Eesti Haridusteaduste Ajakiri, nr 10(1), 2022, 118-142
https://doi.org/10.12697/eha.2022.10.1.06

Opetajakoolituse tudengite 6ppimisega
seotud neuromuudid

Katrin Poom-Valickis*, Kati Aus®, Elina Malleus-Kot$egarov*

* Tallinna Ulikool, Haridusteaduste instituut

Annotatsioon

Haridusiildsusel on suur huvi neuroteaduste uurimustulemuste rakendamise
vastu praktikas, kuid valdkondlike teadmiste puudumine ning teadlaste ja Speta-
jate vihene kommunikatsioon keeruliste teadustulemuste tolgendamisel on viinud
mitmete vaidrarusaamade ehk neuromiiitide tekkeni. Siinse uuringu eesmérk
oli kaardistada, kuivord on rahvusvahelistes uuringutes esitatud vaararusaamad
levinud meie tulevaste dpetajate hulgas ning kas dpetajaks oppijaid iseloomustavad
taustategurid (nt vanus, ldbitud 6pingud, dppekava voi tookogemus Opetajana) on
seotud sellega, milliseid vddrarusaamu enam toeseks peetakse. Kiisitluses osales
kokku 297 épetajakoolituse iilidpilast Tallinna ja Tartu Ulikoolist. Kéige levinum
neuromiiiit tudengite hulgas on arusaam, et inimesed dpivad paremini, kui info
jagamisel arvestatakse nende visuaalse, auditiivse ja kinesteetilise dpistiiliga. Oppe-
kavade arendus ja interdistsiplinaarne koost66 teadusvaldkondade vahel on voti
teaduspohise opetajakoolituse arendamisel.

Votmesonad: neuromiiiidid, dpetajakoolituse tudengite teadmised, dpetajakoolitus

Sissejuhatus

Neuroteaduste kiire areng tdnu tehnoloogilistele voimalustele on viimastel
aastakiimnetel oluliselt laiendanud meie teadmisi ajust ja selle toimimisest.
Lootus, et aju toimimise parem mdistmine voiks aidata dpet tohusamalt kavan-
dada, on toonud kaasa suurenenud huvi neuroteaduslike uurimustulemuste
rakendamise vastu haridusvaldkonnas (Dekker et al., 2012; Im et al., 2017;
Simmonds, 2014). Paraku on ebapiisavad teadmised keerukate teadustulemuste
tolgendamisel ning soov neid klassiruumi iile kanda viinud mitmete lihtsus-
tatud arusaamade ja véadrtolgenduste tekkeni (Devonshire & Dommett, 2010;
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Howard-Jones, 2014). Juba 2002. aastal juhtis OECD oma raportis ,,Under-
standing the Brain: Towards a New Learning Science® tdhelepanu psiiiihika
ja aju kohta levivatele vddrarusaamadele haridusvaldkonnas. OECD raportis
madratletakse neuromuiidid kui viiararusaamad, mis on tekkinud teadus-
tulemuste mittemoistmise, vadralt interpreteerimise voi teaduslikult toestatud
faktide vale esitamise ja tolgendamise tagajdrjel (OECD, 2002). Neuromiiiidid
on seega vadralt voi lihtsustatult tolgendatud neuroteaduslike uuringute tule-
mused, mida piititakse iile kanda rakendusvaldkondadesse nagu 6petamine,
oppimine ja juhendamine.

Kuigi neuromiiiitidena kirjeldatakse ekslikke arusaamu aju toimimise kohta,
on need teatud aspektides seotud tositeaduslike leidudega (vt Dekker et al.,
2012; Ferrero et al., 2016; Grospietsch & Mayer, 2019; OECD, 2002), mida iile-
maara lihtsustatud voi valesti moistetud ja seega ka valesti tolgendatud (Dekker
et al., 2012; Grospietsch & Mayer, 2019; Howard-Jones, 2014). Neuromiiiitide
leviku pohjustena tuuakse eelkoige opetajate vahesed valdkondlikud teadmised,
mis ei voimalda keerukaid teadustulemusi tolgendada ega kriitiliselt hinnata.
Samuti pohjendatakse miiiitide levikut haridusvaldkonnas kehva kvaliteediga
teabeallikatele toetumise ning teadlaste ja Gpetajate vahelise vihese kommu-
nikatsiooniga (Torrijos-Muelas et al., 2021). Uurijad on leidnud, et paljud
miitidid levivad hariduses just populaarteaduslike, opetajatele suunatud alli-
kate kaudu ning vaid vdga vdike hulk dpetajatest loeb esmaallikaid, s.o teadus-
ajakirju (Ferrero et al., 2016). Samuti voib pohjus peituda osaliselt selles, et
keerukate teemade lihtsustamisel tekkivad tahendused haakuvad tavaliselt ini-
meste igapdevaelulisel tajukogemusel pohinevate arusaamadega, muutes need
inimeste jaoks meeldivaks ja ka hasti meeldejdavaks (De Bruyckere et al., 2015;
Nyhan & Reifler, 2015).

Probleemi piisimist toetab ka vihene koost66 eri teadusvaldkondade vahel.
Kuna neuro- ja haridusteadus kuuluvad eri teadusvaldkondadesse - neil on
erinevad eesmargid, keel, teoreetiline teadmusbaas ja terminoloogia ning
epistemoloogilised arusaamad -, muudab see ka teadlaste omavahelise ja
loomulikult ka teadlaste ja praktikute kommunikatsiooni keeruliseks. Seetottu
voib ka delda, et

»neuromiiiidid, mis on haridusvaldkonnas laialdaselt levinud, on mugavalt
kaitstud ning elavad segamatult edasi. Seda kaitset pakuvad miiiitide ldhte-
aluseks olevad keerukad teaduslikud kontseptsioonid ning asjaolu, et
miliitide iimberlitkkamiseks vajalikud teadmised ja toendid on peidetud
keerulise keelega teadusajakirjadesse, mille mdistmine eeldab hiid eri-
alaseid teaduslikke teadmisi. Samuti ei ole voimalik koiki miiiite ka timber
lilkata, sest miiiidi imberliikkkamiseks vajalikke toendeid pole lihtsalt
voimalik koguda“ (Howard-Jones, 2014, 1k 3).
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Niitena voib tuua levinud miiiidi, et kasutame vaid kiimnendikku oma ajust.
Nimelt pole mitte mingisugust voimalust, kuidas selgitada vilja, milline oleks
aju sajaprotsendiline voimsus, ning teisalt poleks evolutsiooniliselt méeldav,
et organismid hoiavad ,,igaks juhuks® tagavaraks nii suurt osa kasutut massi,
eriti veel aju puhul, mis on kéige enam energiat kasutav organ (Geake, 2008).

Paraku kinnitavad uuringud ka seda, et vadrarusaamade iimberliikkkamine
voi imberkonstrueerimine on tohutu viéljakutse, sest valeinfo voib olla muutus-
tele vdga vastupidav (Nyhan & Reifler, 2015). Nimelt, kui me millessegi usume,
leiame igapdevases praktikas nende uskumuste tdendamiseks piisavalt tden-
deid ja isiklikel kogemustel pohinevaid naiteid. Kogemusi, mis meie uskumusi
ei toeta, kipume lihtsalt ignoreerima, olgu siis kas teadlikult voi ebateadlikult
(De Bruyckere et al., 2015). Seetottu voib valeinfo mojutada uskumusi ja
hoiakuid ka parast nende iimberlitkkamist, kui seda ei asendata alternatiivse
pohjusliku ja piisavalt veenva seletusega. Paljude neuromiiiitide rahvus-
vaheline populaarsus viitab nende tegurite globaalsele md6tmele ning sellele,
et miitidid on enamasti taju- ja hoiakupohised, holmates sageli tervet keerukat
arusaamade siisteemi (mentaalsete mudelite vorgustikku) ning seega ei piisa
nende iimberlitkkamiseks vaid {ihekordsest 6ige infoga kokkupuutumisest (Chi,
2013; Lassonde et al., 2016; Verkade et al., 2017).

Mure neuromiiiitide leviku pérast hariduses on olnud péevakorral juba
pikalt ning rahvusvaheliselt on korraldatud palju uuringuid, mis kaardistavad
nende levikut dpetajaskonna ja teiste haridusspetsialistide hulgas. Artikli
autorite teada ei ole seda teemat Eestis varem uuritud ning seega huvitas meid,
kuivord on rahvusvahelistes uuringutes esitatud neuromiiiidid levinud meie
tudengite hulgas, et osata vajaduse korral nendele vddrarusaamadele Gpetaja-
koolituses teadlikult tdhelepanu juhtida. Samuti soovisime teada, kas oppijate
teatud taustategurid (nt vanus, ldbitud 6pingud, 6ppekava voi tookogemus
Opetajana) on seotud sellega, milliseid vddrarusaamu enam toeseks peetakse,
ning kas tiliopilastel, kes on dpingute raames labinud dppimise ja arengu teema-
lisi (haridus)psiithholoogia kursuseid, on teistega vorreldes paremad teadmised.

