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teoreetiline raamistik muuseumi pedagoogika jaoks

Merethe Froyland
Sissejuhatus

Muuseumid kui oppimisareenid on teema, millega paljud on tegelenud. Mitmed,
vottes arvesse erinevaid vaatepunkte, on tiritanud kirjeldada, mis iseloomustab
muuseume kui kohti, kus dppimine saab toimuda. George Hein (1998) vottis
iildistavalt kokku, kuidas muuseumid voivad mdjuda edasiviivalt dppimisele. Falk ja
Dierking (1992, 2000) on avaldanud teose “The Contextual Model of Learning”, kus
kirjeldatakse muuseumi kiilastust kui isikulise, sotsiaalse ja fiilisilise konteksti
koosmdju. Crane et al (1994) arutleb, kuidas muuseumid, kui sundimatud
oppimiskeskkonnad, eraldavad end formaalsetest Opikeskkondadest ja drgitavad
omavahelisele koostoole. Igaiiks neist, alustades iilemaailmselt tehtud uurimistoddest
muuseumide vallas, on piilidnud viidata millelegi, millest jareldub nende avastuste
olulisus muuseumipedagoogikale. Eriline tdhelepanu on koondatud nendele
asjaoludele, mis vajavad rohkem uurimist. Selles artiklis sooviksin ma pigem kogu
tdhelepanu koondada muuseumi pedagoogide igapédevaelule. See vdib paista
vahendina neile, kes sooviksid, et dppimine toimuks muuseumis, teooria praktiliseks
tegevuseks, mille ma nimetan MIKAT-ks (mitmekiilgsed kogemused arvukates
tegevuspaikades).

Praktika, mida soovitatakse 1&bi MIKAT'i, on oma eesmargiks seadnud dppimise.
Oppimise all ei pea ma silmas seda tiiiipi teadmisi, mida “miletatakse”, vaid pigem
seda tiilipi teadmisi, mida “mdistetakse”. Eesmirgiks ei ole saavutada seda, mida
kirjutab Feynman (1985:192) oma opilastest: .... Opilased jéitsid meelde kéik, kuid ei
teadnud, mis see koik tihendas.... Terminiga arusaamine pean ma silmas sama, mis
Gardner (1999a: 119), kes kirjutab, et .....isik moistab terminit, oskust, teooriat,
teadmiste mddra selle astmeni, kuni ta saab seda uues situatsioonis kasulikult
rakendada. See iihtib Ausubel et al.(1978) kirjeldatuga, kui mottekas Gppimine, mis
omandab kogu selle uue informatsiooni — mis vdivad olla faktid, seisukohad ja
tundmused — {ihendatud selle Gpilase kogu teadmiste struktuuri olemasoleva
informatsiooniga niimoodi, et dpilane on vdimeline miletama seda infot mingi aja
tagant ja kasutama neid ideid uutes situatsioonides ja probleemides.

Selline eesmark holmab dppimise mdistmist kui pikemaajalisi protsesse, millele on
paljud ka viidanud (Crane et al. 1994; Falk ja Dierking 2000; Roshelle 1995). Me ei
saa iseenesestmdistetavaks pidada, et individuaalne muuseumikiilastus saab tagada
sellist dppimisviisi, kuid see kiilastus voib olla osaks indiviidi mdistmisprotsessi
arenemise suunas. See tdhendab, et muuseumi pedagoogika peab holmama selle, mille
mina olen nimetanud kui “arvukad tegevuspaigad” dpetamise vaatenurk (perspektiiv),
midagi, mida ma hiljem kirjeldan ldhemalt.

Samuti on tdhtis uskuda, et dppimine on isiksuses avalduv aktiivne protsess (Duit ja
Treagust, 1995). See tdhendab, et nii dpilase dppimismotivatsioon kui ka see, kui histi
on materjal dpilase suhtes ettevalmistatud, on olulised. Jdrgmises peatiikis vaatleme,
kuidas motivatsioon mdjutab dppimise tulemusi. Peale seda vaatame, kuidas



mitmekiilgsete intellektide teooria vdib abistada meid organiseerida erinevaid
Oppimisvorme/ ldhenemisi.

Motivatsioon — tihtis sonakolks oppimise toimumiseks

Selleks, et dppimine ilmneks, peab dpilane tahtma dppida ja olema motiveeritud
oppimiseks (Imsen 1998). Tihti eristatakse sise — ja vélismotivatsiooni. Imsen
(1988:232) defineerib neid alljérgnevalt:

“Kui last motiveeritakse viljaspool sisemisi joude, nditeks on tal vajadus mdngimise
Jja enesevdljendamise jdrgi, siis armastatakse éelda, et selle pohjuseks on sisemine
motivatsioon. Loomulik - ,véi olukorra-motivatsioon on sarnased terminid. Tegevuse,
oppimise voi todtamise protsessi hoitakse iileval huvist selle juhtumi,
oppimismaterjalide voi tegevuse enda vastu .... Teisalt tidhendab viline motivatsioon,
et tegevuse voi oppismise huvi hoitakse iileval, sest indiviid tajub autasu saamise
lubadust voi eesmdrki, mis tegelikult asub viljaspool seda situatsiooni.”

Kui dppimine ilmneb sisemise motivatsiooni abil, on ta osutunud kiillaltki
efektiivseks (Dewey 1913; Falk ja Dierking 1997; Gottfried 1985; McCombs 1991;
Schiefele 1991). Paljud on uurinud, mida peab tegema sellise keskkonna loomiseks,
kus domineeriks dppimiseks vajalik sisemotivatsioon. Mdningad jareldused on, et
olulised on toetavad keskkonnad (Deci et al. 1981; Deci 1992; McCombs 1991),
tegevused peaksid olema tahendusrikkad (Maeher 1984; McCombs 1991), eeliseks
on, et Opilased ei oleks pahas tujus voi drrituksid, jne.(Baddeley 1994; Diener ja
Dweck 1980; McCombs 1991), dpilasi juhendatakse ja neile antakse valikuvabadus
(Pintrich ja De Groot 1990; Covington 1992; Paris ja Cross 1983; Paris 1997) ja et
ndudmised oleksid kohandatud vastavalt Spilase voimetele (Csikszentmihalyi 1990a,
1990b). Oigetes tingimustes kogevad nii lapsed kui tdiskasvanud dppimise rddmu.
Erinevad inimesed véljendavad seda rd0mu erinevalt.

Paris (1997) on keskendunud muuseumile kui dppimisareenile, tuues vilja kuus
komponenti, et selgitada, kuidas sisemotivatsioon sdltub kontekstist. Tingimuseks
seab ta, et muuseumi programm oleks selline, et kiilastajad saaksid:

1. Pistitada Isikliku Téhenduse — Inimest motiveerib dppima asju, mis talle
endale on tdhtsad ja kasulikud. See on tihti pdhjuseks, miks iildse kiilastatakse
muuseumi ja mis on siis pohilised mélestused mitmed aastad peale kiilastust.

2. Kogeda valikuvabadust — Et kiilastajad saavad ise valida, mida nad dpivad,
sunniks neid Oppimisel rohkem energiat kasutama. Praktilised ja katselised
tilesanded tekitavad uudishimu ja kutsuvad osalema.

3. Kogeda viljakutseid - Tegevused niitustel ei tohiks olla liiga rasked ega liiga
kerged. Kui tegevused on kiilastaja oskuste ja voimetega samal tasandil, voib
kiilastaja saada nn “iilevoolavuse” kogemuse (Csikszentmihalyi ja Hermanson,
1995).

4. Kogeda, et nad reguleerivad — On ilmnenud, et nendel dpilastel, kes saavad ise
reguleerida voi juhtida oma dppeprotsessi, on paremad tulemused (Ryan ja

Grolnick 1986).

5. Osaleda iilesannete lahendamisel — Uhiskondlik koostoimimine on motiveeritud
mitmesugustest pohjustest. Inimesed stimuleerivad tiksteise motteid, annavad
tiksteisele uusi ideid, innustavad arutelule ja vestlusele ja julgustavad iiksteisega



koostddd tegema. Inimesed td6tavad usinamalt gruppides, neil on kogemuste
erinev tase ja ndhes, mida voivad teised teha, annab see neile kindlust; “ Mina
voin ka seda teha.”

6. Oppimise tulemused — Tegevused, mida lahendatakse koos teistega, mdjutavad
kiilastajaid rohkem keskenduma tegevusele endale, kui dige vastuse leidmisele.
Ja selline eneseavastamise protsess voib anda juurde kindlust ja uhkust oma
oskustele, lisnagi erinev Opisituatsioon sellest, mida paljud kogevad koolis.

Jargnevates 10ikudes ma arutlen neid punkte l&hemalt.

Oluline ja huvitav teema

Punkt iiks t0i esile, kui tihtis on teemade valik, need peaksid olema kiilastajale
olulised ja huvitavad. Siinkohal on muuseumidel veel palju saavutada kirjandusest
1dbi “hariduse”, ja meie puhul eriti “teadusliku hariduse”. Sellised liikkumised nagu
“Teadus, Tehnoloogia ja Uhiskond” liihendatult TTU (Aikenhead 1994; Solomon ja
Aikenhead 1994 — “Society, Technology and Society — STS), “Teaduse ja
Tehnoloogia Uhiskondlik Mistmine” lithendatult TTUM ja “Teaduslik,
Tehnoloogiline Kirjaoskus, lithendatult TTK (Coborn; Jenkins 1994; Layton et al.
1993; Shamos 1995 — “Public Understanding of Science and Technology”-PUST,
“Scientific, Technology Literacy — STL) keskenduvad pohiliselt looduslikule
teadusele igapédevaelus, ja et teave peab olema seotud dpilase enda reaalsusega.
Informatsioon peab olema valitud selliselt, et ta pigem vastavaks iildsuse vajadustele,
kui teadmiste siisteemi struktuurile endale. See tdhendab, néiteks, et mitte alati ei saa
kajastada koiki teadusliku distsipliini aspekte.

Hiljuti seadsid muuseumi todtajad ise muuseumi neutraalsuse kiisimérgi alla, ning
soovist mitte kedagi solvata, hoiduvad (voi siis iitleme pigem, et piitiavad hoiduda)
valimast pooli (Norra Muuseumide Amet 2000; Muuseumihariduse ajakiri 1998).
Selline pedagoogiline poliitika on viinud informatsiooni edastamisele, mis on pigem
koondunud faktidele kui probleemidele, mis vajaksid mdtlemisainet. Teemad, mida
muuseumid on valinud, on tihti olnud véga ettevaatlikud, ja sotsiaalselt mitte eriti
aktiivsed, sest jooksvaid probleeme voib olla raske mitte méargata, voi voivad need
toimida eksitavalt iseendas.

Norra Muuseumide Ameti poolt korraldatud muuseumialasel konverentsil “Kui
traditsioonid pddsevad vdoimule” tehti ettepanek, et muuseumid peaksid rohkem
tegelema raskete teemadega, olema selgemad oma valikutes ja suhtumistes, julgema
olla pigem vastuolulisemad kui tavapérased, pigem osutama probleemidele ja
selgetele erinevustele, kui olla objektiivne ja erapooletu (Norra Muuseumide Amet
2000). Rootsis algatatud projekti “rasked juhtumid” peaeesmérk muuhulgas on
keskendumine rasketele, kuid pidevakohastele teemadele (Silven 1998). Kdik need
eksperimendid on tehtud soovist, et muuseumid rahuldaksid iilduse soove vastavalt
oma tingimustele ja tegeleksid kiisimustega, millega nad ise on absorbeeritud. Sel
moel tehakse muuseumidpe iildsusele kasulikumaks ja huvitavamaks luues miljoo,
mis stimuleerib sisemotivatsiooni.

Juhtimise ja valiku vabadus

Muuseumikiilastaja voib valida, millisele néitusele ta keskendub ja milliseid tegevusi
(kui néitused on vastasmojulised) ta valib. Nii kogeb kiilastaja oma Oppimiste {ile
juhtimise tunnet. See ongi see, millega punktid 2 ja 4 tegelevad ja mis tegelikult on



iihe asja kaks aspekti, juhtimise ja valiku vabadus. Iseseisev dppimine on iiks
pohieesmirke, mida koolisilisteem {iritab stimuleerida ja selles kontekstis on
muuseumid suurepérane Oppekeskkond ka koolilastele.

Kui dpilased saavad ise valida, mida dppida, pingutavad nad dppimisel rohkem (Paris
1997), neil on rohkem visadust, pingutavad rohkem iilesannete lahendamisel ja
tegutsevad iseseisvamalt (Covington 1992; Paris ja Cross 1983). Ja kui opilased
saavad ise juhtida oma 0ppimist, muutuvad nad info ja tdhenduste otsimisel
aktiivsemaks. Nad teevad valikuid ja reguleerivad véljakutseid vastavalt oma tujudele,
huvidele, eesmarkidele ja teadmistele (Paris 1997). See on selge mérk sellest, et
Oppimine tuleb 14bi sisemotivatsiooni.

