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EessOna

Eve Kikas

Viimastel aastakiimnetel on Eesti hariduselus - nii koolis kui iilikoolis — toimunud
pidevad muutused, mis iiha jatkuvad. Neist iiks olulisemaid on olnud 2011. aastal
uue ,,Pohikooli riikliku 6ppekava” vastuvotmine, mida kiill hakati kohe parast vastu-
votmist muutma. On leitud, et dppekava on iilepaisutatud ja osale opilastest kaib
nouetele vastavate ainepadevuste omandamine iile jou. Olulise uuendusena kirjel-
dati uues oppekavas ainepadevuste korval iildpadevusi (vdartus-, sotsiaalne, enese-
mddratlus-, 6pi-, suhtlus-, matemaatika- ja ettevotlikkuspadevus) kui olulisi pade-
vusi inimeseks ja kodanikuks kasvamisel. Paraku oli iildpadevusi ja noudeid, mis
Oppuritele erinevatel dppeastmetel esitatakse, médratletud suhteliselt iildiselt, mis
voimaldas neid erinevalt motestada. Kuna puudusid varasemad uuringud, polnud
ka selge, kas opilaste tegelikud padevused esitatud nouetele vastavad ehk kas dppe-
kavas toodud néuded pole mitte liiga korged ja dppekava selles osas iile paisutatud.

Analiiiisimaks neid kiisimusi algatati EV Haridus- ja Teadusministeeriumi
eestvottel ja toetusel Tallinna Ulikooli psithholoogia instituudis uurimisprojekt
,Uldpddevused ja nende hindamine” (2011-2014). Projekti eesmirk oli tédpsus-
tada tildpadevusi moddetavate terminite kaudu, vilja tootada moodtevahendid
nende hindamiseks ning labi viia uuringud iildpadevuste arengu ja sellega seotud
tegurite kohta. Kuna rahalised ressursid olid piiratud, piirduti pohikooli kolmanda
kooliastmega (uuring viidi samades koolides ja klassides ldbi kolm korda - 7., 8. ja
9. klassis). Uuringu aluseks on sotsiaal-kultuuriline teooria, mis rohutab indiviidi
arengut kultuurikontekstis ning tildpadevusi ja nende arengut kasitletakse seoses
lapse iildise arenguga, arvestades ka keskkonna (eriti 6petajate, klassikaaslaste ja
kooli) moju.

Kéesolev kogumik toetub peamiselt eelnimetatud uuringule. Esiteks on auto-
riteks valdavalt inimesed, kes on uuringuga seotud. Teiseks on siin vilja toodud
uurimistoo kdigus toimunud arutelude tulemused. Nimelt arutlesime projekti kai-
gus nii tildiste teoreetiliste kiisimuste kui iga padevuse sisu, hindamise ja arenda-
mise tile. Oleksime tahtnud minna kaugemalegi - lisada uusi tildpadevusi voi jatta
moned vilja. Alates 2014. a 1. septembrist kehtivas 0ppekava versioonis ongi tild-
padevusi kasitlevat osa ménevorra muudetud. Selles kogumikus kirjeldame me
oppekava varasemas versioonis kasitletud padevusi, kuna uuring hélmas ainult
neid. Eraldiseisvaina kisitleme sotsiaalset pddevust ja kodanikupadevust — viimast
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ei ole kirjeldatud pohikooli riikliku 6ppekava varasemas versioonis — kuna nende
kokkupanemine osutus keeruliseks ja tekitas segadust. Seega kisitleme raama-
tus kaheksat tildpdadevust — enesemairatlus-, vairtus-, opi-, suhtlus-, sotsiaalset,
kodaniku-, ettevotlikkus- ja matemaatikapadevust.

Kogumik koosneb kahest osast. Esimeses kolmes peatiikis anname alused
iildpadevuste motestamiseks. Selleks, et konkreetsete padevuste kohta kirju-
tatut paremini moista, alustatakse iildisest teoreetilisest kasitlusest (ptk 1) ning
kirjeldatakse arengu ja Oppimise aluseks olevaid psiitihilisi protsesse (ptk 2).
Kolmandas peatiikis antakse sissejuhatus iildpddevuste kdsitlusse ja hindamisse
ning tutvustatakse kolme aasta valtel (7.-9. klassides) labi viidud uuringut. Teises
osas kisitletakse iga iildpddevust eraldi jirgmise skeemi alusel: padevus defi-
neeritakse, kirjeldatakse selle arengu isedrasusi ning mootmise voimalusi, tut-
vustatakse projekti ,,Uldpiadevused ja nende hindamine” (lithidalt ,,iildpadevuste
projekt”) raames saadud tulemusi kolmanda kooliastme opilaste iildpadevuse
arengu ja Opetaja padevuse-kohaste arvamuste kohta ning ndidatakse voimalusi
padevuse arendamiseks ainedppes.

Oigustatult voib kiisida, miks on koostatud raamat just kolmanda kooliastme
kohta. On selge, et 6ppimine ning iildpddevuste omandamine saavad alguse kodus
ja lasteaias. Enamgi veel — pohikooli raskusi ja probleeme saaks ennetada, kui
poorata kodus, lasteaias ja esimestes klassides tildpadevuste arendamisele rohkem
tihelepanu. Onneks on olemas kirjandust, kus kisitletakse laste arengut ja 6ppi-
mist nii koolieelses eas kui pohikooli esimeses kahes kooliastmes. Kiesolev kogu-
mik toetub ning on jitkuks kogumikele ,Oppimine ja dpetamine koolieelses eas”
(toim Eve Kikas, 2006) ja ,,Oppimine ja dpetamine esimeses ja teises kooliastmes”
(toim Eve Kikas, 2010) ning nendes kirjutatule viidatakse sageli. Nagu siinses
kogumikus, kasitletakse ka neis kahes laste psiiiihilisi protsesse, nende arengulisi
isedrasusi ning toetamise voimalusi. Samuti kasitletakse ka méningaid tildpade-
vusi — sotsiaalne (sotsiaalsed oskused), opipadevus (6ppimine, motivatsioon),
enesemaddratlus (enesekohased oskused), suhtlemine (kone areng koolieelse ea
kogumikus). Nende kahe kogumiku viimastes osades kasitletakse aineteadmiste
ja oskuste arengut ning nende toetamist, tuginedes kogumike esimestele osadele.
Teiste sonadega — neid véljaandeid kirjutades on eeldatud ja arvestatud, et {ild-
padevused loovad aluse ainepddevuse arenguks. Seega pole alust arvata, et iild-
padevusi arendades jaab vihem aega ja tdhelepanu ainepadevuste arendamiseks
ehk et tldpadevusi hakatakse arendama ainepddevuste arvelt. Arendades iga
iiksiku lapse iildpddevusi (nt vddrtustades enesearengut, opetades teadvus-
tama enda tegevusi ja nende tagajirgi, kasutama efektiivseid opistrateegiaid,
kaaslastega suhtlemise oskusi jne) luuakse terves klassis dppimist soodustav
keskkond, mis omakorda loob aluse aine paremaks omandamiseks.

Selle kogumiku autoriteks on nii oma erialal tunnustatud kogenud teadlased
kui teadlastena alles tegevust alustavad noored. Esmapilgul voib olla ootamatu, et

11



12

Oppimine ja 6petamine kolmandas kooliastmes. Uldpadevused ja nende arendamine

Oppimist ja Opetamist kdsitleva raamatu autoritest suurem osa on psiithholoogia-
ja vaid vihesed pedagoogilise haridusega (samas voib lisada, et oleme konsul-
teerinud to6tavate Opetajatega). Kui aga siigavamalt moelda, siis ei tohikski see
nii ootamatu olla. Nimelt on tildpadevused kui hoiakud, uskumused, oskused,
teadmised jne tegelikult psiitihilised protsessid, mis tdhendab, et nende tundmine
jaarendamine eeldab pohjalikke teadmisi psithholoogiast. Oleme eelnevate kogu-
mike kohta kuulnud ka kurtmist, et need on keerulised, n-6 liiga palju psithholoo-
giat sisaldavad, kuid ka seda, et kui on juba psithholoogia, siis jarelikult pole sel-
line raamat opetajale vajalik. Selline seisukoht vajaks edasiste haridusuuenduste
kdigus muutmist. Opetamise olemuseks on erinevate kognitiivsete protsesside,
teadmiste, oskuste, vddrtuste, uskumuste, hoiakute ja isiksuse arengu toetamine.
Oppimise toetamiseks tuleb tunda lapse psiiiihiliste protsesside isedrasusi - seda,
kuidas keskkonnategurid (sh eriti petaja tegevused) neid mojutavad ning
kuidas laps keskkonnaniitajaid (0petaja tegevusi) métestab. Teisisonu, Opeta-
miseks peab teadma, missugused protsessid dpetamise kédigus arenevad ja milline
on uus arengutase, mille poole piitieldakse.

On selge, et opetajad on alati arendanud ja arendavad laste neid teadmisi,
oskusi ja hoiakuid, mis on olulised inimeseks ja kodanikuks kasvamisel, s.t oma-
dusi, mida pohikooli riiklikus 6ppekavas nimetatakse tildpadevusteks. Ilmselgelt
tunnevad opetajad metoodilisi votteid opilaste arendamiseks paremini kui psiih-
holoogia taustaga teadlased. See voib omakorda tekitada kiisimusi, et milleks veel
see raamat? Nii nagu kaasaegsed teooriad rohutavad ennastjuhtiva, enda tege-
vust teadvustava ja suunava Opilase kasvatamise vajadust, nii on oluline ka see,
et Opetaja oma tegevusi motestaks, teadvustaks ja hindaks. Just selles osas on abi
kéesolevast raamatust. Teadmised psiitihiliste protsesside seaduspérasustest ja
neid kujundavatest faktoritest on vajalikud selleks, et teadvustada seda, kuidas
iga konkreetne dpetaja tegevus voib (kuid alati, kdigile ja igas olukorras ei pruugi)
mojuda. Kéesolev kogumik pakub mitmeid méttekohti ja psithholoogilist nou,
kuidas analiitisida klassis tekkinud keerulisi olukordi ning naha neid lisaks ope-
tajale ka opilase, psithholoogi ja teadlase vaatenurgast. Siinloetu voimaldab oma
tegevusi paremini laiemalt motestada ja siistematiseerida.

Opetamine ei ole kerge tegevus. Oigem oleks delda - see on viga keeruline
tegevus. Samuti ei ole ilmselt kerge lugeda kédesolevat kogumikku. Nagu eelneva-
tes kogumikes, ei anna me ka seekord valmisretsepte, vaid kirjeldame iildisi sea-
duspirasusi ja toome nditeid, millele toetudes saab edasi moelda ja loodetavasti
efektiivsemalt tegutseda. Igas peatiikis toome vilja ka opetajale koige olulisema.
Kuid selleks, et edukamalt tegutseda, tuleb votta aega terve kogumiku ldbiluge-
miseks. Raamat on dppevahendiks nii petajate taseme- kui ka tdiendkoolituses.
See on igapdevane abivahend toGtavatele Opetajatele, samuti voiks siinkirjutatu
pakkuda huvi lapsevanematele.
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I. LASTE ARENG JA OPPIMINE. SISSEJUHATUS ULDPAEVUSTE KASITLUSSE

1. Arengust, Oppimisest, Opetamisest ja paasukestest

Aaro Toomela

Métleme sissejuhatuseks veidi selle iile, millal ja milleks teooria hea on. Naiteks
elektri kohta ei pea iildse olema mingit teooriat. Ka ilma selle teooriata on inime-
sed juba ammustest aegadest elektrilisi nahtusi jalginud ja arvatavasti moningaid
neist esilegi kutsunud. Mina isegi olen pimedas korduvalt villast kampsunit selga
pannud ja dra votnud, et ndha selle tegevuse kdigus tekkivaid staatilise elektri
sddemeid. Ja seda juba lasteaiaeas, ilma igasuguse arusaamiseta elektrist ja selle
teooriast.

Aga kui niitid tahaks selle elektriga midagi kasulikku teha? Kuidas tulla naiteks
elektrimootori ehitamise méttele? Vastus: ilma teooriata ei dnnestu see mitte kui-
dagi. Isegi sellist motet ei tuleks pahe. Elektrimootor on seadeldis, mis muundab
elektrienergia mehhaaniliseks energiaks. Lihtne? Tegelikult vastupidi. Ilma viga
abstraktse energia moisteta ei saaks me midagi aru. Seejarel on meil veel vaja aru
saada sellest, et on olemas erinevad energiavormid ja ka elektril on energia. Veelgi
enam — meil on vaja teooriat, mis osutab, et iiks energiavorm saab pohimétteliselt
teiseks muunduda. Elektrimootori loomiseks oligi vaja André-Marie Ampere’i ja
tema seadust, mis nditas, kuidas elektrivool magnetviljaga seotud on. Ja seejérel
Michael Faradayd, kes niitas, kuidas elektromagnetilisi muutusi saab mehhaani-
listeks muundada.

Opetamisega on samamoodi. Opetamiseks ei pea iileiildse mingit teooriat
tundma. Nagu kampsuniga sidemete tekitamine, on ka teooriavaba opetamine
taiesti voimalik. Ja ma arvan, et umbes sama efektiivne. Elektri kasutusvoimaluste
kogu ulatus avanes alles elektri teooria loomisega. Ka 6petamise kogu ulatus ei ole
meile teooriata kittesaadav. Nagu elektri teooriagagi, voib see olla pinnapealsem ja
konkreetsem vo6i pohimottelisem ja abstraktsem. Kogu teaduse ajalugu niitab, et
abstraktsemad teooriad on 16puks alati praktilisemad kui konkreetsed. Benjamin
Franklini piksevarras oli kiill kena, aga elektrimootorit poleks selle teooriaga luua
saanud - kolmveerand sajandi jagu teooria arengut oli veel puudu.

Siin peatiikis vaatleme eriti abstraktseid moisteid, milleta 6petamise loomust
moista pole voimalik. Nagu ma juba iitlesin — dpetada saab ka ilma selleta. Ent
hésti 6petamiseks on neist moistetest palju abi. Alustame arengu maoistest ja see-
jarel uurime, ikka teoreetiliselt, kuidas see moiste aitab meil dpetamise olemust
moista. Kui see abstraktne jutt liiga elukauge tundub, siis tundke ennast mugavalt
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ja jitke see vahele. Peatiiki 16pus on iihel lehekiiljel koik oluline niikuinii kirjas.
Kui aga uudishimu vaevama jaab, siis lugege ka vahepealset juttu ja vaadake, kui-
das ma 16ppjdrelduseni jouan. Usutavasti néete, et kokkuvote tdhendab sootuks
midagi muud vorreldes sellega, mis see tunduks tdhendavat teoreetilise taustata.
Niisiis, areng.

Idee, et lapsed arenevad, tundub ilmselt enamikule tdiskasvanutest ilmselgena.
Kahtlemata on see 6ige, et lapsed arenevad. Kuid arengu idee pole tingimata ,,ilm-
selge”. Niipea, kui katsume tdpsemalt aru saada, mis see areng ikkagi on, leiame
erinevaid arusaamu ja koos sellega ka pohimottelisi erinevusi selles, kuidas aren-
gut toetada voi suunata saaks. Uhte peatiikki ei mahuks kéik asjakohased kiisimu-
sedki hasti dra, rddkimata vastustest. Seepdrast peatun siin vaid monel olulisemal
teemal, mille iile métisklemine voiks kasulik olla nii 6petajaile kui koigile teistele,
kes inimese arengust ja selle toetamisest huvituvad.

Areng - mida see tahendab?

Miks meil on pohjust sellele kiisimusele vastust otsida? Probleem on selles, et ei
kaasaja psithholoogia ega kasvatus- voi haridusteadus ei ole selles kiisimuses iiks-
meelele joudnud. Niipea, kui avastame, et moni keskne moiste on mitmeti méa-
ratletud, peame hakkama otsustama, millise olemasolevatest méaratlustest valime
ja miks. Voi siis leiame, et iikski ei sobi, ja peame parema vilja métlema.

Toon jargnevalt méned ndited arengu erinevatest maératlustest angloameerika
tlikooliopikutes. Arengupsiihholoogia uurib, kuidas inimesed eostamismomen-
dist kuni surmani kasvavad ja muutuvad (Feldman, 2011, 1k 6). Voi siis: kogni-
titvne areng [...] on métlemise ja arusaamise voime tekkimine (Schacter, Gilbert &
Wegner, 2011, 1k 429); voi Siin peatiikis me kdsitleme seda, mida arengupsiihho-
loogid on teada saanud, uurides neid arengu vorme - kehaline ja sensomotoorne
(muutused kehas ning voimes aistida ja litkuda), kognitiivne (teadmiste ja intel-
lektuaalsete oskuste kasv) ja sotsioemotsionaalne (teiste tajumiseks, moistmiseks ja
nendega libisaamiseks vajalike oskuste kasv) (Gleitman, Gross & Reisberg, 2011,
lk 545-546). Nendest mairatlustest saame aru, et areng on muutus. Seda kind-
lasti, kuid igasuguse muutuse pidamine arenguks on paraku liiga iildine. Sest nii-
moodi madratletuna on ihtviisi areng nii uue maatriksalgebra iilesande lahen-
dusviisi omandamine kui ka juba omandatud liitmistehte operatsiooni kasutades
kahe varem kokkuliitmata arvu arvutajale seniteadmata summa leidmine.

Eeltoodud ndited parinevad sissejuhatavatest opikutest. Vaatame, kas asi on
oluliselt parem kitsamalt arengut kasitlevates opikutes. Naiteks iihest arengu-
psithholoogia uuemast opikust leiame sellise médratluse: Areng osutab siistemaa-
tilistele pidevustele ja muutustele indiviidis, mis ilmnevad eostamise (siis, kui isa
sperma libistab ema munaraku, luues uue organismi) ja surma vahel. Kirjeldades
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muutusi , siistemaatilisena”, peame silmas, et need on korrapdrased, seaduspdrased
ja suhteliselt piisivad. [...] Mis pohjustab meie arengut? Arengu tihenduse moist-
miseks peame aru saama kahest arenguliste muutuste aluseks olevast protsessist:
kiipsemine ja oppimine. (Shaffer & Kipp, 2010, lk 2).

Hariduspsiihholoogias on olukord samasugune: Kognitiivne areng voib toi-
muda kas kiipsemise, oppimise voi nende kombinatsiooni kaudu. Kiipsemine on
suhteliselt piisiv muutus - olgu see kognitiivne, emotsionaalne voi kehaline — mis
ilmneb bioloogilise vananemise tulemusena soltumatult isiklikust kogemusest. |...]
Oppimine on suhteliselt piisiv muutus mottes véi kiitumises, mis ilmneb kogemuse
tulemusena. (Sternberg & Williams, 2010, 1k 37-38). Nii saabki valdav enamus
angloameerika (ja koigi nende jérgijate) keeleruumi psithholooge arengust aru
kui millegi kasvust ja muutumisest voi siis kuidagiviisi tekkimisest.'

Milles probleem? Miks ei voiks taolisi madratlusi rahumeeli omaks votta?
Kiisimus polegi niivord arengu méaratluses kui jareldustes, mis sellest tulenevad
pedagoogikas kasutatavate opetamismeetodite kohta - teisisonu, probleem pole
madratluses endas, vaid selles, et see ei ole Opetaja tegevuse alusena koige parem.
Vaatame korraks ajalukku, et sealt vordluseks teistsugune ldhenemine leida.
Arengu moiste iile arutles tiks olulisemaid arengupsiihholooge Lev Vogotski juba
kolmveerand sajandit tagasi. Ta leidis kolm erinevat voimalust, kuidas arengut
motestatakse (Vygotsky, 1935a). Uhe lihenemise jirgi on lapsel siindides juba
koik pohimétteliselt olemas ja areng taandub vaid selle olemasoleva avaldumisele
kiipsemise kaigus. Midagi uudset selles protsessis ei teki. Teise ldhenemise jargi
aga on kogu lapse arengu aluseks keskkonna mojud. Ka selle ldhenemise jargi
midagi uudset arengu protsessis ei teki; lapses peegelduvad keskkonnas olemas-
olevad protsessid. Ja moistagi kolmas ldhenemine maistab, et areng kujutab endast
kaasasiindinud ja keskkonnaga suhtlemises kujunevate protsesside kooslust.

Probleem vo6ib tunduda tédnapideval iganenuna, sest igaiiks saab aru, et areng
on organismi ja keskkonna vastasmojus toimuv protsess. Tegelikult aga see prob-
leem iganenud ei ole, sest keskkonna ja organismi rolli arengus saab métestada
erinevalt. Niiteks vdidavad moned teoreetikud, et keskkonna ja parilikkuse rol-
lid on liidetavad. Nende arvates on voimalik inimestevahelisi psiiiihilisi erinevusi
isiksuses, vaimses voimekuses voi mis tahes muus psiiithilises protsessis ,sele-
tada” x-protsendi parilikkuse ja y-protsendi keskkonna mdjudega. Kuid ka sellise
lahenemise korral ei teki arengu kdigus midagi uut: kiipsemise kéigus avaldub see,
mis on pdrilikkuses juba olemas ja 6ppimise kdigus see, mis on keskkonnas ole-
mas ning lihtsalt ,,satub” kuidagi inimese teadmiseks voi oskuseks. Sel juhul jadb
vastamata kiisimus, mis see areng ikkagi on.

! Vahemairkusena tuleb mainida, et arengu méaratlusi on kisitletud ka hoopis teistsugustes teo-
reetilistes persepktiivides. Need teistsugused ldhenemised on viljaspool kaasaja psithholoogia ja
haridusteaduse pohivoolu, mistottu ei ole need hariduslikku métlemist kuigivord méjutanud (vt nt
Overton, 2003; Richardson, 2000; Valsiner, 2003).
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Probleem on selles, et pedagoogiliselt ei ole ka arengu sellistes ,,indiviidist ja
keskkonnast tingitud muutuse” méaratlustes piisavalt alust, et Opetaja tegevuse
sisu moista. Uhelt poolt votab see madratlus dpetajalt vastutuse paljude vaimu-
omaduste viljendumise eest — sest need on niikuinii kaasasiindinud. Teisalt aga
votab see Opetajalt vastutuse ka opetamise metoodika valikul - tikskoik, mil vii-
sil opilase keskkonda mingisugune teave esitada, kiill see kuidagi n-6 lapse sisse
laheb. Kumbki neist jareldustest poleks probleem, kui oleks alust arvata, et areng
nii kédibki - midagi kiipseb seesmiselt ja midagi satub muutumatul kujul mais-
tusse keskkonnaga suhtlemisest. Areng on aga olemuselt keerukam.

Lapse, aga ka tdiskasvanu, muutumist jalgides avastame, et nende muutuste
olemuseks on téiesti uudsete vaimunahtuste tekkimine - selliste, mida pole val-
mis kujul ei muutuvas lapses ega keskkonnas. Nditeks lapses ei saa stindimisel
olemas olla voimalust suhelda kindlatel viisidel sellise keskkonnaga, mis on tekki-
nud lapse siinni jarel. Interneti kasutamist ei saa vanematelt geenide kaudu parida
enne interneti loomist. Teisalt aga pole ka keskkonnas valmis kujul mitte iihtegi
teadmist, oskust ega kogemust, mis oleks samas vormis individuaalse, areneva
organismi vaimse kogemusega. Naiteks on meil hulk teadmisi sonalises vormis.
Kuid kogu méte ja tadhendus pole sdnades, vaid sonadega osutatud asjades, néh-
tustes ja siindmustes.

See on aarmiselt oluline fakt: keskkond eksisteerib vormis, mis erineb vaimse
kogemuse vormist. Vaimses tegevuses ei ole péris raamatuid, filme, dpetajaid,
arvuteid ega koike muud taolist. Piltlikult 6eldes, dpetaja ei mahu opilase péhe,
samuti ei mahu sinna ka raamatuid, filme, vikipeediat vms. Selleks, et keskkonna-
stindmusest saaks vaimne kogemus, peab see kogemus oma vormis téiesti teist-
suguseks muutuma - see on aga uudne, teistsugune.

Neil kaalutlustel saame aluse arengu maératlemiseks mitte pelgalt muutusena,
vaid tdpsemini. Siinse peatiiki ja kogu kdesoleva kogumiku eesmarkideks piisab
meile Vogotski arengu maératlusest, mis on selline:

[...] lapse areng on inimese, inimisiksuse saamise voi tekkimise protsess, mis
toimub uute omapdrade, omaduste, kvaliteetide, moodustiste tekkimise teel,
mida valmistatakse ette kogu eelneva arengu kdiguga, kuid mis ei sisaldu
valmis kujul, ainult viiksemates ja tagasihoidlikemas méotudes, varasematel
arenguastmetel (Vygotsky, 1935a, 1k 19).

Niisiis, areng on muutus ja mitte igasugune, vaid uudse, kvalitatiivselt teistsuguse
vaimumoodustise tekkimine. Siin méaratluses on veel iiks oluline idee: uudsus ei
teki tiihjalt kohalt, vaid toetub olemasolevale. See printsiip on iiks neist, mis kaob
ara eespool kisitletud arengu mairatlustest, kus areng tdhendas vaid olemasoleva
muutumatul kujul avaldumist voi omandamist.
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Vogotski teoorias on lisaks veel tiks idee, milleta me arengust kui uudse tekki-
misest aru ei saaks. Nimelt ta nditas, et areng ei ole keskkonnast isoleeritud lapse
voi individuaalse organismi muutumise protsess; areng ,viiakse tihedalt kogu
tihiskonna arengu konteksti ja avaneb kui tema orgaaniline osa” (Vygotsky &
Luria, 1930, 1k 6).

Kokkuvétteks: areng on muutus, kuid mitte igasugune - see on vaimse maa-
ilma kvalitatiivne muutumine; see toimub olemasolevate, arengu kiigus juba
kujunenud psiiiihiliste struktuuride alusel. Igasugune vaimne areng toimub kesk-
konnas. Arengu moistmiseks peab jérelikult moéistma nii arenevat last kui tema
keskkonda. Vaatleme jargmisena, mida see moistmine peaks tahendama.

Vdike korvalepoige ... paasukeste juurde

1848. aasta suvel panid paljud inimesed Kesk-Venemaa mitmes kubermangus
tahele haruldast nahtust — padsukeste puudumist linnades. Sama oli juhtunud ka
Hispaania, Prantsusmaa ja Saksamaa mitmes linnas. 1850. aastal juhtus sama-
sugune asi Moskvas. Kiilapadsuke saabus, aga linnapaasukest - ei kusagil. Vene
bioloog Karl Roulier métiskles selle ndhtuse iile ja tegi suurema iildistuse:

Mitte iikski orgaaniline olend ei ela omaette: igaiiks kutsutakse ellu ja elab
vaid nii palju, kui palju ta on vastasmojus vilise maailmaga. See on suht-
lemise voi elu algete kahesuse seadus, mis nditab, et iga elusolend saab voi-
maluse elada osaliselt iseendast ja osaliselt viljastpoolt. Votke koik taimede,
loomade ja inimese elundhtused, igal pool ndete elu algete kahesust. (Roulier,
1850, 1k 2)

Roulier mirgib artiklis, et padsukeste mittesaabumine osutab nende voimele
kogeda atmosfadris muutusi, mis osutavad sellele, et tegemist on ebasoodsa kesk-
konnaga. Mis see Opetamisse puutub? Mingid paasukesed kas lendavad kuhugi
voi siis ei lenda? Roulier osutab siin aga millelegi védga olulisele: isegi puhtalt bio-
loogilises maailmas - rddkimata vaimumaailmast — ei saa elusolendi kaitumist
moista viljaspool selle keskkonda. Padsukesel voib ju olla parilik aastaaegadega
seostuv rannukihk, aga see, kuhu ta tipselt rindab ning isegi see, kas ta iildse
randab, soltub nii tema seesmisest n-6 programmist kui ka keskkonnatingimus-
test. Teisisonu, puhtalt périlikke ja keskkonnast soltumatuid omadusi pole elus-
looduses kusagil. Sama printsiibi sonastas Roulier ka veidi teises vormis, mis selle
moistmise ehk pisut lihtsamaks teeb:

Iga nii loomariigi kui iildse tegeliku maailma néhtus on kahe faktori - looma
moodustavate joudude ja viliste tingimuste — vastasmoju (suhtlemise seaduse
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ehk elementide kahesuse seaduse tihenduses) tulemus [...] loomariik moo-
dustab tegeliku maailmaga iihe elusa organismi. (Roulier, 1954, 1k 127, 134)

Sama printsiibi leiame ka teise Vene teadlase, Ivan SetSenovi toddes. SetSenov
uuris elusorganismide ainevahetust ja nende muutumist elu jooksul, nende elu-
tegevust ja suhet keskkonnaga ning sonastas oma arusaama organismi ja kesk-
konna suhetest:

Siit kasvab loomulikul teel vilja iildine elusorganismi maiste. See moiste on
kahjuks paljudel siiamaani vidrdunud ja seepdrast ei pea ma liigseks selle
kohta monda sona oelda. Te olete toendoliselt kunagi kuulnud voi lugenud,
et organismina moistetakse sellist keha, mis sisaldab iseenda sees tingimusi
selles vormis olemiseks, milles ta eksisteerib. See mote on vale ja kahjulik,
sest viib mddratu suurte vigadeni. Organism ilma olemasolu toetava vilise
keskkonnata on véimatu; seepdrast peab organismi teaduslikus mddratluses
sisalduma keskkond, mis talle mojub. Nagu viimaseta on organismi olemas-
olu voimatu, ei ole vaidlustel selle iile, mis on elus olulisem, kas keskkond véi
keha ise, mitte vihimatki métet. (Sechenov, 1952, 1k 533)

Mitte koik kaasaegsed arusaamad psiiithika arengust ei ole selle vaitega kooskolas.
Vaatame natuke ldhemalt valdkonda, mida kutsutakse kiitumisgeneetikaks.
Nii saame {iles leida probleemid, millele 6petajal on kasulik lahendust otsida.
SetSenovi vdide on nimelt vastuolus paljude kaasaegsete uurijate seisukohta-
dega, mille jargi saab hinnata keskkonna ja organismi suhtelist rolli voi panust
organismi kiditumise eripdradesse (vt nt Kim, 2009; Plomin, DeFries, Craig &
McGuffin, 2002). Kiitumisgeneetikas avastatut tsiteeritakse sageli — kes meist ei
teaks, et intelligentsusest, isiksusest ja muudestki vaimuomadustest voi vahemalt
nende indiviididevahelistest erinevustest on 50-70% parilikult méaratud. Need
teadmised ei ole aga Opetaja jaoks iildse olulised mitmel pohjusel.

Esiteks, kditumisgeneetika uuringutest ei tulene teadmisi selle kohta, millised
mehhanismid on kiitumise aluseks. Uuritakse ja seletatakse ainult inimestevahe-
lisi erinevusi. Kui uuriksime naiteks samamoodi autosid, voiksime teada saada, et
autode maksimaalse kiiruse erinevused on korreleeritud neid viljalaskva tehasega.
Kuid me ei saaks mitte midagi teada selle kohta, kuidas auto to6tab, sest auto t60-
tamise moéistmiseks peaksime uurima autosid endid ja mitte seda, kuidas erinevat
tiilipi autode n-6 kditumine omavahel erineb. Samamoodi ei saa laste erinevuste
uurimise alusel moista lapse vaimset olemust. Vastavalt voib Opetaja kasu saada
teistsugustest uuringutest — neist, kus on uuritud arenevas inimeses toimuvate
pstiithiliste muutuste olemust, mitte arenevate inimeste omavahelisi erinevusi.

Teiseks, kditumisgeneetikal puudub keskkonnateooria, mis selgitaks, millised
keskkonnaaspektid on inimeste vaimsete eriparade voimalikuks aluseks. See aga
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on Opetamisel keskne kiisimus, sest opetades luuakse arengut toetav keskkond.
IIma keskkonnateooriata on raske maista, mis on dpikeskkonnas oluline, mis toe-
tab ja mis hoopis takistab opilase arengut.

Kolmandaks, kditumisgeneetikas leitud jareldused ei aita Opetamistegevuse
suunamisel Opilase perspektiivi arvesse votta. Sest, nagu me eeltooduna teada
saime, ei ole pedagoogika vaatepunktist kuigi oluline teada saada midagi, mis
avalduks aja jooksul muutumatul kujul. Kui aga arengu olemuseks on kvalitatiivne
muutumine, siis tahaksime dpetajana teada, mis on sellise muutuse olemuseks ja
kuidas uudne &pilasele ikka tépselt omaseks saab.

Ja 16puks, kiitumisgeneetika eelduseks on varjatud idee, et geeni avaldumine
on keskkonnast soltumatu protsess. See arvamus ei vasta teadaolevatele faktidele;
keskkonnata ei avalduks ithegi organismi iikski geen. Keskkonnata organism
oleks mitteorganism, s.t surnud. Ka siit jareldub midagi 6petuslikult viga olu-
list. Kahtlemata on 6ige, et erinevused bioloogilises iilesehituses piiravad iga ini-
mese arengupotentsiaali. Kui peaksime arvama, et parilikud eeldused avalduvad
keskkonna mojudest hoolimata ithtemoodi, peaksime muutuma pedagoogilisteks
pessimistideks — muutumatut ei saa muuta: kui ikka opilase arenguprobleemid on
périlikud, siis voiks dpetamise dra jétta. Nii voiks ju tehagi, kui tdepoolest poleks
vahet — opetame voi mitte, kuid tulemus oleks sama. Aga ei ole! Ka bioloogiliselt
koige piiratuma arengupotentsiaaliga inimene - olgu siis parilikel, ajukahjustuse
voi mis iganes muudel pohjustel - on mingi arengupotentsiaaliga, mis avaldub
ja realiseerub ainult opikeskkonna toel! Isegi progresseeruvate ajuhaiguste kor-
ral - mille kdigus aju aja jooksul poordumatult laguneb — on dpetamisest kasu.
Isegi kui ei ole voimalik arengut toetada, saab rikkas arengukeskkonnas vaimset
langust mérgatavalt aeglustada. Opetamiseks on alati phjus!

Niisiis ndgime, et arengu moistmiseks peab moistma indiviidi tema keskkon-
nas. Arengut moistmata on aga igasugune dpetamistegevus kindlalt vihemefek-
tiivne kui see pohimétteliselt voiks olla. Vaatame jargmiseks, mis on keskkond.

Kuidas moista keskkonda?

Nagu arengu moiste, on ka keskkonna méiste kompleksne ning erinevad kesk-
konna tdlgendused seostuvad oluliste erinevustega arusaamises, mida Opetaja
lapsi opetades teeb. Kiillalt levinud maidratluse kohaselt on keskkond see, mis
meid Gmbritseb. Siiski pole see nii lihtne. Motleme niiteks selle tile, et meid
timbritsevas sisaldub taolisi asju ja siindmusi, mis meile méjuvad, ja teisi, mille
olemasolu v6i puudumine meid mitte kuidagi ei puuduta. Néiteks on meie imber
raadiolainete kirju maailm. Oletame korraks, kuigi sellel oletusel pole erilist alust,
et raadiolainete olemasolu kuidagimoodi meie keha méjutab. Kuid isegi sellisel
juhul poleks meil mitte mingisugust teadaolevat alust arvata, et tahtis on ka see,
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milliseid raadiosaateid need raadiolained parajasti kannavad. Voi kas meid iimb-
ritsevas eetris antakse parajasti edasi Vabariigi Presidendi konet. Ja kui antakse,
siis kas Soome, Eesti voi Liti Vabariigi presidendi konet.

Niisiis saame Oelda, et keskkonnas on stindmusi, mis meile méjuvad, ja teisi,
mis meile ei moju. Kui me niiiid moélemat keskkonnaks nimetame - ja parema
termini puudumisel on seda maistlik teha - peame hakkama vahet tegema eri-
nevatel keskkonnaliikidel. Uhe vahe juba tegime: osa keskkondi mojub meile ja
osa mitte. Kuid see méju omakorda on erinev. On siindmusi, mis moéjuvad kehale,
kuid vaimu ei puutu iildse. Voi siis ddrmisel juhul kaudselt, kehas toimuvate prot-
sesside muutumise kaudu. Selliste siindmuste korval on teised, mis meie vaimu-
elusse puutuvad. See eristus — mille leiame juba kiillalt ammusest teooriast — on
Opetajale kindlasti iiks olulisemaid.

Uks tuntumaid opetlasi, kes osutas keskkonnas toimuva seostele seda kesk-
konda kogeva organismi omadustega, oli Eestist parit bioloogiateadlane Jakob
von Uexkiill. Ta mirkas, et organismi maailm on piiratud sellega, kuidas orga-
nism on voimeline maailma kogema - sellist keskkonna osa nimetas ta Umwelt
ehk ,,omailm” (Von Uexkiill, 1909, 1926). Samasuguse eristuse tdahtsust inimese
psiitthika moistmisele rohutas ka tuntud Saksa psiihholoog Kurt Koftka. Tema
eristas geograafilist ja kditumiskeskkonda (Koftka, 1935). Ta t6i selle eristuse sel-
gitamise nditeks ithe Saksa legendi: Uhel talvisel dhtul jéuab iiksik ratsamees libi
lumetormi tiksikusse vodrastemajja. Selle omanik, kes oli uksele tulnud, vaatas
saabujat tillatusega ja uuris, kuskohast too on tulnud. Mees osutas otse iile vilja,
mille ddres voorastemaja asus. Voorastemaja omanik uuris selle peale imestusega:
»Kas te teate, et olete ratsutanud iile Constance’i jarve?” Seda kuulnud, kukkus
kiilaline surnult maha.

Koftka arutleb edasi ja kiisib, millises keskkonnas see ratsanik oli ratsutanud.
Uhelt poolt oli ta ratsutanud jérvel. Teisalt aga seda jirve ratsaniku jaoks ei olnud.
Tema ratsutas lihtsalt lumisel tormisel viljal. Téepoolest, oleks mees jarvest tead-
nud, oleks ta ehk teisiti kditunud. Inimene tegutseb ja kaitub selles keskkonnas,
mida ta kogeb ja mdistab — see on kditumiskeskkond. Samas on ta geograafilises
ehk fuiisikalises keskkonnas, mis kattub ainult osaliselt kditumiskeskkonnaga.
Uhelt poolt pole kiitumiskeskkonnas seda, mida me kogeda ei oska vdi ei suuda.
Niiteks, kui kuuleme raadiost mingit priginat, véime arvata, et raadio on katki.
Kuni keegi asjatundja kuuleb ja moistab, et see polegi prigin, vaid hoopis morse-
koodis edastatav sonum. Teiselt poolt voib meie kiitumiskeskkonnas olla ka
midagi sellist, mida geograafilises keskkonnas iildse pole. Nditeks véime omis-
tada teistele inimestele teadmisi, mida neil pole voi voib pahandust tegev opi-
lane arvata, et nurga taga valvab kuri &petaja, kuigi too on juba ammu koju lai-
nud. Niipea, kui me tahame inimese (ja ka teiste loomade) kditumisest aru saada,
peame teadma, milline on tema kaitumiskeskkond. Me eksiksime vdga olulistes
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asjades, kui arvaksime, et see kattub kas geograafilise keskkonnaga voi siis meie
endi kiditumiskeskkonnaga.

Geograafilise ja kditumiskeskkondade - just, ,, kditumiskeskkondade”, mitmu-
ses, sest need on igatihel teistest vihemalt mones osas erinevad - eristamine on
oluline ka &petajale. Eksib nditeks opetaja, kes arvab, et ta on tunni ajal opilastega
samas klassis — see pole dpetamise perspektiivist vaadates piisavalt tépne ei kai-
tumiskeskkonna ega ka geograafilise keskkonna méttes. Opetaja istub oma laua
taga, kuhu opilased tavaliselt ei istu — juba sellest piisab, et olla erinevates geo-
graafilistes keskkondades. Moistagi on kaitumiskeskkondade erinevused miara-
tult suuremad. Néiteks on igal opilasel oma arvamused ja hoiakud nii 6petaja kui
kaasopilaste suhtes, mis voivad opilaste kditumiskeskkonnad véga erinevaks teha.
Kui opetaja arvab, et ta on hea dpetaja, kuna ironiseerib opilaste kallal nii elegant-
selt ja vaimukalt — koolides ettetulev olukord - voib opilase jaoks just see elegants
ja vaimukus opetajast ebameeldiva inimese teha. Moistagi selle konkreetse opilase
kaitumiskeskkonnas. Niisuguses olukorras on aga dpetaja opilase arengu takis-
taja, mitte toetaja.

Saame keskkonna teema lithidalt kokku votta. Keskkond ei ole mitte iiks
nihtus, vaid eristub liikideks. Opetamise ja dppimise vaatepunktist on olulisim
moista, et Opetatakse ja Opitakse kaditumiskeskkonnas, mille sisu ja olemuse maa-
rab iga selles keskkonnas oleva indiviidi isiklik vaatepunkt. Kui opetaja ei oska
opilase vaatepunkti arvestada, voib juhtuda, et ta loob opilasele arengut mittetoe-
tava voi isegi taandarengut toetava keskkonna. Hoolimata sellest, et tema enda
jaoks tundub tema loodud dpetamiskeskkond hasti korraldatuna - ja kui 6pilane
juhtumisi selles dpikeskkonnas ei arene, siis on lihtne siitidistada opilase isiku-
omadusi, kodu, ithiskonda, aga mitte dpetajat ennast. Selle dpetaja perspektii-
vist. Teistele voib kogu taoline Opisituatsioon avaneda mérgatavalt teistsuguses
tahenduses.

Kuidas moista indiviidi?

Opilase ehk indiviidi moistmiseks peame Spetamise ja dppimise vaatepunktist aru
saama ja oskama arvestada eelkoige selliste indiviidi vaimuomadustega, mis &pe-
tuslikus méttes on olulised. Néiteks arenguteooriatest voime rahumeeli suure osa
kasututena korvale jitta — pole mingit motet selgeks dppida teooriaid, mis kirjelda-
vad, milline inimene iihes vdi teises arenguastmes on. Opetamise vaatepunktist on
kasu ainult sellisest teooriast, mille abil saame méista, milliseks 6ppiv inimene vdib
saada. Niiteks pole opetuslikult sisukad enamus tuntud arenguteooriaid, nende hul-
gas niiteks Piaget’ vaimsete arenguastmete teooria, Kohlbergi moraalsete arengu-
astmete teooria, Eriksoni psiithhosotsiaalsete arenguastmete teooria — ja sinna otsa
veel kiimmekond, mis koik kirjeldavad, milline laps iihel voi teisel arenguperioodil
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on. Moistagi ei saaks me Opilast ja tema arengupotentsiaali moista, teadmata, mil-
line ta on. Selles mottes voivad koik nimetatud teooriad tunduda asjakohased. Kuid
ei ole, sest neis ei sisaldu 6petamiseks ja dppimiseks keskset teemat — kuidas jarel-
dada sellest, mis on, seda, mis on arenguliselt voimalik.

Arengupotentsiaali areneva Opilase omadustega siduvaid teooriaid saab kokku
lugeda heal juhul kahe, kuid voib-olla isegi vaid tihe kie poialdel. Eelmises 16igus
olev voib asjatundjale juba vajaliku viite sisaldada — lapse arengupotentsiaali lisas
lapse arengu hetketasemele oma teoorias Lev Vogotski (vt nt Vygotsky, 1926, 1934,
1935¢; Vygotsky & Luria, 1994). Kaasajal on muidugi kasvatus- ja haridusteadus-
tes voimalik leida ldhenemisi, kus piiiitakse areneva lapse omadusi Opetamis-
tegevustega kokku viia. Kuid ma pole leidnud iihtegi teooriat peale Vogotski oma
(koos selle arendustega, eelkdige Aleksander Luria uuringutes), kus sihikindlalt
esitataks kiisimus: kas me oskame arvesse votta koike, mis peaks oluline olema? Ja
kuidas me peaksime seda tegema?

Kaasaja uuringutest leiame palju igasuguseid isoleeritud opilast iseloomus-
tavaid infokilde, mis tema arengusse puutuvad ja on opetamismeetodite suhtes
informatiivsed. Teame, et oluline on Opilase toomélu maht, tema olemasolevad
teadmised, 6pihoiakud ja motivatsioon, 6pioskused, tajuprotsessid, vadrtused jne.
Ent neist kildudest tervikut kokku saada on raske, kui mitte voimatu.

Vogotski teooriast leiame suuna, kuidas iiletildse voiks opilasest moelda, kui-
das teda motestada. Niiteks peaksime oskama eristada opilase kui vaimse ter-
viku omadusi tema psiiiihiliste osaprotsesside omadustest.> Osaprotsessideks on
naiteks malu, taju, tdhelepanu, motlemine, planeerimine, motivatsioon ja tunde-
ehk emotsionaalsed protsessid. Last tervikuna iseloomustab aga see, mida vdime
nimetada isiksuseks. Viimase moistmiseks peame oskama hinnata niiteks seda,
kuidas laps on voimeline oma maailma métestama, millised on tema omailma
piirid. Jairgmise teemana vaatame seda omailma piiride kiisimust ldhemalt. Enne
aga veel itks markus lapse omaduste kohta.

Lapse vaimuomadused® ei ole nimelt kvaliteedid iseeneses. Lapse (tegelikult
iga psiitihikaga organismi) vaimuomadused on alati suhtelised - need suhestuvad
alati keskkonnaga. See tihendab, et indiviidi kirjeldades ei saa teda kasitleda,
nagu ta oleks keskkonnast eraldiseisev — nagu keskkonda ei saa moista, tundmata
selles olevate indiviidide vaimumaailma, nende omailma ehk kditumiskeskkonda.

2 Osa ja terviku suhte teooria moistmiseks on kasulik teada Pjotr Anohhini funktsionaalsete

stisteemide teooria pohiseisukohti (Anokhin, 1975; Konstantinov, Lomov & Shvyrkov, 1978).

*  Kasutan parema sona puudumisel — kuigi see ehk ongi parim sona, mis moiste sisu edasi
annab - moistet ,vaimuomadused”, osutamaks indiviidi omadustele, mis pole fiiiisikalised ega bio-
loogilised. Seega ei ole kehakaal ega voime keskkonnas toimuvale kaasasiindinud mehhanismide
alusel reageerida vaimuomadused. Vaimuomadused on need, mis kujunevad iga indiviidi elu jook-
sul tema keskkonnakogemuste alusel. Siia kuuluvad nditeks malu, taju, métlemine, emotsioonid,
motiivid, vajadused, vddrtused, hoiakud, isiksus, koik opitud teadmised ja oskused, kaasa arvatud
koolis omandatu jne.
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Opetaja loob dpetamiseks keskkonna, milles lapsel on véimalus areneda. Kui
see keskkond on loodud vastavuses lapse hetkeomadustega ja tema arengupotent-
siaaliga (millel on alati piirid!), siis on tegemist hea dpetamisega. Kui see kesk-
kond ei vasta lapse omadustele, siis on 6petav keskkond puudulik, kui mitte lausa
kahjulik. Siia lisandub aga veel itks modde. Nimelt, kui dpetaja soovib hakata
uurima Opilase dpetamise mottes olulisi omadusi - praegu tehakse seda vihe-
sel maaral eripedagoogikas, tavakoolides ei ole see kahjuks levinud tegevus®* -,
siis peab uurimisel arvestama, et uuritava omaduste viljendumine ei soltu ainult
uuritavast, vaid ka uurimiskeskkonnast. Kui ,vale” inimene, kelle suhtes 6pila-
sel on naiteks torjuv hoiak, uurib valede vahenditega voi valede protseduuridega
opilase omadusi, véljenduvad need omadused keskkonnaspetsiifilisel moel. See
vdljendub kas voi koige kittesaadavama uurimismeetodi - vaatluse — kasutami-
sel. Sama 6pilane kaitub erinevate opetajate keskkonnas tihti tdiesti erinevalt. Kui
keegi kiisiks, milline on see ,tdeline” opilane - siis on ta kiisimuse hoopis valesti
sonastanud. Toeline ongi selles ndites omadus erinevas opetajakeskkonnas erine-
valt kiituda. Otse 6eldes — keskkonnast soltumatuid vaimuomadusi pole olemas.
Opilase dpetuslikult oluliste omaduste tundmadppimisel peab oskama selle print-
siibiga arvestada.

Votame indiviidi teema lithidalt kokku. Indiviidi voib iseloomustada véga eri-
nevatel viisidel. Opetajat dpilase Sppimise kontekstis peaks aga huvitama ainult
need omadused, mis on dpetuslikult informatiivsed - s.t omadused, mille tund-
mise alusel saab opikeskkonda kujundada opilasele vastavaks ja tema arenemist
voimalikult histi toetavaks. Opetuslikult on informatiivsed dpilase kui vaimse
terviku omadused (tema isiksus, vaimsed voimed jne), millele lisaks on vaja osata
eristada osaprotsesse (maélu, taju, tdhelepanu, métlemine, planeerimine, olemas-
olevad teadmised jne). Opilase tundmadppimisel peab arvestama, et kdik vaimu-
omadused avalduvad keskkonnaspetsiifiliselt. Siit jareldub ka, et pole olemas
indiviidile eriomaseid ,,tdelisi” omadusi, mis oleksid ithesugused, sdltumata kesk-
konnast. Uhtviisi tdelised on need kiitumisomadused, mis avalduvad suhteliselt
tihtmoodi erinevates keskkondades kui ka omadus varieeruda seoses keskkonna
muutumisega.

Indiviid — inimene - areneb!

Opetamiseks - arengut toetava dpikeskkonna kujundamiseks - on vaja opilase
arengut kirjeldada, sest opikeskkond peaks muutuma koos opilase arenguliste

* Selle vaite kinnituseks on fakt — Eesti Opetajatele ei ole Eestis loodud usaldusvéirseid ja va-

liidseid lapse uurimisvahendid, mille abil oleks voimalik vilja uurida opilase dpetuslikult oluliste
omaduste seisundit. Ilma selliste vahenditeta ei ole aga voimalik opilase omadusi piisaval méaaral
tundma 6ppida.
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muutustega. Keegi meist ei ole tdna see, kes ta oli eile ega homme see, kes ta on
tdna. Nii voib ka tdnane opikeskkond olla tdna sobimatu ja homme sobiv, voi ka
vastupidi. Kuid siin tekivad tiletamatud raskused. Vaimne areng on indiviidi kesk-
konnaga suhestumisel kujunev kvalitatiivne muutus. Pohimotteliselt voib arengut
motestada iga arengus tekkinud uudse teadmise, oskuse, vadrtushinnangu voi
emotsionaalse reaktsiooni kirjeldamisega. Koiki neid muutusi aga pole voimalik
kirjeldada. Kas voi juba sellepérast, et opilase hetkeseisundi kirjeldamiseks labi-
viidav uurimine on ka ise vaimseid muutusi esilekutsuv tegevus. Seda viidet on
lihtne toestada — sama testi voi {ilesande esimese ja teise esitamise korral on soo-
ritused erinevad.

Uletamatu probleemi ees oleksime ka siis, kui uuritav uurimisprotsessis ei muu-
tuks, kuna iga inimene muutub véga paljudes pisiasjades, mille kirjeldamiseks pole
olemas vajalikke vahendeid. Paljud muutused on unikaalsed, omased vaid tihele
inimesele kindlas situatsioonis ja teatud arenguloolises kontekstis. Naiteks, kui
keegi armub, siis armastatava nimi omandab tdiesti uudse tdhenduse. Kui armastus
tile laheb, voib sama nimi hoopis teistsuguseid tundeid esile kutsuda. Ilmselt pole
moeldav luua uurimisvahendit, mille abil piititaks kindlaks teha uuritava suhtumist
koikidesse nimedesse. Kusjuures uurimise peaks ldbi viima vihemalt iga péev, sest
vahepeal voib uuritava suhe monesse nimesse olla muutunud.

Onneks pole meil vaja koiki arengulisi muutusi tundma oppida. Opetajale
piisab 6petuslikult oluliste muutuste kirjeldamisest. Ja seda moistagi realistlike
voimaluste piirides. Uurimine on vaid vahend dpetamise suunamiseks, mistottu
ei saa uuring muutuda ainukeseks tegevuseks. Jarelikult peab valima, mida uurida
ja mida mitte. Uhe inimese viljaselgitamisvéirse vaimuomaduse eristas jillegi
Vogotski. Nimelt niitas ta, et inimese arengu keskseks dimensiooniks on tema
terminites sona tihenduse areng. Selline termin on aga sisult eksitav. Nimelt mar-
gib ,,s6na tdhendus” Vogotski teoorias pohiméttelist motlemisviisi (vt teooriat
Vygotsky, 1934; Vygotsky & Luria, 1930; ja empiiriliste uuringute kokkuvotteid
Luria, 1974, 1979; Luria & Yudovich, 1956).

Vogotski leidis, et pohimotteliselt on inimesel iilesannete lahendamisel teatud
piirangud, mis méaravad selle, mis liiki informatsiooni inimene suudab tilesande
lahendamisel arvesse votta ja milliste motlemisoperatsioonidega jouda eeldus-
test jareldusteni. Pohimétteliselt ei ole see pelgalt motlemise, vaid inimese kogu
vaimumaailma kui terviku omadus. Sest need métlemisoperatsioonide piirangud
seostuvad labivalt koigi psiitihiliste tegevustega — lisaks motlemisele taju, malu,
tahelepanu, tegevuse planeerimise, motiivide ja emotsioonide toimimisega. Ja
selle kaudu loomulikult ka inimese omailmaga ehk kaitumiskeskkonnaga.

Siia peatiikki ei mahu Végotski sona ehk métlemisoperatsioonide arengu-
teooria tdpsem kirjeldus. Médrksonade tasemel on tegu Vogotski eristatud arengu-
staadiumidega métlemisoperatsioonides, mida ta kutsus arengulises jarjestuses
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vastavalt siinkreetseks, tavamoisteliseks ehk kompleksseks, teadusmaisteliseks®
ja toelistes moistetes motlemiseks (detailid leiab Vogotski erinevatest toodest,
tervikliku iilevaate saamiseks on asjakohased jargmised: Vygotsky, 1926, 1934,
1935b, 1966, 1983, 1984; Vygotsky & Luria, 1930, samuti Luria, 1974, 1979;
Toomela, 2003a, 2003b, 2005). Motlemise olemusse kuulub selle teooria jargi kaks
tahku - mida teatud arengutaseme méoistetes motlev inimene saab teha ja teiselt
poolt, millised piirid on talle tiletamatud.

Niiteks tavamoistetes motleja opereerib keelde kodeeritud kogemusega. Kuid
kindlates piirides: motlemisel votab ta arvesse vaid seda informatsiooni, mida
on ise oma elus ja tegevuses kogenud. Kui ta satub probleemi ette, kus on vaja
jareldusi teha talle tundmatu olukorra suhtes — néiteks monel teisel maal toimuva
kohta -, siis ta ei taha iildse midagi jareldada voi jareldab oma isiklikku elukoge-
must fantaasiamaailma iile viies. Tavaméistelise] métlemisel on ka teine oluline
piirang: mdelda saab vaid teadmistest, mis on kas otse meeleliselt kogetavad voi
siis sellise kogemusena moeldavad. Niiteks saab moelda hobustest ja kitsedest, kes
keskonnas ringi kepslevad. Aga saab méttes neid kahte olevust ka kokkupanduna
ette kujutada. Nii saame keskaja miiiitidest tuntud tikssarviku. See reaalne maa-
ilm, mis meeltele kittesaadav ei ole, jadb ka motlemisest tdiesti vlja.

Teadusmoistetes motlemine omakorda voimaldab reeglipéraselt ja siistemaa-
tiliselt opereerida meeleiilese maailma kohta kiivate teadmistega. Siia kuuluvad
suures osas ka koolis dpetatavad teadmised. Niiteks teadmine, et Maa tiirleb
timber Pdikese. Seda pole kuidagi voimalik ndha voi katsuda. Samuti saab moéelda
pisikestest asjadest nagu aatomid ja geenid, voi siis sellistest, mille kogemiseks
ei ole inimestel meeleorganeid olemas. Niiteks ultravioletne valgus voi raadio-
lained. Kokkuvétlikult saame seega Gelda, et iga jargmine arenguaste avab arene-
vale inimesele maailma téiesti uue tahu, sellise, mida ta eelmisel astmel pole tildse
olnud véimeline méistma.

Vogotski ja tema Opilased joudsid uurida erinevate arengustaadiumide — eel-
koige tava- ja teadusmoistelise motlemise — avaldumist peamiselt kognitiivsetes
operatsioonides nagu kategoriseerimine, moistete defineerimine jms. Praeguseks
on iisna ulatuslike uuringute alusel voimalik véita, et need sona tdhenduse ehk
motlemisviiside arenguastmed seostuvad — nagu Vogotski teooriast tuleneb — toe-
poolest ldbivalt psiitihika védga erinevate omadustega. Lisaks varasemast teada-
olevatele kognitiivsetele protsessidele ka selliste omadustega nagu akadeemiline
edukus, kollektivism, hoiakud narkootikumide tarvitamisse, isiksuse dimensioo-
nid, depressioon, enesehinnang (nii ratsionaalne kui afektiivne), dpioskused jpt.

*  Vogotski arenguteooria moistmisel on oluline mérkida, et ,,teadusmoiste” ei ole tema teooria ko-

haselt tingimata teaduslik. Teadusmadiste on keelesisene hierarhiline sonaline tildistus, mis on {iles
ehitatud formaal-loogiliste pohimotete alusel. Teadusméisteline motlemine avaldub niiteks muu-
hulgas abstraktsete loogiliste siillogismide lahendamise voimes. Neil siillogismidel ei pea sealjuures
tildse mingit teaduslikku sisu olema.
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(Kikas, 2003; Nelson, 2003; Toomela, 2003b, 2003d, 2005, 2008a, 2008b, 2010;
Toomela & Kikas, 2012).

Jarelikult voiks Opetajale olla dpikeskkonna Gpilasele vastavaks kujundami-
sel suur abi opilase motlemisoperatsioonide arenguliste piirangute moistmisest.
Sellele on otstarbekas lisada juba tdpsemad kirjeldused, mis puudutavad arengut
kitsamalt koigepealt erinevates tildpadevustes ja seejérel juba monevorra detail-
semalt erinevates Oppeainetes ja Opilase olulisemates psiiithiliste osaprotsesside
funktsioneerimises (malu, taju, tdhelepanu, emotsioonid jne).

Mis saab siis, kui 6petamine on opetajakeskne?

Viimase teemana siin peatiikis moétiskleme veidi selle iile, mis voiks juhtuda siis,
kui 6petaja ,,annab ainet” ja ei kiisi, kuidas tema dpetamisviis ja Opetatava sisu opi-
laste vaimuomadustele vastavad. Teisisonu, mis juhtub siis, kui dpetaja ,,annab’,
uurimata, kas, ja kui, siis mida ,,vastu voetakse”. Naiteks toon ithe uuringu tule-
mused, mis osutavad iisna selgelt opetajakeskse ldhenemise ohtude olemusele
(uuringu tulemused on lithidalt esitatud: Toomela, 2003c¢). Kaitsevie Uhendatud
Oppeasutustes anti teenistuspraktikale minevatele nooremohvitseridele iilesanne
viia teenistuspraktika kdigus labi narkootikumide ja alkoholi tarvitamise vastast
selgitustood. Siinkohal tuletan meelde, et ohvitseride iiks olulisemaid rolle kaitse-
vdes on sisuliselt Opetaja roll - nende iilesanne on kutsealuste valjedppe labivii-
mine. Enne teenistuspraktikale minemist ldbisid koik vastava selgitustoo labi-
viimise aluseid tutvustava kursuse. Teenistuspraktika toimus ajal, mil kaitsevdes
viidi paralleelselt labi ulatuslikku longituuduuringut, millega uuriti kutsealuste
psiiiihilisi omadusi vahetult kaitsevieteenistusse astumise jirel ning uuesti vahe-
tult enne selle 16ppemist. Selle uuringu teises etapis kirjeldati ka uuritavate suhtu-
mist alkoholi ja narkootikumidesse. Nii oli voimalik vorrelda selgitustoo labinute
hoiakuid nende kutsealuste hoiakutega, kes selgitustood ei labinud. Ohvitserid
tditsid oma iilesande kahel erineval viisil: {ihed kutsusid selgitust6od labi viima
mone spetsialisti, enamasti oli selleks vdeosa arst. Teised viisid selgitustoo labi ise.
Kutsealuste hoiakute uurimisel selgus jargmist. Esiteks, kui selgitust66 viis labi
asjatundja, siis ... ei juhtunud hoiakutega midagi. Samuti ei muutunud hoiakud
siis, kui selgitustood viis 1abi teenistuspraktikal olev nooremohvitser lithiajaliselt.
Kui aga nooremohvitser vottis asja pohjalikumalt ette ja tegi pikemalt selgitus-
t60d, siis hoiakud muutusid! Paraku mitte péris ootusparaselt. Nimelt suurenes
kutsealuste huvi narkootikumide tarvitamise vastu.

Néeme, et heauskselt labiviidud selgitusto6 — mis olemuselt on dpetamine —
voib olla ootustele vastupidiste tagajargedega. Pole mingit pohjust arvata, et selli-
sed probleemid esinevad vaid soltuvuskaitumise ennetuses. Igasugune heauskne,
kuid 6pilase omadusi mittearvestav 6petamine voib olla ootustele mittevastavate
tulemustega. Meil on pohjust arvata, et siin on peidus suur voimalus dpetamist
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arendada. Nimelt on meie labiviidud longituuduuringutest selgunud, et sama-
suguste psiiiihiliste omadustega opilaste areng toimub erinevates koolides ja eri-
nevate dpetamistegevustega seoses erinevalt — osade dpetajate klassides on opi-
tulemused oluliselt madalamad kui need oleksid laste algtaset arvestades pidanud
olema (Toomela, 2010; Toomela & Kikas, 2012). Veelgi enam - teades, et Eestis ei
ole dpetajatel vahendeid opilaste petuslikult oluliste omaduste tundmadppimi-
seks, on meil alust kahtlustada, et ka paremate opitulemustega Opetajate opilaste
arengupotentsiaalist on jadnud oluline osa realiseerimata. Opetajatel ja opetajate
koolitajatel on siin arenguruumi.

Kokkuvotteks ja edasimotlemiseks

Oleme saanud moéningase ilevaate sellest, mis on areng ja kuidas motestada
Opetamist. Vaimne areng on olemuselt organismi, sealhulgas inimese, uudsete
keskkonnaga suhestumise vormide kujunemine. Vaimne areng on voimalik vaid
indiviidi ja keskkonna suhestumisel. Opetamise olemuseks on dpilase keskkonna
kujundamine - 6pikeskkonna loomine - viisil, mis voiks parimal voimalikul moel
vastata areneva Opilase omadustele. Sest opikeskkond pole abstraktne opilasest
eraldi kirjeldatav situatsioon, vaid, vastupidi, ainult konkreetse opilase omailma
ehk kditumiskeskkonna suhtes motestatav keskkonnavorm.

Opikeskkonna loomisel on vaja arvestada nii dpilase hetketaseme ehk oma-
ilmaga kui ka tema arengupotentsiaaliga. Selleks peaks opilast uurima - tundma
Oppima tema Opetamise jaoks olulisi isikuomadusi. Hea teoreetilise raamistiku
opilase omaduste kirjeldamiseks annab Vogotski loodud arenguteooria, milles
seotakse terviklikku kisitlusse nii arenev laps, tema keskkond kui ka kiisimus
indiviidi ja keskkonna suhetest.

Just seda Vogotski teooria olemuslikku terviklikkust tuleb eraldi rohutada -
siit leiame ka selle peatiiki kesksed pohimétted. Selleks, et vaimset arengut mdista
ja leida selle toetamiseks koige sobivamad keskkonna kujundamise véimalused,
peame Opetajatena selgeks tegema vastused kolmele kiisimusele:

1. Milliste omadustega on meid huvitav 6pilane - millised on tema praegused
omadused ja milline tema arengupotentsiaal? Meid huvitab indiviid.

2. Milline on 6pilase keskkond? Kusjuures keskkond on vaimses méttes alati suh-
teline — vaimukeskkond on see osa maailmast, mida dpilane kogeda oskab ja
suudab.

3. Opetamine kui arenguks sobiva keskkonna loomine eeldab lisaks eelnevale
kahele vastust ka kolmandale kiisimusele — milline on 6pilase ja tema keskkonna
suhe? Mismoodi dpilane ennast oma keskkonnas — mille sihipdrane organiseeri-
mine on Opetaja tilesanne — tunneb ja kuidas ta selle keskkonna suhtes kaitub?

Lisan siia vaid kaks motet. Esiteks, opikeskkonna loomisel peab arvestama, et

Opetaja on ise selle keskkonna osa ja iiks olulisemaid komponente. Opetaja peaks
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oskama iseennast opilase keskkonnas motestada ja aru saada, et tema kujundatav
opikeskkond peab olema dpetusliku ehk siis oppimist toetava iilesehitusega eelkoige
opilase vaatepunktist. Kuni dpetaja ei valda opilase omaduste tundmadppimiseks
vajalikke meetodeid, esineb pidevalt oht, et dpetaja ei motesta opikeskkonda mitte
opilase, vaid enese vaatepunktist. Sellisel alusel kujundatud 6pikeskkond véib opi-
lase arengut toetada vdhe ja paljudel juhtudel opilase arengut isegi kahjustada. Seda
isegi siis, kui opetajal on parimad kavatsused oma t66d histi teha.

Teiseks osutan {ihele mottele, mis siin peatiikis sisuliselt kirja sai pandud, kuid
mitte tingimata piisavalt selgelt ei avaldunud. Eespool oli meil ka selline pealkiri -
Inimene areneb! Ma ei rohutanud eraldi, et ,,inimene” ei ole ainult laps, vaid ka
tdiskasvanu. Muuhulgas ka dpetaja. Igaiiks meist on kujunenud selliseks, nagu me
praegu oleme, keskkonna ja meie isikuomaduste vastasmojus. Igapédevases elus
voib aga markamata jadda, kui palju keskkond aja jooksul muutunud on. Paljud
praegused Opetajad on Opetajaks Oppides omandanud teadmisi ja oskusi, mis olid
kohased nende varasemas keskkonnas, kuid ei ole seda enam praegu. Opetaja aga
Opetab oma Opilasi toime tulema mitte niivord tdnase kui homse maailmaga. Eilse
maailma meetodid on ikka ja jalle kasulik iile vaadata ja neis n-6 inventuur teha -
suure hulga kasuliku kdrval on seal kindlasti ka sellist, mida enam hoida ei tasu.
Ja teisalt, avastaksime nii mondagi, mis niiiid sobib paremini kui aastaid tagasi.

Tekstikast 1.1.
Olulist opetajale arengust ja keskkonnast

e Opikeskkonna loomisel on vaja arvestada nii &pilase hetketaseme ehk oma-
ilmaga kui ka tema arengupotentsiaaliga. Selleks peaks opilast uurima -
peaks tundma 6ppima tema Gpetamise jaoks olulisi isikuomadusi.

o Teiselt poolt peab dpikeskkonda luues moistma ja arvestama Oppimist ja
laiemalt arengut toetavaid keskkonnaomadusi ning 6pikeskkonna vastavalt
organiseerima.

e Opikeskkonna loomisel peab arvestama, et dpetaja on ise selle keskkonna
osa ja liks olulisemaid komponente.

o Opikeskkond tekib alles siis, kui see suhestub opilase ja tema eripiradega.
Vastavalt peab petaja arvestama, et tema loodud viliselt samasugune
keskkond voib erinevate dpilaste jaoks ja erinevatel arenguastmetel sama
opilase jaoks olla erinev. Opetamisel peab arvestama, kuidas dpikeskkond
suhestub opilasega vastavuses tema omailmaga.

o Opetaja peaks oskama iseennast selles keskkonnas motestada ja aru saama,
et arenema peab ka tema ise, mitte ainult dpilane.
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2. Tunnetusprotsessid, uskumused, emotsioonid ja
motivatsioon. Nende isearasused ja arengu toetamine
kolmandas kooliastmes

Eve Kikas

Kolmandas kooliastmes (pohikooli viimastes klassides) opetamine esitab vilja-
kutseid, mis on tihest kiiljest seotud opilaste arenguliste isedrasustega (puberteedi-
iga), teisest kiiljest aga koolikeskkonnaga. Ulekoormatud ja 6pilaste arengu tase-
mele mittevastav Oppekava raskendab opitava moistmist, soodustab mehaanilist
pahedppimist ning tekitab raskusi juba algklassides. Ent probleemid siivenevad
kolmandas kooliastmes, kui lisandub uusi dppeaineid, pitav muutub keerulise-
maks ning opetajad eeldavad, et opilastel on olemas vajalikud eelteadmised uute
teemade omandamiseks (tegelikult 6petajad sageli tilehindavad opilaste teadmisi,
vt allpool). Ka koolikeskkond laiemalt ei vasta Opilaste arengulistele vajadustele
(vt ptk 1). Nimelt on suurenenud iseseisvuse (autonoomia) vajadus, mis tahen-
dab, et opilased vajavad vastutuse votmise, katsetamise ja iseotsustamise voima-
lusi (Deci & Ryan, 2000), samas kui koolis on selleks voimalusi vahe. Vastuolud
laste vajaduste ja keskkonna voimaluste vahel on ilmselt iiks pohjus, miks kol-
mandas kooliastmes langeb algklassidega vorreldes opilaste 6pimotivatsioon (nt
huvi 6ppida, 6ppimise vddrtustamine) ning muutuvad réhuasetused saavutus-
eesmirkides — meisterlikkuse saavutamises, tulemusele voi sooritusele suunatu-
ses — ning selles, kas piitieldakse positiivsete kogemuste ja vdljundite saavutami-
sele vOi negatiivsete valtimisele (Kaplan & Maehr, 2007).

Siiski, kui arvestada moistete taseme, psiiiihiliste protsesside, uskumuste ja
motivatsiooniliste nditajate isedrasustega, on véimalik kolmanda kooliastme
opilaste raskusi leevendada ja efektiivsemalt toetada nii nende iildpidevuste
kui akadeemiliste teadmiste ja oskuste arengut. Selles peatiikis kasitlen tava- ja
teadusmoistete, tunnetusprotsesside (tahelepanu, taju, malu, arutlemine, planee-
rimine), uskumuste, emotsioonide ja dpimotivatsiooni olulisemaid aspekte kol-
mandas kooliastmes. Tédpsema iilevaate saamiseks nendest nditajatest voib lugeda
raamatuid ,,Oppimine ja dpetamine koolieelses eas” (Kikas, 2008), ,Oppimine ja
Opetamine esimeses ja teises kooliastmes” (Kikas, 2010), ,,Uldoskused - &pilase
areng ja selle soodustamine koolis” (Ots, 2005). Siin rohutan kolmanda kooli-
astme isedrasusi ning ka seda, mida saab dpetaja teha opilaste arengu paremaks
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toetamiseks. Arvestama peab ka indiviidide ja klasside vaheliste erinevustega,
mis on kolmandas kooliastmes suured. Alati on téhtis meeles pidada, et iga laps
métestab uut informatsiooni oma moistete ja voimete ning eelnevate usku-
muste-teadmiste taustal ning dpetaja tegevused on lapsele olulised just selliste
interpretatsioonidena.

Tava-, teaduslike ja slisteemmoistete tase

Nii tildpadevuste arendamisel kui ainedpetuses tuleb arvestada sellega, et 6ppi-
mist ja tegutsemist piirab moistete ja motlemisoperatsioonide tase. Nagu peatiikis
1 kirjutatud (vt ka Kikas, 2010; Vogotski, 1934/2014), voib kolmandas kooli-
astmes eristada eelkdige tava- ja teadusmoisteid. Tavaméistete puhul tuginetakse
informatsiooni kodeerimisel otseselt kas meelte vahendusel saadule voi sellele,
mis on moistetav otsese tajukogemusena, teadusmoistetes aga toetutakse margi-
stisteemis (eelkoige konekeeles) kodeeritud andmete too6tlusele. Tavamoisted
tuletatakse tavakogemuse (otseselt tajutava) alusel, teadusmoisteline informat-
sioon on aga keelesisene — siin organiseeritakse otseselt margiliselt kodeeritud
informatsiooni. Tavamoisted on arenenud juba enne kooli ning esimestes klas-
sides, teadusmoisted arenevad koolis. Edaspidi kodeeritakse teadusmoisteline
motlemine laia teadmiste stisteemi tdeliste ehk siisteemméistetena. Siisteemne
méiste on seaduspiraste otsuste siisteem, kus opereeritakse iga tiksiku moistega
ja kogu teadmistesiisteemiga tervikuna. Kui eelmises, teadusmoistelises arengu-
etapis loodud moiste oli kas dige voi vale, siis stisteemmaiste puhul kodeeritakse
informatsioon, arvestades taustsiisteemi. Siisteemmotlemise tasandist on selles
raamatus vihe juttu, kuna pohikooli 16puklasside opilastel see motlemine veel
hésti arenenud ei ole.

Kolmandaks kooliastmeks on organism kiipsenud ja lapsele on pohimotteliselt
kattesaadav ka teaduslikes moistetes motlemine. Tegelikkuses tuleb arvestada sel-
lega, et laps on arenenud vastavuses keskkonna (eelkoige lahikeskkondade - kodu
ja kooli) nouete ja voimalustega. Teadusmoistetes motlemine areneb siis, kui seda
sobival viisil arendada. Nii Eesti koolides kui mujal 1dbi viidud uuringute tule-
mused niitavad, et teadusmaisteline motlemine pole selles vanuses lastel valdav.
Uuringu ,,Uldoskused ja nende hindamine” (tdpsemalt vt ptk 3) raames paluti
7. klasside opilastel defineerida ja kategoriseerida erinevaid moisteid, millest sel-
gus, et 4% vastajatest esitas ainult tavamoistelisi vastuseid, 8% esitas ithe teadus-
moistelise vastuse ja iile poole teadusmoistelisi vastuseid esitas alla 1% opilastest.
Muidugi tuleb arvestada, et tulemused on seotud ka testis kasutatud maistete vali-
kuga. Teadusmoisteline métlemine areneb praktiseerides (nt vastavaid tilesandeid
lahendades) ja on valdkonniti erinev (vt ka allpool). Kuna testis oli moisteid eri-
nevatest valdkondadest, viitavad nii madalad tulemused siiski teadusmaoistelise
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motlemise tildiselt madalale tasemele. Samuti niitavad uuringud, et teadusmois-
telise motlemisega seotud psiiithilised protsessid ja isiksuse isedrasused pole selles
vanuses lastel valdavad (vt Toomela, 2010).

Teadusmoisteline motlemine areneb sonalise opetuse kaudu eelkdige koolis.
Selleks, et moisted areneksid teaduslike moistete tasemele, on vaja, et laps seostaks
opetajalt kuuldud abstraktse info enda kogemusliku (tava)moistete siisteemiga ja
muudaks viimast. See tdhendab, et tajukogemuse asemel hakatakse tegutsema mar-
kidega-sonadega ning taju alusel moodustunud seosed asendatakse abstraktses-
hierarhilises siisteemis asetsevate seostega. Algselt tekib iileminekumaéiste (pseudo-
moiste), mis viliselt sarnaneb teadusmoistega, kuid on sisuliselt tavamoiste
(Vogotski, 1934/2014). Naiteks opitakse uue termini definitsioon esmalt pahe
seda sisuliselt moistmata. Selleks, et areneks toeline teadusmaoiste (s.t et definit-
siooni ka moistetaks), on vaja tegutseda ja uus Opitav termin n-6 enda omaks
moelda. Seda saavutatakse niiteks erinevaid tilesandeid lahendades v6i omavahel
néhtuste iile arutledes.

Mis juhtub aga siis, kui ei arvestata opilaste tavamaistelise tasemega, kui ope-
tatav on liiga abstraktne ning dppimise tempo liiga korge - s.t siis, kui pseudo-
moistet pole aega eelnevasse siisteemi integreerida?

Uks véimalus on verbalistlik, pealiskaudne, mehaaniline 6ppimine — uus
info opitakse péahe, piiidmatagi seda moista. Selline teadmine on aga fragmen-
taarne, kogemusliku teadmisega mitteseotud ning seetottu ka mittetildistatav
ja -rakendatav (s.t Opitavat kasutatakse vaid vastava aine tundides) ning kergelt
ununev. Viimane tihendab seda, et suundutakse uuesti tavamaoistelisele, koge-
muslikule tasemele. Oma varasemas t60s (Kikas, 1998) kiisitlesin dpilasi astro-
noomia valdkonnas kaks korda — kohe pérast vastava teema ldbimist 5. klassis
ja nelja aasta moodudes 9. klassis. Kui parast oppimist selgitasid opilased aasta-
aegade vaheldumist enam-viahem 6piku sonadega, siis 9. klassis piiliti meenutada
opitut ja vorreldi seda isikliku kogemusega. Nii joudsid mitmed vastajad tode-
museni, et ega nad tdpselt ei méleta, kas Maa tiirleb timber Paikese voi vastupidi,
kuid ilmselt tiirleb ikka Péike iimber Maa, sest seda me ju koik ndeme. Seega oli
verbalistlik-paheopitud teadmine muutunud tavateadmiseks.

Teiseks voimaluseks on, et pseudomoistest areneb siinteetiline moiste (nime-
tatakse ka vaarmoisteks, kuna see on sisuliselt vale moiste), milles teaduslik moiste
on kohandatud kogemuslikku siisteemi (s.t Opitust ja varasemast teadmisest-
kogemusest on siinteesitud voi kokku pandud uus teadmine). Nditeks voidakse
interpreteerida keerukat méistet ,,raha” kui rahatdhti, mille eest saab midagi osta,
jattes tahelepanuta selle seose to0ga. Nii verbalismid kui siinteetilised mdisted on
sisuliselt tavamaoisted.

Meie uurimused on niidanud, et pohikooli opilastel (Saul & Kikas, 2003) ja
ka iliopilastel, sh opetajaks oppijatel (Kikas, 2003), esinevad verbalismid voi
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stinteetilised moisted paljudes valdkondades, seejuures iiliopilastel ka valdkonda-
des, mille 6petajaks nad 6pivad. Eesti pole siin erand - selliste moistete esinemist
on ndidanud uuringud vdga erinevates maades (nt Vosniadou, 2008). See on ka
pohjus, miks rohutatakse selliste opetamismeetodite kasutamise vajalikkust, mis
annavad Opilastele aega ja vahendeid uute teadmiste {ile métlemiseks ja varase-
masse siisteemi integreerimiseks, vajaduse korral ka varasemat siisteemi muutes.
Need on konstruktivistlikud 6petamismeetodid, nagu uurimuslik voi avastusope,
ent nende juurutamine koolis on kulgenud raskustega (Kikas, 2013; Sharon ijt,
2012). Arvestada tuleb, et iga dpilane votab uut infot vastu ja métestab seda
vastavalt enda méotlemise tasemele, ning kui dpitav on liiga keeruline ja abst-
raktne ega vasta dppija arengutasemele, siis Opitakse see kas piahe v6i muude-
takse info enda kogemusele vastavaks. Seega vajavad erinevad opilased eri tase-
mel tuge ja aega. On labi viidud mitmeid uurimusi, mis on ndidanud opetamise
individualiseerimise téhtsust (nt Crosnoe jt, 2010).

Pealiskaudsel vaatlusel sarnanevad verbalismid ja siinteetilised moéisted teadus-
moistetega, nt osatakse defineerida termineid voi lahendada tiitiptilesandeid.
Eeloeldu soodustab seda, et opetajad hindavad opilaste moistete alaseid tead-
misi iile - dpetajad ei teadvusta, et tegu voib olla verbalismide v6i vdarmadiste-
tega. Meie uuringud on seda kinnitanud. Néiteks palus Sigrid Kruus (2013) oma
magistritoos hinnata klassiopetajatel 2., 4. ja 6. klasside opilaste teadmisi sade-
mete ja vikerkaare tekkimisega seotud teemadel. Kiisimustikus esitati konkreetsed
kiisimused (nt ,,Kuidas saab vihm pilve sisse/taevasse?”), mida oli varem esitatud
samade klasside opilastele. Opetajad iilehindasid digeid, teaduslikke vastuseid esi-
tanud laste protsenti koikides klassides, eriti tugevalt aga 6. klassides. Seejuures
on huvitav markida, et dpilased ei 6pi vastavaid teemasid 4. ja 6. klassi vahel, ope-
tajad hindasid aga 6. klasside opilaste teadmisi paremaks kui 4. klassides, seega
nagu eeldades, et teadmised arenevad iseenesest. Koolis viib teadmiste iilehinda-
mine selleni, et uue opetamisel ei podrata piisavat tahelepanu 6pitu seostamisele
tavakogemusega ja voimalike vadrmaoistete otsese teadvustamise vajadusele ning
opilased on sunnitud kas materjali pdhe dppima voi - kui pahedppimine liiga
keeruliseks osutub — 6ppimisele kdega l66ma.

Laps areneb tegutsedes, mistottu reaalselt erineb moistete tase ka aineti eraldi-
seisvalt. Neis valdkondades, mida on rohkem 6pitud just abstraktsel, sonalisel
tasemel (nt matemaatika, loodusopetus, grammatika), voib oodata korgemat
teadusmoistelise motlemise taset. Uute teemade ja dppeainete lisandumisel tuleb
arvestada, et uues opitavas valdkonnas on valdav tavamoisteline métlemine ning
et vastav arendatav teadusmoisteline métlemine saab toetuda vaid olemasolevale
(seega, tavamaistetele). See kehtib ka iildpadevuste kohta - olenevalt sellest, kui-
vord on lastel olnud véimalusi neid teemasid kogemuslikult arendada ja nende iile
arutleda, kasutatakse moisteid erinevalt. Teadusmoisteline motlemine ei arene,
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kui kogetu iile verbaalselt ei arutleta. Just opetajad saavad arengut toetada, aidates
kogetut motestada. Uleminekul tavamaisteliselt motlemiselt teadusmaistelisele
on tahtis Opilase olemasolevate tavamdistete teadvustamine ja nende iile arutle-
mine (mis on eneseméadratluspadevuse osa, vt ptk 5). Alles moistete teadvustami-
sel on voimalik tavateadmiste siisteem konstrueerida timber loogilisse hierarhi-
lisse moistete siisteemi.

See tadhendab muuhulgas, et ka iildpddevuste arendamiseks tuleb nende iile
arutleda, ning et lapsed neid iildistaksid, tuleb seda teha erinevates ainetundi-
des. Niiteks arenevad kaaslastega suhtlemise oskused juba varases eas mangides,
kuid lapsed toetuvad suhtlemisel tajutavale tavakogemusele. Sotsiaalse padevuse
arendamiseks tuleb aga sotsiaalse suhtlemise ja sotsiaalsete oskustega seotud tee-
madel rddkida, ja seda on lihtsam teha tdiskasvanu toel. Samuti véivad opilased
hakata juhuslikult kasutama efektiivsemaid Opistrateegiaid, kuid nende siisteem-
seks ja edukamaks rakendamiseks tuleb nende kasutamist teadvustada. Seejuures
tuleb rohutada strateegiate tugevaid ja norku kiilgi, sobivust nii erinevate {ilesan-
nete lahendamisel kui konkreetsele opilasele kasutamiseks. Seda on lihtsam teha
Opetaja abiga.

Tunnetusprotsessid

Kuna kolmandas kooliastmes oppivad lapsed on piisavalt vanad ja kuus-seitse
aastat koolis kdinud, kalduvad pohikooli ainedpetajad arvama, et laste psiiiihi-
lised protsessid on arenenud tdiskasvanute tasemele ning Opetajate iilesanne ei
ole enam laste psiiiihilisi protsesse arendada. Tegelikkuses tuleks nende isedra-
sustega Opetamisel alati arvestada ning opetajate tegevus kujundab ka psiiiihilisi
protsesse, juhtugu see siis Opetaja teadmata voi teadvustatult (viimane on alati
parem). Oppimisel voetakse uut informatsiooni vastu, seostatakse seda olemas-
olevaga, jaetakse meelde ja tekitatakse valmisolek selle hilisemaks kasutamiseks.
Koiki tunnetusprotsesse mojutavad moistete tase ning indiviidi teadmised (seega
ka uskumused ja vairtused). Seega nidevad ja kogevad opetajad ja opilased
maailma erinevalt. Kolmandaks kooliastmeks on suurenenud 6pilastevahelised
erinevused tunnetuse ja teadmiste osas, seega ka uue info vastuvotmises ja inter-
preteerimises. Keerukamate probleemide lahendamisel on vaja infot paindlikult
toodelda ning oma tegevuse edukust kontrollida. Kolmandas kooliastmes paljud
lapsed seda veel ei suuda, mistottu peaks neid aitama ja nende oskuste arendami-
sele tihelepanu poorama.

Tihelepanu ja taju. Oppimist (probleemide lahendamist iildiselt) mojutab
see, missugune informatsioon keskkonnast vilja valitakse — s.t millele pooratakse
tahelepanu - ning kuidas see tervikuks integreeritakse, s.t kuidas seda tajutakse
(vt Aru & Bachmann, 2009). Uuringud ekspertide (mingil erialal too6tajad) ja
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algajatega (enamasti tdiskasvanud, kes opivad tilikoolis vastavat eriala) on ndida-
nud, et probleemide lahendamisel (seega ka 6ppimisel, suhtlemisel jne) pooravad
algajad tdhelepanu situatsiooni pindmistele, tajutavatele tunnustele, samal ajal kui
eksperdid motestavad probleemi sisuliselt, teooriast lahtuvalt (nt Chi jt, 1981).
Teiste sonadega tdhendab see, et ka tdiskasvanud, kes on alustanud 6pingutega
valdkonnas, mis neid huvitab, toetuvad algul tavamdistetele, eksperdid aga tea-
dusmaoistetele. 10-14-aastaste maletajate ja malet mitteméngivate tdiskasvanute
vordlemine on ndidanud, et just kogemused ja harjutamine - mitte vanus - on
need, mis info vastuvotmist ja interpreteerimist moéjutavad (vt Schneider jt, 1993).
Kolmandasse kooliastmesse iilekantuna tiahendab eelkirjeldatu seda, et uue
teema dppimisel pooravad opilased tihelepanu eelkoige vilistele tunnustele,
kuid klassis voib olla ka dpilasi, kes on teemaga tuttavamad ja tajuvad esitatut
erinevalt.

