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ABSTRACT

Special educational needs students’ subjective well-being in the context of inclusive

education.

Inclusive education is a relatively new development in Estonian education system. It gives students
with special educational needs a chance to study in regional general education schools in both,
special and regular classrooms, and been integrated into general school life. It is important to study

their subjective well-being in relation to spaces, people and activities in school environment.

The aim of this thesis was to find out conditions that increase or reduce subjective well-being of
students with special educational needs in school from their own perspectives. The study included
semi-structured interviews with five students with attention deficit hyperactivity disorder and four
students with pervasive developmental disorder, all studying in special education classrooms of a
regular school. The interviews were conducted individually with each student in their familiar

school environment.
The main findings are as follows:

- Their own classroom is the most liked space in school for the interviewed children.
They feel most safe there. Next to own classroom they are pleased with the school
canteen where they can socialize with other students, teachers, and canteen workers;

- Students in special classrooms are located separately from the regular classrooms.
Children said they felt isolated from other students in school both physically and
socially. Most of the children would like to communicate more with other students. On
the contrary, some students said they would prefer to be in their classrooms during
recess, away from other students;

- Factors reducing well-being in school environment, according to interviewed students,
are noise, conflicts and bullying, and complicated assignments that require
concentration and memorizing;

- Students with pervasive developmental disorder brought out that if they could have a
choice, they would prefer distant learning throughout the school year because then they
don’t have the need to accommodate with new situations and socialize with other
people daily.

The present study indicates that students in special classrooms appreciate positive and caring

teachers who encourage, listen to them and take into consideration their special needs. Special



classroom students feel convenient when they can study in smaller classes with less students.
However, it is exciting for them to attend inclusive classes because it gives them a chance to
socialize with more students. For students with special educational needs, it is challenging to
manage their emotions and self-control in inclusive classrooms. They told that practicing self-
control has taken several years until they started to feel more convenient. Students in special
classrooms are motivated to study, it is important for them to receive good grades. They dream

about continuing education in high school or in university.

The study showed that students with special educational needs should be more invited to studies
about school well-being and happiness. It is important to continue listening to and taking into
consideration opinions of students with special educational needs for promoting inclusive
education. In spite of not being able to broaden the findings to the whole target group of students
with special educational needs, the results of this thesis can serve a starting point for further studies

about students’ subjective well-being considering inclusive education in our schools.

Keywords: inclusive education, students with special educational needs, students with attention
deficit hyperactivity disorder, students with pervasive developmental disorder, subjective well-

being in school
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SISSEJUHATUS

Laste voimetekohane Opetamine ning arengut toetava keskkonna ja heaolu loomine koolis on
olulise tdhtsusega edaspidises elus hakkama saamisel. Laps, keda innustatakse ja kes saab
positiivset tagasisidest koolis, kasvab suure tdendosusega julgeks ja enesekindlaks inimeseks. Kui
laps ei koge Opiedu, koolirddmu ja heaolu, vOib tema haridustee piirduda kohustusliku
pohiharidusega vo1 tekkida isegi selle 10petamisega raskusi. Nii kahaneb ka vdimalus olla hiljem
ithiskonna elus osalev ja enda eluga rahulolev inimene. Heaolu mdjutab Opilase kditumist,

oppeedukust, suhteid ja enesehinnangut.

Subjektiivne heaolu on see, kuidas inimesed oma iildist heaolu hindavad. Randlaht (2016) toob
vilja, et meie kdigi jaoks on heaolu poole piiiidlemine vajalik ja vdoimalik, aga moned inimesed

vajavad selleks rohkem abi.

Koolis on haridusliku erivajadusega opilased need, kes vajavad heaolu saavutamiseks toetamist.
Mida suurem on dpilase koolis toimetuleku iildine toetamise vajadus, seda suurem viljakutse on
koolile ka nende Opilaste heaolu tagamine. Eestis on reguleeritud haridusseadusega ning
pohikooli- ja glimnaasiumiseadusega, et igal lapsel on digus saada vdimetekohast haridust ja
igakiilgset tuge hariduse omandamisel ning kaasavast hariduspoliitikast on saanud koolide
igapdevaelu osa. Kdikides Eesti koolides on opilasi, kes vajavad koolis toimetulekuks tuge: tildist,
tohustatud voi erituge. Pohikooli- ja gilimnaasiumiseaduse moistes loetakse hariduslike
erivajadustega Opilasteks just tohustatud ja eritoe Opilasi. On oluline uurida, mis suurendaks
hariduslike erivajadustega Opilaste heaolu koolis. Enamasti on seda uuritud Opetajate ja
koolijuhtide vaatenurgast. Kiill aga oleks vajalik uurida ka erivajadustega dpilaste endi arvamusi,
et siis koolikorraldust arendades nende arvestada. Tuge vajavate laste arv kasvab aastast aastasse.
Fomotskin (2021) on vilja toonud, et 2019/2020. dppeaastal vajas erituge 3,1% pohikooli

Opilastest.

Minu magistritod eesmérk on anda iilevaade haridusliku erivajadusega Opilase subjektiivsest

heaolust kaasava hariduse kontekstis.

Léhtuvalt uurimisto6 eesmérgist esitan jargmised uurimiskiisimused:
. Millised kaasava kooli keskkonna tingimused loovad hariduslike erivajadustega Gpilaste

kogemustes subjektiivset heaolu?



. Millised kaasava kooli keskkonna tingimused rikuvad hariduslike erivajadustega Opilaste

kogemustes subjektiivset heaolu?

. Millised on hariduslike erivajadustega Opilaste arvates kaasava kooli vdimalused dpilaste

heaolu koolikeskkonnas parandada?

Uurimist6o pohineb iihe vdikelinna pdhikooli tiheksa haridusliku erivajadusega Spilase (9 poissi
vanuses 10-14) individuaalsel poolstruktrueeritud intervjuul. Intervjuud viisin 1dbi 2020. aasta
detsembris. T66 koosneb neljast osast. Esimeses osas teen {iilevaate teemaga Seonduvast
kirjandusest ja piistitan uurimisprobleemi. Teises osas esitan uurimust6d metoodika, Kirjeldan
uurimuse ldbiviimist ja esitan enesereflektsiooni. Kolmandas osas esitan uurimuse analiiiisi

tulemused ja neljandas osas uurimuse tulemuste arutelu ning teen kokkuvotvad jareldused.

Soovin tdnada enda magistritod juhendajat Dagmar Kutsarit, kes oli mulle kogu kirjutamise
protsessi jooksul suureks toeks. Ténan ka oma retsensenti Marju Selga heade soovituste ja motete

eest. Olen viga tanulik uurimuses osalenud lastele, kes jagasid minuga oma kogemusi.



1. KIRJANDUSE ULEVAADE

1.1. Kaasav haridus

Kaasava hariduse kontseptsioon ja selle rakendamine on olnud pidevas arengus ja muutumises.
Esimesi samme kaasava hariduse suunas hakati Euroopas astuma 1960-ndatel, kui UNESCO vaottis
vastu diskrimineerimise vastase konventsiooni hariduses, mis sédtestas, et kdigil on &igus
haridusele vaatamata inimese sotsiaalselt omistatud voi tajutud erinevustele, niiteks sugu,
etniline/sotsiaalne paritolu, keel, usk, rahvus, voimed, majanduslik seisund (UNESCO Convention
against Discrimination in Education, 1960).

Aktiivsemaid samme kaasava hariduse iildiseks rakendamiseks hakati Euroopas astuma 1990-
ndatel. UNESCO Salamanca deklaratsioonis (UNESCO, 1994) on 6eldud, et kaasavat haridust
rakendavad tavakoolid on koige parem vahend, et viltida diskrimineerimist, soodustada
kogukondlikku koost6dd ehk liikuda kaasava tihiskonna suunas ning jouda koigile sobiliku

hariduseni.

Ko&ik Euroopa riigid tunnustavad, et kaasav haridus voi nagu seda on méadratletud Luksemburgi
hartas (1996) - kool koigile - loob tdhtsa aluse vOrdsete vOimaluste tagamiseks eri tiilipi
erivajadustega Oppijatele kdigis nende elu aspektides (haridus, elukutse omandamine, todelu ja

vaba aeg) (Euroopa Eripedagoogika Arendamise Agentuur, 2009).

Kaasava hariduse tohus rakendamine on olnud viimaste aastakiimnete jooksul suur proovikivi nii
rahvusvaheliselt kui ka Eestis. Oluliscks on peetud ldbi kaasava hariduse jouda sotsiaalselt

kaasavama ja sidusama iihiskonna loomise poole (Kivirand, Leijen, Lepp, Malva, 2020).

Eesti haridus on korraldatud kaasava hariduse pohimottel. Kaasava hariduse pohimotted on
seaduse tasandil sdtestatud aastal 2010. Kaasava haridus all peetakse eelkdige silmas inimese
pohidigust kvaliteetsele haridusele. Kvaliteetne iildharidus jirgib kaasava hariduse pdohimotteid
ning on vordvéirselt kattesaadav koigile isikutele, sdltumata nende sotsiaalsest ja majanduslikust
taustast, rahvusest, soost, elukohast v4i hariduslikust erivajadusest (PGS 2018 § 6). Euroopa
Eridppe ja Kaasava Hariduse Agentuuri kédsitluse kohaselt on kaasava hariduse eesmérgiks tagada
koigile dppijatele voimalus kvaliteetse ja tdhendusrikka hariduse omandamiseks koduldhedases
koolis koos teiste omaecaliste Opilastega (Haridus- ja Teadusministeerium, 2018).
Haridusvaldkonna arengukavas 2021-2035 eelndus (2020) on kirjas, et kaasav haridus on

stisteemne lahenemisviis tavakoolides kvaliteetse hariduse pakkumisele, mis vastab kdigi kohaliku


https://www.european-agency.org/
https://www.european-agency.org/

kogukonna dpilaste akadeemilise ja sotsiaalse Oppimise vajadustele. Enam ei defineerita kaasavat

haridust lihtsalt kui puuetega Opilaste dppimist tavakooli tavaklassis.

Nigmatov, (2014) mérgib, et kaasava haridussiisteemi viljaarendamine nduab muutuseid kogu

koolisiisteemis, vadrtussiisteemides, Opetajate ja lapsevanemate rolli mdistmises.

Hariduse ja kasvatuse sdnaraamatus (HKS, 2014) on kaasav haridus vordsustatud haridusliku
kaasamisega ning viimast defineeritud kui ,hariduskésitust, mille kohaselt Opetatakse
erivajadusega lapsi koos eakohaselt arenenud lastega kodulédhedases koolis” (lk 125), seega dpib

HEV laps tavakoolis koos teiste omaealiste lastega.

Lastekaitse Liidu (2014) 7-26-aastaste Oppijate seas tehtud uuringu kokkuvottes on Kirjas:
,Arenenud demokraatiat iseloomustab lihiskonna koigi sotsiaalsete rithmade (sh laste ja noorte)
huvide ja vajadustega arvestamine ning nende sotsiaalne kaasatus” (lk 4). Samamoodi Robo
(2014) peab oluliseks sotsiaalset kaasamist ja leiab, et selleni saab jouda eelkdige haridusliku

kaasamise kaudu.

Kallaste, Somer (2017) leiavad, et haridussiisteem on vundamendiks tulevasele tihiskonnale, selle
edukusele ja heaolule. Kool on oluline vairtuste edendaja, arendaja. Kui meie eesméirgiks on
avatud ja koiki kodanikke kaasav lihiskond, siis peame eesmargiks seadma ka erisusi aktsepteeriva

ja koiki lapsi kaasava kooli.

Kaasav haridus ei ole staatiline ndhtus. See on ldbinud erinevaid arenguetappe ning areneb {iha
edasi (Kyriazopoulou, ja Weber, 2009). Kivirand (2012) leiab, et tdnases kontekstis on kaasava
hariduse eesmirk edendada Oppimisest korvalejadmise ohus Opilaste juurdepéddsu haridusele ja
luua tingimused, et kdik Opilased saaksid vOoimalusi oma potentsiaali arendada ja realiseerida.
Kaasamine puudutab seega peale harduslike erivajadustega dppijate ka teisi Opilasi. Esmatihtis on
erinevate osapoolte (dpetajad, opilased, lapsevanemad jne) positiivsete hoiakute kujundamine. See
tdhendab sildistamata voi kategoriseerimata Opetamis- ja Oppimiskasitlust, diferentseeritud ning
tohusaid Opetamis- ja hindamisviise, mis toetavad igakiilgselt erivajadustega Oppurite dppimist
(Kivirand, 2012). Kaasava hariduse edendamisel on peetud oluliseks tihiskondlike mdttemallide
muutust. See puudutab nii lapsevanemaid, opetajaid, koolijuhte, koolipidajaid kui ka kaasdpilasi
ja laste sotsiaalset keskkonda laiemalt. Selleks, et teada saada arvamusi ja parendada kaasavat
haridust, on viidud labi kiisitlusi, uuringuid koolijuhtide, dpetajate ja tugispetsialistide seas. Kdigil
lastel on digus saada koolis eduelamust ja arendada oma vdimeid parimail voimalikul moel. Sageli

on vaja selleks teha kohandusi klassiruumis voi muuta dppekorraldust.



Kivirand (2010) defineerib kaasavat haridust kui kdik Spilased, olenemata nende norkustest ja

tugevustest on osa kooli kogukonnast ja neil on tunne, et nad kuuluvad sellesse kooli.

Kukk (2007) leiab, et kaasavas koolis on oluline ka koost6o opilaste vahel. Koosdppimine annab
Opilastele voimaluse tiksteist vastastikku juhendada, see on tohus nii kognitiivsest kui ka sotsio-
emotsionaalsest seisukohast. Opilased, kes abistavad iiksteist, eriti paindlikes ja hésti libimdeldud
kooslusega rithmades, saavad koosoppimisest suurt kasu. Koostdo opilaste vahel on kaasamise
votmekiisimus. Soodustada tuleks Spilaste igakiilgset koostood nii klassis kui ka véljaspool seda,

eriti mitteformaalset suhtlemist, sopruse tekkimist (Kukk, 2007).

Kaasavas koolis peaks olema voOimalused Oppimiseks vastavalt Opilase individuaalsetele

vajadustele kuni 24 dpilasega klassis, osaajaga riihmas, eriklassis v0i osaajaga individuaaldppes.

Kool on iihiskonna mudel, kus Gpitakse {ihiskonnas elamist ja toime tulemist. Sisuka ja eduka
kaasava hariduse voimaldamiseks tuleb aktiivselt tegeleda selle vajalikkuse selgitamise ning
pohjendamisega nii kooli kui {ihiskonna tasandil (Kallaste, Somer, 2017). Pandis (2016) leiab, et
1abi kaasava hariduse teostamise suureneb iithiskonnas tolerantsus, moraalne ja eetiline teadlikkus,

hoolivus, enesest ja teistest lugupidamine.

Sisuliselt ja komplekselt histi korraldatud kaasav haridus on oluline kogu tihiskonna seisukohast,
sest see 0N nii panus tdnasesse paeva kui ka investeering tulevikku. Praegused lapsed on tulevased

tdiskasvanud, kes hakkavad looma ja edendama edasisi samme iihiskonna heaolu saavutamiseks.

1.2. Haridusliku erivajadusega opilane

Kaasavas koolis on oluline luua tingimused Oppimiseks kdigile Opilastele, sh hariduslike
erivajadustega Opilastele. Hariduslikest erivajadustest rddgitakse ja kirjutatakse tdnapdeval iiha
sagedamini ning koolilt oodatakse dpilase erivajadustega arvestamist ja iiha piddevamat toetamist.

Hariduslike erivajaduste mdiste ei ole uus, seda on dpiraskuste puhul kasutatud juba aastaid.

Pandis (2016: 13) on andnud {ilevaate erivajaduste mdiste iihtsetest késitlemisraskustest ,,...kuna:
a) erivajaduste maddratlus on soltuvuses ja muutumises vastavalt iihiskonna arengule ja
noudmistele: erinevatel ajastutel erinevates {ihiskondlikes formatsioonides, erinevates
piirkondades ja veel paljude tingimuste poolest erinevates lokaalsetes gruppides on toimetuleku
kriteeriumid ja ndudmised erinevad; b) erivajadused vdivad haarata samaaegselt nii bioloogilise
kui ka sotsiaalse taustaga pohjuslikkuse ja toimetuleku faktorid: raske on eristada ja soovitada

mojureid, mis erinevatel juhtudel tagavad edu — kas ja millises vahekorras peaks kasutama



meditsiinilist, pedagoogilist v3i sotsiaalset sekkumist; c) erivajadustega tegelevad samaaegselt
erinevad struktuurid ja ametkonnad, kus kasutatakse ka erinevat mdistete siisteemi; d) arengu ja
Oppimise juures on raske, kui mitte vOimatu méirata norme, kriteeriume ja keskmisi, millest

erinevusi voiks iiheselt pidada olulisteks* (Pandis, 2016: 13).

Alates 1970. aastatest nimetatakse enamikus arenenud riikides kooliealistel lastel dpikeskkonna
tavasuutlikkust tiletavaid vajadusi neutraalselt hariduslikeks erivajadusteks (edaspidi HEV, ingl

SEN, special educational needs). Kdibib ka lithivariant erivajadused (Korgesaar, 2010).

Pedak (2020) leiab, et Eestis ei ole iihtset puude ja erivajaduse méaratlust. Puuet kasutatakse
pohiliselt meditsiinilises ja sotsiaalses kontekstis ning on seotud sotsiaaltoetuste siisteemiga, mis
on suurel mééral puude pohine. Erivajaduse moiste on aga laiem ning seostub eelkdige Opi- voi
arenduskeskkonna eriparaga (Pedak, 2020). Seega ei saa iiheselt 6elda, milline on erivajadusega
laps. Tavakoolis Oppiv erivajadusega laps voib olla fiilisilise puudega, vaimse puudega, tal voib
olla konepuue voi -hdired, ta voib olla psiiiihiliste voi kditumuslike hdiretega, Opiraskustega,
suhtlemisraskustega voi ta on andekas laps. Selleks, et oma arengupotentsiaali realiseerida, vajab

haridusliku erivajadusega dpilane kohandatud Spikeskkonda.

Iga viies iildhariduskooli dpilane (kokku ca 28 000 Gpilast) vajab dppimisel tdiendavat toetust,
kellest ca 8000 oOpilast vajavad suuremal médral tuge (tShustatud ja erituge) (Haridus- ja

Teadusministeeriumi..., 2020).

PShikooli- ja glimnaasiumiseadusest ldhtuvalt on dpilase toetamise voimalusi kolm: iildine tugi,
tdhustatud tugi ja eritugi. Uldine tugi on kooli poolt tagatud dpilase arengu mitmekiilgne
toetamine. Eesti Hariduse Infosiisteemi (EHISe) andmetel médratakse {tldist tuge ajutise
opiraskuse korral. Juhul, kui see ei anna soovitud tulemusi, siis vOib rakendada koolivilise
noustamismeeskonna soovitusel tohustatud tuge voi erituge. Seaduse jargi (PGS § 46 Ig 6)
késitletakse haridusliku erivajadusega Opilasena last, kes vajab kas tohustatud tuge voi erituge.
Tohustatud tuge rakendatakse opilasele, kes oma piisiva dpiraskuse, psiilihika- ja kéditumishdire
voi muu terviseseisundi voi puude tottu vajab vdhemalt {iht jargmistest teenustest: pidevat
tugispetsialistide teenust ja individuaalset dppekava iihes, mitmes voi kdikides ainetes; pidevat
tugispetsialistide teenust ja osaajaga Opet individuaalselt voi rithmas; pidevat tugispetsialistide
teenust ja individuaalset tuge klassis toimuva oppet66 ajal; dpet eriklassis (PGS § 49 Ig 1). Erituge
vajab Opilane, kes tulenevalt oma raskest ja piisivast psiilihikahdirest, intellekti- voi meelepuudest
voi liitpuudest vajab puudespetsiifilist dppekorraldust, -keskkonda, -metoodikat, -vahendeid ning

Oppes osalemiseks pidevat tugispetsialistide teenust 1dimituna sotsiaal- voi tervishoiuteenustega



voi mdlemaga; osaajaga dpet individuaalselt voi rithmas voi pidevat individuaalset tuge klassis voi

Opet eriklassis (PGS § 49 Ig 2).

