Kaarel Haav: "I']petaja toostaazi ja kutsemeisterlikkuse vahel ei pruugi olla
otsest seost. Tartu Ulikoolis tehtud eksperiment naitah, et iiliopilane voib
tajuda klassis toimuvat niisama hésti kui kogenud dpetaja-metoodik.”

Mida markab algaja,
mida meister?

Kaarel Haav

Tartu Ulikool

Artikkel analiiisib Tartu Ulikooli pedagoogikateadlaste uuringuriihma kogutud andmete
pohjal, mille poolest erinevad algaja ja kogenud pedagoogi opikasitused.

Uuringurihm kasutas algajate ja meis-
terbpetajate professionaalsuse anallilsi-
misel videofilmi klassitunnist. Videofilmi
(stimulated recall) tuntud kasutajad on
jaapanlased (18), agaralt kasutatakse
sama meetodit ka Helsingi Ulikoolis. Tar-
tu Ulikoolis korraldatud analoogilise
uuringu esimesi etappe on kirjeldanud
ajakirjas Haridus 2006, nr 1-2 Edgar
Krulli uurimisrihma liikmed Kaja Oras ja
Sirje Sisask (15). Kaesolev artikkel kes-
kendub samade katseisikute kommen-
taaride sisulisele analiiisile, eriti aga
noorte dOpetajate arusaamadele. Ideaalis
peaks asja Ulikooli I6petanud noor 6pe-
taja mainima videofilmi kommenteerides
haridusteooria tanapaeva seisukohti, vii-
tama paremate Opetajate kogemustele
ning praktikas domineerivatele arusaa-
madele (3; 7; 10; 12; 14). Paraku on Tar-
tu Ulikooli ja teisedki uuringud naidanud,
et algajad Opetajad seda ei suuda. Nad
keskenduvad enamasti kitsalt isiklikele
probleemidele ja Spetatavale ainele (4).

Stiimultunni iseloomustus

Uurimisgrupp vottis videolindile Uhe
Tartu gimnaasiumi pedagoogi-metoodi-
ku tunni, eelistades teadlikult harilikku
tundi, kus Opetaja teeb tahes-tahtmata
ka moningaid vigu, mida katseisikutel
on voimalik margata. Filmiti emakeele-
Opetajat ja tema eesti keele tundi
kuuendale klassile, kus see dpetaja ol
ka klassijuhataja. Valitud 6petaja ei ol-
nud ainult emakeele ekspert, vaid suu-
rele osale Opilastest (eriti oma klassi
oOpilastele) oluline isik, kelle poole pdor-
duti ka vahetunnis ja parast tunde, vahel
aga ka telefoni voi e-posti teel.
Stiimultunnis harjutati suure algus-
tahe reegleid. Tunni Ulesehitus vastas
R. M. Gagné (6) mudelile: sissejuhata-
vale osale (dpilaste tahelepanu haara-
mine, tunni eesmargi teatamine, opilas-
te motiveerimine ja varasema materjali
meenutamine) kulus 12 minutit ja 30 se-
kundit ehk ca 28% ajast; uue materjali

esitamine ja Gppimise suunamine vottis
9 minutit ja 40 sekundit ehk ca 22%
ajast; viimasele osale (harjutamine, kin-
nistamine ja Uldistamine) jai 20 minutit
ehk ca 45% tunni ajast. Ulejaénud 2 mi-
nutit ja 50 sekundit kulus tunni I6peta-
vale osale (kodune llesanne, informat-
sioon klassi ekskursiooni kohta).
Materjali esitus oli ainekeskne, kuid
Opetaja t0i naiteid ka Opilaste lahemast
Umbrusest ning kasutas motiveerimi-
se ja aktiveerimise votteid, muuhulgas
Opilaste abi dppematerjali laialijagami-
sel. Tund oli vaheldusrikas: frontaalne
kisitlus, suunatud uurimusdpe, Opilaste
instrueerimine, iseseisva 6ppimise suu-
namine, todlehtede taitmine, taitmise
kontroll, vastamine klassi ees, mangu-
line kordamine (3). Oppevahenditest ka-
sutas Opetaja Opikut, toéovihikuid, enda
koostatud tédlehti, grafoprojektorit.
Opetaja suunas dppeprotsessi kindla
kaega, dpilased said raakida vaid aine-
kohastele kiisimustele vastates ja t66-
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llesannete taitmisel. Opetajal oli “tugev
pedagoogiline kontroll nii kommunikat-
sioonikanalite kui ka dppe sisu ule” (2).