Opetajate seas enam levinud neuromuiiidid

Neuromiiiitide levikut dpetajate hulgas on viimase paarikiimne aasta jook-
sul uuritud iile maailma. Labivalt on kasutatud uuringutes OECD (2002) ja
Howard-Jonesi ning kolleegide (2009) hariduslike neuromiiiitidena maérat-
letud vditeid, mis toetuvad védralt voi lihtsustatult tdlgendatud neuroteaduslike
uuringute tulemustele. Neuromiiiitide levikut on uuritud mitmes riigis eri
sihtrithmade seas. Fookuses on olnud valdavalt 6petajad (Ferrero et al., 2016;
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Hughes et al., 2020), aga ka eripedagoogid, koolijuhid ja iilikooli 6ppejoud
(Tardif et al., 2015; van Dijk & Lane, 2018). Nditeks uuris Dekker kolleegidega
(2012) miiiitide levikut neuroteadustest huvituvate dpetajate hulgas ning samuti
on vorreldud tunnustatud ja oma dpetamise eest auhindu saanud opetajate
teadmisi alles alustanud opetajatega (Horvath et al., 2018).

Opetajakoolituse iilidpilased on uurimise keskmes olnud samuti paljudes
maades. Papadatou-Pastoul kolleegidega (2017) analiiiisis Kreeka, Diindar ja
Giindiiz (2016) analiiiisisid Tiirgi tulevaste dpetajate teadmisi. Saksamaal uurisid
Grospietsch ja Mayer (2019) nende tlidpilaste teadmisi, kes spetsialiseerusid
bioloogiale ja olid labinud neuroteaduslikke teadmisi puudutavad kursused
(inimese bioloogia / loomade fiisioloogia) ning kes tulevikus peaksid neid
teemasid Opetama ka Opilastele. Louna-Koreas hindas Im kolleegidega (2018),
kas hariduspsithholoogia kursuste ldbimine parandab neuroteadustealast kirja-
oskust ja vihendab &petajakoolituse iilidpilaste usku neuromiiiitidesse. Koigi
nende uuringute sénum on paraku sama: neuromiiiidid on hoolimata kultuuri-
kontekstist ja ldbitud opingutest levinud Opetajate ja haridusspetsialistide seas
laiat iile maailma.

Torrijos-Muelase ja kolleegide (2021) neuromtiiite puudutava kirjanduse
stisteemsest analiiiisist selgub, et haridusvaldkonnas on iile maailma koige enam
levinud miiiit, et indiviidid 6pivad paremini, kui arvestatakse nende visuaalse,
auditiivse voi kinesteetilise (VAK) opistiili eelistusi. 91,3 protsendis uuringutes
on see toodud esile kui iiks enam levinud neuromiiiite. Uurimustele tuginedes
on aga teada, et ,,valdav osa dppesisu on talletatud tahenduse alusel ega tugine
visuaalsele, kuulmis- voi kinesteetilisele malule® (Willingham, 2005). Pigem
voib juhtuda, et kohandades juhendamisviise vaid 6ppija teatud modaalsuse
tugevustele, on moju oppimisele ja opitulemustele oodatust hoopis vastupidine,
sest Oppimine vaid tihte tajukanalit kasutades jaab ithekiilgseks ja mélujalgede
kodeerimine ning hilisem mélust kittesaamine piiratuks (vt nt Kirschner, 2017;
Pashler et al., 2008).

Enam kui pool uuringuist (58,3%) kirjeldab 6petajate vankumatut usku
ka esimese kolme eluaasta kriitilisuse miiiiti 6ppimise seisukohalt. IImselgelt
on esimesed eluaastad lapse arengus tdhtsad ning miiiidi tekke taga arva-
takse olevat teadmine, et siinapsite kasv on eriti kiire esimese kolme eluaasta
jooksul. Selle teadmise iiletdhtsustamine ning tervikliku neuroloogilise arengu
kontekstist véljarebimine on arvatavasti viinud lihtsustatud vdarteadmiseni.
Nimelt on meie ajul voime neid neuroseoseid luua kogu elu, kuigi enamasti
toepoolest monevorra aeglasemalt ning lisaks ei soltu 6ppimisvoime pelgalt
stinapsite tekkest, vaid ka stinapsite hulga optimeerimisest, mis hoogustub
eri eluetappidel, nditeks teismeeas (Blakemore, 2018; van Dijk & Lane, 2018).
Koikide elusolendite arengus on tundlikke aegu, mil nende psiiithika areng
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on keskkonna suhtes koige vastuvotlikum, kuid keskendudes vaid esimesele
kolmele eluaastale, alahindame niiteks arengut, mis toimub hilisemas lapse- ja
noorukieas. Tasub ka meeles pidada, et ehkki kiindumussuhte tekkes mangi-
vad esimesed kolm eluaastat tdesti oma rolli, omandame suurema osa sotsiaal-
emotsionaalsetest ja kognitiivsetest oskustest alles parast kolmandat eluaastat
ning puudujidgid mingis arenguetapis on enamasti kompenseeritavad veel ka
hilisemas eas (Blakemore, 2018; Im et al., 2018; Paris, 2013).

Viimane kolmest koéige levinumast neuromiiiidist, millele leidub viiteid
41,7 protsendis Torrijos-Muelase jt (2021) analiiiisitud uuringutes, on seotud
usuga, et erinevused aju poolkerade domineerimisel (vasak vs. parem) selgi-
tavad oppijate individuaalseid erinevusi. Tardifi jt (2015) uuringus ilmnes,
et seda miiiiti uskusid enam keskkooli- kui algklasside dpetajad. Kuigi aju-
poolkeradel on teatud erifunktsioone, siis aju toimimiseks komplekssete oskuste
puhul on tahtis koost6o eri ajuosade vahel. Koik need on kiill diferentseerunud,
kuid annavad oma panuse aju kui terviku toimimisse ning téiesti eksitav on
vdita, justkui peaksid kaks ajupoolkera omavahel lakkamatut voitlust. Lisaks
pole ajukuvamismeetodeid appi vottes titheski uuringus leitud, et saaks viita,
et iiks ajupoolkera on teisest domineerivam. Sellised keerukad funktsioonid
nagu motlemine, Oppimine ja loovus séltuvad aju erinevate piirkondade ja aju-
poolkerade vahelisest koordineeritud tegevusest (Geake, 2008).

Sotsiokultuurilisest aspektist on ilmnenud teatud erinevused opetajate
uskumustes ehk milline neuromiiiit on {ihes voi teises riigis populaarsuselt
esikohal ehk millega néustumise méar on suurim (Ferrero et al., 2016). Nai-
teks Hispaania dpetajate seas on enam levinud miiiit, et stiimulirikas keskkond
parandab koolieelsete laste ajutegevust. Koguni 94 protsenti dpetajatest pidas
seda toeseks. Paraku on teada, et arengut takistavalt voivad mojuda nii ala- kui
ka tlestimuleerimine. Soovides lapse arengut toetada, tuleks iga lapse puhul
hoolega jélgida ja analiiiisida, kui palju, mida ja millal rakendada (Blakemore,
2018; Im et al., 2018; Paris, 2013). 91,1 protsenti Hispaania Opetajatest arvas, et
oppija VAK-opistiiliga arvestamine toetab 6ppimist, ning 82 protsenti uskus,
et peenmotoorikat parandavad koordinatsiooniharjutused voivad parandada
kirjaoskust. Selle kohta, et koordinatsiooniharjutused v6i muud nn aju voéimle-
mise meetodid omaksid mingit moju aju joudluse parandamisele, pole aga
senini mingeid usaldusvairseid téendeid (Im et al., 2018). Dekkeri ja tema
kolleegide uuringus (2012, lk 3), kus valim koosnes Suurbritannia ja Hollandi
alg- ja keskkooli dpetajatest, kes teatasid, et on huvitatud neuroteadustest,
selgus, et 80 protsenti Opetajatest pidas toeseks infot, et 1) ,,inimesed 6pivad
paremini, kui arvestatakse nende Opistiiliga (nt kuulmis-, visuaalne, kines-
teetiline) ehk neile esitatakse infot nende eelistatud tajukanali kaudu®, 2) ,.erine-
vused poolkera domineerimises (vasak vs. parem) voivad aidata selgitada
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individuaalseid erinevusi oppijate vahel“ ning 3) ,lithikesed koordinatsiooni
toetavad harjutused voivad parandada vasaku ja parema ajupoolkera funkt-
sioonide integreerimist®.