Erituge rakendatakse Opilastele, kes tulenevalt raskest puudest/liitpuudest voi raskest ja piisivast
psiitihikahdirest vajavad viga spetsiifilist dppekorraldust ning ressursimahukaid tugiteenuseid ehk
puudespetsiifilist oppekorraldust, dppekeskkonda, Sppemetoodikat, dppevahendeid ja Oppes
osalemiseks jédrjepidevat ning siisteemset tugispetsialistide teenust ldimituna sotsiaal- ja/voi
tervishoiuteenustega. Kaasatuna tavaklassi vajavad nad osaajalist eraldi dpet individuaalselt voi
riihmas vdi pidevat individuaalset toetamist klassis. Oppe vdib korraldada ka eriklassis (Haridus-

ja Teadusministeeriumi..., 2018).

PGS§ 26 Ig 5 sitestab, et eriklassis viiakse erituge saavate Opilaste Gppetood ldbi kuni kuue
opilasega. Kooli pidaja voib pohjendatud juhul direktori ettepanekul ja hoolekogu ndusolekul

suurendada konkreetses eriklassis Opilaste arvu iiheks dppeaastaks.

Eesti haridussiisteemis rakendatakse erivajadustega lastele erinevaid Opetuse diferentseerimise

voimalusi, mis tdhendab laste Opetamistingimuste muutmist vastavalt iga lapse vajadustele.

Kéesolev uurimus keskendub erituge vajavatele pohikooli Opilastele, kelle dpe on korraldatud
(enamjaolt) eriklassis. Tegemist on Opilastega, kelle erivajadused tulenevad aktiivsus- ja

tahelepanuhéirest (ATH) voi pervasiivsetest arenguhdiretest (tuntakse ka autismispektri hiirena).

1.2.1. Aktiivsus- ja tihelepanuhiirega laps

Hiiire olemus. Esimesed teaduslikud kasitlused aktiivsus- ja tdhelepanuhdirest parinevad juba
aastast 1902 (Jakobson, 2013: 519, 525) ja tdnaseks pdevaks on see diagnoosina Kinnitatud
Maailma Terviseorganisatsiooni poolt (Hudson, 2019 : 110). Psiihhiaatria Seltsi sonul (2014 : 1)
on oluline aktiivsus-ja tdhelepanuhéire (edaspidi ATH) digeaegne diagnoosimine, et alustada
pikaajalist kombineeritud ravi. Sellega vdhendatakse ATH hdirega kaasnevat tegevusvoime
langust erinevates tegevusvaldkondades (sotsiaalsed suhted, akadeemiliste oskuste omandamine
ja muud tegevused). Samuti vihendab ravi kditumishéirete kujunemise riski ja tagab paremad

toimetulekuoskused iseseisvaks eluks.

Kiive (2013) leiab, et ATH- ga lastel ja noortel on raske oma tegevusi juhtida ja reguleerida, neil
esineb héireid t60médlus ja oma tdhelepanu suunamises. Neil puudub piisivus tegevustes, mis
nduavad vaimset pingutust, iihelt tegevuselt teisele minnakse iile midagi 1dpetamata ning seejuures

valitseb tihti siisteemitus ja pidurdamatus. Peale selle on hiiperaktiivsed lapsed ja noored sageli



hoolimatud, tegutsevad hetketujude ajel, satuvad tihti dnnetustesse ning rikuvad seadusi, kuigi
teevad seda pigem motlematusest kui meelega (Kiive 2013). Enamasti soovivad ATH lapsed olla
Opetajale meelejérgi ja head dpilased, kuid eelnevalt kirjeldatud pohjustel see neil tihti ei dnnestu
(Hudson, 2019). Halvasti kditub ATH siimptomaatikaga laps pdhjusel, et ta ei oska oma tundeid

véljendada ning tundelistes olukordades nendele sobilikult reageerida.

ATH-ga seotud diagnoosid jagatakse RHK 10 kriteeriumite jargi kolmeks:

* F90.0 tdahelepanu puudulikkuse, hiiperaktiivsuse ja impulsiivsuse siimptomitega;
* F90.1 aktiivsus- ja tdhelepanuhiire koos kditumishéirega;

* F98.8 tihelepanu puudulikkus ilma iiliaktiivsuse ja impulsiivsuseta (RHK 10).

Aktiivsus- ja tdhelepanuhidire on neurobioloogiline arenguhdire, mil on hédiritud ainevahetus
kesknérvisiisteemis (Eesti Psiihhiaatrite Selts, 2014: 2). Erinevus on just otsmikusagara
ainetalituses, mis normaalolekus paneb inimese enne motlema kui tegutsema, Oppima oma
kogemustest, mdjutab emotsioone ja kéitumist. ATH lapsel on nimetatud oskuste defitsiit.
(Hudson, 2019: 111).

ATH on iiks sagedasemaid psiiiihikah&ireid lapse- ja noorukieas, millele iseloomulikke tunnuseid
esineb 3—10% koolilastest, poistel kolm korda sagedamini kui tiidrukutel. ATH levinum nimetus

on hiiperaktiivsus (ingl k Attention Deficit Hyperactivity Disorder) (Tartu Ulikooli kliinikum).

Hiiperaktiivsus ei kao elu jooksul kuhugi — vaid viiksel osal hiiperaktiivseks diagnoositud
noorukitest on need tunnusjooned taandunud. Ka tédiskasvanueas on hiiperaktiivsetel probleeme

tdhelepanu koondamise, enesekontrolli, t60 organiseerimise ja lileméérase aktiivsusega.

Jarvelaid (2020) leiab, et ATH ei ole enamasti isoleeritud hiire. Kooliealiste laste uuringutes on
leitud, et 70-90%-1 neist on vihemalt iiks kaasnev psiiiihikahdire, umbes 50%-1 aga kaks voi enam.
Sagedamini kaasnevad seisundid on Opivilumuste spetsiifilised héired, drevus, unehdired,
meeleoluhdired, tdrges-trotslik kditumine, obsessiiv-kompulsiivne héire, tikid, pervasiivne

arenguhdire (Jarvelaid, 2020).

Aktiivsus- ja tihelepanuhdire péhjused. Niidisaegsetest teadustoodest on selgunud ATH-ga
seonduvad spetsiifilised geneetilised markerid ning on leidnud tdestust, et hdiret pdhjustavad aju
virgatsaine serotoniini talitushdired. Hanell (2017) toob vélja, et teadusuuringud, nditavad et ATH
d ei pohjusta vilised tegurid, nagu kehv kasvatus, ebapiisav dpetamine voi lapse/nooruki sihilik

pahatahtlikkus. Kui laps v3i nooruk on bioloogilise pdhjuse tottu védga aktiivne, impulsiivne voi



hajusa tdhelepanuga, nduab see koigilt teda timbritsevatelt inimestelt suurt kannatlikust. Hairet
stivendavad vanemate kehv kasvatustdd ning vihesed ja mitte jarjekindlad ndudmised dppimisele

ja kditumisele (Hanell, 2017).

ATH voimalikud pohjused voivad olla mitmete keskkonnategurite ja geneetilise eelsoodumuse
tagajirg (Puusepp, 2015: 6). Jarvelaid (2016: 46) andmetel on hidire 60-80% geneetiline.
Keskkonna pohjused vdivad olla siinnitusaecgne hapniku puudus (2%), kas siis verekaotusest emal
voi halvasti toimivast platsentast. Tegurid, millel on leitud seos ATH-ga, on ema tubaka ja/voi
alkoholi tarbimine raseduse ajal; voimaliku tegurina késitletakse ka vidikest siinnikaalu (Jarvelaid,
2016: 46). Jakobson (2013: 529) kirjutab, et ATH vélja kujunemisel on midrava tahtsusega lisaks
geneetilistele veel bioloogilised ja keskkonnategurid ning nende kolme koostoime. Ukski tegur

tiksinda ei ole héire avaldumiseks piisavalt suur.

Hanell (2017) toob vilja, et levinud on seisukoht, et toitumine (iilemédérane suhkru tarbimine,
toiduvarvid jne) soodustavad hiiperaktiivset ja impulsiivset kditumist. Kliinilistest uuringutest on
selgunud, et toidu ja korge aktiivsuse vOi impulsiivsuse vaheline seos on ebaselge. Seega ei saa
viita, et hiiperaktiivsus vo1 tdhelepanu hajusus on pohjustatud mone toiduaine liigtarbimisest voi

talumatusest (Hanell, 2017: 36).

AKktiivsus- ja tihelepanuhdirega lapse enesehinnangu isedrasused. Steer ja Horstman leiavad, et
ATH- diagnoosiga lapsed ja noored on teistest vastuvotlikumad ning rohketel negatiivsetel
kogemustel on nende enesehinnangule hiavitav moju. Lapsepdlve jooksul on nad oma kditumise,
tegude ja Oppimise kohta saanud rohkesti negatiivseid hinnanguid. Selline kriitika, millele
lisanduvad ldbielatud ebadnnestumised koolis, kodus ja muudes sotsiaalsetes keskkondades, vdib
vihendada nende eneseusku ja nii voib vélja kujuneda madal enesehinnang. Kui nad puutuvad
kokku elumuutustega, voib madal enesehinnang tuua kaasa tohutult palju uusi probleeme. Naiteks
nad ei iiritagi enam pingutada selliste iilesannete ja tegevustega hakkamasaamise nimel, milles nad
voivad suure tdendosusega ebadnnestuda. Selle asemel voivad nad otsida tdhelepanu kui
sotsiaalset tunnustust oma halva kditumisega (nt astuvad meelega keelust iile, vannuvad jne). Nad

proovivad oma raskusi peita, méngides tola voi tombudes eemale (Steer, Horstman, 2011: 56).



1.2.2. Pervasiivse arenguhiirega laps

Pervasiivse arenguhdire olemus. Maailma Terviseorganisatsiooni véljaantud rahvusvahelise
haiguste klassifikatsiooni 10. viljaande (RHK-10) psiitihika- ja kditumishéireid késitlev V peatiikk
on Eestis ametlikult kasutusel juba 1994. aastast ning seal kirjeldatakse pervasiivset arenguhéiret
koodi F84 all. RHK-10 jirgi eristatakse ja diagnoositakse Eesti psiihhiaatrite poolt jirgmisi
pervasiivse arenguhdire alaliike: lapse autism, Aspergeri siindroom, atiiiipiline autism, Retti
stindroom ja lapse muu desintegratiivne hdire. Moned autorid (nt Haidkind , Kuusik, 2009; Teedér,

2007) on neid nimetanud ka autismispektri héireteks.

Ameerika Uhendriikides kasutatav The Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders,
Fifth Edition (DSM-5) (American Psychiatric Association, 2013) toob vilja vdga selged
diagnostilised kriteeriumid, kus Kirjeldatakse pervasiivsele arenguhéirele omaseid kéditumisjooni
ning tdpsustatakse nende siigavust. DSM-5 jdrgi iseloomustatakse pervasiivset arenguhdiret

jargnevalt:

e erinevates kontekstides ilmnevad piisivad kahjustused suhtlemisel koikides jargnevates
valdkondades: sotsiaal-emotsionaalne suhtlemine; mitteverbaalne suhtluskditumine; suhete

loomine, hoidmine ja mdistmine;

e piiratud ja korduvad mustrid kditumises, huvides voi tegevustes vihemalt kahes valdkonnas:
stereotiilipsus vOi1 korduvus motoorsetes liigutustes, esemete kasutuses voi kones; rituaalsed
mustrid verbaalses voi mitteverbaalses kditumises, jdikus rutiinide suhtes; piiratud huvid; iile- voi

alatundlikkus sensoorsete stiimulite suhtes (American Psychiatric Association, 2013).

Autism on pervasiivne arenguhdire, vastastikuse sotsiaalse mdjutamise ja suhtlemise kvalitatiivne
kahjustus, millega kaasneb huvide ja tegevusaktiivsuse piiratus, stereotiiiipsus ja monotoonne
korduvus tegevustes ja kiitumises (Kuzemtsenko, 2010: 27). Pervasiivne arenguhéire ei ole alguse
ja 1opuga haigus, mida saab ravida medikamentide v3i dieediga, vaid see kestab terve inimese

eluea.

Aastal 2000 ilmunud DSM IV (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders 4th Edition)
parandatud versioonis kasutasid diagnostikud pervasiivset arenguhdiret ja autismispektrihdiret
stinoniitimidena (Grandin, Panek 2015: 25). Eesti Autismiliidu kodulehel kasitletakse diagnostilist
terminit “autismispektri hiired” kui asendusi terminitele “autism” ja “pervasiivsed arenguhiired”,
selleks, et rohutada spetsiifilisi sotsiaalse arengu héireid ning individuaalsete siimptomite suurt

varieerumist (Eesti Autismiliit 2021). Termineid pervasiivne arenguhdire, autism, autismispekter,



“mida tuntakse ka autismispektri hdire nime all” (Todd 2015: 20) vdib erinevatele autoritele

toetudes kisitleda stinontiimidena.

Pervasiivse arenguhidire pohjused ja esinemissagedus. Pervasiivse arenguhdire pohjusi pole
silani 10puni moistetud, ent on selge, et iiks autismi pdhjustest on ajutegevuse kaasasiindinud
diisfunktsioon. Teadlased avastavad aina enam nende diisfunktsioonide pdhjusi ja seletavad nende
olemust. Autism on harilikult kaasasiindinud héire ja ei teki ebasoodsate sotsiaalsete voi

emotsionaalsete tegurite tottu (Hannell, 2017: 79).

Kuni 1960ndateni késitleti autismi valdavalt psiihhoanaliiiitilises raamistikus: autismi seletati kui
lapse ego arenguhdiret, mille pohjuseks peeti hidirunud suhet ema ja lapse vahel. Tédnapdeval
kisitletakse autismi kui tugeva geneetilise eelsoodumuse ja neurobioloogiliste pohjustega hairet

(Oona, jt, 2018).

Autisti ja teadlase Temple Grandini (Grandin ja Panek, 2015) sonul on autismi diagnoosiga laste
arv viimase paarikiimne aasta jooksul plahvatuslikult kasvanud. Diagnoositud laste arvu
suurenemise pohjuseks peab ta diagnooside tdpsustumist ja meedikute ning ka laiema iildsuse
autismialase teadlikkuse suurenemist (Grandin ja Panek, 2015). USA haiguste kontrolli ja
ennetamise keskuse andmetel aastal 2012 oli autismispektri hiire esinemissagedus iiks 69-st, siis
aastal 2016 oli see nditaja liks 54-st (Centers for Disease ..., 2021). Poistel diagnoositakse héiret

neli korda sagedamini kui tiidrukutel.

Oona, Serbak ja Kdiva (2018) leiavad, et pervasiivsete arenguhdirete kujunemisel on suur roll
geenidel. Parilikkuse osakaal autismispektri hiire kujunemisel on erinevate uuringute alusel 60—
90%. Geneetilised tegurid on pervasiivse arenguhdire kujunemisel vdga suure osakaaluga, kuid
uuringud ei ole tuvastanud tihtegi iildlevinud ,,autismigeeni®. Ei ole olemas ka tihtset kognitiivset

teooriat, mille abil selgitada autismispektri hdirele omaseid siimptomeid (Oona jt, 2018).

Pervasiivse arenguhdiirega lapse enesehinnangu isedrasused.

Arenguhéire olemasolu iseenesest tdhendab, et need lapsed erinevad millegi poolest teistest lastest
ning varem vdi hiljem tunnetab pervasiivse arenguhdirega laps seda ka ise. Osad lapsed sulguvad
siis endasse ja muutuvad Kinnisteks. Mdned lapsed suunavad oma viha ja dngistuse véljapoole,

muutudes teiste inimeste vastu vaenulikuks ja iileolevaks.

Susi, Koolmeister ja Kandimaa (2014) leiavad, et pervasiivse arenguhéirega lapsed vdivad vdheste

sotsiaalsete oskuste tottu kergesti sattuda narrimise voi tdrjumise sihtmirgiks. See voib mdjutada



lapse enesehinnangut, panna ta endasse tdmbuma ja muuta lapse enda suhtes liiga tundlikuks ning
kriitiliseks. Mdned pervasiivse arenguhdirega lapsed vdivad probleemidega toimetulekuks luua

oma fantaasiamaailma, kus ta on padev ja toimetulev (Susi, Koolmeister ja Kandimaa, 2014:55).

1.3. Opikeskkond

1.3.1. Kooli fiiusiline keskkond

Kuna lapsed veedavad suurema osa oma paevast koolis, on véga téhtis, et koolikeskkond oleks nii
intellektuaalselt stimuleeriv kui ka meeleliselt meeldiv koht, kus olla. Koolikeskkond peaks olema
selline, kus saaks tegutseda ja areneda roomus ja donnelik laps ning tunneks end hésti ja saaks t66d
loovalt teha ka Opetaja. Sisenedes koolimajja voi klassi on tajutav, milline 6hkkond ja suhted
valitsevad selles koolimajas ja kas kool on Oppijat ja Opetajat toetav voi mitte. Koolikeskkond

peaks arvestama Opilase erisusi ja toetama tema loovust.

Kooli fiitisiline keskkond hdlmab nii koolihoonet kui ka kooli timbrust. Koolikultuurist kdnelevad
nii klassiruumid kui ka kooli WC-d, koridorid, saal, s6okla. Teaduslikes kasitlustes kasutatav
eristus on Haridusleksikonis Sarve (2013) poolt esile toodud jargmiselt: kooli kliima on kooli kui
organisatsiooni kvaliteet, mis holmab eelkdige kooli 6koloogiat, miljodd, sotsiaalset slisteemi ja
kultuuri. Kooli kultuur on koolile omaste normide, vdirtuste, tdekspidamiste, rituaalide, siimbolite

ja lugude kogum (Sarv, 2013).

Cheryan, Ziegler, Plaut ja Meltzoff (2014) leiavad, et seclleks, et Opilased kiilindiksid oma
maksimaalse potentsiaalini, peab klassikeskkond olema esteetiliselt ilus ja seal voiks olla mérke,
mis annavad Opilastele mérku, et nad on hinnatud Sppijad. Kui dpilased tunnevad ennast mugavalt,

keskenduvad nad suurema tdendosusega paremini ja suudavad Opitud materjali alal hoida (Barbra,

2006).

Earthman (2004) on oma uurimuses vilja toonud, et kooli fiiiisilisest keskkonnast on {ihed olulised
faktorid akustika ja larm. Liigne ldrm takistab Sppimist. Cheryan jt, (2014) leiavad, et nendel
opilastel, kelle klassiruume tiimbritseb rohkem vilist lirmi, on tdendolisemalt madalam

oppeedukus.



Sotsiaalministri madrus (Terviskaitsendouded koolidele, 2013) kehtestab, et kooliruumid peavad
olema turvalised ja neis ldbiviidavad tegevused peavad olema vastavuses ruumi mddtmete,

sisustuse ja tingimustega.

Kooli fiitisilise keskkonna all voib vaadelda ka hoone iildist disaini ja vélisilmet, dhukvaliteeti,
valgustust, mooblipaigutus  jne.  Vorreldes tdiskasvanuga on lapsed igasugustele
keskkonnamdjudele hoopis vastuvdtlikumad, see tuleneb sellest, et neil on vdhe kontrolli
Umbritseva iile ja vOimalusi oma keskkonda ise kujundada. Pigem peab laps leppima
ruumikujundusega ja moobli valikuga, nagu see on tdiskasvanute poolt paika pandud. Koolis

vastavalt siis Opetaja valikuga.

1.3.2. Kooli sotsiaalne keskkond

Opilase valmisolek dppida soltub kindlasti sellest, kuidas ta end koolis tunneb. Turvalisus, Kaitstus

ja toetuse tunne annab Spilasele valmisoleku dppimiseks.

