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Kokkuvote

To6 eesmargiks oli uurida kahe eripedagoogi ootusi esimeste klasside erivajadustega laste
sotsiaalsete oskuste suhtes ning vélja selgitada, kuidas nad Gpilaste erinevatele kaitumistele
reageerivad. Uuringus osales kaks eripedagoogi ning 6 erinevate héirete tunnustega
erivajadustega Opilast. Uurimuse raames viidi kahes esimeses klassis kahe kuu jooksul 1&bi
tundide vaatlused, kus jélgiti dpilaste kéaitumisi, dpilase-eripedagoogi suhtlust ning
eripedagoogide poordumisi Opilaste poole. Eripedagoogid téitsid lisaks kusimustikud, milles
hindasid Kklassi struktureeritust, enda ootusi dpilaste kéditumisele, positiivset suhtlust klassiruumis
Opilaste ja eripedagoogi vahel, enda reageerimist kohasele ké&itumisele ning endapoolset Gpilaste
tunnustamist. Tulemustest selgus, et eripedagoogid kasutasid kdige rohkem positiivseid
poordumisi Opilastepoolse koostdd tegemise puhul ning negatiivseid pdordumisi koost6o
mittetegemise puhul. Eripedagoogide hinnangud enda positiivsete ja negatiivsete podrdumiste
osakaalule olid kooskdlas vaatluse tulemustega: eripedagoog, kes mérkis kusimustikus kdrgema
skooriga vaited, mille alusel kasutab dpilastega suhtlemisel rohkem positiivseid pddrdumisi,
kasutas ka vaatluse pohjal rohkem positiivseid poérdumisi kui eripedagoog, kes hindas antud
véiteid madalamalt.

Méarksdnad: sotsiaalsed oskused, kool, eripedagoogid, podrdumised
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Special education teacher's expectations of students social skills

and reactions to different kinds of behavior

Abstract

The aim of the study was to examine the expectations of two special education teachers
regarding the social skills of first grade students with special needs and to observe, how they
react to different kinds of student behavior. The study was conducted with two special education
teachers and six students with signs of various different disorders. During the study observations
were conducted in two first grade classes in the span of two months, where students behaviors,
communication between students and the special education teacher and special education
teacher’s approach to students were examined. Special education teachers also completed
questionnaires, where they evaluated the structure of the class, their expectations regarding the
students, positive interactions between the students and special education teacher, their reactions
to appropriate behavior and their recognition of students. The results show that special education
teachers used positive approach the most when students cooperated and negative approach when
they didn’t cooperate. Special education teachers’ evaluation on their positive and negative
approach corresponded with the observations results: special education teacher who rated her
score higher to questions regarding the use of positive approach, used positive approach more

than the special education teacher, who rated her score lower.

Keywords: social skills, school, special education teachers, approach
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Sissejuhatus

Sotsiaalseid oskusi on defineeritud vaga mitmeti. Nii on erialases kirjanduses mitmeid erinevaid
nliansse esile tdstvaid méératlusi, millest igatiks on teatud uurijate poolt suhteliselt laialdast
kasutust leidnud. Merrell ja Gimpel (2014) leidsid 20 aasta jooksul tehtud uurimusi kokku vottes,
et erinevatel sotsiaalsete oskuste definitsioonidel on teatud Uihised omadused: sotsiaalsete oskuste
definitsioonid vdivad erineda, kuid nende vahelised sarnasused on tdendoliselt suuremad kui
erinevused.

Arvestades neid Uhiseid pdhielemente vOib 6elda, et sotsiaalsed oskused on 1) Gpitud pohiliselt
sotsiaalse dppimise teel, kasutades vaatlust, mudeldamist, harjutamist, ja tagasisidet, 2)
koosnevad kindlatest eraldiseisvatest verbaalsetest ja mitteverbaalsetest kditumistest
interaktsioonis keskkonnaga (silmside, k&epigistus, vestlus jne.), 3) sisaldavad efektiivseid ja
kohaseid algatusi ja vastusreaktsioone, 4) suurendavad sotsiaalse kinnituse tdendosust (kasulikud
vastused sotsiaalsest keskkonnast), 5) on interaktiivse iseloomuga ja sisaldavad interaktiivseid ja
kohaseid vastuseid (spetsiifiliste kaitumiste retsiprooksus ja ajastamine), 6) sotsiaalsete oskuste
esitus on mojutatud osalejate ja keskkonna omadustest, milles see ilmneb
(situatsioonispetsiifilisus), 7) sotsiaalses k&itumises puudujddvaid voi liigseid aspekte on
voimalik sekkumise eesmaérgil ette ndha ja tdhele panna. Sotsiaalset kditumist mdjutab vanus,
sugu ja retsipiendi staatus.

Gresham (2016) eristas sotsiaalse kéaitumise teoreetilises kontseptualisatsioonis sotsiaalsete
oskuste, sotsiaalsete Gilesannete ja sotsiaalse kompetentsuse moisted. Selle kohaselt vdib
sotsiaalseid oskusi kontseptualiseerida kui konkreetseid kaitumisi, mida isik kasutab sotsiaalse
ulesande edukaks taitmiseks. Sotsiaalsed tilesanded vdivad sisaldada tegevusi nagu eakaaslaste
gruppi sisenemine, vestlemine, sdpruse loomine v6i méng eakaaslastega. Sotsiaalne
kompetentsus, vastupidiselt konkreetsetele kaitumistele ja tegevustele sotsiaalsete oskuste ja
tulesannete puhul, on hinnanguline termin, mis pdhineb teatud kindlate kriteeriumite pdhjal
tehtud otsusel, et inimene on sooritanud sotsiaalse Ulesande adekvaatselt. Gresham (1986) jargi
pdhineb sotsiaalse kompetentsuse hindamine kolmel jargmisel kriteeriumil: 1) kaaslaste,
Opetajate, vanemate asjakohased hinnangud isiku sotsiaalsele kditumisele, 2) hinnangud

sotsiaalsele kompetentsusele vastavalt eelnevalt loodud kriteeriumidele (n. sotsiaalse tlesande
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edukaks taitmiseks tehtud sotsiaalsed kaitumised ja 3) normatiivsete standarditega seotud
sotsiaalsed kaitumised (n. standardiseeritud sotsiaalsete oskuste hindamisskaalade skoorid).
Gresham (2016) kontseptualisatsiooni jargi on sotsiaalsed oskused spetsiifilised kaitumised,
mida sooritatakse spetsiifilistes situatsioonides, mis viib hinnangule teiste poolt, et need
kéitumised on kompetentsed vdi ebakompetentsed sotsiaalse tlesande taitmisel (Gresham, Elliott
ja Kettler, 2010). Kompetentsus ilmtingimata ei eelda hiilgavat sooritust, see vaid nditab, et
antud sotsiaalne toiming oli adekvaatne (McFall, 1982, viidatud Gresham, 2016) ning
sotsiaalseid kaitumisi iseenesest ei vaadelda sotsiaalselt oskuslikena, jéttes arvestamata selle,
kuidas need kaitumised mojutavad sotsiaalsele toimijale antavat hinnangut antud sotsiaalses
keskkonnas, arvestamata nende mdju hinnangule sotsiaalse toimija kohta antud sotsiaalses
keskkonnas (Gresham, 2016). Sotsiaalsed oskused omakorda sisaldavad kolme suurt
alakomponenti: suhtlemiskaitumised (autoriteetide aktsepteerimine, vestlusoskuse, koost60-ja
mangukaitumise), enesega seotud kaitumised (tunnete valjendamine, eetiline kditumine ja
positiivne hoiak enese suhtes) ja lilesandega seotud kéitumised (osalemiskaitumised, ilesannete

taitmine, juhiste jargimine ja iseseisvalt tootamine) (Merrell ja Gimpel, 2014).

Sotsiaalsed oskused koolikontekstis

Viimasel kiimnel aastal on uurijate tahelepanu keskendunud laste sotsiaal-emotsionaalsele
kompetentsusele, sotsiaalsete oskuste hindamisele ning sekkumistele, mis toetavad nende
padevuste arendamist. Fookuses on laste sotsiaal-emotsionaalsete padevuste arendamine
koolikontekstis, sest need padevused on seotud positiivsete akadeemiliste ja psiihholoogiliste
tulemustega (Gresham, 2016). On néidatud, et sotsiaalne ja akadeemiline edu on omavahel
seotud (Bursuck ja Asher, 1986; Wentzel, 1993). Akadeemiline ebaedu on seotud
eksternaliseeritud kaitumisega nagu agressioon, kuritegevus ja tahelepanuprobleemid (Abikoff jt,
2002; Lane, Gresham, MacMillan ja Bocian, 2001; Nelson, Lane, Benner ja Smith, 2004;
Mattison, Spitznagel ja Felix, 1998). Mitmed teadlased on ndidanud, et positiivsed suhted
kaaslastega soodustavad Gpilastel kompetentsete sotsiaalsete kaitumiste ilmnemist, mis
omakorda aitab kaasa akadeemilisele edule (Gresham, 2016). Koostd6, reeglite jargimine ja
teistega labisaamine loovad t6husa Gpikeskkonna ja vimaldavad dpilastel 6ppettdst kasu saada
(Gresham ja Elliott, 2008; Walker, Irvin, Noell ja Singer, 1992, viidatud Gresham, 2016)
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Coie ja Krehbiel (1984) uurisid akadeemiliste ja sotsiaalsete oskuste pikaajalisi seoseid.
Teadlased leidsid, et halvad sotsiaalsed oskused p6hjustavad hilisemaid akadeemilisi raskusi ja
et, akadeemiline edutus mdjutab hilisemaid suhteid kaaslastega. Nad véitsid, et (iks seletus
sotsiaalsete oskuste pikaajalise mdju kohta akadeemiliste saavutuste tasemele on, et puudulike
sotsiaalsete oskustega lapsed tdbmbuvad Gppimisituatsioonist eemale ja seega nende akadeemiline
sooritus kannatab. Ka on v@imalik, et suhteprobleemid vanemate ja kaaslastega vdivad takistada
Oppeprotsessi (Welsh, Parke, Widaman ja O Neil, 2001, viidatud Gresham, 2016 ).

Sotsiaalsed oskused autistlikel lastel

Sotsiaalsed oskused on véga olulised edukaks sotsiaalseks, emotsionaalseks ja kognitiivseks
arenguks (Bellini, Peters ja Benner, 2007). Autismispektri héirega laste puhul sageli méargatud, et
nad kalduvad tundma end isoleerituna ning kaaslastega véhe suhtlema (Kasari, Rotheram-Fuller,
Locke ja Gulsrud, 2012). Autismi puhul ilmneb mitmete arenguvaldkondade héire, sealhulgas
keele- ja kommunikatsioonipuue, dppimisraskused ja ebatavalise kditumise mustrid, siiski on
neist olulisim autismi maaratlev tunnus sotsiaalse suhtlemise héire, mis téenéoliselt mdjutab
teiste oskuste arengut ja kasutamist (Waterhouse, Fein ja Modahl, 1996). Autismiga inimeste
keelefunktsiooni uuringutes on korduvalt néidatud, et keelekahjustuse tase on kdrgelt
korreleeritud sotsiaalse disfunktsiooni tasemega (Klin, Jones, Schultz, Volkmar ja Cohen, 2002).
Niisiis on sotsiaalsete oskuste defitsiit autismispektri hairete iks kesksemaid jooni (Bellini jt,
2007) ning sotsiaalsed raskused eristavad autismispektri héirega lapsi teistest arenguhdiretega
lastest (Klin jt, 2007). Autismispektri hdirega inimestel on raskusi teistega suhtlemisega,
keskkonnast saadava informatsiooni toéotlemise ja integreerimisega, sotsiaalsete suhete

loomise ja sdilitamisega ning uutes olukordades osalemisega ja keskkondades viibimisega.
Sotsiaalsete oskuste puudujaake iseloomustavad raskused interaktsiooni algatamisega,
retsiprooksuse sdilitamisega, rodmu jagamisega, teise inimese perspektiivi votmisega ja teiste
huvide jareldamisega (Bellini jt, 2007).

Sotsiaalsete oskuste defitsiit, mis takistab véimet luua olulisi sotsiaalseid suhteid, viib sageli
tagasitdmbumiseni ja sotsiaalse isolatsioonini (Bellini jt 2007). Autistlike laste sotsiaalsed
kontaktid keskenduvad sageli pigem erihuvidele ja -oskustele, mitte lahedasele, spontaansele
sOprussuhtele (Howlin, 2000). Uurimused on néidanud, et autistlikel lastel on puudulikud

pohioskused, mis on vajalikud vaatluse teel Gppimiseks, seetdttu vdivad nad kogeda raskusi
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Oppida teiste kaitumisest ning nendele kaitumistele jargnevatest tagajargedest (Dequinzio ja
Taylor, 2015). Néiteks esinevad lastel defitsiidid tahelepanus (Patten ja Watson, 2011; Senju,
Yaguchi, Tojo ja Hasegawa, 2003), imiteerimises ning lihtsate ja keerukate auditiivsete eristuste
tegemisel (Green, 2001). Defitsiidid tdhelepanus ilmnevad sageli tdéhelepanu suunamisel
(Werner, Dawson, Osterling ja Dinno, 2000). Kuigi tdhelepanu hoidmine ei ole autismi puhul
uldiselt véahenenud, ndib see olevat tavalastega vorreldes erinev: autismiga lapsed keskendavad
rohkem tahelepanu kindlale stiimulile, ignoreerides teisi stiimuleid (Landry ja Bryson, 2004).
Uuringud on naidanud, et autistlike laste Glefokuseeritud tdhelepanu on seotud téhelepanu
umberlilitamise raskustega: neil on raskusi vabastada tdhelepanu ihelt objektilt, et suunata see
uuele objektile (Patten ja Watson, 2011). Neil esineb ka tdhelepanu kahjustusi, mis on seotud
sotsiaalsete stiimulitega, nagu teiste haéled ja ndod (Dawson jt, 2004; Paul, Chawarska, Fowler,
Cicchetti, D. ja Volkmar, 2007). Schultz, Romanski ja Tsatsanis (2000, viidatud Bellini, 2006)
leidsid erinevaid uurimusi kokku vottes, et autistidel ja autismispektri hdirega inimestel on
puudujadgid nadgude tajus. Autismispektri hairete simptomid, nagu elutute objektide eelistus ja
huvipuudus inimndo vastu, on silmnéhtavad juba esimesel eluaastal. Autismispektrihdirega
inimestel esineb n&gude eristamise ajal ajuaktiivsuse muster, mis on koosk®dlas tunnustel
pOhinevate strateegiatega, mis on omased néota objektide tajule (Schultz, jt, 2000, viidatud
Bellini, 2006). Amigdala kahjustus takistab sensoorsete stiimulite, nagu ndovaljenduste ja teiste
keskkonnasignaalide, taju emotsionaalselt asjakohastena. Kuna individuaalsete ndgude
aratundmine on edukaks suhtlemiseks vajalik, siis takistab see kahjustus isiku voimet suhelda
teistega emotsionaalselt ja sotsiaalselt, mdjutades oluliselt emotsionaalset 6ppimist ja arengut
(Schultz jt, 2000, viidatud Bellini, 2006). Defitsiidid sotsiaalses funktsioneerimises voivad
oluliselt halvendada sotsiaalseid interaktsioone ja takistada vGimet luua pusivaid ja
tdhendusrikkaid suhteid (Tantam, 2000).

