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Padevus 1.2. Juhendaja on siigava dppimise ja opioskuste
arengu toetaja
Autorid: Grete Arro ja Kadri Kalle

See peatiikk selgitab, kuidas oppijatel tekivad pikaajalised ja lilekantavad kontsep-
tuaalsed teadmised - ehk siis teadmised, mis ei unune kiirelt ja mida osatakse malust
iiles leida ka uudses olukorras. See peatiikk on eriti oluline, sest just 6ppimise kohta

on vaga palju vadrarusaamu, mida laialdaselt digeks peetakse, ja toendatud teadmisi,
millest teadlikud ei olda. Lisaks oppimisega seotud teadmistele juhib see peatiikk
tahelepanu dppijate opioskuste toetamise voimalustele.

Oppimise olulised pohimdétted

Motle enne lugemist neile kiisimustele.
» Kuidas Sa 0ppimist defineerid? Mis see on?
» Milliseid tundeid Sa 6ppimisega seostad?
* Millised 6ppimis- ja 6petamismeetodid toimivad ja millised mitte? Miks?

» Kuidas oled Sina oma elus dppinud ja/véi dpetanud? Kui téhusaks Sa pead oma seni-
seid dppimisoskusi? Kas dppimist on Sulle otsesdnu dpetatud, Sinuga dppimise lle
arutletud?

\ J

Meie aju on imeline - iks selle Gllatavaid omadusi on plastilisus (vt siit rohkem neuroplastilisuse
kohta). See tdhendab, et me saame oma aju uusi asju dppides muuta. Aga see, kuidas Oppida - et
aju périselt ja moistlikus suunas muutuks - pole intuitiivne teadmine, s.t moistlikke 6ppimisviise,
nagu ka tegureid, mis Oppimist segavad, ei motle inimesed ise vélja. Oluline on ka moista, et sageli
vGib meile tunduda, et 6pime efektiivselt, kuigi tegelikult see nii ei ole. Tohusad dppimisviisid
omakorda voivad vahel tunduda ebaefektiivsed. Teisisdnu, kui me pole parasjagu kursis Oppimist
uurivate teaduste uuemate t66dega, voib meil dppimise kohta olla mitmeid vaararusaamu.

Kognitiivne kaasatus ja miks see on oluline

Oppimise puhul peame silmas pidama, et on erinevat tiilipi dppimist, ja Sppimisest raakides peame
alati arvesse votma arengut - lihntsamalt 6eldes seda, kui vana on dppija ja mis selles vanuses ja
millisel viisil ldjoontes omandatav on. K&esolevas materjalis on juttu kooliealistest dppijatest kuni
taiskasvanuteni valja. Opitava info puhul peame silmas selliseid teadmisi, mis on pigem kompleks-
sed ja mitte-intuitiivsed. Tosi on, et vaikelapsed dpivad vaga palju kergemini (kas tead, miks?).
Samuti on Uldjuhul Gsna lihtne dppida lihtsa struktuuriga (nt uue eurolaulu tantsusammud) ja
kogemuslikult-intuitiivselt moistetavat infot, mida saab imiteerida (kui ema kastab kannuga lilli,
siis pllan seda jarele teha) voi siis emotsioonidega seotud infot (Opetaja kuri ndgu, kui oleme
toolid pdranda kdilge liiminud, dpetab, et seda ei tohiks teha). Samas, kdigi nende naidete puhul
voib minna kaugemale: tantsusammudel véib olla sligavam méte, lilli voiks kasta vaid siis, kui nad


https://www.youtube.com/watch?v=ELpfYCZa87g
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vett vajavad, ning dpetaja kuri ndgu pole pdhjus, miks asju mitte pdranda klge liimida. Ehk siis siin
ndeme juba, et vahel meile tundub, et keegi dpib midagi kiirelt-kergelt, aga voimalik, et opiti vaid
pinnapealselt, imiteerides voi vahetule stiimulile reageerides, ilma dpitut sligavalt moistmata voi
motestamata, mis teatud teemade puhul polegi vaga vaikestele lastele arenguliselt kattesaadav.

Kui me rddgime selliste teadmiste v&i oskuste dppimisest, mis spontaanselt igapdevaelus ise kiilge
ei hakka, astub mangu vajadus saada aru oppimiseks vajalikest tingimustest. Kui kirjutada ,,6ppi-
miseks vajalikud tingimused”, voivad Su motted minna néiteks vaiksele ruumile, tdhelepanule ja
puhanud oppijatele (mis kdik on ka &ige), aga siin peame silmas hoopis neid tingimusi voi eeldusi,
mis vOimaldavad ajus uuel teadmisel tekkida.

“Oppimine peaks olema lihtne ja I6bus.” Mida sellest viitest arvad?

See on vaid (iks miiitidest, mis laialdaselt dppimise kohta levib. ,Oppimine peab olema lihtne ja
manguline” véi ,juhendaja Glesanne on dpitav huvitavaks teha” (ja kui néiteks Gmarussid huvitavad
ei ole, mis siis saab?) on moned néited sellest, kuidas véime dppimise olemust vildakalt mdista.
Tanapéaeval kasutatakse hariduses nii rohkelt mange ja meelelahutuslikke elemente, et oleme haka-
nud uskuma, et nii dppimine peabki toimuma. Oppimine vdib tdepoolest I16bus olla, ent see ei tohiks
olla ainuke eesmaérk. Aga mis ikkagi on 6ppimine, mis on selle protsessi olemus ja millal ppimine
tegelikult toimub?

Et dppimise olemusele ldhemale jouda, vaata jargmisi opitegevusi. Sinu lilesanne
on vilja moelda, kuidas Sa need nelja alagruppi jaotaksid ja mille alusel.

—

Oma arusaama teistele péhjendamine.

Mitme allika ideede sidumine.

Juhendaja selgituste kuulamine.

Olulise info sdna-sonalt lles kirjutamine.

Selliste Glesannete lahendamine, mida Oppija juba oskab.

Teksti mottega lugemine.

Mingite ndhtuste sarnasuste ja erinevuste lle teistega arutlemine.

Mingi mdiste tdhenduse iseendale selgitamine.

© ® N o o p W N

Selliste lilesannete lahendamine, mida &ppija veel ei oska.

10. Toolehe tekstis oluliste marksdnade allajoonimine.

Me autoritena ei tea, kuhu Sinu moéte laks voi kuidas Sa need Opitegevused jaotasid ning millise jao-
tusaluse alusteooria Sa leiutasid. Igal juhul on selle nimekirja sees vaga selge jaotus, voiks isegi 6elda,
et hierarhia ebatdhusamatest tegevustest tohusamateni. Viitame siin ICAPi mudelile,”® mille p&hiline
taipamine on, et 6ppimise puhul on oluline luua kognitiivselt véimalikult kaasav dpiolukord. Mida
kognitiivselt kaasavam on &ppijale pakutav dOpitegevus, seda tdendolisem on, et dppija mdistab opitut
paremini ja pikaajalisemalt.

® Chi, M. T,, & Wylie, R. (2014). The ICAP framework: Linking cognitive engagement to active learning outcomes. Educational psyc-
hologist, 49(4), 219-243.
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Kognitiivne kaasatus on tdhelepanelikkus ja valmisolek teha vajalikke j6upingutusi
keerukate ideede méistmiseks ja oskuste valdamiseks.

Kui Sa uuesti eelmainitud nimekirja vaatad, siis plita need nlid jaotada nelja viisi vahel:

Passiivne Aktiivne Konstruktiivne Interaktiivne

Kuidas laks? Mis métteid see harjutus tekitas?

Kognitiivse kaasatuse vormide voi viisidena véimegi kasitleda nelja tlilpi tegevusi.

- Oppija on suunatud info saamisele materjalidest/0petajalt, ilma valiselt selle
infoga midagi tegemata — nt tdhelepanelik lugemine, juhendaja juhiste kuulamine.

— materjalide vaatamise/kuulamisega kaasneb mingit sorti motoorne/flisiline
aktiivsus — nt millelegi osutamine, pauside tegemine, mingi eseme kdes pé66ramine-vaatamine,
allajoonimine, sénasénaliste mdrkmete tegemine, mingi osa véljakirjutamine, 6ppijale selge
lahenduskdiguga llesande lahendamine.

- Oppija tekitab materjali td6deldes mingit sorti uusi valjundeid/ideid, mis
I&hevad kaugemale sellest, mis materjalis esitatud on. Ehk siis selles kaasatuse vormis oppijad
ise tekitavad ehk genereerivad midagi — selle naited on endale selgitamine, materjalide seosta-
mine, klisimuste esitamine, loetu p6hjal joonise tegemine, uue lahenduse otsimine probleemile,
mida veel ei osata lahendada, jne. NB! Kui nt Oppijapoolne materjali endale selgitamine on ainult
sOnasonaline, on tegu aktiivse, mitte konstruktiivse vormiga.

- mitme Opipartneri interaktsioonis on kdik osapooled konstruktiivselt kaasatud,
st koik genereerivad uusi ideid ning kdik saavad enam-vahem samapalju sdna; tulemusena ldhevad
tekkinud valjundid/ideed kaugemale sellest, mida dppijad lksi suudaks luua — nt oma seisukoha
kaitsmine/pbhjendamine, teiselt selgituse voi ndite kiisimine, liksteise ideede laiendamine jne.

Kui pealtndha tunduvad need kéik kasulikud tegevused, siis tegelikult ttlevad uuringud, et dppi-
mise tulemuslikkus suureneb oluliselt trajektooril P -> A -> C -> | (8-10% iga vormi puhul™). See-
juures ei tule erinevus tingimata valja lihtsate, kiill aga keerukate ja teadmiste Ulekannet eeldavate
Ulesannete puhul. Lisaks sellele, et osa tegevusi on téhusamad dppimisviisid kui teised, voivad
moned kognitiivse kaasatuse vormid dppimisele lausa kahjulikult mojuda, niteks kui dppija ise
arvab, et tunnis tahelepanelikult dpetaja juttu kuulates voi ette ndidatud lahenduskaiku jalgides
ongi tal kdik selge ja rohkem pole vaja teemaga tegeleda. Reaalsuses voib péarast sellist Oppimist

™ Fredricks, J. A., Blumenfeld, P. C,, & Paris, A. H. (2004). School engagement: Potential of the concept, state of the evidence.
Review of Educational Research, 74, 59-109.

s Menekse, M., Stump, G,, Krause, S., & Chi, M. T. H. (2013). Differentiated overt learning activities for effective instruction in engi-
neering classrooms. Journal of Engineering Education, 102, 346-374.
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sageli juhtuda, et kui on vaja passiivsel viisil Opitut pariselt kasutada, siis seda tegelikult siiski ei
osata. Teisisdnu, Oppimine algab alles siis, kui Oppija esimest korda iseseisvalt lahendada proovib.

Siinkohal on ka oluline moelda, kuidas kasutatakse 6ppet6ds kaasamist ja grupitdid. Vahel luuakse
interaktiivseid tegevusi lihtsalt selleparast, et on kuuldud, et seda tuleb teha. Aga kui ei m&elda labi,
millisel juhul koostoine dppimine saab toimuda ja millisel juhul see dppimisele kaasa ei aita - kui
naiteks puudub kordamédda arutlemine, pidev Uksteisele selgitamine, Uiksteise motete laiendamine
ja Uksteise ideedele ehitamine, argumenteerimine, selgitamine ja miks mitte ka vaidlemine — ehk

kui kéik osalejad panustavad arutellu sisuliselt-ajaliselt vordsel maaral ja kdigi panus on teadmist
konstrueeriv —, siis tdesti on koos dppimisest rohkem kasu kui iksi 6ppimisest. Samuti on arukas
sOna ,,grupitd66” asendada sdnaga ,meeskonnat6d”, juhtides dppijate tdhelepanu sellele, et nad on
Uhise eesmargiga meeskond (vaata meeskonnatd6 kohta rohkem peatukist 1.3).

Métle, mis veel koos iga kaasatuse vormiga suureneb?

Véimalik, et panid téhele, et need on vdimalikud vead ja pingutuse maar. Kui kahe esimese, pas-
siivse ja aktiivse kognitiivse kaasatuse vormi puhul ei ole phimétteliselt véimalik eksida ega ka
eriti palju vaeva naha - see tahendab, et kded véivad kull kiljes olla, aga ,,aju ei ole kiljes” (ingl k
hands-on vs. mind-on) -, siis kahe jargmise vormi puhul ei saa ilma uute véljundite loomiseta |abi.
Kusjuures see ei tdhenda millegi uue ja silmipimestava loomist, vaid vajalik on, et ppija genereeriks
Opiprotsessis midagi, mida ette antud materjalis otsesdnu ei olnud - kas jarelduse, néite, kiisimuse,
stinteesi, kokkuvétte, vaidluse, vastuargumendi, oma segaduse valjenduse vms. Oppija tekitatu ei
pea olema uus maailma, vaid tema aju jaoks. Seega - alates konstruktiivsest kognitiivse kaasa-
tuse vormist dppimine tegelikult algab. Ehk siis algab uue teadmise konstrueerimine dppija peas,
mis ongi dppimisprotsessi peamine olemus.

Miks on pingutus oppimisele kasulik?

lImselt on paljud tdnaseks kuulnud mantrat, et ilma pingutuseta dppimist ajus ei toimu.

Tuginedes oma praegustele teadmistele, mis véivad olla need péhjused, miks 6ppimine
eeldab pingutust, ja lihtne 6pitegevus, kus nditeks keegi midagi ette nditab v6i teeme enda
jaoks kerget iilesannet, meid ei arenda?

Oppimise esimene nn tingimus vi eeldus on kognitiivne pingutus: mdistmiseks v&i meelde
jatmiseks peab aju pingutama, inimene peab oma peaga vaeva ndgema, sattuma segadusse ja
tupikusse, pusima, proovima, katsetama, uuesti alustama jne. Paradoksaalne on see, et enamasti
ei ole see eriti meeldiv tunne.

V&iks mdelda nii, et iga pariselt uus teadmine-oskus tdhendab uut (ideaalis plsivat) seoste ehk
slinapsite mustrit meie neuronite vahel. Uus teadmine tdhendab seega aju muut(umist. Siin
tuleks arvestada, et:

Uhegi kehaosa muut(u)mine pole lihtne ega kiire — motle, kui palju vétab aega maratonivormi
vOi baleriiniks saamine;

sarnaselt eelmisele naitele pole aju muut(u)mine samuti kerge - sest kui see oleks kerge ja
kogu info, mis meieni jduaks, meie aju seostemustreid kohe muudaks, siis on voimalik, et see
infohulk Gletaks meie aju seoste loomise potentsiaali; samuti poleks sel juhul selge, millised
seosed on olulised ja millised mitte;

aju muut(u)mine on kulukas - see kulutab energiat, toiduga omandatud kallist ressurssi, mida
on evolutsiooni kaigus alati nappinud. Seepérast punnib aju muut(u)misele vastu.
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Seega - Sinu evolutsiooniliselt ,,vana ja tark” aju teab, et iga asja ei tasu meelde jatta ja kallihinna-
list energiat aju imberehitamiseks raisata. Selliseks raiskamiseks peab olema hea pdhjus — meie
motivatsioon, vajadus suunatud ja sihiteadlikuks pingutuseks.

Ehk siis, aju ei taha tingimata muutuda, aga aju on véimeline muutuma - pidevalt looma uusi seo-

seid, korraldama end Gmber -, olema neuroplastiline. Ent uute seoste ehitamine neuronite vahel on

energiat ndudev tegevus. See on lks pdhjus, miks meil on vaja millegi uue ajju ehitamiseks energiat
kulutada: see, mis véliselt on tajutav pingutusena, on pingutus ja ressursikulu ka aju jaoks.

Lisaks — et miski oleks pikaajaliselt selge ja uues olukorras kasutatav, on vaja pingutust ka teises
mottes: samade neuronaalsete radade korduvat (aga mitte jarjest, vaid unustamispausidega)
kasutamist. Naiteks: kui lapsed tahavad, et nad tunneksid Eesti metsalinde laulu jargi paremini ara,
siis oleks kasulik teha mitte (vaid) Ghte pikka metsalinnupéeva, vaid kaia kogu kevadel naiteks
kord nddalas varahommikul ménes ldhedases metsas kdrva harjutamas ja pliidmas paika panna,
kes parajasti laulavad. Selleks tuleks korduvalt eri lindude laulude tiilipe meenutada, ning selline
meenutamine ja kuuldu ning malupildi vérdlemine (on see niid kablik véi hoopis aed-lepalind?)
on pingutav.

Siinkohal véib Sul peas tekkida kiisimus, kas pingutus tdhendab siis seda, et 6ppija peaks
olema stressis, nditeks voistlema teiste 6ppijatega, tegema midagi aja peale, saama
kiirelt-veatult 6igeid vastuseid v6i olema muul moel surve all.

Pingutus ei tdhenda pinget

Meie ajus vastutab tegevuste planeerimise, eri infolihikute fookuses hoidmise, ebaolulise info
pidurdamise, eneseregulatsiooni ja iimberlilituvuse eest eesmine otsmikusagar ja see ei toimi
stressiolukorras optimaalselt.” Teisisénu - kui ajame Oppija stressi, siis paradoksaalselt pillume
tema Oppimisvoimele kaikaid kodaraisse. Oluline on siinjuures meeles pidada, et juhendaja ei pruugi
mdista, kuidas 0ppija olukorda tajub ja mis temas stressi tekitab: isegi kui juhendaja arvab, et mingi
tegevus, nditeks voistlus, on tore ja pingutama sundiv, siis tegelikult on see just nimelt pinget ja
stressi - mitte pingutust - tekitav ja sligavast dppimisest eemale juhtiv, sest Uldjuhul ei taha keegi
voistlusolukorras kaotada ja viimaseks jaamise tunne on ebameeldiv, séltumata ilusatest voi lohuta-
vatest sdnadest, mida selle juurde vdidakse radkida (sellest teemast rohkem peatiikist 1.1)

Oppimiseks on seega vajalikud

kognitiivne pingutus (motlemine) - Gilesanded, mis sunnivad Sind piisavalt motlema, s.t mille
vastus ei tule kohe péhe;

emotsionaalne turvatunne (tunne) - Sa ei karda Opetajat ega kaasdppijaid, tunned, et vdid
vigu teha, ei karda jadda viimaseks voi teiste silmis rumalasse olukorda.

Tegime eespool pikema korvalepdike sellesse, miks on konstruktiivne kognitiivse kaasatuse vorm
mones mdttes Oppimise olemus. Sellega seoses oli juttu ka pingutusest - ja seejuures tuleb alati
teemaks ka pinge, arevus ja stress. Aga nlitd ldheme tagasi ICAPi mudeli juurde, kuhu ennist poo-
leli jaime.