Arro, 2017 leiab, et liks dpimotivatsiooni alustalasid on seotusetunne. Koolikeskkond, mis ei ole
sotsiaalselt turvaline, kus Oppija tunneb end iiksi ja ei tunne end kogukonda kuuluvana, ei ole

oppimiseks kdige soodsam (Arro, 2017).

APA Kooli- ja Hariduspsiihholoogia Liit (2015) on vilja toonud, et emotsionaalne heaolu on
lahutamatu osa edukast igapdevasest koolielust ning see mdjutab dpilaste dppimist, dppeedukust
ja arengut. Samuti on see oluline suhete, sotsiaalse arengu ja iildise vaimse tervise seisukohalt.
Emotsionaalse heaolu puhul on olulisteks teguriteks minatunnetus (minapilt, enesehinnang),
kontrollitunne enda ja oma keskkonna suhtes (enesetdhusus, kontrollikese), iildine heaolutunne
(onnelikkus, rahulolu, rahulikkus) ja vOime reageerida igapdevaelu pingetele elutervel viisil
(toimetulekuoskused). Emotsionaalne tervis soltub laste enda emotsioonide mdistmisest,
viljendamisest, reguleerimisest ja kontrollimisest, aga ka teiste emotsioonide tajumisest ja
mdistmisest. Teiste emotsioonide mdistmist mdjutab see, kuidas dpilased tajuvad viliseid ootusi
ja seda, kuivord nende jaoks olulised isikud neid klassiruumis, perekonnas, eakaaslaste hulgas,
kogukonnas ja tihiskonnas tldiselt aktsepteerivad (APA Kooli- ja Hariduspsiihholoogia Liit,
2015).

Tulevikuiihiskonna kujundamine sdltub sellest, milline on ténaste dppijate motteviis, teadmised ja
oskused. Paradoksaalsel kombel arutleme Oppimise kontekstis iitha enam selle iile, kuidas kool

peab kujundama oOnnelikke ja eluga toime tulevaid inimesi, kuid vihem rdigime sellest, et



heaolutunne ja tahe Oppida kujunevad emotsionaalselt, vaimselt ja fiilisiliselt terviklikus
opikeskkonnas. Kooliruum peab toetama tuleviku otsustajate vajadusi, kujundades Opilaste
personaalseid Opiteid, lubades teha valikuid ja eksida, langetada otsuseid ja votta vastutust
(Klementi, Koov, Ong, 2019: 6).

1.3.3. Aktiivsuse ja tihelepanuhiirega ning pervasiivse arenguhiirega opilane koolis

Akadeemilised raskused koolis viljenduvad haridusliku erivajadusega (edaspidi HEV) lastel
varakult. Neil on koolis raskusi dppimisega, nduetekohase kditumisega ning eakaaslastega ja

Opetajatega suhtlemisega.

Igapédevane praktika ja uuringud on ndidanud, et ATH-ga laste plisimatus ja impulsiivne kditumine

hdirib nende sobitumist eakaaslastega, nende elukvaliteet on halvem (Hoza, 2007).

Hiiperaktiivne laps segab nii Opetajat kui ka klassikaaslasi, mistdttu on Opetaja hédiritud ja peab
tunni segamist korrarikkumisena. Samuti ei kuula rahutud dpilased sona, unustavad oma asju koju,
sageli on kodut6od tegemata, vajavad pidevat juhendamist ja satuvad eakaaslastega konfliktidesse,
mida peab Opetaja lahendama (Kiive, 2013). Hiiperaktiivne ja impulsiivne k&itumine on

eakaaslaste silmis pealtiikkiv, ileolev ja eemaletoukav (Hoza, 2007).

Hudson (2019) leiab, et ATH-ga lapsel on raske digesti t66d korraldada ja seda teha. Tema
kirjalikud t66d on ecbapiisavad ja jadvad sageli poolikuks, kuigi ldhtekohad vdivad olla
suurepdrased. Ta plitiab saada klassikaalaste tdhelepanu ja igavuse peletamiseks mingib klassis
tola. Ta vaidleb ja tiilitseb tihti klassikaaslastega. Sellistel lastel on sageli depressioon, sest neile

tundub, et nad ei suuda sdpru hoida ega koolis histi hakkama saada (Hudson, 2019: 112).

Lilleoja (2016) toob vilja, et ATH-ga last aitab kdige enam timbritsevate tdiskasvanute positiivne
suhtumine ja rahulik keskkond. ATH-ga laste dpetamisel on kdige olulisem jarjekindlus, kindel
péevariitm, selged reeglid ja ajaline struktuur, rutiinid, Opetaja kindel, lastele tuttav turvaline
toostiil ja sobivad votted, mida peaksid koik lapsega kokkupuutuvad tdiskasvanud valdama

(Lilleoja, 2016: 39).

Autismiga lastel ja noorukitel v3ib olla tdsiseid keskendumisraskusi, neile on tihti omane kehv
koordinatsioonivdime, tugev drevus ning sageli kaasnevad autismiga ka opiraskused (Hanell,
2017: 79). Nad vajavad Opetaja igakiilgset mdistmist, toetust ja juhendamist. KuzemtSenko toob

vilja selle, et lapse arengu parimate voimaluste tagamiseks, peab Opetuse struktuur ja nduded,



samuti ka Opperithma suurus vastama lapse vOimetele. Parimad tulemused saavutatakse vdikeses
grupis (kuni 4 last), aga vajadusel ka iiks-iihele Opetamisel (KuzemtSenko, 2010: 28). Kdige
olulisem pdhjus, miks on téhtis autismispektri hdirega lapsi kaasata tavaklassidesse on see, et nad
saaksid kasu tavapdraselt toimivate eakaaslaste sotsiaalse tegutsemise kogemustest - eesméargiks

on sotsialiseerumine tiitipiliselt toimivas sotsiaalses keskkonnas (Boroson, 2016: 141).

Pruulmann (2010) leiab, et autismispektri héiretega lapsed vdivad oma eripdra tottu sattuda
tavakoolis kiusamise objektideks. Kaasopilased voivad hakata teadlikult esile kutsuma nende
erilisi emotsionaalseid reaktsioone, et selle arvelt nalja saada, voi1 siis piilitakse neid dohutada
tegema kohatuid ja naeruvaéristavaid tempe. Need lapsed ise ei suuda sageli olukordade tagamaid
moista, neile tundub see ménguna, kuhu neid on kaasatud, ning asja sisu voib nendeni jouda alles
palju hiljem vdi tildse mitte (Pruulmann, 2010: 208). Oma norkadest sotsiaalsetest oskustest ja
erinevast maailmatunnetusest ldhtuvalt ei oska autist luua kontakti ja suhestuda teiste lastega.
Tema kiditumine tundub teiste laste jaoks omapirane, veider ja silmatorkav. Kui tavaliselt on
sotsiaalsete oskuste Oppimine loomulik ja toimub arengu kdigus, siis autist peab sotsiaalseid oskusi
teadlikult Oppima ja teda tuleb Opetada. Sageli toetab pervasiivse arenguhiirega last kdige
paremini Oppimine tavakoolis eriklassis. Jogi ja Suuder (2007) leiavad et pervasiivse
arenguhdirega Opilase jaoks on Oppimine eriklassis tavaklassis Sppimisega vorreldes palju
efektiivsem. Eelkdige on siis suurem vdimalus Opikeskkonda struktureerida ja tuua laps vilja teda
iimbritsevast kaosest. Pervasiivse arenguhéirega dpilane, keda timbritseb rutiin nii ruumilises kui
ka ajalises mdttes, muutub tunduvalt toovoimelisemaks. Eriklassi eelis on ka suhteliselt suur

autonoomsus péaeva korraldamisel (Jogi, Suuder, 2007: 29).

1.4. Probleemi seade ja uurimuse taust

Probleemi seade. Riigi tasandil on reguleeritud seadustega, et igal lapsel on digus saada vdimete
kohast haridust ja igakiilgset tuge hariduse omandamisel. Koolis eritoel dppivate HEV laste
kaasamine ja Opetamine on igale koolile ja dpetajatele suur viljakutse. Need Opilased panevad
proovile oma erisuste ja keerulise kditumisega kogu kooli igapdevase toimimise. Niiiid oleneb
igast haridusasutusest, kuidas ta védrtustab igat oma Opilast ja tekitab oma kooli tunnet iga selles

koolis dppivas dpilases



Kaasava hariduse edendamiseks Eestis viiakse ldbi kiisitlusi, uuringuid (Haridusliku erivajadusega
dpilaste kaasava hariduskorralduse uuring, 2016; Opetajate tiiendusdppe vajadused, 2015), kuid

piisavat tdahelepanu ei ole saanud HEV 0pilased, nad ei ole olnud kiisitluste sihtgrupiks.

Kéesoleva magistrit6é uurimuslikus osas on kiisitletud eritoeklassi dpilasi nende koolikogemuste

kohta kaasava kooli kontekstis.

Oluline on teada saada laste endi arvamusi kaasava kooli toimimise kohta. Lastel on vaja
keskkonda, kus nad tunnevad end histi ja mis toetab nende parimate omaduste avaldumist. Lapse
enda subjektiivne heaolutunne on olulisemaid niitajaid, mille alusel hinnata, kas keskkond
soodustab tema vOimete avaldumist. Selle viljaselgitamiseks on parim paluda lastel hinnata,
kuidas nad oma heaolu tajuvad (Ben-Arieh, 2008). Laste vaatenurgast ldhtumine on oluline
seetdttu, et lapsevanemate ja korvalseisvate ekspertide hinnangud ei kajasta tegelikku moju laste
heaolule, vaid tidiskasvanute arvamust laste heaolust. Seepérast ei anna ainult tdiskasvanute
arvamusele tuginemine selget ja tdielikku tilevaadet lapsega toimuvast (Ben-Arieh jt, 2014).
Lisaks aitab andmete kogumine lastelt endilt nende heaolu paremini mdista ja edendada (Kutsar,
So0 ja Raid, 2018). Koolil on viga oluline osa Gpilaste elus ning koolis omandatud kogemused
voivad mdjutada Opilaste praegust ja tulevast tervist. Toetav koolikeskkond suurendab Opilaste
eluga rahulolu ja tervislike valikute tegemist, samas kui negatiivsed kogemused voivad soodustada
riskikditumist. Opilased, kellele koolikeskkond ei meeldi, tarvitavad sagedamini uimastavaid
aineid ning kogevad sagedamini vaimse tervise probleeme nagu masendus, kurbus voi depressioon
(Oja, Piksoot, Aasvee jt, 2019).

Kaasav kool on Eesti haridusmaastikul suhteliselt uus véljakutseid pakkuv hariduspoliitika. Liiga
vihe on pooratud selles kontekstis tdhelepanu HEV laste endi arvamuste ja hinnangute uurimisele.
Mulle teadaolevalt ei ole Eestis kiisitud erivajadusega Opilastelt endilt nende rahulolu koolieluga.
Eiole uuritud erivajadusega Opilaste késitusi heaolu allikatest ja neid rikkuvatest asjaoludest koolis
ja nende soove olukorra parendamiseks. Puudub info tavakoolis eritoeklassis dppivate hariduslike

erivajadustega Opilaste subjektiivse rahulolu kohta koolis.

Kéesoleva t66 eesmirk on anda iilevaade haridusliku erivajadusega dpilase subjektiivsest heaolust

kaasava hariduse kontekstis.

Antud t60s olen piistitanud jérgnevad uurimiskiisimused:



* Millised kaasava kooli keskkonna tingimused loovad hariduslike erivajadustega opilaste
kogemustes subjektiivset heaolu?

* Millised kaasava kooli keskkonna tingimused rikuvad hariduslike erivajadustega opilaste
kogemustes subjektiivset heaolu?

* Millised on hariduslike erivajadustega Opilaste arvates kaasava kooli voimalused opilaste

heaolu koolikeskkonnas parandada?

Uurimuse taust. Viisin uurimuse ldbi iihes viikelinna pohikoolis, kus opib iile 200 Opilase, neist
erituge saavad 14 Opilast ja 3 Opilast Opivad individuaaloppes. Koolis erituge saavatest dpilastest
12 on poisid ja 2 on tiidrukud. Koolis on 16 klassikomplekti ja Opilasi opetavad 26 Opetajat.
Eriklassid on koolis alates 2014/15 dppeaastast. Eritoeklassides dpib 2-4 dpilast. Alates 4. klassist

integreeritakse eriklassi Opilasi tavaklassi tundidesse, seega on siis tunnis korraga 23-28 Gpilast.

Eriklassid asuvad koolimajas esimesel korrusel ja paiknevad iihes majaosas. Uuringus osalenud
eritoeklassi opilaste Kklassiruumid on kohandatud nende vajadustele vastavaks (klassiruum on
viike, koolipingid on ergonoomilised, igal opilase jaoks on kott-tool, kus nad saavad vahetunnis
vOi tunnis vajadusel istuda, klassis on olemas vahesein — ruumijagaja, mida saab vajadusel opilase

eraldamiseks teistest kasutada, olemas on projektor, mones klassis ka igale dpilasele arvuti).

Koolil on vilja kujunenud toimiv tugimeeskond (eripedagoog, abidpetaja, sotsiaalpedagoog) ja
Oppimist toetav tugisiisteem (Opetajate konsultatsioonid, dpiabitunnid, dppimine rithmatunnis,
pikapdevariihm). Koolis ei toota logopeedi, keda aktiivselt otsitakse oma meeskonnaga liituma.
Psiihholoogi teenust osutab opilastele linna koolide psiithholoog 1-2 korda niddalas alates jaanuarist
2017. Koolis on HEV-opilaste toetamiseks loodud tugigrupp, kuhu kuuluvad kooli direktor,
Oppealajuhataja, sotsiaalpedagoog, eripedagoog. Tugigrupp tuleb kokku iiks kord néddalas, kuulab
dra probleemi osalised ja kavandab tegevusplaani. Vajadusel osalevad HEV-koosolekutel

psithholoog, abidpetaja, pikapdevarithma dpetaja, ainedpetajad, klassijuhataja.

Kool on projektide ,,Ettevotlik kool®, ,,Tervist edendav kool“, ,,Liikuma kutsuv kool®, ,,VEPA*,
,,Kiusamisvaba Kool“, ,,BSB kool* aktiivne liige. Koolil on toimiv pilasesindus, mille liikmed
osalevad kooliiirituste korraldamises. Opilasesindusse kuuluvad 5.-9. klassi dpilased, kes on
aktiivsed, soovivad panustada kooliellu ja avaldavad opilasesindusse kuulumiseks ise soovi.

Eriklassi opilased Gpilasesinduse t60s ei osale.
Kool innustab dpetajaid, dpilasi ja lapsevanemaid osalema rahulolukiisitlustes.

Kooli kodulehekiiljelt on leitavad kooli pdhivaartustest, need on veendumused, mille jargi selles

koolis kiitutakse ja tegutsetakse on:



Austus on endast ja teistest lugupidamine, teistega arvestamine, eeskujuks olemine.

Oppimine algab huvist maailma vastu. Oppides on oluline olla piiiidlik ja jérjepidev. Hea haridus

on vahend unistuste elluviimiseks.

Koostoosuhete aluseks on mérkamine, sobralikkus, avatus ja abivalmidus, teeme ettepanekuid,

jagame infot ja kogemusi ning oleme paindlikud.

Turvalisuse tagab kinnipidamine kokkulepitud reeglitest. Markamine ja vajadusel sekkumine on

tavaparane. Koolis on toetav opi- ja tookeskkond.

Ettevatlikkus on algatamine, toetamine, elluviimine. Oleme loovad ja uuendusmeelsed, muudame

motted tegudeks.

Koolis toimivad tihiselt vélja to6tatud hea tava reeglid, koolikiusamise ennetamise ja vihendamise
programmid (VEPA, Kiusamisest vabaks). Kooli igapdevane t66 on arendada dppijate ja Opetajate
vastastikusel lugupidamisel ja koostodl tuginevat koolikultuuri, abivalmidust, konfliktide
lahendamise ning erinevates olukordades adekvaatse kditumise oskusi. Vilja on toddtatud

kriisiplaan eriolukordadega toimetulekuks.

Koolis lahtutakse pohimdttest, et kdigil Opilastel ja koolitdotajatel on koolis hea olla. On hooliv

koolikogukond, mis austab Opilaste erinevusi.

Eelduste kohaselt voiks tegu olla uut tiilipi kooliga, millega sobib Layardi ja Hageli (2015) poolt
vilja pakutud ja Eesti hariduse visioondokumendis kasutatud mdiste ,,heaolu loov kool“. Heaolu
loov ja tihiskonnaga sidus dpikeskkond toetab dppija heaolu positiivseid viljundeid, nagu nditeks
oppija enesetdhusus ja enesevairtustamine, eluoskused, enesejuhtimine, sotsiaalne padevus ning
pstiiihiline ja fiiisiline tervis laiemalt (Ekspertriihmade tulevikuvisioonid ja ..., 2019: 105).
Heaolu loova kooli eesmirk on iga dpilase heaolu ja dnnelikkus. Opetamine ja dppimine kiib libi
kiituse ja innustamise. Kool arendab ennekdike armastust Gppimise vastu ja seda on lihtsam
saavutada, kui laps on dnnelik. Opilaste heaolu peaks olema iga kooli selge eesmirk (Layard,

Hagell, 2015). Uurimuses osalenud koolis paistab palju nendest pdhimdtetest olema tdidetud.



2. METOODIKA

2.1. Teoreetiline lihtekoht

Heaolu mdistele voib leida mitmesuguseid siinoniitime — onnelikkus, hiiveolu, elukvaliteet jne.
Seda voib miiratleda niiteks vajadustest ja ressurssidest ldhtuvalt; samuti v3ib eristada
objektiivset ja subjektiivset heaolu; hinnata indiviidi, riithma, kogukonna ja iihiskonna iildist
heaolu taset; tootada vilja heaolu modtvaid nditajaid ja luua iihiskondi iseloomustavaid

heaolumudeleid.

Heaolu holmab hea ja halva elu paljusid voimalikke mootmeid, laste digusi ja nende tdidetust,
majanduslikku ja emotsionaalset elukvaliteeti, psithholoogilist seisundit, sotsiaalset keskkonda
ning arengu- ja eneseteostuse voimalusi (Ben-Arieh, jt, 2014). Heaolu definitsiooni jargi on heaolu
seisund, milles inimene on Onnelik, terve ja toimetulev, mis tdhendab, et heaolu viitab nii

subjektiivsetele tunnetele ja kogemustele kui ka elutingimustele (Ben-Arieh, jt, 2014).

Heaolu kontseptsioon on keeruline, sellel puuduvad konkreetsed piirid ja iihine definitsioon ning
laste heaolu mdistmine ei ole iithene. Heaolu mdiste on heterogeenne ja mitmeti moistetav ning
heaolu muudab veelgi keerukamaks selle subjektiivsus ning asjaolu, et heaolu saab seostada
erinevate eluvaldkondadega, mis kdik ldhenevad modistele monevorra erinevast perspektiivist

(Ben-Arieh, Casas, Frones, ja Korbin, 2014).

Heaolu on laste olukorra ja positsiooni hindamise kontseptuaalne keskpunkt, mille késitlemisel
tuleb arvestada, et lapsed on praegused kodanikud, kes on vdimelised aktiivselt ithiskonnaelus
osalema ning kelle heaolu hindamisel tuleb arvestada nende endi arvamuse ja hinnangutega (Ben-
Arieh, jt, 2014). Laps on aktiivne sotsiaalne toimija. Mason ja Hood (2011: 490) rdohutavad, et
lapsed on oma elu eksperdid ning paddevad oma elust rddkima ning andma hinnanguid oma heaolu
eri aspektide kohta ja keegi teine ei oska paremini nende elust, kogemustest ega motetest radkida.
Seega peab laste arvamust kiisima otse lastelt endilt. URO lapse diguste konventsiooni pdhimdte
(Art12): lapsel on Oigus vabalt avaldada oma arvamust, lapsel on digus, et tema seisukohti
kuulatakse ja voetakse arvesse. Samasugused Oigused on koigil lastel, aga harva on uuritud
hariduslike erivajadustega Opilaste subjektiivset heaolu nende endi kéest. Votan endale
missiooniks nn ,,vaikijate* hddle ndhtavaks teha ja teen seda tihe pohikooli eritoel dppivate opilaste

naitel.



