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1. SISSEJUHATUS

Uhiskonna ees seisab iilesanne toimida nii, et ka tulevased pdlvkonnad vdiksid
elada vdhemalt praeguste tingimustega samavidirselt, mis tdhendab {ihiskonna
jatkusuutlikkust. Selleni joudmiseks peab inimkond omandama olulisi oskusi, milleks
senine Oppeprotsess piisav ei ole, sest siivenev konflikt inimese ja looduse vahel vajab
senisest palju rohkem teadmisi keskkonna kohta ja seetdttu muutusi iihiskonnaliitkmete
teadvuses. Moiste ’keskkonnaharidus’ on kujunemise algusest, 1960ndatest aastatest,
iile elanud ulatuslikke ja mitmekesiseid diskussioone nii sisu kui ka nimetuse teemadel.
Kuigi ldhenemised siiani erinevad, leiab {ildmdiste ’keskkonnaharidus’ laialdast
kasutust sOltumata sellest, kas arvestatakse rohutatult jitkusuutlikkuse voi sddstva
arengu pohimatteid.

Keskkonnahariduse eesmérgina médratletud keskkonnaalasel kirjaoskusel ei ole
universaalset definitsiooni, eri autorid rdhutavad erinevaid aspekte. Uhiselt lihtutakse
keskkonnaalase kirjaoskuses funktsionaalsest, kultuurilisest ja kriitilisuse komponendist
(Morrone, Mancl & Carr, 2001; Moseley, 2000; Stables & Bishop 2001; Winther, Volk
& Shrock, 2002). Kriitilisuse komponendis rohutatud arutlemine ja otsusetegemiseks
vajalik pohjendamisoskus on oluline kiill loodusteadustes iildse, aga ka sotsiaal-
loodusteaduslike probleemide lahendamisoskuse kujundamiseks (Bell & Ledermann,
2002; Driver, Newton & Osborne, 2000; Hogan, 2002; Means & Voss, 1996; Patronis,
Potari & Spiliotopoulou, 1999; Sadler, 2004; Zohar & Nemet, 2002).

Enamik inimeste jaoks tundlikest keskkonnaprobleemidest kuulub sotsiaal-
loodusteaduslike probleemide hulka ning nendele probleemidele lahenduse otsimine
seostub inimeste eetiliste ja moraalsete dilemmadega, ldhtuvalt inimeste
vadrtushinnangutest (Kortland, 2001; Patronis et al., 1999; Sadler, 2002; Sadler &
Zeidler, 2004). Sotsiaal-loodusteaduslike probleemide lahendamisoskuse
kujundamiseks — probleemide lahendamiseks, otsuste tegemiseks ja oma tegevuste
pohjendamiseks — ei ole dpetajatel piisavalt teadmisi, oskusi, entusiasmi ning selliseks
Opetamiseks vajalikku Oppematerjali (Driver et al., 2000; Mork, 2005; Rannikmie,
2005; Zohar & Nemet, 2002).

Eestis on loodusteaduslikku kirjaoskust ja loodusteaduste dpetamist puudutavad

uuringud toonud vélja vajaduse kaasajastada selle valdkonna teadmiste ja oskuste



edastamist Opilastele ja seega ka Opetajakoolituse programme (Kask, 2004; Kikkas,
2001; Laius, 2003; Pedaste & Sarapuu, 2005; Rannikméie, 2001). Keskkonnaharidusega
seotud uuringuid on meil vihe tehtud (Henno, 2003), kuid dpetajakoolituse muutmisel
on eeskujuks votta mitmeid tdiendatud koolitusprogramme mujalt maailmast. Kdigile
ilikooli erialadele vajatakse programmi, mis aitaks nidha looduskeskkonna seisundit kui
inimeste vairtushinnangute ja hoiakute surve tulemust (Brani§, 2000). Keskkonnaalase
hariduse suunamiseks iildhariduskoolis on olulise tdhtsusega teguritena nimetatud
Opetajate teaduslikke teadmisi ja Opetamisstrateegiaid (Summers, Kruger & Childs,
2001). Strateegiad, mida dpetajad rakendavad probleemide lahendamise, otsusetegemise
ja pohjendamisoskuse arendamiseks Opilastes, on vajalikud teadliku ja vastutustundliku
keskkonnaalase kditumise kujundamisel (Herremans & Reid, 2002; Paul & Volk, 2002,
Salmon, 2000). Pdhjendamisoskus kujundatakse pohjendamise olemuslikke ja
struktuurilisi komponente teadvustades ning arendades neid klassis toimuvates
diskussioonides (Driver et al., 2000; Hogan, 2002).

Just pohjendamisoskus tagab muutumise jatkusuutlikkust vdimaldavas
keskkonnaalases kiitumises. Opilaste kiitumusliku muutuse saavutamiseks soovitatakse
Opetajatel tundma Oppida vdimalikke keskkonnafilosoofilisi késitlusi, mdista terminite
sisu adekvaatselt ja jdlgida oma sdnavara, teadvustades looduse ja enda suhet (Jickling
& Spork, 1998; Fien & Rawling, 1996; Petocz, Reid & Loughland, 2003; Stables,
2001). Opetajate koolitusprogrammis ei tohiks keskkonnahariduslik komponent olla
piiratud aja poolest ega keskkonnahariduse integreerimise koolitus juhitud vaid iihe
persooni poolt (Driver et al, 2000; McKeown-Ice, 2000). Opilastele vajaliku
keskkonnaalase kirjaoskuse kujundamisel on dpetajate koolitusprogrammiks soovitatud
jargmisi osi: (1) keskkonnafilosoofia ja eetika, (2) pedagoogiline teooria ja
keskkonnaharidusega seonduvad Opetamise meetodid, (3) teadmised keskkonnast
(Kéapyld & Wabhlstrom, 2000).

Uhiskonna jitkusuutlikkus eeldab kdigilt dpetajatelt arenenud ja mitmekiilgset
keskkonnahariduslikku kirjaoskust. Suur osa praegu koolis keskkonnaharidust
arendavatest Opetajatest ei kiiiini ise iihiskonna jatkusuutlikkust tagavale tasemele ega
saa sel juhul olla mdtteviisi erksuselt eeskujuks oma Opilastele. Ent oskused, mis
muutuvad oluliseks Opilaste tdiskasvanuks saades, omandatakse erinevate Opetajate

professionaalsusele toetudes. Opetajate keskkonnaalane kirjaoskus, mis on dpilaste



arengu eeldus, ei kujune iseenesest, vaid kindlustatakse teoreetiliselt pohjendatud

Opetajakoolituse programmide planeerimise ja elluviimisega.

Vajalike oskuste omandamiseks on véltimatu mitmekiilgselt uurida Oppimis-

Opetamisprotsesse. Seetdttu seati magistritodle jargmised eesmirgid:

1.

Tootada vilja teoreetiliselt podhjendatud koolituskursus opetajakoolituse
iiliopilaste keskkonnaalase kirjaoskuse kujundamiseks.

Uurida  koolituskursuse moju Opetajakoolituse  iiliopilaste
pohjendamisoskuse kujunemisele.

Tootada vilja kriteeriumid pohjendamisoskuse struktuuri muutuse

kirjeldamiseks ja hindamiseks.

Eesmirgi saavutamiseks piistitati hiipoteesid:

1.

Pohjendamise struktuuri keskkonnaalaste otsuste tegemisel on vdimalik
kirjeldada kvantitatiivsete ja kvalitatiivsete parameetritega.
Koolitusprogrammi  kdigus suureneb pohjendamiseks kasutatud
argumentide arv ja muutub pdhjendamise struktuur.

Pohjendamisoskuse  struktuuri muutuse alusel on  vdimalik

identifitseerida koolitusprotsessiga seostuvad tiitiprithmad.

Hiipoteeside kontrollimiseks viidi TU dpetajakoolituse kolme erineva

tiliopilasrithma (klassidpetajateks valmistuvad Opetajatod kogemuseta iilidpilased,

klassiOpetajate Opetajatod kogemusega iiliopilased, loodusainete eriala kvalifikatsiooni

omandavad to6tavad Opetajad) hulgas l1dbi pedagoogiline eksperiment, milles osales 87

uuritavat. Ulidpilaste keskkonnaalaste otsuste pdhjendamisoskuse struktuuri mdddeti

eel- ja jarelkiisitlusega enne ja pdrast koolitusprotsessi. T606 tulemused néitasid, et koik

piistitatud hiipoteesid leidsid kinnitust.

Autor tdnab siidamest oma juhendajat Miia Rannikméded ning loodusteaduste

didaktika lektoraadi kollektiivi, Leili Iherit korrektuuri ja Kaja Kiidronit uuringu

aluseks olnud piltide timberjoonistamise eest. Suur tdnu kuulub eksperimendis osalenud

ilidpilastele. Oma abikaasat ja lapsi tdnan toe, moistmise ja heasoovlikkuse eest minu

elu keerulisel, dpingute ja t66 tihendamise perioodil.



2. KIRJANDUSE ULEVAADE

Uhiskonna eksisteerimise jitkusuutlikuna miéirab pdohiosas haridus: just
hariduses ndhakse {iht vdga olulist vahendit jatkusuutlikkuse rakendamiseks.
Jatkusuutliku arengu toetamiseks on vaja, et kdigi inimeste teadmised ja oskused
vastaksid kaasaja noudmistele ega kahjustaks tulevaste pdlvkondade samavédrseid
vdimalusi (Ldinemere..., 2002). Alates 1992. aasta URO keskkonna- ja
arengukonverentsist Rio de Janeiros on otsitud lahendust, kuidas nimelt haridus tagaks
jatkusuutlikkuse. Uue suunana tdhtsustatakse Oppimist kui protsessi, mitte dppimist kui
valmis teadmise omandamist looduse ja inimiihiskonna interaktsiooni kohta. Hariduse
eesmirkide avardumine tingib ka vajaduse kujundada opetaja uus mdtlemisviis. Inimest
timbritsev keskkond - nii loodus-, sotsiaalne kui ka majanduslik keskkond —, mis elab
iile vdga suuri inimtegevusest pdhjustatud muutusi, on ajend, miks tuleb moelda, kuidas
kaasajastada Opetajakoolituse programme. Tuleks kdrvaldada olukord, kus dpetus pole

piisav ilmnevate keskkonnakonfliktide lahendamiseks.

2.1. Keskkonnaalane kirjaoskus

Loodusteaduste didaktika-alastes uurimistoodes on palju radgitud 1980ndate
aastate loodusteaduslikus hariduses levima hakanud STS (science-technology-society)
lahenemisviisist, mis seob omavahel loodusteadused, tehnoloogia ja iihiskonna ja
rohutab loodusteaduste Opetamist didaktilises {htsuses tiihiskonna ja tehnoloogia
arenguga (Benenett, Hogarth & Lubben, 2003; Hodson, 2003; Rannikmie, 2001; Yager,
1999, Zoller, 2000). Nimetatud 1dhenemisviis on suunatud noorte ettevalmistamisele 20.
sajandi 10pu ja uue, 21. sajandi véljakutsetest tulenevaks: loodusteadusliku hariduse
eesmirk peab olema kujundada loodusteaduslik ja tehnoloogia-alane kirjaoskus
(scientific and technological literacy — STL). Eeldatakse, et loodusteaduslikult
kirjaoskaja inimene oskab loodusteaduslikke teadmisi kasutada loovalt ja loominguliselt
igapdevaelu probleemide lahendamisel ja otsustuste tegemisel (Laius, 2003;
Rannikmaée, 2001).

Rohutamaks keskkonna probleemide olulisust, on mitmed wuurijad STS
lahenemisviisi tdiendanud keskkonna eraldi véljatoomisega, lisades akroniiiimi sdna

»keskkond“: ldhenemisviisiks kujunes loodusteadused — tehnoloogia — keskkond —
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tihiskond (science-tehnology-environment-society — STES) (Hodson, 2003; Kortland,
2001; Tal, Dori, Keiny & Zoller, 2001; Zoller, 2000).

Vajadus keskkonna-komponendi lisamiseks ja késitlemiseks loodusteaduste
kontekstis kasvas vilja keskkonnaprobleemide kerkimisest iihelt poolt inimtegevusest
pOhjustatuna, teisalt inimtegevust segavana ning rohutas sellelt positsioonilt
keskkonnaga seotud kiisimuste olulisust. Keskkonnakiisimused on kompleks, milles
omavahel seostuvad o©koloogia ja iihiskond, iihiskonnaliikmete majanduslikud ja
kultuurilise tegutsemise sfadrid. Nende sfddride poolt loodusele avaldatava koosmdju
tugevnemise tottu laieneski STES-kontseptsiooni kujunemise ajaks esialgne, valdavalt
looduskeskkonnale ja looduskaitsele suunatud keskkonnahariduse sisu (Hodson, 2003;
Jickling & Spork, 1998; Kipyld & Wahlstrom, 2000). Keskkonna-komponent STES-
lahenemisviisis 1dhtub seisukohast, et haritud inimene saab aru keskkonnaga seotud
probleemidest ja oskab teha pdhjendatud otsuseid igapédevaelus esilekerkivate valikute
o0sas.

Keskkonnaharidus (environmental education) hakkas kujunema 1960ndate
aastate 10pus ja keskendus algselt keskkonna kohta teadmiste jagamisele. UNESCO
Thilisi deklaratsiooniga 1978. aastal {ihtlustati keskkonnahariduse sisu ja soovitati see
lilitada  Oppekavadesse. = Keskkonnaharidust  defineeriti  kui  elukestvat,
multidistsiplinaarset 1dhenemist Oppele, mille eesmérgiks oli Maa elanikkonna
teadlikkus ja aktiivne hdivatus keskkonnaprobleemide lahendamisel ning ennetamisel
(The Thbilisi Declaration, 1978). Léhtuvalt keskkonnaseisundi ja inimtegevuse
omavaheliste seoste nidgemise avardumisest arenes keskkonnahariduse sisu ning
kaivitus diskussioon, milles voeti kasutusele moiste haridus keskkonna nimel (education
for the environment) (Bonnett, 2002; Fien & Rawling, 1996; Jickling & Spork, 1998).
Diskussioonides seoti haridus keskkonna nimel kriitilise motlemise ja probleemide
lahendamise oskuse arendamisega, inimese ja keskkonna suhte aluseks olevate
ideoloogiate  uurimisega ning igapdevaelu probleemidele ja  kiisimustele
fokuseerimisega, = avatud  ldhenemisega  alternatiivsetele = maailmavaadetele
demokraatlikus diskussioonis, koostoovoimalikkuse ndgemisega elamises ja tootamises.
Need iseloomulikud jooned, mis juba sidusid keskkonnaprobleemide pdhjused
tihiskonna sdistva arengu kontseptsiooniga, tostsid keskkonnahariduse iihtlasi uuele
tasemele — sddstvat arengut toetavaks hariduseks, eesti keeles ka jdatkusuutliku arengu

printsiipe toetavaks hariduseks (education for sustainability). Sééstvat arengut toetavat



haridust késitletakse erinevalt: seda saab vaadata keskkonnahariduse uue tasemena voi
lausa uue keskkonnaharidusliku paradigmana (Foster, 2001; Herremans & Reid, 2002).

Keskkonnahariduse eesmirkide fikseerimiseks vdeti UNESCO soovitusel
1990ndatel aastatel kasutusele moiste keskkonnaalane kirjaoskus (environmental
literacy), viimase kohta on juba ilmunud arvukalt uurimusi (Disinger, 2001; Gayford,
2002b; Moseley, 2000; Salmon, 2000).

Rahvusvahelises loodusteaduskirjanduses ongi ténaseks keskkonnahariduse
eesmdrgi madratlemisel voetud kasutusele termin ‘keskkonnaalane kirjaoskus’
(environmental literacy), mis tdhendab, et keskkonnahariduse pohieesmirk on
kujundada keskkonnaalaselt kirjaoskaja inimene (Cutter, 2002; Disinger, 2001;
Gayford, 2002b; Margadant-van Arcken, 2000; Salmon, 2000). Keskkonnahariduse
eesmirgi sellise fikseerimisega taheti 10petada ka keskkonnahariduslike iilesannete
fokusseerimine vaid loodusainete dpetajatele.

Keskkonnaalasel kirjaoskusel ei ole universaalset definitsiooni, eri autorid
rohutavad erinevaid aspekte. Olla keskkonnaalaselt kirjaoskaja tdhendab saada
loodusmaailmast aru sotsiaalses kontekstis, see tdhendab mdista, kuidas inimese otsused
ja tegutsemine mojutavad keskkonna kvaliteeti. Paljude autorite keskkonnaalase
kirjaoskusega seotud uurimistoddes 1980-1990ndatel aastatel sisalduva ldhenemise
sarnaste tunnuste pohjal saab esitada keskkonnaalase kirjaoskuse kujunemise vihemalt
kolmel tasemel. Rohutades keskkonnaalane kirjaoskuse kujundamise olulisust, peetakse
keskkonnahariduse Oppekavades vajalikuks funktsionaalset, kultuurilist ja kriitilist
komponenti (Morrone, Mancl & Carr, 2001; Moseley, 2000; Stables & Bishop 2001;
Winther, Volk & Shrock, 2002).

Funktsionaalne komponent haarab enda alla faktid, teadmised koos pohiliste

Okoloogiliste moistete ja néhtustega, teadmise sddstvast arengust — see oleks
keskkonnaalase kirjaoskuse esimene tase.

Kultuuriline komponent sisaldab dppeprotsessi nende pdhimdtete kohta, millele
toetudes tihiskond ja tema vidiksemad tiksused véairtustavad keskkonda, samuti holmab
see arusaamad, mil viisil inimesed tajuvad ja véirtustavad keskkonda — see on
sotsiaalne tdhendusrikkus, keskkonnaalase kirjaoskuse teine tase.

Kiriitilisuse komponent iseloomustab, kuidas dppurid suudavad keskkonnaalase
kirjaoskuse funktsionaalset ja kultuurilist komponenti kasutada, otsustamaks

tegevusviiside pdhjendatuse iile — see on keskkonnaalase kirjaoskuse kolmas tase ehk



oskus argumente genereerida ja nende {ile arutleda ning otsuseid vastu votta; otsustest

lahtuvalt ka aktiivselt tegutseda.

A. Stables ja K. Bishop (2001) analiiiisivad mitmeid uuringuid keskkonnaalase
kirjaoskuse valdkonnast konkreetselt semiootilisest vaatenurgast (kuidas hargnevad
inimeste vaated keskkonnale, mida tihendab keskkond tekstina) ja hoiatavad kitsa
lahenemise eest keskkonnaalase kirjaoskuse moistele. Nad rohutavad keskkonnaalase
hariduse moistet analiiiisides, et keskkonda ei saa késitleda liksnes teaduslikult, vaid
seda tuleks uurida ajaloolisest, esteetilisest jne aspektist 1dhtudes. Siit aga jéreldatakse,
et on mitu "diget” voi eri viisi mdista keskkonda, need viisid sdltuvad kuuluvusest eri
kultuurilistesse ja sotsiaalsetesse gruppidesse. Ning keskkonnaalase kirjaoskuse
funktsionaalset, kultuurilist ja kriitilist komponenti silmas pidades vdib potentsiaalselt
siduda eri Oppeained selles osas, mis suhestub keskkonnaga.

Kirjaoskajad inimesed peaksid olema vdimelised kriitiliselt arvesse votma
alternatiive ja demokraatlikult osalema avatud ideedega iihiskonna jitkusuutliku arengu
kujundamises. Sellise Idppresultaadini jdudmiseks peaksid dpilased dppeprotsessis:

1) kogema kokkupuudet erinevate keskkonnaalaste ideedega;

2) saama teadmisi alternatiivsete tegevuste ja nende hindamise kohta;

3) arendama oma oskusi tegutsemiseks jitkusuutliku thiskonna kujundajana
(Herremans & Reid, 2002; Ohman, 2003).

2.2. Sotsiaal-loodusteaduslikud probleemid

Loodusteadusliku hariduse eesmdrkide saavutamiseks on oluline arendada
probleemide lahendamise oskust. Arvukad uurimused nditavad, et Oppe- ja
ainekavadesse keskkonna probleemide kaasamine on tulemuslik nii dpetajatele kui ka
Opilastele. Kinnitatakse, et probleemide lahendamisel baseeruva Oppeprotsessi
planeerimine ja ldbiviimine on joukohane ja vdimalik iga kooliastme Opetajal (Cutter,
2002; Képyld & Wahlstrom, 2000; Summers, Corney & Childs, 2003; Summers, Kruger
& Childs, 2001).

Probleemide lahendamine on keeruline kompleksne kognitiivne protsess.
Probleemide lahendamise eesmirk Sppetdds ei ole probleemidele lahenduse leidmine,

vaid ka Opilastele hea dpikogemuse pakkumine. Probleemide viieetapiline lahendamise
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kulg arendab Opilastes olulisi interdistsiplinaarseid oskusi (nt uurimiskiisimuse
sOnastamine, hiipoteesi sOnastamine, mitmekiilgse info hankimine, tulemuste
kontrollimine ja esitamine) (Pedaste & Sarapuu, 2005).

Jarjest rohkem aga seistakse loodusteadustes silmitsi probleemidega, mis
sisaldavad endas sotsiaalseid dilemmasid, millel pole iihest vastust (nt
biotehnoloogiaalaste  saavutuste rakendamine, globaalne kliimamuutus, maa
kasutamisega seotud kiisimused jne). Tihti on need allutatud poliitilistele ja eetilistele
mojudele, nende iile arutletakse avalikult, otsusetegemiseks kaalutakse erinevaid poolt-
ja vastuargumente ning antakse siis hinnang. Selliseid probleeme hakati nimetama
sotsiaal-loodusteaduslikeks (socioscientific issues) (Patronis et al., 1999; Sadler &
Zeidler, 2004; Zeidler, Walker, Ackett & Simmons, 1999; Sadler, 2002) ja nende
kisitlemine on levinud STS ldhenemisviisi kontekstis. Nendes kiisimustes seoti
omavahel sotsiaalne keskkond ja teadus, nendele lahenduste otsimine seostub
emotsioonidega, inimeste eetiliste ning moraalsete dilemmadega.

Ka keskkonnahariduses keskenduti probleemide lahendamise oskuse ja
otsusetegemise oskuse kujundamisele. Keskkonnaprobleemi mdistetakse ka kui iihese
kindla méératluseta ja vastuseta kiisimust voOi kiisimuste kompleksi. Leiti, et
keskkonnaprobleemid on loomult véiga vastuolulised inimeste elu hiirivad tegurid, mis
vajavad lahendust. Keskkonnaprobleemid tidhendavad eri inimestele erinevaid asju.
Soltuvalt probleemiga seotud inimese haridusest, tegevusalast ning kultuurist, ndhakse
sama probleemi puhul sootuks erinevaid aspekte. Keskkonnaprobleemid on samaaegselt
teaduslikud, tehnoloogilised, majanduslikud, kultuurilised, tervisealased, sotsiaalsed,
poliitilised, esteetilised, eetilised ja 6koloogilised (Gayford, 2002a; Oja, 1998). Enamik
inimeste jaoks tundlikke keskkonnaprobleeme kuulub ka sotsiaal-loodusteaduslike
probleemide hulka, nendegi lahendamine soltub loodusteaduse ja iihiskonna
vastastikusest mojust (Kortland, 2001; Patronis et al., 1999) Siinjuures vdib tuua nditeks
lokaalsed keskkonnaprobleemid nagu maanteede rajamine, jidtmemajandusega seotud
probleemid, metsade maharaiumine, parklate ja bensiinijaamade rajamine linnadesse
jms, millele lahenduse otsimine sobib iildhariduskooli konteksti, dpetamaks sotsiaal-
loodusteaduslike probleemide dratundmist ning lahendamist.

Opilastele lihedased igapdevaeluga seotud probleemid on neile arusaadavad,
nendele lahenduse otsimine annab oskusi globaalsemate probleemide lahendamiseks.

Sotsiaal-loodusteaduslike probleemide kisitlemisel on oluline pdorata tdhelepanu kolme
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oskuse — probleemide lahendamise, otsusetegemise ja pohjendamise — kujundamisele
ning viimaste omavahelisele seotusele (Bell & Lederman, 2002; Driver et al., 2000;
Patronis et al., 1999; Sadler, 2002).

TU loodusteaduste didaktika lektoraadi uurimused probleemide lahendamise
oskuse kohta Eesti koolides lubavad jareldada, et koolis pole vastava oskuse
kujundamisele piisavalt tihelepanu pooratud. Samas véidetakse, et ei tegelda ka paljusid
voimalikke lahendusoskuste harjutamist pakkuvate igapdevaprobleemidega (Pedaste &

Sarapuu, 2005).
2.3. Otsusetegemine

Otsustusoskuse kujundamise iile Oppeprotsessis on diskuteeritud arvukates
uurimistoodes kaua (Bell & Lederman, 2002; Hodson, 2003; Kortland, 2001; Patronis et
al., 1999; Ratcliffe, 1996; Sadler, 2004; Zeidler et al, 1999). Uhiskonnaelus
esilekerkivate ja teadusega seotud vastuoluliste kiisimuste (nn sotsiaal-loodusteaduslike
probleemide) mérkamine ning neile lahendusteede otsimine annab dppureile voimalusi
kasutada oma loodusteaduslikke teadmisi ja oskusi ning arendada véértushinnanguid.
E.W.Cassidy” ja D.G.Kaufman’i jargi (Kortland, 2001: 35) voib otsusetegemist
defineerida kui pohjendatud valikute tegemist (isiklike voi iildiste kiisimuste suhtes)
alternatiivsetest tegutsemissuundadest, mis nouavad hinnangute andmist otsustaja
vddrtushinnangutest ldhtuvalt. Selles miiratluses rohutatakse kognitiivset protsessi,
mitte 10pptulemust. Otsusetegemine on tihedalt seotud kohustusega tegutseda;
tegutsemisega (Ratcliffe, 1996).

Sotsiaal-loodusteaduslike kiisimuste analiilis ja 10puks otsusetegemine nduavad
erinevaid oskusi, mis omakorda avaldavad mdju ka keskkonnaalase kirjaoskuse
kujunemisele.

Neist oskustest tuuakse esile kuus (Driver ef al., 2000):

1) pohjendamise moistmine — pdhjendamise aspektid ja struktuur; eelduste ja jarelduste
tdhenduse hindamine;

2) teaduslike teadmiste epistemoloogilise baasi mdistmine — tdendusmaterjali ja teooria
eristamine; teooria ajutise iseloomu mdistmine;

3) oskus leida kisitletava teema kohta relevantset infot;

4) teaduslike ja teist liiki (eetiliste, majanduslike, juriidiliste) teadmistega seotud

kiisimuste eristamine;
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5) isiklike ja sotsiaalsete védrtuste ja vaadete moistmine teaduslike otsuste
vastuvOotmisel;

6) tdendusmaterjali hindamine eri vaatepunktidest ja ldhtekohtadelt, vastuseisude
valtimine ning kompromisslahendusteni joudmine.

Mitmed otsusetegemist uurinud teadustodd kinnitavad, et otsusetegemise oskuse
eelset taset iseloomustab standardne ldhenemine otsusetegemist eeldava iilesande
lahendamisele, mitte spetsiifiliste tunnustega otsusetegemise protsess (Hogan, 2002;
Karplus, 2003).

J. Kortlandi jirgi (2001) samastatakse Oppetdos tihti probleemi lahendamine ja
otsuse langetamine. Probleemi lahendamisel ei toimu valikut erinevate voimaluste seast
ning podhjendamine jddb vaid ainekeskse véite tasemele. Loodusteadustega seotud
otsusetegemist  uurivates  artiklites on  esitatud mitmeid normatiivseid
otsustamismudeleid, kuidas Opilased peaksid otsuseid tegema (Kortland, 2001;
Ratcliffe, 1996), need mudelid annavad samm-sammult otsustamise protsessile loogilise

struktuuri. J. Kortland (2001) esitab normatiivse otsustamismudeli jargnevalt (joonis 1):

— o

Probleemi
tuvastamine

Kriteeriumide
véljaarendamine

Alternatiivide
loomine

Tegutsemine &
jalgimine

\ Alternatiivide /
hindamine

Lahenduse
valimine

Joonis 1. Otsusetegemise kulg (Kortland, 2001:36).