Ménikord mdistetakse ICAPi mudelit valesti: nagu peaks siis, kui teema on uus, dppima passiiv-
sel ja aktiivsel moel, ja siis, kui juba natuke oskad, dppima konstruktiivsel ja interaktiivsel moel.
Tegelikult pole mingit pohjust lihelgi ajahetkel oppida pelgalt passiivsel voi aktiivsel viisil:
alati on motet ka lugeda, videot vaadata voi opetajat kuulata konstruktiivselt voi interaktiivselt.
Ehk siis — aktiivne ja passiivne sisalduvad alati kahe jargmise vormi sees, neid on loomulikult vaja,

' Hohnen, B., & Murphy, T. (2016). The optimum context for learning; drawing on neuroscience to inform best practice in the class-
room. Educational & Child Psychology, 33(1), 75-90.
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et oleks, millest teadmisi ehitada, aga miks pelgalt lugeda, kuulata voi vaadata? Ainult lugedes-vaa-
dates-kuulates pole dppimine veel alanud. Lugemise ajal tuleks teha pause, et motelda, jareldada,
kisida, kokku votta, imber sdnastada (aga mitte séna-sonalt!), nditlikustada vms. Lugemise pas-
siivne vorm on ilmselt paljudele tuttavam — materjali jarjest ja vdib-olla isegi tdhelepanelikult [abilu-
gemine, aga samas lugemise ajal ja jarel métlemispauside mitte tegemine. Hoolimata ,,méttega”
lugemisest, pole see siiski nii kasulik, nagu kaldume arvama, ehkki see voib tunduda ménusa tege-
vusena: ent oluline on loetu Gle mételda nii, et samal ajal ei loe. Me nimelt ei saa samal ajal lugeda
ning loetu Ule mdtelda. Seega, kui lugemine on konstruktiivse voi interaktiivse dppimisprotsessi Uks
etapp, siis on tegu Oppimisega.

Moétle, miks on interaktiivne kaasatus veelgi parem kui konstruktiivne?

Me ei tea, mis vastuse Sa vélja motlesid, aga teadusuuringute vastus on, et interaktiivse (ehk siis
koos-konstrueeriva) éppimise puhul kehtivad k&ik konstruktiivse dppimise head kiiljed, aga kasu-
tada on ka need infotiikid, mis on teiste &ppijate peades — eeldusel, et Sa lubad neil radkida ja need
sealt katte saad! Nii saab uus, konstrueeritud teadmine Sinu peas tdenaoliselt terviklikum ja mitme-
kesisem kui Uksi Oppides.

Moétle, millist kognitiivse kaasatuse vormi esineb keskkonna- ja loodushariduse 6ppes
kéige enam? Millist kéige vahem? Miks?

Kui kindel oled, et oskad tapselt aru saada, millist kognitiivset kaasatust iga 6pitegevus
tegelikult 6ppijale pakub?

Matle, millist kognitiivse kaasatuse vormi need tegevused peegeldavad?

Oppijad kirjutavad kaardilt pikimate jégede nimesid té6lehele.

Oppijad joonistavad malu jargi skeemi kliimasusteemist, nii nagu nad sellest aru saavad.
Oppijad loevad looduses labi kdik infosildid.

Oppijad otsivad enda iimbert {ihe okaspuu ja kolm erinevat lehtpuud.

Oppijad disainivad moodsate elamute juurde erinevatele linnalindudele sobivaid elupaiku.
Oppijate hulgas lastakse ringi kdima putukate loendamise médteseade.

Oppijad lahevad vaidlema, mis juhtub Eestis ja Skandinaavias, kui Atlandi ookeani
poordringlus peatub.

Oigesti kategoriseerimine on lihtne siis, kui kujutad end &ppija olukorda ja métled, millisel juhul
on Sul téendoliselt koéige suurem pingutusetunne, ja vastupidi, millisel juhul on kdige véhem
vaja pingutada.

Meie kategoriseeriksime Ulalolevaid naiteid nii.
Oppijad kirjutavad kaardilt pikimate jdgede nimesid té6lehele. - Aktiivne

Oppijad joonistavad malu jargi skeemi kliimasisteemist, nii nagu nad sellest aru saavad. -
Konstruktiivne

Oppijad loevad looduses labi k&ik infosildid. - Passiivne

Oppijad otsivad enda iimbert (ihe okaspuu ja kolm erinevat lehtpuud. - Aktiivne
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Oppijad disainivad moodsate elamute juurde erinevatele linnalindudele sobivaid elupaiku. -
Konstruktiivne

Oppijate hulgas lastakse ringi kdima putukate loendamise médteseade. - Passiivne véi aktiivne

Oppijad lahevad vaidlema, mis juhtub Eestis ja Skandinaavias, kui Atlandi ookeani péérdring-
lus peatub. — Interaktiivne

Kui dppijad midagi genereerivad - néiteks klsivad, arutlevad, vaidlevad, jareldavad, slinteesivad,
esitavad infot mingis neile esitatust teises vormis Ukskdik kas suuliselt, kirjalikult voi joonistades
ja Ukskoik kas dialoogis iseendaga, teiste dppijatega voi Gpetajaga —, siis on tdendoliselt tegu opti-
maalse, s.t konstruktiivse vdi interaktiivse kaasatusega. Ja oluline, et see, mida nad genereerivad,
ei tohiks olla sénasdnaline materjalide imberkirjutamine.

ICAPi mudeli vétab hasti kokku allolev skeem, kus on ndha, mis viisidel toimub kdige optimaalsem
oppimine ehk kus on kdige suurem kognitiivne kaasatus.

Ulesandega seotud Ulesandega mitteseotud
(Kognitiivselt kaasatud) (Kognitiivselt mittekaasatud)
| |
Interaktiivne => Konstruktiivne |-=>> Aktiivne > Passiivne => Mittekaasatud
| \1, |
Aktiivne Passiivne
oppimine oppimine
—> Siigavad Pinnapealsed
infotoo6tlusstrateegiad infot6o6tlusstrateegiad
(MG&te too6tab) (Ké&ed kiiljes)

ICAPi mudel”

Moéeldes niiiid sellele raamistikule, kuidas véiks planeerida ja sonastada 6pieesmarke?

Vaata neid kahte ndidet ja métle, kumb neist on paremini sonastatud ja miks.
Mis on nende erinevus?

Anda Oppijatele ilevaade konkreetse metsadkostisteemi peamistest liikidest.

Oppijad suudavad tuvastada konkreetse metsadkosiisteemi peamisi liike.

Tihti sOnastatakse Opieesmarke vaid ldhtuvalt dpetatavast sisust, mitte aga sellest, millisel moel me
Oppijaid kognitiivselt kaasata tahame. Vaga sageli on 6pieesmargid sdnastatud kognitiivse kaasa-
tuse vaatest passiivse dppimise mottes - justkui teadmisi saaks anda.Milliste dppimisviiside pakku-
mise juurde voivad sellised sOnastused meid suunata? Kuidas oleks, kui pliiaksime ka dpieesmaérgis
sOnastada, millisel viisil me dppijaid kognitiivselt kaasata tahame?

7 Chi, M. T., Adams, J., Bogusch, E. B,, Bruchok, C., Kang, S., Lancaster, M,, ... & Yaghmourian, D. L. (2018). Translating the ICAP theory
of cognitive engagement into practice. Cognitive science, 42(6), 1777-1832.



Keskkonnahariduse juhendaja kasiraomat 39

Miks on vead kasulikud ja miks nad tunduvad vastikud?

Jargnevat lugedes on vaja meeles pidada, et me radgime vigadest 6ppimise ajal, mitte paris
elus. Vead &ppimise ajal on dppimise nn teine pohitingimus. Vead péris elus, seevastu, on
loomulikult midagi, mida tahame véltida ja peaksimegi iga hinna eest valtima. Just péaris elus
vigade véltimiseks (m&tle néiteks lennukipiloodi t66 peale) ongi koolid vélja méeldud ja koolide
pohitegevus peaks olema &ppijatele vigade tegemise voimaldamine (aga see on palju keeruli-
sem kui selles lauses kirjas). Paraku kaldutakse haridusstisteemides unustama, et kui pliiame
Oppeprotsessis vigu iga hinna eest valtida, dppijaid vigu hdbenema-véaltima panna ning pigem
tunnustada kiiret-veatut sooritust, siis on selle tulemuseks pinnapealne 6ppimine ning kahtle-
mata ka rohkem vigu périselus, parast koolist valjapadsemist.

Meenuta oma elust kahte situatsiooni. Kéigepealt viga, mille tegid, kui 6ppisid midagi taitsa
iiksi ja iseenda jaoks, viljaspool mistahes haridusinstitutsiooni, nditeks Youtube’ist mingit
ponevat oskust véi voorkeelt voi uut retsepti. Kuidas sel juhul viga tehes end tundsid ja kui-
das edasi tegutsesid? Ja niiiid meenuta ménda viga, mille tegid haridussiisteemis 6ppija
olles - siisteemis, kus on naiteks hinded, eksamid, kontrollt66d, paremusjarjestused, stipen-
diumid, kuldmedalid. Kuidas sel juhul viga tehes end tundsid ja kuidas edasi tegutsesid?

On kahju, et vead on dpiprotsessis sageli pdlu all, sest tegelikult on need tihed vaartuslikumad
Opitéoriistad: vigade anallitisimisel ja mdista pltdmisel dpime kdige rohkem, sest vea anallilis suu-
nab justkui valgusvihu dpitava nendele aspektidele, mis on meile kdige &hmasemad voi keeruka-
mad ja millega tuleks erilise tdhelepanuga tegeleda. Vigade toel saame tagasisidet selle kohta, mis
toimib, mis mitte; millest me veel aru ei saa voi mida peame rohkem harjutama. Vigu ei tasuks naha
mitte pelgalt kui 6ppimise paratamatut ja loomulikku osa, vaid kui 6ppimise valtimatut eeldust.
Teadlased on sénastanud seda nii, et ,,kui kdrvaldame dppimisest vead, kdrvaldame dppimise”.®
Seega viib vigade valtimine voi varjamine viletsama pikaajalise-llekantava dppimiseni, ehkki voib
samas tekitada llhiajaliselt oskamise-teadmise illusiooni nii dppijates kui juhendajates. Juhenda-
jale peaksid Oppijate vead eelkdige olema darmiselt kasulikud infokandjad, millesse tuleks suhtuda
sooja ja avatud pdnevusega: need osutavad, millised dpitava aspektid on dppijatele mingil pohjusel
koige valjakutsuvamad.

Koige tahtsam on aga meeles pidada, et vigade lile tuleb maétiskleda, neid peab analllisima, to6t-
lema, uurima - ainult siis on véimalik neid parandada ja toimub tegelik 6ppimine. Aga kelle pea peaks
selle t66 ara tegema — kas juhendaja voi dppija oma? On selge, et juhendajal on veaparandust palju
lintsam teha, sageli on tal ka raske end seda tegemast tagasi hoida. Oppimisele kasu on aga muidugi
sellest, kui vigu saab parandada 6ppija. Juhendaja jaoks tdhendab see keerukat (ilesannet: mitte

liiga palju ette 6elda, aga suunata dppijat — Ukskoik kas vaikeste gruppide arutelus voi individuaalses
mottetdos - ise viga markama, seda analllsima ja voimalusel diget teadmist Ules leidma.

'® Bjork, R. A., Dunlosky, J., & Kornell, N. (2013). Self-regulated learning: Beliefs, techniques, and illusions. Annual review of psycholo-
gy, 64D, 417-444.


https://www.youtube.com/watch?v=WtKJrB5rOKs
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1‘

Kiisimused edasimdtlemiseks
Kuidas seondub loetu Sinu enda &ppimis- ja dpetamiskogemusega?
Mida siit loetust soovid jadrgmisena oma 6petamises katsetada?

Mis jai selles teemas segaseks? Millest soovid rohkem teada saada?

Korduma kippuvad kiisimused
Moétle enne vastuste lugemist, kuidas kisimustele ise vastaksid.

1. Millised meetodid sobivad kdige paremini eri vanuserihmade dpetamiseks ja dpitege-
vuste eri keskkondades labiviimiseks?

2. Tundub, et nii, nagu see materjal soovitab, votab dpetamine palju kauem aega. Tihti
palutakse meil selgeks teha mingi konkreetne teema, mis tdhendab, et peame edasi
andma Usna palju infot. Kuidas saame kogu selle info nii lihikese ajaga edasi anda?

3. Koik need pohimdtted tunduvad teoorias toredad, aga kuidas seda praktiliselt 1abi viia?

Millised meetodid sobivad kéige paremini eri vanuseriihmade 6petamiseks ja opitege-

vuste eri keskkondades ldbiviimiseks?

Me ei peaks keskenduma meetoditele, sest need vdivad meid dpetamise peamisest eesmargist
korvale juhtida. Pohiline kiisimus on see, millises olukorras dppija kdige rohkem sivitsi motleb
(selle all peame silmas, et uus info seostatakse eelnevalt tuttava materjaliga ning hea 6nne kor-
ral isegi organiseeritakse tdhendusrikkalt) ning on materjaliga té6tades ja aruteludes osaledes
maksimaalselt kognitiivselt kaasatud — see voib aeg-ajalt téhendada segadust ja isegi teata-
vat rahulolematust, kui 6ppija ei tea, et meelelahutus ja passiivne kuulamine pole 6ppimiseks
soodsaim keskkond. Niisiis vOib meetodi mottes lihtne, aga Opitegevuse pohieesmargiga seotud
arutelu anda parema tulemuse, kui opitegevus téis videoid ja pilte. Tahtis on pltda moista, mis
Oppijate peas toimub ja kas nad konstrueerivad aktiivselt teadmist. Oluline on silmas pidada
jargmisi pohimotteid: Sppijate varasemate teadmiste aktiveerimine, nende méttetegevuse Sinu
jaoks nahtavaks muutmine, 6ppijatele pingutamise ja vigade tegemise véimaluse pakkumine,
enda ekspertarvamuse esitamisega viivitamine ning selle esitamine alles siis, kui dppijatel on
onnestunud ummikseisu (eelistatud) voi siis dige teadmiseni jouda. Neid pohimotteid tuleks
kasutada koigis opikeskkondades, Oppijate vanusest véi taustast hoolimata.

Tundub, et nii votab opetamine palju kauem aega. Tihti palutakse meil selgeks teha mingi
konkreetne teema, mis tihendab, et peame edasi andma iisna palju infot. Kuidas saame
kogu selle info nii liihikese ajaga edasi anda?

Me ei saa sundida aju 6ppima rohkem ja kiiremini, kui see suuteline on, peame sellega lihtsalt
leppima. Me peaksime siiski pliidma selgitada, mida on voimalik lihikese &pitegevusega saavu-
tada, kui tahame, et inimesed ka tegelikult midagi 6piksid, ja seda véimalikult hasti pohjendama.
Nii vdéime muuta ka dpetajate arusaamu, kes soovivad, et me dpetaks palju ja vdhese ajaga.
Loomulikult ei ole see alati vastuvdetav ja meil palutakse loengut pidada. Sellisel juhul saame
loengu kaigus llhikesi arutelusid tekitada, alustada kiisimustega, anda oppijatele motlemis-
pause, anda neile véikeseid llesandeid (nt midagi vorrelda, selgitada, Ghisosa leida vms) jne.
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3. Koik need pohimaétted tunduvad teoorias toredad, aga kuidas seda praktiliselt labi viia?

Uks praktiline viis on mitte anda dppijatele ette ndhtuste skeeme ega graafikuid (naiteks jaat-
mehierarhia v3i mingi aineringe mudel), vaid paluda see neil ise kdigepealt koostada. Nii loovad
nad endale ise arusaama, mida nad ndhtusest juba teavad. Parast void neile ndidata ametlikku
versiooni ning paluda leida erinevused ja sarnasused tema enda versiooniga vorreldes. Samuti
vdid paluda &ppijatel termineid (kliimamuutus, ringmajandus, elurikkus jne) ise lahti seletada
ning alles seejarel seda ametliku definitsiooniga vorrelda lasta. Tihti kipuvad inimesed arvama,
et teavad, mida need sdnad tdhendavad, kuid kui neil paluda neist réakida, siis ilmneb, et asi
pole sugugi nii selge.

Teine praktiline nipp oma ekspertteadmise jagamise edasillikkamiseks on lisada oma esitlusse
tihi slaid (kui kasutad oma keskkonnahariduse programmis slaide). Kopeeri oma algne infoslaid
ja kustuta sisu, jattes sinna ainult pealkirja/pohikiisimuse. Kiisi 6ppijatelt, mis on nende motted
ja pakkumised selle teema/klsimuse juures. Kui nad on oma ideid tutvustanud ja nende (le
arutlenud/neid pdhjendanud, néita slaidi, kus on Sinu pakutud lahendused.

See osa toetub suuresti Eve Kikase métlemise arengut késitlevatele uurimustele™

Motle enne lugemist nendele asjadele.

Praeguses maailmas on suuri ja keerukaid teemasid, kus teadlased on konsensusel, mida
teha, aga avalikkus ei véta muudatuste suunas vedu. Mis on selle voimalikud p&hjused?

Miks vahel juhtub, et inimesed, kes radgivad kuill sama keelt, ei saa tegelikult Uksteisest
eriti hasti aru? Kuidas selliseid olukordi saaks lahendada?

Keskkonnahariduse koige olulisem roll voiks olla dppijates komplekssetest teemadest korrekt-
sete teadmiste kujundamine ehk siis nende juhatamine teaduspdhise maailmanagemiseni. Esiteks
on maailm palju pénevam ja imetlusvadarsem, kui ndha ka n-6 silmaga ndhtamatut, naiteks vahetult
mitte jalgitavaid protsesse (nagu fotostintees) ja liiga suuri (nagu kliimasusteem), liiga vaikesi
(molekulid) véi liiga aeglaselt kujunevaid (elurikkus) ndhtusi. Teiseks on selline maailmanagemine
pragmaatiline: tldjuhul ennustavad stigavamad teadmised ka mdistlikumaid ja teaduspdhisemaid
kaitumisi.

Miks on aga nii, et kuigi enamik inimesi on koolis kdinud, pole siiski vdga paljudel neid
korrektseid teaduslikke teadmisi ja sellest ldhtuvalt ka kditumisi?

Motlemise voi mdistete arengu uurimisteema kognitiivses pstihholoogias tegelebki kiisimusega,
kuidas nendes teadmistes, mida kogemuspohiselt aduda ei saa, tekivad kas korrektsed voi valed
teadmised ehk vaarmoisted. TeisisOnu, valearusaamasid ndhtustest maailmas, mida me ei saa vaid
isikliku ja/vo6i tajukogemuse pohjal maista (voi mille méistmiseks ei piisa vaid isiklikust kogemu-
sest vOi taju pohjal saadavast infost), nimetatakse vaarmaisteteks (ingl k misconceptions).