Viljakutsuv

Tegevused néitustel peaksid olema sobivalt katsumust pakkuvad, iitleb punkt 3.
Ulesanded, mis on liiga lihtsad, viivad igavuse tekkimiseni ja liiga rasked pettumuseni
(Rohrkemper ja Corno 1988). Eesmérgiks peaks olema anda kiilastajatele tegevused,
mis oleksid tasakaalus “mitte liiga raske” ja “mitte liiga lihtne” vahel, mis annaks
kiilastajatele nagu Csikszentmihalyi nimetab, “lilevoolavuse” kogemuse, kus nad
taielikult sukelduvad sellesse tegevusse. Ta nimetab selliseid kogemusi
“lilevoolavus”, sest neid kirjeldatakse kui seisundit, kus kdik toimub spontaalselt ja
peaaegu automaatselt, mis sarnaneb tugeva hoovusega. Uldine iseloomustus
tegevustele, mis kutsuvad esile “iilevoolavuse” kogemusi on, et neil on selged
eesmargid ja selged reeglid (Csikszentmihalyi 1975, 1990b). Niiteks véiga sarnane
sellele, mida mégironijad ja maleméngijad voivad kogeda.

Viljakutseid vdivad esitada tootajate kiisimused kiilastajatele, et nditus kutsub iiles
kiilastajaid testima end teiste kiilastajate suhtes vai et fiilisilised korraldused kutsuvad
iiles osalema.

Nagu eelpool deldud, on téhtis, et kiilastajad kogeksid, et nad suudavad midagi korda
saata, et nad on edukad. Siiski, vahetevahel on ka ebadnnestumine dppimises
edasiviiv. Clifford (1991) kirjeldab, kuidas “edasiviiv ebadnnestumine” v3ib olla
vahendiks jarjepidevuse védrtustamisel ja alternatiivsete strateegiate otsimiseks
eemirgi voi lahenduseni joudmisel. Juhtum, kus alguses ebadnnestutakse ja siis
leitakse alternatiivlahendus, nimetatakse “adaptiivoppeks”, mis tdhendab, et kogemus
vOib viia suurema arusaamiseni (Rohrkemper ja Corno 1988).

Koostoo ja oppimise protsess

Koost60 ja iihisoppimise eelist on mainitud punktis viis ja sellest tuleb selles artiklis
veel edaspidigi juttu. Sellepdrast ei késitle ma seda siin pohjalikumalt. Punkt kuus
radgib lahenduseni joudmise voi teadmiste protsessile keskendumise eelistest, selle
asemel, et toetada faktiliste teadmiste pahedppimist — miski, millele koolis tihti
keskendutakse. Varemalt selgitati, et me radgime Gppimisest, mille eesmérgiks on
arusaamise protsess, mitte pdhedppimine.

Selleks, et luua keskkond, kus sisemine motivatsioon on litkumapanevaks jouks, on
tahtis akadeemilise sisu valik, sobivalt rasked iilesanded, koostd6 ja Opiprotsessile
keskendumine. Valiku ja juhtimise vabadust peetakse muuseumis juba
endastmoistetavaks.



MIKAT - Mitmekiilgsed kogemused arvukates tegevuspaikades

Peatselt avaldatakse raamkava aitamaks muuseumi pedagoogidel luua muuseumi -
kogemusi, mille

. litkumapanevaks jouks oleks sisemine motivatsioon,

. alustalaks oleks arusaamine, et Oppimine on inimese aktiivne protsess ja et igal
inimesel on oma ldhenemisviis,

J eelduseks on, et dppimine ilmneb aja jooksul.

Raamkava, voi MIKAT, keskendub muuseumitele pakkudes kiilastajatele arvukaid
kogemusi, sealhulgas Paris™ | (1997) poolt pakutud punktid. Muuseumid peaksid
pakkuma informatsiooni erinevatel viisidel, nii et vdimalikult palju oleks saadaval.
Lisaks keskendutakse muuseumide vajadusele kohandada ja kasutada fakte, et see,
mida nad pakuvad, on vaid iiks mitmete erinevate dppimismiljoode ja — kohtade seast.

Mitmekiilgsed kogemused muuseumis pakuvad individuaalset Oppimist

Kui muuseumipedagoogika eesmérgiks on dppimine, peavad muuseumid korraldama
individuaalset dpet ja seda, et erinevatel inimestel on erinev ldhenemisviis dppimisele.
Arvan, et Howard Gardner’ I (1993a, 1999b) teooria mitmekiilgsetest intellektidest
(MI teooria) voib olla hea raamkava selleks. Jargnevalt vditlen ma, miks ma seda usun
ja lisan, kuidas ma tunnen, et muuseumid véivad kasutada MI teooriat. Eesmérgiks on
individuaalseks dppimiseks ettevalmistamine andes avalikkusele mitmekiilgseid
kogemusi..

Miks mitmekiilgsete intellektide teooria ?

Oppimise uurimisel on domineerinud kaks keskset suunda. Uks suund piiiiab mdista,
mis inimese peas toimub. Jean Piaget (Piaget 1970; Flavell 1963; Gruber ja VVoneche
1995; Inhelder ja Piaget 1958) on pannud aluse tdhtsale pShitoele, mis viljendab
selgelt, et dppimine on aktiivne protsess, mida inimene ise juhib. Teine suund
keskendub iihiskondlikele ja kultuurilistele sidemetele, mis inimest iimbritsevad
oppimise ajal. Keskne kuju siin on olnud Lev Vygotsky (Vygotsky 1930,
1933,1935/1978,1934/2000; Newmann,Griffith ja Cole 1986; Wertsch 1985). See
suund teeb meile teatavaks, et Oppimine ilmneb kontaktis teiste inimestega ja on
mdjutatud kultuurist, kus see inimene on iiles kasvanud.

Need kaks suunda on mdjutanud arvamust dppimisest, milles loodusteaduslik
haridussiisteem tdna toimib, see on konstruktivism. Konstruktivisti arusaam
Oppimisest tdhendab, et isikud loovad oma arusaama kokkupuutel oma ideede ja
véljaspoolt tulevatega (Duit ja Treagust 1995). Paljud on konstruktivismi
kritiseerinud, kuna see rdfgib nii vihe timbritsevast keskkonnast kui vahendist, mis
voib stimuleerida Oppimist dpilaste seas (Good, Wandersee ja St. Julien 1993). Usun,
et Howard Gardner (1993a, 1999b) oma mitmekiilgsete intellektide teooriaga toob
konstruktivismi ithe sammu edasi andes meile vahendid dpetamise kajastamiseks ja
planeerimiseks.



Piaget — indiviid ise koostab oma arusaamise

Jean Piaget kirjeldab motlemist kui tegevust, mis on rajatud tunnetuslikele
struktuuridele ja kajastavad vilismaailma (Pedagogisk-psykologisk ordbok 1996).

Ta kirjeldab “kava” valmimist ja arenemist inimeses (Piaget, 1970), kus ““ kava” on
tunnetuslik struktuur, mis sisaldab kogemust ja teadmisi, mis inimesel on. See muutub
1abi inimese kokkupuute timbritsevaga (Sjoberg, 1998). Sellepirast kirjeldab ta
intellektuaalset funktsiooni kui kohanemise protsessi, kus tunnetuslikud struktuurid
vihehaaval muutuvad. Sellisel kohanemisel on kaks kiilge:

o assimilatsioon (iihtesulamine) — olemasolevatele struktuuridele lisatakse uued
véljaanded, uued sobivad histi vanadega
o akommodatsioon (kohanemine) — uued véljaanded ei sobi hésti vanadega

kokku, tekib vajadus struktuuride muutmiseks.

Need kaks funktsiooni tegutsevad samaaegselt ja pevad olema tasakaalus. Piaget
usub, et lapse konkreetsed tegevused on primaarsed lapse tunnetuslikule arenemisele,
kuid peale keeleliste oskuste arenemist méngib keel {iha suuremat rolli. Enamusele
on dppimine pigem lihtesulamise kui kohanemise protsess. Arusaam, et sulandumine
on Oppimise tahtis aspekt, on kindlustunud peale hiljutisi avastusi neuroloogia
teaduses (Calvin 1997; Sylwester 1995).

Piaget kirjeldab lapse arengut 14bi nelja etapi. Iga etappi iseloomustatakse teatud
loogika tiitibiga, mis on kiill loogiline omasuguste seas, kuid mis on kvalitatiivselt
erinev tdiskasvanute loogikast. Samuti t31 Piaget ilmsiks suhte voi paralleeli
loodusteaduse arenemise ja laste loogilis-matemaatilise mdtlemise arenemise vahel.
Molemal juhul algas see objektidega lihtsatest eksperimentidest ja nende néidiste
koostoimimise avastamisest. See on esmane ka lapse molemas hilisemas arengus
(neljandas etapis, mida nimetatakse véliseks tegevusetapiks). Ta tddes, et olles
neljandal arenguetapil (viline tegevusetapp) mingi valdkonna ekspert, ei pea
ilmtingimata olema vormiliselt tegutsev kdigil aladel (Frank 1992).

Aja jooksul esitati Piaget'] kognitiivse (tunnetuslik) arenemise seisukohale mitmeid
vastuvditeid. Tardner (1993b) annab kokkuvdtte, mis sisaldab jargmisi vastuvditeid:

o Piaget oli veendunud, et areng koosnes ideede kvalitatiivsete muutuste
kogumist ja moistmise vormidest. See vdide vOib vigagi dige olla, kui pidada
silmas teatud valdkondi, nagu lapse ndgemus elust ja surmast, mis muutub
lapseea ja teismelise ea perioodil. Siiski ei ilmne sellised kvalitatiivsed
muutused kdikjal. Paljud pohiarusaamad nagu, et maailm koosneb piiritletud
esemetest, eksisteerib siindimisel — voi varsti pérast, labimata tihtki pikka
arenguprotsessi.

. Piaget arvas, et kdik verstapostid on omavahel seotud, nagu selline, et kdik
tahtsad stindmused erinevats piirkondades toimuvad samaaegselt. Téna on
poOhjust oletada, et erinevate alade areng toimub palju iseseisvamalt
teineteisest ja sellisel viisil,et edu iihes valdkonnas ei kajasta edu teises
valdkonnas.



o Piaget'ile tundus, et ta uuris kogu tunnetust ja intellekti, kuid on pdhjust
arvata, et tema vaatevili oli palju limiteeritum. Piaget'] véljavaate keskmes
olid loodusteaduse omadused ja isegi loodusteaduse valdkonnas oli palju tema
teadlikkusest keskendudnud arvulisele paddevusele. Tema nidgemus inimese
arenemisest oli koondunud imber meie inimsoo voimete omandada
esmaklassilisi teadmisi numbritest.

J Piaget viitis, et vanema lapse enam arenenud mdistmise vorm hévitab tema
varasemad vormid maailma mdistmisest. Selline varasemate ideede
elimineerimine voib esineda ekspertide puhul, kuid normaalsete Opilaste
uuring niitab, et varasem arusaam vdib eksisteerida kiilg-kiilje kdrval enim
arenenumaga (Driver ja Easley 1978; Driver et al. 1994; Viennot 1979).

Siiski on pdhjusi Piaget toetamiseks tema uskumusest arenemise kohta, mis algab
numbrite, pohjuste ja tagajiargede intuituuvsest arusaamisest ja mida voib hiljem
jéargida kuni moodsa loogika, matemaatika ja loodusteaduse korgeima astmeni
(Gardner, 1993a). Samuti demonstreerib Piaget, kui hésti sobivad kokku
loodusteaduse motteviisid véikese lapse huvide ja uudishimuga. Seetdttu on meil hea
poOhjus alustada teaduse dpetamisega nii vara kui voimalik (Gardner 1993Db).

Gardner'I (1993b) kohaselt olid Piaget'I teooria kdige positiivsem see, et ta vottis
lapsi tosiselt, toi ndhtavale tahtsad probleemid (eriti need, mis olid seotud
loodusteaduse valdkonnaga) ja tdendas, et igal astmel ja laialdase vaimse tegevuse
pollul voib néha iihtesid ja samu alusstruktuure.

Piaget uskus, et tunnetusliku etapi arenemine toimus eraldi ithiskondlikust kontekstist
ja objektist. Aja jooksul leiti pShjusi, et kahelda selles juhtumis (Sjoberg 1998). Uks
kahtlejatest oli Vygotski.

Vygotski — kultuurilised ja sotsiaalsed aspektid méjutavad individuualset
Oppimist

Lev Semenovitsj Vygotsky (1934/2000) viitis, et arenenud ideed ilmnevad esimesena
ithiskondlikus koostoimes ja alles samm-sammult muutuvad kittesaadavaks
iiksikisikule. Tema ja teiste arvates jatsid Piaget ja teised “vaimu-kesksed” voi
“indiviidi-kesksed” teadlased vélja vihemalt kaks mééravat faktorit tunnetuslikuks
arenemiseks: kultuuriliste toodete ja leiutiste panus iihelt poolt ja teiste elavate
inimeste panus teiselt poolt.

Vygotsky arendas teooria eriomase, inimese intellektuaalsete funktsioonide
arenemise kohta, nagu keele arenemine. Ta keskendus Proksimaaltsooni arengule
(PTA), mida defineeritakse kui erinevust selle vahel, mida laps voib teha ilma
korvalise abita ja abistamise v01 juhendamise korral (Newman, Griffith ja Cole 1986;
Wertsch 1985). Selles tdlgenduses vdib laps osaleda kultuuripraktikas, mis on on
tema voimetest korgemal. Lastel, kes omandavad oskusi ja teadmisi lihtsalt, on korge
PTA.