Kuigi uuringuid neuromiiiitide leviku kohta dpetajate hulgas on véiga palju,
ei ole siiani {iheselt selge, mis ennustab vdararusaamade teket ja mis nende eest
kaitseks, sest uuringute tulemused on véiga vastuolulised (Ferrero et al., 2016).
Niiteks on leitud, et erisused nais- ja meesopetajate vahel puuduvad (Dekker
et al., 2012; Hughes et al., 2020), kuid on ka uuringuid, kus on leitud, et naised
usuvad miiiite enam kui mehed (Ferrero et al., 2016), ning neid, kus on leitud,
et hoopis mehed usuvad naistest enam neuromiiiitidesse (Diindar & Giindiiz,
2016). Enamasti ei ole leitud seoseid neuromiiiitidesse uskumise ja to6kogemuse
voi Opetatava ainevaldkonna vahel (Dekker ef al., 2012; Hughes et al., 2020).
Niiteks uuriti algajate ja tunnustatud, oma dpetamistohusust tdestanud opeta-
jate usku neuromiiiitidesse ning nii algajad kui ka edukad 6petajad uskusid
miilite samavorra. Samas todeti, et ilmselt need vddrarusaamad ei mojuta
praktikat, sest hoolimata uskumustest olid hinnatud dpetajad 6petamisel vaga
tulemuslikud (Horvath et al., 2018). See v6ib kinnitada ka asjaolu, et neuro-
teaduste tulemustega kiill ollakse monevorra kursis, aga neid 6petamisel siiski
ei rakendata.

Mitmes uuringus on viidatud, et neuroteaduslik kirjaoskus pole osu-
tunud tohusaks kaitsvaks teguriks vadrarusaamade eest. Nimelt on hinna-
tud Opetajate neuromiiiitidesse uskumise korval ka nende tildteadmisi aju ja
psiiiihika kohta. Naiteks Austraalias korraldatud uuringus ilmnes koguni, et
need Opetajad, kel olid paremad faktiteadmised aju kohta, uskusid ka neuro-
miiiite enam (Gleichgerrcht et al., 2015). Ka Dekker jt (2012) leidsid Suurbri-
tannia ja Hollandi opetajate puhul, et usku miiiitidesse ennustasid paremad
tildteadmised aju kohta ehk 6petajad, kellel oli suurem iildteadmiste skoor,
uskusid toendolisemalt ka miiiite. Mitte tikski teine tegur [riik, sugu, vanus,
koolitiiiip (alg-/keskkool), populaarteadusliku voi teadusajakirjanduse luge-
mine, tdienduskoolitused] ei ennustanud usku miititidesse. Kiill aga ilmnes seos,
et mida enam loeti populaarteaduslikke ajakirju, seda enam osati vastata digesti
aju toimimist puudutavatele iildistele kiisimustele ning need teadmised olid
Hollandi 6petajatel paremad kui Suurbritannia dpetajatel. Uuringute tulemused
nditavad, et vastajatel, kes regulaarselt loevad populaarteaduslikke ajakirju, olid
tildteadmisi puudutavates kiisimustes paremad tulemused, kuid paraku seostus
parem {ildteadmiste skoor ka suurema vastuvétlikkusega neuromiiiitidele. Uks
seletusi siinkohal on see, et opetajad, kes otsivad infot aju ning neuroteaduste
kohta, voivad tahtmatult kokku puutuda ka suures koguses ringleva valeinfoga.
Teisalt on voimalik ka see, et 6petajad, kes usuvad neuromiiiite, otsivad teavet
aju voi neuroteaduse kohta, suurendades seeldbi ka oma faktiteadmisi (Huges
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et al., 2020). Samas leidsid Howard-Jones ja kolleegid (2009), et nende uuringus
osalenud opetajate puhul olid paremad iildteadmised siiski seotud madalama
vaarteadmiste hulgaga.

Seda, et neuromiiiitide imberlitkkamiseks ei piisa vaid tthekordsest dige
infoga kokkupuutumisest, nditasid Imi ja kolleegide (2018) uuringu tule-
mused. Nimelt parandas hariduspsithholoogia kursuste labimine kiill tudengite
neuroteadustealast kirjaoskust, kuid ei méjutanud usku neuromiiiitidesse ehk
pseudoteadmised eksisteerisid korvuti tositeaduslike teadmistega. Ferrero jt
(2016) uuringust selgus, et kui teadusajakirjade lugemine vdhendas usku neuro-
miiiitidesse, siis haridusajakirjade lugemine seda usku suurendas ehk miiidid
voivad levida just dpetajatele suunatud populaarteaduslikes viljaannetes, mis
oma olemuselt tegelevad teaduspohise teadmise lihtsustamisega. Ka teised
uurijad on esile toonud, et just mittespetsialistide koostatud triikiste, konve-
rentside, to6tubade voi Oppematerjalide levitamine on holbustanud kiisitava
kehtivusega neuroteadusliku sisu levikut kogu haridusringkonnas (Busso &
Pollack, 2014; Goswami, 2006; Howard-Jones, 2014). Need {ilelihtsustatud ja
vihese teadusliku taustaga soovitused on tihti selgemini moistetavad, atraktiiv-
sed ning klassiruumi lihtsalt iilekantavad ning seega tdendoliselt opetajatele
meelepirasemad ja meeldejadvamad. Tardif jt (2015), kes uurisid Sveitsi dpeta-
jaid ja tudengeid, toid esile, et vastajatest veerand todes, et kuulis visuaalsete,
auditiivsete ja kinesteetiliste opistiilide olemasolust just koolitusel. See tdhendab,
et neuromiiiidid levivad tihti dpetajatele suunatud koolituste kaudu, kus ei opeta
erialaspetsialistid. Ingliskeelses maailmas on neuromiiiitide levitamisel suur roll
ka kommertskirjastustel ning viga levinud on ka nn ajupéhised (brain-based)
harjutused ja programmid, millest paljud pohinevad ajupoolkerade spetsiali-
seerumisest tuletatud véartolgendatud pseudoteadmistel (Howard-Jones, 2014).

Uurimuse eesmark ja uurimiskusimused

Opetajahariduses on oluline olla teadlik iiliépilaste seas levinud viir-
arusaamadest, et osata neile 6pingute jooksul teadlikult tdhelepanu poorata.
Seega oli siinse uurimuse eesmark selgitada, mil maéral on rahvusvahelistes
uuringutes esitatud neuromiiiidid levinud meie erineva tausta ja 6pikogemusega
opetajakoolituse tudengite hulgas. Tépsemalt otsiti vastust kahele uurimis-
kiisimusele.

1) Millised on dpetajakoolituse iilidpilaste hulgas enam levinud neuromiiiidid
ning kas opetajaks oppijaid iseloomustavad taustategurid (vanus, labitud
opingud, dppekava voi tockogemus Opetajana) on seotud sellega, milliseid
vadrarusaamu enam toeseks peetakse?
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2) Kas uliopilastel, kes on opingutel ldbinud teatud arengu ja dppimise
teemasid puudutavaid hariduspsiihholoogiaalaseid kursusi, on paremad
teadmised vorreldes nendega, kes seda teinud ei ole?

Metoodika

Valim

Kokku vastas kiisimustikule 2020/21. 6ppeaastal 297 Tallinna (N = 221) ja Tartu
(N =76) iilikooli 6petajakoolituse tudengit. Kiisitluses osalemine oli vabatahtlik,
tliopilasi informeeriti enne kiisitlust selle eesmarkidest ning andmete kasuta-
misest. Kiisimustik korraldati elektrooniliselt ning selle tditmisele kulus kesk-
miselt 15 minutit. Tallinna Ulikooli iilidpilased tiitsid kiisimustiku loengul ning
Tartu Ulikooli tudengid kodus.

