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Sissejuhatus

Oeldakse: ,, Vahend on lopuks ainult vahend “.
Mina iitleksin: ,, Vahend on lopuks koik “.

Mahatma Gandhi

Andsin religioonipedagoogika praktika ajal tundi dppimisest, mis jargnes tunnile
sallivusest ning olnud méned péevad varem lugenud tlikooli tarbeks 6ppematerjali
eeskujudest, siis motlesin, et seon need teemad, kasutades tunnis videoldiku Malala
Yousafzai'st. Peale tutvustust ja videomaterjali vaatamist tekkis dpilastel erinevaid
mdtteid selle noore neiu elu kohta. Uks Gpilane avaldas mdningast pettumust, et ta
pole joudnud veel midagi nii olulist teha. Opilaste reaktsioonidest tulenevalt
arutlesime, et teised inimesed voiksid meid pigem inspireerida ning oma voimetesse
rohkem uskuma panna. Leidsin, et the lihikese tutvustuse pdhjal oleks saanud
Opilastega vaga erinevate teemade Ule arutleda ning madistsin, kui hea vahend oleks
see tundides erinevate Gpieesmarkide ja -valjundite saavutamiseks. Gandhi mdttest
ja praktikast tulenevalt vdib néha, et eesmargid ja vahendid on omavahel tihedasti
seotud. Vaja oli mdtelda, mis nende lugude kindlam eesmark vdiks olla ja leida
sobiv teoreetiline mudel, mille toel dppemeetodit katsetada.

Teema valiku péhjendamine

Sooritades koolipraktikat, markasin mitmeid kilgi 6ppimise ja dpetamise juures,
mida saaks arendada. Naiteks eneserefleksioon ning Uhes olukorras erinevate
aspektide ndgemine ning oskus kanda tunnis Opitavat Ule enesega seonduvatesse
olukordadesse. Koolis on dppetdd oluliseks osaks arutlemisoskuse dpetamine,
seejuures ka jareldamis- ja analtlsioskuse arendamine. Lisaks Kirjeldatakse
pdhikooli riiklikus Gppekavas valjundeid, mida pdhikooli 16petaja peab oskama.
Nende seas on ka vajadus kirjeldada késitletavas teoses kujutatud tegevusaega ja -
kohta, analliusida tegelaste suhteid, arutleda teksti teema, pdhisindmuste, tegelaste

probleemide ja véartushoiakute dle, avaldada ja pOhjendada arvamust. Ka



p&hikooli sihiseade kirjeldab refleksiooni olulisust. (PROK 2. jagu §3 ja §4)

Probleem, mida praktika néitas, on Opilaste oskamatus vOi raskus asetada end
motteis teise ajastusse, kultuuri, olukorda vdi teise inimese asemele. Né&iteks minu
praktika ajal nendes seitsmendates klassides, kus uuringut Iabi viin, anti dpilastele
ajaloo tunnis Glesanne kirjeldada oma elu, kui nad oleksid keskajal sell, meister,
kaupmees, mdisnik, ema. See t66 jargnes muuseumi kilastusele, kus Opilastele
korraldati pdhjalik ekskursioon teemal ,,0pipoisist meistriks* ning mille raames
tutvustati erinevate elukutsete esindajate elu. To0 tulemused olid ootamatud —
vahesed Opilased suutsid end asetada vastavasse ajastusse koos ajastuomaste
normidega ning Kkirjeldada sellest lahtuvalt oma rolli. Seesugune Ulesande
lahendamise keerukus pani mind mdtlema asjaolule, et 6pilased dpivad tunnis uusi
teadmisi, isegi arutlevad nende lle, kuid kas nad oskavad neid ka oma igap&eva ellu
ule kanda. Kui @pilastel oli raskusi muuseumis saadud informatsiooni taastada paar
paeva hiljem t60 kirjutamisel, siis kuidas klassis 6pitu mdjutab dpilaste motlemist?
Ka Louis Raths avastas, et Opilastel on harva, kui tldse, voimalus m&telda oma
elust toetavas, kuid samas valjakutsuvas keskkonnas (Glaser, Kirschenbaum 1980,

569), nagu seda vdiks olla klassiruum ja tund.

Seesuguse eelnevalt Kirjeldatud keskkonna saab luua lugudega. Lood annavad edasi
teatud maailmapilti ja aitavad kultuuril end narratiivi kaudu tutvustada ning
véljendada oma vaartusi (Schihalejev 2012, 28). Opetaja jutustatud lood on nii
praktika kui ka uuringute pdhjal Opilaste jaoks meeldivamateks Gppevahenditeks
(Schihalejev 2012, 26). Narratiivid on inimese mdotlemise arendamise juures
vaartuslikud (toetudes R. Rymarzile) ning vaartuskasvatust saab lugude abil hésti
teostada (naiteks PROK 11l kooliaste Ig 3.3.1 p 4-5 ja Iy 3 p 1-5). Lood
valjapaistvatest ajaloolistest isikutest aga pakuvad mitmeid elulisi v@imalusi
Oppimiseks ning reflekteerimiseks. Kui me tahame koolikontekstis toetada empaatia
arengut, siis teiste inimeste moistmiseks peaksime tundma nende igap&evaelu ning

arvestama selles olevaid tegureid (Burns 2001, 19).

Samuti annavad lood hea vahendi koolikontekstis ainetevaheliseks I8iminguks.
Valides nditeks ajaloost, thiskonnast, religiooniga voi hoopis kunstiga seonduvast
isikust sobiva loo, saab selle pinnalt Opilastega palju arutleda. Véljapaistev isik on

keegi, kes paistab silma oma saavutustega ja kelle elu on seetbttu usutavasti tais



ponevaid olukordi. Sellisteks aruteluks annab ajendi narratiivide lugemine, sest
nende kaudu saab inimene kujutleda end erinevatesse olukordadesse ja vaadata

maailma teiste pilgu labi (Poder et al 2009, 11).
Uurimisilesanne ja metoodika

Minu uurimus liigitub kvalitatiivsete uuringute hulka. Andmekogumiseks kasutasin

tundide transkriptsioone, intervjuusid ning dpilaste situatsioonide lahendusi.

Uurimisobjektiks on dppemeetod lugudest, mis kasitlevad véljapaistvaid isikuid,
antud uurimuse puhul on aluseks vaid (ks lugu, Uhest inimesest. Motlemise
arendamiseks on oluline lisada tundidesse tegevusi, mis vdimaldavad mdtelda ning
ka arutleda teiste elude dle (Burns 2001, 20). Lood véljapaistvatest isikutest
vbimaldavad Opilastel loo ule arutleda ning selles oleva isiku kditumist analtiisida.
Robert Fisher kirjutab, et arutlemisoskuse arenemist arvatakse ekslikult olevat
iseenesest toimuv protsess ning eeldatakse, et lapsed dpivad uut informatsiooni ka

ilma kriitilise ja iseseisva mdtlemiseta (Fisher 2005, viii).

Vdimalust motlemise arendamiseks ning mitmetahuliseks arutluseks pakub
vaartusselituse teooria, mille jargi peaks inimene olema v&imeline mdtlema
erinevatel tasanditel, eesmargistatult, tmbritsevat arvesse voéttes ja empaatiliselt
(Chazan 2009, 97). Véartuste selitamise teooria aitas mul tundi ja intervjuusid
koostada ning anallilisida, teooriast kirjutan pikemalt peatiukis 1.2 ja sellest
jargnevates. Kogutud infot soovin analiiisida nii 6ppemeetodi paremaks muutmise
kui ka 0&pilaste anallusi oskuse hindamise valguses. Ehk siis peamiseks
uurimiskiisimuseks on: ,,Millistel tingimustel ja eesmérkidel saab kasutada lugusid
véljapaistvatest isikutest religioonidpetuses véaartusselituse paradigmas?‘. Sellele

kisimusele annan vastuse analulisiosa peatukis 3.5.

Arvestades, et lahtun teoorias ja analliusis vaartusselitusest, siis sellest tulenevalt
aitavad peakisimusele vastust saada alakiisimused. Barry Chazan arutleb
vaértusselituse teooria ndrkuse lle, et see ei vota arvesse klassikaaslaste, kollektiivi
ja Umbritsevate mdjusid inimese véartustele ja nende mdistmisele (Chazan 1985,
97). Sellest tulenevalt tekkis ka kisimus uurimaks Opilaste motteid ja tundeid

vaartusselitusest lahtuvas tunnis:

1. ,,Kuidas arendavad lood viljapaistvatest isikutest dpilaste refleksioonioskust?*



On véljendatud, et véartuskasvatuses vajatakse Gppemeetodeid, mis vdimaldaksid
reflekteerida isiklike véartussusteemide tle ning nende toel analliiisida ja lahendada
ette tulevaid vastuolusid (Nairn et al 2012, 199). Sellised eesmérgid seonduvad
vaartuste selitamise teooriaga (vaata Schihalejev, Jung 2012, 16-17). Vaartusselituse
teoreetilises kasitluses vaidetakse, et situatsioonide ndgemine kellegi teise
perspektiivist arendab empaatiavGimet, aidates paremini mdista teisi inimesi ja ka
iseennast (Poder et al 2009, 12).

2. ,Kuidas arendavad lood véljapaistvatest isikutest empaatiavoimet? Nii sellele
kui ka eelmisele kiisimusele otsin vastust analsi peatukist 3.2. Anallisiks kasutan

nii tunni transkriptsiooni, intervjuusid kui ka situatsioonide lahendusi.

3. ,,Kuidas mojutab Oppemeetod viljapaistvatest isikutest oskust ndha iihes

situatsioonis erinevaid aspekte ja vdimaldab nende toel analiiiisida?*

4. ,,Kuidas oskavad Opilased tunnis késitletud probleemi arutlust rakendada endaga
seotud olukordades? Sellele kiisimusele vastamisel on olulise kaaluga

situatsioonide lahendused ja arutluses kasutatud pdhjendusviiside muutumine.

Kahele viimasele kisimusele vastuste saamiseks analldsin samuti tunni

transkriptsiooni, intervjuusid kui ka situatsioonide lahendusi.
Maisted

Selgitan selle teema all lahti mdned tuttavad ent mitmetédhenduslikud mdisted. Toon

vélja, kuidas mina neid kéesolevas t00s kasutan.

Usu- ja  usundidpetust  kasitletakse  vastavalt  konfessionaalse ja
mittekonfessionaalsena. Hetkel kehtivas seadusandluses eristatakse erakoolide poolt
antavat  konfessionaalset ,usudpetust“ ja iildhariduskoolides Opetatavat
mittekonfessionaalset ainet ,,usundidpetus®. (Schihalejev 2012) Kéesolevas to0s
kasutan ,,usudpetust kui konkreetses uuringu koolis antavat ainet.

Olga Schihalejevi poolt pakutud mdistet ,religioonidpetus” kasutan usu- ja

usundidpetuse Uhisterminina.

Lisaks toon siin vélja, et kasutan enda tegevusest ja kogemusest radkimisel tihti
sonu ,mina kui Odpetaja“ vOi ,mina kui uurija“, kuna Opetajatest ja
uurijatest/autoritest on to0s palju juttu, siis teiste motetest eristamiseks kasutan

sellist valjendusviisi.



Probleemi senine uuritus ja peamised allikad
Viirtusselituse teooriast kirjutan ldhemalt peatiikis ,,Vairtuste selitamisest®.

Lugusid on kull pedagoogikas pikalt kasutatud ning seda Oppemeetodit uuritud,
kuid lood véljapaistvatest isikutest ning just véartusselituse paradigmast on
empiiriliselt vahe uuritud valdkond. Enamasti Kirjutatakse probleemist teoreetiliselt

ja hupoteetiliselt.

Vadartusselitusest on kirjutanud teoreetiliselt erinevad autorid. Eelkdige tuleb esile
tdsta Louis Rahts'i ja Howard Kirschenbaum'i alustrajavaid uuringuid. Barry
Chazan on pakkunud vaartuste selitamisele mitmesugust kriitikat, neid seisukohti
tutvustan teooriapeatiikkides. Kuna vaartuste selitamise teooria algus ulatub tagasi
1960ndatesse, siis oli eesmargiks leida vastukaaluks ka vdimalikult kaasaegseid
artikleid, mis teemat analttsiksid. Artiklite otsingul olid abiks andmebaasid, millest
peamised: Academic Search Complete, ATLA Religion Database, E-Journals, ERIC
ja Teacher Reference Center. Samuti oli antud teema juures véga olulise kaaluga
Tartu Ulikooli eetikakeskuse poolt koostatud artiklite kogumik ,,Viirtused, iseloom

ja kool: vairtuskasvatuse lugemik*.

Eesti autoritest olen toetunud kahele autorile. Pille Valk on kirjutanud, et kolmanda
kooliastme puhul on tahtis dpilastele tutvustada ka teisi kultuure ning tutvustada
neid just eelarvamustevaba suhtumise saavutamiseks. Valk kirjutab, et erinevate
maailmavaadete ja kultuuride dppimine aitab dpilastel olla sallivam ja lugupidavam
voora suhtes. Oppemeetodite koha pealt soovitab ta vahendeid, mis véimaldavad
Opilastel aktiivselt kaasa tdOtada ning vaartuste teemal arutleda, erinevaid
seisukohtasid vorrelda ning pdhjendada. (Valk 2007, 67-68)

Narratiivide kasutamises vaartuskasvatuses on kirjutanud Olga Schihalejev, kes
toob vilja, et jutustuse peamiseks eesmadrgiks on ,korrastada ja mdtestada“ elus
kogetut. Schihalejev Kkirjutab, kuidas lood vbéimaldavad labi elada, arendada

empaatiat ning analulsida erinevate probleemide dle. (Schihalejev 2012, 25-27)

Empiirilistest uuringutest toon esile kolm. Charlene Burns on tapsemalt uurinud
hariduse rolli enese arendamisel, keskendudes antud t66 jaoks relevantses artiklis
suures osas eneserefleksioonile ja empaatiale. Ta leidis selle uuringu raames, et

need kaks on omavahel seotud ning on seisukohal, et inimese arenguks on vaja



reflekteerimise oskust. (Burns 2001, 16)

Richard M. Rymarz on teinud uuringu elulugude jutustamisest téiskasvanute
teoloogilisel koolitusel. Tema peamiseks avastuseks oli, et hoolimata sellest, kui
hasti dpetaja enda arvates tunni ette valmistab, motiveerib dpilasi kuulama ja kaasa
mdtlema hoopis lugu paris inimestest, eriti kui neid lugusid réégib see inimene ise,

vOi keegi lahedal olija. (Rymarz 2010, 33)

Stuart Nairn on uurinud - kull meditsiini valdkonnas - samuti eneserefleksiooni
olulisust praktika arenguks ning toob vélja, et védartused mojutavad inimeste
sotsiaalset ja professionaalset kaitumist ning otsustusvdimet. Lisaks toob autor
valja, et hariduse omandamisel toovad &pilased uue informatsiooni juurde
olemasolevaid teadmisi, mis tekitavad keerulise olukorra uue ja vana teadmise

vahel, kuid tdnu millele reflekteerimine aset saab leida. (Nairn 2012, 191-192)

Tegevusuuringu valmistamisel tuginesin kahele autorile Valsa Koshy'le (2011) ning
Erika Lofstromile (2011), kes mdlemad kirjeldasid uuringu etappe just pedagoogide
seisukohast ning tdid vélja olulisi soovitusi ning ohupunkte, millega uuringus

arvestada.

Sisuanalitisi puhul oli peamiseks eeskujuks Satu Elo ja Helvi Kyngase ,, The
qualitative content analysis process (2007) artikkel, sest selles toodi

uksikasjalikult vélja analtiisimise meetod ning juhendid selle l1&bi viimiseks.
ToO0s ette tulnud sisulised ja vormilised raskused

Uheks suurimaks raskuseks oli analiiiisiks koodide sisu sBnastamine ja Opilaste
situatsioonide kodeerimine vastavalt nendele. Koode koostada ei olnud keeruline,
kuna votsin need moneti muudetuna olemasolevast teooriast ole, kuid kodeerimine
osutus kdige raskemaks ja aegandudvamaks osaks sellest toost. Uks pShjusi seisnes
ilmselt Kirschenbaumi teoorias, kus motlemise ja valimise dimensioonid osutusid
konkreetsete arutluste analiisimisel liiga sarnaseks, et algselt situatsioonide
lahenduste puhul neid eristada. Selleks, et analulsi aluseks olevad koodid oleksid
uheselt mdistetavad, tksteist vélistavad ning selged, kirjeldasin iga koodi viisil,

kuidas seda oma t60s kasutasin ning tdin illustreerivaid naiteid.

Teiseks raskuseks oli algselt valida vaid (ks vé&rtuskasvatuse Oppemeetod,

vadrtuste selitamine. Tegelikult on v@imalik vaartuskasvatust labi viia mitme



erineva lahenemise abil, kuid lugude kasitlemisel osutus just véartusselitus
sobivaimaks, kuna see vdimaldab luua teooriat ja analliisida minu eesméarke—
Opilastel reflekteerida, empaatilisust arendada, kanda loost saadud informatsiooni
enesega seonduvasse Ule ning arutleda. Véaartuste selitamisel on vordlemisi pikk
ajalugu ning teoorias on areng toimunud ning selle pinnalt oli hea arvesse votta
tehtud parandusi, nagu nditeks vaartustamise protsessi laiendamine ning kriitika
naiteks Opetaja liigselt suunava rolli osas. Hoolimata kriitikast kisimustega
suunamise ees, esitatakse Opilastele selgitavaid kisimusi ning julgustatakse
kriitiliselt m6tlema. (Kirschenbaum 1977, 130) Viimasest l&dhtusin minagi ning
proovisin Opilaste vastutustele hinnanguid mitte anda, vaid esitada peegeldavaid

kisimusi, et Opilased saaksid sligavamalt mdtelda.

Kolmandaks véiksemaks raskuseks osutus loo radkimiseks teksti koostamine, kuna
vadrtusselituse pd&himdtetest lahtuvalt pidin Gandhi poolt kirjutatud loost
eemaldama koik ,,suurepédrase eeskuju® voi ,,juhi® positsioonile viitavad sonad,
nagu ,.hea voidab halva {iile”, ,,sdbra halb moju®, ,,piliided mojutada siidamliku
soprusega®, ,,alistus jne, et Opilaste kallutamist voi suunamist viltida. Minu valitud
Oppemeetodi ja loo eesmargiks oli pakkuda dpilastele alust, mille le ja mille toel
arutleda, kuid mitte lugu, mis annaks Gpilastele ette dige vdi vale tegutsemis- ja

kaitumisemudeli.

Samuti oli keeruline leida véartusselituse originaalteoseid, sest eetikakeskuse
raamatukogus oli olemas kaks teost, millest (ks oli mitu kuud kadunud ning teine
pikalt hiljaks jaanud laenutaja valduses. Sellele probleemile aitas lahendust leida
kogumik ,,Véirtused, iseloom ja kool“, mis on eesti keelde olulisemad artiklid &dra

tolkinud.
TOO0 struktuur

Kéesolev t60 on jagatud kolmeks peatiikiks: teoreetilised lahtekohad, uuringu etapid
ja meetod ning uurimuse tulemused ja arutelu. Esimeses peatiikis annan Ullevaate
teoreetilisest ~ raamistikust, kirjeldades vé&&rtuskasvatuse ning tapsemalt
vadrtusselituse teooriat ja seisukohti, millest l&htuvalt valmistasin ette tunni ning
viin 18bi analliisi. Samuti tutvustan selles osas lugudega seonduvat ning méningaid
ideid seoses lugudega valjapaistvatest isikutest. Teises peatlkis kirjutan pdhjalikult

lahti oma metoodika, kirjeldades uurimisinstrumente, valimit ning andmete analGiusi

10



protseduuri. Kolmandas peatikis Kirjeldan uurimuse tulemusi, analliisin ning teen

jareldusi, mida v@rdlen teooriaga ning analiiisin leitud erinevusi ja sarnasusi.
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1. Teoreetilised lahtekohad

1.1. Vaartuskasvatus

Véaartuskasvatuse eesmarke nahakse Opilaste moraalse arengu toetamises, ette
valmistamises teadlike valikute tegemiseks ning enese ja teiste toimimise
hindamiseks (Valk 2007, 65). Selle kokkuvdtva selgituse alla mahub nii toetavaid
kui ka mdneti erinevaid lahenemisi. Nditeks Maxine Cooper ja kaasautorid ndevad,
et ,,vaartuskasvatus voib innustada Opilasi: looma oma isiklikke moraalikoodekseid
ning hoolima teiste omadest; mdtisklema kogemuste Ule ning otsima nendes
tdhendusi ja seaduspdrasusi; austama iseend ning Uhiseid vaartusi, nagu ausus ja
0Oiglus; tegema sotsiaalselt vastutustundlikke otsustusi ning oma otsuseid ja tegusid
pdhjendama‘ (Cooper et al 2009, 148).

Margit Sutrop, Mart Pdder ja Pille Valk toovad vilja sarnased punktid:
,vadrtuskasvatus on protsess, mille sihiks peaks olema dppida enda ja teiste vairtusi
méarkama; Oppida arutlema ja jarele motlema véartuste Ule; luua tingimused
vairtuste praktiseerimiseks; peegeldada toimijale tema norkus ja tugevaid kiilgi
(Poder et al 2009, 12). Viimases selgituses tuuakse lisaks Cooperi arusaamale sisse
ka peegeldamine, mis peaks tagasiside ndol toetama inimese arengut ning

praktiseerimise, mille eesmérk seisneb kujunemise protsessil.

Kui eelnevad autorid Kirjeldasid vaartuskasvatust kooli kontekstis, siis David Lipe
Kirjutab, et paljude jaoks on vaartuste arendamine isiklik ja nende Ule ei tohiks

klassiruumis arutleda (Lipe).

Kriitikat, vaartuskasvatuse kohta, on uldiselt keeruline leida. Autor David Lipe on
seda pakkunud uhele véartuskasvatuse mudelile— véartuste selitamisele (Lipe).
Kuna erinevaid vaartuskasvatuse lahenemisi tutvustan peattkis 1.2.1, siis esitan ka

kriitika vaartusselituse kohta hiljem, peatikis 1.2.4.

Vadrtuskasvatus on traditsiooniliselt religioonidpetuse oluline osa (Valk, 2007, 65).
Selleks, et vaartuskasvatust paremini mdista on alustuseks vaja lahti seletada moiste
,vadrtus“ ning see, kuidas mina seda oma uuringus kasutanud olen. Kui kellegi
kéest kisida, mis on tema vaartused, siis ilmselt oskavad vahesed neid kohe selgelt

sOnastada. See vdib tuleneda asjaolust, et see mdiste on keeruline ning kohati tisna



uldine. Samuti kui palju me mdotleme tavaliselt sellele, mida me véartustame ja
kuidas oma vaartustele tugineme? Oleneb ju véartus inimese enda arusaamadest
ning toekspidamistest. Tartu Ulikooli eetikaveebil on vairtustest ja
vaidrtuskasvatusest antud hea iilevaade. Seal tuuakse vilja, et sona ,,vadrtus* kasutus
on lai, ent laialt télgendades on vaartused soovide objektid, mis juhivad meie
toimimist. Kui inimene (tleb, et midagi on vaartuslik, tdéhendab see, et seda
tahetakse omada, saada vOi teha. Sellest tulenevalt peaks véértuseid vaatlema kui
suhtelisi, nad on vééartused kellegi jaoks. (Sutrop, Harro-Loit, Jung)

Barry Chazan Kirjeldab vaartuseid véartusselitusest lahtuvalt, kus vaartused on
seotud isiklike huvide, mdtiskluste ja valikutega ja inimest Umbritsevatel méjudel ei
tohiks lubada personaalsesse ruumi tungida (Chazan 2009, 93). Stuart Nairn
kirjeldab vaartuseid kui elustandardeid voi juhendeid, mis mdjutavad meie otsuste
tegemist (Nairn 2012, 191). Antud uuringus Kkaésitletakse eelkBige vaartuste
individuaalset aspekti, uurija-Opetajana tahan aidata Opilasi enda vaartustes

paremini selgusele jéuda voi Gihe tunni abil panna dpilasi oma vaartustele motlema.

Mirt Pdder toob kaasautoritega vilja, et ,,tAnapdevase véartuskasvatuse iilesandeks
on aidata Opilasel kujuneda véaartuseliselt dinaamiliseks isikuks, kes suudab
vadrtuspluralismi tingimustes olla paindlik, samas aga sailitada oma sligavamat
kolbelist loomust (Poder et al 2009, 11). Nagu Eesti Vabariigi haridusseadus
kehtestab, on hariduse eesmérk ,,luua soodsad tingimused isiksuse, perekonna, eesti
rahvuse, samuti rahvusvahemuste ja Eesti hiskonna majandus-, poliitilise ning
kultuurielu ja loodushoiu arenguks maailma majanduse ja kultuuri kontekstis* (HaS
I. Osa §2 lg 3 pl). Seega peaks Pdderi ,,vddrtuseliselt diinaamiline isik* sellise
erinevate gruppide- ja arvamusterohke elu juures tdesti vé&rtuskasvatuse
tulemusena paremini hakkama saama, kui ilma sellise lahenemiseta. Véaartused
mdjutavad sotsiaalset ja professionaalset kditumist ja mdjutavad meie moraalset

otsustusvdimet ning neid vdib pidada elustandarditeks (Nairn et al 2012, 191).

Véaartuskasvatus on protsess, mille sihiks peaks olema Gppida enda ja teiste vaartusi
mérkama, Oppida arutlema ja jarele motlema vaartuste Ule, luua tingimused
vadrtuste praktiseerimiseks, peegeldada inimesele tema norku ja tugevaid kulgi.
Véaartuskasvatust ei saa taandada ainult teadmiste edastamisele, vaid lahtuda tuleks

seisukohast, et eluks olulist Gpitakse oma kogemuste ja tunnete teadvustamise ning
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tegutsemise kaudu (Valk 2007, 66). Vaartuskasvatuse juures ei pea Mért Pdder
eesmargiks Opilastele kuidagi varjatul moel vééartusi edastada ja neid protsessist
tegelikult korvale jatta, vaid hoopis aidata Opilastel ise aktiivselt vé&rtustega
suhestuda ning neid valida (PGder et al 2009, 12). Vé&artuskasvatuse alla voiks
lugeda koike, millel on 0&pilase vaartushinnangutele ja -hoiakutele mdju
(Schihalejev, Jung 2012, 14). Olga Schihalejev Kkirjutab vaartuskasvatusest ka
kitsamas kontekstis, kus see on planeeritud tegevus, millega soovitakse Opetada
vaartuste le mdtlema voi vaartustama (Schihalejev 2011, 18).

Pdhikooli riiklikus dppekavas tuuakse nditeks inimesedpetuse ainekavas valja ka
vadrtuskasvatuse olulisus ja Ulevaade sellest. Nimelt toimub véartuskasvatus ja
hoiakute kujundamine (ksteist mdistvas dhkkonnas. Selline soodne Gpikeskkond
tugineb ennekdike Opilaste isikupara ja isiklike seisukohtade austamisele,
vOBimaluste tagamisele vabaks arvamuseavalduseks, initsiatiiviks, osalemiseks ja
tegutsemiseks nii Uksi kui ka teistega. (PROK 2. Inimesedpetus Ig 2.1.2.) Mina
kasitlen véartuseid, kui midagi, mille pinnalt Opilane teeb oma valikuid ning
analudsib nii enda kui ka teiste kditumist, kuid seejuures mdjutamata Opilasi voi
nende vastuseid. Vaartuskasvatus pakub selle uuringu raames lahenemise, mis
annab vahendi Opilastega probleemide Ule arutlemiseks, nende isiksuse arengu
toetamiseks ning Opilaste endi kui ka teiste vé&artuste ning tegutsemise (le
analutsimisel. Vaartuskasvatuse labi viimiseks on mitmeid erinevaid mudeleid,

millest kirjutan jargmises peatkis.