Algajad

Katseisikute kommentaare analiilisides
selgus, et kdige paremini eristuvad al-
gajad meisterdpetajatest dppeprotsessi
kui terviku jalgimise vdime ja hinnangu-
liste kommentaaride arvu ehk kriitilise
suhtumise poolest. Nii oli algajatel kesk-
miselt 18 kriitilist (hinnangulist) kom-
mentaari Uhe katseisiku kohta, meister-
Opetajatel aga 44.

Jargnevalt luhike Ulevaade algajate
kommentaaridest, alustades katseisi-
kust, kellel oli hinnangulisi vaiteid kdige
vahem, ja l|6petades meisterdpetaja
tasemele laheneva katseisikuga.

Katseisik N5 kirjeldab pdhiliselt dpe-
taja tegevust. Ta ei taju stimultundi kui
tervikut. Opilaste meeleolu ja tegevust
hindab ta vaid kaudselt: “manguline
kontroll on atraktiivne” ja “Opilased tege-
levad iseseisvalt uue teemaga”. Tal on
kdige véhem kommentaare (13), neist
ainult kaks on kriitilis-hinnangulised.

N12 pdorab Opetajale ja Opilastele
pea vordset tahelepanu, lahenedes sel-
lega tunni kui terviku tajumisele. Hin-
nangulisi ja tdlgendavaid kommentaare
on tal vordselt kuus nii dpetaja kui ka
Opilaste kohta. Ta toonitab, et tahtis on
teada Opilasi nimepidi, kisida nende
arvamust, jalgida, et kdik tootaksid, Kii-
ta. Oma markustele lisab ta psiihholoo-
gilisi pohjendusi: “Kui dpilane loeb are-
vusest punastades reegli teistele ette,
siis ei jaa see talle endale meelde.” Tal
on ka kriitilisi markusi 6petaja stiili kohta
(“nannutamine”; opilaste kusitlemine is-
tumise jarjekorras, mitte labisegi; uue
osa selgitamine enne, kui Opilased on
I6petanud harjutuse tahvlil).

N7 keskendub peamiselt dpetajale,
kuid tal on eelmistest katseisikutest roh-
kem hinnangulisi kommentaare: “Hea,
et dpetaja kisib ja kiidab vastuse eest,
et dpilased ise jagavad tdolehti, et dpila-
sed otsivad ise informatsiooni reegli
kohta.” Ta margib kriitiliselt, et dpetaja
kisib enamasti Uhtesid ja samu dpilasi.
Ta markab tunni olulisi sindmusi, kuid ei
modista situatsiooni terviklikuna. Naiteks
opilaste kohta Utleb ta vaid, et dpetaja
kiirustamise tottu ei suutnud Opilased
enam keskenduda.