Vastajate keskmine vanus oli 31 aastat (Min = 18 ja Max = 66). Tookogemus
opetajana puudus vaid vihem kui pooltel, s.o 130 vastajal. Opetajatéo koge-
musega iiliopilastest koige suurem hulk, s.o 24 protsenti (N = 71), oli t66-
kogemusega 2-5 aastat ja 21 protsenti, s.0 62 vastajat, olid kas just opetajatood
alustanud voi to6tanud iihe aasta. Tookogemust 6-10 aastat oli 12 vastajal ja
enam kui 11 aastat tdokogemust 22-1. Opingute korvalt ei tootanud parasjagu
Opetajana 155 vastajat (52%), koormusega vihem kui 20 tundi nadalas t66tas
79 (27%) ning rohkem kui 20 tundi 63 (21%) vastajatest. Vastajatest enamiku,
5.0 89 protsendi emakeeleks oli eesti keel, vene emakeelega vastajaid oli 32 (11%)
ning nii eesti kui ka vene emakeelt voi muu emakeele konelejatena madratles
end mélemal juhul ainult iiks vastaja. Oppekavade poolest moodustas kéige
suurema grupi, s.o 28 protsenti (N = 82), vastajatest tulevased klassiopetajad,
neile jargnesid humanitaarainete dpetajateks oppijad, s.o eesti ja voorkeelte ning
ajaloo opetajad (22%; N = 65). Pea vordselt osales kiisitluses reaal- ja loodus-
ainete, s.0 matemaatika, informaatika, glimnaasiumi loodusainete opetajaid
(N = 39) ja oskusainete, s.0 kehalise kasvatuse, kunsti, muusika ja tehnoloogia
ainete Opetajaid (N = 38). Mitme aine dpetaja dppekaval 6ppijaid oli 19, eri-
pedagooge 17, pedagoogika oppekaval oppijaid 19, alushariduse pedagooge 6
ning tulevasi kutsedpetajaid 5. Uks iilidpilane oli sotsiaalpedagoogika 6ppe-
kavalt ning 6 tilidpilase puhul oli 6ppekava jadnud madratlemata.

Kisitlusele vastanud tudengite seas oli 58 protsenti vastajatest opingute
alguses ning seetottu veel mitte labinud arengu ja 6ppimise teemadega seotud
hariduspsiihholoogia kursuseid. 42 protsenti vastanutest (N = 126) oli need
kursused labinud.
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Instrument

Andmekogumiseks kasutatud kiisimustik koosnes kahest osast, millest esimene
puudutas demograafilisi nditajaid, nagu vanus, emakeel, to6kogemus, dppekava,
millel 6pitakse, ning té6koormus dpetajana opingute korval. Teine kiisimuste
plokk sisaldas kokku 29 vdidet, millest 14 puudutas enam levinud neuromiiiite
(vt tabelit 1) ehk levinud vaarteadmisi, mis on tekkinud teadustulemuste mitte-
moistmise, vadralt interpreteerimise voi teaduslikult tdestatud faktide vale esita-
mise ja tolgendamise tagajérjel (OECD, 2002). Varasemate uuringutega koos-
kola huvides sisaldas kiisimustik lisaks neuromiiiite puudutavatele vaidetele
ka 15 vididet aju ja aju toimimist puudutavate faktide ehk tildteadmiste kohta
(vt tabelit 2).

Kuna eesmairk oli eelkoige selgitada, kas ja kuivord on rahvusvaheliselt
enam levinud neuromiitidid levinud meie dpetajakoolituse tudengite hulgas,
siis toetuti uuringutes koige enam kasutatud Dekkeri ja tema kolleegide (2012)
loodud instrumendile, mis tolgiti eesti keelde ja millele lisati moned vaited
uuemast ja laiapohjalisemast Imi ja kolleegide (2018) loodud kiisimustikust.
Kiisimustiku sisulise valiidsuse tagamiseks kaasati uurimisrithma eksperti-
dena hariduspsiihholoogia ja kasvatusteaduste valkonna esindajad, kellega
arutati 1abi vdidete tolked ning vorreldi uurimusi, kus neid viiteid oli kasu-
tatud. Toetudes aruteludele ja varasemate to6de analiiiisile, tehti vdidete valik,
sealhulgas otsustati nditeks jatta kiisitlusest vilja teatud miiiidid, mis olid
seotud aju t60 ja teatud toiduainete voi toidulisandite (nt suhkru ja oomega-3-
ning -6-rasvhapete) tarbimisega. Kiisimustikku jadnud véidete sisereliaabluse
nditajad (Cronbachi alpha) kahes kategoorias olid neuromiiiitide puhul 0,67 ja
aju toimimist puudutavate iildteadmiste skaala puhul 0,72.

Kiisitluses osalenud iilidpilastel paluti hinnata iga véidet, mérkides vastusena
tiks kolmest voimalusest: ,vaide on dige®, ,vdide on vale® voi ,.ei tea“ Kisitlusele
vastasid koigepealt Tallinna Ulikooli tudengid ja see korraldati loenguruumis,
kus tudengitele pakuti kiisitluse tditmise ajal ka voimalust esitada tdpsustavaid
kiisimusi, kui véited jdid selgusetuks. Seda voimalust tudengid ei kasutanud.
Tartu Ulikooli tudengitele tutvustas dppejoud uuringut ja saatis kiisitluse lingi;
kiisitlus tdideti kodus.

Andmeanaliiiisi tehti tarkvaraprogrammiga SPSS 27. Peale kirjeldava
statistika esitamise vorreldi rithmade keskmiste erinevusi, kasutades t-testi ning
dispersioonianaliiiisi. Varasemate uuringutega sarnaselt analiiiisisime ka siinses
uuringus eraldi neuromiiiite ja iildteadmiste kiisimusi. Eri tunnuste vaheliste
seoste viljaselgitamiseks tehti korrelatsioonanaliiiis.
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Tulemused

Opetajakoolituse Ulidpilaste seas enam levinud neuromidid

Analiitisides 6petajakoolituse iiliopilaste vastuseid neuromiiiite puudutavatele
vaidetele, selgus, et koige enam levinud neuromiiiit on arusaam, et dppimine
on téhusam, kui info jagamisel arvestatakse dppijate VAK-opistiiliga (visuaalne,
auditiivne, kinesteetiline; vt tabelit 1). Koguni 82,8 protsenti tiliopilasi arvas, et
see neuromiiiit vastab toele.

Ainult pisut vihem ehk 79,5 protsenti iiliopilastest uskus, et pogusad koordi-
natsiooniharjutused aitavad parandada vasaku ja parema ajupoolkera vahelist
koost66d. Kolmas enam levinud neuromiiiit éiliopilaste hulgas oli seotud
arusaamaga, et aju arengu mottes on esimesed kolm eluaastat koige olulisemad.
Kokku 76,9 protsenti iilidpilastest pidas seda viidet tdeseks. Ule poole, s.0
64,6 protsenti kiisimustikule vastanud iiliopilastest uskus ka miiiiti, et stiimu-
litega rikastatud keskkonnad parandavad eelkooliealiste laste ajufunktsioonide
toimimist, seega mida rikkalikum keskkond, seda kiiremini ajufunktsioonid
kiipsevad. 59,9 protsenti vastajatest pidas digeks viidet, et malujiljed talle-
tatakse ajju sarnaselt arvutiga, mis tahendab, et iga malupilt salvestub iihte
imepisikesse ajupiirkonda.

Viga levinud tunduvad iiliopilaste seas olevat ka ajupoolkerade eri funkt-
sioonidega seotud miiiidid ehk 62 protsenti arvab, et erinevus aju poolkerade
domineerimises (vasak ja parem ajupoolkera) aitab selgitada, miks inimesed
erinevalt opivad, 58,6 protsenti usub, et vasak ajupoolkera tegeleb ratsionaalse
motlemisega ning parem ajupoolkera emotsionaalse info to6tlemisega, ning
50,2 protsenti peab toeseks viidet, et inimesed, kel domineerib parem aju-
poolkera, on loomingulisemad kui inimesed, kel domineerib vasak ajupoolkera.

Koige vaihem usuti neuromiiiiti aju suuruse ja intelligentsuse seose kohta ehk
90,2 protsenti vastajatest pidasid seda viidet valeks. Ule poole ehk 65,3 prot-
senti teadis, et kakskeelne haridus ei aeglusta lapse arengut. Pisut iile poole, s.0
54,9 protsenti iiliopilastest teadis, et kuigi koigi elusolendite arengus on tund-
likke perioode, mil nende psiiiihika on keskkonna suhtes kéige vastuvotlikum,
ei tdhenda see aga seda, et hiljem pole 6ppimine enam voimalik, sest inimese aju
muutub terve elu, luues muu hulgas uusi narvirakkudevahelisi ithendusi ning
kustutades neid, mida enam ei kasutata. Samuti ei olnud pooled, s.o 51,5 prot-
senti, tiliopilastest nous viditega, nagu kasutaksime vaid kiimnendikku oma
ajust.
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Tabel 1. Ulevaade neuromuutide kohta antud digetest ja valedest vastustest

1) Inimesed 6pivad paremini, kui info jagamisel 82,8 121 51
arvestatakse nende opistiiliga (nt visuaalne,
auditiivne, kinesteetiline).

