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EESSONA

EessOna

Eve Kikas

Raamat annab iilevaate sellest, kuidas esimese ja teise kooliastme, st 1.-6. klassi opilased
arenevad ja 6pivad ning kuidas neid selles protsessis paremini toetada. Kirjutamisel on
toetutud teoreetilistele ldhenemistele, mis rohutavad laste arengu terviklikkust, nende
aktiivsust ja vajadust arvestada opetamisel laste arengu taseme ja isedrasustega, samuti
nende uskumuste, kogemuste ja teadmistega. Teisalt teadvustatakse, et dpetajatel (nagu
ka lapsevanematel) on téhtis roll laste arengu suunamisel.

Esimeses peatiikis keskendutakse laste tunnetuslikule, sotsiaalsele, motivatsioonili-
sele ja emotsionaalsele arengule. Teadmised neist valdkondadest on vajalikud iga aine
Opetamisel - on ju Oppimise tulemuslikkus seotud tunnetusprotsesside arenguliste
isedrasustega, emotsionaalse seisundi, Opihuvi ja motivatsiooniga. Sotsiaalsete oskuste
digeaegne omandamine toetab nii dpilase akadeemilist edasijoudmist kui ka ldbisaamist
eakaaslaste ja vanemate inimestega. Tundes laste arengu isedrasusi, on dpetajal lihtsam
kavandada oma tegevust, samuti poorata téhelepanu erinevustele, st mérgata erivajadus-
tega lapsi.

Tihti kurdavad 6petajad ,,raske” klassi voi opilase iile. Lapsed ongi erinevad, mistottu
ei saa Opetust suunata , keskmisele®, vaid kéditumist tuleb kohandada vastavalt lapse in-
dividuaalsusele. Et seda edukalt teha, peab tundma erinevaid tegureid, mis kujundavad
lapse kognitiivset, sotsiaalset, motivatsioonilist ja emotsionaalset arengut ning 6ppimist.
Raamatu teises osas kasitletakse lapse oppimist ja kditumist méjutavaid ning keskkon-
naga seotud tegureid. Eraldi vaadeldakse poiste ja tiidrukute 6ppimist ja toimetulekut,
erinevast kultuurikeskkonnast parit ning muukeelsete perede laste dpetamise proble-
maatikat. Siigavamalt peatutakse mitmetel hariduslikel erivajadustel (nt emotsionaalsed
ja kditumisprobleemid, andekus, 6piraskused) ning sellel, mida dpetaja saab teha nende
laste arengu toetamiseks.

Ainealaste teadmiste ja oskuste Opetamise eesmirgid tuleb seostada lapse iildise
arenguga, Opetus peab olema tasakaalustatud. Kolmandas peatiikis kirjeldatakse, mida
arvestada ja rohutada konkreetsete ainete dpetamisel. Selle osa kirjutamisel on peetud
silmas raamatu esimesi peatiikke, rohutatakse vajadust arvestada lapse aktiivsust opeta-
misel ning kirjeldatakse viise, kuidas seda teha.

Raamatus on kahte tiiiipi tekstikaste. Uhtedes esitatakse teemaga seotud huvitavaid
fakte voi nahtusi; teistes voetakse kokku eriti oluline praktiline info, mida dpetaja saab
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klassitoos lihtsalt rakendada. Kasutatud kirjandusele lisaks on esitatud loetelu raamatu-
test ja artiklitest, mida voiks huvi korral lugeda.

Kiesolev raamat on jitkuks 2008. aastal ilmunud raamatule ,,Oppimine ja petamine
koolieelses eas“ (toimetaja E. Kikas). Raamatute teoreetiline alus, suunitlus ja tilesehi-
tus on sarnased. Neid koos lugedes saab hea iilevaate laste arengust ja Oppimisest laste-
aiaeast kuni murdeeani.

Raamatut saab kasutada 6ppevahendinaklassiopetajate koolitamisel ningloodetavasti
pakub see uusi vajalikke teadmisi dpetajatele ja teistele lastega tootavatele spetsialistide-
le. Erinevate peatiikkide autoriteks on Tartu Ulikooli ja Tallinna Ulikooli ppejoud, kes
tunnevad hasti valdkonda, millest nad kirjutavad. Autorid on erineva teoreetilise tausta
ja praktilise kogemusega. See, et tinapdeval pole iihtset valdavat teooriat laste arengust,
peegeldub ka kirjutatus - eri osades toetutakse monevorra erinevatele kisitlustele. Sa-
muti kajastub raamatu erinevates peatiikkides autorite suhe teooria ja praktikaga. Méones
osas kirjapandut saab kohe praktikas kasutada, teises osas esitatu méistmine ja rakenda-
mine néuab ilmselt suuremat mottepingutust. Raamatu eesmargiks ei ole pakkuda ope-
tajatele iiksnes nduannete loetelu, vaid edastada ka laiemaid teoreetilisi teadmisi. Uldiste
teooriate ja seaduspérasuste tundmine voimaldab tuletada efektiivseid tegutsemisviise ja
votteid igal Opetajal endal, arvestades konkreetset keskkonda ja laste isedrasusi. Samuti
aitab see Opetajal oma t66d motestada.



| LASTE ARENG JA OPPIMINE



16 Oppimine ja 6petamine esimeses ja teises kooliastmes



LASTE ARENG JA OPPIMINE

1. Tunnetusprotsessid ja nende arengulised isearasused

Eve Kikas

Sissejuhatus

Tunnetusprotsesside abil votab laps maailmast vastu infot, métestab seda, salvestab mél-
lu ning kasutab. Traditsiooniliselt eristatakse nelja tunnetusprotsessi - taju, tdhelepanu,
malu, motlemine —, kuid tihti on neid raske eristada, sest nad toimivad koos. Nende
areng on vastastikku seotud, niiteks teadmiste kasv malus muudab taju ja arutlemist,
mis omakorda parandab teadmisi.

Esimestes klassides on lapse tunnetusprotsesside areng kiire. Pohjuseks on nii bioloo-
giline kiipsemine kui ka koolidpetuse eripdra. Erinevalt tavaelust on koolis rohk tead-
miste verbaalsel esitamisel, sonu hakatakse itha enam kasutama kontekstiviliselt. Lapsed
peavad oppima sellist konet moistma ning ennast teistele moistetavaks tegema. Esime-
sed kooliaastad on aeg, mil luuakse sild eelneva - tavakogemusel baseeruva - métlemise
ja koolimoétlemise vahel. Uut tiiiipi teadmisi ja koneviisi tuleb lastele 6petada, samuti aga
ndidata nende seoseid lapse eelnevate kogemuste ja igapdevase eluga. Suureneva kon-
tekstivilise keelekasutuse tagajdrjel arenevad semiootiliselt (eelkdige keeleliselt) vahen-
datud psiitihilised protsessid (Vogotski 1931/1983). Oluliseks saab tahtlik tahelepanu.
Et suurt hulka keerukalt seostatud voi ka suhteliselt seostamata informatsiooni meelde
jatta, hakatakse kasutama maluvotteid. Arenema hakkavad teadusméisted. Just koolitee
alguses on opetaja mudeliks, aga ka otseste juhiste andjaks. Kuigi tunnetusprotsesside
arengu aluseks on bioloogiline kiipsemine, ei saa need protsessid areneda ilma lapse
seesmise aktiivsuseta ning tdiskasvanute (seega ka dpetajate) abita. Keeleliselt vahenda-
tud psiitihiliste protsesside areng algab tdiskasvanute juhendamisel ja toel ning nende
interioriseerimine (lapse omaks saamine, mentaalsel tasemel toimimine) on pikk prot-
sess.

Ajapikku muutub 6ppimine veel elukaugemaks ja materjal abstraktsemaks, suur hiipe
on teise kooliastme 16pus, kus erinevad ainedpetajad hakkavad 6petama uusi 6ppeained.
Iga uue aine puhul tuleks arvestada, et lapsed alustavad tavamoétlemise tasemelt — neil
on olemas kogemuslikud teadmised - ning alguses on abstraktset infot raske moista. Ka
psiitihilised protsessid arenevad osaliselt valdkonnaspetsiifiliselt (nt suudetakse rohkem
infot vastu votta teemal, mis on tuttav, sest teadmised on siin pakitud ja osa protsesse
automatiseerunud). Samas voiks Opetaja, kes hakkab opetama ainet, mida opilased on
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varem Oppinud, arvestada sellega, et lastel voivad olla kujunenud véairteadmised ning
-hoiakud. Teises kooliastmes tuleks tunnetusprotsesside arendamisel poorata tihelepa-
nu metatunnetuse arendamisele, et kasvatada eneseteadlikku, oma tegevust kontrollivat
ning juhtivat 6ppijat. Opetaja toetus selles protsessis on viga oluline.

Lev Vogotski (1931/1983) kirjeldas, et iga semiootiliselt (keeleliselt) vahendatud
psiitihiline protsess tekib lapse kultuurilises arengus kaks korda: esiteks — sotsiaalsel,
interpsiitihilisel tasandil inimeste vahel — ning teiseks — individuaalsel, intrapsiiihilisel
tasandil lapse sees. See tihendab, et algselt tegutseb laps koos tdiskasvanuga. Tdiskas-
vanu struktureerib lapsele tilesandeid, juhendab, suunab téhelepanu, aitab meenutada
ja iillesandeid lahendada. Seejuures on oluline, et tdiskasvanu seletab selgelt sonastades,
kuidas ja miks midagi tehakse. Ajapikku votab laps juhtimise {ile. Saanud tédiskasvanult
mudeli ja vahendid, rakendab ta neid joudumodda iseseisvalt. Sellisel juhul toimuvad
psiitihilised protsessid ideaalses plaanis, olles sonaliselt reguleeritud, st on arenenud
eneseregulatsioon.

See ei tahenda, et dpetaja on lapsele mudel, mida otseselt ja iiksiiheselt jaljendada.
Samuti pole ta teadmiste anum, kellelt laps valmisteadmised endale ammutab ja neid ka-
sutama hakkab. Oppimise protsessis on tihtsaim lapse seesmine aktiivsus - laps konst-
rueerib oma teadmised ise. Ka tuntud lapsepsiihholoog Jean Piaget (nt Piaget, 1954)
rohutas lapse aktiivsust, viites, et laps konstrueerib oma teadmised katsetades ja jarel-
dusi tehes. Erinevus Piaget’ ja Vogotski kisitlustes on tdiskasvanute rollis ning keele kui
vahendaja osas. Kui Piaget’ jargi areneb laps (kiill tdiskasvanute poolt organiseeritud)
asjade maailmas iseseisvalt tegutsedes ja jareldusi tehes, siis Vogotski jargi konstrueerib
laps oma teadmised, suheldes teiste inimestega (kuulates Opetaja selgitusi) ja tehes sel-
lest jareldusi. Piaget vaatles last maailmas, Vogotski aga kultuurikontekstis. Tegutsemine
asjadega ei vaja eneseviljendamist, oma motete selgitamist teistele inimestele, kiill aga
eeldab seda inimestega suhtlemine. Lapsed on sunnitud juba varasest east alates ennast
taiskasvanutele sonaliselt viljendama; stimbolitega suhtlemisel on votmekiisimuseks
seesmise muutmine viliseks. Algselt tdiskasvanute kone, hiljem aga sisekone, véimaldab
lapsel oma tegevust motestada ja planeerida. Kaks protsessi — internaliseerimine ja eks-
ternaliseerimine — on omavahel tihedalt seotud ning on aluseks korgemate psiitihiliste
protsesside arengule.

Opetajale on tunnetusprotsesside ning nende arenguliste iseirasuste tundmine olu-
line kahest aspektist:

1) tunnetusprotsesside arengu taset peab arvestama ainete opetamisel;
2) tunnetusprotsessid ei arene iseenesest, vaid nende arengut tuleb toetada.

Sellest, kuidas tunnetusprotsesside arengu tasemega dpetamisel arvestada, kirjutatak-
se vastavates ainedpetusega seotud peatiikkides. Selles peatiikis kirjeldatakse erinevate
psiiithiliste protsesside toimimise iildisi seaduspérasusi, nende isedrasusi esimeste klas-
side opilastel ning naidatakse, kuidas klassiopetaja saaks protsesside arengut toetada.
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Tahelepanu

Tunnetustegevus toimub piiratud ressursside tingimustes, mistéttu suudetakse vélismaa-
ilmast igal ajahetkel vastu votta vaid teatud hulk infot. Keskkonnas on palju stiimuleid,
mille hulgast inimesed valivad nende jaoks vilja olulise tdhelepanu abil. Tdhelepanu on
teadvuse poolt eredalt ja selges vormis haaratud objekt voi métteahel korraga kiepa-
raste objektide voi motteahelate hulgast. Voi tépsustatult: tdhelepanu on psiiiihilise
tegevuse suunamine objektile, millel on isiksuse jaoks piisiv voi hetkeolukorrast lih-
tuv tihtsus (Aru & Bachmann, 2009). Viimane definitsioon toob sisse isiksuse moiste,
info tdhenduslikkuse ning eristab konteksti. Kool on spetsiifiline keskkond, kus on olu-
line teatud tiitipi info - see, millest radgib (millele viitab) dpetaja voi millest kirjutatak-
se Opikuis. Samas ei pruugi see info olla isiklikult téhtis ja tdhenduslik dpilasele. Seega
eristuvad klassis opilasele ja dpetajale olulised stiimulid. Kui on mingi teine nditaja, mis
on hetkel lapse jaoks tdhenduslikum kui 6pitav, siis voib ta suunata oma tiahelepanu just
sellele.

Tahelepanul on kogu 6ppimise protsessis ddrmiselt oluline roll. Téhelepanu valib val-
ja need tunnused, mida hakata edasi to6tlema, mistottu ilma tdhelepanuta ei ole selget
teadlikku taju. Tahelepanu maht on piiratud infohulgaga, mida suudetakse to6delda t66-
malus (vt mélu osas tdpsemalt). Lapse olemasolevad teadmised jm (mis on salvestatud
pikaajalises mélus) médaravad aga tdhelepanu suunatuse. Teiste sonadega — teadmised,
hoiakud, oskused médravad selle, mis on lapsele tahtis ning millele ta tdhelepanu p66-
rab. Ilma tédhelepanuta on voimatu tegevuse Gige ja teadlik suunamine, kontrollimine ja
muutmine, eesmarkide piistitamine ja nende saavutamine. Tahelepanu abil integreeri-
takse erinevate allikate (kuuldu ja néhtu, pikaajaline milu) info métestatud tervikuks.

Eristatakse tahtmatut (passiivset, alt iiles suunatud) ja tahtlikku (aktiivset, tilalt alla
suunatud) tdhelepanu. Tahtmatu tdhelepanu mehhanismiks on orienteerumisrefleks
ning see rakendub silmatorkava (ootamatu, uudse) vilise stiimuli mojul. Tahtlik tihele-
panu on eesmargiparane, seda juhib inimene ise ldhtuvalt oma plaanidest, eesmarkidest,
kavatsustest. Tahtliku tdhelepanu abil valitakse info, mida edasi to6delda, ning surutakse
alla (likatakse korvale) ebaoluline. Kooli alguses on dpetajal tihtis roll tahtliku tahele-
panu arendamisel. Siin tuleb opetada lastele otseselt tdhelepanu poorama koolis vajali-
kele stiimulitele. Teise kooliastme alguseks on lastel arenenud tahtlik tdhelepanu. Nad
teavad, missugused stiimulid on koolis olulised, missugused mitte. Samas vdivad nad
olla raskustes ebaolulise info mahasurumisega ega suuda tdhelepanu kontsentreerida.
Uutes ainetundides tuleb siiski lastega reeglid iile korrata ning otseselt uutele néudmis-
tele tdhelepanu juhtida.

Tegelikkuses on tahtlik ja tahtmatu tdhelepanu seotud ning toimivad enamasti kor-
raga. Indiviiditi on ,,silmatorkavuse“ maiste erinev, soltudes inimese teadmistest ja hoia-
kutest. Tahtmatut tahelepanu mojutavad inimese teadmised ja métlemine — mis on ithe
jaoks uudne, ei ole seda teise jaoks. Tahtlik tdhelepanu on aga soltuv tahtmatu tahele-
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panu poolt pakutavast stiimulmaterjalist ehk tahtlikult hakatakse to6tlema seda, mida
eelnevas on ka tahtmatult tahele pandud (Aru & Bachmann, 2009). Inimesed mérkavad
kergemini objekte, mis neid huvitavad, mille suhtes neil on kujunenud hoiakud, usku-
mused; samuti suunavad nende valikut teadmised ja meeleolu. Nagu mainitud, klassis
voib dpetaja ja dpilase jaoks tahtis ning huvitav tdhendada erinevaid asju. Samas niita-
vad eksperimentaalsed katsed, et teatud tingimustes voivad inimesed mitte méargata ka
viljapaistvaid ja erilisi asju. Paari sellist katset on kirjeldatud tekstikastis 1.A. Sealt on
ndha, et tdiskasvanud inimesed voivad mitte teadvustada objekte, mida nad ilmselgelt
ndevad. Nii voib ka aru saada, et lapsed, kui nad tegelevad intensiivselt huvipakkuva
tegevusega, ei oska ennast Oppimiseks hddlestada ja voivad dpetaja poolt ndidatut-deldut
mitte mérgata. Teadvustamiseks on vaja, et tajutavale infole pdorataks tdhelepanu. Selle
tahelepanemiseks peab olema valmis. Seega arvamus, et uued ja silmatorkavad siindmu-
sed tombavad automaatselt tdhelepanu, ei ole alati 6ige. Kui tahelepanu on juba millelegi
suunatud ja uut objekti ei oodata, siis voidakse seda mitte ndha. Sellise efektiga tuleb
koolis arvestada.

Tekstikast 1.A.
Huvitavat: tahelepanematusepimedus

Kui p6hjendatud on levinud uskumus — selleks, et midagi téhele panna, piisab selle
ndgemisest? Uurimused on néiidanud hoopis vastupidist. Uhes varasemas uurimuses
ndidati tdiskasvanutele kattuvaid videofilme. Uhes filmis olid valgetes sdrkides inime-
sed, kes viskasid omavahel korvpalli; teises olid mustades scirkides inimesed, kes tegid
sedasama. Katseisikute llesandeks oli vajutada nupule niipea, kui iihe meeskonna
liige s66du teeb. 30 sekundi pdirast jalutas ekraanilt lile naine vihmavarjuga, olles ek-
raanil 4 sekundit. Téhelepanuvddrne on tulemus, et naist mdrkas ainult 21% katse-
isikutest, kuigi ta oli ndhtav kéigile, kes s6étude lugemisega ametis ei olnud. Muude-
tud variandis kandis naine sama vdirvi mantlit kui (ihe meeskonna liikmed, kuid see ei
parandanud mdrkamise protsenti isegi nendel, kes jélgisid ,sama vdrvi” meeskonna
s66te. Ka teistes uurimustes on leitud sarnast ,pimedust” Néhtust, et inimesed, kelle
tdhelepanu on seotud mingi tegevusega voi kes on lile koormatud, ei mdrka (téipse-
malt, ei teadvusta) endale stiimuleid, mida nad ilmselgelt ndevad, nimetatakse téhe-
lepanematusepimeduseks.

Kirjeldatud katsed on Iéibi viinud Ulric Neisser koos kaasté6tajatega; sarnasest kat-
setest on voimalik rohkem lugeda Aru ja Bachmanni (2009) raamatust.
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Uurimused tédiskasvanute ja lastega on ndidanud ka seda, et inimesed ei p66ra tdhelepa-
nu ega vota vastu informatsiooni, mis on vastuolus nende olemasolevate teadmiste voi
uskumustega. Vastupidi - inimesed kalduvad tdhele panema seda, mida nad ootavad
voi ,tahavad ndaha”, ning teevad info hulgast valikuid vastavalt oma (sageli teadvustama-
ta) eelteadmistele ja hoiakutele (Chinn & Brewer, 2000). Seetottu pole alust arvata, kui
lapsel on kujunenud mingist nahtusest vale arusaam ja talle demonstreeritakse niiteid
voi katseid, mis selle imber litkkavad, loobub laps oma algsest arvamusest. Mitmed ak-
tiivoppemeetodid aga kasutavad just nn anomaalseid andmeid (mis on vastuolus laste
endi teadmistega), mis peaksid viima kognitiivse konfliktini ja seeldbi lapse teadmiste
muutumisele. Naiteks, lastel endil lastakse katseid 1dbi viia ja jareldusi teha voi viiakse
labi klassikatse ning lastakse opilastel omavahel grupis teema iile arutleda. Uurimused
on ndidanud, et seda ei juhtu - lapsed ei pane vastuolulisi andmeid tahele v6i vahemalt
ei kasuta neid oma seletustes. Nii viidi uurimuses 4. klassi opilastega 1abi mitmeid eks-
perimente (Chinn & Malhotra, 2002). Neist {ihes vaatlesid lapsed esemete kukkumist.
Paljudel inimestel (ka selles katses osalenud lastel) on tavateooria, mille kohaselt rasked
asjad kukuvad kiiremini kui kerged asjad. Vaatlused pidid lapsi veenma vastupidises
- eksperimendis langesid kerged ja rasked objektid maapinnale samaaegselt. Selgus, et
lapsed négid seda, mida nad ootasid siis, kui ootused olid 6iged; vastasel juhul olid aga
vaatluse tulemused segased (osa nigi oigesti, osa mitte). Tulemused paranesid siis, kui
lapsed said enne vaatlust lugeda teaduslikku teksti, kus kirjutati eksperimendi tulemus-
test. Just teoreetiline teadmine kujundas ootuse ning suunas lapsi nagema seda, mida
neile taheti Opetada. Siit jareldub, et tode ei ole alati vaataja silmades - see, mida inimene
néeb, on tugevasti kallutatud sellest, mida ta teab ja ootab.

Laste tdhelepanu maht on vdiksem kui tdiskasvanutel ning nad ei suuda seda erinevate
tilesannete vahel jagada. Nagu mainitud, segavad lapsi ebaolulised faktorid. Praktiseeri-
des suureneb tihelepanu (ja ka toomalu) maht. Muutused toimuvad just tinu harjutami-
sele (Aru & Bachmann, 2009), mille kdigus osa kognitiivseid protsesse automatiseerub.
Automatiseerumine soodustab oppimist, sest vabastab ressursse uue 6ppimiseks. Au-
tomatiseerunud protsessid toimuvad ,iseenesest, kiiresti, vajades vihest voi iildse
mitte tihelepanu. Harjutamise kédigus (uute narviseoste tottu) tekivad kindlad tegevus-
te jargnevused, millest esimese kdivitumine viib automaatselt jargmisteni. Seetottu vaba-
neb tihelepanu (ja toomalu) uute stiimulite to6tlemiseks. Niisugusel automatismil on ka
piirangud - automatiseerunud protsesse on uutes tingimustes raske muuta. Teadlikult
juhitud protsessid on kiill aeglased ja tdhelepanu noudvad, aga nad on paindlikumad,
mistottu kergemini modifitseeritavad ja tingimuste muutumisel kasutatavad.

Kui osa protsesse on automatiseerunud, suudetakse ka mitme tegevusega samaaegselt
tegeleda (see eeldab, et jagatakse tdhelepanu eri {ilesannete vahel). Kui mitme {ilesande
tingimustes saab lahendada {ihte automaatselt, on voimalik podrata tihelepanu teisele
tilesandele ja lahendada mitut iilesannet korraga. Teised faktorid, mis mitme iilesande
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korraga lahendamise edukust moéjutavad, on iilesannete sarnasus ja raskus (Aru &
Bachmann, 2009). Lihtsam on lahendada ka tilesandeid, kui tdhelepanu jaotub erinevate
modaalsuste vahel (nt piltide vaatamine ja teksti kuulamine). Esimestes klassides tu-
leb arvestada, et laste koolitooga seotud tahelepanuprotsessid ei ole automatiseerunud,
mistottu neil kulub info to6tlemiseks palju aega. See tadhendab, et juhised peavad olema
selged ja lithidad. Lapsed pole voimelised tditma korraga erinevaid iilesandeid (osa inst-
ruktsioonist voib meelest dra minna, sest tegutsemine on aeglane).

Missugustes tingimustes suudavad inimesed oma tdhelepanu edukamalt juhtida ja
efektiivsemalt tegutseda? Paljud uurimused on nédidanud, et parimaid tulemusi tegutse-
misel saadakse narvisiisteemi ,,optimaalse erutustaseme korral. Tavaliselt kujutatakse
edukust imberpooratud U-kujulise graafikuga: madala erutuse korral on edukus madal,
erutuse toustes see paraneb, kuid liigse erutuse taseme korral jélle alaneb. Liiga nork
ajukoore erutus pohjustab tahelepanematust info to6tlemise madala intensiivsuse tottu
- takistatud on miluandmete kittesaadavus, motlemine on ,uimane® Liiga tugev erutus
tostab tdhelepanu, kuid liigse keskendumise korral ei margata mitmeid tervikpildi jaoks
olulisi nditajaid, imberliillitumisvoime on takistatud, métlemises ja tegutsemises ollakse
jaik. ,,Paras” erutus loob tasakaalu keskenduse ja paindlikkusega. Mida tdhendab aga
»optimaalne® voi ,paras“? Lihtsamate tegevuste korral on optimaalne tase korgem kui
keeruliste tilesannete korral (vt Aru & Bachmann, 2009). See tihendab, et klassis tu-
leks keeruliste {ilesannete korral luua rahulik 6hkkond, vaikus, jélgida opilaste tegevust,
neid rahustada, neile tunnustust, tuge ja tagasisidet anda. Lihtsamate tegevuste korral
voib erutuse tase olla korgem, lapsed voivad tegutseda iseseisvalt. Erutuse taset tostab
puhanud olek, teiste inimeste juuresolek, ka sonaline stimuleerimine (nt pahandamine,
motiveerimine) ja miira. Esimestes klassides tuleb eriti tapselt planeerida grupit6id, mis
on lastele uudsed ja tekitavad pinget. Lapsed peavad siin lahendama tilesandeid ning ka
arutlema kaaslastega — see tdhendab, et korraga ollakse seotud mitme iilesandega. Kui
grupitoid kasutada, peavad iilesanded olema lihtsad ning 6petaja peab laste tegevust jél-
gima ja neid vajadusel toetama.

Opetamisel tuleb arvestada ka individuaalsete isedrasustega. Kuna iilesanne v6ib olla
osale lastest lihtne, teistele aga keerukas, voib laste tulemuslikkus klassis olla erinev -
seda peaks arvestama klassitegevuste planeerimisel. Kooli alguses voib laste tase olla
vaga erinev. Neljandaks klassiks on kujunenud tavaliselt grupp lapsi, kes on tegutsemi-
ses aeglasemad, mistottu nad vajavad selgemaid ja lihemaid instruktsioone kui teised.
Hiippeliselt suurenevad nende laste raskused iileminekul klassiopetaja dpetuselt aine-
Opetajate Opetusele — oppimise tempo voib olla kdrgem ja uut materjali rohkem. Uue
aine Opetamise alguses tuleks iile korrata reeglid ja juhtida otseselt tahelepanu olulistele
nditajatele konkreetse aine tunnis.
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Tekstikast 1.B.

Praktilist Opetajale: tahelepanu arendamine

1. Aidake opilasel arendada ja interioriseerida tahtelist tihelepanu. Kooli alguses
tuleb otseselt suunata laste tdhelepanu, selgitades tegevusi sonaliselt, sest las-
te psiitihilised protsessid on interioriseerimata ja automatiseerumata. Algselt
esineb tahtlik tahelepanu vahendatud kujul: iilesannet lahendatakse koostoos
Opetajaga, kes suunab lapse tahelepanu digetele nditajatele. Edasi see protsess
interioriseerub ning tihelepanu suunamist vahendab seesmine, sonalisele
eneseregulatsioonile toetuv infoto6tlus. Enamik opilasi suudab oma tihele-
panu tuntud tingimustes juba iseseisvalt suunata (seda on koolis mitu aastat
harjutatud). Lastel on arenenud seesmiselt vahendatud tdhelepanu, mida suu-
natakse sonalise eneseregulatsiooni abil, kuid ainult tuttavates tingimustes.

Uudses olukorras vajavad dpilased dpetaja abi.

2. Juhtige opilaste tdhelepanu koolis olulistele stiimulitele. Esimestes klassides tu-
leks juhtida otseselt opilaste tdhelepanu kooli- ja koolivilises situatsioonis va-

jalikele niitajatele ja kontekstide erinevustele.

3. Juhtige uue oppimise alguses opilaste tihelepanu olulistele seostele, seaduspdira-
sustele, detailidele, tunnustele. Toomilu piirangud seavad piirid vastuvdetava
info mahule. Seetottu on téhtis, missugune info tdhelepanu poolt vilja vali-
takse - see tuleb suunata digetele radadele. Uks voimalus seda teha on niidata
enne dpetamist, mis on eriti oluline. Nditeks, opetades tekstiga tootama, saab
suunata opilasi mirkama olulisi kohti (rasvane kiri, esiletoodud 16igud). Enne
katsete tegemist on soovitatav juhtida laste tahelepanu sellele, mis hakkab

juhtuma. Inimesed kalduvad nagema seda, mida nad teavad voi ootavad.

4. Oppige tundma laste teadmisi ja hoiakuid. Selleks tuleks niiteks lasta lastel
teemast isiklikes seostes radkida. Lapse tahelepanu suunavad olemasolevad
teadmised ja hoiakud, mida tundes saab neid arvestada ning vastaval tasemel

uut teadmist opetada.

5. Harjutage tegevusi, et kujuneksid automatismid. See tahendab, et olulisi tege-
vusi tuleb korrata. Automatismid voimaldavad lastel sooritada edaspidi osa
tegevusi neile tdhelepanu podramata, mistottu lapsed suudavad haarata pare-

mini uudset infot. Kooli alguses kuulub selliste tegevuste hulka nditeks juhiste
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(mida teha: votta vilja vihikud, avada, kirjutada...) ja reeglite jargimine (nt
mis juhtub, kui heliseb tunni kell). Uus 6petaja peaks siiski tutvustama opeta-
mise alguses ndudeid ja jalgima nende jargimist. Kujundades automatisme, ei
ole vaja paljudele asjadele hiljem tahelepanu juhtida.

Abistage lapsi rithmatdode labiviimisel ning jilgige rithmatoo kdiku. Tapselt tu-
leb planeerida grupitéid, kus lapsed peavad lahendama tilesandeid ning arut-
lema kaaslastega — see tdhendab, et korraga ollakse seotud mitme tilesandega.
Grupit6o tilesanded peavad olema suhteliselt lihtsad, keerukamate iilesannete
lahendamiseks on vaja rahulikumat keskkonda. Liiga raskete iilesannete pu-
hul lagunevad rithmad laiali ning lapsed hakkavad lahendama probleeme
iseseisvalt. Samuti voivad tekkida konfliktid vo6i iilesanne lastakse lahendada

tihel opilasel.

Tehke ise vahet olulistel ja mitteolulistel stiimulitel. Niiteks, esimestes klassides
on paljud distsipliiniprobleemid seotud sellega, et lapsed tahavad, et teised
(kaasa arvatud Opetaja) pooraksid neile tdhelepanu. Neil lastel pole koolis po-
hihuvi mitte sellel, mida 6ppida, vaid sellel, kuidas saavutada, et nad oleksid
tihelepanu keskmes. Uldjuhul on need lapsed, kes ei tunne ennast turvaliselt
ning turvatunde suurendamiseks katsetavadki teistega. Opetaja peab andma
lastele turvatunde, kuid mitte osutama téhelepanu nende tihelepanu tomba-
vale kaitumisele (kuidas sellises situatsioonis kdituda vt Rogers, 2008). Teise
kooliastme 16pus sagenevad korrarikkumised ning lihtsalt tahelepanu endale
tombamisele voib lisanduda enda tahte pealesurumine (vt Rogers, 2008, voi-

mu soovivad Opilased).

Teadvustage ja opetage otseselt tihelepanu seaduspirasid. Inimene ei suuda
palju infot vastu votta, aga ta suudab selle hulka suurendada, kui strukturee-
rib ja pakib infot kokku, suunab oma tihelepanu teadlikult teatud stiimulitele
ja surub teised alla. Seda saab paremini teha, kui 6pilane neid protsesse tead-
vustab, st 6pib muuhulgas tundma ka enda psiiiihilisi protsesse. Opilasi tuleb

suunata hindama oma véimeid ja oskusi ja olema enesereguleerivad dppijad.
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Taju

Inimesed ei tunneta maailma fragmentaarselt, tiksiktunnustena (punased laigud, heli-
lained), vaid vahemalt teatud tasemel seostatud tervikuna. See, mida ja kuidas tajutakse,
selekteeritakse vilja tahelepanu abil. Taju on esemete ja nidhtuste tervikliku tunneta-
mise protsess, mille kdigus luuakse meeleorganitelt saadud andmete pohjal tervik-
lik pilt (nn tajukujund) vahetult méjuvatest nihtustest voi objektidest (Bachmann &
Maruste, 2001). Eristatakse kuut taju liiki: ndgemis-, kuulmis-, haistmis-, maitsmis-,
kompimis- ja liigutustaju. Tajumine on kompleksne, konstruktiivne ja loov protsess,
mis tihelt poolt soltub vilisest materjalist (seega ka opitavast); teiselt poolt aga inimese
eelnevatest kogemusest, teadmistest, kognitiivse arengu tasemest ning emotsionaalsest
seisundist. Seega on tajumine suhteline, mitte absoluutne - kaks inimest (nt dpetaja ja
laps) voivad tajuda sama néhtust erinevalt.

Taju areneb tegutsemise ja oppimise kaudu. Taju aluseks on lisaks tingimatutele ref-
leksidele ka tingitud refleksid. Kogedes mitmeid kordi sama korrapira, luuakse selle
alusel terviklik tajukujund (nt pilt v6i heli). Tajumine on valiv protsess, mis tdhendab,
et tdhelepanu pooratakse osale nditajatele, mis eralduvad objektina, teised aga jadvad
tagapohjaks (fooniks), millele eraldi tdhelepanu ei poorata.

Umbritseva tajumisel méotestatakse ja interpreteeritakse seda, pannes tajukujundisse
juurde rohkem, kui seal objektiivselt on. Oppimisel on téhtis, missuguseid kogetavaid
tunnuseid tajutakse objektidena ja missuguseid nn iildise foonina. See tdhendab, mida
peetakse rohkem oluliseks ja mida vahem oluliseks. Sellest jaotusest soltub opitava hi-
lisem meeldejitmine ja interpreteerimine. Objekte valitakse vilja ja organiseeritakse
soltuvalt nende intensiivsusest, Oppimise eesmargist, aga ka eelnevatest teadmistest ja
kogemustest. Taju sisu ja suunitlus soltuvad tajuja isiksusest ja kogemusest. See tahendab
muuhulgas, et kui dpilasele esitatud materjalil (nt joonisel) ei ole tdhendust (nt eelnevate
teadmiste puudumise tottu), siis ei taju ta joonist digesti. Ta ei suuda eristada pildil oluli-
si objekte foonist ega neile diget tdhendust omistada. Lapsed pooravad tahelepanu kesk-
konnas esinevatele tiksikutele viljapaistvatele omadustele ning tajuvad vastavalt pilti voi
situatsiooni. Seda on ndidanud Piaget’ korraldatud katsed (vt Kikas, 2008).

Taju on keeleliselt vahendatud. Taju on tildistus, mida enamasti nimetatakse ka so-
naga. Katsed on nididanud, et meelde jadvad paremini kujundid (nii visuaalsed kui ka
helilised), mida saab nimetada sonadega. Kui mingi osa jadb selgusetuks ja sonaliselt
seda nimetada ei osata, siis ei suudeta seda infot hiljem meenutada ja praktikas kasutada.
Taiskasvanutel on kujundite nimetamise protsess niivord automatiseerunud, et on raske
saavutada moistevaba taju. Tajupilt s6ltub ka kontekstist. Néiteks, reas A I3 C tajutakse
keskmist osa tdhena B, reas 12 13 14 aga arvuna 13. Siit tuleneb, et taju on moéjutatav
vilistegurite poolt. Suurt mdju avaldab ka see, kuidas sonaliselt situatsiooni kirjeldatak-
se. Seetottu on instruktsioonide sonastus viga oluline — sellest s6ltub, kuidas laps neid
moistab. Sisendus méjutabki eriti tugevalt lapsi. Tajuhinnangud ja taju eristamisvoime
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muutuvad ebatdpsemaks drevuse ja hirmu tingimustes. Suureneb sallimatus mitmemaot-
teliste ja keeruliste drritajate voi olukordade suhtes. Pikeneb keeruliste kujundite &ra-
tundmise aeg.

Tekstikast 1.C.

Praktilist 6petajale: taju arendamine

1. Piirake esitatava materjali hulka. Antud hetkel tajutava materjali hulk on kooli
alguses lastel vdike, kuid suureneb vanuse ja kogemusega. Esimestes klassides

tuleb opetamisel esitatava info hulka eriti piirata.

2. Kasutage mitmeid taju liike. Esitades infot mitme kanali kaudu (visuaalselt,
verbaalselt, kehaliselt jne), saab vastuvoetava info hulka suurendada. Mottekas
on esitada infot nii visuaalselt kui ka verbaalselt (kuuldavalt). Oppimisel véiks
moelda ka muude meelte kasutamisele. Ometi tuleb sel juhul tajutavast radki-

da, et opitav lapsele paremini meelde jdaks. Taju on keeleliselt vahendatud.

3. Jdlgige, et juhendid oleksid selged ja iiheselt moistetavad. Lapsed on kergesti
mojutatavad tajumise kontekstist. Seda peab arvestama juhiste andmisel -
tuleb jdlgida, et juhised oleksid itheméttelised, selged ja suunaksid lapsi taju-

ma Opetatavas suunas.

4. Jdlgige, et kasutatavad visuaalsed abivahendid oleksid lastele moistetavad. Raa-
matutes on palju jooniseid ja skeeme, mida lapsed ei suuda iseseisvalt motes-
tada. Veenduge, et lapsed saavad joonistel kasutatud markidest digesti aru.
Arutage néhtut lastega ja seletage joonised lahti. Jooniste , keelt” tuleb opeta-

da samamoodi nagu tavakeelt ja matemaatika siimboleid.

..................................................................................................................................

Malu

Miluga seoses radgitakse eraldi maluliikidest ja maluprotsessidest. Selle alusel, kui kaua
ning missugust infot malus hoitakse, eristatakse t66- (lithi-) ja pikaajalist malu (Tulving,
2002). Milu protsessideks on meeldejatmine (omandamine, kodeerimine), séilitamine
ning meenutamine (meeldetuletamine, ammutamine, reprodutseerimine). Jargnevas tu-
leb esmalt juttu t6omalust ning sellest, kuidas toomalu arendada, et meeldejatmist (6p-
pimist) efektiivsemaks muuta. Seejdrel kirjutatakse erinevatest pikaajalise malu liikidest
ning sellest, kuidas opitut meelde jdtta, et seda paremini sdilitada ning hiljem edukamalt
katte saada.
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Toomailu. Téhelepanu abil vilja valitud ja taju kaudu integreeritud infot toodeldakse
edasi toomalus. Toomalu on ruum, kus hoitakse ja toodeldakse nii valismaailmast kui ka
pikaajalisest malust périt infot, et kasutada seda arutlemisel, probleemide lahendamisel
jm (Gathercole & Alloway, 2008). Infot mitte lihtsalt ei hoita, vaid sellega tegutsetakse
aktiivselt ning sellele antakse tdhendus. To6éméalu maht on piiratud t6ddeldavate ithikute
arvuga.

Enam kasutatavas toomalu mudelis eristatakse kolm alasiisteemi (Baddeley, 1986).
Visuaal-ruumilises blokis toodeldakse ndgemis-ruumilist infot, verbaalses blokis aga
sonalist teavet. Tdhelepanu koordineeriv keskus kontrollib info liikumist valismaailma,
erinevate toomélu osade ning pikaajalise mélu vahel. Keskus jilgib, mida on tehtud,
kontrollib alasiisteemide t66d ning planeerib edasist tegevust. Igal blokil on oma pii-
ratud ressursid. Erinevaid blokke kasutades (nt vottes infot vastu nii sonaliselt kui ka
visuaalselt) saab suurendada vastuvoetava materjali hulka.

Nooremas eas toetuvad lapsed eelkdige ndagemis-ruumilisele infole, sonalist infor-
matsiooni hakatakse tahtsustama viiendast-kuuendast eluaastast alates. Kooli alguses
saab see info vastuvotmise ja tootlemise viis domineerivaks. See on seotud ka kooliope-
tuse isedrasustega — siin on sonaliselt esitatud infol suurem téhtsus kui visuaalsel mater-
jalil. Algklassiopilaste toomalu on kehvem kui vanematel opilastel ja tdiskasvanutel ning
selle piiratus takistab keerukama info t66tlemist. Esimestes klassides, kui verbaalse info
tootlemise blokk alles areneb, ei toodelda materjali veel eriti kiiresti ning efektiivselt.
Opetaja juhised on verbaalsed, kuid lapsed véivad alguses nende méistmise ja tiitmisega
raskustes olla.

Toomilu piirangud avalduvad siis, kui tuleb meeles pidada pikki sonalisi instrukt-
sioone, mida hakatakse jarjest tditma (vt ka tihelepanu osa). Opingute alguses on sellega
raskustes paljud lapsed. Nad ei suuda korraga meeles pidada ja jargida keerukaid pikki
juhtnoore (st tegeleda mitme tegevusega — kuulata ja tegutseda). Naiteks, pikad mitme-
osalised juhised: ,,Esmalt votke valja vihikud, kirjutage kuupéev ja siis pealkiri, mille ma
kirjutan tahvlile. Tuletage meelde, kuidas te kuupdeva pidite kirjutama.“ Lapsed lihtsalt
unustavad juhise 16pu édra, kui on tditnud vaid osa sellest. Tegemist on t6omalu iile-
koormamisega oppesituatsioonis. Mitmekordse harjutamisega protsessid automatisee-
ruvad - siis nende tditmine enam malu mahtu ei ndua - ning lapsed suudavad poorata
tahelepanu pikematele juhistele. Kui esimeses kooliastmes oli pikkade instruktsioonide
jalgimise ja taitmisega raskustes enamik opilasi, siis teises kooliastmes on jaanud grupp
lapsi, kes sellega endiselt hidas on. Enamikul lastest on kujunenud automatismid tava-
paraste tegevuste tditmisel, mistottu nad suudavad té5delda uut infot. Opetaja peaks aga
jalgima ja aitama neid lapsi, kellel endiselt avalduvad t66mélu tilekoormamisega seotud
probleemid.

Eriti suuri raskusi tekitavad uudsed iilesanded, mis vajavad suurt kontsentratsioo-
ni ja tdhelepanu koondamist. Lapsed alustavad tavaliselt 6hinal, kuid olles unustanud,
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mida edasi teha, kaotavad jérje ja siis ka lootuse (huvi). Need lapsed tunduvad olevat

tahelepanematud ja kergesti segatavad, kuid tegelikult pohjustab probleeme see, et juhi-

sed ununesid. Kiisitlused on ndidanud, et dpetajad peavad selliste probleemidega lapsi
hajameelseteks ja mittemotiveerituteks, kes ,lihtsalt ei pane tihele®

Toomalu piirangud avalduvad ka siis, kui laps peab korraga tegelema mitme tegevu-
sega. Niiteks, kui iilesandeks on teksti lugemine, teatud sonaliigi sonade meeldejatmine
ja nende kirjapanemine alles siis, kui kogu tekst on labi loetud, peavad lapsed lugema,
teksti méistma ja samal ajal leitud sénu meeles pidama. Hilisem kirjutamine nduab
omakorda aega. Need lapsed on samadel pohjustel raskustes oma to6de kontrollimise ja
vigade parandamisega. Ka see iilesanne sisaldab mitut tegevust: lapsed peavad jdlgima
oma t60d ning digesti tehtut, neid voérdlema ja vigu parandama. Neil peab olema meeles,
mida nad pidid tegema.

Verbaalse info to6tlemise bloki maht suureneb esimestes klassides alltoodud pohjustel.

1. Touseb méluprotsesside toimumise kiirus. Sonalise materjali hoidmiseks t6omalus
tuleb seda korrata — vastasel juhul see kustub kiiresti. Seega mojutab kiirus, millega
sonu korratakse, milu mahtu. Lastel on mottes sonade kordamise kiirus madalam,
mistottu on ka toéomdlu maht vdiksem. Tédiskasvanutega sama tase saavutatakse 14—
15aastaselt.

2. Vanematel lastel on teadmisi rohkem ning need on selgemalt struktureeritud kui
noorematel lastel. To6milu mahtuvus on piiratud tihikute arvuga, kuid seda saab
suurendada ithikute mahukamaks muutmisega. See on véimalik, kui informatsiooni
struktureerida ja kokku pakkida. Vanemad lapsed suudavad tinu parematele tead-
mistele (nii sisu kui ka struktuuri méttes) teha seda paremini. Niiteks, kui tihed on
selged ja lapsed hakkavad lugema 6ppima, peavad nad alguses eraldi veerima iga tah-
te, misjarel tdhed toodeldakse ja laps moistab sona tdhendust. Iga taht on {ihik, mida
toodeldakse t6omalus. Hiljem, kui sonade kokkulugemine enam raskusi ei valmista,
loeb laps terve sona korraga. Niitid on tihikuks sona ning laps suudab kokku lugeda
ja moista pikemat teksti. Esimestes klassides on laste teadmised ja oskused kehvad,
mis piirabki toomilu mahtu. Oppimise ja harjutamise tulemusena pakitakse infot pa-
remini ja milu maht suureneb. Esimeses kooliastmes kasvabki milu maht eelkdige
tihikute tihendamise arvel.

Tuleks rohutada, et maluprotsessid on valdkonnaspetsiifilised, soltudes sellest, kui
suured kogemused ja teadmised inimesel konkreetsel alal on. Seetéttu pole vanus ja
teadmised itheselt seotud. Konekad on olnud uurimused, kus on vorreldud laps-eks-
pertide ja tdiskasvanud-algajate meeldejatmise voimet (Schneider, Gruber, Gold, &
Opwis, 1993). Selleks on hea voimalus, kui vorrelda lapsi, kes oskavad maletada, tdis-
kasvanutega, kes seda ei oska. On néidatud, et laps-maletajad suudavad malenuppude
asendit malelaual (maleseise) meelde jétta oluliselt paremini kui tdiskasvanud, kes
maletada ei oska. Samas jdtavad needsamad tdiskasvanud maletamisega mitte seo-
tud materjali palju paremini meelde kui lapsed-maletajad. Maletajatele on nuppude
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asetus tadhenduslik, mitmetel seisudel on ka verbaalsed nimetused (nt sitsiilia avang),
mis jadvad eriti hdsti meelde. Meeldejatmine on edukam valdkonnas, kus teadmised
on seostatud ja struktureeritud. Samas, kui inimestel {ilesandega eelnevad kogemused
puuduvad, on eelis vanematel inimestel, kes suudavad ka raskesti seostatavat materjali
grupeerida. Seega areneb esimestes klassides laste toomalu eelkoige seoses lugemise,
kirjutamise ja arvutamisega. Naiteks, kui laps loeb teksti tuntud teemal, milles tal on
head taustteadmised, toimub lugemine kiiresti ning laps suudab teksti kergesti mdis-
ta. Pikaajalisest malust saadakse vajalikku infot kergesti kitte. Kui aga loetakse teksti
uudses valdkonnas, on taustteadmised kehvad, pikaajalises mélus seotud infot vihe ja
seda on keeruline kitte saada. Seetottu votab infotootlemine toomalus rohkem aega
ning lugemine liheb aeglasemalt. Teises kooliastmes kasvab mélu maht iithikute ti-
hendamise arvel, kuid ilmnevad erinevused ainete vahel (olenevalt sellest, kui pikka
aega ja pohjalikult on vastavat teemat kasitletud; lisaks see, kui head on iga konkreetse
lapse teadmised).

. Paremad ja struktureeritumad teadmised tostavad protsesside kiirust. Pikaajalise
malu ehk teadmiste moju toomélu mahule toimib osaliselt samuti info to6tlemise
kiirenemise kaudu. Teadmised, mis on selgemalt ja tdpsemalt milus esitatud, akti-
veeruvad kiiremini ja seetdttu saab laps rohkem infot kitte, enne kui joutakse milu
mahu piirideni. Tdhtis on ka protsesside automatiseerumine. Kui osa tegevusi on au-
tomatiseerunud, jadb rohkem aega ja ressursse raskemate iilesannete taitmiseks (vt ka
tdhelepanu osa).

Tahelepanu koordineeriva keskuse t66 on kooli alguses nork. Vidikestel lastel on pi-
durdusprotsessid vahe arenenud. Pidurdusprotsessid arenevad kiiresti kolmanda ja
kuuenda eluaasta vahel, kuid ka kooli alguses vdib osa lapsi olla raskustes selliste kii-
rete iileminekutega. Pidurdusprotsesside toimimine on vajalik, et suruda aktiivselt
alla ebaolulist infot. Ka tahelepanu osas oli juttu sellest, et lapsed ei erista olulist eba-
olulisest ning tootlevad liiga palju infot. Alles teise kooliastme l6puks peaks enamik
lapsi suutma eristada olulist ja ebaolulist.

Lisaks tahendab see, et lapsed jadvad ,kinni“ rutiinidesse ega suuda uute oludega ker-
gesti kohaneda. Raskused avalduvad iilesannetes, kus tuleb iihe reegli kasutamiselt
minna teisele, kui muutuvad néuded. Niisugused probleemid voivad esile kerkida,
kui kontrolltddes on esitatud erinevat tiiiipi tilesanded ldbisegi. Lastele on testisi-
tuatsioon pingeline, drevuse tingimustes on hiiritud nii téhelepanu, taju, malu kui
ka métlemine, mis voib avalduda selles, et iileminek iihelt juhiselt teisele on takis-
tatud. Nii voib juhtuda, et lapsed lahendavad kehvasti vihegi uudseid iilesandeid.
Titiptilesannete lahendamine peaks olema automatiseerunud. Lastel voivad olla isegi
teadmised ja oskused uute iilesannete lahendamiseks, kuid nad tiritavad lahendamisel
kasutada tiitipiilesannetest tuntud viisi. Seetdttu on arusaadav, et dpetajad kurdavad,
et lapsed ei saa hakkama looviilesannete lahendamisega.
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Tekstikast 1.D.

Praktilist Opetajale: toomalu arendamine

1. Esitage lithidaid ja selgeid juhiseid. Vajadusel jaotage pikemad instruktsioo-
nid osadeks. Just kooli alguses peaksid klassis antavad juhtnd6rid olema liihi-
dad ja selged, muidu ei suuda lapsed neid meelde jitta. Oluline on ka see, et
Opetaja keelekasutus oleks lihtne ja selge, alguses formuleeritaks keerukamad
terminid iimber ja seletataks lahti. Pikemate instruktsioonide osadeks jaota-
mise ning laste tegevuse jilgimisega kindlustatakse, et koik lapsed suudavad

meelde jatta juhiseid ja vastavalt tegutseda.

2. Jilgige, et lapsed ei oleks erinevate tegevustega iile koormatud. Ulesandeid saab
modifitseerida, vihendades materjali mahtu. Samuti voiks suurendada tuttava
ja tuntud materjali osa. Keerukamad tilesanded tuleb timber struktureerida ja

lihtsamateks osadeks jaotada.

3. Abistage lapsi nende toode kontrollimisel ja vigade parandamisel. Tehtu labivaa-
tamine ja vordlemine 6ige mudeliga nduab suurt tdomélu mahtu ning valmistab
algklassiopilastele suuri probleeme. Alguses peaks see toimuma Opetaja kaasabil.

Vigade analiiisimine on métestatud dppimise seisukohast véiga vajalik.

4. Abistage lapsi opitu struktureerimisel. Toomalu mahtu saab suurendada, pak-
kides infot kokku suuremateks tiikkideks. Selleks on vaja materjali motesta-

tult struktureerida, mida algklassiopilased iseseisvalt teha ei suuda.

5. Harjutage vajalikke protseduure, et tegevused automatiseeruksid. Véaga téhtis
on, et klassis korrataks oppimise alguses tegevusi, mis viib protsesside auto-
matiseerumiseni ning voimaldab seeldbi to6mélu mahtu suurendada, uute
tegevuste jaoks ressursse leida. Kordamine ei pea olema rutiinne - vastupidi,

seda voiks modifitseerida ja kordamise tingimusi muuta.

6. Kasutage abivahendeid, et mdlu mitte iile koormata. Voimalik on ka mélu abi-
vahendite kasutamine dpetamisel (korrutustabel kdeparast, digekirja naidised,
miérkmete tegemine). Selles vanuses lapsed ei kasuta spontaanselt mélu abiva-
hendeid ning lastele tuleb nende kasutamist petada. Informatsiooni to6tlemi-
ne on lihtsam, kui see on jagatud erinevate toomalu osade vahel. On hea, kui ka-
sutatakse ka visuaalseid, mitte ainult sonalisi abivahendeid. Need peavad olema

kéepdrast (nt korrutustabel nihtaval kohal klassi seinal). Uldiselt — harjutada



LASTE ARENG JA OPPIMINE 31

tuleks ka abivahendite kasutamist! Alguses kasutatakse neid dpetaja juhenda-
misel, kuid lI6ppeesmark on, et lapsed hakkaksid kasutama neid iseseisvalt ning

suudaksid hiljem lahendada tilesandeid ka viliste abivahenditeta.

7. Uudsete iilesannete (looviilesannete) korral rohutage nende erilisust ning esitage
tavaiilesannetest eraldi. Tahelepanu koordineeriva keskuse t66 isedrasuste tot-
tu voivad lapsed (ja ka tdiskasvanud) olla raskustes uute oludega kohanemise-
ga ning uute juhiste méistmisega. Nad véivad interpreteerida looviilesandeid
sarnaselt tiitiptilesannetega ning kasutada ka sama lahendusskeemi, mis ei vii

aga sihile.

Pikaajaline mdilu. Pikaajalises milus hoitakse infot (teadmisi, vdirtusi, hoiakuid,
oskusi jms) pikka aega, selle maht on viga suur. Milu areneb selle baasil, mis on isik-
likult tihtis ja tihenduslik. Suures osas on milu tihenduse konserveerimine, struk-
tureerimine ja iimberstruktureerimine (vt Tulving, 2002; Nelson, 2007). See kehtib
eriti keeleliselt vahendatud mélestuste kohta, millest omakorda jareldub, et 6ppimine on
subjektiivne isikliku kogemise tottu. Mélu on algusest peale ka sotsiaalne — palju meel-
dejitmist ja meenutamist teostab laps koos tdiskasvanuga, eriti varases eas.

Osa pikaajalise mélu infost on varjatud ja teadvusele kittesaamatu, seal hoitava iile
tehakse jareldusi kaudselt (nn implitsiitne malu). Teine osa on otsene ja teadvusele katte-
saadav (nn eksplitsiitne malu). Pikaajalises eksplitsiitses mélus eristatakse deklaratiivset
madlu, mis jaguneb semantiliseks ja episoodiliseks maluks. Semantiline milu sisaldab
faktiteadmisi, moisteid, tildprintsiipe ja nendevahelisi seoseid. Episoodilises milus on
isiklikud mélestused - lapsepolvesiindmused, jutuajamised sopradega, isiklikult oluli-
ne info (Tulving, 2002). Protseduurilises milus siilitatakse infot sellest, kuidas midagi
teha (nt jalgrattaga sditmine, suusatamine, lugemine, kirjutamine, joonistamine). Ena-
mik oppimisest toimub deklaratiivse ja protseduurilise mélu koosmdjul. Puhtast dekla-
ratiivsest teadmisest (nt kuidas saavutada korda klassis) pole kasu, kui puuduvad protse-
duurilised teadmised, kuidas neid kasutada.

Vilja on to6tatud mitmeid mudeleid, mis kirjeldavad, kuidas hoitakse mélus infor-
matsiooni. Vorgustikumudelite jargi on info esitatud s6lmedena (mdisted voi skeemid)
ja nendevaheliste seostena. Oppimise tulemusena suureneb millu salvestatud info hulk
(suureneb sdlmede arv) ning ka viisid, kuidas info on organiseeritud (st muutuvad s6l-
medevahelised seosed). Oppimise tulemusena liidetakse juurde uusi teadmisi ja struk-
tureeritakse imber vanu - see tahendab, et solmede arv suureneb ja seosed muutuvad.
Seejuures osa neist tugevneb, teised aga norgenevad. Kui seosed tugevnevad, on in-
formatsiooni kergem kitte saada ja kasutada. Mida rohkem inimene teab, seda liht-
sam on tal uusi asju juurde 6ppida. Uurimused ekspertide ja algajatega on nédidanud,
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et ekspertidel on teadmised esitatud hierarhiliselt ning nende madistete vahel on palju
erinevaid seoseid (nt Chi, Feltovich, & Glaser, 1981). Mida rohkem on seoseid, seda
lihtsam on informatsiooni hiljem kitte saada. Kui meenub iiks teadmise osa, aktiviseerib
see temaga seoses olevad teadmised. Samuti on informatsiooni kergem kitte saada ja
kasutada, kui moisted on esitatud hierarhiliselt. Naiteks, kui moiste ,,koer” on esitatud
korgema taseme moiste ,,Joom™ abil, iildistuvad koik loomade omadused ka koerale.

Meeldejitmine, sdilitamine ja meenutamine. Meeldejitmiseks (kodeerimiseks,
omandamiseks) nimetatakse protsessi, mille kdigus uus materjal salvestatakse pikaaja-
lisse mallu. Meeldejdtmisel luuakse seoseid uue, Opitava ja olemasolevate pikaajalises
malus paiknevate teadmiste-oskuste vahel. Inimesed votavad infot vastu ning motesta-
vad seda olemasolevate seostatud teadmiste baasil, labi eelnevate kogemuste filtri. Efek-
tiivsemaks oppimiseks on vaja olemasolevaid teadmisi aktiviseerida.

Inimene tootleb infot ka erinevatel tasanditel (pindmised tunnused, siigavamad
ideed ja seosed) ning viisidel (verbaalne ja visuaalne to6tlemine). Pindmistel tasanditel
toodeldakse meelelisi tunnuseid, siigavamatel tasanditel analiiiisitakse info tahendust.
Mida siigavam on t66tlus, seda paremini jiib opitav meelde. Uldiselt — mida roh-
kem métestatud seoseid uue ja olemasolevate teadmiste-oskuste vahel 6ppimise kaigus
luuakse, seda kergem on hiljem 6pitut meelde tuletada. Kui seoseid on rohkem, on suu-
rem tdeniosus, et monda neist saab vajalikus kontekstis kasutada. Opitav materjal jiab
paremini meelde, kui 6pilane suudab selle enda jaoks méttekaks muuta (luues seoseid
eelnevalt tuntuga, teatud situatsioonidega, moodustades sonadest lauseid).

Kuidas materjali on 6pitud (kodeeritud), mairab, mida ja kuidas siilitatakse. Opitud
materjalist (olgu need ndhtused voi siindmused) jadvad meelde olulised elemendid, koik
muu (re)konstrueeritakse olemasolevate teadmiste baasil. Sdilitamise kédigus toimu-
vad opitavaga muutused. Info litheneb ja lihtsustub (alles jadb osa seoseid, teised tuh-
muvad). Samas muutub info isikuparasemaks, mis tdhendab ka véimalike moonutuste
teket. Malus hoitavat moéjutavad inimese hoiakud. Osa fakte kaob malust, kuid need
voidakse asendada uute, isikliku kogemusega seonduvate ja sobivamatega. Detailid unu-
nevad, kuid voivad ka moonduda. Olenevalt teistest teadmistest ja hoiakutest, ilmuvad
uued seosed (teemad), inimese ootustega mitte kooskdlaline info ununeb. Osa teema-
sid muutub valdavaks, teised dhmastuvad. See tdhendabki, et milus talletatakse tuge-
valt subjektiivset, tdhendusega infot. Tekstikastis 1.E on toodud niiteid informatsiooni
muundumisest malus.
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Tekstikast 1.E.
Huvitavat: info muundumine vastavalt inimese kultuurilisele kogemusele

Frederic Bartlett uuris, kuidas jddvad Ameerika indiaanlaste lood meelde inglastele,
kelle kultuuriline taust on tunduvalt erinev indiaanlaste omast. Pérast seda, kui kat-
seisikud olid lood Idbi lugenud, palus Bartlett jutustada neil lugusid erineva ajainter-
valli jdrel. Selgus, et inimesed ei mdéletanud paljut isegi 20 tunni pdrast, veelgi viihem
suutsid nad meenutada aga mitme aasta pdrast. Inimesed jdtsid meelde jutu skeleti
voi pbhiteema ning konstrueerisid selle timber loo, mis oli loetust meeles ning mis Iéiks
kokku nende endi eelnevate kultuurispetsiifiliste teadmistega. Osa jutustuse detaile
Idiks niiviisi kaotsi, teised ilmusid juurde, lisati enda kultuurile omaseid pbhjendusi ja
selgitusi. Oma 1932. a ilmunud raamatus ,Remembering” analiilisis Bartlett loo ,Vai-
mude s6da” moonutusi. Nditeks, originaali teksti,,osa kanuu mehi kutsus neid (st kah-
te noormeest) endaga kaasa seiklema. Uks meestest keeldus, viidates perekondlikele
sidemetele, aga teine néustus kaasa minema” laiendati, péhjendades (ihe mehe keel-
dumist pereliikmete drevusega. Uks jutustas jirgmiselt: ,Uks mees (itles teisele: ,Sina
void minna. Mina ei saa, sest sugulased ootavad mind ning nad ei tea, mis minust on
saanud. Aga sind ei oota keegi.” Siis Iiiks (iks mees paati, teine aga tuli koju tagasi”

Pikaajalises malus hoitakse tohutut hulka informatsiooni. Raskused seisnevad tihti-
peale selles, et infot ei suudeta kitte saada. Meenutamine on aktiivne protsess, mee-
nutatav rekonstrueeritakse, toetudes erinevatele seostele ja laiematele teadmistele,
mitte ei saada mélust kitte valmiskujul. Meenutada saab seda, mida on dpitud ehk
mallu salvestatud. Kuidas ja mis tingimustes on materjali 6pitud (kodeeritud), moéjutab
ka seda, kui lihtne ja efektiivne on seda hiljem meenutada (Tulving, 2002). Kuna 6pitu
aga on aja jooksul transformeerunud, on ka meenutamine vigane (nt faktide meenuta-
misel eksitakse tihti).

Mitmed katsed on nididanud, et meenutamine on edukam, kui see toimub meelde-
jatmisega sarnastes tingimustes (nn kodeerimise spetsiifilisuse printsiip). Naiteks, opitut
on kergem hiljem meenutada samas ruumis ja kontekstis, kus seda opiti (nn ruumi
ja konteksti efekt). Meenutamist mojutab ka opitava laiem kontekst (sonu on lihtsam
meenutada nende sdnade kontekstis, millega koos neid 6piti). See tdhendab, et klassis
Opitu meenub paremini klassis, mitte vabas looduses. Voiks arvata, et nn ,,koduklassis®
on Opitavat meenutada lihtsam kui moénes teises klassiruumis. See seadusparasus poh-
jendab, miks kooliopilased suudavad dpitut kasutada viga konkreetsetes situatsioonides
(ainult koolis) ja kitsapiiriliste (opituga sarnaste) iilesannete lahendamisel ega iildista
sageli koolis opitavat tavaellu. Eriti piiratud on algklassiopilase voime teadmisi tildistada
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ja opitut iile kanda. Ka emotsionaalse konteksti m&ju on analoogiline: lihtsam on mee-
nutada, kui olla samas emotsionaalses seisundis (nt dénnelikud malestused meenuvad
roomsas meeleolus). See tahendab, et kontrolltoo tulemused voivad olla kehvemad, kui
see toimub erinevas ruumis, drevates tingimustes (mitte rodmsas ning rahulikus 6hk-
konnas) ning iilesanded on uudsed, vorreldes 6ppimise ajal harjutatutega.

Loomulikult ei ole alati voimalik viibida meenutamisel samas ruumis, kus dpiti, sa-
mas meeleolus jne. Samuti piitieldakse ju koolis selle poole, et koolis dpitavat kasutataks
ka tavaelus ning iithes aines dpitut teistes ainetes. Onneks on uurimused ndidanud ka
neid voimalusi, mille kasutamisel on meenutamine teistes tingimustes voimalik ja efek-
tiivne. Opetaja saab aidata dppimist parandada, kujundades meeldejitmist soodustava
klassikeskkonna ning kasutades 6petamisel teadlikult 6petamismeetodeid, mis soodus-
tavad meeldejatmist ja hilisemat paindlikumat meenutamist. Samuti saavad nad opeta-
da meeldejatmise ja meenutamise votteid (nimetatakse maluvoteteks, ka strateegiateks)
ning soodustada opitu kasutamist.

Mdluvétted. Miluvoteteks (strateegiateks) nimetatakse tahtlikke tegevusi, mille kasu-
tamise tulemusel meeldejatmine paraneb ning meenutamine on edukam. Osa votetest
on efektiivsemad ning laiemalt kasutatavad kui teised. Moned sobivamad lihtsa mater-
jali (faktid, kirjeldused, lihtsad reeglid, protseduurid), teised aga keerukama (jareldu-
si sisaldava, arutleva) materjali meeldejitmiseks. Opetajad loodavad sageli, et dpilased
oskavad neid votteid kasutada - tegelikult peaks méluvotteid otseselt petama ja nende
kasutamist teadvustama. Kooli tulles ei kasuta lapsed tildiselt meeldejatmise ja meenu-
tamise strateegiaid, kuid nad on vdimelised 6ppima lihtsamaid strateegiaid. Opetada
on vaja nii méluvotteid kui ka seda, millal mingi strateegia on efektiivseim. Méluvotete
tutvustamine algab kohe kooli alguses ja jatkub teises kooliastmes. See aitab opilastel
kujundada jark-jargult oskusi ja harjumusi dppida efektiivselt. Hea, kui klassiopetajad
teevad seda juba esimestes klassides, sest iileminek ainedppele esitab suuri véljakutseid.
Kui opilastel puuduvad oskused kasutada maluvétteid, voivad neil tekkida raskused uue
suuremahulise materjali dppimisel. Ulevaade kirjeldatavatest méluvotetest koos voima-
liku kasutusala ja ndidetega on esitatud tabelis 1.1.
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Tabel 1.1. Ulevaade miluvétetest, nende kasutamise voimalustest ja kasulikkuse pohjendus

Miluvéte Kasutusala ja niited Kasulikkuse pohjendus

Mehaaniline Motoorsete vilumuste omanda- Mehaaniline malujilje tekita-

kordamine mine, nt jalgrattasdéidu 6ppimine, mine ja tugevdamine. Seosed
tahtede kirjutama dppimine. protseduurilises mélus.

Hajutatud Eksamiks 6ppimine; sonade, fak- Kui aktiviseerida 6pitut méalus

kordamine tide, seaduspdrasuste, valemite, mitmeid kordi, tugevdatakse
luuletuste jms 6ppimine. malujalge, osaliselt luuakse ka

uudseid seoseid.

Motestatud Sonade, faktide, seostamata info Mehaaniline maélujilje tekita-

kordamine kordamisel seda métestatakse, mine ja tadhenduse andmine.
moeldes sellele erinevates seostes.  Siigav infoto6tlus.

Lausete Seostamata info meeldejétmisel. Kui seostada fragmente,

voi sonade Piiratud kasutusala. Koostatakse antakse saadud tervikule

konstrueerimine  lause Opitavatest sonadest, sona- tadhendus. Lauseid on lihtsam
osadest voi tihtedest. meelde jitta.

Kujutluspildid Mistahes sonaline materjal, nt ku-  Sonaliselt esitatu seostamine
jutatakse Opitavaid objekte asetse-  kujunditega. Seosed verbaalse
vat ruumis. ja visuaalse vahel.

Loosungid, Piiratud kasutusala, nt lihtsate luu-  Seoste loomine, hiljem mee-

kolalised seosed

letuste voi loovate lausete loomine.

nub &pitu kola voi riitmi
alusel.

Seostamine Mistahes sonaline materjal, nt Protseduurilise mélu kasuta-
tegevustega sonade oppimisel erinevate liigu- mine
tuste tegemine.
Seostamine Mistahes sonaline materjal, nt Episoodilise malu kasutami-
isiklike teadlikult jaetakse meelde 6ppimi-  ne seoste loomisel.
elusindmustega  se olukord.
Seostamine Mistahes Opitav, nt teadlikult jde- Emotsionaalse tahenduse
emotsioonidega  takse meelde emotsioonid 6ppi- andmine, isikuparastamine.
misel. Seosed episoodilise maluga.
Visuaalsete Mistahes materjal. Verbaalse Sonaliselt esitatu seostamine
elementide materjaliga seotud jooniste, jooniste, piltide, mudelitega.
kasutamine piltide loomine ja meeldejatmine. ~ Seosed verbaalse ja visuaalse
vahel.
Grupeerimine Mistahes sonaline materjal. Lisab tdhendust, korrastab
hierarhilistesse Luuakse hierarhilised kategooriad ~ opitut.
kategooriatesse (aldmoistete ja nende omaduste

kasutamine).

»
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Miluvote Kasutusala ja néited Kasulikkuse pohjendus
Kokkusurumine, = Keerukam materjal. Seostatakse Loob tihendust — kokku su-
tldistamine sisu alusel; tildistada ja kokku su- rudes motestatakse infot, kor-
ruda saab materjali, mida on mé-  rastatakse seda, luuakse uusi
testatud. seoseid. Aitab kaasa tegevuste
automatiseerumisele.
Mirkmete Keerukam materjal. Kirjutatakse Kirjutamisel motestatakse ja
tegemine vilja oluline v6i mérksonad. korratakse materjali, lisandub
tegevuslik komponent.
Subjektiivne Mistahes Opitav, soovitatav alates Luuakse isiklikult olulist t4-
grupeerimine teisest kooliastmest. hendust.

Kordamine. Kordamine on iildnimetus erinevatele milustrateegiatele, mis sisal-
davad opitava metoodilist kordamist meeldejatmise eesmirgil. See on lihtsaim viis
materjali meelde jatta ning opitav omandatakse suhteliselt kiiresti. Korrates iilesannet
mitmeid kordi, paranevad oskused, suudetakse meenutada kiiremini ja tdpsemalt —
ning materjal seisab ka paremini meeles. Kordamine on vdga kasulik strateegia niiteks
lihtsamate protseduuride ning motoorsete vilumuste omandamisel. Verbaalse materjali
meeldejatmiseks pole lihtne kordamine aga eriti efektiivne, sest soodustab mehaanilist
pahedppimist, mitte informatsiooni teadlikku tootlemist ja moistmist (voib kergesti
ununeda, sest seosed tdhenduslikkuse alusel puuduvad).

Ka lihtsa kordamise voib muuta efektiivsemaks, kui tunda malu isedrasusi. Katseli-
selt on nédidatud, et loetelude (sonaridade) 6ppimisel jédvad paremini meelde nimekirja
alguses (esmasuse efekt) ja 1opus (védrskuse efekt) asuvad sonad; samuti need sonad, mis
teistest selgelt eristuvad (nt naise nimi meeste nimede loetelus). Seega tuleks sonade
oppimisel muuta nende jéarjekorda.

Efektiivne on kordamise hajutamine: materjali korratakse lithikeste perioodidena,
mille vahel kas puhatakse voi tehakse midagi muud. Niiviisi aktiviseeritakse dpitav ma-
lus mitmeid kordi, jargnevatel kordadel ka uutes seostes. Info jirjestikune massiline kor-
damine nii tohus ei ole. Niisiis, kui 6ppida luuletusi, matemaatilisi tabeleid, voorkeele
sonu jne, on koige efektiivsem teha seda lithikeste perioodide kaupa, kuid mitmeid kordi
ja vaheaegadega. Lisaks soovitatakse materjali kova hdilega korrata. Kaasa aitab korda-
mist saatvate liigutuste lisamine (st seostamine protseduurilise méluga).

Ka korrates on voimalik informatsiooni omavahel seostada, mis parandab meel-
dejitmist. Naiteks, loetelude dppimisel ei peaks oppima loetelu sonu péhe tikshaaval,
vaid neid omavahel seostades (lauseid moodustades, liksteise korval olevaid sdnu koos
korrates). Samuti jadvad telefoninumbrid paremini meelde, kui korrata numbrikombi-
natsioone (mitte kaks-kaks-kolm, vaid kakssada kakskiimmend kolm).

Kuigi kordamine v6ib tunduda elementaarse maluvottena, ei kasuta lapsed seda koo-
li alguses {iildjuhul iseseisvalt ja siistemaatiliselt. Algklassides voivad opilased avastada
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kordamise strateegia, kui on vaja sonaliselt kodeerida ja meelde jétta suurt hulka mater-
jali. Spontaanselt hakatakse kordamist kasutama valdavalt esimestes klassides. Flavell,
Beach ja Chinsky (1966) leidsid, et spontaanselt kordab opitavat 10% 5aastastest, 60%
7aastastest ning 85% l0aastastest lastest. Leitud on seda, et isegi, kui lapsed kasutavad
kordamist, ei pruugi paraneda nende meeldejatmise edukus - see tdhendab, et nad ei ka-
suta strateegiat efektiivselt. Arengulised muutused esinevad kordamise stiilis: kui noo-
remad kordavad 1-2 sona korraga, siis vanemad lapsed kordavad meeldejdetavat sona ja
ka mitmeid eelnevaid sonu (st kumulatiivselt, luues pikemaid sonade ahelaid ja rohkem
seoseid) (Ornstein, Naus, & Liberty, 1975). See tdhendab, et lapsed on avastanud vaja-
duse luua seoseid, et materjal paremini meelde jadks. Kumulatiivse kordamise iitheks
vdljundiks voib olla, et see abistab meeldejdetavate ithikute vaheliste mottekate (mdiste-
liste) seoste leidmist ning materjali seostamist. Nii muutub algklassilaste kordamise viis
efektiivsemaks.

Siiski ei avasta koik lapsed kordamist iseseisvalt, eriti selle efektiivsemaid vorme (ha-
jutatud kordamine, seoste loomine, kordamine suuremate tiikkidena). See tahendab, et
Opetaja peaks esimestes klassides tutvustama Opilastele otseselt kordamise erinevaid vot-
teid, harjutama nende kasutamist ning kontrollima teostust. Kordamine aitab tugevdada
seoseid ning seeldbi materjali paremini mallu salvestada. Esimestes klassides opitakse
pohifakte ja protseduure, mida hiljem on vaja kasutada erinevates ainetes ning keeru-
kama materjali 6ppimisel (nt liitmine, lahutamine matemaatikas, emakeele kirjutamise
reeglid). Need on teadmised-oskused, mida on vaja malust Kkiiresti ja seostatult kitte
saada, et toomalus jadks ruumi ka uudse info vastuvotmiseks ja tootlemiseks. Alates esi-
mestest klassidest on vaja opilastele teadvustada strateegiate efektiivsuse pohjusi. Selles
vanuses lastel ei ole arenenud metatunnetus, nad ei suuda motelda mélust ja motlemi-
sest, mistottu seda tuleb teha opetaja abiga. Uheks koolidpetuse eesmirgiks on aga just
eneseteadvusega Oppijate arendamine, algust tehakse sellega esimestes klassides. Teisel
kooliastmel tuleks poorata tdhelepanu efektiivsematele strateegiatele. Reaalsuses kasu-
tatakse kordamist aga liiga palju. Ka efektiivsemate strateegiate puhul on kordamisel
tahtis osa, kuid eelkdige piilitakse anda opitavale tahendust. Viga oluline on seejuures,
et Opilased teadvustaksid strateegiate efektiivsuse pohjusi.

Seostamine, grupeerimine ja kokkusurumine. Osaliselt oli seostamisest juttu juba
kordamise juures, mida saab muuta efektiivsemaks just seoseid luues. Jargnevad stratee-
giad on otseselt suunatud info seostamisele ja grupeerimise soodustamisele. Need seo-
sed voivad sisaldada visuaalseid kujundeid voi sonalisi fraase, omada rohkem v6i vihem
tahendust. Ka keerulisi fakte saab kergemini meelde jétta, kui neid omavahel seostada.
Lihtsamad méluvotted, mille puhul 6pitava moétestamisele eraldi tahelepanu ei poorata,
on jargnevad.
1. Lausete voi sonade konstrueerimine. Niiteks, vikerkaare virvide jarjekorra meelde-
jatmiseks voib kasutada lauset ,,Peremees ootab kitselt raha, sulane tema liha“ Sonade
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esimesed tdhed on virvide esimesed tdhed (punane, oranz, kollane, roheline, sinine,
tumesinine, lilla).

2. Kujutluspildid. Opitavaid sonu véib asetada konkreetsetesse paikadesse ehk taust-
stisteemi. V6ib luua kujutluspildi, mille osadeks on 6pitavad objektid voi nahtused.

3. Loosungid, kolalised seosed. Loosungid on 166vad, mistottu jadvad hésti meelde.
Kui opitavast saab koostada 166va lause, jadb see paremini meelde. Meeldejiatmist
soodustavad ka riimuvad sonad ja fraasid ning riitm. Naiteks, riitm ja riim on abiks
aritmeetikareegli meeldejatmisel, kui korrata lauset ,,Miinusmirk sulu ees muudab
margi sulu sees®

4. Seostamine tegevustega. Nii sonade kui ka lihtsamate (fakti)teadmiste 6ppimist saab
tohustada, kui lisada neile liigutusi. See on véimalus luua seoseid protseduurilise ma-
luga. Esimeste klasside opilased opivad tegutsedes. Tavaelus jddavad neile hésti meel-
de naiteks stindmuste ja tegevuste jargnevused, st nad grupeerivad ajalise jargnevuse
ning ruumilise seostatuse alusel. Lastele voiks otseselt opetada tegevuste kasutamist
oppimisel (nt kordamise seostamist liigutustega).

5. Seostamine isiklike elusiitndmustega. Niiteks, teadlikult voib jatta meelde, mis ruu-
mis ja tingimustes Opiti. See on véimalus luua seoseid episoodilise miluga ja muuta
opitav motestatumaks. Lastele jadvad meelde siindmused ja tegevused nende endi
elust. Aga voiks ka otseselt dpetada situatsioonide meeldejatmist ja seostamist Oppi-
misega.

6. Seostamine emotsioonidega. Voib piitida meelde jitta meeleolu, milles opiti. See
voimaldab anda dpitavale isiklikku tdhendust.

7. Visuaalsete elementide kasutamine. Sonade Oppimisel saab neid ,visualiseerida®
jattes meelde ka vastavaid kujundeid. See on voéimalus luua seoseid visuaalse ja ver-
baalse teadmise vahel. Niiviisi voib néiteks meelde jdtta, kas taevas on vana voi noor
kuu. Noor ehk kasvav kuu on sarnane J-tahega, mis tdhendab ,,juurde® See voimaldab
luua seoseid visuaalse ja verbaalse teadmise vahel.

Koigi nende lihtsate meetodite ideeks on seostamine, dpitava asetamine laiemasse
stisteemi voi konteksti, millest inimesel on olemas ettekujutus. Kui fakte tuleb tisna tap-
selt meelde jdtta (nt voorkeelseid sonu, suhteliselt seostamata teavet), on need votted
efektiivsed. Eespool loetletud votteid voiks opilastele 6petada. Iga opilane peaks leidma
endale sobivaima viisi, kuidas ja millega opitavat seostada. Kui oppimisel kasutatakse
erinevaid teadmise esitamise viise (nt sénaline, visuaalne, tegevuslik, kogemuslik), siis
saab alustada meenutamist iihest viisist, mis aitab meenutada jargmisi. Nditeks, kui so-
nade dppimisel seostati konkreetne sona mingi konkreetse tegevusega, voib sona mee-
nutamiseks korrata (voi kujutada ette) sama tegevust. Mida mitmekesisemalt on &pitav
seostatud, seda rohkemates seostes suudetakse seda meenutada ning paindlikumalt ja
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erinevates keskkondades/iilesannetes kasutada. Eriti lihtne on meenutada hierarhiliselt
seostatud materjali (Tulving, 2002). Uldkategooria omadused kehtivad ka alamkategoo-
ria kohta. Seega, ainuiiksi {ildise meenutamine annab {ildistatavat teavet (nt kirjeldus
koerast — looma omadused kantakse {ile ka koerale). Stigavamatel tasanditel ja motesta-
tud teadmisi on lihtsam nii meenutada kui ka kasutada. Kui 6pitavat omavahel seostada
ja organiseerida piisimélus oleva informatsiooniga tihenduslikeks iihikuteks, jaidb see
lihtsamini meelde ning seda on hiljem kergem meenutada. Kui lisada opitavale tdhen-
dus, luuakse osadevahelisi seoseid. Grupeerimine kategooriatesse — eriti hierarhilis-
tesse kategooriatesse — aitab kaasa moéistmisega oppimisele ja on seetottu efektiivsem
kui lihtne kordamine voi seostamine. Selleks et grupeerida teavet, peavad olema aga
eelteadmised teatud valdkonnast ja maailmast. Koolis kasutatakse etteantud, objektiiv-
seid hierarhilisi kategooriaid, mis aitavad teadmisi struktureerida (nt elusolendite klassi-
fikatsioonid). Selline teadmiste esitamine ja graafiliselt kujutamine voimaldab materjali
seostada, meelde jdtta ning hiljem on seda lihtsam meenutada.

Esimeste klasside opilased ei kasuta iseseisvalt grupeerimist meeldejdtmisel. Kuna
nad suudavad aga leida sarnasusi, on neil grupeerimise vdime olemas, mistottu seda
strateegiat saab neile otseselt opetada. Alles teises kooliastmes voivad opilased hakata
meeldejatmise eesmirgil ka iseseisvalt opitavat materjali imber organiseerima ja siiste-
matiseerima. Selles vanuses lapsed suudavad 6ppida paremini, sest nende eelteadmised
voimaldavad haarata uut materjali siisteemsemalt. Uurimused ekspertide ja algajatega
on naidanud, et eksperdid suudavad materjali paremini meelde jatta, kuna nad oskavad
seda heade teadmiste tottu paremini organiseerida. Ka siin ei ole meenutamise edukus ja
vanus {iheselt seotud - eelised tulevad sisse just tinu teadmiste kasvule. Sellele on osuta-
tud laps-ekspertide uuringute pohjal: lapsed, kes tunnevad huvi ja on eelnevalt 6ppinud
tundma dinosaurusi, suudavad selle valdkonna méisteid paremini meelde jdtta, kuna
nende teadmised on paremini struktureeritud (Chi & Koeske, 1983). Seega, grupeeri-
mine kui méluvote areneb ka iseseisvalt, kui lapse teadmised paranevad. Uurimused on
aga ndidanud, et paljud lapsed (ning isegi paljud iliopilased) ei hakka iseseisvalt seda
strateegiat kasutama. Opilast tuleks aidata selliste hierarhiliste kategooriate (siisteemide)
loomisel, mis oleksid teaduslikult 6iged ja samaaegselt opilasele tadhenduslikud. Stratee-
giaid tuleks 6petada otseselt ning harjutada nende kasutamist. Tahtis on lastele dpetada,
millal ja miks on mingi konkreetne strateegia efektiivne. Malustrateegiate kasutamist
saab soodustada ka teatud tiiiipi tilesannetega (nt sellised, mis eeldavad materjali orga-
niseerimist).

Uute teadmiste iimberorganiseerimine, kokkusurumine ja iildistamine on eriti
efektiivsed viisid Opitava paremaks meeldejatmiseks, kui on vaja dppida keerukamat
materjali. Nii ithendatakse teadmised suuremateks tervikuteks, mis eeldab infost arusaa-
mist. Hiljem - ithe osa meenumisel - meenuvad ka teised osad. Paremini jaab meelde ja
meenub sonaline materjal, mida inimesel endal tuli 6ppimise ajal luua (iildistada), mitte
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see, mida lihtsalt loeti-kuulati. Tédhendust aitab mdista suuliste ja kirjalike kokkuvotete
tegemine. Kokkuvotte tegemiseks tuleb opitavat hésti moista, et olulisim viélja sdeluda,
ja vahemalt osaliselt oma sonadega kirja panna. Algklassilastele tuleb kokkuvoétete te-
gemist Opetada. Nii voiks opetada jargmisi strateegiaid: 1) mittevajaliku materjali val-
jajatmine; 2) osade grupeerimine suuremateks iiksusteks: 3) votmeterminite ja -ideede
esiletoomine; 4) uute lausete moodustamine, kus infot surutakse kokku.

Arenguliselt on iildistamine koige hiljem kasutusele voetav strateegia. Lapsed ei ka-
suta seda iseseisvalt enne teist kooliastet. Hiljem aga suureneb selle kasutamine hiip-
peliselt. Samuti on uurimused niidanud, et paljud opilased ei omanda seda strateegiat
iseseisvalt (seda ei kasuta isegi paljud iiliopilased). Kuna strateegia on aga véga tohus,
lisab opitavale tahenduslikkust ja soodustab siigavat 6ppimist, tuleks seda 6petada alates
teisest kooliastmest. Mélustrateegiate kasutamist saab soodustada ka teatud tiiiipi tiles-
annetega (nt sellistega, mis eeldavad materjali ildistamist ja kokkuvotete tegemist).

Uheks kirjalikult kasutatavaks informatsiooni kokkusurumise ja siistematiseerimise
viisiks on midrkmete tegemine. Allajoonimine, esiletostmine, markuste lisamine - need
votted aitavad kaasa tdhenduse loomisele. Markmete tegemist tuleb lastele 6petada juba
algklassides. Vanuse kasvades muutub méarkmete tegemise viis keerukamaks. Iga 6pilane
peaks selles osas leidma endale sobivaima viisi.

Inimesed loovad subjektiivseid kategooriaid, moeldes ise vilja grupeerimise aluse.
Esimestes klassides on laste poolt vilja mdeldud seosed tihti aga ebaefektiivsed ega aita
kaasa paremale meeldejdtmisele. Nooremad lapsed 6pivad paremini, kui strateegia on
Opetaja poolt ette antud. Niiteks, ,kiisimused, millele tahelepanu poorata” aitavad alg-
klassiopilastel luua efektiivseid seoseid, laiendusi ja tildistusi. Ilma suunamiseta ei suuda
paljud selles vanuses opilased luua kasulikke seoseid — voi kui leiavad, siis pole need
meeldejatmise jaoks efektiivsed. Teises kooliastmes hakkavad opilased looma selliseid
subjektiivseid kategooriaid, mis tohustavad 6ppimist. Uurimused on nédidanud, et noo-
rukite ja tdiskasvanute oppimise tulemused on paremad, kui lasta neil endil seoseid vil-
ja moelda ja materjali grupeerida. Teises kooliastmes toimub iileminek 6petaja loodud
kategooriatelt laste endi loodavatele kategooriatele. Opetajad peavad jilgima, kas lapsed
suudavad materjali iseseisvalt kategoriseerida voi vajavad nad abi. Oppimise efektiivis-
tamisele aitab kaasa, kui tutvustatakse erinevaid kategoriseerimise aluseid ning katse-
tatakse nende moju. Nditeks, koduseks iilesandeks voib anda dppida materjali erineval
viisil. Oluline on selgitada, miks iiks voi teine strateegia on edukam, ja vorrelda nende
mdju erinevatele dpilastele. Opilastel tuleks véimaldada ka ise seoseid otsida ja luua. Nii
saavad Opilased hakata materjali organiseerimiseks looma subjektiivseid kategooriaid
ning kujundavad vilja individuaalse 6ppimise stiili.

