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SAATEKS

Toetudes oma pikaajalistele tookogemustele koolis, seal tehtud
uuringutele, paljudele kiilastatud tundidele (1. 3000) ja ulatus-
liku pedagoogilis-psiihholoogilise kirjanduse analiiiisile ilmus
autoril 1997. aastal raamat “Opetamine on huvitav” ning 1999.
aastal “Lapse arendamine on huvitav” (Riikliku Eksami- ja
Kvalifikatsioonikeskuse kirjastuse kaudu).

Alustanud 2000. aastal dpetamist ka Tartu iilikoolis, leidis
autor iilikooli heatahtlikku toetust kaesoleva kokkuvétliku
kasitluse avaldamiseks, mis on kasutatav magistrantide ja
(kutse)opetajate dppetoo korraldamisel eelkdige kaugdppe vor-
mis. Raamat sobib ka Opetajaks Oppijaile, kasvatajatele, mento-
ritele ja teistele pedagoogilistele tootajatele oma igapaevatoo
motestamiseks arengupsiihholoogia ja pedagoogilise psiihho-
loogia vaatevinklist.

Aitah kaasaaitajatele ning pShjalikku siivenemist lugejatele!

Peep Leppik

Tartu-Helme,
veebruar 2000
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A. LAPSE ARENDAMINE



1. ARENGUPSUHHOLOOGILISI
NAITEID AJALOOST

1.1. Victor, kes jdi metsloomaks

Umbes 200 aastat tagasi leidsid jahimehed Louna-Prantsusmaa
metsadest poisi, kes paraku ei sarnanenud inimesega ei vilimu-
selt ega psiiithika poolest. Ta liikus edasi pohiliselt nelja-
kapukil, hammustades neid, kes talle laheneda piiiidsid. Kiill
ilmnes, et tema kuulmine ja haistmine olid erakordselt head.
Reageerides vilkkiirelt igale tithisele vaiksele helile, jdi ta iiks-
koikseks nditeks uste paugutamise suhtes. Tema hadlitsus oli
ebamaéirane.

Poisi, keda hakati kutsuma Victoriks, tunnistasid tolleaegsed
psiihhiaatrid alaarenenuks. Noor arst Itard, kes ravis kurte lapsi,
arvas, et Victorit on vGimalik Spetamise teel inimiihiskonna nor-
maalsesse ellu tagasi tuua, ja alustaski Victori 6petamist-kasvata-
mist ...

Parast viie aasta moodumist pidi aga Itard tunnistama, et oli
votnud endale iile jou kidiva iilesande. Itard suutis esialgu
Opetada Victorit eristama esemeid, moistma moningaid sonu
(neid isegi hadldama ja kirjutama panna), kuid siis tuli trge —
rohkem Victor ei omandanud. Veel kummalisem olukord
kujunes suhtlemise vallas, kus Victoriga ei saavutatud mingit
edu — ta ei 6ppinud inimestega suhtlema, ei suutnud méangida
ithtki méangu. Kui Victor umbes 40-aastasena suri, oli ta endiselt
metsloom (39).
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1.2. Nditeid Parma kroonikast tinapdevani

Parma kroonika kirjeldab, kuidas 13. sajandil tuli iihel keisril
huvi teada saada, mis keelt radgivad poisid, kui nad on suureks
kasvanud ja kui nendega pole enne sdnagi raagitud. Vanema-
teta poiste eest hoolitseti tolle aja kohta kiillalt hasti — nad olid
toidetud, soojas ja kaitstud. Kuid hoolitsejad ei tohtinud raa-
kida iihtegi s6na. Teadmishimuline keiser ei saanud oma
“katse” tulemusi aga teada, sest poisid hakkasid haigestuma ja
mone aja parast surid.

R. Spits (1965) toob niite 91 lapse kohta iihest varjupaigast,
kuhu olid toodud kuni kolmekuused (oma vanematest eral-
datud) lapsed. Uks hooldusdde tegeles kiimne lapsega. Ta
joudis lapsi vaid kasida ja toita. 34 last oli juba teise aasta
samaealiste normaalses kodus kasvanute omast, s.t. need lap-
sed olid oma arengult ldhenemas idiootidele. Nelja-aastaselt ei
osanud neist paljud veel kiia, seista ega raakida ... (40).

Usna hasti on teada uurimistulemused metsloomade juures
iiles kasvanud 12-13-aastaste India tiidrukute, nn. hundilaste
kohta. Nad sarnanesid Victoriga, sest maailmas tuntud logo-
peedid suutsid neid dpetada vélja iitlema (mitte raakima) vaid
mdndakiimmend sdna, kusjuures kaheldi, kas nende sdnade
semantiline (tihenduslik) osa oli iildse mdistetav. Ka need
tiidrukud jaid metsloomaks.

R. Sinz (1984) kirjeldab viikelaste kditumist pikaajalise haig-
las viibimise ajal. Haiglapersonalil jatkus joudu vaid seal oleva-
te laste toitmiseks ja raviks. Esimesel haiglakuul piiiidsid
lapsed luua kontakti mdnega (iihega) haiglapersonalist ja
jonnisid sageli. Teisel kuul nad karjusid palju ning kéhnusid,
kuid kolmandal kuul hakkasid vaid vaikselt (omaette) tthkuma
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ja langesid taielikku apaatiasse. Kdige sellega kaasnes nende
kasvu aeglustumine, uudishimu kadumine, vahenes ka soov
mingida (kui see vdimalus anti), mis omakorda tidhendas
tagasilooki Sppimises. Lapsed ei suutnud enam kontakteeruda,
neid valdas iildine iikskoiksus ja koigele kdega 166mise meele-
olu. Sinz nimetab seda deprivatsioonisiindroomiks, mis 16puks
viib laste suremuse jarsu kasvuni (40).

1970. aastatel jalgiti arengut iihes Liibanoni hooldusasu-
tuses, kus lapsi oli nii palju, et nunnad joudsid neid vaid toita,
riietada ja pesta. Nende laste intelligentsuskoefitsient oli vae-
valt pool normaalsete laste omast. Kui lapsi hakati sealt lapsen-
dama, siis nende kasvatamistingimused muutusid. Uurimused
niditasid, et enne kaheaastaseks saamist adopteeritud lapsed
arenesid tidiesti normaalseteks inimesteks, kuid kuueaastaste
laste adopteerimisel suutis kodu viia lapse arengu vaid 80%-ni
normaalsest. Samal ajal kujunes hooldusasutusse jaanud laste
intelligentsuskoefitsiendiks (IQ) 30-60 (normaalne IQ=100).

1970. aastatel USA-s tehtud uuringud selgitasid, et vaike-
lapse (2—4-aastased) arengus polnud oluline, kas laps kasvas
oma vanemate, kasuvanemate juures voi lasteasutuses. Arengu
madrasid kasvutingimused — kas lapsega tegeldi (vesteldi),
kas tal oli mingimise voimalus, kas talle loeti raamatuid ette
jne. Heas kasvatusasutuses vois lapse kognitiivne areng minna
seeparast ette kodus kasvatatud lapse omast.

Huvi voiks pakkuda ka Aafrika ja Euroopa laste arengu
vordlemine. Ilmnes, et esimestel eluaastatel oli Aafrika laste
iildine areng Euroopa laste omast ees. Psithholoogid seletavad
seda esimeste pideva viibimisega vanemate tegevuse juures ja
isikliku kontaktiga (0osa emadest kannab oma lapsi kaasas).
Viikelapse pidev suhtlemine on lapse eduka arengu esmane
eeltingimus.
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Kokkuvotvalt. Toodud niited selgitavad vaga ilmekalt,
milline tdhtsus on inimese arengule tema esimestel elukuudel ja
-aastatel. Sel perioodil on lastega tegelemine nende normaalse
arengu esmane tingimus — tulevase elu vundamendi loomine.



2. LAPSE SUNNIPARANE
INTELLEKT JA SELLE ARENDAMINE

Psiihholoogid on maailmas palju vaielnud selle iile, milline osa-
tihtsus inimese intellektis on siinniparastel (geneetilistel) oma-
dustel ning elukeskkonna mégjutustel (arendamisel sealhulgas).
On pakutud adrmuslikke seisukohti: iihelt poolt — inimese
intellekt on siinnipéraselt mairatud, seda ei saa muuta, ja
teisalt — lapsega tegeldes v6ime teda tohutult arendada. Mdle-
mad seisukohad on omamoodi iged ja samal ajal ka valed.

J. Cattell rohutab, et igal siindinul on potentsiaalne intel-
lekt — kaasasiindinud vdimete kogum, mida indiviid kasutab
keskkonnas adapteerumiseks.

Kanada psithholoog D. O. Hebb raigib A- ja B-intellektist.
A-intellekt kujutab endast potentsiaali, mis luuakse eostumise
kestel ja millest kujuneb inimese intellektuaalsete vGimete alus.
B-intellekt areneb selle potentsiaali ja {imbritseva keskkonna
vastastikuse mojutuse tulemusena. Inimesel on véimalik hin-
nata ja moota vaid B-intellekti. Hebb on seisukohal, et me ei saa
kunagi teada, mis on A-intellekt (potentsiaal) iithe v3i teise
inimese juures. Eelnevast peaks olema selge inimese (eriti
vaikelapse) arendamise tidhtsus. Voime véita ka nii — arenda-
mine on meie (vanemate, kooli jne.) kites, potentsiaalset intel-
lekti siinnijirgselt mdjutada ei saa.
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2.1. Enne siindi inimese intellekti
mojutavad tegurid

Tuleb tunnistada, et ema ja vanemad iildse saavad lapse intel-
lekti m&jutada méneti juba siinnieelsel perioodil (alates viljastu-
misest). Sellest ajast saab vilja tuua mitmeid méjutegureid.
Piiiidkem neid teadvustada.

1. Geneetilised tegurid ilmnevad périlikus infos, mille laps
saab oma vanematelt. Kahjuks on meil selle kohta vahe tead-
misi. Tihele on pandud vaid seda, et andekatel vanematel siin-
nivad sageli ka andekad lapsed ja viheandekatel vaikese intel-
lektiga lapsed. Paraku ei kehti see reegel alati ja me ei saa prog-
noosida, millise intellektiga laps siinnib. See selgub alles lapse
arengu kaigus, parast tema siindi.

Huvitavate tulemusteni jéudis R. C. Tryon, kes rea aastate
jooksul uuris rottide andekust labiirindi labimisel. Ta alustas
Kkatseid 142 rotiga, kellest eraldas “hiilgavad” (Sppisid 1dbima
labiirinti viheste vigadega) ja “rumalad” (tegid Gppimisel palju
vigu). Sellise selektsiooni tegi ta iga uue pdlvkonna puhul.
Kaheksanda pélvkonna ajaks oli ilmnenud viga selge “hiilga-
vate” ja “rumalate” Sppimisvdime erinevus (39).

Tryoni Spilane L. V. Searle (1949) tegi moned aastad hiljem
katseid samade rottide jirglastega, muutes igas katsefaasis
labiirindi ehitust. Tulemus oli taiesti iillatav: labiirindi labimisel
ei jadnud rumalate jirglased “hiilgavate” jarglastele alla. Aga
tavalises olukorras olid “rumalad” toidu otsimisel “hiilgava-
test” isegi edukamad (39).

2. Kromosoomseid kérvalekaldeid, mis mdjutavad intel-
lekti, seostatakse spermatosoidide ja munaraku moodustumise
hiiretega, vahel ka puhtpirilike soodumustega. Naiteks Downi
t5bi kuulub sedalaadi kdrvalekallete hulka, kusjuures on téhel-
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datud selle esinemist kdrgemas eas vanemate lastel. Kui ema on
slinnitamisel iile 45 aasta vana, siis vib Downi tobi olla tema
lapsel umbes 30 korda suurema tdendosusega kui alla 25-aas-
tase ema lapsel. Périliku haigusena esineb Downi tobi ainult 3-
4%-1 juhtudest (39).

3. Loote toitumise hdired voivad mdojutada DNA ja teiste
komponentide siinteesi, mis on vajalikud peaaju rakkude aren-
guks. Teatavasti arenevad need rakud hulga poolest vilja loote-
perioodil. Seepirast on ema toitumine raseduse ajal erakordse
tahtsusega lapse tulevase intellektuaalse taseme seisukohalt.
Uldtuntud on ju joodipuudusest vilja areneda v&iv kretinism
(kdngumine ja niirimeelsus).

4. Raseduseaegsed haigused vGivad samuti mdojutada lapse
intellektuaalset potentsiaali. Eriti tuntud on sellepoolest
suhkruhaigus, siiiifilis ja punetised. Naiteks raseduse esimestel
kuudel emal iisna kergelt kulgenud punetised v6ivad mdjutada
lapse nagemist, kuulmist ja intellekti.

5. Ravimite ja muude ainete tarvitamine raseduse ajal v6ib
samuti mojutada loote arengut. Isegi antibjootikumide liigne
tarvitamine raseduse algul voib lapse vaimset arengut pidur-
dada. Alkoholi tarvitamine ja suitsetamine raseduse ajal on
iildtuntud lapse intellekti mojutavad tegurid.

On vidga oluline, et ema labiks pérast rasestumist kiiresti
arstliku kontrolli ja juhinduks arstide néuannetest. Enne rases-
tumist tarvitatud (siititud) ravimid ja kogu elulaad ei pruugi
raseduse ajal enam sobida, sest need vGivad mdjutada just
tulevase lapse tervist, sealhulgas intellektuaalset arengut.
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2.2, Umbritseva keskkonna méju

Parast lapse siindi vGivad tema arengut soodustada voi pidur-
dada vaga mitmed keskkonna mdjutegurid, millest tadhtsaim on
vanemate arendav tegevus. ’

1. Lapse toitmine on eriti tahtis esimestel elukuudel (poole
aastani). Uuringud on ndidanud, et kui sel ajal oli lapse toitu-
mine halb ja siis paranes jarsult, v3ib ta oma arengus eakaas-
lastele jarele jouda alles 4.-5. eluaastaks. Loomulikult on lapse
normaalseks arenguks hddavajalik tema toitmine esimestel elu-
kuudel emapiimaga. Isegi siis, kui seda ei jatku lapse kogu
toiduvajaduse rahuldamiseks, ei tohiks ema lapse esimestel elu-
kuudel rinnaga toitmisest loobuda. See on iiks lapse intellek-
tuaalse arengu eeldusi.

2. Umbritsev keskkond — see, kuidas lapsega suheldakse ja
tegeldakse, on aga lapse intellektuaalses arengus maarav. Just
sellest tulebki raamatus koige rohkem juttu.

2.2.1. Keskkonna moju hindamisest lapse arengule

On erakordselt raske mdGta iimbritseva keskkonna (kodu, s6b-
rad, tuttavad, kool jne.) moju lapse arengule. Siiski on psiihho-
loogid joudnud moningate iildiste seisukohtadeni. Nii viitis
inglise psiihholoog C. Burt, et parilikkuse osa intellektis on 80%
ja iimbritseva keskkonna osa 20%. Viimasel ajal on teine tuntud
inglise psiihholoog H. ]J. Eysenck pidanud IQ testimise aluseks
70% ulatuses bioloogilist intellekti (A-intellekt), 30% on maéra-
tav keskkonnamojutustega (35). Lisame veel, et 1995. aastal
Valgamaa 68 klassis (7.-12. klass) tehtud vasakukaeliste uuri-
mine niitas, et 23-35% (u. 30%) vasakukielistest oli iihe voi
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teise tegevuse sooritamiseks hakanud keskkonna mé&jul kasu-
tama paremat kitt (22)!

Eeltoodud vahekord on vilja toodud iildistavalt suurte
hulkade alusel. Individuaalsed erinevused vdivad olla vaga
suured ja séltuvad eelkdige keskkonna tingimustest. Isegi
loomkatsed on naidanud, et niiteks rottidel, kes elasid keeruli-
ses elukeskkonnas, arenes ajupoolkerade koor oluliselt enam
kui neil, kes elasid iiksluises (“vaeses”) elukeskkonnas.

Inimeste juures on kdige usaldusvadrsemaid andmeid iihe-
munarakukaksikute kohta, kes on pidanud elama lahus (erine-
vas keskkonnas). Nendel ilmneb iihelt poolt parilik ja teisalt
keskkonna m&ju. Muidugi on kogu kiisimus selles, milline on
last iimbritsev keskkond — kas see mdjub lapsele soodsalt,
arendavalt v&i- mitte. Ja réhutame, just see valdkond s6ltub
neist, kes last iimbritsevad (eelkdige vanemad). Jarelikult, kui
soovime, et meie laps oleks normaalse intellektiga, peame
temaga ka normaalsel (inimlikul) viisil tegelema.

Ameerikas ja mujal maailmas on eriti palju uuritud eri
sotsiaalsetest kihtidest périt laste arengut ning edasijdudmist
koolis ja elus. Enamasti tullakse jareldusele, et lapse arengu
seisukohalt pole tihtis sotsiaalne piritolu, vaid see, kuidas
selle ithiskonnakihi inimesed oma lastega tegelevad. Naiiteks
R. Heber kaastootajatega uuris pikema aja jooksul (alates 1967.
aastast) 40 vastsiindinud neegrilapse arengut. Nende laste
emadel olid intellektuaalsed defektid, isad teadmata. 20 last tuli
emadel kasvatada spetsiaalset programmi jélgides ja parast 2,5-
aastaseks saamnst voeti nad erikasvatusasutusse, kuhu jaid
tavapdrase kasvatiise ob]ektxks Kui lapsi kolme aasta pérast
testiti, siis ilmnes, et vastavas kasvatusasutuses arendatud
lapsed olid intellektuaalselt peaaegu normaalse lapse tasemel,
kuid -emade kasvatatud laste IQ (intelligentsuskoefitsient) jai
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esimeste omadest 20-30 palli alla (39). Tode on lihtne — lastega
tuleb lihtsalt tegelda, neid tuleb (resp. saab) arendada.

Ka R. B. Zajonc tuli perede uurimisel jireldusele, et palju-
lapselistes peredes on laste keskmine intelligentsus tihti mada-
lam kui kahelapselistes peredes, pohjuseks vanemate suut-
matus tegelda lastega nii palju kui kahelapselistes peredes. Eriti
torkab see nahtus silma hilisemate laste puhul (esimestega joua-
vad vanemad veel tegelda) (23).

Kokkuvdtvalt. Inimese siinnipdrased omadused seoses in-
tellektiga (A-intellekt) pole mdddetavad ega muudetavad. Sa-

_mal ajal pole inimese arendamisel ka piire (A-intellektile toetu-
valt). Tidhtis on mdista, et lapse arendamine on eelkdige laste-
vanemate (ka kooli) kées. Seejuures on esmatéhtis mitmekesine
tegevus lastega, mis arvestab arengu kriitilisi perioode.



3. KASVAMISE, ARENGU JA
KUPSEMISE OLEMUSEST

Need kolm moistet selgitavad lapses toimuvaid muutusi eriti
pérast siindi.

Kasvamine tihendab pdhiliselt kvantitatiivseid muutusi —
laps ja tema elundid muutuvad lihtsalt suuremaks.

Kiipsus seondub eelkdige hinnanguga lapsele (iihel voi
teisel vanuseastmel), kui teda vorreldakse omaealistega. Kiipse-
mine sobib just inimese fiisioloogilise arengu iseloomusta-
miseks. Seejuures on oluline mdista, et lapse iihe voi teise
funktsiooni areng on seotud tema kiipsuse kriitilise perioodi-
ga, mil organism v&i organ on keskkonnamgjutuste suhtes eriti
tundlik. Enne seda on ka igasugune drillimine vaheefektiivne,
aga parast kriitilist perioodi kaotab vastav organ koos oma
funktsioonidega plastilisuse ning Sppimine muutub iiha raske-
maks. Seega on lapse arendamisel eriti tdhtis lahtuda neist
kriitilistest perioodidest. Oma raamatus juhin neile ka tahele-
panu. Kindlasti on kéik mirganud, et lapse motoorikat (eel-
koige kite-jalgade koordineeritud liikumist) on palju lihtsam
arendada kui tiiskasvanu oma. Uks autori tuttav oli juba iile 50
aasta vana, kui ta ostis auto ja hakkas selle juhtimist Gppima.
Tema kite-jalgade tegevus on siiani jadanud vidga kohmakaks.
Teismeline &pib aga viga kiiresti autot juhtima, tema liigutused
on kooskélastatud ja sujuvad.

Areng kajastabki lapse organismi ja selle osade omaduste,
funktsioonide vai kaitumise kvalitatiivseid muutusi. Normaal-
seks arenguks on vajalikud teatud tingimused, mille loovad
eelkbige vanemad. V6ime julgelt véita, et inimeseks areneb
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laps ainult siis, kui teda iimbritseb siinnist alates normaalne
inimlik keskkond. Mowgli ja Tarzani lugu on psiihholoogia
vaatevinklist puhas viljamdeldis — muinasjutt.

Inimese siinniga 16peb ka tema ajukoore rakkude arvu suu-
renemine. Edasi toimub vaid rakkude endi suurenemine ja
diferentseerumine. Just esimestel eluaastatel on see viga inten-
siivne ja kaheksandaks eluaastaks ei erine lapse ajurakud enam
oluliselt taiskasvanu omadest. Siit saame teha lihtsa jareldu-
se — lapse arendamise seisukohalt on eriti tdhtis just see pe-
riood. Kuid nérvisiisteemi arengut niitab ka aju suurte pool-
kerade rakkude isoleerumine iiksteisest — miieliintupe tekki-

" mine. See algab parast siindi ja kestab iisna ebaiihtlaselt kogu
inimese elu, eelkdige suurte poolkerade koores. Protsess toimub
oluliselt just arendava Sppimise kaudu.

Kindlasti tuleb r6hutada, et laps areneb juba looteperioodil
ja tema edasise psiiiihilise arengu eelduseks on nérvististeemi
arengutase siinnimomendil.

Rohutame seejuures eriliselt lapse arengu tingimusi. Loom-
katsed kassipoegade ja kutsikatega on ndidanud, et kui vast-
sitndinud loomadel kleebitakse iiks silm kinni, siis selle poole
nigemisanaliisaatori t66 katkeb ning peaaju poolkera vastava
piirkonna rakud jadvad vilja arenemata. Siit saame olulise
pohimdtte, mis labib kogu raamatut — ainult reaalsete protses-
side libielamine kindlustab lapse arengu. Vilisarrituste mojul
voib areng alata isegi siis, kui loodus pole seda varem lapsele
ette ndinud. Nii on tdheldatud, et tingitud refleksid kujunevad
ka enneaegsetel lastel. Rohutades lapse iimbruse, sealhulgas
vanemate mdju tema arengule, ei tohi me unustada, et laps
siinnib maailma teatavate instinktidega (tingimatute refleksi-
dega) — oskustega, mida tal pole vaja Gppima hakata. Uheks
selliseks on enesearendamise tingimatu refleks, mis sisaldab
lapse uurimuslikku kiitumist. Eriti tugevasti ilmneb see, kui
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laps hakkab roomama ja kdima. Suurel méaral mdjutab kogu

lapse kditumist siis uurimuslik kiilg: laps tunneb kdige vastu

huvi, piiiiab kdike kdega katsuda ja suhu pista — tundma

Oppida. See aeg on vdga raske vanematele, kes peavad jélgima,

et lapse kaeulatusse ei jadks midagi ohtlikku. Kuid teisalt ei tohi

vanemad lapse iirgset instinkti maha suruda (instinkt v4ib ka
kustuda) sellega, et ei anna lapsele maailmaga tutvumiseks
mingit véimalust. Vastupidi, iirgse enesearendusinstinkti eden-
damine loob pinnase uurimuslikuks kaitumiseks edaspidi —
koolis ja kogu elu jooksul. Opetajad teavad, kui raske on dpe-
tada last, kelle uurimuslik instinkt on tagasihoidlik (kustunud).

Kuid iimbritseva keskkonna mgju isendi arengule ilmutas end

juba fillogeneesis (inimese-eelne arenguperiood). See, et kotkal

on viga hea ndgemine, aga mutil iisna vilets, on eelkdige kesk-
konna ja elulaadi m&ju nende organite arengule.
Laste kdrgema nérvitegevuse arengus on mitmeid astmeid.

1. Ajukoores kutsutakse protsessid esile vahetute (esemeliste)
drritajate poolt ja protsessid ise avalduvad samuti vahetute
(mittesdnaliste) reaktsioonidena. Kuid drritus peab parata-
matult olema, muidu ei kutsuta protsessi esile.

2. Teisel astmel vdivad protsessid kujuneda sonaliste mojutus-
te tulemusena (ema voi isa raagib lapsega), kuid lapse vastu-
sed on veel vahetud (mittesonalised). Igal juhul on lapsega
radkimine tema edasise arengu hddavajalikuks tingimuseks.

3. Vahetud arritused vdivad esile kutsuda sonalise reaktsiooni
(kuigi esialgu iisna lihtsa).

4. Laps vastab sonalisele drritusele (iimbrusest) ka ise sonali-
selt.

Rohutame, et niiteks 3. astmele joudmiseks peab laps ldbima

kindlasti oma arengus 1. ja 2. astme (see on esmaseks eeldu-

seks). Areng ei toimu iialgi astmeid vahele jittes. Vanem, kel
pole eriti aega lapsega kodus tegelda, ei tohi (ei saa) loota, et
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kiill Gpetaja koolis tema lapsega tegeleb. Siis on koik lootusetult
hiljaks jaanud.

Psiihholoogid kisitavad inimese suhtlemist valismaailmaga
kahe kanali kaudu.

1. Esimene signaalsiisteem (koik meeleorganid) — {irgne
(vanus sadu miljoneid aastaid), labiproovitud ja usaldusvaarne.
Eriline tdhtsus on muidugi nagemisel, mille kaudu inimene
saab iile 80% valismaailmast tulevast infost. Enamasti arenevad
meeleorganid inimesel iisna hasti vélja ka siis, kui ta ei ela
inimiihiskonnas (tuletame meelde Victorit), sest meeleorganid
ise on juba loomariigis valja arenenud. Kuid hiljem nieme, et
nn. inimlike funktsioonidega meeleorganid arenevad vilja
ikkagi inimkeskkonnas.

2. Teine signaalsiisteem (keel ja artikuleeritud kone) on
omane vaid inimesele. Seejuures rohutan kone juures just se-
mantilist (mdistelist) kiilge, mitte artikuleerimist iildse. Kone
saab areneda vaid puhtinimlikus keskkonnas. Kui see keiser
13. sajandist, kes alustas lastega katset (mis keelt hakkavad raa-
kima poisid, kui nendega iildse ei radgita), oleks natukenegi
psiithholoogiat tundnud, siis oleks ta kohe teadnud, et need
lapsed ei hakka iildse inimese kombel radkima.

Kone eriline tdhtsus inimesele seondub métlemise ja selle
arenguga. Abstraktse métlemise poolest erineb inimene kdigist
elusolendeist Maal. Sellele pannakse alus kohe parast lapse
siindi. Lisame selle osa l5petuseks, et laps libib ka loomariigi
arengu (inimese fiilogeneesi) teatavad etapid, joudes aruka
tegevuseni (vt. joonis 1). Et see on toimunud looduses sadade
miljonite aastate jooksul, aga lapse otsustav areng toimub kiim-
mekonna esimese eluaasta jooksul, siis ndeme, kui tahtis on see
periood inimliku arengu seisukohalt.
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Kokkuvétvalt. Inimlikus keskkonnas areneb laps niikuinii
inimeseks, kuid edukaks (koolis ja hiljemgi) saab laps areneda
vaid siis, kui vdartustame (resp. arendame) kdiki lapse siinni-
paraseid eeldusi digel ajal ja kompleksselt. Areng ise leiab aga
aset reaalsete protsesside kaudu (abil).

Taksis-
reaktsioon ///‘ %%
Refleksid %%%

7 >

Instinktiivne Y

i Y .
Oppimis .,
Arukas é

tegevus

N

Joonis 1. Loomade kiitumise arengu lihtsustatud skeem (V. G. Dethier’
ja E. Stellari jargi, 1961) (39).



4. MEELED JA NENDE ARENDAMINE
LASTEL

On teada, et nigemis- ja kuulmisorganid on arenenud juba
lootel (u. 7-kuusel). On oluline teada, et inimese meeleorganite
tegevus on alati seotud vastava ajupiirkonna tegevusega. Vasta-
vate Arrituste (protsesside) kaudu toimub aga meeleorganite
edasiarenemine. Seejuures on olulised vastavad iseregulat-
sioonid.

1. Sensoorne adaptsioon (meeleorgani kohanemine). Nai-
teks, minnes piikese kiest pimedasse ruumi vG&i vastupidi,
peab meie nigemisorgan enne kohanema, kui suudame midagi
niha.

2. Harjumine, mis toimub taju tasandil. Naiteks, elades
raudtee ldhedal, harjub inimene mone aja pérast 66sel médda-
sGitvate rongide miiraga ja magab tiiesti rahulikult. Uhe &rri-
tusega harjunud inimene on samal ajal {isna tundlik mone teise
arrituse suhtes. See voimaldab inimesel vaga kiiresti iimbruses
toimuvaid muutusi tajuda.

On tihtis, et ka laps elaks iile méningaid kohanemisi, tulene-
valt iimbruse muutustest (nt. magamine toas ja valjas). Viimasel
pole seega ainult lapse organismi karastav, vaid ka kohanemi-
sega seonduv funktsioon.

4.1. Ndgemine — eriti tihtis meel

Négemist ja selle tihtsust inimesele on eriti pShjalikult uuritud.
Nagemisele toetub isegi nii oluline puhtinimlik omadus nagu
métlemine. Seega loob nigemise normaalne areng ka lapse
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métlemise arengu eeldused. Ja monel inimesel on métlemine
elu 16puni viga kujundlik (seotud nigemistajuga). Kuid sellel
peatume veel edaspidigi.

Koik vanemad teavad, et vastsiindinu asend voodis peaks
olema selline, millega vilditakse iile pea ja pikemaajalist iihele
poole vaatamist (vajadusel pdorata last aeg-ajalt voodis). Usna
laialt on tuntud erksavirviliste minguasjade riputamine lapse
vaatepiirkonda — just siit algab lapse nigemise arendamine.

On kindlaks tehtud, et vastsiindinu ndeb kdige paremini
esemeid, mis asuvad 19 cm kaugusel tema néost. Seda on seos-
tatud ema nio kaugusega lapsest toitmise ajal.

Uurimistulemustest on selgunud, et alates 4. eluaastast kas-
vab lapse nigemisteravus kolme jirgneva aasta jooksul kaks
korda ja saavutab 6.-7. eluaastaks tiiskasvanutega vordse tera-
vuse (v6i isegi iiletab selle). On péris arusaadav, et selles vanu-
ses aitavad ndgemisteravust arendada (soodustavad seda) kGik
tegevused, kus laps peab midagi jalgima. Joonistamine ja muu
Kéeline tegevus aitab a priori nigemisteravust edendada. Vane-
mad saavad aga kaasa aidata, kui juhivad tdhelepanu ka kauge-
tele objektidele: lindude v&i lennuki lend taevas, liikuvad
objektid (rong, autod, laev) kauguses jne. Muide, silma ehitus
on selline, et lilkumine vaatlemisel ei sega, vaid isegi vastupidi.
Uldteada on ka see, et laps (ka tiiskasvanu) peaks silmalitse
lihaste arendamiseks parast kauaaegset lihedase eseme vaatlust
(nt. joonistamist) fokuseerima silma ménele kauguses asuvale
esemele ja vastupidi.

Nigemist iseloomustab inimese nigemisvili, mis taiskasva-
nu mélemal silmal on nurgana véljendatuna u. 120° ehk 60°
vaatesihi telgjoonest igasse suunda. Lastel on uuritud ndgemis-
vilja suurust alates kuuendast eluaastast. Uuringud on naida-
nud (B. Ananjev), et jargneva poolteise aastaga toimuvad siin
tohutud muutused. Laste nagemisvili avardub ligi neli(!)
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korda ja saavutab kaheksandaks eluaastaks peaaegu tiiskasva-
nute taseme. Seega peame arvestama, et alla kaheksa-aastased
lapsed ei suuda paremalgi tahtmisel haarata maailma sel moel
nagu tdiskasvanud. Kui selles vanuses laps ei marka, mida ta
meie (tdiskasvanute) seisukohalt peaks tegema, siis pole meil
Oigust temaga pahandada — meie jaoks ndhtav ei mahtunud
lihtsalt lapse nagemisvalja.

Muide, psiihholoogid seostavad ndgemisvilja jarsu suurene-
mise lastel vaimse arengu iildise taseme tousuga (tdhelepanu
suurenemise, toimimise ja tegevuse iildise arenguga).

- Eestis on tisna vahe teadvustatud peaaju funktsionaalse
asiimmeetria probleeme. Need ilmnevad eelkdige taiskasva-
nutel, kuid voib tiheldada juba lastel. Nahtuse olemus seisneb
selles, et vastavalt siinniparastele ajupoolkerade funktsiooni-
dele toimivad vasak- ja parempoolne paarisorgan erinevalt (ei
ole oma pohifunktsioonides iihesugused).

Uurimustest on selgunud, et seitsmeaastastest lastest 20%-1
néeb paremini parem ja ligi 21%-1 vasak silm. Siimmeetria (tasa-
kaal) oli ligi 58%-]. Taiskasvanutest u. 63%-1 on tdheldatud
parema silma (juhtiv silm) ja 30%-1 vasaku silma paremat nige-
misteravust ning u. 7%-1 valitseb tasakaal. Seega, kui markame
laste paarismeeleorganite erisugust taset, ei pruugi olla tege-
mist patoloogiaga, vaid tdiesti normaalse (slinniparase) arengu-
isearasusega (37).

Igal juhul teeb inimese ndgemistajumine labi arengu. Pime-
dana siindinute uurimine (kui neil tiaiskasvanuna nagemine
taastub) on selgitanud, et nad ei tunne dra esemeid ega
geomeetrilisi vorme (isegi nagusid), radkimata varvustest. Nad
suudavad vaid jalgida liikuvaid ja taustast selgesti eristuvaid
esemeid. Isegi kassipojad, kes on puuris ainult vertikaalseid
jooni ndinud, ei ole hiljem v&imelised horisontaalseid jooni
tajuma — nidgemistaju areng toimub ontogeneesis. Me tuleme
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oma raaamatus veel korduvalt ndgemisega seotud probleemide
juurde tagasi, sest inglise psiihholoog F. Bartlett peab vaat-
lemist palju laiemaks n&htuseks kui lihtsalt meeleorganite
kasutamine. See, et me vaatleme teatud objekte ja moned heida-
me korvale, motestame oma valikut ja loome mitmel viisil teh-
tud valikute vahel mitmesuguseid seoseid, on meie psiiiihika
spetsiaalne funktsioon, viidab Bartlett.

Nagemise erilist rolli meid iimbritseva maailma kui terviku
tajumisel on rohutanud ka kuulus Ameerika niagemiseuurija
J.J. Gibson ja vene psiihholoog A. Leontjev.

Uuringud (H. Frieling 1979) on nididanud, et eri vanuses
inimestel on erisugused varvuseelistused. Naiteks 5-8-aastaste
eelisvarvid on punane, roosa, lilla, sidrunkollane ja purpur-
violett (iisna erksad) ning mittemeeldivad must, valge, hall,
tumepunane (enam akromaatilised védrvused). Jargmises vanuse-
astmes lisandub meeldiva varvina rohekassinine, kuid ebameel-
divatena pastellsinine ja -roheline (7).

4.2, Kuulmine — kone ja digekirja alus

Rohutame taas, et ka kuulmist ei tohi taandada vaid kuulmis-
aistingule voi -tajule. Nagu nageminegi on kuulmine inimese
kdrgema nérvitegevuse protsessis iiheks vaga oluliseks liiliks.
Arengupsiihholoogiliselt on kuulmine kdne, métlemise ja ige-
kifja aluseks. Laps, kellel on koolis eneseviljenduse ja Gige-
kirjaga suuri raskusi, on siinnijirgsetel aastatel suure tGenédosu-
sega saanud véiga vihe oma vanemate konet kuulda, tapse-
malt — vanemad on temaga vihe heas emakeeles suhelnud
(tuleme selle probleemi juurde veel tagasi 5. peatiikis).

Inimese korv on ehitatud selliselt, et ta vitab vastu helisid,
mille vénkesagedus on 20-16000 Hz. Umbes 50%-1 inimestest
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on kuulmisteravus parem vasakul koérval, 7%-1 paremal kérval
ja u. 43%-1 tasakaalus. See vihjab veel kord, et inimese meeltega
on seotud eelkdige parema ajupoolkera tegevus. Muusikahelide
vastuvdtul on uurijad taheldanud siiski eeltoodust erinevusi.

Parema korva efektiks nimetatakse seda, et inimesed suu-
davad parema korvaga vastuvoetud konet (ka sbnu ja silpe)
edukamalt eristada ja taastada. Olgu lisatud, et Jaapani psiih-
holoogi D. Kimura uuringute jargi on parema korvaga vastu-
vdetava drrituse teekond lithem, mis kindlustab parema tule-
muse. Efekti on tdheldatud juba nelja-aastastel lastel, tiitarlastel
varem kui poistel. Vasaku korva efekt tidhendab, et mitte-
keelelisi helisid (muusikalised, riitmilised, intonatsioonilised ja
emotsionaalsetel isedrasustel tuginevad) votab inimene eduka-
malt vastu vasaku kdrvaga. Seda on tiheldatud alates viiendast
eluaastast (37).

Vasaku ajupoolkera dominantsus (parema kdrva eelistamine
kéne vastuvdtul) kujuneb inimese ontogeneesis. Uhes eksperi-
mendis selgus, et lapsed taastasid parema kdrvaga kuulatud
sdnadest kolmandiku vahem kui tiiskasvanud, kuid vasaku
korvaga kuulatud sénade taastamisel (alates 10.-11. eluaastast)
taiskasvanutega vorreldes erinevusi ei olnud. Siiski vdib too-
dud jaotuses olla erinevusi, eelkdige vasakukaelistel lastel (vt.
ptk. 5.1).

J. Piaget' uuringud kinnitavad, et lapse kuulmistaju areneb
nigemistajust aeglasemalt. Konelema Sppimise seisukohalt on
viga oluline, et laps kuuleks puhast emakeelt (tuletame taas
meelde Victorit). Inimest vdib selle poolest vorrelda isegi
loomadega. Katsed metsvindipoegadega, kes isoleeriti 2-3
kuuks teistest lindudest, niitasid, et pojad hakkasid laulma
digeaegselt (9-kuuselt), kuid nende laul oli véga algeline, vor-
reldes teiste metsvintide omaga. Et inimesel lisandub kdnele
keeruline semantiline kiilg, siis pole raske teadvustada, kui
suurt kahju tekitab lapse edasisele arengule tema kone arenda-
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mata jitmine (algul kuulmise kaudu). Tahendusrikas on seegi,
et lapsel saab enne selgeks sonade tahendus, kui ta neid vilja
oelda suudab (29).

Laste kuulmise arendamisel on vaga suur tahtsus laulul, mis
omal ajal oli eesti kiilaiihiskonnas, kui talus elas koos mitu
polvkonda (vanaemad), vaga praktiline vote. Emad, kes on
pealegi musikaalsed, peaksid lapse lahedal kindlasti ka laulma.
Ja enesestmadistetavalt peaks see olema emakeelne laul.

Kindlasti on tihtsus ka tekstil, mida laps kuuleb. Riitm
muudab teksti kergemini kuulatavaks. Ega asjata ole mitmetele
eesti laste pSlvkondadele just Karl-Eduard S66di ja Ernst Enno
lastepérane (peaaegu didaktiline) luule olnud kuulmist ja konet
arendavaks vahendiks. Autor on seda edukalt ka oma lastele
ettelugemiseks kasutanud. ’

Votame kokku — enne kénelema hakkamist on lapsega
ridkimine eelduseks, et laps iildse konelema hakkaks. Raaki-
mine (lausete moodustamine) aitab kaasa abstraktsele motlemi-
sele, mida inimene oma elus nii palju vajab. Ka Gigekiri toetub
eelnevale.

4.3. Kompides dpitakse maailma tundma

Kompimine ithendab naha tundlikkuse mitmesuguseid liike:
surve, puudutus, vibratsioon, valutundlikkus jne.

Eristatakse somaatilist (valist) ja vistseraalset (sisemist, sise-
organitega seotud) valu. R. Schmidt (1985) on seisukohal, et
viimane koos kie (sdrmede) liikumise ja kompimisega aitab
inimesel (lapsel) luua ettekujutuse kolmemdgtmelisest maa-
ilmast. Ainult maailma nigemine ja sellest tulenevate helide
kuulamine ei aita lapsel maailma terviklikult tunnetada. Eriti
puudutab see mitmesuguseid kompimise teel kindlaks
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tehtavaid omadusi: kleepuv, kdva, elastne, pehme, sile, kare,
vetruv, sametine, soe jne.

Kompimisel on eriline roll kéel voi veelgi tdpsemalt, sSrme-
del. Naiteks B. Ananjev peab kitt lihemaks silmadele kui
iilejaanud nahapinnale — nagu nageminegi annab kitega kom-
pimine meile ettekujutuse eseme vormist. Aga pimedatel
areneb vilja eriti peen kompimismeel.

Rohutame kohe ka parema ja vasaku kie erinevust kompi-
misel. 80% uuritud inimestest on vaitnud vasaku kidega kompi-
misel tajumisraskusi. Seejuures on tiheldatud, et vasaku kiega
katsutu ununeb kiiresti ega jaa meelde (37).

Kuueaastastel on aga tiheldatud, et vasaku kidega kompi-
misel tuntakse tundmatu kujund paremini &ra kui parema
kiega kompimisel. Erineb ka sdrmede tundlikkus.

Lapsel algab maailmaga tutvumine oma Kitest ja jalgadest.
Esimestel elukuudel peab lapsel olema vdimalus kasutada mitte
ainult oma kisi, vaid ka jalgu. Need nagu ei kuuluks veel
temale, vaid maailmale tema iimber, mida ta kompides tundma
opib.

Vanemate osa seisneb selles, et anda lapsele voimalus katsu-
da ja tunda véga erinevaid asju. Négemisega koos loob see
maailmaga tutvumiseks head eeldused ning vanemate sonaline
selgitus sinna juurde kindlustab lapse arengus maksimaal-
tulemuse, s.t. oleme omalt poolt teinud kéik. Just nii — tajudes
monda eset voi nihtust erinevate meeleorganitega — 6pib laps
maailma eri tajude integratsioonina igakiilgselt tundma ja
moistma.

Lapse arenguks on olulised ka teised meeled — haistmine ja
maitsmine. Kuid me ei vaata neid ldhemalt. Ka nende juures
kehtib pohiméte: nad arenevad vaid protsesside kaudu ja
nende normaalne areng on lapse iildise arengu eelduseks.
Niiteks on tiheldatud, et monepdevane laps podrab pea
emapiimaga niisutatud vatitiiki poole — ta haistab piima 15hna,
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kuigi ka siin vdib oletada teatavat (oluliste) siinnipdraste eel-
duste olemasolu.

Kokkuvdtvalt. Lapse varasel arendamisel (parast siindi) on
erilisel kohal tema meelte arendamine, mis toimub vastavate
protsesside kaudu (kuulmine areneb vaid siis, kui on midagi
kuulda, resp. kuulata). Vilismaailma tunnetamine algab eri
meelte koostoost. Mida mitmekesisem see on, seda téeparasem
on ka tunnetus.



5. LAPSE MOTOORIKA ARENG

Eestis on koolis iiletdhtsustatud laste vaimne areng, mis on
seotud eelkoige intellektuaalsete protsessidega ajus, ja inimestki
hinnatakse pahatihti just vaimse tegevuse tasandilt. Uldarengu
oluline osa on aga liigutuste (motoorika) areng (joonis 2).

. Inimese liigutuste aluseks on iirgsed instinktid, kuid tdeli-
selt inimliku liigutuste taseme saavutab inimene vaid inimiihis-
konnas arenedes (meenutame taas Victorit), kus ta paratamatult
(voi ka sihiparaselt) 6pib sooritama liigutusi, mida inimiimbrus
vajab (tingib). Sel teel v5ib olla mitmeid majureid.

1. Lapse instinktiivsed liigutused algavad juba looteeas
(kolmandast kuust) ja nende arengutase stinnimomendil on
edaspidise arengu eelduseks.

2. Imprinting tihendab vastsiindinu kiindumist esimesse
objekti, mida ta ndeb liikumas ja mida ta tunnetab. Seepirast
peetaksegi kontakti (kompimine, nigemine, kuulmine) emaga
lapse edasises, sealhulgas motoorika arengus viga oluliseks
(M. D. Ainsworth 1979). Tuntud austria psiihholoog Konrad
Lorenz pani teatavasti vastkoorunud hanepojad imprintingule
toetudes enda jirele kdndima (24).

3. Lapse arengule aitab suurepidraselt kaasa jiljendamine.
Uuringud (K. Moore 1975) on ndidanud, et juba kahenddalane
laps suudab jiljendada tiiskasvanut, kes ajab keele suust vilja ja
teeb ndoga muid ebatavalisi liigutusi. Jaljendamist on ka looma-
riigis tdhele pandud (ithe Gppimisvottena). Seega on jiljenda-
mine lapse arendamisel oluline voimalus — jiljendades areneb
lapse motoorika (44).
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Joonis 2. Lapse motoorika normaalne areng alates looteasendist

kdimiseni (J. Godefroidi jargi, 1988).
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4. Aruka tegevuse jilgi saab esmakordselt lapse juures
mirgata alates poolteisest eluaastast (J. Piaget). Arvatakse, et
laps kasutab varasemaid kogemusi (nagu integreerides neid) ja
leiab niiliselt taiesti uue (lapse jaoks) lahenduse. Loomulikult
aitab tihti selleni jouda katse-eksituse meetod.

5. Toeliselt arukat tegevust, mis lahtub pohjus-tagajérg-seo-
sest, voib lapse tegevuses tiheldada pisut enne 12. eluaastat,
mil algab juba probleemide abstrakine lahendamine ja siiste-
maatiline analiiiis. Siis saab vimalikuks ka keerukate psiihho-
motoorsete harjumuste omandamine. Selleni joudmiseks libib
laps (ka tiiskasvanu) kolm staadiumi:

a) kognitiivne staadium: laps keskendab kogu oma tdhelepanu
(Opitavale) tegevusele;

b) assotsiatiivne staadium: koordinatsiooni ja integratsiooni
tulemusena pole vaja enam rakendada pingsat tihelepanu
koigi liigutuste sooritamiseks;

¢) autonoomne staadium: liigutused on muutunud auto-
maatseks, oskuste tase on korge. Samal ajal on vdimalik
jatkata kogu protsessi (ka liigutuste) taiustamist ja lihvimist.
Niiteks inimene, kes on mdnd liigutust (nt. t66l) sooritanud
kiimneid tuhandeid kordi, v6ib tulemust veelgi parandada
kas voi kiiruses.

Inimlapse motoorika areng algab peast — pea liigutamine, p66-

ramine, tstmine. Edasi arenevad kite ja koige 16puks jalgade

liigutused. Inimlaps on seetdttu iile aasta iisna abitu — ta ei
suuda isegi kdia.

Lapse motoorikat (ja iildist arengut) esimestel eluaastatel
selgitab iisna ilmekalt joonis 3 Arnold Geselli ja tema kaas-
tooliste uurimistulemustega, kus kajastuvad ka lapse arengus
valitsevad seosed.
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[ Tegevuspiirkonna lajenemine - Suhtlusringi laieneming]
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Joonis 3. Arnold Geselli uurimistulemustel pShinev lapse kasvu- ja
arengutsiikli spiraal esimese viie eluaasta kohta (H. Lindgreni ja
W. Suteri jargi, 1994).
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5.1. Kdeline tegevus. Vasakukielisus

Liigutustega seoses peetakse inimese kitt kdige poliifunktsio-
naalsemaks organiks. Ta on vorreldav silmaga (rohutame seda
veel). Kuid mitte kusagil mujal ei ilmne inimese toimimise
asiimmeetriline kiilg nii ilmekalt kui kite puhul. Uldtuntud on
jargmine jaotuvus:

e paremakaelisus,

» vasakukielisus,

¢ molemakaelisus.

Vasakukielisuse pohjusteks on eeskitt siinniparased eeldu-
sed, kuid seda vdivad pdhjustada ka siinnitraumad ja kasvu-
keskkond. Enam-vihem iga kiimnes inimene on vasakukieline.
Vasakukéelisus kujuneb tavaliselt vilja 7.-8. eluaastaks. Meie
1995. aasta uurimus 1173 Spilase hulgas (7.-12. klassini) selgi-
tas, et nende hulgas oli 105 (9%) vasakukaelist (22).
Vasakukielisuse kujunemist md&jutab iisna oluliselt kasvu-
keskkond koolieelsel ajal. Vastavalt meie uurimusele sooritas
u.30% vasakukielistest mitmesuguseid toid parema kiega
(kirjutamine, joonistamine, s6omine, viskamine, palliméng,
kiaride-noaga ldikamine jne.). See on miljo6 moju.
Vasakukielisusse suhtumisel on meil valitsenud kaks &ir-
muslikku seisukohta:
1) laps peab 6ppima koike parema kéega tegema (varem) ja
2) laps valib ise, mida ta millise kdega teeb (ka praegu).
Kuigi lapsele on vasakukielisuse eeldused stinniparaselt kaasa
antud, ei ole mingit ohtu, kui selline laps teeb midagi ka
parema kiega (eelkdige joonistab-kirjutab). Lapse aju on
esimestel elukuudel viga plastiline ja mdningad t66d parema
kiega ei kahjusta vasakukdelist last. Kuid selleks peavad
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eelkdige vanemad jilgima, et vastavad vahendid (pliiatsid,
lusikad, manguasjad jne.) antakse lapse paremasse kitte, mida
laps hakkab ka kasutama. Loomulikult ei tohi sundida last
hirmutades, dhvardades ja kurjustades paremat kitt kasutama.
Kui on naha, et parema kae kasutamine on lapsele vastumeelne,
tuleb tal lubada ainult vasakut kitt kasutada. Uuringud on
toestanud ka seda, et paremakielise lapse vo6ib kujundada
vasakukaieliseks, kui panna ta jarjekindlalt vasaku kiega toole
(voi asub lapse voodi nii, et k6ik méanguasjad antakse tema
vasakusse kitte).

Et vasakukaelistel hilineb tavaliselt peaaju poolkerade funkt-
sioonide valjakujunemine, vGib neil olla algklassides 6ppimis-
raskusi. Selliste hulka kuulub ka selle raamatu vasakukaeline
autor, kes sai koolis oma esimese kiituskirja alles 7. klassis.
Peaaju funktsionaalse asiimmeetria seisukohalt ei ole vasaku-
kdelised n-0. pooratud paremakielised. Uurijad on tiheldanud,
et vasakukieliste kogu aju t66 meenutab rohkem paremakaelise
parema ja vahem vasaku ajupoolkera t66d. Seega on vasaku-
kéeliste tunnetusprotsesse peetud meelelisemateks ja vihem
abstraktseteks. Nende meelelise tunnetuse ulatust on peetud
aga laiemaks kui paremakaelistel, mis muudab neile kittesaa-
davaks ka m&ned nn. erakordse tajumise voimed (37).

Taunida tuleb siiski vasaku kdega kirjutamist, sest inimese
kehahoid on sel ajal iisna ebaloomulik. Meie uurimus selgitas
ka, et vasaku kidega kirjutajate kdekiri oli iihtlasem (viliselt
isegi ilusam) kui paremakielistel, kuid tunduvalt raskemini
loetav. Uurimisest selgus ka, et 41%-1 vasakukaelistest poistest
oli elus olnud raskusi mitmesuguste tooriistade kasutamisel
(maailm on loodud paremakieliste jaoks). Kuid rShutame:
vasakukielisele parema kiega kirjutamise nduet ei tohi esitada
karistades-hirmutades.
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Lapse iildise arengu seisukohalt ei tohiks vanemad ja kool
lapse kaelist tegevust alahinnata. Kdelise tegevusega on seotud
lapse intellektuaalne areng. Et lapsel algab m&tlemine alati
konkreetsest esemest voi tegevusest, siis loob mitmekiilgne
kéeline tegevus eeldused ka moétlemise arenguks. Vanemate
jaoks on seega viga tahtis luua kaeliseks tegevuseks (sealhulgas
noa, kadride ja teiste tooriistade kasutamiseks) tingimused.
Muidugi on kdige ohutum, kui me koik (eriti ohtlikumad) ese-
med lapse eest dra peidame, kuid siis peame ka arvestama, et
lapse arengus leiab see kajastuse negatiivses mattes.

Lapse kéelise arengu soodustajana on asendamatu just joo-
nistamine. Et see on ka emotsionaalne tegevus, siis joonistab
laps enamasti meelsasti. Joonistamine edendab kde koordinat-
siooni, tugevuse tunnetust, kavandatava realiseerimist, virvide
valimist jne. Kuid kindlasti seostub sellega ka lapse mdtlemise,
nigemismilu ja fantaasia areng. On hadavajalik, et vanemad
looksid lapsele joonistamiseks tingimused (paber, pliiatsid jne.).

Kieliste liigutuste tédpsust ja koordinatsiooni (koos nige-
misega) aitavad arendada ka lihtsad klotsid, mida v&ib panna
iiksteise peale, tasakaalustada ja ehitada mitmesuguseid kujun-
deid. Seejuures on tédhtis ettenditamine, sest see aitab lapse
arengut kiirendada — jéljendamine.

5.2. Jaladki arenevad

Lapse jalgade funktsioonid arenevad vilja koige hiljem ja tava-
liselt pooratakse lapse jalgade arengule alles siis tahelepanu,
kui laps hakkab end toe najal piisti ajama. Vanemate abi ei ole
siin iileliigne (tuletagem taas meelde Victorit).

Vdhem on teadvustatud, et ka jalgade puhul toimib funkt-
sionaalne asiimmeetria: 70%-1 paremakéelistest on nn. juhtivaks
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jalaks vasak ja 7%-l1 inimestest (vasakukaelised) parem jalg —
selle avastasid teadlased I-II aastatuhandest parit luude uuri-
misel. Tanapdeval on selle kohta tehtud vdga mitmekiilgseid
uuringuid (eriti sportlastel).

Arengupsithholoogiliselt on huvitavad M. Bozenenkovi jt.
(1975) uuringud iiheksa-aastaste jalgpallipoistega, kes jaotati
kolme gruppi.

I grupi poisid pidid treeningutel palli 166misel kasutama oma
juhtivat jalga (see vois olla parem vdi — enamasti — vasak);

I grupi poisid tohtisid treeningutel palli 166misel kasutada
vaid neile ebasobivat jalga;

III grupi poistel tuli igal treeningul osa aega treenida juhtivat ja
osa aega mittejuhtivat jalga.

Pikaajalise uuringuga selgus, et kdige kiiremini arenesid jalg-

palliméngijatena ja motoorika seisukohalt I grupi ja koige

aeglasemalt II grupi poisid (37). Seega, kui jalgade funktsioonid

on juba vilja kujunenud, ei tohi sellesse protsessi enam meele-

valdselt sekkuda. Seda rohutasime ka kite puhul.

Kiill on uuringud nadidanud jalgade funktsioonide siinni-
péraseid erinevusi juba iile kahenddalastel imikutel (M. Peters
ja B. Petrie 1979). Kindlasti on tihtis, et laps saaks sel ajal oma
jalgu liigutada, ja nagu varem réhutasime — oma kitega katsu-
da, samuti jalgu vastu vanemate kasi v3i voodiotsa toetada ja
sellega {imbritsevat maailma tunnetada. Rohutame jille —
igasugune areng toimub vaid protsesside kaudu.

5.3. Inimndgu
(mitte ainult motoorika vaatevinklist)

Uuringud on tdestanud, et inimndgu on vastsiindinu jaoks
eriline uurimisobjekt. Veel enam — ténapdeval on uurimis-
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tulemusi, kust selgub, et reageeringuid négudele voib tdheldada
isegi raku tasandil. D. Perrett jt. (1982) avastasid, et ahvidel
reageerib umbes 10% ajukoore oimupiirkonna rakkudest tuge-
vasti nagudele, olles 2-10 korda tugevamad reaktsioonidest
geomeetrilistele kujunditele v6i keerulistele kolmemdotmelistele
objektidele. V&is tiheldada, kuidas néo kinnikatmisel v6i erine-
vate osade naitamisel reageerisid erisugused rakud sellele erine-
valt. Niéo {imberpdoramine, suurendamine ja isegi varvuse muu-
tus kutsus esile viga viikese reaktsiooni (46).

C. Goren jt. (1975) panid aga tahele, et vastsiindinud lapsed
eelistavad vaadata inimndo diget skemaatilist, mitte ndoosade
n-0. segamini aetud kujutist, kuid on tiheldatud, et tdelist ndgu
vaatlevad vastsiindinud tahelepanelikumalt kui skemaatilist
kujutist (46).