2) Pogusad koordinatsiooniharjutused aitavad 79,5 34 17,2
parandada vasaku ja parema ajupoolkera vahelist
koostdaod.

3) Ajuarengu mottes on esimesed kolm eluaastat kdige 76.8 7.7 15,5
olulisemad.

4) Erinevus aju poolkerade domineerimises (vasak ja 62,0 13,5 24,6

parem ajupoolkera) aitab selgitada, miks inimesed
erinevalt dpivad.

5) Erinevate stiimulitega rikastatud keskkonnad 64,6 14,8 20,5
parandavad eelkooliealiste laste ajufunktsioonide
toimimist — mida rikkalikum keskkond, seda kiiremini
ajufunktsioonid kUpsevad.

6) Malujaljed talletatakse ajju sarnaselt arvutiga, 599 19.5 20,5
mis tdhendab, et iga malupilt salvestub Uhte
imepisikesse ajupiirkonda.

7) Vasak ajupoolkera tegeleb ratsionaalse métlemisega 58,6 13,8 27,6
ning parem ajupoolkera emotsionaalse info
té6tlemisega.

8) Inimesed, kel domineerib parem ajupoolkera, on 50,2 209 29,0
loomingulisemad kui inimesed, kel domineerib vasak
ajupoolkera.

9) Kasutame ainult 10% oma ajust. 36,4 51,5 121

10) Iga kord, kui me midagi dpime, lisandub ajju Uks 279 36,7 35,4
vaike kurd.

11) Mozarti muusika kuulamine téstab intelligentsust. 26,6 1.4 32,0

12) Inimese arengus on nn kriitilised perioodid, parast 249 54,9 20,2
mida pole teatud asjade dppimine enam voimalik.

13) Kakskeelne haridus tekitab mitme keeleststeemi 20,2 65,3 14,5
konflikti tottu lapses segadust ning aeglustab tema
arengut.

14) Aju suurus on seotud intelligentsusega - mida 4,0 90.2 57

suurem aju, seda intelligentsem on inimene.



Opetajakoolituse tudengite neuromaudid 129

Analiitisides vastuseid aju toimimist puudutavatele tildteadmiste véidetele
(vt tabelit 2) on vaid iihe vdite puhul valede vastuste méar suurem odigete
vastuste madrast. Nimelt 43,1 protsenti vastajatest arvas ekslikult, et hormoonid
mojutavad keha seesmisi olekuid, kuid mitte inimese isiksust.

Tabel 2. Ulevaade aju t68d puudutavatest valedest ja korrektsetest vastustest

1) Hormoonid mojutavad keha seesmisi olekuid, kuid mitte 431 33,0 239
inimese isiksust (V).

2) Paérast stndi ajurakke ehk neuroneid enam juurde ei teki 279 53,5 18,5
(V).

3) Ajupiirkonnad to6tavad eraldiseisvalt (V). 26,3 59,6 141

4) Parast seda, kui moénest sindmusest on malujalg 20,2 69.4 10,4

moodustunud, jaab see alatiseks sellisena alles (V).

5) Kui méni ajupiirkond saab kahjustada, voib juhtuda, et 17.8 61,6 20,5
teised piirkonnad vétavad selle piirkonna funktsioonid
enda kanda (T).

6) Keelelise info tootlemisega tegeleb peamiselt vasak 13,8 48,8 374
ajupoolkera (T).

7) Keha tsirkadiaansed ratmid (66paevarttmid) muutuvad 13,8 56,2 30,0
teismeeas, mistdttu opilased on esimeste tundide ajal
vasinud (T).

8) Kasutame oma aju 24 tundi 66paevas (T). 131 84,5 2.4

9) Teismeliste impulsiivne kaitumine on osaliselt selgitatav 10,4 75.8 13,8

sellega, et nende ajufunktsioonid pole veel taielikult
arenenud (T).

10

=

Aju areng voi kiipsemine on jéudnud lépule pdhikooli 9.8 75,8 14,5
I6puks voi keskkooli alguseks (V).

11) Vasak ajupoolkera kontrollib peamiselt paremat 74 791 13,5
kehapoolt ning parem ajupoolkera vasakut kehapoolt (T).

12) Neuronaalse suhtluse kiirust parandav mueliniseerumine 57 36,7 57,6
intensiivistub oluliselt teismeea jooksul (T).

13) Emotsionaalseid stiimuleid tootleb aju kiiremini kui 54 71,0 23,6
neutraalseid stiimuleid (T).

14) Ajurakkudevaheline uute Ghenduste loomine véib 51 84,2 10,8
toimuda veel ka vaga korges eas (T).

15) Erinevate ajuosade vaheline suhtlus toimub keemiliste 3.4 77.8 18,9
ainete ja elektriimpulsside abil (T).
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Suuremal osal 6petajakoolituse iiliopilastest on suhteliselt head teadmised aju
tldisest toimimisest ehk sellest, et kasutame aju 24 tundi 66pdevas, et aju-
osadevaheline suhtlus toimub keemiliste ainete ja elektriimpulsside abil ning et
ajurakkude vaheliste uute tthenduste loomine voib toimuda veel ka viga korges
eas. Kuigi ajupoolkerade toimimise kohta on palju vadrteadmist, teatakse, et
vasak ajupoolkera kontrollib peamiselt paremat ning parem ajupoolkera vasakut
kehapoolt. Ule 75 protsendi vastajatest on diged vastused andnud ka aju arengut
puudutavatele vaidetele ehk teatakse, et aju areng voi kiipsemine ei ole joudnud
veel 16pule pohikooli 16puks voi keskkooli alguseks ning et teismeliste impul-
siivne kéditumine on osaliselt selgitatav sellega, et nende ajufunktsioonid pole
veel téielikult arenenud. Huvitav on see, et ehkki ollakse hasti kursis sellega,
et ajuosadevaheline suhtlus toimub keemiliste ainete ja elektriimpulsside abil,
ei tea iile poole, s.0 57,6 protsenti vastajatest, et neuronaalse suhtluse kiirust
parandav miieliniseerumine intensiivistub oluliselt teismeea jooksul. 37,4 prot-
senti ei ole kindlad selles, et keelelise info tootlemisega tegeleb peamiselt vasak
ajupoolkera.

Kokkuvéttes voib delda, et digete vastuste osakaal oli korgem iildteadmisi
puudutavate kiisimuste juures, seal oli digete vastuste osakaal keskmiselt
66 protsenti ja neuromiiiitide puhul vaid 30,7 protsenti koigist vastustest.

Opetajakoolituse ulidpilaste rihmade erinevused

Peale selle, kuivord levinud on neuromiiiidid Eesti dpetajakoolituse tudengite
hulgas, soovisime teada, kas opetajaks oppijaid iseloomustavad taustategurid
(vanus, ldbitud 6pingud, dppekava, tookogemus dpetajana) on seotud sellega,
milliseid vddrarusaamu enam toeseks peetakse.

Analiitisimaks seoseid vastajate vanuse ja neuromiiiite puudutavatele véide-
tele antud vastuste vahel, tehti Pearsoni korrelatsioonanaliiiis. Nork positiivne
korrelatsioon (r = 0,12; p = 0,044) ilmnes ainult vanuse ja miiiitide kohta antud
valede vastuste vahel ehk vanuse kasvades suurenes valede vastuste arv, s.o usk
neuromiiiitidesse. Uldteadmiste osas niisugused seosed puudusid. Dispersiooni-
analiiiisi tulemused dppekavade jargi nditasid, et statistiliselt olulised erinevused
puuduvad ehk neuromiiiitidesse uskumist esineb koikidel oppekavadel oppivate
opetajakoolituse iilidpilaste hulgas vordsel maidral. Ka ei eristunud erinevatel
oppekavadel oppivad iiliopilased iiksteisest oma iildteadmiste poolest. Sama
ilmnes ka tookogemuse puhul: nii tookogemuseta kui ka tookogemusega tili-
opilaste hulgas on vordselt neid, kes usuvad neuromiiiitidesse, ning rithmade
vahel statistiliselt olulised erinevused puuduvad. Uldteadmiste osas ilmnes
statistiliselt oluline erinevus (F(2,123) = 3,115; p = 0,048; n* = 0,48) tlidpilaste
rithmade vahel, kes ei toota (M = 10,7) ja kes tootavad rohkem kui 20 tundi
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nadalas (M = 9,1) ehk iiliopilastel, kes ei toota, olid tildteadmised paremad
kui neil, kes to6tasid 6pingute korvalt dpetajatena rohkem kui 20 tundi nada-
las. Dispersioonianaliiiis iiliopilaste toOstaazi rithmade jérgi toi vdlja olulise
erinevuse kahe grupi vahel (F(4,121) = 3,278; p = 0,014; n* = 0,10). Nimelt
oli iilidpilastel, kellel oli toostaazi dpetajana 6-10 aastat, enam neuromiiiite
puudutavaid 6igeid vastuseid (M = 6,8; SD = 2,4) kui iilidpilastel, kelle toostaaz
oli 0-1 aastat (M = 3,8; SD = 1,7). Samuti ilmnes statistiliselt oluline erinevus
kahe rithma vahel neuromiiiitide kiisimustele antud ,.ei tea“ vastuste puhul,
(F(4,121) =2,927; p = 0,024; n* = 0,09). Nimelt iilidpilased toostaaziga 0-1 aas-
tat vastasid enam ,ei tea“ (M = 3,6; SD = 2,2) kui iiliopilased, kellel toostaaz
opetajana puudus (M = 2,0; SD = 2,0). Uldteadmiste osas erineva toostaaziga
Opetajate rithmade vahel erinevusi ei ilmnenud.