Eelnevate kooliaastate jooksul praktiseerides on suurenenud tidhelepanu maht,
kuna osa tunnetusprotsesse on automatiseerunud’ (Aru & Bachmann, 2009). Kuid
siin esineb ka oht, et muutunud tingimustes pooratakse alateadlikult tdhelepanu
harjumusparastele, kuid uues olukorras n-6 valedele asjadele ning moodustatakse
vastavalt oppimise mottes valed tajukujundid. Uurimused nii tdiskasvanute kui
lastega on ndidanud, et inimesed ei poora tihelepanu informatsioonile, mis on
vastuolus nende olemasolevate teadmiste voi uskumustega (Chinn & Brewer,
2000). Vastupidi - nad kalduvad tdhele panema seda, mida nad ootavad, oskavad
voi tahavad néha ning teevad info hulgast valikuid vastavalt oma - sageli teadvus-
tamata — eelteadmistele. Siin voiks rohutada, et selline kalduvus pole tahtlik, vaid
seotud just olemasolevate teadmiste ja uskumustega. Seega, kui on kujunenud
vaarteadmised ja -uskumused, siis voetakse infot vastu nendega kooskolaliselt.
Niiteks voivad olla kujunenud uskumused, et ,,klassikaaslased on minu suhtes vae-
nulikult meelestatud” voi ,,0petajad kiusavad mind”, mis suunavad nii tunnetus-
protsesse kui kiditumist (vt allpool drevuse moju tunnetusprotsessidele). Selles
vanuses on arenenud tahtliku (eesmargipérase, suunatud) tahelepanu voime, me
saame suruda alla segavaid stiimuleid ja tootada vajaliku infoga ning opilaste
tahelepanu suunata olulistele niitajatele. Kui petaja teab, missugused voivad olla
oOpilaste eelteadmised, saab ta neid ka opilastele teadvustada ning seda dpetamis-
viiside valikul arvestada.

Toomilu ja oppimine. Tunnetusprotsesside kiirus on tousnud (tdiskasva-
nute tase saavutatakse 14-—15-aastaselt), mis voimaldab sama aja jooksul ldbi
tootada suuremal hulgal infot kui varem. Toomilu on nagu ruum, kus toodel-
dakse nii vdlismaailmast périt uut kui pikaajalisest malust saadud olemasolevat
infot, et kasutada seda arutlemisel, probleemide lahendamisel jm (Gathercole &

' Automatiseerunud protsessid toimuvad iseeneslikult, kiiresti, vajades vdhest voi iildse mitte

tahelepanu (vt Aru & Bachmann, 2009; Kikas, 2010).
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Alloway, 2008). Toomaélu maht on suurenenud ka seetéttu, et teadmisi on rohkem
ja need on paremini seostatud, mistottu on need malust paremini kéttesaadavad.
Tava- ja teadusméisted on madlus erinevalt struktureeritud ja hoitud. Kuigi kol-
mandaks kooliastmeks on pohimétteliselt kittesaadav teadusmoisteline motle-
mine ja vastav moistete hierarhiline kogemusviline seostatus (nt pannakse kokku
loom-kala-rdim, mitte loom ja mets voi kala ja jarv), areneb see reaalselt vaid
neis valdkondades, milles on rohkem verbaalseid teadmisi 6pitud ja kasutatud,
seega see erineb aineti ja indiviiditi. Teadusmoistete hierarhiline struktureeritus
voimaldab infot teistmoodi kitte saada (vt eeltooduna ekspertide ja algajate erine-
vusi iilesande tajumisel). Parem struktureeritus voimaldab infot n-6 kokku pak-
kida, mis omakorda parandab &ppimist.

Esimeste klasside opilaste raskused oppimisel on sageli seotud kehva t66-
maluga, mida opetajad ei pruugi margata (nt Gathercole & Alloway, 2008). Sageli
peetakse toomélu probleeme ekslikult suutmatuseks téhelepanu suunata voi liht-
salt laiskuseks. Tegelikult voivad t60maélu probleemidega dpilased pingutada, kuid
suudavad toodelda siiski vaid osa uuest keerukast infost — nt suudavad nad t66-
juhendi osaliselt meelde jitta ning seda jargida, kuid nad ei tdida kogu iilesannet
korrektselt. Kui dpilastele pole nende malu isedrasusi teadvustatud, on tdendoline
sarnaste probleemide jitkumine pohikoolis. Uurimused on ndidanud, et ebaolu-
liste stiimulite allasurumine ja info to6tlemine to6malus on seotud 6ppimise edu-
kusega nii lasteaias, algklassides kui ka hiljem (Diamond jt, 2007).

Oppimisel luuakse seoseid uue, dpitava, ja olemasolevate, pikaajalises milus
paiknevate teadmiste-oskuste vahel. Mida rohkem métestatud seoseid uute ja
olemasolevate teadmiste-oskuste vahel 6ppimise kaigus luuakse, seda kergem on
hiljem 6pitut meelde tuletada ja kasutada. Meeldejitmise, meenutamise ja kasu-
tamise edukust saab tosta erinevate opistrateegiate ehk meeldejitmise (mélu)
votete abil (tdpsemalt vt Kikas, 2010). Osa votetest on efektiivsemad ning laial-
dasemalt kasutatavad kui teised, moned on sobivamad lihtsa materjali (faktid,
kirjeldused, lihtsad reeglid, protseduurid), teised aga keerukama (jareldusi
sisaldava, arutleva) materjali meeldejatmiseks. Lapsed hakkavad meeldejatmise
strateegiaid kasutama algklassides, kuid ilma suunamiseta piirdutakse valdavalt
opitava kordamisega. Kui algklassides pole opilasi keerukamate ja efektiivsemate
strateegiate’ kasutamisel piisavalt toetatud, pole alust oodata, et koik lapsed need
strateegiad iseseisvalt omandavad. Tegelikkuses on indiviididevahelised erinevu-
sed strateegiate kasutamises suured. Niiteks Schneider jt (2004) niitasid longi-
tuudses uuringus, et kuigi grupis keskmiselt mélustrateegiate kasutamine vanu-
sega pidevalt paranes, ei olnud indiviiditi paranemine nii pidev ja tihtlane, esines
tagasilangusi ja areng toimus viga erineval ajal. Ka Siegleri (nt 2002) t66d nai-
tavad, et isegi kui lapsed teavad efektiivsemaid strateegiad, kasutavad nad siiski

2 Efektiivsemateks strateegiateks on nt info seostamine, grupeerimine, kokkusurumine.



I. LASTE ARENG JA OPPIMINE. SISSEJUHATUS ULDPAEVUSTE KASITLUSSE

ka lihtsamaid, kuigi need on ebaefektiivsemad. Kuna strateegiate kasutamine on
valdkonnaspetsiifiline, tuleks kolmandas kooliastmes nende kasutamist dpetada
ja harjutada igas aines. Need strateegiad on osa dpioskustest ehk dpipadevusest
kui tildpadevusest (vt ptk 6).

Motlemine (arutlemine, jireldamine). Kolmanda kooliastme oOpilastel on
paranenud voime informatsiooniga mentaalselt tegutseda, nt hiipoteetilisi jérel-
dusi teha (Wigfield & Wagner, 2005), kuid mitte koik ei tule sellega alati toime.
Motlemise taset piirab moistete tase, mis areneb vastavuses sellega, mida ja kuidas
lapsed on kogenud ja 6ppinud, s.t erinevad motlemise viisid arenevad erinevates
aine- ja tildvaldkondades erinevalt. Naiteks, kui matemaatikat on dpetatud alates
1. klassist ja fiitisikaga alustatakse kolmandas kooliastmes, siis on alust arvata, et
matemaatikateadmised ei ole lastel pelgalt paremad, vaid ka omavahel tugevamalt
ja sisteemsemalt seotud ning kergemini kittesaadavad, mistottu suudavad lapsed
lahendada ka keerulisemaid matemaatilisi probleeme. Uue aine 6ppimisega alus-
tades on teadmised tavamdistelisel tasemel, mis voivad vahel olla teaduslikus
mottes vadrmoisted. Kuna teadmised on alguses suhteliselt inertsed ja kitsapiiri-
liselt rakendatavad, siis {ihes aines opitut niisama lihtsalt teistes olukordades ja
ainetes ei kasutata. Seet6ttu tulekski tildpadevusi kui elus eriliselt vajalikke oskusi
arendada koigis ainetes, et need oleksid kasutatavad laias kontekstis ja erinevas
keskkonnas.

Tavamoistelise motlemise tase voimaldab teha jdreldusi tajutava alusel ja
sellega saavad hakkama ka lapsed. Koolis areneb jareldamise oskus mérgilisel
materjalil erinevates valdkondades, mis on seotud nii teadmiste hulga suurene-
mise kui nende parema struktureeritusega. Alles kolmandas kooliastmes areneb
voime suruda alla kogemusega seotud uskumusi ja jilgida tilesande struktuuri
(Moshman, 1998). See voimaldab teha deduktiivseid® jareldusi abstraktse, ka tava-
eluga vastuolus oleva materjali pohjal, samuti selgitada jareldamisega seonduvat
(Byrnes, 2003). Ent nii vaadeldavas vanuses kui hiljem ollakse deduktiivse jarelda-
misega suurtes raskustes — digesti lahendavad abstraktseid iilesandeid vahem kui
pooled tdiskasvanutest (Byrnes, 2003). Teiste sonadega tahendab see, et inime-
sed on teadusmoistelisel tasemel jireldamisega suurtes raskustes ja kalduvad
kasutama keerukate (uudsete, kogemusviliste) iilesannete lahendamisel tava-
méisteid ja analoogiat sellega, mida varasemalt on kogetud. Uuringud viitavad
sellele, et paljudel inimestel ei arene abstraktne, valdkonnaiilene jareldamisoskus,
mida saaks kasutada koigis valdkondades ja tilesannete lahendamisel (Byrnes,
2003).

Tegevuse planeerimine, jilgimine ja hindamine. Edukas tegutsemine mis
tahes valdkonnas eeldab planeerimist (etteméotlemist) ja enda tegevuse efektiivsuse

*  Deduktiivsel jareldamisel mairatakse, kas jareldusi saab tuletada teatud véidetest ehk eeldustest

(vt ka Kikas, 2010).
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hindamist (tahavaatamist) ning selle alusel uute tegevuste planeerimist. Siia on
haaratud koik eelkirjeldatud protsessid (tdhelepanu, taju, mailu, arutlemine).
Niiteks iilesande lahendamise ajal on téhtis ebaoluline info alla suruda ja arves-
tada vaid sobilikuga (tahtlik, suunatud tahelepanu), 16ppseisundit (eesmarki) ja
olemasolevat olukorda vorrelda (t66madlus infot hoida ja sellega tegutseda), voi-
malike lahenduste vahel valida, tegutseda ja vajaduse korral tegutsemisplaani
muuta. Lahenduseni joudmisel tuleks vaadelda kogu lahenduskdiku ja hinnata
selle adekvaatsust. Pohikooli opilastel on paranenud info to6tlemise ja tegutse-
mise paindlikkus, voime liilituda vajaduse korral iimber harjumuspdraselt olukor-
ralt uuele (Best jt, 2011) ning arutleda enda moétlemise iile (Wigfield & Wagner,
2005). Kui lapsi on varasematel aastatel vastavalt opetatud ja suunatud, voivad
olla arenenud oskused integreerida erinevat infot, planeerida, analiiiisida ja hin-
nata enda tegevust. Kui seda pole piisavalt efektiivselt tehtud, ei ole alust eeldada,
et koik lapsed oleksid need oskused iseseisvalt omandanud. Osal lastel on suuri
raskusi ebaolulise info mahasurumisega ja uuele tilesandele timberliilitumisega
ka nende psiiiihiliste protsesside isedrasuste tottu (nt hiiperaktiivsed tdhelepanu-
puudulikkusega lapsed). Kuna areng on valdkonnaspetsiifiline, tuleb planeerimis-
oskuse arengu taset hinnata ja seda arendada igas dppeaines. Téhtis on arutleda
nii 6ppimise seadusparasuste kui iga oppija isedrasuste iile. Enese tegevuse jél-
gimine ja hindamine on osa enesemidratluspadevusest ning sellest kirjutatakse
tdpsemalt 5. peatiikis, Oppimise kontekstis kisitletakse seda 6. peatiikis.

Uskumused

Nagu indiviidi olemasolevad teadmised, méjutavad tunnetusprotsesse ja tegutse-
mist ka tema uskumused. Uskumustena kdsitletakse siin varasemalt kujunenud
ettekujutusi (usku) millegi toesusse. Kuna uskumused on sageli teadvustamata,
siis nende iile ei arutleta ning nende tdesuses ei kahelda. Oppimise kontekstis
on olulised uskumused teadmiste olemuse ja teadmiste omandamise kohta, edu/
kaotuse pohjustest ning voimekuse muutumise voimalikkusest ja eesmarkide
saavutamise viisidest. Eraldi rohutatakse tajutud voimekuse ehk enesetohususe
tahtsust, s.t seda, kuidas inimene tajub ennast voimelisena mingite {ilesannetega,
mingis valdkonnas toime tulema. Sarnaselt mojutavad tegutsemist ka vaartused,
mida kisitletakse vaartuspadevuse juures (vt ptk 4).

Uskumused teadmiste olemuse ja omandamise kohta. Nii opilastel kui ka
Opetajatel on uskumused selle kohta, mis on teadmised ja milliseid teadmisi
voib usaldada, ning selle kohta, kuidas teadmisi omandatakse (Hofer & Pintrich,
1997). Uskumused teadmiste olemuse ja omandamise kohta on seotud tava- ja
teadusmoistelise tasemega motlemises (vt eelnevas).
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Tekstikast 2.1.
Olulist 6petajale motlemise tasemest ja tunnetusprotsessidest

e Tava- ja teadusmoistelisel tasemel interpreteeritakse informatsiooni eri-
nevalt.

o Teadusmoisteline métlemine areneb praktiseerides ja on valdkonniti, aga
ka klassiti ja laste 16ikes erinev.

e Iga laps moétestab uut informatsiooni oma maoistete ja voimete ning eelne-
vate uskumuste-teadmiste taustal ning opetaja tegevused on lapsele oluli-
sed just selliste interpretatsioonidena.

o Opetamisel tuleb arvestada dpilaste mdistete tasemega, psiiiihiliste protses-
side isedrasustega ja eelteadmistega, seega tuleb anda erinevatele opilastele
erinevaid iilesandeid ja tuge. Vastasel korral 6pitakse materjal mehaaniliselt
péhe voi arenevad siinteetilised moisted-teadmised, milles teaduslik moiste
on kohandatud kogemusliku siisteemiga.

e Alles moistete teadvustamisel on voimalik tavateadmiste siisteem konst-
rueerida timber loogilisse hierarhilisse moistete siisteemi. Uldpadevuste
arendamiseks tuleb nende iile arutleda erinevates ainetundides.

e Kui on kujunenud vaidrteadmised ja -uskumused, siis voetakse infot vastu
nendega kooskdlaliselt. Opetaja peab tundma épilaste eelteadmisi, siis saab
ta neid opilastele teadvustada ning ise Opetades arvestada.

e Opetajate tegevus kujundab ka épilaste psiiiihilisi protsesse.

Tavaméistelisel tasemel motlevad inimesed (s.t nooremad lapsed ja madalama
haridustasemega inimesed) kalduvad uskuma, et teadmised on faktid, mida saa-
dakse vaatluse teel iimbruskonda jéilgides voi omandatakse piahe ppides raa-
matutest voi autoriteetidelt. Selle uskumuse kohaselt avastavad teadlased fakte,
mis on maailmas olemas. Samuti usutakse, et koigile probleemidele on olemas iiks
ja oige lahendus. Teadusmaoistelise ja eriti siisteemméistelise motlemise arene-
des (6ppimise toel) tajutakse enam probleemilahenduste suhtelisust ning haka-
takse mdistma, et teadmised ei pruugi alati olla 16puni valmis faktid, vaid need
konstrueerib jamétestab iga inimene enda jaoks ise (Hofer & Pintrich, 1997). See
tahendab arusaamist, et fakte voib interpreteerida erinevalt ja ka teadlased voivad
eksida. Ehkki selliste uskumuste omaksvotmiseks on vaja teatavat iildist aren-
gulist kiipsust, on teadmiste olemusega seotud uskumused suuresti valdkonna-
spetsiifilised ning seotud sellega, kui pohjalikult mingit ainet on 6pitud. Nii voivad
uskumused uudsetes keskkondades ja tundmatute teemadega kokkupuutel (nt
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tilikooli esimestel kursustel) véljenduda arenguliselt madalamal, absolutistlikul
(must-valge, dige-vale) tasemel.

Uskumus, et teadmised on peamiselt faktid, mis on kindlad, tdesed ja itheselt
moistetavad, piirab voimalusi uute ja keerukamate teadmiste konstrueerimiseks
ning mdistete arenguks. Opilane liilitab sel puhul oma motlemise juba eos vilja
ega kaalu teadmiste siigavamaks motestamiseks vajalikke erinevaid seisukohti.
Uskumus, et teadmised pidevalt arenevad ja faktide paikapidavus soltub konteks-
tist, soodustab uute teadmiste konstrueerimist ja moistete arengut (Mason, 2010).
Lisaks kaasneb uskumusega teadmistest kui faktidest uskumus, et oppimine
toimub suhteliselt kiiresti — tuleb vaid faktid meelde jdtta. Uskumusega, et tead-
mised on suhtelised ja neid konstrueeritakse, kaasneb aga konstruktivistlik 6ppi-
mise kasitlus, mille kohaselt 6ppimine on pikaajalisem protsess, mille kdigus uusi
teadmisi aegamisi motestatakse. Arenguliselt kiipsemad uskumused teadmiste
olemuse ja omandamise kohta on seotud sobilikemate opistrateegiate kasutamise,
Opitava sisulisema motestamise ja paremate Opitulemustega (Hofer & Pintrich,
1997). Uskumustega tuleb arvestada dpetamise planeerimisel.

Uskumused voimekuse muudetavuse kohta. Inimese kditumist suunavad
uskumused (kirjanduses nimetatakse ka tavateooriateks) sellest, mida nad voi-
mekuseks voi kompetentsuseks peavad. Dweck jt (nt Dweck & Molden, 2005)
on kisitlenud ja uurinud enesekohaseid teooriaid eelkdige sellest huvipunk-
tist, kas isiksuse omadused, k.a voimekus (kompetentsus mingil alal) on pigem
kaasasiindinud v6i muudetavad ning eristavad jaavus- ja juurdekasvuteooriaid ja
nende pooldajaid. Erinevate uskumustega opilased tegutsevad koolis oppides ja
edu/kaotust kogedes erinevalt. Juurdekasvuteooriat pooldavad inimesed usuvad,
et voimekust saab tegutsedes arendada, nad otsivad selleks voimalusi — seavad
endale meisterlikkuse saavutamise eesmarke, proovivad lahendada keerukamaid
tilesandeid ega heitu ka siis, kui see ei 6nnestu. Jadvusteooriat pooldavad inime-
sed usuvad, et vdimekus on jdav (eriti need, kelle tajutud voimekus on madal, vt
allpool) ning ei nde pingutamisel erilist motet. Jadvusteooria pooldajad on rahul,
roomustavad voi kogevad teisi positiivseid emotsioone vaid siis, kui nad on teinud
midagi perfektselt, samas kui juurdekasvuteooria pooldajad voéivad rahuldust
tunda ka pingutamise protsessist ja vaiksematest edusammudest. Naiteks poora-
vad jddvusteooriaga inimesed tagasisides tdhelepanu eelkdige sellele, kas nende
vastus oli 6ige voi vale, juurdekasvuteooriaga inimesed huvituvad aga ka vastuse
sisust (Butterfield & Mangels, 2003). Juurdekasvuteooriaga opilaste 6ppeedukus
on parem (Dweck & Molden, 2005). Jadvususkumused ei pruugi omada erilist
negatiivset moju, kuni koik hasti laheb, aga just raskuste ilmnemisel (nt pohi-
kooli 16pus, kui 6ppimine muutub keeruliseks) on uskumuste moju eriti tugev
(Blackwell jt, 2007).

Koolikontekstis on oluline meeles pidada, et koigil inimestel on teatav arengu-
potentsiaal ning areng toimub alati koosmdjus keskkonnaga ja seega on seda
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voimalik toetada (vt ptk 1). Pohikool on aeg, mil opilased peavad lahendama aina
keerulisemaid iilesandeid ning opikeskkond muutub opitavate teemade méttes
tiha kirjumaks. Téendosus, et koigi opitulemustega ei jouta suurepdrase tasemeni,
kasvab hiippeliselt. Kogu selle keerukuse juures soosib pohikooli dpikeskkond
opilaste omavahelist vordlemist ja voistluslikkust. Siin touseb jarsult opilaste kai-
tumisprobleemide esinemissagedus ja paljudel opilastel langeb nii éppeedukus
kui ka enesetohusus. Pohikooli 16pus ja keskkoolis on edukamad need opilased,
kes usuvad, et 6ppimine ja siigavam moistmine toimub jark-jargult ning votab
aega, et Oppimisvoime on arendatav (s.t pooldavad juurdekasvuteooriat) ning
et teadmised ei pruugi olla absoluutsed ega kivisse raiutud faktid (Cano, 2005;
Schommer-Aikins jt, 2000).

Dwecki ja tema kaastootajate (Dweck & Molden, 2005) eksperimendid on nii-
danud, et voimekuse-alaseid uskumusi (teooriaid) on voimalik muuta lithiajaliste
oppetundidega. Seega saavad ka pohikooli ainedpetajad tdsta juurdekasvuteooria
pooldajate hulka. Mida selleks teha? Esiteks tuleks opetajal moelda enda usku-
muste iile - kumma teooria pooldaja ta ise on? Kui 6petaja pooldab jaavusteoo-
riat (mis valjendub nt markuses ,,Arusaadav, et Mati matemaatikaga hakkama ei
saa, tema emal olid samasugused raskused”), annab ta - sageli ise seda teadvusta-
mata — vihjeid ka lastele (ehk siis Matile: ,,Ma saan aru, et sul on raske, kuid mis
teha, méni asi lihtsalt ei tule vilja”). Uldiselt arenevadki uskumused lapse dppimi-
sele ja tulemustele antava kiituse, kriitika ja sonaliste selgituste alusel. Tagasiside,
mis keskendub piisivatele joontele - iikskoik, kas positiivses (sa oled nii tark!)
vOi negatiivses (no oled sa ikka saamatu!) mottes - soodustab jiddvusteooria
omandamist, samas kui tagasiside tegutsemise protsessile (sa pingutasid kor-
ralikult; sa viga ei pingutanud) soodustab juurdekasvuteooriat. Siin voib aga
jalle viidata sellele, et lihtsam on poodrata tahelepanu vilistele joontele, mida saab
teha ka tavamaistelisel tasemel, protsessile tdhelepanu podramine on aga keeru-
kam. Nagu juba eelnevas rohutatud, on just kolmandas kooliastmes tédhtis toetada
oOpilaste iseseisvust (abistada siis, kui nad kiisivad, anda sisulist tagasisidet), mitte
olla liiga kontrolliv ja suunav (mitte pidevalt jilgida, kuidas lapsed iilesandeid
lahendavad, hoiduda lahenduste etteiitlemisest, kui lapsed ise parasjagu tilesande
kallal pusivad). Lisaks tuleb arvestada, et arenguliselt kiipsemad uskumused ei saa
tekkida tiihjale kohale, vaid on méjutatud varasematest uskumustest. Opilased ja
ka opetajad ei pruugi olla teadlikud oma varasematel kogemustel pohinevatest
uskumustest ning seetottu on sageli raske moista, miks uskumustesiisteemi muu-
tumine voib ebadnnestuda voi toimuda véga vaevaliselt. Laste uskumuste areng ei
toimu tiile 66 ning vajab opetajalt jarjepidevat toetust ja laste kognitiivse arengu
eriparadega arvestamist.

Tajutud voimekus (enesetohusus). Olulised on ka uskumused enda voi-
mekusest. Tajutud voimekust defineeritakse kui usku suutlikkusse 6ppida voi
tegutseda soovitud tasemel (Bandura, 1986). Inimese tajutud véimekus erineb
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valdkonniti, koolis ka dppeaineti (Eccles & Wigfield, 2002) ning see areneb vasta-
vas valdkonnas tegutsedes. Oppimise tulemuslikkusega koolis on seotud just aka-
deemiline (isegi ainespetsiifiline) enesetdhusus, mitte iildine hinnang enesele (vt
Valentine jt, 2004). Seosed enesetohususe ja edu vahel voivad olla nii otsesed kui
kaudsed, nt saavutuseesmairkide, opistrateegiate kasutamise kaudu jne (Bandura,
1986; Schunk & Pajares, 2007). Kui inimene usub, et ta suudab probleemi lahen-
dada, asub ta seda tegema, pingutab ise voi otsib vajaduse korral abi ning jouab
niiviisi lahenduseni. Ning vastupidi - kui inimene ei usu oma suutlikkusesse, voib
ta hakata vastavaid tegevusi viltima, jatab keerukate probleemide lahendamise
pooleli voi kogeb édrevust juba enne nende lahendamisega alustamist.

Kooliteed alustades on opilaste tajutud voimekus iildiselt ebaadekvaatselt
korge koigis valdkondades. Esimestel dppeaastatel kujunevad lapse hinnangud
enda voimekusele erinevates ainetes vastavalt opitulemustele ning sellele, missu-
gust tagasisidet on nad Opetajatelt saanud ja kuidas nad seda interpreteerivad.
Sarnaselt kujuneb tajutud véimekus erinevates iildpadevuste valdkondades,
olles seotud nii kaaslaste kui opetajate tagasisidega. Edasi tugevneb vastupidine
moju - laste tajutud voimekusel on roll dpistrateegiate valikus, opitegevustes ja
seeldbi ka opitulemustes, samuti selles, missuguseid tegevusi nad valtima hak-
kavad. Vorreldes nooremate lastega on pohikooli viimaste klasside ja keskkooli
opilastel seosed tajutud véimekuse ja kooliedukuse vahel tugevamad (Schunk &
Pajares, 2002). Eriti tugevad on need seosed matemaatikas (Schunk & Pajares,
2002), mis voib olla seotud sellega, et matemaatikat on opitud alates esimestest
klassidest, see on keeruline aine, kus hilisemalt 6pitu toetub tugevalt varasema-
tele teadmistele ja oskustele. Lisaks on aga just matemaatika valdkonnas taiskas-
vanutel mitmeid Oppimist takistavaid uskumusi — nt usuvad nii laste vanemad
kui Opetajad, et matemaatika pole ,tiidrukute aine”, mistottu ei usuta tiidrukute
arenemise voimalusse matemaatikaga tegelemisel; ka paljude algklasside opeta-
jate endi enesetohusus on madal, mis kajastub nende ebakindluses ainet 6petades
ning kandub edasi opilastele (Eden jt, 2013). Ainealane tajutud voéimekus langeb
esimestes klassides, muutudes tdpsemaks, kuid osal lastest ja osades klassides ka
ebaadekvaatselt madalaks. Hinnangud on seotud ka 6pilaste akadeemilise eduku-
sega. Nditeks paluti Eestis labi viidud uurimuses 3. klassi opilastel (iile 700 osaleja)
hinnata enda tulevast sooritust maluiilesandes. Aivar Ots (2013) leidis, et madala-
mate akadeemiliste tulemustega opilased olid hinnangutes ebatédpsed ja kaldusid
tulevast sooritust iilehindama, samas kui akadeemiliselt edukad opilased olid tap-
semad, kuid sageli ka alahindasid enda tulevast sooritust. Edaspidi langeb tajutud
voimekus ka teise kooliastme 16pus ja kolmanda alguses.

See, kuivord hasti ja tdpselt suudavad inimesed enda voimekust hinnata, on
seotud nende moistete ja psiiiihiliste protsesside tasemega, ent ka sellega, kui-
vord keskkonnas vordlemist tahtsustatakse ja missugust tagasisidet antakse. Seda,
et viikesed lapsed tilehindavad enda voimekust ja edukust, seostatakse osaliselt
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nende psiitihiliste protsesside isedrasustega — tavamoistelisel tasemel pooravad
nad téhelepanu keskkonna vilistele markidele, toomalu piiratuse tottu ei suuda
nad mitmetasemelisi jareldusi teha (nt moista seda, et hinne kujuneb, vorreldes
konkreetse lapse ja teiste laste sooritusi), nad ei oska eristada olulist ja ebaolu-
list. Niisugused probleemid infoto6tlemisel seletavad kiill seda, et lapsed ei suuda
ennast adekvaatselt hinnata, kuid mitte seda, miks nad ennast tilehindavad, mitte
ei alahinda. Viimast pohjendatakse inimeste iildise kaldega ennast positiivses val-
guses naha (Tice & Masicampo, 2008).

Olulist rolli méngib siin aga ka keskkond - tdpsemalt see, kuidas last kasvata-
takse, mida talt noutakse, millele tdhelepanu pooratakse. Nimelt iildiselt ei nouta
koolieelses eas lastelt perfektseid saavutusi — nad opivad erinevaid oskusi, mille
eest neid pigem kiidetakse kui nende iile pahandatakse. Selle vanemate positiivse
hoiaku votavadki lapsed otseselt tile. Viga voistlevas keskkonnas, kui lapsi ja
nende tulemusi vorreldakse teiste omadega varases eas, areneb negatiivsem
enesetunnetus lastel varem (Butler, 2005). Madalat tajutud véimekust oleme
leidnud ka oma uuringutes. Uhes varasemas uuringus kiisisime dsja kooli astunud
(ligi 900) opilastelt parast lugemise ja matemaatika testi tegemist, kas nad said
tilesannetega hidsti voi halvasti hakkama ja kui hésti nad saavad sarnaste {ilesan-
netega hakkama tulevikus (2. klassis). Nii lugemise kui matemaatika kohta vastas
umbes 5% lastest, et nad said halvasti hakkama ja tulevikus saavad ka halvasti
hakkama. Ligi 1% oli neid, kes vastasid koigile kiisimustele pessimistlikult.

Enamasti rohutatakse madala tajutud voimekuse ohte, nagu mittepingutamine,
loobumine ja halvad koolitulemused. Tegelikult viib ka ebaadekvaatselt korge
tajutud voimekus sarnaste probleemideni. Kui inimene usub, et ta saab niikuinii
tilesande lahendamisega hakkama, ei hakka ta pikalt planeerima ja pingutama.
Ebaadekvaatselt korge tajutud voimekusega inimesed kalduvad halva tulemuse
pohjust ndgema vilistes tingimustes - liiga raske iilesanne, halb keskkond voi
halb meeleolu. See voimaldab neil séilitada usu enda korgesse voimekusse, kuid
ei sunni neid enda opikditumist muutma, mistdttu nad voivad ebadnnestuda ka
tulevikus. Samuti voivad nad liialt ehmuda negatiivsest tagasisidest (Baumeister jt,
1996). Koolis voivad sellised dpilased looderdada, kuna on veendunud, et saavad
niikuinii hakkama. Kolmandas kooliastmes voib osade opilaste ebaadekvaatselt
korge tajutud voimekus olla seotud ka nende psiiiihiliste protsesside (eelkoige voi-
mega toomalus infot hoida ja toodelda, tegevusi planeerida) madala tasemega.
Niiteks on sellist tilehindamist taheldatud nii hiiperaktiivsetel tahelepanupuudu-
likkusega (Owens jt, 2007) kui ka opiraskustega opilastel (Bear & Minke, 1996).
On ilmselge, et mis tahes tasemel tajutud voimekus ei vii heade tulemusteni,
kui oskused ja teadmised puuduvad.

Kuidas ja mis tingimustes soodustab suhteliselt korge tajutud voimekus pare-
mat toimetulekut? Korge tajutud voimekus tdstab tegevuse tajutud véadrtust ning
inimene hakkab sellega intensiivsemalt tegelema. Tajutud voimekus on tihedalt
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seotud uskumusega voimekuse olemusest. Opilasel, kes kaldub uskuma, et voime-
kus on siinnipdrane omadus, mis elu jooksul ei muutu, voib olla 6ppet66s raskuste
tekkimisel viga keeruline oma véimete suhtes enesekindlust sdilitada ning ta voib
tegutsemisest loobuda. Teisalt opilane, kes usub voimekuse arendamisse, pingu-
tab raskuste ja ebadnnestumiste korral rohkem ning voib olla jargmisel korral
edukam. Tajutud voimekuse roll on olulisem Gpilastel, kes piiiitidlevad vilise edu
saavutamisele (nt head hinded) vorreldes nendega, kes tdhtsutavad pigem tead-
miste sisulist omandamist ja meisterlikkuse saavutamist (vt allpool tulemusele vs
meisterlikkusele suunatud épieesmirgid; Darnon jt, 2007). Opilaste edukuse taju
voib olla erinev isegi siis, kui reaalne tulemus on sama. Nimelt - opilased, kellel
on korge tulemustele ja madal meisterlikkusele suunatus, kalduvad hindama end
vahemedukateks (Daniels jt, 2008). Ka McGregor ja Elliot (2002) leidsid, et tule-
musele orienteeritus oli seotud opilaste hindeootusega (s.t hindega, millega nad
oleksid rahul), ent meisterlikkusele suunatus sellega seotud ei olnud. See viitab
voimalusele, et korge tulemusele suunatusega opilased vajavad paremaid hindeid,
et endaga rahul olla.

Seega voiksid pohikooli ainedpetajad arvestada sellega, et opilastele on eelne-
vate edu- ja kaotusekogemuste alusel kujunenud uskumused enda voimekusest
vastavas aines voi tegevusvaldkonnas toimetulekuks ning need méjutavad nende
tegutsemist. Onneks saab madalat tajutud voimekust ka kolmandas kooliastmes
tosta. Mitmest sobivast tegevusest on kirjutatud juba eelnevas. Selleks tuleks ope-
tamisel arvestada lapse tildise arengutasemega, teadmiste ning oskustega, samuti
tema uskumustega. Tajutud voimekust saab tosta nditeks nii, kui anda lapsele
lahendada sobiva raskusega iilesandeid. Tuleb anda piisavalt aega oppimi-
seks, et soodustada teadmiste integreerimist, vajaduse korral opilasi toetada
ja rohutada pingutamise tihtsust. Oluline on jalgida 6ppimise protsessi, rohu-
tada teadmiste moéistmise vajadust ning ndidata nende rakendatavust, mitte ainult
tulemust. Vihendama peab vordlemist kaaslastega, tugevdada on tarvis vord-
lust opilase enda varasema tasemega. Arvestama peaks ka opilase motlemise
taset ehk seda, et paljud pohikooliopilased motlevad tegelikult tavamoisteliselt.
Tavamoistelisel tasemel pooravad inimesed rohkem tiahelepanu otseselt tajuta-
vale ja vahem verbaalselt vahendatud infole. Muuhulgas tdhendab see kalduvust
otsida edukuse viliseid, ndhtavaid midrke. Lihtne on saada teavet hinnetest, kiitu-
sest voi laitusest, raskem aga sisulistest aruteludest ja tagasisidest. Lihtsam on vor-
relda enda hetketulemust kaaslase omaga, raskem aga enda eelnevate teadmiste
ja oskustega. Voistlus ja vordlus mojuvad negatiivselt ka selles méttes, et siit on
lihtne tajutavat infot vastu votta. Samas voivad lihtsustatud vilise tajumine ja otse-
sed jareldused olla takistuseks edasises arengus. Naiteks kui valdavalt tavamais-
tetes motlev laps saab hinde 3, vdib ta seda interpreteerida kui labikukkumist,
jareldada enda madalat vdimekust ning tildse mitte enam pingutada. Tegelikkuses
vois ta aga Oppimisele vihe aega kulutada (uskumus: 6ppimine toimub kiiresti
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ja kergelt), kasutada ebaefektiivseid opistrateegiaid (nt mehaaniline kordamine,
teksti mitmekordne labilugemine) ning kontrolltoo just seetdttu kehvalt soo-
ritada. Kui 6petaja teda julgustab, kui nad koos arutlevad 6ppimise protsessi ja
uskumuste tile, saab opilast suunata kasutama efektiivsemaid opistrateegiaid ning
tema tulemus voib jargmisel korral olla parem. Tavamoistelisel tasemel opilased
aga iseseisvalt oma tegevuse muutmiseni ei joua.

Tajutud voimekus kui oskus adekvaatselt hinnata oma voimeid ja vastavalt
tegutseda on osa eneseméiratluspadevusest (vt ptk 5). Oppimise kontekstis kir-
jeldatakse tajutud voimekust ka dpipddevuse raames (vt ptk 6).

Tekstikast 2.2.
Olulist 6petajale uskumustest

e Osa opilasi (kes on tavamoistelisel tasemel) usub, et teadmised on faktid,
mida saadakse vaatluse teel iimbruskonda jilgides, omandatakse pahe
Oppides raamatutest voi autoriteetidelt ning teised (kes on teadusmdiste-
lisel voi stisteemmoistelisel tasemel) usuvad, et teadmisi konstrueeritakse.

e Opilasi tuleb suunata motlema teadmiste suhtelisuse iile. See aitab tead-
vustada Oppimist kui teadmiste konstrueerimist, mitte kui faktide pahe-
Oppimist.

e Osa inimesi (nii dpilasi kui dpetajaid) usub, et voimekust saab tegutsedes
arendada (juurdekasvuteooria), teised aga usuvad, et voimekus on jdav
(jadvusteooria). Need inimesed tegutsevad erinevalt.

e Juurdekasvuteooria pooldajad otsivad enesearendamiseks voimalusi, sea-
vad meisterlikkuse saavutamise eesmérke, proovivad lahendada keerukaid
tilesandeid ega heitu ka siis, kui see ei 6nnestu. Nad on koolis ja hilisemas
elus edukamad, mistottu tuleb juurdekasvuteooria omandamist toetada.

e Juurdekasvuteooria omandamist soodustab tagasiside, mis keskendub
tegutsemise protsessile (sa pingutasid korralikult; sa vdga ei pingutanud).

e Opilastel on eelnevate edu- ja kaotusekogemuste alusel kujunenud tajutud
voimekus vastavas aines toimetulekuks ning see méjutab nende tegutse-
mist. Seda saab muuta ka kolmandas kooliastmes. Parim on adekvaatne
enesetunnetus, mitte liiga korge voi madal.

e Uskmuste muutmiseks tuleb nende iile arutleda.
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Emotsioonid

Emotsioonid on psiithholoogilised protsessid, milles eristatakse afektiivseid, kog-
nitiivseid, motivatsioonilisi/kditumuslikke ja fiisioloogilisi komponente (Scherer,
2009; Pekrun jt, 2011). Néiteks esinevad drevuse korral ebamugavustunne (afek-
tiivne), muremotted (kognitiivne), soov lahkuda (motivatsiooniline), higistamine
ja stidamekloppimine (fiisioloogiline). Emotsioonid tekivad olukorras, mis on
inimese jaoks tahtis. Klassikeskkonnas toimetulemine on opilastele tildiselt tahtis,
seda isegi pohikooli 16pus, kui motivatsioon 6ppida ja kooliga seotus on kesk-
miselt madalam kui varem. Oppimise kontekstis risgitakse ka saavutusemot-
sioonidest, mida defineeritakse kui emotsioone, mis on otseselt seotud saavutus-
tegevuste ja tulemustega (Pekrun jt, 2011). Moned emotsioonid annavad hea/
positiivse tunde ja panevad tegutsema (nauding, lootus, uhkus), teised tekitavad
kiill positiivse tunde, kuid edasist tegutsemist ei soodusta (kergendus). Samas
voivad osad emotsioonid tekitada kiill negatiivseid tundeid, kuid panna inimest
edasi tegutsema (viha, drevus, hibi). Osa emotsioone (lootusetus, igavus) mdju-
vad aga hoopis tegevust parssivalt. Emotsioonid mojutavad informatsiooni vastu-
votmist ja tootlemist (s.t Oppimist) ning need on olulised motivatsiooni ja kditu-
mise suunajad (Schunk jt, 2010). Naiteks interpreteerivad opilased positiivseid
emotsioone dpikeskkonnas kui julgustust, et nad saavad opiiilesandega hakkama,
ning pingutavad seega iilesande lahendamiseks rohkem. Negatiivseid emotsioone
tolgendatakse pigem kui iilesande lahendamiseks vajalike ressursside puudumist
ning seetdttu loobutakse kergemini pingutamast. Opilased, kes tunnevad &pi-
keskkonnas negatiivseid emotsioone, on tdendoliselt vaihem motiveeritud ning
neil on kehvemad 6pitulemused. Aktiivsust parssivad emotsioonid, nagu igavus
jalootusetus, mojutavad motivatsiooni ja opitulemusi aga isegi negatiivsemalt kui
aktiivsust toetavad — nii positiivsed kui negatiivsed — emotsioonid (Boekaerts,
2011). Igavlevad ja end lootusetus seisus tundvad dpilased kasutavad pigem pind-
misemaid ehk pealiskaudsemaid kognitiivseid Opistrateegiaid, nditeks materjali
tuimalt pdhedppimist (vt allpool; Pekrun, 2007).

Koige sagedasemaks negatiivseks emotsiooniks, mida koolis kogetakse, on
arevus, eriti testidrevus. Testidrevus on seotud murega voimalike negatiivsete
tagajargede eest eksamil voi muus hindamise situatsioonis. Nagu mainitud, kaas-
nevad drevusega lisaks muremétetele ka ebamugavustunne, soov situatsioonist
lahkuda, samuti aga fiisioloogilised muutused nagu higistamine ja siidamekloppi-
mine. Arev inimene usub, et tema oskused on ebapiisavad positiivsete tulemuste
saavutamiseks. On inimesi, kes kalduvad {ildiselt olema drevamad kui teised.
Kolmandaks kooliastmeks on aga eelnevate (ebameeldivate) kogemuste tottu
vilja kujunenud o6pilased, kes tunnevad end halvasti ja drevalt just teatud tundi-
des. Nende drevus takistab edasisi 6pinguid mitmes méttes.
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Korge drevuse seosed madalama sooritusega on iildteada. Korge drevusega
inimesed tegutsevad eriti kehvalt tingimustes, kus tilesande néuded on korged.
Arevus takistab iilesande lahendamise protsessi niiteks seelibi, et tekitab
iilesandesse mittepuutuvaid métteid (nt muretsemine), mis kulutavad t66-
mélu mahtu (Eysenck, 2013). Arevus pirsib mittevajaliku info mahasuru-
mist ja tegutsemise paindlikkust iileminekul iihte tiiiipi iilesannetelt teistele.
Derakshan jt (2009) uurisid korrutamis- ja jagamisiilesannete lahendamist kahes
tingimuses - siis, kui erinevat tiitipi iilesanded olid esitatud vaheldumisi, ja siis,
kui tilesanded olid eraldi, korrutamise ja jagamise plokkide kaupa. Vahe lahenda-
mise edukuses leiti ainult korge drevusega inimestel — nimelt olid nad edukamad
siis, kui tilesanded olid esitatud kahe eraldi plokina ning neil polnud pidevalt vaja
korrutamiselt jagamisele ja vastupidi iile minna.

Korge drevusega inimestel on kallutatud ka tihelepanu — nimelt mérkavad
nad mitmetdhenduslikke stiimuleid paremini ja interpreteerivad neid ohtlikena
(Bar-Haim jt, 2007). Seega langeb nende tegevuse efektiivsus tingimustes, kus on
ohtlikult interpreteeritavaid stiimuleid (nt dpetaja, kelle tegevust interpreteeri-
takse vaenulikuna). Samuti on drevatel lastel raskusi sotsiaalsetes situatsioonides
kaaslastega suhtlemisel. Opetaja saab oma tegevusega ja iilesannete vastava vali-
kuga laste drevust vihendada ja seeldbi nende edukamat 6ppimist toetada.

Lisaks emotsioonide kogemisele on oluline ka see, kuidas opilased oma emot-
sioone suunavad-juhivad ning emotsioonide juhtimist 6pivad. Emotsioonide
juhtimine tahendab emotsioonide esinemise, tugevuse ja kestuse reguleerimist.
Seejuures tuleb rohutada, et emotsioonide juhtimise all ei moelda kitsalt negatiiv-
sete emotsioonide pérssimist, vaid ka niiteks oskust end positiivselt meelestada
(Eisenberg & Spinrad, 2004). Oppimisega seotud emotsioonide seisukohalt on
oluline teada, kuidas emotsioonide juhtimise oskus areneb ning millest see soltub.
Opilased erinevad oma emotsioonide juhtimise oskuse poolest, kuid kéik
on suutelised emotsioonide juhtimist arendama, kui neid selles toetatakse.
Emotsioonide juhtimise ja seonduvate oskuste arengu ning toetamise kohta on
pikemalt kirjutatud seoses enesemédratlusega (vt ptk 5).

Opimotivatsioon

Opimotivatsioon hélmab psiihholoogilisi tegureid, mis panevad 6&pilase tegut-
sema soovitud eesmadrgi (nt oskuste-teadmiste omandamine, iilesande lahen-
damine, head hinded) suunas. See hélmab muuhulgas vajadusi, huvisid, 6pi-
tava vadrtustamist, aga ka Oppimise eesmiérke. Jairgnevas kirjutan 1) 6ppimise
erinevatest voimalikest eesmdrkidest, toetudes saavutuseesmdrkide teooriale
(nt Kaplan & Maehr, 2007); 2) kolmest pohivajadustest (kompetentsus, seotus,
autonoomia), mille saavutamine on igale indiviidile eluliselt oluline, toetudes
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enesedeterminatsiooniteooriale’ (Deci & Ryan, 2000); 3) voimalustest, kuidas
toetada meisterlikkuse saavutamisele suunatud eesmérke ning pohivajaduste
rahuldamist.

Saavutuseesmdrgid

Kaasaja enamlevinud motivatsiooniteoorias — saavutuseesmarkide teoorias -
eristatakse laias laastus kahte saavutusorientatsiooni ehk Oppimise eesmirki:
meisterlikkusele (6ppimisele, tarkusele, oskuslikkusele) ja tulemusele (paremale
hindele, voidule, enese niditamisele) suunatust (Kaplan & Maehr, 2007). Lisaks
eristatakse neis molemas omakorda veel kahte dimensiooni - eesmargile (edule,
moistmisele) suunatust ning eesmirgi mittesaavutamise (kaotuse, mittemdist-
mise) valtimist.

Inimesed, kes ptiiidlevad meisterlikkuse saavutamise poole, soovivad dppida
juurde, lihvida oma oskusi ja dpitavat mdista. Need, kelle tegevus on suunatud
tulemuse saavutamisele, vordlevad enda saavutatut teiste omaga ning pooravad
suuremat tahelepanu teiste hinnangutele. Erinevate saavutuseesmirkide aluseks
on erinevad uskumused selle kohta, kuidas hinnata kompetentsust (oskusi, pade-
vusi, voimekust) — kas kui konkreetsete iilesannete lahendamise edukust, edukust
lahendamisel vorreldes eelnevate oskustega (s.t enda edasiminekut) voi teistega
(nt klassikaaslastega). Samuti erinevad uskumused selles osas, mida tdhendab olla
edukas, kuidas seda saavutada ning millest see soltub (Nicholls jt, 1985). Naiteks,
kui opilane usub, et edukus tihendab 6pitava moistmist, usub ta tdendoliselt ka,
et seda saavutatakse tugeva t60ga. Kui aga opilane usub, et edukus tahendab korge
voimekuse demonstreerimist, teeb ta tdendoliselt koik selleks, et kaaslaste hulgas
silma paista ning 6petajale muljet avaldada. See tdhendab muuhulgas, et erineva
orientatsiooniga Opilased vdivad iiht ja sama situatsiooni ning enda tulemust eri-
nevalt interpreteerida. Uurimused pohikooli ja vanemate 6pilastega on ndidanud,
et meisterlikkuse eesmirgid on seotud korgema initsiatiivi ja eneseregulatsiooni
tasemega, siigavate Opistrateegiate (nt materjali organiseerimise, mirkmete tege-
mise) rakendamisega ning tahtepingutusega rasketes situatsioonides, samas kui
opilased, kellel on iilekaalus tulemusele suunatus, kasutavad mitteefektiivseid
Opistrateegiaid, nagu pahedppimist (Pintrich, 2000). Opilased, kes piiiidlevad
meisterlikkuse saavutamise poole, kogevad rohkem positiivseid emotsioone ning
vahem tiidimust ja drevust (Daniels jt, 2008), samas kui opilased, kes hindavad

*  Enesedeterminatsiooniteooria (loonud Deci ja Ryan) on isiksuse- ja motivatsiooniteooria, mil-

les on kasitletud vilist ja seesmist motivatsiooni ning kolme inimese pohivajadust. Kompetentsus
tadhendab tunnet, et ollakse efektiivne sotsiaalses suhtlemises ja voimeline saavutama tulemusi vas-
tavalt oma voimetele. Seotus viitab teiste inimestega suhtlemisega seotud tunnetele, teistest hoolimi-
sele ja tundele, et teised hoolivad; see holmab turvalisi ja rahuldust pakkuvaid suhteid timbritsevate
inimestega. Autonoomia (iseseisvus) tahendab, et tajutakse ennast valikute ja tegevuste allikana
(Deci & Ryan, 2000).
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vaid head tulemust, kogevad vihem positiivseid ja rohkem negatiivseid emot-
sioone (Daniels jt, 2008; Pintrich, 2000).

Reaalselt piitieldakse molema eesmirgi poole, nii et saab eristada korge-
madala meisterlikkuse voi korge-madala tulemusele suunatusega gruppe ja nende
kombinatsioone (Daniels jt, 2008). Nende gruppide vordlused on ndidanud, et
tahtis pole niivord konkreetse eesmirgi absoluutne tase, vaid suundumuste oma-
vaheline suhteline tase. Kui tulemusele suunatud eesmirgid on valdavad, on
opilane kogu aeg voistlusvalmis. Ta tunneb end koolis hasti niikaua, kui tuleb
oppimisega edukalt toime (nt algklassides), ent kui 6pitav muutub keerulisemaks
ning igas aines ei suudeta olla enam parim, voidakse seda kogeda totaalse labi-
kukkumisena. Halvem on, et seejuures voidakse teha jareldusi enda kui isiksuse
headuse kohta (nt sain halva hinde, seega olen inimesena ldbikukkunud). Kui
korge tulemusele suunatusega ei kaasne piitidlust meisterlikkusele, on positiivsed
tunded pérsitud, mis tdhendab, et need opilased on - vihemalt emotsionaalselt —
sama ohustatud kui vihemotiveeritud dpilased. Meisterlikkusele suunatuse korral
vorreldakse enda teadmisi varasematega ja pingutamise korral on siin voimalik
edu margata. Tulemusele suunatud eesmirgid toetavad oppimist voistluslikes
keskkondades vaid siis, kui samal ajal ollakse huvitatud ka meisterlikkuse saa-
vutamisest. Tugev suunatus ainult tulemusele voib viia hinnete nn jahtimisele,
samas kui teadmiste motestamisele enam tahelepanu ei podrata.

Kuna saavutussituatsiooni motestamine on seotud ka kaotuse ja edu tdendo-
suse kasitlusega (vt Tice & Masicampo, 2008), siis eristatakse molemas suundu-
muses eesmairgile suunatud ja véltivat komponenti. Siiani on rohkem uuritud tule-
musele suunatust ja halva tulemuse (kaotuse) valtimist. Kui eesmirgile suunatud
opilased piiiidlevad edu poole (nt head hinded, voistluste esikohad), siis véltivad
opilased piiiidlevad selle poole, et mitte saada halbu tulemusi (nt halbu hindeid),
s.t mitte tunda ennast kaotajana. Seda on voimalik saavutada niiteks sellega, et
hakatakse voistlussituatsioone viltima, jaddes haigeks, kui on kontrollt66 voi kui
on oodata, et Opetaja tunnis kiisib. Eriti head tunduvad kasutajale strateegiad, mis
voimaldavad siilitada endast positiivset mina-pilti, s.t hoida enesetéhusust kor-
gena. Seda saab teha, kui liikata tegevusi viimasele hetkele - siis on kaotus arusaa-
dav, edu annab aga vihje, et ollakse voimekas. Samuti véimaldab seda tegutsemine
korraga mitmes valdkonnas, sest ka tilekoormatuse tingimustes on kaotused loo-
mulikud, edu viitab aga jalle korgele voimekusele. Usu puudumine oma voime-
kusse ning madalad edulootused véivad kaasa tuua ka muid valtimiskaitumisi,
nt koolist puudumine, keskendumine koolivilistele tegevustele voi sopradele.
Asendustegevused annavad opilasele voimaluse voimalikku akadeemilist ebaedu
vilja vabandada muude pohjustega peale vihese voimekuse (Georgiou jt, 2009).
Viltiv kditumine omakorda suurendab ldbikukkumise toendosust tulevikus.
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Ebaedu viltivad eesmirgid on valdavalt seotud korge drevusega (Elliot &
McGregor, 2001), mis pérsib tunnetusprotsesse ja seega ka 6ppimist (vt eeltoodut).
Uuringud on nédidanud tiheselt - 6pitulemused on madalamad nendel 6pilastel,
kelle viltiv orientatsioon on tugev. Arenguliselt on aga nende mdju vastastikune —
kehvad akadeemilised teadmised-oskused-tulemused viivad viltiva kaitumiseni
ja korge valtimisorientatsioon ning vastav kditumine takistab 6ppimist.

Kuidas toetada 6pimotivatsiooni sdilimist ja vihendada viiltivat
orientatsiooni?

Kuna kolmandas kooliastmes rohutatakse jarjest enam voistlust ja hindeid
(tasemet6od, koolidevaheline vordlus), soodustatakse sellega tulemusele suuna-
tust. Omaette teemaks on hindamine ja hinnete kasutamine opilaste motiveeri-
misel, eelkoige nende seesmise motivatsiooni ja huvi tostmisel. Varasemates 6ppi-
misteooriates tahtsustati algset vdlist motiveerimist nagu hindamine, tasustamine,
kiitmine, karistamine, mis 6ppimise kdigus muutub sisemiseks, nn enda omaks
ning opilased hakkavad 6ppima sisemisest huvist. Uurimused on aga naidanud
(Deci & Moller, 2005), et kui huvipakkuva tegevuse eest tugevalt materiaalselt
(asjadega, ka hinnetega) innustada, siis voib huvi hoopis langeda.

Huvi tahendab tildises plaanis seda, kuivord opilasele mingi tegevusega (nt
opitilesandega) tegelemine meeldib. Huvi voib tuleneda sisemistest voi keskkon-
nast parit faktoritest, nditeks soovist midagi teada voi soovist uurida keskkonnas
tahelepanu koitvat nahtust. Kui tegevused pakuvad huvi, tegutsevad innustunult
nii védikesed lapsed, opilased kui tdiskasvanud. Koolis opitakse aga teadmisi ja
oskusi, mille omandamine ei kulge kergelt ja mis kéik ei paku ka sisemist huvi.
Vanemad opilased ja tdiskasvanud voivad 6ppida ka siis, kui hetkel tundub 6pitav
igav ja raske, kuid on ndha kaugem eesmark, mille nimel pingutada (Deci &
Moller, 2005). See on voimalik teadusmoistelise motlemise tasemel, siis, kui suu-
detakse arutleda, kaugemaid tegevusi planeerida ja neid hetkeolukorraga seos-
tada. Mida aga teha siis, kui opilane métleb tavamoistelisel tasemel, arutlemis- ja
planeerimisoskused pole arenenud ja opitav ei paku talle huvi?

Uks véimalus on kujundada keskkond, mis tekitab dpilastes huvi edasi uurida
ja tegutseda. Uue teema voi materjali puhul tekib opilastel alguses situatiivne
huvi, mis voib, kuid ei pruugi areneda individuaalseks huviks. Kui situatiivne
huvi tdhendab pigem positiivseid tundeid ja tdhelepanu suunamist huvipakku-
vale, siis individuaalse huviga kiib kaasas soov saada huvipakkuva kohta rohkem
teadmisi ning tunda ennast huvipakkuvaga seotud olevana. Sellest, kas opilane
tunneb Opitava vastu situatiivset voi individuaalset huvi, séltuvad tema valikud
opikditumise osas (Frenzel jt, 2012). Situatiivne huvi on keskkonnast, sh dpetaja
tegevusest, rohkem mdjutatav kui individuaalne huvi. Vahemotiveeritud véi vald-
konnaga tegelemist alles alustavate Opilaste situatiivse huvi drgitamine on véga
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oluline 6ppeprotsessi osa, kuna aitab opilastel suunata oma tédhelepanu opitavale
materjalile. Individuaalset huvi tundev 6pilane siiveneb dpitavasse enam, métleb
opiiilesannete juures laiemalt ning valib suurema tdendosusega siigavamad 6pi-
strateegiad (vt ptk 5), soltumata oma voimekusest (Renninger jt, 2002). Huvi
areng situatiivsest individuaalseks votab alati aega. Stigavam huvi ei teki tile6o
ning vajab soodsaid keskkonnatingimusi ja tuge (Lipstein & Renninger, 2006),
sealhulgas ka opilaste pohivajaduste - kompetentsustunde, seotuse ja autonoo-
mia - toetamist (vt allpool).

Traditsiooniline hindamine kui td6de vordlemine on teine - seejuures liht-
saim - viis suunata opilast ppima viljastpoolt, kuid tavamoistelisel tasemel arut-
lev laps ei moista iseseisvalt ka hinde tdhendust. Isegi kui hinnatakse tulemust
selle jargi, mitu protsenti iilesannetest on oigesti lahendatud, voib laps inter-
preteerida hinnet tulemusest eraldiseisva ning lihtsustatuna (olin tubli, kehv) ja
seda mitte teadmistega seostada. Veelgi keerukam on moista suulise vastuse eest
saadud hinde tihendust. Kui hinde sisu ja tdhendust ei selgitata, voibki laps
hakata 6ppima hea tulemuse - hea hinde - saavutamise voi kehva tulemuse
viltimise nimel. See tdhendab, et 6petaja peab radkima hinde sisulisest tdhendu-
sest ehk andma lisaks hindele sisulist tagasisidet.

Kui materiaalsed tasud ja hinded ei tekita, vaid isegi vahendavad sisemist
motivatsiooni, siis sonaline tunnustamine ja sisulised selgitused voivad (kuid ei
pruugi) sisemist motivatsiooni tugevdada (Deci & Moller, 2005). Sisemist moti-
vatsiooni toetab just positiivne ja sisuline tagasiside. Niisugune sisuline tagasi-
side toetab oOpilaste autonoomiatunnet, mida kolmanda kooliastme oOpilastel
on vaja (Deci & Moller, 2005). Deci ja Ryan (2000) eristavad kahte tiitipi moti-
vatsiooni - autonoomset ja kontrollitut. Autonoomne motivatsioon holmab
sisemist motivatsiooni (dppimine sisemisest huvist) ja sellisel tasemel viliste
motiivide enda omaks moétlemist, et neid sisemiselt vdartustatakse (nt dppimine
kaugemate eesmarkide nimel; teadvustamine, et koolis dpitav on vajalik selleks, et
minna ilikooli huvipakkuvat eriala 6ppima). Autonoomselt motiveeritud inime-
sed kogevad sisemist tahet tegutseda ja rahulolu, mis viib omakorda edasi aktiivse,
autonoomse isiksuse arenguni. Kontrollitud motivatsiooni reguleeritakse véljast
ning see holmab olukorda, kui kditumist juhitakse tasude-karistustega (nt 6pi-
takse seetottu, et vanemad ei saaks kurjaks), aga ka olukorda, kus inimene juhib
oma kéitumist ise, kuid juhindub vélisest (vordlus teistega, hirm, hébi; nt opitakse
seetottu, et olla kaaslastest parem; kui ei Opita, tuntakse end stiiidi). Kontrollitud
motivatsiooni korral kogeb inimene vilist survet moelda, tunda ja kdituda teatud
viisil.

Just lapse iseseisvate otsuste ja sellega kaasneva vastutuse toetamine paneb
aluse autonoomse motivatsiooni arengule. Iseseisvust kisitletakse enesedeter-
minatsiooniteoorias ithe pohivajadusena (Deci & Ryan, 2000) ning demokraatlikes
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riikides pohivaartusena. Iseseisvuse toetamine muutub eriti oluliseks kolmandas
kooliastmes. Lisaks iseseisvusele rohutavad Deci ja Ryan (2000) kahe teise pohi-
vajaduse - seotuse ja kompetentsuse — toetamise tihtsust. Kui tegutsetakse vald-
konnas, mis algul ei paku sisemist huvi (nt keerukad uued 6ppeained), siis teki-
tatakse situatsiooniline huvi ja motiveeritakse esmalt dpilast viljastpoolt (dpetaja
hinded véi verbaalne toetus). Opilane kuulab eelkoige neid inimesi, kelle suhtes ta
on positiivselt meelestatud ehk kellega ta tunneb end turvaliselt ja seotud olevat,
samuti julgeb ta turvalises keskkonnas rohkem proovida ja katsetada ning tunneb
vahem hirmu eksimise ees. Ainult siis, kui pilane hakkab - algselt ka ilma sise-
mise huvita - tegutsema, voib ta endale vilise sunni n-6 omaks moéelda, tahtsus-
tada, s.t viline motivatsioon voib areneda autonoomseks ja sisemiseks. Kui laps ei
tunne end turvaliselt, ei tegutse ta selles suunas. Samuti tegutsetakse innukamalt
valdkonnas, kus tajutakse end teadliku ja oskuslikuna. Kui opetaja ei aita opi-
lase kompetentsuse tunnet tosta, pole alust loota, et areneks autonoomne moti-
vatsioon. Selleks, et inimesed integreeriksid vilise sisemiseks, peavad nad seda
seostama enda isiku erinevate tahkudega ja seda moéistma.

See tahendab, et opetajate iilesanne on luua iseseisvust, kompetentsust ja kuu-
luvust toetav keskkond. Kuidas seda teha ehk mis iseloomustab autonoomiat
toetavat Opetamist? Kui néuded on korged (s.t saavutatav liiga kaugel, tahtajad
liiga lithikesed), vanemad-opetajad liigselt kontrollivad (kasutavad karistamist,
hindeid) ja vélistele saavutustele orienteeritud (nt sund teatud viljundite nagu
heade hinnete saavutamisele, voistluse rohutamine) ning dppimise iile sisuliselt
ei arutleta, siis autonoomne motivatsioon ei arene. Reeve (2004) toob vilja, et
vorreldes kontrollivate Opetajatega kuulavad autonoomiat toetavad opetajad
laste arvamusi, annavad rohkem aega iseseisvaks tooks, kiidavad t66 (mitte lapse)
kvaliteeti, kiisivad laste soove, on empaatilised, suudavad madista lapse perspektii-
vist deldut. Seevastu kontrollivad dpetajad juhendavad lapsi ise, annavad valmis
lahendusi, nende kones on rohkem kiske ja keelde. Kontrolliva kditumise kasuta-
mine on aga seotud ka laste omadustega, nt rakendatakse seda rohkem ,raskete”,
etteennustamatute laste korral (vt vanemate kohta Grolnick & Apostoleris, 2003).
Autonoomiat toetav kditumine probleemide lahendamisel ja 6ppimisel on aega-
noudvam kui kontrolliv. Viimase korral aga lahendatakse probleeme lapse eest,
mistottu ei toeta see lapse iseseisvumist.

Autonoomia toetamiseks ja meisterlikkusele suunatud eesmirkide arendami-
seks rohutatakse veel jargnevat. Ulesanded peaksid olema 1) mitmekesised, et
sdilitada opilaste huvi; 2) seotud dpilaste kogemusega; 3) piisavalt rasked, et
ei tekiks tiidimust ega kaoks lootus neid lahendada, ent poleks ka liiga lihtsalt
lahendatavad ja igavad. Opitegevustes tuleb lihieesmirgid selgelt vilja tuua -
anda opilastele teada, miks mingit tegevust vaja on. Tuleb anda 6pilastele voima-
likult palju valikuid mis tahes tasemel - iilesannete, tegevuste, kas voi tegevuste
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jarjekorra valikul - ning toetada autonoomia tunnet, mis just kolmandas kooli-
astmes on arenguliselt vajalik. Palju saab muuta hindamisega seotult. Nimelt tuleb
voimalikult vihe rohutada avalikku omavahelist voistlemist, ka jaotamist taseme-
gruppidesse. Selle asemel tuleb opilastele anda voimalusi vorrelda oma oskusi eel-
nevaga ning anda sonalist sisulist tagasisidet. Vigade tegemist tuleb kasitleda kui
Oppimise normaalset osa, mida ei pea paaniliselt kartma.

Tekstikast 2.3.
Olulist 6petajale emotsioonidest ja 6pimotivatsioonist

e Arevus takistab oppimist, sest tekitab dppimisega mitteseotud métteid
(nt muretsemine), mis kulutavad t66mailu mahtu. Arevad inimesed ei
suuda paindlikult tegutseda, nt tileminekul {ihte tiiiipi iilesannetelt teis-
tele. Arevad inimesed kalduvad mitmetihenduslikke stiimuleid nigema
ohtlikena.

e Opetaja saab oma tegevusega ja iilesannete vastava valikuga laste drevust
vahendada ja seeldbi nende edukamat 6ppimist toetada.

e Tulemusele suunatud eesmirgid toetavad oppimist voistluslikes kesk-
kondades vaid siis, kui samal ajal ollakse huvitatud ka meisterlikkuse
saavutamisest.

e Tahtis on rohutada meisterlikkuse saavutamist kui 6pieesmérki ja vihen-
dada voistluslikkust, mis soodustab suunatust tulemusele.

e Vajalik on rddkida hinde sisulisest tahendusest ehk anda lisaks hindele
sisulist tagasisidet. Kui hinde sisu ja tdhendust ei selgitata, voib laps
hakata 6ppima hea tulemuse - hea hinde - saavutamise voi kehva tule-
muse véltimise nimel.

e Iseseisvust, kompetentsust ja kuuluvust toetavat keskkonda saab luua,
kui kuulata laste arvamusi, anda rohkem aega iseseisvaks t60ks, kiita t66
(mitte lapse) kvaliteeti, olla emotsionaalselt toetav.

e Opetaja positiivne ja sisuline tagasiside toetab &pilaste seesmist motivat-
siooni ja autonoomiatunnet.

e Iseseisvuse toetamiseks ja meisterlikkusele suunatud eesmirkide aren-
damiseks tuleb anda iilesandeid, mis on mitmekesised, seotud opilaste
kogemusega ja piisavalt rasked ning anda 6pilastele ka valikuid (nt iiles-
annete ja tegevuste ning nende jéirjestatuse osas).
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Kokkuvotteks

Kolmandas kooliastmes dpetamine esitab suuri viljakutseid. Opetaja ei saa olla
pelgalt aine tutvustaja, vaid ta peab olema laiemas mottes dpilaste arengu toetaja.
Nagu ainete Opetamisel, tuleb ka iilldpddevuste arendamisel arvestada opilaste
arengutaseme, tunnetusprotsesside ja motivatsiooni isedrasuste ning olemas-
olevate teadmiste ja uskumustega. See, kuidas ja mida dpilane 6pib, on Spetaja
tegevusega seotud vahendatuna Opilase interpretatsioonist — sellest, kuidas 6pi-
lane Opetaja tegevusi tajub ja motestab ning sellele vastavalt tegutseb. Téhtis on
ka klassikaaslaste méju, s.t klassikontekst, millega samuti 6petamisel arvestama
peab.

ROK-is toodud iildpadevuste arendamine on iga dpetaja iilesanne. Siin pea-
tiikis kirjeldasin tldiselt opilase 6ppimisega seotud olulisemaid tegureid, jargne-
vates peatiikkides kirjeldatakse konkreetsemalt, kuidas nendega iga tildpadevuse
arendamisel arvestada.
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3. Sissejuhatus uldpadevuste kasitlusse

Eve Kikas

Missuguseid padevusi raamatus kasitletakse?

Pohikooli riiklikus 6ppekavas on vilja toodud iildpadevused (kultuuri- ja vaar-
tus-, enesemadiratlus-, opi-, suhtlus-, sotsiaalne ja kodaniku-, ettevétlikkus-,
matemaatika-, loodusteaduste ja tehnoloogiaalane- ning digipadevus) kui ,,aine-
ja valdkonnaiilesed padevused, mis on viga olulised inimeseks ja kodanikuks kas-
vamisel” (Vabariigi Valitsus, 2011). Nimetatud iildpadevused on otseselt seotud
sellega, mida meie iihiskonnas vddrtustatakse ja mida edukaks toimetulekuks
oluliseks peetakse. Siin raamatus kisitletakse neist vadrtus-, enesemdadratlus-,
opi-, suhtlus-, sotsiaalset-, kodaniku-, ettevotlikkus- ja matemaatikapadevust'.
Uldpidevused kui hoiakud, uskumused, oskused ja teadmised on psiiiihilised
protsessid, kuid erinevad pddevused on monevorra erineval tasemel seotud kogu
inimese tunnetuse ja tegutsemisega ning mojutavad seeldbi erinevalt ka inimese
toimetulekut erinevates valdkondades. Niiteks on vdirtus-, enesemadratlus- ja
opipadevused otseselt tugevalt integreeritud kogu inimese tunnetuse ja tegutse-
misega. Nendele viitasin ka eelnevas, kasitledes tunnetusprotsesse, saavutusees-
mirke ja uskumusi ning need on aluseks ka teiste pidevuste arengule. Suhtlemis-
ja osalt ka sotsiaalne pddevus on tihedalt seotud just keeleliselt vahendatud
tunnetusega. Kodaniku-, ettevotlikkus- ja matemaatiline padevus on olulised, et
inimene tuleks edukalt toime ja ennast hasti tunneks (s.t saaks hakkama vastavate
probleemide lahendamisega ning seda ise naudiks) spetsiifilisemate {ilesannete
lahendamisel ja keskkondades.

Viéidrtused kui uskumused kditumise ja selle soovitud tagajargede kohta suuna-
vad inimeste kditumist ja sindmuste valikut voi nende kohta antavat hinnangut,
seega nii tunnetust kui kditumist. Ka siis, kui inimene ise oma vaértusi ei tead-
vusta (nt lapsed iildjuhul ei teadvusta), mojutavad need inimese valikuid ja tegut-
semist. Vddrtuspadevus (ptk 4) sisaldab suutlikkust hinnata inimsuhteid ning
tegevusi tildkehtivate moraalinormide seisukohast. Vaartuskasvatuse iilesanne on
suunata Opilasi enda védrtusi teadvustama, vadrtuste mitmekesisust mérkama ja
austama teistsuguseid vaértusi, samuti kujundada ithiskonnas tildiselt rohutatud

! Kitsendus on seotud sellega, et iildpadevuste projekt algas 2011. aastal, kui riiklik 6ppekava

sisaldas ainult neid tildpadevusi.
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pohivaartusi. See iilesanne on vaga keeruline, kuna paljude véartuste korral ei saa
6elda, mis on dige, mis vale (nt iildiselt ei tohi valetada, aga hidavaled on lubatud,
seega ddarmuslikult aus olla pole parim), samuti on tihiskonnas levinud ka sellised
vaartused (nt edukuse iiletdhtsustamine), mille arengut toetama ei peaks. Kuna
vadrtused mojutavad koiki teisi tildpadevusi, aitab nende teadvustamine kaasa ka
teiste pddevuste arengu moétestamisele. Néaiteks autonoomia teadvustamine vaar-
tusena voib avada tee suuremale iseseisvale otsustamisele ja endast (mitte vane-
matest voi kaaslastest) lahtuvate valikute tegemisele.

Enesemairatluspadevus (ptk 5) kui oskus analiitisida ja hinnata enda tege-
vust ja selle tulemusi, samuti enda omadusi, métteid, tugevaid ja norku kiilgi, on
oluline autonoomse (ennastjuhtiva, mitte teiste poolt juhitud) isiksuse kompo-
nent. Enesemaératluspadevus voimaldab teadvustada ka teisi tildpadevusi, luues
aluse nende motestatud arenguks. Teised padevused omakorda on aga aluseks
enesemddratluspadevuse arengule. Enesemdédratlusoskus areneb hilja ning on
norgalt arenenud ka kolmandas kooliastmes, mistottu tuleks selle arendamisele
erilist tdhelepanu poorata.

Opipidevus (ptk 6) kui oskuste, hoiakute ja uskumuste kogum, mis soodustab
Oppimist, holmab nii tunnetusprotsesse, mida on vaja efektiivsemal opitegevuse
planeerimisel, uue materjali 6ppimisel, meeldetuletamisel, kasutamisel ja enese-
jélgimisel, kui ka motivatsiooni dppida. Opipadevus on tihedalt seotud dppimise
ja seelédbi ka arenguga iildiselt. See on vajalik iildpddevuste omandamisel, koolis
koigi ainete Oppimisel, aga ka hilisemas elus, kui vdartustatakse elukestvat opet.

Suhtluspéddevus (ptk 7) kui teadmised keelevahenditest kuulamisel, lugemi-
sel, radkimisel ja kirjutamisel ning oskus neid soltuvalt keskkonnast ja suhtlusees-
markidest kasutada omab suurt rolli teiste iildpddevuste omandamisel, ainedppes
ning hilisemas elus. Nagu mainitud, pole oluline pelgalt keelevahendite kasuta-
mise omandamine, vaid oskus neid paindlikult kasutada.

Sotsiaalne padevus (ptk 8) avaldub lahikeskkonnas, holmates oskusi, et edu-
kalt suhelda vanuse-, hariduse-, kultuuritausta jm tunnuste osas erinevate inimes-
tega. See kompetentsus on tihedalt seotud suhtlemispddevuse iihe komponendi -
sotsiolingvistilise padevusega. Kuigi sotsiaalne padevus ei ole otseselt alus teistele
tildpadevustele, toetavad head sotsiaalsed oskused nende arengut (nt voimaldades
edukalt osaleda grupit6ddes, votta tihendust erinevate inimeste ja organisatsioo-
nidega). Kodanikupddevus (ptk 9) avaldub aga nii kitsamalt kogukondades kui
laiemalt ithiskonnas tegutsedes.

Ettevétlikkuspadevus (ptk 10) kui suutlikkus luua ideid ja neid ellu viia, ndha
probleeme ja neis peituvaid voimalusi loob aluse hilisemas elus to6turul tegut-
semiseks. Kolmandas kooliastmes avaldub see paindliku ja loova tegutsemisena
nii koolis (nt iirituste organiseerimisel) kui kooliviliselt (nt huviringides osalemi-
ses), motlemise tasandil aga tulevikuga seotud ettevotmiste planeerimises. Koigist
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opilastest ei tule kindlasti ettevotjad, kuid koigis tuleks arendada paindlikku mot-
lemist ja initsiatiivikust.

Matemaatikapiddevus (ptk 11) kui suutlikkus kasutada matemaatikale omast
keelt, siimboleid ning meetodeid erinevaid iilesandeid lahendades omab suurt
rolli kaasaja ithiskonna paljudes igapdevastes olukordades. Erinevalt eelkirjelda-
tud padevustest ei saa aga radkida sellest padevusest kui alusest teistele padevus-
tele. Seetottu kaldutakse selle arendamise tahtsust koikides tundides alahindama.
Samas - kuna kaasaja ithiskonnas ldheb matemaatikateadmisi ja -oskusi (alates
lihtsamast arvutamisest kuni keerukate probleemide lahendamiseni) sageli vaja,
siis tuleks seda padevust arendada koikides tundides ja ka valjaspool kooli.

Tekstikast 3.1.
Olulist opetajale lildpadevustest ja nende arendamisest

o Uldpéidevuste omandamine on oluline selleks, et edukalt toime tulla koigis
eluvaldkondades.

o Uldpéidevused on ainevaldkondade iilesed paevused ja nende arengut tuleb
oma tundides toetada kdigil ainedpetajatel.

e Uldpidevuste arendamine toetab dpilase arengut tervikuna.

e Uldpidevuste arendamine loob aluse ainealaste teadmiste paremaks méist-
miseks.

Uldpadevuste hindamine

Hindamine on sihipdrane informatsiooni kogumine teadmiste, oskuste, hoia-
kute, uskumuste ja teiste nditajate kohta ning selle alusel hinnangu kujundamine
kirjeldatud nahtuse suhtes. Informatsiooni kogumine voib toimuda planeerima-
tult (nt dpetaja mirkab klassis opilase erilist kditumist), s.t mittesiistemaatiliselt
voi planeeritult, s.t sistemaatiliselt. See voib toimuda tavakeskkonnas (nt klassis,
koolis) voi spetsiaalselt kujundatud keskkonnas. Hinnangu andmine voéib olla
subjektiivne (nt hinnang ,,Mulle tundub, et selline kditumine ei ole eakohane”)
voi objektiivsemalt pohjendatud. Planeeritud, siisteemse hindamise ja objektiiv-
semate hinnangute andmiseks on vaja hinnatavat néhtust ning selle avaldumise
isedrasusi konkreetses vanuses ja keskkonnas tunda. Sellest ongi kirjutatud raa-
matu peatiikkides 4-11. Lisaks on vaja tunda hindamisvahendeid, nende tugevusi
ja norkusi, osata neid kasutada ja saadud tulemuste alusel jareldusi teha. Sellest
alljargnevalt.
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Tabelis 3.1 on esitatud iilevaade enamkasutatavatest hindamismeetoditest,
nende eelistest ja piirangutest (Kikas, 2008; Toomela, 2009, 2010; Wolters jt,
2011). Need meetodid on esitatud alates lihtsamatest kuni keerukamate, aega
ja teadmisi ning oskusi noudvateni. Esmalt on kirjeldatud meetodite plusse ja
miinuseid tavakeskkonnas, seejirel spetsiaalselt selleks kujundatud (katselises)
keskkonnas. Lihtsamaid hindamisvahendeid kasutades saadakse tavakeskkonnas
esialgne ettekujutus hinnatava néhtuse (nt padevuse) tasemest, mida saab tépsus-
tada erinevaid keerukamaid meetodeid kasutades ja ka spetsiaalseid tilesandeid
luues. Hindamise keerukamad vormid eeldavad pohjalikku erialast ettevalmis-
tust. Naiteks juba ainealase materjali mdistmise hindamine on keeruline. Kui anda
oOpilasele lahendada matemaatikaiilesanne ja vaadata ainult vastust, ei saa ka dige
vastuse korral teha jareldusi selle kohta, kas dpilane on selle lahendanud mdistmi-
sega voi mehaaniliselt (nt omandanud tiiipiilesannete lahendamise skeemi selle
sisu moistmata). Kui vaadelda, kuidas opilane seda iilesannet lahendas, saame
midagi teada selle kohta, kas ja millal ta pingutas, kuid mitte seda, miks ta pingu-
tas voi ei pingutanud. See tdhendab, et lisaks vaatlusele ja testidele tuleks opilasi
intervjueerida, lasta neil oma kaitumist voi iilesande lahendamise viisi selgitada,
anda neile lahendada uudseid iilesandeid. Ka valed vastused on informatiivsed,
ent enamasti siis, kui nende lahendamise kéiku teada (milleks samuti on vaja opi-
last intervjueerida).

Veel keerukam on aga teha jéareldusi psiitihiliste protsesside kohta, mis ei ole
otseselt nahtavad. Probleem on siin selles, et valiselt sarnased kaitumised saavad
pohineda erinevatel psiitihilistel protsessidel ja vastupidi, sarnased psiiiihilised
protsessid voivad viia erineva nihtava kditumiseni (Toomela, 2007). Arvestada
tuleb ka erinevate keskkondade (kodu, klass) voimalikku rolli. Keerukamate
psiitihiliste protsesside ning isiksuseomaduste hindamise vahendite kasutamine
nouab niivord korgeid teadmisi ja oskusi, et neid voivad kasutada ainult vastavat
litsentsi omavad inimesed (nt kooli- voi kliinilised psithholoogid). Seetéttu tuleb
Opetajatel vajaduse korral kasutada ka teiste koolispetsialistide abi. Iga padevuse
juures on kirjeldatud sobivaid hindamismeetodeid tédpsemalt, vajaduse korral on
viidatud ka vahenditele, mida kasutavad psithholoogid.

Lisaks erinevate meetodite kasutamisele on info hankimiseks vaja padevust
(nagu mis tahes muud néhtust) hinnata korduvalt. See seostub tdnapdeval eelis-
tatud kujundava hindamise ideega. Kui ithekordne hindamine néitab hetkeseisu,
siis korduv hindamine voimaldab néha arengut.
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Oppimine ja 6petamine kolmandas kooliastmes. Uldpadevused ja nende arendamine

Tekstikast 3.2.
Olulist opetajale lildpadevuste hindamisest

o Opetaja on esimene ja pohiline inimene, kes dpilaste tildpadevusi ja nende
arenguga seotud probleeme markab.

e Opetaja tihelepanekud on olulised edasises tegevuses iildpadevuste jélgi-
misel ja arendamisel.

e Iga piadevuse tdpsem hindamine eeldab teadmisi sellest padevusest ja selle
arengu isedrasustest konkreetses vanuses Opilastel.

e Pidevuste hindamine eeldab teadmisi hindamisest, hindamisvahenditest,
nende tugevatest ja norkadest kiilgedest.

e Pidevusi tuleks hinnata mitu korda ja kasutada erinevaid hindamisvahen-
deid.

o Keerukamaid (aga tdpsemaid) hindamisvahendeid voivad kasutada ainult
vastava koolituse labinud spetsialistid.

e Vajaduse korral peaks kaasama hindamise ja arendamise protsessi ka kooli-
psiithholooge jt spetsialiste.

Uldpadevuste uuring

Projekti ,Uldpadevused ja nende hindamine” raames uuriti aastatel 2011-2013
pohikooli kolmanda kooliastme opilaste tildpadevusi kolmel korral - 7., 8. ja 9.
klassis. Toetudes teoreetilisele kasitlusele (vt ptk 1 ja 2) uurisime ildpadevusi ja
nende arengut seoses lapse iildise arenguga ning arvestades ka keskkonna (6pe-
tajate, klassikaaslaste, vanemate) moju. Uuringu kavandamise seisukohalt tdhen-
das see, et oli vaja koguda andmeid paljudes klassides ning erinevate opilaste
ja keskkonnaga seotud niitajate kohta. Samuti kasutasime erinevaid hindamis-
meetodeid - teste, enesekohaseid kiisimustikke, intervjuusid, teiste hinnanguid.
Projekti olid kaasatud opilased, nende dpetajad ja vanemad.

Uuringus osales kokku 26 eestikeelset (45 klassi) ja 6 venekeelset kooli (12
klassi), sh nii linna- kui maakoolid, pohikoolid ja glimnaasiumd, erikoolid ja eri-
klassid (ainult sellised, kus opilased opivad pohikooli riikliku 6ppekava, s.t mitte
lihtsustatud dppekava jirgi) ja ka koolid, kuhu esimesse klassi voetakse opilasi
katsetega (s.t valitakse voimete alusel). 14 koolis oli iiks paralleelklass, teistes kaks
kuni neli. Minimaalne klassi opilaste arv oli 8, maksimaalne 32. Maksimaalne osa-
lenud opilaste arv oli 1277 (sh 633 poissi ja 644 tiidrukut; 1076 opilast 6ppis eesti
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ning 201 vene oppekeelega koolides), kuid see varieerus aastati ja valdkonniti, sest
osa lapsi puudus testi tegemise ajal. Kiisimustikele vastas ka 844 lapsevanemat ja
144 emakeele-, matemaatika- ja ajaloodpetajat.

Uldpédevuste uuringu tulemusi tutvustatakse iga pidevusega seotult vastava
peatiiki juures. Seal kirjeldatakse kasutatud moodikuid ja protseduuri tapsemalt.
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4. Vaartuspadevuse isearasused ja arengu toetamine

Tiia Tulviste ja Anni Tamm

Vaartuspadevuse maaratlemine

Vididrtuspddevust defineeritakse riiklikus oppekavas (Vabariigi Valitsus, 2011)
kui ,,suutlikkust hinnata inimsuhteid ning tegevusi tildkehtivate moraalinormide
seisukohast; tajuda ja vddrtustada oma seotust teiste inimestega, loodusega, oma
ja teiste maade ning rahvaste kultuuripdrandiga ja ntiiidisaegse kultuuri stind-
mustega, vadrtustada loomingut ja kujundada ilumeelt”. Selline kasitlus on véga
tildsonaline ja erinev sellest, mida psithholoogias véddrtuste all moeldakse, samuti
on see raskesti moodetav. Vaartuspiadevus kajastub teistes riiklikus oppekavas
kirjeldatud padevustes. Kuna vairtused on inimese enesekisitluses kesksel kohal,
kattub vaartuspddevus osaliselt enesemddratluspadevusega. Samuti on just ene-
searenduse vaartustamine aluseks ettevotlikule ellusuhtumisele (s.t ettevotlikku-
sele). Osa sotsiaalsest padevusest saab kisitleda kui vaartuspadevuse rakendamist
sotsiaalsetes situatsioonides. Opipédevuses kajastub see, kuivord véirtustatakse
teadmiste omandamist ja enesearengut. Kiesolevas peatiikis on antud lithike iile-
vaade vairtuste psithholoogilisest kisitlusest. Vadrtuspadevus tihendab ka seda,
et vadrtused peavad Opilase vadrtussiisteemis omavahel kooskolas olema ning vas-
tama muuhulgas klassis ja tthiskonnas valitsevatele vdartushinnangutele. Samuti
peetakse oluliseks huvi teiste inimeste vaartushinnangute vastu ning piitidu neid
maista.

Koolides on alati olnud véartuskasvatus olulisel kohal. Nii oli see ka Eestis esi-
mese iseseisvuse paevil. Praegu kdivad emad tavaliselt to6l. Lapsed pannakse vara-
kult lasteaeda, kooliealiseks saades veedavad nad pika péeva koolis. Olukorras,
kus laps on suurema osa ajast véljaspool kodu, on eriti oluline, et iga Opetaja
tegeleks lapse védrtuste kujundamisega. Oleme mures koolikiusamise ja poiste
sagedase koolist viljalangemise parast. Seepérast pooratakse kidesoleva kogumiku
ilmumise ajal kdimasoleva koolireformi kaigus vaartuspadevusele suurt tahele-
panu. Eesti koolis on moraalse arengu vallas veel palju teha. Koolireformi edukust
silmas pidades on oluline tunda koolilaste vadrtusorientatsiooni reformi alguses
selleks, et haridusuuenduste tulemusi saaks tulevikus hinnata.
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Viidrtused on moisted voi uskumused kditumise ja selle soovitud tagajargede
kohta. Viirtused niitavad, mis on inimesele tema elus oluline. Vaartused on konk-
reetsete situatsioonide iilesed, suhteliselt piisivad ja suunavad inimeste kditumist
ja sindmuste valikut voi nende kohta antavaid hinnanguid ning on jérjestatud
oma suhtelise tahtsuse jargi (Schwartz & Bilsky, 1990). Vairtused méjutavad ini-
meste hoiakuid ja kditumist: kéikehaaravus (teiste inimeste ja nende seisukohtade
moistmine ja austamine, looduse kaitsmine), heasoovlikkus, enesemaératlemine
ja stimulatsioon on muulastesse positiivse suhtumise aluseks, seevastu turvali-
sus, konformsus (enda sellise kditumise ja impulsside allasurumine, mis voiksid
héirida voi kahjustada teisi inimesi ning olla vastuolus sotsiaalsete ootuste ja nor-
midega) ja traditsioonid seostuvad negatiivse suhtumisega neisse (Schwartz jt,
2010). Mdned védrtused on tugevamalt (traditsioon), teised keskmiselt (voim ja
enesemddratlus), moned norgemalt (konformsus ja saavutused) seotud kaitumi-
sega, milles need viljenduvad (Bardi & Schwartz, 2003). Tavaliselt méjutavad kai-
tumist mitu erinevat vadrtust, iga vadrtus véljendub mitmes erinevas kditumises.

