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VALDKOND 1.
Juhendaja on oppimist toetava
keskkonna looja

Juhendaja loob motivatsiooni toetava keskkonna, toetab teadusmdistete omandamist ja tead-
miste pikaks ajaks meeldejaamist ning aitab luua dpitust tdhendusliku terviku.

Opilaste psiihholoogilised baasvajadused on éppe kiigus toetatud, nende dpioskused parane-
vad ning neil on turvaline.

Padevus 1.1. Juhendaja on 6ppija motivatsiooni toetaja
Autorid: Grete Arro ja Kadri Kalle

See peatlikk péhineb E.L. Deci ja R.M. Ryani isemdaramisteoorial ja paljudel selle teooria raames
tehtud empiirilistel uuringutel!

See peatiikk selgitab, kuidas kogu 6ppeprogrammi jooksul toetada opilaste psiihho-

loogilisi baasvajadusi ehk seotuse-, kompetentsuse- ja autonoomiavajadust,
mis on autonoomse motivatsiooni alus.

\
Q Méotle enne lugemist nendele kiisimustele.

*  Miks pole moned opilased keskkonnateemadest huvitatud? Mis voib Sinu arvates olla
selle pdhjus?

» Kuidas toetada nende laste ja teismeliste motivatsiooni, kelle puhul vahel tundub,
et neil on programmi ajal hoopis teised asjad méttes?

*  Miks vobiks Sinu t66s olla tahtis keskenduda (6pidmotivatsioonile?
» Mida on Sinu arvates vaja dpimotivatsiooni tekitamiseks/toetamiseks?
«  Kellest sdltub dppija dOpimotivatsioon rohkem — kas dppijast voi Opetajast — ja miks?

» Tavaliselt mdeldakse motivatsioonist, et seda kas on vdi ei ole, aga kuidas voiks
motivatsioonist veel mdelda?

' See peatiikk pdhineb suuresti Ryan & Deci isemaaramiseteoorial (Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2017). Self-determination theory:
Basic psychological needs in motivation, development, and wellness).
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Selleks, et 6ppimine — v&i mistahes muu tegevus — aset leiaks, on motivatsioon darmiselt oluline.
Véaga sageli radgitakse motivatsioonist selles vétmes, et seda kas on véi ei ole vdi et seda on palju
voi vahe - ja kui motivatsiooni ei ole voi seda on véhe, tuleb motivatsiooni suurendada. Ehk levinud
on arusaam, et oluline on motivatsiooni hulk, kvantiteet.

Toepoolest on olemas seisund, kus inimene polegi mingiks tegevuseks motiveeritud — seda nime-
tatakse amotivatsiooniks. Kui aga kellelgi motivatsioon juba on, siis sellest veel ei piisa. Nimelt on
tahtis eristada erineva kvaliteediga motivatsioone — autonoomset ja kontrollitut.

Kontrollitud motivatsiooni on véimalik kiirelt ja ajutiselt tekitada, kasutades pstiihikale survena
mojuvaid votteid: naiteks sundi, hirmu, karistust voi hiivesid, auhindu ja preemiaid. Autonoomse
motivatsiooni toetamine nduab rohkem aega, teadmisi ja kannatlikkust, aga tulemus - ehk siis
Oppija plsivus tegevuste juures — on parem. Seega oleme meie juhendajate ja Opetajatena molemal
juhul need, kes loovad tingimused motivatsiooni tekkimiseks.?Hea uudis on niisiis see, et moti-
vatsioon sOltub suures osas Opetajast, kes saab Opilastele kasulikku ja tervislikku motivatsiooni
olulisel maaral toetada.

Allpool on joonis, mis naitab esiteks seda, kuidas on omavahel seotud autonoomne, kontrollitud,
sisemine ja véline motivatsioon. Teiseks seda, et selle laiema jaotuse sees on motivatsioonil olulisi
eristavaid nuansse, millest séltub, kas tegu on inimesele ,,kasuliku” véi ,,kahjuliku” motivatsiooniga.
Vaata joonist ja motle, miks on vale pidada vélist motivatsiooni halvaks ja kahjulikuks. Miks on see
pigem vananenud arusaam?

Motivatsiooni kontiinum. Miks seda on oluline mdista? Sest need koik on motivatsiooniallikad, aga
erinev on motivatsiooni kvaliteet, mis autonoomse véi kontrollitud motivatsiooni puhul ilmneb.

Autonoomne motivatsioon

Sisemine

Kontrollitud motivatsioon

Viline motivatsioon

Motivatsiooni

motivatsioon

Sisemine Integreeritud | Omaksvoetud Pealesurutud Viline
regulatsioon regulatsioon regulatsioon regulatsioon regulatsioon
< > <
“Opin loodu- ,0pin loodusega  “Opin loodu- “Opin loodu- “Qpin loodu-

sega seotud
teemasid, sest...

« see on huvitav
ja ponev”;

« sest naudin
seda“

Ryan ja Deci (2000) ja Vansteenkiste (2014) loengu pohjal.

seotud teema-
sid, sest...

e see laheb
kokku sellega,
kellena ma
ennast naen”;

e see laheb mu
vaartustega
kokku”;

* see on mulle
isiklikult olu-
line”

sega seotud
teemasid, sest...

« nden nendes
teadmistes ja
oskustes endale
kasu”;

« see aitab
kaasa sellele,
mida tulevikus
saavutada
tahan”

2 Dr Johnmarshall Reeve'i loodud kontseptsioon

sega seotud
teemasid, sest...

« teised eel-
davad seda
minult”;

* muidu tunnek-
sin end siudi;

« tahan olla teis-
test parem”

sega seotud
teemasid, sest...

« sest siis saan
haid hindeid”;
e muidu saan
karistada”

puudumine

Regulatsiooni

puudumine

“Ma pole

péris kindel,
miks ma loodu-
sega seotud
teemasid 6ppima
peaksin“
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Kontrollitud motivatsiooni iseloomustab survetunne: vélise regulatsiooni puhul on see teiste ini-
meste, kiituste-karistuste surve; pealesurutud regulatsiooni korral inimese enda seesmine surve,
naiteks siutunne, habi, hirmutunne, et ego saab haiget. Mdlemal juhul kiill tegutsetakse, aga
tuntakse end seejuures kehvasti ning 6ppimine kaldub olema pinnapealne, mitte slvitsi minev
ega kusimusi kiisiv; tehakse dra minimaalselt vajalik (standardkiisimused, mis sellist motivatsiooni
védljendavad, on ,Kas see tuleb ka t66sse?” voi ,Milleks 6ppida, kui hinded on juba véljas?”). Seega
eristab kasulikku ja kahjulikku motivatsiooni see, kuidas inimene end tegutsedes tunneb ja kas ta
pldab teha nii vdahe kui voimalik.

Autonoomse motivatsiooni kolme alatilibi puhul on tegevustega kaasnevad iseloomulikud tunded
erinevad:

~see on mulle kasulik voi vajalik” omaksvdetud regulatsiooni korral;
~see laheb mu olemuse, identiteedi vdi vaartustega kokku” integreeritud regulatsiooni korral;

»see on mulle huvitav” sisemise regulatsiooni korral.

Oluline on mdista, et ménus ja nauditav on inimesel tegevuse ajal tldjuhul vaid sisemise regulat-
siooni korral. Ja halb on olla kontrollitud motivatsiooni korral. Aga need kaks vahepealset tiilpi -
integreeritud ja omaksvdetud regulatsioon — on kasulikud nagu ka sisemine regulatsioon: inimesel ei
pruugi tegutsedes olla monus - ja ei peagi olema —, aga ta ei tunne end ka halvasti ega survestatuna,
ta tunneb end kas neutraalselt voi hasti, aga tegu pole ilmtingimata vaimustuse véi joovastusega.

Ehk siis uus méte voiks siit olla, et tegevused ei peagi olema mdnusad, aga nad ei pea ka tekitama
kehva enesetunnet. Kui pole monus, ei pea olema automaatselt vastik. See on nagu trenni tege-
mine: digesti trenni tehes on alati fliusiliselt ebamugav, aga inimene ei pea end tundma kehvasti
ega surve all, mis siis, et higi voolab.

Métle niiiid, milliseid tegevusi Sina oma elus teed sisemise, integreeritud, omaksvéetud,
pealesurutud véi vilise motivatsiooni méjul. Kuidas end nende tegevuste juures tunned?

On olemas ka olukorrad, kus dppijatel motivatsioon midagi teha lildse puudub ehk amotivatsioon.
Sellisel juhul on samuti mdistlik toetada autonoomset ning mitte toetada kontrollitud motivatsiooni.

Kas oled marganud, et erinevas vanuses 6ppijate motivatsioon tegutseda on erinev?
Millest see véiks séltuda?

On tavapérane, et mida vanemaks 0ppijad saavad, seda enam vdheneb neis noorematele lastele
omane pigem emotsionaalse varjundiga huvi enam-vahem kdige vastu ning see asendub teistsuguse,
pigem motestatuma (nn kognitiivse) huviga. Selle pohjus on arenguga kaasas kaiv aina parem arut-
lemisoskus. Opiiilesandeid lastakse justkui labi ratsionaalse métlemise filtri, kiisides, mis on nende
mote, miks me seda voi teist teeme, ja seda just minu kui 6ppija vaatenurgast (ehkki see 6petajale
tingimata nii ei paista ja lapsed/teismelised seda enamasti nii ei sdnasta). Seejuures on niisugune
motlemine omane igale arukale taiskasvanule — enamasti teame voi tahame teada, miks me midagi
teeme. Oppijad, kellele ménikord antakse tlesandeid ilma selgitusteta véi arutlemiseta, mida need
Ulesanded nendes Gieti arendavad ja miks, ei pruugi teada, mida llesannetega taotletakse. Seega:
kuigi motivatsiooni toetamise juures rdagitakse palju valikute pakkumisest kui olulisest vottest,

ei tooda selle pohjendust alati vélja. Valikute pakkumise ja seeldbi tekitatava autonoomiatunde
sligavam tdhendus on, et Oppija saaks esmalt valida, miks see Ulesanne talle (ildse vaartuslik voi
vajalik on, miks seda Uldse teha. Valida on vaja seega pigem tegevuse pohjust ja péhjendust, mitte
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tingimata tegevust ennast. Ja ideaalis saab ta Oppida tempos, jarjekorras voi viisil, nagu talle sel
hetkel kdige méistlikum (voi ka arengut toetav, ehkki ta seda nii ei sdnasta) tundub.?

Tuleta meelde, mis vanuses dpilastel on ind ja 6hin kéige vastu, mida vélja pakud! Mis vanu-
ses Opilastel enam padris nii ei ole? Kuidas seda varem télgendasid? Kuidas eelneva péhjal
aitaksid neid teismelisi, kes ndiliselt programmi teemade vastu huvi ei tunne, 6ppimist ja
arenemist uuesti nautima ja/véi vaartuslikuks pidama?

Kuidas tekib autonoomne ja kuidas kontrollitud motivatsioon?