Probleemid meeldejdtmisega kerkivad esile eriti pohikoolis, kus 6pitava hulk on suur
ja lihtne mehaaniline kordamine pole enam efektiivne. Maluvotteid saab ja tuleb opeta-
da konkreetse materjali pohjal erinevate 6ppeainete tundides. Alates teisest kooliastmest
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on voimalik dpetada keerukamaid ja eneserefleksiooni noudvaid votteid ning minimee-
rida lihtsa kordamise kasutamist. Meenutamist mojutab ka 6pitava laiem kontekst (sonu
on lihtsam meenutada nende sénade kontekstis, millega koos neid opiti). Neid efekte
voib meenutamisel teadlikult kasutada (nt piitida kujutada kontrollt66 ajal ette tundi,
kus vastavat informatsiooni 0piti). Keerulisemateks strateegiateks on iildise konteksti
ja laiemate teadmiste kasutamine konkreetsema info meenutamisel ja rakendamisel.
See eeldab voimet teha loogilisi jareldusi, levinud on ka analoogiate kasutamine. Kuigi
faktid on valdkonniti erinevad, on métlemise seaduspérasused tildised. Neid oskuslikult
kasutades saab opitut edukamalt rakendada.

Opitu kasutamine. Milu funktsioneerimise seaduspirasused pohjendavad, miks &pi-
lased suudavad kasutada dpitut viga konkreetsetes situatsioonides (ainult koolis) ja kit-
sapiiriliste (Opituga sarnaste) iilesannete lahendamisel. Opitav jaab algselt meelde spet-
siifiliselt — konteksti ja tilesannetega seotult — ning opitu iilekandmiseks on vaja eraldi
pingutada. Algklassidpilased ei ole voimelised iseseisvaks opitu tildistamiseks teistesse
valdkondadesse ning tavaellu. Seda tuleb neile otseselt 6petada. Vastasel juhul kasuta-
takse opitut kitsalt ja jaigalt ka hiljem. Osa lapsi on dpitava kasutamisel suurtes raskustes
ning vajab ka vdiksemate iildistuste tegemisel dpetaja abi.

Kooli alguses (esimestes klassides) ja ka iga uue aine dppimise algusjdrgus on loo-
mulik ja vajalik, et opilased omandaksid valdkonnaspetsiifilised teadmised ja oskused.
Nii luuakse tugevamad teadmistevahelised seosed ning harjutades kujunevad automa-
tismid teatud tilesannete lahendamiseks (st oskused). Edaspidi oleks vaja luua sild koolis
Opitu ja tavaelu vahel ning l6imida erinevates ainetes opitut. Alati jadvad erinevused
igapdevase elu probleemide ning kooliiilesannete lahendamise efektiivsemate viiside va-
hel. Seetottu tuleb ka koolis 6ppida ja harjutada esialgu neid uusi viise, nii nagu varem
on harjutatud tavaelu viise. Seejarel tuleks molemat viisi teadvustada - neist rdadakida ja
neid vorrelda. Ka siis, kui ainespetsiifilised teadmised-oskused on omandatud, tuleks
niidata nende omavahelisi seoseid ja kasutamist teistes ainetes. Oppimise kaugemaks
eesmargiks peab olema iihes aines opitu rakendamine teistes ainetes. Selleks ndgidatakse
otseselt erinevaid seoseid ning antakse lahendada erinevaid iilesandeid. See saab toimuda
aga alles siis, kui teatud valdkondlike teadmiste tase on saavutatud.

Eespool kirjeldatud méluvdtted aitavad tdhustada meenutamist. Uldiselt kehtib aga
pohiméte, et dpitava holpsamaks kittesaamiseks ja rakendamiseks tuleb seda korduvalt
kasutada. Just selles osas erinevad kirjeldatud uurimustes osalenud eksperdid ja algajad.
Ekspertideks olid katsetes inimesed, kes tootavad iga paev teatud valdkonnas, lahendades
seejuures nii rutiinseid kui ka uudseid probleeme. Nad aktiviseerivad oma valdkonna-
spetsiifilisi teadmisi pidevalt. Algajad olid aga inimesed, kes teadsid valdkonnast rohkem
kui tavainimesed - neil on head faktiteadmised (nt vastavat eriala dppivad tlliopilased) -,
kuid nad ei kasutanud neid teadmisi igapdevaselt. See on iitheks erinevuste pohjuseks.
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Oluline on 6petada histi seostatud ja struktureeritud deklaratiivseid teadmisi, kuid
tiksnes sellest ei piisa. Oluline on, et opilased saaksid hiljem opitut erinevates tingimus-
tes kasutada. Selleks peab deklaratiivne teadmine protseduraliseeruma, mis toimub har-
jutamise teel. Harjutamine voimaldab luua seoseid deklaratiivse ja protseduurilise mélu
vahel. See muudab Gpitava kasutatavaks. Naiteks, matemaatika tilesannete lahendamist
tuleks harjutada, samal ajal 6petades, millal ja miks selliseid lahenduskaike saab kasu-
tada. Oskuste dppimise kdigus tuleb siduda kokku teadmised (mis algselt voivad olla
abstraktsed, elukauged, mehaaniliselt 6pitud) ja protseduurid (viisid, kuidas midagi te-
hakse).

Tekstikast 1.F.

Praktilist opetajale: meeldejatmine ja meenutamine

1. Opetuse planeerimisel arvestage sellega, et meeldejitmine ja meenutamine on
omavahel seotud. Tuleks luua 6pikeskkonnad, mis voimaldavad hiljem tead-

misi paremini meelde tuletada ja kasutada.

2. Opetage lastele maluvétteid, harjutage nende kasutamist. Esimestes klassides
tutvustage kordamise efektiivsemaid viise. Hajutatud kordamine (6ppimine)
on parem kui ithekordne massiline. Moistmise lisamine kordamisele paran-
dab 6ppimist. Kordamist tuleks mitmekesistada erinevatel viisidel ja leida eri-
nevaid seoseid. Eriti téhtis on opetada efektiivsemaid maluvétteid, kus rohk
on moistmisel. Paljud opilased ei hakka neid iseseisvalt kasutama. Maluvot-
teid tuleb harjutada ja kasutada erinevate iilesannete ja teemade puhul ning
erinevates tundides. Malustrateegiate kasutamist saab soodustada ka teatud

tiitipi tilesannetega.

3. Opetage mdluvotete paindlikku kasutamist, olenevalt dpitavast materjalist ja
oppimise eesmdrkidest. Lihtsama ja keerukama info, samuti aga erineva hin-
damise puhul on strateegiate efektiivsus erinev. Loomade meeldejatmine éra-
tundmistestiks on iiks {ilesanne, nende 6ppimine avatud kiisimustega testiks
teine iilesanne. Eesmark on kasvatada opilasi, kes oleksid strateegilised ja
paindlikud. See tdhendab, et opilasel peaks olema valik erinevaid strateegiaid,
samuti teadmised, millal neid kasutada. Aidake 6pilasel kasutada strateegiaid
uutes situatsioonides. Arutlege selle iile, miks mingi strateegia edu toob. Ai-
dake tal analiitisida, kui edukalt ta maluvotteid kasutab. Iga dpilane peab leid-

ma ja kujundama enda jaoks sobivad strateegiad.
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4. Toetage opilasi info tootlemisel siigaval tasemel, st motestatult. See soodustab
moistmisega oppimist ning Opitava paremat meeldejatmist. Selleks voib seos-
tada uut infot olemasolevaga, muuta Opetust emotsionaalsemaks voi lasta
esitada kiisimusi ja neile vastata. Aktiivsemaks aitavad opilasi muuta ajuriin-
nakud, arutlemine oluliste moistete tahenduse iile, grupitood. Siigavat info-
tootlust soodustavad kiisimused loetud voi kuuldud teksti kohta, eriti kui kii-
simused sunnivad lapsi arutlema 6pitu iile, leidma ja péhjendama vastuolusid
jne. Kiisimusi voib esitada opetaja, aga seda saavad teha ka lapsed omavahel.
Moistmine paraneb, kui esitada kiisimusi mitte ainult tekstis otseselt antud
info kohta, vaid ka jareldusi voimaldavaid kiisimusi teksti pohjal, millele vas-
tamiseks on lisaks tekstile vaja kasutada olemasolevaid teadmisi (nt miks-kii-

simused).

5. Aidake opilastel saada teadlikumaks oma teadmistest ja oskustest (st arendada
metatunnetust). See on seotud teadmistega, millal ja miks midagi kasutada.
Korge metateadlikkusega opilaste opitulemused on paremad. Metakognitiiv-
seid oskusi saab klassis opetada. Selleks tuleb opetada nii maluvotteid kui ka
seda, millal mingi strateegia on efektiivseim (st késitleda 6ppimise eesmarki,
konteksti, iilesande eripdra). Iga 6pilane peab leidma ja kujundama enda jaoks

sobilikud strateegiad.

6. Kasutage erinevaid teadmiste kontrollimise viise. Aratundmine ja aktiivne mee-
nutamine ei ole sama. Erinevus on selles, kas materjali on vaja dra tunda voi
meenutada, st testide puhul on oluline, missuguseid kiisimusi esitada. Siiski
- meenutamine on lihtsam, kui teadmisi kontrollitakse sarnaste iilesannetega,

mida kasutati 6ppimisel (nt iilesanded, kus on vaja méelda, iildistada).

Motlemine

Motlemine on kogemuse ja sellele vastava tegevuse seesmine organiseerimine. Mot-
lemine seisneb teadmiste eristamises ja seostamises teiste teadmistega (vt ka Kikas,
2008). Nii motlemise ithikud kui ka métlemise protsess arenevad koolieas tohutult. See
on seotud uute koolis dpitavate teadmiste omandamisega, aga ka viisiga, kuidas neid
teadmisi Opetatakse. Jargnevalt kasitletakse esmalt tava- ja teadusméisteid ning prob-
leeme, mis on seotud iileminekuga teadusméistelise motlemise tasemele. Seejarel kir-
jeldatakse probleemide lahendamist, loogilist jareldamist ning kriitilist métlemist, mille
arendamisega tehakse algust algklassides.
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Tava-jateadusméisted. Tava- jateadusmoisteid eristas esimesena Vogotski (1934/1997),
klassifikatsiooni on tépsustanud ja teooriat edasi arendanud Toomela (2003).

Tavamoisted. Tavamoistetes kodeeritakse informatsioon, toetudes otseselt kas
meelte vahendusel saadule voi sellele, mis on mdistetav otsese tajukogemusena. Ta-
vamdisted osutavad kategooriatele, kus rithma kuuluvuse aluseks on jilgitavad kogemu-
sel pohinevad tunnused. Pohjused, miks iiks voi teine objekt siia rithma kuulub, véivad
olla erinevad ja inimene neid ei teadvusta.

Lapsed omandavad tavamoisteid tegutsedes ja isiklike kogemuste alusel. Tdiskas-
vanutelt saavad lapsed sonu, millega objekte tdhistada. Lapse tavamoisted arenevad ja
muutuvad - vdikesed lapsed iildistavad objekte erinevalt ning nendele iildistustele vasta-
vad moisted on tdiskasvanute omadest erinevad. Lapsed omandavad mirgiliselt vahen-
datud teadmisi jdlgitava ja/voi kogetava maailma kohta. Naiteks, 6un tédhendab punast,
kollast, rohelist, immargust ja s60davat asja. Elevanti, kelle kohta saadakse teadmisi
raamatusest voi loomaaiast, voidakse maidratleda kui londi, nelja jala ja sabaga asja. Las-
tel on tavamoistetele vastavate objektidega isiklikud kogemused. Kogetud maailm on
tuttav ja tahenduslik.

Lisaks voivad lastel olla tavamoistelised teadmised ka sellest, et maailmas pole koik
otseselt jalgitav, kuid neil puuduvad veel motlemise vahendid, millega tajule kittesaa-
matut maailma tegelikkusele vastavalt métestada. Otsese kogemuse vilist maailma voi-
dakse kirjeldada, kasutades tdiskasvanutelt kuuldud tipset sonastust (nn verbalisme).
See on selgelt ndhtav koolis, kui lapsed hakkavad 6ppima nii-6elda teaduskeelt - ka siis
jaljendatakse vahel pelgalt vormi, péoramata tahelepanu sisule (nt kasutades réhutatult
vdljendit ,,selleparast et” voi keerukaid termineid vales seoses). Naiteks, iiks laps poh-
jendas seda, miks laevad ujuvad, jargmiselt: ,Vee all on niisugune atmosfaari rohk, mis
mojutab laeva, ja sellepdrast nad ei upugi dra“. Kooli alguses — tavamotlemise tasemel
— peetakse iildiselt tahtsaks autoriteete ja autoriteetseid allikaid. See tihendab, et dpeta-
ja Oeldut kasitletakse absoluutse tdena, mille iile ei pea juurdlema ning mida voidakse
sona-sonalt pahe dppida.

Kogemuseviliseid ndhtusi motestatakse ka tajutava maailma analoogiate abil. Nai-
teks, paljud algklassiopilased arvavad isegi pérast ilmastiku teema 6ppimist koolis, et
pilved koosnevad suitsust, mis tduseb sinna korstnast. Vihma teket pohjendatakse aga
sellega, et korgemal taevas on jad hakanud sulama. Riigist moeldakse kui geograafili-
sest piirkonnast voi kohast, kus elab grupp sarnaseid inimesi. Lisaks vilisele sarnasusele
luuakse analoogiaid mehhanismi alusel. Viikesed lapsed kasutavad laialdaselt enese-
keskseid pohjendusi, mis on sisuliselt analoogia sellega, mis on juhtunud nende endiga.
Piaget (1954) kirjeldas seda kui lapseea egotsentrismi (kalduvus ndha maailma ainult
oma vaatepunktist), mida ta seostas ka animismiga (kalduvus lisada elutule objektile
elusa omadusi). Nii omistavad algklassilapsed asjadele tundeid, tahet, soove ning seleta-
vad fiitisikalises maailmas toimuvaid (pohjuslikke) muutusi psiitihiliselt. Naiteks, vihma
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teket pohjendatakse sellega, et taimed tahavad juua, aga ka sellega, et keegi (Jumal, t66-
mees, Pédike) pani vee taevasse, kust see alla sajab.

Laste seletused varieeruvad nii ajas kui ka valdkonniti. Laps voib alustada nihtuse
seletamist ithel alusel, edasi minna aga teise pohjendusega. Nii voib laps pohjendada, et
60 on siis, kui Pdike on pilve taga, pdev aga seepirast, et lapsed saaksid mangida.

Teadusméisted. Teadusmaistetes kodeeritakse informatsioon, toetudes mirgisiis-
teemis (eelkoige konekeeles) kodeeritud andmete tootlusele. Kui tavamdisted tule-
tatakse tavakogemuse (otseselt tajutava) alusel, siis teadusmoisteline informatsioon on
keelesisene - siin organiseeritakse otseselt keeles kodeeritud informatsiooni (Toomela,
2003). Teadusmoisted pole tingimata “teaduslikud” méisted (kuigi koik teadusest pari-
nevad moisted on kas teadusmoisted voi siisteemsed mdisted). Teadusmoiste on moiste,
millel on formaal-loogiline hierarhiline struktuur.

Teadusmoistelises motlemises eristub keelesisene infotootlus otseselt tajutava maa-
ilma stiimulite tootlusest. Kui tavamotlemise tasemel on inimene piiratud kogemusliku
maailmaga, siis teadusmoisteline motlemine voimaldab “ndha ndhtamatut®. Teadusmois-
tetes iildistatakse teistes sonades kodeeritud teadmisi, mis voimaldab omistada samale
tajutavale ndhtusele uudseid tahendusi. Niiteks, 6un tdhendab iihte puuvilja, elevant
tihte looma. Teades midagi puuviljadest voi loomadest, saame teha iildistusi ka 6una
voi elevandi kohta. Seega on teadusméisted hierarhilised keelelised konstruktsioonid.
Meeldejatmise isedrasuste kirjeldamisel rohutati, et selliselt integreeritud materjali on
lihtsam meelde jatta. Teadusmoistete kaudu analiiiisitakse teadmisi formaal-loogiliselt
ning autoriteet voi isiklik kogemus pole enam piisavad viite pohjenduseks. Teadusmois-
tete kujundamise alust suudetakse pohjendada, st moisteid ja métlemise protsessi tead-
vustatakse.

Uleminek tavamadistetelt teadusméistetele. Teadusmoisted saavad areneda vaid siis,
kui tavamoisted on olemas ja kasutatavad (Vogotski, 1934/1997). Teadusmaistete kuju-
nemise protsess on kahetasemeline. Esmalt moodustatakse tavamoisted, milles otsene
kogemus (st vahetult meeltega kogetu) on kodeeritud markidesse. Alles siis, kui need
margid on olemas, voib neid omakorda siistematiseerida ning moodustada teadusmais-
teid. Tavamoisted grupeeritakse teadusmaistetesse iimber. Teadusmoistetes kuuluvad
liikmed tihte rithma mingi kindla tunnuse alusel, mida inimesed ka teadvustavad. Samuti
suudavad inimesed pohjendada nende moistete kujundamise alust. Esimestes klassides
opitakse tavamoistelisel tasemel, kuid hakatakse ka tavamoisteid teadvustama, luues nii
aluse teadusmoistete arengule. Teises kooliastmes on eriti oluline teadvustada nii tava-
kui teadusmoisteid. Uleminek tavamdistetelt teadusmaistetele toimub ainespetsiifiliselt.
Motlemist opetatakse endiselt valdavalt ainespetsiifiliselt, kuid viiendas-kuuendas klas-
sis on vajalik opitut ka tildistada ja dppida kasutama erinevates ainetes. Oppimisest ja
harjutamisest iihes tunnis ei piisa, vaid neid peab 6ppima erinevate dppeainete kaudu.
Oluline on radkida lastele otseselt nii teadusmoistete eriparast kui ka motlemise reeglitest.
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Selles vanuses lapsed ei ole voimelised keerukamatel juhtudel métlemist iseseisvalt ref-
lekteerima.

Teadusmoistete omandamisel on dpetaja roll eriti oluline. Lapsel ei ole vajadust ning
ta ei ole ka voimeline iseseisvalt tavamoisteid stistematiseerima ja teadusmoisteid moo-
dustama. Samuti ei suuda laps alguses oma moétlemise protsessi iseseisvalt teadvustada.
Teadusmoisted omandatakse reeglina koolis 6petaja abiga. Opetaja on see, kes esitab
moisted ja nende stisteemi ning nduab teatud motlemise reeglite jargimist ja opetab
tava- ja teadussiisteemi erinevusi. See ei tihenda, et opetaja ,edastab” ja dpilane ,,oman-
dab” teadusmaisteid. Opetaja suunab ja abistab, dpilane 6pib aga ise. Oppimise protsess
on mitmeetapiline ja aegandudev. Nii tdiskasvanud kui ka lapsed ei saa votta teistelt
(voi ka raamatutest) seletusi iile otseselt; teadmisi ei saa ,,pahe valada” Inimesed peavad
kuuldud seletusi olemasolevate teadmiste ja mottestruktuuri taustal interpreteerima ja
seeldbi uued teadmised sellesse struktuuri integreerima. Liiga kiire ja pealiskaudse &pe-
tamise korral ei pruugi kujuneda mitte teadusméisted, vaid verbalismid véi siinteetilised
moisted.

Esimesel etapil kuuleb laps dpetajalt sona voi seletuse. Teadmised saadakse iihistege-
vuses — see on jagatud, sotsiaalne teadmine. Laps hakkab sona ja selle seletust kasutama
viliselt tdiskasvanuga sarnaselt, teda jédljendades, kuid tegelikkuses voib lapse moiste-
te tdhendus olla teistsugune. Vogotski (1934/1997) nimetab selliseid moisteid pseu-
domoisteteks, mida tdiskasvanud kisitlevad enamasti kui nditajat, et laps on uue moiste
(teadmise) omandanud. Sellel etapil kasutatakse uusi teadmisi kitsapiiriliselt, opituga
sarnastes situatsioonides ja jaigalt. See teadmine on tdesti nagu ,,pahe valatud” ja me-
haaniliselt omandatud. Lapsed 6pivad kergesti dra sona, kuid jareldusi selle kohta, mida
see sona tdhendab, teevad oma kogemuste pohjal. Koolilapsed kordavad vanematelt/
opetajatelt kuuldud keerukaid teaduslikke seletusi, tehes seda mehaaniliselt ning piira-
tud kontekstis. Kuigi paistab, et laps motleb nii nagu tdiskasvanu (on uue teadmise dra
oppinud), voib ta kasutada sonu (viljendeid) hoopis teises tdhenduses kui tdiskasvanu.
Teadmine tdpsustub suhtlemisel teiste inimestega, mille kdigus laps peab ennast teistele
moistetavaks tegema, mitte ainult ise kuuldut interpreteerima.

Jargmisel, aeganoudvamal etapil tuleb uued teadmised méotestada ning oma eelnevate
teadmistega integreerida. Kui selleks ei jdd aega (nt koolis, kus petamise tempo on kiire,
klassis on palju lapsi, Opetamine on suunatud abstraktsele keskmisele opilasele), voivad
laste teadmised jdadagi verbaalseteks. Teiste sonadega, lapsel ei arene teadusmoisted,
vaid kujunevad verbalismid.

Oppimise alguses on verbalismide omandamine vajalik. Nagu mainitud, on pseu-
domoiste teke dppimise protsessis méodapadsmatu. Alguses omandatakse uus moiste
viliselt, selle sisu méistmata ning alles kasutamise kdigus tdidetakse see sisuga. Lapsed
ei moista keerukaid kogemusviliseid seoseid, vajadusel aga opivad dpetaja poolt 6eldu
péhe ja kordavad seda samade sonadega, opetajat jaljendades. Sellel tasemel on véimalik
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uut teadmist kasutada jaigalt, viga kitsapiirilistes tingimustes, mis on sarnased Opetaja
poolt nididatule. See tdhendab, kui épetus on uue teema alustamisel liiga teoreetiline ja
abstraktne ning dppimiseks on vihe aega, kalduvad lapsed omandama verbalisme. See
ei ole Opilase enda teadmine ja kui opilasel pole voimalust uut teadmist kasutada, siis
see ununeb. Selleks et lapsed opitut moistaksid, tuleks radkida nii nende eelteadmistest
(mis on tavamdistelisel tasemel) kui ka anda iilesandeid, probleeme, esitada kiisimusi,
et sundida last motlema ja uut teadmist erinevate iilesannete lahendamisel kasutama.
Kui lapsed uue opitava tahenduse iile ei juurdle (6ppides vaid vajaliku pahe), unustavad
nad opitu. Milu osas kirjeldati, et meeldejatmise korral on oluline materjali motestada,
vastasel juhul ei suudeta seda hiljem meenutada. Selline efekt tekibki siis, kui dpitav on
liiga abstraktne ja dpilane ei moista seda, vaid 6pib sénad mehaaniliselt pahe. Selleks et
opilane motleks uue teadmise enda omaks ja saaks hakata seda paindlikumalt kasutama,
peab Opetaja andma tilesandeid, probleeme, esitama kiisimusi, et sundida last métlema
ja teadmist kasutama. Ainult nii saavad verbalismid areneda tdeliseks teadusmaisteks.

Uute dppeainete voi valdkondade opetamisel tuleb arvestada, et lastel on olemas
valdkonnaspetsiifilised tavamoisted. See kehtib enamiku valdkondade kohta: lastel on
olemas eelteadmised - kiill erineval detailsuse ja tipsuse tasemel -, kuid seda tuleb ope-
tamisel arvestada. Eelteadmiste alusel voivad kujuneda siinteetilised méisted (nimeta-
takse ka vdarmoisteteks, poolteaduslikeks voi pseudoteaduslikeks maisteteks, kuna need
erinevad dpetatud moistetest). Sisuliselt on need tavamoisted, kuigi ndib, et tegemist
on teadusmoistetega (tegelikult pseudomdistetega). Sellised moisted on tavateadmise
ja koolis opitu siintees, mille puhul koolis 6pitu on muudetud moistetavamaks. Naiteks,
nii lapsed kui ka paljud tdiskasvanud moétlevad aatomist kui aine viikeset tiikikesest,
mis on igas moéttes ndhtava aine analoog (sama kova, sama varvi jne). Tegelikult ei ole
need tajutavad omadused iildistatavad mikrotasemele. See tdhendab, et teadusmoiste ei
ole selles valdkonnas arenenud. Inimene teab kiill aatomi definitsiooni (st nagu teadus-
moiste, sest moiste on esitatud seoses teiste moistetega), kuid kasutab seda tavamoistena
(st teeb jareldusi ndhtava alusel). Niiteid siinteetilistest moistetest loodusteadustes vaata
ptk 11 tekstikastis 11.A.

Uurimused tdiskasvanute ja lastega on nédidanud, et inimesed ei poora tahelepanu
voi ei vota vastu informatsiooni, mis on vastuolus nende olemasolevate teadmiste voi
uskumustega. Vastupidi - inimesed kalduvad tdhele panema seda, mida nad ootavad voi
»tahavad ndha’, ning teevad valikuid info hulgast vastavalt oma (sageli teadvustamata)
eelteadmistele (vt ka taju osa ning Chinn & Brewer, 200; Chinn & Malhotra, 2002). Nad
kuulevad-loevad infot, mis on vihemalt osaliselt vastuolus nende eelnevate teadmistega.
See info voib erineda nende teooriatest voi mudelitest (nt lapsel on ettekujutus, et Maa
on lame, kuid ta kuuleb, et Maa on immargune) vdi olla selline, mida ei ole voimalik
nende teooria abil seletada (nt lapsel on teooria, et talvel on killmem kui suvel sellepa-
rast, et siis on Maa Péikesest kaugemal; see teooria ei seleta aga, kuidas on voimalik, et
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samal ajal on Maa iihes kohas talv, teises aga suvi). Sellise infoga toimetulemiseks on
mitmeid voimalusi. Néiteks, inimesed voivad uut infot ignoreerida ning séilitada enda
seletused/teooriad. Koolis on seda raske teha, sest opetaja kontrollib teadmisi ning lap-
sed peavad midagi vastama. Teiseks, koolis enam levinud véimaluseks on uue info im-
berseletamine, mis tahendabki siinteetiliste mdistete loomist. Seletades timber (muutes
moistetavamaks, tavaparasemaks) uut infot, saab siilitada oma tavateooria ning usku-
da, et on maistetud teaduslikku teooriat. Eriti lihtne on timber seletada infot, mis on
mitmeti moistetav. Nditeks, kui lapsed kuulevad, et Maa on iimmargune, vdivad nad
interpreteerida seda kui lamedat ketast, mis voimaldab siilitada lameda Maa mudeli (vt
Kikas 2005).

Opetajad peaksid uurima laste eelteadmisi (esitades kiisimusi, lastes seotud teemadel
arutleda jne) (vt ka mélu osa). Sellel on kaks eesmirki: 1) dpetajad saavad infot selle koh-
ta, mida ja kuidas lapsed teavad, et seda uue 6ppimisel arvestada; 2) lapsed teadvustavad
endale oma madisteid, aga ka seda, et teiste laste moéisted voivad nende omadest erineda.
Viimane aitab kaasa teadvustamise arengule. Uurimused on néidanud, et lastel kujune-
vad (eriti pingelise 6ppekava tingimustes) mitmed vddrmoisted, mida dpetajad ei tunne.
Eestis tehtud uurimused on niidanud (vt Kikas, 2005), et lapsed omandavad vairseletu-
se aastaaegade tekke kohta just pérast teema ldbimist 5. klassis. Nimelt, mitmed lapsed
pohjendasid parast 6ppimist talve madalat temperatuuri sellega, et talvel on maa Péike-
sest kaugemal. Niisuguse siinteetilise seletuse tekkele aitas kaasa joonis dpikus, kus Maa
orbiit on véljavenitatud ellips, ning lastele jdi meelde, et Maa kaugus Paikesest muutub
aasta jooksul védga palju (pildil oli talv tegelikult punktis, kus Maa on pdikesele koige
lahemal). Teine pohjus on selles, et opetati keerukaid méisteid, millest lapsed sisuliselt
aru ei saanud. Seepdrast 16id nad siinteetilise seletuse, integreerides tavakogemuse (ahju
ddres on soojem kui ahjust kaugemal) ning koolis 6pitu (Maa tiirleb timber Paikese).

Kui 6pilased on harjutanud uue teadmise kasutamist, seostanud seda enda eluga (st
slistematiseerinud oma tavaméisteid), arenevad teadusmoisted. Uleminekul tavamais-
teliselt motlemiselt teadusmaistelisele motlemisele on oluliseks eesmirgiks opilase ole-
masolevate tavamaoistete teadvustamine ja nende metakognitiivne analiiiis. Alles mdis-
tete teadvustamisel on voimalik teadmiste stisteemi konstrueerida iimber loogilisse hie-
rarhilisse moistete siisteemi. Enda tavakogemust analiiiisimata voivad opilased oman-
dada teadusmdistete asemel verbalisme - jitta meelde uudsed moisted ilma teadmiste
slisteemi reorganiseerimiseta ning moistet tegelikult moistmata.
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Tekstikast 1.G.

Praktilist Opetajale: moistete tase ning selle arvestamine 6ppetoos

1. Oppetdds arvestage sellega, et esimeste klasside opilased maotlevad valdavalt
tavamoistelisel tasemel. See tahendab, et lapsed toetuvad tajutavatele, koge-
muslikele seostele, ei teadvusta oma teadmisi ning on Opetajast kergesti mo-
jutatavad. Lapsed ei moista keerukaid kogemuseviliseid seoseid, vajadusel
opivad aga Opetaja poolt deldu pahe ja kordavad seda samade sdonadega. See
tahendab, kui 6petus on kooli alguses liiga teoreetiline ja abstraktne, kalduvad
lapsed omandama verbalisme. Osa lapsi ei juurdle maistete tegeliku tdhendu-
se lile — nad 6pivad vajaliku péhe, saavad selle eest hdid hindeid ning hiljem

unustavad opitu (vt joonis 1.4).

2. Aidake opilastel aktiviseerida oma teadmisi ja kogemusi enne uue teema oppi-
mist. Oppimine toimub alati kindlas kontekstis, mis méjutab meeldejitmist
ja meenutamist (vt ka tekstikast 1.G). Igas vanuses Oppijatel on mingid tee-
makohased teadmised, millega dpitavat seostada. Opilasi tuleks julgustada
meenutama teadmisi seoses isiklike kogemuste ja eelnevalt 6pituga. Seejuures
on oluline kuulata laste kirjeldusi, kui need opitavast erinevad. Uks voimalus
on lasta lastel rddkida esmalt oma kogemustest viikestes gruppides ja seejé-
rel kogu klassiga. Eakaaslastega vesteldes julgevad lapsed oma kogemustest
rohkem ridkida ja oma arvamust avaldada. Niiviisi selguvad laste valed aru-
saamad, mida hiljem peab &ppimise kdigus muutma. Téhtis on poorata tahe-
lepanu just valedele arusaamadele ning jalgida, et need ei jadks domineerima
grupiaruteludes. See tahendab, et dpetaja peab tegema raagitust ise kokkuvot-

te ja rohutama oigeid fakte ning seoseid.

3. Opetage valdavalt tavameéistelisel tasemel, teadvustage tavamdisteid ja tutvusta-
ge voimalusi viia neid teadusmoistelisse siisteemi. Kuna teadusmoisted tekivad
alles siis, kui tavamoisted on arenenud, voiks dppimine esimestes klassides
olla kogemusele toetuv. Samas saab dpetaja aidata neid moisteid teadvustada
ja opetada struktureerima teadusmoistete siisteemi. Naiteks, kui lapsed defi-
neerivad moisteid tajutavate tunnuste alusel, saab opetaja lisada omalt poolt
abstraktse definitsiooni (eelnevale lisaks nt ,,banaan on puuvili“). Oluline on
arutleda erinevate defineerimise viiside iile ja radkida kindlasti ka kogemusli-

kest kasitlustest, mitte minna kiiresti iile aine abstraktsele kisitlusele.
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4. Esimestes klassides tutvustage n-0 koolikeele isedrasusi ja harjutage selle kasu-
tamist. Koolikeel on sarnane teaduslikes aruteludes kasutatava keelega (sisal-
dades loogilist jareldamist, abstraktseid definitsioone). Seda kasutatakse sa-
geli, kuid selle omaparast ei radgita. See tdhendab, et alguses dpetatakse lapsi
kasutama teaduskeelt, kuid mitte motlema selle kasutamise iile. Et kasvatada

eneseteadlikku oppijat, on vaja teadvustada koolikeele kasutamise eriparasid.

Probleemide lahendamine. Probleemi defineeritakse kui olukorda, kus olemasolev
seisund erineb soovitust voi vastuse leidmisel ja eesmirgi saavutamisel tekivad ras-
kused, mis tuleb iiletada. Monikord leitakse vastus malust kiiresti, teistel juhtudel tuleb
hakata probleemi lahendama. Malust vetu on rutiinne tee probleemi lahendamiseks,
uute probleemide puhul ei ole aga rutiinset viisi eesmirgile joudmiseks; lisaks voivad
oskuste puudumine voi ebakohased teadmised takistada sobiva lahenduse leidmist.
Probleemide lahendamine on oluline igapédevaelus. See ei ole paljuski ette ennustatav,
selle 6ppimist peetakse tihtsaks koikide ainete - eriti aga matemaatika ja loodusteaduste
- Opetamisel ja 6ppimisel. Tihtipeale ei mérka lapsed probleeme iseseisvalt.

Probleeme jaotatakse kahel alusel: nende struktureerituse ning lahendamiseks va-
jaminevate teadmiste hulga alusel. Olenevalt sellest, kui selget struktuuri iilesanne la-
hendajale pakub, eristatakse histi defineeritud ja halvasti defineeritud iilesandeid. Hasti
defineeritud iilesannetel on selge eesmark ja konkreetsed selleni viivad lahendusteed,
enamasti ka parim lahendusviis. Halvasti defineeritud iilesande puhul tuleb esmalt de-
fineerida (konkretiseerida) probleem, alles siis saab seda lahendama hakata. Uhte, teis-
test selgelt parimat lahendusviisi, ei pruugi leiduda. Lahendamisel vajaminevate tead-
miste hulga alusel eristatakse teadmistevaeseid ja teadmisterikkaid motlemisiilesandeid.
Teadmistevaeseid iilesandeid saab lahendada, kasutades piiratud hulka konkreetseid
teadmisi; teadmisterikaste tilesannete lahendamisel on vajalik kasutada mitmekesist
infot; nende lahendamine soltub paljuski sellest, millised teadmised (eel-/tausttead-
mised) inimesel on. Paljud algklasside kooliiilesanded on histi defineeritud ning tead-
mistevaesed. Lastel kujuneb uskumus (mis méjutab nende kiitumist), et tuleb kasutada
tilesandes antud kogu infot, rohkem midagi vaja ei ldhe ning iilesandel peab olema iiks
oige lahendus. Seevastu tavaelu iilesanded on sageli halvasti defineeritud ning teadmis-
terikkad. Kuna eri tiiiipi tilesannete lahendamise strateegiad on erinevad, tuleks koolis
arendada molemat tiiiipi probleemide lahendamise oskust — muidu ei oska laps koolis
opitut igapdevaelus rakendada.

Probleemide lahendamiseks on vaja mitmeid teadmisi ja oskusi - nii tildisemaid kui
ka otseselt probleemiga seotuid. Uldised teadmised-oskused, mida on vaja suure hulga
tilesannete lahendamiseks, on niiteks sonavara, eneseviljendus, teadmised maailmast,
metakognitiivsed oskused jt. Eriti olulised on aga nn valdkonnaspetsiifilised teadmised.
Probleemide lahendamise protsessi on uuritud palju. Ndidatud on ekspertide (tegelevad
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valdkonna probleemide lahendamisega igapdevases t60s) ja algajate (enamasti tiliopi-
lased, kes opivad vastavat ala, st kellel on huvi, kuid kes ei ole probleemide lahendami-
sega igapédevaselt kokku puutunud) erinevusi ja ekspertide suurt paremust. Eksperdiks
saadaksegi harjutamisega. Just praktiseerides omandatakse teadmised, mis on vajalikud
probleemide mérkamiseks, lahendamiseks ja hindamiseks. Need voimaldavad hinnata
situatsiooni laiemalt, klassifitseerida paremini probleeme ja luua siigavamaid seoseid.

Erinevate uurijate toode pohjal voib probleemide lahendamise protsessis vilja tuua viis

etappi. Jargnevas kirjeldatakse neid etappe ning ekspertide ja algajate erinevusi igal eta-

pil. Algklassiopilased on algajad enamikus valdkondades, nende puhul on aga lisaméoju-
riteks arengutasemega seotud psiiiihiliste protsesside piirangud, mis takistavad problee-
mide lahendamist.

1. Probleemi mirkamine. Selleks et hakata probleemi lahendama, tuleb seda esmalt
margata. Nii kummaline kui see ei tundu, voib olla raske probleemi dra tunda. Ka
taiskasvanud inimene ei tarvitse oma eesmdrki dra tunda, samuti seda, et lahendus-
viis, mida ta kaalub, ei anna soovitud tulemust. See, mis tagantjarele tundub lihtne,
ei pruugi seda alguses olla. Probleemi méarkamist voib takistada eelteadmiste puudu-
mine. Samuti ei vdeta piisavalt aega hetke- ja tulevikuolukorra hindamiseks. Uldiselt
— eksperdid kulutavad probleemi identifitseerimisele rohkem aega kui algajad. Moore
(1990) nditas, et vorreldes iilikooli dpetajakoolituse iilidpilastega, planeerivad koge-
nud Opetajad oma tegevusi tundide tarbeks palju pdhjalikumalt. Nad oskavad ette
nédha probleeme, mis voivad tekkida niiteks seoses distsipliiniga, ning métlevad ette,
kuidas selles situatsioonis toimida.

Koolis on palju probleeme, mida esimeste klasside dpilased iseseisvalt ei mérka. See-
pérast on Opetaja lilesanne suunata lapsi tahele panema eesmarke ja lahendusviise.
Probleemide markamine, eriti aga nende raskusastme adekvaatne hindamine on seo-
tud lapse oskusega oma tegevust planeerida. Esimeste klasside dpilased ei suuda seda
iseseisvalt teha.

Lastel puuduvad metateadmised ehk teadmised enda métlemisest ja Oppimisest. Nad
ei oska seetottu ka aega planeerida. Naiteks, lasteaia- ja algklassilapsed tilehindavad
oma voimeid teksti meelde jétta. Lapsed usuvad, et suudavad ka keerukama teks-
ti tdpselt meelde jdtta selle iiks kord labi lugedes. See tahendab, et nad planeerivad
oppimisele vihe aega. Nad vajavad abi pdevakava ja kodutéode planeerimisel ning
Oppimisega seotud probleemide markamisel. Lapsed ei taju probleeme ka suhtlemi-
sel eakaaslaste ja tdiskasvanutega. Kooli alguses on lapsed viga optimistlikud, korge
enesehinnanguga ja lootusega parematele tulemustele tulevikus (kui hetkel liheb ka
halvasti).

2. Probleemi médratlemine ja esitamine. Muidugi ei piisa ainult probleemi marka-
misest, et seda edukalt lahendada. Probleem tuleb tdpsemalt middratleda ja enda jaoks
lahti motestada. Sellel etapil tuleb vastata niisugustele kiisimustele nagu Mida tahetakse
saavutada? Mis on olemas? ja Mida oleks veel vaja teha, et lahenduseni jouda? See on vaga
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oluline etapp, et jouda eduka lahenduseni. Mida tdpsemalt inimene suudab probleemi
madratleda ja selgemalt esitada, seda lihtsam on seda lahendada. Niiteks, kui 6pilane on
marganud, et Opetaja antud iilesanne erineb rutiinsest iilesandest, peab ta maératlema,
mis on erinevat, mida ta teab, missuguseid lahenduskaike saaks kasutada jne.

Kui iillesanne on uudne, kulutavad eksperdid sellele etapile rohkem aega kui algajad.
Veelgi olulisem vahe ilmneb aga selles, kuidas nad probleemi esitavad. Ekspertide
teadmised on struktureeritud hierarhiliselt ning nad suudavad luua endale iildisema
pildi, seostada nditajaid teoreetilise téhtsuse alusel — samas, kui algajad lahtuvad pind-
mistest nditajatest. Voib ka oelda, et eksperdid kasutavad teadusmoisteid ja algajad
tavamoisteid (voi stinteetilisi moisteid).

Probleemi voib mairatleda, moteldes sellest abstraktselt, sonaliselt, kuid kasutada
voib ka viliseid abivahendeid (nt mudeleid voi skeeme). Vilised abivahendid aitavad
struktureerida paremini suurt infohulka. Samuti voimaldab abivahendite kasutamine
suurendada toomalu mahtu, kui kasutada nii sonalist informatsiooni (mida to6tleb
verbaalse info tootlemise blokk) kui ka visuaalset infot (mida t66tleb visuaal-ruumi-
lise info tootlemise blokk).

Kooli tulles ei oska lapsed probleeme esitada ja maératleda. Piaget’ katsetest ilmneb
selgelt, et lapsed pooravad situatsiooni hindamisel tahelepanu vaid osale niitajatest
(vt taju osa). Nende edutust on pohjendatud ka t6omaélu piirangutega. Kui lapsed ei
oska informatsiooni kokku pakkida ning oigetele nditajatele tdhelepanu poorata, on
tilesandes nende jaoks liiga palju informatsiooni, mida nad ei oska koos arvestada.
Just probleemide lahendamist harjutades tekivad seosed ja tegevus automatiseerub.
Automatismid teatud tegevustes voimaldavad ekspertidel poorata tdhelepanu uudsele
infole ning seda analiiiisida.

Esimestes klassides on opetaja see, kes esitab uued akadeemilised probleemid ning
aitab lastel neid méaratleda. Lapsed ei suuda iseseisvalt vilja moelda, missuguseid
viliseid abivahendeid kasutada. Samuti ei suuda nad iseseisvalt teha probleemi kohta
joonist voi mudelit. Laste eelteadmised on kehvad, motlemise tase madal. Teise koo-
liastme Opilased on raskustes iseseisvalt uudsete probleemide médratlemise ja esita-
misega. Uute dppeainete puhul tuleb lastele probleeme tutvustada. Raskused tekivad
jooniste moistmisel ja adekvaatsete mudelite ja skeemide loomisel. Keerukamate iiles-
annete puhul on vajalik, et dpetaja aitab iilesannet visualiseerida ja infot strukturee-
rida. Siin on oht, et lapsed loevad skeeme valesti. Skeemide ja jooniste ,keelt“ tuleb
lastele opetada (vt ka taju osa).

Aeg, mis eelmisele ja sellele etapile kulutatakse, soltub ka isiksuseomadustest — osa
inimesi annab raskuste tekkimisel liiga kiiresti alla. Koolis lahendatakse tundides tihti
Opetaja antud tilesandeid. Kui lastel puudub huvi nendega tegelda voi ei saada tiles-
andest aru, voivad lapsed iilesande lahendamise pooleli jatta (vt ptk 3 motivatsioo-
nilisest arengust). Teiseks kooliastmeks on 6pilased enamasti omandanud oskused,
kuidas lahendada paljusid elementaarseid kooliiilesandeid, ning neil on vélja kujune-
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nud (vélja kujundatud) lahendamise skeemid, mida saab kasutada. Raskused tekivad
siis, kui tilesanne on uudne. Osa Opilasi kaldub tunnis antavaid tilesandeid lahen-
dama katse-eksituse meetodil, sisuliselt probleemile métlemata. Selleks vanuseks on
eristunud grupp lapsi, kes kaldub raskemaid iilesandeid pooleli jatma, st ei pinguta
ja annab akadeemilistes situatsioonides kergesti alla. Nendele lastele on vaja 6petada
probleemide analiiiisimist, toetada neid iilesannete méératlemisel, kuid tilesandeid
nende eest dra teha ei tohi - see soodustaks viltiva kditumise siivenemist.

. Strateegia valik. Alles siis, kui probleem on detailselt méaratletud, saab hakata otsima
strateegiat ehk tegevusplaani selle lahendamiseks. Monikord on vaja jaotada keerukas
probleem osadeks ning lahendada iga osa eraldi. Uudsete probleemide puhul on algul
kasulik luua erinevaid lahendusvariante, ptiiida kasutada mitmeid meetodeid, otsida
alternatiivseid voimalusi. Hiljem peab valikut kitsendama ja jaédma iihe variandi juurde,
et seda edasi arendada. Ka sellele etapile kulutavad eksperdid rohkem aega kui algajad.
Strateegiaid on erinevaid. Osa on histi struktureeritud, reegliparased (algoritmilised).
Kui algoritmid on olemas, viib sellise strateegia kasutamine sihile (kuigi votab aega).
Sageli on need lahenduskaigud, mis on eelnevalt selgeks opitud. Kui aga strateegiat ei
ole voi puuduvad sellealased teadmised, kasutatakse heuristikuid ehk rusikareegleid.
Lapsed lahendavad iilesandeid sageli katse-eksituse teel, mis muidugi ei ole eriti efek-
tiivne (nt kombineerides juhuslikult ette antud arve, manipuleerides nendega, voib
saada juhuslikult 6ige tulemuse).

Oige strateegia valikut voib takistada ka eelnev kogemus sarnaste, kuid siiski erineva-
te tilesannete lahendamisel. On naidatud, et inimesed kalduvad kasutama varasemaid
lahendusviise ka uudsetes tingimustes, kus need oodatud tulemust ei anna. Seega voi-
vad lapsed sattuda raskustesse, kuna nad kasutavad kodus sobinud strateegiaid kooli-
tilesannete lahendamiseks. Viljaspool kooli ja koolis voidakse nouda lapselt erinevate
strateegiate kasutamist. Esimestes klassides peaks voimaldama kasutada abivahen-
deid ja kodus praktiseeritud lahendusviise. Naiteks, liiga kiiresti ei tohiks loobuda
arvutamisel sormedest voi arvutuspulkadest. Samas voib juhtuda, et varem opitud
strateegiad ei ole uute tilesannete lahendamiseks sobivad, ning lastele tuleks 6petada
uusi, et nad varasematest loobuksid. Opetaja peab dpetama efektiivsemaid strateegiad
ja demonstreerima nende kasulikkust. Koolis tuleks keskenduda tildistusele ja selliste
strateegiate Opetamisele, mis sobivad erinevate iilesannete lahendamiseks.

Inimestel on sarnaste probleemide lahendamiseks erinevaid strateegiaid. Kui laps on
omandanud iseseisvalt uue, efektiivsema strateegia, ei tahenda see, et ta seda stratee-
giat alati kasutab. Vastupidi, on leitud, et lapsed kasutavad rohkem ja vihem efektiiv-
seid strateegiad koos; iiksnes praktiseerimise tulemusena jéetakse vihem efektiivsed
strateegiad korvale ning hakatakse kasutama valdavalt efektiivsemaid (Siegler, 2002).
Areng toimub adaptiivsete, sobivate strateegiate osakaalu suurenemise suunas, kui in-
diviidi kogemus vastavas konkreetses valdkonnas suureneb. Opetaja saab soodustada
efektiivsemate strateegiate kasutamist ja ndidata nende kasulikkust.
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4. Strateegia ellurakendamine. Mida selgemalt on probleem defineeritud ja adekvaat-

semalt strateegia valitud, seda lihtsam on seda rakendada ehk probleemi lahendada.
Kui eksperdid kulutavad rohkem aega eelnevale kolmele etapile, siis iilesannet lahen-
davad nad kiiremini kui algajad. Samuti on neil ,tagavaraplaanid” ja nad kasutavad
teisi strateegiaid, kui iiks ei vii sihile. Seetottu saavad eksperdid probleemi lahenda-
mise kdigus oma tegevust muuta. Neil on lihtsam probleeme lahendada, kuna neil on
head protseduurilised oskused (omandatud eelneva praktiseerimise kdigus). Nad ei
pea poorama tihelepanu paljudele strateegia rakendamisega seotud aspektidele (need
toimuvad automaatselt) ning saavad keskenduda uuele infole. Info (iimber)korrasta-
mine toimub probleemi lahendamise kiigus. Seejuures peab pidevalt jilgima, kas jou-
takse lahendusele ldhemale v6i hoopis kaugenetakse sellest. Jilgimine véimaldab teha
muudatusi lahendamise skeemis, alustada uuesti, kui valitud tee ei sobinud. Lapsi tu-
leb juhendada, nende lahenduskaiku korvalt jilgida ja seda vajadusel korrigeerida.

. Lahenduskiigu hindamine. Olles joudnud lahenduseni, voiks hinnata kogu eelnevat

protsessi. Téhtis on hinnata nii lahendamise protsessi kui ka 16pptulemust. See aitab
arendada eneserefleksiooni ning parandab probleemilahendamise oskust. Hindamine
voimaldab méista strateegia sobivust. Koolis hindab lahendust eelkéige dpetaja. Just
protsessi hindamine koos 6pilasega aitab teda oma lahendusstrateegiate ja probleemi-
lahendamise oskuste reflekteerimisel ehk arendab metatunnetust.

Lastega on vaja arutleda lahenduskiikude iile, see aitab neil teadvustada kogu protses-
si ja valida tulevikus efektiivsemad strateegiad. Selgitustes ndidatakse pohjus-tagajarg
seoseid, kirjeldatakse seda, mida ja miks tehti. Eksperdid suudavad pohjendada oma
lahenduskéiku paremini kui algajad; tulemused on paremad neil opilastel (olenemata
voimete tasemest), kes oskavad oma lahenduskaike selgitada.

Eksperimentaalsed t66d (Siegler, 2002) on nédidanud, et lapsed 6pivad edukamalt, kui
nad peavad otsima seletusi digetele vastustele (nt dpetaja toodud lahenduskiikudele).
Efektiivsema strateegia kasutamise tdendosus suureneb, kui ndidata selle tugevust.
Samuti on leitud, kui osutada alternatiivsete strateegiate norkusele, siis tulemused
paranevad. See tdhendab, et oppimine voiks olla efektiivsem, kui lisaks digete vastus-
te selgitamisele ndidata valede lahenduskiikude mitteadekvaatsust (miks jouti valele
tulemusele). Esimene suurendab efektiivse strateegia kasutamise tdendosust ja teine
vahendab mitteefektiivse kasutamise tdendosust. Kui lasta opilastel selgitada erine-
vate lahenduskdikude tugevusi ja norkusi, suureneb nende selgituste stigavus. Selleni
jouavad eelkoige need opilased, kes on sunnitud selgitama nii 6igeid kui ka valesid
vastuseid. Seejdrel mitmekesistub lapse strateegiate hulk ja nad teadvustavad stratee-
giate efektiivsust ja sobivust erinevate iilesannete lahendamisel. Suureneb seotus iiles-
andega (motivatsioon, {ilesande moétestatus).

On hea, kui strateegiaid on rohkem. Ekspertide puhul on see nii. Kui iiks strateegia
ei vii neid sihile, kasutavad nad varuvarianti. Kui kasutatakse ainult tithte viisi, on
motlemine jaik.
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Tekstikast 1.H.

Praktilist Opetajale: probleemide lahendamise 6petamine

1. Abistage opilasi probleemide mdirkamisel ja mddratlemisel. Esimestes klassides
puutuvad opilased kokku uute probleemidega, mida nad ei pruugi iseseisvalt
margata. Nad vajavad, et neile opetataks koolieluga seotud probleemide ara-
tundmist (nt koduto6 planeerimist, klassireeglitest kinnipidamist). Eriti vajavad
opilased abi uutes dppeainetes, mille probleemide ja lahendusviisidega nad ei
ole varem kokku puutunud. Samuti voiks vorrelda erinevate dppeainete prob-
leemide iseédrasusi. Téhelepanu tuleks poorata laste omavahelistele probleemi-

dele, mille méaaratlemise (ja lahendamisega) mitmed lapsed raskustes on.

2. Abistage opilasi sobiva strateegia valikul. Lastele tuleb 6petada uusi stratee-
giaid ning pohjendada nende efektiivsuse/ebaefektiivsuse pohjusi. Harjutage

strateegiate kasutamist erinevates iilesannetes.

3. Vorrelge ja arutlege tavaelus ja koolis kasutatavate probleemide lahendamise
viiside iile. Kodus kasutatud strateegiad ei pruugi koolis edule viia, seepdrast
tuleb opetada uusi. Abi vajavad eriti need lapsed, kelle eelnevad strateegiad ei

ole koolis efektiivsed.

4. Hinnake nii lapse lopptulemust kui ka iilesande lahendamise viisi. Téhtis on 6pe-
tada lapsi métlema ja arutlema. Oppimise algusjirgus v6ib lahendamise prot-
sess votta nii palju tdhelepanu, et eksitakse tegevustes (kuna ei poorata sellele
tahelepanu), mida on varem opitud (nt uue loodusépetuse probleemi analiiiis
voib olla kirja pandud grammatiliselt ebakorrektsete lausetega). Lapsi voiks tun-
nustada dige lahenduskidigu eest (nt matemaatikas) ka siis, kui vastus on vale (nt
sonalises iilesandes on valitud 6ige tehe, kuid on eksitud liitmisel). Soodustada

voiks erinevate strateegiate kasutamist ning arutleda nende efektiivsuse iile.

5. Arutlege koos lastega oOigete ja valede lahenduskdikude iile. Esimestes klassides
peab Opetaja aitama lastel vorrelda lahenduskiike, sest osa lapsi ei saa sellega
iseseisvalt hakkama (suur koormus toomalule). Tahtis on, et lapsed motleksid nii

selle uile, miks tiks lahendusviis on sobiv, kui ka selle tile, miks teine ei vii sihile.

6. Opetage lastele probleemide lahendamise skeemi. See aitab kaasa probleemide
lahendamise teadvustamisele. Rohutage iga etapi korral, millele on vaja tdhe-

lepanu poorata.

..................................................................................................................................
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Loogiline jédreldamine. On mitmeid loogilise jareldamise vorme. Osa neist (analoogi-
line jareldamine) on joukohased ka koolieelikutele (lihtsamate iilesannete puhul), teis-
tega on raskustes aga ka tdiskasvanud (osa deduktiivse jareldamise vorme, transitiivne
jareldamine, teaduslik motlemine). Siiski tuleb rohutada, et lapsed suudavad teha 6igeid
jareldusi lihtsates tilesannetes, millega nad on kokku puutunud oma igapievaelus voi
mille struktuur sarnaneb tavaelus kogetule. Seetottu ei saa vdita, et lapsed jareldavad
formaalse loogika abil. Pigem toetuvad nad jareldustes oma tavaelu teadmistele ja koge-
mustele (tavamadistetele, stsenaariumidele). Loogiline jareldamine on voimalik alles siis,
kui kasutatakse teadusmaoisteid (alates teisest kooliastmest), sest see eeldab arusaamist
moistetevahelistest seostest. Kdige mitmekiilgsemalt on koolieeliku loogilist jareldamist
uurinud Piaget, kes kasutas lapsele tundmatuid ja suhteliselt elukaugeid situatsioone ja
katseid (vt Inhelder & Piaget, 1958). Seetottu olid laste tulemused nendes katsetes hal-
vad. Lapsed lahendavad palju paremini iilesandeid, mis sarnanevad rohkem tavaelust
tuttavatele situatsioonidele ja arvestavad konteksti. Selliste {ilesannete lahendamiseks
pole aga vaja loogilise jareldamise oskust — lapsed teevad jareldusi eelneva kogemuse
pohjal.

Deduktiivsel jareldamisel mddratakse, kas jareldused on véi ei ole tuletatavad (jarel-
datavad) teatud viidetest (eeldustest). Uheks iilesandeks, millega hinnata deduktiivset
jareldamist, on siillogismide lahendamine. Siillogism koosneb kahest eeldusest ja jarel-
dusest ning kiisimus on, kas jareldus tuleneb eeldustest loogiliselt. Siillogismid voivad
olla eluga kooskoélas (nt “Koéik koerad hauguvad. Muki on koer. Kas Muki haugub?”),
vastuolus (nt “Kéik kassid hauguvad. Murri on kass. Kas Murri haugub?”) voi neutraa-
Ised/vdlja moeldud/muinasjutulised (nt Kéik Mukid kukivad. Raki on Muki. Kas Raki
kukib?”). Juba enne kooli lahendavad lapsed hasti eluga kooskdlalisi stillogisme, kuid
see ei ndita, et nad suudavad loogiliselt jareldada — nad teevad jareldused, toetudes ilm-
selt oma kogemusele. Teistlaadsete siillogismide lahendamise voime soltub iilesandest ja
katsesituatsioonist. Kui situatsioon on méanguline (vastuolulised laused mangitakse ette)
voi muinasjutuline (midagi toimub teisel planeedil), teevad 5aastased ka vastuoluliste
stillogismide puhul loogilisi (6igeid) jareldusi. Seda ei suuda nad aga teha puhtalt sonali-
se probleemi esitamise korral. Seega, lapsed teevad jareldusi iiksnes tajutu-kogetu alusel,
mitte loogiliselt. Niteks, kui méngukassidega mangitakse ette situatsioon, kus kass hau-
gub, toetub laps jareldust tehes sellele dsja ndhtud etendusele, mitte varasemale tavaelu
teistsugusele kogemusele. Lapsed kasutavad siin mdisteid tavamadistetena — toetuvad ot-
seselt ndhtavale ja kogetavale ning arutlevad selle toel. See tihendab, et {ilesanne ,,t6lgi-
takse“ tavamoistete-tavakogemuse keelde. Jareldustes ldhtutakse isiklikest kogemustest
voi analoogiast kogemusega. Ainult teadusméistetena esitatakse moiste teiste moistete
slisteemis ning teadvustatakse moistetevahelisi seoseid. Sellisel juhul saab véimalikuks
ka ainult vaimne tegutsemine moistetega. Nende omadusi saab métteliselt muuta selli-
selt, mis ei vasta tavakogemusele. Siis on véimalik lahendada siillogisme loogiliselt.

Loogiline métlemine areneb dppimise tulemusena. Téhtis roll on just teadmiste verbaal-
sel vahendamisel. Uurimused on nididanud, et koolihariduseta taiskasvanud lahendavad
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stillogisme samuti oma tavakogemusele toetudes. Lapsed voiksid praktiseerida loogilist
motlemist konkreetsetes valdkondades (nt matemaatika, keel, loodusépetus), neid tead-
vustada opilased veel ei suuda. Loogika on olemuselt metakognitiivne teadmiste valdkond
(métlemine enese motlemise reeglite tile), mistottu ei ole voimalik omandada selle reegleid
enne vastava motlemiskogemuse omandamist (Toomela, 2004). Teises kooliastmes peaks
Opetama metakognitiivset analiiiisi ning ridkima ka motlemise reeglitest. Opilased ei mot-
le sellest iseseisvalt. Voib aga arutleda, kuidas lahendatakse iilesandeid néiteks kodus, las-
tega médngides voi koolis; missugused iilesanded on erinevates dppeainetes.

Kriitiline métlemine. Ténapieval rohutatakse, et koolidppimise juures ei ole tihtis mit-
te ainult see, millest moeldakse, vaid ka see, kuidas méeldakse. Ehk — kooliopetus peaks
arendama iildist métlemisvoimet, seejuures kriitilise motlemise voimet. Kui probleemi-
de lahendamine tahendab tavaliselt konkreetsele (suhteliselt hasti defineeritud) iilesan-
dele lahenduse leidmist, siis kriitiline motlemine néuab arutlemist laiemate, mitut vald-
konda haaravate probleemide iile. Sageli on need halvasti defineeritud, teadmisterikkad
tilesanded, millel pole ithte kindlat 6iget lahendust, vahel aga iildse mitte hdid lahendusi.
Kui probleemide lahendamisel saab hinnata valist lahendust, siis kriitilise motlemise
korral hinnatakse pigem méttekaiku.

Kriitiline motlemine on reflektiivne tegevus, mille eesmargiks ei ole sageli probleemi
lahendamine, vaid sellest arusaamine (arutlemine, reflekteerimine). See on fokuseeritud
mingile teemale, mitte ei ole lihtsalt vaba méttelend. Eesmark on kriitiliselt informat-
siooni kaaluda ja hinnata, et suuta edukamalt pohjendatud otsuseid langetada. Sisuks on
sageli uskumus voi arvamus, mida tahetakse tdpsemalt moista. Lihtsamate probleemide
tile saab arutleda juba esimestes klassides. Probleeme voiks arutlemiseks pakkuda koi-
kides ainetes.

Metatunnetus: métlemine tunnetusest. Metatunnetus on teadmine enda tunnetusest.
See voimaldab arvestada enda kognitiivsete protsesside ndrkusi ja vastavalt sellele oma
tegevust planeerida. Metatunnetust arendades kasvatatakse opilasi, kes suudavad moétel-
da enda 6ppimise isedrasuste iile ja oma dppimist kontrollida.

Teadmised tunnetusest sisaldavad teadmisi endast kui dppijast ning faktoritest, mis
mojutavad oppimist. Naiteks, tdiskasvanud teavad, et tidhelepanul ja t66malul on pii-
rangud, mistottu liiga palju korraga ja kiiresti 6ppida ei ole voimalik. Paljud vanemad
opilased teavad erinevaid méluvotteid ning oskavad hinnata nende kasutamise sobivust
erinevates situatsioonides. Inimesed vodivad tunda ka enda meeldejatmise isedrasusi,
nditeks probleemid verbaalse materjali ppimisel.

Teadmised tunnetusest arenevad suhteliselt hilja. Esimeses kooliastmes lastel sellised
teadmised puuduvad ning nad vajavad situatsioonide ja meetodite valikul kindlasti 6pe-
taja abi. Naiteks, lastel on nork véime tunda édra vajadust meelde jétta. Lasteaialastele,
aga ka esimeste klasside Opilastele tuleb konkreetselt 6elda, mida teha (mida meelde
jatta). Nende voime hinnata iilesannete raskust on samuti kehv. Lapsed ei mdista, mis
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mojutab meeldejatmist (nt iilesande keerukus, info paljusus) ning vajavad siin opetaja
abi. Teadmised tunnetusest voiksid olla arenenud teise kooliastme 16puks (6. klassiks).
Selles vanuses lapsed vajavad aga ikkagi 6petaja tuge, kes aitaks hinnata tilesannete ras-
kust, meetodite adekvaatsust jne. Teadmised teadmistest arenevad lastel samuti opetaja
abiga — alguses Opetaja selgitab, hiljem suudavad lapsed teha seda iseseisvalt — st teadmi-
sed on interioriseerunud.

Teadmistest iiksi on oma tegevuse parandamiseks vihe, neid tuleb arvestada tegevuse
reguleerimisel ja planeerimisel - strateegiate valikul, ressursside otsingul ja eesmérkide
plistitamisel; samuti oma tegevuse korvaltjalgimisel ning selle muutmisel vastavalt va-
jadusele. Siia kuulub ka tegevuse hindamine. Selle kiigus hinnatakse tulemuse saavuta-
mise protsessi, mis voib viia uute eesmarkide puistitamisele (vrd probleemi lahendamise
etappidega). Kui eelnevas néites on inimene teadvustanud oma verbaalse materjali meel-
dejatmise norkuse, saab ta kasutada strateegiaid selle kompenseerimiseks (nt koostab
jooniseid ja skeeme, et materjali visualiseerida).

Erinevalt tunnetusealasest teadmisest ei pruugi tunnetuse regulatsiooni komponen-
did olla teadvustatud. Taiskasvanutel on need komponendid tavaliselt automaatsed, sa-
muti voivad nad kujuneda ilma teadliku refleksioonita. Lapsed vajavad aga oma tegevuse
reguleerimisel Opetaja (ja teiste tdiskasvanute) abi.

Tekstikast 1.1.

Praktilist Opetajale: metatunnetuse arendamine

1. Abistage lapsi, et nad saaksid teadlikuks oma tunnetustegevusest. Koolis tuleb
oppida teadmisi ja oskusi, kuid sellest ei piisa — lisaks tuleks dppida tund-
ma enda tunnetustegevuse tugevusi ja norkusi ning kasutada neid teadmisi
adekvaatselt. Algklassilastele tuleb otseselt Opetada, millal mingit strateegiat

kasutada. Tundides tuleks arutleda tunnetustegevuse iile.

2. Abistage opilasi tegevuste planeerimisel ja arutlege selle iile. Radkida tuleb pla-
neerimise etappidest ja harjutada neid tegevusi erinevate probleemide korral.

Samuti tuleb 6petada tegevuse planeerimist.

3. Arutlege lastega nende individuaalsete isedrasuste ning teiste oppimist moju-
tavate tegurite iile. Oppimist m&jutavad erinevad - nii lapsest soltuvad (nen-
de voimed, oskused, strateegiad) kui ka mittesoltuvad (keerukus, vajaminev
info) - tegurid. Lapsi tuleks abistada nende eristamisel ning analiitisimisel —

mida saaks laps ise teha, et olla edukam. Opilasi véiks aidata ka oma tugevuste
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leidmisel (nt vorrelda klassis, kellele mingi meeldejdtmise strateegia efektiiv-
sem on, kes 6pib paremini kuulates, kes vaadates jne). Opetaja saab suunata

lapsi arendama oma nérku kiilgi, kui ta annab selleks sobivaid iilesandeid.

Kokkuvote

Eelnevas oli kirjeldatud kognitiivsete protsesside {ildisi seaduspérasusi ja nende isedra-
susi esimese ja teise kooliastme lastel. Nende isedrasustega tuleb arvestada ainedppes
erinevate teemade Opetamisel. Tdpsemalt on ainete Opetamisest kirjutatud raamatu
vastavates peatiikkides. Lapsed arenevad aga erineva kiirusega ja erinevad oma isiksu-
seomadustelt ning voimetelt-oskustelt. Individuaalsetest isedrasustest on kirjutatud sa-
muti vastavates osades. Oluline on arendada tunnetusprotsesse. Nendest voimalustest
on kirjutatud tekstikastides.
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2. Opilaste suhted eakaaslaste ning taiskasvanutega ja
sotsiaalsete oskuste areng

Kristiina Tropp ja Helve Saat

Sissejuhatus

Kasikaes fiiiisilise kiipsemise ja kognitiivsete protsesside arenguga toimub koolieas lapse
kiire sotsiaalne areng. Kool moodustab laste jaoks olulise sotsiaalsete suhete konteksti,
milles on rohkelt uute sotsiaalsete oskuste omandamise ja katsetamise voimalusi, sot-
siaalselt keerulisi véljakutseid ning suhteid, mis voivad lapse arengut toetada voi hoopis
kahjustada. Suur osa laste sotsiaalse kompetentsuse arengust toimub nii-6elda iseene-
sest, 1dbi sotsiaalse Oppimise ning vahetute kogemuste. Selleks et moista lapse sotsiaal-
se kompetentsuse arengut ning suhete isedrasusi ja funktsioone, on tarvis arvestada nii
sellega, mis on lapsel kaasas (lapse eelsoodumused ja individuaalsed isedrasused, vara-
semad kogemused); millised suhted on tal hetkel oluliste tdiskasvanute ja ka eakaaslas-
tega; millises suhetekliimas dpilane igapédevaselt viibib; ning ka sellega, kui téhusalt ta
omandab ja rakendab erinevaid sotsiaalseid oskusi (joonis 2.1). Jargnev peatiikk ongi
pithendatud opilaste sotsiaalsele arengule esimeses ja teises kooliastmes. Peatiikis on
kirjeldatud lapse sotsiaalsust, tema suhteid tdiskasvanute ja eakaaslastega, ldhtudes uu-
rimuste pohjal tehtavatest ildistustest ning arvestades laste tunnetuslikku ja kditumise
arengut. Kognitiiv-kéditumuslik vaatenurk on suuresti aluseks sotsiaalsete oskuste opeta-
mise kasitlusele.

Opilase eelsoodumus ja varasemad kogemused

Opilase - 6petaja l . Suhted ja suhtlemine
suhte kvaliteet l "~ eakaaslaste grupis

Sotsiaalne ja emotsionaalne kliima klassis

!

Opilase sotsiaalse kompetentsuse areng

Joonis 2.1. Koolis toimuva sotsialiseerimise protsessi mudel (kohandatud Howes &
James, 2005 jargi).
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Opilase eelsoodumused ja varasemad kogemused

Iga opilane tuleb klassikollektiivi oma individuaalsete eriparade, eelsoodumuste ning
varasemate suhtlemiskogemustega. Selleks ajaks, kui laps jouab kooli, on tal seljataga
juba hulgaliselt sotsialiseerimiskogemusi. Oskusi teiste inimestega ldvida ning kogemusi
inimsuhetest on saadud kaasa nii perekonnast kui ka lasteaiast. Paljudel koolilastel on
soprussuhteid, mis on alguse saanud juba lasteaias. Esimeses ja teises kooliastmes voib
leida vdgagi piisivaid soprussuhteid. Klassis on opilasel reeglina vahemalt iiks oluline
vastastikune suhe - pinginaaber. Milliseid varasemaid kogemusi aga lapsed endaga kaa-
sas kannavad ja milline on nende sotsiaalne kompetentsus, soltub suuresti nii sellest,
kellega nad on kokku puututud, kui ka sellest, millised on lapse individuaalsed isedra-
sused.
C)pilase enda sees olevad valdkonnad, mida uurimused rohutavad olulistena sotsiaa-
Iselt kompetentse lapse arenemises, puudutavad ennekoike:
1) emotsionaalsust ja emotsioonide kontrolli tohusust (vt Idhemalt ptk 4);
2) tdidesaatvat funktsioneerimist ehk oma kiitumise planeerimise ja kontrollimise tohu-
sust (vt ptk-d 4 ja 7 emotsionaalsetest ja kditumisraskustest);
3) sotsiaalset moistmist, sotsiaalse info tootlemist ning voimalikke isedrasusi selles
(Crick & Dodge, 1994);
4) sotsiaalsete reeglite moistmise arengut (Smetana, 1993).

Sotsiaalne moistmine

Koos kognitiivse arengu ja kogemuste pagasi suurenemisega areneb ka laste sotsiaalse
moistmise voime. Cricki ja Dodge poolt 1994. aastal vilja pakutud sotsiaalse infotoot-
luse tdiustatud mudel (joonis 2.2.) on hea raamistik keerulise ja sageli mitteteadlikult ja
automaatselt toimuva otsustusprotsessi moistmiseks, mida inimesed sotsiaalses olukor-
ras sobiliku kaitumise valikul labi teevad.
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Joonis 2.2. Sotsiaalse infotootluse mudel laste sotsiaalses kohanemises (Crick & Dodge,
1994 jargi).

Uurijad oletavad, et lapsed tulevad sotsiaalsesse olukorda komplektiga bioloogiliselt pii-
ratud voimetest ning ,andmebaasiga“ varasematest kogemustest. Sotsiaalses olukorras
votavad nad vastu terve rea sotsiaalseid stiimuleid. Lapse kditumine selles olukorras on
nende stiimulite to6tlemise tulemus. Sotsiaalse infotodtluse esimene ja teine samm sisal-
davad endas sotsiaalsete stiimulite vastuvotmist ning tolgendamist. Uurimused néitavad,
et lapsed markavad selektiivselt nii olukorrast (nt kaaslase pilk) kui ka tema enese seest
tulevaid marke (nt lihaspinge). See, mida méargatakse, on seotud lapse mélestustega va-
rasemast. Kui olukorrast saadud stiimulid on vastu voetud, jargneb nende tdlgendamine.
Stiimulitele tdhenduse andmine voib seisneda filtreerimise teel isikuparaseks muudetud
ettekujutuse mallu salvestamises, olukorras toimunu pohjuste analiiiisis, teiste inimeste
vaatenurkade ja kavatsuste kohta jarelduste tegemises, varasemast sarnaste olukordade
hindamises ning selle abil teatud olukorra kohta otsuste tegemises ja 1opuks enese ning
teiste jaoks varasemate ja kdesoleva olukorra tihenduse pohjal jarelduste tegemises. Koi-
ki neid erinevaid protsesse voivad mojutada lapse malus olevad varasemad kogemused
(skeemid selle kohta, kuidas miski kdib, kuidas mingis olukorras kdituda jms). Lisaks
sellele voib uue olukorra interpreteerimine viia muutusteni kogemuste ,,andmebaasis®
(Crick & Dodge, 1994). Lapsed, kel on piiratud voi mingil moel erilised sotsiaalsed ko-
gemused (nt vadrkoheldud lapsed), voivad sattuda juba sotsiaalsete mérkide tdhelepane-
misel ja tolgendamisel raskustesse, mis omakorda véivad viia sotsiaalselt mittesobiliku
kaitumisvastuse valikuni.
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Infoto6tluse kolmandal sammul teevad lapsed valiku eesmargi voi soovitud tulemuse
osas (nt kas teha tagasi voi véltida pahandusi, saada sopradeks, saada soovitud eset) voi
jatkavad piitidlemist olemasoleva poole. Neljandaks, lapsed otsivad malust antud olu-
korda sobituva reaktsiooni voi kui on tegemist uudse olukorraga, siis konstrueerivad
vastuse. Kditumise valik v6ib s6ltuda nii margatud stiimulitest, nende interpretatsioonist
kui ka seatud eesmarkidest (Crick & Dodge, 1994). Lastel, kel on rohkem prosotsiaalseid
oskusi, on suurem tdenaosus teha valik sotsiaalselt sobiliku kiitumise kasuks.

Viiendal sammul toimub varem kasutatud voi konstrueeritud reaktsioonide hinda-
mine ning seni koige paremini toiminud vastus valitakse rakendamiseks. Vastuste hin-
damisel arvestatakse nii igale vastusele jargnevate oodatavate tulemustega, enese po-
tentsiaalse edukusega selle vastuse rakendamisel (enesetdhususega) kui ka vastuse so-
bilikkusega selles olukorras. Kuuendal sammul toimub valitud kiitumise elluviimine.
Samas, sotsiaalse info tootlemine ei lope siin, vaid jatkub. Koiki infotootluse samme
saadab lapse emotsionaalne seisund (Crick & Dodge, 1994).

Arenguliselt soltub sotsiaalse info tootlemise tohusus kognitiivsete oskuste oman-
damisest - tdpsemalt kogemusliku teadmise suurenemisest, tdhelepanuvdime parane-
misest ja olemasolevate infokildude paremast organiseeritusest — ning teisalt ka suu-
renenud infotdotluse mahust ja kiirusest (vt ptk 1). Samas suureneb juba omandatud
otsustusmustrite jaikus, soltumata sellest, kas need on kohased vo6i mitte (Crick & Do-
dge, 1994). Airetult olulised on siin varajased sotsialiseerimiskogemused, mida laps on
saanud kontaktidest oma vanemate ja ka varasemate Opetajatega lasteaias ning esimeses
kooliastmes.

Sotsiaalse infotodtluse ja selles sisalduvatel vildakustel ja puudujidkidel on oluline
moju suhetele eakaaslastega. Need on olulisteks teguriteks torjutuse tekkel. Probleemi-
dega seostatakse ennekoike vigasid kaaslaste kavatsuste tolgendamisel. Uurimused on
ndidanud, et 9-11aastased lapsed, kes kalduvad télgendama kaaslaste kavatsusi vaenuli-
kult, reageerivad ka suurema toendosusega agressiivselt, mis omakorda ennustab torju-
tust kaaslaste hulgas (Hay, Payne, & Chadwick, 2004). Sotsiaalse infoto6tluse vildakus-
test ja puudujddkidest kditumisprobleemidega lastel v6ib lugeda pikemalt selle raamatu
hariduslikke erivajadusi kasitlevast peatiikist.
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Tekstikast 2.A.
Praktilist petajale: voimalusi laste sotsiaalse infotootluse tohustamiseks

ja probleemilahendusoskuse arendamiseks

1. Aidake lastel mdrgata erinevaid suhtlemist ja kditumist mojutavaid mérke kaas-
lastes ja ka lapses eneses (nt erinevatest tunnetest arusaamise oskus kaaslase
ndoilme abil, omaenese reaktsiooni mdrkamine drrituse korral). Kiisige: ,, Mida

sa mdrkasid? Mis sinuga samal ajal toimus? Mida teine tegi?“

2. Arutlege koos opilastega olukorras peituvate erinevate pohjuste ja tagajirgede

iile. Kiisige: ,,Mis sa arvad, miks ta nii tegi? Mida ta kavatses?“

3. Aidake lastel hinnata, milliseid tundeid ja métteid see olukord tekitas. Kiisige:

“Mida sa siis tundsid? Mida sa soovisid, et juhtuks?“

4. Aidake lastel niha erinevaid tuttavaid ja ka uudseid reageerimisviise. Kiisige:

»Mida sa siis teha tahtsid? Kuidas veel oleks voinud kdituda?*

5. Hinnake koos lastega erinevate kditumisviiside sobilikkust ja tohusust antud
olukorras. Kiisige: ,, Milline nendest kditumisvéimalustest oleks aidanud sul sinu
eesmdrki saavutada/ saada, mida soovisid? Milline voimalustest oleks olnud
koige sobilikum sinu, klassikaaslase voi opetaja arvates?“,,Mida sa siis tegid?“

6. Hinnake koos lastega valitud kditumise teostamist ning voimalikke mojusid.
Kiisige: ,,Kuidas sa tdpselt kditusid? Mida teised selle peale siis tegid? Mis siis
juhtus?“

7. Moelge koos alternatiivse kditumise iile. Kiisige: ,Mida oleks voinud teisiti

teha?“

Lisaks vaadake ka tekstikasti 2.G sotsiaalsete probleemilahendusoskuste prog-

rammi kohta.

..................................................................................................................................

Sotsiaalsed reeglid ja nende moistmine

Sotsiaalsete otsuste tegemisel ja sobilike kditumiste valikul on moju ka sellel, millised
sotsiaalsed reeglid ja normsnatiivsete kaitumiste, isiklike ja ithiskondlike ootuste ning
erinevate tegutsemisviisidega kaasnevate tagajiargede kohta, mudeldavad sobilikke kai-
tumisi ning tunnustavad voi karistavad tehtu eest (Eisenberg & Valiente, 2002). Samas
osalevad ka lapsed ise aktiivselt imbritseva tolgendamises ning konstrueerivad oma
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arusaamise moraalsusest. Sotsiaalsete reeglite omandamise ja moistmise eelduseks on
tihelt poolt kognitiivne kiipsemine ja teiselt poolt sotsialiseerimine tdiskasvanute poolt.

Smetana (1993) on eristanud, toetudes erinevatele uurijatele ja teoreetikutele, kolme
sotsiaalsete reeglite kategooriat: sotsiaalsed tavad ehk konventsioonid, moraalireeglid ja
enese ohutust puudutavad reeglid. Sotsiaalsed tavad on kontekstispetsiifilised toekspida-
mised selle kohta, kuidas on kombeks. Sotsiaalse tava rikkumine otseselt kahju ei tekita,
kuid tagajarjeks on teiste halvakspanu. Néiteks, mones kultuuris on kombeks, et poisid
ei kanna roosasid riideid. Moraalireeglid on iildistatavad hinnangud selle kohta, mis on
ige voi vale - siia kuuluvad 6igused, usaldus, 6iglus. Moraalireeglid on impersonaalsed,
kohustuslikud, s6ltumatud muudest reeglitest ja autoriteetidest ning ei ole muudetavad.
Kolmas grupp sotsiaalseid reegleid puudutab inimese enese ohutust, heaolu ja tervist.
Need reeglid reguleerivad tegevusi, millel on fiiiisilised tagajarjed inimesele, pohinevad
kasulikkusel ja on iildistatavad teistele, nt talvel miitsi kandmine, treppidel mittejooks-
mine jms. Kui vaadata sotsiaalsete reeglite arengut lapsepodlves, siis rohkem on uuri-
tud just moraalsete ja konventsionaalsete reeglite arengut, vaihem ohutusreeglite aren-
gut. Juba koolieelikud eristavad tisna hésti moraalseid ja konventsionaalseid reegleid
ning teevad seda ennekdike juba tuttavates situatsioonides. Reeglite iildistatavus kasvab
koos vanusega (Smetana, 1993). Koige halvemaks hindavad lapsed moraalireeglite rik-
kumist, konventsioonide ning ohutusreeglite rikkumisse suhtutuvad lapsed leebemalt
- ja seda isegi siis, kui nende tagajéirjed on tosisemad. Kooliealistel lastel areneb eda-
si sotsiaalsetest reeglitest ladhtuvate jarelduste tegemise voime. Kui ka nooremad lapsed
kasutavad moraalireeglitest {ileastumiste mittesobivuse pohjendustes kahju tekkimist,
siis koolilapsed kasutavad jérjest suurema tdendosusega pohjendustes digluse temaati-
kat. Konventsioonide pohjendamises toetuvad nooremad lapsed autoriteedi ootustele ja
karistuse viéltimisele, hiljem seletatakse konventsioone aga labi nende koordineeriva ja
reguleeriva rolli inimsuhetes (Smetana, 1993). Lapsevanemad ja dpetajad saavad toetada
opilaste sotsiaalsete reeglite omandamist ja moistmist nende reeglite sonastamise abil,
oma enese eeskujuga ning lapse kiitumisele tagasisidet andes. Sotsiaalsete reeglite iile
arutlemine voiks olla iiks tegevustest, millega toetatakse opilaste sotsiaalse kompetent-
suse arengut. Lapsed, kes on omandanud olulised sotsiaalsed reeglid, saavad paremini
hakkama ka eakaaslastega.
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Suhted Opetajatega ja klassi kliima

Arvestatav hulk uurimusi pakub tdendeid selle kohta, et tugevad ja toetavad suhted 6pi-
lase ja Opetaja vahel on oluliseks teguriks laste ja noorte terves arengus ning avaldavad
moju nii dpilase sotsiaalsele kui ka akadeemilisele edukusele. Myers ja Pianta (2008) on
erinevate uurimuste pohjal kokku votnud, et positiivsed suhted dpetajaga toimivad koo-
list valjalangemise riskiga opilaste jaoks olulise kaitsetegurina. Isegi opilased, kel esineb
koolis tosiseid kditumisprobleeme, voivad luua dpetajatega positiivseid suhteid. Sellised
suhted annavad kditumisprobleemidega dpilastele voimaluse 6ppida kohasemaid kaitu-
misi ja seetottu voib langeda nende probleemide esinemissagedus.

Olgugi et suhete iseloom muutub koos dpilaste vanusega, on vajadus tugeva seotuse
jarele esimesest kuni kaheteistkiimnenda klassini. Alates esimesest koolipdevast vajavad
opilased Opetaja moistvust ja toetust, mis voimaldab neil saada maksimaalseid 6ppi-
miskogemusi igapdevase suhtlemise kaudu klassis. Esimestel kooliaastatel on opetaja
sageli lapsele nagu teine ema. Opetaja ei tegele mitte ainult dppetddga, vaid aitab lastel
ka reguleerida nende tundeid ja kiitumist. Opilased, kel on oma dpetajaga lihedane
suhe, naudivad koolis kdimist rohkem ning saavad oma klassikaaslastega paremini labi.
Positiivne suhe dpetajaga annab noorematele opilastele turvatunde, mis voimaldab neil
rahulikumalt 6ppida ja méngida, kuna nad teavad, et raskuste tekkimisel nii iilesande la-
hendamisel kui ka kaaslastega suhtlemisel v6i millegi peale drritumisel saavad nad loota
Opetaja abile. Wilson, Pianta ja Stuhlman (2007) niitasid oma uurimuses, et sotsiaalselt
paremini toimetulevad esimese klassi opilased kogesid suuremat sensitiivsust, positiiv-
sust, rohket emotsionaalset ja ka dppimisealast toetust; tohusamat hindavat tagasisidet
ja Opetajapoolset autonoomsust. See kehtib ka korge kditumisprobleemide riskiga 6pi-
laste puhul.

Toetav suhe Opetajaga on eriti oluline just iileminekuetappides — kui laps tuleb las-
teaiast kooli voi kui ldheb {ile algklassidest keskastmesse. Teises kooliastmes mdjuvad
opilastele toetavalt ennekoike need dpetajad, kes on opilaste suhtes emotsionaalselt soo-
jad ja aktsepteerivad ning on Opilastele kittesaadavad igapdevases isiklikus suhtlemises.
Selline toetav suhe aitab siilitada dpilastel huvi nii oma akadeemiliste kui ka sotsiaalsete
eesmarkide saavutamise suhtes, mis omakorda soodustab paremaid 6pitulemusi ning
positiivsemaid suhteid kaaslastega. Uurimused nditavad, et suhtel dpetajaga on laps-va-
nem suhte ja eakaaslastega suhete korval tdiesti omaette lilesanne, ning teises kooliast-
mes peetakse toetavat suhet Opetajaga oluliseks kaitseteguriks just nende &pilaste jaoks,
kel on puudujddke vanematepoolses toetuses (Myers & Pianta, 2008).

Milliseks kujunevad suhted Opilase ja dpetaja vahel, soltub nii opilase kui ka dpetaja
kogemustest, oskustest ja temperamendist ning kindlasti ka dpetaja ootustest opilase
suhtes.
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Tekstikast 2.B.

Praktilist 6petajale: kuidas luua ja hoida toetavaid suhteid 6pilastega

1. Oluline on see, et dpetaja oleks opilastele kittesaadav.

2. Opetaja vastutab enda ootuste ja suhtumiste eest opilastesse. Toetava suhte alu-

seks on ennekoike soojus ja aktsepteerimine.

3. Opetaja peaks hoolitsema omaenese sotsiaalsete oskuste eest, et pakkuda dpilas-

tele parimat véimalikku eeskuju.
4. Toetava suhte tagab olukorda sobiliku reageerimisviisi valik:

«  kui opilasel on mure, siis on oluline teda aktsepteerivalt ja toetavalt kuula-

ta;

« kui opilase kditumine on opetajale vastuvoetamatu, peaks opetaja ennast
kehtestama ehk oma soovidest dpilasele teada andma sellisel moel, mis opi-

last ei kahjusta;

« konflikti korral tuleks viltida olukorra jouga lahendamist ning rakendada
pigem nn voitja-voitja konflikti lahendamise pohimotteid, mille aluseks on
vastastikune kuulamine ja soovide voi arvamuste viljendamine ning seejrel

molemale osapoolele vastuvoetava lahenduse leidmine.

Toetava suhte loomisest ja hoidmisest ning selleks vajaminevatest oskustest voib

pohjalikumalt lugeda Gordon’i ja Burch’i raamatust “Opetajate kool” (2006).

..................................................................................................................................

Suhted eakaaslastega

Laste suhteid eakaaslastega on uuritud rohkem kui 40 aastat (Gifford-Smith & Brownell,
2003). Praeguseks on teada, et suhted eakaaslastega muutuvad laste vanemaks saades
kindlate seaduspérade alusel ning nendel suhetel on erinevates eaperioodides erinev
tilesanne. Pole kahtlustki, et suhted klassikaaslastega on lapse terves psithho-sotsiaalses
arengus madrava tdhtsusega ning neil on oluline maju lapse akadeemilisele edukusele.
Uued ja olulised suhted eakaaslastega tousevad esiplaanile juba koolieelses eas.
Esimeses kooliastmes hakkab lisaks iiks tihele suhetele jérjest suuremat osa etendama
suhtlemine nii formaalsetes (klass) kui ka mitteformaalsetes (soprade seltskond, kamp)
gruppides. Lapsed veedavad aina enam aega eakaaslastega ning nende sotsiaalsed ko-
gemused organiseeritakse konkreetsete soprussuhete, sooliste eelistuste ja hierarhiliste
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voimusuhete pohjal (Hay et al., 2004). Kui koolieelses eas on enamik suhteid seotud
kodu, lasteaia vo6i muude organiseeritud manguvoimalustega, siis algklassides ja eriti
teises kooliastmes moodustuvad olulised eakaaslaste grupid ka véljaspool kodu ja klassi.
Téiskasvanute, sealhulgas ka lapsevanemate kontroll laste gruppide {ile jarjest viheneb,
aina vihem on iilevaadet sellest, mida laps koos eakaaslastega teeb. Muutuvad ka tege-
vused, mida lapsed koos teevad. Kui koolieelses eas veedetakse suur osa ajast koos mén-
gides, siis algklassides toimub nihe pigem kas organiseeritud tegevustele (nt sportimisele
voi reeglitega mingudele) voi lihtsalt koos ajaveetmisele, vestlemisele, tagarddkimisele.
Lihtsalt koos ajaveetmine ja vestlemine, aga ka teistesse gruppidesse kuuluvate eakaas-
laste tagaradkimine, on eriti iseloomulik just varasesse teismeikka joudvatel lastel (Zar-
batny, Hartmann, & Rankin, 1990).

