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Austraalia Melbourne’i iilikooli haridusuuringute instituudi direktor John
Hattie on kuulsaks saanud tanu dppimise efektiivsust hindavate metaanaliiii-
side siinteesidele, mis on esitatud tema varasemas raamatus ,,Néhtav oppi-
mine®. Nagu viitab pealkiri, kdsitlevad need analiiiisid pigem 6ppimise vilist
kiilge, kirjeldades niitajaid (edukuse indikaatoreid), mis on seotud efektiivse-
mate Opitulemustega (aluseks on voetud efekti suurus d ja selle maagiline piir
0,40). Raamat on saavutanud suurt populaarsust eri maades, nt Austraalias
(Eacott, 2017) ja Skandinaavia maades (Rgmer, 2019). Ootuspdraselt on kasit-
lust ka kritiseeritud, seda nii teoreetilise (nt Remer, 2019) kui ka statistilise
ja uurimusliku kvaliteedi (Bergeron, 2017; Slavin, 2018) vajakajaamiste tottu.
Seevastu eesti keelde t6lgitud uuem raamat, mille Hattie on kirjutanud koos
Louna-Austraalia iilikooli vanemlektori Greg Yatesiga, on mdeldud lugemiseks
hoopis laiemale lugejaskonnale. Yatesi uurimistemaatika on pigem nihtava-
tagune — Oppimise kognitiivsed ja motivatsioonilised alused (arutlemine,
kognitiivne koormus, enesekontroll, enesejuhitud 6ppimine). Seega on tegu
kahe suhteliselt erineva valdkonna ja uurijaga, mistottu voib oodata, et nende
koostoost siinnib huvitav ja kasulik teos.

Puutusin Hattie analiitiside interpretatsiooniga kokku iihel konverentsil, mil
mult parast ettekannet kiisiti: ,, Teie olete ndidanud, et opetus, mis toetub opetaja
tugevale kontrollile ja harjutamisele, pole tildiselt kdige efektiivsem, kuid Hattie
analiitisid toestavad just vastupidist. Kuidas seletate seda erinevust?“ Mida ma
vastasin, ma tapselt ei maleta, kuid noustusin raamatu tilevaadet kirjutama ka
seetdttu, et saada tdpsemalt teada, mida Hattie analiiiisid ikkagi nditavad ja kas
need on vastuolus meie uuringute tulemustega. Seega otsisin vastust kiisimu-
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sele, kuidas autorid toestavad, et kordamine-harjutamine on koolis pohiline-
oluline, ja kuidas raamat haakub suundumustega tinapdeva Eestis, kus rohu-
tatakse vajadust eemalduda drillist ja rakendada 6ppimise alusena vabamat
probleemide lahendamist (nn muutunud, muutuv, uus opikésitus). Lugedes
motlesin sellele, mis Eesti hariduses toimub, ja piitidsin moista, kas ja kuivord
taidab raamat liinki eestikeelses hariduskirjanduses.

Eeltoodule lisaks huvitas mind, kuidas on see Oppimist ja Opetamist kisitlev
tlipopulaarne raamat kirjutatud. Sihtrithmana on raamatu tagakaanel nime-
tatud nii Opetajaid, Opilasi kui ka lapsevanemaid, st suurt osa elanikkonnast.
Seega oli kohane kiisida, kuidas suudab raamat koita nii erinevat lugejaskonda.
Olles raamatu labi lugenud, véin kinnitada, et selles kasitletakse ilmselgelt selli-
seid kiisimusi, mida on dpetajatel kasulik teada, kuid mis vdivad huvi pakkuda
ka lapsevanematele, et oma laste kooliprobleeme paremini mdista, ning ka 6pi-
lastele, et endast paremini aru saada. Raamat 16hub mitmeid Eestiski levinud
miiiite efektiivse Opetamise ja Sppimise kohta. Samas pole see kogu tdde oppi-
misest, mistottu oleks hea, kui raamatut loetaks kriitilise pilguga.