Need tihelepanekud kriipsutavad alla inimnéo (vanemate
nzo) erilist tihtsust vastsiindinuile. T3en&oliselt on vastsiin-
dinul eriline vajadus jilgida tema eest hoolitseva inimese négu,
mis tdhendab, et tal peaks selleks ka vGimalus olema. Ja v&ib
oletada, et see protsess (vaatlus v6i uurimisprotsess) mojub
lapsele ka tihelepanu arendavalt. Kindlasti mérkab laps ndos
mitmeid muutusi. See, et paarinddalane laps jiljendab ema vai
isa nioilmet, on viga tihtis tema oma néolihaste arendamise ja
iseenda tunnetamise seisukohalt. Liihidalt, see arendab last ja
vastav areng loob eeldused lapse edasiseks arenguks iildse (ka
muudes valdkondades).

Kokkuvétvalt. Lapse motoorika (liigutuste) arendamine on
kdige olulisemas seoses ka tema métlemise arendamisega, tema
arengu intellektuaalse kiiljega. See on osa vilismaailma tunne-
tamisest.



6. LAPSE KEELELISE ARENGU
PROBLEEME

Pikaajalised uuringud Ameerikas on selgitanud, et keskklassi
vanemate lapsed on koolis td6lisvanemate lastest iildjuhul
edukamad. Tdpsem uurimine on selgitanud, et selle pShjus pole
a priori vanemate sotsiaalses kuuluvuses.

S. Tulkin ja J. Kagan (1972) selgitasid, et keskklassi emad
riikisid oma lastega imikupdlves tunduvalt rohkem kui t66lis-
perede emad {ehkki viimased tegelesid oma lastega ajaliselt
sama palju). D. Gullo (1981) selgitas ka, et keskklassi kodudes
esitatakse lapsele keerukamaid kiisimusi, kasutatakse rikkamat
sOnavara ja keerukamaid lauseid. Nii oli kaitutud ka nendes
toolisperedes, kelle lapsed olid koolis edukad (23).

Samalaadsed sotsiaalsed probleemid on viga teravalt iiles
kerkinud ka turumajanduslikus Eestis, kus osa vanemaid (vahel
lihtsalt teadmatusest) tegeleb (resp. vestleb) oma lastega viga
viahe, lootes, et selle puudujaigi korvavad (head) Gpetajad
(heas) koolis. See on siiski asjatu lootus. Seepirast peatume veel
kord lithidalt lapse keelelise arengu psiihholoogilistel problee-
midel. Repliigina lisame: iiks pikaajaline uurimus USA-s selgi-
tas, et alla kiimneaastastel lastel aitas telesaadete vaatamine
positiivselt kaasa keele ja kone arengule (sonavara), alates 13.—
14. eluaastast oli aga TV mdju juba negatiivne (eriti varreldes
lastega, kes lugésid raamatuid). Toodu kehtib emakeelsete
saadete puhul, seepdrast ei tohi neid uurimistulemusi otse
Eestisse iile kanda. R6hutame vaid, et iileliigne tihelepanu
tajumisele (TV-saadete vaatamine) viib métlemise arengu
pidurdumisele (4). Seega v6ib TV-saadete jilgimine laste poolt
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(mis Eestiski véga levinud) olla lapse arengule mitmesuguse
mdjuga.

Olles eelnevalt rohutanud laste arendamise iildpShimatteid,
toome jargnevalt (lithidalt) vélja moned {ildtunnustatud ldhte-
kohad laste keelelisest arengust.

Ameerika ajupsiihholoog E. Lenneberg (1967) réhutab lapse
keelelise arengu seotust tema iildise arengu ja kiipsusega (seal-
hulgas motoorika ja ajupoolkerade funktsioonide areng). Inten-
siivne keele omandamine algab 1,5-2-aastaselt, kui lapse aju on
60% ulatuses saavutanud tdiskasvanu taseme, ja jatkub viga
kiiresti 5.-6. eluaastani; keelelise arengu ja muude arenguprot-
sesside seost selgitab joonis 4. Lennebergi iildistused ajupool-
kerade funktsioonide ja keele omandamise kriitilistest staa-
diumidest on eriti tahelepanuvadrsed (18).

1004 Normaalne keeleline areng

8 Mahajddnud keeleline areng
2 80 / Grammatika valmis
g_ / ] Sonade ithendamine
£ 60 Kondimiskiipsus
g Istumiskiipsus
Z 4]
2
<

204

Vanus 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 aastat

Joonis 4. Keele omandamise seos muude arenguprotsessidega (E. Len-

nebergi jirgi).
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Nimelt on E. Lenneberg seisukohal, et ontogeneesi algetapil
osalevad mélemad ajupoolkerad kénefunktsioonide loomisel
vordselt; hillem — kiipsemise, Sppimise ja iimbruskonna mé-
jul — keskenduvad keele funktsioonid ja koneprotsess aega-
modda vasakusse, dominantsesse poolkerasse. Nagu markisi-
me, on see iileminek tuntav just algklassiopilastel (eriti vasaku-
kielistel).

Maailmas on uuritud mdnd juhtumit, kus lapsel eemaldati
kohe pérast siindi iiks ajupoolkera. Lapse edasine areng kulges
péris normaalselt, iihe poolkera puudumine pole margatav —
teine ajupoolkera vGtab puuduva funktsioonid endale.

Kui aga vasak poolkera kahjustub 2-3-aastasel lapsel, hak-
kab ta keelt nagu algusest peale omandama. Ldheb aastaid,
kuni see taastub normaalseks keeleks. Ka 5-7 aastat inimestest
isoleeritud lapsed suudavad veel 1ibi raskuste keele omandada,
kuid u. 13-aastased enam mitte, sest nende vasaku ajupoolkera
funktsioonid on kdne osas juba vilja kujunenud (meenutame
taas Victorit).

Vene psiihholoog L. Vogotski (1886-1934) rohutab eriti kee-
le ja motlemise tihedat seost, mida peab arengupsiihholoogi-
liselt arvestama. Arenenud matlemine kaasneb arenenud kee-
lega (kdnega), kus varase lapseea protsessid on iilitdhtsad.

Prantsuse-§veitsi psiihholoog J. Piaget (1896-1980) rShutab
keelelise arengu sdltuvust kognitiivsest arengust tervikuna.
Ta rdhutab seejuures kindlate etappide libimise vajadust:
eelmise etapi tegevuse valdamine on jirgmise etapi viltimatu
tingimus. Just esimene (sensomotoorne) etapp, mis 15peb lapse
1,5-2 aasta vanuses, loob tingimused keelelise arendamise teel
edasiliikumiseks.

Piaget on arvamusel, et kurttummade loogiline mgtlemine
on enam arenenud kui pimedatel, kelle sensomotoorne areng
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kompenseerida.

Kuigi biheiviorismi juured on vene fiisioloogi Ivan Pavlovi
(1849-1936) katsetes, on see siiski ameerikalik suund psiihho-
loogias, sealhulgas lingvistikas. Naiteks B. Skinner (1957) peab
radkima Sppimist vorreldavaks teiste Sppimisviisidega. Amee-
rikas levinud operantse Sppimisega, mille aluseks on isendi
(lapse) elulised vajadused, seletatakse ka keele Sppimist. Téhtis
on tiiskasvanute jiljendamine (23).

" Biheivioristlik ldhenemine on omane just ettevStlikule ja
praktilisele maailmakisitusele ja seda ei tuleks vastandada teis-
tele (nt. ]. Piaget') teooriatele. Nii kogemused kui ka uuringud
on tdestanud, et kui lapsi eriliselt Spetada, resp. arendada,
saadakse ka hiid tulemusi. Just seda on ka meil biheivioristidelt
oppida.

Saksa gestaltpsiithholoogid pole loonud iihtset keele oman-
damise teooriat. RGhutades, et taju pole lihtsalt iiksikute ja eri-
nevate aistingute summa, joudis W. Kéhler (1887-1977) taipa-
mise (insaid) selgitamiseni. Loomulikult saab taipamisega selgi-
tada ka keele ja kone Sppimise teatavaid astmeid, radkimata
lapse iildisest arengust.

Ameeriklane N. Chomsky (1965) kritiseeris oma kaasmaa-
laste biheivioristlikke vaateid ja rdhutas lapse keelelise arengu
kiipsemist ning erilist loovat kiilge keele omandamisel. Viites,
et inimesed (lapsed) saavad keele selgeks ilma eriGpetuseta,
arvas ta, et on olemas eriline siinniparane keele omandamise
siisteem, mis aitab seda teha (18).

Kiillap see nii ongi, sest praktiliselt kdik lapsed Gpivad inim-
keskkonnas riikima, kuid probleem on kvaliteedis — lapsel,
kellega alates siinnist pole piisavalt radgitud, jitab kone areng
soovida, mis omakorda takistab méotlemise arenemist. Lpuks
avaldub see iildisemalt lapse &pi- ja kooliraskustes. Just viike-
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rahva juures on see probleem oluline — vastavalt siinni-
parastele eeldustele tuleks aidata last ka areneda.

Lapse keele ja jargneva Gigekirja arengus voib praktikast
tuua ka anekdootlikke naiteid. Et emakeeles digesti viljenduda
ja eriti digesti kirjutada, Gpitakse koolis emakeele grammatika
reegleid. Need lapsed, kel on hea siinniparane kuulmine ja kelle
kone arendamisega on tegeldud esimestest elukuudest peale,
kirjutavad koolis (eriti alates keskastmest) emakeelseid tekste
digesti. Opetaja, kes piisavalt ei teadvusta, milleks emakeele
grammatika reegleid Opitakse, voib nende opilastega kergesti
konflikti minna, sest need Opilased ei saa aru, milleks Sppida
reegleid, mida nad ei vaja (sest kirjutavad niigi Gigesti). Ka
minu lastel on koolis selliseid konflikte olnud.

20. sajandil on kohati (ka Eestis 1980. aastatel) teravalt iiles
kerkinud kakskeelsuse probleem. Kuidas sellesse suhtuda, kui
laps Gpib juba koolieelses eas korraga kaht keelt? 1960. aastatel
uuriti rootsisoomlaste laste keelelist arengut. Uurimistulemu-
sed niitasid, et iikskeelsed lapsed on kakskeelsetest tildiselt
edukamad. Viimaseid on nimetatud molema keele osas ka
poolkeelseteks. Teades keele (emakeele) erilist m6ju lapse mot-
lemise hrengule, ei ole siin midagi ootamatut.

Autoril oli 1982. aastal vGimalus tutvuda meie kauge sugu-
lasrahva neenetsite kooli- ja Oppimisprobleemidega Jamali
tundras, kus ilmnes emakeele allasurumine juba 6.-7. eluaastast
peale. See asjaclu saab ka nende laste edasise arengu oluliseks
takistajaks, mida omakorda saadab rahvuslik alavéirsus-
kompleks.

1984. aastal Sajaanide-taguses Tuvas ndhtu oli eelnevaga
omamoodi kontrastis, sest seal toimis emakeelne algkool ja
kuigi Spetus pidi keskastmes venekeelseks iile minema, jdi
mulje, et tinu tuvalastest Spetajatele jatkus ka seal emakeelne
dpetus (kuigi.opikud olid venekeelsed). Tuvalaste vene keele
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oskus ei iiletanud sel ajal eestlaste oma ja nende rahvuslik
enesetunnetus oli selgesti tuntav ning vordlemisi optimistlik.
Seega seondub varases lapsepdlves arenenud keelega mitte
ainult iildine areng ja mdtlemine, vaid ka rahvuslik identiteedi-
tunnetus. Kiillap dnnestus Baltikumi rahvastelgi oma rahvus-
likku enesetunnetust siilitada just tinu keelele, mis “sobis”
endises NLiidus isegi kérghariduse omandamiseks.
Kokkuvdtvalt. Lapse kone arengu eelduseks on nédgemise,
kuulmise ja kompimise normaalne kooskdlastatud areng. See
omakorda vajab lapsega radkimist siinnist alates ja on seotud ka
vilismaailma tundmadppimisega — mdistete kujundamisega.



7. MOTLEMINE JA SELLE
ARENDAMINE

Kui aistingud on kdige lihtsamad psiiiihilised protsessid, siis
métlemine on kdige keerukam. Minu psiihholoogiadppejéud
Enn Koemets armastas delda, et mdtlemine on iilesande (prob-
leemi) lahendamine. Tuntud ]. Piaget’ uurija F. Kubli on
viitnud ka, et motlemine viib iileiildisele seoste loomisele.
Need kaks vaidet iseloomustavad iisna histi motlemise loo-
must, kuid métlemise mitmekiilgsuse moistmiseks on kasulik
tutvuda motlemise liigitusega.

1. Sonalis-loogilist mdtlemist peetakse inimese iiheks p&hi-
liseks métlemisliigiks. Selle aluseks on mitmesugused mdisted
ja loogilised struktuurid, mis saavad toimida vaid tinu keelele.
Siit saame teha jarelduse, et lapsel saab toelisest (abstraktsest)
mdtlemisest riadkida alles siis, kui laps on omandanud piisavalt
sdnavara ja mitmesuguseid mdisteid.

2. Kujundlik vai niitlik-kujundlik motlemine seisneb mingi
olukorra véi selle muutuste ettekujutamises. Selles on eriti
tugevad esimese signaalsiisteemi iilekaaluga inimesed, kellele
(puhtalt) abstraktne mdtlemine v3ib alati raskusi valmistada.
Samal ajal on teise signaalsiisteemi iilekaaluga inimestel suuri
raskusi just kujundliku métlemisega (osal puudub see iildse) —
neile sobib abstraktne motlemine.

3. Niitlik-efektiivne mdtlemine on otseses seoses ndgemis-
tajuga, seepirast arvatakse see isegi loomadele omase olevat
(45). Jilgides naiteks mingi keha jne. liikumist reaalses olu-
korras, saadab seda inimese (looma) lihtne mattetegevus. On
péris selge, et lapse mdtlemine algab just niitlik-efektiivsest



52 Laste arendamine

motlemisest. Uhtlasi toimib imelihtne pShiméte: lapse naitlik-
efektiivne motlemine saab areneda vaid siis, kui lapsel on
midagi niha ja jilgida (ka kompida, kuulata). RShutame
16pmatult — areng toimib vaid protsesside kaudu.

7.1. Millal inimene (laps) mo6tleb?

Seoses motlemisega vdib igapaevaelus kohata palju arusaama-
tusi ja spekulatsioone. Sageli iitleb vanem (Spetaja, kasvataja
jne.) lapsele (vdi ka tdiskasvanule): “Mbtle!” Kui kiisida isegi
pedagoogilise haridusega inimeselt, mida métlemine tihendab,
siis ei osata alati vastata. Laps ei tea ammugi, mida tdhendab
méelda. Seepérast soovitame lihtuda métlemise olemuse lahti-
mdtestamisel mdtlemisoperatsioonidest (mida sooritame mét-
lemise kiigus). Need on iildiselt tuntud, kuid vajavad teadvus-
tamist just m&tlemisprotsessi osana (kontekstis).

1. Analiiits kui mdne eseme v6i nahtuse motteline jaotamine
osadeks. Kui me votame mingi konkreetse mehhanismi osadeks
lahti, siis on tegemist demontaaZiga. Tehes seda aga motteliselt,
vdoime sama tegevust nimetada ka analiiiisiks. On selge, et
viikelapse mdtlemine ej alga analiiiisist, kuid jouab selleni (ala-
tes 11.-12. eluaastast), kui on eelnevalt ldbinud normaalne
arengutee.

2. Siintees on analiiiisile vastupidine protsess: iiksikosad
iihendatakse métteliselt tervikuks. On pdris selge, et analiiiisile
ja siinteesile eelnevad lapsel konkreetsed tegevused: méngu-
asjade ning teiste esemete lahtivétmine ja kokkupanemine. Nii-
teks konstruktori- vi legominguasjad on suurepdrased vahen-
did lapse métlemise arendamiseks. Selle asemel, et Selda lap-
sele: “M6tle”, anname talle mdne lahtivetava (kokkupandava)
ménguasja ja parast ettenditamist arendab laps end ise —
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a priori. On iseenesestmdistetav, et samal ajal areneb lapse nége-
mistapsus, kielisest tegevusest radkimata.

3. ‘Vordlemine sobib juba iisna viikese lapse métlemise
arendamiseks. Loomulikult suudab ta vorrelda vaid konk-
reetseid (ndhtavaid) esemeid. Kumb on suurem (vdiksem)? —
selline kiisimus sunnib last otsekohe (esialgu kiill lihtsalt) mot-
lema. Hiljem v6ib vorrelda juba abstraktseid (ndhtamatuid) ese-
meid ja nahtusi (parast 11. eluaastat).

Vordlemisega on tihedalt seotud inimest iimbritsevate ese-
mete jaotamine rithmadesse — klassifitseerimine. Selle asemel,
et lasta lapsel pdeva I6pul oma ménguasjad lihtsalt kokku voi
“oma kohale panna”, mis muutub lapsele isegi tiilituks, v6ib
anda iilesande koos motlemise arendamisega (klassifitseerimi-
sega): pane puidust manguasjad siia, plekist siia ja plastmassist
siia. Selle iilesande tiitmiseks peab laps motlema, sest ta
Klassifitseerib (vordleb) oma manguasju.

Kuueaastased lapsed klassifitseerivad esemeid veel tajumise
alusel (kuju, suurus, varvus, asukoht jne.). Kriitiliseks peetakse
iiheksandat eluaastat, kui laps vGib riihmadesse jaotamisel
hakata kasutama ka eseme (ménguasja) funktsioone.

Katses, kus lastele esitati esemed piltidel, ilmnes, et lapsed
suudavad esemeid paremini Kklassifitseerida funktsioonide
jirgi. 83% kaheksa-aastastest tegi seda vahemalt iiks kord ja 11-
aastased vahemalt korra koik. Kui aga moisted esitati sonali-
selt, siis oli isegi 12-aastaste hulgas vaid 10%(!) neid, kes
suutsid nimetatud asju klassifitseerida (26).

Uurimused on niidanud, et lapsed (eriti koolis), kes on
harjunud mitmesuguste klassifitseerimisiilesannetega, leiavad
viga peeni niiansse, mille alusel siindmusi klassifitseerida v6i
ka iildistada. Aga just see ongi motlemise juures tahtls

4. Uldistamine on vdrdlemise tulemuseks. Uldistamisel
ithendatakse esemeid ning nahtusi mingite iihiste ja oluliste
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tunnuste alusel. Kuueaastased suutsid tajumise alusel (abst-
raktselt pole see selles eas iildse voimalik) leida iihiseid jooni
vaid kahel(!) esemel korraga (sedagi 60% katsealustest).

Katsed on kinnitanud ka, et lapsed, kes tulevad toime funkt-
sioonide jargi klassifitseerimisega, tulevad toime ka iihiste tun-
nuste ja iildmoistete leidmisega-iildistamisega.

C. Kuhlman (1960), kes leidis, et lapsed on erisuguse kujut-
lusvoimega (I voi II signaalsiisteemi iilekaaluga), jagas oma
katsetes 1.-4. klassi Spilased klassiti kujutlusvéime alusel kahte
riihma (Gpilaste vanus ja intellektuaalne tase olid seejuures
sarnased). Selgus, et parema kujutlusvdimega opilased Sppisid
kiiremini sGnamirke vastavate piltidega seostama — mehhaa-
niline assotsiatsioon. Teistel onnestus aga paremini moiste
moodustamine iihiste omaduste alusel (piltidelt) (26).

Parema kujutlusvéimega Opilased suutsid pdorata tihele-
panu ebaolulistele asjadele (tajumise alusel — nt. vdrvikus,
huvitav vorm jne.), kuid see asjaolu segas neil oluliste tunnuste
nigemist. C. Kuhlman suutis kindlaks teha, et algklassides on
kujutlusvéime maju lapse arengule positiivne, kuid 3.-4. klassis
hakkab see kaduma — uurija pShjendas seda nn. koolinSuetega
(mis on iilemidira abstraktsele métlemisele rajatud). Kuhlman
on veendunud, et kujutlusvime arengu enneaegne pidurda-
mine (piiramine) toob endaga kaasa puudujadgi motlemise
arengus. Oleme samale jareldusele joudnud ka oma uurimus-
tes — Eesti kooli keskastmes on see suur praktiline probleem.

Rohutame veel, et M. Montessori Itaaliast saavutas laste juures
edu just méanguasjade kasutamisel, grupeerides neid taju tunnuste
jargi. Selline tegevus meeldib lastele ja arendab neid (resp. nende
motlemist).

5. Abstraheerimine eraldab mingid olulised tunnused ese-
mest, mida jargnevalt hakatakse iseseisvalt kasutama (nt.: Koik
metallid on head elektrijuhid). Abstraheerimine on seotud vord-
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lemise ja iildistamisega, olles enamasti abstraktne. Seega saab
seda motlemisoperatsiooni kasutada alles keskastmedpilaste
juures. Lisame siinkohal J. Piaget’ jirelduse, et alles 11.-12.
eluaastast hakkab laps tegema vahet pohjusel ja tagajirjel,
varem ei luba seda lihtsalt lapse ebapiisav kiipsus. On kahju, et
mitte k6ik Gpetajad koolis ning isegi Gpikute autorid ei arvesta
seda lihtsat psiihholoogiatode.

Kokkuvotvalt. Motlemise ontogeneesi on pakutud vilja (26)
jargmiselt: laste praktiline tegevus — ndgemine — verbaalsed
siimbolid (ka mdisted) — verbaalsete siimbolite kasutamine
(métlemisega seoses).

7.2. Motlemise kaks ilmingut

Kui samastame m&tlemise ainult probleemide ja iilesannete
lahendamisega, siis ei ava me selle nihtuse kogu olemust. Seda
enam, et motlemise rikkaliku arsenali kasutamisest saame
raakida alates 11.-12. eluaastast. Lapse arengu varasemale ajale
on aga iseloomulikud (ja motlemise jargmisel astmel hadavaja-
likud) jirgmised etapid.

1. Mbiste kujunemine ja omandamine. Tuletame ka meelde, et
just “hundilapsed” ei tulnud sellega toime, sest vastav kriitiline
aeg oli lihtsalt moodas. Mbisteks peetakse esemete, inimeste
voi siindmuste siimbolistlikku iildistatud kujutust, mille
aluseks on vihemalt iiks sGltumatu tunnus. J. Bruner (1956)
peab mdiste omandamist protsessiks, mille tulemusena subjekt
(laps) Opib tundma eseme, inimese v&i ndhtuse vastavaid
tunnuseid. Just see — maailma tundmadppimine — loobki
mdtlemisprotsessi eeldused. Seejuures tehakse vahet kaht liiki
moistetel:
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1) lihtsad (nt. sinine, ruuduline),
2) keerulised, mis jagatakse omakorda kolme alaliiki:

a) konjunktiivsed mdisted, mis sisaldavad vahemalt kaht
tunnust (nt. laual on jalad ja horisontaalne pind esemete aseta-
miseks);

b) disjunktiivsed moisted maaratletakse iihe vdi teise tun-
nusega voi isegi molemaga iiheaegselt (kasutatakse iga-
péevaelus suhteliselt vdhe),

c) suhtelised moisted sisaldavad seoseid (suhteid) teatud
koosluse elementide vahel: Ta peaks olema liihem kui mina,
aga pikem kui Jaan (39).

On huvitav, et laste mdtlemine (mdistete omandamine) ei kulge
ootuspiraselt lihtsatelt keerulisematele, vaid ldhtekohaks saab
mingi keskmise (tavalise) iildistus, kust aja jooksul liigutakse
ithelt poolt kitsamate ja teiselt poolt globaalsemate kategooriate
poole. Ilmselt on see seotud igapdevase iimbruse otseste maju-
dega lapsele. ,

Ei ole keeruline jireldada, et moisted, mis kujutavad motlemis-
protsesside omandamist, kujunevad lapsel iimbritseva maailmaga
(aktiivse) kokkupuutumise kaudu (abil) ja soovitatavalt vanemate
juhendamisel-selgitamisel. See kokkupuutumine peab olema kind-
lasti konkreetne, laps peab saama seda niha, kompida ja vahetult *
tunnetada.

Tanapideval on suur oht, et me véime koolis hakata lastel
(6pilastel) kujundama moisteid eelistatavalt tehnoloogia (video,
Internet jne.) abil. Kujundades naiteks moisteid lehm, rukis voi
kuusk piltide, filmide v&i isegi Interneti kaudu, saavutame seda,
et need pShimdisted saavad kujundatud iihekiilgselt, poolikult,
verevaeselt ja vGib-olla isegi valesti! Aga nende moistete tund-
misest algab (eesti) kultuuri, kifjanduse ajaloo, bioloogia jne.
moistmine (resp. motestamine). Moistete omandamise siigavus
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ja vastavus reaalsusele loob aruka métlemise eeldused (vasta-
sel juhul on tegemist vaid targutamisega).

2. Ulesande (probleemi) lahendamine eeldab méistete tund-

mist, tuginedes seejuures ulatuslikuma piisimélu olemasolule.

Jarelikult nSuab see teatud kiipsust. Konkreetse iilesande (prob-

leemi) lahendamist nihakse aga etapiviisilisena (G. Wallas):

1) ettevalmistus haarab probleemist iilevaate saamist, kasu-
tades kogu kiepérast infot;

2) inkubatsiooniaeg vGib kesta mitu paeva. Inimesed, kes
tahavad silma paista sellega, et langetavad kiireid otsuseid,
ei toimi alati koige arukamalt. On tdheldatud, et kui me
probleemile otseselt isegi ei métle, t66tab meie aju ometi
selle kallal ning leiab koige otstarbekama lahenduse;

3) siittimise etapp v6ib nagu iseenesest aset leida, kuid mulje,
et probleem on lahendatud, voib olla ka ekslik;

4) ldbitootamise etapil kontrollitakse lahendust suuliselt voi
kirjalikult faktide vastandamise, lahenduse loogika ja pdh-
jendamise kaudu (39).

Lapse moétlemist arendab ka see, kui me loeme lapsele ette

tema eale sobivat jutustust v6i isegi romaani. 5-9-aastastele

meeldib see vdga. Et jutustuse (eriti aga muinasjuttude) puhul
on tegemist tervikliku, iiksteisega seotud siindmuste jadaga,
mida laps peab jilgima ning mdtestama, siis soodustab see
koGige otsesemalt lapse matlemist! Muinasjuttudes on toodud
viga selgelt vilja ka klbelised probleemid, mis on seotud lapse
emotsionaalse sfidriga. Seet6ttu suudavad lapsed esitatavat
teksti isegi pikema aja jooksul jélgida. Lapsed harjuvad ette-
lugemisega, hakkavad seda ka oma vanematelt (vanavanema-
telt) ndudma. Selline milestus on autoril ka oma lapsep6lvest.
Lapse métlemise arendamises pole esialgu sugugi tihtis, et
me annaksime talle igasuguseid probleeme lahendada. Oht on
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selles, et kui need osutuvad iile jou kiivateks, saab laps
nendega seoses vaid negatiivseid emotsioone ja tal kaob iildse
huvi nende vastu. Ulesande (probleemi) lahendamine vajab
teatavat kiipsust. Selle saavutamisele aitab aga kaasa lihtsalt
iimbritseva maailma tundmadppimine, millega seoses kuju-
nevad lapsel mdisted. Kiillaldase moistete pagasiga saab hakata
lahendama ka probleeme — laps hakkab méotlema.

Lapse métlemine erineb mitmeti taiskasvanu omast. Nii iseloo-
mustab 3- kuni 7-8-aastase lapse métlemist eelkdige kaks eri-
tunnust.

1. Egotsentrism, mis ilmneb lapse métlemise seotuses tema
endaga (momendil). J. Godefroid (1988) toob ilusa niite tiidru-
kukesest, kes helistab oma vanaemale: “Vanaema, vaata, kui
ilus nukk mul on!” Egotsentrism motlemises on loomulik nagu
seegi, et laps hakkab maailma tundma Sppima lahemalt kauge- ’
male (seega iseendast).

2. Siinkretism (jagamatus) avaldub maailma terviklikus
vastuvotus. Laps .pole vdimeline looma seoseid situatsiooni-
elementide vahel, ehkki voib iiksikuid elemente tajuda. Ja ta ei
taju tervikus ka mingit struktuuri (organisatsiooni). Samal ajal
iseloomustab lapse métlemist konkreetsus ja realism. Uld-
tuntud on laste vastus kiisimusele: “Miks saabub 66?” —
“Selleks, et magada!” (39.)

Teisalt on maailma terviklikkuse tunnetamine iiks (vahel
isikupdrane) strateegiline (ja oluline) tunnetamise viis ka tais-
kasvanu jaoks. Tuletame meelde, et kogu oma elu nigemistaju
uurimisele piihendanud Ameerika uurija J. Gibsoni teooria
kohaselt votame vastu just terviklikku maailma.

Kokkuvétvalt. Lapse mdtlemise aluseks on protsessid, mida
laps elab iile oma meeltega vilismaailma tunnetades. Otseselt
toetub mé&tlemine méistetele, mis omandatakse kone kujune-
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mise ajal. Algul tugineb lapse motlemine nahtavale (kujundli-
kule) ja alles 12.-13. eluaastaks saavutab abstraktse iseloomu.
Motlemist arendab eelkdige motlemise protsess ise (voimalus
moelda).



8. MANGU ERILINE TAHTSUS LAPSE
(ENESE)ARENDAMISEL

Vajadus mingu jérele on juba loomariigis siinnipirane, lausa
omaette nihtus. Nii pandi tihele, et kui hamstripojad eraldati
itheks pdevaks oma kaaslastest (nad ei saanud niiiid méangida),
siis jargmisel pdeval kahekordistus(!) neil médnguaeg. Seega
tuleb vanematel ja kasvatajatel luua lihtsalt tingimused, et laps
saaks mangida. Manguvdimaluste puudumine vdi mangu
pidev takistamine (“Ara aja tuba segamini!”; “Ara mdri ennast
aral”; “Ara jookse!” jne.) viib selle iirgse instinkti kustumiseni,
mis lapse iildise arengu seisukohalt on traagiline. Mangu
kaudu omandab laps (ka loom) eluks palju vajalikke oskusi —
areneb. Uhes katses vdeti rotipoegadelt 25.45. elupievani
(20 pieva jooksul) véimalus méangida. Selle tagajirjel olid need
rotipojad hiljem tunduvalt vihem vaimekad just keerulisemate
votete omandamisel (Sppimisel). Ollakse seisukohal (P. Smith,
1982), et manipuleeriv mang mitmesuguste esemetega aitab
korgematel primaatidel (ahvidel) kaasa siimboolse intellekti
kujunemisele (44). Ontogeneesi varastel etappidel on ming
loomulik tegevus, téiiesti vaba muudest mojudest, kuid pikema
aja jooksul (treeningu tulemusena) kujuneb vilja teatav
kditumise stereotiiiip. Médng on tegelikult lapse jaoks reaalne
elu. Uldtuntud on ka fakt, et ahvipojad, kes elasid teras-
varbadest puuris ega saanud vabalt méngida, ei suutnud (ega
osanud) tdiskasvanuna oma poegadele pesa ehitada.

Et médng on siinniparase algega ja emotsionaalse taga-
pohjaga, mangib laps meelsasti (ilma sunnita)! Pange niiteks
kuueaastane laps jooksma iiht kilomeetrit — ta tiidineb kohe.
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Aga mingides (end peites ja teisi taga ajades) jookseb ta pieva
jooksul mitu kilomeetrit.

Ménge on oma iseloomult viga mitmesuguseid ja koik need
arendavad lapse juures erisuguseid valdkondi. Esimestel elu-
kuudel on tadhtis, mida laps saab kompida, millised “méangu-
asjad” tal selleks olemas on. Kompimise kaudu 6pib ta maailma
tundma, kuid tahtis on ka nende manguasjade (vormi, varvuse
jne.) jilgimise véimalus. Edasi muutub oluliseks juba koordi-
natsioon — molema kie ja nidgemise kooskdlastatud tegevus.
Selleks sobivad neljakandilised klotsid, topsid, liiv (liivakast),
ka vesi jne. Laps ei vaja sel ajal (2-4-aastane) keerulisi ja kalleid
manguasju. Tahtis pole, mida manguasi teeb, vaid — mida laps
minguasjaga teha saab (suudab). Pohiline viga on selles, et
hangitud manguasjad on tihti ealiselt sobimatud (liialt keeru-
lised ja kallid). 3-4-aastane laps hakkab mangima juba imitat-
siooniminge, kus aimatakse jarele tdiskasvanute tegevusi ja
suhteid. On piris selge, et nende mingude rikkus ja keerukus
on seotud sellega, mida laps varasemal astmel on niinud ja
kogenud. Laps, kes on jaetud pidevalt omaette, ei suuda siin
loomulikult suurt fantaasiat iiles naidata.

Rollimiingudes jailjendatakse taiskasvanuid. Manguasjad on
neis mingudes samuti reaalse eluga seotud. Vanemad olgu sel
ajal eriti ettevaatlikud igasuguste ravimite (tabletid) ja keemia-
toodete hoidmisel, sest arsti mingides tuleb “haigel” ka “rohtu”
vGtta. Nii on juhtunud traagilisi dnnetusi. Rollimadngud vajavad
ka mingukaaslaste olemasolu. Nii ongi nende méngude iiheks
vairtuseks omavaheline suhtlemine, teiste inimeste (laste) soo-
vide ja vajaduste arvestamine. Ja teisiti ei omanda neid koge-
musi kuidagi. Sel ajal hakatakse médngudes jélgima (ja tditma)
ka mitmesuguseid reegleid, mil on omaette viartus. Reeglid on
ka mitmesugustel liikumismingudel, mida koolieelsel ajal
mingitakse. Midagi ei ole katki, kui vanemad moningaid (just
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keerukamate reeglitega) liikumismédnge ka ette niitavad.
Lapsed hindavad seda iisna korgelt, kutsudes vanemaid teinegi
kord miangima. Eelkoolieas muutub keerukamaks ka lapse
kieline tegevus (seotud omakorda vaimse tegevusega). Kaelise
tegevuse arendamiseks on vaja ka keerukamaid tegevusi (eriti
sormedele). Siin sobivad mitmesugused konstruktori- ja lego-
mingud (konstrueerimine), mis arendab ka motlemist (fantaa-
siat, funktsionaalset motlemist jne.). Koigile mangudele on
omane emotsionaalsus, mis holbustab ménguga tegelemist.
Emotsionaalsus on inimese juures iirgse tagapohjaga, mis ei
allu inimese tahtele, kuid mgjutab iisna tugevasti inimese
igapaevategevust.

Tihti seondub emotsionaalsus vdistluslikkusega, mis sunnib
(eriti liikumisméangude puhul) maksimaalselt fiiiisiliselt pingu-
tama. Keskastmedpilaste intellektuaalse arendamise seisukohalt
on lébi aegade tdhtsal kohal olnud mitmesugused lauamingud,
eriti kabe ja male. MGtlemise arendamine on siin samuti seotud
emotsionaalse kiiljega. Nende médngude kaudu saab laps ka
asendamatuid psithholoogilisi kogemusi suhtlemisel mingu-
vilja arendamata (kui mangitakse ainult arvutiga). Male- ja
kabeturniiridel Eesti koolides ménikiimmend aastat tagasi oli
ka sotsiaalne tihendus ja need andsid kogemusi, mida teisiti
pole véimalik kergesti hankida! Mangude tohutu mitmekesisus
loob eeldused lapse isikupdra arvestamiseks — on méange, mida
saab mingida iiksi, paarikaupa ja hulgakesi. Médngude oma-
paraks ongi nende viga mitmekesine mgju isiksuse arengule.
Niiteks lilkumisméangud ei arenda iiksnes lapse fiiiisist, vaid ka
orienteerumisvdimet, osavust, kiirust, ettendgemisoskust,
koordinatsiooni, riskijulgust, kombineerimisvdimet jne. Laps,
kellele on loodud véimalused mingida, areneb a priori ilma
vanemate nn. kasvatustdéta voi energiakuluta. Téanapdeva
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turumajandusithiskonnas jaab vanematel itha vidhem aega
lastega ise tegelda, see on karm reaalsus. Paratamatult tuleb
mdelda, kuidas laste arendamiseks paremini kasutada muid
(reaalseid) véimalusi. Mang sobib selleks suureparaselt.

Kokkuvatvalt. Ming on iirgse piaritoluga — arenenud vilja
juba loomariigis. Mangu kaudu toimub looma (inimese) ette-
valmistus tulevaseks eluks. Eelkoolieas ja algklassides tuleb
lastele luua koik tingimused (vSimalused) mitmesugusteks
mangudeks. Mangides areneb laps nagu iseenesest. Eriline osa
on méngul lapse emotsionaalses arengus.



9. TOO LAPSE IGAKULGSE
ARENDAJANA

Kui selle raamatu autor tunneb mingit nostalgiat omaaegse
kiilaiihiskonna jérele, siis just pedagoogilises (mitte sotsiaalma-
jariduslikus) mattes. Tanapdeva valdavalt linnaiihiskond ei tule
piris kindlasti toime suure osa laste (noorukite) taisealiseks
kasvatamisega. Ja ehkki viimastel aastakiimnetel on maailmas
vilja antud paris palju kasvatamist Gpetavat kirjandust, ei ole
sellest loodetud abi olnud. Paljud ténapieva 18-20-aastased
noored on sotsiaalses méttes veel lapsed. Fiiiisilise ja sotsiaalse
kiipsuse vastuolu tekitab aga hulganisti probleeme, alates
noorte kuritegevusest ja 15petades kas v&i iihiskonna taastoot-
misega (perekonna loomisega).

Veel 40-60 aastat tagasi eesti kiilaiihiskonnas seesuguseid
probleeme ei olnud. 13-15-aastane sotsiaalses mottes taiskasva-
nud noormees polnud siis haruldane, sest ta tegi samu t6id
(vilja arvatud talu juhtimine) mis tiismehed, tema mottelaad
(vahel ka fiiiisiline joud) ldhenes tdiskasvanu omale. Selle koik
tagas igapdevatdd kodutalus isa, vanaisa voi ka vanemate
vendade korval. Ja sama rada kiisid tiitarlapsed. Tdnapéeval
v6ib isegi uskumatuna tunduda, et 7-8-aastasel tiidrukutirtsul
tuli monigi kord isegi lehma liipsta. Aga see ei ole kerge t56.
Loomulikult polnud 156 sel ajal mingimiseks, ajaviiteks,
eriliseks kasvatusvotteks ega ka otseselt rahateenimiseks.
Talutodde loomus on selline, et neid ei saa edasi liikata ega
tegemata jatta. Kui ema oli haige, tuli lastel lehmad iga péev ja
kindlal kellaajal 4ra liipsta.
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Eesti talus on labi aegade olnud palju kisitsit66d, seeparast
oli iga katepaar vajalik ja lastel tuli juba vdga varakult hakata
koos taiskasvanutega joukohaseid (vahel ka iile jou kdivaid)
toid tegema. Tuli ka hommikuti vara tousta ja teha pikki
toopdevi. See oli elu seadus, mille jargi autorgi on pidanud
monda aega elama.

Lapsed, kes olid oma kodutalus pidevalt vanemate korval,
jalgisid paratamatult ka vanemate t66d. Teatavasti (oleme seda
juba rohutanud) on jiljendamise teel 6ppimine viga iirgne
Oppimisviis, see esineb juba loomariigis. Seepdrast Gppisid
talulapsed optimaalsel ajal markamatult paljusid eluks vaja-
likke oskusi, mida niiiid ei oska keegi “Opetada”. Teatavasti
kaasneb jiljendamisega (ka jdlgimisega) inimese, lapse métle-
mise areng, pealegi markamatult — ilma vilise surveta.

Me vaatleme lapse arengut (ja Sppimist) vaga kitsalt, kui
seome selle vaid kooliga. Naiteks ekstravertsed inimesed on
tildse edukamad tahtmatus Sppimises — koik, millega nad elus
kokku puutuvad, on nende jaoks Sppimise vairtusega. Téana-
péevalgi.pivad ja arenevad loodusrahvaste lapsed ilma siiste-
maatilise koolidpetuseta — kool ei pruugi olla arengu esmane
tingimus.

Raamatu autor kuulub pdlvkonda, kes on kokku puutunud
paljude eestiaegsete inimestega, maal enamasti kuueklassilise
algkooli haridusega (see oli esimeses Eesti Vabariigis kohus-
tuslik kool). Ometi on need inimesed silma paistnud arukuse,
paljude oskustega, analiiiisiviimega, oma tegevuse métesta-
mise ja klblusega. Olgu selle tGestuseks katkend Elmar Hoobi
(siind. 1920. aastal) mailestustekogumikust elust Uue-Saalusel
Vérumaal. Ta mirgib, et tema kodukandis olid enam-vihem
kdigi elualade esindajad. “Sepat60 tegid Leo Puiestee ja Eduard
Vaarmets. Ehitusmeistrid Ants Luik ja August Palo said
hakkama nii miiiiri- kui ka puutéoga. Kuldsete kitega pottsepp
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Rudolf Palo oli ndutud téomees. Igasugust puusepa-tisleritood
tegi Oskar Lukin (hiljem Liivand). Uks omapérasemaid
toomehi oli August Kiilm. Tema tehtud t66de nimistus oli
peenem moobel ja muusikariistad. Tema valmistatud kandled,
viiulid, kontrabassid ja trummid olid kiilapillimeeste hulgas
vaga ndutud. Peenemat ritsepatd6d, sealhulgas naistemantleid,
dmbles Paul Raja. Naiste kergemaid réivaid dmblesid Helmi ja
Ida Hoop. Ritsep Eduard Hussar oli nii osav kasukadmbleja, et
kulutas kasuka jaoks ithe lambanaha vahem kui teised
ratsepad. Regesid valmistas Vidrik Pressi Haidli talus ja
vankreid tegid Kaudimiel Morelid. Hobuserakmeid vdis tellida
August Morelilt ja Johan Kruusilt. Saapaid parandas Gustav
Kukk. Aleksa Saarme oli vdaga osav puuanumate meister.
Rudolf Hoop tegi oma p&hit6s kdrvalt peenemat mehhaanika-
t66d. Et asunikkude pdllud saaksid puhtaks suurtest kividest,
siis tegelesid kivilohkumisega Gustav Kukk ja Karl Varik.
Vokimeister August Piir oli nupukas mees, kes sai hakkama iga
Haanjamaa mehele omase tooga alates piibust ja lopetades
vokkidega. Vokke valmistas ta {imbruskonna ketrajatele, aga
jatkus ka turule viia.”

Midagi pole parata, paljud tanapdeval korgelt haritud
meste varju. Vahel on nende eestiaegsete inimeste taset seos-
tatud kuueklassilise algkooli tugevusega. Kiillap selleski aru-
telus on tdde, kuid oleme ka seisukohal, et eestiaegsete inimeste
arengu pant seondub mitmesuguse t66ga, mida lapsed olid tol
ajal juba varakult sunnitud tegema.

T66 mdju lapse arengule on tohutu ja seda pole vdimalik
asendada muu tegevusega. Just seeparast ongi laste kasvatamine
tanapieval (eriti linnades) omamoodi kriisis. Fiiiisilist t66d on
vahel vaadeldud pdhiliselt lapse fiiiisilise arendajana. Tegelikult
seondub sellega viga palju muid tegureid (fiiiisiliselt saab ennast
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arendada ka j6usaalis). T66d tehes hakkab laps ndgema mitme-
suguste protsesside terviklikkust (alguse ja I6puga). T66d motes-
tatult tehes viirtustub ka teiste inimeste t66 (loodu) meie
iimber — looja ei 16hu kunagi teiste loodut. Téoga luuakse
vadrtust. See voib olla materiaalne, rahaline, aga ka kdlbeline jne.
Teatavasti koondusid Teise maailmasdja ajal Ameerika Uhend-
riikidesse tohutud rikkused (materiaalsed, rahalised, ajupotent-
siaal jne.), mis lubasid paljudel iihendriiklastel elada iisna
luksuslikult. 1940. aastate 16pul oli selge, et luksuslik elu rikkus
joukate ameeriklaste lapsed ja 1950. aastatel oli tavaline, et
miljondrid panid oma lapsi suvevaheajal mitmesugusele “mus-
tale toole”: ndudepesijaks, saapapuhastajaks, autopesijaks jne.
Raha, mida need lapsed teenisid, ei mojutanud nende perede
eelarvet, kuid nii valmistusid nad tulevaseks eluks, nii kujunesid
nende vairtushinnangud. Ja teisiti pole voimalik viimaseid
omandada. Mingi loeng (vestlus) neid ei anna. Muidugi on viga
tahtis ka kieline, ka kite, jalgade ja keha kooskolastatud tege-
vus, keha (koos too6riistaga) raskuskeskme rakendamise oskus!
Areneb silmamdat ja nagemise kontrolliv osa, ka kuulmine leiab
tootades uutmoodi rakendust.

Kahjuks on ka meie pedagoogikasse tunginud pime usk
sona jousse — teoreetilistesse teadmistesse. Me vdime niiteks
oma Jpilastele (lastele) pidada kaevamisest kahetunnise loen-
gu, aga kui anname igale lapsele labida ja paneme nad kaeva-
ma, siis omandavad nad vaga kiiresti midagi niisugust, mida ei
anna iikski loeng (eriti, kui neid t66 ajal pisut juhendada). See
lihtne tdde on unustatud paljudes kohtades, kus inimesele
mdningaid td6oskusi Gpetatakse.

Tuleb tunnistada — inimkonna areng on toimunud seetéttu,
et inimene métleb t66 juures (iikskoik, kui lihtne see on): otsib
otstarbekamat, kiiremat, vihem energiat vajavat (lirgne joutko-
noomia instinkt) lahendust.
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See sunnib tdiendama toovotteid ja -vahendeid. Ja just nii
areneb inimene (laps) ise. To6tades omandab laps kogemusi,
mida ta ei saa mitte kusagilt mujalt. Ta hakkab vaartustama t66
tulemust ennast, aega, ilu (kuju, vorm, kooskdla jne.), erinevaid
materjale jne. T66tades tuleb tihti teiste inimestega kokku puu-
tuda vGi koostood teha (kooskdlastada oma tegevust). T66suh-
ted on hoopis midagi muud kui suhted, mis kujunevad niiteks
dickosaalis. T66 on sageli seotud tahtaegadega v6i kindla hulga-
ga. Tootades muutuvad need konkreetseks (reaalseks). Aga t60s
ilmnevad ka lapse enda oskused, voimed ja puudujaagid.
Mitmesuguseid t6id teinud inimene ei ehita Shulosse ega hinda
end iile. T66tav inimene maistab, et maailmas on ka ebameeldi-
vaid t6id, mida tuleb siiski teha. T66 annab inimesele (kujundab)
tahtejou, sihikindluse ja loomingulise alge. Alles to6tades mdis-
tame teooria vadrtust, suudame eristada olulist ebaolulisest. T66-
tades ndeme palju paremini maailmas valitsevaid funktsionaal-
seid seoseid. Joukohane t66 tuleb lapse arengule alati kasuks,
kuid eriti korgelt tuleb to6tamise osa hakata hindama alates
keskastmest, sest varem suudab lapse arengut positiivselt m&ju-
tada just méng. Et keskastmes méngu tahtsus véaheneb, siis votab
selle rolli iile t60. Selleks ajaks on laps saavutanud ka vastava
kiipsuse. Kuid just siin puutumegi kokku tidnapédeva linnakul-
tuuri sGlmprobleemiga: millist t66d voiks (saaks) laps selles eas
teha?

Laste (alates 12.-13. eluaastast) t66hdive on kindlasti riiklik
probleem. Ainult viike osa perekondadest suudab seda pere-
konna tasandil lahendada. Last saab ka iihistutes ja mitmetes
viikeettevotetes toole rakendada. Seoses laste t60ga kerkib alati
iiles jarelevalve (vastutuse ja juhendamise-Gpetamise) prob-
leem. Neid on vaja seadusandlikult reguleerida (maksusoodus-
tuseni vilja). '
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Véib-olla on vajalik Eesti Opilasmaleva (EOM) taastamine.
Koik kulutused, mis me laste suvise t66 organiseerimisega
teeme, tasuvad end mitmekordselt. Kasu, mida laps oma
arengu ja inimeseks kujunemise seisukohalt to6tades saab, on
isiksuse enda ja iihiskonna jaoks vdga suur. Seda ei suuda
asendada mingi muu kasvatuslik miljé6 ega Sppeained (ka
vestlused) koolis. Seega on iga vanema péhiprobleem alates
keskastmest leida oma lapsele suveks mingi kindel t66.

Kui autoril on endale mingeid etteheiteid oma laste kasva-
tamisel, siis seoses sellega, et pole suutnud suviti neile tihti t66-
kohta leida. Néukogude aastatel oli see lihtsam, sest juba koolis
oli ette ndhtud suvine to6praktika. Jaan on té6tanud traktoril ja
aidanud Torva kammersaali ehitada, Mari on té6tanud Holdre
lastelaagri koogis ja koos Triinuga oli neil koigil vdimalus
Helmes 40-pealist piimakarja karjatada, radkimata t66tamisest
tiiiitul peedipdllul. Siim, kes on elanud oma teismeliseelu turu-
pole parata — tuleb tunnistada, et see on kindlasti tema arengu-
le ja inimeseks kujunemisele kahjuks tulnud, mida ei suuda
asendada kiindumus arvutitesse. Rohutagem, laste voimalikult
ulatuslik sidumine mitmekiilgse suvise t66ga on nende
normaalseks arenguks hidavajalik. See on erakordselt tahtis
riiklik probleem, mida poliitikud peaksid teadvustama.

Kokkuvdtvalt. Alates keskastmest muutub t66 last ise-
enesest arendavaks teguriks. T66 arendav mdju on lapsele viga
mitmekesine: intellektuaalne (motlemine), kolbeline, fiiiisiline,
sotsiaalne jne. T66 kaudu kujuneb tulevane iihiskonnaliige —
isiksus. Laste todprobleemide lahendamine vajab kindlasti riik-
likku programmi, sest t66 arendavat ja kasvatuslikku méju kesk-
ja vanema astme Jpilastele on véga raske iile hinnata. Igati
arenenud ja terved iihiskonnaliikmed kujunevad vaid t66d
tehes — 14bi t56. See on inimiihiskonna arengu kuldne seadus.



10. TEOORIAID LAPSE ARENGU
KOHTA

Me oleme vaadelnud laste kognitiivse arendamise probleeme,
lahtudes psiihholoogia fundamentaaluuringutest. Teadlased on
joudnud pohjalikumalt uurida lapse arengu muid valdkondi
voi erinevad nende uurimistulemused just interpreteerimise
(tdlgenduse) poolest. Ka on erinevad uurijad tihtsustanud lap-
se arengus erisuguseid asjaolusid vdi pannud rohku lapse
arengu eri kiilgedele. Seejuures on teooriates aukohal lapse
arengu jaotus staadiumidesse, mida laps peab libima enne
taiskasvanuks saamist.

Jargnevalt anname liihiiilevaate laste arengu moningatest
kisitlustest (teooriatest) maailmas.

10.1. Lapse vaimse arengu staadiumid
J. Piaget’ jdrgi

Sveitsi-prantsuse psiihholoogi Jean Piaget'd (1896-1980) pee-
takse itheks suuremaks autoriteediks lapse kognitiivse arengu
métestamisel. Ta ldhtub seisukohast, et laps labib oma arengus
staadiume, milleks ta on eelnevalt ette valmistatud ja mis on
vajalikud jargnevale tasemele joudmiseks. Piaget esitab kolm
pohistaadiumi, millel on omakorda alajaotused.

1. Sensomotoorse arengu staadium (lapse siinnist kuni kahe
aastani). Sel ajal arenevad lapse sensoorsed ja motoorsed v&i-
med (eelkdige meeled ja liigutused). Piaget vaatleb lapse aren-
gut selles staadiumis kuue alajaotuse kaudu.



Teooriaid lapse arengu kohta 71

1. Kaasasiindinud reflekside staadium (esimene elukuu). Nai-
teks imemine ja haaramine muutuvad arrituste mojul (kui
need on olemas) ja kordamise tagajirjel tohusamaks.

2. Motoorsed harjumused (1-4-kuuselt) kujunevad lapse suht-
lemisel {imbritseva maailmaga. Tegevuse kordamisel kuju-
neb juba tingitud refleks.

3. Tsirkulaarsed reaktsioonid (4-8-kuuselt) kujunevad tajulis-
te (meeleliste) siisteemide ja motoorika (liigutuste) koostdos.

4. Vahendite ja eesmirkide koordinatsioon (8-12-kuuselt)
loob lapse tegevustele itha suurema eesmairgikindluse.

5. Uute vahendite avastamine (12-18-kuuselt), mis toimub ju-
huslikult, viib lapse tema tegevuse ja selle tagajarje seoste
kujunemisele.

6. Uute vahendite leiutamine (18-24-kuuselt) toimub juba
olemasolevate teadmiste-oskuste kasutamisel nn. taipamise
teel.

Esimeses staadiumis réhutab Piaget lapse kohanemisel {imb-

rusega kaht mehhanismi:

a) assimilatsioon — laps piiliab mingit uut olukorda kohan-
dada olemasoleva struktuuriga (nt. imeda lusikat);

b) akommodatsioon, kus vanu skeeme nagu kohandatakse uue
olukorraga (laps hakkab lusikalt toitu vastu vGtma, muutes
oma huulte liikumist).

II. Konkreetsete operatsioonide staadiumi (2.-11. aastani)

vaatleb Piaget kolme tasandi kaudu.

1. Operatsioonide-eelsel tasandil (2.-5. eluaasta) on iseloomu-
lik siimbolistliku mdtlemise areng, mis aitab lapsel esemeid
ja drritusi ette kujutada métteliste kujunditena ja tdhistada
nimetuste v5i siimbolitega (mitte veel tegevusega). Ta pole
voimeline arvestama mingi situatsiooni erinevaid aspekte,
teda segab egotsentrism.
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2. Konkreetsete situatsioonide esimesel tasandil (5.-6. elu-
aastast 7.-8. eluaastani) suudab laps mdista, et mingi eseme
kuju ja hulk ei sdltu teineteisest. Laps hakkab esemeid
tunnuste jargi reastama ja klassifitseerima.

3. Konkreetsete operatsioonide teisel tasandil (8.-11. eluaas-
tani) kujuneb lapsel juba aja ja kiiruse tunnetus. Ta hakkab
moistma siigavamat seost eseme mitmete tunnuste vahel. Ta

-on teel loogilise métlemise juurde.

III. Formaalsete operatsioonide staadiumil (11.-12. kuni 14.-
15. eluaastani) voib laps hakata mé6tlema ilma konkreetse toeta.
Algab abstraktse métlemise staadium, mis toimub hiipoteeside
ja deduktsiooni (iildiselt iiksikule) kaudu ja toel. Selle ea 15puks
kujunevad vilja ka individuaalsed erinevused signaalsiisteemi
eelistuse alusel (siinniparaselt).

J. Piaget'd on kritiseeritud sellepdrast, et ta lahtub lapse
arengu kasitlemisel liialt kognitiivsetest struktuuridest, jattes
lapse arengu sotsiaalse kiilje tagaplaanile.

10.2. L. Vogotski lapse arengust

Vene psithholoog Lev Vogotski (1896-1934) rohutab lapse aren-
gu astmelisust dialektilise pShiméttena — see toimub vastu-
olude iiletamise ja kvantiteedilt kvaliteedile iilemineku kaudu.
Ta toob vilja arenguastmed, millel on oma bioloogiline méte ja
eriline suhe keskkonnaga.

1. Varase lapsepdlve aega (siinnist 6.—7. eluaastani) peab ta ka
minguperioodiks. Lapse kditumise vormidest arenevad sel
ajal eriti need, mis aitavad toimida elulistel funktsioonidel
(so6misest alates). Sellel perioodil on lapse reaktsioonid suu-
natud imbritseva keskkonnaga tutvumisele ja kohanemi-
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sele. Perioodi 16puks valdab laps mitmesuguseid liikumis-
vorme. Ta mingib palju ja ema on tema jaoks esmaseks
sotsiaalseks “keskkonnaks”.

Vogotski peab sel perioodil oluliseks piimahammaste
ilmumist, mis loob eeldused lapse iileminekuks uuele toi-
dule (seega ka uude keskkonda).

. Hilise lapsepdlve aeg (7. kuni 13.-14. eluaastani) paneb
lapse ilimbritseva keskkonnaga vahetutesse suhetesse. Laps
omandab tdiskasvanule vajalikud harjumused. Periood 15-
peb sugulise kiipsemisega, mis viib lapse ka viliselt taiskas-
vanutele ldhemale. See aeg viib konfliktideni i{imbrusega.
Urgsete instinktide ootamatu ilmnemine tekitab probleeme
lapsele endale, sest pole kujunenud vilja uusi kaitumismeh-
hanisme. Lapse kaitumine muutub ebakindlaks — suhetes
keskkonnaga on kitte jdudnud uus periood.