Tunnused, mille abil uurijad laste suhteid eakaaslastega iseloomustavad, on sotsiaa-
Ine aktsepteeritus grupis (vdljendub ennekéike populaarsuse voi torjutusena), lapse
nédhtavus ehk see, kui kesksel positsioonil ta on, lapse domineerivus ning see, millisena
last kaaslaste poolt tajutakse. Paarikaupa suhetes radgitakse ennekoike soprusest, kiu-
saja-ohvri suhetest ning vaenlastest ehk vastastikustest antipaatiatest (Gifford-Smith &
Brownell, 2003).

Opilase sotsiaalne staatus kaaslaste hulgas. Kaaslastepoolne aktsepteerimine voi tor-
jumine on olulised eakaaslaste gruppides toimivad protsessid (Hymel, Vaillancourt, Mc
Dougall, & Renshaw, 2005; Ladd, 2005). Lapse voime luua positiivseid suhteid kaaslaste-
ga on véga oluline sotsiaalse arengu komponent. Kui see aga mingil pohjusel ei 6nnestu,
siis toetudes uurimustele, voib eeldada neil lastel raskusi ka hilisemas sotsiaalses elus.
Koige tildisemal tasandil viitab aktsepteerimine sellele, mil méaral laps oma kaaslastele
meeldib voi ei meeldi. Aktsepteerimise médra alusel kirjeldatakse laste sotsiomeetrilist
staatust kaaslaste hulgas (vt tekstikast 2.C sotsiomeetrilise staatuse hindamisest; teiste
voimaluste kohta vt Smith, Cowie, & Blades, 2008). Sotsiomeetrilise staatuse uurijad on
pitidnud vilja selgitada lapses olevaid tegureid ning varajasi kogemusi (nt kiindumus
vanemaga, vanemate kasvatusstiil), mis voiks mojutada sotsiaalse staatuse kujunemist ja
plisimist. On uuritud, millised grupis toimuvad protsessid (nt grupinormid) on olulised
lapse staatuse kujunemises ning kas ja millisel viisil on staatus kaaslaste hulgas seotud
teiste arenguliste tulemustega (nt kooliedukuse voi antisotsiaalsusega) (Gifford-Smith,
& Brownell, 2003). C)petajad voivad tunda huvi sotsiomeetrilise hindamise vastu, kui
nad soovivad tdpsemalt vilja selgitada klassis valitsevaid omavahelisi suhteid.
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Tekstikast 2.C.

Praktilist Opetajale: sotsiomeetrilise staatuse uurimine grupis

Opilaste sotsiaalse staatuse hindamiseks on teaduskirjanduses kasutusel pea-
miselt kaks meetodit: sotsiomeetrilise nimetamise ehk nominatsiooni meetod
ning kaaslaste hindamise meetod. Sotsiomeetrilise hindamise meetodi puhul
palutakse igal opilasel hinnata igat oma klassikaaslast meeldivuse mddra skaa-
lal ,,meeldib viga“ kuni ,ei meeldi iildse”. Nii saadakse iga opilase meeldivuse

mddr. Populaarseteks ja torjututeks selle meetodi alusel opilasi ei liigitata.

Sotsiomeetriliste nominatsioonide meetodi (Coie, Dodge, & Copotelli,
1982) korral palutakse igal opilasel nimeteda kolm kaaslast, kes talle koige enam
meeldivad, ja kolm kaaslast, kes talle koige vihem meeldivad. Eestis on kasu-
tusel nominatsiooni meetodi mitmesuguseid variatsioone ning lastepdrasemaks
tehtud variante, nt ,Nimeta kolm kaaslast, keda kutsuksid oma siinnipdeva-
le.“ Kindlasse olukorda paigutatud nominatsioonide puhul tekib aga kiisimus:
kas laps toesti hindab vastates meeldivust voi hoopis nditeks seda, et kutsutaval

kaaslasel on rikkad vanemad ja ta toob kindlasti hea kingi.

Klassikalise nominatsiooni meetodi korral saadakse iga opilase kohta kaks
punktisummat - positiivsete nominatsioonide ja negatiivsete nominatsioonide
arv. Koige lihtsustatum kdsitlus votabki positiivsete nominatsioonide arvu meel-
divuse nditajana ja negatiivsete arvu mittemeeldivuse nditajana. Sotsiomeetria
uurijad aga rddgivad hoopis opilase sotsiaalsest eelistatusest (positiivsete nomi-
natsioonide arvust lahutatakse negatiivsete arv) ja sotsiaalsest mojukusest (posi-
tiivsete ja negatiivsete hinnangute arvud liidetakse kokku). Sotsiaalse eelistatuse
ja sotsiaalse mojukuse skoori alusel jagatakse lapsed vastavalt populaarseteks,
torjututeks, korvalejddnuteks, vastuolulisteks ja keskmisteks. Uurijatele on
koige enam huvi pakkunud just torjutud ja populaarsed lapsed, omaette huvita-
va grupi moodustavad vastuolulised. Korvalejdetud iildiselt keskmistest oluliselt
ei erine. Sellest, mis uurimuste jirgi iseloomustab erineva staatusega opilasi, loe
ldhemalt Smith jt (2008).

Sotsiomeetrilise staatuse hindamisega klassis on seotud mitmed olulised
metodoloogilised ja ka eetilised kiisimused. Nditeks, kuidas voib negatiivsete no-

minatsioonide andmine mojutada hilisemaid suhteid klassis voi kuidas toimida
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tagasisidega. Kindlasti ei ole tegemist meetoditega, mida kasutada lihtsalt niisa-
ma, huvi pdrast. Sotsiomeetrilisel hindamisel peaks olema kindel eesmdrk ning

korrektne teostus, soovitavalt voiks selles osas teha koostood koolipsiihholoogiga.

..................................................................................................................................

Neli peamist valdkonda, mis eristavad aktsepteeritud ja torjutud lapsi, on agressiiv-
sus, eemaletombumine, sotsiaalsus ja kognitiivsed oskused. Aktsepteeritud lapsed on
sotsiaalsemad, vihem agressiivsed voi eemaletdombunud ning kognitiivselt kompetent-
semad kui torjutud lapsed (Newcomb, Bukowski, & Pattee, 1993). Uurimused néitavad,
et nii populaarsus kui ka torjutus kipuvad olema iisna stabiilsed, seda isegi siis, kui laps
kaaslaste gruppi vahetab. Naiteks, Howes (1988) leidis, et 60% populaarsetest ja torjutud
lastest oli sdilitanud oma positsiooni ka aasta parast.

Staatuse stabiilsus on iiks pohjusi, miks torjutust seostatakse mitmete raskuste kuju-
nemisega, mis ulatuvad teisme- ja isegi taiskasvanuikka.

+ Varajane torjutus seostub ennekoike hilisemate akadeemiliste raskuste, internaliseeri-
tud probleemidega (iiksildus, depressioon, madal enesehinnang) ja eksternaliseeritud
probleemidega (kditumisprobleemid, kriminaalsus).

« Lapsed, kelle sotsiaalne kditumine ei ole kohane, kogevad suurema tdendosusega ras-
kusi suhetes kaaslastega, nt torjutust.

» Torjutus omakorda jatab lapsed ilma positiivsetest sotsialiseerumiskogemustest, mis
aitavad omandada kohaseid sotsiaalseid oskusi, suurendades sel moel ka kiusamise
ohvriks ja antisotsiaalsete kampade liikmeks langemise riski (Hymel et al., 2005).

Sellistes oludes vajab laps tdiendavat sotsiaalsete oskuste dpetamist, et ta oskaks pa-
remini suhtlemisolukordades toime tulla, saada positiivseid kogemusi ning rabelda vilja
raskuste noiaringist.

Tekstikast 2.D.

Praktilist Opetajale: torjutuse ennetamine ja torjutud laste abistamine

1. Jilgi regulaarselt opilaste omavahelisi suhteid klassis.

2. Soodusta iiksteise suhtes sallivate hoiakute kujunemist, ndidates ise eeskuju laste

erinevusi aktsepteerides.
3. Aita torjutud last, opetades talle kaaslastega suhtlemiseks ja koostegutsemiseks

vajalikke sotsiaalseid oskusi, anna voimalusi osaleda klassivilistes tegevustes

ning tee tihedat koostood tema vanematega.

..................................................................................................................................
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Torjutuse ja korvalejdetusega seoses radgitakse ka iiksildastest lastest. Kooliealiste
laste hulgas ei ole iiksiolemine ja mangimine enam nii tavaline kui eelkoolieas. Omaette
olemist seostavad uurijad koolilastel pigem iiksildusega, sotsiaalse isolatsiooni ja depres-
siooni siimptomitega. Uksildust kisitletakse siin ennekdike lapse subjektiivse kogemu-
sena. Uksilduse tahendus muutub taas hilises lapseeas ja teismeea saabudes, kui tiksildus
hakkab avaldama noore enesetundele pigem positiivset moju — uurimuste kohaselt on
moodukalt tiksi olevad noored paremini kohanenud kui need, kes on tiksi viga vahe voi
hoopis viga palju aega (Hay et al., 2004).

Tihedalt on torjutuse teemaga seotud ka kiusamine koolis. Uurimused niitavad, et
kiusamise sagedus lapse vanuse kasvades tildiselt viheneb ning toimub ka kiusamise
vormide teisenemine. See voib nii olla, kuna noorematel lastel ei ole veel piisavalt oskusi,
et kiusajaga toime tulla. Nooremad opilased on haavatavamad, kuna neist vanemaid,
potentsiaalseid kiusajaid on rohkem; nooremad voivad moista kiusamist teisiti kui va-
nemad Opilased. Lisaks sellele on kiusamise ohvriks olemine subjektiivne hinnang ja see
ei pruugi kaaslaste hinnanguga kokku langeda. Kiusamise markamisest, ennetamisest ja
lo6petamisest radgitakse rohkem peatiikis 7, kus tuleb juttu emotsionaal-kditumisraskus-
tega lastest.

Soprus. Nii kaaslastepoolne aktsepteerimine kui ka lahedased ja usaldusvaarsed soprus-
suhted on olulise téhtsusega lapse arengus (Hartup & Abecassis, 2005). Aktsepteerimine
on pigem positiivne suhtumine lapsesse eakaaslaste grupis kui lapse osalemine kindlas
paarissuhtes. Soprus seevastu on kahepoolne ldhedane suhe kahe indiviidi vahel (Ladd,
2005).

Uurijaid on hammastanud see, et soprusele on igas vanuses iseloomulik vastastikkus,
see tadhendab, et toimub vastastikune andmine ja saamine koige laiemas mottes. Esime-
se kooliastme 6pilased kirjeldavad vastastikkuse olemust lojaalsuse, usaldusvéarsuse ja
koos aja veetmisena. Keskmises koolieas rohutatakse sopruses vastastikust siimpaatiat,
eneseavamist ning teisi sotsiaalse ldheduse aspekte (Hartup & Abecassis, 2005). Vanu-
selised muutused ootustes sdpruse suhtes on tihedalt seotud laste kognitiivse arenguga
ning peegeldavad lapse arenguiilesandeid. Algklassiopilased ootavad oma sopradelt ki-
tumist, mis on kooskoélas nende endi piitidlustega omandada uusi sotsiaalseid oskusi,
eriti koostdo ja konfliktide lahendamise oskusi (Hartup & Abecassis, 2005). Esimeses
kooliastmes on laste soprussuhetele iseloomulikud tihised tegevused ja huvid, lahestik-
ku elamine, iiksteise abistamine. Esimesse klassi tulemine loob véimaluse mitmete uute
soprussuhete tekkimiseks. Soprus saab sageli alguse monest koostegutsemisest, kui aga
vastastikune suhtlemine katkeb, katkeb ka soprus. Keskmises koolieas kerkivad sopruses
fookusesse ldhedus, identiteedi kiisimused, tundlikkus teiste vajaduste suhtes ning mu-
red selle parast, mida on vaja ithe suhte piisimajadamiseks (Hartup & Abecassis, 2005).
Teises kooliastmes on opilaste soprussuhetele iseloomulik suurem vastastikkus, oma
motete jagamine. Soprust toetavad ithised vairtused, reeglid ja sanktsioonid.
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Sopruse tekkimisega seostavad uurijad lisaks kokkupuute voimalustele ka kaitu-
muslikku sarnasust. Néiteks, agressiivsed lapsed kalduvad moodustama soprusgruppe
omavahel, prosotsiaalselt kdituvad lapsed aga omavahel. Soprade arv kasvab koos lapse
vanusega. Algklassilastel on keskmiselt iiks vastastikune soprussuhe, keskmises koolieas
on tavaliselt 3-5 sopra. Koos vanusega kasvab ka sopradega koos veedetud aeg, koige
rohkem veedavad aega koos sopradega teismelised. Enamasti on koolilastel séprussuh-
ted samasooliste kaaslastega, poiste soprusgrupid on uurimuste kohaselt monevorra
suuremad kui tiidrukutel (Hartup & Abecassis, 2005).

Vaenusuhted ja vastastikune antipaatia. Soprust on uuritud palju, kuid vaenlasi ja
vaenusuhteid oluliselt vihem. Vaenlased on inimesed, kes teineteisele ei meeldi ja ta-
juvad tksteist ohuna ihaldatud eesmirkide saavutamisel (Hartup & Abecassis, 2005).
Osa vaenlastest on ka kiusaja-ohvri suhtes, kuid mitte koik vaenusuhted ei piirdu kiu-
samisolukordadega. Vastastikused antipaatiad on viikelaste hulgas harva esinevad,
keskmises lapseeas muutuvad need tavalisemaks. Naiteks, Hembree ja Vandell (2000)
on oma uurimuses nididanud, et 65% 8aastastest lastest on kaasatud iithte v6i pooled
neist lausa rohkem kui ithte vaenusuhtesse. Vastastikuseid antipaatiaid on kéige roh-
kem vastuolulistel ja torjutud opilastel (Hartup & Abecassis, 2005). Sarnaseid tulemusi
on saadud ka 10- ja 14aastastega. Vaenusuhted saavad alguse sageli tillatuslikult, min-
gi héiriva voi vaenulikuna télgendatava siindmuse tagajarjel. Peamised pohjused, mida
erinevas vanuses lapsed teise mittemeeldimise pohjustena vilja toovad, on agressiivsus,
reeglite rikkumine ja muu halbiv kiitumine. Vanemad poisid toovad vilja ka ebasiirust
ja mitteabivalmidust (Hartup & Abecassis, 2005). Vaenusuhted hdirivad lapse igapdevast
toimetulekut koolis olulisel midral ja seetottu on tarvis, et dpetajad vaenusuhete lahen-
damisele tahelepanu pooraksid. Abi on siin lastele kehtestamis- ja konfliktilahendusvo-
tete Opetamisest.

Kooliaeg esitab lapsele sotsiaalseks arenguks suuri viljakutseid. Uhelt poolt on kool
ainulaadne sotsiaalne kontekst koos oma reeglite ja voimalustega, teiselt poolt toimub
lastel kiire kognitiivne areng. Jarjest suurema sotsiaalse kompetentsuse ning jaigemate
grupistruktuuride taustal kerkivad iitha rohkem esile lapsed, kel on raskusi ja kes vajavad
lisaabi (Hay et al., 2004). Koik lapsed vajavad tunnet, et nad kuuluvad kuhugi, kuid alati
on laste hulgas neid, kellega koos olla on keeruline, kes nii viga ei meeldi. Opetajal tuleb
jalgida, kuidas sellises olukorras reageerida, mil moel mitte just viga meeldiva lapsega
suhelda, sest lapsed jélgivad opetaja kéditumist ning 6pivad sellest. Lapsed vajavad, et nei-
le ndidatakse, kuidas ,raskete® kaaslastega positiivselt suhelda (Broomsby, 2003). Lisaks
positiivsele eeskujule on aeg-ajalt tarvis dpetada tiksikutele lastele voi kogu klassile tdien-
davalt moningaid sotsiaalseid oskusi nende sotsiaalse kompetentsuse arendamiseks.
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Sotsiaalsete oskuste arendamine

Sotsiaalseid oskusi voime defineerida kui eesmargile suunatud opitud kditumisi, mis voi-
maldavad inimesel efektiivselt suhelda ja funktsioneerida erinevates sotsiaalsetes kesk-
kondades. Siinjuures on silmas peetud alltoodud tingimusi (Sheridan & Walker, 1999).
1. Kditumine on suunatud eesmirgile ning eesmirgid voivad ldhtuda suhetest (,Ma tahan
teiste lastega koos keksu méngida“) voi vajadustest (,,Ma vajan abi arvutusiilesande la-
hendamisel®) ning soltuda lapse keelelisest voimekusest ja iildisest arengutasemest.

2. Sotsiaalseid oskusi véljendav kditumine on 6pitud, oluline 6ppimise mehhanism on
teiste jalgimine ja jdljendamine (Bandura, 1977).

3. Sotsiaalsed oskused on olemuselt interaktiivsed ja toimivad kahesuunalises, vastasti-
kuses inimsuhtes — oluline on kiitumise moju teistele. Sotsiaalset kaitumist peetakse
kohaseks siis, kui grupp, kuhu indiviid kuulub, seda kohaseks peab.

4. Kaitumine on keskkonnaspetsiifiline, st tuleb arvestada ka 6koloogiliste tingimustega,
milles kditumine toimub. Et olla sotsiaalselt vdimekas, peab laps suutma valida sellise
kaitumisviisi, mis oleks sobilik konkreetses kontekstis. Nditeks, kohane mangukaitu-
mine (sh fiitisiline aktiivsus, haile valjus, mingreeglid jne) erineb oluliselt jalgpalli- ja
kabemingust.

Piiiides eristada termineid sotsiaalsed oskused ja sotsiaalne kompetentsus, voib viita,
et sotsiaalsed oskused on iiksikud, opitud kéitumisviisid, mida inimene kasutab min-
gi iilesande taitmise eesmargil (Sheridan & Walker, 1999). Kui laps tahab teise lapsega
mingida, voib ta kasutada “méingima kutsumise” oskust. Selline kditumine on jélgitav,
moddetav ja konkreetne. Sotsiaalne kompetentsus puudutab peamiselt teiste hinnan-
guid (Gresham, 1986). Uksiku sotsiaalse kditumisviisi asemel rohutatakse kiitumise
moju teistele. Sotsiaalse kompetentsuse madravad tavaliselt ldhedaste isikute arvamused,
kellega laps suhtleb. On ka teistsuguseid seisukohti, kus sotsiaalset kompetentsust kasit-
letakse kui tildistatud oskust tulla toime erinevates sotsiaalsetes situatsioonides, dppida
mineviku kogemustest ning rakendada neid pidevalt muutuvas sotsiaalses kontekstis
(Semrud-Clikeman, 2007). Sotsiaalseid oskusi kasitletakse sellisel juhul sotsiaalse kom-
petentsuse elemendina, need on korduvad iiksikud tegevused oma kindla eesmargiga.

Viljendit sotsiaalne voimekus voib moista kui kombinatsiooni sotsiaalsetest oskustest
ja sotsiaalsest kompetentsusest (Sheridan & Walker, 1999), sest kumbki neist ei seleta
taielikult sotsiaalse kditumise arengut ja véljendumist. Esiteks peab laps 6ppima erine-
vaid sotsiaalseid oskusi, mis on vajalikud paljudes olukordades. Teiseks tuleb tal 6ppida
teiste jaoks vastuvoetavalt kdituma erinevates sotsiaalsetes olukordades (nt teatris, spor-
divéljakul, matustel). Opitud kiitumise kasutamise edukus séltub suuresti suhtlemissi-
tuatsiooni kontekstist ja sellest, kuidas laps sellest aru saab.

Et olla sotsiaalselt voimekas, peab laps olema teadlik suhete vastastikusest, sealhulgas
oma kditumise mojust teistele ning suutma vaadata asju teise inimese vaatepunktist. Ta
peab oskama édra tunda erinevaid sotsiaalseid olukordi, omama mitmeid alternatiivseid
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sotsiaalseid reageerimisviise ning moistma, millisel moel kéditumine on sobilik ja teistele
(nii lastele kui ka tdiskasvanutele) vastuvdetav konkreetses olukorras (vt ka Saat, 2005).

Laste sotsiaalsete oskuste ning nende alaoskuste (komponentide) kirjeldamine.
Sotsiaalseid oskusi voib kisitleda mitmeti. Alljargnevalt esitatakse kaks erinevat voi-
malikku klassifikatsiooni laste sotsiaalsete oskuste ja nende alaoskuste kirjeldamiseks.
Caldarella ja Merrell’i (1997) koostatud laste ja noorukite nn positiivsete kditumisviiside
taksonoomia aluseks on kontekstuaalne mudel, st lahtutakse koolikeskkonnast. Teise
tabelis esitatud klassifikatsiooni autoriteks on McGinnis ja Goldstein (2003) ning selle
klassifikatsiooni soovitavad autorid muuhulgas votta aluseks sotsiaalsete oskuste dppe-
kava koostamisel koolis voi lasteaias.

Tabelist 2.1. selgub, et iiksikud oskused voivad esineda erinevates klassifikatsioonides
erinevates valdkondades. Nditeks, ebadigete reeglite ja toimingute vaidlustamist (ei-tit-
lemist) voib kasitleda kehtestamisoskusena voi oskusena tulla toime stressiga. Toodud
nidited illustreerivad olukorda, kus on keerukas esitada viga selgelt piiritletud sotsiaalse-
te oskuste klassifikatsiooni.

Jargnevas tekstis ladhtutakse Caldarella ja Merrell'i (1997) koostatud taksonoomiast,
kuna see pohineb pikaajalise uurimust66 tulemustel ning on detailsem. Tegemist on viga
mitmekiilgse taksonoomiaga, kus kirjeldatakse suhtlemist nii laste kui ka tdiskasvanute-
ga. Erinevate dimensioonide osas esineb kattuvusi - see kehtib niiteks akadeemiliste os-
kuste ja kuuletumise valdkonnas (kasutatakse ka terminit koost66), nt vaba aja sihipérase
kasutamise puhul. Sotsiaalsete oskuste iihises loetelus esinevad koérvuti enesekohased
ehk enesejuhtimise oskused ja tildised sotsiaalsed oskused. See on pohjendatud, kuna
need on véga tihedalt tiksteisega seotud. Tavapéraselt vaadeldaksegi erialakirjanduses
enesekohaseid oskusi kui osa sotsiaalsetest oskustest. Naiteks, USA ja Euroopa palju-
de riikide sotsiaalsete oskuste 6petamise programmides kisitletakse nimetatud oskuste
plokke iihtse tervikuna (Kull & Saat, 2002).

Kéesolevas kogumikus kasitletakse laste arengu kirjeldamisel aga sotsiaalseid ja ene-
sekohaseid oskusi iiksteisest eristatult, ldhtuvalt pohiméttest, et enesekohased oskused
on lapse need oskused ja voimed, mis seonduvad emotsionaalse arengu ja selle véljen-
dusviisidega, enese omaduste ja oskuste kirjeldamisega, usuga oma suutlikkusse iiles-
annete lahendamisel, oma kditumise juhtimisega ning reeglite ja piirangute moéistmise
ning jargimisega. Selline eristus on moistagi monevorra meelevaldne, sest tihel voi teisel
viisil on need enesekohased oskused seotud sotsiaalsete oskustega ning koik nad on iiht-
viisi vajalikud emotsionaalseks, sotsiaalseks ja kditumuslikuks toimetulekuks (Paavel,
2005). Enesekohaste ja sotsiaalsete oskuste eristamise on tinginud ka vajadusest juhtida
detailsemalt tdhelepanu lapse arengu eri tahkudele (vt ka ptk 4).

Toetudes Caldarella ja Merrell'i sotsiaalsete oskuste taksonoomiale ning arengu-
psithholoogia seisukohtadele, kasitletakse tildistatult sotsiaalsete oskustena alljargne-
vaid oskusi:
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1) sotsiaalne moéistmine (teiste inimeste tunnete ja motete moéistmine, nende vaatenur-
gast arusaamine ning voime teiste seisukohti respekteerida);

2) suhtlemine eakaaslastega (oskus luua ja hoida suhteid eakaaslastega, koostddoskused,

oskus suhelda vastassugupoolega);

3) prosotsiaalne kditumine (abistamine, jagamine).

Tabel 2.1. Sotsiaalsete oskuste ja nende alaoskuste (komponentide) klassifikatsioonid

Caldarella ja Merrell’i (1997)
positiivsed kditumisviisid

McGinnis’i ja Goldstein’i (2003)
prosotsiaalsed oskused

1. Suhtlemine eakaaslastega

« oskus Gelda ja vastu votta komplimente;

o abi pakkumine;

« vabandamine;

 kaaslaste eest seismine (nende
kaitsmine);

« osalemine {ihises tegevuses;

« osalemine vestluses;

« juhtimisoskused;

« tundlikkus kaaslaste tunnete suhtes
(empaatia, stimpaatia);

o huumorimeel;

« soprussuhete loomine, sdprade
olemasolu.

2. Enesejuhtimine/enesekohased oskused
o oskus jadda rahulikuks, kui tekivad
probleemid;

« oskus kontrollida oma kiitumist tugevate

emotsioonide (viha) korral;

o koostd0 erinevates situatsioonides;

o kriitika talumine;

o reeglite ja piirangute jargimine;

« konfliktide korral oskus teha
kompromisse;

« narrimise ignoreerimine voi sellele
kohaselt reageerimine.

1. Sotsiaalse kiditumise baasoskused
o kuulamisoskus;

o vestlemise oskus;

o kehtestav kditumine;

e tdnamine;

« enese tunnustamine;

o abi kiisimine;

o teene palumine;

« segavate mojutuste ignoreerimine.

2. Kooliga seotud oskused

o kiisimuste esitamine;

o juhtnooride, instruktsioonide jargimine;
o raskuste puhul pingutamine;

o vestlusesse sekkumine.

3. Soprussuhte loomise oskused

o tervitamine;

o mitteverbaalse kommunikatsiooni
moistmine;

o kaaslaste tegevusse lillitumine;

o oma jéirjekorra ootamine;

o enda asjade jagamine teistega;

o abi pakkumine;

o kaaslaste kutsumine, mangude
alustamine;

o mangureeglitest kinnipidamine.



. Akadeemilised oskused
Opetaja juhtnooride kuulamine ja
taitmine;
iseseisvus lilesannete taitmisel/
16petamisel;
individuaalsete tootilesannete tditmine
oma vdimete tasemel;
vaba aja sihipdrane kasutamine;
kaitumine hésti organiseeritud viisil
(opilasel on vajalikud kooliasjad kaasas,
ta tuleb oigeaegselt kooli);
oskus kiisida vajaduse korral abi;
oskus kiisimusi esitada;
oskus ignoreerida kaaslaste mojutusi
(nt to0 jatkamine, hoolimata sellest, et
kaasdpilased segavad tundji).

. Kuuletumine
instruktsioonide ja juhendite jargimine;
reeglite jargimine;
vaba aja sihipdrane kasutamine;
oma ménguasjade ja koolitarvete
jagamine teistega;
kohane reageerimine kriitikale ja
markustele;
madratud tilesande tditmine ning
lopetamine;

toovahendite, midnguasjade koristamine.

. Kehtestamisoskused
initsiatiivi iilesnditamine teistega
suhtlemisel;
komplimentide tunnustamine;
mangude alustamine, teiste kutsumine;
enda kohta positiivse viljatoomine;
enesekindlus;
sobrunemine;
ebadigete reeglite ja toimingute
vaidlustamine (ei-iitlemine);
enda esitlemine voorastele;
usalduslikkus suhtlemisel
vastassugupoolega;
tilekohtule reageerimine.

4.
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Toimetulek tunnetega

oma tunnetest arusaamine;
negatiivsete tunnetega toimetulek (nt
kui ollakse ithistegevusest korvale
jaetud);

abi otsimine mure korral;

toimetulek hirmuga;

teiste tunnetest arusaamine;
positiivsete tunnete véljendamine
(soprus, hoolivus, meeldivus).

. Alternatiivid agressiivsele kditumisele

toimetulek kiusamisega;

toimetulek vihaga;

toimetulek olukordades, kus
tunnetatakse ebadiglust;

probleemide lahendamise oskus;
kaitumise tagajargede aktsepteerimine,
vabandamine.

. Stressiga toimetulek

rahunemine, 166gastumine;
toimetulek eksimustega;

ausus;

probleemidega iseseisev toimetulek
versus abi otsimine;

toimetulek kaotusega;

toimetulek olukordades, kus ei saa olla
esimene;

ei-ltlemine;

keeldumise aktsepteerimine;
sobiva tegevuse valimine.
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Sotsiaalsete oskuste areng lapse uldise arengu kontekstis

Nagu eespool kirjeldatud, toimub laste sotsiaalsuse areng 6ppimise kaudu, mitte ei juhtu
iseenesest. Laps opib iseseisvalt timbritsevat keskkonda uurides, 6dede-vendade ja ea-
kaaslastega suheldes ning tdiskasvanutelt toetust ja juhiseid saades.

On eeldatav, et esimeses kooliastmes on laps joudnud sotsiaalsete oskuste arengus
teatud tasemele, kuid see ei tihenda veel, et need oskused on selleks vanuseks taielikult
vilja arenenud, n-6 16ppfaasi joudnud. Pohirohk on motlemise arengul, sest laste sot-
siaalse voimekuse areng on tugevas seoses eelkdige kognitiivse arenguga. Kuna oskused
ei arene iseenesest, on tabelites 2.2 ja 2.3 esitatud sotsiaalsete oskuste valdkonnad ning
eeldatavad tasemed esimeses ja teises kooliastmes, et dpetajal oleks lihtsam arendamist
planeerida.

Tabel 2.2. Laste sotsiaalsete oskuste areng esimeses kooliastmes

Sotsiaalne oskus Laste sotsiaalsete oskuste eeldatav tase esimeses kooliastmes

Sotsiaalne moistmine

o Alates 8.-9. eluaastast hakatakse moistma, et inimestel on

Teiste inimeste tunnete erinevad psithholoogilised omadused (sobralik, kuri jmt).
ja motete moistmine, o Teiste inimeste kditumise tolgendus on iilelihtsustatud,
nende vaatenurgast kaitumist ja tundeid kiputakse samastama.

arusaamine ning  Ei moisteta, et tunnete puhul on tihti tegemist keerukate
voime teiste seisukohti komplekstunnetega (nt drevus).

respekteerida « Opetaja kaasabil saab voimalikuks méistmine, et inimesed

tunnevad, moétlevad ja kdituvad erinevalt.
o Opetaja suunamisel ja kaasabil suudavad lapsed tunnustada
kaaslaste ja tdiskasvanute 6igust olla erinev (unikaalne).

Suhtlemine eakaaslastega

« Kasvab eakaaslastega koos veedetav aeg ning vaheneb
Oskus luua ja hoida vanematega koos veedetav aeg.
suhteid eakaaslastega « Opilased muretsevad kaaslaste heakskiidu parast.

o Iseloomulik on tendents tegutseda suuremates gruppides,
kui oli varases lapseeas.

o Suureneb oskus tulla toime ilma vanemate otsese
juhendamiseta.

« Viheneb fiiiisilise agressiooni osakaal laste hulgas, kuid
suureneb verbaalne agressioon (dhvardamine, solvamine,
tagaselja radkimised).

« Opilased muretsevad: kes on mu sdbrad, kes vaenlased.

« Opilased vajavad juhtndére konfliktide lahendamiseks viisil,
mis arvestaks osapoolte heaolu ja digusi (erilist tdhelepanu
ja suunamist vajavad agressiivse kiitumisega dpilased).

« Opilased teavad, et kaaslasi ei tohi naeruviiristada, kiusata
ega narrida.
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Koostoooskused

Moningane sotsiaalne valivus soprade/mittesoprade

vahel - vastumeelsus kaasata mittesopru ja subjektiivselt
ebameeldivaid kaaslasi oma tegemistesse.

Opetajate abi on vajalik isoleeritud ja torjutud dpilastele,

et nad votaksid osa ithistest médngudest, iiritustest,
rithmatdddest jne.

Koostodoskused on madalad, kuid dpetaja juhendamisel on
opilased suutelised to6tama nii paaris kui ka grupina.

Oskus suhelda
vastassugupoolega

Alates 8.-9. eluaastast hakatakse moistma, et erinevast soost
inimestel on erinevad psithholoogilised omadused (métted,
tunded) ning sellest tulenevalt ka erinev kiitumine.

Huvi tekkimine vastassugupoole vastu.

Domineerib samasooliste soprus, eriti parast 7. eluaastat.
Opilased vajavad abi heasoovliku suhtumise
viljakujundamisel teise sugupoole vastu.

Prosotsiaalne kiditumine

Abistamine, jagamine

Suureneb oskus hoolitseda endast nooremate eest (nt
abistamine riietumisel ja s66misel).

Opilased suudavad niha asju teiste vaatenurgast ning
seetottu suureneb hidasolijate adekvaatne abistamine
(Iohutamine, hoolitsemine).

Suureneb {ildine soov kaasinimesi aidata. Abistamissoov
voib olla omakasupiitidmatu, kuid ka enesekeskne (nt
soovitakse pélvida heakskiitu).

Opetajad saavad juhtida dpilaste tihelepanu muutustele,
mis toimuvad inimesega, keda on aidatud (”Vaata, kui palju
paremini Mari end niiiid tunneb, kui Sa, Peeter, oled temaga
oma voileiba jaganud!”).

Prosotsiaalsele kéitumisele tagasisidet andes on oluline
rohutada omadussonu (nt abivalmis, hooliv jt) ning ithtlasi
kasutada positiivset rollimudelit ehk enda eeskuju.
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Tabel 2.3. Laste sotsiaalsete oskuste areng teises kooliastmes

Sotsiaalne oskus Laste sotsiaalsete oskuste eeldatav tase teises kooliastmes

Sotsiaalne moistmine

o Uhest kiiljest toetuvad lapsed endiselt kditumise vilistele
Teiste inimeste tunnete ja  tunnustele, kuid arenenud on ka tunnete valjendamiseks
motete moistmine, nende  vajalik sonavara — seega suudavad kirjeldada teiste tundeid

vaatenurgast arusaamine ja nende seotust motete ja kditumisega.
ning voime teiste o Motlemine on suhteliselt ithetilbaline ja nn must-valgel
seisukohti respekteerida pohimottel: mingit tunnet saab véljendada kindlal viisil

ning itheaegselt ei saa esineda vastandlikke tundeid (nt
kurbus ja r66m).

« Opilased vajavad abi, maistmaks keerukaid seoseid
motlemise, tunnete ja kditumise vahel, kuna arvavad, et
igal kéditumisel ei peagi olema pdhjust ning et tunded ja
kaitumine véivad olla mitteseotud.

« Opilastel on raskusi erinevate seisukohtade respekteerimisel
- on vaid iiks dige lahendus, teised on valed.

Suhtlemine eakaaslastega

« Opilased kasutavad eakaaslastega koosolemiseks erinevaid
Oskus luua ja hoida voimalusi (sportméangud, tunniplaanivélised tiritused,
suhteid eakaaslastega peod).

+ Suurenenud on mure enda aktsepteeritavuse ja
populaarsuse parast eakaaslaste hulgas.

« Eakaaslaste grupi siseselt kehtib konformsus
rijetumisstiilide ja kommunikatsioonistiilide (nt
konepruuk) osas.

o Suureneb intiimsus, eneseavamine ja lojaalsus soprade
ringis.

« Opetajad saavad kaasa aidata sgbralike suhete
viljaarendamisele nii klassisiseselt kui ka kogu kooli
ulatuses.

« Opilased vajavad jitkuvalt suunamist, et mdista, et
hiitidnimede kasutamine, erinevate rahvuste halvustamine
ja seksuaalne ahistamine ei ole aktsepteeritavad
kaitumisviisid.

« Opilased suudavad viltida vigivalda.

Opilased oskavad viirtustada lihedasi séprussuhteid,
maédratleda oma rolli klassi- ja koolikaaslasena.
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+ Osal juhtudest on opilased ise voimelised otsustama, kellega
Koostoooskused koos nad grupit6od koige efektiivsemalt suudavad teha;
moningatel juhtudel on vajalik dpetajapoolne suunamine
(médratakse grupiliikmed).
« Opilased oskavad todtada paaridena ja grupis, kuid tipsete
instruktsioonide olemasolu on endiselt vajalik.

Oskus suhelda « Opilaste hulgas domineerivad samasooliste grupid.
vastassugupoolega o Uuenenud on huvi vastassugupoole vastu.
+ On voimalik spetsiifilise huvi teke samasooliste vastu (gei-
ja lesbinoored).
« Opilased vajavad abi positiivse rollimudeli
viljakujundamisel ja erineva seksuaalse orientatsiooniga
inimeste moistmisel.

Prosotsiaalne kditumine

Abistamine, jagamine « Opilased on suutelised kaasa aitama kodu- ja
koolikeskkonna heakorra hoidmisel.

« Tekib oskus hoolitseda vastutusvéimeliselt endast
nooremate eest.

« Opilased motestavad olukordi lahtuvalt oma
tavakogemusest — nad usuvad, et hadasolijad (nt kodutud)
on oma saatuses vaid ise siitidi.

« Opetajad saavad kujundada dpilaste viartushinnanguid,
rohutades, et abistamine, hoolitsemine ja jagamine on
tthiskonnas aktsepteeritud piisivadrtused.

Puudulike sotsiaalsete oskuste véimalikud negatiivsed tagajérjed. Oluline on eris-
tada oskuste omandamisel ja/v6i sooritamisel esinevaid puudujddke, kuna need nduavad
erinevaid sekkumistehnikaid. Sotsiaalsete oskuste omandamise puudujddagid viitavad
konkreetselt puuduvatele teadmistele voi oskustele, mis voimaldaksid teatud sotsiaalselt
kohast kiitumist. Sotsiaalse oskuse soorituse puudujidgi korral on need oskused kiill
olemas lapse/nooruki kiitumise repertuaaris, kuid neid ei osata konkreetses olukorras
rakendada. Nimetatud puudujaégid voivad kaasa tuua probleemse kaitumise.

Probleemne kiitumine voib varieeruda, olenedes kditumise puudujadgi suunatusest,
sisaldades kas introvert sust (dngistus, depressioon) voi ekstravertsust (agressiivsus, im-
pulsiivsus), mis takistavad laste adekvaatset sotsiaalset kditumist. Nagu eespool kirjel-
datud, voib sellisel juhul laste kditumine véljenduda sotsiaalses eemaldumises (suunatus
enda sisse) vOi sotsiaalses agressiivsuses (suunatus endast valjapoole).

Arengupsiihholoogia empiirilistest uuringutest (Caldarella & Merrell, 1997) selgub,
et puudulike sotsiaalsete oskustega opilane voib olla endassetombunud (eemaldunud)
voi torjutud/kiusatud, kuna teised peavad tema kaitumist veidraks ja kohatuks.
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Kaaslaste ja opetajatega suhtlemisel ilmnev sotsiaalsete oskuste puudulikkus, millest
oli eespool pohjalikumalt juttu, on tugevas seoses antisotsiaalse kditumisega. Antisot-
siaalsel kditumisel on sellised tunnusjooned nagu hoolimatus teiste heaolu suhtes, voi-
metus teha koost6od, vaenulikkus, keeldumine teiste abistamisest, vastutustundetus ja
usaldusvddrsuse puudumine, ning sageli puudub siilitunne siiiiteo sooritamisel (Koiv,
2001). Antisotsiaalsus voib vdljenduda ka uimastite kuritarvitamises. Sellest 1dhtuvalt on
nii Euroopa kui ka USA tldhariduskoolide végivalla ennetamise programmid ja uimas-
tiennetusprogrammid suuresti iles ehitatud sotsiaalsete oskuste arendamisele (Welt-
mann Begun, 1995; Botvin, 1999; Kull & Saat, 2002).

Puudulikud sotsiaalsed oskused avaldavad negatiivset moju opilase akadeemilistele
tulemustele. Esimese kooliastme &pilaste hulgas labi viidud uurimused kinnitavad, et
lisaks varajasele kirjaoskusele, numbritundmisele ja motoorika arengule mdjutab lap-
se varajast akadeemilist edukust ka sotsiaalsete oskuste tase (Welsh, Parke, Widman, &
O’Neil, 2001; McWayne, Fantuzzo, & McDermott, 2004). Coie ja Krehbiel, analiiiisides
seda seotust, joudsid jareldusele, et madalad sotsiaalsed oskused voivad kaasa tuua opi-
raskusi, ja teisalt, Opiraskused voivad méjutada hilisemaid suhteid eakaaslastega (Welsh
et al.,, 2001). Seega on tegemist kahepoolse seotusega. Seletusena pakuvad autorid vilja
asjaolu, et sotsiaalsete oskuste defitsiit héirib dppeprotsessi tulemuslikkust (nt oskama-
tus aega planeerida voib kahjulikult méjutada opitulemusi). Teise pohjendusena esita-
takse seisukoht, et madalad sotsiaalsed oskused vdivad kaasa tuua probleeme suhetes
Opetajate ja kaasopilastega, mis omakorda kahjustab dppimisprotsessi ning kaugemas
perspektiivis voib pohjustada koolitee katkemise.

Madalate sotsiaalsete oskuste negatiivne moju avaldub samuti lapse vaimses tervises
- tulemuseks voib olla meeleolu langus (raskematel juhtudel ka depressioon), kuna laps
ei saa keskkonnast piisavalt positiivset tagasisidet (Merrell, 1998). Puudulikud sotsiaa-
Ised oskused ja probleemsed sotsiaalsed suhted kaaslastega lapsepélves ja noorukieas
voivad tdiskasvanueas kaasa tuua mitmesuguseid kohanemisraskusi, nt kuritegelikku
kditumist, kohanematust td6jouturul ja sdjavdeteenistuses, ning mitmesuguseid psiih-
hiaatrilisi probleeme (sh alkoholism).

Laste sotsiaalsete oskuste arengu toetamine. Bandura poolt formuleeritud sotsiaa-
Ise oppimise teooria kohaselt on sotsiaalseid oskusi vdljendav kaitumine 6pitud, olu-
line 6ppimise mehhanism on teiste jalgimine ja jiljendamine (Bandura, 1977). Juhul,
kui 6ppimine toimub jiljendamise teel, voetakse uus kaitumisviis iile mall-isikult ehk
mudelilt. Kooli kontekstis on mudeliks 6petaja voi eakaaslased. Oluline osa on ka kesk-
konnatingimustel, kus 6ppimine toimub. Laste sotsiaalsete oskuste arengu seisukohalt
on varases koolieas olulise tihtsusega lastega kokkupuutuvate tdiskasvanute sotsiaalne
kompetentsus. Lisaks on voimalik laste sotsiaalset arengut toetada sihiparase harjuta-
misega. Erinevad autorid (Weltmann Begun, 1995; Sheridan & Walker, 1999; Semrud-
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Clikeman, 2007) on oma uurimustes joudnud sarnaste tulemusteni, mille pohjal saame
vdita, et esimese ja teise kooliastme Opilaste sotsiaalsete oskuste arendamisel on sobiv
kasutada alltoodud strateegiaid.

1. Modelleerimine, kus demonstreeritakse omandatavaid oskusi audio- voi videofilmis
voi elavas esituses. Kui modell on lapsega sarnane voi tema jaoks oluline ja uut kaitu-
mist kinnitatakse, voib see olla vdga oluline 6ppimise allikas.

Modelleerimine viiakse ldbi kolme sammuna. Esimene neist on oskuse tutvustamine
- madratletakse oskuse eduka soorituse komponendid, antakse kditumisele pohjendus
ning lisatakse vajalikud selgitused. Samuti esitatakse opilastele verbaalne samm-sam-
mult edenev kiditumise jarjestus. Teise sammuna demonstreerib dpetaja voi eakaasla-
ne kditumist. Seda voidakse modelleerida ka niitvahendi (nt video) abil. Kolmandaks
sammuks on kiitumise sooritamine rollimingus opilase poolt. Opilaste tegevusele
antakse konstruktiivset tagasisidet (kinnitatakse kditumist).

Uurimused on niidanud, et modelleerimisel pohinev opetus voib osutuda véga tohu-
saks. On leitud, et Gpetuse tagajirjel on endassetombunud &pilaste sotsiaalne suhtle-
mine paranenud, kiitumine probleemide lahendamisel on muutunud ning ka sotsiaa-
Ine staatus opilaste hulgas on tousnud (Sheridan & Walker, 1999).

2. Kognitiiv-kditumuslike strateegiate kasutamisel keskendutakse lapse seesmistele

kognitsioonidele ja probleemilahendamise véimetele. Uheks voimalikuks meetodiks
on juhendamine, kus 6petaja/lapsevanem annab lapsele esmalt konkreetsed kaitumis-
reeglid voi tegevuste jarjestuse. Seejdrel harjutatakse vastavat kditumist/tegevust ning
juhendaja annab lapsele tagasisidet. Usna hiid tulemusi véib saavutada, kui juhenda-
da ja ka modelleerida (Sheridan & Walker, 1999).
Teine meetod on sotsiaalne probleemilahendamine, mis dpetab lastele sotsiaalsete
probleemide lahendamise protsessi. Strateegia kasutamise sisuks on inimestevahelis-
te probleemide loogiline hindamine ning alternatiivsete lahendusviiside leidmine ja
kaalumine. Antud metoodika on ka Eestis levinud ning algklassiopetajatel on voima-
lus end selles valdkonnas tiiendada Tartu Ulikooli tdienduskoolituskeskuse kaudu.
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Tekstikast 2.E.

Praktilist Opetajale: sotsiaalsete probleemide lahendamise metoodika

Meetodi eesmdrk on oOpetada lastele métlemisoskusi, mis aitaksid neil suhtle-
misprobleeme ennetada ja lahendada (Erg, 2004).

Keskendutakse kahele oskuste valdkonnale.
1. Opetatakse probleemide lahendamise eeloskusi:

1) probleemi lahendamiseks vajaliku sonavara 6ppimine;

2) enda ja teiste inimeste tunnete mddratlemine;

3) teiste inimeste seisukohtadega arvestamine;

4) siindmuste jirjestamise ja ajastamise oppimine
2. Opetatakse probleemide lahendamise oskusi:

1) alternatiivsete lahenduste viljamétlemine;

2) lahenduste tagajdrgedega arvestamine;

3) otsustamine — millist lahendust valida;

4) eesmdrgi saavutamiseks jarkjargulise plaani viljamaotlemine.
Meetoditena kasutatakse mdnge (sh rolliminge), minindidendeid, arutelusid

(kogu klassiga voi grupis), ajuriinnakut, modelleerimist, toolehti (Erg, 2004).

..................................................................................................................................

Uute sotsiaalsete oskuste oppimiseks peab laps tihele panema ja aru saama model-
li kditumise komponentidest, need kodeerima ja edasiseks kasutamiseks meelde jatma
ning ilmutama kohest motivatsiooni soovitavaks kiitumiseks. Sellise tulemuse saavuta-
miseks on modelleerimine tihti kombineeritud kognitiiv-kiitumuslike strateegiatega.

Veel iiheks voimaluseks sotsiaalsete oskuste Opetamisel esimeses ja teises kooliastmes
on ldhtumine jargmisest integreeritud mudelist, kus on ithendatud sotsiaalse 6ppimise
protseduurid ja kognitiiv-kditumuslikud protseduurid.

Tekstikast 2.F.

Praktilist Opetajale: sotsiaalsete oskuste 6petamise mudel

1. Vajaduse mddratlemine. Tegeluse/tunni eesmdrgi sonastamine. Vastamine

kiisimustele, millist kasu saavad opitavast lapsed ning millised on negatiivsed
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tagajdrjed, kui konkreetset sotsiaalset oskust ehk positiivset kditumisviisi (nt

kaaslase kuulamine, oma jirjekorra ootamine véi abi kiisimine) ei arendata.

Sissejuhatus. Eesmdrgiks on, et lapsed méistavad kdsitletavat sotsiaalset oskust.

Selleks saab kasutada nt jutustusi, luuletusi ja kiisimusi.

Sotsiaalse oskuse komponentide mddratlemine. Kdsitletava sotsiaalse oskuse
lahutamine osadeks - erinevateks kditumisaktideks. Lastele esitatakse etapivii-
siline kditumisaktide jérjestus.

Sotsiaalse oskuse modelleerimine. Opetaja véi klassis kaaslaste poolt sotsiaa-
Iselt aktsepteeritud laps demonstreerib vastavat kditumist nii, et teistel lastel

oleks voimalik seda hiljem jdljendada. Voib kasutada ka videosalvestust.

Kditumise harjutamine. Lastele antakse voimalus opitava kditumise soorita-
miseks. Sooritatud kditumisele antakse hinnang ning vajadusel seda korrigeeri-

takse voi kinnitatakse. Tegevuse libiviimiseks on mitmeid voimalusi.

« Valik - opetaja valib harjutamiseks vilja moned lapsed voi siis lapsed osale-
vad vabatahtlikkuse alusel. Harjutajate arv soltub sellest, kui palju aega on

tegevuseks planeeritud ning milline on selle eesmdirk.

* Rolliming - lastele antakse rollid, mida nad peavad kehastama, voi esita-

takse situatsioon, kus nad peavad toime tulema.

« Tdiendamine - pdrast igat rollimdngu juhitakse laste tihelepanu sotsiaalselt
kohasele kditumisele ning seda kinnitatakse. Samas korrigeeritakse ebasobi-
likku kditumist ja palutakse see lastel uuesti ja oigesti esitada. Kui parandusi

ei ole vaja teha, on rolliming edukalt sooritatud.

« Kinnitamine - positiivne kinnitamine on harjutamisel vajalik selleks, et
omandatav oskus muutuks laste kditumisrepertuaari osaks. Selleks saab ka-
sutada mitmeid votteid: suulist julgustamist, premeerimist, privileegide voi-

maldamist ja arvestuse pidamist tehtud edusammude iile.

« Diskussioon - pdrast rollimingu korraldatakse arutelu osalejate ja “pealt-
vaatajatega”. Mdngus osalenud lastelt kiisitakse, kuidas nad end rolli tdites
tundsid ja nditeks milliseid raskusi nad ndevad antud oskuse kasutamisel
igapdevaelus. Tihtis on anda rollimingus mitteosalenud lastele voimalus

oma tihelepanekuid esitada.
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6. Rakendamine. Siinkohal kasutatakse tegevust, mis aitab opitud kditumist iil-

distada. See voib seisneda toolehtede tditmises, piltide joonistamises vms.

7. Iseseisev kasutamine. Positiivse kditumisviisi kinnistumiseks on vaja tegevust,
mis aitab opitut viljaspool kooli rakendada. Tdhtis roll on siin perel ja sopra-
del.

8. Jitkuvuse kindlustamine. Iga tunni l6pus rohutatakse, et opitud oskuste kasu-
tamisel on positiivne moju nii suhetele koolis kui ka viljaspool kooli. Téhtis on
see, et kuigi esineb raskusi mone sotsiaalse oskuse rakendamisel (nt kaaslaste ne-
gatiivsele survele vastu seismine, ,.ei" iitlemine), on juba rakendamise piiiidest

tulenev kasu siiski suurem, nt suureneb enesekindlus probleemide lahendamisel.

Positiivse kditumise alalhoid on pidev protsess ning nouab opetajalt positiivse
rollimudeli pakkumist - see tihendab, et sotsiaalsete oskuste opetamisel kditub

opetaja ise ka sotsiaalselt.

Koostatud Weltmann & Begun (1995) ja Sheridan & Walker (1999) jirgi

Sotsiaalsete oskuste 6petamine erivajadustega opilastele. Eespool kisitleti sotsiaa-
Isete oskuste opetamist koige iildisemas tdhenduses, mis on pigem probleeme ennetav
tegevus. Kuidas aga tootada opilastega, kelle sotsiaalsed oskused on ebapiisavad voi kellel
on risk probleemide tekkeks sotsiaalsetes suhetes? Eelkoige vajavad rohkem tédhelepanu
ja intensiivsemat sekkumist 6piraskuste ja vaimupuudega opilased; emotsionaalsete ja/
voi kditumishdiretega opilased; lapsed, kellel on diagnoositud pervasiivne arenguhadi-
re (nt autism, Aspergeri siindroom); kellel on hiiperaktiivsus-tdhelepanuhéire voi kes
on keskmisest andekamad vo6i péevad mond kroonilist haigust, mis takistab toimetu-
lekut sotsiaalsetes suhetes (Semrud-Clikeman, 2007). Erivajadustega opilaste abistami-
sest kirjutatakse ldhemalt peatiikis 7. Mis puudutab aga sotsiaalsete oskuste Gpetamist,
siis nimetatud juhtudel on valtimatu kasutada taiendavat t66d viikestes gruppides, kus
luuakse voimalused klassis opitud oskuste rakendamiseks loomulikus keskkonnas. Sel-
liste toetusgruppide t606 labiviimiseks saavad oma abi pakkuda kooli psithholoog ja sot-
siaalpedagoog.

Teise kooliastme opilaste hulgas on hdid tulemusi andnud mitmed eakaaslastele suu-
natud sekkumised. Uheks niiteks on kooperatiivse dppimise tehnika, kus viiksed 6pi-
lasgrupid t66tavad koos mingi akadeemilise eesmérgi nimel. Tavaliselt on igal pilasel
sellises grupis konkreetne iilesanne voi roll, mis réhutab individuaalset vastutust, kuid
kiitus ja tasu pohineb grupi sooritusel, mis rohutab omakorda vastastikust soltuvust,
tihist vastutust. Kooperatiivse oppimise positiivset moju on tiheldatud opilaste enese-
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hinnangule, inimestevahelisele koostdéle ja altruismile, kontrollikeskme muutumisele,
rolli votmisele, sotsiomeetrilisele staatusele, klassi kliimale ja opilaste akadeemilistele
saavutustele (Sheridan & Walker, 1999).

Eakaaslase algatatud kontakt on meetod, kus eelnevalt instrueeritud eakaaslased
algatavad sotsiaalseid suhteid riskilastega. Kasulikuks on see tehnika osutunud just en-
dassetombunud voi puudega laste puhul.

Laste sotsiaalse voimekuse kujundamiseks ja voimalike puuduste korvamiseks on
vaga oluline kaasata lapsevanemaid. See on pohjendatud, kuna lapsevanematel on laste
sotsialiseerimisprotsessis esmane roll. Vanematele on véimalik 6petada, kuidas tulla toi-
me laste erinevate kditumisprobleemidega. Enamikus sotsiaalsete oskuste 6ppeprogram-
mides pole vanematel selgelt madratletud rolli. Ilmselt olekski ebarealistlik eeldada, et
nad oma lapsi otseselt Gpetaksid. Siiski on neil suurepérased voimalused pakkuda koolis
opitule lisa kodukeskkonnas, aidates lapsi (nt hiiperaktiivsuse-tdhelepanuhéire korral)
probleemi lahendamisel, téhelepanelikul kuulamisel, eesmérkide seadmisel (Sheridan,
Dee, Morgan, McCormick, & Walker, 1996). Lapsevanemad saavad oma lapse kaitumist
jalgida ning sobivate oskuste kasutamist koheselt kinnitada. Samas on lapsevanematel
voimalus otseselt toetada laste suhete kujunemist eakaaslastega iihiste tegevuste abil.
Uurijad on jéudnud jéreldusele (Semrud-Clikeman, 2007), et peredes, kus lapsevane-
mad organiseerisid lapsele ja tema eakaaslastele kooliviliseid iiritusi, oli lastel rohkem
sopru ning lapsed olid sotsiaalselt paremini kohanenud. Seega, opilaste sotsiaalse arengu
toetamisel ning sotsiaalsete oskuste opetamisel on lapsevanemad Gpetajatele asendama-
tuteks partneriteks.

Kokkuvote

Kéesolevas peatiikis on kirjeldatud lapse sotsiaalsust, tema suhteid tdiskasvanute ja ea-
kaaslastega, lahtudes uurimuste pohjal tehtavatest {ildistustest ning arvestades laste tun-
netuslikku ja kditumise arengut. Iga pedagoog on nii tahtmatult kui ka teadlikult paevast
péeva laste sotsiaalse kompetentsuse kujundaja ja oskuste dpetaja. Selle peatiiki eesmar-
giks oli toetada Opetajate méarkamis- ja abistamisoskusi t66s Opilastega, kel on raskusi
suhetes ja koostegutsemises teiste inimestega. Oluline on meeles pidada, et nii, nagu
me aitame lapsi jarele matemaatikas voi emakeeles, vajavad nad vahel jareleaitamist ka
sotsiaalsetes oskustes.
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3. Motivatsiooniline areng
Katrin Magi

Sissejuhatus

Sageli voib kuulda tdiskasvanuid laste 6ppimise teemal arutledes radkimas sellest, kuidas
moni laps on vdga motiveeritud 0ppima, aga monel teisel jille puudub igasugune mo-
tivatsioon. Igapdevakones peetaksegi motivatsiooni alla silmas pigem piisivat ja lapsele
omast Oppimist mojutavat loomuomadust. Arengupsiithholoogia tinapédevane kasitlus
opimotivatsioonist on aga palju mitmekesisem. Ollakse veendunud, et lapsed véivad olla
motiveeritud 6ppima mitmel erineval viisil. Oluline on kiisida, mida, kuidas ja miks nad
on motiveeritud oppima. Lapse oma motted, arusaamad ja uskumused moéjutavad mo-
tivatsiooniliste suundumuste kujunemist ja seeldbi ka lapse kditumist ning dpitulemusi.
Uurijate arvates on inimestel kaasasiindinud vajadus nidha end oskusliku ja voimeka-
na. Uhiskonnas levinud véirtustel ja uskumustel on samuti oluline roll. Lapsed nievad,
et nii koolis kui ka ithiskonnas laiemalt on oskuslikkus ja voimekus véirtustatud ning
nad seovad oma enesevadrtuse (vihemalt osaliselt) hinnangutega oma akadeemilisele
voimekusele (Covington, 2000). Keskkonnas, mis ei voimalda inimesel end oskusliku
ja vdimekana tunda, toimib inimene halvasti. Kui laps kogeb koolis palju ebaedu, ku-
juneb tema minakasitlus endast kui dppijast negatiivseks ning vaheneb tema huvi koo-
lis opitava vastu, mis omakorda viib suure tdendosusega selliste kditumisviisideni nagu
kiegal6omine, vdljakutsete véltimine, abi mittekiisimine ja 6ppetddst eemalehoidmine.
Kiesoleva peatiiki eesmirgiks ongi anda iilevaade laste motivatsiooniliste suundumus-
te kujunemisest ning seda protsessi mojutavatest teguritest, et aidata dpetajal erinevaid
motivatsiooniprobleeme ennetada, neid dra tunda ja neisse sekkuda.

Akadeemiline minakasitlus

Akadeemiline minakisitlus holmab endas usku oma voimekusse ja oskustesse, edu-
le ja ebaedule omistatavaid pohjusi, hinnanguid ja ootusi iilesande raskuse kohta,
eduootusi ja tajutud voimekust ehk usku oma suutlikkusse iilesande voi tegevuse-
ga histi hakkama saada (Aunola, 2005). (Tajutud véimekuse kohta vt tipsemalt ptk
4). Esimesse klassi tulles on lapsed enamasti kooli ja 6ppimise suhtes vdga positiivselt
meelestatud ning neil on oma edu osas korged ootused. Laste hinnangud oma akadee-
milisele voimekusele on samuti viga korged. Akadeemiline minakisitlus on selles eas
alles suhteliselt iildine ja lai ning selle erinevad aspektid pole teineteisest veel eristunud.
Kuigi lapsed hindavad oma oskusi erinevates valdkondades monevoérra erinevalt, on
laste eduootused ja tajutud voimekus iildiselt siiski korged koigis valdkondades. Uheks
pohjuseks voib olla see, et lapsed ei erista esimestel kooliaastatel veel hasti pingutust ja
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voimekust (Nicholls, 1978). Nad usuvad, et on edukad, kui pingutavad piisavalt, mis
omakorda on tunnistus sellest, et nad on voimekad. Lapsed tuginevad oma hinnangutes
iseenese meisterlikkusele ja edusammudele, kogedes, et nad saavad jdrjest paremini hak-
kama ,,suurte poiste“ voi ,,suurte tiidrukute® tegevustega. Siinkohal on olulised opetajate
ja vanemate poolt laste edule ja ebaedule omistatavad pohjused. Positiivse minakasitluse
kujunemise seisukohalt on oluline, et dpetajad ja vanemad omistaksid laste edu pohjused
lapse oskustele ja voimekusele ning tublile to6le; ebaedu pohjused aga pigem véhestele
joupingutustele ja valede strateegiate rakendamisele (Stipek, 2002). Viimane on oluline
just seetottu, et ebaedu pohjuste omistamine vaid joupingutustele edastab lapsele, kes
tublisti pingutas, aga sellest hoolimata ebadnnestus, sonumi, et ta polegi voimeline selle
tilesandega toime tulema.

Laste esialgne entusiasm ja optimism kooli ja 6ppimise suhtes hakkab aga tisna kii-
resti langema. Kooli algus toob kaasa uusi véljakutseid ja lapsed hakkavad saama siiste-
maatilisemat tagasisidet oma oskuste ja edusammude kohta. Maistes, et neid jalgitakse
ja hinnatakse, hakkavad lapsed poorama jarjest enam tahelepanu sellele, mida teised
neist arvavad, ning hindavad iseennast ja oma tulemusi, tuginedes nendele standardi-
tele, mida teised neile esitavad. Lapsed pooravad oma oskuste ja voimekuse hindamisel
jarjest rohkem tahelepanu sotsiaalse vordluse teel saadud infole ning vahem isiklikule
meisterlikkusele. Kuigi juba eelkooliealised vordlevad end teatud maiaral teiste lastega,
nditavad uurimused, et eelkooliealised ei kasuta sotsiaalsel vordlusel pohinevat infot
oma voimekuse hindamiseks (Harter, 1999). Oluline muutus selles osas toimub umbes
teisel-kolmandal kooliaastal. Kolmandas-neljandas klassis mé&jutab info, mis on saadud
oma oskuste eakaaslastega vordlemisel, laste enesehinnanguid oma vdimekusele juba
pusivalt, ja lapsed ka pohjendavad oma hinnanguid sotsiaalse vordluse terminites (nt ma
oskan matemaatikat oma klassi tiidrukutest koige paremini). Kolmanda klassi lapsed pole
oma akadeemilise voimekuse suhtes sugugi enam nii optimistlikult meelestatud - eriti
pérast seda, kui nad on mones asjas korduvalt ebadnnestunud. Samas muutub laste aka-
deemiline minakasitlus ka valdkonnaspetsiifilisemaks ja adekvaatsemaks, olles rohkem
kooskolas laste tegelike voimete ja oskustega ning dpetajate ja vanemate hinnangutega.
See tahendab, et lapse kasitlus endast kui 6ppijast erinevates ainevaldkondades v6ib olu-
liselt erineda mitte ainult hinnangute poolest oma voimekusele, vaid ka eduootuste, ene-
setohususe ning edule ja ebaedule omistatavate pohjuste poolest. Néiteks laps, kes peab
ennast heaks lugejaks ja usub, et ta saab Opetaja poolt antud lugemisiilesandega hasti
hakkama, ei pruugi matemaatika kodut66 suhtes sugugi nii optimistlikult meelestatud
olla ning voib tolgendada raskusi selle lahendamisel jarjekordse toendina oma viahesest
matemaatikaalasest voimekusest. Kui sellele jargneb ka lapsevanema repliik: ,,Ma tean
kiill, et sa pingutad véga, aga mina ka ei osanud koolis matemaatikat®, kinnistab see lapse
negatiivset minakdsitlust endast kui matemaatikadppijast veelgi.

Lapse minakasitluse kujunemisel ongi lisaks sellele, kuidas lapsel tegelikult ldheb,
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keskne roll ka vanemate ja Opetajate uskumustel ning ootustel laste voimekuse ja os-
kuste suhtes erinevates valdkondades. Uurimused on iisna itheselt ndidanud, et lapsed,
kelle vanemad usuvad nende oskustesse, on ka ise kooli suhtes positiivsemalt meeles-
tatud ning nende endi usk oma voimekusse ja ootused edule on korgemad. Vanemate
ebakindlus laste voimete suhtes seevastu on seotud lapse negatiivsema minakdsitlusega.
Monede uurimuste pohjal ennustavad vanamate uskumused ja kooliedukusega seotud
ootused laste enda voimekususkumusi isegi paremini kui laste tegelik oskuste tase. On
leitud ka, et vanemate uskumused laste voimekuse suhtes erinevates valdkondades on
monevorra erinevad poiste ja tiidrukute osas. Néiteks on ilmnenud, et vanemad - see-
juures just emad - peavad poisse matemaatikas voimekamateks ning tiidrukuid jéllegi
lugemises osavamateks. Samuti kipuvad vanemad arvama, et tiidrukud peavad rohkem
vaeva ndgema ja pingutama, selleks et neil matemaatikas hésti ldheks. Eelnevast tule-
nevalt omistavadki vanemad tiidrukute edu pohjused matemaatikas sagedamini kovale
toole, poiste edu aga voimekusele. Vanemate stereotiilipsed uskumused voivad osaliselt
seletada, miks poiste ootused edule matemaatikas on tavaliselt korgemad kui tiidrukutel
ning miks tiidrukute ootused on ebarealistlikult madalad, vorreldes nende tegelike tu-
lemustega.

Tekstikast 3.A.

Praktilist Opetajale: positiivse minakasitluse kujunemise toetamine

» Jdlgige, et iilesanded/harjutused oleksid koikide opilaste jaoks pingutust

noudvad, kuid siiski saavutatavad.

»  Varieerige iilesande/harjutuse raskusastet vastavalt opilase oskustele.

Ulesanne, mis iihele dpilasele on lihtne, voib teise jaoks olla raske.

> Andke iilesandeid/harjutusi, mida saab tdiita erineval tasemel. Opetajad
saavad varieerida tilesande raskusastet, andes iilesandeid, mida saab tdi-
ta erineval tasemel ning mis edastavad opilastele erinevaid ootusi. Oluline
on see, et koik opilased moistaksid, et neilt oodatakse iilesande tditmist
sellisel tasemel, mis nouab neilt pingutust, piisivust ja oma oskuste aren-
damist. Kui tilesandeks on nditeks raamatu lugemine ja sellest kokkuvotte
tegemine, saab Opetaja erinevaid ootusi edastada, suunates opilaste vali-

kuid (nt millist raamatut lugeda).

> Tagage ka tugevatele opilastele pingutust noudvad iilesanded/harjutused.

Opetajad muretsevad sageli rohkem nérgemate kui tugevamate opilaste
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motiveerimise pirast. Opilane, kes aga kogeb algklassides edu ja onnes-
tumisi ilma suurema pingutuseta, on oma hilisemal haridusteel parata-
matult aeg-ajalt ettetulevate raskuste ja ebadnnestumistega toimetulekuks

halvasti ette valmistatud.

Lisage kontrolltoodesse ja testidesse nii viga lihtsaid kui ka viga keerulisi
iilesandeid. Nonda alustavad koik lapsed tood teadmisega, et koik lahen-
davad dra osa iilesandeid, aga keegi ei lahenda ilmselt dra koiki. Samuti

aitab see tugevamatel opilastel end motiveerida ja proovile panna.

*  Organiseerige iilesanded/harjutused nii, et 6pilane saaks siistemaatilist ta-

gasisidet oma oskuste paranemise kohta.

>

>

Jirjestage iilesanded raskusastme jdrgi, nii et opilased nieksid oma oskus-

te paremaks muutumist.

Jagage keerulisemad iilesanded/probleemid viiksemateks osadeks, et opi-
lased saaksid positiivset tagasisidet enne, kui nad kaotavad huvi voi hak-
kavad muretsema oma voimaliku ebaonnestumise pirast. Moned lapsed

vajavad sagedasemat positiivset tagasisidet kui teised.

* Hindamisel ja muud liiki tagasiside puhul tuginege nii palju kui voimalik

opilase joupingutustele, arengule ja teatud taseme saavutamisele.

>

>

Andke selget, konkreetset ja informatiivset tagasisidet. Tagasiside peaks
opilasele andma infot selle kohta, kuidas oma oskusi ja teadmisi edasi
arendada ning parandada. Ka mdrkus ,Viga tubli“ too all ei anna lapsele
infot, mis osas ta tubli oli. Parem on poorata tihelepanu lapse joupin-
gutustele (nt sa oled oma jutukese viga hdsti ldbi méelnud) voi teatud
meisterlikkuse taseme saavutamisele (nt sa oled 100 piires arvutamisest
védga hdsti aru saanud). Ka hindamisel peaks tihelepanu péorama hinne-

te sisulisele tidhendusele.

Niidake opilastele, kuidas nende oskused ja teadmised arenenud on.
Vahel on nditeks kasulik lasta opilastel vorrelda nende varasemaid toid
praegustega — nt péris kooli algul kirjutatud jutukest kooliaasta keskel kir-
jutatuga, poorates opilase tihelepanu sellele, kui palju pikem, paremini

organiseeritud ja sisutihedam on t00 niitid.

Andke dpilasele mitmeid voimalusi korge hinde saavutamiseks. Opilastel
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voiks olla voimalus oma t6id ja ka hindelist tulemust Opetaja tagasiside
pohjal parandada, nt kirjutamisiilesande puhul véiks opetaja anda ta-
gasisidet opilaste n-6 viimastele mustanditele, mille jdrgselt on opilastel
veel voimalus oma t66d parandada. Matemaatikaiilesannete puhul saab
opetaja mdrkida valed vastused punktiga ja anda lapsele voimaluse oma
vigu parandada, seejirel muutub punkt oiget vastust tihistavaks ristiks

voi linnukeseks.

*  Opetage lapsi hindama ka klassikaaslaste edu, soltumata nende endi tule-

musest.

Kui moni laps on ndinud palju vaeva ja teinud head t66d, vddrib ta igati tun-
nustust. Opetage lapsi hindama iiksteise joupingutusi - nt lugedes ette mone
lapse kirjutatud toreda jutukese voi tihistades kogu klassiga kellegi voitu spor-
divoistlusel. Rohuasetus peaks sellistel puhkudel siiski alati olema tehtud tool ja
pingutustel. Ka voistluslikke olukordi pole vaja koolitoo puhul tdielikult viltida
- voistlemine voib olla tugevaks motivaatoriks, aga vaid juhul, kui kéigil on
suhteliselt vordsed voimalused voitmiseks. Voitja ei pea saavutama tingimata
korgeimat meisterlikkuse taset, vaid libima koige suurema arengu. ,Voidu td-
histamine“ voiks jdllegi toimuda kogu klassiga midagi vahvat tehes ja koigi jou-
pingutust tunnustades.

* Hoiduge avalikust hindamisest ja vordlustest.

Avalik tunnustuse jagamine ei tdhenda avalikku vordlemist ja hindamist - kelle
t66 oli koige parem, kes sai koige parema hinde jne.

Koostatud Stipek (2002) jirgi; vt ka tekstikasti 4.C.

Vaartused ja huvid

Lisaks akadeemilisele minakisitlusele méjutab lapse motivatsioonilisi suundumusi ja
tegevusstrateegiaid ka lapse poolt konkreetsele iilesandele voi tegevusele antav véaartus.
Ulesande viirtuse all peetakse silmas iilesande olulisust, huvitavust ja vajalikkust/
kasulikkust lapse jaoks (Wigfield & Eccles, 2000). Laps voib kiill uskuda oma voime-
kusse iilesande lahendamisel, kuid ei iiritagi seda teha, kui ta ei pea iilesannet enda jaoks
oluliseks voi see ei huvita teda. Kooli algul médrab tilesande/tegevuse vddrtuse dra pea-
miselt see, kui nauditav ja huvitav see tegevus/iilesanne on. See tdhendab, et iilesannet,
mida peetakse huvitavaks, peetakse ka kasulikuks ja oluliseks, ja vastupidi. Ulesande/
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tegevuse huvitavust ja kasulikkust voib seostada palju radgitud sisemise ja vilise moti-
vatsiooniga (Ryan & Deci, 2000). Sisemiselt motiveerivate tegevuste puhul on tegevu-
sele piihendumine iseenesest nauditav voi huvipakkuv. Seevastu viliselt motiveeritud
tegevuste puhul nahakse tegevuses vahendit soovitud l6pptulemuse saavutamiseks (nt
Opetaja kiitus, hea hinne, vanemate poolt lubatud preemia jne) voi ka ebasoovitavate
tulemuste véltimiseks (nt halb hinne, karistus, hiivedest ilmajdtmine). Esimestel kooli-
aastatel on laste huvi 6ppimise vastu ehk nende sisemine motivatsioon enamasti korge
- lapsed osalevad 6hinaga tegevustes, mis on nende jaoks uued ja pdnevad ning mis
pakuvad neile voimaluse oma oskusi proovile panna ja arendada. Et laste tahtlik tdhe-
lepanu ning eneseregulatsiooni oskus on esimestel kooliaastatel veel suhteliselt piiratud
(vt tapsemalt peatiikke 1 ja 4), on oluline, et kooliiilesanded ja tegevused oleksid lastele
huvipakkuvad ja 6ppimine toimuks manguliselt (vt tekstikasti 3.B). Ilmselt on koéik ko-
genud, kuidas ponevat raamatut lugedes ei pane me tihelegi viljas miirisevat traktorit
voi uksekella. Ka lastel on oma tdhelepanu huvipakkuvate tegevuste puhul palju lihtsam
koondada.

Kooliedukuse seisukohalt on olulised siiski mélemad - nii sisemised kui ka vilised
motivaatorid. On paratamatu, et koolis ja hilisemas elus tuleb teha asju, mis ei ole tin-
gimata huvi v6i naudingut pakkuvad, kuid on siiski millekski vajalikud v6i kasulikud.
Laste sisemine motivatsioon langeb oluliselt esimeste kooliaastate jooksul (Gottfried,
Fleming, & Gottfried, 2001). Vilise motivatsiooni puhul peetakse oluliseks seda, kuivord
need vilised motivaatorid on teiste poolt kontrollitud voi inimese enese poolt maératle-
tud ja omaks voetud. Kas hea hinne on oluline sellepérast, et muidu saab karistada, voi
sellepérast, et see nditab héid teadmisi, mille iile v6ib ise ja voivad ka vanemad uhkust
tunda? Lisaks sisemise motivatsiooni 6hutamisele, mida aitab teha dpitava sidumine las-
te huvidega, muutub teises kooliastmes jérjest olulisemaks opetada lapsi vadrtustama
tegevusi ja tilesandeid, mis ei paku kohest ponevust ega naudingut. Oppimist viartusta-
vaid hoiakuid ja norme aitavad opilastel koige kindlamini omaks votta toetust pakkuv
ning positiivne suhe dpetajaga ja tunne, et dpilasel endal on teatav kontroll, valikuvaba-
dus ja otsustusvoimalus opitava iile (vt tekstikasti 3.B).

Laste védrtuste ja huvide viljakujunemisel ongi oluline osa last imbritsevatel tdiskas-
vanutel - nii vanematel kui ka opetajatel. Tdiskasvanud saavad mudeldada akadeemilisi
vaartusi, osaledes ise intellektuaalsetes tegevustes. Naiteks lapsed, kelle kodus loetakse
palju raamatuid, vdartustavad ka ise lugemist rohkem. Kirjutamisoskuse ja -motivat-
siooni arengu puhul on koduse keskkonna méju eriti margatav just poiste puhul (Lerk-
kanen, 2007). Tdiskasvanud edastavad oma vaartusi lastele otseste sonumitena (digekiri
on vdga oluline; mina ka ei osanud matemaatikat, aga saan elus hakkama kiill). Kuid
olulised on ka varjatud séonumid ja see, millele tdiskasvanud tdhelepanu pooéravad voi
pooramata jatavad ning millised on nende mitteverbaalsed reaktsioonid laste edukatele
voi vihem edukatele joupingutustele. Niiteks isa, kes loeb rahulikult ajalehte edasi, kui
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poeg teatab talle kehvast tulemusest etteiitluses, kuid kikitab korvu jutu peale ebadnnes-
tunud korvpallitreeningust, edastab lapsele selge sonumi selle kohta, mis on oluline ja
tahtis, mis mitte.

Uurimused on niidanud, et ka akadeemiline minakasitlus ehk usk oma voimetesse ja
ootused edule on seotud iilesandele/tegevusele antava vaartuse ja huviga 6ppimise vastu.
Lapsed ei naudi 6ppet66d, mis paneb neid end ebakompetentsena tundma. Laps, kes
nditab Oppetdo vastu iiles vihest huvi, voib vajada vaid seda, et kohandataks tilesannete
raskusastet. Harter (1974) on uurinud algklassilaste positiivseid emotsioone vastusena
pingutusele. Vdga raskete iilesannete puhul, mis néudsid palju aega ja pingutust, valjen-
dasid lapsed vahe ro6mu ja kirjeldasid, et tilesanne érritas ja vihastas neid. Viga kerged
tilesanded ei kutsunud samuti esile positiivseid emotsioone. Ulesanded, mille lahenda-
mine néudis moningast pingutust, kuid mis ei olnud iilemdira rasked, tekitasid koige
enam ro6mu ja naudingut. Eks ole ju ka tdiskasvanutel nii, et voit tenniseméngus endast
palju nérgema vastase iile ei rodmusta sugugi nii palju kui endaga vordvairse voi pisut
tugevama mangija iletrumpamine.

Tekstikast 3.B.

Praktilist Opetajale: opilaste sisemise motivatsiooni toetamine

1. Piiiidke opilaste tihelepanu ja siduge iilesanded/harjutused dpialaste huvidega.

»  Varieerige iilesandeid ja tegevusi. Kooli alguses on laste tihelepanuvéime ja
eneseregulatsiooni oskused suhteliselt piiratud. Laste tihelepanu koidavad
uudsed ja ponevad iilesanded ja tegevused, mis on seotud nende eakohaste
huvidega. Et viikeste laste jaoks on mdng oluline oppimisviis, peaks mdngu-
lisus olema esimestel kooliaastatel kaasatud ka koolitilesannetesse ja tegevus-
tesse. Siiski on seejuures oluline, et opetaja selgitab ja poorab laste tihelepanu

olulistele maoistetele ja seaduspdrasustele.

> Lohkuge aeg-ajalt igapdevast rutiini, viige sisse vdikesi muudatusi ja tehke

asju »teistmoodi kui tavaliselt'; elavdades nii opilaste tihelepanu ja osalust.

>  Seostage uued voi abstraktsed moisted tuttavate voi konkreetsetega. Laste
motlemine on alles konkreetne ning uute voi abstraktsete maistete sidumine
isiklike kogemuste ja teadmistega aitab lastel paremini maoista opitava vddr-
tust ning seda omaks votta.

«  Voimaldage lastele moningast otsustus- ja valikuvabadust.

> Lubage lastel osaleda iilesannete ja tegevuste planeerimisel.
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> Lubage valida, kuidas iilesandeid sooritada. Nditeks, voimaldage opilastel ise
otsustada, millises jdrjekorras nad soovivad iilesandeid lahendada; lubage
valida mitme erineva tegevuse voi tilesande vahel. Valikute andmisel tuleb
siiski arvestada laste ealiste isedrasustega — mida nooremad on lapsed, seda
konkreetsemad peavad olema valikutele esitatavad piirangud (esimestel koo-

liaastatel on piisav 2-3 etteantud valikuvarianti).

+  Piéorake rohkem tihelepanu éppimisele ja arusaamisele kui opilaste kditu-

misele.

Olukorda, kus opetaja kdib klassis ringi, teeb mdrkusi sosistamise ja mittekaasa-
tootamise kohta ning piilub iile opilaste olgade, kas nad ikka tootavad, huvitu-
mata samas sellest, kuidas neil ldheb voi kas nad saavad aru, kogevad opilased
pigem kontrollivana kui sisemiselt motiveerivana. Péorake pigem tihelepanu
sellele, kas opilane sai aru, mida ta peaks tegema, ja kas tal on olemas vajalikud
vahendid ning ressursid. Nii edastab opetaja sonumi, et ta hoolib dpilase oppi-

misest, mitte ainult tema kditumisest (vt ka tekstikasti 3.C).
Edastage opilastele sonum, et usute nende soovi oppida.

On leitud, et opetajad kalduvad olema kontrollivamad nende opilastega, kelle
puhul nad usuvad, et opilane pole sisemiselt motiveeritud oppima, isegi kui opi-

laste tegelikus kditumises erinevusi ei ilmnenud (Pelletier ¢ Vallerand, 1996).

Koostatud Stipek (2002) jéirgi

Akadeemilise minakasitluse ja vaartuste seosed laste
kooliedukusega.

Tegevusstrateegiad

Kuna esimeses kooliastmes pole erinevate ainevaldkondadega seotud minakisitlused,
uskumused ja vadrtused veel téiesti vilja kujunenud, ei ole need ka nii tugevalt seotud
oppimise ja kooliedukusega kui hilisematel kooliaastatel. Esimeste kooliaastate jooksul
néib see, kuidas lapsel tegelikult koolis laheb, pigem ennustavat tema motivatsioonilisi
uskumusi. Laste ainevaldkondadega seotud voimekus-uskumused arenevad ja kinnis-
tuvad kolme esimese kooliaasta jooksul suuresti selle tagasiside pohjal, mida nad 6ppi-
misest saavad (Aunola, 2005; Lerkkanen, 2007; Stipek, 2002). Head tulemused toetavad
positiivse minakdsitluse kujunemist.

97



98

Oppimine ja 6petamine esimeses ja teises kooliastmes

Minakisitlus ja huvi pitava vastu méjutavad opitulemusi tegevusstrateegiate kaudu
(Nurmi, Aunola, & Onatsu-Arvilommi, 2001). Tegevusstrateegiad voib ildjoontes jaga-
da kaheks — meisterlikkusele suunatud strateegiateks ja valtivateks strateegiateks. Meis-
terlikkusele suunatud strateegiaid kasutades on lapsele iseloomulik aktiivsus ja piisivus,
seda ka raskete iilesannete puhul. Laps keskendub iilesandele, pingutab, otsib aktiivselt
erinevaid lahendusviise ja kiisib vajadusel abi. Viltivate strateegiate puhul seevastu on
lapsele opisituatsioonis iseloomulik passiivsus voi abitus. Laps annab raskuste ilmnemi-
sel kergesti alla, liikkab iilesande alustamist edasi, otsib asendustegevusi voi sahmerdab
niisama ja valdib abi kiisimist. Positiivset minakasitlust ehk korget tajutud voimekust ja
eduootusi, edu pohjuste omistamist seesmistele (olen tubli, tegin palju tood) ja ebaedu
pohjuste omistamist vélistele teguritele (iilesanne oli raske, opetaja seletas halvasti) seos-
tatakse meisterlikkusele suunatud tegevusstrateegiate kasutamise ja seeldbi ka paremate
opitulemustega. Negatiivne minakdsitlus, mis valjendub eelkoige madalas tajutud voi-
mekuses, ebaeduootustes ja edu pohjuste omistamises vilistele (iilesanne oli lihtne, ldks
onneks) ning ebaedu pohjuste omistamises seesmistele teguritele (olen rumal), seevastu
viib suurema tdendosusega viltivate strateegiate rakendamisele. Uurimused on nédida-
nud, et opilaste tegevusstrateegiad avaldavad 6pitulemustele olulist méju juba esimeses
klassis (Aunola, Nurmi, Niemi, Lerkkanen, & Rasku-Puttonen, 2004 ). Samas on seosed
minakdsitluse, tegevusstrateegiate ja 6pitulemuste vahel alles kujunemisjargus ja oluline
on, kuidas lapsel tegelikult koolis laheb. See tdhendab, et laps, kes juba kooli tulles kipub
kasutama valtivaid ja abituid tegevusstrateegiaid, voib soodsas opikeskkonnas, kus ta
tunneb end turvaliselt ning tilesanded on talle huvipakkuvad ja joukohased, muutuda
tdnu eduelamustele ja neist saadavale positiivsele tagasisidele palju enesekindlamaks ja
meisterlikkusele suunatumaks.

Lerkkanen (2007) rddgib positiivsete ja negatiivsete tegurite kuhjumisest motivat-
siooniliste suundumuste kujunemisel. Kui esimestel kooliaastatel mojutab see, kuidas
lapsel tegelikult koolis laheb, tema minakasitluse kujunemist, siis teises kooliastmes
muutub see moju juba vastastikuseks - see tahendab, et akadeemiline minakasitlus ja
Opitavale antav vddrtus mojutavad juba oluliselt laste saavutusstrateegiaid ja seeldbi ka
opitulemusi ning vastupidi. Nagu juba eespool mainitud, viib positiivne minakasitlus
meisterlikkusele suunatud strateegiate rakendamisele, mis omakorda suurendab edu
tdendosust ja positiivset tagasisidet ning positiivse minakdsitluse kinnistumist. Nega-
tiivne minakasitlus ning sellega kaasnevad ebaedu ootused seevastu viivad suurema toe-
ndosusega viltivate ja abitute tegevusstrateegiate kasutamisele, mis omakorda suuren-
dab ebaedu toendosust ja negatiivset tagasisidet, ning seeldbi ka negatiivse minakasitluse
kinnistumist endast kui oppijast. Umbes kuuendas-seitsmendas klassis muutub méju
motivatsiooniliste suundumuste ja opitulemuste vahel jillegi pigem tihesuunaliseks, aga
niitid muutub juba olulisemaks motivatsiooniliste uskumuste moju saavutustele. Seega
on teise kooliastme jooksul viimane aeg reageerida ilmnevatele motivatsiooniproblee-
midele - hiljem on viljakujunenud mustreid juba oluliselt keerulisem muuta.
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Saavutusarevus

Uks oluline tegur, mis nii dpilase minakésitluse, saavutusstrateegiate valiku kui ka 6pi-
tulemustega tihedalt seotud on, on opilase drevuse tase saavutussituatsioonides. Lapsed
erinevad tiksteisest neile loomuomase drevuse taseme poolest — monel paneb juba ai-
nuiiksi paljas mote klassi ees vastamisest siidame kiiremini 160ma ja kded higistama,
teine aga naudib tdhelepanu keskpunktis olemist. Samas ei pruugi ka loomult kergesti
arevusele kalduv laps konkreetses saavutussituatsioonis méarkimisvéarset drevust tunda,
kui ta on kindel oma oskustes ja suutlikkuses iilesandega hasti hakkama saada, tunneb
end turvaliselt ja teab, et ka valesti vastamisel ei juhtu midagi hullu. Pealegi ei pruugi
moddukas drevuse tase sugugi halb olla ja voib sooritust isegi parandada.