Vaartuspadevuse areng

Vddrtuskasvatus kodus

Viédrtuste omandamine ja vadrtussiisteemi viljakujunemine on pikaajaline, suu-
res osas teadvustamata automaatne protsess. Vaartuste omandamine algab kodus,
hiljem on olulised ka inimesed viljaspoolt kodu: kasvatajad, opetajad ja teised
lapsed. Vanemate ja Opetajate kasvatusvéaartusi mojutab nii see, kuidas neid ennast
kasvatati, missugused vadrtused on vanematele endile elus ja t66s edu toonud, kui
ka see, mis on nende meelest praegu ja tulevikus oluline (Kohn, 1979; Kuczynski
jt, 1997). Lapsi kasvatades tahetakse eelkdige seda, et lapsed oleksid eluks ette
valmistatud ja saaksid hasti hakkama. Kokkulangevus selle vahel, mida vanemad
ise hindavad, milliseid vairtusi nad sooviksid lastes kujundada ning mida lap-
sed hindavad, soltub konkreetsest vaartusest. Lapsi kasvatades ei seata esikohale
hedonistlikke (elu nautimine, elust ménu tundmine) vaartusi, vaid tahtsustatakse
heasoovlikkust ja konformsust' (Tam & Lee, 2010). Heasoovlikkus (abivalmidus,
lahkus, sobralikkus) soodustab hdid suhteid teiste inimestega, need on esikohal
nii kultuuriiileses tdiskasvanute isiklike vaartuste hierarhias (Schwartz & Bardi,
2001, 1k 285) kui ka erinevas vanuses laste ja erisuguse kultuuritaustaga lapse-
vanemate kasvatusvéartuste hulgas (Tulviste & Ahtonen, 2007; Tulviste jt, 2012).
IImselt ei kultiveerita lastes aktiivselt hedonistlike vaartuste arengut selleparast, et
need on enesele orienteeritud vairtused (Tam & Lee, 2010).

' Konformsus - enda sellise kditumise ja impulsside allasurumine, mis voiksid hairida voi

kahjustada teisi inimesi ja olla vastuolus sotsiaalsete ootuste ja normidega.
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Viartussiisteem kujuneb vilja pohiliselt murdeeas, kuigi alus sellele pannakse
juba esimestel eluaastatel lapse kodus ja hiljem lasteaias. Téisikka joudes on ini-
mese pohivddrtused vilja kujunenud ja neid on raske muuta (Inglehart & Baker,
2000). Seepdrast peetakse oluliseks suunata ja jéalgida vadrtuste kujunemist just
murdeeas (Bardi jt, 2009).

Murdeealist timbritseb palju erinevaid védrtusi, millest méned on omavahel
vastuolulised, teised sarnasemad. Samas on kiillaltki vihe uurimusi sellest, kuidas
lapsed vairtusi omaks votavad ning missuguseid muutusi lapse véartussiisteem
labi teeb, kuni see suhteliselt piisivaks kujuneb (vt Liem jt, 2011). Uurimused,
milles vorreldakse laste vadrtusi nende vanemate omadega, nditavad, et véikeste
laste puhul on erinevused suured. Laps peab joudma mingisse vanusesse selleks,
et ta suudaks aru saada ja mdista oma vanemate vaartusi. Vaartusorientatsioon
eeldab kiillaltki kiipset kognitiivsete voimete taset, abstraktse motlemise voimet
ja héid keelelisi voimeid (vt ptk 2).

Kiillalt tihti uuritakse tiksikuid vdartusi, nt suhtumist religiooni, kommunismi,
aususesse jne. Igal inimesel on suur hulk erinevaid véaartusi, mis on tema jaoks
erineva tdhtsusega. Autoritaarne kasvatusstiil, kiillmad suhted, eri sotsialiseeri-
jate vadrtuseelistuste mittekokkulangemine on tegurid, mis raskendavad noortes
soovitud vairtuste kujundamist. Ilmselt ei saa iiksnes kasvatusstiilidega seletada,
kuivord lapsed vanemate ja dpetajate vadrtusi omaks votavad. Sotsialiseerumine
on kahe- v6i mitmesuunaline protsess. Varasemad véartuste uurimused uurisid
eelkoige seda, kuivord lapsed oma vanemate vaartusi omaks votavad ja kas jargi-
vad neid ka siis, kui vanemaid kohal ei ole. Reegli rikkumist peeti vanemate kasva-
tuse labikukkumise margiks. Uuemates kasitlustes rohutatakse vadrtuste paljusust
ning vajadust sallida ja austada inimesi, kelle vaartuseelistused on teistsugused.
Opilased puutuvad kokku erinevate inimestega, kelle viirtussiisteemidest voe-
takse valikuliselt omaks véartusi. Vddrtuste hulgas on selliseid, mille rikkumine
ei tule kone allagi (moraalireeglid ja ohutusega seotud reeglid). Teiste, nt kon-
ventsionaalsete reeglite’ (lauakombed, riietumisstiil, mangureeglid) ja kommete
rikkumist ei peeta aga sedavord oluliseks eksimuseks (Grusec jt, 2000; Smetana
& Turiel, 2003).

Ilmselt on vairtuste paljusus eriti omane just kiiresti muutuvatele tthiskonda-
dele, nagu seda on Eesti viimastel aastakiimnetel olnud. Eesti, Rootsi ja Soome
lapsevanemate kasvatusvaartuste uurimisel tuli see ilmekalt vilja (Tulviste jt, 2007).
Rootsi lapsevanemad valisid koige olulisemate kasvatuseesmirkidena loetelust
vidlja ainult enesemaédratluse ja -teostusega seotud omadused. Valdav osa arvas, et
lapse enesekindlus ja usk iseenda voimetesse on elus hakkamasaamise voti. Eesti
lapsevanemad seevastu hindasid nii traditsioonilisi kui eneseméaaratlusega seotud

2 Konventsionaalsed reeglid - erinevalt moraalireeglitest kehtivad need reeglid iiksnes teatud

olukordades ja neid voib vastastikusel kokkuleppel muuta. Siia alla kdivad naiteks lauakombed, riie-
tumisstiil, mangureeglid.
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vaartusi, valides vélja sageli vastuolulisi omadusi. Nditeks sooviti, et laps oleks
kuulekas ja iseseisev (Tulviste jt, 2007). Samas ei rohutata enesekindlust, mida on
aga vaja muuhulgas selleks, et tekiks autonoomne dpimotivatsioon (vt ptk 2 ja 4).

Vddrtuskasvatus koolis

Lapsevanemad ei ole ainuke vairtuste allikas. Just dpetajad on need, kes kanna-
vad edasi thiskonna viartusi. Vaartusi voetakse omaks nii formaalse (lasteaias
ja koolis) kui mitteformaalse (sobrad ja teised eakaaslased, meedia) sotsialisee-
rumise kdigus. Igapdevases elus erinevate inimestega suheldes, filme vaadates,
teatris kdies osad toekspidamised kinnistuvad, teised muutuvad aga itha eba-
olulisemaks. Véartustest moeldakse tihtipeale alles siis, kui keegi kaitub ootus-
tele vastupidiselt voi véljendab seisukohti, mis on inimese enda toekspidamistest
erinevad. Just meedia mojutab noorte vddrtusorientatsiooni eriti tugevalt (Uhls
& Greenfield, 2011). Vaartused voetakse omaks ja muutuvad kas automaatselt
voi teadlikult (Bardi & Goodwin, 2011). Kuigi tdiskasvanute vaartuseelistused on
kiillaltki piisivad, voivad ka need muutuda, kui majanduslikud tingimused tuge-
valt muutuvad, nt majanduskriisi voi sodade ajal voi ka pere majanduslike olude
muutumise tottu (Inglehart & Baker, 2000). Samuti voivad véddrtusorientatsiooni
muuta sellised elusiindmused, mis néuavad kohanemist, nditeks pikem valismaal
viibimine (Bardi jt, 2009).

Koolipraktikast on teada, et vdartuskasvatus - teadlik vdartuseelistuste kujun-
damine ja muutmine - alati ei 6nnestu. Vahel saavutatakse soovitule vastupidine
tulemus. Selleks v6ib olla mitu pohjust. Kuna vairtused on inimese enesekasitlu-
ses kesksel kohal, 6nnestub védrtuse olulisust inimese silmis kergemini suuren-
dada sel juhul, kui tegu on kas tema jaoks ebaolulise vadrtusega vdi siis sellisega,
mida ta peab niikuinii tahtsaks.

Kuigi paljude konkreetsete vaartuste puhul oskame 6elda, mis on 6ige (armas-
tada oma kodumaad, loodust, tunda aukartust elu ees, olla aus ja sobralik) ja mis
vale (valetada, varastada), tuleks alati silmas pidada inimese kogu vaartussiisteemi.
Niiteks voib ka liigne ausus kombinatsioonis mone teise vairtuse puudumisega
probleeme tekitada. Psithholoogid uurivad tavaliselt abstraktsemaid alusvaar-
tusi ja kogu vadrtuste siisteemi. Nditeks eristab Schwartz (1992) kiimmet alus-
vairtust: hedonismi, stimulatsiooni, heasoovlikkust, enesemairatlemist, koike-
haaravust, saavutusi, turvalisust, konformsust, traditsiooni ja véimu. Nende
puhul on eriti keeruline 6elda, mis on hea ja mis halb. Néiteks kas see on halb,
et Eesti teismelised hindavad iile koige hedonistlikke védrtusi ja stimulatsiooni
(Tulviste & Tamm, 2014)? Ilmselt mitte, kui oluliseks peetakse ka heasoovlikkust
ning elust moénu ja erutavate kogemuste otsimine ei too kaasa dppimise unarusse
jatmist. Oppimise edukuse seisukohalt on hea, kui hinnatakse saavutusi. Samas
tahta iga hinna eest teistest parem olla ei ole samuti hea ei 6pilase enda ega teda
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timbritsevate inimeste seisukohalt (vt ka ptk 2). Alusvédartused ilmnevad erineva-
tes tegevustes, samuti voib iiks ja sama pohivadrtus mojutada erinevaid tegevusi.
Niiteks voib stimulatsiooni vddrtustamine avalduda nii selles, et siivenetakse vai-
mustusega monda dppeainesse, kui ka selles, et kiiakse tihti reisimas. Sama vaar-
tus voib olla ka tiheks pohjuseks, miks osaletakse kuritegelikus kditumises. Raske
on Oelda, kas pidada paremaks seda, kui noored hindavad iile kdige saavutusi voi
stimulatsiooni. Inimese vaartused peavad olema omavahel kooskolas ja sobima ka
teiste teda iimbritsevate inimeste omadega. Kindlasti on raske opilasel, kes hindab
elus hoopis teisi asju kui tema klassikaaslased. Hea on ka see, kui 6pilast kasvata-
vad inimesed - vanemad ja dpetajad — peavad oluliseks samu asju.

Opilaste isa ja ema vadrtused on leitud sarnased olevat (Tulviste & Ahtonen,
2007; Tulviste & Kikas, 2010; Knafo & Schwartz, 2001), kuigi soome emade ja
isade kasvatusvaartused olid sarnasemad kui eesti emade ja isade omad (Tulviste
& Ahtonen, 2007). Uurimused néitavad, et ema ja isa vddrtuste suurem kokku-
langevus soodustab oma vanemate vadrtuste omaksvottu (Cashmore & Goodnow,
1985; Knafo & Schwartz, 2001). Eestis ldbiviidud uurimuses ilmnes, et madalama
haridustasemega isad, kelle vdartused langesid vihem emade omadega kokku,
osalesid vihem laste koolielus (Kikas jt, 2014).

Eriti oluline on see, et lapsevanemate vairtused langeksid kokku opetajate
omadega. Esimese klassi Opetajate ja nende vanemate uurimuses leidsime, et
ainuke oluline erinevus emade ja dpetajate vadrtuste vahel seisnes selles, et lapse-
vanemate arvates tuleks koolis arendada nii laste loovust kui teadmisi, samas ope-
tajad rohutasid iiksnes loovuse arendamise vajalikkust (Tulviste & Kikas, 2010).

Erinevatesse iithiskondadesse ja gruppidesse kuuluvad inimesed erinevad
vaidrtuste poolest. Samas nditavad metauurimused, et eri maade tdiskasvanute
vaartuste hierarhia on kiillaltki universaalne. Ikka peetakse heasoovlikkust, ene-
semddratlust ja kdikehaaravust koige olulisemaks, neile jargnevad turvalisus, kon-
formsus, saavutused, hedonism, stimulatsioon, traditsioon ja voim (Schwartz &
Bardji, 2001, 1k 285).

Voiks arvata, et kdimasolev koolireform muudab oluliselt nii opilaste, opeta-
jate kui lastevanemate vairtuseelistusi. Opilaste véirtuseelistuste tundmine kooli-
reformi algul ja selle kdigus voimaldab edaspidi hinnata haridusreformi efektiiv-
sust vadrtuspadevuse seisukohalt. See tdhendab eelkoige seda, kas ja kuivord on
erinevate sotsialiseerijate ning opilaste ja nende kasvatajate ja Opetajate vadrtus-
orientatsioonid reformi tulemusel sarnasemaks muutunud. Kas iiksteise toeks-
pidamistest saadakse paremini aru ning kas ollakse sallivamad ka selliste vaartus-
eelistuste suhtes, mis enda omast erinevad, kuid ei kahjusta ei iseenda ega ka teiste
inimeste faiisilist ja psiiiihilist heaolu.
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Tekstikast 4.1.
Olulist 6petajale vaartustest

o Opilase viirtussiisteem on teismeeas alles vilja kujunemas: ta valib erine-
vate inimeste ja nende vdirtussiisteemidest vaihem voi rohkem teadlikult
vilja vadrtused, mis on tema jaoks olulised.

e Viirtused on suhteliselt piisivad, kuid murdeeas on vaartussiisteemi kuju-
nemist voimalik suunata. Véairtuspiadevuse areng on pidev ja pikaajaline
diinaamiline protsess.

o Alusvadrtustest radkides tuleb silmas pidada seda, et iildjuhul ei saa neid
jagada oOigeteks ja valedeks voi headeks ja halbadeks.

e Alusvairtused ilmnevad erinevates tegevustes, samuti voib iiks ja sama
alusvéirtus mojutada erinevaid tegevusi.

Uldpéadevuste uuringu tulemused

Opilaste védirtused

Jargnevalt kirjeldame tildpadevuste uuringus saadud tulemusi Eesti 7.-9. klassi opi-
laste vadrtuste ja nende muutumise kohta vanuse kasvades. Kasutasime Schwartzi
portreemeetodit (Schwartz jt, 2001) uurimaks opilaste vadrtuseelistuste (hedo-
nismi, stimulatsiooni, heasoovlikkuse, enesemairatlemise, koikehaaravuse, saa-
vutuste, turvalisuse, konformsuse, traditsiooni ja vdimu) suhtelist tahtsust. Lisaks
palusime Opilastel moelda sellest, missugused inimesed nad tahaksid tdiskasvanuna
olla ning jdrjestada tahtsuse jarjekorras itheksa omadust: viisakas, iseseisev, austab
teisi inimesi, enesekindel, sonakuulelik, loominguline, rikas, ilus, kuulus (Omadused
on voetud kasvatusvaartuste kiisimustikust, Tulviste, 2013). Samuti analiiisisime,
kuidas avalduvad opilaste vadrtushinnangud sotsiaalsetes situatsioonides.
Uldpédevuste uuringu tulemuste kohaselt ei toimu 7. kuni 9. klassini dpilaste
alusvédrtustes vaga suuri muutusi. Samas ei ole selles eas opilaste vddrtussiisteem
veel stabiliseerunud. Peamised muutused toimusid vaartushierarhias 2.—-4. kohal
olevate vddrtuste osas. Ilmselt on noortel raskem just enda jaoks olulisemate véar-
tuste osas selgusele jouda. Naiteks heasoovlikkuse suhteline tahtsus kord tousis,
kord langes: 7. klassis paigutus see vaartus 3. kohale, 8. klassis langes aga 4. kohale,
kuid 9. klassis oli heasoovlikkus hierarhias 2. kohal. Igal uuritaval aastal seati esi-
kohale hedonism (elu nautimine). Tulemus oli méneti illatav, kuna taiskasva-
nute vadrtushierarhias asub hedonism alles 7. kohal. Kéige olulisemaks peavad
taiskasvanud heasoovlikkust ja enesemdiratlemist (Bardi jt, 2009). Voimalik, et
hedonismi olulisus Eesti dpilaste silmis peegeldab muutusi kasvukeskkonnas, just
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majanduslike voimaluste suurenemisega seoses. Soomes labiviidud uurimuses
oOpilaste ja nende Opetajate vddrtuseelistustest ei leitud selliseid suuri erinevusi
taiskasvanute ja teismeliste tulemuste vahel. Nii 6pilased kui 6petajad pidasid seal
koige olulisemaks heasoovlikkust ja universaalsust (Verkasalo jt, 1996). Koige
ebaolulisemate vaidrtuste osas langeb meie poolt uuritud teismeliste vairtus-
hierarhia kultuuriiilese tdiskasvanute vdartushierarhiaga kokku. Nii 7., 8. kui 9.
klassis antud hinnangutes langesid voim (sotsiaalne staatus, joukus) ja traditsioo-
nid koige viimastele kohtadele.

Palusime oOpilastel 7. ja 8. klassis reastada itheksa omadust selle jargi, missugu-
sed nad tahaksid tdiskasvanuna olla. Sarnaselt alusvadrtuste uurimisel saadud
tulemustele selgus ka selle meetodi abil, et opilaste vaidrtuseelistused on kiillaltki
stabiilsed. Uldiselt hinnati korgelt just individualistlikke vaértusi (portreemeetodi
korral hedonismi ja stimulatsiooni; omaduste jirjestamisel aga enesekindlust ja
iseseisvust), samas soltus hinnang ka konkreetsest vaartusest. Molemal aastal peeti
koige tdhtsamaks iseseisvust ja enesekindlust ning koige ebaolulisemaks kuulsust
ja rikkust. Uhls ja Geenfield (2011) analiitisisid USA oOpilaste lemmiksaateid ja
-kangelasi viimase 60 aasta jooksul ning joudsid jareldusele, et eriti oluliseks on
hakatud pidama kuulsust. Eesti 7. ja 8. klassi opilaste kohta ei nii see kehtivat.

Nii pohivéartuste kui soovitud omaduste uurimuse tulemused néitasid suurt
individuaalset varieeruvust vadrtuseelistuste osas. Eelnevalt kirjeldasime opilaste
keskmisi tulemusi. Samas on oluline silmas pidada, et mitte koik opilased ei pea
hedonismi ja iseseisvust koige tdhtsamateks vaartusteks. Olulisemateks peetavate
vadrtuste osas on varieeruvus suurem kui ebaolulisemate viartuste puhul. Naiteks
valis 8. klassis ttheksa omaduse seast 28% Opilastest iseseisvuse, 24% enesekind-
luse ja 22% viisakuse koige olulisemaks. Kuulsus oli umbes poolte 6pilaste meelest
koige ebaolulisem omadus. Samas oli umbes 3% opilasi, kes just kuulsuse koige
tahtsamaks omaduseks markisid.

Lisaks vadrtuste jarjestusele huvitusime ka sellest, kuidas opilased iiht voi teist
vadrtust motestavad. 7. ja 8. klassi opilastelt kiisisime, mida tdhendab nende jaoks
iseseisvus, ilus olemine ja teiste austamine. Enamik opilasi seletas iseseisvust kui
ise koigega hakkamasaamist ning teistest mittesoltumist. ,,Teiste” all mainiti see-
juures nii vanemaid, sugulasi, sopru kui ka riiki. Paljude jaoks tdhendas iseseisvus
enda eest seismist ning oma tegude eest vastutuse votmist. Mitmete opilaste jaoks
on inimene iseseisev aga hoopis siis, kui ta elab iiksi voi on materiaalselt s6ltumatu
(s.t kiib tool ja teenib raha). Samuti oli opilasi, kes vastasid sellele kiisimusele ithe
sonaga — vabadus. See, kuidas opilane erinevaid omadusi enda jaoks motestab,
mojutab kindlasti seda, kui olulisele kohale ta need oma jarjestuses paigutab. Ka
esmapilgul viga tiheselt moéistetavana tunduvate omaduste tdhendus voib eri 6pi-
laste jaoks monevorra erinev olla.

Ilus olemise puhul réhutati enamasti inimese valimust: hoolitsetud, puhas,
ilusasti riides ja peenike. Samas mainiti vordlemisi sageli ka inimese sisemist ilu
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ja selle olulisust, iseendale meeldimist ning ilu subjektiivsust (,,Ilu on vaataja sil-
mades”, ,,See on ainult moiste, mille paneb paika iithiskond”). Selgitades, mida
tadhendab teiste austamine, mainiti lugupidamist, viisakust, teistega arvestamist
ja nende kuulamist ning abi pakkumist. Huvitav oli see, et osa opilasi t6i hoopis
vilja, mida teisi austav inimene teha ei tohiks - teisi solvata ja neile vastu vaielda.
Téhelepanuvéirne on ka see, et ,teiste” all moeldi valdavalt vanemaid inimesi.

Uurimaks, kuidas avalduvad teismeliste vdartushinnangud sotsiaalsetes situat-
sioonides, kasutasime nii kirjeldusi kui videoid konfliktolukordadest. 7. klassi 6pi-
lastele nditasime videot kiusamissituatsioonist, kus 6petaja oli mittesekkuv pealt-
négija (Tamm & Tulviste, 2015). Koige sagedamini pakutud sekkumisstrateegia
oli ,,laheks ja aitaks”. Taoline vastus voib tadhendada seda, et teismelised tegelikult
ei tea, kuidas sekkuda. Ootuspiraselt leidsime, et opilaste véljapakutud sekkumis-
strateegiaid mojutasid nende vairtused. Need, kes pidasid konformsust (enese-
distsipliini, viisakust, kuulekust) olulisemaks, vditsid sagedamini, et nad sekkuk-
sid kiusamissituatsioonis ning nad nimetasid harvemini agressiivset strateegiat.
Mittesekkumist pakkusid sagedamini need 6pilased, kes hindasid oluliseks voimu
(sotsiaalset staatust ja prestiizi). Schwartzi (2010) jargi on prosotsiaalse kditumi-
sega’ seotud ka koikehaaravus ning heasoovlikkus. Tasub aga teada, et kiusamisse
sekkumise puhul on tegemist vordlemisi spontaanse prosotsiaalse kiitumise
vormiga.

Hiipoteetilisi konfliktsituatsioone kasutades uurisime, kuidas 8. klassi 6pilased
lahendavad konflikte oma sopradega ning kuidas nad pohjendavad iihe voi teise
strateegia kasutamist (Tamm jt, 2014). Uheks olulisemaks tulemuseks oli see, et
opilaste konflikti lahendamise strateegiat ning sellele antud pohjust mojutas konf-
likti tosidus. Personaalsete reeglitega seotud konfliktide puhul (nt vaidlus muu-
sikaliste maitsete iile) oldi rohkem valmis oma sobra huve esikohale seadma voi
leidma kompromissi. Tosisemate moraalireeglite rikkumisega seotud konfliktide
puhul (nt tagardakimine) pakuti sageli ennast kehtestavaid strateegiaid, mida ka
pohjendati enda huvidest ldhtudes. Samas oli iga konflikti tiiiibi puhul vordlemisi
palju neid, kes viitsid end alustavat sobraga labiradkimist. Néiteks tagardakimise
puhul taheti sobralt teada, kas kuuldu vastab tdele ning kui jah, siis miks sober
seda tegi. Need tulemused niitavad, et teismelised tunnevad erinevaid konflik-
tide lahendamise viise ning valivad strateegia, mis nende meelest vastavasse olu-
korda koige paremini sobib. Saadud tulemuste pohjal saab Gelda, et teismelised
hindavad soprussuhet korgelt ega ole valmis seda suhet ilma mojuva pohjuseta
l6hkuma.

Soolised erinevused. Oluline on teada, et ka iildpddevuste uuringus ilmnes
erinevusi sotsiaalsete gruppide vairtuseelistustes. Nii tdiskasvanute kui laste ja
teismelistega ldbiviidud uurimustes on leitud moningaid soolisi erinevusi vaartus-

*  Prosotsiaalne kiitumine — kditumine, mis on suunatud teiste inimeste heaolu parandamisele.
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hinnangutes (Tulviste jt, 2014; Tulviste & Tamm, 2014; Schwartz & Rubel-Lifschitz,
2009). Mehed kipuvad véartustama individualistlikke véartusi (nt voim, saavu-
tus, stimulatsioon), naised aga heasoovlikkust ja koikehaaravust. Uldpadevuste
uuringu longituudsed tulemused néitasid moningaid erinevusi teismeealiste poiste
ja tiidrukute vadrtuseelistuste vahel. Igal aastal hindasid poisid voimu olulisemaks
kui tiidrukud, tiidrukute jaoks oli aga heasoovlikkus tdhtsam kui poiste jaoks.
Omaduste reastamisel ilmnes, et nii 7. kui 8. klassis pidasid poisid viisakust, sona-
kuulelikkust, rikkust ja kuulsust olulisemaks kui téidrukud. Tiidrukud hindasid
molemal aastal enesekindlust korgemalt kui poisid.

Konfliktsituatsioonide puhul on oluline mirkida, et kuigi poisid pakkusid
tiidrukutest sagedamini ennast kehtestavaid strateegiaid, ei olnud soolisi eri-
nevusi strateegiate valikule antud pohjendustes. Sellest voib jéreldada, et iiks ja
sama strateegia ei pruugi poiste ja tiidrukute konfliktides sama tulemuseni viia.
Samuti véivad poisid ja tiidrukud sama eesmargini joudmiseks kasutada erine-
vaid strateegiaid.

Opetajate arvamused viidrtuspddevusest ja selle arendamisest

Eelnevalt toime vilja, kui erinevalt opilased teatud omadusi enda jaoks motesta-
vad ning mille poolest erinevad 6pilaste vadrtuseelistused taiskasvanute, sh opeta-
jate uurimisel saadud tulemustest. Arvamuste paljusus tuleb loomulikult ilmsiks
ka Opetajate vddrtussiisteeme omavahel vorreldes. Vaartuspadevusest raagitakse
koolides itha rohkem, seejuures on darmiselt oluline teada saada, kuidas dpetajad
seda tolgendavad. Uldpiadevuste uuringu raames palusime 7. klassi dpetajatel sele-
tada vadrtuspadevuse tahendust. Viga paljude opetajate seletused olid kooskolas
riiklikus 6ppekavas viljatoodud definitsiooniga — rohutati enda, teiste inimeste
ning timbritseva austamist ja vddrtustamist, tolerantsust ning iihiskonnas keh-
tivate vadrtuste tundmist. Usna sageli tdmmati vordusmirk véirtuspiadevuse ja
vadrtuste vahele. Seejuures ragiti digetest ja olulistest vadrtustest ning vastustest
kumasid labi 6petajate endi vadrtushinnangud. Mainiti nii aususe, to6kuse, enese-
kindluse, vairikuse, ajaloo ja kultuuri, looduse, elu mitmekesisuse, aja, hariduse,
kapitali, koolis kdimise kui ka opilaste ja petajate pingutuste vaartustamist. Osa
Opetajaid viitas sootuks isiksuseomadustele ning osa opilaste eneseteadlikkuse
arendamise vajadusele. Opilaste vairtuspadevuste arendamise osas mainiti 6pe-
tajat kui eeskuju. Moned opetajad lahtusid enda opetatavast ainest ning toid viélja,
milliseid oskusi nad Opilastes arendada saaksid. Naiteks toi tiks matemaatika-
Opetaja vilja loogilise métlemise ning jarjepidevuse arendamise.

Varasemalt on Tulviste ja Kikas (2010) uurinud Opetajate kasvatusvéartusi.
Opetajatelt kiisiti, missuguseid omadusi tuleks nende meelest lastes koolis ja mis-
suguseid omadusi kodus kujundada. Selgus, et Opetajate meelest tuleks kodus
arendada eelkoige viisakust, iseseisvust ja austust teiste inimeste vastu. Need on
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omadused, mida ka opilased koige olulisemateks pidasid. Erinev oli aga see, et
enesekindlust ei peetud sedavord oluliseks kui see on dpilaste silmis. Koolis tuleks
Opetajate meelest arendada loovust. Hea viljandgemine oli ka Opetajate silmis
ebaoluline omadus (Tulviste & Kikas, 2010).

Vaartuspadevuse arengu toetamine ainetundides

Opilased on suure osa pievast koolis ja seepirast on oluline pddrata koolis viartus-
padevuse arendamisele suurt tahelepanu. Véaartuste omandamine ja kujundamine
ei ole iihe ainedpetaja iilesanne, vaid toimub igas koolitunnis ja ka viljaspool
tunde. Opilaste véirtuspiadevuse arendamine ei toimu ainult libi konkreetsete
tilesannete, vaid oluline roll selles on dpetajate igapaevasel kiitumisel ja nende
poolt viljendatud seisukohtadel. Vairtused peegelduvad inimeste hoiakutes ja
kaitumises. Naiteks Opetajapoolne positiivne suhtumine arvamuste paljususse
soodustab opilastes sallivuse ja tolerantsuse arengut.

Opilaste viartushinnangud erinevad oluliselt tdiskasvanute, sh dpetajate oma-
dest. Oluline on arendada opilastes huvi ja tolerantsust teiste inimeste toekspida-
miste vastu. Vadrtuste iile arutledes voiksid 6petajad ka enda vaartushinnangutest
radkida, samuti nendest siindmustest oma elus, mis on nende tdekspidamisi proo-
vile pannud v6i muutnud (nt kasvamine parastsoja-aegses Eestis voi 1990ndate
algusaastatel, kui poodides ei olnud midagi saada; elamine noéukogude-aegses
tihiskonnas, kus oli ohtlik viljendada seisukohti, mis valitseva ideoloogiaga kokku
ei langenud jne). Sellistes aruteludes tuleb ilmselt tihti ette, et moned Opetaja
vadrtushinnangud erinevad oluliselt dpilaste omadest. See annab &petajale hea
voimaluse seletada, miks tema ja tdendoliselt ka paljud teised Opetaja vanuses
olevad inimesed hindavad elus ménevérra erinevaid asju kui noored. Opetaja
saab siinjuures arutleda ka selle iile, kas tema poolt hinnatu on muutuvas iihis-
konnas sama oluline kui varem.

Teadlik vaartuste kujundamine - vaartuskasvatus - ei ole alati efektiivne, eriti
kui vadrtuspadevuse arendamine seisneb Opilastele loenguvormis heast ja hal-
vast radkimises voi kui moistetakse hukka kellegi toekspidamised voéi kditumine.
Védrtuspadevuse arendamiseks on erinevaid meetodeid. Kdige mojuvam on vaar-
tuste tile arutlemine: vairtuste muutmiseks on vaja opilaste vadrtuseelistusi tunda
ja soovitavaid védrtusi pidevalt kinnistada ning ebasoovitavaid vaartusi pikema
aja jooksul aruteludes kahtluse alla seada (Bardi & Goodwin, 2011). Kindlasti on
vaja kuulata opilaste arvamusi. Opilastega tuleb arutleda, miks on iihe véi teise
vadrtuse jargimine oluline, kui oluline see on ning kas alati tuleb ja saab seda
vaartust jargida.

Muuhulgas voiks kasutada ka sellist lihtsat meetodit, et kiisida opilastelt, mis-
suguseks inimeseks nad tahaksid suurena saada. Kiisimustikus ,Omaduste jar-
jestamine” (lithendatud versioon ,Vanemate kasvatusvairtuste kiisimustikust’,
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Tulviste, 2013) palutakse jirjestada tihtsuse jirjekorras iiheksa omadust. Opilased
saavad oma jdrjestust kaaslaste omaga vorrelda ning naha, kas ja kuivord sarnased
on nende vidirtuseelistused soprade, klassikaaslaste ja Opetaja omaga. Kindlasti
tuleks ka oma valikuid pohjendada ja selle iile arutleda - miks tiks voi teine
omadus tundus olulisem ning mida iiks voi teine omadus nende jaoks tdhendab.
Meie uurimuses oli ndha, et sama klassi opilased vdivad etteantud omadusi sel-
gitada véga erinevalt. See, kuidas opilane omadust motestab, mojutab aga oma-
korda seda, kui oluliseks voi ebaoluliseks ta seda peab. Nagu selgus iildpadevuste
uuringus, peavad 7. ja 8. klassi opilased teiste austamisest radkides silmas eelkoige
vanemaid inimesi. See tulemus niitab, et Opilastega tuleks arutleda teiste inimeste
austamise iile laiemalt, et nad méistaksid vajadust austada erinevaid inimesi — nii
vanu kui noori, ka erineva soo ning erineva kultuuritaustaga inimesi ja elu iildse.
Opetaja saab siin eeskujuks olla, pidades lugu ka nendest opilastest, kellel koolis
alati hasti ei lahe ja kes ei ole eriti populaarsed klassikaaslaste hulgas.

Viartuste puhul peab silmas pidama, et iildiselt ei ole olemas digeid v6i valesid
vaartusi ja vadrtuseelistusi. Iga vadrtus voib osutuda ebadigeks, kui teda tilemaéra
rohutatakse, nditeks kui saavutusi peetakse sedavord oluliseks, et sobralikkus ja
abivalmidus véi igasugune elust ménu tundmine selle tottu unarusse jaab. Samas
on olemas iildinimlikud védartused - moraalireeglid, millede jirgimine on igas
olukorras ja koigi inimeste puhul oluline. Sallivalt ei saa suhtuda valetamisse,
varastamisse, vaenulikkusse, fiiiisilisse vagivalda voi narrimisse ja teiste inimeste
halvustamisse. Igasugusele tegevusele, mis kahjustab teiste voi iseenda fiiiisilist
voi psiiiihilist heaolu, peab dpetaja reageerima ning ootama ka seda, et opilased
moraalitut kditumist ei tolereeriks. Samas on tulemuslikum arutleda selle iile, kui
keegi kiitus hésti, néiteks laks hddas olevale sobrale appi voi sekkus kiusamisse.

Kuna védrtuspadevus seostub teiste riiklikus dppekavas kirjeldatud padevus-
tega, saab mone iilesandega hinnata ka teisi padevusi. Niteks hiipoteetiliste situat-
sioonide kirjelduste abil saab hinnata sotsiaalset padevust - seda, kuidas opilased
rakendavad vairtuspadevust sotsiaalsetes situatsioonides. Hiipoteetiliste situat-
sioonide all peame silmas lithikesi jutukesi igapédevastest suhtlussituatsioonidest.
Situatsioonide kirjelduse loomisel tuleb arvestada laste vanusega — kirjeldatud
olukord peaks olema lapsele tuttav ja teda konetama. Arutlema peaks nii posi-
tiivsete (abi pakkumine, uue 6pilase kampa votmine) kui ka negatiivsete (kiusa-
mine, konfliktid) situatsioonide iile. Opilastega saab arutleda erinevate kiitumis-
viiside ning nende tagajirgede iile. Samuti on véga oluline lasta opilastel vilja-
pakutud strateegiaid pohjendada — miks nad just nii kdituksid? Nendest vastustest
saame aimu Opilaste vadrtushinnangute kohta: kas esikohale seatakse oma heaolu,
teiste heaolu voi arvestatakse samaaegselt nii enda kui teiste soovidega. Opilastelt
voib kiisida, kas nende poolt pakutud lahendus on kooskélas nende vaartushin-
nangutega. Kui pole, siis milline oleks lahendus? Uldpéadevuste uuringu tule-
mustele tuginedes on koolides soovitatav edendada eelkoige neid véartusi, mis
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on seotud prosotsiaalse kaitumisega (heasoovlikkus, kéikehaaravus). Klassides
tuleks arutleda erinevate sekkumisviiside ning samuti ka sekkumise olulisuse
tile. Ka koolipersonali tuleks julgustada ja toetada kiusamissituatsioonidesse sek-
kuma. Soovitavat tulemust on kergem saavutada sel juhul, kui tunnustavalt rda-
gitakse sellest, kui moni opilane voi kogu klass on kedagi abistanud ja aidanud.
Opilastel voiks ka lasta kirjandis kirjutada sellest, keda nad imetlevad ja miks,
lasta kirjeldada, kuidas nad teisi inimesi abistanud ja toetanud on. Eksimustest
radkimine tekitab opilastes pigem trotsi. Uldpadevuste uuringus kasutatud video-
klipil kujutati situatsiooni, kus dpetaja oli kiusamise pealtnégija, kuid ei votnud
olukorra lahendamiseks midagi ette. Paljud opilased véljendasid oma vastustes
nordimust dpetaja tegevusetuse suhtes. Selline 6petaja kditumine v6ib anda 6pi-
lastele sonumi, et kiusamine on aktsepteeritav ning sellest tdiskasvanutele raaki-
misel pole mingit maju.

Saavutuste védrtustamine toimub tdendoliselt koikides koolitundides dpetaja
poolt silmapaistvatele saavutustele voi lihtsalt tehtud edusammudele antava taga-
siside kaudu. Oluline oleks aga kujundada aupauklikku suhtumist ka nendesse
oOpilastesse, kellel nii hésti ei ldhe, kuid kes pingutavad ning saavutavad paremaid
tulemusi tdsise td0 ja paljust loobumise hinnaga.

Tekstikast 4.2.
Olulist opetajale vaartuspdadevuse arengu toetamisest

e Opilasega tuleks koolis sageli arutleda erinevate viirtuste iile, lasta erine-
vaid téekspidamisi hinnata ja omavahel vorrelda: milliseid vaartusi tuleks
igas olukorras jélgida ja milliseid mitte?

e Opilast tuleks suunata uurima ja vajaduse korral kahtluse alla seadma nii
enda kui teiste, ka vanema polvkonna poolt oluliseks peetavaid vaartusi.

e Viirtuspiddevuse arendamisel on kasulikum esile tdsta inimeste prosotsiaal-
set kaitumist, sallivust, nende pingutusi ja saavutusi, selle asemel, et rdakida
sellest, kui valed on kellegi tdekspidamised ja sobimatu tema kéitumine.

e Opilane peaks hakkama méistma, et tema enda omast erinevaid viirtus-
eelistusi ei saa ega pruugi omaks votta, kuid neist tuleb piitida aru saada ja
neid tunnustada. Muidugi juhul, kui nende véirtuste jargimine ei kahjusta
inimese enda voi teiste inimeste psiiithilist ja fiitisilist heaolu.
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Mones aines on lihtne véartuste iile arutlemist tunni teemasse sisse poimida.
Koige rohkem pakub vairtuspadevuse arendamiseks voimalusi kirjandustund.
Arutleda saab erinevate kirjandustegelaste kditumise iile, kui dige voi vale sel-
line kditumine on ning millest vois selline kditumine pohjustatud olla. Voorkeele
tundides voiks vadrtused eraldi teemana sisse tuua. Seejuures tasuks arutleda ka
erineva kultuuritaustaga inimeste véadrtuseelistuste iile. Inimesedpetuse tundides
saaks eeltoodud meetodeid kasutades lasta Opilastel moelda nii enda vaértus-
prioriteetide tile kui arutleda ka védartuste paljususe iile. Matemaatilist padevust
saab arendada sel moel, et klassis vaidrtuseelistuste kohta kogutud andmete pohjal
lastakse opilastel endal vilja arvutada, mitu protsenti opilastest pidas iiht voi teist
vadrtust koige olulisemaks.
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5. Enesemaaratluspadevus

Grete Arro, Aivar Ots ja Eva-Maria Kangro

Enesemaaratluspadevuse maaratlemine

Pohikooli riiklik 6ppekava defineerib enesemaératluspadevust kui ,,suutlikkust
moista ja hinnata iseennast, oma norku ja tugevaid kiilgi; jargida terveid eluviise;
lahendada iseendaga, oma vaimse ja fiilisilise tervisega seonduvaid ning inim-
suhetes tekkivaid probleeme” (Vabariigi Valitsus, 2011). Kédesolevas raamatus
kasitleme enesemédratluspadevusena oskust iseenda tundeid, métteid, oma-
dusi, voimeid ja kiditumist teadvustada ja kirjeldada ning saada aru nende
tahendusest iimbritsevas maailmas. See on teatud mottes aluspadevus - labi
oskuse iseend hinnata muutub kittesaadavaks ka enda teiste padevuste hinda-
mine. Riiklikus éppekavas on vilja toodud, et enesemidiratluspadevus mangib
rolli tervisekditumise ning suhete osas. Kuid enesemdiratluspadevus on olu-
line pea koigis inimtegevuse valdkondades — mida paremini saadakse aru oma
tahendusest imbritsevas keskkonnas, seda lihtsam on selles kohaneda. Iseend
madratletakse alati maailma suhtes - see ei ole lihtsalt mina-kirjeldus, vaid soltub
raamistikust, mille mottes end mairatletakse — kool, sdbrad-lihedased, institut-
sioonid voi iihiskond. Seega on enesemidratlemine keerukas — selleks, et end
péadevalt peegeldada, tuleb moista ka timbritsevat taustsiisteemi, sest alles selle
suhtes muutub enesemédratlus tahenduslikuks.

Suuresti kattub enesemiératluspadevus metakognitsiooniga — iseenda motle-
mise ning sisemiste seisundite peegeldamise voi teadlikkusega iseenda métlemis-
protsessidest (Flavell, 1979). Teiste sonadega on see motlemine iseenda motle-
misest. Naiteks olukorras, kus mingi iilesande sooritamine ei tule vilja, voiks
metakognitsiooni ndide olla mote: ,Hmm, ma proovisin seda probleemi lahen-
dada Ohmi seadust rakendades. Akki tuleks liheneda kuidagi teisiti? Voib-olla ei
eeldagi see tilesanne mingi seaduse rakendamist.” Metakognitiivse arengu mottes
on teismeiga oluline periood (Stel & Veenman, 2013; Weil jt, 2013), seega on see
sobiv aeg suunata opilasi iseenda motlemisprotsesse tahele panema.

Teine oluline enesemiératlusega seotud tegur on eneseregulatsioon - voime
kontrollida ja piirata automaatseid impulsse ja harjumusi mingi eesmérgi saavuta-
mise kontekstis (Miyake jt, 2000). See, kuidas suudetakse olukordi ning iseennast
nendes motestada, on seotud voimekusega oma kiitumist reguleerida (Fujita jt,
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2006): mida parem arusaam meil endast ja imbritsevast on, seda toenédolisemalt
saame kaaluda sobivaid kiditumisvalikuid.

Enesemadiratluspddevuse paremaks moistmiseks oleks hea neid kahte nahtust
meeles hoida - et oma kéitumist edukalt kontrollida ja juhtida, on vaja osata ise-
endast iimbritsevas keskkonnast aru saada.

Miks on enesemdidratluspddevus oluline

Oskus iseenda omadusi ja métteid-tundeid teadvustada ning kirjeldada loob voi-
maluse vajaduse korral neid muuta - suunata oma kéitumist ja arengut. Samas
on see arvatavasti iiks koige vahem teadlikult koolitegevuste kdigus toetatavaid ja
suunatavaid padevusi. Pigem tagasihoidliku tdhelepanu all on ka selle padevuse
hindamine. Koolitunnis v6ib ehk ménikord tunduda tisna korvaline, kas dpilane
oskab iseenda tundeid, métteid ja kditumist paindlikult analiiiisida, oma voime-
tele adekvaatset hinnangut anda v6i méelda sellest, kuidas ta millestki métleb.

Samas nditavad uuringud, et parema enesemaaratlusoskusega inimeste subjek-
tiivneheaolu onkorgem janad on dnnelikumad (Beck, 1995). Enesemairatlusoskus
on seotud ka parema sotsiaalse toimetulekuga (Gross & John, 2004; Harrington
& Loffredo, 2011). Strateegiate kasutamine, mis voimaldavad oma negatiivseid
kogemusi siigavamalt motestada, seostub parema tervise ning immuunsusega
(Wilson & Gilbert, 2008). Sama kehtib ka kaitumise kohta — naiteks voib akiline
agressiivne kditumine tuleneda sellest, et olukorrale antakse automaatselt nega-
tiivne hinnang véi tolgendus selle tile pikemalt arutlemata. Oskus télgendada olu-
korda mitmest vaatenurgast annab voimaluse valida asjakohasemaid reageerimis-
viise (Ayduk jt, 2007; Kangro, 2011). Vaimse tervisega seotud uurimuste andmed
viitavad samuti, et nii lapsed kui tdiskasvanud erinevad oskuste poolest ennast
peegeldada ja oma sisemisi seisundeid tabada. Seejuures saavutavad teraapias
paremaid tulemusi need, kes on edukamad oma tunnete ja motete mitmekiilg-
sel sonastamisel ning oskavad leida olukordadele erinevaid télgendusi (Sauter jt,
2010). Seega, edukamatel eneseanaliiiisijatel on lihtsam kriitiliste situatsiooni-
dega toime tulla — nende olukorratélgenduste hulk on suurem ja nad on paind-
likumad sobivate tolgenduste leidmisel. Naiteks konfliktiolukorras voiks paindlik
enesemdiadratleja leida, et suudab selles olukorras valida erinevate voimalike kai-
tumisstrateegiate vahel — end kehtestada; olukorra naljaks poorata; kaasinimese
kdekdigu vastu huvi tunda v6i nutma puhkeda. Teiste sonadega tihendaks see
endalt kiisimist: ,Kas ma vdiksin selles olukorras ka teisiti reageerida?”

Kokkuvotteks voiks Oelda, et vaimset tervist saab mitmekesisema enese-
madratlusoskuse toel teatud piirini ise ehitada — kui indiviid on suuteline ise-
endast motlema mitut erinevat vaatenurka leides.
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Enesemaaratluspadevuse areng

Suutlikkus tuua iseend oma métete fookusesse eeldab iihelt poolt organismi teata-
vat neuroloogilist kiipsust, teisalt sobivat sotsiokultuurilist konteksti ja sotsiaalset
interaktsiooni - teisi inimesi. Kultuurikontekstis, kus sonu ja moisteid kasutatakse
nii konkreetselt kui ka formaalloogiliselt ja hierarhiliselt, areneb timbritseva maa-
ilma ning seega ka iseenda eri viisidel métestamise voime. Lisaks on enesekohane
info eriline omailma (vt ptk 1) aspekt ka seepirast, et samal ajal vaatlusobjektiks
olemisega see ka vahendab, organiseerib ja métestab seda omailma.

Oskus iseend oma motete subjektina kasitleda tekib juba lapseeas, ent see
voime muutub indiviidi kiipsedes. Enne teismeiga on ootuspérane, et enese-
mairatlus on pigem tajukogemusel voi teiste poolt deldul pohinev — (ma olen
hoolas, réomus, vahel teen pahandusi). Sedalaadi enesekirjeldus ei pruugi aidata
iseend moista keerulisemates olukordades, niiteks analiiiisida iseenda motlemist-
kaitumist vastuolulises olukorras (nt tunnen kaasa, aga ei lihe appi, kui kedagi
kiusatakse).

Seega, kui iseendast tuleks moelda abstraktsete omaduste mottes, hierarhilises
seoses vOi peaks motlema iseenda motlemisest, on enesekirjeldus juba sonaliselt
vahendatud ega saa enam poéhineda ainult vahetul kogemusel. Iseloomuomaduse
moistmine on {isna keerukas protsess — omadus ise ei ole mingi asi, mida saaks
vaadata voi katsuda, vaid see véljendub niiteks kaitumises ning seda tuleb sageli
jareldada mitmesuguste olukordade péhjal. Opilane, kellele deldakse, et ta on
nditeks liiga tagasihoidlik voi liiga pealetiikkiv, ei pruugi osata iseend jélgida eri
olukordades ega sellist iildistust teha voi moista. Seega voib tal olla raske seda kai-
tumist vajadusel korrigeerida. Umbes teismeeas areneb ajapikku teadusmaisteline
motlemine, mis iseenda analiilisimise mottes muudaks naiteks voimalikuks ise-
enda sidumine erinevate rollide voi taustsiisteemidega (mina kui lapselaps, suitse-
taja voi kodanik), motestamine eri perspektiividest (tantsimises olen hea, Sokolaa-
dile ei titlemises halb), eri suhetes (hipster Heleniga sobin, konservatiiv Kaspariga
mitte) voi erineval tildistuse astmel (mulle meeldib pulli teha versus olen iildiselt
ekstravertne). See oskus ei arene tingimata iseenesest. Kool peaks iildiselt toetama
motlemise arengut — hariduse omandamise kdigus muutuvad méisted jark-jargult
vilise maailma objektidele osutatavatest teistele objektidele voi nende kategooria-
tele osutavateks. Samuti tekib 6ppides maailma kohta kirjeldusi juurde, nahtused
mitmekesistuvad. Iseendast motlemise mottes voiks see tahendada nii endast
iildisemates kategooriates métlemist kui ka enamate tahkude mirkamist ise-
enda juures. Opitakse méistma, et {isna erinevad iseloomu tahud saavad korraga
olla enesekirjelduse osa, nagu ka seda, et omakorda neid eri tahke v6ib thendada
moni veelgi tildisem kirjeldus. Arvatavalt teise kooliastme 16puks peaks opilane
suutma opereerida teadus- voi abstraktsete moistete tasemel. Samas tuleb meeles
pidada, et opilased arenevad erinevalt.
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Motlemise arengus voib radkida veel tihest astmest, nimelt toelistes moistetes
motlemisest. Selle all peetakse silmas motlemise objekti sisaldava siisteemi arves-
sevotmist tervikuna, niiteks olukorda, kus lahendatakse mingit {ilesannet ning
samal ajal suudetakse moelda ka selle {ilesande eelduste iile (Toomela, triikis).
Enesemairatluse puhul saame toelistes moistetes motlemisest rdaakida nditeks
olukorras, kus indiviid madistab, et iseendasse puutuvat infot saab igas olukor-
ras mitmeti tolgendada ning leida olemasolevatele tolgendusele lisaks tildisem
tolgendustasand. See kujutab endast tolgenduse aluseks olevate eelduste tile mot-
lemist ja vajadusel nende iimberhindamist. Naiteks opilane, kes kaldub pidevalt
oma soorituse {ile muretsema ning omab rohutatult negatiivset eelhoiakut oma
tulemuste suhtes, saaks endalt kiisida, millise info alusel ta sedalaadi ennustusi
teeb ning kas neid saaks asendada kohasemate ning psiiiihikat sddstvamatega. Voi
moelda, kas on olemas ka moni uldisem vaatenurk, millest 1ihtuda. Teisisonu,
enesemadratluse funktsionaalse aspekti ndide viljenduks opilases, kes suudab iga-
suguse info, sealhulgas enesekohase, iile arutledes vahetada ithe vaatepunkti teise
vastu — nditeks tolgendada sama siindmust nii positiivsest kui negatiivsest kiiljest,
eri inimeste vaatepunktidest voi erinevalt iildistuse astmelt. Enesekohase info tol-
gendamine ldbivalt {ihe raamistiku méttes, nditeks kalduvus tajuda mitmesugu-
seid situatsioone pigem ohtlike voi kahjulikena (vo6i ldbivalt ainult positiivsena),
voib viidata voimetusele ndha info analiiiisimisel teisi lihenemisnurki ja neist lah-
tuda. Samas pole iseendast motlemine 14bi erinevate perspektiivide kattesaadav
paljudele taiskasvanutelegi.

Inimene ise on enda jaoks teistsugune infotdtluse objekt kui muu maailm -
iseenda omadused ega métlemisprotsessid ei satu enamasti tdhelepanu alla spon-
taanselt, vaid need tuleb tahtlikult vaatluse alla votta. Niiteks olukorras, kui miski
ei ldhe nii, nagu plaanitud, voib tdiskasvanu hakata arutlema, kas tema enda kai-
tumises, omadustes voi olukorra télgenduses voib ehk midagi valesti olla. Samas
ei pruugi opilasel olla kogemust voi uskumust, et enesest motlemisest voib prob-
leemide lahendamisel ning nende edasisel valtimisel kasu olla. Arusaam enese-
analiitisi kasulikkusest heaolu saavutamiseks ja motiveeritus seda teha on samuti
enesemadratlusoskuse arenemise eelduseks.

Enesemddiratlus - kas Idbivalt funktsionaalne?

Eelnevast jadb mulje, et enesemidratlemine on alati ja igal juhul kasulik oskus.
Kalduvusel iseendast moelda voib olla aga kaks erinevat tahku. Esimene neist
on teadlikkus iseenda motetest ja tunnetest, aga ka filosoofiline huvi iseenesesse
puutuva avastamise vastu. Seda peetakse eneserefleksiooni kohanemist toetavaks
tahuks (Treynor jt, 2003). Enesemaaratluspadevuse teine kiilg on aga osade ini-
meste kalduvus takerduda iseenda kohta kiivatesse motetesse ning korduv kes-
kendumine iseendale ja oma tegudele minevikus (Creed & Funder, 1998; Kingree
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& Ruback, 1996; Trapnell & Campbell, 1999). Negatiivsete métete ,,ketramine”
(ingl k rumination) ehk korduv keskendumine oma meeleolu pdhjustele ja
stimptomitele eesmirgiga meeleolu parandada (Nolen-Hoeksema jt, 2008) voib
mojuda pigem vastupidiselt — suurendada stressi, séilitada negatiivset meeleolu,
viha ja agressiivsust, seostuda depressiooni siimptomite ja ebaefektiivsete toime-
tulekuoskustega ning méjutada tervist (Kross jt, 2011; Burwell & Shirk, 2007;
Lyubomirsky & Nolen-Hoeksema, 1995; Bushman, 2002; Brosschot, Gerin &
Thayer, 2006). Negatiivseid enesekohaseid motteid peas ,,ketravad” inimesed taju-
vad vihem teiste toetust (Nolen-Hoeksema & Davis, 1999). On teada, et ka lapsed
erinevad selles osas, kuidas nad oma negatiivsete tunnete iile motisklevad (Kross
jt, 2011). Nditena sedalaadi motetesse takerdumisest voib tuua opilasi, kes otsivad
jarjekindlalt varasemast kogemusest iiles ebadnnestumised ning prognoosivad
ebaedu ka tulevikus - (See teema on nii raske. Ma ei oska niikuinii midagi.) Seega
tasuks olla ettevaatlik enesemidratluse kui paddevuse hindamisel - mitte iga-
sugune enesest teadlik olek ei pruugi edukale kohanemisele kaasa aidata, kiill aga
pigem selline, mis oskab ndha erinevaid vaatenurki.

Seega, nagu dppimisegi puhul, kus on vaja eristada olulist ebaolulisest ning
ebaolulisele mitte keskenduda, on ka enesemaidratluses téhtis aru saada, milline
endale keskendumine on vajalik ning milline mitte — osasid métteid tasuks piitida
ignoreerida ja kontrollida.

Enesemaaratluspadevuse hindamine

Enesemaiératluspadevuse hindamine annab erinevat tiitipi teavet: tihelt poolt
pildi opilase voime kohta iseenda omadusi kirjeldada ja hinnata, teisalt aga annab
infot omaduste endi kohta — néiteks, millised on opilase isiksuseomadused, enese-
hinnang, kas ta kaldub liiga palju muretsema voi on tal raskusi teatud kaitumiste
kontrollimisega.

Enesemddratluse hindamine isiksuseomaduste mottes

Enesemairatluse hindamiseks on iitks voimalus lasta opilastel hinnata iseenda
isiksuseomadusi. Isiksuse all moistame siinkohal indiviidi psiiihiliste siistee-
mide situatsiooniti muutuvat organisatsiooni, mis méirab tema kohanemise
keskkonnaga (Toomela, triikis). Seega on isiksus miski, a) mida on vaja kohane-
miseks ja b) mis voib olukorrast olukorda muutuda ning elu jooksul teiseneda.
Isiksuseomaduste kategooriatena kasutame siinkohal viie faktori teooria (nt Costa
& McCrae, 1992) isiksusedimensioone. Need on:
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1) neurootilisus (kalduvus muretsemisele ning muude negatiivsete tunnete
kogemisele) versus emotsionaalne stabiilsus (kalduvus olla pigem rahulik ja
héirimatu);

2) ekstravertsus (suunatus seltskondlikkusele ning aktiivsusele) versus introvert-
sus (valdavalt individuaalsete tegevuste eelistamine);

3) avatus (vastuvotlikkus ja huvi imbritseva maailma ja oma siseelu ning uute
ideede ja kogemuste suhtes) versus konventsionaalsus (tavapérase ja tuttava
eelistamine);

4) sotsiaalsus (kalduvus teisi usaldada, olla omakasupiitidmatu ja leplik) versus
vaenulikkus (kalduvus egotsentrilisusele ja skeptilisusele);

5) meelekindlus (kalduvus eesmargipérasusele, korralikkusele ja enesedistsiplii-
nile) versus minnalaskmine (madal tahtekindlus, kohustuste vihene tiht-
sustamine).

Tavaliselt kasutatakse isiksuse hindamiseks paljude vdidetega testi, mille puhul
vastaja peab 5-pallisel skaalal markima, mil mairal see kirjeldus tema kohta
kehtib. Selline enesekirjeldus eeldab vastajalt tildistatud hinnanguid abstrakt-
sete situatsioonide kohta, mis ei pruugi kolmandas kooliastmes opilasele kergesti
moistetavad olla. 5-pallised vastuseskaalad ei ole ithemétteliselt tolgendatavad
ning ei peegelda tingimata vastaja kogemust. Opilase enesemiaratluspadevuse ja
omaduste kohta on voimalik saada sisukamat infot, kui uurida omadusi konkreet-
sete ning reaalselt ettekujutatavate situatsioonide kaudu, mille suhtes opilane end
oma sonadega hindab. Ilma etteantud kiisimuse ja vastuse formaadita ja pigem
opilase enda tolgendust uuriv vahend lubab vastata nii, nagu see opilasele arengu-
liselt kittesaadav ning isiklikult tdhenduslik on. Nii voiks vélja tulla opilase tege-
lik enesemairatluspadevus — kui mitmekesiselt ta end analiitisib ning millised on
tema enesehinnangulised omadused.

Ka avatud ja tdhelepanelik opetaja, vesteldes opilasega mitmesugustel teema-
del voi lastes enesekohastel teemadel kirjalikult arutleda, voib opilase arutlust jél-
gides tema enesemadratluspadevuse kohta iiht-teist teada saada. Naiteks jélgides
eneserefleksiooni detailsust, mitmekesisust, korduvaid vé6i puuduvaid kirjeldusi
iseenda kohta. Samas ei tohi interpreteerimine olla muljepohine - teadmised
motlemise arengust ja isiksusepsiihholoogiast tulevad siinkohal kasuks.

Enesemdidratluse hindamine kognitiivse voimekuse ja sooritustaseme
kontekstis

Uks osa enesemiératlusest on suutlikkus anda hinnanguid oma sooritusele, mér-
gata oma tugevusi ja norkusi. Soorituste tulemuslikkuse kohta antud hinnangute
eripdrad on seotud tunnetustegevuse mitme tahuga. Siinkohal enesemaaratlus-
padevuse aspektist kdsitletavad hinnangud véljendavad tunnust, mis on lihedane



Il. ULDPADEVUSED JA NENDE ARENGU TOETAMINE

opioskuste peatiikis kisitletud enesetohususega, mis viitab usule enda voimesse
teatud tegevusega toime tulla.

Hinnangud enda sooritusele (ingl k performance prediction - vt Kruger &
Dunning, 1999) viitavad Opilaste reaktsioonidele teatud soorituseks valmistu-
misel voi otseselt kindla soorituse kontekstis (nt hinnang enda voimalikule tule-
musele tunnikontrolli sooritamise eel voi jarel). On leitud, et selliste hinnangute
tapsus — kui hésti oskab opilane mairata, milliseid iilesandeid ta suutis Gigesti
lahendada - seostub tema sooritustasemega. Paremate tulemustega isikute hin-
nangud on ildiselt tdpsemad ja madalamate tulemuste saajatel ebatipsemad.
Informatiivne voib olla ka sooritusele antud hinnangu suund — kas opilased iile-
vodi alahindavad ennast. Uldistades enda soorituste kohta antavate hinnangute
uuringuid, voib osutada, et iildiselt iseloomustab nérgemaid sooritajad lisaks eba-
tapsusele ka enda tilehindamine — nende hinnangud on péhjendamatult optimist-
likud (Ots, 2013a). Seda ndhtust seostatakse piiratud eneserefleksiooni voimega:
oletatakse, et indiviidid, kes tilesannete lahendamisel enam eksivad, ei suuda oma
eksimusi hasti tuvastada ning see aitab neil sdilitada alusetult korgeid ootusi enda
suhtes. Seda oletust toetavad katsed, mis nditavad, et refleksioonioskuste kujune-
mise toetamine, sh enese jilgimise 6petamine, dppimise iile reflekteerimine ja ka
suurem kogemus teatud tiitipi iillesannete lahendamisel soodustavad tépsemate
hinnangute andmist (nt Huff & Nietfeld, 2009; Brookhart jt, 2004).

Samas on leitud, et heade tulemustega 6pilased kalduvad andma ebaadekvaat-
seid hinnanguid - neile on iseloomulik enda alahindamine, kuigi eksimuse maar
voib nende puhul olla tagasihoidlikum, vorreldes nérgemate sooritajatega (Ots,
2013a). Sedalaadi néhtusi on seletatud emotsiooni reguleerimise viljendusena,
mis tahistab mina-regulatsiooni aspekti, mille puhul indiviid tegutseb kas soo-
vitud emotsiooni esilekutsumiseks (nt loob selleks vajaliku situatsiooni, ptiiiab
moelda vastavaid motteid, muudab enda suhtumist valitsevasse olukorda) voi
antud juhul ebasobivate tunnetega toimetulekuks (nt muutes olukorda timber
hinnates kogetava emotsiooni intensiivsust voi muutes oma reaktsiooni sellele).
Niiteks on pakutud, et tublid 6ppijad voivad sihilikult seada enda ees seisvate
soorituste suhtes liiga madalaid ootusi (nn kaitsev pessimism; Norem & Cantor,
1986), mis ithtaegu kaitseks mina-kontseptsiooni, valmistades ette nii halva tule-
muse saamiseks kui ka motiveeriks pingutama ldbikukkumise valtimiseks.

Kuna senised uuringud on viidanud tlesannete sooritamisega seotud hin-
nangute eripirade seosele vaga oluliste ppimist mojutavate omadustega (meta-
kognitiivne voimekus, sooritusmotivatsioon), siis on uuritud ka seoseid opilaste
hinnangute adekvaatsuse ja tildise 6piedukusega. Siinjuures on leitud (Ots, 2013a),
et oma tulemuste alahindamine on iseloomulikum tugevamatele dpilastele, norge-
mad opilased kalduvad end tihedamini iilehindama. Enesetohususe uurimise kon-
tekstis, mis osutab, et tildiselt suurem usk enda toimetulekusse teatud valdkonnas
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seostub ka vastavalt parema tulemuslikkusega, tundub siinkohal avalduvat vastu-
pidine pilt. Suurem usk endasse ndib vastavat kehvemale sooritustasemele ja
kahtlemine endas korgemale tasemele. Tegelikult véivad tublimate 6pilaste moo-
dukad alahinnangud olla samades situatsioonides siiski tildiselt korgemad nor-
kade opilaste esitatud iilehinnangutest. Naiteks vois viie tilesandega testi puhul
arvata koik iilesanded o6igesti lahendanud opilane, et vastas dra vaid neli iiles-
annet, ent ainult tihe iillesande digesti teinud opilane, et lahendas édra kolm iiles-
annet. Tublima opilase hinnang endale on kérgem, kuid osutub tegeliku soorituse
foonil ikkagi alahinnanguks. Lisaks on enda sooritusele antud hinnangud seotud
konkreetse olukorraga, kus opilasel tuleb asuda lahendama voi ta just lahendas
mone ilesande voi testi. Sellises olukorras on tdheldatud, et paremad sooritajad
mitte iiksnes ei arva, et nende tulemus on madalam, kui see tegelikult on, vaid
nad peavad ka teiste tulemusi liialt palju enda omast paremaks (Ots, 2013b, vrd
Kruger-Dunning, 1999). Samuti on leitud (Ots, 2009) pigem tuttava sisuga iiles-
annete puhul ja olukorras, kus &pilastel on voimalik oma lahendusi iile vaadata, et
norgemad sooritajad kalduvad endiselt tilehindamisele, samas kui tugevate soori-
tajate hinnangud muutuvad adekvaatseteks, alahindamine on ebatavaline. Seega,
arvestades ka enesetohususe uuringute tulemusi, voiks oletada, et vihemalt tuge-
vamad opilased, kes ka moistavad paremini enda tegelikku taset, voivad sooritus-
situatsioonis voi selleks valmistudes muuta oma ootusi enda suhtes.

Selline teave — mida tdhendab hinnangute tapsus vdi iile- v6i alahindamine
opiedukuse kontekstis — voib anda informatsiooni, mil viisil on maistlik opilasi
toetada ja suunata paremate tulemuste saavutamisele. Tapsemat enda oppimise
tulemuslikkuse hindamist on seostatud tohusama enesejuhitud OGppimisega
(Butler & Winne, 1995), mis aitab opilasel suunata adekvaatsemalt oma pingu-
tusi, tdpsustada oppimise eesmirke ja otsustada, kas soovitud opitulemused on
saavutatud (vt Hacker jt, 2008; Everson & Tobias, 1998). Seega tuleks kiisida,
kas eneserefleksiooni soodustamisega, s.t suunates opilast jark-jargult poérama
tahelepanu aspektidele, mis voimaldavad iseennast tdpsemini hinnata, on voi-
malik muuta hinnanguid oma tulemustele adekvaatsemaks. Katsed on ndida-
nud, et metakognitiivsete oskuste dpetamine (Nietfeld & Schraw, 2002; Kruger
& Dunning, 1999) v6ib aidata saavutada tipsemaid hinnaguid oma tegevusele.
Pohikooliopilaste osas on leitud (Huff & Nietfeld, 2009; Brookhart jt, 2004), et
opilaste hinnangute tépsust aitab suurendada korduv juhendatud enda jélgimine,
oma Oppimise reflekteerimine, aga ka nditeks kogemuste kasv teatud tiitipi tiles-
annete lahendamisel.

Seega igapédevases oppet6ds voiks opilased pérast iilesannete lahendamist oma
tulemusi ise hinnata ja seejirel kontrollida, kas hinnangud olid 6iged. Lisaks saab
harjutada oma 6ppimisviisi voi lahenduskidigu meenutamist, samuti oma tegevu-
ses vea voi vea tegemise riskide méarkamist. Selliste tegevuste lisamine voib aidata
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norgemaid o6pilasi, kellel on raskem sooritust reflekteerida ja seega ka seda paran-
dada - valida 6ppimist vajavaid elemente voi sobivat opistrateegiat. Samas enda
hindamise ebaadekvaatsus (alahindamine) v6ib osutuda moéne tugeva opilase
puhul ka ,vahendiks”, mis aitab enda tegevust sooritussituatsioonide kontekstis
suunata. Isikutel, kellel ilmselt on madal eneseusk abiks sooritussistuatsiooniga
toimetulekul, on tdheldatud, et julgustamine ja katsed nende meeleolu parandada
pigem héirivad nende tegevust (Norem & Illingworth, 2004).

Eelnev keskendub opilase viga spetsiifilistele hinnagutele oma tegevuse tule-
muslikkuse kohta ning ka kiisimusele, kuidas selliseid hinnaguid kujundades (voi
ka monel juhul sellest hoidudes) voiks 6ppimist soodustada. Teisalt on ilmne,
et Opilased - nagu koik inimesed - kujundavad enda suhtes ka iildisemat laadi
suhtumisi ning voiks kiisida, kuidas vastavad hinnangud véi hoiakud seostu-
vad nende 6ppimisega. Siinkohal voiks informatsiooni pakkuda enesehinnangu
uuringud. Enesehinnangut (ingl k self-esteem) on varasemalt defineeritud, lahtu-
des inimese motivatsioonist, ja kdsitledes enesehinnangut tundena, mis véljen-
dab vastavust endale suunatud eesmaérkide ja nende osas saavutatud edu vahel
(James, 1890). Hiljem on enesehinnangut defineeritud pigem kui hoiakut enda
suhtes, mis holmab nii ratsionaalset aspekti (mida ma tean enda kohta) kui ka
afektiivset aspekti (millist tunnet ma kogen enda suhtes) (vt Rosenberg jt, 1995).
Enesehinnang voib olla globaalne ehk iildine - viljendada indiviidi suhtumist
endasse kui tervikusse ja aidata 6ppimist suunata, voi spetsiifiline - viljendada
suhtumist endasse teatud valdkonna voi tegevuse méttes. Enesehinnangu uurin-
gute tulemused (Rosenberg jt, 1995; Murphy, 2007) osutavad, et globaalne enese-
hinnang seostub pigem kogetava heaolu ning vaimse tervisega, samas kui spetsiifi-
line enesehinnang (nt akadeemiline enesehinnang — hinnang endale kui 6ppijale;
sotsiaalne enesehinnang - hinnang endale teistega ldbisaamise osas) on seotud
pigem kditumise ja saavutatud tulemustega vastavas valdkonnas. Seega voiks
oppimise soodustamisel olla oluline konkreetsetele sooritustele keskenduv tagasi-
side ning opilastes oma tegevuse kriitilise hindamise oskuste arendamine. See
voiks aidata dpilasel enda sooritustaset teadvustada. Samas opilase iildine tunnus-
tamine ja julgustamine, tema suhtes usalduse ja lugupidamise véljendamine voiks
enam kaasa aidata suurema heaolu kogemisele ja vaimse tervise edendamisele.

Uldpcdidevuste uuringu tulemused

Uldpédevuste uuringus uuriti kolme aasta jooksul opilaste enesemiiratlus-
padevuse isiksuseomaduste aspekti.Vabavastuselise enesemairatlusoskuse testi
koostasid Grete Arro ja Eva-Maria Kangro. Viljato6tamisel lahtuti Situatiivsest
Isiksusekiisimustikust Lastele (SPIC). Koostati lithikesed olukorrakirjeldused,
millest igaiiks peegeldab iihte isiksuse tahku. Opilaste iilesanne oli kirjutada, mida
nad nendes olukordades tunneks, motleks voi kuidas kaituks. C)pilased voisid
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kirjutada iihes ja samas situatsioonis mitu enesekirjeldust. Kirjelduste koguarvu
loeti enesemaératluspadevuse niitajaks — kuivord lapsed erinevad selles osas, kui
mitmekesine on neile verbaalselt kittesaadav iseenda kiditumise, tunnete ja motete
repertuaar labi erinevate olukordade.

Et luua selline eneseméaratluspadevuse testi versioon, mida edaspidi oleks
hélbus kasutada, kasutati vaid esimesel aastal vabavastuselist enesemairatluse
mootevahendit, mille vastuste alusel koostati jargmisel aastal valikvastustega ver-
sioon. Paraku ilmnes eri versioonidega kogutud andmeid analiiiisides, et vaba-
vastuselise enesemddratluse modtevahendi usaldusvéddrsus oli iildiselt parem
valikvastustega versioonist. Kui moelda enesemairatluspiadevuse peale sisuliselt —
see on oskus mirgata, teadvustada ja kirjeldada oma sisemaailmas toimuvat - siis
valikvastuste puhul ei saa 16puni selgeks, mil médral testis véljapakutud vastused
on just need, mida opilane suudaks ka ise enda kohta 6elda, ning millised vastu-
sed on need, mille puhul ta teeb valiku formaalsemalt, ilma et tal oleks reaalses
olukorras iseenda kohta sedalaadi métet. Seet6ttu eelistame jadda vabavastuselise
versiooni juurde. Liiatigi rakendub eneseméaratluspadevus ka tavaelus ilma ette-
antud valikvastusteta — inimene peab reeglina ise selgusele joudma, mida ta kee-
rukas situatsioonis tunneb, milliseid moétteid see tekitab ning milliste kditumiste
vahel ta valida saab.

Leiti ootusparaselt, et enesemédratluspadevus on seotud abstraktse voi teadus-
mdistelise métlemisega: opilased, kes kalduvad enam abstraktsetes moistetes
motlema, nimetavad ka iseendas enam omadusi-kaitumisi. Niide sellisest mitme-
kesisemast enesemaidratlusest on, et nad voivad keerulises olukorras poorata
tahelepanu nii oma tunnetele (,,see ajab mind ndrvi...”), nende tunnete teadlikule
reguleerimisele (,,...aga ma rahunen natuke...”) kui ka voimalikele tegevusplaa-
nidele (,,...ja kaalun erinevaid lahendusi”). Seos enesemaaratluspiadevuse ja tea-
dusmadistelisuse vahel on tugevaim uuringu esimesel aastal kasutatud vabade vas-
tustega vahendi puhul, kus opilased pidid iseseisvalt nimetama nii oma tundeid,
motteid kui kditumisi. 8. ja 9. klassis kasutatud versioonide puhul, kus 6pilased
said valida etteantud nimekirjast voimalikke enesekohaseid kirjeldusi, on seosed
enesekirjelduste arvukuse (sisuliselt klikkide arvu) ning teadusméistelisema mot-
lemise vahel nérgemad.

Samuti uurisime, kas enamate enesekirjelduste kasutamine on seotud aka-
deemilise voimekusega. Selgus, et mida enam vabas vormis enesekirjeldusi, seda
parem on matemaatika testi tulemus koigil kolmel aastal. Valikvastustega enese-
kirjelduse testi tulemus aga vastava aasta matemaatika tulemusega ei seostunud.
Seega seostub parem eneseméadratlusvoime akadeemilise voimekusega.

Niitena enesemaddratluspidevuse seosest teiste padevustega vaatasime seo-
seid Opipadevusega, tipsemalt pingutuse suunamise ja véimekususkumustega.
Opilased, kes end mitmekesisemalt kirjeldada oskasid, kirjeldasid end pingutuse
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suunamise testis piisivamatena ning omasid pigem uskumust, et vdimed on muu-
detavad ning 6ppimisest on kasu.

Lébivalt seostusid nii voimekuse kui enesehinnanguliste dppimisega seotud
teguritega vabavastuselise enesemédratluse hindamise vahendi tulemused. Seega
oletame, et Opilaste enesemédratluspadevuse hindamisel on nende endi vabas
vormis motete-tunnete-kditumiste peegeldus informatiivsem kui standardiseeri-
tud vahend.

Opetajad enesemiiratluspiadevusest

Kiisisime ka &petajatelt, mis on enesemairatluspidevus. Opetajad métestavad
seda pdadevust iisna iildsonaliselt. Enamasti toovad nad selle padevusena vilja
eneseanaliiiisi oskust: oskust moista iseend ja oma voimeid, samuti oma voima-
lusi ja vajadusi. Pisut véhem mainitakse, et sellega seostub ka suutlikkus iseenda
tundmise ja analiitisimise pohjal valida suunda edasisteks tegevusteks, enesearen-
guks, tulevikusuundadeks, probleemide lahendamiseks. On opetajaid, kes tsitee-
rivad ROK-i enesemiiratluspidevuse definitsiooni. Pidevust métestatakse ka
kui ,,kodumaatunnet” - oma rahvusliku identiteedi, keele, kultuuri, riigi ja ajaloo
tundmist ning vaartustamist. Osad Opetajad samastavad enesemidratluspéade-
vuse enesehinnangu voi enesekehtestamise oskusega voi samastatakse padevus
vaartuspadevusega. Leidub ka opetajaid, kes seostavad enesemadiratluse oskusega
hinnata end konteksti suhtes — mainitakse oskust end teistega vorrelda; iiks ope-
taja seob enesemdiratluspddevuse ennetava kohanemisega, tuues vilja oskuse
néha ette iseenda voimalikke kditumisviise tulevastes olukordades. Seega nahtub,
et enesemdédratluspadevuse tolgendused varieeruvad tisna laiades piirides ja mitte
koik opetajad ei too vilja koiki neid aspekte, mille peale enesemédratluspadevuse
juures voiks moelda — niiteks ei motle enesemadratlusest kui arengus muutuvast
oskusest ennast keskkonnaga suhestada, vaid pigem kui hinnangust endale.

Oma kiitumise muutmise eelduseks voiks olla selle moistmine ja analiiiisi-
mine, samuti kditumise aluseks olevate motete-tunnete teadvustamine ning kaitu-
mise motestamine iimbritseva konteksti mottes. Seeparast uurisime 7. klassis, kas
opetajad koolis ettetulevates situatsioonides pakuvad iithe alternatiivina opilase
suunamist iseenda analiilisimisele, s.t et lisaks situatsioonide vilisele reguleeri-
misele (vestlemine, korralekutsumine, tdiendava personali appikutsumine) voiks
oppijat aidata ka situatsiooni seesmiselt korrastada — osutada voimalustele, kuidas
olukorrast teisiti moelda voi ergutada uute lahenduste otsimisele; voi vahemalt
uurida, kas lapsele oleks teised tolgendused kittesaadavad. Opetajatele esitati
kolm olukorrakirjeldust:
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Kui opilane on drevil ja murelik, siis mida Te omalt poolt tavaliselt teete?
Kuidas Te tavaliselt toimite, kui opilane segab tundi?
Kui opilastel on omavahel konflikt, siis kuidas Teie olukorrale tavaliselt reageerite?

Ilmnes, et Opetajad ei nimeta iseenda analiilisimisele voi oma kaitumise pohjustes
selgusele joudmisele suunavaid tegevusi, kui nad kirjeldavad, kuidas nad o6pilasi
sellistes olukordades aitavad. See voiks viidata, nagu eelnevalt on vilja toodud -
mitte ainult lapsed ei pruugi iseendast motlemise peale tulla ilma seda neile ette
titlemata - selline soovitus pole véga lihtne véi ilmne ka tdiskasvanute jaoks.

9. klassis esitasime Opetajatele erinevaid situatsioonikirjeldusi (6pilastevahe-
line konflikt; oskamatus koolitoid ja muid tegevusi planeerida hoolimata pinguta-
misest; oskamatus sopru leida; dpilase tervistkahjustav kditumine) ning kiisisime,
kuidas ta saab sedalaadi olukordades opilast toetada ning millised on tdienda-
vad voimalused olukorra lahendamiseks. Enamik opetajaid nimetasid dpilasega
vestlemist voi spetsialistide poole p66rdumist. Lisaks sellele suunasid vastanu-
test moned opetajad (N = 13) ka oOpilasi olukorda eri perspektiividest nagema,
eri lahendusi markama voi opilasi endid sobivat kompromisslahendust pakkuma;
ergutasid opilast iseenda kditumisest-motetest métlema, s.t toetasid metakogni-
tiivset strateegiat; motlesid opilasega koos, mida dpilane ise saaks teha olukorra
parandamiseks; otsisid kirjandusest/ajakirjandusest sobiva paralleeli olukorra
paremaks moistmiseks; osutasid, et sellised protsessid votavad aega ning opi-
lastele tuleb aega anda arutelus sobivate jareldusteni jouda; v6i suunasid opilasi
motlema sellele, et aktsepteerida tuleb ka neid, kes meile ei meeldi. Ndib, et kuigi
tiksikud dpetajad leiavad keerukate olukordade jaoks sobivaid strateegiaid, mis
aitavad oOpilasel keerulist kogemust eelkoige Opilase enda perspektiivist korras-
tada, ei ole sellised lihenemised veel domineerivad.

Enesemaaratluse arendamine ainedppes

Kolmanda kooliastme 6pilase puhul voib juba eeldada teataval mairal abstraktset
eneseanaliiiisi ning paindlikumat enesemaéaratlusoskust. On aga voimalik, et osad
oOpilased lihtsalt ei tule selle peale, et poorata tdhelepanu iseenda omadustele voi
oma moétlemisest motlemisele. Samuti ei pruugi nad teada, miks iildse iseendast
moelda. Koolitundides on voimalik poorata eraldi tahelepanu enesemaératlus-
oskusele, suunates opilast erinevates olukordades nii iseenda kui teiste inimeste
tunnete-motete-motiivide motestamise ning erinevate kditumisviiside leidmise
poole. Oluline on seejuures opetaja teadmine, millisel motlemise arengu tasemel
opilane on ning kas abstraktne enda omaduste analiiiisimine on talle kittesaadav.
Samuti saab Opetaja poorata opilase tdhelepanu mitte ainult sellele, millest, vaid
ka kuidas ma parasjagu motlen, tunnen ja kditun ning kas antud olukorras oleks
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voimalik ka teisiti moelda. Eneseméadratluspadevuse toetamiseks ei peaks pelgalt
ergutama last eneseanaliiiisile, vaid piliidma suunata teda piistitama enesekoha-
seid (ja ka muid) kiisimusi erinevatest vaatenurkadest ning tdhendustest lahtu-
valt. Ergutama sdilitama olemasolevat vaatenurka, ent suunata otsima ka teist voi
kolmandat voimalikku perspektiivi ning seejirel arutleda, millisest oleks selles
olukorras koige kohasem lihtuda. Sotsiaalsetes suhetes tdhendab see, et dpilane
plitiab moétestada oma kaitumist nii iseenda kui ka teiste inimeste kaitumiskesk-
kondade (vt ptk 1) méttes. Sel juhul suudab inimene end lisaks isiklikule vaate-
nurgale ette kujutada ka teiste inimeste perspektiivist ning oma kaitumist vajadu-
sel muuta. (Selline vaatepunktide paljusus voib viia méistmiseni, et ka dpetaja ei
suuda iga kord teiste inimeste, sh opilaste, perspektiivi aduda.)

Kuigi enesemadiratluspadevust voib pidada teadusmoisteliseks motlemiseks
mina-ise kontekstis, ei ole dpetajal koolis viga palju abi sellest, kui talle 6elda,
et suunake opilane teadusmoisteliselt motlema. Teadusméisteline motlemine ei
arene koigis valdkondades iihtemoodi. Seepdrast ei ole piisav, kui lihtsalt eeldada,
et vanuse kasvades ka enesekohane paindliku métlemise voime koos moétlemise
arenguga rikastub. Eri viisidel iseendast métlemine ja iseenda moétlemise ana-
liiisimine vajavad arenemiseks juhendamist ja harjutamist. Samuti tuleb kasuks,
kui Opetaja moistab, miks iiks voi teine enesemaératluspiadevuse toetamise viis
toimib — millised oskused loovad edukaks enesemidratluseks aluse. Kuna enese-
madratluspadevus on keerukas ja raskesti hoomatav néhtus, mis vdib eri opilastel
areneda erinevalt ning mida ei saa vahetult jélgida, ei ole ithte konkreetset head
viisi, kuidas seda padevust toetada. Jargnevalt tutvustatakse erinevaid voimalusi,
mis ithe voi teise nurga alt aitavad inimesel iseend paremini méista ja endaga
toime tulla - seda kas keerukate olukordade puhul, suhetes voi 6ppimise mottes.

Enesemididratluspddevus ja psiihholoogiline heaolu

Enesemadiratlus on oluline psithholoogilise heaolu kontekstis. Psiihholoogilise
heaolu all moeldakse head toimetulekut niihésti iseendaga kui ka timbritseva
maailma ja inimestega (Keyes jt, 2002). Nagu eelnevalt juttu oli, saab iseenda iile
jarele moelda eri viisidel - nii, et see toetab kohanemist ning ka nii, et see hoopis
stivendab probleeme. Téiskasvanute valimites on leitud, et kui inimesed kasuta-
vad strateegiaid ja sekkumisi, mis voimaldavad neil oma negatiivseid kogemusi
stigavamalt moista ja moétestada, seostub see positiivsete ndhtustega — vihemate
korduvate negatiivsete motetega, parema tervise ning immuunsusega (Wilson
& Gilbert, 2008). Teiselt poolt voivad katsed oma tunnetest aru saada viia nega-
tiivsete motete ,ketramiseni’, mis seostub rea negatiivsete nahtustega. Nende
erinevate ja erineva tagajirjega enesele keskendunud métlemise viiside taga on
erinevad psithholoogilised protsessid, mille tundmine véimaldab kohasemat ene-
semadratlust toetada ning dra tunda halbade motete ,ketramist” (Kross jt, 2011).
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Uks tegur, mis eristab, kas inimeste piiiie oma negatiivseid tundeid maista
toetab vOi 6onestab kohasemat enesemédratlust, on psiihholoogiline distants
(Ayduk & Kross, 2010). Sellised motlemisstrateegiad, mis aitavad oma emotsioo-
nidest distantseeruda ning emotsiooni pohjusest iildisemalt ja abstraktsemalt
moelda, toetavad impulsskontrolli ja emotsioonide reguleerimist. Eesti pohikoo-
lide opilaste puhul on Ots (2010, 2014) leidnud niiteks, et abstraktsemat moétle-
mist kasutavad opilased suudavad paremini taluda kooliga seoses kogetud nega-
tiivseid tundeelamusi, séilitades nende korral kooliga rahulolu sagedamini, kui
see onnestub opilastel, kelle jaoks abstraktne motlemine ei ole arenguliselt veel
sama hasti kasutatav. On ka leitud, et kui suunata inimesi abstraktsemalt mot-
lema, niib selle tagajirjel paranevat enesekontroll (Fujita, Trope, Liberman &
Levin-Sagi, 2006). Nii tdiskasvanutel kui lastel toob oma emotsioonide distantsilt
analiitisimine - neid just kui eemalt vaadeldes — vorreldes mottes ,,nende sisse
sukeldumisega” kaasa selle, et sindmust kaldutakse vihem méttes kordama ja
seda rohkem rekonstrueerima. Seega tasub raskete olukordade jérel suunata opi-
lasi métlema mitte sellele, mis minuga juhtus ja mida ma tundsin, vaid mida see
kogemus tihendas — see aitab pakkuda siindmuse moistmise ja selle lopetatuse
tunnet. Pole moistlik kasutada ,,mis”-vormis sonastatud olukorra kirjeldust, mille
puhul kirjeldatakse kogetud stindmuste, kditumiste ja tunnete jada. Parem oleks
stindmus n-6 rekonstrueerida - kirjeldada stindmuse v6i oma tunnete taga olevaid
pohjuseid ning hinnata kogetut laiemast perspektiivist, métestamaks seda erine-
vate kogemuste kontekstis. Selline distanseerumine vahendab olukorraga seotud
negatiivseid tundeid (Kross jt, 2011; Kross & Ayduk, 2008) ning pikas perspektii-
vis kaitseb negatiivsete métete-tunnete pideva kordumise eest. Kui suunata 6pi-
lasi motlema vihastava siindmuse iile mitte seda korrates, vaid rekonstrueerides,
siis vaheneb ka teiste inimeste siitidistamine. See omakorda vihendab 6pilase uut
vihatunnet olukorra suhtes. Teatavasti on teiste siitidistamine voi teistele vaenu-
like kavatsuste omistamine olulisemaid agressiivse kditumise ennustajaid (Dodge,
2006). Seega voimaldab enese situatsioonist distantseerimine opilastel viha-
kogemusega paremini toime tulla.