. Poisi- voi tiitarlapsepdlves (Vogotskil pora otrocestva), mis
kestab 18. eluaastani, toimub 15plik kohanemine iimbritseva
keskkonnaga. Vogotski rGhutab lapse arenguetappidega seo-
ses ka tema peaaju kaalu muutust — vastsiindinu aju kaalub
kolmandiku tdiskasvanu omast, teine kolmandik lisandub
enne 14. eluaastat ja viimane 18. eluaastaks.

Tuginedes oma katsetele, to6tas Vogotski vilja lapse lihima

arengu tsooni teooria. Ilmnes, et iihesuguse véimekusega (IQ-

ga) Opilased véivad Opetaja (vdi vanemate) juhtimisel saavu-
tada vaga erinevaid arenguastmeid. Moni kaheksa-aastane hak-
kab lahendama 12-aastaste, moni vaid iiheksa-aastaste iilesan-
deid. Just seda vahet nimetas ta lahema arengu tsooniks, mis
iseloomustab lapse homset paeva. Kahe kooli andmetel leidis

Vdgotski, et suhteliselt korge IQ oli vahemalt 57%-1 Spilastest

seotud soodsate koduste arengutingimustega — tegevus lahi-

ma arengu tsoonis “tostiski” nende Opilaste IQ-d — edukust

10
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koolis. Seega pole lapse arendamine mitte ainult huvitav, vaid
ka tulemusrikas.

10.3. H. Walloni kisitlus lapsest
sotsiaalse olendina

Prantsuse psiithholoog ja arst H. Wallon (1879-1962) on koon-

danud oma tihelepanu lapse kditumise ja kogu isiksuse kuju-

nemisele, mis on seotud isiksuse ja sotsiaalse iimbruse vastas-
tikuse (keeruka) mojuga. Ta toob lapse arengus vilja jargmised
etapid.

1. Impulsiivses staadiumis (6. elukuuni) vastab laps taiskas-
vanutele automaatselt (arenevad refleksid).

2. Emotsionaalses staadiumis (6.-10. elukuu) areneb vilja
mdningane emotsionaalne pagas (hirm, r36m, viha jne.), mis
viljendub naerus, nutus jne. Just siin saab laps kontakti ka
iimbritseva keskkonnaga (teiste inimestega). Emotsioonide
kaudu avab ta oma liigutuste tahendust ja méistab paremini
ka teisi inimesi.

3. Sensomotoorses staadiumis (10.-14. elukuuni) voib tihel-
dada praktilise motlemise algeid (mdotlemise kdige lihtsam
liik) — motlemine seondub esemete liikumise ja iimberpaik-
nemisega. Seda saadab ka hailitsus ja sonade mistmine.

4. Projektiivsel staadiumil (14. kuust 3. eluaastani) &pib laps
kdima ja radkima. See voimaldab {imbritsevat maailma pare-
mini tundma Sppida. Varasemate etappidega vorreldes on
laps selles tegevuses palju iseseisvam. Paratamatult suu-
reneb nii ka lapse enesetunnetus.

5. Isiksustumise staadium (3.-6. eluaastani) sisaldab tinglikult
kolme etappi:
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a) vastandamise etapp algab kolmeaastastel lastel: esemeid
hakatakse iiksteisest eraldama vormi, vdrvuse ja suuruse
jargi. Laps Opib end teistest eristama;

b) nartsissismi etapil (4-aastasena) piiiiab laps end nagu
soodsas valguses “vilja pakkuda”. Ta suudab juba jilgida
oma tegevusi ja nditab eesmarkide saavutamisel iiles pii-
sivust; valismaailma tajumisse tuleb abstraktne moment;

¢) jiljendamise etapil (5-aastasena) suudab laps iihte vGi
teise rolli sisse elada, kujutada end mitmesugustes osa-
des. Kuid ta pole voimeline tunnetama nahtuste (pShjus-
likke) seoseid.

. Oppimise staadiumis (6.-14. eluaastani) hakkab laps iiha

rohkem vilismaailmaga suhtlema. MGgtlemine on seotud

tegelikkusega ja laps muutub iiha iseseisvamaks.

. Sugulise kiipsemise staadiumis poordub nooruk taas oma

isiksuse poole, mille tGeliseks viljenduseks on suurem ise-

seisvuse ja originaalsuse taotlus. Areneb abstraktse arutlemi-
se voime. Nooruk hakkab moistma seoseid, mis viljendu-
vad seadustes.

10.4. L. Kohlberg ja C. Gilligan
lapse kolbelisest arengust

Oleme oma raamatus taotluslikult pééranud tihelepanu just
lapse kognitiivsele arengule, kdlbelise arengu (arendamise)

rence Kohlbergi (siind. 1927) seisukohtadega lapse kolbelises
arengus, kus ta toob vilja kolm pohitasandit kuue staadiumiga.
1. Kolbluse-eelne tasand (4.-10. eluaastani) vélistab kditumisel

teiste inimeste seisukohad. Sooritatud teod on seotud mo-
mendi vilistingimustega:
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a) esimeses staadiumis miarab kaitumise ergutus vdi karis-
tus, mis seda tegu voib saata;

b) teises staadiumis pannakse teo sooritamine soltuvusse
kasust, mida vGidakse saada.

Konventsionaalne (kokkuleppeline) tasand (10.~13. eluaas-

tani) tugineb teiste inimeste seisukohtade arvestamisele:

a) kolmandas staadiumis soltub tegu sellest, kas see saab
teiste inimeste heakskiidu vGi mitte;

b) neljandas staadiumis on kaitumine kooskdlas kehtiva
korra, ettekujutuste ja seadustega.

Postkonventsionaalsel tasandil (alates 13. eluaastast) saa-

vutatakse Kohlbergi arvates tGeline kdlbeline tase, kus ini-

mene hakkab kiituma, lahtudes isiklikest kriteeriumidest:

a) kaitumise aluseks on iniméiguste ja demokraatlikult vas-
tu voetud otsuste austamine;

b) kuuendas staadiumis hinnatakse tegu siidametunnistuse
jargi, sdltumata teo seaduslikkusest voi teiste inimeste
arvamustest.

Garol Gilligan jdi naisena (kuigi oli Kohlbergi kaast66taja) ma-

ningatele eriseisukohtadele. Ta toi naiste kolbelises arengus

vilja kolm tasandit, mille vahele jiid {ileminekustaadiumid.
Need olid liihidalt jargmised.

1. Enesehoolitsus — naist suudavad kéita vaid need, kes

suudavad rahuldada tema vajadusi ja kindlustada tema eksis-
teerimise.

2. Eneseohverdamise tasandil asub naine oma vajaduste

rahuldamisele alles siis, kui on suutnud rahuldada teiste vaja-
dused. Emana piiliab naine rahuldada eelkdige oma laste
vajadusi.
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3. Eneseaustamise tasandil mdistab naine, et ainult tema ise
suudab otsustada elus tehtavate valikute iile, kui ta seejuures ei
too kahju oma perele ja inimkonnale tervikuna.

Gilligan on muuseas vorrelnud, kuidas Vanas Testamendis
oli Aabraham valmis ohverdama Jumalale oma poja lisaku (et
toestada usu tugevust), kuid tSeline ema oli ndus loovutama
oma poja vodrale naisele, kui kuningas Saalomon soovitas
vaidluse lahenduseks poisi (kahe naise vahel) pooleks raiuda.
Emale oli tdhtis, et poeg jadks ellu. Ilmselt on mehe ja naise
kolbelistes toekspidamistes midagi erinevat.

10.5. S. Freudi psiihhoanaliiiitiline teooria

Austria psiihhiaater Sigmund Freud (1856-1939) pani aluse
psithhoanaliiiisile, mis piiiiab inimese hingeelu nahtusi sele-
tada alateadvusse térjutud teguritega, milles erilisel kohal on
seksuaalsus. Seega on inimese (lapse) areng kdoige otsesemalt ka
psithhoseksuaalne areng. Freud toob selles arengus vilja
jargmised staadiumid.

1. Oraalne staadium (1. eluaasta 16puni) on seotud lapse
suupiirkonna erilise tahtsusega (tundlikkusega): ema rinna ime-
mine ja timbritseva maailmaga tutvumine (laps paneb koik
kattesaadavad esemed suhu). Freud on seisukohal, et suuga on
lapsel sel ajal seotud ka rahuldustunde saamine. Haired selles
staadiumis viivad Freudi arvates hiljem suitsetamise, sdnalise
agressiivsuse, passiivsuse ja iimbrusest s6ltuvuseni.

2. Anaalne staadium (1.-2. eluaasta) on seotud lapse harju-
musega potil kiia, millega omakorda liitub heaolutunne. Selle
arengustaadiumiga on seotud niisuguste - omaduste kujune-
mine, nagu punktuaalsus, ihnsus, erakordne puhtusearmastus
ja kangekaelsus.
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3. Falloslik staadium (2.-5. eluaasta) on oma nime saanud
sellest, et laps katsub sellel ajal sageli oma (vdi ka teiste laste)
suguorganeid. Sel ajal saab selgeks ka poiste ja tiitarlaste eri-
nevus. Poistel areneb nn. Oidipuse ja tiitarlastel Elektra
kompleks — kiindumine vastassugupoolde (eelkbige vanemate
juures). On arvatud, et kaldumine homoseksuaalsusesse on
seotud selle arenguperioodi héiretega.

‘4. Latentne staadium (5.-11. eluaasta) viib lapse seksuaal-
setest probleemidest eemale. Tahtsamaks muutuvad Sppimine
koolis, suhtlemine ja erinevate rollide tiitmine vastavalt soo-
lisele kuuluvusele.

5. Genitaalsel perioodil, mis algab sugulise kiipsemisega,
orienteerub nooruk oma kiaitumises itha rohkem vastassugu-
poolele, huvitub sellest. Kiipsusele ldhenemisel muutub ini-
mese jaoks iiha tahtsamaks t66 ja voime armastada (ka v6ima-
lus olla armastatud).

S. Freudi teoorias on tahtis pohiméte, et kui lapse libiido ei
leia teataval perioodil rahuldamist, vGib lapse areng sel astmel
peatuda vdi tuua kaasa hilbeid tema isiksuse edasises arengus.

10.6. E. Eriksoni psithhosotsiaalse
kriisi astmed

Saksa péritoluga Ameerika psiihholoog Erik H. Erikson (1902-
1994) on vaadelnud inimese elu kulgu psiihhosotsiaalse kriisi
astmetena.

1. kriis elatakse iile esimesel eluaastal. See on seotud lapse
eluliste vajaduste rahuldamise vGi mitterahuldamisega, mis
omakorda kujundab lapses usalduse v6i usaldamatuse iimbrit-
seva maailma vastu.
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2. kriis on seotud eelkdige potilkidimisega, puhtusepidami-
sega. Vanemate liialt karm voi leebe suhtumine sellesse vdivad
lapse arengusse kaasa tuua hiabitunde v&i kahtlused (seoses
oma organismi kontrolliga).

3. kriis leiab aset pohiliselt koolieelsel ajal, kui toimub lapse
eneseleidmine. Kavandatu Snnestumine (teostumine) soodus-
tab lapse initsiatiivi (algatusvoime) arengut, pidevad ebadnnes-
tumised pShjustavad alistumise ning siiiitunde teket.

4. kriis seondub kooliajaga. Erikson peab koolis valitsevat
atmosfdari ja seal kasutatavaid meetodeid mairavaks, kas t66
muutub lapsele meelepiraseks voi tunneb ta end alavairtus-
likuna (eriti teistega vorreldes).

5. kriis elatakse iile noorukieas, kui toimub eluks oluliste
rollide valik. Nooruk peab lihtuma &pitust ja eelnevatest
kogemustest ning arvestama oma véimeid ja huvisid. Valiku
onnestumine v4i ebadnnestumine mdjutab inimese edasist elu.

6. kriis on omane noortele, kes otsivad armastatud inimese
lahedust. Selle 6nnestumisel v6ib jatkuda normaalne elutsiikkel
perekonna loomise ja jirglaste kasvatamisega. Vastasel juhul
satub inimene isolatsiooni (sulgub endasse).

7. kriis tabab umbes 40-aastasi inimesi. Nad tahavad sugu
sdilitada, jarglasi kasvatada ning paistavad silma suure inten-
siivsusega t66s (ja muudeski valdkondades). Ebadnnestumised
vGivad inimese viia stagnatsioonini, tekitada paigalseisu.

8. kriis jouab kitte vananemise ajal, kui hakatakse tegema
kokkuvotteid. Inimese kaitumist mGjutab see, kuidas oli elatud
varasem elu, millised olid saavutused.

Eriksoni kriisides kajastuvad inimese elu sotsiaalsed aspek-
tid, mis seonduvad individuaalsete bioloogiliste faktoritega ja
kasvatusega (eriti lapseeas).
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10.7. A. Maslow’ baastarvete arengusiisteem

Ameerika psiihholoog Karl Rogers (1902-1987) oli seisukohal,
et iga inimest saadab tema siinnist alates piitidlus realiseerida
end elu jooksul tdielikult. Inimesel on olemas ka koik joud sel-
leks, et oma voimalusi taielikult vélja arendada, kuid iimbritsev
keskkond (ka kasvatus, kehtivad kiitumisnormid jne.) suruvad
sageli peale oma vaartused ega lase end tiielikult teostada.

Teine Ameerika psiihholoog Abraham H. Maslow (1908-
1970) toodtas vilja, toetudes Rogersi iildpohimétetele, inimese
eneserealisatsiooniks vajalike vajaduste rahuldamise hierarhi-
lise siisteemi.

1. Fiisioloogilised vajadused (s66mine, joomine, magamine
jne.) on sellised, mille rahuldamata jatmine ei voimalda taotleda
teisi.

2. Turvalisusevajadus kuulub samuti nn. lihtsate v3i esmas-
te vajaduste hulka. Kaitstusetunne (chutunde puudumine)
voimaldab inimesel taotleda juba jargmiste vajaduste rahul-
damist.

3. Armastusetarve (-vajadus) on inimese arengus soodustava
faktorina véga tdhtsal kohal. Lapse arenguks on oluline tunda
end armastatuna ja taiskasvanule on tihtis véimalus vastata
armastusele armastusega.

4. Tunnustusevajadus on oluline juba lastel, kuid veel enam
taiskasvanutel. Tunnustuse saamiseks kuulutakse sGpruskonda
voi kohanetakse grupi vaartushinnangutega. Laps, kes ei saa
oma tunnustusevajadust (ka kuuluvusevajadust) kodus
rahuldatud, otsib seda kindlasti viljaspool kodu. Ameerikas on
vélja tootatud keerukas inimese td6tulemuste tunnustamise
siisteem. See oli olemas ka omaaegses NLiidus. Eesti riigis on
inimese austamistarbe rahuldamine seni iisna lapsekingades.
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5. Kognitiivsete ja esteetiliste vajaduste osa lisati Maslow’
siisteemile hiljem. Just need kuuluvad puhtinimlike vajaduste
hulka. Inimene, kel on vilja arenenud kultuurilised vajadused
(lugemine, kontserdi-teatrikiilastamise vajadus, vajadus nau-
tida looduse ilu, kunsti jne.), otsib ka teid nende rahuldamiseks.
Ja kui seda takistada, siis on hairitud kogu inimese elutegevus.

6. Eneseteostusvajadus asub Maslow’ hierarhilise siisteemi
tipus. Kui inimesel on rahuldatud kéik eelnevad vajadused, siis
piiiidleb ta selle poole, et end teostada — anda endast parim
selles valdkonnas, milleks on vdimeid ja huvi. Inimeste enese-
teostusvajaduse drakasutamine on ka arenenud demokraatliku
ithiskonna (resp. riigi) arengu ja tegevuse aluseks. Meenutame,
et NLiidus piiiiti rahuldada (ja sellega tuldi ka toime) inimese
esmased vajadused, kuid korgemate vajaduste (sealhulgas
eneseteostusvajaduse) rahuldamiseks oli suletud iihiskonnas
palju takistusi ja raskusi, mis viisid rahulolematuseni ning stag-
natsioonini iihiskonna arengus.

Kuid réhutama peame siiski seda, et vajaduste tugevus (suu-
rus) on alati personaalse virvinguga, mis omakorda on tingi-
tud siinniparaste ja keskkonnategurite koosmgjust.

Kokkuvatvalt. Lapse arengu teooriaid ei tohiks vastandada,
sest erinevad uurijad on enamasti tdhtsustanud lapse arengu eri
valdkondi ja ldhtekohti. Slivenemine erisugustesse teooriatesse
aitab meil mdista lapse arengut integreeritult ja igakiilgselt.



KOKKUVOTVALT LAPSE
ARENDAMISEST

Lapse arendamise-Opetamise tulemust on véimatu ette niha,

sest selle aluseks on mo6Gdetamatu ja personaalne siinniparane

A-intellekt. Seeparast on koigil, kes tegelevad laste arendamise-

Opetamisega (vanemad, kasvatajad, opetajad), lihtne pShjenda-

da oma tagasihoidlikke to6tulemusi lapse pirilike omaduste

tagasihoidlikkusega (vahesusega). Samas on arendamise prot-
sess ise midagi niisugust, mida ei saa jaddvustada ega eriliselt
kontrollida.

Kuid ulatuslikud uuringud maailmas on tdestanud, et iga
lapse arendamiseks on tohutud vdimalused. Seejuures on vaja
silmas pidada méoningaid lihtsaid pShimétteid:

e eriti tdhtsad on laste arendamise seisukohalt siinnijirgsed
aastad (kogu koolieelne aeg iildse);

 lapse arendamine peab olema pidev, sest eelnev etapp val-
mistab ette jargnevat;

o lapse astmelise arengu puhul on tegemist ka nn. kriitiliste
perioodidega, kui mdne valdkonna arendamine on eriti
tulemusrikas;

¢ ming koolieelsel ajal ja algklassides ning t66 alates kesk-
astmest on last a priori erakordselt arendavad. Selleks tuleb
tdiskasvanutel vaid tingimused luua;

* lapse drillimine (eriti eelkoolieas ja algkoolis) on igasuguse
arengu vaenlane, sest see toob enesega kaasa motivatsiooni
kao;

* lapse iildise arengu aluseks on tema mitmekiilgne tege-
vus — tegevused ja protsessid, mida laps teeb ja iile elab;
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* kool ei ole kéikvoimas — see, mis on jadnud koolieelses eas
arendamata, pole hiliem enam sageli kompenseeritav — iga
asi omal (Gigel) ajal.

Normaalne laps areneb siis, kui temaga kodus iga piev nor-

maalsel viisil tegeldakse — suheldakse. Edukas inimlaps tuleb

sellest kodust, kus temaga on pidevalt ja mitmekiilgselt tegel-
dud. See on t66, mis hiljem toob kaasa palju r35me.
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B. OPETAMISE
PROBLEEME
KOOLIS



1. KOOL ON UUENEMISE TEEL

1.1. Didaktika ei anna alati selgeid vastuseid

Ténase eesti kooli uuenemise alguseks peetakse enamasti 1987.
aastal toimunud Gpetajate kongressi, kus mdneti emotsionaalsel
viisil toodi vilja kitsaskohad ja asuti kavandama eesti kooli
uuenemist. Oli perestroika aeg ja eriti tdhtsaks peeti vabanemist
niiiid juba ajalukku ldinud NLiidu unitaarsest ja iileideologisee-
ritud koolisiisteemist. Jargnevad aastad on olnud haridus-
tootajate teadvuse kujunemise seisukohalt vaga tahtsad.
Altpoolt tulevale kriitikale on olnud iseloomulik haridus-
poliitiliste vigade otsimine ja sage (kiill digusega) iihe vai teise
mirkamata, et Gpetaja ise peaks hakkama oma t66d tegema
uutest pohimatetest lahtuvalt (seejuures mitte iga hinna eest uut
moodi). Et eesti kooli on reformitud ka iilevalt poolt, kus eriti
1992. aastal tehti poliitilisel kaalutlusel suuri kaadrimuutusi, siis
sattus kool keerulisse olukorda. Tapsete juhistega harjunud
Opetaja ei saanud neid enam iildse vGi olid juhised asjatund-
matud. Korvale jdid mitmed ndukogude ajal tunnustatud didak-
tikud, aga viikeses riigis polnud uusi ja rikkumatuid kusagilt
votta. On siivenenud segadus, paljud Spetajad on hakanud t56-
tama n-0. iseenese tarkusest, lahtudes siit-sealt loetust ja iiksi-
kutest tihelepanekutest valismaa koolides. Opetamissoovitustes
on hakanud valitsema eklektika ja isegi pseudoteaduslikud
suunad. See on ohtlik kogu Eesti hariduselule tervikuna.
Ulemineku t6ttu uutele Sppekavadele on hidavajalik luua
didaktika (6petamise teooria) valdkonnas suurem selgus, vilja

12
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tuua ndukogudeaegse didaktika plussid ja miinused ning
kavandada péhilised t66suunad. Nailiselt demokraatlik pShi-
mdte — iga Opetaja valib ise oma t66meetodid — tahendab sisu-
liselt anarhiat ja pseudoteaduslikule teele asumist. Tunnistagem,
et opetuse valdkonnas ei ole maailmas eriti midagi uut avas-
tada — alates Comeniusest on viimase 350 aasta jooksul labi
proovitud kdikvéimalikud Spetamise viisid. Hea Gpetaja tunneb
neid, kuid toetub vaid psiihholoogiliselt pShjendatud ja tema
isikupérale sobivatele viisidele. Ainult siis saab ta olla oma t66s
edukas, siis valmistab Spetamine talle ja Spilastele r66mu ning
rahuldust. Opetamisega on kindlasti midagi lahti, kui Spetaja ja
Opilaste vahel valitsevad pinged. Vahel on seda kasitletud kui
suhtlemisprobleemi. Olen seisukohal, et Opetajate ja Gpilaste
suhete pShiprobleemid on seotud ennekdike dpetamisega —
Opetajameisterlikkusega kdige otsesemas mottes. Omandamis-
psiithholoogiale toetuv petamine ei tekita kunagi iiletamatuid ja
piisivaid vastuolusid Gpetajate-Gpilaste suhetes. Niisugusel
Opetamisel joonistub ilmekalt vilja Opilase ja Gpetaja selge roll
dppeprotsessis ning ideaalsel juhul voiks kaduda ka vastastikune
siiiidistamine. Just sellega luuaksegi eeldused suhete parane-
miseks — dpilasesobraliku kooli eeldused.

Opetajaks Gppijale ja noorele gpetajale jirelemdtlemiseks
1. Millele peaks Gpetaja Sinu arvates tunnis peatihelepanu pddra-
ma? Kas ...
a) pilastele teadmiste vahendamisele,
b) opilaste arendamisele,
c) opilaste hoiakute muutmisele
voi millelegi muule? Miks?
2. Kas suudaksid praegu endale (voi kellelegi teisele) selgitada,
kuidas toimub psiihholoogiliselt omandamisprotsess?
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Aastaid to6tanud Gpetajale jirelemdtlemiseks

1. Milline on Sinu tunni iilesehitus uue teema Spetamisel? Kas
oled omandanud selle...
a) Spetajaks Sppimisel (pedagoogilises koolis v&i kargkoolis),
b) mone kolleegi v6i pedagoogikateadlase m&jutusel,
¢) katse-eksituse meetodil?

2. Kas oled kavandanud oma t6ostiili Gpetamisel muuta? Miks?
Miks see ei ole tinaseni dnnestunud?

1.2.]. F. Herbarti (1776-1841) siisteemi elujoud

Eestis on herbartliku Spetussiisteemi juured kohati viaga siiga-
val Gpetajate igapdevatos. See on tdiuslikult vilja arendatud
nn. autoriteedipedagoogika haru — Gpetaja on absoluutne,
vaieldamatu autoriteet, kes teab, kuidas korraldada laste tege-
vust (8). Kui on tegemist laia silmaringiga ja humaanse &pe-
tajaga, siis voiks eeltooduga isegi leppida! Tegelik elu on aga
palju keerukam. Halvasti ettevalmistatud v3i mugava Opetaja
kdes muutub selline autoriteedipedagoogika malakaks, millega
traumeeritakse Spilast, kes hakkab paratamatult koolist eemale
hoidma, sest tal pole 6ppimiseks motiive. Oppeprotsess on talle
vastuvotmatu (ka iile jou kaiv).

Herbartlikku didaktilist siisteemi tuleb pidada Comeniuse
(1592-1670) didaktilise siisteemi (sel on pedagoogika ajaloos
igati arvestatav koht) omamoodi tipuks. Varreldes Comeniu-
sega sai Herbart toetuda palju enam psiihholoogiauuringutele,
eriti oma neljaastmelises Gppetunni teoorias. Ta soovitas tunnis
jargmisi astmeid (8):

1) selguse aste, kus uut materjali tutvustatakse GOpilastele
mitmesuguste meetoditega;
2) assotsiatsiooni astmel piiiitakse luua side varemdpituga;
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3) siisteemi astmel luuakse vana ja uue materjali vahel siis-
teemne side, tuletatakse reeglid ja seaduspéarasused;

4) meetodi astmel harjutatakse uute teadmiste kasutamist.
Need pShimétted on igati arukad tdnapaevalgi, kuid herbart-
likus siisteemis oli vaga tahtsal kohal siiski opilase allutamine
Opetaja tahtele, milleks kasutati isegi drilli ja dressuuri. Samal
ajal oli tema kasvatava opetamise pShimdte iisna suure prakti-
lise tahtsusega.

Opilaste arendamisel pidas Herbart tihtsaks klassikalisi
keeli ja matemaatikat, mis ainetena a priori pidid arendama
opilase vaimseid vdimeid. Sedalaadi lahenemist voib leida ka
paljude tdnapdeva dpetajate juures. Need Opetajad ei mirka, et
opilaste arendamiseks Opetamisel on palju efektiivsemaid
voimalusi — eelkdige Gpetamisprotsessi enda kaudu.

Astrid Faustmann, kes on uurinud pohjalikumalt didaktilisi
kontseptsioone saksa kultuurialal (12) peab Comeniuse siistee-
mi kinniseks (minusdrendus — P. L.) ja seega IGpetatuks.
Et Herbarti siisteem on eelmise tipp, siis on ta omamoodi
taiuslikult vdlja arendatud siisteem, mida edasi arendada voi
muuta pole praktiliselt voimalik. Jadb vaid iile samas siisteemis
oma todd jatkata vGi hakata toGtama pohimotteliselt teist
moodi. Just see on psiihholoogiliselt viga raske. Opetajal, kes
on tédtanud senises paradigmas, on védga raske mdista, et on ka
teisi Opetamisviise, mis pealegi sobivad Gpilasele palju enam,
arvestavad Opilase isikupira ja arendavad teda (57).

1.3. Tdnapdeva kool ja
herbartliku didaktika puudused

Herbartliku didaktika puudused ilmnesid juba 19. sajandi teisel
poolel. Olles seisnud oma paritolu ja isikliku hariduskdigu tottu
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eemal laiadest rahvahulkadest, ei suutnud Herbart kaasa minna
Euroopas sel ajal kulgenud demokratiseerumisprotsessidega.
Seisuslik tihiskond oli kadumas, liiguti demokraatliku elukor-
ralduse poole. Ka kooliharidus sai enamikule lastele kittesaa-
davaks ja isegi kohustuslikuks. Vana, sealhulgas herbartlik kool
oli aga passiivsuskool, kus Gpilane ise jdi tunnis passiivseks.
Selline Opetamine ei sobinud koigile Gpilastele. Tanapdeva
psiihholoogiauuringud kinnitavad tiielikult seda seisukohta.

Tunnistagem, et sama probleem kammitseb ka tinapaeva
eesti kooli. Opilaste suur viljalangevus pShikooli keskastmest
on meie uurimuste kohaselt seotud eelkdike Spetamisproblee-
midega (52). Ka 1976. aastal kehtestatud kohustusliku keskhari-
duse noude elluviimist takistas sisuliselt eelkdige Opetajas-
konna vihene ettevalmistus t66ks uues paradigmas ja vanadest
Opetamismeetoditest kinnihoidmine.

Eesti kooli jaoks pole eeltoodus paraku midagi uut. 1935.
aastal kirjutas Johannes Kiis (1885-1950), et vana kooli vo6ib
tiie Oigusega nimetada mehaanilisele iihetaolisusele rajatud
passiivsuskooliks. Sellel on kaks olulist puudust:

1) ebaloomulik suhe Gpetaja ja Opilase 166 vahel — kahjuks
opilasele;
2) ebadiglane suhe klassikollektiivi ja iliksikopilase t66 vahel —

kahjuks iiksiku individuaalsusele (38).

Oppeprotsessis osalejate suhteid selgitab ilmekalt joonis 1.

Kiis nimetab neid Gpetaja t66viise, mis “oma olemuselt ei
voimalda Opilastele isetegevat todtamist”, dotseerivateks. Et
Kiis pithendas oma elu pdhiliselt eesti kuueklassilise algkooli
probleemidele ja seal toGtavate Opetajate ilimberdppele, siis
hiiris teda eriti, et “keskkoolides on tavaliseks nahtuseks, et
Opetaja jutustab. klassis uue Oppetiiki sisu, olgugi, et see on
olemas dpperaamatus.” Ja “seepdrast ei ole Opilastel, eriti neil,
kes kuuluvad visuaalsesse kujutlustiiiipi, mingit huvi niisuguse
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ettekande vastu (ridkimata sellest, et ettekanne on sageli ka
puudulik) ...” (38). Tunnistagem, et raske oleks veel pdeva-
kohasemalt viljendada tinase Eesti didaktikaprobleeme, kui
seda tegi juba iile 60 aasta tagasi Johannes Kais. Samas kerkib
kiisimus, mida mdista dpilase aktiivsuse vGi passiivsuse all.
Selles on vaja tapselt kokku leppida, et edasi liikuda.

OO ONNO

1. Madalaim efektiivsus. Opetaja
pitiiab Spilastega alal hoida iihe-
suunalist kommunikatsiooni.

OxpaOandOrngO

3. Veelgi efektiivsem. Opetaja peab
opilastega kahesuunalist kommu-
nikatsiooni ning lubab iihtlasi
moningast Spilastevahelist, pigem

mitteformaalset kommunikatsiooni.

® & ©® 6

2. Veidi suurem efektiivsus. Opetaja
iiritab arendada Gpilastega kahe-
suunalist kommunikatsiooni.

0

4. Koige efektiivsem. Opetaja muu-
tub rithma kaasosaliseks ja Shutab
kahesuuunalist kommunikatsiooni
koigi rithmaliikmete vahel.

Joonis 1. Opetaja ja Opilaste suhtlemist tunnis selgitavad skeemid

(Lindgreni ja Suteri (59) jargi).
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1.4. Et “Opetaja vihem dpetaks ja opilased
rohkem 6piksid”

Nii on viitnud ideaalolukorra kirjeldamiseks koolis Comenius
oma “Didactica magna” (1632) eessdnas. Tunnistagem, et ka
eesti pedagoogilises kirjanduses on selle viite iimber olnud
piisavalt spekulatsioone. Nii on kiesoleva raamatu autorgi
vditnud, et alates 5.-6. klassist, kui Spilasel lugemine tiiesti
selge, pole Gpetajat enam iildse vaja — Gpilane on sunnitud ise
uurima ja oppima (Spikud on ju olemas!). Oma siiii (laisk,
andetu jne.) kui ta seda ei tee, sest Spilane 6pib ju endale. Tuleb
kahjuks tunnistada, et paljud Spetajad lahenevadki nii lihtsus-
tatult Spetamisele ja oma rollile selles protsessis.

Osale haridustootajatest on nii raske selgeks teha, et Spe-
tamine pole lihtsalt teadmiste vahendamine, vaid eelkdige kee-
ruline pedagoogilis-psithholoogiline protsess ja Spetaja roll on
ennekdike vastava pedagoogilis-psiihholoogilise situatsiooni
loomine (eriti tunnis!) ja juhtimine, kus Gpilane kdige soodsa-
malt (isikupdra arvestavalt) omandab uusi teadmisi-oskusi
ning koos nendega muutub ise. See pole vaga lihtne, kuid ka
mitte iilemaara keeruline: vajalik on pedagoogilise psiihho-
loogia hea tundmine ja praktikas rakendamise oskus. Opetaja
lugegu tunnis kas voi ajalehte, peaasi, kui kéik Spilased samal
ajal pingeliselt téotavad. Kuid just niisuguse situatsiooni loob
Opetaja (mitte Opilased) ja selles kajastubki Gpetaja kutse-
meisterlikkus (professionaalsus). Oppeprotsessis tuleb mélemal
osapoolel (Gpetaja ja Opilased) tdita kindlaid iilesandeid. Kui
need rollid shmastuvad — mis vGib monelegi osapoolele meel-
dida — siis kaob ka vastutus oma t66 eest ja saab alata vastas-
tikune siiiidistamine.
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Praktika on naidanud (seda kinnitas ka meie uurimus
1996. aasta siigisel), et 6petajate enamus tunneb hasti oma ainet,
kuid iisna viletsalt pedagoogilist psiihholoogiat. Just siit alga-
vad paljud Gpetamisraskused ja hoiakud Spetamisse iildse. Et
olukord selles valdkonnas pole lootusetu, tdestab autori isiklik
kogemus. Nimelt oli mul voimalus 1996. aastal paari kuu jook-
sul to6tada Eesti Riigikaitse Akadeemia 4. kursuse kadettidega
just pedagoogilise psiihholoogia kursuse kallal. Kursuse 16pus
oli eksam, praktilise iilesande lahendamisel selgus, et viahemalt
pooled kadetid olid votnud omaks ideaalilahedase hoiaku
Opetamisprotsessi. Kui sellele lisandub asjalik praktika, siis voib
ennustada neile Eesti Kaitsevde ohvitseridele oma sodurite
Spetamisel suurt edu (v3i vahemalt vihe raskusi). Oige hoiaku
kujundamist Opetamisprotsessi tuleb Gpetajate ettevalmista-

misel pidada esmatdhtsaks iilesandeks, sest juba kujunenud -

hoiaku muutmine on erakordselt raske, peaaegu vdimatu (nagu
on ndidanud elu). RGhutame, et Opetamise ja Gppimise vahel
valitseb dialektiline iihtsus. Koolis pole opilaste (laste voi
alaealiste) puhul voimalik iiht teisest kdrgemale (resp. tahtsa-
male kohale) tosta v6i alahinnata. Tdiskasvanute puhul tuleb
vaadelda kiisimust pisut teisest vaatevinklist.

Oppetunnile (6petamisele) hinnangu andmisel tuleb jalgida
eelkdige, millisel tasemel on selles tunnis dpilaste vaimne
tegevus. Nii on vaga Gigesti vaitnud Ants Koverjalg. Viliselt
pole seda lihtne kindlaks teha. Kui naiteks kdik dpilased kirju-
tavad tunnis midagi kiiresti oma konspekti (iimber), siis vdib
see olla ilus niide passiivsustunnist. Opilased véivad istuda ka
nidiliselt tegevusetult, kuid samas olla haaratud intensiivsest
vaimsest tegevusest. Kuidas just viimast saavutada, tuleb meie
raamatus pidevalt juttu. See on ju aktiivsuskooli alus, millega
kaasneb ka opilase vaimne areng. V6i valjendume selgemalt:
kui 6pilane on tunnis sunnitud (kohustatud) vaid kuulama, siis
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on tegemist passiivsuskooliga. Kui Gpilane on aga tunnis sun-
nitud métlema, siis on tegemist juba aktiivsuskooliga. Nii viike
vahe siis ongi!

1.5. Opetaja kohustused (ka tunnis)

Herbartliku Spetussiisteemi puhul oli petaja autoriteet, kelle
eksimatuses polnud Opilasel Gigust kahelda, radkimata Gpetaja
stiidistamisest milleski. Demokraatliku elukorralduse puhul
muutub Opetaja iiha enam nn. tavaliseks inimeseks, kellele
makstakse palka pealegi maksumaksja arvelt. Nii nagu muu-
deski eluvaldkondades saame rddkida mitte Gpetajast iildse,
vaid professionaalsest opetajast ja diletandist. Selline arusaam
on paljudele meie inimestele (sealhulgas dpetajaile endile) eba-
harilik v6i isegi vastuvoetamatu, sest oleme harjunud nii viga
Opetaja “erilise” asendiga iihiskonnas (tunnis eriti). M66ngem,
et see on tekitanud kahju Spetajaile endile.

Demagoogilised on vaidlused selle iile, milles seisneb Gpe-
taja ja Spilase vastutus. Opetaja, kes veeretab kogu vastutuse
Opilasele, ei anna endale aru, et Gpilane on alaealine, kelle
Opetamise-kasvatamise eest ta palka saab. Kordame — Gpetaja
iilesanne on luua vastav pedagoogilis-psiihholoogiline situat-
sioon, mis paneb Opilase Gppima, mitte, et Spetaja 6piks opilase
eest. Kool pole kool, kui sealt kaob pedagoogiline noudlikkus.
Kahjuks ldhevad méned Gpetajad seda teed ja siis pole enam
Opilane.

Professionaalne dpetaja on kooli jaoks suur vaartus, sest tal
ei ole laisku ega*vdimetuid Gpilasi, viletsaid ainekavasid (pro-
gramme) ega rumalaid koolijuhte. Professionaalne Gpetaja t66-
tab ilma liigsete emotsioonideta ja samal ajal tulemuslikult. Ta

13



98 Opetamise probleeme koolis

motestab oma igapdevatood — teeb seda Gigesti (digeid asju
oigel ajal).

On ka selge, et opetaja peab kandma vastutust oma t66 tule-
muste eest. Uhiskonnal on digus seda néuda. Kui normaalne
laps (6pilane) tuleb koolist koju ja teatab, et ta ei saanud aru,
mida Opetaja tunnis seletas, siis on see Opetaja viga. Paljude
Opetajate vastuvdide kolab: aga vodib-olla oli Gpilane tunnis
tahelepanematu. Opetaja aga ongi (peaks olema) &ppinud
pedagoogikat-psiihholoogiat selleks, et laps n-6. iile mangida.
Professionaalide kogemused kinnitavad, et see on tiiesti voi-
malik. Tuleb pidada taiesti ebaeetiliseks, kui mina, pedagoo-
gilise korgharidusega (voi isegi teaduskraadiga) Opetaja, hak-
kan siiiidistama oma Opilasi laiskuses, tahelepanematuses voi
vahestes voimetes. Kahjuks on Opetajaid, kes votavad endale
isegi “kohtuniku” rolli — sina ei kdlba (meie) koolis kdima! Loo-
mulikult piiiitakse sellega varjata vaid oma ebaprofessionaalsust.
Ja 6nnetu on Gpilane, kes satub kokku sellise “Gpetajaga” ...

Opilane peaks leidma demokraatlikus iihiskonnas kaitset
selliste siitidistuste vastu. Aga kust voi kellelt? Lihtsam on
koolist dra pageda (mille peale méoni kool isegi kergendatult
ohkab). Aga mis saab sellest lapsest (alaealisest) edasi? Meie
kogemused on ndidanud, et nn. keerulised kasvatusprobleemid
koolides on tegelikult dpetamisprobleemid.

Opetajale jirelemotlemiseks

1. Kas Sinu toostiili tundides voib nimetada herbartlikuks?
Milline alternatiiv sellele voiks olla?

2. Analiiiisides oma t66d, leia, kumb kiilg Sinu ettevalmistuses
Gpetajaks on tugevam: a) Spetava(te) aine(te) voi
b) pedagoogilise psiihholoogia hea tundmine.
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1.6. Uus 6ppekava ja kooli uuenemine

Eesti kooli (eelkdige puudutab see Gpetajat) uuenemine ei ole
lihtsalt aja ndue. Eriti teravalt ja konkreetselt kerkib see esile
seoses poOhikooli ja giimnaasiumi iileminekuga uutele Sppe-
kavadele. S6andan isegi kokkuvatlikult viita: kui Spetaja hoia-
kud oluliselt ei muutu, siis kukub iileminek labi ja eesti kool
satub olukorda, kust teda on juba viga raske vilja tuua.
Noukogudeaegsed Gppeplaanid ja aineprogrammid olid
iiles ehitatud sellele, et dpetaja neid tipselt tiidaks. Sellega
harjunud petajatel on raske iile minna curriculumi tiiiipi Sppe-
kavale, mida uus “Pdhikooli ja giimnaasiumi dppekava” endast
kujutab. Véime olla uhked, et curriculumi tiiiipi dppekava iild-
filosoofia viljat6tamisel on maailmas oluline koht eesti peda-
googikateadlasel Hilda Tabal (1902-1967), kelle iiks pohiseisu-
kohti oli, et igasugune haridus on diinaamiline ja petajal on
oluline koht neis muutustes (eriti kooli Sppekava kujunda-
misel); oppekavad esindavad sotsiaalset kokkulepet kindla
motlemisviisi kujundamiseks (62). Loomulikult eeldab see
Opetamisel eelnevat elukeskkonna analiiiisi (mitte lihtsalt tead-
miste vahetamist). Védga tdhtis on teadvustada iihe v&i teise
koolitiiiibi pohiiilesanne. Uldhariduskoolil on selleks — aidata
kujuneda isiksusel, kes tuleb toime oma elu ja t36ga, arendab
iseennast ja aitab kaasa ithiskonna arengule; maaratleb end oma
rahva liikkmena, kodanikuna ja kaasvastutajana maailma tule-
viku eest (75). Kuidas seda Spetamise kadigus saavutada, peaks
olema Spetajate pohjalike arutelude objektiks. Kindlasti on vaja
teadvustada (ja labi diskuteerida) oppekava pohimétted (kooli
Gppekava ja ainékavade koostamise printsiibid):
* vordne vdimalus hariduse omandamiseks,
+ lihtumine humanismi ja demokraatia pShimdtetest,
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» koigi opilaste arendamine,

» Oppija aktiivsus ja vastutus,
 tasakaalustatus ja integreeritus,
« orienteeritus probleemidele,

» Oppekava avatus (75).

Curriculumi tiilipi Sppekavale on Spetamise seisukohalt oluline
just selgitav iildosa, mis annab Spetamise iildise filosoofia vdi
paradigma. Erakordselt tihtis on teadvustada eri kooliastmete
iilesanded ja pidevus ning hakata otsima teid nende eesmirki-
deni joudmiseks. Tdahtsad on hindamise probleemid.

Hoopis uuele tasandile peab uue ppekava kohaselt tousma
opetajate suhtlemine ja koostdd, sest integratiivsuse saavu-
tamine toimub just nii. Ainekavades antakse Spetajatele suure-
maid vabadusi ja digusi, kuid see toob kaasa suurema vastu-
tuse to6 tulemuste eest. Opetajad, kes on orienteeritud fakti-
teadmiste vahendamisele, voivad uues olukorras sattuda vaga
keerulisse olukorda. Tahtis pole niivord mingi fakt (voi tead-
mine), vaid selle loova kasutamise oskus. Viimast Spitakse
juba dpetamis- (Oppimis-) protsessi enda kaudu. Just siin on
oluline Spetaja roll.

Uuest oppekavast lahtumisel olgu Opetajal silme ees kogu
aine kursus kui tervik, milles on tdhtsamad ja vahem tihtsad
osad. Samm-sammult edasi liikudes ja eri osi seostades loome
(opilane loob) kursusest siisteemse ettekujutuse. Faktidel on
selles siisteemis tdhtis koht, kuid 6petamisel on oluline saavu-
tada olukord, mida iseloomustab sentents: Kui ununevad tead-
mised, siis jidb jirele haridus.

Kokkuvdtvalt. Demokraatia teid kdiva Eesti riigi Spetaja on
ndivalt kadestamisvaarses olukorras — ta voib valida vabalt
oma Opetamislaadi. Kuid see peaks vastama professionaalsuse
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noduetele: Gpetajal ei ole Gigust Spetamisel oma Gpilastega eks-
perimenteerida.

Opetamisel on esmatihtis t u n d, mille efektiivsusest s3ltub
suurem osa (sealhulgas Opetaja-Gpilase suhted, Gpimotivat-
sioon, Opilase arendamine, raakimata konkreetsete teadmiste-
oskuste omandamisest).

Tunni efektiivsus omakorda ldhtub sellest, kuidas &petaja
tolgendab oma t66d (iilesandeid), soltub paradigmast,
mille jirgi ta toGtab. Meie 1996. aasta siigisel alustatud ulatuslik
uurimus néitab, et eesti Spetaja vajab siin asjatundlikku abi.



2. OPETAJA ON PALJUDE
VALIKUTE VAHEL

2.1. Opetamine on liinud keeruliseks
(praktiline arutelu)

Segadus Opetamiskiisimustes algas koos iihiskonna demo-
kratiseerumise, vilissuhtlemise tormilise kasvu ja Eesti iseseis-
vumisega. Alanud protsess on taiesti normaalne ja vajalik, kuid
ta ei tohiks kesta iilemé&dra kaua, sest selles protsessis kanna-
tavad eelkoige meie Gpilased.

Pendliefekti tottu tunnistasime pahatihti koolis koik Nou-
kogude okupatsiooni aastatel tehtu valeks, ebademokraatlikuks
ja tagurlikuks. Oleme unustanud, et ka siis elasid ausad ja vale-
likud, todkad ja laisad, professionaalid ja kapardid. Nii ka
hariduselus.

1980. aastate 16pus algas intensiivne valissuhtlemine. Palju-
del meie Opetajatel oli esmakordselt voimalus padseda Laande
ja ndha sealsete Spetajate t66d. Ilmnes (kuuldused olid palju
varem siin), et sealne Sppet66 korraldus erineb meie omast
(eriti tunnid). Tédhendab — oleme tdesti valel teel! Aga kuidas
tootada uut moodi (resp. Sigesti)?

Eesti koolidesse hakkasid joudma ilmingud, mis Li4nes
kiies olid hakanud silma viliselt: Gpilased ei jaluta, Spilased ei
touse piisti, koolipingid pole ridades jne., mis sisulise dpeta-
mise seisukohalt ei ole kdige tahtsamad. La4ne koolide Spetajad
tulid ka Eestisse ja vaatasid meie Gpetajate t66d. Hinnangud
olid iillatavalt vastuolulised. Oli palju kiitvaid hinnanguid, eriti
meie Opilaste distsiplineerituse, kaitumise ja kasitod-kunsti-
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opetuse taseme kohta. Kuid oli ka p6hjalikumaid analiiiise ja
tahelepanekuid. Me peaksime vist olema juba vabanenud ka
arusaamast, et koik Ladnes tehtu-ndhtu on ainudige, et seal
inimesed ei eksigi. Siinses raamatus on edaspidi leida sealse
kohta ka kriitilikat. Osalesime 1993 alanud Taani-Eesti iihis-
projektis DEVS. Projekti rakendamiseks t66tasid mdne nédala
jooksul neljas Eesti kutsekeskkoolis Taani Gpetajate taiendGppe
asutuse SEL asjatundjad. Oma ametlikus tédaruandes nad
kinnitasid: “On raske ndha Opetajate tGelist mdju Oppetdd
planeerimisele (minu sorendus — P.L). Ei olnud naha
sidet eri Sppeainete Spetamise vahel. Opetajad planeerivad ilm-
selt ainult oma aine Spetamist kitsastes raamides. Opilastel on
vaga raske niimoodi Opitavast iildpilti saada. Oleks huvitav
teada, kuidas reageeriksid Gpetajad sellisele ulatuslikule pla-
neerimisele, mis on vajalik integreeritud (minu soren-
dus — P. L) Spetamisel. Praeguses olukorras saavad nad labi
vaid vaga vihese arvu nGupidamistega, mis enamasti on ainult
info andmiseks ja jooksvate probleemide lahendamiseks. Ope-
tamine, mida me négime, jatab Opilastele vdga vihe voimalusi
iseseisvuse ja vastutuse arendamiseks (minu
sorendus — P. L). Kool tahab anda lastele neid omadusi, kuid
koik dpetajad ei kasuta Spilaste osavdtule (minu so-
rendus — P. L) orienteeritud &petamismeetodeid.” (4.)

Eeltoodu on toeliste asjatundjate seisukoht ja selles avaldu-
vad kogu Eesti Opetamissiisteemi puudused iisna selgesti.
PGhikooli ja giimnaasiumi uuele Sppekavale iileminekul muu-
tuvad viga tihtsaks aine planeerimise (ja integreerimise) prob-
leemid, millega me pole kahjuks harjunud. Ja kindlasti on meil
raske loobuda passiivseist Gppemeetodeist, mida Taani eks-
perdid meie koolides mirkasid. Lisame siia veel Gpetajate tihe-
da koostt6 puudumise planeerimise vallas jne.
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2.2, Valikuvdimalusi on palju
(teoreetiline arutelu)

Kuigi paljud inimesed ei armasta teoreetilisi arutelusid (ka 6pe-

tuse valdkonnas), on see vahel siiski vajalik. 1993. aastal vaatles

ja vordles Astrid Faustmann olulisemaid didaktilisi kontsept-

sioone saksa kultuurialal. Ta toob alates Comeniusest valja 14(!)

kontseptsiooni (12). Faustmann arutleb ka didaktika moiste

iile. Niib, et ta toetab W. Klafki (1975), vaadeldes didaktika
moistet klassifikatsioonide moodustamise seisukohalt:

1) didaktika kui teadus Opetamisest ja Oppimisest (koigis
vormides ja astmetes) — Opetamise ja Sppimise sisu, mee-
todid ja votted; 2

2) didaktika kui opetuse teooria;

3) didaktika kui hariduse sisu teooria;

4) didaktika kui optimaalse (minu sdérendus — P. L)
Opetamise ja dOppimise teooria programmide ja Opimasinate
kaudu.

Didaktika kontseptsioonide didaktilise viljendusviisi vord-
lemisel votab Faustmann aluseks eelkdige
1) subjekti—objekti suhte dpetamise (Subjekt—Objekt—Relation);
2) adressaadi (Adressatenbezug);
3) individuaalsuse aspekti (Aspekt der Individualitit);
Aga veel lahtub ta inimese olemusest, kasvatuse eesmarkidest
jne.

Faustmann votab oma viitekirjas vaatluse alla jargmised
pedagoogilised koolkonnad (tecoriad).

1. J. A. Comeniuse kontseptsioon. Metafiiiisilis-normatiiv-
setest alustest antropoloogilises valdkonnas tulenevad didakti-
lised struktuurid ja meetodid kuni kooli organisatsioonini vilja.
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Kontseptsioon on oma olemuselt suletud, seega 16petatud (seda
on peaaegu vdimatu edasi arendada).

2. Pietism (17. sajandi keskpaik — A. H. Francke). Ei toimu
teoreetilis-didaktilist peegeldust. Koik seletused on tugevalt
pragmaatilise kallakuga, ilma kontseptuaalse struktuurita.

3. Valgustusaeg (ratsionaalse motlemise algus — Descartes,
Bacon, Locke). Vastuolu filosoofilis-antropoloogilise baasi ja
pealisehituse vahel. Taas puudub kontseptuaalne alus (didakti-
lises ja antropoloogilises valdkonnas).

4. Naturalism (J. J. Rousseau). Lahtutakse ettekujutusest, et
kasvatus on vaid loodusparaselt suunatud inimese kasvata-
misele. Rohutatakse inimese terviklikkust koos emotsionaalse
valdkonna arvestamisega. Taas puudub kontseptuaalne iihtsus.

5. J. H. Pestalozzi (1746-1827). Didaktilise refleksiooni vald-
konnas on pdhiline metoodika selgitus. Inimest vaadeldakse
keskkonnaga seotuna. Tapne kontseptsioon puudub.

6.]. F. Herbart (1776-1841). Kontseptsiooni iseloomustab
teadlikkus (minu sérendus — P. L), mis haarab didaktilis-
se refleksiooni filosoofia ja psiihholoogia. Isiksuse arengu prot-
sessuaalne kiilg on alles valjatoGtamisel.

7. Reformpedagoogika. Lapsepdlve vaadeldakse kui inime-
se arengu iseseisvat faasi, millele tuleb kasvatuses erilist tahele-
panu podrata. Tunnistatakse lapse iseseisvust. Lapsepdlv
arengufaasina ongi didaktilise refleksiooni lahtekohaks. Selles
raamatus on reformpedagoogikale piithendatud kogu 5. pea-

8. Humanitaarteaduslik (W. Dilthey jt.) suund. Téhtis on
individuaalne (personaalne) lihtekoht didaktikas. Antropoloo-
giline valdkond on aluseks didaktilistele refleksioonidele.

9. Haridusteoreetilise suuna puhul peetakse olulisemaks sisu.
Tegemist on hermeneutilis-pragmaatilise kontseptsiooniga.

14



106 Opetamise probleeme koolis

10. Oppimis- ja Gpetamisteoreetilise didaktika mudeli
(P. Heimann, W. Schulz) jargi piiiieldakse vaba valjenduse poole.
Berliini mudelis jaetakse Gpetaja teha nn. normatiivsed otsused,
Hamburgi mudelissse haaratakse kokku kdik Sppet66-alasest
suhtlemisest osavotjad (Gpilased, Spetajad, vanemad).

11. Emantsipatoorse didaktika mudelitele on omane
sotsiaal-filosoofiline baas. Opetaja ja Spilase vahel pole hierar-
hilist suhet. Tahtsaks peetakse t66d grupis.

12. W. Klafki kriitilis-konstruktiivne didaktika kontsept-
sioon pooldab haridusdiskussioone, kust kasvavad vilja
haridusteoreetilised seisukohad. Iseloomulik on ajalooliste, em-
piiriliste ja ithiskondlik-ideoloogiliste meetodite integratsioon.

13. Kiiberneetilis-informatiivteoreetiline kontseptsioon kes-
kendub eelkdige Gppetdd organiseerimise kiisimustele-meeto-
ditele. Didaktilisi probleeme vaadeldakse optimeerimise vaate-
vinklist biheivioristlikul alusel.

14. E. Konigi - H. Riedeli siisteemteoreetiline kontsept-
sioon peab vidga tdhtsaks Oppetdd planeerimist ja tegurite
madratlemist. Inimest vaadeldakse seejuures isereguleeeriva
siisteemina. Refleksiooni haaratakse individuaalsuse ja suhtle-
mise aspekt.

Toetudes ajaloolisele vordlusele toob Faustmann vilja, et
enamikku didaktilis-antropoloogilisi uurimiskriteeriume méju-
tab ajastule iseloomulik inimese olemus (Menschenbild). Kui
lisaksime eeltoodud kontseptsioonidele ka anglosaksi ja Ida-
Euroopa (rddkimata paris Ida) didaktilised kontseptsioonid
ning alternatiivpedagoogika, siis v5ib Gpetaja piris segadusse
ajada. Millist valida? Sageli on meie t66 “kontseptuaalseks
aluseks” seetSttu eklektika — midagi siit ja midagi sealt. Nii
puudub t66s siisteemsus vdi terviklik skelett. Paljude dpetajate
tegevus tunnis (Spetamisel) ei toetu kindlale vundamendile.
Just see on ohtlik.
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2.3. Alternatiivpedagoogika

On tdiesti loomulik, et Eesti demokratiseerumisprotsessid muut-
sid koolielus {isna aktuaalseks nn. alternatiivkoolid, mida on
nimetatud ka vabakoolideks (v6i humanistlikeks koolideks). Et
vabakoolides rohutatakse lapse isiksuse austamist omaette
eesmargina, siis on eriti moistetav, et Eesti taasiseseisvumisel
hakati réhutama headust ja inimlikkust eriliste vaartustena.
Humanistlik lahenemine kasvatusele oli nditeks USA-s ja Kana-
das eriti levinud 1960. aastate 16pus ja 1970. aastatel. Kuid 1970.
aastate 16pus vo6is USA-s taheldada tagasipordumist konserva-
tismi poole (59) iiheks pShjuseks oli kindlasti see, et uuringud
ei suutnud tdestada vabakoolide eeliseid, millega kaasnes
omakorda lastevanemate rahulolematus.
Inimese arengus saab vilja tuua neli aspekti:
1) kognitiivne areng (motlemine, tajumine jne.);
2) sotsiaalne areng (suhtlemine teistega);
3) emotsionaalne areng (tunded ja hoiakud) ning kiitumis-
valdkond, mida nimetatakse afektiivseks;
4) fiiiisiline areng (kehaehituse, kaalu muutumine).

Traditsiooniline kool on pd6ranud peatdhelepanu just Gpilase
(lapse) kognitiivsele arengule. Vabakoolides on aga peatihele-
panu poddratud afektiivse valdkonna arendamisele. Seni on
seda valdavalt tehtud algkoolides. Tanapdeva alternatiivpeda-
googikas saab vilja tuua jargmisi pShisuundi.

1. Opilasi piititakse rohkem kaasa tdmmata otsuste langeta-
misele ja oma tegevuse planeerimisele. Sobib ka traditsioonilis-
se kooli. .