1.2. Vaartuskasvatuslikud lahenemised

Eelmises peatiikis kirjeldatud  védartuskasvatus on heaks Idhenemiseks
Oppemeetodite kujundamisele ja koolikeskkonna arendamisele ning sellise 6hustiku
loomisel, kus saab oma vaartuse le motelda ning neist lahtuvalt tegutseda. Eriti
mitmekilgseks ja huvitavaks teeb selle erinevate v8imalike ldhenemiste olemasolu,
mida siiski ei tohiks kasutada vaid Gppimise pdnevaks tegemise eesmérgil. Erinevad
Oppemeetodid, mille abil saab koolides vaartuskasvatust l&bi viia, on vahendid
teatud eesmarkide saavutamiseks. Seetdttu on oluline enne nende rakendamist l&bi
moelda eesmérk, kuhu poole nende lahenemiste abil liigutakse (Schihalejev, Jung
2012, 14). Jargnevalt on viélja toodud Ulevaade peamistest véartuskasvatuse

kasitlustest.

14



Juurutamine

Selle mudeli r6hk on uhiskondlike vaartuste ja harjumuste otsesel Opetamisel.
Juurutamise eesmérgiks on Opilaste poolt kindlate vaartushinnangute omaks
vOtmine ning kehtestatud standardite jargi kaitumine. Selle 1ahenemise juures on
tahtis Opetaja, kes teab, mis on dige ja hea ning edastab dpilastele neid teadmisi.
Véartuste Ule reflekteerimine on véhe oluline. See mudel tundub mdneti ajale jalgu
jddnuna, kuna norme edastatakse Opilastele k&skude ja keeldudega ning
tagasisidestamiseks kasutatakse tunnustamise korval ka karistust. Juurutamisega
soovitakse saavutada kindlal viisil kaitumist, mis pd&hineb kindlatel normidel.
(Schihalejev, Jung 2012, 15)

Iseloomukasvatus

See mudel rdhutab soovitud kaitumist toetava keskkonna loomisele, mille keskmes
on tegutseja. Peamiseks eesmargiks on luua keskkond, suhtlemislaad ja
dpetamismeetod, mis suudaksid toetada voorusliku inimese kujundamist. Opilastele
tahetakse vOimaldada keskkonda, kus kaitutakse kokkulepitud vaartuste kohaselt,
kuid vastastikult hoolivalt. See mudel sarnaneb juurutamisega, omades arusaama, et
on olemas universaalsed tuumvéartused, mida peaks ka Opilastele BGpetama.
Iseloomukasvatuse juures on olulisel kohal kogukond ja koostd6 sellega loomaks
meie-tunnet. (Schihalejev, Jung 2012, 19)

Kognitiivne mudel

Kognitiivne lahenemine peab oluliseks pdhjendamist ehk siin ei ole oluline, milline
valik tehakse, vaid kuidas seda otsust selgitatakse. Opetaja llesanne on selle
Oppemeetodi juures julgustada Opilasi arutlema moraalikiisimuste tle ning tegema
kaalutletud otsuseid. Peamiseks Oppemeetodiks selle I&henemise juures peetakse
arutelu vaikeriihmades, kus kasutatakse vaartusdilemmat sisaldavat vdi hlpoteetilist
lugu. Opetaja rolliks on kiisida kisimusi, mis suunaksid &pilasi métlema

keerukamalt, arvestades enamate niianssidega. (Schihalejev, Jung 2012, 18)
Véaartuste selitamine

Véértuste selitamise lahenemise keskmes on Opilase emotsionaalne teadlikkus enda
vadrtushinnangutest ja nendekohasest kaitumisest. Vaartusselituse aluseks on

asjaolu, et noor inimene osaleb erinevates vaartussiisteemidega gruppides, mis
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vOivad pakkuda eriilmelisi seisukohtasid heast ja halvast. Kooli keskkonnas ei ole
Opetaja rolliks vaartusi edastada ega dpilasi mdjutada, vaid julgustada lapsi enda
vaartushinnangutest selgusele jdudma. Opilasele on oluline jéuda arusaamisele, mis
on talle tahtis, n&ha erinevaid alternatiive ja tagajargi nendele, teha vaba valik ning
seda igapaevapraktikasse tolkida ning pOhjendada. Vaartuste selitamiseks
kasutatakse Oppemeetodeid, mis suunavad O&pilasi valikuid tegema ning oma
hoiakute Ule reflekteerima. (Schihalejev, Jung 2012, 16-17)

1.2.1. Vaartuste selitamisest

Antud peatukis ré&gin véartuste selitamisest pohjalikumalt, tuues valja oluliste
teoreetikute seisukohtasid ning tutvustades Howard Kirschenbaumi, kelle

ldhenemisele tugineb ka minu to6.

Nagu eelmises peatlikis hoiatatud, tuleks valida nendest vaartuskasvatuse
ldhenemistest enda eesmérkidest ja Opilaste vajadustest l&htuv kasitlus. Minu
uuringu ja eesmarkidega laheb kdige paremini kokku vaartusselituse teooria, kuna
see vOimaldab lugudele ldheneda dpilaste seisukohast ning toetab ka erinevaid
Opieesmérke. Selle teooria jargi peaks inimene olema vdimeline m&tlema erinevatel
tasanditel, kriitiliselt ja lahknevalt, seadma eesmérke, koguma andmeid, arvesse
vOtma tagajargi, edastama selgeid s6numeid, olema empaatiline ja lahendama
konflikte (Chazan 2009, 97). Véartuste selitamine on Rob Walsh'i ja Dina
Petherbridge'i jargi Gpetamisteooria, mis aitab inimestel oma véartuseid defineerida
(Walsh, Petherbridge 2011, 66). Véartusselituse toetajad nédevad Gpetamiseks kolme
tasandit:

1. Fakti tasand. Naiteks kiisimus ,,Millal sditis Kolumbus Ameerikat avastama?*.
2. Moistmise tasand. Nditeks ,, Miks inimesed emigreeruvad iihest riigist teise?*

3. Viirtuste tasand. Niiteks ,, Millistel tingimustel tunned sa, et oleks vajalik
lahkuda oma kodumaalt uude riiki?* (Glaser, Kirschenbaum 1980, 572).

Nende autorite kohaselt on oluline koolides ké&sitleda ka kolmandat tasandit ning
pakkuda Opilastele seeldbi vdimalust samastuda Opitavaga slgavamalt ja
efektiivsemalt (Glaser, Kirschenbaum 1980, 573). Kolmandat tasandit aitabki

saavutada vaartuste selitamine.
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Vadrtuste selitamise lahenemise tuumaks on arusaam, et véaartuskasvatuse keskmes
on véartustamisprotsess ja selle oskused — mdtlemine, tundmine, valimine,
suhtlemine ja tegutsemine. Selle asemel, et Opilastele kellegi teise poolt
konkreetseid valikuid ette anda, voimaldatakse Opilastel vabas arutlevas keskkonnas
vaadelda enda vaartuseid ning neid kujundada. (Pdder et al 2009, 14) Selle teooria
jargi ei suru Opetaja oma isiklikke seisukohti Opilastele peale, vaid suunab
asjakohaste kiisimustega dpilaste arutlust. Opilaste poolt vélja toodud vaartustele ei
anta tagasisidet ega hinnangut — eeldatakse, et protsessi kdigus jouab Opilane ise
oma vaartuste sobivuses selgusele. (Pdder et al 2009, 15) Merrill Harmin rdhutab,
et Opetajat ei peeta véirtusselituse juures ,,moraalseks juhiks®, vaid nad aitavad

Opilastel motelda 1&bi isiklike vaartuste (Harmin 1988, 25).

Autorid Stuart Nairn ja teised mérgivad aga uuringute (Mantzoukas ja Jasper l&bi
Nairn 2012, 195) pohjal, et kui refleksiooni juhitakse grupis méne eestvedaja poolt,
siis vOib see Ulemaéra mdjutada nii teda kui ka kogu gruppi (Nairn et al 2012, 195).
Selleks, et oma mdju véimalikult vahendada, peab Opetaja hoolikalt I&bi motlema,
kuidas Opilastele reflekteerimise vGimalusi pakkuda ning viia miinimumini enda

poolset mjutust dpilaste vaadrtusvalikute tegemisel.

Howard Kirschenbaum Kirjeldab vééartusselitust kui dppemeetodit, kus kisimuste
vOi harjutuste abil Opitakse vé&rtustamisprotsessi, et seda oma elus kasutada
(Kirschenbaum 2009, 141). Vaartuste selitamise teooria eesmargiks on saavutada,
otsuste tegemise oskus ning eluviis, mis pakub inimesele suurema tdendosusega
rahuldust. VVaartuste selitamine peaks aitama inimese selguseni, et tema enda elu on
talle vaartuslik. Inimene peaks oma valikuid, veendumusi ja tegevusi oluliseks ja
kalliks; tal kujuneb kdrgem enesehinnang; elu omandab suurema t&dhenduse ning

inimene on eesmargikindlam ja puhendunum. (Kirschenbaum 2009, 143)

Vadib igatahes véita, et mida rohkem on inimesel teadmisi ja oskusi tegutsemiseks,
seda suurem on tden&osus, et see inimene saab (le ette tulevatest raskustest (Glaser,
Kirschenbaum 1980, 570). Vaartusselituse eestkdnelejate tdhelepanu koidab pigem
vadrtustamine kui véartused ise, kuna nende silmis on vaartused muutuvad ning
vadrtustamise oskus annab Opilastele aluse oma tekkivaid véartusdilemmasid
lahendada (Chazan 2009, 105). Hariduse eesmark voikski olla dpilasi tdnapaevases

mitmekesises Uhiskonnas, kus valitseb palju erinevaid arvamusi ja vaateid, toetada
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ning pakkuda neile vBimalust selles hakkama saamiseks (Burns 2001, 18).

Uuringus kasutatud Oppemeetodi véljatootamisel olen kasutanud Howard
Kirschenbaumi vaartusselituse kasitlust. VVaartusselitust on mitmete autorite poolt
muudetud ning kritiseeritud, kuid koige tuntumaks edasi arendajaks on just tema.
Tema ldhenemine erineb algsest versioonist nii sisulise kui ka praktilise kilje pealt.

Erinevustest ldhemalt jargmistes peatiikkides.

1.2.2. Louis Raths ja Howard Kirschenbaum

Barry Chazan toob valja, et vaartuste selitamise kasitlusel ei ole olnud Uhte
konkreetset eestkdnelejat vdi teoreetikut ning sellest lahenemisest on lausa kaks
moneti erinevat versiooni. Vaartuste selitamise esialgse versiooni peamiseks
autoriks ja kujundajaks peetakse Louis Raths'i. Hiljem on Uhiselt Raths'iga ja ka
eraldi avaldanud métteid ning kogumikke vaéartuste selitamise kohta Sidney Simon,
Merrill Harmin ja Howard Kirschenbaum. Need erinevad lahenemised ei ole
omavahel alati kokkulangevad. Uhe, esimese, versiooni parimaks naiteks peab
Chazan autorite Rathsi, Harmini ja Simoni l&henemist teoses ,,Values and teaching™
ning teise versiooni esindajaks on Howard Kirschenbaumi t66d, eelkdige tema
,Beyond Values Clarification® ja ,,Clarifying Values Clarification: Some Theoretical
Issues“. (Chazan 2009, 92) Mina keskendun oma t60s teisele, edasi arendatud
versioonile, ehk siis l&htun Kirschenbaumi motetest vadrtuste selitamise kohta.
Kirschenbaumi vaadetest lahtumine tuleneb asjaolust, et tema véartuste selitamisele
ldhenemine on teooria uuendatud versioon ning samas ka laiendatud. Seda lahkab
oma artiklis pdhjalikult Barry Chazan (Chazan 2009, 96) ning mina Kirjutan nendest

dimensioonidest pikemalt jargmises peattikis.

Selleks, et jouda Kirschenbaum'i mudeli juurde ning tema ja Raths'i erinevust
kasitleda, tutvustan lGhidalt Louis Raths'i programmi. Louis Raths négi
vadrtustamise protsessi kolme dimensioonilisena, millel oli seitse alaprotsessi.
Selleks, et millestki saaks vdartus, oli Raths'i jargi vajalik omistada koik
alaprotsessid, vastasel juhul ei peeta tulemust vaartustamiseks ega kujune vélja
vadrtust. (Chazan 2009, 107) Louis Raths'i esialgse teooria kohaselt on vaartuste
selitamise kogemuse abil vdimalik muuta apaatne, plsimatu, liialt reegleid jargiv

vOi erimeelne kaitumine elurddmsamaks, eesmaérgiparasemaks, puhendunumaks,
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jarjepidevamaks ja kriitilisemalt mdtlevaks kéitumiseks (Raths, Harmin, Simon
1966 via Kirschenbam 2009, 135).

Sarnaselt kirjutavad ka Margit Sutrop ja kaasautorid, et teadlik véartuste
temaatikaga tegelemine suurendab koigi kaasatud osapoolte véartustest kdnelemise
ja nende mdistmise oskust, aitab mdtestada oma arenguvajadusi, huvisid ja vaartusi,
soodustab vastutustundlikku kaitumist, isikliku arvamuse olemasolu ja asjakohast
enesehinnangut. Nad lisavad, et véartuskasvatuse prioriteediks seadnud koolid
leiavad, et selline r6huasetus annab tulemuseks ka dpilaste dpihuvi suurenemise ja

paremad dGpitulemused. (Sutrop, Harro-Loit, Jung)

Vaartusselituse eesmargiks ei ole dpetada kindlaid vaartuseid, seda ka mitte
hilisemate teoreetikute puhul, vaid aidata Opilasi valdama erinevaid strateegiaid
vaértustamiseks. (Chazan 2009, 107) Esimese, Rathsi versiooni, véartusselituse
lahtepunktiks on ,,riinnak moraalsele konventsionalismile®“, kuid selle l&henemise
kriitikud leiavad, et vaartusselitus hoopis tutvustab sellist konventsionalismi. EhkKi
vaartusselitus kinnitab indiviidi keskset kohta va&rtustamisprotsessis, andvat ta
inimesele otsuste langetamiseks ja eelistuste tegemiseks sageli kummalisi valikuid
ja ebapiisavaid ressursse. Kirschenbaum aga lisas oma uuendatud mudelis selle
valtimiseks enesele positiivsele otsusele lisaks ka sotsiaalse konteksti tahtsuse.
(Chazan 2009, 94)

Howard Kirschenbaum kirjutab, et arvestades noortele antavat informatsiooni hulka
ja erinevaid véirtusi, siis sirgub ,,neist noortest vastuoluliste vddrtushinnangutega ja
ebajdrjekindlate veendumuste ja kditumisega tdiskasvanud“ (Kirschenbaum 2009,
124). Téaiskasvanuks saamine on suuresti selguse saavutamine kesk keerulist
sotsiaalset Uhiskonda, kus selgus on eneseteadlikkuse osa, mis lubab inimesel
s6lmida suhteid, sdilitades taieliku teadlikkuse omaenda mdttemaailmast ja eristada
seda teise inimese omast (Burns 2001, 16). Véaartuste selitamine pakub noorte
mottemaailmale ja tunnetele tegelikult alust voi siisteemi, mille abil nad saavad
enda vaartused selgeks motelda, et tulevikus oleks keerulistes olukordades vahem
kahtluseid. Tegelikult vdib vaartusselitust vaadelda ka kui enesekindluseni viivat
teooriat voi Opemeetodit, sest olles kindel enda soovides ja eesmarkides ning
vaartustes, millest l&htuda, on inimene sihikindlam. Olles enesekindel ei lasta ehk

ka OUmbritsevast nii palju mdjutada ning inimene saab tegutseda vastavalt enda
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vajadustele.

Véaartusselitus Uldiselt ja eriti selle arendatud versioon peab oluliseks vdimet
reflekteerida ja tunnetada tehtavate valikute ja tegude olulisust (Chazan 2009, 109).
Kirschenbaum radgib ka eeskuju olulisusest ja sellest, et dpetajad vdiksid olla oma
vadrtuste ja kaitumisega eeskujuks. Kuid margitakse, et tihti ei suudeta oma
vadrustele ja ideaalidele vastavalt kéituda ning Opilased markavad seda erinevust
kergesti kui radgitakse uht ja tehakse teisiti. Selle pinnalt kisib Kirschenbaum:
,Kuidas peaks noor inimene maailmas, kus on palju vdimalikke eeskujusid ning
koodekseid, sellest kdigest aru saama?*. Lahenduseks pakub Kirschenbaum, lisaks
eeskujuks olemisele, ka noortele vaartuste selitamise ja kujundamise protsessi
Opetamist. (Kirschenbaum 2009, 125) Sellest protsessist tuleb lahemalt juttu juba
jargmises peatukis.

1.2.3. Howard Kirschenbaumi vaartuste selitamise laiendatud protsess

Kirschenbaumi teooria andis minu todle teoreetilise aluse ning tema vélja to6tatud
dimensioonide abil analtiusisin saadud tulemusi. Selleks, et uuringut paremini
mdista, selgitan selles peatiikis vaartuste selituse protsessi lahtuvalt Kirschenbaumi
teooriast. Howard Kirschenbaum on enda viie-astmelise mudeli muudetud ja
laiendatud kujul Gle v8tnud Louis Raths'i kolme-osaliselt mudelilt. Raths’i mudel
on jagatud pdhimottelt kolmeks: valimine, oluliseks pidamine ja tegutsemine, kuid
Kirschenbaum'il viieks dimensiooniks: mdtlemine, tundmine, valimine, suhtlemine,
tegutsemine. Uheks peamiseks erinevuseks nende kahe mudeli vahel on
Kirschenbaum'i tugevam rdhk vadartustamisprotsessis osaleva isiku olulisusele
(Chazan 2009, 96)

Kirschenbaum moistab véartustamist kui protsessi, ,,millega me suurendame
tdenaosust, et meie elu tldiselt, vdi mdni konkreetne otsus on, esiteks, meile kdigile
vaartuslik v0i, teiseks, konstruktiivne iildises sotsiaalses mdttes”. Sellel
vadrtustamisprotsessil on viis dimensiooni alaprotsessidega. Need dimensioonid ei
ole eraldiseisvad, vaid inimene vOib rakendada nii thte kui ka mitut korraga.
(Kirschenbaum 2009, 127)

Jargnevalt kirjeldan kdnealuseid dimensioone selgitades nende sisu ja olemust.
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Modtlemine

Louis Raths’i teoorias oli esimesel kohal valimise dimensioon, kus olulised on
vabalt alternatiivide vahel valimine ja tagajargede kaalumine. Kirschenbaum jagas
selle aga kaheks eraldi dimensiooniks (m&tlemine ja valimine), rGhutades arutluse
olulisust. (Chazan 2009, 103) M@Gtlemine annab vdimaluse paremate otsuste
tegemiseks ja seda nii enda kui ka thiskonna seisukohast. Opilaste véartuste
arendamist saavad Opetajad toetada, aidates neid dppida oma valikute tle mdtlema
ja ka paremini arutlema. See dimensioon on vaartustamise juures otsustava
tahtsusega, kui eesmérgiks on vBimaldada lastele kontrollida oma elu, dpetada neid
keerulises maailmas hakkama saama, Umbritsevat infot analliisima ning otsuseid

langetama.

Robert Fisher toob vélja, et thiskonnas on vale eeldus, et métlemine on inimese
pdhioskus, mistdttu sellele koolis tdhelepanu ei p6drata ja pigem pérsitakse (Fisher
2005, ix). Arvestades, et Kirschenbaum on mdtlemise ja valimise dimensioonid
eraldanud algsest valimisest, on seda tugevalt tunda. Nimelt on neid reaalselt
rakendama hakates vordlemisi keeruline eristada.

Tundmine

Louis Raths'il on oma mudelis 4. (valiku kalliks pidamine) ja 5. (avalikult
kinnitamine) punkt ,,oluliseks pidamise® dimensiooni all, kuid Kirschenbaum on
soovinud uksikisiku, vaartustaja, tundeid rohkem esile tdsta ning réhutada (Chazan
2009, 96). Seetdttu ongi ta loonud eraldi dimensiooni ,,tundmine*. Enese tunnetest
teadlikkus on eduka ning terviklikult toimiva inimese Uheks eelduseks. Kui inimene
ei teadvusta enestele oma tundeid ning putab neid maha suruda, siis v0ib see tema
taisvaartuslikku toimimist hoopis takistada. Selle dimensiooni juures on taas oluline
teha koik, et aidata Opilastel endast aru saada ning enda tunnetega toime tulla.
Teadmine, mida elus oluliseks ja kalliks pidada on véartuste selitamise protsessi
uks oluline osa. (Kirschenbaum 2009, 128)

Valimine

See dimensioon oli Rahts’il esimeseks, kuid nagu varasemalt kirjeldatud, siis
Kirschenbaum jagas selle puntki kaheks, tuues valimisele juurde motlemise.

Kirschenbaumi jaoks on otsuste tegemise juures on tahtsad eesméarkide seadmine ja
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andmete kogumine. Lisaks jargnevad veel alternatiivide seast valimine ja
tagajargedele mdétlemine. Kirschenbaum toobki vélja, et inimene ei suuda tulevikku
ette ndha, kuid on vbimalik tegevust ette planeerida ning selle labi véhendada
tOendosust, et tegevuse tagajarjed on negatiivsed. Veel on oluline selle dimensiooni
juures vaba valiku olemasolu. Me saame erinevaid protsesse tundes olla paremad
valijad. (Kirschenbaum 2009, 128)

Suhtlemine

Seda dimensiooni Rahts’il ei olnud, vaid on Kirschenbaumi lisandus. Barry Chazan
leiab, et sellise dimensiooni juurde lllitamine viitab sotsiaalse konteksti suurenenud
tahtsust véartuste valdkonnas (Chazan 2009, 96). Siia alla laheb olulise oskusena
vOime end selgelt véljendada. Selle eesmargiks on teha ka teistele oma eelistused ja
vajadused selgeks, et selle l1abi saaksid teised reageerida inimesele sobival viisil.
Olles ise teadlik enda vaartustest ja soovidest ning tehes neid teistele avalikult
selgeks ning nédhes reaktsiooni sellele, saab parema Ulevaate enda véartuste
olemusest. Teine oluline vaartustamise alaprotsess on empaatia, aktiivne kuulamine,
vOI teise motteviisi mdistmine. See aitab inimestel Gmbritseva maailmaga paremini
toime tulla valtides enese vaartuste ainudigust ning teiste seisukohtade eitamist.
Selle dimensiooni kolmas véartustamise alaprotsess on konflikti lahendamine. Siin
voivad olla erinevad tulemused: ,,ikski osapool ei kehtesta oma vaartusi, Uks
osapool vOib vdita, teine kaotada voi vOivad kbik osapooled saavutada rahuldava
tulemuse, olles rakendanud enamikku véértustest, mis neil seoses olukorraga olid*.

(Kirschenbaum 2009, 129)
Tegutsemine

Vaartuste selitamine on ndidanud, et ,,oma veendumuste najal korduv tegutsemine
ja jarjepidev eesmarkide poole pludlemine suurendab tdendosust, et meie elul on
meie jaoks positiivne vairtus®. Sellele lisaks oleks soovituslik oskuslik tegutsemine
erinevates elu valdkondades (isiklik elu, t66, haridus). Raths Kkirjeldab tegutsemise
dimensiooni kitsamalt, Krischenbaum lisas sellele padevuse olulisuse, et tegutseja
oleks erinevates valdkondades efektiivne. Olenemata tegutsemisvaldkonnast, aitab
vastav padevus suurendada tdendosust, et tegevus on tulemuslik ja kasulik nii

inimesele endale kui ka Umbritsevale (Kirschenbaum 2009, 130).

Modlemad vaartuste selitamise mudeli versioonid rohutavad, et dimensioonid, mida
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erinevad suunad valja on toonud, on olulised, et millestki saaks vaartus, vastasel
juhul jaéks see veendumuseks vOi hoiakuks (Chazan 2009, 107). Minul aga ei
onnestunud Uhe uuringu tunniga vaadelda Opilaste tegutsemise mustreid ega
korduvust, mis vaartusselituse koha pealt ndrkuseks, kuid teisalt naitab, et sellele
teooriale tuginevaid uuringuid peaks kindlasti pikema ajaliselt labi viidama. Oma
uuringu raames sain korduvalt dpilaste kdest uurida, mida nad arvavad, et nad Ghes
vOi teises olukorras teeksid, kuid see ei l&he reaalse tegutsemise kriteeriumi alla.
Inimese motted, plaanitavad tegutsemismallid ja reaalne tegutsemine vdivad
omavahel reaalsuses erineda. SeetGttu on véartuste selitamisele ette heidetud, et

selle toimimisel ei ole kindlat garantiid.

1.2.4. VVaartusselituse kriitika

Vadrtuste selitamine on tOstatanud mitmeid kusimusi ja etteheiteid. Jérgnevalt
proovin Kriitikat vaadelda eesmargiga, sellest Gppida, et oma praktikat ja uuringut
paremini sooritada. Kriitikud on ette heitnud, et vaartustamise protsess ei ole midagi
muud, kui vaid retsept vOi soovitus. Samuti on ette heidetud, et vaartusselituse
teoreetikud podravad suuremat tahelepanu selle protsessile kui inimeste vaartustele.
(Walsh, Petherbridge 2011, 69) David Lipe kirjutab ka vaartusselituse keerukusest,
kui selle kBiki alaprotsesse peab tingimata tditma ning leiab, et vaartus on selles
suhteline mdiste (Lipe). Minu eesmargiks ei olnud Ghe tunniga dpetada Opilastele
vadrtusselituse protsess kui selline selgeks, vaid kasutada seda protsessi tunni
koostamisel ja @pilastega arutlemisel. Ehk siis kasutasin ka mina véaartuste
selitamist justkui retseptina, mille toel uuringut kavandada ja labi viia. Samas ei
saakski vist kedagi sundida mingit lahenemist kasutama, vaid inimesed kasutavadki
erinevaid teooriaid vastavalt vajadusele ning kontekstile. Retsept ja soovitus on

vBimalused, mida kasutada nii nagu vaartuste selitaminegi.

Kriitikud arvavad, et véartuste selitamise teooria kasutab kohati trivialiseerivaid
naiteid (Lockwoodi jéargi vt. Chazan 2009, 99; 109; Lipe). Lisatakse, et vadrtuste
selitamise mudelit on vdimalik kuritarvitada valides tunni materjaliks ebaolulisi
néiteid ning esitades Opilastele neid kui theolulisi probleeme, kuna véartuste all
kisitletakse nii ,kiisimusi surmanuhtlusest, abordi legaliseerimisest, mis

hambapastat keegi eelistab® jne. Probleem peituvatki selles, et neid teemasid
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esitatakse vordsetena ning siigavamalt arutlemata muutuvad olulised kisimused
lihtlabaseks. (Chazan 2009, 99) Kd&igi tegevuste htemoodi kasitlemine alandab
mond tegevust ja tdstab teised kdrgemale (Chazan 1985, 109).

See mottekaik Chazani poolt on oluline teadmine, kuid ei ole vajalik l&heneda
vadrtusselitusele just triviaalsete nurkade alt? On loogiline, et tundi ette valmistades
valib Gpetaja tunni teema edasi andmiseks néited, mis on vastavale klassile ja eale
sobilikud ning kdnekad. Kuna ilmselt oleks néidete valik vdga mahukas, siis peab
Opetaja mingisuguse valiku subjektiivselt langetama, kuid pidades silmas laste huve
ning arengut, siis eeldatavasti on see ndide véimalik parim. Mina ei née reaalsuses
seda hetke, kus abordi teemat ja jaatise maitse valikut peetakse Uhe oluliseks.
Loomulikult ei hakka Opetaja esimeses Kklassis radkima abordi teemadel ning tuleb
valida moni lihtsam ja jallegi eakohasem probleem. Kuid kas jaatise maitse Ule
arutlemine annab Uletldse midagi piisavalt olulist dpilase refleksioonile ja
mdotlemisskeemide arengule juurde on omaette kiisimus. Ehk siis on néidete valikul
Opetajal suur roll, kuid kui Gpetaja ei rohuta, et kdik ndited on theolulised, siis ma

ei usu, et dpilased vordsustavadki erinevate teemade probleeme.