Vote, kuidas tdpselt konfliktolukordi distantsilt ja mitte ,olukorda sukel-
dunult” moétestada, voiks vélja naha nii: ,,Pane silmad kinni. Mine tagasi sellesse
hetke, kus stindmus juhtus ja vaata seda oma vaimusilmas. Niiiid astu paar sammu
tagasi — just niipalju, et sa ndieksid kogu stindmust oma silmade ees lahti rullumas,
sealhulgas iseennast selle stindmuse sees. Keskendu oma ,minale”, mida sa distant-
silt vaatad. Niitid vaata kogu situatsioon uuesti libi - nii, et ,sina” selles olukorras
oled iseenda jaoks eemalt vaadeldav.” (Kross jt, 2011).

Voiks arvata, et oma kogemuse distantseeritumale analiiiisimisele suunamine
viib emotsioonide viltimise voi viltiva kditumiseni emotsionaalses vallas, mida
sageli seostatakse negatiivsete tagajirgedega (Foa & Kozak, 1986). Siiski ei ole



Il. ULDPADEVUSED JA NENDE ARENGU TOETAMINE

siin kirjeldatud distantseerumisstrateegia viltiv strateegia — sellega ei kaasne oma
emotsioonidest eemaldumise negatiivset moju (Kross jt, 2011).

Uldpédevuste uuringus kiisiti dpetajatelt, mida nad teeksid opilaste konflikti
korral. Usna sageli kordus vastus ,,lasen neil ridkida, mis juhtus”, ,palun olukorda
selgitada”, ,lasen seletuskirja kirjutada”. Voimalik, et sedalaadi lahendused suu-
navad opilase just siindmuste kordamisele, mitte abstraktsemale méotestamisele
ja pole seega mitte kdige paremini heaolu toetavad. Krossi ja kolleegide uuring
haakub kéesoleva kogumiku keskse teooriaga — keskkonnaga paremaks kohane-
miseks on vaja teistsuguse perspektiivi votmist. Teadusmadistelisem motlemine
voiks olla tavakogemusest eemaldumise ning siindmuse {ildisema kontekstiga
ning kogemuste-teadmistega sidumise eelduseks. Sisuliselt tdhendab see, et kesk-
konna ja iseendaga luuakse uutmoodi suhe ja see saab toimuda pigem teadusmois-
tete vahendusel.

Tekstikast 5.1.

Iseendaga toimetulek: strateegia emotsionaalse kogemusega
toimetulekuks

Lébielatud negatiivseid tundeid tekitavaid olukordi ei ole motet korrata voi
timber jutustada, vaid piitida distantsilt vaadelda ja rekonstrueerida. Kui midagi
halba on juhtunud, ei tasu opilasel paluda moelda mitte sellele, mis juhtus, vaid
mida see tihendas.

Emotsioonide reguleerimine kognitiivse iimberhindamise abil

Uks efektiivsemaid ja paindlikemaid viise emotsioonide reguleerimiseks
on kognitiivne iimberhindamine - oskus siindmusi tolgendada viisidel, mis
muudab emotsionaalset reaktsiooni nendele (Gross, 2014). Niiteks voiks eba-
meeldiva tundega silmitsi seistes moelda ,,hea kiill, aga ajaga liheb see asi pare-
maks”, ,tegelikult ei ole asjad nii hullud, kui nad praegu tunduvad” voi ,,asjad voik-
sid ka hullemad olla” (McCrae jt, 2012). Sellised motlemisstrateegiad aitavad oma
tundeid reguleerida ning end nendest mitte iile ujutada lasta, mis tuleb kasuks
stressirohketes olukordades (Garnefski jt, 2001). Kognitiivne iimberhindamine
tavaelus on keerukas strateegia — see eeldab jargmisi samme:
1) toomalus sdilitatakse imberhindamise eesmérki voi pohjust;
2) luuakse olukorrale erinevaid hinnanguid, hankides selle jaoks semantilisest
malust infot probleemi pdhjuste, olulisuse ja emotsionaalse situatsiooni voi-
malike tagajargede kohta;
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3) valitakse erinevate hinnangute vahel;
4) sailitatakse valikut toomalus;
5) viimaks monitooritakse, kui edukas oli emotsionaalse seisundi muutmine selle
operatsiooni tagajdrjel (Ochsner & Gross, 2008).
Oskust situatsioone kognitiivselt iimber hinnata peetakse just teismelistele oluli-
seks, arvestades uudsete sotsiaalsete ja emotsionaalsete olukordade hulka, millega
nad peavad toime tulema. Samas on leitud, et teismelised kasutavad tdiskasvanu-
test vahem emotsioonide reguleerimise kognitiivseid strateegiaid — eriti positiiv-
set imberhindamist ehk piitidu luua halbadele siindmustele positiivset tihendust
ja leida nendes arenguvoimalusi (Garnefski jt, 2002). Samas niitas McRae ja kol-
leegide (2012) uurimus, et kui teismelisi kognitiivsele imberhindamisele suunata,
on nad voimelised siivenema niiteks teiste inimeste perspektiivi votmisesse suu-
remal médral kui nendest nooremad ja vanemad inimesed. Samas ei pruugi nad
seda alati spontaanselt teha osata — just suunamine voiks olla siinkohal otsustava
tadhendusega. Seega voiks Opetajatel olla suhteliselt head eeldused selles vanuse-
rithmas halbade olukordade puhul suunata opilasi otsima teistsugust, nditeks
positiivset tolgendust.

Tekstikast 5.2.
Iseendaga toimetulek: kogemuse iimberhindamine

Psiihholoogilise heaolu saavutamiseks, nditeks emotsioonide reguleerimiseks,
voib vaja minna kognitiivseid oskusi. Opilased, kelle kognitiivsed vdimed on
viletsamad, voivad osalt just seetottu oma emotsioonidega halvemini toime
tulla. Opetaja, kes ergutab opilasi otsima halva olukorra jaoks uusi vaatenurki
ja tolgendusi - niiteks suunab kogemusest otsima hdid kiilgi ja enesearengu
voimalusi - voib sellega toetada opilase emotsioonide reguleerimise voéimet.

Siisteemne viis enesmddratluspddevuse arendamiseks

Kui eelnevalt viidati eraldiseisvatele voimalustele enesemédratlusoskuste toeta-
miseks, siis teisalt on teada, et erinevaid padevuste arengut toetavaid oskusi on
moistlikum arendada kompleksselt. Naited sellistest rakendustest on teadus-
pohised sotsiaalsete ja emotsionaalsete oskuste dpetamise programmid (Social
Emotional Learning ehk SEL), mille raames pooratakse suurt tdhelepanu ka meie
moistes enesemédratluspadevusele. Sedalaadi programmid on mdeldud sotsiaal-
sete ja emotsionaalsete tuumoskuste siistemaatiliseks arendamiseks, mis aita-
vad lastel elus ettetulevaid véljakutseid efektiivsemalt lahendada ning edeneda
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nii 6pi- kui sotsiaalses keskkonnas (Ragozzino jt, 2003). Uks SEL programmide
keskseid teemasid ongi opilaste toimetulek iseenda emotsioonidega, sh teistesse
inimestesse puutuvate tunnetega. On leitud, et ajutised véi lithiajalised program-
mid ei ole tuumoskuste arendamiseks tulemuslikud - selleks, et need oskused
areneks, peaksid opetajad, koolide juhtkonnad ja ka kogukond pidama neid ees-
madrgina silmas igapdevaselt. Oluline on opilaste voimalus neid oskusi reaalsetes
olukordades harjutada ja rakendada ning jilgida nende kasutamist eri olukorda-
des. Votmeteguriks on toetavate suhete olemasolu klassiruumis, samuti 6ppijate
aktiivsus ja haaratus. Néiteks on eneseméaratluspadevuse arendamiseks soovita-
tud Opetajatele jargmisi viise:

1) iseenda ja teiste tunnete teadvustamiseks ning empaatia arendamiseks jarje-
kindel tunnete nimetamine ja nendest radkimine;

2) erinevate perspektiivide ndgemise oskuse arendamiseks saab jérjekindlalt osu-
tada, et eri inimestel voib olla samas olukorras erinev tunne - selle moistmise
harjutamiseks saab lasta opilastel n-6 teiste kingadesse astuda ning méelda,
mida teised eri olukordades tunda voiksid;

3) emotsioonide reguleerimiseks on mitmeid konkreetseid vétteid, mille puhul
votmetegur on nende harjutamine — dpetaja saab soovitada niiteks kasutada
stigavalt hingamist voi enesele suunatud sonumeid juba enne, kui méni emot-
sionaalselt keeruline olukord on ees ootamas (nt eksamiérevus voi opilaste-
vaheline konflikt);

4) refleksiivse kuulamise oskuse arendamiseks sobivad paarikaupa arutelud, kus
tiks paari liige kirjeldab teisele mingit olukorda ning teine kordab, mida ta
kuulis.

Samuti tasub SEL oskusi dpetada kooliainetega seotult — nditeks keelte, kunstide
voi sotsiaalainete tundides saab Opilasi ergutada arutama, kuidas véljamoeldud
voi ajaloolised tegelased moistsid (voi ei moéistnud) teiste inimeste tundeid voi
kasutasid probleemilahendusoskusi (voi ei kasutanud) (Smith & Low, 2014; www.
casel.org).

SEL oskuste opetamine on seotud parema koolikliima ning opilaste parema
akadeemilise soorituse, tugevama Opimotivatsiooni ja koolile pithendumisega,
enama koolitoole piihendatud aja ning parema kéitumisega klassiruumis. Samuti
seostub SEL programmide rakendamine vihemate distsipliiniprobleemide, agres-
siivsuse ja hélbiva kiitumisega, aga ka vihema depressiooni, drevuse, stressi ja
sotsiaalse eraldumisega (Durlak jt, 2011) ning vdhema koolikiusamisega (Smith
& Low, 2014).
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Tekstikast 5.3.
Iseendaga toimetulek: siisteemne ja jarjepidev harjutamine

Sotsiaalseid ja emotsionaalseid oskusi, sh eneseméairatlusoskust, peab aren-
dama igapéevaselt. Nende oppimise eelduseks on toetavate suhete olemasolu
koolis ja klassis ning laste aktiivsus ja haaratus. Votted oskuste arendamiseks
on niiteks tunnete dratundmine ja nimetamine, tunnete reguleerimise harjuta-
mine, olukordade mudeldamine ja kuulamisoskuste teadlik arendamine.

Kunstiainete olulisus enesemdidratluspddevuse arengus

On ka leitud, et ilukirjanduse lugemine on tegevus, mis aitab kaasa teiste inimeste
tunnetest arusaamisele. Seda on uurinud nn mdistuseteooria (ingl k theory of
mind) uurijad. Moistuseteooria all peetakse silmas inimese voimet mdista ise-
enda ning teise motteid ja emotsioone ning neile reageerida. Selle teooria koha-
selt soltub inimese suutlikkus anda teiste inimeste tunnetele, moétetele ja tege-
vusele subjektiivset tihendust tema voimest moista, et teiste inimeste kéditumist
juhivad mentaalsed operatsioonid, mida ei ole silmaga naha ning et need voivad
meie endi omadest erinevad olla. Koolikontekstis on oluline uurimus, mis leidis,
et moistuseteooriat ehk teiste inimeste motete moistmist eeldavaid iilesandeid
lahendasid tapsemini need, kes lugesid ilukirjandust - nad méistsid paremini
teiste inimeste tegutsemise pohjuseid (Kidd & Castano, 2013). Samuti lahenda-
sid ilukirjanduse lugejad paremini empaatiat ndudvaid iilesandeid (Mar jt, 2009).
Oletatavalt voiks pidev lugemine viia piisivalt korgema voimeni teiste motteid ja
tundeid modista ning olla empaatiline. Need on nii lapse- kui tdiskasvanueas krii-
tilise tdhtsusega oskused ning nende arendamine voiks anda kunstiainetele tdien-
dava eesmargi ja tdhenduse (Kidd & Castano, 2013). Samuti kinnitab méistuse-
teooria motlemise arengu olulisust - teise inimese motiivide ettekujutamiseks ja
moistmiseks on vaja oma tavakogemusest eemalduda ning selle eelduseks on taas
abstraktsem métlemine.

Tekstikast 5.4.
Iseendaga toimetulek: maailma vaatamine teiste silmade labi

Kirjandus ja muud kunstiained véivad olla elus toimetulekuks vajalike oluliste
oskuste teadliku oppimise kontekstiks: need saavad aidata oppida paremini
moistma teiste inimeste kditumise pdhjuseid.
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Enesemddiratluse arendamine akadeemilises kontekstis

Enamik petajaid on huvitatud sellest, et 6pilased oleksid voimelised ise oma vigu
mdérkama ning neid korrigeerima. Oma vigade médrkamine ja nendest 6ppimine
ning seega nende edasine viltimine on iiks oluline eduka eneseregulatsiooni
eeldus (Holroyd & Coles, 2002). On teada, et inimesed, kes on mingiks tegevu-
seks enam motiveeritud, suudavad end paremini reguleerida — néiteks suudavad
nad mingi eesmdrgi nimel oma automaatseid impulsse ja harjumusi kontrollida
ning piirata.

Hiljuti on aju-uuringute abil leitud, et see, kui tundlikud on inimesed iseenda
vigade suhtes, voib olla seotud motivatsiooni tiiiibiga. Nimelt, kui vaadata, kui-
vord inimese aju reageerib soovitud tulemuse ja tegeliku tulemuse vahelisele eri-
nevusele — teisisdnu, veale - siis autonoomse motivatsiooni tingimustes reageerib
vastav piirkond ajus enam kui olukorras, kus motivatsioon on viliselt kontrollitud
(Legault & Hinzlicht, 2012). Seega, kui inimene on saanud ise oma tegevust valida
ja tunneb selle vastu huvi ning seotust, t66tleb tema aju vea tegemise korral seda
pohjalikumalt.

Kui soovida, et dppija dppeprotsessis tehtud vea puhul hetkeks mottes peatuks
ning viga tootleks, voiks selle saavutamise tiheks voimaluseks olla autonoomset
motivatsiooni toetava keskkonna kujundamine. Seega ei ole oluline mitte lihtsalt
oppijat motiveerida, vaid motiveerida teda kindlal viisil. Néiteks saab autonoom-
set motivatsiooni luua, dratades 6ppeaine vastu huvi voi pakkudes 6ppeprotsessis
iseseisvust voi valikuvoimalusi.

Tekstikast 5.5.
Vigade iile motlemine

Valikute andmine ja huvi toetamine voivad kaasa tuua suurema tundlikkuse
enda vigade suhtes ja nende pohjalikuma téotlemise. Niib, et 6ppija aju to6tleb
sellistes Oppimistingimustes tehtud vigu teisiti.

Loomulikult on ka valikute pakkumisel omad piirid - kui 6ppijale antud iilesanne
on nii vabades piirides, et opilane ei saa aru, mida ta tegema peab, siis pole enam
tegemist autonoomse motivatsiooni toetamisega.
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Kokkuvote

Enesemairatluspiddevuse all moistame voimet iseendast moelda - nii iseenda
omadusi, mdtlemisprotsesse kui ka kditumist imbritseva konteksti suhtes moétes-
tada. See oskus avab meile tee vajadusel oma métlemist voi kditumist muuta ja
otsida paindlikult teisi teid — kas siis psiiiihikasiseselt voi kditumuslikult — et maa-
ilmaga paremini kohaneda.

Enesemairatluspddevuse arendamiseks on abi kahest teadmisest. Esmalt on
enesekohase info tootlus tdoepoolest infotdotlus — oluline on moista, millisel mot-
lemise arengu tasemel Opilane informatsiooni to6tleb. Koik kirjeldatud enese-
madratlusoskuse arendamisega seotud votted tuginevad eeldusele, et abstraktsem
ja kogemusest eemaldunum (aga siiski kogemusega seostatud) métlemine loob
uusi viise oma keskkonnaga suhestumiseks. Need uued viisid saavad luua eelduse
elus paremaks toimetulekuks ja suuremaks rahuloluks. Sellised oskused ei teki
iseenesest, vaid vajavad pidevat harjutamist — nii, nagu harjutatakse oskusi-tead-
misi erinevates ainevaldkondades, tuleks harjutada ka iseenda méistmist ja regu-
leerimist selleks, et tulla maailma {ihe segadusseajava osaga — iseendaga — pare-
mini toime.

Teisalt on enesemédratluspadevuse arendamisel oluline juhtida pidevalt 6pi-
laste tahelepanu voimalustele néhtustest eri viisil moelda, neid eri vaatenurka-
dest tolgendada ning suunata opilasi neid vaatenurki otsima - kuna olukorrad
on unikaalsed, siis on dpilasel, kellel on suurem hulk olukorratélgendusi, lihtsam
valida kohast kditumist. Mida suuremat hulka kontekste me oskame iimbritsevas
maailmas margata, seda rikkamaks meie omailm muutub.

Tekstikast 5.4.
Olulist opetajale enesemaaratluspadevusest

e Enesemddratluspadevus on iiks eeldusi, mis voimaldab oma kaitumist soo-
vitud suunas juhtida.

e Enesemidratluspadevus on seotud motlemise arenguga - koolis arenev
teadusmoisteline motlemine méjutab ka opilase oskust iseendast mitme-
kiilgsemalt aru saada.

e Enesemiiratluspadevusega on seotud mitmesugused positiivsed véljundid,
niteks eluga rahulolu ja paremad sotsiaalsed suhted.

e Enesemdiratlusel on kohasem ja ebakohasem tahk - pddev eneseméaratleja
suudab tolgendada oma motteid, tundeid ja kditumist mitmest vaate-
nurgast; samas on pidevalt samade enesekohaste métete-hinnangute peas
ketramine” naide kohanemist mittetoetavast enesemaaratlusest.
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Mudeldamine on oluline ka enesemaératluse puhul. Samu vétteid voiks opi-
laste kuuldes kasutada ka opetaja ise — niiteks iseenda tegevuse analiiiisimist; oma
tegevust motiveerivate motete-tunnete peegeldamist; alternatiivsete voimaluste
kaalumist; oma valikute imberhindamist ja demonstreerimist, et ta mdistab, et
teiste inimeste kditumise aluseks on teistsugused pohjused kui tal endal. Kui klas-
sikeskkonnas on loomulik, et 6petaja hindab oma tegevusi iimber vo6i analiiiisib,
mida ta on hasti voi halvasti teinud, voiks see olla hea mudel ka noortele inimes-
tele parimate toimetulekuviiside leidmisel.
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6. Opipadevus

Anna-Liisa Jogi ja Kati Aus

Oppimine tihendab piisivate muutuste tekkimist teadmistes, oskustes voi usku-
mustes. Oppimine on protsess, mis nduab aega ja enamasti ka tunnetusprotses-
side, sh métlemis-, tahelepanu- ja tajuprotsesside teadlikku ja pingutust ndudvat
suunamist, et ajus jouaksid tekkida piisivad muutused. Oppimist tuleb samuti
oppida nagu koiki muid eesmadrgiparaseid tegevusi. Seejuures voib oppimise
oppimine ehk opioskuste omandamine olla vihem v6i rohkem teadvustatud ja
stistemaatiline. Sarnaselt muude asjade 6ppimisele, on teadvustatud ja stistemaa-
tiline 6ppima 6ppimine tdendoliselt tulemuslikum.

Opipidevus tihendab oppimiseks vajalike teadmiste ja oskuste ning dppi-
mist soodustavate uskumuste ja hoiakute siisteemi. Pohikooli riiklikus 6ppe-
kavas on opipadevus sonastatud kui ,suutlikkus organiseerida oppekeskkonda
individuaalselt ja rithmas ning hankida 6ppimiseks, hobideks, tervisekaitumiseks
ja karjadrivalikuteks vajaminevat teavet; planeerida 6ppimist ja seda plaani jér-
gida; kasutada oOpitut erinevates olukordades ja probleeme lahendades; seostada
omandatud teadmisi varemopituga; analiiisida oma teadmisi ja oskusi, motivee-
ritust ja enesekindlust ning selle pohjal edasise 6ppimise vajadust” (Vabariigi
Valitsus, 2011/2014).

Viimastel aastakiimnetel on 6ppimiseks vajalikke teadmisi, oskusi, uskumusi
ja motivatsioonilisi hoiakuid peamiselt kdsitletud enesejuhitud éppimise (ingl k
self-regulated learning) teoreetilises raamistikus. Selles rohutatakse, et tulemusliku
Oppimise voti on Oppija enesejuhtimises — soovis ja oskuses enda oppimist ise
reguleerida (Boekaerts, 1999; Zimmerman & Schunk, 2011). Enesejuhitud 6ppi-
mise vajalikkus 21. sajandi koolis on kokkuvoetav kahe ideega — enesejuhitud
oppimine voimaldab edukamalt ja efektiivsemalt 6ppida ning enesejuhitud 6ppi-
mine on ka ilioluline &piviljund iseeneses, mis koolist edasisse ellu kaasa voe-
takse. Psiiiihiliste protsesside kontrollimine ja suunamine ning tegevuste ja nende
elluviimiseks vajalike strateegiate teadlik valimine on tidnase Opilase jaoks asen-
damatud oskused nii hariduse omandamisel kui ka hilisemas t6oelus (Wolters,
2010).

Kiesolevas peatiikis seletame lahti enesejuhitud 6ppimise jaoks vajalikud usku-
mused, hoiakud ja oskused. Keskendume kolmandale kooliastmele ja pakume
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vdlja moned viisid, kuidas opilaste opipadevust hinnata. Kasitlemisele tulevad
vaimsete protsessidega seotud moisted on lahti seletatud tekstis voi viitega kogu-
miku esimestele peatiikkidele. Siinkirjutatu on jitk kogumikus ,,Uldoskused -
opilase areng ja selle soodustamine koolis” ilmunud iilevaatele ,Opioskused ja
nende dpetamine” (Kikas, 2005) ning kogumiku ,,Oppimine ja dpetamine esime-
ses ja teises kooliastmes” peatiikkidele ,, Tunnetusprotsessid ja nende arengulised
isedrasused” (Kikas, 2010) ja ,,Motivatsiooniline areng” (Mégi, 2010).

Opipadevuse mairatlemine

Opipidevuse ehk dpioskustena (ingl k learning competencies, learning skills,
study skills) miiratleme uskumuste, hoiakute, oskuste ja metateadmiste kogu-
mit, mis soodustab oppimist — uute teadmiste, oskuste ja uskumuste oman-
damist ja olemasolevate iimberstruktureerimist. Opipidevust on vaja nii
oppimist kavandades, dppimise protsessi kéigus kui ka seda hiljem analiiiisides.
Ennastjuhtiv 6ppija (ingl k self-regulated learner) seab endale 6pieesmargid, loob
oppimiseks sobiliku keskkonna ja kasutab sobilikke kognitiivseid dpistrateegiaid
(nt kordamine, teadmiste organiseerimine ja seostamine). Samuti jélgib ja hindab
ta Opieesmirgi poole liikumist, analiiiisib 6pitulemuseni joudmist ja kasutatud
strateegiate tohusust, tehes seda koike méistlikku motivatsiooni ning dppimist
soodustavaid emotsioone ja uskumusi séilitades (Zimmermann & Schunk, 2011).
Siintoodud opipéadevuse kirjeldus kattub suuresti pohikooli riiklikus 6ppekavas
madratletud definitsiooniga, kuid on teoreetiliselt siisteemsem. Kiesolevas kogu-
mikus toodud kirjeldus holmab ka oppimiseks oluliste psiiiihiliste protsesside
arengut ning on pohjendatud erinevate dppimise-alaste uuringutega.

Ennastjuhtivat dppijat iseloomustavad uskumused, hoiakud, oskused ja meta-
teadmised voib jaotada kolme tiksteisega tihedalt seotud valdkonda (Boekaerts,
1999; Pintrich, 1999 alusel):

1. Uskumuste, emotsioonide ja motivatsiooni miarkamine, teadvustamine
ning vajadusel suunamine. See valdkond kajastab 6ppija oskust dra tunda ja suu-
nata oma uskumusi teadmiste ja Oppimise olemuse, voimekuse muudetavuse ja
pingutamise tulemuslikkuse kohta, samuti oskust margata ja suunata oma tajutud
voimekust, dppimisega seotud emotsioone, akadeemilisi eesmirke, huvi ja oma
hinnangut 6pitava olulisusele. Uskumused, emotsioonid ja motivatsioon on olu-
lised, et Oppija esmalt iildse Oppima otsustaks hakata, et ta valiks koige moistli-
kuma viisi keskkonna ja tegevuse reguleerimiseks ning et ta kasutaks sobivamaid
kognitiivseid ja metakognitiivseid Opistrateegiaid. Uskumused, emotsioonid ja
motivatsioon on dppimise eeldus ning lahutamatu osa (vt ptk 2) ning oskus neid
teadvustada ja suunata on vajalik koikidel 6ppimise etappidel (vt allpool).
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2. Opitegevuse planeerimine ja reguleerimine ehk oskus kavandada, suunata
ja vajaduse korral muuta oma Gppimise protsessi ja dpikeskkonda. Opitegevuse
planeerimise ja reguleerimisena kisitletakse seda, kuivord 6ppija pingutab 6pi-
tulemuseni joudmise nimel, kuidas planeerib oma aega, suunab tdahelepanu 6pi-
tavale ja vajaduse korral kasutab abi, samuti seda, milliseid strateegiaid ta kasutab
konkreetse pitulemuseni joudmiseks. Viimase all peetakse silmas dpistrateegiaid,
mis aitavad oppijal informatsiooni vastu votta ja seda toodelda ning edaspidi kas
oppimises voi muudes eluvaldkondades kasutada. Opipiddevust voi -oskusi kit-
samalt kisitledes piirdutaksegi monikord ainult info to6tlemisse puutuvate opi-
strateegiatega (ingl k learning strategies).

3. Oppimise protsessi analiiiisimine, hindamine ja vajadusel muutmine.
Siia kuuluvad oskused dppimise protsessi jélgida ja suunata ning otsustada info
vastuvotmise ja tootlemise strateegiate iile. Need oskused, mida nimetatakse ka
metakognitiivseteks dpioskusteks, on iseloomulikud just ennastjuhtivale 6ppijale.
Metakognitiivsed dpioskused lubavad 6ppijal rakendada teadvustatult koiki teisi
opioskusi.

Kuna koik eelnimetatud valdkonnad on omavahel seotud, siis mojutavad
muutused tihtedes dpioskustes voi dppimise aluseks olevates protsessides suure
toendosusega ka teisi (Pintrich, 2004). Seetottu eeldab opioskuste oppimine
tegelemist vdga erinevate teguritega, mida Opikeskkond peab korraga toetama.
Opioskused on suuresti aine- voi dpiiilesande spetsiifilised (Alexander jt, 2011;
Wigfield & Wagner, 2007). Naiteks opilane, kes on ithes Oppeaines motiveeritud ja
kasutab efektiivseid Opistrateegiaid, ei pruugi seda automaatselt teha teises oppe-
aines ning vastupidi - dpilane, kes ei ole motiveeritud tegelema mingi konkreetse
opiiilesandega, voib olla vigagi motiveeritud tegelema mone muu asjaga. Seetottu
on oluline, et 6pioskuste arengut toetataks koigis ainetundides ning igas kooliast-
mes, arvestades seejuures laste iildise kognitiivse arengu isedrasusi ning opilase ja
keskkonna vahelisi seoseid (vt ptk 1 ja 2).

Opipadevuse arengulised isedrasused

Heade opioskustega oppijal on paremad opitulemused, ta panustab &ppimisse
rohkem ja on valmis rohkem pingutama. On leitud, et mida paremad on 6pilase
opioskused, seda pikemaks kujuneb ka tema haridustee (Wolters, 2010). Lisaks
on ennastjuhtivad &ppijad rohkem rahul oma eluga iildiselt (Howell, 2009).
Opipédevuse raames kisitletavatest komponentidest ja nende arengust riikides
tuleb eranditult alati tugineda 1. ja 2. peatiikis kasitletud tldistele arengulistele
seaduspérasustele. Kolmandas kooliastmes on tegemist dppijatega, kel on noore-
mate Opilastega vorreldes suurenenud iseseisvuse- ehk autonoomiavajadus ning
kel on tunnetusprotsesside arengut arvestades kujunemas valmisolek iseenda ja
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Oppimisega seotud infot enam teadvustatult jélgida, analiiiisida ja reguleerida.
Kolmandaks kooliastmeks on siivenenud arvestatavad indiviidide ja klasside
vahelised erinevused voimes oma oppimist teadvustatult suunata. Samas, nagu
rohutatud 2. peatiikis, pole laste psiiiihilised protsessid siiski veel tdiskasvanu
tasemele arenenud ning on endiselt histi vormitavad libi teadliku toetamise
ja arengut soodustavate iilesannete pakkumise.

Jargnevalt kirjeldame erinevaid oppimiseks vajalikke tegureid, keskendudes
enam neile, millele peatiiki sissejuhatuses viidatud eestikeelses kirjanduses ning
kogumiku esimestes peatiikkides on vdhem tahelepanu pooratud. Rohutame
veelkord, et mis tahes allkisitletavate tegurite puhul on kasulik meeles hoida 1. ja
2. peatiikis kirjeldatud tildpsithholoogilisi ja arengulisi seadusparasusi.

Uskumused, emotsioonid ja motivatsioon

Uskumused, emotsioonid ja motivatsioon mojutavad Opitegevusi ja -tulemusi
ning vastupidi - kogemused mdjutavad edasisi uskumusi, emotsioone ja moti-
vatsiooni. Seejuures ei pruugi opilased veel ka kolmandas kooliastmes osata oma
uskumuste, emotsioonide ja motivatsiooni iile kuigi hésti arutleda (Wolters,
2003). Selleks, et arutlemine ja seeldbi ka uskumuste, emotsioonide ja motivat-
siooni teadlik suunamine oleks voimalik, on esmalt vaja, et dppija endale 6ppimi-
sega seotud uskumusi, emotsioone ja motivatsiooni teadvustaks. Selliste varjatud,
silmale ndhtamatute omaduste teadvustamine, méarkamine ja neile nimetuse and-
mine on oluline oskus ning selle juures vajavad kolmanda kooliastme opilased
veel tdiskasvanute jarjepidevat toetust.

Uskumused teadmiste ja véimekuse kohta. Opipidevuse kontekstis on péh-
just pohjalikumalt keskenduda uskumustele teadmiste olemuse, omandamise
ja voimekuse muudetavuse kohta ehk voimekususkumustele ning tajutud voéi-
mekusele ehk enesetohususele (vt ka ptk 2). Vétame siinkohal lithidalt kokku 2.
peatiikis kirjutatu — uskumuste areng on tihedalt seotud tunnetusprotsesside ja
motlemisoperatsioonide iildise arenguga ning jaévus- ja juurdekasvuuskumu-
sed muutuvad eriti oluliseks olukordades, mil dpilasel tuleb toime tulla eksi-
muste ja ebadnnestumistega. Naiteks voib jadvususkumusi eviv opilane arvata, et
kui ta esimese hooga teadmist voi oskust ei omanda, jadbki see talle kittesaama-
tuks. Juurdekasvuuskumuse poole kalduv 6pilane aga leiab samas situatsioonis,
et peab eesmirgini joudmiseks lihtsalt rohkem pingutama v6i mone muu stratee-
gia valima. Samuti on uskumuste kontekstis oluline, et ka dpetajad teadvustaksid
enda uskumusi ning analiiiisiksid, kas 6pieesmérkide saavutamiseks kasutatavad
Opetamis-, hindamis- ja tunnustamistegevused kannavad edasi sonumit pingu-
tamise ja piisivuse olulisuse kohta vo6i rohutavad pigem siinnipdrase voimekuse-
andekuse ja selle demonstreerimise olulisust.
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Tajutud voimekus ehk enesetdhusus. Oppimisel méjutab enesetdhusus nii
opikeskkonna reguleerimist kui opikditumist ning on samas ise kditumisest ja
keskkonnast mojutatud. Korgema enesetohususega opilased usuvad, et saavad
Oppeaine voi mone konkreetse {ilesandega noudmistele vastavalt hakkama. Nad
kasutavad efektiivsemaid kognitiivseid dpistrateegiaid, seavad endale enam meis-
terlikkusele suunatud 6pieesmirke, jélgivad dppimist ja analiilisivad opitulemusi
(nimetatud tegurite kohta saab tdpsemalt lugeda allpoolt). Selleks, et enese-
tohusus mojutaks opikditumist positiivselt, peab Oppija Opitavat vadrtustama
ning uskuma, et tema opikditumine viib positiivsete dpitulemusteni (Schunk &
Usher, 2011). Enesetohusust ennast méjutavad samas nii eesmirkide saavu-
tamine ja opitulemused kui ka keskkond, niditeks opetajatelt ja kaasopilas-
telt saadav tagasiside. Enesetohusus on pigem aine- ja tilesandespetsiifiline kui
tildine omadus. Niitena on enesetdhusust ettevotlikkuse kontekstis kirjeldatud
10. peatiikis ning tajutud voimekuse adekvaatsuse voi tdpsuse kohta saab lugeda
enesemdadratluspadevust kisitlevast peatiikist (vt ptk 5).

Emotsioonid. Emotsioonide (sh konkreetsemalt Opisituatsioonis oluliste
emotsioonide) kogemise, tolgendamise ja motiveerivate voi motivatsiooni halva-
vate omaduste kohta on pikemalt kirjutatud 1. peatiikis. Emotsioonide suunamise
ehk reguleerimise kohta saab pikemalt lugeda peatiikist 5.

Akadeemilised saavutuseesmirgid ja nende seadmine. Opilased seavad
oppides endale eesméirke. Niiteks voivad nad oppida selleks, et moista opitavat
ja osata seda kasutada voi saada hdid hindeid ja ndida teistega vorreldes taibuka-
mana. Teisalt voib nende eesmirgiks olla mitte tunda ennast rumalana voi mitte
saada halbu hindeid ja mitte olla klassi kehvemate opilaste hulgas (vt tdpsemalt
ptk 2). Eesmirkide seadmise oskus ning suutlikkus oma eesmirke vastavalt
vajadusele muuta soltub olulisel méiral sellest, kuidas dpilane opisituatsiooni
enda jaoks métestab, milline on dpikeskkonnas iildiselt valitsev dhustik ja mil-
lised on dpilase uskumused oppimise kohta iildisemalt (vt eespool). Eesmargid
suunavad kognitiivsete Opistrateegiate valikut ning metakognitiivset analiiiisi
opitulemuseni jbudmise kohta. Eesmargid méjutavad opilase huvi ning ka vastu-
pidi - huvi suunab eesmirkide seadmist. Néiteks hakkavad meisterlikkusele suu-
natud eesmérkidega Opilased Opitava materjali vastu suurema tdendosusega huvi
tundma ning vastupidi: suurema algse huviga opilased seavad endale 6ppimise
kaigus enam meisterlikkusele suunatud eesmirke (Hidi & Harackiewicz, 2000).

Huvi. Teaduskirjanduses tuuakse tihti vilja, et pohikoolis dpilaste huvi opitava
vastu tildiselt viheneb (nt matemaatika ja kehalise kasvatuse kontekstis: Fredericks
& Eccles, 2002; Watt, 2004). Sellel voib olla erinevaid pohjusi, naiteks pole opita-
vad teemad opilaste jaoks isiklikult olulised voi pole need piisavalt paeluvalt esita-
tud. Uks oluline péhjus on kindlasti ka nende tegevuste ringi laienemine, millega
noored viljaspool kooli tegelevad (Wigfield & Wagner, 2007). Lisaks muutub
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laste arenedes huvi tahendus. Kui 5. klassi pilased motestavad huvi ennekoike
positiivsete emotsioonide kaudu, siis 9. klassi opilase jaoks on huvi pigem soov
saada midagi teada ja teha seejuures iseseisvaid valikuid (Frenzel jt, 2012).

Kindlasti ei saa aga delda, et pohikooli 6pilased ei tunnegi maailma vastu huvi.
Neid lihtsalt huvitavad nende jaoks olulised asjad. Teismeliste huvi oluline alus
on enda kompetentsena tundmine ning itheks olulisemaks 6pihuvi languse poh-
juseks peetakse Opilaste kasvavat tunnet, et nad ei suuda koéigi opitilesannetega
toime tulla ega saa Opitavast aru (Jacobs jt, 2002). Viisidest, kuidas dpetaja saab
toetada huvi arengut, on tdpsemalt kirjutatud peatiikis 2.

Autonoomne ja kontrollitud motivatsioon. Kuna elus on sageli tarvis tege-
leda asjadega, mille suhtes me ei tunne suurt sisemist huvi, on loomulik, et ka
oppimise protsessis on hulk selliseid tegevusi, mida 6pilased ilma teatava vilise
tagantutsitamiseta ette ei votaks. Edukaks 6ppimiseks on vajalik, et 6ppija oskaks
vajalikud vilised motiivid n-6 enda omaks mdelda ja neid siis teadvustatult oma
oppimise juhtimises kasutada ehk teisisonu - koik tegevused ei saa igal hetkel
r66mu ja naudingut pakkuda, kuid kui ka tiiitud ja keerulised tegevused ja nende
vajalikkus on oppija jaoks motestatud, tunneb oppija end autonoomsena, mitte
viliste tegurite poolt kontrollituna (vt ptk 2). Lihtudes opilaste métlemise tildi-
sest arengust, on opilased pohikoolis itha enam voimelised oma motlemist ja olu-
kordade ning tegevuste analiitisimist teadlikult suunama ning hea-halb dimen-
sioone varasemast niiansirikkamatena ndgema. Seetottu on pohikool hea aeg
suunata Opilasi ka opitegevuste mottes must-valgest maailmavaatest lahti laskma
ning opitegevusi ja nende védrtust erinevate nurkade alt analiitisima.

Opilaste motivatsiooni suunamine on seega vajalik koigi opilasrithmade
puhul, kuid eriti just vahemotiveeritud ja 6pitavast mittehuvituvate opilaste puhul.
Seejuures peavad vilised motivaatorid olema véga hoolikalt valitud, et need ei
teeks kasu asemel kahju, nt ei tekitaks drevust voi ei soodustaks ainult pindmiste,
pealiskaudsete Opistrateegiate kasutamist. Pikemas perspektiivis peaksid vilised
motivaatorid tekitama ka vdhehuvitatud opilastes huvi opitava vastu. Edasi aga
saab Opitegevuste planeerimisel juba kombineerida vilisel tunnustusel pohine-
vaid ning stigavamat huvi soodustavaid meetodeid, nagu niiteks Opiiilesannete
osas Opilastele valikuvoimaluste andmine (Hidi & Harackiewicz, 2000). Samas
peab arvestama ka tosiasjaga, et vilised motivaatorid vdivad teatud juhtudel auto-
noomset motivatsiooni vihendada ning pikemas perspektiivis méjub kontrolli-
tud motivatsioon halvasti opilase piisivusele. Autonoomse (seesmiselt juhitud) ja
kontrollitud (véljastpoolt juhitud) motivatsiooni arenguliste aspektide kohta on
pikemalt kirjutatud peatiikis 2.

Kolmandas kooliastmes rohutatakse koolikeskkonnas tihtipeale heade tule-
muste saavutamist ning Opilaste omavahelist vordlemist ja vdistluslikkust.
Seetottu on vdga oluline Opikeskkonnas valitsevaid akadeemilisi eesmadrke ja
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motivatsioonilisi hoiakuid sonaliselt motestada ja analiiiisida, et seeldbi 6ppimise
seisukohalt tohusamaid hoiakuid kujundada. Opiprotsessi vddrtustamiseks ning
eksimist vltivast kditumisest hoidumiseks vajavad opilased ka kolmandas kooli-
astmes Opetaja suunamist ja tuge.

Opitegevuse planeerimine ja reguleerimine

Opitegevuse planeerimise ja reguleerimise all peetakse silmas oskusi organisee-
rida dppimiseks sobivaid tingimusi (nt aeg ja koht), kasutada opikeskkonnas
pakutavat tuge (nt teiste inimeste abi), reguleerida enda opikaitumist (nt pingu-
tada ka siis, kui opitav on keeruline voi igav ning mitte kasutada selliseid valti-
misstrateegiaid nagu dppimise edasilitkkamine ja spikerdamine) ning valida ja
kasutada Opitava koige tohusamat omandamist ja edasist kasutamist voimalda-
vaid kognitiivseid strateegiaid. Ennastjuhtiv 6ppija planeerib ja reguleerib &pi-
tegevust selliselt, et see aitab siilitada 6pimotivatsiooni ning suunab pingutama
ja Opitegevusi jaitkama vaatamata segavatele teguritele ja ettetulevatele raskustele.

Pingutuse suunamine. Pingutuse suunamise all mdeldakse oOpilase piisi-
vust ja soovi panustada oppimisse ka siis, kui opitav tundub keeruline voi igav
ja tliitu. Pingutuse suunamine on seotud nii dpilase motivatsiooni kui kasuta-
tavate strateegiate ja Opitulemustega. Need pohikoolidpilased, kellel on korgem
enesetdhusus, kes tunnevad pitava vastu suuremat huvi ning on autonoomselt
motiveeritud, tootavad dpitava materjaliga edasi ka siis, kui see on tiiiitu voi raske.
Samuti kasutavad nad materjali sisulisema tootlemisega seotud nn siigavamaid
Opistrateegiad. Seevastu Opilased, kes kardavad ndida rumalad voi kelle eesmér-
giks on negatiivse tagasiside véltimine, pingutavad 6ppides oluliselt vahem (Liem
jt, 2008). Pingutuse suunamisel on oluline roll 6ppimisega seotud emotsiooni-
del. Positiivselt meelestatud opilased on valmis suurema tdendosusega dppimise
juures piisima. Negatiivsed emotsioonid, nagu nditeks igavus ja drevus, on see-
vastu pigem seotud pingutamisest loobumisega (Pekrun jt, 2011).

Opilaste jaoks on oluline arusaamine sellest, et pingutamine viib sihile - kui
nad panustavad, siis paranevad ka nende opitulemused ning kui nad kogu hin-
gest Uritavad Opitavat moista, siis 10puks pilt selgineb (Brophy, 2010). Vastasel
juhul véivad nad otsustada loobumise kasuks ning jargmisel korral enam mitte
proovida. Seetottu on Opetaja jaoks véiga oluline lisaks opitulemuseni joudmise
eest tunnustamisele ka suunata opilasi seadma saavutatavaid, aga siiski pingu-
tust eeldavaid eesmirke, margata iga dpilase panustamist ja aidata tal piisida opi-
tava juures ka olukorras, kus opitulemus ei tule nii kiiresti, kui 6pilane loodab.
Pingutamise tunnustamisel on positiivne méju ka opilase voimekususkumuse
kujunemisele (vt ptk 2).
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Ajaplaneerimine. Ajaplaneerimise all peetakse silmas oma ajakasutuse pla-
neerimist, jalgimist ja reguleerimist vastavalt eesmérkidele ja iilesandele, millega
tegeletakse (Liu jt, 2009). Ajaplaneerimine on oskus, mille moni dpilane oman-
dab lennult, samas kui teisele valmistab see toelist peavalu. Enamik opilasi peab
ajaplaneerimisega teadlikult tegelema. Mida varem omandavad opilased harju-
muse oma ajakasutuse iile moelda ning tegevusi ajas planeerida, seda kergem on
neil hiljem, kui vihema ajaga tuleb teha rohkem tegusid. Opilased suudavad aja-
planeerimise harjumusi muuta, kui neid suunatakse seda tegema viikeste sam-
mude kaupa ning kui 6pikeskkond on esitatavate ndudmiste osas maistlik, ent
jarjekindel.

Ebaefektiivse ajakasutuse iiks vdljendusvorme on akadeemiline prokrasti-
neerimine ehk dppimise alustamisega viivitamine voi oppetooga seotud kohus-
tuste viimasele hetkele jatmine. Modned opilased ei tunne ajaplaneerimisega
seotud strateegiaid ega suuda seetottu oma aega ilma Opetaja voi lapsevanema
teadliku suunamise ja toetamiseta efektiivselt planeerida. Samas on ka suur hulk
opilasi, kes on kiill teadlikud efektiivsetest ajaplaneerimise strateegiatest, kuid
neil ei onnestu siiski oma aega moistlikult kasutada. Prokrastineerimist voivad
soodustada opilase eneseregulatsiooni probleemid, nt impulsiivsus ja suutmatus
tulla toime selliste Oppimist segavate teguritega nagu sotsiaalmeedia, televiisor,
kodune melu, sobrad jmt. Pohikooli kolmas aste on aeg, mil 6ppimine toimub
vdga erinevate ainedpetajate ke all ning enamasti on dpetajate kontakt opilastega
ajaliselt viga piiratud. Osaliselt seetottu, kuid osaliselt ka laste tildisest arengust
ldhtuvalt eeldatakse opilastelt algkooli loppedes padevust opitegevust ise regulee-
rida ja oma tegevusi ajaliselt planeerida, kuid on selge, et need oskused ei pruugi
olla suurel osal opilastest veel vilja kujunenud. Teatud juhtudel ei pruugi 6petajad
oOpilaste prokrastineerimist tahele panna (vt nt Aus jt, 2014), kuna prokrastineeri-
jad voivad oma kooliiilesanded viimasel hetkel pingutades siiski tédhtajaks valmis
saada. Samas on selge, et viimasele hetkele jaetud to6de opitulemused ei vasta
opilaste tegelikule potentsiaalile. Mida enam Opilane kohustusi viimasele hetkele
jatab, seda enam voib see pikas perspektiivis kahjustada tema enesehinnangut,
tekitada stressi ja viia isegi fliisilise tervise norgenemiseni (Tice & Baumeister,
1997). Prokrastineerimiskditumise vdhendamiseks on esmalt vaja probleemi
teadvustada ning seejdrel aidata igal 6pilasel analiitisida, mis just tema puhul pro-
krastineerimist pohjustab voi soodustab.

Teistega koos oppimine. Kaasopilaste tuge kasutatakse 6ppimisel nii siis, kui
kahekesi voi rithmas lahendatakse dpetaja antud iilesandeid, aga ka siis, kui kasu-
tatakse iiksteise abi dpilaste endi initsiatiivil. Opetaja planeeritud, libimaeldud
ning eesmargipdrased iilesanded, mida opilased peavad lahendama koos, toe-
tavad erinevate tildpadevuste arengut. Muuhulgas on opilastel voimalik jélgida
kaasopilaste kasutatavaid Opistrateegiaid. Teistega koos Oppimise moju kohta
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pohikooli opilaste emotsioonidele, motivatsioonile ning kognitiivsete ja meta-
kognitiivsete Opistrateegiate kasutamisele on vastakaid arvamusi. Teistega koos
oppimine voib, aga ei pruugi viia paremate opitulemusteni. Tulemuslikkus soltub
nii dpilaste sotsiaalsest arengust kui ka piistitatud opiiilesannetest ning iga opilase
vastutusest opitulemuseni joudmisel (Hidi & Harackiewicz, 2000; Vandevelde jt,
2011).

Igapdevases Oppet0os on teistega koos dppimine ainealaselt tulemuslik siis, kui
opilased teavad, mida nad paaris voi rithmas tootades tegema peavad ning kui
neil on olnud véimalik rithmas 6ppimist ka piisavalt harjutada. Mdlemal juhul
vajavad nad juhendamist ja praktikat. Samas annab paaris voi rithmas organisee-
ritud dppet6o Opilastele voimaluse iiksteisega suhelda ning tiksteise teadmistest ja
oskustest dppida.

Abi kiisimine. Oskus abi kiisida on seotud mitme teise opioskusega — iihelt
poolt metakognitiivse moistmisega, et Oppimise protsessis on ette tulnud prob-
leem, mille lahendamiseks vajatakse abi, ning teisalt uskumusega, et 6pikeskkond,
kus opilane viibib, soosib abi kiisimist. Uuringud erinevas vanuses dppijatega on
ndidanud, et edukamad 6pilased vajavad 6ppimisel vaihem abi, kuid samas kiisi-
vad vajaduse korral abi suurema tdendosusega kui dpilased, kellel on 6ppimisega
raskusi. Lisaks kiisivad opilased pigem vahem abi siis, kui omistavad oma eba-
onnestumise vihese pingutuse arvele ning moéistavad voi arvavad, et saavad ka ise
hakkama, kui rohkem pingutavad. Klassis voib olla ka opilasi, kelle jaoks on abi
vajamise vajaduse varjamine ja abi kiisimise valtimine omaette eesmérk. Abi kiisi-
mise véltimine on seotud madala 6pimotivatsiooni ning madalate pitulemustega
(Karabenick & Dembo, 2011).

Eeltoodut kirjeldatakse kui noiaringi, mis algab juba algkoolis — suurema 6pi-
motivatsiooniga opilased kasutavad rohkem abi, nende teadmised paranevad ning
opimotivatsioon touseb ajaga. Vahem motiveeritud dpilased pigem aga varjavad
enda raskusi ning nende motivatsioon aina langeb (Marchand & Skinner, 2007).
Opilaste vanuse kasvades viheneb valmisolek kiisida abi dpetajalt ning suure-
neb abi kiisimise seos klassis domineerivate hoiakutega. Abi peljatakse kiisida,
kui klass on pigem vdistluslik ja tulemustele orienteeritud ning julgetakse siis,
kui abi kiisimine on kaasopilaste poolt tunnustatud kditumisviis. Mélemal juhul
on tegemist klassis domineerivate hoiakutega, mida dpetajal on voimalik klassi-
keskkonna kujundamisega muuta. Sellele lisaks on abi kiisimine tihedalt seotud
sellega, millistena tajuvad Opilased dpetaja hoiakuid - kui opilased tunnevad, et
Opetaja on odiglane, hooliv ja toetav, kiisivad nad suurema tdendosusega vajaduse
korral 6ppimise juures abi (Karabenick & Dembo, 2011).

Spikerdamine. Teadmiste kontrollide ajal voi iseseisvaks 6ppimiseks moel-
dud tilesannete lahenduste mahakirjutamine on pdhikoolis probleemiks igal pool
(Anderman & Midgley, 1994). Mahakirjutamise vihendamiseks tuleb tegeleda
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nii vastavate voimaluste vihendamise kui Opilaste hoiakute kujundamisega.
Opilased, kes arvavad, et mahakirjutamine on aktsepteeritav kditumisviis, spiker-
davad oluliselt suurema tdéendosusega (Anderman jt, 1998). Nii hoiaku kujune-
mise kui tegeliku spikerdamiskaitumise juures on oluline roll uskumustel ja moti-
vatsioonil. Opilased, kes on kérgema enesetdhususega, kirjutavad vihem maha
(Murdock jt, 2001). Opilased, kes ei tunne opitava vastu huvi, leiavad suurema
toendosusega, et mahakirjutamises ei ole midagi halba (Stephens & Nicholson,
2008). Kontrollitud motivatsiooniga opilased kalduvad samuti enam maha kirju-
tama (Murdock jt, 2001), nagu ka need, kes tajuvad, et klassikeskkonnas vadrtus-
tatakse eelkoige hindeid ja kaasopilastega voistlemist (Bong, 2008).

Kognitiivsed dpistrateegiad. Kognitiivsete Opistrateegiate olemuse moistmi-
seks ja arengu toetamiseks on vajalik tunda nende aluseks olevaid tunnetusprot-
sesse, mida on pikemalt kirjeldatud 1. ja 2. peatiikis. Strateegiaid on pohjalikult
kirjeldatud varasemates Oppimist kisitlevates kogumikes (Kikas 2005, 2010).
Juhime siinkohal valikuliselt tahelepanu vaid kognitiivsete strateegiate isedrasus-
tele kolmandas kooliastmes.

Kordamine suurendab téendosust, et opitu jadb meelde ning et seda suude-
takse meenutada. Kolmandas kooliastmes on kordamine enimkasutatav opistra-
teegia, seda on koige lihtsam omandada ning koige kergem kasutada. Samas
osutub kordamine opitava materjali teaduslikumaks ja stisteemsemaks muutudes
tiha ebaefektiivsemaks strateegiaks (Gettinger & Seibert, 2002). Kuna ainult kor-
damise abil meelde jaetud info jaab olemasolevate teadmistega seostamata ning
seda on raskem uudsetes situatsioonides kasutada, kutsutakse kordamisstratee-
giaid ka pindmisteks opistrateegiateks (Chin & Brown, 2000).

Teadmiste organiseerimine ja seostamine tdhendab uue voi juba teadaoleva
info iimberstruktureerimist ning uute teadmiste seostamist olemasoleva moiste-
stisteemiga. Teadmiste organiseerimise ja seostamise eelduseks on, et dpitav oleks
opilaste jaoks tahenduslik ning haakuks nende olemasolevate teadmiste ja oskus-
tega. Sel juhul métlevad opilased dppides kaasa ning 6ppimine on nii tulemusli-
kum kui ka emotsionaalselt meeldivam. Strateegiaid, mille abil seostatakse uus
info juba olemasolevaga, organiseeritakse teadmisi ja konstrueeritakse uusi ning
mille abil pitut seostatakse igapdevase eluga ja osatakse kasutada uudsetes situat-
sioonides, nimetatakse ka stigavamateks opistrateegiateks (Chin & Brown, 2000).

Kognitiivsete strateegiate kasutamine areneb vanuse ja kogemusega nagu koik
teisedki opioskused. Harjutamise kdigus opivad opilased ka seda, millist kogni-
tiivset strateegiat on konkreetse opiiilesande puhul kdige mdistlikum kasutada
(Wigfield jt, 2011). Seega, mida vanemad on Opilased, seda keerulisemaid kog-
nitiivseid strateegiaid nad suudavad kasutada, kuid ilma juhendamise ja harju-
tamise voimaluseta voivad Opilased jaddagi lihtsamate ning sageli ebaefektiivsete
kognitiivsete Opistrateegiate juurde.
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Opistrateegiate valik on seotud nii uskumuste kui emotsioonide ja motivat-
siooniga. Naiteks kasutavad teadmiste organiseerimise ja seostamise strateegiaid
suurema téendosusega need opilased, kes usuvad, et teadmine on pidevas muutu-
mises ja seavad seejuures endale meisterlikkusele suunatud eesmirke (vt ptk 2).
Siigavamate strateegiate kasutamine on aga omakorda seotud paremate opitule-
mustega (Kizilgunes jt, 2009).

Oppimise protsessi analiiiisimine ja hindamine: metakognitiivsed
opioskused
Metakognitiivsete opioskuste all peetakse silmas oskust oppimist planeerida,
Opistrateegiate kasutamist jélgida ja vajaduse korral strateegiaid muuta ning
oskust anda hinnang &pitulemuseni joudmise kohta. Seejuures tuleb eristada
teadlikkust oppimisega seotud tunnetusprotsessidest ning nende protsesside
reguleerimist (Wolters, 2003). Teadmiste ja oskuste omandamisega seotud tun-
netusprotsessidest teadlik olemine ei tihenda automaatselt, et neid protsesse
planeeritakse, jilgitakse ja vajaduse korral muudetakse. Metakognitsiooni
puhul on olulised nii sobivate opistrateegiate valimine, nende rakendamise jélgi-
mine ja muutmine kui ka dpitava materjali omandamise jalgimine ja sellele hin-
nangu andmine (Efklides, 2011). K6ik need metakognitsiooni aspektid on oma-
vahel seotud ning tohusaks 6ppimiseks on vaja neid rakendada.
Metakognitiivsete Opioskuste kasutamise suutlikkus on seotud bioloogilise
kiipsemisega, kuid aju arengust tulenev potentsiaal ei anna épilasele automaat-
selt iihtegi oskust. Valmidus olla teadlik 6ppimis- ning métlemisprotsessidest
tildisemalt suureneb algkoolis ning valmidus osata enda tunnetust ja tegevust
jalgida ning reguleerida areneb oluliselt edasi ka pohikoolis ja giimnaasiumis.
Bioloogiline valmidus omakorda teeb voimalikuks konkreetsete metakognitiiv-
sete oskuste oppimise. Uldiselt leitakse, et metakognitiivsete strateegiate pe-
tamine eeldusega, et opilased neid edaspidi ka iseseisvalt kasutaksid, on tule-
muslikum péhikoolist alates (Dignath & Biittner, 2008). Teismeeas opilased on
suutelised oma Oppimist jdlgima ning analiiiisima, kui nende oskuste arengut
keskkonnas pidevalt toetatakse. Seejuures mojub metakognitiivsete opistratee-
giate kasutamine opitulemustele positiivselt nii voimekate kui ka vahemvoime-
kate opilaste puhul (Veenman & Spaans, 2005). Ka metakognitiivsed oskused on
pigem ainespetsiifilised kui iildised, mis tdhendab, et neid tuleb arendada koigis
tundides; matemaatika oppimisel rakendatavad metakognitiivsed teadmised ja
oskused ei pruugi kanduda iile emakeele dppimisele ega vastupidi. 7. peatiikis
on naitena ladhemalt kisitletud pohikooli viimase klassi opilaste metakognitiivset
teadlikkust lugemisstrateegiatest.
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Opipadevuse hindamine

Opioskuste arengut saab toetada siis, kui dpetajal on teada, mida 6pilane juba
oskab ning milliste 6pioskustega peaks ta paremate dpitulemuste nimel veel tege-
lema. Seetottu on koolis vaja siistemaatiliselt opilaste opioskusi analiitisida.

Opioskuste uurimisel rohutatakse vajadust kasutada erinevat tiiiipi hinda-
misvahendeid (nt intervjuud, kiisimustikud, valjult métlemise jilgimine jne, vt
hindamisvahendite kohta ldhemalt ptk 3). Naiteks kiisimustikega hinnatav tead-
likkus opioskustest ning nende oskuste reaalne kasutamine ei pruugi kaia kasi-
kdes. Samuti voivad erinevaid tulemusi anda 6ppimise protsessi uurimine ning
opioskuste hindamine ainealaste teadmiste ja oskuste kontekstis (Boekaerts &
Corno, 2005; Zimmerman, 2008).

Oppimise eksperimentaalne jilgimine on niidanud, et ppijate enesekohased
vastused voivad, aga ei pruugi kirjeldada katseliselt ndidatud muutusi 6pioskus-
tes voi konkreetsete strateegiate kasutamist ppimissituatsioonis (Perels jt, 2005;
Winne & Jamieson-Noel, 2008). Valikvastustega kiisimustikud annavad ka pohi-
kooli opilaste dpioskuste hindamisel néiteks kognitiivsete opistrateegiate kasuta-
mise kohta hoopis erineva tulemuse, vorreldes samade Opilaste intervjueerimi-
sega (nt Vandevelde jt, 2011). Toéendoliselt annavad 6ppimise katseline jélgimine
ja oOpilaste intervjueerimine Opioskusest ja nende kasutamisest selgema pildi.
Seetottu soovitatakse dpilaste oskust iihte voi teist dpistrateegiat kasutada hin-
nata reaalse dppimissituatsiooni kontekstis ning uurida lisaks opilaste enese-
kohastele hinnangutele ka dpilasega seotud inimeste, nt dpetajate ja lapsevane-
mate hinnanguid (Cleary, 2011; Zimmerman & Martinez-Pons, 1988).

Tekstikastis 6.1 toome kokkuvotlikult vélja koige olulisema, mida dpetajad,
koolipsiihholoogid ja hariduselu korraldajad peavad opilaste 6pioskuste hinda-
misel silmas pidama. Seejuures rohutame, et Opioskuste hindamise eesmirk on
koguda informatsiooni dpilaste dpioskuste ja arenguvajaduste kohta, mitte
anda kokkuvotvat hinnangut. Konkreetsete hindamisvahendite voimalused ja
piirangud on vilja toodud 3. peatiikis.

Tekstikast 6.1.
Opipiadevuse hindamise kuldreeglid

e Igasugune 6pioskuste hindamine ja analiiiis on pohjendatud ainult eesmir-
giga kasutada kogutud informatsiooni edasises dppetdos opilaste dpios-
kuste arengu toetamisel.

o Millegi hindamiseks ja analiitisimiseks peab seda nahtust tundma. Nii nagu ei
saa Opilase matemaatikateadmiste kohta anda hinnangut ise matemaatikat
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nii teoorias kui ka praktikas valdamata, vajab ka opioskuste hindamine
péadevust nii Oppimise ja arengu teooriates kui praktikas.

e Kisimustikud ja intervjuud voivad, aga ei pruugi anda piisavalt informat-
siooni opilaste opioskuste kohta. Esiteks voivad opilased vastata nii, nagu
nad arvavad, et neilt oodatakse. Teiseks ei pruugi nad olla dppimist ja sellega
kaasnevaid vaimseid protsesse endale piisavalt teadvustanud. Kolmandaks
ei pruugi opilased, eriti keerulisemate Opistrateegiate puhul, mdista kiisi-
must nii, nagu kiisimuse esitaja seda moelnud on.

e Kuna opioskused on suuresti aine- ja Opisituatsioonispetsiifilised, tuleb
neid hinnata vastavas kontekstis. Seetottu on koige moistlikum, kui dpilaste
opioskusi hindavad koik ainedpetajad ning erinevates dpisituatsioonides.

e Opioskuste hindamine on jérjepidev protsess. Opioskused on pidevas muu-
tumises ja mis tahes opioskuse omandamine mingil ajahetkel ning mingis
kontekstis ei pruugi tdhendada selle tingimusteta kasutamist ja tilekand-
mist teistesse ajahetkedesse ning situatsioonidesse.

e Opioskuste hindamise iiks eesmirke on teadvustada dpilastele, et tegemist
on arendatavate ja muudetavate teguritega, mille toetamiseks on vaja koos

Opetajaga analiiiisida, milline on dpioskuste hetkeseis ning kuhu soovitakse
litkuda.

Opioskuste hindamine néuab teises ja kolmandas kooliastmes vihemalt ainedppe
alguses tisna individuaalset ldhenemist ning opilase jalgimist erinevate opios-
kuste osas. Seejuures soovitatakse alustada sellistest iildisematest probleemidest,
nagu nditeks, millistes tundides v6i milliste dpitegevustega on opilane raskus-
tes, ning jouda jark-jargult kitsamaid Opistrateegiaid puudutavate kiissimusteni
strateegiate valimisel ja kasutamisel (Cleary & Zimmerman, 2004). Opetajad
saavad opioskusi hinnata 6pilasi intervjueerides ja nende dpikaitumist vaadeldes.
Intervjuu abil saab teavet nditeks selle kohta, kuidas opilane kirjeldab mingi opi-
tilesande lahendamiskaiku, kuidas ta reguleerib oma kiitumist ja opikeskkonda
ning millised on tema 6ppimisega seotud emotsioonid, motivatsioon ja uskumu-
sed. Vaatluse abil saab jalgida, kuidas opilane Opisituatsioonis kaitub, naiteks kas
ta on drev ja valdib tegutsemist. Samuti on metodoloogiliselt vaatlusena kisitletav
see, kui dpetaja hindab opistrateegiate kasutamist ainealase dpiiilesande lahenda-
mise kaigus.

Kognitiivsete opistrateegiate kasutamist on voimalik hinnata, kavandades aine-
alased opitilesanded nii, et need eeldavad opistrateegia kasutamist, nditeks uue
materjali seostamist olemasolevate teadmistega. Sel juhul tuleb aga opistrateegia
kasutamise vajadust Opilasele teadvustada, ndidates talle ette konkreetse strateegia
ning selgitades, miks see on 6ppimisel kasulik, seejdrel lasta tal seda strateegiat



Il. ULDPADEVUSED JA NENDE ARENGU TOETAMINE

harjutada. Raskuste ilmnemisel 6ppimisel tuleb uurida, kas need tulenevad aine-
alastest raskustest voi opioskuste puudulikkusest. Konkreetseid opikeskkonna
reguleerimisega seotud Opioskusi on véimalik hinnata, planeerides 6ppetdo nii,
et opilane peab strateegiat kasutama, jalgides ise opilase dpiprotsessi kavandamist
ja Oppimist opiprotsessi kdigus voi nditeks mone veebipohise opikeskkonna toel.

Inimeste psiitihika hindamise ja uurimisega tegelevad erialaspetsialistid,
néiteks koolipsithholoogid, voivad opilaste opioskusi hinnata ka vahenditega,
mis nouavad teoreetilist ja praktilist ettevalmistust psiihholoogilise mootmise
valdkonnas. Viljaspool Eestit kasutatakse {ilikoolides erinevaid o6pioskuste
kiisimustikke ja teste, samuti uuritakse Opioskuste arengut eksperimentaalselt.
Uldhariduskooli kontekstis piiravad nende meetodite kasutamist 3. peatiikis ja
siin eelnevalt nimetatu. Uhtegi pohikooli ja giimnaasiumidpilastele suunatud
opioskuste psithhomeetriliselt kontrollitud kiisimustikku voi testi, mida saaksid
kasutada Opetajad, Eestis praegusel hetkel kasutuses ei ole.

Kokkuvétvalt soovitame Opioskuste hindamisel tugineda nii opilaste endi
kirjeldustele Gpistrateegiate kasutamise ning oppimisega seotud emotsioonide,
motivatsiooni ja uskumuste kohta kui ka konkreetseid strateegiaid noudvatele
ainealastele opiiilesannetele.

Uldpéadevuste uuringu tulemused

Opilaste uskumused, motivatsioon ja épitegevuse reguleerimine

Opilastelt kiisiti tildpadevuste uuringu (vt ptk 3) raames kolmel aastal 6ppimisega
seotud uskumuste ja Opimotivatsiooni kohta ning paluti hinnanguid oskusele
ennast ja end timbritsevat keskkonda dppimise protsessis reguleerida.
Uskumused teadmiste omandamise kohta. Voimekususkumuste muutusi
uurides leiti, et Opilaste jadvususkumused muutusid kolme aasta jooksul keskmi-
selt ndrgemaks ning oluline muutus toimus just 8. ja 9. klassi vahel. Vorreldes
varasemate klassidega uskusid opilased 9. klassi joudes oluliselt vahem, et voime-
kus on piisiv suurus, et tulemuslikult 6ppida suudavad ainult toeliselt targad ja
voimekad inimesed ning et koolis peab koik tulema vaevata. Uurimused mujalt
maailmast seovad sddrase arengu siigavamat ja sisulist arusaamist soodusta-
vate Opistrateegiate kasutamise ja iildise psithholoogilise heaoluga (Cano, 2005;
Schommer-Aikins jt, 2000). Uskumused véimekuse muudetavuse kohta muu-
tusid kolmanda kooliastme jooksul enam Oppimist toetavaks soltumata Gpilaste
soost, tildisest vaimsest voimekusest ja iildisest akadeemilisest enesetohususest.
Opilaste huvi ning autonoomset (sisemiselt juhitud) ja kontrollitud (vili-
selt juhitud) motivatsiooni ning ka akadeemilisi eesmérke uurisime mate-
maatika kontekstis, kuid 6pimotivatsioon on sama oluline ja sarnaselt kasitletav
koigis teistes dppeainetes. Opilaste huvi ja autonoomselt juhitud motivatsioon
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matemaatikaga tegelemiseks olid 8. klassis keskmiselt madalamad kui 7. ja 9.
klassis. Sarnane trend ilmnes moélema motivatsioonilise teguri osas nii poistel
kui ka tiidrukutel. Vorreldes erineva voimekusega opilasi ilmnes, et jarsk auto-
noomse motivatsiooni langus iseloomustas 8. klassis just vihemvoimekaid opi-
lasi. Voimekamate opilaste puhul oli ajutine motivatsioonilangus 8. klassis kiill
madrgatav, kuid oluliselt vdiksem. Praktikas tihendab see, et vorreldes 7. ja ka 9.
klassiga langeb 8. klassis just vahemvoimekate opilaste matemaatika-alane auto-
noomne motivatsioon ning nad ei tunne, et matemaatikaga tegelemine voi sellest
stigavuti arusaamine neid innustaks. Huvi matemaatika vastu langes seevastu 8.
klassis oluliselt nii voimekate kui ka vihemvoimekate opilaste hulgas. Voimalik, et
matemaatikas kasitletavate teemade keerukus kasvab just 8. klassis teatud opilaste
jaoks tile pea ning eriti tundlikud on sellele just vihemvoimekad opilased. Samas
annab 9. klassis ilmnev autonoomse motivatsiooni ja huvi keskmine tous alust
8. klassis matemaatikaga kimpus olevaid opilasi julgustada, et tegemist voib olla
ajutise madalseisuga.

Kontrollitud motivatsioon (nt heade hinnete saamise olulisus ning soov
teiste silmis ja teistega vorreldes nutikas ndida) oli 7. ja 8. klassis iisna sarnasel
tasemel, kuid langes oluliselt 9. klassiks. Seda nii poiste kui ka tiidrukute puhul,
nii voimekamate kui ka vihemvoimekate opilaste hulgas. See tadhendab, et 9. klas-
sis ei motiveeri sellised tegurid nagu hinded voi teiste arvamus opilasi enam vara-
semaga vorreldaval tasemel.

Ebaedu viltimisele suunatud eesmirke seadsid endale matemaatikas kesk-
miselt kdige enam 7. klassi opilased, olenemata soost. 8. ja 9. klassis ei pidanud
Opilased teiste silmis ebadnnestumise viltimist enam sama oluliseks kui 7. klassis.
Ebaedu viltimisele suunatud eesmirke on varasemates uuringutes seostatud eba-
efektiivsete Opistrateegiate kasutamise, Oppimist parssiva kaitumise (nt spikerda-
mine voi Oppimist ja arengut voimaldavate olukordade véltimine) ja kehvemate
opitulemustega (Bong, 2001; Hulleman jt, 2010; Urdan, 2010). Meie uurimuse
tulemused niitavad, et mida rohkem pohikooli 1opu poole, seda vihem on 6pilas-
tel matemaatikat 6ppides silme ees mate, et tuleb viltida ldbikukkumist ja teistest
rumalam ndimist.

Pingutuse suunamine ehk valmisolek pingutada vahenes kokkuvoétlikult 1abi
kolme 6ppeaasta. 7. klassi opilased olid vorreldes 9. klassi dpilastega valmis oluli-
selt enam panustama oppimisse ka keeruliste voi hoopis igavate iilesannete puhul.

Uskumuste ja motivatsiooniga seotud tegurite seostest ndhtub, et mida enam
usuvad opilased, et Oppimisvoime on kaasasiindinud ja ei muutu kogemuse lébi,
seda vihem pingutavad nad kooliiilesannetega, kui need muutuvad raskeks voi
igavaks ning seda suurema tdendosusega kasutavad nad 6ppimist takistavaid vot-
teid (nt spikerdavad). Lisaks keskenduvad jadavususkumustega opilased enam oma
eksimuste ja ebadnnestumiste varjamisele voi vastupidi, viliste tegurite nimel
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Oppimisele ja teistega vorreldes targem ndimisele. Nimetatud seosed on kahtle-
mata Oppimist takistavad, kuna mida enam tegeleb opilane sellega, et mitte ndida
rumal voi saamatu, seda viiksem on tdendosus, et ta dpitavat materjali siigavuti
tootleb ja oppimisest rodmu tunneb (Mangels jt, 2006). Kolme aasta vordluses hin-
dasid opilased ennast aasta-aastalt vihem kontrollitud motivatsioonist juhituks
ja ebaedu valtimisele suunatud akadeemilisi eesmirke seadvateks. Varasemates
uuringutes ndidatud seostele tuginedes saab Gelda, et tegemist on positiivse ja
oppimist soodustava nidhtusega. Samas tuleb arvestada, et kontrollitud motivat-
siooni olulisuse vihenemine voib tahendada ka opilaste iildise dpimotivatsiooni
langust kolmanda kooliastme 16pus, millele viitab néiteks ka ldbi kolme aasta
ilmnev langus valmisolekus pingutada igavate ja keeruliste iilesannete puhul.

Kokkuvotvalt voib 6elda, et mida enam usuvad opilased, et dppimine voib
nouda pingutust ja aega ning koik ei peagi tulema vaevata, seda enam on nad
valmis pingutama ka igavate ja keeruliste iilesannete lahendamisel ning oskavad
suhtuda opitavasse materjali huvi ja uudishimuga. Seega tuleb opilaste motivat-
siooni ja opikditumise toetamisel keskenduda muuhulgas ka nende 6ppimisega
seotud uskumustele ja hoiakutele.

Opitegevuse reguleerimisega seotud dpioskustest uurisime veel kognitiivseid
opioskusi. Meeldejatmise, meenutamise, seostamise ja organiseerimise stratee-
giate kasutamist hinnati paralleelselt opitilesande ja enesekohaste kiisimustikega
7. klassis.

Esiteks uurisime kognitiivsete strateegiate kasutamist reaalse Opitilesande
ja sellele jargnevate refleksioonikiisimustega. Opilastel paluti éppida piiratud
aja jooksul dra hulk sénu ja panna kirja need, mis meelde jaid (Kikas jt, 2011).
Seejirel kiisiti opilastelt, mida nad tegid, et sonu meelde jiatta. Umbes veerand
oOpilastest titles, et nad grupeerisid sonad voi seostasid millegi eelnevalt teadaole-
vaga ehk kasutasid organiseerimise ja seostamise strateegiaid. Ligi kiimnendik
opilasi jattis sellele kiisimusele vastama voi vastas, et ei teinud midagi. Ulejianud
opilased iitlesid, et nad oppisid sonad pahe voi jitsid meelde ehk kasutasid kor-
damisstrateegiaid. Vorreldes strateegiate kasutamist ja dpiiilesandes meenutatud
sonade hulka ilmnes, et organiseerimise ja seostamise strateegiaid kasutanud 6pi-
lased olid suutnud meenutada oluliselt enam sénu vorreldes kordamisstrateegiaid
kasutanutega. Samuti olid selles konkreetses iilesandes siigavamat Opistrateegiat,
s.t Opitava organiseerimist ja seostamist kasutanud opilased nii 7. kui 8. klassis
oluliselt paremate teadmistega matemaatikas ja emakeeles (Kikas & Jogi, avalda-
miseks esitatud).

Enesekohase kiisimustiku alusel opilased kiill erinesid iksteisest selle poolest,
kuivord nad endi hinnangul kasutavad kordamisstrateegiaid voi teadmiste orga-
niseerimise ja seostamise strateegiaid, kuid vorrelduna dpitulemustega emakeeles
voi matemaatikas ei leitud ihtegi teoreetiliselt pohjendatud seost Opistrateegia
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kasutamise ja Opitulemuste vahel. Seega voib Gelda, et enesekohased kiisimus-
tikud ei pruugi olla kognitiivsete Opistrateegiate kasutamise hindamiseks koige
moistlikum vahend.

Tulemuste pohjal saab teha kaks olulist praktilist jareldust. Esiteks tulevad
vahesed 7. klassi opilased iseseisvalt organiseerimise ja seostamise strateegiate
kasutamise peale — antud tilesande niitel tegi seda veerand neist opilastest, kes
tilesannet lahendasid. Teiseks, organiseerimise ja seostamise strateegiaid kasuta-
nud opilased ei erinenud oma vastustes enesekohastele kiisimustele kognitiivsete
Opistrateegiate kohta kordamisstrateegiaid kasutanud opilastest. Seega ei ndita
vastused Opistrateegiaid hindavale valikvastustega kiisimustikule vahemalt antud
tilesande nitel seda, mida 6pilased reaalses dpisituatsioonis teevad. Opiiilesande
kasutamist kognitiivsete strateegiate hindamisel toetab ka kirjanduses toodu,
mille kohaselt eeldab Opistrateegia kasutamine alati interaktsiooni oppija, kesk-
konna ja konteksti ehk antud juhul iilesande vahel (vt ptk 1; Dinsmore jt, 2008).
See tdhendab, et kognitiivsete dpistrateegiate tundmist ja kasutamist pisituat-
sioonis saab hinnata siis, kui opilasel on voimalus ja vajadus strateegiat millegi
oppimisel kasutada (Samuelstuen & Braten, 2007).

Kognitiivsete Opistrateegiate kasutamise toetamiseks tuleb oppijale tekitada
selleks voimalus ja vajadus ning teda seejuures suunata kasutama stigavamaid
strateegiad.

Hinnang dpioskustele pilaste ja 6petajate pilgu Idbi
Jatkates eelmises alapeatiikis rohutatut, on dpioskuste hindamisega nii uurimis-
t00s kui ka praktikas seotud rida probleeme. Naiteks ei pruugi opilaste arvamus
enda oskustest ja nende oskuste reaalne kasutamine kaia kéisikdes (Zimmermann,
2008; Winne & Jamieson-Noel, 2008). See tihendab, et opilased {itlevad enese-
kohastele kiisimustele vastates kiill, et nad kasutavad mingit Opistrateegiat voi
reguleerivad oma o6pikaitumist ja -keskkonda, kuid reaalses opisituatsioonis nad
seda ei tee. Uheks alternatiiviks opilaste enesekohastele hinnangutele on analiiii-
sida opilaste opioskusi Opetajate hinnangute pohjal (Zimmerman & Martinez-
Pons, 1988). Samas voib Opetajate hinnangute vastavus opilaste endi arvamusele
ja opilaste tegelikule kditumisele soltuda nii moddetava teguri otsesest jélgitavu-
sest kui ka monest teisest Opilase omadusest. Niiteks on leitud, et opilaste moti-
vatsiooni hindamisel ldhevad opilaste endi hinnangud ja dpetajate hinnangud
kiill mo6dukalt kokku, kuid 6petajate hinnangud on seejuures ajas vahem variee-
ruvad. Selle pohjal voib arvata, et Opetajate hinnangutes voivad peituda ka arva-
mused Opilaste isikuomaduste ja to6harjumuste voi ainealaste teadmiste kohta
(Givvin jt, 2001; Lee & Reeve, 2012).

Uldpédevuste uuringu raames palusime dpetajatel markida dra 6pilased, kes
nende hinnangul vastasid iihele voi teisele tildpadevustega seotud omadusele.
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Jargmisena toodud niites on kirjeldatud tulemused, mille aluseks on eesti 6ppe-
keelega koolide matemaatikadpetajate hinnangud 7. klassi dpilaste kohta. Opetajad
mirkisid muuhulgas dra opilased, kes nende hinnangul pingutavad 6ppides ka
siis, kui opitav on raske; kes loobuvad raskuste puhul pingutamisest kergesti;
kellel on head matemaatika-alased teadmised ja oskused ning kellel on need
norgad. Opilastelt kiisiti samal ajal enesehinnangulise kiisimustikuga, kuivord
nad teevad koolit6o 16puni isegi siis, kui see on igav ja tiiiitu ning ei anna alla
ka siis, kui opitav tundub keeruline voi laiskus tuleb peale. Lisaks hinnati opi-
laste matemaatikateadmisi. Vordlesime opilaste ja dpetajate hinnanguid, et ndha,
kuivord opilaste enesehinnanguline pingutamine dppimisel ennustab seda, kas
ka opetaja neid pingutajateks voi loobujateks peab. Samuti hindasime, kuivord
opilaste matemaatikateadmised ennustavad seda, kas dpetaja on mérkinud nad
headeks voi kehvadeks matemaatikaoskajateks.

Leidsime, et Opilased, kes iitlesid ennast rohkem pingutavat ka siis, kui on
raske voi igav, olid suurema téendosusega ka dpetajate poolt pingutajateks mérgi-
tud. Opilased, kes endi sonul pigem loobuvad dppimisest, kui raskeks liheb, olid
suurema toendosusega Opetajate poolt margitud kui loobujad. Samasugune seos
tuli vdlja opilaste matemaatikateadmiste ja Opetajate vastavate hinnangute vahel.
Opilased, kellel olid paremad matemaatikateadmised, olid suurema tdendosusega
Opetaja poolt mirgitud headeks matemaatikaoskajateks ja vastupidi. Seega olid
opilaste endi hinnangud pingutamise kohta ning nende tegelikud matemaatika-
teadmised kooskolas Opetajate hinnangutega vastavalt nii pingutamise kui
matemaatika-alaste oskuste kohta.

Jargmisena uurisime, kas opilaste {ildine voimekus mojutab dpilaste eneseko-
haste hinnangute v6i matemaatikateadmiste seost Opetajate hinnangutega nende
pingutamise voi matemaatikaoskuste kohta. Selgus, et mida kérgem on &pilaste
tildine vaimne voimekus, seda enam on dpilaste enesekohased hinnangud seotud
Opetaja hinnangutega pingutamise kohta. Seost dpilaste endi hinnangute ja ope-
tajate hinnangute vahel pingutamisest loobumise kohta moéjutas voimekus aga
hoopis teisiti. Nimelt, kdrgema vaimse voimekusega opilaste puhul on see seos
vaiksem. Seega margivad Opetajad viiksema tdendosusega loobujateks neid end
ise loobujateks hinnanud o6pilasi, kelle iildised vaimsed voimed on kérgemad.
Viimasest voib jdreldada, et opetajad ei pruugi just voimekamate Gpilaste juures
ara tunda opikaitumist, mis pikas perspektiivis on Oppimist takistav. Sarnane tule-
mus on saadud ka vorreldes opilaste ja dpetajate hinnanguid 6pilaste prokrasti-
neerimiskditumisele — dpetajad mirkavad 8. klassis oluliselt harvem nende 6pi-
laste prokrastineerimiskalduvust, kes olid juba 3. klassis teistest korgema vaimse
voimekusega (Aus jt, 2014).

Opilaste matemaatikateadmiste moju Opetajate hinnangule heade mate-
maatikateadmiste kohta ei olnud voimekusest soltuv. Mida paremad olid opilase
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teadmised matemaatikas, seda suurema toendosusega markis Opetaja ta heaks
matemaatikaoskajaks, soltumata opilase iildisest vaimsest voimekusest. Kiill aga
méngis voimekus rolli dpetajate hinnangutes kehvade matemaatikaoskuste osas.
Nimelt, mida voimekam oli 6pilane, seda vdiksemas kooskdlas olid tema (nérgad)
matemaatikateadmised ja petaja arvamus, et ta on kehvade matemaatika-alaste
teadmistega.

Kirjeldatud tulemused kinnitavad varemleitut, et dpetajate hinnangud
opilaste opioskustele omavad kiill tdhendust, kuid need véivad kanda endas
kérvalméjusid. Opetajatel on tdendoliselt lihtsam adekvaatsemalt hinnata neid
omadusi, mida nad paremini tunnevad. Varem on leitud, et petajate ja Opilaste
hinnangud &pioskustele on suuremas kooskolas nende tegurite puhul, millest
moélemad on paremini teadlikud, nditeks dpilaste kompetentsus matemaatika-
tilesannete lahendamisel, ning vdiksemas kooskélas tegurite puhul, mille olemu-
sest teatakse vihem voi mis on kditumise pohjal raskemini hinnatavad, naiteks
opilaste motivatsioon (Friedrich jt, 2013; Givvin jt, 2001).

Opetajate véimekususkumuste seosed épilaste épimotivatsiooniga

Kuna 6ppimine on suuresti sotsiaalne protsess ning selle puhul on oluline arves-
tada klassikeskkonnaga, mis loob konteksti opilaste hoiakute avaldumisele ja
opikditumisele, on selge, et iga Opetaja oma vairtushinnangute, uskumuste ja
hoiakutega voib mojutada klassikeskkonda kas oppimist soodustavalt voi seda
takistavalt. Opetajate kasutatavad dpetamis- ja kasvatusmeetodid on otseselt voi
kaudselt seotud sellega, millised on dpetajate endi uskumused teadmiste omanda-
mise protsessi ja Opilaste voimekuse kohta (Hofer & Pintrich, 1997). Sellest lahtu-
valt hindasime tildpadevuste uuringu raames erinevate ainedpetajate voimekus-
uskumusi, et ndha, kuivord need voiksid olla seotud opilaste motivatsiooni ja
opikéitumisega. Kuivord projekti raames keskenduti enim matemaatikaga seotud
opioskustele, jadme siinkohal samuti matemaatika konteksti. Tapsemalt uurisime,
kuidas on seotud opetajate jadgvususkumused ja dpilaste kalduvus seada endale
ebaedu viltimisele suunatud eesmirke voi ldhtuda matemaatikat 6ppides kont-
rollitud motivatsioonist. Leidsime, et kui jadvususkumustega opilased juhtusid
7. klassis matemaatikat dppima samuti pigem jadvususkumuste poole kalduva
Opetaja kée all, oli vihetdendoline, et selles kombinatsioonis esineks opilasi, kes
poleks oppet6ds ldhtunud ebaedu viltimisele suunatud eesmirkidest. Sarnased
seosed ilmnesid Opetaja ja Opilaste jadvususkumuste kokkulangemisel ka opi-
laste kontrollitud motivatsiooni puhul. Tulemused lubavad arvata, et dpetajate
voimekususkumustel voib olla tajutav moju mitte kiill koigi, kuid teatud omadus-
tega Opilaste opikditumisele.
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Opetajate kiisitlus épipéddevusest

Opetajate arvamus Opipiddevuse olemuse ning selle erinevate komponentide
kohta on oluline, kuna &pioskuste teadvustamine dpetaja poolt on aluseks opilaste
arengu siisteemsele toetamisele. Enesejuhitud éppimise suunamiseks on lisaks
Opetaja kditumisele 6ppimist organiseerides olulised ka dpetaja uskumused ja
teadmised enesejuhitud oppimisest (Dignath-van Ewijk & van der Werf, 2012).
Enesejuhitud 6ppimist toetavaid dpetamispraktikaid kasutavad enam need ope-
tajad, kes ise sisimas enesejuhitud 6ppimisse usuvad ning kes tunnetavad, et see
on ka koolis kui organisatsioonis vddrtustatud (Lombaerts, jt, 2009). Eestis on
varem uuritud pohikooli kunstidpetuse Opetajate kasitlusi opioskustest vorrel-
duna nende Opioskusi toetavate tegevustega ainetunnis ning opilaste dpimoti-
vatsiooniga. Uuringust selgus, et see, kas dpetaja suunas iihes vaadeldud tunnis
opilaste opioskusi vihem voi rohkem, ei olnud seotud Gpilaste motivatsiooniga.
Kiill aga tundsid kunstiga tegelemise vastu suuremat huvi ning soovisid kunsti-
tunnis rohkem oma teadmisi ja oskusi siivendada need opilased, kelle petajad
olid 6pioskustest ja nende toetamise vajalikkusest teadlikumad (Arov, 2014).