Raamatus kasitletavad valdkonnad

Esimene osa ,Oppimine klassiruumis“ on piihendatud néhtava dppimisega
seotud teemadele. Selles analiiiisitakse, mida saaks Opetaja teha, et dpilased
paremini Opiksid, arvestades moistagi 6ppimise ja Opilaste eriparaga. Teos
algab iildtuntud faktiga, et paljudele 6pilastele kool ei meeldi, hiljem puudu-
tatakse ka kiisimusi, mis teeb oppimise raskeks ja kuidas paremini oppida.
Mitu osa on seotud dpetaja tegevustega klassis: kui tahtis on ainealane kompe-
tentsus (kas head teadmised takistavad voi soodustavad dpetamist), miks on
oOpilase ja Opetaja head suhted olulised, miks on vaja olla empaatiline ja poorata
tahelepanu enda mitteverbaalsele kditumisele, kuidas avaldub opetaja isiksus,
kas opetaja peaks olema dpilaste muutuste pohjustaja-aktiveerija voi korval-
seisja-suunaja? Arutletakse teemadel, mida tdhendab tunniaja efektiivne kasu-
tamine, miks tahavad moéned 6pilased muutuda ning miks osa dpilasi muutub
ndhtamatuks (vrd Tove Janssoni ,,Néhtamatu laps®) ja kuidas seda protsessi
valtida. Informatiivne on kiitmise ja tagasiside osa — rohutatakse, et kiitmine
ei vii edasi, vaid vaja on informeerivat tagasisidet, kusjuures jalgima peab seda,
kuidas oppija tagasisidet vastu votab. Autorid kirjeldavad ka vastuolu pilaste
ja Opetajate arusaamade vahel: dpetajad vdidavad, et annavad tagasisidet, samas
opilased ei saa sellest aru. Opilased vajavad ja tahavad konkreetseid, histi
moistetavaid juhiseid, mis aitaksid edasi tegutseda, kuid dpetajate selgitused
tunduvad neile ebapiisavad ja tildised. Eks Eesti kooliski on katsetatud alter-
natiivseid vdimalusi, nt naerundgusid numbriliste hinnangute asemel, olgugi et
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need on sisult sama vihe informatiivsed. Kujundava hindamise sisuline sisse-
viimine koolidesse on kulgenud raskustega.

Teises osas kisitletakse Oppimise aluseid. Erinevalt esimesest osast analiiiisi-
takse ja kirjeldatakse siin rohkem 6ppija poolt, dppimisprotsessi. Kui aga teada,
kuidas opitakse, siis saab vastused ka kiisimusele ,, Kuidas opetada?“. Pogusalt
kirjeldatakse ka 6ppimise pohitddesid: 6ppimine nduab aega, selle olulised
suunajad on eelteadmised ja motivatsioon (tahe pingutada, aktiivsus), tahtis
on dpitegevuste hajutamine ja kordamine. See info on esitatud punktide kaupa
ning tipris populistlikult. Tegelikult vajaks iga punkt pohjalikumat selgitust.
Edasi kisitletakse malu ja mitteteadlikku 6ppimist. Pikemalt on juttu kognitiiv-
sest koormusest, millele raamatu eri peatiikkides korduvalt viidatakse. Kogni-
tiivse koormusega pohjendatakse, miks algajaid ja edasijoudnuid tuleb 6pe-
tada erinevalt. Naiteks ei sobi probleemilahendamine kui 6piviis algajatele, sest
sellega kaasneb suur kognitiivne koormus: enne peab olema midagi, millega
moételda ja arutleda, alles siis saab hakata probleeme lahendama. See on kind-
lasti vajalik teadmine neile, kes on liigses vaimustuses avastus- ja probleem-
oppest. Siin toodud faktid viitavad selgelt vajadusele hoolikalt 1dbi méoelda,
millal, kellega ja mis viisil neid meetodeid kasutada. Samas on ootamatu, et
autorid ei arutle stigavamalt individualiseerimise, tilesannete joukohasuse
ja motivatsiooni iile. Pogus iilevaade antakse ka malustrateegiatest, esitades
maluvotteid, kuid ei pohjendata pikemalt, kuidas strateegiad to6tavad. Opi-
stiilide temaatika ongi keeruline, informatiivsena rohutatakse, et opetada ei saa
stiilide jargi, vaid tahtis on moista, kuidas inimene 6pib. Viimastes peatiikkides
kasitletakse tanapdeva probleeme: rooprahklemise ebaefektiivsust ning inter-
neti, arvuti ja muusika osa dppimisel.

