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Kokkuvote

Semantilis-pragmaatiliste ja matemaatiliste oskuste hindamine ja arendamine

pervasiivse arenguhiirega lapse niitel

Kéesoleva to6 eesmirgiks oli todtada vélja ja viia ellu arenduskava pervasiivse arenguhiirega
lapse semantilis-pragmaatiliste ja matemaatiliste oskuste arendamiseks. Tegevusuuringus
osales iiks I klassis Oppiv pervasiivse arenguhdirega tiidruk. Laps dppis kodudppes, millest

tulenevalt vajas perekond tuge dppe lidbiviimises.

Lapse oskuste hindamiseks viidi 1dbi pohjalik uuring, mille tulemustele pohinedes
koostati arenduskava kaheks kuuks. Arenduskava raames viis t60 autor 3-5 korral nddalas ldbi
oppetegevusi, mida 10imiti lapse igapdevase eluga ja vanema ndustamisega, et toetada oskuste
iilekannet igapievaellu. Opetamisel poorati suurt tihelepanu suhtlemis- ja kiitumisoskuste

teadvustamisele.

Opetamise tulemusel paranes lapse vestlusoskus: uurija kui vestluspartneri toel
arendas laps teemat, andis ja vOttis vooru sobival viisil, viahenes liigne jutukus/domineerimine.
Opetuse 15puks oli laps suuteline koostama piltskeemi ja tdiskasvanu toel sidusa
timberjutustuse. Paranes ka vaimseid seisundeid véljendava sdnavara mdistmine ja
kasutamine ning laps omandas 10 piires peast arvutamisoskuse. Lisaks nimetatud oskustele
oli lithikese opetamisperioodi peamiseks tulemuseks lapse 1dhima arenguvalla tipne
viljaselgitamine. Selgus, kuidas hoida lapse dpimotivatsiooni, milline on tdiskasvanu roll
lapse toetamisel ja millisel iseseisvuse astmel laps Opiiilesandeid lahendada suudab.

Tulemustest Idhtuvalt on t66s esitatud soovitused dpetamise jatkamiseks.

Mirksonad: pervasiivne arenguhdire, semantilis-pragmaatiline keelepuue, matemaatilised

oskused, arenduskava
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Abstract

The assessment and development of semantic-pragmatic and mathematical skills of a

child with pervasive development disorder

The aim of this study was to develop and carry out a plan to improve the semantic, pragmatic
and mathematical skills of a child with pervasive development disorder. An action research of
a home-schooled first-grade girl was conducted for the purpose of supporting the family in
carrying out her teaching. On the basis of the assessment of targeted skills a development plan
for two months was composed. Different learning activities were executed 3-5 times a week
with the guidance of the author. The activities were also tied in with the child’s everyday life
(including consulting the parent) for the purpose of supporting the transition of skills to real
life situations. The teaching also focused on increasing the awareness of communication and

behavioural skills.

As a result of teaching the child’s pragmatic skills in a dialogue improved: with the
support of the author as a conversation partner the child elaborated on the subject and
exchanged turns accordingly (domination decreased). A coherent and comprehensive
narrative was formed with the assistance of verbal and non-verbal materials. By the end of
teaching the child was capable of conducting a narrative with the help of a picture schema and
the adult’s verbal and non-verbal directions. The comprehension and use of mental
vocabulary also improved. As a result of teaching the child attained mental calculation skills

up to 10.

In addition to the acquired skills the main result of the short teaching period was the
establishment of the child’s zone of proximal development. It also appeared how to keep the
child motivated and on which independence level she can solve the tasks at hand. Based on

the results, the study includes recommendations on how to proceed with the child’s teaching.

Keywords: pervasive development disorder, semantic-pragmatic language impairment,

mathematical skills, development plan
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Sissejuhatus

Autismispektrihdirete (ASH, siinoniiiim: pervasiivne arenguhdire) peamiseks siimptomiks on
sotsiaalne diisfunktsioon, mis avaldub mitmel tasandil: iildine sotsialiseerumine, suhtlusaktis
osalemine ja ebatavaline kéditumine (sh stereotiiiipsed kditumismustrid). Suhtlemisel esineb
oskamatus kasutada mitmeid pragmaatilisi oskusi: vestluse algatamine, edasiarendamine ja
l6petamine, deiksis ehk viitamine diskursuse loomes, anafooride ehk samaviiteliste sonade
kasutamine. Interaktsiooniks ehk suhtluskoostotks on oluline ka kellegi teise perspektiivi

moistmine, mis on ASH puhul samuti raskendatud (Muma & Cloud, 2013).

Histitoimetuleva autismi (ingl high-functioning autism, HFA) korral ei ilmne tiilipiliselt
probleeme madalamatel keeletasanditel (Volkmar, Paul, Pelphrey & Rogers, 2014), vaid
raskused voivadki avalduda eelkdige korgematel keeletasanditel, milleks on pragmaatika ja
semantika (Boucher, 2012; Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2001; Volkmar et al., 2014) ning
probleemid selles vallas arvatakse olevat iihed piisivaimad (Geurts & Embrechts, 2008;

Kelley, Paul, Fein & Naigles, 2006).

Hastitoimetuleva ASH-ga lapsed ei pruugi kvalifitseeruda logopeediliste teenuste
saamiseks, kuna nende grammatilised ja hddldusoskused on head ning testides saavad nad
normtulemusi. Sotsiaalsed suhted on aga valdkond, milles ilmnevad ka neil puudused
(Reichow, Salamack, Paul, Volkmar & Klin, 2008). Pragmaatilised oskused on eelduseks
sotsiaalsetes olukordades toimetulekuks (Klusek, Martin & Losh, 2014) ning puudujédédgid
selles valdkonnas pdhjustavad suhtlusolukordades raskusi kone eesmirgipirasel kasutamisel

(Chapman, 2000).

Kooli minnes kasvavad ndudmised nii akadeemiliste kui sotsiaalsete oskuste osas, mille
aluseks on tdidesaatvate funktsioonide eakohane areng (Volkmar et al., 2014). Tdidesaatvad
funktsioonid on aluseks tegevuste ja reaktsioonide reguleerimisele ning enesekontrollile.
Nende hulka kuuluvad planeerimisoskused (nt objektiivne mdtlemine, reflekteerimine,
paindlikkus, impulsikontroll, empaatia) ja toimetulekuoskused (ootamine, pettumusega
leppimine, rahu siilitamine, “kédiguvahetus” ehk tegevustevaheline iileminek). Probleemid
voivad avalduda ka teise inimese perspektiivi ja kavatsuste mdistmisel, tdhelepanu piisivuses
ja jaotuvuses (Boroson, 2016), pidurdusmehhanismide kontrollimisel (st oma mdtte vo1
tegevuse “ootele panemisel”), verbaalses sujumatuses ning visuaal-ruumilise t60mélu osas

(Czermainski, Riesgo, Guimaraes, de Salles & Bosa, 2014). Puudused tdidesaatvates
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funktsioonides mdgjutavad negatiivselt lapse emotsionaalset valmisolekut ning kditumist, mis
omakorda raskendavad ASH-ga lapse toimetulekut ja kohanemist (sh kaasatust/aktiivset
osalust ning sotsiaalseid suhteid) koolikeskkonnas. Seetdttu vajab ASH-ga laps esimeste
kooliaastate jooksul igakiilgset abi tilemineku toetamisel (Marsh, Spagnol, Grove & Eapen,

2017).

Varasemalt on Eestis uuritud semantilis-pragmaatilise keelepuude avaldumist
spetsiifilise kdnearengupuudega lapse nditel (vt Perk, 2011; Peterson, 2012). Teadaolevalt ei
ole Eestis 1dbi viidud tegevusuuringut pervasiivse arenguhiirega lapse semantiliste ja
pragmaatiliste oskuste uurimiseks, sekkumise kavandamiseks ja ellu viimiseks. Vihe on 1ibi
viidud ka uurimist6id, mis oleksid abiks matemaatiliste Gpiraskustega laste dpetamisel (Mutso,
2009; vt Ramts, 2015). Kiesolevas uurimustdos piititakse kirjeldada Opetamismeetodeid ja
-votteid, mis on suunatud ASH-ga lapse semantilis-pragmaatiliste ja matemaatiliste oskuste
arendamisele. Uurimustdo praktiline vajadus seisneb uuritava lapse toetamises 1. klassis

kohanemisel ja toimetulekul ning lapsevanema toetamises kodudppe ldbiviijana.

Pervasiivse arenguhiire avaldumine

Pervasiivne arenguhdire on oma olemuselt neuroarenguline (ingl neurodevelopmental). See
tahendab, et probleemid on seotud aju struktuuri ja funktsiooni kahjustusega (Boroson, 2016;
Siegel, 1996) ning arenguhdire on kaasasiindinud v6i avaldub potentsiaal selle kujunemiseks
(Siegel, 1996). Anomaalne areng viljendub imikueas vG4i varases lapseeas (esimese viie
eluaasta jooksul). Probleemid on piisivad ning esinevad koigis olukordades, seejuures voib

muutuda probleemi raskusaste (Boroson, 2016; Reed, 2016; RHK, 1993).

ASH korral avalduvad eripérad sotsiaalses, kiditumuslikus, konelises/keelelises,
kognitiivses ja emotsionaalses funktsioneerimises (de Villiers, Stainton & Szatmari, 2007;
Georgiades, Szatmari & Boyle, 2013). Probleemid avalduvad aga erinevatel viisidel ja
raskusastmetel, mille tulemusel moodustub ASH-ga isikutest viga heterogeenne rithm
(Georgiades et al., 2013). ASH-ga vdivad kaasneda siimptomid fiiiisilise ja/v3i vaimse tervise
osas, mis ei kuulu héire pohidiagnoosi hulka (nt drevus- voO1 tahelepanuhiire) (Georgiades et

al., 2013; Williams, Botting & Boucher, 2008).
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Eelkdige mojutab ASH sotsiaalseid oskuseid ja huvisid, sh sotsiaalsete normide
moistmist, mille tdttu on voib olla raskendatud sdprussuhete loomine, vestluses osalemine,
teiste tunnetega arvestamine (Williams & Wright, 2017). ASH-ga lastel vdib sotsiaalse
kommunikatsiooni osas avalduda kerge kuni raske mahajdaamus (Georgiades et al., 2013),
tavaarenguga vOrreldes on nende laste sotsiaalsete ja emotsionaalsete suhete iseloom
muutunud (sh tiilip ja kvaliteet) (Reed, 2016). ASH-ga lastel puudub tahe sotsiaalset voi
emotsionaalset kogemust jagada ning nende suhtlus eakaaslastega on piiratud (Boroson, 2016).
Sotsiaalsete situatsioonide moistmist ja neis osalemist raskendab n-6 “meelepimedus” (ingl
mind-blindness) ehk vaimuteooria omandamatus: puudulik véime intuitiivselt moista teiste

motteid, tundeid, soove ja kavatsusi (Baron-Cohen, 2000; Williams & Wright, 2017).

ASH tunnuseks on ka lapse kéitumise eale mittevastavus. Seda mojutab samuti eelpool
mainitud ndrk vaimuteooria - néiteks ei pruugi ASH-ga laps mdista pilkkontakti/ndoilme voi
zesti tdhendust (nt Opetaja range pilk suunab sobimatut tegevust 10petama, nimetissdrme
huulte ette panemine suunab vaikselt olema). Seetdttu ei pruugi pilkkontakti loomine ja
zestide kasutamine ASH-ga laste jaoks tidhtsust omada ning nad véivad ise neid
mitteverbaalseid vahendeid kasutada harva (Boroson, 2016; Siegel, 1996; Williams & Wright,
2017).

Kiitumises avaldub ka stereotiilipsus, tegevuste piiratus ja korduvus (Georgiades et al.,
2013; Reed, 2016), sdltuvus rutiinist ja tegevuste samasusest (Boroson, 2016). Seejuures voib
samasust laps ise muuta (Kanner, 1943). Samuti on ASH korral kdrgenenud tédhelepanu oma
keskkonna osas (Reed, 2016) ning reaktsioonid sensoorsetele stiimulitele vdivad olla
alanenud vo1 korgenenud (Boroson, 2016). Last ei héiri aga otseselt stiimul, vaid kontrolli
mitteomamine selle tajumise osas. Laps ise voib stiimulit tekitada (nt vali heli), kuna see on

esitatud tema enda soovil ning laps omab selle iile kontrolli (Kanner, 1943).

ASH-ga laste verbaalsed oskused on @drmiselt varieeruvad. Nende hulgas on nii
konetuid kui konelejaid (Georgiades et al., 2013; Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2001;
Williams et al., 2008), kuid ka konet kasutavate autistide keelelistes oskustes esineb vorreldes
eakaaslastega mahajdaamus (Tager-Flusberg, 2015). ASH-ga voib (aga ei pruugi) kaasneda ka
kognitiivsete funktsioonide mahajddamus (Georgiades et al., 2013; RHK, 1993; Williams et al.,
2008) ning iildise seaduspira jidrgi on kdrgema 1Q-ga isikute keeleline voimekus parem kui
madalama IQ-ga inimestel. Esineb ka erandeid, kus ilmneb vastupidine tendents (Kjelgaard &

Tager-Flusberg, 2001). Autismispektrihiire korral avalduvad eelkdige probleemid
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pragmaatikaga ehk keelekasutusega mingis kindlas kontekstis (Doherty, 2009; Yule & Rutter,
1993). Pragmaatikapuue mdjutab omakorda teisi kdnevaldkondi nagu siintaks, semantika ja
fonoloogia (Yule & Rutter, 1993). Vead keelestruktuuris ja sotsiaalses keelekasutuses
moodustavad kombineeritult semantilis-pragmaatilise keelepuude (Bishop, 2000).
Heterogeensus avaldubki seega eelkdige ASH-ga inimeste keelelise ja kognitiivse vOimekuse

osas (Williams et al., 2008).

ASH hulka kuuluvad Aspergeri siindroom (AS) ja héstitoimetulev autism, millele on
iseloomulikud eelnevalt mainitud ASH stimptomid: vihene paindlikkus motlemises ja
kditumises, stereotiilipsed rutiinid, puudujiigid pragmaatilistes, semantilistes ja sotsiaalsetes
oskustes. Kiill aga ei esine AS-i ja HFA korral tiitipiliselt mahajddmust vaimsetes voimetes.
AS-1 puhul ei ole ka keeleline areng tavaliselt eakaaslastest maha jidnud, HFA-ga lastel voib
varane kone areng olla hilinenud (Boucher, 2012; Polirstok & Houghteling, 2006; Siegel,
1996; Worth & Reynolds, 2008). Aspergeri siindroomi ja héstitoimetulevat autismi eristab
verbaalse ja mitteverbaalse voimekuse osakaal: AS-i korral on véimekus mdlemas valdkonnas
isna sarnasel tasemel, HFA-ga on mitteverbaalsed voimed tunduvalt arenenumad kui

verbaalsed vOoimed. Ka viimased on iildjuhul siiski normipirased (Siegel, 1996).

Keelepuude avaldumine ASH lastel

ASH-ga laste ekspressiivne ja retseptiivne kone voib olla hilinenud, piiratud voi
idiosiinkraatiline ehk sisaldab ebatavalisi keelelisi iiksusi (Boroson, 2016; Reed, 2016).
Tiiiipilise autismi puhul esineb keelepuue umbes 75%-1, kellest ligikaudu pooltel ei kujune
ekspressiivset konet. Kone olemasolu korral esinevad selles siiski korvalekalded normist
(Doherty, 2009) - avaldub semantilis-pragmaatiline keelepuue (Tager-Flusberg, 2015).
Keelepuude raames voivad probleemid olla viga erinevad, mistdttu on raske neid hinnata ja
hiiret defineerida (Bishop, 2004). Pea koigil konelevatel autistidel esineb kdnes jooni, mis
viitavad vaimuteooria kujunematusele (nt liiga vali, vaikne voi kiire kone). Paljudel ASH-ga
inimestel avaldub ka ehholaalia ehk kajakOne, mis tdhendab kuuldu sona-sonalist kordamist
koheselt vai tiikk aega hiljem. Ehholaalia ilmnemine néitab, et inimene ei kasuta konet
kommunikatiivsel eesmirgil (Doherty, 2009). ASH puhul vajab pragmaatika valdkonnas

arendamist kone kommunikatiivne funktsioon ehk erinevatel viisidel (nt Zestid,
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vokalisatsioonid, kone) edastatud info (nt soovid, kavatsused) mdistmine ja viljendamine

(Dewart & Summers, 1995).

Pragmaatilised ja leksikaal-grammatilised oskused on omavahel seoses: probleemid
ihes valdkonnas vdivad tingida probleemid ka teises (Geurts & Embrechts, 2008). Lisaks on
leitud, et paremad oskused sOnavara ja siintaksi osas mdjutavad ka pragmaatilisi oskusi
positiivselt (Whyte & Nelson, 2015). Lapsevanemad toovad esile pigem pragmaatilisi ja
sotsiaalseid raskusi kui vigu keelestruktuuri osas. Siiski on (eelkdige eelkooliealistel) ASH-ga
lastel tdheldatud puudujédéke ka keelestruktuuris (nt siintaksis), kuid tiitipiliselt arengu ja
teraapia kéigus need probleemid taanduvad (Geurts & Embrechts, 2008). Pragmaatiliste
oskuste puudulikkus on aga autismispektrihdire diagnoosi tuumaks ning nende iiletamine on

keerulisem (Geurts & Embrechts, 2008; Ketelaars, 2010).

Keelepuudega ASH laste ja spetsiifilise kdnearengu puudega (SKAP) laste verbaalne
voimekus voib (eelkdige varases lapseeas) olla sarnane (nt raskused fonoloogia, grammatika ja
semantika osas). Erinevus seisneb probleemide ulatuses erinevates valdkondades - SKAP-ga
lastel on enim kahjustatud keelestruktuur (fonoloogia ja siintaks), ASH-ga aga keelekasutus
(pragmaatika) (Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2001; Tager-Flusberg, 2015; Williams et al.,
2008).

Probleemid semantikas vOivad seisneda raskustes sona leidmisel ja/vOi defineerimisel
(Bishop & Adams, 1989b; Ketelaars, Hermans, Cuperus, Jansonius & Verhoeven, 2011).
ASH-ga lapse kone arengus aga ei pruugi lisaks pragmaatiliste oskuste puudulikkusele
esineda mahajaamust ka semantika vallas. Semantiliste probleemide puudumisel on sobiv
kasutada maoistet pragmaatiline keelepuue (ingl pragmatic language impairment, PLI)
(Bishop, 2000). Pragmaatilise keelepuude puhul avalduvad kones puudujiigid pragmaatiliste

oskuste osas, iilejdinud keelelised oskused on valdavalt kahjustamata (Cummings, 2017).

Vestlusoskus

Vestlusoskus sisaldab keelelist, sotsiaalset, pragmaatilist ja interpersonaalset aspekti (Larkin,
Hobson, Hobson & Tolmie, 2017). ASH-ga lastel ilmnevad puudujdégid suhtlussituatsioonide
moistmisel ja neis osalemisel (Dewart & Summers, 1995; Geurts & Embrechts, 2008).
Semantilis-pragmaatilise keelepuude korral avalduvad raskused sotsiaalsete normide/reeglite

jargimisel vestluses (Bishop, 2004). On leitud, et vorreldes eakaaslastega on ASH-ga isikutel
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enim probleeme vestluse algatamise ja juhtimise, vooruvahetuse ning parandusstrateegiate
kasutamisega (Dewart & Summers, 1995; Geurts & Embrechts, 2008; Simmons, Paul &
Volkmar, 2014). Pragmaatikapuudega isikud vdivad vestluse kdigus anda partnerile liiga vihe

vOi liiga palju informatsiooni (Bishop & Adams, 1989a).

ASH-ga lapsed vdivad réddkida ebatavalise intonatsiooniga ja kasutada vestluses
sotsiaalselt sobimatuid repliike (Grandin & Panek, 2015), pragmaatiliselt ebatavalise
tahendusega voi konteksti mittesobivaid sonu (Ketelaars et al., 2011). Nende laste
keelekasutus ja teemavalik on korduv ja rigiidne (Boroson, 2016; Doherty, 2009), kdne voib
olla seosetu. Eelmainitu viitab raskustele partneri/kuulaja vajadustega arvestamisel (Doherty,

2009).

Tavaarengu korral suudetakse jireldada, mida rdikija motles, kavatses voi uskus.
ASH-ga inimestele valmistab aga raskusi vana ja uue informatsiooni eristamine, éeldu ja
moeldu seostamine (nt kaudsete véljendite mdistmine) (Bishop & Adams, 1989b; Doherty,
2009). On vilja kujunenud teatud fraasid, mida tiitipiliselt uuele teemale iileminekul
kasutatakse (nt “Sellest rdadkides...”, “Muide...””). ASH-ga inimesed ei pruugi neid viljendeid

aga Oiges kontekstis kasutada, kuna nad ei mdista nende kasutusvajadust (Doherty, 2009).

Tekstiloome

Narratiivide struktureerituse tottu eelistatakse pragmaatiliste oskuste hindamiseks spontaanset
vestlust. Kiill aga eeldab narratiivi loome samuti kontekstile toetumist ning see annab alust ka

pragmaatikavigade avaldumiseks (Ketelaars, 2010).

Varreldes eakaaslastega on ASH-ga lastel ja tidiskasvanutel ndrgemal arengutasemel nii
narratiivide mikro- kui makrostruktuur (Baixauli, Colomer, Rosell6 & Miranda, 2016; Tupits,
2015). ASH-ga lastel esineb enim raskusi neis osades, mis toetuvad pragmaatikale, sh tegelase

perspektiivi mdistmisel (Colozzo, Morris & Mirenda, 2015).

Narratiivi makrostruktuur

Vorreldes ASH-ga laste jutustusi eakaaslaste omadega ilmnevad suuremad erinevused
makrostruktuuri osas (Baixauli et al., 2016; Tupits, 2015). ASH-ga laste loodud tekstid

sisaldavad vdahem jutustusele olulisi elemente (Colozzo et al., 2015), esineb raskusi nii loo
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sisu, tegelaste eesmarkide ja tegevuste viljatoomisel (Manolitsi & Botting, 2011).
Narratiivides on vihem pdhjuslikke seoseid ja jutustused ei ole nii sidusad kui eakaaslastel

(Baixauli et al., 2016).

ASH-ga lapsed kasutavad rohkem lausungeid, mis ei toeta jutu teemaarendust
sisuliselt (nt ebamédrased ja korvalised repliigid). Selle tulemusena kalduvad lapsed oma
jutustustes teemast korvale (Colozzo et al., 2015). ASH-ga lapsed kaasavad narratiivi
informatsiooni oma isiklikest kogemustest, mis muudab loo raskesti modistetavaks (Manolitsi
& Botting, 2011). Mainitud vead véivad tuleneda mitmest aspektist: laps ei oska arvestada
kuulaja vajadustega voi tal on piiratud teadmised jutustuse korrektse struktuuri osas. Vigade
teket voivad tingida ka tdhelepanuprobleemid (ilmnevad raskused iilesande juures piisimisel)

vO1 toOmdlu piiratud maht (Colozzo et al., 2015).

Narratiivi mikrostruktuur

Mikro- ehk vormitasandil esineb probleeme nii jutustuse (sealhulgas lausungi) pikkuse,
keelelise variatiivsuse (st erinevate sonade kasutussageduse), sidususe, grammatika ja
stintaktilise keerukusega (Baixauli et al., 2016; Colozzo et al., 2015; Tupits, 2015). ASH-ga
lastele on omane ka neologismide ehk uudissonade ja semantiliste parafaasiate kasutamine
narratiivides (Manolitsi & Botting, 2011). SOnarava voib olla kiillaltki histi arenenud, kuid
vaimsesse sonavarasse kuuluvate sonade (viljendavad tundeid, soove, motteid, kavatsusi)
moistmine ja omandamine voib olla kahjustunud (Colozzo et al., 2015; Volkmar et al., 2014).
Emotsioone hakatakse mdistma ja viljendama varem kui teisi vaimseid seisunded, sest nende

puhul on osaliselt vdoimalik toetuda piltidele (Colozzo et al., 2015).

ASH-ga isikute jutustuste moistmist raskendab asjaolu, et nad kasutavad eakaaslastest
enam ebamiiraseid asesonu (Baixauli, et al., 2016) ning esinevad probleemid viitamisel

(Colozzo et al., 2015; Manolitsi & Botting, 2011; Tupits, 2015).

ASH ja opiraskused

Enamikul (65-85%) tiitipilise autismiga inimestest esineb mdddukas kuni raske opiraskus

(Doherty, 2009; Reed, 2016). Opiraskused ja IQ on seotud ka sotsiaalse véimekusega -
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madalam IQ tingib ulatuslikuma dpiraskuse, mis pdhjustab suuremaid probleeme sotsiaalsetes

oskustes (O’Brien & Pearson, 2004).

Opiraskus kui kaasuv hiire voib mdjutada ka ASH-ga lapse kiitumist. Madalama
intellektitasemega isikutel esineb rohkem motoorseid stereotiitipe, nende keelelised ja
sotsiaalsed voimed on madalad. Korgema intellektitasemega ASH-ga isikutel avalduvad
valdavalt komplekssed rutiinid ja ebatavaline kdnemaneer (Reed, 2016). On leitud, et
Opiraskustega Opilastel ja histitoimetuleva autismiga lastel avalduvad matemaatiliste oskuste

omandamisel sarnased raskused (Donaldson & Zager, 2010).

Voéime lahendada tekstiilesandeid on otseselt seotud nii lapse kognitiivse kui keelelise
voimekuse ning emakeelealaste oskustega. Laps peab tekstis toodud informatsiooni esmalt
kognitiivsel tasemel eristama, moOistma ja analiilisima, seejdrel olulise informatsiooni
ebaolulisest eraldama ning leidma viisi iilesande lahendamiseks. Lopetuseks tuleb ka saadud
tulemust kontrollida. Lisaks vaimsele voimekusele eeldab kirjeldatud tegevus ka
ruumilis-visuaalse taju kasutamist (Mutso & Troner, 2009), mille puudumisel tekivad
probleemid matemaatiliste oskuste omandamisel (Donaldson & Zager, 2010). Raskused tehete
lahendamisel vdivad tuleneda probleemidest matemaatiliste operatsioonide meelespidamisel.
ASH-ga opilaste arvutusoskused voivad algklassides olla eakaaslastega vorreldes ndrgemad
(Wei, Lenz & Blackorby, 2012). Hastitoimetuleva ASH-ga Opilaste matemaatilised oskused
voivad olla nii madalad, keskpérased kui korged. Seega tuleks arendustegevuses ldhtuda

konkreetse lapse tugevustest ja ndrkustest (Chiang & Lin, 2007).

Hindamine ja sekkumine ASH korral

Nagu mainitud, on ASH viga heterogeenne rithm, mis tingib vajaduse lapse oskuste tipseks
hindamiseks. Tulemustena saadakse arendustegevuse eesméirgid (mida laps peab dppima?) ja
strateegiad (kuidas laps Opib?). Samuti on oluline leida sekkumisviis, mis edendab konkreetse
lapse oskusi (Vivanti, Prior, Williams & Dissanayake, 2014). Hindamine ja sekkumise
planeerimine peaks toimuma mitmete spetsialistide vahelise koostoona (nt logopeed,

psithholoog, lastearst, tegevusterapeut) (Howes, Rogdaki, Findon, Wichers & Charman, 2018).