Jargmine probleem, mille on tdstatanud Barry Chazan on kiisimus ,,Kuidas saab
vadrtusselitust labi viia klassiruumis ilma, et keegi sunniks Opilasi vaartuste teemale
reageerima mingil kindlal viisil ja vahendada Opilaste hirmu kaaslaste silmis
piinliku olukorda langeda?*. (Tuginedes Chazan 2009, 97) Véirtuste selitamise
kohaselt on vaartused isiklikud ning vélised joud ei tohiks omada mingisugust méju
selle isikliku sfaari tle (Chazan 2009, 92). Ka David Lipe on Chazan'i kriitikaga
uhte meelt tuues veel valja indoktrinatsiooni probleemi, kus Lipe leiab, et Opetaja
edastab teatud ,,fakte, mis on kooskdlas tema enda véirtustega (Lipe). Léhedast
mottekdiku selgitasin ka peatiikis ,,védrtuste selitamine®, kus autorid Pdder ja ka
Nairn (et al) sarnast mure valjendasid. Sellele probleemile vdiks vastus leiduda
naiteks alustuseks tegevusuuringus, kus uurija, ehk antud juhul dpetaja, peab enda

rolli selgelt méaratlema.

Kui tundi labi viia vadrtusselituse teooriast ldhtudes ei saa siiski &ra unustada
Opetaja Ulesannet ning riikliku Oppekava madrusi, kus on Kkirjas, et Opetaja
ulesandeks on pakkuda isiklikku eeskuju, toetada Opilaste loomupérast soovi enda

identiteedis selgusele jouda ning pakkuda sobiva arengukeskkonna kaudu tuge
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erinevates gruppides aktsepteeritavate kaitumisharjumuste véljaarendamiseks
(PROK 3. jagu 85 p3). Viartuste selitamises on seisukoht, et arvamus on inimese
enda oma ning teistel ei ole digust seda mdjutada ega halvustada. Uuringu tundides
panime arutelu reeglid paika: kuulame konelejat, ei halvusta teiste seisukohti, koigil

on Gigus oma arvamuseks, meil on toetav keskkond.

Eelnevale probleemile teiste vdimalikust negatiivsest mdjust vastukaaluks on aga
uuringud (Richardson ja Maltby; Platzer et al; Jensen ja Joy labi Nairn) ndidanud, et
kdrgem reflekteerimise tase on ilmnenud olukordades, kus reflekteerimine toimub
gruppides, mitte individuaalsel Uksikisiku ldhenemisel (Nairn et al 2012, 197).
Nende uuringute pdhjal voib jareldada, et klassiruum ja kaasdpilased on 6ige
keskkonna loomisel heaks kohaks reflekteerimisel, kuid tuleb jérgida reegleid, et

kellegi sisemaailma tle mdtlemist ei suunataks, arvustataks voi kommenteeritaks.

1.2.5. Eneserefleksiooni ja empaatia arendamise olulisus

Labi selle t66 olen mitmes kohas réhutan empaatilisuse ja reflekteerimise olulisust,
kuid ei ole ehk piisavalt pohjalikult neid lahti seletanud ja seda olulisust valja
toonud. Selles peatiikis tahangi neist llevaate anda, tuginedes Stuart Nairn'ile ja
Chalrene Burns'ile. Refleksioon on enese hingeelu tunnetamine ja empaatia on
teiste inimeste seisundi, omaduste ning kaitumise mdistmine. Ehk pdhimotteliselt
vOib neid mdisteid vastandlikeks pidada, uks on enese mdistmine ning teine teiste
mdistmine, kuid oluline Ghisosa on mdistmine. Lood pakuvad vGimalust vaadelda
tegelaste seisukohast siindmusi ning sealjuures mdtelda ka enese kaitumise ja

hinnangute peale.

Kriitilist refleksiooni saab kasutada kui vahendit julgustamaks Oppima labi
kogemuse ja kogemusest, kaaluma oma tegusid ning selle pohjal parandada oma
tegutsemist (Nairn et al 2012, 190). Inimesed toovad erinevatesse olukordadesse
juurde oma teadmised ja mineviku sindmused/kogemused ja sellises keerulises
varasemate kogemuste ja uue informatsiooni valguses saabki refleksiooni protsess
aset leida (Nairn et al 2012, 192). Reflekteerimise juures aga tuleb silmas pidada, et
klassi puhul Opetaja, ei mdjutaks Opilasi kindlas suunas, kuna see VvOib
reflekteerimise protsessi kahjustada ning takistada (Nairn et al 2012, 195). Osates

reflekteerida, saavad inimesed ise reguleerida informatsiooni olulisust ning
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tulevikus osatakse otsustada enda huvidest lahtuvalt, mitte kellegi teise mdjutustele

alludes.

Lisaks kirjutavad Nairn ja kaasautorid, et ainult reflekteerimise kaudu saavad tldse
muutused inimeses toimuda. Nad loodavad, et kui Oppetasandil kasutada
regulaarselt reflekteerimist, suudavad Opilased pideva informatsiooni kaalumise
omandada ning seeldbi kanda seda reflekteerivat mdtlemist lle ka tulevikus
tegutsemisesse. (Nairn et al 2012, 199) Kui inimene omandab reflekteerimise
oskuse, siis on ka suurem tbGen&dosus, et ta oskab teiste ja Umbritseva juures
arvestada erinevaid tegureid, mis inimest kujundavad ning labi selle ehk olla ka

empaatilisem.

Empaatia olemasolu arvatakse mdistvat juba noorte Opilaste poolt, kuid ometi
avastavad tihti alles tlidpilase eas noored empaatia ja objektiivsuse olemuse (Burns
2001, 15). Ehk tuleneb see sellest, et varem ei osata sellistele mdistetele piisavalt
tdhelepanu podrata, kuid Glikoolis on 0&pilase individuaalsel mdtlemisel ja
arusaamadel suurem roll. Ka Charlene Burns toob valja, et empaatilisuse vGime on
arenguline saavutus, mis on tugevalt isiku enda arendamisega seotud. Veel margib
ta, et samal ajal kui Opetajad peaksid aitama Opilastel seda kiilge arendada,

eeldatakse hoopis selle olemasolu ning jaetakse edendav pool &ra. (Burns 2001, 15)

Eneseteadvus on vdga lahedaselt ja lahutamatult seotud vGimega kogeda teiste elu
ja maailma — terve ,,minapilt™ saab eksisteerida ldbi empaatiavoime. Empaatiavoime
ei ole aga vahetu vGi otsene reaktsioon informatsioonile. See vajab empaatia
objektist niidelda ,,eemale astumist®, et inimene saaks end teise asemele, mdonda
situatsiooni projekteerida. (Burns 2001, 16) Koolikeskkonnas on vaja selliseid hetki
vbimaldada ning Opetada Opilastele sellist vGimalust, et end asetada kellegi teise
asemele. On teada, et vaga noored lapsed (Burns ei tdpsusta kui noored) reageerivad
teiste kannatustele, kuid vBime eristuda enese mina ja teiste vahel suureneb ajaga.
Veel enam, tuuakse valja mitmeid uurimusi, mis naitavad, et psuhholoogiline
taiskasvanuks saamine on seotud vdimega jagada teiste sisemaailma (Burns 2001,
16). Opetajad saavad dpilasi suunata ja ka arendada ning lood véljapaistvatest
isikutest pakuvad just seda vdimalust, aidata noortel taiskasvanuks saada ja mdista

nii ennast kui teisi paremini.

Empaatia ja eneserefleksioon on omavahel kahtlemata seotud. Terve ,,mina“ on
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paindlik ja reageeriv eneseteadvus, mis on moodustatud ja kujundatud empaatiliste
suhete ja soovi teisi mdista tulemusel. Empaatiavdime on keskse tahtsusega
eneseselguse arengus. Empaatiline tagasiside teistelt peegeldab meile tagasi 6eldut,
mis vBimaldab siis meil omakorda reflekteerida oma mdtete ule otsesemalt. Sellises
dialoogilises protsessis uuritakse ja selgitatakse enese uskumusi ning piire. Opilased
mdistvat palju asju vdga must-valgelt, varieerides motteviisi Gige ja vale vahel.
Neile peaks arvamuste erisust selgitama ning seeldbi tutvustama ka keerulist
protsessi enese arusaamade muutmiseks, mille heaks véljundiks peetakse jareldust,

mis seisneb ,,igal iihel on oma* pohimottel. (Burns 2001, 17)

Oma tegude ja kogemuste (le reflekteerimine aitab Gpilasel areneda ning ise enda
varasematest otsustest dppida. Empaatilisus aitab aga teisi inimesi paremini mdista
ning selle uue moistmise pealt teha digemaid jareldusi selle isiku ja olukorra kohta.
Lood aitavad arendada empaatiat, naha maailma teise pilgu labi ning samuti aitavad
need madista ennast ja oma tundeid, arendades nénda noort inimest (Schihalejev
2012, 27). Eneserefleksioon ja empaatilisus kdivad kdrvuti, kuna mdistes teisi, aitab
see inimesel ndha ka enda valikuid ja soove teise pilguga ning tundes enda mdtte- ja
tunnetemaailma, annab see parema aluse ka teiste oma mdistmiseks.
Vaartuskasvatuses on dppemeetodid, mis aitavad just eelnevat saavutada, vajalikud
(Nairn et al 2012, 199). Lood valjapaistvatest isikutest vdivad olla tiheks selliseks

Oppemeetodiks.

1.3. Lood véljapaistvatest isikutest vaartusselituse paradigmas

1.3.1. Valjapaistvatest isikutest

Inimesed otsivad teistes isikutes v@i asjades midagi just endale olulist, mida tahele
panna ning ka hinnata. Seetottu on mdiste ,,vdljapaistev* viga subjektiivne. Kuid
kahtlemata on véljapaistvad isikud sellised, kes on oma elude ja tegudega suutnud
puudutada paljusid ning mojutada teiste elu ja valikuid. Lood, mis réégivad
véljapaistvatest isikutest sisaldavad paratamatult ,kangelast, kuid minu tunni
eesmargiks ei ole panna lapsi kedagi matkima, vaid pakkuda vdimalust nédha the
inimese probleemi erinevatest aspektidest ning selle pinnalt arutleda ning enda

tegutsemise Ule reflekteerida. Just need kangelased pakuvad vdimalusi erinevateks
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kogemusteks, rannates paikadesse ja olukordadesse, mis ei ole ehk nii igapaevased.
Lisaks oma t06s kasutatud loo peategelasele kaalusin ka teisi voimalusi. Isik, kellest
voib koolis kindlasti raakida, on Malala Yousafzai' Pakistani koolitiidruk. Kuna ta
on aktiivne hariduse eest vditleja, siis on temast erinevaid artikleid ning

videoklippe, kus ta rdagib oma eesmarkidest, tegudest ning ka tagasilookidest.

Malalast saaks rddkida nditeks III kooliastme Ildbiva teema ,Keskkond ja
jatkusuutlik areng™ raames. Kus Opilast suunatakse aru saama inimkonna
kultuurilise, sotsiaalse, majandusliku, tehnoloogilise ja inimarengu erinevate
tunnuste vastastikusest seotusest ning inimtegevusega kaasnevatest mdjudest
(PROK Lisa 12, lg 2.2, p 2). Uheks vdimaluseks oleks panna &pilasi m&tlema
Biguste Ule ning oma seisukohti valjendama (PROK Lisa 12, Ig 3.2, p 2-3 alusel)
jutustades lugu Malalast, kes hakkas juba kaheteistkiimne aastaselt kirjutama blogi
BBC-ile hariduse, mida Taliban Pakistanis tudrukutele keelas, teemal. Noore neiu
elu pakub mitmeid tahke, mida oleks Opilastele hea tutvustada ning mis pakuvad

kindlasti erinevaid astmeid aruteluks.

Teine inimene, kellest ma oleksin soovinud Opilastele rédkida, on Arvo Péart. Teda
saaks kasitleda nii muusika tundides kui ka religiooniGpetuses. Muusika tunnis
oleks Opetajal vdimalus Opilastega kuulata ja radkida teosest ,,Cecilia, vergine
romana®“, mis tollase paavsti, Benedictus XVI, sonul kujutab kristliku usu
proovilepanekut, mis véljendub maértrisurmas* (Arvo Pirdi Keskus 2010). Pirt on
plihendanud oma erinevaid teoseid naiteks ka vene drimehele Mihhail
Hodorkovskile kui ka vene ajakirjanikule Anna Politkovskajale, kes mdrvati 2006.
aastal. Siin saaks arutleda nii Pérdi teoste plhendamise ule kui ka nende isikute
rollist. Taaskord annavad need viimased nimetatud vdimaluse aruteluks oma
pdhimotete eest seismisel voi sallimatuse Gle. Lisaks on Arvo Part kahtlemata tks
Eesti véljapaistvamaid isikuid ning III kooliastme sihiseade sonastabki, et ,,Eesti
kool seisab eesti rahvuse, keele ja kultuuri séilimise ja arengu eest /.../ (PROK 2.
jagu, 83 p7). Pért on tutvustanud Eesti kultuuri véalismaal, meie saame Opilastele
tutvustada Parti ja tema loomingut, arutledes ka muude aspektide ule, mida neil

pakkuda on.

! Malala Yousafzai'st on lehekiilg, mis vétab kokku olulisemad siindmused seoses temaga:
http://www.malala-yousafzai.com/ ; Yousafzai'st videosid: http://malalafund.org/
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Muidugi on véljapaistvaid isikuid tegelikult lugematult ning oluline kusimus, milles
klassiga kokkuleppele jduda on see valik, kellest tunnis radgitakse. Opilastel on
omad inimesed, kes neile huvi pakuvad ning dpetajatel ehk kohati teised arusaamad.
Siin tulekski Uhele meelele jouda ning vélja selgitada mida Uks vGi teine lugu
valjapaistvast isikust vdimaldab, et seda késitleda. Sihiks oleks ikkagi I6puks kooli,
Eesti riigi ja Opilase hariduslikke eesmérke tdita ning nendest lahtuvalt peaks ka

valikuid langetama.

1.3.2. Lugude kasutamisest koolitunnis

Véljapaistvatest isikutest saab informatsiooni edastada véga erinevatel viisidel.
Esimeseks vB@imaluseks on néiteks lugude jutustamine. Olga Schihalejev ja Nelli
Jung toovad valja, et lugude jutustamist saab kasutada erinevatel viisidel, olenevalt
eesmérgist. Naiteks saab neid kasutada Opilaste eneserefleksiooni ja
eneseteadlikkuse tostmiseks vOi moraaliotsuste (le arutamisel lahtepunktiks.
(Schihalejev, Jung 2012, 15) Tegelikult lugu tksinda ei pruugi mingit tulemust
anda. Voib loota, et Opilased kuulavad ja mdotlevad kaasa, kuid kindel ei saa olla.
SeetOttu peavad Opetaja ja Opilased loole eesmérgid seadma. Vaartuskasvatuse
erinevatest lahenemistest Kirjutasin 1.2 peatiikis tapsemalt ning kui lugusid
jutustada r6hutades peategelase kangelaslikkusele ja eeskujule, siis selline esitus
vOiks teenida iseloomukasvatuslikku l&henemist. Kui aga raakida lugu réhutamata
peategelase olulisust eeskuju voi rollimudelina, siis saaks lugusid kasutada ka
vadrtusselituse lahenemise juures. Siin on véga oluline roll Gpetajal ja tema esitlusel

ning ka sellel kuidas Gpilastega hiljem lugu kasitletakse.

Selleks, et (ks tund oleks hea on Opetajal vaja jalgida vdga mitmeid tegureid
korraga. Esiteks oleks hea, kui Gpetajal on oma véartused ja eesmérgid paigas ja
selged, et olla nii teistele eeskujuks. Selle tarbeks lugesin enne uuringu tunni
andmist labi erinevaid materjale Opilastele kisimuste esitamiseks ja vastamiseks
ning olin tunnis toetav, andmata Opilaste vastustes esinevatele véartustele

omapoolset hinnangut.

Tundi ette valmistades ja hiljem ka analliisides on hea arvestada ohupunkte. Nimelt
milline roll on &petajal selles arutelus ja kuidas ta seda juhib? Opetaja roll on

vadrtusselituses selgelt madratletud, nimelt korraldab Opetaja Opisituatsioone,
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vOimaldades véaartustamise alaprotsesside arengut, seejuures konkreetseid véartusi
Opetamata (Chazan 2009, 112). Mart Poder, Margit Sutrop ja Pille Valk margivad, et
vaartuste selitamist kritiseeriti algselt just dpetaja véaartusneutraalsuse tottu. (Poder
et al 2009, 15) Barry Chazan kirjutab aga, et dpetaja enda vééartused ja kéitumine ei
ole kull tema dpetamise juures olulised, kuid seesugune eraldatus ei tdhenda, et
Opetajal ei oleks oma véartusi voi ta ei vdiks neid valjendada. Kull aga ei tohiks

Opetaja isiklikud vaartused hairida 6ppeprotsessi. (Chazan 2009, 113)

Veel iheks vBimaluseks lugude jutustamiseks on kutsuda modnda inimest reaalselt
klassi ette Opilastele enda elust ja olulisematest hetkedest kdnelema. Naiteks R.
Rymarz tdestas oma uuringus, et monedel tingimustel on Gpilastele motiveerivam
kuulda informatsiooni paris isikult selle lugemise vOi Opetajalt kuulamise asemel
(Rymarz 2010, 33). Need tingimused olid nditeks kui kodneleja on kuulajatega
mdneti sarnane, nditeks vanus voi haridustee taust. Rymarz'i jargi suutis reaalne
inimene, antud olukorras Jeesusest, raakida nii sititavalt, et religiooniGpetuses
mitteaktiivsed dpilased kuulanud huviga. (Rymarz 2010, 33) Vottes arvesse, et
tutvustades monda isikut on oluline leida thisnimetaja Opilase ja selle persooni
vahel, valisin uuringu tunnis kasitletavaks tekstiks juhtumi, mis leidis aset kui
peategelane oli 13-14 aastane, nagu Opilased uuringuski. Lood aitavad dpetamisele
kaasa, stimuleerides Opilaste huvi, mis rajab ka paremat alust edaspidiseks
Oppimiseks. Lood aitavad vélja tuua olulisi punkte elus ning nad vdimaldavad
erinevaid teemasid varieeruvalt késitleda. Samuti pakuvad lood ideede vahetamise
vBimalust viisil, et dpilased saavad oma arvamusi avaldada. (Rymarz 2010, 34)
Anrtikli autor toob vélja, et me reageerime lugudele hasti, kuna me saame nende abil
maailmale loogilisi seletusi leida ning pdhjendada kaitumist (Rymarz 2010, 37-38).

Richard M. Rymarz on uurinud elulugude kasutamist koolitundides, eesmargiga
kdrvutada kahte erinevat elulugu. Ta tahab kuulajatele tutvustada nende isikuid ning
tegureid, mis ajendasid neid inimesi tegutsema. (Rymarz 2010, 31) Lugusid
kasutades kutsutakse Opilased dialoogi, saamaks aru erinevatest probleemidest,
mida lood kasitlevad. Lugudega saab tekitada teatud vahemaa probleemide ja
Opilase enda vahel, et Opilased saaksid vBimalikult autentselt oma seisukohta hoida
ja avaldada. (Rymarz 2010, 39) Merrill Harmin lisab, et kui Opilane ei oska
probleemile vastata, siis vOib Opilast julgustada teisest aspektist lahenema ja teist
perspektiivi otsima (Harmin 1988, 27).

30



Perspektiivi muutus arendab empaatiavGimet, aidates mdista teisi inimesi ja ka
iseennast (Poder et al 2009, 12). Burns tdiendab, et empaatiaga kaasneb
tdhelepanelikum  jélgimine ja motlemine, liikudes enese kujutletavast
projektsioonist teiste kogemusse, kaasates korgendatud kujutlusvbimet ning
pakkudes vastuvottu teiste reaalsusele, vabastades seeldbi teine terviklikult, olemaks
tema ,,ise” (Burns 2001, 18) R. Rymarz toob vilja, et eluloo jutustused voivad
Opikeskkonda muuta passiivselt Opilasi kaasa haaravaks, kus lapsed saavad
kisimusi kisida ning aktiivsemalt kaasa to6tada (Rymarz 2010, 33).

Kindlasti saab lugudele, eriti lugudele elust, ldheneda ka filmide ja videote kaudu.
On ju mitmeid linateoseid, mis plhenduvad samuti valjapaistvate isikute
tutvustamisele. Néiteks on film Paavst Johannes Paulus Il-st, mille abil saaks
arutleda eelmise paavsti mone eluseiga ja selle mdju Ule paavsti edasisele
elukdigule. Valjapaistev isik on kahtlemata Ema Theresa Calcuttast, kellest film
»,Madre Teresa“, pakub vdimalusi ndgemaks usu rolli ja moju inimese igapéevaelule
ja teiste saatusele erinevatest kilgedest. Ja on olemas ka film Mohandas Gandhist,
mis aitab Opilastel visualiseerida enese naljutamist ning végivallatut vitlust oma
pdhimotte ja eesmargi nimel pakkudes nii vdimalust asetada end konkreetsesse
olustikku ja uhiskonda. Olenemata vahendist, mida Gpetaja kasutamiseks valib on
oluline selle vahendi kasutamine arutelu juures. Opetaja peaks kiisima kisimusi
viisil, et ta ei annaks Opilaste vastustele hinnangut voi kriitikat, sest seelébi saavad
Opilased stgavamalt reflekteerida ning selle tulemusel ka tegutseda (Glaser,
Kirschenbaum 1980, 569).

Véartuste ja nende selitamisega tegeledes on eesmargiks dpetada Opilastele vaartusi
markama, neid mdistma nii enda kui teiste juures. Opetajast ja ppemeetodi valikust
oleneb, kuidas vaartuste Ule arutletakse, kuidas @pilastega neist radgitakse ning
mida neilt oodatakse. Minu eesmargiks oli lasta @pilastel vabalt arutleda
situatsioonide (le, seejuures olles vestluse vahendaja vdi suunaja, kuid mitte Utleja,
kes ,.teab, mis on dige voi vale®. Kiill jddb Opetajale aga vOimalus valida antud
meetodi puhul isik, kelle abil tundi Iabi viia. Uuringu tundide tarbeks valisin tihe
valjapaistva isiku, kes pakuks dpilastele motivatsiooni ja lugu, mis aitaks erinevate

aspektide arutleda.
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1.3.3. Tund Mohandas ,,Mahatma*“ Gandhist

Oma tunni planeerimisel ja ette valmistamisel lahtusin suuresti mottest, et dpilastel
tekiks tunnis vBimalus end kujutleda kellegi teisena voi vaadelda kellegi k&itumist
teades vastavat konteksti. Kui Opilane kujutleb end teise maailma, siis ta ei piirdu
ainult enda arusaamadega vaid puutub kokku ka teiste vaadetega mis paneb Opilast
motlema (Burns 2001, 20). Eesméark oli Opilastele pakkuda mdotlemisainet,
vOimalust votta arvesse erinevaid tegureid, mis inimesi mdjutada vdivad. Ma
taotlesin saavutada sellise ,,teise kingadesse* panekuga, et Opilased analiitisiksid
oma vaartusvalikuid vorreldes teiste omadega. Seda toetas ka arutelu osa tunni
teises pooles. Religioonidpetuse tundides on oluline rGhutada erinevust uskumise ja
arusaamise vahel. Selleks, et kedagi vOi midagi mdista, ei pea tingimatult
temaga/sellega seonduvat uskuma vdi jagama tema vaateid. Burns Kirjeldab, et
teiste religioonide uurimine aitab Gpilasi viia sigavama maistmiseni, seejuures oma

uskumusi sailitades ning tahendusi naha teatud piirides. (Burns 2001, 19)

Opilased kuulsid selles uuringu tunnis lugu Mohandas Gandhist. Lood véimaldavad
motelda ka enda véartuste ja tegutsemise peale, lisaks peategelase kaitumise
analliusimisele. Selleks, et Opilastele seesugust hetke pakkuda oli aga vaja valida
sobiv, kdnetav episood selle isiku elust. Loo puhul peab peategelane olema selline,
et kuulajal oleks v@imalik temaga samastuda (Schihalejev 2012, 33), teda
kdnetama, ja kiusimuste/probleemidega haakuma (Valk 2007, 66) ning seet6ttu oli
uuringu tunnis loo peategelaseks 13-14 aastane Mohandas. Arutluse kaigus tekkis
Opilastel vBimalus vétta seisukoht ning siis seda p6hjendada, mis aitas enda vaateid
julgelt avaldada ning tutvuda turvalises keskkonnas ka teiste omadega. Intervjuud,
mis jargnesid tundidele, vOimaldasid Opilastel nii tunni kui ka enda motete (le
reflekteerida. Intervjuud aitasid anallisida tunni efektiivsust ja nende erinevate
osade vOimekust anda edasi véartuste selitamise pohimdtteid, et Opilastel oleks

vOimalikult hea keskkond arenguks.

Valisin Gandhi, kuna Gpilastel on temast siiani véhe teadmisi, kuid ometi varem voi
hiljem pidavat nad koolis ka teemat Gandhist ké&sitlema. Samuti on Opilastel
sotsiaalainete klassis raamatud, mille seas ka Gandhi eluloost véljaanne, millega
uksikud dpilased ka tutvunud olid. Samuti, rédékides vaartustest ja nendele mételdes,

on Gandhi kindlasti Uks inimesi, kes oma vaartustest kinni hoidmisega meelde
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tuleb. Kahtlemata on tema véljapaistev isik ning tal on arutlemiseks palju pakkuda.

Tundi, mille pbhjalt ka analliisin ja vastuseid otsin, valisin loo 13-14 aastasest
Mohandasest, kus poisil tuli silmitsi seista raske valikuga. Valisin just selle loo
paljude hulgast, kuna peategelase vanus on sama, mis klassis dpilaste vanus ning
teisalt pakkus loo keskne probleem dpilastele v@imalust tutvuda lihidalt hinduismi
ja mdne nende traditsiooniga. Loo dilemmaks oli soov koos sdbraga liha sta,

hoolimata ahimsa p&himdttest, mida jargis Mohandase perekond.

Tunnikirjeldus on toodud peattkis 2.3.1.
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2. Uuringu etapid ja meetod

Esmane huvi lugude vastu viljapaistvatest isikutest tekkis ,,Pedagoogilise eetika*
seminari jaoks kogumikku ,,Vaartused, iseloom ja kool lugedes ja kasutades tunnis
naidet Malala Youzafsai'st. Kogumikus kirjeldati iseloomukasvatuse lahenemist labi
heade ja halbade isikute, kuid konealune teooria jdi minu arusaamast
tanapéevaharidusele kaugeks. Nimelt on selle l&henemise juures peamiseks motteks,
et dpetaja teab, mis on dige ning annab seda ka Opilastele edasi. Hoolimata selle
uuringu teooriast tundus mulle idee valjapaistvatest isikutest ponevaks
Oppemeetodiks ning seeldbi hakkasingi uurima, et millises kontekstis mina seda
uurida ja koolis kasutada saaksin.

Esimese olulise etapina valisin vaartuskasvatusliku lahenemise, millest uuringus
ldhtuda. Selleks osutus véartuste selitamine (vt. ptk. 1.2.1), esialgse eeskujude

uuringus rakendatud iseloomukasvatuse asemel.

2.1. Metodoloogia

Kéesolev uurimus liigitub kvalitatiivsete uuringute alla, tadpsemalt on tegu

tegevusuuringuga.