Kogenud tdiskasvanud voivad juhendada dpetamist 1dbi “tellingute”, modelleerimise
ja labiradkimiste nii, et Opilane tuuakse spetsiaalsesse kultuurilisse iihiskonda. Ka
teised teadlased on pidanud seda tdhtsaks tilesandeks, kus teiste seas on dppeaja



korraldus toodud esile kui hea néide sellisest koosmdjust (Gardner, 1993b ja 1999a).
Ka uskus Vygotsky, et lapsed ei saa tunda iseennast ilma teisi tundmata.

Vygotsky oli samuti seotud uuringuga, kuidas me saame osaleda lapse arenemises. Ta
arvas, et igal arengutasemel on lastel erinevad huvid, mida me peaksime kasutama.
Peale siindi otsivad lapsed emotsionaalset kontakti, esemetega manipuleerivad nad
peale kaheseks saamist, rolliméng ja siimboolsed tegevused on tidhtsal kohal kolmest
kuni seitsme aastani. Aja moddudes muutuvad koolitegevused tahtsamaks ja
erialavalik domineerivaks.

Ta eristas moisteid “spontaanne” ja “teaduslik”. Sel moel sai ta kirjeldada kooli
eripdra. Spontaansed mdisted (nagu vend voi loom) omandatakse igapdevaelus,
teaduslikud moisted aga (nagu erikaal ja imetaja) omandatakse esmalt
koolisituatsioonis. Vygotsky uskus, et lapsed omandavad kergemini teaduslikke kui
spontaanseid mdisteid. Hilisem uuring aga nditab, et isegi mdte, mida nad omandavad
kergemini, voib olla tingitud sellest, et nad on ndrgemad ja on kergemini

iimbermodulleeritud siigavamalt juurdunud spontaansete terminite poolt (Gardner
1993b).

Uuendatud tihelepanu seoses kultuuriliste eelistustega toob esile, mis astmeni on
inimese areng puudulik — vaib-olla isegi arusaamatu — jdttes arvesse votmata
kultuurilised ning sotsiaalsed mojud ja alged. [...] Lopetame teoreetiliste ja
kogemuslike vaatenurkade ilmutamise, mis on tunduvalt keerulisem, kui oleksid
Darwin voi Piaget soovinud. Kui meil veab, voib ehk see vaatenurk anda meile
tildisema iilevaate inimese arengust ja juhatada meid sobilikuma ja efektiivsema
haridussiisteemi loomisel. (Gardner 1993b:50-51).

Konstruktivism — kombinatsioon Piaget ja Vygotsky teooriatest?

Peale Piaget ja Vygotsky't hakkasid inimesed rohkem huvituma aine sisust, mida
Opilasid maistsid sellest, mida neile Opetati ja see andis hirmuératavaid tulemusi.
Enamus Opilasi sdilitasid oma igapdevase arusaama hoolimata sellest, et neid
juhendati moistma loodustaduslike mudelite jérgi (Driver ja Easley 1978; Driver et al.
1994; Viennot 1979).

IImnes, kui tugev on lapse intuitiivne arusaam limbritsevast maailmast ja see oli
viljakutse Opetamisele. Ausubel (1968) sonastas selle nii: “ Kui ma pean taandama
kogu hariva psiihholoogia iihele printsiibile, iitleksin ma, et: Tehke kindlaks, mida
opilane juba teab ja jdtkake opetamist sealt edasi.” Ta rShutab, kui téhtis on
Opetajale arusaamine Opilaste eelmistest teadmistest. Teisisonu, vanus on vihem
tahtis. On, mida tead v0i ei tea, ja see peaks paika panema, kust alustada dpetamist.

Eelteadmised ja voimalikud igapdevased ideed, mida kooliharidus voib luua, said
tahtsateks alustugedeks kontruktivistse vaatega oppimisel. Seetdttu muutus oluliseks
ka vastastikune mojustus, sotsiaalne kontekst nende vahel, kes dpivad ning Opilaste ja
Opetajate vahel. Samal ajal oli Piaget jdudnud selgusele, et indiviid ise kavandab oma
Oppimist, mida ka konstruktivistid pooldavad. Seega voib delda, et konstruktivism on
votnud elemente nii Piaget'lt ja “indiviidi keskselt” kui ka Vygotsky'lt ja “sotsiaal-
kultuurilise” keskselt (Fosnot 1996; Lave ja Wegner 1991; Steffe ja Gale 1995;
Wertsch 1991). Kuid, nagu juba varem 6eldud, kritiseeritakse konstruktivismi selle



eest, et ta rigib vihe selle dpetamise perspektiiv mdjutab praktikat. Uks arvustajatest
on Osborne (1998). Ta iitleb, et konstruktivistid ajavad oppimise “kéed toole”
teooriaga segadusse ja kuigi tegevused on suurepérased, peaks siiski arutama, mis
laadi tegevused Oppimist edendavad. Osborne ja Rice (1998) arvavad, et on aeg
vaadata “vaim too6le” suunas, mitte ainult “kded t66le” — suurem téhelepanu peaks
olema pooratud tegevustele, mis edendavad Sppijates endassesiiiivimist ja arusaamist.
Mulle tundub, et konstruktivismil on siin palju saavutada, mitmekiilgsete intellektide
teooriast (Gardner 1993a ja 1999b).

Mitmekiilgsed intellektid — mitmekiilgsed kogemused

Howard Gardner on tdlgendanud teooriat (Mitmekiilgsed Intellektid, MI) nii, et meil,
inimestel, on kaasasilindinud bio-fiiiisikaline potensiaal, mis koosneb mitmetest
erinevatest intellektidest. Gardner on tuvastanud 8 intellekti. Tabelis 1 on antud
iilevaade igatihe kirjeldusega.

ABC Lingvistiline intellekt on sonade ja keele heli, struktuuri,
tihenduse ja funktsiooni tundlikkus

123 Loogiline-matemaatiline intellekt on tundlikkus ja véime loogiliste
ja numbriliste niitajate eristamiseks, samuti voime toime tulla
jarelduslike seletuste pikkade ahelatega

Ruumiline intellekt on voime tapselt tajuda visuaalset ja
ruumilist maailma

Muusikaline intellekt on véime toota ja hinnata riitmi,
helikorgust ja resonantsi

Kehalis-kinesteetiline intellekt on voime juhtida kehalisi liigutusi
ja kisitsema esemeid

Looduslik intellekt on voime édra tunda ja Kklassifitseerida objekte,
nii taimestikku kui loomastikku

Isikutevaheline intellekt on (sotsiaalne) voime moista ja
adekvaatselt reageerida atmosfairile, temperatuurile,
motivatsioonile ja teiste inimeste soovidele

2 @ ¢ W 6

|n| Isikusisene intellekt on juurdepéis oma tunnetele ja véime
tundeid eristada. Oma tugevuste ja norkuste tundmine.

Tabel 1: 8 intellekti,Gardneri definitsioon (1993a, 1999b).

See kaasasiindinud véime areneb sotsiaalses ja kultuurilises kontekstis. Ta defineerib
intellekti jargmiselt: Bio-fiiiisikaline voime téodelda informatsiooni, mida kasutatakse
kultuurilist laadi probleemide lahendamisel voi arendatakse tooteid, mis on kultuurile
hinnalisemad.




Seega - kultuur loob nii takistusi kui voimalusi individuaalseks arenemiseks. Gardner
toob mitmeid nditeid, kuidas mitmesugused kultuurid “kultiveerivad” erinevaid
karaktereid. Niiteks ugandalased vitavad aeglaselt omaks, siigav kiindumus
tegevustes, samas mehhiklased panevad suuremat rdhku inimlikule kaastundele ja
hiinlased hindavad suuri kogusi faktilist informatsiooni. Indiviid ei siinni oskustega,
kuid omandab kogemusi ldbi dpinguperioodide. Vaid vihestel aladel saab indiviid
arendada kogemusi ainult l1&bi lugemise.

Intellektide kriteeriumid

Tagasi tulles nende 8 intellekti juurde, kasutas Gardner selgelt defineeritud
kriteeriume, mida toetavad ka teised teadusvaldkonnad. Ta iitleb, et kui neuroloogia
néitab, et igal intellektil on ajus kindel asukoht, bioloogia annab raamistiku inimese
looduslikule intellektile, kuid kultuurilised sidemed jumestavad seda teed, kuidas
need voimed arenevad. Tabelis 2 antakse lilevaade nendest kriteeriumidest.
Kokkuvbttes, ta tostatab mitmeid kiisimusi, et tuvastada intellekti:

. Kas intellekti jélgi on ka teistel liikidel ja varasemates iihiskondades?

. Kas intellekti iseloomustamiseks on olemas mingi tegevuste hulk ja siimbolite
stisteem?

o Kas on olemas teatud inimesed — geeniused / autistlikud inimesed — kes
eriliselt demonstreerivad intellekti?

o Kas 1Q testid ja eksperimentaalne psiihholoogia toetavad, et intellektid ei ole

korrelatsioonis / vastastikku seotud iiksteisega?

VALDKOND KRITEERIUMIDE KIRJELDUS

Bioloogia Neuroloogia — kas ajus on mingi iseseisev moodul?
. Kas see voib asuda aju teatud kohtades?
o Kas see voib havineda ajukahjustuse korral, kuigi teised on
vigastamata?
J Evolutsioon — kuidas voib kirjeldada mooduli arenemist ja
kas on jalgi teistest litkidest ja varasematest aegadest?
J Kas on intelligentsuse jalgi teiste litkide seas( néiteks:

mesilaste voime arvutada kaugust — loogiline
matemaatiline; ja linnulaul — muusikaline

. Kas on jélgi varasematest aegadest (nditeks: keel — vanimad
sdilinud kirjaviisid on 30 000 aastat tagasi;
visuaal/ruumiline: koopamaalingud; loogilis matemaatiline:
varajased numbrid ja kalendrid)

Loogiline . Kas on olemas mingi operatsioonide kogumik v3i osade

analliiis kogumik? (ndit: kehaline: voime juhtida kehalisi liigutusi ja
késitseda esemeid, voi isikutevaheline: voime moista ja
reageerida vastavalt teiste inimeste tujudele,
temperamendile jne).

J Kas on olemas mingi siimbolite slisteem? (ndit: loogiline
matemaatiline: keelte andmed; muusikaline: Kkirjaviis ja
morse kood; visuaal/ruumiline: piltkeeled (Hiina)).




Psiihholoogia Et osata kirjeldada intellekti arengut

areng
. Naita selget arenguteed, mille 1dbivad nii tavalised kui
andekad inimesed
J Areng toimub paremiku soorituste 1dppresultaadina,
sellised nagu talendikad inimesed
. Selgelt saab registreerida arengu Kriitilisi perioode ja

tahtsaid faase voi selgeid teetdhiseid, mis on seotud
fiiiisilise kiipsuse ja treeninguga (nditeks: keel: kiire kasv
lapseeas ja joulisus vanaduses; musikaalsus; intellekt, mis
areneb esimesena, probleemid teismelise eas)

o Kas on niiteid véljapaistvatest inimestest selles
valdkonnas?

. Kas on erilisi isikuid, kes tunnistavad intellekti kui sellist:

o Laste ja tdiskasvanute spetsiaalsed grupid, nagu geeniused
ja imelapsed,

o Puudega ja /vai autistlikud isikud spetsiaalse andega. (kui

haruldane oskus areneb hoolimata suurtest
funktsionaalsetest raskustest, on see tihti méargiks
iseseisvast moodulist.

Traditsiooniline | Kas eksperimentaalne psithholoogia toetab:

psiihholoogia ° Kas inimeste voimed annavad tunnistust erinevate
intellektide olemasolust?
° Kas inimeste reaktsioonid erinevate tilesannete suhtes

annab tunnistust erinevate intellektide olemasolust?
Kas on abi psithhomeetrilistest leidudest (IQ testid)?
. Kas erinevate intellektitiitipide vahel on nork seos?
[ ]

Antropoloogia | Kas on miirke, et intellekt ilmneb erinevates kultuurides?

Tabel 2: Ulevaade kriteeriumidest, mida Gardner kasutas 8 intellekti esile toomiseks
(Gardner 1993a).

MI teooria kasutamine

Minu arvates on see teooria suurepdrane raamistik mitmekiilgsete kogemuste ideedeks
ja planeerimiseks igasugustes Oppimissituatsioonides. Gardner arvab, et haridus peaks
andma meile pohiarusaamad meie erinevate maailmade tarvis — fiilisiline maailm,
bioloogiline maailm, inimmaailm, inimobjektide maailm ja maailm ise. Veelgi enam,
ta titleb, et pohioskusi nagu lugemine, kirjutamine ja arvutamine peaks vaatlema kui
vahendeid ja mitte eesmirke iseendas.

Koolid ja teised oppekeskkonnad on keskendunud kahele intellektile; lingvistiline ja
loogiline- matemaatiline, Gardner tunneb aga, et koik intellektid peaksid olema
vordsed js omama iihtset prioriteeti.




Nagu viikesed lapsed, dpime me intuitiivselt. Seepérast on see iihiskonna iilesanne
korraldada nii, et lastel oleks juurdepdis tegevustele, mis stimuleeriks koiki intellekte.
See on selles vanusegrupis, kus enamus intellektide arengust toimub ja seepérast on
tahtis anda lastele voimalus areneda ja laiendada oma potensiaali. Gardner usub, et
teaduskeskused ja lastemuuseumid on head ndited selliseks dpikeskkonnaks
koolieelsetele lastele.