Mudeleid esitades juhitakse tdhelepanu jirgnevatele asjaoludele: (1)
igapdevaelus ei jalgi otsusetegemine seda etteantud skeemi ja pole lihest vastust, kas
valitud lahendus tdesti annab soovitud mdju praktilises elus; (2) otsusetegemise eri
astmed pole tiksteisest eraldatud. Naiteks alternatiivide loomise astmel toimub ka
hindamine, mis v0ib enneaegselt viia mingi alternatiivi eelistamisele. Korvalejdetud
alternatiivide eeliseid ei peeta enam silmas ja info kogumine ning to6tlemine jadb

puudulikuks.
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Otsusetegemiseks etteantud raamistiku (Ratcliffe, 1996) jalgimine dpilaste poolt
aitab neil kogeda otsusetegemise protsessi loodusteadustega seotud igapdevaelu
kiisimuste puhul. Oluline on siin juhtida tdhelepanu sellele, et vastuvdetud otsus pole
kunagi ainuke lahend, vaid lahend valitakse paljude vdimalike hulgast ning hinnatakse
selle sobivust konkreetsete tingimustega. Lisaks vOimalikule klassiruumis toimuvale
otsustusoskuse arendamisele on Eesti Opilaskonda holmanud uurimuses kinnitust
leidnud fakt, et ka arvutikeskkonnas otsusetegemise mudelil pohinev Gpimeetod
arendab olulisel méddral Opilaste keskkonnaalaste otsuste tegemise oskust (Pata, 2001).
Niisiis on tegeliku elu otsusetegemisprotsessi moistmiseks ja protsessis aktiivse
osalemise oskuse omandamiseks vaja vastavaid tegevusi ka 14bi teha ja nagu véidab K.
Pata (2005) ei ole vahet, kas see toimub reaalses voi virtuaalses keskkonnas.

Teades struktuuri osi, nagu probleemi tuvastamine, alternatiivide loomine,
kriteeriumide viljaarendamine, alternatiivide hindamine, lahenduse valimine ja
lahendusele hinnangu andmine ja osade vahekorda erinevates otsustamismudelites, on
Opilaste otsustamisprotsessi voimalik samm-sammuliselt suunata. Kahjuks puuduvad
Opetajatel selleks vajalikud didaktilised oskused — dpetajad ei oska diskussioone suunata

ega Opilasi argumenteerimisele initsieerida (Driver et al., 2000).

2.4. Pbhjendamine

Oskus, mis sotsiaal-loodusteaduslike  probleemide lahendamise ja
otsusetegemisega otseselt seostub, on pohjendamine (reasoning) (Bell & Ledermann,
2002; Driver et al., 2000; Hogan, 2002; Means & Voss, 1996; Patronis et al., 1999;
Sadler, 2004; Zohar & Nemet, 2002). Pohjendamine on kriitilise mdtlemise {iks
valdkondi, mis ilmneb jargmistes tegevustes: kiisimuste esitamine asjade, nihtuste,
protsesside olemuse ja pdhjuste kohta; alternatiivide vaagimine; argumentide
analliisimine, otsuste tegemine. Kdik eelnimetatud oskused on vajalikud pohjendatud
otsuste tegemiseks.

Pdhjendatud otsuse tegemine seostub teadusuuringutes selliste mdistega, nagu
argument, argumenteerimine, formaalne ja mitteformaalne pohjendamine, arutlemine,
arutlus. Sotsiaal-loodusteaduslike kiisimuste alal tekib probleeme teaduskirjanduse
artiklites ingliskeelsete leiduvate siin ja eelpool loetletud terminite tdlkimisega inglise

keelest eesti keelde.
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Nii vaib eesti keelde tdlgitud Oxfordi filosoofialeksikonist (Blackburn, 2002)
leida, et ingliskeelsed mdisted argument ja argumentation on iihetdhenduslikud. Aga
sona argument tolgitakse eesti keelde veel kui arut/us. Nimetatud leksikoni jargi
Largument on kas protsess vOi protsessi saadus, s.t esitatud vididete hulk (eeldused),

tuletusviis ja jéareldus, milleni joutakse* (Blackburn, 2002: 36). Argumenteerimist

nimetatakse samas kaalutluste esitamiseks jéarelduste toetuseks. I. Meos (2002: 23)
kinnitab, et argument on védide, millele tuginetakse millegi voi kellegi veenmiseks voi

teadmiseni joudmiseks. Argumentatsiooni moodustavad (1) tees — védide, mida

argument aitab tdoeseks médratleda; (2) argumendid — liks vOi mitu viidet, millele
tuginetakse jareldamisel; (3) seos argumentide ja teesi vahel. Pedagoogilises kirjanduses
on mdistet ’argument’ inglise keeles kasutatud nii retoorilise kui ka dialoogilise
vormina, neist esimene on {ihepoolne ja hariduslikus kontekstis piiratud, teine arvestab
erinevaid perspektiive aktsepteerivaid véiteid ja tegevussuundi, kusjuures dialoogiliste
argumentide konstrueerimine sisaldab alternatiivsete seisukohtade arvestamist ja neid
saab kasutada sotsiaalses grupis tihise positsiooni véljakujundamiseks (Driver et al.,
2000). Jarelikult soltub ’argumendi’ tdlgendus kontekstist. Samavord keerukas on
otsustada, kas reasoning tihendab konkreetses lauses pohjendamist voi arutlemist.

Pohjendamise keskset rolli ja funktsiooni loodusteaduses on uurinud R. Driver
(Driver et al., 2000) oma kolleegidega. Nad niditavad loodusteadusliku hariduse mitmeid
soovimatuid tulemusi, mis on pdohjustatud dpetajate kehvast pdhjendamisoskusest:
Opetajad ei annagi teaduslikele vdidetele pohjendusi, vaid vdidavad midagi tuginedes
oma autoriteedile. Selliste dpetajate dpilased Opivad todesid, mida nad ei ole voimelised
pohjendama. Kuigi nimetatud autorid ldhtuvad positsioonist, et loodusteaduslik
tdendusmaterjal pohjendamisel on universaalne, saavad argumendid olla viga
konkreetsed, asetuda meie konkreetsesse kultuuri ja  seisundisse. Kuna
keskkonnaprobleemide peamisi pdhjusi ndhakse inimeste sotsiaalse ja kultuurilise
taustsiisteemiga  seotud  elukorralduses, on vajalik  kujundada inimeste
argumenteerimisoskust igapdevaelu kontekstis.

On leitud olemuslik seos iihelt poolt teadmiste ja teiselt poolt pohjendamiseks
genereeritud argumentide arvu ning pdhjenduste spetsiifika vahel. Samas peetakse
oluliseks arutelu — oskust, mis korvab teadmiste liingad (Means & Voss, 1996; Patronis
et al., 1999).
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Pdhjendamisest rddkides eristatakse tavaliselt formaalset (formal reasoning) ja
mitteformaalset  (informal reasoning) pdhjendamist.  Sotsiaal-loodusteaduslike
probleemide lahendamise Oppimise puhul rakendatakse mitteformaalset pohjendamist,
s.0 pohjendamist, mida kasutatakse viljaspool matemaatilise ja loogilise arutelu
konteksti. A. Zohar'i ja F. Nemet'i (2002) jérgi sisaldab mitteformaalne pohjendamine
konkreetseid viiteid vOi nende alternatiive, arutlemist pohjuste ja tagajargede iile,
eeliste ning puuduste lle, poolt ja vastu iile. Mitteformaalne pdhjendamine rohutab
hoiakuid ja arvamusi ning rakendub véhestruktureeritud (ill-structured) probleemide
puhul, millel pole selgelt médratletud lahendust, nii et probleemile lahenduse otsimine
sisaldab tihti pigem induktiivseid kui deduktiivseid seoseid. Pdhjendamist peetakse
otsusetegemise tdhtsaimaks osaks. Seetottu tuleb tdhele panna, et lisaks poolt- ja
vastuargumentidele sisaldab pdhjendamisprotsess ka hinnangu andmist (Driver et al.,
2000; Patronis et al, 1999). Enamik klassis toimuvast pdhjendamisest on
mitteformaalne pohjendamine.

Mitteformaalset pohjendamist kasutatakse:

* inimeste igapdevaelu tegevustes, sealhulgas ka inimesi kuulates ja
hinnates (kommunikatsiooni komponent);

» olukordades, kus lahendust ndudva probleemi kohta kéttesaadava info
hulk on véike voi kus tulemused pole tapselt mdddetavad;

» avatud, tihti vaidlusttekitavate probleemide lahendamisel (ka enamik
sotsiaal-loodusteaduslikest probleemidest kuulub siia).

Vajaduse poorata tdhelepanu mitteformaalse pohjendamisoskuse kujundamisele
tingib viimase olulisus iihiskonnas.

Mitteformaalse pohjendamise késitlemisel esitavad eri autorid erinevaid aspekte,
(Means & Voss, 1996; Patronis et al., 1999; Sadler & Zeidler; 2004; Zohar & Nemet,
2002), millest saab vélja tuua mitmeid {ihiseid ja iseloomulikke tunnuseid:

* on probleemi lahendamisel oluline motlemisoskus ja otsusetegemise
tdhtsaim osa;

= on oskus, mille tuum on argumentide genereerimine, poolt- ja
vastuargumentide kaalumine ja hinnangu andmine esitatud argumentidele;

* on sotsiaalne protsess, kus isikud esitavad oma pdhjendatud viited

verbaalselt ja koost60s, piitides kohandada oma tdlgendusi ja kavatsusi;
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= Jahtub seisukohast, et iikski teadus pole arvestatav ilma
vaidrtushinnanguteta.

Opilaste pdhjendamisoskuse parandamist niihakse kolmekomponendilise
siisteemina, milles Opilased suudavad teadvustada (a) argumentide olemuse -—
pohjenduste vdimalikud eri aspektid ning (b) pdhjendamise struktuuri (komponendid),
lisaks (c) reflekteerivad ennast rithmategevustes (Driver et al., 2000; Hogan, 2002).
Argumentide genereerimine seostub pdhjenduse eri aspektide valikuga: kui argumente
rohkem genereerida, on voimalik neid paigutada laiemasse alternatiivide vorgustikku
(Means & Voss, 1996; Kuhn, Shaw & Felton, 1997; Patronis ef al., 1999).

Toodes, mis uurivad dpilaste poolt tunnis kasutatavat pdhjendamist, on leitud, et
nii loodusteaduste kui ka teiste ainete pedagoogid on toetunud nn Toulmini mudelile
(Patronis et al., 1999; Driver et al., 2000). See mudel kirjeldab pohjendamise struktuuri
(komponente) andmetest jarelduseni ja nditab nendevahelisi funktsionaalseid seoseid.
Pohjendamisele iseloomulikku struktuuri on nimetatud mudelist ldhtuvalt voimalik
kirjeldada jargmiselt:
kuna (andmed) ... sest (garantii) ... arvestades (toetus) .... seetottu (jareldus).

A. E. Lawson (2002) on oppemeetodite kursusel osalenud Opetajakoolituse
iiliopilastele pakkunud raamistiku kui/siis/seega (seetdttu), et Sppida pohjendama oma
hiipoteeside paikapidavust. Kuigi tulevased Opetajad omavad sellist eeskujuks olevat
raamistikku, véidab uurija, et Opetajateks valmistuvad iilidpilased peavad oma
pohjendamisoskusi veel arendama nii endas kui ka dpilaste dpetamisel.

Tuginedes 1. Henno Eesti Opetajaskonda hdolmanud uuringule sddstvat arengut
toetava tegevuskava ellurakendamise kohta, ei tdhtsusta meie dpetajad keskkonnadppes
(ega sdidstvat arengut toetavas Oppes laiemalt) kultuuri- ega sotsiaalaspekte. Vihe
pooratakse tdhelepanu ainedpetusse {ildkultuuriliste, sealhulgas eetiliste aspektide
sissetoomisele, samuti kaasaaitamisele Opilaste sotsialiseerumises (Henno, 2003). E.
Krulli (1998) uurimus toob vilja, et aastatel 1992-1997 dpetajakutsega TU 1dpetanutest
viaga vidhesed kasutavad Opilaste motlemise ja arusaamise arendamiseks diskussiooni,
Opilastele antakse vihe voimalusi arutleda moistete ja oma ideede iile.

Opetajatel esineb probleeme ka opilaste korgemat jirku mdtlemisoskuse
arendamisega — Opetajate orienteeritus valdavalt valmisteadmiste kontrollimisele ei

vadrtusta opilaste hulgas dppimist diskussioonide kaudu, ka probleemide lahendamisele
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ning otsuse tegemisele suunatud Opitegevuste osakaal jadb viikeseks (Driver et al.,
2000; Kikkas, 2001; Laius, 2003).

Rahvusvahelised uuringud (Driver et al., 2000; Zohar & Nemet, 2002) on
rohutanud, et koigis vanuses inimestel ilmneb mitteformaalsel pohjendamisel
markimisvadrseid raskusi — nt vdhene argumentide esitamine, védhene erinevate
seisukohtade esitamine pohjendamiseni joudmiseks. On leitud (Lawson, Clark, Cramer-
Meldrum, Falconer, Sequist & Kwon, 2000), et pdhjendamiseks vajalikud kognitiivsed
oskused arenevad paljudel noorukieas ning siis on oluline, kas Opetajad podravad
tdhelepanu Opilaste arendamisele. Ka Opetajad vajavad tagasisidet voi suunamist oma
pohjendamisega seotud protsessidele ning see tagasiside aitab neil oma kditumist muuta.
Opetajad ei mérka ise, et esitavad oma viiteid autoritaarselt ega kasuta vajalikul méiral
argumente voi muid tdestusi (Ratcliffe, 1996; Driver et al., 2001). Jéareldatakse, et
Opetajal ei ole kogemusi ja oskusi suunata selliseid diskussioone, mis toetavad Opilastel
isiklike, ka erinevate seisukohtade kujunemist. Ollakse veendunud, et Opetajate
kaitumist on vdimalik muuta koolituse abil.

Uurinud pohjendamisoskuse seost vanuse, soo, intelligentsi ja varasemate
teadmistega, joudsid M.L. Means ja J.F. Voss (1996) jdreldusele pdhjendamisoskuse
arenguliste erinevuste puudumises. Nad toovad esile, et suhteliselt noored dpilased
(sealhulgas ka koolieelsed lapsed) omavad vdimet argumente genereerida. Juba
viikesed lapsed mirkavad oma igapédevaelus probleeme, mille {ile arutleda, millele anda
hinnang, vottes arvesse eri argumente, ning mille suhtes 10puks ka otsustada. Ka D.
Kuhni uurimus (Driver ef al., 2000) néitab, et noorte pohjendamisoskus kujuneb suures
osas pohikoolis. Kuna uuringud néditavad eri vanuses inimeste pdhjendamisoskuses
samu puudujdéke, jareldavad A. Zohar ja F. Nemet (2001), et oskamatuse pohjusi tuleb
otsida koolidpetuses — liiga vdhe pooratakse tdhelepanu  mitteformaalse
pohjendamisoskuse arendamiseks. Hariduspoliitilistes dokumentides eeldatakse, et
koolis stimuleeritakse mdtlemist ja pohjendustega vaidlusi, ent toimub see ilmselt
puudulikult. Vajadus asetada laps pohjendamissituatsiooni voimalikult varakult on
seostatav tOsiasjaga, et vidrarusaamadest tekkivail hoiakutel ja eelarvamustel on
kalduvus kinnistuda, kui neile ei poodrata piisavalt tdhelepanu (Summers, Corney &
Childs, 2003; Summers, Kruger & Childs, 2001).

Kuigi M. L. Means ja J. F. Voss (1996) ei mirganud argumenteerimise olulist

erinevust sugude vahel, leidsid nad, et intelligentsuse testi alusel andekamad Sppurid
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pohjendasid paremini kui keskmised voOi keskmisest madalama tasemega Oppurid.
Eelnimetatud uurijad rohutavad ka eelnevate teadmiste mdju pohjendamisoskusele.
Téiskasvanute pdohjendamisoskuse analiilis nditas, et konkreetse eriala spetsialistid
arutlevad sama hésti nii omal alal kui ka teistes valdkondades (Bell & Lederman, 2003).
Samad autorid vididavad, et tdiskasvanute oskus pohjendada otsusi toetub mitte ainult
teaduse olemuse arvestamisele, vaid pigem isikuomadustele, moraalile, eetikale ja
sotsiaalsele  seisundile, inimese intellektuaalsele arengule ning teadmiste
konstrueerimine on seotud olemasoleva pohjendamisoskusega.

Mitteformaalse pdhjendamisoskuse kujunemist Opilastel voib raskendada
interdistsiplinaarse ldhenemisviisi puudumine. K. Wieseman ja H. Moscovici (2003) on
leidnud, et kuigi Opetajad on interdistsiplinaarse ldhenemisviisi jaoks avatud, on selle
rakendamine Oppeprotsessis mittepiisav. Uurimused on ndidanud ka, et: Opilastel on
teadmisi, mida koolis ei dpetata rakendama, samas nappis neil oskusi iildise mdtlemise,
pohjendamise, arutlemise ja vaartushinnangute tarbeks (Zohar & Nemet, 2002).

Opetajal oleks vaja teada ka raskusi, mis Opilastel argumenteerimisega
kaasnevad. Opetajal aitavad erinevaid sotsiaal-loodusteaduslikke kiisimusi haaravaid
diskussioone jdlgida vead, mis Opilastel loodusteadustes pohjendamisel on tavalised
(Driver et al., 2000):

1. Probleemid valiidsusega — Opilased kinnitavad tdendoliselt vdidet, kui nad
usuvad, et eeldused on tdesed, kuigi voivad olla mittetdesed.

2. Naiivne kontseptsioon argumendi struktuurist — dpilased ei pdora viga suurt
tdhelepanu andmetele, mis kinnitaksid argumendi digsust.

3. Pohiuskumuste moju pohjendamisele — opilastele tunduvad argumendid, mis
sobivad nende uskumustega, veenvamad kui need, mis nende uskumusi iimber liikkkavad
(see asjaolu segab ka hindamast teistsugust toendusmaterjali).

4. Toendusmaterjali ebaadekvaatne valim — Opilastel on raske anda hinnangut
oma valitud tdendusmaterjalile ja nad liiguvad jireldusele enne, kui neil on piisavalt
andmeid kogutud.

5. Argumendi ja toendusmaterjali representatsiooni muutmine — Opilased ei
pruugi arvestada ainult tdendusmaterjali, mis neile esitatakse, vaid nad toovad
kiisimuste kontekstile lisa, mis vdib viia ebadige tulemuseni.

Pohjendamisoskuse kujundamisel on aeg limiteeriv faktor ning lithiajaline

mojutamine ei pruugi soovitud muutusi esile kutsuda, seega on nii lastel kui ka
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taiskasvanuil vajalik pikema programmi ldbimine (Kuhn, Shaw & Felton, 1997).
Uurimused niitavad, et dpetaja muutmine ja muutumine koolituste kdigus on keeruline
protsess ja tulemused on ndrgemad oodatust. Ka pirast koolitust margiti jatkuvat
Opetajakesksust, mis argumenteerimise kontekstis tdhendab Opilastele valmis
tdendusmaterjali esitamist ja Opetajapoolset argumentide konstrueerimist (Driver et al.,
2000; Kask, 2004; Rannikmae, 2001).

Ka S. M. Mork’1 (2005) uurimuses véidetakse, et koolis on argumenteerimist
soodustavaid tegevusi vdhe ning peamine pdhjus on Opetajate vdhene kogemus
arutelude ldbiviimisel. Nimetatud uuringu tulemusena todtati vélja tiipoloogia dpetaja
diskussiooni sekkumise pdhjustest. Tuleb markida, et iga sekkumine kutsub esile mingi
tegevuse — sisu parandamine, teemade ringi laiendamine, rohkemate Opilaste osaluse
tagamine ja fokuseerimine arutelu tehnikale. Valminud tiipoloogiaga loodetakse aidata
Opetajaid nende arutelu juhtimise oskuste arendamiseks.

Paljusid otsusetegemisele suunatud sotsiaal-loodusteaduslikke uurimusi kokku
vottes viidetakse, et Opilaste argumenteerimine ja argumentide kaalumine paraneks, kui
Opetajad suudaksid Opilaste diskussioone suunata. Aga ikka tuuakse vilja, et Opetajatel
puuduvad selleks vajalikud didaktilised oskused (Driver et al., 2000).

Et kujuneks vilja mistahes sotsiaal-loodusteaduslike probleemide lahendamise
oskus, on oluline leida dige metoodika ja tagada mdlema komponendi — teaduslike

teadmiste ja sotsiaalsete oskuste — arendamine Opilastel.

2.5. Opetaja roll keskkonnaalase kirjaoskuse kujundamisel

Jatkusuutliku iihiskonna ideest tulenev vajadus haridust muuta ja hariduse voti
on dpetaja erialane professionaalsus. Opetajate rolli tihtsustumine keskkonnahariduse
eesmérkide saavutamisel, s.o keskkonnaalase kirjaoskuse kujundamisel nduab, et
poorataks erilist tdhelepanu Opetajate eneste koolitusprobleemidele (Branis, 2000;
Gayford, 2002a; Gayford, 2002b; Henno, 2003; Kipyld & Wahlstrom, 2000;
McKeown-Ice, 2000; Tal et al.,, 2001). Keskkonnahariduse kidesoleva perioodi
kontekstis tuleks Opetajate koolitajatel silmas pidada eesmirki, et demokraatliku
tthiskonna koik kodanikud peavad suutma ndha keskkonnakiisimusi motestatult ja
osalema Okoloogiliselt, majanduslikult, sotsiaalselt ning poliitiliselt vastutustundlike

otsuste tegemisel. Lihtuvalt iilesandest kujundada vastuolulise ajastu multikultuurses
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globaliseerunud maailmas Opilastel keskkonnaalane kirjaoskus, tuleb Jpetajate
ettevalmistuses, aga ka ettevalmistatud spetsialistide hilisemas professionaalses
Opetajatods  keskenduda  Oppeprotsessi  pdhikomponentidele:  eesmirkidele ja
tulemustele, sisule ning meetodite valikutele (Foster, 2001; Braslavsky, 2003;
Louhimaa, 2002; Paul & Volk, 2002; Summers et al., 2001; Ohman, 2003), nii et need
kompleksselt toetaksid keskkonnaalase kirjaoskuse kujunemist.

Uhiskonna ootused keskkonnaharidust kujundava Opetaja ja tema too
tulemuslikkuse suhtes on suured. Seepérast tuuakse keskkonnaalast kirjaoskust
puudutavates artiklites loetelusid teadmistest, oskustest ja isikuomadustest, mis on
vajalikud keskkonnahariduse edendajaile. Viimaste hulka kuuluvad ka Opetajad
(Gayford, 2002b; Képyld & Wahlstrém, 2000; Henno, 2003; Branis, 2000; Tal ef al.,
2001). Koigi eelmainitud autorite motted sisalduvad J.F Dsingeri (2001) tsiteeritud
tuntud keskkonnahariduse initsiaatori R.Wilke poolt 1997. aastal keskkonnahariduse
edendajatele esitatud nduetes:

» nad on loodusteaduslike spetsiifiliste mdistete tasakaalustajad; nad piitiavad
tagada teadmisi, mida inimesed vajavad, tegemaks tarku otsuseid keskkonnaga seotud
kiisimustes;

= nad aitavad inimestel uurida koike, mis seostub keskkonnakiisimustega, ja
julgustavad inimesi tegema omaenese otsuseid;

* nad ei kaitse ega toeta seisukohti voi véértusi lihtsalt niisama, vaid piiiiavad anda
inimestele kriitilise motlemise ja koostéooskused kodanikena;

= nad iiksnes ei toeta konkreetseid tegevusi, vaid annavad Opilastele tingimusteta
vajalikud oskused, mille abil Oppureist kujuneksid tShusaid pdhjendatud otsuseid
tegevad kodanikud.

Need professionaalsusele esitatud nduded eeldavad uue pdlvkonna Opetajate
soovi ja valmidust pidevalt dppida, omada tdohusat sidet Opilaste ja kolleegidega ning
ametialaselt korget eetilisust ja vastutustunnet.

Kui korvutada keskkonnaharidust edendavatele dpetajatele esitatud noudeid ja
Eesti Opetajaskonda kirjeldavaid vurimusi (Henno, 2003), ndeme mitmeid Opetamist
toetavaid ja samal ajal ka vastuolulisi jooni. Koolis to6tavad véga erinevate teadmiste,
oskuste ja motivatsiooniga Opetajad. Kahjuks vOib enamasti iseloomustada Opetamist

kui mugandumist, s.t Opetamist ldhtuvalt hariduspoliitilistest ootustest: orienteerutakse
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riigicksami ndudmistele; samuti on sagedane ldhenemine, et Opetagem kodanikud
kokkuhoidlikult tarbima ja ithiskond muutubki jatkusuutlikuks.

Eestigi Opetajakoolitus peab ldhtuma 21. sajandi vajadustest ja seostama
hariduse tihedalt Opetaja kohustusega olla iihiskonna jatkusuutlikkuse votmeks. Selline
positsioon nduab, et Opetajad oleksid:

= pédevad sdidstva arengu pohimdtteid oma Spetamistegevuses kasutama,
» valmis kasutama sobivaid dppemeetodeid ja looma sddstvat arengut soodustava

opikeskkonna (Lddnemere Agenda 21..., 2002).

Keskkonnaalase kirjaoskuse sisu madravad teadmised, mis muutuvad inimestele
oluliseks nende igapdevaelus esilekerkivate kiisimuste lahendamisel. Keskkonnaga
seotud kiisimused on komplekssed, nende lahendamine on seotud nii teaduse arengu kui
ka iihiskonna teadliku valmisolekuga. Nende kiisimuste modistmiseks ja kdsitlemiseks on
vajalikud eri Oppeainete teadmised ja oskused. Keskkonnaga seotud teemad on
oppekavasse juurdunud nii Eestis (Pohikooli ja ..., 2002), Pdhjamaades (Kipyld &
Wabhlstrém, 2000; Ohman, 2003) kui ka mujal Euroopas (Kortland, 2001) ja Ameerikas
(Plevyak, Benedixen-Noe, Henderson, Roth & Wilke, 2001). Nende dppekavade jargi
integreeritakse keskkonnateemad koigisse ainetesse. Selline ldhenemine vdimaldab
Opilasel dppida siinteesima informatsiooni, mis on probleemide lahendamise aluseks, ja
arendama otsusetegemiseks vajalikku kriitilist motlemist. Integreeritud, eri aineid siduv
Oppeprotsess teeb Opilastel voimalikuks iihendada Opitud erinevad teadmised.
Keskkonnahariduslikest vajadustest 1dhtuv integreeritud késitlus tagab eri teadusalade
teadmiste sotsialiseerimise (Patronis et al.,1999), seda just analoogiate varal, mille
Oppurid on saanud mingi sotsiaalse teema uurimisel (nditeks kiisimus sellest, kuidas
otsustada, kuhu rajada uus magistraal, kui vana ei suuda enam transpordivajadusi
rahuldada). Opilasele selgub niisuguse teema uurimisel, et inimese iimbrus on iihtaegu
majanduslik, sotsiaalne ning looduslik.

Pikaaegsed uurimused (Paul & Volk, 2002) on ndidanud, et laialt levib siiski
ainekeskne ja fakte rohutav Opetus. Peamine pdohjus, miks eri ainete dpetajad ei haaku
integreeritud keskkonnaharidusse voi haakuvad harva ja vdhesel hulgal, seisneb selles,
et keskkonda puudutavat informatsioonilist tausta ei tajuta adekvaatselt voi jadb
adekvaatsest koolitusest. koguni puudu.