2. Individualiseerimine on liikunud sinnapoole, et sama
Klassi Spilased vdivad kasutada erisuguseid Spikuid vGi t65ta-
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takse vaikestes rithmades, kuhu Gpilased on paigutatud iihiste
tunnuste (teadmised, oskused) jargi. Seda on traditsioonilises
koolis (karta, et ka vabakoolis) praktikas raske teha, ka on siin
kiisitavusi pedagoogilise psithholoogia vaatenurgast. Ometigi
on Eestiski selles suunas tehtud palju t66d.

3. Piiiitakse mitmekesistada Spetamismeetodeid. Sama prot-
sess leiab aset ka traditsioonilises koolis — peatume sellel edas-
pidi lahemalt.

4. Oppimine (Gpetamine) muutub struktuurses méttes ava-
tuks. Moodustatakse ajutisi 6pperiihmi t66ks erinevate projek-
tide ja iilesannetega. Nende kestus on erisugune.

5. Oppetood piiiitakse seostada itha enam igapéevaeluga ja
praktiliste probleemidega.

6. Kool piiiiab luua dpilastes turvatunnet. Ebadnnestumised
(ka dppimises) ei tohi 6onestada dpilase enesekindlust.

Soome, Rootsi ja Taani tavakoolide Spetajad, kellega oleme
alternatiivkoolide teemal arutlenud, on seisukohal, et neist
koolidest saab hulga kasulikke ideid (nt. kas voi eeltoodud
6 pohisuunda), kuid tervikuna pole neil elujoudu. Nii naiteks
oli 1980. aastal endisel Laane-Saksamaal (u. 60 miljonit inimest)
69 Steineri kooli ja 1991. aastal hakkas Ida-Saksamaal (16 mil-
jonit inimest) to6le kolm Steineri kooli. Sellise suhtarvu jargi
voiks Eestis olla vaid 1-2 Steineri kooli. Et Eestis on tegemist
16ivu maksmisega uuele, nditavad empiirilised tidhelepanekud.
Kindlasti peavad vabakoolid kandma vastutust oma G&pilaste
tuleviku eest:
¢ sujuv raskusteta liilitumine Gppeprotsessi teistes koolides;

e vastuoludeta liilitumine Eesti iihiskonda tervikuna.

USA-s tehtud sdltumatud uuringud on selgitanud, et akadee-
miliste dpitulemuste saavutamisel on tavakoolid isegi eduka-
mad kui alternatiivkoolid. Viimaste puhul voib tiaheldada edu
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afektiivsete eesmirkide saavutamisel. Osa uurijaid arvab, et
see seondub entusiasmiga, millega alternatiivkoolide Gpetajad
tootavad (59). Taolisi tdhelepanekuid on ka Eestist. Seega vGime
julgelt vdita — alternatiiv- vGi vabakoolid ei ole mingi imeva-
hend pedagoogilis-psiihholoogiliste eesméarkide saavutamiseks
ka tdanases Eestis.

2.4. Toetugem pedagoogika ajaloost vaid
igihaljale

Koik Spetajaks koolitatud inimesed on labinud pedagoogika
ajaloo kursuse, mida ei dpita (Gpetata) niivord ajalooteadmiste
omandamiseks, vaid eelkdige tulevaseks todks kasulike ndpu-
niidete saamiseks. Vihemalt nii on seda ainet Gpetanud Eestis
legendaarsed Aleksander Elango ja Lembit Andresen.

Nii on naiteks tinaseni au sees juba Comeniuse fikseeritud
didaktikaprintsiibid, mida tinapéeval tuntakse veelgi arvu-
kamalt:

o teaduslikkuse printsiip — Opitava vastavus teaduslikele
todedele;

o joukohasuse printsiip — Opitava vastavus Oppija arengu-
tasemele;

 kasvatuslikkuse_ printsiip — Opilase kasvatamine O&peta-
misel;

« teadlikkuse printsiip — arusaamine Spitavast;

« niitlikkuse printsiip — &pitava esitamine meelelise kae-

muse kaudu;
« jadaprintsiip ehk lineaarsuse printsiip — Opitava jarjesti-
kune esitus; ’
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« kontsentriprintsiip — Opitava korduv jarjest keerukam
esitus (kajastub juba Sppekavas);

» regionaalsuse printsiip — piirkonna (Euroopa, Ladnemere
piirkond, Eesti, maakond, linn, vald) eripara arvestamine;

o rahvuslikkuse printsiip — rahvusliku eripdra arvestamine;

o siistemaatilisuse ja jdrjepidevuse printsiip peab kajastuma
oppekavades, opetaja ja Spilase t60s;

» Opitu piisivuse printsiip — teadmiste, oskuste ja vilumuste

kindel omandamine;

+ individuaalsuse printsiip (ka individuaalse ldhenemise
printsiip) — Gpilase eripdra arvestamine Spetamisel;

o keduloolisuse printsiip — lahtumine kodukoha omaparast;

» aktiivsuse printsiip — Opilaste aktiveerimine dppet60s;

» eakohasuse printsiip — Opetuse vastavus Gpilase eale;

« looduspirasuse printsiip — lapse loomuse arvestamine;

« keskustuse printsiip — dpitava keskendamine Sppeaine voi

teema timber (6).

Kuigi osa printsiipe on sonastatud sadu aastaid tagasi, pole
need kaotanud oma vaartust, vaid on saanud isegi soliidse
teadusliku pohjendatuse.

Sama on toimunud dppemeetoditega (6). Liihidalt viljen-
dudes on Oppemeetod Gpitava edastamise ja omandamise tee
vOi Oppematerjali sisu korraldamise viis. Tanapaeval tuntakse
iile paarikiimne meetodi, siin esitan need Opetajatele meelde-
tuletuseks Paul Keesi siisteemi (19) jargi, mis aitab paremini
eristada Gppetoo passiivseid (A) ja aktiivseid (B) vorme.
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I. Teadmiste esmasel omandamisel kasutatavad meetodid

A. Teabemeetodid B. Otsingu- ehk
heuristilised meetodid
1. Vestlus 1. Heuristiline vestlus
2. T66 raamatuga 2. Viitlus
3. Opetaja suuline esitus: 3. Laboratoorsed t65d
3a. kirjeldav 4. Uurimismeetod

3b. probleemne
3b.1 dpetaja lahendab
probleemid ise
3b.2 probleemide lahendamisele
kaasatakse opilased
3.1. seletus
3.2. jutustus
3.3. kooliloeng

II. Teadmiste, oskuste ja vilumuste kinnitamise ning tidius-
tamise meetodid
A. Reproduktiivsed meetodid B. Reproduktiivsed

loovmeetodid
1. Umberjutustus 1. Praktilised t66d
2. Laborito6d juhendi jargi 2. Loovtssd
3. Harjutused niidise jargi: 3. Varieeritud iilesanded:

3.1. kommenteeritud harjutused  3.1. teisendusharjutused

Eri dppemeetoditest saab kokku panna metoodika — mingi
aine petamise meetodite siisteemi. Tunnistagem, et nn. aine-
metoodikate iimber on ka Eestis olnud erakordselt palju speku-
latsioone ja vaidlusi. Sageli on iihe v&i teise metoodika taga
mdni prominentne isiksus. Hiljem selgub aga, et see metoodika
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(meetodite siisteem) ei sobi kaugeltki kdigile Spetajatele, raaki-
mata ainetest v6i vanuseastmetest.

Igat metoodilist siisteemi on vG&imalik lahutada veel eri
oppevoteteks ja/voi oppetooliikideks (nt. katsetamine, pahe-
Sppimine, lugemine, arvutamine, kirjeldamine jne.). Opetamise
opetamine seisnebki sageli sobivatest Sppevdtetest ja Sppetdd-
liinidest metoodikate (ka konspektide) kokkupanemises, prakti-
lises Gpetamises ja moningas analiiiisis parast seda. Tunnista-

.gem taas, et selline vilistele naitajatele iiles ehitatud siisteem
tekitab paratamatult vaidlusi ega ole ka efektiivne (metoodika
on Gige, aga lapsed selgeks ei saal).

Autori pakutav laheneb 6petamisele pedagoogilise psiihho-
loogia voi tipsemalt omandamispsiihholoogia seisukohalt:
ainult need vGtted (v6i votete siisteem) on tunnis pohjendatud,
mis toetuvad omandamispsiihholoogiale. Siin ei saa enam nii
palju vaielda. Paraku on just selles valdkonnas meie Spetajate
teoreetilisedki teadmised koige kesisemad. Kui Gpetaja ei tunne
omandamispsiithholoogiat, siis on teda ka viga lihtne &dra hullu-
tada nn. imevdtete ja miistiliste Spetamissiisteemidega — tema
t66]1 puudub vundament.

Ma ei anna Spetajale nou pisikiisimustes (nagu teevad aine-
metoodikad), vaid piiiian anda Opetamise vundamendi voi
karkassi. K6ik muu on loomingu kiisimus, mis ldhtub Spetaja
isikupérast, Gpilastest, ainest jne. Aga karkassi vdi vundamendi
enda kallal eksperimenteerida ei tohiks, siis v6ib kogu hoone
upakile minna.

Kokkuvétvalt. Pedagoogika ajaloos on (kas voi Comeniusest
alates) véaga palju katsetatud. Loomulikult pole kdik ennast
oigustanud (monigi asi on end Gigustanud vaid omas ajas ja
ruumis méone isiksuse puhul). Kuivord Gpetajad on erinevad,
siis pole lihtne leida sobivat Spetamislaadi.
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Opetaja peaks ldhtuma pShimdttest, et tema jaoks uus ei
pruugi olla tegelikult uus (ja efektiivne). Ainult uudsuse parast
ei maksa harjumuspirastest votetest loobuda. Uutele didak-
tilistele votetele (voi votete siisteemile) lileminekuks soovitame
neid kaaluda just tositeadusliku pedagoogilise psiih-
holoogia vaatevinklist. Selleks tuleb aga viimast palju
paremini tundma Sppida.

Opetajale jireleméatlemiseks

1. Millest Sa lihtud oma t30s eelkdige? Mis on Sinu t66 vunda-
mendiks? Kas didaktilised printsiibid, ainemetoodika v&i mi-
dagi muud?

2. Mida Sa oled oma t66 jaoks saanud maailma (Eesti) pedagoo-
gika ajaloost?




3. LUHIDALT OPPIMISE
(JA OPETAMISE)
PSUHHOLOOGILISTEST ALUSTEST

3.1. Milu osast 6ppimisel

Igasugune Gppimine on seotud maluga. Kuulus eesti psiihho-
loog (malu-uurija) Endel Tulving on véditnud, et arukas tegevus
ilma maluta on moeldamatu nagu ka ilma taju ja métlemiseta
(86). Milu tdhendab elusa organismi vGimet omandada ja
sailitada kasulikke oskusi, harjumusi, informatsiooni ja tead-
misi. Mélu esineb evolutsiooni kéigil astmeil, kuid on erilise
keerukuse saavutanud inimese juures. Onneks saame Tulvingu
mujal maailmas laialt tuntud uurimustest lugeda niiiid mon-
dagi ka oma emakeeles (86).

Ameerika psiihholoog Donald A. Norman on kirjutanud, et
miletamine tahendab edukat toimetulemist kolme iilesandega:
omandamisega, sdilitamisega ja info korduva viljatoomisega.
Mitte maletada tihendab, et me ei tule ménega neist iilesan-
netest (121) toime. Norman peab Sppimist sihiparaseks protses-
siks ja on nagu enamus maailma psiihholooge seisukohal, et
omandamisel on mairavad tajujirgsed protsessid lithimilu
perioodil. See, mis tehakse infoga esmases mailus (ka liihi-
malus), mojutab tugevasti meie vOimet selle juurde hiljem
monel teisel eesmargil tagasi tulla. Info esmase iimberté6tamise
siigavus ja tiiiip on tdhtsad info piisivaks omandamiseks (121).
Just see on Gpetamisel meie kogemuste jirgi esmase praktilise
tahtsusega. Kahjuks teadvustavad dpetajad lithimilu perioodil
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toimuvaid protsesse vaga halvasti. Me vaatleme hiljem (ptk. 6),
kuidas neid praktilises t66s arvestada.

Omandamine (Gppimine) ja Spetamine on jarelikult kéige
otsesemas seoses. RGhutame seda taas. Opetaja, kes ei ehita
oma Opetussiisteemi iiles sellele, kuidas Opilane tegelikult
omandab (Gpib) uut materiali, kuidas see jouab 6Spilase piisi-
maillu, ei saa oma t66s kunagi olla edukas — tema Opilastel
tekivad kindlasti 6piraskused.

Oppimise psiihholoogilistel alustel peatusin pdhjalikumalt
1996. aastal ilmunud raamatus “Oppimine on huvitav” (56).
Jargnevalt teen seda lithidalt ja Gpetaja vaatevinklist veel kord.
Alustagem malu liigitusega.

Toodud liigituse viljatd6tamisel on olnud oluline E.Tul-
vingu t66 (86).

1. Protseduurmilu leiab kasutamist eelkdige eri tegevuste
puhul (nt. jalgrattaga s6itmine). Pole seotud tunnetusega nagu
koik jargnevad.

2. Tajulise esinduse siisteem (PRS — objektide dratundmise
praiming). Praiming tahistab olukorda, kui mingi tegevus (dra-
tundmine, nimetamine jne.) muutub holpsamaks seetottu, et
asi, millele see tegevus on suunatud, on varem juba korra esi-
nenud. Tegemist on nn. mélukrundiga, mis on teadvustamata.
Praimingu méiste vdeti maluvormina psiihholoogide poolt
kasutusele hiljuti (1990). Objekti tajumine mingil hetkel praimib
samasuguse v5i sarnase objekti dratundmise mingil teisel ajal.

3. Lithimilu (ka esmane ja t6mailu) séilitab vastuvdetud
infot lithikest aega vdrdlemisi toorel kujul. Omandamisel on
olulised just sel pericodil toimunud protsessid.

4. Semantiline milu sailitab fakte, definitsioone, valemeid
jne. meid iimbritseva maailma kohta.

5. Episoodilises milus siilivad andmed inimese elus aset
leidnud siindmuste kohta.
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On veel oluline teada, et inimese malu voib olla:

1) tahtmatuy;

2) tahtlik (oluline just Gppimisel ja Spetamisel).

Nende erinevuste aluseks on isiksuse aktiivsus, mida regu-
leerivad ka siinniparased omadused. Milu ise ei ole arendatav
(65), kuid tundes mitmesuguseid votteid (ka mnemotehnilisi) ja
inimeste isikupara, saame Opitavat palju edukamalt piisimalus
salvestada. On tdhtis teada, et koik inimese emotsionaalsed
seisundid mdjutavad tugevasti omandamist. D. Norman toob
niite, kus katseisik pidi 30 sekundit m&tlema iihele hiljutisele
emotsionaalsele juhtumile ja omandas sel ajal viga vahe (121).
Arritatud v&i erutatud Spilane ei omanda peaaegu midagi. Aga
kui palju selliseid olukordi on tundides. Omandamise esmaseks
tingimuseks on rahulik té6meeleolu klassis. Ja selle loomine on
Opetaja kies.

Seoses maluga on kindlasti oluline teadvustada, et eri inime-
sed toetuvad omandamisel erisugustele maluliikidele, mis on
siinnipdrase piritoluga. Nii on vaga hea mehaaniline milu
u. 20%-] inimestest, kes jitavad meelde verbaal-semantilisel alu-
sel. Osal inimestel on meeldejatmine seotud kujundliku kompo-
nendiga. V6i teisisdnu, nad voivad meeldejitmisel olla edukad
vaid siis, kui seovad oma maélus semantilise osa assotsiatiivselt
millegi muuga; viga sageli kujundliku elemendiga. Opetaja,
kes seda asjaolu Gpetamisel ei arvesta, satub t66s nende &pilas-
tega, keda on keskastmes isegi iile poole, iisna suurtesse
Opetamisraskustesse.
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3.2. Tajumise kahefaasiline iseloom

Viimastel aastakiimnetel vaatlevad psiihholoogid meid timbrit-
seva uue tajumist kahe pohimaétteliselt erineva mehhanismiga
staadiumi kaudu:

1) esmatajumine (nt. esmanagemine);

2) korduvtajumine (korduv- vdi teisene nédgemine).
Esmanigemisel hinnatakse objekti terviklikult. Siis selgub
jamedalt objekti ja subjekti (Gpilase) suhe. Sel etapil on maira-
vad emotsionaal-hindavad seisukohad, vorreldes niiteks gnos-
tilistega (teadmised tunnetusest lahtuvalt). Opilased véivad
parast esmatajumist votta uue materjali suhtes emotsionaalse
seisukoha: “Seda ei ole mulle vaja, see on jama, elukauge” jne.

Et méistelisele iildistamisele lisandub esmatajumisel ka ku-
jundlik esemete ja protsesside iildistamine, siis réhutagem
sellega kaasnevaid isedrasusi.

1. Eriti tihe side isiksusega (0ppijaga). Kujundlik iildistus
mdjub inimesele ja tema tunnetele maistelisest tugevamini. Tu-
gev individuaalsuse rGhutamine.

2. Tegelikkus v3ib peegelduda isegi rikkamalt ja konkreetse-
malt kui loogilisel mdistmisel. Temas on alati midagi, mida ei
saa sOnastada, mida elatakse ldbi vahetult, aistitakse (102).

On viga tahtis, et Spetaja, kes esitab uut materjali esmataju-
miseks, teadvustaks Gpilastele uue materjali tihtsuse nende
arendamise, praktika voi tildinimlikust vaatevinklist. Kui 6pi-
lane sel astmel (kohe uue materjali esitamise algul) langetab
emotsionaalselt otsuse, et seda pole talle vaja, see on igav, elu-
kauge vai iileliia keeruline, siis on kdik iilejidnu, mida Spetaja
tunnis materjaliga teeb, iisna tulutu. Peatume praktilistel kiisi-
mustel seoses eeltooduga edaspidi (vt. ptk. 6, k. 188).
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Kuid réhutame juba praegu — on Opetajaid, kes esitavad
opilastele uut materjali ainult esmatajumiseks. Esitanud uue
materjali, iitlevad nad Opilastele, et see on jargmiseks korraks
oppida. Selline “Gpetamine” on Spilasele lausa traagiline, sest
omandamispsiihholoogia vaatevinklist 16petas opetaja oma t60
seal, kus ta tegelikult oleks pidanud algama. Parast esmataju-
mist on klassis tihti veerand kuni pool Gpilastest, kes ei saanud
seoses uue materjaliga millestki aru. Kui Spetaja nende kiisi-

" mustele veel vastab: “Qlge tahelepanelikud, drge tegelge korva-
liste asjadega jne.”, siis on tdeline inimlik suhe Spilase ja Spetaja
vahel véib-olla igavesti katkenud. Sellisel puhul oleks ilma
Opetajata 6ppimine (kui Gpik olemas) ilmselt tulemusrikkam.
Tuletame meelde kuldreeglit: omandamisel on maaravad taju-
jargsed protsessid lithimélu perioodil. Tund olgu sellest reeglist
lahtuvalt iiles ehitatud (vt. joonis 2).

Il T66 Spetaja juhtimisel klassis, ) Opilase iseseisev
laboris jne. I 166 kodus

| Uue materjali Lo

|| esmane tajumine | v

! Tajujargsed ! Opitu

I protsessid lithi- I innistamine

l miilu perioodil I piisimélus
(eriti tdhtis) ]

N S,

Joonis 2. Oppeprotsessi plokkskeem.
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3.3. Milu on assotsiatiivse iseloomuga

Me oleme kdik marganud, et tihti jadb midagi meelde millegagi
seoses. Kui Rooma konemehelt Cicerolt kiisiti, kuidas ta oma
pikad koned ja nimekirjad suudab pahe Gppida, siis ta seletas,
et opib eri osi eri ruumides. Konet pidades kaib ta mottes need
ruumid taas samas jarjekorras 1dbi ja meenutab seal Gpitut. See
nn. kohtade meetod on iiks assotsiatiivse malu néiteid.

Selles valdkonnas on histi tuntud G. H. Boweri assotsiat-
sioonikatsed. Opiti pahe snapaare, naiteks vaal ja sigar. Uhel
juhul tuli need mehaaniliselt omandada, teisel juhul luua
kujutluspilt: vaal suitsetab sigarit. Ilmnes, et teisel juhul oman-
dati sGnapaarid iile 1,5 korra paremini (18). Sama meetodit
kasutades saavutas Bower vdorkeelte dppimise katses kaks(!)
korda paremaid tulemusi kui tavalise Gppimisega (tuupimi-
sega). Seega, arukas dpetaja piiiiab alati luua tunnis véimalikult
palju mitmesuguseid assotsiatsioone (liite, iihendusi) uue aine
Opetamisel (omandamiseks).

Kui didaktikud ja metoodikud soovitavad (nduavad) Gpe-
tajalt Gpitava sidumist varemdpituga, igapdevaeluga, prakti-
kaga jne., siis pole see paljas kapriis, vaid omandamispsiihho-
loogiast lahtuv argument. Igasugune info salvestub kindlamalt
piisiméilus ja me leiame ta kergemini iiles siis, kui tal on seal
rohkem assotsiatiivseid sidemeid. Tuupimine (mehaaniline
kordamine) on 6ppixi1ine ilma assotsiatiivsete seoste loomiseta,
ununeb kiiresti ega sobi paljudele Gpilastele iildse.

Milu assotsiatiivse iseloomuga on seotud ka E. Tulvingu
kuulus semantilise ja episoodilise mélu teooria. Oma loengul
31. mail 1988. aastal Tartu Ulikooli teadusraamatukogus sonas-
tas ta oma teooria lithidalt: episoodilises malus séilivad siind-
mused ja semantilises faktid nende kohta. Lisame veel, et malu-
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hairete puhul on kdige rohkem ohustatud episoodiline milu,
millele jirgneb semantiline ja protseduurmalu.

Ka kogenud &petajate kasutatavad nn. mnemotehnilised
(malutehnilised) votted on seotud assotsiatsioonide loomisega.
Minu astronoomiadpetaja soovitas vana ja noore kuu sirbi
asendi mairamiseks kasutada venekeelset sona stardi, mis algab
c-tdhega — just niisugune on vana kuu sirp. Noore kuu oma on
vastupidises asendis. Kuigi petamisest on mdddas ligi 40 aas-
tat, pole see ununenud. Midagi vdib Gpitust jouda piisiméllu
seoses méone pildi, slaidi, kujuka niite v6i anekdoodiga. Ope-
taja, kes neid voimalusi ei kasuta, siiidistagu vaid iseennast.

Kuid assotsiatsioonide loomisel ilmnevad suured inimeste
erinevused, eelkdike on need seotud kdrgema narvitegevuse
eritiiiibiga. Esimese signaalsiisteemi iilekaaluga (siinnipéraselt
parema ajupoolkera eelisarenguga) inimesed suudavad luua
rohkem assotsiatsioone seoses niagemise ja meeltega iildse. Neil
on tugev kujundlik malu. Info salvestamisel on oluline ka emot-
sionaalne taust. Opetajal on tihtis seda tunnis arvestada. Kui
vahel arvatakse, et dpetaja esitus peab olema vaga konkreetne,
siis tipsemad katsed on niidanud, et omandamise seisukohalt
on tihtsam kujundlikkus. Uhes katses iilidpilastega loeti
kahele enam-vihem vordsete voimetega grupile ette katkend
ajalooraamatust. Esimesel grupil kasti kuulata tahelepanelikult
ja jatta hasti meelde, sest parast lubati teadmisi kontrollida (nii
toimime tavaliselt ka koolis!). Teisele grupile soovitati piiiida
lugemise ajal kirjeldatud siindmusi ja olukordi vaid ette
kujutada. Kui hiljem kontrolliti, kuidas loetu iilicpilastele meel-
de oli jadnud, siis selgus, et just teises grupis oli materjal palju
paremini piisimilus salvestunud. See on véga Opetlik niide
psithholoogia osast 6petamisel. Mitmed psiihholoogid on mui-
de taheldanud, et kui inimene momendil kujundlikult motleb,
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siis on tal viga raske suunata pilku monele (uuele) objektile
(119). Seda v&ib ette tulla ka tunnis.

Eksperimentaalselt on tdestatud ka, et kdik see, mida saame
ette kujutada, salvestub paremini. Nii jiid paremini meelde
laused, mille semantika oli ettekujutatav (Pall on punane), kui
laused, mis seda teha ei lubanud (Pall ei ole punane); sama kehtis
ka sdnade puhul (18). Tark Gpetaja arvestab seda.

3.4. Nigemismailu probleeme

Niagemismalu probleeme olen kisitlenud pikemalt raamatus
“Nagemismalust, naitlikustamisest ja tehnovahendeist tundi-
des” (Tallinn, 1992, 116 1k.). Et inimene saab igapéevaelus iile
80% infost nigemise kaudu (aga Gpetajad ei armasta oma t56s
eriti nigemisele toetuda), siis peatume ka siin samal probleemil.

Réhutame, et nigemine ja teisedki meeleorganid on inimesel
oma péritolult viga vanad: sadu miljoneid aastaid inimese-
eelses arengus — fiilogeneesis. Seda enam on absurdne olu-
kord, et aja katsumustele vastu pannud esimest signaalsiisteemi
tdnapdeva koolis nii vihe kasutatakse. Peale kdige on info
vastuvott.meeleorganite kaudu palju lihtsam kui verbaalselt
(semantilis-moisteliselt). E.Boiko tdestas, et narvidrrituste
edasiandmise keskendumine teissignaalilistele
(minu sérendus — P. L) juhtimisimpulssidele sisaldab hulga
aferentseid (juurdetoovaid) ja eferentseid (valjaviivaid) liilisid.
See aga muudab reflektoorse mehhanismi kesksetes osades
nirviprotsesside diinaamika viga keerukaks, vorreldes esma-
signaalidega (109). Seega, esimese signaalsiisteemi tasandil on
info vastuvatt lihtsam ja teise signaalsiisteemi tasandil keeru-
lisem. Ometi on paljud Spetajad juba keskastmes lainud Gpe-
tamisel pdhiliselt teise signaalsiisteemi kasutamise teed, and-
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mata endale aru, et just see muudab nende t66 palju raske-
maks: osa Spilasi ei saa materjalist aru ja paljud ei omanda seda.

B. Lomov on seisukohal, et tunnetusprotsessidel saab eris-
tada kolme peamist psiihhilise peegelduse tasandit (117).

1. Sensoor-pertseptiivsete protsesside tasand. On aluseks
kujundliku peegelduse siisteemile ja kujuneb indiviidi arengu
algul.

2. Ettekujutuste tasand ei teki vahetul mdojul meeleorgani-
tele, vaid on nagu teiseseks kujutiseks. Kujundlik milu ja ette-
kujutused on sel tasandil viga olulised. Uuringud on kinni-
tanud, et igal 7.-8. inimesel see tasand praktiliselt ei toimi (puu-
dub).

3. Ratsionaalse motlemise tasand (ka ratsionaalse tunnetuse
tasand). Koolis sageli iile tahtsustatud, sobib hasti teise (kuid ei
sobi esimese) signaalsiisteemi iilekaaluga inimestele.

3.4.1. Ikoonmilu

Nigemistaju algab siis, kui vorkkestal tekib kujund, mis val-
landab retseptorirakkudel nérviimpulsi. Just sel momendil al-
gab protsesside keeruline vool, mis 16peb taju moodustamisega
voi isegi mone reaktsiooniga, kirjutab Ulric Neisser (119). Nage-
mise nn. ikoonmilu perioodi pikkuseks hinnatakse 0,2-0,4 se-
kundit, seega alla poole sekundit.

Peterburi koolkonna psiihholoog K. Dudkin on seisukohal,
et tajumisprotsessid baseeruvad sensoorsetel andmetel, kuid ei
saa teoks ilma malumehhanismita. Ja veel, me ei vaatle malu
mitte ainult kui infoladu, vaid ka kui sensoorsete ja juhtimis-
protsesside tervikut, mis m&jutab tajumist (112).

Ikoonmilu on automaatse iseloomuga ja tema maht on 4~
5 stimbolit (tahte). Ikoonmaélus asub info pdhiliselt toorel kujul,



Liihidalt ppimise (ja Opetamise) psiihholoogilistest alustest 123

kuid saksa psiihholoog J. Hoffmann on arvamisel, et siin algab
ka info iimbertdétamine ja kodeerimine (18).

Veel on kuulsa Ameerika nigemisuurija ]J. Gibsoni &ko-
loogilise optika teooria, mille kohaselt tuleb heita korvale
traditsioonilised psiihhilised protsessid nagemisel ja lihtuda
sellest, et inimene votab vilismaailma ndgemisega vastu
terviklikult. SeetSttu nieb ta piltlikult valjendades enda selja
taha. J. Gibson on seisukohal, et tajumine on see, mida indiviid
saavutab, aga mitte ndidend, mida méngitakse tema teadvuse
lavalaudadel (108). Ka kuulus vene psiihholoog A. Leontjev on
rohutanud, et me ei véta vastu mitte kujundit, vaid esemelist
maailma kui tervikut (47). Jaib veel lisada, et liikumine ei ole
nigemistajumisel segav faktor, pigem vastupidi. Ka vastuvétja
enda liikumise seisukohalt. Uhes eksperimendis ndidati kaht
videofilmi n-6. iiksteise peale (katvalt). Kui katseisikutel tuli
jalgida seejuures iihe filmi tegevust, siis tulid nad sellega suure-
piraselt toime (ehkki tegevus filmides oli sarnane). Minutis
suutsid katseisikud fikseerida seejuures iihe filmi puhul isegi
40(!) eesmirgistatud tegevust. Kui tuli hakata jalgima molemat
filmi, siis sattusid katseisikud suurtesse raskustesse (119). Seega
voib liikumine inimese eesmairgistatud tegevust (ja selle mdist-
mistki) otsekui koos hoida. Tkoonmilu on pShjalikult uuritud ja
selle iile eriti ei vaielda. Viimastel aastatel raagitakse info piisi-
misest ikoonmilus eri neuronite tasanditel ja erinevas vormis,
mis on kindlaks tehtav neurofiisioloogiliste mehhanismide
ruumilis-ajaliste omadustega (112).
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3.4.2. Ndgemise lithimilu

Vaatamata péhjalikele uuringutele on lithimédlu {imber maa-
ilmas koige rohkem vaidlusi. Nii ka ndgemise puhul. R. Sinz
peab lithimédlu neurofiisioloogiliseks aluseks neuronite ahelates
alaliselt korduvat elektrilist aktiivsust (113). Vaieldakse liihi-
malu kestuse iile — monekiimnest sekundist paari tunnini.
-Védga palju vaidlusi on selle iile, kuidas info iildse lithimallu ja
sealt edasi piisimallu (ka pikaajalisse mallu) jéuab.
Psiihholoogid on seisukohal, et lithimalu perioodil toimub
sensoorsete andmete iimbertootamine ja kodeerimine. R. C. At-
kinson ja R. M. Shiffrin peavad kodeerimiseks sellist malu
juhtimisprotsesside liiki, kus meeldejdetav info viiakse kon-
teksti tdiendava, kuid kergesti kittesaadava infoga, milleks voib
olla mnemooniline (mélutehniline) fraas voi lause (103). Vilis-
maailmast vastu voetud infot t66tlevad mitmesugused sensoor-
sed siisteemid. Edasi ldheb ta lithiméllu, kus siilib ménda aega
(olenevalt indiviidist). Elementide arv, mida indiviid suudab
korraga liihimalus hoida, on rangelt piiratud — enamasti mitte
iile 7-9 numbri. See on muuseas vaga tahtis peast arvutamisel.
Kujund, mis laheb lithimilust kaduma, pole enam taastatav.
Liihimalus hoitakse nagemisinfot (ja ka muud infot) nn. ska-
neerimise (uuriv vaatlemine) teel. Kui info suudetakse kopee-
rida liithimalust piisimilly, siis siilib ta vaga pikka aega. Atkin-
son vaatleb liithimédlu piisimdlu aktiveeritud, mitte niivord ise-
seisva osana (103). Info, mis jouab sensoorsetest siisteemidest
(ndgemine, kuulmine jne.) lithiméallu, on kindla modaalsusega
(clemisviisiga), aga piisimélus aktiveeritavad ja temaga iihi-
nevad assotsiatsioonid vdivad olla igasuguse modaalsusega,
arvab ta. Viga tiahelepanelikult tuleb suhtuda aga J. Hoffmanni
véitesse, et toendoliselt ei madra lithimdlu mahtu meelde-
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jaetavate drritajate, vaid samal ajal toddeldavate kodeerimis-
iihikute hulk (tdhed, sonad, laused, pildid jne.). See on ka
H. J. Eysencki arusaam.

Ollakse arvamusel, et lithimilus toimub sensoorsete andme-
te pidev iimbertdotamine kiire ja aeglase protsessina. M. Colt-
hart arvab, et kiire protsess vastab lahteandmete kujundlikule
ja aeglane semantilisele (mdistelisele) kodeerimisele ajus (112).
Info kahekordse kodeerimise avastajaks oli Kanada psiihholoog
A. Paivio, kelle arvates sailitatakse timbritsevast maailmast
saadud andmed kahe siisteemina (vt. joonis 3):

1) mitteverbaalne (ka kujundlik), mis lubab siilitada andmeid
terviklikus vormis;

2) verbaalne — siilitab teadmisi abstraktsete iihikute naol
vastavalt keele elementidele.

Mitteverbaalne Sonaline
arritus arritus

Verbaalne
esindatus

Kujundlik
esindatus

Keeleline
(ka semantiline
teadmine)

Tajuline
teadmine

Mitteverbaaine Sonaline
reaktsioon reaktsioon

Joonis 3. A. Paivio (1976) kahekordse kodeerimise skeem.

Need siisteemid on teineteisest sdltumatud, kuid samal ajal
tihedas seoses (18). Tosi, Paivio seisukohtade iile on palju dis-
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kuteeritud. C. M. Macleodi jt. uurimused kinnitasid iiht 5p-
pimise ja Spetamise seisukohalt vaga olulist asja: inimesed
kasutavad vordlemisel ja analiiiisil erisuguseid tajuvorme:
ithed semantilist, teised kujundlikku (18). Peatume sel prob-
leemil veel korduvalt, sest Sppimisel (ja Gpetamisel) on see asja-
olu tihti arusaamatuste allikaks.
Vaatamata vaidlustele on juhtivad psiihholoogid (R. Atkin-
son, D. Norman, D. Rumelhart, K. Dudkin, M. Shiffrin, G. Sper-
“ling jne.) iiksmeelsed iihes: tajujirgsed protsessid lithimilu
perioodil on omandamise efektiivsuse seisukohalt madravad.
Opetaja iilesanne (ja kohustus) on dppeprotsessi sellest lahtu-
valt iiles ehitada. Praktilistest vGimalustest kirjutame ldhemalt
peatiikis 6.

3.4.3. Piisimilu (ka i)ikaaj aline milu)

Kogu dppeprotsessi eesmargiks on, et vGimalikult palju mater-
jali salvestuks just Gpilase piisimilus. On ju tiheldatud, et ei
“siigav narkoos, hapnikunilg ega elektriSokk suuda avaldada
moju piisimélule, kus info siilib aastakiimneid. Ilmselt on info
siin fikseerunud struktuursel alusel (113). Ollakse seisukohal, et
piisimdlu on nagu vork, mis on moodustunud infosidemete
kimpudest ja pShineb assotsiatsioonidel. Just selline korrastatus
lubab R.Klatzky arvates leida mdne sekundiga kas voi
“Macbethi” autori nime. Kuna piisimalu maht on hiiglaslik, siis
huupi otsides kuluks meil selleks aastaid (115).

Vaidlusi on tekitanud, kuidas info piisimdlusse jouab.
SeetSttu on pakutud mitmesuguseid malu mudeleid. Uldiselt
ollakse seisukohal (U. Neisser, 1976), et valismaailma infot (ka
kujutisi) toodeldakse. Niiteks ndgemisel panevad nn. detek-
torid aluse narviimpulssidele, mis on vastuseks kujutise mone-
dele kiillalt spetsiifilisetele tunnustele. Info neist tunnustest
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antakse seejirel edasi aju korgematele tasemetele, kus see
kdrvutatakse ja iihendatakse varem kogutuga. Tulemuseks on
uue tajulise kogemuse kujunemine (119). Selliseid info sisemise
iimbertdotamise teooriaid esitatakse sageli plokkskeemidena.

1. R. Atkinsoni ja M. Shiffrini (1971) milumudel on kolme-
osaline: sensoorne register, lithimalu ja piisimalu. Parast sen-
soorse jalje kustumist ikoonmélu perioodil sisaldab info veel
korrastamata sensoorseid andmeid. Liihimélus toimuvad ska-
neerimise ja reaktiveerimise kaudu info sailitamine ja kontrolli-
protsessid: iimberkodeerimise otsuse vastuvotmine, meeles-
pidamise strateegia valimine jne. Lithimilu peetakse seejuures
mitteassotsiatiivseks, kui info aga nn. sisemise kordamise abil
jouab piisimallu, siis muutub ta oma iseloomult assotsiatiivseks
(114). Info osa, mida ei 6nnestu piisimallu iile viia, unustatakse.
Seda protsessi vaib lihtsustatult kujutada nii nagu joonisel 4.

Kordamine ja/voi
skaneerimine
IN:FO. » Lihimdlu ==~~~ --- »  Piisimilu
(tajumine)

Unustamine

Joonis 4. Info vastuvotu lihtsustatud skeem.
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2. Saksa psithholoogi J. Hoffmanni pohjalik skeem koosneb
neljast plokist. Sensoorne register on esimeseks. Seal toimub
drrituse sensoorse jdlje tunnuste analiilis ja tekib tunnuste
struktureeritud kirjeldus. Hoffmann arvab, et esimesest plokist
laheb info iiheaegselt (vt. joonis 5):
a) semantilise (mdistelise) kodeerimise tulemusena piisimallu ja
b) tunnuste kirjeldus koos semantilise koodiga lithiméllu.
Teine plokk on seotud sisuga piisimélus (teadmised objek-
“tiivse maailma omadustest ja suhetest ning kogemused esemete
ruumilistest ja ajalistest omadustest).

Kolmas plokk — lithimélu protsessid — kindlustab pidevalt
esitatava info iiheaegse esindatuse liihi- ja pilisimdlus (vt. esi-
mene plokk).

Neljas plokk juhib taastamisprotsesse ja iildse info vilja-
votmist. Hoffmann peab liihi- ja piisimilu raskesti lahutatavaks
tervikuks, kuigi vaatleb lithimadlu omaette plokina.

Opetaja jaoks on oluline, et Hoffmann ei pea info piisimillu
joudmisel oluliseks mehaaniliste kordamiste arvu, vaid se-
mantilist integratsiooni teadmiste olemasoleva struktuuri raa-
mides. Tuleb ndustuda, et kordamise arv on oluline vaid mater-
jali puhul, mida semantiliselt raske organiseerida (18).

3. Usna tuntud on juba eespool selgitamist leidnud A. Paivio
kahekordse kodeerimise teooria, millel peatume siin vaid
pohimatteliselt (vt. joonis 3, 1k. 125).

On oluline teada, et Paivio teooria jirgi voib kujundlik esin-
datus aktiveerida verbaalse esindatuse ja vastupidi. Siia v6ib
lisada veel P. Metzleri (1978) katse tulemused, kust selgus, et
katseisikute reaktsiooni kiirus dratundmisel samale &rritajale
erines olenevalt esindatuse vormist:

sonadele 1,8 sek.,

piltidele 1,3 sek.
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4. Eesti piritoluga Kanada psiithholoogi Endel Tulvingu seman-
tilise ja episoodilise mélu teooria, mida vaatlesime eespool, on
kogu maailmas tuntud. Toome episoodilise ja semantilise mélu
erinevuste mdistmiseks Tulvingu iildpohimétte: episoodiline
siisteem registreerib info vahetut kogumist, semantiline siis-
teem teadmisi, mida vahendab keel (86).

Samavord vairib tihelepanu Tulvingu kodeerimise spetsii-
filisuse printsiip. See, mis mallu jouab, maaratakse sellega, mis
oli tajutud ja kuidas oli kodeeritud. See, mis asub milus,
madrab omakorda, millised efektiivselt kasutatavad tunnused
kindlustavad juurdepdasu malus esindatud infole (86). Tulving
toob selle kohta teravmeelse niite. Ta soovitab anda juhuslikule
inimesele lugeda sedelit, millel on sdnad SARK, LAUT, TALL
jne., ja pérast lugemist kiisida, milline kodulooma nimi oli
kirjas. Katsealune on kimbatuses, sest ta luges sona TALL
tdenidoliselt palataliseeritult, sest see jargnes sonale LAUT, mis
tihendab ka loomadele rajatud ehitist. Oleks sona TALL
laheduses olnud niiteks LAMMAS, VASIKAS jne., siis oleks
TALL loetud palataliseerimata ja jaetud meelde koduloomana
(86).

5. Peterburi koolkonna teadlased eesotsas K. Dudkiniga (1985)
pooldavad seisukohta, et kdik operatsioonid toimuvad liihi-
milu t88puhvris, kus sensoorne info (uus info) vastandatakse
piisimélust saadud andmetega. Oletatakse, et need andmed
sdilivad plisimalus kui

objektide etalonid ja prototiiiibid;

kujundite tunnused (karakteristikud);

kujund ise;

« kognitiivsed kaardid.

Dudkin ei vaatle malu mitte iiksnes infolaona, vaid ka sensoor-
seid ja juhtin;isprotsesse haarava tervikuna, mis omakorda

17
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mojutab tajumist (112). Teooriaid info salvestamise kohta on
veel mitu, kuid toodud kajastavad pohilisi suundi selles
valdkonnas. Uks iildistav skeem on toodud joonisel 5.

Organiseerimis-, integreerimis- ja
transformeerimismehhanismid A
. ] Sensoorne Lithimilu
Info vastuvatt register _ iprotsessid)
A /
A PUSIMALU A
Info
viljund
<" Taastamise ja info otsimise protseduurid \ ; v

Joonis 5. Milusiisteemi struktuuri illustreeriv skeem (J. Hoffmanni (18)
jargi).

Rohutatakse ka info meeldejatmise protsesside sarnasust keeru-
liste nagemisarrituste ja verbaalselt esitatud info puhul (18).
Kuid samas tuleb eriti juhtida tahelepanu sellele, et kognitiivse
psithholoogia uuringutes pandi tahele inimeste pShiméttelisi
erinevusi.

C. M. MacLeod jt. (1978) panid oma eksperimendis tihele, et
katseisikud jagunesid kahte liiki (18). Katseisikutele anti lause
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(ja ettevalmistusaeg), pirast seda tuli lauset vorrelda pildiga,
mis vdis kujutada nelja erisugust situatsiooni seoses lausega.
Uurijad panid tihele, et iihes grupis vorreldi semantilist laadi
esinduse raamides ja teises grupis kasutati tdendoliselt ku-
jundliku esinduse vormi. See selgus lause ja pildi erisuguses
vordlemisajas ja individuaalses ettevalmistusajas parast lause
teadasaamist (iithe grupi inimestel oli see ligi 1 sek. pikem).
Lisame, et esimeses grupis oli reaalne vordlusaeg omakorda
0,4 sekundit pikem. Protsesside lihtsustatud skeem on toodud
joonisel 6.

T , -
%up L Lause lugemine r Lause lugemine
<
é L Lause salvestamine I Lause salvestamine
g L Vastus (reaktsioon) Kujundliku ettekujutuse
< formeerimine
>
E r Vastus (reaktsioon)

[ . Pildi vaatlemine I Pildi vaatlemine
| Pildi salvestamine | Pildi salvestamine
Semantilise (mdistelise)

esindatuse kujunemine D
Lause ja pildi Lause ja pildi

salvestuste vordlemine salvestuste vérdenﬁp
I Vastus (reaktsiooxﬂ) r Vastus (reaktsioon)

VORDLUSAEG

Joonis 6. Pdhinidtteline skeem vdrdlusprotsesside erinevuste kohta
inimestel (C. M. MacLeodi jt. (1978) jargi).
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W. Putz-Osterloh ja G. Liier (1979) tGestasid oma uurimusega,

et Amthaueri iildvoimete testi (meil tuntud AS-testina) 8. sub-

testi (kujutlusvoime test) lahendavad eri katseisikud erisugusel

viisil:

o osa inimesi kuubikuid ruumiliselt ette kujutades;

« osa lahtub vaid kujunditest kuubi tahkudel (18).

Need uurimused kinnitavad sama, milles vGisime veenduda
_Juhan Séerdi viga suure praktilise tdhtsusega uurimuse puhul

(83): inimesed votavad infot vastu erisugusel viisil.

Tuleb ka tunnistada, et verbaalse ja kujundliku info salves-
tamine on viga tihedalt seotud. P. Metzleri katse selgitas, et
pildil olevad detailid jdid oluliselt paremini meelde, kui neile
juhiti verbaalselt tahelepanu. 22% katseisikuist ei pannud isegi
tahele, et pildil oleva kapi uksed on lahti, kui nende tahelepanu
ei olnud sellele juhitud (18).

E. F. Loftuse jt. (1978) eksperimendis selgus ka, et verbaalselt
salvestatud info vdivad moned inimesed hiljem taastada kui
nahtu. Nii ollaksegi seisukohal, et info kujundlik esindus vG&ib
iile minna semantiliseks (moisteliseks), mis piisib meie milus
pikemat aega. Nagemise osa on dppimise juures seepirast oht-
lik alahinnata. Uhes eksperimendis (J. D. Branford jt. 1973) anti
katseisikutele lithike, kuid raskesti kujutletava situatsiooniga
tekst. Eksperimentaalgrupp sai enne testimist 30 sekundit selle-
kohast joonist vaadata. SeetSttu oli tekst neile palju médisteta-
vam ja nad taastasid selle kontrollgrupist iile kahe korra
paremini (18).

Opetajal on viga oluline teada ka seda, et kujundlik salves-
tamine ja vordlemine on ajaliselt alati lithem (kiirem) kui se-
mantilises (mdistelises) vormis toimuv. F. Klixi ja J. Hoffmanni
(1978) katse niitas, et erinevus v&ib olla kuni viiekordne(!).
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Uldiselt voib info siilida piisimélus viga kindlalt ja tema
kittesaamise iseloomustamiseks peab Teuvo Kohonen oluliseks
kolme voimalust:

1) aadressmilu — salvestamisel ja infoelementide korrigeeri-
misel antakse siilitamiskoha aadress (koordinaadid);

2) aadressita milu (sisu jargi) — kasutatakse etoloogilist
(elutavadpetuslikku) pShimdtet — voti-lukk; véti (signaal)
kutsub esile hoidla, mis temaga seotud;

3) assotsiatiivne — peale vdtmesignaali on vaja ka lisainfot —
konteksti, mis annab vdimaluse teha iileskifjutus ndutud
hoidlasse (22).

Kohonen on seisukohal, et assotsiatiivsel malul on jirgmine

omadus: viljundkujundite moodustused korrigeeritakse opti-

maalselt peaaegu kogu selle info mahu poolt, mis asub votme-

kujundis (22).

3.4.4. Kujundliku milu probleeme

Niagemisega seotud kujundlik milu voib eksisteerida ilm a
liihim d1uta. Ta on pikaajaline oma meeldejitmise ja malust
hankimise viisidelt. Ta maht on hiiglaslik. Tahtis on mdista, et
seal olevate andmete pdhjal saab luua uusi kujundeid. Uld-
juhul v&ib aga objekti, mida kord on tajutud, siilitada piisi-
malus ja mdne aja parast (kujundlikult) taastada.

Kujundlikku milu peetakse siiski piisimalust palju iildise-
maks moisteks (114).

Ollakse seisukohal (B. Ananjev, 1982), et nagemissiisteem
to6tab kolmel tasandil:
1) sensoorsel (aistingud),
2) pertseptiivsel (tajud),
3) apertseptiivsel (kujutlused).
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Viimane on omane ainult ndgemissiisteemile. Kuid T. Koho-
nen, kes vihjab seejuures juba Aristotelesele, rohutab, et koik,
mis on seotud kujunditega, on ka malu objektiks (22). Kujund-
lik mélu on omane ka loomadele. Lastel saab kujundlikust ma-
lust radkida enamasti alles kaheaastaste juures (pisut enne ver-
baalse malu kujunemist). Uurimused kinnitavad, et ka tummad
lapsed ndevad juba sel ajal und. Eksperimentaalsed uuringud
on tdendanud, et magaval inimesel kutsuvad nérgad valised
signaalid tihti esile unenéo.

I. Beritasvili on jaotanud kujundliku malu liihiajaliseks (jal-
jed piisivad méne minuti) ja pikaajaliseks (jaljed piisivad paevi
ja kuid).

Oleme juba eelnevalt (vt. ptk. 3.3, lk. 119) vaadelnud kujund-
liku milu probleemi seoses assotsiatiivse maluga. RGhutame
vaid, et meeldejatmisel on kujundlikkusel eriti suur tihtsus,
mida JOpetajad tundides kahjuks vahe kasutavad. Samas on
kujundliku malu puhul suuri inimestevahelisi erinevusi,
millega tuleb samuti arvestada.

Eelkéige on kujundlikkus seotud siinnipéraselt inimese kor-
gema nirvitegevuse eritiilibiga. Nii on esimese signaalsiistee-
mi iilekaaluga inimesed (ka Spilased) hea fantaasia ja kujutlus-
voimega, tegelikkuse elava ja varvika tajumisega, olles samal
ajal norgad abstraktses analiiiisis. Nad peegeldavad tegelikkust
histi, kuid siistematiseerivad seda halvasti. RGhutame, et neid
opilasi on keskastmes 40% ringis. S. Averina ja V. Kaptelini
eksperimendist selgus aga, et 53%-1 kéigist katseisikutest
(N=100) aitas ruumilis-kujundlik skeem materjali paremini
meelde jatta.

Tahtis on ka teadvustada, et igal seitsmendal-kaheksandal
inimesel puudub kujundlik mélu iildse. Selle tegi kindlaks juba
F. Galton 19. sajandi 16pus. Tuntud vene psiihholoogi P. Blonski
ithes eksperimendis 65 inimesega selgus, et ainult 30 v&isid
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kutsuda endas esile nagemiskujundi (47). On hadavajalik eel-
toodut Spetamisel arvestada. Praktilisi probleeme sellega seoses
vaatleme lahemalt peatiikis 6 (lk. 188).

3.5. Peaaju funktsionaalne asiimmeetria

Oleme juba korduvalt réhutanud, et psiihholoogid on info
vastuvotul leidnud suuri inimestevahelisi erinevusi (vt. eriti
ptk. 3.4.3, 1k. 126). Pohiliselt saab neid seletada inimeste korge-
ma narvitegevuse-eritiiiibiga.

Esimese signaalsiisteemi iilekaaluga inimesed vGtavad
infot vilismaailmast vastu valdavalt meeltega (eelkdige nége-
misega). Neile on tihtis terviku tajumine ja nad métlevad val-
davalt konkreetselt. Nende milu on kujundlik. Ajalooliselt on
esimene signaalsiisteem vanem ja seetdttu ka lihtsam (ka info
vastuvott on lihtsam).

Teise signaalsiisteemi iilekaaluga inimesed on analiiiisiva-
mad. Nad vétavad vilismaailmast infot vastu verbaalselt,
tipsemalt — semantiliselt. Nende métlemine on abstraktsem,
kujundlik malu v&ib puududa hoopis, neil on hea mehaaniline
malu. 4

Tasakaalustatud (ka keskmisel) tiiiibil on siinniparaselt
arenenud mélemad info vastuvdtu ja sailitamise strateegiad.
Tuntud psithholoogid peavad tasakaalustatud tiiiipi inimesi
suurte potentsiaalsete loominguliste vGimetega inimesteks.
Viimaste aastakiimnete uuringud maailmas on selgitanud, et
kdrgema nirvitegevuse aluseks on siinniparane peaaju funkt-
sionaalne asiimmeetria (vt. joonis 7, lk. 136). Et olen sel
pikemalt peatunud raamatus “Oppimine on huvitav”, siis
rohutan vaid, et.selle mdismisel on dpetajatods tohutu tahtsus.
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Sisuliselt tuginevad peaaju funktsionaalsele assiimmeetriale ka
Juhan S6erdi uurimuse tulemused.

VASAK POOLKERA PAREM POOLKERA
Psiihholoogid on Psiihholoogid on
uurinud _ pohjalikult
19. sajandi Kone, | | Meeled, uurinud
16pust abstrakine, | | kujundlik mély, viimastel
slates loogiline ja tildistavad aasta-
ajaline analiiiis, protsessid, kiimnetel
matemaatilised integratsioon,
protsessid, intellektuaalne
mehaaniline milu, intuitsioon,
tahtlik mélu jne., tahtmatu mélu jne.,
ka parema ka vasaku
Arenenud kehapoole kehapoole Arenenud
paremini juhtimine | | juhtimine praremini
teise signaal- esimese
siisteemi {ile- signaalsiisteemi
kaaluga inimestel iilekaaluga inimestel

Joonis 7. Peaaju funktsionaalne asiimmeetria.

Seoses peaaju funktsionaalse asiimmeetriaga tuleb meil peatuda
pisut inimese karakteristikul, mida nimetatakse soltuvuseks
viljast. Nimelt on uurimistulemused kinnitanud (B. L. Guyer,
M. P. Friedman, 1975), et inimesed, kel domineerib parem pool-
kera (I signaalsiisteemi iilekaal), on valjatundlikud ja vasaku
ajupoolkera domineerimisega inimesed mitte (59).
Viljatundlikkust madratakse pimendatud ruumis. Katseisik
pannakse istuma (vGib olla kaldu) ning ruumi Iopus ndeb ta
valgustatud ruudukujulist raami ja varba, mida eksperimen-
taator asetab teineteise suhtes erisugustesse asenditesse. Katse-
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kaalselt. Ilmnes, et parema ajupoolkera domineerimisel oli
katseisikul seda raske teha, mis voib tunduda ootamatuna, sest
neil inimestel on ju maailma visuaalne tajumine eriti arenenud.
Ilmselt vajab raami ja varva vastastikuse asendi méairamine
analiiiisi, mis on eelkdige vasaku ajupoolkera funktsioon ja nii
osutusidki just need inimesed viljavabadeks.

V. Tomusk (1993), kes uuris AS-testiga Opilaste voimeid
lahtuvalt viljast, joudis samuti tulemusteni, mis kinnitasid val-
jast soltuvate (sisuliselt I signaalsiisteemi iilekaaluga) Gpilaste
vdiksemat véimekust (85), mis ilmnes eriti J. S6erdi uurimuses
(83).

Eeltoodu niitab meile veel kord peaaju funktsionaalse astim-
meetria erilist rolli Gppimisel. Guyer ja Friedman vaidavadki, et
kui viljatundlik épilane satub kokku viljast soltumatu ope-
tajaga, voivad molemad saada stressi (59). Olen seda Opetaja-
t60 seisukohalt varem korduvalt réhutanud.

3.6. Juhan Sderdi uurimuse tihtsus dpetajale

Varalahkunud eesti psiihholoog Juhan S6erd uuris 1967-1970
Tallinna 46. keskkoolis 5.-8. klasside Gpilaste tiipoloogilist jagu-
nemist kdrgema nirvitegevuse eritiiiibi alusel. Kui tempera-
menditiiiipe saab vaadelda ka loomadel, siis kérgema nérvi-
tegevuse eritiiiipi saab uurida vaid inimeste juures, sest oluline
on info vahendamise semantiline kiilg artikuleeritud kone
kaudu.
Opilased jagunesid jargmiselt:
» esimese signaalsiisteemi iilekaaluga, ka kunstnikutiiiipi,
u. 45%;

18
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o teise signaalsiisteemi iilekaaluga, ka motlejatiiiipi, u. 15—

20%;

» tasakaalustatud tiitipi, u. 40%.

On selge, et vanemas astmes toimuvad selles jaotuses suured
muudatused. Nii selgitas meie uurimus Helmes, et kutsekesk-
kooli abiturientide hulgas (N=87) oli teise signaalsiisteemi iile-
kaaluga &pilasi alla 5%. Opetamisel tuleb sellega arvestada.

Praktilise koolitdd jaoks oli aga eriti tdhtis see osa Soerdi
uurimusest, kus ta vordleb pdohjalikult Spilaste (eri tiilipide)
edasijdudmist koolis tervikuna ja ainete ning aineriihmade
kaupa. Keskmiste veerandihinnete vordlemisel selgus, et kdigil
juhtudel oli teise signaalsiisteemi iilekaaluga opilaste oppe-
edukus keskmisest kdrgem ja esimese signaalsiisteemi iilekaa-
luga Opilaste oma keskmisest madalam. Veel enam, sama-
sugune olukord ilmnes aineriihmade (reaalained, humanitaar-
ained, kunstiained jne.) puhul. V&iks ju oletada, et vahemalt
kunstiainetes on esimese signaalsiisteemi iilekaaluga opilased
koolis edukamad. Uurimistulemused seda ei kinnitanud (82).