On leitud, et autistlikud lapsed vGivad vorreldes tavapéraselt arenenud lastega tunda sagedamini
ja intensiivsemalt Gksindust kehvema kvaliteediga sdprussuhete tttu, mis ei anna neile
Uksindustunde véhendamiseks piisavat turvalisus- ja kuuluvustunnet (Bauminger ja Kasari,
2000). Sotsiaalsete defitsiitide puhul v6ib ennustada ka probleemide, nagu kehv akadeemiline
edukus, sotsiaalne labikukkumine ja kaaslaste tdrjumine, drevus, depressioon, ainete
kuritarvitamine ja teised psiihhopatoloogia vormid, teket (Bellini, 2006; La Greca ja Lopez,
1998; Tantam, 2000; Howlin 2000).
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Intellektipuudega laste sotsiaalsed oskused

Intellektipuuet iseloomustavad sotsiaalsete, kognitiivsete ja adaptiivsete oskuste puudujaagid
(Downs, Downs ja Rau, 2008; Matson, Smiroldo ja Bamburg, 1998; Myrbakk ja von Tetzchner,
2008; Thirion-Marissiaux ja Nader-Gosbois, 2008; Yalon-Chamovitz ja Weiss, 2008; Zayac ja
Johnston, 2008).

AAIDD (American Association of Intellectual and Developmental Disabilities) (2002) kasitleb
intellektipuuet kui puuet, mida iseloomustavad olulised piirangud intellektuaalses
funktsioneerimises, kontseptuaalsetes, sotsiaalsetes ja praktilistes oskustes ja adaptiivses
kéitumises, mis avaldub enne 18. eluaastat (Eripek, 2009; Hourcade, 2002, viidatud Gl ja Serai,
2016). DSM-5 (2013) kasutab intellektipuude defineerimisel adaptiivse kaitumise asemel
adaptiivse funktsioneerimise mdistet, mis sisaldab kolme valdkonda (kontseptuaalne, sotsiaalne
ja praktiline). Need méé&ravad selle, kui hasti tuleb inimene oma igapéevatlesannetega toime
(APA, 2013). RHK intellektipuude definitsioon réhutab puudulikku vaimset arengut ja héireid
kognitiivsetes, keelelistes, motoorsetes ja sotsiaalsetes vbimetes, mida vetakse arvesse
intelligentsuse taseme madramisel (Eripek, 2009; Sucuoglu, 2010, viidatud Giil ja Serai, 2016).
Kdik eelnimetatud definitsioonid viitavad puudujéékidele kontseptuaalsetes, sotsiaalsetes ja
praktilistes oskustes. (Eripek, 2009; Sucuoglu, 2010, viidatud Giil ja Serai, 2016)

Seega on inimene intellektipuudega vaid siis, kui tal ilmnevad nii intellektuaalsed kui
kaitumuslikud defitsiidid (Whitman, Hantula ja Spence, 1990), st. inimene, kelle intellektuaalne
tase on alla keskmise, aga kelle adaptiiv-kaitumuslikud oskused on adekvaatsed, ei ole
intellektipuudega (Whitman, Hantula ja Spence, 1990)

Intellektipuudega inimestel esinevad sageli erinevat tiilpi komorbiidsed pstihhopatoloogiad nagu
arevus, depressioon ja skisofreenia (Cherry, Matson ja Paclawskyj, 1997; Holden ja Gitlesen,
2008; Matson ja Bamburg, 1998; Matson ja Smiroldo, 1997; Matson, Smiroldo, Hamilton ja
Baglio, 1997; McGillivray, McCabe ja Kershaw, 2008). Haired, mis kdige rohkem
intellektipuudega kattuvad, on autismispektri hdired (Matson jt, 1996; Wilkins ja Matson, 2009).
Vaimselt alaarenenud inimestel on oht kaitumisprobleemide arenemiseks. Uurimused on
néidanud, et 7-15 % intellektipuudega inimestest esinevad tdsised kaitumishaired (Emerson jt,
2001) nagu agressioon teiste suhtes, arrituvus ja raevuhood, kisamine voi karjumine ja
enesevigastamine (Myrbakk ja Tetzchner, 2008). Vaimse alaarenguga lastel voib olla suurem

risk dpiraskusteks, mis on osaliselt tingitud puudujéékidest nende kognitiivsetes ja adaptiivsetes
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kéitumistes (Mclintyre, Blacher ja Baker, 2006). Intellektipuudega lastel on Gpetajad tdheldanud
oluliselt rohkem probleemkaitumist, halvemat Gpilase-6petaja suhet ning halvemaid sotsiaalseid
ja eneseregulatsioonioskusi kui tavapéraselt arenenud lastel (Mcintyre, Blacher ja Baker, 2006).
On néidatud, et intellektipuue ja psuihhopatoloogiad on seotud sotsiaalsete oskuste
puudujaakidega (Matson, Smiroldo ja Bamburg, 1998). Intellektipuudega lapsed ei pruugi
suhtlemisel leida kohaseid kommunikatiivseid sotsiaalseid vastuseid v6i puuduvad need
kaitumised nende kaditumisrepertuaarist. Nii voib vahekohanenud kaitumise kasutamine oma
vajadustest teadaandmisel koolis ja kodus olla nende jaoks efektiivsem. Intellektipuudega lapsed
ei pruugi kohased kommunikatiivsed sotsiaalsed vastused olla ladusad voi vdivad isegi olla
nende kaitumisrepertuaaridest kattesaamatud, tehes véhekohanenud kaitumise efektiivsemaks
oma vajadustest teadaandmisel koolis ja kodus (Mclinture, Blacher ja Baker, 2006). Matson,
Smirolodo ja Bamburg (1998) leidsid erinevaid uurimusi kokku vottes, et sotsiaalsete oskuste
puudujaagid voivad pdhjustada kooliprobleeme, térjumist kaaslaste poolt, koolist véljalangemist
ja kuritegevust. Sotsiaalsed oskused ennustasid oluliselt kooliga kohanemist, isegi parast laste 1Q
ja adaptiivse kditumise arvesse votmist. Intellektipuudega lastel oli véhem positiivseid varaseid
koolikogemusi (Mclintyre, Blacher ja Baker, 2006). Murray ja Greenberg (2001) leidsid, et
puudega Opilased ei koge kooli sotsiaalset ja suhtlemiskonteksti samal viisil kui ilma puudeta
Opilased. See, kuidas lapsed tajusid suhte kvaliteeti Opetajatega, turvatunnet ja enese seotust
kooliga, oli seotud sotsiaalse, emotsionaalse ja kooliga seotud kohanemisega. Opetajatega
toetava suhte omamine, enda kooliga seotuna ja turvaliselt tundmine oli seotud sotsiaalse,
emotsionaalse ja kooliga kohanemise indikaatoritega (Murray ja Greenberg, 2001).
Vaimupuudega Opilased tajusid suhte kvaliteeti Gpetajatega halvemana ning kooli ohtlikumana
kui ilma puudeta Opilased (Murray ja Greenberg, 2001).

Vaimse alaarenguga laste madalad dpitulemused v@ivad halvendada suhteid kaaslastega, kuna
Opitulemused on seotud sotsiaalse staatusega. See vdib pdhjustada neil dpilastel kdrgema hirmu
taset koolikeskkonnas (Murray ja Greenberg, 2001).

Kuna vaimse alaarenguga lastel on madalad dpitulemused, mis on omakorda seotud sotsiaalse
staatusega, on voimalik, et halvad suhted kaaslastega koolikontekstis p6hjustavad neil 6pilastel

kdrgema hirmu taset koolikeskkonnas (Murray ja Greenberg, 2001).
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Aktiivsus-tdhelepanuhdirega laste sotsiaalsed oskused

Aktiivsus-tdhelepanuhéire (ADHD) on krooniline vaimse tervise haire, mille puhul lastel
esinevad tahelepanu, impulsikontrolli ja aktiivsuse imbersuunamise raskused, simptomid
esinevad kahes vdi enamas keskkonnas (n. kodus, koolis, sdprade ja sugulastega, teiste tegevuste
juures jne.), péhjustades olulisi akadeemilisi, kditumuslikke ja sotsiaalseid probleeme koolis
(American Psychiatric Association, 2013). ADHD-ga dpilastel on tavaliselt piiratud tdhelepanu
kestvus (kontsentratsiooniaja kestvus, mille jooksul Gpilane suudab llesandele keskenduda), ja
nad on kergesti héiritavad (Aduen jt, 2018).

Ameerika Pstihhiaatrite Assotsiatsiooni koostatud Diagnostilise ja Statistilise Manuaali V
versiooni (DSM V) klassifikatsiooni kohaselt on ADHD siimptomid jagatud tahelepanematuse
ning huperaktiivsuse kategooriatesse, mis sisaldavad raskusi detailide tahelepanemisel, raskusi
ulesannete ja tegevuste organiseerimisel, liigset ré&kimist, nihelemist voi vBimetust istuda
asjakohastes olukordades. Eristatakse kolme haire alattitipi. Nendeks on esimene alatiip, kus
ulekaalus on tdhelepanupuudulikkus, teine alatiilp, kus on Ulekaalus Gliaktiivsus ja impulsiivsus
ning kolmas tltp, mis on kahe eelneva kombineeritud vorm (APA, 2013).

ADHD on sageli seotud kahjustatud sotsiaalse funktsioneerimisega (de Boo ja Prins 2007;
Huang-Pollock, Pfiffner ja McBurnett 2009). Sotsiaalse kaitumise raskused algavad ADHD-ga
lastel lapsepdlves ja jatkuvad teisme- (Kofler jt, 2015) ning téiskasvanueas (Friedman jt, 2003).
ADHD-ga lapsed kogevad sageli raskusi kaaslastega suhtlemisel. Vanemate ja Opetajate
kisitluste tulemused on kooskdlas kaaslaste tahelepanekutega, et ADHD-ga lapsed on kaaslaste
poolt tdrjutumad ja korvalejdetumad, neil on vdhem sdpru ja Uksluisemad sotsiaalsed tegevused,
voOrreldes erivajadusteta lastega (Heiman 2005; Hoza jt, 2005). ADHD-le omased raskused
jarjekorra ootamisel, Ulesandega mitteseotud kommentaarid, sage teiste méngu, vestlusse ja
klassi diskussiooni sekkumine, selle katkestamine ning kalduvus teisi vestluse ajal mitte kuulata
(APA, 2013) aitavad kaasa probleemide tekkele sotsiaalsete oskuste arengus (Rutherford,
DuPaul ja Jitendra 2008). Nende probleemide tulemusena on ADHD-ga lapsed sageli kaaslaste
poolt tdrjutud (Mrug, Hoza ja Gerdes, 2001), neil on madal sotsiaalse kompetentsuse tase
(Antshel ja Remer, 2003) ning sageli nad kéituvad agressiivselt (Nixon, 2001).

Enamusel ADHD-ga lastest on ka akadeemilisi probleeme nii t66 produktiivsuse kui
akadeemiliste saavutuste osas. Opetajad ja vanemad margivad, et ADHD-ga lapsed &pivad alla

oma vOimete ning saavutavad vahem vorreldes klassikaaslastega (Barkley, 2006, viidatud
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Eripedagoogide ootused sotsiaalsetele oskustele 11

Rutherford, DuPaul ja Jitendra, 2008). See vdib tuleneda nii vahesest akadeemilisest
pihendumisest kui ADHD-ga laste ebapusivast t60 produktiivsusest (DuPaul ja Stoner, 2003,
viidatud Rutherford, DuPaul ja Jitendra, 2008). Ule 80 %-1 ADHD-ga lastest on leitud
akadeemilise soorituse probleeme (Cantwell ja Baker, 1991, viidatud Rutherford, DuPaul ja
Jitendra 2008).

Hinshaw (1992) t6i valja mitu mudelit ADHD-ga laste akadeemilise kompetentsuse ja
sotsiaalsete oskuste vahelise seose selgitamiseks. Esimene vdimalus on, et saavutused, mis
jadvad alla lapse vOimete, viivad eksternaliseeritud kéitumisele: 6pilased, kes ei ole vGimelised
sooritama akadeemilisi tlesandeid, vdivad oma eksternaliseeritud k&itumisega véltida tlesandeid
puudutavate ndudmistega tegelemist. Teine vGimalus on, et eksternaliseeritud kaitumine viib
véaheste saavutusteni. Lapsed voivad olla nii hdivatud héirivatest, mitteakadeemilistest
tegevustest, et nad ei ole akadeemiliselt piihendunud ja ei pane Opitavat tdhele. On ka vdimalik,
et mdlemad valdkonnad mdjutavad teineteist.

Seega on kahjustatud sotsiaalsel funktsioneerimisel rida pikaajalisi negatiivseid tagajargi nagu
akadeemiline ebaedu, delinkventne kditumine (Mikami and Hinshaw 2006), negatiivsed suhted
pereliikmete, kaaslaste ja Opetajatega, koolist valjalangemine (DuPaul ja Stoner, 2014, viidatud
Poznanski, Hart ja Cramer, 2018) ja kdrgem risk psuhhiaatrilisteks haireteks nagu meeleolu- ja
arevushaired ning ainete tarvitamisega seotud héired (Loe ja Feldman, 2007; Yoshimasu jt,
2012).

On leitud, et dpetajatel, kel on suuremad teadmised ADHD-st, on positiivsemad hoiakud ja
kaitumine ADHD-ga laste suhtes (Ohan, Visser, Strain ja Allen, 2011). Uurimused on kull
néidanud ka, et dpetajad, kes jatkuvalt puutuvad kokku ADHD-ga lastega oma klassis, vdivad
omandada parema arusaama héirest, kuid muutuda vdhem kindlaks héirega seotud kaitumistega
toimetulemise suhtes (Ohan jt, 2008, viidatud Poznanski, Hart ja Cramer, 2018), mis tekitab aja
jooksul negatiivsema taju ja emotsioonid nende laste suhtes. Poznanski jt. (2018) on vilja
toonud, et Opetajate teadlikkuse tdstmine ADHD-st ja selle simptomitest ning oskuste

treenimine ADHD ning teiste hdirivate kditumistega klassis toime tulemiseks on vajalik.

Kdnepuudega laste sotsiaalsed oskused

Spetsiifiline kdne arenguhéire on pusiv arenguhéire, mis mojutab keele arengut ja millel pole

selget kognitiivset, fudsilist voi neuroloogilist alust (Wadman, Durkin ja Conti-Ramsden, 2011).
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Van Agt, Verhoeven, Van Den Brink ja De Koning (2011) leidsid, et nii retseptiivse kui
ekspressiivse keele defitsiidid on kdnepuude puhul tihedalt seotud téhelepanuprobleemidega,
agressiivsusega ja halva elukvaliteediga.