Kui iildiselt esitatakse keskkonnaalase kirjaoskuse komponendid selleks, et

arvestada neid Opilaste jaoks keskkonnaharidusalase Oppet6d planeerimisel, siis
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A. Cutter (2002: 14) esitab kokkuvdtte erinevatest ldhenemistest konkreetselt Opetajate
keskkonnaalasele kirjaoskusele. Tema jirgi on neli Opetajaid iseloomustavat
keskkonnaalast kirjaoskuse taset jirgmised:

= keskkonnaalane harimatus (environmental illiteracy);

* nominaalne, iiksnes nimeliselt olemasolev keskkonnaalane kirjaoskus (nominal
environmental literacy);

= funktsionaalne, toimiv keskkonnaalane kirjaoskus (functional/operational
environmental literacy);

=  korgel mééral arenenud keskkonnakirjaoskus (highly evolved environmentally
literacy).

Vastavaid tasemeid kirjeldavates indikaatorites rohutab A.Cutter (2002)
Opetajate keskkonnaalaseid teadmisi, aga ka Opetaja keskkonnaga seotud vairtusi ja
uskumusi. Niiteks madalaimat taset, keskkonnaalaselt harimata Opetajat, iseloomustab
teadmiste vallas vihene arusaamine keskkonnakiisimustest ja/voi keskkonnakriisist ning
rohkesti véddrarusaamu keskkonnateemadel. Uskumustest on neile iseloomulik
veendumus, et keskkond on ressurss inimeste vajaduste rahuldamiseks; et teadus ja
tehnoloogia lahendavad igasugused probleemid, et igasugune majanduskasv on hea;
lisaks kahtlus, kas keskkonnaharidus ja sotsiaalne muutus suhtumises keskkonnasse on
ikka vajalik. Seevastu kdrgel mééral arenenud keskkonnaalast kirjaoskust iseloomustab
tdielik arusaamine sellest, kuidas inimesed ja kogukonnad on seotud omavahel ja
loodussiisteemidega ning kuidas on voimalik 6kosiisteemide jatkusuutlikkus. Sellesse
arusaamisse kuulub keskkonnakriisi diinaamika mdistmine, sealhulgas inimeste (ja
tihiskondade) muutumine loodusele ja elule havitavaks; sddstva arengu idee ja sellega
seotud keskkonnaalased perspektiivid. Arusaamise viidrtuseks loetakse oskust
siinteesida keskkonnaalast teavet ja tulemustest ldhtudes tegutseda jitkusuutlikkuse
nimel keskkonnahariduse kaudu. Selle taseme uskumuseks on veendumus iihiskonna
koostodovOimes ressursside siddstva kasutuse kindlustamiseks, looduse tunnetamine
isevadrtust omavana ja inimkonna kestvust tagava tegurina; usk, et inimkond peaks
elama lihtsalt, nii et kogu loodus jadks elama; kirglik ja pithendunud veendumus
voimaluses kujundada keskkonnaalaselt haritud ja aktiivsed inimesed.

Soome keskkonnahariduslikus programmis Opetajaid koolitavate oppejoudude
jaoks késitletakse nn kriitilise reflekteerimise tdhendust inimeste kditumise

muutumisele. Nimelt ei ole inimesed vOimelised oma kéitumist muutma ilma
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varasemaid tegutsemisviise, uskumusi ja véartushinnanguid reflekteerimata, s.t. oma
eelnevaid kogemusi teadlikult uurimata (Kdpyld & Wahlstrom, 2000). Kiitiline
reflektsioon on oluline keskkonna kontekstis, sest peab aru saama eelnevate
vadrtushinnangute, harjumuste ja tegutsemisviiside tagajargedest. Siia ritta asetuvad ka
Opetaja endised keskkonnahariduslikud dpetamismeetodid.

Opetajakoolitus saab teadvustada mdjud, mida dpilastele avaldavad dpetaja enda
motlemine, vdirtused, uskumused, suhtumised ja arusaamad, samuti Oppekavaga
madratletud mojud, mis tulenevad loodusteadusliku hariduse suunast kas teadusesse voi
Oppimisse teaduse abil (Disinger, 2001; Foster, 2001).

Keskkonnaharidusega seotud Eesti Opetajaid hdlmavaid uurimusi on tehtud
vidhe. Lisaks I. Henno 2003. aastal esitatud uurimusele Eesti Opetajaskonna
arusaamadest sdistvat arengut toetavast haridusest voime siia lisada ka tulemused, mis
saadud iildse dpetajaid ja dpetajakoolitust uurides.

Nii leiti 1992-1995. aastatel TU dpetajakoolituse Idpetanuid hdlmanud
uurimuses , et vaid 18 % vastanuist tunnistas end jargivat motteviisi, mille kohaselt nad
Opetajatena vOiksid Opilaste motlemise ja arusaamise arendamiseks korraldada
diskussioone, kus Opilased saaksid arutleda moistete ja ideede erinevate tdhenduste iile
ja omandades nii objektiivsema ettekujutuse omaenese arutlusvdimest (Krull, 1998).
Eesti Opetajaskonnas voib leida ka osa ndukogudeaegse hariduse stereotiiiibi kandjaid,
kes oma t66s muutusi vihe tunnistavad (Sarv, 1998). Viljastpoolt tulevate autoritaarsete
ettekirjutuste ootamine, Opetajakesksus ja ainekesksus voib {iihele osale Opetajatest
muutuda takistuseks ainete ja ainevaldkondade integreerimisel, iihtlasi ka demokraatliku
ithiskonna vastutusvéimelise kodaniku kujundamisel.

I. Henno uurimuses jagati kiisitletud pdhikooli- ja gliimnaasiumidpetajad kolme
rihma: (A) nn ainekesksed Opetajad (suures osas reaalainete ja keeledpetajad), kes
kisitlesid keskkonnateemasid koos vastava aine teemadega ning olid orienteeritud
sddstvate tarbimisharjumuste kujundamisele; (B) nn rohelised (enamasti loodusainete
Opetajad), kes olid saanud teistest enam keskkonnaalast koolitust ja véitsid end
jérjekindlalt keskkonnateemat ainedpetusse l0imivat, kuid samas oli nende Opetus
orienteeritud peamiselt Opilaste sddstvate tarbimisharjumuste kujundamisele; (C) nn
sotsiaalsed (enamasti sotsiaalainete ja keeledpetajad), kes olid orienteeritud sotsiaalselt
vastutusvoimelise inimese kujundamisele, kuigi tdiendkoolitusel ei osalenud; ka

tahtsustasid viimased aktiivopet vastutustundliku kodaniku kasvatamisel ning leidsid, et
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keskkonnaprobleemid on lahendatavad demokraatlikult (Henno, 2003). Seejuures
moodustas enamik I. Henno (2003) poolt uuritud todtavaid klassiopetajaid
keskkonnahariduse arendamise kontekstis nn roheliste riithma. Tartu Opetajate
Seminaris klassidpetajaks valmistunud {ilidpilaste Opimotivatsioonialase uuringu
tulemused iseloomustasid neid {ilidpilasi kui Oppimisest ja Oppimisega seotust
innustunud, arutlusteks ja uuteks tegevusteks avatud isiksusi (Séare, 1996).

Oppeprotsess, milleks Opetajaid ette valmistatakse, peaks seostatuses eri
valdkondadega olema mitmekesine oma eesmaérkidelt. Seetdttu vajavad Opetajad
kokkupuudet erinevate Opikisitluste ja strateegiatega. Kéesoleva t60 autori kogemus
klassidpetajate koolituses toetab I. Henno poolt (2003) méairatletud kahtlust, et ka Eesti
Opetaja ei valda kaasaegseid kasvatusfilosoofilisi ja loodusfilosoofilisi kontseptsioone,
millest ldhtuvad muutused keskkonnahariduses.

Keskkonnaalast kirjaoskust kujundatavatele Opetajatele teatud viltimatute
nduete vajadusest on radkinud paljud autorid (Disinger, 2001; Kipyld & Wahlstrom,
2000; Plevyak et al, 2001). Keskkonnaharidust arendava Opetaja kutseomadused
loetletakse Soome Opetajate treeningprogrammis (Képyld & Wahlstrom, 2000)
jargmiselt:

= keskkonnaalane tundlikkus (environmental sensitivity) — tugev positiivne suhe
loodusesse, tema isevddrtusse (loodusel on olemuslik véértus, olenemata tema voimest
inimest teenida);

* moraalne autonoomsus ja vastutustundlikkus;

= vyOime kriitiliselt hinnata ennast oma kultuuris;

» voime néha isikliku ja sotsiaalse tadhendust keskkonnale;

»  {ihiskonnasuhete e -joujoonte moju tunnetus (knowledge about the power
relationships in society),

=  oskused ja valmidus osaleda keskkonnaalastes tegevustes.

Opetajate tegevuse eesmirk on kutsuda esile muutusi dpilaste keskkonnaalases
kéitumises. Keskkonnaharidusliku dppeprotsessi tulemuslikkuse mdddupuuks loetakse
muutusi keskkonnaalaselt vastutustundliku (responsible) kditumise osas (Herremans &
Reid, 2002; Hungerford, 2002; Louhimaa, 2002; Kipyld & Wahlstrom, 2000).
Keskkonnaalaselt  vastutustundliku kéitumise saavutamine on seotud
keskkonnateadlikkuse komponentidega, milleks on teadmised, viértused ja seisukohad,

mida saab vaadelda kui kditumise hoiakulisi aspekte. Kui sellele lisandub tegevus ja
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vastutusevott keskkonnaalastes otsustes, saame réddkida kditumuslikust aspektist
(Louhimaa, 2002).

Pidades silmas professionaalsetele Opetajate koolitajatele esitatud ndudeid,
vajadust siligavateks, mitmekesiste seostega keskkonnaharidusliku Oppeprotsessi
muutusteks, voib eeskujuks votta Soome Opetajate koolitajatele suunatud programmi.
Programmi tulemusi on mitmekiilgselt analiitisitud ja hinnatud (Képyld & Wahlstrom,
2000). Nimetatud programm ldhtus ainete integreeritud ja probleemidel baseeruvast
kasitlusest ning jaotus kolmeks mooduliks:

(1) keskkonnafilosoofia ja eetika,
(2) pedagoogiline teooria ja keskkonnaharidusega seonduvad dpetamise meetodid,
(3) teadmised keskkonnast.

Ka kiesoleva t66 autorile oli uue, tdiendatud keskkonnaharidusliku programmi
koostamisel eeskujuks just eelnevalt nimetatud programm. Lisaks Opetaja ainealase
professionaalsuse arendamisele peeti sisu planeerimisel silmas ka vajadust &dratada
Opetajates vastutustundlik keskkonnalane kditumine, voimaldades neil tundma dppida

omaenese vadrtushinnanguid ja vajadusel neid muuta.

2.5.1. Pildi roll opetamisel

Opetajad vdivad kasutada keskkonnaalaste probleemide esitamiseks erinevaid
vorme, nagu fiilisiliste objektide tutvustamine (nt reaalsed situatsioonid dppekéikudel),
kirjalik ja suuline keel, pildid. On tuvastatud, et opiku teksti pohjal dppimise tulemused
paranevad, kui podrata rohkem tdhelepanu Opikute illustratsioonide kvaliteedile ja
nende efektiivsele kasutamisele Oppetdds (Levin & Mayer, 1993; Domik, 1993).
[lustratsioonide funktsioonid saab kokkuvotlikult jaotada kolme riihma (Kukemelk,
1995; Mikk, 2000):

a) afektiivsed — pilt tekitab ja hoiab tdhelepanu, motiveerib dppimist;

b) kognitiivsed — pilt on info allikas, mis suunab kogemuse meenutamisele ja
seose loomisele eelneva teadmisega (aktiveeritakse lugeja teadmised ainest, teemast),
uue kogemuse ehitamisele, need funktsioonid toetavad oskust aru saada, toetavad samas
ka motlemist, vordlemist, sarnasuste ja erinevuste viljatoomist; edendavad teadmiste
tilekandmist; aktiveerivad ajus nii verbaalset kui ka pildilist (ruumilist) siisteemi; pildilt

loetav info voimaldab probleeme lahendada;
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c) hoiakuid kujundavad - illustratsioonid kujundavad véirtusi, aga véga
tihti tehakse jireldusi pildi alusel alateadlikult; illustratsioone voib kasutada eesmérgiga
esitleda Opilastele sobivat kditumismudelit.

Vaid kognitiivsed funktsioonid toetavad arusaamise oskust; motlemise arengut,
vordlemist, sarnasuste ja erinevuste véljatoomist, aktiveerivad ajus nii verbaalset kui ka

pildilis-ruumilist siisteemi (Mikk, 2000).

Opikute illustratsioonidele esitatud funktsioonid saab iile kanda ka piltidele,
mida antud t60s kasutatakse keskkonnaalaste probleemide esitamisel, kusjuures
eesmérk on lahendada probleem ja votta vastu otsus. Piltidega saab viljendada paljusid
lastele arusaadavaid probleeme, pildi osi on vdimalik detailselt analiiiisida ja nende
pohjal ideid genereerida, samuti otsida probleemidele lahendusi. Opikogemus
probleemide lahendamisel ja otsuse pohjendamise Oppimisel jddb motlemise

komponendina toimima kogu eluks.

2.5.2. Moiste 'looduskeskkond’ inimeste kdsitluses

Opilaste looduskeskkonna personaalse tihenduse tundmine aitab planeerida
keskkonnahariduslikke koolitusprogramme, mille rakenduse tulemusena tohib oodata
Opilastest kui hilisematest kodanikest ldhtuvaid keskkonnamuutusi (Palmberg & Kuru,
2001).

Semiootilises analiilisis lahatakse sona ‘loodus’ eestikeelset tdhendust ja
kirjakeelset kasutust (ka vorreldes ingliskeelse sdnaga nature). Liahtuvalt
sOnaraamatutes kirjapandust jareldatakse, et eesti keeles ei eristata inimest loodusest nii,
nagu seda tehakse inglise keeles. Tihedas kokkupuutes inimest iimbritseva loodusega on
eestlased olnud pigem looduse sees kui selle peal voi iile (Tiitlir & Maran, 2003). Selline
tunnetus on kandunud eelnevate pdlvkondade kaudu, dpetus-kasvatusprotsessi abil ja
kestvates kokkupuudetes loodusega meie pievini. Ometigi mirkame eestlaste tinastes
looduse ja inimese (enese) suhetes olulisi muutusi eespool nimetatud kolme mojuri
hidbumise tottu.

Uurimistood on nididanud, et suurel osal eri vanuses lastest, aga ka
tdiskasvanutest on arusaam loodusest ehk looduskeskkonnast sarnane. Selle jirgi on
loodus koht: koht elusate asjadega; koht elusate asjade ja inimestega; koht, kus on

vaikne; koht, kus nii loomad kui ka inimesed elavad koos; koht, kus inimesed saavad
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100gastuda. Aga lapsed toovad vélja ka kaks vastandlikku lihenemist keskkonnale —
elusloodus on ,hea”, ,terve“ ja ,,puhas“, eluta loodus seostub ,halva®, ,saaste ja
»surmaga“, mille pdhjustab inimene. Laste olemasolevates kontseptsioonides tdhendab
loodus neile looduse elusat osa (taimi ja loomi) ning ka subjektiivseid kogemusi
(Loughland, Petocz & Reid, 2002; Palmberg & Kuru, 2001; Petocz, Reid & Loughland,
2003).

Saamaks  iilevaadet  tdiskasvanutes  juurdunud  tdhendusest = mdiste
‘looduskeskkond” kohta, uuriti (Petocz et al., 2003) Austraalias fenomenograafiliselt
suurt hulka tdiskasvanuid. Ja kuigi tdiskasvanud véljendasid ennast lastest
abstraktsemalt, iillatas uurijaid tulemuste kokkulangevus laste kohta tehtud uurimuse
tulemustega. Tdiskasvanutegi ldhenemised looduskeskkonnale jagunevad lastega
sarnaselt kaheks suureks rithmaks: (a) keskkonda kogetakse kui objekti — nn objekt-
kontseptsioon — ja (b) keskkond suhestatakse inimesega. Eespool nimetatud uurimuse
arutelus fikseeritakse, et koolidpetus ei pruugi muuta kirjeldatud ldhenemist loodusele,
kui ka inimene vananedes kiipseb. Jdreldatakse, et motteviisi muutuseks on vaja
reflekteerida omaenese keskkonnakontseptsiooni ja vdimaldada vastandumist teiste
voimalike keskkonnasse suhtumise viisidega. Ja autorid jouavad kokkuvottele:
keskkonnahariduses on vajalik kontseptsioonide radikaalne muutus (kuigi Oppimine
tildiselt seda alati ei ndua), et iiletada objekt-kontseptsiooni visa piisimine, sest inimeste
keskkonnaalane kditumine nidib valdavalt olevat seoses objekt-kontseptsiooniga (Petocz
et al., 2003).

Jatkusuutlikku arengut toetava haridusparadigma iiks alustugesid on inimese
suhe loodusesse. Tulevaste Opetajate moju lastele ei saa iile hinnata ning Opetaja
motlemine Opetamisprotsessis seostub ka sellega, kuivord mitmekiilgne on Opetajate
lahenemine loodusele. Hollandis, Kanadas ja Rootsis ldbiviidud uurimistodd toovad
vilja, et Opikud esindavad iihekiilgset inimkeskset loodusele ldhenemist, kus looduse ja
tema {liksikosadega kohtlemist reguleerivad ainult inimeste omavahelised suhted. Ka
ignoreerivad Opikud erinevates sotsiaalsetes kontekstides esindatud teistsuguseid
vaateid, nagu looduskeskne eetika voOi alternatiivsed keskkonnakaitse liikumised
(Foster, 2001; Jickling, 2003; Margadant-van Arcken, 2000; Stables, 2001). Vajadus
suurendada Oppurite teadlikkust eri vaatenurkadest inimese suhtumises loodusesse,
samuti eetilistest vaadetest jms — on kriisiithiskonna pluralistliku demokraatliku

arenguprotsessi tingimatu vajadus. Et areneks iihine kollektiivne teadmine kditumisest,
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mis hoolib loodusest ja arvestab ka looduskeskkonnaga, peavad Opilased
keskkonnaalase kirjaoskuse kujunemise protsessis saama omavahel arutleda eri
arusaamadest ‘looduse” viirtusest (Stables, 2001; Ohman, 2003).

Kahjuks Opitakse véiga palju, ehk liigagi palju maailmast teksti kaudu, kool
keskendub tekstile. Teksti kaudu saab Opilane maailmast kellegi teise versiooni ja see
on lihtsustus. Ometi on piisavalt uurimusi, nditeks Pohjamaadeski (Dahlgren &
Szczepanski, 1998; Palmberg & Kuru, 2000), mis néitavad, et paremini jidb meelde
koigi meeltega kogetu, s.o otsene ja avatud kokkupuude looduse mingi osaga. Joonis 2
nditab, kuidas otsene kogemus keskkonnas ja keskkonnaga mojutab keskkonnaalase
kirjaoskuse iihte véga olulist komponenti — keskkondlikult vastutustundlikku kéitumist.
Tahtis on, et Opetaja teaks — muutus ja Oppimine on kaks analiiiitiliselt eri moistet.

Inimesed voivad kiill dppida, kuid muutust nende motteviisis ja tegutsemises valtimatult

el toimu.
Teadmised
keskk t] .
eskionnast ja Keskkonnasdbralik
moistmine :
tegevus ja
\ Keskkonnasdbralikud vastutusevott
seisukohad ja véirtused keskkonna ees-
KESKKOND-
LIKULT
VASTUTUS-
Kogemus keskkonnas TUNDLIK
KAITUMINE

Joonis 2. Késitlus keskkonnateadlikkuse kujunemisest (Louhimaa, 2002: 247).

Ka IL.Henno (2003), refereerides mitmeid autoreid (S. Stables, C. Bowers),
poorab seoses Eesti Opetajaskonna keskkonnaalase uuringu tulemustega palju
tdhelepanu Opetaja arusaamadele ja viddrtushinnangutele suhtes inimene-loodus. Siin
tuuakse vilja néiteks keele mdju keskkonnahariduse edendamisele, seda alates moiste
,sddstev areng“ antagonistlikust kontseptsioonist, kuni mdiste ,,0koloogia“
tihetdhenduslikult loodussiisteeme késitleva kategooriani. Samuti ei aita inimest tema
kriisist tegevuskeskkonna (looduse) suhtes vilja mitte tehnoloogia ja kultuuri progressi
kuulutamine ega ka seisukoht loodusest kui ressursist ja tema kasust inimesele (Henno,
2003; Louhimaa, 2003).
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3. MATERJAL JA METOODIKA

Valim

Uurimus viidi 14bi aastatel 2002/2003. Pedagoogilise eksperimendi valim
koosnes 87 iilidpilasest, kes osalesid korralise 0ppetdo kdigus eel- ja jéarelkiisitluses ning
kiisitluste vahele jadval koolituskursusel.

Tabel 1 annab iilevaate koolituskursusest, milles osalesid kolm uuritavat riithma
eel- ja jarelkiisitluse vahel.

1) Esimese riihma moodustasid ilma Opetajatod kogemuseta 28 iiliopilast. Nad
labisid kahe kiisitluse vahel 10-tunnise koolituskursuse Keskkonnaalasest
kirjaoskusest. Koolituskursus baseerus keskkonnast ldhtuvate igapdevaelu
probleemide lahendamisel, sisaldades instruktsiooni probleemide lahendamise,
pohjendamisprotsessi ja otsusetegemise mudeli kohta ning harjutustdéid nende
oskuste arendamiseks tunnis Opetajana (nt piltmetoodika rakendamisest probleemide
lahendamise oskuse arendamisel, tunnistsenaariumide koostamist
otsusetegemisoskuse arendamiseks jne).

2) Teise rithma moodustasid klassidpetajana todtamise kogemusega 35 iilidpilast,
kes omasid erialast ettevalmistust (pedagoogilise kooli 16pudiplom) ja dppisid
klassidpetajaks TU  avatud iilikoolis.  Selle rithma  dpingute maht
keskkonnakasvatuse valdkonnas oli kuus tundi. Probleemide lahendamist ja
otsusetegemist arendati iseseisva to0 tundides ja seejdrel analiiiisiti iihistes
aruteludes tilidpilaste poolt toodud tunnistsenaariumide alusel. Tdhelepanu pdorati
pohjendamisoskuse arendamisele keskkonnakiisimustele lahenduse leidmise
kontekstis. Erinevus I rilhmast seisnes lisainfo ja teemadega kaasnevate probleemide
mahus.

3) Kolmanda riithma 24 iilidpilast omandasid Avatud Ulikooli kaudu pdhikooli

loodusteaduste Opetaja kutset. Neil oli olemas pohikooli loodusainete Opetamise
kogemus. Kolmanda riihma f{ilidpilased osalesid laiemas erinevaid loodusteadusi
puudutavas koolituses (pdhjendamine keemias, fiiiisikas). Oppekavas sisaldusid
loodusteaduslik-tehnoloogiaalase hariduse elemendid (sotsiaal-loodusteaduslike

probleemide lahendamise ndited).
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Koolituskursus

Keskkonnaalase koolituskursuse arendamise vajadus ldhtus mitmest asjaolust,
esiteks kehtivast riiklikust pohikooli ja glimnaasiumi Oppekavast (Pohikooli ja
glimnaasiumi..., 2002). Selles sisalduv lidbiv teema Keskkond ja sddstev areng on
kohustuslik kdigis Oppeainetes ning seepédrast oleks koigi ainete Opetajate
ettevalmistamisel  vajalik  kaasajastatud  koolitusprogramm. Teiseks seostab
hariduspraktikas tdhtsustuma hakkav séddstva arengu printsiip hariduse tihedalt
tthiskonna jatkusuutlikkusega (Lddnemere Agenda 21..., 2002). Nimetatud ametlikes
dokumentides toodud pdhimdtete ellurakendamiseks peavad muutuma nii dpetajad ise
kui ka nende ldhenemine metoodikale. Koolituskursuse planeerimisel peeti silmas, et
Opetajakoolituse iilidpilased hakkavad kujundama opilaste keskkonnaalast kirjaoskust
ning seetdttu peaks Opetajate ettevalmistus ldhtuma selle kirjaoskuse komponentide
tajumise, ldbitunnetamise ja arendamise vajadusest.

Kolmele dpetajakoolituse rithmale planeeritud koolituskursus (tabel 1) erines
kestuselt, meetoditelt ja ka teatud sisu elementidelt (I rihm to6tas valdavalt
probleemide lahendamisel baseeruva Oppena), tihine koigile rithmadele oli

pohjendamise olemuse késitlemine.

Tabel 1. Koolituskursuse struktuur.

Riithm

I (N=28) IT (N=35) III (N=24)

Klassiopetaja eriala IV Avatud Ulikooli IV Avatud Ulikooli
Koolitus- aasta tiliopilased aasta Klassiopetaja  Loodusteaduste
kursuse eriala iiliopilased opetaja pohi-
struktuur koolis eriala

iilidopilased

Koht 10-tunnine blokk 6-tunnine blokk Fragmendid:
akadeemilises 1 tund 6 korda
oppekavas

Loeng+seminar+iseseisev ~ Seminart+iseseisev ~ Loeng+seminar
Meetodid to0 to0
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Sisu - Probleemide lahenda- - Keskkonnaalaste - Probleemide
mine, otsusetegemine, probleemide lahen-  lahendamise,
pohjendamine keskkonna-  damise ja otsuse- otsusetegemise ja
hariduslikus kontekstis tegemise stratee- pohjendamise

giate rakendamine ainedidaktiline

koolis olemus ja raken-
damine
- Sotsiaal-loodusteadus- - Keskkonnaalane - Sotsiaal-loodus-
likud probleemid kui osa kirjaoskus teaduslike prob-

keskkonnahariduslikust

leemide néited

kirjaoskusest

- Piltmetoodika rakenda-
misest probleemide lahen-
damisel, pdhjendamisel ja
otsusetegemisel

- Sdéstvat arengut toetava - Sddstvat arengut
hariduse eesmargid toetava hariduse

eesmairgid

Andmete kogumine

Uurimuse instrument pdrineb Hollandi keskkonnahariduse uurijalt Marjan
Margadant-van Arcken'ilt (Lijmbach, Margadant-van Arcken, Van Koppen & Wals,
2002; Margadant-van Arcken & C. S. van den Berg, 2000). Esialgselt oli instrument
koostatud eesmargiga uurida, kuidas nidevad, pohjendavad ja digustavad eri kultuurides
inimesed oma suhtumist loodusesse ja tegutsemise moju loodusele. Uuringu vahendis
oli 12 pilti. Kédesoleva uuringu jaoks joonistati need 12 pilti iimber ja kohandati
vajalikul mééral Eesti oludele (lisa 1). Pildid organiseeriti kahele A4 formaadis lehele
juhuslikult ja olid nii eel- kui ka jarelkiisitluse aluseks. Esitatud piltidel kujutatakse
inimest tegutsemas tema eksistentsi erinevatel perioodidel alates metsiku looduse riipes
olemisest kuni elukeskkonna tiiustamise piitidlusteni ja 16puks looduse véljatdrjumiseni
linna tehiskeskkonnast. Igal pildil kujutatut voib vaadelda ka kui ithe vOi mitme

keskkonnaprobleemi visuaalset stsenaariumi. Pilt oma elementide ja nendevaheliste

31



seostega annab palju ja erinevaid mdtestamisvoimalusi. Allpool on toodud eksperdi
vastavate piltide kohta esitatud loodust vihendavad ja suurendavad tegurid, milliseid
voinuks oodata ka tilidpilaste vastustes:
Pilt A: - Mitmekesised elupaigad (veekogu, mets); mitmekesised kasvukohad ja
elupaigad pakuvad vOimalusi erinevatele taime- ja loomaliikidele; inimese
“sQjariist” voimaldab ilmselt kiittida vaid enda tarbeks ja ei sea ohtu iihtegi liiki.
Pilt B: - Tagaplaanil olevad puud pakuvad elupaiku erinevatele liikidele, tagatakse
teataval tasemel liigiline mitmekesisus. Tiik kui selline on tehismoodustis ja voib
olla elustiku poolest vaesem kui looduslik veekogu; pesakast v3ib viidata ka sellele,
et sobilikke pesitsuspaiku on védhe ja neid tuleb kunstlikult juurde luua; pink,
priigikast ja rithma otsas koer on madrgid inimtegevusest ja antud paigas olnud
kooslus on hédvitatud v6i on seda rohkem-vidhem muudetud, vdhenenud on ka
liigiline mitmekesisus.
Pilt C: - Hooned on sobitatud loodusesse suhteliselt histi, tagades elupaikade
mitmekesisuse; elatakse loodusega kooskdlas, loodus séilib kaunina ja tervena ja
pakub inimestele esteetilist naudingut. Samas on talu/maja kui selline looduses
voorndhtus, ndhtav mérk inimtegevusest.
Pilt D: - Puud lauda juures niitavad, et on piiiitud sdilitada mitmekesisust. Viiketalu
mdju loodusele ja keskkonnale on viike. Hooned tagaplaanil, ilmselt laut, voib
kaasa tuua reostuse (virts), ka tehnika ja tehnoloogia kasutamine tootmistegevuses
mojub loodusele pirssivalt; kraavi voib jouda reostus karjamaalt, kui seda
vietatakse ja see sealt omakorda suuremasse veekogusse, suurtootmise moju
loodusele on suurem vorreldes vidiketootmisega; loomade karjatamine looduslikul
karjamaal on loomasdbralikum; soovis rohkem toota ja suuremat kasumit saada
unustatakse loodusest hoolimine
Pilt E: - Veekogu on siilitanud loodusliku ilme, seda pole “otseks” aetud ja kaldal
on taimestikku, mis pakub varjepaiku ja tdstab mitmekesisust ning vdhendab
voimalikku  reostust;  linnuhuviline  viitab  kaudselt teatavale liigilise
mitmekesisusele. Taamal paistev mets viitab mitmekesistele elupaikadele. Asulat
tagaplaanil voib kisitleda kui potentsiaalse reostuse allikat, okastraataed on inimese
poolt loodud tdke, mis teatud juhtudel piirab metsloomade liikumist.
Pilt F: - Kalamehed viitavad kaudselt kalade esinemisele veekogus; hekiga on

ptititud vdhendada transpordi segavat mdju puhkajatele ja pakkuda moningaid
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varjepaiku  loomadele-lindudele-putukatele. ~ Mootorpaadid voivad tekitada
veereostuse ja ka miirareostuse; inimesed on eelistanud oma mugavust ja
hoolimatult auto loodusesse parkinud; auto kui dhusaastaja ja miirareostuse tekitaja,
looduslik kallas on hévitatud ja asendatud plaaziga; tagaplaanil linn/asula kui
reostusallikas, paevitajad kui voimalikud prahi tekitajad, sest paljud inimesed ei néde
inimtegevuse moju loodusele.