Heaolu on protsess, mida luuakse ja taasluuakse tihiselt siin ja praecgu ning sellel on pikaaegsed
modjud inimese elukdigule. Lapse heaolu tdhelepanuta jaitmine seab ohtu laste ja noorte sotsiaalse
sidususe (Ekspertriihmade tulevikuvisioonid ja ..., 2019: 76). Lapse heaolu on tugeva, terve ja
iiksteisega arvestava iihiskonna alus. Hascher (2010) toob vilja, et subjektiivne heaolu koosneb
nii mentaalsest kui fliiisilisest komponendist ning sisaldab rohkemat kui moni iiksik hinnang vdi
emotsioon. Subjektiivse heaolu tase on korge kui positiivseid hinnanguid ja emotsioone on rohkem

kui negatiivseid. Antud t60s kasutatakse heaolu mdistet subjektiivse heaolu tdhenduses.

Heaolu on protsess, mida luuakse ja taasluuakse iihiselt sotsiaalsetes suhetes igal ajahetkel {ihise
toimevoimekuse (ingl k co-agency) kaudu ning sellel on vahetud ja kaudsemad mdjud subjekti
elukdigule. Viimasest jareldub, et heaolu loome on seotud konkreetse aja ja kohaga ning inimeste
ja inimsuhetega (Kutsar, Soo, 2020: 10). Lapse heaolu on seotud lapse enda, teda imbritsevate
inimeste ja keskkonnaga. Bronfenbrenneri (1979) jargi on laps suhetes eri keskkondadega. Selle
késitluse kohaselt on oluline lapse ja keskkonna vaheline interaktsioon, millest tulenevalt
vaadeldakse last kui kasvavat ja diinaamilist isikut, kes ka ise mdjutab keskkonda, milles elab.
Keskkond ei ole piiritletud iihe, vahetu timbruskonnaga, vaid mdjutused on seotud laiemate, viliste

mojudega (Bronfenbrenneri, 1979) ).

Laste tildine heaolu on kombinatsioon nende heaolust erinevates keskkondades (Ben-Arieh jt,
2014). Lisaks kodule on ka koolikeskkond laste heaolu oluliseks mojutajaks. Lapsed veedavad
suure 0sa oma kasvu- ja arengueast koolis, mis on oluline dppimist ja sotsiaalset arengut toetav
keskkond, kus lapsed saavad realiseerida oma osalemisdigust ning kust nad saavad kaasamise ja
arvamuse avaldamise esmakogemuse (Turk ja Sarv, 2019). Kooliheaolu toetab lapsekesksuse
ideoloogia, mis on vélja kujunenud lapse arengu teooriast, mida viljelesid Jean Piaget (1896—1980)
ja Lev Vogotski (1896-1934) ning haridusfilosoofia esindajad John Dewey (1859-1952) ja Maria
Montessori (1870-1952) (Tzuo, 2007). Opetaja lapsekeskseteks padevusteks peetakse dpilase
motlemise stimuleerimist ilma teda negatiivselt drritamata, Opilase arvamuse aktsepteerimist,

turvalise ja usaldava dhkkonna tagamist ning vordset suhtumist (Rood 2004; Wilkins, 2008).

Lisaks iildisele koolikeskkonnale mdjutavad laste enesetunnet koolis ka Opetajad ning
klassikaaslased. Laste heaolu seisukohalt on oluline, et nad tunneksid, et neist hoolitakse ja neid
voetakse kuulda, nende arvamust arvestatakse ja austatakse ning neid koheldakse ausalt ja diglaselt
ka valjaspool kodu, sh koolis (Kutsar jt, 2017). Laste huvi 6ppimise vastu ja akadeemiline edukus
on seotud laste subjektiivse heaoluga koolis (Soo ja Kutsar, 2019). Koolikeskkonnal on
paratamatult mérkimisvddrne moju laste iildisele heaolule ja enesetundele ka viljaspool kooli

(Murakas, Soo ja Otstavel, 2019). Opilaste suutlikkus kiituda vastavalt koolis kehtivatele



reeglitele ja hea suhe Opetajaga mojutab Oppeedukust, lapse koolirodmu ja klassikaaslastega

sotsialiseerumist.

2.2. Andmekogumismeetod

Uurimuse eesmargi saavutamiseks valisin kvalitatiivse uurimisviisi, kuna see voimaldab
stiviti uurida inimeste mdtteid, kogemusi ning tundeid (Laherand, 2008). Lisaks on t66s
tahtsaimal kohal uuritavate seisukohad ning nende kogemused (Hirsjarvi jt, 2010).
Informatsiooni kogumiseks kasutasin poolstruktureeritud intervjuud, mis vdimaldab
koguda iiksikasjalikku infot inimeste kogemuste kohta (Laherand, 2008).
Poolstruktureeritud intervjuu meetod voimaldab jargida intervjuu kava ning intervjuu ajal
esitada lisakiisimusi. Kvalitatiivuuringuga on voimalik saada asjaosalistelt endilt teavet
uuritava ndhtuse erinevate ilmingute ja varjatud tdhenduste kohta. Kvalitatiivne meetod ei
vOoimalda tulemuste iildistamist, need kehtivad selles uurimuses osalejate kohta. Kuigi
tulemused peegeldavad uuritavat ndhtust laiemalt, ei saa kvalitatiivse uurimuse tulemuste

poOhjal 6elda, kui levinud iiks vOi teine tulemus laiemalt meie {ihiskonnas on.

2.3. Uurimuses osalejad

Kéesolevas uurimistods osalesid iihe vdikelinna pdhikooli iiheksa eritoel dppivat poissi vanuses
10-14 (sh 5 ATH ja 4 pervasiivse arenguhdirega). Poisid dpivad eriklassides, kus on 2-4 dpilast.
Valimiks olid poisid kuna selles vanuses tiidrukuid eritoeklassides ei opi. Koik intervjueeritud
Opilased Opivad riikliku Oppekava jargi. Monele intervjueeritud Opilasele on koostatud ja
rakendatakse individuaalset Gppekava talle raskusi valmistanud Oppeainetes. Kui eritoeklassi
opilased on tunnis koos tavaklassiga, osaleb korraga dppeprotsessis 23-28 Gpilast. Eritoe vajadus
tuleneb neil dpilastel tdhelepanu ja keskendumisvoime puudulikkusest ning raskustest tulla toime

igapdevaste sotsiaalsete suhetega.
Osalejad jagunesid HEV alusel jargmiselt (nimed muudetud):

1) ATH: Siim, 10-aastane; Tonu, 11-aastane; Kaspar, 13- aastane; Taivo, 10- aastane ja Hugo,
14-aastane.
2) Pervasiivne arenguhdire: Mikk, 14-aastane; Kalle, 10-aastane; Tiit, 12-aastane ja Rivo, 10-

aastane.



2.4. Uurimuse kaik

Intervjuud viisin 1dbi detsembris 2020. Kuna oli oht, et koolid ldhevad COVID-19 leviku
tokestamiseks distantsdppele, tegin seda nddala jooksul detsembrikuu alguses. Hirsjarvi jt (2010)
peavad kvalitatiivse uurimismeetodi puhul téhtsaks andmete kogumist loomulikus olukorras ning
sellest ldhtudes viisin individuaalsed poolstruktureeritud intervjuud 1abi koolis. Uurimuses
osalejate loomulikus keskkonnas viibimine vdimaldab paremini mdista laste kogemusi (Creswell
2003: 181-183). Pidasin oluliseks, et lapsed saaksid rddkida endale turvalises ja tavapirases
keskkonnas ja suhtlus toimuks vahetult, mitte libi veebi. Otsene suhtlus on emotsionaalsem,
vestluspartnerit on lihtsam jilgida, ei ole segajaid (keegi voib tuppa siseneda jne). HEV Opilast
intervjueerides on tema tdhelepanu lihtsam hoida teemal, kui suheldakse silmast silma, mitte

veebiteel.

Enne intervjuu alustamist panin ruumi uksele sildi ,,Mitte hdirida, toimub vestlus* ja sellega oli
tagatud, et keegi ei tuleks vestlust segama. HEV lastel on kohanemine keeruline ja iga segaja
raskendab nende keskendumist teemale, millest rddgitakse. Sellest tulenevalt pidasin oluliseks
moelda 1dbi kdik voimalused, et viia miinimumini segavate tegurite tekkimine. Lisaks oli

uurimuses osalenud Opilastele ruum, kus intervjuu toimus, igapédevaselt tuttav.

Kuna olin eelnevalt lastega tuttav ja meil oli usaldav suhe olemas, lihtsustas see kontakti loomist
ja intervjuu labiviimist. HEV dpilased olenevalt nende diagnoosist voivad olla umbusklikud uute
inimeste suhtes ja nendega usaldusliku suhte loomine votab aega ja nad vdivad lausa keelduda

suhtlemisest.

Intervjuud viisin 14bi, kohtudes iga lapsega eraldi. Intervjuud salvestasin diktofoniga, mille
kasutamiseks kiisisin Opilastelt eelnevalt nousolekut. Seejdrel selgitasin intervjueeritavale
uurimuse eesmirki ning rdédkisin konfidentsiaalsuse tagamisest ja vabatahtlikust osalemisest.
Intervjuud salvestasin tdies mahus. Pikima intervjuu kestuseks oli 40 minutit ja lithima 21 minutit.
Intervjuu pikkus olenes lapse motlemise kiirusest ja sdnarohkusest. Laps, kelle intervjuu kestis 21
minutit, vastas paljudele kiisimustele mitteverbaalselt, vaid ndustumisel noogutades. Temaga

vesteldes kiisisin iile ja tdpsustasin kuuldut enamuse vastuste korral.



2.5. Analiiiisimeetod

Andmeanaliiiis jagunes kolmeks pohiliseks etapiks: intervjuude transkribeerimine, kodeerimine ja
kategooriate moodustamine ning tulemuste esitamine ja tdlgendamine. Analiilisimisel kasutasin
kvalitatiivse induktiivse sisuanaliiiisi meetodit, et paremini aru saada teksti sisust. Helisalvestiste
ettemingimiseks kasutasin Windows Media Playerit, millega oli voimalik salvestist pausile panna,

kerida tagasi ja kuulata iile vajaliku koha pealt.

Intervjuud transkribeerisin sdna-sonalt, et siilitada voimalikult tdpne sisu edasiandmine ja, mis
omakorda suurendas usaldusvéirsust andmete analiiiisil. Samas ei kasutanud transkribeerimisel
erimarke, vaid ldhtusin Lagerspetzi (2017) arusaamast, et piisab lihtsamast transkriptsioonist, kus
tahistatakse lihtsalt pikemaid pause. Siiski sdilitasin transkribeerimisel intervjueeritavale omase
konestiili ja slangi.

Et tagada uuritavate konfidentsiaalsus, muudan laste nimed ning esitan analiiiisis need koos lapse

vanusega, n Siim10.

Transkribeerimise jérel tegin kolme veeruga tabeli, mille esimesse veergu kopeerisin intervjuu
transkriptsiooni. Seejdrel alustasin intervjuu lugemist, koondades avatud kodeerimise meetodil
tabeli teise veergu igas transkriptsiooni reas esile tulnud teemad ja motted. Tabeli kolmandat

veergu kasutasin teise veergu kirjutatud koodide koondamiseks suuremateks teemadeks.

Tooprotsessi  holbustamiseks pidasin  uurijapdevikut, kuhu mérkisin protsessi kulgu ja
reflekteerisin erinevate uurimuse etappide iile. Pdevik aitas hoida kinni nn. ajaraamist. Néiteks
toetas uurimispdevik intervjuude ldbiviimist, sest pédeviku sissekanded varem ldbi viidud
intervjuude kohta olid abiks jargmiste intervjuude tegemisel. Samuti olid pdevikus kirjas intervjuu
ajal tehtud vaatluse tulemused, kuidas laps ennast tundis, kui enesekindel ta oli jne. See toetas

intervjuude analiiiisi kirjutamist ja jarelduste tegemist.

Intervjuudega kogutud empiirilist materjali aitasid tdlgendada isiklik praktika to6st HEV

Opilastega ning tdhelepanekud nende opilaste argipdevast koolikeskkonnas.



2.6. Uurimuse eetilised probleemid ja uurija eneserefleksioon

Eetilised aspektid. Uurimuse eetilised probleemid ja lahendused olen lidbi arutanud oma
magistritdo juhendajaga. Suurimaks probleemiks on lapse isiku dratuntavus. Selleks, et lapsed ei
oleks dra tuntavad, ei maini ma kooli ega piirkonda, kus uurimuse ldbi viisin ja siilitan lapse
anoniitimsuse. Eelnevalt informeerisin lapsi anoniilimsusest ja sellest, et ma ei seosta analiiiisi
konkreetse lapsega selliselt, et ta oleks &dratuntav. Eraldi tuleks rohutada ka nn vdravavalvurite osa
uuringu ndusoleku andmisel. ,,Véravavalvuriteks® (,,gatekeepers®) nimetatakse isikuid, kes
voimaldavad uurijale sissepddsu uurimisvéljale (Laherand, 2008: 50). Kéesoleva uurimuse puhul
on nendeks isikuteks kooli direktor, kelle ndusolek on esmatihtis, et koolis uuring 1dbi viia ja

lapsevanemad, kes annavad loa oma lastega radakimiseks.

Creswell (2003) mérgib, et uurimuse juures tuleb alati arvestada eetiliste aspektidega ning seda
kogu uurimisprotsessi jooksul — uurimust planeerides, andmeid kogudes ja siilitades, neid

analiilisides ja hiljem uurimistulemusi esitades (Laherand, 2008) kaudu.

Uurimust alustades selgitasin lastele uurimuse tausta ja eesmarki, et nad oleksid teadlikud uuringu
sisust ja kuidas nende eldut t66s esitletakse. RGhutasin, et ma ei avalda t66s osalejate ega kooli
nime ning igal hetkel v3ib laps uurimuses osalemisest loobuda. Eelnevalt olin helistades suhelnud
intervjuus osalevate Opilaste lihe vanemaga, kellele selgitasin oma uurimustoo tausta ja eesmarki
ja teavitasin vanemat, et laps toob koju paberkandjal minu poolt ettevalmistatud dokumendi, mille
allkirjastades vanem annab oma ndusoleku, et ma voin tema last intervjueerida. Intervjuu viisin

1abi siis, kui kirjalik ndusolek oli olemas.

Eneserefleksioon. Uurimust66 ldbiviimine on olnud minu jaoks vdga huvitav ja ponev protsess.
Protsessi alguses olin natuke ebakindel, et kas saan koikidelt lapsevanematelt ndusoleku nende
lapse osalemiseks uurimuses. HEV lapsed ja nende vanemad on haavatavad ja pelgavad
tahelepanu ja véadriti moistmist. Lastega oli kerge kokkuleppeid solmida, et nad osaleksid
intervjuus. Lapsed on avatud ja uudishimulikud ja neil tekkis kohe asja vastu huvi. Neis tekitas
elevust mote, et ma lindistan vestluse. Intervjuude jaoks kokkuleppeid tehes dppisin seda, et HEV
lastega rddkides tuleb anda selget konkreetset infot ja anda neile aega motlemiseks ja
otsustamiseks. Vanematega radkides tajusin nende poolset hirmu, kas laps iildse midagi radgib,
kui ta on segaduses. Olin enesekindel selles osas, et suudan need intervjuud &ra teha ja lapsed
rddkima saada. Suhtlemine lastega intervjuudel liks edukalt, ainult ihe lapse puhul oli

mitteverbaalseid vastuseid margatavalt rohkem. Lapsed olid siirad ja iitlesidki, et nad ei oska



vastata, sest pole mdelnud enne sellele voi ka seda, et kdht on tiihi voi, et ta on vésinud, kuna

magas halvasti.

Intervjuusid transkribeerides ilmnes minu ebakompetentsus intervjueerijana — kiisisin sageli liiga
suunavaid kiisimusi v0i ndhes vastaja kimbatust pakkusin vastuse variante, piitides sellega toetada
vastajat. Kuna alustasin esimeste intervjuude transkribeerimist kohe peale nende tegemist, oli mul
voimalus ennast edaspidiste intervjuude tegemisel distsiplineerida ja mitte sekkuda nii aktiivselt

vestlusesse, olla teadlikumalt avatud kiisimuste esitaja ja kuulaja rollis.

HEV lastega t66tamise kogemust on mul iile kiimne aasta, see on andnud mulle oskuse leida
kontakt ka nende Opilastega, kes ei1 soovi suhelda ja oma arvamust viljendada. To6kogemus toetas

mind nende intervjuude tegemisel.

Laste kehakeel ja kditumine andsid mulle vahel selgemaid vastuseid kui nende sonad. Naiteks kui
nad ei saanud kiisimusest aru, muutusid vastajad rahutumaks, hakkasid istudes nihelema, piitidsid
radkima hakata hoopis millestki muust. ATH-ga lapsed visisid ja neil oli raske hoida fookuses
kiisimustele vastamist. Nemad jdid vaatama aknast vélja, kiigutasid jouliselt jalgu v6i1 muutusid
apaatseks, ei reageerinud minu jutule. Eritoel dppivate Opilastega intervjuud l4bi viies jalgisin
nende kiitumist ja peegeldasin seda neile. Mulle tundus, et kui Gpilane sai delda vilja, et ta on
vasinud, sest magas halvasti ja sai sellega minu mdistmise ja aktsepteerimise oma kiditumisele, ta
rahunes ja sai edasi intervjuud teha. Kui ma oleksin eiranud tema kditumist usun, et sellele oleks

jargnenud arritumine ja sonaline agressioon.

Uhe intervjuu ajal ma kaalusin vdimalust intervjuu Idpetada ja teha see teisel paeval. Pohjuseks
oli ATH-ga lapse vdsimus ja apaatsus. Muidu aktiivne, suhtlemisaldis laps oli apaatne, vastas
iiksikute sonadega. Kui ma peegeldasin talle tema kditumist ja andsin mdista, et mdistan tema

vasimust, elavnes ta ja me saime intervjuud jatkata.

Pervasiivse arenguhéirega lastel ldheb aega inimeste ja olukordade kohanemisega. Nii nagu iiks
Opilane mulle iitles, ta voora inimesega iildse ei oleks rddkinud. Oma kogemustele toetudes ma
kunagi ei ldhe pervasiivse arenguhdirega lapsega tutvust tegema energilise, paljusdnalisena, vaid
tavaliselt iitlen oma nime ja kiisin lapse nime ja kui ta ei vasta, siis litlen ise selle ja lisan, et ma
olen rddmus, et temaga tutvusin. Annan lapsele aega kohanemiseks vodra inimese ja uue

olukorraga.

Minu hinnangul oli uurimuse ldbiviimine kokkuvdttes edukas. Tegemist on minu enda jaoks véiga

olulise teemaga. Kaasav haridus on meie koolide igapdevane praktika. Selle edukuse ja



probleemide kohta on kiisitletud paljusid osapooli, kdige vidhem O&ppeprotsessi kaasatud

hariduslike erivajadustega opilasi.



3. TULEMUSED

Selles peatiikis esitan lastega tehtud intervjuude tulemused, mis on jagatud neljaks osaks. Esimene
osa radgib heaoluallikatest koolis 1dbi laste kogemuste. Teine osa annab iilevaate, kuidas lapsed
hindavad oma suhteid klassikaaslaste ja Opetajatega. Kolmas osa radgib dppimisest heaoluallikana

koolis. Neljas osa kisitleb laste ettepanekuid muudatuste tegemiseks koolis.