Kontrollitud ja autonoomse motivatsiooni tunnused

Tunnused

Tekkimise kiirus

Tekkemehhanismid

Tugevus

Kontrollitud motivatsioon

Voimalik kiiresti tekitada ja
hakkab 6ppijat kiiresti moju-
tama, ent on samas luhi-
ajaline.

Igasugune surve: hirmu
tekitamine, kontroll

(nt ranged kaitumisjuhised),
karistused ja preemiad,
voistlusmoment, stiu- ja
habitunde tekitamine,
pettumuse véaljendamine, vale
kaitumise eest halvustamine,
Oppijatele oma tempo peale
surumine. Samuti dppijate
emotsioonide ignoreerimine,
valmis lahenduste pakkumine
ja huvipuudus 6ppijate
lahenduste ja méttekaikude
vastu.

Kuna kontrollitud motivaa-
torid ei voimalda tegevust
enda vaartustega siduda, siis
sellise motivaatori kadumisel
[6peb tdendoliselt ka tege-
vus (naiteks koolis dpilaste
hulgas levinud kiisimus

“Kas see tuleb ka t6osse?”).

Autonoomne motivatsioon

Tekkimine voib aega votta, ent moju
on téendoliselt pikaajalisem.

Selgelt véljendatud soojus, hoolivus ja
lugupidamine Oppijate vastu; iseseisva
moétlemise, ideede ja lahenduste
pakkumise, nende testimise ja
analldsimise véimaldamine; uudishimu
oppija huvide, mottekaikude ja
lahenduste vastu; selged ootused ja
kokkulepped (sh koos arutlemine, miks
teatud reeglid on vajalikud ja olulised);
selgus, kust saada vajadusel abi ja
tuge; valikuvdimaluste ja sdnadiguse
andmine; abistamine konkreetses
teemas isikliku tdhenduse leidmisel
(nt selleks aruteluvéimalusi luues);
Opilaste tempo jargimine.

Kaitumine pusib ka siis, kui véline
motivatsiooni toetamine kaob (nt kui
opilane on saanud voimaluse endale
selgeks moelda moetddstuse olemuse,
ei lahe ta kaasa kiirmoe trendidega
sageli ka siis, kui teised klassikaaslased
seda teevad; samas, teismeeas mangi-
vad rolli ka gruppi kuulumise teemad,
seega pole see nii Uksiihene).

3 Martinek, D., Hofmann, F,, & Kipman, U. (2016). Academic self-regulation as a function of age: The mediating role of autonomy
support and differentiation in school. Social Psychology of Education, 19, 729-748.
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Keskkonnaprobleemidest radkides voime sageli tunda, et teemad on pakilised ja inimeste suhtu-
mine, teadmised ja kaitumine peaksid kiiresti muutuma. Samas peame taipama, et kui sunnime
inimesi kiiresti muutuma, siis tekitame sellega kontrollitud motivatsiooni, mis véib probleeme
vaid niiliselt ja ajutiselt lahendada, lilkates samas inimesi probleemi sisu moistmisest hoopis
kaugemale. Kui 6ppijad Ghiskondlikke kokkuleppeid véi reegleid sligavamal tasandil (néiteks
nende teaduslikku pohjendatust véi seda, kuidas need kokkulepped opilast ennast toetavad voi
kaitsevad) ei mdista, siis jargivad nad neid ainult llhiajaliselt ega kanna Gigeid kaitumisi lle teis-
tesse kontekstidesse (koolis jargime, aga kas ka kodus, trennis, reisil, sdprade juures?).

Niisiis, kui asi puudutab keskkonnasobralikumate tegutsemis- ja kditumisviiside omandamist, on
meil vaja olla natuke kannatlikumad ja toetada autonoomset motivatsiooni, sest see toob kaasa
pikaajalise muutuse, mida me tegelikult ndha soovime.

Vastavalt sellele peatiikile aluseks olevale jsemaaramisteooriale, mis on motivatsiooni uurivas
teaduses Uks olulisemaid ja terviklikumaid teooriaid, toetub autonoomne motivatsioon kolmele
pslUhholoogilisele pdhivajadusele, mida peetakse universaalseteks: tdnaste teadmiste pohjal naib,
et need iseloomustavad koiki inimesi kdigis vanustes. Nende vajaduste toetamine aitab luua
keskkonda, milles kasulik motivatsioon saab tekkida ning dppimine (ja kditumise muutumine)
aset leida. Pstihholoogiline pdhivajadus on nagu psiihholoogiline toitaine, mis on oluline inimese
kohanemiseks, arenguks ja terviklikkuseks. Seda véib mdista nii, et inimene tunneb, et see, mida
ta teeb, see, mida ta oluliseks peab, ja see, kellena ta end identifitseerib, lahevad omavahel kokku.*

Loe ldbi olukordade kirjeldused, milles keskkonnahariduse juhendaja digupoolest
parsib opilaste psiihholoogilisi pohivajadusi. Kas oskad arvata, milliseid psiihho-
loogilisi pohivajadusi ndidetes péarsitakse?

Esimene harjutus

Oppija segab juhendaja jutule vahele, tehes piiripealseid nalju ja kiisides kiisimusi,
mis ldhevad teemast korvale. Juhendaja lihtsalt eirab teda.

Oppija segab juhendaja jutule vahele, tehes piiripealseid nalju ja kiisides kiisimusi,
mis ldhevad teemast kdrvale. Juhendaja paneb Oppija sarkastilise naljaga paika.

Juhendaja toob dppetegevuse alguses vélja tunni 6ppekavaga seotud eesmargid ja
jatkab seejarel opitegevust.

Milline oppijate pohivajadustest on koigis nendes niidetes alla surutud?

Teine harjutus

Juhendaja annab opilastele ilesande. Méned dppijad teavad kohe vastust ja Utlevad
selle kdva haalega vélja. , Aitah, see on dige!” teatab juhendaja ja Iaheb 6ppetddga edasi.

Oppija kiisib: ,,Miks on vale panna munakarp paberikonteinerisse?” Juhendaja vastab:
~Sest see kaib biojaatmekonteinerisse.”

“ Ryan, R. M. (1995). Psychological Needs and the Facilitation of Integrative Processes. Journal of Personality, 63, 397—427.


https://selfdeterminationtheory.org/
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Juhendaja ei selgita, miks ta mingeid tilesandeid annab.

Oppija kisib kiisimuse, millele juhendaja vastab: ,Aitah kiisimuse eest, kuid see pole
praeguses teemas oluline.” Seejarel jatkab juhendaja dpitegevust.

Milline oppijate pohivajadustest on koigis nendes naidetes alla surutud?

Kolmas harjutus
Juhendaja raagib enamiku dppetegevuse ajast, mida tema ise antud teemast arvab.

Kuna 6ppetegevuse aeg on piiratud, palub juhendaja 6ppijatel kiiremini mételda, nii et
nende Ulesanded jaadvad |Opetamata ja nad ei motle neid korralikult 1abi.

Oppijate motiveerimiseks (tleb juhendaja selgelt vélja ppetegevuse eesmargi.

MTU korraldab koolidele vdistluse, mille eesmérk on toidujaatmeid véimalikult palju
vahendada. Opilastele, kes toidujaatmed kdige hoolikamalt kirja panevad ja kellel tekib
toidujaatmeid kdige véhem, on vélja pandud auhinnad.

Juhendaja raagib dppijatele jaatmete liigiti kogumise olulisusest. Uks dppija Utleb:
»~Aga ma ei taha prugi sorteerida, see on vastik ja répane!” Juhendaja vastab: ,,Ole niild,
sa reageerid Ule. Asi pole nii hull!”

Milline oppijate pohivajadustest on kdigis nendes niidetes alla surutud?

Kas harjutus ajas segadusse? See on ootuspérane, sest psitihholoogilised pohivajadusi parsitakse
vaga erinevatel ja sageli varjatud viisidel. Kirjuta oma vastused Ules ja too ka vélja, kuidas Sina ise
sedalaadi olukordades kaituksid. Moned motted, kuidas sellistes olukordades pohivajadusi toetava-
malt kaituda, on toodud 21. lehekdljel. Aga vdid ka jatkata siitsamast edasi lugemisega.

Esimene psiihholoogiline pohivajadus on seotus
(vastand: kiilmus)

See on esimene vajadus, mis peaks motivatsiooni loomiseks ja hoidmiseks rahuldatud olema. Seda
vOiks nimetada ka soojuseks ja hoolivuseks, mis peab joudma selgelt ka opilasteni, nad peavad
seda tajuma. Samuti v8iks seotuse all mdista lugupidamist ja austust dppijate vastu. Uldiselt on
seda vajadust kdige lihtsam toetada. Selle naited on dpilastele silma vaatamine, nende nimede
kisimine ja meeldejadtmine, soe hadaletdmber ja naeratus, Glelildise muheda ja lugupidava olustiku
loomine. Veelgi olulisem vdiks olla dppijate motetesse ja ideedesse uudishimu ja soojusega suhtu-
mine (ka siis, kui need tunduvad esmapilgul asjatundmatud).

Isegi siis, kui kahe (lejddnud pdhivajaduse toetamisega on raskusi, peaks seotuse vajadust alati
toetama, sest see véljendab osalejatele, et nad on selles grupis oodatud ja olulised, aktsepteeritud
ja hoitud, mis on omamoodi evolutsiooniliselt tirgne vajadus. lima teistega kokkukuulumise tundeta,
s.t kdrvalejdetuna, tekib inimestel tldjuhul drevus, mis kindlasti segab éppimist.

° Ryan, R. M,, & Deci, E. L. (2017). Self-determination theory: Basic psychological needs in motivation, development, and wellness.
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Meenuta, kas Sul on olnud olukordi, kus mingi 6pitegevuse kdigus tundsid, et Sind ja Sinu
kiisimusi ignoreeriti voi tegid 6petaja voi grupikaaslased nende iile irooniliselt nalja. Kuidas
see Sind end tundma pani? Véi kas tuleb Sulle pdhe 6piolukordi, kus keegi on jdanud justkui
poélatu voi korvalejdetu seisundisse (teda ei margata, tema suunas ei vaadata soojalt jne)
vaid seetéttu, et ta midagi veel nii hasti kui teised ei oska?

Seotus on tunne, et ...

.. oleme teistega grupis tdhenduslikult seotud;
... teised hoolivad meist ja meie nendest samuti;
... oleme teiste jaoks olulised ja nemad meie jaoks;

.. Saame oma gruppi panustada.

Tahtsam kui see, et Sina kui juhendaja Oppijatele meeldiksid, on see, et nad tunnevad, et nemad
meeldivad Sulle. Neil on vaja tunda, et nad on teretulnud; neil voiks olla soe ja turvaline dhustik, kus
nad tunnevad, et neil on julge oppida, eksida, kiisimusi kiisida ja oma ideid jagada. Ja see peaks
olema siiras: pinnapealse hoolivuse vdi teeseldud dhkkonna tunnevad osalejad &ra. Seotuse vaja-
duse toetamine ei ole seega niivord millegi konkreetse tegemine, vaid valjendatult soe suhtumine
Oppijatesse.