Hinnata tuleks sotsiaalseid oskusi, emotsioonide viljendamist kones, keelelist ja

kognitiivset voimekust, huvisid ning koordinatsioonivdimet (Attwood, 2007). Hindamine ei
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tohiks iiksnes piirduda standardiseeritud testide ldbiviimisega, kuna need ei vdoimalda
arvestada lapse eripdradega ning testsituatsiooni sellele vastavalt kohandada. Seetdttu on
keeruline eristada tekkivate vigade pohjuseid. Tulemused vdivad olla mGjutatud sellest, et
laps ei mdista iilesannet ja ei oska seda lahendada. Teisalt vdivad tal vastavad oskused olla
puudulikud (Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2001). Standardiseeritud testide pohjal lapse oskusi
hinnates ei pruugi ASH-Ile iseloomulikud vead esile tulla (Attwood, 2007), mistdttu on
soovitatav kasutada ka standardiseerimata hindamisvotteid (Worth & Reynolds, 2008). Lapsel
peaks olema voimalik hindamise kédigus demonstreerida oma voimeid ja potentsiaali. Selleks
aga peab hindamisel olema sobiv keskkond. Diinaamiline hindamine vdimaldab arvestada
lapse sotsiaalsete, emotsionaalsete ja kognitiivsete vajadustega hindamise kdigus (Lauchlan,
2001). Mitteformaalse hindamise ajal saab leida abivotteid lapse puudulike oskuste
arendamiseks. Diinaamiline hindamine on eriti kasulik nii dpistiili kui kohanemisvdime

hindamiseks (Worth & Reynolds, 2008).

Verbaalse voimekuse hindamiseks ASH korral on sobilikeks meetoditeks nii otsene
hindamine kui lapsevanemate hinnang lapse verbaalsetele oskustele (Nordahl-Hansen, Kaale
& Ulvund, 2014). Lapse keelelisest voimekusest mitmekiilgsema iilevaate saamiseks on
loodud kiisimustikke nii Opetajatele, lapsevanematele kui ASH-ga lastele (Worth & Reynolds,
2008). Kasutades hindamisel igapédevaseid spontaanseid vestluseid, on voimalik lapse oskusi
reaalses situatsioonis hinnata. Samuti saab vilja selgitada vestluspartnerite vastastikmoju
(Plumet & Veneziano, 2015). Vihe on suuniseid tekstiloome ja vestlusoskuste arendamise
osas. Narratiivi kaudu on voimalik hinnata nii erinevaid pragmaatilisi osaoskusi (nt
jarjestamine, viitamine ja informatiivsus) kui ka nditeks grammatilisi oskuseid (Adams,

2001).

Pragmaatikapuudega laste vilja selgitamiseks kasutatakse soeltesti Children’s
Communication Checklist—2 (CCC-2; Bishop, 2006; Ketelaars, 2010; Volden & Phillips,
2010). CCC-2 haarab erinevaid pragmaatilisi oskusi, milles ASH-ga lastel eripdrad avalduvad
(nt ebatavalised iitlused). Kiisimustiku tdidab lapsele 1dhedane isik, kes néeb last ja tekkivaid
raskusi igapdevaelu kdigus erinevates olukordades. Seega ei ole vajalik struktureeritud

hindamisolukorras vigu esile kutsuda (Volden & Phillips, 2010).

Lapsevanemate poolt tdidetud kiisimustike pohjal vOib viita, et ASH-ga laste

kommunikatiivsed oskused on aja jooksul muutuvad. See tdstatab vajaduse korduvateks
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hindamisteks, et neid muutusi mérgata ning vajadusel teraapiafookust ja keskkonda vastavalt

lapse vajadustele kohandada. (Geurts & Embrechts, 2008; Yule & Rutter, 1993).

Erinevate valdkondade, s.t keelelise arengu ja kditumise pdimumist peab arvesse votma
nii lapse oskuste hindamisel kui arenduskava koostamisel. Lapse kommunikatsioonioskuste
taseme méadratlemisel tuleks arvestada siisteemsuse printsiipi, see tihendab hinnata nii lapse
keelelisi kui kognitiivseid voimeid, selmet keskenduda rangelt pragmaatilistele oskustele teisi

valdkondi arvesse votmata (Geurts & Embrechts, 2008).

Logopeed peaks sekkumisel keskenduma ASH-st tulenevatele pdhiprobleemidele -
keeleliste ja suhtlemisoskuste ning kohanemiseks vajalike sotsiaalsete oskuste (sh
kognitiivsete funktsioonide) arendamisele. Samuti tuleb arvestada kaasuvate hiiretega (nt
opiraskus) (Reed, 2016). Tédidesaatvate funktsioonide puudulikkus avaldub lapse kditumises,
organiseerituses, sotsialiseerumises, tdhelepanuvoimes ja teistes valdkondades, mis voivad
mojutada last fiilisiliselt ja emotsionaalselt (Boroson, 2016). Seelidbi mdjutab ja suunab

tdidesaatvate funktsioonide arengutase kogu dppetegevust.

Sotsiaalsete oskuste arendamisel on kasulik seostada kditumuslikud sekkumismeetodid
mudeldamisega, mille kaudu antakse lapsele juhised sotsiaalsetes olukordades toimimiseks
(Marsh et al., 2017). Sotsiaalsete situatsioonide moistmist toetavad sotsiaalsed lood, mille
kaudu analiiiisitakse lapse kogetuga analoogseid olukordi korvaltvaataja pilgu 14bi.
Sotsiaalseid lugusid voib kasutada mitmetel eesmirkidel, néiteks ettevalmistuseks
muutuseks/uueks olukorraks, hirmude vihendamiseks, sotsiaalsete reeglite moistmiseks.
Sotsiaalne lugu aitab olukorda lapsele detailsemalt esitada ja selgitada (Williams & Wright,
2017).

Eelnevast selgus, et histitoimetuleva ASH-ga lastel, kelle intellekt on normikohane avalduvad
tilipiliselt raskused semantilis-pragmaatiliste oskuste osas. Kooli minnes voivad lisanduda ka
probleemid matemaatiliste oskuste omandamisel. Sellest tulenevalt on kidesoleva t66
eesmirgiks tootada vilja ja viia ellu arenduskava pervasiivse arenguhdirega lapse

semantilis-pragmaatiliste ja matemaatiliste oskuste arendamiseks.
Eesmargist ldhtuvalt on piistitatud uurimiskiisimused:

1. Kuidas avalduvad semantilis-pragmaatiline keelepuue ning matemaatilised raskused

uuritaval pervasiivse arenguhiirega lapsel?
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2. Kuidas arendada konkreetse lapse semantilis-pragmaatilisi ja matemaatilisi oskusi?

3. Mil médral arenevad konkreetse pervasiivse arenguhdirega lapse semantilis-pragmaatilised
ja matemaatilised oskused médratud aja jooksul ning millised on soovitused lapse arengu

edasiseks toetamiseks?
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Meetod

Valim

Valim on eesmérgipdrane. Tegevusuuring viidi ldbi ihe tidpsustatud pervasiivse arenguhiire
diagnoosiga lapsega (Eliise, nimi muudetud), kes t66 koostamise ajal oli vanusevahemikus 6
aastat 11 kuud kuni 8 aastat. Hindamise ajal kiis laps (tava)lasteaias ning arenduskava viidi
ellu siis, kui laps kiis tavakooli 1. klassis. See oli periood, mil laps vajas koolipoolsete
tugispetsialistide puudumise tdttu rohkem sotsiaalsete ja akadeemiliste oskuste toetamist
koolis kohanemiseks. Lapse korgendatud individuaalse ldhenemise vajaduse ja tugiisiku
puudumise tottu koolis oli laps méiratud kodudppele, mida teostas lapse ema. Laps osales ka
klassitundides koos eakaaslastega kolmel tunnil nidalas. Kahel tunnil niddalas kohtus laps
klassijuhatajaga individuaalseks oppeks/jiarelvastamiseks. Koolitdds osalemine oli jagatud

kolmele péevale néddalas.

Uuringus osalemine toimus vabatahtlikkuse alusel lapsevanema ndusolekul. Uuringus
lahtuti lapse heaolust - tegevuste esmane eesmérk oli lapse arengu positiivne toetamine.
Oppetegevuse libiviimisel oli uurija paindlik, et tagada lapse jaoks mugavus kogu protsessi
viltel (tegevused viidi 1idbi koduses keskkonnas ning vastavalt lapse pidevakavale, tegevusi

seostati igapdevase eluga).

To606 autor kinnitab, et osalejate isikuandmed on kaitstud ning uuringu andmed

konfidentsiaalsed. Toos ei kasutata uuringus osalejate parisnimesid ega elukohti.

Protseduur

Kéesolevas t60s kasutati meetodina tegevusuuringut. Valitud uurimismeetod tulenes t606
iseloomust ja eesmérkidest. Tegevusuuring kui aktiivne mojutamine ja selle tulemuslikkuse
hindamine véimaldab teoreetilise informatsiooni pdhjal viia ellu praktilisi muudatusi ning
seejuures kaasata uuritava isiku tugivorgustikku. Mojutatav ringkond (valim) on viike,
mistottu ei ole too tulemusena voimalik teha uildistusi, vaid anda suunised tulemuste
rakendatavuseks (Lofstrom, 2011; O’Brien, 1998). Seega saab ka kéesoleva t60 iseloomu
arvestades kasutada seda iiksnes abimaterjalina sarnaste probleemidega lapse arendustegevuse

planeerimisel.
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Tegevusuuring on iilesehituselt tsiikliline, koosnedes jargnevatest etappidest: uuringu
kavandamine, andmete kogumine ja analiiiis (eelhindamine), tegevus, andmete kogumine ja
analiiiis (jarelhindamine), aruandlus (arutelu). Iseloomulik on protsessi kdigus iiles tiheldada
oma motted, kogemused, emotsioonid ning teha koost6od teiste uuringuga seotud inimestega
(Lofstrom, 2011). Kdesolevas t60s seisnes see nii suulistes kui kirjalikes refleksioonides ja

aruteludes t60 autori ja juhendaja vahel. Uuringu ajakava etappidena on toodud peatiiki 16pus.

Tegevusuuring voib olla nii kvalitatiivne kui kvanitatiivne (Lofstrom, 2011). Kdesoleva
t00 kiigus 14bi viidud uuringus kasutati nii kvantitatiivseid kui kvalitatiivseid meetodeid.
Standardiseeritud testidega saadud andmeid analiiiisiti kvantitatiivselt. Standardiseerimata
testidega saadud informatsiooni pdhjal viidi 1dbi deduktiivne sisuanaliiiis, milles toetuti
tulemuste tdlgendamisel ja kirjeldavate jirelduste koostamisel teoreetilisele materjalile.
Jarelduste tegemisel voeti arvesse ka esinevate faktorite sagedust (nt teemast
korvalekaldumise sagedus 10-minutilise vestluse jooksul), mis kuulub kvantitatiivse meetodi
alla. Intervjuude analiiiisimisel kasutati juhtumiiilest analiiiisi, et vorrelda saadud andmeid nii

omavahel kui autori poolt kogutu ja teoreetilisel materjalil pohinevaga.

Tegevusuuringu etapid:

1. etapp: uuringu kavandamine (kirjandusega tutvumine: veebruar 2017 - mai 2018,

uuringukavade koostamine: mérts 2017, juuli 2017)

2. etapp: andmete kogumine ja analiiiis ehk eelhindamine (dokumentatsiooniga tutvumine:

oktoober 2017, intervjuud: jaanuar 2018, testimine: aprill - mai, august 2017)
3. etapp: arendustegevuse ldbiviimine (veebruar - aprill 2018)
4. etapp: andmete kogumine ja analiilis ehk jarelhindamine (aprill 2018)

5. etapp: aruandlus (aprill - mai 2018)

Mootevahendid

Esmasel hindamisel kasutati standardiseeritud teste: sdeltest CCC-2 (Bishop, 2006)
semantilis-pragmaatilise keelepuude tuvastamiseks, 5-6-aastaste laste kone test (Padrik,

Hallap, Aid & Maill, 2013) ning J.A. Strebeleva metoodika 6-aastase lapse tunnetustegevuse
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hindamiseks (2015, kohandatud 2016). Teisel, suunatud hindamisel keskenduti
probleemsetele valdkondadele ning selleks kasutati autori poolt vilja tootatud/kohandatud

standardiseerimata uurimisiilesandeid.

Pragmaatiliste oskuste hindamine

Vestlusoskuse hindamiseks kasutati kolme dialoogi: dialoog tdiskasvanuga lapse kogemuste
alusel (lahiminevikus toimunud siindmuse kirjeldus), dialoog tdiskasvanuga
lemmikméinguasjadest ja dialoog eakaaslasega iihise tegevuse kdigus. Koik vestlused kestsid
10 minutit. Need salvestati ning transkribeeriti. Transkriptsioone analiiiisiti vestluse
hindamise skaala alusel (Bauminger-Zviely et al., 2014; Bishop & Adams, 1989a; Bishop &
Adams, 1989b; Simmons, Paul & Volkmar, 2014; vt lisa 1). 10-minutilised vestlused jagati
2-minutilisteks 16ikudeks, kus igas 16igus hinnati pragmaatikavea esinemise sagedust jargmise

skaala alusel:
e 0 - eiesine kordagi;
e 1 -esineb 1-2 korda 16igu jooksul, kuid ei sega tdsiselt vestluse kulgu;
e 2 -esineb iile 2 korra 16igu jooksul ning segab vestluse kulgu.

Iga 16igu tulemused liideti ning seega vois laps iga pragmaatilise osaoskuse kohta saada
ihes vestluses maksimaalselt 10 punkti (suurem punktide arv néditab madalamat osaoskust).
Erinevalt hinnati vestlust eakaaslasega tegevuse kidigus. Kuna see sisaldas palju pause (lapsed
tegutsesid), siis jagati vestluse transkriptsioon lapse lausungite arvu arvestades kaheks.
Vestluse molemat osa hinnati eelnevalt toodud skaala alusel (terve vestluse punktisumma iga
osaoskuse kohta maksimaalselt 4 punkti). Lisaks hinnati vestluses eakaaslasega lapse

repliikide pragmaatilist tiitipi (Friendship Observation Schedule’i alusel, vt lisa 2).

Teksti loome- ja moistmisoskuse hindamiseks kasutati kirjeldavat ja narratiivset teksti.
Kirjeldava teksti loome oskuse hindamiseks kasutati jutustamisiilesannet (4-osaline pildiseeria,
vt lisa 3) J.A. Strebeleva (2016) 6-aastase lapse tunnetustegevuse hindamiseks vélja totatud
metoodikast. Narratiivi loomeoskust hinnati imberjutustuse (‘“Pallilugu’) ning mudeldatud
jutustuse (“Poisilugu”) alusel (vt lisa 3). Jutustused transkribeeriti ning analiilisiti narratiivi

hindamisskaala (NHS; Méesaar, Padrik & Hallap, 2012) alusel (vt lisa 4).
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Tdiendavat informatsiooni lapse sidusa kone oskuste kohta saadi dialoogist tdiskasvanuga, kus
mitmed pikad dialoogirepliigid vdis kvalifitseerida kogemusjutustuseks. Teksti mdistmiseks
koostati timberjutustuse ja mudeldatud jutustuse kohta erinevate mdistmisstrateegiate

kasutamist ndudvad kiisimused (vt lisa 5).

Leksikaal-grammatiliste oskuste hindamine

Erinevate grammatikavaldkondade ja sdnavara uurimiseks kasutati 5-6-aastaste laste kone
testi (Padrik et al., 2013) kuuluvaid iilesandeid. Andmeid grammatikavigade kohta koguti ka
lapse spontaansest konest transkribeeritud vestluste ja jutustuste alusel. Samuti kasutati autori
poolt koostatud standardiseerimata vahendit passiivsesse ja aktiivsesse sonavarasse kuuluvate
tegusonade hindamiseks, kus laps pidi talle demonstreeritud tegevuste pohjal tuvastama
otsitava tegusona (vt lisa 6). Tegusonade puhul hinnati sdnatdhenduse tdpsust (segajad valitud

fonoloogilise ja/vO1 semantilise sarnasuse alusel uuritavale sonale).

Matemaatiliste oskuste hindamine

Matemaatiliste oskuste piloothindamiseks kasutati Strebeleva (2016) lapse arengu hindamise
metoodika iilesandeid vanusele 6 aastat (6.0-6.11). Sellega hinnati lapse loendamisoskust (sh
arvude ja hulkade vordlemist) 10 piires ja arvutamisoskust (liitmist ja lahutamist
lisades/eemaldades 1 voi 2) 8 piires. Kuna ilmnesid moningad raskused, siis koostas autor
tdapsemaks hindamiseks uurimisiilesanded (vt lisa 7), toetudes Virvi (2009) arvu koostise
opetamise pohimdtetele. Ulesannetega hinnati teadmisi arvu liitehitusest 6 piires
(tekstiilesannetes esemete hulgale puuduva lisamine/eemaldamine antud arvuni ning iihe

hulga draarvamine, kui teise hulk on teada).

Jarelhindamisel tekstiloome ja moistmise ning matemaatiliste oskuste osas kasutati
suunatud hindamisel kasutatud uurimismaterjale ja iilesandeid ning vorreldi ka lapse oskuste
taset esimeses ja viimases tunnis. Vestlusoskuse hindamisel viidi 14bi dialoog tdiskasvanuga

lapse kogemuste alusel.
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Hindamise tulemused

Soeltesti (CCC-2) tulemused

Kommunikatsioonioskuste soeltesti CCC-2 (Bishop, 2006) alusel esines lapsel raskusi
semantikaga (6%o), sidususega (14%o) ning suhtluskontekstist arusaamisega ja sellele
vastavalt kditumisega (12%o). Test sisaldab skaalat GCC (the General Communication
Composite), mille alusel saab identifitseerida kommunikatsiooniprobleemidega lapsi. Eliise
sai antud skaalal tulemuseks 56 punkti, mis vastab 12%o. Antud tulemus jii piiripealseks.
Probleeme pragmaatikas tuvastab SIDC (Social Interaction Deviance Composite) skaala.
Eliise sai SIDC skaalal tulemuseks 4 punkti, mis viitab autistlike joonte (st pragmaatiliste

probleemide) esinemisele.

Strebeleva testi tulemused

Lapse taju terviklikkus ja analiiiitilisus ning visuaalne toomélu on eakohased. Laps pani
8-osalise pusle iseseisvalt kiiresti kokku, toetudes kaemuslik-kujundilisele motlemisele.
Sobitades kaks esimest juppi omavahel tajus laps juba pildil kujutatut (nimetas selle). Samuti

on eakohased enesekohased teadmised ning héilikanaliitisioskus.

Matemaatilised oskused on eakohasest madalamad. Eliise ei ole omandanud 5 piires
peast arvutamise oskust, kasutas sdrmedel loendamist. Laps suutis loendada 10-ni ja tagasi,
vorrelda arve suuruse alusel ning nimetada antud arvule eelnevat ja jargnevat arvu. Ei osanud
nimetada kahe arvu vahel olevat arvu. Laps tajus muutust hulgas, kuid ei osanud algse ja

16pliku hulga pohjal leida puuduvat osahulka.

Jutustamisoskust hinnati 4-osalise pildiseeria pohjal, mille laps eelnevalt iseseisvalt
jarjestas. Lapse jutustuses (vt lisa 8) esines nii tugevusi kui norkusi. Laps alustas juttu tuues
vilja tegelased ja algatava siindmuse. Seejuures kasutas laps vaimset tegevust viljendavat
sona motlesid ( “poiss ja tiidruk te- motlesid lumememme teha”). Teemaarendus oli loogiline:
laps kirjeldas siindmusi piltide alusel diges jdrjekorras, tuues vélja koik olulised tegevused.
Laps kasutas ka ajaméérsona enne ( “siis nad tegid ennem selle palli”). Keeleliselt oli jutustus
lihtne: koosnes vihelaiendatud lihtlausungitest ja ahellausungitest, mille laps 16petas enamasti

tousva intonatsiooniga. Lausungid olid valdavalt grammatiliselt korrektsed, esines iiks
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tthildumisviga (ta panid pro ta pani vdi nad panid). Esines asesonadega liialdamist, kuid kuna
materjal oli lihtne, ei tekitanud see kuulajas arusaamatust. Siduvate vahenditena kasutas laps

sidendeid siis, ja siis, ja.

Taustinformatsioon

Lapse kommunikatsiooniprobleemide paremaks méadratlemiseks tutvuti varasemalt ldabiviidud
logopeedilise ja psiihholoogilise uuringu tulemustega (dokumendid veebruarikuust 2017).
Arendustegevuse planeerimise toetamiseks viidi 14bi ka poolstruktureeritud intervjuud lapse

ema ning klassijuhatajaga.

Allpool on toodud kokkuvdtlikult intervjuude ja dokumentatsiooniga tutvumise pohjal
tehtud jareldused lapse norkade ja tugevate kiilgede osas, mida voeti arvesse arendustegevuse

planeerimisel.

Tugevused. Uks-iihele &ppes avaldub emotsionaalsust vihem kui klassikollektiivis ning
last on lihtsam rahustada. Laps on avatud, siiras ja sdbralik ning véljendab huvi teiste inimeste
vastu (kiisib kiisimusi, nt “Kus sa kéisid? Kes seal olid?”). Huvipakkuva tegevuse juures on
laps osavotlik ja tidiskasvanu poolt juhitav, mis voimaldab uurijal lapsega erinevaid
Oppetegevusi eesmirgipiraselt 1dbi viia. Samuti on laps aldis tdiskasvanu voi eakaaslasega
koostood tegema ning valdavalt votab pakkumisel abi vastu. Opetamisel saab toetuda lapse
lugemis- ja kirjutamisoskusele ning materialiseerimisele. Laps naudib kéelisi tegevusi (nt

joonistamine, Idikamine), mida saab dppetegevuses motiveerimiseks kasutada.

Norkused. Peamiseks murettekitavaks aspektiks oli nii ema kui dpetaja sonul
puudujidigid emotsionaalse kontrolli osas. Seejuures rohutasid intervjueeritavad iseenda
oskamatust last neis olukordades suunata ja aidata. Ka muutustega toimetulek on lapse jaoks
keeruline ja drevust tekitav. Vilja toodi ka raskusi sotsiaalsete normide (sh partnerite rollide)
mdistmisel, pragmaatiliste oskuste kasutamisel: laps suhtleb nii tdiskasvanute kui
eakaaslastega iithtmoodi - vestluses avaldub liigne familiaarsus, domineerimine ja jutukus, sh
teemakohatus. Eakaaslased tiidinevad seetottu vestlusest kiiresti. Kohati esineb lapsel raskusi
oma hiiletugevuse kontrollimisel (hiil liiga vali). Oppetegevustes (eelkdige matemaatikas)

voib avalduda torksus (nii koolis kui kodus).
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Tulemused valdkondade kaupa

Vestlusoskus

Lapsega viidi ldbi 2 vestlust tdiskasvanuga (objekti ja stindmuse kirjeldamine) ning 1 vestlus
eakaaslasega (tegevuse planeerimine ja labiviimine) (vt lisa 9). Tédiskasvanu vihese
suunamise tottu on neis vestlustes (vestlused 1 ja 2) raske hinnata kdiki vooruvahetuse
osaoskusi (vt kodeerimistulemused lisa 10). Samuti oli tdiskasvanu lapsele tuttav isik.
Seetottu voib eeldada, et voora vestluspartneriga ja/voi rohkem kontrollitud/suunatud vestluse

kédigus viljenduksid pragmaatilised probleemid enam kui ldbiviidud vestlustes.

Olemasolevad oskused: Dialoogis oli laps vdimeline vestlema nii (tuttava) tdiskasvanu
kui eakaaslasega. Vestlust alustades tuli laps sellega kaasa ja reageeris kohaselt (ndide:
Tdiskasvanu: ’ma kdisin iikskord bussiga soitmas.”, Laps: "aa tore (..) et sa kdisid. ), suutis
teemat edasi arendada ja oma repliike laiendada. Vooruvahetus toimis paremini tdiskasvanu
kui eakaaslasega, kuid kummalgi juhul ei esinenud olukorda, kus laps ei oleks vooru iile
votnud (nullvastus) voi oleks teinud seda partneri repliiki korrates. Ei esinenud ka
lapsepoolset sobimatut kiisitlemist, mis vdib olla iseloomulik joon ASH puhul, ega partneri
kiisimuse mittemdistmist. Vestluse kdigus kasutas laps parandusstrateegiat nii tdiskasvanu
suunamisel kui iseseisvalt (nt: L: “/.../ ja siis saime uue mdnguasjad.” T: “teie saite uued

mdnguasjad?” L: “mina jah sain.”).

Moningaid probleeme avaldus mitteverbaalse kommunikatsiooni (vihene
pilkkontakti loomine, ebatavaline miimika) ja prosoodia osas (lausungite 1dpetamine tdusva

intonatsiooniga).

Peamised puudujiigid pragmaatilistes oskustes: Kahe vestluse pdhjal oli
probleemseimaks valdkonnaks keelevahendite kasutamine. Lapse kdnes viljendus see
I6petamata lausungite, sona- ja fraasikorduste ja -parandustena. Mainitud vead viitavad
raskustele {itluse planeerimisel semantilisel ja leksikaal-grammatilisel tasandil (ndide: L:” fii-
siis Dddshil-1-1 oli viiga siis ta oli viiga (.) ja siis oli Dddish véiga kurb kui keegi kui see kukkus

»”

ara.

Raskused avaldusid ka teemas piisimises. [Imnesid mitmed teemast korvalekaldumised
ja ootamatud teemamuutused (ndide: L: " ta isegi isegi tal ta isegi saatis isegi sonumi et et et

Tseriif tuleks (..) et et TSeriif tuleks et Saara tuleks Tseriifi juurde-de ratsutama. ta on viga
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hea TSeriif. ta ei taha kedagi tappa.”). Samuti lisas laps vestlusesse ebaolulist informatsiooni

ning kasutas stereotiilipseid tditesonu (nt isegi, armastab).

Probleeme esines ka partneriga arvestamisel. Lapse kones avaldusid mitmed
motteliingad ehk vajalike infotihikute viljajitud. Lapse oeldu sisu mdistmist raskendas ka
asesOnadega liialdamine, liigne detailsus ja jutukus (ndide: L: "mhm saime kokku ja andsime
oma oma oma asjad-d. minul oli ka iiks kott aga mul oli seda vaja. mitte dra anda. no

tegelikult ma pidin selle naisele andma sellepdirast et ta hoolitseb selle eest kui ta kusagil kdi

eks.”).

Mainitud vead esinesid dialoogides uurijaga suhteliselt vordsel méiéral, teemas

piisimine osutus keerulisemaks aga just objekte kirjeldades.

Eakaaslasega suheldes avaldusid raskused eelkdige vooruvahetuses: lapse repliigid
olid napisonalised ning esines kaaslase repliikide ignoreerimist. Héstitoimivat suhtlust
takistasid ka mitmed motteliingad lapse kones (ndide: Kaaslane: "ma votan musta virvi.”;
Laps: ’siis sa jétad valgeks.”’) ning kaaslase hoiak, mis ei olnud vestlust toetav. Lapse kones
olid suurima osakaaluga kommenteerivad repliigid (ndide: “mina teen Eti minu sobra”), aga
ka teise inimese tegevust reguleerivad (ndide: “see on sinu pool ja see on minu”’) ja midagi
teada andvad repliigid (ndide: “mina tahan hobust”). Ei esinenud aga iihtegi prosotsiaalset
kditumist viljendavat repliiki, mis viitab raskustele teise inimene emotsioonide mdistmisel

ja/voi vastavalt kditumisel (hoolimise, 1dheduse verbaalsel véljendamisel).