N4 jalgib samuti pdhiliselt 6petaja te-
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gevust, kuid tema kommentaarid on val-
davalt hindavad ja arvustavad: “Opetaja
kehtestab end hasti, abistab dpilasi, kii-
dab neid, korraldab t66d hasti, mitmeke-
siselt, on ndudlik, tempokas ja huvitav”.
Ta teeb ka kriitilisi markusi: “Kohati 6el-
dakse lastele “teie”, kohati “sina”; tempo
on nii kiire, et Opilased ei jbua kaasa
méelda.” Opilaste meeleolu kohta mar-
gib ta vaid, et filmimise parast ei julge-
nud keegi midagi kiisida ja tunni I16pus
tahtsid kdik minema joosta. See algaja
markab tunni olulisi sindmusi, kuid te-
magi ei moista olukorda terviklikult.
N10 osutab Opilastele ja Opetajale
vordselt tahelepanu. Tal on meisterope-
tajaga peaaegu vordsel maaral hinnan-
gulisi kommentaare. Ta ei tee kull 6ppe-
protsessi kui tervikut haaravaid Uldis-
tusi, kuid tema kommentaarid on Iabi pi-
kitud hinnangutega Oppeprotsessi kui
terviku edukuse kohta: “eelmise tunni
meeldetuletus on liiga jarsk, Opilased
pole paris sisse elanud”, “mdned daa-
mid igavlevad”, “klass td6tab ilusti, hoo-
limata sellest, et neid filmitakse” jms.
Kokkuvotteks voimegi 6elda, et enamik
algajatest ei kommenteerinud stiimultun-
di kui terviklikku protsessi, jalgivad pohi-
liselt Opetaja tegevust, unustades Opila-
sed. Enamik algajaid piirdus filmilindil toi-
muvate siindmuste erapooletu kirjelda-
misega, andmata neile omapoolset krii-
tilist hinnangut. Erandiks on katseisikud
N4 ja N10, kellel on tunni kohta juba
Usna palju hinnangulisi kommentaare.

Meistrid

Katseisik M2 jalgib staazika pedagoo-
gina opetajat ja dpilasi vordselt, kuid tal
on vahe hinnangulisi kommentaare.
Siiski on tal olukord tervikuna silme ees.
Ta hindab kogu aeg Opetaja tegevuse
efektiivsust (varemdpitu kontroll, dpilas-
te eksimuste parandamine, klassi tege-
vuse pidev jalgimine, dpilaste juhenda-
mine).

M8 markab kdll nii dpetajat kui ka 6pi-
lasi, kuid hinnangulisi kommentaare ja-
gab peamiselt dpetajale. Ta margib, et
Opetaja on heasudamlik, hooliv ja abi-
valmis, kuid tagab samas ka raudse
distsipliini. Ta jalgib 6ppetunni tervikpilti,
Opetamise efektiivsust, Opilaste taju ja
kaasattotamist, kirjeldab tabavalt 6ppe-
keskkonda (kena, valge, soe, kuid vahe
emotsioone). Ta markab Opilaste meele-
olu ja motivatsiooni, kiidab Opetajat

mangulise kordamise eest tunni 16pu-
osas. Lopphinnang dpetajale: tema po-
sitsioon klassis on kindel, ta valdab oma
ainet perfektselt, markab ja suunab 6pi-
lasi, on sdbralik ja kindel. Puudusena
margib, et naidisdpetaja kdnepruuk on
liiga “nannutav”.

M9 on tldpiline meisterdpetaja, ta
markab Oppeprotsessi tervikuna, nii
Opetajat ja opilasi kui ka klassis valitse-
vat 6hkkonda. M9 teeb staaZikatest
Opetajatest kdige rohkem markusi tunni
metoodika kohta (tahvlikasutus, uuri-
musope, tédlehtede kasutamine, aja ka-
sutamine, kontrollimine). Samal ajal on
tal silma ka opilaste meeleolule ja kaitu-
misele. Ta kirjeldab, kuidas lapsi md&ju-
tavad tunni filmimine, dpetaja suhtlemis-
stiil, dpetaja kiitus. Kommentaarid on
hindavad ja ka kriitilised.