Teine psiihholoogiline pohivajadus on kompetentsus
(vastand: kaos)

Kompetentsus kui pohivajadus tdhendab nii tunnet, et saan véljakutsuvate olukordadega hak-
kama, kuid ehk enamgi tunnet, et saan paremaks, meisterlikumaks ja arenen endale olulistes
eluvaldkondades.

Métle korra: miks pole 6ppijatele uute teadmiste jagamine automaatselt kompetentsuse
toetamine?

Lisaks tdhendab kompetentsus kui pdhivajadus tunnet, et olukordades on olemas selge struktuur:
Oppijad mdistavad, mida ja miks neilt (ilesandes palutakse ja mida nad peavad tegema, et edeneda,
ning nad tunnevad, et saavad llesandega (parast moningast pingutust) hakkama. Kompetentsuse
tunne ei tdhenda, et inimesed ei vaja abi: osa kompetentsuse tundest tugineb teadmisel, mida teha
voi kellelt abi klsida, kui peaksin hatta jaama.

Seega peaksid kompetentsuse tundmiseks paigas olema tugistruktuurid: kui dppijad midagi opi-
vad, siis voiks neil olla selge, kuidas tegutseda, kui arengutunne ara kaob - naiteks, kui tlesanne
I&heb liiga lihtsaks, liiga &hmaseks voi liiga keeruliseks. Seega on kompetentsustunne seotud osalt
ka seotusetundega: kui Opetaja-juhendaja kiill Gtleb, et abi voib kiisida, aga selleks pole kas head
stisteemi (nditeks kardab &pilane teisi segada) vdi pole juhendajaga sooje suhteid, siis voib dppija
ikkagi tajuda olukorda kaootilisena.

Meenuta ménda korda, kui Sinul oli kooliajal tunne, et kuigi 6petajal ndis tunnis olevat
mingi plaan, siis Sina tundsid, et olukord pole kuidagi kontrolli all: Sa ei teadnud, mida
Sinult oodatakse, mida tapselt peaksid tegema ja mis tapselt on tegevuse eesmark.
Kuidas need tunded motivatsiooni méjutavad?
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Kompetentsus on tunne ja teadmine...
... et ma arenen, mu oskused-teadmised suurenevad, muutun meisterlikumaks;
... et saan pingutuse ja vahel vaikese abi toel hakkama véljakutsuvate (ilesannetega;
... mida minult oodatakse;
... kust ja kuidas hada korral abi saan;
... et llesanded pole ei liiga keerukad ega liiga kerged.

Kompetentsus voib véljenduda vdga erinevatel tasemetel — alates soovist mingis mangus paremaks
saada vOi oma oskusi lihvida kuni teadusliku uudishimuni maailma suhtes.

Kompetentsustunde - ehk siis pideva arenemise tunde ning tunde, et minu meisterlikkus kasvab
samm-sammult - Uks oluline ja tore tagajdrg on huvi. Ehk siis paneme siin kahtluse alla levinud
arusaama, et huvi on 6ppimise, motivatsiooni ja muude heade asjade eeldus. Uuringud® osutavad,
et huvi on samm-sammult tuge saava kompetentsustunde tagajérg.

Maétle niiiid omaette, kuidas Sa seda viidet péhjendaksid. On véimalik, et Sa pole viitega
néus. Millised oleksid sel juhul Sinu vastuvéited?

Kolmas psiihholoogiline pohivajadus on autonoomia
(vastand: kontroll)

Autonoomia tdhendab tunnet, et olen oma tegevuse n-6 ise maaranud - et tegutsen oma vabast
tahtest ning pean enda tegevust ka oluliseks. Ehk siis tunne, et tahan teha seda, mida teen (seejuu-
res ei ole tingimata eeldust, et tegevus on meeldiv vdi nauditav, aga vdib olla), ja/véi et tegevus on
minu enda vaatenurgast vaartustatud (kasulik, vajalik, vaartuslik voi huvitav). Autonoomiavajaduse
tunnus on, et inimene ei tunne survet seda tegevust teha ning ei tunne end tegutsedes halvasti -
kui tunneb, siis pole see enam autonoomne. Autonoomia pole seega ,teen, mida tahan” vaid tunne,
et ,tahan, mida teen”. Autonoomiavajadus pole sama mis iseseisvus vdi séltumatus, mis seondu-
vad pigem sellega, et me ei toetu teistele voi ei vaja teisi. Autonoomiavajaduse puhul on oluline, et
saaksime siiski soovi korral teistelt abi véi juhtnddre kiisida (kompetentsus). Samamoodi tahame
ise teha oma otsuseid ning samal ajal olla teistega tdhenduslikult seotud (seotus). Autonoomiat on
kolmest baasvajadusest kdige keerulisem mdista. V&ta rahulikult aega, et see kontseptsioon enda
omaks mdeldal!

Meenuta ménda olukorda kooliajast voi hilisemast elust, kus oled pidanud 6ppima asju,
mille vajalikkusest Sa aru ei saanud ning mille vajalikkuse (ile te 6petaja voi juhendajaga
kordagi koos ei arutlenud. Kuidas see Sinu motivatsiooni méjutas?

Autonoomia on tunne, et ...
... tegutsen, tundes valmisolekut ja tahet neid asju teha (tahan, mida teen, mitte teen, mida tahan);
... tegevused on minu perspektiivist vaartuslikud;
... Suunan ise oma ely;

... mul on oma tegevuste suhtes omanditunne.

& Jdgi, A. L., Kikas, E., Lerkkanen, M. K., & M&gi, K. (2015). Cross-lagged relations between math-related interest, performance goals
and skills in groups of children with different general abilities. Learning and Individual Differences, 39, 105-113.
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Inimestele autonoomia andmine ei tdhenda anarhiat ega reeglite puudumist. Vastupidi, struktuur (kom-
petentsuse ks komponent) on autonoomia eeltingimus. See voib tdhendada, et 6petaja voi juhendaja
ja Oppijad panevad reeglid koos paika nii, et nad on kdigi reeglite péhjendused omavahel labi arutanud
ja saavad neist Gihtmoodi aru ka siis, kui kdik need reeglid ei ole nende lemmikud. See tdhendab ka, et
Oppijad tunnevad, et neil on s6nadigus Opitegevusse puutuvas - naiteks kuidas, kui kaua, mis fooku-
sega Oppida - ning nad moistavad nende valikute pdhjendusi. Autonoomia tdhendab, et Gppijatele on
Opitegevus ja selle eesmark tdhendusrikas ja/voi oluline; see vdib olla ka huvitay, ent ei pruugi.

Praktikas tdhendab autonoomia toetamine nailiselt vaikeseid, aga inimeste psihholoogilises reaal-
suses tohutult suuri ja olulisi tegevusi:

anda dppijatele piisavalt aega omas tempos mdelda, jargides kannatlikult nende métlemise ja
arutlemise tempot;

lasta neil ise probleeme lahendada, selle asemel, et valmis lahendusi pakkuda;

kuulata tahelepanelikult nende méttekaike ning arutleda nende tle edasi (mitte vasta ,,ahah” ja
jatkata Oppijate motetest soltumatult oma selgitusega); paluda dppijatel oma moétteid pidevalt
laiendada, tdpsustada, stivendada;

kiisida, mis on nende arvates antud teema juures kdige tahtsam;
austada nende arvamusi;

tervitada ja aktsepteerida nende negatiivseid tundeid dpiprotsessis.

Viike ndide: vordle neid kahte reaktsiooni ja métle, kumb neist toetab autonoomset
motivatsiooni rohkem.

1. Opetaja kuulab &ppijad tdhelepanelikult dra, naeratab ja iitleb: ,,Jah, aga tegelikult...”
Jargneb pikk loeng, kuidas asjad périselt on.

2. Opetaja kuulab &ra iga ppija motte, reageerides sisuliselt igale vastusele, kas siis juhti-
des tdhelepanu sellele, mis vastuses on dige ja miks see on dige, isegi kui see on vaid osa
vastusest, voi kusides jatkukisimusi, kui vastus voi osa sellest on vale. Ta valdib seejuures
kas-klisimusi (mis reeglina ei ole kiisimused, vaid vaited kiisimuse nahas, ning mis on kog-
nitiivselt vahe kaasavad), ning séna ,,aga” (mis olemuslikult vastandub eeléeldule, mitte ei
laienda ega tapsusta seda). Kui oppijad Gtlevad midagi 6petaja arvates taiesti valet, plitab
Opetaja esmalt moelda ja valjendada, mille pdhjal sellised arusaamad kujunevad, néiteks:
»Jah, paljud inimesed arvavad, et see on nii, ja sellel on oma pdhjus: .... .... .... See siiski pole
ige, sest... See pole dige, mis te arvate, miks? Méelge .... suunas!”

Veel liks huvi-teemaline valearusaam: meile tundub alatasa, et meie ilesanne &petajana on teha
koik Opilastele hasti huvitavaks ja me justkui peaksime selle nimel nahast vélja pugema. Tegelikult
on maailm olemuslikult huvitav ja seda ei pea huvitavamaks tegema. Voiks moelda niipidi, et auto-
noomne motivatsioon (ehk siis see, et dppija hakkab ise 6ppima) ja huvi on seotud hoopis teisel
viisil: keskne on juhendaja huvi 6ppija - tema métete, lahenduskiikude, eelteadmiste,

ideede - suhtes.

Miks on huvi nditamine 6ppija métete vastu oluline autonoomia toetamisel?
Just see on see huvi, mida ei saa 6ppeprotsessis kunagi liilga palju olla - &petaja siiras huvi dppija

vastu, sest teemat peab dppima just tema ja sestap on kasulik temaga kaasas plisida, teda tunda ja
moista. Seega, mida enam anname Oppijate motetele dpitavast teemast ,lavaruumi”, seda lihtsamaks
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voiks muutuda Oppijale avastada iseendas huvi teema vastu voi teema vaartust enda jaoks. Oluline
on samas tagada, et see ,lavaruum”, kus opilasi kuulame, oleks enamiku ajast ikkagi dpitava teema
ja materjalidega seotud, sest 0ppijad ise ei pruugi teada, mis on teemakohane ja mis mitte. Seega
on asjakohane juttu, mis teemast juba liiga kaugele liigub, selle sisse tagasi meelitada. Vahel on
siiski ka téiesti suvalised seoseahelad teema mdistmisel hoopis Ullatavalt abiks: mdelgem vaid aja-
loo suurtele teaduslikele Iabimurretele, mis on vahel tekkinud nailiselt seostamatute asjade tihen-
damisest. (Kas naiteks tead, kuidas Philo Taylor Farnsworth televisiooni leiutas? See on hea néide
sligavate kontseptuaalsete teadmiste ja taiesti suvalise seose ootamatust haakumisest.)