Vestluste hindamise tulemuste alusel on valdkonna peaeesmérgiks arendada teemas

piisimist, partneriga arvestamist ning vooruvahetusoskusi dialoogis taiskasvanuga.
Alleesmirgid:

e Laps esitab dialoogis teemakohast informatsiooni.

e Laps esitab dialoogis piisavat informatsiooni.

e Laps annab ja votab vooru sobivalt iile.

Tekstiloome ja moistmine

Tekstiloomeoskuse uurimiseks kasutati iimberjutustust pildiseeria alusel ja mudeldatud

jutustust (vt lisa 8). Samuti tuli lapsel dialoogi olukorras enda kogemusi kirjeldada



ASH-ga lapse arendamine 25

(kogemusjutustus). NHS-i (Méesaar et al., 2012) alusel on lapse timberjutustuse ja
mudeldatud jutustuse oskused areneval tasemel. Paremad tulemused ilmesid aga
timberjutustuses, kus laps sai makrotasandil 11 punkti 12-st (puudujiike esines
teemaarenduse osas) ning mikrotasandil 6 punkti 9-st (iga oskuse eest sai 2 punkti 3-st).

Mudeldatud jutustuses sai laps nii makro- kui mikrotasandil iga oskuse eest 2 punkti 3-st.

Lapse mudeldatud ja vahendatud jutustused pildiseeria alusel olid teemakohased ja
struktureeritud, laps t6i vilja vajalikud taustaeclemendid, kirjeldades tegevust ning luues
jutustusele 16pu. Peamiseks probleemiks sisutasandil oli vihene teemaarendus, mis oli
tingitud tegelaste motete ja motiivide puudulikust kirjeldamisest. Mudeldatud jutustuse korral
jattis laps mainimata ka konflikti, kuid imberjutustuses tdi ta selle vilja. Siintaksi osas on
lapse timberjutustus ja mudeldatud jutustus variatiivsed: laps kasutab lisaks vihelaiendatud
lihtlausungitele ja ahellausungitele ka iiksikuid rindlausungeid ja mitmeosalist liitlausungit.
Grammatikavead ei ole domineerivad, esineb juhuslik siintaktiline agrammatism vale
sonajirje ndol. Vormitasandil seisnevad raskused iihekiilgses viitamises. Laps kasutab
jutustustes kohati liigselt asesonu, mis voib kuulaja jaoks mdistmist raskendada. Arendada
tuleks ka siduvate vahendite kasutamisoskust, kuna laps kasutab sidendeid valdavalt iiksluiselt
(ja, ja siis, siis).

Kogemusjutuses esines enim puudujdike sidusa viljendusoskuse osas. Olulised
probleemid avaldusid oma motte selgel véljendamisel, mille pohjuseks oli kone semantilise ja
leksikaal-grammatilise planeerimise raskused. Lapse kone oli fraasitasandil liigendamata ning
viheste voi liiga lithikeste pausidega. Esines palju perseveratsioone sona- ja sonaldpu
korduste néol, mis viitavad samuti eelmainitud probleemidele kone planeerimisel. Esines ka
lausekatkestusi. Laps kasutas tihti tditesOna isegi, esinesid ka moned neologismid (mohki

minema, naguselt).

Teksti moistmist uuriti teksti pohjal erinevaid moistmisstrateegiaid ndudvatele
kiisimustele vastamise pohjal (vt lisa 5). Propositsiooni- ja lokaalse sidususe strateegial
pohinevatele kiisimustele vastas laps digesti. Jareldamist ja tuletamist ndudvatele kiisimustele
oskas laps vastata osaliselt: koheselt vastas Oigesti 5-le kiisimusele 10-st, kiisimuse
tapsustamisel/limbersOnastamisel vastas digesti veel 3-le kiisimusele. Raskused ilmnesid
tegelase tunnete kohta kéivate kiisimuste moistmisel: laps kirjeldas ja/voi pdhjendas, mida

tegelane fiilisiliselt tundis voi tegi (7 “mida Tiina tundis, kui pall vette kukkus?” L: “ta
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tundis et ta ei tahtnud vaadata koera”). Kiisimuse iimbersdnastamisel (mis tunne tal sees oli?
pro mida ta tundis?) vastas digesti.

Hindamistulemuste pdhjal otsustati alustada t66d tekstide moistmise ja

makrotasandiga.

Alleesmirgid:

e Laps mdistab ja viljendab suunamisel tegelaste vaimset seisundit (st emotsioone, mdtteid,
soove jm vaimseid tegevusi), st vastab analiiiisis korrektselt sellekohastele kiisimustele ning

kasutab abiga vastavat sdnavara iimberjutustuses.

e Laps koostab visuaalsele materjalile toetudes semantiliselt sidusa timberjutustuse, sh

kirjeldab laps tegelaste tundeid, motteid ja motiive.

Uuringu ajalise piirangu tdttu mikrotasandi oskuste osas eraldi eesmérki ei seatud. Selle

tasandi oskuste arengut toetab leksikaal-siintaktiliste oskuste arendamine (vt allpool)

Leksikaal-grammatilised oskused

Grammatika

Kone testi (Padrik et al, 2013) pohjal olid lapse siintaktilised ja morfoloogilised oskused
iildiselt normikohasest veidi madalamal tasemel (punktiskoorid vastavalt 20p/20%o ja

58p/15%o, vt koondtulemused lisa 11).

Eakohaselt maistis laps tingimuslauseid ning kui ..., siis... malliga aega viljendavaid
poimlauseid. Poordkonstruktsioone maistis laps osaliselt. Laps ei mdistnud testiolukorras ...
pdrast seda, kui ... ja enne kui .... malliga aega viljendavaid pdimlauseid. Viimast malli suutis

laps aga korrektselt reprodutseerida.

Lapsel oli omandatud pdhjus-, eesmirgi- ja tingimuslause moodustusoskus,
sihitislaused olid nii reprodutseerides kui produtseerides valdavalt sisuliselt ebakorrektsed
(ndide: T: " Niiiid jouluvana teab, ...”" L: et ta saigi kelgu.” pro et ta tahab jouludeks kelku)
ning midruslausetes kasutas laps valet sonajarge (ndide: T: ”Enne kui Kalle autoga mdangima
hakkab, ...” L: ta ehitab garaaZzi.” pro ehitab ta garaaZzi.). Korrektselt moodustas laps ka

ruumisuhet viljendavaid lauseid. Vordluskonstruktsioone laps mdistis, kuid ei moodustanud
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’

spontaanselt tervikkonstruktsiooni (ndide: T: "Hiir on vdiiksem kui kass. Kass on ...’

L: ’suurem”). Arvatavasti laps ei saanud aru, et peaks tervikkonstruktsiooni moodustama.

Tulemused siintaktiliste oskuste osas olid testiolukorras vastuolulised — laps
reprodutseeris, kuid ei mdistnud (nt enne kui... lausemall) ning eksis lihtsamate
liitlausemallide moodustamisel, kuid mitte keerukamate puhul. Vdib oletada, et ebaiihtlaste

tulemuste puhul avaldas moju testiolukord.

Spontaanses kones ja narratiivis olid lapse lausungid osaliselt agrammatilised. Enim
esines siintaktiline agrammatism (vale sOnajirg lauses, ellips), kuid ka tiksikuid
leksikaal-siintaktilisi (votab koos mind pro votab mind kaasa), morfoloogilisi (roosas

kummiga pro roosa kummiga) ja morfofonoloogilisi (kdsis pro kéiskis) agrammatisme.

Kodnetesti normide pdhjal olid piiripealsed voi madalamal omastava ja osastava kiddnde
kasutusoskus, umbisikulise tegumoe ning tegusonade oleviku ja lihtmineviku vormide
moodustusoskus. Nii nimi- kui tegusonavormide moodustamisel tegi laps peamiselt
morfofonoloogilisi vigu. Liidete kasutamise verifitseerimisel lapsel probleeme ei esinenud,
valdavalt verifitseeris ja korrigeeris laps digesti ka tiivevariantide kasutamist. Tulemuste

pohjal on lapsel omandatud rajava ja oleva kdénde vormide moodustusoskus.
Sonavara

Standardiseeritud testi tulemused olid variatiivsed (sdnamoodustuses 8p/15%o, sonavaras
53p/76%o, vt koondtulemused - lisa 11). Normist madalamale jédid tulemused ainult
nimisonade homoniiiimide mdistmisel, tegusdna siinoniiiimide kasutamisel ning sihiliste ja
sihitute tegusonade kasutamisel. Sonamoodustuse osas on laps omandanud liitnimisdnade
moodustusoskuse ning osaliselt tuletas ka -ne-liitelisi omadussonu. Nulltulemused sai laps
aga -line-liiteliste omadussonade tuletamisel ja liitnimisdnade moodustamisel pohisona

tuletamisega.

Standardiseerimata uurimisiilesande tulemuste pohjal (vt lisa 6) vdib lapse passiivset
sOnavara tegusOnade osas pidada eakohaseks. Tulemuste pohjal vOib delda, et lapse aktiivses
sOnavaras oli tdpse tdhendusega tegusonu (nt kratsib, lehvitab, kortsutab, marsib, hiilib,
keksib), samuti eristas ta sihituid ja sihilisi tegusonu tdhenduse alusel (nt riietab-riietub;
s60b-soddab). Emotsioone viljendavate tegusonade (ro6gib, toinab) demonstreerimise puhul
tekkis lapsel samuti emotsionaalne reaktsioon — laps hakkas nutma, mis vois olla tingitud

lapse tundlikkusest valjude helide suhtes ja/vdi raskusest oma emotsioonide viljendamisel.
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Arendustegevuse eesmirgiks siintaksi osas on arendada lausemallide moistmist ja

kasutamist.
Alleesmérgid:
e Laps mdistab aega viljendavat pdimlauset (Enne kui ..., ....).

e Laps moodustab aega viljendavat pdimlauset (Enne kui ..., ...) analoogia alusel.

Arendustegevuse eesmiirgiks sonavara osas on arendada sonatihenduse moistmist

jalaiendada sonavara nimisonade ja vaimset seisundit viljendavate sonade vallas.

Alleesmirgid:

e Laps mdistab levinumaid nimisdnade homoniitime (nt tee, vill, puur, saar) ja oskab neid

vastavalt kontekstile kasutada.

e Laps mdistab ja oskab viljendada nii enda kui teise inimese vaimset seisundit (st

emotsioone, motteid, soove jm vaimseid tegevusi).

Matemaatilised oskused

Hindamine niitas, et lapse matemaatilised oskused vajavad arendamist. Laps oli omandanud
oskuse viahemalt 8 piires arvusid/hulki vorrelda (suurem, viiksem, rohkem, vihem) ning tajus
muutusi hulga suuruses (voeti dra, pandi juurde). Kujutluse alusel tuli laps toime vihemalt 6
piires iihe hulga leidmisel, kui algne ja 16plik hulk on teada (ndide: T: "hobusel on kuus
porgandit.” (Uurija eemaldab 3 porgandit nii, et laps ei nde.) T: "mitu ta dra so6i?”
L:"kolm”). Hulgale lisamisel voi dravotmisel antud arvuni vajas laps niitlikustamist
(materialiseerimist) (ndide: T:"/.../ tallis on niiiid 3 hobust. sul on 5 sadulat. kas koik sadulad
tuleb dra panna?” L:ei, ainult (...) ainult kolmele hobusele saab.” T: “mitu sadulat jéidb
iile?” L: “viis sadulat” T: "sul on viis sadulat. sina pead kolmele hobusele panema sadula.
mitu sadulat sul siis alles jdab?” L: "mm: neli”; nditlikustamise jdarel: T:kas nemad saavad

koik sadula, kes siin on? kas neile koigile jdtkub?” L: "ei ainult kolm ja jddb kaks sadulat.”).

Uuringu pohjal ei olnud laps omandanud 8 piires peast liitmist ja lahutamist (lisades
1/2), arvutamisel kasutas sdrmede abi. Samuti valmistas raskusi osahulga leidmine. Lapsel

puudusid kindlad teadmised arvu koostisest, mis on aluseks liitmisele ja lahutamisele ning
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osahulga leidmisele. Probleemid tulenesid ka matemaatilise sOnavara moistmisraskustest ning

verbaalse toOomailu viikesest mahust.

Matemaatilistes oskustes esinesid nii lapsevanema kui klassijuhataja sdnul suurimad
raskused koolitdos. Sellest tulenevalt olid lapsel kujunenud matemaatikaga seoses negatiivsed
emotsioonid ning raskuste ilmnemine kutsus esile viha- ja nutuhooge. Kuna lapse
emotsioonipursked olid valjud ning raskesti kontrollitavad, siis ei olnud klassikeskkonnas

lapse Opetamine voimalik.

Matemaatika dpetamine toimub hierarhia alusel, mis tdhendab, et uued oskused ja
teadmised pohinevad varasemalt Opitul. Seetdttu on oluline, et laps omandaks 1. klassis koik

vajalikud baasteadmised ja -oskused (Maila, 2009).

Peamine eesmirk on kujundada arvutamisoskuseid 10 piires nii teksti kui
numbriliste iilesannete tasandil. Eesmirgi piistitamisel on arvestatud oskustega, mille laps
peab 1. klassi 16puks olema omandanud. Selleks tutvus autor kooli matemaatika ainekavaga
ning vestles klassijuhatajaga. 1. klassi teisel poolaastal tegeletakse 20 piires iilleminekuga
liitmise ja lahutamisega (Belials, 2016). Selle eelduseks on arvude liitehituse tundmine ning

10 piires peast liitmis- ja lahutamisoskus.

Alleesmirgid:

e Laps moistab ja seostab lihtsamat matemaatilist sOnavara (lisama ja liitma, dra vOtma ja

lahutama, suurem kui, vidiksem kui, vordne).
e Laps mdistab arvude liitehitust 10 piires.
e Laps liidab ja lahutab peast 10 piires.

e Laps leiab tekstiilesandes 10 piires osahulga, kui algne ja 10plik hulk on ette antud.

Opetamismetoodika

Oppetegevuse korraldus: Kdige intensiivsemalt ja regulaarsemalt tegeldi kahe valdkonna

arendamisega: (1) teksti loome ja mdistmine, (2) matemaatilised oskused. Tekstidega t60 oli
tihedas seoses kditumise modifitseerimise ning eneseregulatsiooni arendamisega, mis
lahedaste sonul vajas Eliise puhul enim tidhelepanu. Matemaatilised oskused olid lapsel

ainekava nouetest tunduvalt ndrgemad, mistottu vajas laps lisatuge. Sotsiaalsete lugude
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kasutamise vajadus kasvas vilja reaalsest elust — neid kasutati n-6 vajaduspdhiselt.
Leksikaal-siintaktiliste oskustega tegeldi kdigis tundides, kuid arendustegevuse kéigus tekkis
vajadus nende spetsiaalse Opetamise jirele, mistottu viidi 1dbi ka eraldiseisvaid tunde.
Niisiis arvestati Oppetegevuse korraldamisel lapse vajadusi ja Opetamisel esilekerkivaid
probleeme. Sellest tulenevalt jdi vestlusoskuste arendamine alguses tagaplaanile.
Oppetegevusi viidi libi 8 nidala jooksul. Erinevad tegevused jagunesid nidalate kaupa

jargnevalt:

Tabel 1. Oppetundide jagunemine

NADAL 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
Matemaatilised 1t 1t 1t 1t 1t 1t 1t
oskused
Tekstiloome ja 2t | 2t | 3t 3¢ | 1t | 1t
moistmine
Sotsiaalsed lood 1t 2t 1t

a Sonavara 1t

5

M Siintaks 1t 1t

=

§ Vestlusoskused 1t 2t 2t

Midrkus: 1 t (tund) = 30-60 min

1. Vestlusoskus

1.1. Opetamise péhimétted ja korraldus

PShimotted:

Metoodilist kirjandust vestlusoskuse kujundamiseks HEV lastel on vihe. PGhimdtete
koostamisel tugineti Karlepile (1999, 2003) ja Jones“ile (2014).

1. Tdiskasvanu kui vestluse suunaja ja mudeldaja

Mirkimisviirsemad probleemid ilmnesid suhtlemisel eakaaslasega, mis on ka mdistetav,
kuna tédiskasvanu suudab valdavalt lapse puudujéddgid vestluses kompenseerida. Eakaaslased
aga iildiselt seda ei tee ning vdivad reageerida hoopis negatiivse vastusega (Karlep, 1999).

Seetottu toimusid vestlused oskuste arendamiseks esmalt tdiskasvanuga.
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Vestluspartner peab lapsele olema kui mudel, vestluse struktureerija ja oskuste
kujundaja. Taiskasvanu suunab last kasutama kdnet erinevatel eesmirkidel ning mdistma ja
kasutama erinevaid strateegiaid suhtlemisel, analiiiisides seejuures ka kasutavaid
keelevahendeid. HEV laste puhul tuleb suhtlemisoskuste arendamisel tdhelepanu podrata
viisakuse kasutamisele, partneri repliikide kuulamisele ja sobivalt vastamisele, erinevate
repliikide kasutamisele, dialoogi jatkamisele. Nimetatud oskusi saab arendada
suhtlussituatsioonide teadvustamise ja analiiiisi kaudu (Karlep, 2003).

Vestluspartner peab vestluse kéigus teadlikult tegutsema, suunates last konkreetsete
ndudmiste/juhistega (nt “Niiiid on sinu kord midagi 6elda.”), samas andes talle vajalik mudel,
et ndudmistele vastata (nt. “Kiisi minult: ...”, “Utle mulle: ...”") (Jones, 2014).

2. Niitlikustamine

Eesmirgil muuta tegevused lapsele huvitavaks ja motiveerivaks, esitati analiitisitavad
dialoogid méngutegelaste vahelise dialoogina video vahendusel. Samuti kasutati
vestlusoskuste opetamisel kujundlikke viljendeid ja visualiseerimist (nt teemas piisimisel jaidb
jutukett terveks, vt koiki lisa 12).

Motiveerivana mdjus lapsele ka vdoimalus korrektuuriilesandes kedagi aidata voi
Opetada (nt vigu tegevaid tegelasi analiilisitavates videotes, pragmaatikavea méarkamine uurija
kones).

3. Opetamine osaoskuste ja etappide kaupa

Iga osaoskuse puhul demonstreeriti selle oskuse puudumist, analiiiisides dialoogi, kus iiks
tegelane teeb vestluses pragmaatikavea. Seejirel analiiiisiti, st motestati oskus lapsele
joukohasel tasemel. Seejirel rakendas laps oskust esmalt video ja seejérel vestluse pohjal
pragmaatikaviga parandades.

4. Vestlusoskuse kujundamine loimitult tekstide moistmise ja loomeoskuse kujundamisega
Vestlusoskuse arendamise eesmérgil kasutati narratiive, mis sisaldasid dialooge.
Dialoogirepliikide alusel analiiiisiti tegelaste tundeid, motteid ja kavatsusi, samuti
keelevahendeid, mida on vajalik mdista ka reaalses vestluses. Dialooge kasutati ka rolli- ja
lavastusméngudes.

5. Ulekanne igapiievaellu

Oppesituatsioon piiiiti muuta véimalikult reaalse olukorra sarnaseks. Selleks kasutati
igapdevaseid vestlusi, milles oskusi (uurija suunamisel) rakendati.

Samuti ndustati iga Opitud oskuse jirel lapsevanemat kui lapse kdige sagedasemat
suhtluspartnerit. Esmalt kirjeldas laps ise Opitut vanemale, seejdrel selgitas uurija

pohjalikumalt tehtu eesmirke ning tdpsustas viise lapse suunamiseks suhtlussituatsioonis.
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Seeldbi said nii uurija kui lapsevanem soodustada reeglite omandamist pragmaatikavigade
tekkel igapdevaste vestluste kdigus.
Samuti toetati oskuste iilekannet, tuletades opitut vajadusel igapdevastes vestlustes

meelde.

Korraldus:

Vestlusoskuse arendamine toimus kokku 5 tunni kédigus, milles jagunesid Opitavad
pragmaatilised oskused jargnevalt:

e 1.ja?2.tunni teema - teemas piisimine

e 3. tunni teema - partneriga arvestamine

e 4. tunni teema - partneriga arvestamine ja parandusstrateegia kasutamine

e 5. tunni teema - vooruvahetus

Lisaks noustati iga tegevuse jérel lapsevanemat ning tegeldi vajaduspohiselt reeglite
meenutamisega igapievastes vestlustes ning teistes Oppetegevustes (nt kasutati

koosjutustamisel vooruvahetuse mérkimiseks kdepuudutust).

1.2. Opetamise kirjeldus

Vaata ka tegevuskava lisa 13.

Sissejuhatuseks selgitas uurija lapsele lithidalt kéasitletavat pragmaatilist oskust ning selle
vajalikkust. Lisaks tutvustati lapsele teemakohaseid siimboleid/piktogramme, millest iiks
viljendas reegli vastu eksimist ning teine reegli jargimist (nt teemast korvalekaldumine -
katkine kett, teemas piisimine - terve kett, vt lisa 12).

Tunni pohistruktuur:

1. Oskuse mudeldamine dialoogis
Lapsele niidati videot kahe mingutegelase dialoogist, mis ei sisaldanud pragmaatikavigu.
Video vaatamisele jirgnes dialoogi analiiiis, toomaks vélja suhtlussituatsiooni tunnused:
vestluspartnerid, {itluste sisu, eesméirgid ja tulemused. Seelébi leiti ja sdnastati (lapsele
joukohaselt) hea vestluse tunnused (nt pauside tegemine voimaldab ka vestluspartneril
radkida).

2. Pragmaatikavea tajumine ja korrigeerimine dialoogis voi liihitekstis
Lapsele esitati iikshaaval 2-3 videot, mis sisaldasid pragmaatikaveaga repliike. Kasutati nii

dialooge kui ka liihitekste.

Video vaatamisele jdrgnes taaskord analiiiis (analoogselt eelmisele vottele) probleemi

leidmiseks. Analiiiisi jdrel parandas laps dialoogis/liihitekstis esinenud pragmaatikavead.

32
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Vigade parandamine toimus esmalt uurija antud kirjalikult esitatud repliike valides. Seejarel
vOis jiargneda sobivate repliikide iseseisev konstrueerimine.

Lopetuseks tegi laps uurija abiga kokkuvotte probleemsituatsiooni osas (mida tehti
valesti? / miks ei olnud neil hea ridikida?) ja sOnastas reegli (mida tuleks teha?).

3. Pragmaatikavea korrigeerimine vestluses

Uurija vestles lapsega monel igapdevasel teemal ning tegi vestluse kdigus teadlikult
pragmaatikavigu. Lapse iilesanne (selgitati talle enne vestluse algust) oli viga mérgata, juhtida
uurija tdhelepanu sellele ning korrigeerida uurija repliik.

Opitud teadmiste kinnistamiseks tegi laps uurija suunamisel vanemale Spitust

kokkuvdtte, seejuures sonastades reegli ja selgitades seda.

1.3. Jarelhindamine

Jarelhindamisel viidi 14bi kogemustel pohinev 5-minutiline vestlus tdiskasvanuga (vt
transkriptsioon - lisa 9). Eel- ja jdrelhindamise dialoogid ei ole pikkuse ja struktuuri tottu
otseselt vOrreldavad. Jarelhindamise dialoog oli struktureeritum ning tdiskasvanu roll suurem,
et hinnata lapse oskusi loomulikuma vestluse kédigus kui seda oli eelhindamisel 14bi viidud
vestlus. Tulemuste pohjal sai dialooge vorrelda ning teha jireldused edasise arendustegevuse

soovituste osas.

Jarelhindamise vestluses vooruvahetus valdavalt toimis, laps jitkas dialoogi
omapoolsete repliikidega ka siis, kui uurija otseselt ei kiisinud (esitas hoopis oma seisukoha),
viljendas huvi partneri deldu suhtes, arendas vestlust. Kohati esines liigset domineerimist
(laps ei andnud vooru iile). Laps kasutas hésti parandamisstrateegiat — suutis oma repliike
parandada, kui partner palus selgitust, ja algatas ka ise parandamist, kiisides partnerilt
tdpsustust. Varasemaid iseloomulikke tunnuseid prosoodia ja mitteverbaalse suhtlemise osas

(omapédrane miimika, pilkkontakti vihene loomine) uurija samuti ei tdheldanud.

Lapsel oli endiselt raske sidusalt oma kogemusi kirjeldada, mis on aga tingitud
tekstiloomeraskustest. Tekkinud raskused on mdistetavad, kuna dpetamisel tegeldi
narratiivide ehk jutustavate juttude koostamisega abimaterjali toel ning dpitud oskuste
ilekanne kogemuse kirjeldamisse ei toimu iseeneslikult. Kohati oli mérgata ka liigset
detailsust ja teemast korvalekaldumist, sest lapse mote oli liikuv, kujutluspildid eredad ja
emotsionaalsed. Endiselt viljendusid probleemid ka kone semantilisel ja

leksikaal-grammatilisel planeerimisel. Keelevahendite puudulikkuse tdttu oli kohati raske
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lapse 6eldut mdista. Kiill aga piiiidis laps kirjeldamise abil puuduvat sdnavara kompenseerida.
Kohati kordas laps silpe sonade 16pus. Esines ka suulisele konele iseloomulikke 16petamata
sonu/sonaparandusi. Lapse repliigid olid aga lithemad kui eelhindamise dialoogides, mistottu
ei pidanud laps korraga pikalt kdnet planeerima ning leksikaal-grammatilisi vigu esines

tunduvalt vihem.

2. Tekstiloome ja moistmine

2.1. Opetamise pohimétted ja korraldus
Pohimotted:
1. Tekstitiiiibi valik
Tekstitiitibi alusel luuakse teksti struktuur (Kasik, 2007). Jutustamisoskuse arendamiseks
valiti narratiiv ehk jutustav tekst, mis oli lapse jaoks joukohaseim. Narratiivile on iseloomulik
stindmuste ajaline jargnevus. Jutustuses tuuakse vélja tegelased, teema, tegevuse aeg ja koht,
stindmustik koos keskse siindmusega (Kasik, 2007).
2. Lausemallide ja sonavara valik
Valiku aluseks olid lapse leksikaal-grammatilised oskused, mille jirgi koostati tekstid, mis
oleksid lapsele joukohased (nt lause pikkus), kuid seejuures sisaldaksid arendamist vajavat
sOnavara ja/voi lausemalle (vt tdpsemalt leksikaal-grammatika arendamise meetod).

3. Tekstide seos lapse eluga ja kditumise modifitseerimisega

Tekstid valiti ldhtuvalt praktilisest vajadusest arendada lapse sotsiaalseid oskusi ning
korrigeerida seejuures kditumismustreid. Seetdttu tulenesid tekstide teemad lapse elust.
Kisitletud teemadeks olid kurbus/abi palumine, viha, hirm, loa kiisimine/varastamine,
kahetsus, méingust vilja jidmine.