® Kikas, E. (2005). Laste teadmiste areng. Taevas, Maa ja Paike laste seletustes. Maetagused. Hiiperajakiri, (30), 33-58;
Kikas, E. (2010). Laste mé&tlemine. Pilved, vihm ja vikerkaar laste seletustes. Maetagused. Hiiperajakiri, (46), 139-156.
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Vddrméisted (véi alternatiivsed méisted voi naiivsed teooriad) on teadusliku teadmisega
vastuolus olevad arusaamad selliste ndhtuste véi protsesside kohta, mida vaid taju vGi
isikliku kogemuse p6hjal méista ei saa.”°

Kuigi dige ja vaar arusaam voi lahenemine voivad séltuda kontekstist voi taustslisteemist ja ka
teaduslikult aktsepteeritud faktid muutuvad ajas, lahtutakse vaarmoiste maaratlemisel sellest, mis
on parasjagu parim teaduslik teadmine teemast. N&iteks on praegu parim teaduslik teadmine,

et kate pesemine seebiga aitab vdhendada viiruste ja bakterite levikut ja seega paljude haiguste
teket inimestel. See on teadmine, mida inimesed ei ole voinud saada oma meelekogemuse abil, sest
viirused ja bakterid on meile palja silmaga ndhtamatud. Sedalaadi teadmised on kattesaadavad
moétlemise abil ehk nende teada saamiseks on tulnud rakendada teaduslikke meetodeid - pakkuda
vélja teooriaid, pustitada hliipoteese ja neid testida, viies |abi teaduslikke eksperimente, plstitada
uusi kiisimusi, olemasolevaid teadmisi tdiendada voi imber liikata, ja nii [dputult. Teisisdnu on see
protsess mdnevorra erinev argikogemuse abil teadmiste hankimisest.

Mis ei ole vadrmoiste?

Ménikord (tlevad dpetajad, et ,jaa, ma tean, mis on vaarmdiste, dpilastel esineb neid kogu aeg”.
Naiteks t0i Uks ajalooOpetaja suurepérase naite: tema Opilased lugesid dpikust viikingite ajajargu
kohta, et “viikingid kaisid meie rannikuid riisumas” ning arvasid, et viikingid kaisid meie randu
koristamas, umbes nagu ,Teeme &ra!” talgupéaeval. Selgus, et séna ,riisuma” tdhenduses ,ré66vima”
opilased ei moistnud. Kuigi see on vdga lahe ja naljakas niide, ei ole tegu vidrmoistega.

Mis Sa arvad, miks see ei ole vddarmoiste?

Jah, ilmselt jéudsid juba ise vastuseni, et tegemist oli pelgalt olukorraga, kus lapsed ei teadnud

Uhe sdna erinevaid tdhendusi. See aga ei tdhenda, et lapsed ei tea, mis on réévimine. R66vimist

vOi varastamist paraku saab tajupdhiselt kogeda voi kellegi jutu pohjal endale ette kujutada, sellel
on kogemuslik vaste téiesti olemas. Kui 0petajad selliseid sdnasegadusi vdarmaoisteks peavad, siis
on see vaarmoiste vaarmoistete kohta: mitte igasugust vale arusaama, ekslikku teadmist ega vale
sOnakasutust ei maaratleta vadrmoistena, vaid ainult neid valesid arusaamu, mille puhul inimene ise
oma meelte abil, nt lihtsalt peale vaadates, seda ndhtust mdistma Oppida ei saa.

Selleks, et moista, kuidas korrektsed moisted tekivad, on moistlik enne moelda selle tle, miks meil
ikkagi vaarmoisted kujunevad.

Miks ja kuidas vdarmoisted tekivad?

Vaarmoistete tekkimine on paratamatu osa métlemise loomulikust toimimisest. Meil k&igil on
mingites valdkondades, kus me eksperdid ei ole, vaarmdisteid. Vaarmoisted tekivad paradoksaalsel
kombel seetdttu, et me pliiame maailmast aru saada: meie motlemine tegeleb lakkamatult endale
maailma selgitamisega, lritab imbritsevat mdista ning loob selleks maailma kohta nn naiivseid
teooriaid. Need on selgitused voi ,teooriad”, mida me kogemuspohiselt loome, kasutades selleks
endale hetkel kattesaadavaid teadmisi voi méttemudeleid. Voiks 6elda, et meie teadvuse pohifunkt-
sioon on pidevalt maailma mdista ja motestada (sest siis jddme tdendolisemalt ellu) ja seda prot-
sessi ei saa vdlja lilitada. On olemas infot ja olukordi, mida ongi véimalik kogemuspohiselt mdista:
me koik ilmselt dpime kogemuse pinnalt dra, et hommikuti 1aheb valgeks, et naeratav inimene on

2 Verkade, H., Mulhern, T. D, Lodge, J. M,, Elliott, K., Cropper, S., Rubinstein, B., Horton, A,, Elliott, C., Espifiosa, A., Dooley, L., Frank-
land, S., Mulder, R, and Livett, M. (2017). Misconceptions as a trigger for enhancing student learning in higher education:
A handbook for educators.
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enamasti sobralik, et kuuma pliidi katsumine on ebameeldiv — ehkki kdigi nende ndhtuste taga on
keerukad protsessid, on nimetatud seoste moistmine kogemuspdhiselt taiesti véimalik.

On aga ka teadmisi, mida taju- voi kogemuspdhiselt mdista ei saa. Naiteks — mida temperatuur
endast fldsikaliselt kujutab voi miks tegelikult Paike ildsegi hommikuti ei touse, vaid Maa ennast
hoopis pdorab. Juba see naide (tleb, et meie keelgi siivendab vaarmadisteid: meile tundub, et paike
touseb, ja nii hakkame ka seda protsessi nimetama. Sedalaadi tundumise pinnalt loodud selgitused
ja jareldused on flusikaliste, keemiliste, bioloogiliste, sotsiaalsete ja psiihholoogiliste protsesside
ja ndhtuste kohta enamasti valed (ehkki vdivad olla fantaasiarikkad ja ponevad). Seda p&hjusel,

et meie nn loomupérane, koolieelne motlemine allub ménes mottes taiesti teistele reeglitele kui
haridusprotsessist mdjutatud métlemine. Vaikeste laste pealt, kes alles dpivad maailma tundma,
naeme, kuidas nemad, kohtudes tajuliselt mittekogetavate teadmistega (naiteks, et Maa on iGmmar-
gune), ndevad vaeva, et seda teadmist kogemuslikku maailmapilti sobitada, voi Uritavad seda mingi
analoogia p&hjal mdista. Paraku ei omanda koik inimesed teaduslikku, s.t mitte isikliku kogemuse
pbhist motlemist ka koolis. Seeparast ndeme raskusi vahetult mitte kogetavate teadmiste omaks-
vétmisega ka taiskasvanutel - naiteks neil, kes jarjekindlalt kliimat ja ilma segamini ajavad voi
arvavad, et priigi péletamine on hea jddtmekaitluslahendus. Oluline on aga mdista, et vddrmoisted
on normaalne osa métlemise arengust.

Me kasutame maailma motestamiseks seda infot, mis meil olemas on, ja seega on keerukate asjade
moistmisel vahemalt kaks piirajat:

meie eelteadmiste hulk ja llesehitus (nt kui seostatud on eelteadmised);

kuidas uusi keerulisi teadmisi dpetatakse (ja sellest me radgime hiljem pikemalt).

Sama oluline kui aktsepteerida, et vadrmdisted on loomulikud, on mdista, et need ei ole parata-
matus: moiste arengut arvestava opetamise korral suudame moistma oppida ka infot, millele
kogemuslikku voéi tajulist vastet polegi.

Vaarmoistete muutumine on pikk protsess, mille puhul tekib tavaliselt esialgu méni uus vaarmoiste
ja seegi on loomulik. Korrektse mdiste véi arusaama kujunemine on aeglane. Vaadrmoistete muu-
tumine pole kerge ka seepaérast, et sageli on olemasolevad nn naiivsed teooriad inimesele endale
vaga usutavad, sest l1dhevad kokku argikogemusega vdi on ise konstrueeritud — need on dppija
maailmapildis ,0iged”. Vaarmdisted on meie m&tlemisse samamoodi tugevalt kinni kleepunud, nagu
kleepub néts talla alla.

Millist tiilipi vidarmoisteid olemas on?

Alustuseks: kas vdarmoistete muutumine on alati iildse vajalik ja oluline, kui on teada,
et see on pdris keeruline?

Toendoliselt ei sega mitte iga vadrmoiste inimeste elu. Kui keegi nditeks usub, et musta kassi Ule
tee minek toob ebadnne, siis voib see klll minna vastuollu loodusteadusliku métlemisega, aga
téendoliselt ei tee see uskumus maailmas midagi halvemaks. Samuti véivad meil olla vdarmaoisted
valdkondades, millesse me elu jooksul stivitsi minna ei joua, aga seni, kuni me ei pea nendes tee-
mades olulisi otsuseid tegema, ei pruugi sellest midagi halba juhtuda. Samas on vaga palju tavaelu
otsuseid, mille digsuse mdistmine eeldab ka keerukate ja tavakogemusele kattesaamatute protses-
side moistmist. Kas Sul tuleb mdni hea naide pahe?
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Siin on mdned meie naited. Motle, millistele teadmistele tuginevad allolevad vaited.

Laialdased puupdllud on Gimbritsevatele 6koslisteemidele kahjulikud.
Lihas6dmise vdhendamine on kliimasébralik.

Keskkonnaseisundi halvenemisel méangib oluliselt suuremat rolli inimeste elulaad kui inimeste
hulk.

Uhekordselt kasutatavad biolagunevad ndud on keskkonnale pea sama kahjulikud kui
Uhekordselt kasutatavad plastnoud.

Toend&oliselt on inimesi, kes jadksid hatta, pdhjendades, miks need vaited on diged, ja kes ehk isegi
ei pea neid digeteks. Teisisdnu, neil on nendes teemades vaadrmdisted, mis aga viivad enamasti
valede kaitumisteni.

Vaarmoistete muutumist nimetatakse moistete arenguks (ingl k conceptual change), mis tdhen-
dab, et Oppija peas asendub ebakorrektne (vo6i puuduv) kontseptsioon jark-jargult korrektsema
arusaamaga. See voib olla lihtsam v&i keerukam séltuvalt, millist titpi véarmaiste on. Vaarmoisteid
on liigitatud erinevalt ja me ei ldhe siin nende liigitustega detailidesse. Puudutame vaid kahte suu-
remat gruppi:*'?

nahtuse olemusega seotud vaarmoisteid (nn ontoloogilised vaarmdisted);

teadmiste olemuse ja teadmiste tekkimisega seotud vaarmaisteid (nn epistemoloogilised usku-
mused).

Ontoloogiline vadarmoiste tdhendab, et 6ppija mdistab mingite ndhtuste, kategooriate voi protses-
side olemust valesti ehk tal on valearusaam sellest, mis mingi konkreetne ndhtus on. Naiteks arvab
sellise vddrmoistega Oppija, et kuumus on ,,nagu vedelik”, mis voolab kuumalt objektilt kiilmale,
mitte et tegu on osakestevahelise kineetilise energia lilekandumisega.

Epistemoloogilised uskumused voi vidrmoisted (ingliskeelses kirjanduses nimetatakse neid
pigem epistemic/epistemological beliefs voi laiemalt epistemic cognition) tdhendavad ekslikke aru-
saamu teadmiste kui selliste olemuse ja teaduslike teadmiste hankimise protsessi kohta — naiteks
kuidas teaduslikku teadmist luuakse, valideeritakse ja parandatakse. Need vaarmoisted seostuvad
sellega, kuidas teadmisi saadakse, mis on selleks kohased meetodid ja kuidas veenduda teadmiste
usaldusvaarsuses. Naiteks arvab sedalaadi vaarmoistega 6ppija, et teaduslik teooria on pelgalt kel-
legi arvamus voi oletus (ja samavaarne mitteteadlase oletusega), mitte aga mitmekulgsete tdendite
ja kindlate uurimisprotseduuride ja motlemisreeglitega toetatud slisteemne selgitus. Naiteks, et
inimtekkeline kliimamuutus on midagi, millesse véib uskuda voi mitte, mitte mitmekesistel ja pika-
ajalistel andmetel ja toenditel pohinev jareldus, mis toetub laialdastele teadmistele kliimaslisteemist
ja atmosfaarifilsikast. On leitud, et inimestel on erinevad nn epistemoloogiliste vdarmaoistete voi
uskumuste profiilid.?®

2 Lucariello, J., & Naff, D. (2013). How do | get my students over their alternative conceptions (misconceptions) for learning.

2 Ginatra, G. M,, Kienhues, D., & Hofer, B. K. (2014). Addressing challenges to public understanding of science: Epistemic cognition,
motivated reasoning, and conceptual change. Educational Psychologist, 49(2), 123-138.

2 Schiefer, J,, Edelsbrunner, P. A, Bernholt, A., Kampa, N., & Nehring, A. (2022). Epistemic beliefs in science—a systematic integra-
tion of evidence from multiple studies. Educational Psychology Review, 34(3), 1541-1575.
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Ontoloogilised vaarmoisted puudutavad reaalsuse olemust — mis asjad on;
epistemoloogilised aga teadmiste olemust — kuidas asju teada saadakse.

Kuidas kumbagi tiilipi vaddrmoisted meid méjutavad?

Ontoloogilised vaarmoisted vdivad viia ndhtuste voi protsesside fundamentaalselt valesti
mdistmiseni, nende valesti kategoriseerimiseni voi mingite tagajargede valesti ennustamiseni.?*
Modned néited ontoloogiliste vaarmoistete tllpidest:

Mingit asja voidakse pidada valesse kategooriasse kuuluvaks - et kanada kuldvits on ohutu
aiakaunistus voi et suitsukoni biolaguneb —; véi siis loetakse sama kategooria nahtusi eri
kategooriateks - linnud ja loomad, puud ja taimed, sood ja rabad.

Vajalik kategooria, millesse kategoriseeritav nahtus kuulub, on (ldse inimese teadmistes
puudu — mote, et metsa saab istutada, osutab, et mets ei kuulu selle inimese jaoks 6koslistee-
mide kategooriasse ja see kategooria vdib olla inimesele tundmatu (kogu metsa dkoslisteemi
ei saa istutada, selle kujunemine vétab aega ja monel juhul ongi téielik taastamine voimatu).

Inimesel on vildakas uskumusteslisteem, mis on pealtndha argikogemusega kooskdlas - ,,kui

panna lapsed omavahel vdistlema, siis nad pingutavad rohkem”. (Jah, pingutavad, aga mitte
aine mdistmise nimel, vaid dppimise méttes taiesti ebaolulise eesmargi nimel).

Epistemoloogilised vaarmoisted seevastu voivad oppijal takistada infot kriitiliselt hinnata - eristada,
millisel juhul infot tdsiselt votta ja millisel mitte, ja kuidas valja uurida, kas info on usaldusvaarne voi
mitte. Samuti voivad epistemoloogilised vaarmaisted viia umbusuni teaduse suhtes, kuivérd nende
vaarmoistete puhul arvatakse, et teaduslik teadmine ei peaks muutuma voi et teadmised peaksid
olema lihtsad ja intuitiivselt hoomatavad.

Kuidas ontoloogilistest viirmoistetest vabaneda?

Motlemist uurivad teadlased on aastakiimneid pingutanud, et leida selliseid dpetamisviise, mille
tulemusel ei teki keerukates teemades mitte (uued) vadrmoisted, vaid korrektsed arusaamad, mis
jddvad ka meelde.

Moétle ICAPI mudelile. Mis Sa arvad, kuidas véiks ICAPi mudel seostuda vadrméistete tekki-
mise probleemiga?

Oppimise ja dpetamise maailm liigub (ICAPI jargi) konstruktiivsete ja interaktiivsete dppimisviiside
suunas. Selliste dppimisviiside tiks pdnev ja kasulik ndide on nn téhusa vea disain (ingl k Productive
Failure design).®

Jargnev harjutus on selle meetodi kasulikkuse méistmiseks.

2 Chi, M. T. H. (2013). Two kinds and four sub-types of misconceived knowledge, ways to change it, and the learning outcomes, in
S. Vosniadou, (ed.), International handbook of research on conceptual change. New York, NY: Routledge Press.

% Kapur, M. (2008). Productive Failure. Cognition and Instruction, 26(3), 379-424; Kapur, M. (2016). Examining Productive Failure,
Productive Success, Unproductive Failure, and Unproductive Success in Learning. Educational Psychologist, 51(2), 289-299.
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Vaata allolevaid niiteid keerulise teema erinevast dpetamisest. Kumma opetaja
strateegia toetab paremini keeruka nihtuse voi protsessi kohta korrektse tead-
mise kujunemist ja nende uues olukorras rakendamist? Kumma dpetaja strateegia
toetab seda halvemini? Miks?

Opetaja X annab dppijatele esmalt keeruka Opetaja Y dpetab esmalt
probleemiilesande lahendada. ara teemakohase teooria ja
slisteemse teadmise ning
selgitab voi mudeldab, kuidas
Ulesandeid lahendada.

Oppijate llesanne on sellele probleemile vaikestes
gruppides ise erinevaid lahendusi pakkuda. Oppijad
loovad tdendoliselt endale ekslikud ettekujutused
nii opitavatest moistetest kui ka lahendustest. Seejarel jargneb harjutamine:
Oppijad saavad keeruka
probleemiilesande ning
proovivad seda lahendada.

Vahepeal kéib dpetaja kdigi gruppide juures uurimas,
mis toimub, ning kisib gruppidelt mdne suunava
kisimuse.

Parast 6ppijate pohjalikku koosmdtlemist ja
ummikusse sattumist jargneb koos dpetajaga arutelu
Oppijate mdotete ule, mille pinnalt tuletatakse koos
0iged moisted ja lahendused, mis tdukuvad Oppijate
pakututest, neid Umber likates voi kinnitades.

Ehk siis dialoogi vormis eksperdiloeng.

Selline Glesanne ajab inimesi sageli ummikusse: mdneti atraktiivne tundub opetaja X meetod, samas
tekib lugejatel mote, et ,,aga mina ise &pin paremini Opetaja Y meetodil”; voi et ,,0petaja X meetod
on tore kiill, aga idealistlik, sest see votab nii palju aega ja seda aega pole”; véi et ,,aga Sppijad on
erinevad, kellele mis sobib”; voi et ,,s6ltub, mis teemat dpetatakse, kui ikka lildse eelteadmisi pole,
pole métet Opetaja X viisil dpetada”; voi et ,aga suurem osa haridusest kaib ju dpetaja Y meetodil,
kuidas see saab siis ebatdhusam olla”.

Kuivérd need métted lahevad kokku Sinu enda méttekaikudega?

Tosi on, et nagu paljud teaduslikud teadmised, on ka dppimisalased teadmised vastuintuitiivsed.
Paljud uuringud, kus sarnaseid épetamismeetodeid on eksperimentaalselt vérdlevalt uuritud, on
leidnud, et X on siiski tdhusam.?6,#,28 2

Mis Sa arvad, miks? Isegi, kui Sa pole 6petaja X meetodiga néus, proovi péhjendada,
miks see siiski 6ppimisele kasulikum voéiks olla!