Pilt G: - Taimestikuga kaldad ja erinevad liigid viitavad mitmekesistele
elupaikadele; sellised loodusrohked alad on hinnatud loodushuviliste poolt.
Tagaplaanil linn/asula kui reostusallikas, vdib seada ohtu olemasoleva elustiku
mitmekesisuse, korgtaimestik voib olla mirk sellest, et asula olmeveed seda
mojutanud on.

Pilt H: - Taamal olevas asulas paistab ka puid kasvamas, kes pakuvad elupaiku
lindudele-loomadele. Raadio, voimalik miirareostuse allikas; looduslikud veekogu
kaldad on hévitatud ja tehtud plaaz, koos atraktsioonidega, kdikvdimalikud putkad
kui prahi allikad, inimeste jddtmed pirsivad elustiku vdimalusi mitmel moel;
inimesed véartustavad puhkekohana randu, kuid loodus peab inimese ees taanduma.
Pilt I: - Taimestikuga kaldad ja erinevad liigid viitavad mitmekesistele elupaikadele
ja sellega kaasnevale liigilisele mitmekesisusele.

Pilt J: - Mullaelustikule avaldab kindlasti vihem moju saagi kisitsi koristamine;
traktor kui miira tekitaja, mulla struktuuri 16hkuja; suurel, monokultuursel pdllul on
alati keskkonnale negatiivsem mdju vorreldes viikeste poldudega — vajab rohkem
taimekaitsevahendeid, kui mingi kahjur siiski ilmneb, on kahjud suuremad.

Pilt K: - Loodus puudub. Transpordivahendite heitgaasid pohjustavad dhureostuse.
Inimestel vodivad tekkida {ilemiste hingamisteede haigused jne., lisandub
miirareostus kui kuulmiskahjustuste ja stressi tekitaja. Enamik inimesi torjub oma
tegevusega motlematult linnast loodust vilja.

Pilt L: - Kuna tegu tundub olevat kalalaevaga, siis viitab see kalade olemasolule.
Tegu on suhteliselt véikse laevaga, seega mdju, ka véimaliku reostuse puhul pole nii
suur kui suurel laeval. Laev kui selline voib alati tekitada teatava reostuse (Oli,

pilsivesi jne.)

Protseduuriliselt jagunes eksperiment kolme ossa: (1) eelkiisitlus, (2)

koolituskursus plaanilise dppetdd raamides, (3) jarelkiisitlus 13 néddala pérast (joonis 3).
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Opetajakoolituse
keskkonnaharidusliku

Eelkisitlus

Analiiiisi metoodika
valjatéotamine ja
rakendamine
eelkiisitluse

kursuse planeerimine /
y

KlassiOpetajate
statsionaarne
koolitus -
keskkonnahari-
duslik
koolituskursus

Jarel-

Avatud tlikooli
klassidpetaja
koolitus -
keskkonnaha-
riduslikud ele-
mendid koolituse
loodusteaduslike
ainete kursusel

»|kiisitlus

Jarelkusitluse
andmete
analuis

Avatud tlikooli
loodusteaduslike

. |ainete Opetajate

andmetel tootlemisel

RN

" |koolitus -

keskkonnahari-
dusele otseselt

mittesuunatud

koolitus

Joonis 3. Uurimistoo skeem.

Eelkiisitluse eel tutvustati iilidpilastele eesootavat t66d. Vastajail paluti moelda

voimalikult mitmekiilgsele pdhjendamisele ning sellele, et pole iihte diget vastust, vaid

tdhtis on leida oma otsusele kaalukad argumendid. Seejdrel sai iga {iilidpilane

personaalselt 12 pilti, mis paiknesid kahel A4 lehekiiljel. Piltide kédttejagamise jarel tuli

igaiihel tdita kirjalik iilesanne: pildid tuli asetada jérjekorda loodusrohkuse jérgi

(esimesele kohale pilt, kus esineks kdige enam loodust, viimasele pilt, kus kdige vihem

loodust) ning seejdrel pohjendada asetust. RGhutati, et oluline pole piltide jérjekord,

vaid jérjekorra pohjendamine.
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Instruktsioon:

Seadke pildid jdrjekorda arvestades pildi sisu:
1. koht. Koige enam loodust sisaldav pilt.

12. koht. Koige vihem loodust sisaldav pilt.
Pohjendage (argumenteerige), mille alusel tegite otsuse pildi vastavale kohale

asetamisest. Pange tdhele: tihtis pole piltide jirjekord, vaid jdrjekorra pohjendamine.
Uliépilastele ei defineeritud moistete ,,koige enam loodust*- ,,vihem loodust* sisu.
Eelkiisitlusele jargnes koolituskursus (tabel 1).

Koolituskursuse 1dppemise jirel 13 nddala pirast sooritati jarelkiisitlus. Juba
eelkiisitluses kasutatud 12 pilti tuli personaalselt uuesti jirjekorda asetada ning
pohjendada piltide jarjekorda asetamist. Nii eel- kui ka jérelkiisitluse sooritamiseks oli
vordne aeg (60minutit).

Ulidpilaste vastuseid analiiiisiti kvalitatiivsete ja kvantitatiivsete analiiiisi

meetoditega. Eel- ja jdrelkiisitluse tulemused kodeeriti ja toddeldi statistiliste

programmide paketiga SPSS ja Microsoft Excel.
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4. TULEMUSED JAARUTELU

4.1. Pbhjendamisoskust iseloomustavad parameetrid

Kiisimus, mis baseerus 12 pildist ldhtuvast instrumendist, t3i vastustes esile
rohkesti erinevaid interpretatsioone, seda nii argumentide pédritolu kui ka pdhjendamise
struktuuri eri tasemetelt. Eesmirgiks seati pohjendamisoskust kirjeldavate tunnuste
véljatdotamine. Vottes aluseks eeltesti tulemused, tootati vélja analiiiisi parameetrid :

(1) Kvantitatiivsed parameetrid:

» Esitatud argumentide arv
a) personaalselt esitatud argumentide arv,
b) argumentide keskmine arv rithmas,
c¢) argumentide keskmine arv pildi kohta.

(2) Kvalitatiivsed parameetrid:

= argumentide péritolu — moodustuvad pohjenduste péritolurithmad,

= piltide jérjestus — motlemismustrid,

* pdhjendamise struktuuri iseloomustavad tasemed,

» tunnused pdhjendamisoskuse struktuuri muutuse kirjeldamiseks ja
hindamiseks — moodustuvad tiilipriihmad, mis kirjeldavad koolituse

moju.

Pohjenduste kategoriseerimine argumentide piiritolu jirgi

Tuginedes {ilidpilaste vastustele kodeeriti toodud piltide jérjekorda seadmise
pohjendused viide rilhma, arvestades pohjenduste péritolu  (argumentide
paritolurihmad). Moodustatud viis pohjenduste piritolurihma olid (néited
paritoluriihma kirjelduse jérel on valitud vastajatelt):

O - 6koloogilis-loodusteaduslik. Lihtumine dkoloogilistest seaduspérasustest

ja  keskkonnaprotsessidest (jarv on liigiliselt mitmekesine elukooslus;

monokultuursus, linnastumise negatiivne moju loodusele on mitmekesine;
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taastuvate loodusressursside kasutamine sdilitab looduskeskkonda, sellise surve

all looduse tasakaal ei sdili, liigid voivad hdvida,; aiakooslus on elustikuvaene).

T — tehnoloogiaalane. Lahtumine {ildlevinud mdtlemisest, et loodust on vihem
seal, kus rohkem tehnikat ja tehnoloogia rakendamist (et inimesed saaksid
puhata, on randa nende jaoks ehitatud poode, atraktsioone jm tehislikke objekte,
sellises veekogus linnud ja loomad eriti elada ei taha; majad ehitatud puidust,
traktori asemel hobune, tehismaterjale veel ei kasutata, suurfarmid teevad koik
tood, mis voimalik, masinatega); ka tehnikakeskne ldhenemine (inimese poolt
hoolitsetud pargis on mitmekesine loodus; kuna farmid asuvad maal, on loodust

timberringi palju).

E - viirtuseline. Ilu hindamine ldbi meelte; {iilevuse, headuse ja
tahelepanelikkuse ning sobralikkuse viljendamine looduse suhtes (talu kauni
looduse keskel;, park on inimese poolt kauniks looduslikuks objektiks
kujundatud). Need argumendid on valdavalt seotud isiklike kogemustega, ilusat
ja tlilevat looduspilti peetakse ka puhtaks ja siis loodusrikkaks (sest talu on kauni
ja avara looduse keskel; idiillilistes maakohtades on alati viga kaunis loodus);
loodusekesksuse véljendamine (loomad vabalt karjamaal, inimene elab

harmoonias loodusega, farmide olemasolu nditab inimese voimu looduse iile ).

S — sotsiaalmajanduslik. Inimese vajadustest (vOi niilistest vajadustest) 1dhtuv
loodust kahandava majandustegevuse Oigustamine voi kritiseerimine (raha ja
elatise teenimiseks on vaja suurfarme; ka majandus on osa loodusest, inimesed
vajavad puhkuseks rannateenuseid; kalalaevad piitiavad inimeste toitmiseks

merel kalu; selline pollumajandusmaastik oli seotud kolhoosiajaga).

L — visuaalselt vaadeldavate looduslike ja tehnoloogiliste objektide loetelu
(pollul seisab traktor ja kasvavad kapsad; purjekas merel; palju loodusobjekte
ja moned tehislikud).

Valiidsuse suurendamiseks kasutati lisaks kédesoleva to0 autorile veel tihte

soltumatut kodeerijat, kokkulangevus kodeerijate vahel oli 0,87.
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Kategoriseerimine pohjendamise struktuuri jirgi

Kiisimus esitati uuritavatele nii, et neil oleks olnud kohane vastata ldhtuvalt
pohjendamise struktuuriosade omavahelisest seosest. Vastajate esitatud pohjendustele
tuginedes mairas uurija igale esitatud pohjendusele hierarhilised strukturaalsed tasemed
(Te — annab vaid loetelu néhtavatest objektidest, s.o argumenteerimiseelne tase; Th —
kirjeldab, esineb nork seos argumendi ja hinnangu vahel; Ta — sisuliselt ja vormiliselt
seotud viited, pdhjused, millele tuginetakse jareldamisel). Tasemete eristus tabelis 2
pohineb pdhjendamise komponentide uurimisel.

Toetudes Toulmini mudelile eeldati, et struktuur voiks nédidata pdhjendamise

komponente andmetest jarelduseni ning sisaldaks pohjus-tagajirg suhte mdistmist:

pilt X asub n-ndal kohal (viide, mille vdidrtusi hakatakse otsima), kuna andmed (faktid,
mis sisalduvad argumentides)..., sest (pohjused andmete ja teadmisvdite vahel) ...,

seetottu ... (jdreldus).
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Tabel 2. PGhjendamisoskuse tasemed.

Pohjendamis- Taseme sisu selgitus Niited
oskuse tase

Tc Argumenteerimiseelne __ tase: annab  loetelu, Meri ja purjelaev,
konstateerib — park,  inimene  koeraga
esitab loetelu objektidest, mis pildil kujutatud; v3ib jalutamas;
loetleda looduslikke vo&i tehislikke objekte; voib  puhkekeskus.
vorrelda looduslike ja tehislike objektide hulka;
konstateerib pildil olevat — annab sellele pealkirja.

Tb Kirjelduse tase: Looduskaunis park
nork seos argumendi ja hinnangu vahel; seotus on puhkamiseks, vaikus, rahu;
mirgatav, aga fikseerimata — suurfarm,  kus  loomade
pildil ndhtav vdi ndhtavaga seotu esitatakse viditena voi  korval peaks olema ka
hinnanguna, see ei ole pShjus-tagajirg seosena tehnikat;

linnalihedane veekogu.
Ta Pdhjenduse tase: Sest siin on tirgloodus ja

pohjustest tulenevad jireldused —
sisulised ja (vormiliselt) seotud viited, mis jérelduvad

andmetest, mida saab vaadelda, mis sisaldavad

vaartushinnanguid.

inimene pole sellesse veel
sekkunud;

sest selline linn pole iial
loodusesobralik ja seal pole
Jdlgegi loodusest;

peale ohu, seegi saastatud,
looduslikku,

majade ja

pole midagi
tinav autode,
inimestega,
Viga

suur inimeste ja

nendega  seotud  asjade
osakaal, inimene on juba

vdga palju muutnud.

Koolituse moju kirjeldavate tiiiipriihmade moodustamine

Et analiiiisida koolituse mdju pdhjendamisoskusele, vaadeldi iilidpilaste eel- ja
jarelkiisitluse tulemusi personaalselt. Jélgiti muutusi esitatud argumentide arvus,
erinevat pdritolu argumentide kasutamises ja pdhjendamisoskuse tasemes.
Klasteranaliiiisiga (K-keskmiste meetod) jaotati tilidpilased riihmadesse, millistel oli nii

tihiseid kui ka erinevaid omadusi. Eelnevalt kirjeldati iga iiksikut vastajat kolme
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tunnusega nii eel- kui jarelkiisitluse andmete pdhjal ja arvutati seejdrel vastavate
tunnuste jirel- ja eelkiisitluse véértuste vahe:

1) vastavalt genereeritud argumentide arvule jaotus iga vastaja iihte kolmest
hierarhilisest alariihmast, tugevamas alarithmas olija sai vdirtuse 3, keskmine 2 ja
norgim 1;

2) erinevat péritolu argumentide kasutamise alusel jaotus vastaja samuti iihte
kolmest hierarhilisest alarithmast, kus tugevam alarithma kuulumine andis véértuse 3,
keskmine 2 ja ndrgim 1;

3) pohjendamisoskuse hierarhilise taseme Ta, Tb voi Tc esinemise alusel asetus
vastaja iihte kolmest alariihmast, mille véértus vois olla 3 (kui enamik toodud
argumentidest olid pdhjenduse Ta-tasemel); 2 (kui enamik argumentidest olid
kirjeldaval Tb- ja pohjenduse Ta-tasemel) ja 1 (kui enamasti kasutati

argumenteerimiseelset taset).

4.2. Rihmades genereeritud argumentide arv

Eelkiisitlus

Ulidpilaste poolt eelkiisitluses esitatud argumentide hulkades olid viga suured
erinevused ning argumentide arv varieerus 8...30 (lisa 2). Riihmasiseselt jagunesid
argumendid siiski teisiti: I rithmas esitati 8...30, II riihmas 11...21 ja III rithmas 10...19
argumenti. 54 % koigist vastajaist esitas iihe pildi pdhjendamiseks {ihe argumendi ja
42 % kaks argumenti.

Tabel 3 vdimaldab hinnata kolme eri rithma algtaset, aluseks vottes eelkiisitluses
esitatud argumentide keskmist arvu lihe vastaja kohta. Statistiliselt oluline erinevus leiti
I ja II riihma ning I ja III rithma poolt genereeritud argumentide keskmises arvus, II ja
II riihma poolt genereeritud keskmine argumentide arv on kiill erinev, aga see ei

osutunud statistiliselt oluliseks.
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Tabel 3. Keskmise argumentide arvu erinevus kolme riihma vahel eelkiisitluse
tulemuste pohjal.

Riihmad Keskmine
(iiliopilaste arv) argumentide ary t

iiliopilase kohta

I (N=28) 17,8 3,345%*
IT (N=35) 14,7

I (N=28) 17,8 4,042%*
I (N=24) 13,7

IT (N=35) 14,7 1,562
I (N=24) 13,7

* statistiliselt oluline erinevus (p < 0,001)

Tabelis 4 toodud andmed néitavad, et I riihm oli heterogeensem kui II ja III
rihm (I riihma standardhilve 4,4). Kuigi I ja II rithma vastajad genereerisid iihe
iilidpilase kohta erineva arvu argumente, nditab mood (valimis kdige sagedamini esinev

vaartus) vaartusega 15, et kdige sagedamini esitatud argumentide arv langes neil kokku.

Tabel 4. Keskmine argumentide arv, selle standarthélve ja mood eelkiisitluses.

Keskmine
Rithm argumentide  Standard- Mood
ary hilve
I (N=28) 17,8 4.4 15
II (N=35) 14,7 2.7 15
11T (N=24) 13,7 23 12
Kokku 15,4 3,7 12

(N=87)

Esitatud argumendid grupeeriti edaspidiste riithmasiseste ja riihmadevaheliste
muutuste uurimiseks. Argumentide hulk, mida {ilidpilased uurimise alguses esitasid,
moodustas variatsioonirea 8...30. Sellise arvujada iiksikvadirtused jagunesid enam-

vahem kolmeks vordseks osaks:
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C — iiks argument pildi kohta (kokku kuni 15 argumenti);
B — kuni kaks argumenti pildi kohta (16...24 argumenti);
A —iile kahe argumendi pildi kohta (25...30 argumenti).

Tabelis 5 on néha iilidpilaste jaotumine kolme alarithma (C-, B- ja A-alariihm).

Tabel 5. Ulidpilaste jaotuvus alariihmadesse esitatud argumentide arvu jéirgi eelkiisitluse

pohjal.
Uliépilaste arv
Riithmad A-alarithm B-alariihm C-alarithm
I(N=28) 6 13 9
II (N=35) 0 11 24
III (N=24) 0 6 18

IT rithma vastajatest kaks kolmandikku moodustas C-alariihma. Ka III riithma
uuritutest on enamik pildi kohta toonud vaid ithe argumendi, mis tdhendab kuulumist C-
alarithma.

Voime Gelda:

1) I rithma tilidpilaste hulgas domineerisid need, kes kasutasid {ihe pildi pdhjendamiseks
rohkem kui {ihte argumenti;
2) II ja III riihma tilidpilaste hulgas domineerisid pildi kohta iihe argumendi esitanud,

3) iile kahe argumendi genereerisid vaid I rithma 6 {ilidpilast.

Jarelkiisitlus

Jarelkiisitluse eesmédrk oli modta koolitusjargset pohjendamisoskust.
Jéarelkiisitluses tousis iilidpilaste poolt antud argumentide hulk ning oli piires 12...33: 1
rihmal 17...33, II rithmal 12...28 ning III rithmal 12...29). Kolmes riihmas kokku tehti
tihe pildi kohta iihe argumendi alusel 21 %, kahe argumendi alusel 57 % ja kolme

argumendi alusel 20 % pdhjendustest.
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Tabelis 6 esitatakse jirelkiisitluse tulemused, mis nditavad, et riithmadesisene
heterogeensus suurenes. Seda kinnitavad vastavad standardhélbed. Kdige sagedamini

esitatud argumentide iildarv oli nii I kui ka III rithmal 25.

Tabel 6. Argumentide keskmine arv, standardhilve ja mood jérelkiisitluses.

Keskmine Standard-
Riihm argumentide arv hilve Mood
iiliopilase kohta

I (N=2§) 23,7 43 25

II (N=35) 18,5 3,6 18

I 21,4 4,9 25
(N=24)

Kokku 21,0 4,7 18
(N=87)

Jarelkiisitluse tulemused néitasid genereeritud argumentide arvu suurenemist

tihe Ulidpilase kohta koigis rithmades (joonis 4).

25,00 23,7
2
©
§ 20,00
g
g 15,00 O eelkisitluses
S 10,00 B jarelkisitluses
£
E 500
(7]
Q
i3

0,00

| Il 11
rihmad

Joonis 4. Keskmine argumentide arv iilidpilase kohta eel- ja jérelkiisitluses.
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Tabel 7 iseloomustab argumentide keskmise arvu juurdekasvu iihe rithmaliikme
kohta riihmades. See juurdekasv oli statistiliselt oluline kdigis rithmades, suurim muutus

oli aga III rithmas.

Tabel 7. Ulidpilase poolt esitatud argumentide arvu keskmise muutused (eel- ja

jarelkisitluste tulemuste pohjal).

Riithm Muutus t

1 +5,9 6.855%*
11 +3,7 5.101**
Vi +7,7 7.142%*

** statistiliselt oluliselt erinev p<0,001

Analoogselt eelkiisitlusele rakendati jarelkiisitluseski vastajate jaotamist C-, B-
ja A-alarithmadesse esitatud argumentide arvu alusel.

Jooniselt 5 voib lugeda argumentide arvu muutusi uuritavate seas koolituse
mdjul. I rithma silmapaistev muutus leidis aset eelkiisitluse C-alariihma liikmete seas —
sellesse ei jadnud parast koolituskursust enam kedagi. Tugevasti vdhenes pérast
koolituskursuse labimist C-alarithma kuulunute arv ka II rithmas, kus vastajaid liigitus
ka A-alariihma. Peaaegu pooled III riihma iilidpilased genereerisid argumente nii palju,

et moodustasid niiid A-alarihma.
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a) eelkiisitluses | | rihm
30 O Il rihm
> o5 | 24 O lll rithm
§ 2 18
o 20 -
% 15 3 4
] 971 —
3 10 +— — 6 6
2 B —
: 0.
C B A
kuni 15 argumenti 16...22 argumenti |23 ja enam argumenti
alariihmad
jarelkisitluses
b)
25 22
2 20 - 16
£ 151 12 11
2 10 8 8
.g_ —5 - 5 |
bl
5 %] 0
0
C B A
kuni 15 argumenti | 16...22 argumenti 23 ja enam
argumenti
alariihmad

Joonis 5. Ulidpilaste jaotumine alariihmadesse esitatud argumentide arvu pdhjal eel- (a)

ja jarelkiisitluses (b).

Koolitusprotsessi jarel voib vilja tuua jairgmist:
a) I riihmas suurenes méargatavalt (kuuelt kuueteistkiimnele) iilidpilaste arv, kes esitasid
tihe pildi kohta iile kahe argumendi;
b) II riihma enamik jdi kuni kahe argumendi esitamise piiridesse;

c¢) Il riihmas genereeriti teiste riihmadega vorreldes rohkem argumente.
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4.3. Pildi olemusega seotud argumenteerimine

Eelkiisitlus

Kaheteistkiimne pildi kohta esitatud keskmine argumentide arv kodikus riihmiti
1...1,7 argumenti iga iiksiku pildi kohta {ihe vastaja poolt (joonis 6 ja tabel 8). Siit
voime lugeda, et eri piltide pdhjendamiseks genereeriti erinev hulk argumente:

a) I ja II riithmas eristusid selgemalt moned pildid (C, G, B, K), millele
genereeriti arvukamalt argumente;

b) I ja III rithmas jaotus argumentide genereerimise arv {lihtlasemalt, ulatudes I

riihmas 1,4 ... 1,6 ja Il rithmas 1,0 ... 1,2 (tabel 8).

eelkiisitlus
2 1,8
© 16 A P
[]
214 /W
E 2]
@ ’1 === rlhm
g .
308 || ru"hm
£ 06 =d=|| rihm
g 04
> 0,2
s 0 b
A B CDEFGMH I J K L
pilt

Joonis 6. Pildi jirjekorra pdhjendamiseks toodud keskmine argumentide arv pildi kohta

eelkiisitluses.

Jarelkiisitlus

Jooniselt 7 on nidha, et riihmasiseselt jaotusid piltide kohta toodud argumendid

jarelkisitluses ebaiihtlasemalt kui eelkiisitluses.
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jarelkusitluses

N
[&)]

N
|

—— | riihm

-
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|

—— || rihm

—— [l rihm

o
34

argumentide keskmine arv
-

o

A B CDETFGHI J KL
pilt

Joonis 7. Pildi jarjekorra pohjendamiseks toodud keskmine argumentide arv pildi kohta

jarelkisitluses.

Tabelis 8 tuuakse eel- ja jirelkiisitluses pildi jérjekorra pdhjendamiseks toodud

argumentide keskmine arv.

Tabel 8. Keskmine argumentide arv piltide kohta.

Keskmine argumentide arv

I rithm II rithm III rithm

Pilt eel- Jjdrel- eel- Jjdrel- eel- Jjérel-

kiisitluses  kiisitluses  kiisitluses  kiisitluses kiisitluses  kiisitluses

A 1,4 1,7 1,2 1,2 1,2 1,5
B 1,5 2.0 1,3 1,5 1,1 1,8
C 1,6 1,9 1,4 1,6 1,1 1,9
D 1,5 2,1 1,2 1,5 1,1 1,7
E 1,5 2,3 1,2 1,7 1,2 2,3
F 1,4 2,1 1,3 1,7 1,2 1,7
G 1,6 2,1 1,3 1,6 1,2 2,0
H 1,4 2,0 1,2 1,5 1,2 1,8
1 1,4 1,7 1,1 1,3 1,0 1,7
J 1,5 2,1 1,3 1,7 1,1 2,0
K 1,5 1,8 1,2 1,5 1,2 1,5
L 1,5 1,9 1,0 1,5 1,1 1,7
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Jarelkisitluse tulemused (tabel 9) niitasid, et mitme pildi jarjekorda asetamise
suhtes oli tiksmeel eelkiisitluses méaratud jarjekorra suhtes kasvanud (A, B, C, I), mone
pildi (D, J, L) osas kasvasid erimeelsused veelgi. Samas ilmnesid niitid piltide
jarjekorda seadmisel mitmed muutused (lisa 3): mdned pildid on tdstetud jarjekorras
ettepoole voi asetatud tahapoole. Rithmades voib eristada erinevaid tendentse — iihes

rithmas on sama pilt asetanud jarelkiisitluses ettepoole, teises jille tahapoole (E, G, L).