Analiiiisis olen muutmata kujul vélja toonud tsitaate laste {itlustest, mis on lugejale abiks tulemuste
moistmisel. Tsitaatides olen kasutanud mérget /.../, mis tdhistab vahele jaanud juttu, mille

véljatoomine ei olnud uurimuse seisukohalt oluline.

3.1. Heaolu loovad ja vihendavad allikad

Uldhariduskoolis toetatakse opilase fiiiisilist, vaimset, emotsionaalset, sotsiaalset ja kdlbelist
arengut. Pititakse luua voimalikult innustavaid ja arendavaid tingimusi Opilase igakiilgsete
voimete arenguks ja eneseteostuseks. Eelkdige tehakse seda, kujundades oOpilasi iimbritsevat
vaimset, sotsiaalset ja flitisilist keskkonda. Mind huvitas, mida radgivad HEV 6pilased sellest, mis

neis head ja halba tunnet koolis tekitab.

Kuna heaolu mdiste ei ole laste jaoks iihtmoodi mdistetav ja HEV Opilased vajavad arusaamiseks
konkreetsemaid véljendusi, siis kasutasin “heaolu® sdona asemel konkreetsemaid, vastandlikke
emotsioone véljendavaid sOnapaare ,,hea tunne* ja ,,halb tunne®. Intervjuusid 14abi viies mérkasin,
et osa lapsi vastas minu kiisimustele kdigepealt ,,Ei tea.“ Ja siis, kas minu tdpsustava jutu voi selle
peale, et ma rahulikult ootasin ta vastust, hakkas ta radkima. Voib olla, et ,ci tea” andis lapsele
aega vastuse motlemiseks voi olid neil juhtudel kiisimused laste jaoks ootamatud/uued. Moned
lapsed toid intervjuu kéigus vilja, et ei ole kiisimuse peale varem mdelnud. Eritoeklassis dppivate
lastega radkides peab olema kannatlik ja empaatiline, innustama neid ja julgustama vastama. Eriti
kédis see pervasiivsete arenguhdiretega laste kohta, nemad vajavad uute olukordadega
kohanemiseks aega ja nad on oma suhtlemisoskustelt ndrgemad, ebakindlamad. Helistades
intervjuus osalenud Opilaste vanematele, et tutvustada uurimuse eesmarki ja kiisida osalemiseks
ndusolekut, olid nad lapse osalemisega ndus, kuid moned lapsevanemad kahtlesid, kas nende laps
hakkab mulle oma motteid ja arvamusi avaldama. Viidetavalt on nende lapsed kodus

napisonalised ja Kinnised.



3.1.1. Fuiusiline keskkond

Kooli fiiiisilise keskkonna kohta uurides piilidsin vilja selgitada, kus dpilastel meeldib olla ja kus

ei meeldi.

Oma klassiruum. Selgus, et kdige turvalisem ja meeldivaim koht koolis on eritoel dppivate laste
jaoks nende oma klassiruum. Hinnatakse seda, et klassiruumis oleks vaikus, kus nad saaksid
rahulikult olla. Koolimajas laiemalt ja saalis on nende jaoks liigne ldrm ja sinna nad minna ei taha.
Eriti oluline oli vaikuses olemine oma klassiruumis, kust véljas ei tahetagi kidia, pervasiivse
arenguhdirega laste jaoks. VOib oletada, et oma klassiruum on neile kdige meeldivam seetottu, et
see annab turvatunde, on tuttav ja tavapdrane, kuna nad veedavad ju klassiruumis suurema osa

koolipéevast.

Hugol4: , Enda klassis olen. Seal on hea vaikne, keegi ei karju ega midagi.*
Taivol0: ,,Kui saalis on ldrm, siis ma sinna ei ldhe.

Tiit12: ,,Oma klass, istun seal ega palju sealt viljas ei kdigi.*

Eritoel dppivate laste eripiraks on see, et nad ei talu larmi ega kisa, samas ise nad voivad kidituda
iisna pidurdamatult, nt millegi peale kergesti arritudes voi vihastudes haalt tosta ning karjuda.

Tihtipeale on tugevate emotsioonide korral nende opilaste enesekontroll ebapiisav.

HEV lapse jaoks on oluline, et ta saab dppida teda toetavas keskkonnas, kus on véihe segavaid
faktoreid - liigne info seintel, ebamugav ja tarbetu méobel, larm. Klassiruumis voiks olla mugav
ja praktiline moobel, nurgake, kus saab laps puhata ja vajadusel iiksi olla. Opilased tdid vélja oma
vastustes, et, nende né koduklassid on mugavad ja nad istuvad vahetundides kott-toolidel. Uks
laps radkis, et talle ei sobi, et klassiuksel on klaas. Klassidel vdiksid olla kinnised, aknata uksed.

Seda vajadust voib selgitada HEV laste isadrasusega korgenenud privaatsuse ja turvalisuse jirele.

Kasparl3: ,,Mul ei meeldi, et klassiuksel on klaas. Natuke ebameeldiv jah. *

Uurija: ,,Kas sul on tunne, et keegi vaatab sealt? “

Kasparl3: ,.Jah, voiks privaatsust olla. Meie klass on ainus, ei iiks klass on veel koridoris, kus on
uksel aken, aga koolimajas on aineklasse kiill aknaga. Mulle ei meeldi see./.../. "

Intervjuudest tuli vilja, et laste arvates vdiksid nende endi klassiruumid olla natuke suuremad.
Kuna eritoeklassid on uuritavas koolis timberehitatud védiksemaks, tavaklassid vaheseinaga
poolitatud, ongi need seetdttu mdotudelt véiksed ruumid. Intervjueeritavad ei osanud oma soovi

pohjendada, 6eldi, et vdiks olla rohkem ruumi, kus olla saab.



Sotsiaalselt viheaktiivsed Opilased tdid oma klassis vahetundide veetmise pdhjuseks, et neil pole
mujal midagi teha ja kuna nad ei taha teistega suhelda, on klass koht, kus nad end hésti tunnevad.
Kolmanda kooliastme Opilased tohivad olla vahetundides internetis ja seda vdimalust nad
kasutavad. Uhele tihelepanu- ja keskendumisprobleemidega dpilasele meeldib aga vahetunnis

modda koolimaja kéia, et suhelda kaasopilaste, direktori, sotsiaalpedagoogi ja I1T-spetsialistiga.

Kooli sookla. Teise tihtsa kohana nimetasid uurimuses osalejad kooli sdoklat. Sodklal on peale
esmaste toiduvajaduste rahuldamise mitmeid suhtlemisalaseid funktsioone: seal on vdimalus
suhelda nii kaasopilastega kui ka kohtuda koolipersonaliga (sh nt kokkadega). Olgu lisatud, et
uurimisaluses koolis on eritoel dppivatel lastel tavadpilastest eraldi so6givahetund, kus moneti
vastandlike kaitumismustritega (ATH vs pervasiivse arenguhdirega) lapsed saavad koolitunnis
osalemisega vorreldes vabamalt omavahel suhelda. Oma kogemusele toetudes olen mirganud, et
kui vahel tulevad nende vahetunnil s6oma ka mone tavaklassi dpilased, siis nad on sellest hdiritud,
see tekitab neis stressi ja vahel moni laps lahkub s66klast isegi soOmata. Pervasiivse arenguhdirega
lastel on s6oklas oma kindlad kohad s6dgilauas ja moned ldhevad s6oma teistest viga kaugele, et
olla privaatsemalt. ATH-ga opilased naudivad suhtlemist teiste klassi opilastega ja kokkadega.

Siim10: ,, S66klas saab siitia ja teiste klassi lastega ka suhelda /.../.*

Kallel0: ,,/.../ et siitia meeldib, kui séoklas on liiga palju lapsi lihen dra klassi/.../.*

Kohad koolimajas, mis tekitavad halbu tundeid. Intervjuudes tuli vélja ka paar ebameeldivat
kohta koolimajas. Uks laps tdi vilja tualettruumi, kui halva tunde allika. Tal oli ebameeldiv
kogemus poiste tualettruumis, kus koolikaaslased piilusid teda, kui ta kabiinis oli, et niha, kes seal
viibib. Kabiin on alt ja tilevalt avatud. Eelnevalt olid nad talt kiisinud, kes seal on ning tema vastas,
et mina. Niiiid kdib ta kehalise kasvatuse riietusruumi tualettruumis, mis on Kinnine ruum. Siit
samuti saab jareldada, et eritoel Sppivad lapsed hindavad privaatsust. Nemad ei kéi tualettruumides

suhtlemas ega miangimas, mida teevad moned teised dpilased.

Teiseks ebamugavust tekitavaks kohaks HEV- lastele on kooli dou. Selgus, et neile ei meeldi
vahetundides Oues viibida, kui seal on ka teiste klasside Opilased. Vahetunnid dues annavad
voimaluse jooksumidngudeks, suhtlemiseks ja virskes ohus olemiseks. Olen ka oma praktikas
marganud, et eritoeklasside Opilased ei taha minna vahetundides due mingima. Kui aga
eritoeklasside opilased kiisid koolis kontaktdoppel ja teised lapsed olid kodus distantsdppel,

kasutasid nad aktiivselt voimalust rdomsalt oma klassiga dues vahetundi pidada.



Taivol0: ,,Mulle ei meeldi viga no, ma ei ....Ma olen rohkem selline siselaps, et mulle ei meeldi
vdga vdljas kdia, ma olen rohnkem niimoodi sees kdinud, sest mulle ei meeldi oues kdiia, ma olen
koduloom.*

Kui esialgu vdis tunduda, et kaasavas koolis voiksid HEV lapsed koos tavalastega dues méingida,
siis laste jutust selgus, et neile siiski sobib rohkem oma vidikese grupiga koosolemine. Sama

paralleeli saab tdmmata koolisdoklaga ja s6omisvahetunnile koos tavaklassidega.

3.1.2. Heaolu loovad ja rikkuvad tegevused

Tegevused vahetunnis. Jargnevalt uurisin, millised tegevused koolis loovad heaolu ja millised
tegevused viahendavad seda. Analiiiisist selgus, et lapsed riékisid erinevatest tegevustest vahetunni
ajal. Huvitav on vilja tuua, et mitte iikski uurimuses osalenud laps ei maininud dppimist, kuigi see
on kooli pohiprotsess. Kool on tédhtis sotsiaalsuse ja sotsiaalsete oskuste arendamise koht.
Koolitunni kdrval on sotsiaalsete oskuste arendamiseks hea aeg vahetundidel, kus saab ette votta
mitmeid iihiseid tegevusi, nt omavahel vestelda, mingida jne. Lisaks on vahetund ka selleks, et

saaks tunnist puhata ja vajadusel omaette olla. Just viimast toonitasid eritoel dppivad lapsed.

Mikk14: ,Ma ei oska vastata, (niheleb, muutub rahutuks). Ma istun kott-toolis vahetunnis ja
vaatan videosid telefonist. “

Kallel0: ,, Mulle meeldib vahetunnis olla tiksi vaikuses oma klassis ja joonistada labiirinte.

Lapsed loovad ise olukorra, kus nad justkui isoleerivad ennast teistest, mistottu ka sotsiaalsete
oskuste arendamisest ei saa vdga palju juttu olla. Samas on vahetund neile siiski viga oluline just
tulenevalt vajadusest olla omaette. Uuritavate Spilaste koolis on see voimalus lastele loodud: nad

saavad vahetunni ajal jadda klassiruumi ning veeta aega turvalistel kott-toolidel.

Valjuhdiilsed tegevused kooli saalis. \estlustes ilmnes, et saalis valjuhdilsete kontsertide
kuulamine on tegevus, mis ei meeldi pervasiivse arenguhdirega lapsele. Kuna nad on tundlikud
helide suhtes, on nende jaoks suur pingutus kuulata valjut muusikat. Koolis on tehtud opilastega
kokkuleppeid, et nad vdivad minna oma klassi tagasi, kui nad ei suuda enam kontserti kuulata.

Aegajalt seda vdimalust nad ka kasutavad.

Tegevuste uudsus. Teise ebameeldiva tegevusena toodi vilja uued olukorrad koolis vahetundide
sisustamisega seoses. Néiteks orienteerumisméng v3i aarete otsimise ming, mis viib pervasiivse

arenguhdirega lapse segadusse ja endast vilja. Kuigi nad lahendavad iilesandeid koos oma



klassiga, mis peaks olema turvaline ja keskkond viahem ldrmakam, siis pervasiivse arenguhdirega
lapsele on see suur viljakutse ja tavaliselt nad kas drrituvad ja ldhevad vihaseks voi hakkavad
nutma, sest segadus on nende jaoks suur. Uks vdimalik seletus sellisele kiitumisele on see, et
pervasiivse arenguhdirega lapsed armastavad kindlat rutiini, see aitab neil iimbritsevast maailmast
paremini aru saada. Paljusid héirivad uued olukorrad ja muutused just seetdttu, et nad ei saa tapselt

aru, mis toimub.

3.2. Sotsiaalne keskkond

Sotsiaalne heaolu ja suhtlus erinevate inimestega on koolis laste jaoks tdhtis. Mainitakse, et
soovitakse koos olla ja tegutseda klassikaaslastega, tavaklassi opilastega, koolitootajatega ja oma
Opetajaga. Oluliste inimeste véljatoomisel ldhtusid lapsed eelkdige inimese iseloomust, nii nagu

nemad on seda kogenud.

Suhete kontekst. HEV &pilane saab tavaliselt koolimajas kaaslastelt pigem negatiivset tahelepanu,
teised lapsed eelistavad mitte suhelda nendega. Ei moisteta nende larmakat kditumist, kiiret
arritumist. Koolikaaslased harjuvad eritoeklassi Opilaste erisustega, aga see votab aega. Oma
kogemusele toetudes voin 6elda, et kui esimesed eriklassid uuritavas koolis loodi, siis oli paljude
Opilaste ja nende vanemate arvamus, et tavakoolis ei ole nende Gpilaste koht. Seitsme aasta jooksul
on saanud eriklassidest kooli tavapdrane osa. Eriklasside Opilaste suhtes on tolerantsemaks
muutunud nii kaasdpilased kui ka nende vanemad. Mdnedele lapsevanematele sobib, et HEV
lapsed Opivad eraldi klassides. Protesti tekitab see, kui tavaklassis oppiv HEV Opilane liheb
kergesti endast vélja ning on &rritudes lirmakas ja segab sellega nende samas klassis dppivat last.
On juhtumeid, kus lapsevanemad on korraldanud lastevanemate koosolekuid, arutanud olukorda
klassis ning poordunud Kirjalikult kooli direktori poole sooviga, et antud HEV opilane paigutataks
oppima kuhugi mujale. Seaduse jéargi (PGS § 6 Ig 1) kvaliteetne iildharidus jargib kaasava hariduse
pohimdtteid ning on vordvéirselt kéttesaadav kdigile isikutele, sdltumata nende sotsiaalsest ja

majanduslikust taustast, rahvusest, soost, elukohast vdi hariduslikust erivajadusest.

Kui selleks ei ole valmis lapsevanemad, kandub nende suhtumine iile ka nende lastele. On oluline,
et HEV laps, kes vajab eritoeklassis dppimist, alustaks oma kooliteed kohe talle sobivas, toetavas
keskkonnas. Nousoleku selleks peab andma vanem, aga vahel lapsevanem ei mérka vai ei tunnista

oma lapse erisust, mis takistab tal toimetulekut tavaklassis.



Kiill aga opivad HEV lapsed oma emotsioonidega toimetulekut, tdhelepanu koondamist ning neid
on teise kooliastme alguses vOimalik kaasata tavaklassi tundidesse. Nii tehakse ka uurimusaluses

koolis.

Eritoeklasside opilased suhtlevad algklassides pigem omavahel. Kui neid kaasatakse tavaklassi
tundidesse juba rohkem, suhtlevad nad ka tavaklassi Opilastega, aga enamasti jalgivad siiski nende

suhtlust vaid pealt.

Omaette olemise vajadus. Nagu eelnevast osast selgus, on osade intervjueeritavate jaoks oluline
iiksinda olemine. See annab neile enda sdnul voimaluse moelda omi mdtteid ja nad ei pea siis

teistega suhtlema. Suhtlus teistega on neile koormav, sest kunagi ei tea, mida teised voivad kiisida.

Mikk14: ,Vahest ikka klassikaaslastega paar sona vahetame. Me istume oma klassis kohe
tiksteisest kott-toolidel kaugel ja oleme rohkem omaette.

Uhiskonnas toimuvad siindmused ja pidevad muutused peegelduvad nii koolis kui ka suhtluses.
Kasparl3: ,,Mina olen suhteliselt eraldatud rahvamassist. Ja, ja lisaks veel see koroonaviirus on

seda suhteliselt korralikult mojutanud. Meile rddgitakse, et piisi rohkem oma klassi juures.

Kalle10: ,,Mulle meeldib pigem iiksi olla, ise otsin tiksindust.*

Kui pervasiivse arenguhdirega laps soovib olla omaette rahulikus keskkonnas, néiteks klassis, Siis
ATH-ga laps on suhtlemisaltim, soovib suhtlust nii oma klassikaaslastega, dpetajatega kui ka
tavaklassi Opilastega. Tavaklassi Opilastega ndeb suhtlus vilja nii, et eriklassi Opilane ei alusta
mitte ise nendega suhtlust, vaid on vaatleja ja kuulab nende omavahelist suhtlemist ja naljatamisi.

ATH-ga dpilane toob vilja selle, et pervasiivse arenguhéirega klassikaaslane ei oska nalja teha.

Hugol4: ,,(pikalt motleb) Pigem suure klassi osade poistega, need teevad nalja. Enda klassi poisid
ei oska nalja teha.

Uurija: ,, Oled sa nende tavaklassi poistega palju koos? “

Hugol4: ,, Tegelikult ei ole, ainult natukene enne tunni algust ja siis ma kuulan, mida nad rédgivad
omavahel. “

Heade tunnete allikad. Kiisisin laste kiest, mis neis koolis hea tunde tekitab. Sellele kiisimusele

vastamine vOttis aega, esmaseks vastuseks tuli enamusel, et ma ei tea.

‘

Mikk14: ,,Ausalt oeldes ma ei oska oelda, vastata sellele. Ma ei saa sulle vastata. Ma ei oska. *

Kasparl3: ,,Mina ei tea seda viiga hdsti. (niheleb). *



Kui andsin aega moelda ja samuti lisaselgituse, mis neile koolis rodmu teeb, tulid ka kiisimusele
vastused. Lapsed tdid vélja, et lemmikdppeaine tunnid teevad rddmu. Moni laps unistas, et ta saaks
matemaatikas, mis tundus olevat minuga radkinud laste jaoks kodige raskem dppeaine, hiid hindeid.
Rivo10: ,, Kui matemaatika ldheb hdsti. Ja kui see tund saab ldbi see ka. Mul matemaatika lihtsalt,
pole maotet kohe proovidagi. Ma ei oska, ma ei saa aru. /...../."

Nimetati suhtlemist klassikaaslaste ja sopradega koolis ja Opetajaid. See, kui Opetaja oskab nalja
teha ja on heas tujus, on eritoedpilaste arvates viga tihtis, loob sobraliku keskkonna ja tdstab laste
heaolu. Laste heaolu on seotud tugevalt hinnetega. Kui nad saavad hea hinde, siis see teeb

rodmsaks ja head hinded rodmustavad ka ldhedasi.

Hugol4: ,, Siis, kui ma saan viie voi nelja, sest mu vanaemale ei meeldi niisugused kolmed ja

kahed.

Kallel0: ,, /../ See, kui ma saan 5+-e. Kuigi ma ei saa neid viga tihti, ma saan, see ei tee mulle
vdga head meelt, aga hea meele teeb ikkagi, kui ma saan 5+-i.

Halbade tunnete allikad. Vestlustest ilmnes, et koolikiusamine on laste jaoks oluliseks halva tunde
allikaks koolis. Uks laps riikis oma kogemusest, kuidas teda paar aastat tagasi kiusati. Teine laps
toi vélja selle, et vanemate Opilaste juures olles/nendega kokku puutudes véivad moned vanemate

tavaklasside Opilased 6elda eritoeklassi dpilastele halvasti, neid solvata.