Eelnevast jareldub ka, et autonoomia toetamine on mitmeti ,mitte-tegemine”: kui tahame lubada
Opilastel oma motet arendada, vottes seejuures arvesse, et nende (eel)teadmised on alles vaga
haprad ja kujunemisjargus, sest neil lihtsalt on veel meist palju véhem teadmisi ja kogemusi, siis
peame suuresti pidurdama oma pidevat soovi dpetada, suunata, nligida, protsessi juhtida jne.
Meie valjakutse on luua keskkond, kus saab 6ppida, ning siis aeg-ajalt kiill tuge pakkudes ka oodata.
Me ei pea kogu aeg radkima voi tegutsema — umbes poole ajast voiksime Opilasi kuulata ja nende
tegutsemist jalgida. Kuidas see mote tundub?

Jargnevalt on moned soovitused, kuidas neid pdhivajadusi toetada. Oluline on silmas pidada, et mdni-
kord voime vajadusi ndiliselt toetada — mdelda, et toetame Sppija vajadust, ent tegelikult surume
selle hoopis alla. Mdned naited selle kohta olid eelpool olnud harjutuste vastustes. Jargnevad néite-
laused tuginevad suuresti vaga paljude teadlaste poolt loodud klassifikatsioonile.

Pohivajaduste toetamine ja parssimine opisituatsioonis™®

Seotuse toetamine

Soojus, avatud uudishimu. Isegi siis, kui keegi (néiliselt) provotseerib. Probleem ei ole Sinus,
vaid ilmselt on oppijal endal mingi mure véi oskuse puudus. Provotseerimine on tihti méark
sellest, et dppija seotusevajadus pole rahuldatud, mis véib olla tingitud ka millestki vahetust
opiolukorrast véljaspool (naiteks on 6ppija ldinud just kellegagi tilli voi saanud muu héiriva
suhtluskogemuse), ja seda enam vajab see Oppija seotust.

Iga olukorra vaatamine &ppija vaatenurgast. Naiteks: ,Ma saan aru, et teil on ka muid pdnevaid
asju, mida te teha tahaksite!”

Koigi 6ppijate ndgemine olulise ja vaartuslikuna, et nad tajuksid - neist peetakse lugu. Naiteks
poordu nende poole nimeliselt, kisi, kuidas neil 1&dheb, (tle, et sul on hea meel neid naha.

Tunde tekitamine, et iga dppija on osa rihmast ka siis, kui ta eksib.

Koostd6 edendamine, planeerides tegevusi, mis julgustavad llesandeid koos lahendama. Aga
pea meeles, et grupitdo ei tdéhenda tingimata, et dpilaste vahel oleks voi tekiks seotust; viimase
tekkimine eeldab ka sotsiaalsete oskuste toetamist (vaata selle kohta rohkem peatiikist 3.2).

Tunde tekitamine, et hindad dppijaid ja nende panust. Naiteks kiisimused, kuidas lilesanded
neile tunduvad; mida nad Opitust arvavad, mida see nende jaoks tdhendab jne.

Miks need tegevused toetavad seotust?

Need tegevused voimaldavad dppijatel end avatult véljendada ja teha vigu, tunda, et
neid moistetakse ja neist hoolitakse.

7 Mugandatud professor Maarten Vansteenkiste loengust.
8 Ahmadi, et al (2023). A classification system for teachers” motivational behaviours recommended in self-determination theory
interventions. Journal of Educational Psychology, 115(8), 1158-1176.
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Seotuse parssimine

Tunde tekitamine, et &ppijad on ,,uhikud”, mitte indiviidid. N&iteks dppijatele mitte silma vaata-
mine, nendega mitte tuttavaks saamine.

Endast véljas 6ppija ignoreerimine.

Oppijates tunde tekitamine, et nad ei ole pddevad, nende hébistamine, eriti kogu grupi ees; solvav
voi sarkastiline keelekasutus. Naiteks: ,,Ega see, mida me siin tédna dpime, polegi ju sulle vajalik!”

Ise kiusamine voi kiusamisel juhtuda laskmine.

Oppija vale kéitumise puhul tunde tekitamine, et ta ei kuulu enam rithma; nii diglaselt kui ka ebadig-
laselt karistamine. Naiteks (he v6i mitme Sppija ruumist vélja saatmine jutuajamise vms pérast.

Tingimuslik positiivne suhtumine, mis teeb seotuse tingimuseks tapsete reeglite jargimise.
Naiteks: ,Hea t66! Sa tegid nii, nagu ma Gtlesin!”

Oppijate vdistlema panemine, vdistluslikud tegevused.

Karjumine voi karmi haaletooni kasutamine. Naiteks: ,Kuulge!”; ,,Jatke jarele!”

Miks need tegevused pirsivad seotust?

Need tegevused tekivad Oppijates tunde, et 6pikeskkond on emotsionaalselt ebaturva-
line, dpetaja/juhendaja kditumine on ettearvamatu ning et nad suunatud konkurentsile,
mitte koost6dle. See voib tekitada 6ppijais hirmu, tunnet, et neist ei hoolita ja nende
pingutusi ei margata voi et nad “jadvad tublide grupist vélja”.

Kompetentsuse toetamine

Selge arusaama tekitamine, et oled dppijate jaoks olemas, et neid aidata; et te olete samas paadis.

Oppijatele selgelt teada andmine, mida neilt oodatakse ja kuidas seda saavutada, ning kust
vajadusel abi ja tuge leida. Naiteks: ,,Mereheidise td6laua juures soovitan kasutada luupe, et
leitud meretaimede ja -loomade jadnuseid paremini ndha. See aitab leida nende nime ja foto
ning sobiva koha bingolehel. Parast leidude jagamist kutsuge mind, vaatame koos lile, kas
heidisest leitu on sobivates kohtades.”

Ulesannete andmine, mis aitavad valida endale optimaalne véljakutse. Naiteks: , Tédlaudade
Iabimise jarjekord ei ole Uldiselt oluline, kuid 7. laud liikide piltide ja nimede kokkuviimisega on
lihtsam, kui olete juba eelnevad kalade, hiiljeste ja mereheidise té6lauad ara teinud, sest seal
hakkavad liigid korduma. Samas véimaldavad méaéarajad ja teie juba olemasolevad teadmised
mereelustikust soovi korral alustada ka sellest punktist.”

Ulesannetes vajadusel vihjete, kuid mitte terve vastuse andmine. Naiteks: ,Sellele kiisimusele
on vastust mdeldes hea vaadata kimalasekarpi ka seestpoolt nende sissetuleku ja valjamineku
avade juurest ja moelda, kuidas kimalased liiguvad teie meelest pesas. Mis te arvate, kui palju
valgust pesas on?”

Uhiselt kokkulepitud reeglite jargimine; aeg-ajalt Gilevaatamine, kas kdik reeglid on endiselt
asjakohased.

Kisimuste esitamine, mis aitavad laiendada arusaamist. Néiteks: ,Millised sarnased protsessid
toimuvad teistes 6kosiisteemides?”

Péarast iga Ulesannet Gihine arutamine — kuidas me métlesime ja tegutsesime; miks mingi asi
toimis voi ei toiminud?

Oppijatel oma edusamme jélgida aitamine. Naiteks: ,,Kuidas hindate oma tegevust viimase
kolme Ulesande juures?”
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Spetsiifilise, suunatud tagasiside andmine, millest tuleb vélja, mida peaksid 6ppijad jargmisena
proovima. lgasugust tagasisidet on parem anda privaatselt. Naiteks: ,,Sa void nliid proovida
preparaati vaadata ka 40-kordse suurendusega ja uurida, kas leiad siis juurde veel detaile.”

Konkreetse tegevuse kiitmine. Naiteks: ,,See vastus oli vdga hea, sest siit tulid valja t66 vajali-
kud etapid.”

Pingutuse tunnustamine. Naiteks: ,,Ma néen, et siin on kdvasti vaeva ndhtud, mis on suure-
parane, ja te olete teinud taiendusi vorreldes eelmise katsega, naiteks...”

Miks need tegevused toetavad kompetentsust?

Need tegevused aitavad dppijatel tunda enda edenemist ja parajat véljakutset ja mdista,
millist kaitumist neilt oodatakse; toetavad nende arusaamist, mis viib neid 6ppimises
edasi, kuidas erinevad teadmised kokku kaivad; suurendavad dppijate eneseusku.

Kompetentsuse parssimine
Ootuste mitte véljaltlemine voi selle tegemine nii, et dppijad ei saa sellest aru.
Labikukkumisega dhvardamine, dppijate drevaks muutmine.
Reeglites ebajarjekindel olemine.

Kattesaamatu olemine, kui 6ppijad abi vajavad, abi ja toe mitte pakkumine. Naiteks lilesande
lahendamise ajal ruumist lahkumine véi muude t66dega tegelemine.

Vérdleva ja hinnangulise tagasiside andmine, eriti kdigi ees. Naiteks: ,,Sa peaksid dppima
Paulalt, kes véitis kogu klassi.”

Oppijate vdistlema panemine ja vditja tunnustamine. Naiteks: ,See, kes lahendab llesanded
kdige kiiremini, on vditja.”; ,,Eksami kdige kdrgema punktisumma teenis Juhan.”
Ebamé&arase tagasiside andmine. Naiteks: ,Sa pead paremini tegema!”

Tulemuse, mitte protsessi kommenteerimine.

Kritiseerimine, hinnangute andmine dppija voime véi omaduse kohta. Naiteks: ,,Sa ei suuda end
kontrollida.”; ,,Sul vist lihtsalt pole kunstiannet.”

Miks need tegevused piarsivad kompetentsust?

Sellised tegevused suurendavad enesehinnangu languse riski, tekitavad ebaselgust,
kuidas ja mida tuleks 6ppida, voivad rohutada kaasasiindinud vdimete tdhtsust ning
seda, et Oppija ei saa ise Opiedu kasvatada; vordlemine soodustab enamikul ebakompe-
tentsuse tunnet, pakkudes vaid vahestele kompetentsustunnet.

Autonoomia toetamine

Uurimine, miks dpitavad teemad ja llesanded voiksid Oppijate vaatest neile kasulikud olla,
aitamine neil endal seada sisemisi eesmarke seoses Opitava teemaga ning igale tegevusele

Oppijate vaatenurgast tdhenduse leidmine. Naiteks: ,,Ma tahan kasutada mahetootmise kohta
saadud teadmisi, et tervislikumalt toituda ja samas ka loodust toetada.”

Véimaldamine nii palju kui voimalik dppijatel ise mételda ning oma ideid ja lahendusi vélja
pakkuda, valjendades nende mdtete suhtes sooja-siirast huvi ja uudishimu.

Klsimustega uudishimu argitamine. Naiteks: ,,Mis vdiks olla sellise kohastumuse p&hjuseks?”;
»Miks on metstulikal kaks erinevat lehte?”
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Pohjenduste pakkumine. Naiteks: ,,Me tegeleme tadna looduskaitse teemadega, et muu hulgas
aru saada, kuidas lisaks taimedele-loomadele, mida te juba nimetasite, toetab looduskaitse ka
meie elu ja heaolu ja kas see on ka meile kuidagi kasulik.”

Kannatlikult, dppijate tempos ja ritmis edasi liikkumine. Néiteks: ,Lahendage mdistatus omas
tempos.”