Liiga korge drevuse tase on siiski enamasti sooritust pérssiv. Eks korbe ju sportlasedki
sageli suurvoistlustel mitte kehva fiitisilise vormi, vaid just suure pinge ja drevuse tottu.
Tidrukud kipuvad saavutussituatsioonides olema enamasti drevamad kui poisid. Ilmselt
on oma roll siin nii bioloogilistel teguritel kui ka sellel, et tiidrukud soovivad rohkem
nii 6petajatele kui ka vanematele meele jargi olla. Kuna enamasti on uuringutes kasuta-
tud opilaste enesehinnanguid oma érevusele, siis on iithe pohjusena vilja toodud seegi,
et poisid lihtsalt ei taha oma drevust ,,avalikult® tunnistada. Samuti on oluline meeles
pidada, et drevus ei ole probleemiks vaid norgematele opilastele. Ka voimekad opilased
voivad saavutussituatsioonides tunda suurt drevust vanemate voi nende endi poolt piis-
titatud ebarealistlike ootuste tottu.

Laste saavutusdrevus kasvab vanusega — see tdhendab, et kooli alguses ei ole saavu-
tusdrevus lastel enamasti suureks probleemiks. Selles vanuses voib lastel esineda kiill
muid kooliga seotud hirme, mis nende 6ppimist ja toimetulekut mojutavad. Koige sa-
gedamini on need seotud vanematest lahusoleku (seda eriti laste puhul, kes on enne
kooli olnud kodused), koolitee, dpetaja isiku ja soprade leidmisega. Sellised hirmud on
enamasti probleemiks siiski paris koolitee alguses ning kaovad kiiresti turvalises ja toe-
tust pakkuvas klassikeskkonnas (vt ka ptk 4). Siiski voib klassi ees vastamine olla suurt
arevust tekitavaks olukorraks ka esimese klassi lapsele, kes parast paari vériseva hidlega
loetud sona ja klassist kostuvaid naeruturtsatusi nutma puhkeb. Seesama laps voib olla
tditsa tubli lugeja, kuid ei suuda drevuse tottu oma tegelikke oskusi ndidata. Uuemad
uurimused toestavad, et drevus halvendab eelkdige opilaste toomélu, mojutades just selle
verbaalse info to6tlemise blokki (Owens, Stevenson, Norgate, & Hadwin, 2008 ) (vt t66-
malu kohta tapsemalt ptk 1). Et algklassides on lastel pikkade sonaliste instruktsioonide
meelespidamise ja jargimisega niigi raskusi, on igati arusaadav, et drevamad opilased
kipuvad iilesande jérje ja sellega seoses ka lootuse ning huvi kaotama kiiremini. Vottes
kasutusele abitud ja viltivad tegevusstrateegiad, voivad need opilased tdiskasvanutele
jatta aga mulje, et nad on lihtsalt tdhelepanematud, vahe motiveeritud ja tundi segavad.
Uurimused néitavadki, et nii vanemad kui ka 6petajad kipuvad alahindama opilaste hir-
me ja drevust ning ei oska neid sageli tahele panna.
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Luues turvalise 6hustikuga 6ppimiskeskkonna, milles vigade tegemist kasitletakse
oppimise loomuliku osana ning kus abi kiisimine on aktsepteeritud, saab opetaja oluliselt
vahendada opilaste jaoks drevust tekitavaid olukordi ja aidata seeldbi ka loomult dreva-
matel opilastel jouda tulemusteni, mis vastavad nende tegelikele oskustele ja voimetele.
Pohjusena, miks saavutusdrevus vanusega kasvab, ongi lisaks laste usu langemisele oma
voimekusse ja oskustesse nimetatud ka 6pikeskkonna muutumist jarjest voistluslikumaks
ja tulemustele orienteeritumaks (vt tekstikasti 3.C, kuidas kujundada turvalist opikesk-
konda, mis aitaks Opilaste saavutusérevust vihendada). Hdid nduandeid, kuidas dpetada
lastele oma tugevate negatiivsete emotsioonidega toimetulekut ja oma métete juhtimist
sellistes olukordades, leiab Bill Rogersi (2008) raamatust ,,Taasleitud kditumine®

Opetaja tiahtsus positiivse minakisitluse, dpitava vaiartustamise,
meisterlikkusele suunatud tegevusstrateegiate ja turvalise
opikeskkonna kujundamisel

Et uskumustel oma véimekuse suhtes ja ootustel on positiivsete motivatsiooniliste suun-
dumuste kujunemisel keskne koht, on oluline toetada positiivsete uskumuste ja ootus-
te kujunemist. Ekslik oleks moelda, et koik opilased peaksidki jédma arvama, et nad
on klassi parimad. Juba ainutiksi voimekuse definitsiooni jérgi on pooled opilased oma
mitmete oskuste poolest keskmisest norgemad. Olenemata sellest, mida Opetaja teeb,
saavad Opilased neist erinevustest oma oskustes ja voimekuses teadlikuks esimeste koo-
liaastate jooksul. Sellised vordlevad enesehinnangud pole sugugi ainult halvad. Opilased
peavad oppima tundma oma nérkusi ja tugevusi, et teha hiljem tarku otsuseid, kuhu
oma joéupingutused suunata. Oma oskuste realistlik hindamine ei vii tingimata valtiva-
te motivatsiooniliste suundumuste kujunemisele. Pigem aitab see norgematel opilastel
oma ressursse digesti hinnata, vajalikku abi otsida, realistlikke eesmarke piistitada ning
oma aega ja tood paremini planeerida ja organiseerida (vaata ka ptk 4). Opilase vihe-
ne usk oma voimekusse on aga kdige kahjulikum juhul, kui 6pilane usub, et ta ei ole
voimeline koolitooga hakkama saama voi et tema véadrtus dpetaja ja kaasopilaste silmis
s6ltub tema voimekusest. Opetajad ei suuda korvaldada sotsiaalset vordlust, kuid nad
suudavad olulisel méédral méjutada seda, millise tihenduse annavad opilased hin-
nangutele oma véimekuse kohta. Opetaja saab rohutada, et pilaste véimed ja oskused
erinevates valdkondades on erinevad ja see ongi tore. Laps, kes pole matemaatikas, lu-
gemises ja/voi kirjutamises eriti tugev, voib olla niiteks viga hea loodusetundja. Opetaja
saab sellise lapse ,.ekspertteadmisi“ edukalt esile tuua nii loodussteaduste tundides kui
ka klassi tihistel matkadel ja ekskursioonidel. Isegi esmapilgul ,,lootusetutel juhtumitel
on tdendoliselt ,varjatud andeid® - niiteks viienda klassi poiss, kes vaevaliselt lugeda
oskab, voib teada autode ,,siseelust” sama palju kui 6ppinud automehhaanik. Tundes sii-
rast huvi laste tegemiste vastu, on dpetajal voimalik saada védrtuslikku teavet, mille abil
laste enesehinnangut tdsta ja neid motiveerida. Ka iiksteise kooliviliste edusammude
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tunnustamine ja ,,tdhistamine® (voit spordivdistlustel, edukas esinemine laulukonkursil
jms) ning oma klassiviliste huvialade tutvustamise klassikaaslastele on heaks vahendiks,
kuidas ka 6ppimises norgemad opilased saavad tunda end ,,eksperdina®

Uurimused on ndidanud, et klassid erinevad vaértuste ja eesmérkide poolest, mida
nad oluliseks peavad (Kaplan, Middleton, Urdan, & Midgley, 2002). Meisterlikkusele
suunatud eesmirke vairtustavates klassides on edu defineeritud arengu, meisterlikkuse
ja loovuse kaudu. Vead on oppimise loomulik osa. Hindamise aluseks on absoluutsed
kriteeriumid ehk teatud taseme saavutamine, opilase areng ja meisterlikkus. Voistlus-
likkusele suunatud eesmirke védrtustavates klassides on seevastu edu kriteeriumiks
head hinded, oma oskuste ja voimekuse demonstreerimine. Vead néditavad oskuste
puudumist, labikukkumist. Hindamise aluseks on sotsiaalne vordlus, normatiivsed kri-
teeriumid. Uurimused on ndidanud, et 6pilased votavad omaks need eesmirgid, mida
klassikollektiivis vadrtustatakse — kui vaartustatakse arengut, 6ppimist, joupingutusi, on
ka opilased enam meisterlikkusele ja 6ppimisele suunatud. Kui aga réhutatakse enam
heade hinnete olulisust, tuuakse eeskujuks parimaid 6pilasi ning r6huasetus on tulemu-
sel, mitte arengul, kipuvad koik opilased omaks votma just voistluslikkusel ja sotsiaalsel
vordlusel pohinevaid eesmérke. Niikaua, kui dpilane on oma edus kindel ja usub oma
suutlikkusse tilesandega histi hakkama saada, kannustavad ka voistluslikkusele suuna-
tud eesmargid last pingutama ja meisterlikkusele suunatud tegevusstrateegiaid raken-
dama. Negatiivsema minakdsitlusega opilaste puhul, kes kahtlevad oma voéimekuses ja
suutlikkuses tilesandega hasti hakkama saada, viivad voistluslikkusele suunatud eesmér-
gid aga sageli viltivate ja abitute tegevusstrateegiate rakendamisele. Samuti on uurimu-
sed ndidanud, et just algklassides on voistluslikkusele suunatud eesmargid pigem seotud
valtivate strateegiate ja kehvemate opitulemustega (Shim, Ryan, & Anderson, 2008). See
ei tadhenda, et algklassides peaks voistluslikkust tdielikult valtima, kuid oluline on jalgida
seda, et vdistluslikes olukordades oleksid vordsed voiduvoimalused koikidel opilastel.

Nagu juba varem mainitud, on oluline roll 6pilase minakasitluse kujunemisel ka sellel,
millistele pohjustele omistab dpetaja dpilase edu ja ebaedu. On niiteks leitud, et kui
opilane, keda Gpetaja peab viga voimekaks, vastab valesti, omistab dpetaja vale vastuse
pohjuse toendoliselt opilase tihelepanematusele voi monele muule voimekusega mitte-
seotud pohjusele. Samasuguses vastuses Opilaselt, keda dpetaja nii nutikaks ei pea, ndeb
ta aga suure tdendosusega kinnitust dpilase piiratud voimekusele. Opetaja otsesed mir-
kused opilase joupingutuste ja oskuste kohta voivad méjutada opilaste endi hinnanguid
oma kompetentsusele. Iga dpetaja eesmargiks peaks olema see, et tema opilased usuksid,
et nad saavad hakkama, kui nad piisavalt pingutavad, ning kui nad ebadnnestuvad, siis
on see selleparast, et nad ei pingutanud piisavalt, peavad rohkem harjutama voi kasuta-
ma teistsuguseid strateegiaid. Seega on positiivse minakdsitluse kujunemise seisukohalt
oluline, et dpetajad omistaksid laste edu pohjused lapse oskustele ja voimekusele, aga
ka tublile toole (nt sa oled viga nutikas ja nende matemaatikaiilesannetega tublit to6d
teinud). Vaid lapse voimekust rohutades voib just edukamatel dpilastel tekkida valearu-
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saam, et pingutada polegi vaja (see on ka pohjus, miks edukamad 6pilased vajavad iiles-
andeid, mis noéuaksid pingutust). Ainult joupingutuste rohutamine pole samuti soovitav,
sest mida vanemaks lapsed saavad, seda enam nad kipuvad uskuma, et t66 ja vaevaga
saavutatud edu nditab viiksemat voimekust kui ilma eriliste joupingutusteta saavutatud
edu. Seevastu lapse ebaedu tuleks omistada vihesele pingutusele voi valedele stratee-
giatele. Oeldes lapsele: ,Ma arvan, et sa ei kuulanud tihelepanelikult”, edastab dpetaja
lapsele sonumi, et usub tema voimesse piisava pingutuse korral hasti hakkama saada.
Seevastu: ,,Ara muretse, ma usun, et andsid endast parima® on kiill kaastundlik, kuid
voib tegelikult edastada lapsele sonumi, et ta polegi voimeline selle tilesandega hakkama
saama. Samas peab Opetaja kindlasti jalgima ka seda, kas laps pingutas v6i mitte. Kui laps
toesti piitidis, aga sellest hoolimata ebadnnestus, voib dpetaja soovitus veel tugevamini
pingutada lapses lootusetuse tunde tekitada. Sellisel juhul on kasulikum pooérata opilase
tahelepanu pigem lahendusstrateegiatele ja votetele, mida ta kasutas, ning julgustada
teda proovima teistsuguseid strateegiaid. Vahel v6ib osutuda vajalikuks ka iilesande ko-
handamine v6i iimberstruktureerimine - seda juhul, kui vaatamata korduvatele jou-
pingutustele ei tule opilane lilesandega toime. Siis saab dpetaja votta osa vastutusest enda
peale voi litkata n-6 kontrollimatutele asjaoludele (See iilesanne ongi siin natuke segaselt
kirjeldatud. Proovi koigepealt alustada sellega siin...).

Lapsed, kellel ei lahe koolis eriti hésti, peavad sageli toime tulema enama kui liht-
salt ebaeduga kaasneva frustratsiooni ja negatiivsete emotsioonidega. Sageli on nende
labisaamine kehv ka eakaaslaste ning dpetajatega. Neil on pidevalt pahandusi - kiill ei
ole neil kodut6od tehtud voi ei ole nad tunnis tihelepanelikud ja segavad oppet6od.
Ka eakaaslased voivad neid torjuma hakata, jittes nad korvale miangudest, kutsumata
neid stinnipdevapeole, nurisedes nendega iithes grupis to6tamise parast ja visates nalja
nende ebaedu iile. Uurimused on nididanud, et dpilase suhted dpetaja(te)ga avaldavad
otsest moju tema motivatsioonilistele suundumustele ja osalemisele 6ppet66s (Connell
& Wellborn, 1991). Kui dpilased tunnevad Opetajaga teatud seotust, votavad nad toe-
ndolisemalt omaks Opetaja poolt edastatavad sotsiaalsed eesmargid ja vadrtused ning
on kooli suhtes positiivsemalt meelestatud. Positiivne suhe dpetaja ja dpilase vahel on
seotud Opilase positiivsema minakasitluse, 6ppimise védrtustamise ja aktiivsema osale-
misega Oppimises. Samuti aitab positiivne suhe dpetaja ja opilase vahel vihendada 6pi-
laste drevust saavutussituatsioonides. Opilase negatiivne suhe dpetaja(te)ga seevastu on
seotud koolitoost eemalehoidmise ja ka koolist vdljalangemisega (vt ka ptk 2, kuidas
luua positiivset suhet opilastega).
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Tekstikast 3.C.
Praktilist Opetajale: kuidas luua oppimist toetavat ja turvalist 6hustikku

klassiruumis

* Muutke vead éppimise loomulikuks osaks.

> Jagage opilastega isiklikke ebaedu kogemusi ja looge seoseid vigadega, mida
opilased teevad klassis. Tooge paralleele fiiiisiliste tegevustega, mida opilased
naudivad (rattasoit, ujumine, rulluisutamine jne), mille 6ppimine néuab sa-
muti harjutamist ja treenimist ega onnestu koheselt. See aitab opilastel luua
seoseid konkreetsete isiklike kogemustega ja moista, et vead ja 6ppimine kdi-

vad kidsikdes.
> Kaasake valed vastused arutelusse ning ndidake nende panust dige lahendu-
seni joudmisel - vt jdargnevat dialoogi opetaja ja lapse vahel!
Lauri on lahendanud iilesande 14 - 5 + 2 ja saanud vastuseks 7.
Opetaja: Kuidas sa iilesande lahendasid?
Lauri: Ma arvutasin.
Opetaja: Mis sa koigepealt arvutasid?
Lauri: 14-5=9
Opetaja: Histi. Kas niiiid on iilesanne valmis?
Lauri: Ei.
Opetaja: Kuidas sa jitkad?
Lauri: No siis jddb jdrele 7.
Opetaja: Kuidas sa seitsme saad?
Lauri: Kui lahutada 9st 2, siis tulebki 7.
Opetaja: Oige. Aga kuidas sa tead, et tuleb lahutada?
Lauri: No seal on see miirk...
Opetaja: Mis miirk?
Lauri: Miinusmdirk.
Opetaja: Vaata tihelepanelikult. Kas see on miinusmdirk?
Lauri: Oi, hoopis plussmdrk on!
Opetaja: Mida plussmdirk tihendab?
Lauri: Et tuleb liita kokku.
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Opetaja: Mis sa siis kokku liidad?
Lauri: 9 ja 2. See teeb kokku 11.
* Muutke abi kiisimine ,,ohutuks
> Klassis peaks valitsema mottelaad, et ,rumalaid kiisimusi ei ole”.
> Julgustage opilasi abi kiisima - ka iiksteiselt - ja abi jagama.
> Andke abi just parasjagu niipalju kui vajalik. Suunake opilasi ise vastuseid

leidma ja klassis kiepdrast olevaid ressursse kasutama (arvuread, korrutus-

tabelid, sonaraamatud).

Koostatud Nevalainen, Juvonen-Nihtinen ja Lappalainen (2004); Rogers (2008) jéirgi

Kokkuvote

Kiesolevas peatiikis oli juttu laste akadeemilise minakasitluse ja motivatsiooniliste
suundumuste kujunemisest. Algklasside opetajatel on selles osas tdita viga vastutusrikas
ja oluline roll, sest mida vanemaks lapsed saavad, seda raskem on nende minakasitlust
ja véljakujunenud tegevusstrateegiaid muuta. Tagades koikidele opilastele joukohased
tilesanded ja eduvoimaluse ning pakkudes lastele toetavat ja Oppimist vadrtustavat kesk-
konda, panevad Opetajad aluse laste positiivsele minakésitlusele ning suhtumisele 6ppi-
misse.
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4. Emotsionaalne ja enesekohaste oskuste areng
Katrin Magi

Sissejuhatus

Tunded ehk emotsioonid méngivad laste ja tdiskasvanute igapdevases elus suurt rolli.
Tunded motiveerivad tegutsema ja on seeldbi oluliseks mehhanismiks, mille abil lap-
sed votavad omaks nii vanemate, opetajate kui ka ithiskonna poolt laiemalt tunnusta-
tud véaartused, normid ja moraali (Pizzarro & Salovey, 2002). Kooli alguseks on enamik
lapsi omandanud juba mirkimisviarsed oskused oma tunnete ja kditumise juhtimisel,
suutes nditeks edukalt toime tulla oma drevusega esimesel koolipaeval voi vordlemisi pik-
ka aega iithe koha peal piisida ja Opetajat kuulata. Teise kooliastme alguseks on enamik
lapsi omaks votnud ka koolis ja klassiruumis kehtivad reeglid ja normid ning kiituvad
neile vastavalt. Lapsed on muutunud juba suhteliselt iseseisvateks ja tulevad edukalt toi-
me omavaheliste tiilide ja probleemide lahendamisega. Oma tunnete ja kditumise juhti-
mise oskuste ehk eneseregulatsioonioskuste areng jatkub aga kuni tdiskasvanueani ning
on tihedalt seotud laste tunnetusprotsesside arengu ja eriti metatunnetuslike teadmiste
arenguga. Kuigi enamik lapsi omandab eneseregulatsioonioskused iihel voi teisel tasemel
loomulikult, ilma erilise dpetuseta, on selge, et nii vanemad kui ka dpetajad saavad oma
tegevusega seda protsessi soodustada. Head eneseregulatsioonioskused 6ppimisel on seo-
tud paremate opitulemuste ja suhetega nii opetajate kui ka eakaaslastega. Uurimused on
ndidanud sedagi, et head eneseregulatsioonioskused algklassides aitavad sdilitada laste
usku oma suutlikkusse erinevates olukordades hasti hakkama saada. Laste enesekoha-
sed oskused algklassides holmavad eneseregulatsiooni ja tajutud voimekususkumusi, mis
koos panevad aluse lapse heale toimetulekule nii sotsiaalsete suhete kui ka 6ppimisega.

Tunnetest arusaamine

Laste ja tdiskasvanute toimetulek oma tunnetega on viga erinev. Opetaja negatiivse mar-
kuse peale drritudes suudab moni laps kasutada oma tugevaid tundeid selleks, et moti-
veerida end jargmisel korral rohkem pingutama; mdni teine aga elab oma negatiivsed
emotsioonid valjuhéilselt vilja Opetaja ja kaasopilaste peale, lohkudes asju voi mooblit.
Et oma tunnete juhtimine ja kontrollimine iildse voimalikuks osutuks, on vaja, et inimesel
oleks teatud sisevaade tunnetest ja nende toimimisest — on vajalik oma tunnete teadvus-
tamine, erinevate tunnete tksteisest eristamine ja ka arusaamine, mis meis tiht voi teist
tunnet esile kutsub (Lambie & Marcel, 2002). Edukakas toimimiseks ja suheteks teistega
on vajalik teadvustada ja méista ka meid iimbritsevate inimeste tundeid. Emotsioonide
teadvustamine ja dratundmine holmab endas nii tahelepanuprotsesse (emotsioonide jal-
gimine, eristamine) kui ka hoiakuid (milline vadrtus omistatakse emotsioonidele ja nen-
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de viljendamisele). Viimane soltub paljuski vdartustest ja normidest, mida lapse lahi-
keskkonnas ja kultuuris laiemalt tahtsaks peetakse — nt kuidas iildse suhtutakse tugevate
emotsioonide véljanditamisse. Seega voikski 6elda, et lapse emotsionaalne repertuaar on
sotsiaalselt konstrueeritud. Vanemad, kes arutlevad oma lastega sagedamini tunnete iile
ja pooravad emotsionaalsetele kogemustele rohkem téhelepanu (Mis sa arvad, miks Mia
kurb on? Kas sa arvad, et ta igatseb oma emmet? Kuidas me saaksime teda lohutada?),
arendavad oma laste voimet emotsioone paremini teadvustada ja dra tunda. Vanemad
aitavad oma lastel ka moista, et see, mida ,,mina tunnen® ei ole tingimata seesama, mida
»sina tunned®. Poorates tahelepanu teiste ebamugavusele ja negatiivsetele tunnetele ning
selgitades nende pohjusi, arendavad vanemad oma lastes empaatiavoimet.

Lapse moétlemise ja tunnetusprotsesside arengutase mdjutab nii seda, milliseid emot-
sioone millistes olukordades tuntakse, kui ka emotsioonide teadvustamist ja neist aru-
saamist. Siindmused voi olukorrad, mis meis iiht voi teist emotsiooni esile kutsuvad,
muutuvad vanusega. Esimese klassi laps v6ib kooli hilinedes olla hirmul ja 6nnetu, va-
nemates klassides voib sama olukord paremal juhul ehk pisut drevust tekitada. Kooli
alguseks suudab enamik lapsi iseenda emotsioone juba suhteliselt hasti dra tunda. Esi-
mestel kooliaastatel hakkavad lapsed méistma ka seda, et nad véivad korraga tunda mi-
tut erinevat tunnet — nt olla ithtaegu nii kurb kui vihane, kui keegi nende ilusa pinali dra
16hub, voi rodomus ja uhke hea hinde iile. Enne kiimnendat eluaastat ei noustu lapsed
aga sellega, et samaaegselt on véimalik tunda ka teineteisega vastuolus olevaid tundeid
(nt uhkust aktusel esinemise iile ja samas ka hirmu suurele publikule esinemise ees)
ega suuda ka oma vastuolulisi tundeid nimetada. See aga ei tdhenda seda, et lapsed ei
tunneks vastuolulisi tundeid. Et lapsed ei oska oma segastele tunnetele nime anda, voi-
vad nad frustratsiooni vilja elada oma kditumises. Ilmselt on iga lapsevanem kogenud,
kuidas pérast pikemat lahusolekut laps oma ,véimatu® kditumisega justkui , karistaks®
vanemat, kuigi on samal ajal ka ilmselgelt rodmus, et ema voi isa jille kodus on. Uheks
selliseks vastuolulisi tundeid esile kutsuvaks olukorraks on kooli algus, mil enamik lapsi
on kooli suhtes kiill positiivselt meelestatud, kuid voivad tunda ka erinevaid hirme. Koéi-
ge sagedamini on kooli alguse hirmud seotud vanematest eemaloleku, 6petaja isiku, sop-
rade leidmise ja kooliteega. Sellistes olukordades vajavad lapsed tédiskasvanute moistmist
ja tuge oma vastuoluliste tunnetega toimetulekuks. Koolialguse hirme aitab leevendada
just Opetaja soe, toetav ja hoolitsev suhtumine. Ka hiljem vajavad lapsed olukordades,
mis voivad vastuolulisi tundeid esile kutsuda, taiskasvanute abi oma tunnete teadvusta-
misel ja nimetamisel.

Kooli alguseks oskavad lapsed suhteliselt hésti dra tunda ka teiste tundeid ning poh-
jendada, miks iiks voi teine laps parasjagu nutab voi kurb on. Selles vanuses tuginevad
lapsed teiste emotsioonidele hinnangute andmisel siiski peamiselt konkreetsetele vaa-
deldavatele tunnustele - teise ndoviljendustele ja vilisele kditumisele. Lastel on alles ras-
kusi teiste inimeste emotsioonide télgendamisega vaid nende teadmiste pohjal, mis neil
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on konkreetse olukorra voi juhtunu kohta ehk situatsiooniliste teadmiste pohjal (Fine,
Izard, & Trentacosta, 2006). Eriti kéib see selliste keerukamate emotsioonide kohta nagu
uhkus, siititunne ja hébi, millest tuleb juttu pisut allpool. Selline oskus muutub vanusega
jarjest olulisemaks, sest nii nagu lapsed ise dpivad jérjest paremini oma tegelikke tundeid
varjama ja maskeerima (nt tegema r6dmsa néo, kuigi on kurvad), 6pivad seda tegema
ka lapse eakaaslased. Et moista sobra tegelikke tundeid ja neile adekvaatselt reageerida,
peab laps teadma, et Opetaja negatiivne markus klassi ees tekitab suure toendosusega
hibi ning kuigi sober teeb iikskdikse ndo ja sel vilja paista ei lase, ootab ta ehk tuge ja
lohutust. Just keerukamate emotsioonide tolgendamine vaid olukorrast tuleneva info
pohjal on oskus, mis algklasside jooksul oluliselt areneb ja taiustub.

Teise kooliastme 16pu poole, kui lapsed on jéoudnud juba varasesse teismeikka, muu-
tub iseloomulikuks laste métlemisele endast ja oma tunnetest néhtus, mida on nime-
tatud ,enesekohaseks miilidiks“ (ingl personal fable) (Lapsley, 1993). Varateismelised
usuvad sageli, et nad on ainulaadsed ega sarnane kellegi teisega. Nad voivad uskuda, et
nende tunded on téiesti ,unikaalsed” - et keegi teine nende laheduses pole kunagi mida-
gi sellist tundnud - ja seega ei saa keegi teine (koige vahem veel opetajad v6i vanemad)
teada, kuidas nemad end tunnevad. Tdiskasvanud peaksid sel perioodil lastega suheldes
olema eriliselt kannatlikud ja taktitundelised.

Uurimused on nédidanud, et lapsed, kes suudavad margata ja moista olulisi emotsioo-
nidega seotud vihjeid koolikeskkonnas, suudavad ka kooliiilesannetele paremini kes-
kenduda. Seevastu lastel, kelle emotsioonide teadvustamise tase on madal, on rohkem
konflikte nii Opetajate kui ka eakaaslastega, ning seetottu ilmselt raskem keskenduda
kooliiilesannetele (Trentacosta & Izard, 2007). Lastel on oluline mdista, milline roll on
tunnetel Oppimises ning kuidas nende endi tunded moéjutavad seda, kui hésti nad suuda-
vad nditeks opetajat kuulata voi tilesandele keskenduda. Poorates tahelepanu laste tun-
deseisunditele (nt te olete praegu nii elevil, et ei suuda hasti keskenduda), saab opetaja
aidata lastel ndha seost oma emotsioonide ja keskendumis- ning 6ppimisvoime vahel.

Tunnete roll normide ja piirangute omaksvotmisel

Jalgides ja kogedes, kuidas keskkond ja inimesed tema timber reageerivad, kui ta tegut-
seb teatud viisil, ning avastades, et monedele tegutsemisviisidele jargneb edu v6i tun-
nustus, monedele aga ebaedu, halvakspanu voi karistus, 6pibki laps eristama soovitavaid
ja mittesoovitavaid tegutsemisviise ning sellest teadmisest ldhtudes ka oma kiitumist
jalgima, kontrollima ja juhtima. Emotsioonid on oluliseks mehhanismiks, mille abil lap-
sed votavad omaks nii vanemate, dpetajate kui ka tihiskonna poolt laiemalt tunnustatud
vadrtused, normid ja moraali. Juba paariaastased lapsed on voimelised lisaks pohiemot-
sioonidele nagu r66m, viha, kurbus, vastikus, iillatus ning hirm tundma ka enesetead-
vusega seotud emotsioone nagu uhkus, hébi ja stititunne, mis eeldavad voimet vahemalt
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teatud tasemel hinnata oma kiitumise vastavust enese voi teiste poolt seatud ootustele
ja standarditele. Sellega saab alguse lapse eneseregulatsioon ja enesekontroll. Samas ei
oska eelkooliealised lapsed veel nende keerukamate emotsioonide tekkepohjusi selgita-
da ning neid ka dra tunda ainult situatsiooniga seotud info pohjal. Naiteks on leitud, et
eelkooliealiste laste motlemisele on iseloomulik nn ,,ré6msa siiiidlase“ (ingl happy vic-
timizer) fenomen (Arsenio & Kramer, 1992). Lapsed arvavad, et siiiidlane tunneb end
hésti parast moraalsete reeglite rikkumist. Kuuenda kuni kiimnenda eluaasta vahel hak-
kavad lapsed alles aru saama, et siitidlane tunneb end pahateo jdrel ilmselt halvasti. See
on oluline arenguline verstapost: kui laps ei ole teadlik oma tegevuse emotsionaalsetest
tagajdrgedest, pole tal ka sisemist motivatsiooni tegu tegemata jdtta (voi siis teha). Kui
laps saab aru, et pdrast kaaslase 166mist tunneb tema ise end halvasti, jitab ta suurema
toendosusega l6omata kui siis, kui selline arusaamine puudub. Kui laps aga moistab, et
sObra aitamise jdrel tunneb tema ise end samuti hésti, aitab ta ilmselt parema meelega.
Laste empaatiavoime arengule ja normide ning piirangute omaksvotmisele aitab kaa-
sa keskkond, mis rahuldab lapse enda emotsionaalseid vajadusi, julgustab lapsi markama,
kogema ja viljendama erinevaid emotsioone ning voéimaldab lapsel jilgida ja olla osaline
olukordades, kus teised oma sonade ja tegudega viljendavad emotsionaalset tundlikkust
ja hoolivust. Opetaja peaks olema osav laste emotsioonide juhtija - just emotsionaalsete
tagajargede rohutamine on hea viis, kuidas motiveerida lapsi reegleid ja norme jargima
ning teisi abistavalt ja empaatiliselt kdituma. See eeldab nii lapse enda kui ka last imb-
ritsevate inimeste tunnetele tahelepanu po6ramist. On leitud, et tédhelepanu p6dramine
varguse tagajargedele ja lastes kaastunde ning empaatia esilekutsumine varguse ohvri
suhtes on tohus viis 6petada lapsi mitte varastama (Pizzarro & Salovey, 2002). Piiiides
sarnastes olukordades (moni jutuke, kus keegi midagi varastab; koolis toimunud vargus
jne) korduvalt lastes empaatiat esile kutsuda, hakkavad lapsed 16puks seostama varasta-
mist empaatiatundega ohvri vastu ning see tundeseisund muutubki oluliseks sisemiseks
motivaatoriks mitte varastada. Sama toimib ka muude moraalsete reeglite ja normidega.
Ka Bill Rogersi (2008) kiitumistaastuse programmis, mida on sobilik rakendada just alg-
klassides, on kaasopilaste ja Opetaja sotsiaalne heakskiit ja halvakspanu kesksel kohal.
Laps peab aru saama, et tema ebasobiv kiditumine tekitab teistes negatiivseid tundeid,
sobilik kditumine aga lubab nii tal endal kui teistel end hasti tunda (Rogers, 2008).

109



110 Oppimine ja 6petamine esimeses ja teises kooliastmes

Tekstikast 4.A.
Praktilist dpetajale: kuidas soodustada normide omaksvotmist ja

empaatilist kditumist

Esimene kooliaste

«  Julgustage opilasi iiksteist lohutama, kui neil on véimalik seda teha.

+  Olge heaks eeskujuks — mudeldage kaastundlikkust ja empaatiat. Selgitage laste-
le, mida te teete ja miks.

«  Esitage kditumisreeglid viga selgelt ja olge jirjekindel.

«  Kui opilased kdituvad mittesobivalt, pohjendage, miks selline kditumine ei ole
vastuvoéetav ja keskenduge kahjule ja ebamugavusele, mida nad oma kditumise-
ga teistes on tekitanud.

+  Olge teadlik, et moningane isekas kditumine on selles vanuses eakohane.

Teine kooliaste

«  Arutlege selle iile, kuidas reeglid aitavad nii klassikollektiivil kui ka muudel sot-
siaalsetel gruppidel paremini toimida.

. Selgitage, kuidas opilased sageli rahuldavad omaenda vajadusi, aidates kedagi

teist.

«  Muutke prosotsiaalne kditumine (jagamine, abistamine, hoolimine) klassiruu-
mis oluliseks. Tunnustage sellise kditumise eest, kasutades omadussonu nagu

lahke, abivalmis, hooliv jne.

Moraalsete iileastumiste puhul piiiidke esile kutsuda siiii- ja empaatiatunnet.
See on eriti oluline just nende oOpilaste puhul, kellel empaatiavéime ja moraalse

jadreldamise oskus on madal (vt ka pkt 1.2).
Koostatud Ormrod (2006) jérgi

..................................................................................................................................
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Eneseregulatsiooni areng

Eneseteadvuse arengul ning voéimel tunda uhkust, siiiitunnet ja hébi on oluline roll sot-
siaalsete ja moraalsete reeglite omandamisel ning oma tunnete ja kditumise juhtimisel.
Lapse arengut voikski vaadelda kui lapse kasvavat voimet reguleerida oma reaktsioone,
mis viljendub eelkdige lapse suurenevas iseseisvuses nii oma isiklikes tegevustes kui ka
sotsiaalsetes suhetes (Shonkoft & Phillips, 2000). Eneseregulatsiooni on defineeritud kui
hulka mehhanisme, mille abil inimese psiiithika kontrollib oma funktsioone, seisundeid ja
seesmisi protsesse (Vohs & Baumeister, 2004). See on oskus kontrollida oma impulsse ning
l6petada voi pidurdada mingi tegevus (isegi kui on soov seda jatkata) voi alustada millegi
tegemist (isegi kui seda ei taheta teha). Lapsed, kellel on head eneseregulatsiooni oskused,
suudavad kiusatusele vastu panna ja pidurdada oma impulsse piisavalt, et jouda moelda
oma tegevuse voimalikele tagajargedele voi kaaluda teisi tegutsemisvoimalusi, mis olek-
sid antud olukorras sobilikumad. Naiteks, kui opetaja peab klassist korraks lahkuma,
suudab opilane sundida end paigale jadma. Oluline roll eneseregulatsiooni protsessides
on lapse voimel tahtlikult oma tdahelepanu suunata (vt tdpsemalt ptk 1) ja lapse sisekone
arengul.

Eneseregulatsioonist radkides on eristatud emotsionaalset (tunnete juhtimine), kii-
tumuslikku (liigutuste juhtimine) ja kognitiivset (tunnetusprotsesside juhtimine - ees-
markide seadmine, planeerimine, organiseerimine) eneseregulatsiooni. Uuemad uu-
rimused viitavad siiski pigem sellele, et need erinevad eneseregulatsiooni aspektid on
omavahel tihedalt seotud ning nende arengusse ja to0sse on kaasatud iihed ja samad
ajupiirkonnad (Blair, 2002). Seetottu ka lastel, kellel on raskusi ithes valdkonnas, on
suure toendosusega raskusi teiseski valdkonnas. Naiteks, lapsel, kes ei suuda hasti oma
emotsioone juhtida, on ilmselt raskusi ka 6ppetdole keskendumisega — tugev negatiivne
tundeseisund, mida ei suudeta ,,jahutada®, hairib ka tdhelepanu ja muid tunnetusprot-
sesse (malu, moétlemist, taju). Aju-uurimused toetavad keskkonna olulisust eneseregu-
latsiooni protsesside arengus ja seega saavad nii dpetajad kui ka vanemad aidata lastel
neid oskusi 6ppida ja harjutada.

On ilmselge, et oma kéitumise ja tunnete reguleerimine on hea toimetulekuks suhetes
teistega ja ddrmiselt oluline Sppimises. Arritumine petaja negatiivse mirkuse peale voib
olla kasulik: see motiveerib tegutsema ja jairgmine kord oma kodut66d paremini tegema.
Kuid érritunuks jadmine ja negatiivsete emotsioonide kuhjuda laskmine v6ib kahjustada
nii opilast ennast kui ka teisi. Uurimused on ndidanud, et emotsioonide reguleerimise
oskus ennustab lapse suhteid eakaaslaste ja tdiskasvanutega, sotsiaalsete normide ja pii-
rangute jargimist, kditumist ning akadeemilisi tulemusi (Howse, Calkins, Anastopoulos,
Keane, & Shelton, 2003). Juba viikelastele opetatakse, kuidas oma emotsioonide viljen-
dusi ja kditumist kontrollida, et leida tasakaal isiklike ja sotsiaalsete ndudmiste vahel.
Kognitiivsed kontrollimehhanismid muutuvad koos lapse vanusega jarjest olulisemaks.
Ka esimestel kooliaastatel suudavad lapsed paljudes olukordades kohandada oma kaitu-
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mist vastavalt olukorra néudmistele voi teiste tunnetele ning omaenda tundeid varjata
voi maskeerida - niiteks naeratada viisakalt kingituse tegijale, kuigi kink neile tegeli-
kult pettumuse valmistas. Siiski on laste oskused oma emotsioonide ja kditumise regu-
leerimisel selles vanuses suhteliselt piiratud. Lapsed on impulsiivsed ja voivad kergesti
nutma puhkeda v6i oma negatiivseid tundeid vilja elada sobimatus kditumises. Selliste
olukordade lahendamine nouab Opetajalt leebust ja empaatilisust, aga ka kindlameelsust
norme eirava kditumisega toimetulekul.

Hiid néuandeid, kuidas 6petada lastele oma tugevate negatiivsete emotsioonidega
toimetulekut ja oma métete juhtimist sellistes olukordades, leiab Bill Rogersi (2008) raa-
matust ,,Taasleitud kditumine®

Eneseregulatsioon 6ppimisel ja selle soodustamine

Eneseregulatsioon dppimisel holmab oma tunnete ja kiitumise juhtimise korval ka mit-
meid protsesse, mis on oma olemuselt metatunnetuslikud. Nende hulka kuuluvad:

1) eesmirkide piistitamine;

2) planeerimine;

3) tahelepanu kontrollimine;

4) enese motiveerimine;

5) paindlik 6ppimisstrateegiate kasutamine;

6) oma tegevuse jalgimine;

7) vajadusel vilise abi otsimine;

8) oma tegevuse hindamine.

Algklassides on need protsessid alles vaga piiratud (vt ka ptk 1). Esimestel kooli-
aastatel on lastel suuri raskusi oma tahelepanu kontrollimisega, kui tegevus pole nende
jaoks huvitav vo6i naudingut pakkuv. Lapsed, kelle kditumise juhtimise oskused on alles
norgemad, on sageli raskustes ka tegevuse alustamisega, sest nad ei oska otsustada, milli-
seid vahendeid neil iilesande sooritamiseks vaja laheb vo6i millises jarjestuses iilesandeid
teha tuleks. Oma tegevuse planeerimise, jalgimise ja hindamisega tuleb enamik lapsi ise-
seisvalt toime oluliselt hiljem. Eneseregulatsioonioskuste arengule aitab kaasa voimalus
osaleda eakohastes tegevustes, mis nduavad nende oskuste rakendamist. Algklassides on
siiski olulisemal kohal last imbritsevatelt tdiskasvanutelt saadud juhendamine ja nimeta-
tud oskuste mudeldamine. Vogotski (1978) arvates paneb laste eneseregulatsioonioskus-
tele aluse sotsiaalne interaktsioon ja alles hiljem suudavad lapsed neid oskusi iseseisvalt
kasutada. Alguses aitavad Opetajad ja vanemad lastel eesméarke piistitada, tdhelepanu
tilesandel hoida, sobivaid 6ppimisstrateegiaid valida, oma tegevust jdlgida. Pikkamisi
muutuvad lapsed nende oskuste rakendamisel jérjest iseseisvamaks. Uhendavaks sillaks
teiste ja enese poolt juhitud 6ppimise vahel voiks olla koosjuhitud 6ppimine (Ormrod,
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2006). Uheks selliseks koosjuhitud dppimise viljenduseks voiks pidada 6petaja juhen-
davat dpetamisviisi (Nevalainen, Juvonen-Nihitinen, & Lappalainen, 2004). Sellise 6pe-
tamisviisiga suunab Opetaja last oma tegevust planeerima, jilgima, reeglipdrasusi leid-
ma, tulemust hindama ja vastavalt sellele edasi tegutsema. Eesmérgiks on rahvatarkuse
kohaselt dpetada laps kala piitidma, mitte anda talle kala. Jargnevas dialoogis opetaja
ja lapse vahel on illustreeritud dpetaja juhendav dpetamisviis olukorras, kus klassile on
antud iseseisev t00, aga Opilane ei oska seda alustada.

Martin pornitseb matemaatika toovihikut.

Martin: Mina ei oska seda teha.

Opetaja: Mida sellel lehekiiljel peab tegema?

Martin: Ma ei tea.

Opetaja: Vaatame koos, mis siin lehekiiljel on.

Opetaja ja Martin vaatavad iilesannet koos ja Martin kirjeldab, mida ta ndieb.
Opetaja: Kas meil on varem olnud selliseid iilesandeid?

Martin: On.

Opetaja: Kuidas sa siis alustasid iilesannet? Mida sa kéigepealt tegid?

Martin: Lugesin juhendit.

Opetaja: Just nii. Koigepealt loetakse alati juhendit, sest sealt saame teada, mida iiles
andes teha tuleb.

Martin loeb juhendi libi ja koostab opetajaga koos plaani, millises jirjestuses ta iiles-
annet teeb.

Kesksel kohal juhendava dpetamisviisi puhul ongi kiisimused. Viltima peaks siiski
miks-kiisimusi, millele koige sagedamini saab lapselt vastuseks ei tea. Juhendavat ope-
tamisviisi kasutades piiiitakse lapse vastustest leida alati see, mis neis on diget ja head.
Lisaks eneseregulatsioonioskuste arendamisele toetab selline dpetamisviis ka lapse usku
oma suutlikkusse hakkama saada ehk tema tajutud voimekust. Kuigi vanemates klassi-
des ennustavad tajutud voimekususkumused pigem Oppimiskditumist ja eneseregulat-
siooni ning seelédbi ka dpitulemusi, siis algklassides on just headel eneseregulatsioonios-
kustel oluline roll positiivse, kuid samas realistliku tajutud voimekuse sdilitamisel. Kuigi
tajutud voimekus esimestel kooliaastatel on vaga korge peaaegu koigis valdkondades,
hakkab see kiiresti langema, muutudes iihtlasi realistlikumaks ja lapse tegelike voimete
ning oskustega kooskolas olevaks. Adekvaatne tajutud voimekus viitab sellele, et dpilane
suudab realistlikult hinnata olukorda - nt kui raske on iilesanne, kui palju tal aega on,
milliseid abivahendeid voi ressursse tal vaja laheb, et eesmérgini jouda - ja asjakohaselt
tegutseda. Kui kiisida esimese klassi opilastelt, kuidas nad mingi tilesandega hakkama
saavad, arvavad nad enamasti, et saavad hakkama véga hasti, s6ltumata tilesande raskus-
astmest. Isegi siis, kui neil ei ldhe nii hésti, kui nad ootasid, usub enamik esimese klassi
lapsi, et jargmisel korral saavad nad véga hasti hakkama.
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Tekstikast 4.B.
Praktilist Opetajale: naited juhendavale opetamisviisile iseloomulikest

klisimustest

« Mida sa jdrgmisena pead tegema?

« Rddgi mulle, kuidas sa seda tegid.

« Mis sa arvad, mis juhtub, kui...?

« Millal oled varem teinud midagi sellist?

« Mis tunne sul on, kui...?

« Just, viga oige, aga kuidas sa teadsid, et see dige on.
« Millal sa veel pead...?

« Peatu ja vaata tihelepanelikult, mida sa teed.
« Milles on sinu arvates probleem?

« Millisel muul viisil voiksime me seda teha?

« Miks see on parem kui too?

« Teeme plaani, et me midagi dra ei unustaks.

« Kuidas sa vea iiles leiad?

« Kuidas on...erinev kui...?

Koostatud Nevalainen, Juvonen-Nihitinen ja Lappalainen (2004) jérgi

..................................................................................................................................

Tajutud véimekus

Vastus kiisimusele: ,,Kas ma saan selle tunde/probleemi/iilesande/tegevusega hakkama?“
on inimeste kditumise puhul sageli otsustava tiahtsusega. Tajutud voimekus on defineeri-
tud kui inimese usk oma suutlikkusse konkreetse probleemiga hakkama saada voi konk-
reetne eesmark saavutada. Tajutud voimekususkumused on minakisitluse oluliseks osaks,
kuid erinevalt viimasest soltuvad rohkem kontekstist ning sisaldavad peamiselt hinnan-
guid, mitte tundeid (ma suudan endale uues klassis kindlasti mone sobra leida; ma olen
uhke, et mul on palju sopru). Minakasitlus kujuneb viliste ja seesmiste vordluste pohjal,
kasutades teisi inimesi voi iseenda teisi mina-aspekte hindamise taustsiisteemina (Gas-
kill & Woolfolk Hoy, 2002). Tajutud voimekus keskendub suutlikkusele {ilesandega hasti
hakkama saada, vajaduseta vorrelda end kellegagi voi millegagi: kiisimus on, kas mina
saan sellega hakkama, mitte kas teised oleksid edukad. Tajutud véimekususkumused
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on tugevad kditumise ennustajad. Bandura (1977) on vélja toonud neli protsessi, mille
kaudu tajutud voimekus méjutab kiitumuslikke tulemusi:

+ mojutavad otsuseid, mida iildse hakatakse tegema;

* mojutavad tehtavaid joupingutusi ja piisivust;

* mojutavad tundeid;

* mojutavad tunnetusprotsesside kvaliteeti.

Inimesed ei taha teha ega naudi tegevusi, mille puhul neil puudub usk, et nad sellega
hésti hakkama saavad. Kui opilane ei usu, et ta iilesandega hakkama saab, voib ta tildse
loobuda iiritamast. Jaatava vastuse korral on suurem tdendosus, et dpilane on valmis
pingutama ka siis, kui ilmnevad raskused ja iilesanne kohe vilja ei tule. Sama kehtib
ka sotsiaalsetes suhetes — laps peab uskuma, et ta suudab endale sopru leida, enne kui
ta seda iildse iritab. Kérgema tajutud voimekusega inimesed seavad endale ka korge-
maid eesmirke ja valivad keerukamaid iilesandeid. Lisaks kditumisele avaldab usk oma
suutlikkusse moju ka opilase motetele ja emotsionaalsetele reaktsioonidele saavutusolu-
korras (Stipek, 2002). Opilased, kes ei usu, et nad iilesandega toime tulevad, muutuvad
sageli drevaks ning hakkavad muretsema ebadnnestumise parast — eriti kui neid hin-
natakse. Seevastu opilased, kes on oma suutlikkuses veendunud, on enam {iilesandele
orienteeritud - nad keskenduvad pigem probleemi lahendamisele kui muretsemisele,
kas nad ikka saavad tilesandega hakkama. Tajutud voimekus kujuneb erinevatest allika-
test saadud info pohjal (Bandura, 1977).

Tegelikud kogemused. Koige olulisemaks tajutud voimekust kujundavaks teguriks on
eelnevad edu ja ebaedu kogemused. Edukogemused enamasti tostavad tajutud véimekust
ja ebaedu kogemused langetavad seda. Samas on oluline ka see, millistele pohjustele oma
edu voi ebaedu omistatakse. Edukogemus ei tugevda tajutud voimekust, kui opilase sil-
mis oli tilesanne véga lihtne voi ta teab, et ei pingutanud eriti. Kui opilase akadeemiline
enesehinnang on madal, voib ta edu pohjused omistada hoopis vilistele teguritele nagu
onn voi Opetajalt saadud abi. Algklassides on ddrmiselt olulise tdhtsusega ka see, millistele
pohjustele omistavad lapse edu ja ebaedu lapse dpetajad ja vanemad (vt ka ptk 3).

Kaudsed kogemused. Lapsi voib vahel veenda nende suutlikkuses mingi tegevuse voi
tilesandega hakkama saada see, kui nad néevad, et moni teine laps, kes on nendega iihe-
vanune, tuleb hésti toime. See toimib koige paremini uutes ja voorastes olukordades — nt
esimest korda suure publiku ette esinema minnes ndeb laps, et sdber, kes enne ka pabis-
tas, sai vdga hasti hakkama.

Julgustamine. Julgustamine on kolmas tegur, mis méjutab tajutud voimekuse kujune-
mist. Opetajatel ja vanematel on siinkohal oluline roll. Julgustamine toimib siiski vaid
juhul, kui eesmidrk on realistlik ja leiab kinnitust tegelike kogemuste toel. Julgustades
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opilast rohkem pingutama ja tilesandega vaeva ndgema, peame olema kindlad, et tilesan-
ne on Opilasele joukohane ja tal on olemas koik vajalikud vahendid selle sooritamiseks.

Psiihholoogiline seisund. Opilased on erinevad - mone jaoks on klassi ees vastamine
arevust tekitav olukord, teise jaoks mitte. Kui laps mérkab, et klassi ette vastama kutsu-
tuna hakkavad tal kded higistama, siida kiiremini 166ma ja hdil vdrisema ning lugemisel

lihevad sonad sassi, voib ta kaotada usu sellises olukorras hasti hakkama saada. Madal
tajutud voimekus omakorda v6ib suurendada tema drevust jarjekordsel klassi ette vasta-
ma minekul ning segada tal nditamast, mida ta tegelikult oskab.

Tekstikast 4.C.

Praktilist 6petajale: kuidas toetada tajutud voimekuse arengut

Kaudsete kogemuste kasutamine

Julgustage opilastevahelist abi kiisimist ja jagamist. Opilastele tuleb siiski opeta-
da, kuidas abi jagada - kuidas teise eest t00d mitte dra teha ja teisele tagasisidet
anda (vt ka Rogers, 2008).

Laske tugevamatel opilastel klassi ees iilesannet lahendades selgitada oma mot-

lemisprotsessi ja lahenduskdiku.

Opilaste julgustamine

Jilgige, et iilesanne oleks lapsele toepoolest joukohane. Arge éelge: ,Sa saad sel-
lega hakkama, see on lihtne", vaid pigem delge: ,,Ma usun, et sa leiad sellele

kiisimusele vastuse, kui selle osa 6pikust hoolikalt 1ibi loed".

Kasutage konstruktiivset tagasisidet, et opilane oskaks sama viga tulevikus vdl-

tida. Oluline on selgitada opilastele, miks nad eksisid.

Olge tunnustuse jagamisel siiras. Oluline on anda lapsele teada, mille eest te
teda tapselt tunnustate (nt ma mdrkasin, et sa olid viga hoolikas ja kontrollisid

oma t00 mitu korda iile).

Kasutage mitteverbaalseid vihjeid - nt ndidates opilasele ,,tubli“ tostetud péoial-
dega. Selline mitteverbaalne tunnustamine klassiruumis on kiire ja ei noua ope-
tajalt palju aega ega energiat, kuid voimaldab last tunnustada just sel hetkel, kui

mdrkate teda soovitud viisil kditumas.
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Arevuse tekkimise véimaluste viihendamine klassiruumis

«  Viltige voistluslikke olukordi. Voistluslikke olukordi on méttekas kasutada vaid

siis, kui opilastel on suhteliselt vordsed voiduvoimalused.
- Viltige olukordi, kus viga drevad opilased peavad vastama kogu klassi ees.

. Jdlgige, et koik juhised oleksid tipsed ja tiheselt moistetavad. Segadus ja aru-
saamatus tostab drevust. Kontrollige, kas opilased said aru, mida nad peavad

tegema.

- Viltige mittevajalikke ajalisi piiranguid. Kasutage tavapiraste kontrolltoode
korval teisi teadmiste kontrollimise viise — nt avatud materjalidega kontrolltoo,
grupitéo. On leitud, et luba abimaterjale kasutada vihendab laste drevust ka
siis, kui kiisimused on tegelikult niimoodi sonastatud, et materjalidest suurt abi

pole.

Edu kogemise voimaluse tagamine kéikidele opilastele

+  Koostage kindel pdevakava, nii et lapsed teavad, mida oodata, ja tunnevad, et
neil on olukorra iile teatav kontroll. Noorematel lastel voiks seinal olla piltide-
ga meeldetuletus pdevakavast, et koik opilased teaksid, mis jdrgmisena tuleb ja
kuhu nad peavad minema.

+  Koostage koikidele opilastele joukohased iilesanded.

«  Opetage metatunnetuslikke oskusi (oma tegevuse planeerimine, jilgimine ja

eesmdrkide piistitamine).

«  Opetage konkreetseid eneseregulatsiooni strateegiaid, mis abistavad opilast
oppimisel (nt abi kiisimine, tdhelepanu hoidmine iilesandel, aja planeerimine,

oma pingi korrastamine).

Koostatud Gaskill ja Woolfolk Hoy (2002) jéirgi
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Kokkuvote

Kiesolevas peatiikis oli juttu tunnetest arusaamise arengust, tunnete rollist vddrtuste
ja piirangute omaksvotmisel laste poolt ning tunnete ja oma kaitumise juhtimise ehk
eneseregulatsiooni arengust. Laste empaatiavoime arengule ja normide ning piirangute
omaksvotmisele aitab kaasa keskkond, mis rahuldab lapse enda emotsionaalseid vajadu-
si, julgustab neid mérkama, kogema ja véljendama erinevaid emotsioone ning véimal-
dab lapsel jalgida ning olla osaline olukordades, kus teised oma sonade ja tegudega vil-
jendavad emotsionaalset tundlikkust ja hoolivust. Nii 6pib laps markama ja dra tundma
nii enda kui ka teiste emotsioone ning oma kéitumist vastavalt olukorrale juhtima. Head
eneseregulatsioonioskused on seotud paremate opitulemuste ja suhetega nii dpetajate
kui ka eakaaslastega ning aitavad siilitada laste usku oma suutlikkusse erinevates olu-
kordades hasti hakkama saada.
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5. Opilaste soolised erinevused ja toimetulek koolis
Aivar Ots

Sissejuhatus

Nais- ja meessoost dpilaste erinev toimetulek koolis on olnud aastakiimneid rahvusva-
heliselt suure tahelepanu all. Haridusto6tajad ja teadlased on pikka aega piitidnud selgi-
tada, millised on Opilaste soolised erinevused nii 6piedukuses kui ka laiemalt koolikesk-
konnas tegutsedes; millest on erinevused tingitud ning kuidas oleks koolis otstarbekas
soolistesse erinevustesse suhtuda. Ka Eestis on poiste ja tiidrukute erinev toimetulek
koolis olnud korduvalt haridussiisteemisisese ja laiema avalikkuse huviorbiidis. Tundub,
et rohkem on tuntud muret 6piedukuses ilmnevate vahede parast (iildiselt kipuvad just
poistel jadma pohikoolis hinded tiidrukutest madalamaks), agressiivse ja delikventse
kditumise ning koolikohustuse eiramise pdrast, mis samuti on levinum meessoost 6pi-
laste hulgas. Teema olulisus ei ole tingitud ainuiiksi murest dpiedukuse pérast teatud
vanuserithmas. Enam on opingutes viljenduvate sooliste erinevuste kisitlemine moti-
veeritud eetilistest kiisimustest (nt poiste ja tiitarlaste, meeste ja naiste vordsed aren-
gu- ja eneseteostusvoimalused), ent ka praktilist laadi tihiskondlikest ja majanduslikest
probleemidest (ithiskondade jatkusuutlik areng eeldab iitha suurema hulga ja kérgema
kvalifikatsiooniga inimeste kaasatust nii korget kompetentsust noudvatel tehnikaeriala-
del kui ka majanduslikus ja poliitilises juhtimises).

Sooliste erinevuste ilmnemist 6pilaste toimetulekus mdistetakse erineval viisil. Ul-
diselt saab eristada seletusi, mis keskenduvad erinevast soost indiviidide bioloogilistele
erinevustele, nendest seletustest, mis keskenduvad kultuuriliselt méaratletud soorollide-
le ja indiviidi toimetulekuviisidele. Esimesel juhul on ldhtekohaks mees- ja naisorganis-
mide iilesehituse ja toimimise erinevused (nt ndrvisiisteemis, kditumise hormonaalses
regulatsioonis), mida piiiitakse seostada kéitumise soospetsiifiliseks peetavate tendent-
sidega (nt enam valjendunud agressiivsus meestel, naiste puhul tdheldatud tagasihoid-
likum edukus ruumilise métlemisega seotud iilesannete lahendamisel). Seletused, mis
votavad vaatluse alla sooliselt diferentseerunud toimetulekuviiside kultuurilise algupara,
lahtuvad sellest, et suheldes timbritsevate inimestega, identifitseerib laps ennast sooliselt
ja omandab soole vastavad hoiakud, normid ja tegutsemisviisid (nt poiste puhul on enda
agressiivsuse avalik viljendamine sagedamini aktsepteeritav kui tiidrukute puhul). Ka
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see, et enda voi kellegi teise kohta saab delda, et ta on poiss voi tiidruk, néitab indiviidi
motlemises kultuuriliste vahendite kasutuselevotmist sugude erinevaks maaratlemiseks.
Soolised eripédrad kujunevad sellisel moel enda mina sotsiaalselt vahendatud konstruee-
rimise kaudu. See aga tihendab, et inimeste kditumises avalduvate sooliste erinevuste
algupira ei peitu ainuiiksi ja tingimata indiviidis, vaid teda @imbritsevates inimestes (sh
vanemad voi teised ldhedased tédiskasvanud, 6petajad, erinevast soost kaaslased, meedias
vahendatavad kuvandid), kes pakuvad oma tegevusega eeskujusid, véljendavad lapsele
suunatud ootusi ja tagasisidestavad tema kaitumist. Kuigi erinevad autorid vdivad rohu-
tada ithe tegurite valdkonna rolli teise kahjuks (bioloogilised-périlikud versus sotsiaal-
sed-kultuurilised), aitab mélemat liiki tegurite koosméju arvessevotmine saada parema
ettekujutuse erinevast soost opilaste koolis toimetuleku omapéra kujunemisest, iseloo-
must ja ulatusest. Siinjuures tuleks eeldada, et sedamodda, kuidas lapsed votavad omaks
sotsiaalses keskkonnas esindatud kultuurilisi mehhanisme, véivad need siivendada ja
kompenseerida erisoolistel laste périlikke soodumusi. Jargnevalt vaadeldakse monin-
gaid erinevusi tiidrukute ja poiste akadeemilises edukuses ja agressiivses kaitumises.
Teksti viimases osas pooratakse tihelepanu ldhenemistele, mida on kasutatud sooliste
erinevuste arvestamiseks 6ppetd0s.

Akadeemiline edukus

Tundub, et Eesti koolide kogemus seostab mure madalama 6piedukuse parast pohikoolis
pigem poiste kui tiidrukutega. Butler ja Manning (1998), kes keskenduvad oma tilevaates
USA pohikooli vanemale astmele, osutavad samuti sellele, et algklassides on tiidrukutel
tildiselt paremad hinded; kuni keskkoolini on poiste tunnistustel sagedamini nérgemad
hinded (sh ka matemaatikas, mida on ehk peetud enam poistele sobivaks dppeaineks)
ning pohikooli vanemates astmetes on poiste hulgas rohkem klassikursuse kordajaid ja
koolist viljalangejaid. Eesti pohikooli efektiivsuse uuringus 2007. ja 2008. aastal kogutud
andmed 6pilaste kooliteadmiste kohta (Médnnamaa, 2009) néitasid tiidrukute keskmiselt
paremat tulemuslikkust nii emakeeles kui ka matemaatikas; neljanda klassi matemaati-
katulemustes olulist erinevust ei ilmnenud, kuid emakeele tulemustes saavutasid posisid
tildiselt madalamaid tulemusi. Selline soopéhine tulemuslikkuse eristamine ei ole kau-
geltki tihetdhenduslik - vdaga heade ja vdga norkade tulemustega opilasi on moélemast
soost laste hulgas. Seda, et ka poisid omandavad kooliteadmisi suureparaselt, kinnitavad
ndited sellest, et aineoliimpiaadidel on piisivamad kaasal66jad pigem poisid (Butler &
Manning, 1998). Ulikooli astunute uuringus aga leiti, et meessoost dppijatel olid naisiili-
opilastest paremad teadmised enamikus vaadeldud valdkondades (Ackerman, Bowen,
Beier, & Kanfer, 2001). Pildi opitulemuste soolistest erinevustest muudab veelgi vastu-
olulisemaks see, et kiimneid riike iile maailma hélmavates vordlusuuringutes TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science Study) ja PISA (Programme for Inter-
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national Student Assessment) kogutud andmed pohikooli vanema astme Opilaste ma-
temaatikaalaste teadmiste kohta osutavad, et selles valdkonnas on soolised erinevused
tldiselt viikesed. Ent vaadeldes osalenud riike eraldi, ilmneb, et on riike, kus poiste tead-
mised on paremad, ja riike, kus edukamakas osutuvad tiidrukud (Else-Quest, Hyde, &
Linn, 2010). Sellised tulemused v6ivad osutada eri ithiskondades ilmnevate kultuuriliste
erinevuste seostele erinevast soost laste opiedukusega.

Akadeemiline edukus ja erinevast soost laste vaimsed véimed. Kuigi vo6ib leida mit-
meid niiteid, mis demonstreerivad, et soolist kuuluvust ei saa vahetult seostada kooli-
teadmiste omandamise suutlikkusega, on tuntud laialdast huvi naiste ja meeste vaimse
voimekuse eripdrade vastu ning uuritud seoseid dpitulemustega. Ackerman jt (2001)
margivad, et intelligentsuse mootmisel ilmneb tldiselt meeste eelis naiste ees. Meeste
tulemused on paremad matemaatilise ja ruumilise motlemisega seotud voimete puhul,
keelega seotud aspektides on aga sugudevaheline erinevus vdiksem voi ilmneb naiste
eelis meeste ees. Sellist laadi spetsiifilisi sugudevahelisi erinevusi kognitiivsetes voimetes
tuuakse vilja alates murdeeast. Tihti on tulemused iiksteisele vastukdivad voi on teos-
tatud monevorra erinevaid mootmisi. See raskendab tipsemate hinnangute andmist eri
soost isikute voimete erinevustele ja nende péritolule. Kahtlemata on veenvaid toen-
deid selle kohta, et kognitiivsetes voimetes esineb pirilikke soolisi erinevusi. Naiteks,
Overman, Bachevalier, Schumann ja Ryan (1996) uurisid imikute soolist erinevust kahe
spetsiifilise kognitiivse {ilesande abil. Eelnevalt oli seda uuritud noorte reesusahvide
puhul. Samaaegsete eristamisiilesannete lahendamisel ilmnes emaste isendite eelis isas-
te ees ning kahe objekti seose timberpdoramise iilesandes leiti isaste eelis emaste ees.
Overman jt (1996) leidsid sama erinevuse ka imikutel. Siiski, sarnaselt ahvidega kadus
tiidrukute ja poiste sooritusvoime erinevus kolmandaks eluaastaks. Autorid oletasid, et
lapsed joudsid siis vanusesse, kus nende kasvu regulatsioon muutub ning siilitab suure-
ma stabiilsuse murdeeani. Sarnased kognitiivsed mehhanismid iseloomustavad bioloo-
gilise fooniga soolisi erinevusi pigem spetsiifiliste toimingute sooritamisel. Siiski ei anna
uurimistulemused piisavat selgitust, miks {ihest soost opilased on pohikooliopingutes
tldiselt vdhem edukad vo6i miks esinevad samas iihiskonnas kindlates akadeemilistes
valdkondades meeste ja naiste dpitulemustes tiitipilised erinevused.

Huvitava sissevaate selles kiisimuses pakuvad Ackermani jt (2001) uuringu tulemu-
sed, mis lubavad oletada, et eri Oppeainetes ilmnev sugudevaheline erinevus teadmiste
tasemes seostub erinevast soost Oppijate suhtumisega nendesse valdkondadesse. Uurijad
leidsid, et humanitaar- ja sotsiaalainete vallas (kus ehk traditsiooniliselt puudub selge
seos teatud soo esindajate tegevusega) ilmnenud eri soost uute tiliopilaste teadmiste tase-
me erinevus oli taandatav pigem individuaalsetele erinevustele kognitiivsetes voimetes.
Samas, meeste paremus loodusainete ja tehnoloogia valdkonnas vorreldes naistega (tra-
ditsiooniliselt peetud meeste tegevusvaldkonnaks) seostus pigem erinevustega huvides,
motivatsioonis (sh 6ppimise ja teema valdamisega seotud motivatsioon, vdistluslikkus),
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isiksuseomadustes ja mina-kontseptsioonis. See nédide peaks ilmestama seisukohta, et
opiedu voi mahajadmust iithes voi teises Oppeaines ei tohiks kergekaeliselt omistada bio-
loogiliselt opilase sooga seotud voimetele. Pedagoogilises to6s voiks otsustada mees- ja
naissoost Opilaste voimekuse iile iga indiviidi pohjal eraldi. Néiteks, analiitisida igapae-
vases Opetajatoos, milliste tilesannetega just see opilane suudab toime tulla voi milli-
sed on tema soorituste puhul esinevad vead. Ulatuslikud iildistused kirjeldatud voimete
sugudevaheliste erinevuste kohta voivad osutuda isegi eksitavaks. Kui eespool osutati,
et tldiselt on meestel naistest paremad tulemused intelligentsustestides — sh just ruu-
milis-visuaalse métlemise iilesannetes -, siis esimese ja teise kooliastme pilaste kohta
seda kinnitada ei saa. Kuigi erinevused ei pruugi olla suured, voiks tiidrukute hulgas
oodata ménevorra paremaid tulemusi ka neis valdkondades, kus tdiskasvanute puhul
on kirjeldatud meeste eelist naiste ees. Mdnnamaa (2009) vordles Eesti pohikooli efek-
tiivsuse uuringus 3. ja 4. klassi tiildrukute ja poiste kognitiivseid voimeid. Ta analiiiisis
eri soost laste sooritustaseme vahesid jareldamisoskuses ja iildises voimekuses (kokku
3 testi), tahelepanus (2 testi), lithimélus (1 test), peenmotoorses vilumuses (1 test) ja
verbaalsetes voimetes (2 testi) (testide kohta vt lihemalt Mdnnamaa & Kikas, ilmumas).
Uheksast testist kuues osutusid tiidrukute tulemused oluliselt paremaks kui poiste tule-
mused. Olulised erinevused puudusid iithes verbaalse voimekuse testis, iithes tdhelepa-
nutestis ning tihes jareldamise testis. Kui vaadelda visuaalselt ja mitteverbaalselt esitatud
suhete tootlemist kasitlevaid teste, siis tiidrukud oli edukamad ruumisuhete verbalisee-
rimisel pohinevas jareldamise testis ning iildvoimekuse testis (Raveni progresseeruva-
te maatriksite D osa). Jareldamisoskuse testis, mis holmas tulemuse esitamist graafilise
plaanina, olulist erinevust poiste ja tiidrukute vahel ei ilmnenud. Antud tulemused selle
vanuserithma puhul ei viita meessoost Opilaste eelistele opereerimisel visuaal-ruumiliste
suhetega. Pigem demonstreerivad sellised tulemused kognitiivsete voimete kasitlemise
voimaluste mitmetahulisust ja seda, kui keerukas on ithemétteliselt miadratleda selles
valdkonnas soolisi eeliseid.

Mina-kontseptsioon, soolised stereotiiiibid ja akadeemiline edukus. Mina-kont-
septsiooni voiks kasitleda kui viisi, kuidas indiviid moistab iseennast teatud omaduste
voi valdkondade kontekstis. Sellised valdkondlikud jaotused véivad olla iildisemad voi
piiritletud. Seoses kooliga kisitletakse sageli opilaste akadeemilist mina-kontseptsiooni,
st seda, kuidas laps tajub ennast opilase rollis, milliseid asju ta selles kontekstis enda
juures vilja toob voi oluliseks peab. Ent voimalik on eristada ka kitsamat opilase mina-
kontseptsiooni seoses mone kindla valdkonna voi aine dppimisega. Mina-kontseptsioon
hélmab endale suunatud kirjeldusi, eesmarke, norme, tundmusi. Selle korval kisitle-
takse ka enesehinnangut, mis kajastab indiviidi positiivsemat voi negatiivsemat hoia-
kut iseenda kui terviku voi mone oma spetsiifilisema omaduse kohta (vt Byrne, 1998;
Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976; Rosenberg, Schoenbach, Schooler, & Rosenberg,
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1995; Pullmann, 2003). Seega, enesehinnangut saab késitada kui mina-kontseptsiooni
hoiakulist aspekti (Campell, 1990). Opilane véib markida, et iildiselt saab ta emakee-
les kolmesid, ning samas véljendada rahulolu iseendaga: kolm ongi korraliku koolipoisi
hinne. Laste sooline identiteet kajastub nende mina-kontseptsiooni kujunemises. Enese
soolise mairatlemise osaks on teadmiste ja hoiakute omandamine selle kohta, millised
peaksid olema kindlast soost inimese tunnused, milline kiditumine neid iseloomustab.
Teoreetiliselt on oletatud, et indiviidi mina-kontseptsiooni kujunemist mojutab nn soo-
line skeem (ingl gender schema, vt Bem, 1981), mida voiks kisitada kui kogumit in-
ternaliseeritud ootustel ja normidel pdhinevatest mudelitest, mis voimaldavad tajuda
teavet soolises kontekstis (nt poisslaps ei huvitu ,tiidrukute” manguasjast voi nditab {iles
vastumeelsust selle kasutamise suhtes) ning valida kohaseid kditumisviise vastavalt oma
soo madratlusele (nt mitmesoolises rithmas veedab laps enam aega omasooliste kaaslas-
tega). Soolise skeemi ilmnemist minguasjade eelistamisel kirjeldatakse juba koolieeli-
kutel ning skeemi tugevamat véljendumist poistel on seostatud sellega, et nditeks isal on
selge sooline skeem (vt Sokal, Seifert, & Piotrowski, 2001). Selline seos isade ja poegade
kaitumismaneeride vahel voiks viidata lahedaste tdiskasvanute soospetsiifilise kditumise
voimalikule mojule lapse kéitumiseelistuste kujunemisel. Soolise enesemiératluse seos-
tamine stereotiiiipsete hoiakute ja kditumisviisidega ei ole siiski universaalne nahtus.
Kuuenda klassi poiste uurimisel (Loebel, 1994) selgus, et laialt levinud teadlikkus oma
soo stereotiiiibile vastavatest kditumisviisidest (nt poiste midngud, sooliselt neutraalsed
maéngud, tidrukute méangud) ei vasta alati hinnangutele vastava tegevuse sobivuse kohta
enda jaoks (moned poisid nditavad iiles suuremat tolerantsust tiidrukutele omaste te-
gevuste suhtes). Seega, kuigi hilises lapseeas voi eelmurdeeas kalduvad opilased tildiselt
omaks votma ja viljendama oma soole vastavaid stereotiilipe, on voimalikud mitmesu-
gused kohastumisviisid.

Esimene ja teine kooliaste Eesti koolis holmab perioodi, mil laste teadlikkus enesest
kasvab kiiresti ning koolieelikute ja esimeste klasside opilaste iildine positiivne suhtu-
mine endasse asendub suurema enesekriitilisusega murdeea ldhenemisel. Laste kogni-
tiivne areng voimaldab neil enda omadusi mitmekesisemalt ja tipsemalt hinnata ning
korvutada neid kaaslaste omaduste voi omandatud normidega. Tegutsemine koolis ja
laienevas kaaslaste ringis pakub lastele palju mitmekesisemat ja sagedamini ka negatiiv-
set tagasisidet, vorreldes eelkoolieaga. Loomulikult hélmavad sellised muutused ka tah-
ke, mis seostuvad laste soolise identiteediga. Sellist tendentsi kirjeldavad oma uuringus
Marsh, Hau, Sung ja Yu (2007), kes selgitasid, kuidas erineva vanusega (8-15aastased) ja
kultuuritaustaga poiste ja tiiddrukute arusaamad heast véljandgemisest seostuvad nende
hinnanguga iseendale. Uurijad leidsid, et vastavus oma vélimusele antud hinnangu ja
lapse poolt méaidratletud ideaalvdlimuse vahel kasvas vanuse suurenedes. Siinkohal on
huvitav, et laste vahel leiti kultuurilisi erinevusi. Ootusparaselt eelistasid laéne kultuuris
elavad Austraalia tiidrukud, vorreldes kaasmaalastest poistega, saledamat figuuri ning
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see seostus nende enesehinnanguga. Samas, Hongkongi lapsed olid tiisedama kehakuju
suhtes tolerantsemad (tiidrukud isegi poistest enam) ning seost nende laste enesehin-
nanguga ei leitud. Selline erinevus iseloomustab histi laste soospetsiifiliste normide ja
nende olulisuse varieerumist séltuvalt kultuurilisest keskkonnast.

Soolistest stereotiilipidest méjutatud mina-kontseptsiooni kujunemine koolieas hol-
mab laste elu erinevaid tahke - sh ka tegutsemist opilase rollis. Eespool toodud néide
Ackermani jt (1994) uuringust puudutab tdiskasvanuid, kuid on ka naiteid selle kohta,
et sooliselt diferentseeritud suhtumine erinevate ainete dppimisse saab alguse juba enne
murdeiga. Skaalvik ja Rankin (1990) uurisid Norras 6. klassi dpialaste mina-kontsept-
siooni ning tdheldasid, et akadeemiline mina-kontseptsioon on tiidrukutel ja poistel
erinev. Uldine akadeemiline mina-kontseptsioon (milline ma olen dpilasena) seostus
tiildrukutel rohkem spetsiifilise mina-kontseptsiooniga keelte vallas (milline ma olen
kui keeledppija) ja poistel matemaatika vallas. Sarnast nahtust on kirjeldanud ka Marsh
(1989), kes leidis, et alates eelpuberteedieast, labi murdeea kuni noore tdiskasvanueani
hindavad mehed korgemalt oma fiiiisilisi voimeid, véljandgemist ja matemaatilist mina-
kontseptsiooni ning naised hindavad korgemalt verbaalset, keelelist ja sotsiaalset mina-
kontseptsiooni. Skaalvik ja Rankin (1990) eeldasid, et sellised erinevused voiksid kajas-
tada kohastumist soolise stereotiiiibiga, mille pohjal poisid saavad paremini hakkama
matemaatikas ning tiidrukud keelega seotud valdkondades. See omakorda véiks suunata
opilasi oma enesehinnangu kaitsmiseks seostama enda Mina pigem toimetulekuga oma
soole vastavas Oppeaines ning alatahtsustama neid dppekava osi, mida peetakse omaseks
vastassoole. Sellise sooliselt diferentseeritud suhtumise kujunemine 6ppimise suhtes
peegeldab samasugust lapse soolise enesemaidratlusega kooskolalise ja keskkonnas esin-
datud normide internaliseerimist, mida kirjeldati eespool seoses laste hinnangute kuju-
nemisega oma viljanagemisele. See, et sooliste stereotiilipide seostumine opilaste aka-
deemilise mina-kontseptsiooniga voib méojutada pikaajaliselt nende pingutusi 6ppimisel
tervikuna voi teatud ainete vallas, seab opetajale keerulise kiisimuse: kuidas vihendada
oma tdoga selliste uskumuste ja normide moju opilaste kditumisele. Kuigi eraldi voetuna
on Opetajal iisna raske kujundada tervet keskkonda, millega kokku puutudes laps oma
hoiakud ja vairtused kujundab, on voimalik poorata tahelepanu oma tegevustele koolis
ning teavitada sellest lapsevanemaid. Igapaevases suhtlemises Opilastega voiks opetaja
jalgida, et ta ise ei oleks markamatult 6ppet66d puudutavate sooliste eelarvamuste va-
hendaja ja 6hutaja. Butler ja Manning (1998) osutavad oma kokkuvéttes, et dpetajad on
kaldunud seadma poistele korgemaid ootusi, esitama neile sagedamini kiisimusi ning
ootavad neilt iseseisvamat tegutsemist. Samas, tiidrukute puhul on tdheldatud pigem
madalamate ootuste seadmist ning nende tegevusse sekkumist abistamise eesmargil,
mis eeldatavalt vihendab iseseisvust ja suurendab ebakindlust vastavates ainetes. Ees-
ti glimnaasiumidpilaste kiisitlemisel (Heinla, 2005) leiti, et enam on neid 6pilasi, kes
arvavad, et samade teadmiste eest saavad paremaid hindeid tiidrukud, neid kiidetakse
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poistest sagedamini kodu- ja iseseisvate toode eest ning samalaadsete korrarikkumiste
eest saavad sagedamini pahandada poisid. Need niited osutavad sellele, kuidas oppe-
ja kasvatustoo voib varieeruda soltuvalt opilase soost. Suheldes opilastega, viljendavad
Opetajad ka otseselt dppija soost ldhtuvaid toekspidamisi. Igapdevaselt opilasi motiveeri-
des voi neile tagasisidet pakkudes peaks opetaja olema ettevaatlik soopohiste uskumuste
vdljendamisega (Sa oled tiidruk, Sulle peaks see iilesanne hdsti sobima; nagu ikka, olid
meil poistel tulemused norgemad), sest isegi siis, kui opetaja teeb seda positiivses vormis
sonumi saaja soo suhtes, voib see kanda negatiivset sonumit teisesooliste omaduste suh-
tes. Lapsevanematel on eriti nooremates klassides voimalik moéjutada oma laste oppi-
mist. Samas on laste kodud oluliseks keskkonnaks, kust lapsed saavad soorollile vastava
kaitumise eeskujusid ning juhiseid, kuidas oma soole vastavalt tegutseda. Vanemad ei
teadvusta tingimata, et nende tegevus ja véljendatud uskumused voiksid méjutada laste
opiedukust ja toimetulekut koolis'. Loomulikult on siin palju enam tahke kui 6ppimist
mojutada voivate sooliste stereotiiiipide vahendamine, kuid ka sellele valdkonnale saab
Opetaja suunata tdhelepanu vanematega kohtumistel.

Tekstikast 5.A.

Praktilist Opetajale: poiste ja tiidrukute opetamisest

Opilased kujundavad soospetsiifilised uskumused ja kiitumisviisid, tegut-
sedes timbritsevate inimeste keskel - suheldes ja jélgides nende eeskujusid.
Murdeeale lahenedes suureneb laste jaoks eakaaslastega suhtlemise ning ea-
rithmas vairtustatud meediasonumite tidhtsus. Ometi on esimeses ja teises

kooliastmes Opetajatel ja dpilase perekonnal suur moju.

Uuringud néitavad, et dpetajad kalduvad opetamisel kohtlema eri soost 6pi-
lasi erinevalt. Viltimaks enda osa selles, et sooliste eelarvamuste kujunemise
kaudu mojutatakse opilaste tulemuslikkust, voiks opetajad tahelepanelikult
analiiiisida ja vajadusel muuta enda kiitumist. Opilasi tuleks julgustada p56-
rama tidhelepanu erinevatele 6ppet66 valdkondadele ja harjutama selliseid te-

gevusi, mida ei peeta vastavaks oma soole.

..................................................................................................................................

'Heinla (2005) osutab, et kuigi saab taheldada erinevusi, lahtudes vastajate vanusest ja soost, peetakse
eestlaste hulgas tildiselt olulisemaks kujundada poistel oskusi, mis on vajalikud ametialaseks toimetule-
kuks (sh arvutioskus, 1abiloogivoime, riskivalmidus), ning tiidrukutel oskusi, mida saab seostada koduse
elu (nt s66gi tegemine, rahaga timberkdimine) ja sotsiaalsete suhetega (nt enese vilimuse eest hoolitsemi-
ne, suhtlemisoskused).
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Agressiivsus

Opilastevaheline ja ka dpetajatele suunatud végivaldne kiitumine on tésiseks problee-
miks mitmetes riikides. Viimastel aastatel on koolivdgivalla vahendamine Eesti iildha-
ridussiisteemi iiks prioriteete. Seega voiks agressiivse kditumise sooliste erinevuste ka-
sitlemine olla siin asjakohane. Tuginedes mahukale metaanaliiiisile, leidis Hyde (1984),
et mitme aastakiimne jooksul tehtud uuringud erinevates kultuurides osutavad meeste
puhul nii fittisiliselt kui ka verbaalselt sagedasemale agressiivsele kditumisele, vorreldes
naistega. Autor osutab sellele, et kuigi erinevus sugude vahel on stabiilne, ei ole see viga
suur. Soolist erinevust agressiivse kditumise maéras on kirjeldatud lastel juba koolieelses
eas.

Uurides agressiivse kditumise pohjusi, on tdhelepanu pooratud selle voimalikele bio-
loogilistele pohjustele. Tundub, et mehed on evolutsiooniliselt viagivaldseteks kokkupdr-
geteks enam kohastunud - nad on téiskasvanuna iildiselt naistest suuremad, nende liha-
sed ja luustik on massiivsemad. Samuti on eeldatud, et meeste agressiivsemat kaitumist
dikteerivad meessuguhormoonid (nt testosteroon). See seisukoht on seatud kahtluse
alla, sest reesusahvidega tehtud uuringud osutavad, et testosterooni vabanemine ei ole
isasloomadel agressiivsuse allikas, vaid vastus edukalt kulgenud agressioonile (saavu-
tatud heaolu tundele) ning tostab voéitja libiidot, mis evolutsiooniliselt voiks seostuda
vajadusega edastada tugevamate isendite périlikku infot (vt Head, 1999, 1k 13). Samuti
on uuritud agressiivse kditumise sooliste erinevuste seoseid stressiga toimetulekut soo-
dustava hormooni kortisooli eritamise regulatsiooniga. Murray-Close, Han, Cicchetti,
Crick ja Rogosch (2008) leidsid 6-12aastaste laste uurimisel, et muutused kortisooli eri-
tuses seostuvad nii otseselt kui ka kaudselt véljendatud agressiooniga, ning seda méle-
mast soost lastel. Parsitum stressi taandamise reaktsioon ilmnes aga pigem neil lastel, kes
olid eelnevalt oma elus olnud véairkohtlemise ohvriks.

See ndide kinnitab, et ka opilaste agressiivse kditumise puhul on téhtis poorata tihe-
lepanu nihtusega seotud sotsiaalsetele ja kultuurilistele aspektidele. Kui Murray-Close jt
(2008) osutasid laste vaarkohtlemise seosele agressiivsust pidurdava fiisioloogilise meh-
hanismi toimimisega, siis laste agressiivsust, delikventset kéitumist ja séltuvusainete ka-
sutamist on seostatud nditeks kuuenda klassi lastel ka perekonda ithendavate tegevuste
puudumisega (ithised soogikorrad) ja laste tegevuse vahesema jilgimisega (Griffin, Bot-
vin, Scheier, Diaz, & Miller, 2000). Koolieelikute puhul on tdheldatud agressiivse kaitu-
mise seotust koduse karmi kasvatusstiiliga; suutlikkust agressiivsust kontrollida aga lap-
se turvalise kiindumuse ja positiivse emapoolse jirelvalvega (Chang, Schwartz, Dodge,
& McBride-Chang, 2003; Gilliom, Shaw, Beck, Schonberg, & Lukon, 2002). Seega voib
molemast soost laste puhul suurendada vagivaldse kiditumise riske vastavate eeskuju-
de olemasolu, jitkuvalt kogetav psiiiihiline surve ja kasvatuse puudumine, mis aitaks
omandada kaasinimestega lavimiseks kohaseid norme ning adekvaatseid viise tulla toi-
me oma negatiivsete tunnetega.
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Kuigi agressiivne kditumine kaaslaste suhtes on omane moélema soo esindajatele, on
seda sagedamini taheldatud poistel. Uks seletus sellisele soolisele jaotusele tuleneb sel-
lest, et poiste ja tiidrukute hulgas on levinud erinevat laadi agressiivne kditumine. Poiste
puhul on tiitipilisem avalik ja otseselt oma frustratsiooni objektile suunatud végivald
(sagedamini fiiisiline). Crick ja Grotpeter (1995) eristasid 3.-6. klassi lapsi uurides tiid-
rukutele omase suhetele suunatud végivalla (ingl relational agression), mis on véliselt
enam varjatud (nt viha objekti kahjustatakse, mojutades soprussuhteid voi kaasatust
tihistes tegemistes). Soolisi erinevusi végivalla viljendumise viisis voiks jéllegi seosta-
da soorollile omaste normide jargimisega. Juba eelkooliealiste laste puhul on leitud, et
kui poisid vdljendavad pettumusega seotud negatiivseid tundeid avalikult, siis tiidrukud
kalduvad neid pigem varjama. Oletatakse, et tiidrukud omandavad juba varases eas nor-
me, mis takistavad teisi haavava viljendusviisi kasutamist (Cole, Zahn-Waxler, & Smith,
1994). Erinevalt viljendunud agressiivse kiitumise markamine eeldab dpetajatelt avatud
ja usalduslikke suhteid oma 6pilastega nii tundides kui ka vdljaspool tunde (vahetundi-
des, klassivalistel iiritustel). Opilaste ithistegevuse jilgimisel tuleb pdorata tihelepanu
voimalikele kiusamise voi térjumise ilmingutele.

Loomulikult tuleb 6petajal leida viise, kuidas kaitsta opilasi kaaslaste vagivalla eest
— kas siis astudes vahele toimuvale riinnakule (kutsudes selleks abi) voi tegeledes tiili-
desse ja kiusamisjuhtudesse kaasatud opilastega. Suuremat tdhelepanu tuleks poorata
opilaste ettevalmistamisele, kuidas viltida vigivalda, ennetada ohvriks langemist ja tulla
paremini toime végivaldses situatsioonis. Kuigi esimesse klassi tulevatel lastel on ilmselt
kogemusi teiste laste agressiivsusega, tuleks neile selgitada, milles vdgivald nende suhtes
voib seisneda ja miks vigivald on halb. Opilastele on vaja seletada, et kellelgi ei ole digust
neile liiga teha, ning kui see juhtub, siis kust saada abi (tuleb teavitada tdiskasvanuid). Li-
saks koolivégivallale on oluline kasitleda seda, kuidas valtida teiste laste ja tdiskasvanute
voimalikku végivalda viljaspool kooli ning millisel viisil voiks ohu ilmnedes kiituda.
Neid teemasid tuleb opilastega kasitleda korduvalt erinevates klassides, arvestades opi-
laste arengulisi véimeid. Opetamisel saab kasutada vestlusi, mis hélmavad ka &pilaste
kogemuste arutamist ning sobivate kaitumisviiside harjutamist, nditeks eakohaste rolli-
miéngudega (keeldumine, abi kutsumine, reageerimine agressiivsele poérdumisele vms).
Esimeste klasside lapsed suudavad pigem dra tunda agressiivset kditumist ja sellega seo-
tud tundeid, mis vdljenduvad otseselt kditumises (nt tdukamine, séimamine, nutt). Var-
jatuma kéitumise eesmarkide ja moju (nt tagaradkimine, narrimine, tegevustest korva-
lejatmine, teise altvedamine vms) ning teiste indiviidide varjatud tunnete teadvustamisel
vajavad oOpilased abi.