Ké&esolevas peatiikis tutvustan tegevusuuringut kui uurimismeetodit, lahtudes kahest
autorist: Valsa Koshyst, kes on Inglismaal pedagoogika professoriks, tegeledes
Opetamise ja sellega seonduva arendamisega ning doktor Erika Lofstrom, kes on
kasvatusteadustele spetsialiseerunud ning mitmeid pedagoogika alaseid artikleid

kirjutanud teadlane.

Mitmed autorid kinnitavad, et tegevusuuring on heaks meetodiks just Opetajaks
Oppivatele tudengitele, vdimaldades neil endil protsessi kéigus dppida (naiteks
Lofstrom et al). Tegevusuuring kindlustab ka uuringu juures kasitletava probleemi
ja selle lahenduse head konteksti, kuna uurija on tihti praktik, kes soovib parandada
oma valdkonda (Lofstrom 2011, 5). Ka Valsa Koshy on valja toonud, et
tegevusuuring on oluline just neile, kes puutuvad kokku ning uurivad pedagoogilisi

probleeme. Tegevusuuringu ks eesmarke on Koshy sonul veel ka praktiseerivatel



inimestel oma tegevuse erinevaid tahke tundma &ppida ja seda paremaks muuta.
(Koshy 2011, xii) Sellest lahtuvalt tegin ka oma I6putd66 uuringu praktika-koolis,
mille eesmarkide, Opilaste ja nende harjumustega juba tuttav olin. Erinevad
tegevusuuringust kirjutavad autorid on thel meelel, et tegevusuuringu peamiseks

eesmargiks on uuritavat tegevust paremaks muuta (Koshy 2011, L6éfstrém 2011).

Tegevusuuringut voib vaadelda kui tsuklilist protsessi, kus tuleb uuritavat gruppi
silmas pidades planeerida, tegutseda, vaadelda ja analiilisida. Lofstrom selgitab, et
algselt tuleks tuvastada probleem ning maaratleda edasine kiisimuse lahendamine.
Seejarel on oluline koguda andmeid, kusjuures oleks hea kui need esindaksid
vOimalikult erinevaid seisukohtasid ja vaatenurki. Selle pinnalt saab kavandada
edasist tegevust. Kui probleem ja selle roll inimeste jaoks on selgeks tehtud, tuleb
planeerida edasine tegevus. Andmete kogumisele ja analliisimisele tuginedes on
vlimalik teha jareldusi tegevuse mdju vOi tagajargede kohta. Suure tbendosusega
saab anda ka soovitusi edaspidiseks probleemi lahendamiseks vdi lahenduse edasi
arendamiseks. (Lofstrom 2011, 8)

Koshy soovitab enne tegutsemise faasi joudmist I&bi mételda, mis eesmargil uurija
tegutsema hakkab ning mida uuringuga saavutada loodab. Samuti julgustab Koshy
kaastdotajatega uuringu ule arutleda. (Koshy 2011, 10) Tegevusuuringu td6 lugejal
on véga oluline arvestada, et tulemused ja uued teadmised tuginevad uurija
kogemusele ning need puudutavad peamiselt neid, kes selles uuringus kaasa teevad
(Koshy 2011, 22). Selle hoiatuse mdte ei ole vaita, et t60d ei saa muus kontekstis
rakendada, kuid siiski tuleb arvestada, et konkreetselt see t66 on labi viidud teatud
kontekstis vaatlustele ja jareldustele tuginedes. Teises koolis ja klassis analoogset
Oppemeetodit kasutades tuleks eelnevalt dppida tundma just neid dpilasi ja kooli

tervikuna.

Koshy toob ettendgelikult vilja ka tegevusuuringu norkused: ,,Objektiivsuse
kiisimus. Kuidas saavutada objektiivsus uurides iseenda praktikat? Seda probleemi
saab vahendada pannes uuringu alguses paika oma seisukohad ning olles kriitiline
nii andmekogumisel kui ka anallisimisel. (Koshy 2011, 38) Oma uuringus olin
mina nii uurija kui ka Opetaja rollis. Duaalsest rollist tulenevalt pidasin ka
motlemispéevikut, et oma ,,0petaja rolli* analiilisida, médratleda ning vaadata tundi

uurija pilguga. Tunni ajal olin ennekdike Opetaja, kes rakendas Opilastega uut
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l&henemist tunnile ja lugudele, peale tundi tuli aga uurija roll, analiisides tundi,
ennast ja Opilasi dppemeetodi kasutamise ja vastu votmise seisukohast. Lisaks
palusin mdlemasse uuringutundi ka Opetajad, kes tagasisidestasid nii mind kui
tundi. Nende praktiseerivate Opetajate vastused minu kisimustele ja hinnang tunnile
oli oluline nii uuringu kui ka praktiku arengu seisukohast. Samuti intervjueerisin

Opilasi, et arvestada ka nende kogemustega.

Veel Uiheks ndrkuseks on asjaolu, et tegevusuuringu tulemused ei ole Gldistatavad.
Minu uuring toimus koolis, kus on konfessionaalne usudpetus esimesest Giheksanda
klassini ning seetdttu on dldistamine veelgi raskendatum. Kuid siin toob Koshy
valja olulise tdhelepaneku, et tegevusuurija ei otsigi Uldistatavat andmestikku, vaid

tahab luua teadmise, mis baseerub tegevusel kindlas situatsioonis. (Koshy 2011, 37)

Tegevusuuring on oma olemuselt tsukliline, nii toimus ka minu uuring. Algselt
planeerisin uuringu kaiku ja eesmarke, tutvudes kirjandusega, seejarel toimusid
koolis uuritavate klasside vaatlused, tundide ette valmistamine ning uuringu tundide
sooritamine. Kusjuures vahetult enne uuringut vaatlesin the tunni mdlemat klassi,
kuid varasemalt A klassiga olin andnud, vaadelnud ja tegelenud kokku 31 tundi ning
B klassiga 11 tundi. Jargmine oluline osa oli analtisil ja reflekteerimisel nii
tulemuste kui ka enda tegutsemise koha pealt. Analiiisisin esimest labiviidud tundi
ning seda arvestades tegin parandused teise tunni kavasse. Néaiteks sain jargmise
tunni pdhiosa tutvustavasse Kirjeldusse tuua naite Eesti kohta, mis kdnetas Opilasi
vahetumalt. Samuti muutsin Uhte situatsiooni, mida Opilased lahendama pidid,
vOttes arvesse esmasel analliiisil mérgatud sdnastuse viga, mis vois kallutada

Opilaste analtlisi minu eesmérgist korvale.

Hoolimata praktika ajal kogutud informatsioonist, vaatlesin mdlemat uuritavat
klassi enne uuringu labiviimist. Sellel perioodil, enne uuringut, oli mélema klassi
usudpetuse Opetaja koolist isiklikel pdhjustel eemal viibinud ning &pilastel oli
tundides teistsugune korraldus kui tavaliselt. Nimelt vaadati tunnis filmi ,,Totoro*
ning eelneval tunnil oldi vaadatud filmi Johannes Paulus I1-st. Kuna tundi, eelmisest
paavstist, vois pidada tunniks véljapaistvast isikust, uurisin Opilastelt selle tunni
sobivuse kohta. Mitu dpilast vaitsid, et nad ei saanud aru, millest see film oli ning
millisel eesmérgil nad seda vaatama pidid. llmselt vdis probleem olla selles, et

asendaval Opetajal ei olnud aega Opilastele filmi eesmérke ja sellega seonduvat
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Ulesannet sbnastada ega Opilastega selle Ule arutleda. Seetdttu vdiski monele
Opilasele tund arusaamatuks jaéda. See nditas, et vahend ei pruugi toimida, ilma lisa

selgituste ja tlesanneteta.

Uurimuse tdpsemad vahendid on lahti kirjutatud ,,Uurimisinstrumendid* peatiiki all
2.4.

2.2. Valim

Valim oli eesmérgipdrane, kuna uuring toimus koolis, kus minul kui uurijal oli
vBimalus olnud sooritada varasemalt ka praktikat. Tanu sellele olid Gpilased minuga
kui Opetajaga tuttavad ning ka mina tundsin Gpilasi paremini. Selles koolis
Opetatakse usudpetust, ehk siis konfessionaalset Opetust. Opilased tutvuvad
usudpetusega esimesest klassist alates ning pdhikoolis on seda tundi kord nédalas. |1
ja HI kooliastmes hakatakse rohkem rédkima ka teistest religioonidest Kristluse
kdrval. Seet6ttu vaib lugu vdoramast kultuuriruumist dpilastele esialgu keerulisem

maoista olla.

Uuringus osalesid kaks 7ndat klassi, Uks on sega- ja teine poisteklass. Segaklassist
vOttis uuringust osa 19 dpilast, kellest 10 olid tudrukud ja 9 poisid. Teises klassis
osales 17 poissi. Tundides oli kohal nimetatud arv 6pilasi, kuid intervjuusid viisin
labi kaheksa Opilasega, neli Uhest ja neli teisest klassist. Intervjueeritavad valisin
motiveerituse, soo ning tunnis kaasa tootamise jargi, kusjuures arvestasin ka
varasemaid, praktika ajal tehtud, tahelepanekuid nende Opilaste suhtes. Kaheksast
intervjueeritud dpilasest kaks olid neiud ja tlejd&dnud noormehed. Intervjueeritavad
valisin sellel pohiméttel, et oleks vdimalik mitmekesist tagasisidet saada. Ehk siis
motiveeritud Opilasi, vdhem motiveeritud Opilasi ning tunnis julgelt arvamuse

avaldajaid kui ka tavaliselt vaikseid Gpilasi.

Kuna minu uuringus osalejad on 111 kooliastme Gpilased, vanuses 13-14, siis enne
uuringu labiviimist saatsin uuringut kirjeldavad ja uuringuks luba kisivad kirjad
lastevanematele ning selgitasin ka Opilastele uuringu kaiku. Kdusisin luba ka
vastutavalt dpetajalt. Opilastel oli vaba valik uuringus osaleda, tunni alguses pakuti
Opilastele alternatiivi, kuid eranditult k6ik olid nbus uuringus kaasa tegema.

Situatsioonidele, mida Opilased tunnis lahendama pidid, mérkisid nad varjunimed
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ning intervjuude puhul lubasin dpilastele samuti konfidentsiaalsuse tagada.

2.3. Andmekogumismeetodid

Tegevusuuringu puhul on oluline erinevate andmekogumisvahenditega saadud
tulemuste trianguleerimine, mis vdimaldab saada siigavamat ja mitmekllgsemat
arusaamist uuritavast protsessist. Seetdttu kogusin andmeid kolmel erineval viisil:
tunni kaigus toimunud suulise Uhise arutelu, Kirjalikud lihiesseed etteantud
situatsiooni lahendamisest ja suuliste individuaalintervjuude abil. Jargnevalt

kirjeldan lahemalt iga andmekogumismeetodit.

2.3.1. Uuringu tund

Siin tutvustan uuringuks koostatud tundi ja selle kéiku.

Tund algas luhikese sissejuhatusega, mis meenutas Opilastele uuringus osalemise
vabatahtlikkust ning selgitas tunni kéiku. RGhutasin dpilastele, et tunnis on oluline
osa enda seisukohast métlemisel ning oma arvamuse avaldamisel. Seejérel andsin
Opilastele katte esimesed situatsioonid, mida palusin lahendada. Ma ei toonud vélja
situatsioonide tapsemat rolli uuringus, réhutasin vaid pdhjenduse ja enda seisukoha
olulisust. Minu eesmark oli koostada lihtne olukord, mis v@ib Opilastel reaalselt
koolielus ette tulla ning v8imaldada neil arutleda selle situatsiooni lle erinevatest

kllgedest.

Peale seda oli tutvustav osa Mohandas ,,Mahatma* Gandhist ning liihidalt
hinduismist. Siin esitasin Opilastele kiisimusi nagu ,,Mida te teate hinduismist* ning
Mohandas Gandhist, eesmargiga panna Opilasi teemale mdtlema ning oma
varasemaid teadmisi meenutama. Samuti ahimsa p&himottest raakides esitasin
kiisimusi, ,,Mis on teie arvates hea elu?*, ,,Mis on kristlasele hea elu?* ja ,,Mis
voiks hindule hea elu tihendada?“. Opilased vastasid Gandhi kohta teadmisest, et
temaga seondub ,,vastupanu Briti voimudele ning India vabaks saamist . Hinduismi
kohta teadsid oOpilased, et ,,lehm on piiha loom * ning paar Opilast sidusid ka Gandhi
hinduismiga. Kui kusisin, kuidas ja kas saab olla véimule vastupanu osutamine

vagivallatu, siis wvastati, et ,koOnesid pidades, marssides ning oma ideid
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viljendades “. Esimese tunni puhul sain végivallatu vditluse mdtte naitlikustada
markusega tunni korda rikkuvatele poistele diteldes: ,,Mina pean ka teiega
vagivallatut vditlust, kui teie ei kuula ja mina tahan rahumeelselt tundi jatkata ja
ootan teid kaasa motlema“. Teise tunni puhul sain siinkohal kiisida Opilastelt
eestlaste ja végivallatu vditluse kohta, mille tulemusena jouti vastusteni, et
eestlased on végivallatut voitlust pidanud ,,Balti Kketi, ja selle muusikaga seotud

laulva revolutsiooniga “.

Enne pdhiosa juurde minemist, panime esimeses tunnis paika ka arutlemisreeglid,

kusjuures lapsed ise markisid, et tuleb:

kasi pusti tdsta

- teisi kuulata

— mitte teistele vahele segada

- uks inimene raagib korraga

- kedagi ei tohi solvata

- on digus litelda ,,ei kommenteeri*

Seejdrel jutustasin Opilastele loo kolmeteistkiimne-aastasest Mohandas Gandhist ja
liha s6omisest (Lisa 1). Tegin jutustuse keskel, otsustamise hetkel, pausi, uurides
opilastelt arvamust Mohandase vdimaliku valiku kohta. Opilased pakkusid, et ,.ta ei
800 kindlasti liha, sest see oleks ju vanemate toekspidamistele vastu astumine .
Teised jéllegi arvasid, et ,,ta s606b liha, sest ta on omaette inimene, kes voib teha
oma otsuseid*. Uks neiu arvas, et ,Mohandas s6i liha ja just sellest saigi ta
tugevaks India vabaduse eest voitlejaks . Oli ka seisukoht, et ,,eestlase jaoks on see
absurdne olukord, et liha ei so6“. Siin uurisin Opilastelt ka p&hjendusi oma
seisukohtade kinnituseks. Oli margata, et 6pilased, kes muidu on tunnis vaiksemad
ja ei avalda oma motteid kergelt, raakisid julgemalt kaasa ning avaldasid ka oma
arvamust. Monele Opilasele tegi loos véheke nalja asjaolu, et liha sé6mine toimus
salaja. Kuid sellise seisukoha juures tuletasin Opilastele meelde hindude ahimsa

pdhimatet.

Seejarel, kui lugu oli 16puni jutustatud, esitasin Opilastele kisimusi ning kahe
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kiisimuse juures rakendasin ka ,,skaala* doppemeetodit, kus Opilased saavad oma
arvamuse votta ,,olen ndus-ei ole ndus“ / “arvan, et tegi Oigesti-arvan, et tegi
valesti* skaalal. Palusin Opilastel oma seisukohta ka pdhjendada ning skaalal said
nad arvamust muutes liikuda uue seisukoha juurde. Peale arutelu andsin dpilastele
teise situatsiooni lahendamiseks, juhendades neid taaskord seda lahendama
ldhtuvalt enese arusaamast ning paludes valikut pdhjendada. Esimeses, A klassi
tunnis, peale teise situatsiooni lahendamise juurde suunamist, arvas uks Opilane, et
,,S€€ 0N ju sama situatsioon, mis eelminegi. Omavahel arutati, kuidas keegi vastab,
kas samamoodi nagu eelmisele vdi teisiti. Mdned (tlesid, et nemad vastavad
samamoodi, teised jallegi, et erinevalt. Tuletasin situatsioonide lahendamise ajal
meelde, et Ulesanne on iseseisev ning tuleb lahendada individuaalselt ja enda
seisukohast lahtudes.

Eelnev Kirjeldas uuringu tundi, nttd selgitan, kuidas tundi analGisin.

Esiteks, kavatsesin helisalvestada mdlemat uuritavat tundi. Siiski tuleb markida, et
esimesel tunnil katkes salvestusvahendi t60 paari minuti jarel ning selle tunni
Kirjutasin tles kohe peale tundi oma malu jargi vdimalikult tapselt. B klassi tunni
salvestuse transkribeerisin. Uuringu ajal kirjutasin lGles oma métteid,
tdhelepanekuid, juhiseid ning ideid Gppemeetodi parandamiseks. Peale esimest
tundi lugesin korduvalt dpilaste situatsioonide lahendusi mdistmaks Opilaste motteid
ning reflekteerisin enda rolli Gle tunni k&igus. Tunni transkriptsioon véimaldab tuua
naiteid erinevatest seisukohtadest, mis ilmestavad analulsi ning Opilaste

seisukohtasid.

2.3.2. Probleemsituatsioonide lahendused

Teiseks analliisitavaks thikuks olid dpilaste individuaalselt sooritatud ja kirjalikult
esitatud probleemsituatsioonide lahendused (Lisa 2). ldee oli anda Opilastele
lahendada sarnased Ulesanded, et vBimalik muutus oleks p&hjendatav tunni méjuga.
Uhesugused situatsioonid aga oleksid &pilastes aratanud kahtlusi ning vahem
motiveerinud kui uus Ulesanne. Kuna ma ei tahtnud Opilastele teist situatsiooni
andes selgitada, et vaatlen nende pealt tunni mdju, kuna see oleks vdinud tulemusi
mdojutada, siis otsustasin erinevate sonastuse kuid minu arvates sarnase sisuga

situatsioonide kasuks. Lahtudes vaartusselituse paradigmast ning keskendudes oma
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uurimiskusimustele, ei olnud uuringu seisukohast oluline, millise otsuse dpilane
ulesande lahendamisel tegi, vaid millised vaartustamise dimensioonid olid tema
vastustes esindatud, mis voimaldab mul analiiisida tunni kdigus toimunud muutusi
jalgimise eesmargil. Tunni alguses andsin Opilastele lthikese situatsiooni, kus nad
pidid end mdtlema etteantud olukorda ning Kkirjeldama, kuidas nad kaituksid ning
oma valikut pdhjendama. Tunni 18pus said Opilased analoogse situatsiooni, kus

probleem oli muudetud, kuid pdhimdte sarnane.

Muutsin peale esimest tundi teist situatsiooni, kuna Opilaste vastustest jai esmasel
anallusil mulje, et neid on mdjutanud rohkem néites toodud probleem, kui erinevate
vBimaluste ndgemine ja analtsimine, mis on selle Glesande peamiseks eesmérgiks.
Nende abil analiiisisin, kas tund on muutnud Opilaste mdtlemist, erinevate
vOimaluste ndagemist ning arutlusoskust. Ka Erika Lofstrom margib, et uue
Opetamismeetodi mdju kohta saame andmeid koguda Opilaste sooritustest enne ja
parast muudatust (Lofstrom 2011, 8). Situatsioonide lahendamise tulemusi
analliusisin  véartusselitusele tuginevast teooriast valja tootatud koodide abil,
vaadeldes nende suurenemist/véhenemist vorreldes esimest ja teist lahendust.
Koodide suurenemine peaks nditama, kas Opilaste anallisioskus ja erinevate
aspektide nagemine on (Uhe tunniga téienenud v6i muutunud. Kodeerimiseks

kasutatud koode kirjeldan peatukis 2.4.

2.3.3. Intervjuud

Kolmandaks informatsiooniallikaks on selles uuringus intervjuud (kokku 8), mis
koosnesid Uheksast kiisimusest tunni ja Gpilase enda seisukohtade kohta ning thest
ulesandest (Lisa 3). Intervjuu oli poolstruktureeritud ning lisakisimused olid
selitava suunitlusega, et Opilase tunnetest ja motetest paremini aru saada (ja et ka
Opilane saaks neist ise paremini aru). Lisallesanne, hierarhia moodustamine enda
vadrtustest, oli pigem dpilaste eneste jaoks, et motelda olulisele ning vaadelda seda
jarjekorda situatsioonide lahendustes vélja tooduga. Samuti kiisimus ,, Mida sa tegid
eelmine/see nddal sellist, mida sa kalliks voi oluliseks pead?*, oli vaartusselituse
teooriast tuletatud, et 6pilane endale olulise peale mdtleks (inspireeritud M. Harmin
1988, 25). Intervjuud viisin l&bi tundide ajal, kisides Opetajatelt enne

intervjueeritavate tunnist puudumiseks luba. Intervjuu alguses selgitasin dpilastele
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selle eesmarke ning konfidentsiaalsust puudutavaid kisimusi. Intervjuu iga

Opilasega vottis aega keskmiselt 20 minutit.

2.4. Andmete suunatud sisuanaltits
Siin peatikis tutvustan andmete analudsi.

Kdigepealt transkribeerisin tunni suulise osa ning Opilaste kaasatuse pealt sain
vaadelda tunni esialgset Onnestumist. Situatsioonide lahenduste ja intervjuude
analutsiks kasutasin suunatud sisuanaltiusi. Kvalitatiivset sisuanallisi kirjeldatakse
kui empiirilist 1&henemist, metodoloogilist ja kontrollitud teksti analtlsi vastavas
keskkonnas (Mayring 2000). Mayring toob valja, et kvalitatiivse uurimuse keskseks
eemargiks peaks olema tblgenduse aspektide arendamine, kategooriate loomine ja
sOnastamine materjalist l&htudes. Peamiseks ideeks on luua mdistetest kriteeriumid,
mis tuletatakse teoreetilisest taustast ja uurimiskisimustest. Mayring soovitab teha
ka tabelid, mis selgitavad kategooriaid, nende definitsioone, nditeid ning ka

kodeerimise reegleid. (Mayring 2000)

Autorid Satu Elo ja Helvi Kyngés kirjeldavad kahte erinevat ldhenemist
sisuanalttsi  puhul — induktiivset ja deduktiivset. Induktiivset Idhenemist
kasutatakse juhul, kui teema kohta ei ole varasemat teooriat v3i piisavaid teadmisi.
Kategooriad tuletatakse siis induktiivsest sisuanalliisist. Induktiivse ldhenemise
puhul on pdhimdtteks spetsiifiliselt Gldisele liikumine ehk siis jalgitakse kindlaid
muutujaid, mis kombineeritakse siis hiljem suuremateks uldistusteks. Deduktiivset
ehk suunatud sisuanaltilisi kasutatakse juhul, kui analliisi struktuur on tuletatud
eelnevast teadmisest ja uuringu eesmargiks on testida olemasolevat teooriat.
Deduktiivne ld&henemine pdhineb olemasoleval mudelil ning selle puhul liigub
informatsioon dldiselt spetsiifilisele. (Elo, Kyngés 2007, 109)

Mina lahtun oma kodeerimises viimasest, deduktiivsest ehk suunatud sisuanaliiusist,
kuna seda lahenemist kasutatakse juhul, kui anallilsitakse eelnevate teadmiste ja
teooria baasilt, minu uuringu puhul siis véartuste selitamisest. Selle kodeerimise
eesmargiks on mitmed motted ja sGnad koondada (histe marksdnade v6i teemade
alla. Enne kodeerimist peaks uurija maaratlema, kas ta otsib koode nahtavast sisust
vOi varjatud informatsioonist. (Elo, Kyngés 2007, 109) Mina otsin koode nahtavast

informatsioonist, sest analtlisin dpilaste situatsioone, milles nad véljendavad oma
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seisukohta ja tundeid ning need moodustavadki minu koodide tuuma.

Sarnaselt Mayring'ile, soovitavad ka Elo ja Kyngéds koostada tabelid ja koode
selgitav raamistik (Elo, Kyngas 2007, 111). Rohutatakse, et analulsi protsessi ja
tulemusi tuleb esitada detailselt, et lugejad saaksid selge Ulevaate anallitisimise
protsessist ja tulemuste saamisest. Selleks, et analtls oleks arusaadav, soovitavad
Elo ja Kyngés tulemusi kirjeldada koodide tdhenduses. Edukaks sisuanaliiiisiks on
vaja uurijal analliisida ja lihtsustada andmeid ja luua koodid viisil, mis
peegeldaksid teooriat. Tulemuste reliaabluse tdstmiseks oleks tarvilik tuua néiteid
tulemuste ja andmete vahel, milleks sobivad hésti ka Ulevaatlikud tabelid. (Elo,
Kyngas 2007, 112)

Artiklis tuuakse vélja ka selle meetodi kitsaskoht, nimelt ei ole thte kindlat ja
ainudiget viisi seda analliisi labi viia, vaid uurija peab ise suutma otsustada ja
leidma sobiva tee. Oluline on hoida fookust oma uurimiskisimusel, sest suure
tbendosusega vOib leida intervjuudest vB8i muudest uuritavatest tekstidest palju
pdnevat informatsiooni, mis aga ei lahe uurimiseesmargiga otseselt kokku. Veel
tuletavad autorid meelde, et tulemuste esitamisel on vaga oluline lisada oma véiteid
toetavaid katkendeid voi véljavotteid, muidu kaotab andmestik oma rikkuse. (Elo,
Kyngas 2007, 113)

Suunatud sisuanaliiusi kasutan situatsioonide lahenduste juures kodeerides Opilaste
teksti vastavalt Howard Kirschenbaumi dimensioonidele ning tihe dimensiooni
puhul voib esineda mitu samasugust koodi, niiteks ,,suhtlemise* koodi, kui seda
dimensiooni kirjeldab dpilane erinevate ndidetega. Intervjuude puhul analtsin, kas
ja mil moel on erinevad koodid neis esindatud ning kuidas erinevad need koodid
situatsioonide lahendustes ja intervjuudes. Tulemusi esitan intervjueeritavate puhul
tuues Opilase nime asemel vilja intervjuu numbri klassiga (vastavalt 7a ja 7b),
situatsioonide lahendustes markisid mdned Gpilased varjunime asemel siiski oma
parisnime, kuid nende konfidentsiaalsuse tagamiseks asendan nimed nditeks
»opilane x (a)“. Tuues vélja erinevaid koode ja neid analiiiisides ei ole minu
eesmargiks anda dpilaste vastustele hinnangut, vaid vaadelda koodide ja arutluse

muutumist.

Koodid analtiiisiks

Jargnevalt kirjeldan koode, mis aitasid analliisida nii Opilaste situatsioonide
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lahendusi kui ka intervjuusid. Selleks, et uurida kas tund on avaldanud mdju
Opilaste mdtlemisele ja arutlemisoskusele, anallisisin tunni alguses ja I8pus

lahendatud situatsioone vaartusselituse dimensioonidest tuletatud koodide abil.

Kui moni dimensioon oli teises situatsiooni lahenduses juurde tekkinud, vois seda
pidada tunni positiivseks mdjuks, kui vahenenud, siis kas ei olnud tunnil méju voi
muud tegurid vahendasid neid. Tulemusi andis ka koodide muutumine ning arutluse

sisu esimeses ja teises lahenduses ning endast I&htumine probleemi lahendamisel.

Intervjuude puhul analtiisisin Opilaste vastuseid samade koodidega, kodeerides
nende vastuseid ning otsides teooriale toetavaid ja vastu réakivaid seisukohtasid.
Kirschenbaum toob vilja, et tema viie vdédrtustamise dimensiooni ,,eristamine aitab

eelkdige selgeks teha hariduslikke eesméarke (Kirschenbaum 2009, 127).

Koodid valisin Kirschenbaumi viie dimensiooni votmemdtetena, millest Kirjutasin
tdpsemalt peatiikis 1.2.3. Eesmérgiks on nende abil uurida kvalitatiivseid ja sisulisi
muudatusi dpilaste mdtlemises ning arutelus tunni alguses ja selle 16pus. Jargnevalt
kirjeldan analtitisiks kasutatud koode, luues tabeli, nagu sisuanalliisi puhul

soovitatakse.