Keskkoolieas on téhtis juhatada lapsed meie kultuuri maailma ja meie iimber oleva
maailma mdistmiseni. Ta pakub heaks meetodiks dpiaega, kus meister selgitab ja
demonstreerib dpipoisi asemel. Eksperdid néitavad, kuidas sellel alal tegutseda ja last
juhendada stimbolite keele dppimisel.

Korgkooli eas on téhtis keskenduda noorte inimeste voimetele ja saavutustele,
stimuleerida neid iseseisvale tddle; eneseviljendus ja nende oma t66. Noorte inimeste
to0d peaksid olema kesksel kohal, nad ei peaks kopeerima segavaid pilte, vaid pigem
kasutama oma loovust ise millegi loomiseks. Enam ei tohiks nad ainult korrata
meistri jargi, vaid ise valmistuma meistriks saama.

Diskussioon timber mitmekiilgse intellekti teooria

MI teooria suhtes on avaldatud kriitikat. Osa inimestest ei ndustu termini intellekt
kasutamisega, samas kui teised kritiseerivad Gardnerit, et tal puudub tdestus oma
teooria kohta, et see koosneb ainult motete kollektsioonist (Brook 1994; Roper ja
Davis 2000). Siiski ei peaks see kriitika takistama muuseumi pedagooge andmast
avalikkusele mitmekesistatud ja paremini kohandatud muuseumi valikuvdimalusi, miS
pooraks tdhelepanu erinevatele 1dhenemisviisidele ja ei eelistaks iiht teisele.

Minu meelest on oht selles, kui MI teooriat kasutatakse laste ja tdiskasvanute
lahterdamiseks — nii, nagu on 1Q teste kasutatud. Gardneri teooria sisaldab ainult
rohkem lahtreid, mille vahel valida — kui tdpne olla, siis 8. Voib ette kujutada, et kui
laps kuuldes, kui hésti on arenenud tema kehalis-kinesteetiline intellekt, voib
takistsada teiste intellektide arendamist. See voib olla tingitud sellest, et laps ise
tekitab endale takistusi, vOi toetab timbritsev keskkond ainult seda iihte intellekti.
Selline 16hestamine voib olla lapsele hdvitav ja viia hirmutavate arenguteni {ihiskonna
jaoks.

Usun, et see védrtarvitab MI teooriat. Gardneri ndgemus on iga indiviidi tugevate
kiilgede leidmises ja mitte kellegi ndrgaks tembeldamises. Talle tundub, et me
peaksime alustama tugevatest kiilgedest ja kasutama neid sillana joudmaks aladele,
milles inimene ei ole eriti tugev. Sel moel tunneb iga inimene, et ta dnnestub milleski
ja talle antakse mingeid viljakutseid. Selle ndagemuseks on mitte sellise ithiskonna
loomine, kus ei arvustataks, kes on nutikas ja kes on nork, vaid kus on arenemisruumi,
toetab ja annab vordsed digused erinevatele voimetele.

Thomas Amstrong (1998), Gardneri kolleeg, on piistitanud jargmised 4 punkti, mis on
olulised meelde jétta seoses MI teooriaga:

1. Koik inimesed omavad koiki kaheksat intellekti. M1 teooria ei ole
“tlilipteooria”intellektide liigitamiseks. See on tunnetusliku funktsionaalsuse
teooria. On kindlaks midratud, et kdigil inimestel on voimeid koigis kaheksas
intellektis ja need toimivad koos viisil, mis on ainulaadne igale inimolendile.



2. Eenamik inimesi on suutelised arendama igat intellekti tiieliku kompetentsuse
tasemeni. Gardner arvab, et kdigil on voime arendada koik intellektid
funktsionaalselt kiillaltki korgele tasemele, kui saadakse vastavat julgustust,
tingimusi ja juhiseid.

3. Tavaliselt funktsioneerivad intellektid komplekssel viisil. Gardner toob vilja,
et koik tema poolt kirjeldatud intellektid olid tegelikult vdljamdeldud. See
tadhendab, et iikski nendest intellektidest ei esine individuaalselt (vdljaarvatud
vdga harvadel juhtudel, nagu inimeste seas, kellel on ajukahjustus, jne.).

4. On mitmeid viise olla arukas igas intellekti kategoorias. Pole olemas
pohikategooriate standartset komplekti, mida inimene vajab, et olla peetud
targaks mingis teatud valdkonnas. See tdhendab, et isik, kellel on probleeme
lugemisega, voib véga edukalt olla lingvistiliselt andekas, kuna ta on
fantastiline jutuvestja voi on tal laialdane sonavara. MI teooria juhib
tahelepanu vahendite rikkalikule mitmekesisusele niditamaks oma andekust nii
intellektides kui ka nende omavahelistes seostes.

Mitmekiilgsete intellektide teooria kirjeldab igat indiviidi 8 —sas intellekti tiiiibis — vOi
8-t erinevat viisi informatsiooni kogumiseks — mis to6tavad koos viisil, mis on
ainulaadne iga iiksiku indiviidi puhul. Uks selle teooria praktiline tulem
muuseumidele on avalikkusele mitmekiilgsete kogemuste andmine, so midagi, mida
ma arutlen hiljem.

MI teooria ja paralleelid konstruktivismiga, Piaget ja Vygotsky.

Piaget keskendub asjaolule, mis toimub peas, kuidas isik omandab informatsiooni ja
kuidas ta kohandab vdi ei kohanda seda juba peas olemasolevaga. Ta arvab, et laps
labib arengu praktiliste ja konkreetsete kogemuste omandamisest kuni abstraktsema
motlemiseni. See on see areng, mis teeb kindlaks, mida laps omandab timbritsevast
maailmast.

Vygotsky jaoks olid kultuur ja inimesed koige tdhtsamad faktorid lapse arengu ja
Oppimise tarvis. Laps ei jouaks kaugele ilma {imbritseva maailma vastastikuse
mdjstuseta.

Gardner ndustub Piaget'iga selles suhtes, et me oleme siindinud vdimega ja
spetsiaalse ajuga Oppida. Kuid ta samuti osutab suurt tdhelepanu kultuuri mdjule ja
ajule selles arengus. Seepdrast ndib nagu oleks Garnder Il paralleelsed ndgemused
Oppimisest nii Piaget, Vygotsky kui ka konstruktivistidega: me oleme varustatud
vlimetega, moningate seesmiste voimalustega, mida arendatakse ithiskonna ja
kultuuri vastastikuses koosmojus.

Oma teooria etappides tundus Piaget le, et ta esitles intellektide arenemise teooriat.
Howard Gardner usub, et Piaget kirjeldab ainult {ihe teatud intellekti arenemist;
loogiline-matemaatiline.

Vygotsky arvas, et kdigil korgematel vaimsetel funktsioonidel on sotsiaalsed péaritolud
ja avalduvad esmalt indiviidide vahel (inimestevaheline tasand) enne indiviidis



sulandumist (intrapsiiiihhiline tasand) (Vygotsky 1978; Wertsch 1986). Keel ithendab
inimestevahelised - ja intrapsiiiihilised tasandid ja tal on kaks fuknktsiooni: seda
kasutatakse indiviidide sotsiaalse ja tunnetusliku tegevuse koosmoju vaatlemiseks
(Vygotsky 1978; Berk 1986; Wrtsch 1985). Siin puudutab ta mitut Gardneri intellekti,
nagu isiku sisesed ja - vahelised intellektid ja lingvistiline intellekt. Vygotsky asetab
lingvistilise nende teise kahe kohale, kuna ta tunneb, et just see seob nad kokku,
samas kui Gardner vordsustab nad.

Lisaks sellele uskus Vygotsky, et lapsed ei saa iseendid tunda ilma teisi tundmata,
Piaget aga oli arvamusel, et laps peab esmalt enesekeskses faasis iseenast tundma
Oppima, enne kui mdistab teisi. Gardner (1993b) tunneb, et need mdlemad viivad
millegi tdhtsani. Nad kirjeldavad ainult lapse isiklike intellektide arenemise erinevaid
kiilgi, isikusisene ja isikutevaheline intellekt.

Eksperdi ja Opilase vaheline koosmdju, mida Vygotsky rohutab, on téhtis ja on
kooskolas Gardner'I nigemusega Opiajast (Gardner 1993b).

Teisisonu sisaldab Gardner'l MI teooria killukesi Piget'ist, Vygotsky st ja
konstruktivismist. Lisaks sisaldab MI teooria mitmeid viljavaateid, mida teistel
teooriatel ei ole ja mida mina pean viga konstruktiivseteks, kui nad saavad
praktikasse viidud. Teooria ei anna vastuseid, vaid pigem toimib mitmete
oppimisaspektide raamistikuna, luues vdga head alused motlemiseks ja hariduse
planeerimiseks. Liihidalt 6eldes voib see abistada muuseumi pedagooge tildsusele
“mitmekiilgsete kogemuste” andmisel, sisaldades iihiskonna koosmdju, objektide
fitisilist ja vaimset kogemust ja objektide loendamatute aspektide avastamist; nende
ajalugu, kasutamise, esteetika, helid, jne. Vaatleme veidi ldhemalt Gardner'I teooria
rakendamist muuseumides.

MI teooria rakendamine muuseumides, abiks muuseumidopingute tulemused:
Mida tihendab see muuseumidele praktikas?

Gardner (1999a) ei ole iiksi arvates, et muuseumid peaksid pakkuma iildsusesele
mitmekesiseid kogemusi. Hedge (1995) nédeb ette muuseumide mitte liiga sarnase ja
aimatava olemise téhtsust - inimesed kaotavad siis huvi. Talle tundub, et muuseumi
personal peab kindlaks tegema, et kiilastajad saaksid aegajalt erinevaid kogemusi. Ta
vordleb muuseumisse minekut kaubanduskeskuse kiilastamisega. Mdlemas kohas
saavad mitmed meeled ergutust, mida on kogetud kui rahuldavat ja 10bustavat.
Muuseume voib niha kui kaubanduskeskusi, kus kogu keskus annab suurema
kogemuse kui erapoeke. Sama kehtib kogu muuseumi kohta vorreldes
individuaalnditusega. See on paralleel sellega, mida iitleb Worts (1995, 1999:129):
“Minu jaoks sisaldavad muuseumid tulevikus uut koostéovormi rahvaga — Kus
erinevaid variante tdhendus-tegemine julgustatakse, toetatakse ja tunnustatakse”.
Teised, nagu Falk ja Dierking (2000), julgustavad muuseume oma pakkumistes
erineda. Miles ja Tout (1994) iitlevad, et see on vajalik muuseumivasimuse
tokestamiseks. Perry (1994) jareldab, et néditused peaksid tdstma uudishimu, andma
kiilastajatele enesekindlust, esitama neile viéljakutseid, laskma kiilastajatel kogeda, et
nemad on juhtijad ja kutsuma neid méngima ja suhtlema. Teisisonu, anda
mitmekesine pakkumine, mida ka Paris (1997) innustab.



Allpoo arutletakse moningaid tegevusi ja dpetamise meetodeid, mida muuseumi
pedagoogid vdivad kasutada, et anda avalikkusele mitmekiilgseid kogemusi.
Tegevused ja meetodid on valitud nende intellektide jargi, mida nad stimuleerivad ja
nende kvaliteeti hinnatakse tulemuste toetusest, mida on kogutud 14bi mitmete
muuseumidpingute.

Lingyvistiline 1ihenemine

“Kiilastajad ei loe muuseumitekste”on vastu voetud uskumus muuseumi personali
poolt. Mdned on ldinud nii kaugele, et hoiduvad tildse néitustel tekstide kasutamisest.
Siin ndeme, et see ei ole nii lihtne. Tegelikult moned loevad tekste ja moned loevad
neid isegi vdga palju. Kas tekste loetakse voi ei, soltub paljudest asjadest: teksti
vormist ja sisust, kes see kiilastaja on, kuuma informatsiooni omastamine ja kellega
koos tullakse.

Muuseumitekstid, loengud, heliiilesvotted ja dialoogid voi vestlused on vahendid,
millega muuseumid peavad stimuleerima lingvistilist intellekti. Dialoogi ja vestlust
arutatakse alapeatiikis “sotsiaalne voi isikutevaheline”, meie siin aga labime
muuseumitekste. Vaatleme ldhemalt, kes loevad ja kes ei loe muuseumtekste ja miks.

Teksti eesmdrk

Teksti eesmérk on tdhtis. Screven (1995) on reastanud 5 punkti muuseumitekstide

otstarbe kohta:

1. Nad informeerivad kiilastajat sellest, mida ta néeb: nimi, kuupdevad, miks on see
objekt kaasatud niitusele, milleks teda kasutatake.

2. Nad instrueerivad kiilastajat sellest, mida nad peavad tegema, mirkama voi
otsima.

3. Nad muudavad teemad isikuliseks ja veavad piire uuest ja tundmatust kuni tuntud
ja kogetuni.

4. Nad tdlgendavad niituse sisu — tunnetuslikud kogemused, tdhendus, pohjused ja
tagajarjed.

5. Nad suunavad kiilastajaid selles suunas, mida voib néituselt oodata, kuidas see on
organiseeritud ja kuidas seotud niituse sisuga.

Kiilastajad tunnevad vajadust olla juhendatud ja tahavad teada, mida nad nievad.