Kuigi spetsiifilise kdne arenguhdire kriteeriumid vélistavad muud psuhhiaatrilised probleemid,
on keelekahjustuse ja kaitumisprobleemide vahel pisiv seos (Van Agt jt, 2011; van Daal,
Verhoeven ja van Balkom, 2007; Yew ja O'Kearney, 2013; Gregl jt, 2014; Mok, Pickles, Durkin
ja Conti-Ramsden, 2014; Hollo, Wehby ja Oliver, 2014; Helland, Helland ja Heimann, 2014).
Kdnepuudega lastel on rohkem kaitumisprobleeme ja suurem torges-trotsliku, agressiivse
kaitumise ning tagasitémbunud sotsiaalse profiili ja sotsiaalarevuse risk (Puglis, Céceres-
Assenco, NogCueira ja Befi-Lop, 2016; St Clair, Pickles, Durkin ja Conti-Ramsden, 2011; Van
Agt jt, 2011; van Daal jt, 2007). Selle seose pdhjused on ebaselged, kuid longitudinaalsete
uurimuste tulemused néitavad, et efektisuund on keelelt k&itumisprobleemidele (Petersen jt,
2013).

Uurimused on néidanud, et kdnepuudega, k.a. spetsiifilise kdnearenguhdirega lastel, on halvasti
arenenud sotsiaalsed oskused ja neil on risk hilisemate akadeemiliste, kditumuslike ja
sotsiaalsete probleemide vélja kujunemiseks (Craig ja Washington, 1993; Stevens ja Bliss, 1995;
Brinton, Fujiki, Spencer ja Robinson, 1997; Tomblin, Zhang ja Buckwater, 2000; Jerome, Fujiki,
Brinton ja James, 2002). Kdnepuudega laste sotsiaalse kompetentsuse madalam tase ilmneb eriti
prosotsiaalsete algatuste ja meeldivuse aspektides (Hart, Fujiki, Brinton ja Hart, 2004).
Kdnepuuded vdivad piirata voimet véljendada soove, vajadusi ja emotsioone, mis avaldab
negatiivset mdju suhetele kaaslastega (St Clair jt, 2011). Mok jt. (2014) leidsid, et 78%
kdnepuudega lastest oli kaaslastega suhetes probleeme kas lapsepdlves, noorukieas vdi mdlemal
ajaperioodil. Uuringus, kus vanematel ja dpetajatel paluti hinnata laste sotsiaalset kompetentsust,
hinnati spetsiifilise kBnearenguhéirega laste sotsiaalset kompetentsust madalamalt kui nende
kdnepuudeta kaaslaste puhul, eriti sotsiaalsete oskuste osas kaaslastega suhtlemisel (McCabe,
2005). Vaatlusuuringud on néidanud, et spetsiifilise kdne arenguhdirega 6-12-aastased lapsed ei
oska kasutada tdhusaid viise kaaslaste kdimasolevate tegevustega tihinemiseks (Brinton jt, 1997,
Liiva ja Cleave, 2005). Lisaks lahendasid nad vahem konflikte, produtseerisid vahem lahendusi
vOi labirddkimisstrateegiaid ning kasutasid lahendusstrateegiaid, mis polnud kohased v6i mis
olid kdnepuudeta lastega vorreldes madalamal arengutasemel (Horowitz, Jansson, Ljungberg ja
Hedenbro, 2005).
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Uurimustes, mis vordlesid dpetajate hinnanguid kdnepuudega laste ja samaealiste tavalaste (5-
13-aastaste) kohta, hinnati kdnepuudega lapsi oluliselt kdrgema tagasihoidlikkuse (suhtlemisele
motiveeritud, aga valdib ja tunneb sellistes interaktsioonides arevust) ja Uksildase -passiivse
tagasitdmbunud kaitumise astmega (Fujiki, Brinton, Morgan ja Hart, 1999; Fujiki, Spackman,
Brinto ja Hall, 2004; Hart, Fujiki, Brinton ja Hart, 2004). Ka 6- kuni 10-aastaste kdnepuudega
laste vaatlusuuringus leiti, et neil esines oluliselt rohkem tagasitdmbunud kéitumist kui
samaealistel kdnepuudeta kaaslastel (Fujiki, Brinton, Isaacson ja Summers, 2001). 16- ja 17-
aastased kdnepuudega noorukid hindasid ennast oluliselt hdbelikumaks (kogedes ebamugavust ja
péarsitust teiste inimeste juuresolekul) kui kdnepuudeta noorukid (Wadman jt, 2011).
Uurimused on néidanud, et kdnepuudega laste kditumuslikud ja emotsionaalsed probleemid
suurenesid lapsepdlve- ja kooliaastatel (Botting ja Conti-Ramsden 2000; Conti-Ramsden ja
Botting 2004), kuid véhenesid taiskasvanueas, isegi kui emotsionaalsed probleemid olid ikka
populatsiooni normist kérgemad (St Clair jt, 2011). Sotsiaalsed probleemid siiski sama
ajaperioodi jooksul suurenesid (Botting ja Conti-Ramsden 2000; Conti-Ramsden ja Botting

2004; St Clair jt, 2011), olles tugevalt ja jarjepidevalt seotud kdnepuudega.

Klassisuhete ja - kliima moju Opilaste sotsiaalsetele oskustele

Kuna Opetajad on olulised laste sotsiaalse ja emotsionaalse arengu mdjutajad (Ahn ja Stifter,
2006), siis Uks viise laste emotsionaalset arengut mdjutada on hoolivate ja toetavate suhete ning
positiivse ja emotsionaalselt sooja dhkkonna loomine klassiruumis. Uuringud on ndidanud, et
head suhted klassis toetavad laste akadeemilist ja sotsiaalset edu (Zins ja Elias, 2007).
Positiivset, hastijuhitud klassikliimat iseloomustavad toetavad dpetajad, kes vastavad dpilaste
akadeemilistele ja emotsionaalsete vajadustele, olukorrad, kus dpilased ja Gpetajad véljendavad
positiivseid tundeid ning hoolivad suhted dpetaja-Opilase vahel (Rimm-Kaufman, La Paro,
Downer ja Pianta, 2005).

Uurimuste tulemused nditavad, et dpetajate ja dpilaste kdaitumine on omavahel otseselt seotud
(Greenwood ja Carta, 1987, viidatud Avcioglu, 2017). Opetaja saab soodsat kliimat luua
reeglitega kohasele kaitumisele, hoolivate suhete kaudu kdigi dpilastega ja positiivsete suhete
hélbustamisega laste vahel (Furlong jt, 2003, viidatud Shewark, Zinsser ja Denham, 2018).
Vastupidiselt on negatiivne klassikliima emotsionaalselt véhem toetav ning kaootilisem

(Jennings ja Greenberg, 2009) ning rohkem esineb 6pilaste kditumisprobleeme (Rimm-Kaufman
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jt, 2005). Seega on efektiivseks Gpetamiseks ning laste sotsiaalse kompetentsuse arendamiseks
oluline klassiruumi kui efektiivse dppimiskeskkonna organiseerimine ja juhtimine (Muijs jt,
2014). Toetavas klassikeskkonnas suudab dpetaja paremini kaasata opilasi dppimisse, kasutades
oma dppematerjale ja allikaid tdhusal viisil koos efektiivsete dpetamismeetoditega (McLaughlin
jt, 2005, viidatud Lopez-Agudo ja Marcenaro-Gutierrez, 2017). Klassi juhtimine on oluline
vaarkaitumiste véltimiseks ning tlesannete tegemisele kuluva aja maksimaalseks kasutamiseks.
Opilaste kaitumisprobleemid ilmnevad kdige tdendolisemalt tunni alguses ja 16pus,
to0katkestuste ning uhelt t66lt teisele tlemineku ajal (Muijs, 2014). Kdigil neil juhtudel on
oluline juhtida dpilaste kaitumist selgete reeglite ning juhistega. Uurimused on néidanud, et
rohkemad efektiivsed instruktsioonid vdivad vdhendada sobimatute kditumiste osakaalu, eriti

puuetega dpilaste seas (Sutherland ja Wehby, 2001).

Eripedagoogide t60s ettetulevad raskused

Opetajate tilesanne séilitada positiivset klassikliimat ning vastata oma pilaste tervise,
turvalisuse, akadeemilistele ning sotsiaal-emotsionaalsetele vajadustele vib olla keeruline, kui
Opetaja puutub klassis kokku negatiivseid emotsioone tekitavate olukordadega: frustratsiooni,
pettumuse ja viha korral peab dpetaja kohaselt valjendama ja suruma alla emotsioone, et luua
lastele kohast klassikliimat (Hargreaves, 2000). Tegelemine hdirivate kditumistega klassis on Uks
kdige olulisemaid Opetajate kogetavaid stressiallikaid (Klassen ja Anderson, 2009) ning
eripedagoogid kui igapéevaselt rohkete probleemkaitumistega Opilastega tegelevad dpetajad
kogevad oma t60s tbendoliselt stressisimptomeid (Brunsting, Sreckovic ja Lane, 2014).
Uurimused on naidanud, et eripedagoogide t66 on keerulisem ja stressirohkem kui
uldhariduskoolide dpetajate t66 (Bettini jt, 2017). Kuna erivajadustega lastel on individuaalsed
Opivajadused, peavad eripedagoogid tegema iseseisvaid otsuseid selle kohta, mida, millal ja
kuidas Gpetada ning paindlikumalt dpilastele l&henema (Youngs jt, 2011, viidatud Bettini, 2017).
Ka oodatakse dpetajalt opilastes huvi tekitamist Gppimise vastu, kasutades selleks kindlaid
Opetamisstrateegiaid (Creemers ja Reezigt, 1996, viidatud Lopez-Agudo ja Marcenaro-Gutierrez,
2017).
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Opetajate ootused laste sotsiaalsete oskuste suhtes

Kui laps tuleb kooli, oodatakse temalt kindlaid oskusi, mis aitavad toime tulla koolikeskkonna
sotsiaalsete ja akadeemiliste ndudmistega. Naiteks ootavad Opetajad Opilastelt adekvaatseid
ekspressiivse ning retseptiivse keele oskusi, instruktsioonide tahele panemist ja jargimist,
probleemilahendusoskusi, oskust anda sobival viisil oma abivajadusest teada, td6tamist segavate
kaaslaste ignoreerimist ning nii kaaslaste kui ka tdiskasvanutega tekkinud konfliktidega
toimetulemist (Hersh ja Walker, 1983; Lane, Pierson ja Givner, 2003). Opetajad ootavad, et
Opilased kasutaksid enesekontrolli- ja koostoooskusi (Lane, Givner ja Pierson, 2004; Lane,
Pierson ja Givner, 2004).

Kui dpilaste kditumisrepertuaar sisaldab adaptiivseid kaitumisi nagu naiteks koostoo kaaslastega,
kogevad lapsed suurema tdendosusega positiivseid suhteid ning paremat kohanemist Gpetajate
ning kaaslastega (Hersh ja Walker, 1983). Opilased, kelle kiitumisrepertuaaris on
vahekohanenud, kahjulikud k&itumised (nt dpetajale vastuhakkamine, grupi segamine), saavad
tdenaolisemalt negatiivsete tagajargede nagu dpetajapoolse térjumise, koolist véljalangemise
ning sotsiaalse térjumise osaliseks (Lane, Pierson ja Givner, 2004)

Lane, Givner ja Pierson (2004) uurisid, milliseid sotsiaalseid oskusi dpetajad peavad
kooliedukuse puhul olulisteks. Tulemused nditasid, et dpetajad peavad enesekontrolli- ja
koostdooskusi edu saavutamisel vordselt olulisteks, kuid tajuvad algatust vahem téhtsatena.

Suurem osa dpetajaid nimetasid olulistena 7 sotsiaalset oskust:

=

Jargib juhiseid
Paneb tahele instruktsioone

Kontrollib oma emotsioone eakaaslastega suheldes

2

3

4. Kontrollib oma emotsioone téiskasvanutega suheldes

5. Saab labi inimestega, kes on teistest millegi poolest erinevad

6. Sailitab 166mise korral enesekontrolli

7. Kasutab vaba aega aksepteeritaval viisil (nt. teeb kaaslastega koost66d, arvestab kehtivate

reeglitega).

Mitte Ukski neist seitsmest punktist ei sisaldanud algatuse valdkonda. Need tulemused naitasid,
et Opetajad vaartustavad oskusi, mis hdlbustavad instruktsioonilisi tegevusi ja mis vahendavad
selliseid kehtestavaid k&itumisi, mida Opetajad voivad tajuda véljakutsuva voi segavana (Lane,

Givner ja Pierson, 2004).
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Kuigi paljud dpilased alustavad oma kooliteed vajalike oskuste ja kogemustega, mis soodustavad
kohanenud suhteid eakaaslaste ja tdiskasvanutega, voib osa dpilasi mitmetel p6hjustel olla
Opetajate ootustele vastamiseks vahem ette valmistatud. Opilased ei pruugi olla teadlikud
Opetajate ootustest, kuna Opetajate ootused erinevad vanemate ootustest koduses keskkonnas voi
on dpetajad oma ootuste véljendamisel ebaselged ega ole nende kinnitamisel jarjekindlad (Lane,
Pierson ja Givner, 2004). Opetajad ei pruugi olla teadlikud oma ootustest &pilaste kaitumisele ja
ootused vdivad erinevate Opetajate gruppide hulgas varieeruda (Brophy, 1986). Ldpuks, ootused

voivad olla kooliti erinevad (Lane, Wehby ja Cooley, 2006).

Eripedagoogide ootused laste sotsiaalsete oskuste suhtes

Uldharidus@petajad ja eripedagoogid alg- ja pohikoolis jagasid sarnaseid vaateid
enesekontrollioskuste osas (Lane, Wehby ja Cooley, 2006) Koostdtoskusi pidasid eripedagoogid
oluliselt vdhem téhtsateks vorreldes Uldharidusdpetajatega. Sarnase tulemuse said Lane, Givner
ja Pierson (2004), kes leidsid, et tldharidus6petajad pidasid koostéooskusi eripedagoogidest
olulisemaks. P6hjusena pakkusid nad vélja selle, et tldharidusOpetatajatel on vastutus toime tulla
igapéevaselt suurema hulga lastega, mis voib muuta koostodoskused olulisteks. Eripedagoogid
vOivad olla harjunud dpetama keerulisema kéitumisega lapsi ning tegelema kehvemate
koostdooskustega lastega.