M3 kujundab endale kdigepealt tervik-
pildi, enne seda ei tle ta mitu minutit s6-
nagi. Esmalt kirjeldab ta oma uldmuljet
Opetajast. Seejarel maaratleb klassi aren-
gutaseme ja motiveerituse. Edasi hindab
ta Opetaja tegevuse pdhjendatust, puu-
des tunnetada tema susteemi. Ta mar-
gib, et dpilastele oli teema igav, ning hin-
dab dpetaja agarust dpilaste huvi arata-
misel ja iseseisva t66 korraldamisel. Sa-
mas arvustab ta pikalt 6petaja suhtlemis-
stiili (ebamaarane sinatamine) ja haale-
tooni (“néannutamine”), pdhjendades oma
seisukohti arengupsuihholoogiliselt (“sel-
levanune laps tahab, et teda hinnataks
pigem vanemaks ja tdiskasvanumaks kui
nooremaks”). Samuti arvustab ta dpilas-
te vastamise korraldust (Iihemaid vastu-
seid voiks anda kohapeal istudes, pike-
maid pusti tdustes, sest see koidaks pa-
remini teiste laste tahelepanu).

M11 alustas ldhinnanguga &petajale
(enesekeskne), tunnile (naidistund) ja
oOpilastele (puudlikud, ebatavalises olu-
korras). Ta jalgib peamiselt Opetaja ja
Opilaste suhteid (dpilased on vaiksed,
sObralikud, saavad tUhekordsest seleta-
misest kohe aru, on aktiivsed). Ta ana-
|Glsib ka dppeprotsessi Uldist kulgemist
(6petaja annab Ulesanded katte, kont-
rollib ja juhendab, jduab iga Opilaseni,
rakendab palju opilasi toole, kiidab &pi-
lasi). M11 on kbige enam marganud ja
hinnanud o&pilaste motivatsiooni. Kuigi
tal on Opetaja ja ka dpilaste kohta kriiti-
lisi markusi, on tema uldhinnang tunnile
kdrge (vaga hasti ette valmistatud, toeli-
ne meistritdo).
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Viimati nimetatud kolm katseisikut on
andnud ka arvuliselt kdige rohkem ja
kodige pohjalikumaid kommentaare. Nen-
de kommentaaride kirjeldav ja arvustav
osa on tasakaalus, samuti on nende ta-
helepanu all Gheaegselt nii opetaja kui
ka Opilased, seega Oppeprotsess ter-
vikuna. Nendest voiks raakida kui tdelis-
test oma ala meistritest.

Vordlus jaapanlastega

Jaapanlaste uuringust (18) selgus, et
meisterdpetajad markasid enam-vahem
Uhepalju nii dpetajat kui ka opilasi, sa-
mal ajal viiest algajast kolm markas
peamiselt dpilasi, ks peamiselt Gpetajat
ja Uks nii dpetajat kui ka dpilasi. Jaapani
meisteropetajate kommetaarid olid val-
davalt télgendavad ja hindavad (70%),
algajatel peamiselt kirjeldavad (93%).

Ka meie meisterdpetajad tegid enam-
vahem uhepalju markusi nii 6petaja kui
Opilaste kohta. Sealjuures tegi enamik
meistreid enam-vahem uhepalju nii kir-
jeldavaid kui ka hindavaid ja analliusi-
vaid markusi. Neljal meisterépetajal oli
hinnangulisi kommentaare vahemikus
37-51. Erandiks oli Uks katseisik, kellel
oli vaid kuus hindavat-arutlevat markust.

Eesti viiest algajast oli kolmel paremal
stiimultunni kohta umbes niisama palju
faktilisi tdhelepanekuid kui vilunud dpe-
tajatel. Samas oli neil hinnangulisi mar-
kusi meisteropetajate peagrupist ligi
poole vahem. Uhel algajal oli vaid kaks
arvustavat markust, teistel oli neid 12—
24 (meisterdpetajatel 37-51). Enamik
algajaid kommenteeris peamiselt 6peta-
ja tegevust, Uks algaja jalgis aga pea-
miselt opilasi.

Niisiis on meie andmed vilunud dpe-
tajate parema analliisivdime kohta jaa-
panlaste tulemustega keskmiselt vottes
kooskdlas. Ka meie ekspertdpetajad
oskavad jaotada oma tahelepanu dpeta-
ja ja opilaste vahel. Noorte osas aga eri-
nevad jaapanlaste tulemused meie oma-
dest. Jaapani algajatest jalgisid kolm kat-
seisikut peamiselt opilasi ja nende 6p-
pimist, meil oli selliseid algajaid vaid (ks.