Opilasi on vaja aidata ka enda agressiivse kditumise viltimisel. Uuringud nditavad, et
agressiivsemad lapsed on sageli ise 6nnetud voi neil puuduvad oskused kasutada pinget
tekitavates olukordades mitteagressiivseid kaitumisviise. Crick ja Grotpeter (1995) leid-
sid, et lapsed, kes kasutasid suhetele suunatud agressiivset kditumist, osutusid ise isegi
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enam torjutuks ja kogesid rohkem iiksildust, depressiivsust ning isolatsiooni, vorreldes
nende lastega, kes kasutasid teistsugust agressiivset kditumist. Koolieelikutest poiste uu-
rimine niitas, et juba viikesed lapsed eristuvad iiksteisest suutlikkuse poolest kasutada
lihtsaid strateegiaid oma viha viljendamise ohjamiseks (nt valdivad orienteerumist viha
allikale, juhivad oma tdhelepanu ménguasjadele, ootavad passiivselt olukorra muutu-
mist, koguvad infot olukorra kohta) (Gilliom, Shaw, Beck, Schonberg, & Lukon, 2002).
Agressiivse kditumise takistamine voi karistamine ei aita opilastel omandada puuduvaid
emotsioonide juhtimise viise. Seetottu voiks ka enda negatiivsete tunnete teadvustamise
ja agressiivsust maandavate strateegiate Opetamine olla itheks oluliseks véigivaldse kiitu-
mise ennetamise viisiks alates esimestest klassidest. Opilase puhul, kellel on ilmselt ras-
kusi oma agressiivsuse ohjamisega, tuleks dpetajal teha koost6dd vastava spetsialistiga,
et hinnata Opilase seisundit ja leida sobiv sekkumisviis. Esmalt saab 6petaja poorduda
oma koolis tegutseva koolipsiihholoogi poole.

Vigivalla tohusamaks vahendamiseks tuleks alustada varajase ennetamistegevusega
(alates esimesest klassist) ja mojutada pilase keskkonda. Oluline on ka kontakt vane-
matega, kelle kdest voib saada olulist informatsiooni dpilase koolivilise tegevuse ja ko-
duse kasvatuse kohta. Kodu vdib olla keskkond, mis vahendab agressiivset kaitumist
maadratlevaid soolisi stereotiitipe (nt sellised argised toekspidamised, mis voivad julgus-
tada vagivallaga kaasaminemist — mees peab enda eest vilja astuma; mis mees see on, kes
iildse vastu ei 100; endale suunatud surve voi végivalla tagajargede talumist ja varjamist
- mehed ei nuta; voi madratlevad vagivalla kasutamist — tiidrukuid ei I66da). Vanemate
teavitamine viisidest, mida lastele dpetatakse végivalla valtimiseks ja agressiivsuse kont-
rollimiseks, voiks neid abistada oma lapse kasvatamisel.

Lihenedes murdeeale, hakkavad opilased itha enam téhtsustama eakaaslaste vaartusi
ja kditumisviise. Sagedamini just poiste puhul v6ib see tihendada vihem véi rohkem
pealesurutud grupinormide omaksvotmist, mis normaliseerivad agressiivset kditumist
ning seostavad kaasatud inimeste staatuse nendevahelise konkureerimise ja vigivald-
se kditumisega. Kuigi agressiivne kditumine on sagedamini margatav poiste puhul ning
voib tunduda, et just nendega seotud probleemid klassist klassi ainult kasvavad, ei tohiks
agressiivse kditumise vihendamise toetamisel tiidrukuid vélja jitta voi kohelda korvalt-
vaatajatena. Tiidrukutel esineb samuti probleeme agressiivse kditumisega, kuigi nende
probleemide mérkamine voib olla tdiskasvanutele keerulisem.

Tekstikast 5.B.

Praktilist Opetajale: agressiivse kditumise erinevad viisid

Uuringud on ndidanud, et meeste hulgas esineb agressiivset kditumist sage-

damini. Siiski osutavad kaasaegsemad uuringud, et mehed ei ole tingimata
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sagedamini agressiivsed, vaid agressiivsuse viljendumise viisid kalduvad ole-

ma erinevast soost inimeste hulgas erinevad.

Poiste hulgas on enam levinud avalik viha viljendamine ja agressiivsuse suu-
namine frustratsiooni allikale. Tiidrukute hulgas esineb sagedamini kaudse-
malt viljendatud agressiivsust, kus viha objekti kahjustatakse, nt mojutades

tema suhteid kaaslastega.

Erinevad agressiivsuse véljendamise viisid pohjustavad tihtviisi kannatusi ja
rikuvad keskseid koostegevuse norme. Seega ei tohi dppe- ja kasvatustoos pi-

dada tihte teisest vahem tosiselt voetavaks.

Viégivaldse kditumise vihendamiseks ning Opilaste turvalisuse suurendami-
seks on vaja alates esimesest klassist Opetada lapsi tegelema enda agressiivsuse
juhtimisega, ennetama vagivaldsetesse olukordadesse sattumist ja tegutsemist
vagivaldses situatsioonis. Nende teemadega on oluline tegelda igas klassis.
Tahtis on sellisest tegevusest teavitada lapsevanemaid ja taotleda nendepool-

set koostood.

Lahenemisi sooliste erinevuste arvestamisele 6ppetdos

Soolisi erinevusi on piilitud hariduses eri aegadel erineval moel arvestada. Erinevad la-
henemised selles valdkonnas tuginevad ilmselt nii erinevatele vaadetele meeste ja naiste
rollide ja omaduste kohta kui ka veendumustele seoses hariduse funktsiooniga. Ajaloo-
liselt on soolisel alusel lahutatud haridusteedel vaga pikk traditsioon. Naiste ja meeste
rolle ning voimeid kisitati liksteisest erinevatena ning ka haridus pidi sellele vastavalt
olema erinev. Naised olid selles kontekstis pikka aega kaasaegses tdhenduses akadeemili-
sest haridusest korvale torjutud. Veel 20. sajandi esimesel poolel vaieldi mitmel pool sel-
le iile, kui sobiv on naistele tilikooliharidus. Voimalik, et sellise motteviisi kajasid kohtab
veel tinagi meie iildhariduses, arvestades nditeks mone aine dpetamist laste soo alusel
moodustatud rithmades.

Kaasaegsem ja ilmselt ka populaarne on lihenemine, mis piitiab kohandada sama
opetust tiidrukutele ja poistele, arvestades nende huve ning véimalikke erinevusi vaim-
setes voimetes. Zittleman ja Sadker (2002) toovad nditeid, kuidas tihes dpetajakoolituse
opikus soovitatakse lugemise edendamiseks kasutada erinevast soost laste puhul kirjan-
dust, mis voiks neile huvitavam tunduda. Teises aga tuuakse nditeks arvutamisiilesanded,
mille tegelased ja tegevused voiksid olla viidud vastavusse tiidrukute ja poiste kogemuste
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ja tegevusaladega seotud sooliste stereotiiipidega. Sama métteviisi voiksid kanda need
juhtumid, kui 6petajad seavad dppeaines poistele ja tiidrukutele erinevad standardid voi
kasutavad erinevast soost laste Opetamisel erinevaid votteid. Neil juhtudel on tegemist
opetuse kokkusobitamisega olemasolevate arusaamadega soolistest erinevustest, milles
voib ndha ka soorollide ja neile vastavate toimetulekuviiside taastootmist.

Viimasena voib eristada ladhenemise, mille eesméargiks on omandada koolis valmis-
olek elus toimetulekuks ning kujundada timber varasemad soorollid. Seega ei ole kiisi-
mus ainult sama haridustee labimises tiidrukutele voi poistele sobivaimal viisil. Taot-
luseks on suurem sooline vordsus teadmiste omandamisel, positiivsema suhtumise ja
suurema eneseusu saavutamine, proovimaks selliseid tegevus- ja karjadrivoimalusi, mis
traditsiooniliselt on kuulunud vastassoo esindajatele (nt rohkem naisi tehnika- ja inse-
nerierialadel voi mehi pedagoogilistel erialadel).

Uus 6ppekava muudatus seab sihiks seda tiitipi moétteviisi edendamise iildharidus-
koolides. Tekib kiisimus, mida selline laste sooliste erinevuste arvestamine dppet6ds
Opetajate jaoks tahendab. Eespool osutati sellele, et poiste ja tiidrukute soolised erine-
vused dppetdo tulemustes ja kditumismaneerides voivad soltuda sotsiaalses keskkonnas
omandatud teadmistest ja hoiakutest enda ja vastassoo kohta. Seega, last iimbritsevad ja
temaga suhtlevad inimesed kujundavad suuresti tema soostereotiiiipidest ldhtuvat kaitu-
mist ja toimetulekut. Vaadeldes tegevusi, mida dpetajalt oodatakse, on dpilaste toetamine
uute teadmiste omandamisel ainult iiks pedagoogilise tegevuse tahke. Téhelepanu peaks
pithendama sooliste eelarvamuste teadvustamisele (nii enda kui kaasinimeste suhtes)
ning nn soolist skeemi kajastavate hoiakute imberkujundamisele. Butleri ja Manningu
(1998) iilevaates toodud soovitustest ladhtudes voiks opetaja:

* hinnata enda suhtumist dpilastesse ja kditumist nendega ning vilja selgitada, milli-
seid soolisi erinevusi nad sealjuures mirkavad (nt kummast soost lastega suheldakse
sagedamini; kas on erinevusi tunnustamise voi noomimise viisides voi pohjustes; kas
Opetaja ootused poiste ja tiidrukute tulemuste suhtes on erinevad; millistes olukorda-
des ja milliseid soost lahtuvaid vihjeid kasutatakse oma klassis);

+ jalgida opilaste soolise mina-kontseptsiooni ja soostereotiiiipide kujunemist ning vas-
tavate kditumiste (sh ka seksistlike, kaaslasi ahistavate tegevuste) ilmnemist (tdhele-
panekuid saab teha oOpilasi jélgides, ent ka sellistel teemadel nendega vesteldes voi
kasutades lihtsaid eneserefleksiooni kiisimustikke);

+ teadlikult piistitada ja sdilitada korgeid ootusi koikide opilaste tulemuste suhtes (6p-
petd6 individualiseerimisel peab olema voimalik maératleda, milline kditumise eripé-
ra on selle allikaks, et véltida opilase ebaadekvaatset kohtlemist, ldhtudes isiklikest us-
kumustest) ning julgustada opilasi pingutama ka valdkondades, milles nad ehk oma
soost lahtudes end ebakindlamalt tunnevad;

* Oppetdo labiviimine peaks, soltumata kisitletavast teemast, pakkuma mélemast soost
opilastele voimalusi kogeda viljakutsuvaid iilesandeid ning tunda ennast olukorra
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peremehena - teha ise valikuid ja otsuseid, tdheldada omandatud vilumuse kaudu
saavutatud tulemusi;

» Opetuses tuleks leida voimalusi arutleda kriitiliselt sooliste eelarvamuste iile, mis mo-
jutavad nt erinevast soost inimeste 6ppimis- ja tegevusala valikuid, ning demonstree-
rida ndidete voi otseste kontaktide (ekskursioonid vms) varal teisi toimetulekuteid.

Voimalik, et ulatuslikum tidhelepanu pédramine sooliste erinevustega seotud kiisi-
mustele esimese ja teise kooliastme Opilaste puhul tundub esmapilgul tlepingutatud
ettevotmisena. Tegemist on vanuserithmadega, kus soolised erinevused nii laste &pitu-
lemustes kui ka kditumisprobleemide avaldumises ei ole tildiselt silmatorkavad. Siiski
tuleb arvestada, et sooline eneseméddratlus ja hoiakud erinevast soost inimeste suhtes
hakkavad kujunema juba vdga varases eas. On {isna toendoline, et paljud teadmised ja
hoiakud, mis on aluseks sooliste erinevuste kujunemisele murdeeas, on omandatud pal-
ju varem. Just pohikooli nooremates klassides on suhteliselt head viljavaated ennetada
mitmeid - ka soolise enesemadratluse ja stereotiiiipidega seostuvaid — kditumisproblee-
me voi pakkuda opilastele tohusamat abi nendega toimetulekuks.

Kokkuvote

Kéesolevas artiklis vaadeldi iildisi erinevusi akadeemilises edukuses ja agressiivses kai-
tumises, mida on tdheldatud erinevast soost dpilaste uurimisel. Kik need erinevused on
ilmnenud erisooliste laste rithmade vordlemisel ning need ei kehti indiviidide tasandil.
Molemast soost Opilaste hulgas on viga hea kditumise ja opitulemustega, aga ka viga
norkade tulemuste ja kditumisprobleemidega lapsi. Uuringud on osutanud mitmetele
bioloogiliselt tingitud erinevustele naiste ja meeste kditumise regulatsioonis. Siiski saab
soolisi eripdrasid, mis vdljendusvad laste dpiedukuses ja kditumises kaasinimestega,
seostada pigem timbritsevate inimestega ja meedia kaudu kujudatud teadmiste ja hoia-
kutega. See aga tdhendab, et sihipdrase Opilasi timbritseva keskkonna kujundamisega
saab kaasa aidata ebaadekvaatsetest soolistest stereotiilipidest tulenevate probleemide
vihenemisele voi nende leevendamisele. Eespool on osutatud mitmetele valdkondadele,
sealhulgas Opetaja enda uskumustele ja kiditumisele, millega tegelemine voiks olla asja-
kohane.

Kuigi laste puhul vaadeldakse 6ppimises avalduvaid soolisi erinevusi ennekaike kul-
tuurilise ndhtusena, ei tdhenda see, et neid on lihtne imber kujundada. Uhiskonnas
on soorollidest erinevaid kisitlusi, mis on inimestele sageli viiga olulised. Opetajal, kes
tegeleb soolisi erinevusi kdsitavate hoiakute negatiivsete mojude ennetamise ja vihen-
damisega, tuleb poorata tihelepanu opilaste laiemale sotsiaalsele keskkonnale, milles
tegutsedes opilane oma hoiakuid ja kditumisviise kujundab. Eriti oluline on vastastikune
moistmine lapsevanematega. Samuti on oluline opetajate omavaheline koost66 nii ko-
haste pohimotete leidmisel kui ka dpilastega tehtava t66 koordineerimisel.
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6. Mitmekultuuriline klass
Aune Valk

Sissejuhatus

Mitmekultuurilisust voib vaadelda kui fakti, poliitikat ja hoiakut. Faktiliselt on koik maa-
ilma riigid, sh ka Eesti, rohkem v6i vihem mitmekultuurilised. Samas kultuurierinevusi
toetava poliitika osas on riigid vdga erinevad: Kanada on alati olnud mitmekultuurili-
suse poliitika eeskujuks, seevastu Prantsusmaa ja Ameerika Uhendriigid on pooldanud
pigem erinevate etniliste gruppide assimileerumist enamuskultuuri. Meie ldhiriikidest
on Rootsi kindlasti koige mitmekultuurilisema poliitikaga riik. Eesti kohta on seestpoolt
raske hinnangut anda, kuid veel moni aasta tagasi vorreldi siinset olukorda lisraeliga
ning nimetati meie poliitilist reaalsust etniliseks demokraatiaks ehk siis demokraatia
kiill toimib, kuid reaalsuses vaid etnilise enamusgrupi — eestlaste osavotul. Ka 2007. aas-
tal pidas ca 70% nii eesti- kui venekeelsetest vastajatest eestlaste ja teiste etniliste grup-
pide esindajate osalemisvoimalusi poliitilises tegevuses ja to0saamisvoimalusi riigi- ja
omavalitsusorganites ebavordseks (Saar, 2007). Seevastu Eesti l6imumiskava 2007-2013
on kiill mitmekultuurilisust toetav. Inimeste hoiakud mitmekultuurilisuse suhtes on ilm-
selgelt nii riigiti kui ka iithe riigi sees erinevad ja soltuvad mitmetest asjaoludest, millest
allpool tapsemalt juttu tuleb. Eestlased siin, néiteks Integratsioonimonitooringu andme-
tel (Korts & Vihalemm, 2008), vdga suure avatusega silma ei paista.

Nii nagu rohkem v6i vahem mitmekultuuriline véib olla riik voi selle poliitika, eri-
nevad mitmekultuurilisuses ka koolid/klassid ja neis toimuv 6petus-kasvatus. Mitme-
kultuurilisest klassist radkides peaks seega silmas pidama nii klassis 6ppivate laste kui ka
Opetajate ja lapsevanemate kultuurilist kuuluvust, samuti dpetuse-kasvatuse mitmekul-
tuurilist orientatsiooni, laste ja opetajate (ning lapsevanemate) hoiakuid kultuurierine-
vuste ja oma kultuurilise kuuluvuse suhtes.

Nii tihiskonna kui ka klassi/kooli mitmekultuurilisus ja toimetulek sellega vaga eri-
nevatel tasanditel (kodus, koolis, meedias jne) on omakorda seotud opilaste enesehin-
nangu, kditumisraskuste (voi nende puudumisega) ning akadeemilise edukusega. Kool
on iiks peamisi kohti, kus etnilised ja rassilised stereotiiiibid ja eelarvamused ilmnevad
ning kus noored arendavad vilja ja 6pivad véljendama nii oma péritolugrupi kui ka riik-
likku identiteeti; nad kujundavad suhtumise iseendasse ja oma gruppi ning iihiskonda
laiemalt, millel omakorda on oluline seos akadeemilise orientatsiooni ja edukusega.

Kultuuriline kuuluvus ja identiteet

Kultuurilise identiteedi all voib radkida nii keelelisest, usulisest, etnilisest, rassilisest, aga
ka lihtsalt kultuurilisest erinevusest — vairtuste, kommete ja suhtlemisviiside omaparast.
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Seejuures tuleb silmas pidada, et ihegi eespool nimetatud erinevuse puhul ei saa radkida
objektiivsetest ja selgelt eristuvatest gruppidest. Ehkki me raagime eestlastest ja vene-
lastest voi musta- ja valgenahalistest inimestest, on itha enam neid, kes kas kuuluvad
mitmesse gruppi voi kasvavad iiles kahe kultuuri baasil moodustunud uues kultuuris. Ka
on kultuuriline kuuluvus ja identiteet alati s6ltuv kontekstist. Eestimaa venelast peetakse
ja ta ise tunneb ennast Eestis venelasena ja véljaspool Eestit (eriti Venemaal) eestlasena.
Samuti ei pruugi véljapaistev erinevus (teistsugune nimi, nahavarv, aktsent), mis teistele
koige olulisem tundub, olla inimese enda jaoks tema identiteedi seisukohast maérav tun-
nus. Seega tuleb kultuurilise kuuluvuse puhul usaldada inimese enesemaaratlust.

Eestis on ilmselt kdige enam tdhelepanu all keeleerinevused: eesti- ja venekeelsete
laste iihine dpetamine. Samas voivad tdhelepanu alt vdlja jadda need lapsed, kes kiill
valdavad eesti keelt (nt on parit kakskeelsest kodust voi on viliseestlased, radkida voiks
ka maa ja linna kultuuri erinevustest) eestikeelses koolis ja vastavalt vene keelt (ukrain-
lased, valgevenelased jpt) venekeelses koolis, kuid on siiski eripdrase kultuuriidentitee-
diga. Kui eestikeelses koolis on sellist praktikat objektiivsetel pohjustel viahem olnud, siis
venekeelne kool assimileeris noukogude ajal valgevene, ukraina jm péritolu lapsi sageli
“edukalt” venelasteks. Lisaks assimileerumisohule on kultuurierinevuste puhul (ilma
margatavate rassi- voi keeleerinevusteta) suurem oht ka vadritimoistmisele suhtlemi-
sel. Naiteks on Krista Vogelberg (2004) oma uuringutes ndidanud, et voib-olla enamgi
kui halb keeleoskus tekitab segadust voora keele hea oskus ilma kultuurilist konteksti
tabamata. Kui laps eksib talle voora keele grammatikas, siis moistetakse, et ta on teisest
kultuurist, ent kui ta valdab eesti keele sonavara ning grammatikat, ent rikub keele vest-
lusnorme, siis ei peeta eksimust mitte keeleveaks, vaid rddkija personaalseks puuduseks.
Nii radkis tiks Opetaja, kuidas ta unustas eesti keelt valdava vene noormehe kultuurilise
kuuluvuse ja iitles ennast temperamentselt valjendanud poisile: ,,Sa kditud nagu venela-
ne‘, millele noormees vastas uhkelt: ,Ma ju olengi venelane.”

Faktiliselt on eesti kool (eestikeelne kool) tisna vihe mitmekultuuriline, mingitel juh-
tudel (Ida-Virumaal, Tallinnas) voib toendoliselt raakida kakskultuurilisusest voi tapse-
malt kakskeelsusest. Ainus viis, kuidas mitmekultuurilisust hetkel koolis m6ddetakse,
ongi koduse keele kaudu. Keskmiselt iga viies Eestis elav pohikooliopilane, kelle kodune
keel pole eesti keel, opib eestikeelses koolis (2005 — 17%, 2008 - 22%), mis omakorda
tahendab, et ca 5% eestikeelses koolis dppijatest ei valda eesti keelt emakeelena.

Mitmekultuurilisus opetuses ja kasvatuses

Mitmekultuuriline haridus ja selle erinevad rakendamisviisid on omaette suur teema
ning sellest on kirjutanud nditeks Pavelson ja Trasberg (1998). Liihidalt kokku véttes:
mitmekultuurilise hariduse peamine eesmark on oOpilaste ettevalmistamine eluks kul-
tuuriliselt, religioosselt jne pluralistlikus tihiskonnas ning tolerantsuse kasvatamine
teiste kultuuride suhtes. Seega ei tdhenda mitmekultuurilisus koolis mitte ainult erilise
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tahelepanu podramist teistest kultuuridest périt lastele, vaid ennekoike koigi laste ette-
valmistamist toimimiseks mitmekultuurilises keskkonnas. Siinkohal tahaksin pogusalt
radkida selle ettevalmistuse kolmest aspektist: 1) akulturatsioonist ja voimalusest valida
identiteeti; 2) kakskeelsuse arenemisest ja arendamisest ning 3) eelarvamuste vahenda-
misest (vt jirgmine alapeatiikk).

Mitmekultuurilises keskkonnas peaks identiteedist radkides eristama etnilist iden-
titeeti ehk oma paritolugrupiga seotud tihtekuuluvustunnet ja riiklikku ehk kodakond-
suse ja/voi asukohamaaga seotud identiteeti. Eestis elavate eestlaste puhul on need kaks
identiteeti poéimunud iitheks, mida koéige sagedamini nimetatakse rahvuslikuks identi-
teediks. Selline etnilis-rahvuslik identiteet ning tugeva riikliku identiteedi puudumine,
mis kaasaks erinevaid Eestis elavaid etnilisi gruppe, on iiheks takistuseks integratsioo-
niprotsessis. Selleks et saada eestlaseks (Eesti elaniku tdhenduses), tuleb omaks votta ka
eesti etniline identiteet, mis aga ei pruugi koigile etnilistele gruppidele omane olla.

Oma kultuuriidentiteedi
sailitamine on vaartus.

JAH El

| |

Integratsioon  Assimilatsioon
JAH —

Teiste gruppidega
sidemete loomine
on vaartus
B — Separatsioon/ Marginali-
Segregatsioon seerumine

Joonis 6.1. Kahedimensionaalne akulturatsioonimudel (Berry, 2006)

Identiteedimuutusi, aga ka kditumisega seotud muutusi (meediatarbimine, riietu-
mis- ja toitumisharjumused, osalemine organisatsioonides jne), mis tulenevad pika-
ajalisest teises kultuuris elamisest, nimetatakse akulturatsiooniks. Eesti l6imumiskava
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2007-2013 lahtub kahedimensionaalsest akulturatsiooniteooriast (vt joonis 6.1), mille
jargi saab inimene korraga osaleda mitmes kultuuris (integratsioon), ning see on ka soo-
situim akulturatsiooniviis.

Identiteedi seisukohast voiks sel juhul raakida kaksikidentiteedi valjakujunemisest.
See on aga eespool mainitud avatud riikliku identiteedi norkuse (puudumise) tottu Ees-
tis raskendatud. Selle asjaolu tottu on raskendatud ka sellise kaksikidentiteedi kujune-
mine, kus nditeks vene paritolu inimene saaks ennast vordselt nimetada nii venelaseks
kui ka eestlaseks. Samas ei pea mitte koik Eesti elanikud kahte kultuuri kuulumist voi-
malikuks - ca 20% koigist Eesti avatud identiteedi uuringule vastajaist arvas, et kahte
etnilisse gruppi korraga kuuluda ei saa; eestlased (27%) kahtlesid selles enam kui vene-
lased (15%).

Senised uuringud (Berry, 2006) on ndidanud, et integratsioon on toimetuleku ja
kohanemise seisukohast parim akulturatsioonistrateegia. Seejuures seostub oma parit-
oluidentiteedi sdilitamine (separatsioon) enam psiithholoogilise toimetulekuga ja teiste
gruppidega sidemete loomine ning riikliku identiteedi omandamine (assimilatsioon)
enam sotsiaal-majandusliku kohanemisega. Ehk inimkeeli deldult: stabiilse enesehin-
nangu, enesekindluse ja -téhususe tunde omamiseks on vajalik teadmine, selgus ja
kindlus oma juurtes. Selleks aga, et majanduslikult hasti hakkama saada ning ithiskon-
nas tdisvadrtusliku lilkmena toimida, on vajalik osata enamusgrupi keelt ning vallata
tihiskonnas toimivaid kaitumisreegleid. Kdige probleemsem oma marginaliseerumine,
mis sageli iseloomustab teise ja kolmanda poélvkonna vahemusnoori, kes voitlevad oma
vanemate traditsioonide vastu ja loobuvad pdritoluidentiteedist ning piiiiavad samas
laiemas iihiskonnas hakkama saada, kuid kultuuriliste (ja/voi rassiliste) erinevuste ja
eelarvamuste tottu ei vota enamusgrupp neid omaks. Seetottu on koolil eriline roll nii
enamusgrupi hoiakute avatumaks muutmisel (et venelasi aktsepteeritaks eestlastena, kui
nad seda soovivad, isegi kui nad pole n-6 siindinud eestlased ja nende eesti keele oskus
pole perfektne) kui ka vahemuste péritoluidentiteedi toetamisel.

Molemad (nii péritolu kui ka riiklik) identiteedid on seotud kohanemisega koolis,
seejuures riikliku identiteedi seos kohanemisega on tugevam. Ilmselt on see seotud koo-
lide pigem assimilatiivse keskkonnaga, mis reeglina viib ellu riiklikku 6ppekava ja kus
Opetajad on sageli enamusgrupist. Kuid siis, kui on tegemist mitmekultuurilise klassiga,
toetab see pigem kultuurierinevuste tunnustamist kui iiht voi teist konkreetset kultuuri.
Viimast tehakse mitmetes riikides lisategevuste kaudu (nt voimalus 6ppida oma kodust
keelt lisaainena), kuid see ei muuda kooli kui terviku keskkonda ning selles toimetule-
kuks vajalikke hoiakuid.

Lisaks koolikeskkonnale, mis peab iihest kiiljest looma riiklikku identiteeti ja teisalt
toetama voimalust olla ka oma paritolugrupi liige, on mitmekultuurilise identiteedi val-
jakujunemises (mittekujunemises) vaga oluline, et mitte 6elda maérav roll ka vanema-
te hoiakutel. Mitmekultuurilise klassi dpetaja peaks teadma, et kohati balansseerib laps
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kahe pooluse vahel: rohutada oma paritolugrupi kuuluvust = olla hea laps oma vane-
matele; vs rohutada kuuluvust asukohamaale = olla edukas 6pilane ja enamusgrupi liik-
metest klassikaaslaste sober. Eriti ehedalt toob selle dilemma vilja tiks noor rootsi-eest-
lanna, kelle ema on rootslane ja isa eestlane ning kes kirjeldas oma identiteediotsinguid
jargnevalt: “Isa tegi mulle juba viga varakult selgeks, et ma olen eestlane. Just isa, sest see
oli tema jaoks nii oluline! Kui ma noorem olin, siis ma iitlesin alati, kui keegi kiisis, et ma
olen eestlane. Kuna isa iitles, et sa ei ole iildse rootslane, et sa oled eestlane, siis ma tundsin,
et ma pean valima, aga seda mul ei ole ju tarvis teha. Nooremana ma tundsin, et see oli
nagu mingi identiteedikriis, et kas ma olen rootslane voi eestlane. Kui ma olin 15, siis ma
sain aru, et see on OK, ma véin olla mélemad.”

Seega - kooli roll on riikliku identiteedi kasvatamine, kuid see ei tohiks kindlasti toi-
muda vastandudes opilase péritoluidentiteedile, mis Eestis on lihtne juhtuma. Eestlaste
identiteet on iiles ehitatud vordluses ja vastanduses Venemaale ja venelastele (kohati
samastatuna NLga) ning arusaam, et kahte kultuuri (eesti ja vene) kuulumine on mitte
tiksnes voimalik, vaid reeglina ka véga positiivne, pole viga levinud ei eestlaste ega ve-
nelaste hulgas. Vahemusoépilasi toetab see (on leitud, et neil on positiivsemad hoiakud
kooli suhtes), kui 6petaja on nendega sarnases staatuses — vihemuskultuuri péritoluga.

Oma kultuurilise kuuluvuse ja identiteedi hoidmine ja edasiandmine voib ilmne-
da paljudel eri viisidel, millest vahemusgruppide puhul ilmneb kaks eristuvat suunda.
Uhelt poolt oma grupi uhkuse tugevdamine, grupi ajaloo ja kultuuri tundmise rohu-
tamine, mis on valdav nn kultuurilise sotsialiseerimise viis; teisalt lapse ettevalmista-
mine voimalikuks eelarvamuslikuks suhtumiseks ja diskrimineerimiseks. Need suunad
omavad eri vanustes lastele erinevat méju (vt tdpsemalt allpool). Esimeses kooliastmes
on Opilased teadlikud oma etnilisest kuuluvusest ja rassist ning osalevad oma grupi tra-
ditsioonilistes tegevustes. Samas algab oma paritolugrupi aktiivne avastamine ja selle
tadhenduse selgitamine oma elus alles varases teismeliseeas ehk teises kooliastmes. See
on eriti tundlik iga, kuna just siis hakkavad lapsed moistma etnilisi-rassilisi kiisimusi
ning aktiivselt otsima infot oma péritolu kohta (eriti siis, kui see erineb imbritsevast).
Samas on sel perioodil paljudel noortel probleeme ka enesehinnangu ning akadeemilise
piihendumisega. Abstraktse motlemise arenemise tottu suudavad 10-12aastased hakata
hoiakute erinevuste iile reflekteerima ning otsustada juba ise (mitte omaks vottes va-
nemate arvamusi), kuivord oluline grupikuuluvus nende enesemaératluses on ning kui
palju nad tahavad oma grupi tegevustes osaleda.

Vihemusgruppide etniline identiteet on reeglina paremini teadvustatud ja kohati
ka tugevam kui enamusgrupil, kuna keskkonnas on pidev voimalus ja vajadus ennast
vorrelda. Samas on vihemuste identiteet sageli avatum, st oma identiteeti ei vastandata
enamusele. Nii on see ka Eestis, kus eestlastel on oluliselt korgem etniline eristumine kui
siin elavatel venelastel. Kui enamusgrupi liilkmete identiteet voibki jadda hajusasse voi
suletud staadiumisse, siis vahemustel labib identiteedi areng reeglina ka moratooriumi
staadiumi ja jouab saavutatud identiteedi staadiumisse.
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Tekstikast 6.A.
Huvitavat: noorukite identiteedi arengustaadiumid

Kbige enam levinud identiteedi arengu teooria (Marcia, 1966) kirjeldab identiteedi
arengut nelja staadiumi kaudu: suletud, moratoorium, hajus ja saavutatud identi-
teet.

+ Saavutatud identiteeti iseloomustab avastamis- ja otsustamisperioodile jirgnev
mdtestatud seotustunne.

« Ka suletud identiteeti iseloomustab tugev seotustunne identiteedi aluseks olevate
vddrtuste kiilge, kuid see on Idbi métlemata ja pohineb kellegi teise (enamasti va-
nemate) arvamusel.

« Moratooriumi ja hajusale staadiumile on omane kindla suuna ja seotuse puudu-
mine elus. Moratooriumi staadiumis olevatele inimestele on iseloomulik aktiivne
oluliste rollide ja vddrtuste — identiteedi otsing.

+ Hajusas staadiumis olevad inimesed ei tunne selle vastu huvi.

Identiteedi areng suletud identiteedist saavutatud identiteedini toimub dldjuhul
teismeliseeas ning saavutatud identiteedi staadiumisse joutakse enamasti keskkooli
l6puks. Samas on arengu aeg olulisel mddral s6ltuv konkreetsest identiteedi dimen-
sioonist: sooline identiteet areneb viilja enne kultuurilist identiteeti, mis omakorda
eelneb professionaalse identiteedi viiljakujunemisele.

Identiteedi avastamist soodustab (hest kiiljest vanemate seotus lastega ning sa-
mas piisava séltumatuse toetamine. Saavutatud identiteediga noortel on véimalus ja
nad oskavad hinnata oma erinevusi ja sarnasusi vanematega, samas kui moratooriu-
mi staadiumis olijad peavad ambivalentset véistlust vanemate autoriteediga. Suletud
identiteediga laste vanematele on sagedamini iseloomulik lilemdcdirane kontroll laste
lile, ebameeldivate métete ja tegudega toimetulekuks kasutatakse eitamist ja allasu-
rumist. Hajusa identiteediga laste vanemad on sageli eemalolevad, térjuvad ja kasu-
tavad kasvatamisel nn “mittevahelesegamise” taktikat. K6igi nende kasvatusstiilide
juures on olulisemaks peetud just isa moju laste — nii poiste kui tlidrukute — identiteedi
arengule.

Saavutatud identiteediga inimestel on kérgem enesehinnang ja enesekindlus,
sisemine kontrollkese, arenenud moraalne métlemine ja enam intiimsust Idhedas-
tes suhetes. Moratooriumi staadiumile on seevastu iseloomulik drevus ja edu kartus,
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kusjuures neil on arenenud moraalne métlemine ja kérge enesehinnang. Suletud iden-
titeedi staadiumis olevaid noori iseloomustab kbrge autoritaarsus, sotsiaalselt stereo-
tlilipne métlemine, alluvus autoriteedile, viline kontrollkese ja s6ltuvus sotsiaalsetes
suhetes oluliste teistega. Suletud identiteedile on iseloomulik ka véiga madal drevus-
tase. Hajusa identiteedi staadiumi kohta on saadud erinevaid tulemusi. Uldjuhul ise-
loomustab neid noori siiski madal enesekindlus, vihearenenud moraalne métlemine
ning oskamatus teha koosté6d.

Eesti keele halb oskus (oskamatus) on ilmselt koige silmatorkavam tunnus, mis tei-
sest kultuurist lapsi eesti koolis eristab. Samas on seni eesti kooli tulevaid vene lapsi
reeglina valitud keeleoskuse jargi, mistottu on harvad juhtumid, kui eesti kooli tulev
laps iildse keelt ei oska. Muu maailma praktikas on tavaline, et paljudel immigrantidest
lastel ja vanematel pole voimalik riigikeelse kooli korval valida oma emakeelset kooli
ning nii peavad opetajad hakkama saama ka nende lastega, kes sisuliselt iildse ei radgi
kooli 6ppekeelt.

Ehkki opilase keeleoskuse puudulikkuse tottu voib kooli algus olla raske nii opilase-
le kui ka Opetajale, on just esimesed kooliastmed aeg, kus saab vilja kujuneda reaalne
kakskeelsus. Seejuures peetakse keeledppe seisukohalt oluliseks eapiiriks 11. eluaastat,
millest alates viheneb véime omandada teine keel ilma aktsendita. Uheks meetodiks on
keelekiimblus, mis on leitud olevat véga efektiivne just eelkoolieas ja esimeses kooliast-
mes ning mis on ka Eestis kasutusel (Vare, 1998). Seejuures raagitakse lapsega vaid kee-
les, milles 6pe toimub; laps voib dpetaja poole poorduda ja lapsed omavahel radkida ka
oma emakeeles. Selleks et laps ei kardaks uut keelt kasutada, algul ta vigu ei parandata.
Oluline on teada, et keelekiimblus sobib koigile lastele ega noua erilisi vaimseid voimeid.
See tingimus kehtib just varases eas — esimeses kooliastmes toimuva suulise keele 6ppe
puhul, kus see toimub peamiselt matkimise teel. Nii omandatakse kuni 10. eluaastani
teine keel samal viisil kui emakeel, kuid hilisemas eas toimub teise keele 6ppimine juba
teadlikult. Kirjaoskuse omandamine kahes keeles nouab eraldi tadhelepanu ja see seostub
ka opilaste vaimsete voimetega.

Mitmekultuurilisus opilaste ja Opetaja hoiakutes

Tolerantsuse kasvatamine on mitmekultuurilise hariduse tiks peamisi eesmarke. Mitme-
kultuurilises klassis on tdnu reaalsete kultuurierinevuste olemasolule seda iihest kiiljest
kindlasti vajalikum ja teisalt ka parem teha. Esimeses kooliastmes votavad lapsed kul-
tuurierinevusi loomulikuna, nende hoiakud teiste kultuuride suhtes pole veel nii teadli-
kud ning véivad kellelegi solvavad olla tahtmatult. Teine kooliaste on tolerantsuse seisu-
kohalt vdaga oluline aeg - iihest kiiljest ollakse just siis vaga tundlikud enda ja oma grupi
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kohta kiivate eelarvamuste suhtes, teisalt véiljendatakse aga ilma suurema kontrollita

kohati vaga negatiivseid hoiakuid teiste kultuuride suhtes.

Rahvuslikke stereotiiiipe, aga ka eelarvamusi, saab muuta mitmel viisil.

1. Teadmiste lisamine. Erinevalt eelarvamustest, mis ei pohine informatsioonil (olgu
voi kaudsel) ja mis seetottu on véiga raskesti kummutatavad, on stereotiitibid tildis-
tatud teadmine ning uue teadmise lisandumisel see reeglina muutub. Mida enam me
erinevate, sh ka oma kultuuri kohta teame, seda tdpsemad on meie stereotiiiibid. Sa-
mas ei tohiks stereotiitipe votta kui 16plikku tode, mis kehtib koigi konkreetse rahvu-
se esindajate kohta. Stereotiiiipi tuleks suhtuda (ja enamasti seda nii ka tehakse) kui
tldisesse teadmisesse, millel reaalse eluga voib, kuid alati ei pruugi olla {ihisosa. Kui
nendesse suhtuda nii, siis pole neid alati vaja ka muuta.

2. Rekategoriseerimine ehk grupi muutmine viiksemateks v6i suuremateks iihiku-
teks. Stereotiiiipe saab muuta selle kaudu, et lahutada sihtgrupp mitmeks vaiksemaks
ning ndidata, et igaiiks neist on oma eripéraste joontega. Eesti venekeelsest elanikkon-
nast radgitakse sageli kui iihtsest grupist, samas on seal vdga erineva etnilise taustaga,
immigratsioonikogemustega, piirkondlike, majanduslike jne erinevustega alagruppe.
Rekategoriseerimiseks on ka nn ldbiléikeliste identiteetide esiletoomine, nt jalgpalli-
huvilised voi rokkmuusika eelistajad, sidudes inimesi, séltumata etnilisest péritolust
ja kodusest keelest. Samuti saab eri gruppide vahel ithisosa luua, ndidates laiemaid
tihiskategooriaid, kuhu koos kuulutakse. Ainest séltuvalt voib selleks olla ristiusk, Eu-
roopa kontinent voi inimene kui liik.

3. Dekategoriseerimine ehk grupi kui kirjeldatava iihiku kaotamine. Koolikeskkon-

nas tahendaks see, et kultuurilisi erinevusi teadlikult ei rohutata ning piiiitakse suhel-
da isiklikul tasandil. Sellist lahenemist on pidanud 6igeks paljud mitmekultuurilises
klassis opetavad Opetajad.
Moélema viimase strateegia ohuks on, et vihemusgrupid véivad tunda seejuures oma
eripdra ohustatuna ning kui kultuurilised erinevused ja stereotiiiibid on siiski olemas,
siis nende avalik mahavaikimine vdib teema viia poranda alla (véljendub kiusamises,
narrimises, ebakindluses oma identiteedi suhtes).

4. Eelmainitud ohu vastu aitab vastastikune eristamine - gruppidevaheline koost66
tihise eesmargi nimel, kus eri gruppide eriparad on kasulikud.

5. Viimane seostub klassikaks saanud nn kontakti hiipoteesiga, mis {itleb, et eelarvamu-
si saab vihendada kontaktidega kahe grupi liikmete vahel, kui see toimub teatud
soodsatel tingimustel, milleks on a) vordne staatus; b) tihine eesmark tegutsemisel;
c) vajadus teha koost6od; d) voimude (kooli keskkonnas ka dpetaja voi kooli juht-
konna) soosiv suhtumine. Lisaks gruppidevahelistele kontaktidele aitab eelarvamusi
vahendada ka iiks ldhedane suhe teisest kultuurist parit inimesega. Seejuures laieneb
positiivne suhtumine ka teistele gruppidele.
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Koigil neil tegevustel on mitmekultuurilises klassis oma praktiline rakendamisvoi-
malus. Kui iikskultuurilises klassis kultuuriliste eelarvamustega néiliselt probleeme pole,
siis tegelikult need lihtsalt ei avaldu. Mitmekultuurilises klassis on aga hoopis rohkem
voimalusi opilaste ettevalmistamiseks eluks pluralistlikus maailmas.

Mitmekultuurilisus ja psiihholoogiline toimetulek

Olla erinev voib varases teismeliseeas olla raske katsumus. Just sel eesmargil, et lastel
oleks lihtsam uues ithiskonnas toime tulla, loobuvad paljud vihemusgrupi vanemad
lastele oma paritolukultuuri edasi andmisest. Samas on leitud just 11-12aastaste laste
hulgas 1abi viidud uuringus, et kultuuriline sotsialiseerimine (oma grupi uhkuse toe-
tamine ja traditsioonide tutvustamine) seostub korgema enesehinnanguga, tugevama
oma grupi identiteediga ning seeldbi omakorda parema kiitumisega. Selle seletuseks
voib olla, oma grupi védrtuslikkuse tunnetamine ja sellest tulenev enesekindlus kaitseb
noori voimalike stereotiiiipide ja halvustava suhtumise eest, eriti mis puudutab stereo-
tiitipe nende madalama akadeemilise potentsiaali suhtes. Samas voib ka olla, et oma
kultuuri edasiandmisega tegelevad hoolivama kaitumisega vanemad, mis omakorda on
tegelik pohjus, mis toetab akadeemilist edukust ja enesetdhusust. Seevastu eelarvamuste
eest hoiatamine omab vastupidist efekti nii enesehinnangule, identiteedile kui ka kaitu-
misele. Teadmine, et minu gruppi voidakse halvasti suhtuda, seostub selles vanuses (mis
on vdga tundlik just enesehinnangu ja identiteediga seotud kiisimustes) madalama ene-
sehinnangu, nérgema oma grupi identiteedi ja antisotsiaalsema kiitumisega. Onneks
kasutatakse voimaliku diskrimineerimise eest hoiatamist kultuurilisest sotsialiseerimi-
sest oluliselt harvem, sagedamini esineb see poiste kui tiidrukute peredes (Hughes, Wit-
herspoon , Rivas-Drake, & West-Bey, 2009). On huvitav, et hilisemas eas (nt 10. klassis)
voib diskrimineerimise eest hoiatamisel olla juba positiivne efekt, kuna noorte voime
selliseid sonumeid tolgendada areneb.
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toimetulekuks
Oskus Strateegiate rithm Strateegia
Opilaste Jalgi opilaste kditumist  Jélgi opilase kaitumist
kaitumise Viljenda end selgelt Esita selged reeglid ja protseduurid
jalgimine ja Tutvusta pilastele reegleid
korraldamine Pea reeglitest kinni
Sea piire Viljenda teadlikkust

Meenuta Opilastele reegleid

Niita vilja viha

Hoiata

Rakenda karistust

Valdi eskaleerumist

Kasuta pigem viikest kui suurt karistust

Ignoreeri aeg-ajalt viikseid eksimusi

Tule toime dpilaste emotsioonidega

Kasuta nalja, muutmaks karistust vihem ridngaks

Kasuta pigem ratsionaalseid kui jouargumente

Vasta positiivselt digustatud kriitikale

Ole paindlik

Kohanda kiitumist vastavalt dpilase omadustele

Ole paindlik reeglite rakendamisel

Saavuta opilaste

Tee reegleid koos opilastega

pihendumine Loo positiivseid suhteid, muutmaks klassiga
toimetulekut kergemaks
Heade suhete  Loo haid suhteid Kasuta ja loo vdimalusi 6pilaste
hoidmine ja tundmadppimiseks
loomine Panusta aega suhete {ilesehitamisse
Hoia hiid suhteid Tee nalja
Anna tagasisidet ilma alandamata ja eneseuhkust
riivamata
Niita austust ja tee komplimente
Opilaste Kasuta praanikut Kiida ja stimuleeri
tahelepanu Hinda tihti ja erinevalt
ja kaasatus Kohanda 6ppimist Kohanda kiirust opilaste eri vajadustest lahtuvalt
saavutamine Kohanda dpetamismeetodeid oppijate
labi oodatavatest vastustest lahtuvalt
dpetamise Tee sisu opilastele Tea opilaste tausta, uskumusi ja huvisid

oluliseks

Selgita tegevuste pohjusi

Mirkus: Antud strateegiaid nimetasid mitmekultuurilise klassiga toimetulekul edukad mitmekultuurilise
klassi 6petajad Hollandis (Tartwijk, den Brok, Veldman, & Wubbels, 2009).
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Kui kodust toetust oma kultuuri sdilimisele on reeglina peetud positiivseks, siis mit-
mekultuurilises klassis tootavad dpetajad pole tiheselt veendunud, kui palju peaksid ne-
mad Jpilaste kultuurilisele taustale tihelepanu péorama. Nii nditeks olid umbes pooled
Opetajad (seitse kaheteistkiimnest mitmekultuurilises klassis edukalt toimetulevast ope-
tajast) Hollandis ldbi viidud uuringus arvamusel, et laste kultuurilisele taustale ei peaks
eraldi tdhelepanu po6rama ning arvestama peaks vaid individuaalseid eriparasid ja laste
kodust kultuuri nende péritolust sdltumata. Uks dpetaja iitles isegi, et tema ei pea oma
klassi mitmekultuuriliseks (ehkki 75% lastest oli mitte-Hollandi paritolu) - lapsed on
lapsed, soltumata nende péritolust. Seevastu arvas iiks uuringus osalenud dpetaja, kes ka
ise oli immigrant, et laste etnilisele taustale ja eri etniliste gruppide olukorrale iihiskon-
nas peaks klassis kindlasti tdhelepanu p66rama ja kultuurierinevusi arvestama. Naiteks,
ei saa ignoreerida immigrantidega toimuvaid negatiivseid siindmusi iithiskonnas, kuid
neid tuleks kasitleda tasakaalustatult ning ndidata, et sageli tuuakse meedias negatiivse
stindmusega seoses vilja vaid immigrandi paritolu; kui sama asi juhtub enamusgrupi
esindajaga, siis jdetakse tema paritolu (kui mitte silmatorkav tunnus) mérkimata. Sama
suhtumist véljendas ka suur osas analoogses Ameerika uuringus osalenud &petajaist:
”..olla teadlik ja selgelt vastata opilaste etnilistele, kultuurilistele, sotsiaalsetele, emot-
sionaalsetele ja kognitiivsetele omadustele” (Brown, 2003:282). Samuti tuleks arvestada
kultuurierinevustega suhtlemisel: néiteks on solvav néuda moslemi tiidrukult meesope-
tajale silma vaatamist. Ilmselt s6ltub see ithiskonna tildisest hoiakust: kas etnilistest ja re-
ligioossetest erinevustest radkimine on tabu ja voib kedagi solvata (Prantsusmaal ei sobi
avalikult radkida etnilistest erinevustest) voi on see erinevus nagu iga teinegi, mida tuleb
arvestada ja tunnustada. Loomulikult tuleb lastele dpetada ka tihiskonnas toimimiseks
vajalikke oskusi ja kditumismalle.

Mitmekultuurilisus ja akadeemiline edukus

Uheks olulismaks teguriks, mis méjutab teisest kultuurist périt laste akadeemilist edu-
kust, peetakse kodust keskkonda. Koduse keskkonna all v6ib eraldi vaadelda nii lapse
koolist erinevat kodust keelt, pere enamusgrupist erinevat sotsiaalmajanduslikku toime-
tulekut, vanemate haridustaset, naabruskonna sotsiaalset keskkonda, aga ka vanemate-
poolset paritolukultuuri edasiandmist.

Kui Eesti kontekstis on keeleerinevuseks ennekoéike eesti ja vene keele teema, siis
probleemiks voib osutuda ka erinevatest sotsiaalsetest klassidest parit laste keelekasutus
tihes keeles. Keskklassist périt lapsed kasutavad akadeemilisse keskkonda sobivamat so-
navara, mis samas toetab ka nende loogilist métlemist. Péritolukultuuri edasiandmine
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ehk kultuuriline sotsialiseerimine (vt sama teema seoses enesehinnanguga) seostub aka-
deemilise edukusega nii otse kui ka kaudselt (1dbi enesehinnangu ja identiteedi).

Nagu mitmekultuurilise klassi 6petajad on kindlasti marganud, erineb eri kultuuri-
dest parit vanemate kditumine ja suhtumine nii lapsesse kui ka koolis toimuvasse. Vene
vanemaid peetakse sageli hoolivamateks ja kontrollivamateks kui eestlastest lapsevane-
maid, kes rohutavad laste kasvatuses enam iseseisvust. Vanemate kditumiserinevused
voivad ilmneda ka kooliga seotud tegevustes osalemises. Nii selgus Kanadas labiviidud
uuringus (Levine-Rasky, 2009), et enamusgrupi vanemad (peamiselt juudi péritolu
emad) osalesid véga aktiivselt koolielus ning oma kditumismustri ja siseringi homo-
geensust toetavate hoiakutega torjusid sellest tegevusest eemale vihemuste vanemad
(peamiselt 1990. aastatel saabunud Ida-Euroopast périt immigrandid). Enamusgrupi
vanemad suhtlesid kooliga proaktiivselt ning selles kajastus suhtumine: “Kui opetajad
tunnevad mind, siis tunnevad nad ka minu lapsi ja hoolitsevad nende eest ning pakuvad
neile enam voimalusi”. Seevastu vaihemuste vanemad, kel oli samasugune soov, et nende
lastel koolis hasti ldheks, ei kasutanud sellist kditumist ning suhtlesid kooliga vaid prob-
leemide korral.

Vastukaaluks pere tausta rohutamisele, mille osas koolid saavad vdhe éra teha, on
leitud, et ka koolikeskkonnal on oluline roll teistest kultuuridest périt laste akadeemi-
lises edukuses. Nii koolide ressursid kui ka dpetamise kvaliteet méngivad ilmselt viga
olulist rolli laste edasijoudmises. Kahjuks on need mitmekultuurilistes koolides (mis
maailma perspektiivis asuvad sageli vaesemates ddrelinnades) reeglina kehvemad. Ehkki
Eestis vastavat uuringut pole tehtud, voib ka siin suure tdendosusega viita, et Lasnamée
ja Ida-Virumaa koolid, kus 6pib rohkem vene paritolu lapsi eestikeelses koolis, pole suu-
re toendosusega teistest paremini varustatud?®.

Uheks koolikeskkonna osaks on lisaks dpetamise kvaliteedile ka petajate hoiakud
teisest kultuurist parit laste dpimotivatsiooni ja voimete suhtes. Wiggan (2007) toob val-
ja, et kui dpetaja (mis iganes pohjusel) usub, et teisest kultuurist périt opilane (voi ter-
vikuna mitmekultuuriline klass) ei ole voimeline headeks tulemusteks, on ta oma to6s
vahem entusiastlik, ptihendub vdahem, annab vdhem toetavat tagasisidet, mis omakorda
viib nn ennasttéitva prohvetluseni ehk kinnitab dpetaja suhtumist, et selline laps (klass)
saavutabki vihem. Sellist seost omakorda toetab asjaolu, et kui 6petuse kvaliteet paranes
ning &pilaste ebavordne kohtlemine viidi miinimumini, siis paranesid mérgatavalt ka
tulemused (Ladson-Billings, 1994). Tervikuna seostub parema toimetulekuga mitme-
kultuurilises klassis (nii esimeses kui ka teises kooliastmes) koigi opilaste kaasamine,
soe ja hooliv suhtumine, pigem korge néudlikkus ja ootused ning selged reeglid ja nende
jargimine (vt ka tekstikast 6.B). Samuti toovad paljud mitmekultuuriliste klasside ope-
tajad esile seda, et oluline on tunda &pilaste kultuurist tulenevaid suhtlemisstiile, aga ka

% Niiteks Hollandi Haridusamet soovitas moni aasta tagasi Hollandi valitsusel anda mitmekul-
tuurilistes klassides tootavatele Opetajatele tdiiendavaid vahendeid ja tasu...
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voimalusel nende kultuurilisi tavasid ja kogukondade elu (Tartwijk et al., 2009).

Suur uurimissuund seostab akadeemilist edukust vihemusnoorte vastanduva iden-
titeediga (Ogbu, 2004), mille puhul histi 6ppimist peetakse enamusgrupi kditumise
jargimiseks ning see voib kaasa tuua oma grupi halvakspanu, soprade kaotuse, narrimise
jms. See on siiski pigem omane klassiiihiskondadele, kus madalamast sotsiaalsest klassist
périt noored saavad koos paritoluidentiteediga kaasa ka hoiaku: ,,meie” oleme toolised,
meile pole head hinded téhtsad, tuupimine on omane ,,neile®, ning kiituvad vastavalt
sellele. Kuid ka sel juhul seostuvad kultuurilised identiteedid sagedamini keelekasutuse,
muusikaeelistuste ja véljandgemisega ning vihemuses on need, kes peavad head 6ppi-
mist nt ,,valgete kditumiseks“ (Wiggan, 2007). Analoogse ndite voib tuua ka tavakoolist,
kus héid hindeid voidakse pidada tuupuri tunnuseks ning selleks, et sellist negatiivset
identifitseerimist véltida, opitakse pigem kehvasti. Samas v6ib vahemusgruppi kuulumi-
ne lisaks vastanduvale identiteedile mojutada akadeemilist edukust negatiivselt ka teistel
viisidel. Nditeks voib vihemusgrupi noortel olla vajadus pdrast kooli tootada, aidata oma
vanemaid voi on nende hulgas levinud rohkem sdpradega viljas kdiimine vms, mis takis-
tab dpingutele piihendumist.

Identiteedi moju voib akadeemilisele edukusele olla aga ka vastandlik. Madalama
staatusega vihemusgruppide noored nédevad akadeemilises edukuses sotsiaalse mobiil-
suse votit. Selleks et vooras tthiskonnas edukas olla, tuleb olla tublim kui need, kelle va-
nematel on parem suhetevorgustik ja kes valdavad vabamalt riigikeelt. Heaks nditeks on
teise polvkonna viliseestlased, kelle sojapogenikest vanemad pidid sageli tegema oma
haridusele ja varasemale kogemusele mittevastavat t66d ning voéitlesid 40.-50. aastatel
suure vaesusega. Kumb suund (negatiivne voi positiivne) vastanduvas identiteedis mo-
jule paidseb, oleneb paljudest teguritest, sh kindlasti ka kooli ja klassi hoiakust teisest
kultuurist périt laste suhtes.

Uheks teemaks teisest kultuurist pirit dpilaste akadeemilises edukuses on ka neile
pakutavad tugisiisteemid ja spetsiaalne metoodika. Hallap (2005) nimetab logopeedi
poolt pakutava koneravi korval opiabi voimalusi: parandusopet, tugiopet ja individu-
aalset Oppekava. Samas tuleks viltida muukeelse lapse opetamist samadel alustel dpiras-
kustega lastega.

Kokkuvote

Eesti koolid ja klassid on reeglina veel iisna tikskultuurilised (harvem kakskultuurilised),
kuid arvata voib, et mitmekesisus kasvab. Mitmekultuurilise hariduse iiks olulisemaid
tilesandeid on anda koigile lastele voimalus hoida ja tugevdada oma péritoluidentiteeti
ja aidata sinna korvale luua riigiidentiteeti ning 6petada toimimist Eesti ithiskonnas.
Teiseks oluliseks iilesandeks on koigis lastes, séltumata nende paritolust, huvi dratamine
teiste kultuuride vastu ning tolerantsuse kasvatamine. Esimene kooliaste on eriti oluline
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just teise keele oppimise seisukohalt — s.0 aeg, kus suhteliselt lihtsalt saab areneda kaks-
keelsus. Teine kooliaste on eriti tundlik periood identiteedi ja sellega seonduva enese-
hinnangu seisukohalt. On téhtis, et lapsed teaksid, et nad ei pea valima oma paritolu ja
asukohamaa identiteetide vahel, vaid nad saavad kuuluda kahte kultuuri ning et mole-
mad kultuurid on vaartuslikud.

Kultuurid on erinevad ning kultuuridevahelised erinevused poéhjustavad arusaama-
tusi suhtlemises, kuid ennekoéike tuleks silmas pidada, et s6ltumata kultuurist on tege-
mist lastega ning seda, mis meid ithendab, on kordades rohkem kui seda, mis lahutab.
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7. Hariduslike erivajadustega opilased

7.1 Emotsionaal-kaitumisraskustega opilased
Kristiina Tropp

Sissejuhatus

Kui 6petajatelt kiisida, mis neile igapdevatoos koige rohkem viljakutseid esitab, siis suure
toendosusega saame vastuseks — dpilaste sobimatu kditumine. Opilastel esineb korrarik-
kumisi tunnis, raskusi dppetoodle keskendumisel, aga ka konflikte kaaslastega vahetundi-
des. Opilase probleemne kiitumine v6ib olla tingitud nii puudulikest oskustest kdituda
sobilikul moel, raskustest oma kiitumise kontrollimisel kui ka keerulisest emotsionaal-
sest olukorrast. Lapseea tundeelu raskused viljenduvad sageli samuti tavapérasest silma-
torkavalt erinevas kéitumises, nt agressiivsuses voi ka enesessetombumises.

Emotsionaal-kaitumisraskused: probleem voi haire

Emotsionaal-kditumisraskuste defineerimine on keeruline, sest viga raske on tommata
piiri normi ja hiire vahele, ning nii emotsioonide kui ka kditumise mé6tmine on eba-
tdpne; lisaks esineb sageli kattumist teiste probleemidega. Enamikul 6pilastest on vahel
»halbu paevi®, tuleb ette ebasobivat, reegleid rikkuvat ehk probleemset kaitumist, kuid
enamasti see paari juhtumiga piirdubki. Samas on opilasi, kellel esineb probleemset ki-
tumist piisivalt ja sageli ning selline kditumine vo6ib hdirida lapse enda toimetulekut, sa-
muti teiste — Opetajate ja klassikaaslaste — heaolu ja Oppetooks soodsaid tingimusi. Moni
oOpilane aga ei riku reegleid, ei sega teisi, vaid on hoopis hadas iseendaga. Ta muretseb
voi on nii olulisel mééaral drevuses, et tema dppimine kannatab. Kui ,,halbu pievi® esineb
liiga sageli ja pika aja jooksul, hakatakse radkima emotsionaal-kaitumisraskustest. Kui
raskused on piisivad ja lapse tundeelu ning kditumine tavapérasest oluliselt erinev, siis
voib juhtuda, et emotsionaal-kditumisraskustega opilane satub arstide huviorbiiti ning,
ldhtuvalt diagnostilistest kriteeriumitest (RHK-10), voidakse maératleda lapse probleem
spetsiifilisemat tiitipi tundeelu- véi kiitumishiirena. Opetaja igapdevatdds ei ole suurt
vahet, kas lapsele on diagnoos pandud vo6i mitte. Igal juhul on tegemist lapsega, keda
Opetaja klassis markab ning kes vajab abi nii eakaaslastega tervete suhete loomiseks kui
ka 6ppimisega toimetulekuks. Jargnevalt kdsitletaksegi ldhemalt 6pilase tundeelu ja kii-
tumisega seotud raskusi: mis on neile iseloomulik, kuidas neid dra tunda ja kuidas 6pi-
last abistada.
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Kuidas siis médratletakse emotsionaal- voi kditumisraskustega opilasi? Emotsionaal-
voi kaitumisraskustega Opilastega tegelevad inimesed on sageli eriarvamusel. Nii ope-
tajad, psithholoogid, psiihhiaatrid, sotsiaaltdotajad kui ka politsei ndevad selles prob-
leemivaldkonnas erinevaid fookuspunkte ja kasutavad isegi erinevat terminoloogiat.
Kui lugeda erinevates maades vilja antud kirjandust, voib samuti leida véga eripalgelisi
késitlusi. Uhel noul ollakse selles, et tegemist on 6pilastega, kelle sotsiaalsete ja kultuu-
riliste ootustega sobimatu kaitumine kaldub dadrmustesse, on véljakutsuv voi drev ja ee-
maletdombunud tdiesti tavapdrastes tingimustes ning selline kditumine on krooniline,
esineb ikka ja jalle.

Emotsionaal- v6i kditumishiire on hdire, mida iseloomustab selliste kditumuslike ja
emotsionaalsete reageeringute sage esinemine koolis, mis nii olulisel mairal erinevad
ealisest, kultuurilisest voi rahvuslikust normist, et méjutavad opilase hariduslikku edasi-
joudmist (Hallahan, Kauffman, & Pullen, 2009). Hariduslik edasijoudmine holmab siin
akadeemilisi, sotsiaalseid, t66 tegemise ja enesekohaseid oskuseid. Selline héire on:

1) enamat kui ajutine, ootusparane reaktsioon keskkonnas olevatele stressi tekitavatele
sindmustele;

2) esineb piisivalt vahemalt kahes erinevas keskkonnas, millest iiks peaks olema kool;
3) ei vdhene tavalises koolielus kasutatavate otseste sekkumisvotete jarel voi lapse seisu-
kord on selline, et tildhariduskoolis kasutatavad sekkumisvoimalused on ebapiisavad.

Emotsionaal-kiitumisraskustega opilastel on samal ajal sageli ka muid probleeme,
nt raskused oppimises. Arvamus, et emotsionaal- voi kéditumisraskustega opilased pole
tegelikult hiirega ja on lihtsalt ristiks kaelas, on iiks suur vdirarvamus. Opilane voib
olla korraga nii héiriv kui ka ise hairitud. Tosi, moned arritavad opilased ei pruugi olla
emotsionaal- voi kditumisraskustega, kuid enamik emotsionaal- voi kéditumisraskustega
opilastest drritavad ja hairivad timbritsevaid inimesi. Veelgi enam: hdiriva opilase pu-
hul, kes veel ei ole emotsionaal- voi kditumisraskustega, on iisna suur risk selle valjaku-
junemiseks voi selle kujunemise soodustamiseks kaasopilastel lihtsalt selle tottu, et nii
Opetajate kui ka kaasopilaste reaktsioonid tema arritavale kditumisele on negatiivsed ja
vaenulikud (Hallahan et al., 2009).

Emotsionaal-kditumisraskustega Opilased ei ole soprade leidmises ja soprussuhe-
te hoidmises eriti osavad. Nende jaoks on raske luua lahedasi ja rahuldust pakkuvaid
suhteid teiste inimestega, kes saaksid neid aidata. Osa emotsionaal-kéitumisraskustega
opilastest on eemaletombunud. Kaaslaste piitidlustele kontakti votta reageerivad nad
hirmu vo6i huvipuudusega, kuni teised nad rahule jitavad. Teine osa emotsionaal-kiitu-
misraskustega Opilastest on kaaslastest isoleeritud aga hoopis nende vaenulikkuse ja ag-
ressiivsuse tottu. Nad on etteennustamatud, teevad liiga, I6huvad, on vastutustundetud,
kamandavad, norivad tili, arritavad - koike muud kui meeldivad. Moistetavalt hoiab
enamik kaasopilastest ja ka tédiskasvanuist, kui vihegi voimalik, nendest eemale. Tun-
dub, nagu oleksid need 6pilased teistega pidevas lahingus. Opetajad ja histi kiituvad
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opilased kalduvad neist eemale hoidma, mis aga toob endaga kaasa selle, et emotsionaal-
kaitumisraskustega Opilastel jaab jérjest vihemaks voimalusi omandada nii akadeemilisi
kui ka sotsiaalseid oskusi. Emotsionaal- kditumisraskustega opilastele on tarvis dpetada
sotsiaalseid oskusi (vt lisa ptk 2).

Emotsionaal-kaitumisraskuste tekkimise ja siivenemise riski- ja
kaitsetegurid

Milles siis peitub emotsionaal-kditumisraskuste pohjus? Eksivad need, kes arvavad, et
emotsionaal-kditumisraskuste pohjused on ainult sobimatult kaituvas lapses, aga ka
need, kes peavad vastutavaks ainult konteksti, milles see kditumine esineb. Péris itheseid
vastuseid pohjuste osas uurimused ei anna, pigem kerkivad probleemid esile siis, kui
sotsiaalsed interaktsioonid lapse ja sotsiaalse keskkonna vahel on sobimatud.

Viéga palju erinevaid uurimusi on tehtud selleks, et vilja selgitada emotsionaal-kai-
tumisraskuste voimalikud pohjused. Rohkete uurimuste pohjal joonistuvad vilja pohi-
lised riski- ja ka kaitsetegurid, mida seostatakse emotsionaal-kaitumisraskuste tekke ja
stivenemisega voi vastupidi (tabel 7.1.1). Oluline on siinkohal meeles pidada, et tikski
nendest teguritest {iksi ei ole méadrava tahtsusega. Nende tegurite moju avaldub ennekéi-
ke ebasoodsates koosmajudes. Naiteks, tiksikvanemlust {iksinda ei saa pidada emotsio-
naal-kditumisraskuste pohjustajaks, kiill aga on see oluliseks teguriks, kui itksikvanemal
endal on toimetulekuraskusi voi lapses on olemas mitmed riskitegurid. Samas, raske
temperamendiga lapsel ei pruugi kujuneda emotsionaal-kditumisraskusi, kui kodus ja
koolis on toetav kasvukeskkond. Kéitumisprobleemide taga voib olla ka hoopis lapse ra-
kendamata andekus (selle kohta lihemalt ptk 7.2). Opetaja jaoks on oluline neid riski- ja
kaitsetegureid teada, sest need on olulised tugipunktid lapse abistamise planeerimisel ja
ldbiviimisel. Emotsionaal-kditumisraskusega lapse abistamisel saab tegeleda riskiteguri-
te moju vahendamisega ning toetuda olemasolevatele kaitseteguritele.

Internaliseeritud ja eksternaliseeritud emotsionaal-
kaitumisraskused

Emotsionaal- voi kéitumisraskused jagunevad uurimuste pohjal kaheks — eksternali-
seeritud ja internaliseeritud (vt ka testikast 7.1.A). Arenguliste probleemide liigitamine
internaliseeritud ja eksternaliseeritud probleemideks péarineb Thomas M. Achenbachi
(1978) laia kandepinna saanud kisitlustest lapseea psithhopatoloogia kohta. Eksterna-
liseeritud probleemid viljenduvad ennekdike oma murede ja pingete ,vilja kditumises®,
laps on raskustes oma kditumise kontrollimisega, on agressiivne véi torges-trotslik. In-
ternaliseeritud probleeme iseloomustab pigem tilekontrollitus, mis v6ib viljenduda nii-
teks depressiooni voi drevusena. Uhel pilasel voib olla korraga nii eksternaliseeritud
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kui ka internaliseeritud probleeme, need ei ole vastastikku vilistavad. Radkides emot-
sionaal-kditumisraskustest, keskendutakse pahatihti just kditumisraskustele ning opilase
tundeelu raskused kipuvad jadma tahaplaanile (Bowers, 2005). Seda nii praktikutel kui
ka uurijatel. Samas on tunded ja kditumine omavahel tugevas seoses, nt viha ja agres-
sioon. Igal juhul on lapse koolis edasijoudmise ning terviklikuks ja hasti toimivaks indi-
viidiks kujunemise juures tdhtsad moélemad - nii tundeelu kui ka kditumine.

Tabel 7.1.1. Erinevate uurimuste pohjal esilekerkivad emotsionaal-kaitumisraskustega
seonduvad riski- ja kaitsetegurid lapse, kodu, kooli ja tthiskonna tasandil

Riskitegurid Kaitsetegurid
 Vihene seltsivus ja kergesti o Seltsivus.
arrituvus. o Korged voimed, kooliedukus.
o Traumad, neuroloogilised o Head sotsiaalsed oskused, toetavad
§ kahjustused. suhted.
fos o Edutus koolis, madalad véimed, o Optimaalselt korge enesehinnang.
halvad sotsiaalsed oskused,
suheteprobleemid.
o Madal enesehinnang.
o Vanemate psithhopatoloogia, o Vanemate haritus, sotsiaalne
kriminaalne kiditumine, kompetentsus.
_g alkoholism, toimetulematus. o Autoriteetne kasvatusviis.
S o Direktiivsed, laste suhtes o Toetavad, turvalised suhted, olulise
8 kriitilised vanemad. taiskasvanu tugi.
% o Firavad voi iilehooldavad
A vanemad.
o Vigivald ja vdaarkohtlemine
peres.
u « Palju inimesi koos. o Toetav koolikeskkond (vt tekstikast
3 o Reeglite ja piiride puudumine. 7.1.E).
‘; » Halvad 6petajatevahelised o Opetajate ettevalmistus lapse mure
ol suhted. mérkamiseks.
-%: £« Autoritaarsed véi eiravad o Olulise tdiskasvanu tugi, toetav
= Opetajad. suhe Opetajaga.
é o Pinged, kuritegevus kogukonnas.

o Vigivald meedias.
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Tekstikast 7.1.A.
Huvitavat: sotsiaalset toimetulekut mojutavate emotsionaal-
kaitumisraskuste meditsiinilisest mudelist lahtuv tiipoloogia

Eksternaliseeritud raskused, mis arvatakse olevat tingitud peamiselt keskkondlikest
pOhjustest.

« Vbérdumine — hoiakud ja kéitumised, mis viljendavad rahulolematust ning an-
tipaatiat kooli formaalsete vddrtuste suhtes, 6pilase kditumine ja sénavétud on
plisivalt viljakutsuvad.

« Kditumishdired - agressiivsus kaaslaste suhtes, vara I6hkumine, valetamine voi
vargused, tosised reeglite rikkumised.

« Kuritegevus - sisaldab lisaks eelnevale ka seaduste rikkumisi.

« Toérges-trotslikkus — negativistlik, vaenulik ja sonakuulmatu kditumine, kergesti dir-
ritumine, vaidlemine tdiskasvanutega, reeglite eiramine véi neile lausa vastu hak-
kamine, tahtlik teiste drritamine, teiste siilidistamine ja muu sarnane.

Arengulised eksternaliseeritud raskused, mille puhul on sageli olemas geneetiline
taust voi isedrasused aju otsmikusagara talitluses.

« Aktiivsus-tdhelepanupuudulikkuse hdire — toimetulekut hdéirivad ptisivad raskused
oma tdhelepanu kontrollimises ja/véi impulsiivsus ja lilemddrane kehaline aktiiv-
sus (vt lisa ka Roomeldi, Haldre, Susi, Metsis, & Koérgesaar, 2003).

« Autismi spektrumi hdired: autism, Aspergeri siindroom (vt rohkem ptk 7.3). Nendes
raskustes on internaliseeritud pool samuti olemas.

Internaliseeritud raskused, milles on oluline osa keskkondlikel teguritel, nt mitteturva-
lised suhted kodus, traumeerivad stindmused voi muud stressi tekitavad aspektid.

« Popitegemine ja koolitorge - jdrjekindel ja sage puudumine koolist teadmata péh-
justel voi pohjustel, mida ei peeta koolis kehtiva korra véi 6igusaktide poolt méju-
vateks.

« Lahutamisdrevus — arenguliselt sobimatu ja (lemddrane drevus kodust voi Idhe-
dastest eemalolekul, mis vdiljendub tugeva stressi, hirmude ja muretsemisena.

« Eemaletémbumine - llemddrane teistega sotsiaalse kontakti viiltimine, mis on
avaldunud nii tugevasti, et 6pilase osalemine dppetegevustes, edasijoudmine ja
ka sotsiaalne toimetulek on hdiritud (vt rohkem Chazan,Laing, Davies, &Phillips,
2001).

« Valikuline mutism — plisiv mitterddkimine kindlates sotsiaalsetes olukordades, mis
voib hakata takistama osalemist 6ppetdos.
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Internaliseeritud probleemid, millel on olemas seos nii bioloogiliste kui ka keskkondli-
ke stressitekitajatega.

« Ainete vddr- ja kuritarvitamine — raskused hariduse omandamisel on tingitud al-
koholi, ravimite voéi teiste uimastavate ainete tarbimisest.

- Arevushdired - paanikahood, sotsiaalsed foobiad, traumajdrgne stressihdiire véi
muud tugevate drevus- ja hirmureaktsioonidega seotud plisivad raskused, mis ta-
kistavad hariduslikku edasijoudmist.

« Depressioon — 6pilane on enamiku pdevadest depressiivne véi kergesti drrituv,
oluliselt on vidhenenud huvi véi véime tunda ré6mu tegevuste (ile, probleemid
s60giisu ja unega, psiihhomotoorne drritus peaaegu iga pdev; vésimus, stititunne,
vihenenud métlemis- ja keskendumisvbime, surma- ja suitsiidimotted.

Koostatud Cooper (2005) jéirgi

Internaliseeritud probleemid. Internaliseeritud probleemidega lapsed on sageli eema-
letombunud, ei soovi suhelda, on rahutud ja pelglikud. Neil v6ib esineda rohkem hir-
me ja kalduvust depressiooniks. On hirme, mis algklassiopilastele on arenguliselt isna
iseloomulikud, nt méningane hirm suurte koerte, dikese, amblike voi hambaarsti ees
(Muris & Merckelbach, 2000). Ka esimene koolipéev tekitab lapses enamasti drevust ja
hirme. Tavalisemad hirmud péhikooli teises astmes on kooliga, aga ka kodu ja tervise-
ga seotud, lisaks kardetakse veel katastroofe nagu maavirinad, tornaadod, vilk. Kooli-
stindmustest on koige hirmutavamad kontrollt66d, halvad hinded, kaaslaste eiramine,
direktor. Kodus muretsetakse ennekdike vanemate konfliktide ja karistamise parast. Kui
vahel muutub lihtne drevus halvavaks hirmuks, siis on tegemist tdsise probleemiga, mil-
lega toimetulekuks vajab laps tdiskasvanu abi. Tekstikastis 7.1.B on esitatud kahe enam
levinud internaliseritud probleemvaldkonna tunnused ning ka métteid sekkumiseks.

Eksternaliseeritud probleemid. Kiitumisprobleemid - antisotsiaalne, korda rikkuv
kaitumine, agressiivsus — on koige sagedasemaks pohjuseks, millega poordutakse las-
tepsithhiaatrite vastuvotule. Poisse on kditumisprobleemidega opilaste hulgas oluliselt
rohkem kui tiidrukuid, suhe on kuni viis poissi ithe tiidruku kohta. Samas, tiidruku-
te antisotsiaalsus ja agressiivsus on kasvav probleem nii Eestis kui ka mujal maailmas.
Tekstikast 7.1.C annab iilevaate aktiivsus-tahelepanuhdire, agressiivsuse ning ka varja-
tud kditumishiirete tunnustest ning peamistest sekkumispdhimotetest.
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Tekstikast 7.1.B.

Praktilist Opetajale: sagedasemad tundeeluprobleemid

Probleem Kuidas dra tunda? Kuidas abistada?
Arevusedja  « Laps on mingites olukordades ilmselgelt pin-  « Hirmuga laps vajab tiis-
hirmud (nt ges ja rahutu voi lausa vildib neid, nt kooli- kasvanu toetust, moistvat
koolihirm hirmu korral ei taha kooli minna. suhtumist ja usalduslikku
voi o Lapsel on kehalisi kaebusi (pea-, kéhuvalud, vestlust.
koolitorge; palavik jms), millele arstid ei leia objektiivset Koolihirmu puhul on abi
koolitorke seletust. usalduslikust koostoost
kohta loe o Koolihirmu tiks sagedasemaid esinemispe- lapsevanemaga, koolis
pohjaliku- rioode on just koolitee alguses, kus lapsel voib tugiisiku leidmisest, lapse
malt ptk 7.3) olla raskusi kohanemisega voi ka drevusega, kohanemise toetamisest,
mis seotud vanematest lahkumisega. Hirm ei enesekohaste ja sotsiaal-
pruugi olla mitte kooli ees, vaid drevus emast sete oskuste Opetamisest
lahkumise t6ttu. Lisaks voib drevust tunda ka (vt lahemalt ptk-d 2 ja 3).
ema. Kui koostodst lapseva-

o Teises kooliastmes toimub sageli dpetaja va- nemaga abistamiseks ei
hetus, tulevad uued, ainedpetajad; vdib olla piisa, tasub kaaluda psiih-
kooli vahetust; uute opilaste lisandumist. holoogi véi psiihhiaatri

« Opilase hirmude taga véivad olla probleemid abi.
enesetOestamisega, hirm sotsiaalse ja akadee-
milise staatuse languse ees. Hirmud on rea-
listlikumad, sageli seotud ka 6ppimisega.

Lapseea o Depressioonis algklassilaps on kurvameelne, Esimene asi, mida opetaja
depressioon vasib kiiresti, on aeglane. Silma torkab huvide teha saab, on mérgata
(vtlisa ja elurodmu kadumine, pimotivatsiooni va- dpilase muret. Kui lapsel
Barnard, henemine. on pusinud mitu mure-
2005; o Masendunud meeleolu viljendub algklassides marki juba pikemat aega,
Mehilane, ka laste méngus, esineb 16hkumist, ettehei- tuleb sellest teavitada lap-
1997) teid, enesevigastamist, surmast radkimist. sevanemaid ning soovita-

Depressioonis Opilasel on raskusi sopradega
suhtlemisel. Voib esineda kergesti drrituvust,
agressiivsust kaaslaste suhtes, tiksiolemise
eelistamist.

Opilasel on kehalisi kaebusi (pea- ja kohu-
valud jms), tilemédrast silitunnet, surma- ja
suitsiidimotteid. Muutunud on s66giisu, mille
tottu voib olla margatavat tiisenemist voi koh-
numist. O6uni on héiritud.

Opilasel on raskused keskendumisega, meel-
dejitmisega, ei suuda kasutada oma vdimeid
ja oskusi ning seetottu kannatab 6ppimine.
Lapsel voib olla olnud elus suuri muutusi voi
pingeid, nt lahedase kaotus, aga ka elukoha
muutumine, kiusamine, tdsine haigus lapsel
endal voi ldhedastel vms.

da neil konsulteerida kas
perearsti, psithholoogi voi
psiihhiaatriga.
Depressiivset last ei tohi
jatta oma murega tiksi.

Ei aita, kui késkida tal
end kokku votta, see voib
tekitada temas veel halve-
ma tunde.

Tuleb viltida lapse kri-
tiseerimist ja hooletuses
voi laiskuses siitidistamist
- ta tdepoolest lihtsalt ei
jaksa voi ei suuda kesken-
duda.
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Tekstikast 7.1.C.

Praktilist dpetajale: enam levinud eksternaliseeritud probleemid

Probleem Kuidas dra tunda? Kuidas abistada?

Aktiivsusja  Opilastel on piisivaid ja kesk- ~ Opetaja saab palju abistada dpisituat-
tahelepanu-  konnast s6ltumatuid raskusi siooni kujundamise kaudu. Aktiivsus-
hiire (loe tihes voi mitmes vallas. tahelepanuraskustega opilased vajavad
lisaks Roo- 1. Tdhelepanu koondamise ras- ~ Xindlaid péevarutiine; Gppetegevuses
meldietal,  kyged: detailide tihelepanuta lithikesi, konkreetseid juhiseid ja tiles-
2003) jatmine, hooletusvead; hiippab ~ andeid; rohket suunamist ja meeldetu-

iithelt tegevuselt teisele, eelmist
l6petamata; ei pane tihele
tookaske ja jatab tilesanded te-
gemata; raskused oma tegevuse
organiseerimisel; pikaajalist
vaimset pingutust néudvate
tegevuste valtimine, psiiiihiline
vasimine; esemete kaotamine ja
unustamine; kohustuste unus-
tamine; korvaliste stiimulite
héiriv moju.

2. Ulemairane aktiivsus: nihe-
lemine, kite-jalgade liigutami-
ne, voimetus iihel kohal piisida;
sobimatus kohas ronimine ja
jooksmine; raskused rahulikul
méngimisel, kordamist noud-
vate, igavate iilesannete lahen-
damisel; pidev radkimine; pi-
dev liikuvus “nagu orav rattas’,
futisiline vasimatus.

3. Impulsiivsus: vastab enne
kiisimuse 16ppu; katkestab teis-
te juttu; raskused oma jérjekor-
ra ootamisel; enne tegutseb, siis
motleb; votab maottetuid riske.

Opilasel on enamasti hairitud

Oppetdos osalemine, voib esi-

neda samal ajal ka muid prob-
leeme, nt agressiivsust.

letamist; vahetut tagasisidet; segajateta
opikeskkonda ja isiklikku kontakti
Opetajaga.

Noorematele dpilastele sobib histi aeg-
maha tehnikate kasutamine.

Oluline on ka 6pilase kditumise kujun-
damine. Selleks saab kasutada jargmisi
votteid:

1) oma kditumise jalgimise ja juhtimise
arendamiseks sobib enesevaatlus,
mille kdigus opetatakse last fikseeri-
ma oma kaitumist, nt kiaitumislehele
voi -paevikusse. Markmeid tehakse
jalgitava kditumise esinemise korral
ilma hinnanguta selle headuse voi
sobivuse kohta;

2) kaitumise valikute arendamiseks so-
bivad enesehindamise tehnikad, mille
korral laps hindab oma kiitumise
sobivust, oma edu (nt kodu-kool tea-
tamiskaardid);

3) impulsiivsuse, agressiooni ja akti-
vatsionitaseme vdhendamiseks ning
enesekontrolli ja sotsiaalsete oskuste
parandamiseks soovitatakse enese-
instrueerimise tehnikat, milles laps
saadab oma tegevust konega.

Lapse toimetulekut koolis voiks toeta-
da kaitumise tugikavaga (vt ldhemalt
Individuaalse 6ppekava koostamise ja
rakendamise juhend, 2004).

Adretult vajalik on koostdd lapseva-
nemaga ning tugevamalt avaldunud
aktiivsus-tdhelepanuhdire korral ka
psithholoogi ja psiihhiaatriga.
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Probleem

Kuidas dra tunda?

Kuidas abistada?

Agressiivsus
ja kiusamine

Opilane kiitub teisi voi vara
kahjustavalt. Kahju tekitamine
voib toimuda fiiiisiliselt, aga ka
sonadega voi hoopis varjatult,
suhetega manipuleerides.

+ Esimeses kooliastmes on
valdavaks fiiiisiline ja sona-
line agressioon, aga esineb
juba ka varjatud kahju teki-
tamist.

o Teiseks kooliastmeks on
faisiline agressioon jaanud
oluliselt tagapaanile, pigem
kasutatakse rohkem varjatud
kahjustamist.

o Need, kes ka teises koo-
liastmes kiituvad fiitsiliselt
agressiivselt, on tulevikus
suure tdendosusega antisot-
siaalses riskigrupis.

+ Agressiivne kditumine voib
olla:

1) reaktsioon millelegi, mis
opilast drritab voi mida
opilane tolgendab vae-
nulikuna (vt ka ptk 2).
Seda nimetatakse reak-
tiiveks agressiivsuseks
(Dodge & Coie, 1987);

2) opitud vahend, mida
opilane kasutab oma
tahtmise saamiseks.
Seda nimetatakse proak-
tiivseks agressiivsuseks
(Dodge & Coie, 1987).

« Kiusajad on enamasti just
proaktiivselt agressiivsed,
nad kasutavad teistele liiga-
tegemist oma sotsiaalsete ja
muude eesmarkide rahulda-
miseks.

Esmalt on oluline selgitada agressiivse
kaitumise tagamaid - kas laps kiitub
kahjustavalt seetottu, et:

1) ta ei oska oma viha juhtida (vt ka ptk
3 enesekohaste oskuste arengust);

2) tal ei ole sobilikke sotsiaalseid oskusi
oma vajaduste rahuldamiseks;

3) tema vahetus keskkonnas on agres-
siivne kditumine normaalne, seda
aktsepteeritakse ning laps hindab
seda tohusaks toimetuleku viisiks.

Esimene pohjus on iseloomulik valda-
valt reaktiivelt agressiivsetele, viimane
pigem proaktiivselt agressiivsetele las-
tele.

Igal juhul on abistamiseks tarvis mit-
mekiilgset lahenemist, milles kindlasti
voiks olla keskkonna riskitegurite
tilevaatamine ning sotsiaalsete oskuste
Opetamine.

Hea raamistiku lapse plaanipéraseks ja
mitmekiilgseks abistamiseks koos spet-
sialistide ja lapsevanematega annab kai-
tumise tugikava rakendamine. Adrmus-
liku kahjustava kaitumise korral voiks
kaaluda pstihholoogi voi psithhiaatri
poole po6rdumist.

»
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Probleem Kuidas dra tunda? Kuidas abistada?
Varjatud Valetamine — mitte toe raaki- » Nooremate dpilaste puhul tasub
kaitumis- mine. alustuseks uurida, mida 6pilane tld-
probleemid - « Noorematel opilastel on ras- se valetamisest teab.
valetamine ja ke eristada valetamist fanta- ~ . o

. . + Opetaja poolt on oluline toe radki-
varastamine seerimisest.

o Voib esineda:

1) prosotsiaalset valetamist ehk

positiivsel sotsiaalsel motiivil

valetamist;

2) kaitsevaletamist, mis on mo-

tiveeritud kaitsma oma enese-

hinnangut, isiksust, vara;

3) antisotsiaalset valetamist

ehk tahtlikku teise petmist, et

pédseda karistusest, saada kasu,

valtida kohustusi, tekitada

kahju.

o Probleemiks on ennekdike
antisotsiaalne valetamine.

Varastamise korral votavad
opilased salaja kaasopilaste voi
Opetaja asju ning piitiavad oma
tegusid varjata.

o Oluline riskimark on see,
kui laps hakkab varastama
juba esimeses kooliastmes ja
kodust.

o Teismeea ldhenedes opilaste
riskeeriv kditumine sageneb
ning hakatakse katsetama
ka varastamisega. Harvadel
juhtudel varastavad lapsed
sageli ja palju.