Lane, Givner, Pierson (2004) leidsid, et kdigi Oppeastmete dpetajatel olid dpilastele sarnased
ootused algatuse, koost66- ja enesekontrollioskuste osas. Koik dpetajad véértustasid
algatusoskust vahem kui enesekontrolli- ja koostddoskust. Eripedagoogid ja tldhariduskoolide
Opetajad hindasid algatusoskust kooliedu jaoks vordselt oluliseks. Uldharidus@petajatel ja
eripedagoogidel olid sarnased vaated algatusoskuse ja enesekontrolli osas, kuid erinevad ootused
koostodoskuste osas. Noorte ja kogenud dpetajate ootustes polnud olulist erinevust algatus-,

koostddoskuste ja enesekontrollioskuste osas (Lane, Givner ja Pierson, 2004).
Soovitud kaitumisele reageerimine Gpetajate ja eripedagoogide poolt
On vaja teha uurimusi, kasutades vaatlust, et hinnata, kas dpetaja enda poolt soovitud

kaitumistele (nt juhiste jargimine) dpilastega suhtlemisel positiivselt reageerib (Lane, Givner ja

Pierson, 2004). Antisotsiaalsete kaitumismustritega laste vanemate kasvatustavade uurimus
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néitas, et vanemad tahtmatult reageerisid rohkem nende poolt kahjulikeks peetavatele
kaitumistele (Reid ja Patternson, 1991; Webster- Stratton ja Reid, 2002, viidatud Lane, Pierson
ja Givner, 2004). See v0ib kehtida ka dpetaja-Opilase vahelistes suhtlemismustrites, st. on
vOimalik, et Opetajad tegelikult ei reageeri positiivselt oskustele, mida hindavad olulisteks ning
vOivad mitteteadlikult reageerida rohkem kahjulikuks peetavatele k&itumisi (Lane, Pierson ja
Givner, 2004). Emotsionaalsete ja kaitumisprobleemidega dpilastel on suurem risk saada
Opetajate ja kaaslaste tdrjumise osaliseks (Patterson jt, 1992, viidatud Mcinture, Blacher ja
Baker, 2006), sest nende negatiivsed kditumismustrid pole kooskdlas Gpetajate ja kaaslaste
ootustega adaptiivsest kaitumisest (Hersh ja Walker, 1982). Nii vdivad dpetajad reageerida ja
pOorata rohkem tahelepanu nende laste mittesoovitavale negatiivsele ja vdhem soovitavale
kaitumisele, sellega laste negatiivset kaitumismustrit tahtmatult suurendades. On ka v@imalik, et
kui Opetajad ei valjenda oma ootusi dpilastele selgelt vdi on erinevate dpetajate ootused oluliselt
varieeruvad, on Opilastel tunduvalt keerulisem vastata dpetajate ootustele (Lane, Pierson ja
Givner, 2004).

Erinevad uurimused on nédidanud, et dpilaste sotsiaalsed oskused on kooliedu saavutamisel
tahtsad. Kuna erivajadustega lastel on oma eripérade tGttu suurem risk erinevate sotsiaalsete ja
komorbiidsete probleemide tekkeks, siis on oluline uurimisprobleem, milliseid sotsiaalseid
oskusi eripedagoogid peavad kooliedu saavutamisel olulisteks ning hinnata, milliseid poérdumisi

eripedagoogid tuvastatud kaitumiste puhul klassis kasutavad.

TO0 eesmargid, hupotees ja uurimiskisimused

Too6 eesmarkideks on vélja selgitada kahe eripedagoogi ootused 1. klasside vaimse alaarenguga,
kdnepuudega ning autistlike laste sotsiaalsete oskuste suhtes ning uurida, kuidas eripedagoogid
Opilaste kaitumistele reageerivad.

Vastavalt varasemate uurimuste tulemustele pistitame hupoteesi:

- eripedagoogid peavad olulisemateks enesekontrolli- ja koostddoskusi ning nendest vahem
tahtsaks algatusoskusi.

Uurimuse abil pltame leida vastuse jargmistele uurimiskisimustele:

1) Kuidas on eripedagoogide erinevate pdérdumiste osakaal seotud tunni erinevate osadega?
2) Kuidas hindavad eripedagoogid klassikliimat ja suhteid?

3) Kuidas hindavad eripedagoogid struktureeritust dppevahendites ja klassiruumis
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4) Kuidas annavad eripedagoogid enda hinnangul opilastele teada oma ootustest nende
kaitumisele?
5) Kuidas eripedagoogid hindavad enda reaktsioone Gpilaste kditumisele ning kas need

hinnangud on kooskdlas eripedagoogide podrdumistega dpilaste poole?

Meetod

Uuringusse kaasati erihariduskooli esimeste klasside dpetajad, kellel on véljadpe
eripedagoogikas. Eripedagoogide reageeringuid Opilaste kaitumisele hinnati klassis vaatluse teel.
Vaatluses osales kaks esimeste klasside dpetajat ning kummastki klassist kolm dpilast, kokku 6
opilast, kellest kdik olid poisid. Vaatlusalustest dpilastest Opilane 1 tahelepanupuudulikkuse
siimptomitega kdne- ja enesekontrolliprobleemidega laps, Opilane 2 tahelepanupuudulikkuse
simptomite ja kdneprobleemidega laps, Opilane 3 kdnepuude ja emotsioonikontrolliraskustega,
Opilane 4 kdneprobleemidega tahelepanupuudulikkuse tunnustega laps, Opilane 5
autismispektrihdire tunnuste, kdneprobleemidega piirialaste vaimsete v8imete ning
emotsioonikontrolliraskustega laps ning Opilane 6 ADHD iiliaktiivsuse ja impulsiivsuse
simptomitega laps. Vaatlus viidi 1abi 2018. a. stigissemestril kahe kuu jooksul oktoobrist
novembrini, kummaski klassis kahel tunnil n&dalas. Vaatlusel kasutati intervallmeetodit, iiheks
intervalliks oli 1,5 minutit: 1 minut vaatlust ning 0,5 minutit vaatlustulemuste tilesmarkimiseks.
Iga last vaadeldi kokku 15 minutit. Laste vaatlemise jarjekorda erinevate tundide jooksul
muudeti: nditeks ihes tunnis vaadeldi esimesena Opilast 1, teisena Opilast 2 ning kolmandana
Opilast 3. Jargmise vaatlustunni ajal vaadeldi esimesena Opilast 2, teisena Opilast 3 ning
kolmandana Opilast 1 jne.

Vaatlustingimused puati viia mélemas klassis vdimalikult sarnasteks: erinevate klasside lapsed
valiti uuringusse vBimalikult sarnaste probleemide ja kaitumise alusel, nii valiti kummastki
klassist ADHD stimptomitega ja kdne- ning emotsioonikontrolli probleemiga lapsed. Vaatlust
viidi labi mblemas klassis sarnastel tingimustel: nditeks kui tUhes klassis vaadeldi lapsi
esmaspaeval eesti keele tunni ajal, siis ka teises klassis viidi vaatlus 1abi nddala alguses eesti
keele tunni ajal. Vaadeldi dpetajate ja laste omavahelist interaktsiooni, mérkides Ules Gpetajate
vastusreaktsioonid Opilaste kditumistele. Reageeringud jagati erinevateks alakategooriateks:
mitteverbaalne positiivne pddrdumine, verbaalne positiivne p66rdumine, neutraalne reaktsioon,

verbaalne negatiivne péordumine ning mitteverbaalne negatiivne podrdumine. Mitteverbaalseks
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positiivseks podrdumiseks loeti Gpetaja naeratus, lahke pilk, toetav patsutus, peanoogutus,
heakskiitev hdélitsus, toetav kehakeel ja dpilase poole poérdumine. Verbaalseks positiivseks
poérdumiseks loeti positiivselt sdnastatud tagasiside, julgustus. Neutraalne pdérdumine ei
sisaldanud positiivset ega negatiivset hinnangut. Mitteverbaalseks negatiivseks péordumiseks
loeti dhvardav pilk, ndpuvibutus, pearaputus, negatiivne hoiak ning torjuv, eemalduv kehakeel.
Verbaalseks negatiivseks poordumiseks loeti laitus, ahvardus, noomitus ning naeruvaaristamine

ja pilkamine.

Parast vaatluste toimumist paluti eripedagoogidel taita kiisimustikud, mille eesmargiks oli valja
selgitada seda, kuidas eripedagoogid hindavad enda ja Gpilaste vahelisi suhteid, klassis
valitsevat kliimat, enda ootuste edastamist dpilaste kéitumisele, positiivse suhtluse olemasolu,
reageeringuid Opilaste kditumisele ning endapoolset tunnustamist. Kiisimustikest kasutasime
Opetaja-Opilase vaheliste suhete hindamiseks Juuli Puusepa tolgitud ja tavapérase 5-palli skaala
asemel 10-palli skaalale kohandatud kisimustikku Student Teacher Relationship Scale, (STRS,
Pianta, 2001, viidatud Whitaker, R. C., Dearth-Wesley, T. ja Gooze, R. A., 2015). Klassi
struktureeritust, ootusi kaitumisele, positiivset suhtlust, reageerimist kohasele kéditumisele
hindasime osadega The Classroom Check-up (CCU) kusimustikust (Reinke, Lewis-Palmer,
Merrell, 2008). CCU on Opetajatega tootamiseks loodud konsultatsioonimudel, et ndustaja saaks
paremini dpetajat klassi haldamisel aidata. Opetajapoolset arvamust enda poolt dpilaste
tunnustamisele tunnis hindasime Juuli Puusepa poolt kirjanduse pdhjal valja to6tatud vaidetega,
mis puudutasid tunnustamise puhul olulisi omadusi (nt. tldine tunnustamine vs kaitumispdhine
tunnustamine voi verbaalne tunnustamine vs mitteverbaalne tunnustamine jne).

Kdigile kiisimustele vastasid eripedagoogid 0-10 palli skaalal: mida vdhem enda kohta kehtivaks
nad vaidet pidasid, seda vaiksema hinnangu nad andsid ja mida rohkem enda kohta kehtivaks nad
vaidet pidasid, seda suurem numbriga nad antud vaidet hindasid. Eripedagoogide arvamused
jagasime skaalal madala skooriga (0-3 p), keskmise skooriga (4-7 p) ja kdrge skooriga (8-10p)
vaideteks. Erinevust hinnangute vahel lugesime t&hendusrikkaks alates erinevusest 3 punkti

ulatuses kategooriasiseselt ning 2 punkti ulatuses kategooriate vaheliselt.
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Tulemused

Eripedagoogide enesekohased hinnangud

Klassikliimat ja suhteid hindavas kusimustikus mérkisid mdlemad eripedagoogid korge skooriga
(8-10 p) véited, et neil on lihtne mdista, mida nende 6pilased tunnevad (mdlemad eripedagoogid
8 p), et Opilased jagavad nendega avatult oma tundeid, kogemusi (m&lemad 9 p) ja isiklikku infot
( Eripedagoog A 8 p ja Eripedagoog B 10 p) ning on kiituse korral uhked (mdlemad 9 p). Skaalal
kdrge skooriga hinnangu said mdlemalt eripedagoogilt ka vaited, et 6pilastega tegelemine vdtab
palju energiat (mdlemad 8 p) ning kui dpilased on halvas tujus, ootab ees raske ja pikk péev
(Eripedagoog A 8 p ja Eripedagoog B 10 p). Vdrdselt kdrge skooriga hindasid eripedagoogid
vaidet, et dpilased on tunnis korrandudmise puhul nende peale vihased ja osutavad vastupanu
(mdlemad 8 p). Sarnaselt keskmise skooriga hindasid eripedagoogid véiteid, et nad on dpilastega
sageli tksteisega hadas (Eripedagoog A 4 p ja Eripedagoog B 5 p), et dpilased otsivad &rrituse
puhul nende juurest lohutust ( Eripedagoog A 5 p ja Eripedagoog B 7 p), et dpilaste tunded
eripedagoogide suhtes on raskesti ennustatavad voi need vbivad ootamatult muutuda
(Eripedagoog A 4 p, Eripedagoog B 6 p). VVordselt madala skooriga (1-3 p) hindasid m&lemad
eripedagoogid vaidet, et dpilased tunnevad end puudutuse voi fiitsilise kontakti korral
ebamugavalt (1 p).

Vaidet, mis kinnitas, et eripedagoogil on oma Gpilastega soe ja toetav suhe, hindas eripedagoog A
keskmisesse skoorivahemikku (4-7 p) jadva hinnanguga (7 p) ning eripedagoog B korgesse
skoorivahemikku (8-10 p) ja&va hinnanguga (8 p), erinevus kategooriate vahel 1 punkt.
Tahendusrikas erinevus oli eripedagoogide hinnangutes véidetele, et 6pilased saavad eripedagoogi
peale kergesti pahaseks ning et 6pilased on alatud ja manipuleerivad, mida Eripedagoog A hindas
vastavalt keskmise skooriga (5 p) ning madala skooriga (2 p) ja eripedagoog B vastavalt madala
skooriga (3 p) ja keskmise skooriga (4 p) hinnanguga. Hinnangute erinevus on mdlemal juhul 2

punkti keskmise ja madala kategooria vahel.

Klassiruumi, tédvahendeid ja struktuuri Kirjeldavas kiisimustikus hindasid eripedagoogid
vOrdselt kdrge skooriga (8-10 p) véidet, et lauad ning muu moobel asetseb klassis nii, et dpilasi
on voimalik igal ajahetkel ndha ning eripedagoogil on ligip&as ruumi igale osale (mdlemad 9 p).
Nii Eripedagoog A kui Eripedagoog B hindasid keskmise skooriga (4-7 p) vaidet, et
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litkumisteed Klassis on selged ja vGimaldavad teisi hairimata ruumis liikuda (Eripedagoog A 6 p
ja Eripedagoog B 7 p).

Erinevus eripedagoogide hinnangutes oli vaites, et klassis on selge siisteem, kuidas 6pilased
annavad &ra valmis t06d ning saavad hinnatud t66d tagasi: Eripedagoog A hinnang jéi
keskmisesse skoorivahemikku (7 p) ning Eripedagoog B hinnang kdrgesse skoorivahemikku (9
p), hinnangute erinevus 2 punkti. Erinevalt Eripedagoogist A (5 p keskmises skoorivahemikus),
hindas Eripedagoog B k&rgesse skoorivahemikku jadva hinnanguga (9 p) vaidet, et tdévahendid
klassis on selgelt eristatavad, ligipadsetavad ja organiseeritud, hinnangute erinevus 5 punkti.
Kisimustiku puhul, mis kirjeldas eripedagoogide ootusi dpilaste kditumisele, tdhendusrikkaid
erinevusi eripedagoogide hinnangutes vaidetele polnud. Mdlemad eripedagoogid hindasid
keskmise skooriga (4-7 p) vaidet, et Gleminekud tegevuselt tegevusele on sujuvad ja ei pdhjusta
kaitumisprobleeme ( Eripedagoog A 7 p ja Eripedagoog B 6 p) ning kdrge skooriga (8-10 p)
véiteid, et klassireeglid ja kaitumisootused on sdnastatud selgelt ja positiivselt ning nahtavad
koigile (Eripedagoog A 9 p ja Eripedagoog B 10 p) , et eripedagoog dpetab dpilastele reegleid ja
ootusi (mdlemad eripedagoogid 8 p) ning kui kasutab tahelepanu pltdmiseks signaali, reageerib

ule 85% 0Opilastest mone sekundi jooksul (m&lemad 8 p).

Kisimustiku puhul, mis puudutab positiivset suhtlust, on eripedagoogide arvamustes
tdhendusrikas erinevus. Eripedagoog A hindas keskmise skooriga (4-7 p) véidet, et pakub igale
Opilasele Gppetdovalise suhtluse voimalusi (6 p), eripedagoog B hindas seda vaidet kbrges
skoorivahemikus paikneva hinnaguga (8 p). Vdidet, et eripedagoog tunnustab oodatud kaitumisi
sagedamini kui reageerib ka&itumisprobleemidele, hindas Eripedagoog A 9 punktiga kdrges
skoorivahemikus (8-10 p) ning Eripedagoog B 4 punktiga keskmises skoorivahemikus (4 p),
erinevus eripedagoogide hinnangutes on 5 punkti. Vaite puhul, et eripedagoog pakub igale
Opilasele Gppetdovalise suhtluse voimalusi, oli erinevus eripedagoogide hinnangutes 2 punkti:
Eripedagoog A hindas véidet 6 punktiga keskmises skoorivahemikus ning eripedagoog B 8
punktiga kdrges skoorivahemikus.