Samal oppenddalal kasutati erinevate tekstiloome tundide raames jéirjestikku kahte
teksti. Esimese tekstiga mudeldati sobivat kditumist, teine tekst kirjeldas aga ebasobivat
reaktsiooni/kditumist, mille laps uurija abiga parandas. Teksti kaudu analiiiisiti sobilikku ja
sobimatut kditumist ning seostati see lapse kogemustega. Edaspidi sai sarnaste olukordade
tekkimisel igapdevaelus meenutada teksti pohjal riddgitut ning seostada reaalselt tekkinud
olukorraga. Selline tekstide valik ja analiiiis toetas kaudselt lapse eneseregulatsioonivéime

kujunemist.
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4. Jutustuse esilekutsumise viisid, visualiseerimine

Tekstidega to6 on verbaalne tegevus, mis on lapse jaoks vidga pingutust ndudev. Seetdttu oli
oluline muuta tekst ka visuaalseks ning vOimalusel teha praktilisi tegevusi (nt rolli- voi
lavastusméng). Tekstiloome arendamiseks kasutati vahendatud jutustust visuaalse materjali
(pildiseeriad, piltskeemid) toel, kuna hindamise pdhjal asub timberjutustuse oskus lihimas
arenguvallas. Piltskeemid olid eelkdige kasulikud tdpse teemaarenduse tagamiseks (need
andsid tegevuste jargnevuse konkreetsemalt edasi kui seeria) ja analiiiisi toetamiseks.
Piltskeemil toodi vilja olulised siindmused ning esitati kirjalikult uus ja/voi oluline sdnavara
(nt vaimseid toiminguid viljendavad sdonad) - toetati teemarenduse ja konflikti viljatoomist
ning sOnavara kasutamist.

Dialoogi analiiiisiti repliike sisaldavate jutumulli aplikatsioonide abil (vt tdpsemalt
tunni struktuuris: dialoogi analiiiis), piltskeemil olid jutumullides saatelauseid moodustada
aitavad sonad (iitles, motles).

5. Analiiiisi iilesehitus maistmise toetamiseks

Analiiiis tugines “Jutustades jutustama” (Hallap, Padrik & Raudik, 2016) metoodikale, mille
alusel keskendus analiiiis Opetamist/arendamist vajavale aspektile. Konkreetse lapse puhul oli
fookuses vaimsete seisundite teadvustamine ja sonastamine. Arutelu kaudu toodi vilja oluline
informatsioon nii piltide kui teksti pohjal ehk taastati tekstibaas. Taustteadmistele toetudes
loodi jireldamise ja tuletamise alusel situatsioonimudel, et luua lapsele kujutlus kogu

stindmustikust (Karlep, 2003; van Dijk & Kintsch, 1983).

6. Tekstide kasutamine suhtlemisoskuse kujundamisel

Dialoogitekstid olid aluseks vestlusoskuse arendamisele. Lapsega analiiiisiti tekstis esitatud
dialooge, tuues vilja jargnevad aspektid: suhtluspartnerid (kes iitles? kellele iitles?), iitluse
sisu (mida iitles?), suhtluseesmérk/kavatsus (milleks iitles?), suhtlusstrateegia (kuidas iitles?;
poorates tidhelepanu nii sonastusele kui intonatsioonile). Suhtlemisoskuste kinnistamiseks
jargnes tekstiga toole rolliming, kus laps pidi tegevuse kdigus kasutama analiiiisitud ja
jutustuses kasutatud dialoogi.

7. Motivatsiooni loomine ja sdilitamine

Last motiveerisid kindlad kokkulepped enne tegevuste alustamist (nt tegevuste hulk, preemia
tegevuste 10petamise korral). Jutustamisel motiveeris last voimalus seeriapilte toast iiles otsida
ning oma juttu diktofoniga salvestada ja hiljem kuulata. Lavastusmidngu puhul oli

motiveerivaks vajalike vahendite (ménguasjad jm) vélja valimine ja paika sdttimine ning lapse
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tegevuse filmimine. Motiiviks kasutati ka vajaduspdhisust: keegi (tegelane/pereliige) tahtis ka
seda juttu kuulda.

8. Raskusastme muutmine

Raskusaste tousis kahe teksti 16ikes. Laps pidi uurija abil esimesele tekstile toetudes motlema
teisele tekstile uue 16pu/lahenduse ehk parandama sobimatu kditumismustri. Niddalate jooksul

kasvas ka lapse iseseisvus iimberjutustuse koostamisel ja vihenes uurija verbaalne abi.

2.2. Opetamise kirjeldus
Tunni struktureerimisel jélgiti vOtete jarjestust teksti mdistmise ja loome toetamiseks (Hallap
et al., 2016 j). Loimitult tegeldi ka sOnavara ja grammatika arendamisega (vt
leksikaal-grammatiliste oskuste arendamine).
Tundide struktureerimisel kasutati jargmist tiitipi (vt ka niidiskonspekt - lisa 14):

Sissejuhatavas etapis tutvustas uurija lapsele késitletavat teemat/lugu. Selleks vais olla lithike

kirjeldus (nt “Tdna réicigime Jussist ja Jutast. Jutal juhtus onnetus. Vaatame, mis tal juhtus.”)
vO1 draarvamisiilesanne, kus uurija kirjeldas loo teemat/tegelasi ning laps pidi dra arvama,
millest jutt voiks ridkida (nt “Selles loos on 3 siga. Nad on vennad. Loos on ka iiks karvane
hall metsloom. Mis lugu see voiks olla?”).

Tunni pohietapi struktuur:

1. Teksti tajumine
Uurija esitas pildiseeriale/piltskeemile toetudes lapsele loo ning juhtis samal ajal piltidele
osutades lapse tihelepanu olulisele informatsioonile. Vottena ei kasutatud pildiseeria
jarjestamist lapse poolt, kuna lapsel esines selle suhtes torksus. Jutt ja pildimaterjal esitati
koos eesmairgil toetada tekstimdistmist visuaalselt juba teksti esmase tajumise etapil.

2. Teksti analiiiis
Analiiiis keskendus kolmele aspektile:
e Situatsioonimudeli loomine
Analiiiisi kidigus taastati tekstibaas: piltide ja kuuldud loo pdhjal toodi vilja loo tegelased ning
tegevused. Arutelu kaudu kinnistati tegevuste jirjestust, leiti loo konflikt. Analiiiisi
kokkuvottena sOnastati ka loo mote/dige kditumismuster.

° Sealhulgas tegeldi pohjalikumalt ka vaimsete seisundite analiiiisiga

Emotsioonide, mdtete ja kavatsuste analiiiis tugines tegevuste analiilisile. Esmalt analiiiisiti
tegelaste tundeid kahest tunnusest ldhtuvalt: eelnenud tegevus (mis juhtus?) ja ndhtav ndoilme
(missuguse ndoga ta on?). Need tunnused aitasid lapsel tuletada uurija abiga sobivat

emotsiooni (mida ta tunda voiks?). Oluline oli lapsele néidata, et alati ei ole ainult iihte diget
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vastust. Sellisel juhul arutleti erinevate véimaluste iile. Vajadusel suunati last seostama enda
kogemustega (nt “Mida sina tunned, kui...”). Abina kasutati emotsioonikaarte, millel on
emotsioon viljendatud ndoilmena ja tidhistatud sonaga. Kaartide abil sai laps viia pildiseerial
nihtava nidoilme vastavusse emotsioonikaardil oleva ilmega ning seelibi tuvastada voimaliku
emotsiooni. Emotsioonid voisid olla uurija jutus esitatud otseselt (“Ta oli kurb.”) v&i kaudselt
(“Ta nuttis ja nuttis ja nuttis.”).

Analiiiisi kdigus tuvastati ka tegelaste motted (mida ta motles?), mis olid eelnevalt vilja
toodud ka uurija esitatud tekstis. Visualiseerimiseks olid métted (ja dialoogirepliigid, vt
jdrgmine punkt) esitatud motte- (ja jutu-)mullidena. Laps luges repliigid ning valis analiiiisist
lahtuvalt sobiva (asetas piltskeemile). Iga emotsiooni, mdtte, kavatsuse identifitseerimisega
kaasnes ka pohjuse leidmine (miks?). Seega kasutati libivalt jargmist algoritmi:

1) Analiitisiti pildil ja/voi tekstis esitatud informatsiooni tegevuste kohta (mis
juhtus?/mida tegi?)

2) Analiiisiti pildil ja/voi tekstis esitatud informatsiooni vaimsete seisundite kohta, mis
stimboliseeriti piktogrammiga voi verbaliseeriti mottemulliga (mida tundis?/mida motles?)

3) Analiiiisiti jareldamist/tuletamist vajavat informatsiooni (miks nii tundis/motles?)
Selline analiiiis toimus kodigi konfliktis/siindmuses osalenud tegelaste osas.
e Dialoogi analiiiis (viidi 14bi juhul kui tekst sisaldas dialoogi).
Dialoogi analiiiisi kdigus valis laps tegevusest ja emotsioonist/kavatsusest lahtuvalt vastavad
dialoogirepliigid. Toomaélu toetamiseks olid repliigid esitatud jutumullidena. Laps valis
analiiiisi kdigus sobivaid repliike sisaldavaid jutu- ja mottemulle (luges ette ja asetas
piltskeemile). Analiiiisis poorati tdhelepanu ka sellele, kelle vahel dialoog toimus (kes ja
kellele repliigi esitas). Umberjutustamise ajaks repliikidega jutu- ja mottemullid eemaldati
skeemilt ning esitati lapsele vaid vajadusel. Skeemile jdid saatelauseid moodustada aitavad
jutu- ja mottemullid (vt lisa 15).

3. Umberjutustamine

Laps koostas kuuldud jutule, piltskeemile/pildiseeriale ning uurija verbaalsele ja
mitteverbaalsele abile toetudes iimberjutustuse. Opetamise alguses toimus jutustamine
valdavalt aheljutustusena, kus oluliste tunnuste véljatoomiseks iitles uurija lause alguse ning
laps 10petas lause. Uurija verbaalne tugi oli oluline eelkdige emotsioonide, motete, kavatsuste
ja dialoogirepliikide verbaliseerimiseks. Opetamise kiigus vihenes uurijapoolne verbaalne abi
ning laps toetus rohkem mitteverbaalsetele vihjetele ja stiimulitele (piltidele osutamine).

Abina oli piltskeemil vilja toodud ka oluline/uus sénavara (nt “7a kahetses, et...”).

Seeldbi sai vajadusel last suunata uusi sonu kasutama neid mitteverbaalselt (osutades) meelde
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tuletades. Olenevalt tunnist vdis pohietapp sisaldada ka sdnavara ja/voi lausemalle arendavaid
votteid (vt leksikaal-grammatiliste oskuste arendamine).

Kinnistaval etapil tegeldi kdsitletava emotsiooni/kditumismustri ja lapse kogemuse

seostamisega, milleks kasutati vestluseid erinevatest lapsega seotud olukordadest. Rolli- ja
lavastusméngude kaudu tegeldi ka sobiva kditumise kinnistamisega. Esmalt viidi 14bi
rollimédng vale kditumise kohta (uurija kiitus valesti; nt hakkas karjuma, kui jook maha
kukkus). Lapse iilesanne oli uurija kditumises tehtud viga verbaalselt vilja tuua ja parandada.
Seejdrel korrati rolliméngu nii, et laps kasutas diget kditumismustrit (eelmise ndite alusel: laps
ei hakka karjuma, kui jook maha kukub, vaid palub viisakalt uut jooki ja/vdi abi koristamisel).
Lavastusméngus loodi lavastus vaid dige kditumismalli kohta, mis oli eelnevalt teksti

pohjal analiitisitud. Esmalt viis lavastuse lédbi uurija ja seejérel laps.

2.3. Jarelhindamine

Jarelhindamise tulemusena on nédha arengut lapse tekstimdistmise ning vahendatud
tekstiloome osas (vt lisa 8). Jarelhindamist tehti kahel viisil:

1) kasutati eelhindamise iilesandeid;

2) vorreldi lapse jutustust esimeses ja viimases tunnis.

Teksti moistmise jarelhindamisel ei esinenud lapsel raskusi tegelaste tunnete moistmisel.

Erinevalt eelhindamisest esinesid aga tiksikud vead jareldamis- ja tuletamisstrateegiat (1 viga)
ning makrostrateegiat ndudvatele kiisimustele vastamisel (1 viga). Kiisimuse
timbersonastamisel vastas laps ka neile digesti. Endiselt esines liiasust kiisimusele vastates
(ndide: T: “Kuidas tiidruk veel oleks palli tiigist kditte saanud?”’; laps: “oleks ujunud, aga kui

tal oleksid ujumisprillid, siis oleks ndinud all kus pall seisis ja ta vaatas iilevalt veel ja oli ja

oligi kohal ja toi ruttu tagasi kaldale”). Liigse informatsiooni andmist esines aga vihem kui

eelhindamisel.

NHS-i (Méesaar et al., 2012) jirgi on timberjutustus endiselt areneval tasemel. Kiill aga
on paranenud sidendite varieeruv kasutamine (eelhindamisel 2 punkti, niiiid 3 punkti). Laps
kasutas jarelhindamisel sidendeid ja, et, aga, niiiid. Varasemalt olid valdavateks sidenditeks ja,
Jja siis ning siis, millest viimaseid laps niitid kordagi ei kasutanud. Varasema 3 punkti asemel
sai laps jirelhindamisel sissejuhatuse osas 2 punkti. Tulemuse vihenemine tulenes vihemate
taustaelementide viljatoomises (eelhindamisel mainis laps nii tegelasi, tegevust kui kohta,
jarelhindamisel to1 lisaks tegelastele vilja iiksnes tegevuse). Teistes valdkondades jéi tulemus

vorreldes eelhindamisega samaks. Grammatika osas tasuks vilja tuua, et laps kasutas kiill
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rohkem keerulisemaid lausemalle kui eelhindamisel, kuid lausungites oli endiselt palju
grammatikavigu (ndide: “Mia tinas oma Hugo eest et ta et ta et ta palli tagasi toi.”).
Emotsioonide viljendamisel tdi laps vilja ka komplekssema tunde ehmus ning tegelase
motete kirjeldamisel kasutas laps samuti vastavat sGnavara (arvas).

Mudeldatud jutustus jareluuringul hésti ei dnnestunud (eelhindamise tulemus 14 punkti,
jarelhindamisel 10 punkti). Lapse jutustustes esinesid vorreldes eelhindamisega suuremad
puudujiigid eelkdige makrostruktuuris (sissejuhatuse, teemaarenduse ja l1opu osas). Samuti
oli jutustus grammatiliselt kehvemal tasemel. Positiivne muutus oli siiski: laps moodustas
iseseisvalt korrektse dialoogirepliigi koos saatelausega ( “fa ema iitles: su tuba on sassis. mine
korista dra. siis void oma sobraga méingida.”), mida laps varasemalt iiheski jutustuses teinud
ei olnud.

Opetamise tulemusel v5ib seega oletada mdju vahendatud tekstiloomele, kuna see on ka
valdkond, millega tegeldi. Iseseisvalt laps veel pildiseeria alusel sidusalt jutustada ei suuda.
Samuti ei ole abi liksnes mudeldamisest (nédidisjutu esitamisest) — laps vajab tuge jutustuse
struktureerimisel ja keelevahendite valikul.

Varreldes lapse jutustust dpetamise alguses (esimeses tunnis pildiseeria alusel) ning
16pus (viimases tunnis piltskeemi pdhjal), on erinevus jutustustes mirgatav. Lapse esimene
jutustus on areneval tasemel (16p 21-st): jutustuses ei eristunud selgelt tegevus ja lahendus,
teemaarendus oli vihedetailne, viitamine ithekiilgne ning lausungid olid keeleliselt lihtsad
(valdavalt vihelaiendatud lihtlaused). Lapse viimane jutustus on nii mikro- kui
makrostruktuuril arenenud tasemel (20p 21-st): jutustus sisaldab koiki olulisi elemente, on
keeleliselt varieeruv, keerukas ja korrektne (ndide: “Anna iitles: ma loikasin oma sérme
kddridega. ma kahetsen, et ma ei olnud tihelepanelikum”). Arvestama peab aga erineva
abimaterjaliga (piltskeem pikem ja struktureeritum kui seeria). Samuti suunab viimases

jutustuses uurija (peamiselt mitteverbaalselt) lapse jutustust.

3. Sotsiaalsed lood
3.1. Metoodika kirjeldus

Sotsiaalsed lood (ingl Social Stories™) on sekkumismetoodika, mida kasutatakse eelkdige
autismispektrihdirega inimeste sotsiaalsete oskuste arendamisel. Sotsiaalseid lood on
funktsioonilt viga paindlikud: need on rakendatavad igas vanuses inimestega, neid voivad

luua ja kasutada kdik (professionaalidest pereliikmeteni) ning neid saab kasutada erinevates
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keskkondades. Sotsiaalseid lugusid tuleks eelkdige kasutada sotsiaalsete olukordade ja
normide mdistmise arendamiseks, mitte kditumise modifitseerimiseks. Muutused lapse
kditumises on iildiselt tagajérjeks sotsiaalsete oskuste arenemisel. Lugude kaudu
suurendatakse ASH-ga inimeste enesekindlust ning arendatakse oskuseid igapdevaseks
toimetulekuks (Gray, 2015). Lugusid kasutatakse olukordades, mis vdivad olla stressi/drritust

tekitavad voi moistetamatud (Williams & Wright, 2017).

3.2. Metoodika kasutamise pohimotted ja korraldus
Pohimotted:
1. Koostamise pohimaotted
Lugude koostamisel voeti aluseks Gray (2015) Sotsiaalsete Lugude pohimotted. Iga lugu

koosnes 2-3 episoodist.

Struktuurilt sisaldas iga lugu sissejuhatust (koos pealkirjaga) ja kokkuvotet ning iga
episood analoogset sisu. Seejuures jélgiti, et tekst oleks esitatud 1. voi 3. isikus, iihes kindlas
ajavormis, toonilt positiivne. Keeleline raskusaste vastas lapse keelelise arengu tasemele
(alakone IIT aste). Kasutatavad laused olid valdavalt kirjeldavad (st ei sisaldanud eeldusi,

arvamusi ega hinnanguid). Lisaks kirjeldusele sisaldas lugu 1-2 juhendava sisuga lauset.

2. Sotsiaalsete oskuste arendamine

Lugude sisu valiti vastavalt esilekerkinud probleemidele/raskustele lapse elus. Seelébi
arendati lapse arusaama konkreetsest situatsioonist ning analiiiisiti lapse enda kditumist
analoogsetes olukordades. Episoodide analiiiisi kaudu aidati lapsel erinevaid sotsiaalseid
olukordi lahti métestada. Samuti arutati, milline kditumine neis olukordades on sotsiaalsele
normile vastav ning milline mitte.

3. Lugude ndiitlikustamine
Lugusid illustreeriti piltide/fotodega, millel kujutati tegelast, kellest lugu rddkis. Samuti
viidati pildil tegelase emotsioonile (ndoilme) ning vdimalusel ka emotsiooni tekitavale
tunnusele (nt hirmul tiidruk siisti saamas).

4. Loimitus tekstiloome ja moistmise ning suhtlusoskuste arendamisega
Sotsiaalseid lugusid ei kasutatud iseseisva meetodina, vaid seotuna todga tekstiloome ja
moistmise ning suhtlemise osas. Sotsiaalsed lood seostati vastavate narratiividega tekstides
viljendatud motte alusel (nt: iihine teema “arstihirmu iiletamine”). Seega oli kisitletav

situatsioon eelnevalt tekstiloome arendamise raames analiiiisitud. Sotsiaalne lugu aitas
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olukorda tdpsustada ning muuta lapsele veel isiklikumaks. Lood sisaldasid ka arendatavat
vaimseid seisundeid viljendavat sdnavara. Sotsiaalsed lood toetavad sotsiaalsete olukordade
moistmist, mis on aluseks headele suhtlusoskustele. Késitletud teemadeks olid kurbus, abi

palumine, abi mittesaamine, ehmumine, hirmude iiletamine (arstil kdimine).

3.3. Metoodika kasutamise Kirjeldus
Vt ka ndidiskonspekt - lisa 16

Tunni struktuur:

Sissejuhatuses selgitas uurija lithidalt, milles tegevus seisneb.

1. Loo tajumine. Uurija esitas lapsele verbaalselt 1oo, mis koosnes 2-3 analoogsest episoodist,
mida toetas pildimaterjal.

2. Loo analiiiis. Laps analiiiisis uurija kiisimuste najal loo sisu, sh probleemsituatsiooni, selle
pOhjust ja voimalikke lahendusi. Analiilisi tulemusena sOnastas laps uurija abil lugusid
tthendava peamotte (st sotsiaalne norm vo1 kiditumismall, nt “Kui laps karjub, ei oska keegi
teda aidata. Mure korral saab abi, kui rahulikult ja viisakalt abi paluda.”).

3. Seostamine lapse eluga. Uurija suunamisel seostati kuuldud lugu lapse eluga ning
analiiiisiti kogetud olukordi analoogselt sotsiaalsete lugude analiiiisile (st
tegevused/probleemsituatsioon, emotsioonid, kditumine/reaktsioonid). Seejuures analiiiisiti ka

sarnaste olukordade voimalikku kordumist tulevikus (mida teen teisiti?).

4. Leksikaal-grammatilised oskused

4.1. Opetamise pohimétted

1. Etapiviisilisus
Vaotete jérjestuse aluseks oli sOna aktiviseerimise voi lausemalli kujundamise etapid
(Valdkond “Keel ja kdne”..., 2006).

Sonavara omandamine

1) Laps tajus Opitavat sona korduvalt tdiskasvanu poolt esitatud tekstis voi lausetes, sona
tahendust selgitati analiiiisis.

2) Laps kasutas sona suunatult nii analiiiisi kdigus kiisimustele vastates, sonaliinga
tditmisel lauses kui timberjutustuses.

3) Laps kasutas Opitavat sOna spontaanselt rolli- voi lavastusméngu ajal. Samuti loodi

tegevusteviliselt lapsega vestlusi, mis suunasid last dpitavat sona kasutama (nt: Laps mérkas,
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et uurija kandadel olid haavad ja uuris, mis oli juhtunud. Uurija selgitas, mis selle pdhjustas ja
suunas last sdna vill meenutama: “Ma ostsin uued tossud. Need hoorusid mu kandu.
Kandadele tekkisid need... No, mis need olid niiiid... Mis need tekkisid kandadele, kui
Jjalanoud hooruvad? Mul ei tule meelde.”).

Lausemalli omandamine

1) Laps tajus lausemalli teksti kuulates, lauseid lugedes ja/vdi mdistmisiilesandes (lauset
analiiiisiti ning laps tegutses lausemalli alusel).

2) Lause reprodutseerimiseks kasutati nditeks verifitseerimise ja korrigeerimise iilesannet,
milles laps pidi parandama iihe sona kasutust lauses (nt 7: “Enne kui Eliise sooma hakkab,
peseb ta jalgu.”)

3) Lause lopetamisel kasutati nditeks verifitseerimis-korrigeerimisiilesannet, milles laps
pidi pdimlauset 10petama nii, et korrigeeris teist osalauset (nt: T: “Enne kui Eliise kési peseb,
hakkab ta sooma. Enne, kui Eliise so0ma hakkab, ...” laps lopetas lause).

4) Laps moodustas lause osalausete sisestamise teel (Miku ja Mihkli metoodika alusel,
Saare, 2011 j), toetudes piltmaterjalile
Néide: Uurija moodustas slaidil olevate piltide alusel laused (nt: Jénes on kurb. Porgand
kukkus maha.). Seejirel néitlikustati lausete iihendamine lauseskeemi abil. Esmalt moodustas
pohjusliitlause uurija ja laps kordas, jargnevate lausetega moodustas laps skeemi alusel lause.

5) Laps moodustas lause pildi pdhjal
Néide: Lapsele ndidati pilti, mille pdhjal moodustati eelnevalt lauseid osalausete sisestamise
teel. Pildilt oli mingi detail puudu (seotud lause sisuga, nt maas olev porgand) ning laps pidi
selle iiles leidma. Laps joonistas puuduva eseme pildile ning moodustas pildi pdhjal lause (nt:
“Jdnes on kurb, sest porgand kukkus maha.”). Vajadusel oli abiks lauseskeem.

6) Laps korrigeeris lauset, muutes selles osalauste jiarjekorda (nt: 7: “Enne kui Eliise kiisi
peseb, hakkab ta sooma.”; L: “Enne kui Eliise sooma hakkab, peseb ta kdsi.”).

7) Laps kasutas (uurija suunamisel) lausemalli erinevates olukordades (iimberjutustuses,
igapdevastes tegevustes, nt 7: “Koigepealt soome lounat ja pdrast hakkame oppima. Kuidas
me saame Oelda? Enne kui ..."; laps moodustas lause).

2. Motivatsiooni loomine ja sdilitamine
Last motiveeris voimalus kedagi dpetada/parandada (nt rumal tegelane, kes iitleb lauseid
valesti). Ka huumori kasutamine (valed lausemallid ja puuduva detailiga pildid koostati nii, et
need oleksid lapse jaoks naljakad), votetes arvuti kasutamine (pildiline ja kirjalik materjal

esitati slaididel) ning lapse kasutamine lausete tegelasena mdjusid motiveerivalt.
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3. Seostamine tekstidega ja lapse isikuga
Opitavaid lausemalle/sonade tihendust kujundati seostatult tekstidega (vt etapid eespool).
Kasutati ka eraldi votteid, mis eelnesid voi jirgnesid teksti analiiiisile (1-2 vOtet tunnis) voi
olid tekstiloome tunnist eraldiseisvad, kuid sisuliselt tekstidega seotud.

4. Visualiseerimine
Keelendi tihenduse tipsustamisele aitavad kaasa erinevad néitlikud vahendid (Karlep, 1999).
Konkreetses toos kasutati sdonavara dpetamisel pilte/aplikatsioone (nt emotsioonikaardid),
lausemalli omandamisel oli abina kasutusel ka lauseskeem (nt: ___, sest ). Sdnavara
kasutamist iimberjutustuses soodustas sonade visualiseerimine piltskeemil (vt tekstiloome ja

moistmine arendamise meetod).

4.2. Opetamise kirjeldus
Opetamine oli valdavalt seotud t66ga tekstiga, mistottu ei ole kindlat tunnistruktuuri (vt

ndidiskonspektid lisa 17 ja 18).

5. Matemaatilised oskused

5.1. Opetamise pohimétted ja korraldus
PShimotted:

1. Lihtumine hindamistulemustest

Opetamine toimus hindamistulemustest lihtuvalt, seega 18imiti matemaatikatundidesse
hindamisel kasutatud ja raskusi valmistanud lilesannetega analoogseid tegevusi. Samuti
tugineti Virvi (2009) “Arvu koostise Opetamise” metoodikale. Erinevate votete ideid saadi ka

HEV 0Oppevarast I klassile (Virv, 2016a, 2016b).
2. Motivatsiooni loomine ja sdilitamine

Kuna lapsel oli eelnevalt kujunenud torksus matemaatika suhtes, siis pidid tegevused olema
motiveerivad. Motiveerimisel ldhtuti sellest, et tegevused oleksid lapsele joukohased, kuid
piisavalt pingutust ndudvad ning huvipakkuvad. Ulesannete sisu oli eluline, seotud lapse
huvide ja keskkonnaga (nt kauba viimine poodi).

3. Raskusastme muutmine
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Tundide kaupa tousis raskusaste arvuvalla kasvatamise kaudu (esmalt arvud 5 piires, seejérel
kasvatati arvuvalda igas tunnis iihe arvu vorra). Tunni 16ikes tousis raskusaste vilise abi
vihendamise ja materjali esitamise viisi kaudu (praktilisest esemetega tegutsemisest
stimbolilise tegevuseni).