Head orientatsioonid néituse sisu kohta, palju kulub aega niituse kiilastamiseks, jne.,

teevad kiilastajatele head meelt ja kasvatavad nende teadmisi (Bitgood ja Benefield

1989; Griggs 1983; Screven 1986; Shettel-Neeube ja O Reilly 1981).

Kellega kiilastaja tuleb

See, kellega kiilastaja tuleb, on jarelduslik sellele, kas teksti loetakse. Gruppides, kus
on lapsed, peregrupid, loetakse tekste harvemini (McManus 1991, 1999). Ei loeta
isegi juhiseid tegevuste kohta. Uldiselt loevad pereliikmed juhiseid alles siis, kui ei
olda vdimelised mingit tegevust tditma (Diamond 1986). Paarid voi
individuaalkiilastajad loevad kiillaltki palju teksti, kuid ei aruta seda eriti (McManus
1991, 1999).

Kas tekst kutsub lugema?

Et teksti loetaks, peab see olema kutsuv. Niiteks on voimalik alustada projektidega, et
inimesed loeksid rohkem tekste. Kiisimuste kasutamine on ndidanud, et need
funktsioneerivad nii inspiratsiooni kui ka uudishimu tekitajana. Uhes testis
formuleerisid Hirschi ja Screven (1988, 1999) kiisimusi, mille vastused vdisid



kiilastajad leida teisest tekstist. See aitas. Seejirel hakati rohkem tekste lugema.
Avalikud kiisimused juhatasid kiilastajaid niitusi kasutama loomingulisemalt
(Eratuuli ja Sneider 1990). Samuti on nédidatud, et PC-de (personaalarvutite)
kasutamine nditustel stimuleerib kiilastajaid lugema muuseumitekste (Hilke, Henning,
Springule 1988; Klevans 1990). Teiseks vahendiks on teksti vorm. Blais (1995) ja
McLean (1993) annavad head ndu selle kohta, mis on niituseteksti optimaalne pikkus,
mis sonu ja sonastust peaks valtima, mis kirjatiiiibid ja suurused oleksid efektiivsed ja
mida peaks maletama tekstiposterite paigutamisel (nagu lugemiskorgus ja valgustus).

Teksti sisu valik

Teksti sisu on samuti tdhtis selleks, kas inimesed loevad seda ja mis nad sellest
saavad. Tekstid voivad siduda, inspireerida ja provotseerida — sdltuvalt sellest, mis
sisu soovitakse esitada. Muuseumid on ammu olnud veendunud, et informatsioon
peaks olema neutraalne, nagu varem mainitud. Coxall (1991, 1999) néitab, kuidas
tekstid ei ole neutraalsed, vaid alati hoiakute tulemus ja sisu valik ja see on téhtis asi,
millest muuseumi personal peab teadlik olema. Kentley ja Negus'e (1989, 1999) jirgi
peaksid tekstid olema selged, lakoonilised, asjakohased, terviklikud ja entusiastlikud.
Nad julgustavad olema tekstides ka suunavad, seletama kiilastajatele, mida nad
peaksid otsima selle asemel, et selgitada neile, mida nad vdivad néha. Neil on samuti
moned lisaettepanekud, kuidas peaks info olema korrastatud.

Kui tekstid sisaldavad raskeid teaduslikke ideid ja printsiipe, siis lithemad tekstid
voivad olla mdistmiseks kahjulikud (Davidson 1984). Need vajaksid pikemaid lauseid
(Shuy ja Larkin 1978).

Juttude kasutamine voib ka tulemusi anda. Kognitiivne dpe niitab, et inimesed
suudavad vaimselt korrastada informatsiooni edukalt, juhul kui see on esitatud talle
juttude kaudu (Mandler et al. 1980; Mandler ja Goodman 1982; Schauble, Leinhardt
ja Martin 1998). Samuti on avastatud, et inimesed teevad endale lugusid oma
kogemustest ja need jutud aitavad neil mdista kogetut (Bruner 1996; Cortazzi 1993;
Feldman et al. 1995; Roberts 1997).

Moned head tehnilised votted

o Jutustage objektist palju lugusid

o Andke head juhised muuseumi sisu kohta nii kirjalikult kui suuliselt
(kasutades giide)

Kasutage kiisimusi

Argitage vestlusele

Kasutage hiaileseadet, kus sisu esitletakse kassetilt
Kasutage lugusid, anekdoote, luuletusi, jne.
Kasutage PCd (personaalarvuteid), multimeediat
Pakkuge loenguid

Tutvustage méluménge

Loogiline-matemaatiline lihenemine

Muuseumid vdivad stimuleerida loogilist ja matemaatilist ldhenemist 14bi katsete voi
interaktiivsete niituste. Sellised eksperimendid kutsuvad kiilastajaid ette ndgema voi
pOhjust leidma, oletama, mis juhtub, kui nad teevad mingi teatud tegevuse ja annab
kiilastajale voimaluse seda oletust katsetada. Niitused, kus informatsiooniks



kasutatakse numbreid kui arve, protsente, jne.,vdi mis on esitatud 14bi graafikute,
tabelite vOi skeemide, aitavad samuti ette valmistada loogilis-matemaatilist
lahenemist.

On ilmnenud, et interaktiivsed nditused kdidavad lapsi ja noori inimesi rohkem kui
staatika ja traditsioonilisemad néitused (Bailey, Kelly ja Hein 1996; Brooks ja Vernon
1956; Melton 1936; White ja Barry 1984). Mitte kdik interaktiivsed néitused ei toimi
histi. On tdhtis, et tegevused oleksid haaravad, et kiilastajad piihendaksid mone
minuti sellele tegevusele ja et nad peavad mdtlema, mis toimub ja miks (Duckwort et
al. 1990; Sauber 1994). Lisaks “kded toole” ,lisandub ka “pea to6le”- kui téhtis aspekt
tegevuste arendamisel (Osborne 1998).

Moned testid on niidanud, et publikut haarata ja panna neid tegutsema, tekstide dige
kasutamine voib tdsta eksperimenteerimise hulka (Borun ja Miller 1980; Davidson,
Heald ja Hein 1991; Bitgood et al. 1987). Allpool mainitud “fiiiisiline ja
kinesteetiline”, arutletakse interaktiivseid néitusi ldhemalt.

Moned head tehnilised votted

Esitlege esemete numbrid (nagu suurus, kaal, hulk) ja siduge nad oletustega
[Imestage infot 14bi statistika, numbrite, graafika ja tabelite

Ergutage probleemi lahendamise poole

Kasutage praktilisi eksperimente

Innustage oletuste testimise, analiiiiside ja andmete tdlgendamise suunas
Kasutage matemaatika probleeme ja matemaatilisi ménge

Ruumiline/visuaalne lihenemine

Oppimisel on nigemine meie kdigi jaoks tihtis, kuid eriti on abiks neile, kes
holpsasti omandavad informatsiooni visuaalselt. Néitus ja nédituse ruum on véga
visuaalsed. Seepdrast voib delda, et muuseumid oma niitustega toesti aitavad kaasa
kiilastajate visuaalsetele kogemustele. Kuid mitte koik nditused pole vordselt edukad.
Siinkohal peame arutama, kuidas peaksid muuseumid abistama kiilastajatel
suunistama endid muuseumis fiiiisiliselt ja individuaalniitustel, kuidas néituse
fiitisiline kontekst, disain ja {ilesehitus on tdahtsad dppimise tulemuslikkuseks
kiilastajate seas.

Ruumiline orientatsioon

Hiemstra (1993) eristab alast soltuvaid ja alast sdltumatuid muuseumikiilastajaid.
Alast soltumatud abi ei vaja ndituste moistmisel. Nad piistitavad oma enda struktuuri
ja tabavad eksponendi motted. Teised aga, on rohkem alast sdltuvad, vajades tapselt
defineeritud iilesehitust ja abi, et Oppida seda, mida on esitletud.

Kiilastajad on rohkem rahul, kui saavad teada, kust voib leida erinevaid abivahendeid
ja néditusi (Bitgood ja Benefield 1989; Screven 1986; Shettel-Neeube ja O Reilly
1981) ja vastavalt Levine'ile (1982), on kiilastajale viga téhtis strateegiliselt
paigaldatud iilevaatekaart. Levine'I kohaselt peaks see kaart muuhulgas sisaldama “sa
oled siin” mérke ja “orientiire” — ndituste tihendust v4i nidituste osi, mis on ndhtavad
kohast, kus sa seisad ja loed. Rahvale meeldib saada kaarte, mida on vdimalik kaasas



kanda kogu niituse viltel (Bitgood ja Richardson 1987) ja need peaksid olema nii
lihtsad kui voimalik, méargistatud ainult mone kergesti tuntava orientiiriga.

Téiskasvanud ja lapsed orienteeruvad erinevatel viisidel. Kui lapsed on piiritletud
ruumis, mis takistab neid ndgemast iilejaénud nditust voi muuseumi, siis keskenduvad
nad parema meelega sellele néitusele, kus nad on. Téiskasvanutele voib tlilevaate
puudumine mojuda kahjulikult muuseumi kogemuse suhtes (Frank 1992).

Esmakordsed kiilastajad kdituvad erinevalt korduvatest kiilastajatest (Falk ja Dierking
1992). Esmakordsed kiilastajad viidavad rohkem aega orienteerumisele ja tee
otsimisele kui need, kes on rohkem harjunud muuseumitega ja teavad reegleid, kuidas
seal kiituda ja saavad seega rohkem keskenduda néitustele. See kehtib sama palju
taiskasvanute kui laste kohta. Kui toimub kooligrupi kiilastus, peaks lastele antama
aega aklimatiseerumiseks, mis tdhendab, et nad peaksid enne dpetamisprogrammi
algust Oppima tundma muuseumi fiitisilist ruumi. Teisisdnu, lastel on probleeme
keskendumisega (Balling ja Falk 1980).

Palju on uuritud inimeste litkumist néitustel. Siin on nimekiri punktidest:

o Inimesed liiguvad orientiirist orientiirini (Bitgood 1992, 1999). Orientiir vdib
olla heliline, liikuvad objektid ja suured esemed.

o Kui sisenetakse ndituseruumi, alustatakse 1dhimast véljapanekust (Bitgood
1992, 1999).

° Viljapanekutest, mis on asetatud ruumi keskele, vdivad tihti saada “taskud”,
mida keegi ei kiilasta (Bitgood et al. 1991; Miles et al. 1982; Shettel 1976).

J Kiilastajad valivad tithedamini neid néitusi, kus on teisigi kiilastajaid, kuni neid
pole liiga palju vo1 jarjekorda (Bitgood 1992, 1999).

o Inimesed valivad tihti k3ige lithema tee 14bi néituse viljapdasu suunas (Melton
1935).

. Aidremaades asuvaid muuseume kiilastatakse harva (Bitgood ja Richardson
1987).

. Inimestel on harjumus jalutada otse edasi kui voimalik (Bitgood 1992, 1999)

ja siis podrata paremale (Melton 1935), juhul kui miski muu ei tdmba nenede
tahelepani teistes suundades.

Sisu vastavas kontekstis

On ilmnenud, et voime indiviidi jaoks kogemuste kujundamine pdhjendatud ja
tahendusrikkaks teadmiseks - tegelikult vdime dppida — soltub pdhiliselt indiviidi
oskusest paigutada varasemad kogemused sellesse konteksti, kuhu see kogemus
kuulub (Abrams ja Falk 1995, 1996; Bielick ja Karns 1998; Falk ja Holland 1994;
Falk, Luke ja Abrams 1996; Holland ja Falk 1994; Luke et al. 1998; Luke et al. 1999;
McKelvey et al. 1999; McManus 1993; Medved 1998; Stanton 1994; Stevenson
1992).

Kui lastele ja tdiskasvanutele on esitletud idee voi mdiste viljaspool fiiiisilise
keskkonna konteksti, voib neil tekkida raksusi algusmaterjali dppimisega, kuid pole
vahimatki raskust selle informatsiooni edastamisega uues situatsioonis (Falk ja
Dierking 2000). On vdimalik ainult iildistada dppimist vastavalt uutele
situatsioonidele, kui indiviid tunneb dra elemendid tundmatust kontekstist vastavalt
varem &pitule (Perkins ja Salomon 1989). Uha rohkem leiavad psiihholoogid niiteid



inimestest, kes sooritavad laboratooriumis katsed viletsalt, kuid saavad vidga histi
hakkama, kui need samad testid sooritatakse tdhendusrikkal fiitisilisel pinnal voi
kontekstil (Ceci ja Roazzi 1994; Cole 1975; DeLoache ja Brown 1979; Frank 1992;
Gelman 1978; Gleason 1973; Labov 1970; Scribner 1976; Shat ja Gelman 1977,
Wellmann ja Somerville 1980).

Fiitisiline ruum on otsustavaks teguriks, kuidas objektid, ideed ja kiilastajad kohtuvad
ja transformeeritakse (McLean 1993). Inimeste tundeid voib mojutada ka vérvivalik

( Belcher 1991). Ka tekstuur ja mustrid voivad arendada tundeid. Publikule vdivad
ahvatlevalt mojuda nii vdga suured kui ka véikesed esemed. Hea disain v4ib luua
raamistiku, mis julgustab kiilastajat uurima objekti ja lugema teksti (Falk ja Dierking
2000).