Vorreldes 6pingute kdigus oppimise ja arengu teemasid kisitleva psithho-
loogiakursuse labinud tlidpilaste teadmisi nende iilidpilaste teadmistega, kes
ei olnud asjaomaseid kursusi ldbinud, ilmnes kahe rithma vahel statistiliselt
oluline erinevus neuromiiiitide osas antud digetes vastustes, #(295) = 2,342;
p = 0,020, ja iildteadmiste osas antud oigetes vastustes, #(295) = 2,160; p = 0,032.
Nimelt andsid iiliopilased, kes olid labinud psiihholoogiakursusi, kus iildjuhul
kasitletakse ka aju tooprotsesse konkreetsete kognitiivsete iilesannete tait-
misel, enam 6igeid vastuseid neuromiiiitide osas (vastavalt M = 4,6; SD = 2,18
ja M =4,0; SD = 1,87). Samuti oli nende tildteadmiste osas digete vastuste hulk
teistest suurem (vastavalt M = 10,28; SD = 2,74 ja M = 9,56; SD = 2,88). Valede
vastuste ja ,ei tea“ vastanute vahel neuromiiiitide ja tildteadmiste osas erisused
kahe rithma vahel puudusid. Analiiiisides aga 6pingutel 6ppimise ja arengu
teemalisi psithholoogiakursusi ldbinud 6ppijate (N = 126) neuromiiiitidele
antud digete ja valede vastuste hulka, selgub, et viga suur osa iiliopilastest, kes
on mone sellise kursuse dpingutel liabinud, usuvad endiselt neuromiiiitidesse.
Nimelt 83 protsenti ndustub endiselt viitega, et inimesed opivad paremini,
kui info jagamisel arvestatakse nende VAK-opistiiliga, 78 protsenti usub, et
aju arengu mottes on esimesed kolm eluaastat koige olulisemad ning 77 prot-
senti arvab, et pogusad koordinatsiooniharjutused aitavad parandada vasaku
ja parema ajupoolkera koostdd. Ule poole neist peab tdeseks viidet, et mida
rikkalikum keskkond, seda kiiremini ajufunktsioonid kiipsevad (66%) ning et
malujdljed talletatakse ajju sarnaselt arvutiga ehk iga malupilt salvestub tihte
imepisikesse ajupiirkonda (60%). Uligpilaste hulgas, kes on arengu ja dppi-
mise teemasid puudutavaid psithholoogiakursusi labinud, on endiselt levinud
ka vadrarusaamad ajupoolkerade spetsiifiliste funktsioonide kohta ehk 55 prot-
senti usub, et vasak ajupoolkera tegeleb ratsionaalse motlemisega ning parem
ajupoolkera emotsionaalse info tootlemisega, 54 protsenti arvab, et erinevus
aju poolkerade domineerimises aitab selgitada, miks inimesed erinevalt 6pivad,
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ning 50 protsenti usub, et inimesed, kel domineerib parem ajupoolkera, on
loomingulisemad. Seega, kuigi teatud erisus kahe rithma vahel ilmnes, on
neuromiiiidid tliopilaste hulgas vdga levinud ning paraku ei ole ka 6pingute
kaigus saadud oppimist ja arengut puudutavad teadmised vihendanud usku
enam levinud neuromiiiitidesse. Kiill aga ilmnes korrelatsioonanaliiiisis, et
tliopilastel, kel oli kokku enam 6igeid vastuseid, olid paremad teadmised nii
neuromiiiitide (r = 0,78; p < 0,01) kui tildteadmiste osas (r = 0,89; p < 0,01)
ning vihem valesid vastuseid nii neuromiiiitide (r = - 0,15; p < 0,05) kui ka
tildteadmiste osas (r = — 0,13; p < 0,05). Samuti oli neil vihem ,ei tea“ vastu-
seid nii neuromiiiitide (r = - 0,52; p < 0,01) kui ka tildteadmiste osas (r = -0.77;
p < 0,01). Seega voib meie valimi puhul 6elda, et paremad iildteadmised on
siiski seotud sellega, et neuromiiiitide suhtes oldakse kriitilisemad.

Arutelu ja kokkuvoéte

Haridusiildsus on itha enam huvitatud 6petamise kvaliteedi parandamist
voimaldavate neuroteaduste tulemuste rakendamisest praktikas, kuid véhe-
sed valdkonnapdhised eelteadmised voivad osutuda viljakaks pinnaseks iile-
lihtsustatud iildistuste ja miiiitide tekkeks. Siinse uuringuga analiiiisiti 297
Tallinna ja Tartu tlikooli 6petajakoolituse iiliopilase teadmisi psiiiihilistest
protsessidest ja aju toimimisest. Tdpsemalt olid uuringu fookuses neuromiiiidid
ja nende levik dpetajakoolituse iilidpilaste seas, kuid analiiiisiti ka opetajaks
oppijate tildisi faktiteadmisi aju toimimise kohta.

Nagu ka mitmes teises uuringus (Torrijos-Muelas et al., 2021), osutus tule-
vaste Opetajate seas enim levinud véddrteadmiseks arusaam, et opilaste 6pi-
stiilidega (visuaalne, auditiivne, kinesteetiline) arvestamine toetab dppimist.
Sellest, miks tile maailma laialdaselt levinud nn VAK-6pistiilide miiiit, mida
siiani vdga paljudes Opetajatele suunatud koolitustes ja meedias populari-
seeritakse, ei pea paika, on kognitiivsete protsesside uurimisega tegelev haridus-
psiithholoogia professor Paul Kirschner 2017. aastal kirjutanud tilevaatliku
artikli pealkirjaga ,,Stop propagating the learning styles myth®. Ta réhutab, et
probleemne on nii dppijate médratlemine teatud tajumodaalsustel pohine-
vatesse kategooriatesse kui ka VAK-opistiilide testide valiidsus, usaldusvéarsus
ja ennustusvoime. Samuti rohutab ta, et puuduvad téendid, et VAK-6pistiilidele
tuginevast Opetamisest oleks 6ppimisel mingit kasu, ning selgitab, miks {ihe vo6i
teise tajumodaalsuse eelistamine on maluprotsesside toimimise, sh info vastu-
votmise ja to6tlemise pohimotetele tuginedes multimodaalse ldhenemisega
vorreldes alati poolik ldhenemine.
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Aju toimimist puudutavate tildteadmiste osas oli iiliopilaste digete vastuste
hulk oluliselt suurem kui neuromiiiite puudutavate véidete osas. Kdige rohkem
valesid vastuseid, s.0 43,1 protsenti oli seotud viitega, et hormoonid mdju-
tavad keha seesmisi olekuid, kuid mitte inimese isiksust. Voib arvata, et isiksust
peetakse tavateadmisele tuginedes millekski abstraktseks, piisivaks ja stinni-
péraseks ning fiisioloogilisest minast ja sellega seonduvatest muutustest lahus-
olevaks (Dweck, 2008; Netter et al., 2021). 57,6 protsenti vastajatest markis, et
ei tea, et neuronaalse suhtluse kiirust parandav mieliniseerumine intensiivistub
margatavalt teismeea jooksul. Viite puhul voib olla tegemist ka keeruka sona-
kasutusega, mis paneb kahtlema selle tdesuses. Ometi néitab just see viide n-6
korrektselt aju tasandil toimuvat ning selle lihtsustamine voiks taas kaasa tuua
uute vadrarusaamade tekke.