4. Kone roll vaimsete toimingute omandamisel

Vaimse toimingu omandamiseks ldbitakse mitmed etapid, mille jooksul vilise abi (st
tdaiskasvanu kone, materialiseerimise) osakaal vaheneb ning muutub ka lapse enda kone roll.
Vaimse toimingu omandamise etappe (vt allpool) arvestati nii tihe tunni raames kui
raskusastme muutmisel tundide vahel.

Vaimse toimingu omandamise etapid (Karlep, 1998):

1) Toimingu sooritamisega tutvumine: uurija esitas vajadusel votte alguses niite, kuidas
ilesannet sooritada, saates oma tegevust konega.

2) Toimingu sooritamine materialiseeritult: laps harjutas oskust reaalsete voi niitlike
vahendite abil. Uurija saatis lapse tegevust kOnega, suunates last oma tegevust
kommenteerima (nt lauseid 10petades).

3) Toimingu sooritamine véliskOnes: materialiseerimisvahendite kasutamine viahenes,
vahendid muutusid siimbolilisemaks. Laps kommenteeris uurija abiga oma tegevuse koiki
etappe.

4) Uleminekuetapp vaimsele toimingule: laps hakkas vihendama viliskdnet, kasutades
kohati sosinkdnet.

Vaimse toimingu sooritamine automatiseeritult: laps sooritas toimingu iseseisvalt sisekones.
5. Ulesannete teksti kohandamine

Ulesannete mdistmise tagamiseks tuli (suuliselt vdi kirjalikult esitatud) teksti mdnikord
lihtsustada ja/voi imber sonastada. Eelkdige kehtis see tekstiilesannete puhul, aga ka niiteks
arvu koostise médédramisel.

6. Eneseregulatsiooni ja -kontrolli kujundamine

Lapsele opetati tehnikaid oma vigade mirkamiseks ja to6 kontrollimiseks (nt
lahutamisiilesande vastuse kontroll 1dbi liitmise). Samuti tehti pidevalt muude tegevustega
seostatult t66d emotsionaalse kontrolliga, mis seisnes probleemide korral raskuste
verbaliseerimises ja abi palumises, et viltida negatiivseid emotsioonipurskeid.

7. Lapsega seotud isikute noustamine (lapsevanem, opetaja)

Lisaks lapse otsesele dpetamisele tegeldi ka ema ndustamisega lapse Opetamise osas.
Vestluste eesmirk oli selgitada lapsega ldbiviidavaid tegevusi ning anda tagasisidet lapse

edasiminekute ja raskuste osas. Emale selgitati kasutatavaid opetamismeetodeid, nende
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vajalikkust ja mdju, tuues niiteid ka konkreetsetest votetest ning lapse omandatud oskustest.
Kooli ja kodu vahelise koostoo eesmirgil suheldi ka klassijuhatajaga, kes kinnitas dppesisu ja

-votete sobilikkust ldhtuvalt ainekavast.

Korraldus:

Lisaks struktureeritud tegevustele tegeldi oskuste kinnistamisega igapédevaste tegevuste ajal

(nt autosdidu ajal, laua katmisel, rahaga ringikdimine). Lapsevanemaga vesteldi kolmel korral:
enne Opetamise algust, keskel ning 16pus. Klassijuhatajaga viidi 14dbi intervjuu enne

Opetamistegevuse algust ning vaba vestlus dpetamise 16pupoole.

5.2. Opetamise kirjeldus
Vt ka ndiidiskonspekt (lisa 19)

Tundidel olid ldbivad teemad, mis olid seotud késitletava arvuvallaga (nt pood “7”, hotell “9”,
kus number asutuse nimes tdhistas sinna kuuluvate esemete arvu, s.t poes pidi koiki asju
olema 7 ning hotellis 9, vt tipsemalt tunnistruktuurist). Teema 101 tunnile raamistiku ning
muutis selle terviklikuks. Tunni struktureerimisel jilgiti viga tipselt votete jirjestust
raskusastme alusel (materialiseeritus, iseseisvuse kasv). Votete sisu loodi aga vastavalt lapse

huvidele, et sidilitada motivatsiooni.

Tundide puhul kasutati jargmist tiilipi:

Kordavas etapis keskenduti arvu liitehitus(t)ele, mida laps eelmises tunnis tédielikult ei

omandanud. Selleks valiti iiks vOte jargnevatest:

e osahulga leidmine materialiseeritult (nt: 7 “karul on 8 poega. 6 poega drkas iiles.
(asetab poegi kujutavad esemed lapse juurde). mitu poega jdi magama?’)

e Kirjalikult esitatud liitmis- ja/vdi lahutamistehete sooritamine

Tunni pohietapi struktuur: .

1. Arvu liitehituse tutvustamine materialiseeritult praktilise tegevuse kaudu. T60votted:

e hulga praktiline jaotamine osadeks (nt: “Hdrra ja proua karu ostsid poest 7 pliiatsit.
Mitu sa héirra karule annad? Mitu jddib proua karule?”, laps ndeb hulki ja tegutseb
nendega),

e hulkade ithendamine (nt: “Mitu ouna on poes? Mitu banaani on poes? Poes on 3
ouna ja 4 banaani. Mitu puuvilja on kokku? )

e hulkade vordlemine ja vOrdsustamine.



ASH-ga lapse arendamine 46

Abina kasutati esemete vastavusse seadmist (nt iiksteise alla) ja hulkade loendamist.

2. Puuduva vdi liigse osahulga leidmine kujutluse alusel (toetudes osalisele

materialiseerimisele) Niide toovottest:

e  “Kaubavedajal kadusid rongi pealt moned asjad dra. Tal on kuus ratast. Peab olema
kaheksa. Mitu dra kadus?”

Abina kasutati teksti imbersonastamist ja lihtsustamist (7: “On kuus. Peab olema 8. Mitu

puudu on?”), verbaalset suunamist arvu koostise leidmiseks (T: “8 on 6 ja ... ). Uldjuhul

neist abivotetest piisas, kuid vajadusel tuli kasutada ka tédielikku materialiseerimist (laps nédgi
hulki). Analoogseid abivotteid kasutati ka pohi- ja kinnistava etapi iilesannete juures.

3. Osahulga leidmine visuaalse toe abil (nt puuduva hulga leidmine fotolt, palliskeemilt, vt

ndidiskonspektis lisa 19). Mainitud votetega kaasnes paralleelselt kirjalike tehete

moodustamine.

4. Kirjalikult esitatud liitmis- ja lahutamistehete sooritamine tunnis késitletud arvuvalla piires.

Selliste iilesannete puhul oli oluline motiveerimine. Histi todtas jirgmine todvote:

e Porandale laotati “hobuste takistusrada”, kus takistused muutusid jérjest kdorgemaks ning
iga takistuse peal oli paber tehtega. Laps valis hobused/loomad, kes takistusrada ldbima
hakkasid. Enne takistusest iile hiippamist lahendas laps peast tehte. Abina suunas uurija
last verbaalselt arvu koostist leidma. Vajadusel kasutati selleks ka visuaalset abi (nt
puuduva osahulgaga palliskeem) voi tiielikku materialiseerimist.

5. Tekstiilesande lahendamine (hulkade iihendamine, eraldamine voi puuduva osahulga
leidmine). Ulesanne eeldas hulgaoperatsioonide sooritamist peast (kujutluse alusel).
Motiveerivaks osutus mone tegelase vigade parandamine (esmalt leiab laps diged vastused,
seejdrel kontrollib tegelase omi).
Abina lihtsustati verbaalselt teksti (nt algtekst: “Kapis oli 4 tassi. Ema pani moned tassid juurde.
Niiiid on kapis 8 tassi. Mitu ema juurde pani?”, lihtsustamine: “Oli 4. Niiiid on 8. Mitu ema
Jjuurde pani?”’), suunati arvu koostist leidma, visualiseeriti tekstis antud hulgad (nt

palliskeemina) voi kasutati tdielikku materialiseerimist.

Kinnistaval etapil tegeldi oskusega, mis oli tunnis peaeesmirgiks (nt liitmise ja lahutamise

“Bingo” voi osahulga leidmine tehetes). Kinnistaval etapil vidhenes uurija kone roll veelgi ning

laps sooritas tegevusi valdavalt iseseisvalt. Samuti tdsteti iilesande lahendamise juures tempot.
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5.3. Jarelhindamine
Jarelhindamisel viidi 1dbi eelhindamisega analoogsed tilesanded 10 piires (vt lisa 20):
e iihe grupi esemete hulga dra arvamine, kui teise arv on teada
e esemete hulgale puuduva lisamine antud arvuni
e esemete hulgast iileliigse eemaldamine antud arvuni
e hulkade 1-10 jérjestamine suuruse alusel
Lisaks kontrolliti peast arvutamist 10 piires numbrilise iilesandega.

Laps sooritas jarelhindamisel kdik iilesanded digesti. Hulkade jirjestamisel vajas
rohkem suunamist, kuna ei saanud tépselt aru, mida tegema peab. Ulesanne peaks olema veel
selgemini esitatud. Hulkade vordlemisel uurija suunamisel ja selle alusel nende jéirjestamisel
probleeme aga ei esinenud. Samuti ei viljendanud laps kordagi vastumeelsust iilesannete

lahendamise suhtes (eelhindamisel ei saanud seetdttu hulkade jarjestamist tildse teha).
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Arutelu

Kéesoleva to6 eesmirgiks oli todtada vilja ja viia ellu arenduskava pervasiivse arenguhidirega

lapse semantilis-pragmaatiliste ja matemaatiliste oskuste arendamiseks.
Eesmirgist lahtuvalt piistitati uurimiskiisimused:

1. Kuidas avalduvad semantilis-pragmaatiline keelepuue ning matemaatilised raskused

uuritaval pervasiivse arenguhiirega lapsel?
2. Kuidas arendada konkreetse lapse semantilis-pragmaatilisi ja matemaatilisi oskusi?

3. Mil médral arenevad konkreetse pervasiivse arenguhdirega lapse semantilis-pragmaatilised
ja matemaatilised oskused méiiratud aja jooksul ning millised on soovitused lapse arengu

edasiseks toetamiseks?

Viidi 1ibi tegevusuuringu pohimotetel tuginev uurimus, milles osales iiks pervasiivse
arenguhdirega I klassi tiidruk. Uuringus oli kolm pohietappi: (1) lapse arengutaseme
hindamine enne dpetamist, (2) arendustegevus, (3) lapse oskuste hindamine pérast Gpetamist.
Arutelus selgitatakse valdkondade kaupa uurimiskiisimustele saadud vastuseid.

Arendustegevuseks valitud valdkonnad tulenesid konkreetse lapse vajadustest. Enim
mojutatud valdkondadeks histitoimetuleva ASH korral on pragmaatika ja semantika (Boucher,
2012; Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2001; Volkmar et al., 2014). ASH korral vdivad
matemaatilised oskused eakaaslastega vorreldes olla mahajidinud (Donaldson & Zager, 2010;
Wei et al., 2012). I klassis omandatud matemaatilised oskused on aga aluseks jargnevate ja

komplekssemate oskuste omandamisele (Maila, 2009).

Paljud uurijad on kirjeldanud ASH-ga lastel vestluses avalduvaid semantilis-pragmaatilisi
vigu (Bishop, 2004; Boroson, 2016; Dewart & Summers, 1995; Doherty, 2009; Geurts &
Embrechts, 2008; Grandin & Panek, 2015; Ketelaars et al., 2011; Simmons et al., 2014).

Erinevat tiilipi vestluste hindamise tulemusena ilmesid Eliisel suurimad raskused
teemas piisimise, partneriga arvestamise ja vooruvahetuse oskustes. Lisaks avaldusid raskused
ka leksikaal-grammatiliste vahendite kasutamisel, mis mdjutas vestluse sujuvust. Ka Geurts ja
Embrechts (2008) ning Whyte ja Nelson (2015) on leidnud, et pragmaatilised ja

leksikaal-grammatilised oskused on omavahelises seoses.
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Hindamistulemuste alusel seati eesmirgiks tdiskasvanuga dialoogis piisava ja
teemakohase informatsiooni esitamine ning vooruvahetusoskuse arendamine (vooru andmine
ja vOtmine).

Uheks peamiseks pohimdtteks, mida Spetamisel jirgiti, oli etapiviisilisus. Osaoskuste
kaupa Opetamine vdimaldas lapsega pragmaatilist oskust ja selle vajalikkust pdhjalikult
analiilisida ning seelibi tagati oskuse mdistmine, mis on aluseks kasutamisele. Toimivaks
pohimdtteks oli ka motiveerimine 1dbi niitlikustamise. Konkreetses t60s kasutati selleks
pragmaatilise oskuse analiiiisi video pohjal ning reeglite pohjal loodud metafooride
visualiseerimist. ASH-ga laste jaoks on tiiiipiliselt kujundlike viljendite mdistmine keeruline
(Attwood, 2007), mistottu pidi Opetamise kdigus kasutatavaid metafoore lapsele jdukohasel
viisil selgitama. Vestlusoskuste puhul on d@drmiselt oluline, et laps kannaks Spitud oskused iile
ka igapédevaellu, mille soodustamiseks viidi Opetamist osaliselt 1dbi reaalsetes olukordades (st
igapdevaste vestluste kdigus).

Lapse vestlusoskuste arendamisel kasutatud dpetamisvotete tOhususe osas ei ole
voimalik kindlat hinnangut anda, kuna arendustegevus oli selleks liiga napp. Kiill aga toimisid
kasutatud votted lapse motiveerimiseks ning teadlikkuse tdstmiseks. Eliise tajus
pragmaatikavigu paremini video pohjal kui vestluses tdiskasvanuga. Sellistel juhtudel digustas
abivottena lapse tdhelepanu verbaalne suunamine ning 6ige mudeli andmine, mida on
soovitanud ka Jones (2014). Seega vdib 6elda, et laps on kontrollitud olukorras vdimeline
teiste kdnes pragmaatikavigu mirkama, kuid oskuste tilekanne spontaansesse vestlusesse
votab aega.

Vestlusoskuse arengu osas ei saa jireldusi teha ka seetdttu, et eel- ja jirelhindamise
vestlused erinesid nii pikkuse kui tdiskasvanu osaluse poolest. Kiill aga on nii
opetamismeetodi kui hindamiste analiiiisist tulenevalt selge, et vestlusoskuse dpetamise ja
vestluse toimimise juures on médravaks partneri roll. Tdiskasvanu suunamisel viljendus
vestluses viihem pragmaatikavigu ning laps oli suuteline enda repliike vajadusel parandama.
Vestluspartneri rolli ja ASH-ga lapse repliikide korrektsuse seose toid vélja ka Curcio ja
Paccia (1987). Esimesed mérgid oskuste iilekandest avaldusid lapse soovis teistele
pereliitkmetele ja sopradele Opitud reegleid omal algatusel selgitada. Vestlusoskus on

valdkond, mille arendamisega tuleks kindlasti edasi tegeleda.

ASH-ga laste narratiivid vdivad olla viga erineval tasemel, probleemid avalduvad nii makro-
kui mikrostruktuuris (Baixauli et al., 2016; Tupits, 2015). Enim raskusi valmistab tegelase

seisukoha, sh mentaalsete seisundite moistmine (Colozzo, Morris & Mirenda, 2015).
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Eliise tekstiloome oli Opetamise alguses sdltumata jutustuse tiitibist areneval tasemel.
Peamiseks probleemiks sisutasandil oli vihene teemaarendus, kuna laps ei kirjeldanud
tegelaste vaimseid seisundeid (mdtteid, tundeid, kavatsusi). Jutustuse vormitasandil oli
probleemiks keeleline iihekiilgsus - laps liialdas kohati asesdnadega ning tegelastele viitamine
oli vihevariatiivne. Saadud tulemus on kooskdlas autoritega (Baixauli et al., 2016; Colozzo et
al., 2015; Tupits, 2015), kes on leidnud, et ASH-ga laste jutustustes on keeleline variatiivsus
puudulik. Mainitud probleeme ilmnes mudeldatud jutustuse korral rohkem kui vahendatud
tekstiloomes, kuna esimese puhul puudus tugi jutustuse struktureerimisel ja keelevahendite
valikul. Kogemusjutustuses valmistas raskusi enda kogetu sidus véljendamine - esines palju
agrammatilisi lausungeid.

Teksti modistmisel avaldusid enne dpetamist probleemid tegelaste emotsioonide
moistmisel ning jareldamist-tuletamist ndudvatele kiisimustele vastamisel.

Tulemustest ldhtuvalt seati seega eesmirgiks arendada mentaalsete seisundite moistmist
ja viljendamist ning semantiliselt sidusa teksti loomet.

Jutustuse esilekutsumise viis tulenes hindamistulemustest, mille alusel oli lapse ldhimas
arenguvallas vahendatud jutustuse loomeoskus. Alustati aheljutustuse koostamisest ning
jark-jargult lapse iseseisvus tekstiloomes kasvas. Tekstide koostamisel 1ihtuti lapse
igapdevaelus ette tulnud probleemsituatsioonidest, mis oli voimalik tdnu uurija ldhedasele
suhtele lapsega. See vdoimaldas lapse jaoks keerulisi olukordi pingevabalt ja mitteisiklikult
lahti motestada ja analiiiisida. Tekstidesse pdimiti ka dialooge, et 16imitult tekstiga
vestlusoskusi arendada.

Viljakutsuvaks osutus lapse motiveerimine. Varasemate kogemuste baasil esines lapsel
torge pildiseeriatega to0 osas. Motivatsiooni suurendamiseks muudeti dppimissituatsiooni (nt
piltide ladumine seinale mitte lauale) voi -vahendit (pildiseeria asemel piltskeem). Viimase
puhul tuli jilgida, et see liiga pikaks ei muutuks, kuna siis oli moju vastupidine. Konkreetse
lapse jaoks osutus optimaalseks 8-10-st pildist koosnev skeem.

Tekstide analiiiis oli pdhjalik ning selles keskenduti nii tegevustele, vaimsetele
seisunditele kui dialoogile. Lihtsamaid emotsioone viljendavaid sonu laps kuuldud jutu ja
pildiseeria/piltskeemi alusel mdistis (nt kurb, rddmus) ja suutis iseseisvalt sonastada.
Komplekssemate emotsioonide (nt ehmumine, kahetsemine) mdistmiseks ja sOnastamiseks
vajas laps suunamist ning pohjalikumat analiiiisi ja reaalsete nédidete toomist lapse elust. Enim
raskusi esines vaimsete seisundite mdistmist eeldava puuduva teabe tuletamisel, mille
pohjuseks kirjanduses tuuakse vaimuteooria omandamatust, mistottu ei pruugi ASH-ga laps

osata teise inimese perspektiivi moista (Baron-Cohen, 2000; Boroson, 2016; Williams &
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Wright, 2017). Tiiipiliselt ei tuletanud laps puuduvat infot, vaid kirjeldas pildil
nihtavat/tekstis kuuldut (nt 7 “Miks tahtis Mart nalja teha?”’; L: “Ta pani endale teki peale
ja tegi buuuu.”). Valede vastuste pohjuseks vois olla ka see, et laps ei kuulnud voi ei mdistnud
kiisimust (aitas kiisimuse kordamine vdi iimbersonastamine) voi ei teadnud vastust.
Kindlustamaks, et lapsel tekivad seosed tegevuse, emotsiooni véljendusviisi ja seda
viljendava sona vahel, sai tekste kohandatud: vihendati motteliinki ja toodi vélja
emotsioonide mdistmiseks vajalik informatsioon (emotsiooni esilekutsunud tegevus,
emotsioon ja selle véljendusviis visuaalselt ja verbaalselt).

Dialoogirepliikide mdistmist ja méllu talletamist toetas suuresti repliikide mitmekiilgne
tajumine: visuaalselt (kirjalikult) jutumullides, verbaalselt nii uurija kui lapse enda kones.

Tekstiloome toimus uurija verbaalse ja mitteverbaalse suunamise toel. Esimestes
tundides koostati aheljutustusi, kus laps 10petas uurija alustatud lauseid. See ei olnud aga viga
tohus vote. Lapsel ei olnud probleeme lause 10petamisega iihe-kahe sdnaga, kuid see ei olnud
jutustamise seisukohalt arendav tegevus. Lisaks ei suutnud laps minimaalse etteantud
lausealguse korral (1-2 sdona) alati mdista, millest ta rddkima peab voi tekkisid raskused oma
motte viljendamisel (nt 7: “Jdnesepoiss ... mida tegi?”’; L: "tegi enda porgandist tiiki” pro
andis enda porgandist tiiki Jutale). Probleemid oma motte tdpsel véljendamisel néitasid, et oli
vaja toetada lapse lauseloomet ning enne jutustamist teha t66d lausemalli ja sOnavaraga.

Tekstiloomet toetas visualiseerimine, mida rakendati tegevuste (piltskeem) ja vaimsete
seisundite (emotsioonikaardid) osas. Eliise lugemisoskus voimaldas ka saatelaused,
dialoogirepliigid ja Opitava (vaimseid seisundeid véljendava) sOnavara kirjalikult esitada.
Piltskeem osutus tdhusamaks vahendiks kui pildiseeria, kuna skeem aitas lapse jutustust
selgemini struktureerida. Uurija osutas verbaalset abi, korrigeerides lausemalle ja toetades
tegelaste emotsioonide ja/voi kavatsuste verbaliseerimist (ndide: L: ,,ta sai haiget. ta liks
opetaja juurde.”’; T: "ta sai haiget. ta oli ...”; L: “kurb”).

Opetamistegevuse kiigus viihenes uurijapoolne verbaalne abi ning asendus pea
taielikult mitteverbaalse abi (osutamine) ja innustamisega (noogutamine, poial piisti). Laps oli
jutustamisel kohati iisna ebakindel, mistSttu tuli teda julgustada. Vahel piisas julgustavatest
sonadest (“Ma tean, et sa saad hakkama.”), teinekord aitas teda teadmine, et uurija on

jutustamisel abiks.

Sotsiaalselt sobiva kditumismustri kinnistamiseks ning tekstiloome arendamiseks kasutati ka
rolli- ja lavastusmidnge. On leitud, et rollimédngude Ildbiviimine on tdohusaks votteks

sotsiaalsete oskuste arendamisel (Chan & O’Reilly, 2008). Rollimédng lapsele valdavalt
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meeldis ning vote toimis kditumismustri kinnistamiseks. Lapsel oli aga raskusi negatiivsete
emotsioonide/olukordade tajumisega (nt kui uurija méangult nuttis voi karjus, ldks laps endast
vilja). See iihtib Kanneri (1943) leituga, et ASH-ga lapse jaoks on keerulised olukorrad, mille
tile ta ise kontrolli ei oma. Tohusamaks votteks osutus seega lavastusming, kus laps kui

lavastuse ldbiviija omas situatsiooni iile kontrolli.

Opetamise tulemusel t5i laps piltskeemi pohjal koostatud vahendatud jutustustes
iseseisvalt vilja tegevuste jirgnevuse, repliigid (nii jutt kui motted) ning osaliselt ka
emotsioonid. Arenes ka siduvate vahendite ja lausemallide kasutamise oskus. Kui esimene,
pildiseeria alusel koostatud iimberjutustus oli areneval tasemel, vihedetailne ning keeleliselt
lihtne, siis viimane, piltskeemile ja uurija abile toetudes koostatud timberjutustus oli nii
makro- kui mikrostruktuuri poolest arenenud tasemel. Puudujédéke esines liksnes viitamises,
kuid sellega opetamise kiigus spetsiaalselt ei tegeldudki. Seejuures peab arvestama uurija abi
suurema rolliga viimase jutustuse koostamisel.

Sidusa ja tervikliku teksti loome vajab edasist arendamist eelkdige teemaarenduse,
viitamise ja grammatilise korrektsuse osas. Toetamist vajab ka teksti pdhjal puuduva teabe

tuletamisoskus.

Sotsiaalsete olukordade mdistmise tdpsustamiseks (sh sotsiaalsete mirguannete, teiste motete,
tunnete ja kditumise moistmiseks) olid heaks vahendiks sotsiaalsed lood, kuna need
voimaldasid erinevaid situatsioone pohjalikumalt ja erinevatest vaatepunktidest analiitisida.
Laps analiiiisis uurija suunamisel nii esitatud lugudes kui enda kogetud olukordades esinenud
tundeid, emotsioonide pohjuseid ning sonastas sobiliku kditumise/reaktsiooni kui lahenduse.

Valdavalt ei olnud lapsel raskusi lugudes toodud olukordadega suhestumisel, kuna
teemad olid valitud lapse hiljutiste kogemuste pdhjal. Samuti oli tekstiloome tundides veidi
juba sarnaseid olukordi meenutatud ning arutatud.

Uhel korral mdjus sotsiaalne lugu loodetule vastupidiselt ning tekitas lapses hoopis
negatiivseid emotsioone (lapse kogemus ei vastanud loos toodule). See 161 aga alusel jargmise
sotsiaalse loo koostamiseks, mis aitas lapsel enda kogetud situatsiooni mdista ning

analiiiisida.

Sotsiaalsed lood vdimaldasid probleemsete olukordade lahendamisele lapse elus ldheneda
pohjalikumalt ja isiklikumalt kui narratiivis. Sotsiaalsed lood kirjeldasid mitme erineva
tegelase/isiku analoogilist kditumist, mistottu sai nende pohjal luua suurema iildistuse kui

narratiiviga. Lugude formaat (iiks lugu koosneb mitmest episoodist) vOimaldas iihe teema
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raames analiilisida erinevaid situatsioone (nt arstihirmu iiletamine silma-, hamba- ja kooliarsti
puhul). Sotsiaalsete lugude moju sotsiaalsete olukordade mdistmise ja kditumise muutmise
osas on kindlasti efektiivsem, kui reaalsetes olukordades v6i nende jirel lapsega koos
sotsiaalsele loole tuginedes lapse kogetut analiiiisida. Asjakogetud olukorra pdhjal on lapsel
lihtsam luua seoseid situatsiooni ja kéditumise vahel. Voimalusel vdiks jétkata vajaduspdhiselt

sotsiaalsete lugude kasutamisega.

ASH-ga lapsed on ka oma leksikaal-grammatiliste oskuste poolest heterogeenne rithm
(Haebig, Kaushanskaya & Weismer, 2015). Histitoimetuleva ASH-ga ei pruugi
mirkimisvéirseid leksikaal-grammatilisi probleeme esineda (Volkmar et al., 2014).
Pragmaatikapuue voib aga leksikaal-grammatiliste oskustele avaldada negatiivset moju (Yule

& Rutter, 1993).

Lapse siintaktiliste oskuste osas ilmnes hindamisel vastuolu, kus laps reprodutseeris
lausemalle, mida ei mdistnud ning eksis lihtsamate liitlausemallide moodustamisel, kuid mitte
keerukamate puhul. Tulemusi vOis mdjutada testiolukord, mille mdju tulemustele on vélja

toonud ka Kjelgaard ja Tager-Flusberg (2001) ning Worth ja Reynolds (2008).

Hindamistulemustest 1dhtuvalt seati siintaktiliste oskuste arendamise eesmérgiks aega
viljendava poimlause Enne kui ... mdistmine ja analoogia alusel moodustamine.
Tekstianaliiiisi kdigus ilmesid aga probleemid pohjus-tagajirg seoste moistmisel, mistottu

otsustati esmalt tegeleda pohjusliitlause mdistmise ja moodustamisega.