Frances Fulleri mudel

Opetamiskasitluste arengut kirjeldavad
ja seletavad mitmed Opetajate profes-
sionaalse arengu mudelid. Kaesoleva
uuringu andmete hindamisel oleme lah-
tunud eelkdige Frances Fulleri viieast-
melisest mudelist (4; 5; 20) ja kasutanud

ka David C. Berlineri viieastmelist klas-
sifikatsiooni (1994). Need kaks on palvi-
nud ka teiste uurijate laialdasema tahe-
lepanu (11).

Fuller on uurinud dpetajate muresid ja
probleeme (concerns) ning eristanud
Opetaja professionaalses arengus mitut
astet. Kirjeldame jargnevalt Ght viieast-
melist jaotust (5, 36—39).

1. Samastumine &pilastega. Opetajaks
oppija tunneb end ikka veel rohkem 6pi-
lasena, dpetaja on talle pigem vastane
ja vooras.

2. Keskendumine iseendale ja plitd end
klassi ees 6petajana kehtestada, moned
muutuvad karmiks ja autoritaarseks, kuna
oOpilaste vajadusi ei suudeta arvestada.
3. Keskendumine ainele. Aine vaba val-
damine, sobivate materjalide ja meeto-
dite otsimine aine edastamiseks. Meis-
terlikkuse saavutamine aine 6petamisel.
Osa jaab sellele tasemele pidama (nel-
jas aste), osa areneb edasi (viies aste).
4. Stagnatsioon. Pusimajaamine kord
omandatud ainemahu ja dpetamismee-
todite juurde, vastuseis muutustele,
soovimatus piuhenduda opilastele.

5. Keskendumine &pilastele, nende grup-
pidele, erinevatele vaimsetele, emotsio-
naalsetele ja sotsiaalsetele vajadustele
ja arengule.

Meie katse naitab, et kdiki algajaid
(Opetajakoolituse ulidpilasi) ei saa seos-
tada Uhe ja sama arenguastmega. Kol-
me algajat (N5, N7 ja N4) saab seostada
Fulleri skaala teise ehk enesekeskse
astmega. Nad jalgivad peamiselt stiimul-
Opetajat, tema enesekehtestamist klas-
sis. Siiski kaks noort (N12 ja N10) mar-
kavad ka stiimuldpetaja mdju Opilastele
(“tahtis on tunda lapsi nimepidi, kisida
nende arvamusi, lasta neil esineda, kiita
saavutuste eest”). N12 on sailitanud esi-
algse dpilasi moéistva hoiaku ja jalgib sa-
mas ka Opetajat. Kuna tema kriitiliste
markuste arv on vaike, voib oletada, et
ta muutub varsti Fulleri skaala teise ast-
me ainekeskseks Opetajaks. N10 see-
vastu on andnud vaga palju omapoolseid
hinnanguid ja télgendusi, seega vdib ole-
tada, et tema areng laheb kiiremini viien-
da, Opilasekeskse astme suunas.

Viie meisterdpetaja hinnangute indivi-
duaalne anallils naitab, et kaks katse-
isikut ei asu Fulleri skaala viiendal, nagu
Opetaja-metoodiku puhul ootuspérane,
vaid pigem neljandal ehk stagnatsiooni
astmel. Naiteks M2 jalgib kil dpetajat ja

Opilasi Uhtemoodi, kuid tal on vaga vahe
kriitilisi hinnanguid. Sama vodiks 6elda ka
M8 kohta, kes on avaldanud kill palju
oma arvamusi, kuid peamiselt stiimul-
tundi andva dpetaja kohta.