Negatiivsete emotsioonide aktsepteerimine ja tervitamine.
Opitegevuse kohta tagasiside kiisimine. Naiteks: ,,Palun kirjutage nendele lehtedele, mis tege-

vused olid huvitavad ja panid métlema ja mis oli kdige ebaselgem. Pidage meeles, et see on
anoniimne.”

Voimalusel asjakohaste valikute andmine (millel on &ppijate vaatenurgast tdhtsus). Naiteks:
»Vali, kas soovid teha t66d sébraga vdi iseseisvalt.”

Véimalusel dppijate eelteadmiste arvesse vétmine. Naiteks, kui kellelgi on méni asjakohane
oskus, tasub seda éara kasutada.

Kutsuva keelepruugi kasutamine. Naiteks: , V&iksite proovida seda....”; ,,See nipp on Opilastel,
kes on sarnast probleemi lahendanud, varem toiminud, ékki teie soovite ka nii proovida?”

Miks need tegevused toetavad autonoomiat?

Need tegevused aitavad vahendada tajutud survet (ilesannete taitmiseks, aitavad
suurendada sisemist arusaama ja vastutustunnet oma kaitumise ja Oppimise eest, toida-
vad dppijate uudishimu, nende enesekuvandit métleja ja probleemide lahendajana ja
aitavad valida Ulesandeid vastavalt nende voimetele; 6ppijad mdistavad paremini, miks
nad mingeid asju dpitegevuses teevad, need tegevused on rohkem seotud nende enda
vaartustega.

Autonoomia parssimine
Oppijate omavahel vérdlemine, nende omavahel rivaalitsema panemine, vdistluslikud mangud
ja muud tegevused.

Oppijatel ise mdelda mitte véimaldamine, nende eest mé&tlemine, lahenduste ette andmine.
Naiteks: ,,Siit vihjete lehelt saab vélja lugeda, et kimalasekarpe ostavad kasvuhoonetes toidu
kasvatajad, et kimalased toidutaimi tolmeldaksid ja viljad arenema hakkaksid.”

Oppijatele oma tempo peale surumine. Néiteks: , Tehke tééleht dra 10 minutiga!”; ,Meil on
ainult paar minutit jarel...”

Selgitamata jatmine, miks mingit lGlesannet vaja on.

Tegevuste loomine, mis jatavad moned dppijad korvale. Naiteks: ,,Kui sul on kisimustele vasta-
tud, siis istu vaikselt, kuni teised |dpetavad.”

Tingimusliku tasuna kiituse kasutamine: Naiteks 6elda dppijale ,,Hasti tehtud!”, kui ta teeb
seda, mida talle eldi.

Oppijate negatiivsete tunnete eiramine véi pisendamine. Naiteks: ,, Te pingutate lihtsalt Gle!”
Survestava keelepruugi kasutamine: Naiteks: , Te peate...”; , Tuleb teha..”

Miks need tegevused piarsivad autonoomiat?

Need tegevused suurendavad valise surve ja pealesurutud péhjuste tajumist oppimisel
ja ldAmmatavad seega isejuhitud oppimist.
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Matle niiiid tagasi ndidete peale harjutustes lehekiiljel 10, kus olid erinevad
situatsioonid ning kiisimus, millist pohivajadust need pérsivad.

ESIMENE VAJADUS ON SEOTUS
Kuidas voiks kiituda?

Uks 6ppija paneb &ppetegevuse ajal juhendaja justkui proovile. Juhendaja naitab provo-
kaatori suhtes lles soojust ja avatud uudishimu, et aru saada, mis teda tegelikult segab
voi milline Oppija vajadus ei ole toetatud voi kas juhendaja tegi ise teadmatult midagi
sellist, mis vois Oppijat hairida.

Juhendaja loob dpitegevuse alguses dppijates sooja tunde (vaatab inimestele silma,
klsib nende nimesid ja teemaga seotud huvisid). Siis plitiab ta aru saada, millised voik-
sid olla eesmargid Oppijate vaatenurgast, ja thendada need enda arusaamadega.

Milline kditumine oleks ndiline vajaduste toetamine - miks pole jirgnev variant
tegelikult pohivajadusi toetav?

Juhendaja kiisib éppijate nimesid ja teemaga seotud huvialasid, ent vaatab samal ajal,
kui 0ppijad radgivad, oma markmeid, arvutit ja/voi telefoni.

TEINE VAJADUS ON KOMPETENTSUS

Kuidas voiks kiituda?

Juhendaja annab Oppijatele lilesande. Moned dppijad leiavad vastuse ja tlevad selle
valju haalega valja. Juhendaja tédnab neid soojal toonil ja kusib ka teiste arvamust. Kui
rohkem ideid ei ole, siis alustab juhendaja arutelu selle (ile, miks just see vastus on dige,
mis vOiks veel dige olla ning miks mdni muu vastus on vale.

Oppija kiisib: ,Miks on vale panna munakarp paberikonteinerisse?” Juhendaja vastab,
et see on vaga hea kiisimus ja esitab selle kuulajatele, kiisides, kas keegi teab vastust.
Lépuks tekib arutelu, mis viib teema parema mdistmiseni (antud juhul materjalide kvali-
teedi ja kriteeriumide Ule, mis on vajalikud nende ringlusse vétuks — ehk siis kuna muna-
karpe tehakse paberist, mida on juba korduvalt ringlusse véetud, on sealsed paberikiud
nii lihikesed, et uut paberit enam teha ei saa).

Juhendaja aitab 6ppijatel ndha, kuidas lilesanded aitavad neil arendada oskusi, mida nad
iseenda jaoks tdhtsaks peavad. See voib natuke aega vétta.

Oppija kiisib dppetegevuse ajal kiisimuse, millele juhendaja vastab: ,Aitah kiisimuse
eest, ent see ei ole praeguses kontekstis oluline.” Juhendaja selgitab enne dppetege-
vuse jatkamist, miks see nii on ning kust vdiks Oppija lisateavet saada.

Milline kditumine oleks ndiline vajaduste toetamine - miks pole jirgnev variant
tegelikult pohivajadusi toetav?

Juhendaja kuisib alles parast esitlust, kas kellelgi on kiisimusi.
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KOLMAS VAJADUS ON AUTONOOMIA
Kuidas voiks kaituda?

Juhendaja kiisib esmalt dppijatelt, milline on nende arvamus ja motted sellel teemal,
kuulab nende vastused &ra ja seejarel 16imib arutellu ka enda ideid, uurides Oppijatelt,
mida nood nendest arvavad, paludes Oppijatel neid tdiendada ning tagasisidet anda.

Ehkki oppetegevuse aeg on piiratud, ei sunni juhendaja éppijaid kunagi kiiremini mot-
lema. Niisiis voib oppetegevuse jooksul olla vahem teemasid, kuid kdik kasitletud tee-
mad on pdhjalikult |abi té6tatud.

Juhendaja plitiab 6ppijate motiveerimiseks ndha nende perspektiivi ja seostada kooli-
tuse eesmarki dppijatele asjakohaste ja oluliste eesmarkidega.

MTU korraldab koolidevahelise koosté6projekti, mille abil saavad koolidpilased teada,
kuidas toitu toodetakse; nad saavad teemat Iahemalt uurida, arutada ja luua endale aru-
saam toidu vaartusest ning sellest, kui tdhtis on seda mitte raisata.

Juhendaja raagib dppijatele jaatmete liigiti kogumise olulisusest. Uks dppija ltleb: ,,Aga
ma ei taha priigi sorteerida, see on vastik ja radpane!” Juhendaja vastab: ,,Jah, ma tean, et
jadtmed voivad monikord vastikud tunduda ja paljud inimesed tunnevad esialgu nii, mina
ise ka. Siis aga avastasin, et seda on véimalik Gsna puhtalt teha.”

Milline kditumine oleks ndiline vajaduste toetamine - miks pole jirgnev variant
tegelikult pohivajadusi toetav?

Juhendaja kiisib dppijate ootusi koolituse kohta, ent esitab seejarel enda materjali ega
loo seost Oppijatelt saadud sisendi ning oma plaanide ja ideede vahel.

Juhendaja alustab 6pitegevust lausega: ,,Noorte, nagu teie, tarbimise keskkonnamaoju on
vaga suur. Tana raagin teile, kuidas oma tarbimise keskkonnamdju vahendada!”

Tihti raagitakse, et keskkonnateemade dpetamiseks on meil vaja tekitada emotsioone. Ja kuigi
on dige, et meie soov on, et dppijad hooliks loodusest ja tahaks seda hoida, on oluline aru saada,
millistest emotsioonidest raagime ja kuidas emotsioonid dppimist moéjutavad. Oppimisega seotud
emotsioone on mitme nurga alt uuritud. Siin rddgime nendest jargmiste nurkade alt:

saavutusemotsioonid ja epistemoloogilised emotsioonid;
looduskontakt ja loodusega seotus, sh imetlus looduse suhtes.

Emotsioonid on ppimisega seotud mitmel moel. Kdige levinum on dppimise puhul moelda saavu-
tusemotsioonidest — need on emotsioonid, mis tekivad reaktsioonina tegevustele ja sindmustele
nendes Gpiolukordades, kus on vaimalik sooritust kuidagi hinnata, selle taset mdo6ta,” teisisdnu,

kus 0ppimine saab 6nnestuda paremini voi halvemini. Sellised tunded on néiteks uhkus, kui mingi
160 on lainud vaga hasti; igavus, kui on tunne, et joud ei kai 6ppetddé mahust Ule; voi drevus enne
eksamit. Keskkonnahariduse puhul ei ole 6nneks enamasti eksameid ega mingeid kindlaid stan-
dardeid, mille juures peaks saavutusemotsioonidest tapselt samamoodi mdtlema. Téen&oliselt on
aga samasugused emotsioonid olemas keskkonnahariduse tundides. Vaata allpool olevat saavutus-
emotsioonide joonist.

9 Pekrun, R. (2006). The control-value theory of achievement emotions: Assumptions, corollaries, and implications for educational
research and practice. Educational psychology review, 18, 315—-341.
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Millises véi millistes lahtrites olevad tunded on téendoliselt enim seotud pikaajaliselt

téhusa 6ppimisega?

Viha, drevus, frustratsioon, hibi/siiii.
Tegime klassiga sigaretikonide vastase
kampaania ja ikka on koik kohad konisid
tais — oleme tadiega narvis. Nii edasi ei
saa, nliid peame kiill midagi toeliselt
toimivat vélja métlema.

Lootusetus, kurbus, pettumus,
igavus. Kuulsime, et naftafirmad on
inimestele aastakiimneid jama ajanud ja
valetanud - kuidas uldse mingil sellisel
pisikesel jalgrattaprojektil nagu meie
oma mingit métet on?

Joonise allikas: Pekrun et al, 2023"

Elevus, room, lootus, uhkus.
Osalesime mitu paeva paeva konnatiigi
taastamise aktsioonis ja panime niud
tahele, et see toesti aitas, kahepaiksed
votsid koha kiirelt omaks. Jess, uurin,
mis on jargmine selline projekt?