Ootasin, et kolmandas osas ,Tunne ennast* voetakse eespool esitatu kokku,
kuid tegelikult tuuakse sisse uued teemad. Kirjutatu voimaldab opetajal ise-
ennast paremini moista, samas annab see infot ka opilaste kohta. Selle osa
lugemist segab aga ebaiihtlus terminite kasutamisel (nt iildine enesehinnang,
akadeemiline enesehinnang, enesetohusus, enesekindlus), raske on eri osi ja
isegi 10ike integreerida. Eri kohtade pohjal voib teha ka erinevaid jareldusi
ning palju on iletldistusi. Ménel juhul viidatakse korrelatsioonanaliiiisile,
mille alusel ei saa tuvastada pohjusi ega moju suunda, ammugi mitte teha
mingeid jareldusi konkreetse inimese kohta. Naiteks viide ,iildiselt on korge
enesehinnangu tase kindlaks margiks, et inimene tunneb elust ro6mu, saavutab
eesmairke, tegeleb aktiivselt pingutust vddrivate ettevotmistega ning ka teised
ndevad teda eduka inimesena“ (lk 204) pole kindlasti alati 6ige. Palju tahele-
panu pdoratakse mitteverbaalsele kditumisele. Lopus ksitletakse stigavamalt
ka kiiret ja aeglast motlemist (siisteeme 1 ja 2), millele on raamatu varasemates
osades viidatud. Siin voiks soovitada juurde lugeda Daniel Kahnemani raa-
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matut ,,Kiire ja aeglane moétlemine® (2017). Viimases peatiikis kirjeldatakse
IKEA efekti (eesti keeles ka itk-efekt: ise tehtud kaunikene) ehk seda, et inime-
sed kalduvad paremaks, tahtsamaks voi olulisemaks pidama neid asju, mille
valmimisse on ise panustatud. See on hea teema, millega raamat l16petada, sest
see voimaldab viidata opilaste aktiivse osalemise tahtsusele mistahes (kooli)
tegevustes. Samas seda osa kuigivord eelnevaga ei seostata. Puudust tundsin
ka tildisest kokkuvottest.

Mis on huvitav: intrigeerivad vaited

Raamat on ilmselgelt kirjutatud intrigeerivalt, kuid ka nii, et kirjutatu stiga-
vamaks moistmiseks peaks lugeja kasutama aeglast motlemist (siisteemi 2).
Hea néide on esimene peatiikk ,Miks Opilastele ei meeldi koolis dppida?
Willinghami tees®. Nimelt tuuakse vastuseks, et inimese ajule ei meeldi tildjuhul
motelda, et moistus ei ole loodud motlemiseks. Loomulikult tekitab selline
lihtne tees huvi edasi lugeda ja tostatab kiisimuse, kuidas on see voimalik - ini-
mene on ju métleja (meenutagem August Rodini kuulsat skulptuuri ,, Motleja“),
juba lastele meeldib lahendada probleeme (populaarsed nuputamisraamatud,
pusled jm). Eestlastele voiks meenuda ka Hando Runneli luuletus ,,Mételda on
monus®, kus vdidetakse hoopis, et rddkida on raskem. Probleemide lahenda-
mist ja arutlemist tdhtsustatakse (vorreldes pahedppimisega) uutes haridus- ja
neuropsithholoogilistes kasitlustes. Siin aga kirjutatakse, et inimestele ei meel-
digi motelda ... Kuidas seda teesi pohjendada? Aluseks voetakse motlemise
definitsioon: ,,Mdtlemine tahendab erinevate vaatenurkade kaalumist. See
tahendab impulsiivsuse mahasurumist ja vajaliku eelinformatsiooni puudu-
misel otsustamisest hoidumist. See tdhendab toendite ja uuringute korgemale
tostmist isiklikest arvamustest ja eelarvamustest. See tdhendab avatust uutele
ideedele (Ik 9). Seega pohjendatakse mittemeeldimist teguritega, mis pole
otseselt seotud motlemisega, rohutades, et métlemine noéuab pingutamist, teki-
tab ebakindlust ja kartust ebadnnestuda, mistottu on lihtsam ja kindlam toe-
tuda milule ehk sellele, mida me juba teame. Lugemisel tekkis ka kiisimus, kas
seda, mida moétlemise all moeldakse, ikka (Eesti) koolis ndutakse. Kas koolis
on vaja niisugusel tasemel arutlemist, avatust uutele ideedele? Pigem on siiani
nimetatud kooliéppe probleemse kiiljena liigset toetumist malule ja meelde-
jatmisele, mitte probleemide lahendamisele. Meil on levinud arvamus, et kool
ei meeldi lastele just sellepdrast, et infot peab pdhe 6ppima. Kui vdide, et métle-
mine ei meeldi, on dige, siis tuleks veelgi enam hoiduda aktiivoppest, opilase
aktiveerimisest!
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Intrigeerivad teesid on huvitavad, sest suunavad motlema, kuigi seda me ei
taha teha. Kui siiski piitida tapsustada, kas ja mis (kooli)métlemises ei meeldi,
siis jouame ka toele ldhemale. Nagu tavaliselt, pole tode 16ppkokkuvéttes nii
aarmuslik, ja sellele ka raamatus vihjatakse. Inimestele ei meeldi motelda, kui
lingad teadmistes on suured, kui teema ei paku huvi. Teiste sonadega, meile
ei meeldi tegeleda sellega, millest me aru ei saa. Téepoolest tuleb tunnistada,
et kui opitav on keeruline, siis kaob lootus seda méista ja lihtsam on materjali
otseselt pahe oppida (ning hiljem unustada). Kui aga 6pitav on uudne, kuid
meie teadmiste tasemele kittesaadav, saavutatavate eesmarkidega, tekitab see
néhtavasti ka huvi ja soovi pingutada - siis tunneme métlemisest monu. Kah-
juks ei seostatud raamatus seda teemat piisavalt individualiseerimise ja eel-
teadmistega (hiljem neid kiill kasitleti), huvi ja motivatsiooniga. Samuti tekkis
soov kasutada Eesti Opetajatele ja haridustootajatele tuntud konstrukti ldhim
arengutase voi ldhima arengu tsoon (Lev Vogotski teooriast; nt Vogotski, 1978).
Kui need teemad sisse tuua, siis vast polegi nii lootusetu métlemisele toetuvat
oppimist koolis juurutada? Samas on kooliope kohustuslik, dpitakse eri teema-
sid, palju tuleb ka pdhe 6ppida, et selle opitu baasil hakata lahendama keeru-
kamaid probleeme ehk praktiseerida métlemist.