Tabel 1. Suunatud sisuanaltiiisiks kasutatud koodid

Kood Koodi selgitus Néited

Mdotlemine |Siin on oluline mitmete voimaluste URF(b): ,Ma liheks sobra
kaalumine, arutledes eelduste (le|sunnipaevale, kui on
ja analulsides erinevaid v@imalusi. |jarelvastamine, kui ei ole
Olulisem tunnus, et siin ei tooda | jdrelvastamist, siis ma ei ldhe

valja kindlat otsust voi valikut. Al (b): , Kui saaks selle 16

Seda koodi on kerge valimise jargiteha, siis ma laheks s6bra
koodiga segi ajada, kuid siin tuleb |sunnipaevale. Oleneb ka mis
otsida  mottekdigus  erinevaid |aine kontrolltoé see on.
tasandeid,  kriitilist  analliusi,

loomingulist l&henemist.

Tundmine [See kood on enesekohane, Krissu:(a),, /.../ kuna mélemad
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véljendab enda tundeid, eelistusi ja
véartusi. Kergem on &ra tunda, kui
on soOnastatud, et ,,minu jaoks on
oluline/kallis/tahtis“~ ehk endale

oluline.

asjad on mulle tihtsad /.../ .

Pandu (b): ,, Mul ei ole mingit

¢

probleemi. *

Valimine

See kood on mdtlemisega sarnane,
kuid seda eristab kindla valiku

tegemine.

Mone situatsiooni  juures on

valimise kood seotud eelnenud

mdtlemise koodiga

Jenna (a): ,,Ma Uritaksin koolis
kahe klassikaaslasega kokku
saada ning teema (lle arutada.
Ma teeksin kava valmis ning

ldheksin siis peole.

Suhtlemine

Kood valjendab eelkdige teistest
aru saamist ning nende kaasamist
arutellu. Siin on olulised empaatia,
teise inimese motteviisi moistmine
konfliktide

Kusjuures tulemused vdivad olla:

ja lahendamine.
Ukski osapool ei kehtesta oma
vadrtusi, ks osapool vdidab ja
kaotab,

teine kdik osapooled

saavutavad rahuldava tulemuse.

Mihkel (a): ,, et saaks oppida ja
olla peol ja oma sb6brale olla
truu* Kusjuures konflikt on
lahendatud koik

saavutavad

nii, et
osapooled

rahuldava tulemuse.

Tegutsemise koodi iseloomustab igapéevatoimimises jarjekindel oma vaartustega

kooskdlaline kaitumine. Seda koodi situatsioonide ega ka intervjuude pinnalt

vaadelda ei saa, kuna seal toimub teoreetiline tegevus ning Kirschenbaumi ja ka

Rathsi kohaselt laheb tegutsemine siiski reaalse kéitumise alla (Kirschenbaum 2009,

129).

Kodeerimise reegliks oli l&htuda nende selgitusest ning teha seda neutraalselt, ilma

,.taustinformatsiooni* juurde motlemiseta. Ehk siis lahtusin sellest, mille dpilane oli

paberile kirja pannud, mitte ei proovinud ndha ,,sonade taha“.
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3. Tulemused ja arutelu

Jargnevalt esitan analliisi ja uuringu tulemused vastavalt uurimiskisimustele.
Saadud tulemusi vordlen véartuste selitamise teooriaga ning toon valja sarnasusi ja
erinevusi minu tulemuste ja varasemate teadmiste vahel. Kuigi t66s pustitatud
eesmérgid on omavahel seotud, on tulemusi loetavuse huvides esitatud eraldi
peatiikkidena, mille all vastan uurimiskisimustele. Iga teema alguses toon valja,
mida selle teema all kasitlen ja millele vastust otsin. Iga peatiiki 16pus arutlen antud
uuringu tulemuste ja teoreetiliste késitluste vahelistest suhetest, nende p&hjustest

ning teen luhikese kokkuvotte olulisematest punktidest.

Uheks tulemuste saamise protseduuriks oli Opilaste situatsioonide lahenduste
kodeerimine ning tunni alguses ja I6pus antud vastuste koodide muutuse jalgimine,
eesmargiga Vvaadelda tunni mdoju dpilaste arutlemisoskusele ning valiku
pohjendamisele. Eesmargiks oli vorrelda nii koodide arvu muutumist kui ka
koodide sisu. Enne llejdénud tulemuste esitamist, analliisin analusiks kasutatud

koodide toimimist.

Tabel 2. Koodide arvu muutumine esimeses ja teises situatsioonis.

Koodide arvu muutumine situatsioonides vOrreldes esimese
lahendusega, vastavalt klassides a-19 ja b-17 dpilast.

Suurenenud 2 (a)/ 2 (b) dpilasel

Vahenenud 8 (a) / 8 (b) opilasel

Jaénud samaks |9 (a) / 7 (b) dpilasel

Esialgu kodeerisin lahendused (hekordsete koodidega, kuid hiljem eristasin the
lahenduse sees ka sama koodi saanud erinevad lausungid, ehk siis mdnes
lahenduses vois olla néiteks kolm ,,valimise* lausungit ja seega ka kolm samasugust
koodi. Esialgse kodeerimise jargi olid tulemused erinevamad - koodide arv A klassi
puhul oli teise lahenduse puhul margatavalt suurenenud ning samaks jaanud
koodide arv vaiksem, kui uue kodeerimise jargi. Kodeerides lausungite kaupa, andis

see klasside vordluses tulemuseks sarnasemad muutused.




Vaadates koodide arvu muutumist, siis vOib jareldada, et koodide arvu muutumine
ei erine kahe tunni puhul. Erineb vaid samaks jaanud koodidega lahenduste arv,
kuid see tuleneb asjaolust, et B klassis on 2 Opilast vdhem. Peale lahenduste
analiisimist selgus, et Opilase kirjutatu pikkus ei pruugi tdéhendada rohkemaid
erinevaid lausungeid. Uhel juhul oli niiteks esimene lahendus pikemalt Kirjutatud

kui teine, kuid lausungeid oli vdrdselt nii esimeses 3 ja ka teises 3.

Jenna (a): 1. lahendus: ,,Ma arvan, et kui oleks selline juhtum, siis ma
laheksin oma sObranna stnnipéevale kohale, aga tuleksin varem &ra
nii, et jadks aega Oppida. Teine vdimalus oleks see, et ma pakun talle
valja, et ma pean temaga sunnipaeva hiljem vdi saaksin temaga moni
teine paev kokku ja peaksin temaga hiljem slinnipdeva. Rohkem arvan ma,
et ma kasutan esimest voimalust ehk l&heksin stinnip&evale, aga tuleksin

varem dra ‘.

2. lahendus: ,,See oleneb sellest, kui palju aega on sinnipaevani. Ma
uritaksin koolis kahe klassikaaslasega kokku saada ning teema ule

arutada. Ma teeksin kava valmis ning liheksin siis peole “.

Siin on ndha, et dpilane arutleb esimeses lahenduses erinevate kilgede alt, mis on
oluline, kuid tema arutluses esineb ainult (ks vdaartustamise dimensioon,
,,motlemine®, siiski kolme erineva mdtlemise lausungina. Teise lahenduse puhul on
arutlus poole liihem, kuid koodid on ,,motlemine* ja kaks korda ,,valimine*. Ehk
siis esimeses lahenduses on Opilane kull pdhjalikult olukorra Ule arutlenud, kuid
pole kindlat valikut teinud ega valja toonud, mis oleks tema vdi teiste osaliste jaoks
olulist. Teises lahenduses on aga sama dpilane arvestanud lahenduse eelduseid ning
teinud enda arutluse pealt otsuse.

Samuti tuleb selle naite puhul vélja tegelikult situatsioonide olukorra erinevus.
Nimelt esimese situatsiooni puhul v&ib mdista valikust, et dpilase jaoks on
stinnipdev olulisem kui enda kontrolltddks Oppimine, kuna on plaan minna
kdigepealt stinnipdevale ja alles siis Oppida. Kuid teises olukorras on Opilane
otsustanud enne valmis teha kava ning alles siis l&aheks slnnipé&evale. Nende
valikute erinevus voib viidata Opilase stigavamale mdétlemise tasandile ning teise
situatsiooni puhul enda huvidega ja soovidega arvestamist. Selle néite puhul j&é&b

lahtiseks, kas teise essee lahendus on toimunud tunni mdjul, ehk Opilane on
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motelnud, mis on temale oluline ja teinud otsuse selle toel, vGi mdjutas hoopis

situatsiooni sisu, heategevusliku kava koostamine.

Jargnevalt kirjutan lahendustest, mille puhul oli teise situatsiooni lahenduste
lausungite ja sellest tulenevalt ka koodide arv suurenenud. Né&iteks A Kklassi o

(6pilase nimi) lahendused:

1. lahendus: ,,Ma Idheksin ikkagi siinnipdevale ja opiksin dosel. Ma

teeksin seda, sest mulle on s6brad tahtsamad kui hinded ja ma saan

oppida o6sel ja kui ma olen juba oppinud siis midagi ikka tuleb vdlja.,,

2. lahendus: ,, Ma selgitaksin sobrale, et mul on téesti vaja ja iitleksin, et me

vdime mdni teine kord hangida ja teeksin kava valmis. Koik on onnelikud. “
Esimeses lahenduses esines valimise lausung kahe erineva koodina: 1) “Ma
Iaheksin ikkagi sinnipdevale ja dpiksin éosel. “ 2) ,, Ma saan dppida ddsel ja kui ma
olen juba oppinud, siis midagi ikka tuleb vdlja*. Kdigepealt tehakse kindel valik
ning teisel juhul kinnitatakse oma valikut pdhjenduse ja tagajargedele matlemisega.
Kolmas lausung oli ,,tundmine* — ,,mulle on s6brad tahtsamad*.
Teises lahenduses aga on suhtlemise lausung samuti kahe koodiga 1) ,,Ma
selgitaksin sobrale* ja 2) ,,koik on onnelikud*. Tundmise lausung ,, mul on téesti
vaja“ ja valimine ,,ja teeksin kava valmis . Selle lahenduse pdhjal v6ib jareldada, et
Opilane proovib naha olukorda erinevate kilgede alt ning leida, kuidas koik
osapooled tulemusega rahule jaaksid. Samuti pakub Opilane alternatiivi. Voimalik,
et lausungite suurenemine tuleneb tunnis késitletust ning dpilane oskas teise
lahenduse ajal kasutada oskust mdtelda olukorra erinevatele osalistele ning
vOimalustele.

Teine suurenenud lausungite arvuga, oma p&himdtetest lahtuv lahendus, oli dpilasel
*(a):

,1) Ma kindlasti ei laheks sinnipaevale, kuigi Utleks talle et teeksime
midagi koos tema sunnipdeva puhul. 2) Sest kool on natuke

tahtsam/vajalikum/kohustuslikum jne. ... Ja stinnipdevi palju “.

Temal oli esimeses lahenduses kesktee leitud, kus ta mdlemat asja teha saaks, et
Opib enne slnnipdeva ja siis laheb peole, aga teises lahenduses on d&pilane
véljendanud, et ,kindlasti ei liheks siinnipdevale, mis néitab, et Opilane on

maéaratlenud, mis on talle endale kdige olulisem ja tegutseb vastavalt sellele. Teisalt
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on siin ndha ,,suhtlemise lausungi siigavamat olemust, kuna Opilane selgitab, et
Lutleks talle et teeksime midagi koos*, mis nditab, et Opilane motleb sébra

seisukohale ja sOprusele.

Need néited lubavad jareldada, et need, kelle puhul oli teises lahenduses lausungeid
ja ka koode juurde tulnud, olid sGnastanud selgemalt enda seisukohad, unustamata
siiski motelda ka olukorra teiste osaliste peale. See oli tiks peamisi teemasid, mida
me tunnis kasitlesime, et inimestel on omad vaated, pdhimdtted, kuid arvestada

tuleb ka muude teguritega.

Lausungite arvu muutumine ei toonud kahe klassi vahel erinevusi vélja, kuid nagu
eespool Kirjutatud, siis koodide arv ei ole tingimata seoses lahenduse pikkusega.
Seet0ttu, analiiisin jargnevalt lausungite sisu muutumist, et mdista, kas tunnist on

sisuliselt mingisugust mojutajat dpilaste mdtlemise ja arutlusele olnud vGi mitte.

Tabel 3. Lausungite arvu muutumine a ja b klassis.

Esimene lahendus Teine lahendus
Mdtlemine 13 (a) / 17 (b) 11 (@) /7 (b)
Tundmine 17 (a) / 13 (b) 11(a) /5 (b)
Suhtlemine 13(a) /7 (b) 17 (a)/ 1 (b)
Valimine 28 (a) / 18 (b) 22 (a) / 26 (b)

Eelnevale tabelile ainutliksi peale vaadates vOib mdista, et B klassi teise lahenduse
ajal on Opilastel olnud Ulesandega teistsugune, ndérgem, side kui esimesega. A klassi
puhul ei ole koodide muutus nii jarsk olnud kui B Klassis. Oletatavasti on teise
situatsiooni lahenduse puhul rolli ménginud rohkem siiski uUlesande sdnastus kui
tund ja arutelu. Teooria kohaselt peaks véartuskasvatuslik tund panema &pilast
arutlema, jarele métlema ning erinevate kiilgede alt analtiisima, kuid koodide jargi
on mdlema klassi puhul kdige ,,populaarsem® lausung ,,valimine®. Samas néeb
vadrtusselituse teooria selle mudeli tdhtsust 6pilastele vaba valiku téhtsuse ja otsuste
tegemise olulisuse nditamises ning sellisel juhul on ,,valimise* suur osakaal
tOestuseks, et Opilased oskasid Glesandes lahendada probleemi tehes suures osas
kindlaid valikuid.

Huvitav, et ,,suhtlemise koodi esineb teises lahenduses A klassil seitseteist korda
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ning B klassil vaid the korra. Siin vdib olla pGhjuseks kas pisut erinev situatsiooni
sisu vOi tund on mdjutanud A klassi rohkem. Teine pdhjus tundub ebatdenéolisem
arvestades asjaolu, et tunni kdigus arutlesid mdlemad klassid kaasa ning B klassi

Opilastel oli samuti erinevaid arvamusi ning l&henemise probleemile.

Enamasti esines ,,tundmise lausungit koos ,,valimise lausungiga just kontekstis,

kus Opilane teeb valiku ning pdhjendab seda endale olulisega.

Krissu (a): ,, Ma liheksin siinnipdevale, kuid ainult natukeseks niiet jidb aega ka
laadaga tegeleda, kuna mdlemad asjad on mulle tdhtsad ning nii saaks  mdlemat

asja teha.
Frudo de Pimp (b): ,, Koristan toa dira ja ldhen sobraga oue. Sober on  tdhtsam.

Seesugune lausungite kooslus on vaartusselituse koha pealt oluline, kuna teooria

eesmérgiks on saavutada Opilaste poolt oma valikute ja tegevuse oluliseks pidamine.

Eelnevale toetudes vdib ndha, et Opilaste lahendustes esinev koodide arv ei
suurenenud kummaski klassis markimisvaarselt. Vaid kahel &pilasel mdlemas
klassis esines teises situatsioonis suurenenud koodide arvu. Lahenduste lausungite
muutumine néitas aga hoopis mitmekesisemat pilti. A klassi puhul oli lausungeid
mdlemas lahenduses margatavalt ronkem kui B klassi lahendustes. A klassil oli
teises lahenduses suurenenud ,suhtlemise* koodiga lausungid, mis néitab
lahendustes sotsiaalse konteksti olulisuse kasvu ning teiste kaasamist oma
otsustesse.

3.1. Eneserefleksioon ja empaatiavGime

Siin peatiikis analiisin tunni ja loo moju Opilaste refleksioonile ja empaatilisusele
tuginedes nii tunni transkriptsioonile, situatsioonide lahendustele kui ka
intervjuudele. Eesmérgiks on vastata kiisimusele ,,Kuidas arendavad lood
valjapaistvatest isikutest Opilaste refleksiooni ja arendavad empaatiavdimet?“
Teoorias kirjutasin, et empaatia ja refleksioon on omavahel seotud ning tdin vélja ka
Stuart Nairn'i tddemuse, et kdrgem reflekteerimise tase on toimunud enam
gruppides, kui individuaalsel lahenemisel. Samuti arutlesin modnede autorite
seisukohast tulenevalt, et reflekteerimise oskus loob suurema vdimaluse

empaatilisuseks. Need on osad motted, mille kohta loodan andmetest vastuseid
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saada, mis eelnevat kinnitaksid voi likkaksid Gmber.
Tunnist

Lood pakuvad tihti vdimalust eneserefleksiooniks ning empaatiaks peategelasega.
Kisimused, mida esitab Opetaja vOivad aga Opilasi paremini selleks suunata ning
refleksiooniks julgustada. Peale Mohandase loo radkimist kiisisin Opilastelt ,,Kuidas
te arvate, et Mohandas end tundis nendel otsustavatel hetkedel (naiteks sdbra
ees)?“. Esimeseks vastuseks oli B klassi tunnis ,,kust mina peaksin teadma.* Teine

Opilane vastas, et tema ,,oleks kiill soonud*.

Uks &pilane tdi Gandhi kohta vilja, et ,.fa tundis end vastutavana* ning Kisides,
mille eest ta tundis end vastutavana vastati, et ,,sobra ees®. VOib jareldada, et
Opilane proovis end Gandhi asemele mdtelda ning sellest tulenevalt leidis, et
keerulises olukorras on vastutus peale enda ka teiste ees. Uldiselt tundus, et see
kiisimus osutus Opilastele keeruliseks, sest rohkem vastuseid sellele ei tulnud.
Paralleelklassis sellist seisukohta, et ,,kuidas mina peaksin seda teadma‘ voi otsest

tdrksust ei esinenud.

Oluliseks reflekteerimise kohaks selle tunni juures oli A klassis loo jérel kisitud
kiisimus, et ,,kuidas teie tema asemel oleksite kaitunud?*. Peaaegu pooled Gpilastest
vastasid, et nad oleksid liha s66nud, kuna arvati, et Gandhi on omaette inimene, kes
vOib teha nagu ta tahab ja liha annab joudu. Kui kusisin, et arvestades selle
Gandhide perekonna usulisi pdhimdtteid, kas ka siis teeksid Opilased samasuguse
valiku, jaid opilased oma varasemale seisukohale kindlaks. llmselt empaatilisus
kaldus siin Gandhi enda p&himdtetele ja dpilased tahtsid selle juurde jaada, et igal

inimesel on omad digused teha vaba valik, isegi hoolimata pere ndudmistest.
Situatsioonidest

A Kklassis oli mitmeid dpilasi, kes situatsioonide lahenduste p&hjal ei muutnud
oluliselt tunni jooksul oma seisukohtasid vGi arusaamu. Naiteks V. naitas juba
esimeses lahenduses oskust motelda empaatiliselt ja reflekteerida, tuues anallisi

sisse oma varasema kogemuse

,,Minu endaga on olnud selline olukord. Kui ta (sBber) on solvunud, siis ma
saan aru, et ta ei ole dige s6ber. Kui ta suudab méelda ainult endale siis ta

jarelikult ei suuda mind mdista. Ma loomulikult vabandan, aga ma
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saan aru, et ta ei suuda ennast minu olukorda panna. “

Siin lahenduses on ndha nii ,,suhtlemist®, ,,valimist“ kui ka ,,tundmist”“. Sama

Opilase teine situatsiooni lahendus oli jargmine:

., Kdituksin samamoodi nagu eelmiseski juhtumis. Muidugi on tal kahju ja
minul ka aga midagi pole teha. Teeksin vdibolla ettepaneku, et mdnel

paeval kahekesi midagi teha“.

Nendest lahendustest vdib lugeda, et dpilane on sellise olukorraga kokku puutunud
ning lahendab antud olukorda emotsionaalsest tasandist ja kogemusest l&dhtuvalt —
jarelikult toimus tema puhul reflekteerimise protsess. Teise lahenduse puhul on aga
juurde tulnud ,,mdtlemise” lausung, mis vOib ndidata, et tunnis arutletud
vaatepunktid erinevatest vdimalustest ja lahendustest mdjutasid ka Gpilase olukorra
hindamist.

Mitmed Opilased kirjutasid teise lahenduse juurde mdtted, mis néitasid, et Gpilased
tahavad arvestada ka teistega ning nende tunnetega (kood oli nendel puhkudel
,suhtlemine®) — ,,k6ik oleksid onnelikud, keegi ei solvu, koik on onnelikud*. Ol ka
vastukaaluks neid, kes valjendasid selgelt, kuidas teiste huvid neid ei puuduta voi
on uhe huvid olulisemad kui teise omad, nagu ,,las klassikaaslane teeb; mul savi
opetajast; suva see opetaja, parim sober on tihtsam*. Koige rohkem esines aga
kompromissi leidmist vOi selle leidmise soovi ning kuna Ulesande kirjelduses ei
olnud véljendatud, et jouab ainult thte teha, siis suur osa plaanis teha Uhe asja
koigepealt dra ja siis minna siinnipdevale. Niiteks nagu ,,I&heksin siinnipdevale ja
teeksin enne tundi kavandi dra, ma teeksin kava dra ja siis ldheks peole hiljem*. A
klassil oli teiseks lahenduseks ,,suhtlemise* lausungeid juurde tekkinud, mis lubab

naha voimalust, et tund pani Gpilasi rohkem teistega arvestama.

Lisaks on huvitav ndide, et kui ,,suhtlemise* ja ,,tundmise* lausungid esinesid koos,
siis kuuel juhul theksast, olid need seotud reflekteerimise ja empaatilisusega voi
sObra seisukoha mdistmisega. ,, Muidugi on tal kahju ja minul ka aga midagi pole
teha.” ja ,, I.../kuigi Utleks talle et teeksime midagi koos tema stinnipéeva puhul. 2)
Sest kool on natuke tahtsam/vajalikum/kohustuslikum jne*. Opilased, kelle vastuses
olid need lausungid esindatud, kuid need ei seondunud reflekteerimisega oli
XxxFL...(a): ,,Suva see opetaja. Parim sober on tihtsam* ja Random (a): ,, Mul savi

opetajast, liheks siinnale, las klassikaaslane teeb”. Opilase véljendavad oma
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tundeid, kuid siin ei ole emotsionaalset siigavust ja empaatilisust.

Oli dpilasi, kes teises situatsioonis asetasid end reaalselt kirjeldatavasse situatsiooni
ning tunnetasid seda olukorda ning arvestasid oma valikute pdhjusi ja tagajargi.
Naiteks

Vodka&mina: ,,Minu peal oleks suur vastutus ja ma uritaks kava kokku

panna (nt nii, et sGber paneks pool kava ja mina pool) /.../.

Niina: ,,Kui ma Oppimist vaga ei pde, siis selline teistsugune vastutus on
tahtis. Kullap selleparast, et ma ei taha inimesi alt vedada ja nende pilke
taluda “.

C)pilaneZ: . Ma ei liheks sobra/sobranna stinnipdevale. Sest koik loodavad
minu peale ja oodatakse et laadal hakkama saaksime. Ma ei tahaks teisi alt

vedada ja ma saan delda et tulen jargmisele siinnale *.

Viimase néite puhul métleb dpilane oma vastutusele ja valikule ning selle pohjusele
ning arvestab teiste inimeste tunnetega, mis nditab, et siin on tegemist nii empaatia

kui ka eneserefleksiooniga.

B klassi puhul olid teise situatsiooni lahendused mérgatavalt lihemad kui A klassil.
Situatsioon oli kerge, kuid sisaldas sama palju erinevaid osapooli nagu esimenegi
ulesanne — lahendaja, sbber ja kolmas osapool, siin siis vanemad. Samas vdib
hoolimata tlesande lihtsusest vaita, et nende puhul reflekteeriti oma kaitumise Ule,
kuna korduvalt toodi lahendustesse jargmisi pohjendusi: ,,Mul ei vdta toa
koristamine kaua aega, mu tuba on koguaeg korras, mul kulub toa koristamiseks 20
minutit”. Ehk siis Opilased mdtlesid lahendamise ajal, et kuidas nad reaalselt
tegutseksid ning millised vdimalikud valikud neil on. Kahjuks ei olnud siin, nagu
juba mainitud, sligavamat analiilisi, et ,.tehes sellise valiku, pean vanemaid alt
vedama, kuid saaksin sObraga aega veeta vOi vastupidi“. Kuna kirjatodd ei
sisaldanud pdhjalikumat seletust, siis ei saa nende lahenduste pdhjal valja tuua

tunniga seoses enesereflekteerimise voi teiste osapoolte mdistmise arengut.
Intervjuudest

Sissejuhatuses Kkirjutasin, et lood véljapaistvatest isikutest pakuvad voimalusi
reflekteerimiseks. Kui intervjuudes opilaste kéest ksisin ,, Mida sa sellest tunnist

oppisid? “, siis vastus seondus koigil, peale intervjueeritava nr. 4a, looga Mohandas
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Gandhist ja liha séomisest. Algselt ei nimetanud keegi situatsiooni ise esimese

asjana, mis meenus. Kuna tunnist oli intervjueerimise hetkel méddas nadal aega ja

kaks pdeva, siis oligi tbendosus suurem, et Opilased kdike enam ei méleta ja valja

tulevad eredamad maélestused. Intervjuude labi viimiseks jatsin nadala vahele, kuna

minu jaoks oli oluline néha, kas tund oli dpilastele piisavalt oluline ja huvitav, et see

ka hiljem meenuks. Kui ka nadal aega hiljem suudavad Opilased arutleda tunnis

Opitu ja kogetu ule, siis vOib vdita, et tund avaldas mdju ning dpilased said paremini

Oppida ja luua seoseid iseendaga.

Eneserefleksiooni teema kohta esitasin vastava klsimuse intervjuus ,,Kas arutluse

ajal said motelda, kuidas Sina sellises olukorras kaitunud oleksid/mida Sina oleksid

teinud? . Vastused toon tabelina, kuna see annab nii parema Ulevaate.

Tabel 4. Opilaste hinnangud oma métetele arutluse kaigus.

Intervjuee | Opilase vastus Anallis

-ritava

number ja

klass

la  Eem, kuidas ma oleks...aus olnud.|Selle vastuse ja eelnevate juures

Nagu ma oleks aus olnud. “

vOis jareldada, Opilane mdtles
tagasi tunnile ning vastus oli
tagantjarele  pakutud. Samas
toimus lihike refleksioon mitte
kall  tunnis, kuid intervjuu
kaigus.

2a Vastus: ,, No jaa, eks ma ikka siis Vastuses véljendatakse
mdtlesin. Noh ma oleks arvatavasti refleksiooni toimumist. Opilane
samamoodi, oleks s66nud ja hiljem mdtles, kuidas tema sellises
oleks delnud*. olukorras oleks kaitunud.
Kisimus: ,, Et said motelda enda
peale?
Vastus: ,,Ja motlesin kiill, et mis ma
teeks “.