Loogastus, kindlus, kergendus, rahul-
olu. Matkasime ja uurisime terve péaeva,
madrasime taimi ja arutlesime igasuguste
loodusnahtuste Ule. NGiid on ménus
paikese kaes istuda ja nende teadmiste
Ule moelda.

lImselt métlesid, et positiivsed aktiveerivad emotsioonid on parimad? Nii ongi. Lihiajaliselt vdib
kasu olla ka negatiivsetest aktiveerivatest emotsioonidest — néiteks tugev pahameel voib olla
tegutsema &rgitav — ent pikaajaliselt on need tervisele kahjulikud. Samas véib [66gastus, kergen-
dus mojuda nii, et see edasi-uurimise-avastamise soovi sel hetkel alati ei soodustagi — voib tekkida
tunne, et ollakse juba taitsa padev. Aga loomulikult on need tunded pérast pikka dppimispaeva
head ja kasulikud — peaasi, et ikkagi uurimisele argitavaid emotsioone kah dhku jadks, millest tuleb
juttu allpool.

Tuleb ka olla ettevaatlik, et me ei asuks emotsioonide kaudu oma dppijatega manipuleerima, tekita-
des naiteks intensiivset hirmu, habi voi sliitunnet (meenuta, millise motivatsioonitlilibiga ja sellest
Iahtuva mojuga oppimisele need seostusid).

Monikord seotakse keskkonnateemadesse emotsioonid ka muul moel — néiteks katastroofilistest, hir-
mutavatest, kohutavatest, aga ka vaga vaga kurbadest ja leina tekitavatest mdjudest ja tagajargedest
radkides. Me ei (tle, et reaalsetest protsessidest ja nende mdjudest ei tohiks raskida. Pigem vdiks
moelda, mis on selliste juttude mdistlik osakaal kogu dppeprotsessis. Siinkohal tuleb moelda sellele,
et tugevad Chirmu, drevuse, stressi) emotsioonid kaivitavad ajus pigem selliste slisteemide t66, mis
tegelevad emotsioonide ja ellujddmisega — seejuures on aju jaoks ménes mottes sama, kas oht on
tegelik voi selline, millest vaid raagitakse voi mida ette kujutatakse (meenuta olukorda, kui oled end
ise hirmu tais méelnud, ilma et midagi périselt juhtunud oleks). Oluline on teada, et nendel hetkedel
korgemaid tunnetusprotsesse suunavad ajupiirkonnad ehk siis need piirkonnad, mis dppimist juhivad,
nii hasti to6tada ei saa. Meile voib jaada kull mulje, et dppijad on murelugudest tohutult haaratud, aga

° pekrun, R, Marsh, H. W,, Elliot, A. J., Stockinger, K., Perry, R. P, Vog|, E., ... & Vispoel, W. P. (2023). A three-dimensional taxonomy of
achievement emotions. Journal of Personality and Social Psychology, 124(1), 145.
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info slivatootlust ei pruugi toimuda, sest aju eesmine otsmikusagar, mis vastutab t66maélu, kognitiivse
paindlikkuse ja pidurdusprotsesside, aga ka arutlemise, probleemilahenduse, analldsimise ja jarel-
damise eest, annab teed pigem vanematele aju osadele, mis tegelevad emotsiooniga toimetulekuga.
Samamoodi ka keskendumine vaid optimistlikele lugudele ja lahendustele voib viia pigem kergendu-
seni, tundeni, et asjad ongi ka suures pildis hasti ja seegi ei pruugi suunata sligavamalt voi laiemalt
motlemiseks oma pead td6le panema. Ehk siis tegelikult varieeruvad dppimisele kasulikud emotsioo-
nid hoopis Uhes teises dimensioonis, milleni niitd jduame.

Teine ja vahem tuntud viis dppimisega seotud emotsioone kasitleda on mdelda epistemoloogilis-
test emotsioonidest ehk siis teadmiste kujunemisega seotud emotsioonidest. Need on emot-
sioonid, mis kaasnevad sellega, kui meie peas uus teadmine tekib. Uldiselt tuuakse nende puhul
vélja kolm emotsiooni: tllatus, uudishimu ja segadus.

Ullatus v&ib meid tabada, kui saame teada midagi ootamatut;
uudishimu, kui moni kiisimus jaab vastuseta ja tahame rohkem teada;
segadus, kui kohtume vastuolulise infoga voi ei oska hoobilt mdnda probleemi lahendada.

On leitud, et need emotsioonid tekivad just meie teadmiste ja mitteteadmiste piiril - hetkedel,

kui oleme kindlad, et teame midagi digesti, aga tegelikult eksime, samal ajal kui eelpoolmainitud
saavutusemotsioonid seostuvad Uldiselt just vastuste tdpsusega. Oluline on tegelikult see, mis
Uhtedele véi teistele emotsioonidele jargneb. Nimelt, kuna epistemoloogilised emotsioonid tekita-
vad nn kognitiivset ebakdla véi ebamugavust, siis need suunavad inimest rohkem teadmisi edasi
uurima ja avastama kui saavutusemotsioonid.

Seega, kui oled keskkonnahariduse juhendaja, peaks Sa tahtma esmajoones tekitada
just epistemoloogilisi, mitte saavutusemotsioone! Saavutusemotsioonid ilmselt
tekivad niigi. Aga epistemoloogilised peavad juhtuma ja need tuleb llesannete disaini
abil tekitada. Kuidas seda teha, kirjutame hasti péhjalikult peattikis 1.2.

Miks on oluline loodusega seotus ja looduskontakt?

Emotsioonide puhul voiks raskida ka kahest nahtusest, mida palju uuritakse, aga millest keskkonna-
hariduses voib-olla otsesdnu palju ei raagitagi. Aga voiks raadkida, sest need molemad tegurid
seostuvad oluliselt keskkonnahoidlike kaitumistega.""

Loodusega seotus tihendab seda, kuivord inimene tajub, et loodus on tema identiteedi osa. N&i-
teks kui esitada inimestele kisimustik, kus on nn mullid véi sé6rid, millest tks tahistab loodust ja
teine inimest ennast, ning paluda neil méarkida, kuivord need mullid - loodus ja mina — omavahel
kattuvad (kas need on kaks téiesti ise mulli, kas neil on osaline kattuvus voi on nad téiesti kokku
sulanud), siis on see (ks viis mdista, kuivord inimene tajub end loodusega seotuna voi kuivord ta
tajub, et loodus on “teine”, miski muu, mis on temast eraldi. Seega on loodusega seotus subjektiivne
tunne enda seose kohta loodusega, mis voiks ka hélmata arusaamist loodusest, selle erinevatest
elementidest ning nende omavahelistest seostest ning ka sellest, kus mina selles seostevorgusti-
kus asun, kuidas ma olen selle siisteemiga seotud. Oluline ongi teada, et mida enam tunneb inimene
end loodusega seotud olevat, seda enam Idheb loodus talle korda ning seda altim on ta kadituma
keskkonnahoidlikult. Seotustundest loodusega saad veel lugeda ka peatikist 2.3.

Métle éppijate peale, keda oled kohanud. Milliseid loodusega seotuse maéarasid oled
kohanud? Kuidas on avaldunud vdga vdhene loodusega seotus ja kuidas tugev seotus?
Kuidas on 6ppijate loodusega seotus 6ppe kdigus muutunud, kui on?

" Hartig, T.,, Mitchell, R, De Vries, S., & Frumkin, H. (2014). Nature and health. Annual review of public health, 35, 207-228.
2 Martin, L., White, M. P, Hunt, A, Richardson, M., Pahl, S., & Burt, J. (2020). Nature contact, nature connectedness and associations
with health, wellbeing and pro-environmental behaviours. Journal of environmental psychology, 68, 101389.
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Métle, millised keskkonnahariduslikud tegevused suurendavad loodusega seotust ehk
oppija tunnet, et tema ja loodus on pdriselt iiks.

Looduskontakt viitab inimeste mistahes vormis loodusega (bioflilsikalise slisteemiga) suhtlemisele
ja suhestumisele, olgu see floora, fauna voi maastikud. Teisisénu, noored, kes matkavad véi kaivad
kasvai lihtsalt looduses jalutamas, uurivad taimi ja loodust, kaivad looduses ujumas, vaatlevad 66siti
tahti voi virmalisi, kasvatavad toataimi voi tegelevad Gues aiandusega, tegelevad loomadega voi kas-
vOi aitavad tuppa sattunud tolmeldaja v6i &mbliku ohutult due, ldhevad sirelit voi jasmiini nuusutama,
kaivad seenel, marjul voi narivad kevaditi kuusevdrseid ja véilillenuppe, on kdik mingil moel loodusega
kontaktis. Mida enam noored neid tegevusi endale tavaparaseks peavad ja neid teevad, seda enam on
neil looduskontakti — ja seda enam laheb loodus ja keskkonnahoid neile korda.

Métle, millistest looduskontakti viljendavatest tegevustest on 6ppijad Sulle rddkinud.

Mida véiks veel siia nimekirja lisada? Milliseid muutusi noorte loodusega seotud tegevustes
oled aja jooksul mdarganud? Kuidas saab keskkonnahariduse programm toetada seda, et
noortel tekiks rohkem loodusega kontaktis olemise harjumusi?

Teismeliste puhul tuleb mdista, et arenguetapist tingitult on neile védga oluline olla palju koos oma
eakaaslastega, olla nende seas aktsepteeritud ja kuuluda sdoprade gruppi. Seega ei tohiks loodu-
sega seotud tegevusi kunagi vastandada sOpradega veedetavale ajale - et kas see vdi teine. Kui
noort tdmbab séprade poole (kaubanduskeskusesse, linna peale, arvutisse) rohkem kui loodusesse,
on meie asi moelda, kuidas ka need sobrad loodusesse saada, sest vajadus olla koos eakaaslastega
on selles vanuses sdna otseses mottes moneti isegi evolutsiooniline, ellujgdmisega seotud vajadus.

Kokkuvotteks: nii see, kuivérd noored tajuvad end looduse osana kui see, kui igapaevane on nende
jaoks loodusega mistahes moel tegelemine, on keskkonnahoidlikkuse ennustajad. Kuidas saaks
keskkonnaharidus neid mdlemat veel enam ja teadlikumalt (aga 0ppija autonoomiavajadust mitte
parssides!) toetada?

Kiisimused edasimotlemiseks

Millised selle peatlki osad tekitasid kdige suuremat segadust véi olid raskesti
moistetavad? Mis Sa arvad, miks see nii oli?

Kus oled méarganud, et Sinu pdhivajadusi kas toetatakse voi parsitakse?

Kus oled méarganud, et Sina ise toetad teiste pdhivajadusi voi parsid neid?

Mis on Sinu arvates parimad viisid Oppida teiste pohivajadusi paremini toetama?
Mida tahad sellest peatiikist meelde jatta?

Millest sooviksid rohkem teada saada?
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Korduma kippuvad kiisimused
Modtle enne vastuste lugemist, kuidas Sa ise neile kiisimustele vastaksid.