Taivol10: ,,Kui kiusatakse, vahest harva keegi litleb pahasti.*

Uurija: ,, Kas vahel oled sina ka kiusaja? “

Taivo10: ,Jah. Ukskord x (klassivend) vihastas mind, ma jooksin talle jirele ja I6in rusikaga vastu
suud ja hammas tuli dra.*

Uurija: ,,Ma saan aru, et kiusamine ongi iiks olukord kui sa ennast halvasti tunned? On veel
olukordi, kui sa ennast halvasti tunned?

Taivol0: ,,Tunnis, kui ma vihaseks saan, kui ma ei saa aru.*

Tiitl2: ,,Halvad hinded, rasked asjad, muidugi ma viga palju ei tea sellest asjast. Kui
klassikaaslased ei rddgi minuga voi kiusavad mind. Mitte vilja tegemine on ka kiusamine. *
Uurija: Kuidas sa ise oled eelnevalt kditunud?

Tiit12: ,, No, tavaliselt olen ma drritunult neile midagi oelnud.

Kallel0: ,, Kui x(klassivend) on vihane, siis see mulle véiga ei meeldi. Mind paneb halvasti tundma
mhm, jah see, kui koolis on mingi pikk ja hdsti igav iilesanne. Ja mulle ei meeldi ka kui ma saan
nelja. See teeb tuju halvaks, ma olen harjunud saama viisi! “



Intervjuudest selgus, et kiusamisele kaasopilaste poolt on tavaliselt eelnenud lapse enda poolt
negatiivne kditumine. Nad méarkavad enda suhtes negatiivset kditumist, aga seda, kuidas nad ise
kaaslastega halvasti kiituvad, sageli ei mérka. Kui laps on &rritunud ja vihane, vdib ta solvata
kaasopilast, ise sellest aru saamatagi. Vahel tdlgendatakse ka endale mittesobivad olukorrad
kiusamisena. Naiteks kui keegi kaaslastest kutsub teda korrale, juhib tdhelepanu ebasobivae

kaitumisele, voib tdlgendada teine seda kiusamisena.

Veel mirgiti dra, et hirm kontrolltoé ja halva hinde ees, paneb neid koolis halvasti tundma ja tdstab

lapse ebakindlust ja drevust.

Hugol5: ,,See, et tulevad kontrolltéod, see on nii masendav. See ajab mu motte sassi. Ma ei ole
nagu kindel endas, lihen drevaks. Mul on kontrolltéodega niimoodi, et vaata noh ma ei saa
mondadest asjadest viga aru ja ma ldhen nii péordesse dra, et ma lihtsalt ei suuda enam
motelda./..[

Lisaks selgus, et pikad koolipdevad on eritoel dppivate laste jaoks visitavad.

Kasparl3:,,Pikad pdevad mulle ei meeldi, teisipdev on koige hullem. Teisipdeval on, iitleme nii
palju nditeks erinevaid tunde, nditeks ajalugu selles peab lihtsalt lugema ja aru saama, pdhe viga
oppima ei pea. Nditeks looduses tuleb pihe oppida ruumalad, asjad, valemid. *

Uurija: ,,Kas sa visid pdeva lopuks dra nendel pikkadel pdevadel?
,»Ma olen tavaliselt jah suhteliselt visinud. Siis ma puhkan kodus natuke.

Kui kodutdona jadvad tilesanded, mis nduavad pahedppimist (reeglid, moisted, voorkeeltes sonad
jne), siis need on ATH-ga lapse jaoks rasked. Tdhelepanu fokuseerimine ja keskendumine on tema

jaoks véljakutse.

3.2.1. Suhted opilaste vahel

Suhtlemine on kahepoolne tegevus, see tdhendab, et igaiiks toob suhtlemisse oma isedrasused.
HEYV laste puhul on juhtivateks joonteks kiire drrituvus, lirmakus, mis vdivad head libisaamist
hdirida. Eritoeklassis Oppivate laste omavahelisi suhteid mdjutab laste enda kditumine. ATH-ga
laps, kes on impulsiivne, iileméddra aktiivne, satub kergesti konflikti nii Opetaja kui ka
kaasOpilastega. Pervasiivse arenguhéirega laps, kes on tundlik muutuste suhtes ja drritub kergesti,
voib endast vilja minna viiksemagi ebaedu korral. HEV lastel on keeruline tulla toime oma
emotsioonidega, neid kontrollida ja samas jddda neutraalseks, kui kaaslane on arritunud.

Kallel0: ,, Pigem hdsti, mul ei ole nendega tavaliselt tiilisid.
Uurija: ,, Kas nad vahest sinu tuju ka heaks on teinud? *



Kallel0: ,, Mul ei tule meelde, aga ma usun kiill, et on teinud. Ja eriti halvaks pole ka teinud. Moni
tiksik kord. *

Uurija: ,, Mis nad siis teevad sellist? *

Kallel0: ,, Siis x(klassivend) saab vihaseks. Ta saab vihaseks nii korraks , saab vihaseks aga pdrast
ldheb tal jdlle tuju heaks. “

Uurija: ,,Ja siis, kui ta vihaseks saab? “

Kallel0: ,, Siis ta ja ma tean, et kui talle midagi delda, siis ta alati iitleb midagi halba vastu, tean,
et on nii.

Uurija: ,, Sulle ei meeldi kui ta halvasti titleb?

Kallel0: ,,Jah, ja seepdirast kui ta vihane on siis ma eriti ei rddgi ka temaga. ‘
Uurija: ,, Aga ma kuulan sind ja saan aru, et sa tead, et see viha liheb iile tal? *
Kallel0: ,,Jah. Ja siis on ta jdlle sobralik. **

I3

Rivo10:“ Head suhted on, no iihel klassivennal on kérvad valutama panev hddl, kui ta karjub.*

Hugol4: ,, /.../Mind ajab lihtsalt see ndrvi kui ta teeb nagu millestki aru ei saa ja siis hakkab
karjuma ,,ma ei saa millestki aru* voi sedamoodi. Ta hakkab reaalselt nagu tdiega , hakkab
huilgama voi mis iganes aga samas ta voiks opetajalt kiisida, et ta ei saanud aru, vaata./.../.
Uurija: “Kuidas see karjumine mojub sulle, kui sa pead seda taluma? *

Hugol4: ,Ma ei tea, ma hakkaks ka karjuma.*

Lapsed konelesid sellest, et kui monel klassikaaslasel on halb tuju, ta on arritunud, karjub ja segab
tundi, siis klassis katab moni laps oma korvad kinni ja piiliab segavast klassikaaslasest mitte vilja
teha. Tema jaoks on ldarm liiga suur. Selline verbaalselt agressiivse klassikaaslase kditumine paneb
proovile iga HEV lapse endaga toimetuleku. Uldiselt on nad harjunud, et mdni tema klassis kiiv
laps voib drrituda ja hakata tundi segavalt kdituma. Nad tunnevad iiksteist vdga hésti ja teavad,
kuidas kaaslast drritada ja endast vilja viia.

Tonull: ,,Eelmisel aastal tilitsesime palju, niitid saame paremini libi, aga kui x(klassivend)
vinguma hakkab, siis ma voin teda norima hakata, et ta vihaseks liheks.

Uurija: ,,Mis siis saab? “

Tonull: ,,Opetaja ei saa tundi teha.

Vestlustest selgus, et lapsed hindavad oma suhteid Kklassikaaslastega headeks, kuigi vahel
tiilitsevad nad omavahel voi peavad taluma &rritunud klassikaaslase vihaseid reageeringuid. Nad
on rahul oma klassikaaslastega ja oskavad ndha ka nende hiid isikuomadusi: sdbralik, tark, vaikne,

rodmus, abivalmis jne.

Tavaklassi dpilaste seast neil sdpru ei ole. Uhistundides kohtutakse, aga vahetundides ollakse koos

oma klassikaaslastega.

Uurija: ,,Kas sul on sopru suure klassi opilaste seast? “
Hugol4: Ei ole otseselt sopru./../*



Osad lapsed radkisid sellest, et neil on klassivend, kes siis kui tunnis laheb rahutuks, hakkab klassis
ringi kondima. Klassikaaslased on sellega harjunud, neil on selline kokkulepe, et see laps vdib
tousta ja klassis ringi litkkuda. Kuna see on igapdevane tegevus ja saanud iiheks nende klassi
reegliks, siis votavad lapsed klassivenna ringiliikumist tunni ajal enesest mdistetavalt ja ei poora

sellele tahelepanu. See on iiks osa nende klassi t60 rutiinist.

Uue dpilase lisandumine. Kiisisin lastelt, kuidas nad tunneksid ennast, kui nende klassi tuleks uus
Opilane? Seda kiisides soovisin teada saada HEV laste valmisolekut kohanemiseks uue kaaslasega,
mida see nendelt nduaks ja kuidas nad suhtuvad viljakujunenud klassikollektiivi toimimise

muutusse.

Vestlustest selgus, et lastele meeldiks uue dpilase lisandumine klassi. Nad nimetasid, et siis, oleks
rohkem Kkellega suhelda ja tegutseda. Samas toodi vilja, et uue lapse kéditumine on
votmetdhendusega. Kui ta on sdbralik ja rahuliku loomuga, siis on kdik hésti, kui aga rahutu ja
agressiivse kditumisega, siis selline klassikaaslane tekitaks lastes stressi. Nimetati, et uue opilase
tulek klassi nduaks neilt kohanemist. Vdimalik seletus vastuseisule on turvatunne, mida pakub

olukordade ja kaaslaste piisivus ja iga muutus tekitab neis pinget ja hirmu.

Hugol4: ,,Ma ei tea ma alguses vaataksin nagu, tipselt sama oli x(klassivend) ka ma alguses
vihkasin teda ja niitid enam ei vihka.

Uurija: ,, Aga mis sind pani teda vihkama? Mis sind hdiris siis?

Hugol4: ,,Ta alguses kui tuli meie klassi, siis nagu ta tundus suht imelik./../Ma ei tea aga
mingitmoodi ta kditus veits imelikult. Oiendas iga asja peale, kui ei olnud nii nagu pidi, korrutas
asju tile, targutas ja tdnitas, ajas taga reegleid. Lopuks hakkasime hdsti libi saama. *

Kallel0: ,,Ma arvan, et esialgu ma hoiaksin temast igaks juhuks eemale. See oleks moistlik minu
meelest. Ma ju ei tea milline ta on.

Uurija: ,, Aga mis sa kéige rohkem kardad, mis ta teha voiks? *

Kallel0: ,, Minuga rdidkima hakata. Mulle iildse ei meeldi, et need, keda ma viga hdsti ei tunne
minuga rddgivad. Aga, need keda ma tunnen minuga rddgivad, siis on koik korras. “

Mikk14: ,, Mmhh, ma vist harjun, ma pean harjuma selle uue opilasega, et kuidas nad kdituvad ja
mida neile ei meeldi ja mida meeldib.

Uurija: ,, Selge. Kas sul see harjumine ldheb ruttu véi selleks on vaja aega ikka?

Mikk14: ,, See soltub missugune, missugune harjumine on. Mone asja véib votta pdris kiiresti ja
siis moni voib votta mitu pdeva voib olla /../. *

Lapsed rohutasid, et kuna nende endi ja klassikaaslaste kditumine on ettearvamatu ja oleneb nii
paljudest asjadest: mis pdev on, mis tund on, mitmes tund on, kes on koolis jne, siis ei oska nad

kunagi ennustada, milline koolipdev saab olema ning kuidas keegi klassikaaslastest kaitub.



Moned lapsed ei pea ennast sdbraliku kéditumisega kaaslaseks, nad tunnistavad, et vdivad drrituda
ja vihaseks saades kéituda verbaalselt ja vahel ka fiiiisiliselt agressiivsena.
Taivol0: ,, Ma ei ole viga sobralik. *

Uurija: ,, Aga kuidas su klass on? Kas teised klassikaaslased on sobralikud? *
Taivol0: ,, No iilejddnud ei ole, aga tiks on.

Intervjuudes iitlesid lapsed, et nad ei palu iiksteiselt abi ega abista iiksteist tundides enda
initsiatiivil. Kui Opetaja suunab neid tksteise abistamisele, siis nad teevad seda. Pervasiivse
arenguhdirega lapsed toid vilja, et abistamine v3ib olla reeglite vastane ja sohitegemine. Kui

Opetaja annab selleks loa, siis voib seda teha.

3.2.2. Suhted 6pilaste ja 6petajate vahel

Opetaja heaolu loojana. Intervjuudest ilmnes, et kdik minu uurimuses osalenud lapsed hindasid
oma suhteid Opetajatega headeks. Toodi esile, et dpetaja on inimene, kes innustab ja toetab lapsi
oma rdomsa olekuga. Hinnatakse Gpetajat, kes on positiivne, hooliv, julgustav ning kuulab oma
opilasi. See loob lastele klassis turvatunde, positiivse ja salliva dhkkonna ning aitab kergemini

kohaneda uute olukordadega. Oma eriparadest lahtuvalt on turvatunne HEV laste jaoks esmatéhtis.

Huumor aitab enamus situatsioonides pinget maandada, neutraliseerib seda ja seetdttu hindavad
lapsed seda, kui dpetaja oskab nalja teha. Eritoel dppiv laps vajab dpetaja poolt individuaalset
juhendamist ning rahulikku dpikeskkonda. Sageli dpivad nad omas tempos ja vajavad dppimiseks
rohkem aega. Pervasiivse arenguhdirega laps vajab rutiini, stabiilsust ja dpetaja poolt toetust ja
mdistmist, et arendada ja realiseerida oma potentsiaali. Opetaja on professionaal, kes leiab iiles iga
oma Opilase tugevad kiiljed ja nendele toctudes loob lapsele voimaluse saada tunnustust ja
eduelamuse ning toetab sellega lapse dpimotivatsiooni ja positiivse enesehinnangu kujunemist.
Vahel on eritoeklassi laps juba hommikul kooli tulles érritunud voi halvas tujus, mis mojutab tema
valmisolekut dppetdoks. Opetaja on siis sellisel juhul see, kes oma mdistva suhtumise ja

kannatlikkusega annab lapsele aega rahuneda ja kuulab ta éra.

Tonull:,, Mulle meeldib minu opetaja, ta kuulab mind.

Tiit12:,,Mulle meeldib oma opetaja. Ta teeb nalja ja hoolib meist. Mul opetajatega probleeme ei
ole, kui drritun, siis teiste peale.*

Siim10:,,Mulle meeldib kui dpetaja on positiivne niimoodi ja positiivseid asju titleb opilasele. Kui
saad midagi oigesti, siis kiidab /.../.*



Vestlustest selgus, et laste jaoks on kooli iheks heaolu allikaks Opetaja Kiitus ja tunnustus. Ei ole
téhtis, kas see on sonaline voi kirjalik, oluline, et saadakse tunnustust. Positiivne tagasiside

innustab pingutama ja mdjub positiivse motivaatorina.

Opetaja negatiivne pool. Laste meelest rikub dpikeskkonda see, kui dpetajad ei ole piisavalt
moistvad ega paindlikud. Pahameelt tekitab, kui Spetajad ei arvesta laste erisusi, eriti toodi see
esile seoses kehalise kasvatuse tunniga. K3ik konealused lapsed kidivad kehalises kasvatuses
ithistunnis tavaklassiga. Nad mirkasid, et Opetaja ei arvesta, et kdik lapsed ei ole fiilisiliselt samas
vormis, mone lapse jaoks on iilesanded iilejoukdivad. Seega ootavad nad, et Opetaja mirkaks ja
toetaks Opilasi, kes ei tule lilesannetega toime ja teeks neile erisusi (liihem jooksumaa, vihem

kitekdverdusi jne).

Mikk14: ,, /.../ Jah, ma saan aru, et ta on ikka veel noor ja ta on alles noor opetaja. See on
arusaadav, kuid ikkagi peaks aru saama - moned opilased ei suuda midagi teist teha. Ta on juba
aasta teadnud. Ta on juba mitu, ta on juba iiks aasta, et ta teab, et méned ei suuda ja ta ikkagi
tahab, et me koik teeme midagi hullult palju asju /.../.*

HEY laps paneb opetaja proovile. Eritoeklassis dppivad lapsed voivad dpetaja kannatuse tdsiselt
proovile panna. ATH-ga laps segab tunnis vahele, tal on raskusi paigal istumisega ja pingis
plisimisega, ta nduab tdhelepanu, tundub ebaviisakas ning hoolimatu. Pervasiivse arenguhéirega
laps ei mdista teisi inimesi nende suhtlemise ja etteaimamatu kditumise tottu. Talle ei meeldi
muudatused, ta jargib kindlaid korduvaid kéditumismalle ja armastab rutiini ja reegleid. Tal on
jaigad hoiakud ja arusaamad ja ta avaldab oma ausat arvamust, haavates sellega teiste tundeid.

Neil on Klassis raske teha rithmatoid ja tiksteisega koost66d.

Opetajalt oodatakse, et ta siilitab rahu, leiab dpilase tugevad kiiljed, lahtub lapse individuaalsusest
14bi rutiini, jarjekindluse ja kditumisreeglite kehtestamise, ennetades lapse endast viljaminekuid.
Lapsed toid niiteid, et kui matemaatikas iilesanne ei Onnestu, siis Opetaja tunnustab iilesande
vormistamise eest vOi lapsel ja dpetajal on eelnevalt kokkulepitud mirkide keel, et last rahustada
ja juhtida tema tdhelepanu kéitumise kontrollimisele. Motiveerimise ja tunnustamisega toetab ta
lapse igakiilgset arengut ja positiivse enesehinnangu kujunemist. Opetaja on koolis vdtmeisik, kes

pakub lastele emotsionaalset ja sotsiaalset turvalisust.



3.2.3. Eneseregulatsioon ja enda emotsioonidega toimetulek

Kui HEV laps kaotab enesevalitsuse, ei suuda ta oma kéitumist kontrollida. Ta v3ib karjuda, asju
loopida, pabereid purustada, hammustada, siilitada, porandale viskuda, kite, jalgade voi peaga
vastu seina taguda, ennast pdrandale heita, laudu {imber liikkata, Opetajat liitia jne. See on
pealtnigijate jaoks hdiriv vaatepilt. Tavaliselt lahkuvad teised Gpilased klassist ja érritunud laps
jaab sotsiaalpedagoogi voi mone muu tdiskasvanuga klassi rahunema. See ei ole tujutsemine ega
manipulatsioon, et oma tahtmist saada, vaid enesevalitsuse kaotamine. Enesevalitsuse kaotamise
kéivitajateks voivad olla nii vélised kui ka sisemised tegurid: pole Giget varvi pliiatsit koolis
kaasas, raske iilesanne, ebatdiuslik joon, vale arvutusvastus, visimus, nédlg jne. Enesevalitsuse
kaotusele eelnevad teatud ohumérgid. Kui opetaja tunneb hédsti oma dpilast ja miarkab ohumarke,
voib ta vahel ennetada enesevalitsuse kaotust ja tuua pingeolukorrale lahenduse. Aga alati see ei

onnestu.

Siim10: ,,Vahel ldrman, kui ma vihaseks ldhen ja vahel teine klassivend kui tema vihaseks ldheb.
Uurija: ,,Mille peale sa vihaseks lihed?

Siim10: ,,Ma lihen vihaseks, kui tean vastust ja ei saa vastata voi kui ma iilesandest aru ei saa.*
Uurija: ,,Mis sa teed kui sa vihane oled?

Siim10: ,, Karjun, vahel loobin asju maha.*

Uurija: ,,Kas sa rahuned ruttu? “

Siim10: ,, Miitid juba ja, aga varem liks palju aega.*

Uurija: ,,Kas sa oled rahunemist harjutanud?