3a »Jaa, ma nagu motlesin sellele, et|Siin on Opilane proovinud end

mida mina teeksin, et ee, kui mul oleks
selline religioon. *

asetada ka peategelase
positsiooni, moteldes religiooni
rollile probleemi juures.
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4a ,Jah. Seoses liha séomisega. Ma|\Vastuses valjendatakse
arvan, et ma oleks ikka soonud. * refleksiooni toimumist.
5b Vastus: ,,No, ei mul on, ma olen iisna|Siin kiisisin teisiti: ,,kas sa
harmooniline inimene. saaksid midagi ule tuua enda
ellu, arutellu? “.
6b Vastus: ,,Mm, no oleks aga ma ei Opilane arvas, et keeruline oli
moelnud seda. just enese vOdrasse kultuuri
Kisimus: ,,4ga mis takistas seda asetamine. Veel toob &pilane
motlemist? valja, et asetab end harva teiste
Vastus: ,, No ma ei tea, phh, ma ei tea, asemele ning motleb 1&bi teise
miks ma ei moelnud sellele. Ma ei |vaatepunkti.
pane ennast niimoodi koikide, igasse
olukorda.
Klsimus: , Aga vahel tundides
proovid ennast asetada? “
Vastus: ,, Vahel, aga harva.
Kiisimus: ,,Kas see on keeruline sinu
jaoks? “
Vastus. ,,Ei ole aga, mm, ma ei ole
kbige parem selles, et panen voi ei
pane.
7b . Mkm.* Selle vastuse pohjal vdib
Klsimus: ,, Aga mis takistas sellist|jareldada, et selle dpilase puhul
motlemist? ei toimunud reflekteerimist,
LEi  miski ei takistanud. Ma ei kuid eelnev vastus peegeldas
pUhendunud véga loole. Ma kuulasin |seda.
ara kill aga ma ei mdelnud vaga Samas eelmisele kisimusele
kaasa. " »yJAga arutelu ajal, et kas sa said
motelda, kuidas sina sellises
olukorras  kditunud oleks? “,
Opilane vastas: ,, Mm, ma oleks
kohe &ra so66nd (liha). “
8b ., Natukene. * Opilane reflekteerib ja vaatleb

Kiisimus: ,,Said mdtelda jah. Aga mis
sa motlesid?*

,,No ma motlesin tegelikult, et kui ma
oleksin see Gandhi, et tegelikult siis
ma ikkagi vist ei laheks seda liha
sooma. Kahel pdhjusel, esiteks ee, see
tegelikult ei oleks nagu hea, see oleks

olukorda ka erinevatest

aspektidest.  Opilane  oskab
arvestada  religioosse tausta
olulisusega antud probleemi

juures ning motles ka sellest
lahtuvalt, mis viitab
empaatilisusele.
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Opetuse vastu onju, esiteks. Ja teiseks
see liha vdib olla Gldse ma ei tea kust
olla tulnud ja vdib ma ei tea,
ebahiigieeniline olla.

Tabelis valja toodud I16igud intervjuudest lubavad véita, et Opilastel oli vdimalust
reflekteerimiseks, kuid osad kasutasid seda ning teised mitte. Uhtedel oli seda
lihntsam teha, teistel erinevatel asjaoludel, nagu vddras kultuur, keerulisem. Samas
raakis Uks intervjueeritavatest, et Gandhi vdorasse religiooni kuulumine ning kaugel
maal elamine ei takistanud Opilast ka enda k&itumisele motlemist ning ei teinud
Oppimist keerulisemaks. Kolmest dpilasest kaks, kellel on madalam Gppimise
aktiivsuse tase, vastasid reflekteerimise kiisimusele eitavalt, hoolimata vastustest
vélja tuleva refleksiooni olemasolust. Kolmas dtles, et oli kill tunnis endast

mdtelnud ning kirjeldas ka oma otsust.

Uheks murepunktiks klassiruumis reflekteerimise vGimaldamisel pidasid nii
vaartusselituse teoreetikud ja ka Stuart Nairn Gpetaja rolli ja mdju selles. Uks
intervjueeritavatest vastas kiisimusele: ,JAga kui sa Utled, et Oppisid kuidas
erinevaid asju hinnata ja mis on olulisem ja mis vahem olulisem, siis kas keegi
mdjutas seda sinu arvamust voi joudsid ise sellele arusaamisele? jargnevalt: ,,Ei,
no ma ikka ise joudsin. Keegi ei mojutanud.“ Samas Kirjutas teine intervjueeritav
kiisimusele ,,Aga kas, kui sa mdtled selle tunni peale tagasi ja oma arvamuse
avaldamise peale, siis kas sulle tundus, et keegi kaasOpilastest voi Opetaja suunas
sinu motteid?* jargnevalt: ,,Mm, ma ei tea. MGned laksid ma arvan teiste inimestega
kaasa. Nditeks tiks inimene liks tihe arvamuse juurde ja teised liksid ka.* Siin on
kaks erinevat vastust, kuid intervjueeritavad ei tundnud, et dpetaja neid mdjutanud
oleks. Kui siis klassikaaslased, mis on ka tegelikult tunni ndrkuseks, kuid

paratamatult toimub gruppides mdnel maaral teineteise mdjutamist.

Teooria osas (eneserefleksiooni ja empaatia peatiki all) olen kirjutanud, et need, kes
osakavad enda kéitumist ja mo6tlemist analtlsida, suudavad suurema téenéosusega
ka teisi inimesi mdista ja olla empaatilisemad. Analilsides Opilaste vastuseid
intervjuudes, kes kirjeldavad tunnis reflekteerimist, siis intervjueeritavad on
valjendanud teiste seisukohtade aktsepteerimist ja Oigust. Ka reflekteerimisega

raskusi kogenud intervjueeritav 6b on valjendanud samasugust mdistmist
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teistsuguse arvamuse puhul —

,,No minu parast olgu, igal tihel vdib olla oma arvamus ja minu arust on see
okei. Mis selles nii erilist siis on. Igal Ghel on oma arvamus, et, et, minu

3

Jjaoks ei ole see probleem.
Ka lood inspireerisid Opilasi eneserefleksiooniks.

Intervjueerija: ,, Akki sa mdletad, kas selle arutelu voi kiisimuste ja vastuste

kdigus ka oppisid midagi?

Opilane 7(b): ,,Mm, mitte vaga aga ma Gppisin seda ka, et alati ei ole vaja

kakelda, et tiilisi lahendada.

Intervjueerija: ,, Kas sa tunned, et sellega on vahel siis probleeme? *

«

Opilane 7: ,,Mm, vahepeal ikka.
Intervjueerija: ,, Kuidas sa seda sellest tunnist oppisid? *

C)pilane 7:,,See, mis ta (Gandhi) tegi lihtsalt.

Intervjueerija: ,,Sa motled seda ahimsa pShimdtet ja vagivallatut voitlust?
Opilane 7: ,,Mhmh.«

Intervjuus tuleb veel vélja, et dpilane on kokku puutunud probleemide jouga
lahendamisega. Just seetdttu oli minule kui uurijale oluline, et 6pilane sai oma ja ka
teiste kaitumisele mdételda ning leida probleemide lahendamiseks alternatiiv. Antud
intervjuu véljavote ilmestab ka tOsiasja, et Opilasel on raske hinnata oma
metakognitiivset tegevust, sest veidi eespool on sama Opilane vditnud, et ta ei

saanud arutluse ajal enda kaditumisele mételda.

Mind huvitas, kuidas ja kas on reflekteerimine ja empaatilisus omavahel seotud.

Uhe intervjueeritavaga tuli see seos selgemalt ka vélja.

Intervjueerija: ,,Mida sa oppisid arutelu kdiigus?“ Selgitan, et meil olid need

kiisimused ja vastused ja tegime arvamusskaalat.

Opilane 2a: ,,Aa, no sealt ma oppisin seda, et voibolla kuidas hinnata erinevaid
asju nagu olulisuse jdrgi.
Intervjueerija: ,, Kas sa mdletad, et mis mottes hinnata erinevaid asju? Tdpsustad

ehk veidi? “
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Opilane 2a: ,, Aah, ei mdleta viiga hdsti. No ega kéik tunnid meelde ei jid.* /.../

Intervjueerija: ,,Selge. Aga kui sa proovid motelda naiteks eelmise nadala peale, siis

mida sa tegid, mida sa kalliks voi oluliseks pead? *

Opilane 2a:

,, Oh, ma kaisin maal, nadalavahetusel. Sesmottes, et ma pole maal

kainud, et talvel ei kéi, suvel ma elangi seal. Ma muidu seal ei kéi, et

kaisin seal esimest korda tle pika aja, ja siis oli see kdige soojem paev ka

ja siis kui oli 10 kraadi ja rohkem, seal oli mdnus olla ja tegin t66d ja.
Intervjueerija: ,, Et kuidas sa kirjeldaksid, miks see oluline sulle just oli? *
Opilane 2a:

»Mm, noo, eks ikka see oli , ses mottes endale oluline, et viitsisin ennast

kodust vélja ajada ja teha midagi, sest uldiselt nadalavahetustel ma

lihtsalt vedelen terve paeva voodis ja olen arvutis, et see oli endale selles

mottes oluline, et ma viitsisin teha midagi ja eks see oli teistele ka oluline,

et aitasin puid teha ja igasuguseid asju.
Raakides sellest, mis dpilasele oluline on, sisaldasid dpilase vastused nii ,,tundmise*
kui ka ,suhtlemise® lausungit, mida vo0ib tegelikult vastavusse viia ka
reflekteerimise (motlemine endale olulisusele) ja empaatilisusega (motleb ka
teistele). Opilane kirjeldab pohjalikult, miks oli see kaik temale oluline ja ti vélja
ka tahtsuse teiste jaoks. VVoimalik, et selle dpilase puhul, kes vastas enne, et dppis
olukordasid hindama, tuli viimase klsimusega valja esiteks erinevate aspektide
nagemine selle maal kéiguga seoses ning ka enda ja teiste tunnetele motlemine ja
oskus seda tahtsaks pidada. Siin tuleb vélja, et Gpilane suudab reflekteerida ning
seejuures mdtelda ka teiste peale.
Intervjuudes vahellesande, hierarhiate valikust ja selle selgitamisest (siinkohal
raégin ainult péhjendusest, ei puuduta valitud véartusi) voib jareldada, et Gpilased,
kes tunnis kaasa motlesid ja tootasid, suutsid oma vadrtuste hierarhia valikut
mitmekdilgsemalt pdhjendada. Intervjueeritavatel la, 4a ja 7b oli keerulisem oma
valikut analtlsida. Intervjueeritav number 4a kirjeldas tunnis reflekteerimist, kuid
Opilastel 1a ja 7b oli sellega raskusi. Sellest tulenevalt on pdhjust jareldada, et kes
teadvustavad oma tegevust ja valikuid ning suudavad oma kéitumise ja tunnete Ule

reflekteerida, oskavad oma otsuseid ka paremini pdhjendada.
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Reflekteerimist ja empaatilisust oli vdimalik vaadelda pigem tunni ja intervjuude
analliusi pdhjal. Situatsioonide puhul oli A klassis paremini ndhtav teiste mdistmine,
kuid siiski suutsid selle Ulesande kaigus molema klassi Opilased end asetada
kirjeldatud olukorda ning enamasti pdhjendati olukorda nii, nagu ,,mina“ teeksin.
Uks Oppemeetodi eesmarkidest, et lood vdimaldavad reflekteerimist on leidnud
materjali pdhjal kinnitust, kuid lugude korval osutusid téhtsateks ka Opetaja
kisimused, mis voimaldasid Opilastel fokusseerida refleksiooni teatud aspektidele.
Varasemalt Kirjutatu, et korgem reflekteerimise tase vOib aset leida pigem
gruppides, kui individuaalsel lahenemisel situatsioonide ndol, sai mdneti Kinnitust,

kuid seda ei saa taiesti kindlalt Gheselt viita.

Nagu korduvalt valja toodud, siis B klassi teine situatsioonide lahendus oli lihem ja
vahem reflekteerivam ning analtiusivam, kuid A klassi todde hulgas leidus mitmeid
analliusivaid ja enese tunnetele ja motetele réhku podravaid toid (nditeks V, Niina,
Krissu). Uheks pohjuseks vain naha A klassi heategevusliku probleemi ja B klassi
toa koristamise probleemi tahtsuse erinevust. Heategevusega oli seotud ka Opetaja,
kes on vorreldes vanematega voGram ning Opilased proovisid leida erinevaid viise,
kuidas olukorda lahendada. Toa koristamise puhul olid osapooled ,,kodusemad®,
kellega ilmselt on harjutud peresiseseid kokkuleppeid tegema vdi on
valjakujunenud reeglid, mistottu ei pakkunud see Opilastele motivatsiooni pikaks

aruteluks.

Intervjuude jargi toimus eneserefleksioon tunnis viie intervjueeritava hinnangul,
teised 2 ei valjendanud vastusega refleksiooni toimumist. Opilase 7b puhul, kes
vastas reflekteerimise kisimusele eitavalt, oli tegelikult reflekteerimine toimunud,
kuid see tuli teiste kisimuste abil vélja ja ilmselt Opilane ei seostanud seda
teadlikult enese peale métlemisena. Reflekteerimine v@ib seega teoreetiliselt aset
leida nii individuaalses Ulesandes kui ka grupiga arutledes. Intervjueeritava 2a naitel
tuli seos reflekteerimise ja empaatilisuse vahel ilmekalt vélja, kuna Gpilane suutis
lisaks enda kaitumise ja valiku olulisuse peale mdtlemist arutleda ka valiku thtsuse

Ule teistele.

Vastates kisimusele lugude rollist refleksiooni ja empaatiatunde arendamisel voib
tulemuste pdhjal vdita, et lood véljapaistvatest isikutest pakuvad vdimalust end teise

olukorda asetada ning selle pinnalt erinevatest aspektidest enda kaitumise Ule
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reflekteerida. Kasutades lugude korval ka erinevaid Ulesandeid, pakuvad need
Opilastele samasugust vGimalust mételda end mingisse olukorda ning lahendada see
kas varasemate kogemuste vOi tunnis kogetu ja arutatu abil. Lisaks vdimaldavad
need lood ja Ulesanded teiste isikute ning aspektidega arvestamist.

3.2. Erinevate aspektide ndgemine ja analtusioskus

Riikliku Oppekava Il kooliastme Opitulemustes tuuakse vélja 84 punkt 4,
kirjeldades, et ,0Opilane mdistab ja aktsepteerib teose lugemisel tekkivate
seisukohtade paljusust, vddrtustab erinevaid ideid ja kujutamisviise.” Koige
pohimdttelisemaks probleemiks véartusselituse juures peetakse, et véartuste Ule
diskuteerimine ega ka vaartuste valja toomine arutelus ei garanteeri nende jargimist
kaitumises (Poder et al 2009, 15). Uldhariduse eesmargiks on anda &pilastele
selliseid teadmisi, mis aitaksid elus otsuseid langetada, mdista paremini vOi kaituda
digemini. Oma tunnis proovisin dpilastega probleemide ule arutleda, kuid seejuures
suunata neid oma seisukohtasid ka pdhjendama, et 6pilased mdistaksid kaaslaste ja
ka enda arvamusi paremini. Selleks, et kaaslasi mdista tuleks olukordades
vOimalikke erinevaid aspekte ndha, mis aitavad teha Gigemaid jareldusi ning
arutleda stigavamalt. Siin peatikis on eesmargiks anallitisida lugude mdju nendele
omadustele ning vastata kisimusele ,, Kuidas mojutab éppemeetod viljapaistvatest
isikutest oskust naha Uhes situatsioonis erinevaid aspekte ja v8imaldab nende toel
analiitisimist? “

Tunnist

Esimese tunni, A klassi, puhul kasutasin hinduismi ja Mohandase loo
sissejuhatuseks raakimisel naidet heast elus, kisides, mida tdhendab see Opilaste
jaoks, mida vOiks see tdhendada kristlaste jaoks ja mida hindude jaoks. Selliste
kisimuste eesmargiks oli kdigepealt panna lapsi motlema hea elu mdiste ja selle
tdhenduse jaoks nendele endale ning seejérel pakkuda mdotlemisainet, mis vdiks olla
hea elu erinevatest nurkadest vaadatuna. Endast radkides pakkusid Opilased, et ,,hea
elu on mugavustes elamine, kui koik on hdsti ja olemas.* Kristlaste jaoks oli Ghe
Opilase seisukohast hea elu siis, , kui rist on seinal.“ Opilane pdhjendas sellist
vastust, et ,,nii meenutab see rist, et Jeesus on oma elu andnud inimeste pattude eest

ja see tagab kristlasele hea elu.“ Olles avaldanud erinevaid seisukohtasid ja toonud
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need moneti kokku hinduismiga, siis tddesid paljud Opilased jaatuste ja
noogutustega, et nende erinevate religioonide vahel on suur sarnasus hea elu mdiste
puhul.

Teise, B klassi, tunni puhul oli dpilaste jaoks hea elu siis, kui on ,,suhted sdpradega,
internet. Kristlaste jaoks oli nende arvates hea elu “Jeesus, vaba elu, kui kéht on
tais. Opilasi iillatas, kui tdin vilja, et hindude jaoks on hea elu oma kohustuste
tditmine, mille peale mitu Gpilast tegid ndgusid ja arvasid, et ,,see ei tundu kill vaga
vabana.* Siit jatkasin, et hindude jaoks on armastus ja vabadus samuti védga olulised
ning need puudutavad hindude ahimsa péhimdtet. Kui hakkasin sellest pdhimottest
radkima, lisas iiks Opilane, et see on ,,nagu 10 kdsku*, mida voib vaadelda, kui
erineva materjali kokku sidumist ning seoste ndgemist eri religioonide vahel.
Vadartuste selitamise seisukohast oleks hea olnud sellest rohkem ré&ékida voi lasta
Opilasel oma seisukohta tapsemalt selgitada, kuid see vastus jai edasi arendamata.
Loo radkimise ja selle Ule arutamise juures oli dpilastel samuti vdimalus votta
seisukoht ning seda pdhjendada. Loo radkimise keskel, otsustaval hetkel, tegin
pausi ning kiisisin Opilastelt, mida nende arvates teeb Mohandas, ,,Kas ta proovib
liha vdi ei proovi?“. Esimeses, A klassi, tunnis arvati, et ,,ta kindlasti ei s66 liha,
sest see oleks ju vanemate tGekspidamistele vastu astumine ja s66b liha, sest ta on
omaette inimene ja voib teha oma otsuseid* (Kusjuures {iks neiu arvas, et ,,nii ta
saigi tugevaks, et India vabaduse eest voidelda®). Selles arutluses voeti kindel
seisukoht— s66b voi ei s00, kesktee valimist ei mainitud. B Kklassi tunnis arvati
sarnaselt valides kahe darmuse (sodb vOi ei s66 vahel, kuigi esines ka paar
seisukohta, et ,fema ei s66, aga mina ikkagi séoks* ja ,eestlase jaoks on see
absurdne, et liha ei s66*“. Teise klassi puhul ldks selle kiisimuse juures lausa
pikemaks arvamuste vahetamiseks, kus (ks Opilane oli seisukohal, et
,.kolmeteistkiimne aastane poiss on sellises eas, kus liha stiiakse.*

Esimeses, A klassi, tunnis tuli peale lugu kisimustele vastates kill mdtteid, kuid
need ei olnud pikema ja sligavama analiilisiga seotud. Naiteks ,,Kuidas oleks
Mohandas veel kaituda saanud* kiisimuse peale vastati, et ,ta oleks vGinud liha
proovida, saada tugevaks ja julgeks ning siis radkida vanematele, et oli liha
s00nud.“ Samas vastasid mitu poissi kiisimusele, ,,Kuidas teie oleksite Mohandase
asemel kditunud** vastusega, et nad ,,oleksid liha s66nud‘ ning Kui tépsustasin, et

nad votaksid arvesse Gandhide tugevaid usulisi pohimdtteid liha mittes6omise
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suhtes, siis vastasid need Opilased endiselt, et nemad oleksid liha s66nud. Ehk siis
on dpilastel oma seisukohad, millele kindlaks ja&dakse ning Opetaja kiisimused ei
mdjutanud dpilaste valikuid tugevalt.
Stigavam analtts valikute Gle toimus teise, B klassi, tunni puhul peale lugu. Uks
oOpilane vastas ,,Mis motteid sul tekkis x?* kiisimusele jargmiselt:
,Need on suht lollid métted ja ma saan aru, et see ei ole selline
pragmaatilise motlemise kisimus, et ta nagu mdotleb, mis peaks olema, aga
ma ei saa aru pohimottest aru, kuidas sa saad teha haiget loomale, kes on
surnud?
Siinkohal hakkasid mitmed Umbritsevad Gpilased vastu vaidlema ning salvestusest
ei ole voimalik koiki seisukohti eristada, kuid tks t0i naiteks valja, et ,,rahvas ei
560 loomi ju*“, ilmselt viidates siin varasemalt koneldud ahimsa pdhimottele.
Opilane x jatkab:
,Ma ei saa sellest mdttes, mitte nagu religiooni mdttes aru, aga mul
endale ei l&dhe peale nagu, /.../ (kui loom on surnud) siis sa ei tee seda asja
Jju enam hullemaks.
Teine Gpilane mérgib éra, et ,,sinu tarbimine kasvatab ka tootlikkust ja nii see edasi
lahebki.* Kolmas toob vilja, et ,,hindude probleem ei ole see, et lambaid tapetakse,
vaid hindude probleem on see puht pdhimdtteline kiisimus, et nad isiklikult ei tapa.*
Selles Klassis olevad dpilased on varasemaltki t6estanud, et nad oskavad arutleda
ning oma seisukohtasid pdhjendada. Mdlema klassi dpetaja on Opilastega arutlemist
tundides rakendanud. Oluline on aga analliiisi osas tunnis dpitu kasutamine, kus
kolmas Opilane pohjendab probleemi justnimelt hindude seisukohalt ning néitab
sellega, et ta mdistab ja oskab probleemi n&ha ning analiiusida mitte vaid endast
lahtuvalt, vaid ka arvestades vastavat konteksti ja kombeid.
A Klassi tunni puhul oli skaala kisimuste juures suuremal osal Gpilastel oma
arvamus ning osati oma positsiooni skaalal ka pdhjendada. Oli ka neid, kes vastasid,
et seisavad just selles kohas, kuna ,sattusid sinna“ voi ,lihtsalt”. Klsimuse
»Mohandas tegi digesti, et liha proovis— Mohandas tegi valesti, et liha proovis*
juures olid dpilased jaotunud skaalal igale poole, kuid suurem osa oli valinud ,,teeb
Oigesti* otsa. Seal seismise kohta selgitati, et ,,ta (Mohandas) on omaette inimene
ning kui ta tahtis liha proovida, pidi ta seda tegema.“ Keskel asuvad opilased
leidsid, et ,,vanematele valetamine oli paha, kuid ta tegi seda enda jaoks.*“ Skaala
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kisimuste ajal tegutsesid Opilased aktiivselt ning votsid vastustest lahtuvalt
seisukohti. Opilastel oli v@imalus oma seisukohta muuta, olles kuulnud teiste
arvamust, kuid tldjuhul seda ei tehtud.

Paludes B klassi tunnis dpilastel votta seisukoht skaalal kiisimusele ,,kes arvavad, et
Mohandas tegi digesti, et liha proovis, kes arvavad, et Mohandas tegi valesti, et ta
liha proovis® pidin dpilastele veel lisama, et nad motleksid end sellesse olukorda
ning arvestaksid erinevaid asjaolusid. Uhelt neutraalse seisukoha valinud Gpilaselt
kisides, millistel tingimustel ta otsustaks teisiti, vastas ta, ,,kui me oleksime vaga
rangemeelsed . Teine hakkas lisama, et ,.kui me oleksime hindud, selleparast, et
me...“ kuid sellel hetkel tekkis dge Opilastevaheline vaidlus ning lindistuselt ei ole
voimalik Opilase vastust edasi eristada. Paludes Opilasel oma mdtet korrata vastas
ta, et ,,ahh panin suvalt“. Selle arutluse juures on néha, et 6pilased muudaksid oma
seisukohta, kui nad oleksid Gandhiga sarnaselt rangelt usklikust perekonnast ning
see mdjutaks nende valikuid, millest vGib jareldada, et dpilane mdistab erinevate
aspektide moju inimese otsusele.

Teise tunni ja klassi puhul oli mérgata suuremat kaaslaste arvamuse moju ja omaks
vOtmist kui esimeses tunnis. Seda nditas ka suurem vahele segamine ning teiste
vastamise takistamine. Uhest kiiljest on hea, et klassis oli piisavalt erinevaid
arvamusi, et tekiks arutlus mitmetest aspektidest, kuid vahele segamine ning teise
vastuste mitte arvestamine ei ole Uldjuhul arutlust soodustav. Lisaks oli néha, et
mdnede Opilaste vastuseid kuulati suurema huvi ja austusega kui teiste omasid ning
nende seisukohtadele ei avaldatud ka teistsugust arvamust, vaid pigem ndustuti.
Situatsioonidest

Analidsides erinevate aspektide leidmise ja arutlusoskuse (le, oleks tunni
kordamineku seisukohalt tahtis, et dpilaste situatsiooni lahendus oleks vdrreldes
esimesega muutunud, sisaldades rohkemaid lausungeid ja koode, kuna see vdiks
viidata tunni positiivsele mdjule, et Opilased oskavad olukorda rohkematest
kilgedest analliisida. Hakates Opilaste lahendusi kodeerima ja anallilisima,
maistsin, et lahenduste pikkus annab kill esmase hinnangu dpilaste
pdhjendamisoskusele ning uUlesande edukusele, kuid sligavamaid jareldusi selle
pealt teha ei saa. Lausungite juurde tekkimine v0i véhenemine on kill oluline, kuid
veel olulisemaks osutus, missugune lausung oli juurde tekkinud ja missugune

kadunud. Sellest saab lugeda suurema peatki 3. algusest.
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Uhe B klassi Gpilase puhul on méargata vastumeelsust teise situatsiooni lahendamise
suhtes, mis vois antud juhul mdjutada teise situatsiooni lahenduse pikkust, Gpilasel
ei olnud piisavat motivatsiooni seda anallitsida. Kui Opilase jaoks on llesanne igav,
siis ilmselt ei panusta Opilane ka anallusile ja kirjutamisele nii palju, kui tema
vOBimed lubanud oleks. A Klassi dpilaste seas oli aga neid, kes proovisid oma teist
ulesannet lahendada kaaludes erinevaid aspekte:

Opilane (a): ,,Ma saaksin siiski klassikaaslasega kokku ja teeks selle kava

ilusti &ra, sest ma ei tahaks Opetajale pettumust valmistada. Ma saaksin ju

hiljem teha sGbrannale omaette peo teeks suure kingi, vabandaks ja

pdhjendaks, miks ma peole ei tulnud.

O (a): ,,Ma selgitaksin sdbrale, et mul on tbesti vaja ja Utleksin, et me
vOoime moni teine kord hangida ja teeksin kava valmis. Ko&ik on

onnelikud.

Need kaks Opilast nditavad lahenduses, et proovivad probleemis naha erinevaid
kilgi ning tehes seejuures kindla valiku. Esimeses lahenduses on mdlemad teinud
samuti kindla valiku, kuid teises situatsioonis on pdhjendus stigavam ning mdlemad
arutlevad oma otsuse ule vaadeldes selle m6ju Umbritsevale. Lisaks toovad
mdlemad Opilased vilja, et teavitaksid teist osapoolt oma valikust, mis nditab, et
arvestatakse erinevate probleemi lahenduse aspektide ja majutajatega. Opilase O (a)
puhul lisandus teises lahenduses ,valimise® ja ,tundmise” lausungitele
»Suhtlemine®, mis annab sellele lahendusele empaatilisema ldhenemise ning

stigavama arutluse pdhjendamise néol.

Teisest kiiljest ei olnud ,,suhtlemise* lausungi lisandumine teises lahenduses alati
stigavama maistmisega seotud. Naiteks Random (a) Kirjutas teise lahendusse: ,, Mul
savi opetajast, ldheks stinnale las klassikaaslane teeb*. Selle puhul on ,las
klassikaaslane teeb* ,,suhtlemise koodi all, kuid ei tdhenda siin teise mdistmist,
kuid siiski nditab see lausung, et dpilane lahtub probleemis tegutsevatest teistest
osapooltest. Esimeses lahenduses puudus ,suhtlemise” lausung ning seal ei

valjendatud ka teiste osapoolte kaasamist oma valikusse.

Need ndited radgivad vastu ka Uhele B. Chazani vélja toodud vaartusselituse
kriitikale, et ,,erinevate ndidete kidsitlemine v3ib Opilastele tunduda justkui nende

vordsustamisena®. Véljatoodud situatsioonide lahendused néitavad, et Opilased el
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suhtu sugugi naidetesse kui Uhevéarsetesse, vaid suudavad votta seisukoha l&htuvalt

esitatud infost ning tegutseksid mitmesuguste probleemide puhul erinevalt.