1. Kas on Uldse vdimalik kdiki psiihholoogilisi vajadusi kogu aeg toetada?

2. Aga mis siis, kui ptiian toetada (ihe dppija vajadusi ja surun sellega alla mitme teise
oppija vajadused?

Kuidas saan Opitegevuses véltida kaost ilma dppijate pdhivajadusi alla surumata?

4, Kuidas saan toetada eri vanuseriihmadest voi eri suunitlusega oppijate pohivajadusi
(formaalne, mitteformaalne, lapsed, taiskasvanud..)?

Aga kuidas on lood juhendaja enda psiihholoogiliste pohivajadustega?

6. Kuidas keskkonnaeeskirjad pohivajadustega seostuvad? Keskkonnakaitses on Uldiselt
tehtud palju edusamme just tdnu reguleerimisele ja me ei kujuta ette, et saaksime koi-
giga selliste eeskirjade vajaduse teemal arutleda.

7. Isemaaramisteooria kohaselt tekitab voistlemine kontrollitud motivatsiooni. Samas on
voistlusi keskkonnahariduses suhteliselt palju kasutatud, naiteks koolide vahel, kuna
see kaasab Opilasi. Kas see tdhendab, et me ei tohiks enam védistlusi korraldada? Moned
voistlused on ka olnud ikkagi péaris edukad oppijaid 6ppima meelitama. Voib-olla hasti
korraldatud véistlus siiski aitab oppida?

8. Kuidas toetada sellise lapse pohivajadusi, kellel on probleeme tahelepanu ja fookuse
hoidmisega ning eneseregulatsiooniga (teisisdnu taidesaatvate funktsioonidega)?

9. Ajaline surve on osa autonoomia parssimisest, samas on iga meie Opitegevus ajaliselt
piiratud ja peame lihikese ajaga mitmed asjad tehtud saama. Kuidas on véimalik hak-
kama saada etteantud ajaga ja samal ajal toetada autonoomiat?

Kas on lildse véimalik kdiki psiihholoogilisi vajadusi kogu aeg toetada?

See pole alati lihtne ja ainutiksi selle markamine, et vdime tahtmatult dppijate vajadusi alla
suruda, nduab harjutamist. M&nes olukorras ei ole véimalik voi isegi vajalik psiihholoogilisi
pohivajadusi toetada: naiteks kui laps tahab tiheda liiklusega tanaval &ra joosta, siis peame
suruma alla tema vajaduse autonoomia jarele, et teda kaitsta. Ent seda tehes saame siiski olla
lapsega seotud, teda kallistada ja hellalt selgitada, miks ta tdnaval igas suunas joosta ei tohi.
Seega peaksime sihiks votma, et isegi siis, kui me koiki kolme vajadust (iheaegselt toetada ei
suuda, peaksime alati pliidma hoida seotust. Sarnane naide loodusharidusest oleks: kui lapsed
on juba tule luubiga peaaegu (les saanud, siis me ei hakka kdigepealt arutlema, vaid katkes-
tame esmalt stiitamise voi kustutame tekkinud tule - ideaalis mitte kdva kisa ja siunamise
saatel -, ning alles seejarel arutleme, miks nii pole ildse mdistlik kdituda.

Pohivajaduste toetamine voib olla eriti keeruline hetkedel, kui meile tundub, et 6ppija meid
rindab v&i meid arritab, voi kui ndeme Oppijaid vaga lihikest aega ja seega ei dpi neid (ildse
tundma. Ehkki lihikese ajaga ei ole véimalik midagi stigavuti dra 0ppida, piisab motivatsiooni
toetamiseks ka tunniajasest kohtumisest, kui nditame Ules huvi ppijate motete ja ideede
suhtes ning aitame neil moista, mida ja miks (ja miks sel viisil) me teeme. Nii toetame nende
vajadust kompetentsuse ja autonoomia jarele. Lisaks, kui ndeme neid lihiajaliselt, on ka oluline
hoida nende soovi tulla keskkonnahariduskeskusesse tagasi.
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Aga mis siis, kui piiiian toetada iihe oppija vajadusi ja surun sellega alla mitme teise
oppija vajadused?

Just seetdttu on vaja struktuuri toetamist ja teatavaid reegleid. Kui Uiks dppija Opitegevuse
ajal liiga palju raagib, voib juhendaja teha ettepaneku, et ehk tuleks teha reegel selle kohta, kui
palju aega on igal 6ppijal radkimiseks. Seda vdib teha viisil, mis ikkagi hoiab sooja suhtumist
Oppija suhtes, kes soovib teistest ronkem oma métteid jagada. Naiteks rohutada, kui hea meel
Sul on, et tal on nii palju teemakohaseid motteid, ja et selline jagamine on dppimisele darmiselt
kasulik (ja leiame viisi, kuidas kdik sellest kasu vdiksid saada).

Kuidas saan viltida dpitegevuses kaost ilma oppijate pohivajadusi alla surumata?

Seotuse, kompetentsuse ja autonoomia toetamine ei tdhenda sugugi, et poleks struktuuri ega
reegleid. Tegelikult peaksid need just olemas olema - struktuur voi selge arusaam, kuidas me
tegutseme ja miks nii, on Uks kompetentsustunde osiseid. Juhendaja saab anda struktuuri
raames valikuid ja vabadust ning kaitumisreeglid saab koos &ppijatega kokku leppida. Naiteks
kui arutelu teemast vdga korvale kaldub, saab juhendaja markida, et see pole tdnane teema,
selgitada, miks see nii on, ja anda infot, kust selle teema kohta rohkem infot leida, voi siis 6elda,
millal ja kuidas sellega tegeleda.

Kuidas saan toetada eri vanuseriihmadest voi eri suunitlusega oppijate pohivajadusi
(formaalne, mitteformaalne, lapsed, tidiskasvanud...)?

Kolm pohivajadust on universaalsed ja kehtivad koigile, aga need vdivad avalduda ja vélja ndha
veidi erinevad. Kingapaela sidumist 6ppiv laps vajab sama vahe tagantkiirustamist kui teisme-
line v&i neljakiimneaastane 6ppija, kes midagi alles esimest korda teeb. Seega pole vahet, kas
tegu on kolmanda klassi dpilase voi taiskasvanust poliitikuga — molemal on vajadus olla seotud,
kompetentne ja autonoomne. Lihtsalt sdnad ja lilesanded, mida nendes sihtgruppides kasu-
tame, on erinevad. Lapse kompetentsustunne tekib teistsuguste lilesannete lahendamisest

kui taiskasvanud eksperdil, aga mélemad vajavad pingutamise vdimalust ja pddevama inimese
tuge. Meie peame nii ehk naa pakkuma nende arengu mottes ,,jArgmist sammu”. Seetdttu on
vaga oluline teada saada, milline on Oppijate eelnev teadmiste ja oskuste tase. Saad selle kohta
|l&hemalt lugeda peatiikist 1.2. Kuid seotuse loomine - lahke ja sobralik kaditumine, silma vaata-
mine, naeratamine ja huvi Glesnditamine — on oluline ja véimalik koigi inimeste puhul, vanusest
ja keskkonnast soltumata.

Aga kuidas on lood juhendaja enda psiihholoogiliste pohivajadustega?

See on oluline kisimus. V&ib juhtuda, et surume juhendajana oma vajadusi alla, toetamaks &ppi-
jate vajadusi. Kui oleme Oppijate vajadustest teadlikud, siis saame vabatahtlikult otsustada oma
vajadused moneks ajaks korvale jatta, sest dppijad suruvad meie vajadusi tahtmatult alla, aga
meil on vdimalus mdista, et kui nad on naiteks passiivsed, tlemeelikud v&i hajevil, siis see ei ki
meie pihta, pole kriitika meie suhtes, vaid nad lihtsalt vajavad eri mottes tuge. Loomulikult ei saa
me oma vajadusi pikaajaliselt eirata ja peame plldlema sellise dpikeskkonna loomise suunas, kus
ka meie ise ennast turvaliselt, kompetentse ja autonoomsena tunneme, ent dppijate jaoks ei saa
sligavuti 6ppimist aset leida, kui meie juhendajana nende vajadusi ei toeta. Teisalt on ka selge,

et mida enam toetada dpilaste psiihholoogilisi pohivajadusi, seda ménusam ja lihtsam on neid
Opilasi 6petada - teisisdnu tasub pohivajaduste toetamine end alati &ra!

Kui me rddgime kdigi oma Oppijate emotsioonide ja arvamuste austamisest ja aktsepteerimi-
sest, siis ei tdhenda see, et laseme neil endale n-6 pahe istuda. Me saame siiski struktuurist
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kinni pidada (ja peaksimegi seda tegema). Kui inimesed muutuvad liiga emotsionaalseks voi
agressiivseks, siis vdime lahkelt vastata, et ndeme, et miski on neid haavanud, ja neil on tar-
gem praegune tegevus katki jatta, ning saame selle probleemiga hiljem privaatselt tegeleda.
Loppude 16puks on meie Oppijate elus alati probleeme, milles me neid aidata ei saa ja see
polegi meie Ulesanne.

Me peaksime juhendajana toetama oma Oppijate pohivajadusi, tunnustades neid kui emotsioo-
nidega ja motlevaid inimesi, ent me pole nende psiihholoogid. Samuti on meil 6igus éelda, kui
olukord meie jaoks ebamugavaks muutub, ning olukorda muuta.

Kuidas keskkonnaeeskirjad nende pohivajadustega seostuvad? Keskkonnakaitses on
dldiselt tehtud palju edusamme just tinu reguleerimisele ja me ei kujuta ette, et saak-
sime koigiga selliste eeskirjade vajaduse teemal arutleda.

Véaga hea kiisimus. Voiksime korraks teha mottemangu: motleme ihe reegli peale, mis [dheb
paljude inimeste vaartuste ja enesepildiga kokku - naiteks mote, et turvavéd kasutamine on
moistlik —, ja siis sellise reegli peale, mille omaksvdtuga on paljudel inimestel raskusi — naiteks,
et maanteedel on reeglina 90-kilomeetrine tunnikiirus. limselt leiab keskkonnateemades sama-
suguseid néiteid, nditeks reegli, et suvalises kohas ei tohi |0ket teha (kumba sorti see on?) voi
et lindude pesitsuse ajal ei tohi metsas puid raiuda (kumba sorti see tundub?). limselt hakkab
siit paistma, et paremini jdustuvad need reeglid, mille inimesed on mingil pohjusel internalisee-
rinud, omaks vétnud, mille mdtet moistetakse ja mis ldhevad inimeste vaartuste ja minapildiga
kokku (see koik on kokku autonoomne motivatsioon). Teised reeglid vdivad olla sama mdistli-
kud ja vajalikud, aga kuna nende taustal olevaid varjatumaid pohjusi ja eesmarke eri pdhjustel
ei moisteta, siis pole need reeglid ka internaliseeritud ja nende joustamine kaib (le kivide ja
kadndude. Tegelikult aitaks just see, kui me moistaksime, milliste reeglite taga olevad teadmised
on inimestel ebaselged ja enda omaks motlemata, ning leiaksime viisi, kuidas seda muuta.