+ Enamasti varastavad lapsed,
et mingit vajadust rahuldada
(saada meeldivat eset, saada
raha, et poest midagi osta
voi volga maksta).

o Harvemal juhul varastatakse
ainult votmise pdrast ning
varastatud esemeid tegelikult
ei kasutata, vaid peidetakse
lihtsalt 4ra. Viimane voib vii-
data varastamise taga olevale
sundhiirele.

mise vadrtustamine ja julgustamine.
Ennekoike seisneb see probleemide
mittestiidistaval moel lahendamises,
mille kdigus laps kogeb, et enese kait-
seks ei pea valetama ja toe radkimine
aitab koige paremini edasi.

Ka arutlused moraalsete otsuste tee-
mal toetavad lapse oskusi teha edas-
pidi prosotsiaalseid valikuid.

Varastamise teemat peaks Opetajad
kasitlema véga delikaatselt ja vilti-
ma peaks juhtumite lahkamist kogu
klassi ees. Varastamine jatab opilase
mainele kaaslaste hulgas tosise jdlje
ning selle opilase rehabiliteerimine
kaaslaste silmis vo6ib hiljem osutuda
viga keeruliseks.

Eelistada voiks neljasilmavestlusi,
mille kéigus voiks rahulikult ja toeta-
val moel vilja selgitada teo tagamaad
— kas varastamine toimus mingi tun-
giva vajaduse tottu; probleemi tottu,
mida laps muul moel lahendada ei
osanud; kahju tekitamise eesmargiga
voi hoopis seetottu, et laps ei osanud
tehtut valeks pidada.

Oluline on uurida ka perelitkmete
suhtumist varastamisse.

Vajalikuks v6ib osutuda sotsiaalsete

oskuste opetamine voi koostoos lap-
sevanematega kindlate kokkulepete

solmimine, nt lapse vajaduste rahul-
damise osas.
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Tabel 7.1.2. Kditumisprobleemide riski- ja kaitsetegurite arengulised tulemused (koos-

tatud Hallahan et al., 2009 jargi)

Kokkupuude pere, naabruskonna, kooli

ja kogukonna riskiteguritega:

 vaesus, vaarkohtlemine (nii fiiiisili-
ne, emotsionaalne kui ka sotsiaalne),
hooletusse jatmine;

« ebajarjekindel ja karm kodukasvatus;

e vanemate uimastisdltuvus;

o agressiivsed ja antisotsiaalsed ees-
kujud, pereliikmete kriminaalne
kaitumine;

o vigivald meedias;

« negatiivne suhtumine kooliskdimi-
sesse;

« suured muutused perekonnas (konf-
liktne lahutus, lein).

Toetav pere, naabrus, kool, kogukond:

 baasvajadused hoole ja toetuse jirele on
rahuldatud;

o jarjekindel kodukasvatus, kindlad reeg-
lid;

o positiivsed eeskujud;

o fiitisiline ja emotsionaalne hool;

« meediatarbimine on kontrollitud;

« positiivne suhtumine kooli, sotsiaalselt
aktsepteeritud vairtused ja hoiakud;

« stabiilne pereelu;

o vanemate haritus.

Viib antisotsiaalse kditumise kujune-

miseni:

o taiskasvanutele mittekuuletumine;

 puudujaigid koolivalmiduses;

o voimukas suhtlemisstiil;

o agressiivsus kaaslaste suhtes;

+ puudulikud probleemide lahendami-
se oskused.

Viib kohase kditumise kujunemiseni:

o voimule kuuletumine;

o valmisolek koolis 6ppimiseks;

o koostdovalmis suhtlemisstiil;

o head suhted kaaslastega;

o tohusad probleemilahenduse oskused.

Lithiajalised negatiivsed tulemused:

o pohjuseta puudumine, torjutus kaas-
laste ja Gpetajate poolt;

» madal dppeedukus;

o distsipliinirikkumised koolis;

« sagedased koolivahetused;

o varajane kokkupuude uimastitega;

o varakult (enne 12. eluaastat) politsei
huviorbiiti sattumine.

Lithiajalised positiivsed tulemused:

o regulaarne kooliskdimine;

« Opetajatele ja kaaslastele meeldimine;

o edukus dppimises;

o kui iildse, siis vaga harvad distsiplii-
niprobleemid;

o vihe koolivahetusi;

« aktiivne osalemine tunnivalistes tege-
vustes;

« uimastitarbimise ja kuritegelike tegude
valtimine.

Negatiivsed pikaajalised tulemused:

« koolist viljalangemine, kuritegevus;

 uimastite tarvitamine;

o vigivaldsed, kriminaalsed teod tdis-
kasvanueas;

o elukestev soltuvus hoolekandesiis-
teemist;

« korgem risk vigastusteks ja surmaks.

Positiivsed, kohased tulemused pikas pers-

pektiivis:

o edu koolis ja haridustee jatkamine;

« aktiivne osalemine pereelus ja kooste-
gutsemine sopradega;

« positiivne panustamine ithiskonda;

« produktiivne taiskasvanu;

 hea vaimne tervis.
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Et kéitumisprobleeme ennetada voi neisse tohusalt sekkuda, tuleb taas arvestada ris-
ki- ja kaitseteguritega. Ebasoodsate keskkonnategurite koosmdjul véib sattuda laps nn
allakdiguspiraalile, mille tulemuseks voib olla ithiskonnas toimetulematu véi antisot-
siaalne tdiskasvanu (vt tabelit 7.1.2). Ressursse opilase abistamiseks koostods lapsevane-
matega aitab leida positiivse arengutee kirjeldus tabeli 7.1.2 parempoolses tulbas.

Emotsionaal-kaitumisraskuste markamine

Uldjoontes markavad 6petajad iisna kiiresti, kui dpilasel on kas tundeelu voi kditumise-
ga probleeme (vt lisaks tekstikaste 7.1.B ja 7.1.C). Probleemset kditumist markamata jat-
ta on praktiliselt voimatu, see piitiab koheselt tdhelepanu ning hiirib olulisel madral nii
opetajat kui ka kaasopilasi. Internaliseeritud probleemidega on ménevorra keerulisemad
lood, need torkavad viahem silma, kuid ka neid ei ole 6petajal keeruline dra tunda. Sellest
hoolimata ei saa jireldada, et emotsionaal-kditumisraskuste méadratlemine oleks viga
lihtne. Mida noorem on 6pilane, seda keerulisem on kindlaks teha, kas lapse kditumine
on tosise hdlbe margiks. Samas vo6ib dpilase probleem jadda dpetaja poolt mirkamata,
kui see ei touse kaaslaste voib-olla et veel tdsisemate raskuste seast esile. Pole voimatu ka
olukord, kus emotsionaal-kditumisraskus ei avaldugi koolikeskkonnas, vaid mujal.
Emotsionaal-kiitumisraskustega (ERK) Opilaste grupp on nii psithholoogiliste kui
ka kiditumuslike tunnuste poolest vdga heterogeenne. Naiteks, emotsionaal- voi kaitu-
misraskustega dpilaste hulgas voib olla nii andekaid kui ka norgemaid 6pilasi, kuid uuri-
muste kohaselt on enamik EKR-6pilastest siiski voimete poolest normi madalamas osas.
Neil v6ib olla puudujddke opioskustes. Lisaks oppimisele voib emotsionaal- voi kditu-
misraskustega opilastel olla tosiseid probleeme suhetes eakaaslastega. Uurimused niita-
vad, et eripdra tottu voivad kaaslased neid torjuda ja siis moodustatakse soprusgruppe
endasarnastega. Naiteks, agressiivsed opilased sobrustavad sageli just teiste agressiivsete
opilastega. See voib arengulises perspektiivis osutuda véga tosiseks probleemiks, kuna
sel moel voivad agressiivsed Opilased hakata iiksteise kditumist soodustama ning po-
sitiivse ja sotsiaalselt sobiliku kditumise 6ppimise véimalused kogemuse kaudu jaavad
viheseks, kuid suureneb nende pilaste mahajaamus sotsiaalsete oskuste osas.

Uldised p6himétted emotsionaal-kiitumisraskustega épilaste
abistamisel

Eksternaliseeritud probleemide puhul on oluline silmas pidada, et sobimatu kditumine
saaks kontrolli alla ja lapsele opetatakse talle vajalikke akadeemilisi ja sotsiaalseid os-
kusi. Pohiline ongi tasakaalu leidmine kiitumise kontrollimise ja nii sotsiaalse kui ka
akadeemilise oppimise vahel. Kéitumise kontrollimise strateegiate dpetamine on kai-
tumisraskustega laste abistamise pohiosa. Kui kordarikkuvat kaitumist kontrolli alla ei
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saada, on ka vaga vdike tdendosus, et saaks toimuda oppimine (Hallahan et al., 2009).
Uht-teist saab kindlasti dra teha t6husa akadeemilise juhendamise ning pioskuste aren-
damisega, kuid ka koéige paremad dpetamise programmid ei pruugi vihendada kaitu-
misraskustega laste korda rikkuvat kaitumist, millega tuleb tegeleda eraldi. Selleks tuleb
arendada tohusaid enesekontrollivotteid nii vélise kontrolli rakendamise kaudu kui ka
opilase enesekontrolli toetamise abil. Opetada tuleks akadeemilisi ja sotsiaalseid oskusi,
mis voimaldaksid lastel 6ppida koos teistega.

Tohusatele emotsionaal-kéitumsraskustega opilaste abistamisstrateegiatele on Halla-
han jt (2009) jargi iseloomulikud alltoodud tunnused.

1. Siistemaatilisus ja teaduspohisus — need on sekkumised, mida rakendatakse siistemaa-
tiliselt ja jarjekindlalt ning mille aluseks on korralikult labiviidud uurimused.

2. Pidev protsessi ja edasimineku jdlgimine ning hindamine — vahetu, igapaevane progres-
si hindamine programmi rakendajate voi 6pilase enda poolt ning selle pohjal edasise
planeerimine.

3. Uute oskuste rakendamise voimaldamine — Opilasele ei dpetata oskusi isolatsioonis,
vaid neid rakendatakse otseselt igapaevaelu olukordades kas mudeldades, harjutades
voi Opetaja abiga ja iseseisvalt kasutades.

4. Sekkumine on vastavuses probleemiga — sekkumised, mis on kavandatud ldhtuvalt
konkreetse Opilase individuaalsest omapérast ja olukorrast, mitte iildised valemid,
mis eiravad probleemi olemust, keerukust ja tosidust.

5. Mitmeosalised sekkumised — kasutusel on nii mitmeid erinevaid sekkumisvotteid, kui
on tarvis Opilase erinevate vajadustega toimetulekuks (nt sotsiaalsete oskuste opeta-
mine, parandusope, ndéustamine, ravimitega abistamine). Sageli eeldab selline sekku-
mine erinevate spetsialistide koosto6d.

6. Eesmdirgiks on opitu iildistamine ning rakendamine — edukad on sekkumised, mis on
tiles ehitatud opitud oskuste piisivale rakendamisele uutes olukordades, mis tihendab
seda, et kiired muutused ei pruugi olla pikas perspektiivis tohusad.

7. Tegelemine piisiva sekkumisega— sekkumised, mis arvestavad emotsionaal- voi kai-
tumisraskuste kiillalt suure stabiilsusega, mis ei pruugigi tdiel méaral ,valja ravitud®
saada.

Eesti haridussiisteemis on kasutusel individuaalne 6ppekava ning kiitumise tugikava
(vt ka tekstikasti 7.1.D). Kditumise tugikava koostamise ja rakendamise pohimoétted kat-
tuvad mitmes osas Hallahani ja kolleegide (2009) poolt viljatooduga. Seega, kui koos-
tada ja rakendada emotsionaal- v6i kditumisraskustega opilase abistamiseks kditumise
tugikava (Individuaalse 6ppekava, 2004), milles rakenduvad téenduspohised sekkumis-
meetodid; mille teostamisse on kaasatud erinevad lapsega tegelevad inimesed; mida
rakendatakse pikema aja jooksul ning mille protsessi ning tulemuslikkust hinnatakse
stisteemselt, voiks onnestuda koolis luua péris hdid tingimusi nende laste abistamiseks.
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Hea ja praktilise emotsionaal-kditumisraskustega Opilaste abistamise mudeli - kaitu-
mistaastuse — pakub vilja ka Bill Rogers oma raamatus ,Taasleitud kditumine“ (2008),
mille kohta on kirjutatud lahemalt tekstikastis 7.1.G. Pohimotteliselt voiks kasutada kai-
tumistaastust nditeks kditumise tugikava raames (tekstikast 7.1.D).

Tekstikast 7.1.D.
Praktilist Opetajale: kditumise tugikava koostamine ja rakendamine

emotsionaal-kditumisraskustega laste abistamiseks koolis

Kiditumise tugikava on véimalik koostada opilastele, kelle raskused oppimises on
otseselt seotud probleemse kditumisega ainetundides, sealhulgas ka emotsionaal-
kaitumisraskustega, aga ka nditeks opimotivatsiooniga. Kditumise tugikava eesmdir-
giks on toetada erinevate tegevuste ja abistajate kaudu raskustes last sellisel mddral
kogu koolipdeva jooksul, et ta omandaks oppekavas (ka individuaalses oppekavas)
ette nihtud opipddevused. Kditumise tugikava toetub opilase tugevatele kiilgedele,

huvidele ja vajadustele.

Kiditumise tugikava voib opilasele rakendada eraldi voi koos individuaalse oppe-
kavaga oppenoukogu otsuse ja lapsevanema nousoleku korral. Oluline on kaasata
lapsevanemaid nii tugikava planeerimisse kui ka rakendamisse ning tuua vilja opi-

lase omavastutus.
Kiditumise tugikava koostamisel ja rakendamisel tuleb astuda mitmeid samme.

1. Opilase kaitumisprobleemide mdrkamine, vaatlemine, kirjeldamine. Eesmdir-
giks on maddratleda, millised kditumisprobleemid voi puudujddgid sotsiaalsete
oskuste osas on opilasele iseloomulikud. Abistamise planeerimiseks on vddrtus-

lik teada ka, millised on dpilase huvid, vajadused, tugevad kiiljed ja ressursid.

Kiditumisprobleemiga opilase kohta info kogumine (abiks iildine vaatlusleht, vt

Inividuaalse oppekava, 2004 lisasid).

+  Kogutud info ja vaatlustulemuste analiitisimine ning esmajdrjekorras sekkumist
vajava probleemi mddratlemine. Abiks on siin hindamisskeem: olukord - kditu-
mine — tagajdrg.

«  Kditumisprobleemi olemuse konkretiseerimine. Kditumise sagedus, kestvus, in-
tensiivsus, hdirivus, kellele suunatud, millises vormis, mil moel jilgitav. Kditu-

misprobleemi méjutavate tegurite kirjeldamine.
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2. Kditumise tugikava koostamine koostods lapsevanemate ja tugispetsialistidega.
Tugikavas fikseeritakse: tegevuse eesmdrk (iiks reaalselt tdidetav eesmdrk korra-
ga kindla aja jooksul); kasvatustoo sisu (tegevused, elluviijad, vajalikud lisares-
sursid, lapsevanema ja lapse enese vastutus).

3. Kiitumise tugikava rakendamine kindla ajavahemiku jooksul. Jilgitakse edu-
samme ja tagasilooke. Vajalik on protsessi kirjalik fikseerimine, et jdilgida sekku-
misvotete tohusust, edusamme, tagasilooke. Sekkumisstrateegiate rakendamisel
on oluline meeskonnatoo.

4. Kditumise tugikava rakendamise tulemuste analiiiis ja hindamine, edasised

plaanid. Vajadusel uue tugikava planeerimine jirgmiseks ajaperioodiks.

Koostatud Individuaalse oppekava (2004) jirgi

Emotsionaal-kaitumisraskustega opilased opivad, ldhtuvalt kaasava hariduse pohi-
motetest, tavakoolis. Enamasti vastab koolikeskkond nende laste erivajadustele. Emot-
sionaal- voi kéitumisraskuste korral, mis hdirivad opilase akadeemilist edasijoudmist,
voib olla vajalik individuaalse 6ppekava ja kiditumise tugikava rakendamine (Indivi-
duaalse oppekava, 2004). Tosiste emotsionaal- voi kditumishdiretega opilased voivad
olla haigladppel pikemate, kuni paarinddalaste meditsiinilise hindamise voi statsionaar-
se ravi perioodidel. Soltuvalt probleemi olemusest on voimalus kodudppeks. Samas on
loodud voimalused ka eriklasside ja -koolide jaoks, kui tavalises klassi- voi koolikesk-
konnas ei suudeta, hoolimata koigist pingutustest, vastata opilase vajadustele. Eesti Va-
bariigi Haridusseaduse jargi on kooli pidajal voimalus luua kasvatusraskustega opilaste
klasse kditumishdiretega dpilastele alates teisest kooliastmest. Aarmuslike kditumisprob-
leemidega, 6igusrikkumisi kordasaatvatele opilastele voimaldab Eesti seadusandlus ithe
koige rangema mojutusvahendina erikooli suunamist labi alaealiste komisjoni ja kohtu
nousoleku rakendamise. Kiitumisraskustega opilaste erikoole on Eestis praegu kaks —
Kaagvere Erikool tiitarlastele ja Tapa Erikool poistele. Erikoolidesse suunatud opilastel
on digus erikoolis dppimise 16ppemisel naasta oma eelmisesse kooli. Koolid peaksid ole-
ma valmis neid vastu votma ning toetama nende taaskohanemist.

Koolid saavad iiht-teist dra teha ithelt poolt emotsionaal-kéitumisraskuste esinemi-
se ennetamiseks, teisalt aga ka emotsionaal-kaitumisraskustega opilaste abistamiseks.
Tekstikastis 7.1.E on toodud Inglismaa koolide kogemuse pohjal vilja need tunnused,
mis on olemas koolides, kus emotsionaal-kéitumisraskustega opilaste abistamine toi-
mub tohusalt. Lisaks koolielu iildisele kaasavale poliitkale on oluline ka see, et petajad
ei jadks emotsionaal-kditumisraskustega opilastega tegeledes tiksi, ilma kolleegide toe-
tusest. Tekstikastis 7.1.F on esitatud praktilised ja ka Eesti koolis aktuaalsed kolleegitoe
pohimotted Rogers’i (2008) pohjal.
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Tekstikast 7.1.E.
Praktilist 6petajale: mida voiks kogu kooli kollektiiv silmas pidada, et luua

head eeldused emotsionaal-kaitumisraskustega opilaste toetamiseks

Uurimuste pohjal (Cole, 2005) on EKR- opilastega edukad need koolid, milles on:

1) konsulteeriv ja koostoine juhtimine, mis arvestab opilaste ja lapsevanemate ar-

vamust;

2) pidevalt rakendatud kogu kooli holmavad pohimotted nii oppimises kui ka kdi-

tumise ohjamises;
3) diferentseeritud oppekavad;
4) korged, kuid mitte ebarealistlikud akadeemilised ootused;

5) positiivne kditumise ohjamine, mis vidrtustab pigem ennetust ja tunnustust kui

karistust;

6) tohus ja tdpne opetajaskond, kes tegeleb oskuslikult ja vastutustundlikult opeta-
misega;

7) toetavad ja austavad suhted koigi tdiskasvanute ja opilaste vahel;

8) mojusad toetussiisteemid.

Tekstikast 7.1.F.

Praktilist Opetajale: kolleegitoe olulisus emotsionaal-kaitumisraskustega
laste opetamisel

Klassiopetajad on sageli emotsionaal-kditumisraskustega opilastega tegelemisel iiksi.
Probleemselt kdituv opilane on kogu kooli mure, mitte ainult selle lapse klassijuhata-

ja probleem. Koigil tdiskasvanutel koolis on kohustus hoolitseda koigi opilaste eest.

Kditumisprobleemidega tullakse koige paremini toime koos tegutsedes, iiksteist toe-
tades ja voimalusel ka otse abistades:
1) opetajad asendavad véimalusel iiksteist, kui kolleegil on vaja aeg maha votta, et

raskustes lapsega individuaalselt tegeleda;

2) pakuvad toetust opilase eemaldamiseks klassist, et opetaja saaks vajadusel kor-

raldada klassikoosoleku;
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3) emotsionaal-kditumisraskustega laste abistamise kavandamine (nt kditumise

tugikavade koostamine) toimub meeskonnatoona;
4) kolleegid abistavad opilase raskuste mddratlemisel (nt klassivaatlust tehes);

5) emotsionaal-kditumisraskustega opilasele voimaldatakse aeg-ajalt klassivahe-

tust, et nii opetaja kui ka klassikaaslased saaksid vahepeal puhata.

Kolleegitoe olulisuse ja voimaluste kohta leiate huvitavaid motteid veel Rogers’i raa-

matust “Taasleitud kditumine”.

..................................................................................................................................

Emotsionaal-kéitumsraskustega opilased voivad vajada lisaks individuaalsele abile
ka kogu perele suunatud tuge, nt psithhoteraapiat, ndustamist, vanemate koolitust jms.
Eestis on voimalik saada abi suuremates linnades tegutsevatest néustamiskeskustest ja
ka haiglatest. Mitmes kohas to6tab pereterapeute, kelle abil voib 6nnestuda tervete ja
toetavate peresuhete taastamine. Noustamist sotsiaalse toimetuleku osas pakuvad pere-
dele omavalitsuste sotsiaaltootajad.

Tekstikast 7.1.G.
Praktilist Opetajale: kditumistaastuse programmi rakendamine Eesti

koolides

Kiditumistaastuse mudel on praktiline sobiliku kditumise opetamise ja rakendami-
se toetamise skeem kditumisraskustega opilastele esimeses kooliastmes. Tegemist on
haridusliku ldhenemisega kditumisprobleemidega laste abistamiseks, mis ei tegele
niivord probleemi tagamaade selgitamisega, kui rohutab uute kditumisviiside oppi-
mist. Mudel keskendub sellele, mida on voimalik lapsega koolikeskkonnas saavuta-
da. Oma olemuselt lihtub kditumistaastuse programm sotsiaalsete oskuste opetami-
se mudeldamise strateegiast (vt lisaks ptk 2). Samas rohutab kditumistaastuse mu-
deli autor ka kogu kooli kaasamist, sest mudeli rakendamisel on vaja nii kolleegide
tuge opetajale kui ka kaaslaste ja opetajate tuge opilasele.
Kiditumistaastuse mudelil on mitmeid etappe.
1. Opilase kiitumisprofiili hindamine, mille kdigus dpetaja teeb kindlaks opilase
poolt kasutatava sobimatu kditumise sageduse, kestvuse, intensiivsuse ning tiiti-
pilised olukorrad, kus see kditumine esineb. Oluline on jilgida ka kaasopilaste

reaktsioone ja nende moju opilase hdirivale kditumisele.
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2. Selgitatud kditumisprofiili alusel valib opetaja kditumised, mille asemele haka-

takse opetama sobilikke kditumisi.

3. Kiitumistaastuse kava koostamine. Kava peaks olema lihtne ja kergesti raken-
datav. See sisaldab neljasilmakohtumiste plaani, mudeldatavaid kditumisi ning
abistavaid votteid opilase motiveerimiseks, julgustamiseks ning sobilike kditu-

miste rakendamise toetamiseks klassis.
4. Kditumistaastuse elluviimine neljasilmakohtumistel ja klassis.

Emotsionaal-kditumisraskustega laste abistamise voimalustest ja pohimatetest kdi-
tumistaastuse mudeli raames lugege ldhemalt B. Rogers’i raamatust “Taasleitud
kditumine” (2008). Sealt leiate rohkesti ka praktilisi votteid ning abimaterjale ope-

tajatele.

Kokkuvote

Opetajad puutuvad koolis kokku 6pilaste viga erinevate tundeelu- ja kditumisproblee-
midega. Opetaja iilesandeks on neid mérgata ning koostoos kolleegide, lapsevanemate,
ja vajadusel spetsialistidega, ka abistada. Kdesolevas peatiikis anti iilevaade emotsionaal-
ja kaitumisraskuste olemusest, sagedamini esinevatest probleemidest ning pohilistest
voimalustest emotsionaal- ja kditumisraskustega opilaste abistamiseks koolis. Millist abi
konkreetne emotsionaal- ja kditumisraskusega opilane vajab, seda saab dpetaja otsusta-
da siis, kui on lapse muret mérganud, hoolikalt uurinud ning vajadusel lapsevanemate,
kolleegide voi spetsialistidega nou pidanud. Uks on aga kindel - suur osa abist seisneb
Opetajapoolses hoolimises.
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7.2. Andekad opilased
Viire Sepp

Sissejuhatus

Andekate laste kohta on kiibel palju vddrarusaamu, mis takistavad neid opilasi moist-
mast ja nende arengule kaasa aitamast. Levinuim on ilmselt see, et andekad lapsed tou-
sevad esile keskkonnast soltumata. Eesti koolide uuringu (Saul, Sepp, & Péiviste, 2007)
pohjal on tisna levinud ka stereotiiiipne ,,hea ja tubli viielise lapse® kuvand andeka kohta.
Paraku jadvad paljud andekad lapsed sellise ldhenemisega tildse markamata. Uuringud
niitavad, et koolis sageli just nii juhtubki. Opetaja teadlikkusest ja kutsemeisterlikkusest
ning individuaalsest ldhenemisest igale lapsele, mille aluseks on muu hulgas koost6o
pere ja kolleegidega, s6ltub suuresti, kas laste anded 166vad sirama voi hoopis kuhtuvad.
Andekate markamine ja nende arengu soodustamine on tiks olulisemaid &petaja profes-
sionaalsuse méodupuusid.

Tekstikast 7.2.A.
Huvitavat: miitite ja miilidimurdmisi andekate kohta

Andekad lapsed on targad ja seetéttu saavad nad ise hakkama (mdilit). Kui lastele
ei anta véimalusi ennast arendada ja esineda vastavalt vbéimetele, kaotavad nad
nii motivatsiooni kui ka huvi. Kui aju ei saa kiillaldaselt stimulatsiooni, siis lapse
O6ppimisvéime halveneb.

Andekad 6pilased on edukad kbigis ainetes (mdilit). Ehkki paljud véimekad lapsed
on head véiviga head enamikes ainetes, ei kdi see kaugeltki mitte kbigi dppeaine-
te kohta. Méned lapsed on edukad vaid teatavates valdkondades, olles ménel alal
lisna nérgad. Esineb ka épiraskustega andekaid lapsi.

Andekad lapsed on (ihesugused (miiiit). Andekate laste véimete tase, erivéimed,
iseloomujooned ja probleemid on véga erinevad. Just seetéottu vajavad andekad
lapsed eriti individuaalset Idihenemist.
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Mis on andekus

Andekuse mairatlus on aluseks sellele, kuidas me tuvastame andekaid lapsi. Viga palju-
des riikides on andekuse tuvastamise eesmargiks hariduslike erivajaduste voimaldamine
nendele lastele (Monks & Pfliiger, 2005). Ka Eestis voiksid arusaamad andekate haridus-
likest erivajadustest olla rohkem teada ning tunnustatud nii pere, kooli kui ka ithiskonna
tasandil. On selge, et andekuse iiht ja koikeholmavat definitsiooni on vaga raske leida
- niivord keerukas on see fenomen oma paljususes. Seetottu kasutatakse andekuse maa-
ratlemiseks pigem mudeleid, mis aitavad meil mdista ande avaldumise eeldusi ja selleks
vajalikke kataliisaatoreid. Tuntuim kaasaegses andekuspedagoogikas kasutatav mudel
on Joseph Renzulli nn ,,kolme ringi mudel®. Renzulli oli esimene, kes osutas tdhelepanu
sellele, et varasemad, pelgalt IQ testide alusel tehtud otsused andekuse kohta (andekaks
loetakse intelligentsustestide alusel lapsi, kelle IQ on iile 120-130), méddavad pigem
n-0 kooliandekust ehk testide sooritamise andekust, mis tugineb iildisele intelligentsu-
sele ning oskusele meelde jdtta ja reprodutseerida omandatut, kuid selle alusel ei saa
moota tihiskonna arenguks olulisemat — voimet luua uut ja unikaalset (Renzulli, 2002).
Kui seos IQ niitajate ja kooliedukuse vahel on véga tugev, siis loovuse ja IQ vahel sellist
seost leitud ei ole. Jarelikult peavad andekusega olema seotud veel teised faktorid peale
tildise intelligentsuse. Renzulli niitas, et andekuse avaldumiseks on olulised eeldused nii
inimese korged iild- ja/voi erivoimed kui ka loovus ning samavairselt motivatsioon ja
pithendumus. F. Monks on sellele mudelile lisanud last kdige enam méjutava keskkonna,
s.0 pere, kooli ja kaaslased (joon 1). Paljud autorid on andekuse avaldumist moéjutavaid
faktoreid kirjeldanud veelgi detailsemalt, kuid neiski on peamine eelduste, isiksuseoma-
duste ja keskkonna koosmoéju (andekuse mudelitest voib lisaks lugeda niiteks Inge Undi
raamatust ,,Andekas laps“). Olulisel kohal on muidugi ka nn 6nne faktor, mis méarab,
kas oma elu olulistel etappidel kohtab laps inimesi, kes tema eeldusi mérkavad ja tema
ande arengule kaasa aitavad.

kool kaaslased

pere

Joonis 7.2.1. Andekuse Renzulli-Monksi mudel
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Pedagoogikas kasutatakse andekuse mairatlemiseks enim jargmist definitsiooni: an-
dekus on individuaalne potentsiaal saavutada silmapaistvat edu iihel voi mitmel alal
(Urban & Cropley, 2002). Pange tdhele just ,potentsiaali, mis paneb meile kohustuse
markamiseks. Lapse loovuse, motivatsiooni, huvide, voimete ja vajaduste viljaselgitami-
seks kasutatakse nii lapse enese, vanemate, dpetajate/treenerite kui ka kaaslaste hinnan-
guid ning muidugi vaadeldakse ka lapse saavutusi mingites valdkondades.

Oluline murrang toimus seoses Howard Gardneri raamatu ,,Frames of Mind“ ilmu-
misega 1983. aastal, kus ta sdnastas oma multiintelligentuse (edaspidi MI) teooria, mille
kohaselt inimese intelligentsus koosneb iihest v6i mitmest voimest (Gardner nimetab
neid intelligentsusteks, sellest ka teooria nimi). Tihti moodustavad nad keerulise mustri
ja on omavahel mitut moodi pdimunud.

Jargnevalt Gardneri antud erivoimete iilevaade.

+ Matemaatilis-loogiline - hea arvu- ja numbrimalu, peastarvutamise, kategoriseeri-
mise voime, kalduvus siitivida néhtuste olemusse, asju kollektsioneerida; selle puudu-
misel ei taipa inimene analoogiat, ei suuda meelde jatta korrutustabelit voi lahendada
lihtsamaidki vorrandeid.

+ Keeleline ehk lingvistiline - tundlikkus sonade tdhenduse ja jarjekorra suhtes, sorav
keelekasutus, oskus hasti jutustada, kirjeldada, argumenteerida ja kirjutada, huvi so6-
naméngude vastu; puudumisel diisgaafia, diisleksia.

+ Ruumiline - hea kolmemdotmelise ruumi taju, hea nagemismalu, joonistab, saab as-
jad selgeks diagrammide abil, ei eksi labiirindis; puudumisel ei suuda meelde jdtta
kujundeid, pilte ega filme, ei taipa perspektiivi, ei oska esemete valimust vorrelda.

+ Muusikaline - voime jéitta meelde ja tunda dra meloodiaid, muusikaliste intervallide
hea tajumine, riitmitaju; puudumisel voib ilmneda niiteks ka kalduvus emotsionaalse-
le tikskoiksusele, ei erista hadletoonis roomu ega kurbust, ei suuda maérata aja kulgu.

« Kehalis-kinesteetiline — osavus keha kasutamisel, liikuvus, hea tasakaal ja koordi-
natsioon, kehaline aktiivsus; puudumisel ei opi dra nditeks jalgrattasoitu, voi ei tee
kisitood, halb kaekiri, ei oska oma keha valitseda.

« Naturalistlik - voime &ra tunda ja opereerida elus- ja eluta looduse objektidega, siis-
tematiseerimisvdime, tunneb end hésti looduses; puudumisel voib olla omane néiteks
ka ruumi ja esemete korratus, motete kaos.

+ Interpersonaalne - voime tajuda teiste motteid ja tundeid, oskus adekvaatselt neile
reageerida, juhtimisoskused; puudumisel ei suuda kiirelt reageerida kriitilistes olu-
kordades, kardab esineda.

+ Intrapersonaalne - eneseanaliilisivoime, oskus moista oma tundeid, lapsel on hu-
vitav olla ka iiksinda iseendaga, siiveneb sisekonelustesse; puudumisel ei suuda laps
tiksinda oma elu sisustada, igavleb, ei suuda iiksinda tegutseda ega siiveneda mottete-
gevusse.

+ Eksistentsialistlik (hiipoteetiline, seetottu Gardner nimetab oma MI teooriat Felli-
ni filmi jargi 8 ¥ teooriaks) - spirituaalsus, eriline nn suurte kiisimuste esitamise,
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filosofeerimise voime (miks me elame; mis on 6nn; mis on surm), ka hea intuitiivse
motlemise voime.

Tekstikast 7.2.B.

Praktilist Opetajale: kuidas rakendada multiintelligentsuse teooriat tunnis

Matemaatilis-loogilise oppija jaoks on huvitav vorrelda, klassifitserida ja sortee-
rida asju voi néhtusi, kokku panna puslesid, leida seoseid, arvutada; voiks lasta

opilasel tegelda oma kollektsiooni korrastamisega jne.

Lingvistiliselt voimekate laste koitmiseks on head sonamdngud; voib lasta téipselt
kirjeldada ja kirja panna voi lindistada, mida laps teeb voi nde;, arvutamisoskuse
parandamiseks voiks lasta kirjutada jutukesi, kus tegelased peavad erinevaid asju

kokku loendama; varuge tema jaoks paberit, juturaamatuid véi diktofon.

Ruumilise voimekusega lapse jaoks on lihtsam omandada informatsiooni pildilisel
kujul - ndidake talle fotosid voi jooniseid; laske iiles joonistada loodusvaatluste voi

katsete tulemusi; kasutage selge graafikaga raamatuid, erinevaid kunstiteoseid jms.

Muusikaliselt voimeka lapse kiitkestamiseks kasutage helisid ja meloodiaid; laske
salvestada temaatilisi laule, matemaatikatunnis pange ta nditeks kokku lugema

trummilooke voi kujundama muusikalisi mustreid instrumendi abil.

Kehalis-kinesteetiliselt voimekad lapsed on altid igasugustele liikumismdngudele,
neile meeldib dramatiseerida stseene ja situatsioone; pallimingus omandavad ma-
temaatikat paremini kui lihtsalt arvude kokkulugemisel; laske moota, kui kaugele

laps iiht voi teist uuritavat objekti jaksab vedada jms

Naturalisti puhul kasutage oppeaine selgitamisel loodusobjekte voi loomade-taime-
de fotosid ja raamatuid; ouesoppe raames eluslooduse nihtuste jilgimist — see on
niisuguste laste jaoks eriliselt efektiivne.

Interpersonaalselt voimeka lapse jaoks on tdhendusrikas t66 rithmas; igasugused
meeskonnamdngud ja grupidiskussioonid vastava aine teemadel on tema koitmiseks
edukaimad vahendid.

Intrapersonaalsel lapsel voiks iilesannete lahendamisel lasta nditeks kirjeldada,
milliseid emotsioone tekitavad temas uued kogemused; anda talle voimalus ise avas-
tada uusi asju ja vaatluse tulemusi iiles mdrkida.

Eksistentsialistlike laste puhul on voluviega arutelud filosoofilistel teemadel; ,,lap-

sesuud* ei maksa alahinnata mistahes eluvaldkonnast rddkides.

..................................................................................................................................
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Loovus

Oluline komponent produktiivse ande avaldumiseks on loovus, mida voib mairatleda
kui motlemise paindlikkust, voolavust ja originaalsust (Guilford, 1979). Samas aga ei saa
loovust eraldada kontekstist — see on sotsiaalse siisteemi otsus indiviidi tegevuse tulemu-
se kohta (Csikszentmihalyi, 1999). Loovuse avaldumiseks oluliste omadustena voib vilja
tuua jargmisi isiksuse karakteristikuid:

- avatus uutele ideedele ja kogemustele;

« seiklusvaim;

+ autonoomia;

+ ego tugevus;

« positiivne enesehinnang ja eneseteadvustamine;

- ebatavaliste lahenduste ja erinevate tahkude eelistamine;

- ebaselguse talumine;

+ voOime riske arvestada ja riskitaluvus;

» pinget pakkuvad ning uued 6ppimis- ja métlemisoskused.

Loovuse arendamiseks tuleks opetada nii seoste, sarnasuste ja loogiliste jarelduse
tegemise oskust ehk konvergentset motlemist kui ka samavord arendada divergentset
motlemist — oskust leida erinevaid assotsiatsioone ja integreerida erinevaid valdkondi
ning luua uusi kujundeid. Oluline on probleemide leidmise ja sonastamise oskus, mida
koige paremini toetab uurimusliku (avastus-)oppe metoodika.

Tekstikast 7.2.C.

Praktilist 6petajale: loovuse arendamise voimalusi

Loovuse arendamiseks peaks opetaja:
« julgustama oppijaid iseseisvalt oppima;
« julgustama paindlikku motlemist;

« olema koostooaldis, kohanduva/kohandatava épetamisstiiliga;

viima ellu diferentseeritud oppekava ja opet;

mitte arvustama opilaste ideid ja ettepanekuid;

« taluma ,,moistlikke” vigu;

soodustama enesehindamist ja aitama toime tulla tagasilookidega;

votma lapse kiisimusi tosiselt;

tunnustama alternatiivseid soovitusi ja lahendusi;
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« hindama julgust sama palju kui 6iget vastust;
« kaitsma loovaid lapsi konformismi surve eest;
« kdituma toetavalt, mitte jdigalt.

Cropley ja Urban (2002) jdrgi

Kuidas andekat last dra tunda

Tavaliselt margatakse lapse andekust lihtsalt last jélgides. Vanemad, sdbrad voi petajad
mairkavad, et laps saab mingite {ilesannetega teistest paremini hakkama. Andekuse hin-
damine teatavate tunnuste jargi ongi kdige kindlam (moénikord kiill subjektiivne) voime-
kate viljaselgitamise meetod. Andekal lapsel on tavaliselt méned nendest omadustest:

« on kiire oppija;

+ hea abstraktne motleja;

+ omab laialdast sonavara;

+ omab viga head milu;

« on tundlik ja emotsionaalne;

« on arenenud diglustundega;

« piiliab oma tegemistes tdiuse poole;

+ on oma huvides jarjekindel;

. eelistab endast vanemate seltskonda;

+ on hea huumorimeelega;

« on laialdaste huvidega;

« Opib varakult lugema;

- tal on arenenud kujutlusvéime (nt palju kujuteldavaid sépru);

+ véga loominguline;

« iseseisev ja protestimeelne;

« hea arvutaja ja piltmoistatuste kokkupanija.

Opetajatel on esmakohtumisel maistlik vanematelt pirida andmeid ka laste arenguliste
isedrasuste kohta viikelapseeas. Andekate viikelaste jalgimisel on tdheldatud elavaloo-
mulisust, vdga varakult ilmnevat voimet keskenduda mingile tihele objektile, tugevaid
reaktsioone valule ja miirale, aktiivsust, kiiremat motoorset arengut, head malu, erilist
tundlikkust ja emotsionaalsust, aga nditeks ka vihest unevajadust.

Enamasti on andekad lapsed keele omandamisel eakaasalstest kiiremad. Sageli hak-
kab andekas laps radkima juba siis, kui teised kasutavad alles pudikeelt. Lapsevanemal
on siiski raske hinnata, kui palju tema laps teistest ees on. Jargnevas tabelis 7.2.1 on dra
toodud moned andeka ja keskmise lapse keele arengu peamised etapid.
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Tabel 7.2.1. Andeka ja keskmise intellektiga laste kone arengu vordlus (Pittelkow & Ja-
kob, 2002)

Keeleline areng Keskmine vanus tava- Keskmine vanus ande-
listel lastel (kuudes) katel lastel (kuudes)

Toob kuuldavale kaks erinevat silpi 7 4,7

Esimene s6na 7,9 53

Nimetab mingit objekti 17,8 11,9

Kombineerib spontaanselt kaks sona 21 14

Lihtlaused ja isikulised asesénad 24 16

Ka varajane lugema 6ppimine on tahtis andekuse indikaator. Voimekad lapsed ilmu-
tavad tihti viga varakult huvi tahtede ja nende tdhenduse vastu. Omaette grupi moodus-
tavad matemaatiliselt andekad lapsed. Nendele on omane poorata tihelepanu esemete
sarnasustele, grupeerida neid ning anda asjadele varakult arvulisi vaartusi. Monikord
on koolieelikute areng kronoloogilisest east tublisti ees ka ruumilises motlemises, muu-
sikas, kehalises liilkumises, huvis looduse vastu voi sotsiaalses voi emotsionaalses intel-
ligentsuses. Eelmises 16igus viidatud raamatus on vordlevaid tabeleid ka monede teiste
voimete avaldumise kohta.

Kognitiivsete voimete alusel ei ole kooliteed alustavate laste sool erilist tdhtsust — ta-
heldatud on erinevusi vaid tiidrukute tildiselt korgemates verbaalsetes voimetes ja poiste
puhul paremates tulemustes ruumilist intelligentsust néudvates tilesannetes (vt ka ptk
5). On leitud, et tiidrukud on verbaalses métlemises poistest kiiremad ja paindlikumad,
poisid pigem originaalsemad. Arvamused, nagu oleksid poisid andekamad kui tiidrukud
voi et tiidrukud on matemaatikas andetud, kuuluvad samuti miiiitide hulka. Soostereo-
tiitibid mojutavad aga eriti tugevalt andekaid tiitarlapsi. On {isna tavaline, et tiidrukud
on valmis vastu votma labikukkumisi (eriti matemaatikas ja teistes reaalainetes), arvates,
et nad ei ole piisavalt andekad ning nende eneseusk oma voimetesse kipub labikukkumi-
se tagajdrjel veelgi madalduma. Poisid kalduvad oma edu pidama enamasti oma andest
tingituks (Dai, Moon, & Feldhusen, 1998).

Keerukaks osutub andekate laste identifitseerimine nendel juhtumitel, kui on tege-
mist nditeks ande maskeerimisega soovist sarnaneda oma eakaaslastega. Tihti voib olla
tegemist ka vadrdiagnoosiga — nditeks kui andekusega seonduvad isiksuseomadused ae-
takse segamini AD(H)D vo6i Aspergeri siindroomi stimptomitega. Tdhelepanuhéirega
sarnased on andekatel lastel esinev passiivsus, raskused aja planeerimise voi iseseisva
tootamisega, probleemid soprade leidmisega, madal enesehinnang, pinged, motivat-
sioonipuudus, métlematus, kiired tujumuutused, rahmeldamine jms ndhud on sarnased
pérsitud pidurdusprotsessidega impulsiivsetele lastele. Andekusest tulenevad autistlike
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joontega sarnased isedrasused voivad avalduda niiteks véga kitsas erihuvis, raskustes
sotsiaalses lavimises, motoorses kohmakuses jms. Probleemid andekate laste tuvasta-
misel voivad tekkida ka nn topelterivajaduse puhul, nditeks mingi varjatud puude voi
opiraskuste olemasolu korral (kone-, keha- voi meelepuue, diisleksia, diisgraafia), aga
ka koolikiusamise ohvrite puhul. Uheks riskiriihmaks on madala sotsiaalmajandusliku
staatusega peredest parit lapsed, tdnavalastest radkimata, kelle areng takerdub puudulike
haridusvéimaluste taha. Olulisim roll andekate avastamisel on seetottu hea teoreetilise
pagasiga, tdhelepanu- ja empaatiavdimega ning lapse arengust toeliselt huvitatud vane-
mal/6petajal/kasvatajal.

Andekate sotsiaalsed ja emotsionaalsed vajadused

Andekad lapsed on juba definitsiooni jérgi teistest erinevad ja seetottu esineb neil ka
vajadusi ja probleeme, mida teistel lastel sellisel kujul ette ei tule. Neid probleeme saab
jagada kaheks: a) mis tekivad lapse psiithholoogiliste eriparade tottu; b) mis tulenevad
keskkonna ja lapse konfliktidest.

Koolis edasijoudmatuteks tembeldatud voi kditumisraskustega opilaste hulgas on
kindlasti niisuguseid, kelle annet ei ole kas 6igel ajal mérgatud voi selle arenguks sood-
said tingimusi loodud. Ka Eestis korraldatud uuringu tulemuste pohjal on paljud ande-
kad koolis hoopis probleemseteks lasteks (Leino, 1996). Uheks pdhjuseks on kindlasti
see, et oma isiksusliku eripdra ja tundliku meelelaadi tottu voivad andekad sageli sattuda
kas isolatsiooni voi konflikti imbruskonnaga, sest neile on iseloomulikud raskused ko-
hanemisel keskparasusega voi autoriteetide tingimusteta tunnustamisega. Sageli loovad
nad oma isikliku védrtuste siisteemi, mis ei tarvitse kattuda iildiste moraalinduetega,
tihti pole nende vaimsete voimete ja sotsiaalsete oskuste areng tasakaalus jne. Ande-
kate juures on monikord tiheldatud ka piitidu maskeerida oma andekust, et saavutada
sotsiaalset aktsepteerimist oma eakaaslaste poolt (Robinson, 2002). Uks levinumaid an-
dekusega seonduvaid eripérasid on perfektsionism ja tildine emotsionaalne tundlikkus
(Schuler, 2000). Vaidetakse, et ligi 30% andekatele lastele on omane korge perfektsio-
nism, mis voib olla itheks oluliseks pohjuseks, miks andekad lapsed ei taha pingutada,
nt votta endale uudseid iilesandeid, olgu nendeks oliimpiaadidel osalemine v6i moni
muu viljapaistev ja loominguline tegevus. Kuid kui andekas laps ennast ei realiseeri, siis
on see lisaallikas emotsionaalsete probleemide tekkimisele. Andekate seas on palju ka
visuaal-ruumilisi motlejaid, mis teeb neile raskeks kohanemise meie koolide traditsioo-
nilise, jarjestikusele ja auditiivsele opistiilile tugineva metoodikaga, mis omakorda voib
samuti voimendada kiitumis- ja distsipliiniprobleemide ilmnemist.
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Tekstikast 7.2.D.
Praktilist 6petajale: voimalikud andekate laste isedrasustest tulenevad

probleemid
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Andekate laste omadused

Voimalikud probleemid

Opivad kiiresti, mérkavad seoseid,
motlevad kriitiliselt.

On tiidinenud.

Neile ei meeldi kordamised.

Nad varjavad oma andeid, et meeldida teistele.
Kogevad, et tark olla on tiilikas.

On keeleliselt arenenud, osavad
sénu seadma.

Domineerivad vaidlustes ja arutluses. Ei kuula teisi.
Kalduvad olema teiste suhtes manipuleerivad.

On viga energilised.

Nad vajavad vihem und.
Viiljakutse puudumine tekitab neis tiidimust.

On viga uudishimulikud.

Piitiavad tegeleda korraga liiga paljude asjadega.

On viga kannatlikud ja
keskendumisvéoimelised.

Opivad klassis teistest erinevas riitmis.
Ei taha, et neid katkestatakse.

Opivad kiiremini.

On suunatud korgetele
saavutustele.

Siivenevad erilise pohjalikkusega.

Voivad olla rahulolematud, kui ei saavuta soovitud
taset.

Opetajad ja kaasépilased arvavad, et nad raiskavad
enda ja teiste aega.

Neil on viga siigavad ja
intensiivsed emotsioonid.

Nad on ddrmiselt tundlikud.
Tunnevad ennast halvasti, kui nende motetest ja
tunnetest ei hoolita.

Nad on tugeva diglustundega ja
idealistlikud.

Piitiavad libi viia ebarealistlikke ja idealistlikke
muudatusi.

Voivad muutuda kiiiiniliseks, kui see ei onnestu.
Eakaaslased ei moista neid.

Piitiavad olla tdiuslikud
(perfektsionism).

Seavad endale liiga korgeid eesmdrke. Nad kardavad
labikukkumist ja
ei julge endale uusi iilesandeid votta.

On séltumatud ja protestimeelsed.

Tostatavad probleeme ja kiisimusi, mis véivad teisi
drritada. Kalduvad mdssumeelsusele.

Tunnevad, et nad on teistest
erinevad.

Tunnevad ennast iiksi ja eraldatuna, neil on madal
enesehinnang.

Neil on viga hea huumorimeel.

Kalduvad tegema nalju teiste arvel.
On segaduses, kui nende nalju ei moisteta.

Neil on viiga hea kujutlusvoime.

Neid peetakse veidrikeks.
Rutiinne t60 tekitab neis rahulolematust.

Nad suhtlevad palju endast
vanematega.

Nad tunnevad iiksindust, sest
omaealised ei ole huvitavad, neist vanemad on aga
teistsugused.
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Monedes perekondades voib esineda kalduvust oma lapselt liiga palju néuda ja toe-
tamise asemel pidevalt hinnatakse ja kritiseeritakse last. Samas voib olla peresid, kus
andekust pannakse pahaks, lapse tiliaktiivsust, uudishimu, 6ppimistahet ja tundlikkust
ei moisteta. Opetaja-klassijuhataja iilesanne on sellistel puhkudel vanemate delikaatne
suunamine.

Miks terased lapsed saavad halbu hindeid?

Tihti véime koolides kohata olukorda, kus lapsed, kes on andekad, ei suuda voi ei taha
oma voimete kohaselt 6ppida. Alla voimete edasijoudmise pohjusi on mitmeid. Suuresti
on see ka hinnangu kiisimus - hindajaks on siin kas dpetaja, lapsevanem voi dpilane ise.
Tuntud andekate noustaja Sylvia Rimm on esile toonud jargmisi alasoorituse pohjusi:
1) kool - mittestimuleeriv, nivelleeriv keskkond, loovuse pérssimine, liiga strukturee-
ritud Ope, kaaslaste surve, konfliktid 6petajatega, tuvastamata opiraskused, suutmatus
toime tulla ebadnnestumistega;
2) kodu - iilehoolitsus, lastevaheline rivaliteet peres, liiga palju voi liiga vihe tahele-
panu, liigne surve, kodu halb suhtumine kooli.

Uheks alasoorituse oluliseks pohjuseks hinnatakse ootuste ja motiveerituse erinevu-
si. Ootused voivad olla lapse enda omad véi véljastpoolt tulevad, kuid nad on igal juhul
lapse jaoks olulised. Kui opilaselt oodatakse vihem, kui ta voimeline on (lapse andekust
ei ole mdrgatud), siis voib see tema tegevust pidurdada. Kui aga lapselt oodatakse roh-
kem, kui ta suudab (samas aga ei ole ta motiveeritud nii paljuks, kui talt eeldatakse),
voib see pohjustada mitmeid sotsiaalseid ja emotsionaalseid probleeme nii kodus kui ka
koolis (Rimm, 1995).

Inimese eesmargid ja vaartused mojutavad tema eneseregulatsiooni ja motivatsiooni.
On vilja toodud, et andekad alasooritajad erinevad end voimetekohaselt realiseerivatest
lastest (kui vilistada fiiiisilised, emotsionaalsed ja vaimsed pohjused) nelja faktori osas:
suhtumine Gpetajatesse, suhtumine kooli, eesmirgi vaartustamine, motivatsioon/enese-
regulatsioon (Siegle & McCoach, 2002).

Oluline aspekt ande arengus on motivatsioon (vt ka ptk 3). Andekad lapsed on iild-
juhul sisemiselt motiveeritud. Huvist ja uudishimust ning tegevusest endast kiitkestatud
inimesed on oma tegevuses piisivad, nende dpitegevus on siivenenum, nad seostavad pa-
remini erinevaid valdkondi omavahel ja teooriat praktikaga, naudivad protsessi. Andekad
hindavad teistest sagedamini ka voéistluslikku ja individuaalset opistiili, nad on meelsasti
valmis olema nn autonoomsed &ppijad — dpetajad/kasvatajad peaksid seda silmas pidama
ja lahtuma eeskdtt oppija huvidest, kaasama teda eesmarkide ja reeglite kehtestamisse,
andma piisavalt vabadust nende eesmérkide realiseerimise viisides ning mitte parssima
tema initsiatiivi pideva kontrolliga. Viline surve mingi iilesande votmiseks viib sageli
soovitule vastupidise tulemuseni. On leitud, et andekate laste puhul viline surve kah-
justab nende sisemist motivatsiooni mirksa rohkem kui n-6 tavalaste puhul.
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Tekstikast 7.2.E.

Praktilist Opetajale: margid, mis viitavad alla voimete 6ppimisele

Teeb igapdevast t66d lohakalt voi poolikult, aga kui on huvi, siis saab suurepd-

raselt aru ja jitab meelde.
Ilmneb suur kvalitatiivne erinevus suulise ja kirjaliku to6 vahel.

Hoidub katsetamast uusi tegevusi, mdrgid perfektsionismist, iilemddrasest ene-

sekriitikast.

Puudub initsiatiiv.

Enesehinnang on madal, endassetombunud voi agressiivne hoiak.
Ei soovi tootada grupis.

Eesmdrgid on liiga korged voi liiga madalad.

Ei salli harjutamist ja praktilist to0d.

Ei suuda keskendada tihelepanu voi taluda joupingutusi.

On oppeasutuse suhtes tikskoikne voi negatiivselt meelestatud.

Ei allu opetaja voi lapsevanema piitidlustele teda motiveerida voi kuulekalt kdi-

tuma sundida.

..................................................................................................................................

Inimese motivatsioonis méngib olulist osa tema tajutud voimekuse tunne (vt ptk 4).
Selleks et lastes tajutud voimekuse tunnet arendada, peavad opetajad ja vanemad aitama
neil dra tunda edu ja edasiarengut konkreetsetes valdkondades. Tihti ndeme, et andekaid
lapsi kiidetakse vaid nende loomupiraste annete tottu. Kiitus peaks pigem olema seotud
nende joupingutuse tunnustamisega, mida laps on oskuste omandamiseks teinud - mit-
te lihtsalt: “Sa oled nii andekas!®, vaid: “Sa oled oppinud tdesti histi seda klaveripala
mangima!“ On selge, et edu keerulisema {ilesande sooritamisel tostab tajutud voéimeku-
se tunnet. Sellise nn positiivse atributsiooni metoodika téhusust on kinnitanud paljud
teadusuuringud.

Ande realiseerumisel on suure tdhendusega isiksuslikud tegurid, mis tihti saavad
peamisteks komistuskivideks andekate laste arengus. Kui me jatame rahuldamata laste
tunnetuslikud vajadused, siis on kerged tekkima ka emotsionaalsed ja sotsiaalsed prob-
leemid. Dweck (2002) on leidnud, et intellektuaalselt mittestimuleerivas koolikeskkon-
nas on andekate hulgas palju neid, kes piitiavad kogu aeg ndida “targad”, kuid samas
néha nii vdhe vaeva kui voimalik. Nad on orienteeritud lithiajalistele eesmarkidele (hea
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hinne v6i auhind, tdiskasvanute heakskiit vims) ja ptiiidlevad millegi poole ainult sel ju-
hul, kui on kindlad, et see 6nnestub. Kriitika puhul ilmutavad nad pigem 6pitud abitust,
kui tiritavad uuesti katsetada.

Tekstikast 7.2.F.

Praktilist Opetajale: kuidas motiveerida opilast

Léihtuda opilase tugevatest kiilgedest ja huvist.

Lasta tal endal teha valikuid, osaleda reeglite kehtestamises.

Atributsiooni positiivne modelleerimine (tunnustada tehtud joupingutuste eest).
Orienteeruda mitte tulemusele, vaid tihtsustada protsessi.

Aidata seada (ka vdikesi) eesmdrke.

Teha tihedat koostood vanematega.

Mitte kaotada kannatust.

Piiiida moista tema tundeid, olla avatud.

Luua 6hustik, mis annab kindlustunde.

..................................................................................................................................

Andekate laste 6pimotivatsiooni hoidmiseks on vaja leida sobivaid viise, kuidas ko-
handada 6pet nende huvidele ja voimetele vastvaks. Andekate arengut koige efektiiv-
semalt toetavateks oppet6 individualiseerimise ja diferentseerimise voteteks peetakse
aktselereerimist ja oppekava rikastamist. Aktselereerimise all moistetakse opet kiiren-
datud tempos. Esimeses kooliastmes on selleks ilmselt koige digustatum kas varasem
kooliminek voi klassi vahelejatmine. Sageli kasutatakse andekate laste puhul nn klassist
valjatostmist (ingl pull-out ) - meie moistes opet tasemegrupis kas ithes voi mitmes 6p-
peaines. Andekate laste puhul tasub 6petajal kindlasti kriitiliselt iile vaadata ka oma aine
oppekava ja see vastavalt lapse tasemele n-6 kokku pakkida, et anda voimekale opilasele
voimalus kiiremaks edasiliikumiseks ja mitte lasta tal tegelda rutiinse kordamisega. Op-
pekava rikastamiseks saab kasutada ja integreerida oppekavasse koikvoimalikke aine- ja
huviringe, muuseumitunde, ndituste ning teaduskeskuste kiilastamist jms. Tdhtis on, et
koolil oleks iilevaade ka mitteformaalhariduslikest programmidest, milles lapsed osale-
vad, olgu selleks t66 vabatahtlikuna loomade varjupaigas, osalemine konkurssidel voi
oma pere ansamblis. Oppetdd diferentseerimine ja individualiseerimine andeka lapse
jaoks ei tohiks tadhendada: ,Véta jargmine tulp®, vaid peab olema selgelt eesmargistatud
ning tuginema lapse voimete ja isiksuse arvestamisele — vaid nii saame parimal viisil
kaasa aidata nende arengule.
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Kokkuvote

Nagu kogu maailmas, nii on ka Eesti haridussiisteemis hakatud andekate laste arengu
toetamise kiisimustele poorama senisest suuremat tahelepanu. Kuigi miiiidid ja sisse-
juurdunud stereotiibid on visad kaduma, on 21. sajandit lootusrikkalt nimetatud ,,an-
dekate sajandiks® Nii on andekus kui hariduslik erivajadus tostetud esile ka Eesti uues
pohikooli ja giimnaasiumi seaduse redaktioonis, mis loob eeldused andekate laste mar-
kamiseks ja nendes peituva potentsiaali villjaarendamiseks. Opetaja teadlikkus andekuse
olemusest ja valmisolek arendada oma oskusi t66s andekate lastega on nende eesmarki-
de realiseerumisel votmefaktoriks.
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7.3. Opiraskustega 6pilased

Katrin Pruulmann

Sissejuhatus

Inimese heaolu ja endaga rahulolu s6ltub tema toimetulekust oma oluliste igapéevaiiles-
annetega. Seda nii otseselt — heaolu on tagatud saavutuste ldbi: kiitt oli osav, sai saagi
katte ning vois kohu tais stitia — kui ka kaudselt: see kiitt, kes kiill ka piiiidis, aga osutus
teistest norgemaks, tohtis dhtusdogist osa saada, kuid ta ei tundnud end selle juures nii
hasti; ta pidi ndgema, et lugupidamine sai osaks sellele, kes paremini toime tuli. Voimete
osakaal - kellel teravam silm, tugevam kasi, kiiremad jalad - saab médravaks. Omal
moel osati juba traditsioonilistes ithiskondades vahet teha, kellele panustada, ning mé-
nel juhul koheldi vahem edukaid {ipris karmilt.

Jukul oli tunne, nagu oleks ta pidevas voitluses raamatutega. Sel ajal, kui tema sob-
rad kogunesid pdrast kooli, et midagi ponevat mdngida, pidi tema olema kodus oma
toas, et lugeda ja jille sedasama uuesti lugeda. Kuid vaatamata sellele, kui palju ta
oppis, oli tal ikka raskusi selle koige meelespidamisel ning tema hinded ei ulatunud
keskmisest korgemale. Samas, tema sober Miku, keda eales ei ndhtud oppimas, tegi koik
tood hiilgavalt. See ei tundunud aus.

Kuna Juku oli sellest viga hdiritud, péordusid tema isa ja opetajad psiihholoogi
poole. Nii tehti kindlaks, et Jukul esinevad opivilumuste hdired. Juku tundis kiill ker-
gendust, kuna niiiid oli teada, milles asi, kuid samas ka muret. Talle ei meeldinud olla
»hdirega®. Ja ta ei teadnud, mida see tidhendab tema tuleviku jaoks. Kas ta suudab lope-
tada keskkooli ning 6ppida inseneriks, nagu ta oli kavatsenud?

Tanapéeval peaksid juba koik teadma, et koolilapse igapéevaiilesandeks olev 6ppimi-
ne pole samuti kéigile vordvaarselt jdukohane. Siiski on vanemad sageli veendunud, et
nende jareltulija peaks olema koolis vahemalt sama edukas, kui nad ise méletavad end
olevat olnud. Nii siitidistavad nad last laiskuses, kehtestavad karme piiranguid ja noud-
misi ning toovad lisaks iseenda edukusele veel vordluseks ka 6desid-vendi v6i naabrilap-
si. Leidub isegi iiksikuid opetajaid, kelle kujutluses vajalikul maéral pingutades voiksid
koik opilased saavutada vordseid tulemusi. Taolise surve alla satuvad enamasti lapsed,
kelle puhul pole tegemist niivord tildiselt madala vaimse voimekusega, keda koik tajuvad
»teistmoodi“ olevana, vaid lapsed, kellelt igapdevases elus toimetuleku pohjal eeldatak-
se paremaid tulemusi 6ppimises. Ehk siis lapsed, kellel ilmnevad 6piraskused. Taolised
raskused pohjustavad enamasti frustratsiooni nii lapsele endale kui ka tema vanematele
ja seetottu voivad neile lisanduda ka emotsionaalsed ning kditumishdired. Paraku ei ole
voimalik lihtsalt peale vaadates opiraskusi kindlaks teha ning need lapsed peavad sageli
taluma ebadiglast kohtlemist. Retooriline kiisimus ,,Kuhu kadus koolir6dm?“ on eriti
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kurva kolaga algklassides, sest siis on igale lapsele hea toimetulek — vanemate ja dpeta-
jate heakskiit — veel védga oluline ning nii individuaalsed mina-kaitsed (,,0ppimine pole
see, mis minu jaoks on tahtis“) kui ka kollektiivsed kaitsed (,,kes tuubivad, on nohkarid®)
pole piisavalt tohusad.

Tekstikast 7.3.A.
Huvitavat: veidi ajaloost

Juba 1800. aastatel viisid teadlased ldbi aju-uuringuid, et leida vdéimalikke pdhjusi
keelelistele raskustele (nt pliliti leida pohjust ,visuaalsele sénapimedusele”) ning nor-
mist erinevale kditumisele. 1930. aastatel pliliti juba aidata lapsi ja noori, kellel ilmne-
sid mdrgatavad, kuid raskesti defineeritavad probleemid 6ppimisega, nn Gillinghami
meetodiga, mis seisnes korrektiivses ldihenemises lugemisele ja kirjutamisele. Mbiste
learning disabilities” (6piraskused) voeti kasutusele alles mé6dunud sajandi teisel
poolel — tdpsemalt 1962. Selle loojaks oli Samuel A. Kirk oma raamatus ,Educating
Exeptional Children’.

Opiraskuste termin asendas varem kasutatud minimaalse ajukahjustuse véi mi-
nimaalse ajudliisfunktsiooni (MBD) méisted ja pani aluse uutele uurimustele ning
abistamisstrateegiate vdljatodtamisele selliste hdiretega inimestele. Tehti vajalikud
parandused seadlusandluses ning juba 1969. aastal véeti USA-s vastu spetiifiliste 6pi-
raskustega laste seadus (Public Law 91-230).

Samal ajal toimus Eestis épiraskustega laste abistamine meditsiini- ja haridussdis-
teemi koostd6s. Diagnostiliselt rédgiti siis oligofreeniast*, mille tédhtsaimaks iseloo-
mustavaks tunnuseks oli ealine areng. Oligofreenia jaotati eri astmetesse, mille ulatu-
se tle vaieldi, kuid pohimétteliselt oldi ealiste normide piiritlemises muu maailmaga
(ihel meelel, tdpsemalt — normi ja vaimse alaarengu piiri kiisimuses (kuna seda tingis
kehtiv rahvusvaheline haiguste klassifikatsioon RHK-8). Ka nende hulgas, keda loeti
ealistele normidele vastavaks, esines grupp lapsi, kes vastasid kokkulepitud oligofree-
nia tunnustele méningal mddiral, kuid kelle puhul prognoos oli parem, sest selles gru-
pis 6nnestus saavutada edu korrigeeriva 6petamisega. Nende kohta hakati kasutama
moisteid ,,vaimse arengu peetus” ning ,vaimse arengu mahajddmus” ehk ,VAM’ mida
veel tdnapdevalgi voib kuulda ménedes ,meditsiinilis-pedagoogilistes” ringkondades
(Koolilapse tervis, 1979). Praeguseni on tollest ajast jédnud kasutusele méiste ,tasan-
dusklass”

Paraku olid tol ajal kasutusele véetud terminid lisna tugeva stigmatiseeriva toime-
ga, kuna taoliste diagnoosidega kaasnes ka lapse liigitamine kindlasse kasti, millest
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edasipdds oli ahtake. Vottes arvesse tolleaegset ebapiisavat psiihhodiagnostika taset
praktilises lastepsiihhiaatrias, oli ka eksimusi hindamisel. Need eksitused kaldusid
juhtuma just raskemate lugemis- ja kirjutamishdirete puhul - oli juhtumeid, et laps
suunati kiill algklassides edasijéudmatuse téttu abikooli, kuid hiliem - tdnu piisavalt
heale ildintellektile ja tugevale isiklikule motivatsioonile — 6nnestus tal ménel verbaa-
Iset pédevust mittenéudval alal isegi kérgkool I6petada. Loomulikult diskrediteerisid
sellised juhtumid diagnoosimise/selekteerimise siisteemi, tekitasid umbusku lapseva-
nemate hulgas ning selle téttu jéi nii ménigi laps digeaegse abita.

* oligofreenia — nérgamédistuslikkus, mahajédmus normaalsest vaimsest tasemest
peaaju puudulikust arengust tulenevalt.

Rahvusvaheliselt on piiiitud stigmatiseerimise valtimiseks diagnostilistes klassifikat-
sioonides kasutada neutraalset, paljusonalist ja kohmakat véljendusviisi. Loomult kee-
leuuenduslik (loe: keeleratsionaliseerija) eestlane kipub aga siiski tegema lithendusi ja
mugandusi — nditeks meie ,,-ik“ sonalopp annab selleks piisavalt voimalusi. Tkka jélle
peame todema, et ka lapsed need mugandused iiksteisele moju avaldamiseks kasutusele
votavad - nii voime kuulda neid tiksteist suvalisel ajendil ja tahenduses ,,halvikuks® voi
mone muu ajalukku ldinud terminiga tituleerimas. Kuigi ametlikest meditsiini ja hari-
dust reguleerivatest dokumentidest taolisi sonu enam aastaid ei leia, elavad nad rahva-
keeles ja niitid ka netikommentaarides jouliselt edasi.

Seega on Opiraskuste diagnoosimine kiillaltki emotsionaalne ja tundlik teema ning
vanemad on alati kahevahel - iihest kiiljest tahaksid nad teada, mis lapsega toimub, et
teda paremini aidata, kuid teisest kiiljest on neil kartus talle ,silti kiilge saada“ Kui 6pe-
taja seisab probleemi ees, et laps vajaks pohjalikumaid uuringuid tema hariduslike eriva-
jaduste viljaselgitamiseks, voib ta kohata vanemate vastuseisu. Ulitundlikkus &piraskus-
te probleemi suhtes vib olla hiigustanud inimeste arusaamist sellest maistest. Opetaja
peaks oskama selgitada piraskuste hariduslikke kompensatsioonivoimalusi ja tagatisi,
et laps saab end tunda vordvédrsena teiste hulgas.

Opivilumuste hiired: definitsioon ja levik

RHK-10 klassifikatsioonis on dpivilumuste spetsiifilised hiired need, 1) mille korral
normaalne oskuste omandamine on hdiritud varastest arenguetappidest alates; 2) mis
pole tingitud lihtsalt 6ppimisvoimaluste puudumisest ega vaimsest alaarengust; 3) mille
pohjuseks pole ka mingi omandatud ajukahjustus voi -haigus. Nad kuuluvad RHK-10
klassifikatsioonis psiihholoogilise arengu hiirete kategooriasse (E80-89) (disorders
of psychological development). See hairekategooria holmab kéne ja keele (F.80), opivi-
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lumuste (F.81) (specific developmental disorders of scholastic skills) ja motoorika spet-

siifilisi arenguhdireid. Juhul, kui nende hairete kattuvus on markimisvaérne, raagitakse

segatiiiipi spetsiifilistest arenguhdiretest (F.83) (mixed specific developmental disorders).

Opivilumuste hiiretest on levinuimad eelkéige lugemise (E.81.0), digekirja (F.81.1) ja ar-

vutamisvilumuste (E81.2) hiired. Oppimisraskustega sageli kaasnevad tihelepanuhii-

red kuuluvad eraldi kategooriasse. Kiill aga holmab see pohikategooria F80-89 perva-
siivseid arenguhdireid (F84), mida tunneme ka autismispektri hiirete nime all (Laste- ja
noortepsithhiaatria, 2006). Kiesolevas artiklis keskendume spetsiifilistele opivilumuste
héiretele ning veidi ka iithele osale autismispektri hairetest, kuivord nende probleemide-
ga lapsed Opivad reeglina tavaprogrammi jdrgi tildhariduskoolides.
Oppimisprobleemidele tihelepanu podramine on viga oluline lapse iildise arengu
seisukohalt mitte ainult dpitavate teadmiste ja oskuste omandamise tdhtsuse tottu, vaid
ka seepdrast, et oppimishéiretest saavad sageli alguse paljud sotsiaalsed, emotsionaalsed
ja motivatsiooniprobleemid. Oppimisraskused véivad ilmneda juba eelkoolieas, selge-
mini aga koolieas, kui suurenevad sotsiaalsed néudmised lapsele. Koolis edasijoudma-
tust tolgendavad lapse ldhikondsed tema laiskusena ja siitidistavad ning karistavad last.
Lisanduvad veel halvast 6piedukusest pdhjustatud negatiivsed elamused koolis.
Psithholoogilise arengu spetsiifilistele héiretele on omased jargmised tunnused:

+ hiire avaldub tavaliselt imiku- vdi varases lapseeas;

« lapse arengu varastel etappidel (hilisemas looteeas voi stinnijargsel perioodil) avaldub
peaaju monede funktsioonide kiipsemise aeglustumine voi pidurdumine (sagedamini
on mojustatud kone, ruumitaju voime ja/voi motoorika areng);

« kahjustatud ajumehhanismist tingitud héire on suhteliselt autonoomne;

« kulgeb pidevalt, ilma remissioonide ja dgenemisteta (kuigi simptomite avaldumise
intensiivsus voib ajapikku muutuda, 50% on kompenseeritav 6petamisega);

- enamik arenguhdireid esineb poistel sagedamini kui tiidrukutel;

« sarnased hiired voivad olla avaldunud ka teistel pereliikmetel voi ldhedastel sugulas-
tel;

« hiire pohjustab isikule subjektiivseid kannatusi ning raskendab sotsiaalset toimetule-
kut;

- sageli voib kaasneda/lisanduda muid psiitihikahdireid: aktiivsus- ja tdhelepanuhiire,
kaitumishaire, depressioon ning drevushdired.

Hiire levimuseks arvatakse olevat ligikaudu 7-15% populatsioonist (Spreen, 1995),
sealhulgas lugemis- ja oigekirjahdireid — keskmiselt 4%-1, arvutamisvilumuse hdiret
umbes 6%-1, motoorika arengu héiret umbes 5%-1. Praegu olevat tugiorganisatsioonide
andmetel USAs ligi kolm miljonit dpiraskuste téttu riiklikku abi saavat last (National
Centre for Learning Disabilities). Eestis on sellealaseid uurimusi tehtud vihe, nimetada
voiks 1997/1998 TU kliinikumi lasteosakonnas logopeed Malle Malmi ja dr Jiiri Liiva-
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magi poolt tehtud uuringut, millest selgus, et tol perioodil haiglauuringuid vajanud las-
test 36%-1 esines mitmesuguseid spetsiifiliste opivilumuste voi kone- ning keelearengu
héireid (Malm & Liivamaégi, 1999).

Sooline jaotuvus on iildiselt 2-3 poissi ithe tiidruku kohta; ka selle kohta on andmed
varieeruvad, soltuvalt uuringu lahteiilesannetest ning héire kitsamast spetsiifikast. Nii
on leitud, et arvutusvilumuste héire puhul on jaotuvus 1:1 (Carr, 2002).

Haire korrektsioonivoimalused olenevad nii hdire raskusastmest kui ka osutatava abi
kvaliteedist, digupoolest nende koosmdjust: ka raskema hiire puhul on téhusa abiga
voimalik saavutada suhtelist edu, samal ajal kui markamata ja abita jatmine voib viia li-
saprobleemide tekkimiseni nii isiku kui ka tihiskonna tasandil (neist raskeimaks ja iihis-
konnale kulukaimaks tuleb pidada tésiste kditumishiirete valjakujunemist).

Parema korrektsioonitulemuse eelduseks on:

- antud funktsiooni kergem kahjustus;

- tldise intellekti kdrgem tase (IQ keskmise piires voi korgem);

« muude psiiithikahiirete puudumine (ei esine nt tdhelepanupuudulikkuse voi perva-
siivse arenguhiire simptomeid);

+ parem sotsiaalne ja majanduslik seisund;

« voimalikult varases eas alustatud sihiparane ja kestev korrektsioon ning ravi.

Tekstikast 7.3.B.
Praktilist 6petajale: kuidas d@ra tunda, et lapsel voivad olla dpivilumuste

haired

Opiraskustega inimesed leiavad sageli, et

 nad on raskustes parema ja vasaku eristamisel, mistottu nad véoivad kergesti
eksida ka tuttavas iimbruses; kui enamikul koolieelikutest esineb kirjutama op-
pimisel mingi liihikese perioodi jooksul nn “peegelkirja’; siis neil lastel voib seda
ette tulla ka algklassides; ka juhtub nendega kauem, et kingad ldhevad valesse
jalga;

«  kuigi ndgemine on korras, nievad nad ikkagi tihti ja numbreid valesti voi tim-

berpooratult;
«  nad kiisivad iiht ja sama kiisimust ikka uuesti ja uuesti;

«  nad omavad mittevalikulist mdlu, mistottu on raskustes olulise informatsiooni

eristamisel ebaolulisest voi kasutust;
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- nad on voimelised keerukaks sonaliseks arutluseks, kuid tuleb ette, et ei saa viil-

ja delda lihtsaimat sona;
+  nende keskendumisvoime on heitlik ja ettearvamatu;
+  nad kogevad raskusi teistega suhtlemisel ja soprussuhete loomisel;
nad tunnevad end iiksiku, torjutu ja masendununa;

+  nad kogevad viha, mis tuleneb pidevast frustratsioonist ning voib viia kditumis-
hdire viljakujunemiseni.

Isegi kui selline hdire on diagnoositud ja toetav vorgustik loodud, kogevad opiras-
kustega lapsed jatkuvalt paljusid eespool nimetatud olukordi probleemide omapira ja
kroonilisuse tottu. Raskused moéjutavad opilasi mitte ainult klassiruumis, vaid ka siis, kui
nad eakaaslaste seltsis aega veedavad, kuna tostavad esile nende voimetust toime tulla
olukordades, millega nende sdbrad nii kergesti hakkama saavad (Koehler & Kravets,
1998).

Seega on opivilumuste hidire puhul tegemist kiillaltki laia diapasooni erinevaid tun-
nuseid holmava nihtusega, mille kohta on uurijate poolt vilja arendatud mitmeid de-
finitsioone. See on termin, mis tahistab heterogeenset héiretegruppi, mille ilminguteks
on olulised raskused taoliste oskuste omandamisel ja kasutamisel nagu kuulamine, raa-
kimine, lugemine, kirjutamine, arutlemine, arvutusoskus voi sotsiaalsed oskused. Kuigi
opivilumuste héire voib avalduda samaaegselt muude arenguprobleemidega (nt sensoor-
ne kahjustus, vaimne alaareng, sotsiaalne ja emotsionaalne hairitus) koos sotsiaal-kesk-
kondlike mojutustega (nt kultuurilised erinevused, ebapiisav juhendamine) ning eriti
koos aktiivsus-tahelepanuhdirega, mis koik voivad pohjustada opiraskusi, ei ole opivilu-
muste hdire siiski nendest asjaoludest otseselt tulenev (vt Culbertson & Edmonds, 2004).
Kahjustus ei tulene ainuiiksi 6ppimisvoimaluste puudumisest ega kaasnevast koljutrau-
mast voi ajuhaigusest, vaid nende héirete korral arvatakse olevat tegemist kognitiivsete
protsesside anomaalsusega monest bioloogilisest diisfunktsioonist (RHK-10) lahtuvalt.
Arvatakse, et pohiliselt on hdirunud visuaalne ja auditiivne taju, milu, td6malu, kone ja
motlemine.

Lapsed dpivad lugema, kirjutama, hddlima ja arvutama kodus véi lasteasutuses. Ope-
tamine algab eri maades erisuguses eas, erinevad on éppeprogrammid ja jarelikult ka
vilumused, mida lastelt kindlas vanuses oodatakse. Eri riikide laste taseme vorreldama-
tus on suurim algkooliaastail (umbes 11. eluaastani) ning komplitseerib opivilumuste
hiirete definitsiooni véljatootamist, mis oleks kehtiv kogu populatsiooni kohta. Koigi
haridusstisteemide korral varieerub igas kooliastme vanusegrupis Opilaste teadmiste
ja vilumuste ulatus. Osal lastest ilmneb vihene edukus monedes spetsiifilistes ainetes,
vorreldes nende iildise intellektuaalse tasemega, ning vaatamata sellele, et nad saavad
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kohast dpetust. Kuigi need hidired on seotud ka bioloogilise kiipsemisega, ei ole alust
oletada, et nende hdiretega laste areng on lihtsalt tavalisest aeglasem ja normi saavuta-
vad nad hiljem. Paljudel juhtudel sdilivad nende hairete jadkndhud nii nooruki- kui ka
taiskasvanueas (RHK-10).

Tekstikast 7.3.C
Praktilist 6petajale: missuguseid siimptomeid panna tdhele 6pivilumuste

hdiretega laste puhul

Kone ja keel
Koneldes kohkleb (otsides oiget sona).
Artikulatsioon on hdiritud voi selle areng hilistunud.

Verbaalse viljenduse puudulikkus sonavara, lause struktuuri, grammatika kasu-
tuse jms osas.
Ei saa aru suulistest juhistest voi unustab need kergesti.
Olenevalt keelest voib esineda tihtede ja sonade iimberpooratud kasutust
(nt b-d).
Kirjutamine
Ei suuda joont pidada.
On viga aeglane.
Teeb palju vigu drakirjas (eriti tahvlilt maha kirjutades).
Segistab iiles- ja allaulatuvaid tihti (nt b-g).
Kdekiri raskesti loetav.
Taju
Segistab kolaliselt sarnaseid sonu.
On raskustes lihtsate korralduste meeldejditmisel.
Raskused virvide ja vormide sarnasuse ja erinevuse hindamisel.
Viihene voime piltidel detaile mdrgata.
Norgad konstruktiivsed voimed (nt klotsidest mustrite voi objektide ehitamisel).
Motoorika

Viildib joonistamist, virvimist, puslede kokkupanekut, klotsidest ehitamise iilesan-
deid.

Raskused kidride kasutamisel, néopimisel, paelte solmimisel.
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Nork motoorse planeerimise voime.
Segistab paremat-vasakut poolt.
Pliiatsihoiu eripdrad.
Arvutamine
On raskustes numbri ja selle kirjaliku stimboli seostamisega.

Ei suuda vajadusel kiiresti lihtsaid matemaatilisi fakte meenutada (mdlu kdiepdra-
suse probleemid).

Ajab segi veerud ja read (ruumilise orientatsiooni probleemid).

On raskustes tekstiilesannetega.

Ei saa aru matemaatilistest moistetest.

Sotsiaalne kditumine

On iilijutukas, kuigi pragmaatilise kommunikatsiooni oskused on vihesed.

Voib olla kas klammerduv ja pealetiikkiv voi endassetombunud ja omas maailmas.

Viildib voi muutub drevaks, kui satub uude olukorda.

Miing on iseloomulik varasemale eale (isoleeritud voi paralleelmding versus siim-
bolistlik voi integreeritud mdng).

Unustab kergesti.

Teeb kohatuid, ,kontekstist viljas“ avaldusi, ei méista huumorit.

On teiste poolt kergesti juhitav.

On avalikult enesekeskne ja iilbe.

On halvasti organiseeritud, segaduses, kaotab asju, ndeb vilja korratu.

Tal on raskused iilesande alustamise voi lopule viimisega.

Ta liigub pidevalt.

On kergesti korvale kallutatav, hdiritav.

Tal on kehvad suhted eakaaslastega, eriti grupis.

Tal on halb ajataju, vajab palju meeldetuletamist, jédb sageli hiljaks.

Voib olla viga vaikne ja endassetombunud voi impulsiivne ja plahvatuslik.

Kdaitumises ilmneb heitlikkus - méonikord tdidab iilesandeid, monikord mitte.

On kohmakas, komistab asjadele, pillab asju.

Vanemad ja opetajad kirjeldavad teda kui ,,ebakiipset.

Koostatud Culbertson ja Edmonds (2004) jéirgi
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Miiute opiraskuste kohta

Nagu enamiku elundhtuste nii ka 6piraskuste kohta on levinud hulgaliselt eksiarvamusi
ehk miiiite. Paljud neist on véiga elujoulised ning kipuvad kélama ka olukordades, kus
teoksil opilaste saatuse otsustamine, seda nii vanemate, dpetajate kui ka ametiisikute
poolt viljadelduna. Olgu siinkohal dra toodud moéned taolistes situatsioonides levinu-
mad - koos kommentaariga.

Opiraskustega lastel véib olla probleeme, kuid enamik neist on siiski muutunud laisaks
neile osaks saanud liigse poputamise tottu. Utlus ,Haara hirjal sarvist“ voib olla sobiv
asja sadulast maha kukkunud kauboile, kuid sellel ei ole mé&ju dpilasele, kellel on 6piras-
kused. See, mis mone jaoks tundub laiskusena, on selle hdirega opilase jaoks tavaliselt
frustratsioon ja depressioon. Meeletugevus voib opilasi aidata siis, kui nad voitlevad oma
mahamaterdatud mina-pildiga ja ndevad vaeva kompenseerivate strateegiate arendami-
sel, kuid see ei vahenda hdire moju.

Opiraskused hiirivad oluliselt paljusid opilasi ning vajavad vanemate- ja dpetajate-
poolset moistmist ning abistamist. ,Vota ennast kokku“-stiilis targutav jutt voib opilast
vaid lithiajaliselt innustada, kuid see ei paku moistvat ja teadlikku abi, mida need noored
puuduste kompenseerimiseks vajavad.

Opiraskused on tingitud halvast kasvatusest véi ebasobivatest kodustest tingimustest.
Opiraskuste tekkepdhjused on neuroloogilised ja kuigi need kalduvad edasi kanduma
perekonniti, peamiselt meesliini pidi, ei ole sel mingit seost kasvatusega. Vanemlik hoo-
litsus voib olla vaid itheks faktoriks diagnoosimisel ja selle héire tegelikul aktsepteerimi-
sel, kuid sel ei ole midagi tegemist pohjustamisega.

Opiraskustega dpilased ei ole tulevikus ,,kérgkooli piiiidlejad‘: Enamik dpetajaid soosib
opilasi, kes kirjutavad oigesti ja selgelt ning ei tekita klassis erilisi probleeme. Sellised
oOpilased teevad dpetajate elu helgemaks. Nad realiseerivad kergesti akadeemilisi eesmar-
ke, mis valmistavad neid ette jargnevaks eduks korgkoolis. Kujuneb nn ,eduka opilase
prototiiiip", mis vastandub iga paev opilastega, kes saavad vaevaliselt tehtud tunnis antud
kirjalikud iilesanded ja vajavad lisaaega, et tdita valikvastustega testi. Kui dpiraskustega
last tajutakse Opetaja ja vanemate poolt korghariduse néudmistega tdendoliselt mitte
toime tulevana, leiab see laps end véitlemas mitte ainult héire poolt esitatud raskustega,
vaid ka selle eelarvamusega, mis tema suhtes on kujunenud. See mojutab tema enesetaju
ning seetottu voivad mones valdkonnas silmapaistvad, isegi andekad opilased, kel on
opiraskused, seada ka ise pidevalt kahtluse alla oma véimekuse tulla toime kérgkoolis
esitatavate noudmistega. Tegelikult suudavad nad asjakohase toetuse ja sobiva elukorral-
duse puhul olla kérgkoolis vaga edukad.

Opiraskustest voib vilja kasvada (Eestis tuntud ka hoiakuna ,pea liheb lahti“). Opi-
raskused on eluaegne probleem. Osa dpiraskustega inimesi on kovasti tootanud selleks,
et seda kompenseerida, ja saavad eluga nii héasti hakkama, et jaab mulje, nagu oleksid
nad raskustest iile saanud voéi vélja kasvanud. Kuid ikkagi on neil samad probleemid, mis
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diagnoosimise hetkelgi. See on pohjus, miks varane diagnoosimine on otsustav — mida
varem probleem &ra tuntakse, seda kiiremini saab alustada selliste kompenseerivate stra-
teegiate arendamist, mis vihendavad hdire moju.

Kui koolid ja korgkoolid teevad opiraskustega opilastele soodustusi, ei arenda see Opi-
laste oskusi ja tahtejoudu, mis on vajalik, et elus edukas olla. Selline motlemine on sarna-
ne ,Vota ennast kokku ja piisi sadulas“ mentaliteediga. Onneks on see thusalt iimber
likatud seadusandluse poolt, mis néeb ette abi eelkoolieast korgkoolini (nt pohikooli
16pueksamite hindamisel dpiraskuste arvestamine jm). Igal juhul néuavad sellised soo-
dustused kirjalikku toendit héire kohta. Eesti Vabariigi haridussiisteemis kehtivad 6pi-
raskuste toendamiseks soodustuste taotlemisel (laste)psithhiaatri viljastatud toendid;
monedes riikides on see ka kliiniliste v6i koolipsiihholoogide padevuses. Vanematel ja
lastel soovitatakse seetottu séilitada koik toendid uurimistulemuste, diagnoosi ja sekku-
misstrateegiate kohta. Uhiskonna abi on selleks, et tagada dpiraskustega lastele vordsed
voimalused oma hariduslike ja kutsealaste eesmirkide realiseerimiseks. Samas vajab see
teema jatkuvat uurimist.

Opiraskused on sama, mis vaimne alaareng. Siin tekitab segadust erinevus dpiraskuste
moiste mahus erinevates riikides ning kasutusaladel, ménel pool on selle mdiste ulatus
laiem. Ka eesti keeles on ilmunud raamat ,,Opiraskustega lapsed®, mis on tolgitud Mar-
gareth ja Peter Flynn'i raamatust ,,Having a learning disability“. Raamatus kirjeldatakse
nii vaimse alaarenguga, autismispektri hdirete raskemate vormidega kui ka Downi jt
stindroomidega isikute toimetulekut. Vordse kohtlemise tagamise eesmérgil on selline
kasitlus muidugi ilus, kuid olemuslikult on tegemist erinevate probleemidega, mistottu
ka opiraskuste kokkuleppeline miadratlus moiste taolise kasutamise eesti keeles vilistab.