Mitte ainult {ilimalt struktureeritud nditused pole need, mis kiilinivad kdrgeima eduni.
Professionaalsena paistnud mittestruktueeritud niitus, mis annab kiilastajale
voimaluse valida ise, mis elementidele soovitakse aega kulutada, kiiiinib sama korgete
Opitulemusteni, kui see nditus, kus teaduslik sisu jargib struktureeritud osi, kus publik
peab kinni pidama disaineri poolt sétestatust (Falk 1993, 1999).

Mingi eseme paigutamine néitusel sinna, kuhu see ei kuulu, v3ib tdsta ainult
tdiskasvanute teadlikkust, samas kui lapsed seda isegi ei mirka (Frank 1992). Ka
video kasutamine voib kaasa aidata kiilastajate teadmiste rikastumisele (Herman
1986; Hilke et al. 1988; Klevans 1990; Menninger 1991).

Moned head tehnilised votted

Rdohuta esemete esteetilisust — voi esteetika puudumist — selle vormi ja virvi
Kasuta pilte, siimboleid, diagramme

Muuda litkumine ruumis lihtsaks, kaartide jm abil

Matle lébi kujundus, valgus ja virv

Kasuta tegevusi (kaasaarvatud PC, personaalkompuuter) nagu ristsonad,
ruumis orienteerumine, seos arhitektuuriga

Kasuta tekstide asemel karikatuure voi stimboleid

o Kasuta filmi ja videot

Kehaline-kinesteetiline liihenemine

Paljud opivad kasutades oma kisi ja keha. Meie, inimesed, saame oma esimesed
kogemuste alused 14dbi meelte ja keha kasutamise, millele siis meie edasised teadmised
toetuvad. Moned meist arendavad seda edasi ja saavad viga voimekateks oma kéte ja
keha suhtes. Selliste tegevuste ja objektidega nditused, kus kiilastajad saavad katsuda
ja kasutada midagi (“kéded to6le” tegevused), on seepérast véga tihtsad kiilastajatele.
Meie nimetame neid niitusi interaktiivseteks niitusteks ja on ilmnenud, et need
voivad olla efektiivsed opetamisel (Borun et al. 1983; Friedman, Eason ja Sneider
1979).

Interaktiivsed niitused kaasavad rohkem kiilastajaid kui staatilised néitused ja
koidavad neid kauem. Seega voib see kaasa aidata paremate dpitulemuste
saavutamiseks (Borun 1977; Brooks ja Vernon 1956; Eason ja Linn 1976; Koran,
Koran ja Longino 1986). Interaktiivsetelt nditustelt pikaajalise dppimise effekt on
toendatud (Stevenson 1992). Et interaktiivseid niitusi kogetaks kui 16bu ja et need



tagaks Oppimise, selleks on tdhtsad juhised. Ja kui neid juhiseid loetakse, siis peaksid
need olema selged, lihtsad ja nahtavad (Eratuuli ja Sneider 1990).

Mitte koik ei kasuta aktiivselt interaktiivseid viljapanekuid. Lapsed kasutavad “kéed
toole” tihedamini kui tdiskasvanud (Diamond 1986; Koran ja Koran 1984; Koran et
al. 1986, Koran et al. 1988). Kuid ka siin leidub erandeid. Naiteks méangivad
vanemate inimeste grupid entusiastlikult interaktiivsete viljapanekutega, isegi ilma
lasteta (Donawa 1993, 1999) ja naisterahvad, kes kiilastavad muuseume iiksinda,
méngivad interaktiivsete viljapanekutega rohkem, kui niitustel liksi kdivad mehed
(McManus 1991, 1999).

Esemete tunnetamine mojutab suhtumist (Hedge 1995). Fazio, Zanna ja Cooper’l
(1978) poolt 14bi viidud eksperiment eristas otseseid ja kaudseid kogemisi. Otsesed
kogemised vdivad olla ndieks nukuga méingimine, kuid kaudne vdib olla, et lapsele
radgitakse nukust, mis teisel lapsel oli. CD-ROM, video, raamatud, jne. tagavad
kaudseid kogemisi, samas kui otseseid tunnetusi saavad muuseumid anda 1dbi “kded
toole” tegevustega. Fazio et al. (1978) leidis, et otsesed kogemised annavad
tundmuslikke tulemusi mojutades sidet kiilastajatega rohkem kui kaudsed kogemised.
Kognitiivne tulemus — info méletamisest — oli seepérast sdltumatu sellest, kas
kogemused olid otsesed vai kaudsed.

Teatri (Hughes 1993) ja draama (Hayes ja Schindler 1994) kasutamine on veel liks
voimalus keha kasutamiseks ja voib teha sisu kiilastajatele arusaadavamaks. Juhiseid,
nagu nditeks “Kujuta, et oled geoloog”, voib anda kiilastajatele enne ndituse
kiilastamist ja see on andnud positiivseid tulemusi Sppimisel (Ellis 1993; Koran ja
Koran 1996). Sama kehtib ka “kujuta ette” méngude kohta, mis edendab nii
kognitiivset kui ka sotsiaalset arengut (Rubin 1980; Saltz ja Saltz 1986).

PC-de ja arvutiprogrammide kasutamine kutsub samuti rahvast iiles aktiivsusele.
Serrell ja Raphling (1992, 1999) on arutanud, millele peaksid arvutiprogrammide
koostajad tdhelepanu pddrama, kui nad soovivad, et neid programme kasutatakse ja et
nad rikastaksid kiilastajaid nditusel. Mitmed uuringud (Herman 1986; Hilke et al.
1988; Klevans 1990; Menninger 1991) on ndidanud, et esitlused PC-te abil
suurendavad Oppimise kasu kiilastajate seas.

Moned head tehnilised votted

Laske rahval katsuda, valmistada vo6i kasutada esemeid

Kasutage tantsu, rolliménge, teatri nditeméngu

Kaasake kiilastajad tantsule, rolliméngu ja nditemédngu

Kasutage praktilistes eksperimentides oskusi, mudeleid ja reaalseid esemeid
Asjakohased on soovitatud voi korraldatud ekskursioonid ja ringkdigud
Kasutage PC-d ja arvutiprogramme

Muusikalised lihenemised

Mbone aja moodudes on niitustel kasutusele voetud heli ja muusika. Informatsiooni
selle kohta, kuidas see rahvale mojub, on vihe, kuid on tehtud mdningaid uuringuid.
Peart (1984) nditas, et heli koitis publiku tdhelepanu. Ogden, Lindburg ja Maple
(1993) niitasid eksperimendis, mida kasutati muuseumis koos ja ilma helita, et hééle
kasutamine annab nii kognitiivset (tunnetuslikku) kui tundmuslikku kasu. Tundub, et



muuseumid pole kuigi palju eksperimenteerinud muusika ja heli kasutamist, seega on
siin veel arenemisruumi.

Moned head tehnilised votted

o Laske rahval kogeda objekti heli v3i resonantsi

o Kasutage taustmuusikat (linnulaul, Gregoriani laul, veereva masina heli)

o Kutsuge kiilastajaid tegema hailt muusikainstrumentidega, erinevate
objektidega ja laulma

o Kasutage teemakohast muusikat

o Kasutage muusikale valikuliselt, kutsudes rahvast osalema

Loodusteaduslik liihenemine

Muuseumi kollektsioonid on tulem mitmete inimeste voimest koguda ja sorteerida
elavaid ja mitte elavaid materjale sarnasuse ja erinevuse jargi mérgates nendevahelisi
sidemeid. See on midagi, mida muuseumid peaksid rohkem julgustama kiilastajaid
tegema. Just muuseumi kollektsioonidega alustades on muuseumidel suurepirased
kogemused loodusteadusliku intellekti stimuleerimiseks.

Tavalised néitused nditavad palju objekte ja omavad tdelist pilti sellest, mida
muuseumikollektsioonid esindavad. Nagu eelpool toodust ndhtub, ei avalda
traditsioonilised muuseumid rahvale erilist mdju. Seepérast peavad muuseumid vélja
selgitama teed loodusteadusliku intellekti stimuleerimiseks.

Moned muuseumid on hakanud nditama oma ladusid avalikkusele. Teised on
arendanud siisteemi, kus kiilastajad voivad kasutada eksponaate ja tootajaid selleks, et
tuvastada esemeid, mida nad on ise ostnud, saanud vdi leidnud. See on alles algus,
kuid muuseumidel on veel kiillalt arenguruumi siin.

Moned head tehnilised votted

Laske rahval tutvuda objekti siistematiseerimisega

Kutsuge kiilastajad muuseumikogudesse

Kutsuge rahvast iiles oma esemeid identifitseerima

Pakkuge tegevusi siistematiseerimise vallas, nagu niiteks kollektsioonide

registreerimise kursused

J Pakkuge tegevusi topiste tegemise juures, nagu nditeks kursused loomade
ettevalmistamise alal

o Pakkuge tegevusi esemete sorteerimise juures, sarnasuste ja erinevuste
méidramisel, jne.

Isikutevaheline (= ithiskondlik méistmine) lihenemine

Paljud (teiste hulgas ka Falk ja Dierking 1995; Hein 1998) on illustreerinud toredaid
vOimalusi, mis muuseumidel on, et ergutada iihiskondlikku 0ppimist, kuna kiilastajad
tulevad tihti néitusele seltskondlikes gruppides ja kuna tihti v3ib samaaegselt leida
nditusel koos erinevaid inimesi. Mitte ainult praktilistel pohjustel ei julgustata
muuseume stimuleerima sotsiaalset vastastikku mdju, vaid ka sellepérast, et on
ilmnenud, et vastastikune toime lubab kiilastajatel minna kaugemale kui nende endi
isiklik kogemus on, arendades nii nende teadmisi ja dppimisviisi (Brown ja Ferrara



1985; Matusov ja Rogoff 1995). Enamikel uuringutel, mis vaatlevad sotsiaalset
vastastikust toimet, on tdhelepanu koondunud perekonnagruppidele, kuid mitmetel
nendel avastustel on iilekande-viirtus teistele gruppidele.

Bandura ja Walters'I (1963) jargi enamus, mida me dpime, oleme mitteverbaalselt
omandanud juba lapsepdlves oma vanematelt, l&hisugulastelt ja sOpradelt. Seepérast
iitlevad nad, et “mudel dppimine”, ihiskondlik dppimine ja vaatluslik dppimine on
viga tdhtsad. Muuseumid saavad sellist Opet korraldada mitmete skeemide kaudu.
Muuseumi tekstide, muuseumi personali vahendusel voib esitada kiisimusi, mis viiks
kiilastajad omavahelisele diskussioonile. Giidide ja valvurite kasutamisega saab
muueumi personal ise luua kontakti kiilastajatega ja luua dialoogi personali ja
kiilastajate vahel.

Vihe on tehtud muuseumiuuringuid, kuidas laste ja tdiskasvanute vaheline
vastastikune moju toimib, mojutades molema poole edu. Eratuuli ja Sneider (1990)
nditasid oma uuringute kaudu, et kui lapsed ja tdiskasvanud teevad midagi koos, siis
nende rddmutunne Opisituatsiooni ja akadeemilise sisu mdistmine iile kasvab.
Crowley ja Callanan (1988) avastasid, et kdige tdhusamad “kéded to6le” nditused olid
need, kus kutsuti lapsi ja vanemaid koostddle. Dierking ja Falk (1994) on teinud
kokkuvotte monedest avastustest perekondliku dppe uurimisel:

o Kdige harvemini valivad muuseume, kus peatuda, emad. Kui emad on lapsega
iiksi, on nad aktiivsemad koos pojaga olles kui koos tiitrega.

° Perekonnad libivad muuseume ennustamise viisil, st, et iiks leiab
keskmuuseumi saatja perekondadele.

J Arutelu ja perekonnalitkmete kditumine muuseumi ees on mérk sellest, et nad

on midagi dppinud. Nad pdimivad tihti muueseumist saadud informatsiooni
varasemate teadmistega.

J Perekondlik Gppimine sdltub mitmetest muutujatest, nagu: eelnevad
teadmised, néituste liik, sugu ja vanus, vanema-lapse suhe ja mis kiilastusajal
jouab perekond néitusele.

o Perekondlik dppimine on nii teadmistele kui kogemustele domineeriv, kus
otsustavaks on ithiskondlikud aspektid.
J On vihe toendeid toestamaks, et eelnevad juhised aitaksid lapsi Oppimisel

perekonnaringis.

Borun et al. (1998) on tuvastanud 7 perekonnasdbraliku néituse iseloomulikku
tunnust; 1. Nad peaksid olema mitmetahksed, et perekonnaliikmed saaksid seista
iimber eksponaadi samaaegselt. 2. Nad peaksid olema multikasutuslikud, et
samaaegselt saab olla mitu kasutajat. 3. Nad peaksid olema saadaval viisil, et nii
lapsed kui tdiskasvanud saaksid neid hdlpsasti kasutada. 4. Nad peaksid andma
multitulemusi, st, et tulemused erineksid, kuid oleksid piisavalt komplekssed, et
tekitada arutelu. 5. Nad peaksid olema multimodaalsed, st, et nad sobiksid erinevatele
Oppimisvormidele ja teadmiste tasemetele. 6. Nad peaksid olema loetavad, st, et tekst
on jagatud arusaadavateks 16ikudeks. 7. Nad peaksid olema asjakohased sel moel, et
materjal tekitab seosed kiilastajate varasemate teaadmiste ja kogemuste vahel.