Uldpadevuste uuringu raames palusime 115 emakeele-, matemaatika- ja aja-
loodpetajal eesti dOppekeelega koolidest lithidalt kirjeldada, kuidas nad métesta-
vad opipddevust ning mida see nende jaoks tdhendab. 80-st Opetajast, kes kiisi-
musele vastasid, toid 35 esimese asjana vilja, et opipadevus tahendab nende jaoks
oskust oppida voi opioskusi kasutada. 25 neist tdpsustasid oma kasitlust, tuues
vilja kitsamaid teadmisi voi oskusi, kui lihtsalt oskus 6ppida.

Koigi vastanud opetajate kasitlusi kokku véttes nahtub, et rohkem toodi &pi-
péadevust lahti seletades vilja kognitiivsete opistrateegiate ning keskkonna ja kai-
tumise reguleerimisega seotud dpioskusi ning vahem motivatsiooni ja emotsioo-
nide reguleerimisega seotud opioskusi, dpilaste Oppimisega seotud hoiakuid voi
uskumusi ning metakognitsiooni. 33 dpetajat motestasid dpipadevust kui oskust
otsida informatsiooni, seda meelde jétta ja seostada olemasolevate teadmiste ning
teistes ainetes opituga. Ligi sama palju Opetajaid t6i vilja oskuse oma aega pla-
neerida, 6pikeskkonda organiseerida, oskuse iseseisvalt tootada, abi kiisida voi
vajadusel oppides pingutada. Oluliselt vahem kajastusid dpetajate opipadevuse
kasitlustes oskus tunda oppimisest r66mu, Opitavast huvituda, ndha oppimise
vajalikkust ja piistitada asjakohaseid eesmirke. Samuti rohutas tisna vdike osa
Opetajatest Oppimise planeerimise, hindamise ja analiiisimise oskusi ehk meta-
kognitiivseid opioskusi.

Opetajate kisitlustes dpipadevusest oli ka iiksikuid seletusi, millele on 6pi-
oskuste ja nende arengu kontekstis raske tdhendust leida, néiteks opipadevus kui
toimetulek ainekava nouetega voi oskus kasutada erinevad opistiile. Voib ainult
spekuleerida, et selliste kdsitluste pohjuseks voivad olla liigne keskendumine
»ainekava dpetamisele” voi mitteteaduspohised tdiendkoolitused.
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Uldistades &petajate kaasaegsete dppimisteooriatega haakuvaid opioskuste
kasitlusi jaab silma, et vdga paljudel juhtudel on &pipadevus Opetajate jaoks
seotud ainult meeldejdtmise, meenutamise ja probleemide lahendamisega seotud
Opistrateegiate voi ajaplaneerimise ja pingutamise suunamisega. Tohusaks oppi-
miseks olulised dppimisega seotud uskumused, motivatsiooni ja emotsioonide
reguleerimine ning metakognitsioon jadvad dpetajate lithikasitlustes aga suuresti
tahelepanuta. Ka viljaspool Eestit on leitud, et enamuse Opetajate jaoks piirdub
oppima Opetamine konkreetsetel kditumuslikel strateegiatel voi n-6 nippide katte-
niditamisel, laiem vaade 6ppima dppimisele on véhestel dpetajatel (Waeytens jt,
2002). Laste opioskuste erinevate tahkude arengu toetamine eeldab aga dpetajalt
kogu opioskuste siisteemi, arengu ja seoste teadvustamist.

Opipadevuse arendamine ainedppes

Opioskuste arengu siisteemne toetamine aitab kaasa koigi, sealhulgas ka hari-
duslike erivajadustega laste opitulemuste paranemisele ning seda koéigis kooli-
astmetes (Dignath-van Ewijk & van der Werf, 2012; Donker jt, 2014). Opilasi
ennastjuhtivalt 6ppima suunavate Opetajate klassides on opilastel korgem o6pi-
motivatsioon ning nad kasutavad enam Opistrateegiaid (Hamman jt, 2000).

Opioskuste ja sellega seotud teiste {ildoskuste dpetamine toetab otseselt viga
erinevate Opitulemusteni joudmist, kui pidada silmas kahte asjaolu. Esiteks on olu-
line, et kogu dpikeskkond ning seal valitsevad hoiakud oleksid tildoskuste oman-
damist innustavad. Teine iildoskuste 6ppimise edukuse alus on teaduspohine ja
stisteemne ldhenemine iildoskuste 6petamisele (Durlak jt, 2011). Sellisel juhul on
tildoskuste dpetamisest ja selle toetamisest organisatsioonis kasu mitte ainult opi-
lastel, vaid ka dpetajatel. Niiteks on dpetajad, kes arvavad, et nad tulevad opilaste
tildoskuste toetamisega hasti toime, kes usuvad, et nende kool véddrtustab nende
sellealast tegevust ning kes soovivad ise tildoskuste dpetamise osas edasi areneda,
oluliselt vihem stressis ning enam rahul oma t66ga (Collie jt, 2012).

Opioskuste arengu toetamine on koige efektiivsem integreerituna igapdevase
ainedppega, seda vorreldes eraldiseisvate opioskuste kursuste voi tiksikute sek-
kumisprogrammidega. Seega tuleks opioskusi opetada dpilastele ainealase oppe-
tilesande lahendamise kdigus nii, et opilased teadvustaksid nii ainealast dpiees-
marki kui 6pioskuse oppimist (Hattie jt, 1996). Ka opioskuste arengu toetamise
viise uuritakse reeglina ainedppesse 16imitult, nt on enesejuhitud 6ppimist dpeta-
tud edukalt samaaegselt tekstiilesannete lahendamisega matemaatikas (Perels jt,
2005).

Kui nooremate opilaste dpioskuste arengu toetamisel on viga olulisel kohal
motivatsiooni suunamine, siis vanemate opilaste dpioskuste areng on tohusam,
kui opioskuste dpetamise metoodika toetub metakognitsiooni teooriatele ning
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veelgi tohusam, kui selles on pdimunud metakognitiivsete strateegiate dppimine
koos kognitiivsete strateegiatega ning kui neid molemaid hiljem reflekteeritakse
(Dignath & Biittner, 2008). Eesti opilaste ja Opetajate uuringust lisandub siia tead-
mine, et paremad teadmised metakognitiivsetest strateegiatest on neil opilastel,
kelle opetajal on korge teadlikkus metakognitiivsetest strateegiatest (vt ptk 7). Ka
leiab 7. peatiikist keeledppe kontekstis esitatud niiteid opilaste metakognitiivse
teadlikkuse tostmiseks, mida saab edukalt rakendada ka muude 6ppeainete puhul.

Tekstikastis 6.2 toodud opioskuste arengu toetamise iildised seadusparasused
on universaalsed ja kehtivad nii erinevas vanuses dppijate kui erinevate dppe-
ainete ainetundide kohta (vt Dignath & Biittner, 2008; Kikas, 2005; Kistner jt,
2010; Mayer, 2008; Perels jt, 2005; Schunk & Zimmerman, 2007).

Tekstikast 6.2.
Olulist 6petajale 6pipadevuse arengu toetamisest aineéppes

e Opilased on oma dpioskuste poolest erinevad, samamoodi nagu nad erine-
vad oma ainealaste teadmiste, oskuste ja hoiakute poolest.

o Opioskuste areng toetub lapse kognitiivsele arengule. Opilased saavad
oppida kasutama neid opioskusi, mis on neile kognitiivse arengu maoistes
kattesaadavad.

o Opioskusi tuleb dpetada otseselt ja verbaliseeritult, et dpilane médistaks,
mida ta parasjagu Opib. Iga konkreetne strateegia tuleb teha opilastele n-6
libihammustatavateks tiikkideks. Opioskuste kasutamist tuleb dpilastele
korduvalt ette néidata, seejuures tuleb ka otseselt opetada, millal ja kuidas
antud strateegiat kasutada.

o Opitegevusi planeerides tuleb soodustada uue oskuse korduvat kasutamist.
Seejuures on oluline, et dpilased saaksid opioskusi kasutada ka iseseisvalt
oppides, nt koduseid iilesandeid lahendades.

o Opilastele peab andma pidevalt tagasisidet konkreetse dpioskuse kasulik-
kusest ning nende tahelepanu tuleb juhtida 6pioskuste kasutamisel parane-
nud opitulemustele.

e Opioskusi tuleb iildistada teistele dpiiilesannetele. Oskused arenevad tegut-
semisel ja ainespetsiifiliselt. Seetottu ei saa loota, et dpilane rakendab iihes
aines Opitud opioskusi teises aines ilma korvalise suunamiseta.
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e Mida iseseisvamat lahendamist nduab ainealane opiiilesanne, seda enam
peavad olema toetatud tilesande sooritamiseks vajalikud opioskused, et
Opilane jouaks ainealase Opitulemuseni. See seaduspéra kehtib ka IKT-
vahendite poolt toetatud opitilesannete puhul.

e Opioskusi hinnates peavad dpetajad olema teadlikud asjaoludest, mis voi-
vad neid opilaste opioskuste hindamisel méojutada (nt opilase tildine voi-
mekus voi isikuomadused).

o Opioskuste hindamine ja toetamine eeldab jirjepidevust ja paindlikkust,
kuna opioskused on diinaamilised ja pidevas muutumises. On téiesti voi-
malik, et 6pilane kas loobub juba omandatud dpioskustest voi ei suuda neid
vajalikul hetkel kasutada, ehkki ta on varasemalt demonstreerinud 6ppi-
mist toetavate strateegiate kasutamist ja hoiakute omaksvottu.

o Opiprotsessile ja -tulemusele antav tagasiside ei tohi keskenduda mitte-
muudetavatele omadustele voi Opilasest mittesoltuvatele keskkonnatingi-
mustele.

o See, kuivord Opetaja toetab ainetunnis Opi- ja teiste iildoskuste arengut,
soltub nii tema teoreetilistest teadmistest tildoskuste kohta kui ka hoiaku-
test Opi- ja teiste tildoskuste arengu toetamise vajalikkuse kohta, teisisonu
selle vaartustamisest. Kui teoreetilise teadmise osas peavad kaasa radkima
taseme- ja tdiendopet organiseerivad ja pakkuvad institutsioonid, siis pe-
tajate hoiakute ja vairtuste kujundamisel on oluline roll ka iga dpetaja orga-
nisatsioonil ehk koolil.

Tekstikastis 6.3 on toodud &petaja voimalikud tegevused dppimist soodustavate
opioskuste toetamiseks ja Oppimist mittesoodustavate opioskuste pérssimiseks
(Allikad: Alfassi, 2003; Aus jt, 2014; Brophy, 2010; Deci & Ryan, 2000; Dignath
& Biittner, 2008; Henderlong jt, 2006; Kikas, 2005; Kikas, 2010; Kistner jt, 2010;
Mayer, 2008; Mueller & Dweck, 1998; Schunk & Zimmerman, 2007; Wineburg,
1991, vt ka ptk 2 ja 5).
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Tekstikast 6.3.

Opetaja tegevused 6ppimist soodustavate tegurite
toetamiseks voi mittesoodustavate parssimiseks

Uskumused voimekuse kohta

Selleks, et suunata opilaste uskumusi 6ppimist soodustavateks, on oluline,
et Opetaja teadvustaks endale oma uskumusi ning seda, kuidas tema usku-
mused Opiprotsessi kujundades viljenduvad.

Opikeskkond, kus vigade tegemine ja nendest oppimine on loomulik
Oppeprotsessi osa, soodustab oppimiseks soodsate uskumuste ja hoiakute
omaksvotmist.

Oppija tunnustamine pingutuse ja piisivuse eest toetab éppimiseks sood-
sate uskumuste ja hoiakute omaksvotmist.

Oppija kiitmine, tunnustamine véi premeerimine loomupirase andekuse
ja n-6 lahtise pea eest voib siivendada 6ppija uskumust, et oluline on vaid
olemasolevate oskuste demonstreerimine, mitte dppimine kui protsess.

Oppija vdimete esiletdstmine vordluses kaasdppijatega voib siivendada
oppija uskumust, et oluline on vaid olemasolevate oskuste demonstreeri-
mine, mitte 6ppimine kui protsess, ning siivendada hirmu eksida ja pettu-
must valmistada (mis voib viia ebaedu véltimisele suunatud eesmarkideni).

Enesetohusus ehk tajutud voimekus

Enesetohususe tousuks peab dpilane kogema edu. Koéige enam aitab enese-
tohususele kaasa tegeliku edu saavutamine dpiprotsessis, kuid opilase t66
tunnustamine ja tema veenmine, et edu on véimalik saavutada, omavad
samuti arvestatavat moju.

Opilaste enesetdhusus on kérgem, kui nad saavad &ppida lihtuvalt oma
olemasolevatest teadmistest ja oskustest.

Korge drevusega lapsed tajuvad oma voimekust korgemalt, kui neil ei ole nt
teadmistekontrollidele vastates ajapiirangut.

Enesetohusust toidab pidev ja konstruktiivne tagasiside dppimise edene-
mise kohta.

Ka liiga korge voi pohjendamatu enesetdhusus voib olla 6piprotsessi halvav.

Adekvaatse enesetohususe kujundamisel saab opetaja tugineda opilaste
enesemadratlusoskuse toetamisele (vt ptk 5).
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Huvi

Huvi areneb siis, kui opilane saab Opitavaga siivenenult ja omas tempos
tegeleda, seda uurida ning sellega eksperimenteerida.

Opilase huvi tekkimise itheks eelduseks on dpetaja entusiasm Gpitava teema
0sas.

Opilastes dratavad huvi teemad ja tilesanded, mida nad suudavad seostada
endale juba teadaolevaga, kas siis tavaelust voi koolist.

Situatiivse huvi areng individuaalseks huviks eeldab aega ja seda, et 6pilane
hakkab teemat isiklikult viartustama. Opetajal on samas kiillaga voimalusi
tekitada nii situatiivset huvi kui toita individuaalse huvi kujunemist.

Autonoomne ehk sisemiselt juhitud motivatsioon

Autonoomse motivatsiooni eeldus on, et opitav on opilasele joukohane,
parajalt pingutamist ndudev, kuid samas saavutatav.

Opilasel tekib autonoomne motivatsioon suurema téendosusega siis, kui
tal on kogemus meisterlikkuse saavutamisest, s.t dpitavast arusaamisest ja
pingutamise sihileviimisest.

Autonoomset motivatsiooni toidab vdéimalus ise valida ja otsustada. Opi-
lased peaksid saama vdhemalt mingites raamides ise iilesandeid vo6i opi-
strateegiaid valida, s.t otsustada, mida ja kuidas nad 6pivad.

Oppimist organiseerides peab minimeerima voimaluse, et dpilane tunneb
liigset drevust voi hirmu - need ei voimalda tal 6ppida.

Opilane vajab sisulist tagasisidet dpiprotsessile ja opitulemusele.

Autonoomse motivatsiooni tekkimine voib nouda aega. Koige enam ja
pusivamalt on opilased motiveeritud tegelema teemadega, mis seostuvad
nende minapildiga. Seejuures tuleb aga arvestada opilaste {ildise motlemise
arenguga ning olla opilaste hoiakute muutumise toetamisel jarjepidev ja
moistev (vt ka alapeatiikke véddrtus- ja enesemédratluspadevuse kohta).

Kontrollitud ehk viliselt juhitud motivatsioon

Amotiveeritud opilaste 6ppima suunamiseks voib alguses kasutada valistel
motivaatoritel pohinevaid meetodeid.

Kui dpetaja otsustab vilist motiveerimist kasutada, peab see olema suuna-
tud vordlemisele opilase enda eelnevate tulemuste ja oodatava dpitulemu-
sega, mitte teistega voistlemisele.
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Vilise motiveerimisega valitseb oht, et lapsed on drevamad ning nende
tahelepanu on liialt suunatud oma soorituse jalgimisele voi tunnustuse
saavutamisele.

Vilised motivaatorid (nt kiitus, hinne) toimivad ainult siis, kui opilased
usuvad, et nad suudavad neile méistlikuna tunduva pingutuse tulemusel
opiiilesande lahendada.

Opetajal on véimalik suunata kontrollitud motivatsiooni muutumist auto-
noomseks, aidates oOpilastel algselt kontrollitud motivatsioonist kantud
tegevusi enda omaks moelda, nende tegevuste vdirtust omaks votta ja
minapildiga siduda.

Ebaedu viltimisele suunatud eesmirgid

Ebaedu viltimisele suunatud eesmérkide leevendamiseks on opetajal vaja
neid kdigepealt margata. Seejuures peab Opetaja eristama Opitegevuste ére-
vusest tingitud véltimist opitava mittemoistmisest voi muudest dppimist
takistavatest teguritest.

Ebaedu viltimisele suunatud eesmirkide leevendamiseks saab &petaja
muuta dpikeskkonda enam autonoomset motivatsiooni suunavaks, véltides
teadlikult opilaste vordlemisele ja voistluslikkusele suunatud opitegevusi.

Pingutamine

Opilased pingutavad siis, kui nad sisimas usuvad, et suudavad pingutamise
korral dpitilesandega toime tulla.

Enamike opilaste puhul vilistavad pingutamine ja drevus voi hirm iiksteist.

Prokrastineerimine

Opetaja ei pruugi véimekamate dpilaste puhul iilesannete viimasele hetkele
jatmist margata, mistottu opikditumise eriparasid tuleks arutada eranditult
koigi opilastega.

Opetaja saab aidata opilastel oppimist segavaid tegureid dra tunda ning
soovitada voimalusi nendega toimetulekuks.

Suurema opiiilesande puhul koostavad opilased ise oma individuaalsust
arvestava ajakava ning jalgivad ja analiitisivad sellest kinnipidamist.
Opiiilesannete ajaplaneerimist tuleb dppimise kiigus jilgida ning sinna
vajadusel jooksvalt korrektiive teha.

Uudset tiitipi pikad tilesanded jagatakse alaiilesanneteks, mis dpetaja suu-
namisel iikshaaval lahendatakse.
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Teistega koos dppimine

Grupis tootamise oskuste oppimine on eraldi eesmark, millega tuleb ka
eraldi tegeleda — opilastel ei teki see oskus iseenesest.

Igasuguse grupit6o organiseerimisel tuleb dpilastele teadvustada, miks just
seda konkreetset {ilesannet tehakse grupis, milline on grupis to6tamisest
saadav lisavdartus ning kuidas 6pilased grupis tootamist peaksid organisee-
rima nii, et see oleks koige tulemuslikum.

Mida nooremad on dpilased, seda enam tuleb neile rohutada grupis toota-
mise reegleid ning eesmarki.

Abi kiisimine

Abi kiisimise eelduseks on see, et opilased saavad aru, millal nad abi vaja-
vad ning oskavad sonastada, milles nad abi vajavad.

Opilased julgevad abi kiisida, kui see on dpetaja poolt soodustatud ning kui
ka tildine hoiak klassis on abi kiisimise osas positiivne.

Kui opilane saab abi kiisides negatiivset tagasisidet, siis ta edaspidi toe-
néoliselt abi ei kiisi.

Koigi kognitiivsete strateegiate kasutamise suunamine

Uute teadmiste ja oskuste omandamisel peab 6pilane eelnevalt aktiveerima
juba olemasolevad teadmised ning selleks tuleb teda suunata.

Opitava esitamisel dpilastele tuleb arvestada taju isedrasustega, niiteks kui-
das opilased tajuvad olulist ja eristavad seda ebaolulisest ning mida nad
peaksid tajuma tervikuna.

Opilaste voimalikke verbalisme ja vidirteadmisi peab siistemaatiliselt
uurima ning vajadusel liilkuma &pitavas teadmistesiisteemis méned sam-
mud tagasi.

Milustrateegiaid (mnemotehnikaid) peab dpetama aine- ja iillesandespet-
siifiliselt, juhtides voimalusel seejuures tahelepanu nende kasutamisvoima-
lustele teistes Opisituatsioonides.

Kui 6ppimine eeldab kognitiivsete Opistrateegiate kasutamist, tuleb opi-
lastel lasta neid kasutada ka teadmistekontrollides ning neile selle kohta
tagasisidet anda. See tdhendab, et seostamist eeldava opitulemuseni joud-
mist ei tohi kontrollida ainult pdhedppimist eeldaval viisil.

Opilastele monda kognitiivset strateegiat vilja pakkudes on viiga oluline
arvestada, et see oleks neile arenguliselt joukohane.
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Opiku, to6vihiku voi muu dppematerjaliga tootades tuleb votta aega ja dpi-
lastele Oppematerjali tilesehitust tutvustada — nt seda, kus on sissejuhatus,
milliseid eelteadmisi materjal eeldab, kuidas materjalis on teadmised orga-
niseeritud, millised on kordavad ja millised seostavad tilesanded.

Kordamine

Kordamine on efektiivsem, kui selle juures teadvustada malu isedrasusi.
Erinevat tiitipi 6piiilesannete jaoks sobivad erinevad kordamise viisid.

Kordamine on tdhusam, kui pilane teeb seda ajas hajutatult.

Kordamine on tdhusam, kui suunata 6pilasi 6pitut maistlike tihikute jérel
kokku votma.

Pihe on motet oppida ainult neid mdisteid, fakte ja skeeme, mida edaspidi
kasutatakse.

Teadmiste organiseerimine ja seostamine

Teadmiste organiseerimise juhendamisel tuleks lasta dpilastel luua hierar-
hilisi seoseid.

Igasugused seoseid visualiseerivad Opiiilesanded aitavad opilastel oma
motteid korrastada ning annavad opetajale voimaluse analiiiisida opilaste
teadmiste vahelisi seoseid.

Seoseid visualiseerivatest materjalidest on teadmiste organiseerimisel abi,
kui opilased mdistavad seose iseloomu (nt kas see on hierarhiline, iseloo-
mustav voi jarelduv).

Teadmiste organiseerimist aitavad Opilasele tagasisidestada Opiiilesanded,
millele ei ole voimalik vastata ainult faktide pahedppimise abil. Arusaamise
hindamiseks peab oOpilasi suunama teadmist tihest kontekstist teise {ile
kandma.

Eelteadmiste ja teiste Oppeainete raames omandatud teadmiste aktiveeri-
misel tuleb opilasi suunata ning véga siisteemselt jalgida, millised teadmi-
sed ja millistes seostes aktiveeritakse.

Teadmiste seostamist aitavad Opilastele tagasisidestada opiiilesanded, mil-
les on vaja tuua teooriale vastav ndide voi vastupidi - kirjeldada ndidet sele-
tavat teooriat.

Niiteks ajaloo dppimisel tuleb opilasi eraldi suunata erinevaid allikaid
vordlema, neile ajas ja ruumis kohta leidma ning neile hinnanguid andma.
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Metakognitiivsed dpioskused

e Oma teadmiste kontrollimine on véga tohus juba dpitud ja veel dppimist
vajava hindamise vahend. Opetajad saavad &pilastele erinevaid enesetesti-
mise viise ette ndidata ning neid teadlikult kasutama suunata.

e Opilast peab suunama oma vigu analiiiisima ning temaga koos vilja
uurima, millest konkreetsed vead tulenesid, nditeks kas ebadigete seoste
loomisest, ebakohaselt valitud dpistrateegiast voi monest dpikeskkonna ja
motivatsiooni reguleerimisega seotud asjaolust. Vigade analiitisimise jérel
peab Opilasel aitama leida kohasema viisi dppimiseks.

e Matemaatikas on metakognitiivse planeerimise koige lihtsamaks niiteks
tilesande lahenduse planeerimine verbaliseeritult. Nagu ka koiki teisi
opioskusi, tuleb sedagi opilastele ette ndidata, harjutada ja tagasisidestada.

e Metakognitsiooni oppimiseks peavad Opilased keskenduma enam o6ppi-
mise protsessile ja vihem oodatavale tulemusele.

Kokkuvote

Siin peatiikis oleme peatunud enesejuhitud 6ppimiseks vajalikel teadmistel, oskus-
tel ja uskumustel, rohutades individuaalse kiipsemise, arengut toetava keskkonna
ning indiviidi ja keskkonna omavahelise koosmdju olulisust. Liihidalt, dpioskuste
omandamine on oppijalt aktiivsust eeldav individuaalne protsess, soltudes nii
inimese (Opilaste, lapsevanemate ja Opetajate) eelnevatest teadmistest, oskustest
ja uskumustest kui ka individuaalseid kiditumiskeskkondi arvestavast ja arengut
soodustavast keskkonnast (vt ptk 1). Ukski dpioskus ei teki tiihjale kohale ja ise-
enesest, samas ei saa iimbritsev keskkond oppijale dpioskusi lihtsalt iile anda.
Oppimine ja ka ppima dppimine on protsessid, mis nduavad aega ja kognitiivset
pingutust ning opetajalt oskust ja soovi mérgata nii opilaste kui iseenda eelne-
vatest kogemustest ja tolgendustest tulenevaid erinevusi ning nendega dppimise
toetamisel arvestada.

Opipéddevust saab hinnata ainult siis, kui hindaja méistab erinevaid dpioskusi
sisuliselt, arvestab nende omavahelist seotust ning soltuvust keskkonnast.
Samuti on dpioskuste tundmine vajalik opilaste 6pipadevuse arengu siisteemseks
toetamiseks. Senised tulemused Opetajate arvamustest dpioskuste kohta ning hin-
nangutest Opilaste opioskustele viitavad sellele, et opetajad keskenduvad 6pipa-
devusest radkides kdegakatsutavamatele oskustele — kognitiivsetele strateegiatele
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ja keskkonna reguleerimisele, ning jatavad pigem korvale motivatsiooni ja emot-
sioonide reguleerimisega seotud oskused ja metakognitsiooni.

Opipéddevust saab hinnata erinevate vahenditega, kuid neist igaithe puhul tuleb
arvestada hindamisvahendist tingitud mootmisveaga. Opistrateegiate kasutamise
hindamine on koige tohusam ainetunnis regulaarse oppetod kiigus. Opetajate
peamiseks vahendiks dpioskuste hindamisel on iga iiksiku dpilase dpiprotsessi
markamine. Alles markamise jdrel saab 6petaja mdelda, mida teha, et konkreetne
laps opiks oskuslikumalt.

Mairkamiseks ja suunamiseks on vaja 6pioskusi, nende arengut ning 6petamise
voimalusi nii teoreetiliselt kui praktiliselt tunda. Opetajad ja koolijuhid peavad
tildoskuste, sealhulgas opioskuste, opetamist kavandades teadma, mida ja miks
nad tegema hakkavad ja ldbi milliste protsesside nad opilasi mojutavad. Seda
teades on toendoline, et opilased tunnevad ennast dppimisse kaasatutena, neile
meeldib koolis ja nad soovivad dppimise nimel t66d teha.

Enesejuhitud 6ppimine on {iks olulisemaid 6pitulemusi, millega 6pilased koo-
list teele saata. Seega on selle médrkamine ja slisteemne toetamine sama véaltima-
tud, kui ainealaste teadmiste ja oskuste arengu eesmargistatud suunamine.

Tekstikast 6.4.
Olulist opetajale oppimisest ja 6ppima oppimisest

e Koik lapsed on voimelised dppima oppima. Kolmandas kooliastmes on
opilased voimelised omandama ka keerulisemaid opioskusi, ent need ei
tule neile ise kitte. Neid peab 6ppima, harjutama ja analiiisima.

e Oppimine on protsess, mida juhib 6ppija. Seega eeldab 6ppimine, et 6ppija
tahab &ppida. Opetaja kujundatud &pikeskkond saab aga soodustada &pi-
motivatsiooni tekkimist ja plisimist ning ennekoike opilase usku sellesse, et
Oppima Oppimine on koigile saavutatav eesmark.

o Opioskuste areng vajab siistemaatilist ja teadvustatud tuge sarnaselt koigi
teiste (sh ainealaste) teadmiste ja oskustega.

o Opioskuste areng toetub oppija kognitiivsele arengule ning &pioskuste
arengut toetades peab arvestama, mis oskused ja hoiakud voiksid opilastele
kognitiivse arengu seisukohalt kittesaavad olla ning mis veel mitte.

e Sarnaselt koigi teiste opitulemustega on dpioskuste kohta kiivate opitule-
muste saavutamiseks vaja kavatsust, s.t motivatsiooni ja Opitava véartus-
tamist, Opiprotsessi jilgimist, opitulemuseni joudmise kontrollimist ning
pérastist refleksiooni, mis koik vajavad Opetaja jarjepidevat ja teadlikku
tuge ning suunamist.
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o Selleks, et kaasata opitegevustesse Opilasi, kes ei tunne dppimisest rodmu
ega ole motiveeritud akadeemiliste {ilesannetega tegelema, tuleb luua posi-
tiivseid emotsioone tekitavaid oppimissituatsioone. Nii suureneb téendo-
sus, et ka vihem motiveeritud opilased hakkavad opitava materjali vastu
sisulist huvi tundma. Oppimine on kdige tohusam, kui dpikeskkonnas on
rahuldatud &pilase olulisimad psiihholoogilised vajadused (vajadus kom-
petentsuse, sotsiaalse seotuse ja autonoomsuse jérele).

e Kui oppijal puudub opitava moistmiseks vajalik moistesiisteem, kui ta ei
poora opitavale tihelepanu voi kui ta ei suuda Opitavas materjalis orien-
teeruda ning ithest tegevusest teisele timber liilituda, on raskendatud nii
opioskuste kasutamine kui ka arendamine.

o Opioskuste dppimine on mdjusam, kui seda suunatakse teadlikult ja siis-
teemselt ning see toimub integreeritult ainedppega.

o Opioskuste arengu teadlik toetamine ja suunamine on mdjusam, kui see
toetub terviklikule teoreetilisele raamistikule.
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7. Suhtluspadevus

Piret Soodla, Helin Puksand ja Olga Luptova

Suhtlemisel on meie elus kahtlemata oluline roll. Hea suhtlemisoskus on alus
edukaks toimetulekuks tihiskonnas, kuna sellel on suur tihtsus koikides eluvald-
kondades. Seetdttu on ootuspirane, et ka riiklikus 6ppekavas (Vabariigi Valitsus,
2011) on suhtluspadevus mairatletud iithe iildpddevusena, mis omakorda tdhen-
dab, et suhtluspddevuse arengut tuleb koolis siistemaatiliselt toetada. Kédesolevas
peatiikis anname tilevaate suhtluspddevuse moistest, selle arenguga seotud teguri-
test, pddevuse avaldumisest, hindamise voimalustest ning arendamisest pohikooli
kolmandas astmes.

Suhtluspadevuse maaratlemine

Suhtluse ehk kommunikatsiooni mairatlusi on palju. Naiteks on seda definee-
ritud kui ,sotsiaalset interaktsiooni teadete kaudu” (Gerbner, 1967) voi ,infor-
matsiooni, ideede, suhtumiste voi emotsioonide iilekannet thelt isikult voi isi-
kute rihmalt teis(t)ele siimbolite kaudu” (Theodorson & Theodorson, 1969).
Inimestevaheline suhtlemine saab toimuda nii keele vahendusel (verbaalne suht-
lus) kui ka zestide ja miimika abil (mitteverbaalne suhtlus) ning normaalses suht-
lusolukorras on need kaks suhtlusviisi omavahel kooskolas. Kéesolevas peatiikis
keskendume keelelisele suhtlusele, mille peamised funktsioonid on teabe vahen-
damine (s.t hankimine ja edastamine) ning partneri (s.t kuulaja voi lugeja) tege-
vuse reguleerimine (Karlep, 2003).

Suhtluspiddevus on médratletud mitmetes dokumentides ja uurimustes, nii-
teks tdiskasvanute hindamise programmis PIAAC (2009), rahvusvahelises opi-
laste hindamise programmis PISA (OECD, 2010b) ja Euroopa keeledppe raamdo-
kumendis (EKR, 2007). Suhtluspddevust defineeritakse iildiselt kui teadmisi
ja oskusi keelevahendite kasutamisest kuulamisel, lugemisel, ridkimisel ja
kirjutamisel, soltuvalt keskkonnast ja suhtluseesmirkidest. Pohikooli riiklikus
oppekavas (Vabariigi Valitsus, 2011) on suhtluspadevus defineeritud kui ,suut-
likkus ennast selgelt, asjakohaselt ja viisakalt viljendada nii emakeeles kui ka
voorkeeltes, arvestades olukordi ja moistes suhtluspartnereid ning suhtlemise
turvalisust; ennast esitleda, oma seisukohti esitada ja pohjendada; lugeda
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ning eristada ja moista teabe- ja tarbetekste ning ilukirjandust; kirjutada eri
liiki tekste, kasutades korrektset viitamist, kohaseid keelevahendeid ja sobi-
vat stiili; vddrtustada digekeelsust ja viljendusrikast keelt ning kokkuleppel
pohinevat suhtlemisviisi.” Seega, 6ppekava madratlus on eelnevaga kooskolas,
tapsustades tekstiliike, mille lugemise ja kirjutamisega pohikooli opilane peaks
toime tulema, ning tuues eraldi esile keele vdartustamise vajalikkuse.

Jargnevalt anname {iilevaate suhtluspadevuse avaldumisest emakeeles ja selle
hindamise voimalustest koolis, lahtudes suhtluspadevuse jaotusest keelepadevu-
seks, pragmaatiliseks padevuseks ja sotsiolingvistiliseks pddevuseks (EKR, 2007).
Seejuures keskendume eelkdige nendele suhtluspidevuse aspektidele, mille
arengu toetamine on prioriteetne just pohikooli kolmanda astme kontekstis.

Suhtluspadevuse arengulised isedrasused ja hindamine

Keelepdidevus

Keelepidevuse all méistetakse keele formaalsete vahendite tundmist ja voimet
kasutada neid tihenduslike sonumite (nii kirjalike kui ka suuliste) koostami-
seks, vahendamiseks ja méistmiseks (EKR, 2007). Keelepadevus on tihedalt
seotud ainepadevustega, kuna keel on vahend ainete sisuga seotud teadmiste ja
oskuste omandamisel. Opipddevusega on seosed vastastikused: keelepidevus
mojutab opioskuste arengut (nt opitava meeldejitmine ja kordamine; 6ppimis-
protsessi jalgimine ning 6ppimisega seotud emotsioonide reguleerimine toimub
keele vahendusel) ning 6pioskused mojutavad omakorda keelepadevuse arengut
(nt opitava moistega seotud terminoloogia omandamine toimub efektiivsemalt
teatud kognitiivsete Opistrateegiate abil). Keelepadevus seostub ka teiste iild-
padevustega, kuna suur osa neist omandatakse ja need avalduvad keele vahendusel.

Euroopa keeledppe raamdokumendis (2007) eristatakse keelepddevuses sona-
vara-, grammatika-, semantika'-, ortograafia-, fonoloogia*- ja ortoeepiapadevust’.
Pohikooli kolmanda astme kontekstis on olulisemad esimesed neli. Jargnevalt
keskendume eelkdige sonavarapadevusele (sh sonasemantikale), mille arenda-
mine on koikides oppeainetes viga oluline, kuid lithidalt kisitleme ka gramma-
tika- ja ortograafiapadevust.

! Semantikapddevus on inimese teadlikkus tdhendusstruktuuridest ja oskus neid kasutada (EKR,
2007). Eelkoige eristatakse sona- ja lausesemantikat.

2 Fonoloogiapadevus kitkeb teadmisi ja oskusi, mille abil tajutakse ja luuakse jargmisi keele-
ilminguid: keelehaildusiiksused (foneemid) ja nende rakendamine eri kontekstides; foneeme tiks-
teisest eristavad tunnused; sdnade foneetiline tilesehitus; lausefoneetika; hailikumuutused (EKR,
2007).

> Ortoeepiapddevus ehk 6igehdaldus on suutlikkus sénu, lauseid ja teksti kirjapildi jargi digesti
haildada (EKR, 2007).
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Sonavarapddevus. Sonavarapddevuse all moistetakse keele sonavara tund-
mist ja oskust sonu kasutada (EKR, 2007; Ilves, 2008). Sonavarapidevus on
kompleksne teadmiste ja oskuste kogum (Nagy & Scott, 2000). Tuleb arvestada,
et sona tdhendus on muutuv: sona tdhenduse areng toimub jark-jargult vaikeste
sammude kaupa. Sona tdhistab esialgu reaalselt tajutavat eset, tunnust voi tege-
vust, ent arengu kdigus omandab see tildistava funktsiooni. (Niditeks sona kass voib
tiheaastase lapse jaoks tdhendada tédnaval ndhtud konkreetset olendit, koolieeliku
jaoks tdhistada teatud iseloomulike tunnustega elusolendite rithma, kooliopilane
aga suudab vastavat moistet defineerida, seostades seda teiste moistetega.) Sona
tadhenduse areng on seotud lapse moétlemisoperatsioonide arenguga - eelkdige
tava- ja teadusmoistelise motlemisega — millest on tapsemalt juttu raamatu 1. ja 2.
peatiikis. Sonavarapadevuse teine oluline aspekt on selle mitmemodtmelisus, mis
tahendab, et sonadega seotud teadmisi ja oskusi on erinevat tiiiipi. Nimelt niita-
vad sona tundmist teadmised ja oskused, mis on seotud sona 1) suulise ja kirjaliku
vormiga (kuulatud ja kirjutatud séna dratundmine, séna hadldamine ja kirjuta-
mine); 2) grammatiliste omadustega (sonavormi méistmine ja moodustamine
lauses); 3) sagedusega keeles ja stiililise registriga (sona moéistmine ja kasutamine
erinevates suhtlusolukordades); 4) tahendusega (sonaga tihistatava moéistmine ja
tahenduselt sobiva sona kasutamine isoleeritult ja kontekstis).

Lapse sonavara ja vaimne areng on tihedas vastastikuses seoses - tihelt poolt
mojutavad sdnavara kognitiivsed oskused ja protsessid, teisalt aga sonavara oma-
dused omakorda lapse kognitiivset arengut (nt verbaalse info meeldejitmist,
motlemist). Ka keskkonnal, sealhulgas koolikeskkonnal, on oluline roll sonavara
arengus. Koolieas puutuvad lapsed kokku kuni 10 000 uue sonaga aastas, millest
ainult osa jouab aktiivsesse sonavarasse (Karlep, 1998). Uutest sonadest suurema
osa moodustab erinevate dppeainete oskussénavara ehk terminoloogia. Uldiselt
omandatakse sonavara tekste kuulates ja lugedes. Kui tekst on iildjoontes arusaa-
dav, siis opilane saab aru uue sona tdhendusest konteksti pohjal. Uurimustes on
siiski leitud, et vaid 15% uute sonade tdhendused omandatakse pelgalt lugemise
abil (Swanborn & de Glopper, 1999). See tihendab aga, et aine omandamise seisu-
kohalt olulised sonad nouavad tingimata seletamist, mille voib jdtta tegemata vaid
juhul, kui on kindlalt teada, et opilased neid tunnevad (Puksand, 2005). Koige
tulemuslikumaks sonavara Opetamise meetodiks peetakse seda, kui oppimise
kaigus esitatakse sonu nii kontekstis (tekste lugedes ja kuulates) kui otsese dpeta-
mise teel (Stahl & Fairbanks, 1986). Eelnevast nahtub, et sdbnavara arendamine on
koikides ainetes olulisel kohal.

Traditsiooniliselt on sonavara hindamisel kasutatud koige sagedamini spetsiaal-
selt koostatud testiilesandeid, niiteks 1) definitsioonimeetodit, kus opilane kirju-
tab sona definitsiooni; 2) valikvastustega iilesannet, kus sona korvale antakse rida
sonu voi véljendeid, millest ithel on kiisitava sona tdhendus; 3) sobitusiilesannet,
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kus tihes tulbas on sonad ja teises nende definitsioonid ning need tuleb tdhen-
duse alusel ithendada (Tamm, 1975). Kasutatakse ka 4) verifitseerimisiilesannet,
kus opilasele esitatakse nditeks sonapaare ning tal tuleb otsustada, kas sonad on
semantiliselt sama tahendusega voi mitte (nt Kas organ ja organism tihendavad
sama?), voi seda, kas sonaga téhistatav moiste kuulub mingi tildmaiste alla (nt Kas
seened on taimed?); 5) produtseerimisiilesannet, kus esitatud sonale tuleb lisada
samatdhenduslik, vastandtahendusega voi tildmoistet tahistav sona (Oakhill jt,
2013).

Sonavara hindamisel tuleb aga silmas pidada, et sonu ei kasutata suhtlemi-
sel isoleeritult, vaid seoses teiste sonadega lausetes ja tekstides ning sona tahen-
dus voib eri kontekstides erineda. (Nditeks sona tulnukas otsene tihendus erineb
astronoomia-, 0koloogia- voi ajalootekstides: Tulnukad on kindlasti olemas,
aga arvestades kosmose maailmaruumi hiiglaslikke mootmeid, ei ole me nendega
lihtsalt kontakti saavutanud. lirimaal uuriti tulnukate moju poliste pisiimetajate
elujirjele. Valged tulnukad votsid pdriselanikelt nende paremad maad.) Seetdttu
soovitatakse lisaks sona semantilise tihenduse tundmisele hinnata ka selle
pragmaatilist tihenduse tundmist ehk sona moéistmis- ja kasutamisoskust lau-
setes ja tekstides (Read, 2007).* Niteks saab sonade tundmist hinnata iilesandega,
kus parast teksti lugemist tuleb sonale valikuks antud sonade hulgast voi iseseis-
valt leida konkreetses kontekstis sobiv sinontitim (nt Mida tdhendab teksti séna
»tulnukas™). Kasutatakse ka sobitusiilesanded, kus opilasel tuleb sonaliinkadega
lauseid voi tekstiloike tdiendada vastavasse konteksti sobivate sonadega, mis tuleb
leida kas valikuks antud sonade seast voi iseseisvalt. Seega, sonavara hindamist on
sobiv koolis ldbi viia seostatuna tekstimoistmisoskuste hindamisega, millest tuleb
lahemalt juttu siinse peatiiki pragmaatilise padevuse osas.

Grammatikapddevus. Grammatikapiddevus tihendab keele grammatiliste
vahendite tundmist koos oskusega neid kasutada (EKR, 2007). Emakeele gram-
matika omandab laps eelkoolieas keelt kasutades. Teadlik grammatika 6ppimine
algab aga koolis: peamised grammatikareeglid opitakse selgeks pohikooli esime-
ses ja teises astmes, kolmandas kooliastmes kinnistatakse opitud reegleid ja vaa-
deldakse erijuhte.

Ortograafiapddevus. Ortograafia- ehk éigekirjapidevus hélmab kirjaliku
teksti vastuvotul ja loomisel vajalike siitmbolite tajumise ja kasutamise oskust
(EKR, 2007). Opitakse tundma ning kasutama viikesi ja suuri tihti, sonade

*  Keeleteaduses eristatakse kahte keelelist tdhendust uurivat valdkonda - semantikat ja prag-
maatikat. Semantika uurib kontekstivaba siisteemitdhendust ehk keeletiksuste keeles kinnistunud
tadhendust voi tdhendusi, mille inimene on emakeelena voi voorkeelena dppides omandanud. Keele-
pragmaatika uurib kontekstilist tdhendust ehk keeleiiksuste tdhenduse toimimist kontekstis, néiteks
mingis tekstis. Semantika ja pragmaatika vahele selge piiri tombamine ei ole siiski alati voimalik
(Pajusalu, 2009, 1k 10-12).
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digekirja, kirjavahemirke ja nende kasutamise norme voi juhiseid. Oigekiri
omandatakse pohikooli esimeses ja teises astmes (Uusen, 2006).

Grammatika ja ortograafia hindamine ja dpetamine on eelkdige emakeele-
didaktika osa, kuid ka teistes ainetes tuleb Opilaste vastavate oskuste arengut toe-
tada. Nimelt on kiillaltki sage, et opilased ei po6ra oma kirjalike toode keelelisele
vormistusele kuigi suurt tdhelepanu, pidades seda ilmselt iiksnes n-6 emakeele
asjaks. Et opilased hakkaksid vdartustama korrektset keelekasutust ka viljaspool
keeletundi, on soovitatav, et ka teiste ainete opetajad suunaksid laste tdhelepanu
oigekirja- ja grammatikareeglite normipérasele rakendamisele ning tunnustaksid
opilaste piitidu kirjatoid keeleliselt hasti vormistada.

Pragmaatiline pddevus

Pragmaatiline pidevus hélmab keelekasutaja teadmisi ja oskusi selle kohta,
kuidas sonumeid koostada, struktureerida ja kavandada ning kindlal funktsio-
naalsel eesmirgil kasutada (EKR, 2007). Teisisonu, pragmaatiline padevus tdhen-
dab oskust soovitud tdhendusi sobival ajal sobivas kohas ja sobival moel edasi
anda ning télgendada suhtluspartneri sonumit sellisena, nagu see oli kavanda-
tud. Pragmaatikapiddevus on poéimunud keelepadevusega (kuna realiseerub keele
vahendusel) ja sotsiolingvistilise pddevusega (kuna tekstide loome ja vastuvott
toimub mingis kindlas sotsiokultuurilises keskkonnas, mis eeldab ka vastavate
keelevahendite moéistmist ja kasutamist).

Inimestevaheline suhtlemine toimub valdavalt tekstide’ vahendusel, olgu osa-
line kuulaja voi lugeja, koneleja voi kirjutaja. Tdnapédevane keeledpetus pohikoolis
on tekstikeskne, ldhtudes arusaamast, et keel funktsioneerib tekstidena (Kerge,
2010). Samas ei ole tekstidpetus kitsalt keeleoppe parusmaa, kuna koikides oppe-
ainetes on tekstidel oluline roll. Valdav osa dppeaine sisust vahendatakse dpilas-
teni just tekstide — pohikooli l6puklassides eelkdige kirjalike tekstide — kaudu.
Loodus- ja sotsiaalainetes on valdavalt tegu teabetekstidega, mille méistmine
valmistab oma sisu, struktuuri ning keeleliste isedrasuste tottu opilastele suure-
maid raskusi kui jutustavad tekstid (Best jt, 2008; Diakidoy jt, 2005). Sageli puu-
tuvad opilased koolis kokku ka sidumata tekstidega (skeemid, tabelid, nimestikud
jm), mille eesmirgiparane kasutamine eeldab sidusteksti vastuvotuga vorreldes
monevorra erinevaid oskusi (OECD, 2010b). Seega, nii kooli- kui ka koolivilises
keskkonnas toimub suur osa teabevahetusest tekstide kaudu, mis eeldab noortelt
piisavalt head oskust toime tulla eri liiki tekstide tolgendamise ja koostamisega.

Lugemisraskused. Lugemisraskused on oOpiraskuste enamlevinud tekke-
pohjus - erinevatel andmetel on valdaval osal (lausa iile 80%) dpiraskustega lastest

*  Termin tekst on mitmetahenduslik, kuid enamasti peetakse selleks mingit keeles kodeeritud s6-

numit, millel on kindel algus ja 16pp. Tekste saab liigitada kone vormi alusel suulisteks ja kirjalikeks;
keelelise sidususe alusel seotud ja sidumata tekstideks; suhtluspartnerite rolli alusel monoloogideks
ja dialoogideks; teksti funktsiooni alusel ilukirjandus- ja tarbetekstideks (sh teabetekstideks).
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probleeme lugemisega (Lyon, 1995). Lugemisraskuste pohjused on erinevad. Uhel
osal opilastest takistavad loetust arusaamist norgad lugemistehnilised oskused,
mis vdljendub aeglases, takerduvas ja vigadega lugemises. Diisleksiat ehk spet-
siifilist lugemisvilumuse héiret (vt Pruulman, 2010) esineb eri maades 5-10%-1
taiskasvanud rahvastikust.® Suurem osa lugemisraskustega dpilastest on pohikooli
kolmandas astmes aga sellised, kes kiill loevad soravalt, kuid ei méista loetut ea-
kohasel tasemel. Need opilased (nn kehvad madistjad) on oma kognitiivsete oskuste
poolest erinevad, kuid sageli on neil lisaks loetu moéistmise raskustele ka piiratud
sonavara ning probleeme suulisest tekstist arusaamisel (Cain & Oakhill, 2007).

Eri maade uurijad on selgelt ndidanud, et pohikoolidpilaste lugemisrasku-
sed on otseseks takistuseks edasiste oppimisvoimaluste valikul (nt Fischbein &
Folkander, 2000; Hakkarainen jt, 2013). PISA 2012. aasta uuringust selgus, et 9%
Eesti 9. klasside noortest ei ole saavutanud loetu moistmises taset, mille saavu-
tamine on hddavajalik igapdevaelus ja opingutes toimetulemiseks, ning koguni
32% ei ole suutnud jouda tasemeni, mida peetakse arenenud riikide baastasemeks
(Puksand, 2013). Eelnevast jareldub, et kiillaltki suur osa opilastest vajab koolis
edasijoudmiseks ja igapdevaeluga toimetulekuks dpetajate — sealhulgas nii keele-
kui muude ainete dpetajate — tuge loetu mdistmise arendamisel. Opilaste oskuste
arendamiseks on oluline opetajate teadlikkus teksti moistmise protsessist ning
seda mojutavatest teguritest.”

Teksti moistmise protsess. Lugemise ja kuulamise peamine eesmérk on maist-
mine. Kui inimene teksti loeb (v6i kuulab), tajub ta esmalt seal esinevaid sonu
ja lauseid, mis salvestatakse toomélus, kuni nende tahendusest on aru saadud.
Kintschi (1998, 2013) jérgi konstrueerib lugeja tekstis otseselt viljendatud teabe
pohjal tekstibaasi ehk teksti semantilise vorgustiku. Sellest aga enamasti ei piisa -
et teksti maista, tuleb selles otseselt sisalduvat informatsiooni seostada olemas-
olevate taustteadmistega ning teha tildistusi ja jareldusi teksti alusel. Selle prot-
sessi tulemusena konstrueerib lugeja situatsioonimudeli ehk iildistatud kujutluse
tekstis kirjeldatud siindmusest voi objektist.

Tekstide vahendusel 6ppimise ja dpetamise eesmirk peaks eelkdige olema
situatsioonimudelite loomine, kuna terviklikud, olemasolevate teadmistega
seostatud ja struktureeritud kujutlused opitavast peegeldavad tegelikku moist-
mist ja voimaldavad saadud teavet uudsetes olukordades kasutada. Teisisonu
voib Gelda, et tekstide vahendusel 6ppimise eesméark on dpitavate moistete arene-
mine teaduslike moistete tasemele (motlemise arengust vt ptk 1 ja 2). Kui teksti

¢ Soomes esineb diisleksiat umbes 6% rahvastikust (Lyytinen jt, 1995) ning voib arvata, et Eestis
on see osakaal samas suurusjirgus.

7 Lisaks tekstimoistmisoskusele tuleb pohikooli kolmandas astmes arendada ka suuliste ja kirja-
like tekstide koostamise oskust (kokkuvotted ja esitlused loetust voi kuuldust, tarbetekstid, kirjan-
did jne). Kéesolevas iilevaates keskendume siiski vaid loetu méistmisele, millel on {ildpadevusena
opilaste arengus prioriteetne roll.
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moistmine piirdub tekstibaasi loomisega, on tegu kapseldunud ja piiratud teadmi-
sega, mis ei voimalda tekstis esinenud teavet antud teksti véliselt rakendada ning
kipub ka tisna ruttu ununema. Paraku on taoline tulemus - tavamoistete tasemele
jaavad teadmised - koolis kiillaltki levinud, eriti ainetes, kus pitav on abstraktne
ning 6ppimise tempo Opilase jaoks liiga kiire (vt ka ptk 2). Missuguse situatsiooni-
mudeli lugeja konstrueerib, soltub suurel méaral teksti lugemise eesmargist, lugeja
huvidest, lugemisoskusest ning vajalike taustteadmiste olemasolust. Mida sarna-
sem on loodud situatsioonimudel teksti sisulise struktuuriga ja mida paremini on
see seostatud taustteadmistega, seda parem on teksti moéistmine.

Teksti moistmise protsess voib toimuda automaatselt ning ilma erilise luge-
japoolse pingutuseta — inimene lihtsalt loeb ja saab aru, mis sonumit tekst endas
kannab. Lihtsamate tekstide ja kogenud lugejate puhul see just nii ongi. Opitekstide
lugemisel, mis sisaldavad opilase jaoks palju uut ja sageli ka abstraktset teavet,
tuleb aga rakendada teadvustatud ja pingutust noudvaid probleemilahendus- ja
planeerimistoiminguid, et seostada tekstis edastatud teave olemasolevate tead-
mistega ning luua situatsioonimudel. Vajalikud oskused ning taustteadmiste maht
ja struktuur on aga Opilastel erineval tasemel, mistottu erinevad oluliselt ka laste
tulemused kirjalike tekstide mdistmisel.

Suulise ja kirjaliku teksti moistmise protsessid on pohimétteliselt sarnased. See,
kuidas inimene moistab suuliselt esitatud teksti, mojutab oluliselt tema voimet
moista ka loetut. Peamisteks erinevusteks on voimalused teksti moistmisprotsessi
kaigus toodelda. Nimelt voimaldab kirjalik tekst rakendada spetsiaalseid stratee-
giaid - mitmekordset lugemist ning tajumise tempo reguleerimist — mis toeta-
vad méistmisprotsessi, isedranis juhul, kui lugeja neid teadlikult kasutada oskab.
Kirjaliku teksti moistmise muudab aga suulise tekstiga vorreldes raskemaks teksti
keerukam soénavara ja laused. Eesti opikute uurimus nditas, et sageli on opiku-
tekstid suisa sama keerukad voi vahel keerukamadki kui tdiskasvanute tekstid,
vorreldes laste enda kasutatavate ja loodavate tekstidega (Puksand & Kerge, 2012),
mistottu opikute lugemisel voib kannatada laste enesetohusus (vt ka ptk 2).

Teksti moistmist mojutavad tegurid. Teksti moistmise edukus on seotud mit-
mete psiiithiliste protsessidega ning ka koolikeskkonnaga, millest on ldhemalt kir-
jutatud kéesoleva raamatu 2. peatiikis. Jirgnevalt anname iilevaate nende tegurite
seostest kitsamalt tekstimdistmisoskusega.

Keelelised ja kognitiivsed tegurid. Teksti moistmine on keerukas kognitiivne
toiming, mis holmab erinevaid osaoskusi ja protsesse, mis jaotuvad sona-, lause-
ja tekstitasandi oskusteks.

Sonatasandil mojutavad tekstist arusaamist lugemistehnilised oskused (luge-
mise 6igsus ja kiirus) ning sonavara. Ladus lugemine toetab loetust arusaamist —
kui lugemine on kiire ning veatu, jadb lugejal rohkem ressursse tdhenduse konst-
rueerimiseks (Perfetti, 1994). Algajatel lugejatel on seos sonade lugemise oskuse
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ja loetu moéistmise vahel tugev, kuid lugemistehniliste oskuste paranedes see nor-
geneb ning iiha olulisemaks muutuvad sonavara ja nn korgema tasandi oskused,
nt jareldamine ja seostamine, teksti struktuuri tundmine ning metakognitiivsed
protsessid (Diakidoy jt, 2005; Oakhill & Cain, 2007). Hiljemalt pohikooli teise
astme 16puks on valdav osa opilastest omandanud sorava lugemisoskuse (Kerge,
2010), mis tadhendab, et kolmandas kooliastmes lugemistehnilised oskused enam
loetu moistmist tugevalt ei mojuta.® Loetu mdistmisega on aga olulisel méaral
seotud sonavara, eelkdige sonatdhenduste tundmine (Nation, 2009; Oakhill &
Cain, 2007; Oakhill jt, 2013). Seejuures on leitud, et sonavara ja loetu mdistmine
on vastastikuses seoses — mida enam inimene loeb, seda rohkem omandab ta uusi
sonu, ning mida rikkam on sonavara, seda paremini saadakse omakorda aru teks-
tidest (Nation, 2009).

Lausetasandil tuleb teksti vastuvotjal moista lausete tdhendusi ning nende-
vahelisi seoseid. On leitud, et osal opilastest on loetu moéistmise raskused seotud
piiratud grammatiliste oskustega (Cain, 2009). Lausetasandi oskused on teksti
moistmisega seotud siiski vahemal méaral kui sonatdhenduse tundmine (Oakhill
& Cain, 2007).

Teksti moistmise tulemusena konstrueerib lugeja situatsioonimudeli, mis
eeldab tekstitasandi oskuste ja protsesside rakendamist - teabe jdreldamist ja
seostamist ning tekstide struktuuri tundmist (Cain, 2009; Oakhill & Cain, 2007).
Jareldamis- ja seostamisoskus niitab, et lugeja suudab lisaks tekstibaasi loomisele
lisada saadud teabele ka oma taustteadmised ning neid omavahel seostades téita
linki tekstis esinenud teabes, leida pohjendusi tekstis esinenud teabele, seostada
tekstis esinenud informatsiooni ning luua terviklik kujutlus kirjeldatavast néh-
tusest voi objektist. Teksti moistmise tulemus soltub ka sellest, kuivord tuttav on
lugeja jaoks teksti struktuur. Teades teksti tiitipilist struktuuri, on voimalik ole-
tada, millest tekstis voi tekstildigus jargnevalt radgitakse. On leitud, et mdistmis-
raskused voivad olla tingitud sellest, et lugeja jaoks on teksti struktuur vooras
(Cain, 2009; Perfetti, 1994). Opitekstide struktuurid véivad olla védga erinevad
ning nende moistmisel on opilastel vorreldes jutustavate tekstidega suuremaid
raskusi (Diakidoy jt, 2005).

Lisaks keelelistele oskustele on tekstimoistmisprotsessis vajalik ka malu. Nii
kuuldu kui loetu méistmist mojutab téomalu (vt ptk 2), millel on oluline roll ole-
masoleva ja uue teabe seostamisel moistmisprotsessi kdigus. Nii lastel kui taiskas-
vanutel on kuuldu ja loetu moistmine seotud t66mélu mahuga (Cain, 2006) ning
osal lugemisraskustega dpilastel on leitud puudujaidke toomilu protsesside toimi-
mises (Swanson jt, 2007). Loetust arusaamist mojutab olulisel maéral ka teema-
kohaste taustteadmiste olemasolu ja struktureeritus pikaajalises malus (Kintsch,

8 Lugemine on siiski raskendatud moningatel juhtudel, niiteks diisleksia korral, mis omakorda
takistab loetud teksti moistmist.
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1998). Heade taustteadmistega lugejad moistavad loetut paremini ja kiiremini kui
lugejad, kelle eelnevad teadmised on madalamal tasemel (Caillies jt, 2002).

Metakognitiivsed tegurid. Lisaks keelelistele ja kognitiivsetele oskustele on
oluline, kuivord lugeja jalgib lugemisprotsessi kaigus loetust arusaamist ning
rakendab teatud strateegiaid teksti to6tlemiseks. On leitud, et headel lugejatel on
moistmisprotsessi jalgimise oskus parem kui kehvadel lugejatel - nad tunnevad
ara tekstis esitatud probleemi, otsivad aktiivselt lahendusi ning kontrollivad oma
arusaamist (Block, 1992; Ehrlich jt, 1999). Kui lugeja leiab, et mingi tekstielement
(nt sona voi lause) ei sobitu loodavasse mudelisse, on voimalik kasutada teksti
tootlemiseks teatud lugemisstrateegiaid. Peamised strateegiad on: 1) ennustamine
ja varasemate teadmiste aktiveerimine, 2) lugemise eesmirkide teadvustamine,
3) sonade ja lausete tdhenduse selgitamine, 4) teksti ja konteksti identifitseeri-
mine, seostamine ning thendamine, 5) kokkuvotte tegemine, 6) ebaolulise eral-
damine ja tekstikriitilisus, 7) kiisimuste koostamine, 8) loetu visualiseerimine,
9) modistmine ja meeldejitmine, 10) loetu rakendamine, 11) tagasiminek ja 12)
jareldamine (Aro, 2002; Glasgow & Farrell, 2007; vt ka Puksand, 2012). Missugust
strateegiat teksti tootlemisel rakendada, soltub lugemise eesmargist — kui ees-
mirgiks on leida tekstist rasked ja tundmatud sonad ning terminid, on kasulik
rakendada selgitamist; kui on vaja leida teksti peamote, sobib kokkuvotte tege-
mine (nt olulisemate sonade voi lausete leidmine, peamoétte sonastamine) jne.
Loetu moistmist soodustab teadlikkus omapoolsetest lugemisstrateegiatest, mida
inimene teksti toodeldes rakendab (metakognitiivne teadlikkus), ja nende stra-
teegiate rakendamise oskus (metakognitiivsed oskused). Metakognitiivne tead-
likkus hakkab arenema juba algklassides ning selle téhtsus suureneb laste vanuse
kasvades, kui kasutusele tulevad itha keerukamad tekstid. Pohikooli l6puklasside
opilaste metakognitiivne teadlikkus on tugevalt seotud loetu moéistmisega (Artelt
jt, 2001). Klassikeskkonnal, eelkdige petaja tegevusel, on suur roll pohikooli 6pi-
laste lugemise metakognitiivse teadlikkuse tostmisel. Selleks sobivaid votteid on
kirjeldatud peatiiki viimases osas.

Lugemismotivatsioon. Loetu modistmise juures on kahtlemata oluline roll
motivatsioonil, millest on iiksikasjalikumalt juttu raamatu 2. peatiikis. Meister-
likkuse saavutamisele orienteeritud opilased tootlevad lugemise kaigus teksti
pohjalikumalt ning kasutavad efektiivsemalt erinevaid strateegiaid kui tulemusele
orienteeritud opilased (Guthrie & Wigfield, 1999). On leitud, et meisterlikkusele
suunatus ja korge autonoomne motivatsioon seostub suurema lugemusega vabal
ajal, mis omakorda toetab loetu mdistmise oskuste arengut (Baker & Wigfield,
1999; Becker jt, 2010; Wigfield & Guthrie, 1997). Opilased, kellel domineerib
kontrollitud motivatsioon, méistavad tekste kehvemini kui kérge autonoomse
lugemismotivatsiooniga opilased (Wang & Guthrie, 2004). Seejuures on auto-
noomne motivatsioon lugemisoskuse arengu votmekiisimuseks eelkdige madala
voimekusega Opilastel (Logan jt, 2011).
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Lugemismotivatsiooni seosed tekstimodistmisoskustega on vastastikused -
seesmiselt motiveeritud opilased loevad rohkem, mistéttu paraneb nende luge-
misoskus, ning edu lugemisel aitab kaasa motivatsiooni tousule. Kehva lugemis-
oskusega Opilastel kipub seevastu motivatsioon langema, mis omakorda toob
kaasa viltiva opikditumise ning seega ka vidhesema lugemisaktiivsuse ja mada-
lamad tulemused lugemises (Morgan & Fuchs, 2007). Taolised vastastikused
positiivsed voi negatiivsed seosed motivatsiooni ja lugemisoskuse vahel voivad
vdlja kujuneda juba algklassides ning need kipuvad edasises arengus kuhjuma,
tekitades nn lumepalliefekti. Seega, erinevused pohikooliopilaste lugemismotivat-
sioonis ja -oskustes on kiillaltki suured. Klassikontekstil, sh nii 6petaja tegevustel
kui ka klassikaaslastel, on oluline roll opilaste lugemismotivatsiooni toetamisel.
Sobivaid votteid laste motivatsiooni toetamiseks on tutvustatud kédesoleva peatiiki
viimases osas.

Lugemisoskuse hindamine. Opilaste lugemisoskust hinnatakse koolis erine-
vatel eesmirkidel, enamasti laste arengu jalgimiseks, tagasisideks dpetamise efek-
tiivsuse kohta ja/voi Opetamise planeerimiseks. Lisaks informatiivsele eesmargile
kasutatakse hindamist ka opilaste 6pimotivatsiooni toetamiseks ning enesehin-
damise oskuste arendamiseks (Afflerbach & Cho, 2011). Opilaste lugemisoskust
hindavad igapéevaselt keeledpetajad, ent ka teiste ainete Opetajatel tuleb seda oma
ainetes teha, et saada tagasisidet opitava omandatuse kohta ja planeerida edasisi
opitegevusi. See on keerukas iilesanne, mida niitavad ka meie varasemad uuri-
mused - Opetajad kalduvad opilaste lugemisoskust tilehindama ning hinnangud
on seotud mitmete lugemisega mitteseotud teguritega, niiteks klassi keskmise
oskuste taseme, dpilase soo ja kditumisega (Soodla, 2012; Soodla & Kikas, 2010).
Seetottu on soovitatav, et lisaks dpetajatele oleksid opilaste lugemisoskuse hinda-
misse kaasatud ka vastava viljadppega spetsialistid - logopeedid ja eripedagoo-
gid, kellelt saab vajadusel ka nou ja soovitusi opilaste oskuste toetamiseks.

Miks on lugemisoskuse hindamine keerukas? Eelkoige on selle pohjuseks
teksti moistmise protsessi mitmetasandilisus. Et saada selgelt pilti opilase osku-
sest, peaks Opetaja teadvustama, mis osaoskusi ta parasjagu hinnata soovib.
Tekstimoistmisraskused voivad tuleneda néiteks vihesest sonavarast ja kehvadest
grammatilistest oskustest (kannatab tekstibaasi loomine), puudulikest tausttead-
mistest ja/voi raskusest leida tekstis olulisimat teavet ja selle alusel jareldusi teha
(raskused situatsioonimudeli konstrueerimisel). Vastavalt hindamise eesmargile
tuleks koostada ka hindamistilesanded.

Tekstimoistmisoskuste hindamiseks saab opetaja kasutada oma aine tekste
ning selle alusel koostatud iilesandeid, néiteks 1) lausete verifitseerimise tilesan-
deid, mille puhul 6pilasele esitatakse pérast teksti lugemist laused, mis eeldavad
jah/ei voi 6ige/vale vastust; 2) valikvastustega tilesandeid, kus opilasel tuleb leida
teksti kohta kaivatele kiisimustele vastused kolme v6i enama vastusevariandi hul-
gast; 3) liinkiilesandeid, mis koosnevad sonaliinkadega lausetest, mille puuduv
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sona tuleb enamasti valida 3-5 ette antud sona hulgast; 4) avatud kiisimusi, mille
korral épilane sénastab oma vastuse iseseisvalt (Cain & Oakhill, 2006). Ulesande
formaadi valik s6ltub hindamise eesmargist ning igal neist on omad plussid ja
miinused. Verifitseerimis- ja valikvastustega {ilesannete tditmine ei eelda vas-
tuste sonastamist (need voimaldavad hinnata tiksnes moistmist), piiranguks on
aga nende ilesannete vihene sobivus jdreldamis- ja seostamisoskuste hinda-
misel. Linklausete tdiendamine eeldab opilaselt vastuste verbaliseerimist ning
nende abil saab hinnata eelkoige sona- ja lausetasandi oskusi. Teabe jareldamise
ja seostamise oskuste hindamiseks sobib avatud kiisimuste formaat, mis voimal-
dab analiitisida moistmisprotsessis tekkivaid raskusi. Avatud kiisimuste puhul on
aga piiranguks see, et Opilastel tuleb oma vastuseid selgelt ja arusaadavalt sonas-
tada, ning vastuste pohjal ei ole alati tiheselt aru saada, kas teksti on moistetud voi
mitte. Hindamismeetodite sobivuse ja piirangute kohta vt ka ptk 3.

Opilase lugemisoskuse hindamisel on oluline ka see, et hindamine oleks pidev
ning pohineks mitme eri tiiiipi teksti mdistmise tulemusel. Oppeainetes, kus
kasutatakse palju tekstilist materjali, on dpilaste tekstimoistmisoskuse hindamine
Opetaja igapdevane iilesanne ning vastavate hindamispohimétete teadmine see-
tottu ddrmiselt oluline.

Sotsiolingvistiline péddevus

Sotsiolingvistiline padevus holmab teadmisi ja oskusi, mida eeldab keele-
kasutuse sotsiaalne moode. Siia kuuluvad sotsiaalsete suhete keelelised tdhis-
tajad, viisakusreeglid, registri erinevused, rahvatarkuse viljendvara, murre
ning aktsent (EKR, 2007). Sotsiolingvistiline padevus viitab seega keelekasutuse
sotsiokultuurilistele tingimustele ning on tundlik ithiskondlike ja kogukondlike
tavade (nt viisakusreeglite ning polvkondade, sugude, klasside ja sotsiaalsete riih-
made suhteid reguleerivate normide) suhtes. Inimese sotsiolingvistiline padevus
on seotud nii keele-, pragmaatilise kui ka sotsiaalse padevusega (vt ptk 8), seisne-
des keeleliste vahendite ja sotsiaalse reaalsuse omavahelises suhestamises.
Sotsiaalsete suhete keelelised tihistajad on keelevahendid, mis niitavad
suhtlemise kidigus selliseid tegureid nagu vestluspartnerite staatus, nende ldhedus
voi olukorra iseloom. Nendeks on tervituste kasutamine ja valik saabumisel, tut-
vustamisel voi lahkumisel (nt T8au! Tere ohtust! Kohtumiseni! jms); poordumis-
vormide kasutamine ja valik (nt Mu daamid ja hérrad! Hirra/proua ...! Kullake!
Hei, sina! jms); hiitiatuste jms kasutamine ning valik (nt Issand! Heldeke!) ning
vooruvahetuse tavad vestluses. Viisakusreeglid on keelevahendid, mis viljen-
davad negatiivset viisakust (nt kahetsuse viljendamine, piitid valtida kaitumist,
mis ohustab partneri enesevédrikust jms), positiivset viisakust (nt huvi inimese
kdekdigu vastu, kogemuste ja murede jagamine jms) ja ebaviisakust ({ileoleku
demonstreerimine, jérsk ja taktitu otsekohesus jms). Siia kuuluvad ka viljendite
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palun, aitdh jms sobiv kasutamine. Registrierinevused on need keelevahendid,
mis naitavad ametlikkuse astme erinevusi (nt neutraalsus: Kas alustame?; eba-
ametlikkus: Hea kiill, hakkaks niiiid peale?; familiaarsus: Nii et teeme otsa lahti?;
intiimsus: Valmis, kallis?) (EKR, 2007).

Uldistades voib delda, et sotsiolingvistiline pidevus holmab endas teadmisi ja
oskusi selle kohta, kuidas kasutada sobilikke keelelisi vahendeid soovitud suhtlus-
eesmadrgi saavutamiseks erinevates suhtlussituatsioonides, lahtudes kontekstist ja
suhtluspartnerist. See tadhendab, et kui 6pilasel on hea sotsiolingvistiline padevus,
siis ta oskab valida, kasutada ning méista tervitust, pdérdumisvorme, viisakus-
viljendeid jms, ldhtudes sellest, kus ta on, mis on suhtluse eesmark, kellega ta
raagib ning missugune on suhtlussituatsioon.

Sotsiolingvistilise pidevuse areng ja seda mdjutavad tegurid. Laste sotsio-
lingvistilise pddevuse areng emakeeles saab alguse varases lapseeas sotsiaalsest
suhtlemisest tdiskasvanuga. Veelgi enam, suurema osa sotsiaalse suhtlemisega
seotud teadmistest omandab laps just kone abil - lapse voime mdista maailma
teise inimese vaatepunktist areneb suuresti tinu pidevatele vestlustele ja suht-
lemisele teiste inimestega (vt Vogotski, 1934/1999). Uuringud on nididanud, et
raskused suulise kone mdistmisel (eelkdige iilekantud tdhenduste moistmisel) on
vdga tugevalt seotud lapse sotsiaalse toimetulekuga, mdjutavad parssivalt lapse
suhtlemist eakaaslastega ja vihendavad aega, mille laps veedab teiste inimestega
suheldes (Vallance & Wintre, 1997).

Laste sotsiolingvistilises padevuses toimub arenguhiipe esimestel kooliaasta-
tel — sensitiivseks perioodiks peetakse vanust 6-11 aastat (Renn, 2011). Kiirele
arengule algklasside jooksul viitab uurimus, kus on leitud olulisi erinevusi laste-
aialaste ja 4.-6. klassi Opilaste keelekasutuses, soltuvalt sellest, kas tegu oli aka-
deemilise voi mitteakadeemilise suhtlusolukorraga. Kui eelkooliealiste laste keele-
kasutus eri situatsioonides ei erinenud, siis koolidpilased kasutasid omavahelistes
vestlustes kohalikku dialekti, opetaja juuresolekul tehti seda aga viga vihe voi
tildse mitte (vt Cheshire, 2005). Nimetatud uuringute valguses on seega ootus-
péarane van Herki (2012) soovitus, et sotsiolingvistilise padevuse arengu teadlik
toetamine peaks alguse saama juba algklassides.

Pohikooli lopuklasside opilased on ildiselt teadlikud erinevate keeleliste
vahendite kasutamise vajadusest soltuvalt situatsioonist ja suhtluspartnerist ning
nad peavad seda oskust oluliseks edasises elus. Niteks Oliveri jt (2005) uurimuses
toid opilased intervjuus vélja, et tulevikus peavad nad erinevates situatsioonides
(nt radkimine kolleegidega t60l, tooandjaga, autoriteetse inimesega) kasutama
sobilikku, lugupidavat, korrektset, professionaalset jms keelt. Samas uurimuses
selgus aga, et Opetajad ei oska kasutada erinevaid meetodeid laste suulise suht-
luspddevuse arendamiseks ega suuliste suhtlusiilesannete sooritusele hinnan-
guid anda, kuigi nad on teadlikud selle oskuse arendamise olulisusest. Opetajate
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vaheseid oskusi pohjendasid uurimuse autorid 6ppekavaga, mis on suunatud eel-
koige kirjaliku keeleoskuse arendamisele.

Sotsiolingvistiline paddevus areneb teiste inimestega suhtlemise kaudu ning
selle arengut moéjutavad mitmed keskkonnategurid. Esiteks on leitud, et laste
keelekasutuse arengus méngivad olulist rolli kodused eeskujud. Naiteks arvatakse,
et vdikeste poiste ja tiidrukute keelekasutus on erinev seetottu, et nende vane-
mate keelelised oskused erinevad iiksteisest — poisid ja mehed kasutavad rohkem
kéonekeele viljendeid kui tiidrukud ja naised (Ladegaard & Bleses, 2003). Laste
verbaalne viljendusoskus on seotud ka vanemate haridustasemega: on leitud, et
mida korgem on perekonna haridustase, seda normikohasem on laste kone nii
mitteametlikus kui ka ametlikus, s.t koolikeskkonnas (Renn, 2011).

Laste sotsiolingvistilise pddevuse arengut ja isedrasusi mojutab olulisel madral
ka laiem kultuuriline ja kogukondlik taust. On leitud hulgaliselt toendeid sellest,
et eri kogukondades (nt geograafilistes piirkondades, etnilistes rithmades, sot-
siaalsetes klassides) kasutatakse keelt monevorra erinevalt (vt iilevaadet van Herk,
2012). Eestis on leitud erinevusi eesti ja vene emakeelega iiliopilaste vahel sina ja
teie kasutamises: vene emakeelega iiliopilased ldahtuvad sageli sina voi teie valimi-
ses suhtluspartneri vanusest, mida eesti emakeelega iiliopilased ei tee (Pajusalu
jt, 2010). Goborova (2007) uurimusest selgus, et kuigi nii eesti kui ka vene dppe-
keelega koolides on selge tendents sagedasema sinatamise poole, on vene koolide
opetajad tunduvalt rohkem selle vastu, kuna arvavad, et see voib méjutada distsi-
pliini tunnis.

Opilaste sotsiolingvistilise pidevuse arengut majutab ka koolikeskkond. Nagu
eespool kirjeldatud, suunab kool 6pilasi normikohasele keelekasutusele: lapsed
omandavad tldiselt juba algklasside jooksul oskuse keelevahendeid valida, 1dh-
tuvalt suhtluskonteksti ametlikkuse astmest. Suurt rolli méngivad seejuures ees-
kujud - eelkdige dpetajate suhtluskditumine, kuid ka dppematerjalid. Opilaste
keelekasutus on seotud ka klassikaaslaste verbaalse kditumisega (Renn, 2011):
mida rohkem kasutavad kaasopilased slangi ja muid kirjakeelele mittevastavaid
vdljendeid, seda enam esineb neid keelendeid iga konkreetse opilase kones, see-
juures nii eakaaslastega suhtlemisel kui ka koolis ametlikumat véljendusviisi eel-
davates olukordades.

Seega, sotsiolingvistiline padevus ei arene koikidel opilastel koolis iihte-
moodi - seda nii koduste eeskujude, kogukondliku tausta kui ka eakaaslaste méju
tottu. Seetdttu voib juhtuda, et dpetajad hindavad ,sobimatu” keelekasutusega
lapsi véahem voimekaks, mis omakorda voib pohjustada madalaid ootusi tema
opiedu suhtes ning kaasa tuua vihesema juhendamise. Selline olukord v6ib aga
viia opilase 6pimotivatsiooni languseni (vt van Herk, 2012).

Sotsiolingvistilise pddevuse hindamine. Sotsiolingvistilise padevuse hinda-
miseks on kasutatud erinevaid meetodeid. McCroskey ja McCroskey (1988)
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toovad vilja neli meetodit suhtlus- (sh sotsiolingvistilise) padevuse hindami-
seks: 1) objektiivne vaatlus, kus moddetakse seda, kuidas on uuritava inimese
suhtluspartner saanud aru edastatud informatsioonist; 2) subjektiivne vaatlus,
kus vaatleja hindab inimese suhtluspddevust kindla skaala jérgi, vaadeldes teda
suhtlusprotsessi kdigus; 3) enesehindamine, kus inimene ise annab hinnangu oma
suhtluspddevusele; 4) suhtluspartneri hinnang, kus suhtluspartner annab hinnan-
guid uuritava suhtluspadevusele. Siinkohal meenutagem, et kuna nii laste kui ka
taiskasvanute enesemaératluspiadevus ehk oskus enesekohast informatsiooni tol-
gendada on erinev (vt ldhemalt ptk 5), ei saa sotsiolingvistilise padevuse hinda-
misel piirduda pelgalt subjektiivsete hinnangutega enda ja oma suhtluspartneri
oskuste kohta. Sotsiaalsete oskuste moodtmiseks kasutatakse lisaks eelnevatele
meetoditele suhtlemisega seotud probleemide lahendamist ning vastavate situat-
sioonide ja videote analiiiisimist (Crowe jt, 2011, vt ka ptk 8). Nimetatud meeto-
did sobivad ka sotsiolingvistilise padevuse hindamiseks.

Koolikeskkond pakub opilaste sotsiolingvistilise padevuse hindamiseks mit-
meid voimalusi. Koige kittesaadavam ning loomulikum viis selleks on vaatlus.
Suheldes opilastega igapdevaselt ning nahes, kuidas nad suhtlevad teiste dpilaste
ning tdiskasvanutega, saavad Opetajad anda opilastele tagasisidet nende sotsio-
lingvistilise pddevuse kohta. Samas tuleb alati meeles pidada, et lihtne vaatlus voib
anda lapse oskustest iihekiilgse pildi (vt ptk 3).

Tekstikast 7.1.
Olulist opetajale suhtluspdadevuse hindamisest

e Opilaste suhtluspidevuse nagu iga teisegi pidevuse arendamise aluseks on
hinnangu andmine.

e Pidevuse hindamiseks koolis saab kasutada erinevaid meetodeid. Seejuures
on vaja, et Opetaja teadvustaks erinevate hindamismeetodite véimalusi ning
piiranguid.

e Hindamisel tuleks Opetajal teadvustada, missuguseid osaoskusi hinnata
soovitakse ja vastavalt sellele koostada tilesanded. Kuna dpilased arenevad,
peaks ka hindamine olema diinaamiline.
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Uldpadevuste uuringu tulemused

Opilaste suhtluspdidevus

Jargnevalt kirjeldame tildpadevuste uuringu olulisemaid tulemusi opilaste suht-
luspddevuse kohta pohikooli kolmandas astmes. Keskendume seejuures tulemus-
tele, mis seonduvad opilaste pragmaatilise padevusega (tipsemalt, loetu moistmi-
sega), lihidalt kirjeldame ka tulemusi sotsiolingvistilise padevuse osas. Pohjuseks
on loetu moéistmise oskuste olulisus koolis edasijoudmisel (Hakkarainen jt, 2013;
Vista, 2013) ning edasiste dppimisvoimaluste valikul (Hakkarainen jt, 2013;
Roeschl-Heils jt, 2003).

Loetu moistmine. Lisaks ilukirjanduslikele tekstidele, mida kasitletakse peami-
selt kirjandustundides, tuleb pohikooli opilastel lugeda palju erinevat tiiiipi tarbe-
tekste, nditeks loodus-, sotsiaal- ja reaalainetes. Uldpadevuste uuringus analiiiisi-
sime just tarbetekstide (loodusteaduslike teabetekstide, juriidilise tarbeteksti ning
sidumata tarbeteksti) moéistmise oskusi ning selle arengut 8. ja 9. klassis. Selgus, et
loetu moistmise oskus pohikooli kolmandas astmes on kiillaltki stabiilne: 6pila-
sed, kes said tekstimoistmisiilesannetes haid tulemusi 8. klassis, said sarnaste iiles-
annetega tldiselt hasti hakkama ka aasta hiljem. Kuigi loetu moistmise tulemu-
sed aasta jooksul iildiselt paranesid, on pohikooli 16pus kiillalt suur osa opilastest
veel raskustes tekstis sisalduva teabe leidmise ja tdlgendamisega: 20% opilastest
suutis digesti sooritada vihem kui pooled tekstiméistmisiilesanded. Tulemused
niitavad, et infotihedast tekstist on osal dpilastest raske leida nii seal otseselt sisal-
duvat teavet kui ka teha teksti alusel jareldusi ja tildistusi. Nimetatud raskused
ilmnesid nii loodusteaduslike teabetekstide kui ka juriidilise tarbeteksti lugemisel.
Eriti keerukaks osutus seejuures just juriidilisest tekstist arusaamine, kuna selle
eriparaks vorreldes teist liiki tekstidega on infotihedus, keerukas sonavara ning
lausestus. Juriidilised tekstid on teistest tekstidest formaalsemad, s.t need peavad
olema koigile itheselt moistetavad, kuid see muudab nende lugemise ja moistmise
tegelikult raskemaks (vt Puksand & Kerge, 2012). Juriidilisi tekste kisitletakse
enamasti sotsiaalainetes ning nendest arusaamine on tihiskonnas toimetulekuks
kindlasti vajalik (nditeks mitmesuguste seaduste mdistmiseks). Lisaks selgus, et
opilased tulid vorreldes seotud tekstidega paremini toime sidumata tekstide (nt
bussi sdéiduplaani) moistmisega, nagu leiti ka PISA 2009 (OECD, 2010a) uurimu-
ses. Sidumata tekstidega tegelevad oma tundides paljud ainedpetajad, nt geograa-
fia-, matemaatika- ja fiilisikadpetajad, ning voib arvata, et tanu sellele moéistavadki
opilased neid tekste paremini kui sidusaid tekste.

Loetu maoistmises esinesid kiillaltki suured klassidevahelised erinevused, mis
osutab opikeskkonna mojule. 8. klassis ilmnesid ka soolised erinevused: tiidru-
kute loetust arusaamine oli keskmiselt parem kui poistel. Tulemus on kooskdlas
varasemate PISA uuringutega (OECD, 2010a), kus on selgelt naidatud soolisi
erinevusi lugemisoskuses tiidrukute kasuks. Samas selgus meie uurimuses, et 9.
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klassiks olid tekstimdistmise erinevused poiste ja tiidrukute vahel vihenenud.
Pohjuseks voib olla asjaolu, et iildpadevuste uuringus kasutati lugemisoskuse
mootmiseks ainult teabetekste. Kuna Eesti poisid eelistavad lugeda teabetekste ja
spetsiifilisi ajakirju (nt arvutitest, tehnikast) (Puksand, 2014), v6ib arvata, et nad
on seda liiki tekstidega rohkem harjunud, mistottu pohikooli I6puks teabetekstide
moistmises enam olulisi soolisi erinevusi ei ilmnenud.

Sonatihenduste tundmine ja loetu maéistmine. Paljud varasemad uurimused
on ndidanud, et loetu moistmine on oluliselt seotud sonavaraga, eelkoige sona-
tadhenduste tundmisega. Ka meie uuringu tulemused kinnitavad seda viidet:
sonavaraiilesandeid paremini sooritanud pilased olid ka kirjalike tekstide moist-
mises tldjuhul tugevamad ning opilased, kes olid raskustes sonavaratestis, said
ka lugemises enamasti kehvemaid tulemusi. Suhteliselt vahe oli selliseid opilasi,
kelle sonatdhenduste tundmine oli hea, kuid tekstimoistmisoskused vaga viletsad,
nagu ka neid, kelle sonatdhenduste tundmine oli kehv, kuid samas loetust aru-
saamine heal tasemel.

Sonavara ja tekstimoistmisoskuse seost on tolgendatud mitmeti (vt Nation,
2009). Esiteks on tdendeid, et sonatihenduse areng on tingitud muude tegurite
korval ka lugemusest: mida enam inimene loeb, seda rohkem puutub ta kokku
erinevate sonadega eri kontekstides, mis toob kaasa sonavara mahu kasvu ja soo-
dustab sonatdhenduste arengut. Teiseks on leitud, et sonatdhenduste tundmine
ennustab hilisemat loetu moistmist ehk teisisonu - piiratud sonavara takistab
loetu moistmise arengut. Kaasaegsed uuringud toetavad moélemat ldhenemist,
néidates, et seosed sdnavara ja loetu mdistmise vahel on vastastikused. Opetajate
jaoks on siin oluline sonum: eesmirgistatud sénavaradpetus ja lugemisoskuse
arendamine toetavad vastastikku teineteist.