% Kapur, M., & Bielczyz, K. (2011). Classroom-based experiments in productive failure. In Proceedings of the annual meeting of the
cognitive science society (Vol. 33, No. 33).

2 Kapur, M. (2015). Learning from productive failure. Learning: Research and practice, 1(1), 51-65.

% Sinha, T, & Kapur, M. (2019). When productive failure fails. Europe (Germany, Switzerland, UK), 30, 31-6.

2 Sinha, T, & Kapur, M. (2021). When problem solving followed by instruction works: Evidence for productive failure. Review of
Educational Research, 91(5), 761-798.
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Miks on tohusa vea disain tohus?

Pohimétteliselt juhtub dppijatega téhusa vea disaini puhul hulk asju, mis dpetaja Y viisil ehk siis nn
otsese Opetamise puhul ei juhtu - isegi kui me tahaksime, et need juhtuksid.

, kui 6ppijad saavad arutada ja lahendada probleemi, mida nad veel lahendada ei oska,
meenutavad nad teemaga seotud varasemaid teadmisi, mis neil on, ehk siis aktiveerivad oma
eelteadmised. See on téhus vaid juhul, kui oma malust otsivad neid eelteadmisi tdesti kdik dppijad.
Seda tehakse muidugi ka tavaparasemas Oppes, aga mitte alati nii, et see eelteadmisi tegelikult
aktiveeriks — nditeks tehakse seda suuliselt (sel juhul ei meenuta sageli kdik, sest monikord 6el-
dakse vastus vélja enne, kui kdik jouavad oma meenutuse I6puni meenutada), mitte kirjalikult ja
vaikselt omas tempos; voi tehakse seda suhteliselt suletud kisimustega. Suurem probleem on aga,
et sellise kisitleva eelteadmiste aktiveerimise korral ei pruugi kiisimused &ppijatele marku anda,
mis konteksti peab meenutatav asetuma; puudub vajadus voi probleem, mis paneks tdeliselt malust
otsima (&ppijatel véib olla pigem araootav positsioon).

, kuna selline 6pe on Uhtaegu nii Glejouk&iva probleemi kallal pusiv kui ka arutelupdhine,
on ICAPI jargi tegu nii konstruktiivse kui ka interaktiivse dppeviisiga. Veelgi enam, kuna éppijad
arutlevad, siis muutub oppijate métlemine juhendajale ndhtavaks, aidates tal paremini moista
oppijate voimalikke vadrmoisteid ja teadmisteliinki.

vastab selline dppimine Uhele téhusa dppimise pohikriteeriumile — on kognitiivselt
pingutav.

Sellega seotult ( ja ilmselt kdige olulisemana) voimaldab niisugune éppeviis teha vigu
ja neid analiiiisida: oppijad asuvad nuputama, aga nad ei lahenda probleemi ara, mis ongi ees-
mark. Vigade tegemise, tupikusse sattumise, oma teadmiste piiride ja enda jaoks raskete kohtade
Ulesleidmine on &ppimisele varjatult kasulik. Ehkki vea tegemise ajal voib dppimisteadusega mitte
tuttav Oppija/juhendaja tunda, et selline dppimine pole ju tdhus, viib isikliku vea voi ummikusse
jooksmise kogemus vaga oluliste kohtadeni. Oppijal tekib arusaam, mida ta veel ei tea v&i mis osas
ta teadmine on ekslik — selline arusaam on dppimise eeldus.

Selline tajumine voib viia ka emotsionaalse reaktsioonini — tahan teada saada, kuidas see siis kéib,
sest moistan, kuidas asi ei kai v0i ei toimi —, mis tdmbab tdhelepanu tdhusamalt sellele, mis on
Oppija vaatest oluline dpikoht ja tema jaoks keeruline. P6himétteliselt voiks delda, et tohusa vea
disain on kilisimus, mis tekitab kiisimusi - aga just nimelt dppijas endas, mitte ei anna neid
kiisimusi, voi veel hullem, vastuseid, talle 6petaja. Teistsugusel Opetamisel pakutakse dppijale
sageli just vastuseid klsimustele, mida tal pole tegelikult tekkinud.

Ja ehk koige olulisem: selline teadlikult tupikusse jooksutamise meetod vdimaldab &ppijal hakata
mérkama ja mdistma probleemi v6i ndhtuse otsustavaid, defineerivaid, olemuslikke, struk-
tuurseid, ent sageli varjatud tunnuseid.

- tdnu eelnevale voib 6ppija hakata edaspidi 6ppima sama tllpi probleemide juures tead-
likult alla suruma intuitiivseid vaararusaamu voi -lahendusi, mis talle ka tulevikus pdhe turgatavad
(sest need ei kustu tema malust dra). Nahtust defineerivate, aga sageli varjatud tunnuste mittemar-
kamine tdhendabki vdarmaistelist arusaama.
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Motle nditeks nende naidete peale.

Miks voib keegi arvata, et vaal on kala?

Miks véib keegi arvata, et liiklusdnnetuse puhul tuleb minna esmalt nende kannatanute
juurde, kes kdige kdvemini karjuvad?

Miks vOib keegi arvata, et korduskasutusnéude pesemine ja transport on suurema
keskkonnamojuga kui igaks korraks uute ndude tootmine?

Miks voib keegi arvata, et toidu transpordist tulenev keskkonnamdju on suurem kui
toidu tootmisega kaasnev maakasutuse keskkonnaméju?

Miks v&ib keegi arvata, et kuna taimed vajavad CO,, siis on selle hulga piiramatu
suurenemine loodusele kasulik?

Milline lildine taustaarusaam Sulle neid naiiteid lugedes silma torkab?

limselt métled Sa midagi sellist, et kdigis nendes naidetes on oluline, defineeriv teadmine see, mida
palja silmaga kohe ei née, vaid seda nn struktuurset teadmist, asja olemust voi llesehitust, peab
Oppima, ning ilmselt viisil, mis voimaldab selle olemusega kokku puutuda, sellest mételda, seda
uurida, arutleda (ja imestadagi).

Miks voib keegi arvata, et vaal on kala?
Silmatorkav on vaalade ja kalade véline sarnasus, mitte organismide struktuurne erinevus.

Miks vo6ib keegi arvata, et liiklusdnnetuse puhul tuleb minna esmalt nende juurde, kes
koige kdvemini karjuvad?

Karjumine on tavaliselt mark, et midagi on halvasti ning on nn tajupohine signaal, et tuleb appi
minna, samal ajal on teadvusetus veelgi halvem mark, ent see ei tdmba endale ise tdhelepanu
ja sellega vdib tavakogemuses olla palju véahem kokkupuuteid, rédkimata selle seisundi flisio-
loogilisest mdistmisest (muidugi kui inimene taiesti terve on, siis ta ilmselt ka ei karju).

Miks voib keegi arvata, et korduskasutusnoude pesemine ja transport on suurema kesk-
konnamadjuga kui igaks korraks uute ndude tootmine?

Pesemist ja transporti suudame endale ette kujutada, oleme nendega kokku puutunud; samas
ilmselt ei hooma me oma kogemuse pohjal protsessi nafta puurimisest valmis toote ja selle
jaatmekaitluseni koos kogu keskkonnaméjuga.*

Miks voib keegi arvata, et toidu transpordist tulenev keskkonnaméju on suurem kui toidu
tootmisega kaasnev maakasutuse keskkonnamaju?

Taas kujutame maakasutuse puhul ilmselt ette tavakogemusi pdllupidamisest, mitte intensiiv-
pdllumajanduse mitmekesiseid méjusid loodusele, pisendades neid; murisev lennuk aga
tundub olevat selgelt keskkonnakoormus (aga néiteks enamikku toite ei veeta lldse lennukiga,
vaid méoda maad vdi vett, mis on maaskasutusest vaiksema méjuga).”’

Miks v6ib keegi arvata, et kuna taimed vajavad CO,, siis on selle hulga piiramatu suurene-
mine loodusele kasulik?

CO, on teema, mis on ilmselt juba paljude inimeste tavateadmisesse joudnud; samas on see-
juures ilmselt hakanud ununema slisteemne teadmine sellest, mida kdike taim elamiseks ja
kasvamiseks vajab. Nt ei tule mulda juurde rohkem mineraalaineid, kui CO, hulk 6hus kasvab;

% {ihekordsete ja korduskasutatavate ndude olelusringi uuringuid on tehtud palju, mis seda kinnitavad. Uks uuringutest:Reloop,
Zero Waste Europe (2020). Reusable vs single use packaging. A review of environmental impacts.

3 Hannah Ritchie (2020) - “You want to reduce the carbon footprint of your food? Focus on what you eat, not whether your food is
local”, https://ourworldindata.org/food-choice-vs-eating-local
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muu elustik (tolmeldajad, mullaelustik jne) voivad olla kuumusest kahjustada saanud, mis voib
taimekasvu parssida; CO, sidumiseks sobib teatav temperatuurivahemik, millest kdrgemate
temperatuuride korral taimed enam fotoslinteesida ei suuda ja mille puhul on leitud, et nad

hakkavad isegi susinikku emiteerima (,,kohima”).*

Koik need néited osutavad, et vdarmdistete juures on keskne see, et inimene ei tea, mdista voi jatab
tahelepanuta ndhtust defineerivad, ent sageli varjatud tunnused. Ja seega on parim viis nendest
torgetest Glesaamiseks Gpe, mis Oppija just nende otsa komistama paneb, nende mittemdistmise
korral probleemi lahendada ei luba ja seega inimese ,nahtamatu, ent olulisima” suhtes tédhelepaneli-
kuks muudab. Ja mida keerukam teema, seda rohkem kordi peaks tohusa vea abil seda teemat
oppima - mida enamates kontekstides, seda parem. Teisisonu, uue mdiste kasutamist peaks eri
kontekstides korduvalt harjutama, et see périselt dppija mdtlemise osaks saaks.

Modned néited sama néhtuse eri kontekstides dppimise kohta.

Susiniku emiteerimist voib mdistma Oppida kuivendatud rabade (nt turbavéljade) naitel, linna-
transpordi naitel, aga ka hoopis sligisel tleskiintud pdldude néitel: need on néiliselt justkui
erinevad kohad ja CO, on autosid téis téanavatel justkui ,mérgatavam”, aga sarnane protsess -
uleskintud pdllus mullaorgaanika lagunemisel eralduv CO, - voib jdadda néhtamatuks. Sama
keemilise protsessi selliselt eri kontekstis dppimine aitab slsiniku emiteerimise olemust, just
seda ,defineerivat, keskset protsessi” paremini maista.

Kui radgime sellest, et Gihekordsed ndud on kehv lahendus, olenemata materjalist (kas plast,
paber véi biolagunev plast), siis jargmisel korral saab raagitut testida, uurides, milline toidukott
on kdige parem: kas plastist, paberist voi riidest kott. Esemed on kdll erinevad, kuid péhimdte on
sama: parim on see lahendus, mida saab kasutada kdige kauem (eeldusel, et selle tootmisprot-
sess ei ole teiste viisidega vorreldes kuidagi erakordselt keskkonda saastav). Siin saab sama-
moodi testida, kas inimene oskab néiliselt erinevates olukordades sama pohimétet ara tunda.

Lisaks on teada, et meelde jadb kdige paremini see, mida kdige kauem t66malus hoitakse — ehk
siis teadlikult t66deldakse, millest kdige kauem moteldakse. Téhusa vea disain véimaldab teemat
kindlasti kauem téhelepanu fookuses, mottetdos hoida, eeldades samas ka pidevat pingutust. See
ei paku tunnet, et ah, mul on juba selge, ega rutiinset samasuguste lGlesannete lahendamist, mis ei
aita Oppimisele kuidagi kaasa.

Kui téhusa vea disain aga pingutav ei ole ja dppijad probleemi &ra lahendavad, on valitud liiga kerge
probleem!®®

Miks on opetaja Y ehk nn otsene 6petamine kahjulik?

Eelpool oli ICAPi mudeli juures juttu, et ebatdhus dppimisviis vdib suisa kahjulik olla, seepérast on
ka siinkohal mdistlik sellele tdhelepanu p&orata.

Moétle eeléeldule tuginedes esmalt ise, miks véoiks vahetu, otsene teema dra6petamine
o6ppimisele kahjulik olla?

Killap lugesid uuesti eelmisi I16ike ja métlesid, et hea kiill, iimselt ongi kdigi nende asjade juhtumata
jddmine oppimisele kahjulik — ja Sul on digus. Lisaks on veel paar aspekti: nimelt tekib dppijatel,
eriti sdravat ja sOnaosavat Opetajat kuulates, tunne, et ,,ah, see on nii lihtne, ma saan kdigest aru!”,
teisisdnu tekib dppimise illusioon. Ja vahetult parast juhendaja kuulamist-vaatamist-kaasamétle-

% Lloyd, M. K, Stein, R. A, Ibarra, D. E., Barclay, R. S., Wing, S. L., Stahle, D. W,, ... & Stolper, D. A. (2023). Isotopic clumping in wood as
a proxy for photorespiration in trees. Proceedings of the National Academy of Sciences, 120(46), €2306736120.

3 Kapur, M. (2016). Examining Productive Failure, Productive Success, Unproductive Failure, and Unproductive Success in Learning.
Educational Psychologist, 51(2), 289-299.
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mist probleeme lahendades nende lahendamine sageli 6nnestubki, mis slivendab veelgi 6ppimise
illusiooni. Paraku pole kellegi teise organiseeritud teadmiste etlemise pealtvaatamine oppi-
mine: oppimine toimub siis, kui inimene ise organiseerib oma teadmisi. Samuti ei teki kuulajal
ilmutust selles osas, mis on tegelikult talle selles llesandes voi teemas raske; mis on see otsustav
aspekt, mida ta palja silmaga ei nde ja mis peaks tulevikus ndhtust kohates n-6 lle sditma tajupo-
histest teadmistest selle ndhtuse kohta; ehk siis jadb toimumata dpitava ndhtuse olemuse konst-
rueerimine dppija peas, mis on dppimise tegelik olemus. Teadlased on nimetanud seda dppimise
illusiooni ka ebatohusaks eduks”": esialgne kiire edu mingis oskuses-teadmises seostub sageli
vahese pikaajalise eduga ja kontseptuaalse arusaamise tekkega; sageli tunnistavad ju 6ppijad ka
ise, et tunnis, kui Opetaja seletas, said nad kdigest aru, aga hiljem ise pusides enam ei osanud.

Niiiid on Sul véimalus hetkeks peatuda ja kuhugi kirja panna kéik, mida Sa sellest lahene-
misest arvad.

Kui vétta eelnev liihidalt kokku, siis 8ppimise ja vadrmdistetest iilesaamise absoluutseks miini-
mumiks oleks vaja kolme sammu:*+,*

1) Oppija markab, tunneb ara, teadvustab oma vadarmaoiste olemasolu — mdistab, et mingi prob-
leemi lahendamiseks tema olemasolevatest teadmistest ei piisa (ja siin pole kasu sellest, kui
Opetaja voi juhendaja Utleb, et ,te ei oska”; oluline, et inimeses endas tekiks see dratundmine);

2) oOppija konstrueerib ise (eksperdi vms abiga) uue mudeli ehk uue arusaama antud nahtuse
olemusest, tehes selle kaigus tdendoliselt vigu ja sattudes segadusse;

3) Oppija kasutab uut mudelit voi Oppimissituatsioonist saadud teadmist erinevates kontekstides.

Naide: kuidas voiks oppijal aidata muuta liht ringmajandusega seotud vaiarmoistet?

Sotsiaalmeedia suunamudija raagib, kuidas ringmajandus tdhendab, et parast seda, kui ta oma
T-sarki enam ei kanna, saab ta sarki kasutada puhastuslapina, ja tiihja supipurki moosi hoidista-
miseks.

Suunamudijal on ilmselt vaarmaiste, et ringmajanduslikud lahendused peaksid olema tehtud
Uksikisiku tasandil, ja puudub arusaam ringmajandusest kui sisteemsest muutusest. See on
Usna tutpiline, kuna suurkorporatsioonide narratiiv on tihti olnud liikata vastutus endalt ara
tarbijale. Loomulikult on hea, kui inimesed leiavad oma kodus asjadele uut kasutust. Me koik
peaksimegi oma asju kaua ja pikalt kasutama, kuid ringmajanduse eesmark on ikkagi luua
slisteemseid lahendusi, kuhu toodete pikalt kasutamine ja vastupidavus on sisse disainitud.
See vahendab vajadust toota uusi asju ja seega loodusressursse kasutada. T-sark peaks
olema voimalikult kaua kasutusel eelkdige T-sargina.

Kiisimused, mis voiks aidata viidrmoistet tuvastada ja uut mudelit konstrueerida.

Milline oleks ringmajanduses ideaalne T-sargi kasutusring? Mis oleks eelistatum variant
enne, kui seda puhastuslapina kasutada?

Mida saaks séargitootja selleks teha?

3 Verkade, H., Mulhern, T. D, Lodge, J. M,, Elliott, K., Cropper, S., Rubinstein, B., Horton, A, Elliott, C., Espifiosa, A., Dooley,
L., Frankland, S., Mulder, R., and Livett, M. (2017). Misconceptions as a trigger for enhancing student learning in higher education:
A handbook for educators.

% Lucariello, J., & Naff, D. (2013). How do | get my students over their alternative conceptions (misconceptions) for learning.
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Mida saaks riik kui regulatsioonide looja selleks teha?

Kui palju saame meie Uksikisikuna mojutada, kuivord vastupidavast materjalist voi
parandatav on toode, mida kasutame? Kes ja kuidas seda mojutada saab?

Miks on oluline, et ringmajanduse edendamine poleks ainult tksikisiku dlul?

Uue mudeli kasutamine.

Tuua naiteid teistest valdkondadest, kus on oluline siisteemide loomine, ja lasta leida
seal sarnasusi, naiteks Uhistranspordi korraldus vo6i muud kohaliku omavalitsuse pakuta-
vad teenused. Voib ka arutleda selle (le, millised sekkumised riigi ja ettevotete tasandil
aitaksid muuta ringmajanduslikku kaitumist Uksikisiku jaoks kdige lihtsamaks.

Naide: kuidas voiks oppijatel aidata muuta liht 6koloogiaalast vadrmoistet?

Osa Oppijaid arvab, et fotoslinteesi mote on see, et taimed toodavad meile hingamiseks
hapnikku.