Siim10: ,,Jah, piitian méelda millestki heast. *

Saadud vastused on ootuspidrased, sest ATH-ga lapsel on vorreldes teistega vidiksemad oskused ja
voimed impulsiivsuse ohjeldamiseks, asjade ldbimdtlemiseks, reaktsioonide juhtimiseks ja ka
probleemide lahendamiseks. Sellest tulenevalt on tal raske oma kéitumise juhtimisega toime tulla,
kuigi nad teavad klassireegleid. Neil on raske oodata oma vastamise jérjekorda voi oodata, millal

Opetaja saab teda individuaalselt juhendada ja anda iilesandele lisaselgitusi.

Mikk14: ,, No mind ei hdiri peaaegu mitte midagi. Ma suudan neid lihtsalt viltida. Jaa. Hddl voib
kiill on, aga see ma olen harjunud mitte kuulda hddli ei hdiri enam. Ma oled oppinud mitte vilja
tegema neist asjadest. Mitte nagu X (klassivend). Mida ta isegi ei suuda, isegi ei proovi viltida
nagu kovat hddilt. See kova hddl ,see hdirib mind, aga mitte nii hullult enam oppimiste suhtes. Aga
kova hddl mulle kiill ei meeldi.

Toimetulek. Paljud lapsed tdid vélja, et nad tulevad niiiid oma emotsioonidega paremini toime ja
ka rahunevad kiiremini peale drritumist, vorreldes ajaga, kui nad kooliteed alustasid. Igal iihel on

oma rahunemisstrateegia: kes mdtleb millegi hea peale, kes teeb hingamisharjutusi, kes ldheb



klassiruumist vélja ukse taha rahunema (dpetajaga on tehtud selline kokkulepe, et kui laps tunneb,
et ta hakkab arrituma, v3ib ta luba kiisimata tousta ja minna ukse taha rahunema) ning moni ldheb

sotsiaalpedagoogiga oma halba tuju arutama.

«

Tiitl2: ,, Ma drritun, kui asjadest aru ei saa ja tiks klassikaaslane ajab mind ndérvi.
Uurija: ,,Mida ta sellist teeb, et sa drritud?

Tiitl2: ,, Ta vahib mind, naerab ja rddgib kova hddlega, ma ei saa siis keskenduda. Ma lihen ukse
taha rahunema. *

Uurija: ,, Kas teil on opetajaga selline kokkulepe, et kui sa drritud, lihed klassist vilja rahunema? *
Tiitl2: ,,Ja. Ma niitid tunnen oma viha juba dra, alguses ei tundnud. *

Uurija: ,, Kaua sul selleks aega ldks? *

Tiitl2: ,, Mitu, kolm aastat vist.

Uurija: ,,Kui sa motled enda kditumise peale, kui sa kooli tulid ja niitid, kas on midagi muutunud? *
Kasparl3: ,,Ja, ma olen rahulikum, enne ma jooksin méoda maja ringi, ei seisnud iildse paigal,
léksin ruttu ndrvi, rddkisin opetajale vahele. Teises klassis oli mul tugiisik koolis ja eelmisel aastal
oli mul tugiisik kaasas tockojas (t6oopetuses).

Paaril dpilasel on olnud mingil ajaperioodil koolis toeks ja kditumist suunamas tugiisik.

3.3. Oppimine heaolu allikana koolis

Head hinded, mdirkamine, tunnustamine. Vestlustes tuli vilja, et Oppimine ja head hinded on
laste iiks heaolu allikas. Kui saadakse hea hinne, siis see rodmustab last ja kui halb hinne, siis see
kurvastab neid. Halb hinne on iga lapse jaoks erineva tdhendusega, enamus radkis halvast hindest,
kui ta sai ,,3“, aga liks Opilane tdi vilja, et kui ei saa ,,5+, siis see kurvastab teda, kuna ta on
harjunud vaid vdga heade hinnetega. Toodi vilja ka see, et kui saada hea hinne voi kiitus
Oppeaines, mida histi osatakse, siis see ei tee nii palju rodmu, kui saada hea hinne voi kiitus
Oppeaines, mis valmistab lapsele raskusi. Kui siis saada oma t60 eest tunnustus, annab see eriliselt
monusa tunde. Jéarelikult on oluline dpetaja professionaalsus ja positiivne hoiak margata HEV-
lapse edusamme ning neid tunnustusega kinnitada. Lastega vestlustes ilmnes, et vanemate ootused
nende Oppimisele on suured, vanemad tahavad, et nad saaksid hdid hindeid. See paneb lapsi
rohkem dppima, selleks, et saada kodus tunnustust vdi ei peaks kuulama vanemate rahulolematust

seoses nende Opitulemustega.

‘

Hugol4: ,, Ma ei viitsi lihtsalt vanemate mangumist ja krdunumist kuulata.
Uurija: ,, See, et vanemad ei riidleks, paneb sind rohkem oppima? “
Hugol4: ,, Lihtsalt kogu aeg kiisib vanaema hinnete jérgi ja kui ma iitlen, et ma sain kahe vaata,
siis ta nagu hakkab karjuma mu peale voi midagi. *

Uurija: ,,Ja selleks, et ta ei karjuks sa piiiiad oppida, et saaks kolme? *



Hugol4: ,,Ja, sest nagu voi isegi neljasid, viitesid. Vot nagu siis ta ei hakka karjuma. *

Heade hinnete saamine koolis mdjutab lapse enesehinnangut. Kui dppimine ei ldhe kergelt ja
opitulemused on kesised, siis langeb lapse eneseusk ja nad muutuvad enesekriitiliseks, peavad
ennast klassikaaslastest rumalamaks. Rivo10: ,,Ma olen moelnud, et ma olen loll, kui saan halva

hinde. Teised saavad rohkem nelju, viisi. Ma olen kohe idioot.

Moned lastest tdid vilja, et hésti dppida on oluline selleks, et jitkata haridusteed giimnaasiumis ja
siis edasi iilikoolis. Kdrgharidus annab vdimaluse todtada tasuvamal tookohal. Uks laps iitles, et

tema perest on ainult vanaemal kdrgharidus ja tema piitidleb ka selle poole.

Raskusi tekitavad oppeained. Vestlustest selgus, et enamuse laste jaoks on matemaatika kdige
raskem Oppeaine. Matemaatika dppimine nduab nende sdnul pingsalt keskendumist. Nende laste
jaoks raskusi tekitavate Gppeainetena toodi vilja veel inglise keel, vene keel ja ecesti keel.
Voorkeeltes on vaja dppida sonu péhe ja selleks ldheb palju aega. Lemmikdppeainetena toodi vilja
loodusopetust, kunsti, ajalugu ja kehalist kasvatust. Kiill aga selgus vestluste kéigus see, et laste
jaoks on Oppeaine meeldivus seotud Opetajaga. Kui dpetaja meeldib, meeldib ka dppeaine ja

vastupidi.

Uhistunnid tavaklassiga ja 6ppimine enda klassiga koos. Kdik minuga vestelnud lapsed kiivad
osades tundides koos tavaklassiga. Nendeks tundideks on muusika, kunst, kehaline kasvatus,
inimesedpetus, inglise keel, vene keel jne. Mida vanemas klassis Opitakse, seda rohkem
eritoeklassi Opilasi hakatakse integreerima tavaklassiga iihistundidesse. Enamus lapsi tdid vélja
selle, et iihistunnid annavad neile voimaluse suhelda peale enda klassikaaslaste ka teiste dpilastega.
Kuigi selgus, et nad ise vestlust tavaklassi Opilastega ei alusta, aga kui keegi hakkab nendega
rdadkima, siis nad haakuvad vestlusega ja tunnevad suhtlemisest rodmu. Kuigi iihistunnid on
ponevamad, eelistaksid nad olla tundides koos oma klassiga. See annaks Oppimiseks parema
voimaluse, klassis oleks neile sobivam t66tempo, oleks vihem l4rmi ja dpetaja saaks neid rohkem

abistada.

Hugol4: ,, |..IMe ei opi neid asju nii ruttu pdhe, ma arvan, opetajal rohkem aega minuga
tegeleda. “

Uurija: ,, Kas sa saad rohkem kiisida abi, kui sa oled oma klassiga tunnis, kui tavaklassiga
iihistunnis?

Hugol14: ,, Jah saan pigem kiill. Opetaja saab rahulikult, aeglaselt selgitada.

Uurija: ,, Sa oled aru saanud, et oma klassi tundides saad dpetajalt rohkem vajadusel abi kui suure
klassiga tunnis?

Hugol4: ,, Jah.“



Kalle10: ,,Mulle meeldib rohkem oma klassiga tunnis olla. Suure klassiga mulle véiga ei meeldi.
Uurija: ,,Mis sulle seal ei meeldi, kui sa motled, mis sind hdirib?*

Kalle10: ,,Ma tunnen ennast natuke ebakindlalt nende juures ja ldrm on klassis suurem. *

Tddeti, et tavaklassiga iihistunnis olles on neil raskem keskenduda ja té6tempo voib olla nende

jaoks liiga kiire ja sellega seoses on monel lapsel nendes dppeainetes ka hinded langenud.

Rivo10: ,,Meil on kaks tundi koos suure klassiga, onju. Muusikas ma olin nelja-viieline épilane ja
niitid kui suure klassiga olen tunnis, ma ei saa keskenduda, mul on ainult kolmed.*
uurija: ,,Ahah, et sul on raske keskenduda suures klassis?/.../*

Tuli vélja laste vajadus privaatsuse jérele: istuda liksinda pingis, ,,enda ruumi* olemasolu, mis
thistundides tavaklassiga koos olles on praktiliselt olematu. Kuna klassis on siis korraga palju
Opilasi ja kui ruumis ei ole iiksikuid koolipinke, siis peavad nad oma lauda kellegagi jagama, mida

nad oma klassiga tundides olles tegema ei pea.

Uurija: ,,/.../Aga tavasituatsioonis nagu klassipingis, mis see sulle annab kui sa tiksi saad istuda?
Kasparl3: ,, Rahulikult saab keskenduda. Viiikses klassis ma tunnen ennast suhteliselt, et on nagu
monusam nagu selles mottes, et avaram dkki voi.

Uurija_ ,,Sul on see tunne, et on avaram, aga iihistunnis kui sa oled, kuidas seal tunned ennast? “

Kasparl3: ,,Mitte nii mugavalt, kui oma klassiga tunnis.*

Mikk14: ,,Oma klassis. Ja sest ma tahan ju, tahan ju rohkem, tahan ju oppida ju, rohkem ju.
Arusaadav natuke paremini ja selles ma olen aru saanud, ma olen monedes asjades lihtsalt
aeglane. Lihtsalt ei ole piisavalt aega mulle. Selleks tahan ma olla viiksemas klassis sest, Siis
teised saavad, no on aega oodata mu jérgi, kui ma lihtsalt lopetan mingi asjaga.

Lapsed kdnelesid sellest, et oma klassiga tunnis olles tunnevad nad ennast vabamalt ja ei pea oma
kéitumist nii palju kontrolli all hoidma. Positiivne on see, et tavaklassiga iihistundides on nad
distsiplineeritumad, ei lihe tunnisegajatega kaasa, piiiavad keskenduda ja piisida tavaklassi
tootempos. Nad toid vilja selle, et dpetaja tavaklassiga tihistundides juhendab neid individuaalselt

vordselt tavaklassi dpilastega. Kui nad ei saa iilesandest aru, ei palu nad ka opetajalt abi. Istuvad

vaikselt ja piitiavad olla médrkamatud.

Kasparl3: ,,Tavaklassiga koos tunnis on selline lugu, et kui miskit on, siis ma lihtsalt vaikin. Enda
klassis vahest no, drritun, ldheb soneluseks.

Uurija: ,,Aga, kas see tavaklassis nagu sa iitled, et vaikid, kas see nouab sinult palju, hoiad sa
ennast tugevasti tagasi voi tuleb see sulle lihtsalt?*



Kasparl3: ,, Ma proovin lihtsalt nagu hoida, mitte ei sunni. Vahel enda klassikaaslaste peale olen
kiill drritunud, kui nad segavad mind.*

Uurija: ,,Kuidas sa drritunult kditud? *

Kasparl3: ,,Ma véin asjad laualt maha visata, iitlen koigile, et nad vait oleksid, teen kova hdidlt,
ndrvitsen. *

Uurija: ,,Kas sul on raske ennast vaos hoida oma klassis? “

Kasparl3: ,,Seal tunnen ennast vabamalt ja drritun kiill.

Vestlustest selgus, et kolm last olid alustanud oma kooliteed tavaklassis, aga ei tulnud seal
Oppimisega toime ja eritoeklassis on dppinud alates kolmandast klassist. Tavaklassis oppides oli
nende jaoks segavaid faktoreid liiga palju, nad olid stressis, mis siivendas héirivat kditumist veelgi

ja pohjustas ka meeleolu kdikumist.

Mikk14: ,.Kui ma oleksin nagu suures klassis ma ei oleks kiill praegult nihukene. Sest mind viiks
asjad endast siis rohkem vilja. Ma tulin sealt eelmisest koolist dra, et mu kditumine oli ,,2*. “
Lapsed ise mdistavad ja hindavad seda, et neil on voimalus dppida eritoeklassis, mis sobib nende

eriparast lahtuvalt neile rohkem ja annab suurema voimaluse voimetekohaseks arenguks.

3.4. Muutused, mis tostaksid heaolu koolis 1abi HEV laste arvamuse

Kisisin lastelt, et kui sa oleksid kooli direktor, mida sa koolis muudaksid?

Ettepanekud seoses fiiiisilise keskkonnaga. See intervjuu viimane kiisimus tekitas lastes palju
elevust, mida oli vaatlusel kogu lapse olekust ndha. Kuigi see kiisimus oli ootamatu ja vajas
rahulikku motlemist, siis tulemuseks olid vorreldes teiste kiisimustega kdige pikemad ja sisukamad

arutelud.

Osad opilased toid vélja selle, eriti pervasiivse arenguhdirega lapsed, et neile praegused reeglid
sobivad ja nad jitaks koolis kdik nii nagu on. Uks vdimalik seletus sellele, et nad nii arvavad, on
see, et muutused nduaks kohanemist ja muutuste algatamine julgust ja vastutust.

Rivo10: , Mitte midagi. Tead miks, ma ei teeks hulle valikuid ja ma jétaks nii nagu on. Aga mina
ei tea mida teha.

Enamus ettepanekuid tehti sookla toidumeniiii osas. Lapsed tegid ettepaneku, et meniiiis viks olla
tihemini lastele meeldivamaid toite: makaronid ketSupiga, kartulipuder, bors$i- voi frikadellisupp.
Meniiiisse voiks lisada ka pannkoogid, omleti, pitsa, friikartulid ja burgerid. Viimane ettepanek,
mis s6okla meniiiid puudutas, oli see, et vdiks olla vahem koo givilju. HEV lapsed ootavad, et piim

voiks asuda kannuga kiilmkapis vOi seda saaks votta piimaautomaadist, mitte ei asetataks seda



kannuga lauale, kus see soojeneb ja sellega muutub ka maitse. Tundlikule pervasiivse

arenguhiirega lapsele on sooja piima maitse ebasobiv.

Positiivne muudatus koolis oleks nende arvates see, et koolis vdiks olla puhvet. Puhvet annab
voimaluse osta siilia, kui koht on tiihi. Arutlesime, kas puhvet vdiks pakkuda tervislikke toiduained
ja lapsed noustusid sellega. Tegelikult kool saab vdimaluse puhvetis miiiidava kaudu kujundada ja
suunata Opilaste toiduvalikuid ja harjumusi. Koolipuhvet saab aidata kaasa tasakaalustatud
toitumisele ja annab Opilastele rohkem valikuid toitumiseks. Niiteks osta vahetunnis tervisliku
vahepala puhvetist, kui teda kimbutab ndlg vo1 kui kindlas s6dkla pdevameniiiis voib olla toit,
mida laps tildse ei s60, siis tal on voimalik osta puhvetist talle sobivat ja ta ei pea olema koolis

tiihja kohuga.

Ettepanekud seoses oppimisega. Uks dpilane tdi vilja selle, et pdhikooli Idpetamisel ei peaks
eksameid tegema. Uks vdimalik seletus sellele, miks tehti selline ettepanek on, et eksamid
tekitavad HEV lastes iileliigset stressi, nduavad suurt kohanemist ja head eneseregulatsiooni.
Arevuse tdustes on neil raskem keskenduda todle ja fokusseerida oma mdtted eksamile.

Hugol4: , Jdtaks eksamid dra. Sest nagu minu arvates eksamid on kooli juures koige raskemad
asjad.,,

Veel tehti ettepanek, et vihem voiks jddda asju pahe dppida. Siit voib jareldada, et osad dpetajad
ootavad lastelt mehaanilist pdhe tuupimist. Siis ei keskenduta sisule ja arusaamisele, vaid Opitakse

tekst sOnasonalt péhe.

Uks laps tdi vilja selle, et kool vdiks olla distantsdppel terve dppeaasta. Tema arutelust selgus, et
peamised positiivsed kiiljed sellel oleks need, et laps saab ise oma oppimise aega reguleerida, mille
tulemusena ei oleks Oppimine nii visitav. Hommikul on voimalus kauem magada ja kui on iihe
Oppeaine tilesanded tehtud, saaks tegeleda millegi meeldivaga (méngida arvutis vdi oma
lemmikloomaga), puhkamiseks ja siis jitkata Gppimist. Pervasiivse arenguhdirega lapsele, kes ei
vaja palju suhtlust ja kelle jaoks on kodu turvaliseim paik, sobiks distantsdppel olemine: jadks dra
pidev uute olukordadega kohanemine, kuna kodus on muutusi esile kutsuvaid olukordi vihem ja
rutiin paigas; ei pea kohandama oma kéitumist kaasdpilaste kditumise ja emotsioonidega. Kodus
pusimine oleks lapse jaoks mugav, aga suur risk tema sotsialiseerumisele ja toimetulekule

thiskonnas.

Teine pervasiivse arenguhéirega dpilane tdi vilja selle, et vahetunnid voiks olla pikemad ja tunnid
lihemad. Tema tegi ettepaneku, et vahetund voiks olla viis minutit pikem ja tund viis minutit

lihem. Ta oli kindel, et see sobiks kdikidele opilastele. Oma ettepanekut pdhjendas ta sellega, et



siis oleks vahetunnis rohkem aega motelda ja puhata. Siit voib jareldada, et HEV lapse jaoks on
Opingud pingutavad ja vésitavad ja nduavad lapselt oma jouressursside maksimaalset kasutamist.
Kiisimus ei olegi ainult dppimises, vaid lapselt nduab joudu ka kohanemine olukordadega,

kaasdpilaste kditumisega ja teiste tema jaoks segavate faktoritega.



4. ARUTELU

Turvatunde vajadus. Analiiiisist selgus, et HEV laste jaoks seostub heaolu turvatunde, koolis hésti
toimetuleku ja roomsa olemisega. HEV lapsed on toonud vilja vdga olulise aspekti, sest turvalisus
on tdhtis tagamaks heaolu koolis (Huebner jt, 2014; PGS, § 4, lg 2, 2010). Turvatunne on iiks
olulisemaid heaolu allikaid koolis. Keskkond, kus on oht saada viga vdi riielda, kus ohus on
enesehinnang voi tegutseja tunneb end ebakindlalt, ei ahvatle puhkama, lilkuma ega suhtlema
(Klementi, TGugu, Arro, Kull, Hannus, 2015: 5). Turvalisuse tekkele aitab kaasa hooliv, positiivne
ja toetav Opetaja, oma kindel klassiruum, kuhu teised koolikaaslased ei tule ning kokkulepete ja
reeglitega struktureeritud keskkond, mis tagab klassis vaikuse. Nii saavad HEV 06pilased rahulikult
oppimisele keskenduda. Steer ja Horstmann (2011) leiavad, et aktiivsus- tdhelepanuhéirega lapsele
on vajalik kohandada selline keskkond, mis vastaks tema tdhelepanuga seotud vdimete ja

vajadustega.

Kui opilased tunnevad ennast turvalisena, siis on nad rodmsad ja tahavad kooli tulla. Kui laps
tunneb ennast koolis histi, siis suudab ta paremini kohaneda muutustega ja toime tulla
eneseregulatsiooniga. Laps, kes saab koolis hédsti hakkama, tunneb end seal histi, tunneb

koolirddmu ja talle meeldib tema kool.