Metakognitiivne teadlikkus ja loetu méistmine. Mitmed uuringud on ndida-
nud, et Opilaste loetu moistmine on olulisel médral seotud metakognitiivse
teadlikkusega lugemisstrateegiatest (Artelt jt, 2001; Koli¢-Vehovec jt, 2014; van
Kraayenoord jt, 2012). Kooskélas varasemate uuringutega leidsime ka meie, et
metakognitiivne teadlikkus ja loetu méistmine olid pohikooli 16puklassi opilas-
tel omavahel positiivselt seotud: mida parem on teadlikkus strateegiatest teks-
tide lugemisel, seda parem on iildjuhul ka loetu mdistmine. Samas selgus, et
seos metakognitiivse teadlikkuse ja loetu moistmise vahel oli ainult méodukalt
tugev, mis viitab sellele, et seos ei ole kaugeltki iiksiihene — head teadmised stra-
teegiatest, mis aitavad tekstides sisalduvat infot paremini mdista, meelde jdtta
ja kokku votta, ei garanteeri automaatselt nende strateegiate efektiivset raken-
damist lugemisel. Seega voib kiillaltki sageli esineda olukordi, kus opilane kiill
teab, missugust strateegiat teatud tilesannete korral voiks kasutada (nt on dpetaja
seda tunnis demonstreerinud ja selgitanud), kuid oppeiilesannete sooritamisel
ta seda strateegiat ei rakenda (nt vahese huvi voi kogemuse puudumise tottu).
Seetdttu on vajalik, et lisaks lugemisstrateegiate tutvustamisele toetaks dpetajad
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ka nende reaalset kasutamist. Seejuures tuleb Opetajatel endale teadvustada, et
metakognitiivse teadlikkuse ja oskuste arengu toetamine eeldab pikaajalist
ning eesmirgiparast tegevust.

Pddevuste uuringu raames vaatlesime ka seoseid emakeeledpetajate lugemis-
alase metakognitiivse teadlikkuse ning opilaste metakognitiivse teadlikkuse ja
loetu méistmisega. Esiteks ilmnesid dpetajate vahel kiillaltki suured erinevused
metakognitiivses teadlikkuses, mida on leitud ka mujal (Meijer jt, 1999; Spor &
Schneider, 1999, 2001). Nimelt osales meie uuringus Opetajaid, kelle teadlikkus
erinevatest lugemisstrateegiatest oli vdga hea, kuid samuti dpetajaid, kes ei tead-
nud (voi ei teadvustanud), missugused lugemisstrateegiad on kasulikud erinevate
tekstipohiste iilesannete lahendamiseks. Oletus, et dpetajate teadlikkus lugemis-
strateegiatest on seotud opilaste vastavate teadmiste ja lugemisoskusega, sai uurin-
gus kinnitust. Suhteliselt madala metakognitiivse teadlikkuse tasemega Opetajate
klassides oppivate laste metakognitiivne teadlikkus ja loetu moéistmise tulemused
olid keskmiselt kehvemad, vorreldes nende dpilastega, keda juhendasid keskmise
voi sellest korgema metakognitiivse teadlikkusega opetajad. Lisaks selgus, et kesk-
misest madalama metakognitiivse teadlikkusega opetajate klassides oli suhteliselt
palju neid opilasi, kellel nii loetu méistmine kui ka metakognitiivne teadlikkus
olid keskmisest kehvemad, ning keskmise voi sellest korgema metakognitiivse
teadlikkusega Opetajate klassides oli oodatust sagedamini hea lugemisoskuse ja
metakognitiivse teadlikkusega opilasi.

Tulemused niitavad seega, et Opetajate enda lugemisalane metakognitiivne
teadlikkus on dpilaste arengu toetamisel viga oluline. Loomulikult ei luba
saadud tulemus viita, et Opetaja head teadmised lugemisstrateegiatest otseselt
lastele iile kanduvad, kiill aga seda, et need on strateegiate efektiivse Gpetamise
eeltingimuseks. Lisaks lugemisstrateegiate-alastele teadmistele on opetajal vaja ka
pedagoogilisi teadmisi ja oskusi, millal ja kuidas lastele neid strateegiaid 6petada.
Nimelt on leitud, et lugemisstrateegiate otsesel opetamisel ainetunnis on positiivne
moju laste metakognitiivsele teadlikkusele lugemisstrateegiatest ja nende stratee-
giate kasutamise oskusele ning seeldbi loetu moistmise oskustele (Andreassen &
Braten, 2011; Braten & Anmarkrud, 2013; Houtveen & van de Grift, 2007).

Sotsiolingvistiline pddevus. Uurimuses analiitisisime 8. ja 9. klassi opilaste
teadmisi ja oskusi valida sisuliselt ja keeleliselt sobivaid suhtlusrepliike erinevates
suhtlusolukordades. Vaatlesime suhtlemist erinevates sotsiaalsetes keskkondades:
suhtlemine eakaaslaste ja tdiskasvanutega koolis, vabal ajal, teenindusasutuses ja
tihistranspordis. Suhtlemise iilesannetes oli oluline nii digete keelevahendite (sot-
siaalsete suhete keelelised tahistajad, viisakus, register) valimine kui ka sisuline
sobilikkus. Opilaste testisooritused olid iildiselt head ning tulemused paranesid
monevorra aasta jooksul. Lisaks ilmnes, et opilaste tulemused olid eri iilesanne-
tes erinevad, mis nditab, et sotsiolingvistiline padevus erineb keskkonniti: ithes
situatsioonis (nditeks ametnikult abi paludes) saadi paremini hakkama kui teises
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(reageerides kaassoitja kriitilisele markusele bussis). Pohjuseks voib pidada seda,
et sotsiolingvistiline padevus areneb teiste inimestega suhtlemise kaudu ning selle
arengut moéjutavad mitmed keskkonnategurid: suhtlussituatsioonide erinevus
(ithed on emotsionaalselt oluliselt keerukamad kui teised), varasemad kogemu-
sed, kodused eeskujud, eakaaslaste ja Opetajate suhtluskditumine, kultuuriline
taust jms.

Opetajate suhtluspddevuse kdsitlused

Suhtluspddevus kui pohikooli riikliku éppekava tiks iildpadevusi tdhendab, et
Opetajatel tuleb oma igapédevatoos ainealase t60 kiigus teadlikult ja eesmirgis-
tatult toetada ka opilaste suhtluspadevuse arengut. Seetottu on oluline, kuidas
Opetajad vastavat padevust enda jaoks métestavad. Palusime tildpadevuste uurin-
gus suhtluspadevuse tdhendust seletada pohikooli emakeele-, ajaloo- ja mate-
maatikadpetajatel.

Analiiiisisime 6petajate miadratlusi mitmest aspektist. Esiteks huvitas meid,
kui sageli toodi vilja erinevate alapadevuste (keele-, pragmaatilise ja sotsioling-
vistilise padevuse) tunnuseid. Ligi kolmandik (29%) opetajatest médratles suht-
luspadevust viga iildiselt, tuues vilja, et suhtluspadevus tdhendab nende jaoks
oskust voi julgust suhelda teiste inimestega. Enamik opetajaid andis siiski tépse-
maid seletusi. Koige enam (46% vastanutest) nimetati suhtluspadevuse maarat-
lustest sotsiolingvistilise pddevuse tunnuseid, nditeks oskust ldhtuvalt olukorrast
ja suhtluspartneritest kasutada erinevaid suhtlusstiile; suhelda nii eakaaslaste kui
endast nooremate ja vanemate inimestega nii, et see oleks vastastikku meeldiv ega
tekiks konflikte; oskust viisakalt teise inimese poole poorduda, ning esinemis-
oskust. Opetajate vastustest jii silma, et iisna sageli rohutati viisakusreeglite jir-
gimist suhtlemisel, mis on kooskoélas varasema uurimusega, kus opetajad pida-
sid viisakust iitheks olulisemaks vadrtuseks, mida opilastes arendada (vt ptk 4).
Umbes veerand oOpetajatest (26%) t6i suhtluspadevuse midratluses vilja prag-
maatilise pddevuse tunnuseid, nditeks oskust ennast arusaadavalt véljendada ja
moistetavaks teha, viljendada end méistetavalt ja julgelt nii kirjas kui suuliselt,
oma motteid lithidalt ja konkreetselt edasi anda, oma seisukohti pohjendada, teist
inimest kuulata ja tema sonumeid moista, analiiiisida erinevat informatsiooni,
lugeda ja méista erinevat tiiiipi tekste. Opetajate madratlustes oli viga harva (vaid
5%) esile toodud keelepdadevuse komponente, niiteks keeleteadmiste rakendamist
igapdevaelus, rikast keelekasutust ning oskust korrektselt véljenduda nii kones
kui kirjas. Keeleliste teadmiste ja oskuste vihene nimetamine vo6ib olla tingitud
sellest, et need on Opetajate jaoks iseenesest moistetavad, arvestades pohikooli
oOpilaste arengutaset. Samas on keelepddevuse kui suhtluspadevuse olulise kom-
ponendi teadvustamine dpetajate jaoks vajalik, kuna see on nii suhtluspadevuse
kui ka teiste tildpadevuste arengut ning eri ainete 6ppimist mojutavaks teguriks.
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Teiseks soovisime teada, kas ja kuidas toodi suhtluspddevuse méadratlustes
vilja suulist ja kirjalikku suhtlust. Ilmnes, et suhteliselt harva (10% vastustest)
toid Opetajad esile lisaks suulisele konele ka kirjaliku suhtlusoskuse. Opetajate
madratlustes tuli selgelt vilja, et suhtluspadevuseks peetakse eelkdige vahetus
suulises suhtlussituatsioonis rakendatavaid oskusi.

Kolmandaks huvitas meid, kas ja kuidas tdid opetajad oma mairatlustes vilja
suhtlusprotsessi kaks poolt, s.t eneseviljenduse ja teabe mdistmise osa. Selgus, et
enamik Opetajaid (60%) ei nimetanud selgelt kumbagi. Umbes kolmandik (32%)
Opetajatest t6i oma maddratluses vilja vdljendusoskuse (nt oskuse kasutada voi
valida erinevaid suhtlusstiile, viljendada end moistetavalt ja julgelt, poorduda
teise inimese poole viisakalt jne) ning vaid viike osa (8%) vastanutest nimetas
lisaks eneseviljendusele ka verbaalse teabe moistmise oskusi (nt oskuse tekstist
aru saada, teisi inimesi kuulata, analiitisida erinevat informatsiooni).

Tekstikast 7.2.
Olulist opetajale lildpadevuste uuringu tulemustest

o Kiillaltki suur osa opilastest on pohikooli 16puklassides raskustes teabe-
tekstis sisalduva info leidmise ja tolgendamisega.

e Loetu moistmist mdjutavad oluliselt opilaste sonatihenduste tundmine
ning metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest.

o Opetajate metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest on seotud &pi-
laste vastavate teadmiste ja lugemisoskusega.

e Opilaste teadlikkus erinevate keelevahendite kasutamise sobilikkusest ole-
nevalt suhtlusolukorrast on pohikooli I6pus tildiselt heal tasemel, soltudes
samas konkreetsest kontekstist, milles suhtlemine aset leiab.

e Opetajad teadvustavad suhtluspidevusena iilekaalukalt sotsiolingvistilist
padevust, vihem pragmaatilist ja keelepadevust.

e Opetajad arvavad sagedamini suhtluspidevuse hulka kuuluvaks suulist
suhtlusoskust, oluliselt harvem kirjalikke suhtlusoskusi - lugemist ja kirju-
tamist.

o Suhtluse all peavad opetajad enamasti silmas véljendusoskust, tisna harva
suulisest ja kirjalikust tekstist arusaamist.
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Suhtluspadevuse arendamine ainedppes

Opilaste suhtluspadevuse arengu toetamisel on oluline roll koolil, sealhulgas
nii dpetajatel kui ka koolikaaslastel. On selge, et opilaste suhtlusoskuste arengut
koolikeskkonnas méjutab igapdevane suhtlemine Opetajatega ning opilaste endi
vahel, kuid lisaks sellele on vajalik, et dpetajad tegeleksid suhtluspadevuse arengu
toetamisega teadlikult ka oma aine raames. Jirgnevalt anname soovitusi, kuidas
suhtluspddevust ainedppes arendada, keskendudes seejuures sonavarapadevusele,
lugemisoskusele ning sotsiolingvistilisele padevusele.

Soénavara arendamine

Sonavara arendamine on oluline igas ainetunnis, kuna dppeaine moistmiseks
peab tundma méisteid ning sonu, millega neid moisteid vastavas valdkonnas
tahistatakse.

Stistemaatilisel ldhenemisel sonavaradpetusele peaks tund ldbima jargmised
etapid:
1. Leitakse uus sona ja saadakse teada selle tdhendus ning kasutusvéimalused.
2. Harjutatakse sona kasutamist erinevas kontekstis.
3. Leitakse parim viis, kuidas sona meelde jitta.
4. Tuletatakse sona meelde ja kasutatakse sobivalt (Scrivener, 2002).
Uusi ja vdhetuntud sonu voib seletada dpetaja ise, kuid nende tdhendust voib lasta
ka opilasel endal otsida. Sonade seletamine voib toimuda nii enne teksti lugemist,
lugemise ajal kui ka parast lugemist.

Tekstikast 7.3.
Uute sonade tahenduse seletamine

Uute sonade tdhendust voib dpetaja seletada:

o piltide, jooniste voi esemete abil, nt geograafiatunnis tutvustada moisteid
kaste, hdrmatis, jdide piltide abil;

e antoniiiimide voi stinoniiiimide abil, nt on antoniiimsed méisted loodus-
Opetuses korg- ja madalrohkkond,

e sona koosseisu analtiisimise abil, s.t analutsitakse, mida tihendab sona-
tivi ja/voi liide, nt kuidas muutub sonade meeter, liiter, gramm, bell tahen-
dus, kui sellele lisada eesliide detsi-;

o ldhemale timbrusele toetudes, nt moistega gooti stiil tutvutakse laheduses
asuva gooti stiilis ehituse niitel.
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Tanapéeval peetakse tulemusrikkaks opiprotsessi, mis toetub oppija isiklikule
kogemusele. Sama pohimétet on moistlik kohandada ka sonavaradpetuses, lastes
oppijatel teha iseseisvaid otsustusi. Opilase jaoks sobivad votted on jirgmised: 1)
opilane otsib ise sona tdhenduse sonaraamatust voi opiku sonastikust, 2) opilane
tuletab sona tdhenduse ndi(de)te varal, 3) Opilane otsustab sona tdhenduse iile
konteksti abil.

Sona tdhenduse leidmine aitab kaasa Opilase passiivse sonavara laienemi-
sele, kuid Opetaja taotluseks peaks kindlasti olema arendada ka opilase aktiivset
sOnavara.

Tekstikast 7.4.
Aktiivse sonavara arendamise lilesanded

Aktiivse sonavara arendamise voimalused ainedppes:
e ristsonade koostamine ja lahendamine;
e pildi ja s6na tthendamine;
e Joetelu tiiendamine;
e Joetellu mittesobiva sona leidmine;
e sonade ja moistete kokkukuuluvuse méairamine;
e linktekstide tditmine;
e {ldnimetuse leidmine tiksikmoistele;
e {iksikmoiste viimine uldmaiste alla;

e rithmitamine, liigitamine, klassifitseerimine.

Kokkuvétteks voib delda, et sonavara arendamine on ainetunnis darmiselt olu-
line, kuna sdonade tundmine on tihedalt seotud nii maistete kui ka loetu maist-
mise arenguga. Sonade, sh oskussonavara opetamiseks on mitmeid voimalusi,
kuid oluline on arvestada, et uut sdna kasutataks voimalikult palju ja erinevates
kontekstides, et see ka Opilasele meelde jadks ning selle tahendust moistetaks.

Lugemisoskuse arendamine

Lugemisoskuse arendamine ei ole ainult emakeeledpetaja tilesanne, vaid sellega
tuleb tegeleda igas ainetunnis. Uuringutes on leitud, et 6petaja tegevusel on suur
roll pohikooli opilaste lugemisalase metakognitiivse teadlikkuse tostmisel, s.t
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oma moistmisprotsessi jalgimisoskuse ning lugemisstrateegiate teadvustamise ja
kasutamise suunamisel (vt tilevaadet Kim jt, 2012).

Esmalt tuleb opilased lugemiseks ette valmistada. Selleks peab dpetaja (Steele

jt, 1999b, Ik 30):

1) seadma lugemisele ainest ldhtuva eesmargi;

2) koostama sonastiku tundmatute sonade seletamiseks;

3) dhutama Opilasi tegema oletusi ja ennustusi;

4) aktiveerima opilaste varasemaid teadmisi teema kohta;

5) dhutama teemakohast arutelu;

6) maddrama, millised moéisted on teksti moistmisel olulised ja kindlaks tegema,
kas opilased tunnevad neid;

7) dhutama arutlust ja kiisimuste esitamist, mis aitaksid kaasa métestatud
lugemisele;

8) arutluse kaudu looma seoseid 6pitu, varemesitatu ja tegeliku elu vahel.

Ainetundi sobivad ka jargmised teksti kasutamise ja lugemisoskuse arendamise

voimalused: tdestamine, arutluse koondamine, iimbersdnastamine, suletud

raamat, valjusti métlemine ja juhitud lugemine.

Toestamine. Teksti kasutatakse varemopitu kinnitamiseks voi iimberlitkkami-
seks. See strateegia aitab Opilastel aru saada otsese ja kaudse teabe erinevusest.

Arutluse koondamine. Tekst on arutluse aluseks, et hoida pohirohk kasitle-
taval teemal. Seda meetodit kasutatakse koolis kéige enam, kuid meetodi liigne
kasutamine lammatab arutluse ja vihendab opilaste aktiivsust oma teadmiste
kasutamisel.

Umbersonastamine. Opilased iitlevad oma sdnadega tekstis esitatud motte.
See strateegia niitab, kas opilased on tekstist aru saanud.

Suletud raamat. Pirast teksti lugemist suletakse raamat ja tuletatakse meelde,
millest tekstis juttu oli. See meetod néuab eelkéige tekstis oleva info taastamist.
(Steele jt, 1999b, 1k 29)

Valjusti métlemine. Opetaja peab oOpilaste lugemisoskuse arendamiseks
lugemisprotsessi neile nahtavaks tegema, s.t arendama nende metakognitiivseid
oskusi. Glasgow ja Farrell (2007) toovad vilja, et neid oskusi aitab arendada val-
justi motlemise (ingl k thinking out loud, think-aloud strategy) strateegia. See aitab
jalgida lugemisprotsessi ja tekstist arusaamist neil opilastel, kelle metakognitiiv-
sed oskused pole vilja kujunenud (Ward & Traweek, 1993). Opetaja peaks teksti
lugemise ajal tegema pause, et juhtida dpilaste tédhelepanu sellele, milliseid votteid
ja strateegiaid lugemisel kasutati, ning peegeldama, kuidas tekst kulges ja kuidas
seda moisteti. Valjusti motlemine lugemise ajal aeglustab lugemisprotsessi ja voi-
maldab nérgematel opilastel saada ettekujutust, kuidas oskuslik lugeja konstruee-
rib tekstist tadhenduse (Glasgow & Farrell, 2007, 1k 35).
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Tekstikast 7.5.
Lugemisstrateegiad

o Eelteadmiste viljaselgitamine. Enne teksti lugemist tuleks meelde tuletada
koikvoimalikku teavet ja taustteadmisi, mida lugejad konkreetse teema,
idee, autori, ajaloolise konteksti vms (nt fiiiisikatunnis teema ,,Elekter”
kohta) juba teavad. See strateegia annab aluse lugemiseks ja aitab mdista
loetava teksti tahendust.

e Lugemise eesmirkide teadvustamine. Lugeja peab endale teadvustama,
miks ta teksti tildse loeb, mida ta tahab sealt tekstist leida. Naiteks oppe-
teksti tuleb lugeda siivitsi, sest selles sisalduv info peab ka meelde jadma,
kuid néitetekste voib lugeda n-6 diagonaalis, kuna need pigem illustreeri-
vad Opitavat teemat ega pea meelde jadma. Oskuslik lugeja kohandab oma
lugemisviisi seatud eesmarkidega.

e Soénade ja lausete tihenduste seletamine. Pohikoolis muutuvad teks-
tid jarjest keerulisemaks ja teksti moistmine raskemaks. Teksti paremaks
moistmiseks peaks dpilane keskenduma just teksti nendele osadele, millest
ta aru ei saa, leidma tekstist tundmatud sonad véi arusaamatud fraasid ning
selgitama vilja nende tdhendused.

e Teksti ja konteksti identifitseerimine, seostamine ning iihendamine.
Kui vilunud lugejad to6tavad tekstiga, siis nad vordlevad ja vastandavad
pidevalt oma teadmisi ja kogemusi tekstis leiduva teabega. Selline reflek-
siooniprotsess tagab lugejale mdistmise ja arusaamise. Seetottu tuleb luge-
misel kiisida endalt: Kuidas see teave sarnaneb sellega, mida ma tean voi olen
kogenud? Kuidas ma saan seostada seda motet teiste tekstidega, mida ma
olen lugenud? Kuidas on see tekst (ja selles esitatud mote) kasulik voi oluline
minu jaoks?

e Ennustamine. Kui vilunud lugeja tutvub tekstiga, hakkab ta ennustama,
millest tuleb juttu. Ta uurib pealkirja, sisukorda, teksti osi, lehekiilgede
arvu, kirja suurust, illustratsioone ja fotosid, kommentaare kaanetimbriselt
jne. Lugedes seostab ta oma ennustusi tekstiga ja muudab oma varasemat
arvamust vastavalt uuele teabele.

e Loetu visualiseerimine. See on iiks vdimsamaid vahendeid, mida vilu-
nud lugejad kasutavad. Visualiseerimine aitab ette kujutada, missugused
on tegelased, tegevuspaik ja kuidas toimuvad stindmused. Teabetekstide
lugemisel soovitatakse kasutada erinevaid meetodeid: mdistekaarti (méiste
definitsioonist visuaalse kujutise loomiseks), Venni diagrammi (sarnaste ja
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erinevate joonte viljatoomiseks), faktipiiramiidi (oluliste detailide kasuta-
mine jarelduste tegemiseks ja kokkuvotete koostamiseks) jms (vt ka Buehl,
2001; Puksand, 2012).

e Kiisimuste moodustamine. Autor on lugejale vestluse teine osapool, see-
tottu peaks lugejal olema harjumus esitada kiisimusi, kui midagi jadb aru-
saamatuks voi tahaks teemast rohkem teada saada.

e Moistmine ja meeldejdtmine. Lugedes kohatakse fakte, mis tuleb meelde
jatta ja mis aitavad jargnevat teksti moista. Kui mingi teave ei ole arusaadav,
voib sellest iile minna ja loota, et see saab selgeks hiljem, voi teha lugemisse
paus ja uurida seda teavet ldhemalt, et selgust saada ja moista, enne kui
lugemist jtkata.

e Loetu rakendamine. Lugemise ajal ja péarast lugemist peab lugeja endalt
kiisima, kuidas on see teave seotud tema eluga voi kuidas seda infot kasu-
tatakse. See viib tagasi lugemise eesmirkide juurde. Eesmaérki jargides suu-
davad opilased olulist teavet kergemini iiles leida ja seda iilesande tditmisel
kasutada. (Glasgow & Farrell, 2007, 1k 35-39, vt ka Puksand, 2012)

Juhitud lugemine. Juhitud lugemise eesmirk on kaasata opilased lugemisprot-
sessi. Selle strateegia puhul on oluline ennustamine, kujutluste loomine, kriitiline
analiiiis ja refleksioon. Juhitud lugemise strateegiat voib kasutada nii ilukirjan-
dusliku kui teabeteksti puhul. Teabeteksti korral on oluline pdoorata tihelepanu
eelnevatele teadmistele, kuna opilasel on voimatu ennustada, kui ta késitletavast
teemast midagi varem ei tea.

Juhitud lugemise strateegia kasutamiseks tuleb tekst jagada mottelisteks osa-
deks. Enne lugema hakkamist tutvutakse teksti autori ja/voi taustaga. Opilastel
lastakse pealkirja pohjal ennustada, millest tuleb tekstis juttu.

Pérast esimest ennustamist alustatakse lugemist. Kui koik opilased on labi
lugenud esimese osa, esitab Opetaja loetu kohta kiisimusi (Kas algus on ootuspd-
rane? Kas lugu liheb kokku ennustatuga? Mis mulje tekkis? jne). Opetaja kiisimu-
sed peaksid olema suunatud ennustamisele ja kujutluste loomisele, mitte faktide
kontrollimisele.

Enne jargmise osa lugemist ennustatakse, mis voib loos edasi juhtuda. Luge-
mise jéirel aga arutletakse loetud tekstiosa iile. Juhitud lugemine voib 16ppeda
tldise arutelu voi lithiesseega. (Steele jt, 1999a, Ik 11-13)

Kokkuvotteks - teksti moistmise arendamist tuleks alustada eeltoost, et
opilane moistaks, miks ja kuidas on vaja teksti lugeda, missuguseid meetodeid
valida ning tuletada meelde varasemad teadmised teemast. Teksti voib kasutada
nii teabe saamiseks, arutelu aluseks kui ka 6ppimiseks ning vastavalt eesmargile
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tuleb valida ka tekstit66 meetodid. Et opilastest saaksid head lugejad, voiks ope-
taja kasutada valjusti motlemise voi juhitud lugemise meetodit, mis mudeldavad
meisterliku lugeja tegevust lugemise ajal.

Lugemismotivatsiooni toetamine

Lugemise metakognitsiooni — lugemisstrateegiate-alase teadlikkuse ja nende stra-
teegiate kasutamisoskuse — arendamine eeldab opetajalt sihipérast ja jarjepidevat
t06d opilastega. Lugemisstrateegiate opetamine on oluliselt tulemuslikum, kui
seda tehakse koos opilaste motivatsiooni toetamisega. Nimelt on 6pilaste koo-
liedutus sageli pohjustatud vahesest motivatsioonist. Madal lugemismotivatsioon
voib olla tingitud niditeks lugemisharjumuse kujunemist pérssivast kodusest kesk-
konnast, lugemisraskustest, ebameeldivatest lugemisega seotud koolikogemustest
voi lugemist viltivate eakaaslaste mojust.

Guthrie ja kolleegid on to6tanud vilja lugemisoskuse arendamise siisteemi,
mis on andnud hidid tulemusi loetu méistmises nii pohikooli alg- ja keskast-
mes (vt tilevaadet Guthrie jt, 2007) kui ka vanemates klassides (Guthrie & Lutz
Klauda, 2014; Guthrie jt, 2013). Siisteem on médeldud rakendamiseks eri ainetes
(kirjanduses, sotsiaal-, reaal- ja loodusainetes) to0ks erinevat tiilipi tekstidega.
Opetuse eripiraks on, et see hdlmab nii ainealaste mdistete ja lugemisstrateegiate
(nt ennustamise, loetu visualiseerimise, kiisimuste esitamise jt) arendamist kui ka
opilaste motivatsiooni toetamist.

Pohikooli vanemas astmes soovitatakse opilaste lugemismotivatsiooni toeta-
misel rakendada erinevaid praktikaid, tehes seda laste kompetentsuse toetamise,
neile valikute véimaldamise, lugemise vaartustamise, olulisuse rohutamise ja opi-
lastevahelise koostoo soodustamise 1dbi (Guthrie, 2008; Guthrie & Lutz Klauda,
2014; Guthrie jt, 2013).

Kompetentsuse toetamine. Paljude Opilaste jaoks on madal épimotivatsioon
seotud Oppeaines kisitletavate tekstide moistmise raskustega. Tekstid, mille
paljud sénad on arusaamatud ja mille sisu tdielikult ei moisteta, tekitab opila-
ses lootusetuse tunde, mis omakorda viib madala enesetdhususeni (vt ptk 2).
Opilane, kes ise oma suutlikkusse ei usu, hakkab toéendoliselt lugemisega seotud
opitegevusi véltima, mis omakorda tingib itha suurema mahajadmuse konkreetses
aines. Kompetentsuse toetamise votteid soovitatakse seega rakendada isedranis
nende opilaste puhul, kelle madal motivatsioon on seotud tekstimdistmisraskus-
tega (mis voivad, kuid ei pruugi olla tingitud kehvadest lugemistehnilistest oskus-
test) ning kellel on seetottu madal enesetohusus.
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Tekstikast 7.6.
Kompetentsuse toetamise voimalused ainedppes

Joukohaste tekstide lugemine. Joukohaste tekstide all on mdeldud selli-
seid tekste, millest opilased on voimelised aru saama ning milles sisalduvat
teavet nad suudavad seostada oma varasemate teemakohaste teadmistega.
Opikute tekstid on sageli viga keerukad, mis osutab vajadusele 6petajatel
otsida voi koostada opilaste varasematele teadmistele ja keelelistele oskus-
tele paremini kohandatud dppematerjali.

Realistlike Opieesmirkide piistitamine. Eesmargid seatakse Opetaja ja
opilase koostdos ning esialgu voiksid need olla lithiajalised, lihtsad ja teks-
tipohised, nagu néiteks teksti(loigu) ladus lugemine, kiisimuste esitamine
ja vastamine voi kokkuvotte tegemine. Oluline on seejuures, et dpetaja suu-
naks opilasi eesmadrkide piistitamisel (nt teksti mahu, kiisimuste hulga ja
raskusastme osas) ning annaks Opilasele tema eesmirgi saavutamise kohta
ka tagasisidet. Kui harjutamise tulemusena on dpilase enesetdhusus tous-
nud, saab jark-jargult piistitada suuremat pingutust eeldavaid dpieesmarke,
pakkudes lugemiseks keerukamaid tekste ning tilesandeid.

Tagasiside andmine dpilase edusammudele. Opetaja peaks andma posi-
tiivset tagasisidet isegi juhul, kui opilase edusammud on viikesed, naiteks
suudab ta Opiteksti ladusalt ette lugeda, suudab teksti sisu lithidalt kokku
votta vms.

Visuaalse materjali kasutamine. Reaalsete esemete, piltide, skeemide,
videote jms kasutamine paralleelselt tekstiga toetab teadmiste konstruee-
rimist ja terviklike kujutluste tekkimist opitavast. Sobivat visuaalset mater-
jali leidub lisaks opikutele ka mujal (teatmeteosed, internet jne). Paraku ei
oska koik opilased neid materjale iseseisvalt kasutada, mistottu on vajalik,
et Opetaja suunaks lapsi teksti kohta kaivaid pilte, jooniseid vms vaatlema,
poorates tihelepanu nende olulistele tunnustele ja/voi seostele, mis aitavad
oOpitavat teemat paremini maista.

Opilaste taustteadmiste esiletoomine ja teadvustamine. Teksti moist-
mine on efektiivsem, kui enne teksti lugemist aktualiseeritakse Opilaste
varasemad teemakohased teadmised. Opilased ei méista sageli, miks nad
peavad mingit ainet (vdi konkreetset teemat) 6ppima, kuna nad ei tunneta
selle seost oma isiklike kogemustega. Kui 6pilane ei tunneta teksti seost ise-
endaga, votab ta tekstis sisalduvat teavet vastu vaid pinnapealselt, ei seosta
seda olemasolevate teadmistega ning unustab selle kiiresti. Opilaste taust-
teadmiste esiletoomiseks ja teadvustamiseks sobib teksti ithine lugemine
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kombineerituna valjusti motlemise strateegiaga, kus tuuakse néiteid reaal-
sest elust, millega opilased on kokku puutunud ning seostatakse need teks-
tis sisalduva teabega. Teksti seostamine Opilaste isiklike kogemustega voi-
maldab jouda teksti moéistmisel terviklike kujutluste (situatsioonimudeli)
loomise tasemele. Samuti annab see dpilastele kinnituse, et neil on teemast
eelnevaid teadmisi, toetades nii ithtlasi kompetentsuse tunnet.

Valikute voimaldamine. Puberteedieas suureneb opilaste iseseisvuse (auto-
noomia) vajadus, mis tdhendab, et nad vajavad varasemaga vorreldes oluliselt
enam iseotsustamise ning vastutuse votmise voimalusi (vt ptk 2). Koolikeskkond
on paraku opilastele valikute andmisel kiillaltki piiratud voimalustega: opitava
sisu on madratud mahuka 6ppekavaga, 6ppematerjalid on paljude laste jaoks kee-
rulised, opitulemusi hinnatakse igapdevaselt, Oppimises on palju voistluslikkust
ning 6pperithmad on sageli suured. Samas ei saa eeldada, et pohikooli l16pus teeb
Opetaja laste eest koik valikud ja neile iilesanded ette annab. On vajalik, et dpilased
hakkaksid votma ise vastutust ning 6ppimine muutuks {tha enam ennastjuhtivaks
(vt ptk 6). Et oma oppimist ise juhtida, on vajalik, et lisaks kontrollitud motivat-
sioonile (mis tuleneb opetajate, vanemate, kooli noudmistest) opilased ka tahak-
sid tekstide abil oppida.

Opetajad arvavad sageli, et 6ppimine sujub ladusalt, kui nad juhivad opite-
gevust, opilased on tunnis tidhelepanelikud ning aine saab n-6 kaetud. Opilased
voivad aga vastavat olukorda tolgendada sootuks erinevalt. Assor jt (2002) on
toonud vilja erinevaid 6petaja kditumisviise, mis on dpilaste viitel demotiveerivad:
1) Opetaja katkestab opilasi huvitava lugemis- voi kirjutamisiilesande ajal;

2) Opetaja titleb opilastele sageli, mida ja kuidas nad peavad 6ppetdol tegema;
3) Opetaja annab kodutdid, mis ei aita opilastel teemast aru saada;

4) opetaja kuulab ainult neid 6pilasi, kellel on temaga sama arvamus;

5) Opetaja laseb Opilastel lugeda igavaid raamatuid.

Motiveerivaks aga peavad opilased jargmisi opetaja tegevusi:

1) Opetaja arvestab Opilastega materjali valikul;

2) Opetaja kuulab koéigi arvamusi ja arvestab nendega;

3) Opetaja laseb lastel monikord valida, mida 6ppida;

4) Opetaja laseb opilastel huvitavad tegevused lopule viia ega katkesta neid;
5) Opetaja laseb opilastel leida oma dppimise viisi.

On selge, et dpetajad peavad Opilastele suuniseid andma ja jadma Oppetegevuste
ja -materjali valikul {isna kitsastesse raamidesse, ning iiksnes dpilaste soovidest ja
vajadustest ldhtuv opetus ei ole enamjaolt produktiivne. Oluline on aga, et dpetaja
suudaks leida tasakaalu dpetaja- ja opilasekeskse dpetamise vahel, s.t voimaldaks
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opilastel votta oppimises vastutust ja teha valikuid niivord, kuivord nad selleks
valmis on. Mida rohkemaks on oOpilane voimeline, seda enam valikuvoimalusi
saab Opetaja talle ka pakkuda. Soovitatavaid valikute voimaldamise viise on kir-
jeldatud jargnevalt.

Tekstikast 7.7.
Valikute voimaldamise viisid ainedppes

Lugemismaterjali iseseisev valimine. Mones aines (nt kirjanduses) saab
Opetaja holpsamini lasta opilastel ise lugemiseks raamatuid valida voi anda
neile valikuks ette teatud hulga teoseid. Siiski on ka teistes ainetes voima-
lik teatud valikuid tekstide osas pakkuda — niiteks ajaloos ja loodusaine-
tes saab lasta valida erinevaid populaarteaduslikke tekste, mis sisu poolest
vastavad opitavale teemale. Opilaste jaoks on oluline, et nad tunnetaksid
endapoolset kontrolli selle {ile, mida nad 6ppimise tarbeks loevad.

Valikute andmine selles, mida siivendatult 6ppida. Teema kisitlemise
algfaasis laseb Opetaja lastel valida, millest nad soovivad pohjalikumaid
teadmisi saada. Valitud alateema kohta kogub opilane ise materjali, to6tab
selle ldbi ning esitab t66 tulemused mingis eelnevalt kokku lepitud vormis
(nt referaadi, suulise esitluse voi postrina).

Valikute andmine selles, kuidas dppida. Opilastel tuleks leida endale sobi-
likud 6ppimise viisid, mis aitavad neil oma eesmirke saavutada, naiteks
teha lugemise ajal markmeid, kirjutada teksti kokkuvote, koostada teksti
kohta kiisimusi ja vastata nendele, koostada teksti alusel visand, moiste-
kaart vms. Kui 6petaja selgitab (voi veel parem - Opetab) neid erinevaid
lugemisstrateegiaid ning suunab opilasi neid kasutama, pakub ta neile iiht-
lasi valikuid, kuidas tekstide alusel oppida.

Valikute andmine selles, kuidas dpitut esitada. Opetaja laseb dpilastel
ise valida, missuguses vormis nad soovivad omandatud teadmisi ja oskusi
klassis esitada. Uheks valikuks v6ib niteks olla poster, mis kajastab lithidalt
teksti sisu ning toob vilja olulisemad terminid ja definitsioonid, pakkudes
ka moistmist toetavat illustreerivat materjali, teiseks valikuks slaidiesitlus,
kolmandaks valikuks test, mis sisaldab teksti alusel koostatud kiisimusi ja
tilesandeid jne.

Valikute andmine selles, kellega koos éppida. Opetaja saab lasta lastel
valida kaaslast paaris- voi rithmat6oks kas klassitunnis voi mingi suurema
projekti raames.
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Lugemise vidrtustamine. Lugemismotivatsiooni tostmiseks on soovitav suu-
nata Opilaste tdhelepanu sellele, missugust teavet saadi oppimise kaigus tekstide
vahendusel, s.t lugedes. Naiteks tunni 16pus, kus vaadati dppevideot, loeti teksti,
harjutati lugemisstrateegiaid ning jagati oma uusi teadmisi klassikaaslastega,
voiks arutleda, kust saadi tunnis uusi teadmisi vastava teema kohta. Uheskoos
vorreldakse, missugust informatsiooni saadi videost, klassikaaslastelt ja tekstist,
ning joutakse jareldusele, et tekst sisaldas antud teemal palju voi lausa koige enam
informatsiooni.

Olulisuse rohutamine. Olulisuse all peetakse siinkohal silmas tekstide ja luge-
mise seost opilaste isiklike kogemustega. Opilasi motiveerib olukord, kui nad
tunnetavad, et mingid teemad ja tekstid on nende jaoks kasulikud, kaasahaara-
vad ja vajalikud. Iga Gpitava teema osas on seega vajalik, et dpilane oskaks suhes-
tuda tekstiga ehk vastata kiisimusele, kuidas on see seotud temaga. Oppetekstides
kasitletu olulisust saab esile tuua mitmel moel.

Tekstikast 7.8.
Olulisuse rohutamise voimalused ainedppes

e Opitava teema seostamine reaalse eluga. See on iiks enamkasutatavaid
praktikaid oppetdds. Opilastel véimaldatakse Spitavat otseselt tajuda -
néha, kuulda, katsuda, tunda ja/voi sellega tegutseda. Sellised kogemused
tekitavad opilastes huvi ning neid saab seostada loetud tekstidega. Naiteks
kasitledes ajaloos inimeste eluolu mingil ajaperioodil voiks lisaks dpiku-
teksti ning opilaste enda valitud tekstide lugemisele vaadata iihiselt antud
ajastust périt voi selle ainetel tehtud méngu- ja dokumentaalfilme ning lasta
opilastel koguda selle ajaperioodi kohta andmeid, nditeks intervjueerida sel
ajal elanud ldahikondlasi, koguda sellest ajastust parit fotosid, triikiseid voi
tarbeesemeid. Lisaks saavad opilased koguda teavet teatmeteostest, inter-
netist ning ajakirjadest. Oma uurimist66 tulemusi saavad opilased esitleda
niiteks slaidiesitluse, postri v6i nditusena.

e Teema ,isikustamine” kiisimuste esitamise ja nendele vastamise teel.
Ulesanne on enne teksti lugemist, lugemise ajal ja peale lugemist koostada
teksti kohta kiisimusi ning neile hiljem vastused leida. Opetaja annab &pi-
lastele kiisimuste koostamiseks jargmisi suuniseid: Mida sa tahad teada
saada? Miks sa tahad seda teada saada? Kuidas see teadmine aitab sul seos-
tada uut teemat olemasolevate teadmistega? Kiisimuste koostamise eelis on
see, et Opilased otsivad meelsamini vastuseid enda, mitte kellegi teise (6pe-
taja voi opiku autori) kiisimustele. Kuna kiisimused méédravad dra, mida
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tekstist Opitakse, saab Opetaja seda protsessi ka suunata, reastades laste
kitsimused teksti sisemist struktuuri jérgides tahvlile. Vajadusel dpetaja
lisab kiisimusi, modelleerides seega kiisimuste esitamise (kui ithe lugemis-
strateegia) protsessi.

Opilaste huvide rakendamine. Kui dpetaja teab opilaste huvisid, on voi-
malik 1abi nende muuta kisitletav teema Opilaste jaoks oluliseks. Naiteks
voib kirjanduse Opetaja anda lastele iilesandeks kirjutada lithiessee oma
huvialast, lugeda sellega seotud teemal 1abi iks ilukirjanduslik teos, interv-
jueerida kedagi, kellel on sama hobi, teha oma huvialast esitlus (nt fotosee-
ria, poster voi moistekaart) ning kanda see klassis kaasopilastele ette.

Eneseviljenduse soodustamine. Siinkohal moeldakse tegevusi, kus opila-
sed saavad kisitletava teema raames oma teadmisi, oskusi, tundeid ja mot-
teid ise viljendada. Niiteks ajaloos voib tilesandeks olla slaidiesitluse voi
koomiksi koostamine mingi ajaloosiindmuse alusel, kirjanduses essee kir-
jutamine romaani tihe tegelase vaatepunktist voi lithindidendi koostamine
ja esitamine kirjandusteose alusel, fiiisikas postri voi video koostamine
mingi eksperimendi labiviimise demonstreerimiseks, matemaatikas tekst-
tilesande koostamine teatud valemi kasutusvdimaluste nditamiseks vms.
Nimetatud votete rakendamise tulemuseks on 6pitu isikupdrane esitamine,
mis on opilaste jaoks tunduvalt motiveerivam kui tdita valikvastustega voi
linktesti.

Opilastevahelise koostéé soodustamine. Puberteediiga on aeg, mil sotsiaalne
suhtlemine eakaaslastega omandab vdga suure tahtsuse, mida saab édra kasutada
ka lugemismotivatsiooni toetamiseks. Valik opilastevahelise koost66 soodusta-
mise viisidest on esitatud tekstikastis 7.9.

Tekstikast 7.9.
Opilastevahelise koost66 soodustamise voimalused ainedppes

e Avatud arutlus. Arutluse kiigus konstrueerivad opetaja ja opilased ithiselt

teksti pohjal kujutlust késitletavatest moistetest ja nendevahelistest seos-
test (ehk situatsioonimudelit). Opetaja esitab kiisimusi, mis ei ole kiiresti
ja holpsasti vastatavad ning millele ei pruugigi olla tihte diget vastust; vas-
tused voivad soltuda opilaste vaatepunktist ja arvamusest. Avatud arutlusi
saab korraldada erinevates ainetes. Niiteks kirjanduse tunnis pakub teoste
analiiiis rohkelt voimalusi diskuteerida tegelaste tegutsemismotiivide {ile,
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inimesedpetuses saab arutleda inimeste kéitumise {ile erinevates suhtlus-
olukordades vms. Avatud arutlused motiveerivad dpilasi, kuna nad saavad
vabalt viljendada oma ideid ja arvamusi ning nende viiteid ei hinnata 6ig-
suse aspektist, mis on koolis muidu iisna tavapirane.

e Opilaste juhitud arutlus. Opetaja piistitab eelnevalt eesmirgi ning palub
rithmadesse jaotatud opilastel tilesanne itheskoos lahendada. Naiteks voib
loodusopetuses olla tilesandeks opikuteksti (voi muude teabeallikate) alusel
eri kliimavootmetes elavate loomade kditumise vordlemine ning t66 tule-
muse esitamine tabeli vi skeemina. Opetaja jélgib opilasrithmade arutlusi
ning julgustab osalema ka vihemaktiivseid opilasi. T66 tulemusena valmib
igal opilasrithmal oma tabel voi skeem, mida esitletakse klassis ning mille
alusel tehakse tihiselt kokkuvote opitust.

e Paaristd6. Paaristood voimaldavad koostood opilaste vahel, samal ajal
tihtlasi harjutades lugemisstrateegiate kasutamist. Uheks vdimaluseks on
panna paari eri lugemisoskuse tasemega opilased, kus tugevam &pilane on
tuutori rollis. Nditeks loeb esimene paariline teisele ette tekstildigu ning
iitleb seejdrel lithidalt (nt kasutades maksimaalselt 10 sona) selle koige
olulisema motte voi esitab loetud 16igu kohta kiisimuse. Teine paariline
(tuutor) annab seejérel tagasisidet, ning vajadusel parandatakse tulemust.
Seejirel loetakse teksti edasi ning mingi ajavahemiku jérel rollid vahetu-
vad. Paaristoo eesmark voib olla ka keerukam, niiteks teksti kohta ihiselt
kokkuvotte kirjutamine, oluliste terminite kohta sonastiku koostamine véi
moistekaardi tegemine.

Kokkuvotteks — opilaste loetu moistmise arendamine peaks toimuma koos
motivatsiooni toetamisega. Motivatsiooni toetamise viise on erinevaid ning
Opetajal tuleks katsetada erinevaid meetodeid, et leida Opilastele sobivaimad.
Motivatsiooni toetamine eeldab Opetajalt jarjepidevat ja eesmargistatud tegevust
ning kuigi see pole lihtne, tasub t66 ennast kokkuvottes dra opilaste kdrgema opi-
motivatsiooni, parema ainealase padevuse ning lugemisoskuse néol.

Sotsiolingvistilise pddevuse toetamine

Pohikooli 16puklasside dpilased on iildiselt teadlikud erinevate keeleliste vahen-
dite kasutamise vajadusest soltuvalt situatsioonist ja suhtluspartnerist ning nad
peavad seda oskust oluliseks. See tahendab, et opilaste sotsiolingvistiline tead-
likkus on enamasti heal tasemel. Seega vdiks vanemas kooliastmes podrata enam
tahelepanu sotsiolingvistiliste oskuste teadlikule rakendamisele. Sotsiolingvistilist
padevust on sobilik arendada seoses sotsiaalse padevuse arendamisega (vt lahe-
malt ptk 8), kuid ka eri ainete tundides seoses dpitavate teemadega.
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Sotsiolingvistilise padevuse arendamiseks sobivad eelkdige suulised iiles-
anded ja harjutused. Pohikoolis voiksid sellised iilesanded olla seotud nii isikliku
eluga (nt suhtlemine eakaaslastega, vanematega jms) kui ka nditeks td6 ja oppi-
misega (nt suhtlemine tooandjaga, suhtlemine direktoriga uues koolis jms). Ules-
annete sisu valimisel tuleks arvestada nii oppekava kui ka opilaste suhtlemis-
vajadustega.

Oppemeetoditena sobivad kasutamiseks rolliméngud, arutelud, probleemila-
hendamine, suhtlussituatsioonide analiiiis jms. Sotsiolingvistilise padevuse aren-
damiseks on voimalusi koigis Oppeainetes, kuid tdendoliselt kdige rohkem tilesan-
deid on voimalik rakendada sotsiaalainetes ja keeletundides.

Ainedppes voib kasutada erinevaid rollimange koos aruteluga, soltuvalt tunni
temaatikast. Niiteks karjdéri planeerimise teemas voib labi méngida t66 otsimise
ja toole kandideerimise vestlust, kus iiks opilane on todandja ja teine toodotsija.
Ulesandeks voiks olla koguda todandjalt teavet vabade tookohtade, t66 iseloomu
ja tingimuste kohta (nt t60 kirjeldus, palk, to66igus, vaba aeg ja puhkus, millestki
etteteatamise tdhtajad jne). Parast rollimangu voiks tihiselt arutleda, milliseid kee-
levahendeid osalejad kasutasid ja miks, mida oleks voinud teisiti elda jne.

Keele- ja kirjandustundides voiks niditeks méelda, kuidas viljendada oma
motet (nt Sa nded hea vilja) erinevates olukordades (ametlikus, mitteametlikus,
intiimses jm olukordades). Pérast voiks arutleda, milles seisneb erinevus: kuidas
muutub lause tihendus, kui me iitleme seda roomsalt, meelitavalt, irooniliselt voi
hoopis vihaselt. Samuti voiks lasta opilastel koostada erinevaid dialooge, kus nad
peavad métlema, kuidas saavutada suhtluseesmirke, missugused keelevahendid
vastavas olukorras sobivad jne. Kirjandustundides kisitletavad tekstid pakuvad
rohkelt voimalusi erinevate suhtlussituatsioonide ning kasutatud keelevahendite
(nt viisakusvaljendite, registri jne) analiiiisimiseks.

Inimesedpetuse tundides voiks kasutada suhtlusteemalisi arutelusid, olenevalt
tunni teemast. Naiteks radkides soprusest, voiks arutleda mitte ainult sopradega,
vaid ka soprade vanematega suhtlemist (nt mida 6elda, kui tuled kiilla; millest ja
kuidas radkida, kui jadd nendega iiksi; kuidas vastata, kui nemad kiisivad midagi
isiklikku jms).

Ajalootunnis temaatilist filmi analiiiisides voiks kasutada suhtlussituatsioo-
nide analiitisi, nt Millised suhtlussituatsioonid olid filmis? Kas need erinesid oma-
vahel? Milles seisnes erinevus? Missugused olid tegelaste suhtluseesmdrgid? Kuidas
filmis kasutatud keel erineb tinapdeva suhtluskeelest? Missuguseid keelevahendeid
filmitegelased kasutasid?

Sotsiolingvistilise pddevuse arendamisel tuleb arvestada nii sotsiolingvistilise
kui sisulise aspektiga, s.t missuguseid keelevahendeid valida, et saavutada oma
suhtluseesmark.



Il. ULDPADEVUSED JA NENDE ARENGU TOETAMINE

Tekstikast 7.10.
Olulist 6petajale suhtluspadevuse arendamisest

o Suhtluspddevuse arendamine on iga ainedpetaja iilesanne ning see holmab
nii suulist kui kirjalikku suhtlust, nii enesevaljendust kui teistest inimestest
arusaamist.

e Sonavara arengut, metakognitiivset teadlikkust lugemisstrateegiatest, nen-
de strateegiate kasutamise oskust ja lugemismotivatsiooni tuleks toetada
kombineeritult.

e Lugemisstrateegiate Opetamine — nende tutvustamine, selgitamine ning
kasutama dpetamine - on tulemuslik koigi, sealhulgas eriti just loetu moist-
mise kehvema oskuste tasemega pilaste puhul.

e Lugemismotivatsiooni toetamine on vajalik enamikule &pilastest ning ope-
taja peaks rakendama erinevaid meetodeid, lahtudes opilaste olemasoleva-
test oskustest, enesetdhususest ning huvidest.

e Lugemise metakognitsiooni arendamine ja lugemismotivatsiooni toeta-
mine eeldab Opetajalt sihipdrast ning pikaajalist tegevust, enne kui opilaste
tulemused hakkavad paranema ning nende motivatsioon tdusma.

e Sotsiolingvistiline pddevus areneb igapdevase suhtlemise kdigus eakaas-
laste ja tdiskasvanutega, kuid seda saab koolis toetada ka koos sotsiaal-
sete oskuste arendamisega ning ainedppes seoses Opitavate teemadega.
Sotsiolingvistilise pddevuse arendamisel tuleb opilaste tihelepanu poorata
nii suhtluseesmarkidele kui ka kasutatavatele keelevahenditele erinevates
suhtlusolukordades.
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8. Sotsiaalne padevus

Mari-Liis Kaldoja

Sotsiaalse padevuse maaratlemine

Erinevates arengulistes kasitlustes on esile toodud mitu olulist sotsiaalse pade-
vuse komponenti, kuid puudub iiheselt aktsepteeritav definitsioon. Gesten ja
Weissberg (1986) on sotsiaalset padevust defineerinud kui indiviidi toimetulekut
erinevates sotsiaalsetes ja interpersonaalsetes situatsioonides. Iarocci ja kaast6o-
tajate (2007) arvates holmab sotsiaalne padevus indiviidile kittesaadavate protses-
side ja ressursside aktiivset ja oskuslikku koordineerimist, et vastata sotsiaalsetele
noudmistele ja saavutada soovitud sotsiaalseid eesmirke erinevates sotsiaalset
suhtlemist noudvates olukordades (ema-laps, laps-Opetaja, suhtluses eakaas-
lastega) ning erinevates kontekstides (kodus, koolis jne). Ten Dam ja Volman
(2007) eristavad sotsiaalset padevust kirjeldades kahte dimensiooni: toimetulek
lahikeskkonnas (sotsiaalse padevuse, sotsiaalse suhtlemise ja sotsiaalse toime-
tulekuga seotud dimensioonid) ning toimetulek kodanikuiihiskonnas (sotsiaalse
padevuse thiskondlik dimensioon). Ka dokumendis ,,Votmepadevused elukest-
vas oppes — Euroopa ldhteraamistik” (Euroopa Liidu Teataja, 2006) on kirjeldatud
eraldi sotsiaalset padevust ning kodanikupddevust, defineerides need jargnevalt:
»Kodanikupéddevus voimaldab inimestel kasutada taielikult oma kodanikuéigusi,
toetudes teadmistele sotsiaalsetest ja poliitilistest moistetest ja struktuuridest
ning aktiivse ja demokraatliku osalemise soovile” (Euroopa Liidu Teataja, 2006, 1k
13-18) ja ,,Sotsiaalse padevuse all voib moista iildist voimekust tulla toime erine-
vates sotsiaalsetes situatsioonides, dppida mineviku kogemustest ning rakendada
seda pidevalt muutuvas sotsiaalses kontekstis” (Euroopa Liidu Teataja, 2006, 1k
13-18). Jargnevas peatiikis tutvustataksegi sotsiaalse padevuse avaldumist lahi-
keskkonnas. Sotsiaalse padevuse ilmingutest ja avaldumisest ithiskonna tasandil
saab aga lugeda peatiikist 9.

Sotsiaalne padevus ja sotsiaalsed oskused on inimestevahelise eduka suhtle-
mise alustalaks ning méjutavad seega inimese igapédevast toimetulekut. Sotsiaalselt
ebapddevad inimesed on sageli hadas isegi lihtsamates suhtlemist ja teiste inimes-
tega arvestamist eeldavates olukordades. Veelgi enam, Hawkins ja kaastootajad
(2005) leidsid, et kehvemate sotsiaalsete oskustega lapsed panevad nooruki- voi
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taiskasvanueas suurema toendosusega toime kuritegelikke voi kriminaalseid te-
gusid. Ka suurendavad kehvemad sotsiaalsed oskused agressiooni, vigivaldsuse,
seksuaalsete riinnakute, alkoholi ja narkootiliste ainete tarvitamise, aga ka kai-
tumisprobleemide ja kiusamise esinemise tdendosust. Sotsiaalse padevusega on
seotud ka akadeemiline edukus: paremad 6pilased on iildiselt sotsiaalselt vastutus-
tundlikumad, eakaaslaste hulgas populaarsemad ning parema enesekontrolliga
(nad oskavad paremini eesmirke seada, probleeme lahendada ja julgevad ka teisi
rohkem usaldada) (Wentzel, 1991). Samas torjutud ja agressiivsed 6pilased kuulu-
vad koige sagemini just akadeemiliselt ndrgemate opilaste hulka (Dishion, 1990).

Mida vanemaks Opilased saavad, seda keerulisematesse sotsiaalsetesse olukor-
dadesse nad satuvad ja seda suuremaid néudmisi need olukorrad &pilase sotsiaal-
setele oskustele ja sotsiaalsele toimetulekule esitavad. Sotsiaalse padevuse aren-
damine ja selle arengu eripdrade moistmine ning toetamine voimaldab opilasi
vahemalt osaliselt kaitsta {ihiskonna negatiivsete mojude eest ning aidata noorel
saavutada maksimaalset arengupotentsiaali.

Mis iseloomustab sotsiaalselt pddevat noort? Mida sotsiaalne pddevus ldhikesk-
konnas tihendab? Millest sotsiaalne pédevus koosneb? Kuidas sotsiaalset pddevust
hinnata? Kuidas sotsiaalset pddevust arendada? Koigest sellest jargnevalt lithidalt
juttu tulebki.

Sotsiaalse padevuse arengulised isearasused

Noore inimese areng s6ltub nii individuaalsetest eriparadest, keskkonnast kui ka
indiviidi ja keskkonna suhtest (vt tdpsemalt ptk 1). Ka sotsiaalne padevus ja sot-
siaalse padevuse areng kulgevad sama rada pidi ning so6ltuvad aju normaalsest
(bioloogilisest) kiipsemisest, individuaalsetest tunnetusprotsessidest ja kognitiiv-
setest protsessidest, kditumisest, iimbritsevast keskkonnast ning keskkonna ja kai-
tumise vastasmojust. Sotsiaalse padevuse arengulise olemuse paremaks moistmi-
seks tutvustatakse jargnevalt lithidalt Beauchamp’i ja Anderson’i (2010) sotsiaalse
péadevuse ja sotsiaalse toimetuleku mudelit SOCIAL.

Esimeseks sammuks sotsiaalse kontakti loomisel on lihtsad tunnetusprotses-
sid, nagu ndgemine, kuulmine, katsumine ja haistmine (sensoorse informatsiooni
mérkamine ja hindamine). Korvalekalded nendes tunnetusprotsessides moju-
tavad olulisel méaral opilase voimet edukalt toime tulla erinevates sotsiaalsetes
olukordades ja keskkondades. Nii nditeks mojutavad tosised nidgemisproblee-
mid opilase tildist sotsiaalset toimetulekut ja elukvaliteeti. Lihtsad tunnetusprot-
sessid on aluseks keerukamatele kognitiivsetele protsessidele. Eduka sotsiaalse
toimetuleku seisukohalt on eriti olulised just korgema taseme protsessid, nagu
tahelepanu, tdidesaatvad ja metakognitiivsed protsessid, verbaalne ja mittever-
baalne suhtlemine (ehk kommunikatsioon) ja sotsiaal-emotsionaalsed protsessid.
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Nendel protsessidel on keskne koht sotsiaalsete stiimulite markamisel ja to6tlemi-
sel. Beauchamp'i ja Anderson’i (2010) arvates on need protsessid vordselt olulised
ja méddravad inimese individuaalse sotsiaalse padevuse. Oma vaieldamatult olulist
moju sotsiaalsele toimetulekule avaldavad ka erinevad keskkondlikud ja genee-
tilised tegurid (nt seotuse stiil, perekonna iildine toimetulek, temperament, isik-
suseomadused - SOCIAL-mudelis kirjeldatud kui sisemised ja vilised tegurid).
Niiiid aga koigest tapsemalt.

Tahelepanu, tiidesaatvate ja metakognitiivsete protsesside alla kuuluvad selli-
sed protsessid, mis reguleerivad, kontrollivad ja koordineerivad teisi kognitiivseid
protsesse. Need on nditeks planeerimine, to6malu, suunatud tdhelepanu, tahe-
lepanu sdilitamine, probleemilahendus, métlemine (arutlemine ja jareldamine),
kognitiivne (ka vaimne) paindlikkus, tegevuste algatamine ja jatkamine, aga ka
enesekontroll (sh impulsi kontroll ja esmasreaktsiooni pidurdamine) (vt ka ptk 2).

Kui noor inimene suhtluses teiste tegevusi ei jalgi ning oma korda oodata ei
suuda, saab ta kaaslastelt valdavalt negatiivset vastukaja. Kehv enesekontroll ja
suurem impulsiivsus 16pevad sageli sotsiaalselt sobimatu kéitumisega (sh ver-
baalse voi fiilisilise agressiivsusega). Probleeme kodus, koolis ja hiljem tookesk-
konnas voib pohjustada ka pidev organiseerimatus, hilinemine, plaanidest mitte
kinnipidamine, aga ka raskused muutustega kohanemisel. Seega on kognitiivne
paindlikkus ning eesmérgipdrane ja planeeritud kditumine eduka sotsiaalse
toimetuleku seisukohalt viga olulised. CricK’i ja Dodge’i (1994) 6-astmelise sot-
siaalse info too6tluse kasitluse jargi on nditeks enesekontroll viimane samm, enne
kui avaldub kiitumuslik reageering mingile sotsiaalsele situatsioonile. Sellele
eelneb sotsiaalse informatsiooni vastuvotmine, tolgendamine, tdlgendusest tule-
nevalt eesmdrgi valimine ning varasemate kogemuste pohjal vastuse leidmine
voi uue olukorra korral selle vastuse konstrueerimine (tipsem tilevaade CricK’i
ja Dodge’i info tootluse mudelist on toodud raamatus ,,Oppimine ja dpetamine
esimeses ja teises kooliastmes”, 1k 62-64).

Sotsiaalse info markamine, tolgendamine ja sobiliku vastuse andmine peab
alati toimuma teatud aja jooksul - iildiselt kehtib reegel: mida kiiremini, seda
parem. Tihti ei joua kaaslased viga aeglase taipamise ja reageeringuga opilase vas-
tuseid dra oodata. Noor, kes kuuldud nalja peale alles pool minutit hiljem naerma
hakkab, v6ib ndida taipamatu voi isegi rumalana. Seega on kiire info t66tlemine
sotsiaalselt padeva kditumise iiks oluline alustala.

Teine SOCIAL-mudeli oluline komponent on verbaalne ja mitteverbaalne
suhtlemine ehk kommunikatsioon (vt ka ptk 7). Sotsiaalse padevuse arengus on
verbaalsel suhtlusel ja eneseviljendusel vaga oluline roll. Paremate keeleliste voi-
metega Opilased suudavad ka oma tundeid, moétteid ja kavatsusi teistele paremini
seletada ning pohjendada. Inimestevahelise suhtluse oluliseks osaks on ka véime
viljendada ja tolgendada mittekeelelisi sotsiaalseid signaale. Opilased, kellel on
raskusi prosoodia (heli korgus, valjus, intonatsioon, kiirus, rohk, riitm) tdhenduse
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moistmisel on iildjuhul eakaaslastest sotsiaalselt ebakompetentsemad (McCann
jt, 2007). Naiteks voib opilane, kes ei ole voimeline moéistma sarkastilise méarkuse
alatooni, reageerida sotsiaalselt sobimatult ning saada eakaaslaste poolt narrimise
ja pilkamise osaliseks.

Uks sotsiaalse padevuse véga olulisi aspekte ongi huumorimeel (sh ka oskus
narrimisele sobilikult reageerida, nalja moista ja ise nalja teha). Néiteks on teada,
et tagasihoidlikud, endassetombunud, kergesti vihastuvad opilased, kes ei suuda
toime tulla sobraliku tdgamise voi narrimisega voi kellel on raskusi sarkastiliste
mirkuste moistmisega, on sotsiaalselt isoleeritud ja eakaaslaste hulgas ebapopu-
laarsemad (Parker & Seal, 1996). Sarkasmi kiputakse sageli huumori koige
madalamaks tasemeks pidama eelkoige seepirast, et sarkastiliste kommentaaride
kaudu on voéimalik teha nalja kellegi teise kulul. Oluliselt suurem véljakutse on
aga oskus positiivset nalja teha — hea nali eeldab lisaks heale eneseviljendamis-
oskusele ka tdahelepanelikkust, kiiret infoto6tlust, head sotsiaalset taju ja empaa-
tiat. Hea huumorimeelega 6pilased oskavad ennast nii sotsiaalses kui akadeemili-
ses situatsioonis paremini kehtestada, on sotsiaalselt ja akadeemiliselt padevamad
ning paremate suhtlemisoskustega.

Beacuhamp'ija Anderson’i (2010) SOCIAL-mudeli kolmas komponent, sotsiaal-
emotsionaalne protsess, holmab sotsiaal-emotsionaalsete vihjete taju ja toot-
lust. Sotsiaal-emotsionaalsed protsessid saavad iildjuhul alguse ndoviljenduste
ja emotsioonide tajumisest ning jouavad keerukamate afektiivsete kognitiivsete
protsessideni, nagu niiteks teise inimese meeleseisundite tolgendamine (ka mois-
tuse teooria, teadvuse teooria, vaimuteooria (ingl k Theory of Mind). Teise ini-
mese emotsioonide tolgendamine on oluline sotsiaal-emotsionaalse protsessi
osa. Beauchamp ja Anderson (2010) kirjeldavad emotsioonide tolgendamist kui
oskust erinevatele ndoviljendustele ning verbaalsetele ja mitteverbaalsetele vih-
jetele tuginedes ning kontekstist ldhtudes mirgata ja tolgendada teise inimese
tundeid. Emotsioonide tolgendamine voimaldab saada mitmesugust sotsiaalselt
olulist informatsiooni (sh infot identiteedi, isiksuse, kavatsuste, emotsioonide,
uskumuste, aga ka niiteks pilgu suuna kohta). Emotsionaalsete ndoviljenduste
tolgendamise ja teise inimese meeleseisundite moéistmise juures on oluline koht
atributsioonil (inimese kavatsuste, isiksuseomaduste ja tegutsemismotiivide jarel-
damisel tema kaitumisest).

Atributsioon, mis on Beauchamp’i ja Anderson’i (2010) SOCIA L-mudeli sotsiaal-
emotsionaalse protsessi vdga oluline osa, koosneb sellest, kuidas inimesed poh-
jendavad teiste inimeste kavatsusi ja kditumisi ning sellest, kuidas inimesed omis-
tavad teistele inimestele piisivaid isiksuseomadusi. Inimese kavatsusi ja sotsiaalse
suhtluse kulgu mojutab see, kuidas iiks inimene teist tajub ja tema kaitumist
pohjendab. Juba eelkooliealised lapsed mdistavad, et teise inimese uskumused ja
soovid mojutavad seda, kuidas see inimene mingis olukorras kditub, samas kui
isiksuseomaduste pohjal teise inimese kditumise kohta jarelduste tegemine voiks
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olla véimetekohane alates 7.—8. eluaastast. Isiksuseomaduste itha suurem arvesse-
votmine teise inimese kditumise seletamisel ning nende seletuste pidevalt suure-
nev abstraktsus aga nditab, et atributsioon areneb pidevalt ka hilisemas lapse- ja
teismeeas. Teismeeas hakkabki noor inimene paremini mdistma, et erinevatel ini-
mestel on teatud kindlat tiiiipi meeleseisundid, mis tulenevad otseselt selle ini-
mese isiksuseomadustest ning et need kindlat tiilipi meeleseisundid méjutavad ja
koguni juhivad selle inimese paljusid erinevaid kaitumisi.

Meeleseisundite tolgendamise voime ehk mdistuse teooria on voime omis-
tada nii endale kui ka teistele inimestele erinevaid meeleseisundeid (uskumusi,
kavatsusi, soove, teesklust, teadmisi) ja moista, et teiste inimeste meeleseisundid
voivad (soltuvalt tema teadmistest, uskumustest, isiksusest jms) erineda inimese
enda omadest (Premack & Woodruff, 1978; Frith & Frith, 2005). Shamay-Tsoory
ja Aharon-Peretz (2007) eristavad kognitiivset ja afektiivset moistuse teooriat.
Ka Beauchamp'i ja Anderson’i (2010) SOCIAL-mudelis pooratakse eraldi tdhele-
panu nii kognitiivsele kui ka afektiivsele méistuse teooriale. Kui kognitiivne mois-
tuse teooria on oskus teha jéareldusi teise inimese motete ja kavatsuste kohta, siis
afektiivne moistuse teooria keskendub pigem teise inimese tunnete moéistmisele
ja tolgendamisele. Kognitiivne méistuse teooria on afektiivse méistuse teoo-
ria aluseks. Seega areneb afektiivne méistuse teooria ka oluliselt hilisemas eas.
Kolmandas kooliastmes on suur osa Opilasi voimelised teise inimese uskumuste
ja toekspidamiste kohta jdreldusi tegema, kuid teise inimese emotsioonide tol-
gendamine ja nende kohta jarelduste tegemine voib veel paljude teismeliste jaoks
keeruliseks osutuda. Seda enam, et teismeliste noorte tundmusi puudutav motle-
mine on sageli Gillatavalt egotsentriline ning sarnaneb pigem nooremate laste kui
taiskasvanutega.

Afektiivse moistuse teooriaga on viga tugevalt seotud empaatia (voime teisele
inimesele kaasa elada, tema emotsioone médista ja tunnetada). Téiskasvanueaks
peaks enamik inimesi olema suutelised teiste tundeid moistma ja teiste tunnetele
kaasa elama. Eelkooliealised ja algklasside opilased seevastu suudavad empaa-
tiliselt kaasa elada pigem endaga sarnanevatele inimestele (eelkdige teistele las-
tele, kes on peaaegu sama vanad, pigem samast soost ja samast rahvusest), samas
kui teismelised on oluliselt empaatilisemad kui nooremad lapsed. Nii moistuse
teooria kui empaatiavoime mojutavad suurel madral dpilase sotsiaalset kditumist
ning on kesksel kohal just teistele kasutoovate ja teiste inimeste heaolu tagamisele
suunatud ehk prosotsiaalse kiditumise (nditeks aitamine, jagamine, lohutamine,
koostoole suunatus) arengus (Walker, 2005).

Beauchamp’i ja Anderson’i (2010) jiargi mojutavad sotsiaalset padevust ja
eelkoige sotsiaalset toimetulekut ka erinevad sisemised tegurid, nagu nditeks
temperament ja isiksus, aga ka inimese enesehinnang, drevus, tagasihoidlik-
kus, enesekehtestamisoskused jms. Nii peetakse nditeks avatud ja ekstravert-
seid inimesi oluliselt meeldivamateks suhtluspartneriteks (vt ka ptk 5), samas
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kui tagasihoidlikkus ja pidev piinlikkusetunne méjuvad igasugusele sotsiaalsele
suhtlemisele pigem pirssivalt. Usna sageli on viga tagasihoidlikud inimesed ka
sotsiaalselt drevad ning piitiavad teistega suheldes vaoshoitud olla. Veelgi enam,
sellised tagasihoidlikud inimesed vaatavad vestluspartnerile harvemini silma,
tavatsevad teistest inimestest pigem kaugemal istuda ning tildjuhul on neil kehve-
mad sotsiaalsed ja suhtlemisoskused (Greco & Morris, 2001).

Sotsiaalselt padevad noored tunnevad, et kuuluvad kuhugi ja on hinnatud
ning usuvad, et neil on vdimalus panustada iihiskonna arengusse (Gullotta,
1990). Sellised voimalused tekivad suures osas just tdnu erinevatele sotsiaalsetele
keskkondadele, kus noor inimene tegutseb (sh perekond, kool, kogukond). Mida
rikkam, soodustavam ja toetavam on keskkond, seda paremini areneb ka noore
inimese sotsiaalne padevus.

Sotsiaalse padevuse viljendumist mojutavad vilised ja keskkonnategurid on
perekonna iildine toimimine, kodune kasvukeskkond, perekonna sotsiaal-majan-
duslik olukord, kooli &pikeskkond ja ka kdik teised keskkonnad, kuhu 6pilane
oma elu jooksul satub ning kus ta peab toime tulema. Sobilik kditumine erinevates
sotsiaalsetes situatsioonides soltub seega lisaks opilase individuaalsetele omadus-
tele ka konkreetsest keskkonnast.

Varases lapseeas on indiviidi peamine sotsiaalne keskkond tema kodu ja pere-
kond. Lapse sotsiaalset padevust mojutavad vanemate oskus suunata lapse sot-
siaalset suhtlusvorgustikku. Samuti avaldavad lapse sotsiaalse padevuse arengule
moju vanemate uskumused, hoiakud ja teadmised lapse arengulistest tugevus-
test ja norkustest, lapse suhtlemisstrateegiatest ja lapse jaoks olulistest suhetest
eakaaslastega; aga ka lapse ja vanema suhte kvaliteet ning perekonna riskifaktorid
(nt vanematevahelised tiilid ja lahkhelid, abieluprobleemid ja kooselu kvaliteet)
(vt ka Beauchamp & Anderson, 2010). Kehv kodune kasvukeskkond (sagedased
tiilid, alkoholi ja narkootiliste ainete tarvitamine, lapse hooletusse jatmine ja iiks-
koiksus lapse suhtes, aga ka pidev vaesus ning arendava ja toetava iimbruskonna
puudumine) varases lapseeas on véga tugevalt seotud kehvema kohanemisega
koolis, sagedasema probleemkditumise esinemise ning probleemsete suhetega
eakaaslastega (Ackerman & Brown, 2006). Perekonna kehv sotsiaal-majanduslik
olukord seab omakorda piirangud mitmekesisele sotsiaalsele suhtlemisele ning
kehvema sotsiaal-majandusliku taustaga lapsed on algkooli 16puks kokku puutu-
nud oluliselt vdiksema arvu erinevate (arendavate) sotsiaalsete keskkondadega.
Tahtsal kohal opilase sotsiaalse padevuse arengus on ka lapse ja lapsevanema(te)
omavaheline suhe. Imiku kiindumussuhe emasse (on see siis turvaline, drev voi
valtiv) mojutab olulisel médral lapse sotsiaalsete oskuste arengut esimesel eluaas-
tal — paremate sotsiaalsete oskustega on just turvaliselt kiindunud lapsed. Lapse
ja ema vahelise suhte kvaliteet ei ole oluline ainult varases lapseeas. Ka hilise-
mas lapse- ja noorukieas on ema ja lapse kiindumussuhte kvaliteet tiks oluline
sotsiaalse padevuse mojutegur. Niiteks lapse suhtes vaenulikult voi valtivalt
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héalestatud vanemate lapsed suhtuvad hilisemas eas ka kaaslastesse pigem vae-
nulikult ja véltivalt (Cassidy jt, 1996). Vanematesse turvaliselt kiindunud teisme-
lised aga lahendavad vanematega tekkinud erimeelsusi ka hilisemas elus oluliselt
sagedamini konstruktiivsete vestluste teel ning on tildjuhul valmis rohkem pingu-
tama, et leida tasakaal oma suurenenud iseseisvusvajaduse ja vanematega heade
suhete hoidmise vahel (Allen jt, 2003). Ebaturvaline kiindumussuhe emasse ei
tadhenda aga automaatselt kehvemaid sotsiaalseid oskusi voi kriminaalseid tegu-
sid tulevikus. Mitchell-Copeland ja kaastoétajad (1997) védidavad koguni, et pi-
lased, kes olid ebaturvaliselt kiindunud oma emasse, kuid turvaliselt kiindunud
Opetajasse, olid sotsiaalselt kompetentsemad, kui opilased, kes olid ebaturvaliselt
kiindunud nii emasse kui ka petajasse. Seega voib turvaline pilase ja dpetaja
vaheline kiindumussuhe viahemalt osaliselt kompenseerida ema ja lapse ebatur-
valise kiindumussuhte halba moju. Opetajapoolse toetava ja soosiva suhtumise
positiivset moju Opilase sotsiaalse pddevuse arengule kinnitavad ka paljud teised
uuringud.

Niiteks leidsid Kaplan ja kaastootajad (2002), et emotsioone suudavad pare-
mini kontrollida ning sotsiaalsetes situatsioonides ettetulevaid probleeme edu-
kamalt lahendada need opilased, kes usuvad, et petajad toetavad Opilaste ene-
searendamist, abistavad neid piistitatud eesmarkide saavutamisel, voimaldavad
oppetundides Opilastele suuremat iseseisvust, etteheidete asemel julgustavad dis-
kussioone ning pakuvad pilastele vajaduse korral emotsionaalset tuge. Seega, kui
teismelised usuvad, et dpetajad hoolivad neist ja nende dppeedukusest, tunne-
vad nad ennast Opetajate ja klassikaaslastega suheldes mugavamalt ja kindlamalt.
Daniels ja Arapostathis (2005), kes opilaste ja Opetajate omavahelise suhte tdhtsust
tapsemalt uurisid, leidsid, et voimekad ja vahemvoimekad opilased peavad ope-
tajate puhul oluliseks erinevaid omadusi. Véimekamate Opilaste arvates on hea
ja toetav Opetaja see, kes annab neile piisavalt keerukaid iilesandeid, kes soosib
klassi aktiivset osalemist Oppet6os ning kelle akadeemilised ja hariduslikud ees-
margid sarnanevad Opilase omadega, samal ajal kui kehvemad opilased peavad
heaks ja toetavaks sellist dpetajat, kes suhtub neisse sdbralikult, on diglane, seletab
oma Oppeainet arusaadavalt ja lihtsalt ning suudab klassis korda hoida.

Mida vanemaks Opilane saab, seda olulisemaks muutuvad peale koduse kesk-
konna just teised keskkonnad. Uks olulisemaid sotsiaalseid keskkondi teismeeas
on kool ning tdhtsamateks suhtluspartneriteks eakaaslased. Noor inimene veedab
vaga suure osa ajast koolis. Nii ongi koolikeskkond lisaks akadeemiliste teadmiste

omandamise kohale ka tiks oluline sotsiaalsete ja suhtlemisoskuste arendamise
koht.
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Sotsiaalse padevuse hindamine

Kuigi opilaste sotsiaalse padevuse eest hindeid ei panda, toimub just koolikesk-
konnas pidevalt noore inimese sotsiaalse padevuse hindamine, testimine ja vord-
lemine. Seda teevad nii dpetajad kui kaasopilased. Nagu juba varem juttu oli, on
igasuguse kditumise edukust voimalik hinnata vaid konkreetses keskkonnas ja
kontekstis (tdpsemalt vt ptk 3). Nii saab ka sotsiaalse kéitumise edukust moista
ja hinnata vaid selle sotsiaalse keskkonna kontekstis (nt kogukond, eakaaslaste
seltskond, perekond jne), kus see kditumine aset leiab. Sotsiaalse kditumise edu-
kuse mdistmisel on iihtviisi olulised nii konkreetsed individuaalsed kditumised
kui nende kaitumiste vilised ja ndhtavad tagajarjed.

Kiitumise vilistele ja ndhtavatele tagajargedele tuginedes (nt vabandamine,
abistamine, naeratamine, kiusamine, 166mine, vasturddkimine jne) saadakse
esmast informatsiooni Opilase sotsiaalse padevuse kohta. Selline opilaste sot-
siaalse padevuse hindamine toimub markamatult, on planeerimata (nt dpetaja
mdrkab vahetunnis opilase kohatut kditumisviisi) ja mittesiisteemne ning hin-
nang opilase kditumisele on iildjuhul subjektiivne. Subjektiivne, mittesiisteemne
ja planeerimata hindamine on hea alguspunkt viljapoole paistvate kditumis- ja
suhtlemisraskustega opilaste tuvastamisel, kuid paljud emotsionaalsete ja drevus-
probleemidega sotsiaalselt ebakompetentsemad Opilased jdavad markamata.
Samuti ei voimalda sellised subjektiivsed ja mittesiisteemsed hindamised tuvas-
tada Opilase sotsiaalsete toimetulekuraskuste siigavamaid pohjusi. Et dpilase sot-
siaalse padevuse tugevuste ja norkuste kohta tdpsemat informatsiooni saada, on
vaja rakendada siisteemset, planeeritud ja voimalikult objektiivset hindamist.

Sotsiaalse padevuse ja selle erinevate alakomponentide mo6tmiseks kasuta-
takse erinevaid mootevahendeid. Osa mootevahenditest keskenduvad eelkdige
silmaga nihtavate kiitumiste, teine osa aga emotsioonide ja tolgenduste uurimi-
sele. Uks levinumaid sotsiaalse pidevuse hindamise metoodikaid on erinevad
vanemate, Opetajate voi ka Opilase enda tdidetavad kiisimustikud ja hinnangu-
skaalad (vt ka ptk 3, tabel 3.1). Metoodika kasuks radgib pigem moistlik hind ja
kuluefektiivsus (voimalik on suhteliselt lithikese aja ja suhteliselt véikese rahalise
kuluga koguda andmeid viga paljude laste kohta). Vanemate, Gpetajate ja Opi-
laste eneste tdidetud kiisimustike {iks vaieldamatu miinus on aga kiisimustikke
taitvate Opilaste kiisitav objektiivsus ja suur hindajapoolse vea tegemise voima-
likkus (Martin jt, 1986). Naiteks iiks populaarne modtevahend, mille alusel
tehakse muuhulgas jareldusi ka sotsiaalsete oskuste kohta, on eesti keeleski inter-
netis vabalt kéttesaadav ,,Tugevuste ja norkuste kiisimustik” (ingl k Strengths and
Difficulties Questionnaire, SDQ, Goodman, 1997), mis sisaldab muuhulgas prosot-
siaalsete kditumiste ja eaklaaslastega suhtlemise raskuse alaskaalasid. Tugevuste ja
norkuste kiisimustik on lithike sdelkiisimustik, mis keskendub eelkoige laste ja
noorte positiivsete ja negatiivsete omaduste ning erinevate probleemkaitumiste
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kaardistamisele. Ameerika Uhendriikides ja paljudes Euroopa riikides kasuta-
takse Opilaste sotsiaalsete oskuste ja sotsiaalse toimetuleku hindamiseks Gresham
ja Elliotti (1990) ,Sotsiaalsete oskuste hindamise siisteemi” (The Social Skills
Rating System, Gresham & Elliot, 1990) ja Merrelli ,,Kooli sotsiaalse kditumise
skaalat” (School Social Behavior Scale, SSBS, Merrell, 1993).

Palju kasulikku informatsiooni opilase sotsiaalse padevuse ja selle erinevate
alakomponentide kohta saab opilast intervjueerides ja konkreetset juhtumit ana-
lisisides. Siinkohal voiks 6petajale abiks olla kas kooli- v6i koguni kliiniline psiih-
holoog, sest molemad metoodikad on ajamahukad ning eeldavad hindajalt nii
korrektsete intervjueerimis- ja juhtumianaliilisi koostamise strateegiate kui ka
oOpilase kognitiivse ja sotsiaal-emotsionaalse arengu vaga head tundmist.

Teadusuuringutes ja praktilises t66s kasutavad koolipsithholoogid opilaste
sotsiaalse padevuse hindamiseks nominatsioonitehnikaid (sotsiomeetrilist mee-
todit). Kasutusel on nii dpilaste kui ka dpetajate nominatsioonid ehk hinnangud
sotsiaalse staatuse (populaarsuse ja torjutuse) kohta eakaaslaste hulgas (vt Jiang
& Cillesen, 2005). Sotsiomeetriline meetod ei anna otseselt informatsiooni lapse
sotsiaalse padevuse voi konkreetsemalt sotsiaalsete oskuste taseme kohta, vaid
voimaldab saada iilevaate lapse populaarsuse voi ebapopulaarsuse kohta, mis on
pigem sotsiaalse padevuse ja sotsiaalsete oskuste tagajarg (van Hasselt jt, 1978).

Ka sotsiaalse probleemilahenduse ja planeerimise tipsemal hindamisel voiks
Opetajale abiks olla (kooli)psithholoog. Psiithholoogias kasutatakse sotsiaalse
probleemilahenduse ja planeerimise hindamiseks erinevaid probleemsituatsioo-
nide lahendamise ja sotsiaalset suhtlussituatsiooni kujutavate piltide jarjestamise
tilesandeid. Sotsiaalset suhtlemissituatsiooni kujutavate piltide jarjestamise iiles-
anded kuuluvad ka tihe tuntuima intelligentsustesti, Wechsleri intelligentsustesti,
tilesannete hulka. Sellise metoodika korrektne kasutamine eeldab hidid tead-
misi nii kognitiivsest, sotsiaalsest kui ka emotsionaalsest arengust, korrektsete
hindamisprotseduuride jargimist ning ettevaatlikkust tulemuste télgendamisel.

Erinevate meetoditega saab uurida emotsioonide tdlgendamist. Uks varase-
maid ja tuntumaid on Ekmani ja Frieseni (1976) kuue klassikalise pohiemotsiooni
(ro6m, kurbus, viha, ullatus, hirm, vastikus) dratundmise tlesanded — POFA
(Pictures of Facial Affect - ,,Emotsionaalsete ndoviljenduste pildid”).

Uha rohkem hakatakse sotsiaalse pidevuse hindamiseks kasutama erinevaid
tehnilisi abivahendeid, sh arvutit ja videomaterjale, ning populaarsust on kogu-
mas erinevad arvuti- voi méangukonsoolipohised virtuaalset reaalsust kujutavad
sotsiaalse padevuse hindamise metoodikad (nt Social Skills Vignettes, Paschall
jt, 2005). Kuna tehnika kiire areng jdtkub, hakkavad tulevikus sotsiaalse pade-
vuse hindamisel nn paber-pliiats teste toendoliselt itha enam asendama erinevad
arvuti-, mangukonsooli- ja videopdhised metoodikad, kus situatsioonid on péris-
elule oluliselt sarnasemad ning hinnatavatel on lihtsam ennast situatsioonis ette
kujutada kui varasemates paber-pliiats tiitipi testides.
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Uldpadevuste uuringu tulemused

Opilased

Sotsiaalse padevuse SOCIAL-mudelile tuginedes uuriti iildpadevuste uuringu
raames pohikooli viimaste klasside opilaste sotsiaalse padevuse erinevaid aspekte.
Uuringu kdigus hinnati 8. ja 9. klassis opilaste selliseid olulisi sotsiaalseid oskusi
nagu prosotsiaalne kditumine (positiivne suhtumine teistesse, labisaamine teiste
inimestega, sh abistamine, jagamine, koost6 ja lohutamine, vt tdpsemalt Scour-
field jt, 2004), suhtlemisoskus, enesekontroll ja huumorimeel. Eraldi poorati tahe-
lepanu ka teistele olulistele sotsiaalse padevuse aspektidele nagu sotsiaalne planee-
rimisvoime, emotsioonide dratundmine, atributsioon ja kognitiivne paindlikkus.

SOCIAL-mudeli jargi on sotsiaalset pddevust mojutavaks teguriks lihtsate tun-
netusprotsesside hédirimatu ja eakohane areng. Olulised on nii erinevad tihele-
panuprotsessid (vt ka ptk 2) kui komplekssemad sotsiaal-emotsionaalsed prot-
sessid. Uheks sotsiaalselt padeva kiitumise kontekstis oluliseks sotsiaal-emotsio-
naalse protsessi osaks on juba tuttav emotsioonide télgendamise oskus, mida
hinnati Emotsioonide tolgendamise testiga. Kahest alaosast koosnev test annab
tilevaate sellest, kui hasti oskab 6pilane fotodelt emotsioone dra tunda ja kui hasti
sarnaseid emotsioone leida.

Selgus, et Eesti pohikoolide viimaste klasside opilaste jaoks oli koige lihtsam
dara tunda rodmu ja kurbust. Oluliselt keerulisemaks osutus aga viha ja vastikuse
eristamine. Ka mujal maailmas labi viidud uuringud (nt Widen & Russel, 2008;
Hutcherson & Gross, 2011) kinnitavad, et viha ja vastikuse eristamine voib olla
raske nii eelkooliealistele lastele, koolidpilastele kui ka tdiskasvanutele. Nii 8. kui
ka 9. klassis olid uuringus osalenud Eesti pohikoolide vanemate klasside tiidru-
kud poistest paremad emotsioonide dratundjad. Teiste inimeste emotsioonide
dratundmises ja tolgendamises edukamad opilased olid paremate sotsiaalsete
oskustega ning eakaaslastest eristas paremaid emotsioonide dratundjaid sageda-
sem prosotsiaalne kditumine ja parem enesekontroll.