Standardiseeritud testi pohjal olid ka sdnavara osas tulemused variatiivsed. Probleeme
valmistas sonamoodustus, nimisonade homoniiiimide mdistmine, tegusdna siinoniitimide
kasutamine ning sihiliste ja sihitute tegusonade kasutamine. Standardiseerimata testi pohjal

vOib aga lapse sOnavara tegusonade osas pidada eakohaseks.

Sonavaralise t60 eesmirgiks oli arendada sonatihenduse moistmist ja laiendada

sOnavara nimisonade ja vaimseid seisundeid viljendava sdnavara vallas.

Olulisimaks pohimdtteks autori arvates oli etapiviisilisus (Valdkond “Keel ja kone™...,
2006), mis vdoimaldas lausemalli/sdnavara omandada lapsele joukohasel viisil. Oskuste
omandamist toetas ka tekstidega seotus, mis suurendas lapse kokkupuudet Opitava

lausemalli/sonavaraga.
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Leksikaal-grammatiliste oskuste dpetamisel oli ndha suur erinevus lapse motivatsioonis
ja Opitahtes olenevalt materjali esitusviisist. Verbaalse materjaliga t66 (vihese
visualiseerimisega) visitas last kiiresti, erinevate nditlikustamiste ja huumori kasutamise abil
(parandamist vajavad naljakad laused, abi vajavad rumalad tegelased) oli lapse tihelepanu
piisivam ning tulemused paremad. Lausemalli mdistmisel toetas last lause sisu vastuolu
reaalsusega (nt: “Enne kui Eliise iiles drkab, peseb ta hambad dra.”). Vote toimis ka

motiveerivalt, kuna laused oli sisuliselt naljakad ja lapsega seotud.

Opetamise aeg osutus mirkimisviirsete tulemuste saavutamiseks liiga lithikeseks.
Opetamise jooksul 6ppis laps phjusliitlauset analoogia alusel moodustama ning aega
viljendava pdimlause malli I0petama. Arengut nditab ka lausemalli iseseisev kasutamine
timberjutustamisel ja lavastusmingus. Vead néitasid arengut ja edasist Opetamissuunda.
Niited lapse jutustustest: “Ennem mdngime kodumdngu dra. Enne kui hakkame palli
mdngima, mdngime oma lemmiku mdngu dra.”’, “Kui me hakkame sinu lemmikut mdngu
mdngima, mdngime oma mdngu dra.”’. Ndidete pohjal on niha, kuidas laps piitidis lausemalli
moodustada, kuid see segistus kdepidrase Kui ..., siis ... malliga. Uurija suunamisel moodustati
koheselt ka korrektne lause (laps 1opetas/kordas lause). Lausemallide segistamine niitab aga,
et lausemall e1 ole kinnistunud. Seega tuleks Enne kui ..., ... lausega to6d jitkata ning

moistmise tasandil eristada seda Kui ..., siis ... lausemallist.

Vaimseid seisundeid véljendava sonavara osas ei valmistanud dpetamise tulemusel
raskusi igapdevasemate sonade nagu kurb, onnelik/roomus, hirm, kartma, aga ka lahke,
Jjulgustama, lohutama mdistmine. Laps kasutas sonu tekstianaliiiisi kdigus, imberjutustuses
ja/voi sonaliinga tditmisel digesti. Keerulisemateks olid sonad, mis on viiksema
kasutussagedusega ja/voi tdhenduselt komplekssemad (nt ehmatama/ehmuma, kahetsema),
mille tdhendus jéi lapsele alguses ebaselgeks. Pohjalikuma Opetamise tulemusel hakkas laps
nimetatud sonu igapidevaelus kasutama (nt joonistas ise emotsioonikaardid, millest iihel oli

kujutatud ehmumist korrektse ndoilmega).

Jarelduste tegemiseks lapse leksikaal-grammatiliste oskuste arengu osas oli nende
oskuste arendamisele suunatud tegevusi liiga vihe ning jareldused pohinevad vaid
Oppetegevuses ja tekstiloome jarelhindamisel saadud andmetele. Sellest hoolimata voib 6elda,

et paranes vaimseid seisundeid viljendava sdnavara moistmine ja kasutamine.
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On leitud, et ASH-ga opilastel vdoivad matemaatiliste oskuste omandamisel esineda
eakaaslastest suuremad raskused (Donaldson & Zager, 2010; Wei et al., 2012). See viide
kehtib ka Eliise kohta, kuna tema matemaatilised oskused olid eakohasest tunduvalt ndrgemal
tasemel - 1. klassi teisel poolaastal arvutas ta 5 piires endiselt osaliselt sdormedel.
Matemaatiliste raskuste esinemise tottu 1. klassi alguses otsustati arendustegevuses

keskenduda ka arvutusoskuse arendamisele.

Lihtuvalt hindamistulemustest ja dppekavast seati eesmirgiks kujundada

arvutamisoskuseid 10 piires nii tekst- kui numbriliste iilesannete tasandil.

Akadeemiliste raskuste tottu oli laps matemaatilisteks tegevusteks negatiivselt
meelestatud. Seetottu osutus koige olulisemaks pohimdtteks dpetamisel motivatsiooni
loomine, milleks kasutati mingulisi ja lapse huvidest ldhtuvaid tegevusi. Motivatsiooni
loomiseks ja sdilitamiseks tuli tegevuste planeerimisel valida lapsele sobiv raskusaste. Lapse
jaoks oli joukohasus votmekiisimus, sest lapse eneseregulatsioonivdoime oli piiratud, mistottu
vajas ta tegevustes rohkem vilist abi. Opetamise algus oli raske, sest esimesed tunnid ei olnud
lapsele joukohased ega piisavalt kaasahaaravad, viljendus torksus ning ebakindlus - laps ei
tahtnud tegevusi kaasa teha ning viljendas hirmu eksimise ees. Liiga kdrge raskusastme ning

eksimishirmu tdttu kasutas laps esimestes tundides valdavalt sormedel arvutamist.

Motivatsiooni loomiseks ja sidilitamiseks joukohastati raskusastet muutes materjali
hulka: igas tunnis kasvatati arvuvalda vaid iihe arvu vorra. Samuti muudeti tegevused
praktilisemaks (nt “kaubavedu” esemetega hulkade iihendamiseks, vt konspektis lisa 19) ja
méngulisemaks (nt méng “hobuse takistusrada”, vt konspektis lisa 19), mis suurendas

koheselt lapse motivatsiooni ning vihendas tdrksust.

Eksimishirmu vdahendamiseks kasutati iilesandeid, kus laps pidi uurija vdoi mone
tegelase vigu parandama. Sellega sai lapsele néidata, et vigade tegemine on aktsepteeritav
ning vead on parandatavad. Lapse enesekindlus kasvas, hirm védhenes ning sellega koos
pikenesid tunnid ja kasvas lapse huvi tegevuste vastu. Tunni jooksul vaheldusid t6ovotted
piisavalt kiiresti, samas olid iilesannete tiitibid lapsele tuttavad (oli kogenud eduelamust), kuid

esitatud analoogsel, mitte samal viisil. See voimaldas sdilitada uudsust ja ponevust.

Tegevustega kaasnes pidev uurijapoolne mottetegevuse verbaliseerimine, mis aitas
lapsel dige lahenduseni jouda. Aja jooksul hakkas ka laps raskuste korral seda abivotet uurija
suunamisel kasutama (nt raskused osahulga leidmisel tehtes 3+...=7: T: “motleme nii. seitse

on...”; L: “seitse on 3 ja4.”).
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Selleks, et toetada arvu koostise iilekannet materialiseeritud/visualiseeritud iilesannetest
numbrilistesse iilesannetesse, lisati praktilistesse iilesannetesse tehete moodustamine
kirjalikult. Alguses sonastas tehte uurija ning laps kirjutas tehte ja lisas vastuse. Uurija roll
verbaliseerimisel vihenes jark-jdrgult, kuni laps sOnastas visuaalse vOi praktilise toe alusel
moodustatud tehte ise (nt hulkade iihendamine: T: “meil on 3 punast ja 4 sinist klotsi. mitu

klotsi kokku on?”; L: “seitse”’; T: “pane kirja ka”; L: “3 pluss 4 vordub 7).

Algselt olid tekstiilesanded tunni pShietapi 10pus esitatud suuliselt. Lapsele ei jddnud
aga vajalik informatsioon meelde, mistdttu hakati iilesandeid esitama kirjalikult, mida

voimaldas lapse lugemisoskuse tase.

Opetamise tulemusena selgus, et laps suudab matemaatilisi oskusi omandada kiiresti,
kui talle on selleks loodud sobivad tingimused. Eliise omandas 7 tunni tulemusena peaaegu
taielikult 10 piires peast arvutamise oskuse. Arvutusoskuse kujunemist toetas arvude
liitehituse omandamine, mida laps opetamise 10puks iseseisvalt viliskones abina kasutas.
Samuti arenes eneseregulatsioonivoime - laps oli suuteline enda tegevust verbaalselt suunama

(nt kui ta ei teadnud tehtele vastust, siis suunas ta ldbi viliskone end arvu koostist leidma).

Positiivne emotsioon matemaatika suhtes kandus iile ka koolitoddesse (esines vihem
torksust, enesekindlus ja -usk kasvasid) ning lapse méingu (nt méingis nukkudega matemaatika

tunde).

Tegevusuuringu pohimaotete jirgi ei saa konkreetse t60 tulemusi iildistada koigile pervasiivse
arenguhdirega lastele. Kiill aga voivad saadud tulemused olla toeks sarnaste probleemidega
lapse Opetamise planeerimisel ja/voi ldbiviimisel.

Uurimist6o iiheks suurimaks piiranguks oli arendustegevuse lithike kestus, mistdttu ei
ole voimalik hinnata ldbiviidud tegevuste efektiivsust lapse oskuste arengu osas. Sellest
hoolimata selgus tegevuste kiigus kasutatud meetodite moju lapse motivatsioonile. Teiseks
piiranguks on pikk ajavahe eelhindamise ja arendustegevuse alguse vahel. Seetdttu puuduvad
kindlad teadmised lapse arengutasemest dpetamise alguses ning arusaam, mil mééral voisid
tulemused olla mojutatud lapse oskuste loomulikust arengust. Kiill aga vorreldi tulemuste
raames lapse oskusi Opetamise alguses ning 10pus, mis andis siiski iilevaate oskuste arengust.
Piiranguks voib pidada ka to6 autori/uurija tuttavust lapsele, mis vois mgjutada tulemusi
(eelkdige vestlusoskuse osas). Teisalt voimaldas uurija ja lapse vaheline ldhedane suhe

keskenduda konkreetselt Opitegevustele, selmet pithendada esmalt aega usaldusliku suhte
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loomisele. Kuna uurija tundis last 1ihedaselt, sai ta tegevuste planeerimisel ldhtuda nii lapse
huvidest kui aktuaalsetest probleemidest ning oskas kditumuslike probleemide ilmnemisel last

rahustada/tegevusi kohandada.

Lisaks omandatud oskustele oli arendustegevuse peamiseks tulemuseks lapse ldhima
arenguvalla tipne véiljaselgitamine, mille raames selgus, kuidas hoida lapse dpimotivatsiooni,
milline on tdiskasvanu roll lapse toetamisel ja millisel iseseisvuse astmel laps Opiiilesandeid
lahendada suudab. Samuti vdib t66 tugevuseks lugeda autori poolt viljatootatud

tunniprototiiiipe, mis Eliise puhul hésti tootasid.
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Jareldused, soovitused edasiseks arendustegevuseks

Tegevusuuringus leidis kinnitust, et sarnaselt teiste erivajadustega lastega kehtivad ka
histitoimetuleva autismispektrihdirega lapse dpetamisel jargmised pdhimdtted: oskuse
etapiviisiline Opetamine ja mitmekiilgne teadvustamine, niitlikustamine/visualiseerimine ja

verbaliseerimine, motiveerimine.

Vestlusoskus. Nii Gpetamismeetodi kui hindamiste analiiiisist tulenevalt on selge, et
vestlusoskuse Opetamise ja vestluse toimimise juures on midravaks partneri roll. See tdhendab,
et ka lapse vestluspartnerid vOivad vajada histitoimiva vestluse ldbiviimise osas Opetamist.
Téiskasvanu suunamisel viljendub vestluses vihem pragmaatikavigu ning laps on suuteline

enda repliike vajadusel parandama.

Vestlusoskus on valdkond, mille arendamisega tuleks kindlasti edasi tegeleda. To0s
esitatud tunniprototiiiip tundub konkreetse lapsega t60s selleks toimivat. Kiill aga tuleks igale
pragmaatiliste oskuste valdkonnale esmalt eraldi rohkem tihelepanu poorata ning jark-jargult
hakata votetes erinevate pragmaatiliste oskuste Opetamist ithendama (nt laps peab médrkama
nii teemast korvalekaldumist kui asesdnadega liialdamist). Edasi tuleks litkuda Opitud oskuste

rakendamisele teiste tdiskasvanutega ning seejirel eakaaslastega.

Tekstiloome ja méistmine. Oppetegevus keskendus valdavalt emotsioonide, motete ja
kavatsuste moistmisele ja kasutamisele. Kaudsemalt tegeleti ka teemaarenduse tidpsustamisega,
kuid pohjaliku teemaarenduse tagamiseks oleks sellega konkreetsemalt vaja tegeleda.
Abimaterjaliga (piltskeem, osutamine) oli lapse jutustus detailsem ja tdpsem. Seega vOib
oelda, et piltskeem on dpetamistegevuse aluseks hea abimaterjal. Jark-jargult tuleks
vihendada abi hulka jutustamisel (pildid vdahemdetailsemad, skeemid lithemad). Toetamist
vajab endiselt teksti pohjal puuduva teabe tuletamisoskus. Lisaks poorata tihelepanu
mikrostruktuurile, millega kédesoleva t60 raames pohjalikult tegeleda ei joutud: viitamine,

sidendite kasutamine ja grammatika.

Konkreetses to0s kasutati sotsiaalseid lugusid lapse (1dhi)minevikus kogetud

olukordade pohjal. T66 autori arvates voiksid sotsiaalsed lood kindlasti olla efektiivsed ka
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tulevikusituatsioonide analiiiisiks, et valmistada ASH-ga laps ette nditeks uuteks

olukordadeks/kogemusteks.

Leksikaal-grammatilised oskused. Jérjepidevalt tuleks ka edaspidi tegeleda vaimseid
seisundeid viljendava sdnavara moistmise ja kasutamise arendamisega ning lisaks ka
nimisonade homoniiiimide mdistmise ning omadussdnade liitmis- ja tuletamisoskuse
arendamisega. Samuti vajavad arendamist kdik lausemallid, mille mdistmise ja/voi
kasutamisega eelhindamise alusel lapsel probleeme oli. Arendustegevuse aluseks tuleks votta
sona/lausemalli omandamise etapid, mille raames saab kasutada t60s toodud erinevaid votteid.
Soovituslik on siduda leksikaal-grammatiliste oskuste arendamine tekstiloomega, et tagada

keelendi tajumine, mdistmine ja kasutamine erinevates kontekstides.

Matemaatilised oskused. Opetamisel voiks toetuda eelnevalt mainitud last motiveerivatele
teguritele: tegevuste mingulisus, elulisus ning seotus lapse huvidega. Opetada tuleks erinevat
tiiipi (lihetehteliste) tekstiilesannete lahendamist (nt summa, vahe, osahulga leidmine)
omandatud arvuvallas (10 piires), seejuures juhtides tihelepanu olulistele mdistetele ja nende

seotusele (nt vihem-lahutamine) ning arendades tekstiilesannete moistmist.

Matemaatiliste oskuste dpetamisel tuleb arvestada, et tulenevalt lapse kognitiivsete
protsesside eripdradest (tdidesaatvate funktsioonide ndrkusest) on selle valdkonna oskuste (nt

arvutamisoskuse) kujunemine aeglane ja vajab pidevat toetust.

Arendustegevuse tulemusena voib Oelda, et laps on suhteliselt lithikese ajaga voimeline
omandama uusi oskusi ning tegutsema jirjest vihemalt 60 minutit, kui selleks on loodud
temale sobilikud ja motiveerivad tingimused (tegevused on joukohased, aga ka pingutust

ndudvad, méngulised, seotud lapse huvidega).
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Lisa 1: Vestluse hindamise skaala

Koostatud tuginedes jirgnevatele autoritele: Bauminger-Zviely et al., 2014; Simmons, Paul &
Volkmar, 2014; Bishop & Adams, 1989a; Bishop & Adams, 1989b

Laps ei vasta midagi (ka mitteverbaalselt mitte), nullvastus.

Ignoreerib partneri repliiki, kuigi piisib samas teemas. Nt. T: Kus te puhkamas
kdisite? L: Egiptuses. T: ahah, kuidas te sinna ldksite? L: Ja me kdisime Lditis ka.

Laps kordab vestluspartneri iitlust/kiisimust (v0i mingit osa sellest), kuid ei vota
vooru (ilmselt ei moista kiisimust). Kordamise tulemusel vooruvahetus vestluses
hiirub.

Vihene vastastikusus vestlusel

7

o)

E e Napisonalisus (repliigid on lithikesed, ei tdienda neid, ei algata vestlust)

:n: e Vestluses domineerimine

C:é e Voorude kattumine (vahelerddkimine): laps ei kuula partneri iitlust 10puni ja esitab
Qe uue algatuse. Nt. T: Rédgi mulle oma siinnipdevast!* L: seal sdidab traktor!*
g *Pealerdcdkimine

e Teemast korvalekaldumine — laps toob sisse algatuse, mis on kiill formaalselt
teemaga seotud, kuid pole vestlusteema seisukohalt oluline. Nt. 7 Mis siin pildil
Juhtub? L: Siin on siinnipdev. Kiiiinlad on véga ohtlikud.

e Ootamatu (médrkimata) teemamuutus — lapse iitlus ei ole teemaga seotud ja ta ise ei
anna marku, et hakkab raikima millestki muust. Nt. T Kuhu nad ldhevad? L: tead,
ma rddkisin neile pdkapikkudest. T: Hdisti, aga kuhu nad lihevad? L: Nad ldhevad
haiglasse.

% e Teemasse kinnijddmine/stereotiilipsus

)

E e Ebaoluliste/ebasobivate detailide sissetoomine vestlusse

7

E e Stereotiitipne viljend: laps kasutab mond fraasi muutumatult, sageli omapirase
g intonatsiooniga, mis ei sobi iitluse konteksti.

E e Sobimatu kiisitlemine — laps kiisib kiisimusi, millele tdiskasvanu vastata ei suuda,
E mille vastust laps juba teab voi mis ei sobi vestluskonteksti.

PARTNERIGA ARVESTAMINE

Laps ei arvesta partneri puuduvate teadmistega. Nt. T: Kes sul veel kodus on? L:
Riina ja Neti. (eeldab, et tsk teab, et Riina on dde ja Neti kass).

Lapse iitluse pohjal ei ole voimalik mdista, kellest, millest kéib jutt (litaldamine ase-
ja maarsonadega). Nt. T: Sul jooksis hamster minema. L: mhmh. Ja ta ei saanudki
kditte.

Mbtteliink/ebapiisav selgitus — loogiline voi kriitiline infoiihik on vélja jdetud.

Liigne detailsus, konkreetsus. Nt. T: Mida sa teed, kui sa noaga sorme loikad? L:
veri tilgub piikste peale, sorm liheb punaseks, nahka ei ole. Mul ei ole nuga! T: Kus
nad mdngisid palli? L: maa peal. Ja nad liksid sinna tiigi ddrde ja viskasid palli ja




koer pani oma kdpad vette.

Liigne kordamine — laps kordab infot, mida on juba riigitud ja kuulajale selge. T
Kas sa oled haiglas kdinud? L: Jah. T: Ahah. L: Ma olin seal, kui mulle operatsioon
tehti. T: ahah. L: Mulle tehti operatsioon seal.

Liigne jutukus
= Téiskasvanu palub tdiendavat infot voi selgitust, laps ei vasta voi ei vasta sobivalt,
E st el korda ega sOnasta enda repliiki timber, ei anna tdiendavat info. Partneril on
é vestlust raske jdtkata, sest ta ei saa aru
E Laps ei kiisi iile ega anna teada /algata parandamist, kui ta ei saa ise partnerist aru
<
=9
3 Leksikaal-grammatilised vead kones: keelevahendite puudumine voi oskamatus
>

KEELEVAHENDITE KASUTAMISEST

MOISTMISEST TINGITUD RASKUSED

neid kasutada; raskused lauseloomes, sOonavalikul.

Kiisimuse tihenduse mittemdistmine — laps ei moista tsk iitluses kasutatud sona voi
lause tdhendust ja vastab ebaadekvaatselt.. Nt. T Kuhu te soitsite? L: suvel.

Téiskasvanu iitluse sona-sonaline (literaalne) moistmine konteksti arvestamata. Nt.
T: Kas sa rddigiksid oma peost? L: Jah. T: Sa tahad delda, et see poiss on haige? L:
See poiss on haige.




Lisa 2: Friendship Observation Schedule

Allikas: Attwood, s.a.
I. Eesmirgiga (kavatsusega, ingl intent) seotud repliigid :
- palve (millegi tegemiseks, info saamiseks),
- kommenteerimine/tegevuse kirjeldamine (planeeritava, kiimasoleva),
- (info) kiisimine,
- keeldumine/keelamine,
- labirddkimine.
II. Jagav kiitumine — enda kogemuste, tunnete, huvide jagamine partneriga
e teisele teada andmine, teistelt teada soovimine (nt kogemust, infot; nt Mida sa
nidalavahetusel tegid?)
e emotsiooni vOi rahulolu jagamine — nt See on 16bus!
o Teise tegevuse reguleerimine, thlp suunamine (nt Vaata seda! Koos pilguga).
ITI. Prosotsiaalne kiitumine — hoolimise ja ldheduse véljendamine teiste suhtes
e siimpaatia viljendamine (verbaalselt vOi mitteverbaalselt)
e hoolimise ja empaatia viljendamine (nt kas suga on koik korras? Kas sa oled
pahane?)
e julgustamine ja toetamine
e abistamine — pakub abi vdi votab vastu

kompromissi saavutamine 1dbi arutluse (nt Ok, sa veensid mind.)



Lisa 3: Jutustamisoskuste hindamisel kasutatud materjal

Pildiseeria (Strebeleva, 2016): “Pallilugu”

“Ttdrukulugu” “Poisilugu”




Lisa 4: Narratiivi hindamiskaala

Autorid: Mdesaar, Padrik & Hallap, 2012

I. Jutustuse
makrostruktuur

Korgem tase (arenenud
narratiiv —3 punkti)

Keskmine tase (arenev
narratiiv — 2 punkti)

Madal tase (arenemata,
oskuste puudumine — 1
punkt)

1.1. Jutustuse

tilesehitus
Sissejuhatus Nimetab siindmuse koha (nt | Nimetab ithe | Alustab juttu ilma
tiigi/jdrve kallas, park/ou) taustaelemendi (nt | sissejuhatuseta: ei esita
JA/VOI aja (nt tegevuse, aga ei nimeta | taustakirjeldust ega
suvel/suvepdev/iihel pdeval, siindmuse aega ega kohta). | nimeta tegelasi.
iikskord). . ~ . )
JA Nimetab koik loo | VOI Nimetab ainult
JA Nimetab tegevuse (nt | tegelased. tegelased (nt tiidruk,
palli omamine/palliga kutsu).
mdngimine/tahtis palli ~ . .
méingida). VOI Nimetab ainult
tegevuse (nt mdngivad).
JA Nimetab koik loo ~ .
tegelased (nt Vol . Nlmetab
koer/Muki/mingi muu koera tegevuse ja lihe tegelase.
nimi; tiidruk/Tiina/muu
tiidruku nimi).
Konflikt ja lahendus | Stindmuse konflikt ja | Konflikt ja lahendus on Ei too vilja konflikti ja

lahendus on  loogiliselt
esitatud ja kirjeldatud tédpselt
(episood* on terviklik):

Vilja on toodud: algatav
siindmus/konflikt (nt pall
kukub vette, pall on vees/nad
ndevad palli, tidruk viskas
palli vette, tuul viis palli
vette).

JA/VOI Tegelaste sisemised
reaktsioonid/plaanid (nt
iiks/molemad tegelased
tahavad palli kitte saada,
tiidruk motleb, kuidas palli
kditte saada, tiidruk iitleb nt
,,vaata, mis juhtus,” ,,mis ma
niitid teen?”, tiidruk/koer on
ehmunud/kohkunud,
otsustab/matleb  palli
tuua.

koer
dra

JA Tegevus olukorra
lahendamiseks (nt  koer
hiippab  vette/ujub  palli

poole/piitiab palli saada).

loogiliselt esitatud, kuid
kirjeldatud osaliselt.

Toob vilja algatava
siindmuse ja lahenduse (nt
Pall kukkus vette. Kutsu toi
dra.).

Selgelt ei eristu tegevus ja
lahendus.

lahendust.
VOI
kiigu vales jarjekorras.

vOI Eksib sisuliselt

(nt tiidruk annab palli
koerale).

Esitab stindmuste




JA Lahendus (nt
koer saab palli/toob palli

veest  vdlja/annab  palli
tiidrukule).

Lopp (kokkuvate) Jutt on selgelt ldpetatud, | Mainib 16pus ainult {ihe | Jutul puudub 15pp: laps
vottes kokku molema | tegelase reaktsioone vOi | 16petab jérsku loo, nt
tegelase reaktsioonid voi | tegevust. katkestab jutustamise ja
tegevuse. Niiteks: ~ B kuulaja peab ise jareldama,

VOI Viitab tulemusele,

Koera tunded ja/voi tegevus
(nt koer on mdrg, visinud,
onnelik, roomus, uhke/
koeral on  kiilm, koer
naeratab, koer liputab saba,

koer iitleb ,,palun”, , ole
lahke™).
JA Tudruku tunded

ja/vdi tegevus (nt tiidruk on
onnelik, réomus,
tanulik/tiidruk  iitleb  aitdh,
tiidruk votab palli).

JA/VOI Lopetab jutu,
pakkudes vilja omapoolse
sobiva  lahenduse, mida
piltidel ei ole kajastatud (nt
nad hakkasid uuesti palli
mdngima).

mis on pildil ndha (nt ja
siis oli pall maas seal),

kuid puudub jutu kui
terviku kokkuvate,
ldhtuvalt eelnevalt
toimunust

JA/VOI Annab

verbaalselt mérku, et lugu
on Iéppenud (nt niiiid on

lopp).

et lugu on I6ppenud.

1.2. Teemakohasus
ja teema arendamine

Kogu esitatud info on
teemakohane. Siindmused
on loogilises ja sobivas
jargnevuses.

JA Vilja on toodud
teema seisukohalt olulised
detailid.

JA Jutustuses ei ole
motteliinki, mis takistaksid
kuulajal jutustuse mdistmist.

Valdavalt on jutustus
teemakohane. Siindmused
on loogiliselt jérjestatatud,
kuid teemaarendus on
vihedetailne.

JA

V6ib olla lisatud ebaolulisi
detaile vdi on rohutatud
vihemolulisi
tegevusi/detaile.

Jutustuse teemat on raske
mdista, kuna pohisiindmust
puudutavat infot on &ra
jaetud. Tegemist on
valdavalt piltide
kommenteerimisega ja
tegevuste nimetamisega.