A Klassi Opilaste lahendused on teise situatsiooni puhul pdhjalikumad ja paremini
pohjendatud kui teisel klassil. Siin voib olulist rolli méngida teise situatsiooni
erinevus. A klassil oli teises situatsioonis heategevus Urituse kava valmistamine
ning B klassil toa koristamine. Kd&ige ullatavamaks osutusid aga Uhe opilase
(Opilane b) lahendused, sest esimene vastus oli dpilasel vdga pikk (kbige pikem),
kus arutleti lahenduse erinevate tahkude Ule ning otsuste ule, kuid teine lahendus oli
vaid Uks lause, mis ei sisaldanud pikemat selgitust. Jargnevalt toon vdrdluseks

esimese ja teise lahenduse:

Esimene lahendus: ,,Kui see oleks naiteks matemaatika kontrolltoo, siis ma
oleks rohkem mures ja tegeleksin sellega pGhjalikumalt aga kui see
oleks mingi loodusGpetuse kt siis ma ei oleks nii mures. Uks vdimalus
oleks naiteks 60sel Oppida. Ise olen vahel 6dsel ka Gppinud, vaga mugav.
Aga teine vdimalus oleks sunnipdeval Oppida. See poleks just kdige
sobilikum, aga kui ta on hea sdber, siis ta saaks aru. Ning voibolla saaks

seda jdrgi vastata.
Teine lahendus: ,,Koristan toa dra ja bce saan oue minna. *

Tegemist on dpilasega, kes tundides tavaliselt kaasa to6tada ei soovi ning tegutseb
Opetaja suunamisele tldjuhul vastumeelselt. Tema puhul oli esimese lahenduse
juures vaga meeldiv ndha pikka p8hjendatud arutelu koos erinevate lausungitega,
arvestades teiste ja enda tundeid, kuid teine lahendus ei sisaldanud enam sellist
innukust. Selle konkreetse dpilase puhul oli oluline ka see, et tavaliselt tundides ei
avalda vabatahtlikult see Opilane arvamust ning Opetaja kisimustele tldjuhul
vastuseid ei tule. Uuringutunnis aga soovis Opilane korduvalt ise oma seisukohta ja
arvamust Otelda ning vastas ka Gpetaja kiisimustele putdlikult. Seda enam oli teine
lahendus Gllatuseks. Kahjuks ei soovinud see Opilane intervjuule tulla ning seetdttu
ei saanud ka hiljem périda, kas tunnis juhtus midagi vdi millest tulenes Gpilasi huvi
vahenemine tunni 18puks. Muidugi v6ib ka siin olla pdhjuseks koolip&eva viimane

tund ning vasimus, mis tunnis kaasa téotamisest vois tunni 16puks tekkida.

Tundub, et teise analtisi ajal on Opilased juba eriti vasinud, kuna vastused on

vorreldes esimeste lahendustega luhenenud. Véaartuste selitamises on oluline, et
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Opilane saaks ise oma vaértustest teadlikuks ning oskaks nendele mételda. Nende
situatsioonide puhul olen aga mina see, kes neid analliisib ja dpilased jaavad sellest
protsessist tegelikult vélja. Need, kes véljendasid oma teises lahendustes oma
tundeid ja seisukohta valiku tegemisel vdi motlemisel nditasid aga, et arutledes

erinevate kllgede alt suudavad nad motelda sellest, mis neile oluline on.

Intervjuudest
Intervjuude toel loodan vastuseid saada teiste seisukohtade aktsepteerimise ja
erinevate seisukohtade pdhjendamise kohta.
Opilased, kes tundides ja Bppimises on tavaliselt vdhe motiveeritud, ei suutnud
intervjuu ajal tunnis olnud olulisemat meenutada. Teised Opilased, kes tavaliselt
tunnis kaasa tdotavad, suutsid tundi ja selles olnut kergemini meenutada ja
analiiiisida. Uhe kiisimusena kiisisin intervjuu kiigus ,,Kui kellelgi oli tunnis sinu
seisukohast vOi arusaamast erinev seisukoht, siis kuidas see sulle mdjus?*. Kuus
Opilast vastasid, et igal inimesel on oma arvamus ja nii peabki olema ja see neid ei
mdjuta. Uks Opilane vastas, et temal ,, ei olnud sellist olukorda, et kellelgi oli erinev
seisukoht ning tiks Opilane vastas, et teiste arvamus ,,vahel mdjutab aga tavaliselt
mitte . EhK siis need kuus dpilast tundsid, et nendel oli oma arvamus ja teistel oli
ka arvamus ning kdik said avaldada oma seisukohtasid ilma, et see neid hairinud
oleks.
Anallisioskust demonstreeris intervjuus eriti huvitavalt tks A klassis Opilane
(intervjueeritav nr.3, neiu), kes vastates kisimusele ,, Et kas selle arutelu kaigus said
mdtelda just selle koha pealt ka, et mida sina oleksid selles olukorras teinud
oleksid?** suutis enda seisukohta p&hjendada erinevate kilgede alt I&htudes tunnis
kasitletust.
,,Jaa, ma nagu matlesin sellele, et mida mina teeksin, et ee, kui mul oleks
selline religioon, millele ma oleksin tdsiselt nagu ustav ja mul on vanemad,
kellele ma olen ustav, siis ma oleks samamoodi teinud, et oleks proovinud
mingi aeg, kuna ma olen nagu, kuna ma jaan oma pdhimaotetele kindlaks, ma
ei karda vastu votta uusi kogemusi. Need v6ivad muuta mu pohimdtteid, aga
samas need voivad teha ka nii, et jadn oma pohimdttele veel kindlamaks. Et
siis ma ei karda seda vastu votta, oleksin ara teinud. Aga kui oleks selline
religioon, suursuur ustavus olnud, siis ma oleksin lainud selle juurde tagasi,

et ma liha ei s60. Aga ma nagu, sellist religiooni, nagu temal, mul ei ole,

66



aga mida ma ikkagi samas ka teen, on see, et ma proovin lihast eemale
hoida, sest mulle ei meeldi selline loomade nagu piinamine ja tapmine. Et
see andis ka juurde nagu, et kui keegi raagib, et sa pead, ma tean, et see on
raske ja, et mul vitamiini puudused vdivad tulla aga ma lihtsalt s66n teisi
asju, jdtkan, ma eelistan sellele jéidda.
See Bpilane on ka muidu tundides tubli arutleja, kuid seesugune analiiis erinevatest
aspektidest tuginedes tunnile, annab pOhjust arvata, et meie tunnitéd mdojutas
vahemalt osade Opilaste motlemist analulsi ja aspektide ndgemise oskust. Vastuse
juures on markimisvaarne, kuidas dpilane suudab siduda tunni informatsiooni enda
kogemuste ja tunnetega. Koodidest on siin vastuses esindatud kdik neli lausungit,
mis lubavad kinnitada vaartusselituse seisukohta, et tundes oma vadrtuseid ning
omandades erinevad dimensioonid on inimene sihikindlam ning oskab mételda ja
arutleda erinevatest seisukohtadest lahtuvalt, jaddes seejuures enesele kindlaks.
Situatsioone katte jagades palusin dpilastel lahendada need endast lahtuvalt ning
rohutasin pdhjenduse olulisust, kuid ei toonud eraldi vélja, et kirjutage t60sse nii
palju erinevaid voimalusi, kui ndete ja anallitsige neid erinevaid vdimalusi. Selline
korraldus oleks kindlasti paremaid tulemusi andnud, kuid nende situatsioonide
eesmark oli anda Opilastele vaba valik oma métete ja valikute pdhjendamisel, et kes
tahtis sai pikemalt analliisida, kes ei soovinud, vdis kirjutada oma otsuse ja
pbhjendada paari sGnaga.
Analidsides tunnis, situatsioonide lahendustes ja intervjuudes dpilaste arvamuse ja
seisukoha avaldamist, siis tuleb valja, et intervjuu puhul tegid kdik dpilased valiku
endale olulise kohta hierarhia moodustamise n&ol. Hierarhia valikut ka pdhjendati,
kuid tunnis ja situatsioonide puhul jéid paljudel selgitused ja valiku tagamaad valja
toomata. Seesugune hierarhia moodustamine on véartusselituse seisukohast ilmselt
paremaks vahendiks kui situatsioonide lahendused, kuna need omavad otsesemat
valikut ja enese vaartuste tle motlemist.
Kokkuvotvalt saab selle peatiiki uurimiskisimusele vastata, et lood vdimaldavad
erinevate aspektide n&gemist ning labi selle ka arutelu oskuse arendamist.
Tdestuseks oli néiteks B klassi tunni arutlus, kui dpilased tdid valja erinevuse enda
seisukohast, et hindud ei s66nud liha, kuna lahtuti ahimsa pohimdttest. Tunni méju
kinnitab ka tosiasi, et arutlustes kasutati tunnis vélja toodud argumente. Lisaks

tbestasid intervjuus hierarhiate moodustamised, et Opilastel oli selles llesandes
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rohkem vdimalust enda véartustele ja enda jaoks olulisele mételda.

Kokkuvotvalt vastates peatliki alguses esitatud kisimusele, siis tulemuste pdhjal
vOib jareldada, et klasside vahel oli arutlemises erinevusi. Nimelt A klassi dppilased
suutsid situatsioonides stigavamalt analulsida ning pdhjendada, kuid B klassi
Opilased oskasid tunnis arutleda probleemi erinevate kiillgede pealt paremini. See
naitab meetodi valiku olulisust vastavalt klassi omaparale. Opilased oskasid mitmel
juhul tuua arutluse ajal pdnevaid seoseid probleemi ja enda néidete vahel ning
kaaluda probleemide erinevaid aspekte. Intervjuud Kinnitasid tunni positiivset ja

arendavat moju Opilaste arutlemisoskusele, kasutades analiilisiks erinevaid aspekte.

3.3. Tunnis Opitu Ulekandmine inimese igapéevaellu

Teooria osas toin valja, et loo efektiivseks toimimiseks oleks vaja peategelasel
selliseid omadusi, et dpilased saaksid temaga samastuda (Schihalejev 2012, 33).
Kuna uuringus oli kaks klassi, millest tks oli poiste klass ja kuna Mohandas oli
poiss, siis on pdnev muude eesmarkide seas vaadata, kas poiste klassile mdjus lugu
kuidagi paremini kui segaklassile. Samuti loodan selle peatuki all saada vastust
kisimusele ,, Kuidas oskavad Opilased tunnis kasitletud probleemi arutlust

rakendada ja iile kanda endaga seotud olukordadesse?
Tunnist

Nagu eelnevalt kirjutasin, pakkusid Opilased erinevaid vdimalikke lahendusi
kisimusele, kas Mohandas proovib liha vdi mitte. Siinkohal on oluline the dpilase
seisukoht, et kuigi ta arvab, et ,,Gandhi ei s60, siis tema s66ks ikkagi®. Selline
avaldus néitab, et Opilane motles enda ja oma valikute peale samal ajal, kui loo
tegelase valikuid arutati. See ndide ilmestab, et lugu ja kisimused vdimaldavad
Opilastele paralleelide tdmbamist eneste eludega ning oma valikute peale mdtlemist.
B klassi tunnis, raékides peale lugu liha s6dmisest, t6id Opilased ndite oma
klassikaaslasest, kes hommikusd6giks s66b rikkalikult lihatoite. Seesugune arutlus
ja seostamine lubab véita, et lugu vdimaldas Opilastel probleemi (le arutamisel
motelda enda ja kaaslaste peale ning nende harjumustele.

Lisaks tdi iiks Opilane skaalal seismise pohjenduseks vélja, et ,,minu vaatepunktist
on see, et ta vdib-olla eksis oma usu vastu, aga minule liha meeldib, siis ma ei saa

mdelda, et ta tegi valesti.“ Seda vastust toetasid ka teised neutraalsel keskkohal
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seisjad. Selle arvamuse juures on néha, et Gpilane valjendab oma seisukohta, kuid
samas tuuakse valja, et ei osata (vOi ei tahetagi?) mdelda teise seisukohalt. EhK siis
on Opilasel keeruline end kujutleda teiste kommetega keskkonda, et selle pinnalt
teha jareldusi.
Proovides vastata kisimusele, kas poiste klassi mojutas tund tugevamini Kkui
segaklassi, siis vodib vaita, et B klassis vOeti tugevamaid seisukohtasid Gandhi
kaitumise wle arutledes ning toodi rohkem nditeid sidudes Gandhi lugu enda
igapéevaga.
Situatsioonidest
Analidsides dpilaste situatsioonide lahendusi, keskendudes tunni I6pus lahendatud
situatsioonile, et hinnata tunni mdju arutlusele ja erinevate aspektide ndgemisele, ei
saa vdita, et otsene tunni mdju ndha oleks. B klassi puhul ei ole vélja tuua thtegi
arutelukdiku teise situatsiooni lahenduses, mida vG@iks tunni md&jule omistada.
Kordan veelkord Ule, et siin jaéb lahtiseks, kas ei osanud 6pilased tunnist arutlust
ule kanda vdi oli lihtsalt probleemi sdnastus selline, et Opilased ei osanud seda
piisavalt stigavalt arutleda. Valdavalt on teises lahenduses kirjutatud:
., Mul ei vota toa koristamine kaua aega ja ma ldheks, siis palli médngima;
laheksin mangima ja Utleks, et tahtsin vana sbpra naha; ma jouaks
molemat teha* jne.
A Klassi situatsioonide lahendustes oli rohkem arutlust ning pdhjendusi valja toodud
kui B Kklassi omades. A klassi lahendustes vB8ib mdningaid mdttekdike omistada
tunni mdjule. Nagu Opilane x (a):
., Ma teeksin kava dra ja siis ldheks peole hiljem. Sest siis saan ma minna
stinnale ja teha kava ara. Koik oleksid dnnelikud.*
Opilane on siin mételnud koiki osapooli rahuldavale tegutsemisele, esimeses
situatsioonis langetas Gpilane valiku, mis lahtus temast endast ning s6ber ei
kuulunud seal otsuse juurde. Tunnis kasitlesime samamoodi erinevaid probleeme
ldhtuvalt iga osapoole seisukohast ning Mohandase loo juures proovisime leida
,head valikut, mis oleks antud olukorras dige olnud. ,Hea* wvalik on mul
jutumarkidesse pandud, kuna me ei otsustanud tunnis theselt, milline oleks dige voi
hea valik, vaid koigil Opilastel oli vdimalus enda seisukoht votta ja selle juurde ka

jaada. Opetajana ei toonud ma valja, et iiks valik vi vastus on digem kui teine.
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Intervjueeritav nr. 8(b) kull ei kasutanud oma situatsiooni lahendamisel tunnis
arutletut, kuid mdtles end olukorda sisse ning lahendas seda endale olulisest
l&htuvalt:

Kisimus: ,, Millest sa nende (situatsioonide) kirjutamisel ldhtusid? *

Vastus. ,,Ma lihtusin tegelikult sellest, et ma motlesin, kui minul oleks selline
olukord, et siis ma tegelikult kaituksin niimoodi, sest, see siinnipéev, see niimoodi,
vaadake ma kain ? ja seal on juhataja ja tema on ka utelnud, et sBbrale vGib
jargmine péev ka dnne soovida, saad vabandada ja ara selgitada, miks sa ei saanud

tulla. ,,

Kui nendest lahendustest otsida selget Ulekannet tunni pdhiosast Opilaste
motlemisele vdi antud juhul arutelu lahendamisele, siis ei julge Kindlalt vdita, et
selline Ulekanne on toimunud. A klassil, teise situatsiooni puhul, méngib siin
olulisemat rolli heategevusliku mddtme sisse toomine. Mitu Opilast on aga vilja
toonud teise pohjenduse juurde ,keegi ei solvu, kbik oleksid dnnelikud, kbik on
onnelikud*, mis néitab, et dpilased on proovinud lahendada olukorda véttes arvesse
teiste osaliste tundeid ning rolli. Oluline on, et need 6pilased proovisid konflikti
lahendada, kusjuures lahenduseks valiti, et kdik osapooled saavutaksid rahuldava
tulemuse, véahemalt dpilaste arvates. A klassi puhul vdib seostada arutelu tlekannet
probleemide lahendamisse ka selle pinnalt, et dpilased on kasutanud ,,tundmise*
lausungit, asetades end seega emotsionaalselt ette antud probleemi ning proovides
seda lahendada selle pinnalt, kuidas nad end tunnevad. Seda, et A klassi lahendused
olid pdhjalikumad ja stigavamad v0ib tdestada ka rohkemate lausungite olemasolu
teises lahenduses, kus A klassil oli 11 ja B klassil 5 ,,tundmise lausungit teises
lahenduses (tdpsustuseks vaata Tabel 3).

Intervjuudest

Loo ja tunnis dpitu mdju lle raadkisime Opilastega ka intervjuu kaigus. Lugu noorest
Mohandas Gandhist avaldas mdju suuremale osale intervjueeritutest, moned
maistsid loo olulisust thest, teised teisest kiljest. Nimelt oli Gpilasi, kes nagid loo

tahtsust sbnasdnalisemalt nagu intervjueeritav nr.7 (b):

Kiisimus: ,,Proovides meenutada Mohandas Gandhi liha s66mise lugu, siis, mis
sellest loost koige olulisem oli sinu enda jaoks? “

Vastus: ,, Mm, liha soomine. “
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Kisimus: ,, Milles selle liha soomise olulisus seisnes? “
Vastus: ,, Maitsev.*

Kisimus: ,, Maitsev? See oli oluline sinu jaoks, sest et... *
Vastus: ,,Sest mulle maitseb viga liha.

Kisimus: ,, Mis oli veel olulist? “

Vastus: ,, Mm, et ei kakle kunagi.

Proovides Opilasega sligavamale minna, selgitas Opilane, et loost oli tegelikult
oluline ka véagivallatuse pdhimote. Veel teinegi Gpilane leidis loo olulisuse olevat
liha s6omises (Intervjueeritav nr.1a):

Kisimus: ,, Kui sa niiiid meenutad, et mis sulle sealt nagu meelde jdi voi oppisid? “

Vastus: ,, Mis mul meelde jdi (Pikk paus). Mulle jai ainult selle liha toiduga, noh

jah, natuke meelde.

Oli ka neid Oopilasi, kes meenutasid tunnist ja loost sugavamaid méotteid
(Intervjueeritav nr.8b):

Kiisimus: ,,Mida sa sellest tunnist oppisid? *

Vastus: ,, No ma oppisin tegelikult seda, et kui sul on kaks poolt, mille vahel nagu
valida, et naiteks on usuline pool ja siis on see pool, mida sdbrad ja sugulased ja
teised inimesed mdjutavad, et siis, ee, et siis pigem tasub votta see seisukoht, mida
sa ise koige rohkem pooldad. *

Vai Intervjueeritav nr.3a:

Kisimus: ,, Aga mis sa selle arutelu kdigus oppisid?

Vastus: ,, See kui rddkisime, et liha siitia voi mitte? *

Kisimus: ,,No iildse, vaata tunni jooksul esitasin teile erinevaid kiisimusi ja te
pidite vastama ja skaala peal seisukohta votma. ,,

Vastus: ,, Arvan, et ma sain rohkem nagu dppida arutlema vG8i mdelda, niimoodi ise
ja arvamust avaldada, mida mdnes tunnis on vaga raske teha, et see oli tore. Et
jah.“

Lisaks t0i intervjueeritav nr. 3a vilja, et temale oli oluline see, ,,Ta jai kindlaks,
hiljem jai kindlaks oma p6himotetele, mis on, nagu mina pidan ka olla, et mitte
lasta kdigutada valismaailmast aga olla kindel endale*. Vastustest vdib jareldada, et
Opilased sidusid tunni teemat enda isikliku eluga ning intervjueeritav 3a motles lugu

kuulates ja arutledes ka enda pohimdtetele ning seisukohale. See lubab kinnitada, et
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Opilane reflekteeris tunnis oma kéitumise Ule, tuues enesega seonduvat arutellu.
Veel huvitavat, sama Opilasega:

Intervjueerija: ,,Aga kui motled tagasi eelmise néidala peale, siis kas oskad valja
tuua mingisuguse olukorra voi otsuse mis oli sinule kallis voi oluline?

Intervjueeritav 3a:

»Mmhh, ma ei tea nagu, voibolla ongi see, et ma otsustasin lopetada
olemine selline kuri inimene ja otsustasin asjad rahule jatta ja minema
lasta ja alustasin uue lehe pealt ja olen sdbralikum ja lahkem. Ja see andis
kuidagi uue vaate maailmale, positiivsemas votmes, see on kdige rohkem

‘

muutnud mu elu.

Kahjuks ei kisinud intervjuus ma tépsustuseks, kas see muutus oli kuidagi ka
tunniga seotud, kuid peale véartuste selitamise tundi on Opilase sdnul igatahes

muutused tema mdtlemises ja kaitumises muutunud.

Intervjuudes kisisin dpilastelt, kas lahendades teist situatsiooni mételdi ka Gandhi
loo peale ning vastuseid olid enamasti eitavad. Opilased t6id vélja, et kirjutasid
lahendused vastavalt sellele, kuidas nad sellel hetkel 6igeks pidasid ning tdid vélja,
et neil on oma pdhimdtted, millest ka seal lahtuti. Uks Gpilane vastas mdneti
kahtlevalt, kuid jaatavalt, tuues paralleele loo ja enda lahendusega. Teine Gpilane
utles, et tunni pohiosas arutletu ja loos valja toodu pigem Kinnitas juba
olemasolevaid pdhimdtteid, millest ta lahendusel ka l&htus.

Naiteid:
Intervjuu nr.2a:

Kisimus: ,,Kui sa proovid meenutada, siis millest sa lihtusid selle situatsiooni

lahendamisel?

‘

Vastus: ,,Ma, enda sisetundest, motlesin, et on olnud kah sellist situatsiooni.

Klsimus: ,, Lahtusid sellest, et sarnane olukord on olnud ja kuidas siis tegutsesid?

Vastus: ,,Jah. “
Intervjueeritav nr.8 b:

Kiisimus: ,,Kui sa motled nuld teise situatsiooni lahendamise peale, kas sa motlesid

tunni sisu peale ka voi arutelu peale? *
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Vastus. ,, Ma viga ei motelnud.,,

Kisimus: ,, Kui iildse vaadata tagasi selle tunni peale, siis kuidas sulle see tund
meeldis? *

Vastus: ,, Tegelikult see oli pdris huvitav tund ja ma sain nii mdnegi uue asja teada,

mis mulle kahjuks praegu meelde ei tule.

Intervjuu nr.6 b:

Kisimus: ,, Kui sa teist juhtumit hakkasid lahendama, kas sa motlesid meie tunni
arutelu peale ka?

Vastus: ,, Mm, ei ma moétlesin, selle, mis minu arvates oleks minu lahenduses, selle
kirjutasin “

Viimase intervjuu puhul ei too Opilane vélja tunni mdju probleemi lahendamisel,
kuid siiski kirjeldab, et lahendas ulesannet nii, nagu tema oleks périselt teinud.
Eelnevale toetudes vdib arvata, et Gpilane suutis end asetada sellesse olukorda ning
lahendada see endast lahtuvalt.

Kokkuvatlikult tuli nendest tundidest valja, et segaklassi ja poisteklassi vahel esines
mdningaid erinevusi. Tunnis olid aktiivsemad B klassi Opilased, kes suutsid
Mohandase probleemi (le rohkem arutleda ning sidusid seda ka mdne
klassikaaslase ja liha s60misega, ndidates sellega oskust probleemi ja arutlust
seondada ja ule kanda ka oma igapdeva ellu ja kogemustesse. Seevastu
situatsioonide lahendustel nditasid A klassi Opilased suuremat emotsionaalsust ,
millega kaasnesid stigavamad pdhjendused oma valikute juures. Tunni mdju ja
kaasahaaravuse koha pealt oluline avastus oli, et poiste klassis tootasid loo ajal ja
hiljem arutledes kaasa ka Opilased, kes tavaliselt on tunnis passiivsemad. Nad
vastasid klsimustele ning avaldasid arvamust ka omal initsiatiivil, mitte vaid
Opetaja kusimuse peale. Sellest vdib jareldada, et lood ergutavad métlema ka neid
Opilasi, kes suuremas osas tundides tegelevad kdrvalisega, mitte kaasa to6tamisega.
Intervjuude pdhjal voib vdita, et tund pakkus nii arutelu kui ka situatsioonidega
voimalust motelda end mingisse olukorda ning lahendada seda lahtuvalt endast. Oli
ka neid, kes sellist vOimalust ei ndinud ning Kkésitlesid tunnis Opitut
sbnasOnalisemalt ning meenutasid intervjuus pigem uldisemaid teadmisi kui
enesekohaseid avastusi.

Mitmed Opilased ei oska tunnis Kkasitletavat endaga seonduvaga liita ning

73



situatsioonide lahenduste puhul ei olnud otsest llekannet ndha. Nende puhul aga oli
mdnedel kirjutatud koiki osapooli rahuldav lahendus, mis vdib tunni arutletule
viidata. Osadel Opilastel oli Glekannet tunnist endaga seonduvasse keeruline néha,

kuna tegemist oli vO0raste teguritega, néiteks ,, kuidas liha ei tohi siitia?*.

3.4. Jareldused lugude kasutamise kohta véljapaistvatest isikutest

vaartusselituse paradigmast — eesmargid ja tingimused

Selle peatiiki all on eesmirgiks vastata kiisimusele ,Millistel tingimustel ja
eesmarkidel saab kasutada lugusid véljapaistvatest isikutest religioonidpetuses

vadrtusselituse paradigmast lahtudes?*

Véaartusselituses rohutatakse autonoomset otsustamist, mistdttu pultakse vahendada
otsustusprotsessis vélistegurite mdju. Teoorias t6in seoses vaartusselitusega tunnis
valja ka sellele 1ahenemisele ette heidetud kriitikat, dpetaja ja klassikaaslaste mojust

ning tagasisidest Opilaste seisukohtadele ja vastustele.

Opetaja eesmargiks vaartusselituse mudelis on dpilasi suunata otsuseid ise tegema,
mitte ette telda, mis on dige vdi vale ja kuidas dpilased m&tlema peaksid. Opetaja
aitab Opilastel leida motivatsiooni ja on seejuures toetav. Kui 6pilased tunnevad, et
nad vdivad klassiruumis vabalt oma motteid avaldada ning neid kuulatakse, siis on
Opilased suure tdendosusega julged teistega koos arutlema. Sellisest grupis
arutlemisest saavad osalejaid erinevaid aspekte néha ja kuulda ning seeldbi ise
areneda ja kasvada ning teisi mdista. Opetaja ei saa ega tohikski anda &pilase
vastustele arutluse kdigus hinnangut, kuid ometi saab dpetaja peegeldada Opilasele
kisimusi ning pakkuda tema seisukohale ka teistsuguseid arvamusi.

Mitmel korral pidin tapsustavad kiisimused esitamata jatma, et pusida kavandatud
tunnitempos. Naiteks arutledes hea elu Ule, Utles Gpilane Gihe sbnaga, et tema jaoks
on hea elu ,,internet”. Selle peale oleks pidanud kindlasti veel tdpsustava kiisimuse
klisima, et dpilane ja ka teised saaksid paremini aru, mida 6pilane tdpsemalt motleb
ja mis selles tema jaoks tdpsemalt oluline on, kuid aja tottu jai selgitamine &ra. Ehk
siis siit jargmine tahelepanek, mida sellise tunni juures arvestada — ajaline piirang.
Opetaja peab tundi valima dppemeetodid ja llesanded, mis mahuvad olemasoleva

aja sisse ning véimaldab Opilasele piisavat slivenemist.
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Voib (telda, et kohati muutusid mélema tunni puhul dpilased tunni 16pu poole
rahutumaks. Arvestada tuleks kindlasti fakti, et esimene uuring oli koolipdeva
viimane tund ning teine tund oli eelviimane. Ka praktika nditas seda, et tunni
asukoht péevakavas on Kkriitilise téhtsusega, kuivord on Opilased valmis kaasa
motlema. Enne loo jutustamist, tunni alguses, olid Opilased aktiivsemad ning see
séilis ka loo ajal, Opilased esitasid kisimusi ning vastasid ka minu klsimustele.
Teine situatsiooni lahendus ei pakkunud aga enam nii suurt motivatsiooni kui loo ja

arutluse ajal klassis oli.