Kusimustikus, mis puudutab reageerimist kohasele kditumisele, hindasid eripedagoog A
madalaima hinnanguga (1 p) ja Eripedagoog B kdrgeima hinnanguga (10 p) vaidet, et klassis on
nahtaval stisteem oodatud kéitumise dokumenteerimiseks ja tunnustamiseks ning mélemad

eripedagoogid hindasid keskmise skooriga (4-7 p) véidet, et kasutavad soovitud ké&itumise
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toetamiseks kaitumisspetsiifilist ja kirjeldavat tunnustamist (eripedagoog A 7 p ja Eripedagoog B
6 p).

Opetajapoolset tunnustamist hindavas kiisimustikus hindasid m&lemad eripedagoogid kérge
skooriga (8-10 p) vaiteid, et tunnustavad Opilast tema motiveerimiseks ja oodatud kaitumise
saavutamiseks (Eripedagoog A 8 p, Eripedagoog B 9p), tunnustavad dpilast mitteverbaalselt
(nditeks noogutades, ndidates poialt, kasutades ké&eviibet jms.)(mdlemad eripedagoogid 9 p),
tunnustavad Opilast tle klassi tunni ajal verbaalselt (m6lemad 9 p). Vordse hinnangu andsid
mdlemad eripedagoogid véitele, et tunnustavad klassi grupiviisiliselt ja Gldiselt (m&lemad 7 p)
ning sarnaselt Eripedagoogile A sai keskmise skooriga hinnangu ka véide, et eripedagoog
tunnustab Opilast, kirjutades talle e-kooli/Stuudiumisse positiivse tagasiside tunnist (Eripedagoog
A5 p ja Eripedagoog B 6 p).

Erinevalt Eripedagoog A korge skooriga hinnangust hindas Eripedagoog B jargnevaid vaiteid
keskmise skooriga (4-7 p): “julgustan ja tunnustan Opilasi neid puudutades (paneb kie seljale,
teeb pai jne) (7 p), suhtlen tunnis dpilastega soojal haaletoonil (5 p) ning kaitumisraskustega
Opilase puhul kasutan teadlikult ronkem tunnustamist vorreldes teiste dpilastega (4 p).

Selles kiisimustikus esines Eripedagoogide hinnangutes koige rohkem erinevusi. Vdidet “Opilast
tunnustades viitan konkreetsele kaitumisele (nt. “Mulle meeldib see, kuidas sa vaikselt oma
toolil istud™)”, hindas Eripedagoog A korge skooriga (8 punkti) ja Eripedagoog B keskmise
skooriga (5 punkti), erinevus 3 punkti, hinnangud paiknevad eri skoorivahemikus. Erinevus
eripedagoogide hinnangutes oli ka vdidete “tunnustan Opilast, kui ta ei anna raske tilesande puhul
alla” (Eripedagoog A 8 punktiga ja Eripedagoog B 5 punkti), erinevus 4 punkti, suhtlen tunnis
opilastega soojal haaletoonil (Eripedagoog A 8 p ja Eripedagoog B 5 p), erinevus 4 p ning
“Kéaitumisraskusega Opilase puhul kasutan teadlikult rohkem tunnustamist vGrreldes teiste
Opilastega” (Eripedagoog A 9 punkti ja Eripedagoog B 4 punkti), erinevus 5 punkti. Véidet
“tunnustan Opilast parast tundi individuaalselt” hindas Eripedagoog A 4 punktiga ja Eripedagoog
B 7 punktiga. Mdlemad hinnangud on keskmise skooriga, kuid ja&dvad keskmise skaalavahemiku
eri otstesse, erinevus hinnangutes 3 punkti. Vdidete puhul “kasutan oma tundides pigem
positiivset kui negatiivset tagasisidet” ja “julgustan ja tunnustan dpilasi neid puudutades (panen
kée seljale, teen pai jne.) andis Eripedagoog A korge skooriga hinnangud (vastavalt 8 punkti ja 9

punkti) ja Eripedagoog B keskmise skooriga hinnangud (vastavalt 6 punkti ja 7 punkti).
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Vaatluse tulemused

Eripedagoog A kasutas dpilastega suhtlemisel rohkem neutraalseid (48,0%), positiivseid
verbaalseid (26,5%) ja positiivseid mitteverbaalseid (13,0%) p6ordumisi, vorreldes
mitteverbaalsete negatiivsete (3,5%) ja verbaalsete negatiivsete (8,5%) p6ordumistega kdigist
vaatluse jooksul Ulesmargitud poordumiste puhul (vt tabel 1). Opilase 3 puhul esines kdige
rohkem eripedagoogipoolseid péordumisi (48,1%), Opilase 2 puhul 17,0% ja Opilase 3 puhul
35,0% koigist dpilase poole podrdumistest. Opilase 2 puhul esines vdrreldes Opilasega 1 ja
Opilasega 3 rohkem verbaalseid positiivseid poédrdumisi: 38,0% kdigist Opilase 2 puhul
tilesmargitud pédrdumistest. Opilase 1 puhul kasutas Eripedagoog A 30,0% ning Opilase 3 puhul
19,8% verbaalseid positiivseid poérdumisi. Negatiivseid podrdumisi Eripedagoog A Opilase 2
puhul vaatlusperioodi ajal ei kasutanud. Opilase 1 ja Opilase 3 puhul kasutas Eripedagoog A
sarnasel maéral mitteverbaalseid ja verbaalseid negatiivseid péordumisi: Opilase 1 puhul
kasutas Eripedagoog A 4,3% ja Opilase 3 puhul 4,7% mitteverbaalseid negatiivseid pdérdumisi
koigist dpilase poole pddrdumistest. Verbaalseid negatiivseid poordumisi esines Opilase 1 puhul
7,1% ja Opilase 3 puhul 6,25%.

Opilase 3 puhul kasutas eripedagoog teiste pilastega vdrreldes vahem nii mitteverbaalseid kui
verbaalseid positiivseid podrdumisi: mitteverbaalseid positiivseid poordumisi kasutas
Eripedagoog A Opilase 3 puhul 11,5%, Opilase 1 puhul 14,3 % ja Opilase 2 puhul 14,7%.
Verbaalseid positiivseid podrdumisi esines Opilase 3 puhul 19, 8%, Opilase 1 puhul 30,0% ja
Opilase 2 puhul 38,2% kdigist 6pilase poole pdérdumistest.

Tabel 1. Eripedagoog A poodrdumised erinevate dpilaste puhul tunni vaatluse ajal.

Mitte- Verbaalne Neutraalne Mitte- Verbaalne  Kokku EPO
verbaalne positiivne pédrdumine  verbaalne negatiivne
positiivne poéérdumine negatiivne p66érdumine
poédrdumine poordu-
mine

Opilane 1 10 (14,3%)  21(30,0%) 31 (44,0%) 3(43%) 5 (7,1%) 70 (350%)
Opilane2 5 (14,7%) 13 (38,2%) 16 (47,0%) 0 (0,0%) 0O (0,0%) 34 (17,0%)
Opilane 3 11 (11,5%) 19 (19,8%) 50 (52,0%) 4(47%) 12 (6,3%) 96 (48,0%)

Kokku 26 53 97 7 17 200
ERO (13,0%)* (26,5%)* (485%)*  (3,5%)*  (8,5%)* (100,0%)

EPO: Erinevate podrdumiste osakaal erinevate Gpilaste poole kdigi p66rdumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kdigi pdérdumiste puhul
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Eripedagoog B kasutas vaatlusperioodi ajal kdigi dpilastega suheldes enim verbaalseid
negatiivseid ning neutraalseid poérdumisi (vt tabel 2): neutraalseid péérdumisi 34,8% ning
verbaalseid negatiivseid poordumisi 39,5% kdigist vaatluse jooksul Glesmargitud poérdumistest.
Koiki Opilasi eraldi vaadeldes kasutas Eripedagoog B rohkem verbaalseid negatiivseid
poérdumisi, vorreldes verbaalsete positiivsete poordumistega. Opilase 4 puhul esines
verbaalseid negatiivseid podrdumisi 28,3% ja verbaalseid positiivseid 21, 7%, Opilase 5 puhul
vastavalt 34,8 % ja 21,7% ning Gpilase 6 puhul vastavalt 49,2% ja 11,3 % kdoigist dpilase poole
poordumistest. Opilase 4 puhul esines enim neutraalseid pd6rdumisi (46,7%), dpilase 5 puhul
vordselt neutraalseid ning verbaalseid negatiivseid poérdumisi (34,8%) ning dpilase 6 puhul
kdige ronkem verbaalseid negatiivseid poérdumisi (49,2%) kdigist vaatluse jooksul tlesmérgitud
dpilase poole podrdumistest. Opilase 5 puhul esines rohkem mitteverbaalseid positiivseid (6,1%)
kui mitteverbaalseid negatiivseid (2,6%) p6ordumisi, 6pilase 6 puhul mitteverbaalseid

positiivseid poérdumisi vaatlusperioodi jooksul ei ilmnenud.

Tabel 2. Eripedagoog B podrdumised erinevate Opilaste puhul tunni vaatluse ajal

Mitte- Verbaalne Neutraalne Mitte- Verbaalne Kokku EPO

verbaalne positiivne pédrdumine  verbaalne negatiivne

positiivne  pddérdumine negatiivne poéérdumine

po6rdu- poordu-

mine mine
Opilane4  1(1,7%) 13(21,7%) 28 (46,7%) 1 (1,7%) 17 (28,3%) 60 (20,0%)
Opilane5  7(6,1%) 25 (21,7%) 40 (348%) 3 (2,6%) 40 (34,8%) 115 (38,5%)
Opilane6  0(0,0%) 14 (11,3%) 36 (29,0%) 13(10,5%) 61 (49,2%) 124 (41,5%)
Kokku 8 52 104 17 118 299 (100,0%)
ERO (2,7%)*  (17,4%)* (34,8%)* (5,7%)* (39,5%)*

EPO: Erinevate podrdumiste osakaal erinevate Opilaste poole kdigi p66rdumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kdigi poérdumiste puhul

Médlemad eripedagoogid kasutasid Opilastega suheldes kdige rohkem neutraalseid po6rdumisi:
Eripedagoog A 48,4% ja Eripedagoog B 34,8% poordumiste koguarvust. Verbaalsete ja
mitteverbaalsete positiivsete ja negatiivsete reageeringute vordluses kasutas Eripedagoog A
rohkem verbaalseid positiivseid (26,5%) ning Eripedagoog B rohkem verbaalseid negatiivseid
po6rdumisi (39,5%).
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Vaatasime ka eripedagoogide erinevate pdordumiste osakaalu tunni erinevate osade (kolm
15minutilist osa) 16ikes ning arvutasime erinevate poérdumiste esinemissageduse suhtarvud tunni
erinevates osades kummagi eripedagoogi puhul.

Eripedagoog A puhul esines kdige rohkem p66rdumisi tunni esimeses osas: 39,5 % koigist
poordumistest (vt tabel 3). Tunni jatkudes péérdumiste arv kahanes: tunni teises osas oli
po6rdumisi 35,0% ning tunni viimases osas 25,5% kdigist poddrdumistest. Tunni 18puosas
neutraalsete podrdumiste arv kdigi Eripedagoog A neutraalsete péérdumistega vorreldes kasvas
(tunni esimeses osas 49,4%, teises 0sas 42,3% ning tunni viimases osas 54.9 % kdoigist
neutraalsetest Eripedagoog A p6drdumistest) ning mitteverbaalsete ja verbaalsete positiivsete
poordumiste arv kahanes. Mitteverbaalseid positiivseid p6érdumisi esines tunni esimeses 0sas
11,4%, teises osas 18,6% ja kolmandas osas 7,9% koigist Eripedagoog A mitteverbaalsetest
positiivsetest podrdumistest. Verbaalsete positiivsete pd6rdumiste esinemine tunni esimeses,
teises ja kolmandas osas olid vastavalt 26,6%, 30% ja 21,6%. Tunni I6puosas kasvas ka
mitteverbaalsete negatiivsete pddrdumiste esinemine: 5,9% kaigist Eripedagoog A
mitteverbaalsetest negatiivsetest poérdumistest, mitteverbaalsete negatiivsete péordumiste
osakaal tunni algus- ja keskosas vastavalt 2,5% ja 2,9%. Kdige vaiksem oli negatiivsete
verbaalsete ning neutraalsete poordumiste arv tunni keskmises osas. Negatiivseid verbaalseid
poordumisi oli tunni keskmises osas 5,7%, tunni algusosas 10,1% ja I6puosas 9,8% kdigist
Eripedagoog A negatiivsetest verbaalsetest po6rdumistest ning neutraalseid péérdumisi tunni
alguses esines 49,4%, tunni keskosas 42,3% ja l6puosas 54,9% kdigist Eripedagoog A
neutraalsetest podordumistest. Tunni keskmises osas oli kdige rohkem mitteverbaalseid
positiivseid ning verbaalseid positiivseid podrdumisi. Mitteverbaalseid positiivseid poordumisi
esines tunni keskmises osas 18,6 %, esimeses osas 11,4 % ning viimases osas 7,9% kdigist
Eripedagoog A mitteverbaalsetest positiivsetest pddrdumistest. Verbaalseid positiivseid
po6rdumisi kasutas Eripedagoog A tunni keskmises osas 30%, 26,6% tunni esimeses ja 21, 6 %

tunni viimases 0sas.
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Tabel 3. Eripedagoog A pddrdumised tunni erinevates osades

Mitte- Verbaalne Neutraalne Mitte- Verbaalne  Kokku OT

verbaalne positiivne poérdumine  verbaalne  negatiivne

positiivne poérdumine negatiivne  pdordu-

poodrdumine p6ordu- mine

mine

Tunni 9 (11,4%) 21 (26,6%) 39 (49,4%) 2(25%) 8 (10,1%) 79 (39,5%)
esim.osa
Tunni 13 (18,6%) 21 (30,0%) 30 (42,3%) 2(229%) 4 (5,7%) 70 (35,0%)
keskmine
o0sa
Tunni 4  (7,9%) 11 (21,6%) 28 (54,9%) 3(59%) 5 (9,8%) 51 (25,5%)
viimane
osa
Kokku 26 53 97 7 17 200 (100,0%)

(13,0%)* (26,5%)* (48,5%)* (3,5%)*  (8,5%)*

OT:Teatud tunni osas esinevate poéordumiste osakaal kdigi podrdumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kdigi podrdumiste puhul

Eripedagoog B kasutas rohkem podrdumisi tunni kesk- ja I6puosas: p66rdumisi vastavalt tunni

algus-, kesk- ja l16puosas: 27,1%, 37,8 % ja 35,1% kdigist vaatluse jooksul ulestahendatud

poordumistest (vt tabel 4). Neutraalseid p6drdumisi esines kdige rohkem tunni keskosas: tunni

algul 30,9%, keskosas 38,0% ja tunni I6puosas 34,3% koigist neutraalsetest Eripedagoog B

po6rdumistest. Tunni algusosas kasutas Eripedagoog B rohkem nii verbaalseid kui

mitteverbaalseid positiivseid podrdumisi, vorreldes negatiivsetega: mitteverbaalseid ja

verbaalseid positiivseid vastavalt 7,4% ja 30,9% ning mitteverbaalseid ja verbaalseid

negatiivseid podrdumisi vastavalt 3,7 % ja 27,0 %. Tunni jatkudes kahanes mitteverbaalsete ja

verbaalsete positiivsete pddrdumiste arv ning mitteverbaalsete ja verbaalsete negatiivsete

poordumiste arv kasvas. Mitteverbaalseid positiivseid p6ordumisi esines tunni esimeses o0sas

7,4%, teises 1,8 % ja kolmandas osas 0,0% kdigist Eripedagoog B mitteverbaalsetest

positiivsetest podrdumistest, verbaalseid positiivseid podrdumisi tunni esimeses osas oli 30,9%,

teises osas 13,3% ja kolmandas osas 11,4 % kaigist verbaalsetest positiivsetest poordumistest.