Koigil, kel on tihelepanuhdire, on ka opiraskused, ja koigil, kel on opiraskused, on
ka tdhelepanuhdire. Toepoolest, suure osa laste puhul see nii on: pole ju kerge opita-
vat omandada, kui palju olulist jadb markamata. Kuid on ka dpiraskustega lapsi, kellel
tahelepanuprobleeme ei ole voi on need sekundaarsed - alanenud enesehinnangust ja
masendusest tulenevad. Samas on ka teisi psiihhiaatrilisi siindroome, mille tiheks aval-
duseks on keskendumisvoime hadirumine (nt depressioon), kuid opiraskusi spetsiifiliste
opivilumuste héire tahenduses neil lastel ei esine.

Opiraskused tekivad iiledé. Spetsiifilised 6pivilumuste hiired on liigitatud neuropsiih-
hiaatriliste hdirete hulka, kuna nad on poéhjustatud ajutegevuse diisfunktsionaalsetest
muutustest, seega enamasti kaasasiindinud voi tekkinud vaga varases eas. See ei tdhenda,
et neil isikutel oleks ajukahjustus selle moiste tildisemas tdhenduses. Haire voib olla ka
perekondlikult esinev ning vanemad ei pea end vaevama kiisimusega, kas nad polnud
piisavalt hoolsad enda ja lapse tervise hoidmisel, eriti kui kellelgi vanematest endist voi
ldhisugulastest on taolisi raskusi esinenud. Kui aga méni seni kenasti iseseisvalt toime
tulnud laps dkki Oppimisega hitta jaab, tuleks pohjust otsida mujalt.
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Opiraskustega kaasnevad probleemid

Kuna ebaedu pohjustab emotsionaalset ebamugavust, siis ilmnevad - eriti nooremas
koolieas — varsti pdrast esimesi negatiivseid kogemusi mitmesugused kditumise prob-
leemid: lapsed piitiavad viltida sooritussituatsioone, kus on vaja teiste ees lugeda, kuigi
kodus on tohusalt harjutatud; vildivad igasugust lugemist, otsides ja leides asenduste-
gevusi voi kaebavad halba enesetunnet, kohu- ja peavalu, vasimust. Jatkuvalt vaieldakse,
kas need probleemid on sekundaarsed - ebaedu tulemusel on lapse enesetaju muutunud
negatiivseks ning tema kditumine on katse selle olukorraga toime tulla — v6i on teatud
sotsiaalsed raskused nagu kehv sotsiaalne taju ning probleemilahendusoskus 6piraskus-
tega primaarselt seotud (Culbertson & Edmonds, 2004). Moned autorid on primaarsust
rohutades pidanud isegi vajalikuks tuua vilja eraldi rubriigi — sotsiaal-emotsionaalsed
opiraskused.

Sagedasemateks lisaprobleemideks ongi pideva stressi toimel vilja kujunenud meele-
olu- ja kditumishiired. Opilased kaotavad lootuse eakaaslastega sammu pidada, seetdttu
jaavad akadeemilised saavutused nende tegelikust potentsiaalist madalamaks ja sageli
esineb ka koolist véljalangemist.

Oluline on digeaegselt vilja selgitada, millist tiitipi hdire konkreetsel lapsel esineb, et
abi oleks digesti fookustatud. Spetsiifiliste opivilumuste héirete alajaotusesse kuuluvad
spetsiifiline lugemishéire (tuntud diisleksia nime all), spetsiifiline digekirjahaire (diis-
graafia), spetsiifiline arvutamisvilumuste hdire (diiskalkuulia) ning spetsiifiline motoo-
rikahdire. Lisaks kuuluvad siia veel segatiitipi hdired, kus esinevad koik iilalnimetatud
probleemid koos.

Spetsiifiline lugemishaire

Lugemine, kui ta on juba omandatud, tundub enamikule inimestest kerge. Mitme-
tes allikates (nt Kutcher, 2005) on automatiseerunud lugemisoskuse illustreerimiseks
toodud jargmine naide: ,Urungi vedtil mis peihnéb Cmabrigde Uikololi teatsedlal ploe
migint théstsut, mis jderjkroars tedhd sandeds enesiavd, anukie tihdts asi on, et emisnee ja
viminae thit on atesutad desigse ktoha. Udjlineu viob atedsesa kaudis teahs, kiud sa oeld
sikisi veimonile legmua sdea. See teluenb selselt, et imenise aju ei loe edarli tithi viad snou
ternikuva.“ Lihtne, kas pole?

Tanapéeval on raske ette kujutada, et kunagi on olnud voimalik hakkama saada ilma
lugemisoskuseta. Vanemad ootavad drevusega, millal laps tunneb dra esimese tihe ning
loeb kokku esimese sona. Ootus seostub vanematel kultuuriliselt normiks peetava eape-
rioodiga, millest varasem lugema 6ppimine on hea mairk, sest teatakse, et see ennustab
tulevast head kooliedukust; hilisem aga kipub jddma tulevaste opiraskuste tundemar-
giks. Juhtub ka, et vanemad, soovides oma lapsele parimat, on kannatamatud ja piitiavad
juba vaevu konelema 6ppinud, alla kaheaastasele lapsele nn tdissonameetodil (Eestis
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kasutatakse seda meetodit praegu ka keelekiimblusrithmades eesti keele opetamiseks)
lugemist 6petada, mis tihti ka 6nnestub. Paraku on moned vanemad nii innustunud, et
jatavad samal ajal unarusse lapse kehalise, emotsionaalse ja sotsiaalse arengu. Ja muidugi
voib liig varase ja lapse enda potentsiaalile mitte sobiva drilliga saavutada ka eluaegse
vastikuse lugemise suhtes. Uldiselt ollakse seisukohal, et optimaalne vanus lugema ja
kirjutama 6ppimiseks on 5-7aastaselt (Hallap & Padrik, 2008). Samas on iiks osa lapsi,
kes opivad lugemise éra 4. eluaastaks, ilma et keegi neid spetsiaalselt treeniks, kasutades
selleks ilmselt mingit isiklikku kombineeritud ldhenemisviisi. Eesti keele eriparast lu-
gemadppimisel ning tdissonameetodi sobivusest meile voib lugeda veel Karlepi (1999)
artiklist ainedpetajatele.

Sageli aga selgub, et lugema 6ppimine ldheb vaevaliselt ka koolieas, ning kui see on
16puks omandatud, jatkuvad ikkagi raskused, vorreldes enamiku eakaaslastega. Kui lapse
tulemused on oluliselt kehvemad, kui voiks eeldada tema vanuse ja iildise intelligentsuse
pohjal, siis 6eldakse, et lapsel on spetsiifiline lugemishdire (Goodmann & Scott, 1997).
Tavaliselt antakse selline hinnang, kui laps on labinud logopeedilise ja psithholoogilise
uuringu ning tema seisundit on hinnanud ka lastepsiihhiaater. Tihti pohjustab see diag-
noos eelarvamuslikku suhtumist dpetajate poolt ning suurt drevust vanematele, kuna
ekslikult arvatakse, et lugemisraskus tahendab tihtlasi madalat intelligentsust.

Mis on F81.0 - spetsiifiline lugemisvilumuste hiire? RHK-10 kirjeldab, et sellele
seisundile on iseloomulik eriline ja ilmne lugemisvilumuse arengu hdirumine, mis ei ole
seletatav ainuiiksi ealise ebakiipsuse, nidgemisteravuse puudulikkuse voi ebaadekvaat-
se Opetamisega. Loetu mottest arusaamise voime, loetud sonade tdhenduse moistmine,
suuline lugemisoskus ja lugemispala esitus voivad olla puudulikud. Oigekirjaraskused
esinevad sageli koos spetsiifiliste lugemishdiretega, mis vaatamata moningale progressi-
le lugemisvilumuses, piisivad ka teismeliseeas. Eriomase lugemisvilumuse hiirega laste
anamneesis on sageli andmeid kone ja keelelise arengu hiirete kohta varasemas eas ning
kaesoleva keelelise taseme mitmekiilgne hindamine toob tihti esile ka muid héireid. Pea-
le nérga opiedukuse, ebaregulaarse osavotu koolitodst ja sotsiaalsete kohanemisraskuste
on neil lastel tihti probleeme kaitumisega, eriti algkooli vanemates klassides ja keskkoo-
liaastail. Lugemishilbeid on leitud koigi tuntud keelte puhul, kuid ténini on ebaselge, kas
selliste héirete esinemissagedus soltub keele isedrasustest ja/voi kirjapildist.

Lugemishiirete pohjustajana on toodud esile nii parilikke kui ka keskkonnategu-
reid. Kuigi kaksikute uuringute tulemused osutavad tugevale geneetilisele mojule, on
diisleksia siiski hulgiteguriline héire, mida mojutavad nii geenid kui ka keskkond. Nai-
teks, vaeglugemist esineb Londoni kesklinna laste hulgas mérksa rohkem kui vdikelinna
soodsatest oludest périnevatel lastel. See geograafiline vahe selgus parast seda, kui moo6-
detud oli laste intelligentsust ja arvesse voetud ka piirkonnast lahkumised ning juurde-
tulekud. Diisleksia on ka iiks esimesi psithholoogilisi hdireid, mille geeni asukoht maa-
rati kindlaks, tinaseks on neid leitud kuus ning uuringud jitkuvad. Uhtlasi on viimased
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uuringud ndidanud, et selle spetsiifilise geeni olemasolu 6. kromosoomil (leiti 12%-1 uu-
rimisgrupist) moéjutab mitmesuguseid lugemisega seotud kognitiivseid voimeid, kuid ei
mojuta markimisvadrselt intelligentsustaset (Rutter, 2006).

Koigist opiraskustest on lugemishdire olulisim hariduslik probleem. Praktiliselt koik
oppeained koolis nouavad teatud lugemisoskuse taset, sealhulgas nii matemaatika kui
ka t660petus.

Tekstikast 7.3.D.

Praktilist 6petajale: lugemisvead

Lapse lugemisvilumuse tase peaks olema tunduvalt madalam sellest, mida on ooda-
ta lapse east, intellekti tasemest ja klassist lihtudes. Siin on vajalik standardiseeritud
testide alusel individuaalselt hinnata lugemist, hoolikust ja taiplikkust. Lugemishil-
vete tipne iseloom soltub lapse oodatavast lugemisvoimest, keelelistest oskustest ja
teksti kirjapildist. Siiski tuleb arvestada, et tdhti kirjutama oppides voib ette tulla
raskusi tdhestiku meeldejdtmisega, tihtede nimetuse korrektse iitlemisega, sonade
riimimisega ja/voi foneemide analiitisimise voi hédlikute kategooriatesse jaotamise-
ga (vaatamata normaalsele kuulmisteravusele). Edasistel arenguastmetel voib ette

tulla mitmesuguseid lugemishdlbeid, nditeks:

- tihtede vahelejitmine, asendamine, moonutamine voi teiste sonade voi silpide
lisamine (nt ket up — kepsut; spagetid — pasgetid, sinine - sininene);

« aeglane lugemine;

« lugemise korduv valesti alustamine, eelnev pikk kohklemine, lugemisjdrje kaotus

voi lause ebakorrektsus;

« lausetes sonade voi sonades hddlikute iimberpaigutamine voi tagurpidi lugemi-

ne.

Samuti voib esineda puudulikku arusaamist loetust, mis ilmneb:

« voimetuses meeles pidada loetud fakte;

« voimetuses teha loetust jdreldusi voi kokkuvotet;

« vastates kiisimustele loetud jutu kohta, ldhtutakse oma iildteadmistest, mitte
konkreetse jutu sisust.

Tédpsemat kirjeldust spetsiifiliste lugemisvigade kohta saab lugeda logopeed Kadi Lu-

kanenoki artiklist raamatus ,,Lapsevanematele erivajadustega lastest 11 (2009).

..................................................................................................................................
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Abistamine lugemishdire korral. Kutcher (2005) rohutab, et oluline on lugemisras-
kused identifitseerida varakult, kuna varane (ja agressiivne, st intensiivne) sekkumine
on palju efektiivsem. Samuti leiab ta, et need lapsed vajavad juhiseid, mis on tdpsemad,
intensiivsemad ja toetavamad. Kuna koik lapsed 6pivad/omandavad lugemise veidi eri-
neval viisil, saab Opetaja vilja arendada erinevaid individuaalseid strateegiaid.

Kindlasti on vaja, et lapse lugemisoskust ja sellega seotud probleeme hindab logo-
peed, kes annab vastavad soovitused ja voimalusel to6tab ise lapsega. Lisaks spetsiaalsele
logopeedilisele abile v6ib kasutada mitmeid muid voétteid.

+ Lugemine, lugemine, lugemine igal pool - T-sdrkidelt, posteritelt, mérkidelt, ajakir-
jadest ja raamatutest. Vanemad voiksid hoolt kanda, et lapse eluruumis oleks kergesti
kattesaadavad mitmesuguse tasemega raamatud; eriti hea oleks, kui nende sisu oleks
lapse huvidele vastav (nt lihtne raamat autodest, kassidest jne).

« Etlaps suudaks teksti nautida, peaks ta olema voimeline lugema 90% sonadest suhte-
liselt kergesti. Seega peaks pakutav materjal olema vastavuses lapse tegelike oskustega,
mitte kronoloogilise eaga. Korduv lugemine suurendab eduelamust. Ja pole vaja last
frustreerida habistamisega nagu: , Teised seitsmeaastased oskavad juba koik ise filmi
alt teksti lugeda!*

+ Multisensoorne lahenemine - laps haéldab ja samal ajal kirjutab tdhti igale poole -
ohku, liivale, ndpuvirvidega paberile. Sellise tegevuse eesmérk on tdhti itheaegselt
kuulda, ndha ja puudutada.

« Viahendamaks stressi, mis tekib lugemisraskustega lastel, kui nad peavad teiste ees
valjusti lugema, tuleks neil lubada vahel lugeda nii, et pisivigadele tdhelepanu ei p66-
rata. Sealjuures peab olema kindel, et toesti keegi ei kritiseeri. Kui vajalik, v6ib lubada
lapsel see tilesanne vahele jdtta.

« Kassiis, kui laps juba oskab veidi lugeda, voiksid vanemad ikkagi jatkata ettelugemist,
et jatta lapsele meeldiv tunne lugemiselamusest.

« Igas koolipdevas voiks kogu klassile olla 20 minutit vaikselt lugemise aega.

« Poéhiline - kogu lugemistegevus peaks olema réomus!

Spetsiifiline 6igekirjahaire
».. T00ts oli louna ajal, kui kedagi magamistoas ei olnud, oma palitust, saabastest ja miit-
sist iihe mehe teinud ja lakke riputanud. Ulespoonu seljal oli tiht: ,palun minu surmas
mitte ketagi siidistada. Posin ennast iiles et raha pole.“ (Luts, 1986). Kas meie kangelane
kannatas diisgraafia all?

Paljudes maades ei kisitata oigekirjahdiret (F81.1) lugemishéirest (F81.0) eraldi
seisvana, kuna teatud kirjutamisraskused on lugemishdirega seotud. Spetsiifilise dige-
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kirjahdire pohiliseks tunnuseks on eriline ja oluline 6igekirjavilumuste arengu puue,
kusjuures 6pilasel puuduvad lugemishdired ning nende héirete avaldumist ei saa seosta-
da ealise ebakiipsuse, nagemisteravuse puudulikkuse ega mitteadekvaatse dpetamisega.
Ainuiiksi halva kiekirjaga lapsed ei kuulu siia rubriiki, kuigi ménel juhul kaasnevad
kirjutamisprobleemidega foneemi- ja héilikuanaliiiisi raskused. Lugemishdirete puhul
on hailimine tavaliselt foneetiliselt korrektne.

Neil lastel voivad ilmneda mitmed jargmistest raskustest.

+ Kodeerimis- ehk kirjapanemisraskused. Naiteks, kirjutades voivad tahed ja silbid segi
minna, lausetes voib sonu vahele jaada jne.

« Oigekirjaraskused. Niiteks, vead hialikupikkuste kirjutamisel, kirjavahemirkide ka-
sutamisel, reeglite omandamise ja rakendamise vead.

« Kaekirjaraskused, raskused lehel orienteerumisega.

« Tekstiloomeraskused: teksti sisu ja teema arendusega seotud raskused, teksti loogilise
tilesehituse ja struktureerimisega seotud raskused.

Rohkem vo6ib nende raskuste kohta lugeda Lukanenoki (2009) artiklist.

Ka kirjutamisraskused on eluaegsed, kuid hoolsa t66 ja asjatundliku abiga on ena-
mikul selle hdire all kannatajatest voimalik saavutada pohikooli 16puks rahuldav kir-
jaoskus. Loomulikult eeldame, et lapse digekirjahdirest teadlik opetaja teeb vahet, kas
ta konkreetses t60s (vastavalt ainele) hindab ilukirja, digekirja vo6i ajalooteadmisi. Eri-
nevate toimetulekustrateegiate rakendamine ning arvuti kasutamise voimalused loovad
tingimused, et see hdire ei méjuta enam nii palju lapse igapdevaelu ega ka elukutseva-
likut. Ja moeldes tulevikule — pole ju tdesti palju neid tdhtsaid kirjatdid, mida peame
tegema kasitsi, ilma voimaluseta kasutada automaatkorrektuuri. Isegi oma allkirja saab
juba anda elektrooniliselt!

Arvutamisvilumuste haire

Esimesed tundemirgid sellest ilmnevad, kui lapsel, kes muidu on igati nutikas, tekivad
raskused asjade vormi voi suuruse jirgi sorteerimisel voi numbri ja hulga kokkusobi-
tamisel. Tavaliselt teevadki lapsed oma esimesi arvutusi visuaalsete stiimulite abil (nt
sormede loendamisega), kuid péarast moningast harjutamist saavad juba ilma nendeta
hakkama. Arvutamishdirega lapsed on, vaatamata harjutamisele, hidas matemaatiliste
oskuste automatiseerumise ning faktide omandamisega — arvatavasti taju eriparast tu-
lenevalt. Arvutamisvilumuste héiretega laste puhul ilmneb sageli nn sensoorse integrat-
siooni hdire, mis avaldub erinevate meelte poolt vastu voetud informatsiooni reastamisel
ja korrastamisel. Niteks, neil votab kaua aega, kuni kinnistub arvurida 1-10 koos tead-
misega, et visuaalselt kujutledes jddavad paremale poole jérjest suuremad arvud.
Spetsiifiline arvutamisvilumuste hiire (F81.2) seisneb arvutamisvilumuste arengu
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erilises puudes, mis ei ole seletatav ainuiiksi ildise vaimse mahajaamuse voi mitteadek-
vaatse Opetamisega. Selline puue holmab poéhiliste arvutamisvilumuste valdamist nagu
liitmine, lahutamine, korrutamine ja jagamine. Algebra, trigonomeetria, geomeetria ja
arvutusmeetoditega seotud abstraktsete matemaatiliste oskuste hdired ei kuulu siia. Seda
hiiret on leitud 5-6% kooliealistest lastest ning méned (mitte koik) uurimused on nai-
danud, et rohkem esineb seda tiidrukutel.

Tekstikast 7.3.E.

Praktilist 6petajale: millest tunneme ara arvutusvilumuste haire

« loendamisraskused;

« korrutustabel ei jid meelde;

« ei tee vahet, kas peab liitma véi lahutama;

« palju vigu elementaarses aritmeetikas;

« aeglus arvutamisel;

« raskused numbrite jirjestamisel (nt suuremast viiksemani);
« ei saa aru ka joonistest;

« suured raskused numbrite voi iilesannete mahakirjutamisel;
« suured raskused geomeetriliste moistete omandamisel;

« suured raskused tekstiilesannetega;

- voimetus moista matemaatilisi siimboleid.

..................................................................................................................................

Abistamine arvutusvilumuse hdire korral. Viiksemate laste puhul on valdavaks soovi-
tus kasutada harjutamisel materjali, mis toeliselt huvi pakub. Véib kasutada ka vastavaid
ménge. Harjutamine tuleks jagada lithikesteks ajaloikudeks. Hea on juhtida ka lapse ta-
helepanu sellele, et on palju tehteid, kus erinevas jarjekorras numbrite puhul tehte vastus
on sama (nt 2 x 3 = 3 x 2). Kindlasti tuleks 6petada last kasutama abivahendeid - kal-
kulaatorit, taskutarkvara. Tekstiilesannete lahendamise raskuste korral tuleks jaotada
tilesanne vdiksemateks 1dikudeks ning dpetada last endale kiisimusi esitama. Uldse tuleb
kasuks, kui laps endale iga jargmise sammu lahenduses ,.ette iitleb®. Tuleb aga arvestada,
et neile lastele peab selgitama ja kirjeldama seda, mida enamik lapsi lihtsalt ,,ndeb“ Veel
oleks hea dpetada, et paberipinnaga koonerdamine ei anna head tulemust — kogu lahen-
duskaik peab olema paberil selgelt jalgitav.
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Pervasiivsed arenguhdired ja 6piraskused

Veel moned aastakiimned tagasi oli moiste pervasiivsed arenguhdired ehk autismi-
spektri hiired (vt ka Pille Hiidkindi artiklit kogumikus ,,Oppimine ja petamine kooli-
eelses eas®, 2008) iildsusele tundmatu ning autistlikest hdiretest radgiti tiksnes tosisemas
psithhiaatrilises kontekstis. Tdnapdeval on jérjest enam laste kditumisega seotud prob-
leeme leidnud selgitust just arenguliste eripdrade kaudu ning tavakoolides 6pib hulgali-
selt lapsi, kellel ilmnevad moned pervasiivsete arenguhdirete alla kuuluvad isedrasused.

Soéna autism tuleneb kreekakeelsest sonast autos ehk ise ja tdhendab isoleeritult oma
maailmas elavat isikut. Autismi kliiniline pilt avaldub esmajoones selles, et lapse sot-
siaalne tegevusvoime, kone ja méng ei ole vastavuses tema iildise arenguga. Autistlikud
hiired on mitmekesised ja pikaajalised ning nendega kaasnevat probleemivilja tuleb
vaadata kogu elu kestva kompleksina.

Autismispektri hiiretel on tiiiipilised tunnused.

+ Kaitumise isedrasused, mis on tingitud kesknarvisiisteemi juhteteede, ménede ajust-
ruktuuride ja -mehhanismide arengu kiigus tekkinud hairetest.

+ Tunnused avalduvad varakult, tavaliselt juba alla kolmeaastastel.

« Esineb poistel neli korda sagedamini kui tiidrukutel.

« Kolmel juhul neljast kaasneb eri raskusastmega vaimne alaareng.

+ Viljendub individuaalsete simptomitena, kuigi eksisteerivad koigile autismispektri-
hairetele iseloomulikud kiitumisjooned, millel pshineb diagnoos.

« Iga autismihiirega isik vajab individuaalset rehabilitatsioonikava.

+ Psiitthika omapdra on eluaegne, kuigi avaldumisvormid muutuvad vanusega ja sei-
sundit saab mojutada rehabilitatsiooni meetmetega (Laste- ja noortepsiihhiaatria,
2006).

Klassifikatsioonis RHK-10 hélmavad pervasiivsed arenguhiired kaheksa eri diag-
noosi, alates tuntuimast — F84.0 lapse autism. Kdesolevas artiklis piirdume neist kahega:
F84.5 — Aspergeri siindroom (esmakirjeldaja dr Hans Aspergeri jdrgi) ja F.84.9 - tdp-
sustamata pervasiivsed arenguhiired (pervasive developmental disorders not othervise
specified - PDDNOS), kuna nende héirete puhul on alaarengu kaasnemine harvem ning
voime tdhele panna ka dpiraskustega sarnaste probleemide esinemist. Sageli ongi prak-
tikas raske vahet teha, millise alusprobleemiga on tegemist ning seetdttu on raske valida
abistamisvotteid.

Aspergeri siindroom

Meedias ja ilukirjanduses on Aspergeri siindroomiga isikute elu kirjeldatud vérvi-
kalt ja muljetavaldavalt, enamasti rohudes erilistele annetele, mida moned neist omavad.
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Killap koigile on tuntud ,Vihmamees“ Dustin Hoffmanni kehastatuna voi detektiiv
Monk. Viimastel aastatel on olnud voimalus kaasa elada inglise noormehe Daniel Tam-
meti elule tema autobiograafiliste raamatute kaudu. Samas, paljud Aspergeri siindroo-
miga isikud pole kunagi ,,vajanud” oma diagnoosi selle meditsiinilises tahenduses, kuna
ldhedaste inimeste toetusega ja tinu oma heale intellektile on nad suutnud hésti integ-
reeruda tavaellu ning nende toimetulek ei erine oluliselt teiste inimeste omast.

Kuna paljude Aspergeri siindroomiga isikute eripédraks on eriliselt siigav huvi mone
maailmandhtuse vastu ja voime sellele tegevusele tdielikult pithenduda, on neid inimesi
alati olnud ka maailma tippteadlaste hulgas. Toendoliselt on ka mitmed nn professori-
anekdoodid saanud alguse toestisiindinud juhtumitest inimestega, kes on saavutanud
korge akadeemilise taseme, kuid paraku jdanud abituks lihtsates sotsiaalsetes olukor-
dades. Tavaliste inimeste igapdevaelus voidakse pidada taolisi inimesi lihtsalt ennasttéis
veidrikeks, ilma et kahtlustataks tosisemaid pstiithikaprobleeme.

Mis on Aspergeri siindroom (F84.5)?

- Haire koht haiguste klassifikatsioonis pole tegelikult veel paris kindel.

+ Seisundile on iseloomulik autismile tiiiipiline sotsiaalse suhtlemise kvalitatiivne kah-
justus koos huvide ja tegevuse piiratuse, stereotiilipsuse ja iihetaolisusega.

+ Autismist erineb see siindroom eelkoige keele voi tunnetustegevuse arengu mahajaa-
muse puudumise poolest. Enamikul neist isikutest on iildine intellekt normaalne.

+ Hairega kaasneb sageli mérgatav fiiiisiline kohmakus ja saamatus (nt ei suuda eale
vastavalt jalgrattaga s6itma oppida).

« Aspergeri siindroom esineb tunduvalt sagedamini poistel (8:1).

+ Stindroomile on iseloomulik piisimine ka nooruki- ja tdiskasvanueas ning néib, et
selle siindroomiga isikud on omapérased indiviidid, kes ei ole olulisel médaral mojuta-
tavad iimbruskonnast (RHK-10).

Eelkoolieas kohtuvad lapsed eakaaslastega enamasti vanemate voi neid hasti tund-
vate tdiskasvanute juuresolekul, kes on oma lapse erisustega kohanenud ning suudavad
intuitiivselt konfliktiolukordi ennetada. Tihti selgub Aspergeri siindroomi olemasolu
lapsel alles koolis, kui esimestel nddalatel hakkab hammingus opetajalt tulema vanemaid
ehmatavat tagasisidet lapse kditumise kohta. Koige tavalisemad probleemid, millega laps
silma paistab, on tunni korrale mitteallumine ehk siis — laps teeb seda, mida tahab; siis,
kui tahab ja nii kaua, kui tahab. Niiteks, tdidab esimeses tunnis kitte antud to6vihiku
16puni dra, sest see on talle lihtne ja parajasti huvitab ka. Opetaja katsed teda teistega
koos tegutsema panna luhtuvad, hea, kui laps iildse klassiruumi jadb. Veelgi raskemaks
osutub see, kui lapsel tekib arusaamatus mone eakaaslasega — laps voib end kehtestada
teist hoiatamata liilies, jaddes ise sealjuures {isna emotsioonituks.

Atsi tiiiipiline strateegia teiste laste méngu kaasamiseks oli 6elda, mida nad peavad
tegema. Kohates vihimatki vastuseisu, vois Ats kohe endale koige ldhemal olevat kaaslast
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liiiia. Loomulikult ei aidanud see olukorda lahendada. Atsi tugiisik aitas tal libi moelda,
millisest kditumisest oleks rohkem abi, nad harjutasid seda algul koos rollimdnguna ning
vahetunnis oli tugiisik ldheduses, et aidata. Atsi jaoks oli raske see, mis teiste jaoks oli
iseenesestmoistetav — mdngimiseks tuleb kokkulepe saavutada, selleks peab suhtlus teiste
lastega olema vastastikune.

Monikord on raske méista ja uskuda, kuidas laps, kes enamikus situatsioonides ilmu-
tab himmastavat taiplikkust, ei saa aru monest paris lihtsast eluolulisest asjast; voi siis
laps, kes tundub enamiku ajast olevat pidurdatud ja saamatu, tuleb mone péris keerulise
tilesandega teistest paremini toime.

Tekstikast 7.3.F.

Praktilist Opetajale: millest tunneme ara Aspergeri siindroomi

1. Lapse kone on kiill formaalselt korrektne — grammatika ja sonavara aspektist
- kuid raskused ilmnevad konepragmaatikaga. Teised nimetavad neid sageli
~tahendrijateks®. Kui nooremates klassides dratavad need lapsed sageli imetlust
teistest parema kirjaoskusega, siis keskastmes hakkab ilmnema iseseisva teksti

loomise raskusi ja nad véivad alles siis vajada logopeedilist abi.

2. Laps ei moista kommunikatsioonis kasutatavat kehakeelt, metafoore, kaldub
verbaliseeritut moistma tiht-tihelt (nt ,vota istet“ - laps voib kiisida: , Mil-
list?). Tal voivad ilmneda mdrgatavad erisused taoliste mitteverbaalsete vil-
jendusviiside kasutamises nagu silma vaatamine, néoilmed, kehaliigutused ja

Zestid, mida kasutatakse sotsiaalse suhtlemise reguleerimiseks.

3. Lapsel on raskused soprussuhete loomisel ning grupiga koos tootamisel - laps ei
reageeri teiste ootustele ja vajadustele, tal nagu puudub empaatia, ilmneb tosine
egotsentrilisus. Tihti eelistavad nad suhelda endast oluliselt vanemate voi olu-
liselt nooremate isikutega - nii on kergem toime tulla. Uheks kommunikatsioo-
niprobleemide viljenduseks on ka see, et ta voib rahulikult teha voi éelda asju,

mida tema iga ja/voi konkreetset situatsiooni arvestades peetakse kohatuks.

4. Laps ei allu sageli reeglitele ja/voi rutiinidele, tdiskasvanule tundub, et laps peab
end temaga vordseks. Samas voib laps ka jdigalt nouda mone rutiini tditmist,

kuigi see konkreetsel juhtumil pole otstarbekas.

5. Lapsel voivad ilmneda tiiiitud ja korduvad liigutused (nt sormedega trummel-

damine), hddlitsused jne. Voib esineda sundrituaale (toimingud kindlas jirje-
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korras ja kui see mingil pohjusel ei 6nnestu, siis peab uuesti alustama).

6. Paljudel Aspergeri siindroomiga lastel ilmneb tihelepanu puudulikkust, mo-
nel juhul ka piisimatust. Aktiivsus-tdhelepanuhdire on iisna sagedane kaasnev

probleem.
7. Kohmakuse tottu on nad hddas kehalise kasvatuse, kunsti- ja tooopetusetundides.

8. Monedel lastel ilmneb eriline sensoorne tundlikkus, nt teatud helide, I6hnade,
maitsete (ei suuda siiiia monda toitu), nahaaistingute (ei talu monest materja-

list riideid jne) suhtes.

9. Nad véivad olla ebatavaliselt haaratud kindlatest objektidest voi teemadest

(rongide rattad, konkreetse soja ajalugu jne).
10. Aspergeri siindroomiga laps ei tule toime voi ei kohane hdsti muutustega.

11. Nende laste kditumine voib varieeruda tdielikust endassetombumisest tiititu

pealetiikkivuseni.

12. Monedel Aspergeri siindroomiga isikutel ilmnevad ebaharilikud mdlu omadu-
sed, nt suudavad nad tipselt meelde jitta suure hulga jirgnevusi. Kuid seal-
juures tuleb arvestada, et mitte koik, kes suudavad palju teksti meelde jdtta, ei
ole voimelised selle teksti sisust aru saama (nt voivad nad vastata téipselt kiisi-
mustele loetud novelli kohta, kuid mitte aru saada novelli pohiideest). Samuti
voib neil olla raske oma teadmisi meenutada, kui kiisimuses kasutatakse veidi

teistsuguseid moisteid.

13. Aspergeri stindroomiga isikutel on raskusi iimbritseva sotsiaalse keskkonna
moistmisel ning uute olukordadega kohanemisel (koik tundub dkki ettearvama-
tu ja hirmutav). Nii voib nende stressitase (mis monede autorite arvates on niigi
pidevalt korge) tousta talumatuks ning vallandada paanilisi kaitsereaktsioone
olukordades, kus teistele jddb taolise kditumise pohjus arusaamatuks. Sellest tu-
levad juhtumid nagu ,...ja ilma vihimagi pohjuseta vottis ta tooli ja hakkas

teiste suunas vehkima...”.

Koostatud Myles’i ja Southwicki (1999) jirgi

Abistamine. Mida teha, et laps suudaks ea- ja voimetekohaselt haridust omandada?
Voivad ju muidu kaotsi minna toelised sdravad anded. Ténapideval on mitmete erialade
teadlaste ja praktikute-eripedagoogide koost66s pakutud vilja mitmesuguseid soovitusi,
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kuidas aidata.

Tuleb olla kannatlik sotsiaalsete oskuste Opetamisel.

Tegelikult see laps tahab paremini toime tulla, kuid v6ib vajada rohkem ja tdpsemat
kaitumise juhendamist kui teised. Vajalik on kontrollida, kas ta sai aru, mida temalt
oodatakse.

Hea oleks kasutada tugiopilaste siisteemi, nt valida 1-2 &pilast, kes voiksid temaga
seltsida. Need lapsed soovivad sopru, kuid ei tea, kuidas suhteid luua ja sober olla.
Oluline on kehtestada kindel paevakava ja sellest kinni pidada. Kui on vaja seda muu-
ta, on hea sellest alati aegsasti ja korduvalt teada anda - nt klassi véljaséit, asendus-
Opetaja tulek jne.

Igasuguseid muudatusi elukorralduses nii vahe kui véimalik.

Stiimulite ja katkestamiste hulk tuleks hoida minimaalsena.

Informatsiooni antagu jaokaupa. Laps ei suuda {ihe korraga koéike meelde jitta.

Mbonikord tuleb lapse ,.erihuvile® pithendatavat aega limiteerida, sest ise voib ta unus-
tada kéik muu maailmas.

Juhendamise strateegiad peavad olema konkreetselt 6petamisele fookustatud.
Neid soovitusi on andnud Sue Watson portaali “About.com: Special Education” va-

hendusel.

Aspergeri stindroomiga lastel voib olla viga ebaharilik voimete profiil ja dpetajaid

segadusse ajav Oppimisstiil. Nditeks voib neil lastel olla intelligentsustestides erinevaid
skoore kergest alaarengust kuni iile ea keskmise, mis kogusummas annab kena keskmise
IQ, samas aga v6ib lapsel olla mones aines tdsiseid raskusi. Uuringud on ndidanud, et
enamasti on neil lastel paremad tulemused verbaalses tegevuses, kuid on ka vastupidi-

seid niiteid.

Monede laste tulemused Sppimises on paremad, kui nad loevad aine kohta iseseisvalt
ning klassitunnis osalemine ei tosta nende saavutusi. Teise tiilibi —,visualiseerijate”
— jaoks aga on ,,iiks pilt parem kui tuhat séna” Nende puhul v6ib jille olla nii, et
tilesande lahendus on neil kiill pildi kujul peas, kuid pole sonu, millega seda selgitada.
Molema grupi puhul v6ib saada paremaid tulemusi, kui lapsed uurivad 6ppematerjali
arvutiekraanilt, selle asemel et piitida seda tabada klassiruumi sotsiaalses ja lingvisti-
lises kontekstis.

Neil voib esineda tileméadrast hirmu eksida voi labi kukkuda ning seetottu voivad nad
monest tegevusest otsustavalt keelduda.

Opetaja kiitus ei tarvitse neid oluliselt tegutsema motiveerida, vahel v6ib abi olla
emotsioonivabast kommentaarist, et t66 niitab, kui targad nad on.

Mbonikord voib vaja olla, et vanem voi dpetaja on lapsele ,,sekretériks®, sest eriolukor-
rad, mis tekivad seoses eksamite ja testidega, voivad neile lastele tile jou kéia. Eksamil
voib ka aega napiks jadda nende iilima pohjalikkuse ja pedantsuse tottu.



OPIEDUKUST JA KAITUMIST MOJUTAVAD TEGURID

+ Laps voib jarjekindlalt eelistada oma iithte kindlat moéttesuunda, selle asemel et jélgi-
da, kuidas teised teevad, voi kuulata dpetaja nduandeid. Kui see lahenduskaik ei vii
sihile, v6ib neil olla raskusi iimberliilitumisega. Opetajal tuleb siis kannatlikult seleta-
da, et on mitmeid eri teid, mis viivad 16pptulemuseni, ja tark on proovida ka monda
teist voi kiisida abi.

Kas koik see voib kasvamise/kasvatamise kdigus muutuda lapse elu vaihem mojuta-
vaks? Peame meeles pidama, et on kaks teed omandada sotsiaalseid oskusi: intuitsioon ja
instruktsioon. Aspergeri siindroomiga laps voib selgeks oppida, kuidas kdituda ja mida
Oelda, et saavutada oma eesmarke todelus ja isiklikes suhetes. ,Sotsiaalset puslet” on
voimalik kokku panna, kasutades intellekti ja juhendamist (Kutcher & Attwood, 2005).

Atlitipiline autism ehk tapsustamata pervasiivsed arenguhaired

Viimase aja uuringud viitavad sellele, et jarjest rohkem on lapsi, kelle vaimsed véimed
on eakohased ning neil ilmnevad vaid méned autistliku eriparaga kiitumise probleemid.
Siiski vajavad nad heaks toimetulekuks koolististeemis sarnast moéistmist ja kohtlemist
nagu tiilipilise pervasiivse arenguhairega lapsedki.

Liisa oli kahest lapsest vanem. Ta oli keeruline laps, keda oli raske lohutada, kuid tema
iildine areng tundus eakohane. Ta suhtles eakaaslastega ja monikord nautis seda, ehkki
vois ka iilearu hoogu minna. Pandi tihele, et ta oli monede keskkonnaaspektide suhtes
ebatavaliselt tundlik ja monikord viljendus tema erutus erilises kitega vehkimises. Kui ta
oli nelja-aastane, mdrgati lasteaias, et tal on probleeme eakaaslastega suhtlemisel ning va-
nemad palusid teda eripedagoogil iile vaadata. Ta motles tavatult palju sellele, kuidas as-
jad voiksid halvasti minna. Kuigi tema suhtlemis- ja kognitiivsed funktsioonid leiti normi
piires olevad, esinesid moningad suhtlemise isedrasused: Liisal oli raskusi oma vanemate
kasutamisega toe ja lohutuse saamiseks. Pandi tihele ka jdaikust kditumises ja kalduvust
rakendada sotsiaalses suhtlemises rutiine. Seetottu pandi Liisa spetsiaalsesse lasteaeda, kus
tema suhtlemisoskus paranes mdrkimisvddrselt. Jargmisena viidi ta eelkooli, kus ta tuli
oppetdoga piisavalt hdsti toime ning ei vajanud erikooli abi, ehkki raskused kaaslastega
suhtlemisel ja tavatud emotsionaalsed reaktsioonid olid endiselt probleemiks. Noorukina
kirjeldas ta ennast erakuna, kel on suhtlemisel raskusi ja kes eelistab iiksinda tehtavaid
tegevusi.

Taolisel juhul voidakse lapse seisundit kirjeldada kui tdpsustamata pervasiivset
arenguhdiret (F84.9) (pervasive development disorder not othervise specified - PDD-
NOS), mille pohitunnuseks on, et hiire ei vasta piisavalt autistliku héire kriteeriumidele,
kuid tildine pilt sobib siiski pervasiivse hdire tunnustega (Laste- ja noortepsiihhiaatria,
2006). Iseloomulik on veel see, et kategooria alla kuuluvate laste probleemid voivad olla
vdga erineva raskusastmega, kusjuures mitte ainult isikuti, vaid ka sama laps v6ib ilmu-
tada kord vdhem, kord rohkem siimptomeid. Koolis, kus edu tagatiseks on hea tdhele-
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panu ja impulsikontroll, jadvad need lapsed sageli hatta. Siiski voivad nad tiiskasvanute
asjakohaste sekkumiste abiga kenasti toime tulla.

Juhul, kui tdpsustamata pervasiivse arenguhdirega (TPAH) lapsed tuntakse éra ja
neid abistatakse asjakohaselt juba koolieelses eas, on nende toimetulek koolis paremi-
ni tagatud. Kooli tingimustes peab ennekoike tdhelepanu pé6rama kommunikatiivse-
te oskuste arendamisele, kuna see on eduka koost66 aluseks. TPAHga lapsed on hi-
das muutuvate olukordade moéistmisega ning tulevad paremini toime organiseeritud
keskkonnas, kus reeglid ja ootused on struktuurilt ning sisult selged. Sageli tulenevad
kaitumisprobleemid sellest, et laps piitiab hakkama saada segaduse, frustratsiooni voi
hirmuga. Seega tuleb lahti motestada sonum, mida ta piitiab selle kditumisega edastada.
»Positiivse kditumise programmides® ongi keskseks teemaks opetada neile lastele, kui-
das oma probleeme sonaliselt viljendada, ning nende programmide rakendamisega on
saavutatud haid tulemusi.

Programmide rakendamisel tuleb arvestada, et:

+ need peavad olema koostatud individuaalselt, sest koik need lapsed on erinevad - see,
mis tootab hasti tihe puhul, ei tarvitse sobida teisele;

« neil lastel on raskusi omandatu teise situatsiooni iilekandmisel, nt oskusi, mida nad
oppisid koolis, ei tarvitse nad osata rakendada kodus voi mujal;

+ peab tegema koostddd kooli, kodu ja kogukonna vahel, et saavutatud kditumise muu-
tused oleksid piisivamad.

Hea haridusprogrammi oluliseks komponendiks on teadlik petaja. Teadlik nii lapse
eakohastest vajadustest kui ka tema eriparaga seotud vajadustest. Teised tihtsad asjaolud
oleksid:

« tegevus klassis on hasti struktureeritud, konkreetselt selgitatud ning ette ennustatav;

+ vajalik informatsioon on esitatud nii verbaalselt kui ka visuaalselt;

« voimalus suhelda eakaaslastega, kelle keel, kditumine ja suhtlemisoskused on eesku-
juks;

+ lapse kommunikatsioonioskuste parandamisel kasutatakse kdiki tdnapdevaseid va-
hendeid;

« individuaalne 6ppekava, mis arvestab konkreetse lapse tugevaid ja norku kiilgi;

« viiksem opilaste arv klassis ja ldbiméeldud paigutus ruumis, et véltida hdirimist;

- tihe ja adekvaatne infovahetus Gpetajate, lapsevanemate ja raviarsti vahel.

Yale School of Medicine, Yale Child Study Center

Autismispektri héiretega lapsed voivad oma eripdra tottu sattuda tavakoolis ka kiu-
samise voi drakasutamise objektideks. Nii voivad teised hakata teadlikult esile kutsuma
nende erilisi emotsionaalseid reaktsioone, et selle arvelt nalja saada, voi siis piititakse
neid 6hutada tegema kohatuid ja naeruvédristavaid tempe. Need lapsed ise ei suuda sa-
geli olukordi ,,1abi ndha® neile tundub see huvitava manguna, kuhu neid on kaasatud,
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ning asja tuum voib nendeni jouda alles palju hiljem voi tildse mitte. Pahatihti ei moista
ka tdiskasvanud, mis toimub, ja siitidistavad last kavatsustes, mida ta ise ei aimanudki.
Kooli tootajad peaksid olema teadlikud sellisest voimalusest ning alati pohjalikult uuri-
ma, mis oli konkreetse kditumise tagamaa.

Seega on pervasiivse arenguhdirega laste puhul tdheldatavad opiraskused oma ole-
muselt erinevad spetsiifilistest dpivilumuste hdiretest ning vajavad korrigeerimiseks
teistsugust ldhenemist. Tuleb arvestada, et neil lastel on pohiprobleemiks sotsiaalse ja
kommunikatiivse suhtlemise hdired ning erinevused keskkonna tajumises ja sellega ko-
hanemises, mistottu nad vajavad abi eelkoige nendes aspektides. Hdire kergemate vor-
mide puhul 6pivad nad tdiskasvanueaks end kohandama keskkonna néudmistele ning
tulevad iseseisvalt toime sotsiaalselt vastuvoetaval viisil, kuid koolieas vajab enamik neist
taiskasvanu tdhelepanelikku ja vastutulelikku abi ning toetust. Kéige tulemusrikkam on
lapsevanemate, kooli ja iildsuse koostdo6.

Kas opiraskused voivad pohjustada seda, et laps keeldub kooli
minemast

Jarjest enam lapsevanemaid puutub kokku olukorraga, et laps ei taha kooli minna. Kui
varasemalt vois seda juhtuda pigem keskastmes, siis viimastel aastatel v6ib juba esimese
klassi esimesel poolaastal pere po6rduda ndustamisele, et aru saada, miks lapsele, kes
lasteaia 16pus ootas huvi ja vaimustusega kooliminekut, on niiiid see kéik dkki vastu-
meelseks muutunud. Enamasti ei oska laps ise konkreetset seletust anda, oma ebamu-
gavust vdljendab ta nutuhoogudega hommikul v6i juba 6htul, sageli p66rab tema tervis
koolipdeva alguseks halvaks. Iga maistlik vanem jatab koju lapse, kel on palavik, iiveldus
voi kdhulahtisus. Kui aga kojujdtmise otsus tehtud, kaovad need siimptomid nagu vo-
luvdel. Vanemates klassides oskavad lapsed hommikuti oma ebamugavust pohjendada,
kui aga vanem jaab kindlameelseks, et koolis tuleb kiia, voib ka mone aja pérast selguda,
et laps, kes hommikul ilusasti kooli poole teele asus, on koju tagasi tulnud, kui teab, et
vanem on éra to6le ldinud.

Koolitorkeks (ingl school refusal behavior) nimetatakse lapse enda, mitte vanema voi
hooldaja otsust mitte minna kohustuslikku kooli vi piisivat vastumeelsust sinna mine-
ku suhtes. Seega kuuluvad siia kooliealised (erinevates riikides 5-17aastased) lapsed, kel
ilmneb moni jargnevatest (voi kombinatsioon) olukordadest:

+ puuduvad téielikult koolist;

« ldhevad kooli, kuid lahkuvad sealt enne tundide 16ppu;

+ ldhevad kooli alles parast intensiivseid kaitumisprobleeme hommikul;

« ldhevad kooli tugeva surve all ja nii frustreeritult, et nende sealviibimine on edutu.
Nad piisivad koolis itksnes kartusest mitte vastata vanemate vdi teiste tihtsate isikute
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ootustele (Kearney, 2008). Koolitorge ei ole praegu eraldi diagnoosina vilja toodud
kummaski enamkasutatavas haiguste klassifikatsioonis, kompleksse probleemina
kuulub ta emotsionaal-kiitumishéirete valdkonda (vt ptk 7).

USA psithholoog Christopher Kearney ja tema arvukad kaastdo6tajad on pakkunud
valja koolitorke funktsionaalse pohjuslikkuse mudeli, mis fookustab tahelepanu rohkem
puudumise funktsioonile kui selle arvukatele avaldusvormidele (Pruulmann, 2006). Sel-
le pohjal keelduvad lapsed kooliminekust iihel voi mitmel alljargneval pohjusel:

1) véltimaks koolist tulenevaid negatiivset afektiivsust (drevus ja depressiivsus) tekita-
vaid stiimuleid;

2) padsemaks vastumeelsetest koolist tulenevatest sotsiaalsetest ja/voi hinnanguolukor-
dadest;

3) taotlemaks oluliste isikute tdhelepanu;

4) saamaks positiivset kinnitust valjaspool kooli.

Esimesse gruppi kuuluvad lapsed, kes puuduvad, sest kardavad mingeid 4ngista-
vaid asjaolusid koolis, millega neil on raske toime tulla (nt ménd Oppeainet, opetajat,
kaasopilast, soogivahetundi); siia kuuluvad ka koolitee ebamugavused ja klassiruumi
isedrasused. Paljudel juhtudel pole laps ise voimeline iitlema, mis teda héirib, kuid voib
ilmneda arvukaid fiiisilisi siimptomeid. Sel pohjusel keelduvad koolist tavaliselt noore-
mad lapsed.

Teise gruppi kuuluvad lapsed, kes puuduvad, et viltida sotsiaalseid voi sooritussi-
tuatsioone: klassi ees vastamine, kehalises kasvatuses harjutuste tegemine, testide tiit-
mine, kohtumised tuttavate voi uute inimestega, jargmise klassiruumi otsimine jne. Siia
gruppi kuuluvad enamasti vanemad lapsed ja noorukid.

Kolmanda grupi moodustavad lapsed, kes puuduvad, et véita oluliste teiste, tava-
liselt vanemate, téhelepanu. Nooremate laste puhul on ménikord tegemist klassikali-
se lahutamiskartusega, veidi suuremate puhul voivad sellise kditumise esile kutsuda ka
traumeerivad peresiindmused v6i vanemate endi liigne drevus kooli suhtes.

Neljandasse gruppi kuuluvad lapsed, kelle puudumine on seotud nn positiivsete tom-
bejoududega viljastpoolt kooli: need on noored, kellel on mujal huvitavam ja l6busam.
Tavaliselt veedavad nad pdeva sopradega mingides voi pidutsedes, ka alkoholi v6i mo-
nuaineid tarvitades, hulkudes voi sportides, kuid ka lihtsalt kodus televiisorit vaadates
voi arvutiga tegeldes. Sellele grupile on iseloomulikud ka 6igusrikkumised, kehvad 6pi-
tulemused ning nende peredes esineb rohkem probleeme, vorreldes teiste gruppidega.

Funktsionaalse pohjuslikkuse mudelist ldhtuvalt on rakendatud laste abistamiseks
erinevaid raviviise ning saavutatud paremaid tulemusi kui itksnes diagnostilise ldhene-
misega (Kearney, 2008).

Milline koht on siin opiraskustel? Uuringud néitavad, et koolitorkelise kaitumise-
ga Opilaste akadeemiline voimekus ei erine probleemideta kooliskaijatest; opivilumuste
héiretega lapsi ei ole nende hulgas proportsionaalselt rohkem. Pigem on krooniliste puu-
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dujate hulgas suhteliselt suur hulk tile keskmise voimekaid lapsi. Puudumine saab ena-
masti alguse mingit tiilipi drevusest, millega laps ei suuda teisiti toime tulla, selle drevuse
otsene allikas pole sageli enam konkreetselt identifitseeritav. Voib olla, et need on lapsed,
kes reageerivad tundlikumalt ebadnnestumistele ja ebaedule ning voivad tajuda oma toi-
metulekut halvemana, kui see paistab teistele inimestele. Kindel on aga, et krooniline
puudumine pohjustab mahajadmust ning oma oppetulemustelt ei tarvitse nad mone aja
pérast erineda Opiraskustega lastest.

Kooliminekust keeldumine v6ib olla ka autismispektrihiire avalduseks. Nii niiteks
otsustas iiks Aspergeri stindroomiga noormees, et tema kaib koolis tiksnes kolmapaeviti
ning tema otsus oli {ipris vankumatu, kuigi pohjendada ta seda ei osanud.

Kui puuduma jddamine voib toimuda ka péevapealt, siis regulaarse kooliskdimise
taastamiseks tuleb tavaliselt varuda kannatust. Igal juhul on oluline koigepealt vilja sel-
gitada, mis on taolise kditumise siigavamaks pohjuseks. Ka siin on koige tulemusrikkam
kodu, kooli spetsialistide ja tildsuse koost6d.

Kokkuvote

Kiesolevas peatiikis vaadeldi laste dpiraskuste erinevaid tiiiipe ja avaldumisvorme ning
nende moéju lapse toimetulekule. Toimetulekuraskused koolis voivad tahendada prob-
leeme nii voimetekohase edasijoudmisega kui ka koostdos osalemise ning kaitumisega.
Tutvustatud on ka moéningaid véimalikke abistamisviise. Lisaks on kasitletud ka autis-
mispektrihdirete puhul ilmnevaid probleeme, mis voivad samuti méjutada voimeteko-
hast edasijoudmist, kuid oma olemuselt erinevad spetsiifilistest Opivilumuste kujunemi-
se hidiretest ning vajavad seetottu monevorra erinevat sekkumist.
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8. Eesti keel
Krista Uibu ja Elve Voltein

Sissejuhatus

Lugemine ja kirjutamine, konelemine ja kuulamine on suhtlemisvormid, mis méjutavad
ning thtlasi peegeldavad meie métlemist, arusaamu, hoiakuid ja vadrtushinnanguid.
Ukski neist osaoskustes pole teiste suhtes iilimuslik, kuigi lugemist ja kirjutamist on
peetud olulisimateks oskusteks, mis koolis iildse omandatakse (Silj6, 2003). Samavord
tahtis, kui kaunilt sdnastatud ja veatu kirjatd6, on oskus ennast koneldes vabalt ja isiku-
péraselt viljendada. Ning mis motet oleks koigil asistel ideedel ja huvitavatel aruteludel-
sonavottudel, kui napib lugejaid ja kuulajaid?

Koige tahtsam heaks lugejaks ja kirjutajaks, kdnelejaks ja kuulajaks kujunemise teel
on soov ja tahe ennast erineval viisil viljendada. Uhegi suhtlusvormi omandamine pole
tihesuunaline ega 16plik tegevus, mis saavutatakse kord ja igavesti. See on pidev protsess,
mis muutub ja tdieneb vastavalt indiviidi arengule, tema huvidele ja kogemustele. Koolil
ja opetajal on selles protsessis vastutusrikas iilesanne - leida parimad voimalused, et
igast lapsest kujuneks hea ja efektiivne suhtleja, lugeja ja kirjutaja.

Pohikooli esimeses kooliastmes tegeldakse integreeritult keeleliste osaoskuste — kuu-
lamise ja konelemise — 6petamisega ning kujundatakse esmane lugemis- ja kirjutamisos-
kus. Teine kooliaste jaguneb kaheks osaks: iileminekuaastaks (4. klass), kus eesti keel on
tiks 6ppeaine ja seda opetab klassiopetaja, ning 5.-6. klass, kus on kaks eraldi ainet - ees-
ti keel ja kirjandus —, mida tavaliselt hakkab opetama eesti filoloogi haridusega opetaja.
Koolipraktikas on olnud aegu, mil on piiiitud selgitada, et eesti keelt ja kirjandust tuleks
Opetada kompleksselt ithtse Oppeainena vihemalt teise kooliastme 16puni. See on leid-
nud vastuseisu, sest teises kooliastmes tegeldakse tervikteose kasitlusega, kirjutatakse
pikemaid loovtéid, stivenetakse pohjalikumalt eesti keele grammatika probleemidesse,
ning seetottu pole otstarbekas kunstlikult hakkida 45minutilist koolitundi, pidades sil-
mas nelja keelelise osaoskuse (lugemise, kirjutamise, konelemise ja kuulamise) arenda-
mist. Niisiis radgime teises kooliastmes kirjanduse, keelepetuse ja loovtoode tundidest,
kus toimuvad suulise ja kirjaliku suhtluse arendamine, lugemine koos teksti analiiiisi ja
tolgendamisega, tekstiloome katsetused ning digekeelsuse harjutamine.
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8.1. Esimene kooliaste: eesti keel integreeritud
Oppeainena

Lugemine

Oppimine on oma olemuselt keeleline ja suur osa dppimisest toimub teksti lugemise
(opikute) vahendusel. See seab ndudmised varajase ja eduka lugemisoskuse omanda-
misele. Hea lugemisoskuse kujunemine ei ole oluline mitte iiksnes emakeele kontekstis,
vaid see on aluseks opilase kooliedukusele koikides dppeainetes ja kooliastmetes. Lu-
gemisoskuse tehniline omandamine ja arendamine eeldab erinevate tunnetusprotses-
side rakendamist: tahelepanu, meeldejitmist ja meenutamist. Ometi ei tdhenda luge-
misoskus tiksnes keele grammatiliste konstruktsioonide omandamist, vaid eelkéige info
saamist teksti vahendusel. Lugemisoskus laiemas tdhenduses eeldab tekstist arusaamist
ning on otseselt seotud dpilase kognitiivse arenguga (vt ptk 1).

Lugemisoskuse puhul eristatakse kolme tasandit (Lerkkanen, 2007):

« elementaarne lugemisoskus, s.o lugemistehnika, mis holmab teksti tehnilise lugemise
oskust ehk tihtede alusel hailikute ihendamist sonadeks;

+ funktsionaalse lugemise oskus ehk loetu moéistmine, kasutamine ja sellest jarelduste
tegemine;

« kriitilise lugemise oskus, s.0 voime analiilisida, eristada olulist ja vihem olulist ning
teha jareldusi.

Esimestel kooliaastatel tuleb opetajal tegelda palju eelkoige opilase elementaarse lu-
gemisoskuse arendamisega. Probleemiks voivad olla nii 6ige lugemistehnika ja -kiiru-
se omandamine kui ka loetust arusaamine. Tehnilise lugemisoskuse aluseks on tahtede
tundmine ja neile vastavate haélikute thendamise oskus.

Elementaarne lugemisoskus. Elementaarse lugema Oppimise meetodid jaotatakse
kahte suurde rithma: siinteesi- ja analiiiisipohised meetodid (Lerkkanen, 2007). Siin-
teesipohistest meetoditest kasutatakse eesti keeles lugema 6ppimisel enamasti tihe-hdd-
likumeetodit, vahem libisevat ehk silp-sonameetodit. Analiiiisipohistest meetoditest on
eesti keeles viimasel ajal kasutusele tulnud terviksonameetod (sona - silp - tdht) ja Do-
mani meetod (sdna - lause — tekst — tahed). Eesti keeles ei ole 100% tdht-hailik vastavust
(nt II ja III vilde tdishailikute ja suluta kaashailikute puhul, mille kirjapilt on sama,
kuid héaldus ja tahenduski erinev; samuti III-viltelised hailikutihendid, mis hdaldami-
sel kostuvad teisiti, kui kirjutatakse). Seeparast on hadlikumeetodi kasutamist meie koo-
liopikuis kritiseerima hakatud. Kui 6ppijate hulgas leidub teise emakeelega lapsi, soovi-
tatakse lugema Gppimise alguses ldhtuda just terviksona kirjapildist, ndidates eseme pilti
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sona tdhenduse avamiseks ja hadldades sona opetaja poolt. See, milline meetod lugema
oppimiseks valida, soltub ka oppija east.

Praktikud on kogenud laste lugema dpetamisel mitmeid probleeme. Néiteks, kui ka-
sutada sona maja puhul tihemeetodit, saame: em-a-jot-a; kui hailikumeetodit, saame:
m-a-i-a; silbimeetod annaks ma-ja. Kui on kirjutatud kalla, siis ainult sona jirgi ei saagi
teada, kuidas seda lugeda. Kas valge kalla v6i kalla piima? Lugejal peaks kindlasti olema
voimalik jalgida ka konteksti voi vihemalt sonatihendit. On vdidetud sedagi, et lugema
oOpitakse rohkem korvade kui silmadega: lapsel on raskusi lugeda kokku sona, mida ei
ole tema aktiivses sonavaras voi mida ta ei ole kunagi varem kuulnud.

Toendoliselt on kooli tulnud laps siiski juba (kas kodus/lasteaias voi kodu ja lasteaia
koost66s) labinud elementaarse lugema 6ppimise perioodi ning liigub loetu méistmise
suunas. Seda eeldavad kaasaegsed esimese klassi matemaatika ja loodusopetuse oppe-
materjalid. Eestikeelne aabitsadpetus lubaks kooliuusikul olla ka tihtede tundmise ja
2-3tdhelise sona kokkulugemise tasemel. Samas kannustavad aga mitmete nn eliitkoo-
lide katsed esimesse klassi astujatele drillima lapsevanemaid ja lasteaiadpetajaid lapse
lugemist ja kirjutamist tasemel, mis enamasti ei vasta selles eas lapse arengu isedrasustele
(vtptk 1).

Kuna lugema 6ppimine kulgeb igal lapsel isemoodi ja erinevas tempos, on koolitu-
lijate hulgas kindlasti neid, kes tehniliselt kiill sonad kokku loevad (moned isegi viga
kiiresti), kuid ei saa aru, millest nad just lugesid. Seega, last ei tohiks sundida aja peale
lugema. Arvamus, et lugemiskiirus on teksti moistmise oluline eeldus (Liivak, 1997), on
vaieldav.

Loetust arusaamine. Olulisem, kui kiiresti suudab laps sonad kokku lugeda, on tema
voime ja oskus tekstist aru saada ning selle pohjal vestelda. See eeldab funktsionaalse lu-
gemise oskuse kujundamist. Loetu moistmine soltub omakorda sellest, kuidas laps kuul-
dust aru saab. Nii on opilasel teksti kergem méista, kui uus teadmine on seotud varem
omandatud teadmiste voi reaalse eluga (teadmiste rakendamisega). Uuringud kinnita-
vad, et just loetu-kuuldu seostamine konkreetse ja isiklikult labielatuga valmistabki esi-
mestel kooliaastatel opilastele koige suuremaid raskusi (Séljo, 2003).

Esimese kooliastme 16puks peaksid koik lapsed suutma joukohastest tekstidest olulise
informatsiooni vélja valida ja oma sonadega edasi anda. Siinkohal on oluline, et dpetaja
ei nduaks Opilaselt teksti reprodutseerimist teatud kindlal viisil. See eeldab omakorda
lugemise ja konelemise paralleelset arendamist.
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Tekstikast 8.1.A.
Huvitavat: naide teksti moistmisest

Loetu méistmise épetamine peaks olema esimese kooliastme pohitilesanne; selle kor-
val loomulikult ka ladusa, veatu ja ilmeka lugemise harjutamine. Millest alustada?
Praktiline tdhelepanek vanaisalt, kes méngis lugemismédnge oma nelja-aastase lap-
selapsega. Poiss luges kokku: komm on padja all, kuid ei suutnud vastata klisimusele
»Kus on komm?“. Fiilisikust vanaisa oli segaduses ega taibanud, milles on viga. Ometi
soovitas ta (igaks juhuks) poisil veel kord lauset lugeda. Péirast kolmandat korda luge-
mist taipas poiss sirutada kée kommi jdrele padja alla. Samuti mé6tis vanaisa dra, et
alles siis, kui laps tunneb lihe sekundi jooksul dra tdhemdirgi, on lootust, et ta hakkab
neid tdhemdrke sénadeks (ihendama ja lugema. Kui tdhemdrgi ératundmine vétab
rohkem aega, ei ole laps antud meetodil lugema 6ppimiseks veel valmis.

Teksti méistmise arendamine. Koige levinum vote teksti moistmise arendamiseks on
kiisimuste esitamine loetu kohta. Seda tehakse tavaliselt lugemise jérel. Lugeja tahelepa-
nu keskendamiseks oleks aga viga hea esitada kiisimus voi mingi viike iilesanne enne
lugemist. Sellega eesmargistab Opetaja tooiilesande konkreetselt ja laps piitiab lugemise
kdigus oma tdhelepanu loetavale koondada. Rohkem kiisimusi loetu kohta esitatakse
tavaliselt teksti teistkordse tajumise jarel. Kiisimuste raskusastet on otstarbekas hinnata
vastuste jargi. Koige kergemad kiisimused on need, mille vastus on tekstis sdona-sonalt
olemas. Jargmine tase on sellised kiisimused, millele vastamiseks tuleb lugejal {ihendada
infot teksti eri osadest ja sonastada see iimber oma lausena. Koige keerulisemad kiisi-
mused esimese kooliastme Opilastele on need, millele vastamiseks tuleb appi vétta taust-
teadmised teistest Oppeainetest voi oma kogemustest ning {ihendada need uuest tekstist
saadud infoga. Kuna klassis on erineva oskuste ja métlemise tasemega 6pilasi, on teksti
analiiiis just see koht, kus petaja saab kiisida erinevaid dpilasi ja oskusliku pedagoogilise
tegutsemise korral jadb koigil opilastel tunnist positiivne mulje: mina oskasin vastata!
Et opilaste puudulikku voi vahest tekstist arusaamist kompenseerida, kipuvad opeta-
jad aga loetu moéistmise asendama harjutamise, kordamise ja detailide pdhedppimisega.
Eesmirgiga ,treenida malu“ lasevad nad 6ppida pihe luuletusi. Opetajal on enamasti
oma ettekujutus sellest, kuidas tuleks teksti lugeda. Kui dpetaja laseb opilastel luuletuse
péahe dppida, ootab ta selle ettekandmisel reeglina ka emotsionaalsust ja ilmekust. Nende
kahe noudmise - teksti veatu esitamise ja ilmekuse — {theaegne tditmine on esimestel
kooliaastatel paljudele opilastele keeruline iilesanne, sest meeldejatmine ja meenutami-
ne nduavad tublisti vaimset energiat. Kui dpetajad keskenduvad luuletuse hindamisel
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veel veatule (sonasonalisele) esitamisele, piitiavad opilased omandada intuitiivselt teh-
nikaid, mis holbustavad virsiridade meeldejatmist ja meelespiisimist. Nii voib juhtuda,
et olenemata varsi riitmist ja riimist hakatakse luuletusi ,vemmaldama®. Et seda viltida,
tuleks ka luuletuste 6petamisel pidada olulisimaks sonumist ja mottest arusaamist ning
oskust seda esitamisel edasi anda. See eeldab teksti riitmistamist ja liigendamist vastavalt
pausidele (kirjavahemairkidele) ja intonatsioonile ning toetab opilase keeletundlikkust,
emotsionaalset arengut ja kujutlusvoimet. See voiks olla sammuke lugemismonu tekita-
mise teel.

Rohkem véimalusi lugemisest naudingu saamiseks pakub klassiviline lugemine. Uus
Eesti pohikooli ja glimnaasiumi riiklik 6ppekava eeldab 2.-3. klassis nelja raamatu luge-
mist. Seda ei maksaks sildistada sonapaariga ,,Kohustuslik kirjandus® Samuti on motte-
tu nduda, et kogu klass loeb samaks ajaks iiht ja sama raamatut, sest tanapéeval on kooli
raamatukogudes lasteraamatuid vaid méned eksemplarid. Neli erinevat lugemisteemat
suudab Opetaja aasta jooksul ikka vilja pakkuda ja iga teema alla eakohaseid raamatuid
valida. Opetaja soovitatud teemakohaste raamatute hulgast valib &pilane endale meeldi-
vaima ja tegeleb sellega. Loomulikult voib ta soovi korral lugeda koiki raamatuid antud
teemal. Opetajal tekib aga sellise tookorralduse puhul kiisimus: kuidas kontrollida ja
hinnata klassivilist lugemist. Kui dpetaja ettekujutus klassivilisest lugemisest on kind-
laks kuupéevaks lébiloetud raamat, mille moéistmist ta kontrollib testiga (nt Missugune
oli Sipsiku lemmiksaade? Miks Anu liks korviga aeda ja kuhu ta Sipsiku pani? Mis kostis
toast? jne), kusjuures vastata tuleb raamatut kasutamata, voib noor lugeja lugemisménu
kogunisti minetada.

On olemas palju huvitavaid, lapsesobralikke, esimesele kooliastmele eakohaseid,
mangulisi, ja samas ometi koiki keelelisi osaoskusi arendavaid to6votteid, mida saab
edukalt rakendada klassivilise lugemise puhul. Nende kaudu saab 6petaja iilevaate opi-
laste lugemisest/mittelugemisest ning siilib laste huvi lugemise vastu. Edukad lugejad
jouavad lugemisest rodmu ja monu tundmiseni esimese kooliastme 16puks.

Tekstikast 8.1.B.

Praktilist 6petajale: metoodilisi votteid lugemismonu tekitamiseks

Tutvustan raamatut...

«  Pinginaabrid tutvustavad teineteisele vastastikku loetud raamatut, kuulaja an-

nab saadud info klassikaaslastele edasi.

*  Lugemiskarp (laps koostab selle ise ja paneb sinna midagi, mis on kuidagi seo-
tud loetud raamatuga; koolis tutvustab kaaslastele karbi sisu ja seotust raamatu

teksti voi probleemidega).
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Lugemisloikude ettevalmistamine kodus, esitamine klassis (sobib loetud raama-

tu tutvustamiseks teistele).

Raamatust koige meeldivama (sisukama, naljakama vm) katkendi esitamine

klassikaaslastele.

Raamatute reklaamid/ esitlused lugejatelt.

Kiisimused ja méistatamine

Kiisimuste ja moistatuste esitamine vastasvoistkonnale loetu pohjal.
Moistatamine: Kes ma olen? (laps annab kiisijatele ainult ei/jah-vastuseid).
Muinasjutu draarvamine kuuldud katkendi pohjal.

Lugemisorienteerumine (kontrollpostides kiisimused tekstikatkendite pohjal).
Tekstiloikude oige jirjekorra moistatamine.

Vanasonade leidmine (nt Leia kolm vanasona, mis sobiksid loetud raamatu si-

suga).

Draama- ja rollimingud

Loetud raamatu teksti dramatiseerimine rithmas ja esitamine kogu klassile.
Tegelasega samastumine (nt Mina olen....., ma motlen..... Kuulajad oletavad,
kes jutustaja on jne).

Erinevate situatsioonide lahendamine loetu pohjal (Kui tegelane oleks teinud
nii, siis...).

Kostiimeeritud viktoriin klassiohtul (esineja on valmistanud ette sisukatkendid
ja/voi kiisimused).

Kiapik/ndapunukkude valmistamine ja nendega tekstiloigu esitamine voi impro-

viseerimine.

Ulesanded pildiga

Joonistan koige meeldivama/huvitavama/kurvema hetke loetud raamatust.
Piltide loogiline jérjestamine teksti jérgi ja lithitimberjutustus.
Viirvilised ,,eksamipiletid“ raamatu illustratsioonidega sisu tundmise viljaselgi-

tamiseks.

Kiilaskdigud

Kohtumine kirjanikuga (lapsed on tutvunud eelnevalt tema loominguga ja

moelnud vilja kiisimusi).
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«  Muuseumi voi kirjanikuga seotud paiga kiilastamine.

«  Lugemisdo koolimajas.

Veel huvitavaid votteid

«  Lugemispdevik-salmik, kuhu laps mdrgib enda jaoks tihtsat loetud raamatu(te)st.
+  Fantaasiaiilesanded (etteloetud katkendi pohjal siindmustiku jitkamine).

«  Omadus- ja tegusonad loetud raamatust (selle pohjal tegelase iseloomustamine

paaris/riihmatdona).
«  Jutustamisvoistlus loetud raamatute pohjal.

«  Loovtdo kirjutamine loetu pohjal.

Kirjutamine

Keelelistest osaoskustest koige keerulisem on omandada kirjutamist, mille peamine ees-
mirk on moétete edasiandmine kirjalikul kujul. See on padevus, mida paljud inimesed
arendavad kogu elu ja kogevad siiski, et nad pole saavutanud soovitud taset, sest nduab
ju kirjutamine oskust véljendada selgelt oma métteid ja neid veatult paberile panna. Kir-
jutamine ithendab endas kolme oskust: kirjatehnikat (kuidas kujundada paberile téhti);
ortograafiat (kuidas kirjutada oigekirjareegleid kasutades nii, et sama keelt valdav lugeja
tekstist aru saaks) ja tekstiloomet (kas kirjutajal on huvitavaid métteid ning kas ta oskab
neid sidusalt ja terviklikult véljendada). Nende oskuste avastamisel ja omandamisel va-
jab laps Opetaja abi.

Kirjatehnika éppimine. Kooliuusikul on tavaliselt kujundatud valmidus kirjutama
hakkamiseks ja ta suudab paberile kujundada joonistahti. Siiski pole tema peenmotoo-
rika areng veel kiillaldane, et hakata kirjutama véike- ja suurtdhti. Seepérast korratakse
aabitsaperioodil joonistédhti ja toetatakse kirjutamist paljude muude vdikeste randme-
ja sormelihaste arendamist ning koordinatsiooni soodustavate harjutustega. Sundides
lapsi kirjutama enne, kui nad on selleks fiiisiliselt valmis, voime tekitada pikaajalise voi
piisiva probleemi kaekirjaga. Esimese klassi dpetaja peaks viga palju ja julgelt kasutama
napumainge, sest need aitavad arendada:

- {ldist koordinatsiooni ja peenmotoorikat;

+ kie ja silma koordinatsiooni;

- voimet hoida 6igesti kirjutusvahendit;

+ suunamédramise oskust (vasak-parem, tiles-alla);

« kée- ja silmamootu;

« liigutusmalu.
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Rahvalikel ndgpuméngudel on kindel riitm ja tempo. Selle tunnetamine aitab lastel
aru saada ka kirjutamise riitmist ning tempost; samuti moista kde — silma — korva — keha
koosté6d kirjutamisel. Uks ndpumingude vorme - sdrmenukuteater — on suureks abiks
ka kone arendamisel. Opetaja peab siiski arvestama, et kiekirja kujunemine on indivi-
duaalne, ei soltu otseselt lapse iildisest arengust ning toimub pideva harjutamise teel.
Probleeme tekitavad:

« lapse vihene kieline areng;
« ruumitunnetuse puudumine (peegelkiri);
« sarnaste tihekujude segiajamine.

Kooliuusikul on raske istuda 45 minutit koolipingis paigal. Seepdrast voiks kirjateh-
nika harjutusi teha seistes, kirjutades tahvlile voi seinale pandud pikale paberile. Kui
laps kirjutab seistes, pole vaja eraldi selgitada pea, 6lgade, keha, kie ja kirjutusvahendi
asendeid, sest need asetuvad loomulikult 6igesti. Kirjutada voiks mitmesuguseid joo-
ni muusika saatel, et tekiks kirjutamisriitm, joone julgus ning ke ja sormede liikuvus.
Sellise ,,eelsoojenduse” kaudu on hélpus jatkata kirjutamist juba vihikulehele, istudes
koolilaua taga. Ruumis orienteerumist aitavad arendada ka nn péoratud tihestikud. See
tahendab, et Opetaja ei niita tdhti alati ja ainult piistiasendis, vaid pooérab neid kuni 360
kraadi ja laps peab tdhe igas asendis dra tundma.

Eesti koolis on kirjatehnika 6petamisel valdavalt kasutusel geneetiline meetod. Lahi,
Matesen ja Muhel (1990) on pakkunud vilja vaiketidhtede ja suurtdhtede geneetilise ta-
hestiku. Soome emakeele metoodikas soovitatakse kasutada ka joonistahtede geneetilist
tahestikku, mis jaotab need tahed kolme gruppi:

1)L L, E, T, H (pohiliselt sirgete joontega moodustatavad tdhed);
2) V, A, A,K,N, M, Y (valdavalt kaldjoontega moodustatavad tihed);
3)U,0,7,0,0,0,PR, S, D, G, B, C (kumeraid kaari sisaldavad tihed).

Joonistahtede geneetilist tahestikku oleks moistlik kasutada ka Eesti koolis. Esimesse
klassi tulnud véiksid joonistdhti korrata sellises jarjekorras, sest nii arvestatakse kirjuta-
misliigutuse raskustaset. Joonistdhtede kirjutamise suunda ette ndidates peaks arvestama
hilisemat suurtihtede kirjutamise suunda, sest siis ei pea laps opitud kirjaliigutust hiljem
timber 6ppima. Kui kdrvuti dpitavad sarnased tdhed (nt N ja M) tekitavad raskusi, voiks
neid opetada teineteisest kaugemal.

Kirjutamiseks on méttekas kasutada joonistéhtede puhul 16joonelist vihikut ja peh-
met kolmekandilist harilikku pliiatsit; vdiketdhtede kirjutamisel abijoonega vihikut ja
voimalikult kaua pliiatsit. Suurtdhtede puhul tuleks kasutada samuti abijoonega vihikut.
Muud kirjutusvahendit (tintenpen, avatud sulega sulepea) voiks lubada ,,preemia kor-
ras” neile, kelle tdhed piisivad sirges reas, tdhekuju sarnaneb niidistes antule ja sonade
vahele on jdetud suurem vahe. Teises klassis korratakse koiki suur- ja véiketdhti, soo-
vitavalt abijoonega vihikus ja pliiatsiga. Eriti tuleks jalgida poiste kiekirja kujunemist,
sest nende kéekiri areneb vilja aeglasemalt ja kui nad on mingi kirjaliigutuse valesti dra
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oppinud, on seda hiljem véga raske iimber 6petada. Paralleelselt kirjatehnika 6ppimise-
ga toimub ka 6igekirja omandamine.

Oigekirjaoskuse omandamine. Oigekirjaoskuse méiste ja kujunemise on lahti mé-
testanud Briigelmann (1987). Tema hinnangul véimaldab ortograafiat nn kirjutaja ,,si-
semine ortograafialeksikon”, mille kujunemist toetab tublisti suuline kone. Milliseid os-
kusi siis laps kirjutamiseks vajab? Koéigepealt toimub akustiline analiiiis, millega kaasneb
teadmine, et sona on kindel jada hailikuid. Samal ajal toimub kirjutaja peas visuaalne
analiiiis koos sona tdhenduse dratundmisega. Nende oskuste liitmise tulemusena luuak-
se kujutluses - sisemist ortograafialeksikoni kasutades — versioon sona kirjapildist. Sel-
lele jargneb kirjutamine. Kontrollimiseks tuleb kirjutatud sonale anda uuesti akustiline
kuju ja veenduda, et hailikute jarjekord ja pikkus on mirgitud digesti. Toendoliselt on
igal kirjutajal siiski vilja tootatud ,oma strateegia’, kuidas kirjutatut digekirjareeglitega
vastavusse viia. Nii on kirjavead laste toodes kiill tiilikad kaaslased, kuid nad niitavad
lapse otsinguid oma odigekeelsussiisteemi kujundamisel. Enda avastatud reegel on alati
parem kui dpetaja poolt pahedppimiseks antud reegel. Reeglite avastamise kdigus tehtud
vead peaksid olema Opetaja jaoks vaid teatavad rajamargid - informatsioon selle kohta,
millisel arengutasemel &pilane digekirja omandamisel praegu on. Vead tulenevad tiks-
nes ebapiisavast kogemusest kirjaliku keele praktiseerimisel. Omandamise pohimeetod
on aga kirjutamine ise - tihedas seoses lugemisega.

Noustuda tuleb M. Ehalaga (2001), kelle sdnul suur osa grammatikadpetusest ei toe-
ta oigekirjaoskuse arendamist, sest see on liiga grammatikakeskne. Lisaks opetatakse
esimese kooliastme Opikutes millegipérast néiteks kiisisona, mis hiljem ei sobitu sona-
liikide siisteemi, ning tdishadlikuithendiks nimetatakse tegelikult diftongi. I ja j 6igekir-
jareeglid on aga nii keerulised, et lapsed, kes enne 6ppimist kirjutasid 6igesti, hakkavad
neid reegleid rakendades vigu tegema. Nii kujundatakse vadrteadmisi, mille muutmine
teises ja kolmandas kooliastmes on keeruline (vt ptk 1). Seega, digekirjakompetentsuse
saavutamiseks on vihemalt kolm voimalust, mida oppija kasutab erinevatel omandami-
se perioodidel:

1) digekirjaoskus kui sisemine protsess, mis olemasolevate mallidega kontrollib kirjuta-
tut;

2) oigekirjaoskus kui vastava reeglistiku rakendamine;

3) oigekirjaoskus kui kirjutaja aktiivne eneseteostus oma teooriate véljatootamisega.

Et viltida liigset kéelist pingutust esimeses klassis, voiks digekirja harjutamiseks ka-
sutada litkuvat aabitsat voi arvutit.

Loovkirjutamine. Lisaks keelelistele osaoskustele ja akadeemilistele teadmistele on olu-
line toetada laste kujutlusvoimet, loovust ja moéttelendu, st oskust ennast vabalt ja isiku-
péraselt viljendada. Selleks sobivad loovkirjutamine ja erinevate tekstiliikide katsetused
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(nt jutuke, muinasjutt, luuletus). Kui ettetitluste ja keeleharjutuste peamiseks eesmargiks
on digekirja omandamine, siis loovkirjutamine voimaldab tegelda lisaks digekirjale teks-
ti kompositsiooni ja sidususega, lause struktuuri ning sonastusliku mitmekesisusega.

Loovkirjutamise algetapil, st esimestel kooliaastatel tuleks kujundada opilastes eel-
koige oskust planeerida (seada eesmirk), panna kirja métteid ja kontrollida oma kirju-
tisi. See nduab erinevate kognitiivsete padevuste (nt planeerimis- ja jareldamisoskuse)
teatud arengutaset ning oskust seostada erinevaid keelekategooriaid. Nende protsesside
omandamine néuab palju aega, suunatud harjutamist (Lerkkanen, 2007) ning jdrje-
kindlat dpetajapoolset julgustamist ja tuge. Loovkirjutamise eelduseks on, et dpilane on
omandanud teatud elementaarse kirjutamisoskuse, sest igal tekstil on lugeja/kuulaja, kes
jalgib ja hindab kirjutatut (see omakorda nduab kriitilise métlemise oskust). Kuna need
padevused ei ole aga esimestel kooliaastatel lapsel veel vilja kujunenud, peaks loovkir-
jutamine olema opilase jaoks voimalus, mitte kohustus ega eesmark omaette. Kindlasti
tuleks aga toetada opilaste soovi oma métteid viljendada ning lubada teha seda vabalt ja
loovalt. Selleks pakub hdid voimalusi arvuti tekstitootlusprogramm.

Kuna kirjutamisprotseduur arvutiga on lihtne, ei kammitse see kirjutaja moéttelendu.
Opilased saavad koostada originaalseid lugusid ja illustreerida neid, mangides kujundu-
se ja virvidega (vt ptk 14). Opetaja aga voiks luua igale dpilasele individuaalse kausta,
kuhu lapsed saavad oma t60d salvestada. Valminud tekstid voiks opetaja iile vaadata,
oigekirjavead parandada ja seejérel kaasopilastele lugemiseks vilja triikkida.

Kokkuvotteks voib delda, et esimestel kooliaastatel voiks kirjaoskuse omandamiseks
kasutada rohkesti drakirja kui kirjatehnikavotet, mis on otseselt seotud 6igekirja har-
jutamisega; kirjaliku timberjutustuse erinevaid variante ja loovtookatsetusi. Viimaste
jaoks peaks kujundama klassiruumi, kus leiduks hea ja aeg-ajalt vahetatav raamatuva-
limik lugemisnurgas; tahestikutabeleid (1. klassi ja 2. klassi esimese poolaasta jooksul);
erinevaid tekste (nt luuletusi, nimekirju, retsepte, teateid, paevikulehekiilgi); vahetata-
vaid sonaseinu teatud teemal sonadega; lai valik kirjutamisvahendeid ja erinevaid kir-
jutamispabereid; kaustu, mappe voi karpe, kus opilased saaksid hoida oma valmis toid;
kaunilt kujundatud autoritool, millel istudes loeb autor oma loomingut teistele ette; ning
spetsiaalne koht, kuhu tihise valiku tulemusena pannakse vilja 6nnestunumat omaloo-
mingut (nn tulemustealus, -né6r, voi -sein).

Konelemine

Konelemine on sotsiaalne toiming — see on oluline liili indiviidi ja keskkonna vahel.
Heal konelemisoskusel on tdhtis osa inimestevahelises suhtlemises ja sotsiaalsete os-
kuste arengus. Peetakse ju heaks konelejaks seda, kes oskab ennast huvitavalt, selgelt ja
kuulama panevalt viljendada. Lahtudes sotsiaal-kultuurilisest perspektiivist, on konele-
mine alati seotud kontekstiga (st konelemine on situatiivne), suhtluspartneri ja keeleliste
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vahenditega, mida inimene valdab (S&ljo, 2003). Kooli tulev laps suudab end kone abil
moistetavaks teha. Ta vastab Opetaja kui talle esialgu voora inimese kiisimustele, kuid
need on enamasti lithivastused, mis sisaldavad hidapérast informatsiooni dpilase enese
kohta.

Konelemise tasandid. Konelemine on seotud métlemisega — molemad toimuvad kee-

leliste kategooriate abil (vt ptk 1). Sageli ei eristata motlemist ja konelemist, vaid kasitle-

takse neid ithtse fenomenina. Kuna kélanud sonad on aga ette valmis moeldud, voime 6el-
da, et kognitsioon (métlemine) on primaarne ja konelemine (suhtlemine) sekundaarne.

Samas on leitud, et kdnelemine mdjutab omakorda kriitilist métlemist ja arusaamist

(Perry, Donohue, & Weinstein, 2007).

Levinud seisukoht on, et selge suulise vdljendusoskuse taga on selge méote. Ometi
pole see, mida me iitleme, otsene moétete peegeldus, ja motlemises ei kajastu tingimata
see, mida me kuuldavale toome. On ju monikord kiillaltki keeruline viljendada seda,
mida me tahame vo6i millest ise hésti aru saame. Et laps opiks selgelt viljendama oma
kogemusi, moétteid ja tundeid, on oluline pakkuda talle keelelisi vahendeid (sonavara/
lausekonstruktsioone jne), mis vastavad tema eakohase motlemise tasemele. Kui need
vahendid on liialt keerulised ja laps neist aru ei saa, ei toeta need tema métlemist ega
konelemist. Konelemine omakorda voimaldab aga harjutada keeleliselt digete lausete
moodustamist.

Koénearenduses eristatakse kolme tasandit (Karlep, 2003):

1) baastasand, mille eesmark on laiendada keeleliste osaiiksuste valdamist (sdnavara,
lausemallid);

2) oskuste tasand, mille iilesanne on dpetada-harjutada suhtlemisiilesannete lahendami-
seks vajalikke osaoskusi itkshaaval, soltuvalt kone vormist, partneri rollist (iitluse pro-
dutseerija voi tajuja) ja tema sotsiaalsest positsioonist (nt eakaaslane, dpetaja, tuttav,
vooras) ning iitluse eesmargist (nt kiisida, teatada, reguleerida partneri tegevust);

3) konetegevuse tasand, mille eesmargiks on kasutada keelt 6pitegevuses (nt teabe hanki-
mine ja vahendamine, oma ja teiste tegevuse planeerimine-reguleerimine).

Konelema opitakse ainult radkides ja selleks tuleb klassiruumi tingimustes leida voi-
malusi. Opetaja iilesandeks esimestel kooliaastatel on teadlikult silmas pidada ja sis-
temaatiliselt arendada iga Opilase konet. Konelema &petamise pohilised votted on
vestlemine, kiisimustele vastamine, kirjeldamine, arutlemine ja (iimber)jutustamine.
Nende kasutamisel tuleks dpetajal luua klassiruumis tegelikkusele sarnaseid suhtlus-
situatsioone ja jilgida, et iga Opilane saaks voimalikult aktiivselt osaleda, sest selle
kaudu arenevad, tdpsustuvad ja tdienevad tema aktiivne sonavara, konesoravus, into-
natsioon ja artikulatsioon.
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Koéneoskuse arendamine. Enim kasutatavaks konearenduse votteks esimeses koo-
liastmes on erinevat tiiiipi tekstide (nt muinasjuttude, paevasiindmuste, oma lapsepol-
velugude) (iimber)jutustamine (Morgan & Rinvolucri, 2006). Lisaks julgusele konelda
laieneb jutustades sonavara, mitmekesistub lause struktuur, arenevad lapse kuulamis- ja
lugemisoskus. Jutu kvaliteet s6ltub sageli sellest, milliseid keelelisi vahendeid laps valdab
ning kuidas ta suudab ennast viljendada. Koos kognitiivsete padevustega arenevad ju-
tustades Opilaste sotsiaalsed oskused (vt ptk 2).