Tabel 9. Piltide jérjekord koikide riihmade kokkuvottes iihises arvestuses.

Pilt Keskmine jiirjekord Standardhiilve (o)
eelkiisitluses jirelkiisitluses eelkiisitluses jirelkiisitluses

A 1,4 (1) 1,3 (1) 0,71 0,47
B 5,1 (4) 52 (4) 2,02 0,74
C 3,503) 3,3(03) 1,22 0,66
D 7,0 (8) 7,4 (8) 1,56 1,77
E 6,5 (7) 6,6 (6) 1,40 1,45
F 10,1 (11) 9,9 (11) 1,25 1,23
G 6,2 (6) 6,3 (5) 1,81 1,75
H 10,0 (10) 9,6 (10) 1,31 1,31
1 1,9 (2) 1,9 (2) 0,86 0,74
J 7,9 (9) 7,9 (9) 1,52 1,68
K 12 (12) 12 (12) 0,10 0

L 6,4 (5) 6,7 (7) 2,82 2,89

" sulgudes pildi koht jirjekorras 1...12

Tulemuste analiiisimisel uuriti piltide jirjekorda (lisa 3). Standardhilvet
arvestades oli koige tliksmeelsem kolmele pildile (K, A ja I) antud jirjekord.
Jarelkiisitluse tulemused (tabel 9) niitasid, et iiksmeel kolmele pildile (K, A ja I)
eelkiisitluses méératud jérjekorra suhtes oli veelgi kasvanud.

Moned pildid, nagu nditeks pildid B, G ja L asetati eelkiisitluses erinevatele
kohtadele. Naiteks asetus pilt B koigi rithmade kokkuvdttes kiill 4. kohale, aga vastajad
olid selle asetanud kohtadele 3...11 (¢ = 2,0). Vorreldes eelkiisitluse piltide asetustega
lahenes vastajate poolt jarelkiisitluses antud koht jarjekorras mitme pildi puhul, niiteks

piltide B, C ja F koha méiéramisel.
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Jarelkiisitluses ilmnesid piltide jarjekorda seadmisel mitmed muutused (joonis
8). Téhelepanuviirne oli muutus pildi G jérjekorras, kus II rithma eelkiisitluses antud 9.
kohalt (¢ = 1,8) tostetakse ta 5. kohale (¢ = 1,8), samal ajal kui I riihm langetas pildi G
iithe koha vorra (6. kohale). Kolmas kahe rithma poolt tekitatud oluline muutus leidis
aset pildi L jarjekorda asetamisel (II riihm langetas koha vdorra, III riithm tdstis koha
vorra). I rithm hoidis jarjekorrakoha suurte sisemiste erimeelsuste tottu pildi L
kaheksandal kohal (¢ = 3,0).

Kogu valimit aluseks vottes esines vaid iiks jérjekorraerinevus eel- ja
jérelkiisitluse tulemustes (tabel 9): pilt L ja pilt E muutsid jérelkiisitluses oma kohad.
Jarelkisitluses (tabel 8) eri piltide pohjendamiseks toodud argumentide arvus ilmnesid
koige suuremad koikumised III riihma sees.

Pildi G pdhjendamiseks tdid kdik rithmad suure hulga argumente. Ka muutsid I
ja II rithm pildi G jérjekorda, vorreldes eelkiisitluse tulemusega. Ka pilti C pdhjendasid

I ja II riihm rohkem.

Piltide jéarjekorda asetamisel vOib vastajate arutluste iseloomustuseks vilja tuua
jargmist:

1) osa pilte asetati jarjekorras iiksmeelselt iihele ja samale kohale, teiste koht
varieerus tugevasti;

2) osale piltidest anti rohkem argumente kui teistele,

3) eelkiisitlusega vorreldult jarelkiisitluses muutunud jérjekorraga pilte
pohjendati rohkem kui teisi,

4) piltide asetuse muutus oli riihmaspetsiifiline, koige viiksemad muutused

leidsid aset III rithmas.

49



q|cBEGDLJH

Hinnatud piltide jarjekord eel- ja jarelkiisitluses, I riihm

‘|CBGEDLJFH>‘

“CBGLEJDHF

Hinnatud piltide jarjekord eel- ja jarelkiisitluses, II rithm

qchBGLEDJFH

Hinnatud piltide jarjekord eel- ja jarelkiisitluses, I1I rithma

C )G )L JE )D )1J H

Eksperdi poolt hinnatud piltide jarjekord

Joonis 8. Hinnatud 12 pildi jarjekord eel- ja jarelkiisitluses (vasakul kdige rohkem
loodust sisaldavast pildist kuni paremal kdige vahem loodust sisaldava pildini).
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4.4. P6hjendamiseks kasutatud argumentide péritolu

Eelkiisitlus

Piltide jérjekorra pdhjendamiseks valitud argumendid kategoriseeriti. Loodud
kategooriad arvestasid argumentide paritolu. Kasutatud argumentide péritoluriihmi oli
viis:  Okoloogilis-loodusteaduslikud, tehnoloogiaalased, véértuselised, sotsiaal-

majanduslikud, ja nn objektide loetelu (joonis 9).
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Joonis 9. Eelkiisitluse pohjendamisel kasutatud erinevat paritolu argumendid
(O - okoloogilised-loodusteaduslikud, T — tehnoloogiaalased, E — viirtuselised, S —

sotsiaalmajanduslikud, L — objektide loetelu).

Erinevuste leidmiseks ldhtetasemetes kasutati T-testi. Tabeli 10 tulemused
nditavad, et ei leitud statistiliselt olulisi erinevusi kolme riihma argumentide paritolu
valikutes, va objektide loetelu kasutamises I ja II riihma poolt ja véirtuseliste

argumentide kasutamise osas II ja III rithma vahel.
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Tabel 10. Erinevat péritolu argumentide keskmise arvu kasutuse erinevus kolme rithma

vahel eelkiisitluses.

Keskmine Argumentide
argumentide arv paritolurithmad t
itliopilase kohta
riithmades

I (N=28) II (N=35)
2,5 2,3 Okoloogilis-loodusteaduslikud 0,4
4,5 3,9 Tehnoloogiaalased 1,10
3,3 3,8 Vairtuselised -1,00
1,6 1,6 Sotsiaalmajanduslikud -0,06
5,8 3,1 Objektide loetelu 3,50%*
1 i
(N=28) (N=24)
2,5 1,3 Okoloogilis-loodusteaduslikud 2,54%
4,5 3,4 Tehnoloogiaalased 1,54
3,3 2,0 Vairtuselised 2,33%
1,6 1,8 Sotsiaalmajanduslikud -0,41
5,8 5,2 Objektide loetelu 0,69
/4 I
(N=35) (N=24)
23 1,3 Okoloogilis-loodusteaduslikud 2,22%
3,9 3,4 Tehnoloogiaalased 0,70
3,8 2,0 Vairtuselised 3,62%%*
1,6 1,8 Sotsiaalmajanduslikud -0,39
3,1 5,2 Objektide loetelu -2,48%*

* statistiliselt oluline erinevus (p < 0,05)

** statistiliselt oluline erinevus (p < 0,001)
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Tulemused néitasid (lisa 4), et kolmandik vastajatest nimetas vaid pildil olevaid
objekte. Selline ldhenemine domineeris I ja III rithmas. Erinev oli II rithma ldhenemine,
kus pohjendamisel kasutati tehnoloogiaalaseid ja vairtuselisi (eetilis-esteetilisi)
pohjendusi rohkem.

Kategooria Objektide loetelu domineeris kuue pildi (D, E, G, I, K, L) puhul.
Naited iilidpilastelt:

‘pold, kapsad, traktor’(J);
‘aiamaa (J);

‘karjamaa ja lehmad, kaks lauta™ (D).

Tehnoloogiaalaste argumentide kasutamise sagedus oli I rithmal 26 %, II rithmal

26 % ja III rithmal 25 % (lisa 4). Suur osa vastajaist méératles looduse hulka selle
kaudu, kui palju nad mérkasid inimese poolt rajatud tehisobjekte. Néited:

‘inimene on toonud loodusesse pingi ja metallist priigikasti (B),

‘pole ndiha tehnikat, on vaid puud, loomad, majad (C);

‘lautades on liipsimasinad ja muud tehnikat (D),

‘inimese tekitatud rajatised, liiklusvahendid "(H),

‘pole midagi mehhaanilist voi inimese poolt valmistatut (I).

Vihe kasutati eelkiisitluses neid argumente, mida kokkuvdtvalt sai seostada

okoloogilis-loodusteaduslike teadmistega (I rithm — 14 %, II riihm — 16 %, III riihm —

10 %). Selle paritoluriihma argumente iseloomustavad jargmised niited:

‘linna moju on veekogu elusloodusele suurem kui hajutatud rahvastikuga
maapiirkonnas (E);

‘karjamaad suurfarmide tarbeks on tugevasti kemikaalidega mojutatud (D),

liigirohkus nditab tasakaalus elukooslust (I).

Eelkiisitluses esitati I ja II rilhmas teistest vdhem sotsiaalmajanduslikke

argumente. Moondakse, et kuigi inimese tegevus kahandab loodust, on kahandamine

vastavas majandusolukorras paratamatu:

‘mis teha, kolhoosiaegne hea elujirg noudis teatavat tiitipi eluviisi, suuri karjamaid ja

suurfarme (D),

‘inimene piitiab lambakasvatusega endale elatist teenida linnast viljas (E),
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‘suvituspaigad rajatakse visinud linnainimesele puhkamiseks (F);

‘aktiivne miitigitegevus ja sellega kaasnev loodusele on paratamatu noudluse tottu (F)

Argumente, mis kategoriseeriti paritolult véartuselisteks (eetiliste, esteetiliste),
toodi arvukamalt esile I ja II rithmas. Niited:
‘park on koht linnas, kus inimene jdtab looduse suhteliselt alles(B),
'pildil kaunis talukoht, kus igal juhul elatakse loodusega harmoonias (C);
‘loomad on vangistatud (D),
‘kaunis koht looduse nautimiseks (E);

‘inimesed on looduse vallutanud, iimber ehitanud ja dra priiginud (F).

Erinevat pédritolu argumentide kategoriseerimisest ilmneb:

a) kodige sagedamini kasutatakse pohjendamiseks pildil ndhtavate objektide loetelu ning
rohkem loetlevad objekte I ja III riihma vastajad (mdlemal riihmal ilmneb statistiliselt
oluline erinevus II rithmaga) (tabel 10);

b) sageduselt teisel kohal on tehnoloogiaalased pdhjendused;

c) eetilis-esteetilisi pdhjendusi leiab I rithm, vihem III rithm ;

d) vidhe kasutatakse sotsiaalmajanduslikke ja dkoloogilis-loodusteaduslikke pdhjendusi,
teistest rithmadest veel harvem esitas neid III rithm (statistiliselt oluline erinevus nii I

kui ka II rithmaga).

Jarelkiisitlus

Objektide loetelu kasutamine piltide jérjekorra pdhjendamisel vdhenes kdige
enam [ ja II rithmas, III riihmas jéi see praktiliselt samaks (tabel 11). Kdige enam

suurenes koigis riihmades tehnoloogiaalaste argumentide kasutamine.
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Tabel 11. Erinevat piritolu argumentide kasutamine jarelkiisitluses ja ~ muutused

vorreldes eelkiisitlusega.

Keskmine argumentide arv

Argumentide Jjarelkiisitluses muutus
pilritoluriihmad riihmade kaupa riihmade kaupa
1 17 I 1 /4 I

Sotsiaalmajanduslikud

2,7 2,3 2,0 +1,2 +0,6 +0,2

Okoloogilis-
loodusteaduslikud 4,5 3,7 4,0 +1,9 +1,4 +2.7
Viidrtuselised 5,0 4,0 3,6 +1,7 +0,2 +1,6
Tehnoloogia-
alased 8,1 6,5 7,2 +3,6 +2,6 +3,8
Objektide loetelu 34 2,0 4,7 -2,4 -1,1 -0,5

Viie argumentide péritoluriihma kasutamise statistiliselt olulised erinevused
jarelkiisitluses on toodud tabelis 12. Statistiliselt olulised erinevused leiti I ja II rithma
vordlemisel kolme aspektide péritolurihma — tehnoloogiaalased, viartuselised ja
objektide loetelu — muutuste vahel. Esimesel riihmal leiti vorreldes III rithmaga
statistiliselt oluline erinevus sotsiaalmajanduslike argumentide kasutamise muutuses.
Statistiliselt oluline muutuse leiti ka II ja III rithma viértuseliste argumentide

kasutamises.
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Tabel 12. Muutus erinevat paritolu argumentide kasutamises.

Argumentide piritolurithmad Argumentide keskmise t
(kaalutud keskmise)
arvu muutus

1 II riihm
Okoloogilis-loodusteaduslikud 1,9 L1 1,126
Tehnoloogiaalased 3,6 2,3 1,805*
Vidrtuselised 1,7 0 2,525%
Sotsiaalmajanduslikud L1 0,5 1,520
Objektide loetelu -2,39 -0,7 -2,220%*

1 1T rithm
OkoZoogilis—Zoodusteaa’uslikud 1,9 2,8 -1,098
Tehnoloogiaalased 3,4 3.8 -0,551
Vidrtuselised 1,6 1,6 0,053
Sotsiaalmajanduslikud 1,2 0,2 2,000%*
Objektide loetelu -2,0 -0,5 -1,692

1 I rithm
Okoloogilis-loodusteaduslikud 1,1 2.8 -1,974
Tehnoloogiaalased 2,6 3,8 -1,301
Vidrtuselised 0 1,6 -2,731%
Sotsiaalmajanduslikud 0,4 0,2 0,825
Objektide loetelu 0,8 -0,5 -0,374

* statistiliselt oluline erinevus (p < 0,05)

Koolituse mdju paremaks esitamiseks peeti otstarbekaks grupeerida vastajad
alarihmadesse soltuvalt erinevat péritolu argumentide kasutamisest. Alarithmade
moodustamisel lahtuti esiteks sellest, et hea pohjendamisoskus eeldab erinevat paritolu
argumentide esitamist, teiseks sellest, et argumentide péritoluriihmana kodeeritud
Objektide loetelus sisalduv ei ole seotud pohjendamisega. Arvestades eelnevat

moodustatigi hierarhilised alariihmad (Sc-alariihm, Sb-alariihm, Sa-alariihm):

Sc — argumente toodi vdhemalt kahest argumentide péritoluriihmast ja rohkem
kui viie pildi jirjekord médrati objektide loetelu pdhjal (erinevat péritolu argumentide
seisukohast madalaim alariihm) ;
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Sb — argumente toodi vihemalt kolmest erinevast argumentide péritolurithmast
ja 3...5 pildi jarjekord madrati objektide loetelu pohjal (erinevat paritolu argumentide
kasutamise seisukohalt keskmine alariihm) ;

Sa — esitati argumendid koigist paritolurithmadest grupist ja vaid 1...2 pildi
jarjekord maéérati objektide loetelu pohjal (kasutatud argumentide péritolu seisukohalt

korgeim alariihm).

Tabel 13. Vastajate arvu muutused erinevat péritolu argumentide kasutamise

alarithmades.
Vastajate arv
Riihmad Sa-alariihm Sb-alariihm Sc-alarithm
(korgeim argumentide  (keskmine argumentide (madalaim argumentide
erineva pdritolu erineva pdritolu erineva pdritolu
kasutamises) kasutamises kasutamises)
eelkiisitl.  jdrelkiisitl.  eelkiisitl.  jdrelkiisitl.  eelkiisitl.  jdrelkiisitl.
1
(N=28) 5 16 7 9 16 3
11
(N=35) 11 24 17 9 7 2
11
(N=24) 4 9 7 6 13 9

Tabeli 13 andmed illustreerivad vastajate positsiooni muutust alarithmade vahel;

a) eelkiisitluse andmetel domineeris I rithmas kasutatud argumentide paritolu
seisukohalt madalaim alariihm ja koolituskursuse jdrel domineeris korgeim alariihm,
keda iseloomustas argumentide toomine koigist paritoluriihmadest ja vidhene objektide
loetelu;

b) II riihmas domineeris eelkiisitluses Sb-alariihm, jdrelkiisitluse andmed
néitasid Sa- alariihma domineerimist;

¢) III rithmas domineeris eelkiisitluses Sc-alariihm, jarelkiisitluses oli Sa- ja Sc-

alariihma kuuluvate vastajate arv vordne.
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4.5. Pbhjendamisoskuse tasemed

Eelkiisitlus

Ulidpilaste pdhjendamist analiiiisides tdheldati, et seosed argumentide ja
jarelduste vahel, millega pohjendati pildi asukohta, olid erinevad. Vastustest ldhtudes
kirjeldati kolme pdhjendamisoskuse taset (tabel 2): Tc — argumenteerimiseelne tase; Tb
— kirjeldav tase ja Ta — pohjenduse tase.

Joonisel 10 kujutatakse kolme pohjendamisoskuse taset riihmade kaupa. I ja III
riihma pohjenduse tase Ta on iildise keskmisega vorreldes veidi kdrgem, II rithmal
madalam. Suurema osa koigist eelkiisitluse argumentidest saab asetada kahte esimesse
tasemesse, argumenteerimiseelsesse kuulub umbes kolmandik (30 %) koigist

pohjendamiseks esitatud argumentidest (lisa 5).
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Joonis 10. Pdhjendamisoskuse tase rithmades (Tc — argumenteerimiseelne, Tb —

kirjeldav, Ta — pohjenduse tase).

Koigis riihmades domineeris pdhjendamisoskuse  kirjeldav ~ Tb-tase.
Pdhjendamise Ta-tasemesse kuulusid esimese rithma argumentidest keskmiselt 5,9, 11
riihmal 3,3 ja III rithmal 4,5 (tabel 14).

Riihmade ldhtetasemete eristamiseks rakendati T-testi. Tabelis 14 toodud
tulemused nditavad, et kolm riihma olid algseisult sarnased. Statistiliselt oluline
erinevus (p<0,001) esines I ja II rithma vahel Ta-taseme keskmiste vordlemisel ning
teine statistiliselt oluline erinevus (p<0,05) I ja III rithmal kirjeldava taseme (Tb)

esinemises.
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Tabel 14. Rithmade vordlus pohjendamisoskuse tasemete esinemise alusel eelkiisitluse

pOhjal.

Pohjendamisoskuse  Keskmine argumentide arv

tase illiopilase kohta t

I rithm II rithm
Argumenteerimiseelne 49 5,0 -0,088
Kirjeldav 7,0 6,5 0,806
Pdhjenduse 5,9 3,3 2,913%*

I rithm I rithm
Argumenteerimiseelne 4,9 4,0 0,819
Kirjeldav 7,0 5,2 2,401*
PShjenduse 5,9 4,5 1,229

II rithm I rithm
Argumenteerimiseelne 5,0 4,0 1,068
Kirjeldav 6,5 5,2 1,951
Pdhjenduse 3,3 4,5 -1,372

* statistiliselt oluline erinevus (p<0,05)

** statistiliselt oluline erinevus (p<0,001)

Jarelkiisitlus

Jarelkiisitluse tulemustega moddeti koolituskursuse jdrel pohjendamisoskuse
struktuuris toimunud muutusi. Ligikaudu pooled (51 %) (lisa 5) kdigist esitatud
vastustest kategoriseeriti pohjendamise Ta-tasemele. Joonise 11 tulpdiagrammid
nditavad, et koolitusprotsessi tulemusena oli kodigis kolmes riithmas véhenenud
madalamate pdhjendamisoskuse tasemete osakaal, suurenenud aga seostatud véidetel
pohinev korrektsete pohjenduste esitamine. See muutus oli statistiliselt oluline koigis
rihmades (p<0,001) ja seega kinnitab koolituse mdju pdohjendamisoskuse
kujundamisele.

Kdigis kolmes rithmas suurenes oluliselt pdhjendamise Ta-taseme vastuste hulk,

seda koige enam III rithmas.

59



a) eelkiisitluses
(]
2 100 -
‘qé; 80 Ta Ta Ta
£ 60
o 1 Tb
= Tb Tb
§ 40 —
X
] 20 1 To Te Tc
0
[ I I
rithmad
b) jarelkiisitluses
(7]
g 100
T 80 T
] a Ta Ta
5 60 -
o
5 40 o Tb
X 20 Tb -
3 0 Tc Tc Tc
| I i
rithmad

Joonis 11. Pohjendamisoskuse tasemete (Tc — argumenteerimiseelne, Tb - kirjeldav, Ta

— pohjenduse tase) osakaal protsentides eel- (a) ja jarelkiisitluses (b).
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Tabeli 15 podhjal arengut uurides (keskmine argumentide vahe vastaval
pohjendamisoskuse tasemel), voime mitmeski pdhjendamisoskuse tasemes mairgata
eelkiisitlusest jarelkiisitluseni asetleidnud statistiliselt olulisi erinevusi. I rithmas oli
statistiliselt oluliselt erinev kirjeldava ja pohjenduse taseme muutus. II ja III rithmas oli
olukord sarnane — statistiliselt olulised erinevused leiti nende argumenteerimiseelse ja

pohjenduse taseme muutuste vahel.

Tabel 15. Pohjendamisoskuse taseme muutused (eel- ja jarelkiisitluse tulemuste pdhjal).

Rithm Pohjendamisoskuse tase Muutus t
1 Argumenteerimiseelne -1,5 1,629
(N=28) Kirjeldav +4,7 -3,690%**
Pdhjenduse +4,8 -5,704%*
1 Argumenteerimiseelne -2,7 4,545%*
(N=35) Kirjeldav +0,7 1,199
Pohjenduse +7,1 -0,815%*
V| Argumenteerimiseelne -1,9 3,234%*
(N=24) Kirjeldav +1,1 -1,102
Pdhjenduse +8,5 -5,329%*

** statistiliselt oluline erinevus (p<0,001)
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Tabelist 16 selgub, et kolme rithma arengus statistiliselt olulisi erinevusi
valdavalt ei olnud. Erinevusi pohjendamisoskuse taseme muutuses oli I ja II rithma
vahel kirjeldava taseme muutuse vordlemisel (p<0,05), samuti I ja III rithma kirjeldava

ja pohjenduse taseme muutuse vordlemisel (p<0,05).

Tabel 16. Pohjendamisoskuse tasemete keskmise esinemise vahede erinevused

rihmade vahel.

Pohjendamisoskuse Eel- ja jarelkiisitluse
tasemed argumentide keskmiste (kaalutud t

keskmiste) vahe

I rithm IT rithm
Argumenteerimiseelne -1,5 -2,5 0,763
Kirjeldav 4,7 0,9 3,082 *
PShjenduse 4.8 6,0 -0,951

I rithm I rithm
Argumenteerimiseelne -1,1 -1,9 0,724
Kirjeldav 4.8 2,2 2,169*
PShjenduse 4,6 8,5 -2,233%*

II rithm I rithm
Argumenteerimiseelne -2,8 -1,9 -0,801
Kirjeldav 0,9 2,2 -0,868
Pdhjenduse 6,7 8,5 -1,256

* statistiliselt oluline erinevus (p < 0,05)
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4.6. P6hjendamisoskuse muutus

Klasterdamise tulemusel jaotusid vastajad muutuste tiilipe iseloomustavaisse
nelja tiitipriihma (tabel 17). Neid tiiliprithmi (klastrid osutusid staistiliselt oluliselt
erinevateks - p<0,001, F>25) iseloomustavad muutus 1 (argumentide arvude pdhjal
kujunenud alariihmast tulenev védrtus), muutus 2 (erinevat pdritolu argumentide
kasutamisest tulenev viértus) ja muutus 3 (pdhjendamisoskuse taseme esinemisest
tulenev vairtus) arvulised kombinatsioonid. Eristunud nelja klastri sisu iseloomustavad
arvud 0, 1 ja 2. Toodud arvud néitavad, milline oli pdhjendamisoskuse kolme tunnuse

muutus koolituskursuse jérel vorreldes eelkiisitluses ilmnenud ldhtetasemega

Tabel 17. Vastajate jaotumine tiitiprithmadesse pohjendamisoskust iseloomustavate

tunnuste muutuste alusel.

Tiiiipriihma Tiiiiprithma sisu

number Muutus 1 vidrtus Muutus 2 vidrtus Muutus 3 vidrtus

AR OWoN O~
—_ e, O
S = o N
S = = o

,»0 kirjeldab jérelkiisitluse tulemust, mis jdi vorreldes eelkiisitluse tulemusega

13

samaks. ,,1¢ nditab, et jdrelkiisitluse tulemus oli vorreldes eelkiisitlusega iihe vorra

parem; ,,2 — jarelkiisitluse tulemus tunnuses oli kahe vorra kdrgem kui koolituse eel.

Eristunud tliiprithmad viitavad kahele pdhjendamisoskust iseloomustavale
koolitusjargsele muutusele ning seepérast tihendati tiitipriihmad koolituse mdju pdhjal
kaheks :

1) positiivse muutusega kolme pdhjendamisoskust iseloomustava tunnuse osas —

need muutused vodivad olla asetanud vastaja kahe ja/vdi iihe alariihma vorra

korgemale(1. ja 2. tiiliprithm);
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2) muutuseta pdhjendamisoskusega — muutuseta véirtusega tunnused voivad
kombineeruda mone positiivset muutust sisalduva tunnusega (2. ja 4. tliliprithm).
Tabel 19 podhjal ilmneb, et suurim positiivne muutus leidis aset I rithmas,

vaikseim II riithmas.

Tabel 19. Koolitusjargsed muutused pohjendamisoskuses.

Pohjendamisoskuse positiivne Muutuseta pohjendamisoskus
muutus
Rithm iilliopilaste arv osakaal iiliopilaste osakaal
riithmas % ary riithmas %
I (N=28) 13 46 15 54
1I (N=35) 13 37 22 63
11T (N=24) 10 41 14 59

4.7. Tulemuste arutelu

Ulidpilastele antud iilesannet piistitav instruktsioon vdimaldas prognoosida
vastustes esinevad tunnused, mis voiksid kirjeldada pohjendamisprotsessi ja méératleda
vastajate pohjendamisoskust.

Piltide jérjekorda asetamise pdhjendamiseks toodi argumente, mis erinesid
tiksteisest:

1) kvantitatiivselt — argumentide hulgalt (personaalselt genereeritud argumentide
arv, lihe pildi kohta genereeritud argumentide arv);

2) kvalitatiivselt, s.t

a) argumentide péritolult — millistest erinevat péritolu argumentidest
lahtuti, pdhjendamaks pildi asetamist jarjekorda;

b) podhjendamisoskuse tasemelt — missugused olid pdohjendamise
komponendid (loetelu nihtavatest objektidest kuni pdhjendamiseni koigi

pohikomponentidega, ldhtuvalt Toulmini mudelist).
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ARGUMENTIDE ARV

Tulemused (tabel 3) niitasid, et genereeritud argumentide esialgse arvu poolest
erines iilidpilaste I riihm statistiliselt oluliselt nii 1T kui ka III rithmast. Kui jilgida
rithmade poolt iiksikute piltide kohta genereeritud argumente, paistab silma {ihtlaselt
madal keskmine argumentide arv (tabel 8). Variatsioonid rithmade vahel olid siiski
huvitavad. Esimese, Opetajato0 kogemuseta riihma iilidpilased genereerisid teistest
enam argumente tiihtlaselt koigi piltide kohta. Pohjusi selleks voib olla mitmeid. Saab
jéreldada, et esialgu iilidpilased ei tdhtsusta pohjendamisel argumentide genereerimist
ning iihe argumendi esitamist peab enamik otsuse pohjendamisel piisavaks. V3ib arvata,
et iiliopilased enamasti ei tea, mis on otsuse tegemine, ja nad pole otsusetegemise
ilesandega sellisel kujul varem kokku puutunud. Autori jiareldust kinnitavad K. Hogani
(2002) t66d — otsusetegemist enne vastava oskuse omandamist iseloomustab standardne
lahenemine  iilesande lahendamisele, mitte aga  spetsiifiliste  tunnustega
otsusetegemisprotsess.