Mitteverbaalseid negatiivseid poérdumisi esines tunni esimeses osas 3,7%, teises 0sas 5,1% ja

IGpuosas 7,6% kdigist Eripedagoog B mitteverbaalsetest negatiivsetest podrdumistest,

verbaalseid negatiivseid podrdumisi esines tunni esimeses osas 27,0%, teises osas 41,6% ja

IGpuosas 46,7% koigist verbaalsetest negatiivsetest Eripedagoog B poérdumistest.
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Tabel 4. Eripedagoog B pédrdumised tunni erinevates osades.

Mitte- Verbaalne Neutraalne  Mitte- Verbaalne Kokku OT
verbaalne positiivne péérdumine  verbaalne negatiivne
positiivne poérdumine negatiivne  pd6rdumine
pddérdumine péordumine
Tunni 6 (7,4%) 25(30,9%) 25 (30,9%) 3 (3,7%) 22 (27,0%0) 81 (27,1%)
esimene
osa
Tunni
keskmine
osa 2 (1,8%) 15 (13,3%) 43 (38,0%) 6 (5,1%) 47 (41,6%) 113 (37,8%)
Tunni
viimane
o0sa 0 (0,0%) 12 (11,4%) 36 (34,3%) 8 (7,6%) 49 (46,7%) 105 (35,1%)
Kokku 8 52 104 17 118 299 (100,0%)
ERO (2,7%)* (17,4%)* (34,8%)* (5,7%)* (39,5%)*

OT:Teatud tunni osas esinevate podrdumiste osakaal kdigi poordumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kdigi podrdumiste puhul

Skoorisime ka eripedagoogide reageeringuid Opilaste erinevate kaitumiste puhul. Kaitumised
méaratlesime koostoona vdi koostod mittetegemisena, dpilase algatusena (kui Opilane algatab
mingit tegevust ning ilmutab initsiatiivi) ning enesekontrolli kaotamisena. Ulejdanud kaitumised
méiiratlesime kategooriasse “muu’.

Opilase 1 puhul kasutas Eripedagoog A kdigi vaatluse jooksul iilesmargitud dpilase poole
poordumiste korral enim poordumisi Opilase koostdo tegemise (68,8%) voi mittetegemise puhul
(31,3%) (vt tabel 5). Algatuste puhul kasutas Eripedagoog A Opilase 1 puhul 6,3 % pdérdumisi
kdigist vaatluse jooksul tlesmérgitud dpilase poole podrdumistest. Enesekontrollikaotuse puhul
vaatlusperioodi jooksul eripedagoogi po6rdumisi Opilase 1 poole ei esinenud. Opilase 1 koostdd
tegemise puhul kasutas Eripedagoog A 47,8% neutraalseid ja 34,1% verbaalseid positiivseid
p6ordumisi ning 18,2 % mitteverbaalseid positiivseid podrdumisi. Koostoo tegemise puhul
Eripedagoog A negatiivseid poordumisi ei kasutanud.

Koostdd mittetegemise korral pdérdus Eripedagoog A Opilase 1 poole enim neutraalsete
(40,0%), vahem verbaalsete (25,0%) ning mitteverbaalsete (15,0%) negatiivsete poérdumistega,
ka kasutas Eripedagoog A sel puhul vordselt 10,0% mitteverbaalseid positiivseid ning 10,0%

verbaalseid positiivseid pddrdumisi. Algatustele reageeris Eripedagoog A Opilase 1 puhul kdigil
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kordadel verbaalsete positiivsete po6rdumistega, podrdumisi teistest péérdumiste kategooriatest

algatustele reageerimisel Eripedagoog A ei kasutanud.

Eripedagoog A reageeris Opilase 1 puhul koostd tegemisele rohkem verbaalsete (34,1%) ja

mitteverbaalsete positiivsete poordumistega (18,2%) kui verbaalsete ( 25%) ja mitteverbaalsete

(15%) negatiivsete podrdumistega koostod mittetegemisele.

Tabel 5. Eripedagoog A péérdumised Opilase 1 kaitumiste puhul

Mitte- Verbaalne Neutraalne Mitte- Verbaalne Kokku OKP
verbaalne positiivhe p6ordumine  verbaalne negatiivne
positiivne pdéérdumine negatiivne  pd6rdumine
poérdumine poédrdumine
Teeb 8 (18,2%) 15 (34,1%) 21 (47,8%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 44 (68,8%)
koostood
IImutab 0 (0,0%) 4 (100,0%6) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 4 (6,3%)
algatust
Kaotab 0 (00%) 0 (0,00) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%)
enese-
kontrolli
Ei tee 2 (10,0%) 2 (10,0%) 8 (40,0%) 3(15,0%)  5(25,0%) 20 (31,3%)
koostood
Muu 0 (00%) 0 (0,0) 2(100,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 2 (2,9%)
Kokku 10 21 31 3 5 68 (100,0%)
ERO (14,7%)* (30,9%)* (45,6)* (4,4%)* (7,4%)*

OKP: teatud kaitumistele reageeringute osakaal kdigi podrdumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kbigi poérdumiste puhul

Opilase 2 puhul reageeris Eripedagoog A kdigi lilestahendatud kaitumiste puhul enim pilase

koost0o tegemisele (87,9% koigist dpilase poole podrdumistest), kasutades sel puhul

neutraalseid (49,3%), verbaalseid positiivseid (41,4%) ja mitteverbaalseid positiivseid (10,3%)

pddrdumisi (vt tabel 6). Opilase koostéd mittetegemisele reageeris Eripedagoog A neutraalsete

(33,3% kdigist reageeringutest dpilase koostdé mittetegemisele), mitteverbaalsete positiivsete

(33,3%) ning verbaalsete positiivsete (33,3%) poordumistega. Negatiivseid podrdumisi

Eripedagoog A Opilase 2 poole pdérdumisel ei kasutanud. Opilase 2 puhul ei esinenud

vaatlusperioodi jooksul Uhtegi eripedagoogi péérdumist enesekontrollikaotuse ning algatuse

puhul.

28
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Tabel 6. Eripedagoog A pdérdumised Opilase 2 kaitumiste puhul.

Mitte- Verbaalne Neutraalne Mitte- Verbaalne  Kokku OKP

verbaalne positiivne p6ordumine  verbaalne negatiivne

positiivne poordumine negatiivne poordumine

p6ordumine p6ordumine
Teeb 3 (10,3%) 12 (41,4%) 14 (49,3%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 29 (87,9%)
koostdod
Imutab 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0(0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%)
algatust
Kaotab 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0(0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%)
enese-
Kontrolli
Ei tee 1 (33,3 %) 1 (33,3%) 1 (33,3%) 0(0,0%) 0 (0,0%) 3 (91%)
koostood
Muu 1 (50,0%) 0 (0,0%) 1 (50,0%)  0(0,0%) 0 (0,0%) 2 (6,1%)
Kokku 5 13 16 0 0 33 (100,0%)
ERO (15,2%)*  (39,4%)* (48,5%)* (0,0%)* ~ (0,0%)*

OKP:teatud kaitumistele reageeringute osakaal kdigi poordumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kdigi pdérdumiste puhul

Opilase 3 puhul kasutas Eripedagoog A kdigi vaatluse jooksul Uilesmargitud podrdumistest

Opilase poole enim p6drdumisi koostdo tegemise puhul (66,7%) (vt tabel 7). Koost6o

mittetegemise puhul kasutas Eripedagoog A 13,5%, algatuste puhul 7,3% ning enesekontrolli

kaotuse puhul 10,4% poéordumisi kéigist Opilase 3 poole pédrdumistest.

Koostdd tegemise puhul pdérdus Eripedagoog A Opilase 3 poole, kasutades selleks 67,0%

neutraalseid péordumisi, 18,8% verbaalseid positiivseid podrdumisi ning 14,0% mitteverbaalseid

positiivseid poérdumisi. Koostdo tegemisel eripedagoog negatiivseid, ei mitteverbaalseid ega

verbaalseid, poordumisi ei kasutanud. Koostod mittetegemisel péordus Eripedagoog A Opilase

3 poole kdige rohkem verbaalsete negatiivsete pédrdumistega (61,5% kdigist koostoo

mittetegemisele reageerimistest), neutraalseid péérdumisi esines koostod mittetegemise puhul

21,3% ja mitteverbaalseid negatiivseid pdérdumisi 15,4%. Positiivseid pdordumisi Opilase 3

koostd0 mittetegemisel Eripedagoog A ei kasutanud. Algatuste puhul p66rdus Eripedagoog A

Opilase 3 poole kdige rohkem neutraalsete (28,6%) ja verbaalsete negatiivsete pddrdumistega

(28,6 %) ning vahem mitteverbaalsete positiivsete (14,3%) ja mitteverbaalsete negatiivsete

(14,3%) ning verbaalsete positiivsete (14,3%) pdordumistega. Enesekontrolli kaotuse puhul

kasutas Eripedagoog A podrdumisi kdigist aluseksvdetud kategooriatest, pddrdudes Opilase 3
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poole enim verbaalsete positiivsete (50%) ja verbaalsete negatiivsete péérdumistega (20%) ning
vordselt mitteverbaalsete positiivsete (10%), neutraalsete (10%) ja mitteverbaalsete negatiivsete

(10%) po6rdumistega.

Tabel 7. Eripedagoog A podrdumised Opilase 3 kaitumiste puhul

Mitte- Verbaalne Neutraalne Mitte- Verbaalne  Kokku OKP
verbaalne positiivne péérdumine  verbaalne negatiivne
positiivne poordumine negatiivne  poordu-
poédrdumine péérdumine  mine
Teeb 9 (14,0%) 12 (18,8%) 43 (67,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 64 (66,7%)
koostood
IImutab 1 (14,3%) 1 (14,3%) 2 (28,6%) 1 (14,3%) 2(28,6%) 7  (7,3%)
algatust
Kaotab 1 (10,0%) 5 (50,0%) 1 (10,0%) 1 (10,0%) 2 (20,0%) 10 (10,4%)
enese-
Kontrolli
Ei tee 0 (0,0%) 0 (0,0%) 3 (23,1%) 2 (15,4%) 8 (61,5%) 13 (13,5%)
koostood
Muu 0 (0,0%) 1 (50,0%) 1 (50,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 2 (2,1%)
Kokku 11 19 50 4 12 96 (100,0%)
ERO (11,5%)* (19,8%)* (5,2%)* (4,5%)* (12,5%)*

OKP:teatud kaitumistele reageeringute osakaal kdigi pé6rdumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kdigi podrdumiste puhul

Eripedagoog A kasutas Opilaste 1, 2 ja 3 puhul kokku kdige rohkem pédrdumisi 6pilaste koostdo
tegemise puhul (68,5%) (vt tabel 8). Koostdd mittetegemise puhul kasutas Eripedagoog A 18%,
algatuse ilmutamisel 5,5% ja enesekontrolli kaotamisel 5 % pdordumisi kBigist dpilaste poole
po6rdumistest.

Opilaste koostdd tegemise korral pddrdus Eripedagoog A dpilaste poole 56,9% neutraalsete,
28,5% verbaalsete positiivsete ning 14,6% mitteverbaalsete positiivsete podrdumistega.
Negatiivseid pddrdumisi dpilaste koostdd tegemise puhul ei esinenud. Opilaste koost6d
mittetegemise puhul kasutas Eripedagoog A 36,1% verbaalseid negatiivseid pdordumisi, 33,0%
neutraalseid poordumisi, 13,9 % mitteverbaalseid negatiivseid pdérdumisi ning 8,3 %
verbaalseid ja mitteverbaalseid positiivseid pddrdumisi. Opilaste algatuse ilmutamisele reageeris
Eripedagoog A podrdumistega kdigist aluseksvbetud kategooriatest: 45,4% verbaalsete
positiivsete, 18,2% neutraalsete, 18,2% verbaalsete negatiivsete podrdumistega

ning 9,1 % mitteverbaalsete positiivsete ning 9,1% negatiivsete pdérdumistega. Opilaste
enesekontrolli kaotamise puhul kasutas Eripedagoog A 50,0% verbaalseid positiivseid, 20,0%
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verbaalseid negatiivseid ning 10,0 % mitteverbaalseid positiivseid, 10,0% mitteverbaalseid

negatiivseid ning 10,0% neutraalseid podrdumisi.

Tabel 8. Eripedagoog A pdordumised koigi dpilaste puhul kokku.

Mitte- Verbaalne  Neutraalne  Mitte- Verbaalne Kokku OKP

verbaalne positiivne poérdumine verbaalne negatiivne

positiivhe P66rdu- negatiivne poordu-

péérdumine  mine poordu- mine

mine

Koostdd 20 (14,6 %) 39(28,5%) 78(56,9%) O (0,0%) O (0,0%) 137 (68,5%)
Algatuse 1 (91%) 5 (455%) 2 (182%) 1 (9,1%) 2 (182%) 11  (55%)
ilmutamine
Enesekontrolli 1 (10,0%) 5 (50,0%) 1 (10,0%) 1(10,0%) 2 (20,0%) 10  (5,0%)
kaotamine
Koostod mitte- 3 (8,3%) 3 (8,3%) 12(33,3%) 5(13,9%) 13(36,1%) 36 (18,0%)
tegemine
Muu 1 (16,7%) 1 (16,7%) 4 (66,7%) O (0,0%) O (0,0%) 6 (3,0%)
Kdik kokku 26 53 97 7 17 200 (100,0%)
ERO ~ (13,0%)* (26,5%)* (48,5%*)  (3,5%)*  (8,5%)*

OKP: teatud kaitumistele reageeringute osakaal kdigi pdordumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kdigi poérdumiste puhul

Opilase 4 puhul kasutas Eripedagoog B kdigist pilase poole pddrdumistest enim pddrdumisi

Opilase koosto tegemise (48,3%) ja koostod mittetegemise puhul (43,3%), algatuse ilmutamisel

kasutas Eripedagoog B 6,7 % podrdumisi kdigist podrdumiste kategooriatest (vt tabel 9).

Opilase 4 enesekontrolli kaotuse puhul Eripedagoog B péérdumisi tihestki aluseksvdetud

kategooriast ei kasutanud.