Pohikooli opilaste sotsiaalsete oskuste hindamiseks loodi Sotsiaalsete oskuste
kiisimustik (autor Mari-Liis Kaldoja). Sotsiaalsete oskuste kiisimustik on lithike,
11 vaitest koosnev skriiningkiisimustik, mis tugineb Beauchamp’i ja Anderson’i
(2010) sotsiaalse padevuse teoreetilisele kdsitlusele ning hindab nelja olulist sot-
siaalset oskust: prosotsiaalset kditumist, huumorimeelt, suhtlemisoskust ning
enesekontrolli.

Uuringu tulemustest selgus, et suur osa pdhikoolide viimaste klasside dpilasi
hindas oma sotsiaalseid oskusi pigem heaks (sh 25% pigem vdga heaks, samas
kui 8% opilastest andsid oma sotsiaalsetele oskustele pigem viga kesiseid hinnan-
guid). Opilased, kes hindasid oma sotsiaalseid oskusi korgemalt, olid Gpetajate
hinnangul paremad suhtlejad ja eneseanaliiiisijad ning nad olid valmis pingutama
ka siis, kui iilesanne muutus keeruliseks. Opetajate arvates olid oma sotsiaalseid
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oskusi korgemalt hinnanud oOpilased viahem agressiivsed, vihem hajameelsed
ning vihem drevad ja murelikud. Veelgi enam, oma sotsiaalseid oskusi korgemalt
hinnanud 6pilased olid ka avatumad, sotsiaalsemad, meelekindlamad ja vihem
eakaaslaste survele jareleandvad ehk konformsed.

Nii 8. kui 9. klassis hindasid tiidrukud oma sotsiaalseid oskusi keskmiselt kor-
gemalt kui poisid. Ka mujal maailmas l4bi viidud uuringud kinnitavad, et alg- ja
pohikoolis on tiidrukute sotsiaalsed oskused poistest natuke paremad (Else-Quest
jt, 2006; Entwisle jt, 2007).

Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku erinevate alaskaalade tulemusi tapsemalt
analiiiisides selgus, et 8. klassis andis ligi 23% uuringus osalenud opilastest oma
huumorimeelele tagasihoidlikke hinnanguid ning vaid 15% pidas end véga vai-
mukaks ja hea huumorimeelega inimeseks. 9. klassis olid aga opilaste hinnangud
paranenud. Niiiid andis vaid 11% uuringus osalenud 6pilastest oma huumorimee-
lele madala hinnangu, samas kui 26% opilastest hindas oma huumorimeelt viga
heaks. Oma huumorimeelt kdrgemalt hinnanud 6pilased olid dpetajate hinnangul
paremad suhtlejad, vahem murelikud, vihem kurvad ja drevad, neid ei torjutud
nii sageli ning nad oskasid erinevates olukordades sobilikult kdituda ja suhelda.

Teiseks vdga oluliseks sotsiaalseks oskuseks, mida hinnati, oli 6pilase prosot-
siaalne kditumine. 8. klassis arvas ligi 34% uuringus osalenud opilastest, et kiitu-
vad iildiselt prosotsiaalselt. Aasta hiljem, 9. klassis, arvas juba iile poole uuringus
osalenud opilastest, et kdituvad {ildiselt prosotsiaalselt. Endi hinnangul sageda-
mini prosotsiaalselt kdituvad opilased olid 6petajate hinnangul vahem murelikud,
vahem agressiivsed, vihem hajameelsed, ei kiusanud teisi nii tihti, olid head enese-
analiitisijad, pingutasid ka siis, kui tilesanded osutusid keeruliseks ning oskasid
erinevates olukordades sobilikult kdituda ja suhelda.

8. klassi poisid hindasid oma kaitumist vihem prosotsiaalseks kui 8. klassi tiid-
rukud ning aasta moddudes sama trend piisis. Ka varasemad uuringud (Eisenberg
& Fabes, 1998) on ndidanud, et tiidrukud on vorreldes poistega rohkem valmis
prosotsiaalselt kdituma. Roberts ja Strayer’i (1996) arvates voib iiks pohjus peituda
sotsiaalsetes normides, mis kohustavad tiidrukuid kdituma prosotsiaalselt, hooli-
mata sellest, kas nad tegelikult tunnevad empaatiat voi mitte. Ka iilldpadevuste
uuringu tulemustest selgus, et prosotsiaalse kditumise juures on véga olulised nii
opilase vadartushinnangud kui enesekontroll. Seega on méistetav, et heasoovlik-
kust (abivalmidust, lahkust, sobralikkust; vt tdpsemalt ka ptk 4) vaartustavad opi-
lased kaituvad ka ise prosotsiaalsemalt.

Siinkohal on aga oluline teada, et nii 8. kui 9. klassis andsid 6pilased oma enese-
kontrolli oskusele pigem kesiseid hinnanguid (8. klassis arvas 24% ning 9. klassis
17% uuringus osalenud opilastest, et ei tule enesekontrolli néudvates olukordades
kuigi hdsti toime). Nii esimesel kui teisel uuringuaastal hindas oma enesekontrolli
vaga heaks vaid 12% opilastest. Oma enesekontrolli kdrgemalt hinnanud 6pilased
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olid Gpetajate arvates vihem agressiivsed, valmis pingutama ka siis, kui tilesan-
ded muutusid keeruliseks ega jatnud oma kohustusi viimasele minutile. 8. klassis
hindasid poisid oma enesekontrolli kehvemaks kui samaealised tiidrukud, kuid
aasta jooksul toimus oluline muutus - 9. klassis arvasid samad poisid, et tulevad
enesekontrolli néudvates olukordades paremini toime kui tiidrukud.

Sarnane arenguline trend ilmnes ka suhtlemisoskuse puhul. Ligi 25% uurin-
gus osalenud oOpilastest (nii 8. kui ka 9. klassis) hindas oma suhtlemisoskust pigem
kesiseks, samas kui vdga hiid hinnanguid oma suhtlemisoskusele andis uuringu
esimesel aastal 16% ja teisel aastal 19% Opilastest. Kui 8. klassis hindasid tiidrukud
oma suhtlemisoskust poistest paremaks, siis aasta jooksul oli poiste hinnangutes
toimunud markimisvidrne muutus ning 9. klassis hindasid poisid oma suhtle-
misoskust oluliselt paremaks kui sama vanad tiidrukud. Uheks voimalikuks sele-
tuseks voib olla just pohikooli 16pus enam viljenduv poiste enesehinnangu tous
ning tiidrukute enesekriitika suurenemine ja sellega seotud enesehinnangu ja
suhtlemisaktiivsuse langus (Forehand, 1991).

Projekti raames uuriti ka, kuidas opilased koolikeskkonnas sageli ettetulevaid
sotsiaalseid suhtlusolukordi tolgendavad (kas vaenulikult, neutraalselt voi pigem
positiivselt) ning milliseid lahendusi neile leiavad. Selleks ndidati opilastele kolme
erinevat lithivideot (stinnipdevale kutsumine, irooniline kommentaar ning taga-
raakimine). Opilased pidid seletama, mis videos toimus, kes mida tundis ja kuidas
erinevad inimesed edasi voiksid kdituda. Videode tolgendamise iilesanded andsid
pogusa iilevaate nii dpilase kognitiivsest paindlikkusest kui ka atributsioonist.

Ligi 65% uuringus osalenud opilastest lihtus vastustes prosotsiaalsetest ja/voi
ennastkehtestavatest pohjendustest ning 20% opilastest olid oma vastustes pas-
siivsed ja/voi alalhoidlikud. Antisotsiaalseid ja/voi agressiivseid pohjendusi ja
lahendusi pakkus 15% uuringus osalenud opilastest.

Oma vastustes olid tiidrukud poistest kognitiivselt monevoérra paindlikumad
(pakkudes vilja rohkem sobilikke lahendusi). Tiidrukud kasutasid oma pohjen-
dustes sagedamini ka emotsioonidele viitamist ja olid sagedamini valmis vaban-
dama ning oma esmaseid motteid ja tundeid enda teada hoidma. Opilased, kes
olid kognitiivselt paindlikumad, sagedamini valmis vabandama ning oma mot-
teid ja tundeid vajadusel enda teada jatma, olid eakaaslaste hulgas populaarsemad.
Eakaaslaste hulgas vihem populaarsed opilased tavatsesid kaaslaste sobimatut
kaitumist pohjendada negatiivsete isiksuseomadustega (kasutades ka neutraalsete
stindmuste kirjeldamisel rohkem sildistamist, nt on rumal, on ndme vms). Koige
rohkem antisotsiaalseid ja agressiivseid pohjendusi, mis sageli pohinesid teiste
inimeste stiidistamisel voi sildistamisel, pakkusid vilja opilased, kes olid 6peta-
jate hinnangul kehvad eneseanaliiiisijad.

Tegevuse planeerimise olulisusest on juba kirjutatud selle peatiiki alguses.
Kas ja kuidas aga saavad sotsiaalse planeerimisega hakkama meie pohikoolide
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viimaste klasside opilased ning mis iseloomustab hea sotsiaalse planeerimis-
voimega Opilasi, kirjeldatakse jargnevalt.

Sotsiaalse planeerimisvéime hindamiseks koostatud piltide jarjestamise testis
pidid opilased vales jarjekorras olevad pildid digesse jarjekorda asetama. 8. klas-
sis jarjestas pildid digesti 52% ning 9. klassis 56% uuringus osalenud opilastest.
Tiidrukud said piltide jarjestamisega poistest natuke paremini hakkama. Piltide
jarjestamises edukad oOpilased olid eakaaslaste hulgas populaarsemad ja oskasid
Opetajate hinnangul erinevates olukordades sobilikult kdituda. Parema sotsiaalse
planeerimisvoimega opilasi iseloomustas ka suurem kognitiivne paindlikkus (6pi-
lased suudavad sotsiaalsetes olukordades paindlikumalt kdituda, leides suhtlemisel
esilekerkivatele probleemidele mitmeid sobilikke alternatiivseid lahendusi).

Opetajad

Sotsiaalne pddevus on mitmetahuline ja keeruline padevus ning erinevad inime-
sed moistavad sotsiaalse padevuse all erinevaid asju. See, mida Gpetajad sotsiaalse
padevuse all méistavad, mojutab aga oluliselt nende tegevust dpilaste sotsiaalse
padevuse arengu toetamisel. Seetottu uurisimegi, mis sotsiaalne padevus opeta-
jate arvates on ja mida Opetajad Opilase sotsiaalse padevuse arengu toetamiseks
koolis ise dra teha saaksid.

Seoses sotsiaalse padevuse erinevate kasitlustega olid ka dpetajate arusaamad
sotsiaalsest padevusest vagagi erinevad. Pakuti nii inimeseks olemist holmavaid
laiu ja tilevaatlikke (nt ,Toimetulek inimithiskonnas”, ,,See on lihtsalt sona, mille
sisu praktiliselt peitub selles, kuidas saada inimeseks ja olla inimene’, ,Osata
jalgida erinevates olukordades moraalinorme, osata valida kaitumisviisi vasta-
valt olukorrale; mitte kaotada enesevalitsust; saada aru tihiskonna toimimisest”,
»Millises seltskonnas kes kuidas oskab ellu jadda. Uldse toimetulek elus, orientee-
rumine tanapdevases infos”) kui ka konkreetseid, vaid koolikeskkonda sobivaid
kaitumise iseloomustusi (,,Kuidas dpilane tunneb kaasopilaste ja enda emotsioone
ning oskab taktitundeliselt reageerida’, ,,Suhtlemine koolis ja klassis”).

Uheks olulisemaks ja libivamaks teemaks sotsiaalse piadevuse kirjeldamisel oli
suhtlemine. Nii nditeks kirjeldasid méned 6petajad sotsiaalset padevust kui ,,oskust
tulla toime kaasinimestega suhtlemisel’, ,,suhtlemisoskust ja suhtlemisjulgust” voi
»suhteid kaasinimeste ja erinevate institutsioonidega”. Kuigi tildpadevuste kasit-
luses on sotsiaalne ja suhtluspadevus kisitletud eraldi padevustena, selgus meie
uuringu tulemustest, et paljude Opetajate arvates on tegemist pigem iihe ja sama
asjaga. Niiteks suhtlemispddevuse kirjeldamisel vastasid nii monedki opetajad, et
suhtlemispddevus on sama, mis sotsiaalne padevus (tdpsemalt vt ptk 7).

Nii monedki 6petajad pidasid sotsiaalse padevuse kirjeldamisel oluliseks ka
kaesolevas kogumikus sotsiaalse padevuse kontekstis juba varasemalt kasitletud
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aspekte (sh kognitiivne paindlikkus, prosotsiaalne kditumine ja empaatia, enese-
kontroll, sotsiaalne planeerimisvoime): ,Inimene oskab t66d teha ning toime tulla
erinevates olukordades ja kooslustes, oskab teha vajadusel kompromisse, vajadu-
sel 6elda «ei»; oskab end asetada teise osapoole olukorda, olla empaatiline”, ,,Et
oOpilane teisi austades suhtleks tiilideta ja tuleks toime ka asjade ning suhete ise-
seisva korraldamisega, vajadusel probleemide lahendamisega’, ,On enesekindel,
oskab ja julgeb suhelda ning teha koost66d teiste inimestega, arvestab teistega’,
»Toimetulek igas olukorras ja oskus enda tegevust analiitisida”

SOCIAL-mudeli komponentidest palvis dpetajate kirjeldustes aga pohjenda-
matult vihe tdhelepanu nn afektiivse aspekti kisitlemine. Emotsioonide dratund-
mine ning tolgendamine, emotsionaalne stabiilsus ja emotsionaalne enesekont-
roll on sotsiaal-emotsionaalse heaolu ning sellest tulenevalt ka sotsiaalselt pideva
kditumise alustalaks. Opilaste sotsiaalse pidevuse arendamisel on just oma emot-
sioonide kontrollimise toetamine heaks viisiks sotsiaalselt padeva kiitumise suu-
rendamiseks (tdpsemalt vt allpool).

Opetajad peavad sotsiaalset padevust ja sotsiaalselt pidevat kiitumist koolis
viga oluliseks. Samas ilmneb, et puudub iiheselt méistetav ja selge arusaam, mida
opetajad koolis (nii ainetunnis kui ka koolikeskkonnas laiemalt) dpilase sotsiaalse
péadevuse arengu toetamiseks teha saaksid.

Seda kinnitavad ka OECD TALIS uuringu tulemused, millest nahtub et vorrel-
des teiste Euroopa riikide dpetajatega, kasutavad Eesti dpetajad opilase sotsiaalset
padevust arendavaid aktiivset osalust eeldavaid lithema- ja pikemaajalisi grupi- ja
meeskonnat6o voimalusi pigem vdhe (Loogma, 2014). Veelgi enam, nii projekti-
kui ka rithmat66 meetodite kasutamise sagedus ja hulk soltub paljuski dpetatavast
ainest, Opetaja kogemusest ning klassikliimast. Koige vihem tehakse rithma- ja
projektitoid matemaatika- ja loodusainete tundides samas kui rithmat66 osakaal
on suurem just humanitaarainetes (vt tépsemalt Loogma, 2014).

Sotsiaalse padevuse arendamine ainedppes

Sotsiaalne padevus on dpilase edukaks toimetulekuks ddrmiselt oluline ning sot-
siaalse padevuse arendamine mojub positiivselt opilase sotsiaalsetele suhetele.
Seega on sotsiaalse padevuse arengu toetamine koolikeskkonnas viga oluline.

Sotsiaalse padevuse arengu toetamisega saab vihemal voi suuremal madral
tegeleda koigis ainetundides. Koik koolitunnid, kus dpetaja kas voi vahesel médral
suunab Opilasi diskuteerima ja arutlema erinevate (sotsiaalse suhtlemisega seotud)
teemade iile ning kasutab ainealaste teadmiste edasiandmiseks ja kinnistamiseks
erinevaid paari- ja grupitéid ning projektipohist ldhenemisi, mojuvad opilaste
sotsiaalse padevuse arengule toetavalt.
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Uks konkreetsemaid véimalusi dpilase sotsiaalse padevuse arendamiseks on
lihtsate sotsiaalsete oskuste opetamine. Et aga sotsiaalset padevust labi sotsiaal-
sete oskuste Opetamise arendada, tuleb esmalt osata mérgata opilase probleemide
taga peituvaid puudulikke sotsiaalseid oskusi. Selleks on vaja Gpilase sotsiaalseid
oskusi sobilike vahenditega hinnata. Sotsiaalse ebapddevuse konkreetset pohjust
teades saab valida ka koige sobilikuma sekkumisviisi (vt ka tekstikast 8.1).

Tekstikast 8.1.
Sotsiaalse ebapadevuse pohjused Gresham'i ja Elliot’i (1990) jargi

e Puudulikud teadmised - sotsiaalselt kohast kditumist voimaldavate tead-
miste vajakajadmine; opilane ei ole sotsiaalset oskust omandanud ja selle
tulemusena ei suuda suhtlusolukorras sobilikult kdituda. Sobivaks lahendu-
seks otsene juhendamine, eeskuju (mudeldamise ndol), kditumuslik harjuta-
mine ja treenimine ning opitud sotsiaalse oskuse pidev rakendamine erineva-
tes olukordades.

e Puudulikud oskused - Opilane teab, milline on sotsiaalselt sobilik kai-
tumine, kuid ei oska oma teadmisi kasutada; ka voib pilane sotsiaalset
oskust kasutada ebapiisava sagedusega ja ainult iihetaolistes olukordades.
Sobivaimaks lahendusviisiks on sotsiaalse oskuse rakendamisele eelnevate
ja jargnevate kditumiste muutmine. Tdihtis on eakaaslaste toetus, sobili-
kud sotsiaalsed kinnitused ja/voi premeerimisviisid ning grupis tegutsemise
voimalus.

e Muud segavad probleemid - &pilase sotsiaalselt ebapddeva kditumise taga
on moni muu sotsiaal-emotsionaalne voi kditumisprobleem (irevus, dep-
ressioon, agressiivsus, impulsiivsus vms). Sekkumisel on esmatdhtis prob-
leemkditumise tipne mddratlemine ning likvideerimine (voi leevendamine).

Kui sotsiaalsete oskuste puudujddgi pohjuseks on puudulikud teadmised, saab
sotsiaalsete oskuste opetamisel ldhtuda lihtsast sotsiaalsete oskuste dpetamise
mudelist (tdpsemaks iilevaateks vt ,Oppimine ja dpetamine esimeses ja teises
kooliastmes”, Ik 84-86). Erinevate sotsiaalsete oskuste Opetamisel kehtivad moned
tldised seaduspirasused, mis teevad sotsiaalsete oskuste omandamise oOpilase
jaoks lihtsamaks ning samas abistavad ka Opetajat sotsiaalsete oskuste dpetami-
sel. Tekstikastis 8.2 on toodud iildised soovitused selle kohta, mida sotsiaalsete
oskuste opetamisel silmas pidada.
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Tekstikast 8.2.
Uldised soovitused sotsiaalsete oskuste 6petamisel

e Sotsiaalsed oskused voiks jagada viikesteks osadeks ja iga osaoskust esmalt
iseseisvalt Opetada. Kui osaoskused on selged, voiks mitu osaoskust kokku
panna.

e Sotsiaalsete oskuste oppimisel voiksid Spetajad oOpilastele eeskujuks olla
(niiteks oskusi rollimingus ette ndidates).

e Opilased voiksid 6pitud oskusi rollimingus véi reaalses olukorras proovida
ja harjutada.

e Opilane saab oma vigadest kdige paremini dppida siis, kui talle antakse
kohest ja adekvaatset tagasisidet.

o Koige tulemuslikum on sotsiaalsete oskuste dpetamine loomulikes olu-
kordades.

Ulaltoodud soovitusi arvesse vottes saab edukalt arendada viga erinevaid sot-
siaalseid oskusi. Lisaks aga voiks erinevate sotsiaalsete oskuste arendamisel kes-
kenduda ka antud oskuse spetsiifilistele aspektidele.

Niiteks voiks oOpilase suhtlemisoskuse arendamisel keskenduda sellistele
olulistele teemadele, nagu eakaaslaste vestlusega liitumine, vestluse algatamine,
komplimentide tegemine ja vestluse hoidmine (nt kuidas viltida liiga paljude
kiisimuste esitamist, kuidas kiisida sobilikke kiisimusi, kuidas formuleerida sobi-
likke vastuseid ja seisukohti, kuidas ja miks kasutada pilkkontakti) (vt ka ptk 7).
Ka tasub suhtlemisoskuse arendamisel eraldi tihelepanu poorata sobiliku nalja
tegemise ja inimeste erineva huumorimeele temaatikale. Nagu varasemalt teada ja
nagu ka tildpadevuste uuringu tulemused kinnitasid: huumorimeel on iiks viga
olulisi sotsiaalse padevuse komponente. Seega aitaks dpilase sotsiaalselt padevat
kaitumist suurendada ka teadlikkus sellest, millal on sobilik nalja teha ja mille tile
ei ole sobilik nalja teha. Samuti on abiks teadmised ja oskused selle kohta, kuidas
teiste sobralikule togamisele adekvaatselt reageerida (millal on méistlik naljale
naljaga vastata; millal oleks sobilikum kaasa naerda ning kas ja millises olukorras
on pohjendatud oma solvumise voi pettumuse véljanditamine).

Opilaste enesekontrolli arendamiseks on sobilikud nii erinevad lihtsamad
impulsi kontrolli arendamise metoodikad (nt erinevad méngud ja kognitiivsed
treeningud esmasreaktsiooni pidurdamise arendamiseks, rahunemise, 166gas-
tumise ja sisse-vilja hingamise tehnikad) kui ka keerulisemad ja rohkem kaasa-
motlemist ning pingutust eeldavad enesejuhtimise ja eesmadrkide piistitamise
strateegiad (vt ka ptk 5). Adekvaatsete eesmirkide piistitamine ja jarjepidevalt
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oma eesmarkide poole liikumine on kindlasti iiks efektiivsetest enesekontrolli
arendamise voimalustest. Koige tulemuslikumad on piisavalt suurt véljakutset
pakkuvad eesmargid, mis ei ole ei liiga lihtsad ega liiga rasked. Siinjuures on olu-
line, et opilane ise oma eesmérgiga ndus ja rahul oleks, sest kui eesmérk ei ole
oOpilase jaoks ihaldusvairne, siis tdendoliselt ei hakka opilane ka selle eesmargi
nimel pingutama (Bandura, 1988). Eesmargid voivad olla nii absoluutsed kui ka
normatiivsed. Et opilane suudaks oma eesmirgid ka edukalt ellu viia, on oluline
jargida, et eesmargid oleksid:

a) spetsiifilised - eesmdrk on konkreetselt sonastatud. Véga iildist eesmérki (nt
proovi teha oma parim kontrolltoos) on raskem saavutada kui konkreetsemat
ja selgemini moddetavat eesmarki (nt 80% testist digesti teha).

b) tdpsed ja ajaliselt piiritletud - teada on, millal ja kui kiiresti peaks eesmérgi
saavutama. Oluliselt lihtsam on saavutada ldhedal, mitte vaga kaugel tule-
vikus olevaid eesmirke. Seega voiks kasutada 16ppeesmairgi saavutamiseks
vahe-eesmarke.

c) piisavalt keerukad - seotud eesmirgi saavutamise olulisusega. Vaga lihtsalt
saavutatavad eesmargid ei tundu kuigi olulised, mistottu opilane ei pruugi see-
pérast jatkuvalt pingutada (Johnson & Graham, 1990).

Teiste abistamine, vabandamine, heasoovlikkus ja leplikkus on nii dpetajate kui
ka kaaslaste poolt hinnatud kaitumised. Nagu juba peatiiki alguses kirjeldatud,
koosneb prosotsiaalne kditumine mitmetest erinevatest osadest ning sotsiaalsete
oskuste Opetamise mudeli jargi voikski opilastele esmalt opetada prosotsiaalse
kaitumise alaoskusi.

Uheks olulisemaks on kindlasti emotsioonide dratundmise ja tlgendamise
arendamine. Esimene ja olulisim samm on emotsioonidega seonduva olulisu-
se nditamine ehk tdhelepanu juhtimine emotsioonidele. Mis on emotsioonid?
Milliseid sonu emotsioonide kirjeldamiseks kasutada saab (eriti sobilik eesti keele
ja kirjanduse, aga ka voorkeelte tundides)? Paljudes voorkeeltes on emotsioone
kirjeldav sonavara oluliselt rikkalikum ja niiansirohkem kui eesti keeles ja voor-
keele 6petaja saab siin erinevaid visuaalseid abivahendeid kasutades opilastele
erinevate emotsioonide eriparasid eriti ilmekalt demonstreerida.

Lisaks emotsioonidele ja emotsioonide tolgendamisele tdhelepanu juhtimi-
sele on oluline ka saadud informatsiooni seostamine iildiste vddrtuste ja reaalse
kditumisega. Opetajad teavad, et iga eduka sotsiaalse suhte alustalaks on empaa-
tia ehk voime panna ennast teise inimese kingadesse ning nidha maailma labi
tema silmade. Opetajatel on viga téhtis ja eriline roll dpilase empaatia arenda-
misel. Nimelt saab Opetaja oma jarjepideva empaatilise kditumisega opilastele
eeskujuks olla ning empaatia véljendamiseks olulisi kognitiivseid ja afektiivseid
oskusi opilastele ka kditumuslikult mudeldada (teadlikult dpilastele ette ndidata).
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Empaatilise kéditumise dpetamisel on oluline dpetada sobilikku sonavara — seda
nii labi tunnetele ja motetele tdhelepanu pooramise kui ka emotsionaalsete sei-
sundite kommenteerimise ning teiste inimeste ndoviljenduste markamise ja tol-
gendamise 1dbi. Opetaja eeskuju on viga oluline ka abistamise, vabandamise ja
teistega arvestamise Oppimisel.

Opilastele saab edukalt opetada ka probleemilahendamist ja pohjendatud
otsuste tegemist. Ka siin on opetajate eeskuju ddrmiselt oluline. Sotsiaalne prob-
leemilahendamise metoodika Opetab Opilast inimestevahelisi probleeme loo-
giliselt hindama, alternatiivseid probleemilahenduse viise leidma ja kaaluma,
sobilike lahendusviise valima ning valitud lahendusviise rakendama. Sotsiaalne
probleemilahenduse protsess holmabki probleemi tuvastamist ja tunnistamist,
ldhi- ja kaugeesmirkide sonastamist, erinevate voimalike lahendusvariantide
kaalumist, koige sobilikuma probleemilahenduse viisi valimist ja rakendamist,
sobiva lahenduse tulemuslikkuse hindamist ning probleemilahenduseks kasuta-
tud strateegiast 6ppimist (vt tipsemalt ,,Oppimine ja dpetamine esimeses ja teises
kooliastmes”, 1k 84).

Sotsiaalsetelt padeva kditumise omandamine toimub arenguliselt ja seega
peavad voimalused oppimiseks olema kooskélas opilase arengulise tasemega.
Teismeliste sotsiaalse padevuse jatkuvale arengule méjuvad postitiivselt opetaja
poolt juhitud vestlused ja diskussioonid-viitlused, olulisi teemasid kajastavad
rollimidngud ja dramatiseeringud, juhtumi- ja eneseanaliiiisid, aga ka eakaaslaste
ja nooremate/vanemate opilaste Opetamine ja juhendamine.

Sotsiaalse padevuse arendamine koolitunnis on edukam, kui eri meetodeid
omavahel kombineerida ja Opetatavat ndidetega rikastada. Sobivateks ndideteks
on kirjeldused varasemast praktikast, aga ka sotsiaalsed suhtlemisolukorrad fil-
mides ja raamatutes (erinevad inimesed on erinevate sotsiaalsete oskustega ning
sellest tulenevalt kiituvad viga erinevalt). Opilasi voiks julgustada erinevate tege-
laste voimalike kditumiste motiive analiitisima (sobib hésti nii kirjandi kui ka nt
viitluse teemaks), samuti ka voimalikke alternatiivseid kditumisviise generee-
rima. Ka v6ib dpetaja suunata opilasi erinevate sotsiaalselt soovitavate kditumiste
markamisel ja teadvustamisel. Positiivsete ja opilaste arvates ihaldusvédrsete tege-
laste juures saab vilja tuua nende konkreetseid tugevaid sotsiaalseid oskusi (nt
hea huumorimeel, oskab teha komplimente, kuulab osavétlikult, vaatab sobraliku
ilmega otsa).

Heaks arutelu voi véitluse teemaks on sotsiaalsed normid ja piirid. Mis on akt-
septeeritud ja mis mitte? Miks? Samuti sobivad aruteludeks ka palju konkreetse-
mad teemad nagu niiteks: Kui ldhedal voiks erinevatele vestluspartneritele seista?
Millest ja millal on sobilik konkreetsete inimestega radkida? Eesti keele ja kirjan-
duse, aga ka voorkeele tunnid on heaks voimaluseks nendel teemadel esseesid ja
lihikirjandeid kirjutada ning oma motteid ja seisukohti lithikone vormis kaaslas-
tele ette kanda.
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Grupitoodes, mis on muuhulgas ka viga heaks koostd6- ja suhtlemisoskuse,
tegevuse planeerimise ja enesekontrolli arendamise voimaluseks, on méistlik
heade sotsiaalsete oskustega Opilasi paari panna kehvemate sotsiaalsete oskus-
tega Opilastega — nii on iiks teisele heaks eeskujuks. Kui aga opilased endale ise
grupit6o kaaslasi valida saavad, siis on oluline jélgida, et kehvemate sotsiaalsete
oskustega ja klassis vahem populaarsed opilased end jarjepidevalt torjutute ja kor-
valejdetutena ei tunneks. Nii nditeks voiks kehalise kasvatuse tunnis meeskondade
moodustamisel kasutada védga erinevaid strateegiaid, selle asemel et jarjepide-
valt kaptenitel meeskondi komplekteerida lasta. Olukorras, kus kaptenid endale
meeskonda valivad, tunnevad ebapopulaarsemad, vihem padevamad, fiitsiliselt
vihemvoimekad opilased, keda iildiselt viimastena meeskonda valitakse, end itha
halvemini. See aga tugevdab opilase arvamust oma suutmatusest veelgi ja alandab
niigi kehva enesehinnangut. Koige selle tulemusena on iisna arusaadav, et nditeks
korvpalli mangides piitiab selline viimasena meeskonda voetud opilane voima-
likult vdljaku darde hoida, teisi mitte segada ning pallile mitte ette jadda - nii ei
arene aga selle opilase fliiisilise voimekuse ega ka tema sotsiaalse suhtlemise ja
meeskonnato oskused. Seetottu on opilaste sotsiaalse padevuse arengu toetami-
sel oluline eraldi tdhelepanu podrata tagaplaanile jadvatele vaiksematele ja tagasi-
hoidlikumatele 6pilastele.

Sotsiaalse padevuse arengu toetamise iildiseid seaduspérasusi jargides ning
opilaste individuaalseid arengulisi eripérasid ja iildisi keskkonnatingimusi arvesse
vottes saavad tegelikult koik ainedpetajad ja teised koolitdotajad ka kolmandas
kooliastmes opilase sotsiaalset padevust suurendada.

Kokkuvote

Sotsiaalne piddevus on arenguline ja seda méjutavad véga paljud erinevad aspek-
tid (sh keskkond, isiksuseomadused, kognitiivsed protsessid - eelkdige tahele-
panu, tdidesaatvad ja metakognitiivsed protsessid, verbaalne ja mitteverbaalne
suhtlemine, sotsiaal-emotsionaalsed protsessid, omandatud sotsiaalsed oskused).

Mida vanemaks opilased saavad, seda olulisemaks sotsiaalse pddevuse mojuta-
jaks ja kujundajaks muutub koolikeskkond ning seda méjukamaks muutub noorte
jaoks eakaaslaste arvamus. Samal ajal vaheneb perekonna ja koduse keskkonna
moju. Seega on just teismeliste sotsiaalse padevuse arengu toetamisel opetajatel
voimalik véga palju dra teha. Opetaja saab oma sotsiaalsete oskustega opilasele
eeskujuks olla. Pidevalt sotsiaalselt padevalt kiitudes ning oma kaitumise pohjusi
ja tagajargi Opilastele seletades omandavad ka 6pilased mudeloppe teel uusi sot-
siaalseid oskusi. Lisaks erinevate sotsiaalsete oskuste (nt enesekontroll, suhtlemis-
oskused, probleemilahendusoskused) dpetamisele saab opetaja Opilase sotsiaalse
padevuse arengut toetada, olles ise empaatiline, toetav ja julgustav.
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Tekstikast 8.3.

Olulist 6petajale sotsiaalse pddevuse hindamisest ja
arendamisest

Opilase sotsiaalne padevus ilmneb viiga erinevates olukordades nii kodus
kui koolis, 6ppimisel, suhetes kaasopilaste, opetajate ja ka teiste tdiskasva-
nutega, koolivilistes- ja huvitegevustes jne.

Samaealiste Opilaste sotsiaalse pddevuse tase voib olla véga erinev.

Opilase sotsiaalselt pidev kiditumine mingis konkreetses olukorras soltub
nii opilase individuaalsetest omadustest, keskkonnast kui opilase indivi-
duaalsete omaduste ja keskkonna vastastikmdjust antud ajahetkel. Seega
voib iiks ja sama Opilane erinevates sotsiaalsetes olukordades toime tulla
viga erinevalt.

Jalgides opilase ldbisaamist eakaaslaste ja tdiskasvanutega (vanemate ja
teiste Opetajatega) on Opetajal voimalik saada tilevaade konkreetse opilase
sotsiaalse padevuse tugevamatest ja norgematest kiilgedest (kas on hea
huumorisoonega voi pigem on Jpilasel kehv empaatiavoime; kas oskab
histi oma tundeid s6nadesse panna; kas opilane on hidas oma emotsioo-
nide ja/voi kiitumise kontrollimisega; kas kipub oma ebadnnestumisi teiste
kaela veeretama).

Sobilik sotsiaalne kaitumine eeldab sotsiaalsete situatsioonide moistmist.

Opilase sotsiaalse piadevuse eripirade mdistmine voimaldab 6petajal opi-
last keerulisemates sotsiaalsetes situatsioonides (nt konflikti- voi Kkriisi-
olukorras) efektiivsemalt abistada.

Opetaja saab dpilase sotsiaalse pidevuse eriparasid maistes kaasa aidata
opilase sotsiaalse padevuse jatkuvale arengule, julgustades dpilast oma tuge-
vaid kiilgi rohkem rakendama, nérgemaid kiilgi teadvustama ja arendama.

Opetaja saab vajadusel dpilasele ka uusi sotsiaalseid oskusi 6petada.

Kehvemate sotsiaalsete oskustega opilaste jaoks voivad igasugused sotsiaal-
sed olukorrad olla drevust ja pinget tekitavad (selline drevus voib ilmneda
nii enne kui ka pirast olukorda, aga ka olukorra ajal). Arevust tekitavates
olukordades tuleks opilast julgustada ja toetada.

Opetajapoolne hea eeskuju sobilikust sotsiaalset suhtlemisest, oma korra
ootamisest jt sotsiaalselt soovitatavatest kditumistest on dpilaste sotsiaal-
sete oskuste arengu toetamisel viga oluline.

Opilase empaatiline ja prosotsiaalne kiitumine vairib alati dramarkimist
ning tunnustamist.
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e Arutelud opilastega konfliktide pohjuste ja lahenduse, aga ka erinevate
probleemilahendusviiside iile on heaks voimaluseks opilaste sotsiaalse
péadevuse arengut toetada.

e Opilase enesekontrolli arengut saab toetada, dpetades pilasele nii lihtsaid
enesekontrolli votteid kui ka keerukamaid enesejuhtimise ja eesmérkide
pustitamise tehnikaid.
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9. Kodanikupadevus

Elina Malleus

Kodanikupadevuse maaratlemine

Opilaste toimetulekut sotsiaalses keskkonnas on &ppekavas kirjeldatud kui olu-
list osa noorte arengus (Vabariigi Valitsus, 2011/2014). Lisaks toimetulekule lahi-
keskkonnas (vt ptk 8) on vaja toime tulla ka tithiskonnas (vt Ten Dam & Volman,
2007). Uhiskondliku dimensiooni kisitlemise olulisust rdhutatakse ka riiklikus
oppekavas kodanikupadevuse viljatoomisega. Samuti rohutavad sotsiaalse kaitu-
mise uurijad erinevate teadmiste ja oskuste situatsioonispetsiifilisust, mis tdhen-
dab, et ldhikeskkonnas kogetu ei pruugi olla iiheselt iilekantav edukaks toime-
tulekuks tthiskonnas laiemalt (vt nt Berndt, 1982).

Kompetentsust kodanikuiihiskonnas defineeritakse ldhtudes kahest aspektist.
See on iihelt poolt voimalus kasutada tdielikult ira oma kodanikudigusi, toe-
tudes teadmistele sotsiaalsetest ja poliitilistest nahtustest ja struktuuridest ning
teadvustades aktiivse osalemise voimalusi. Teisalt tdhendab kodanikupéddevus
soovi ning oskusi toetada demokraatliku kodanikuiithiskonna arengut, vasta-
tes sealjuures ithiskondlikele ndudmistele (Euroopa Liidu Teataja, 2006; Fratczak-
Rudnicka & Torney-Purta, 2009; Vabariigi Valitsus, 2011/2014).

Jargnevas antaksegi iilevaade kodanikupadevuse moétestamise voimalustest
ning arengust pohikooliastmes, kirjeldades noorte arusaamu ithiskonna olemu-
sest ning ka tihiskonna ootusi padevatele kodanikele. Samuti kirjeldatakse jargne-
vas voimalikke keskkonnategureid ja indiviidi omadusi, mis on seotud kodaniku-
padevuse avaldumisega ning iildpadevuste uuringu tulemustele toetudes ka
erinevate Opetajate voimalusi, soodustamaks Opilaste toimetulekut kodaniku-
tihiskonnas.

Kodanikupadevuse areng

Arusaama kujunemine iihiskonna kohta

Et moista tihiskonnas parimal viisil tegutsemiseks vajaminevate teadmiste, oskuste
ja hoiakute kompleksi, tuleb koigepealt piiritleda, mida iihiskonna all silmas
peetakse. Maistet iihiskond saab vaadelda vdga mitmeti, mistottu iihtset aru-
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saama teguritest, mis voiksid tihiskonda iseloomustada, on pea voimatu vilja
tuua. Vaadates tagasi arutelule keskkonna defineerimisest (vt ptk 1) voib ka tihis-
konda kirjeldades viita, et igal indiviidil (sh opilasel) on oma kaitumiskeskkond,
milleks klassi-, kooli- ja kodukeskkonna korval on laiemalt kodanikuiihiskond.
Niivord abstraktsest méistest nagu ithiskond oleme koik loonud oma teadmistele
ja kogemustele toetudes oma ettekujutuse ning sellega seoses motestame erinevalt
ka tthiskonnas parima toimetuleku viise. Arusaam kodanikuiithiskonna olemusest
mojutab palju ka seda, millist infot @imbritsevast mérgatakse ning kuidas tege-
vusi ja keskkonda tolgendatakse. Nditeks ei pruugi opilane, kelle jaoks arusaam
kodanikuiithiskonnast ja sellega seotud tegevustest piirneb indiviidi poliitilistes
tegevustes osalemisega, margata muutusi, mida tema kodakoha timbruses viivad
labi erinevad kodanikualgatused.

Et inimene tuleks tihiskonnas hasti toime ning kiituks vastavalt seatud ees-
mirkidele, peab ta kodigepealt mdistma, mida konealune keskkond endast kujutab.
Arusaama kujunemist ithiskonna kohta on samuti vaadeldud arengulise protses-
sina (Barret & Buchanan-Barrow, 2005). Nooruki jaoks muutub teda iimbritsev
keskkond ajas jirjest mitmekiilgsemaks, pakkudes laialdaselt kontakte erine-
vatel tasanditel (mitmed aktiivsustegevused, kultuuridevahelised kokkupuuted).
Klassikaaslaste (lahikeskkonna) korval on teismeeas juba olulised ka sekundaar-
sed kooslused, kus grupi tekkimise aluseks on tihedate ldhedussuhete asemel néi-
teks hoopis voimalus véljendada tihist arvamust (nt ,,Teeme dra” mottetalgud voi
muu kodanikualgatus). Erinevate kogemuste ning ka kognitiivse arengu tule-
musel hakkab noortel tipsustuma ka ettekujutus iihiskonnast, muutudes koge-
muslikust siisteemist (nt riigi moiste on vaid territoriaalne; seadused on selleks,
et naidata, mida me ei tohi teha) itha enam verbaalselt vahendatud seoste stistee-
miks (nt seaduste reguleeriva tihenduse méistmine laiemas plaanis, sotsiaalsete
suhete votmes) (Berti, 1999). Seega hakkab tavamoisteline arusaam ihiskonnast
tdienema teadusmaoistelisemate konstruktsioonidega (vt ptk 2).

Kokkuvotvalt voib delda, et kodanikuiihiskonnas toimetuleku ehk kodaniku-
padevuse kirjeldamise juures ei saa jatta tihelepanuta noorte endi télgendusi
iimbritsevatest keskkondadest, kus on vaja toime tulla. Uhiskondliku arusaama
aja jooksul abstraktsemaks muutumine annab voimaluse ka noortega ithiskonna
teemadel rohkem arutleda ning leida mitmeid erinevaid viise enda teostami-
seks ja tegutsemisvoimaluste teadvustamiseks.

Kodanik ja kodanikuiihiskond

Individuaalsele arengule tuginedes voib tihiskonnas toimetulekut métestada eri-
nevalt. Lisaks nihakse ka erinevaid tasandeid selles, kuidas kodanikul on iildse
voimalik ithiskonnaga suhestuda ning esitatakse erinevaid kodaniku rollikirjel-
dusi (tihiskonna poolt seatud ootusi). Individuaalsel tasandil rohutatakse riik-
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kodanik suhet, tahtsustades valimas kaimist, teadlikkust riigis tildiselt toimuvast
ja seadusekuulekust (Carpini & Keeter, 1989). Teisalt tahtsustatakse ka kollektiiv-
set tegevust ja grupikuuluvust ehk kodanik-kodanik suhet ning tegutsemist tihise
eesmadrgi nimel, nt erinevates kodanikualgatustes (Norman, 2010).

Sherrod, Flanagan ja Youniss (2002) kirjeldavad riik-kodanik tasandit, sh
seadusekuulekust kui olulist, kuid mitte madravat tegurit kodanikupddevuse
hindamisel. Riigi arenguks vajaliku mitmekiilgsete arvamustega kogukonna
tagavad need kodanikud, kelle tehtud otsused on kaalutletud, kes vastanduvad
ebadiglasena tunduvatele regulatsioonidele, kes on kriitilised ning méistavad
ithiskonda siisteemselt. Sellest tulevalt on oluline, et arusaam kodanikukaitu-
misest oleks siisteemsem ja seoks erinevaid tasandeid. Nii paigutuvad erinevad
kodanikukditumise kirjeldused arenguliselt hierarhilisse struktuuri (vottes ees-
margina arvesse riigi arengut). Ainult seadusi jargiv kodanik ei toota kiill demo-
kraatliku riigi toimimisele otseselt vastu, kuid samas ei aita ta aktiivselt kaasa riigi
arengule. Kollektiivse dimensiooni lisandumine suurendab véimalust aktiivseks
kodanikutegevuseks, mis omakorda toetab riigi arengut. Kodanikupéadevuse hie-
rarhia tipus on kodanik, kes lisaks aktiivsusele oskab analiiiisida erinevates olu-
kordades moistlikuma kiitumise viise (muuta olukorrale ldhenemise perspek-
tiivi), jaddes sealjuures moraalsete tdekspidamiste toel seadusekuulekuse piiri-
desse (Flanagan & Tucker, 1999).

Uhiskondliku padevuse viljendumist saabki eeltoodu pohjal kirjeldada kui
riigi arengut toetavat, kriitilist ja teadlikku tegutsemist erinevatel tasanditel
(riik-kodanik ning kodanik-kodanik).

Kodanikupddevuse arengut toetav keskkond

Mitmed uurijad on kirjeldanud kasvukeskkonna méju kodanikupidevuse kuju-
nemisele. Nditeks on perede kehvemat majanduslikku seisu ning vanemate vihest
tihiskondlikku aktiivsust seostatud noorte vihese huviga erinevates tegevustes
kaasa liitia ning samuti madalama valimisaktiivsusega tdiskasvanuna (iilevaade
Sherrod jt, 2002). Samuti on leitud, et noorte arusaam kodanikukaitumisest on
seotud nende sotsiaal-majandusliku taustaga. Vahemkindlustatud peredest parit
noorte arusaam piirdub tihti valimas kdimise teadvustamisega ning seaduse-
kuulekuse rohutamisega (Sherrod jt, 2002). Siinkohal peetakse kodanikupide-
vuse arengu toetamisel oluliseks just noorte diskussioonivéimalust koduses
keskkonnas erinevatel teemadel ning voimalike tegevusvoimaluste iile arutle-
mist. Samuti saavad vanemad toetada opilaste kaasatust kooli- ning kooli-
viliste tegevustega, rohutades mitmekiilgsete kogemuste olulisust ning toetades
koos tegutsemise vajalikkuse tajumist.

Sarnaselt on uuritud opilaste klassikeskkonna ning laiemalt koolikeskkonna
moju thiskondliku arusaama, tegevushuvi ja ka teadmiste kujunemisel. Klassi-
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keskkonnas toimuvat (avatud 6hkkond, kaaslaste toetus ja teemaalgatused) ning
opetamispraktikate valikut on seostatud kodanikupddevuse arenguga mitmeti
(Torney-Purta, 2002). Arutlevas vormis iilesanded, debatid ning tihelepanu
pooramine pievakajalistele siindmustele 6petavad noortele erinevate teema-
dega kursis olemise ning enda arvamuse omamise olulisust. Seejuures saab
kodanikupéddevuse arengut toetada erinevates ainetundides, motestades opilas-
tega koos tehtavaid iilesandeid ning julgustades neid avaldama oma motteid.

Koolikeskkond iildisemalt toetab kodanikupddevuse arengut ka labi erine-
vate huvitegevuste. Noored ei vaja pelgalt teadmisi, vaid ka osalemiskogemusi,
et moista oma voimalusi ning tegevuste olulisust erinevate eesmérkide saavu-
tamisel (Flanagan jt, 2007). On leitud, et opilased, kes noorena saavad opilas-
organisatsioonidest osalemiskogemuse on ka tdiskasvanuna aktiivsemad erine-
vates kodanikualgatustes (Flanagan, 2003). Lisaks koolisisesele tegevusele on
erinevad Opilasvahetuse ning koostdoprojektid need, mille kaudu suureneb
opilaste seotus ithiskonnaga ning samuti kogemuste hulk suhtlemaks inimestega
erinevatest kultuuridest.

Teisalt on Eesti Opilaste néitel leitud, et noorte soov osaleda kooli probleeme
puudutavates diskussioonides ei ole viga korge ning opilasesindust ndhakse eel-
koige kui koolis erinevaid iiritusi korraldavat organit. Leiti ka, et noorte kuulu-
mine opilasesindusse ei ole seotud nende huviga poliitika vastu ega paremate {ihis-
konna-alaste teadmistega ning peegeldab pigem iildist soovi aktiivne olla (Toots,
Idnurm & Shevaljova, 2006). Olemasolevad voimalused kodanikuaktiivsuseks
kooli tasandil ning tihiskonnas laiemalt ei taga aga kindlasuunalist arengut, sest
moju avaldavad nii huvitegevuste ja osalemiskogemuste kvaliteet, voimalused eri-
nevatele sihtgruppidele (mitte vaid poliitikast huvitatule) kui ka voimalus saadud
kogemuste iile arutleda. Siinkohal on opetajatel oluline roll nende kogemuste
motestamisel ning opilastega tehtu ja selle tulemi iile arutlemisel (vt ptk 2).

Noorte kodanikupddevuse kirjeldamine ning hindamine

Kooli ning klassi kontekstis kirjeldatakse tihti valdkonnaainete (ithiskonnadpe-
tus, inimesedpetus, ajalugu ja ka geograafia) osakaalu kodanikupéadevuse kujun-
damisel. Teisalt on leitud, et vaatamata {ihiskonnadpetuse kindlale positsioonile
tldhariduse 6ppekavas jadb kodanikuharidus Eestis siiski vdhetohusaks (Toots,
2008). Kodanikupddevuse mitmekiilgne kirjeldamine avardab koigi ainedpeta-
jate voimalusi padevuse arengu toetamisel ning réhutab ka opilaste viljavaa-
teid ithiskonnaellu mitmel erineval viisil panustada, leides enda jaoks koige
sobivamaid tegevusi ning tundes end aktiivse kodanikuna.

Kodanikupddevuse kirjeldamisel ei tohiks jdtta tdhelepanuta opilaste endi
arusaama kodanikukditumisest. Uurimused on niidanud, et pohikooliopilased
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omistavad padevale kodanikukditumisele korralikkust, eeskujulikkust, seaduse-
kuulekust ja ootustele vastamist (Flanagan & Faison, 2001). See vastab pigem riik-
kodanik tasandile, kus inimeste aktiivsus on maératletud individuaalsete tegevus-
tega, nt valimas kdimine, kuid jaab siiski ithekiilgseks. Gimnaasiumiopilaste jaoks
muutub seadusekuulekuse korval véaga oluliseks aktiivne iihistegevus, kus koos-
tegutsemisel arvatakse olevat suurem tulem kui individuaalsel panusel (Flanagan
& Sherrod, 1998). Ka Eesti pohikooliopilased peavad head kodanikku iseloomus-
tavatest tunnustest oluliseks seadusekuulekust, tookust ja ka kodumaa kaitsmist
(Toots, Idnurm & Shevaljova, 2006). Opilaste areng ning métlemisoperatsioonide
tase on paljuski seotud opilaste arusaamadega (vt ptk 2), ent siingi mangib olulist
rolli arendav keskkond. Opilaste arusaamade uurimine ning kirjeldatud tegu-
ritega arvestamine véimaldab moétestada mitmeid teisi kodanikupiadevuse
avaldumisega seotud tegureid, mida kirjeldatakse allpool.

Kodanikutihiskonnas eduka toimetuleku oluline osa on huvi iihiskonna-
elus toimuva vastu ning soov osaleda erinevates tegevustes. Siinkohal saab
kirjeldada opilaste huvi kitsamalt poliitika ning laiemalt sotsiaalse keskkonnaga
seotud teemade vastu. Varasemalt on leitud, et Eesti Opilaste huvi poliitika vastu
ei erine rahvusvahelisest keskmisest, kuid viimase kiimne aasta jooksul on see
siiski langenud ning ka iileiildist keskmist poliitikahuvi peetakse pigem madalaks
(Idnurm, Kattai, Roos & Toots, 2011). Kodanikuaktiivsuse kujunemisel peetakse
oluliseks ka seda, kuivord dpilased iildse usuvad, et neil on voimalus erineva-
tes tegevustes kaasa liiiia ning et nende tegevuse tulemusel ka midagi muutub
(vt tipsemalt ptk 2). Opilaste uskumustes méngivad omakorda rolli eelkirjelda-
tud, kodanikukditumisega seotud arusaamad - mida iildse peetakse enda kui
kodaniku tegevuste juures riigi arengut toetavaks ning mida mitte.

Tolerantsus ning positiivsed hoiakud nii demokraatia pdhimoétete kui ka
vihemuste osas on kodanikupadevuses vdga oluline aspekt (tipsemalt vt Myrick
& Martorell, 2011). Eestis on leitud, et aja jooksul on 8. klassi opilaste hoiakud
vahemuste suhtes muutunud positiivsemaks ning opilased on sallivamad vorrel-
des 10 aasta taguste uurimustega (Idnurm jt, 2011).

Siinkohal on oluline poorata tahelepanu ka sotsiaalse padevuse ning kodaniku-
péadevuse seostele. Sotsiaalsed oskused on suuresti seotud tolerantsuse ning posi-
tiivsemate hoiakutega (vt ptk 2). Teisalt, suheldes vaid kaaslastega ldhikeskkon-
nast, ei pruugi opilased kokku puutuda enda omadest rohkem erinevate véddrtuste,
kogemuste ning ka sotsiaal-majandusliku taustaga inimestega (nt Berndt, 1982).
Sellest tulenevalt ei saa otseselt eeldada, et opilane, kes on dppinud arvestama eri-
nevustega klassikeskkonnas ning omab selle suhtes positiivset hoiakut, on posi-
tiivsemalt meelestatud ka nditeks vahemusgruppide suhtes iildiselt. Seetottu peab
opilaste kodanikupadevuse hindamisel poorama téhelepanu nende hoiakutele
demokraatliku riigikorra, riigi institutsioonide ning vihemusgruppide suhtes.
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Kodanikuna toimetulekuks vajalike otsuste langetamisel (sh kodanikuéiguste
ning riigi arengu toetamisega seoses) on kindlasti suur osa teadmistel. Uhis-
kondliku piddevuse alusena on viga olulised teadmised riigi toimimisest ning
inimeste digustest ja kohustustest kodanikuna (vt Barret & Buchanan-Barrow,
2005). Naiteks tervikliku ning siisteemse arusaama puudumine digussiisteemist
ja seadustest vihendab voimalusi kasutada oma kodanikudigusi. Seetottu ollakse
aga Oigussiisteemis oluliselt haavatavamas rollis, mis omakorda piirab elus toime-
tulekut (Ceci, Markle & Jin Chae, 2005). Teadmiste Oppekavajargne omandamine
ei kulge aga alati ootusparaselt ning abstraktsete moistete n-6 enda omaks moét-
lemine voib vajada kiillalt palju teadvustatud juhendamist ning aega (vt ptk 2).
Opilaste teadmiste mitmekiilgne uurimine sisaldab seetéttu endas nii konkreetse-
mate riigi toimimisega seotud faktiteadmiste hindamist kui ka arusaamade kirjel-
damist demokraatiast, seadustest ning kohustustest tildisemalt. Péhikooliopilased
piirduvad demokraatiat kirjeldades suuresti valimisodigusele viitamisega ning
satuvad raskustesse enda kodanikurolli ning voimaluste kirjeldamisega (Flanagan
jt, 2005). Ometi on ka selles vanuses opilastele kittesaadavad hulk viise, kuidas
kodanikuiihiskonna arengusse panustada. Lisaks teadmistele demokraatia toimi-
mise alustest vajab teadlik kodanik ka analiiiisi- ja arutlemisoskust ning voimalike
pohjuslike seoste mdistmist ajalooliste ja tdnapdevaste siindmuste vahel.

Uldpéadevuste uuringu tulemused

Uha mitmekiilgsemate véimalustega keskkond loob olukorra, kus kodaniku-
padevuse avaldumiseks voib olla vagagi erinevaid viise. Seetottu on oluline madista,
kuidas kodanikupéddevus viljendub just tinapdeva noorte seas koolikeskkonnas
ning milliste vahenditega oleks voimalik toetada riigi toimimisele koige paremini
kaasa aitavate kodanike arengut (Sherrod, Flanagan & Youniss, 2002). Jargnevas
on esitatud tilevaate iildpadevuste uuringu tulemustest ning kirjeldatud voima-
likke viise konealuse valdkonna arendamiseks erinevates ainetundides.

Opilaste arusaam kodaniku rollist ja kodanikukditumisest

Esmalt on oluline teada opilaste endi kirjeldusi kodaniku rollist ja sobivast
kodanikukiitumisest, mida uurisime tildpadevuste uuringus 8. klassis (vt ptk 2).
Kirjeldades sobivat kodanikukaitumist, toid opilased sarnaselt eelnevatele uuri-
mustele vilja koige rohkem seadusekuulekust, korralikkust ja hiid opitulemusi.
See iseloomustab rohkem riik-kodanik taset, kus nahakse tiksikindiviidi voima-
lusi kodanikukaitumiseks, kuid mis ei pruugi toetada arusaama aktiivse kodaniku
rollist. Samas rohutasid opilased kodanikukéitumise juures ka hdid suhteid kaas-
lastega ning sobralikkust, mis viitab kodanik-kodanik tasandile. Osa 6pilasi t6i
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vidlja ka iithiskonnas asetleidvate probleemide méarkamist ning nende iile arutle-
mist, mida on varasemalt kisitletud kui olulist riigi arengule kaasa aitavat ana-
litiitilist arusaama (Flanagan & Tucker, 1999). Opilaste arusaamade paljusus
(mitmekiilgsem nigemus) voimaldab neil margata ithiskonnas toimuvat erine-
vatel tasanditel ning néha ka enda erinevaid rolle iihiskonna arengu toetamisel.

Mitmekiilgsem arusaam kodanikukditumisest avardab ka viise, kuidas olla
tihiskonna aktiivne liige (Sherrod, Flanagan & Youniss, 2002). Erinevate voima-
luste teadvustamine suunab mérkama enda timber toimuvat ning panustama just
endale sobival viisil. Sellest tulenevalt uurisime, kui mitmekiilgselt 6pilased hea ko-
daniku rolli kirjeldasid. Otsisime opilaste kirjeldustest kategooriate riik-kodanik
(nt valimas kdimine), kodanik-kodanik (nt osalemine iihisalgatuses) ning ana-
liitiline kodanik (nt ihiskonnas asetleidvate probleemide iile arutlemine) tun-
nuseid. 24% opilastest t6id vilja vihemalt kahte erinevasse kategooriasse kuulu-
nud kirjeldusi, 77% opilastest aga ainult ithte kategooriasse kuuluvaid vastuseid.
Opilaste jaoks olid kéige olulisemad riik-kodanik tasandi (50%) ning ka kodanik-
kodanik tasandi kirjeldused (39%). Seejuures olid mitmekiilgsemaid vastuseid
andnud Opilased rohkem huvitatud poliitikast ja uskusid enam, et neil on voi-
malusi oma tegevustega mojutada ithiskonnas toimuvat, ka olid nad kognitiiv-
selt voimekamad. Oma t66s kodanikupiddevuse arendamisel peavad dpetajad
moistma dppijate olemasolevaid arusaamu ja voimalikke arenguvéimalusi (vt
ptk 1). Uurimaks opetajate teadmisi Opilaste arusaamadest kiisisime emakeele,
matemaatika- ning ajaloodpetajate arvamusi sellest, milliseid karakteristikuid
kodanikukiitumise juures dpilased enim vilja toovad. Opetajate arvates maini-
vad opilased koige vihem iithiskonnas toimuva iile arutlemist ning koige rohkem
abivalmidust, heatahtlikkust ning seadusekuulekust. Emakeele ja matemaatika-
Opetajad arvasid lisaks veel, et opilaste jaoks on oluline hea suhtlemisoskus ning
viisakus ja korralikkus. Opetajate arvamused langesid suuresti kokku opilaste
endi poolt viljatooduga, mistottu — suunates oma téhelepanu, markamaks opi-
laste arusaamu - saavad Opetajad paremini toetada opilaste kodanikupadevust.
Laiendades dpilaste arusaama kodanikukditumisest nditeks erinevate viiside
iile arutledes ning juba kogetut télgendades saab toetada noorte kaasatust ning
seotust kodanikuithiskonnaga.

Opilaste kodanikupddevusega seotud motivatsioonilised aspektid

Opilastel paluti 7. klassis hinnata oma huvi ajaloo, {ihiskonnadpetuse ning inimese-
Opetuse tunnis kisitletavate teemade vastu. Leidsime, et keskmiselt iile poolte
opilastest huvituvad nendest teemadest ning koige rohkem ollakse huvitatud just
inimesedpetuses dpetatavast. Uhelt poolt véivad tulemused viidata dpilaste isik-
likele eelistustele, kuid teisalt ka ainetes opitava arusaadavusele. Uurides opilaste
huvi poliitika vastu 7. ja 9 klassis, leidsime sarnaselt eelnevalt Eestis ldbi viidud
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uurimusega (Idnurm jt, 2011), et nii 7. kui ka 9. klassis on viahem kui pooled
oOpilastest huvitatud poliitikaga seotud teemadest. Vorreldes poliitikahuvi 7. ja 9.
klassis, leidsime, et pisut rohkem kui viiendikku opilastest (21,8%) 7. klassis polii-
tika ei huvitanud, kuid 9. klassis juba huvitas. Méistmaks voimalusi opilaste toeta-
miseks huvi arendamises uurisime ka tegureid, mis iseloomustavad antud o6pilasi
vordluses opilastega, keda poliitika ei huvitanud kummalgi aastal (54,4% Opilas-
test). Leidsime, et Opilased, kes on 9. klassis poliitikast huvitatud, vestlevad nendel
teemadel vanematega rohkem ning usuvad enam, et ka nendevanustel noortel
on mitmeid voimalusi tthiskonnaelus kaasa liiiia. Lisaks olid neil paremad tule-
mused ka verbaalse info to6tlemist ja jareldamisoskust hindavas testis. Tulemus
suunab motlema néiteks thiskonnadpetuse aines kasutatavate dpetamismeetodite
tile. Voib juhtuda, et opilased, kes on paremad verbaalse info to6tlejad saavad
teistest erineva kogemuse ka arutlevamat tiiiipi iilesannetes (motestavad saadud
infot enda jaoks paremini) ning nende huvi voib seetttu poliitika teemade vastu
vorreldes verbaalselt vihemvoimekatega rohkem kasvada. Klassi kontekstis saab
opilastevahelisi erinevusi nende poliitikahuvis vahendada, kui podrata tdhelepanu
tilesannete mitmekiilgsusele ning erinevate opilaste kaasamisele dppetodsse.

Hindasime tildpadevuste uuringu raames ka 9. klassi 6pilaste kodanikupide-
vuse alaseid uskumusi. Uurisime, kuivord opilased usuvad, et nende tegevuse
tulemusel ithiskonnas midagi muutub ning kui palju erinevaid véimalusi nad
nédevad ithiskondlikes tegevustes kaasaloomiseks. Tulemused néitasid, et 9. klassi
opilaste seas oli nii neid, kes uskusid véimaluste paljususse (56% opilastest) ning
noorte ithiskonna-alase tegevuse tulemuslikkusesse (67% opilastest) kui ka neid,
kelle usk oli nendel teemadel keskmisest madalam. Opilaste uskumused olid
seotud nende huviga iihiskonda puudutavate teemade ning poliitika vastu,
samuti mitmekiilgsemate tolgendustega kodanikukiitumise olemusest. Need
opilased, kes uskusid oma tegevuse tulemuslikkusesse ning voimaluste paljususse
olid ka rohkem huvitatud poliitikast ja ithiskonnadpetuse teemadest ning andsid
kodanikukaitumist kirjeldades mitmekiilgsemaid vastuseid. Opilaste mitmekiilg-
sema arusaama tekkimise toetamine kodanikukditumisest voimaldab toetada ka
nende usku enda tihiskonnaga seotud tegevuse tulemuslikkusesse, kus opilased
leiavad enda jaoks sobivamaid voimalusi erinevatel tasanditel kaasa liitia ning nai-
teks valimistel vanuse tottu mitteosalemine ei jad opilaste jaoks ainsaks seoseid
tekitavaks tegevuseks.

Opilaste kodanikupcidevusega seotud hoiakud

Uurides opilaste kodanikupddevusega seotud hoiakuid vihemuste suhtes 7. ja
9. klassis leidsime, et 9. klassis olid opilaste hoiakud keskmiselt positiivsemad kui
7. klassis. Uhiskonnas ettetulevate probleemide {ile arutlemine ainetundides voib
mojutada Opilaste hoiakuid. Erinevatel teemadel arutlusvéimaluste pakkumine
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avardab opilaste arusaamu ja teadlikkust mitmete sotsiaalsete probleemide poh-
justest ja iseloomust ning sellega seoses saavad Opetajad erinevate meetoditega
toetada ka muutusi oOpilaste hoiakutes (vt tekstikast 1). Huvitusime ka opilaste
hoiakute seostest sotsiaalsete oskustega. Varasemalt on ndidatud, et opilaste ldhi-
keskkonnas saadud sotsiaalse iseloomuga kogemused (nt erinevustega arvesta-
mine klassikontekstis) ei pruugi kanduda iile tihiskonnas toimetulekule (vt ptk
8). Vaatlesime opilaste hoiakute seoseid prosotsiaalse kditumisega ning leidsime
nendevahelisi seoseid vaid vihesel mairal. Opilaste lahikeskkonnas kogetu annab
aluse ka suhtumisele suuremate tihiskonnagruppide osas, kuid kogemuste tolgen-
damisel ning oskuste ja teadmiste iilekandmisel voivad opilased vajada ka dpe-
tajate tuge. Naiteks saab klassitunnis arutleda, kuidas aktsepteeriv suhtumine
kaasopilastesse voib olla seotud ka positiivse suhtumisega vihemustesse ning
kuidas paremad suhtlemisoskused voimaldavad hasti toime tulla erinevate ini-
mestega. Samuti saavad dpetajad Opilastega arutleda iildiselt, miks on iildse iihis-
konnas oluline, et vahemusi koheldaks samavaarselt teiste gruppidega.

Opilaste kodanikupdidevusega seotud teadmised

Opilaste faktiteadmiste kérval on oluline uurida ka, kuidas dpilased motesta-
vad kodanikupidevusega seotud pohiméisteid. Kiisisime 9. klasside opilastelt,
kuidas nad moétestavad demokraatia tdhendust (vt ka ptk 2). Suurem osa opilastest
(41%) viitas esindusdemokraatiale, 22% t6id vilja isikuga seotud digused ja vaba-
dused ning 7% rohutas vordsuse olulisust. Sarnastele tulemustele on joutud ka
varasemates uurimustes, kus opilased rohutavad suuresti valimisdiguse olemas-
olu ning kirjeldavad vihem enda rolli demokraatlikus riigis (Flanagan jt, 2005).
Samuti leidsime, et 20% Opilastest, kes defineeris demokraatia moiste digesti, ei
osanud anda vastust kiisimusele, mida demokraatia nende jaoks voiks tdhendada.
Kodanikupddevuse arendamise seisukohalt rohutatakse abstraktsete méistete
opilastele lihemale toomist nii, et lisaks tihenduse moéistmisele ning korrektse
definitsiooni pakkumisele arutletakse neil teemadel ka igapdevaelu kontekstis
(Torney-Purta & Lopez, 2006). Pakkumaks noortele nende arusaamade koha-
seid osalemisvoimalusi on erinevates riikides tostatatud diskussioone valimisea
langetamise osas pohjendusega, et nii suureneb noorte osalemisvoimalus {his-
konnaelus. Sellist lahendust ndhakse ithe voimalusena ka Eesti noorte kodaniku-
kaasatuse suurendamiseks (Toots, Idnurm & Saarts, 2014). Osalemisvoimaluste
suurendamise korval on oluline poorata tihelepanu ka opilaste endi arusaama
laiendamisele demokraatia olemusest ning toetada igapdevategevuste motesta-
mist riigi arengule kaasa aitamise votmes.

Just opilaste teadmisi demokraatiast ja riigi toimimisest on suuresti rohutatud
ka mitmes kodanikupéddevust kirjeldada piitidvas méaratluses. Kodanikupadevuse
kirjeldamisel piirdutakse tihti konkreetsetele ainetundidele viitamisega ning
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nendes kisitletavate teemade tundmadppimisega. Uldpadevuste uurimuses pa-
lusime nii opilastel endil, opetajatel kui ka lapsevanematel hinnata opilaste
kodanikupiddevust ning vordlesime hinnanguid 6pilaste ithiskonna-alaste tead-
miste ja arusaamadega. Leidsime, et nii dpilaste enda, lapsevanemate kui ka
Opetajate hinnangud Opilaste kodanikupiddevuse osas seostusid suuresti just
teadmistega. Kodanikupadevamaks hinnati dpilasi, kellel olid ka tihiskonna toi-
mimisega seotud teadmiste testi tulemused korgemad. Antud seosed viitavad
Opetajate heale oskusele hinnata ja mirgata opilaste teadmistega seotut, kuid
vihem pdoratakse tihelepanu teguritele, mis samuti voiksid erinevate pade-
vuste kontekstis olulised olla. Seetottu on oluline kodanikupadevusega seotud
teadlikkust suurendada ning Opilaste tegevustes mérgata rohkem ka nende huvi,
hoiakuid ning aktiivsust.

Keskkonna poolt pakutavad véimalused 6pilaste kodanikupddevuse
arendamiseks

Uurimuste kohaselt on osaluskogemusi erinevates oOpilasorganisatsioonides
peetud varajaseks voimaluseks tutvustada opilastele aktiivse kodaniku rolli ning
demokraatia toimimispohimoétteid (Flanagan, 2003). Lisaks osalemisele saab
koiki opilasi suunata mérkama erinevate kodanikualgatuste tegevuse tulemusel
toimunud muutusi. Opilaste huvi ning teadlikkust kooli poolt pakutavate osalus-
voimaluste kohta saab samuti kirjeldada niiteks selle kaudu, kuivord nad mar-
kavad koolielus toimuvat. Uldpadevuste uuringus kiisiti opilastelt, mis on nende
arvates koolis opilasesinduse tegevuse tulemusena muutunud. Sarnaselt eelneva-
tele uurimustele (Toots, Idnurm & Shevaljova, 2006) rohutas suur osa 8. klassi opi-
lasi muutusi iirituste hulgas ja kvaliteedis (nt mérgati, et rohkem toimub koolis
erinevaid iiritusi ning need on ldinud huvitavamaks). Samuti margati erinevust
opilaste heaolus (nt pilastel on koolis toredam olla) ning ka kiusamiskditumise
vihenemises erinevate kampaaniate kaudu. Samas trituste korraldamise roh-
kuse juures viljendas osa dpilasi nende muutuste suhtes pahameelt, pidades sellist
tegevust mittevajalikuks.

Mitmekiilgsed tegutsemisvoimalused seovad siiski koolieluga rohkem &pilasi
ning samuti saab Opilaste endiga arutleda nendel teemadel erinevates ainetundi-
des. Opilaste ideede teostamiseks on oluline ka kogu koolipersonali koostd,
kus parimad ideed leiaks heakskiidu ka kooli juhtkonna poolt ning pilastel
suureneks usk, et ka neil on voimalik enda tegevustega muutusi esile kutsuda.

Opetajate arvamused kodanikupddevusest

Lisaks opilaste uskumustele ja teadmistele on kodanikupéddevuse arendamisel roll
ka Opetajate endi arvamustel padevuste olemusest. Palusime Opetajatel kirjeldada,
mis on nende arvates sotsiaalset pddevust iseloomustavad tunnused (6ppekava

217



218

Oppimine ja 6petamine kolmandas kooliastmes. Uldpadevused ja nende arendamine

kohaselt ei olnud uurimuse esimesel aastal eristatud sotsiaalne ning kodaniku-
padevus, vt ptk 2). Vidhesed opetajad vihjasid sotsiaalse padevuse kirjelduses lisaks
lahikeskkonnas toimetulekule ka kodanikupéddevusele. Rohkem t6id ithiskonnas
toimetuleku karakteristikuid vélja ajaloo- ja emakeele 6petajad ning vihem mate-
maatikadpetajad. Ndidetena rohutasid opetajad teadmisi ihiskonna toimimisest,
vastutustundliku kodanikuna kiitumist, tihiskonnas kehtivate reeglite ning nende
vajalikkuse tundmist ja Ghistritustel ning projektitoodes osalemise kogemust.
Kodanikupddevuse kui tildpddevuse kirjelduse juures on oluline maista, millised
voimalused on antud valdkonnapddevuse arendamiseks nii ajaloo, {ihiskonna ja
inimesedpetuse kui ka koikide teiste ainete dpetajatel, et toetada opilaste arengut
slisteemsemalt.

Kodanikupadevuse arendamine aineéppes

Kodanikupddevuse arendamisega seotud uuringutes rohutatakse nii kodu, kooli,
meedia kui ka iithiskonna laiemat mdju padevuse arengule. Keskkonna poolt
pakutavatele méojutustele reageerivad erinevad opilased kindlasti erinevalt ning
seetOttu ei saa tuua vilja kindlat ja ainudigena toimivat valemit kodanikupade-
vuse edendamiseks. Oluline on podorata tihelepanu kodanikupdadevuse mitme-
kiilgsele iseloomule ning seetottu ka mérgata neid voimalusi, mis just erinevates
ainetundides avalduvad.

Valdkonnaainete dpetajate voimalustest kodanikupddevuse arengu toetami-
sel raagitakse eelkoige teadmiste ning arutlemisoskuste kontekstis (Sherrod,
Flanagan & Youniss, 2002). Niiteks rohutatakse avatud klassikliima olulisust, et
arendada diskussioone ning julgustada opilasi saadud teadmisi ka argumentee-
rimisel kasutama (Godfrey & Grayman, 2014). Eesti 6pilased on toonud vilja, et
tihiskonnadpetuse tundides julgustavad opetajad neid vdga tihti oma arvamust
kujundama ning Opetajatega diskuteerima, mis on histi kooskélas ka aine ees-
markidega (Idnurm jt, 2011). Lisaks arutlusvoimalustele erinevate paevakajaliste
stindmuste iile on 6ppimise puhul oluline silmas pidada ka opiprotsessis vilja
kujunevaid erinevusi teadmistes, mis soltuvad dppijate varasematest kogemustest
ning info struktureerimise viiside erinevusest (vt ptk 2, tava ja teadusmaistelised
arusaamad). Enne uute teemade juurde asumist tuleks dpilastelt uurida nende
olemasolevate teadmiste kohta ning planeerida dpetamisprotsessi sellele vas-
tavalt. Opilasi saab suunata varasemaid arusaamu avaldama avatud kiisimuste
vormis arutledes, kiisides nditeks demokraatia definitsiooni meenutamisele lisaks
ka oppija arvamust selle kohta, mida demokraatia tema jaoks tdhendab ning
kuidas see igapdevaelus avaldub. Samuti tuleks piitida rohkem tdhelepanu p66-
rata ka Oppijate erinevustele, pakkudes tilesannete lahendamisel mitmekiilgseid
voimalusi. Oppija autonoomia toetamine opiiilesannete valikul voimaldab teha
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teadlikumaid otsuseid ning toetab kaudselt ka rohkemate ja just konkreetse opi-
lase jaoks sobivamate voimaluste leidmist tihiskonnaelus kaasaloomisel ja nii ka
huvi kasvamist {ihiskonnaga seotud teemade vastu. Naiteks voib iithele opilasele
sobida rohkem aktiivsetes poliitilistes aruteludes osalemine, kuid teisele opilasele
hoopis koos kaaslastega heategevusiirituse korraldamine.

Teistes ainetundides saavad dpetajad kodanikupéddevuse arengut toetada
viga erinevate meetodite abil. Tanapéevased kisitlused rohutavad mitmekiilgse
kodanikuhariduse perspektiivi, kus nditeks sotsiaalsete probleemide teadvusta-
mise korval (teadmised) kaasatakse noori ka aruteludesse just neile oluliste tee-
made iile, piitides leida toimuva pohjusi, produtseerida voimalikke lahendusi ning
analiiisida igatihe voimalusi tegutsemiseks (Watts & Flanagan, 2007). Naiteks on
voimalik toetada kodanikupddevuse arengut kirjanduse ainetunni kontekstis,
valides lugemiseks kirjandusteoseid, mis kasitlevad ajaloos poordelisi muutusi,
voi pakkuda huvilistele hoopis meediatekstide kriitilist analiiiisi. Uldpadevuste
uurimuses osalenud dpetajad t6id erinevate voimalustena vilja ka kirjandustege-
laste kasutamist sotsiaalsetele probleemidele ning isikutevahelistele erinevus-
tele vihjamisel ja nende iile arutlemisel. Kindlasti on oluline pdoérata tdhelepanu
sellele, et opilastel voib olla keeruline erinevatest valdkondadest hangitud
infot ise sidustada, mistottu tasub tilesannete valikul ka eraldi rohuda varasema
info kasutamise olulisusele. Tunnis juba kasutusel olevaid to6vihikuiilesandeid
voi toolehti saab tdiendada lisakiisimustega voi planeerida iilesannete 16ppu
juhendatud arutelusid. Heade praktikate nditena on tekstikastis 9.1 toodud vilja
kodanikupddevuse arendamise voimalused loovainete dpetajatele.

Uurimustes rohutatakse ka opilaste osalemiskogemust erinevatel kodaniku-
algatusega seotud iiritustel laiendamaks arusaama oma tegutsemisvoimalustest
(Checkoway & Aldana, 2013). Teisalt on ka ndidatud, et noorte osalemine erineva-
tes tegevustes ei taga aktiivset kodanikukditumist tdiskasvanuna. Lisaks osalemis-
kogemusele on oluline ka nende tegevuste métestamine ning toimunud muutuste
miérkamine. Opilasi tuleb kodanikupiddevuse arengu toetamiseks suunata mir-
kama enda timber toimuvaid muutusi. Kéikides ainetundides saab opilastega
arutleda pdevakajalistel teemadel ning seda just rohuasetusega muutuste
mirkamisele. Opilasesinduse tegevuste iile métisklemisel on niiteks emakeele-
opetajal voimalik planeerida vastav kirjandi voi essee teema, kus opilased saavad
arutleda, kuidas nad saaksid koolis toimuva muutmiseks oma motivatsiooni suu-
rendada ja tegevustes kaasa liiiia. Opilaste endi usku tegevuste tulemuslikkusesse
ning iildisemalt tegutsemisvoimaluste olemasolusse saab toetada igapédevasiind-
muste ja tegevuste ning tthiskonna toimimise vahel seoseid luues. Néiteks saaksid
matemaatikas opilased kohandada tekstiilesande teksti vastavalt enda ithiskonna-
alastele tegevustele, analiiiisides seda, mitu korda nad on kiditunud keskkonna-
saastlikult voi planeerides enda kulutusi heategevusiirituse korraldamiseks.
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Lisaks teadmistele, arutlemiskogemustele ning arengu toetamise huvile on
noorte kodanikukaasatuse suurendamises oluline tegur ka otsustamiskogemuste
rohkus (Kahne & Middaugh, 2008). Valikute tegemine 6ppet66s ning ka kooli-
vilistes tegevustes voimaldab opilastel paremini hinnata oma aktiivsuse rolli
igapdevaelu kujundamises ning laiendatuna kodanikuaktiivsusele voimaldab
otsuste vastuvotmine ja sellega seotud muutuste jilgimine suurendada nende
tajutud voimekust iihiskonnaelus kaasa liiiia. Koik ainedpetajad saavad suu-
nata Opilasi votma vastu ka viiksema tihtsusega otsuseid, niiteks muuta niddala
jooksul midagi enda keskkonna-alases kiitumises. Opilased saaksid sealjuures
valida tegevusi, mida nad muudavad (kustutavad tulesid, ei viska priigi maha,
koguvad taarat, sorteerivad priigi) ning dpetaja roll oleks kogemuste iile arut-
leda ja laiendada tegevust ka iithiskonna heaolu konteksti (miks voiks see vaja-
lik olla ning millised on noorte voimalused midagi dra teha).

Erinevaid otsustuskogemusi pakub noortele kooli opilasesinduse vo6i mone
muu opilaste toogrupi to6s osalemine, kuid nende tegevusteni jouavad vahesed
opilased. Seetottu on oluline poodrata tdhelepanu ka nendele opilastele, kes ei
osale opilasorganisatsioonide voi toogruppide to6s. Siinkohal rohutatakse kogu
koolikeskkonna rolli tervikuna épilaste kodanikupéddevuse toetamisel. Heade
praktikatena, mis koolides juba toimivad, saab vilja tuua jiargnevat. Erinevate
tegevuste eest vastutavaid gruppe saab luua mitmetel alustel ning see omakorda
voimaldab rohkematel 6pilastel saada osalemiskogemust. Naiteks voib igal aastal
madrata kooli laada eest vastutavaks 9B klassi ning kdsito6 tunnis tehtu heatege-
vusliku miitigi eest vastutavaks 7A klassi. Samuti saab opilasaktiivsust suuren-
dada nende endi ideede teostamise toetamisega, kus nii tugipersonal kui ka kooli
juhtkond saavad julgustada opilasi, pakkumaks vilja ideid koolielu edendamiseks
ning arutlema nendega ldbi ka tdpsemaid plaane muudatuste elluviimiseks (mida
on selleks tarvis ning kas sellised tegevused on nendel tingimustel voimalikud).
Kogu koolipersonali poolne hea eeskuju on dpilastele kindlasti suureks toeks
kodanikualase piddevuse arengus - Opilasi suunatakse igapdevaselt teistesse aus-
tusega suhtuma ning teiste arvamust vaartustama, samuti kinnitatakse hea sonaga
opilaste sobivaid lahendusi konfliktidega tegelemisel ning viisakusreeglite jirg-
misel. Samuti annab koos té6tamine ning iihistegevuste planeerimine opilastele
vdgagi mitmekiilgse kogemuse: iihelt poolt 6pivad nad planeerima teatud tege-
vusteks vajalikke kulutusi ning reaalselt ettetulevaid ohte, teisalt saavad aga koge-
muse, milliseid emotsioone voiks anda ihisto6 voi kellegi abistamine. Nendele
saadud kogemustele saavad ka niiteks klassijuhatajad oma vestluses rohuda ja
aidata omakorda opilastel tehtut motestada.

Klassijuhatajate roll kodanikupddevuse arendamisel on kindlasti samuti
oluline. Uheks voimaluseks on siinkohal niiteks klassijuhatajate kontakt laste-
vanematega, keda saab voimalusel kaasata mitmetesse tegevustesse ning rohutada
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tihiselt saadud kogemuste sisu ja olulisust opilaste arengus. Opilaste kaasamine
erinevatesse tegevustesse voib opetajate jaoks olla tihti keeruline, kuid just klassi-
juhataja saab jdrk-jargult suunata opilasi muutuma téhelepanelikumaks oma
kaasalaste suhtes, huvituma enda timber toimuvast ning voimalusel votma ka ise
midagi ette ebasobiva olukorra muutmiseks.

Tekstikast 9.1.

Sotsiaalne kunst: loovainete opetajate voimalused
kodanikupddevuse arendamiseks

Kunstiopetuse, muusika ning kasitoodpetajad saavad oma ainetundides kasu-
tada sotsiaalse kunsti pohimotteid ja tehnikaid arutlemaks &pilastega tihiskon-
nas asetleidvate sotsiaalsete probleemide iile ning julgustamaks opilasi votma
midagi ette, et nendele teemadele rohkem téhelepanu poorata. Erinevate loo-
minguliste to6de planeerimisel saab arvestada teemadega, mis voimaldaks
opilastel rohkem teadvustada ja margata ithiskonnas toimuvat — nditeks kol-
laaz ajaleheviljaldigetest tihiskonnas olulistel teemadel. Sealjuures saab opetaja
arendada opilaste kodanikupadevust ka valminud t66de tile arutledes ning neile
tahendusi otsides. Pikemaajaliste projektide kaudu saab suunata opilasi looma
plaani, kuidas juhtida kaaskodanike tihelepanu olulistele teemadele. Naiteks
saavad Opilased kdsito6 tunnis valmistatud miitsid miitia kooli laadal maha
heategevuslikul eesmérgil ning annetada kogutud raha abivajavatele peredele.
Muusikatunnis saaksid opilased otsida erinevaid muusikapalu, mille sénad vih-
javad sotsiaalsemat laadi probleemidele ning ka ise planeerida heategevuslikel
eesmarkidel muusikaga seotud tritusi.

Kokkuvote

Uhiskonnas edukalt toimetulevat &pilast on véimalik kirjeldada mitmeti. Pidevuse
hindamiseks on lisaks vajalike teadmiste, oskuste ja motivatsiooniliste tegurite
korval vaja madratleda keskkond, milles kiditumine aset leiab. Opilase jaoks ei ole
teda timbritsev kodanikuiihiskond kindlasti mitte méaratletud vaid poliitiliste ter-
minitega (riik-kodanik suhe) ning seetdttu minnakse ka kodanikupadevuse hin-
damisel kaugemale, kirjeldades pilast, kes oskab analiiiisida erinevates olukorda-
des moistlikuma kaitumise viise, jaddes sealjuures moraalsete toekspidamiste toel
seadusekuulekuse piiridesse. Opilane mirkab enda iimber toimuvat ning oskab
ndha voimalusi soovi korral olukorda parandada, omades selleks vajalikke tead-
misi ja oskusi. Siinkohal on pddevuste arengut toetav klassikeskkond paik, kus
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opilaste tegevusi ja kogemusi aidatakse motestada ning téhtsustatakse ka enda
timber toimuva mérkamist. Need on oskused, mille arengut saavad toetada koik
ainedpetajad, vdimaldades opilastel parimal viisil realiseerida ajaloo- ja tihiskon-
nadpetuse tundides saadud teadmisi ja kogemusi. Samuti on kodanikupéddevuse
arendamises oma roll kindlasti koolikeskkonnal laiemalt ning ka kooli-kodu
koostool.

Tekstikast 9.2.

Olulist opetajale kodanikupddevuse kirjeldamisel ning
arendamisel

e Opilaste toimetulek lihikeskkonnas ei ole alati iiheselt vorreldav nende
toimetulekuga {ihiskonnas. Sopruskonnas, klassis ja perekonnas saadud
kogemuste motestamine laiema tihiskonna kontekstis (sh tolerantsus,
paindlikkus konfliktsituatsioonides jms, vt tdpsemalt ptk 8) annab erine-
vatele ainedpetajatele voimaluse arendada opilastes kodanikuithiskonnas
toimetulekut.

e Uhiskonnas vajalike toimetulekuoskuste hindamisel on oluline lisaks tildle-
vinud arusaamale kodanikukiitumisest poorata tihelepanu ka sellele, mil-
lisena noor inimene ise ithiskonnas toimetulekut ndeb ning mida iiks voi
teine tegevus tema jaoks tdhendab.

¢ Opilaste ning ka dpetajate endi arusaam kodanikuiithiskonna olemusest ja
selles sobivast toimetulekust mojutab erinevate tegutsemisviiside valikut
ning mitmekiilgsem moistmine suurendab siinkohal ka rohkemate kaasa-
166misvoéimaluste markamist.

o Opetajatel on oluline roll, toetamaks opilasi mérkama ja arutlema nende
osaluse ja tehtu olulisuse iile erinevates tegevustes ning nende kaudu saa-
dud kogemustes (sh klassis toimunud rithmat66d, noortevahetused, osale-
mine dpilasesinduse valimistel jms).

e Kogu koolikeskkond mojutab olulisel méédral kodanikupddevuse arengut
ning seetdttu on nii kooli juhtkonnal, tugipersonalil kui ka dpetajatel eri-
nevaid voimalusi dpilaste toetamiseks. Kooli roll on oluline eriti just sellisel
juhul, kui kodukeskkond ei paku opilasele piisavalt tuge ithiskonnas toime-
tulekuvoimaluste ning kodaniku rolli ile arutlemiseks.