Moned head tehnilised votted

o Kasutage objekti dialoogi voi sotsiaalse tegevuse alustamiseks

. Kasutage tegevusi ja iilesandeid, mille lahendamiseks on vaja teiste abi
o Kasutage tekste ja teisi materjale stimuleerivate dialoogidega



o Kasutage kiisimusi, mida kiilastajad saavad kiisida iiksteiselt
Isikusisene (= eneseméistmine) lihenemine

Mitte koik kiilastajad ei Opi iihiskondliku suhtlemise kaudu kdige paremini. Moned
eelistavad Oppida omaette ja muuseumid saavad ithineda siin andmaks ka nendele
kiilastajatele sobivat ja tellitud pakkumist. Asjakohased tegevused voiksid olla
teemade tOstatamiseks, mis sobiksid iseseisva motlemisega, rahvalt kiisimiseks nende
arvamust mingi asja kohta voi kiisimuste esitamiseks, millele kiill ei ole vastust, kuid
mis kutsuks teadmiste ja hoiakute {ihendamise suunas enne isikliku arvamuseni
joudmist.

Seoses loodusteadusliku hariduse uurimisega oleme samuti ndinud, et dppimise edu
sOltub ka indiviidi varasematest teadmistest ja selle indiviidi iildistest huvidest. Seda
on kinnitanud ka muuseumides tehtud uuringud (Crane et al. 1994). Ka Bower (1981)
on leidnud, et erinevad niitused toovad tiksikkiilastajates esile erinevad meeleolud ja
see mojutab kiilastaja mélestusi muuseumide kogemisest. Serrell ja Raphlin (1992,
1999) tostavad esile, et isiklik sidumus kasvab, kui kiilastajad ndevad oma valikute ja
toimingute tulemusi, so midagi, millele saavad kaasa aidata arvutiprogrammid ja PC-
te kasutamine néitustel.

Moned head tehnilised votted

. Kasutage objekte ja ndidake, mis seos on sellel individuaalkiilastajaga

o Kasutage kiisimusi, mis provotseerivad, seovad ja kutsuvad kaasa
enesepeegeldamise ja enesemdistmise suunas

o Kasutage tegevusi, mida saab ise lahendada

o PC-d ja arvutiprogrammid, mida saab ise kasutada

Kokkuvote

Kokkuvdte on esitatud nii, et see veenaks muuseumi pedagooge selles, et meie,
inimolendid oleme erinevad ja soosida tuleks individuaaldpet. Kuid see kokkuvote ei
tdhenda, et iga néitus ja iga haridusprogramm peaks sisaldama koiki neid siin kokku
voetud 8-t elementi. Iga nditust voi programmi tuleb hinnata individuaalselt. Tuleks
teha teste ja kontrolle, et millised 1dhenemised sobiksid teemaga ja millised jouaksid
publikuni. Mdnikord vdiks toimida ainult kaks, teinekord voiks aga olla asjakohane,
et sisalduksid kdik kaheksa ldhenemisviisi. Kdige tdhtsam on, et muuseumi pedagoog
kujutab seda ette 1abi kogemuste prisma ja piiliab teemat esitada nii mitmel viisil kui
voimalik. See inspireerib loovust, voimet niha asju erineva nurga alt. Samuti soosib
see koosddd eri professionaalide vahel, et saada abi erinevate tegevuste
véljaarendamisel.

Haridusprogrammis, mida me nimetasime Geomusa (geoloogia muuseumis), andsime
me osavotjatele (kes olid koolilapsed) mitmesuguseid kogemusi tegevuste kaudu
koigi kaheksa ldhenemisviisi piires (Fr@yland, 1997, 1998; Fr@yland and Jorde 2001
submitted). Geomusa on moodul, mille raames vo0ib nimetada ‘“Laiendatud
klassiruumi mudelit’(ECM). Antud mudeli mdte on see, et muuseumid koost6os
kooliga annavad Opilastele mitmesuguseid kogemusi mitmesugusteks olukordadeks.
Me leidsime, et Geomusa mojus Opilastele nii kognitiivselt kui afektiivselt. Just
moisteid demonstreeriti 1dbi mitmete tegevuste ja pandi mitmetesse kontekstidesse ja



nad tdesti muutusid Opilastele arusaadavaks. Kui me kiisisime Opilastelt, mis neile
enim meeldis, saime me viga mitmesuguseid vastuseid. Opilased mainisid tegevusi
koigi ldhenemiste hulgast, mida olime valinud, et kasutada Geomusas.. See veelkord
kinnitab, et Opilased on erinevad ja me peaksime arvestama seda dpetamistegevuses.

Kokkuvotteks on olemas moningad eelised koos nendes sisalduvate mitmesuguste
kogemustega muuseumi hariduses:

o Opetamist kohandatakse niipaljudele indiviididele kui vdimalik, arvestades
nende ldhenemisi.

e Ainet vOi teemat esitatakse mitme nurga alt, mis seetdttu pakub huvi
rohkematele vaatlejatele kui Paris’l (1997) esimene punkt &pimilj6o
loomiseks, keskendudes sisemisele motivatsioonile.

e Opetamine saab olema mitmekesine ja mitte prognoositav. See tihendab, et
kiilastajad pidevalt avastavad uusi asju, mis on samuti sisemotivatsiooni tdhtis
element vastavalt Csikszentmihalyi ja Hermansenile (1995).

e Seetottu et pedagoogika varieerub, kogeb enamus, et nad valitsevad kergesti
moningaid tegevusi, samal ajal kui teised nduavad suuremaid viljakutseid. Sel
teel loodetavasti balanseeritakse mitte liiga lihtsate ja mitte liiga keeruliste
iilesannete vahel, nagu kirjeldatakse Paris’is (1997) punktis 3.

“Arvukad tegevuspaigad” pooravad tihelepanu ajale ja kontekstile

Oppimine toimub aja jooksul

Mitmete poolt on vilja toodud fakt, et dppimine toimub aja jooksul (Crane et al.1994;
Falk and Dierking 2000;Rochelle 1995).Oppimine vdib olla pikk protsess, mida
nditeks muuseumi pedagoogid peavad arvesse votma. See tdhendab, et kui muuseumi
hariduse jagajad planeerivad Opetamist, on téhtis aru saada, et see, mida muuseum
pakub, on ainult iiks véike osa laiemas kontekstis. Falk and Dierking (2000) toovad
vilja sama asja, Oeldes, et on vidga oluline, et muuseumid, planeerides oma
haridusprogrammi, nditusi ja web’l lehekiilgi, ndeksid seda iihe osana kiilastajate
Opiareenist, mitte et muuseumis pakutu oleks vaakumis, eraldi tmbritsevast
maailmast.

Praktikas voib see tdhendada, et muuseumi pedagoogid peavad piitidma kokku votta
teemasid, mis on {lles voetud teises miljoos voi1 olukorras, nagu raamatukogud,
arhiivid, raamatud, ajakirjad, TV ja raadio programmid, arvutiprogrammid, internet
voi ajalehed. Sellisel viisil esitatakse teavet publikule aja jooksul ja muuseumi
pedagoog on vatnud arvesse, et dppimine toimub aja jooksul.

Konteksti asetatud teave

Kui teavet esitatakse 1abi meedia voi muul eri viisil, asetatakse see samaaegselt
mitmesse konteksti, presenteerides seda publikule erinevate nurkade alt ja seepérast
jaéb avalikkusele teavest vaevalt hoomatav pilt.

“Arvukad tegevuspaigad” sisaldab oppimise kaht dimensiooni
Oppimine kui protsess ja konteksti asetatud teave — seda kutsun ma “multiple
settings” (arvukad tegevuspaigad) - perspektiiv haridusele.



Miks on “arvukad tegevuspaigad” tihtis?

Uldiselt haritud elanikkond

Selleks, et demokraatlik tihiskond funktsioneeriks 6konoomselt, ressursse hallataks
vastutustundlikult ja et elanikkond oleks vdimeline elama head elu, vajab elanikkond
iildharidust. See tdhendab, et elanikkonnal peaks olema teatud teadmiste tase, mida
nad peaksid olema suutelised rakendama oma igapédevaelus- see tdhendab, et nad
peavad olema seda teadmist moistnud ja sellest aru saanud.

Kool ei tule iiksi sellega toime

Kooli roll selles kontekstis on véiga suur. Ta aitab kaasa Opilastele olulise alusbaasi
andmisel. Lébi 10 aastase (v0i rohkem) haridustee haarab dpilase Oppimine ka
ajaperspektiivi, kuid on 0pinguid, mis néitavad, et kool ei ole alati edukas. Paljud
lahkuvad koolist omamata baasteadmisi nditeks looduteadustes (Driver et al. 1994).
Pohjuseks vaib olla, et dpilased ei saa juhist mitmekiilgsete kogemuste saamiseks
(Gardner 1993b), ja et teadmised on tihti eraldatud kontekstist (Aikenhead 1994;
Jenkins 1994; Layton et al.1993). Kool peab Opetamist ette valmistama muuhulgas
1abi koostdd teiste Oppimisareenidega.

Pealegi, ei ole kedagi voi on vihesed, kes kdivad koolis 1dbi kogu elu. Mida siis teha
peale kooli oma omandataud teadmistega? Kuidas me teeme kindlaks, et need, kes on
kooliga lopparve teinud, ka ajaga kaasas kiiksid?

Nagu juba varem mainitud, méngivad paljud asjad siin suurt rolli - raamatud,
ajakirjad, TV programmid, Internet ja mitte kdige vidiksemat, muuseumid. Me
rddgime siin mitmesugustest Opimiljoddest voi arvukates tegevuspaikades saadud
mitmekiilgsetest kogemustest, millel on rahva harimisel tihine eesmark. Selle
eesmadrgini joudmine soltub rahva arusaamast ja sellest, mida dpetatakse.

Millised tagajérjed on “arvukatel tegevuspaikadel” muuseumi haridusele?

Oppimine vétab aega

On selge, et iiks individuaalne muuseumivisiit annab kiilastajaile piiratud dppetunni,
isegi kui muuseum kasutab mitmekiilgseid kogemusi, kui mitte muuseumis ei ole
nditusi, mis votavad {iles teemad, millest kiilastaja on enne kuulnud, nii et muuseumi
sonum haakub millegagi, mis juba enne teada. Kiilastaja voib olla kuulnud voi
lugenud samast teemast teistes muuseumides voi tegevuspaikades (TV, Internet,
ajalehed jne) ja seetdttu on muusemist saadud informatsioonil kuhugi ladestuda ja
seega kasvab ka vdoimalus midagi dppida.

See tdhendab, et muuseumi pedagoogid peavad olema orienteeritud sellele, mis
toimub tihiskonnas, milliste teemade iile diskuteeritakse teistes kontekstides ja piiiida
leida jitk neile teemadele oma muuseumis. Esiteks on lootus, et kiilastajad dpivad
midagi ja oma panuse annab ka muusika, et luua haritud elanikkonnaga tihiskond.

Kaasaegsed sotsiaalsed teemad muuseumides - midagi uut?
Mis on tdnane staatus Norra muuseumides, mis puudutab diskussioone kaasaegsetel

sotsiaalsetel teemadel? Kas muuseumid on publiku jaoks informatsiooni allikaks, mis
panustab nende {ildisele haridusele? Uhes uurimuses (Henriksen ja Fr@yland 2000)



leidsime me, et mitte keegi intervjueeritavatest ei pidanud muuseume informatsiooni
allikaks. Neil assotsieerus muuseumidega “vanamoodne, staatiline, ajalugu jne.”’Just
seetottu olid muuseumid justkui aja ja iimbritseva keskkonna suhtes tagasi liikkatud.
Publik ei ndinud muuseume olulisena nende igapdevaelus.

Muuseumid pole ilmselt olnud piisavalt head sulandama muuseumi programme
ihiskonda, kuhu nad kuuluvad. Seetottu soovivad Norra ametivoimud rohkem niha

kaasaegseid teemasid Norra muuseumides, nagu Okoloogia ja multikultuursus
(Kulturdepartment 1996).

Muuseumid teistes maades on siin joudnud kaugemale ja neil on Norra muuseumidele
palju Opetada. Naiteks teaduskeskused, kus arutatakse teemade iile nagu geeni
manipulatsioon, AIDS, anoreksia, iilekaal, energia konservatsioon jne.

Konteksti paigutatud teave

Ese moodustab muuseumi téhtsaima sisu. Publik voib sellest mitte ainult lugeda, voi
vaadata kahe dimensioonilisi pilte, vaid tunnetada objekti kolmes dimensioonis- ja
parimal juhul teda tunda ning katsuda. Muuseum paneb eseme mitmesugusesse
konteksti, olenevalt sellest, millise muuseumiga on tegemist. See voib olla ajalooline
kontekst, see voib olla lihtsalt oluline kontekst, kus ese esineb, voi ekperiment, kus
publik voib seda eset kasutada.

Koostéo teiste tegevuspaikadega
Muuseumi pedagoogid vdivad teha aktiivset koostddd ka teiste tegevuspaikadega, et
esitleda samu teemasid.