Analiiisides Opetajate teadmiste seoseid Opetajaid iseloomustavate tausta-
teguritega, tuleb todeda nagu varasemateski uuringutes (nt Hughes et al., 2020),
et miitidid on levinud kéikidel 6ppekavadel dppivate dpetajakoolituse iilidpilaste
hulgas. Uurimuse tulemustest ilmnes, et opingute kdigus arengu ja 6ppimise
teemasid kasitlevaid psithholoogiakursusi labinud tliopilased andsid méarga-
tavalt enam 6igeid vastuseid iildteadmisi puudutavate védidete osas ning tund-
sid rohkem 4ra ka neuromiiiite. See tulemus erineb varasematest uuringutest
(nt Dekker et al., 2012; Gleichgerrcht et al., 2015), kus on leitud, et paremad
tildteadmised aju kohta ei ndi dpetajaid kaitsvat neuromiiiitidesse uskumise
eest. Siinse uuringu tulemuste pohjal voiks elda, et pohjalikum ettevalmistus
teemakohaste kursuste varal annab siiski teatava eelise. Seda toetab ka uuri-
muses leitud seos, kus tlidpilased, kellel olid paremad tildteadmised, andsid
ka enam 0igeid vastuseid neuromiiiitide osas. Samas peab iitlema, et ehkki
keskmiselt olid arengu ja Oppimise teemasid kasitlevaid psithholoogiakursusi
labinud iiliopilaste teadmised teiste omadest paremad, uskusid nad siiski suurt
osa enam levinud neuromiiiitidest — kursused on kiill aidanud mingi piirini
teadmisi parandada, kuid enam kinnistunud vddrarusaamade timber struktu-
reerimiseks ei ole neist piisanud.

Siinse uurimuse tulemused sarnanevad varasemate rahvusvaheliste uurin-
gute omadega (nt Grospietsch & Mayer, 2019; Im et al., 2018), mis on ndidanud,
et neuromiiiidid on laialdaselt levinud 6petajakoolituse tudengite hulgas hooli-
mata sellest, et varem on labitud kursusi, mis késitlevad 6ppimise ja arengu
teemasid. Nii voib delda, et pseudoteadmised eksisteerivad tudengitel paralleel-
selt teaduslike moistete, erialaste teadmiste ja arusaamadega.

Paraku néitavad uuringud ka seda, neuromiiiitidena kasitletavaid vaar-
arusaamu ei ole lihtne neutraliseerida, kasutades selleks pelgalt tudengitele
pakutavate neuroteaduslike teadmiste hulga suurendamist (Grospietsch &
Mayer, 2019). Taju- ja kogemuspohiselt kergesti kinnistuvate vaarteadmistega
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tuleb opetajakoolituses tegeleda teadlikult, arvestades vaarteadmiste tekki-
mise ja nende iimberkonstrueerimise seaduspdrasustega, mille kohta on
rikkalikult uurimusi ka muudes vaarmoistetega tegelemist ndudvates teadmus-
valdkondades, niiteks fiilisikas, keemias ja matemaatikas (Lassonde et al.,
2016; Mareschal, 2016; Potvin et al., 2015; Potvin et al., 2020). Nii naiteks on
Lassonde jt (2016) ndidanud, et 6petajatooks vajalike psithholoogiateadmiste
puhul levinud vaarmaoistete muutumiseks on maarav esitatava info vorm ja
selle esitamise pohjalikkus ning kestus. Materjalid ja tilesanded, mis panevad
tliopilasi teadlikult kahtlema info téesuses, toetavad uue info kinnistumist ning
seega Oigema teadmise aktiveerumist ka pikema aja moodumisel. Ning vastu-
pidiselt, lihtsalt muiitidest raakimine voib siivendada olemasolevat arusaama,
sest infot toodeldakse pinnapealselt ning marksa kergemini ja kiiremalt akti-
veeruvad varasemad vaidrteadmised jadvad domineerima.

Uurijad réhutavad ka dpetajate (neuro-)teadusliku kirjaoskuse taseme tost-
mise vajalikkust (Ferrero et al., 2016) ning panevad siidamele, et dpetajakoolitus
peaks sisaldama kursusi, mis arendavad teadusuuringute kvaliteedi hindamiseks
vajalikke oskusi (Lilienfeld et al., 2012). See ei tdhenda, et 6petajakoolituses on
tarvis tingimata 6ppida siivendatult neuroteadusi, pigem just seda, et tekiks
oskus margata voimalikke korvalekaldeid info to6tlusel. Kuna paljud miiidid
levivad eriti joudsalt just populaarteaduslike, opetajatele suunatud allikate ja
veebilehtede kaudu, on oluline tosta opetajate teadmisi allikakriitilisusest, s.o
opetada kiisima kiisimusi, mis aitavad allikate toevadrtust hinnata. Vahem téhtis
ei ole ka opetajate meediakirjaoskus. Grospietsch ja Mayeri arvates (2019) on
neuromiiiitide tdhusaks ja jatkusuutlikuks koérvaldamiseks haridussiisteemist
vajalikud nii paremad neuroteaduslikud teadmised kui ka didaktilised sekku-
mised, et kutsuda esile kontseptuaalseid muutusi.

Samas on neuroteaduste valdkonna uurimustulemuste télgendamine 6peta-
jatele endale keeruline ning ei saagi olla omaette eesmérk. Teadustulemuste
tolgendamine vajab vahendajaid. Im jt (2018) pakuvad, et selleks sillaks neuro-
teaduste ja psithholoogia valdkonna uurimistd6 ning hariduspraktika vahel
voiks olla hariduspsithholoogia. Hariduspsithholoogi roll on mélema vald-
konna baasteadmiste vahendamise korval toetada teadlikult konkreetsete
véadrteadmiste iimberkonstrueerimist, mdistes 6ppimise iildisi seadusparasusi
ning osates pakkuda vilja voimalusi keerukamate moistete kujunemise toeta-
miseks. Lisaks leiab Wilcox kolleegidega (2021), et koolikeskkonnas saaksid
just koolipsithholoogid oma oskusi ja teadmisi kasutades tegeleda dpetajate
seas levinud miiiitidega.

Paljud autorid viitavad ka vajadusele lisada teadusuuringute ja kognitiivse
neuroteaduse baaskursused opetajakoolitusse (Ansari & Coch, 2006; Tardif
et al., 2015). See voiks aidata tulevastel dpetajatel moista paremini uurimis-
tulemusi ning hinnata kriitiliselt eri allikatest saadud infot. Uhe voimaliku
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visiooni dpetajakoolituse oppekavade sisu timberstruktureerimiseks on
pakkunud vilja ka Aaro Toomela raamatus ,,Haridusmote 2020 Samas tuleks
neuroteadust kasitleda vaid kui iiht lisavoimalust haridusteemade paremaks
moistmiseks, mis ei loo ettekirjutusi ega paku konkreetseid tooriistu (Ansari
& Coch, 2006). Seega dppekavade arendamise korval on vaja tugevdada neuro-
ja haridusteadlaste interdistsiplinaarset koost6dd ja kahesuunalist dialoogi,
mis aitaks tuvastada ja lahendada arusaamatusi, kui need tekivad, ning teisalt
sonastada nii teaduslikult pohjendatud kui ka pedagoogiliselt informatiivseid
kontseptsioone ja sonumeid (Dekker et al., 2012; Howard-Jones, 2014). Vihe-
masti sama oluline on ka dpetajakoolituses toetada dpetajaks dppijate moistete
arengut ning vdararusaamu teadlikult iimber konstrueerida.

Siinsel uuringul on ka teatud piirangud, mida tuleks tulemuste interpreteeri-
misel arvestada. Nimelt oli 58 protsenti vastajatest alles oma dpetajakoolituse
opingute alguses, millega voib iihelt poolt olla seletatav suur vadrteadmiste osa-
kaal. Teiselt poolt ei olnud meile uurijatena teada, millises mahus ja kuidas oli
uuringu eel iilikooli kursustel kisitletud 6ppimise ja arengu teemasid. Samuti ei
ole teada, millisel méaral oli 42 protsenti uuringus osalenud iilidpilastest neid
kursusi labinud. Ulidpilaste varasemate teadmiste tipsem kaardistus ja ile-
vaade ldbitud 6pingute sisust ja mahust annaksid tulemuste tolgendamiseks lisa-
teavet. Piiranguks voib pidada ka siinse uuringu valimi heterogeensust (sh nii
opi- kui tookogemuse, dppekavade, vanuse poolest) ning vahest infot tulemusi
mojutada voivate teiste taustategurite kohta (nt varasemad koolitused to6kohal,
hariduspsiihholoogiaalase teadus- ja erialakirjanduse, veebiallikate lugemine).
Kuigi suur osa iiliopilasi téitis kiisimustiku loengul ja kiisimusi védidete kohta ei
esitatud, tuleks edasistes uuringutes iile vaadata uurimisinstrumendi valiidsus,
et tagada tulemuste suurem usaldusvaarsus. Valtimaks voimalust, et tudengid
tolgendasid monda kiisimust teisiti kui uurijad, oleks vaja kontrollida pohja-
likumalt vaidetest arusaamist. Kuna tegu oli esmase kaardistava uuringuga,
tasub edaspidistes uuringutes poorata tahelepanu tulevaste dpetajate arengut
ja Oppimist puudutavate teadmiste hindamist voimaldavate instrumentide
valikule ja stigavamale analiiiisile. Vaja oleks lisaks kvantitatiivsetele andme-
kogumismeetoditele kasutada ka kvalitatiivseid meetodeid, mis voimaldaksid
pohjalikumalt mdista ja analiiiisida teadmiste ning sealhulgas ka vaarteadmiste
péritolu ning tausta.