Selle teadmise tugev kinnistumine on ilmselt seotud laialt kasutatava fraasiga, et taimed
puhastavad 6hku ehk vétavad dhust siisihappegaasi ja annavad vastu hapnikku. Tegu on liht-
sustatud arusaama ja pooliku tdega fotoslinteesi olemusest, mis ei voimalda mdista aineringe
ja eluslooduse toimimist, kus taimede roll on fotoslinteesides toota esmast orgaanilist ainet
ehk glikoosi, mille lisasaadustena tekivad hapnik ja vesi. Lisaks mdistetakse valesti hapniku
vajalikkust inimeste ja teiste elusolendite (sh taimede) jaoks: see ei ole seotud otseselt
hingamisega (mis on gaasivahetus kopsude ja véliskeskkonna vahel), vaid sellega, et liksnes
hapnikul on véime rakuhingamise kdigus meie kehas toidust energiat vabastada.

Kiisimused, mis voiks aidata vidrmoistet tuvastada ja uut mudelit konstrueerida
(pane tahele, et toenaoliselt on iga nendest kisimustest vdhemalt Ghe terve programmi
teema, mitte aga ei mahu need kiisimused (ihte programmi; ning eraldi teema ja ajakulu on
nende teemade omavaheline integreerimine dppija vaatest).

Milleks me hapnikku vajame? Mida hapnik meie rakkudes teeb? Kuidas hapnik rakku-
desse jouab? Kuidas erinevad hingamine ja rakuhingamine?

Kust me saame energiat elus plsimiseks? Mis juhtub, kui meie kehas pole piisavalt energia-
allikaid?

Mis ainetest meie toit peamiselt koosneb (mis nimetusi margitakse toiduainete pakendi-
tele)? Millised toidu levinud koostisosad ei anna Uldse energiat? Miks me neid siis s66me?

Miks me saame energiat orgaanilistest ainetest ja mitte anorgaanilistest?

Kuidas tekivad orgaanilised ained? Kes suudab eluta looduse koostisosadest (nt mine-
raalainetest, slisihappegaasist ja veest) orgaanilisi aineid (naiteks gliikoosi) toota?

Mis fotostinteesi kaigus juhtub? Mis ained on fotoslinteesi lahteaineteks? Mis on foto-
slinteesi peamine saadus? Mis ained tekivad veel lisaks?

Taimed vajavad ka ise hapnikku. Mis sa arvad, miks neil seda vaja on?

Uue mudeli kasutamine

NUid, kus dppijad on teadmiste uurimise, arutelude ja ideede porgatamisega need teemad
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ilmselt enda omaks teinud, voiks jargneda dpitud mudeli, teadmise, kontseptsiooni, idee kasu-
tamine mdnevorra uudses ja teistsuguses kontekstis. Naiteks voiks juhendaja dppijatele niild
anda Ulesandeks mdelda, kuidas ja millest taimed ise elamiseks energiat saavad. Mis Uldse

on nende energiaallikas? Ja kust see parineb? Mis roll on energia saamise juures hingamisel?
Koiki vastuseid tuleks p&hjendada.

Lisaks voiks anda dppijatele moelda ja arutleda, miks on fotoslintees votmetahtsusega elu
kestlikkuse tagamisel planeedil Maa?

Kuidas epistemoloogiliste viirmoistete kujunemist viltida?

Epistemoloogiliste vdarmoistete puhul, mis kujutavad endast vildakaid voi ebaklipseid arusaamu
sellest, mida Uldse saab pidada teadmiseks ja kuidas teadmisi konstrueeritakse, voiks olla abi, kui
allolevad arutelukusimused oleksid tavaparane osa keskkonnaharidusest. Neid saaks poimida piste-
liselt teiste tegevuste sisse kas aruteluklsimustena voi saaks méne teema dpetamise ehitada mdne
jargneva ldhenemise imber.

Teaduse tegemisest radkimine

Samal ajal, kui ménda looduse véi keskkonnaprobleemidega seotud teemat dpetada, oleks kasulik
arutleda Oppijatega naiteks selliste kiisimuste (le:

Mida teie arvate, kust teadlased seda teavad?
Kuidas see on teie arvates valja uuritud?
Miks teadlased teie arvates selles kiisimuses just sellisele jareldusele joudsid?

Seda uuriti sel viisil, aga kas te oskate pakkuda mdne muu viisi, kuidas seda asja uurida?

Sel viisil kutsume dppijaid pidevalt métlema, kuidas teadmised ikkagi konstrueeritud on, ning seda
protsessi tdpsemalt mbistma. On uuringuid,® mis naitavad, et mingi valdkonna epistemoloogilisi
valearusaamu aitab vdhendada ka see, kui rdagitakse selle valdkonna kujunemisest ja arengust,
vottes fookusesse ka vahepealseid teadmisi ja valesid arusaamu, mis teadlastel endil teema kohta
aja jooksul on olnud. Nt ,.kunagi uuriti ja arvati nii, siis leiutati voi avastati see, voi plstitati too
hiipotees” —, ja nii samm-sammult illustreerida teadlaste métte arengu kaiku, mis aitab dppijatel
paremini moista, et teadus ei ole valmiskujul taevast alla sadanud, vaid on pideva métlemise, oleta-
mise, katsetamise tulemus, ja selle piirideks on lisaks loodusseadustele ka meie aju t66 (sh métle-
mise) seadusparad, meie meelte piirangud ja eelteadmised. Ning peamine - teadus on alati avatud
oma seniste arusaamade (mbervaatamisele (revideerimisele), parandustele, muutmisele, teadvus-
tades, et ta on ekslik, pidevalt taiustuv ja arenev, ei tea koiki vastuseid. Seejuures on korrektsema-
tele epistemoloogilistele uskumustele omane ka arusaam, et ehkki olles pidevalt muutumises, on
teadus samal ajal parim, millele tugineda saame. Teadusest ja ebateadusest ning allikakriitilisusest
on rohkem juttu ka peattikis 2.1.

Teaduse tegemine

Kus vdimalik, tasuks teadust koos Gppijatega ise teha pulda. Sellised osalemised kaasavad lapsi
sageli nn tehnilise 166 faasis: nad koguvad tiigist veeproove, maaravad midagi voi tegutsevad,
pannes kded kilge laboris. Kui sellega asi piirdub, ei pruugi lapsed tldse mdista, mida ja eelkdige -
miks — nad (lelldse tegid (ehk seesama hands-on vs. minds-on). Kui lapsed ndevad teadust vaid
tehnilise t66 poole pealt (mida on mdistagi samuti vaja kogeda), siis teaduse tegemise protsessi

% Sinatra, G. M., Kienhues, D., & Hofer, B. K. (2014). Addressing challenges to public understanding of science: Epistemic cognition,
motivated reasoning, and conceptual change. Educational Psychologist, 49(2), 123-138.
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nad tingimata moistma ei hakka ja teadus v6ib mdnele isegi igav tunduda. Vahemalt sama palju
voiksid lapsed saada osaleda teadlase t66 kontseptuaalsemas faasis — probleemi ja uurimiskiisi-
muse lile arutlemises ja nende piistitamises, hiipoteeside seadmises, uurimisplaani disainis,
meetodite valimises voi vidljamotlemises - ja alles siis voiksid nad vélja mdeldut kasi kiilge pan-
nes proovida, sest sel juhul on t66 tehniline labiviimine — andmete kogumine, maaramine, keemiline
anallis vms — tdhenduslikum ja rohkem n-6 oppija enda oma. Pole Uldse tahtis, kui hiipoteesid voi
meetodid ei saa ideaalsed, oluline on katsetada métlemist nagu teadlane ja dppida seejuures ka
iseenda kui algaja uurija apsudest.

Samamoodi vdiks lastega koos vétta palju enam aega sellele, et andmete anallilisimise jarel sbnastada:

Kuidas neid tdlgendada, mida need tdhendavad?

Kas hiipoteesid said kinnitust, kas tekkis méni uus hiipotees voi uurimiskiisimus?
Kas andmeid kogudes tekkis moni taiesti uus ahhaa-elamus, uurimismote?

Mida andmetest saab ja tohib jareldada?

Mida neist ei saa ega tohi jareldada?

Mida peaks lisaks tegema, et andmete usaldusvaarsus oleks suurem?

Igas sellises etapis, kus lapsed ise saavad péris teaduslikku motlemist harjutada, tasub arutada ka
selle Ule, mis Gildse on andmed vdi tdendid, kuidas neid hinnatakse ja anallitsitakse, mis on fakti ja
hipoteesi erinevus, mille poolest erinevad andmed ja nende tdlgendus jne. Ehk siis peaks teaduse
tegemise kdrval pidevalt arutlema, miks me seda just sellisel moel teeme; seejuures on vaga asja-
kohane, kui juhendaja paljudes kohtades (itleb, et ta ei tea, voi et teaduski seda vdi teist veel ei tea -
aga selleks ongi vaja uut pdlvkonda teadlasi, et need lahendamata kiisimused &ra vastata!

Siia sobib néitena ka liks dpimeetod, mida on nimetatud disaindppeks (ingl k design learning).

See on 6pe, mille kaigus lapsed proovivad disainida seda asja, mida nad mdistma peaksid® - (ihes
katses pidid kuuenda klassi 6pilased disainima kunstkopsud. Selle tegevuse kéigus said lapsed
vaga selgeks, mis asjad kopsud on ja kuidas need toimivad, mis oligi eesmaérk, mis siis, et neil kunst-
kopsud périselt kunagi valmis ei saanud.

Metakognitsiooni toetamine

Kogu dppe ajal - eriti sellise dppe ajal, kus tegeldakse teaduse Ule motlemise voi selle tegemisega —
on kasulik mételda mitte vaid dpitavast, vaid ka sellest, kuidas me métleme. Néiteks kisida
sedalaadi kiisimusi: ,Ahhaa, tore méte — mille pdhjal te selle jarelduse tegite?”; ,Millist eelteadmist
siin rakendasite?”; ,Millised olid siinkohal teie teised lahendusideed ja miks te just selle kasuks
otsustasite?”; ,,Milliseid teisi oletusi teil veel on?”; ,Millisel juhul te oma jareldusi muudaksite?” jne.
Metakognitsioonist saad rohkem lugeda ka peatiikist 3.1.

Kriitilise m6tlemise harjutused

Nn kriitilise motlemise kui Ghe Gldoskuse harjutusi oleks tegelikult vdga tore pdimida tkskdik milli-
sesse Oppeolukorda ja selliste harjutuste tegemine véiks olla harjumusparane, sellele ei peakski
eraldi motlema. Naiteks millal iganes uurivad ppijad mingit infoallikat, on véimalik koos mdelda ka
selle peale, milline on erinevate infoallikate tdsiseltvoetavus ja usaldusvaarsus; kuidas need teadmi-
sed on saadud; kas saadud tulemused on korratavad; kas neid on voimalik falsifitseerida (t6estada,
et need on valed) voi mitte; kas need teadmised on avatud Umbervaatamisele ja parandamisele; mis
ajast need teadmised on périt jne. See voiks Uldiselt toetada Oppijate nlilansseeritumat arusaama

% Hmelo, C. E., Holton, D. L., & Kolodner, J. L. (2014). Designing to learn about complex systems. In Design Education (pp. 247-298).
Routledge.
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teadmiste olemusest ja nende konstrueerimisest. Muidugi pole métet seada pidevalt kahtluse alla
teaduslikke allikaid, aga seda méttemangu tasub tegelikult méangida ka nende allikatega, mille
puhul teame, et need on usaldusvaarsed - sellisel juhul peavad allikad ka ilmselt testile vastu.
Lisaks on olukordi, kus 6ppijad véivad viidata nt sotsiaalmeediast péarit teadmistele, kus véib levida
nii pseudoteaduslikke kui ka vandenduteooriaid, mille puhul kriitilise motlemise harjutused voéiksid
olla Upris asjakohased. Allikakriitilisuse arendamisest saad lugeda ka peatuikist 2.1.

Kiisimused edasimotlemiseks

Millised peamised ideed votad kaasa vadrmdistete muutmise protsessi kohta?

Milliseid keskkonnateemadega seotud vaarmoisteid oled ise kohanud? Kuidas neile
l&heneksid?

Mis jai selles teemas segaseks? Millest soovid rohkem teada saada?

Korduma kippuvad kiisimused

Moétle enne vastuste lugemist, kuidas kisimustele ise vastaksid.

Oppeprogrammides on meil tihti (isna vdhe aega, nii et meil ei jatku seda kdigi nende
harjutuste tegemiseks. Mida saaksime selles osas ette votta?

Suure riihma korral on vaarmoisteid keerukam muuta, sest igal dppijal voivad olla erine-
vad vadarmoisted. Kuidas kdigi nendega toime tulla?

Kas alati on vaja kogu vaarmaoiste muutumise protsessi labi teha? Kas mdnikord piisab ka
lihtsalt Oigete faktide ja andmete esitamisest?

Aga kui oppija (nt lapse) peas pole antud teemas mingeid eelteadmisi ehk eelnevat kont-
septsiooni, siis ei saa vadarmoiste muutumise mudelit kasutada. Mida sellisel juhul teha?

Oppeprogrammides on meil tihti lisna vihe aega, nii et meil ei jitku seda kdigi nende
harjutuste tegemiseks. Mida saaksime selles osas ette votta?

Reaalsus on see, et me ei saa kuidagi muuta aju toimimise printsiipe ja suurendada uue info
tootlemise kiirust inimeste peas — isegi, kui meil on vdhe aega ja tahame selle liihikese aja jook-
sul rohkem tehtud saada. Vaarmadistete imberkujunemine votab aega ja kui meil on seda vahe,
siis saame aega kasutada selleks, et paremini mdista, millised tdpsemalt on oppijate vadarmadis-
ted, klsida neilt avatud klsimusi ja panna nad motlema, kas ehk on veel midagi, mis voiks neis
tekitada kasulikku segadust ja uudishimu, ja sel viisil suunata neid ise teemat Iahemalt uurima.
Just seetdttu on hea, kui meil on dppijatega juba eelnev kontakt ja teame tapselt, millised on
nende vaarmadisted, kuna siis on kohtumisel véimalik disainida (ilesandeid just nii, et nad saak-
sid oma vaarmoisteid teadvustada, ning edasi saame siis keskenduda uute kontseptsioonide
konstrueerimise toetamisele. Véime igas olukorras otsustada ise dige vastuse andmise asemel
hoopis kisimusi kisida (kipume ekspertidena tihti automaatselt ise kohe vastuseid andma) -
tunne, et saime oma tarkust jagada (ja dppijad said kuulata meie kaunilt organiseeritud
teadmisi), voib kull hea olla, kuid kisimused aitavad teist inimest palju paremini teadmisi ise
avastama suunata. See tdhendab aga Uhtlasi, et me ei kisi neid klisimusi passiiv-agressiivsel
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voi riindaval moel, vaid sooja ja avatud uudishimuga, rohutades seda, kuidas saame ka vastu-
oluliste vaadete pdrkumise korral rohkem Uhisele méistmisele jouda. See tdhendab kokkuvét-
tes ka seda, et Oppeprogrammidesse tasub planeerida pigem vdhem kui rohkem sisu. 45 minuti
jooksul véiks naiteks jouda Iabi teha (ihe tohusa vea disainiga harjutuse lGihe vdarmadiste kohta
koos aruteluosaga.

Suure rithma korral on vadrmoisteid keerukam muuta, sest igal dppijal véivad olla erine-
vad vadrmoisted. Kuidas koigi nendega toime tulla?

Vaarmadisted on Usna levinud, mis tdhendab, et inimestel on mingi kompleksse teema kohta
sageli sarnased vaarmadisted. Niisiis, isegi kui Sa arvad, et ainult mdnel 6ppijal on konkreetne
vaarmaoiste, vOib see vabalt olla ka teistel, nad lihtsalt ei ole seda veel verbaalselt valjendanud
vOi isegi taibanud, et nad samamoodi motlevad. Seetdttu voib lihe vadarmdiste lahkamine siiski
paljudele dppijatele kasulik olla.

Kui suudad tuvastada dppijatel mitmeid vaarmoisteid ja tegu on sarnase loogika alusel toimivate
vaarmoistetega, void need koos ette votta. Naiteks on paljudel inimestel veendumus, et ks kdige
olulisem keskkonnaprobleemide lahendaja on innovatsioon ja uued tehnoloogilised lahendused.
Tosiasja, et senise ajaloo jooksul on tehnoloogia uuenemine alati viinud ressursside suurema,
mitte vdhema tarbimiseni (vt Jevonsi paradoks), on seetdttu nii raske hoomata, et enamasti on
see suurenev ressursikulu uuenduse hetkel justkui ndhtamatu ning ei moisteta ka seda, kuidas
mojutab tarbimist psiihholoogiliselt naiteks millegi hinna odavnemine véi parem kattesaadavus
(nt kiirmood, olmeelektroonika, toit). Niisiis on véimalik panna teatavad vaarmaisted Uhte rihma,
keskenduda nende Uhistele joontele ja seda koos dppijatega Iahemalt uurida.

Kas alati on vaja kogu vadarmoiste muutumise protsessi ldbi teha? Kas monikord piisab ka
lihtsalt 6igete faktide ja andmete esitamisest?

Toesti, moningaid vdararusaamu on andmeid esitades lihtne korrigeerida. Eriti kehtib see juh-
tudel, kui vdarmdistet omanud inimene on oma teadmistelt ja hoiakutelt suures plaanis meie
sarnane - tal on lihtsalt moni Uksik ekslik faktiteadmine vms, aga tervikuna ei ole vaja temal
taiesti uusi kontseptsioone konstrueerida. Ent see, mis mdne jaoks on lihtsalt puuduv andme-
kild (nditeks mineraalvaetiste moju mitteteadmine mullaelustikule), voib teise jaoks olla kogu
puuduv mudel (ta ei tea ka seda, millises koostd6s mullaelustik taimedega on). Kui me tapselt
valja ei uuri, mida dppija ei tea voi mille osas on tal vadrmdisted, ei saa me sellele tdhusalt
|&heneda. P&hiline kiisimus on ehk see, et kuidas me teame, et meil dnnestus aidata kellelgi
vaarmoistet muuta. Kui me ei saa hiljem kontrollida, kas 0ppijad tdepoolest muutsid parast meie
Oigete faktide kuulmist oma meelt, ei saa me ka olla kindlad, et see lldse juhtus.

Ehk on inimeste passiivne suhtumine keskkonnavallas ménikord tingitud mitte sellest, et nad ei
taha tegutseda, vaid et neil on vastava teema kohta olulised, aga varjatud vaarmoisted?

Aga kui oppija (nt lapse) peas pole antud teemas mingeid eelteadmisi ehk eelnevat kont-
septsiooni, siis ei saa vadrmoiste muutumise mudelit kasutada. Mida sellisel juhul teha?