Sderd pdhjendab seda asjaoluga, et keskastmes pole Gpilaste
erivoimed veel piisavalt vilja kujunenud. Séandame siiski
vaita, et peamine pShjus on just info vastuvotu erisugustes stra-
teegiates. Lisame, et Soerdi eksperimendi ajal oli psithho-
loogidel peaaju funktsionaalse asiimmeetria kohta veel tundu-
valt vahem teadmisi kui tanapéeval.

1991. ja 1992. aastal tehtud kutsekeskkooli abiturientide
kiisitlus naitas, et 99 opilasest oli algklassides olnud Opiraskusi
vaid 2%-l, kuid keskastmes kasvas see 62%-ni (!). Peamine
pohjus — keskastmes muutub Opetamine, vorreldes algklas-
sidega, jarsult verbaalseks ja abstraktseks, mis ei sobi iildse
esimese signaalsiisteemi iilekaaluga Opilastele (52). Enne kui
sellekohast arutelu jitkata, vaatleme veel moningaid SGerdi
uurimistulemusi.
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Rohutamist vairib iiks vaga oluline Soerdi tdhelepanek: iild-
vbimetes esimese ja teise signaalsiisteemi iilekaaluga opilas-
tel statistiliselt olulisi erinevusi ei olnud. Opetajale on era-
kordselt tihtis seda teadvustada, sest Gpetaja jaoks on siin kee-
ruline praktiline probleem: ithesuguste vaimsete iildvéimetega
opilased jouavad koolis edasi viga erinevalt. Just sellele prob-
leemile keskendame edaspidi oma raamatus palju tahelepanu.

SGerdi uurimusest tuleb vilja tuua mdningaid Opilaste erine-
vusi seoses kdrgema nérvitegevuse eritiiiibiga.

1. Esimese signaalsiisteemi iilekaaluga Opilaste reaktsiooni
aeg visuaalsele arritajale oli oluliselt liihem kui métlejatiiiibil
(I signaalstisteem).

2. Tahelepanu iimberliilitamisel olid aga viimased ees esi-
mestest. Ka on nende jutt voolavam ja ladusam.

3. Teise signaalsiisteemi iilekaaluga opilased olid edukamad
mehaanilise liithimélu (malufaktor) ja matemaatilise motlemise
poolest.

Oluline on teada ka jargmist:

o esimese signaalsiisteemi iilekaaluga Opilastest olid 60%
koleerikud-sangviinikud (seega ekstraverdid);
« fteise signaalsiisteemi iilekaaluga Gpilastest 70% olid

melanhoolikud-flegmaatikud (82).

Sderd on seisukohal, et seegi asjaolu mgjutab Spitulemusi.
Ekstravertsema olemisega Spilased sekkuvad Gpetaja jutusse,
vdivad esitada kiisimusi ja nende tihelepanu kéidavad tunnis
peale dpetaja ka muud asjad. Valdavalt introvertsed, n-6. mot-
lejad jalgivad tunnis rohkem &petajat ja on ka seetttu paljudele
petajatele meelepirasemad. See voib kajastuda ka Opilaste
hinnetes. Sderd joudis jirelduseni, et Sppeprotsessi organisat-
siooniline kiilg m&jutab teise signaalsiisteemi iilekaaluga Gpi-
laste (keda pealegi on vihemus) paremaid pitulemusi. “Oppe-
166 ratsionaalne ja mdistuseparane laad, definitsioonide ja
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reeglite poolest rikkad Spikud, Sabloonsed tunnid ja Sppet6o
vahene individualiseerimine vGib luua eeliseid just motleja-
titiibile,” kirjutab Juhan SGerd (83). Sbandame viita, et Soerdi
hinnang oppet66 laadile on isegi iilemddra tagasihoidlik. Meie
pikaajaline koolieksperiment vanemas kooliastmes nditas vaga
selgesti Gppeprotsessi suuri vdimalusi efektiivsemaks Opeta-
miseks just signaalsiisteemi seisukohalt.

Juhan SGerdi uurimus on iga Gpetaja jaoks tohutu praktilise
tahtsusega. On hadavajalik need tulemused teadvustada ja nen-
dest oma igapdevatods ldhtuda. Meie raamatus tuleb sellest
veel piisavalt juttu.

3.7. Mida andis meie eksperiment?

Soerdi uurimusest selgus iisna iihemotteliselt, et koolis on riski-
grupiks esimese signaalsiisteemi iilekaaluga oOpilased (iile 40%
keskastme Opilastest). Uuest materjalist arusaamiseks ja opitava
paremaks salvestamiseks vajavad nad eelkdige niitlikustamist
(esemeid, jooniseid, skeeme voi pilte tahvlil, filmina, slaidina
ja/voi lilimikul). Iseenesest on see nii vana pohimote (ja noue)
koolis, kuid enamasti asendatakse Spetaja nn. elava sonaga.

Meie eksperiment aastatel 1981-1989 u. tuhande opilasega
(43 klassikomplekti), oli oma pGhiolemuselt lihtne: lisasime eks-
perimentaalklassidesse igas astronoomiatunnis teemakohased
slaidid. Eri oppeaastatel muutsime ka keskmiselt nédidatavate
slaidide arvu tunnis — 2, 5 ja 9 slaidi. Kogu eksperimendi kaiku
ja tulemusi olen liahemalt kirjeldanud raamatus “Nagemis-
malust, naitlikustamisest ja tehnovahenditest tundides” (1992,
1k. 116). Pikaajalise eksperimendi tulemused ttotlesime Tartu
Ulikooli arvutuskeskuses.
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Tegemist oli tiiiipilise Spetava eksperimendiga, kus ka 6pi-
lased ei teadnud, et eksperiment toimub. Tulemustest réhutame
jargmist.

1. Teemakohaste slaidide siistemaatiline naitamine (kogu
astronoomiakursuse jooksul) avaldas enamiku kutsekeskkooh
opilaste (u. 80%) Spitulemustele positiivset méju.

2. Mdju ei avaldunud kohe, vaid alles 10. tunni 16pus toimu-
nud kontrollté6s (95%-lise usaldusvaarsusega). 6. tunnis avaldus
positiivne mgju vaid tendentsina (75%-lise usaldusvaarsusega).

3. Uldkokkuvéttes ilmnes positiivne méju 15. tunnis tehtud
kontrolltéos ja 16putoss 99%-lise usaldusvaarsusega (eksperi-
mentaalklassides olid Gpitulemused 1,2 korda paremad kui
kontrollklassides).

4. Kolm kuud pirast ainekursuse 15ppu tegid eksperimen-
taalklasside Gpilased ainetesti 95%-lise usaldusvairsusega (1,17
korda) paremini.

5. Naidatud slaidide arvu muutus (keskmiselt 2, 5 ja 9 tun-
nis) ei mdjutanud Gpitulemusi. Tegemist on huvitava nahtu-
sega, mis vajaks lahemat uurimist.

6. Norgema dppeedukuse ja viiksemate iildvoimetega Opi-
laste gruppides oli slaidide néitamise positiivne mdju isegi 1,3-
1,4-kordne, vdrreldes samade Opilaste tulemustega kontroll-
gruppides.

7. Korrelatsioonimaatriksite analiiiisist selgus, et slaidide néi-
tamisel leiavad opilaste iildvoimed paremat rakendamist kui
mittenditamisel (Spiprotsessis arvestatakse Opilase isikupdra).

Pikaajalise eksperimendi kiigus oli véimalik uurida ka muid
probleeme. Uks huvitavamaid oli 1989/90. Gppeaastal (N=90),
kus astronoomiakursuse keskel vahetasime ara eksperimentaal-
ja kontrollklassid: seal, kus enne niidati slaide, seda enam ei
tehtud ja vastupidi (42).
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Nii tekkis dpilastel eriti hea vordlusmoment. 88-95% opilas-
test (10. Klass) leidis, et slaidid muudavad tunnid huvitavamaks
ja neid tuleks niidata kdigi(!) ainete tundides. 57% Opilastest
viitis (omal algatusel, mitte valikvastusena), et slaidid aitavad
materjalist paremini aru saada.

Lopukiisitlus selgitas, et need dpilased, kes olid ainekursuse
esimesel poolel slaide nainud, suutsid ligi poole rohkem mee-
nutada sel ajal pitud (labitud) teemasid.

Rohutame veel, et samal dppeaastal tehtud kdrgema narvi-
tegevuse erititiipide uurimine andis jirgmised tulemused:

« esimese signaalsiisteemi {ilekaaluga — 47,1% (N=41);

« teise signaalsiisteemi iilekaaluga — 4,6% (N=4);

o tasakaalustatud tiilip — 48,3% (N=42).

Toodud niitajad tostavad véga teravalt iiles erisuguste dppe-
meetodite rakendamise hadavajalikkuse eri koolitiiiipides (va-
nemas kooliastmes). V&ib suure tGendosusega viita, et niiteks
reaalkallakuga koolides erineb opilaste koosseis korgema narvi-
tegevuse eritiiiibilt oluliselt toodust. Opetajate ettevalmistami-
sel ei poorata sellele probleemile praktiliselt iildse tédhelepanu,
sest pohiliselt radgitakse ealistest isedrasustest: algkool, kesk- ja
vanem aste. Just vanem aste on darmiselt heterogeense (eba-
iihtlase) opilaste koosseisuga (kooliti).

Kindlasti peavad Opetajad lahti saama vidrarvamusest, et
niitlikustamine on vajalik ainult algklassides ja mingil maaral
keskastmes. Naitlikustamine aitab ka vanema astme esimese sig-
naalsiisteemi iilekaaluga Spilasi. Meie pikaajalised empiirilised
kogemused niitasid, et sellega kaasneb ka Gpetaja ja Gpilaste su-
hete paranemine tunnis (47). See on 6petamisel aga viga oluline.

Kokkuvdtvalt. Omandamisprotsessis ja Sppimisel iildse on
véga tahtsal kohal 6pilase m & | u. Kahjuks on Spetamisel (Gp-
pimisel) koolides iiletihtsustatud mehaaniline mélu, mis sobib
vahemale osale Spilastest. Palju rohkem tuleks Spetamisel kasu-
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tada malu assotsiatiivsust Nii muutub Gppimine
vastuvdetavamaks (ja isegi huvitavamaks) paljudele Spilastele.
Viga tihtis on arvestada, et esimese signaalsiisteemi iile-
kaaluga opilaste mélu toetub kujundlikkusele. See
asjaolu on viga oluline poolte Gpilastega todtamisel. Opilaste
isikupdra arvestamine on aga dpetajato6 edukuse aluseks.

Opetajale jireleméotlemiseks

1. Millised tahelepanekud on Sul oma malu iseloomu kohta? Mis
aitab Sul infot salvestada ja hiljem meelde tuletada?

2. Milliseid erinevusi oled tiheldanud oma Gpilaste maluprotses-
side iseloomus? Kuidas Sinu tegevus tunnis saab aidata dpilasi
omandamisprotsessis?




4. KLASSIS ON ERISUGUSED OPILASED

4.1. Lihtsustatud ldhenemine dpilase
isikupdrale ei aita opetajat

Suur osa dpetajaid laheneb Spilaste isikuparale lihtsustatult. See
takistab (segab) edukat Opetamist. Tegelikult peaks G&pilase
isikupdra olema midagi niisugust, millele saab (tuleb) Speta-
misel toetuda ja/vdi mis saab Opetamisel Opetajat abistada.
Paraku nduab see head psiihholoogia tundmist ja toetumist
psiithholoogia rakenduslikule kiiljele. Kéesolevas raamatus
oleme samm-sammult sel teel edasi liikunud. RGhutame taas:
aine Spetamise metoodika ei maksa mitte midagi, kui ta ei
arvesta (ei lahtu) dpilaste isikupdra(st).

Praktikas v6ime tdheldada isegi seda, et Opetaja hakkab
nagu “vditlema” Gpilase siinniparaste omadustega: aeglast kii-
rustatakse tagant, elava tegutsemistahet surutakse maha, ku-
jundlikult m&tlejat sunnitakse arutlema abstraktselt jne. Argem
imestagem siis, et niisugune Spetamine ja seega kogu kool oma
Oppeprotsessiga muutub Gpilasele vastumeelseks. Oleme seisu-
kohal, et Gpilassobralik kool pole see, kus Gpetajad Opilastega
sobralikult suhtlevad, vaid see, kus Sppeprotsess (0ppimine)
toimub Opilaste isikupidra arvestades. See pole véga lihine, kuid
ka mitte iilemadra keeruline. Kordame taas, kiisimus on psiih-
holoogia heas tundmises ja nende votete kasutamises tundides,
mis sobivad eraldi vottes koigile dpilastele. Praktilisi probleeme
vaatleme ]ahemalt peatiikis 6 (lk. 188).

Tihti lahendab Gpetaja Gpilaste isikuparaga seotud problee-
me vaid voimete tasandilt: head Sppijad on voimekad, teised
mitte (v6i on need siis laisad). See on véga lihtsustatud lahene-
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mine, mis tekitab koolis pigem rohkem probleeme, kui lahen-
dab neid.

Siinnipdraste omaduste kdrval on G&pilast mojutanud ka
kasvatus ja miljoo. Koik Spetajad ei taha tunnistada, et ka neil
on kohustus kasvatada ja méjutada Spilast. Tuletame meelde, et
Opetamise kaugem eesmirk ongi oma Opilaste kaitumise (ka
toimimise) muutmine ldhtuvalt omandatud kogemustest ja saa-
dud info iimbertoStamisest. Edukas Opetamine saab toetuda
vaid siinniparastele omadustele. Opetamist ei saa iiles ehitada
neile omadustele, mida inimesel ei ole. Kui opilasel on hea
tildistusvdime, siis v3ib Gpetamisel sellele ka toetuda, kui see
puudub, tuleb toetuda mdnele teisele omadusele. Eriti oluliseks
peame, et Spetaja suudaks tunnis nii voi teisiti arvestada oma
Opilaste jirgmisi siinniparaseid omadusi (vt. joonis 8, 1k. 146):

1) iild- ja spetsiaalvGimed,

2) temperamenditiiiip,

3) korgema narvitegevuse eritiiiip,

4) keerulised tingimatud refleksid (instinktid).

Loomulikult ei tohi me eirata ka kasvatuse ja miljéd méju isik-
suse arengule, Oleme seisukohal, et nGukogude pedagoogikas
oli see valdkond siiski iiletdhtsustatud.

4.1.1. Pisut iildvoimete keerukast mojust
opetamisele ja Gppimisele

Uldvsimed tagavad inimese iildise edukuse igapaevaelus. Nad
kujutavad endast -siinnipiraste omaduste kompleksi. Tuleb
tunnistada, et selle kompleksi mairatlemine pole sugugi lihtne.
Nii niiteks moddab tuntud Amthaueri iildvGimete test (meil
tuntud AS-testina) jargmisi inimese omadusi (9 alltestiga):

1) klassifitseerimisoskust,

2) keeletunnet,
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3) vordlemisoskust,

4) abstraktsioonivoimet,

5) matemaatilisi voimeid,

6) induktiivset (loogilisel jareldamisel pShinevat) métlemist ar-
vudega,

7) kujundite kokkupaneku voimet,

8) ruumilist kujutlusvdimet,

9) lithimalu taset.

ULD- JA ERIVOIMED

TEMPERAMENDITUUP

TINGIMATUD REFLEKSID (ka INSTINKTID)

KORGEMA NARVITEGEVUSE ERITUUP

Joonis 8. Opetajaté “vundament”, mis arvestab Spilaste siinnipéraseid
omadusi.

Pghikooli 16petanutel on Eestis kutsevalikutdds iisna palju ka-
sutatud GATB- (vdi saksa keele maades BET-) testi, mis md6-
dab iiheksat vGimet ja koosneb 12 alltestist: :

1) kujundlik motlemine,
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2) ruumiline kujutlus,

3) verbaalse materjali esitamise taju,

4) numbriline métlemine,

5) kujundilise materjali eristamine,

6) matemaatiline motlemine,

7) verbaalne vdime (mdistmise ja kasutamise seisukohalt),

8) motoorne koordinatsioon (liigutuste kooskdlastatus),

9) ja10) kate osavus,

11) ja 12) sormede liikuvus.

Aimi Sukamigi, kes on Eestis uurinud pdohjalikult vSimete ja
opiedukuse seoseid, vaidab taiesti Gigesti, et Gpiedukus iild-
hariduskoolis on seotud oluliselt vGimetega (81). Eriti ilmneb
see GATB-testi osa alatestide summa 1+2+3+4+6+7 ja koolihin-
nete vdrdluses. Ta toob vilja ka korrelatsioonikordajad eri
koolitiiiipide kohta:

* iildhariduskool 0,47,

¢ tehnikum 0,33,

* kutsekeskkool 0,28.

Nende tulemuste kohta iitleb Sukamigi, et “ilmselt on selle
testiga méodetud vdimed seotud rohkem Gpitulemustega iild-
hariduskoolis” (81). Pisut hiljem lisab ta veel iihe véiga olulise
jarelduse: “Kérgkooli dpiedukuse analiilis niitas, et hea 6pi-
edukus kdrgkoolis eeldab kindlat voimete kombinat-
sio0oni(minu sdrendus — P. L.) ja taset, selle olemasolul ei
soltu Spiedukus mitte niivdrd voimetest kui teistest isikuoma-
dustest” (81).

Olen alati rdhutanud, et igasugused testid sobivad viga
histi hulkade uurimiseks, kuid iiksikisikule tuleb testi alusel
hinnangu andmisel olla viga ettevaatlik. Samas olen téhel-
danud, et paljud Eesti Spetajad tahavad toetuda just testidele.
See, et kutsekeskkooli Gpilaste teatud vGimete kombinatsiooni
ja koolihinnete vaheline korrelatsioonikordaja (0,28) on oluliselt



148 Opetamise probleeme koolis

viiksem kui iildhariduskooli pilastel (0,47), on iisna tahendus-
rikas. Kui tuletame meelde Juhan Serdi uurimistulemust —
ithesuguste iildvdimetega Spilased jouavad koolis edasi erine-
valt — siis ndeme veel kord, et igasugused testitulemused
nduavad viga mitmekiilgset ja pShjalikku analiiiisi.

Viga oluline on ka Sukamde tahelepanek, et iildiselt on
keskmised hinded Gpilaste enesehinnangu kujunemisel mééra-
vamad vdimetest, kuid keskpirastel ja keskpirasest madala-
ma Gpiedukusega noortel on vdimete ja fpiedukuse suurem
ebakdla (81). Oppimise (Spetamise) probleemid koolis on aga
just nende Gpilastega.

Opetajad iiletahtsustavad Spetamisel (Gppimisel) sageli ka
iiht iildvéimete osa — milu, sest milu omadused paistavad
pilaste juures kbige selgemalt vilja. Sellest tulenevalt rajavad
dpetajad Spetamise liiga iihekiilgselt vaid malule (eriti mehaa-
nilisele milule). See sobib siinniparaselt vaid viiksemale arvule
opilastest. Uhtlasi tihendab see Spetajale lihtsama tee valikut,
sest praktiliselt jitab Spetaja lahendamata Gpilase arendamise
iilesande, mis on Spetamisel aga vaga tahtis. Eriti olulised on
siin mitmesuguste métlemisoperatsioonide ja -vormide kasuta-
mine. Tund, kus ei kasutata analiiiisi, siinteesi, vordlemist,
abstraheerimist (iiksikult iildisele kulgema) voi iildistamist, ei
arenda eriti Opilast (kuigi ta voib-olla 6pib pahe tohutult igasu-
guseid fakte). Alati on vaja Gpitavate faktiteadmistega ka mi-
dagi peale hakata. Et Gpilast saab arendada vaid viaga mitme-
kesine ja psiihholoogiliselt digesti iilesehitatud tund, siis pea-
tume praktilistel probleemidel seoses sellega 5. ja 6. peatiikis.

‘Opilase spetsiaalvdimed ilmnevad eelkdige Klassivilises te-
gevuses. Kuid mitte ainult. Oluline on teada, et moned eri-
voimed vdivad majutada iisna tugevasti teiste ainete Gppimist.
Nii on siinnipdrane musikaalsus véaga téhtis v6orkeelte edukal
Oppimisel jne.
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Kahjuks vaadeldakse erivdimeid vahel ainult intellektuaal-
setena, kuid osa erivdimeid avalduvad ka motoorika vald-
konnas: hea koordinatsioonivéime, kieline osavus jne. Oppi-
mise ja eriti isiksuse seisukohalt on ka neil vaga suur tihtsus.

4.1.2. Opilase temperamenditiiiip

Eesti Spetajad tunnevad iisna histi inimeste (ka Gpilaste) tem-
peramenditiiiipe, kuid kahjuks arvestavad Gpetamisel nendega
vihe. Tuleb tunnistada, et dpetaja Laur “Kevades” tuli sellega
paremini toime. Ka peetakse Oskar Lutsu populaarse sarja tege-
lasi virvikateks ja reljeefseteks just puhaste temperamenditiiii-
pide tottu.

Klassikaliste nirvitegevuse tiiiipide aluseks on inimese
nirviprotsesside — erutuse ja pidurduse — kolm omadust:
joud (tugevus), tasakaal ja liikkuvus (vt joonis 9, lk. 150).

Joud (tugevust) tihendab nérvisiisteemi t66vdimet ja mit-
mesuguste arritajate taluvust (pidurdusseisundini judmata).

Tasakaal on eelkdige nirviprotsesside (erutuse ja pidur-
duse) suhe. Seejuures vib olla erutuse v5i pidurduse iilekaal.

Nirviprotsesside liikuvuse alusel saab vastavalt reageeri-
misele keskkonnamuutustele jagada inimesi labiilseteks (liiku-
vad) v&i inertseteks (piisivad). Need on siinnipdrased omadu-
sed ja me ei saa neid muuta. Kui me end temperamendi seisu-
kohalt hasti tunneme, siis saame mondagi varjata, kuid
ekstreemsetes olukordades tulevad siinniparased jooned ikkagi
selgesti vilja. Inglise psiihholoogi H. J. Eysencki temperamendi-
teoorias on tihtsal kohal kaks pShidimensiooni: 1) rahulikkus
(stabiilsus) — narvilisus (neurootilisus) ja 2) introvertsus—
ekstravertsus (vt. joonis 10, lk. 150).
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Temperamendi-
tiidibid ja nirvi-
protsesside omadused

N

Nark
Tugev (melan(goolik)
Tugev, Tugev,
tasakaalustafud\ tasa(klf:ll:::i:)mta
Tugev, Tugev,
tasakaalustatud tasakaalustatud

ja litkuv ja viheliikuy

(sangviinik) (flegmaatik)

Joonis 9. Temperamenditiiiibi sltuvus kdrgema narvitegevuse tiiiibist.

NARVILINE
aktiivne

tundlik
rahutu
agressiivne
arrituv
tujukas
impulsiivne
optimistlik

jutukas
meeldiv
elavaloomuline
muretu

mugav

juhtiv

Joonis 10. H. J. Eysencki temperamendiring.
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Introverdid on kinnised, endasse pooratud inimesed. Oma te-
gevuses on nad ettevaatlikud ja kaalutlejad.

Ekstraverdid ei talu eriti iiksiolemist, armastavad suhelda.
On emotsionaalse kiitumisega ja armastavad vaheldust.

Puhtaid tiilipe on inimeste hulgas vihe, enamasti on tege-
mist segatiiiipidega. Muide, korgema narvitegevuse tiiiibid on
iseloomulikud ka korgematele loomadele. Loomadega tege-
levad maainimesed voivad tuua selle kohta ilmekaid naiteid.

Téanapaeval on kasutusel ka mitmeid uusi mdisteid seoses
temperamendiga.

Rigiidsus iseloomustab eriliselt korraarmastajat, kellele ei
meeldi muudatused elus ja kes on véga kriitiline igasuguste
korvalekallete suhtes.

Fluiidsus on vastupidine omadus, mis iseloomustab bo-
heemlaslikku kiitumist — vaba igasugusest rutiinist ja normi-
dest.

Arukas Spetaja ei hakka neid siinniparaseid omadusi jouga
muutma ega nendega voitlema. Kui on teada, et niiteks ekstra-
vertide tdhelepanu suur langus toimub tunni 20.-25. minutil,
siis on kasulik neile ndidata enne seda moni teemakohane slaid,
film jne. ning tihelepanu langus liikkkub edasi. Mitmekesine
tund ajtab alati sellistel Spilastel edukamalt kaasa tddtada.
Paljad ndudmised “Vaata siia! Ole tihelepanelik! Ara keeruta!”
jne. hairivad kogu klassi t66d ning rikuvad Opetaja ja opilase
suhteid, mis m&jutab omakorda negatiivselt omandamist.

Viga tihtis on ka Opetajal mdista, et ei ole paremaid voi
halvemaid temperamenditiiiipe. Seda on tdestanud nende evo-
lutsioon fiilogeneesis ja inimese ontogeneesis. Erisuguse tempe-
ramendiga inimesed (ka &pilased) leiavad sageli sama prob-
leemi lahendamiseks erinevaid teid ja véimalusi. Seda mébista ja

arvestada on vaga oluline.
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Opetajale jirelemdtlemiseks

1. Kas Sa oled analiiiisinud oma temperamenditiiiipi? Kas Sul on
sellega seoses olnud elus suhtlemisraskusi? Milliseid?

2. Kuidas véib Sind aidata oma temperamendi isedrasuste tead-
vustamine ja analiiiis?

4.1.3. Korgema nirvitegevuse eritiiiip
miirab omandamise strateegia

Kdrgema nirvitegevuse eritiiiipe on voéimalik vaadelda vaid
inimeste juures, sest info vastuvotul on eriti tahtis keel, tapse-
malt semantika, mis antakse edasi verbaliseeritult. Fiilogenee-
tiliselt on see vdrreldes meeleorganite kaudu kogutava infoga
tunduvalt noorem ja seetGttu ka keerulisem ning ebatdius-
likumgi. Kdrgema narvitegevuse eritiilip (signaalsiisteemi
tiiiip) on seotud eelkdige peaaju funktsionaalse asiimmeetriaga
(vt. ptk. 3.5, 1k. 135).

Viimaste aastakiimnete uuringud on toestanud ka seda, kui-
vord kohanemisvaimeline on laps. Teatavasti kujunevad siinni-
parased eeldused ajupoolkerades selgesti eristatavate funkt-
sioonidena vilja eelkdige kooliaja jooksul. On teada isegi juh- .
tumeid, kus lapsel on pdrast siindi eemaldatud iiks ajupool-
kera. Sel juhul v5tab teine poolkera endale ka puuduva pool-
kera funktsioonid ja inimene areneb viliselt tdiesti normaalselt
(127). Taiskasvanul tahendaks niisugune operatsioon vaimset
invaliidsust.

Eesti Opetaja on orienteeritud oma aines eelkdige teadmisi
vahendama. Nailiselt teda kontrollitaksegi selles osas — mitme-
sugused kontrollt66d, arvestused ja eksamid. Et Gpilase aren-
damist on tunduvalt raskem kontrollida, siis on see ka Speta-
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Spetamisele peaaju funktsionaalse asiimmeetria seisukohalt,
muutub just arendamine Spetamise kiigus isiksuse seisukohalt
viaga tahtsaks. Eelkoolieas voi kooliajal selles valdkonnas tege-
mata jaetut pole hiliem enam vGimalik millegagi kompensee-
rida. Opilase arendamise pdhireegel nduab, et pidevalt antaks
“toitu” tema médlema ajupoolkera eri piirkondadele.

Opetamisel peab aga Gpetaja teadvustama, et kui ta esitab
materjali abstraktselt ja verbaalselt, siis ta to6tab arvestatavalt
35-40%-ga Gpilastest (keskastmes). Kui ta soovib td6tada kogu
klassiga, siis peab abstraktsele esitusele lisanduma kujundlik,
niitlik ja emotsionaalne esitus. See on aksioom, mille iile 6peta-
jatéds poleks vaja enam iildse vaielda. Eestis on selle kohta tei-
nud korrektsed uuringud Juhan SGerd ja meie pikaajalise
koolieksperimendi kaigus.

4.1.4. Keerulised tingimatud
refleksid (instinktid) ja 6petamine

Siinniparased tingimatud refleksid vdimaldavad elusolendil (ka

loomal) eelnevalt Gppimata igapaevaelus toime tulla. Tingima-

tute reflekside puhul on miiravad ajukoorest madalamal asu-

vad osad, mis on kujunenud sadade miljonite aastate jooksul

fillogeneesis (inimese-eelses arengus). Seega pole nad muude-

tavad, me peame oskama nendega arvestada (ka koolis). Tead-

lased jagavad tingimatud refleksid kolme liiki:

1) elulised tingimatud refleksid (toidu, joogi, une reguleeri-
mise, jou 6konoomia jne.);

2) rolli (ka zoosotsiaalsed) tingimatud refleksid (soo jatka-
mine, vanemate, territooriumi, grupihierarhia jne.;

3) enesearendamise tingimatud refleksid (uurimuslik kaitu-
mine, vabaduse ning tulevikku suunatud ennetava oskuse

tingimatud refleksid).

20



154 Opetamise probleeme koolis

Oppimise-6petamise seisukohalt on viimane liik eriti oluline.
Paljud inimesed arvavad lihtsustatult, et Sppimise eeldused
luuakse ainult lapse kodus vGi kasvatajate-Opetajate poolt.
Vanemas astmes taandatakse oppimine tihti dppija isiklikule
tahtele (voi soovile). Tegelikult on dppimise aluseks (ka looma-
riigis) enesearendamise keerulised tingimatud refleksid (ins-
tinktid), mis sisaldavad uurimuslikku kiitumist (128). Opetaja
peab nendest lihtuma ja nendega arvestama. Algklassiopetajad
teavad suurepiraselt, et praktiliselt kdik kooli tulevad Gpilased
tahavad Sppida (ja kooli tulla). Seetdttu ei ole dige siilidistada
last, kui mone aja parast muutub kool talle vastumeelseks ja ta
piitiab seda isegi valtida. Ju ei ole kool osanud Gpetamisel
toetuda Opilase isikuparasele enesearendamisinstinktile.

Enesearendamise varasemal astmel on véga oluline ming.
Tuntud loomauurija Konrad Lorenz on rohutanud, et noor-
loomade miéngud ja vodistlused on suunatud tulevikku. See-
juures on tdhtis arvestada, et loomadel toimub Sppimine ja
areng vaid normaalses elukeskkonnas. Naiiteks isolatsioonis (ka
sensoorses isolatsioonis) pole oppimine kuigi tulemusrikas.
Noorloomadel kutsuvad norgad tundmatud drritajad alati esile
uurimusliku reaktsiooni; tugevad — pdgenemise ja hirmu. Loo-
madel on dppimisega seotud vabadusrefleks, tugevam seksist,
naljast ja janust. Vabadusrefleks v6ib jarsult kustuda (hiipnoos)
parast liikkumisvabaduse aravGtmist (128). Nii kditub naiteks
kinnipiiiitud lind.

Uurimused on nididanud ka seda, et Sppimisega kaasnev
areng on koige suurem keerulises (mitte raskes) elukesk-
konnas.

Jdljendamine on mangu korval loomade ja inimeste (eriti
laste) juures teiseks iirgseks Gppimise vormiks. Vaga oluline on
jaljendatava asend grupis. Konrad Lorenz arvabki, et loomade
grupis on Opetamiseks véaga tihtis Opetada esmalt vilja liider.
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Nii pandi ahvide jalgimisel Kozima saarel tdhele, et iiks emaahv
avastas vOimaluse liivale visatud riisiterad kiiresti liivast
eraldada, kui tdsta need kamaluga ojja — liivaterad langesid
vette ja riisiterad vois kiiresti veepinnalt kokku riisuda. Usna
pea hakkasid ka teised ahvid samamoodi kdituma (113).

Jaljendamise abil Gpetamine vdiks koolis (kdigis astmetes)
olla tanapdeval palju tdhtsamal kohal. Kahjuks eelistavad
paljud Opetajad (voib-olla oma saamatuse tottu?) tegevuse vai
to6vGtte ettenditamise asemel keerukat ja isegi abstraktset sele-
tust, mis seetGttu oma funktsionaalses olemuses ei pruugi opi-
lasele sugugi arusaadav olla.

Jaljendamise kaudu anname pdolvkonnalt polvkonnale viga
palju iile, kuid selle eelduseks on koos té66tamine, tegutsemine
voi otseselt Sppimine. Seejuures on oluline jiljendaja vanus.
Katse niitas, et niiteks tiaiskasvanud ahvid polnud vGimelised
enam Sppima pesa sisustamist, kui nad seda oigel ajal ei saa-
nud teha. Sama on tiheldatud inimeste juures naiteks artiku-
leeritud kdne Sppimisel. Téanu kaasasiindinud jiljendamisvoi-
mele omandab laps emakeele normid palju varem, kui ta hak-
kab nendega koolis tegelema. Eelduseks on see, et viikelapsega
raagitakse puhtas ja selges emakeeles. Akadeemik P. Simonov
on seisukohal, et ka kiitumise stereotiilipide ja kolblus-
normide omandamine jiljendamise teel kujutab endast alatead-
vuse otsekanalit, mis pole olulisel maéral loogilise motlemise
kontrolli ega taastatava tegevuse kriitilise hindamise all. Peda-
goog (ja lapsevanem) peaks seda oma igapdevaelus arvestama.

Oppimist m&jutab oluliselt ka (jou) 6konoomia iirgne tingi-
matu refleks. Loomkatsetes on seda pGhjalikult uuritud (128).
Kui Spilasel on koolis véimalik jatta siistemaatiliselt Gppimata
(voi kirjalikud to6d tegemata), sest Spetaja ei kontrollli kodu-
t6id (vai teeb seda viga harva), siis kditub laps (Spilane) nor-
maalselt, kui jitab oma kodutodd pidevalt tegemata — ta
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kaitub iirgse instinkti alusel. Opetaja, kes seda lihtsat t5de ei
mbista, ei tohiks sel juhul pahandada opilasega, kes kitus
taiesti normaalselt, vaid peaks motlema eelk3ige oma tegevuse
psiihholoogilisele taustale.

Ollakse arvamusel, et vajadused, mis kasvavad vilja tingi-
matutest refleksidest, on inimese kaitumise alus, lilkkumapanev
joud ja eesmirk, et motiivid, piiiidlused, soovid, huvid, ees-
mirgid, seadumused ja subjekti vaartusorientatsioonid ldhtu-
vad tema vajadustest, on nende siinnitatud. Kasvatatava “ru-
mala ja ndrga” iseloomu-iile halisemise asemel, abstraktsete
iileskutsete “Paranda end!” asemel tuleks mdelda sellele, kui-
das abistada inimest tema jaoks-sotsiaalset vadrtust omavate
vajaduste rahuldamisel, kirjutab P. Simonov &igesti (128).

4.2. Milj6o ja kasvatuse moju isiksuse
kujunemisele

Pedagoogide hulgas on alati palju vaidlusi selle iile, milline osa
on isiksuse kujunemisel siinnipdrastel omadustel ja milline
inimest (eriti lapsep&lves) {imbritseval keskkonnal, koolil ning
kasvatusel. Ilmselt on siin tegemist sama nidhtusega, mis aval-
dub inimese juures muudelgi puhkudel: mdnd inimest (last)
méjutab miljoé ja kasvatus rohkem, ménd vihem. Mdnel on
seega viga olulised just siinnipirased jooned. Kasulik on
tutvuda H. J. Eysencki intellektimudeliga (vt. joonis 11, 1k. 157).
Kuulus psiihholoog peab IQ testimise aluseks 70% ulatuses
bioloogilist intellekti (A), s.o. siinniparaseid eeldusi, ja u. 30%
mairatuks hariduse, kasvatuse ning keskkonnaga iildse (100).
Sotsiaalse intellekti (B) kujunemist mdjutavad seega peale
fundamentaalse osa (A) jargmised tegurid: haridus, kasvatus
perekonnas, sotsiaalmajanduslik staatus, kultuurilised tegurid,
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kaitumise motivatsioon, isiksus, suhe alkoholisse (!), psiihhi-
lised hiired, tervis, kogemused ja tegevusstrateegiad (100).
Eestis on uuritud vahe miljé6 ja kasvatuse mdju isiksuse
tulevikuviljavaadete seisukohalt. Turumajandusiihiskonnas on
aga sellel viga suur tihtsus. Ameerika geneetik R. Lewontin
teeb iildjirelduse: parem on siindida rikkana kui targana (116).
Selle aluseks on ulatuslik uurimus USA-s, millest selgus, et
nendel, kelle isad olid sotsiaalse hierarhia tipus (10% hulgas),
olid kiimme(!) korda suuremad viljavaated korgele sissetule-
kule tulevikus kui vaestest peredest pirit lastel. Kui vorreldi
keskmise intellektiga (IQ~100) lapsi, siis olid joukatest peredest
laste viljavaated 7,5(!) korda paremad (116)." - . :

A -bioloogiline intellekt
(intellekti fundamentaalne
aspekt)

IQ - psiihholoogiline intellekt
{mdddetakse testidega)

B - sotsiaalne intellekt

Joonis 11. H. J. Eysencki intellektimudel.

Teisalt niitas see uurimus ka dppimisaja olulist mdju edas-
pidisele edukusele elus. Keskmise intellektiga inimesel olid
kiimme korda paremad viljavaated siis, kui ta Gppeaeg oli
maksimaalne (vordlus minimaalsega). Sellest uurimusest sel-
gub tBsiasi, mis on kollitamas ka turumajanduse teed minevat
Eestit: kdik vanemad lihtsalt ei suuda koolitada (anda head
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haridust) oma lastele, mis omakorda piirab laste tulevikuvilja-
vaateid olulisel madral. Vaikerahvale on aga selline haridus-
poliitika hukatuslik.

Milj66 méju tundmadppimise seisukohalt on eriti huvitavad
need uurimused, kus vorreldakse vanemate ning laste IQ korre-
latsiooni erinevate elutingimuste korral. Tavaliselt r=0,50 (vane-
mate ja laste vahel), kui laps on kasvanud vanemate juures.
Uhemunarakukaksikute puhul r=0,75 (laste vahel), kui nad olid
kasvanud lahus, ja r=0,87, kui nad olid kasvanud koos. R. Le-

_wontin hindab aga korrelatsiooni 0,25 iildiseks milj66 mo-
juks — see ilmnes kasulaste ja nende kasuvanemate vahel (116).
Kasulik on tutvuda ka R. Lewontini koostatud lihtsa skeemiga,
mis niditab perekonna, intelligentsuse (IQ) ja saavutatud sot-
siaalse taseme seoseid (vt. joonis 12, 1k. 159).

Igal juhul ei tohi miljo6 ja kasvatuse mdju inimesele koolis
tiletihtsustada. Selle korval on oluline arvestada siinniparaseid
omadusi ja nendele isegi toetuda. Opetaja, kes seda teeb, on
oma to0s edukam. Muuta saab Gpilase hoiakuid, mitte siinni-
paraseid omadusi. Sama kehtib lapse koduse milj66 ja selle
moju kohta.

Meije uurimuse kohaselt (48) selgus, et abituuriumi 15pus
pidas 81% O&pilastest (N=99) oma modjutajaks isiksuse kujune-
misel kodu, 37% sdpru ja tuttavaid, 17% kooli ja 13% kirjandust
jms. Uhes Poola uurimuses (N=934) oli klassijuhataja pilaste
veendumuste ja vaadete kujunemisel 15%-ga kuuendal kohal
(122). Seega, Gpilaste eneste arvates on kooli m&ju neile vaike.
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Sissetulek voi staatus
tiiskasvanuna

Vanemate
sotsiaalmajanduslik
staatus

OPPEEDUKUS
KOOLIS

IQ

tiiskasvanuna

lapsepdlves

Joonis 12. Lihtne skeem perekonna iseloomu, andekuse (IQ) ja saavuta-
tud sotsiaalse taseme seoste kohta (R. Lewontini (1993) jargi).

Meie uurimusest selgus ka, et abiturientidel, keda oli kasvata-
nud vaid iiks vanematest, oli kooliajal kdige vdhem kaitumis-
raskusi. Samas niitas iiks teine uurimus statistiliselt olulist
seost kodu meeldivuse ja neurootilisuse naitaja vahel (r=0,27) —
halvad koduolud on nirvilisuse eelduseks (93). Milj66 mdju
isiksuse arengule on iisna keeruline ja meil pole Gigust seda
lihtsustatult kisitleda. L. Vogotski seisukoht, et lapsepdlve
traagika on suurepéaraseks kasvatuse kaivitajaks, vaarib samuti
arvestamist. Lapsel peab olema vdimalus kokku puutuda
ebamugavustega ja neid vaita (107). Kuid me rdhutame ikka ja
jalle: alati on vaja leida kuldne kesktee (kuigi just see on raske).
Anita Whitingi uurimusest selgus muu hulgas, et alla oma
vbimete Gppivate poiste vanemad olid

 kas ddrmuslikult kikelubavad voi

« autoritaarsed ja initsiatiivi piiravad (59).
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Samuti ilmnes, et poiste edasijoudmise edukust mdjutasid va-
nemate ootused. Kui vanemad ei oota oma lastelt edu ja/voi
pohjendavad igal hetkel nende ebaedu koolis kui midagi
loomulikku, siis teevad nad Sppija jaoks karuteene. Keskkonna
mdju inimesele (lapsele) kui sotsiaalsele olendile on keeruline!

4.3. Erinevad opilased ja opetajad

Keeruliseks muudab kogu koolitoo (ka Gpetamise) see, et eri-
nevad on ka kéik Gpetajad. Ka nemad astuvad Gpilaste ette oma
siinnipdraste joontega, ka nemad on mdjutatud kasvatusest ja
miljoost. Kui viljatundlik laps (meie mdistes I signaalsiisteemi
iilekaaluga) satub kokku viljast s6ltumatu (II signaalsiisteemi
iilekaaluga) dpetajaga, siis voib see tuua stressi mélemale poo-
lele (59). Olen seda Ameerika psiihholoogide méotet korduvalt
réhutanud.

Eestis on UPUI (Uhiskondlik Pedagoogika Uurimise Insti-
tuut) Spetajaskonna uurimise probleemgrupp meie Opetajat
iisna pohjalikult uurinud. 1982. aastal selgitasid naiteks Reet
Uring ja varalahkunud Milli-Irene Pedajas 248 eesti Spetaja
kompleksuurimusega, et need on keskmisest kdrgema kontakti-
valmiduse, seltskondlikkuse, kohusetunde, kombelisuse, tunde-
drnuse, intuitiivsuse, siimpaatialembuse, ldbinagelikkuse, sot-
siaalse kompetentsuse ja radikaalsusega, aga ka drevuse, siiii-
tunde, ebakindluse, kdrge sisepinge ja iileskruvitusega (7). Eel-
tooduga kaasneb skaala keskmisest madalam frustratsiooni-
taluvuse, erutuvuse ja konfliktsuse naitaja. Seega, Spetajaid jali-
tavad ohutunne, dngistus ja rahulolematus. Need on iildised
naitajad (ndhtavasti seoses elukutse isedrasustega). On pShjust
arvata, et tegemist on korgete (maksimalistlike) eesmarkide ja
saavutatu vastuoluga. Jidme seisukoha juurde, et Opetajad
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oskavad suurepéraselt piistitada endale ja oma Spilastele ees-
marke, kuid tunnevad iisna tagasihoidlikult nendeni jGudmise
teid. Aga just nende teede tundmises avaldubki Gpetaja profes-
sionaalsus (53).

Huvipakkuvaid tulemusi saadi 1980. aastatel ka erinevate
Opetajagruppide kohta. Sdandame viita, et need iitlevad mdn-
dagi Gpetajat6o kohta (7).

Meesdpetajad on kontaktivalmimad, ekstravertsemad, ette-
votlikumad ja lihtsameelsemad. Naisopetajad, keda ju enamus,
alluvad rohkem tundmustele, on kartlikumad, labindgevamad
ja iseseisvamad. Parema haridusega Opetajad on kaalutleva-
mad, ettemdtlevamad, fantaasiarikkamad ja radikaalsemad.
Nad on ka suurema abstraheerimisvéimega.

Vanuse jirgi on kdige kontaktivalmimad ja avatumad eakad
Opetajad, kdige reserveeritumad aga 36-40-aastased Spetajad.
Igasuguseid norme austavad ja peavad kinni distsipliinist just
eakad dpetajad. Vastupidi, norme ei respekteeri 21-25-aastased
dpetajad. Kooli ei saa iialgi iiles ehitada ainult noortele Speta-
jatele (kuigi vahel on nii arvatud).

Koolijuhid on Gpetajatest avatumad ja distsiplineeritumad,
kuid viga tundlikud ja esteetiliselt valivad. Nad on iildjuhul
visamad, korrektsemad ja tahtejoulisemad. Vallalised on abi-
elus Spetajatest entusiastlikumad ja muretumad. See on vist
loomulik. Lahutatud Spetajad on arvestavad ja libindgevad,
kuid eriti kdrge ingistusega. Lesed on avatud, kombekad ja
kohusetundlikumad, kuid korge sisepingega. Maakoolide ope-
tajad paistavad silma suurema kartlikkuse ja konservatiivsu-
sega. Ainete jirgi olid kdige avatumad humanitaarainete (eriti
emakeele- ja ajaloo-) Spetajad. Reaalainete Spetajad on iisna
iseseisvad, kuid korge sisepingega. Nende hulgas on enam
matisklejaid, fantaseerijaid ja uuendusmeelseid. Eriti torkavad
silma keemiadpetajad, kes on viga praktilise meelega, kuid

21
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kdige suurema sisepingega Opetajad iildse. Kunsti- ja kasito6-
Opetajad on kdige visamad ja korrektsemad (kusjuures kunsti-
Opetajad on koige suuremad radikaalid Gpetajate hulgas iildse)
ning muusikadpetajad kdige iseseisvamad. AlgklassiGpetajaid
iseloomustab suur konkreetsus, kohusetunne ja siimpaatia-
lembus (7).
Eeltoodud huvitava uurimuse liihiiilevaate alusel eesti pe-
tajate kohta kerkib paratamatult kaks hiipoteesi:
1) erinevad ained (nendega tegelemine) mojutavad isiksuse
omadusi teatud suunas voi
2) teatavate siinnipiraste omadustega inimesed ldhevad Sppi-
ma teatud aineid. Kuid see vajaks omaette uuringuid.
Rohutan taas koigile dpetajatele omaseid iihiseid tunnuseid:
dngistus ja rahulolematus. Empiiriliselt sdandan viita, et vilja-
péds on Opetaja to6 paremas psiihholoogilises (mitte emotsio-
naalses) mdtestamises ja eneseanaliiiisis. Tundes iseennast ja
oma Opilasi (psiihholoogia vaatevinklist), saame maarata tapse-
malt oma voimaluste piirid, s.t. me ei piistita endale (ega oma
opilastele) iile jou kaivaid eesmérke. Tundes iseennast ja psiih-
holoogiat, suudab ka teise signaalsiisteemi iilekaaluga Gpetaja
paremini mdista esimese signaalsiisteemi iilekaaluga &pilast ja
tema vajadusi ning seda oma t66s mdistlikult arvestada.
Omaette probleem on Gpetaja hoiakute muutmine. Viivi
Eksta (95) jargi on hoiak indiviidi k 0 g e m u s e 1 e (minu
sorendus — P. L.) toetuv, suhteliselt piisiv valmisolekuseisund
teatavat laadi aktiivsuseks (toimimiseks, kaitumiseks). Koge-
muste (mitte teadmiste, analiiiisi jne.) alusel kujunenud hoia-
kuid on #irmiselt raske muuta. See vajab Spetajalt siigavuti
psiihholoogiasse tungimist ja pShjalikku eneseanaliiiisi. Hoia-
kute kujundamisel on mairav Gpetajate ettevalmistus: pealis-
kaudsus maksab hiljem viga valusasti katte. Tunnistan taas, et
ka kéesoleva raamatu iiks eesmiarke on aidata petajal vajaduse
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korral oma p&hihoiakuid muuta. Iseenesest on hea, et opilane
puutub koolis kokku viga erinevate inimestega (Gpetajatega),
sest seegi moodustab osa tema ettevalmistusest tulevaseks
eluks. Kui ménes koolis on vihe mees-, nais-, noori v6i kas vi
pedantlikkegi Spetajaid, siis on see Gppe-kasvatustd puudu-
seks. Kdige halvem on kool, mis koosneb iihetaolistest (kuigi
vaga professionaalsetest) Spetajatest.

Alati on vaieldud selle iile, kas Gpetaja peab ka eraelus
teistest inimestest erinema. Noored Gpetajad on enamasti arva-
musel, et Spetaja eraelu ei lihe teistele korda. Tavaliselt korri-
geeritakse aastatega seda seisukohta, sest koik inimesed, kes
oma ametikoha tdttu peavad andma kdlbelisi hinnanguid teiste
inimeste tegevusele (6petajad, politseinikud, kohtunikud, vai-
mulikud, ohvitserid jne.) on oma tegevusega ise samal ajal
tithiskonnas erilise kontrolli all. Seda on lihtsalt arukas oma
tegevuses arvestada. Inimene, kelle sonad ja teod lahknevad, ei
ole usaldusvairne teiste mdjutaja. Tuletame meelde kas voi
lirgset jiljendamise fenomeni Spetamisel-kasvatamisel. Midagi
pole parata — hea Spetaja on teatavate tunnustega, mis aitavad
teda to6s.

4.4. Kokkuvotlikult isikupérast
omandamisprotsessis. Opistiil

Selleks, et lugejal oleks lihtsam orienteeruda isikupdra kiisi-
mustes, pakume kokkuvdtlikult uurimiseks E. Golubeva (1980)
koostatud tabelit, millel kujutatud morfofiisioloogiliste ja psiih-
holoogiliste suhete kaheharuline skeem (vt. tabel 1, lk. 164).
Tabeli koostaja on tuginenud eksperimentaalsetele uuringutele,
kuigi viidab, et siin vaib olla méndagi vaieldavat (109).
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Tabel 1

Morfofiisioloogiliste ja psiihholoogiliste
suhete kaheharuline skeem

(E. Golubeva (1980) jargi).

1. Peaaju poolkerade
astimmeetria

2. Tingimatult reflek-
toorsed omadused
(tihised loomadele ja
inimestele)

3. Orienteeruv
kaitumine

4. Spetsiaalselt
inimlikud omadused

5. Tunnetusprotsessid

6. Isiksuse m&ningad
iseloomustajad

Domineerib parem

ajupoolkera

e Joud (tugevus)

 Labiilsus (koikuvus)

e Tasakaalustatus —
arrituse domineerimi-
ne, kuid viiksem
erutuvus

Mittespetsiifiline —

orienteeruv kiitumine

Esimese signaal-

siisteemi iilekaal

e Milu — domineerib
meeldejatmise
funktsioon

o Intellekt — iilekaalus
mitteverbaalne
funktsioon

¢ Tahtmatu sfaari
tilekaal

e Aktiivsus

o Ekstravertsus

Domineerib vasak

ajupoolkera

e Norkus

e Inertsus (piisivus)

e Tasakaalustatus —
pidurduse domi-
neerimine, kuid
suurem erutuvus

Uurimuslik orientee-

ruv kaitumine

Teise signaalsiisteemi

ulekaal

e Milu — domineerib
iimberkodeerimise
funktsioon

o Intellekt — iilekaa-
lus verbaalne funkt-
sioon

o Tahtliku sfaari
tilekaal

e Isereguleerumine

e Introvertsus

Tabeli aluseks on siin juba vaadeldud peaaju poolkerade
funktsionaalne asiimmeetria, mis oma olemuselt on siinni-
parane. Sellega on omakorda otseses seoses mitmed isiksuse-
omadused.

Tingimatult reflektoorsed omadused (ithised loomadele ja
inimestele) iseloomustavad eelkdige narviprotsesside iseloomu.
Tugevamate ja labiilsemate (kdikuvamate) narviprotsessidega
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inimesed on edukamad tahtmatus meeldejitmises, samuti pii-
ratud materjali Sppimisel raskendatud tingimustes. Inertsete
nirviprotsessidega inimesed, kel narvisiisteemi joud on vaike,
on tugevamad materjali métestatud meeldejatmisel, mis kulgeb
tahtlikult, kuid samal ajal vaikses ja rahulikus iimbruses. Lahe-
malt vaatlesin sellekohaseid probleeme raamatus “Oppimine
on huvitav (Tallinn, 1995).

Opetaja, kes uurib eeltoodud tabelit, peab arvestama, et
tabelis on esitatud vaid darmused. Tegelikult on klassis enamik
Opilasi nende kahe ddrmuse vahel, mis tdhendab, et uus mater-
jal tuleb esitada viga erinevatele Gpilastele (materjali esitus
Opetaja poolt peab sobima viga erinevatele inimestele). Prak-
tilistel probleemidel seoses Gpetamisega peatume juba ldhemalt
6. peatiikis, (k. 188).

Tabel toob viga kujukalt esile, et dpetamisprotsess (ldhtudes
eelnevast!) peab tuginema just erinevatele milu- jne. protses-
sidele. Kui esimese signaalsiisteemi korral domineerib milu
puhul lihtsalt meeldejitmine, siis teise signaalsiisteemi iilekaalu
puhul kodeeritakse meeldejdetavat mitmeti limber, radkimata
verbaalse funktsiooni iilekaalust. Samuti on neil inimestel
stinnipéraselt arenenum uurimuslik kditumine, mis lihtsustab
pikaajalist vaimset tegevust.

Oluline on ka mdista, et narviprotsesside omadusi (joud,
tasakaal, liikuvus) vaadeldakse rangelt vottes “Iohenenult”:

* onolemas toeliselt siinniparased ja

* ontogeneesi kiigus (miljod mojul) tingitudreflektoorse tege- -
vuse mdjutusel kujunevad komponendid.

Neid lahutada ja piiritleda on vdimatu, kuid nad seletavad

inimese juures mondagi. Opetaja eneseanaliiiisis on seepérast

téhtsal kohal tema lapse- ja noorpdlve kasvatussituatsiooni ana-

liiiis. See lihtsustab eneseanaliiiisi.
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Paratamatult toetub eelnevale inimese tegevuse individuaal-
ne stiil, tinu millele erisuguste siinniparaste ja miljoé6 maojul
omandatud omadustega inimesed saavutavad samas tegevuses
edu erineval viisil. See pGhimdte aidaku méista Gpilasi, kuid
kinnitagu ka, et tulemuslikult t66tavad Spetajad vdivad saavu-
tada edu erinevalt. Opetajal on vahel siiski raske mbista, et see
tee, mida tema ise on 14bi kéinud, ei pruugi iildse sobida kaigile
(ka opilastele).

Isikupéra tottu on tostatatud opistiili kiisimus, mida Eestis
on pdhjalikult kisitlenud Voldemar Tomusk (85). Loomulikult
on Jpistiil seotud tihedalt isiksusega iildse. Tutvudes A. Milleri
isiksuse pohitiiiipidega, saame Opistiilide kohta mdndagi jirel-
dada (vt. joonised 13 ja 14).

OBJEKTIIVNE
REDUKTSIONIST loob mehaa- SKEMAATIK piiiiab
nilise maailmapildi, mille maist- iimbritseva maailma
misel lihtub pohjus-tagajirg paigutada oma mudelisse
suhtest / \
ANALUUTILINE TERVIKLIK
GNOSTIK keskendub / ROMANTIK eelistab
isiklikule kogemusele subjektiivse reaalsuse
kogemist intuitiivselt
SUBJEKTIIVNE

Joonis 13. Isiksuse pdhitiiiibid A. Milleri (1991) jirgi.

Opetaja jaoks on oluline teadvustada kas véi taoliste erinevuste
olemasolu oma dpilastel, sest Spetamisel on hiddavajalik neid
isedrasusi arvestada. Tdpsemalt vaatleme aga praktilisi voima-
lusi 6. peatiikis (lk. 188). KGige halvem on muidugi see variant,
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kui Spetaja kujutab, et kdik Opilased peaksid vastu votma
(m&istma) valismaailma vaid analiiiisi teel. Ei, osale sobib hoo-
pis vilismaailma terviklik vastuvott ja mdistmine, méonel isiklik
kogemus, mdni eelistab intuitiivset vastuvéttu jne. Esitades uut
materjali mitmel tasandil, arvestame a priori neid erinevusi (vt.
ptk. 6, 1k. 188). Kuid oleks ebadige niha Gpetamist vaid iihe-
kiilgses isikupirast lihtuvas Gpilaste “toitmises.” Tark Gpetaja
saavutab mitmekesisusega, et Opilane teeb kaasa ka oma
isikupdrast kaugemaid protsesse, naiteks intuitiivsele info
-vastuvétule orienteeritud Gpilane on sunnitud tegema (Gppima)
ka analiiiisile toetudes ja vastupidigi. Isikupéarasele laadile v&ib
Opilane toetuda just mdistmise algetapil (esmatajumisel), siis ei
tundu Sppimine (resp. kool) talle vastumeelsena.