Inimestele lihtsalt reeglit tutvustades selle internaliseerumist ei toimu, kui reegli méte jaab
inimesel enda omaks mdtlemata. Siia sobib naide kalade pltgikeeluaegadest: kui kirglik kala-
mees ei tea pulgikeeluaja tdhendust - et sel ajal see liik koeb ehk loob juurde varusid, mida
hiljem plida saab -, siis ta eirab seda keeldu ega mdista, kuidas tema kaitumine lisaks loodu-
sele ka teda ennast tulevikus kahjustab, vdhendades selle kalaliigi arvukust.

Loomulikult on meil Ghiskonnas vaja reegleid ja liheselt mdistetavaid kokkuleppeid. Monede
eeskirjade puhul ei ole inimestel tdenaoliselt isegi aimu, et need (ldse kehtivad (naiteks kahju-
like lisaainete reguleerimine toodetes). Me peame samuti aru saama, et iga reegli ja eeskirja Ule
vaidlemine vdib minna vastuollu kompetentsusvajadusega, sest inimesed pole vastavatest tee-
madest piisavalt teadlikud. Asja m&te on pigem see, et inimesed saavad aru keskkonnaalaste
seaduste ja eeskirjade tdhendusest. Loomulikult tuleb neid selgitada inimestele, keda eeskiri
vOi seadus otseselt mdjutab: neil peaks olema véimalus kiisida lisaklsimusi, millele tuleb vas-
tata nii, et nad vastust mdistaksid.

Isemaidramisteooria kohaselt tekitab voistlemine kontrollitud motivatsiooni. Samas on
voistlusi keskkonnahariduses suhteliselt palju kasutatud, néiteks koolide vahel, kuna
see kaasab dpilasi. Kas see tihendab, et me ei tohiks enam voistlusi korraldada? Moned
voistlused on ikkagi olnud péris edukad 6ppima meelitajad. Voib-olla histi korraldatud
voistlus siiski aitab oppida?

Véistlused on téepoolest vastuolulised: Gihest kiiljest on lihtne saada inimesi osalema, kui
pakkuda neile auhindu, kuulsust voi voimalust olla teistest parem. Samas lahtub nende moti-
vatsioon véistlusest ning voistlevate inimeste fookus ei ole selle teema aeglasel ja sliveneval
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moistmisel, mida tahaksime neile dpetada ja nende slidameasjaks muuta. Seega - kui korral-
dame voistlusi, siis dkki pole me enda jaoks selgeks moelnud, mida me tahame, et inimeste
peades juhtuma hakkaks; ja milline mentaalne aktiivsus tegelikult dppimisele kasulik on.
Voistluslikkus ja vordlemine paneb inimesi kiill tegutsema ja see, mis tegutsema sunnib, on
soov jaada gruppi, olla esimene voi vahemalt parimate hulgas, omade hulgas, armastatud ja
hinnatud. Sisuliselt on see pigem nagu seotusevajadus. Kui inimese t66maélus on korraga vaja-
dus jdada gruppi ning vajadus mdista slvitsi mingit sisulist teemat, siis on isna ootuspéarane,
et need kaks korraga tdhelepanu fookusesse ei mahu: slivenemine ja méistmine ohverdatakse
mones mottes lirgsema, gruppi jddmise vajaduse nimel. See ei ole kindlasti teadlik valik ja ini-
mesi ei saa selles siilidistada. Oppimisel on meie eesmark siiski ndhtuste ja probleemide siigav
moistmine ja teadmistepdhine pikaajaline tegutsemine. Ja nagu saad lugeda peatiikist 1.2 -
Oppimine on alati aeglane ja seda kiiruse peale tehes pole kuidagi vdimalik parimaid tulemusi
saavutada. Teiseks on voistlemine seotusele tegelikult kahjulik: eriti keskkonnaprobleemide
valdkonnas, aga ka muidu peaksime olema suunatud koostddle, ent vdistlevas dppimiskultuu-
ris on koost66 vastundidustatud. Seega on voistlus dppimise ja kasuliku motivatsiooni vaatest
selgelt kontrollitud motivatsiooni slivendav vote. Voiks arvata, et mida enam me neid kasu-
tame, seda kaugemale liikkame probleemide stigava mdistmise. Nii jagub &ppijatel palju vdhem
tahelepanu (kui tldse) keerukate klisimuste ja probleemide jaoks teemades, mille Ule tuleb
sligavalt métiskleda, enne kui need saaks kditumises omaks votta. Auhinnast voi kuulsusest
saadud rodm on Gdrike. Inimesed toimivad reeglina nii, et kui me lisame tegevusse vdistluse-
lemendi, siis vOtab see hetkeks kdigi teiste motivatsioonide lle voimust. On téestistindinud
lugu, kuidas lapsed pidid voistluse kdigus koguma voimalikult palju alumiiniumist teekdinla-
Umbriseid (kuna neid eraldi kogudes on kdige lihtsam neid ringlusse vétta), ja 16puks palusid
nad vanematel Gha rohkem teekuinlaid osta, et voistlust véita. Antud juhtumil takistas voist-
lusmoment ettevotmise esialgse eesmargi saavutamist ja tott-6elda téotas sellele lausa vastu,
suurendades raiskamist.

Voistlusmoment ei pruugi olla vaga kahjulik siis, kui tegu on spetsialistidega, kes tahavad
oma oskusi parandada ja ennast proovile panna, kuna see on seotud nende vajadusega kom-
petentsi jarele. Sellisel juhul ei ole neil vaja tegeleda sligavama &ppimisega, vaid pigem oma
olemasolevate teadmiste testimisega. Kui eesméark on mingi keerukama uue asja 6ppimine
v3i mingi kditumise plsiv muutus, siis té6tab voistlusmoment teema siigavale mdtestamise-
le-mdistmisele vastu. Lopuks vbiksime endalt kisida, kas tahame luua pikaajalist muutust voi
[Ghiajalist elevust. Kui esimest, siis jah, peaksime vdistluste korraldamise I6petama.

Ménikord véib ka inimeste meeleolukas ja keskendunud osavétt voistlusest jatta meile mulje,
et voistlus on aidanud kaasa uue asja 6ppimisele. Peame endalt kiisima, kas neile meeldis vois-
telda voéi 6ppida. Voib juhtuda, et voistluste kdigus midagi dpitakse, sest vistlusi tehakse ka
vdaga erineval viisil, kuid tuleks arvesse votta, et meie tajupdhine véline hinnang, kuidas keegi
voistluse ajal kaitub, ei ole piisav selleks, et hinnata, kas pikaajaline dppimine pariselt toimus.

Kuidas toetada sellise lapse pohivajadusi, kellel on probleeme tdhelepanu ja fookuse
hoidmisega ning eneseregulatsiooniga (tdidesaatvate funktsioonidega)?

Laps, kellel on taidesaatavate funktsioonidega (TF) probleeme, vajab psiihholoogiliste p&hiva-
jaduste toetamist enim. Sageli ei saa ka laps ise aru, miks talle on rasked asjad, mis teistel tun-
duvad kergelt tulevat (naiteks paigalplisimine, oma jarjekorra ootamine, tahelepanu hoidmine)
ja Ukski TF-probleemiga laps ei ole karsitu voi hddas meelega. Ehk siis autonoomia toetamise
esimene reegel: vaata olukorda tema vaatenurgast! Mones méttes voiks motteharjutusena
moelda TF-probleemiga lapsest — empaatia vaates - samamoodi, nagu métleksime lapsest,
kellel on jalaluumurd véi kopsupédletik: neid lapsi me ei sunniks ju teistega vordselt jooksma,
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vaid aitaksime kaasa nende véimalikult kiirele tervenemisele, misjarel saaksid lapsed uuesti
teistega vordselt Oppetegevustes osaleda.

Oluline on teada: selleks, et TF-probleemiga Oppija toetamise viisid saaksid ildse mdjuda,
peab ta tundma, et kdik tema pdhivajadused on toetatud. Naiteks: a) ta on grupis hoitud,
hoolitud, austatud ja vaartustatud sellena, kes ta on; b) meie tdiskasvanutena teame, et

igale probleemile on lahendus ja laps ei pea selles mures (iksi olema ega sellega Uiksi toime
tulema. Me tohime véljendada, et koik kaditumised ei ole aktsepteeritud, aga me saame aru,
miks need vahel tekivad, ja julgustame last, et me saame aidata tal dppida nendes olukorda-
des samm-sammult paremini toime tulema; on tdendoline, et ta juba pingutab oma psiihika
juhtimiseks niikuinii marksa rohkem kui teised lapsed; c) tema isiksusena ning tema motted ja
ideed on tapselt sama vaartuslikud kui koigi teiste laste omad.

Ajaline surve on osa autonoomia pirssimisest, samas on iga meie opitegevus ajaliselt
piiratud ja peame liihikese ajaga mitmed asjad tehtud saama. Kuidas on véimalik
hakkama saada etteantud ajaga ja samal ajal toetada autonoomiat?

Aeg on meile toesti alati piiravaks elemendiks, sest ka juhendajatena veedaksime hea meelega
rohkem aega mingit asja Opetades ja votaksime rohkem aega aruteludeks, aga Uldjuhul pole
meil seda ka oma hea tahtmise juures vdimalik teha. Mida meil aga voéiks olla vdimalik teha,

on votta ette vahem &pitavat materjali - see voimaldab dppijatel rohkem kiisida kiisimusi, ise
probleeme lahendada ja teema lle métiskleda. Juba dppetegevust kavandades tuleks seega
arvestada sisse aeg Oppijatega suhtlemiseks, motlemiseks, lahenduste otsimiseks. Olenevalt
kontekstist vOib see olla erinev, aga hea oleks arvestada néiteks s Oppetegevuse ajast juhen-
daja info andmiseks ja % Oppijate tegevuse jaoks. Nii saame meile antud piiratud ajaraamis
vahemalt omalt poolt teha koik, et nende autonoomiavajadust toetada.

Materjali vaiksemas mahus késitlemine voib esialgu tunduda vdimatu llesanne, sest tihti on
ette antud palju rohkemate teemade kéasitlemine, olgu siis 6ppekavast [ahtuvalt voi mingil
muul pohjusel. Peame aga arvestama, et tihti ongi dppimismahtude osas vadga ebarealistlikud
ootused, ja see, kui meie juhendajana n-6 votame labi kdik teemad, mis oli vaja, ei tdhenda, et
dppijad neid ka dpivad, ning kokkuvéttes on see olnud meie kdigi jaoks raisatud aeg. Oppija
seisukohast on siiski mdistlikum votta vahem teemasid, aga anda rohkem aega neid péariselt
motestada ja uurida.
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ME TAHAME MA ARENEN JA Y MINA MOTLESIN
KOOS OLLAI SEEPOLEKERGE. [ VALJA, MIKS MA
SIDA
TAHAN.  Jovs
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SEOTUSE- KOMPETENTSUSE- /= AUTONOOMIA-
VAJADUS VAJADUS VAJADUS

OPILASTE PSUHHOLOOGILISED
BAASVAJADUSED

JUHENDAJAD JA OPETAJAD LOOVAD TINGIMUSED MOTIVATSIOONI TEKKIMISEKS.