Suhtlemine ja enesejuhtimise oskused. Eritoeklassis opivad tihtipeale erinevate erivajadusega
lapsed. Uksteise kiitumise ja suhtumistega harjumine ja iiksteise erisuste aktsepteerimine toimub

aeglaselt ning nduab kdigilt osapooltelt kannatlikkust ja kohanemist.

Enesejuhtimise oskused aitavad meil tegevusi kavandada ja ellu viia, loogiliselt moelda ja
iilesandeid edukalt dra teha. Nende oskuste abil saavutame oma eesmérke, Opime tehtud vigadest
ja  kontrollime impulsiivset kditumist (Hudson, 2019: 114). HEV opilastel on
enesejuhtimisoskused puudulikud ja sellest tingituna jddvad nad hitta oma tegevuste

planeerimisel, teostamisel ja kditumise impulsiivsuse kontrollimisel.

Suhtlemine ja enesevédljendusoskus on kohanemise alus. Sellest soltub soprade leidmine ja
probleemilahendusoskuse kujunemine ja sealt edasi ka suhtumine kooli. Uurimusest selgus, et
eritoeklassi lapsed soovivad rohkem suhtlemist koolikaaslastega ja mitte olla isolatsioonis. Samas
on vastuoluline, et nad ise ei alusta tavaklassi lastega vestlust ja peavad nendega suhtlemiseks ka

seda, kui viibivad nende juures ja kuulavad nende vestlusi. Erivajadustega dpilaste koos dppimine



no tavaklassi Opilastega aitab kaasa laiema suhtlemisvorgustiku kujunemisele. Nii saavad
pervasiivse arenguhdirega Opilased tunnustust oma tugevustele ning see parandab nende iildist
sotsialiseerumist {ihiskonda. Borosoni (2016) sdnul vdivad klassikaaslaste erinevused olla kogu
klassile kasulik kogemus. Need muudavad hoiakuid erinevuste suhtes, muutes inimesed
tolerantsemaks ja suurendades iihiskonna sidusust. Pervasiivse arenguhiirega lapsele ei ole
suhtlemine nii tahtis, kui ATH-ga lapsele, tema naudib tiksindust. Igatsus rohkema suhtluse jarele
jai kolama just ATH-ga laste vestlustest.

Hoopmann (2019) leiab, et pervasiivse arenguhédirega lapsele on toimetulek koolis vaevarikas. Ta
peab saama hakkama keerulise suhterdgastiku ja erinevate ootustega, kohanema uute
olukordadega, tolgendama kdnet ja kehakeelt, to6tlema suurt hulka aistinguid ja kdige tipuks

omandama ka opitava materjali (Hoopmann, 2019).

Nii nagu uurimusest selgus, votab HEV lastel enda emotsioonidega toimetuleku dppimine aastaid.
Kdigepealt tuleb oppida dra tundma oma emotsioone ja siis saab edasi Oppida rahunemise
strateegiaid. Kui last ei ole dpetatud oma tunnetest rdadkima, siis védljendab ta oma hirmu, viha,
trotsi ja kdttemaksu halva kiitumisega (Lilleoja, 2016). Opilased ei suuda arvestada klassikaaslaste
erivajadustega, kuna neil on raske toime tulla enda erisustega. Samas oma kogemusele toetudes
nden ma nende tolerantsust oma klassikaaslaste suhtes, kes kiiresti drrituvad, vihastuvad, voivad
olla agressiivsed vaimselt voi fiitisiliselt. Eritoeklassi lapsed tunnevad iihtekuuluvustunnet ja on
iksteisega solidaarsed. Alles siis, kui nad ise on arritunud voi on ldinud teise Gpilase agressiivse
kéditumisega kaasa, moistavad nad kaaslase kditumise hukka, muidu piitiavad iiksteist toetada ja

tuju parandada.

HEYV lapsed tdid esile {ihe heaolu allika vihendava tegurina larmi koolimajas ja klassides. Larm
tekitab neis stressi ja nduab neilt suuremat eneseregulatsiooni. Eritoeklassi lastes voib
eraldumissoovi tekitada liiga suur ldrm ja seltskond. Selleks, et ldrmi eest piédseda ja sellest puhata,
soovitakse olla vahetundides oma klassis, kus on vaikne. Vaikus on see, mida hindab enamus HEV
opilasi koolis. Seega voiks ldabi mdelda, kuhu koolimajas eritoeklasside dpperuumid paigutada.
Kui klass on ldbikdidavas koridoris voi saali laheduses, kus viiakse 1dbi valjuhdilseid tunde ja
huviringe, siis see takistab ja hdirib HEV dpilasel keskendumist ja siivenemist dppetddsse. Samuti,
kui klassi aknad on tdnava poole, siis iga liikkumine akna taga tdmbab eritoel dppiva lapse
tahelepanu endale. Vdimalus on kasutada sellisel juhul akendel ruloosid, et vihendada opilase

tahelepanu hajumist.



Kui kohanemisvdime on madal, kujunevad kdik uued olukorrad raskeks, hoolimata tdendolistest
tagajirgedest. Isegi kui tulemus on igal juhul positiivne, votab uue mottega harjumine palju aega

(Keltikangas-Jarvinen, Mullola, 2016).

Oppimisega seonduv. Uurimusest selgus, et HEV laste jaoks on heaolu koolis suhete pdhine, aga
ilmnes, et negatiivsed kaasdpilastega seotud tegurid ( halvad suhted klassikaaslastega, kiusamine)
ei mdjuta kooliheaolu sel miiral nagu hinded ja dpetajaga seonduv. Oppeainete meeldivus kiib
libi seda dpetava dpetaja isiku omaduste ja lastele meeldivuse. Opetajatega seotud positiivsetest
teguritest kerkivad tugevamalt esile Opetaja heatahtlikkus, mdistev ja positiivne suhtumine
lastesse, heatujulisus ja humoorikus. Oluline on Opetaja professionaalsus ja positiivne hoiak
margata HEV-lapse edusamme ning neid tunnustusega Kinnitada. Specht kolleegidega (2015)
leiavad, et opetaja positiivne hoiak ja efektiivsete lahenemisviiside kasutamine teistest eristuvate

Oppijate toetamisel on iiheks eeltingimuseks kaasava hariduse rakendamisel (Specht et al., 2015).

Seda, millise hariduse voi1 todkogemusega peaksid olema eritoeklassidpetajad, ei ole
seadusandluses maératletud, kuid Harro-Loit (2017) arvates eeldab Gpetajate tdnapdevane kuvand
loobumist standardiseeritud hea Opilase kujundist ning lihtumist iga Opilase individuaalsetest

vajadustest.

Negatiivsetest teguritest modjutab kooliheaolu enim Oppetddga seotu, koolimeeldivust aga

Opetajaga seotu.

Head hinded on laste elus vdga olulisel kohal, mida néditab juba see, et koik minuga vestelnud
Opilased toid selle vélja. Voib eeldada, et heade hinnete olulisus lastele on tulnud vanemate
ootustest neile ja tihiskonna survel. Edukal tdiskasvanul on tdnapédeva tihiskonna perspektiivist
kdrge sotsiaalne staatus ja hea majanduslik toimetulek. Selleks, et saada iihiskonnas korge
sotsiaalne staatus on vaja korgelt tasustatud tdokohta. Uks oluline tegur selle saamisel on inimese

hea ja kvaliteetne haridus.

Kuna analoogseid uuringuid HEV G&pilaste subjektiivse heaolu kohta ei ole mulle teadaolevalt
Eestis tehtud, siis ei ole uuringu tulemusi vdimalik ka vorrelda. Eestis on laste subjektiivset heaolu
laste tolgenduste abil uurinud Liis-Marii Mandel (2016) oma magistritdds, kus ta keskendus no
tavalaste subjektiivsele heaolule iildhariduskoolis. Ta joudis samale jareldusele, et hinded on

liigselt téhtsustatud laste jaoks ja ebaedu dpingutes vahendab heaolu koolis ja koolirddmu.

Oppimisega on vordselt tihtis puhkeaeg, mil laps saab tegeleda oma huvidega, olla vaikuses,

modelda oma mdtteid ning koguda energiat Oppimise jaoks.



Uuringust selgus, et eritoeklasside opilased on koolikaaslastest eraldatud nii sotsiaalselt kui ka
fiitisiliselt. See raskendab neil sdbrasuhete loomist ja suuremat vdimalust sotsialiseeruda. Samas
voib laste soove suurema sotsialiseerumise ja suhtlemise suurendamiseks pidada vastandlikeks,
sest flilisilise keskkonna heaoluna toovad nad vilja, et see peab olema vaikne, turvaline, mida on
raske saavutada Opilastest tulvil keskkonnas. Vaikust ja rahu ihates ei saa fiiiisiline klassiruum

asetseda tavaklasside keskel, mis seabki piirangud fiilisiliseks kaasamiseks.

Lapsed ise fuilisilist eraldatust nii palju ei taju, kuna nad kéivad tavaklassidega iihistundides, kiill
aga paiknevad eritoeklassid tavaliselt iihel korrusel voi lihes majatiivas, mis loob olukorra, kus
tavaklassi Opilased seal vdga ei liigu. Uurimuses osalenud koolil asuvad eritoeklassid iihel
korrusel, mille 1dheduses on saal, kus vahetundide ajal médngivad sageli algklasside Gpilased. Kui

seal on palju larmi ja palju lapsi, siis HEV lapsed saali minna ei taha.

Uurimusest tuli védlja laste soov suurema klassiruumi jirele. Kooli tervisekaitsendudes §9 Ig 2 on
kirjas, et minimaalne pindala iihe dpilase kohta on 1,7- 2 m2. Uuritavas koolis on eriklasside
klassiruumides ruutmeetreid iihe Opilase kohta ettendhtust enam kui poole vorra rohkem. See

vastuolu nditab HEV G&pilaste soovi tavaparasest suurema personaalse ruumi ja privaatsuse jarele.

Kui vaadata uurimisaluse kooli sdnastatud pdhivaértusi, Siis voib intervjueeritud dpilaste vastuste
poOhjal 6elda, et nende jaoks on kooli vaidrtused olulised. Nad hindavad sdbralikkust, abivalmidust,
neil on soov saada hea haridus ja viia tdide oma unistus jitkata oma haridusteed giimnaasiumis ja

ulikoolis.

Kaasamine ja edaspidise toe vajadus hariduse jitkamisel. Kaasava hariduse puhul on iiheks
cesmargiks, et koik opilased Opiksid voimalikult palju iheskoos nii, et kdigi Opilaste potentsiaal
oleks arendatud. Praktikas on tekkinud kiisimusi, millal ja mil méiral seda parimal moel teha,
nditeks kuidas integreerida eriklasside Opilasi tavaklassi tundidesse. Uuringus osalenud Il
kooliastme opilasi on alates 4.klassist vihehaaval integreeritud tavaklassi tundidesse. Kéesoleval
Oppeaastal osalevad nad suure Opilaste arvuga klassi tundides tunniplaani enam kui pooltes

tundides. Senini 0pivad nad eraldi oma klassis n6 pdhiaineid ehk eesti keelt ja matemaatikat.

Opilased riikisid, et nad kontrollivad oma kiitumist rohkem tavaklassi tundides, aga see on nende
jaoks visitav. Samas vajavad nad tavapdrasest rohkem juhendamist ja tavaklassi tunnis nad seda
piisavalt ei saa. Nad ei kiisi dpetajalt abi, tunnitempo on nende jaoks liiga kiire. Seega ei tundu
erituge vajavate Opilaste tdielik ja kohene kaasamine suurde klassi anda Gpilastele rahulolu. Kui
nad tunnevad ebaedu ja oppetulemused langevad, kaob ka eduelamus ja heaolu koolis. Kaasavat

haridust on Eestis rakendatud kiimmekond aastat, seda eelkdige kohustusliku pohihariduse osas.



Glimnaasiumiharidus on vabatahtlik ja ndhtavasti just seetdttu vdivad eritoe vajadusega Spilased
jaada suurema tdendosusega sellel haridustasemel ilma vajaliku toeta. Uurimuse tulemustest
ndhtub, et eritoe Opilased vajavad suure tdendosusega ka giimnaasiumi osas véiksemas grupis

Oppimist ja flitisilise dpikeskkonna eritingimusi, et nende arengupotentsiaal saaks rakenduse ka
edasiseks dppimiseks.



KOKKUVOTE

Kaasava hariduse rakendamine Eestis on oma arengus. Kaasav haridus on andnud {ihe
voimalusena HEV lastel 0ppida tavakoolides neile sobivates eriklassides, samal ajal kaasates neid

tavaklassi ihistundidesse ja kogu kooli ellu.

Minu magistritoé eesmirgiks oli vilja selgitada koolikeskkonnas heaolu loovad ja heaolu
vahendavad tingimused ning milliseid muutusi koolis ootaksid HEV lapsed ise. Eesmairgist
lahtudes pidasin oluliseks vilja selgitada ja analiiiisida laste jaoks koolis olulisi kohti, inimesi ja
tegevusi ning kuidas need on seotud heaolu loomega. Uurimuses osales iildhariduskoolis
eritoeklassis tavadppekaval Oppivad viis ATH-ga last ja neli pervasiivse arenguhdirega last.
Andmete kogumiseks viisin lastega ldbi neile tuttavas koolikeskkonnas individuaalsed

struktureeritud intervjuud.

Kooli ruumide seast olid intervjueeritud opilased kdige enam rahul oma klassiruumiga, mis oli
nende jaoks koolis kdige turvalisem ja meeldivaim koht. Olulise kohana koolimajas toodi vélja
koolisdoklat. Sooklal on lisaks oma pdhifunktsioonile HEV opilaste jaoks laiema suhtlusringi

koht: seal on voimalus suhelda nii kaasopilastega, kokkadega kui ka kohtuda koolipersonaliga.

Eritoeklasside dpilased on koolikaaslastest eraldatud nii sotsiaalselt kui ka fiitisiliselt. Enamus
lapsi toi vélja soovi rohkemaks suhtluseks, eriti ATH-ga lapsed. Selle sooviga vastuolus on teine
soov, mis samuti dpilaste vastustest koorus - olla vahetundides oma klassis vaikuses. Uhelt poolt
lapsed ise loovad olukorra, kus nad isoleerivad ennast kaasdpilastest, et puhata vaikuses ja olla
omaette, aga seetdttu ei ole voimalik sotsiaalsete oskuste harjutamine.

Heaolu rikkuvad asjaolud eritoeklassi Opilaste kogemuste pohjal on liarm koolimajas,
omavahelised konfliktsed suhted/kiusamine, suurt keskendumist ja pdhe Oppimist ndudvad

oppetilesanded (valemid, vdorkeelsed sonad jne).

Minu jaoks ohumirgina, tuli pervasiivse arenguhdirega Opilase ettepanek, et kool vdiks toimida
terve Oppeaasta distantsdppel. Pervasiivse arenguhdirega lapsele, kes ei vaja palju suhtlust ja kelle
jaoks on kodu turvaliseim paik sobiks distantsdppel dppimine. Jadks dra pidev uute olukordadega
kohanemine, kuna kodus on muutusi esile kutsuvaid olukordi vdhem ning rutiin paigas; ei pea
kohandama oma kaitumist kaasopilaste kditumise ja emotsioonidega. Kodust mitte véljaminemine
oleks lapse jaoks mugav, aga suur risk tema sotsialiseerumisele ja toimetulekule iihiskonnas.

Fomot8kin (2021: 78) kirjutab, et kodudppel olevate laste arv on vorreldes 2014. aastaga



kahekordistunud. Kui 2014. aastal oli kodudppel 338 Opilast, siis 2019. aastal 671 Opilast. Kasv
on toimunud peamiselt vanema taotlusel kodudppele jadnud laste arvel (2014. aastal oli 180 last
ja 2019. aastal 500 last) (Fomotskin, 2021: 78). Kodudpe vanema soovil on Eestis kasvav trend.
Peale 2020. aasta kevade distantsoppe kogemust suurenes 2020/21 oppeaastal HEV opilaste

osakaal, kes jdid vanema soovil kodudppele.

Tulemuste pohjal voib Oelda, et eritoeklassis Oppivad lapsed hindavad Opetajaid, kes on
positiivsed, hoolivad, julgustavad, kuulavad oma opilasi ning arvestavad Opilaste erisustega.
Eritoeklassis Oppivad Opilased tunnevad rahulolu, et saavad Oppida neile sobivas viiksemas
klassikollektiivis. Samas on tavaklassiga tihistunnid neile Gpilastele ponevad ja vdimaldavad
suhelda tavaklassi dpilastega voi jilgida nende suhtlust pealt. Uhistundides oma emotsioonide ja
enesevalitsemisega toimetulek on HEV &pilaste jaoks suur viljakutse. HEV lapsed toid vélja, et
enesekontrolli areng on neil votnud aega mitmeid aastaid. Eritoel olevad dpilased on motiveeritud
Ooppima, head hinded on nende jaoks olulised. Nad soovivad jdtkata oma haridusteed
giimnaasiumis ja iilikoolis, kus nad vajavad samuti tuge ja vdiksemat klassikollektiivi, et koolis
toime tulla.

HEV o6pilasi tuleks edaspidi kaasata rohkem uuringutesse ja kiisitlustesse seoses koolirddmu ja —
rahuloluga. Vajalik on jiatkata HEV laste drakuulamise ja nendelt kogutud arvamuste
arvestamisega, seoses kaasava kooli arengute edendamiseks. VVaatamata sellele, et minu uuringu
viikese valimi tottu ei saa tulemusi laiendada kdikide HEV Opilaste kohta, voivad kdesoleva
magistrité0 tulemused olla ldhtekohaks edasistele analoogsetele uuringutele ja praktikatele, et

Opilaste subjektiivse heaolu arvestades arendada kaasavat haridust meie koolides.
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LISAD

Lisa 1. Intervjuu kava

1 uurimiskiisimus:

Millised on hariduslike erivajadustega Opilaste arvamuste ja hinnangute pdhjal koolikeskkonna

tingimused, mis loovad Opilaste heaolu?

1. Millised kohad koolis sulle kdige rohkem meeldivad?

2. Mis sulle koolis teha meeldib?

3. Mis sind koolis hésti tundma paneb?

4. Palun kirjelda monda konkreetset olukorda koolis, kui oled end histi tundnud?
5. Millised inimesed sind teevad koolis rodmsaks?

6. Millises tunnis sulle meeldib olla ja mille parast?

7. Milline on hea klassiruum sinu arvates?

8. Mis sind innustab dppima?

9. Kuidas sa tunned ennast tavaklassiga koos tundides?

10. Millised on sinu suhted klassikaaslaste ja Opetajatega?

11 uurimiskiisimus:

Millised on hariduslike erivajadustega Opilaste arvamuste ja hinnangute pohjal koolikeskkonna
tingimused, mis rikuvad dpilaste heaolu?

1. Millised kohad sulle koolis ei meeldi?

2. Mis sind koolis halvasti tundma paneb?

3. Palun kirjelda konkreetset olukorda, kui sa oled end koolis halvasti tundnud?

4. Mis sind koolis kurvastab?

5. Millised inimesed sind koolis kurvastavad?

6.Milline dppeaine on sulle raske?



111 uurimiskiisimus:

Millised on hariduslike erivajadustega dpilaste arvates kaasava kooli vdimalused opilaste heaolu
parandada? Milliseid muutusi teeksid dpilased?

1. Kui sul oleks valida, kas sa oleksid rohkem tundides oma klassiga v3i tavaklassiga tihistundides?
2. Kujuta ette, et tuleb uus Opilane teie klassi, mis sa arvad, kuidas sa ennast tunneksid?

3. Kuidas tunneks sinu klassis end uus Opilane?

4. Kuidas seda uut dpilast saaks toetada, aidata?

5. Kui sa kujutad endale ette, et sa oleksid kooli direktor, mida sa koolis muudaksid?
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