Eelteadmised on meil alati, ehkki vahel vaga liinklikud - kas siis isikliku kogemusega seotud,
filmidest nahtud, vanematelt kuuldud, midagi koolis dpitud jne. Olukord, kus inimesel mingis
teemas Uldse eelteadmisi ei ole, on sisuliselt voimalik vaid siis, kui inimene ei saa dppeprot-
sessis Uhestki sGnast aru. Teisisdnu, mis iganes teemat on juhendajal vdimalik lihtsustada nii
algtasemele, et see kdnetab dppija kuitahes lihtsaid eelteadmisi. Kunagi vaitis Uks jaollem, et
varitsusele sattumise teemat dpetades on véimatu anda séduritele esmalt ilesanne pusida, sest
nad ei tea ju sellest midagi — on ikkagi vaja enne teooria ette kanda. Samas vé&iks jaoulem kiisida
soduritelt, kas nood on kunagi lapsepdlves luurekat manginud. Véi monda krimifilmi ndinud?
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Kui vastus on jah, siis ei saa 6elda, et eelteadmisi ei ole. Ehk siis — meie llesanne on dialoogis
leida koht, kus meie 6petatav teema kohtub Oppija peas olevate teadmistega ning aktiveerib
need. Tosi on kill see, et mdnikord vdib mones teemas olla mingite teadmiste koha peal tiihi
koht (nn puuduv skeem), aga see tiihi koht alati ikkagi asetub kuhugi — naiteks teadmine, et
mets koosneb looma-, taime-, seene- ja bakteririigist, vdib nimetatud kujul olla inimesel puudu,
aga ta vdhemalt teab - mingi piirini - et on olemas ndhtus nimega mets.

Méotle enne lugemist nendele kiisimustele.

Métle teadmistele, mis on Sulle hasti meelde jddnud. Mis Sinu arvates vdib olla selle
pdhjuseks, et need on meelde jaadnud?

Millisel moel saaksime info oma mallu pisivalt meelde jatta?

Mis strateegiaid oled ise kasutanud millegi meelde jatmiseks?

Kusimus, kuidas Opetada ja Oppida nii, et teadmised pikaks ajaks Oppijatele meelde jasksid ja nad
neid erinevates olukordades kasutada saaksid, on kisimus sellest, kuidas méalu toimib. T6husaks
meeldejatmiseks on mdistlik malu toimimise péhimdtteid tunda ja rakendada. Suur osa nendest
pShimotetest on tugevalt vastuintuitiivsed - ehk siis vastupidised sellele, mida me intuitiivselt
(nn kéhutunde pealt) peame arukaks oppimiseks. Malutarga dppimise pohimétteid ei mdtle me ise
vélja, sest me lihtsalt ei saa kogemuspohiselt dppimise printsiipe tuletada. limselt on see ka (ks
pohjus, miks me Uhiskonnana sageli teaduspdhiseid otsuseid ei jdusta: me ei ole nende otsuste
pohjusi pdriselt, sigavuti mdistnud, omaks votnud ega meelde jatnud, vaid oleme dppinud vaid
nailiselt ja lUhiajaliselt.

Loe seda Kadri kogemuslugu.

Juhendaja soovis éppijatele selgitada, milline on toidu keskkonnamdgju. Ta néitas neile kahte
pilti, millel olid veiseliha ja avokaado, ning kiisis, kumma keskkonnam@éju on suurem ja miks.
Enamik neist (tles, et avokaadol, kuna see tuleb kaugelt ja avaldab seega transpordi kaudu
keskkonnale olulist méju. Juhendaja néitas neile seejérel graafikut, millelt véis ndha, kui véike
oli transpordi méju (keskmiselt 6%) erinevate toiduainete puhul, ning et peamine méju tule-
neb hoopis sellest, kuidas toitu kasvatakse (maakasutus, pestitsiidide kasutamine jne). K6ik
olid tillatunud ja juhendaja tundis, et nad olid midagi uut 6ppinud.

Kuu aega hiljem, kui ta palus samadel 6ppijatel hinnata eri toiduainete keskkonnamdéju ning
vGimalusi seda vdhendada, keskendusid paljud endiselt transpordile. Ja isegi pdrast seda, kui
ta oli dppijatele uuesti graafikut ndidanud, oli neid endiselt vaja kiisimustega suunata, et nad
métleksid ka maakasutuse méjule.

Mida see meile mélu ja 6ppimise kohta litleb? Mida oleks Kadri véinud teisiti teha?
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Millistele kriteeriumitele peaksid vastama teadmised ja oskused, mida me dpetada tahame?

Malu-uurijad rohutavad, et tegelik dppimine tdhendab seda, et tekkiv teadmine vastab kahele
kriteeriumile: 3

kestev - teadmised ja oskused on meeles ka siis, kui neid vahepeal pikka aega ei kasutata;

paindlik - teadmisi ja oskusi osatakse kasutada ka kontekstides, mis on erinevad nendest,
kus neid Opiti, ehk oskame opitud pohimdtteid ja seaduspérasid uutesse olukordadesse lile
kanda ja rakendada.

Uks pdhjapanev malualane teadmine on ka see, et dppimisviisid, mis viivad kestvate ja paindlike-
Ulekantavate méalusisudeni, on vastupidised nendele dppimisviisidele, mis viivad llhiajalise ja vaid
kindlas olukorras kattesaadava maélusisu tekkimiseni, s.t lGhiajalise soorituseni, mis kiirelt ununeb.
Teisisonu, kui dpime viisidel, mis viivad pikaajalise dppimiseni, siis lihiajalist sooritust ei teki -
Opime aeglasemalt ja oleme pikemat aega segaduses ega saa hakkama. Kui aga dpime viisidel, mis
viib lGhiajalise soorituseni, siis see takistab dpitava pikaks ajaks meeldejaadmist. Tundus segane?
Kohe raagime, mida see tdhendab.

Pikaajalise ja lilekantava mélusisu omandamiseks pole vaja 0ppida rohkem, vaid teistmoodi (sest
téendoliselt on juhuslikult ise valitud dppimisviis pigem see lhiajalise soorituseni viiv). Aga kuidas
seda siis teha?

Teadmise v6i oskuse omandamine toimub laias laastus kahes etapis, mida jargnevalt tutvustame.®

Vaata kahte allolevat nédidet. Kaks dppijat on loodushariduse tunnis. Kumb 6ppija opib

viisil, mis on info meeldejatmisele kasulik? Kumb 6pib viisil, mis meeldejatmisele eriti
kaasa ei aita? Kumb on kasulikum ICAPi mudelile méeldes? Pohjenda oma vastust.

Oppija A Oppija B

Kuulab tahelepanelikult juhendajat, paneb | ,Segab” sujuvat tundi: peatab juhendajat,
mitmeid métteid, marksonu, tsitaate ja kisib naiteid ja toob naiteid, kisides, kas ta
definitsioone s6na-sénalt kirja. On vaikne | saab &igesti aru; mdnikord pole selge, kui-
ega sega tunni kulgu, seega on ajakulu das tema méttearendused teemasse puutu-
juhendajale ennustatav. vad. Sellise kaitumise tottu ei saa juhendaja

koike plaanitut tunnis kasitleda.

lImselt tekitas see kiisimus segadust — mélemad variandid tunduvad vdib-olla mingis mottes head.
Pikaajaliste malujalgede tekkimise mottes oleks aga vajalik tunda ja enda kasuks p&érata vahemalt
kahte olulist maluprotsessi.

Kodeerimine (ingl k encoding) — dpitava informatsiooni tdhenduslik seostamine &ppija
olemasolevate teadmistega - ehk uue infoga seotud eelteadmiste dppimise ajal aktiveerimine
ning uue ja vana teadmise tdhenduslik kokkusidumine.

%°Soderstrom, N. C., & Bjork, R. A. (2015). Learning versus performance: An integrative review. Perspectives on Psychological
Science, 10(2), 176-199.
% Brown, P. C,, Roediger IlI, H. L., & McDaniel, M. A. (2014). Make it stick.
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Seega toimub meeldejatmine alati tdhendust pidi ega saa toimuda mehhaaniliselt — teadmised seotakse
olemasolevasse slisteemi, kus see slisteem omakorda neid hiljem meenutada aitab. Kodeerimata, s.t
kusagil isoleeritult tilbendavat (ehk siis ilma selle Gle métlemata pahe tuubitud) ja seostamata infotlkki
ongi pea voimatu hiliem meenutada. Igasugusel kokkupuutel uue infoga, mille puhul soovime, et see
meelde jaaks, sealhulgas keskkonnahariduse programmis, on selline kodeerimine vajalik.

Mis Sa arvad, miks?

Pohijus seisneb selles, et aju ei toota nagu diktofon voi kaamera, mis kuuldud véi ndhtud infot
suhteliselt muutmata kujul salvestab. See on hoopis elav ja pidevalt muutuv vorgustik, mis koos-
neb omavahel suhtlevatest neuronitest. Meie mélestused on talletatud nende neuronite suhtlemise
mustritesse. Uut infot kohates “tahab” aju seda mdista, seepéarast hakkab ta seda sobitama juba
olemasolevate teadmistega - ehk siis oluline on uue info Gle moételda olemasolevate teadmiste
raamistikus. On aga selge, et sel ajal, kui juhendaja raagib (voi ka dppija loeb véi vaatab videot),
ei ole voimalik eelteadmistest ja uuest infost korraga méelda, neid omavahel siduda. Kuulates
jalgime raakija mottekaiku ja peame pahe turgatanud seosed tegelikult alla suruma, sest muidu ei
saa me enam jutust aru. Sel viisil me aga hoopis takistame kodeerimist — uue info eelteadmistega
sidumist ja seega ka selle mélus plisivaks muutmise eeltingimust. See pohjendab ka kenasti, miks
ICAPi mudelis ei tdhenda kuulamine ja sdna-sdnalt markmete tegemine veel 6ppimist - sest kodee-
rimist ei pruugi toimuda.

Seega on dppija A selline, kes teeb - hoolimata oma hoolikusest — iseendale ja oma maélule karu-
teene: ta mangib diktofoni voi paljundusmasinat, aga sellest pole talle kasu. Iga uue infokillu tle
peaks hoopis motlema, sellega oma peas mangima, seda teiste teadmistega vérdlema ja seostama,
kiisima kisimusi ning pakkuma infole oma tdlgendusi. Seda k&ike teeb tegelikult dppija B: ta Uritab
infot teadlikult m&testada ja selleks on tal vaja juhendaja kdnevoolu peatada.

Malutéhus dpetamine aga ei tdhenda Uhte ,tldtut oppijat”, kes paradoksaalselt on ainuke iseendale
kasulik &ppija, vaid voiksime luua olukorra, kus info eelteadmistega sidumine ehk kodeerimine toimub
koigi jaoks ja kogu aeg, lakkamatult. Me médletame hiljem neid asju, mida oleme suutnud seostada
millegagi, mis on juba meie milus olemas, teisisonu - me salvestame uut infot paremini, kui see
aktiveerib erinevaid varasemaid malujélgi ning me saame nende iile tunni ajal ka mételda.

Mida vahem on meil eelteadmisi, seda vaiksem osa uuest infost tundub meile tdhenduslik ja seda
igavam on meile mistahes teema. Ehk siis — tunnis tekkiva igavusetunde ks p&hjus on eeltead-
miste nappus. Néiteks tulevad lindudele keskenduvasse tundi kaks dpilast, kellest tiks on olnud
lapsest saati suur linnuhuviline ja teine mitte. Esimese jaoks on iga infokild seostatav paljude vara-
semate teadmistega ja ta oskab infot kiirelt kategoriseerida, sellele tdhendust anda, tundes ka pare-
mini &ra, milline info on tema jaoks uus. Seega on tund tema jaoks marksa tadhenduslikum ja ta saab
enda jaoks uue info holpsasti oma linnuteadmiste slisteemi paigutada. Teine laps v&ib aga tunda,
et suur osa rddgitavast ei tdhenda suurt midagi - ta saab kiill sbnadest aru, aga jarele moeldes ei
oskaks ta 6elda, miks just nendest lindude tunnustest rdagitakse, millised on olulised erinevused
linnuliikide vahel ja millised mitte, ka mitte seda, mis on jutus keskne ja mis mitte. Seega - eeltead-
mistega seostuvus maarab é&ra selle, kui palju infost meile meelde jaab.*°

Kodeerimine peab toimuma Opitegevuse ajal, niisiis peaks selleks aega jatma (see tdhendab, et
me ei saa oma tundi taita ainult jutu ja esitlustega).

Mis on millegi pikaajaliseks ja lilekantavaks meeldejatmiseks vajalik teine méaluprotsess?

“0 Bjork, R. A., Dunlosky, J., & Kornell, N. (2013). Self-regulated learning: Beliefs, techniques, and illusions. Annual review of psycholo-
gy, 64, 417-4b4.
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Vaata kaht allolevat néidet. Kaks opetajat soovivad, et 6ppijad oleksid vihem taime-
pimedad. Nad plaanivad kevadises metsatunnis osalevatele lastele dra dpetada vidhe-
malt 10 taimeliiki nii nime- kui ka ndgupidi. Kumb juhendaja opetab viisil, mis on info
meeldejiatmisele kasulik? Kumb opetab viisil, mis meeldejatmisele eriti kaasa ei aita?

Pohjenda oma vastust.

Juhendaja A

Esimesel kohtumisel mone taimega kiisib ta dpilastelt, mis
nime nad sellele taimele paneksid, kui nad oleksid maailma
esimesed looduseuurijad, kes on selle taime leidnud. Ta
argitab lapsi taime kirjeldama, markama, mille poolest see
taim teistest erineb. Nii jouavad nad I16puks ka taime paris
nime juurde.

Ta argitab lapsi motlema, kuidas seda nime on hea meelde
jatta: mis on taime vélimuses sellist, mis on nimega
seostatav? Voimalusel laseb ta Opilastel neid seoseid
alguses taitsa omaette leida. Edasi plitiab voimalikult palju
véltida taimenimede ise nimetamist ja argitab lapsi nimesid
meenutama. Kui nad nime ei tea, leiab viise, kuidas aidata
neil nimi vihjete abil meelde tuletada; ta laseb pidevalt lastel
6elda, mille jargi nad mingit taime ara tunnevad, mis neile
mingi taime juures meeldib vdi silma torkab vms, ning laseb
meenutada molemat pidi — nime jargi taime ja taime jargi
nime.

Koos piititakse iga taimeliigi puhul leida seoseid, mida see
voi selle nimi veel meenutab. Ta korraldab tegevuse nii, et
eri sugukondadest ja klassidest taimed tuleksid teemaks
labisegi, mitte jarjest. Samuti kannab ta hoolt selle eest,

et Opilased saaksid sama taime meenutada unustamist
vbimaldavate pausidega, mitte mitu korda jarjest véi ainult
Uhe korra. Ta réagib oOpilastele, miks just niiviisi tegutsemine
- meenutades, tehes seda segilabi ja pausidega — nende
Oppimisele kasulik on.

Juhendaja B

Ta votab Opilased sappa
ja kordab nii sageli kui
voimalik kohatud taimede
nimesid ning kirjeldab
taimi naidates ise nende
olulisi tunnuseid.

Ta puitiab dppekaiku
kujundada n-6
peatlkkidena viisil, et
eraldi keskendutakse
Uhele sugukonnale ja
kaiakse selle taimed labi
ja siis liigutakse jargmise
juurde, et need lastel sassi
ei laheks.

Voimalik, et Sinu jaoks polnud keeruline otsustada, kumb juhendaja on méalusdbralikum, aga voib-

olla ajasid need néited Sind ka segadusse. Juhendaja A on seg, kelle tegevus peegeldab teadmist, et
meeldejatmiseks on oluline - lisaks kodeerimisele — ka erineval viisil vaba meenutamine pikaajalisest
maélust (ilma eelnevalt mingil juhul materjale lile vaatamata-négemata, sest sel juhul meenuta-
takse lthimélust). See ongi pikaajaliste mélujalgede tekkimiseks vajalik

Milliseid muid kasulikke asju 6petaja A veel oma taimepimeduse likvideerimise tundi pikkis?

Jah, kodeerimise toetamine, meenutamise hajutamine ja vaheldamine, konstruktiivne-interaktiivne
Oppimine, metakognitsiooni toetamine ja Glelldine lustlik isem&tlemine.

On selge, et meenutamist ei saa kdige paremini teha (ihekordse programmi ajal, vaid toeliselt tdhus
oleks see siis, kui lapsed kaiksid sama programmi raames 0ppimas nditeks kord nadalas voi paari
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nadala tagant: see vdimaldaks eelmisel korral dpitut tdhusalt unustada. Samuti oleks darmiselt
tohus, kui keskkonnahariduslik programm oleks unustamist-meenutamist toetavalt ehitatud kooli-
programmi sisse — nditeks voiks teha enne programmi eeltegevusi, mille kdigus dpitakse midagi,
mida saab programmis meenutada. Samuti voiks parast programmi teha jareltegevusi, mis voimal-
davad omakorda programmi materjali uutes kontekstides taas meenutada-kasutada.

Pikaajalisest malust meenutamine dpetab malu vajalikku infot leidma — mida rohkem kordi me infot
meenutame (seda vahepeal dra unustades), seda tugevamaks maélujalg muutub. Teema Ule motisk-
lemine on samuti (ks meenutamise vorm.

Mida see meile kui juhendajatele tdhendab? Mida see 6ppijatele tdhendab? Mida peaksime
oma épetamismeetoditele lisama?

Miks on unustamine pikaajalise meeldejdimise peamine voti?

Me ei tea, millal meil 6pitud infot tegelikult tarvis laheb. Piloot ei tea kunagi, millal ta on sunnitud
hakkama saama rikkis mootoriga, ning kiirabitd6tajad ei oska aimata, millist abi nad mingil paeval
andma peavad. Samuti ei tea Ukski dppija, millal talle eluteel lodu-teeleht véi kahvatu tahthein ette
satub. Ent teadmised ja oskused peavad kasutamiseks valmis olema, isegi kui neid ei ole tegelikku-
ses parast Opinguid vaja lainud. See tdhendab, et me peame harjutama opitu meenutamist. Meenu-
tada saame aga ainult seda, mille oleme (osaliselt) unustanud.

Samuti ei esitata meile looduses taimi klasside voi sugukondade kaupa nii, et kdik sarikalised kas-
vavad sellel ja roosdielised jargmisel ruutmeetril. Elus on vaja teavet meenutada taiesti ootamatult,
hoiatuseta ja labisegi. Seepéarast peab meenutamine olema ootamatu ka dppimise ajal, et mélu ei
opiks tuginema teadmisele, et ,,praegu dpime sarikalisi, jarelikult ma ei pea seda Uldkategooriat
meeles hoidma”, vaid Spiks alati ise aktiveerima nii Gldisi kui ka spetsiifilisemaid tunnuseid, olulisi
erinevusi ja sarnasusi, teisisdnu, ehitama endale klassifikatsiooni voi 6pikut mallu, mitte aga tugi-
nema valisele materjalile.

Seega ongi meeldejatmise kdige paremini varjatud ja kdige olulisem saladus teadmine, et meelde

jaab see, mida ise korduvalt ja juhuslikus jarjekorras oma pikaajalisest malust meenutada plildame.
Uks tavaparane viis, kuidas dppijad selle malupdhimdtte vastu eksivad, on dppimine nii, et esmalt

tutvutakse mingi materjaliga ning siis pannakse materjal kinni ja pliitakse seda kohe mélust mee-
nutada voi nditeks Glesandes kasutada.