Opilase 4 koostdo tegemise puhul kasutas Eripedagoog B neutraalseid (65,6%) ja verbaalseid

positiivseid (34,5%) poordumisi. Mitteverbaalseid positiivseid ning negatiivseid podrdumisi

Eripedagoog B dpilase koostdd tegemisel ei kasutanud. Opilase 4 koost6é mittetegemisel kasutas

Eripedagoog B 65,4% verbaalseid negatiivseid, 30,8% neutraalseid ning 3,8% mitteverbaalseid

negatiivseid pddrdumisi. Algatuse ilmutamisel pédrdus Eripedagoog B Opilase 4 poole 50,0%

verbaalsete positiivsete, 25,0% mitteverbaalsete positiivsete ning 25,0% neutraalsete

poordumistega.
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Tabel 9. Eripedagoog B podrdumised Opilase 4 kaitumistele
Mitte- Verbaalne Neutraalne Mitte- Verbaalne Kokku OKP
verbaalne positiivne péordumine  verbaalne negatiivne
positiivne pddrdumine negatiivne  poordumine
p6ordumine p66rdumine
Teeb 0 (0,0%) 10 (34,5%) 19 (65,6%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 29 (48,3%)
koostdod
lImutab 1 (25,0%) 2 (50,00) 1 (25%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 4 (6,7%)
algatust
Kaotab 0 (0,0%) 0 (00%) 0 (00%) 0(0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%)
enese-
kontrolli
Ei tee 0 (0,0%) 0 (0,0%) 8 (30,8%) 1(3,8%) 17 (65,4%) 26 (43,3%)
koostood
Muu 0 (0,0%) 1(100,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 1 (100,0%)
Kokku 1 13 28 1 17 60 (100,0%)
- (1,7%)* (21,7%)* - (46,7%)*  (L,7%)* (28,3%)*

OKP: teatud kaitumistele reageeringute osakaal kdigi pdordumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kdigi poérdumiste puhul

Opilase 5 puhul kasutas Eripedagoog B kdige rohkem pé6rdumisi koostdd tegemise (45,2%) ja
koost6d mittetegemise puhul (43,5%), algatuse ilmutamise korral kasutas Eripedagoog A
Opilase 5 puhul 2,6% ja enesekontrolli kaotamise puhul 7,0% kdigist dpilase poole
poordumistest (vt tabel 10).

Koostdd tegemise korral kasutas Eripedagoog B Opilase 5 puhul neutraalseid (46,2%),
verbaalseid (42,3%) ja mitteverbaalseid (11,5%) positiivseid péérdumisi. Negatiivseid
péérdumisi eripedagoog dpilase koostdd tegemisel ei kasutanud. Opilase 5 koostdd
mittetegemise korral kasutas Eripedagoog B kdige rohkem verbaalseid negatiivseid (76,0%),
vahem neutraalseid (18,0%) ja mitteverbaalseid negatiivseid (6,0%) podrdumisi. Positiivseid
podrdumisi dpilase koostdd mittetegemise korral eripedagoog ei kasutanud. Opilase 5 algatuse
ilmutamise puhul kasutas Eripedagoog B kdigil juhtudel (100,0%) neutraalseid p6ordumisi.
Opilase enesekontrolli kaotamise puhul péordus Eripedagoog B dpilase poole neutraalsete
(37,5%), vordselt verbaalsete positiivsete (25,0%) ja verbaalsete negatiivsete (25,0%) ning

mitteverbaalsete positiivsete (12,5%) pd6rdumistega.



Eripedagoogide ootused sotsiaalsetele oskustele 33

Tabel 10. Eripedagoog B péérdumised Opilase 5 kéitumiste puhul

Mitte- Verbaalne Neutraalne  Mitte- Verbaalne  Kokku OKP

verbaalne positiivne péérdumine  mitte- negatiivne

positiivne poédrdumine verbaalne poédrdumine

poodrdumine negatiivne

poérdumine

Teeb 6 (11,5%) 22 (42,3%) 24 (46,2%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 52 (45,2%)
koostood
[Imutab 0 (0,0%) 0 (0,0%) 3 (100%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 3 (2,6%)
algatust

Kaotab 1 (12,5%) 2 (25,0%) 3 (37,5%) 0 (0,0%) 2 (25,0%) 8 (7,0%)
enese-
kontrolli
Ei tee 0 (0,0%) 0 (0,0%) 9 (18,0%) 3 (6,0%) 38 (76,0%) 50 (43,5%)
koostodd

Muu 0 (0,0%) 1 (50,0%) 1 (50,0%) 0 (0,0%) 0 (00%) 2  (L7%)
Kokku 7 25 40 3 40 115 (100,0%)
(6,1%)* (L7%)*  (34,8%)*  (2,6%)* (34,8%)*

OKP: teatud kaitumistele reageeringute osakaal kdigi podrdumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kdigi poérdumiste puhul

Opilase 6 puhul kasutas Eripedagoog B kdige rohkem pdérdumisi koostéd mittetegemise
(54,8% koigist dpilase poole podrdumistest) ja koostoo tegemise puhul (31,5% kdigist Opilase
poole pédrdumistest) (vt tabel 11). Opilase 6 algatuse ilmutamisel kasutas Eripedagoog B 5,6 %
ja Opilase enesekontrolli kaotamise puhul 7,3 % p6drdumisi kdigist dpilase poole pddrdumistest.
Opilase 6 koostdd tegemise puhul kasutas Eripedagoog B 71,8% neutraalseid pdérdumisi ja
28,2% verbaalseid positiivseid poordumisi, teistest kategooriatest podrdumisi eripedagoog sel
puhul ei kasutanud. Koost6d mittetegemisele reageeris Eripedagoog B 75,0% verbaalsete
negatiivsete, 16,2 % mitteverbaalsete negatiivsete ning 8,8% neutraalsete péérdumistega.
Opilase 6 algatuse ilmutamise puhul pédrdus Eripedagoog B &pilase poole 57,1% verbaalsete
negatiivsete, 28,6% mitteverbaalsete negatiivsete ning 14,3% neutraalsete podrdumistega.
Opilase algatuste puhul Eripedagoog A Opilase 6 puhul positiivseid pdérdumisi ei kasutanud.
Opilase enesekontrolli kaotamise puhul kasutas Eripedagoog B verbaalseid negatiivseid (66,7%)

ja verbaalseid positiivseid (33,3%) poordumisi.
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Tabel 11. Eripedagoog B pdérdumised Opilase 6 kaitumiste puhul

Mitte- Verbaalne Neutraalne  Mitte- Verbaalne  Kokku OKP

verbaalne positiivne pédrdumine  verbaalne negatiivne

positiivne poéérdumine negatiivne poéordumine

poérdumised poédrdumine
Teeb 0 (0,0%) 11 (28,2%) 28(71,8%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 39 (31,5%)
koostood
lImutab 0 (0,0%) 0 (0,00) 1 (143%) 2 (28,6%) 4 (57,1%) 7 (5,6%)
algatust
Kaotab 0 (0,0%) 3 (333%) 0 (0,0%) O (0,0%) 6 (66,7%) 9 (7,3%)
enese-
kontrolli
Ei tee 0 (0,0%) 0 (0,00) 6 (88%) 11(16,2%) 51(750%) 68 (54,8%)
koostood
Muu 0 (0,0%) 0 (0,00) 1 (100%) O (0,0 O (0,0%) 1 (0,8%)
Kokku 0 14 36 13 61 124 (100,0%)
ERO (0,0%)* (11,3%)* (29,0%)* (10,5%)* (49,2%)*

OKP: teatud kaitumistele reageeringute osakaal kdigi podrdumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal kbigi poérdumiste puhul

Eripedagoog B kasutas Opilaste 4, Opilase 5 ja Opilase 6 puhul kokku kdige rohkem pd6rdumisi
koost6o mittetegemise (48,2 %) ning koostdo tegemise puhul (40,1 %) (vt tabel 12). Algatuse
ilmutamise puhul kasutas Eripedagoog B pilaste poole podrdumisel 4,7% ning enesekontrolli

kaotamise puhul 5,7% p6drdumisi kdigist Gpilaste poole pdérdumistest.

Opilaste koostdd tegemise puhul kasutas Eripedagoog B 59,2% neutraalseid péordumisi, 35,8%
verbaalseid positiivseid ja 5,0% mitteverbaalseid positiivseid podrdumisi kdigist poordumistest
Opilaste koostdo tegemise puhul. Negatiivseid pédrdumisi Eripedagoog B dpilaste koostoo

puhul ei kasutanud.

Opilaste koostdd mittetegemise puhul kasutas Eripedagoog B 73,6% verbaalseid negatiivseid,
10,4% mitteverbaalseid negatiivseid ja 16,0% neutraalseid podrdumisi, positiivseid pdordumisi
koost6d mittetegemise puhul eripedagoog ei kasutanud.

Opilaste algatuse ilmutamise puhul kasutas Eripedagoog B kdige rohkem neutraalseid (35,7%),

verbaalseid negatiivseid (28, 6%) ning mitteverbaalseid negatiivseid (14,3%) po6rdumisi,
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vahem kasutas Eripedagoog Opilaste algatuste puhul mitteverbaalseid positiivseid (7,1%) ning
verbaalseid positiivseid (1,4%) p6ordumisi.

Opilaste enesekontrolli kaotamise puhul kasutas Eripedagoog B 47,1% verbaalseid negatiivseid,
29,4% verbaalseid positiivseid, 17,6% neutraalseid ja 5,9% mitteverbaalseid positiivseid

poéordumisi.

Tabel 12. Eripedagoog B pédrdumised koigi dpilaste puhul kokku.

Mitte- Verbaalne Neutraalne Mitte- Verbaalne Kokku OKP
verbaalne  positiivne pédrdumine  verbaalne negatiivne
positiivne  p6drdumine negatilvne  pd6rdumine
poordu- poordu-
mine mine
Koostto 6 (5%) 43 (35,8%) 71 (59,2%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 120 (40,1%)
Algatuse 1(71%) 2 (1,4%) 5 (35,7%) 2 (14,3%) 4 (28,6%) 14 (4,7%)
ilmutamine
Enese- 1(5,9%) 5(29,4%) 3 (17,6%) 0 (0,0%) 8 (47,1%) 17 (5,7%)
kontrolli
kaotamine
Koostto 0(0,0%) 0 (0,0%) 23 (16,0%) 15(10,4%) 106 (73,6%) 144 (48,2%)
mittetege-
mine
Muu 0(0,0%0) 2 (50,0%) 2 (50,0%) 0 (0,0%) 0 (0,0%) 4 (1,3%)
Kokku 8 52 104 17 118 299 (100,0%)
ERO (2,7%)* (17,4%)* (34,8%)* (5,7%)* (40,0%)*

OKP: teatud kaitumistele reageeringute osakaal kdigi podrdumiste suhtes

*ERO: erinevate reageeringute osakaal k6igi poérdumiste puhul

Mdlemad eripedagoogid kasutasid kdigist pdérdumiste kategooriatest enim poérdumisi dpilaste
koost0o tegemise vOi mittetegemise puhul. Eripedagoog A kasutas kdige rohkem poérdumisi
opilaste koostto tegemise puhul (68,5%), kasutades selleks enim neutraalseid (56,9%) ning
verbaalseid (28,5%) ja mitteverbaalseid positiivseid (14,6%) p6drdumisi. Eripedagoog B kasutas
kdigi dpilaste puhul kdige rohkem pédrdumisi, kui dpilased ei teinud koost6od (48,2%),
kasutades pohiliselt verbaalseid negatiivseid (73,6% kdigist poddrdumistest koostoo
mittetegemise puhul) poérdumisi. Koostoo tegemise puhul kasutas Eripedagoog B kdige rohkem
neutraalseid (59,2%) p6ordumisi. Eripedagoog A p66rdus Opilaste poole koostdo mittetegemise
puhul pdhiliselt neutraalsete (33,3%) ning verbaalsete negatiivsete (36,1%) po6érdumistega.
Opilaste algatuse ilmutamise puhul kasutasid nii Eripedagoog A kui B pdérdumisi kdigist
kategooriatest, Eripedagoog A kasutas sel puhul kdige ronkem verbaalseid positiivseid (45,5%)
ning Eripedagoog B neutraalseid (35,7%) ja verbaalseid negatiivseid (28,6%) poérdumisi.
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Opilaste enesekontrolli kaotamise puhul pdérdus eripedagoog A dpilaste poole kdige rohkem
verbaalsete positiivsete (50%) ning verbaalsete negatiivsete (20%) pddrdumistega, Eripedagoog
B kasutas enesekontrolli kaotamise puhul kdéige rohkem negatiivseid verbaalseid podrdumisi

(47,1%) ja verbaalseid positiivseid poérdumisi (29,4%).

Arutelu

To66 eesmargiks oli uurida kahe eripedagoogi ootusi 1. klasside hariduslike erivajadustega laste
sotsiaalsetele oskustele ning vélja selgitada, kuidas eripedagoogid nendele kéitumistele
reageerivad. Seadsime hiipoteesiks, et eripedagoogid peavad olulisemateks enesekontrolli- ja
koostdooskusi ning nendest véhem tahtsaks algatamisoskusi. Hupotees leidis kinnitust.
Vaatlustulemuste pdhjal poordusid mdlemad eripedagoogid Gpilaste poole kdige rohkem arv
kordi koostdo tegemise voi mittetegemise puhul. Eripedagoogilt A said dpilased kbige rohkem
po6rdumisi koostdo tegemise puhul, kasutades enim positiivseid voi neutraalseid reageeringuid,
Eripedagoogilt B koostod mittetegemise korral, kasutades sel puhul kdige rohkem negatiivseid
reageeringuid. Antud tulemused on kooskdlas varasemate uuringute tulemustega, mis on
néidanud, et dpetajad ootavad Opilastelt instruktsioonide tdhele panemist ja jargimist,
probleemilahendusoskusi, oskust anda sobival viisil oma abivajadusest teada, oskust eirata
Oppetooga tegelemist segavaid kaaslasi ja konfliktidega toimetulemist nii kaaslaste kui
taiskasvanutega (Hersh ja Walker, 1983; Lane, Pierson ja Givner, 2003). Tunnis rahulikult
istumine ja koost6o tegemine nbuab dpilastelt eeldatavalt Giksjagu enesekontrolli, seega
eeldasime, et Gpilane omas enesekontrolli, kui t66tas rahulikult tunnis kaasa. Algatuse
ilmutamise ja enesekontrolli kaotuse puhul said mélema klassi dpilased eripedagoogidelt
suhteliselt vahe poordumisi kdigi podrdumiste alajaotuste puhul. Antud tulemused on sarnased
Lane jt (2004) uurimuse tulemustega, mille kohaselt 6petajad peavad t&htsaimateks koostoo- ja
enesekontrollioskusi ning ootavad Opilastelt vahem algatamisoskusi. Enesekontrollikaotuse
puhul tunnis eripedagoog kas aitas dpilasel enesekontrolli taastada teda lohutades positiivsete voi
korrale kutsudes negatiivsete podrdumistega. Algatusvéime ilmutamise puhul reageerisid
eripedagoogid positiivsete poordumistega, kui see oli situatsioonis kohane ja soodustas koosttdd