Ka teine peatiikk , Kas head teadmised takistavad opetamist?“ on intri-
geeriv ja suunab arutlema. Viidetakse, et Opetajate (aine-)teadmiste stigavus
on ndrgalt seotud sellega, kuidas opilased 6ppet6ds edenevad. Siit saaks kiire
motlemise korral kohe jareldada, et 6petajatele ei olegi héid aineteadmisi vaja.
See on muidugi vale loogiline jareldus, aga loogilise jareldamisega, st aeglase
motlemisega, on paljud raskustes ... Seega voib pealiskaudsel lugemisel teha
selle raamatu pohjal tipris valesid jareldusi. On selge, et head aineteadmised ei
taga automaatselt oskust opetada — see ongi eraldi oskus, mida dpetajaks ppi-
des omandatakse. Aineteadmisi ei tohiks vaadelda 6petamisega seotud tead-
mistest ja oskustest eraldi. Jalle tundsin puudust ldhima arengutaseme mdistest
ja sellest, et peale aineteadmiste on vaja ka teadmisi psiiiihika toimimisest. Nii
opilase kui ka dpetaja omast.

Intrigeeriv ja eri arvamusi tekitav on kindlasti tiheksas peatiikk , Keeru-
kate oskuste omandamine sotsiaalsete eeskujude ja eksplitsiitse dpetamise teel®
Mind huvitas vastandus 6petaja kui muutuste pohjustaja-aktiveerija vs. korval-
seisja-suunaja. Autorid toovad néiteid selle kohta, et parimad opetamistege-
vused on Opetajatel, kes on muutuste pohjustajad-aktiveerijad. Samas osu-
tatakse terminoloogilisele segadusele (pohjustamisel ja aktiveerimisel, samuti
korvalseismisel ja suunamisel on suur vahe!), mis selles valdkonnas valitseb,
ja seda oli lugedes toesti tunda, seega pole tegu tolkeprobleemiga. Lisaks
raskendab sisu moistmist see, et tabelis 9.1 on tegevused-meetodid esitatud
véga erineval iildistustasemel. Siin avaldub ka korrelatiivsete uuringute ja
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tldistatud efekti suurusega seotud probleemistik. Naiteks voib opetaja kui
aktiveerija tagasiside (suur moju) olla tegelikult antud vdga erineval tasemel.
Veebipohine ope (dpetaja kui voimaldaja, viike moju) sisaldab mitmesuguseid
Oppeviise, millest moned vodivad olla viga efektiivsed, isegi kui enamik seda ei
ole.