Miks see meetod ei saa meeldejatmisele kaasa aidata?

Seepdrast, et unustati dra unustamine. Antud néites on tegu meenutamisega lihimalust, info por-
gatamisega to6malu (mis ei ole siis salvestusruum, vaid parasjagu kasutatavat infot haldav prot-
sess) ja lihimalu vahel, mis tekitab kill ménusa oskamisetunde, aga sisuliselt annab meie méalule
marku, et seda teadmist pikaajalisse mallu jatta ei ole vaja. Materjaliga tutvumise ja meenutamise
vahele tuleks jatta unustamispaus, et materjal [ihiméalust “minema raputada”, andes malule justkui
marku, et lase kdia, malu, unusta see nlild &ra! Kui seejarel aga meenutama hakata, on see margu-
anne, et tegu on infoga, mida ka tulevikus just parast pause, s.t pikaajalisest mélust, on vaja meenu-
tada. Eraldi tasuks moelda ka selle peale, et meie méalujaljed saavad aktiveeruda kahel moel:

nn passiivselt — kui nditeks mingit varem &pitud materjali uuesti ndeme-kuuleme, naiteks
loeme selle kohta materjali uuesti voi keegi raagib selle meile (le;

voi siis aktiivselt - kui plilame seda ise malu jargi meenutada, mottes materjali korrastada,
seda ise Umber jutustada, nii suurt pilti kui ka vaikeseid detaile uuesti oma sdnadega oma
malust Gmber Gtelda.
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Mis Sina arvad, kummast on meeldejatmisele kasu? Kummast ei ole?

IImselt métlesid valja, et nn passiivne malujalgede aktiveerimine on sisuliselt kasutu, pigem saab
malu signaali, et seda infot ei ole vaja méletada, sest née, see on ju siin kirjas ja inimene voib seda
lugeda vai siis kuulata. Aga just seda, nn passiivset meenutamist, peavad paljud dppijad kasulikuks
kordamiseks! Kui infot aga malust uuesti meenutatakse, uuesti rekonstrueeritakse, siis on see sig-
naal maélule: ,Ahah, see peabki siis peas olema v6i? Okei, muudame selle siis pUsivaks, sest meenu-

tamine on ju muidu paganama raske...”

Malutargad strateegiad on seega jargmised.

1.

Pikaajalisest milust, s.t pausidega meenutamine. See tdhendab, et me peame olema vahepeal
teinud ja méelnud midagi muud kui seesama asi, mida on vaja meelde jatta (ideaalis suisa vahe-
malt Ghe v&i mitu 66d dra maganud). Vaid siis on tegu pikaajalisest méalust meenutamisega.

Segilibi-libisegi meenutamine (ingl k interleaving). Opikud véi 8ppetunnid on ikka iles ehi-
tatud temaatiliste peatlikkide kaupa, aga on malurumal, kui neid niiviisi ka kasutatakse. Oluli-
sed infotiikid peaksid pidevalt tulema ette nii, et materjali struktuur meeldejatmist ei toetaks.
Sest kui teame, et ,,ahhaa, praegu oleme vintide peattikis, jarelikult voin vintide erinevused
rastastest rahulikult &ra unustada”, tuleb see kasuks kull hetkesooritusele, aga vagagi kahjuks
pikaajalisele 6ppimisele. Materjalide 6ppimine peab olema sama segipddratud kui nende ette-
tulemine péris elus, et opiksime meelde jatma nii Gldisemaid (vintlased, rastaslased, kakulised;)
kui ka spetsiifilisemaid (pohjavindi ja metsvindi pugualuse varvierinevus) tunnuseid.

Konteksti vaheldamine. Mida erinevamates kontekstides sama teadmist tuleks meenutada ja
kasutada, seda kasulikum. Kui meenutame mingit teadmist vaid (ihes kontekstis, seoses, kohas,
taustsusteemis, siis loome endale mallu tegelikult vaid Ghe ligipdasutee selle teadmiseni. Kui
seda teadmist on hiljem vaja hoopis teises kontekstis, siis ei pruugi me seda enam maélust katte
saada, sest me oleme Oppinud piltlikult 6eldes nii, et selle malujaljeni viib vaid Uks teerada.
Naiteks kui tahame Opetada ndhtust nimega evolutsioon, on seda kavalam dpetada Uhel korral
mimeesi kontekstis, arutledes, kuidas saakloomadel kujuneb vélja kamuflaaz, et neid ara ei
so6daks, teisel korral Iabi antibiootikumiresistentsuse, arutledes, kuidas bakteritel kujunevad
vélja antibiootikumide vastased liinid, ja kolmandal korral, arutledes kohastumuste (ile kdrbe-
taimedel, kellel on pika aja jooksul kujunenud valja viisid, kuidas vett séilitada. Sel moel on evo-
lutsiooni mdisteni viivaid teeradu méalus marksa rohkem ja uuringud néitavad, et (ihe ja sama
moiste voi oskuse dppimisel dppimise konteksti vaheldades tuntakse nadhtus paremini ara ka
taiesti uutes kontekstides - nendes, mida polegi tildse kunagi 6pitud.”’

Koigi nende kolme (ilalmainitud strateegia puhul on méned asjad (ihised:

Oppimise ajal on suhteliselt pingutav, vaevarikas tunne;
selliselt Oppides tulevad 6ppimise-omandamise ajal vead sisse;

sel viisil dppides tunneb dppija end dppimise ajal pigem rumalana - tunneb, et ta veel ei oska.

Miks on eelnevas nimekirjas réhutatud sénad ,,6ppimise ajal”? Nimelt seepérast, et on leitud, et
inimestele on omane ks motlemisviga: enamik 6ppijaid teeb otsuse, kas antud dpistrateegia

on téhus, Oppimise ajal. Kui 6ppimise ajal on tore tunne, kerge ja lihtne, peetakse seda tohusaks
Oppimisviisiks ja vastupidi — kui dppimise ajal tehakse vigu ja ollakse segaduses, siis jareldatakse
sellest, et antud meetod ei kdlba kuhugi. Mélemad jareldused on paraku valed, tegu on tllpilise
moétlemisvildakusega (maétle, kas oled isegi selle ohvriks langenud). Kerguse-lihtsuse ja oskamise

“1 Soderstrom, N. C., & Bjork, R. A. (2015). Learning versus performance: An integrative review. Perspectives on Psychological
Science, 10(2), 176-199.
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tunne 6ppimise ajal (naiteks pikalt jutti korrates voi materjale lugedes-vaadates ja seejarel kohe
sama asja peale llesannet taites) on mark hoopis sellest, et tegu on ebatdhusa Opistrateegiaga,
mille puhul me tegelikult ei aita oma malul dppida vajalikku infot ise (les leidma. Oppimise ajal peab
olema mugavustsooni asemel mudatsoonis selleks, et tegeliku oskamise mugavustsoon jouaks
parale voimalikult ruttu.

Mis ei ole pikaajalisest malust tohusal viisil meenutamine?

Iga asja moistmiseks on vaja teada nii seda, mis see on, kui ka seda, mis see pole. Eriti voib dpistra-
teegiate puhul juhtuda, et inimesed peavad téhusaks strateegiaks midagi, mis on tegevuse méttes
ikkagi hoopis midagi muud.

Métle jarele, milliseid meeldejatmise viise inimesed kasutavad, arvates, et need on kasu-
likud ja et nad enda arvates justkui teevadki sedasama, mida eelpool rdagiti.

Vérdle niiiid, kas Sulle tuli pdhe méni allolevatest variantidest!

Pikaajalisest malust tohusal viisil meenutamine ei ole:
millegi mélu jargi kordamine kohe pérast selle dppimist;
mingi asja pikalt jutti kordamine, ilma pausideta;

millegi meenutamine nii, et materjal on alati tapselt samas jarjekorras, samas kohas, samal
moel meenutatud;

kordamine nii, et Opetaja kisib kiisimusi kogu grupilt ja siis paar-kolm &pilast vastavad valju
haalega;

meenutamine nii, et vastusevariandid on ette antud, naiteks valikvastustega test.

Kindlasti on moni ebatdhus viis veel. Motle ka igaks juhuks 1abi, kas oled kindel, et tead, miks koik
need viisid on meeldejdtmiseks ebatdhusad. Kui pole, mdtle, mida eelnevast tekstist selle kohta
leiaksid.

Maéluteemade kokkuvotteks

Mida rohkem pingutame millegi meenutamiseks (v&i uuesti dradppimiseks), seda paremini see
meelde jaab; seda selgemalt anname oma maélule méarku, et seda teadmist, mida kirglikult méalust
otsime, vOib vaja olla ka tulevikus. Mida rohkem oleme mingi teema &ra unustanud, seda tdhusamalt
aitab selle uuesti mélust Ules leida pttdmine (isegi kui selles ebadnnestume) infot pusivalt méllu
jaaddvustada.*?

“2 Brown, P. C,, Roediger Ill, H. L., & McDaniel, M. A. (2014). Make it stick.
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Oppimise 6petamine

Mitmed selles peatikis tutvustatud ideed voivad erineda meile harjumusparastest arusaamadest
Opetamise ja 6ppimise kohta, mis tdhendab, et paljudel dppijatel voi isegi ka Opetajatel on vaar-
moisted selle kohta, kuidas dppimine aset peaks leidma, ning nad ootavad ka keskkonnahariduse
programmidelt midagi traditsioonilisemat. Kui hakkame selles peatiikis tutvustatud meetodeid
rakendama, vbéivad méned programmides osalevad Oppijad selleks kohe mitte valmis olla v&i veidi
segadusse sattuda. Samas, enamasti on lapsed rahul, kui nad tohivad 6piolukordades mételda,
omas tempos dppida, koos arutleda; kui nende métteid kuulatakse ja nende teadmiste, ideede ja
lahenduste vastu soojust valjendades huvi tuntakse.

See tdhendab, et samal ajal, kui dpetame keskkonnateemasid, peaksime oppijatele ka otsesonu
selgitama, miks me oleme oppe just nii iiles ehitanud ning mida tohus 6ppimine tdhendab. Siis
tunneksid dppijad end selles olukorras turvalisemalt: vahel kardavad nad, et kui dppetilesanded on
avatud, siis tahetakse neid kuidagi alt tdmmata, trikiga kiisimusi esitada jne, mis ei ole dppimise
puhul absoluutselt vajalik. Véime naiteks programmi alguses kisida, kuidas dppijad enda arvates
koige rohkem 0piksid, ja isegi anda neile variandid, mille hulgast valida.

Naiteks:

A. loengu kuulamine;

B. loengu kuulamine ja markmete tegemine;

C. teemaga seotud arutelu ja kiisimused;

D. teemaga seotud praktiliste probleemide lahendamine.
E

grupiti probleemi kallal pusimine ja seejarel kdigi gruppide lahenduste arutlemine koos
juhendajaga.

Sellele vaikese harjutusele véib jargneda dppetegevuse llesehituse tutvustus ning selgitus, kuidas
see Oppimist toetab.

Oppimise planeerimiseks ja tdhustamiseks tuleb arvesse vétta paljusid asju. Kui Sinu enda koge-
mus Oppimisest on olnud risti vastupidine, siis vOib see Usna raske tunduda. Siin on lihike nimekiri
todedest, mida silmas pidada.

Tahtsamad asjad, mis peavad opiprotsessi toimumiseks olemas olema

1. Oppija métlemine on konstruktiivne — ainult kuulamisest ei piisa! Oppija konstrueerib ise
endale uusi teadmisi - lahendab probleeme, vordleb, analtitsib, paneb kokku, jareldab, teeb
ettepanekuid, toob néiteid, vaidleb, ennustab voi selgitab tulemusi, visandab-ehitab-raken-
dab midagi ise jne.

Oppija métlemine muudetakse ,,nadhtavaks” - dppija suhtleb juhendaja ja teiste &ppijatega.

3. Oppija saab (lesandeid lahendades vigu teha ja neid analiilisida ja korrigeerida, saades
tuge ja sisendit juhendajalt.

4. Ulesanded nduavad kognitiivset pingutust.

5. Puudub igasugune emotsionaalne stress, pinge voi drevus — aju saab dppimisele keskenduda.

See, kes koige rohkem motleb ja radgib (teadmisi konstrueerib), 6pib ka koige
rohkem. Kes see peaks keskkonnahariduse programmides olema?
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Kiisimused edasimotiemiseks

Millised voiks olla véimalused teha koost66d programmidesse tulevate koolide dpetaja-
tega, et voimaldada Opilastel pikaajalist dppimist?

Mis jai selles teemas segaseks? Millest soovid rohkem teada saada?

Korduma kippuvad kiisimused
Enne vastuste lugemist métle, kuidas ise neile kiisimustele vastaksid.

1. Aga ma olen kuulnud, et igalihel on valdav ks kindel dpistiil (auditiivne, visuaalne, luge-
mine/kirjutamine, kinesteetiline). Kas me neid ei peaks Opitegevuste koostamisel arvesse
vétma?

2. Ma tunnen, et dpin paremini, kui stivenen (ihte teemasse mitu tundi jarjest ja opin seda
kogu paeva (jarjest pikalt harjutamine), aga siin selgus, et see pole tdhus. Kas see voib eri
inimeste puhul erinev olla?

3. Kas fotod ja pildimaterjal aitavad inimestel kiiremini dppida ja Opitavaid teemasid kauem
meeles pidada?

4. Kui ma kohtun dppijatega vaid korra ja lihidalt ning meenutusharjutusi teha ei saa, kas
see tdhendab, et dppijad pikaajaliselt sellest midagi ei opigi? Mida siis teha?

Aga ma olen kuulnud, et igaiihel on valdavaks liks kindel opistiil (auditiivne, visuaalne,
lugemine/kirjutamine, kinesteetiline). Kas me neid ei peaks opitegevuste koostamisel
arvesse votma?

Jutt dpistiilidest on vaga levinud ppimise kohta kdiv miiit. Tosi on see, et meil vdivad olla
eelistused selles osas, kuidas meile dppida meeldib, ent see ei tdhenda, et me nii paremini
Opime. Kbige paremini votab selle teema kokku Tesia Marshiki TED-i kdne,

Ma tunnen, et 6pin paremini, kui siivenen iihte teemasse mitu tundi jirjest ja opin seda
kogu péeva (jirjest pikalt harjutamine), aga siin selgus, et see pole tohus. Kas see voib eri
inimeste puhul erinev olla?

See on samuti levinud illusioon dppimise kohta, mis tekib seetdttu, et nii tundub dppijale sageli
lihtsam, sest ta ei pea vaeva ndgema Umberlilitumise ning meenutamisega (,lihtne” on aga
mark, et Opistrateegia pole vaga téhus). Aju ja méalu toimivad kdigil enam-vdhem lhtemoodi -
nagu on sarnane ka meie koigi kopsude talitlus. Info tundub meile tuttavlik ja selge, kuna see
ringleb pidevalt t66malu ja lihiajalise malu vahel. Tegelikult tahame aga seda, et teadmised
meie pikaajalisse mallu jdddvustuksid, et saaksime neid kasutada vajalikul hetkel paari aasta
parast, kui me pole neid ménda aega kasutanud. See tdhendab, et peame harjutama info unus-
tamist ja uuesti meenutamist. Niisiis peab ka 6ppimises korduma sama muster ning parem on
Oppida lihikest aega korraga ja teha pause (seda nimetatakse hajutatult harjutamiseks), mille
ajal teeme midagi muud, niisiis saame Opitu natukeseks unustada, ning pé6rduda korduvalt
pikema aja jooksul (mitte aga vaid Uihel pikal pdeval) sama sisu juurde tagasi.


https://www.youtube.com/watch?v=855Now8h5Rs
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Kas fotod ja pildimaterjal aitavad inimestel kiiremini 6ppida ja opitavaid teemasid kauem
meeles pidada?

Toepoolest, eri meeltega info omandamine (radkimine, tekst, pildimaterjal) véib éppimisel abiks
olla — see lubab meil luua sama infolhiku talletamiseks erinevaid radu, sest paneme selle info

nii ndhtavasse, kuuldavasse kui ka muusse konteksti. Samas ei pruugi visuaalne materjal Uiksi
sligavamat (ning tihti abstraktsemat ja keerukamat) métlemist aktiveerida ja ainult sellest
toendoliselt ei piisa. Teiseks, mdnikord tahame kasutada pilte, mis tekitavad tugevat emotsio-
naalset reaktsiooni (keskkonnateemadega seoses seda sageli tehakse) — Sokki, vastikust, dudu,
hirmu jne. Vastab kiill toele, et selline materjal tdombab tadhelepanu ja tekitab mingi emotsiooni,
ent samas voivad negatiivse sisuga fotod suruda alla inimeste vajadust autonoomia jarele (see
on Uks inimese psiihholoogilisi baasvajadusi), kuna vdivad neis tekitada surve-, sii- ja kontrolli-
tunnet ning tekitada mulje, et neid sunnitakse midagi tegema. Ja meil on ka meeles, et aju ei saa
eriti hasti oppida ei siis, kui ta tunneb end kontrollituna, ega ka siis, kui tal on tekkinud tugev
negatiivne emotsioon — nii voib ta dppida vaid midagi vdga lihtsat, naiteks , keskkonnahariduse
programmis oli vastik”, mitte aga keerukat nahtust voi seostevdrgustikku méistma. Samas, kui
visuaalid empaatiat tekitavad, vdivad need teemade tdhendust véimendada - kuid kui see moju
aktiveeritakse ainult emotsiooni kaudu, voib see lUhiajaliseks jddda. Meil on vaja aktiveerida
inimeste eelnevad teadmised ja toetada uute teadmiste loomist, aidates neil teemas ise tdhen-
dusi leida ning &rgem unustagem, Oppija aju peab pingutama ja dgeda visuaali vaatamine pole
eriti pingutayv, klll aga voib seda olla selle tdhenduse, pohjuste vms lle métlemine. Visuaalset
materjali tuleb seega kombineerida tegevustega, mis visuaale sisuliselt mdtestada lubavad.

Loe emotsioonide ja keskkonnahariduse kohta rohkem peatukist 1.1.

Kui ma kohtun dppijatega vaid korra ja lithidalt ning meenutusharjutusi teha ei saa, kas
see tihendab, et dppijad pikaajaliselt sellest midagi ei 6pigi? Mida siis teha?

Oppida saab kiill (vt ICAPi mudelit), aga pikaajaliste teadmiste tekkimisega on asi tdesti keerulisem.
Mida saab teha, on koost66 Gpetajaga, samuti saab Opilastel alati lasta meenutada nende eeltead-
misi — see on nii uue info kodeerimise kui ka varasemate teadmiste kinnistamise méttes kasulik.

Métle enne lugemist nendele kiisimustele.
Mida tahad tavaliselt Opetades saavutada?
Kuidas saame 6ppimist moota?