TERVIKLANE
tsotleb infot terviklikule

VERBALISEERIJA — / X KUJUTLEJA
on kalduvus esitada eelistab esitada
infot sonaliselt \j infot kujutlustena

ANALUUTIK
to6tleb infot osakaupa

Joonis 14. Kognitiivse stiili dimensioonid R. J. Ridingi ja I. Cheema
(1991) jargi.

Opetaja, kes on jiigal seisukohal, et Gpilane peab kdike mbist-
ma niiteks vaid analiiiisi kaudu, liheb sisuliselt vastuollu
looduse mitmekesisusega. Vastuvotul on ka teisi strateegiaid
(véi stiile). Kiill on aga Gpetaja iilesanne Spetada ka analiiiisi ja
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muid motlemisvorme. Tuleb teha vahet selle vahel, millele
opetamisel toetutakse ja mida dpetatakse.

Kokkuvatvalt. Kdige raskem on Opetajale opilase isikupara
arvestamine Gppeprotsessis, sest enamasti pole tegemist nahtu-
muslike, kdega katsutavate erinevustega Opilaste vahel. Tege-
miston erinevalt kulgevate psiiihiliste protses-
sidega lahtuvalt siinniparastest eeldustest. Siin saab Opetajat
aidata vaid psiihholoogia hea tundmine.

Téiesti arutult toimib Opetaja, kes tahab Opilase siinnipéra-
seid omadusi hakata n-6. pedagoogilistel kaalutlustel imber
kujundama (muutma). See toob stressi mélemale osapoolele.

Opetajale jirelemotlemiseks

1. Kuidas Sa oled seni oma tundides silmas pidanud G&pilaste indi-
viduaalseid isedrasusi? Kas nende arvestamine on keeruline
(raske)?

2. Kas Sa oled oma t66s Gpilastele edasi andnud oma isikliku maa-
ilmatunnetuse, opistiili, info vastuvdtu iseloomu, kiitumislaadi
ja muud omadused? V6i mdistad, et siinniparaselt véivad need
protsessid dpilastel kulgeda hoopis teisiti kui Sinul endal?




5. REFORMPEDAGOOGIKA KULDNE
PEATEE DIDAKTIKAS

5.1. Reformpedagoogika tekkimise eeldused ja
tema kolm tugikivi

19. sajandi teisel poolel toimusid Euroopa riikides ja USA-s
olulised sotsiaal-majanduslikud muutused. Seisusliku iihiskon-
na lagunemine ja demokraatia areng saatis olulisi muudatusi
majanduselus. Teaduse ja tehnika koost66s siindisid t66stuslik
murrang ning uued arengusuunad. Suurtddstuse tekkimine ja
riikkidevahelise kaubanduse kiire areng vajas hulganisti hea
koolitusega inimesi. Vana, vordlemisi jéik ja elukauge kooli-
slisteem ei suutnud uusi ndudmisi rahuldada. Paratamatult t3i
see kaasa otsinguid (ja iimberkorraldusi) Spetamises ja kooli-
elus iildse ning suundumuse Spetamise pragmaatilisemale ka-
sitlemisele, sest leiti, et klassikalised puhtad teadmised a priori
el valmista inimest keerukas turumajandusiihiskonnas ela-
miseks piisavalt ette. Tunnistagem, sama probleem on praegu
eesti kooli ees.

Reformpedagoogika mdiste iimber on olnud palju vaidlusi
ja spekulatsioonegi. 1970. aastatel puudus ENE-s iildse artikkel
reformpedagoogika kohta. Meid ei huvita siiski mdiste teoree-
tiline kiilg, vaid sisulised muutused, mis reformpedagoogika
Opetamises kaasa tGi. PShimétteliselt vGib (ja nii tehaksegi)
reformpedagoogika alla panna kdik muudatused (resp. uuen-
dused) pedagoogikas (eriti didaktikas) alates 19. sajandi 15pust.
Kui jitame korvale darmused, mis on teinekord seotud iithe voi
teise isikuga (seda tuleb ette eriti nn. alternatiivkoolide puhul),

22
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siis saame vaadelda reformpedagoogika kuldset peateed, mis
toetub kolmele suurele tugikivile (vt. joonis 15).

REFORMPEDAGOOGIKA

Opilase sotsiaalse
aktiivsuse arendamine
Opetamisel

Opilase aktiivsusele
toetumine ja selle
arendamine

Opilase isikupira
arvestamine
Opetamisel

Joonis 15. Reformpedagoogika kolm tugikivi.

Tagantjirele peame tunnistama, et need kolm pdhisuunda (joo-
nisel kujunemise jarjekorras) on 20. sajandi jooksul saanud vaga
tugeva psiihholoogilise pohjenduse, seega elujou tuleviku
jaoks.

Tott-Gelda algas reformpedagoogiline likkumine Ladne-
Euroopas 19. sajandi 16pus kunstilise kasvatuse liikumisena
(8), mis oli juba tol ajal vastureaktsiooniks tehnika ja mehhani-
seerimise tungimisele igapdevaellu. Psiihholoogid on pidanud
esteetilise kasvatuse mdju Spilaste arengule vaga oluliseks. On
ju iildteada, kuidas rikkad Jaapani firmad toetavad materiaal-
selt oma tootajate laste (oma tulevaste tooliste) tegelemist muu-
sika ja kunstiga. Reformpedagoogikal on nende pGhimétete
véljatootamisel oluline osa. Kuid vaatleme niitid lahemalt
reformpedagoogika kolme tugikivi.
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5.1.1. Lihtumine opilasest ja
tema siinnipirastest omadustest

Opilasest lihtumine pani aluse isiksusepedagoogikale (ka
individuaalsuspedagoogika), mis algul réhutas eelkdige lapse
soovide ja diguste arvestamist, samuti lapse emotsionaalset
arendamist. Viimane haakus kunstilise kasvatuse liikumise
pShimdtetega.

Isiksusepedagoogika vene variandiks sai vabakasvatuse
teooria, mis ndudis lapse vabastamist igasugusest sundusest ja
végivallast ning asumist vaba, loomuliku arengu teele.

Tanapdeval muutub see suund meile eriti maoistetavaks, kui
arvestame, et tolleaegses koolis tugines Opetamine sageli
drillile, tuupimisele ja pedantsele kontrollile. Lembit Andresen,
kes on uurinud péhjalikult eesti kooli ajalugu, kirjutab, et 19.
sajandi esimesel poolel olid enamikus eesti koolides kasutusel
primitiivsed Spetamismeetodid: silpide jirgi kooris lugemine,
kooris pahe Sppimine jne. (101). Loomulikult karistati Spilasi,
kes selliseid “meetodeid” kasutades ei suutnud OSpitut oma
milus taastada (reprodutseerida). Tuleb tunnistada, et lihtsus-
tatud suhtumine isiksusepedagoogikasse (nagu 100 aastat
tagasi) on iisna laialt ka praegu eesti koolides levinud. Paljud
Opetajad vaatlevad Spilase isikupéra iildpShimdttena, kuid ei
tea ega oska seletada, mida see tdhendab psiihholoogia vaate-
vinklist, s.0. konkreetselt. Ilmselt tunnetati sama juba reform-
pedagoogika tekkimisel.

Eksperimentaalpedagoogika hakkas eelnevale probleemile
lahenema laste arengu teadusliku uuurimise kaudu. Ekspe-
rimentaalpedagoogika iiks rajajaid, sakslane A. W. Lay (1862~
1926) viitis vaga Gigesti, et pedagoogika saab areneda ainult
teaduse valguses, mitte aga romantilises himaruses (8). Paljud
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Opetajad tootavad tdnapéevalgi just nn. romantilises hama-
ruses, mis ei luba neil seetGttu oma t66d teaduslikult motestada
ega tunda sellest ka r66mu. Tuleb ikka ja jalle réhutada: Spilas-
sobralik kool pole see, kus Gpilasega sobralikult suheldakse (see
muidugi ei sega), vaid see, kus arvestatakse Opilase psiiii-
hiliste iseirasustega. Kui iga dpilane saab uuest materjalist igas
tunnis aru, on see esmane tingimus Spilassobraliku kooli teel.
Loomulikult on niisuguses koolis vdhem G&pilaste-Gpetajate
konflikte.

Téanapéeval, kui on toimunud ulatuslikud uuringud kogni-
tiivse psiihholoogia valdkonnas ja on teada, kuidas erinevad
lapsed (Gpilased) votavad vastu ja kinnistavad piisimélus valis-
maailmast tulevat infot, on pedagoogika saanud endale toelise
tugikivi — pedagoogilise psiithholoogia. Onneks on meil
voimalik lugeda sellealast kirjandust ka emakeeles (59) ja (56).
Kahjuks puudub paljudel Gpetajatel vastava kirjanduse luge-
mise harjumus (v6i vajadus).

Kindlasti tuleb &pilase siinnipdraste omaduste moistmiseks
lugejal veel kord poorduda meie raamatu B-osa 3. ja 4. peatiiki
juurde, kus vaatlesime lithidalt Opetaja jaoks iilitdhtsaid
teoreetilis-praktilisi probleeme. Ja kui vaja, tuleb loobuda vilja-
kujunenud rutiinist ning muuta oma hoiakuid Gpetamisse
iildse. See on koige raskem. Kuid rGhutagem: me ei saa muuta
opilase siinnipiraseid omadusi, nendega tuleb dpetamisel ar-
vestada! Opetamise (§ppimise) seisukohalt on eriti tahtsad:

1) temperamenditiiiip,

2) iild- ja erivoimed,

3) korgema narvitegevuse eritiiiip,

4) keerulised tingimatud refleksid (joonis 8, 1k. 146).

Kuidas seda praktikas kiillaltki lihtsalt teha, kisitleme edas-

pidigi.
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5.1.2. Toetumine dpilase aktiivsusele ja selle arendamine

See on reformpedagoogika teine tugikivi, mis on vélja kasva-

nud téskoolipedagoogikast. Lisame kohe, et tookoolipedagoo-

gika maistet on eri keeltes (ja autorite poolt) véljendatud mit-

meti: aktifvsuskool, teokool, produktsioonikool jne. Ka on todkooli

semantiline osa kahesuguse tdhendusega:

1) kool, kus &pilased Spivad ja teevad t66d tookodades, aias,
koogis jne.;

2) kool, kus &pilane on Sppeprotsessis ise aktiivne kaasa-
tootaja, t60 tegija.

Selle tahenduse vastandiks oleks seega passiivsuskool — &pi-

lane on ise dppeprotsessis vordlemisi passiivne.

Meie kisitluses, kus vaadeldakse eelkdige vaimset tegevust,
on koolis eriti tahtis tédkoolipedagoogika teine tdhendus. Eestis
on selle valdkonna eriti pohjalikult 14bi t66tanud Johannes Kais
(1885-1950). Tema tdddes vdib tdheldada, kuidas todkooli
maistet katab mdiste isetegevus kui iseseisev, individuaalsete
vdimete ja huvidega kohandatud t56. J. Kais eristab Spilase
isetegevuses kolme astet.

1. Aktiivsusaste, mis koolis kujuneb iseseisvaks todks, kuid
ei anna &pilasele vabadust toGiilesannete valimiseks ega t66
koraldamiseks.

2. Tooiilesannete valimises ja t66 korraldamises on Jpila-
sele jaetud teatav vabadus. Kaisi jargi individualiseeritud t66.
Selle valdkonnaga on Eestis siigavuti tegelnud eelkdige Inge
Unt, Jakob Ots ja mdned teised didaktikud.

3. Loominguline isetegevus, milles Spilane on juba tiiesti
vaba oma t66 eesmirkide, iilesannete, t66 korralduse jne. vali-
misel. Loomulikult peaks Gpilane ldhtuma siinnipérastest ja
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omandatud omadustest. Loomingulist isetegevust iseloomustab
kolm tunnust:

1) t606 algataja on Gpilane ise,

2) tooprotsessis avaldub to6taja iseseisvus,

3) t66 vallandab, arendab ja kujundab tegija jdude (38).

Juhime siinkohal kohe tdhelepanu monedele ohtudele. Iga 6pe-
taja peab endale aru andma, et isetegevuse kolme astme vahel
valitseb dialektiline seos. Edasi saab liikuda vaid samm-sam-
mult. Kui dpilane pole iseseisva tooga (isetegevusega) iildse
harjunud, aga me vdimaldame tal tootada nditeks kolmandas
astmes, siis ei tule to6ost midagi vélja: opilane hakkab segama
teisi, ei toota, esitab kohatuid kiisimusi jne. Kuid see pole enam
Opilase enda siiii, vaid tegemist on dpetaja didaktilise saama-
tusega.

Algul oli dpilase aktiivsuse ndue Gppeprotsessis kahtlema-
tult empiiriline. Tdnapaeval on see igati arukas ndue saanud ka
igakiilgse psiihholoogilise pohjenduse.

Paljude psiihholoogide katsed kinnitavad taiesti iihemot-
teliselt Spilase isikliku aktiivsuse vajalikkust. Formaalselt saab
tunni iiles ehitada ka Gpetaja aktiivsusele, paljud inspektorid‘
hindavadki seda. Kuid dnnetus on selles, et Spetaja aktiivsuse
korral voib Opilane jaada passiivseks, mis omandamispsiihho-
loogia seisukohalt on lubamatu. Tark Opetaja piiiiab seeparast
luua tunnis olukorra, kus Opilane (tema mottetegevus) on
aktiivne, sest nii omandab viimane materjali kindlamalt. Opi-
lane v&ib ju vaga keerulise matemaatikaiilesande tahvlilt maha
kirjutada, ise sellest aru saamata. Kui Opetaja keskendub vaid
sellele, et opilase t66 oleks tehtud, siis keskendub ka Gpilane
samale. Niiliselt toimub “ulatuslik” Sppeprotsess, kuid opi-
lasel on sellest viga vihe kasu, sest tema suhe Spitavasse on
olnud vaimse tegevuse tasandil passiivne. Tahtis on dpitava
métestamine, aga just viimane vajab Sppijapoolset aktiivsust.
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Ja arukas dpetaja oskab nagu mirkamatult Spilase niisugusele
teele meelitada. Viimast ei saa iialgi teha kaskudega, vaid
situatsiooni loomisega, mis sunnib opilast oma t66d pidevalt
motestama.

Selleks sobivad suurepéraselt eri motlemisoperatsioonid,
mille abil nagu lihenetakse Gpitavale. Uldtuntud métlemis-
vormid on jargmised.

1. Analitiis — eseme vdi ndahtuse métteline(!) jagamine osa-
deks (vt. lahemalt A-osa, ptk. 7.1, lk. 52).

2. Siintees on analiiiisile vastupidine protsess.

3. Vordlemisel kdrvutatakse erinevaid esemeid-nédhtusi. Nii
ilmnevad sarnasused ja erinevused. Vordlemine sobib eriti
esimese signaalsiisteemi iilekaaluga Spilaste arendamiseks.

4. Abstraheerimine eraldab mingid olulised tunnused, mida
vOib hakata iseseisvalt vaatlema ja kasutama.

5. Uldistamisel iihendatakse taas métteliselt esemed-nih-
tused nende iildiste ja oluliste tunnuste alusel.

Opetaja, kes esitab oma dpilastele viga selgesti (v5ib-olla
isegi viga huvitavalt) uue materjali, ja késib selle jargmiseks
tunniks &ra Gppida, toimib kindlasti valesti. Kui ta seoses uue
materjaliga ei pane oma Opilasi sooritama erinevaid mé&tlemis-
operatsioone, siis ta ei arenda oma 6pilasi, need saavad (kuigi ei
tarvitse) jadda passiivseks ja omandavad uut materjali palju
halvemini. '

Slovaki uurija D. Hapala (1983) selgitas, et meile jaib meelde
20% kuuldust, 30% nahtust, 70% iiheaegselt kuuldust ja néh-
tust, 80% kuuldust-nidhtust ja lébiarutatust ning 90% kuuldust,
nahtust, labiarutatust ja meie poolt aktiivselt rakendatust.
Unustamine on palju véiksem siis, kui oleme materjalidega
mitmekiilgselt to6d teinud (42). Opetaja, kes oma t55s eelnevale
ei toetu, ei saa kunagi olla eriti edukas. Kuid me tuleme selle
probleemi juurde veel tagasi (vt. ptk. 6.2, 1k. 190 jne.).
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Opilase kaasatdmbamisel omandamisprotsessi on vaga suur
tahtsus ka assotsiatiivse milu seisukohalt: mida rohkem seo-
seid me Sppimise kaigus loome, seda kindlamalt salvestub
materjal piisimilus ja seda kergemini me leiame ta vajadusel
hiljem iiles.

Mitmekesisus (ka aktiivsus) on véga oluline ka isikupéra
arvestamise seisukohalt: inimesed vé6tavad infot vastu ja salves-
tavad seda ju erinevalt. Seega, Opilase aktiivsuse saavutamine
tunnis on Spetaja jaoks esmatéhtis. Professionaalne Spetaja ei
rabele (ega raigi) ise tunnis palju, vaid oskab oma &pilased
aktiivsesse mottetegevusse tdmmata. Ja ega see viga keeruline
ei olegi, kuid kindlasti ei saa seda teha késu korras. Johannes
Kiis on Spetajale elnud: “Ara niita seda, mida dpilane ise vGib
niidata! Ara tee seda, mida pilane ise v5ib teha!” (38.)

Olgu selle osa 16petuseks toodud didaktika 10 kidsku, mis
olid kasutusel Véru Spetajate seminaris juba 1920. aastatel.

“1. Ole huvitatud oma t66st ja ela kaasa sellele, siis suudad
dratada huvi ka opilastes.

2. Piiita loov olla oma t68s, tuues igasse korduvassegi tundi
mxdagl uut todsisus ja -votetes.

3. Uhelegi tunnile ei tohi minna ilma tdsise ja mltmekulgse
ettevalmistuseta, tunni sihi, ainevaliku ja to6kdigu suhtes.

4. Aine valikul peab hoolega silmas pidama aine lapsepira-
sust ja eluligidust.

5. Ehita &petuskiik oGigele psiihholoogilisele ja loogilisele
alusele.

6. Voimalda opilastele suuremat isetegevust.

7. Hoolitse jarjekindlalt harjutus- ja kordamist6d eest, ilma
milleta v5ib ka parim 8ppeviis jadda tagajirgedeta.

8. Opetusel tuleb alati silmas pidada ka kasvatuslikke
iilesandeid.

9. Ole eeskujulik oma t66s.
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10. Kbigi puuduste ja ebadnnestumiste pShjusi otsi kdige-
pealt iseendas.” (87.)

On iillatav, kui tinapievaselt need kidsud kolavad. Reform-
pedagoogiline lahenemine GSpetamisele tundub tdesti olevat
igihaljas.

5.1.3. Pragmatism. Opilase sotsiaalse aktiivsuse arendamine

On tiiesti mdistetav, et pragmatistlik filosoofia leidis 19. sajan-
di 15pul toetuspinda just USA-s, kus arenes tormiliselt t60stus
ja iildse ettevotlus.

Pragmatismi pShimétted joudsid ka USA kooli pragmatist-
liku (praktilisest elust lihtuva) pedagoogika ndol ja nende
propageerija oli eriti ]. Dewey (1859-1952). Pragmaatilise peda-
googika poolehoidjad olid selles mottes Sigel teel, et nad moist-
sid: dppeprotsess peab olema ise selline, et kujundab inimest
kui sotsiaalset olendit. Siinkohal iitleme taas aine- (voi
teadmiste-) keskse kooli pooldajatele: iiksnes head teadmised ei

lase inimesel turumajanduslikus elus edukalt toime tulla.

\ On loomulik, et uute eesmirkide saavutamiseks hakati otsi-
ma uusi dppetdd organiseerimise vorme (dalton-plaan, jena-
plaan, brigaadide meetod jne.). Tanapdeval on see reform-
pedagoogika suund taas viga levinud (eriti Skandinaavia
maades), eelkdige projektide meetodi nime all. T65tades koos
Taani kolleegidega DEVS-projekti raames projektide meetodi
kallal, tegi itks meie kolleeg ettepaneku asuda tdéle projektiga
“Elu taastamine iihel Noukogude armee poolt lagastatud Eesti
vaikesaarel”.

Esmapilgul véib niisugune projekt tunduda utoopilisena,
kuid siivenerhisel vaivad Spilased selle kallal to6tamisel saada
erakordseid (elu)kogemusi. Kellele kuuluvad saare maad? Kus
on praegu omanikud? Millised on nende plaanid? Millised

23
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voivad olla alternatiivsed véimalused? Kuidas saab lahendada
transpordikiisimusi? Mis see maksab? (Sama side ja energeetika
kohta). Millist ettevGtluse vormi saaks saarel arendada? Kust
leida investeerijaid? Jne. Jne. Vastuste saamiseks kas vGi neile
kiisimustele tuleks Gpilastel suhelda paljude inimestega, asja-
tundjate ja ministeeriumidega Eesti riigis. Just sellest oman-
datakse kogemusi. Samal ajal on véga tahtis omavaheline t66-
jaotus ja selle koordineerimine, radkimata juba kogu projekti
planeerimisest. Tahtis on moista, et eeltoodud kogemusi ei saa
opilased traditsioonilise (ka ainekeskse) Spetuse korral. Teisalt
tuleb arvestada, et projektide meetodi puhul ei omandata
siistemaatilisi teadmisi.

Viaga Gpetlik on projektide meetodi kasutamise kogemus
omaaegses NLiidus. 1929. aastal mindi sellele meetodile iile
kogu riigis (Kuidas kasvatada tomateid? Kuidas t6dstus taidab
oma plaani? — need on mdned niited tolleaegsetest projek-
tidest). Mone aasta parast aga selgus, et opilastel pole prakti-
liselt mittemingisuguseid teadmisi. Uleelatud “kogemused”
viisidki néukogude kooli range ainesiisteemi teele, kuhu ta jai
oma lopuni. -

Kuidas siis projektide meetodisse suhtuda? Nii nagu koi-
gisse Oppetoovormidesse ja -votetesse — imevotteid lihtsalt
pole olemas. Kui kogu Sppeprotsess ehitada iiles projektidena,
siis kaotame midagi vaga olulist (siisteemsed teadmised), kui
me teda aga iildse ei kasuta, siis kasvatame koolis vaid elu-
kaugeid teoreetikuid. Arukas Opetaja kasutab projektide mee-
todit mone pikema teema (v0i kursuse) kordamiseks-kokku-
votteks. Mitu Gpetajat vGib hea koostéd puhul juhendada ka
tihist projekti. Kasulik on teha enne projektide meetodi kasu-
tamist klassis (eriti vanemas astmes) rithmat66d. Omal ajal pro-
pageeris ja tutvustas rithmat6 psiithholoogilisi aluseid varalah-
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kunud Heino Liimets. Riihmat6d ja selle psiihholoogiliste
eelduste iile arutles iisna pShjalikult juba Johannes Kiis (38).

Rithmato6 on iiks kollektiivse (isereguleeriva) t66 vorme,
mis arendab noore inimese isiksuslikke kiilgi, eriti suhtlemist.
Et riihmatod voimaldab vaga paindlikku Sppeprotsessi, siis
voib seda toovormi soovitada ka teatavaks tunni etapiks (10-20
minutiks).

On tihtis, et Spetaja peaks koigi nende meetodite juures
selgelt silmas, mida need voivad anda ja mida mitte. On kinde],
et inimese kui sotsiaalse olendi kujundamise seisukohalt on
rithmat66 ja projektide meetod asendamatud. Me praegu ei
tunne lihtsalt muid kooli sobivaid meetodeid opilase sotsiaalse
suhtlemise arendamiseks. Osaliselt vdib seda teha vaid nn.
klassideta giimnaasium.

5.2. Opilase arendamise probleeme koolis

Koolis algab lapse arengus uus etapp: siistemaatiline Gpetamine-
kasvatamine. Arengu seisukohalt on tegemist formaalse ast-
mega, sest 6-7-aastase lapse iildine areng lihtsalt jatkub. Paraku
on kooliga seotud ka mitmed spekulatsioonid.

1. Nagu varem mirgitud, loodavad paljud vanemad, et
pannes oma lapse heasse kooli (heade Gpetajate kitte), “kind-
lustavad” nad oma lapse eduka arengu. See on siigavalt ekslik
arvamus, kui lapsega ei ole koolieelsel ajal (slinnist alates) tegel-
dud. Ka viga head &petajad ei suuda kompenseerida puudu-

jidke, mis on varasemal perioodil tekkinud — kool ei ole
kdikvaimas. Kool saab (ja tal tuleb) arendada seda, kuhu kooli
alguseks on joutud.

2. Eesti kool on muutunud liiga teadmistekeskseks. Me
nigime, et lapse iildiseks arendamiseks pole konkreetsed tead-
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mised alati esmatdhtsad (vdga tdhtsad on protsessid, mis laps
iile elab). Meie kool teeb pahatihti 180-kraadise p66rde ja laheb
ainult teadmiste vahendamise juurde (eriti alates keskastmest),
sest paljud (ka kooliinimesed) on seisukohal, et just teadmiste
kaudu vaartustub inimene — mida rohkem ta teab, seda parem.
Kooli iiks iilesanne on anda tdepoolest siistemaatilisi teadmisi
(mdisteid) meid timbritseva maailma kohta, kuid teadmised ei
tohi muutuda omaette eesmérgiks. Koolis peab jatkuma lapse
tildine areng (arendamine).

E. Voltein Tartu Opetajate seminarist uuris 1994. aastal
Tartus iiheteistkiimnes esimeses klassis kooli tulnud lapsi, tehes
moned jareldused:

e viga hea lugemisoskus ei taga koolis veel viaga head edasi-
joudmist; ‘
¢ monel lapsel areneb lugemisoskus koolis plahvatuslikult

(lisame: kui last on varem iildiselt arendatud);

e kooli tuleb varasemast rohkem Opetamata (tdpsustame:
arendamata) lapsi, mis muudab Opetaja t66 keeruliseks;

¢ andekas laps vajaks Spetaja eraldi tdhelepanu ja arendamist.

Neist tahelepanekuist piisab, et ndha, kui keerulises olukorras

on tdnapdeval esimese klassi Opetaja dpilase arendamise seisu-

kohalt.

Autor, kes on nelja lapse isa, on juba rohutanud, et tegeles
koolieelsel ajal kGigi oma laste arendamisega. Kui lapsed liaksid
kooli, siis jattis ta selle kooli hooleks. Kahjuks ei ole kool kasu-
tanud laste arendamisel koiki voimalusi. Seejuures ei siiiidista
autor konkreetselt kooli ja Opetajaid, vaid meie kasvatussiis-
teemi tervikuna. Ka uus pohikooli ja giimnaasiumi dppekava,
mille algpShimétted olid vdga diged, tuli vilja liiga aine- ja
tedmistekesksena, mis nouab lapselt vaga head mehaanilist
malu ja sobib seetottu vaid lastest 20-30% Opetamiseks, kel on
looduse poolt vastavad eeldused. Oppekava peaks aga kindlus-
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tama kaigi eesti laste Gpetamise ja arendamise ning eluks ette-
valmistamise.

Teadmistekeskse kooli dnnetus on selles, et keskendutakse
faktide “aradppimisele”, mis paratamatult viib reproduktiivsete
(taastamisele toetuvate) Oppemeetodite rakendamisele. Nii
muutub fakt tdhtsamaks kui tema praktiline vajadus véi kasu-
tamise oskus igapaevaelus. Laps, kes suudab fakti taastada, on
“tark”, teised mitte. Rohutame seepdrast taas (L. Vogotskile
toetudes), et inimene (laps) areneb vaid protsesside kaudu.
Opetaja, kes ei oska (ei suuda) kdigis oma dpilastes neid aren-
davaid protsesse seoses Gppetddga (ja konkreetse Gppeainega)
labi elama panna, ei aita ka Opilaste arengule kaasa v&i asub
isegi arengut takistama. Sedalaadi “Opetuse” (resp. arenduse)
16pptulemuseks on enamasti vastumeelsus kooli (iildiselt Gppi-
mise) suhtes ja isegi koolist viljalangemine. Motivatsioonilises
(resp. emotsionaalses) sfddris toimunud nihked seoses dppimi-
sega on aga viga tugevad, ehkki meie praktika koolis (kutse-
keskkoolis) on nididanud, et need on positiivses suunas muude-
tavad, kui dppetoos hakatakse arvestama Gpilase siinniparaseid
omadusi. Aga just see on lapse arengu eelduseks sel ajal.

_ Iseenesest on hea (ka eduka) Opetamise saladus iisna lihtne:
Opetaja aineesitus ja kogu tegevus tunnis peaks olema histi
mitmekesine. See on sama, mida oleme réhutanud oma raama-
tus alates lapse siinnist. Mitmekesine tegevus arvestab a priori
laste siinnipdraseid omadusi ja iihtlasi arendab neid. Viga
tahtis on veel see, et nii ei tundu Spitav lapsele mingil juhul iile
jou kiiva ja arusaamatuna. Just motivatsiooniliselt on see iili-
tiahtis: sailitame lapse huvi opitava vastu, vihemalt ei muutu
opitav (ka Gpetaja ja kool tervikuna) vastumeelseks vdi isegi
vastikuks.  * *

Uhest meie 1991. ja 1992. aasta abiturientide (N=99) uuri-
musest selgus, et algklassides oli neist vaid kahel(!) protsendil
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olnud &piraskusi. Keskastmes suurenes Spiraskustega Opilaste
hulk 62(!) protsendini. See paneb m&tlema.

Miks polnud neil Gpilastel Gpiraskusi algklassides? Aga
sellepérast, et kogu Gpetus algklassides on traditsiooniliselt 6pi-
laste isikupédra arvestav — viaga mitmekesine. Kui 6petaja min-
gil teemal radgib, siis naitab ta enamasti samal ajal (v6i pérast)
vastavaid pilte. Edasi joonistatakse voi lauldakse, mingitakse
samal teemal vdi minnakse hoopis Gue, metsa, lauta jne., kus
tutvutakse loetuga tegelikkuses. Mitmekesise tegevuse tottu ei
valmistagi dppimine (eriti arusaamise astmel) lastele raskusi.
Kiill vaib tulla raskusi neil Spilastel, kelle arendamisega ei ole
kooli eel tegeldud. On andmeid, et nende laste arv on viimastel
aastatel hakanud Eestis suurenema. See tekitab muret.

Keskastmes muutub &petus jirsult viga ainekeskseks, sest
aineid Spetavad spetsialistid, ja ldhtudes oma korgkoolikoge-
mustest, teevad seda enamasti verbaalselt ning abstraktselt.
Esimese signaalsiisteemi iilekaaluga ja ekstravertsed Gpilased
satuvad iisna pea 166gi alla: nad ei saa abstraktsest esitusest aru
ning oma nirviprotsesside liikuvuse tottu ei suuda kaua ka
Spetaja kuiva aineesitust jalgida. Algavad ka konfliktid tunni-
distsipliini vaatevinklist. Tulemuseks on erakordselt suur moti-
vatsiooniline kahju. Kuid k&ige tahtsam, nende Gpilaste iildine
arendamine lakkab peaaegu téiesti (kui ei leidu mond ainet voi
tipsemalt Gpetajat, kellele selline Spilane sobib).

Viga olulised on koolidpikud. Jaan Mikk Tartu Ulikoolist on
aastaid uurinud &pikute teksti ja tema juhtimisel on vérreldud
eri maade fiiiisika- ja keemiaGpikuid. 1995. aastal avaldatud
tulemustest ilmneb, et vorreldes saksa Gpikutega on eesti
omades illustratsioone ligi kolm korda vihem, aga valemeid
neli korda rohkem. Kuiv, vahe v3i halvasti illustreeritud Spik
on raskesti mdistetav just esimese signaalsiisteemi iilekaaluga
Opilastele, eriti iseseisva t60 korral.
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Vahel on viidetud: igasugune illustreerimine, niitlike va-
hendite kasutamine on vajalik vaid algklassides (tuletame meel-
de, et koolieeliku métlemine on konkreetne ja kujundlik, toetub
nahtule). Meie pikaajaline uurimus selgitas, et naitlikustamist
vajavad ka paljud vanema astme Spilased.

Ka Heino Kuninga 1994. aastal tehtud kiisitlusel Vandra
glimnaasiumi 11.-12. klassi Spilaste (N=150) hulgas selgus, et
ligi 90% pooldas visuaalsete tehnovahendite kasutamist tundi-
des ja 66% pidas vajalikuks niitlikustamist slaidide, tabelite ja
tahvlijoonistega (skeemidega). On arusaamatu, miks seda ei
tehta. Meie uurimus ERA kadettide hulgas 1996. aasta kevadel
niitas, et enamikus tildhariduskoolides kasutatakse naitlikusta-
mist ja tehnovahendeid viga vahe. Arme siis imestame paljude
Opilaste Gpiraskuste ja Spimotivatsiooni kadumise iile (57).

Peame hadavajalikuks materjali esitamist klassis mitmel
tasandil (korduvalt) erinevate meeleorganite ja méluprotses-
side jaoks. Just nii arvestame a priori Gpilaste siinniparaste
erinevustega ja just nii ka arendame Opilasi. Samal ajal on
keskastmeklassides ligi 20% Gpilasi, kellele sobib just abstraktne
ja verbaalne ainekisitlus  — nad saavad sellest hdsti aru ja
suudavad seda raskusteta piisimdlus salvestada. Loomulikult
arendab neid ka abstrakine ainekisitlus. Meie, taiskasvanud,
kes me oleme ise (eriti korgkoolides) harjunud abstraktse-
verbaalse ainekasitlusega, kujutame vahel ette, nagu sobiks see
kdigile (ka lastele). Psiihholoogiauuringud on selle seisukoha
juba ammu iimber litkanud. Nii on uuringutest selgunud, et
uue materjali kujundlik (mitte ainult pildina) esitus aitab sellest
paremini aru saada (ja salvestada piisiméilus) kui konkreetne
esitus. See on oluline tdhelepanek iga to6tava Gpetaja jaoks.

Keskastmes on tinapéaevalgi Opilasi (eriti maal), kes on tihe-
dalt kokku puutunud iimbritseva eluga (masinad, loomad, t66-
riistad jne.). Hea dpetaja oskab siduda oma ainet last imbrit-
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seva argieluga. Nii loome lapse milus uusi seoseid, mis aitavad
ithendada teoreetilist materjali konkreetsega. Need lapsed voi-
vad omakorda tunnis radkida klassikaaslastele oma tahelepane-
kutest, kogemustest ja oskustest. Kahjuks on meie Gpetajad
sageli vdga elukauged, kes ei oska Opetatavat teoreetilist
materjali (isegi fiiiisikat-keemiat) seostada iimbritseva argi-
eluga. 1994. aastal oli autoril voimalik Taanimaal iihes Roskilde
kutsekoolis naha, kuidas iimberkaudsete iildhariduskoolide
Opetajad (enamuses naised) tootasid kooli todkojas keevitus-
aparaatidega. Neil oli selline kord, et pohikoolide 16puklasside
juhatajad (selleks, et paremini selgitada oma oOpilastele edasi-
Oppimise vGimalusi) teevad mone pdeva jooksul iihes kutse-
koolis praktilisi toid. Sellise siisteemi tdhtsus on kaugelt suurem
kui ainult kutsevalimisega seonduv: Opetaja puutub kokku
tootmistegevusega, mis vdimaldab tal ka oma aine rolli eluli-
semalt motestada — siduda igapaevaelu probleemidega.

* % *

Me piirdume siinkohal vaid dpilase intellektuaalse arendamise
probleemidega. Opilase arendamine iildse haarab viga palju
kiilgi, alates niiteks fiilisilisest arengust ja 15petades kas voi
kdlbelise arenguga. Intellektuaalse arengu viga tahtsaks osaks
on motlemise areng. Kuid motlemise arendamise praktiliste
probleemide vaatlemisele tuleme B-osa 6. peatiikis (lk. 188).
Kiill rohutame, et just dpilase arendamise seisukohalt on téiesti
vale jagada Oppeaineid pohi- ja/voi korvalaineteks. Ka selles
avaldub meie haridusinimeste teadmistekeskne (mis teadmisi
see kunstiGpetus ikka annab!) suhtumine.

Erinevate ajupiirkondade t66le rakendamine tdhendab {iht-
lasi klassis olevate Gpilaste isikupdra arvestamist ja vastavat
arendamist. Naiteks pikaajaline abstraktne arutelu jatab parema
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ajupoolkera tdielikult “puhkama,” radkimata arendamisest. Nii-
sugune arutelu ei sobi siinniparaselt esimese signaalsiisteemi
iilekaaluga Opilastele (rddkimata nende arendamisest). Kui
selline asi toimub tunnist tundi sadade tundide jooksul, siis on
tulemused osa Gpilaste jaoks traagilised.

Arukas Opetaja, kes piiiiab tundides oma Gpilaste erinevaid
ajupiirkondi t66le panna, parandab oluliselt ka motivatsioo-
nilist olukorda. Opilane, kel pole eeldusi abstraktseks arut-
eluks, voib olla iisna edukas praktilistes kiisimustes, probleemi
kujundlikus lahendamises jne.

Eda Heinla, kes 1988-1990 uuris 14-16-aastaste Opilaste in-
telligentsust ja loovust, toob muu hulgas vilja jargmised G6pi-
laste rithmad:
¢ head vdimed ja halb dppeedukus (3,5% uuritud Gpilastest),

neist 85% poisid;

* madal loovus ja korge intelligentsus (u. 11%), neist 71%
poisid.
* korge loovus ja madal intelligentsus (u. 9%), neist u. 62%

tiiddrukud (17).

Toodud tulemused on vaga tahendusrikkad ja vihjavad puudu-
jaakidele Spilaste arendamisel iildse, radkimata isikupéra arves-
tamisest Spetamisel.

Opilaste arendamise probleeme aitavad eriti mdista viimaste
aastakiimnete uuringud peaaju funktsionaalse aslimmeetria
valdkonnas. Mida noorem laps, seda “plastilisem” on tema aju
ja seda suurem tihtsus on tema arendamisel. On lausa va-
pustav, et laps, kellel iiks ajupoolkera oli siinniparaselt atrofee-
runud voi esimesel eluaastal eemaldatud, arenes vilja taiesti
normaalse inimesena — teine ajupoolkera oli vdimeline iile
votma puuduva poolkera funktsioonid (109). Opetaja jaoks on
sellel tahelepanekul tohutu praktiline tahtsus.

24
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Opilase arendamisel on reformpedagoogikas keskne koht.
On selge, et formaalne teadmiste omandamine arendab samuti
opilast, kuid ei rahulda tinase inimiihiskonna vajadusi, ei
rahuldanud juba 19. sajandi 16pus! Kui tuleme taas tagasi
reformpedagoogika kolme tugikivi juurde (vt. ptk. 5.1, 1k. 169),
siis ndeme, et iga tugikivi sisaldab Spilase arendamise erisugu-
seid tahke:

I — Oopilase siinniparaste omaduste edasiarendamine Sppet66
kaudu;

I — opilase aktiivsuse drakasutamine ja arendamine;

IIl — 6pilase sotsiaalse aktiivsuse arendamine.

Loomulikult on erinevad didaktikud rohutanud Spilase aren-

damise eri kiilgi, kuid tdnapéeva kool peaks piiiidma td6tada

kiillaltki tasakaalustatud mudeli alusel. Nii oleme taheldanud

1990. aastate keskel naiteks Skandinaavia koolides iilemaarast

tihelepanu Gpilaste sotsiaalse aktiivsuse arendamisele jne.

Liigne tahelepanu iihele v5i teisele kiiljele tihendab aga parata-

tanud suureparaselt reformpedagoogika enda ajalugu mitme-

suguste ddrmustega, mis Snneks pole piisima jaédnud.

Samal ajal tuleb eri aegadel pddrata mdnele kiiljele parata-’
matult rohkem téhelepanu. Johannes Kaisi poolt Eestis laialt
propageeritud Opilase isikliku aktiivsuse arendamine oli tema
eluajal omal kohal. Kahjuks on vahel vaadeldud Kaisi kui alg-
kooli edasiarendajat. Tema {ildpShimétted sobivad aga suure-
paraselt keskastmesse ja isegi glimnaasiumisse. Kindlasti on
tema opilase isiklikku aktiivsust rShutavad pohimétted viga
aktuaalsed ka tinapdeva eesti koolis.

Opilaste sotsiaalse arendamise idee on viga aktuaalne
praeguses turumajanduse teid minevas Eestis. Oppeprotsessis
endas on need véimalused olemas, kuid see ei tdhenda nendega
ithekiilgselt liialdamist. Tunnistagem, kdige raskem on piisida
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kuldsel keskteel. Reformpedagoogika parem osa on 20. sajandi
jooksul sellega suureparaselt toime tulnud.

Kokkuvétvalt. Opetamise tasakaalustatud siisteem on kdige
parema viljenduse leidnud reformpedagoogikas. See on ligi
sada aastat praktikas vastu pidanud ja kogu aeg tdiustunud.
20. sajandi jooksul on ta saanud soliidse psiihholoogilise
vundamendi.

Olles didaktikas kuldsel keskteel, voimaldab reformpeda-
googika tinapaeval
¢ arvestada Opilase isikupara,

* toetuda Gpilase aktiivsusele, arendada teda iildiselt,

* arendada Opilast ka sotsiaalselt.

Reformpedagoogika lahtub tidnapdeva argielu nduetest
Opetamisele-kasvatamisele.

Opetajale jirelemdtlemiseks
1. Kas Sa oled pShimétteliselt nGus reformpedagoogika pShimate-
tega didaktikas? Mille poolest Sinu t66pShimétted koolis erine-
vad nendest?
2. Kuidas Sa oled seni ldhenenud Gpilaste arendamise probleemile
(6petamise kaudu)? Mida Sa kavatsed lahitulevikus selles t55s

muuta?




6. OPETAMISE PRAKTILISI KUSIMUSI

6.1. Teooria ja praktika keeruline seos

Oleme siiamaani vaadelnud Opetamist paradigmaliselt ja
omandamispsiihholoogiast ldhtuvalt. Osa praktikuid alahindab
molemaid. Aga just siit kasvavad vilja Gpetaja tildised hoiakud
Opetamise suhtes. Hoiakute kujundamisele p6oratakse Ladnes
praegu digusega palju tihelepanu. Kui nditeks Spetaja on seisu-
kohal, et Sppeprotsessi tulemused maéaratakse Opilase tookuse
ja vbimekusega, siis ei t66ta ta enam oma kutsemeisterlikkuse
taiiendamise kallal. Ta viriseb vaid opilaste laiskuse ja vGimetu-
se iile. Opetaja, kes vaatleb Sppeprotsessi eelkdige pedagoogilis-
psiihholoogilise protsessina, otsib ka teid ja vGimalusi just sel-
le taiustamiseks. Tema jaoks pole faktiteadmised eesmark oma-
ette, vaid tulemus (ja vahend) inimese ettevalmistamisel eluks.

Korgkoolide pedagoogilistel erialadel 6ppinud noored ini-
mesed on formaalselt tiis topitud tohutul hulgal kasvatus-~
filosoofilisi teadmisi, kuid nende kasutamisel on nad tihti
abitud. Vahel tuuakse pShjuseks vahest praktikat. Praktikal on
muidugi suur tahtsus. Ainult praktikale toetudes (katse-eksi-
tuse meetodil) v3ib inimene palju Gppida. Kas see on aga koige
arukam tee? Teooria ja praktika arukas (6ige) ithendamine on
kogu maailmas suur probleem, nagu vdisime veenduda kuulsa
Ameerika psiihholoogi R. Atkinsoni viitest (103).

Oleme seisukohal, et teoreetilisi teadmisi (ka pedagoogikas-
psiihholoogias) vGib vaadelda kahesugustena:
1) fundamentaalsed, mis peegeldavad praeguste uuringute

taset ja
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2) teooriad, mis on loodud, ldhtudes fundamentaalteadmistest.
Need on sageli isiksusliku (vdi mingi grupi) interpreteerin-
guga. Kuigi pole vilistatud tGepoolest uute ja tapsemate
seisukohtade formuleerimine.

Niiteks on lapse arengu moistmisel suur tihtsus prantsuse-

Sveitsi kuulsa psiihholoogi Jean Piaget' (1896-1980) uurimustel

arenguastmete kohta. Laste kognitiivse arengu kasitluses on tal

palju sarnasust Maria Montessoriga (1870-1952) Itaaliast.

Kuid lapse arengut on psiihholoogid vaadelnud ka kitsamalt
(seejuures moneti pohjalikumalt), naiteks Lawrence Kohlberg
(snd. 1927) eelkodige lapse kolbelise arengu vaatevinklist, Erik
H. Erikson (1902-1994) psiihhosotsiaalse kriisi astmetena,
Abraham H. Maslow (1908-1970) baastarvete hierarhiast lihtu-
valt jne. Oht on selles, et kui Spetaja (v3i iilidpilane) mingil
pohjusel siiveneb mdnda teooriasse siigavamalt, siis tunduvad
talle teised teooriad vastuvoetamatud voi isegi valed. Kui
Opetaja ei toetu fundamentaalsetele teadmistele, siis v6ib tema
oma teoreetiliste teadmiste siisteem osutuda eklektiliseks, mis
teda praktikas eriti ei aita (vi isegi vastupidi).

Fundamentaalteadmiste interpreteerimisel véivad olla vaga
suured vastuolud, nagu nigime vilismaailmast tuleva info sal-
vestamisel: ainult semantiliselt voi semantiliselt ja kujundlikult
(vt. ptk. 4.1.3, Ik. 152).

On viidetud ka, et Gpetajad, kes ndevad Sppimist avastus-
protsessina, toetuvad rohkem Piaget'le v3i Montessorile. Aga
need, kes nidevad Sppimist protsessina, mille on eelkdige esile
kutsunud laste keskkond, lihtuvad rohkem ameeriklastest
R. M. Gagnest v&i B. F. Skinnerist (59).

Igal juhul tuleks Opetajate pedagoogilis-psiihholoogilise
kiilie harimisel pdorata rohkem tihelepanu just fundamen-
taalsete teadmiste kinnistamisele ja sidumisele praktikaga. See
suudab Gpetajat tepoolest aidata (vahel isegi alateadlikult).
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Maailmas on alati eksisteerinud teooria ja praktika vastuolu.
Noukogude aastatel kujunes vilja nii, et koolis to6tas erakord-
selt vihe teaduskraadiga inimesi. Mujal maailmas sellist 16het
ei olnud. Eestis aitasid seda vastuolu iiletada 1962. aastal Alek-
sander Elango ideedest siindinud Opetajate uurimiskursused,
mis kasvasid kiiresti iile UPUI-ks. Selle kaudu on jéudnud
teaduskraadini iile 30 inimese. Ja nii ei ole Eestis pedagoogiline
teooria kunagi praktikast vaga kaugele ldinud.

6.2. Uks lihtne dpetamise mudel

6.2.1. Mudeli lihtekohad

Meil on viimastel aastakiimnetel vaadeldud Spetajat vahel kui
loomingulist tootajat (ikkagi korgharidusega!). Tundub, et siin
on tegelikkus ja soovitu segamini ldainud. Opetajatds on suurel
mairal rakenduslik, millele tuleb muidugi alati kasuks loomin-
gulisus. Vanemad kolleegid maletavad veel, kui tipseid metoo-
dilisi juhiseid anti 1950.-1960. aastatel. Tutvudes 1990. aastatel
Taani dpetajate to5ga, saab seal samuti taheldada, milline taht-.
sus on igasugustel nduannetel, soovitustel ja ettepanekutel
(quideline). Nende tdhtsus 1990. aastate eesti koolis on kahjuks
vaike.

Loomulikult on peakiisimus selles, milliseid juhiseid Gpeta-
jatele antakse. Korgharidusega Opetaja ei vaja juhendamist-
Opetamist pisikiisimustes, vaid asjatundlikku nduannet
pedagoogilis-psiihholoogilise teooria ja praktika seostamiseks,
Opilaste isikupdra arvestamiseks Gppeprotsessis, olulise ja eba-
olulise eristamiseks, Gpilaste (motlemise) arendamiseks, enda ja
opilaste to6tulemuste analiiiisiks (ka hindamiseks) jne.
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Opilase iseseisev t56 kodus

diskussioon jne. (ka rithmades)
Harjutused ja iilesanded

omalooming

|
|
t
Uue materjali esmane 1
esitus tunnis: Spetaja :
verbaalne esitus, filmi i
(video) vaatamine, opi- 1
laste t56 Spikuga jne. :
- o N e
Hinnangud Uge .mater]alix voufa-hk . : Tunnis c.)pxt}x meeldeo.
1pilastele naitlikustamine voi Spetaja ; | tuletamine ja kordamine
i selgitused filmile, loetule |
----- !
Demonstratsioonid, katsed jne. |1 | PdheGppimine
1
Opilaste t66 opikuga jne. ! | Harjutused ja iilesanded
1
Side varem0pituga, arutelu, 1 | Loomingulised iilesanded,
i
t
|
1

Side praktikaga

Liithikonspekti koostamine 11 Opetajapoolne kodutssde
(voib toimuda ka Spilaste abil) kontroll i

1
Lo e om oo o e = e

Probleemide piistitamine ja
lahendamine

| 1.Opilas- 2. Tajujérgsed protsessid 3. Opitu kinnistamine

1
| tepoolne  liihimlu perioodil (otsustava | Opilase piisimilus
! esmane tihtsusega) -

1 tajumine 1

Joonis 16. Oppeprotsessi mudel (166 uue materjaliga mitmel tasandil).

Nagu eespool veenduda vaisime, on meil traditsioon vaadelda
iihe v5i teise aine dpetamist vastava aine Spetamismetoodi-
kaga. See on hea aine, kuid jitab soovida iilddidaktiliselt eel-
kdige omandamispsiihholoogia seisukohalt. Meie mudel sobib
praktiliselt kdigi intellektuaalse tegevusega seotud Gppeainete
Gpetamiseks eri kooliastmetes. Mudeli aluseks on omandamis-
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protsessi psiihholoogiline kiilg. Omandamisprotsessi enda
voib viga jaimedalt jagada koolitod seisukohalt kaheks (vt.
joonis 2, Ik. 118 ja joonis 16, 1k. 191):
1) Spetaja juhendamisel toimuv t65 (pShiliselt klassis);
2) &pilase iseseisev t66 kodus (kaudselt saab Opetaja ka seda
m&jutada).
Neist kahest plokist voiks analiiiisi tulemusena leida l5putult
loogilise aluse juurde (vt. joonis 2, 1k. 118).
Kordame veel: antud mudel sobib eelkdige uue materjali
kallal to6tamiseks. Vaatleme selle mudeli etappe pisut lahemalt
(joonis 16).

6.2.2. Uue materjali esmatajumise aste

Opetajad péoravad sellele astmele enamasti vihe tdhelepanu,
kuigi Spilane vdtab just sel ajal sageli vastu otsuse, kas seda 5p-
pida vdi — see on jama, mul pole seda elus vaja jne. jne. Ope-
taja jaoks langevad esmatajumise ja tajujirgsete protsesside aste
enamasti kokku (iitheks). Paremad Opetajad lahutavad need
kaks astet vaid alateadlikult — nad tunnetavad sellest kasu
oma t66s. Nagu eespool ndgime (vt. ptk. 3.2, lk. 117) on psiih-
holoogid viimastel aastakiimnetel omistanud esmatajumisele
véaga suurt tahtsust. Et see on seotud inimese (lapse) iirgse
emotsionaalse kiiljega, siis on hiljem tekkinud hoiakuid vaga
raske muuta.

Esmatajumise etapil on oluline Spilastele selgeks teha, miks
just seda teemat (alateemat) Gpitakse, milleks seda seoses vasta-
va ainega, teemaga jne. on vaja Gppida, milleks see on vajalik
inimeste arendamiseks, silmaringi laiendamiseks vGi elus
toimetulekuks. Kahjuks teevad Spetajad seda harva.
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Esmatajumine ise vGib Gpilase poolt vaadates toimuda vaga
mitmel viisil:

1) Spetaja esitab uue materjali lithidalt, verbaalselt;

2) dpetaja esitab materjali illustreeritult (slaidid, naidised,
tahvlijoonis jne.) koos sonalise selgitusega;

3) uus materjal vaib olla esitatud eelkdige visuaalselt (film,
video jne.);

4) opilased loevad ise uue materjali kohta Opikust, kdsiraa-
matust jne. v3i piiitavad leida lahendust Spetaja esitatud
probleemile.

Viimane variant sobib suureparaselt ka siis, kui Spetaja ei ole

mingil pdhjusel jdudnud tunniks valmistuda. Niikaua kui &pi-

lased iseseisvalt loevad, koostab ta tunni jatkamise kava. Loo-
mulikult peab sel puhul olema korralik Spik (v6i kdsiraamat).

Eri ained ja teemad vbimaldavad uut materjali esitada 6pi-
lastele esmatajumiseks veel mitmel viisil. Naiteks v5ib eelmises
tunnis Gpitud materjali loogiliselt v&i funktsionaalselt hakata
edasi arendama (ka Opilaste abiga) jne. Siin on koht Gpetaja
loominguliseks lihenemiseks oma todle.

Opetaja jaoks on aga viga tihtis teadmine, et esmatajumise
etapil ei saa paljud dpilased uuest materjalist veel aru. Ja sel-
les pole siiiidi ei Spilased ega Spetaja, vaid dpilaskonna suured
individuaalsed (suures osas siinniparased) erinevused, millega
seondub otseselt mbistmise ja omandamise isikupéra (vt. ptk. 4,
lk. 144).

Kui esitasime materjali esmatajumiseks valdavalt verbaalselt
ja abstraktselt, siis jii see paljudele esimese signaalsiisteemi iile-
kaaluga Gpilastele. kindlasti mistmatuks. Mitmed ekstraverdid
tegelesid vahepeal neid enam kéitnud nahtustega. Visuaalse
materjali esitus ei pruukinud anda teise signaalsiisteemi iile-
kaaluga Spilastele piisavalt materjali analiiiisimiseks jne. jne.
See koik on tunnis normaalne, isegi siis, kui valitseb eeskujulik

25
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kord ja toomeeleolu. Paraku oleme ndinud kiillalt tunde, kus
Opetaja pdrast uue materjali esmaesitamist iitleb Gpilastele, et
see jaab jargmiseks tunniks Sppida. Opilase jaoks on see lausa
traagiline, sest koik opilased pole vdimelised iseseisvalt uuest
materjalist n-6. labi ndrima. Tema teadmistesse tekib liink.
Omandamisel kehtib lihtne reegel: ainult motestatud (mdiste-
tud) materjal omandatakse kergesti ja jaab kindlalt piisimallu.
Kui materjal polnud pilasele maistetav, siis laheb ta tuupimise
teed (mis on omandamise seisukohalt vaheefektiivne) voi 166b
Oppimisele iildse kdega, hakkab spikerdama, tema Gpimotivat-
sioon langeb.

Opetaja, kes eelkirjeldatud viisil toimib, heidab meie mu-
delist kdrvale osa, mida maailma psiihholoogid peavad oman-
damise seisukohalt kdige tahtsamaks — tajujirgsed protsessid
lithimilu perioodil. Oleme seda korduvalt rohutanud.

Seejuures on Spetajate pohjendused iilimalt lihtsad: aga opi-
lane peab ise ka midagi tegema. See kolab pagana ilusasti ja
usaldusvaarselt. TGepoolest, osa Opilasi suudab uut materjali
iseseisvalt métestada ja omandada, kuid osa mitte. Selleks on
vajalik hea Gpiku voi kirjanduse olemasolu. Ka tahteomadused
on tahtsad. Aga kui 6pimotivatsioon on juba kadunud, kui dpe-
tajaga on olnud konflikte, siis muutub see aine, Gpetaja ja kool
iildse vastumeelseks. Kui kustub Oppimise iirgne alge —
uurimuslik aktiivsus —, siis siinnitab see raskusi nii Gppijale
endale kui ka Gpetajale (koolile iildse). Just see on Sppimis-
(omandamis-) protsessi seisukohalt traagiline. Arukas Gpetaja ei
lase kunagi kasvada selliseid barjaére iseenda (vGi aine) ja 6pi-
lase vahele, sest hiljem tuleb hakata nende vastu vgitlema, mis
on tadiesti arutu tegevus.

Oppeprotsessi kdigil astmetel on viga tahtis ka hinnangute
andmine ja Opilaste tootulemuste hindamine. Tark Spetaja
kasutab seda juba esmatajumise astmel. Vaidlused selle iile, kas
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Opilast koolis hinnata vGi mitte, on oma olemuselt ebaprofes-

sionaalsed ses mottes, et koik psiihholoogide eksperimendid

naitavad hindamise ja hinnangute positiivset moju tegijale.
Uhes katses tuli kolmel vdrdsete vdimetega Spilaste grupil

lahendada samu iilesandeid erisugustes situatsioonides:

1. grupp lahendas iilesanded lihtsalt dra (nagu vahel tunniski
tehakse);

2. grupp lahendas samu iilesandeid voistluse korras;

3. grupi opilastele 6eldi enne lahendamist, et sellega uuritakse
nende vaimse andekuse taset.