Uheksandas peatiikis kirjutatu tundus ka liialt mustvalge, mitme seisu-
kohaga ei saa noustuda. On selge, et lihtsalt vaatluse teel voi iseseisvalt avas-
tades keerukaid teadmisi-oskusi ei omandata. Samas niitavad uuringud kogni-
tiivses psithholoogias, et teadmiste tilekanne iihelt inimeselt teisele on voimatu.
Oppija saab uut infot niiteks suheldes, lugedes, kuulates ja vaadeldes, kuid
ta peab selle uue info seostama olemasolevaga ja konstrueerima seeldbi 16p-
liku arusaama. Sellist 6ppimist ei saa samastada isikliku avastamise teel oppi-
misega ega sellele vastandada. Seega noustun téielikult vditega ,, Arvamus, et
kindlad teadmised tulenevad automaatselt isikliku avastamise 14bi, on ennatlik
ja ebadige. ... On vihe alust véitmiseks, et isiklik avastamine soodustab ise-
enesest inimesel ka périselt millegi omandamist® (lk 75). Isikliku avastamise
ja transmissiooni vahele jédvad aga paljud tegevused, mis eeldavad nii 6petaja
kui ka 6ppija aktiivsust. Siin voiks viidata meie uurimistéddele (mille kohta
konverentsil kiisiti!), kus oleme ndidanud, et kui dpetaja on korvalseisja rollis,
annab opilastele liigset vabadust ega struktureeri keskkonda ja tegevusi, siis
ei toeta ta oma tegevusega iildiselt ei Opilaste teadmiste-oskuste ega motivat-
siooni arengut. Samas vdib isegi siin olla erandeid, nt klassides, kus 6pivad
huvilised opilased ja kus on vihe kditumisprobleeme (Kikas, Peets, & Hodges,
2014; Peets & Kikas, 2017). Samuti voib opilaste areng olla parsitud klassides,
kus opetajad on liiga kontrollivad ja vihe empaatilised ning opilased peavad
materjali mehaaniliselt omandama (Pakarinen & Kikas, 2019). Efektiivsed on
Opetajad, kes kohandavad oma tegevusi klassi taseme jdrgi, annavad lahendada
tilesandeid, arvestades Opilaste eelteadmisi-oskusi. Seega voiksid nad olla nii
aktiveerijad kui ka suunajad.

Mis on kasulik: kiisimused, tekstikastid ja allikad peatiikkide 16pus

Kiisimused jirelemotlemiseks iga osa 16pus suunavad teksti uuesti lugema ning
teemade iile arutlema. Kuigi paljud on otsesed faktikiisimused, mille vastused
on tekstis olemas, saaks neid (vajaduse korral laiendades) kasutada 6ppijatega
arutlemiseks nii koolis kui ka tilikoolis. Seega saab toesti lugeda peatiikke tiks-
haaval ja nende iile arutleda. Samas, kuna teemad on vastuolulised, peavad
opetajad neid ise hésti teadma, sest muidu voivad nad aruteludes hatta jadda.
Vastamine nouab aeglase motlemise siisteemi rakendamist, kiirel ja pealis-
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kaudsel jareldamisel voidakse jadda endiste arvamuste juurde ja loetu voib
lausa kinnistada varasemaid vddrarusaamu, mida meil koigil kindlasti on.

Tekstikastid ,EELTOODU VALGUSES® on huvitavad ja neid saab eraldi
lugeda. Osa neist annab uut infot (laiendab, siivendab eelnevat), kuid eriti
meeldisid mulle need kastid, kus oli toodud praktilisi suuniseid opetajale. Kuna
raamatuga soovitakse anda Opetajale juhiseid selle kohta, kuidas klassis opi-
lastega paremini toime tulla ja suunata neid efektiivsemalt 6ppima, siis voiks
just selliseid praktilisi kirjeldusi olla rohkemgi. Osa tekstikaste sisaldab uut
huvitavat teemakohast teavet, mitte ei muuda teoreetilist teavet rakendus-
likumaks.

Allikad on histi esitatud, varustatud kirjeldustega. Tekstis viited puuduvad,
mistottu on seda kergem lugeda. Huvi korral saab aga peatiiki 1opust infot selle
kohta, kust mida edasi otsida.