Tulemused on kooskdlas andmetega, mis niitavad, et ka Eesti Vabariigi
perioodil koolitatud dpetajatest vdga vihesed omavad valmisolekut kasutada
diskussiooni vdi teisi meetodeid Opilaste motlemise ja arusaamise arendamiseks (Krull,
1998). Tulemused toetavad arusaama, et tihti ei esita Opetajad ise oma viidete
toenduseks argumente ega pohjenda neid kuidagi teisel viisil (Ratcliffe, 1996; Driver et
al., 2000). Argumentide hulka analiiiisides tuleb meenutada, et mitteformaalse
pohjendamise tuum on oskus argumente genereerida ja nendele hinnangut anda.
Seetottu saab positiivseks lugeda argumentide hulga suurenemist jarelkiisitluses,
vorreldes eelkiisitlusega.

Koolituskursuse jérel pdoorab iilidpilaste enamik tdhelepanu argumentide
suurema arvu genereerimisele. Keskkonnaalase kirjaoskuse iihte komponentidest
iseloomustab oskus argumente genereerida, et nende pdhjal tegevusviiside pdhjendatuse
iile otsustada (Morrone, Mancl & Carr, 2001; Moseley, 2000). Valdav osa I rithma
litkmetest genereeris argumente algtasemest rohkem — praktiliselt 60 % otsustest tehti
kahe argumendi alusel. VG3ib oletada, et I riilhma litkmed, alustanud pdhjendamist
korgeimalt tasemelt, liikusid ka edasi edukamalt, votsid teadmised ja oskused omaks ja
rakendasid neid. Selle rithma valdavalt probleemidel baseeruv koolituskursus pakkus

palju voimalusi tdiendada ennast keskkonnaga seonduvate uute teadmistega, mis ilmselt
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mdjutas argumentide arvu mérgatavat suurenemist. Ka M. Képyld ja R. Wahlstrom
(2000) rohutavad, et dpetajad hindavad koolituse resultaadina uute teadmiste saamist.

Argumentide arvu juurdekasv oli kdige suurem III rithmal. Eelkiisitluses esitas
suur osa selle riihma litkmeist vdhe argumente — kaheksateist kahekiimne neljast esitas
pildi kohta vaid kuni {ihe argumendi (tabel 5). IIl riihma iilidpilaste muutumises
jarelkisitluses oli ilmselt oluline osalemine koolituses, tutvumine otsustamisoskuse
kujundamise mudeliga jms, mille tulemusena muutusid selle rithma iihe grupi inimesed
aktiivsemaks argumentide esitajateks.

Suurem argumentide arv vdimaldab otsusetegemist ldhtudes suuremast arvust
alternatiivsetest aspektidest. Ka teistes pdhjendamisoskust kisitletavates uuringutes
(Kuhn, Shaw & Felton, 1997; Means & Voss, 1996; Patronis et al., 1999) rohutatakse,
et sellisel juhul on vdimalik laiendada mitmekiilgseks pdohjendamiseks vajalikku

argumentide vOrgustikku.

MOTLEMISMUSTRID

Piltide jdrjestuse pdhjendustes avaldus Opetajate ja tulevaste Opetajate arusaam
loodusest — nn motlemismustrid inimese ja looduse suhte kohta. Siin voib jélgida teatud
tiilipmustreid.

Uksmeelne on suhtumine kahte tiiiipi piltidesse: esiteks, et loodust on seal kdige
rohkem, kus inimese sekkumine loodusesse pole tajutav ja teiseks, et suurlinna
keskkond on loodud inimese poolt ja loodust seal enam ei eksisteeri.

Mustris (joonis 8) voib eristada pilte (keskmine grupp kohtadel 5...8), milliste
jarjekorda asetamine ei olnud iiksmeelne, seda nii riihmade vahel kui ka eel- ja
jarelktsitlust vorreldes. Eelkiisitlus nditas, et pohjendamine ei olnud orienteeritud
pildile. Nende piltidega seotud argumendid on sarnased, ei esitata erilisi ega
tdhendusrikkaid pdhjusi, millelt 1ahtuvalt otsust argumenteerida.

Pdhjalikumalt pohjendati tuttavat ja palju kirjeldatud voi inimese idealiseeritud
olustikuga pilti — looduslik pilt: kauni looduse keskel paikneva maakoduga seotud pildi
kohta anti rohkem pohjendusi. Seda v3ib seostada klassidpetajate suurema avatuse ja
valmisolekuga oma emotsionaalsust véljendada. Ilmselt tekitab idealiseeritud maastik,
paljudele lapsepdlves vdi praegugi ilusana, rahu ja vaikust pakkuvana seoseid, nii et

argumentide genereerimine ei valmista raskusi. Ka linnaparki kujutavat pilti kui iildiselt
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tuttavat keskkonda analiilisiti avaramalt. Siiski sai see pilt koha jirjekorras, mis oli viga
erinev eksperdi pildile antud jirjekorrast. Vastajad hindavad looduses korda ja
mitmekesisust, mille inimene on tekitanud. See viitab inimkesksusele suhtumises
loodusesse (Oja, 1998).

Keerulist sotsiaalset sisu omavaid situatsioone kujutavate piltide pohjalikum
argumenteerimine kinnitab arvamust (Driver et al, 2000; Gayford, 2002a), et
pohjendamine esineb ja seda saab harjutada diskussioonides sotsiaal-loodusteaduslike
kiisimuste iile (linna kui tehiskeskkonna moju ldhemale ja kaugemale limbritsevale
loodusele, laevanduse ja merega seotud probleemid, inimese soov puhata looduse
keskel ja looduse asendamine). Kuna I ja II rithm muutsid nende piltide jérjekorda,
vorreldes eelkiisitlusega, voib jdreldada, et mitmed Okoloogilised seosed on
klassidpetajaks valmistujale ja ka klassidpetajale mitmekiilgselt avamata, samas ei
omata ka sotsiaal-loodusteaduslike probleemidele lahendamise kogemust. Koolituse
jarel avardub sellistele piltidele erinevatest aspektidest hinnangu andmine.

Piltide jérjekorra muutused eel- ja jérelkiisitluses voivad tuleneda mitmest
pOhjusest:

1) keskkonnaprobleemid on keerulised ja mitmetahulised ning nende hindamine

nduab probleemile mitmekiilgset ldhenemist ja OJpetajakoolituse erinevad

komponendid loodusteadustes avardavad keskkonnaprobleemidele ldhenemist
eeskatt sotsiaal-loodusteaduslikust perspektiivist;

2) paljudele on problemaatiline hinnata linna moju loodusele;

3) meedia mojutused kajastuvad laevanduse ja merega, samuti pollumajanduse

ja aiandusega seotud probleemides.

Kui ldhtuda pildile seatud kognitiivsest funktsioonist ja eeldada, et pildi abil
aktiviseeruvad vaatleja eelnevad teadmised teemast, ei andnud tulemused ammendavat
vastust vastajate eelteadmiste rakendamise kohta (koolituse kéigus edastatud uusi
keskkonnahariduslike teadmiste kasutamist on keeruline tuvastada). Vastused annavad
Opetajakoolituses pigem pohjust mdelda edasise uurimise vajadusele Opetajate
viljendusoskuse, tavateadmiste ja vddrmoistete olemasolu seisukohalt (“kuigi vesi on
osa loodusest, puudub rohelus’, 'merel pole kiill niha kiibetki rohelist, mis otseselt
viitaks loodusele’, 'lehmad suurfarmi iimber séovad looduslikul karjamaal ja seal ei

tarvitata kemikaale’, * farmid on rajatud kohtadesse, kus palju heinamaasid’).
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ARGUMENTIDE PARITOLU

Erinevat piritolu argumentide kasutamist iseloomustav algseis oli kolmel
riihmal sarnane. Péritolult erinevaid argumente kasutati pdhjendustes vihe. Uks nihtuse
pohjustest voib olla kooli dppekava ainekesksus, mis paneb nii dpilased kui ka dpetajad
siduma pdhjendamise sisu mingi konkreetse ainega (loodusdpetus, keemia, fiiiisika vm)
vOi aine teema piiridega, kusjuures sotsiaal-loodusteaduslikke kiisimusi puudutavate
keeruliste ja mitmekiilgsete seoste voOrgustik jddb tdhelepanuta. Ka praegused
ilidopilased tulevad ainekesksest koolist, kus ei ole tdhtsustatud Opilaste initsiatiivi oma
ideede esitamisel ega tdendusmaterjalide otsimist nende ideede kaitsmiseks.
Ainekesksust tuuakse vilja ka pedagoogika-alastes uurimistdddes (Kask, 2004; Paul &
Volk, 2002; Wieseman, Moscovici, 2003). Toenéoliselt puuutvad iilidpilased véhe
kokku erinevate keskkonnaalaste ideede ja vaadetega loodusele. Selle olulisust Opilaste
loodusest hoolimises rohutavad paljud uurijad, ka J.F.Disinger (2001) ning A. Stables ja
K. Bishop (2001).

Objektide loetelu riihma kuuluvate pohjuste suur osakaal voib olla seotud
tildlevinud tddemusega, et tdiskasvanute hulgas on levinud késitlus loodusest kui
kohast, objektist, ning vdhem levinud on kontseptsioon looduskeskkonnast, mida
kisitletakse suhtena inimese ja tema tegevusega. See P. Petocz'i ja tema kolleegide
(Petocz et al., 2003) kasitluse tundmadppimine aitaks vdib olla inimeste keskkonnaalast
kditumist muuta.

Klassiopetajatena praktilist Opetajatod kogemust omavatele {iliopilastele (II
rihm) oli iseloomulik, et viddrtuselistest aspektidest pdoratakse palju tdhelepanu
emotsionaalsusele (taunitakse loodusesse sekkumist ning hinnatakse kaunist ja puhast —
nt ‘puhas virske ohk’, ‘vaikne ja rahulik, palju avarust’, ‘armas kiila meeleolu’,
‘'maatalus elatakse alati loodust arvestades’). Hiipoteetiliselt voib sellist tendentsi
seostada Oppekavas (Pohikooli ja glimnaasiumi..., 2002) véljatoodud I kooliastmelt
taotletavate iildpddevustega — Opetajad tunnevad ennast vastutavatena arendades
Opilastes oskust ilu mérgata ja hinnata ja on ka ise ilu ja headuse suhtes tundlikumad.
Seevastu [ rithmas tehnoloogiaalaste aspektidega seotud argumentide suurem
kasutamine voib olla mojutatud ka koolituskursusest, mille jooksul {iilidpilased said

palju lisateadmisi kaasaegse tootmise eripdradest.
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POHJENDAMISOSKUSE TASE

Lahtuvalt eelkiisitluse andmetest vOib viita, et kolmelt pohjendusoskuse
tasemelt olid kolm rithma algseisult sarnased — s.t domineeris kirjeldav tase. Kirjeldav
tase iseloomustab vastajate ettekujutust pdhjendamisest. Sellest voib jiareldada, et nende
keskkonnaalane kirjaoskus pole Opetamiseks piisav. Sama vididab ka A. E. Lawson
(2002), kui fitleb, et isegi kui tulevased Opetajad omavad pohjendamisprotsessi
spetsiaalseid strateegiaid, peavad nad oma pdhjendamisoskust veel arendama nii endas
kui dpilaste Opetamisel. Kédesolevas uurimistdds osalesid iilidpilased, kes ka dpetajatena
tootasid. Ka neid iseloomustas mittepiisav pohjendamisoskus. Kiillap on tliks pdhjustest
vihene argumenteerimist soodustavate tegevuste kasutamine dppeprotsessis, sest paljud
Opetajad ei suuda diskussioone suunata, nagu vdidavad ka mitmed uurijad (Driver et al.,
2000; Mork, 2005). Kuna koolitusprotsessi kdigus suurenes oluliselt pdhjendamiseks
esitatud pohjuste ja jarelduse seostatuse tase, voib koolitusprotsessi pidada Opetajate
keskkonnaalase kirjaoskuse tdstmisel efektiivseks.

Pohjendamisoskuse taseme muutus oli oluline koigis rithmades. Et mitte ajada
pohjendamist segamini valmis tdendite esitamisega, vajavad lidpilased
pohjendamisoskuse késitlust. Kartuseks kasutada pohjendamise asemel valmis todesid
on alust, sest seda on pedagoogikaalases kirjanduses tihti kritiseeritud (Driver et al.,
2000; Kask, 2004; Zohar & Nemet, 2002). Pohjendamise kisitluse tundmine aitaks
Opetajail endil suhtuda kriitiliselt ja loovalt pdhjendamisse, aga ka meetoditesse, millega
toetada Opilaste isiklike seisukohtade viljakujunemist.

Ilmselt vajaks tdpsemat uurimist Opetajate arusaam 'pohjendamisest’, et
oppeprotsessis ei tekiks vastuolu Opilaste ja Opetaja vahel mdiste "pohjendamine’

erinevast tolgendamisest.

POHJENDAMISOSKUSE TUUPRUHMADE TAHTSUS

Koolitusjargsed muutused olid vorreldavad klasteranaliilisii moodustunud
tilliprithmade alusel. Kokkuvotlikult on posititvne muutus haaranud umbes 40 %
ilidpilastest, iilejddnutel sellist muutust fikseerida ei saanud. Samas voib viita, et ka
viimatinimetatutel on toimunud mdne pdhjendamisoskuse tunnuse osas muutused —

neidki on pakutud metoodika mdjutanud.
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Kolmele rithmale Opetati pohjendamist erinevalt. Teoreetiliselt esitatud
elemendid pdhjendamise olemusest ja struktuurist olid samad, kuid Opetamisele
kulutatud aeg ja metoodika erinesid. Jarelikult saab koigis rithmades iihismojutajaks
pidada teoreetilist alust, mille pohjal rithmades kujunes muutunud pohjendamisoskusega
iiliopilaste grupp. Kuna positiivse muutusega iseloomustatud rithma kuulus kdige enam
I riihma tilidpilasi, vdib nende tulemuse positiivseks mojutajaks pidada auditoorse t66
suuremat osakaalu: Suurem kursusele antud tundide arv vdimaldas sotsiaal-
loodusteaduslike probleemide lahendamisel baseeruvaid diskussioone seminarides, aga
ka probleemide lahendamisega kaasnevate keskkonnaalaste teadmiste avardamist.
Uurimuste pdhjal on aega peetud teguriks, mis ka tdiskasvanute koolituses osavotjates
muutuse avaldumist mdjutab (Kuhn, Shaw & Felton, 1997). Mitmekesise
koolituskursuse koostamisele orienteeritust toetavad mitmed uurimused (Morrone ef al.,
2001; Moseley, 2000, Stables & Bishop, 2001; ), kus rohutatakse, et keskkonnaalase
kirjaoskuse kindlustab dppekava, mille tulemusel suurenevad 6koloogilised teadmised,
areneb probleemide lahendamise oskus ja suureneb keskkonnaalane vastutustundlik
kditumine.

Pedagoogika-alases kirjanduses vdib leida vastakaid andmeid koolituse mdjust
dpetajatele. Uhed (Rannikmie, 2001; Driver et al., 2000) niitavad, et alati pole dpetaja
muutused koolituse mdjul mirgatavad. M. Kipyld ja R. Wahlstrom (2000), aga ka

K. Kask (2004) nimetavad Opetaja tdihtsaima arengu tegurina tema enese motivatsiooni.
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5. JARELDUSED JA SOOVITUSED

Koik uurimistoos piistitatud hiipoteesid leidsid kinnitust ja nende alusel oli

voimalik teha jargmisi jareldusi:

1. Opetajakoolituse iilidpilastel puudub iihtne arusaam pdhjendamisprotsessi
olemusest. Koolitusprotsessieelselt samastab 30 % iilidpilastest pohjendamist objektide
loeteluga, vaid 29 % oskab esitada pohjuse ja tagajirje seoseid. Viljakujunemata
pohjendamisoskus ei ole piisav, et kujundada Opilaste keskkonnaalast kirjaoskust.
Ulidpilased ei tihtsusta probleemi igakiilgset kaalumist, alternatiivsete argumentide
esitamist otsuse vastuvOtmisel, inimese ja looduse suhet nidhakse kitsalt — inimese- voi

tehnikakeskselt.

2. Spetsiaalse suunitlusega koolitusprogrammiga on voimalik {ilidpilaste
pohjendamisoskust arendada: suureneb pohjendamiseks kasutatavate argumentide arv,
avardub podhjenduste sisu. Vdheneb seostamata objektide loetelu, 78 % vastajatest
kasutab kolme ja enama pdritoluriihma argumente. Koolitusprotsessi tulemusena
suurenes seostatud vididetel pohinev korrektsete pdhjenduste esitamine. See muutus oli
statistiliselt oluline koigis riilhmades ja seega kinnitab koolituse mdju
pohjendamisoskuse kujunemisele. Positiivne muutus iseloomustas peaaegu pooli
osalejatest, kusjuures suurim muutus tuli esile rithmas, kelle koolitus lisaks
pohjendamise olemuse kisitlusele haaras keskkonnaga seotud sotsiaal-loodusteaduslike

probleemide analiiiisi.

3. PShjendamisoskuse muutust on voimalik kirjeldada nelja tiitiprithma abil. Need
tiiliprithmad on rakendatavad muutuste kirjeldamiseks kdigis iilidpilasrithmades,
seejuures nende osakaal on uuritud riihmades erinev. See vdimaldab prognoosida
tdiendkoolituse eri komponentide osakaalu pdhjendamisoskuse struktuuri muutusel.
Koolituskursusesse pdhjendamise olemust késitleva komponendi lisamisel suureneb
genereeritud argumentide arv ja vdheneb kontekstivabade seisukohtade esitamine

argumentidena.
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4. Pohjendamisoskuse kvaliteedi (argumentide péritolu ja argumenteerimise
tasemete) muutus koolitusprotsessi tulemusena on suurim sotsiaal-loodusteaduslikku

konteksti omavate piltide interpreteerimisel.

Soovitused

Opetajakoolituse iilidpilased vajavad koolitusprogramme, mis oleksid suunatud
korgemat jirku mdotlemisoskuste arendamisele (probleemide lahendamine,
pOhjendamine, otsusetegemine) keskkonnaalases kontekstis. Samal ajal peaksid
programmid sisaldama ka uusi keskkonnahariduslikke késitlusi, et tagada sddstvat

arengut toetava hariduse teoreetilised alused.

Piltmetoodikat on sobiv kasutada Opetaja igapédevatods pohjendamisoskuse
arendamiseks. Pildid sotsiaal-loodusteaduslikke probleeme haaravate stsenaariumidena
teadvustavad Opilaste eelteadmisi, vdimaldavad Opetajal juhtida Opilaste téhelepanu
vastuoludele, anda uusi teadmisi, parandada voi koguni ennetada vaarmdisteid. Erilise

tadhelepanu peaks omandama piltidel pdhinev arutelu vdi diskussioon.

Koolitusprotsessis tuleks arvestada ajaressursiga, sest pikemaajaline koolitus
vihendab heterogeensust koolitusprogrammi tulemustes ja {htlasi vdimaldab
integreerida koolitusprogrammi erinevaid keskkonnahariduslikke aspekte laiendamaks

Opetatavat sligavuti.
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KOKKUVOTE

Keskkonnaalase kirjaoskuse kujundamisega seotud probleemide uurimisel
keskenduti  mojudele, mis tulenevad Opetajaks  valmistuvate iiliopilaste
pohjendusoskusele suunatud koolituskursusest. Kursuse aineks oli keskkonnaalaste
otsuste tegemine, mis on Opilaste keskkonnaalase kirjaoskuse iiks komponent ja sdltub
pohjendamisest. Pohjendamisoskuse kujundamisel on iihelt poolt olulised Opetajate
ainealased teadmised ja oskused, mis tihtlasi iseloomustaksid nende véartushinnanguid
looduskeskkonna suhtes. Teiselt poolt méédravad Oppeprotsessi tulemuse didaktilised
oskused planeerida ja rakendada meetodeid, mis suunaksid Opilasi probleeme
lahendama ja vastu votma pdhjendatud otsuseid. Pedagoogilised uurimist6od néitavad,
et Opetajale vajalikud kaasajastatud Opetamisoskused kindlustatakse Opetajakoolituse
programmide kaudu.

Kéesoleva t66 eesmidrk oli vidlja tootada teoreetiliselt pdhjendatud
koolituskursuse mudel Opetajakoolituse {ilidpilaste keskkonnaalase kirjaoskuse
kujundamiseks, uurida koolituskursuse mdju iilidpilaste pdhjendamisoskuse muutusele
ning todtada viélja tunnused pdhjendamisoskuse struktuuri kirjeldamiseks ja
hindamiseks.

Eesmirgi saavutamiseks viidi korralise Oppetdod raames ldbi pedagoogiline
eksperiment, milles osales 87 Opetajakoolituse iilidpilast kolme erineva taustaga
riihmast. Erinev oli ka koolituskursuste sisu. Muutusi iilidpilaste pohjendamisoskuses
vaadeldi koolituskursuse jarel 13 nddala moddumisel eelkiisitlusest.

Ulidpilaste pdhjendamisoskuse kirjeldamiseks ja hindamiseks defineeriti
kvantitatiivsed ja kvalitatiivsed tunnused: (1) pohjendamiseks genereeritud argumentide
hulk, (2) pohjendamiseks kasutatud erinevat péritolu argumentide esinemine ja (3)
argumendi ja jarelduse seose tase. Muutused nende tunnuste osas jarelkiisitluses,
vorreldes eelkiisitlusega, vdimaldasid médrata koolituskursuse moju iilidpilaste
pohjendamisoskusele.

Uuring nditas, et seoses sotsiaal-loodusteaduslike probleemidega ei olnud
enamik ilidpilasi enne koolitust kokku puutunud otsuste tegemise mitteformaalse
pohjendamisega. Koolituskursuse jarel nditas kiisitlus positiivseid muutusi kuni 50 %-1

iiliopilastest. See tdhendab, et pdhjendamisoskust iseloomustava kolme tunnuse osas
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paranes tulemus jargmiselt: genereeritud argumentide arv kasvas, erinevat péritolu
argumentide kasutamine rohkenes, pohjendamiseks esitatud pdhjuste ja jarelduse
seostatuse tase tousis.

Antud t60s leitud uurimistulemuste rakenduslik tdhtsus seisneb vdimaluses
kasutada teadmisi poOhjendusoskuse arendamisest programmide kaasajastamisel
Opetajakoolituses, klassi- ja loodusainete Opetajate ettevalmistusel ning keskkonnaalaste
péadevuste arendamisel.

Uurimist6os véljatootatud pohjendamisoskust iseloomustavate tegurite slisteem
on rakendatav pdhjendamisoskuse evalveerimisel. Valimi piiratus ei vdimalda t6o

tulemusi tildistada laiema dpetajaskonna hulgas.
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SUMMARY

Influences arisen from the training of reasoning ability of pre-service students
were in the centre of investigating of problems connected with forming environmental
literacy of students. The matter of the course was making of environmental decisions as
a component of students’ environmental literacy depending on reasoning. The
knowledges and skills of teachers are substantial in the forming of reasoning ability and
at the same time they decisively characterize the value appraisals about natural
environment, on the one hand. On the other hand, results of learning process are
determined by didactic skills of planning and applying methods that direct students to
resolve problems and adopt reasoned decisions. Pedagogical investigations show that
teaching skills, necessary for teachers in the present time, are reinforced by teaching
programs for teachers.

The aim of present study was to elaborate a theoretically well-founded model for
forming environmental literacy of pre-service students, and to study influence of
training course on change of students’ reasoning skills, and to elaborate characters for
describing and evaluating the structure of reasoning skills.

To gain the aim, a pedagogical experiment was carried out in the framework of
ordinal seasonal work, and 87 pre-service students were taking part in three groups with
different practical background. The content of training courses was also different. The
changes in the reasoning abilities of students were examined before and after the 13
weeks training course.

The quantitative and qualitative characters were used for describing and
evaluating the reasoning skills of students: (1) amount of generated arguments for
reasoning, (2) arguments of different origin used for reasoning, and, (3) the level of
connecting the argument and conclusion. The changes of these characters that appeared
during the investigation period, permitted to determine the influence of training course
on the students’ reasoning skills.

The study showed that before the course, in the connection with socio-scientific
problems, the most of the students had any contact with informal reasoning on the
occasion of deciding. After the course, the positive changes were shown by 50 % of

investigated students. What means that about half of the concerned persons showed that
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the three characters of reasoning ability were improved: the amount of generalized
arguments increased; using of arguments of different origin improved; and the level of
connecting the argument and conclusion raised.

The applicable importance of the results of the current study is founded on the
possibility of using knowledge about developing reasoning skills for modernizing the
programs of pre-service and teacher training courses and increasing the competence of
the teachers.

The system of factors, elaborated during the current research, which characterize
reasoning ability, is applicable for evaluating the reasoning skills. The limited choice of
participants eliminates the possibility to generalize the results of the current

investigation to the wider teaching staff.

76



VIIDATUD KIRJANDUS

Bell, R.L. & Lederman, N.G. (2002). Understandings of the Nature of Science
and Decision Making on Science and Technology Based Issues: 353-377.

Benenett, J., Hogarth, S. & Lubben, F. (2003) A Systematic Review of the
Effects of Context-based and Science—Technology-Society (STS) Approaches in
the teaching of Secondary Science. Review.EPPI-Centre

Blackburn, S. (2002). Oxfordi filosoofialeksikon. Vagabund.

Bonnett, M. (2002). Education for Sustainability as a Frame of Mind.
Environmental Education Research, 8(1): 9-20.

Branis, M. (2000). Teaching environmental science at a university level. 31
IOSTE Symposium for Central East European Countries. Prague, Czech
Republic: 14-20.

Braslavsky, C. (2003). Teacher education for living together in the 21st cenury.
Journal of research in International Education. 2(2): 167-183.

Cutter, A. (2002). The Value of Teachers'Knowledge: Environmental
Education as a Case Study. Amerivcan Educational Reserch Association Annual
Conference New Orleans. United States of America, April 1-5.2002.
http://www.eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage 01/0000000b
/80/27/94/cd.pdf

Dahlgren, L.O. & Szczepanski, A. (1998). Outdoor Education — Literary
education and sensory experience. An attempt at defining the identity of outdoor
education. Linkoéping University, Center for Environmental Education. Kinda

Education Center: 42-43.

77



Disinger, J.F. (2001). K-12 Education and the Environment: Perspectives,
Expectations, and Practice. The Journal of Environmental Education, 33(1): 4-
11.

Domik, G.O. (1993). Scientific Visualization. Educational Multimedia and
Hypermedia Annual: 153-160.

Driver, R., Newton, P. & Osborne, J. (2000). Establishing the Norms of

Scientific Argumentation in Classrooms. Science Education, 84(3): 287-312.

Fien, J. & Rawling, R. (1996). Reflective practise: A case study of professional
development for Environmental Education. Journal of Envirnmental Education.

27(3): 11-23.

Foster, J. (2001). Education as Sustainability. Environmental Education
Research, 7(2):153-165.

Gayford, C. (2002a). Controversial Environmental Issues: a Case Study for the
Professional Development of Science Teachers. International Journal of Sciencs

Education, 24(11): 1191-1200.

Gayford, C. (2002b). Environmental Literacy: towards a Shared Understanding
for Science Teachers. Research in Science & Technological Education, 20(1):
99-110.

Henno, I. (2003). Sidistvat arengut toetav haridus ja Eesti Opetajaskonna

kisitlused sellest. Tallinna Pedagoogikaiilikool. Magistrit66

Herremans, .M. & Reid, R.E. (2002). Developing Awareness of the
Sustainability Concept. The Journal of Environmental Education, 34(1): 16-20.

Hodson, D. (2003). Time for Action: Science Education for an Alternative

Future. International Journal of Sciencs Education, 25(6): 646-670.