Parim ndide on vast koost6d koolide ja muuseumide vahel. Leiud nditavad, et
muuseumi haridusprogramm vaib teha kooli hariduse kergemaks ja paremaks (Allard,
Boucher and Forest 1994; Anderson 1999; Gardner 1993b; Sheppard 1993). Selle
pohjal arendasime me vélja laiendatud klassiruumi mudeli (ECM), nagu varem
mainitud (Fr@yland 1997, 1998; Fro@yland and Jorde 2001). Opilased said dpetust
kolmes tegevuspaigas; klassiruumis, muuseumis ja looduses. Me veetsime aega
Opetades ja panime teadusliku sisu mitmesugustesse kontekstidesse. Lisaks
kognitiivsele kasule, nidgime me, kuidas toimus mitmesuguste tegevuspaikade
kasutamine, miljo6 muutus ja kuidas hoida iileval Opilase motivatsiooni kogu
haridusprogrammi viltel.

Chen et al.(1998) tegi samasuguse eksperimendi, kus kasutati kooli, muuseumi ja
Opilaste kodusid. Nende idee oli samuti korrata teadmisi mitmesugustes
tegevuspaikades ja mitmesugustes kontekstides. Seda nimetatakse resonantsdppeks.
Ja taas, tulemused néiitasid, et see andis kasu nii kognitiivsel kui afektiivsel tasandil.

Palju uurimist seisab veel ees erinevate Oppimistiilipide, nendest tuleneva kasu ja
koostod alal. On kaasaegne trend ametkondade jaoks oOhutada mitmesuguste
informaalse Oppimise voOimaluste koost6éd — nagu raamatukogud, arhiivid ja
muuseumid.  Uhendkuningriikides  niditeks toimub  nende institutsioonide
konsolideerumine, Norra parlamendile on aga esitatud Kirjalik raport, kus ka see
aspekt vaatluse all on (Kulturdepartementet 1999-2000). Parlamentaarne raport
keskendub peamiselt moningase praktilise t66 lihtsustamisele, kui need institutsioonid
on lihendatud. Meie jaoks kdige huvitavam on, et kolme miljo6d nihakse iihena ja et



ametkonnad iitlevad midagi, mida nad tahaksid nendega teha, arvestades sotsiaalset
vajadust. On huvitav jdlgida, milliseid tulemusi annab see tulevikus.

Suured muuseumid voivad anda rohkem sellest, mida nad tiiiipiliselt esitlevad

Muuseumides, mis on kiillalt suured, voivad muuseumi pedagoogid planeerida
muuseumi haridust, mis on midagi enamat nditustest, kus publikule pakutavaid
raamatuid, videosid, ménge jne. saab vdtta koju. Nad vdivad korraldada niitustega
seotud tuure viljas vdi vastavaid kursusi avalikkusele. Sel moel kasutab muuseum
Opetamisel mitmesugeid tegevuspaiku ja annab publikule programme, mida nad
peavad omandama aja méodudes, sobitatuna mitmesugustesse kontekstidesse.

Kuid seda saavad endale lubada ainult suuremad muusemid. Muuseumid, mis sel
médral ei saa oma programme laiendada, voivad kontsentreeruda muuseumidele kui
tegevuspaikadele, ja teha siin head t66d.

Muuseumide ainulaadsed kiiljed dpiareenina

Paljud on piitidnud 6elda midagi muuseumide kui dpiarreenide ainulaadsuse kohta
(Crane et al 1994; Falk, Dierking and Holland 1995; Ramey-Gassert et al.1994). Siin
tahaksin ma tsiteerida Sweeneyt ja Lynds’I (2001, 1k.125): “Nad (mitteformaalne
Opimilj66 nagu muuseumid) voimaldavad iihiskonna liikmetel mitmel viisil osa saada
teadusest. Ldbi kollektsioonide, ndituste, ainulaadse keskkonna ja meeskonna
pddevuse loovad need institutsioonid voimsa esmajdrgulise opikogemuse.

Kiisitluse kaudu teaduse omandamise voimalikkus tildsuse puhul on tildiselt harv
ndhtus. Passiivsed oppimisvéimalused on olemas. Teadusega seotud dokumentaalid
on tavalised kaabeltelevisioonis, arvutipohised teadusmaterjalid on laialt levinud
Internetis ja teaduslikud arvutipaketid on muutumas iiha populaarsemaks. Isegi kui
see informatsioon on kvaliteetne, ei ole tal tihtipeale toeliste asjade
paljudimensioonilisust ja moju, multimeelelist kogemust ja reaalsusel pohinevaid
opisituatsioone, mida pakuvad muuseum, teaduskeskus voi moni muu mitteametlik
oppimiskeskus.

Mote muuseumist kui {ihest dppimisvoimalusest, annab muuseumi pedagoogidele
voimaluse keskenduda nende dppimisvoimaluste ainulaadsusele. Muuseumi
pedagoogid saavad kontsentreeruda sellele, mida Sweeney ja Lynds (2001) peavad
muuseumi juures ainulaadseks ja mis muudes tegevuspaikades puudub. Keegi ei
suuda teha koike ja see vOib olla abiks, kui on vaja vilja tuua prioriteedid. Sel teel
saavad mitmesugused tegevuspaigad ise areneda ja spetsialiseeruda erinevatele
asjadele ja meie kui publik voi kiilastajad, saame kogeda mitmesuguseid programme.

Ettekujutatud niide — MIKAT praktikas

Neljaliikmeline perekond, mis koosneb emast, isast, 12 aastasest Marist ja 10
aastasest Steinist, on teel loodusmuuseumi. On piihapdeva hommik, ja kuigi paljud on
juba muuseumi saabunud, on auto parkimiseks veel palju vaba kohta.

Teel muuseumi arutasid nad uut seriaali, mis algas televisioonis laupdeva 6htul ja
mis kandis nime “Meie muutuv planeet”. See on Ameerika seriaa,l ja esimeses osas
arutleti selle iile, et maa koor koosneb mitmest plaadist, mis on iiksteise suhtes



litkumises. Mari on tihele pannud, et nende plaatide vahelistel piiridel oli palju
maavdrinaid ja vulkaanipurskeid ja motleb selle iile, kas meie Norras peaksime olema
mures. Ei ema ega isa oska vastata, kuna programm oli keskendunud paikadele
Ameerikas, ja et millised tagajdrjed on plaatide liikumisel Ameerikale. Ema loodab
leida vastavasisulise raamatu homme raamatukogust.

Perekond saabub suurde muuseumi kell 11.00 ja esimene asi, mida nad kohtavad, on
suur kaart, mis nditab neile koiki sektsioone ja ndituseid, mis muuseumis leida voib,
ja taskukest nende kaartidega, mida nad kaasa véivad votta. Kaardile lisaks on tahvel
paljude erinevate taskutega ja igas taskus on paberid. Paberilehed esindavad
ettepanekuid erinevateks tuurideks, mida kiilastajad muuseumis saavad teha. Moned
tuurid on esmakiilastajatele, teised jdille neine, kes on muuseumis viibinud juba palju
kordi. Moned ettepanekud on nende jaoks, kel ainult pool tunnikest vaba aega, teised
nendele, kes kavatsevad seal veeta kogu pdeva. Moned tuurid on temaatilised, teised
lintsalt aarete jaht. Seni kui nad seal seisavad ja arutavad, mida teha, hiiiiab Mari
“Vaadake seda tuuri seal! ”"Ta nditab iihele ettepaneku lehele, mis kannab

pealkirja "Kas te négite meie muutuvat planeeti laupdeval? " Me voiksime votta
selle.” Koik noustuvad, et see oli hea ettepanek. Nad votavad iihe lehe ja leiavad
osakonna, mida soovitatakse kiilastada.

Esimese asjana avastavad nad moningad suured puzzle tiikid, mis kujutavad maailma
kaarti. Mari ja Stein jooksevad kohe seda kokku panama. Ema votab vilja paberilehe,
mille nad on kaasa votnud ja leiab seal soovitatud puzzle. Paberil on ka rida
kiisimusi, mida tdiskasvanud voivad puzzle kokkupanemise ajal lastelt kiisida.

e Pane koik kokku: mis on pildil?

e Mida peaks puzzle teie arvates kujutama?

e Kuson Norra?

Ema ei saa edasi enne kui Mari avastab, et Norra on otse puzzle tiiki keskel. Ta jétkab
Jja lopetab puzzle nimega “maailm tina”. Nad on aru saanud, et tiikid peaksid
stimboliseerima plaate, millest koosneb maa koor. Kergendusega tajub Mari, et oht
maavdrinateks ja vulkaanipurseteks on Norras tipris viike. Kuid siis avastab isa, et
puzzlel, mida nimetatakse “maailm 300 miljoni aasta eest” liheb piir piki kogu Norra
rannikut ja Oslo fjordi seest. “Mida see voib tihendada?” kiisib isa. “Voib olla oli
palju maavdirinaid ja vulkaane Norras palju aega tagasi? ” vastab Stein. ’Kas see
tdhendab, et Norras voib maavdrinaid ja vulkaane ikka esineda?” kiisib Mari.

Niitid uurivad nad puzzlede kohta koike ja leiavad, et plaadi piirid on mitmesugused
ja et Norra on vahel olnud plaadi keskel ja teinekord plaadi piiri serval. “Kas plaadid
liiguvad nii kiiresti?” kiisib ema. “Voibolla meie maakaardid ei ole diged mone aasta
moddudes?” Nad vaatavad kaasa voetud paberit ja tegelikult on seal ettepanek
kiilastada nditust, mis arutleb plaatide litkumise kiiruse iile. Nditus avab kaasaegse
maailma kaardi, kus noolekesed nditavad, kui kiiresti plaadid iiksteise suhtes liiguvad
kogu maamuna ulatuses. Ndihtub, et erinevalt. Steini meelest on eriti naljakas, et
Island kasvab laiusest igal aastal 2,5 cm. Ema heidab veelkord pilgu paberile ja leiab
matemaatika tilesande: Kui Norra ja Groonimaa liiguvad 2,5 cm aastas, kui kaugele
on nad teineteisest litkunud sellest ajast, kui sa siindisid, kuni tinapdevani? Nad
todevad, et see litkumine on viga aeglane ja ema arvates ei pea me veel hulk aega
kaartide pdrast muretsema.



Stein avastab sissepddsu pimedasse ruumi ja isa loeb uksel silti: ”Kuidas tundub
seista plaadi piiril kui plaat liigub?” Isa ja Stein sisenevad pimedasse ruumi. Seal on
tiiielik pimedus ning Stein votab isa kie. Akki hakkab pérand liikuma, on raskusi
seismisega ja nad hoiavad teineteisest kinni. Taustaks on mingid helid, mis aja
Jjooksul muutuvad valjemaks. Stein ei talu seda enam ja jookseb vilja, isa tema
kannul. Viljas on ema ja Mari, kes uurivad fossiile, keda Wegner kasutas toendina
oma plaatide litkumise teooriale. Stein tunneb need dra jdlle eilsest TV programmist.
Isa tunneb, et on aeg juua tass kohvi ja kontrollib kaardilt, kus kohvik asub. Pdrast
kohviku kiilastamist ldhevad kéik neli muuseumi kauplusse, kus ema leiab raamatu
“Norra on loodud ’ning Mari ja Stein saavad miniversioonid puzzledest, mida nad
nditusel kokku panid. Nad lihevad koju ja otsustavad sinna veelkord tagasi
minna.’Siis ma votan tihe aarete jahi tuuri”, iitleb Stein.

See lugu nditab, kuidas loodusmuuseum voib anda mitmesuguseid kogemusi
mitmesugustes tegevuspaikades ja kuidas see sisaldub muuseumi pedagoogikas.
Muuseum on jdrg TV programmile, andes kiilastajatele kogemusi ja teadmisi, mida
nad voivad seostada programmiga, mida nad ndgid. Lisaks voivad kiilastajad
muuseumi kauplusest osta nditusega seonduvaid esemeid ja raamatuid, mida nad
voivad kodus edasi uurida. Muuseumi personal annab kiilastajatele mitmesuguseid
kogemusi ldbi tegevuste, nagu puzzle, kiisimused ettepanekute lehel, matemaatika
probleem, maailmakaardi illustratsioon, toelised fossiilid ning maavdrina tuba heli ja
lilkumisega. Me aimame, et nad on kasutanud isegi rohkem tehnikat mitmetel tuuridel,
kui kiilastajad muuseumis osa saavad. Lugu ei ole toene, kuid siiski lihtne ndide
sellest, kuidas muuseum voib anda mitmesuguseid kogemusi mitmesugustes
tegevuspaikades, MIKAT.

Loppsona

Teemaks on olnud muuseumid Opiareenidena, kus dppimist moistetakse kui
individuaalset protsessi, mis toimub aja jooksul. Ma olen esitanud raamistiku voi
teooria muuseumi pedagoogilise praktika tarvis, nimetades selle MIKAT — iks
(mitmesugused kogemused mitmesugustes tegevuspaikades).

Lahtuvalt MIKAT —ist voivad muuseumid:

e Luua Opimilj6osid, kus dppimise liitkumapanevaks jouks on sisemine
motivatsioon

e Anda iildsusele mitmesugust tiiiipi teadmiste ja lahenemistega just seda, mis
neile sobib, kus aluseks on Gardneri teooria

e Anda iildsusele informatsiooni, mis on nende jaoks oluline ning huvitav ja
asetada see informatsioon vastavasse konteksti

e Koos teiste dpimiljodde voi olukordadega, votta iiles samad teemad. Sel viisil
on iildsusele esitatud informatsiooni 1&bi mitme vaatenurga ja labi
mitmesuguste olukordade, mitte ainult lithikese kiilaskdiguga muuseumi. See
on dppimine aja jooksul.
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