Il. ULDPADEVUSED JA NENDE ARENGU TOETAMINE

Viidatud kirjandus

Barrett, M. & Buchanan-Barrow, E. (toim-d) (2005). Children’s understanding of Society.
Hove: Psychology Press.

Berndt, T. (1982). The features and effects of friendships in early adolescence. Child
Development, 53, 1447-1460.

Berti, A. E. (1999). Psychological studies on children’s understanding of society. Kogumikus
A. Ross. (toim), Young Citizens in Europe (lk 251-256). London: CiCe.

Carpini, M. X. D. & Keeter, S. (1993). Measuring political knowledge: Putting first things
first. American Journal of Political Science, 37, 1179-1206.

Ceci, S. J., Markle, E. A. & Chae, Y. J. (2005). Children’s understanding of the law and
legal processes. Kogumikus M. Barrett & E. Buchanan-Barrow (toim-d), Childrens
Understanding of Society (lk 105-134). Hove: Psychology Press.

Checkoway, B. & Aldana, A. (2013). Four forms of youth civic engagement for diverse
democracy. Children and Youth Services Review, 35(11), 1894-1899.

Euroopa Liidu Teataja (2006). Votmepéddevused elukestvas oppes, 10, 394, 13—18. Viimati
kiilastatud 21.10.2013 aadressil: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?
uri=0J:L:2006:394:0010:0018:et:PDF

Flanagan, C. (2003). Developmental roots of political engagement. Political Science and
Politics, 36(02), 25-261.

Flanagan, C. A., Cumsille, P, Gill, S. & Gallay, L. S. (2007). School and community cli-
mates and civic commitments: Patterns for ethnic minority and majority students.
Journal of Educational Psychology, 99, 421.

Flanagan, C. & Faison, N. (2001). Youth civic development: Implications of research for
social policy and programs. Social Policy Reports, no. 1.

Flanagan, C. A,, Gallay, L. S, Gill, S., Gallay, E. & Nti, N. (2005). What does democracy
mean? Correlates of adolescents’ views. Journal of Adolescent Research, 20(2), 193-218.

Flanagan, C. & Sherrod, L. (1998). Political development: Youth growing up in a global
community. Journal of Social Issues, 54, 621-627.

Flanagan, C. & Tucker, C. (1999). Adolescents’ explanations for politica issues: Concordan-
ce with their views of self and society. Developmental Psychology, 35, 1198-1209.

Fratczak-Rudnicka, B. & Torney-Purta, J. (2003). Competencies for civic and political life
in a democracy. Kogumikus D. S. Rychen, L. H. Salganik & M. E. McLaughlin (toim-
d), Contributions to the Second DeSeCo Symposium. (lk 71). Neuchatel: Swiss Federal
Statistical Office.

Godfrey, E. B. & Grayman, J. K. (2014). Teaching Citizens: The Role of Open Classroom
Climate in Fostering Critical Consciousness Among Youth. Journal of Youth and
Adolescence, 1-17.

Idnurm, T., Kattai, K., Roos, A. & Toots, A. (2011). Noorte kodanikukultuur kiimme aas-
tat hiljem: Eesti tulemused IEA Rahvusvahelises kodanikuhariduse uuringus ICCS
2009. Tallinn: Vali Press OU.

Kahne, . & Middaugh, E. (2008). High quality civic education: What is it and who gets it?.
Social Education, 72(1), 34.

Myrick, S. E. & Martorell, G. A. (2011). Sticks and stones may break my bones: Protective
factors for the effects of perceived discrimination on social competence in adolescence.
Personal Relationships, 18, 487-501.

Norman, A. S. (2010). Assessment of elections stakeholders in elections management.
Educational Research, 1(9), 319-326.

223



224

Oppimine ja 6petamine kolmandas kooliastmes. Uldpadevused ja nende arendamine

Sherrod, L. R., Flanagan, C. & Youniss, J. (2002). Dimensions of citizenship and oppor-
tunities for youth development: The what, why, when, where, and who of citizenship
development. Applied Developmental Science, 6(4), 264-272.

Ten Dam, G. & Volman, M. (2007). Educating for Adulthood or for Citizenship: social
competence as an educational goal. European Journal of Education, 42, 281-298.

Toots, A. (2008). Kodanikuharidus 21. sajandiks. Talur, P. (toim). Ulevaade kodanikuha-
riduse hetkeseisust ja arengusuundadest. Avatud Eesti Fond.

Toots, A., Idnurm, T. & Saarts, T. (2014). Aktiivse valimisea langetamise mojude analiiiis:
eelhindamine. Tallinn: Tallinna Ulikool.

Toots, A., Idnurm, T. & Shevaljova, M. (2006). Noorte kodanikukultuur muutuvas tihis-
konnas. Ule-eestilise kodanikukasvatuse kordusuuringu loppraport. Tallinn.

Torney-Purta, J. (2002). The schoobls role in developing civic engagement: A study of
adolescents in twenty-eight countries. Applied Developmental Science, 6(4), 203-212.

Torney-Purta, J. V. (2009). International psychological research that matters for policy and
practice. American Psychologist, 64(8), 825.

Torney-Purta, J. & Lopez, S. V. (2006). Developing Citizenship Competencies from
Kindergarten through Grade 12: A Background Paper for Policymakers and Educators.
Education Commission of the States (NJ3).

Vabariigi Valitsus (2011/2014) Pohikooli riiklik dppekava. Riigi Teataja I, 01.09.2014, 1.
Viimati kiilastatud 28.11.2014 aadressil https://www.riigiteataja.ee/akt/129082014020.



Il. ULDPADEVUSED JA NENDE ARENGU TOETAMINE

10. Ettevotlikkuspadevus

Kairit Ounapuu ja Aivar Ots

Ettevotlikkust inimesel véljenduva omadusena kasitletakse nii majanduse kui
psithholoogia valdkonnas. Esmajoones kaldutakse ettevotlikkust seostama majan-
dusliku tegevusega, s.t uute toodete, teenuste ja/voi firmade loomisega. Samas on
ka majanduse valdkonnas osutatud, et ettevotlikkus ei viita ettevotjatele ainuiiksi
kui uute organisatsioonide (ja/voi toodete, teenuste) loojatele, vaid ka ettevot-
likkusele kui loovale protsessile (nt Shane, Locke & Collins, 2003). Kolmandas
kooliastmes ei ole ettevotlikkuse kasitlemise piiritlemine aktiivsuse ja innovaa-
tilisusega majandusalase tegevuse mottes otstarbekas — oma ettevotte loomine
nimetatud vanuseastmes on siiski haruldane nihtus. Selle vanuserithma puhul
on oluline margata ja toetada opilaste ettevotlikkust erinevates tegevusvaldkon-
dades - olgu selleks siis 6ppimine koolis, suhted nii (kooli)kaaslaste kui tdiskas-
vanutega, erinevad harrastustegevused voi osalemine eakohastes algatus- ja/voi
organisatsioonilistes tegevustes. Ka tdiskasvanute puhul ei ole ettevétlikkuse aval-
dumine seotud ainult v6i esmaselt majandustegevusega — inimene saab tegutseda
ettevotlikult ja saavutada seeldbi enda ja kaasinimeste paremat toimetulekut ning
suuremat rahulolu nii oma pereelus, kogukonnaliikme kui kodanikuna (vt ptk 8).

Kiesolev peatiikk kasitleb opilase ettevotlikkust kui tema isiksust kirjelda-
vat tunnust individuaalsete omaduste ja keskkonna koosmoju kontekstis, mis
viljendub eelkoige opilase aktiivsuses sekkuda erinevatesse olukordadesse,
oskuses (loovalt) probleeme lahendada ning eesmirke seada, omades see-
juures jirjekindlust ja usku oma suutlikkusse. Pohikooli riiklikus éppekavas
(Vabariigi Valitsus, 2011) on madratletud ettevotlikkuspadevust kui suutlikkust
ideid luua ja ellu viia, kasutades omandatud teadmisi ja oskusi erinevates elu- ja
tegevusvaldkondades; ndha probleeme ja neis peituvaid voimalusi, aidata kaasa
probleemide lahendamisele; seada eesmirke, koostada plaane, neid tutvustada ja
ellu viia; korraldada tihistegevusi ja neist osa votta, ndidata algatusvoimet ja vastu-
tada tulemuste eest; reageerida loovalt, uuendusmeelselt ja paindlikult muutus-
tele; votta arukaid riske. Neid sihiks seatud oskusi ja omadusi iseloomustatakse
jargnevas Opilaste loovuse, probleemilahendusoskuse, enesetohususe, riskivalmi-
duse ja algatusvéime kaudu.

225



226

Oppimine ja 6petamine kolmandas kooliastmes. Uldpadevused ja nende arendamine

Ettevotlikkuspadevust kasitledes on oluline vilja tuua, et koolikeskkond peab
aitama Opilastel arendada suutlikkust olla ettevotlik — samas ei pea eeldama, et
koik opilased oleksid tihtmoodi ettevotlikult tegutsejad.

Jargnevas kirjeldatakse nii erinevaid indiviidi psithholoogilisi omadusi, mida
seostatakse erinevustega inimeste ettevotlikkuses, kui ka keskkonnategureid, mis
voivad suunata ettevotlikkuse kujunemist ja vdljendumist. Lisaks on vaatluse all
erinevad voimalused mérgata opilaste ettevotlikkust iseloomustavaid omadusi
Opetaja igapdevatoos.

Ettevotlikkuspadevuse maaratlemine

Suurt tdhelepanu on podratud ettevotlike inimeste (sh opilaste) isiksuseoma-
duste uurimisele. Vdidetakse, et ettevotlikkus voiks olla seotud teatud kindlate
isiksuseomadustega (Gartner 1988, tsit Ahmed jt, 2010 jérgi). Nditeks on ettevot-
likkust seostatud korgema ekstravertsusega. See on isiksuseomadus, mis véljen-
dub inimese suundumuses tegeleda enda keskkonnaga. Ekstravertsed inimesed
on oma loomult enesekindlad, aktiivsed ja energilised. Nad on iildiselt r66msa-
meelsemad ning neile meeldib viibida inimeste keskel ja nendega koos tegutseda
(Zhao & Seibert, 2006).

Inimese enesekohaste uskumuste ja motivatsiooni uurimisel on ettevotlik-
kust seostatud enesetohususega (vt ka ptk 2). Enesetohusus, mis kirjeldab indi-
viidi uskumust teatud olukorras edukaks osutuda, mojutab seatud eesmarkide ja
vastavate tegevuste esitusviisi ning piisivust (Zhao, Seibert & Hills, 2005). Uheks
enesetohususe viljendusvormiks on ka enesetohusus ettevotlikkuse sfadris.
Ettevotlikkuse kontekstis on osutatud, et enesetdhusus voiks véljenduda inimese
jarjekindluses tagasilookide korral, korgete eesmirkide piistitamises ja saavuta-
mises, aga ka strateegiliste plaanide loomises (Shane jt, 2003). Seega voib ettevot-
likuks pidada opilast, kel on korge enesetdhusus ehk tugev usk oma voimetesse
ettevotlikkusega seotud rollide ja iilesannete tditmisel. Korget enesetohusust on
peetud isegi kriitiliseks eelduseks ettevotlike kavatsuste ja kditumise realiseerimi-
sel (Zhao, Seibert & Hills, 2005).

Ettevotlikumat tegutsemist on seostatud ka inimesel esineva korgema saavu-
tusvajadusega. See on motivatsiooniline orientatsioon, mille puhul on inimesele
oluline kogeda edu, omandades korgete tulemuste saavutamiseks vajalikke eel-
dusi ja/voi demonstreerides paremate tulemuste saavutamist (vt Nicholls, 1984).
Inimesed, kel on korge saavutusvajadus, tunnevad vajadust ise probleeme lahen-
dada, eesmirke seada ning ise seatud eesmarkide poole piitielda; nad néditavad
tiles innovaatilisust ning otsivad pidevalt uusi voimalusi enda sooritust parandada
(Glirol & Atsan, 2006).
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Ekstravertsuse, enesetohususe ja saavutusvajaduse korval on erinevad uuri-
mused vilja toonud ettevotlikkuse seose ka korgema riskivalmiduse ja -talu-
vusega (nt Giirol & Atsan, 2006; Zhao, Seibert & Hills, 2005). See tdhendab, et
ettevotlikumad inimesed voivad kergemini ette votta tegevusi, mille tulemus ei
ole selge ning neid hairib vihem sellistes olukordades kogetav ebakindlus. Kuigi
riskivalmidust on kasitletud just drimaailma véimalikke riske silmas pidades, voib
ettevotlikkuse esinemist seostada ka riskide votmisega laiemas tdhenduses, hol-
mates inimese heaolu, karjadrivoimalusi, peresuhteid ning emotsionaalset ja fiiii-
silist tervist (Giirol & Atsan, 2006). Zhao, Seibert ja Hills (2005) usuvad, et kor-
gema riskivalmidusega inimesed (6pilased) tahavad téenédolisemalt ennast siduda
ettevotlikkust eeldava karjaariga, kuna nende enesekindlus oma rolli ja iilesannete
taitmisel on suurem. Zhang ja Arvey’s (2009) uurimuses on vilja toodud, et ette-
votja karjadrivalik tulevikus voib olla seotud ka ithiskonnas mitte aktsepteeritud
kditumisviisidega tema minevikus. Kriminaalset ja antisotsiaalset kditumist seos-
tatakse ettevotlikkusega, kuna neil kditumisviisidel on palju tihiseid omadusi (nt
iseseisuvus ja loovus). Obschanka ja tema kaaslaste (2013) uurimus kinnitab, et
ettevotlikkus ise ei ole oma loomuselt n-6 paha, kuid see v6ib olla ka negatiivse
vdljendusega ning et ettevotlik kditumine tdiskasvanueas voib olla seotud noo-
rukieas reeglite rikkumisega (nt konkreetsemalt kakluses osalemine, kooli vara
lohkumine, varastatud asjade omamine, koolist viljaviskamine).

Kognitiivsed protsessid: probleemilahendamisoskused ja loovus. Ette-
votlikkuse iseloomustamisel ja kasitlemisel rohutatakse sageli inimese kog-
nitiivsete protsesside olulisust (nt Shane jt, 2003; Mitchell, 2002; Baron, 2004).
Suuremat ettevotlikkust seostatakse oskusega informatsiooni koguda, salves-
tada, muuta ning kasutada - need on oskused, mis koik on vajalikud enamike
tilesannete tditmiseks, sealjuures niiteks otsuste vastuvotmisel ja probleemide
lahendamisel (vt ptk 2). Ka loovust voib pidada ettevotlikkust toetavaks omadu-
seks. Uurimustulemused niitavad, et ettevotlikkus toetub paljuski voimele gene-
reerida uusi ideid, motteid ja lahendusviise (Ames & Runco, 2005). Samuti vil-
jendub loovus véimes nidha samas olukorras erinevaid voéimalusi reageerimiseks.

Eelneva pohjal ndhtub, et ettevotlik inimene voib olla ithtaegu enesekindel
ja energiline ning orienteeritud kaasinimestega koostegevusele, piitielda korgete
eesmdrkide poole ning olla edukas probleemide lahendamisel. Kahtlemata voivad
sellised ja ka teised ettevotlikkusega seostuvad omadused esineda samadel ini-
mestel koos, kuid tihti see nii ei ole. Heade probleemilahendusoskustega 6pilane
voib samas olla alalhoidlik ja vihem orienteeritud koostdole, edule orienteeri-
tud hea suhtleja osutuda aga vihemedukaks probleemide lahendamisel jne. Seega
tuleb arvestada, et opilased vajavad ettevotlikkust eeldavate olukordade eelis-
tamiseks ning nendes paremaks toimetulekuks erinevat ja erinevas mahus abi.
Isegi kui opilastevahelised erinevused ettevotlikkusega seotud omadustes on viga
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suured, saab neile koigile opetada teadmisi ja oskusi ning kujundada suhtumisi,
mis ettevotlikkusele kaasa aitavad. Kui iithele opilasele tuleb kasuks tootamine
oma suhtlemis- ja esinemisoskuste edendamisel, siis teine v6ib vajada enam abi
oma probleemilahendamisoskuste kujundamisel.

Ettevotlikkuspadevuse arengulised isedrasused

Mitmed uurijad on arutlenud selle iile, kuivord ettevotlikkus voib olla parilik
omadus ja kuivord véib sotsiaalne keskkond aidata kaasa ettevétlikkusega seotud
omaduste avaldumises. Uurijad on siinkohal erineval seisukohal, puudub iihene
arusaam. Uhelt poolt ollakse arvamusel, et ettevotlikkusega seotud omadused,
nagu nt autonoomsus, loovus ja riskialdis kditumine, on méaravad ettevotlikku-
sega seotud tegevuste viljendumises, samas noustutakse teisalt, et nendest oma-
dustest ainuiiksi ei pruugi piisata ning réhutatakse hariduse ja perekonna rolli-
mudeli olulisust. Haridust peetakse keskkonnateguritest itheks olulisemaks, mis
voib ettevotlikkusega seotud eelistuste, kavatsuste voi kditumisega seotud olla
(Luca & Cazan, 2011). Noored kasvavad iiles erinevates kultuurilistes ja fuiisilistes
keskkondades; lapse kujunemisel on oluline panus perekonnal ning sellega seotud
sotsiaalsel ja majanduslikul olukorral (vt ka ptk 1). Opilaste koolid ja 6ppetdd on
erinevad, nagu ka suhtlusvérgustikud nii koolis kui kodus. Opilase keskkond vdib
luua ettevotlikkuse kujunemiseks ja rakendamiseks voimalusi, kuid seada sellele
ka piiranguid (Vondracek & Porfeli, 2006).

Ettevotlikkuse arendamise alased uurimused keskenduvad eelkoige arivald-
konnast huvitunud iliopilaste uurimisele. Néiteks on uuritud, kuidas ettevotjale
vajalike teadmiste omandamise tulemusena {ilikoolis voib ilidpilastes siiveneda/
areneda kavatsus tulevikus ettevotjaks hakata. Karlsson ja Mobergi (2013) uuri-
muse tulemused niitasid, et iilikoolis ettevotlikkusega seotud (ettevotte raja-
misele suunatud) kursuse ldbimisel on positiivne méju ettevotlikkusega seotud
tajutud voimekusele, hoiakutele ja kditumisele. Kuni 21. sajandi alguseni oldi
veendumusel, et ettevotlikkusega seotud haridus peaks holmama endas vaid tule-
vaste juhtide vdljadpet — haridusprotsess seisnes eelkdige édriidee viljatootamises
ja ari juhtimises. Eriala eesmérgiks oli ilikoolides opetada ettevotjaks olemist ja
ettevotluse rolli majanduses (Bikse & Riemere, 2013). See aga tahendas, et ette-
votlikkuspddevus oli kittesaadav vaid nendele iiliopilastele, kes olid valinud juba
kindla eriala. Ometi voiks eeldada, et ettevotlikkus holmab endas omadusi, mida
saaks kirjeldada (sh ka arendada) laiemalt ning suuremal grupil (iili)opilastest.
Tanapéeval kasitletaksegi ettevotja rolli ja ka ettevotlikkusega seotud haridust
palju laiemalt. Rasmussen ja Serheim (2006) on tdhelepanu podranud sellele, et
kuigi koikidest Opilastest ei saa toendoliselt elukutselisi ettevotjaid, voib olla tisna
kindel, et enamikele opilastele tulevad vihemal voi rohkemal méaral ettevotliku
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inimese omadused elus kasuks. Sellest tulenevalt voiks ka koolikeskkonnas pro-
pageerida ettevotlikku méttemaailma, toetades ettevotlikkusega seotud hoia-
kute, oskuste ja omaduste ning kditumise arendamist. Veelgi enam - usutakse, et
haridussiisteem peaks voimaldama ettevotlikkust toetavate omaduste arendamist
(Mober, triikis). Opetamisel vdiks rohutada ettevotlikkuse arendamiseks eelkdige
loovust, proaktiivsust ja algatuslikkust arendavaid dpetamismeetodeid (Mober,
triikis). Ettevotlikkusega seotud omaduste arendamise olulisuse méistmine ope-
tajate poolt paneb aluse uue pdlvkonna kujunemisele ka tihiskonnas (Bikse &
Riemere, 2013). Pakkudes nii teavet kui muutes opilaste ettevotlikkusega seotud
hoiakuid saab kool muuta ettevotlikkusega seotud kompetentside arengut (Luca
& Cazan, 2011). Koolikeskkonna olulise osana on Opetajatel tdhtis roll aidata
kaasa keskkonna ettevotlikumaks muutmisel. Selle tulemusena saaks opilase ette-
votlikkusega seotud omadused avalduda vastavate kéitumisviisidena.

Moeldes koolikeskkonna rollile ettevotlikkuse kujunemisel, voib néitena kasu-
tada uurimistulemusi, mis osutavad kodus esinevate eeskujude ja toimetuleku-
viiside seostele Opilaste ettevotlikkuse ja karjadrieelistusega. Naiteks Ahmed jt
(2010) on vilja toonud, et dpilased, kellel on olnud kokkupuuteid ettevotlusega —
olgu need nende endi voi perekonna kogemused dritegevuses, vdivad rohkem
kalduda eelistama ettevotlikkusega seotud karjddri. Arvatakse, et vanemate amet
voib olla kooskélas laste ameti/eriala valikuga tihelt poolt véimaliku sotsiaalse
oppimise tulemusena perekonna sees ning teisalt paritud temperamendi tiitibi
tottu, mis voib olla kooskolas ettevotlikkusega seotud kditumisega (Schmitt-
Rodermund, 2004). Niisiis voib vanemate eeskuju omada olulist moju opilaste
ettevotlikkusega seotud oskuste ja huvide vdljendumisele ning tegevustes kaasa-
l6omisele. Ettevotlikkusega seotud tegevustest osavott on oluline just noores eas
(nt varased liidriomadused voi tegevuste algatused). Ettevotlikkuse kujunemisel
voib médravaks olla ka vanemate kasvatusstiil, millega voib olla seotud selliste oma-
duste kujunemine, nagu enesekindlus, autonoomia, juhtimisoskused, orienteeritus
saavutustele ja enesetdhusus (Obschonka jt, 2011). Autoriteetne kasvatusstiil toetab
nditeks laste avastusi/uurimisi, saavutusvajadust, enesetdhusust ja -kindlust - koiki
neid omadusi seostatakse ettevotlikkusega (Schmitt-Rodermund, 2004).

Kahtlemata on kool keskkond, mis pakub opilastele erinevaid eeskujusid
inimestevaheliste suhete ja igapdevaelus toimetulekuks sobivate viiside kohta.
Opetaja saab korraldada 6ppetddd ja tegevust koolis selliselt, et dpilastel oleks
enam voimalusi ettevotlikult tegutseda ning lisaks oma ettevotliku tegutsemisega
on Opetaja ka oluliseks eeskujuks. Seega on opetaja sobiva keskkonna looja. Nii,
nagu vanemate kasvatusstiilid on osutunud oluliseks lapse enesekindluse, auto-
noomia ja juhtimisoskuste arengul, voivad ka Opetajate juhtimis- ja Opetamis-
stiilid toetada oOpilastel ettevotlikkusega seotud omaduste kujunemist. Siinjuures
on olulised ka teadmised opilaste tegevuste ja kogemuste kohta viljaspool kooli,
kuigi need ei soltu otseselt dpetajast. Teadmised Spilase kooliviliste tegevuste ja
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kogemuste kohta on Opetajale sisendiks opilase tegutsemisega seonduvate eelis-
tuste ja ootuste moistmiseks.

Ettevotlikkuspadevuse hindamine

Ettevotlikuks olemist peetakse tdnapdeva ithiskonnas viga oluliseks, isekiisimus
aga on see, kuidas mirgata ettevotlikkusega seotud tunnuseid koolis. Uldiselt
voivad ettevotlikumad Opilased teiste seast tisna holpsasti silma torgata. Nad
voivad olla uute tegevuste ja irituste algatajad, teiste eestvedajad ja esindajad;
opilased, kes tulevad koolis sagedamini ja julgemalt vdlja uute ideede ja lahendus-
tega. Siiski eeldab opilaste ettevotlikkuse toetamine, et Opetaja markaks tdpsemalt
opilaste ettevotlikkusega seotud omadusi — nii Opilase voimalikke tugevusi kui
norkusi. See on iihtviisi oluline koéigi dpilaste puhul, sh silmatorkavalt ettevot-
like opilaste juures. Ka nemad vajavad toetust, sest voimed ja viisid, mis lasevad
neil esile kerkida pohikoolis, ei pruugi samal mairal toetada nende ettevotlikkust
taiskasvanueas.

Eelkirjeldatud isiksuseomadused ja motivatsioonilised faktorid voivad olla
aluseks Gpetaja jaoks opilase ettevotlikkusega seotud eelduste markamisel. Opilase
kognitiivsete protsessidega seotud omaduste kohta voib Opetaja saada teavet
opitulemuste pohjal. Uldiselt on tdhusamad 6ppijad ka vaimselt voimekamad.
Huvipakkuvad voiksid olla erinevused laste (probleem)iilesannete lahendustes.
Ebatavalised vastused voivad tihti kajastada puudusi 6ppimises, kuid véljendada
ka voimet luua alternatiivseid ja uudseid lahendusi. Opilaste loovat métlemist
voiks olla voimalik mérgata koigis Oppeainetes, sest see ei valjendu ainult nn loov-
ainetes. Muidugi on tulemusliku éppimise tagamiseks vaja selgitada, mismoodi
opilane eriparaste vastusteni jouab, ning vajaduse korral ekslikke kooliteadmisi
parandada. Lisaks akadeemilisele voimekusele voivad kognitiivseid protsesse pee-
geldada dpetaja jaoks opilaste probleemilahendus- ja planeerimisoskused. Needki
oskused kajastuvad opiiilesannete lahendamisel - niiteks sellistes iilesannetes,
kus opilasel tuleb valida ja jdrjestada erinevaid tegevusi voi luua vajalik lahen-
duskadik. Voimekus planeerida oma tegevust ja lahendada probleeme voib kajas-
tuda ka klassi- ja kooliviliste iirituste organiseerimisel ning koolielus jooksvalt
esilekerkivate (nt suhetega seotud) probleemidega toimetulekul. Pohikooli &pila-
sed on esimest korda elus seotud arvestatava karjdarivaliku tegemisega, mistottu
tuntakse huvi nende tulevikuga seotud kavatsuste ja plaanide vastu. See, kas ja
millisena néeb 6pilane oma voimalikku karjaéri, on samuti seotud opilase planee-
rimisoskusega (vt ptk 2).

Et margata Opilaste arengulisi erinevusi oma tegevusega seotud teabe organi-
seerimisel, on oluline tdhelepanu poorata sellele, millisel viisil 6pilased plaane ja
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tegevusi pohjendavad voi milliseid eesmirke oluliseks peavad. Opilastega suhel-
des tasub margata, millist tiitipi ndhtustele nad arutluses tdhelepanu pooravad.
Osutused vahetult kogetavatele tegevustele voi siindmustele, meeleoludele, ka
stereotiiipidele voi argiuskumustele voivad viidata vihem arenenud ja nn tava-
moisteid kasutavale motlemisele. Vastupidiselt voiks vahetult mittekogetavatele
asjaoludele, sh sisuliselt toimuvat selgitavatele teguritele osutamine ning loogika-
reeglitele vastavad jareldused viidata enam arenenud ja teadusmoéisteid kasutavale
motlemisele (loe tava- ja teadusmoistetest ptk 2).

Kognitiivsete protsesside korval on ettevotliku kiitumisega oluliselt seotud
mitmed isiksuseomadused. Uks eelnevalt vilja toodud isiksuseomadus - ekstra-
vertsus — voib avalduda ka nt opilaste algatusvoimes. Algatusvoimelisemad opila-
sed paistavad silma oma valmiduse ja pealehakkamisega kas millegi korralda-
miseks voi juhtimiseks (nt klassiekskursioonid ja -iiritused, koolis korraldatavad
projektid ja kampaaniad). Opilaste erinevusi enesetohususes ja orienteeritust
saavutustele saab mérgata ka igapdevases oppetods ja harrastustegevustes (nt
opilaste hinnangud oma toimetulekule antud iilesande voi testiga, suhtumine
voistluslikesse olukordadesse, soov paista teistest parem, reageerimine edule ja
ebaedule vordluses kaaslastega). Ka riskikditumine on tunnus, mida saab seos-
tada ettevotlikkusega ning mida voib margata koolisituatsioonis. Riskikditumine
voib viljenduda tegevustes ja harrastustes, mis taotlevad ponevust ja ohutunde
tiletamist voi ettevotmistes, mille tulemus on ebakindel. Selline omadus voib iga-
péevastes oludes viljenduda kalduvusena ebakindlates olukordades vastanduda,
ennast maksma panna; votta ette tegevusi, millega toimetulekuks napib voimeid
ja kogemusi; osaleda iiritustel voi harrastustegevustes, mida opilane kogeb vaim-
selt voi fudsiliselt véljakutsuvana. Kuigi riskikditumise valjendumiseks on erine-
vaid sobivaid ja turvalisi viise, voib riskikditumine viljenduda ka ohtlikes ettevot-
mistes ning ka korra- ja éigusrikkumistes.

Opilaste ettevotlikkus voib koolis véljenduda ka erinevustes juhtimis- ja koos-
toovoimes. Need omadused seostuvad eelkirjeldatud kognitiivsete protsessidega
(nt probleemilahendusoskused, loovus), kuid ka isiksuse eriparadega — nditeks
orienteeritus teistega koos tegutseda, enesekindlus ja piisivus, oma tahte teiste
hulgas maksmapanemine. Juhtimistegevuse ja koostddga seotud voimeid ja
oskusi on voimalik mérgata, vaadeldes dpilaste tegutsemist ithistegevustes tunnis
ja Oppetods laiemalt (nt erinevat laadi rithmat66d, 6piprojektide labiviimine), aga
ka jilgides, millised opilased ning kuidas tegutsevad iihistegevuste korraldami-
sel ja juhtimisel. Opilased voivad suuresti erineda oskuste poolest end rithmas
voi Opetaja ees kehtestada, oma kavatsusi esitada, teistega tegevusi labi radkida ja
kaaslasi motiveerida.
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Opilase ettevétlikkuse iseloomustamisel tuleks kindlasti keskenduda tema eri-
nevatele asjakohastele omadustele ning piitida mérgata, millised on tema ettevotlik-
kusega seotud tugevamad ja nérgemad kiiljed. Koolikeskkond kui arenguline kesk-
kond hélmab &pilaste erinevat laadi tegevusi, mis voimaldab nii ppet6ds (erinevate
oppemeetodite kasutamine, erinevad opiiilesanded) kui erinevates klassi- ja kooli-
vilistes tegevustes jélgida dpilaste erinevaid omadusi ja nende kujunemist. Nii voib
igapdevast Opilastevahelist suhtlemist jélgides, aga ka tehes tdhelepanekuid tundi-
des enda suhtlemise kohta opilastega, mérgata Opilasi, kes on teistega suhtlemisel
hébelikumad ja pelgavad teiste ees esinemist. Sihiparane kooperatiivse dppimise
meetodite kasutamine, mis holmavad juhitud suhtlemist, samuti luues tundides ja
klassivilistes tegevustes koost60- ja esinemisvoimalusi ning otseselt 6petades suht-
lemis- ja esinemisoskusi, voib aja jooksul selliste opilaste suhtlemisoskusi ja enese-
kindlust kasvatada. Eelkirjeldatu voiks iseloomustada igapédevast 6ppetodd ettevot-
like opilaste markamisel ja ettevotlikkuse toetamisel.

Kindlasti ei tohiks teatud omaduse vahemat esindatust seostada ettevétlikkuse
puudumisega. Mitmekiilgsem ja sihiparane opilaste iseloomustamine loob opeta-
jale paremad eeldused opilase toetamiseks. Kuigi moningaid opilaste omadusi ei
ole voimalik koolis suurel médral muuta, saab nii margata valdkondi, mis vajavad
sekkumist voi isegi kompenseerimist teiste valdkondade kaudu.

Uldpidevuste uuringu tulemused

Opilased

Ettevotlikkuse esinemisega seotud kognitiivsed protsessid muutuvad oOpilaste
arengu kaigus. Uhiseid ménge algatava lapse kaalutlused ei ole samalaadsed, nagu
motiivid ja arvestused, millele tugineb kogukonnas muutusi drgitavat kampaa-
niat ettevalmistav tdiskasvanu - kuigi samas voivad nad mélemad oma ettevotlik-
kusega eakaaslaste hulgas silma torgata. Arengulised erinevused voiksid tingida
erinevusi nditeks juba viisides, millist teavet ja kuidas opilased kasutavad oma
tegevuste valikul.

Uldpédevuste uuringu tulemused niitasid, et piisivamalt aktiivne tegutsemine
seostub Opilaste paremate akadeemiliste tulemustega. Uuringut on tapsemalt
tutvustatud peatiikis 2. Opilaste aktiivset tegutsemist vaadeldi 7. ja 8. klassis 6pi-
laste toimetulekuvdimaluste leidmise kaudu. Opilastel paluti ette kujutada olu-
korda, kus nad tdiskasvanud pereinimesena kaotavad oma téokoha ning pidid
seejérel etteantud tegevuste hulgast valima viise, kuidas mainitud olukorras kéi-
tuda. Etteantud valikuid oli kahte tiitipi: neli aktiivset valikut (nt hakkan ise val-
mistama esemeid, mida miitia) ja neli passiivset valikut (nt ootan, et keegi teeks
mulle té6pakkumise). Opilane pidi neist valima kaks. Molemal aastal etteantud
tegevustest vaid aktiivseid tegevusi valinud opilaste ainealased (matemaatika,
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eesti keele ja tihiskonnadpetuse) teadmised olid teistest paremad, ka olid nad
teistest korgema voimekusega. Seega voivad akadeemiliselt ndrgemad opilased
vajada Opetajate suuremat tuge lisaks ainealaste teadmiste omandamisele ka nt
erinevatesse tegevustesse kaasamises.

Uldpidevuste uuringus vaadeldi ka opilaste eelistusi dppekoha valikul ning
leiti, et tohusamaid kognitiivse info todtlemise viise kasutavad opilased kaldu-
vad jargmise 6ppekoha valikul sagedamini arvestama 6pingute ja tulevase eluviisi
sisuliste tunnustega, samas kui vihemvoimekad opilased keskenduvad sageda-
mini dppekohas vahetult kogetavatele, kuid dpingute sisuga viheseotud aspek-
tidele (kaasopilased, harrastusvoimalused). Sedalaadi erinevus voib kajastada
tildisemalt nende opilaste arengulisi erinevusi — arenguliselt hilisemaid teabeor-
ganiseerimise viise kasutavate dpilaste puhul (vt Vogotski, 1934/1999; Toomela,
2003) voiks sagedamini osata podrata tahelepanu asjaoludele, mis ei ole antud
olukorras vahetult kogetavad, ning nad voiksid suuremas ulatuses ja mitme-
kesisemalt votta arvesse oma tegevuste seotust tulevikuga (vt Lewin, 1951 ja ptk
2). Samas komplekssem ja erinevaid véljundeid arvestav métlemine voiks mitmel
puhul ettevotliku kditumise avaldumist takistada, teisalt aga lasta sel avalduda ehk
enam olukordades, kus viljavaated soovitud tulemusi saavutada on paremad.

Ettevotlikkuspadevuse olulist osa — dpilaste loovat motlemist etteantud olu-
korras - mododeti 8. klassis opilase poolt viljapakutud lahendusvariantide kaudu.
Vaatlesime Opilase poolt genereeritud lahendusvariantide arvu ja seda, kuivord
opilane pakkus erinevaid lahendusvariante. Naiteks paludes opilasel vilja moelda
erinevaid raha saamise allikaid, voiks enamus 6pilasi pakkuda esimese pahetuleva
variandina raha kiisimist ema, isa voi vanavanemate kéest. Teised opilased aga
voivad raha saamise voimalusena niha lisaks raha kiisimisele ka to6le minekut
voOi oma vanade asjade miiiimist. Viimane aga niitab opilaste eritiitibilisemat mot-
lemist. Ilmnes, et opilasi, kes pakkusid ithesuunalisi lahendusvariante (palju voi
vahe), oli 48%. Opilasi, kes pakkusid kiill eritiitibilisi, kuid vahe lahendusvariante
(kehvad loovad métlejad), oli 29%. Hiid loovaid métlejaid (nii palju kui ka eri-
tiitibilisi lahendusvariante pakkuvaid 6pilasi) oli 23%. Seega vajavad opilased toe-
tust probleemi vdi situatsiooni erinevate lahendusvoimaluste ndgemises.

Palusime iildpddevuste uuringus opilastel nimetada oma kaasopilasi, kes pais-
tavad nende arvates juhtimis- ja algatustegevusega silma. Samuti palusime sama-
des tegevustes Opilastel hinnata iseennast. Uldpiadevuste uuringu tulemused néi-
tasid, et tldiselt kipuvad juhtimispositsiooni votma ja aktiivsed olema iithed ja
samad Opilased - need, kes pidasid end juhtimisega paremini hakkama saavateks
ja algatusvoimelisemateks, olid ka kaasopilaste poolt nimetatud ettevotlikkuse
omaduste 16ikes enim vilja toodud. Samuti seostusid kaasépilaste hinnangutega
Opetajate hinnangud, s.t et ka dpetajad nimetasid samu 6pilasi, keda opilased
ise olid vélja toonud. Nimetatu kinnitab iihelt poolt seda, et koolikeskkonnas
on ilmselt tisna hésti voimalik juhtimis- voi algatustegevusega silma paistvaid
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ettevotlikke oOpilasi mérgata ja teiselt poolt seda, et aktiivsed kipuvadki olema
teatud opilased.

Opetajad

Kiisisime iildpadevuste uuringu alguses ka dpetajatelt, mis on ettevotlikkuspa-
devus. Selgus, et opetajad seostavad ettevotlikkuspadevust eelkoige algatus- ja
juhtimisvoime ning organiseerimis- ja planeerimisvoimega, sh toodi dpetajate
poolt vilja eesmirkide seadmise ja elluviimise oskust. Lisaks pidasid opetajad
ettevotlikkuse osaks nditeks tegutsemist uues valdkonnas (nt ideede loomine) ja
julgust riskida, sh valmisolekut tagasilookideks ja uute valjakutsete vastuvotmist.
Ka probleemide lahendamise ja info ning olukordade analiiiisimise oskust nigid
opetajad ettevotlikkuse osana. Veel t6id opetajad vilja koostodoskuse, iseseisvuse
ning sotsiaalse tegevuse (aktiivsus koolis ja véljaspool kooli; vabatahtlikud tege-
vused) olulisuse. Seega on Opetajate arvamused ettevotlikkuspadevusest iisnagi
kooskolas meie poolt uuritud ja peatiiki alguses kasitletud ettevotlikkuse erine-
vate voimalike viljendusviisidega. Opetajad rohutasid vihe kognitiivse voime-
kuse olulisust, kuid t6id samas vilja, et probleemide lahendamisoskus on oluline
(mis on kognitiivse voimekuse iiks viljendusviise).

Varasemad mujal ldbi viidud uurimused (nt Mober, triikis) on ndidanud, et
Opetajatel voivad ettevotlikkuse suhtes eksisteerida stereotiiiibid, seostades ette-
votlikkust eelkoige majandusliku métlemisega ning toetades ettevotlikkuse
Opetamist eraldi oppeainena. On uurimusi, mis rohutavad, et ettevotlikkusega
seotud haridus peaks h6lmama endas tulevaste juhtide viljadpet, s.t et ettevotlik-
kust tuleks julgustada opilastes sellisel kujul, et dpilased kaaluksid eelkoige iithe
potentsiaalse karjdarivalikuna just ettevotjaks hakkamist (Mober, triikis). Kuigi ka
tildpadevuste uuringus t6id mitmed Opetajad ettevotlikkuse juures vilja majan-
dusliku moétlemise, nédgid Eesti opetajad ettevotlikkust siiski pigem omaduste
kompleksina, mida on véimalik arendada libi erinevate dppeainete. Opetajad,
kes toetavad maotteviisi, et ettevotlikkust on voimalik ainespetsiifiliste teadmiste
korval 6petada (s.t ildpadevusena), arvavad, et suurimaks puudujaagiks on pigem
jarjepideva ja iihtse strateegia alusel ettevotlikkusega seotud oskuste ja omaduste
opetamine (Teerijoki & Murdock, triikis). Viimase osas saavad dpetajad oma-
vahelise koostd0 ja arutluste tulemusena panna aluse siisteemsemaks (ettevotlik-
kus)padevuse arendamiseks just nimelt dppeainete iileselt.

Ettevotlikkuspadevuse arendamiseks t6id dpetajad vilja nditeid eelkdige opi-
laste liidri- ja esinemisoskuste-, loovuse, organiseerimisvoime ning majandusliku
motlemise parandamiseks rithmat6ode, ajurtinnakute, mottemangude ja iirituste
korraldamise ning projektioppe 1dbi. Samuti t6id opetajad vilja ettevotlikkus-
padevuse arendamisel eeskujude olulisuse. Jargnevalt tutvustame ettevotlikkuse
erinevate viljendusviiside 16ikes ldhemalt, kuidas oleks voimalik opetajatel aine-
tundides ja ka koolis laiemalt ettevotlikkuspadevust arendada.
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Ettevotlikkuspadevuse arendamine ainedppes

Juhtimis- ja koostoovoime ning algatusvéime

Opetaja saab juhtimis- ja algatusvéimet arendada nii oma dppeaine raames kui ka
koolis laiemalt, seda eelkoige aktiivsust ja tegutsemist propageerides. Oma tunnis
voiks Opetaja arvestada ja arutleda dpilaste poolt véljatoodud ettepanekute iile ja
pakkuda organiseerimist vajaminevate iilesannete lahendamist (nt rithmat6 voi
opilaste ithisettekanne koduse t66 pohjal). Opetaja vdiks osata klassis algatusi nii
dra tunda kui toetada ja seda mitte ainult silmapaistvalt aktiivsete dpilaste puhul.
Opetaja saab rohutada koostodoskuste olulisust ja haarata tegevusse ka esma-
pilgul vihemaktiivseid 6pilasi. Opilase ettevotlikkus voib viljenduda ka selles,
et ta tahab proovida midagi teha teistmoodi (uutmoodi). Uutmoodi tegutsemise
soovi ei tohiks jétta tdhelepanuta, sest tagasisidele toetudes kujundab 6pilane oma
jargneva kiditumise ning hindab ka oma véimalikku hakkamasaamist (nt midagi
algatada, aktiivselt tegutseda ehk ettevétlikult kdituda). Seega saab opetaja kasu-
tada erinevaid kasvatustegevusi, mis toetaksid opilaste autonoomiat ja kindlus-
tunnet tegutsemiseks voi algatamiseks (vt ka ptk 2).

Koolielu laiemas kontekstis saab dpetaja samuti toetada opilaste aktiivsust,
seda klassi voi kooli tihisiirituste algatamises ja/vdi organiseerimises (olgu see
sObrapédeva, teatrinddala voi jouluiirituste korraldamise propageerimise néol).
Lisaks aktiivsete algatuste propageerimisele on muidugi opetaja ka ise enda
aktiivse tegutsemise ja kaasaloomisega oluline eeskuju, olgu siis tegu erinevate
algatustegevustega koolis voi kodanikualgatuse propageerimisega iihiskonnas
laiemalt (vt ptk 8.2).

Algatustegevused ja aktiivsus koolikontekstis on kooskélas ka opilaste
esinemisoskuse ja -julgusega, mida saab arendada ainetundides ldbi rithmaté6de
korraldamise, klassi ees esitluste ja vastamise voimaluste pakkumisega. Ka voib
Opetaja anda Opilastele voimaluse moéne tunni osa ise ette méadratud teemal labi
viia. Mitmel korral opilasele mone harjutuse, tekstilugemise vms iilesande labi-
viimise voimaluse andmine voib opilast oluliselt innustada. Koolielu laiemalt
silmas pidades voivad klassidevahelised voi kooli iihisiiritused nii mitmelegi
opilasele anda voimaluse oma esinemisoskused proovile panna. Opetaja-poolne
klassi innustamine ja dpilaste kaasamine erinevatesse iihisprojektidesse on seega
tiks viis ettevotlikkust juba iisna mitmes aspektis (algatus- ja juhtimisvéime,
aktiivsus) arendada.

Loovus ja probleemilahendusoskused

Ettevotlikkusega seotud olulised omadused on ka loovus ja probleemilahendus-
oskused. Probleemide lahendamisel pohinevaid iilesandeid on kergem igapéeva-
selt rakendada reaalainetes (nt iillesannete lahendamiseks erinevate strateegiate



Il. ULDPADEVUSED JA NENDE ARENGU TOETAMINE

Opetamine matemaatika- voi fiitisikatunnis). Loovuse rakendamine on sealjuures
tiks voimalik probleemiilesannete lahendamise viis, mis voib aidata tulemuseni
jouda. Loovuse arendamine ei tohiks jadda vaid kunsti voi kéelise tegevusega
seotud Oppeainete Opetajatele. Iga dppeaine Opetaja saab toetada probleemiiles-
annete lahendamist loova motlemise kaudu. Uks niiteid probleemiilesande
lahendamise viisidest ja loovuse rakendamisest on dpilase asetamine tema jaoks
uudsesse ja/voi viljakutseid pakkuvasse olukorda, kus tal tuleb olukorra lahenda-
miseks erinevaid lahendusvariante vilja méelda.

Uhelt poolt saab selliste iilesannete puhul vaadelda, kui palju 6pilased iildse
lahendusvariante pakuvad, teiselt poolt aga saab naha lahendusvariantide mitme-
kesisust. Siinkohal on oluline toetada 6pilast ndgema iihes voimalikus {ilesandes
voi probleemis erinevaid voimalusi ja lahendusviise. Ka probleemi sonastuse dpe-
tamine on vajalik oskus. Probleemi lahendus ei tohiks jadda selle taha, et tegelikult
ei suuda opilane moista probleemi olemust, millest koik peakski peale hakkama -
seda on lihtne rakendada nt matemaatikas tekstiilesannete puhul (loe praktilisi
néiteid probleemide lahendamise dpetamise kohta: Kikas, 2010). Loomulikult
kuulub loovuse alla ka péris uute ideede genereerimine, mida v6ib samuti méne
opiiilesande raames Opilastel paluda teha (nt moéne legendi/jutustuse voi oppi-
mist abistava uue tehnilise abivahendi valjamétlemine). Loovust saab arendada
ka mingulisemate vahenditega, nt viktoriinide, malumangude, keeleristsonade,
ajuriinnakute voi erinevate dppevahendite loomise kaudu. Opetaja on just see ini-
mene, kes saab klassis pakkuda voimalusi probleemsituatsioonide ja -iilesannete
lahendamiseks ning loovuse rakendamiseks, olgu tegu reaal- voi humanitaaraine
Opetajaga.

Enesetohusus ja planeerimisoskus

Lisaks oma Oppeaine konkreetsete teadmiste jagamisele on dpetaja oluliseks rol-
liks koolis toetada ka noorte taiskasvanuks kujunemist. Tegevuste jargnevuse labi-
métlemine ja planeerimine on oskused, mis méjutavad opilaste eesmarkide sead-
mist ja tegevuste piisivust ning sellest tulenevalt ka tema usku enda voimetesse.
Opetaja saab toetada oma kiitumisega dpilaste usku oma voimesse ettevotlikult
kaituda, suutlikkust hakkama saada ja toime tulla.

Opetaja saab arendada planeerimisoskust oma igapdevase 6petamistod kdigus
nt moéne pikemaajalisema opiprojekti voi koduse iilesande ndol, mis nouab 6pi-
laselt nii oma tegevuste kui aja planeerimist. Oma dppeaine raames saab dpetaja
eesmadrgiparast kditumist toetada ka tulevikku suunatud iilesannete lahendamise
kaudu. Naiteks, kas ja kuidas opilane oskab naha oma tuleviku karjaarivoimalusi -
opilane peab iisna varakult oskama teha teadlikke valikuid, mis méjutavad teda
tulevikus (nt 6ppesuuna voi kooli valik). Selleks, et tulevikus olla insener, ei piisa

237



238

Oppimine ja 6petamine kolmandas kooliastmes. Uldpadevused ja nende arendamine

terve kooliaja reaalainete armastamisest, vaid tuleb peale keskkooli minna edasi
vastavat eriala Oppima. Karjddriga seotud temaatikat saab rakendada nt nii inime-
sedpetuse kui psithholoogia tundides, kuid kindlasti ka nt keeletundides, kus saab
samuti arutleda oppimisvoimaluste iile tulevikus, teha rollimdnge todintervjuu
situatsioonidena, ametisobivuse teste, koostada CV-d jms. Tulevikku suunatud
tegevused annavad Opilastele aimu nende tidnaste tegevuste ja otsuste olulisusest
ning mojust homsele. Opetaja saab toetada planeerimisoskuse arengut dpilastele
vastutuse andmisega erinevate kooli tihisiirituste ja tegevuste korraldamisel. Kui
tihelt poolt aitab iirituste organiseerimise propageerimine opetajate poolt kaasa
opilaste juhtimis- ja algatusoskuse arendamisele, siis teiselt poolt arendab tirituste
korraldamine ka planeerimisoskusi.

Riskivalmidus

Opilaste riskivalmidus on &petajale veel iiheks sisendiks ettevotlikkusega seotud
omaduste mirkamisel. Riskivalmidusest saab aimu ka opilaste harrastustegevuste
kaudu - nt ekstreemspordiala harrastamine viitab opilase keskmisest korgemale
riskivalmidusele. Korra- ja éigusrikkumised on samuti ndide korgemast riskival-
midusest. Opilane, kes korraldab tunnist aramineku, on samuti ettevotlik, kuid
Opetaja jaoks on oluline suunata opilase korgemat riskivalmidust mitte tervist
ohustavatele tegevustele voi tihiskonnas mitteaktsepteeritud kditumistele. Seoses
riskikditumisega on Opetajal voimalus 6petada opilastele ohu ja riski hindamis-
oskust. Samuti peaks dpetaja toetus ja abi viljenduma negatiivse ettevotlikkuse
suunamises positiivsema ettevotlikkusega seotud kaitumisviisideks.

Kokkuvote

Opilase ettevotlikkuse ilmnemine on seotud paljude erinevate psithholoogiliste
omadustega, mille avaldumine ka viga ettevotlike opilaste puhul voib olla tisna
erinev. Ettevotlikku opilast voib iseloomustada nii loovus ja voimekus, enesekind-
lus, korged sihid kui ka paljud muud omadused, ent tildjuhul véljendub ettevot-
likkus mones kiesolevas peatiikis kisitletud omaduses. Opilase ettevotlikkuse
ilmnemiseks ei piisa tiksi psithholoogilistest omadustest, vaid oluline roll on ka
keskkondadel, kus dpilane tegutseb. Opetaja jaoks on oluline teada ning méista
neid omadusi, mille (koos)eksisteerimisel voib tegu olla ettevotliku opilasega.
Opilastes ettevotlikkuse kujunemise soodustamiseks sobivate tegevuste valikul on
oluline margata erinevusi opilaste ettevotlikkuses, aga ka omadustes, mis voiksid
ettevotlikkust toetada voi pérssida.

Kindlasti kasutavad mitmed opetajad kéesolevas peatiikis toodud ettevotlik-
kuse voimalikke arendamisviise. Uued, juurdesaadud teadmised ettevotlikkus-
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péadevusest voimaldavad opetajal paremini oma 6ppet6dd ldbi moelda ja on abiks
eesmargiparaseks ettevotlikkuspadevusega seotud oskuste ja omaduste arendami-
sel. Koik opilased ei pea olema iihtemoodi ettevotlikud tegutsejad, kuid opetaja
saab ldbi enda Oppeaine Opetamise pakkuda mitmeid voimalusi just ettevotlik-
kuse oluliste aspektide - initsiatiivikuse voi loovuse — arendamiseks. Nagu kogu-
miku 1. peatiikis 6eldud, on dpetajal oluline maista dpilase kditumiskeskkonda, et
olla tema arengu toetajaks, mitte takistajaks. Kui opetaja oskab niha ja aru saada
oOpilase erinevaid ettevotlikkusega seotud kditumisviise ja nendega arvestada oma
igapdevases Oppet00s, saab ta luua ettevotlikkuspadevust arendava keskkonna.

Tekstikast 10.1.
Olulist opetajale ettevotlikkuspadevusest

e Opilase ettevétlikkus véib avalduda tema erinevates tegevusvaldkondades:
oppimisel, suhetes klassikaaslaste ja Opetajatega, harrastustegevustes jms.
Opetaja voib mirgata ettevotlikkust koolis, kuid teinekord voib selleks vaja
olla teadmisi opilase tegevusest ja toimetulekust vdljaspool kooli.

e Ettevotlikkuse ilmnemiseks voi ka toimetulekuks ettevotlikkust eeldavates
olukordades voib opilastel olla erinevaid eeldusi nii psiihholoogiliste oma-
duste kui keskkonna mottes. Teadvustades dpilaste ettevotlikkusega seotud
omadusi ja tingimusi, saab Opetaja mérgata Opilaste erinevaid valmisole-
kuid - sh nii tugevusi kui nérkusi, ning moelda, millisel viisil saaks erine-
vate Opilaste ettevotlikkust toetada.

o Kuigi tihti kisitletakse ettevotlikku tegevust indiviidi omadustest ldhtu-
des, on ettevotliku kiitumise avaldumiseks oluline ka keskkond. Opetajad
saavad kujundada 6ppet6od ja ildist tegevuskorraldust koolis selliselt, et
see looks enam voimalusi ettevotlikult tegutseda ning anda nii ettevotliku
tegutsemise kohta eeskujusid.
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11. Matemaatikapadevus

Anu Palu ja Eve Kikas

Matemaatikapadevuse maaratlemine

Tédnapdeva iithiskonnas on vaja matemaatikateadmisi ja -oskusi vdga erinevates
olukordades. Lihtsamat aritmeetikat kasutatakse igapdevaselt (nt ostetava toidu
koguse ja hinna arvutamisel), kuid aeg-ajalt laheb vaja ka geomeetriateadmisi (nt
plaatidega kaetavate pindalade arvutamisel), moatiihikute teisendamist, protsent-
arvutust (nt laenu votmise planeerimisel) jmt. Kasutusvaldkonnad ei piirdu ainult
arvutamisega. Matemaatikas kasutatavaid siimboleid (nt muutujate tahistamist
x-ga) ja informatsiooni esitamise viise (nt tabeleid ja jooniseid) kasutatakse tdna-
péeval laialdaselt. Ka mittematemaatiliste probleemide lahendamine igapédevaelus
toimub skeemide alusel, mida matemaatikatundides harjutatakse. Matemaatika
kaudu opitakse hiipoteeside piistitamist ja toestamist, mille oskust v6ib vaja minna
erinevates eluvaldkondades. Seetdttu leiab Eesti pohikooli riiklikus dppekavas
esitatud iildpadevuste hulgast ka matemaatikapadevuse. Matemaatikapddevuse
kui iildpddevuse rohutamine ja vastav arendamine voimaldab tosta matemaatika
rakenduslike oskuste taset.

Pohikooli riiklikus oppekavas defineeritakse matemaatikapddevust kui suut-
likkust kasutada matemaatikale omast keelt, siimboleid ning meetodeid eri-
nevaid iilesandeid lahendades kéigis elu- ja tegevusvaldkondades (Vabariigi
Valitsus, 2011)". See médratlus on ka matemaatika ainepadevuse definitsiooni
osa (Oppekava lisa 3). Kattuvus mairatlustes viitab sellele, et samu oskusi peavad
arendama nii matemaatikadpetajad oma ainetundides (valdkondliku ja tldpade-
vusena) kui ka koigi teiste ainete petajad (lildpadevusena). Meie eristame kolme,
omavahel seotud matemaatika valdkonda - 1) protseduurilised teadmised ja
oskused, 2) moistelised teadmised, 3) probleemide lahendamine - ning késitleme
nende tdhendust iildpadevusena.

! ROK 01.09.2014 redaktsiooni jirgi on matemaatikapidevusele liidetud loodusteaduste ja

tehnoloogia padevus.
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Protseduurilised teadmised ja oskused

Protseduuriline teadmine seisneb vajalike algoritmide voi strateegiate tundmises,
mis on olulised konkreetsete eesmarkide saavutamiseks (Byrnes & Wasik, 1991).
Niiteks kuuluvad siia aritmeetikas arvude kirjutamine ja lugemine ning nelja
tehte valdamine; algebras sulgude avamine, liilkmete viimine tihelt vorduse poo-
lelt teisele; graafikute ja tabelite lugemine ning koostamine; geomeetriliste kujun-
dite tundmine ja konstrueerimine.

Protseduuriliste teadmiste ja oskuste valdamine ei pruugi aga ndidata opilase
tegelikku arusaamist (Rittle-Johnson & Siegler, 1998), sest lahendusmeetod voib
olla omandatud ka mehaaniliselt, arusaamiseta. Sageli ei loo 6pilased tdhendus-
likke seoseid, vaid panustavad pahedpitud toimingute meenutamisele. Erinevad
uurimused (Hiebert & Wearne, 1996; Stodolsky jt, 1991) toovad vilja, et just alg-
klassides keskendutakse opetamisel rohkem protseduuride omandamisele, dril-
lides ja harjutades lahendusalgoritme. Opilasel on aga raske mdista ja saada aru
tilesande lahenduskaigust, kui lahendusalgoritme valdavalt drillitakse (Hiebert &
Wearne, 1996). Protseduuriliste oskuste omandamist ja kasutamist saab toetada
moisteline arusaamine, millele tuleks pohikoolis eelkdige keskenduda.

Moistelised teadmised

Maistelised teadmised holmavad arusaamist matemaatilistest faktidest ja prot-
seduuridest (Byrns, 1996; Rittle-Johnson & Alibali, 1999). Nende teadmiste ole-
masolul valitakse iilesande lahendamisel dige protseduur ja strateegia ning seda
tehakse teadlikult (Byrnes & Wasik, 1991; Byrnes, 1996). Maistelised ja protse-
duurilised teadmised on omavahel viga tihedalt seotud (Rittle-Johnson & Siegler,
1998). Opetamise juures on oluline mdista, et arendades 6pilaste protseduurilisi
teadmisi, tekib neil parem arusaam moistelistest teadmistest ning samuti kehtib
see vastupidi (Rittle-Johnson jt, 2001). Senised uuringud &pilaste matemaatika-
teadmistest on ndidanud, et Eesti koolide opilastel on parem pigem faktide ja
protseduuride tundmine, kui nendest arusaamine (Palu, 2010a; Leopard jt, 2011).

Probleemide lahendamine

Igas Oppeaines ja tavaelus tuleb ette olukordi, kus lahendatakse mingeid prob-
leeme. Probleemiga (probleemiilesandega) on tegu siis, kui Opilasel ei ole selle
lahendamiseks teada valmis reeglit, vaid ta peab lahendamisel oma teadmisi kom-
bineerima mingil uudsel viisil. Kuigi 6pilased ei nde kohe lahendust, peab saama
probleeme lahendada rutiinsete protseduuride abil. Mis on 6pilase jaoks prob-
leem ja mis on iilesanne, soltub tema vanusest, eelteadmistest, motivatsioonist ja
voimetest.
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Probleemi lahendamisel voib eristada erinevaid etappe: probleemi mairatle-
mine/motestamine, tilesande mottemudeli loomine, sobivate lahendusstrateegiate
leidmine ja rakendamine, lahendusteede analiilisimine ja tulemuste téesuse hin-
damine (tapsemalt vt Kikas, 2010). Probleemide lahendamise dpetamise kaudu
toetatakse ka motlemisoskuse arengut iildiselt.

Arengulised isearasused matemaatika 6ppimisel

Matemaatika on aine, mis valmistab pohikoolis lastele suuri raskusi. Eesti pohi-
kooli 16pueksamite statistika nditab, et matemaatika eksami mittesooritajate arv
on teiste ainete vastavast nditajast tunduvalt suurem (Lopueksamite statistika,
n.d). Kui teiste ainete korral on mittesooritajaid alla 10%, siis matemaatikas on
neid iile 20%. Madal edukuse protsent voib olla tingitud mitmest asjaolust. Nagu
teistes akadeemilistes valdkondades, on ka matemaatika 6ppimise edukus ja ras-
kused seotud laste psiiiihiliste protsesside taseme ja voimetega. Paljud uurimused
mujal ja Eestis on ndidanud nii taju, tdhelepanu, t66mailu kui arutlemisoskuse
olulisust matemaatiliste {ilesannete lahendamisel (nt Andersson, 2007; Floyd jt,
2003; Kikas jt, 2009; Mannamaa jt, 2012). Seega saab edukust matemaatikas tosta
nende protsesside arengu toetamise kaudu (vastavate voimaluste kohta vt ptk 2).

Matemaatika on eriline aine hierarhilise iseloomu tottu. Kuna hilisem 6pitu
toetub varasemale, on uute teadmiste omandamise edukus tugevalt seotud eel-
nevate teadmistega. Erinevad uurimused (Aunola jt, 2004; Duncan jt, 2007) on
nédidanud, et dpilased, kellel on kooliteed alustades head eelteadmised matemaa-
tikast, on algklassides edukamad ning nende aineteadmised arenevad kiiremini.
Kuid alati leidub ka lapsi, kelle tulemused vorreldes teistega tousevad voi langevad
(Ménnamaa & Kikas, 2010; Palu jt, 2007). See voib olla seotud nii opilaste opikai-
tumise kui dpetaja tegevustega. Anu Palu (2010) uurimusest ilmnes, et moningate
opilaste matemaatikateadmised arenevad hilinemisega (iiks kuni kaks aastat teis-
test hiljem), kuna lihtsamate toimingute omandamine vétab neil rohkem aega (vt
ka Geary jt, 2012).

Lisaks voimetele ja eelteadmistele ning oskustele on dpikditumine (tegutse-
mine iilesannet lahendades nii koolis kui kodus) see, mis aitab saavutada pare-
maid tulemusi (v6i pidurdab arengut), ning selle iseloom lasteaias ja algklassi-
des ennustab akadeemilist edukust hilisemas koolielus (Schaefer & McDermott,
1999). Matemaatika kontekstis on nédidatud, et need lapsed, kes keerukate iilesan-
nete korral vildivad pingutamist, loobuvad tegutsemast voi hakkavad tegelema
korvaliste asjadega, saavutavad kehvemaid tulemusi ning ka vastupidi - kehvade
teadmiste ja oskustega Opilased hakkavad hiljem pingutamist véltima (Onatsu-
Arvilommi & Nurmi, 2000).
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Opikiitumine omakorda on seotud lapse uskumuste, huvi ja motivatsioo-
niga, mis on matemaatika tulemustega seotud tugevamalt kui teistes ainetes ilm-
selt selle aine hierarhilisuse ja keerukuse tottu (vt ka ptk 2). On teada, et laste
huvi matemaatika vastu ning seesmine motivatsioon oppida langevad pohikooli
perioodil tuntavalt (Fredricks & Eccles, 2002; Watt, 2004). Huvi ja motivatsiooni
tostmise kaudu oleks vdimalik parandada matemaatika-alast toimetulekut (vt
ka ptk 2). On teada, et huvitavate ja mitmekiilgsete probleemide andmine ning
probleemdppe kasutamine tostab opilaste huvi, aga ka vastupidi - lapsed néitavad
vahest huvi matemaatika vastu ja ei vaértusta selle oppimist klassides, kus rohu-
tatakse voistlust, harjutatakse oskusi mehaaniliselt ning kritiseeritakse (nt Turner
jt, 2002). Ka opetaja enda huvitatus ja entusiasm tostavad opilaste huvi opitava
vastu. Uuringud on nédidanud, et dpilaste huvisid arvesse vottes paraneb tundu-
valt matemaatiliste seoste ndgemise voimekus ning iilesannete lahendamisoskus
(Julie, 2013). Matemaatika valdkonnaga seostuvad ka mitmed 6ppimist ja dpitava
tildistamist ning rakendamist parssivad uskumused (nt matemaatikatunnis opitav
ei ole eluga seotud, matemaatikatunnis on iilesandel iiks vastus, vt ka allpool).

Muidugi ei saa unustada ka teist poolt — dppekava ja selle ndudmiste taset.
Eestis pole uuritud, kuivord pohikooli dppekavas esitatud nouded opilastele tildse
joukohased on. Tapsemalt — kas need vastavad opilaste arengutasemele ja kuivord
nende saavutamine on voimalik praeguse dppeaine mahu juures. Matemaatika
hierarhilise iseloomu tottu on eriti oluline, et lihtsamad alusteadmised ja osku-
sed oleksid kindlalt omandatud enne keerukamate valdkondade juurde minekut.
Nii nditeks ei saa Opilane hakkama mitmekohaliste arvude kirjaliku liitmise ja
lahutamisega, kui ta pole omandanud peast liitmist ja lahutamist 20 piires; ilma
korrutustabelit teadmata ei oska opilane kirjalikult jagada; opilasele jaavad aru-
saamatuks kiimnendmurrud, kui ta pole eelnevalt aru saanud kiimnendsiisteemi
olemusest naturaalarvude korral; dpilasele jddvad arusaamatuks tehted algebra-
liste murdudega, kui ta pole omandanud tehteid harilike murdudega aritmeetikas
jne. Seejuures on oluline teadmiste omandamine moistelisel, mitte vaid protse-
duurilisel tasemel. Protseduurid ja reeglid vdivad ununeda, kuid médisteline aru-
saamine aitab neid meelde tuletada. Naiteks on dpilasel ununenud, kuidas tei-
sendada segaarv 3% liigmurruks. Ta teab, et midagi oli vaja korrutada ja midagi
liita, kuid tépne algoritm on ununenud. Abiks oleks, kui ta ldheneks asjale aru-
saamisega: teen iga terve pooleks, saan 3 x 2 kahendikku ja lisaks on mul veel 1
kahendik, seega kokku 7 kahendikku. Kui 6ppekava on viga tihe, ei jad opitava
motestamiseks aega ning teadmised omandatakse mehaaniliselt — nii 6ptakse
péhe reegleid ja néidisiilesannete skeeme, ilma nende sisu moistmata. See tdhen-
dab, et teadmised omandatakse pigem tavamoistelisel, mitte teadusmoistelisel
tasemel (vt ptk 2).
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Kokkuvotteks voib elda, et matemaatika on keeruline aine ning selle moist-
mist takistavad lisaks kognitiivsete ja varasemate teadmistega seotud norkustele
madal 6pihuvi ning mitmed uskumused, mis on seotud koolimatemaatika kui eri-
lise, eluga mitteseotud valdkonnaga. Lisaks v6ib oletada, et matemaatika ainekava
on iilekoormatud ja opitava moéistmiseks on liiga vihe aega. Kui baasteadmiste ja
oskuste opetamine on matemaatikatundide parusmaa, siis huvi ja eluga seotust
saab tosta ka teistes ainetundides - sellega toetatakse matemaatika illdpadevuse
arenemist.

Matemaatikapadevuse hindamine

Pohikooli riikliku 6éppekava (2011) lisa 3 jargi voetakse matemaatika kui 6ppe-
aine opitulemuste hindamisel aluseks tunnetuslikud protsessid ja nende hierar-
hiline iilesehitus. Opilaste matemaatika-alaseid teadmisi ja oskusi kontrollitakse
sisuvaldkondade jargi kolmel kognitiivsel tasemel: teadmine, rakendamine ning
arutlemine. Matemaatika iildpddevuse hindamine peaks toimuma igapdevaelu
kontekstides ettetulevate iilesannetega, hinnates opilaste valmisolekut rakendada
matemaatikat nende iilesannete lahendamisel. Opilased peavad oskama kasutada
matemaatika keelt, simboleid ning meetodeid erinevates elu- ja tegevuse vald-
kondades. Selliste iilesannete lahendamisel peab oOpilane eelkdige moistma, et
lahendus peitub matemaatiliste teadmiste ja oskuste rakendamises.

Protseduuriliste teadmiste ja oskuste (arvutamisalgoritmide, reeglite, valemite,
teisenduste seoste jt) rakendamine nduab Opitu meenutamist ja dratundmist.
Opilased peavad iilesandeid lahendades oskama neid ladusalt ja tipselt kasutada.
Matemaatikatundides hinnatakse protseduurilisi teadmisi ja oskusi rutiinsete
matemaatikaiilesannetega, kus opilased kasutavad eelnevalt 6pitud lahendusmee-
todeid. Kui opilane kasutab matemaatikas opitud protseduure teiste ainete iilesan-
nete lahendamisel, tuleks ka siin hinnata nende 6igsust, juhtides vajaduse korral
tahelepanu matemaatilistele vigadele.

Seda, kas opilased on omandanud teadmised ja oskused madistelisel voi prot-
seduurilisel tasemel, on sageli raske eristada. Kui opilased lahendavad rutiinseid
tilesandeid hasti, voib opetaja arvata, et nad on oskuse omandanud (s.t ka mdist-
nud). Tegelikult ei pruugi see nii olla ja dpetaja peaks piitidlema selle poole, et
vilja selgitada just opilaste maistmise taset. Uks véimalus mdistmise hindami-
seks on paluda opilastel selgitada oma lahenduskdike — nii 6igeid kui valesid.
Lahenduskdigu selgituste palumine toetab 6pitava moistmist (Siegler, 2002).

Mboistmist saab hinnata ka uudsete (probleem-)iilesannete lahendamise
kaudu: kui opilasel puuduvad opitud viisid tilesande lahendamiseks, tuleb tal
hakata métlema. Kuna erinevate ainete tundides voivadki tilesanded olla uudsed,
saab moisteline arusaamine avalduda siin selgeminigi kui matemaatikatundides.



Il. ULDPADEVUSED JA NENDE ARENGU TOETAMINE

Probleemiilesannete lahendamisel tuleks hinnata eelkoige lahendusprotsessi,
mitte ainult 16pptulemust. Lahendamise kdigus selgub lisaks opilaste matemaati-
kateadmistele ka planeerimis- ja arutlemisoskus. Oluline on pdodrata téhelepanu
ka opilase enesekontrollioskusele: opilane peab oskama hinnata lahendustule-
muse reaalsust.

Uldpéadevuste uuringu tulemused

Uldpédevuste uuringus hinnati nii matemaatika aineteadmisi kui ka matemaa-
tika tildpadevust igapdevaelust voetud katsesituatsioonides. Ainealast padevust
hinnati matemaatikatestiga, mis viidi ldbi ainetunni raames, tildpadvust aga elu-
liste tilesannetega, mis esitati opilastele teisi iildpadevusi moodtvate testide osana.
Vorreldes opilaste tilesannete lahendusoskust matemaatika ainetestides ja teisi
padevusi moo6tnud testides, selgus, et aineviliselt lahendati iilesandeid halvemini:
kolmel aastal sooritatud ainetestide keskmine lahendatus oli 56%, teiste pade-
vuste testides aga 35%. Voib oletada, et aineviliste {ilesannete halva lahendatuse
tiheks pohjuseks on puudulik matemaatikateadmiste baas, kuid pohjus voib olla
ka kogemuste puudumises rakendada matemaatikas omandatud teadmisi teis-
tes elu- ja tegevusvaldkondades. Viimast kinnitab ka PISA 2012 uuring, millest
selgus, et Eesti opilastel on vorreldes teiste riikidega nérgemad tulemused just
matemaatika rakendamisvoimaluste nagemises, vastava mudeli koostamises ja
saadud matemaatilise tulemuse tolgendamises (Lepmann, 2013). Opilaste kiisit-
lus nditas, et matemaatika rakendamisel igapdeva situatsioonides ei tunne Eesti
opilased endid nii kindlalt kui OECD riikide 6pilased keskmiselt (Jukk, 2013).
Vorreldes opilaste teadmisi erinevatel kognitiivsetel tasemetel, selgus iild-
padevuste uuringust, et opilastel on protseduurilised teadmised paremad kui
probleemide lahendamise oskus. Samas vois siiski tdheldada probleemide lahen-
damisoskuse paranemist 7.-9. klassini. Lahenduste vastuste analiiiis niitas, et
mitmed iilesanded jdetakse lihtsalt lahendamata. Need iilesanded olid enamuses
n-0 mitterutiinsed, mis on oma olemuselt opilasele uudsed. Selliste iilesannete
lahendamise tulemus ei s6ltunud erinevast oppekeelest: tehtud vead olid samad.
Sageli olid vead pohjustatud teksti mittemoistmisest. Opilastele valmistas ras-
kusi tekstis esitatud probleemi voi andmete tolkimine matemaatika keelde. Teksti
loeti pealiskaudselt, kusjuures tahelepanemata jdeti oluline teave. Naiteks lauses
Pudelist ruumalaga 1/2 liitrit on veega tdidetud pool loeti ainult esimene osa ja
vee koguseks voeti 1/2 liitrit, mitte veerand liitrit. Tekstiilesannete lahendustest
selgus, et Opilased ei ole harjunud tulemusi hindama. Naiteks kui iilesande tekstis
oli 6eldud, et kahes kastis on kokku 54 kg 6unu ning teises kastis on ounu 12 kg
rohkem, said opilased vale lahenduskdigu tulemusena dunte koguseks iihes kastis
15 kg ja teises 39 kg. Kui opilane oleks kontrollinud vastuse 6igsust kogu teksti
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jargi, oleks ta mérganud, et valitud lahendusstrateegia ei olnud odige. See viitab
norkadele opioskustele (vt ptk 6).

Kuigi fakti- ja protseduurilised teadmised olid opilastel iildiselt heal tasemel,
selgus, et matemaatikas leidub teemasid, mis on omandatud liinklikult. Nii nai-
teks ei osata digesti kasutada tehetejarjekorra reegleid. Avaldise 27 : 0,1 x 10 vaar-
tuse leidmisel opilased esmalt korrutasid ja siis jagasid (seega said vastuseks 27,
mitte 2700). Voib oletada, et neil on kinnistunud reegel ,,enne korrutan ja jagan”
sona-sonalt. Ka avaldise 64 - 26 + 14 vairtuse arvutamisel eksis ligi kolmandik
opilastest (saades vastuseks 24, mitte 52). Ilmselt méngib ka siin rolli reegli sonas-
tus ,,liidan ja lahutan” Ulesande 1h 50 min + 50 min lahendamisel eksis 7. klassis
ligi veerand opilastest. 8. klassis selle tilesande lahendamisel tehtud eksimuste arv
kiill vahenes 10% vorra, kuid suurenes veidi uuesti 9. klassis. Kdige enam pakutud
vale vastus oli 2 tundi, millest voib oletada, et opilased vaatlevad ajaithikuid kiim-
nendsiisteemi tihikutena.

Uldpédevuste uuringu tulemustest voib jireldada, et dpilaste matemaatikapi-
devuse arendamiseks oleks vaja edaspidi rohkem lahendada elulisi tilesandeid,
suunates Opilasi nigema matemaatilisi seoseid. Ulesannete lahendamisel tuleks
pOorata suuremat rohku iildisele probleemilahendamise oskusele, rohutades seal-
juures tulemuste hindamise vajalikkust. Uuring niitas, et opilaste halb matemaa-
tikaiilesannete lahendamisoskus ei ole tingitud ebapiisavast arvutusoskusest, vaid
puudulikust tldisest probleemilahendusoskusest (Koobas, 2014). Probleemide
lahendamise tildoskuste alla kuuluvad tildised teadmised iilesande lahendamise
kdigu, struktuuri ja etappide kohta (vt Palu, 2010b). Need teadmised on vajali-
kud selleks, et 6pilased suudaksid lahendada iilesandeid teadlikult ja sihikindlalt,
mitte ainult matkimise ja analoogia pohjal. Pohikooli riikliku 6ppekava jargi opi-
takse probleemiilesande lahendamise tildist skeemi ja lahendusstrateegiaid juba
teise kooliastme matemaatikatundides. Uldpadevuste uuring niitas, et dpilastel
on raskusi lahendusidee leidmisega. Nii nditeks ei osanud 71,8% opilastest valida
oiget lahendusstrateegiat elulise tilesande lahendamisel, kus oli vaja arvutada soi-
duks kuluv aeg bussiplaani pohjal (Koobas, 2014). Kui teises kooliastmes tutvusta-
takse matemaatikatundides lihtsamaid lahendusstrateegiaid (nt tee joonis, mdngi
libi, katseta, oleta, motle valjusti, kasutada lihtsamat ndidet jne; vt tapsemalt Palu,
2010b), siis kolmandas kooliastmes laiendatakse strateegiate hulka (vt Lepmann,
2010). Matemaatikatundides tutvustatud strateegiaid saavad opilased rakendada
probleemide lahendamisel erinevates dppeainetes. See, et teiste ainete dpetajad
suudaksid teadlikult suunata ja julgustada opilasi neid kasutama, eeldab, et nad
ise tunneksid probleemide lahendusstrateegiaid.

Uuring nditas ka, et iilesannete lahendusoskus on klassiti vdga erinev ning
seotud Opetajate uskumustega. Vorreldes opilaste tulemusi dpetaja arusaamadega
Opetamisest, selgus, et keskmisest madalamate tulemustega Opilaste Gpetajad
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eelistavad rohkem konkreetsel tasandil Opetamist ning rohutavad faktide ja prot-
seduuride harjutamise vajalikkust. Korgemate tulemustega opilaste opetajad aga
peavad vajalikuks suunata opilasi rohkem analiitisima ja moistma kirjalikult esi-
tatud matemaatilist teavet. Madalamate tulemustega opilaste opetajad pakkusid
oOpilaste vigade viltimiseks pigem {ihe lahendusviisi 6petamist (nt tekstiilesande
lahendamist ainult vorrandiga). Selgus ka, et osa dpetajaid kaldub opilaste vigu
korrigeerima teatud iilesande tiitipe rohkem lahendamiseks pakkudes, s.t treeni-
des. Eesmairgiks peaks aga olema moétestatud 6ppimine, mis ei téhenda hulgaliselt
tilesannete lahendamist: pigem vahem, aga pohjalikult.

Matemaatikapadevuse arendamine ainedppes

Protseduurilised teadmised ja oskused omandatakse enamasti kordamise, mehaa-
nilise 6ppimise ja harjutamisega. Harjutamist saavad toetada erinevate ainete dpe-
tajad (nt ajaloos aastaarvude lugemine ja kirjutamine, keemias ja fiitisikas arvu-
tamine, erinevates oppeainetes valemid kui algebralised avaldised jne). Olulisel
kohal on matemaatikatundides opitud mootithikute teisendamisoskuse kujunda-
mine, mida tuleb ette erinevates ainetes.

Selleks aga, et saavutada ildpddevusena suutlikkust kasutada matemaati-
kale omast keelt ja stimboleid ning meetodeid erinevate iilesannete lahendami-
sel koigis elu- ja tegevusvaldkondades, on eelkéige vajalik, et dpilastel areneksid
moistelised teadmised (kontseptuaalne arusaamine). See tdhendab, et opilased
peaksid moéistma matemaatika keelt, matemaatilisi siimboleid (nt arvud ja muu-
tujate tdhised) ning oskama neid teadlikult kasutada (nt valemite ja reeglite
motestamisel). Samuti holmab see oskust esitada infot erineval viisil (nt graafili-
selt, tabelina, pildiliselt, tekstina, mudelitena), valida sobivaim esitusviis, minna
tihelt esitusviisilt teisele ning métestada konkreetsel viisil esitatut. Just kolmandas
kooliastmes Opitakse matemaatikatundides pohjalikumalt tundma mitmeid esi-
tusviise (funktsiooni graafik, valem, erinevad vorrandid ja muutujaid sisaldavad
avaldised). Sellised tegevused Opetavad ndgema sarnasust viliselt erinevas (s.t
toetavad teadusmoistete arengut, vt ptk 2). Rahvusvahelise uuringu PISA 2012
tulemused nditasid aga, et meie Opilastele valmistab raskusi jooniste, tabelite ja
diagrammide koostamine ning tdlgendamine (Lepmann, 2013). Seega on oluline
edaspidi poorata senisest suuremat rohku info erinevate esitamisviiside Opetami-
sele. Kuigi enamuse esitusviiside sisuline méistmine tuleb kujundada matemaati-
katunnis, saavad sellele kaasa aidata teiste ainete dpetajad, voimaldades opilastel
koostada ja tolgendada oma ainega seotud infot.

Moistelist arusaama aitaks kujundada matemaatikateadmiste rakendamine
konkreetsetes, eluliste situatsioonidega seotud iilesannetes, mida lahendatakse
lisaks matemaatikatundidele ka teiste ainete tundides. Uurimused on naidanud,
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et Opilased ei seosta erinevatel pohjustel matemaatikatunni sonalisi tilesandeid
enda tavakogemuse ja reaalse eluga. Selle asemel, et nidha neis elulisi probleeme,
interpreteeritakse sonalisi {ilesandeid kui kunstlikke, elukaugeid ja méttetuid (vt
DeWolf jt, 2011). Lapsed omandavad iilesannete lahendamise pinnapealsed stra-
teegiad, eirates probleemi lahendamise etappe ja poorates tahelepanu vaid vilja-
paistvatele tunnustele. Uurimused on ndidanud, et sageli kombineerivad 6pilased
juhuslikke tehteid tilesandes antud arvudega, kasutades jargmisi strateegiaid: 1)
tilesandes esinevate arvude liitmine; 2) tehte draarvamine; 3) koikvoimalike arvu-
tuste tegemine ja neist reaalseima valimine; 4) votmesonade otsimine; 5) tehte
madramine, lahtudes arvude suurusest (Palu & Kikas, 2010).

Lastel on uskumused, et koik iilesanded on lahendatavad, et iga iilesandes
antud arvu tuleb kasutada ja et koik vajalik info on seletuses antud (vt DeWolf
jt, 2011). Neid hoiakuid soodustavad matemaatikatunni tegevused ja toovihikute
tilesanded (vdhe mitmetédhenduslikke iilesandeid, enamasti tépselt vajalik info
tilesannete kirjeldustes olemas jne). Ka opetajad soodustavad niisuguste usku-
muste kujunemist, kuna nad on selliste elukaugete vastustega rahul (Verschaffel
jt, 1997). Selliseid arusaamu saab muuta teistes ainetes.

Paljud uurimused on ndidanud, et pohikooli 6pilased lahendavad kehvasti
mitmetahenduslikke, tavakogemuse kasutamist eeldavaid ja liigset informatsiooni
sisaldavaid probleeme. Nt iilesandele ,,Johni kiireim aeg 100 meetri jooksmiseks
on 17 sekundit. Kui kaua jookseb ta 1 km?” vastas vaid 3% 5. klassi opilastest, et
seda pole voimalik tépselt 6elda, 97% pakkusid vastuseks 170 sek (Verschaffel jt,
1994). Kirjeldatud tiiiipi iilesandeid on ka Eesti kooliopikutes, ning voib oletada,
et sarnaselt teiste maade Opetajatega loetakse 170 sek iildjuhul 6igeks. Et muuta
matemaatikat rakendatavaks, tuleks just iilesannete elulist poolt eraldi rohutada.

Tahenduslikud on erinevused sotsiaalse sisuga probleemide lahendamisel eri-
nevates tundides. Mitmed uurijad on kasutanud iilesannet 6iglase jaotuse kohta
(»Charles ja Martin aitasid Nikolail maad kiinda. Maatiikk oli 1200 ruutmeet-
rit suur. Charles kiindis 700 ruutmeetrit nelja tunniga ja Martin 500 ruutmeetrit
kahe tunniga. Nad said 180 krooni. Kuidas nad peaksid raha omavahel jaotama, et
see oleks diglane?” (Siljé jt, 2009, viidatud DeWolf jt, 2011j). Ulesannet on voima-
lik lahendada erinevalt, olenevalt 6igluse kontseptsioonist. Empiirilistes toodes
on ndidatud, et lahendades iilesannet matemaatikatunnis, esitatakse tiks vastus
ning pooratakse tahelepanu korrektsele arvutamisele, samas kui nt usudpetuse
tunnis argumenteeritakse rohkem, arvestades erinevaid kriteeriume (DeWolf jt,
2011; Séljo jt, 2009). Kirjeldatud néide viitab asjaolule, et probleeme voiks rohkem
ka teistes ainetes lahendada. Matemaatikatilesandes poorab opilane liigselt tahele-
panu arvudevahelistele seostele.

Kokkuvotteks voib oelda, et matemaatikateadmised omandatakse eelkdige
matemaatikatundides, kuid teiste ainete Opetajate {ilesanne on toetada opitud
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teadmiste ja oskuste iildistamist ning rakendamist, nagu ka huvi tostmist mate-
maatika vastu. Matemaatikapadevuse kujundamine on seotud Oppeainete 16i-
minguga. Rohkelt soovitusi ja niiteid 16imingust leiab kogumikust , Loéiming.
Loimingu véimalusi koolis” (2010), kus on vélja toodud matemaatika tildpade-
vuse kujundamist toetavad tegevused erinevates ainetes.

Tekstikast 11.1.
Olulist opetajale matemaatikapadevusest

e Matemaatikateadmised ja -oskused on vajalikud, et tulla edukalt toime iga-
péevaelus, kuid koolimatemaatikat kisitletakse sageli tavaelust lahus.

e Matemaatika 6ppimise valdkonnas on levinud palju miiiite ehk tavatead-
misi, mis takistavad ppimist ja Opitu tildistamist — neid tuleks teadlikult
timber liikata.

e Matemaatikateadmisi omandatakse kolmel tasemel: faktide ja protseduu-
ride tundmine, rakendamine ning arutlemine (probleemide lahendamine).
Ainedpetaja peab teadma, millisel tasemel ta kasutab matemaatilist moistet
ja kas dpilased suudavad seda moista.

e Matemaatikapiadevuse kujundamisel on oluline toetada oOpilast vastavalt
tema eelteadmistele. Teiste ainete Opetajad peavad tundma matemaatika
ainekava ja rakendama vaid neid lahendusmeetodeid, mida 6pilane on juba
omandanud.

e Kui protseduurilisi teadmisi ja oskusi dpetatakse eelkdige matemaatikatun-
dides, siis teiste ainete tundides tuleks poorata tihelepanu nende rakenda-
misele ja motestamisele (s.t moistelisele valdkonnale).

e Probleemide lahendamise dpetamisel tuleks poorata tihelepanu tilesande
sisulisele motestamisele ja eluga seostamisele, erinevate lahendusviiside
kasutamisele. Opilastel peab tekkima vajadus uute teadmiste ja toimi-
misviiside jédrele. Probleemide sisu peab olema opilastele huvipakkuv ja
arusaadav.
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