JA/VOI Esinevad
kordused, teemat ei
arendata edasi.

JA/VOI Lisatud on
tileliigset, teemasse
mittepuutuvat infot

JA/VOI  Siindmuste
kiik on ebaloogiline.

11. Jutustuse
mikrostruktuur

1. Viitesuhete
vorgustik
(viitamine)

Asesonade/konteksti
siinoniiiimide

Jutus esinev viitesuhete
vorgustik on selge ja
ithemotteliselt arusaadav
kogu loo viltel.

JA Kasutab referendile
viitamise voimalusi

Viitamine ei ole alati
selge ja  jirjekindel:
monel juhul ei ole piltide
toeta voimalik aru saada,
kellest voi millest on jutt.

VOI  Viitamine on selge

Kogu loo wviltel pole
voimalik aru saada, kellest
vOi millest radgitakse.
Liialdab asesonadega.
VOI

Laps ei viita




kasutamine.

(asesdnad, stinoniiiimid,
parisnimed, eri

ja arusaadav, kuid laps ei
kasuta samaviitelisi sonu

objektidele vai tegelastele.

Asesonad, ) tildistusastmega sonad) (nt  tidruk  ja  koer Lgps el arvesta kuulaj.aga?
er.z.n e/pdrast jms - varieeruvalt. maingisid ~ palli.  tidruk | ! teaqvusta, et kuulaja ei
viitavad viskas palli vette. tiidruk ei | PTUU8 ~a saada,
siindmustele, teadnud, kuidas palli kiitre kellest/millest on jutt.
tegelastele saada.).

2. Siduvate Kasutab erinevaid sidususe | Kasutab siduvaid Ei kasuta sidendeid
vahendite vahendeid varieeruvalt: vahendeid lausungite ithendamiseks.
kasutamine sidendeid nii lausungite kui strereotiiiipselt: valdavalt

osalausete ithendamiseks (nt
Jja, siis, ning, aga, et);

koha- ja ajamédrsonu (nt
seal, lopuks), ellipsit** ehk
viljajitet.

Vigu sidendite kasutamisel
esineb harva.

sidendeid ja, siis, ja siis +
veel ithte sidendit (nt aga,
et) voi  siduvat vahendit
(nt koha- ja ajamiérsdona
voi ellipsit) lausungite
ithendamiseks.

Eksib sidendite
kasutamisel tiksikutel
juhtudel (nt aitas koera
sest et hoidis tast kinni.).

VOl Kasutab ainult
iiht tiiiipi sidendeid (nt
siis, madrsona siin).
JA/VOI
sidendit.

Kasutab valet

3. Grammatiline
oigsus ja keerukus

Jutustuses esinevad nii liht-
kui liitlausungid. Lisaks
grammatiliselt digetele
lihtlausungitele kasutab ka
pdimlausekonstruktsioone (nt
Kui...., siis.....; Sellepdrast,
et....; sest, et), vastandava
seosega rindlauseid (aga,
kuid).

Esinevad iiksikud juhuslikud
keelelised viiratused, mille
laps parandab ise.

Ulekaalus vihelaiendatud
lihtlausungid ja
ahellausungid.

Esineb iiksikuid
agrammatisme (nii
sonavormi kui siintaktilisi
vigu).

Ulekaalus baaslausungid.

Esinevad mitmed
agrammatilised
lausungid: elliptilised
lausungid**, millest
puudub iiks voi mitu
lauseliiget; agrammatilised
baas- ja vihelaiendatud
lihtlaused, ahellaused.

Esinevad sonavormivead.

*Episood - jutugrammatika mudeli (story grammar model; Stein & Glenn, 1979) jérgi koosneb jutustus tausta
(setting) kategooriast (kdesolevas juhendis sissejuhatuse osa) ja episoodi siisteemist. Episoodi kirjeldust vdib
lugeda terviklikuks, kui see sisaldab algatavat stindmust ehk konflikti, tegelaste plaane olukorra lahendamiseks,
tegevuse kirjeldust ja lahendust. Algajate jutustajate puhul vdivad tegevus ja lahendus kokku langeda.

**Ellips lauses — tuleb eristada ellipsit kui sidususe vahendit (nt Pille vaatas lumememme. __Vaatas, et liiga
suur pall oli. Tuli poiss. __Tahtis ka lumememme hakata tegema. Tiidruk aitas koera. ___ hoidis tast kinni). Kui
lausest puudub obligatoorne lauseliige, mis ei ole tuletatav eelmise lause alusel, on tegemist agrammatilise
lausungiga (nt Pille. lumememme. siis kukkus maha. palli méngisid.)




Lisa 5: Teksti moistmise uurimise tulemused

“Pallilugu” (aluseks iimberjutustusele)

KUSIMUSED

LAPSE VASTUSED EELHINDAMISEL

Propositsiooni- ja lokaalse sidususe strateegia:

1. Miks pall vette kukkus?

no sellepérast et tuul ju toi vii dra viis dra, Diagdsh

2. Kes liks pallile vette jarele?

Muki!

3. Miks Tiina ise palli dra ei toonud?

sellepirast et ta ei julgenud ujuda (...) tahtis (...) ta
voiks ju (...) ta oleks oma uued kingad mérjaks
teinud

4. Kuidas Muki palli kaldale t61?

ujus.

T: jaa ja kus pall oli?

vee sees.

T: kus pall oli kui Muki selle toi kaldale?

ee:

T: kus ta hoidis palli?

(osutab enda hammastele) hammaste vahel.
T: hammaste vahel oli jah.

ja toi éra.

5. Kuidas Muki néitas, et ta on rodmus?

raputab saba.
T: raputas saba jah.

sellepirast et koerad teevad niimoodi.

Jareldamist-tuletamist vajav info:

1. Mida Tiina tundis, kui pall vette kukkus?

ta pani silmad ju (...) panid silmade ette.
T: aga mida ta tundis?

ta tundis et ta ei tahtnud vaadata koera
T: miks ta ei tahtnud vaadata?

sellepirast et ta voiks siigavas vees uppuda ira.

2. Miks Tiina kded silmade ette pani?

et ta ei julgenud koera vaadata kuidas ta ujub.
T: miks ta ei julgenud vaadata?

seepirast ta muidu oleks uppunud kohe &ra ja ei
tulnud enam kunagi tagasi.

3. Mida Muki tundis, kui ta tiigis ujus?

tundis et tuul liks ira ja sai palli kéitte ja toi ara.
T: mis tunne tal sees oli?

et ta et ta oli hirmu peal.




T: aga mis tunne tiinal sees oli?

et ta kartis.

4. Mida Tiina jidrgmisel korral teistmoodi peaks
tegema?

et ta kunagi ei lihe-e selle vee juurde mingima
koeraga.

T: ahah (...) jah.

sest tema ema ei luba see on tema ema viga rangelt
keelatud talt minna.

5. Kuidas tiidruk veel oleks palli tiigist kétte saanud?

oleks kohe Kiitte saanud, aga tuul (uurija katkestab)

T: aga kuidas ta veel oleks saanud? kuidas ta
teistmoodi oleks saanud kui Muki poleks toonud?

ujus kitega
T: Tiina ise oleks ujunud?
jah aga ta ei julge.

T: ta ei osanud vist ujuda. kas oleks kuidagi veel
saanud palli kditte?

mm: noh (...) mm: ?? ta taht- ta ei tahtnud kui pall
lidk- (...) ta ei tahtnud kui pall liheks tema kiest dra
tuulega.

“Tiidrukulugu” (aluseks mudeldatud jutustusele)

KUSIMUSED

LAPSE VASTUSED EELHINDAMISEL

Propositsiooni- ja lokaalse sidususe strateegia:

1. Miks helistas Anna Liisi ukse taga kella?

sellepirast et et et ta et Liisi tuleks temaga
méngima.

2. Kellelt Liis dueminekuks luba kiisis?

isalt

3. Mida isa késkis Liisil teha?

koristada tuba.

4. Kuidas Liis koristas?

viskas kasti.

5. Mida isa négi, kui ta Liisi tuppa ldks?

sussas pussas-ss (...) ta oli viga vihane ja kisis tal
tuba enne Koristada kui liihete méingima.

T: jaa, ja Liis koristas ja isa tuli tagasi ja mis ta siis
ndgi?

pall ja pasun olid oli porandal ja isa sai viga viiga
vi-vihaseks ja iitles Liisi me ei tule enam mitte
kunagi-i Annale kiilla.

Jareldamist-tuletamist vajav info:

1. Mis sa arvad, mida tiidrukud tahtsid dues teha?

méngida palliga.

2. Mida Anna sel ajal tegi, kui Liis tuba koristas?

ece:

T: mdiletad ma iitlesin?




koridoris.
T: mis ta seal koridoris tegi?

ootas Liisi.

3. Miks Liis ei saanud Annaga due midngima minna?

sellepirast et et et ta et koristas ju viiga halvasti.

4. Mida Liis tundis, kui isa teda due ei lubanud?

igavust.
T: igavust?
mhm. sellepirast et koristamine on nii igav.

T: aga mida ta siis tundis, et isa iitles et sa ei tohi oue
minna? Mida Liis siis tundis?

kurbust.

5. Mida Liis oleks pidanud teist moodi tegema?

koristab ee: liheb kasti juurde ja paneb ilusti.




Lisa 6: Tegusonade uurimise iilesanne

Ulesande libiviimine:

1. Kolm inimest demonstreerivad lapsele iikshaaval erinevaid tegevusi.

2. Laps nimetab iga tegevuse jirel selle kohta kdiva tegusona.

3. Kui laps ei nimeta iseseisvalt uuritavat tegusona, esitab uurija otsitava tegusona ( “Kes

tegi...

(osutab/nimetab inimese). Vajadusel korratakse tegevusi.

(otsitav tegusona)?). Laps tuvastab ndhtud tegevuste pohjal oige tegusona

Tegusonad Lapse vastused Tegusonad Lapse vastused

(uuritav sona on (uuritav sona on

allajoonitud) allajoonitud)

1. sirutama sirutab 8. nipu otsas keerutama | sérme ringi ringi

(16ngakera)
siigama tema kratsib keri- paneb ringi oma
) . kerima (juhet {iimber | sormedest

lehvitama lehvitab sormede)

kudub
kuduma

T: kes ndiitas kerima?
mm: tema (osutab oigele
inimesele)

2. rebima ta rebis 9. tukkuma motleb

voltima voldib tiles drkama arkab

kortsutama kortsutab kukkuma kukkus. hiippas
voodisse
T: kes nditas tukkuma?
mm: tema seal (osutab
valele: kukkuma)
(tegevusi korratakse)
kes nditas tukkuma?
ee: (nimetab oige
inimese)

3. lonkama konnib ja plaks- | 10. r66gib (ehmub, nutab, ei vasta)

) plaksutab* )
marssima radagib
it marsib )
hiilima sosistab

vaatab (...) hiilib

T: kes ndiitas lonkama?

ee: (nimetab
inimese)

oige

T: kes nditas roogib?

(osutab oigele)




* longates kdis tegevuse

sooritaja jalg “plaksuga”

vastu porandat.
4. kargama hiippab 11. toinama (ei vasta, hakkab uuesti
- . nutma)
astuma (iile tooli) sammud naerma
kiikitama kiikitab ohkama
T: kes nditas kargama?
T: kes nditas toinama?
mm: (osutab valele
inimesele: astuma) (ei vasta)
T: vaata uuesti. (tegevusi (Tegevusi korratakse)
Jja kiisimust korratakse)
T: kes nditas toinama?
mm: (osutab  Gigele .
inimesele) (ei vasta)
5. sammuma konnib 12. s66tma annab siiiia
jooksma jooksis s00ma so0b
seisma teeb niimoodi plaks* jooma joob
T: kes nditas sammuma? T: kes nditas sootma?
mm: (nimetab  Oige (osutab oigele inimesele)
inimese)
* tegevuse sooritaja vottis asendi pannes kded
hoogsalt vastu kiilgi, kostus plaks.
6. sorkima keksib 13. jootma annab juua
seisma seisab jooma joob
kondima konnib s00ma soob

T: kes tegi sorkima?
ahh (ei vasta)

(tegevusi korratakse)

T: kes nditas jootma?

(osutab oigele inimesele)

T: kas tema nditab

sorkima?

mhm
7. veeretama (palli) veeretab 14. riidest lahti vGtma votab riidest lahti.
vddnama (Kiteritikut) krigi- (...) mm: Riietama votab riidest beebilt

) o . riided &ra (...) paneb

venitama (n6ori) venitab selga.

T: kes nditas vidnama? riietuma

(osutab oigele inimesele)

paneb riidesse.
T: kes ndiitas riietama?

(osutab oigele inimesele)




Uuritud 14 tegusonast moistis laps 12 (ei mdistnud tegusdna sorkima, tegusona toinama puhul
keeldus vastamast). Uuritud sOnadest kuulus lapse aktiivsesse sOnavarasse 2 tegusdna
(sirutama, voltima) ning 4 sona puhul kasutas tegusOna siinoniilimi (hiippab pro kargab,

konnib pro sammub, annab siitia pro soodab, annab juua pro joodab).

Tdiendava informatsiooni saamiseks lapse sOnavara osas lasti lapsel nimetada koiki

demonstreeritud tegevusi. Koigist esitatud 42-st tegevustest nimetas laps digesti 28 tegusona.

Kuna tegemist ei ole piloteeritud uurimisiilesandega, ei ole saadud andmed aga
usaldusviirsed kvantitatiivse andmeanaliitisi tegemiseks. Koik tegevused ei pruukinud olla
esitatud piisavalt selgelt, et laps neid digesti mdistaks (ilmnes niiteks tegusdna ‘“‘seisma”
demonstreerimisel lilesandes 5), seega ei ndita tulemused lapse aktiivse sOnavara suurust

objektiivselt.



Lisa 7: Matemaatiliste oskuste uurimistilesanded

Materjal: pildikaardid

ULESANNE LAPSE VASTUSED
1. Uhe grupi esemete hulga iira arvamine, kui teise arv on teada

Ndide: (Uurija asetab hobusepildi ette 3 porgandipilti.)

T: vaata. mitu porgandit hobusel on? kolm.
(Uurija eemaldab 2 porgandit, laps ei née.)

T: hobune s6i osad porgandid dra. mitu porgandit hobune dra s6i? kaks.

T: dige. alguses oli kolm ja niiiid on... iiks

T: jah. jarelikult ta séi kaks tiikki dra. jah
Ulesanne 1: (Uurija asetab lapse ette 5 porgandit.)

T: mitu porgandit hobusel on? mm: viis.
(Uurija eemaldab 2 porgandit, laps ei née.)

T: hobune séi need dra. mitu niiiid on? kolm.

T: mitu ta dra s6i?

mm: (...) kolm éra.

T: kas ta soi kolm dra? mitu alguses oli? (ei vasta)
(Teeme uuesti)

(Hobuse ees on 5 porgandit.)

T: mitu porgandit hobusel on? viis.
(Uurija eemaldab 2 porgandit, laps ei née.)

T: mitu porgandit hobune dra séi? mm: kaks.
Ulesanne 2: (Uurija asetab lapse ette 4 porgandit.)

T: mitu porgandit hobusel on? neli.
(Uurija eemaldab kolm porgandit, laps ei née.)

T: dige. mitu ta dra soi? kolm.

Ulesanne 3: (Uurija asetab lapse ette 6 porgandit.)

T: mitu porgandit tal niiiid on?

T: kas on seitse?

T: hobusel on kuus porgandit. (Uurija eemaldab 3 porgandit, laps ei nie.)

T: mitu ta dra soi?

mm: ss- seitse.

(loendab) kuus.

kolm.

2. Esemete hulgale puuduva lisamine antud arvuni. Esemete hulgast

iileliigse eraldamine antud arvuni.

Ndide 1: (Uurija asetab lapse ette 5 last)

T: lapsed istuvad laua ddres. mitu last on?

viis.




T: dige. laua ddres on 5 last.
(Uurija asetab lapse ette 3 pitsatiikki)

T: karbi sees on 3 pitsatiikki. anna igale lapsele iiks pitsatiikk.

olgu. ainult kahele jii ira.

T: mitu pitsatiikki on puudu? kaks
Ndide 2: (Lapse ees on ikka 5 last. Uurija asetab lapse ette 7 pitsatiikki.)
T: siin pitsakarbis on 7 pitsatiikki. mitu pitsatiikki jdab tile? mm: iiks.

T: anna igale lapsele iiks pitsatiikk

(jaotab) kaks. isa

saavad ka siiiia.

ema ja

Niide 3: (Lapse ees on 5 lapse pilti. Uurija asetab lapse ette 8 kommipilti.)

T: lapsed soid pitsa dra ja on magustoidu aeg. laua ddres on ikka 5 last.
kausis on 8 kommi. anna igale lapsele tiks komm.

T: mitu kommi jdi iile?

Laps jaotab kommid laste vahel.

kolm.

Ulesanne 1: (Uurija asetab lapse ette 5 hobust.)

T: tallis on 5 hobust.

(Uurija asetab lapse ette 4 porgandit.)

T: sul on korvis 4 porgandit. kas sa saad igale hobusele anda iihe porgandi?
T: sul on neli porgandit.

T: aga sinul on neli, mitut sul juurde on vaja?

T: veel viis? (nditlikustan) sinul on neli porgandit korvis. kas koik hobused
saavad porgandi?

T: mitu sul puudu jadib?

mhm (jaatamine intonatsiooni
jargi)
mhm

on vaja viis porgandit. on vaja
viit porgandit.

veel viis.
mkm

ainult iiks porgand veel.

Ulesanne 2: (Lapse ees on 4 hobust. Uurija asetab lapse ette 2 suhkrutiikki.)

T: tallis on niiiid 4 hobust. sul on 2 suhkrutiikki. kas sa saad igale hobusele
anda iihe suhkrutiiki?

T: mitu puudu jdab?

mkm. ei saa nendele.

kaks veel.

Ulesanne 3: (Lapse ees on 3 hobust. Uurija asetab lapse ette 5 sadulat.)

T: hobustel on kohud tdis, niiiid tuleb sadulad selga panna. tallis on niiiid 3
hobust. sul on 5 sadulat. kas koik sadulad tuleb dra panna?

T: mitu sadulat jéab iile?

T: sul on viis sadulat. sina pead kolmele hobusele panema sadula. mitu
sadulat sul siis alles jddab?

T: vaatame. (nditlikustan) sul on viis sadulat. kas koik hobused saavad
sadula?

T: kas nemad saavad kéik sadula, kes siin on? kas neile koigile jitkub?

ei, ainult (...) ainult kolmele
hobusele saab.

viis sadulat.
mm: neli

ei sellepirast et et et kaks
ldksid talli.

ei ainult kolm ja jidab kaks
sadulat.

Ulesanne 4: (Lapse ees on 1 hobune. Uurija asetab lapse ette 4 ratsmed.)

T: iihele hobusele tuleb ratsmed pdhe panna. tallis on iiks hobune. sul on
neljad ratsmed. kas koik ratsmed tuleb dra kasutada?




T: mitu jidb iile?

T: mitu sul alles jadb kui sa temale dra paned?

T: sul on neli ja sa paned iihe dra. mitu sul alles jidb?

T: vaatame. (nditlikustan) sul on neli ratset ja sina pead iihe dra panema.
mitu sul siis alles jidb?

ei ainult iihele!
iiks.

ee: neli.

(ei vasta, drritub)

kolm!

3. Hulkade jirjestamine suuruse alusel

* Ulesanne ebadnnestus: pérast esimest ebadonnestumist ei olnud laps enam
koostodvalmis. Arvatavasti ei moista iilesannet tipselt.

Pildid on segamini ldinud. Pane sina need digesse jirjekorda. Siiapoole pane
pilt, kus on kdige vihem asju ja siiapoole see, kus on kdige rohkem asju.

iseseisvalt paneb valesti,
korrastab segamini aetud pildid
enda ette rivvi. abi vastu ei vota.

Autori mdrkus: Nditiilesannete lahendamisel lasta lapsel esmalt proovida iilesanne lahendada
kujutluse alusel ning nditlikustamist (pildikaartide laiali jaotamist) kasutada abina.




Lisa 8: Jutustuste transkriptsioonid (enne ja parast opetamist)

langev intonatsioon

tousev intonatsioon ?

paus (2 sek ja pikem)  (...)

sona poolelijiimine  sidekriips poolelijdinud sdnaosa jirel: si-
arusaamatu tekst {---}

venitamine

1. Kirjeldus iseseisvalt jiarjestatud 4-osalise pildiseeria pohjal (Strebeleva, 2016)

[a—y

ee: poiss ja tiidruk te- motlesid lumememme teha.
siis nad tegid ennem selle palli. (?)

siis panid need kaks palli otsa. (?)

siis nad tegid pisikesed kied.

ja siis hakk- siis ta panid pea (?)

ja panid ki- ja votsid kivid (?)

ja panid nendele silmaks ja suuks (?)

S AL

ja siis tiidruk 1iks tuppa ja vottis e laua pealt iihe porgandi ja pani selle talle ninaks.

2. Umberjutustus: “Pallilugu”

Stiimuljutt (Tupits, 2015): Uhel ilusal suvepdeval méngis Tiina Mukiga tiigi ddres palli. Neil
oli koos viiga lobus. Jéirsku viis tuul palli lendu ja pall kukkus tiigi keskele siigavasse vette.
Tiina ehmus. Ta ei teadnud, kuidas palli tiigist kéitte saada. Muki otsustas palli ise veest viilja
tuua, sest Tiina ei osanud ujuda. Koer hiippas vette ja hakkas kiiresti palli poole ujuma. Tiina
kartis, et Muki voib siigavas vees dra uppuda. Ta pani kded silmade ette ega julgenud
koerakese poole vaadatagi. Onneks sai Muki palli veest kiitte. Ta haaras selle hammaste
vahele ning ujus kaldale. Nii saigi Tiina oma palli tagasi. Tiidruk tinas Mukit ja kallistas
koerakest onnelikult. Muki liputas suurest roomust saba. Tal oli hea meel, et oma sopra

aidata sai.



Eelhindamisel:

1. elas kord iiks tiidruk nimega Tiina.

2. koos Mukiga méngisid tiigi dédr- juures palli Déésh.

3. ja ja siis kogemata ajas tuul vet- tuul palli vee sisse. (?)

4. ja oli vdga Onnetu aga aga siis see eh Tiina ei ei osanud koera vaadata
5. siis koer hiippas vet-oo vette ja ldks palli jarele-le. (?)

6. ja siis Tiina vottis silma kéed silma juurest dra ja nédgi et et Muki tuli oma uue palliga tagasi

@)
7. jajatema ja ta oli nii rddmus et et

8. Muki ee: jaa Tiina elasid Onnelikult elu 16puni koos selle punase palliga.

9. 1opp.
Kategoo | SISS KONFL | LOPP TEEM VIIT SID GRAM
ria /LAH
Hinnang | 3 3 3 2 2 2 2
Jirelhindamisel:

1. elasid kord Mia ja Hugo.
nendel oli viga 16bus koos méngida.
aga tuul viis.. viis ve-vette ja Mia ehmus

jajaja koer nigi seda ja lidks vot- ja liks jir- pallile jarele

2.

3.

4.

5. Mia négi {---}
6. ta arvas et ta voib pohja uppuda

7. et ja Hugo liks tiiki ja ldks pallile jérele.

8. Hugo vottis oma hammastega palli oma hammaste vahele ja ldks ja ujus tiigi juurde-de.
9. Mia oli véga dnnelik oma sdbra eest.

10. niiiid.. Mia tidnas oma Hugo eest-t et ta et ta et ta palli tagasi toi.

11. Hugo liputas oma saba véga kiiresti rddmust.

Kategoo | SISS KONFL | LOPP TEEM | VIIT SID GRAM
ria /LAH
Hinnang | 2 3 3 2 2 3 2




3. Mudeldatud jutustus: “Poisilugu”

Stiimuljutt (Tupits, 2015): Uhel ilusal suvepdeval liiks Anna oma sébra Liisi juurde ja helistas
tema ukse taga kella. Ta kutsus Liisi oue mdngima. See mote meeldis Liisile ja ta kiisis oma
isalt luba. Isa aga vaatas tiidruku sassis tuba ja sai pahaseks. Koik mdanguasjad olid porandal
laiali. Isa lubas Liisil oue minna, aga kdskis Liisil toa enne dra koristada. Tiidruk ldks oma
tuppa ja hakkas mdnguasju kasti korjama. Ta kiirustas, sest Anna ootas teda koridoris. Liis
loopis lohakalt asjad kasti ja liikkas selle laua alla. Seejdirel jooksis tiidruk isa juurde uuesti
luba kiisima. Isa tuli Liisi tuppa ja mdrkas, et tuba pole ikka korras. Pall ja pasun vedelesid
endiselt maas. Isa sai niitid pdris pahaseks ega lubanud Liisil 6ue minna. Liis oli viga kurb.

Edaspidi koristab ta oma tuba alati korralikult.

Eelhindamisel:

1. elas kord iiks poiss-ss nimaga nimega jalgpallur.

2. tema ta tahtis viga due minna oma sObraga nimega Hansuga mingima aga ema oli viga
vihane ja kisis tema tuba &ra koristada.

3. ja siis ta koristas toa dra
4. pani uks- toa ukse kinni
5. jasiis tuli ema vaatama et kapp oli korr- viga védga k- ilm - véga kole vilja (...)

6. ja ema oli vdga vihane ja andis talle kere peale.

Kategoo | SISS KONFL | LOPP TEEM VIT SID GRAM

ria /LAH

Hinnang | 2 2 2 2 2 2 2
Jarelhindamisel:

1. Robin nig- nigi oma sopra.

2. jandg- ja ta- ja ta sdber négi tileval poial iilevas iileval.

3. aga ta kiisis ema.

4. siis tuli ema.

5. ta ema iitles: su tuba on sassis. mine korista &ra. siis void oma sdbraga méngida.
6. siis aina robin koristas ja koristas

7. ja siis ta pani kapi kinni

8. ja siis tuli ema ja tegi kapi lahti ja oli sassis oli kappi



9. ja ei tohi minna vilja méingima temaga jalgpalli.

Kategoo | SISS KONFL | LOPP TEEM | VIIT SID GRAM
ria /LAH
Hinnang | 1 2 1 1 2 2 1

4. Umberjutustus “Porgandilugu” (esimene petamisel kasutatud lugu, pildiseeria pShjal)

Stiimuljutt: On soe suvepdev ja viljas paistab pdike. Juta ja Juss jalutavad pargis. Nad on
onnelikud, et saavad maitsvaid porgandeid ndksida. Jinestele ju nii viga maitsevad
porgandid. Juta tantsib ja keerutab. Jirsku kukub tema porgand maha. Juta hakkab seda iiles
korjama, aga iiks linnuke napsab selle endale. Lind lendab minema. Juta silmad lihevad vett
tdis. Juss ndeb seda. Tal hakkab Jutast kahju. Jinesepoiss ulatab poole oma porgandist

Jutale. Molemad jéneselapsed on jiille roomsad.

1. on ilus suvepiev.

2. Juss ja Juta kéivad pargis.

3. ja sdovad porgandeid.

4. aga on ilus péev (?)

5. aga siis kukub Jutal porgand maha.

6. siis lind nakkab naksab ira (?)

7. ja siis on juba Juta kurb (?)

8. siis teeb Juss oma oma porgandist tiiki (?)

9. ja siis nad on jélle dnnelikud.