Seevastu kolm katseisikut keskendu-
vad Oppeprotsessile tervikuna, puldes
maaratleda opetaja suunitlust ja opilas-
te arengutaset, dpetaja stiili opilastega
suheldes, ainet 6petades ja klassi dist-
siplineerides ning oma eesmarke saa-
vutades. Seega vastavad nad Fulleri
skaalal viiendale astmele.

David Berlineri mudel

Berliner (1994) lahtus motlemise uuri-
mustest, suurel maaral vendade Dreyfu-
side inimintelligentsi arengu klassifikat-
sioonist. Hubert ja Stuart Dreyfus (1986)
eristasid inimsuhete nelja aspekti: asja-
olude &aratundmine, oluliste detailide
eristamine, olukorra terviklik mdistmine
ja otsuse vastuvotmine. Berlineri mudeli
(1) astmed on lihidalt jargmised.

m Uustulnukat iseloomustab teooria ja
praktika eraldatus.

m Edukas algaja seostab oma teadmisi
juba ka praktikaga, kuid ta ei erista olu-
list ebaolulisest.

B Kompetentne noor seostab oma teo-
reetilisi teadmisi praktikaga ja eristab
olulist, kuid ei tunneta veel situatsiooni
tervikuna.

m Professionaal seostab teooriad prak-
tikaga, tunnetab terviklikku Oppeprot-
sessi, eristab olulist ja kdrvalist, tal on
rikkalik valik votteid dppeprotsessi hairi-
vatele teguritele kiiresti reageerimiseks.

Meisterbpetaja tunnetab &ppeprot-
sessi intuitiivselt, reageerib tuntud sind-
mustele teatavas mottes automaatselt.
See voimaldab tal keskenduda uute olu-
kordade anallisile ja vajalike abindude
kiirele valjatdotamisele.

Algajale 6petajale N5 peaks sobima
Berlineri skaala kbige esimene, uustul-
nuka aste. Kuna tal peaaegu pole oma
arvamusi, siis tundub, et ta pole ka pe-
dagoogilist teooriat kuigi hasti omanda-
nud. N5 mérkas vahe siindmusi, ei eris-
tanud neist olulisi, ta kirjeldas peamiselt
Opetaja tegevust, tehes sedagi frag-
mentaarselt. Opilaste kaitumisele ja
meeleoludele osutas ta védhem tahele-
panu. Ta pigem oletas, kuidas Opetaja
Uks voi teine tegevus voiks Opilastele
mojuda. Ta on veel kaugel 6ppeprotses-
si kui terviku tajumisest.
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Katseisikud N7 ja N12 markavad nii
Opetaja kui ka Opilaste tegevust, kuid
nende omapoolsete hinnangute arv jaab
vaikseks. Neid vbiks seostada Berlineri
skaala teise ehk eduka algaja astmega.
Sama vdiks 6elda N4 kohta, kes on and-
nud palju hinnanguid, kuid peamiselt
Opetaja kohta. Ta ei marka kuigivord opi-
lasi ja Gppeprotsessi tervikuna.

N10 markab nii 6petaja kui ka dpilaste
tegevust, kommenteerides seda ka
psuhholoogia seisukohalt. Samas on te-
ma kriitilised markused lihidad ja frag-
mentaarsed. Ta ei suuda jalgida dpeta-
jat, opilasi ja dppeprotsessi tervikuna,
vastastikustes seostes. Teda voiks
seostada juba Berlineri kolmanda ast-
mega — kompetentne noor dpetaja.

Berlineri professionaalsuse skaala
viiendat astet, meisterdpetajat, iseloo-
mustab olukorra intuitiivne taju ja nailiselt
automaatne reageerimine siindmustele.
Tdsi, tunni lindistuste jalgimisel ei saa
need omadused katseisikutel vaga sel-
gelt ilmneda, kuid kdigile meisterdpeta-
jatele oli omane Opetaja, Opilaste ja
Oppeprotsessi kasitlemine vastastikustes
seostes. Seega vastab enamik selle riih-
ma katseisikuid Berlineri skaala neljan-
dale ehk professionaali astmele. Samas
paistsid M3 ja M11 silma nii pdhjaliku su-
venemisega Opilaste ja Oppimise pea-
mistesse probleemidesse, et neid vdiks
seostada ka Berlineri skaala viienda ast-
me ehk meisteropetajaga.