Kuidas Sa tavaliselt teada saad, kas dppijad on midagi éppinud?

Loe seda Mari kogemuslugu.

Juhendaja selgitab klassile, et pindpinevuse katse juures on ka tdéleht, mis on méeldud selle
jaoks, et olulised tdhelepanekud saaks marksénadega kirja panna, ja pdrast oleks lihtsam

arutleda. Siis sekkub aga saatev Opetaja, kes htitiab vahele: ,,Parast ma korjan need kokku,
selle eest paneb loodusépetuse Gpetaja teile tunnihinde!” Seejérel vaatab 6petaja vabanda-
des juhendaja poole: ,,Mina olen ju ainult nende klassijuhataja...” Juhendaja proovib selgitada,
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et see t66leht pole vdga mdistlik vahend tunnit66 hindamiseks, sest see on ainult toetav
tédmaterjal ega anna isegi llevaadet kogu tunni teemadest ja tegevustest, kuid saatev 6pe-
taja pilgutab talle silma ja (itleb: ,,Arge muretsege ja olge ré6mus, sest pange tahele - tanu
hindehirmule teevad nad nlitid poole paremini kaasa ja ei I6kerda enam niisama!”

Selles loos on mitmeid murettekitavaid elemente: tdnase teadmise pohjal pole hinnete panemine
Sppimisele mitmel eri pdhjusel kasulik tegur,*® tekitades igal juhul kontrollitud motivatsiooni ning
pinnapealset oppimist, ehkki véliselt ndib, nagu opilased pingutaks, aga nad ei tee seda sugugi
mitte teemade sligava moéistmise nimel (sellest pikemalt peatiikis 1.1). Lisaks ei anna hinne sisulist
teavet, kas ja mida tegelikult &piti, sest hindes ei pruugi kajastuda tegelik mdistete muutumine ega
pikaajaliste teadmiste tekkimine (viimast ei saakski samal paeval kuidagi hinnata). Seega, sageli
kasutatakse hinnete panemist distsiplineeriva vahendina, mis mitmetel pdhjustel ei ole moistlik
ning kindlasti ei soodusta keskkonnateemade sligavamat motestamist véi enda omaks tegemist.

Meie I6ppeesmaérk on tegelikult see, et dppijad hakkaksid motlema ja kaituma nii, et selles peegel-
duks keskkonnateemade stigavam mdistmine. Seega oleks oluline teada, kas meie 6petamine seda
soodustab voi mitte.

Oppimise hindamisel peame esmalt maaratlema, mida me tahtsime, et &ppijad dpiksid. Samuti
peame kindlaks tegema, kas me hindame:

A. kui tdbhusana Oppijad ise oma Oppimist tajusid;
B. kas neile meeldis Opiprotsessis osaleda;

C. kas neil tegelikult tekkis moistetes sligavam muutus ehk uus teadmine, mis jadb ka pikaks
ajaks meelde ning on eri olukordades kasutatav.

liImselt huvitab meid c-variant. Niisiis peame esmalt mdéaratlema soovitud opitulemuse. Ja mis
veelgi olulisem, see peab olema realistlik. Kui oled lugenud eelnevalt, kuidas 6ppimine toimub ja

kui aeglane see protsess tegelikult on, siis voib suure kindlusega 6elda, et me kipume sageli iile
hindama, mida jouab reaalselt 6ppida meile antud aja jooksul, naiteks (ihekordse programmi kai-
gus. Naiteks ei pruugi piisata Uhest programmist, et monda vaarmaoistet pariselt muuta, aga ilmselt
saame Oppijad nendest teadlikuks teha ning alustada uue teadmise konstrueerimise protsessi.
Samuti voime Uhekordsel kohtumisel toetada Oppijate arusaama, millisel viisil Gildse looduse teema-
sid dppida voiks ja mis asi on tdhus dppimine, nagu ka seda, et see voib olla darmiselt tore.

Oppimist ei saa tagant kiirustada (see surub ka alla vajaduse autonoomia jarele) ning meie t66malu
suudab Uhes hetkes t6ddelda piiratud hulka infot. See on midagi, millega peame juhendajatena
lihtsalt leppima.

“ Normann, D. A, Sandvik, L. V,, & Fjertoft, H. (2023). Reduced grading in assessment: A scoping review. Teaching and
Teacher Education, 135, 104336.
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Kuidas oppimist hinnata?

Vaata jargnevat nimekirja ja métle, millised neist on head viisid 6ppimise hindami-
seks, millised mitte ja miks see nii on.

Milliseid neist oled ise minevikus kasutanud?

Opitu vaba meenutamine (ilma markmeid voi Sppematerjali vaatamata) kohe pérast
Opitegevust.

Opitu vaba meenutamine méni aeg parast dpitegevuse I6ppu.
Oppijatel palutakse vérrelda oma teadmisi dpitegevuse alguses ja I8pus.
Opitu meenutamine valikvastustega testi abil.

Inimeste kaitumise (voi kditumise tagajargede, naiteks prigi kogus teatud kohas)
slistemaatiline jalgimine enne ja parast dpitegevust.

Jalgimine, kui palju ja milliseid kiisimusi oppijatel 6pitegevuse kaigus ja parast seda oli.
Tohusate ja usaldusvaarsete kiisimustike véi muude hindamisvahendite kasutamine
(kui selliseid on) opisisu teemal.

Oppijatel palutakse saata infot (nt fotosid) oma kaitumise kohta parast &pitegevust.
Oppijatelt kiisitakse, kas neile dpitegevus meeldis.

Oppijatelt kisitakse, mis neile &pitegevuse juures kdige rohkem meeldis.

Oppijatel palutakse lahendada mingi 6pitegevuse pdhiteemaga seotud probleem nii
enne Opitegevust ja kui ka moni aeg parast selle 16ppu.

Oppijatelt kiisimine, mis neile épitud teemades kdige segasemaks jai.
Kogemuse véljavotte dppide kasutamine.

Oppijatel palutakse ménda aega paevikut pidada.

Tuleta meelde Kadri kogemuslugu.

Juhendaja soovis 6ppijatele selgitada, milline on toidu keskkonnamdju. Ta nditas neile kahte
pilti, millel olid veiseliha ja avokaado, ning kiisis, kumma keskkonnaméju on suurem ja miks.
Enamik neist Utles, et avokaadol, kuna see tuleb kaugelt ja avaldab seega transpordi kaudu
keskkonnale olulist méju. Juhendaja néitas neile seejérel graafikut, millelt véis ndha, kui véike
oli transpordi méju (keskmiselt 6%) erinevate toiduainete puhul, ning et peamine méju tule-
neb hoopis sellest, kuidas toitu kasvatakse (maakasutus, pestitsiidide kasutamine jne). Kéik
olid dllatunud ja juhendaja tundis, et nad olid midagi uut 6ppinud.

Kuu aega hiljem, kui ta palus samadel 6ppijatel hinnata eri toiduainete keskkonnamdéju ning
véimalusi seda vdhendada, keskendusid paljud endiselt transpordile. Ja isegi parast seda, kui
ta oli 6ppijatele uuesti graafikut ndidanud, oli neid endiselt vaja kiisimustega suunata, et nad
métleksid ka maakasutuse méjule.


https://www.teamscopeapp.com/blog/6-apps-for-experience-sampling-method-complete-guide
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Mida iitleb see lugu meile 6ppimise hindamise kohta?

Enne edasi lugemist métiskle nii nimekirja kui néite iile - mida tdhendab see 6ppimise
hindamise seisukohast ja millised véiksid olla parimad viisid 6ppimise hindamiseks?

Moned motted hindamisest

See lugu dpetab meile, et kui riihmaga oleks labi viidud vaid (iks sessioon, siis oleks juhen-
dajale jaanud mulje, et tal dnnestus inimestele midagi uut dpetada. Ainult tanu sellele, et kuu
aega hiljem toimus teine sessioon, taipas ta, et 6ppijad ei olnud tegelikult uut arusaama oman-
danud. Niisiis, ehkki tegu oli ebadnnestumisega dpetamise seisukohast, andis see juhendajale
vaartuslikku infot selle kohta, et dpieesmark ei olnud taidetud. Kui sageli Idpetame dpitege-
vuse, ilma et kontrolliksime, kas kinnistasime teadmise Oppijate pikaajalisse mallu? Seda pole
alati voimalik kontrollida, kuid siis peame ka leppima, et me ei saa kindlad olla, kas meie t66
avaldas moju voi mitte.

Kui oled lugenud kogu peatiikki, siis ilmselt tead, et seda, kas éppijad dpitegevuses midagi
Oppisid, tasub kontrollida pigem natuke aega pérast selle toimumist, mitte vahetult parast.

Testides tasub alati kasutada avatud, mitte valikvastustega kiisimusi, kuna info meenutamine
aitab kaasa sellele, et see ka tulevikus meenutatav oleks. Vastupidisel variandil - lihtsalt dige
vastuse dratundmisel — sellist moju ei ole. Teiseks, kui kasutame valikvastustega teste, on ras-
kem teada saada, millised on Oppijate endi motted ja kas nende teadmistes on jatkuvalt lUnki
vOi lausa vaarmoisteid.

Loomulikult tahavad koik inimesed teistele meeldida, niisiis kiisime sageli 6ppijatelt, kas neile
Opitegevus meeldis, ja tunneme ennast hasti, kui nad jaatavalt vastavad. Samas on oluline
teada, et meeldimine ja Oppimine ei tdhenda sama asja. Need vdivad koos esineda, ent meeldi-
mise pohjal ei saa Gppimist modta, kuna dppimine voib mdnikord olla raske; samas voivad meile
aga meeldida olukorrad, kus me midagi uut ei opi. Niisiis ei tasu dppijatelt selle kohta kisida,
sest see juhib lihtsalt meie kui juhendajate tdhelepanu kdrvale. Kui me dppijatele meeldime, on
see boonus, aga mitte meie peamine eesmark.

Suhteliselt hea viis 6pitu hindamiseks on lasta dppijatel lahendada probleem, mille juures on
vaja rakendada dpitud teadmisi ja oskusi (omamoodi test) - Ulalkirjeldatud juhul oleks see
harjutus uute toiduainete keskkonnamdju kohta. See eeldab samuti, et kohtume dppijatega
vahemalt kaks korda ja saame neile anda (ihe ja sama probleemi lahendamist eeldava Ulesande
moningase vaheajaga. Samas peame meeles pidama, et olukordades, kus me midagi testime,
mojub inimeste oskusele probleeme lahendada negatiivselt kdik, mis neis stressi voi drevust
tekitab — naiteks ajasurve, enda vordlemine teistega, kdrged panused, teadmine, et me testime
opitut jne. Juhendajana ei pruugi me alati moistagi, milliseid tegurid vdivad antud olukorras
Oppijates stressi tekitada.

Miks peaks testi, mis seisneb probleemi lahendamises, kontekst olema iga kord erinev?

Mida iitleb meile selle kohta kogu eelpool olev tekst?

Me tahame, et dpitud oskused voi teadmised oleksid paindlikud — see tdhendab, et 6ppijad peak-
sid oskama neid kasutada eri kontekstides. Ka probleemi lahendamist eeldav test peaks pakkuma
Opitud moistele uusi kontekste. Seda on voimalik teha ka dpitegevuse kaigus.

Kui me ei saa 0ppimist kvaliteetselt hinnata, s.t mdista, mil maaral dppimine tegelikult juhtus (mitte
segamini ajada hinde panemisega), siis saame ometi natuke mdista, kas dppimine vdhemalt algas.
Naiteks saame pidevalt tdhele panna, milliseid (ja kas Uldse) kisimusi épilastel tekib, millistes koh-
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tades nad tahavad rohkem arutleda, kuhu nad tahavad pikemaks jdada ja miks, milliseid eelteadmisi
nad vélja toovad, kui segadusse nad satuvad voi kui suur uudishimu tekib. Need koik peegelda-
vad Oppimist, aga me ei tea, kui kaugele nende mdisted vélja jouavad. Mis on aga alati Uks hea
variant — klsida programmi alguses ja I6pus tapselt samasugune keerukam motlemiskisimus, mille
lahendamise teeks vdimalikuks programmi peamiste ideede omandamine. Oluline, et see poleks
faktikiisimus, mida ei saa tuletada (nt ,Mitu joge on Eestis?”), tdhelepanelikkuse test (,Mis varvi oli
kuldpdérnikas?”), ega ka nn konksuga kisimus (,Kas vee molekulis on rohkem vesiniku aatomeid kui
meie paikeseslsteemis tahti?”, ehkki see viimane on iseenesest vaga vahva kiisimus), vaid eeldaks
kontseptsiooni maistmist (,Mis te arvate, miks lepikud on kasulikud - kuidas need toetavad seda, et
hiljem on teistel puudel samale kohale parem kasvada?”). Voiks tunduda, et ka viimane kiisimus on
faktiteadmise kontroll, aga tegelikult saaksid dppijad sel puhul hakata ronkem métlema, leiutama,
tuletama, mis protsessid seal lepikus dieti toimuda voiksid.

Kokkuvote hindamisest

Luhike kokkuvdte hindamise keerukusest ja kuidas seda praktikas rakendada.

Ara usalda ainult dppija emotsioone ega ka oskusi ja teadmisi, mis on &ppijatel vahetult parast
Opitegevuse |6ppu.

Kui tahad, et Sinu 0petatud materjal Oppijatele pikaks ajaks meelde jaaks, tuleks leida viise
Opitu omandamise hindamiseks moni aeg parast dpitegevust. Siin on oluline koost66 dpeta-
jaga, kes saaks Opilastel véimaldada dpitud materjali meenutamist ménda aega hiljem - see
aitab materjalil tugevamini mallu kinnistuda.

Kisi véimalikult palju avatud klsimusi — nii saad paremini aimu, kuidas dppijad teemast tegeli-
kult aru saavad.

Kasuta juhtumeid ja stsenaariumeid ning anna vdimalusi probleeme eri kontekstides lahendada,
et nédha, kas dppijad oskavad &pitut praktikas rakendada. Véimalusel anna neile lahendada
Uks ja sama probleem &pitegevuse alguses ja moni aeg hiljem, et saaksid vorrelda lahenduste
erinevust ja oma 6petamise moju.

Voimalusel testi oma hindamiskisimusi teiste ekspertide ja tavaliste inimeste peal, et ndha,
kas need on lihtsasti mdistetavad, hindavad teema neid aspekte, mida kavatsesid hinnata, ja
annavad sulle vajalikku infot.

Valiidne ja usaldusvaarne hindamine on raske ja keerukas ning nduab teaduslikul tasemel t66d
(nt inimeste kaitumise jalgimine ilma kérvalmdjudeta voi usaldusvaarse hindamisinstrumendi
koostamine, nditeks kisimustikud). Tavaliselt ei ole meil pitegevustes selleks ei aega ega muid
ressursse. Samas on siiski viise ja meetodeid, mida Ulal mainisime, mille abil saaksime aimu, kas
ja kuidas 6ppimine toimus. Samas on oluline meeles pidada, et mitte vdga sobiva hindamisviisiga
véime luua endale illusiooni &petamisest.

Kiisimused edasimotlemiseks

Millised motted hindamisest tekitasid kdige suuremat segadust voi olid raskesti moiste-
tavad? Mis sa arvad, miks see nii oli?

Mida me hindame Sinu arvates sagedamini — kas éppimise illusiooni vi tegelikku 6ppimist?

Mis jai selles teemas segaseks? Millest soovid rohkem teada saada?
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1.

Korduma kippuvad kiisimused
Moétle enne vastuste lugemist, kuidas kisimustele ise vastaksid.

1. Sain pérast dpitegevust oppijatelt palju komplimente ja mitmed neist Utlesid, et neile
meeldis see tund vaga. Kas seda saab votta tdendina edukast dpetamisest?

2. Ma tunnen, et mul liks dpitegevus pisut kéest ara. Oppijatel oli nii palju kiisimusi, nad
tahtsid teemat arutada. Siis sai aeg otsa ning me pidime &pitegevuse poole arutelu pealt
Iopetama. Kas see on mark mitte vdga heast dpetamisest?

Sain pérast opitegevust oppijatelt palju komplimente ja mitmed neist iitlesid, et neile
meeldis see tund viga. Kas seda saab votta toendina edukast opetamisest?

Lihike vastus on, et me ei tea. Kui tahad dppimist hinnata, siis hinda teadmisi, eelistatult pika-
ajalisi ja paindlikke. See on vaga vahva, kui inimestel on tore ja neile midagi meeldib, aga see ei
ole tingimata seotud sellega, kas nad midagi oppisid voi ei. Asi voib olla lihtsalt selles, et naita-
sid neile palju meelelahutuslikku materjali ja radkisid tdpselt seda, mida nad tahtsid kuulda (ja
mida nad niigi teadsid). Ent see voib ka tdhendada, et Sa pakkusid neile toelise oppimiskoge-
muse, luues olukorra, kus koik motlesid, murdsid pead, tundsid aeg-ajalt segadust, kiisisid sisu-
lisi kiisimusi, tegid jareldusi, arutlesid jne, ning seda tehes toetasid pidevalt dppijate koiki kolme
pdhivajadust. Komplimendid vdivad olla ka 6ppimise kdrvalnaht ja kuna Sa toetasid nende
psutihholoogilisi pdhivajadusi, tundsid nad ennast dpitegevuses hasti. Oluline on silmas pidada,
et kiitvaid sonu programmi kohta ei saa kasutada, hindamaks, kas 6ppimine leidis aset voi mitte.

Ma tunnen, et mul liks dpitegevus pisut kiest dra. Oppijatel oli nii palju kiisimusi, nad
tahtsid teemat arutada. Siis sai aeg otsa ning me pidime opitegevuse poole arutelu pealt
Iopetama. Kas see on mirk mitte viga heast opetamisest?

Jallegi ei saa [opuni kindel olla, aga pigem ei ole. Siinkohal void meenutada peatiikis 1.1. episte-
moloogiliste emotsioonide teemat. Ehkki tegelik vastus s6ltub paljuski konkreetsest olukorrast,
kisimustest, mida esitati jne, on siiski uldiselt hea mark, kui inimestel on kiisimusi ja Sa tunned,
et Sul pole piisavalt aega. Seda muidugi siis, kui kiisimused on arutletava teemaga seotud (isegi
kui mitte vdga lahedalt). See tdhendab, et inimeste motlemine ja eelteadmised aktiveeriti ja nad
tahtsid asja kohta rohkem teada. Me ei joua kunagi 6petada koike, mida soovime, ja aega napib
alati. Kui 6ppijad lahkuvad koolituselt kiisimustega ja tahavad teema kohta rohkem teada saada,
siis on see parem variant kui see, et neil oli dpitegevuses tore, aga nad ei taha mitte midagi
juurde kiisida - see tdhendab tdendoliselt, et nad ei dppinud eriti midagi uut, kuna siigavama
Oppimisega Uldjuhul kaasnevad kiisimused.
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