78



Hogan, K. (2002). Small Groups' Ecological Reasoning While Making an
Environmental Management Decicion. Journal of Reasearch in Science

Teaching, 39(4): 341-368.

Hungerford, H. (2002). Environmental Educators. A Conversation With
RickWilke. Journal of Environmental Education, 33(2): 5-12.

Jickling, B. & Spork, H. (1998). Education for the Environment: A critique.
Environmental Education Research. 4(3): 309-327.

Jickling, B. (2003). Environmental Education and Environmental Advocacy:

Revisited. The Journal of Environmental Education, 34(2): 20-27.

Karplus, R. (2003). Science Teaching and the Development of Reasoning.

Journal of Reasearch in Science Teaching. 40, Supplement, 51-57.

Kask, K. (2004). Opetajate tiiendkoolituse mdju Opilaste protsessuaalsete

oskuste kujundamisele. Tartu Ulikool. Magistrit6d

Kikkas, A. (2001). Keemia- ja fiilisikadpetajate seire Oppekava eesmirkide

realiseerimisel. Tartu Ulikool. Magistrito.

Kortland, J. (2001). A Problem-Poising Approach to Teaching Decision
Making about the Waste Issue. CdB Press, Utrecht.

Krull, E. (1998). Tartu Ulikoolis pedagoogilise ettevalmistuse saanud dpetajate
kiisitlus. Opetajakoolitus III. Tartu Ulikool, Eripedagoogika osakond. Tartu

Ulikooli Kirjastuse triikikoda.

Kuhn, D., Shaw, V. & Felton, M. (1997) Effects of Dyadic Interaction on
Argumentive. Reasoning._Cognition & Instruction, 5 (3), 29p.

79



Kukemelk, H. (1995). The Appeal of Illustrations and other Charecteristics of
Textbooks. In I.Kraav, J.Mikk, L.Vassiltchenko (Eds.). Family and Textbooks.
Tartu: University of Tartu: 150-164.

Kipyld, M. & Wahlstrom, R. (2000). An Environmental Education Program
for Teacher Trainers in Finland. The Journal of Environmental Education.
31(2): 31-37.

Laius, A. (2003). The Influence of STL Teaching on 9th Grade Students'

Attitudes towards Science and Creativity. Magistritdo.

Lawson, A.E., Clark, B., Cramer-Meldrum, E., Falconer, K.A., Sequist,
J.M. & Kwon, Y.-Ju. (2000). Development of Scientific Reasoning in College
Biology: Do Two Levels of General Hypothesis-Testing Skills Exist? Journal of
Research in Science Teaching, 37(1): 81-101.

Lawson, A.E. (2002). Sound and Faulty Arguments Generated by Preservice
Biology Teachers When Testing Hypotheses Involving Unobservable Entities.
Journal of Research in Science Teaching, 39(3): 237-252.

Levin, J. & Mayer, R. (1993). Understanding illustrations in text. In: B.Britton,
A.Woodward & M.Binkley (Eds). Learning from Textbooks. Theory and
Practice (pp. 95-113). Hillsdale, NJ, Hove & London: LEA.

Lijmbach, S., Margadant-van Arcken, M., Van Koppen, C. S. A. & Wals,
A. E. (2002). "Your View of Nature is Not Mine!": learning about pluralism in

the classroom. Environmental Education Research, 8(2), 121-135.
Loughland, T., Petocz, P. & Reid, A. (2002). Young People’s Conceptions of

Environment: a phenomenographic analysis. Environmental Education

Research, 8(2): 188-197.

80



Louhimaa, E. (2002). Luonnon sosiaalinen konstruointi, ymparistodiskurssit ja
ympéristoon orientoiva kasvatus. Tutkimus institutionaalisen
ympéristokasvatuksen yhteiskunnallisista rakenne-ehdoista ja kultuuristen
mahdollisuuksien kentistd. Acta Universitatis Ouluensis. E Scientiae Rerum

Socialium 56, 294 pp. Oulun Yliopisto, Oulu

Ladnemere Agenda 21 sddstvat arengut toetava hariduse arendamise kava —
Laanemere Agenda 21E. (2002).

Margadant-van Arcken, M. (2000). Environmental Literacy: Re-examing
Justifications and Objectives in the Context of a Risk Society. Utrecht/ICASE
Symposium. The Netherlands, Utrecht, 11-13 October 2000.

Margadant-van Arcken, M. & van den Berg, C. S. (2000). Natuur in
pluralistisch perspectief. Utrecht: CDB-Press, No. 35, 50-51.

McKeown-Ice, R. (2000). Environmental Education in the Unitet States: A
Survey of Preserice Teacher Education Programs. The Journal of Environmental
Education, 32(1): 94-11.

Means, M.L. & Voss, J.F. Who Reasons Well? Two Studies of Infomal
Reasoning Among Children of Different Grade, Ability, and Knowledge Levels.
Cognition and Instruction, 14(2): 139-178.

Meos, 1. (2002). Filosoofia sonaraamat. Olulisi moisteid, koolkondi, filosoofe,

seisukohti. Tallinn, Koolibri.

Mikk, J. (2000). Textbook: Research and Writing. Baltische Studien zur
Erziehungs- und Sozialwissenschaft, Bd.3, 269-304.

Morrone, M., Mancl, K. & Carr, K. (2001). Development of a Metric to Test
Group Differences in Ecological as One Component of Environmental Literacy.
The Journal of Environmental Education, 32(4): 33-42.

81



Moseley, C. (2000). Teaching for environmental literacy. Clearing House.
74(1): 23-25.

Oja, A. (1998). Inimese ja looduse suhe. Akadeemia, 6: 1246-1281.

Palmberg, LLE. & Kuru, J. (2000) Outdoor Activities as a Basis for
Environmental Responsibility. The Journal of Environmental Education, 31(4):

32-36. www.lhs.se/atee/proceedings/Palmberg-Kuru RDC 17.doc

Palmberg, I.LE. & Kuru, J. (2001). Children and Nature — Contceptions,
Importance and Personal Meanings. ATEE 26™ Conference 2001: RDC 17:

Environmental Education. 11p.

Pata, K. (2001). The Application of the Collaborative Virtual Workplace
(CVW) in Developing Student's Environmental Decision-making Skills. Tartu
Ulikool. Magistritdo.

Pata, K. (2005) Keskkonnaalase otsustamisoskuse kujundamise metoodikaid.

Loodusainete opetamisest koolis I osa. Abiks opetajale. Riiklik Eksami- ja
Kwvalifikatsioonikeskus. 132-140. Tallinn, ARGO.

Patronis, T., Potari, D. & Spiliotopoulou, V. (1999). Students'argumentation
in Decision-making on a Socio-scientific Issue: Implications for Teaching.
International Jornal of Science Education, 21(7): 745-754.

Paul, G. & Volk. T.L. (2002). Ten Years of Teacher Workshops in an
Environmental Problem-Solving Model: Teacher Iplementation and Perceptions.

The Journal of Environmental Education, 33(3): 10-20.

Pedaste, M. & Sarapuu, T. (2005). Probleemide lahendamine ja uurimuslik
Ope bioloogias. Loodusainete opetamisest koolis I osa. Abiks opetajale. Riiklik
Eksami- ja Kvalifikatsioonikeskus. 84-92. Tallinn, ARGO

82



Petocz, P., Reid, A. & Loughland, T. (2003). The Importance of Adults’
Conceptions of  the Environment for Education. Online:

http://www.aare.edu.au/03pap/pet03250.pdf

Plevyak, L.H., Bendixen-Noe, M., Henderson, J., Roth, R.E. & Wilke, R.
(2001). Level of Teacher Preparation and Implementation of EE: Mandated and
Non-Mandated EE Teacher Preparation States. The Journal of Environmental
Education, 32(2): 28-36.

Pdhikooli ja giimnaasiumi riiklik dppekava. (2002). Riigi Teataja, I osa. Nr 20.
22.veebruar 2002.

Rannikmie, M. (2001). Operationalisation of Sientific and Technological
Literacy in the Teaching of Science. Dissertationes Pedagogicae Scientiarum

Universitatis Tartuensis. Tartu University Press.

Rannikmie, M. (2005). Loodusteadusliku kirjaoskuse kujundamine
tildhariduskoolis. Loodusainete opetamisest koolis I osa. Abiks opetajale. Riiklik
Eksami- ja Kvalifikatsioonikeskus. Tallinn, ARGO, 7-14.

Ratcliffe, M. (1996). Adolescents Decision-Making, by Individuals and Groups,
about Science-Related Issues. In Welford, G., Osborne, J., Scott, P. (Eds)

Research in Science Education in Europe. London. Falmer Press.pp.126-140.

Sadler, T.D. & Zeidler, D.L. (2004). Patterns of Informal Reasoning in the
Context of Socioscientific Desision-Making. (paper presented at the Annual
Meeting of the Association for the Education of Teachers of Science (Nashville,
TN, January 8-11, 2004)). 35p.

Sadler, T.D. (2002) Socioscientific Issue Research and Its Relevance for
Science Education. Invited Seminar Presented to Science Education Graduate

students at the University of South Florida. 49p.

83



Sadler, T.D. (2004). Moral and Ethical Dimensions of Socioscientific Desision-
Makings as Integral Components of Scientific Literacy. Paper presented at the

Annual Meeting of the Hoosier Association of Science Teachers. Indianapolis,

February 18-20. 23 p.

Salmon, J. (2000). Are We Building Environmental Literacy? The Journal of
Environmental Education, 31(4): 4-10.

Sarv, E.-S. (1998). Opetaja ja dpetaja koolitus — 2015. Eesti iihiskond ja haridus
- 2015 / Eesti Haridusfoorum '98, Avatud Eesti Fond

Stables, A. & Bishop, K. (2001). Weak and Strong Conceptions of
Environmental Literacy: Implications for Environmental Education.

Environmental Education Research, 7(1): 89-97.

Stables, A. (2001). Language and Meaning in Environmental Education: an

overview. Environmental Education Research. 7(2): 121-128.

Summers, M., Corney, G. & Childs, A. (2003). Teaching Sustainable
Development in Primary Schools: an Empirical Study of Issues for Teachers.

Environmental Education Research, 9(3): 327-346.
Summers, M., Kruger, C. & Childs, A. (2001). Understanding the Science of
Environmental Issues: Development of a Subject Knowledge guide for Primary

Teacher Education. International Journal of Science Education, 23(1): -53.

Sire, M. (1996). Opimotivatsioon ja isiksuse véértushinnangud

dpetajakoolituses. Tartu Ulikool. Magistritdo.

Zeidler, D.L., Walker, K.A., Ackett, W.A. & Simmons, M.L. (1999). Tangled

Up in Views: Beliefs in the Nature of Science and Responses to Socio-Scientific

84



Dilemmas. Paper Presented at the 72nd Annual Meeting of the

NationalAssociation for Research in Science Teaching, Boston, Massashusetts,

Zohar, A. & Nemet, F. (2002). Fostering Students’Knowledge and
Argumentation Skills Through Dilemmas in Human Genetics. Journal of
Research in Science Teaching, 39(1): 35-62.

Zoller, U. (2000). Innovative STES teaching towards scientifiic and
technological literacy for all in the new Millenium. 3™ IOSTE Symposium for

Central East European Countries. Prague, Czech Republic, 14-20.

Tal, T., Dori, Y., Keiny, S. & Zoller, U. (2001). Assessing Conceptual Change
of Teachers Involved in STES Education and Curriculum Development — the
STEMS Project Approach. International Journal of Science Education, 23(3):
247-262.

The Thbilisi Declaration. (1978). http://education.massey.ac.nz/environment/

about/tbilisi.htm
Tiiiir, K., Maran, T. (1999) Metsik voi poline. Vikerkaar, 2-3, 71-75.

Wieseman, K.C. & Moscovici, H. (2003). Stories from the Field: Challenges of
Science Teacher Education Based on Interdisciplinary Approaches. Journal of
Science Teacher Education, 14(2): 127-143.

Winther, A.A., Volk, T.L. & Shrock, S.A. (2002). Teacher Decision Macking
in the 1 Years of Implementing an Issues-Based Environmental Education
Program: A Gualitative Study. International Jornal of Science Education, 33(3):
27-33.

Ohman, J. (2003). Didactic reflections on education for sustainable
development. Education for sustainable development. Report from the Nordic

council of Ministers seminar held in Karlskrona on 12-13 June 2003. 15-17.

85



Yager, R.E. (1999). Scope and coordination: The Iowa Project, a national
reform effort in the USA. International Journal of Science Education, 21(2):
169-194.

86



LISAD

87



Lisa 1. Kiisitluse aluseks olnud pildid (A,B,C,D,E,F,G,H,LJ,K,L)

WI [ W ST { {l
/) o A
B/ . A f hi\
i WE ‘ ’ = J

i
!

3 ‘fl“‘. : 1 ;l{--.l- f’.
i NN
. Y )
N ;’l

88



89



Lisa 2. Eel- ja jarelkiisitluses esitatud argumentide arvud

Rithm Argumentide arv Keskm. argum.
arv
Eelk. Jarelk. Eelk. St. | Jéarelk. | St. | Muutus | St.
hélve hilve hélve
I 498 663 17,79 444 | 23,68 | 429 | 589 | 4,55
(N=28)
II 516 648 14,77 2,71 | 18,51 | 3,57 | 3,74 | 4,34
(N=35)
11 329 514 13,71 233 | 21,42 | 489 | 7,71 5,29
(N=24)
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Lisa 3. Piltide asetus jirjekorras

pilt 1 rithm Il rithm I rithm
Pildi Pildi Pildi
Jjérjekord St hdlve jérjekord St. hilve | jirjekord St. hilve
eel/jiirel eel/jiirel eeljjirel eel/jirel eel/jiirel eeljjiirel

A 154 | 136|058 (049 (117 |1.26 |0.38 | 044 |1.71 1.33 | 1.04 | 048
(1) (1) (1) (1) (1)

B 518 | 582|220 |239 |534 |457 |194 | 138 |4.67 |542| 195 | 2.65
(4) (4) (4) 4) (4) (4)

C 3.21 |3.18 | 057 | 055 |3.26 |[323 |1.20 (065 |4.25 |3.38| 1.51| 0.82
3) 3) (3) (3) 3) (3)

D 6.71 6.79 | 1.24 | 1.71 | 6.91 769 (184 |1.71 | 754 |7.63| 138 | 1.81
(7 1) (7)) 19 (8 |(8)

E 6.18 [ 6.32 149 |154 |680 [6.89 |1.23 (135 |6.46 |6.67 | 3.22| 1.46
6 15 6 | @) 6 | @)

F 10.18 | 9.90 | 1.02 | 1.07 | 10.40 | 10.20 | 0.88 | 1.23 | 9.50 |9.30 | 1.72 | 1.27
(10) | (11) (1) | (11) (10) | (10)

G 6.04 (6.39 140 (162 |709 |669 |1.82 [1.83 |517 |546| 166 | 1.59
(5) (6) (9) (5) (5) (5)

H 10.21 | 9.79 | 0.69 | 1.20 | 9.91 946 | 098 |146 |9.75 | 971 | 211 | 1.23
(11) (10) (10) | (10) (11) (11)

I 157 | 171063 (060 (214 |1.89 |085 |0.68 |1.83 |196| 1.01 | 0.95
2) (2) (2) 2) 2) (2)

J 818 |7.96|136 (140 (706 |7.29 |159 |162 |8.71 8.75| 0.95| 1.75
9 19 (8) |(8) 9 19

K 12 12 0 0 12 12 0 0 11.96 | 12 0.20 0
(12) | (12) (12) | (12) (12) | (12)

L 7 6.79 | 251 | 3.04 | 591 |6.86 |276 |286 |650 |642| 3.22| 2.84
(8) (8) (5) (6) (7) (6)

* sulgudes pildi koht jédrjekorras 1...12
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Lisa 4. Erinevat piritolu argumentide kasutamine pohjendamisel
(O — dkoloogilis-loodusteaduslik ; T — tehnoloogiaalane; E — viirtuseline; S —

sotsiaalmajanduslik; L — objektide loetelu)

Eelkusitluses JarelkUsitluses
Kesk-
Esitatud Esitatud mine
Argumentide argu- Keskmine | Osakaal argu- argu- Osakaal
paritolu- mentide | argumen- | ridhmas mentide | mentide | rihmas
rihmad arv tide arv % arv arv %
| RUHM
(N=28) 0 71 2.54 14.3 125 4.46 18.9
T 127 4.54 25.5 227 8.11 34.2
E 92 3.29 18.5 140 5.00 21.1
S 45 1.61 9.0 75 2.68 11.3
L 163 5.82 32.7 96 3.43 14.5
kokku | riihm 498 17.78 100.0 663 23.68 100.0
Il RUHM
(N=35) o) 82 2.34 15.9 130 3.71 20.1
T 136 3.89 26.4 228 6.51 35.2
E 132 3.77 25.6 140 4.00 21.6
S 57 1.63 11.0 79 2.26 12.2
L 109 3.1 21.1 71 2.03 11.0
kokku 11
rihm 516 14.74 100.0 648 18.51 100.0
Il RUHM
(N=24) o) 32 1.33 9.7 96 4.00 18.7
T 81 3.38 24.6 172 717 33.5
E 49 2.04 14.9 87 3.63 16.9
S 43 1.79 13.1 47 1.96 9.1
L 124 5.17 37.7 112 4.67 21.8
kokku 11l riihm 329 13.71 100.0 514 21.42 100.0
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Lisa 5. Pohjendamisoskuse taseme (Tc; Th; Ta) esinemine

Eelkusitluses Jarelkusitlus
1 > 1 1
29285 |3 293 |5 |s.
sl |58 | X g8 | ©® © £ X
2o |2 | ¢ 0 m 20|83 ' 0
e |gelsg|E |Eg |o2 22 |E |ES
5 SERE|82 |28 |S%|%e |82 |29
o O o X © < O oo | WwE X © < O
I
(N=28) | Tc 137 | 4.89 | 27.51 Tc 96 3.43 | 14.48
Th 197 | 7.04 | 39.56 Tb 268 9.57 | 40.42
Ta 164 | 5.86 | 32.93 Ta 299 10.6 451
Il
(N=35) | Tc 174 | 497 | 33.72 Tc 80 229 | 12.35
Tb | 228 | 6.51 44.19 Tb 204 5.83 | 31.48
Ta 114 | 3.26 | 22.09 Ta 364 104 | 56.17
11}
(N=24) | Tc 97 | 4.042 | 29.48 Tc 51 2.13 9.92
Tb 124 | 517 | 37.69 Tb 150 6.25 | 29.18
Ta 108 | 4.5 32.83 Ta 313 13.0 | 60.89
kokku
(N=87) | Tc [ 408 | 469 | 30.38 Tc 227 2.61 12.44
Tb | 549 | 6.31 40.88 Tb 622 7.15 | 34.08
Ta | 386 | 444 | 28.74 Ta 976 11.2 53.5
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Pohjendamisoskusest keskkonnaalaste otsuste tegemisel
Margit Teller
Miia Rannikmée

Resiimee

Artiklis antakse iilevaade keskkonnaalase kirjaoskuse olemusest ja selle kujundamise
voimalustest. Peatdhelepanu pooratakse mitteformaalse pohjendamisoskuse struktuuri
iseloomustamisele.  Tuuakse nditeid  sotsiaal-loodusteaduslikest — probleemidest
keskkonnahariduse kontekstis ning nende olulisusest sddstvat arengut toetava hariduse
tagamisel. Tuginedes viljatéotatud pohjendamisoskust iseloomustavate tegurite
siisteemile, analiiiisitakse sihtsuunitlusega koolitusprogrammi moju opetajakoolituse
uliopilaste keskkonnaalaste otsuste pohjendamisoskuse kujunemisele. Esitatakse
soovitused opetajakoolituse kaasajastamiseks ning piltmetoodika kasutamiseks
tildhariduskooli oppeprotsessis.

Jatkusuutliku iihiskonna eksisteerimise madrab pohiosas haridus. Inimtegevusest
pohjustatud muutused nii loodus-, sotsiaalses kui ka majanduslikus keskkonnas,
tingivad vajaduse kaasajastada Opetajakoolituse programme. Tuleb -elimineerida
olukord, kus Opetaja kiill dpetab, aga ilmnevate keskkonnakonfliktide lahendamiseks

pole dpetus dpilastele piisav.

Keskkonnaalane kirjaoskus

Loodusteaduste didaktika alastes uurimistdddes on palju radgitud STS (science-
technology-society) ldhenemisviisist, mis rohutab loodusteaduste dpetamist dialektilises
ihtsuses iihiskonna ja tehnoloogia arenguga (Yager, 1999; Benenett, Hogarth, Lubben,
2003). STS eesmérgiks on kujundada loodusteaduslikku kirjaoskust, mis médratletakse
kui oskus rakendada loodusteaduslikke teadmisi igapdevaelu probleemide lahendamisel
ja otsuste tegemisel ( Rannikmaée, 2001). Rohutamaks keskkonna probleemide olulisust,
on mitmed uurijad tdiendanud STS l&dhenemisviisi rohuasetusega keskkonnale ning
lisanud akroniilimi tdiendavalt sdna ,,keskkond* (science-tehnology-environment-society
— STES) (Kortland, 2001; Zoller, 2000). Keskkonnahariduse kontekstis esitatakse aga
eesmérgina keskkonnaalase kirjaoskuse kujundamist ja ldhtutakse seisukohast, et
haritud inimene saab aru timbritsevas keskkonnas toimuvatest probleemidest ja oskab
teha pohjendatud otsuseid igapédevaelus esilekerkivate keskkonna kvaliteeti mojutavate
valikute kohta. Kuigi loodusteaduslikud teadmised on vdga olulised, vodib

keskkonnakiisimustes tdnapédeval ja tulevikuski rakendusliku lahenduseni viia hoopis
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majanduslike, poliitiliste, sotsiaalsete ja kultuuriliste aspektide arvestamine ning

nendele vastavate eetiliste hinnangute andmine (Gayford, 2002).

Sotsiaal-loodusteaduslikud probleemid

Loodusteadusliku hariduse eesmirkide saavutamiseks on oluline probleemide
lahendamise oskuse arendamine. Probleemide mitmeetapilise lahendamise kaudu
arendatakse Opilastes olulisi interdistsiplinaarseid oskusi (nt uurimiskiisimuse
sOnastamine, hiipoteesi sOnastamine, mitmekiilgse info hankimine, tulemuste
kontrollimine ja esitamine) (Pedaste, Sarapuu, 2005).

Jarjest rohkem aga seistakse loodusteadustes silmitsi probleemidega, mis
sisaldavad endas sotsiaalseid dilemmasid, millel pole iihest wvastust (nt
biotehnoloogiaalaste = saavutuste rakendamine, globaalne kliimamuutus, maa
kasutamisega seotud kiisimused jne). Tihti on need allutatud poliitilistele ja eetilistele
mdjudele, neid arutletakse avalikult, otsusetegemiseks kaalutakse erinevaid poolt- ja
vastuargumente ning antakse siis hinnang. Selliseid probleeme hakati nimetama
sotsiaal-loodusteaduslikeks (socioscientific issues) (Patronis, Potari & Spiliotopoulou,
1999; Sadler, 2002; Sadler & Zeidler, 2004) ja nende késitlemine on levinud STS
lahenemisviisi kontekstis. Sotsiaal-loodusteaduslikud probleemide hulka kuuluvad ka
enamus inimeste jaoks tundlikest keskkonnaprobleemidest, nendegi lahendamine soltub
loodusteaduse ja iihiskonna vastastikusest mojust (Patronis et al., 1999; Kortland,
2001). Siinjuures vdib tuua ndidetena lokaalseid keskkonnaprobleeme (nt maanteede
rajamine, jadtmemajandusega seotud probleemid, metsade maharaiumine, parklate ja
bensiinijaamade rajamine linnadesse jne), millele lahenduse otsimine sobib
tildhariduskooli ~ konteksti,  Opetamaks  sotsiaal-loodusteaduslike =~ probleemide
dratundmist ning lahendamist. Sotsiaal-loodusteaduslike probleemide kisitlemisel
Oppetdds on oluline podrata tdhelepanu kolme oskuse — probleemide lahendamine,
otsusetegemine ja pohjendamine — kujundamisele ning viimaste omavahelisele
seotusele (Patronis et al,, 1999; Bell & Lederman, 2002; Driver, Newton & Osborne,
2000; Sadler, 2002).
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Otsusetegemine

Otsustusoskuse kujundamise tdhtsuse iile Oppeprotsessis on diskuteeritud
arvukates uurimistoddes kaua (Ratcliffe, 1996; Patronis et al., 1999; Zeidler et al.,
1999; Bell & Lederman, 2002; Kortland, 2001; Hodson, 2003; Sadler, 2004).
Uhiskonnaelus esilekerkivate ja teadusega seotud vastuoluliste kiisimuste (nn sotsiaal-
loodusteaduslike probleemide) méarkamine ning neile lahendustee otsimine annab
oppureile voimalusi kasutada oma loodusteaduslikke teadmisi ja oskusi ning arendada
vadrtushinnanguid. E.W.Cassidy” ja D.G.Kaufman'i jiargi (Kortland, 2001: 35) voib
otsusetegemist defineerida kui pohjendatud valikute leidmist (isikliku voi avalike
kiisimuste suhtes) alternatiivsete tegutsemissuundade hulgast, mis nouavad hinnangute
andmist kellegi vddrtustest Idhtuvalt. Selles miératlusese rohutatakse kognitiivset
protsessi, mitte [0pptulemust. Otsusetegemine on tihedalt seotud kohustusega tegutseda;
tegutsemisega. J.Kortlandi jdrgi (2001) samastatakse Oppetdds tihti probleemi
lahendamine ja otsuse langetamine. Probleemi lahendamisel ei toimu siiski valikut
erinevate voimaluste seas ning pdhjendamine jddb vaid ainekeskse viite tasemele.
Loodusteadustega seotud otsusetegemist kisitlevates artiklites on esitatud mitmeid
normatiivseid otsustamismudeleid sellest, kuidas Opilased peaksid otsuseid tegema
(Ratcliffe, 1996; Kortland, 2001). Teades struktuuriosade, nagu probleemi tuvastamine,
alternatiivide loomine, kriteeriumide véljaarendamine, alternatiivide hindamine,
lahenduse valimine ja lahendusele hinnangu andmine, vahekorda erinevates
otsustamismudelites, on  vOimalik  suunata  samm-sammuliselt  Opilaste
otsustamisprotsessi. Kahjuks puuduvad opetajatel selleks vajalikud didaktilised oskused
— Opetajad ei oska diskussioone suunata ega Opilasi argumenteerimisele initsieerida
(Driver et al., 2000).

Pohjendamine

Oskus, mis sotsiaal-loodusteaduslike = probleemide  lahendamise ja
otsusetegemisega otseselt seostub, on pdhjendamine (reasoning) (Bell & Ledermann,
2003; Hogan, 2002; Means & Voss, 1996; Sadler, 2004; Zohar & Nemet, 2002; Patronis
et al., 1999). Pdhjendamine on kriitilise mdtlemise iiks valdkondi, mis ilmneb
jargmistest tegevustes: kiisimuste esitamine asjade, ndhtuste, protsesside olemuse ja
pohjuste kohta; alternatiivide vaagimine; argumentide analiiiisimine, otsuste tegemine.

Koik eelnimetatud on vajalikud oskused pdhjendatud otsuste tegemiseks.
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Pohjendamisest rddkides eristatakse tavaliselt formaalset ja mitteformaalset
pohjendamist. Enamik klassis toimuvast pdhjendamisest on mitteformaalne
pohjendamine. Ka sotsiaal-loodusteaduslike probleemide puhul rakendatakse
mitteformaalset pdhjendamist, s.o pdohjendamist, mida kasutatakse véiljaspool
matemaatilise ja loogilise arutelu konteksti. A. Zohari ja F. Nemet'i (2002: 38) jargi
sisaldab mitteformaalne pdohjendamine konkreetseid véiteid voi nende alternatiive,
arutlemist pohjuste ja tagajirgede iile, eeliste ning puuduste iile, poolt ja vastu iile.
Mitteformaalne pdohjendamine rdhutab hoiakuid ja arvamusi ning rakendub
vahestruktureeritud (i//-structured) probleemide puhul, millel pole selgelt médratletud
lahendust, nii et probleemile lahenduse otsimine sisaldab tihti pigem induktiivseid kui
deduktiivseid seoseid.