vOIi negatiivsete pédrdumistega, kui see oli koostood hairiv.
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Tunni eri osade 16ikes esines Eripedagoog A puhul rohkem pdérdumisi tunni algus- ning
Eripedagoog B puhul tunni kesk- ja I6puosas. Uurimused on nédidanud, et dpilaste
kaitumisprobleemid ilmnevad k&ige tdendolisemalt tunni alguses ja 16pus, tookatkestuste ning
uhelt toolt teisele tlemineku ajal, kdigil neil juhtudel on oluline juhtida dpilaste kaitumist selgete
reeglite ning juhistega (Muijs, 2014). On vdimalik, et Eripedagoog A koguptdrdumiste arvu
langus tunni 18pupoole on seotud asjaoluga, et tunni alguses vajavad Gpilased rohkem
juhendamist ja kaasamist ning tunni I6puosas on koost66 juba saavutatud voi ei ole enam nii
aktiivne. Eripedagoog A puhul esines kdige rohkem positiivseid pdordumisi tunni keskmises
osas, mis voib viidata kdige aktiivsemale koostddle dpilastega selles tunni faasis. Molema
eripedagoogi verbaalsete ning mitteverbaalsete positiivsete péordumiste arv tunni 16pus vahenes:
tunni jatkumisel positiivsete poordumiste arvu véhenedes neutraalsete pdérdumiste arv
suurenes. Eripedagoog B puhul esines tunni algusosas rohkem mitteverbaalseid ja verbaalseid
positiivseid poérdumisi, vorreldes negatiivsete poddrdumistega. Tunni kesk- ja I6puosas
mitteverbaalsete ning verbaalsete negatiivsete pdordumiste arv jarjest tdusis ning
mitteverbaalsete ja verbaalsete positiivsete poordumiste arv jarjest vdhenes. Negatiivsete
po6rdumiste osakaalu tdus tunni 16pupoole voib olla seletatav asjaoluga, et tunni I16puks nii
Opilased kui eripedagoogid vasivad. Kirjanduse pohjal on tegelemine hairivate kditumistega
klassis (ks kdige olulisemaid Opetajate kogetavaid stressiallikaid (Klassen ja Anderson, 2009)
ning eripedagoogid kui igapédevaselt rohkete probleemkaitumistega Gpilastega tegelevad Gpetajad
kogevad oma t60s tdendoliselt stressisimptomeid (Brunsting, Sreckovic ja Lane, 2014). Nii ei
ole eripedagoogidel tunni I8pus tdendoliselt enam nii palju ressurssi kui tunni alguses opilaste
kaitumistele reageerimiseks positiivsete poordumiste kasutamiseks. Uurimuste tulemused
néitavad ka, et Opetajate ja Opilaste kditumine on omavahel otseselt seotud (Greenwood ja Carta,
1987, viidatud Avcioglu, 2017), mistdttu dpilaste vasimusest tulenev negatiivsem kaitumine voib

pdhjustada eripedagoogide negatiivsemaid reaktsioone ning vastupidi.

Kisimustikuga uurisime ka seda, kuidas eripedagoogid hindasid Oppevahendite ja klassiruumi
struktureeritust ning klassikliimat ja suhteid. Uuringud on néidanud, et head suhted klassis on
olulised laste akadeemilise ja sotsiaalse edu saavutamiseks (Zins ja Elias, 2007). Md&lemad
eripedagoogid hindasid klassikliima kusimustikus kdrge skooriga vaiteid, et neil on lihtne
mdista, mida nende Opilased tunnevad, kuigi dpilased on nende peale vihased voi osutavad

vastupanu, kui eripedagoogid tunnis korda nbuavad, kiitus teeb dpilasi uhkeks, nad jagavad
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eripedagoogidega oma tundeid, kogemusi ja isiklikku infot. VVastuste pdhjal votab Opilastega
tegelemine eripedagoogidelt palju energiat, eriti laste halva tuju korral. Keskmiselt hindasid
mdlemad eripedagoogid véiteid, et dpilased otsivad nende kéest arritumise puhul lohutust, nad
on Opilastega tihti Uksteisega hadas ning et dpilaste tundeid nende suhtes on raske ennustada
ning need voivad ootamatult muutuda. Uuringud on ndidanud, et Gpetajapoolne heade suhete
vaartustamine klassis on oluline laste akadeemilise ja sotsiaalse edu saavutamiseks (Zins ja
Elias, 2007). Kusimustiku vastuste alusel voib arvata, et eripedagoogid peavad haid suhteid
klassis oluliseks ning hindavad oma suhet dpilastega tldjoontes pigem heaks, mdistvaks ja
toetavaks ning vahemal mééaral ennustamatuks ning muutlikuks. Eripedagoogide positiivsetest
hinnangutest suhetele Gpilastega annavad marku madalad eripedagoogide hinnangud vaidetele, et
Opilased on nendega alatud ja manipuleerivad ning tunnevad end fiiiisilise kontakti puhul

ebamugavalt.

Klassiruumi, tddvahendeid ja struktuuri hindava kisimustiku puhul ilmnes, et mélema
eripedagoogi arvates on Kklassis lauad ja méobel paigutatud hasti struktureeritult, nii et
eripedagoogil on hea ligipads igale osale. Muijs jt (2014) on vélja toonud, et efektiivseks
Opetamiseks ning laste sotsiaalse kompetentsuse arendamiseks on oluline klassiruumi kui
efektiivse dppimiskeskkonna organiseerimine ja juhtimine. Eripedagoog B hindas oma
toovahendeid organiseeritumaks, ligipaddsetavamaks ja struktureeritumaks, samuti hindas ta
selgemaks stisteemi, kuidas dpilased annavad ara valmis t66d ning saavad hinnatud t66d tagasi,
vorreldes Eripedagoogiga A. Tulemuste pdhjal vdib oletada, et eripedagoogid peavad oluliseks
klassiruumi strukureeritust ning ligipaasetavust, erinevus on eripedagoogide hinnangutes

toovahendite ning hindamissiisteemi struktureeritusele.

Uurisime kisimustikku kasutades, kuidas annavad eripedagoogid enda hinnangul dpilastele
teada oma ootustest nende kaitumisele. VVarasemate uurimuste pdhjal on teada, et dpilased ei
pruugi olla teadlikud Opetajate ootustest. Kui dpetajad on on oma ootuste valjendamisel
ebaselged ega ole nende kinnitamisel jarjekindlad, siis on neil ka keerulisem vastata dpetajate
ootustele (Lane, Pierson ja Givner, 2004).

Kisimustiku tulemuste pdhjal vdib oletada, et eripedagoogidel on kindel stisteem dpilaste
tunnustamiseks ja motiveerimiseks ning ootused reeglite n&ol on dpilastele selgelt edastatud.

Mdblema eripedagoogide hinnangul 6petavad nad Opilastele reegleid ja ootusi ning enamus
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Opilasi reageerib Kiiresti eripedagoogi méarguandele. limnes, et kummaski klassis on klassireeglid
ja kaitumisootused selgelt sdnastatud ja ndhtavad kdigile.

Eripedagoogid hindasid keskmiselt vaidet, et tleminekud tegevuselt tegevusele on sujuvad ja ei
pdhjusta kaitumisprobleeme. Eripedagoog A hindas vorreldes Eripedagoogiga B kdrgema
skooriga vaidet, et tunnustab oodatud kaitumisi sagedamini kui reageerib kaitumisprobleemidele.
See tulemus on koosk®6las vaatluse andmetega, mille kohaselt eripedagoog A kasutab rohkem
positiivseid kui negatiivseid kinnitusi, vorreldes eripedagoogiga B. Samas hindas eripedagoog B
kdrgemalt vaidet, et pakub Opilastele dppetoovélise suhtluse vdimalusi.

Kohasele kaitumisele reageerimise hindamisel andis eripedagoog B kdrge skoori vditele, et
klassis on ndhtaval stisteem oodatud kaitumise dokumenteerimiseks ja tunnustamiseks, mille
kohta eripedagoog A andis madalaima hinnangu. Mdlemad eripedagoogid hindasid keskmiselt
véidet, et kasutavad soovitud k&itumise toetamiseks kéitumisspetsiifilist ja kirjeldavat
tunnustamist.

Antud tulemustest voib jareldada, et mélemal eripedagoogil on kindel stisteem oma ootuste
edastamiseks dpilastele. Eripedagoogide ldhenemine ja meetodid edastada Opilastele ootusi voib
moneti erineda: naiteks on Eripedagoog A puhul loodud klassis néhtav stisteem oodatud
kaitumise dokumenteerimiseks, Eripedagoog A reageerib enda hinnangul oodatud kaitumistele

teadlikult neid tunnustades.

Vaatasime, kuidas eripedagoogid hindavad enda reaktsioone dpilaste kditumistele ning kas need
hinnangud on kooskdlas eripedagoogide pdordumistega dpilaste poole. Eripedagoogide téidetud
kisimustikus hindasid eripedagoogid véidet, et tunnustavad Gpilasi nende motiveerimiseks ning
oodatud kéaitumise saavutamiseks, sarnaselt. Kérge hinnangu said mélemal juhul véited, et
eripedagoogide arvates viitavad nad dpilast tunnustades konkreetsele kaitumisele, tunnustavad
Opilast mitteverbaalselt, tle klassi tunni ajal verbaalselt ning kiisimustele Gigesti vastamise
puhul. Ka vaatluse tulemuste alusel vGib vdita, et eripedagoogid kasutasid dpilaste
tunnustamiseks positiivseid po6rdumisi: Eripedagoog A kasutas 26,5% verbaalseid positiivseid
ning 13,0% mitteverbaalseid positiivseid po6rdumisi dpilaste poole, Eripedagoog B 17,4%
verbaalseid positiivseid ja 2,7% mitteverbaalseid positiivseid podrdumisi kbigist péérdumistest.
Eripedagoog A hindas erinevalt Eripedagoog B keskmisest skoorist kdrge skooriga véiteid, et
kasutab oma tundides pigem positiivset kui negatiivset tagasisidet, julgustab ja tunnustab opilasi

neid puudutades, tunnustab dpilast, kui ta ei anna raske tlesande puhul alla, suhtleb tunnis
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opilastega soojal hadletoonil ning kasutab kditumisraskustega dpilaste puhul teadlikult rohkem
tunnustamist vorreldes teiste dpilastega.

Kisimustiku tulemused on kooskdlas vaatlustulemustega, mille kohaselt Eripedagoog A kasutas
tdepoolest rohkem positiivseid poérdumisi enam valjendunud enesekontrolliprobleemidega
opilaste puhul, kuigi nemad said ka rohkem negatiivseid pédérdumisi kui vahesema
eksternaliseeritud kaitumisega Opilane 2. Eripedagoog B, kes hindas eelnimetatud véiteid
madalamalt, kasutas koigi dpilaste puhul rohkem negatiivseid kui positiivseid verbaalseid
po6rdumisi.

Vaatlustulemuste pdhjal kasutasid mélemad eripedagoogid teiste dpilastega vorreldes vahem
negatiivseid pdérdumisi tahelepanupuudulikkuse siimptomitega Opilaste 2 ja Opilase 4 puhul:
Eripedagoog A Opilase 2 puhul vaatlusperioodi jooksul negatiivseid péordumisi ei kasutanud
ning Eripedagoog B kasutas Opilase 4 poole podrdumisel teiste dpilastega vdrreldes vihem nii
verbaalseid kui mitteverbaalseid negatiivseid poordumisi. Kdige suurem mitteverbaalsete ja
verbaalsete negatiivsete ning véiksem verbaalsete ja mitteverbaalsete positiivsete podrdumiste
osakaal esines ADHD impulsiivsuse ning hiiperaktiivsuse siimptomaatikaga Opilase 6 puhul.
Eripedagoogide suurem podrdumiste arv enesekontrolliprobleemidega Gpilaste poole on
tdendoliselt seletatav asjaoluga, et halbade sotsiaalsete oskustega kaasnevad probleemkéitumised
nduavad eripedagoogidelt rohkem tihelepanu. Opilased, kes ei ole véimelised sooritama
akadeemilisi tlesandeid, voivad oma eksternaliseeritud k&itumisega valtida tlesandeid
puudutavate ndudmistega tegelemist (Hinshaw, 1992). See teeb dpitegevuse labiviimise
eripedagoogide jaoks keerulisemaks ning vaevandudvamaks. Negatiivsete pdordumiste suurem
osakaal emotsioonikontrolli probleemiga laste puhul voib réékida sellest, et neid lapsi on vaja
sagedamini korrale kutsuda ning on vGimalik, et eripedagoogid ka vésivad ning ei oma piisavalt
isiklikku ressurssi kasutada rohkem positiivseid poordumisi dpilaste kaitumisele reageerimiseks.
On kadll leitud, et Gpetajatel, kel on nditeks suuremad teadmised erivajadustest nagu ADHD, on
positiivsemad hoiakud ja k&itumine ADHD-ga laste suhtes (Ohan, Visser, Strain, & Allen,
2011), kuid teadmised ei ole ainus faktor, mis dpetajate reageeringuid mdjutavad. ADHD ja
teiste erivajadusega lastega todtamine vdib olla tdsine valjakutse. Oma frustratsiooni, pettumuse
ja viha korral peab dpetaja oma tundeid kohaselt véljendama vdi suruma alla emotsioone
(Hargreaves, 2000), mis vdib olla emotsionaalselt vasitav. Seega on véimalik, et eripedagoogid
vésivad mitte tunni, vaid ka paevade ja nadalate jooksul hairivatest k&itumistest ning on

vastuvotlikumad stressiolukordadele (Brunsting, Sreckovic ja Lane, 2014).
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Piirangud ja kokkuvdte

T60 kitsaskohtadena tuleb arvesse votta asjaolu, et tegemist oli kvalitatiivuuringuga 2
eripedagoogi ning 6 erihariduskooli Gpilast kaasates, mille pGhjal ei saa teha uldistavaid
jareldusi. Tépsema ulevaate saamiseks oleks vajalik koguda andmeid suuremalt valimilt ning
viia labi kvantitatiivuuring. Ka ei olnud kasutatavad kiisimustikud valideeritud, vaid koosnesid

varasemate kusimustike kohandustest ning kirjanduse pdhjal valja tootatud véidetest.

Kokkuvdttes vdib Gelda, et kinnitust leidis meie plstitatud hlpotees, mille kohaselt
eripedagoogid peavad olulisemateks koostdo- ja enesekontrollioskusi ning vahem téhtsateks
algatusoskusi. Leidsime ka vastused meie seatud uurimiskiisimustele, mille kohaselt: 1) tunni
IGpuosas eripedagoogide positiivsete podrdumiste hulk vahenes ja neutraalsete ning negatiivsete
poordumiste arv suurenes, 2) eripedagoogid hindasid klassikliimat Gldjoontes positiivseks ja
toetavaks, 3) klassis on eripedagoogide hinnangul kindel struktuur, eripedagoogide hinnangud
toovahendite struktureerituse osas erinesid 4) eripedagoogidel on kindel stisteem Opilaste
tunnustamiseks ja motiveerimiseks, ootused reeglite ndol on Opilastele selgelt edastatud,
5eripedagoogide endi hinnatavad reaktsioonid dpilaste kaitumisele olid kooskdlalised tunni
vaatluse tulemustega. Uurimus juhib tadhelepanu Gpetajate ning eripedagoogide to6s olulistele

aspektidele ja voib olla aluseks uutele samateemalistele uuringutele.
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Tanusdnad

Olen stidamest tdnulik oma kannatlikule ja abivalmis juhendajale Astra Schultsile, kelle
humoorikas suhtumine, pihendumus ning toetus mind nii ménestki takistusest tile on aidanud.
Siiras tdnu uuringus osalenud eripedagoogidele! Tanan ka oma armsaid pereliikmeid, kes mulle

alati oma mdistmise ja hoolivusega hindamatuks abiks on.
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