Koolipdeva viimasesse tundi oleks vdimalusel, lisaks lugudele, hea valida
ergutavaid Ulesandeid voi panna Opilasi lilkuma nagu antud uuringu tunni puhul
skaala kisimustega. Need peavad olema pdhjalikult 1abi mdeldud, ennekdike
Opetaja juhend, mida dpilastele enne lahendamist antakse. Kéesoleva uuringu pohjal
vOib vdita, et intervjuude ajal antud hierarhia moodustamise Ulesanne oli
efektiivsem ja pani @pilasi rohkem mdtlema ja pdhjendama kui situatsioonide

lahendamine. See vdis tuleneda minu kui 6petaja poolsete juhendite sdnastamisest.

Opilased ei véljendanud, et dpetaja oleks nende seisukohtasid v6i arvamusi kuidagi
suunanud ning tdid enamasti vélja, et nad said mdtelda nii kuidas ise soovisid.
Tundides esines siiski klassikaaslaste poolt mdjutamist: vahele radkimist,
kommenteerimist ning teiste motete I10petamist. Intervjueeritavate vastuste pohjal
vOib jareldada, et Opilased ei tundnud reaalselt klassikaaslaste poolt survet ning
valjendasid, et teiste arvamus ei mdjutanud nende oma. Tundide pdhjal vdib
jareldada, et kui OGpetaja suudab Opilasi motiveerida ning arutlemise reeglid paika
panna, siis saavad Opilased kergemini arutleda ning oma arvamusi avaldada.
Tulemuseks on selle teema juures tddemus, et Opetaja ja klassikaaslased mdjutavad
paratamatult mbritsevat, kuid negatiivset mdju tunnist vélja ei tulnud. Opetaja
peaks vestlust nii palju juhtima, et annab Gpilastele véimalikult vGrdselt séna ning

lubab vastajal oma mdtte I16puni réakida.

Tingimused, mida peaks sellist dppemeetodit kasutades téitma on suuresti dpetajat
puudutavad. Opetajal on kohustus tund ette valmistada moel, et see ei sisaldaks
Uhtede vaartuste paremaks pidamist kui teiste ning vdimaldaks opilastele oma

arvamuse avaldamist. Néiteks oli keeruline Mohandas Gandhi poolt kirjutatud lugu
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umber kirjutada viisil, et see ei sisaldaks kallutatust peategelasele kui ,,kangelasele®.
Arvestada tuleks tingimata oma kooli ja Opilaste tausta ja vajadustega. Kaésitletav
Oppemeetod on aga véga paindlik ning seda saab vastavalt vajadusele koostada.
Véadrtuste selitamisest lahtuvas tunnis peaks jatma Opilastele piisavalt aega, et

motelda vastustele ja oma tunnetele, Kiirustamine pérsib sellises tunnis efektiivsust.

Lugusid véljapaistvatest isikutes saab kasutada reflekteerimiseks ning empaatilisuse
arendamiseks. Situatsioonide lahendused ja ka intervjuud tdestasid, et oli Opilasi,
kes tdid oma arutellu sisse isiklikke kogemusi ning tundeid, mis v@imaldas
erinevate probleemide valguses reflekteerida. Intervjuude pdhjal vdib jareldada, et
tunnis  saadud informatsiooni kaudu oli Opilastel rohkem  vdimalust
reflekteerimiseks ning enese kaitumise ja mdotlemise sidumiseks erinevate
aspektidega. See tulemus 0htib teoorias valja toodud Stuart Nairn'i seisukohaga, et

,korgem reflekteerimise tase ilmneb gruppides, mitte iiksikisiku ldhenemisel*.

Kuigi situatsioonide pd&hjal oli ndha reflekteerimist ning selle vdimalust, siis
efektiivsem eneserefleksioon ja ka teiste tunnete kaalumine toimus siiski tunni
kontekstis. Mitmed intervjueeritavad sdnastasid tunni olulisust végivallatuse, oma
pdhimotete tahtsuse, arvamuse avaldamise v@imaluse ning uute teadmiste
omandamise poolest. Sellise dppemeetodiga tund vdimaldab enda véartuste Ule
motlemisele lisaks, Oppida tundma ka teiste inimeste, timbritsevate, seisukohtasid

ning arusaamasid, ehk seelébi ka teisi paremini mdista.

Lood vbimaldavad véaartusselituslike eesmarkide korval tutvustada dpilastele ka
uusi isikuid, erinevatest kultuuridest. Mitmed dpilased valjendasid intervjuudes, et
nende jaoks oli huvitav Gandhit paremini tundma Oppida ning India religioonist
uusi teadmisi saada. Kuigi osade Opilaste jaoks vdib enese mdtlemine vodrasse
kultuuri keeruliseks osutuda, siis sellegi poolest annab see hdid voéimalusi
Oppimiseks. Kasitledes religioonidpetust kui usu- ja usundidpetuse tldnimetust, on
andnud uuringu materjal loa vaita, et ké&sitletavat Oppemeetodit saab

eesmargiparaselt religioonidpetuses kasutada.
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Kokkuvote

Ké&esolevas to6s otsisin vastust kusimusele: ,Millistel tingimustel ja eesmérkidel
saab kasutada lugusid valjapaistvatest isikutest religioonidpetuses vaartusselituse
paradigmas?‘‘. Antud uurimuses kirjeldasin usudpetust Oppivate kahe seitsmenda
klassi naitel labi viidud vadrtusselituslikke tunde, kus kasitlesime lugu
véljapaistvast isikust. Nende tundide eesmark oli panna Opilasi mdtlema oma
vadrtustele ning saada materjali analliiisiks jargmiste punktide jaoks:
eneserefleksiooni ja empaatilisuse véimalus, Uhes situatsioonis erinevate aspektide
nagemise ja anallisimise kohta ning viimaks kuidas oskavad Opilased tunnis
kasitletut kanda ule oma igapédevaellu. Tundidest saadud andmeid analliusisin

kolmandas peatikis, kus on péhjalikumalt lahti kirjutatud ka tulemused.

Kaasaegses Uhiskonnas on rohkelt mitmesuguste véartustega gruppe.
Véaartuskasvatuse ja -selituse eesmargiks on pakkuda Opilastele teadmisi
toimetulekuks mitmekesises maailmas. Vaartuste selitamine taotleb Opilaste
teadlikkust oma  vadrtushinnangutest ning  nendekohasest  k&itumisest.
Vaartusselituse p6himdtetest lahtuvate tundide néitel vaib jareldada, et seesugune
Oppemeetod lugudest, mis sisaldavad probleemi, annab dpilastele vdimaluse

motelda enda kaitumise ja tunnete peale — reflekteerida.

Vastates iihele alakiisimusele ,,Kuidas arendavad lood véljapaistvatest isikutest
Opilaste refleksiooni ja arendavad empaatiavdimet?, voib uuringu tulemustest
jareldada, et need pakuvad Opilastele eneserefleksiooniks ja empaatiaks erinevaid
vOimalusi. Erinevate andmekogumismeetodite tulemused lubavad vdita, et selle
uuringu raames oli dpilastel tunnis vdimalus refleksiooniks ja motelda sealjuures ka
Umbritsevatele inimestele ja erinevatele aspektidele. Suurem osa Opilastest oskasid
naha erinevates olukordades mitmesugustest aspektidest lahtudes varieeruvaid
lahendusi, arvestades selles olevate osapooltega. Intervjueeritavatest viis Opilast
suutsid tunni arutelu ajal end asetada probleemi keskele ning mdtelda, kuidas
nemad oleksid ké&itunud, neist Ghel oli keeruline oma metakognitiivset tegevus

hinnata, kuid vastustest tuli reflekteerimine siiski selgelt vélja.

Asetamaks end kellegi asemel vdorasse konteksti osutus thel Gpilasel raskeks selle



tottu, et kontekst oli vodras, kauge ning vordlemisi tundmatu kultuur. Teine Gpilane
aga vastas, et tema puhul vddras kultuur rolli ei manginud ja ta motles edukalt end
peategelase asemele ja seejuures ka sellele, kuidas tema sarnases olukorras kaituks

ning suutis olukorda eelnevast lahtudes analtiusida.

Analiilisimist ja erinevate aspektide ndgemist uuris ka teine alakiisimus ,,Kuidas
mdjutab Oppemeetod véljapaistvatest isikutest oskust néha uhes situatsioonis

erinevaid aspekte ja voimaldab nende toel analiitisimist?*.

Opilastel tekkisid tunnis véga pdnevad erinevad seosed Mohandase ja endi elude
vahel ning jagasid neid kdva haélega ka teistega. Arutledes oskasid Gpilased vélja
tuua olukorra erinevaid tahke ning seda oskust tdestati ka situatsioonide lahenduses,
eriti Uhe klassi poolt. Intervjuudel néitasid osad Opilased vaga head anallitsi oskust
ning kdnekaid tulemusi nditas tunnis arutletu kasutamine oma vastustesse sisse

toomine.

Kolmandaks alakiisimuseks oli ,,Kuidas oskavad O&pilased tunnis kaisitletud
probleemi arutlust rakendada endaga seotud olukordades?“. Sellele kiisimusele
vastavad andmed tbestasid, et oli dpilasi, kellel oli keeruline end teise olukorda
motelda, selle probleemi vodraparasuse tottu. Naditeks mdned Opilased raakisid, et
liha s6omist on keeruline 18petada, kuna liha on hea ja eestlased sé6vad liha. Teised
jalle arutlesid arvestades Gandhi pdhimétteid ja enda omi sidudes. Situatsioonide
lahenduses ei tulnud esile otsest lekannet tunni arutelust Gpilase lahendusse, kuid
siiski oli dpilaste valikuid, mis proovisid arvestada olukorras olevate erinevate
osalistega ning leida vodimalikult head lahendust. Ka tunnis arutlesime ,hea*
lahenduse vdimalustest. Uuringu tulemused nditavad, et tund ja lugu pakkusid
vOimalusi peategelase ja dpilase enda elu vahel paralleelide tdombamiseks. Oluliseks
avastuseks oli uldjuhul tunnis vahem motiveeritud Gpilaste puhul suurem kaasa

tootamise aktiivsus kui tavaliselt.

Peamisele kiisimusele ,,Millistel tingimustel ja eesmirkidel saab kasutada lugusid
valjapaistvatest isikutest religioonidpetuses véartusselituse paradigmas?* aitavad
vastata eelnevad alakiisimused ning pdhjalikumalt saab lugeda peattkist 3.4. Kuid
tooksin valja, et Opetaja peab tunni ette valmistama lahtudes vaartusselituse
teooriast viisil, et tund ei sisaldaks kallutatust mone vaartuse kui selle eelistamise

poole.
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Tunni kéigus oli probleemiks ajaline piirang — 45 minutit. Seet6ttu jaid moned
kisimused, mis oleksid aidanud véartusselitusele ja dpilaste sigavamalt motlemise
arendamisele kaasa, esitamata. Vaartusselituslikku tundi planeerides tuleb kindlasti
arvestada piisava ajaga, et Opilastel oleks vdimalus stiveneda ning Opetajal nendega

stigavamalt arutleda.

Oppemeetodi efektiivsuse seisukohast oleks parem seesuguses tunnis anda
Opilastele konkreetsemate juhistega (lesandeid. Situatsioonide lahendamisel
rohutasin kull, et lahendus on vaja kirjutada enda seisukohast ja seda pdhjendada,
kuid dpilased ei demonstreerinud oma oskusi vBimeteulatuses. Tulemuslikum oleks
olnud juhis nagu ,, kirjutage nii palju erinevaid véoimalusi lahenduseks kui suudate “,
,,arvestage koikide osapooltega ning kirjutage lahendus arvestades igaiihe
seisukohta “. Intervjuudes antud ,hierarhia“ lilesanne toimis selle vorra paremini, et
kdik Opilased tegid valiku ning enamasti pbhjendasid seda. Siingi oli sarnasus
eneserefleksiooni tulemustega, nimelt dpilased, kellel oli keeruline Kirjeldada
reflekteerimist tunnis ei osanud oma valikut nii pdhjalikult selgitada kui teised
Opilased.

Selle uuringu eesmérgiks ei ole vdita, et Uhe tunniga suudetaks saavutada koik
eesméargid— empaatiavdime ja eneserefleksiooni arendamine, mitmete vdimaluste
nagemine uhes olukorras, tunnis kasitletu oma motteskeemidesse ja kéitumisse (le
kandmine. Mida aga uuringu tulemused nditavad, on lugude paljud vdimalused ja
vastavas kontekstis saab lugude abil, aja olemasolul, nende eesmarkide poole
edukalt pulelda. See meetod suudab tdita mitmeid Opivéljundeid kui tund on
korralikult ette valmistatud ning antud Opilastele stivenemiseks. Selle uuringu
tulemusena vOib vadita, et lood véljapaistvatest isikutest pakuvad vdimalust
reflekteerida, arutleda probleemide Ule arvestades erinevaid aspekte ning rakendada
tunnis arutletavat igapdeva elus, kuid efektiivsem oleks valida vdahem eesmarke

korraga, et toimuda saaks stigavam dppimine.
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Adaption of stories about significant persons to the values clarification paradigm

in religious education lessons

Summary

The main purpose of this study is to observe “under which conditions and with which aims can
the stories of significant personas in the religious education be applied in the paradigm of
values clarification?” Taking into consideration that the theory and analysis are based on values
clarification, suitable sub questions have been applied in order to answer the main question. The
study applied action research methodology in two classes.

The thesis at hand consists of three chapters: theoretical sources, phases of research and the
method, results of the study and discussion. The first chapter gives an overview of the
theoretical frame by describing moral education and giving an insight into the theory and
position of values clarification, based on which a lesson and the analysis were conducted.
Additionally this chapter introduces the stories under observation and the ideas they present.
The second chapter thoroughly describes the method by explaining the instruments of research,
the material and the process of analyzing data. The third chapter concentrates on presenting the
results of the research, analyzing them and making conclusions which are then compared with
the theory, pointing out the differences and similarities.

The contemporary society consists of many groups with different values. The aim of moral
education and values clarification is to provide students with knowledge necessary for existing
in this diverse world. Values clarification calls for the student's awareness of his values, acting
by them and showing empathy. The core of such an approach is the comprehension that the
process of valuing and skills provided by it — thinking, feeling, choosing, interaction and taking
action - are the main aspects of moral education. Lessons conducted based on the principles of
values clarification showed that basing theory on the stories that contain problems enables
students to think about their own behaviour and feelings — reflect — and then aim to fulfil the
other goals of values clarification.

From the perspective of the lesson and the study, the aim is not to force anything upon the
students or to turn them towards specific answers or values. Teacher guides the students but
merely towards a more thorough analysis which involves considering various aspects. The

students will have to understand their values themselves. The critics of values clarification warn



the teachers not to influence but the study revealed that students did not find that a problem.
The results allow concluding that during the lesson and the interview, the students had a chance
to reflect and concentrate on what is important to them. The majority of students were able to
see various solutions to situations considering diverse aspects as well as different parties
involved. Five students out of eight that were interviewed were able to position themselves in
the centre of the problem and analyze how they would have behaved. However, one student
found it troublesome to assess his metacognitive actions but the answer clearly demonstrated
reflecting.

The results of the study show that the lesson and discussed stories enabled to draw parallels
between the lives of the main character and the students. There was no direct transmission from
the discussion about the story to the solutions of the situations. That might have resulted from
the wording of the story or the fact that the transition from the group discussion to the
individual task was too abrupt. The important discovery none the less was that the students less
motivated in ordinary classes actively took part in the discussion.

Analyzing the expression of one's beliefs and standpoints during the lesson, the group
discussion and the interviews the following conclusion can be come to — during the interviews
most students chose what is most important to them when compiling the list of values hierarchy
but in the part of situations it was not always clear. The choice was also explained but during
the lesson and discussion about situations many students did not present explanations or the
background for their choice. Compiling a values hierarchy could be more beneficial from the
point of values clarification because it presents a more clear choice and thereby guides the
students to think of one's own values.

Relying on the results of the study it can be stated that there is a number of ways in which the
stories could be implied and within a suitable context they could help pursue various goals. This
method can serve a number of outcomes and enable the students to engage in clarifying their
values. It can also be stated that stories of significant personas provide the chance to reflect,
discuss problems taking into consideration various aspects and apply it later on in everyday life.
However, in order for the learning to be thorough and more effective, it is necessary to choose

less goals at a time.
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Lisad

Lisa 1. Lugu Gandhist

Kui Mohandas Gandhi oli 13 aastane, siis raakis talle iks parimaid sdpru, et paljud Gpetajaist,
koolikaaslastest ning tuntud isikuist sddvad salaja liha ja joovad veini. Mohandas oli sellisest
infost dllatunud ning uuris, mis selle péhjus vdiks olla. Sdber selgitanud, et hindud on ndrk
rahvas, kuna nad ei s66 liha. Maletate ahimsa p&himdotet? Inglased olevat just selle tottu
vBimelised nende Ule valitsema, kuna nemad on lihas6djad. S@ber olnud ka hea ja tugev
sportlane ning Vaitis, et see on justnimelt selle t6ttu, et ka tema liha s66b. Selliste selgituste
najal hakkas see sober ka Mohandasele radkima, et toogi liha prooviks. Kuna ka Mohandase
vend sobrustas selle poisiga ning nemad liha sdid, siis pidi poiss tunnistama kll, et vorreldes
nendega oli tema véga ndrk. Mdélemad olid olnud tugevamad, vastupidavamad ja julgemad kui
Mohandas. Mohandas oli vaimustatud sellest, mida kdike see sdber suutis— véga Kiiresti joosta
pikka maad, hiilgas kaugete ja kdrgete hlpetega. Kuna Mohandas négi oma s6bra tugevust ja
osavust hakkas ta seda ka enesele ihaldama, et olla sdbra sarnane.

Veel Uiks pdhjus, miks Mohandas tahtis olla oma sdbra sarnane, oli asjaolu, et mees oli noorena
vaga arg. Noor Mohandas Kartis vargaid, vaimusid ning madusid ega julgenud 60siti ringi
liikuda, sest see sisendas talle 6udust. Magamise ajal pidi tema toas alati tuli pdlema. Gandhi
sOber tundis neid hirmusid ning uhkustas, et voib kdes hoida madusid, saab hakkama iga
vargaga ning ei usu vaime. Ja seda kdike just seetdttu, et ta so6b liha. Aga Gandhid olid hindud,
usklikud ja tema vanemad hoidsid usu nduetest vaga tugevasti kinni. Mitte kusagil Indias ega
ka valjaspool ei valitsenud sellist keeldu ja vastikust lihas6dmise vastu, kui Gandhide
elupiirkonnas ning just nende pere usugrupi juures. Mohandas oli ju selles usulises traditsioonis
ules kasvanud ning armastas oma vanemaid. Mis te arvate mida Gandhi teeb? Mis oleks teie
arvates dige kaitumine? Siin meenutada vajadusel ahimsat.

See sdbra julgus ja joud avaldas Mohandasele aja jooksul muljet. Poiss hakkas 16puks endale
selgitama, et lihas6dmine on hea, tehes teda tugevaks ja julgeks. Lihasddmine teeks kogu rahva
julgeks, et nad saaksid inglastele vastu astuda, uskus 13 aastane poiss.

Mohandas ja ta sGber maarasid kindlaks aja, millal liha s66misega salaja katsetama hakatakse.
Liha soomise juures ei ajanud Mohandas taga suuremat monutunnet, vaid poiss tahtis lihtsalt

tugevaks ja julgeks saada. Proovides esimest korda liha oli see aga vintske ja poisil hakkas selle



soomisest paha. Jargneval 66l oli poisil raske ning teda kimbutas luupainaja. Uinudes tundnud
poiss, kuidas temas haalitseks vaike talleke ja ta arkas stidametunnistuse piinades. Gandhi sber
aga valmistas edaspidi lihast erinevaid roogasid ning kutsus ka Gandhit neid s66ma.

Mohandasele hakkasid need liharoad maitsema. See salajane lihaséomine kestis ligi aasta.
Kuigi neid s6émakordi ei olnud aasta jooksul palju, umbes 12, pidi Mohandas iga kord kodus
emale valetama, et kodus ta sliia ei taha erinevatel pdhjustel. Lopuks, kuna Mohandas ei
tahtnud enam salaja jatkata otsustas ta, et niikaua kui elavad ta vanemad ta liha ei s00, et ta ei
peaks vanematele valetama ja stidamevalu valmistama. Petta oma isa ja ema oli poisi arvates

halvem kui liha mitte siia.

Loo koostas Yvonne Lagle Gandhi 1939, 28-34 ainetel
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Lisa 2. Situatsioonid, mida dpilased lahendasid tunni alguses ja I6pus

Ulesanne
Sul on selle Glesande taitmiseks 8 minutit. Eesmark on vaadelda tihte olukorda endast lahtuvalt!
Loe tekst korralikult 1abi. Nuld loe lugu uuesti labi selle mottega, et kui Sina oleksid selles

olukorras, siis kuidas kaituksid Sina? Miks just nii? Pane oma mdtted siia Kirja.

1. Juhtum. (Oli mdlemal Kklassil sama)

Sul on tulemas kontrollt6d, mis on veerandi hinde kujunemisel oluline. Ka vanemad ootavad
Sinult head tulemust. Sa pole jéudnud to6ks aga piisavalt 6ppida ning homme ongi juba t66
kirjutamise aeg. Tana 6htul on aga Su parima s@bra/s6branna siinnipéaev, mida oled pikka aega

oodanud ja Sa tead, et kui Sa ei lahe, siis on sdber/sdbranna véga solvunud.

2. Juhtum. Teile kahe klassikaaslasega on tlesandeks korraldada heategevuslaat. Teil pole seni
aega olnud sellega tegeleda ning te ei ole jdudnud korralikku kava kokku panna. Homme peate
selle kava aga &ra esitama. Opetaja loodab teie peale, et koostaksite toreda kava. Kuid just tana
ohtul on Sul parima s6branna/sdbra sunnipéev, mida oled pikk aaega oodanud ja Sa tead, et kui

Sa ei lahe, siis on sdbranna/sbber Su peale vaga solvunu. (Esimese tunni tekst)
2. Juhtum. Oled lubanud emale/isale tdna 6htul oma toa korralikult &ra koristada. Véljas on aga

mdnus ja soe Ohtu ning parim s6ber, keda Sa pole ammu ndinud, kutsub Sind palli mangima.
(Teise tunni tekst)
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Lisa 3. Intervjuu kisimused

1. Mida Sa sellest tunnist dppisid? (Mis Sulle selle tunni juures kbige rohkem meeldis? / ei
meeldinud? Mida oleksid tahtnud tunnis teisiti teha? / Veel teha? Kas seesugune tund oli Sinu
jaoks huvitav? Miks? ) Juhul kui opilane risgib vaid teadmisi loost, kiisin ,,Mida Sa

oppisid arutelu kaigus?“

2. Mis oli selle loo juures Mohandas Gandhist ja liha s66misest Sinu jaoks kdige olulisem?

3. Kas arutluse ajal said mdtelda, kuidas Sina sellises olukorras kaitunud oleks? Mis
takistas? Kas arutluse ajal esitatud kusimused olid pigem suunavad vdi Opilase arvamust

uurivad? Kas selline tund voimaldas Sul mételda ka oma p&himdtetele ja kaitumisele?

4. Kui kellelgi tunnis oli Sinu arusaamast erinev seisukoht, siis kuidas see sulle mgjus?

5. Millest Sina igapédeva elus otsuste tegemisel lahtud? Kas Sinul on mingisuguseid
pdhimdtteid, mille kohaselt Sa kéitud? Kui sa seisad keerulise olukorra ees, siis millest /kellest

lahtuvalt sa oma valikud teed?

6. Mida sa tegid eelmine/see néadal sellist, mida sa kalliks voi oluliseks pead? (M. Harmini

et al jargi)

* Vaartuste hierarhia- annan ette 10 vaartust, Gpilane valib 5 ning paneb need hierarhiasse.
Palun keskenduda oma olulistele vaadetele, véaartustele, pdhjenda miks sa seesuguseid valikuid
teed. Miks just selline jarjestus? Kui jarjestuses esineb ebakdla situatsiooni lahendamisest,

siis millest see erinevus? Valides vaartusi, siis motle, miks sa mingi valiku teed, miks just see ?

Situatsioonidest l&htuvad kisimused:

7. Mida Sina oma situatsioonilahenduseks Kkirjutasid? Kas teine lahendus erines
esimestest? Mille poolest?

9. Millest lahtusid situatsiooni lahendamisel?

10. Kui lahendasid teist olukorda, kas motlesid siis ka tunnis kasitletud teemale?

Arutelule?
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Lisa 4. Tundi vaadelnud dpetajate kommentaarid

1. tund Liina Raudvassari vastused:

Mis aitas kaasa/takistas Gpilaste oskusele arutleda olukorra tile erinevatest aspektidest?

Opetaja meetod aegajalt reflekteerida, mis on kdneldud, aitab kaasa @pilaste oskustele
arutleda. Opetaja toetav suhtumine &pilaste eriarvamustele. Suureparane on piiiid luua pidevalt
paralleele dpilaste reaalaja ning he ilmselt suhteliselt vodrapéarase teemaga (India, hinduism,
1800ndad aastad jne).

Mis aitas kaasa/takistas seoste loomisel end maailmavaate ja eetiliste otsuste vahel
(eneserefleksiooni arendamisel)?

Kdneldes hinduismist, paralleelkiisimus kristlusest aitas Opilastel luua seoseid ning tuua v.-o-
kaugeid temasid omasemaks, mdistetavamaks.

Moistet ,,vigivallatu soitlus“ muutus kindlasti arusaadavamaks, kui opetaja toob ndite
paralleelsituatsioonist klassis valitseva distsipliinisituatsiooniga reaalajas (op. ,,ka mina pean
teiega vagivallatut vditlust/ ).

Kas ja kuidas mojutas Opetaja oma keelekasutuse, kaitumise vOi suunamisega Opilase
seisukohtasid?

Positiivselt mdjub Opetaja oskus kasutada Uheselt nii vaga korrektset eesti kirjakeelt Kkui
Opilastele omast pisut vabamat, sléangiga rikastatud keelepruuki. Muutumatult sobralik,

naeratav, samal ajal oma (distsipliini) nGuetele kindlaks jadvana mdjub &p. turvatunnet loovalt.

2. tund Aleksandra Sooniste vastused:

Mis aitas kaasa/takistas Opilaste oskusele arutleda olukorra Ule erinevatest aspektidest?

Kaasa aitas individuaalne Ulesanne tunni alguses, mis aitas Opilastel teemasse lulituda ja
parast tormilist vahetundi maha rahuneda. Opetaja oskus poistega suhelda ja diskussiooni
juhtida. Kuna oli péaeva viimane tund, siis lapsed vasisid tunni I6puks &ra.

Mis aitas kaasa/takistas seoste loomisel end maailmavaate ja eetiliste otsuste vahel
(eneserefleksiooni arendamisel)?

Aitas kaasa see, et poistel oli kerge samastuda 13-aastase Mohandas Gandhiga.

Kas ja kuidas mdjutas Opetaja oma keelekasutuse, kaitumise vOi suunamisega Opilase
seisukohtasid?

Opetaja taunis igasugust teiste arvamuse maha surumist ja oli sellega klassile eeskujuks.
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