Teooria ja praktika

Probleem, et noored 6petajad ei suuda
haarata dppeprotsessi tervikuna, dpeta-
ja ja Opilaste vastastikuse seosena,
vajab dpetajakoolituses tahelepanu.
Kuid terviklike lahenemiste saavutami-
ne pole kerge ulesanne, sest sellega on
Eesti hariduses probleeme pea igal ta-
sandil. Normatiivdokumentides (haridus-
seadus, riikliku dppekava uldosa, dpeta-
jakoolituse arengukava, Opetaja kutse-
standard) deklareeritakse terviklikku 13-
henemist opilase emotsionaalsele ja sot-
siaalsele arengule, kuid ainekavad ja riigi-
eksamid keskenduvad — just vastupidi! —
aineteadmiste omandamisele. Normatiiv-
setes dokumentides pole dpilaste arengu
pdhimdte ja dppeprotsessi juhtimise teoo-
ria (Bppiv organisatsioon ja 6ppiv kogu-
kond) omavahel adekvaatselt seotud (17).
Teame, et Opetaja professionaalset
arengut ei saa taandada vaid Opetaja
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individuaalse vilumuse kasvule, et ar-
vesse tuleb vétta kogu keskkonda, kus
Opetaja tegutseb (7, 8, 20). Ometi sil-
distatakse Eestis kooli enamikus prob-
leemides ainult dpetajat.

Réhutatakse, et faktide omandamine
pole koolis peamine, et vaja on terviklik-
ku lahenemist. Paraku naeme praktikas,
et peamine on ikkagi faktide ja tekstide
pahe 6ppimine. Katrin Poom-Valickise
1997. aasta uuringus pidas 333-st 9. ja
10. klassi Opilasest 75% Oppimiseks
teadmiste Ulekandmist Gpetajalt dpilas-
tele ja 57% pidas Oppimiseks faktide
meeldejatmist (9; 15).

Eesti haridusteadlased pooldavad
konstruktivistlikku, Oppijakeskset dpet.
Kahjuks nad omaenda t66s seda mu-
delit eriti ei kasuta (13). Opetajakooli-
tuse 200 ulidpilasest kirjeldas 72% oma
Oppimiskogemust 1997/1998. dppeaas-
tal lihtsa teadmiste omandamisena ja
ainult 28% seostas seda ka millegi
avastamise vOi enese arenguga (14).

Anu Toots ja Mart Laanpere interv-
jueerisid 2004. aastal 305 Opetajat 84
koolis. Enamik dpetajaist kasutas tradit-
sioonilisi ainekeskseid dppemeetodeid.
Ligi pool opetajatest suhtus konstruk-
tivistlikesse meetoditesse pooldavalt,
kuid ainult vaike osa kasutas neid (19).

Uhekiilgne ja tervikut deformeeriv ai-
nekesksus saab Eestis alguse juba las-
teaiast. Tallinna ja Helsingi lasteaiakas-
vatajate eesmarkide vdrdlemisel selgus,
et soomlased peavad laste isiksuse ter-
viklikkust, sotsiaalsust ja solidaarsust
marksa tahtsamaks kui eestlased. Eesti
lasteaiakasvatajad rdhuvad soomlaste-
ga vorreldes rohkem laste Uksikoskuste
arendamisele (likumine, tervis, motle-
mine, keel, matemaatika, kunst, muusi-
ka, kaeline tegevus) (9).

Kui Eesti hariduse nii paljudes vald-
kondades puudub terviklik ja tasakaa-
lustatud I&henemine, ei tundugi nii Ulla-
tav, et meie algajad Opetajad tajuvad
terviklikku 6ppeprotsessi puudulikult.
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