Selgus, et 2. ja 3. grupi Gpilased lahendasid Gigesti 1,4-2 korda
rohkem iilesandeid kui 1. grupi Opilased. Et osa iilesandeid
ndudis loovat suhtumist, siis ilmnes, et 3. grupis oli originaal-
sete vastuste arv kohati kuus(!) korda suurem kui 1. grupis
(129). Seepirast soovitame Opetajatel kasutada tundides just
hindamise psiihholoogilist kiilge, millel on oskuslikul kasuta-
misel vaga suur joud Spimotivatsiooni parandamisele.

Esmatajumise astmel vGib klassis olla méni Spilane, kes
Késitletava probleemiga on juba kokku puutunud (lugenud vas-
tavat kirjandust, Spikust uurinud jms.) voi sellest eriliselt huvi-
tub. On hea, kui see Opilane saab voimaluse korral sona. Kui
Opetaja seda ei luba (“Jiiri, 4ra sega mind!”), siis oleme taas
keerulises, kuid omamoodi terviklikus Spetamisprotsessis mi-
dagi olulist kaotanud.

On kahtlematult kasulik, kui Gpetaja oskab materjali esma-
tajumise etapil tuua kujukaid (ilmekaid) niiteid v6i muidu
materjali huvipakkuvaks teha. See aitab Gpilastel aktiivsemalt
osaleda jargmises etapis.
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6.2.3. Opetamise kéige tihtsam osa (etapp)

Miks peavad psiihholoogid iiksmeelselt tajujargseid protsesse
liihimidlu perioodil omandamise (salvestamise) seisukohalt
koige tdhtsamaks? Aga sellepérast, et just sel ajal on vdimalik
luua meie (Gpilase) ajus tohutult uusi seoseid:

¢ uue ja varemopitu (mis pole veel ununenud),

¢ kujundliku (ka ndhtava) ja abstraktse,

¢ teoreetilise ja praktilise kasutamise,

e konkreetse ja analiiiisi tulemuste,

e terviku ja osade,

¢ emotsionaalse ja ratsionaalse

¢ fundamentaalse ja tuletatu vahel jne. jne.

Tédnu seostele sdilib uus materjal milus paremini ja seda on
vajaduse korral lihtsam iiles leida. Tekib terve hulk assotsiat-
sioone (liite, ithendusi), millel on omandamisprotsessis tohutu
tahtsus! Iseseisva Gppimise teel ei oska ega suuda Spilane neid
kunagi nii palju luua nagu hea dpetaja suunamisel.

Tajujirgsete protsesside kaudu peab uus materjal saama
mbistetavaks ja arusaadavaks kdigile dpilastele. See on lausa
rusikareegel. Mul on olnud palju vaidlusi Gpetajatega, kes
piiiiavad tGestada, et see pole voimalik. Just sel etapil ilmneb
dpetaja professionaalsus (aga ka diletantlus) kaige kujukamalt.
Kui algklassi- v5i keskastmedpilane tuleb koolist koju ja teatab,
et ta ei saanud mones tunnis uuest materjalist aru, siis on see
Opetamise praak. Vanemas astmes voib kiisimus olla keerukam,
sest uue maistmiseks on mones aines vahel vaja hasti tunda (ja
kasutada) varemépitut. Opetaja vib rahul olla, kui Gpilane
tunni I6pus tunnistab (kas vGi endale), et ta ei saa uuest aru
varasemate liinkade tottu. See loob eeldused Gpetaja-Gpilase
normaalseks suhtlemiseks. Piisab olukorrast, kus Spilane saab
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segases, targutavas v0i arusaamatus uue materjali selgitamises
siitidistada Spetajat ja nende suhted on kohe héiritud, mis oma-
korda kajastub muudeski eluvaldkondades (naeratagu Gpetaja
seejuures voi mitte!). Kuidas sellisest olukorrast iile saada?

Me nimetame oma mudeli 2. astmes Opetamist kui uue
materjali esitamist eri tasanditel. See tdhendab, et Gpetaja
juhtimisel-suunamisel t66tame uut materjali 1dbi eri meele-
organitega ja rakendame t66le eri miluprotsessid. Just nii-
moodi me arvestame a priori Opilaste siinnipidraseid omadusi,
just nii muutubki uus materjal koigile 6pilastele arusaadavaks,
just niimoodi saabki kasutada iga Opilase isikupdraseid oma-
dusi ja niimoodi on neid omadusi v6imalik ka tundides aren-
dada. Kuidas seda teha, on Opetaja professionaalsuse ja loo-
mingu kiisimus. Loovaks ei saa ju nimetada Opetajat, kes iga
tund ehmatab oma Gpilasi mingi uue ja ré6gatu vottega. Loov
on Jpetaja, kes oma t60s toetub psiihholoogiast ldhtuvale
skeletile (v3i vundamendile), millele rajab loominguliselt oma
ainetunnid. See vajab fundamentaalseid teadmisi psiihholoo;
giast; eputavaks originaalitsemiseks pole psiihholoogiat vaja
eriti tunda.

T66 uue materjaliga erinevatel tasanditel eri méiluprotses-
side kaudu eeldab iga Gpilase siistemaatilist osavattu tunnist
(Oppetoost iildse). Koik meie pohimétted muutuvad kasutuks,
kui &pilased Gppetddlt (resp. tundidest) sageli puuduvad. Kah-
juks ldhenetakse kiillalt paljudes koolides dppetddst osavdtule
lihtsustatult: on Gpilase enda asi, kuidas ta toime tuleb. Aga
opilane ei tunne ju omandamispsiihholoogiat. Opetaja, kes
vaatleb dpetamist kui pedagoogilis-psiihholoogilist protsessi,
satub sellises koolis viga raskesse olukorda — tema t66 péhi-
trump kaob. .Meie kogemused niitavad ka, et selle Opetaja
tundides hakkavad Gpilased rohkem kdima (neid hindama).
Kool ei tohi seda siiski isereguleerimise hooleks jétta. Vastasel
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juhul toimib koolis edasi Opetamise teadmistekeskne para-
digma, mille iihekiilgse rakendamise vastu selles raamatus
oleme olnud, ja mille raames on Gpilase iildine arendamine
tisna raske.

T66 uue materjaliga eri tasanditel tdhendab lithidalt viljen-
dades materjali mitmekiilgset libitodtamist. Iseenesest pole
selles mitte midagi uut.

Kui esmatajumise etapil esitas Gpetaja uut ainet verbaalselt
ja/voi abstraktselt, siis on hddavajalik sama materjali ka nait-
likult (kujundlikult) 1dbi t66tada voi vastupidi. Kui algul vaa-
deldi filmi voi videot, siis peab sellele kindlasti jargnema
Gpetaja verbaalne selgitus. Opetaja peab alati otsima vdimalust
siduda teoreetilist materjali praktikaga, tegema harjutusi ja
iilesandeid (kus on voimalik teooriat rakendada). Teoreetilist
materjali aitavad selgitada igasugused demonstratsioonid ja
katsed, vahel on soovitatav mingit protsessi v6i nahtust jalgida
looduses v6i muus siindmuskohas, see aitab osal Gpilastel pare-
mini mdista ja meelde jatta.

Alati on kasulik (pirast moningat tutvumist) uue materjali
iile vdimaluse korral diskuteerida voi anda Opilastele lahen-,
dada mdni probleem, kus ta on ise sunnitud uusi teadmisi
kasutama.

On kasulik, kui Gpetaja annab pilasele ka iseseisvalt Gpikust
vGi monest kasiraamatust midagi lugeda, leidmaks vastus
mingile kiisimusele (probleemile). Soovitatav on, et Opilane
vanemas astmes selle ka iseseisvalt konspekteeriks. On oluline,
et Oppeprotsessi sel astmel toimiksid kaks osaprotsessi, mis
vdivad tunduda isegi vastandlikena:

1) Spetaja juhtimisel (suunamisel) aset leidev tegevus (mitme-
sugused maluprotsessid, eri meeleorganite kasutamine jne.);

2) opilase iseseisev mdttetegevus, kus ta on sunnitud kasu-
tama uut materjali.
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Hea, kui need kaks osaprotsessi on igas tunnis loomulikus tasa-
kaalus. Kindlasti to6tab Opetaja valesti siis, kui ta tdhtsustab
iihe nendest.

Siinkohal on Gige aeg peatuda pisut oppeteksti keerukuse
probleemil. Eestis on sellega pikemat aega tegelnud mitmed
inimesed Jaan Miku juhtimisel (98). Opiku v6i kisiraamatu
tekst ei tohiks Gpilaste vastava arengu- ja/voi vanuseastme
jaoks olla liiga keeruline ega ka lihtne. Uhes katses, kus teksti
lihtsustati, paranes 10. klassi Opilastel teksti m&istmine 9% ja
meeldejatmine 42%. Rohutame taas: edukas meeldejitmine
eeldab alati (teksti) moistmist.

Kuna ollakse seisukohal, et lause peab mahtuma liithimallu
enne tema moistmist, siis pikad laused (radkimata iilipikkadest)
dpikusse ei sobi. Uhes katses, kus Sppeteksti lausetes vihendati
keskmist sonade arvu kaheteistkiimnelt kaheksale, selgus, et
8. klassi dpilased omandasid teksti sisu oluliselt paremini (98).
Kuigi meil on teksti mdistmise ja omandamise probleemidega
ulatuslikult tegeldud, on neid uurimistulemusi kahetsusvaar-
selt vihe praktikas rakendatud (kas voi Spikute kirjutamisel).
Veel iiks ndide kaaridest teooria ja praktika vahel.

Kaige halvem on aga meie koolides levinud nn. reprodut-
seeriv Gpetamine: Gpetaja nduab Opilastelt (sageli isegi viga
tapselt) seda, mida ta Opilastele ise Gpetas (resp. jutustas). Sel-
line Spetamine viib paratamatult uue materjali tuupimisele,
mittemotestatud omandamisele, mis Spilast eriti ei arenda, ja
muudab Sppetéd Opilastele varem vai hiljem vastumeelseks.
Hea Opetaja opetab omandatud faktiteadmisi eelkdige kasu-
tama. Siis on ka Sppimine huvitav ja faktiteadmised ise salves-
tuvad meie piisimélus palju kindlamalt. Kohati mérkamatult.

Reprodutseeriva dpetamisega harjunud Gpetaja kiisimused
oma 5pi1astele' on enamasti lihtsad, n-6. otsekiisimused. Vara-
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lahkunud eesti pedagoogikateadlane Peep Koort Uppsalast
jaotab Gpilastele esitatavad kiisimused jargmiselt:
1) kiisimused, mis sisaldavad etteantud valikuvGimalusega
vastust ja
2) kiisimused, millele antav vastus on lahtine, ilma kindla
valikuvdimaluseta.
Uhe teise jaotuse puhul véivad kiisimused olla:
1) otsesed,
2) kaudsed (31).
Loomulikult voivad need omavahel veel kombineeruda. On
selge, et reprodutseeriva Opetamislaadiga harjunud Gpetaja
kasutab mdlema alaliigi esimest kiisimust, mis ei pane opilast
niivord motlema, kuivord taastama (reprodutseerima) Spitut.
Meie mudeli 2. astmel on vdga suur tdhtsus dpilaste hinda-
misel (vt. joonis 16, lk. 191). Soovitada tuleb hindamise psiihho-
loogilist funktsiooni, mis aitab tekitada pideva vbistlus-
momendi ja parandada dpimotivatsiooni. Kogu dppeprotsessi
seisukohalt on sel vdga suur tidhtsus. Kuna me peatume
hindamiskiisimustel veel edaspidi, siis réhutame, et sel etapil
saab hindamisel arvestada just opilase isikupira. T66tades uue
materjali kallal mitmel tasandil, on vGimalik seda teha. Nii v3ib
saada hea hinde ka 6pilane, kes muidu seda kunagi ei saa.
Meenutan, kuidas mone aasta eest ajaloo Gpetamisel vane-
mas astmes esitasin iga tunni 16pus oma Gpilastele iithe prob-
leemse kiisimuse seoses tunnis labituga. Kiisimus oli sonasta-
tud nii, et ta ei nGudnud tunnis Spitu reprodutseerimist (taas-
tamist), vaid omapoolset analiiiisi (hinnangut) seoses labituga.
Tunni 16ppedes lugesin klassis ette 8-10 Gpilase nimed, kes
pidid andma vihikud hindamiseks. Klassipdevikus markisin
nende Spilaste nime taha punkti. Opilased vétsid siisteemi kii-
resti omaks, see meeldis paljudele. Sest pole midagi suure-
parasemat, kui oma peaga méelda ja midagi luua. Kui korrata



Opetamise praktilisi kiisimusi 201

isegi kahekordse Nobeli auhinna laureaadi métteid, siis (kuigi
targad) on need ikkagi v6orad motted. Rohutasime juba
eespool, et (mGtlemise) areng saab toimuda vaid protsesside
(s.0. mdtlemise enda) kaudu. Selles on eesti koolil ees tohutult
avar arengutee.

Véib-olla tundub mdnele Gpetajale uskumatuna, aga pérast
kiisimustele vastamist tulid mitmed abiturientidest poisid
(kutsekeskkoolis!) minu juurde ja pakkusid ise oma vihikuid:
“Opetaja, lugege, mis mina téna selle kohta kirjutasin? Mis te
sellest arvate?” Kiisigem, mida Opetaja oma Opilastest veel
sooviks.

Psiihholoogiliselt on huvitav, et hindest olulisemaks muutus
kirjapandud mote. Samal ajal tuleb tunnistada, et taolises
analiiiisis said haid hindeid sageli 6pilased, kes kontrollté6des
(kus olulisemad on faktiteadmised) neid ei saanud. Aga moned
hea miluga (v&i ka kohusetundlikud) dpilased olid analiiiisis ja
oma motete avaldamisel iisna abitud. Igal juhul tuleb sellist
omamoodi diferentseeritud hindamist pidada opilase seisu-
kohalt palju Siglasemaks kui ainult faktide tundmise hindamist,
sest viimasel juhul to6tame vaid osa Spilastega.

Opetajale jirelematlemiseks

1. Kuidas Sa esitad uut materjali esmatajumiseks? Kuidas Sa seda
Opilaste jaoks tahtsustad?

2. Mille poolest etineb Sinu uue materjali tund joonisel 16 (lk. 191)
toodust? Kas Sinu jaoks on tunnis tahtis t66 lithimalu perioodil
(esmatajujirgselt)?

26
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6.2.4. Opitu kinnistamine piisimilus
(opilase iseseisev too kodus)

Tulemusrikkaks Oppimiseks tuleb Opilasel teha ka iseseisvat
to0d kodus. Sellest on vahe, kui Gpilane tunnis saab kdigest aru
ja tootab kaasa, sest see koik toimub lithimélu perioodil. Ja
kuigi me eespool (vt. ptk. 3.4, lk. 121) juba rohutasime, et liihi-
malu on raske vaadelda piisimélust lahus, on teadmiste kinnis-
tamiseks plisimalus vajalik ka hilisem tiiendav kodutdé (vt.
joonis 16, lk. 191).

Erinevad Gpetajad suhtuvad Opilaste kodutoddesse viga
erinevalt. Sageli on selleks t66, mida klassis ei joutud teha.
Kodut6é sonastamisel tuleks lihtuda ikka psiihholoogilisest
kiiljest — opitu kinnistamine piisimilus. Seega peaks kodu-
iilesannete ja harjutuste andmisel olema just see eesmark.

Kinnistamine piisimallu sisaldab mitmesuguseid tegevusi.

1. Tunnis Spitu tuleb meelde tuletada; materjal vajab kodus
kordamist (Gpikust, konspektist jne.), esmalt teoreetiliselt.

2. Tarvidusel on vaja midagi ka pahe Sppida. Siiski tuleks
protsessiga seoses (nt. valemid seoses iilesannete lahendami-
sega nende kohta).

3. Koduttos peaksid olema tahtsal kohal igasugused loomin-
gulised iilesanded, vastuste otsimine probleemkiisimustele jne.
Eriti oluline on see kesk- ja vanemas astmes. Tahtis on 66 lisa-
materjalidega.

4. Koduiilesannete puhul sobib otsida sidet praktikaga,
argielu siindmustega meie iimber.

Opetaja peab arvestama, et koduiilesannete puhul on &pi-
lane oma ajalises planeeringus palju vabam kui tunnis. Osa &pi-
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lasi vajab siivenemiseks ja analiiiisiks rohkem aega ning vaikust
enese limber.

Seoses koduiilesannetega tuleb alati radkida ka opilaste
iildisest tookoormusest. Arved Leinbocki 1980. aastate 15pus
korraldatud uurimus niitas, et alates 8. klassist oppisid Eesti
Opilased kodus keskmiselt 1 tund ja 45 minutit (1,75 tundi)
pdevas. Leinbock peab seda vaheseks, vorreldes teiste piir-
kondadega. Samade Gpilaste paevakoormus oli ligi 10 tundi, see
oli aga liiga palju, vorreldes teadlaste soovitatuga:

Klass Tunde

1.-6. 55
7-8. 65
9-12. 8

Teadlaste soovitatud aja sees on ka vaheajad, mida koolis tuleks
pidada iga 45 minuti ja kodus iga 35 minuti tagant (39).

Opilaste to6koormust ei tohiks siiski taandada ainult arvu-
dele. Teame kéik, et igav, lihekiilgne, mehaaniline jne. tegevus
mdjub vasitavalt. Nii on ka koolis ja koduse koolitédga. Roh-
kem motlemisele, probleemide lahendamisele ja loovale tegevu-
sele rajatud mitmekiilgne Sppet66 ei olegi nii vasitav — me ei
mirkagi, kuidas tund vdi koolipdev m66dus. Koolitd6 negatiiv-
ne kiilg seisneb selles, et kui Spilane peab iga péev ligi kiimme
tundi istuma laua taga, siis tekib suur liikumisvaegus, mida
tuleb eraldi teadlikult kompenseerida.

Nagu meie mudeli kigi astmete juures, on ka sel astmel
oluline Gpilase kodutéo kontrollimine ja hindamine. See aitab
kindlustada enam-viahem koigi Opilaste jarjepideva t66 uue
materjaliga. Meenutan siinkohal oma fiiiisikadpetajat, kes kogu
keskkooli jooksul ei jatnud iihelgi(!) tunnil kontrollimata meie
kodutédd — ¢li meldamatu see tegemata jatta. Kui on tege-
mist mingi loova iilesandega, siis dpilased lausa ootavad Spe-
taja hinnangut (mitte niivord hinnet) oma t66le.
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Kuid hindamise probleemid on eesti koolis tekitanud nii-
palju vaidlusi, et peatume neil iildiselt isegi eraldi.

6.3. Kontrolli ja hinnanguteta pole kooli
(lithidalt hindamisest)

“Hea &petaja on see, kes kontrollib hédsti oma Gpilasi,” iitles
mulle kunagi elukogenud koolmeister. Temaga tuleb néustuda.
Uhes eksperimendis taitsid kaks rithma iithesuguseid iilesan-
deid. A-rithmas teatati iga katse jarel tulemus, teises (B) mitte.
Mbne aja parast taheldati B-rithmas tulemuste paranemise pea-
tumist, samal ajal jatkus tous A-grupis. Niiiid muudeti situat-
siooni, s.t. vahetati osad: A-grupis ei teatatud enam tulemusi ja
B-grupis hakati teatama. See kajastus kohe ka tulemustes (vt.
joonis 17, 1k. 205).

Vaidlused selle iile, kas Spilasi tildse hinnata voi mitte, ei ole
tosised. Hindamisest klassikalises mdistes voime loobuda alg-
kooli algul, kui laste siinniparane uurimuslik aktiivsus on niigi
suur. Kindlasti ei saa me sellest loobuda hiljem. Oma t66 paran- .
damiseks on vaja, et iga inimene teaks oma tulemust ja saaks
seda vorrelda teiste omadega.

Olgu siia lisatud iiks emotsionaalset laadi naide. Lahkunud
Heino Liimets meenutas kunagi aega, mil ta ise noore kool-
meistrina t66d alustas. Ta radkis, et tal kujunesid oma klassi
opilastega head suhted ja Spilased olid alati valmis tema soove
taitma. Kuid peagi markas ta, et osa Opilasi jattis voetud t66
(iilesande) tegemata vGi tegi seda vdga lohakalt. Puudus kont-
roll — lisas Liimets oma-meenutuse 15petuseks. Kontroll ja
hinnangud on pedagoogiliselt igasuguse laste ja alaealiste t66
juures viga olulised. Kes seda eitab, teeb oma t66 lihtsalt
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raskeks ja téotulemused ei saa olla ka eriti head. Eestis on
teoreetilis-praktiliselt pilaste teadmiste kontrollimise ja hinda-
mise probleeme kisitlenud eriti pShjalikult Aleksander Elango,

Juta Nurmik ja Kalju Saks (9).

A
Tulemused
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Tulemused teatati
= = = = Tulemusi ei teatatud

Joonis 17. Tulemuste teadasaamise mdoju edasistele tagajargedele
(A. Leinbocki (1989) jargi).

Kuid kokku puutudes Opetajatega, oleme tdheldanud liigset
kontsentreerumist hindele (mitte niivord hinnangule endale)
ning mingite (sageli miistiliste ja raskesti mé4ratavate) normide
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jalgimisele. Kiillap sel on ka omad plussid, kuid vaatleme eel-
koige miinuseid.

Tanases Eesti koolis on enamik hindeid (ja hinnanguidki)
subjektiivsed. Tuletagem meelde giimnaasiumi (v6i keskkooli)
kuldmedaliga 16petada soovijate kirjandite erinevaid hindeid
(ja hinnanguidki) jne. Vana koolimees Uno Kuresoo Elvast on
aastaid uurinud UPUI-s meie emakeele veaviartusi 6petajate ja
keeleteadlaste hinnanguis. Tulemused on erakordselt Spetlikud
ja mdtlemapanevad (29). Olgu toodud méned &petajate hin-
nangute ndited:

o miingis harffi (pro harfi) — O-veast raske veani,

o (paja) kaan (pro kaas) — kergest veast raske veani,

o iillate (pro iillaste) — O-veast tdisveani,

o 4fi5$id (pro afisid) — 0-veast tdisveani,

o 0mblend (pro ommelnud) — Kergest veast iiliraske veani,

o korstent (pro korstnat) — kergest veast tdisveani.

Kui lisada, et keeleteadlased soovitasid moningaid eeltoodud
vigu iildse mitte arvestada (0-viga), siis ndeme, kuivord kee-
ruline on hindamine. Arvestame ka, et meie emakeeleSpetajad
on iisna hea kvalifikatsiooniga ja hasti haritud Spetajate grupp_
iildse. Tahendab, mujal on hindamise kiisimused veelgi keeru-
lisemad. Eelnevale tuginedes vdime taiesti julgelt véita: hinda-
mine on alati subjektiivne.

Hindamise objektiivsust on vdimalik suurendada vaid
standardiseeritud ainetestide kasutamisega. See eeldab oma-
korda viga tipsete ainestandardite viljato6tamist, mis peaks
olema kaivitunud seoses uue pShikooli ja giimnaasiumi Sppe-
kavaga. Teisalt tuleb lisada, et standardiseerimise puhul kerkib
alati iiles raskusastme probleem. Kalju Saks mirgib Gigesti, et
koik katsed raskusastet asjatundjate poolt madrata pole seni
andnud head lahendust (78).
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Meie rdhutame hindamise (ja hinnangute) psiithholoogilist
kiilge. Uhekiilgne, ainult faktiteadmiste hindamine toob klassis
vilja 20-25% opilasi, kel on hea milu. Seega hindame tradit-
siooniliselt oma Gpilaste liihi- ja/vGi piisimélu. Me négime ees-
pool, et omandamine (ja Gppimine) kulgeb edukatel &pilastel
iisna erinevalt — toetub siinniparastele omadustele. Miks me ei
vdiks anda oma pilastele (vahest isegi peaksime seda tegema!)
hinnanguid ka muudest maluprotsessidest lahtuvalt?
¢ Ekstraverdid, kes on alati edukamad tahtmatus meelde-

jdtmises, voiksid selle eest ka kiita saada.

* Mbdned O&pilased, kes kasutavad olemasolevaid andmeid,
voéivad olla vdga edukad analiiiisis, siinteesis, iildistamises,
siistematiseerimises jne.

 Osa dpilasi suudab seostada teooriat hasti praktikaga. Seegi
on suur vaartus.

e Omaette valdkond on ka nn. kuldsete kiatega Gpilased, kes
paistavad eriti silma kielise tegevusega vdi iildse motoorika
valdkonnas.

* Modned dpilased ndevad teistest paremini originaalseid
lahendusi iihe voi teise probleemi lahendamiseks, neil on
eeldused loovuseks.

« Hinnanguid peavad saama kéik eriliste annetega Spilased (ja
mitte ainult “oma” aine tunnis).

Hinnates dpilaste tugevaid kiilgi, suurendame oluliselt nende

dpimotivatsiooni iildse. See on véga tihtis. Hinnangud ei pea

olema iiksnes positiivsed. G. Wilson rShutab, et ekstraverdid on
kiituste (autasude, ka heade hinnete) suhtes tundlikumad,
introverte mojutab aga rohkem laitmine ja karistaminegi! Seega
ei ole psithholoogiliselt phjendatud laialt levinud arvamus, et
toStulemusi parandavad vaid positiivsed emotsioonid. Eriti
oluline on, et dpilane tunnetaks oma t66s edu. Tuntud eesti
psiihholoogiadppejoud Enn Koemets armastas toonitada: miski
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ei soodusta edu nii kui edu ise (30). Edu tunnetamise aluse loob
psiihholoogiat hasti tundev Spetaja.

Rohutan hindamise juures sama, mida muudeski vald-
kondades: opilased on véga erinevad ja seeparast on vaja kasu-
tada paindlikke mehhanisme, millega suudame mdéjutada Spi-
last paremini to6tama. Liiga iihekiilgne, ainult faktiteadmiste
omandamisele iiles ehitatud hindamissiisteem to6tab pigem
iseenda vastu.

Pean probleemseks ka seda, kas teatada hinne opilasele
kogu Kklassi ees voi jatta see vaid Opilase ja Opetaja teada. Ise
olen kasutanud enam viimast varianti. Kindlasti on lubamatu
halva hinde saanud 6&pilast kogu klassi ees monitada, see toob
rohkem kahju kui kasu.

Opilaste tédde kontrollimine (ja hindamine) toob alati 6pe-
tajale t66d juurde. See on kindlasti iiks pShjus, miks osa dpe-
tajaid kontrollib ja hindab Gpilaste t66d harva (enamasti vee-
randi vOi semestri 16pus, sest siis tuleb hinded vilja panna).
Aga just nii luuakse koolis nérviline meeleolu ja paraku jille
Opetajate poolt.

Liiga faktiteadmiste kontrollimisele orienteeritud hindamis-
siisteem (pikad, ulatuslikul materjalil pShinevad kontrollt66d
jne.) muudavadki Spetaja t66 raskeks. Soovitame kasutada roh-
kem lithikesi probleemkiisimusi (iilesandeid), mida tehakse
juba tajujargsel etapil. Peale muu aitab selline t66 Opilasel sal-
vestada uut materjali loovalt oma piisimdlus. Ja kontrollida
pole sugugi vaja kogu klassi Gpilaste toid, piisab kolmandiku
toode kontrollimisest! Peatiikis 6.2.3 (lk. 196) peatusime iihel
niisugusel lihtsal voimalusel ldhemalt. See Oigustas end
erakordselt, sest tahtis on tulemus: koigi Opilaste mottetegevuse
aktiveerimine. Kuid selliste t66de korval ei ole vilistatud ka
fundamentaalteadmisi kontrollivad t66d, nende tekst olgu aga
hasti 1abi mdeldud. Igasugusel kontrollimisel tuleks vaimalikult
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véltida ainult reprodutseerimist (taastamist) néudvaid kiisi-
musi ja iilesandeid. Esmatdhtis on omandatud teadmiste
rakendamise oskus.

Opetajale jirelematlemiseks
1. Mis on Sinu jaoks dpilaste teadmiste-oskuste kontrollil ja hinda-
misel kdige tahtsam? Ega Sa ei ole iiletahtsustanud Spilaste
teadmiste hindamist? Kuidas see sltub dpetatavast ainest?
2. Milline on Sinu hindamise ja kontrolli sagedus? Kas see aitab
luua opilastel paraja to6pinge?

6.4. Opetamise tehnoloogia ja didaktika
6.4.1. Arutlus tehnovahendite kasutamise itle

Opetamise tehnoloogia probleem on alguse saanud 20. sajandil.
On teada, et juba 1912/13. Sppeaastal véttis Johannes Kiis giim-
naasiumidpetajana loodusopetuse klassis kasutusele mitme-
sugused tehnilised Sppevahendid: kinoaparaadi projektsiooni-
laterna ja epidiaskoobi. Oma koolikinoga sai ta muide tuntuks
Tsaari-Venemaal ja Pariisiski (26). Viimasel ajal on siiski rohu-
tatud (M. Scholer, 1983), et esikohal ei saa olla Spetamise tehno-
loogia fiiiisilised (tehnilised) vahendid, vaid pedagoogilise -
tehnoloogia kui teaduslik-siistemaatilise kasitlusviisi kasuta-
mine hariduse ja 6petamise probleemide lahendamisel.

Sellega tuleb igati ndustuda. Lahtudes meie suhtumisest
Opetamisse kui pedagoogilis-psiithholoogilisse protsessi, on
tehnovahendid vaid abivahendid, mis aitavad sellele protses-
sile kaasa. Neid pole mdtet lihtsalt niisama vahelduseks kasu-
tada. Meie kiisitlus 1996. aasta varakevadel ERA kadettide
hulgas selgitas, et tehnovahendeid kasutatakse p&hi- ja

27
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keskkoolis Sppeprotsessis vdga vihe. Ilmselt on p6hjusi palju,
kuid iiks on kindlasti dpetajate napid teadmised psiihholoogia
selles valdkonnas (57).

Oleme seisukohal, et tehnovahendite kasutamises on palju
juhuslikkust, see toimib kobamisi. Bulgaaria pedagoogikatead-
lane I. Marev on sama meelt: et meie kasvandike tegevuse
praktilised tulemused mitmesugustes eluvaldkondades s6ltu-
vad paljudest teistest faktoritest, siis on tehniliste vahendite
kasutamise vahetut efektiivsust raske médarata. SeetSttu esineb
subjektivismi kabinettide sisustamisel tehniliste vahenditega.
Samal pShjusel on nende kasutamise tulemused sageli ka kahel-
dava vadrtusega. Tahelepanu védrib ka Poola teadlase F. Ja-
nuszkiewiezi arvamus: kohati on tehnilisi pohivahendeid feti-
Seeritud, nagu oleks neil endil omadus Sppeprotsessi moderni-
seerida. See on kitsas vaatevinkel, nagu juba viitsime (47).

Kiillap vaiarib tidhelepanu ka tuntud ndukogude pedagoogika-
teadlase N. Sahmajevi seisukoht, et tehniliste Gppevahendite
kasutamine annab pedagoogilist efekti ainult siis, kui dpetajal
on korge kvalifikatsioon. Nii et koik soltub ikka elavast Gpeta-
jast, tema kutseoskusest. .

See, et me praegu, kui Eestiski arutletakse eelkdige perso-
naalarvutite kasutamise iile koolides, p66rdume nn. klassika-
liste tehnovahendite poole, niitab meie pealiskaudset suhtu-
mist tehnovahendite kasutamise pedagoogilis-psiihholoogilis-
~ tesse kiisimustesse eelneval aastakiimnel. Teisalt, ei maksa ka
arvata, et kdik olnu on oma aja ara elanud. Naiteks 1978. aastal
korraldati suure hulga ingliskeelsete lugemispsiihholoogia
juhendite vordlus, kust selgus, et parim on siiani 1908(!). aastal
koostatud juhend.

Voi votame kas voi hiiglavana klassitahvli, milleta kooli
pole. Opetaja tehtud joonise efektiivsust klassitahvlil tuleb
pidada suureks seetdttu, et ta ilmub aegamddda. Opilased
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jalgivad Gpetaja mtete arengut mitte iiksnes sonaliselt, vaid ka
kujundlikus ettekandes. Ja nii peab personaalarvutite ajastul
Klassitahvli kasutamise metoodika au sisse jddma.

Hairida ei tohiks seegi, et osa autoreid ei vaata tehnovahen-
dite kasutamist tunnis dpetamise meetodina, vaid metoodilise
vittena Gpetamise meetodite iildises struktuuris. Praktilises
koolielus on viga suure tihtsusega G. Prokischi seisukoht: ini-
mene tajub ainult seda, millele ta suunab fokaalse (tulipunkti)
tihelepanu. See protsess sdltub varasematest kogemustest,
ootustest, huvist, hirmust jne. Oppetdd raamides saab Spetaja
just seda vahetult méjutada. Ka tehnovahendite kasutamisega.

Maailmas on iile elatud ka TV-vaimustus. Uhes G. Prokischi
eksperimendis ilmnes, et Spilastele, kes varem polnud kooli-
TV-d kasutanud, meeldis see algul viga; aga see vihenes aasta
jooksul. Algul hinnati ka TV m&jukust, hiljem Shin vihenes
pidevalt. Sama autor toob R. ja A. Tauschi (1971) seisukoha, et
kooli-TV ei toonud matemaatikas kaasa Oppeprotsessi indi-
vidualiseerimist ega diferentseerimist, mida oodati, vaid téius-
tas frontaalt66d kdigi negatiivsete tagajirgedega (74)

Eri meeleorganite aktiivsem todle rakendamine peab pa-
nema meid rohkem arvestama Jpilaste sellekohaseid erinevusi.
Kujundlik métlemine ei ole k&igil ihtemoodi arenenud.

On selge, et tehnovahendid ise ei tee koolis midagi &ra.
G. Prokischi eksperimendi jargi tuleb Spetajat pidada Sppe-
protsessis tahtsaks partneriks nii tugevatele kui ka norkadele
Opilastele (74). '

R. Fuchs ja K. Kroll on esitanud audiovisuaalsete (AV-)
vahendite méju dppeprotsessile jargmiste funktsioonidena.

1. Motivatsioon on tihtis iga Gppeprotsessi faasis. Tehno-
vahendite kasutamine pidurdab tihelepanu langust, ergutab
dpilase emotsionaalset sfadri.
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2. Informatsiooni vahendamine aitab luua 6pilastel nahtus-
test iihtset ettekujutust, mis omakorda laseb minna abstraktsete
nahtuste juurde. Seejuures on jargmised vimalused:

a) olulise valjatoomine eraldi vGi aeglasemalt;

b) vaatenurka saab valida vastavalt 6ppimise vajadustele;

¢) nahtusi saab optimeerida ajaliselt (eriti fiisioloogiliste ja

bioloogiliste protsesside juures);

d) ndhtamatuid protsesse saab teha nahtavaks;

3. Juhitavus ja suunamine — slaidide jarjekorraga maiara-
takse didaktiline juhtimine. Selles on suur vastutus Spetajal.

4. Ratsionaalsus — materiaalse ja ajalise kulu vihendamine
(nt. ekskursiooni asemel slaidid, film, video jne.).

H. Weiss on 1976. aastal esile tdstnud veel jargmisi funk-
tsioone: :

5. Elamusi vallandav ja vahendav — eesti kooli praeguses
olukorras tuleks seda eriti tahtsaks pidada.

6. Tunnetust holmav (Erkenntniserschliessende Funktion) (47).:

Tehnovahendite senisest laiem kasutamine on pShjendatav
ka E. Tulvingu episoodilise milu seisukohalt. Opilastele v3ib
episoodi endaga. Opilase seisukohalt iihendatakse nii meeldiv
kasulikuga.

6.4.2. Lihtsad projektsioonivahendid

Tuntud nagemisuurija I. Rock on kirjutanud, et nagemine pre-
valeerib teiste meelte iile. Sensoorsel konfliktil maarab see, mis
tuleb vastu votta. Haarates inimese nagu vangi, voib ta moonu-
tada toelist muljet objektist, kui see on saadud teise meele-
organi abil (44).

On mdistetav, et koolis on labi aegade pooratud palju tahele-
panu nigemise kaudu info saamisele. Nagu niitas aga meie
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uurimus 1988. aastal, ei kasutata koolis piisavalt dra Opilaste
nigemisorganeid, mille kaudu osa infot vdetakse vastu isegi
automaatselt.

L. Standingi jt. 1970. aasta kuulsas eksperimendis esitati
katseisikutele 2560 slaidi (a 10 sek.). Iga slaid kujutas omaette
stseeni. Jargnevalt tunti neist ara 93%. R. Klatzky on delnud, et
kui igat pilti kirjeldada tuhande sdnaga, siis oleks olnud vaja
lile kahe miljoni sona.

T. O. Nelson jt. korraldasid 1974. aastal eksperimendi, kus
katseisikutele esitati:

A — lause “Naeratav elatunud mees hoiab katel viikest
tiitarlast”,

B — lausekohane detailideta pilt,

C — lausele vastav detailidega pilt,

D — lausele vastav foto.

Hilisemal aratundmisel selgus, et B-, C- ja D-variandi puhul oli

dratundmine iihesugune, kuid parem kui A-variandi korral

(115). Kujundlikkus soodustab dratundmist ja taastamist.

W. H. Sumby ja L. Pollack niitasid 1954. aastal, et akustilist
infot vastu vottes kasutab inimene ka visuaalset infot (kui see
on olemas): Kéne tajumine kirarikkas timbruses on lihtsam, kui
kuulaja nieb kdnelejat (119). Seepérast tuleb osal Spilastel teha
suuri pingutusi lindilt tuleva teksti (eriti esmakordsel) kuula-
misel. Opetaja peaks seda tunnis kindlasti arvestama. Sama
probleem on vodrkeele riigieksamil. Tekst infot vahendava
pildi juurde on uurijate arvates tahtis: et vaadeldav kujund ei
too vilja nihtuse ja eseme koiki kiilgi, siis on slaidide ja
diafilmide vaatamisel vdga suur roll opetaja selgitaval sonal.
Vahepeal oldi vaimustatud sellest, et slaidi juurde anda tekst
magnetofonilindilt. Nagu eespool kuulsime, tuleks sellega siiski
olla ettevaatlik. Eelistatud olgu Gpetaja selgitus.
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Omavahel on vérreldud ka slaidide ja filmi kasutamist. Uhes
katses 6. klassi loodusGpetuse kohta, kus eri klassides kasutati
filmi, slaide ja pildiraamatuid, saadi kdige parem tulemus
slaidide kasutamisel. Arvatakse, et ndrgemad Opilased Sppisid
paremini sellepirast, et slaidi nditamisel ei jirgne pilt ja sdnad
kiiresti iiksteisele. Arvatakse ka, et slaidid arendavad filmist
intensiivsemalt vaatlustdpsust, vordlust ja tunnetuse siigavust.

A. O. Schorb jt. esitavad rea empiirilisi hinnanguid slaidide
kasutamise kohta tunnis:

1) virvilised slaidid sobivad kdige paremini edasi andma
seisvate objektide omadusi (vorm, asend, varv, ehitus jne.);

2) slaidid sobivad histi ekstreemsete asendite nditamiseks
liikumises;

3) slaide v6ib kasutada imipulsiandjana Gpilaste kirjaliku ja
suulise tegevuse aktiveerimiseks;

4) iimberpaigutamise teel saab slaidide kasutamisel arvestada
individuaalseid isedrasusi ja teema omapara;

5) viaheste slaidide nditamine tunnis voib anda sama véi isegi
suurema didaktilise efekti, vorreldes dppefilmiga;

6) virvislaidide sira ei suuda iiletada iikski teine AV-vahend; .

7) slaide on vdimalik ise teha (47).

Et slaidide tegemine pole iiletamatu raskus, siis peaks hea aine-

dpetaja seda vbimalust kindlasti kasutama. Meie kiisitlustest

Eestis selgus, et ainult 8% Gpetajatest (21 Spetajat 281-st) on ise

slaide pildistanud (15 nais- ja 6 meesdpetajat). Algklassi-

Gpetajate hulgas oli slaidide tegijaid hoopis vihe — 3%. Téna-

pdeval peaksime suutma aga oma Opilasigi selles suunata.

Mitmed Saksa pedagoogid (W. Dietrich, G. Beck jt.) ongi rShu-

tanud, et dpetaja peaks oskama juhendada ka laste eneseviljen-

dust. Opilaste eneseavaldamise seisukohalt on oluline teha ise

slaide ja filme.
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Arme unustame, et meil on véimalik olemasolevaid diafilme
15igata iiksik- vi paariskaadriteks ning paigutada raamidesse
ja karpidesse. Pérast seda on Spetajal vdimalik neid vastavalt
soovitavale jarjekorrale nadidata. Uurimustest on selgunud, et
selgi on oma tdhtsus. S. Benett kirjeldab eksperimenti, kus
situatiivseid slaide ndidati keskastmedpilastele. Iga jargnev
slaid mdjutas oma sisuga eelmise lahtim&testamist. Nii on vii-
masel niidatud slaidil vdga suur tahtsus kogu slaidirea mdist-
mise seisukohalt (47).

Meie oleme Spetava eksperimendi kaigus kindlaks teinud, et
slaidide niitamine vastavalt teemale ei too kohe(!) kaasa Sppe-
t66 tulemuste paranemist. Pikemaajalisel kasutamisel oman-
davad 6pilased piisivamad teadmised (47). Kuid sel peatume
veel edaspidigi.

6.4.3. Tehnovahendite kasutamisega kaasnevad ohud

Tehnovahendite kasutamine tunnis pole eesmérk omaette. See-
péarast on digesti vdidetud, et Sppeprotsessi kvaliteet ja efektiiv-
sus on ldppeesmirk, mille piistitab endale Spetamise tehno-
loogia. Alati tuleb arvestada ka tehnovahendite kasutamisega
kaasnevaid negatiivseid asjaolusid:

¢ vahenditest tulenev kara,

¢ umbsed ruumid,

¢ valguse vaheldumine.

On selgunud ka, et AV-vahendite kasutamisel tunnis sagenes
Opetaja pulss kolme 166gi vorra minutis tavalise tunni {ihe 166gi
vastu. Kui slaidide ja diafilmi kaadrite vaatamise ajal ka kirjuta-
takse, siis ei tohi nditamise aeg tiletada 10-15 minutit. Opilast
vasitavad: : :

* nigemise iimberfokuseerimine ekraanilt vihikusse,

e adapteerumine vihiku valguselt ekraani valgustusele.
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Kohe pirast katseisiku sattumist pimedasse (2-3 minuti jook-
sul) kasvab tema valgustundlikkus vaga kiiresti. Siis piisib
mone minuti stabiilsena ja hakkab taas kasvama. Tunni aja
jooksul suureneb tundlikkus 50 000-200 000 korda. Pimedas
adapteerumist kiirendab silmade eelnev valgustamine punase
valgusega (47).

Onneks ei vaja tinapdeva projektsioonivahendid (peale
filmiaparaadi) taielikku pimendamist. Kuid opilastel on vaja
harjuda ka tehnovahendi endaga. Uurimused on ndidanud, et
nooremates klassides votab Gpilaste harjumine tehnovahen-
ditega kauem (5-6 dppetundi), vanemates klassides vahem (2-3
oppetundi) aega. Seeparast pole tehnovahendite harval kasuta-
misel Spetamise seisukohalt mingit efekti.

Kuid &pilase t66voime kdigub ka nadala ja todpéevagi jook-
sul. K. S. Farino on mérganud, et opilastel on parim té66voime
diafilmide vaatamiseks 2.4. tunnis (algklassides). Keskastmes
peab ta AV-vahendite otstarbekamaks kasutamisajaks 2.-3. ja
vanemates klassides 3.-5. tundi. Eriti, kui on tegemist nadala-
16puga.

Tihtis on ka klassiruumi seinte ja moobli varvus. Siiani pole
sellesse koolides teaduslikult suhtutud. Ndgemismalule mojub
parssivalt, kui inimene vaatab vahetult parast mingi kujundi
nagemist tiiesti valget pinda, mis on tdendoliselt nagemis-
siisteemi poolt eraldi vastu voetav. Seda niitas juba Sperlingi
katse. Kui parast vaadatud objekti oli silme ees tumedam pind,
siis muutus katseisiku ikoonmilu mahukamaks (115). On péris
selge, et valge ja erksad varvid ei sobi klassi moobli ja seinte
varvusena. Olgu lisatud, et kdik meie eksperimendid kaheksa
Oppeaasta jooksul on tehtud klassiruumis, kus seinad on
helehalli varvi; modbel loomulikus puidutoonis ja osalt rohe-
line.
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C. Serra ja F. Pariante nditasid katsetega 1956. aastal, et
vilkuv valgus mdjub nigemisele vasitavalt ja pShjustab vere
keemilise koosseisu muutumist. Eriti tuleb seda arvestada
filmide niitamisel. Kuid on muudki, mida Spetaja peaks t66s
tehnovahenditega silmas pidama.  Naiteks mitmed uurijad
(L. R. Brooke, B. Byrne, T. Salthouse) on kindlaks teinud, et kui
inimene métleb parajasti kujundlikult, siis on tal kiillalt raske
suunata pilku uuele objektile.

Kindlasti ei tohi tehnovahendite kasutamisega liialdada.
F. von Cube hoiatab tdsiselt selle eest. Ta on viitnud, et dpilaste
drahellitamine AV-vahenditega viib olukorrani, kus taju-
mist hakatakse eelistama moétlemisele (minu
sorendus — P. L.). See kutsub aga esile intellektuaalse
passiivsuse.

6.4.4. Lihtsad tehnovahendid ja eesti opetaja

Meie poolt 1987/88. Gppeaasta keskel 24 eesti koolis tehtud ano-
niiiimne kiisitlus tehnovahendite kohta andis kinnituse meie
méningate hiipoteeside Gigsusele. Vastused saime 281 Spetajalt.

1970. aastatel selgus NLiidu tuntud didaktikul N. Sahmajevil
417 Spetaja uurimisest, et 36% Gpetajaist (humanitaaraladel ligi
50%) tarvita tehnovahendeid oskamatuse tottu. Meie kiisitlu-
sest selgus, et enamus Opetajaid tunneb asja. Niiteks filmi-
aparaati mdistis kasitseda 81% neist, kel kasutamise vSimalus
olemas.

Probleemne on, et ligi veerand (24%) koigist Opetajaist ei
mirkinud vastamisel mitte mingi tehnovahendi tarkvara oma-
mist. Kas on iillatav, et meesGpetajate hulgas oli selliseid
inimesi kdige vihem — 18%? Tehnovahend ilma tarkvarata on
“surnud masin”, mida péris kindlasti keegi ei kasuta.

28
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Pohjalikumalt uuriti diaprojektori (ja slaidide) tarvitamist
tundides, sest ootuspiraselt osutus see kdige kdttesaadavamaks
(86%) tehnovahendiks. Ule poole (58%) Spetajatest kasutab dia-
projektorit tunnis iisna harva. Kui siia lisada need, kes kasu-
tavad teda kord 3-6 tunni tagant (16%), siis vdib 6elda, et kolm-
veerand Opetajaskonnast kasutab diaprojektorit ilma mingi
méjuta Sppetdd tulemustele. See ei vilista, et nad ei kasuta
samal ajal mdnd muud tehnovahendit. Ainult iga kahekiimnes
Spetaja (5%) voib arvestada, et diaprojektori kasutamine pea-
aegu igas tunnis aitab kaasa tema aines Sppetd tulemuste
paranemisele. MeesOpetajate hulgas on neid 10%, algklassi-
Spetajate seas ainult 2%. Opetajatest 53% arvas ise, et diapro-
jektorit kasutatakse praegu tundides vihe. Téhelepanuvéarne
on seegi, et mitte keegi 281 Gpetajast ei leidnud, et seda tehtaks
iilemaara palju.

Enamikul Spetajatest puuduvad kindlad pShimétted diapro-
jektori rakendamiseks. Uhes tunnis tavaliselt naidatud kaadrite
arvu kohta vastas 55% Opetajatest, et teevad seda “kuidas
kunagi”. Tegelikult piisab keskmiselt 2—4 slaidi niitamisest
ithes tunnis (muidugi oleneb see ainest ja teemast). Tehno-
vahendite kasutamise pedagoogilis-psiihholoogilisi aluseid
tuntakse halvasti. 38% &petajatest (seejuures ligi pooled ainult
algklassidega todtavad Opetajad) mirkis diaprojektori juures
ainsa positiivse asjaoluna tundide mitmekesistamist.

Iga neljas pShikohaga Gpetaja (27%) hindab siiski pohiliselt
digesti diaprojektori vajalikkust tundides, tuues vilja vihemalt
kolm positiivset valikut 8. punktis. Siit on siiski pikk tee va-
hendi igapievasesse koolitddsse jdudmiseni.

Huvipakkuv on ka dpetajakategooriate vordlemine:

* mees- ja naisOpetajad,
¢ maa- jalinnadpetajad,



Opetamise praktilisi kiisimusi 219

* ainult algklassidega ja ainult vanema astmega todtavad

Opetajad.

Torkab silma meesdpetajate suurem pShiméttekindlus tehno-
vahendite hindamisel ja kasutamisel. Margatav on ka linna-
Opetajate suurem umbusk ja algklassidpetajate iikskdiksus-
leplikkus. Vanema astme Spetajad véivad olla oma tédolusid
arvestades enesekindlamad kui teised Gpetajad. Seegi kajastus
vastustes.

Kui tugineda iilidpilaste hinnangule 1996. aasta varakevadel,
on pdhjust arvata, et olukord tdnases eesti koolis on veelgi
murettekitavam. Koolides valitseb Opetaja verbaalne ja abst-
raktne nn. elav sdna. See ei sobi, nagu oleme kogu aeg rohu-
tanud, suurele hulgale Gpilastest, tekitades mdistmisraskusi.
Meie pikaajaline koolieksperiment nditas tdie selgusega, et
tehnovahendid just nditlikustamise seisukohalt on lausa hida-
vajalikud.

Opetajale jirelemdtlemiseks

Milliste lihtsate tehnovahendite (AV-vahendite) kasutamise v5i-
malus Sul tundides on? Kas need on tookorras?

Milliseid vahendeid Sa kasutad ja millise sagedusega?

Kuidas Sa hangid teemakohast tarkvara?

Kui Sa AV-vahendeid peaaegu ei kasuta, siis miks?

Millega Sa kompenseerid AV-vahendite mittekasutamise oma
tundides? ‘

6. Kas Sul on tekkinud soov edaspidi oma tundides lihtsaid tehno-
vahendeid siiski kasutada?

—
.

Bl o o
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6.4.5. Oppekabinet ja tehnoloogiad

Selleks, et Gpetaja talle sobival (psiihholoogiliselt kdige pShjen-
datumal) ajal saaks kasutada kas voi koige lihtsamat grafo-
projektorit, peaks see olema Sppekabinetis kidepiraselt paigal-
datud. Opetaja ei hakka paari slaidi v&i liitimiku (kile) niita-
miseks vastavat tehnovahendit kusagilt kapist otsima ja iiles
seadma. Nii kdib see tunnist tundi: kogu Gpetuse aluseks on
Opetaja “elav sGna”, nagu juba eespool viitsime. Omandamis-
psiihholoogia vaatevinklist on see vahemalt poolte Spilaste
jaoks traagiline olukord.

Lihtsate tehnovahendite paigaldamiseks on hulk vdimalusi.
Tavaliselt oleneb kdik Spetaja tookoha (laua) paigutusest, klassi
suurusest jne. Autor on to6tanud aastaid olukorras, kus ta
méne sekundi jooksul vdib grafoprojektori, diaprojektori v6i
plaadimingija tookorda viia. Neid kasutamata ei suudaks ta
rahuldavalt t66tada. Sageli tuleb moni hea idee tunni kiigus ja
kohe on véimalik kasutada juba valmis liitimikut v6i niidata
ménd slaidi. Opilaste soovil saab pauside ajal mingida vaikselt_
meeleolumuusikat. Tehnovahendid kuuluvad lausa orgaanili-
selt tunni, s.0. Sppeprotsessi juurde. On ainult iiks eeltingimus:
tehnovahendid peavad olema tddkorras ja statsionaarselt
paigaldatud. Kiiresti peaks saama tundides niidata 1oike
videofilmidest.

Eestis on olnud palju spekulatsioone Gppekabineti (aine-
klassi) vajalikkuse-mittevajalikkuse iimber. On vaidetud, et kui
opilasel puudub kindel to6koht (kindlas klassis), siis pole see
kasvatuslikult hea jne. Tegelikult taandub vaidlus sellele, kas
Sppekabinet on ikka selle aine kabinet. Vi jooksevad Spilased
ringi modda koolimaja klasse, kus erinevad vaid kabinettide
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sildid ja méned ainele vihjavad atribuudid. Sellist “kabineti-
siisteemi” pole tSesti ithelegi koolile (ega dpetajale) vaja.

Toeline 6ppekabinet on koht, kust on hésti siistematisee-
ritult rikkalikult mitmesuguseid naitvahendeid (originaale,
mulaaZe, pilte jne), kasiraamatuid, Spikuid, jaotusmaterjale,
vahendeid katsete-demonstratsioonide tegemiseks ja statsio-
naarselt paigaldatud (selle aine jaoks vajalike) tehnovahen-
ditega (koos rikkaliku tarkvaraga). Opilane teab, et selles kabi-
netis saab ta kasutada midagi niisugust, mida ei leidu teistes
kabinettides. Siis tuleb ta siia ka hea meelega.

Selliseid kabinette vdis (vib) kohata Eestis iisna palju, eriti
endistes tehnikumides ja kutsekeskkoolides, kus pole iildse
méeldav, et Spetaja kannaks kéike tunnis vajaminevat endaga
kaasas. Uldhariduskoolides (eriti viaiksemates) tekitab kabineti-
siisteem ka probleeme, eriti seoses pilaste erineva kasvuga ja
sobiva koolimddbliga. Paraku tasub koolides otsida neile prob-
leemidele lahendusi, sest kasu, mida annab hea Oppekabinet,
on tdeliselt suur just dpetamise seisukohalt. Aga see on koolis
peamine.

Opetamise tehnoloogiast radkides tuleb peatuda ka perso-
naalarvutil, mida koolides iiha enam praktiliselt tundma &pi-
takse ja kasutatakse. Nagu uute asjade puhul ikka on ka Eestis
pandud personaalarvutitele Sppeprotsessis suuri lootusi. Tege-
mist on tiiiipilise suhtumisega, kus uut (mida pole piisavalt
tundma Gpitud) absolutiseeritakse. 20. sajandi kool on juba iile
elanud mitu taolist situatsiooni, neist vast kdige tuntum TV
kasutamine Sppeprotsessis 1960.-1970. aastatel (eriti Laénes).
Seetdttu hoiataski D. P. Ely juba 1984. aastal seoses kompuuter-
tehnika tungimisega USA koolidesse, et ei juhtuks sama, mis
1960. aastatel TV ’;pirnedal” toomisel kooli (10). Tuntud Rootsi
uurija T. Husen mirkis, et tehnovahendid on muutunud liiga
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meediumikeskseks. Ta oli seisukohal, et tehnovahendid ei
suuda lahendada “tuleviku pedagoogika” probleeme (131).

1960. aastatel levisid kogu maailmas ameeriklase F. K. Skin-
neri programmgppe pShimdtted koos nn. dpimasinatega. Va-
nemad kolleegid miletavad neid Eestiski. Kolmkiimmend
aastat hiliem on need aga unustatud (ka Ameerikas). Pérast
esimest suurt vaimustust tehti USA-s uuringud, mis néitasid, et
programmdppe korral ei taheldatud Spilastel paremaid Sppi-
mistulemusi (59). Kiill on programmoppest jadnud ténaseni
kasutusele mitmesugused valikvastustega harjutused, mil Spe-
tamises oma koht. Imevdtet programmdppest aga ei saanud.

Suhtumine personaalarvutisse peab olema sama kaine nagu
teistessegi tehnovahenditesse — neid saab vaadelda vaid pe-
tamise (kui pedagoogilis-psiihholoogilise protsessi) abistava
osana. Personaalarvuti iiksi ei suuda Gpilasel asendada neid
(milu)protsesse, mida ta peab ise iile elama Sppimise (Gpeta-
mise) kiigus. See, mida véimaldab Internetti voi EENetti liilita-
tud personaalarvuti kasutamine, on eelkdige info hankimise
tehnoloogiline kiilg. Ja kui taandame §ppimise taas vaid info
kogumisele, siis oleme sisuliselt 19. sajandi herbartliku Speta-
mise paradigmas (millest piiliame praegu vilja rabelda). Kom-
puutertehnikal on meie igapaevaelus tohutu tahtsus, kuid seda
ei tohi absolutiseerida.