Mitteformaalset pdhjendamist kasutatakse:

1) inimeste igapdevaelulistes tegevustes, sealhulgas ka inimesi kuulates ja hinnates
(kommunikatsiooni komponent);

2)  olukordades, kui lahendust ndudva probleemi kohta kéttesaadava info hulk on
viike voi kui tulemused pole tipselt mdoddetavad;

3) avatud, tihti vaidlusttekitavate (ka enamik sotsiaal-loodusteaduslikest
probleemidest kuulub siia) probleemide lahendamisel.

Vajaduse poorata tihelepanu mitteformaalse pohjendamisoskuse kujundamisele tingib

selle komponendi olulisus ithiskonnas.

Mitteformaalsele pohjendamisele ldhenedes rdhutavad eri autorid erinevaid
aspekte (Zohar & Nemet, 2002; Means & Voss, 1996; Patronis et al, 1999; Sadler,
2004), millest saab vélja tuua mitmeid iihised ja iseloomulikke tunnuseid. Nii
noustutakse, et mitteformaalne pohjendamine:

* on probleemi lahendamisel oluline mdtlemisoskus ja otsusetegemise tdhtsaim osa;

* on oskus, mille ttum on argumentide genereerimine, poolt- ja vastuargumentide
kaalumine ja hinnangu andmine esitatud argumentidele;

* on sotsiaalne protsess, kus isikud esitavad oma pdhjendatud viited verbaalselt ja
koostdds, plitides kohandada oma tdlgendusi ja kavatsusi;

= ldhtub seisukohast, et tikski teadus pole vadrtushinnanguteta.

Tuginedes 1. Henno Eesti Opetajaskonda hdlmanud uuringule sddstvat arengut
toetava tegevuskava ellurakendamise kohta, ei tdhtsusta meie dpetajad keskkonnadppes

(ega sdidstvat arengut toetavas Oppes laiemalt) kultuuri ega sotsiaalaspekte. Vihe
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pOoratakse tdhelepanu ainedpetusse tldkultuuriliste, sealhulgas eetiliste aspektide
sissetoomisele ning kaasaaitamisele dpilaste sotsialiseerumises (Henno, 2003). E. Krulli
(1998) uurimus toob vilja, et TU aastatel 1992-1997 dpetajakutsega Idpetanutest viiga
vihesed kasutavad Opilaste motlemise ja arusaamise arendamiseks diskussiooni,
Opilastele antakse vihe voimalusi arutleda moistete ja oma ideede {ile.

Mitmed uurimused nditavad, et tihti ei esita Opetajad ka ise oma viidete
tdenduseks argumente ega pdhjenda neid mingil teisel wviisil. Siit jareldatakse, et
Opetajal ei ole kogemusi ja oskusi selliste diskussioonide suunamisel, mis voimaldaksid
toetada Opilastel erinevate seisukohtade esitamise kujunemist ning Opetajate toetamine
koolituskursuste kaudu on héddavajalik (Geddis, 1991; Ratcliffe, 1996; Driver et al.,
2001).

Opetajatel esineb probleeme ka oOpilaste kdrgemat jirku mdtlemisoskuste
arendamisega - Opetajate orienteeritus valdavalt valmiteadmiste kontrollimisele ei
védrtusta Opilaste hulgas dppimist diskussioonide kaudu, ka probleemide lahendamisele
ning otsuse tegemisele suunatud Opitegevuste osakaal jddb viikeseks (Kikkas,
Rannikmae 2000; Laius, 2003).

Rahvusvahelised uuringud (Driver et al., 2000; Zohar & Nemet, 2002) on
rohutanud, et koigis vanuses inimestel ilmneb mitteformaalsel pdhjendamisel
markimisviirseid raskusi -toetudes Toulmini mudelile on korrektse pdohjendamise
oluliseks komponendiks pdohjus tagajarg seoste esitamine. Samas tuuakse esile
suhteliselt noorte Opilaste (sealhulgas ka koolieelsete laste) voimet genereerida
argumente. Uurides pohjendamisoskuse seost vanuse, soo, intelligentsi ja varasemate
teadmistega joudsid M.L. Means ja J.F. Voss (1996) jdreldusele pdhjendamisoskuse
arenguliste erinevuste puudumises. Pohjusi tuleb otsida koolidpetuses - liiga véhe
pOortakse tdhelepanu mitteformaalse pohjendamisoskuse arendamisele.
Hariduspoliitilistes dokumentides eeldatakse, et koolis stimuleeritakse motlemist ja
pohjendustega vaidlusi, ent toimub see ilmselt puudulikult. Juba véikesed lapsed
mirkavad oma igapdevaelus probleeme, mille {ile arutleda, millele anda hinnang, vottes
arvesse erinevaid argumente ning l0puks ka otsustada. Vajadus asetada laps
pohjendamissituatsiooni ~ vdimalikult  varakult on seostatav  tdsiasjaga, et
véadrarusaamadest tekkivail hoiakutel ja eelarvamustel on kalduvus kinnistuda kui neile

ei podrata piisavalt tihelepanu (Summers, Kruger & Childs, 2001).

99



Kuigi M.L. Means ja J.F. Voss (1996) ei méirganud argumenteerimise olulist
erinevust sugude vahel, leidsid nad, et andekamad (intelligentsuse testi alusel) dppurid
pohjendasid paremini kui keskmised voOi keskmisest madalama tasemega Oppurid.
Eelnimetatud uurijad rohutavad ka eelnevate teadmiste moju pohjendamisoskusele.
Taiskasvanute pohjendamisoskuse analiilis néditas, et konkreetse eriala spetsialistid
arutlevad sama hidsti omal alal kui teistes valdkondades (Bell & Lederman 2003).
Samad autorid véidavad, et tdiskasvanute oskus pohjendada otsusi toetub mitte teaduse
olemuse arvestamisele, vaid pigem isikuomadustele, moraalile, eetikale ja sotsiaalsele
seisundile, inimese intellektuaalsele arengule ning teadmiste konstrueerimine on seotud
olemasoleva pohjendamisoskusega.

Pdhjendamisoskuse kujundamisel on aeg limiteeriv faktor ning lithiajaline
mojutamine ei pruugi soovitud muutusi esile kutsuda, seega on nii lastel kui ka
tdiskasvanuil vajalik pikema programmi ldbimine (Kuhn, Shaw & Felton, 1997).
Uurimused néitavad, et dpetaja muutmine ja muutumine koolituste kdigus on keeruline
protsess ja tulemused on ndrgemad oodatust. Ka pdrast koolitust mérgiti jitkuvat
Opetajakesksust, mis argumenteerimise kontekstis tdhendab Opilastele valmis
toendusmaterjali esitamist ja Opetajapoolset argumentide konstrueerimist (Driver et al.,
2000; Rannikmie, 2001; Kask, 2004).

A.Zohar'i ja F.Nemeti (2002) uurisid Opilaste tegevust inimgeneetika
dilemmade lahendamisel. Selgus, et Opilastel on teadmisi, mida koolis ei dpetata
rakendama, samas nappis neil oskusi iildise motlemise, pohjendamise, arutlemise ja
vadrtushinnangute tarbeks.

Nii inimgeneetika dilemmad kui keskkonna sédédstva arenguga seonduvad
dilemmad kuuluvad sotsiaal- teaduslike probleemide hulka. Oluline on leida dige
metoodika ja tagada mdlema komponendi - teaduslike teadmiste ja sotsiaalsete oskuste

arendamine Opilastel. Kdesoleva t66 autorid soovitavad selleks piltmetoodikat.

Piltmetoodikast

Opetajad vdivad kasutada keskkonnaalaste probleemide esitamiseks erinevaid
vorme, nagu fiilisiliste objektide tutvustamine ( nt reaalsed situatsioonid dppekidikudel),
kirjalik ja suuline keel, pildid. On tuvastatud, et dpiku teksti pohjal dppimise tulemused
paranevad, kui podorata rohkem tdhelepanu Opikute illustratsioonide kvaliteedile ja

nende efektiivsele kasutamisele dppetdds (Domik, 1993). Illustratsioonide funktsioonid
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saab kokkuvotlikult jaotada kolme riihma: afektiivsed (pilt tekitab ja hoiab
tdhelepanu); kognitiivsed (pilt on info allikas, mis suunab kogemuse meenutamisele,
uue kogemuse chitamisele) ja hoiakuid kujundavad. Vaid kognitiivsed
funktsioonid toetavad arusaamise oskust; mdtlemise arengut, vordlemist, sarnasuste ja
erinevuste véljatoomist ning aktiviseerivad ajus nii verbaalset kui ka pildilis-ruumilist
siisteemi (Mikk, 2000).

Opikute illustratsioonidele esitatud funktsioonid saab iile kanda ka piltidele,
mida antud t60s kasutatakse keskkonnaalaste probleemide esitamisel, kusjuures
eesmirk on lahendada probleem ja votta vastu otsus. Piltidega saab véljendada paljusid
lastele arusaadavaid probleeme, pildi osi on vdimalik detailselt analiiiisida ja nende
pohjal ideid genereerida, samuti otsida probleemidele lahendusi. Probleemide

lahendamise ja otsuse pohjendamise dppimine annab dpikogemuse kogu eluks.

Opetajate keskkonnaalasest kompetentsusest
Keskkonnaalast kirjaoskust puudutavatest artiklitest voib leida loetelusid
teadmistest, oskustest ja omadustest, mis on vajalikud keskkonnahariduse edendajaile.
Viimaste hulka kuuluvad ka dpetajad (Gayford, 2002; Kipyld & Wahlstrom, 2000;
Henno, 2003; Brani§, 2000; Tal et al., 2001). Koigi eelmainitud autorite mdtted
sisalduvad J.F Dsingeri (2001) poolt tsiteeritud, tuntud keskkonnahariduse initsiaatori
R. Wilke viljendatud professionaalsetes nduetes keskkonnahariduse edendajatele:
= nad on spetsiifilise loodusteadusliku arusaama tasakaalustajad; nad piitiavad tagada
teadmisi, mida inimesed vajavad, tegemaks tarku otsuseid keskkonnaga seotud
kiisimustes;
* nad aitavad inimestel uurida koike, mis seostub keskkonnakiisimustega ja
julgustavad neid tegema omaenese otsuseid;
* nad ei kaitse ega toeta seisukohti voi védrtusi lihtsalt niisama, vaid piitiavad anda
inimestele kriitilise motlemise- ja kodanikena koostddoskuse;
* nad iiksnes ei toeta konkreetseid tegevusi, vaid annavad Opilastele tingimusteta
vajalikud oskused, mille abil dppureist kujuneksid tdhusaid pdhjendatud otsuseid

tegevad kodanikud.
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Uurimus

Aastatel 2002/2003 viidi 1dbi pedagoogiline eksperiment, eesmérgiga uurida ja
arendada TU dpetajakoolituse klassidpetaja eriala {ilidpilaste keskkonnaalast
kirjaoskust.

Toos vastatakse kiisimustele:

1. Milline on Opetajakoolituse iilidpilaste pohjendamisoskus keskkonnaalastes
kiisimustes?

2. Kuidas mdjutab iilidpilaste pdhjendamisoskuse struktuuri muutust spetsiaalse

suunitlusega keskkonnaharidusliku kursuse 1dbimine?

Meetod

Valim koosnes 63 iilidpilasest, kes esindasid kahte taustalt erinevat rithma (tabel
1). Esimese rithma 28 {ilidpilast olid ilma dpetajatod kogemuseta ja nad ldbisid kahe
kiisitluse  vahel  10-tunnise  koolituskursuse  Keskkonnaalasest  kirjaoskusest.
Koolituskursus baseerus keskkonnast lahtuvate igapidevaelu probleemide lahendamisel,
sisaldades  instruktsiooni probleemide lahendamise, pdhjendamisprotsessi ja
otsusetegemise mudeli kohta, harjutustdid nende oskuste arendamiseks tunnis Opetajana
(nt piltmetoodika rakendamisest probleemide Ilahendamise oskuse arendamisel,
tunnistsenaariumide koostamist otsusetegemise oskuse arendamiseks jne).

Teise riihma moodustasid Opetajatod kogemusega 35 iilidpilast, kes omasid
eelnevat erialast ettevalmistust (pedagoogilise kooli 16pudiplom) ja kes valmistusid
klassidpetajaks TU avatud iilikoolis. Selle rithma dpingute maht keskkonnakasvatuse
valdkonnas oli kuus tundi. Probleemide lahendamist ja otsusetegemist arendati iseseisva
to0 tundides ja seejdrel analiiiisiti thistes aruteludes iilidpilaste poolt koostatud
tunnistsenaariumite alusel. Téhelepanu pododrati pdhjendamisoskuse arendamisele
keskkonnakiisimustele lahenduse leidmise kontekstis. Erinevus I rithmast seisnes

lisainfo ja teemadega kaasnevate probleemide mahus.
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Tabel 1. Koolituskursuse struktuur.

I (N=28) IT (N=35)
Klassiopetaja eriala IV aasta Avatud Ulikooli IV aasta
iiliopilased Klassiopetaja eriala tilidpilased
Koolituskursuse
struktuur
Koht 10-tunnine blokk 6-tunnine blokk
akadeemilises
oppekavas
Meetodid Loeng+seminar+iseseisev t60 Seminar-tiseseisev t00
Sisu: - Sédastvat arengut toetava - Sdéstvat arengut toetava

hariduse eesmirgid

- Probleemide lahendamine,
otsusetegemine, pohjendamine
keskkonnahariduslikus
kontekstis, tehnoloogia mdju
looduskeskkonnale

- Sotsiaal-loodusteaduslikud
probleemid kui osa
keskkonnahariduslikust
kirjaoskusest

- Piltmetoodika rakendamisest
probleemide lahendamisel,
pohjendamisel ja
otsusetegemisel

hariduse eesmargid

- Arutelud keskkonnakasvatus-
like tegevuste rakendamisest
pohikooli I ja IT astmes

- Keskkonnaalaste probleemide
lahendamise strateegiate
rakendamine dppetdos,
otsusetegemisprotsess ja
pohjendamine

PShjendamisoskuse testimiseks kasutati pildiseeria meetodit (Margadant-van
Arcken, 2000). Pilte oli 12 ning nendel oli kujutatud inimese erinevaid tegutsemisviise
looduses (lisa 1). Pildid tuli asetada jirjekorda loodusrohkuse jirgi (esimesele kohale
pilt, kus esineks kdige enam loodust, viimasele pilt, kus kdige vihem loodust) ning
seejarel pohjendada asetust. RGhutati, et oluline pole piltide jirjekord, vaid jérjekorra

pohjendamine. 13 néddala parast korrati sama kiisitlust.

Tulemused ja arutelu

Nii eel kui jarelkiisitluse tulemuste analiilisiks tootati vélja pohjendamisoskust
iseloomustavad kvantitatiivsete ja kvalitatiivsete tegurite siisteem (tabel 2).
Kvalitatiivsete tegurite edasise analiiiisi kdigus moodustati nende kirjeldamiseks

hierarhilised kategooriad.
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Tabel 2. PGhjendamisoskust iseloomustavad tegurid.

Kvantitatiivsed tegurid

Kvalitatiivsed tegurid

personaalselt esitatud argumentide

arv

piltide jérjestus = {lidpilaste

motteviis loodusest

e argumentide péritolu
e argumentide keskmine arv rithmas

e argumentide keskmine arv pildi o
kohta

pohjendamise struktuuri iseloo-
mustavad tasemed =
argumenteerimiseelne, kirjeldav ja

pohjendav

Argumentide arv. Eelkiisitluses {iliopilaste poolt esitatud argumentide arv
varieerus 8...30. Peaaegu kaks kolmandikku (64%) koigist pohjendustest oli tehtud iihe
argumendi alusel ja iiks kolmandik (32%) kahe argumendi alusel. Tabelis 3 toodud
andmed niitavad, et genereeritud argumentide hulka arvestades oli I riihm
heterogeensem kui II riihm (I riihma standardhdlve 4,4; II rithmal 2,7). Kuigi I ja II
riihma vastajad genereerisid {ihe iilidpilase kohta erineva arvu argumente, langes koige
sagedamini esitatud argumentide hulk neil kokku (Mo=15).

Jarelkiisitluses tousis {iilidpilaste poolt genereeritud argumentide arv ning oli
piires 12...33 (I riihmal 17..33, II rithmal 12...28). Lébi mdlema rithma tehti {ihe
argumendi alusel 38% ja kahe argumendi alusel 51% pdhjendustest. II riihmas suurenes

riihmasisene heterogeensus.

Tabel 3. PGhjendamisel esitatud argumentide arv.

Eelkiisitluses Jarelkisitluses
Keskmine  Standard- Keskmine  Standard-
Rithm argumentide  hdlve  Mood argumentide  hélve Mood
arv arv
I (N=28) 17,8 4,4 15 23,7 4,3 25
IT (N=35) 14,7 2,7 15 18,5 3,6 18
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Lihtudes sellest, et pdhjendada tuli 12 pildi asetust, kasvas I rithmas
koolitusjargselt mérgatavalt iiliopilaste arv, kes esitasid pildi kohta iile kahe argumendi,
kuid IT rithma enamik jii kuni kahe argumendi esitamise piiridesse.

Siit  jareldub, et iilidpilased ei tdhtsusta pdhjendamisel argumentide
genereerimist ning {ihe argumendi esitamist peavad enamus piisavaks otsuse
pohjendamisel. Koolituskursuse jarel poorab enamus iilidpilastest tdhelepanu

argumentide suurema arvu genereerimisele.

Piltide jdrjekord. Piltide jéarjestuse kohta kiivas arutelus avaldus Opetajate ja
tulevaste Opetajate motteviis loodusest. Selgelt eristusid pohjendused piltide kohta (lisa
1), milles inimese sekkumine loodusesse polnud visuaalselt tajutav, loodus paistis eheda
ja tirgsena (pilt A — niide iilidpilase vastusest: ‘inimene pole veel looduses midagi
muutnud” pilt I — néide: ‘puuduvad inimtegevuse jiljed, peab olema puhas vesi, sest
elustik on rikkalik™) voi defineeriti, et loodus puudub pildilt hoopiski (pilt K — néide:
"inimeste poolt loodud elukeskkond, mitte midagi looduslikku nédha ei ole’). Nimetatud
piltide kohta oli jérjekorda paigutamise otsus suhteliselt iiksmeelne. Ent paljude piltide
jarjekorda asetamine oli kaugel iiksmeelest (pilt B, D, G ja L), seda nii riihmade vahel
kui ka eel- ja jarelkiisitlust vorreldes. Nende piltidega seotud argumendid on sarnased,
ei tooda erilisi ja tdhendusrikkaid pohjusi, millelt 1dhtuvalt otsust pdhjendada. Huvitav
oli 1dhenemine pildile L, mille kohta mdned viitsid, et rohelist loodust ei ole ja asetasid
pildi jarjekorra 16ppu. Kokkuvdttes sai pilt L jérjekorras keskmise asetuse, sest enamus
pidas veekeskkonda véigagi loodusrikkaks. Enam pohjendati tuttavat ja palju kirjeldatud
vOi inimese idealiseeritud olustikuga pilti (nt maakoduga seotud pildi kohta oli
argumente rohkem, ka linnaparki kui tildiselt tuttavat keskkonda analiiiisiti avaramalt).
Riithmade sees jaotusid piltide kohta toodud argumendid jarelkiisitluses ebatihtlasemalt
kui eelkiisitluses. Jarelkiisitluses argumenteeriti pilte pdhjalikumalt.

Kui ldhtuda pildile seatud kognitiivsest funktsioonist ja eeldada, et pildi abil
aktiviseeruvad vaatleja eelnevad teadmised teemast, ei andnud tulemused ammendavat
vastust vastajate eelteadmiste rakendamise kohta (koolituse kédigus edestatud uusi

keskkonnahariduslikke teadmisi ei kasutatud)

Péhjendamiseks  kasutatud argumentide piritolu. Ulidpilaste poolt piltide

jarjekorra pohjendamiseks kasutatud argumendid kategoriseeriti arvestades argumentide
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paritolu: okoloogilis-loodusteaduslikud, tehnoloogiaalased, vadrtuselised,
sotsiaalmajanduslikud, ja nn objektide loetelu.

Tabeli 4 illustreerib vastavalt eelkiisitluses kasutatud argumentide paritolule
(kasvavas jarjekorras) moodustunud rithma kui tervikut iseloomustavat pdhjendamise
struktuuri. Tulemused néitasid, et paljud samastasid pdhjendamise loeteluga, nimetades
vaid pildil olevaid objekte (‘pold’; ‘aiamaa’; ‘lehmad’; 'pollul taimede kasvatamine’).
Tabelist on ka ndha, et kaks riihma valisid argumente sarnaselt, statistiliselt oluline
erinevus leiti vaid objektide loetelu kasutamises (p=0,001) Vihe kasutati eelkiisitluses
neid argumente, mida sai pidada kokkuvdtvalt loodusteaduslik-6koloogiliseks
teadmiseks ('/inna moju on veekogu elusloodusele suurem kui hajutatud rahvastikuga
maapiirkonnas’; karjamaad suurfarmide tarbeks on tugevasti kemikaalidega
mojutatud’, liigirohkus  nditab  tasakaalus elukooslust’). Ulidpilased kasutasid
pohjendamisel palju iildlevinud teadmist, et loodus kahaneb inimtegevuse tulemusel:
tehnoloogia rakendamisel ja tehniliste vahendite kasutamisel. Suur osa vastajad
médratlesid looduse hulka selle kaudu, kui palju nad mérkasid inimese poolt rajatud
tehisobjekte (‘park on tehislikult rajatud kooslus’; ‘rannas on tehismaterjalidest asjad

inimese timber’; 'tehislikud loomapidamisvoimalused’).

Tabel 4. PGhjendamiseks kasutatud argumentide péritolu.

Keskmine
vastuste arv
Vastajate
rithm Argumentide péritolu Eelkiisitluses Jérelkiisitluses Vahe
Sotsiaal-majanduslikud 1.61 2.68 1.07
Okoloogilis-

I loodusteaduslikud 2.54 4.46 1.92
Vairtushinnangulised 3.29 5.00 1.71
Tehnoloogiaalased 4.54 8.11 3.57
Objektide loetelu 5.82 343 -2.39

II Sotsiaal-majanduslikud 1.63 2.26 0.63
Okoloogilis-
loodusteaduslikud 2.34 3.71 1.37
Objektide loetelu 3.11 2.03 -1.08
Vairtushinnangulised 3.77 4.00 0.23
Tehnoloogiaalased 3.89 6.51 2.62
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Jarelkisitlusest tulemused niitasid, et mdlemas rithmas vidhenes objektide
kaootilise loetelu esitamine pohjendamisena.

Klassidpetajale (II riihm) on iseloomulik, et véaartuselistest aspektidest
pooratakse palju tdhelepanu emotsionaalsusele (hinnatakse kaunist ja puhast ning
taunitakse loodusesse sekkumist - nt ‘puhas virske ohk’, vaikne ja rahulik, palju
avarust’, ‘armas kiila meeleolu’, ‘maatalus elatakse alati loodust arvestades"). Seevastu
I riihma suurem tehnoloogiaalaste aspektidega seotud argumentide kasutamine voib olla
mojutatud ka koolituskursusest, mille jooksul iilidpilased said palju lisateadmisi

kaasaegse tootmise eripiradest.

Pohjendamisoskuse tasemed. Toetudes Toulmini mudelile (Driver et al., 2000)
uuriti vastajate pohjendamist viljendava lause struktuuri, milles sisaldus iilidpilase
pohjus-tagajérg suhte mdistmine:

pilt X asub n-ndal kohal (viide, mille vidrtusi hakatakse otsima), kuna andmed
(faktid, mis sisalduvad argumentides)..., sest (pohjused andmete ja teadmisvdite vahel)
..., seetottu (jdreldus).

Koostati kolmeastmeline hierarhiline skaala, mis vdimaldas méiératleda igale
esitatud pohjendusele vastava strukturaalse taseme:

1 — argumenteerimiseelne tase (annab vaid loetelu ndhtavatest objektidest);

2 — kirjeldav tase (esineb ndrk seos argumendi ja hinnangu vahel;

3 — pohjenduse tase (sisuliselt ja vormiliselt seotud véited, millele

tuginetakse jareldamisel).

Joonis 1 illustreerib pohjendamisoskuse tasemete esinemist rithmades.
Tulpdiagrammid niitavad, et koolitusprotsessi tulemusena on modlemas riihmas
vihenenud madalamate pohjendamisoskuse tasemete osakaal, suurenenud aga seostatud
vididetel pohinev korrektsete pohjenduste esitamine. See muutus on statistiliselt oluline
molemas rithmas (p<0,001) ja seega kinnitab koolituse mdju pdhjendamisoskuse

kujundamisele.
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eelkiisitluses
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pohjendamisoskuse tasemed

jarelkusitluses

Al rihm
Bl rGhm

osatahtsus protsentides

pohjendamisoskuse tasemed

Joonis 1. PShjendamisoskuse struktuuri muutus rithmades. (1- argumenteerimiseelne

tase, 2 — kirjeldav tase, 3 — pohjenduse tase).

Ulidpilaste pdhjendamisoskuse algtase oli madal — enamus pdhjendustest kuulus
kas argumenteerimiseelsesse voOi kirjeldavasse tasemesse. Mdlema rithma iiliopilaste
pohjendamisoskuse areng madalamalt tasemelt korgemale, kinnitab koolituskursuse

efektiivsust.

Jareldused

1. Opetajakoolituse iilidpilaste pdhjendamisoskus ei ole piisav keskkonnaalase
kirjaoskuse kujundamiseks Opilaste hulgas. Ei tdhtsustata probleemi igakiilgset
kaalumist ja alternatiivsete argumentide esitamist otsuse vastuvotmisel, inimese
ja looduse suhet ndhakse kitsalt- inimese voi tehnikakeskselt.

2. Spetsiaalse suunitlusega koolitusprogrammiga on vdimalik arendada iilidpilaste
pohjendamisoskust: suureneb pohjendamiseks kasutatavate argumentide hulk,
avardub pohjenduste sisu ja tdiustub argumenteerimist iseloomustav struktuur.

3. Koolitusprogrammide koostamisel tuleb arvestada ajaressursiga, oluline on

oppijakeskse auditoorse t60 osakaal.
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Soovitused

Piltmetoodikat on sobiv kasutada Opetaja igapédevatods pohjendamisoskuse
arendamiseks. Pildid argielu situatsioone esitavate stsenaariumidena tdstavad Oppimise
vastu huvi, teadvustavad eelteadmisi, voimaldavad Opetajal juhtida Opilaste tdhelepanu
vastuoludele, Opetada uusi teadmisi, parandada voi koguni ennetada vddrmdisteid.
Seepérast peaks erilise tdhtsuse omandama piltidel pohinev arutelu voi diskussioon.

Opetajakoolituse iilidpilased vajavad koolitusprogramme, mis oleksid suunatud
korgemat jirku mdotlemisoskuste arendamisele (probleemide lahendamine,
pohjendamine, otsusetegemine) erialases kontekstis. Samal ajal peaksid programmid
sisaldama ka uusi késitlusi keskkonnakiisimustes, et tagada sdistvat arengut toetav

haridussiisteem.

Piirangud
Uurimist6os valjatootatud pohjendamisoskust iseloomustavate tegurite siisteem

on rakendatav pohjendamisoskuse evalveerimisel.
Kasutatud valim seab piirangud t66 tulemuste {ildistamisele laiema dpetajaskonna

hulgas.

Kéesolev uurimistoo teostati ETF grandi 5663 toetusel.
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