Kuna 6pilased saavad jutustamise ajal suhelda vahetult auditooriumiga - luua silmsi-
det, kasutada vabalt miimikat/kehakeelt ning vdljendada oma suhtumist, hinnanguid ja
kogemusi - opivad nad kasutama ka kaasopilaste-kuulajate tagasisidet (nt naer, tahele-
panu, kiisimused). Kdneoskuse arendamise puhul on oluline, et dpetaja julgustaks dpila-
si vabalt, oma sonadega raakima (Lerkkanen, 2007), mitte ei néuaks jutustuste ,realist-
likku“ voi tekstildhedast iimberiitlemist. Nn vaba jutustamine toetab opilase isikupara,
initsiatiivi, loovust ja kujutlusvéimet ning voimaldab kogeda, et erinevad inimesed ju-
tustavad/viljendavad end erineval, kuid ikkagi aktsepteeritaval viisil.

Kuigi jutustamist kasutakse esimese kooliastme emakeeledppes toepoolest palju, tu-
leb arvestada, et esimestel kooliaastatel ei ole dpilased veel valmis nn akadeemiliseks 6p-
peks. Seetottu voiks jutustamist kombineerida méanguliste elementidega. Hasti sobivad
konelemise ja eneseviljenduse toetamiseks visualiseerimine (nt pildid, illustratsioonid,
joonistused) (Hollingsworth & Hoover, 1991) ja erinevad eakohased aktiivoppe vormid
(nt arutelud, rollimédngud, dramatiseeringud, simulatsioonid) (Dean, 2005).

Koikide konearenduse méngude puhul on dpetaja tugi tilimalt oluline. Esitades suu-
navaid kiisimusi, juhtides jutustuse tagasi teema juurde, kui 6pilased on korvale kaldu-
nud, ning aidates tolgendada nende métteid ja lahendusi, soodustab opetaja samaaegselt
nii uute teadmiste kujunemist kui ka opilaste oskust ennast selgelt ja moistetavalt kaas-
lastele arusaadavaks teha.



AINEALASTE TEADMISTE JA OSKUSTE ARENG 227

Tekstikast 8.1.C.
Praktilist dpetajale: huvitavaid votteid konearenduseks

Lause jitkamine (Ma ldhen matkale ja votan kaasa telgi,... ... jne).
Lopeta vanasona (Kes ei toota,...).

Jutustamispulk (pulk antakse kdest kdtte iilesandega jitkata jutustust teksti
pohjal).

Kirjelda/arutle!

Eseme kirjeldamine (laual on mitu eset, mida iiks opilastest kirjeldab seni, kuni

teised dra moistatavad, millist eset ta kirjeldab).

Tunnete ja emotsioonide kirjeldamine (Rddgi, kuidas Sa ennast tundsid, kui Sa

seda lugu lugesid).
Volukotike (laps katsub kotis olevat eset ja kirjeldab, mida ta kogeb). Ming

arendab ka taktiilset tundlikkust ja kujutlusvoimet.

Niita ja ridgi! (Opilasel on kodust mingi ese kaasa voetud, millest ta teistele
rddgib).

Kes tegelastest Sa tahaksid olla ja mida Sa teeksid tema asemel?

Kuidas on see lugu seotud millegagi Sinu pdriselust?

Ulesanded pildiga

Elav jutuke pildi jirgi (iga osaleja iitleb méngu pddsemiseks sisult sobiva lause).

Pildid iilekantud tihenduse lahtimotestamiseks (nt Utle, mida nded? Selgita,
mida tdhendab? Pildid: vesi ahjus; kdirbseid pihe ajama).

Mingud

...............

Plipimdng (juhtmdngija motleb mingi tegevuse, mida teised piitiavad dra mois-
tatada, esitades kiisimusi, nt Kas sa praegu plipid? Kas nddalavahetusel saab
plippida? Kas Sul on piinlik/ hea meel, kui keegi plipib? jne).

Lause iitlemine erinevate intonatsioonide ja sonarohkudega (Jilgi, kuidas muu-

tub lause tdhendus: ,,Mina saadan Sinu selle ukse taha®).

...................................................................................................................
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Kuulamine

Inimesel on kuulmismeel ja ndgemismeel. Nende teadlik kasutamine annab kuulamis- ja
vaatlusoskuse ehk voime kuulata ja ndha. Kuulamisoskus on teiste keeleliste osaoskuste
— konelemise, lugemise ja kirjutamise — eelduseks. Lugemiseks ja kirjutamiseks on tarvis
osata sona vilja hadldada (kuuldavaks teha) ning seostada selle graafilist ja haalikulist
pilti (st kuulamise jargi otsustada, kuidas antud sona paberil vélja néeb). Eesti keeles on
kuulamine tihedasti seotud oigekirjutusega — koiki héddlikuid piiiitakse kirjas voimali-
kult tapselt tahtede abil edasi anda (nn foneetiline printsiip). Niisiis on oskus kuulata
aluseks hea keeletaju kujunemisele ja veatule kirjutamisele. Kuulamise puhul saame eris-
tada kahte tasandit:
« hailikute kuulamine, mis on aluseks 6igekirja omandamisele;
+ suulise informatsiooni haaramine, hindamine ja analiitisimine (st primaarne on teksti
sisu moistmine).

Kuulamise keerulisus. Koolitulijal on méningaid kuulamiskogemusi, kuid uutes olu-
des esitatakse tema kuulamisoskusele uusi néudeid. Esmalt peab ta aru saama ja tiit-
ma Opetaja korraldusi: kuula, moista, vali, tee! Selline on ratsionaalseim tegutsemisahel
klassigppe tingimustes. Opetajad kasutavad tavaliselt just ainsuslikku vormi korralduste
andmisel, sest sellega on laps kodus harjunud. Kui 6petaja iitleb: ,, Avage raamatud!, siis
paljud ei tajugi, et see korraldus kais ka tema kohta.

Ainetunnis tuleb opilasel vdga palju kuulata - see on seitsmeaastasele vésitav tegevus.
Suurt osa kuuldud infost saab laps kontrollida iiksnes malu abil. Kui 6petaja metoodilis-
te votete arsenal kaldub ka veel kooliloengute suunas, ei suuda laps dpetaja monoloogi
jalgida. Sellest annavad miérku toolijalgu kopsivad jalad ja tasapisi pingi alla vajuv &pila-
ne, kelle pilk eksleb kuskil eemal ja korvad ei vota vastu enam iihtegi korraldust. Seega,
kuulamine on otseselt seotud ka opilase fiiiisilise vastupidavusega (vt ptk 15).

Esimestel kooliaastatel voib lapsel esineda kuulamises liinki, sest ta vasib kone kuula-
misel ja jalgimisel (nn kuulmisvasimus). Mida enam laps visib, seda halvemini ta kuulab
ning lakkab eristamast kone detaile. Samuti voivad tekkida probleemid korgete haali-
kute ja helide tajumisel, mis omakorda pohjustavad vigu 6igekirjas. Kui vasimus kaob,
tuleb voime kuulda tagasi. Seda tuleks arvestada 6ppet66 korraldamisel: keeletunnid,
kus tegeldakse hailikudpetuse ja digekirjaga, peaksid toimuma pdeva esimesel poolel.
Oluline on, et laps omandaks erinevaid keelespetsiifilisi kuulamise votteid. Naiteks, mar-
kab haéliku erinevusi sonade algus- ja 16puhéaalikuis (karu-taru; isa-ise) ja sona sees (ka-
na-kala; siga-siga; kali-kalli); leiab lausest otsitava sona iiles, nt nime (Minu sobral on
kass Miisu); markab rohulist sona lauses (Ma iitlesin ju sulle, et tund algab kell 9); paneb
tahele riimuvaid sonu; taastab silpidest sona (tak-se-har-ta-ju) jms.

Kuulamisoskuse arendamine. Oskusel kuulata on oluline méju méistmisele ja arusaa-
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misele. Kuuldu moistmine s6ltub lapse sonavarast, kujutlusvoimest, oskusest analiiiisi-
da, hinnata ja jiareldada, aga ka teksti tiitibist (nt muinasjutt, luuletus, tarbetekst). Nii on
leitud, et esimese kooliastme dpilased suudavad koige paremini jélgida ja aru saada ju-
tustavast tekstist (Lerkkanen, 2007). Tuleks valida vilja joukohane ja huvitav tekst, mille
voib esitada koigepealt kuulamisiilesandena. On teada, et lapse kuulamisaktiivsus suu-
reneb, kui dpetaja esitab enne kuulamisiilesannet méned suunavad kiisimused, millele
laps peab parast kuulamist vastama (Hollingsworth & Hoover, 1991). Samas kitsendavad
etteantud kiisimused kuulamisfookust, st laps keskendub peamiselt neile niianssidele/
detailidele, mis voimaldavad vastata kiisimustele, ning jatab korvale selle informatsioo-
ni, mida kiisimus otseselt ei holma. Kumba lihenemist kasutada, soltub konkreetse ai-
netunni eesmdrgist, st milliste oskuste - tdhelepanu, meenutamise, analiilisioskuse vm
- kujundamist dpetaja iilesandega taotleb.

Kuulamise pohjal moistmist on kerge kontrollida lihtsate votetega, nt pildi ja kuul-
dud sona ithendamine, jutu jargi pildiseeria korrastamine, tekstist kuuldud séna kasuta-
mine (pott ja ....kaas), tahtsamate siindmuste jarjestamine (sonakaartidel), loo peaméte
sonastamine voi antud motete seast sobiva valimine. Tosisemaid kuulamisiilesandeid
soovitab A. Uusen (2002), nimetades neid kuulamise strateegiateks. Naiteks:

« kujutluspiltide loomine ajus;

« Kklassifitseerimine (informatsiooni rithmitamine);

+ kiisimine (arusaamise kontroll);

+ markmete tegemine (nt plaan, kaart, votmesonad);

- raakija mitteverbaalsete marguannete tahelepanemine (héile korgus, kiirus, pausid,
kordused, miimika, Zestid);

+ kuulamist toetav visuaalne informatsioon.

Kujutluspiltide loomine ajus peaks rakenduma ettelugemise kuulamise kaigus. Sellest
voiks vilja kasvada nautiv kuulamine ja hilisem lugemismoénu, kui lapse enda lugemis-
kogemus juba vastavaid voimalusi pakub. Kujutluspilt on igaiihel erinev, sdltub kuulaja
tunnetest, mida tekst temas esile kutsub, ja taustteadmistest teema kohta. Kujutluspildi
loomine nduab kaasamoétlemist, tekstist arusaamist ning vaimset pingutust, mis ei ole
tdnapédeva piltidega (teler, videod, arvutimédngud) harjunud lastele kerge. Siiski tasub
tiritada, lastes Opilastel kuulata lithikesi varvikaid ilukirjanduslikke tekste, joonistada
nende pohjal pilte ning vorrelda kuulamiselamusest saadud erinevaid kujutlusi. Kui ku-
jutluspiltide loomise ja radkija mitteverbaalsete méirguannete tiahelepanemise stratee-
giad on seotud eelkdige kuulaja/radkija emotsionaalsusega, siis koik teised strateegiad
seostuvad rohkem teksti métte avamise ja infotootlusega.

Kokkuvotteks, esimese kooliastme kuulamisopetuse peamiseks eesmirgiks peaks
olema nende oskuste arendamine, mis voimaldavad lapsel koolis toime tulla, erinevaid
tekste moista ja klassikaaslastega suhelda. Suhtlemisel annab sonumi edastaja oma mot-
te voimalikult tépselt (ja lihtsalt!) edasi ja sonumi vastuvotja peab olema valmis seda
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kuulama ning sellest aru saama. Et seda saavutada, on soovitatav arendada kuulamisii-
lesandeid edasi vestluseks, aruteluks, rollimanguks voi simulatsiooniks. Koik need vot-
ted on seotud valikute ja tegutsemisega.

Tekstikast 8.1.D.

Praktilist 6petajale: harjutusi kuulamiseks

Loodushddled

Kuula looduse hddli! Jiljenda!

«  Loeme linnulaulujiljendusi (Midli-madli, kudli-kadli...).

«  Laulame 6ues.

Kajalugemine (6petaja iitleb voi laulab ette lause, lapsed kordavad kooris).
Harjutused sonaga

+  Muuda sona! (Korraga voib muuta iihte tihte, sonal peab olema tihendus:
PART - PARK - PAIK - PIIK - TIIK - RIIK...).

«  Lopeta lause: ,Talvel on kiilm, aga suvel on...... “

+  Lopeta tihenduspaar: ,,Pott ja kaas, lukk ja ......

Leia sona! (Lepitakse kokku, kui kolab sona, nt porgand, kiikitavad kuulajad
ithe korra. Mdngujuht iitleb: ,Pood, porine, porgand, podisema, padi, piiluma,
pott, porgand, part......«

«  Ming LENDAB! (Mdngujuht iitleb: “Lendab, lendab, vares lendab!“ Kui vastab
toele — lapsed ,,lendavad. Kui ei vasta toele (kass lendab), lopetavad kuulajad
kohe lendamise. Eksijatele — miinuspunktid vms.)

Harjutused pildiga

«  Nuita pildil naeratavat tiidrukut, viikest musta koera.

«  Niita pildilt midagi, mis on all vasakus nurgas.

+  Otsusta, kas kuuldud lause sobib antud pildiga.

«  Muuda lauset nii, et see sobiks pildiga.

Harjutused lause ja tekstiga

«  Ara jdta sonu vahele! (Mdngujuht loeb aeglaselt liihikesi 2-3sonalisi lauseid,
mis pole sisuliselt seotud. Ootamatult katkestab ta lugemise ja palub korrata

viimast (eelviimast) lauset. Voidab see, kes kordas oigesti.)
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«  Moistata, kellest/millest loen! (Lugedes jitab opetaja tegelase nime voi nimetuse
iitlemata, kuni kuulajad taipavad.)

«  Keda nien? (Opetaja hakkab kirjeldama kedagi klassist, kuni kirjeldatav épila-
ne dra arvatakse.)

Kas oige/vale viide? Koik koerad on tigedad. Kui vihma sajab, muutuvad td-
navad mirjaks. (Lepitakse kokku, kuidas kuulajad reageerivad iihel voi teisel

juhul.)

Kuula teksti ja otsusta, kas antud vdiide on dige voi vale.

8.2. Teine kooliaste: eesti keel ja kirjandus

Suuline ja kirjalik suhtlus

Suhtlemine toimub keele abil - eesmidrgiks on sonalisel kujul anda edasi métteid, tun-
deid ja teateid. Soltuvalt suhtlusolukorrast kasutatakse kas suulist voi kirjalikku konet
ning eristatakse avalikku ja argist keelekasutust. Erinevused suulise ja kirjaliku kone va-
hel voivad olla nii suured, et me saame ridkida suulise jutu "tolkimisest” kirjalikuks, ja
vastupidi. Samas on suuline kdne ettevalmistavaks liiliks lapse kirjalikule konele.

Erinevate suhtlussituatsioonide ja neile iseloomuliku keelekasutuse dpetamisega tu-
leks teises kooliastmes tegelda eesmargipdraselt. Kuna selles eas opilase stiilitunnetus,
sonavara ja lausekonstruktsioonide kasutamine erinevates suhtlusolukordades on alles
kujunemisjargus, on oluline selgitada, milline keelekasutus sobib avalikus ja argises si-
tuatsioonis, milline suulises ja kirjalikus suhtluses. Nii on suulises kones kindel koht
pragmaatilistel partiklitel (nt kah, noh, vot), mida kirjalikus tekstis ei kasutata, voi kui,
siis ainult erijuhtudel - ilukirjanduslike tegelaste kones. Sonade tdhenduski on suulises
suhtluses palju muutuvam ja ebakindlam kui kirjalikus tekstis (nt tankist tdhenduses 'va-
riisik’; triip’ pulbriline narkootikum’; sensitiivne ‘salajane’ voi orn, delikaatne’). Uuringud
kinnitavad, et lapsed teadvustavad endale {isna halvasti, kuidas nad konelevad (Siljo,
2003). Seepdrast tuleks neil lasta kuulata ja lugeda erinevat liiki tekste (nt avalik kone,
raadio- voi telesaade, ajalehe artikkel, toote kasutusjuhend, kiri, jutustus voi kirjeldus),
nende iile tiheskoos klassiruumis arutleda ja neid hinnata.

Kaasaegne suhtlemine eeldab opilaselt ka nn digitaalse keeleoskuse omandamist, mis
holmab oskust kasutada e-posti, erinevaid otsingumootoreid ja osaleda vorgusuhtluses.
Suhtluskanalite paljusus ja voimalused toetavad kiill 6pilaste moningate sotsiaalsete os-
kuste arengut (Emans, 2002; Walker, 1998), kuid on viljakutseks opetajale: pilastele
tuleb tutvustada erinevaid suhtlusstiile (nt mille poolest erineb sonade jarjekord/partik-
likasutus/sonavara suulises ja kirjalikust tekstis) ning jilgida, et nn spontaanne kirjalik
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konekeel, mida kasutatakse Interneti suhtlusportaalides (MSN, Skype jt), ei tungiks opi-
laste loovtoodesse. Kuna iga inimese omaenda keel on talle koige ldhedasem, nouab
opilaste kauni ja isikupérase keele kujunemine opetajalt jarjekindlat sekkumist — hoolt,
teadlikku suunamist ja parandamist. Tehnoloogiliste uuenduste tulemusena teravnevad
spetsiifilistest tekstitegemise tingimustest tulenevad erinevused ning dpetajal pole sage-
li minevikust votta valmis lahendusi - analiiiisides erinevaid suhtlussituatsioone, tuleb
need endal luua.

Tekstikast 8.2.A.

Praktilist Opetajale: metoodilisi votteid suulise suhtluse arendamiseks

« Intervjuu - erinevate kiisimuste koostamine ja neile vastamine (nt fakti-, ana-
liiiisi- ja hinnangukiisimused).

«  Viitlus etteantud aktuaalsel voi huvitaval teemal; probleemile lahenduse otsimi-
ne.

«  Vestlus riithmakaaslastega (oma arvamuse selgitamine ja pohjendamine; kaas-
laste arvamuste viljaselgitamine: kas ollakse mingi tegelase voi kiisimuse suhtes
samal/erineval arvamusel ja miks).

+  Kahekone (motle raamatu tegelastele voimalik kahekone ja esita see koos pingi-
naabriga klassikaaslastele).

«  Kirjeldus (méne looma voi inimese kditumise kirjeldamine).

*  Rolli- ja situatsioonimdngud (tegelaskujude, aja voi koha muutmine).

«  Liihikokkuvéte (enda tehtud mdrkmete pohjal teksti sisu lithikokkuvotte esita-
mine pinginaabrile).

Hidlega motlemine/sisekone (lugeja seletab iseendale, millise tekstiga tegu ja
mille pohjal ta selle iile otsustab).

+  Soovimine (moétle vilja, mida loo tegelased voiksid soovida ja vordle oma mot-
teid pinginaabriga).

Reklaamlausete/ reklaamtekstide koostamine ja esitamine.

+  Puuduvate véi valede loikudega tekst (l6ikude jdatkamine ja muutmine).

«  Lindistatud liihiteate (nt kutse, kuulutus, saatekava) iileskirjutus ja analiiiis.

«  Suulise kone stiilianaliiiis (koneluse/tiili protokoll; paluvad/keelduvad/tréosti-

vad vm viljendid; telefonikonet sissejuhatavad ja lopetavad laused).

..................................................................................................................................
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Tekstikeskne kirjandusopetus

Kuulamisoskuse arendamine. Kirjanduse tund on tekstikeskne: loetakse; dpitakse uusi
sonu ja véljendeid; avastatakse teksti varjatud motteid; arutletakse teksti iile; arendatak-
se edasi tekstist saadud motteid (loovtoodes); opitakse pohilist tekstist iiles markima
(loetu voi kuuldu pohjal) ning oma seisukohti tekstiga seostama. Kuna kuulamisosku-
se arendamine on iiks keeledpetuse prioriteete, tuleks 4. klassis jatkata teksti vastuvotu
arendamist kuulamise teel. Teksti sisu moéistmiseks on oluline informatsiooni vastu-
votmine, hindamine ja analiiisimine. Dumont ja Lannon (1990) eristavad kuulamises
nelja jarjestikust komponenti: kuulamine, moistmine, analiiiisimine ja reageerimine.

Kuulamine on toimunud alles siis, kui on labitud koéik need etapid. Seega on kuulamine

aktiivne teadlik protsess, mis nduab oOpilaselt tahelepanu, keskendumist ja vaimset pin-

gutust. Kuulamisoskuse arendamiseks on oluline dpetada lastele erinevaid kuulamise

liike (Uusen, 2002).

1. Tihelepanelik kuulamine — eesmdrk on meeldejdatmine. Keskendutakse kuulamisele,
kuid ei moelda kuuldut lébi (nt ettetitluse kirjutamisel).

2. Aktiivne kuulamine — eeldab kone analiiiisimist. Kuulaja ptitiab tabada olulist, ana-
liiisib, liigitab, vordleb ja seostab sellega, mida ta varem teadis. Aktiivsel kuulajal te-
kib tavaliselt kiisimusi.

3. Loov kuulamine - eeldab lisaks aktiivsele kuulamisele uute ideede ja tdhelepanekute
ithendamist varem teada olevaga. Tekivad uued probleemid, millele tahetakse vas-
tust saada.

4. Vidrtustav/nautiv kuulamine — néuab vahem keskendumist; kuulajad on 16dvestu-
nud. Selliselt kuulatakse laule, muusikapalu, luuletusi. See kuulamisviis voimaldab
viljendada oma métteid ja tundeid joonistades voi meisterdades.

5. Kriitiline kuulamine — nouab koige suuremat keskendumist, voimaldades aru saada
ka keerulisest tekstist.

6. Passiivne kuulamine - tihelepanu poodratakse vaid teate iiksikutele kohtadele, mis
kuulajat mingil pohjusel huvitavad.

7. Koiki kuulamise tehnikaid saab kasutada ka iseseisvas to6s lugemise pohjal.

Lugemine ja teksti méistmine. Teise kooliastme alguseks on laps omandanud lugemis-
soravuse, mis lubab tal teksti tehnilise lugemise asemel keskenduda loetu nautimisele.
Hea lugemisoskus voimaldab:

- saada katte vajalikku infot, mis tuleb kriitiliselt 1dbi to6tada;
- otsida, teha jareldusi ja otsuseid;
« luua uut teavet;

+ jagada oma teadmisi-kogemusi ning olla aktiivne suhtluspartner.
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4.-6. klassis on pohirohk selliste tunnetusprotsesside nagu moistmise, analiiiisimise
ja tolgendamise arendamisel. See nouab kriitilise lugemise oskuse omandamist, st voimet
analiilisida, eristada olulist/vihem olulist ning teha jareldusi (Lerkkanen, 2007). Selleks
peab tekstide valik olema laiem ja mitmekesisem, kui see oli esimestel kooliaastatel. Har-
jutada tuleks erinevat liiki tekstide lugemist: teabetekste (nt uudiseid, kuulutusi, reklaa-
me), ilukirjanduslikke tekste (nt luuletusi, valme, jutustusi, muistendeid, naljandeid),
aga ka skeeme, jooniseid, tabeleid. Nagu kinnitavad uuringud, moéjutab teksti liik olu-
liselt seda, kuidas lugeja tekstile ldheneb ja millist infot sealt otsib (Sdljo, 2003). Nii on
leitud, et isegi 11-12aastased Opilased annavad pérast proosateksti lugemist dpetaja kii-
simustele reaalsemaid, otseselt teksti sisule viitavaid vastuseid; luuleteksti puhul on aga
vastused palju kujundlikumad ja siitmboolsemad - otsitakse varjatud sonumit, tdhendu-
si, mis tuleb lugejal endal iiles leida ja télgendada. Samuti oskavad 4. klassi 6pilased iisna
hésti vastata kiisimustele teksti sisu kohta, kuid loetu tdhenduse iile juurdlemine, teksti
hindamine ja jarelduste tegemine tekitavad probleeme (Lerkkanen, 2007).

Teksti moistmine seostub ka Gpilase vanuse, soo, huvide ja asjatundlikkusega. See
tugineb lugeja eelteadmistele, ootustele teksti suhtes, teksti omadustele (info hulk selles
ja esituse keeleline raskusaste) ning lugejapoolsele teksti tdlgendamisele. PISA 2006 tes-
ti tulemustest ilmnes, et Eesti poiste ja tiidrukute funktsionaalses lugemisoskuses on
olulised erinevused (Kitsing, 2008, vt ka OECD, 2007). Teksti moistmiseks on vaja os-
kust lugeda ka kirjeldusi ja saada aru terminitest; interpreteerida loetut ja teha jareldusi.
Opilaste parema arusaamise, tdlgendamise ja siinteesimise oskuste arendamine eeldab
oppemeetodite ja -lilesannete mitmekesisust ning 6petuse diferentseerimist. Aga ka mo-
testatud harjutamist ja kogemuste rakendamist opilase-opetaja koosto0s.

Kirjandusteose kdsitlemine. Kirjandusopetuse peamiseks iilesandeks on kirjandus-
teose kui sonakunsti nahtuse vastuvétt. Selles eas dpilane suudab kirjandusliku tegelase
kaitumise, vdlimuse ja kone pohjal otsustada tema iseloomu iile, kuid loodust, interjoori
ja keelelisi véiljendusvahendeid vaatleb enamasti {thenduses keskse tegelasega. Keeruline
voib olla kujundlikust keelest, sealhulgas kirjeldustest arusaamine ja nende tolgendami-
ne. Ka teose peamist motet kaldutakse madrama tegelase iseloomu taustal.

Teises kooliastmes voiks tervikteose analiiiisimisel vaadelda loetavat raamatut erine-
vatest vaatenurkadest: teose kompositsiooni (siizee viljatoomine, tegelaste vordlemine,
episoodide osatédhtsus, looduskirjelduste roll teoses, kirjaniku stiili vaatlus); tegelas-
te kaitumismotiive (mdista, mitte hukka moista!) ning kujundeid/stimboleid. Néiteks,
muistendites ja muinasjuttudes on ithendatud loogiline ja ebaloogiline, realistlik ja
ebarealistlik. Tahtis koht on fantaasial ja imel, juttude miljo6 on sageli vdljamoeldud,
tileloomulik. Tegelasteks on miistilised, idealiseeritud ja/voi vastandlikud kangelased;
kasutatakse folkloristlikke elemente ja kujundeid. See annab tekstile uusi perspektiive ja
muudab selle haaravaks. Médng reaalsuse ja vdljamoeldise piirimail ergutab lugeja loo-
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vust, kujutlusvoimet ja emotsioone (J. K. Rowlingu loodud Harry Potteri tegelaskuju po-
pulaarsus ja raamatute miitigiedu on mark sellest, et lapsed vajavad miistilist ponevust).
Seepdrast voiks tervikteoste valikul ldhtuda nii tdsielulisest ainestikust, parimuslikest
teadmistest kui ka elukogemuste, toekspidamiste ja vadrtuste kajastamisest.

Sageli eeldab teose moéistmine ka kujutatava maa kultuuritausta avamist (nt teadmi-
sed loodusest, inimestest, kommetest/uskumustest, kodukohast) voéi ajaloolis-kultuuri-
loolisi teadmisi vastavast ajajargust. Nende taustteadmiste tdiiendamisel, teose erinevate
kihtide avamisel ja kompositsiooni analiiiisimisel vajavad opilased kirjandusopetaja abi.
Oluline on 6hutada opilasi esitama erinevaid motlemist, siinteesimist ja jareldamist soo-
dustavaid kiisimusi (miks? mispdrast? kuidas? jt), tegema tdhelepanekuid, esitama vii-
teid, pohjendusi, arvamusi, ettepanekuid ning jagama oma ideid. Et kaasata koiki opilasi,
peaks Opetaja soodustama vestlust ja arutelu loetu pohjal ning organiseerima dppimist
rithma- voi paaristo6 vormis.

Kokkuvotteks, kui teose siindmustik haarab noort lugejat niigi, siis oskust nautida
kirjeldusi, mérgata teksti struktuuri ja stiili tuleb 6petada. Oluline on, et kdik lapsed
saaksid lugemisest positiivse elamuse ja teost analiilisides radgitaks ,,igavestest asjadest”
(Leesi, 1997). Kui aga opetaja piirdub raamatu lugemise/mittelugemise kontrollimisel
testiga, milles uurib sisu detaile, jaab kirjanduslike tegelaste kditumise motiivide vilja-
selgitamine ning mottevahetus eetiliste kiisimuste, vddrtuste ja teksti sonumi iile para-
tamatult tagaplaanile. Samuti on &pilasel raske kirjutada selgeid vastuseid keerulistele
kiisimustele voi huvitavaid arutlusi kulunud teemadel. Sellega peab opetaja arvestama
kitsimuste koostamisel ja loovtoode teemade véljapakkumisel.

Tekstikast 8.2.B.

Praktilist Opetajale: tervikteose kasitlemine

1. Motiveerimine

«  Sisu ennustamine (raamatu nimi, kaas, tiitelleht, sisukord, pilt/pildid raama-
tust; vestlus paarikaupa voi rithmas saadud info pohjal; kirjutamine - otsustu-

sed, ootused, kiisimused).

«  Opetaja sissejuhatus (raamatu maailm: vihjeid tegelastele, tegevusajale, tege-
vuskohale, probleemidele; kommentaarid raamatu autori kohta; huvitava, luge-

ma motiveeriva katkendi esitus).
2. Lugemine/tekstiga tutvumine (erinevate lugemisstrateegiate kasutamine)
«  Lugemine omaette, paarikaupa voi riihmas.

«  Opetaja ettelugemise kuulamine.
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«  Opilaste kiisimused dpetajale.

*  Paaris- ja riithmavestlused, mille kdigus loetakse monda kohta tekstist kordu-

valt, et moista tegelaste kditumist voi leida kinnitust enda arusaamisele.
«  Tegelas(t)e kirjelduse meenutamine.
- SiiZee olulisemate siindmuste meenutamine.
«  Miljo6 meenutamine, kui see on kaugemast ajastust.
«  Looduskirjelduste lugemine ja seostamine teose siizeega.
«  Teose autori eredamate stiilindidete ettelugemine.
3. Peegeldamine (voimalusi loetu kisitlemiseks)
Rolli- ja lavastusmdngud teose pohjal (piititakse luua vastavaid olukordi ja

meeleolu; esitada/moista inimsuhteid; tunnetades tegevuskohti — koopas, onnis,
metsas, kiilas, suurlinnas, iiksikul saarel -, elatakse koos tegelastega).

Nuku- ja lauateater, pantomiim, dramatiseerimine.

- Oppekiik kirjaniku, teose, teema voi ajastuga seotud paika.

«  Kirjalikud iilesanded (kiisimuste esitamine teose kohta; kommentaaride kirjuta-
mine; peamotte viljatoomine; sisukokkuvotted teemade, tegelaste voi peatiikki-
de kaupa; sisukaardi koostamine; oma lopu kirjutamine; kujutlemine, nt "Olen
see voi teine tegelane.....”; kiisimused intervjuuks mone tegelasega; pdeviku voi
logiraamatu koostamine mone tegelase perspektiivist, nt ,,Kirjuta pdevikusse sis-
sekanne libi mone tegelase (looma jt) silmade®; kiri monele tegelasele voi tege-
lase kujuteldav kiri kellelegi; arvamuskirjutis; teose reklaamplakat; ristsona voi
pildiseeria koostamine loetu pohjal).

+  Omaiillustratsioon teosele.

Taustmuusika valik mingi katkendi esitamise meeleolu loomiseks.

«  Lopupidu (kokkuvote lugemisest: illustratsioonide galerii; kirjutiste nditus-esit-
lus; klassiohtu katkendite esitamise/dialoogide/pantomiimide voi katkendite
dramatiseerimisega).

Teabetekstide kdsitlemine. Ilukirjanduslike teoste korval opitakse 5.-6. klassis luge-
ma teabe- ja tarbetekste (nt kirjaniku elulugu, kultuurilooline tilevaade, uudis, kutse),
mis eeldavad monevorra teistsuguseid lugemisstrateegiaid. Teabeteksti puhul on oluli-
ne teksti kommunikatiivse eesmargi ja sonumi viljaselgitamine. Nii piititakse pealkirja,
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alapealkirjade, piltide, fotode, skeemide, tabelite, jooniste, illustratsioonide voi votme-
sonade abil ennustada sisu ja selgitada lugemismotivatsiooni: mida tahan sellel teemal
teada saada?

Lugemise ajal tuleb enamasti pidevalt otsustada, mis on opilasele antud teema puhul
oluline ja mis ei ole nii oluline. Selleks tuleb dpetada lugejat tegema mérkmeid; kasutama
allajoonimist (kui on paljundatud tekst); jagama teksti méttelisteks osadeks ja neid osi
pealkirjastama; esitama iseendale kiisimusi loetust arusaamise kontrollimiseks ja kinni-
tuse otsimist tekstist oma oletustele; kasutama varasemaid teadmisi loetu moistmiseks;
esitama kiisimusi Opetajale (rithmakaaslastele), kui midagi jéi tekstist arusaamatuks.
Teksti moistmist soodustavad ka korduv lugemine ja kirjaliku kokkuvotte koostamine.
Eriti oluline on nende votete kasutamine keerulisemate tekstide lugemisel - aitab see
ju kriitiliselt suhtuda saadud infosse (eristada olulist, struktureerida teavet jm). Luge-
misjdrgsel etapil seostatakse uus info tavaliselt varem 6pituga (sain teada!), kasutatakse
loetut kones voi kirjas ja arutletakse koos klassikaaslaste/dpetajaga teksti pohjal.

Igal juhul on teksti méistmine tihedalt seotud teksti kaudu 6ppimisega, mida on vaja
Opetada ja pidevalt harjutada. Iga teksti lugemisega saab aju impulsse ja areneb (vt ptk
1). Pidev, mitmekiilgne ning eriilmeliste ja -stiililiste tekstidega tegelemine keele- ja kir-
jandustundides peaks ette valmistama noore inimese, kes tdiskasvanumaailmas koikvoi-
malike tekstidega probleemitult hakkama saab.

Keeleoskuste kujundamine

Kui esimesel kooliastmel on 6pilasele oluline omandada kirjatehnika, siis teise kooliast-
me pohiiilesandeks saab digekirja ja tekstiloome oskuste arendamine. Meeles tuleb pi-
dada, et keeledpetuse tunni eesmérgiks ei ole grammatika ja 6igekeelsusse Opetamine,
vaid keeleopetuse tund keskendub mingi keeleteema lahtimotestamisele, selle dratund-
misele tekstis ja kasutamisele tekstiloomes. Keeletunniks hddlestamisel on eriti oluline
motivatsiooni loomine. Selleks sobivad mitmed probleemsituatsioonid, elulised naited
koomilistest voi piinlikest olukordadest, kus keelekasutaja, ppimisele tulevat keelenah-
tust tundmata, on hdtta jadnud. Seega suunatakse opilased eesmirgistatud tegevusele.
Samuti ei tohiks unustada, et klassis on peale lingvistilise ka muu intelligentsustiiiibi ja
opistiiliga opilasi (Gardner, 1997) ning keeleharjutused ja -iilesanded peaksid sisaldama
neid toetavaid tegevusi (Asser & Kiippar, 2000).

Tekstiloome. Lugemine ja kirjutamine on tihedas seoses. Nii ilukirjanduslike kui ka
teabetekstide lugemisega koos on palju voimalusi tekstiloomeks, mis eeldab oskust ja
kogemusi anda edasi oma motteid, seisukohti ja hinnanguid. Samas tuleb arvestada, et
sellel, mida inimene kirjutab ja mida ta motleb, voib olla pohimatteliselt oluline vahe.
Teades ja osates kasutada termineid ja moisteid, ei pruugi kirjapandu ikkagi peegeldada
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otseselt meie motlemist, sest siindmused on ajalis-ruumilised, kuid tekst saab olla ainult
lineaarne - st tekstis siindmused jérjestatakse. Samuti ei panda tekstis kogu siindmust
kirja, vaid projitseeritakse see ldbi autori valiku ehk filtri. Seega, tekst koosneb valiku-
listest tiksustest ning seotus nende vahel saavutatakse keeleliste vahendite abil. Seetottu
tuleks kujundada opilaste teadlikkust sellest, mis on keeles loomulik ja mis mitte. Tait-
maks seda iilesannet, tuleb teises kooliastmes tegelda siisteemselt tekstide moistmise,
analiitisimise ja loomise oskuste arendamisega.

Opilastele joukohaseks ja arendavaks votteks on nn vabakirjutamine. See on olukord,
kus opilane voib vabalt arendada métteid enda poolt valitud teemal (suulise esitusena on
see monevorra lihtsam kui kirjalikus vormis). Et valmiks hea kirjalik tekst, tuleks ope-
tada protsesskirjutamist, st vaartustada tekstiloome protsess. Gardner ja Johnson (1997)
eristavad protsesskirjutamises jargmisi etappe:

1. Ettevalmistus — motete tekitamine (ajuriinnak, teemakohase kirjanduse lugemine;
mairksonade valimine; idee- v0i mdistekaardi koostamine).

2. Visandamine — mustandi esimese versiooni kirjutamine (kdikide moétete kriitikavaba
tileskirjutamine/kiirkirjutamine). Kirjutamisel ei méelda 6igekirjareeglitele.

3. Toormaterjali iilelugemine ja organiseerimine (kava koostamine).

4. Tagasiside saamine vdikeses rithmas (esitatakse kiisimusi, antakse néu; koos arutle-
takse, kuidas teksti paremaks/huvitavamaks muuta).

5. Too parandamine tagasiside pohjal ning lisatakse kokkuvote ja sissejuhatus, detailid;
tekst muudetakse kujundlikumaks ja arusaadavaks. Valmib mustandi teine versioon.

6. Tagasiside rithmas (arutletakse muudatuste iile).

7. Keeleline korrektuur ja puhtandi kirjutamine.

8. To6 avaldamine (nt oma kirjatoo ettelugemine klassikaaslastele, ithisraamatu vilja-
andmine). Oluline on margata ja tuua esile positiivset.

Lisaks protsesskirjutamisele voiks kasutada nn korvutavat kirjutamist, st sama si-
tuatsiooni/probleemi kirjeldatakse erinevale lugejale (nt kiri koolidirektorile, sobrale,
vanaemale); kirjeldatakse olukorda, motteid voi tundeid (nt seoses vihmase siigisega).
Loovamatele dpilastele soovitab MacGregor (2007) nn kirjanikuks hakkamise mdngu.
Autor annab téhusaid juhtnoore jutu kirjutamiseks.

Tegelikus elus ei hakka enamik meist kirjanikuks, kiill aga vajame oskust kirjutada
mitmesuguseid tekste: kuulutusi ja vastata neile; jareleparimisi, seletuskirju, meeldetule-
tusi; ettekandeid ja sonavotte; avaldusi; soovitus- ja motivatsioonikirju, elulookirjeldusi
jms. Seepdrast tulekski teises kooliastmes keskenduda tekstide koostamisele, mis tdida-
vad erinevat funktsiooni, ning harjutada seda kirjanduslike tegelaste kaudu (nt koosta
Tootsi elulookirjeldus voi Tonissoni seletuskiri parve pohjalaskmise kohta; kirjuta soo-
vituskiri Harry Potterile Sigatiiitka kooli vastuvétmiseks). Ikka selleks, et osata neid tiis-
kasvanuna lugeda ja koostada.
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Tekstikast 8.2.C.

Praktilist Opetajale: nouandeid jutu kirjutamiseks

«  Leia pealkiri, mis dratab tihelepanu!

Asu kohe asja juurde - juba esimene lause peab olema stindmus!

«  Motle vilja lopp, mis votab koik kokku, kuid ei tundu tuttav!

«  Motle tegelaskujude konemaneerile!

+  Niita sonadega - ,virviliselt” - ja jutusta!

«  Viis meelt on rohkem vddrt kui viiesendine: lugeja tahab ndha, kuulda, tunda,

isegi nuusutada ja maitsta!
Laused ei ole liha: ei hakitud, liihikesed ega liiga pikaks venitatud!
«  Kes rddgib: autor (mina), keegi tegelastest, jutustaja (3. isik)?
Tunne oma tegelasi pohjalikult, esita nende kohta tipseid detaile!

Hoidu kulunud viljenditest! Hea vordlus on kirjanikule vajalik kui kokale paja-

kinnas.

Opilased, kes on piiiidnud kirjutada oma juttu nende néuannete jirgi, suudavad

paremini mdrgata ja analiitisida ka loetavat teost.

..................................................................................................................................

Oigekeelsus. Kuigi eesti kirjakeel on iisna stabiilne, on viimasel ajal tulnud juurde sel-
liseid keelendeid ja konstruktsioone véi nihkunud séna tdhendused (peamiselt inglise
keele méjul), mille omandamine voi vastupidi — millest hoidumine - nduab téhelepanu
jameeldejatmist. Teise kooliastme digekirjadpetuses on tihtis koht nendel reeglitel ja de-
finitsioonidel, mida opilased vajavad ka hilisemates keeledpingutes (Lerkkanen, 2007).
Reeglite omandamine on osaliselt suunatud mélule, mitte arusaamisele. Nii dpitakse kiill
materjali vastu votma, kuid ei jouta produktiivsete oskusteni — voérdlemise, seostamise,
ildistamise ja jareldamiseni.

Voorsonade dppimine reeglite abil on sageli probleem. Opilased ei oska métestada,
miks tuleb kirjutada nii ja mitte teisiti. Reeglid on abstraktsed ega toeta arusaamist, sest
selles eas lapse abstraktne métlemine on kujunemisjargus. Praktikud on mirganud, et
pérast reeglite Opetamist kaotab laps mingiks ajaks loomuliku digekirjaoskuse. Loputu
oigekeelereeglite drillimise asemel vdiks aga kasutada 6ppimist analoogiariithmade abil,
sest kirjutades loob laps sageli analoogi. Niteks, sarnaselt kirjutatakse sonad garaaz, vit-
raaz, reportaaz ja kollaaz voi siis massoor ja rezissoor. Samuti tuleks materjali mahus jér-
gida optimaalsuse pohimotet — keskenduda pohireeglitele ning mitte iile tdhtsustada ega
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rohutada erandeid ja detaile. Tahtis on see, et lapsel ei tekiks hoiakut: ,,Eesti keel on nii
keeruline, et aru ma sellest niikuinii ei saa!“ Kirjakeele kasutamine on dpilase jaoks sage-
li intuitiivne oskus, mis s6ltub tema sisemise keeletaju tugevusest, mitte opitud reeglite
arvukusest ega digekirja harjutamisele kulutatud ajast. Oigekeelereeglid ja grammatika
on korrektse keeleoskuse omandamise eeldus, mitte keeledpetuse eesmark. Keeledpetus
ei tohiks jadda reeglite harjutamise tasemele, vaid peaks olema suunatud keele valdami-
sele terviklikult — kes oskab keelt paremini, see votab kiiremini vastu informatsiooni ja
leiab kiiremini tiles olulise teabe (Ehala, 2001).

Et 6ppimine oleks tulemuslik, tuleb opetajal eriti pohjalikult 1dbi méelda, kuidas
edastada keeletunnis esitatavat materjali. See peaks olema iilevaatlik, siisteemne ja suu-
nama Opilasi keelendhtusi vaatlema, jireldama ning ise reegleid tuletama-sonastama -
see tdhendab moétlema. Métlemine on pikk protsess — eriti kui teha seda niiansirikkalt.
Abiks on Opitava materjali rakendamine erinevates praktilistes tilesannetes, mis lisaks
harjutamisele drgitavad uusi teadmisi varasematega siduma, vordlema ning jareldusi-
pohjendusi avastama. Jargneda voiks to0 tekstiga, et Opitavat keelendhtust dra tunda
ning samas — saada eeskuju selle kasutamiseks. Naiteks, kui vormiopetuses kasitletakse
sonade muutmist (kddnde- voi podrdevormide moodustamist), voiks dpilastel lasta ot-
sida tekstist vastavaid muutevorme. Kuna tekstides esinevad need konkreetsetes lausetes
ja sonaiihendites, saab laps toetuda oma loomulikule keeletajule ja kontekstile, mitte ei
tuubi pahe eraldi seisvaid grammatilisi konstruktsioone (nt olevat ja minevat on kaudse
koneviisi mineviku vormid sonadest olema ja minema; kuus kohakdinet - sise- ja valis-
koha kiaanded - sonast tiinn on tiinnisse ehk tiinni, tiinnis, tiinnist, tiinnile, tiinnil, tiin-
nilt). Kuigi iiksikutest/eraldi lausetest koosneva harjutuse koostamine noéuab opetajalt
viahem vaeva - saab ju niiviisi lihtsalt tihte harjutusse kokku kriitilised keelendid -, on
selliste harjutuste tditmine dpilaste jaoks niiristav tegevus. Opilane keskendub gramma-
tikale ja digekeelereeglite tuimale rakendamisele. Oluline on aga see, et 6ppimine ei oleks
rutiinne ega igav, vaid vaheldusrikas ja kihiline tegevus, mis motiveerib ja arvestab laste
voimeid ja arengut (nt joukohased, kergemad-raskemad, erinevad métlemist ja keelelisi
osaoskusi kujundavad iilesanded) ning pakub eduelamust. See aitab ennetada, et teksti-
loome tundides tuleb hakata lastele opetama sidusate lausete ja 16ikude koostamist. Tun-
ni harjutavas (peegeldamise) osas tuleks suunata opilased kisitletavat keelendhtust ise
tekstiloomes kasutama. Néiteks, sonaliikide voi lauseliikmete 6petamisel voiks opilastel
lasta kirjeldada monda tegelast voi olukorda, kasutades etteantud omadus-, nimi- voi te-
gusonu. Voi paluda 1opetada laused - valides loetelust sisult sobiv sonaiihend ning laien-
dada seda terviklikuks osalauseks, mis sobib mottelt ja vormilt lause esimese poolega.

Seega, mottekas on toetuda keelele kui siisteemile, meenutades ja korrates neid tee-
masid, mis on otseselt seotud ppimisele tuleva keeleteemaga — et virskendada ja seos-
tada varasemaid teadmisi uutega. Nii tuleks enne erinevate lausetiiiipide (nt koondlause,
liitlause) kirjavahemirgireeglite opetamist meelde tuletada lauseliikmeid v6i tunnist
tundi toimuva kokku- ja lahkukirjutamise harjutamise asemel meenutada koéigepealt
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juba teises klassis tutvustatud sonaliike. Kui lugemise puhul on oluline lugemisménu
hoidmine, siis keeletunnis tuleks luua ja hoida keelemédnu. Selleks aitab kaasa humoo-
rikate/ponevate tekstide ja vaheldusrikaste iilesannete kasutamine. Keeletunni puhul
tuleb kindlasti meeles pidada, et tund on dppimise koht. Kirjalikke keelealaseid kodu-
toid voiks teisel kooliastmel pigem viltida. See, milliseid harjutusi opilased sooritavad,
milliseid tekste analiiiisivad ja kas keeledpetuse tund on huvitav véi tuim, séltub opetaja
valikutest. Sidusad motted kaunilt sonastatud ja grammatiliselt korrektses vormis - see
peaks olema keeledpetuse eesmark.

Tekstikast 8.2.D.

Praktilist 6petajale: huvitavaid votteid 6igekirja oppimiseks

Sonavara mdingud sonade tihenduse oppimiseks (bingo, pusle, ristsonad jt).

«  ,Salakauba leidmine“ (mitmete lubatud sonavormide hulgast lubamatute mdir-
kamine ja korvaldamine).

«  Uhendamise harjutused (nt lause alguse ja l6pu iihendamine; nimi- ja omadus-
sonade sidumine; otsekone ja saatelause kokkusobitamine).

«  Muutmise harjutused (otsekones esitatud naljandi/anekdoodi/tegelaste kaheko-
ne asendamine kaudse konega; olevikus esitatud teksti muutmine minevikuli-
seks; esimese isiku vormis edastatud teksti muutmine kolmanda isiku esitatud
tekstiks; tegusona asendamine sobiva nimisonaga,).

- Oige valik (tegelaste/olukordade kirjeldamine, kasutades loetelus toodud oma-
dussonu/nimisonu/arvsonu jt).

+  Lausete moodustamine etteantud skeemi jérgi.

«  Jutukese jitkamine (liinkade tditmine oige sonaiihendi/osalausega).

..................................................................................................................................

Kokkuvote

Eesti keele 6petamine on esimeses ja teises kooliastmes oluliselt erinev. Esimese koo-
liastme pohiline eesmirk on integreeritult arendada nelja keelelist osaoskust. Teise
kooliastme 5.-6. klassis jaguneb eesti keel kaheks erinevaks dppeaineks: eesti keeleks ja
kirjanduseks. Eesti keele oluline 6pivéljund teise kooliastme dppekava jargi on: laps vor-
mistab korrektselt kirjalikku teksti, leiab vajalikku infot tekstiloomeks ja oskab vajadusel
kasutada oigekeelsussonaraamatut. Kirjanduse dpetamisel hinnatakse aga lugemis- ja
jutustamisoskust, teksti analiiiisimise, tolgendamise ja moistmise oskust.
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9. Matemaatika

Anu Palu

Sissejuhatus

Matemaatikadpetuse iildeesmirgiks on arendada opilaste loogilist ja loomingulist mét-
lemist. Matemaatika peaks olema aine, kus omandatakse analiiisimise, tildistamise ja
pohjendamise oskus, samuti modelleerimisoskus ning tildisem probleemide lahendami-
se oskus. Need oskused ei teki iseenesest, vaid vajavad siistemaatilist arendamist. Opilas-
te matemaatilisele loomingulisusele tuleb asuda miiiiri laduma juba esimesel kooliast-
mel. Ka koige lihtsamate {ilesannete lahendamise juures peab opilasi suunama iilesande
lahendustee otsingule, arvestades opilaste individuaalseid isedrasusi ja voimeid — unus-
tamata seejuures kollektiivse meeskonnat66 kujundamise vajadust.

Opiteooriate rakendamine matemaatikadpetuses

Koolis kasutatakse erinevaid dpetamismeetodeid, sest usutakse, et need toimivad. Mee-
todite valikul toetutakse praktikale ja intuitsioonile. See voib olla kasulik, kuid ka ohtlik.
Niiteks, kui hakkame 6petama algklassides murdude jagamist, voib see tekitada lastes
segadust. Mittemoistmine viib dpilased matemaatikast eemaldumiseni. Vale 6petamis-
viisiga voib kergesti muuta matemaatika opilasele viga ebameeldivaks aineks. Siit jarel-
dub, et matemaatika dpetamisel on oluline teoreetiliste vaatekohtade aktsepteerimine,
kuigi limiteeritult ja vihesel maaral.

Kaasaegne niagemus Oppimisest ja Opetamisest rohutab, et Gppimine on protsess ja
oppimise juhtimine on keskne strateegia. Opetamisprotsessis on oluline dppija aktiivsus.
Opetaja 6petamisstrateegia valikuga luuakse 6ppimiskeskkond, kus on oluline arvestada
nii 6ppija, aine kui ka dpetaja vastastikust kooskdla.

Oppimise tolgendamisel voib eristada kahte erinevat kisitlust: 6petamiskeskset (bi-
heiviorism) ja 6ppimiskeskset (konstruktivism). Biheiviorism on suurimat méju avalda-
nud oppemeetoditele, mida tavaliselt nimetatakse traditsiooniliseks. Traditsioonilistes
oppeviisides domineerib opetaja poolt ettevalmistatud, struktureeritud ning suhteli-
selt vdikeste oppimisiihikutega esitatud materjal, mille 6pilased tootavad ldbi opetaja
poolt etteantud viisil. Matemaatika opetamisel tadhendab see rohuasetust arvutamis- ja
teisendamisoskuste omandamisele, kus olulisemad on treening ja harjutamine, mitte
arusaamine. Traditsioonilise dpetamise korval voib matemaatikas eristada formalistlik-
ku dpetamist, kus esikohale seatakse aine kisitluse rangus. Formalistliku 6petuse pu-
hul peetakse oluliseks definitsioonide sonasonalist pahedppimist, tdpset terminoloogia
jalgimist, korrektse keele ja stimboolika kasutamist ning kindlate vormistamisreeglite
rakendamist.
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Esimese ja teise kooliastme matemaatikas on omal kohal traditsiooniline dpetusviis,
sest siin Opetatakse selliseid matemaatikaalaseid teadmisi, mis vajavad pidevat harju-
tamist ja treenimist (nt liitmis- ja korrutamistabel, siimbolite tundmine). Algklassides
alustatakse matemaatilise teksti vormistamise kujundamist. Seega on moneti pohjenda-
tud, et klassiopetaja poorab suurt tihelepanu aine formalistlikule 6petamisele. Ka uuri-
mus on ndidanud, et formalistlikku dpetamisviisi pooldavad klassiopetajad saavutavad
héid tulemusi 6pilaste matemaatikaalastes opitulemustes (Kikas, Peets, Palu, & Afanas-
jev, 2009). Ometi tuleb sellesse fakti suhtuda ettevaatlikult. Kui korrektse vormistuse
noudmine on iilesannete lahendamisoskuse kujundamisel igati 6igustatud, siis kindlate
reeglite omandamine voib osutuda méttetuks. Naiteks, teises ja kolmandas klassis opi-
takse tehte puuduva komponendi leidmist tihte sisaldavast vordusest. Puuduva tehte-
liitkme leidmiseks esitatakse vastavad reeglid. Sellised reeglid ununevad kiiresti. Lihtsam
on leida puuduvat komponenti proovimise teel, moeldes, mida peab liitma/lahutama voi

millega peab jagama/korrutama, et saada vastav tulemus. Vi vaatleme 6. klassis dpitavat

a c¢ ad+d
murdude liitmise reeglit: —+—=—"—-"—"

b d bd

jaoks, kuid tehteE + Z korral on lihtsam arvutada, kui tihiseks nimetajaks on 4, mitte

2 1
. See reegel sobib nditeks tehete 3 + 1

2 - 4. Opikutes leidub teisigi reegleid, mille pahedppimine on méttetu.

Esimese ja teise kooliastme matemaatikas on olulisel kohal teatud faktide ja algoritmi-
de omandamine, kuid siin tuleb panna alus ka moéistete omandamisele, mida ei saa teha
formalistlikku dpetamisviisi kasutades, st definitsioonide kaudu. Mdistete kujundami-
seks tuleks kasutada induktiivset teed, mille lahtekohaks on aistingud ja kogemus (vt ptk
1 moistete kujundamisest). Matemaatika moistetest arusaamine on tahtis nii iilesannete
lahendamise, arutlemisoskuse kui ka matemaatilise métlemise arendamise seisukohalt.
Moistete dppimine arusaamise tasemel ja probleemide lahendamine vajavad teistmoodi
lahenemist ja teiste meetodite rakendamist, kui seda pakub biheivioristlik opiteooria.
Konstruktivistlik 6ppimisteooria rdhutab 6ppimist kui protsessi, kus dppija omandab
uusi teadmisi neid olemasolevate teadmiste pdhjal ise luues, konstrueerides. Opimoti-
vatsiooni allikaks on Oppija sisemised stiimulid. Konstruktivistlikus oppimiskasitluses
rohutatakse oppija aktiivsust, kus Opetaja on Opilase toetaja ja suunaja. Tahtsustatakse
ka teiste inimeste koosmoju 6ppimisele. Konstruktivism on toonud dpetamisse rithma-
t60, uurimistoo ja projektdoppe kasutamise. Opilased peavad kogema, et tulemuseni voib
jouda eri teid pidi. Innustatakse leidma iilesannetele erinevaid lahenduskiike ja nende
iile tunnis arutlema. Oluline on koos tegutsemine, sealjuures méanguliste elementide ka-
sutamine.

Opitulemuste saavutamiseks sobivate meetodite valikul tuleb lihtuda eelksige &ppija
vajadustest, mitte aga ithe voi teise oppimisteooria dogmadest. Matemaatikadpetuses ei
peaks orienteeruma ainult teadmiste andmisele, vaid ka isiksuse nende voimete arenda-
misele, millel on iildisem tdhendus. Matemaatikadpetuse pohirohk peaks olema sellel,
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et kasutada sihipdraselt dra matemaatiliste teadmiste ja oskuste omandamise protsessis
peituvad voimalused opilase kui tervikliku isiksuse arendamiseks.

Uurimused on ndidanud, et ei ole vdga kindlaid seoseid erinevate 6petamismeetodite
kasutamise ja Opilaste matemaatikaalaste saavutuste vahel. On tdheldatud, et opetajad,
kes kasutavad rohkem opilasekeskset (konstruktivistlikku) petamist, saavutavad pigem
paremaid tulemusi &pilaste kontseptuaalses arusaamises kui protseduurilises arusaami-
ses (Walker, 1999). Pohiteadmiste ja protseduuride algoritmide omandamine toimub
biheivioristlikest alustest lahtuvate dppemeetodite puhul efektiivsemalt (Geary, 1994).
Moistete rakendamis- ja arutlemisoskuse kujundamine vajab rohkem konstruktivistlik-
ku dpetamisviisi. Kogu matemaatikadpetust ei ole otstarbekas ega voimalik avastusop-
pele iiles ehitada, baasteadmised tuleb selgeks harjutada.

Matemaatikadpetuse ulesanded ja printsiibid

Matemaatikadpetuse peamisi iilesandeid on arendada opilaste motlemist. Nii loogiline
motlemine kui ka loovus rakendub vaid teatava teadmiste, oskuste ja vilumuste stisteemi
olemasolul. Seega on matemaatika teiseks tilesandeks varustada opilasi kiillaldase hulga
matemaatikaalaste oskuste ja vilumustega.

Uue pohikooli riikliku dppekavaga taotletakse, et esimese kooliastme 16puks saab
opilane aru opitud reeglitest ja oskab neid tdita; loeb, méistab ja edastab eakohaseid
matemaatilisi tekste; ndeb matemaatikat iimbritsevas elus ja kirjeldab seda arvude voi
geomeetriliste kujundite abil (Pohikooli riikliku 6ppekava eelnou, 2009). Sama doku-
mendi jargi oskab opilane teise kooliastme 16puks kasutada erinevaid matemaatilise
info esitamise viise ning minna iile iihelt esitusviisilt teisele. Ta oskab liigitada objekte
ja néhtusi, analiiisida ning kirjeldada mitme tunnuse jirgi; tunneb probleemiilesande
lahendamise tildist skeemi; oskab leida iilesannetele erinevaid lahendusteid; oskab oma
mottekidike pohjendada ja nende 6igsust kontrollida.

Nende eesmirkide saavutamiseks ei saa olla matemaatika oppimine ainult valmis-
todede dradppimine, vaid see peab olema Opetaja poolt juhitav protsess, milles 6pilane
ise aktiivselt osaleb. Matemaatika 6ppimine peaks olema spiraalina arenev probleemide
lahendamine, mille kdigus dpilane 6pib tundma uusi méisteid ja seoseid, siduma neid
eelnevatega ja siistematiseerima - ning siis uutes olukordades rakendama.

Vastavalt opilase arengutasemele on esimese ja teise kooliastme matemaatikas valit-
sevaks meetodiks induktiivne meetod. Matemaatiliste moistete ja seoste selgitamiseks
tuleb teha praktilisi t6id ja kasutada mitmesuguseid nditvahendeid. Vaatluste ja katsete
abil joutakse uute moisteteni ja nende klassifitseerimiseni ning seaduspérasuste avasta-
miseni. Praktiliste toodega peab alati kaasnema ka arutlus. Sel moel kaasatakse 6pilane
aktiivselt Oppeprotsessi nii, et ta avastab ise enda jaoks uut. Nii valditakse formaalset ja
mehaanilist oppimist. Voimekad algklasside opilased on suutelised vaatlus- ja uurimis-
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materjali pohjal seadusparasust voi reeglit formuleerima, nérgemad aga vajavad selleks
hulgaliselt konkreetset materjali ja lisaks ka korvalist abi. Algklassiopilane ei née iseseis-
valt vajadust iildistada. Selle peaks esile kutsuma dpetaja néudmine véi tilesanne.

Matemaatikatund peaks olema planeeritud nii, et kdik opilased tootaksid oma voi-
mete piiril. See eeldab opilaste eelnevale ettevalmistusele ja voimetele vastavat oppetdod
diferentseerimist ja erineva keerukusega iilesannete lahendamist ka rithma- voi paaris-
t00 vormis. Seejuures on oluline, et opilasel oleks voimalus ise oma t66d kontrollida ja
edu tunnetada.

Et tagada oppet6o tulemuslikkus, on téhtis opitut kinnistada ja korrata. Kordamist
peab toetama sobiva harjutusmaterjali valik. Harjutused olgu mitmekesise sisuga ja ma-
temaatilises moéttes vaheldusrikkad. Madng on iiks voimalus teha huvitavamaks pohitead-
miste omandamiseks vajalik harjutamine. Uurimused on niidanud, et dppimisménge
kasutades paraneb arvutamisoskus (Pehkonen & Pehkonen, 1997). Méangude abil véime
lisaks mehaaniliste oskuste arendamisele muuta huvitavamaks ja lihtsamaks matemaa-
tika oppimise. On tdheldatud, et sobivate midngudega saab arendada ka probleemide
lahendamise oskust ja jareldamisvoimet (vt strateegiamingud, Pehkonen, 1997).

Ulesannete lahendamisoskuse kujundamine

Kogu matemaatika dppimine on tihedalt seotud iilesannete lahendamisega. Matemaati-
kadpetuses on iilesannete lahendamine nii 6petamise eesmark kui ka vahend ning iiles-
annete funktsioonid on alati séltunud épetamise eesmirkidest. Ulesandeid on kasutatud
labivoetud teoreetilise materjali kinnistamiseks, opilaste teadmiste ja oskuste kontrolli-
miseks ja hindamiseks. Viimasel ajal rohutatakse iga tilesande lahendamise poliifunkt-
sionaalsust. Ulesannete lahendamise tulemusena peaksid toimuma 6pilase tegevuses ja
psiiihikas mitmesugused muutused: areneb motlemine, fantaasia, isiksus, maailmavaa-
de ning toimuvad muutused teadmistes, oskustes ja voimetes.

Motlemise arendamise seisukohalt on oluline igasuguste matemaatikaiilesannete la-
hendamise iildoskuste arendamine. Uldoskusi tuleb eristada iiksikoskustest. Uksikoskus-
te aluseks on lahendamise algoritmid, mis kujunevad omandatud teoreetiliste teadmiste
alusel - vastavaid operatsioone ja toiminguid sooritades. Uksikoskused saavutatakse
harjutusiilesannete lahendamisel. Harjutusiilesannete eesmirk ongi lahendusalgoritmi
treenimine. Esimeses ja teises kooliastmes on harjutusiilesannetel oluline koht. Lihtsa-
mad toimingud (nt arvude kirjutamine ja lugemine, tehted tihekohaliste arvudega) on
keerukamate toimingute koostisosaks, mistottu on hadavajalik, et 6pilane suudaks neid
toiminguid sooritada automaatselt ja vigadeta. Soltuvalt opilaste voimekusest vajavad
moned opilased rohkem tilesandeid ja aega lihtsate toimingute automatiseerimiseks.

Ulesannete lahendamise tildoskuste alla kuuluvad tildised teadmised iilesande lahen-
damise kdigu, struktuuri ja etappide kohta. Ekslikult arvatakse, et need oskused véivad
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tekkida paljude matemaatikaiilesannete lahendamise tulemusena. Opetajad annavad to-
hutu hulga iilesandeid, kuid tulemused on tagasihoidlikud. Enamik &pilasi, kes kohtab
tundmatut voi vahe tuttavat iilesannet, ei tea, kuidas seda lahendada, millest alustada.
Uldised teadmised {ilesannete lahendamisest on vajalikud selleks, et &pilased suudak-
sid lahendada iilesandeid teadlikult ja sihikindlalt, mitte ainult matkimise ja analoogia
pohjal. Muidugi on sellised analoogid vajalikud, toetamaks nérgemaid opilasi, kuid 6pi-
lane ei tohiks piirduda tundmatu tilesande puhul vaid analoogia otsimisega. Seepdrast
peavad opilased saama koolist iildise késituse, lahendamaks igasuguseid tilesandeid (vt
ptk 1 probleemide lahendamisest). Ulesannete lahendamisel on peamine kujundada
niisugune tildkasitlus iilesannete lahendamiseks, mille puhul iilesannet vaadeldakse kui
analiiisimis- ja uurimisobjekti, iilesande lahendamist aga kui avastamist. Selline kasit-
lus ei néua tohutu hulga iilesannete lahendamist, vaid valitud tilesannete kiirustamata,
tahelepanelikku ja asjalikku lahendamist. Konkreetseid soovitusi matemaatika opeta-
miseks probleemide kaudu leiab veidi tagantpoolt. Tekstikastis 9.A on esitatud méned
soovitused, mis aitavad opilast iilesande lahendamisel.

Tekstikast 9.A.

Praktilist Opetajale: lilesande lahendamise strateegiaid

1. Koosta tabel. Siistematiseeritud andmetega koostatud tabeli kasutamine aitab

opilasel niha seoseid ja teatud stisteemi tekkimise abil leida puuduva info.

2. Teejoonis. Kasutades joonist, saavad opilased tilesande visuaalselt konstrueeri-

da. Mitmete iilesannete lahendamiseks on see parim viis.

3. Motle valjusti. Julgustades opilasi valjusti moétlema, opivad nad kuulama enda

sonalist viljendust, mis toetab tilesande lahendamist.

4. Miingi libi. Tegevuse nditlikustamise abil on opilased voimelised probleemi pa-

remini ndagema.

5. Kasuta lihtsamat ndidet. Ulesande teevad keeruliseks suured arvud voi kee-
rulised situatsioonid. Muutes iilesande lihtsamaks voi jaotades ta viiksemateks

osadeks, véib iilesanne muutuda arusaadavamaks.

6. Leia teised alternatiivid. Opilasi julgustatakse otsima alternatiive, et nad ge-
nereeriksid nad uusi viise probleemi nigemiseks ja lahendamiseks. Viga ka-
sulik on edendada grupidiskussioone. Kui opilased kuulevad, kuidas teised on
probleemi lahendanud ja vastuse leidnud, voimaldab see niha alternatiivseid

lahendusi samale iilesandele.
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7. Kontrolli vastust. Opilasi tuleb julgustada hindama, kas saadud vastused on
ikka usutavad ja moistlikud. Opilastele tuleb tutvustada enesekontrolli véima-

lusi, aitamaks leida vigu nii vastuses kui ka lahenduskdigus.

..................................................................................................................................

Tekstulesannete lahendamisoskuse kujundamine

Esimeses ja teises kooliastmes valmistavad opilastele enim raskusi tekstiilesanded, mis-
tottu tuleb poorata erilist tihelepanu nende lahendamisoskuse kujundamisele. Metoo-
diliselt digesti korraldatud tekstiilesannete lahendamine aitab arendada 6pilaste tildista-
misoskust, kujundada analiiiisi ja siinteesi kasutamise oskust, samuti konkretiseerimise
ja abstraheerimise oskust.

Enamasti toetutakse tekstiilesannete lahendamisel G. Polya (2001) neljaetapilisele
mudelile:

1) saa iilesandest aru; 2) koosta lahendusplaan; 3) tdida oma lahendusplaan; 4) uuri
saadud lahendit. Piirid nelja etapi vahel ei tohi olla vdga kindlad, vaid 6pilased voivad
liilkuda m6dda neid samme edaspidi ja tagaspidi, kuni nad on leidnud tee {ilesande la-
hendamiseks. Tekstikastist 9.B leiate soovitusliku tekstiilesande lahendamise skeemi,
mis toetub Polya mudelile (vt ka ptk 1 probleemide lahendamisest).

Tekstikast 9.B.

Praktilist Opetajale: tekstiilesande lahendamise etapid

Vajadusel suunake opilasi jdrgima vastavat tekstiilesande lahendamise etappi.
1. Tutvumine iilesande sisuga:
* iilesande hoolikas lugemine;
* iilesandes esitatud situatsiooni kujutlemine;
* vajadusel oma sonadega jutustamine.
2. Ulesande lahenduse otsimine:
* iilesande modelleerimine (nditlikustamine);
* jilesande arutlus;
* iilesande lahendusplaani koostamine.
3. Ulesande lahendamine.
4. Tulemuste hindamine.

5. Vastuse sonastamine.

..................................................................................................................................
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Tekstiilesande sisuga tutvumiseks on vaja anda opilasele piisavalt aega. Voimekamad
oOpilased oskavad kiiresti korvale jatta liigsed andmed, eraldada olulise ebaolulisest, naha
arvudevahelisi seoseid. Vahem vdimekad opilased ei nde matemaatilisi seoseid, vaid
konkreetseid asju, millega peab midagi tegema. Uurimus on nédidanud, et 1.-2. klassis
on miérkimisvdarne hulk opilasi, kellele valmistab raskusi tekstis olevate arvudevahe-
liste seoste tajumine (Palu, 2008). Arvudevahelistest seostest aitab opilastel aru saada
tilesande andmete piltlik esitamine. Alates 3.-4.klassist voib hakata 6petama tilesannete
esitamist skemaatiliselt.

Niiide. Uhes kastis on 15 kg pirne. Teises kastis on éunad, mida on pirnidest 8 kg vorra
rohkem. Mitu kilogrammi puuvilju on kahes kastis kokku? Joonisel 9.1 on néha selle iiles-
ande andmete ja kiisimuse a) piltlik lithike tilesmarkimine, mida kasutame 1.-2. klassis;
b) skemaatiline kujutamine.

a) b)

‘ 15kg Pirne 15 kg
? ?
‘ 8 kg rohkem Ounu 8 kg

Joonis 9.1. Ulesande andmete esitamine piltlikult ja skemaatiliselt

Lihtsate tihetehteliste tekstiilesannete halb lahendatus nii esimeses kui ka teises koo-
liastmes on ajendanud otsima selle pdhjusi. Uheks pohjuseks voib olla matemaatika-
opetuses kasutatavate tekstiilesannete liikide tihekiilgsus. Uhetehteliste tekstiilesannete
lahendamisel tuleb sooritada iiks neljast aritmeetilisest tehtest: liitmine, lahutamine,
korrutamine voi jagamine. Vastavalt {ilesande sisule voib olla tegemist kuue voimalu-
sega: 1) ithendi leidmine (sooritada tuleb liitmistehe); 2) tihendi leidmine (sooritada
tuleb korrutamistehe); 3) osa leidmine (sooritada tuleb lahutamistehe); 4) jaotamine voi
mahutamine (sooritada tuleb jagamistehe); 5) vordlemine (sooritada tuleb liitmis- voi
lahutamistehe); 6) vordlemine (sooritada tuleb korrutamis- voi jagamistehe).

Uurimused esimeses ja teises kooliastmes on ndidanud, et 6pilased ei oska lahendada
hésti koiki tekstiilesannete tiiipe (Kana & Palu, 2006). Vaatleme niiteks kahte iilesan-
net.

1. Lapsed kdisid metsas seenel. Pille korjas 67 seent. Peeter korjas 15 seent rohkem. Mitu
seent korjas Peeter?

2. Priidu kaardikogus on 67 postkaarti. Tal on 15 kaarti rohkem kui Mardil. Mitu postkaa-
rti on Mardil?
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Esimese tilesande lahendamisega sai hakkama enamik 3. klassi opilasi, kuid mitte
teise lilesandega. Molema {iilesande puhul sooritati liitmistehe, sest molemas tekstis oli
seos vorra rohkem. Vale tehte valikut aitaks dra hoida andmete piltlik voi skemaatiline
kujutamine, mille puhul on seosed paremini ndhtavad (vt joonis 9.2).

a) b) 67
A

Priidul 67 kaarti, 15 rohkem Priidul 15

Mardil ? J Mardil ?

Joonis 9.2. Teise lilesande andmete esitamine joonise abil

Skeemide koostamise oskus ei tule iseenesest. Selleks on vaja 6petajapoolset juhenda-
mist ja arvestamist opilaste individuaalsusega. Sageli ei pruugi opetaja koostatud skeem
opilast toetada. Opilasi tuleks julgustada koostama erinevaid mudeleid. Kui dpilased
madrkavad, et joonis aitab leida iilesandele kergesti lahenduse, muutub joonise tegemine
koitvaks ja huvitavaks tegevuseks.

Niiide. Uhes laos oli jahu 3 korda rohkem kui teises. Kui esimesest laost veeti dra 850
kg ja teisest 50 kg, jdi moélemasse lattu jahu vordselt. Mitu kilogrammi jahu oli esialgu
kummaski laos?

Arvudevahelistest seostest parema iilevaate saamiseks kujutame andmeid skemaati-

liselt (vt joonis 9.3).
850 kg
A

I ladu

Il ladu : 50kg

— _/
~—

?kg

Joonis 9.3. Ulesande skemaatiline esitus

Piarast tilesande skemaatilist esitust on lihtne leida ilesandele vastust. Jooniselt on
ndha, et kaks vordset osa on 850 - 50 = 800 kg. Seega on iiks osa ehk teises laos olnud
jahukogus 800 : 2 = 400 kg.

Kui skemaatiline joonis ei aita lahendusplaani koostada, on vajalik ka iilesande arut-
lus (vt tekstikast 9.C). Arutlus voib toimuda kahel viisil: 1) kiisimuselt arvuliste andmete
juurde (analiiiis); 2) andmetelt kiisimuse juurde (siintees).
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Tekstikast 9.C.

Praktilist Opetajale: tekstiilesande arutlus

Analiiiisi puhul arutletakse.

1.
2.
3.
4.

Mida iilesandes kiisitakse?
Mida peab teadma, et sellele kiisimusele vastata?
Kas me teame seda? Mida veel ei tea?

Kuidas puuduvat leida? Kas meil on selleks andmeid?

Siinteesi puhul arutletakse.

...............

Mis on antud, mida saame arvutada?
Kuidas arvutame?

Mida me jirgmisena arvutame?
Kuidas arvutame?

Kas oleme leidnud vastuse kiisimusele?

...................................................................................................................

Analiittilist arutluskdiku iseloomustab see, et tihtki sammu ei astuta pimesi, vaid te-
hakse ainult neid samme, millest on kasu, mis viivad edasi. Siinteetilise arutluskdigu
puhul pole ndha, kas astutud samm on tarvilik v6i vahemalt otstarbekas. Selline arutlus-
kaik on kiill lithem, kuid v6ib kaasa tuua mittevajalikke arvutusi.

Vaatleme jargnevalt, kuidas voiks toimuda tihe 5. klassi iilesande arutlus, kasutades
analiiiisi voi siinteesi. Ulesanne: Kahe linna vahemaa on 208 km. Nendest linnadest vilju-
sid samaaegselt teineteisele vastu kaks jalgratturit. Uks neist séitis kiirusega 15 km tunnis.
Arvuta teise jalgratturi kiirus, kui jalgratturid kohtusid pérast kaheksatunnist séitu.

Ulesande sisu paremaks méistmiseks teeme joonise (vt joonis 9.4). Ulesande analiiiis
on esitatud tabelis 9.1.

208 kg
—~ A
8h } 8h ‘
1. jalgrattur 2. jalgrattur
15 km/h > < ?km/h

Joonis 9.4. Ulesande skemaatiline esitus
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Tabel 9.1. Ulesande analiiiis

Opetaja kiisimus Opilase oodatav vastus
Mida iilesandes kiisitakse? Teise jalgratturi Kiirust.
Mida peab teadma, et sellele kiisimu-  Teise jalgratturi aega ja teepikkust.

sele vastata?

Kas me teame seda? Mida veel ei tea?  Aega teame (8 tundi), teepikkust ei tea.

Mida on vaja teada, et leida teise jalg- ~ Kogu teepikkust ja esimese jalgratturi teepik-

ratturi teepikkust? kust.

Kas me teame seda? Mida veel ei tea?  Kogu teepikkust teame (208 km), esimese jalg-
ratturi teepikkust ei tea.

Mida on vaja teada, et leida esimese Esimese jalgratturi aega ja kiirust.

jalgratturi teepikkust?

Kas me teame seda? Jah, teame: aeg on 8 tundi ja kiirus 15 km tun-
nis.

Kui arutlus toimus analiiiisi kasutades (tervik jaotati osadeks), siis on lahendusplaani
koostamine siintees (osadest terviku kokkupanemine). See tihendab, et 1) leiame esime-
se jalgratturi teepikkuse; 2) leiame teise jalgratturi teepikkuse; 3) leiame teise jalgratturi
kiiruse.

Ulesande lahenduse otsimine siinteesi abil on esitatud tabelis 9.2. Koos arutlusega
toimub ka iilesande lahenduskaigu kirjapanek.

Tabel 9.2. Ulesande siintees

Opetaja kiisimus Opilase oodatav vastus

Mis on antud, mida saame arvutada? Antud on kahe linna vahemaa, esimese jalg-
ratturi kiirus ja aeg. Saame arvutada esimese
jalgratturi teepikkuse.

Kuidas arvutame? 8-15=120 (km)

Mida saame jargmisena arvutada? Saame arvutada teise jalgratturi teepikkuse.

Kuidas arvutame? 208 - 120 = 88 (km)

Mida saame jargmisena arvutada? Arvutame teise jalgratturi kiiruse.

Kuidas arvutame? 88:8 =11 (km/h)

Kas oleme leidnud vastuse kiisimusele? Jah.

Matemaatika 6ppimine probleemide kaudu

Matemaatika 6ppimine ja probleemide lahendamine on kompleksne, mittelineaarne
protsess, mis sisaldab viit kognitiivset toimingut (Greens, 1995): 1) vaatlust ja kiisimuste
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formuleerimist; 2) informatsiooni kogumist; 3) informatsiooni analtiiisimist; 4) tule-
muste hindamist; 5) arutlemist lahenduskaigu ja tulemuste iile. Lahendades iilesannet
voi avastades uusi matemaatikaalaseid teadmisi, voib dpilane korduvalt tulla sama toi-
mingu juurde. Joonis 9.5 illustreerib seoseid nende kognitiivsete protsesside vahel.

Vaatlus ja kiisimuste
formuleerimine

7 ™~

Tulemuste f \ Info

Ule arutlemine < kogumine
Tulemuste Info
hindamine analtdsimine

Joonis 9.5. Matemaatika 6ppimise voi lilesande lahendamise protsess

Métlemisprotsessi algmoment on tavaliselt probleemsituatsioon. Inimene hakkab
motlema, kui tal tekib vajadus millestki aru saada. Motlemine vo6ib alata ka imestusest
voi oskamatusest, vastuoludest. Peamine didaktiline raskus probleemsituatsiooni loo-
mises seisneb selles, et dpilastel peab tekkima vajadus uute teadmiste ja toiminguviiside
jirele. Opetaja iilesanne on esitada uus 6pimaterjal tundmatute teadmiste siisteemina,
mille opilased peavad tunnis avastama. Esimeses ja teises kooliastmes on hea piistitada
teoreetiline probleem vaatluste, mootmiste voi arvutuste pohjal saadud vdidete toesta-
miseks, valemite, reeglite tuletamiseks. Probleemide sisu peab olema mitmekesine, kuid
opilastele huvipakkuv, arusaadav ja neile ka matemaatikavélist informatsiooni pakkuv.
Matemaatilisi probleemiilesandeid lahendades saavad opilased nn ahhaa-efekti kaudu
kogeda eduelamust ja avastamisrodmu.

Mitte igasugune kiisimus ja igasugune iilesanne ei ole probleem. Probleem ei ole kii-
simus, millele dpilased leiavad otsese vastuse opikust, voi matemaatika tilesanne, mida
saab lahendada analoogia pohjal. Oppetundi planeerides on oluline mdelda sellele, mis-
suguseid pohikiisimusi esitada. Kindla vastusega kiisimusi kasutatakse dppetunni sisu
ja kulgemise kontrollimiseks, mitte matemaatika sisulise omandamise kontrollimiseks.
Tihti esitavad opetajad opilastele madalama taseme kiisimusi — nn kas-kiisimusi, kus tu-
leb vastata ainult jah voi ei. Korge taseme kiisimused on aga avatud kiisimused ehk miks-
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kiisimused, kus opilane peab seletama ja pohjendama (nt Mida sa asjast tead? Kuidas
sa seda tead? Miks sa niimoodi arvad? Mis sa arvad, mis edasi juhtub). Head kiisimused
nouavad enamat kui faktide meeldetuletamist voi oskuste rakendamist. Head kiisimused
annavad Opilastele rohkem voimalusi arusaamise voi siis mittemdistmise viljendami-
seks. Oluline on, et opilased saavad kiisimustele vastates 6ppida ja dpetaja saab uut infot
opilaste teadmiste kohta. Naiteks, kiisides 5. klassi Opilastelt mingi arvurea keskmist,
veendume, et Opilased saavad selle leidmisega kergesti hakkama, kuna nad teavad, kui-
das toimub keskmise arvutamine. Kuid nad ei pruugi saada aru moistest keskmine. Siin
on kiisimus lopetatud - st on vaid iiks sobiv vastus ja lahenduse saamise meetod on pii-
ratud. Vastupidiselt voiks kiisida: “Viimase 6 mingu ajal on olnud jalgpalli meeskonna
skoor keskmiselt 5. Missuguse arvu véravaid vois meeskond liitia iga méangu ajal?” Selle
iilesande puhul on erinevaid voimalikke vastuseid ja vastuseni joudmise teid. Ulesande
avardamine annab samuti Opilastele suurema paindlikkuse, mitmekesisuse vastuste ja
rakendatud meetodite osas. Opetajad saavad aga paremini teada, mida &pilased teavad
ja oskavad.

Motlemist arendavad iilesanded ei pea olema alati keerukad. Need voivad olla ka
vdga lihtsad arvutamisiilesanded. Selle asemel, et kiisida, kui palju on 10 + 13 + 8, voi-
me anda jargmise iilesande: Kolme arvu summa on 31. Mis arvud need voiksid olla? Voi
naiteks tilesanne, mis voimaldab leida erinevaid vastuseid ja kasutada erinevaid lahen-
dusstrateegiaid: Kaupluses on miiiigil 4kroonised ja 6kroonised vihikud. Mitu vihikut saab
Mart osta, kui tal on kulutada 50 krooni?

Kiisimused, mis julgustavad opilasi oma motteid ja tegevusi pohjendama ning eri-
nevaid meetodeid voi lahendusi otsima, néuavad suuremat pithendumist ja rohkem
aega vastuste leidmiseks. Matemaatikadpetajad peavad 6ppima olema kannatlikud neid
kiisimusi esitades, et anda Opilastele aega vastuste vormimiseks. Uuringud néitavad, et
moned Opetajad ootavad oma kiisimusele vastust keskmiselt ainult ithe sekundi (Ficher,
2004). Kui vastust iihe sekundi jooksul ei tule, on Opetajatel tavaks sekkuda. Nad kas
kordavad kiisimust voi sonastavad selle iimber, esitades teise kiisimuse, voi kiisivad tei-
selt lapselt.

Rohkem métisklemist ja analiiisimist ndudvad tilesanded voivad luua olukorra, kus
osa lapsi jaab passiivseks ja opetaja suhtleb ainult vdikese grupi pilastega. Et kindlustada
suurema hulga Gpilaste osalemist, tuleks julgemalt kasutada paaris- ja grupitood. Heaks
meetodiks, kaasamaks arutellu koiki opilasi, on nn lumepalli meetod. See on meetod,
mis voimaldab kasutada koigi 6ppijate arvamusi ja kogemusi ning selles saavad osaleda
koik 6ppijad. Koigepealt lahendab iga dpilane probleemi tiksikult ja leiab mingi lahen-
duse. Seejdrel toimub t66 paarides. Opilasel on julgem avaldada oma métteid paarilisele
kui suures rithmas. Koos paarilisega leitakse kahest lahendusest parem. Edasine arutlus
toimub juba suuremas rithmas. Lopuks tutvustab iga grupi esindaja oma rithma 16pptu-
lemust kogu klassile. Kirjeldatud rithmatd6 meetod annab opilastele aega ja ruumi t66-
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tada oma vastuse kallal ning koostd6 klassikaaslase(te)ga aitab vormistada, kohandada
voi kaaluda vastust.

Niited probleemiilesannete lahendamisest ja seaduspérasuste leidmisest esimeses
kooliastmes

1. Lahendamine konkreetsete tegevustega.

Ulesanne 1. Kaupluses olid hommikul méned kastid 6unu. Péirastlounal toodi juurde
4 kasti 6unu. Ohtuks oli miiiidud 6 kasti 6unu ja alles oli 10 kasti 6unu. Mitu kasti ounu
oli hommikul?

Selle tilesande lahendamisel kasutame strateegiat Mngi libi!, kasutades konkreet-
seid esemeid (nt nd6pe, ube, tammetdrusid jne). Too voiks toimuda rithmades, kus iiks
opilane valitakse miiiijaks, teine ostjaks ning kolmas kaubatoojaks. Vastavalt tekstile on
miitijal 6htuks 10 noo6pi ja ostjal 6 noopi. Selleks et teada saada, mitu n66pi oli miiijal
hommikul, peab ostja andma oma koguse tagasi: 10 + 6 = 16. Algseisu taastamiseks peab
kolmas tegelane (kaubatooja) endale tagasi saama 4 noopi. Kui miiiija annab need kau-
batoojale, jaéb talle 16 — 4 = 12 n66pi. Seega oli hommikul kaupluses 12 kasti dunu.

Ulesanne 2. Salatiks kasutatakse alati kolme sorti aedvilju. Leia igas salatis vastavate
aedviljade hulk. a) Salatis on 2 tomatit. Kurke on 2 vorra rohkem kui tomateid. Kokku on
kasutatud 10 aedvilja. b) Salatis on kasutatud 4 kurki ja 2 korda rohkem rediseid. Kokku
on 20 aedvilja. c) Salatis on vordselt kurke ja tomateid. Salatis ei tohi olla rohkem kui 20
aedvilja. Mitu tomatit ja kurki dra kasutati? Leia erinevaid voimalusi.

Koigi alatilesannete lahendamiseks laheb vaja kolme varvi n6ope (paberitiikke) iga
aedvilja tdhistamiseks, papptaldrikuid véi -topse. Opetaja annab retsepti ja lapsed pea-
vad nditvahendite abil leidma, milliseid aedvilju ja millises koguses kasutati.

2. Avatud iilesannete lahendamine. Avatud iilesandel voib olla rohkem kui iiks
I6pptulemus voi 1opptulemusele jdudmiseks saab kasutada erinevaid lahendusteid. Esi-
mese voi teise klassi opilasele voib olla arusaamatu, et iihel iilesandel saab olla mitu diget
lahenduskaiku, kuid juba kolmanda ja neljanda klassi 6pilased oskavad leida erinevaid
lahendusteid. Opilased ise ei pruugi pakkuda alternatiivseid lahendusi, kartes, et nad on
lahendanud iilesande valesti. Opetaja peaks julgustama &pilasi otsima erinevaid lahen-
dusi. Oluline on, et iga 6pilane saaks dpetajalt hinnangu oma lahenduskdigule. Vaatleme
niiteks tihes 3. klassi tunnis lahendatud iilesannet: Mardil oli poodi minnes 100 krooni.
Ta kulutas sellest 35 kr maiustustele ja 12 kr joogile. Arvuta jdrelejidnud rahasumma.
Opilane, keda Ope