Opilase iildise arendamise seisukohalt on suur téhtsus
elektroonilistel mingudel, mida saab mangida personaal-
arvutil (kuigi lihtsamaid ménge on véimalik médngida mone-
sajakroonisel TV-méngu seadmel). TV-méngud arendavad just
noorema (ja keskmisegi) kooliea Opilaste koordinatsiooni,
reageerimiskiirust, kéelist tegevust, otsustamisvGimet, ettenége-
misoskust, riskijulgust, iildistamist, detailide ndgemise oskust
jne. Nad on emotsionaalse tagapdhjaga, mitmesuguse raskus-
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astmega, vdimaldavad kordamist, omavahelist voistlust jne.
(55).

Seega, koigi tehnovahendite kasutamist tuleb vaadelda
Opetamisprotsessi kui pedagoogilis-psiihholoogilise protsessi
vaatevinklist. Sel juhul me ei eksi hinnangute andmisel.

Olgu veel lisatud, et need, kes spekuleerivad personaal-
arvuti abil Spetamisel pilaste erilisele huvile, pole ilmselt
samuti korrektsed. Sakslase G. Prokischi pohjalik uuring TV
kasutamise kohta Opetamisel niitas, et algul olid Spilased
sellest vaimustatud, aga aja jooksul vaimustus kadus ja eksperi-
mendi 15pus nduti, et Gpetaja dpetaks (74).

Kokkuvotvalt. Meie pakutud uue aine tunni mudel ldhtub
omandamispsiihholoogiast (vt. joonis 2, 1k. 120 ja joonis 16, 1k.
193). Iga Spetaja peab seda mudelit kasutama loovalt,
ldhtudes ainest, Spilaste omapérast (ka vanusest) ning iseenda
voimetest-viimalustest. Seejuures peab iga Opetaja leidma
temale sobiva opilaste kontrollimise~hindamise
siisteemi. Ilma selleta ei saavuta me Spetamisel kunagi edu.

Igasugused tehnovahendid on vaid abivahendid
Opetamisel kui pedagoogilis-psiihholoogilises protsessis. Ope-
taja madrab nende didaktilise rolli.



7. OPETAMISEGA KAASNEVAD
RASKUSED JA OHUD

7.1. Opetaja, tunne kdigepealt iseennast!

Paljud Spetajatdo raskused algavad tegelikult sellest, et Spetaja
tunneb (ja analiiiisib) end ja oma tegevust puudulikult. Koige
lihtsam on aga oma t66 tulemustes siiiidistada iimbrust —
opilasi, nende kodusid, kolleege, 6ppekavasid, &pikuid jne.
Kahtlemata on neil kdigil mdju t66 tulemustele, kuid me peak-
sime podrama tahelepanu sinna, mida (kus) me midagi suuda-
me muuta (resp. parandada). K6ike, mis teda {imbritseb (alates
Opilastest ja lopetades kas vai Opikutega) Opetaja praktiliselt
muuta ei saa. Ja nii kujuneb vilja virisev ja hadaldav Gpetaja,
kes td6taks vaga hasti, kui need opilased ainult ei segaks(!).

Opetajaks valmistuv inimene peaks tegema (teda tuleks see-
juures aidata) pohjaliku eneseanaliiiisi: millised on tema (siinni-
parased ja elu jooksul omandatud) tugevad ning nérgad kiil-
jed?

Praktiline probleem on, kuidas oma tugevaid kiilgi didakti-
kast lahtuvalt dra kasutada ja nérku kiilgi kas arendada voi-
hoopis varjata (ka kompenseerida mone teise omadusega). Veel
enam, analiiiis peaks arvestama ka Opilasi, keda hakatakse
opetama:

o algklassid,

e keskaste,

e giimnaasium ja/voi kutsekeskkool,
e vaimse alaarenguga laste kool,

¢ kehaliste puuetega laste kool,

¢ mingi kallakuga kool,
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* riigi- v6i erakool, \
¢ rakenduslik voi akadeemiline korgkool.

Jne. Jne.

Senine Opetajate ettevalmistus on erilist rohku pannud alg-
klassiGpetaja (ka klassiopetaja) ettevalmistamisele. Koik iile-
jddnu on tiisna raskesti piiritletav. See on ainekeskse Gpetaja
ettevalmistuse paratamatu tagajirg. Korgkooli osas on vail-
jendatud arvamust: kui inimene on teadlane, siis ta tuleb iili-
Opilaste Opetamisega toime. Paraku on elu ndidanud, et korg-
kooliski ei tule kéik Gppejoud oma td6ga normaalselt toime
(muudest koolitiilipidest radkimata).

Opetaja eneseanaliiiis peaks algama lihtsatest (aga funda-
mentaalsetest) asjadest, mida oleme eespool pShjalikult vaadel-
nud.

1. Siinniparased omadused:

¢ korgema nidrvitegevuse tiilip (temperamenditiiiip),

* korgema narvitegevuse eritiiiip (isedrasused info vastu-

votul),

¢ iild- ja eriviimed (vorreldes kas vGi endiste koolikaas-

lastega),

¢ tingimatud refleksid (instinktide omapaéra).

2. Elu jooksul kodus, koolis ja muude tegurite mo]ul oman-
datud omaduste loomus.

Me vaatlesime eeltoodud omadusi dpilaste juures (vt. ptk. 4,
1k. 144). Opilaste juures kasutatakse selleks sageli mitmesugu-
seid teste. Kuid iildjuhul v&ib (eriti psiihholoogiat Sppinud
inimene) ennast .iisna edukalt ka ise analiiiisida ja teistega vor-
relda. Loomulikult vGimaldab eneseregulatsioon inimesel pa-
ratamatult kdige eelnevaga arvestada, kuid eneseanaliiiisi tee
on kindlasti kdige tulemuslikum. Kui dpetaja jouab ise naiteks
jarelduseni, et ta on vdrdlemisi autoritaarse Spetamislaadiga,
siis ei ole Gige hakata end demokraadiks iimber kujundama

29
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(mis enamasti ka ebadnnestub), vaid otsida autoritaarses
Opetamises tugevaid kiilgi, piilides mahendada negatiivset. Ja
nii koigis valdkondades.

V&i teine naide. Uldiselt peetakse head (siinniparast) suhtle-
misoskust Opetajatods plussiks. Tunnen samas kiillalt palju
Opetajaid, kes on vaga napi jutuga, kuid tulevad Gpetajatdoga
suurepdraselt toime. RGhutame taas Opetajatod pedagoogilis-
psiihholoogilist kiilge, sellest oma t66s lahtumist. See eeldab
aga pidevat eneseanaliiiisi, oma t66 hindamist.

Koolis (eriti vaiksemates maakoolides) on tdiesti tavaline, et
abituuriumist 5. klassi opetama tulev Opetaja kasutab praktili-
selt sama metoodikat mis abituuriumiski (vastupidist tuleb
harva ette). Esitades uut ainet sama abstraktsel tasandil, ei
maksa imestada, et 5. klassi Gpilased ei saa lihtsalt materjalist
opilane, mis on eriti traagiline. Eelkige on see liiga ainekeskse
Opetamise tulemus.

7.2. Tunnidistsipliin ja 6petamine

Tunnidistsipliini kiisimused on Opetajatdds iihed keerulisemad.
Oht on selles, et sageli vaadeldakse neid liiga eraldi Gpetaja -
pohitoost — aine Spetamisest. Oleme kiillalt kuulnud vaide-
tavat: ta on suurepirane Gpetaja, erakordselt tark ja inimlik, aga
nde, Opilased meie koolis on halvad, rikuvad tema tunnis
korda. Kellelgi ei ole Gigust toelist Gpetajatédd niimoodi lahu-
tada. Tark ja inimlik inimene ei viéri toelise opetaja nime, kui
ta ei suuda oma tarkust ja inimlikkust Spilastele edasi anda.

- Kunagi jutustas iiks kolleeg mulle jargmise loo. Tal tuli iisna
noore dpetajana minna tundi iihte klassi, mida paljud Spetajad
pidasid raskeks (seda tuleb vahel praktikas ette), kust ménigi
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kolleeg oli vilja aetud. Tuttav iitles, et ta ei osanud esimeseks
kohtumiseks selle raske klassiga muud midagi teha, kui tund
hasti pohjalikult ette valmistada. Tund kulges nii, et algul
piilidsid Spilased uut Spetajat n-6. proovile panna, olid rahutud
jne., kuid et Gpetaja viis jadrapdiselt ellu tunniks kavandatut,
siis rahunesid Gpilased peagi ja hakkasid mérkamatult kaasa
tootama. Tema pakutav oli enamikule Spilastele huvipakkuv ja
koigile joukohane. Minu kolleeg tunnistas, et nii kujunesidki
tal selle klassiga head t6dsuhted.

Niisugune emotsionaalne niide (siiski elust voetud) tihtsus-
tab taas dpetamisprotsessi enda. See ei tdhenda, et koolis ei
oleks dirmiselt nahaalse kiitumisega &pilasi, keda on raske
oppeprotsessi tommata. Kui neid on palju vihem, kui arva-
takse.

Too6tanud tile kahe aastakiimne kutsekeskkoolis, olen kokku
puutunud tuhandete hulgast vaid iihe-kahe kae sérmedel loeta-
val arvul nn. raskete Opilastega. Pedagoogina saan viita, et
needki 16-17-aastased noored on oma kodu ja kooli kasvatus-
t66 tulemus. Iseendast ei siinni keegi siia maailma johkardina.

Modned (eriti noored Opetajad) teevad vea, et hakkavad tek-
kinud arusaamatust v5i konflikti lahendama tunnis, mis vdib
paisutada selle veelgi suuremaks. Psiihholoogiliselt on Gige
(seda on kinnitanud meie praktika) lahendada arusaamatused
osapoolte vahel n-6. nelja silma all. Opetaja peaks olema iga-
suguste hinnangutega klassi ees iisna ettevaatlik (vai siis juba
darmiselt 16ikav). Noukogude aastatel muutus seoses miiiitilise
kommunismiaja. inimese kasvatamisega tohutult tdahtsaks nn.
verbaalne kasvatus: Opilast (inimest) piiiiti iga paev kasvatada
eelkGige sonadega. Nii sageli on dpetaja suust kuulda: “Olen
mitu korda talle radkinud, aga see on nagu hane selga vesi.”
Tunnistagem, et selles lauses kajastub Gpetaja pedagoogiline
ahtrus — ta ei tunne muid teid oma Gpilase m&jutamiseks kui
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raakimine. Aga Gpilase pedagoogiline méjutamine ainult séna-
dega on kdige vahem efektiivne.

Opetajal on kasutu ridkida ilusat juttu niiteks toost ja
tookasvatusest, kui tema tundides valitseb l6tvus, raisatakse
aega, lobisetakse mittevajalikel teemadel jne. TGelise téokasva-
tuse saavad opilased tundidest, kus aeg on kallis, kus to6ta-
takse intensiivselt, arukalt ja eetilisi norme jérgivalt. S6nu pole
seejuures eriti vajagi. Kasvatava dpetamise pohimatet rakendas
taiesti moistlikult juba J. F. Herbart oma didaktilises siisteemis.
Kasvatust dpetamisest lahutades muudame mélemad prot-
sessid pedagoogilis-psiithholoogilisest vaatevinklist keerukaks.
Omal ajal rohutas inimese (Gpilase) kui integratiivse terviku
moismise tdhtsust tiiesti digesti Heino Liimets.

Oleme rohutanud, et distsipliiniprobleeme aitab tunnis la-
hendada eelkdige Gppeprotsess, mis arvestab Gpilaste siinni-
piraseid omadusi ja lihtub omandamisprotsessi psiihholoo-
giast. Selles on tunnidistsipliini véti. Opilast ei pahanda Gpetaja
noudlikkus, jarjekindlus ega kurjustaminegi, kui ta samal ajal
saab alati Opetatavast aru ja suudab tunnis kaasa té6tada.

Piisab aga, kui Opetaja esitab ainet Gpilastele mittemdiste-
tavalt, Gpetaja eksib, on pealiskaudne v6i elukauge ja algavadki
konfliktid. Oluline on ka ebadiglane hindamine, mis sageli
jargneb segasele selgitusele (osa Opetajaid piiiiab just “oota- -
matu” hindamisega parandada tunnis korda). Tegelikult v&r-
dub see bensiiniga tule kustutamisega. Sellises olukorras muu-
tub tdhtsaks koik see, mis on aineviline, ja konfliktide lahenda-
misel unustatakse dra Gpetamisprotsess, mis oli pingete tekki-
mise aluseks. Koolis toimuv Spilase pedagoogilise m&jutamise
protsess sisaldab ka Opilaste karistamist ja ergutamist. Samas
annab arukas Gpetaja endale aru, et karistusi (ja ergutusigi)
tuleks kasutada vdimalikult harva ja paindlikult. Vahepeal
levinud pShimote, et koolis tuleb kdik kiisimused lahendada
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n-6. heaga, on niisama elukauge kui ainult Spilaste karistami-
sele loota. Oluline on rakendada karistuste-ergutuste skaalat
kogu ulatuses. Seegi loob eeldused dpilase isikupira arvesta-
miseks.

Opetajale jirelematlemiseks

1. Milliseid distsipliiniraskusi on Sinu tundides? Miks nad tekivad,
kes on Sinu arvates siitidi?

2. Mida Sa oled seni ette vitnud distsipliinirikkumiste enneta-
miseks oma tundides?

3. Kui Sul, hea kolleeg, tundides korraga raskusi ei ole, siis métle,
miks see nii on. Miks Gpilased Sinu tundides (kas kéigis kooli-
astmetes?) ei riku korda?

7.3. Lihtumine Opilasest

Meis elab kujutelm, et kui inimene &pib kesk- v5i kdrgkoolis
(need ei ole praegu Eesti Vabariigis kohustuslikud), siis peab
kdigis sama tiiiipi koolides olema Sppetod korraldatud iihtse-
test nn. programminduetest ldhtuvalt. Sisuliselt on tegemist
teadmistekeskse kisitlusega. Arukas oleks probleemi vaadelda
vaimse tegevuse tasandilt: keskkoolis on see iiks ja kdrgkoolis
teine. Veel enam, vaimne tegevus ise voib olla abstraktsem voi
konkreetsem (praktilisem). Eestis on tekkinud rida rakendus-
korgkoole, kus teoreetilised teadmised on vajalikud eelkdige
praktiliseks tegevuseks. Sellise seostamisega ei tule muide koik
inimesed iihtviisi toime. Need, keda huvitavad abstraktsed ja
teoreetilised teadmised (ka uuringud) peaksid 6ppima korg-
koolide akadeemilistes harudes.

Kutsekeskkoolis dppija teadmised naiteks fiiiisikast peaksid
olema seotud .rohkem &pitava elukutsega; glimnaasiumis, mis
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valmistab ette kdrgkooli astujat, abstraktsemad-teoreetilisemad.
Teadmistekeskse suhtumise korral on véaga raske eristada kooli-
tiilibiti erinevat Opetamise laadi — enamik Opetajaid pole
selleks lihtsalt valmis. Meie uurimus naitas 1990. aastal, et
kutsekeskkoolis oli ligi neli korda vidhem teise signaalsiisteemi
iilekaaluga Gpilasi kui keskastmes keskmiselt. Véime oletada, et
kutsekeskkooli- ja glimnaasiumidpilaste koosseis erinevad
sellepoolest kaugelt iile kiimne korra. Opetaja, kes sellega oma
igapdevatods ei arvesta, ei tunnista lihtsalt psiihholoogia-
teaduse olemasolu, mis teeb tema t66 véga raskeks.

Praktilises koolitods kasutatakse viljendit keskmine Gpilane
voi lihtumine keskmisest Gpilasest. Psithholoogia vaatevinklist
pole primitiivsemalt voimalik Opilast ja Opetamisprotsessi
tildse kasitleda. Kahjuks on just selline suhtumine koolides
iisna tildine. Mdiste keskmine opilane kitkeb koolielus enamasti
keskmiste hinnete ja keskmise kaitumisega Spilast. Meie eelne-
vast analiilisist selgub, et see on pigem Gpetajat66 tagajiarg kui
lihtealus, mis vGiks olla Opetajatod (ja selle kavandamise)
aluseks. :

Psiihholoogiat Oppinud Gpetaja peaks kiiresti loobuma
Opilaste lihtsustatud kasitlusest (keskmine &pilane!) ja votma
Opilaste hindamisel aluseks psiihholoogiast lahtuvad mdisted.
See lihtsustaks tema t66d (muudaks selle ka efektiivsemaks)."
Azrmisel juhul sobib kasutada mdistet keskmiste tulemustega
opilane.

Iga klassi opilaste koosseis erineb. Neid pShjusi vaatlesime
lahemalt 4. peatiikis. Ja sellest eripdrasuste segust (tegelikult
iihtsusest) tuleb Opetajal igas tunnis ldhtuda. Uue materjali
Opetamist vaatlesime 6. peatiikis. Seda, et iihe tasandi opilased
voivad olla viga erinevad, peetakse meie koolides Gpetamisel
vaga harva silmas (arvestamisest radkimata). Minu lemmik-
kiisimus Spetajatele on jargmine: mismoodi peaks erinema (nt.
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10. klassis) Noo reaalgiimnaasiumi, Torva giimnaasiumi ja
Helme kutsekeskkooli pilaste petamine. Opetajad pole kah-
juks sellele kiisimusele vastamiseks (t60st radkimata) valmis.
Aga just siit algab meie t60 efektiivsus.

Kui lahtume Jpilasest, siis on tal Sppimine palju meeldivam
ja tulemusrikkam. Samal ajal on tdiesti normaalne, et eri kooli-
tiiiipides (ja klassideski) opivad erisugused Gpilased. Oleks
arutu nouda, et Noo reaalglimnaasiumi matemaatikud (kel
selleks siinnipdrased ja muudki eeldused) tuleksid Sppima
Helmesse talumajandust. Ning sama arutu oleks tahta, et prak-
tilise t60 eeldustega Helme kutsekeskkooli Opilased peaksid
asuma valdavalt teoreetiliste Opingute ja abstraktsete arutelude
teele. Kahjuks lahendatakse igapaevaelus need kiisimused koo-
lides taas lihtsustatult: Sina oled voimekas — mine NGkku, aga
Sina oled tobuke — mine Helmesse. Psiihholoogia tundmisest
pole siin juttugi. Kunagi ei saa ka hinne olla inimese (eriti
oOpilase) iile otsustamisel primaarne. Eriti Spetaja igapdevat60s.

7.4. Hoiakud ja mallid on arengu vaenlased

Meie koolides levinud teadmistekeskne ja reproduktiivsele
alusele rajatud dpetamine on viinud paratamatult hinde iile-
tahtsustamisele — nii Opilaste kui ka Gpetaja tdhelepanu on
pooratud parema hinde saamisele (resp. fikseerimisele).

Sellises olukorras on Gpilaste arendamise probleemid jaa-
nud paratamatult tagaplaanile. V6tted, mis vGiksid kindlustada
hea hinde, on aga vaga tahtsad.

Paljudes ainetes kasutavad Gpetajad seetSttu nn. tiiiip-
itlesandeid ja mallopet. Neid ei ole Sige koolist vilja visata,
kuid nendele rajatud dpetamine v5ib olla tdelise arengu vaen-
lane. .
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1980. aastate teisel poolel mooGtsime Louna-Eesti paaris
koolis keskkoolilopetajate (N=300) iildvoimeid AS-testiga. Selle
5. alatest moodab teatavasti matemaatilisi voimeid. Tolleks
ajaks oli koolides juba kodunenud matemaatika nn. arendav
dpetamine. Alatesti siivaanaliiiisist selgus, et ligi pooled kesk-
koolilopetajad ei tulnud testi lahendamisel toime jargmise
iilesandega (testile vastamisel vGis iilesannet lahendada ka
kirjalikult):

6 meest kaevasid kraavi valmis 72 pidevaga. Mitu pieva kulub
sama kraavi kaevamiseks 18 mehel?

Alla 15%(!) suutis lahendada analoogilise, aga pisut keeru-
kama iilesande:

4 tiolist lopetasid t66 90 pievaga. Mitu tiolist lopetaksid sama to6
poole pievaga? (41).

Sisuliselt vajavad need iihe tundmatuga iilesanded vaid ta-
valist loogilist motlemist. Kui mdelda meie matemaatika-
programmidele, mis sisaldavad palju abstraktsele métlemisele
rajatud arutlusi, siis on tulemus mdtlemapanev. Muide, kutse-
ja iildhariduskeskkooli Jpilaste tulemused langesid {iisna
kokku. Jadb veel lisada, et testitud koolides toGtasid tugevaks
peetud matemaatikadpetajad.

Sdandame pakkuda eeltoodud niite pohjenduseks seda, et
liialt abstraktsele motlemisele iiles ehitatud matemaatikaap-e-
tus ei voimalda Spetajal vajalikult kontrollida dpilase vaimse
tegevuse taset.

Oleme ju korduvalt rohutanud: motlemine ja areng toimu-
vad vaid protsesside kaudu.

Eriti motlemapanevad on iihe eksperimendi tulemused.
Opilastele anti iilesanne:
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On kolm noud mahtuvusega 21, 127 ja 3 liitrit. Kuidas nende abil
saab moota koige lihtsamalt 100 liitrit vett?

Enamus opilasi leidis dige lahenduse:

127 -21-3-3=100.

Nii lahendati 5-6 analoogilist tilesannet. Parast seda tehti
vaike muudatus, kuigi iilesanne oli néiliselt samalaadne.

On kolm noud — 23, 40 ja 3 liitrit. Kuidas nendega méoota 20
liitrit vett?

Paljud Spilased lahendasid iilesande nii:

40-23+3=20(!)

Need Opilased, kes varasemaid iilesandeid ei olnud
lahendanud, leidsid arukama tee:

23 -3 =20 (129).

Probleem on selles, et iihetiiiibilisi iilesandeid mehaaniliselt
(ilma motlemata) lahendades kujunes Spilastel vilja nihtus,
mida psiihholoogid nimetavad hoiakuks (ka fikseeritud seadu-
mus). Selle mdju vGib olla nii tugev, et parast 5-6 sarnase
iilesande lahendamist Opilastele tehtud spetsiaalne hoiatus
(“Olge niiiid eriti tdhelepanelikud!”) ei aidanud.

Anti iilesanne:

On kolm noud mahtuvusega 3, 64 ja 29 liitrit. Kuidas nende abil
moota 3 liitrit vett? Ligi 85%(!) katses osalenud 52 Gpilasest
lahendas iilesande nii:

64-29-29-3=3(!).

Rohutame, et hoiak kujuneb inimesel alateadlikult ja
esineb lahenduse nn. korvalproduktina, mille mdju vaib olla
erakordselt tugev. Opetajatdds tuleb sellega arvestada.

Alateadvust ennast on vahel miistifitseeritud. Alateadvuse
(ja iseregulatsiooni) aluseks on valdavalt see, mida inimene on
elu jooksul dppinud, labi elanud ja kogenud. Et inimene elus
toimiks (kas voi alateadlikult) arukamalt, on vaja, et ta kogeks
koolis véimalikult palju ja erisuguseid olukordi.

30
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Uhe iilesande lahendamisel nimetas katsealune 12 elementi
44 korral. Samal ajal fikseeriti tema pilk 350(!) korda 33
elemendil. Psithholoogid peavad seepérast inimese alateadlik-
ku t66d ja mitteverbaalse aktiivsuse mahtu palju suuremaks,
kui sGnadega saab (jouab) valjendada (129). Mitteverbaalne
uurimuslik tegevus on valiv ja tema alusel kujunevad alatead-
likud ja psiiiihilised peegeldused.

7.5. Probleeme ja ohte laste
arendamisel-opetamisel koolis

On viidetud, et isegi porgutee on sillutatud heade kavatsus-
tega. Kindlasti ei ole iihtki Gpetajat, kes sooviks oma Gpilastele
halba v5i kes ei tahaks neid oma tundides arendada. Kuid hea-
dest soovidest (kavatsustest) on vahe abi, kui ei tunta psiihho-
loogiliselt pohjendatud teid nende elluviimiseks. Seepérast ju-
hime kokkuvétlikult tdhelepanu monedele ohtudele laste aren-
damisel koolis.

o Liigselt tajumisele iiles ehitatud dppetdd ei arenda last.
Vilismaailma tajumine on iirgne, inimese fiilogeneesis ammu
viljakujunenud psiiiihiline protsess. Ta on lihvitud sadade mil-
jonite aastatega vaga usaldusvéirseks ja lihtsaks. Vélismaailma
tajutakse peaaegu automaatselt, eriliste lisapingutusteta, iisna
lihtsalt ja mugavalt. Selles ongi oht. Et eriti esimese signaal-
siisteemi iilekaaluga last koita, v6ib panna teda lehitsema pildi-
raamatut, vaatama filmi (videot) jne. Ja nii ei markagi Gpetaja
(vdi lapsevanem), et kuigi laps paistab olevat rahul, ei arenda
me teda sisuliselt (eriti intellektuaalsest kiiljest) — laps kasutab
lihtsalt oma {irgvana tajumismehhanismi ja tunneb end hasti.
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Selle arvestamisel pohineb terve TV-kanalite saatevérk (nt.

Music-TV, mis on meil Eestiski laialt levinud).

Saksa teadlane F. von Cube on eeltoodud nahtust iisna palju
uurinud just filmi (video) vaatevinklist ja juhib tahelepanu
kaasnevatele ohtudele. Ta nimetab audiovisuaalset (AV-) kooli
“taseme kao ja laste drahellitamise kooliks”. Seda muidugi
juhul, kui AV-vahenditega liialdatakse, sest Cube jouab jarel-
dusele, et nn. raamatukoolis leiab omakorda aset pilaste moti-
vatsiooni ja reaalsuse kadu. AV-koolis dhvardavad jargmised
ohud:

e pildid (kas voi videos) ei anna edasi seoseid siindmuste
vahel (nt. ajaloos);

e fakte hakatakse eelistama seostele (oleme rdhutanud, et see
nihtus ongi juba eesti kooli ohtlikul maéral sisse tunginud,
kuigi teistel pohjustel);

e probleemi lahendusele hakatakse eelistama esitust ennast
(fakte on iisna lihtne ndidata ja tajuda;

o kdige tihtsam — tajumist hakatakse eelistama métlemisele
3)-

See viib intellektuaalse passiivsuseni. Tajumisega tulevad
suureparaselt toime ka loomad, kuid abstrakine mé&tlemine on
omane vaid inimesele. Seega, tajumist on inimesel vaja vaid nii
paljti, et probleemi moista, sellest aru saada, ja tajumine v&ib
aidata ka probleemi lahendada (eriti I signaalsiisteemi iilekaa-
‘luga inimestel). Loomulikult on tajumisel véga téhtis koht
vaikelapse arengus.

Uuringud on selgitanud, et just véheste intellektuaalsete hu-
videga inimesed armastavad vaadata TV-d ja filme (ka videos).
Kiisimus on vaid selles, mis on pdhjus ja mis tagajarg.

K&ik eeltoodu sunnib palju kriitilisemalt hindama perso-
naalarvutite (Internet!) kasutamist kas vdi Spetamisel. Arvuti-
haigeid tuleb. sageli pidada tajumisfenomeni ohvriteks, kellest
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keerukam intellektuaalne tegevus (eriti motlemisoperatsioonid)
v6ib hoopis kaugeneda. Ja kindlasti tuleb personaalarvuti
juures mirkida iihekiilgsust (protsesside seisukohalt), mis
koigile ei sobi, ning viahest sotsialiseeritust, mis vahendab
inimiihiskonnas suhtlemise kogemusi (ei arenda inimest selles).

o Liigne toetumine tiiiipiilesannetele ja algoritmidele ei
arenda dpilast. On piris selge, et tiilipiilesannete kasutamine
koolis ja algoritmidele tuginev iilesannete lahendamine argielus
on vajalik, kuid dpetaja, kes Spetab-arendab Gpilasi, peab alati
moétlema konkreetse tulemuse peale. Kui lahendame mingit
tiiiipi iilesandeid kindla algoritmi (lahendusskeemi) jérgi, siis
jalgib pilane vaid skeemi (viliselt) ega pea iildse m&tlema. Nii
v5ib tunnis kujuneda téiesti vale mulje klassi tegevusest: naili-
selt on koik aktiivses (ja tulemusrikkas) tegevuses, kuid tdelist
mottetegevust on vihe.

Malliilesannete mé&ju Spilastele on niidanud mitmed psiih-
holoogide katsed ja meie poolt aastatel 1985-1987 AS-testiga
uuritud Spilaste (N = 134) matemaatiliste vSimete subtesti
siivaanaliiiis, millest selgus, et keskkoolilopetajad ei tule tihti
toime pealtndha viga lihtsate aritmeetikaiilesannetega (iihtviisi
nii iildharidus- kui ka kutsekeskkoolis). See raagib veel kord, et
dpetamine on {ilemiira teadmiste-, mitte Spilaste arengu kesk-
ne. Opetaja kontsentreerub sellele, et Spilane annaks Gige vas-
tuse, mitte ei motestaks materjali. Selleks tuleb drillida kindlaid
votteid, mis pealtnha on iisna lihtsad, kuid véheste seoste tSttu
ei pruugi piisimalus kaua séilida.

o Passiivsed dppemeetodid tundides on arendamise surm.
Heino Kuningas Véndra giimnaasiumist uuris 1994. aastal, mil-
liseid aine esitamise viise peavad paremaks 11.-12. klassi Spi-
lased (N = 150). Kdige eelistatum on Gpetaja jutustus (valmis
pudi pannakse lapsukestele suhu (183 kohapunkti), kdige
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vihem sooviti referaaditundi (48,5 kohapunkti) ning iseseisvat
t66d (49 kohapunkti), sest siin tuleb hakata ise métlema (57).

Aga see on tosine t60.

1994. aastal uuris M. Sokk Ilmatsalu pShikoolist ankeetkiisit-
lusega motlema Opetamise olukorda 100 Gpetaja kdest. Ta tuli
jareldusele, et eesti koolis toimivad péhiliselt vanad Gppeviisid,
“rahuldutakse aine ettejutustamise ja Opilaste poolt dradppi-
misega” (2). Lisame, et niisuguses olukorras on alati eelistatud
hea mehaanilise méluga &pilased (valdavalt introverdid ja II
signaalsiisteemi iilekaaluga), kel kuuldu jaab lihtsalt hasti

Opilased on aga rumalad ja laisad, kes “ei viitsi” 6ppida.

Keskmises ja vanemas koolieas on lapse intellektuaalsel
arendamisel eriti tdhtis motlemise arendamine (vt. ka A-osa
ptk. 7). Métlemine areneb vaid moétlemise (protsessi) enda
kaudu. Opilase arendamiseks peame suutma ta tunnis métlema
panna. Aktiivne on tund, kus Opilane on sunnitud kogu aeg
motlema (lahendama joukohaseid probleeme), passiivne see,
kus &pilane on sunnitud vaid tdhelepanelikult kuulama.

O Lapse iildist arengut ei soodusta ithekiilgsus ja liiga varaja-
ne spetsialiseerumine iihele vdi teisele ainele, tegevusele voi
valdkonnale. Ka iihekiilgne Gppetdd koolis ei soodusta koigi
laste arengut. Omal ajal tSestas Juhan Sderd viitekirjas (1972)
iisna veenvalt, et kogu Gppetod eesti koolis on iilemédira orien-
teeritud teise signaalsiisteemi iilekaaluga Opilastele: on valda-
valt verbaalne, abstraktne ja vaheemotsionaalne. Sama tuleb
oelda ka Gpikute kohta. Loomulikult aitab selline 6ppet66 aren-
dada mérgatavalt iihtesid Gpilasi ega arenda (vaid torjub isegi
koolist eemale) teisi (enamasti keskastmedpilasi).

Laps areneb integreeritud tervikuna, seda pohimétet réhutas
alati Heino Liimets. MGne valdkonna mahajaamus pidurdab ka
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teiste valdkondade soodsat, digeaegset arengut. Tuleb tunnis-
tada, et liiga verbaalne ja abstrakine 5ppetdo ei arenda taielikult
ka teise signaalsiisteemi iilekaaluga Gpilasi (kellele see muidu
iildiselt sobib). Ja nagu nagime, ei v6i ka esimese signaal-
siisteemi iilekaaluga Opilaste Gppetd6 olla iiles ehitatud vaid
tajumisele, ka neil tuleb arendada abstraktset motlemist, kuid
seda tehakse tajumisele toetudes. Tegelemine eri valdkonda-
dega aitab lapsel paremini (kiiremini) mdista ilimbritseva
maailma terviklikkust ja keerukust.

o Opetaja ei tohi ldhtuda vaid iseenda (lapsepdlve) kogemus-
test, sest klassis on ju mitmesuguseid Spilasi, kes kasutavad
oppimisel hoopis teistsugust Opistiili. Seeparast oleme oma
mudelis nimetanud uue materjali esitamist Spilastele: materjali
esitamine eri tasanditel (visuaalselt, verbaalselt, abstraktselt,
probleemselt, terviklikult, analiiiisivalt, puhtteoreetiliselt, prak-
tikast 1ahtuvalt jne.). Just nii saab iga Opilane leida talle sobiva
uue materjali mdtestamise (sellest arusaamise) viisi, mis on
eelduseks selle piisiméllu judmisel. Vaadeldes A. Milleri isik-
suse pdhitiiiipe (vt. joonis 13, lk. 166), ndeme erisuguseid vilis-
maailma tunnetamise viise. Ohtlik on see, kui opetaja, kes on
oma loomult niditeks analiiiitiline, soovib, et kdik Gpilased
toetuksid uue omandamisel analiiiisile. Kindlasti ei moista siis
paljud Spilased esitatud materjali ega arene ka ise.

o Arengu liikumapanevaks jéuks on motivatsioon. Oleme
rdhutanud, et last arendavad mitmesugused protsessid, mida ta
iile elab. Nende aluseks on enamasti mitmesugused tegevused.
Looduse poolt on seatud aga nii, et elusolend (ka inimene) teeb
ainult seda, mis on talle kasulik v5i vajalik, milleks ta on moti-
veeritud. Motivatsioon on kdige otsesemalt seotud inimese
emotsionaalse kiiljega, mis pole aga tahtlikult inimese poolt
juhitav (suunatav).
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Seega, kui soovime, et laps end iihes voi teises valdkonnas
arendaks, peame alati mé&tlema sellele, kuidas teda motiveerida.
Toime juba niite, et lapse fiiiisilise kiilje ja motoorika arenda-
miseks tervikuna voiks ta niiteks joosta. Kui sunniksime last
aga iga paev kas v6i pool kilomeetrit jooksma, siis teeb ta seda
vidga vastumeelselt. Aga kui korraldame védistluse, kus parema-
tele on auhinnad, laheb laps meelsasti jooksma — tema tegevus
on motiveeritud. Motiveerimata pole véimalik ka tavaline
Oppetdd koolis. Motivatsioon vaib olla viga mitmesugune:
lahendada iilesanne klassis esimesena, paista teiste hulgas
silma, teenida tunnustust, lahendada probleem enda jaoks, tun-
da fittisilist (vaimset) rahuldust jne.

Kui inimesel on oma tegevuseks (Gppimiseks jne.) motivat-
sioon, siis pole vaja teda eriti sundida, ta tegeleb sellega meel-
sasti. Sisemise motivatsiooni korral pole inimest eriti vaja va-
liste vahenditega mdjutada. Kui aga lapsel (6pilasel) on Gpimo-
tivatsioon kadunud (enamasti viletsate Spitulemuste tottu), siis
tuleb leida teid tema tegevuse motiveerimiseks. Siin on viga
palju vdimalik dra teha paindliku, diferentseeritud hindami-
sega. Igal Gpilasel on (ka intellektuaalses tegevuses) oma tuge-
vad kiiljed, millele Gpetaja peaks toetuma, mida tunnustama.
Oleme oma koolipraktikas taheldanud, et Spimotivatsiooni ka-
du on seotud iihelt poolt Gpetamisega (uus materjal pole kdigile
mdistetav) ja teisalt faktikeskse hindamisega (mis kdigile ei
sobi).

O FEi tohi lasta end eksitada tinapideva (Opetus)tehnoloogia
vilisest kiiljest. Kasutades tunni niitlikustamiseks mitmesu-
guseid niilidisaegseid tehnovahendeid, peaks Opetaja alati
mdtlema saavutatud psiihholoogilisele efektile. Personaalarvuti
kuvarilt ja varviliselt liiiimikult (kilelt vGi slaidilt) saab Gpilas-
teni tuua iisna efektseid pilte. Opetaja ei anna endale alati aru,
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et lihtne tahvlijoonis, mis siinnib Gpilaste silme all, kus on
vGimalik rahulikult kaasa moelda, vaib vahel olla palju arenda-
vam ja didaktiliselt efektiivsem kui personaalarvuti kuvaril
olev. 1970. aastatel Laines tehtud ulatuslikud uurimused TV,
video ja filmide kasutamise kohta Spetamisel on seda iiheselt
toestanud (74).

o Opilast arendab teadmiste praktiline kasutamine. Teadmi-
sed iseenesest ei arenda last piisavalt. Keskendudes koolis vaid
konkreetsete teadmiste (faktide, definitsioonide, valemite jne.)
“grabppimisele”, arendame last tunduvalt vihem kui nende ra-
kendamisel. Teadmiste rakendamine loob suureparaseid voi-
malusi ka neile Gpilastele, kelle mehaaniline mélu ei ole eriti
hea.

Paljusid fakte polegi vaja pdhe Sppida (ténapdeval eriti),
kuid me peame teadma, millisest kidsiraamatust, entsiiklopee-
diast jne. saab vajaliku fakti teada. To6tades teadmiste raken-
dusliku kasutamise suunas, omandab &pilane ka suuremaid
kogemusi t66ks teatmeteostega. See sunnib pilast ka oma t66d
kavandama, strateegilis-taktikaliselt métestama, mis on tule-
vaseks eluks viga vajalik oskus. Mingi teadmise (fakti) raken-
duslik kasutamine avab ka uusi teid selle teadmise mdistmiseks
ja motestamiseks Gpilase poolt. Ja loomulikult aitab teadmiste
rakendamise vdimalustega tutvumine neid palju kindlamalt
piisimilus salvestada, sest luuakse uued assotsiatiivsed seosed!

o Opilasel olgu véimalus lahendada tunnis iseseisvalt mitme-
suguseid probleeme, sest see mojub paratamatult arendavalt.
Probleemdppe vajadus kasvab vilja teadmiste rakendamisest ja
on sellega otseselt seotud. Eesti koolis on aga tihti nii, et Spetaja
kiill piistitab probleeme, kuid annab neile ise ka lahendused.
Opetaja voib olla probleemi piistitaja, kuid Gpilastele endile
tuleb anda alati voimalus leida lahendus. Keerulisemad juhud
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on need, kus Spetaja suunab Gpilasi probleemi leidmisele (piis-
titamisele), mille Opilased sonastavad ja leiavad (praktilise)
lahenduse. Hillar Pdldoja Sausti koolist on selgitanud, kui suuri
voimalusi on selleks niditeks majandusSpetuse aines. Oma
seisukohtade formuleerimine ja argumentide esitamine nduab
iihelt poolt teadmisi ja teisalt arendab Gpilast intellektuaalselt.

O Liiga pragmaatiline suhtumine koolikiipsusesse ei lahenda
probleeme, vaid tekitab neid pigem juurde. Koolikiipsuse all
mdoistetakse niisugust lapse intellektuaalse, kehalise ja sotsiaalse
arengu taset, mis vdimaldab lapsel esimeses klassis 6ppida. Te-
gelikult ei tihenda intellektuaalne koolikiipsus midagi muud
kui lapse vaimse arengu taset. Seda saab mo6ta vastavate testi-
dega ja lapse tegevuse jalgimisega. Paul Kees (1990) on toonud
selle kohta palju kasulikke néiteid (20).

Et testide rakendamine nduab eriteadmisi ja aega, siis on
viimasel ajal hakatud koolides kasutama mitmeid pragmaatilisi
votteid lapse koolikiipsuse ja arengutaseme(?) maaramiseks.
Uheks niisuguseks niitajaks peetakse kas v&i lugemisoskust.
Seetottu hakkavad vanemad (kui soovivad oma last “heasse”
kooli panna) lapsi teatud oskuste omandamiseks drillima. Sel-
lega on kaasnenud laste vastumeelsus juba esimesse(!) klassi
minekul. Tekkinud olukorras on siilidi koolid, kes ei otsi kooli-
kiipsuse diagnoosimiseks sisulisi v5tteid ja teisalt piitiavad oma
to6d lihtsustada, vottes vastu ainult lugeda oskavaid lapsi.
Arengupsiihholoogiliselt ei saa sellist koolikiipsuse lihtsusta-
mist kuidagi heaks kiita. '

O Loomulikult peab Sppeprotsess olema iiles ehitatud psiih-
holoogiliselt digele alusele. Didaktika on aegamddda léhene-
nud Spetamisele nii, et arvestada, kuifias inimene (laps) toeli-
selt (psiihholoogia seisukohalt) 5pib. Oppimisel (kui ka Speta-
misel) on vaja rohutada kolme iilitahtsat astet (vt. joonis 4,

31
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lk. 127). Neid astmeid lahti motestades ndeme, et t66s uue
materjaliga pole mudelis midagi pohimétteliselt uut, kuid 6pe-
taja peab neist astmeist oma t66s selgelt 1ahtuma (eriti intellek-
tuaalse tegevusega seotud ainete juures) — iihtki ei saa dra
jatta.

1. Esmatajumise astmel annab Spilane uuele materjalile ena-
masti emotsionaalse hinnangu (nt. seda pole mul elus vaja, see pole
tihtis, see on segane, jama jne.). Parast niisugust hinnangut on
peaaegu voOimatu panna Opilast uut materjali omandama.
Esmatajumise astmel on vaja kindlasti avada teema (kursuse
algul aine) tdhtsus vdi muuta see huvitavaks, siis on lihtsam
edasi minna.

2. Tajujirgsed protsessid lithimidlu perioodil madravad
uuest materjalist arusaamise ja on tahtsad omandamise vaate-
vinklist. On tihtis, et uut materjali voetaks vastu eri meele-
organitega ja pakutaks Spetaja poolt erinevatele méaluprotses-
sidele. Luues malus niimoodi arvukaid seoseid (assotsiat-
sioone), salvestavad materjali erisuguste siinniparaste omadus-
tega dpilased (samas ka ise arenedes). Opetaja eriline roll on
nende protsesside juhtimine-suunamine.

3. Opitu kinnistub piisimilus enamasti kodus Gpilase ise-
seisva toona. Siin muutuvad tahtsaks Opilase tahteomadused,-
téoharjumused ja siinniparase enesearendusinstinkti tugevus.

Loomulikult on hinnangute andmisel ja Gpilaste hindamisel
igal astmel oluline tdhtsus just motivatsiooniliselt. Iga Gpetaja
loominguline vabadus Opetamisel saab lihtuda vaid
pedagoogikast-psithholoogiast, tuleb jargida omandamise iil-
disi seaduspirasusi.

Igasuguse (intellektuaalse) arengu eelduseks on uuest ma-
terjalist arusaamine (selle ma&istmine). Just seda kindlustab ka
toodud mudel. ’
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o Opetaja ei tohiks iilemiira usaldada kehtivat dppekava,
vaid peaks moétestama oma t66d Opilast arendavalt. Néu-
kogude okupatsiooni ajal, kui Gpetaja tooaluseks olid ranged
programmid, harjusid meie Opetajad neid ka tépselt tditma. Ka
see viis ainekesksele opetusele. PShikooli ja giimnaasiumi uus
Oppekava, mida eesti koolides alates 1997. aastast juurutatakse,
oli algul kavandatud tugevasti Opilast arendavana. Kahjuks
kannatab 16ppvariant iilekuhjatud ainekesksuse all ja a priori ei
arenda Opilast eriti. K6ik taandub taas Gpetajale. Kui Spetaja
oma tundides ei pea Opilaste arendamist 6petamise kaudu tiht-
saks, siis ei muutu eesti koolis veel paljude aastate jooksul
midagi — ainekeskne Opetus ei arenda Opilast tinapdeva
nduetele vastavalt. Seega peaks Gpetaja uut teemat 1abi kaalu-
des alati motlema sellele, kuidas ta saaks Gpilasi lithimilu
perioodil ka aktiivselt kaasa tommata (aktiveerida), ldhtudes
erinevatest meeltest ja protsessidest — erisuguseid Opilasi
arendades. See tasub end tulevikus dra.

7.6. Kuldsel keskteel piisimine on raske

See on kdige raskem asi maailmas. Kui me ndukogulikust
unitaarkoolist, kus domineeris ainekeskne Opetamine, piirgime
kooli, kus iga dpetaja tootab vastavalt oma soovile ja kus toi-
mub eelkdige Spilaste tohutu arendamine, siis pole eesti kool
eriti palju véitnud. Vahest oleme isegi midagi kaotanud. Paraku
on selliseid mirke meie koolides palju. Opetamisel pole ime-
votteid. Saab olla vaid arukas psiihholoogilistele protsessi-
dele tuginev tasakaalustatud tegevus — Opilastele sobiva
pedagoogilis-psiihholoogilise situatsiooni loomine tunnis ja
koolis iildse.
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e Kui ma kdesolevas raamatus olen argumenteeritult kriti-
seerinud ainekeskset opetamist, siis kindlasti mitte sellepérast,
et Opetaja ei peaks oma ainet hésti tundma.

e Kui ma olen réhutanud &pilase arendamise vajadust, siis
mitte seepérast, et Spetamisel muid eesmarke ei olegi. Kuid
koige kasulikum on siiski iihendada teadmiste omandamine
oOpilaste arendamisega.

e Olles tuupimise ja dppematerjali mehaanilise omandamise
vastu, ei litle ma, et sedalaadi Sppimist ei peaks koolis iildse
olema.

e Rohutades Gpilase isikuparast lahtuvat Spetamist (Gpilasel
on hea oppida), pole ma kordagi eitanud noudlikkuse vaja-
likkust ja Gpetaja moningast jdikust Gpetamisel. Filosoofiliselt
viljendudes: Sppimine leiab aset teatavate vastuolude iileta-
misel (ja seda sisaldab kogu inimese elu).

¢ Rohutades visuaalse kiilje (nditlikustamise) tahtsust Speta-
misel, ei ole ma kunagi vditnud, et abstraktse sisuga iilesanded
ja probleemid tuleb koolist vilja visata.

e Kiriipsutades opetamisprotsessil alla dpilase isikupira ar-
vestamist, pole ma kusagil eitanud omandamisprotsessi iildisi
seaduspdrasusi ega nendest ldhtumist.

¢ Tahtsustades erinevate lihtsate tehnovahendite kasutamise
vajadust tundides, pole ma keelanud darmiselt vajaliku klassi-
tahvli kasutamist voi isegi 6petaja kujundlikku verbaalset aine-
esitust. Neil koigil on oma koht.

¢ Kritiseerides kompuutertehnikale antud rolli Eesti koolis,
pole ma absoluutselt vastu kompuutri kisitsemise Spetamisele
ega info hankimisele selle kaudu.
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e Rohutades hindamise psﬁhholoogilisf ja motivatsioonilist
0sa, ei eita ma hindamise funktsiooni dpilaste teadmiste taseme
madramisel.

¢ Pidades eriti tahtsaks opetaja professionaalsust, ei eita ma
samal ajal kusagil dpilase vastutust oma 56 eest (seoses Gppe-
protsessiga). Jne. Jne.

Kindlasti olen aga selle vastu, kui uue aine esitamise tund on
psithholoogiliselt valesti iiles ehitatud ja opilase vaimne
tegevus tunnis tagasihoidlik. Need on nii tahtsad asjad, et neil
ei ole alternatiivi. Kdesolev raamat seletab suures osas just neid
voimalusi. Eriti rdhutasin seda, millest Eesti koolitunnis on
puudus, mis peaks muutuma, tiiustuma ja arenema — mis
maailmas 14bi proovitud.

Maailmas (nii ka koolitds) pole ainult hdid v6i halbu
nihtusi. Igas tegevuses, ndhtuses v6i eesmirgis vaib positiivse
korval olla midagi negatiivset. Seepirast peaks igale tegev-
Opetajale soovitama palju tsiteeritud Kurt Vonneguti méttetera:
“Issand, anna mulle meelekindlust leppida asjadega, mida ma
muuta ei saa, julgust muuta asju, mida ma muuta saan ja
tarkust nende vahel alati vahet teha.”

7.7. Pedagoogilised poeemid ja dpetajatoo

Meil vordlemisi vihe tuntud inglane Horace Walpole (1717-
1797) on viitnud, et maailm on komdddia neile, kes mdtle-
vad (minu sdrendus — P. L.) ja tragdddia neile, kes tundlevad
(elavad tunnete jargi!). Elutark Lev Tolstoi peab aga véirtus-
likuks seda inimest, kes elab oma motete g a (minu
srendus — P. L.) ja teiste inimeste tunnetega. Vastupidisel ei

ole tema silmis vaartust.
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Oleme korduvalt rdhutanud, et Eestis on GOpetajatGosse
suhtutud liiga emotsionaalselt, mis 16pptulemusena on toonud
kahju Opetajatele endile. Oma rakendusliku iseloomu tGttu
vajab Opetajatoé samuti ratsionaalseid teadmisi ja konkreet-
seid oskusi nagu iga teinegi keeruline t66. Kui neid pole aga
kaeparast votta, siis algab “mang” katse-eksituse meetodil. Veel
enam, sageli pole isegi korgetel haridusfunktsionaaridel selget
ettekujutust Gpetaja professionaalsusest. Egas muidu ole arva-
tud, et Spetajat6os on oluline eelkdige personaalarvuti kasitse-
mise oskus v6i oma aine tundmine voi siinniparased omadused
jne.

Samas ei saa midagi olla emotsionaalse Gpetaja vastu, see
on ithe kooli jaoks suur vaartus. Kuid kindlasti ei suuda emot-
sionaalselt Spetada koik Opetajad ja seda ei saagi neilt néuda.

Teatavasti poimuvad Spetajatéds iiksteisega 1abi kolme liiki
omadused:

1) iildinimlikud,

2) aine tundmine (teoreetiliselt ja praktiliselt),

3) professionaalsed omadused seoses dpetamisega.

Oleme seisukohal, et Eestis on kaks esimest liiki iiletaht-

sustatud. Soovitame Gpetaja tegevuses tahtsustada hoopis kaht

viimast liiki omadusi:

1) aine ja selle tundmine,

2) Opetamise professionaalsus — lahtumine pedagoogilisest
psiihholoogiast.

Juhime tahelepanu sellele, et nimetatud tegureid (omadusi) on

voimalik olulisel méaral edasi arendada ja tdiustada (muidugi

t66 kaudu). Nn. tildinimlikud omadused pole taiskasvanul eriti

arendatavad ega muudetavad.

Uldinimlike omaduste iiletihtsustamine on Spetajatdds pi-
gem segav faktor. Maailmas on véga palju suurepéraseid ini-
mesi, kes aga ei tule (ei pruugi tulla) Gpetajatéoga iildse toime.
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Siinnipdraste eelduste puudumist ei peaks Opetajattos ka
iiletdhtsustama. Opetaja on rohkem rakendusliku ala esindaja,
ta ei vaja erakordseid siinnipdraseid eeldusi, nagu on tarvis
kunstialadel. Iga rakendusliku ala korral on aga véga tahtsad
teadmised-oskused (Opetajatods Opetamiseks). Neid saab ja
tuleb dppida.

Loomulikult sisaldab opetajatéd endas ka nn. kunsti ele-
menti. Seepirast voib mdista iitlemist, et pedagoogika koosneb
teadusest ja kunstist (Gpetamis-kasvatamiskunstist). Kindlasti
on aga vale laialt levinud viide: dpetajaks ei opita, dpetajaks siinni-
takse. Nii saaks ju delda iga elukutse kohta ja Spetamine (Gppi-
mine) muutuks’ sel puhul ilisna vahetidhtsaks. TGsi on see, et
siinniparased omadused vdaivad aidata siis, kui Spetajakoolitust
pole labitud. Arukas Opetajakoolitus peab aga kindlustama
Opetajatod professionaalse aluse nagu muudelgi rakenduslikel
aladel oppides.

Kindlasti ei peaks Opetaja taotlema oma t66ga, et Spilased
teda kooliajal armastavad — ta ei tohiks spetsiaalselt piitielda
armastatud Spetaja nimetuse poole. Alati ei pruugi Gpilased
moista oma Spetaja tegevust, teinekord tuleb salapirasus iga-
pievatdds kasuks. TGeline hinnang antakse Opetajale tavaliselt
10-20 aasta parast, kui inimese (endise Spilase) elukiipsus seda
lubab. Opetaja, keda 10-20 aastat pérast kooli 15petamist kiru-
takse, on tbesti midagi oma t60s valesti teinud.

Teisalt ei ole midagi katki, kui Opilased oma &petajat ka
armastavad (voi austavad). Sellisel petajal on reeglina lihtsam
todtada. Oleme selle vastu, et seda armastust kuidagi eraldi
Opetamisviliselt taotletakse.

Viga suure tihtsusega on professionaalseks Spetajaks kuju-
nemisel praktika, mis aga peaks toetuma pedagoogika- ja
psiithholoogiateadusele. Teoreetiliste teadmiste rakendamine
igapdevatoos vajab alati kogemusi. On viga oluline, et noor
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inimene pérast teoreetiliste Sppuste 15ppemist teadvustaks —
olen Spetajaks saamise tee algul (mitte — olen valmis noor
dpetaja). Sel hoiakul on edaspidise suhtes maérav téhtsus.

Kogemused, mis ei toetu aga pedagoogikale ja psiihholoo-
giale, aitavad kujundada kiill inimese, kes vdib isegi Opilastega
toime tulla, kuid kes pole professionaalne dpetaja. Spekulat-
sioonid dpetaja professionaalsuse iile algavad seal, kus 6pe-
tajate Spetajad pole ise Gpetajatena professionaalid. Nad vdi-
vad olla suurepirased kdrgkoolioppejoud, aga koolitSs laste ja
alaealistega toimub hoopis teises paradigmas.

Kohtumisel iihe kdrgkooli 1dpukursuse iilidpilastega esitasin
neile kiisimuse, kas nad on valmis oma Gpilaste Spetamiseks,
kas kérgkool on neile seda Spetanud. Vastused olid iisna oota-
matud: “Jaa, me oleme ndinud oma Gpingute ajal paljusid
professoreid ja dotsente Spetamas, siit on palju valida-5ppida.”
Tegemist on {isna suure (aga laialt levinud) eksitusega: korg-
koolidppejoud, kes tootab tiiskasvanutega, saab anda viga
vihe eeskuju dpetamiseks kas v5i kooli keskastmes. Selleks ei
sobi akadeemiline dpetuslaad, mis tStt-Gelda peaks ka ise
tdnapédeval oluliselt muutuma.

Opetaja, kes koolis seab ainsaks eesmérgiks uue pedagoogi-
lise poeemi siinni loomise, pettub enamasti varsti kogu oma
mine) toob kaasa kibestumise ja pettumuse Spetajatdds. Nii
tundubki, et kdik teised (eriti aga Opilased) on selles siitidi.
Arukas Opetaja teab, et koolitods peab ta lahtuma eelkdige
pedagoogilisest psiihholoogiast. Téiustades selle alusel oma
igapdevatood, vaib ta tunniski loota vahel hetkedele, mis voi-
vad sarnaneda lausa pedagoogilise poeemiga.



LOPULAUSED

Kiesolev osa raamatust ei olnud didaktika (Gpetamisteooria),
veel vihem GOpetajatdd siistemaatiline kisitlus. Kiill pédrasin
tahelepanu dpetajatoo véga tihtsatele aspektidele, mis mitme-
sugustel pShjustel on Eestis praktilises koolitdds paraku vihem
tahelepanu leidnud.

Ma lahtusin praktilisest koolitodst kodumaal (olen t66tanud
koolis iile 35 aasta), kokkupuudetest Soome, Taani, Saksa ning
Rootsi Spetajate tooga ning toetusin samal ajal viimaste aasta-
kiimnete psiihholoogiauuringutele maailmas (eriti kognitiivse
psiihholoogia valdkonnas). Tunnistagem, et teooria ja praktika
sidumine ei ole alati lihtne. Ja rtéhutame veel: ka uus Sppekava,
tehnoloogia ja kaunid ruumid ise ei muuda koolis midagi —
koik soltub Spetajast.

Kui Sa tahad saada viga heaks Gpetajaks, siis pead
* Gppima kéigepealt tundma iseennast,

* rajama oma Gpetajatoo psiithholoogiateaduse vundamendile
ja oma t66d pidevalt analiiiisima,

e lihtuma Gpilasest kui arenevast, omandolisest ja terviklikust
isiksusest,

e motestama koolis toimuvat professionaalina (Spetajana),
teaduse vaatevinklist ja

e enesestmoistetavalt tundma aineid, mida oma Opilastele

Opetad.

Usu mind — &petamine ja Gpetajatdd iildse on maailmas iiks
huvitavamaid.
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