Kokkuvotteks

Kui kokkuvotlikult meenutada, mida peaksid opetajad tegevuste planeerimisel
arvestama, siis meenuvad esmalt konstruktid kognitiivne koormus, automati-
seerumine ning kiire ja aeglane motlemine. Kognitiivse koormusega ehk olu-
korraga, kus 6ppimine muutub nii keeruliseks, et opilased ei suuda enam efek-
tiivselt tegutseda, tuleb eelkdige arvestada aktiivoppemeetodeid rakendades.
Samuti viitab see individualiseerimise olulisusele. Protsesside automatiseeru-
miseks vajalik kordamine-harjutamine on samuti temaatika, mida veel kord
rohutada, kuna kohati tundub, et selle vajadust hakatakse alahindama. Kiirete
otsuste problemaatilisust tuleb aga meenutada nii endale kui ka teistele.

Raamatus liikati imber mitmeid, ka Eesti hariduses populaarseid vaar-
arusaamu. Levinud on iileskutse dppida ainult probleeme lahendades, kaalu-
mata selle plusse ja miinuseid. Raamatus ndidatakse selgelt, et see pole parim
tee mitte ainult teadmiste omandamiseks, vaid ka oskuste saavutamiseks ja
nende rakendamiseks eri olukordades. Niisamuti tasub kiisida, kas avastusope
sobib ikka koigile ja kui efektiivne see on. Seevastu kordamine ja harjutamine
olid, on ja jadvad, kuigi tasub meeles pidada, et tohus pole mitte mehaani-
line kuhjuv kordamine, vaid korrata saab eri seostes ja viisidel. Téahtis on 6pi-
tava joukohasus ja rakendatavus, sest just nende kaudu saab muuta dppimise
motestatuks ja huvitavaks.

Ootamatu oli lugeda 6ppimist ja Opetamist kasitlevat raamatut, kus ei kirju-
tata motivatsioonist (kuigi moénes kohas kasutati sona motivatsioon ja sellega
seotud moisteid, nagu pingutamine) ega viidata ithelegi tinapaevasele vajaduste
ja motivatsiooniteooriale. Samuti puuduvad raamatust viited kultuurile (kul-
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tuurierinevustele), keskkonnale (sotsiaalset keskkonda oli kasitletud pigem
kui vilist kditumist) ja individuaalsetele erinevustele. Nendeta ei saa aga olla
teadust sellest, kuidas me dpime. Onneks on eesti keelde télgitud mitmeid
viljajaanud valdkondi kasitlevaid raamatuid. Jere Brophy ,,Kuidas opilasi
motiveerida“ (2016), Bill Rogersi ,,Kditumine klassiruumis. Téhusa 6petamise,
kaitumisjuhtimise ja kolleegitoe kdsiraamat® (2012) ning ,,Taasleitud kaitu-
mine“ (2008) kasitlevad opilaste vajadusi, motivatsiooni ja dpilaste motiveeri-
mist. Kes tahavad end rohkem proovile panna ning komplekssemate arengu ja
oppimise kisitlustega tutvuda, voiksid lugeda Aaro Toomela raamatuid ,,Kul-
tuur, kone ja Minu Ise“ (2016) ning ,,Minu Ise areng: inimlapsest Inimeseks®
(2017).

Kuna raamatus on toodud vastuolulisi leide, lisaks utreeritult ja intrigeeri-
valt, voib seda lugedes jouda erinevatele jareldustele, olenevalt sellest, mis osa
loetakse, missugused on lugeja eelteadmised, kas kasutatakse kiiret voi aeglast
motlemist jne. Kiire motlemine on moénus, aga voib viia ka rappa. Aeglane
motlemine on keeruline ja pingutustndudev, kuid annab tervikpildi nendest
tanapdevastest haridusalastest teadmistest, mida selles raamatus kirjeldatakse.
Mina lugesin ja interpreteerisin raamatut enda teadmistest lahtudes. Olles
psithholoogiataustaga, uurinud ja 6petanud hariduspsithholoogia vallas, olen
konealuste teemade korral ilmselt monevorra kompetentsem (suurem ekspert)
kui paljud teised. Seega vdis hinnangute andmist méjutada ekspertide pime-
tahn (lk 13): ma ei piiidnud algajaid 6petada, kiill aga piitidsin aru saada laiale
lugejaskonnale méeldud raamatust. See osutus vahel péris keeruliseks. Kuna
igatiks loeb ja interpreteerib loetavat oma varasematele teadmistele-uskumus-
tele tuginedes, peitub selles oht igaiihele. Raamatu pealiskaudne ja pisteline
lugemine voib viia seniste uskumuste (ka vdararusaamade) kinnistamiseni,
isegi kui autorid piitidsid neid timber likata.
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