Tanusonad

Téname koiki uuringus osalenud Tallinna ja Tartu Ulikooli 6petajakoolituse
uliopilasi.
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Summary

The prevalence of neuromyths among teachers has been studied around the
world over the last few decades, and unfortunately, the message of all these
studies is the same — neuromyths are widespread among teachers and edu-
cators. Neuromyths result from misinterpreted or simplistic interpretations of
neuroscience research, which seeks to transfer to areas of application such as
teaching, learning and instruction, which has led to the emergence of a wealth
of pseudoscientific knowledge (OECD, 2002).

A systematic analysis of the literature on neuromyths by Torrijos-Muelas and
colleagues (2021) shows that the most common myth in education around the
world is that individuals learn better when their learning style preferences, i.e.
visual, auditory or kinesthetic, are taken into account. In 91,3% of the studies,
it has been identified as one of the most common neuromyths. More than half
of the surveys (58,3%) also describe teachers’ unwavering belief in the myth of
the first three years of life being the most critical for development. The last of
the three most common neuromyths, cited in 41,7% of the studies analysed, is
related to the belief that differences in brain hemispheres (left vs right) explain
individual differences in learning. The international popularity of many neuro-
myths suggests their existence on a global dimension. Being frequently based
on habitual inferences and perceptions, neuromyths are not easily refuted by
any single exposure to correct information (Chi, 2013; Lassonde, Kendeou, &
O’Brien, 2016; Verkade et al., 2017).

Although there are many studies on the prevalence of neuromyths among
teachers, it is still unclear what predicts and protects against misconceptions, as
the results of the studies are highly contradictory (Ferrero et al., 2016). In most
cases, teachers’ lack of knowledge and skills to critically evaluate neuroscience
research results and distinguish between scientific and pseudoscientific claims
is cited as the reason for the spread of neuromyths (Ferrero et al., 2016). At the
same time, the results of a study by Im and colleagues (2018) showed that taking
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educational psychology courses increased literacy in neuroscience but did not
affect the belief in neuromyths.

As the authors of the article are not aware of studies carried out about the
prevalence of neuromyths in Estonia, this study aimed explore which neuro-
myths are most common among Estonian student teachers and whether back-
ground factors (e.g. age, study courses, curriculum or work experience as a
teacher) are related to believing in neuromyths. We were also interested in
whether students who had completed courses in educational psychology had
better knowledge than those who had not.

Methodology

A total of 297 student teachers from Tallinn University (N = 221) and The
University of Tartu (N = 76) participated in the study. The average age of the
respondents was 31, and 167 respondents had work experience as a teacher. The
majority of the respondents, i.e. 89%, were native Estonian speakers, 32 (11%)
were native Russian speakers. In terms of curricula, the largest group, i.e. 28%
(N = 82) of the respondents, were future class teachers, followed by students
studying the humanities, i.e. teachers of Estonian and foreign languages as well
as history (22%; N = 65). Teachers of natural sciences, i.e. mathematics, infor-
matics, high school natural sciences (N = 39) and teachers of skill subjects,
i.e. physical education, the arts, music and technology (N = 38), participated
almost equally in the survey. There were 19 students in the multi-subject teacher
curriculum, 17 special educators, 19 students in the pedagogy curriculum, six
pre-school teachers and five future vocational teachers. One student was in the
social pedagogy curriculum, and six students had not defined their curriculum.

Before answering the survey on neuromyths, 126 or 42% of the respondents
had completed some kind of educational psychology course in development
and learning. The questionnaire used for data collection consisted of two parts.
The first part concerned demographic indicators such as age, mother tongue,
work experience, the curriculum, and the workload as a teacher. The second
set of questions was based on questionnaires developed by Dekker and his col-
leagues (2012) and Im and colleagues (2018), containing a total of 29 statements
about the most common neuromyths (14) and general knowledge of the brain
functioning (15).

T-test and analysis of variance were used to compare mean differences
between groups. Correlation analysis was performed to determine the relation-
ships between the different characteristics.
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Results

The analysis of student teachers’ responses to statements about neuromyths
showed, as in several previous studies (Torrijos-Muelas et al., 2021), that the
most common misconception among prospective teachers was that adapting
teaching to students’ learning styles (visual, auditory, kinesthetic) supports
student learning. The second neuromyth in terms of prevalence (79,5%) among
student teachers was the belief that brief coordination exercises help improve
cooperation between the left and right hemispheres. The third most common
neuromyth among students was related to the belief that the first three years
of life are most important for human brain development - a total of 76,9% of
students considered this statement to be true.

In terms of general knowledge about brain functioning, the number of
correct answers was significantly higher than in the case of statements about
neuromyths. The biggest number of incorrect answers, i.e. 43,1%, was related
to the statement that hormones affect the body’s internal state but not the
person’s personality. 57,6% stated that they did not know that myelination,
which improves the speed of neuronal communication, intensifies significantly
during adolescence.

Based on the analysis of the associations between teachers” knowledge and
background factors, it should be noted that, as in previous studies (e.g. Hughes
et al., 2020), there were no statistically significant differences and myths are
prevalent among teacher education students in all curricula. Also, students
involved in different curricula did not differ from each other in terms of their
general knowledge. However, a weak positive correlation between age and
wrong answers related to neuromyths appeared, i.e. younger students were
slightly less likely to believe in neuromyths. As for work experience, differences
appeared only in terms of general knowledge, i.e. students who did not have
work experience demonstrated a better general knowledge of brain functioning
than teachers who worked more than 20 hours a week. A comparison of the
groups of students based on seniority showed that students with 6-10 years
experience gave more correct answers about neuromyths than students with
0-1 years experience.

Unlike in several previous studies (e.g. Dekker et al., 2012; Gleichgerrcht
et al., 2015), having experiences with some educational psychology courses
was positively related to students’ knowledge. It means that students who had
completed such a course gave significantly more correct answers to both state-
ments about neuromyths and in the domain of general knowledge about brain
functioning. At the same time, it must be said that although there was a dif-
ference between the two groups, the students who had completed educational
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psychology courses still believed in a large number of neuromyths. In coclusion,
it can be stated that the knowledge of teacher education students concerning
neuromyths is still poor. In contrast to previous studies, where better general
knowledge was often associated with greater belief in neuromyths, in our
study, students with better general knowledge had more correct answers about
neuromyths.

In conclusion, teacher education students’ knowledge of cognitive neuro-
science, their ability to critically evaluate information obtained from various
sources and their ability to read scientific literature need to be improved. Neuro-
myths as easily entrenched misconceptions by being oversimplified and there-
fore attractive must be addressed consciously in teacher training, considering
knowledge about dealing with conceptual change, a topic that is extensively
researched in other complex knowledge domains such as physics, chemistry
and mathematics (Lassonde et al., 2016; Potvin, Masson, Lafortune, & Cyr,
2015; Potvin et al., 2020). Also, it is important to develop interdisciplinary
collaboration between the fields of neuroscience and education and a two-way
dialogue between researchers and practitioners to identify and resolve mis-
understandings when they arise and to formulate both scientifically based and
pedagogically informative concepts and messages (Dekker et al., 2012; Howard-
Jones, 2014).

The present study also has some limitations that should be considered when
interpreting the results. As researchers, we did not know which topics and to
what extent were covered in the educational psychology courses. More detailed
mapping of students’ prior knowledge and a more accurate overview of the
content and scope of their studies would provide essential additional infor-
mation for interpreting the results. To ensure greater content validity of the
research instrument and avoid the possibility that students interpreted some of
the questions differently from the researchers, it would be necessary to check
the understanding of the statements more closely. In addition to quantitative
data collection methods, it would be advisable to use qualitative methods to
understand and analyse the origin and background of students’ knowledge,
including misinformation.

Keywords: neuromyths, teacher education students’ knowledge, teacher
education