10. 16pp.
Kategoo | SISS KONFL | LOPP TEEM | VIIT SID GRAM
ria /LAH
Hinnang | 3 2 3 2 2 2 2

5. Umberjutustus “Arstilugu” (viimane dpetamisel kasutatud lugu, piltskeemi pohjal)

Stiimuljutt: Elas kord Anna. Ta oli 7-aastane ja kéis 1.klassis. Uhel pieval oli koolis
kunstitund. Opetaja andis Annale punase paberi. Opetaja iitles: “Véta kiidirid ja l6ika sellest
paberist maja vilja.” Anna vottis pinalist kddrid ja hakkas paberist maja loikama. Ta ei
olnud piisavalt ettevaatlik ja loikas endale néippu. Ndpust hakkas verd jooksma. Annal oli

valus ja ta hakkas nutma. Tiidruk liks opetaja juurde. Opetaja niigi tiidruku sorme. Ta iitles:



“Ma tean, kes sind aidata saab. Arstitddi! ” Anna vastas: “Ma ei taha arsti juurde minna. Ma
kardan.” Opetaja julgustas tiidrukut: “Pole vaja karta. Arst aitab sind.” Anna vastas vaikselt:
“Olgu. Ldhme siis.”

Opetaja viis Anna kooliarsti juurde. Arst kiisis Annalt: “Mis juhtus?” Anna vastas kurvalt:
“Loikasin kddridega sorme. Niiiid on sorm valus. Ma kahetsen, et ettevaatlikum ei olnud.”

’

Arst lohutas tiidrukut ja iitles: “Pole hullu. Puhastame sorme dra ja paneme plaastri peale.’
Anna motles: “Ma tunnen hirmu, aga olen julge. Ma saan hakkama.”
Arst puhastas Anna sorme dra ja pani plaastri peale. Anna motles: “Ei olnudki midagi

hirmsat. Poleks vaja olnud karta. Arst ju aitas mind.”

1. elas kord Anna.

2. ta oli seitsme aastane, kiis esimeses a klassis.

3. mm: (uurija: ithel péaeval...) tihel pédeval liks Anna kooli.
4. dpetaja iitles: tee sellest punasest paberist maja. (...)

5. Anna Anna vattis pinalist kédrid ja hakkas 16ikama.

6. aga aga ta 10- aga aga ta 1dikas oma sdrme. ja (...)

7. (uurija: Anna ei olnud...) Anna ei olnud tihelepanelik. (uurija: Anna ei olnud tihelepanelik
ja loikas sorme.)

8. Anna nuttis sellepdrast et sdrmest tuli nii palju verd.

9. ja lidks Opetaja juurde.

10. dpetaja iitles: ma tean, kes sind aidata saab. arstitddi.

11. Anna iitles: ma ei taha arsti juurde minna.

12. (uurija: anna vastas: ma ei taha arsti juurde minna. ma...) ma kardan.
13. dpetaja julgustas teda: pole hullu.

14. arsti arstitddi aitab sind.

15. ja anna iitles: olgu. 1dhme siis.

16. arst iitles: mis juhtus?

17. (uurija: épetaja viis...) Anna arsti juurde.

18. dpet-arst kiisis: mis juhtus?

19. Anna iitles: ma 16ikasin oma sdorme kidridega.

20. ma kahetsesin, et kahetsen et ma ei olnud tdhelepanelikum.

21. dpetaja lohutas (uurija juhib parandamiseks tihelepanu pildile osutades) arst {itles: pole
hullu.



22. lihtsalt peseme sOrme dra ja paneme plaastri peale.

23. Anna iitles: (uurija juhib parandamiseks tihelepanu pildile osutades) Anna mdotles: mm:
ma kardan.

24. (uurija: ma kardan aga ...) aga olen vapper.
25. ja pesid sOrme dra ja panid plaastri peale.

26. niitid on Anna (uurija juhib parandamiseks tdihelepanu pildile osutades) Anna motles: ei
olnud midagi hirmsat.

27. niiiid on Anna viga rodmus.
28. aitasime tal-1 tal aidata et ta sOrm et ta sorme enam ei 16ikaks.

29. (uurija: Anna métles: ei olnudki midagi hirmsat. arst ju ...) aitas mind.

Kategoo | SISS KONFL | LOPP TEEM | VIIT SID GRAM
ria /LAH
Hinnang | 3 3 3 3 2 3 3




Lisa 9: Vestluste transkriptsioonide niited koos
kodeerimisniaidetega

Vestlus 1
Tdiskasvanu: ja kelle sa veel toid?

Laps: Vikerkaarekese. tema (...) nad armastavad viga armsaid asju. jaaa isegi ta- tal on
paljad tissid (naerab) paljad tissid. isegi nad armastavad hobustega ratsustada m ja isegi
nad armastavad isegi nendega voistlustel kiia tantsuvoistlusel néi- para- ilusal
hobuparaadil ja siis mingi t§6ul ja siis mingi hobuvoi- tantsu ja kondimis ja see ja mingi
lihtsalt soomise ja paitamise voistlus. voistlus jaa mm:

* Liigne jutukus, kordamine (paljad tissid, isegi, armastavad) ja detailsus (voistlustel kdia
tantsuvoistlusel ndi- para- ilusal hobuparaadil ja siis mingi tsoul ja siis mingi hobuvoi- tantsu
ja kondimis ja see ja mingi lihtsalt soomise ja paitamise voistlus. voistlus jaa mm);
leksikaal-grammatilised vead (raskused sonavalikul)

o]
T: mis sa veel rddgid temast?

isegi ma mingisin kunagi temaga et ta et ta oli varas. varastas ilusa kaela- kaelakee ja ta
ja oma Fiinijaniga jooksid ruttu talle jirele et ei lasknud tal pogeneda.

*  Partneri  puuduvate teadmistega  mittearvestamine, asesonadega liialdamine;
leksikaal-grammatilised vead (raskused lauseloomes)

Vestlus 2
T: ja mis sa Tartus tegid?

no meie olime seal kahekesi (...) ja saime min- ja issi emme siis liksi- a e siis meie saime
sinuga kokku iihes bussi peatuses.

Asesonadega liialdamine; leksikaal-gramaatilised vead (raskused lauseloomes)
T: aa meie saime kokku.

mhm saime kokku ja andsime oma oma oma asjad-d. Minul oli ka iiks kott aga mul oli
seda vaja. mitte dra anda. no tegelikult ma pidin selle naisele andma sellepirast ta
hoolitseb selle eest kui ka ta kusagil kii eks

Motteliink, partneri teadmistega mittearvestamine, liigne detailsus



Vestlus 3

Lastele anti suur paberileht, vilt- ja virvipliiatsid ning paluti neil koos vilja moelda pilt, mida
Jjoonistada.

Kaaslane: hobune ja kass nditeks. teeme niimoodi korvuti.

ka- ko- koer.

* Partneri repliigi ignoreerimine, leksikaal-grammatilised vead
K: kas sa noustuksid tegema kassi ja hobust?

v

vaata nokamiits tuli (...) ma teen nokamiitsi

K: sa pidid ju hobust tegema

aga ma voin ju nokamiitsi ka teha. (...) nie nokamiits.

* Liigne kordamine

Jarelhindamise vestlus:

T: rddgi mulle kuhu te lihete tdna.

me lihme tina Tallinnasse ja Soome.

T: Kas te ldhete tina Soome?

Ei me. me lihme 6htul. me lihme. me liih- me hakkame s6itma-ma ohtul.
* Parandab tsk suunamisel

v

T: ma olen ka kdinud Soomes. aga mitte spaas.
Kus soomes?

* Votab vooru, jdtkab dialoogi

v

T: Mida te seal 10bustuspargis tegite?

ma me ennem kéiisime seal lennukites. need soidavad nagu raud- selliste silede asjadel et
et lennukid saaksid soita

* Raskused oma kujutluse ja kogemuse kirjeldamisel



Lisa 10: Vestluste kodeerimistulemused

PRAGMAATILINE OSKUS VESTLUS 1 VESTLUS 2 VESTLUS 3
(max 10p) (max 10p) (max 4p)
VOORUVAHETUS
- Nullvastus* 0 0 0

* Laps ei vasta midagi (ka mitteverbaalselt mitte)

- Partneri repliigi ignoreerimine 0 0 2

- Partneri itluse/kiisimuse 0 0 0
kordamine; ei vota vooru

- Vihene vastastikusus vestlusel 0 0 0

- Napisonalisus™ 0 0 4

* Lapse repliigid on liihikesed, ei tidienda neid, ei algata vestlust

- Vestluses domineerimine 6 6 0

* Mojutatud ka partneri passiivsusest.

- Voorude kattumine 0 0 1
TEEMAS PUSIMINE
- Teemast korvalekaldumine* 5 5 0

* Laps toob sisse algatuse, mis on kiill formaalselt teemaga seotud, kuid pole vestlusteema seisukohalt
oluline

- Ootamatu teemamuutus™® 3 2 0

* Lapse iitlus ei ole teemaga seotud ja ta ise ei anna mdrku, et hakkab rddkima millestki muust

- Teemasse kinnijddmine 1 0 0

- Ebaoluliste detailide 4 4 0
sissetoomine

- Stereotiiiipse viljendi 5 4 0
kasutamine*

* Laps kasutab mond sona/fraasi muutumatult, sageli omapdrase intonatsiooniga, mis ei sobi iitluse
konteksti

- Sobimatu kiisitlemine* 0 0 0

* Laps kiisib kiisimusi, millele tdiskasvanu vastata ei suuda, mille vastust laps juba teab voi mis ei sobi
vestluskonteksti

PARANDAMINE

- Laps ei tdienda partneri palvel 1 1 0
oma {itlust

- Laps ei algata parandamist™ 0 0 1

* Laps ei kiisi tile ega anna teada, kui ta ei saa ise partnerist aru




PARTNERIGA ARVESTAMINE

- Partneri puuduvate teadmistega 3 2 0
mittearvestamine

- Asesdnadega liialdamine* 4 3 0
* Lapse iitluse pohjal ei ole voimalik méista, kellest voi millest kdib jutt

-Matteliink/ebapiisav selgitus* 1 4 3
* Loogiline voi kriitiline infoiihik on vdlja jdetud

- Liigne detailsus, konkreetsus 1 2 0

- Liigne kordamine* 3 2 2
* Laps kordab infot, mida on juba rddgitud ja kuulajale selge

- Liigne jutukus 2 3 0
KEELEVAHENDITE KASUTUSEST VOI MOISTMISEST TINGITUD RASKUSED

- Leksikaal-grammatilised vead 9 8 2

kones*

* raskused lauseloomes (elliptilised, lopetamata lausungid), sonavalikul (liigsed sonakordused,

lopetamata sonad)

- Kiisimuse tdhenduse
mittemdistmine*

* Laps ei moista tdiskasvanu titluses kasutatud sona voi lause tdhendust ja vastab ebaadekvaatselt

- Taiskasvanu {itluse literaalne
moistmine

0

0

0




Lisa 11: 5-6-a laste kone testi normide tabel koos lapse

tulemustega

Autorid: Padrik, Hallap, Aid & Mall, 2013

Toorpunktide summad ja normipiirid uurimisvaldkondade kaupa

Ulesanne/etapp Lapse tulemus | Normi piir*
punktid/%o
5-a 6-a
Hia 1 - Ietapp Tédiskasvanu  héddlduse Oigsuse midramine | 7p/45%o 6 7
(foneemikuulmine)
Ha 1 - I etapp Téiskasvanu hadldusvigade korrigeerimine Sp/17%o 5 6
Ha 2 - I + [l etapp | Vilteridade hadldamine 6p/4%0 9 10
Hiédldamine 18p/5%o 22 24
KOKKU
Morf 1 —I etapp Ainsuse omastava kdinde vormi kasutamine 6p/23%o 7 7
Morf 1 —I etapp Ainsuse osastava kddnde vormi kasutamine 7p/54%0 6 7
Morf 1 —I etapp Mitmuse osastava kddnde vormi kasutamine S5p/20%o 6 6
Omastav-osastav 18p/20%o 17 19
KOKKU
Morf 2 —I1I etapp Tiivevariantide ja liidete kasutamise oigsuse | 14p/46%o 11 12
médramine tdiskasvanu kones (grammatiline
verifitseerimine)
Morf 2 — III etapp Tiivevariantide ja liidete kasutamise vigade | 8p/65%o 4 5
korrigeerimine
Morf 3 —1Ietapp Umbisikulise tegumoe moodustamine 3p/13%e 4 5
Morf 4 — I1I etapp Tegusdnade oleviku ja lihtmineviku vormide | 5p/36%o 4 5
moodustamine
Morf 5 — 11 etapp Rajava ja oleva kédidnde vormide moodustamine | 10p/47%o 7 9
Morfoloogia 58p/15%o 55 62
KOKKU
Siint 1 — I etapp Lausete jarelekordamine 4p/19%0 5 6
Siint 2 — III etapp Poordkonstruktsioonide moistmine 4p/29%o 5 -
Stint 3 — II etapp Poordkonstruktsioonide moodustamine 3p/24%0 2 5
Siint 4 — II etapp Sonajérje muutmine 3p/50%o 2 3
Siint 5 — II etapp Poimlausete mdistmine 8p/9%o 11 -
Sint 6 — II + III | PGimlausete moodustamine 10p/41%eo 8 9

etapp




Siintaks KOKKU 20p/20%o 34 22

Sm 1 —1III etapp Liitnimisdnade moodustamine 6p/60%o 3 4

Sm 2 —II etapp Omadussonade tuletamine 2p/13%o 3 4

Sm 3 —II etapp Liitnimisonade moodustamine pohisona | 0p/8%e 2 2
tuletamisega

Sonamoodustus 8p/15%o 9 10

KOKKU

Sona 1 —1I etapp Tagasonade kasutamine 6p/31%o 5 6

Sona 2 — I etapp Nimisonade homoniiiimide mdistmine S5p/29%o 4 6

Sona 3 — I etapp Omadussonade antoniiiimide kasutamine 7p/56%0 4 6

Séna 4 — III | Tegusdna siinoniiiimide kasutamine 0p/8%o - 2

etapp**

Sona 5 — 11 etapp Terviku osade nimetamine 5p/34%o 4 5

Sona 6 — III etapp Sihiliste ja sihitute tegusdnade kasutamine 4p/4%o 6 7

Sona 7 — I etapp Uldnimetuste ja allkategooriate nimetuste | 11p/40%o 10 11
andmine

Sona 8 — III | Loetelu jitkamine ithe kategooria piires 11p 8 9

etapp**

Sona 8 — I1I etapp Uldnimetuse leidmine 4p/80%o 2 3

Sénavara 53p/76%o 33 41

KOKKU

Testi 157p/21%0 144 161

koondtulemus

* - Kui lapse tulemus on sellest punktisummast viiksem, viitab see voimalikule riskile

alakone osas.
** - punkte ei arvestata koondtulemuses

Virviga on mdrgitud lapse tulemused, mis jddvad normist madalamale (6-a normi

puudumisel voeti normiks 5-a norm).



Lisa 12: Vestlusoskuste opetamisel kasutatud vahendid

1. Teemast korvalekaldumine Teema piisimine

“katkine jutukett” “terve jutukett”

sy Ok >

2. Asesonadega liialdamine Partneri teadmistega arvestamine

A8

MA EI SAA ARU MA SAAN ARU!

3. Vestluses domineerimine Vooru iileandmine

“Mina saan kogu koogi.” “Jagame kooki vordselt.”




Lisa 13: Vestlusoskuse arendamise tunnikava naide

Teema: Kuidas rddkida nii, et vestluspartner aru saaks? Kuidas algatada parandamist, kui

partnerist aru ei saa?

Eesmiirgid:

- Laps mirkab tdiskasvanu abiga asesOnadega liialdamist lavastatud dialoogis ja

lithitekstis, leiab ja sOnastab pragmaatikavea ning parandab selle.

- Laps kasutab lavastatud dialoogis tdiskasvanu abiga parandusstrateegiat (esitab

kiisimuse kuuldud info tdpsustamiseks).

ETAPP, VOTE UURIJA KONE JA TEGEVUS, ABI

I SISSEJUHATUS Me ridkisime, et vahel on teise inimese jutust raske aru saada. Niiteks kui ta
radgib sdnadega see ja tema, siis me ei saa aru, millest voi kellest ta raagib
(nditan noutut ndoilmet tdhistavat emotsioonipilti, millele lisatud lause “ei saa
aru”). Kui me ei saa aru, siis me saame tema kiest kiisida. Palume oelda
tdpsemalt. Siis me saame aru (nditan roomsat ndoilmet tdhistavat
emotsioonipilti, millele on lisatud lause “sain aru”).

II POHIETAPP Vaatame lapsega video liibi.

1.  Oskuse mudeldamine: | Minni: Miki, kas sa saad poodi minna?

lavastatud suhtlusolukorra

video vaatamine

2. Suhtlusolukorra analiiiis ja
Opitavate oskuste
verbaliseerimine

Miki: Jaa, ikka. Mida sul vaja on?
Minni: Too palun piima, saia ja duna.
Miki: Mitu duna?

Minni: 2 tiikki.

Miki: Olgu. Kohe ldhen.

Minni: Aitéh sulle.

Kes omavahel rddkisid? Mida Minni soovis? Mida Miki lubas teha? Mis sa
arvad, kuidas poeskdik onnestus? (Kas Minni sai soovitud asjad? Kas Miki
teadis, mida tuua?) Miks poeskdik onnestus? (Kas Miki sai aru, millest Minni
rddkis? Kas Minni sai aru, millest Miki rddkis? Miks nad said iiksteisest hdisti
aru? (koos: sest Minni rddkis hdsti tipselt, iitles tdpselt, mida tuua). Miki kiisis
Minnilt, mitu ouna ta peab tooma poest. Miks ta seda kiisis? (sest Minni ei
oelnud ise). Miki kiisis iile, kui ta kohe aru ei saanud.

Abi analiiiisil (siin ja edasistes):

* kiisimuse kordamine

* kiisimuse tdpsustamine, iimbersdnastamine
(vdimalused toodud sulgudes)

* valiku andmine

3.Pragmaatikavea

Vaatame lapsega video libi.




(asesdnadega liialdamine)
tajumine: lavastatud
suhtlusolukorra video
vaatamine

4.Suhtlusolukorra analiiiis ja
puuduva oskuse sdnastamine

5.Pragmaatikavea  tajumine:
lavastatud suhtlusolukorra
video vaatamine

6. Suhtlusolukorra analiiiis ja
puuduva oskuse sdnastamine

Miki: Minni, too mulle see.

Minni: Ma ei saa aru. Mille ma toon?

Miki: no votme. See on selle peal, seal.

Minni: Sa pead tdpsem olema. Ma ei saa ikka aru. Mille peal see on?
Miki: riiuli peal.

Minni: Niiiid ma saan aru.

Kes omavahel rdcdkisid? Kes ei saanud aru? Millest ta aru ei saanud? Miks?
(Kuidas Miki iitles votme kohta? Kuidas Miki iitles riiuli kohta?) Mida Minni
Mikile vastas? Mida ta kiisis? (Kuidas ta sai teada, millest Miki réidikis?)

Uldistus: Miki kasutas palju sonu see, seal. Minni ei saanud aru ja kiisis/palus
Mikil tipsemalt delda.

Analoogselt teise videoga:

Miki: Kes on su parim sdber?

Minni: tema.

Miki: Ma ei saa aru. Kes?

Minni: Tema. Ta kéib minuga seal.

Miki: Ikka ei saa aru. Kes? Kus ta kiib koos sinuga?
Minni: No seal.

Miki: Kus?

Jédrgneb analiiiis:

Kes omavahel rddikisid? Kes ei saanud aru? Millest ta aru ei saanud? Miks?
(Kuidas Minni iitles sobra kohta?) Mida Miki Minnile vastas? Mida ta kiisis?
Kas ta sai teada, kellest Minni rdicikis?

Uldistus: Minni kasutas palju sénu tema, seal. Miki ei saanud aru ja
kiisis/palus Minnil tdpsemalt delda. Minni ei oska ise tdpsemalt 6elda. Aitame
teda.

7. Vea korrigeerimine
analiiiisitud ~ video  alusel:
sobiva repliigi valik

Vaatame uuesti viimase video, peatan mdrgitud kohtades ja annan lapsele
repliigi valikud.

Miki: Kes on su parim sdber?

Minni: tema.

Miki: Ma ei saa aru. Kes?

* Repliigi valikud: “tema.” / “Deisi.”
Minni: Deisi. Ta kéib minuga seal.

Miki: Ikka ei saa aru. Kus Deisi kiib koos sinuga?




8.  Pragmaatilise = oskuse
sdnastamine ja selgitamine

* Repliigi valikud: “No seal” / “Ujumistrennis”
Minni: Ujumistrennis.

Miki: Niiiid ma saan aru.

Abi:

* repliikide analiiiis (Kas saad aru millest/kellest rddgib?)

Reegli sdnastamine lapse poolt:

Miki ja Minni ei saa ikka paris hésti aru. Réédgi neile, mida nad valesti tegid?
(Kuidas nad ridkisid?) Mida nad teistmoodi peaksid tegema?

Abi:
* kiisimustega suunamine

* valikute andmine

9.Pragmaatikavea
(parandusstrateegia
mittekasutamine)  tajumine:
lavastatud suhtlusolukorra
vaatamine videos

10.Suhtlusolukorra analiiiis ja
vea sOnastamine

11.0skuse
dialoogi pohjal

kasutamine

Vaatame video koos libi.
Minni: Kus sa tédna ohtul kidisid?
Miki: Me kiisime temaga seal.
Minni: Ma ei saa aru.

Miki: Me vaatasime sellist filmi. Selles olid hirmsad need. Nad vditlesid
nendega. Lopuks nemad vditsid. Ta kartis seda.

Analiiiis: Kes omavahel ridkisid? Kes ei saanud aru? Miks? (Kuidas Miki
titles?) Mida Minni tegema peaks?

Parandusstrateegia kasutamine: Aitame Minnit. Kuulame juttu repliigikaupa
ja laps kiisib tdpsustavaid kiisimusi. Iga oige parandusstrateegia kasutamise
korral lasen videot edasi (Miki vastab lapse tdapsustavale kiisimusele).

Abi parandusstrateegia kasutamisel (siin ja edaspidi):
* kiisimustega suunamine (Kas sa said aru, .... . Kiisi temalt.)
* kiisimuse alustamine (Kus... laps lopetab lause)

* kiisimuse lapsepoolne reprodutseerimine

Miki  korrektsed repliigid: Me kdisime Puhhiga kinos. Me vaatasime
oudusfilmi. Filmis olid hirmsad koletised. Inimesed voitlesid koletistega.
Lopuks inimesed voitsid. Puhh kartis filmi.

12. Pragmaatikavea tajumine:
lavastatud suhtlusolukorra
vaatamine videos

Liihitekst:
Miki rddgib Minnile loo. Esmalt kuulame terve loo ja analiiiisime:

Miki: Ma nigin eile teda. Ta oli nii selline. Ta oli sellist vérvi. Ta jalutas koos




13. Suhtlusolukorra analiiiis,

vea sOnastamine

14. Parandusstrateegia

temaga seal. Nad kuulsid seda ja tegi seda.

Analiiiis: Millest Miki riaidkis? Kas Minni sai aru? Miks ei saanud? (Kuidas
Miki iitles?) Mida Minni peaks tegema, et aru saada? Mida Miki peaks teisiti
tegema?

kasutamine: repliigi | Seejdrel kuulame loo uuesti lausekaupa, laps kasutab parandusstrateegiat.
moodustamine
Vaata, nad tulid meie juurde abi paluma (véotan videos olnud ménguloomad).
Aitame Minnil jutust aru saada. Aitame tal Mikilt tdpsustust kiisida. Laps
esitab asesonadega liialdatud repliigi alusel tdpsustava kiisimuse (nt: Keda sa
eile ndigid?).
15.  Pragmaatikavea | p.nqusstrateegia kasutamise jirel valib laps valikute seast sobiva repliigi ja
pargn@amme: repliigi mdnguloom vastab lapsele (nt: laps: “Keda sa eile ndgid?”; valikud: “Ma
valimine négin eile teda.” / “Ma ndéigin eile pétra.” - laps valib; loom: “Ma ndgin eile
potra.”)
Korrektne tekst: Ma ndgin eile potra. Ta oli nii suur. Ta oli pruuni virvi. Ta
Jjalutas koos pojaga metsas. Nad kuulsid autot ja jooksid dra.
16.0skuse kasutamine | Vestleme monel lihtsal igapdevasel teemal, kasutan dialoogis juhuslikult liialt
vestluses asesonu - laps peab kasutama parandusstrateegiat.




Lisa 14: Tekstiloome ja moistmise arendamise tunnikava naidis

Teema: Nukulugu (mingust vilja jadmine)

Eesmirgid:

- Laps jutustab kuuldud teksti ja piltskeemi alusel ja toob tdiskasvanu abiga vilja tegelaste

motted, tunded ja motiivid.

- Laps eristab kuuldud teksti pohjal diget ja valet kditumist ning mdistab sellest tulenevat

tagajirge.

ETAPP, VOTE UURIJA KONE JA TEGEVUS, ABI

SISSEJUHATAYV ETAPP Utlen lapsele lause, laps verifitseerib (nditab rohelist/punast mdirki)
Kordamine ning iitleb dige lause/kordab lauset.

* Aega viljendavate pdimlausete

jarelekordamine (iiht
parandades)

sona

* Enne, kui Eliise due lidheb, paneb ta saapa (miitsi) péhe.

* Enne, kui Eliise helbeid s6oma hakkab, votab ta kahvli (lusika).
* Enne, kui Eliise kooli ldheb, paneb ta kidekoti (koolikoti) selga.
* Enne, kui Eliise ujuma ldheb, paneb ta trikoo selga.

* Enne, kui Eliise sooma hakkab, peseb ta jalad (kded) puhtaks.

* Enne, kui Muki tuppa tuleb, teeb emme ta korvad (kdpad) puhtaks.
* Enne, kui Miisu s60ma hakkab, hiippab ta kapi peale.

Abi:

* lJauseskeem

* lause kordamine

* lause analiiiis (Mida teed enne? Mida pérast?)

* Jause alustamine

POHIETAPP

* Teksti ja piltskeemi tajumine

Rdidgin lapsele lugu, kerime piltskeemi vihehaaval lahti, osutan
piltidele, millest rddgin.

* pilt: 3 tiidrukut

Tekst: Paula, Maria ja Laura kédivad 1. klassis. Nad on klassided.
* koolimaja

Oli esmaspéev ning tiidrukud olid koolis.

* opetaja klassi ees + jutumull

Matemaatika tund 15ppes. Opetaja iitles lastele: “Tund on 16ppenud.
Vaoite vahetundi minna.”.

* tiidruk + mottemull

Maria motles: “Tahaksin Lauraga médngida.”




* tiidruk teise tiidruku juures + jutumullid

Maria ldks Laura juurde ja kiisis temalt: “Kas sa tahad minuga
mingida? Mul on kaks nukku kaasas.”

Laura vastas roomsalt: “Jaa, tahan kill.”
* tiidrukud koos nukkudega

Maria andis iihe nuku Laurale ning tiidrukud hakkasid koos koduméngu
méngima.

* tiidruk + mottemull

Paula négi tiidrukuid méngimas ja motles: “Ma tahaksin nendega koos
palli mingida.”

* tiidruk teiste tiidrukute juures + jutumull

Paula ldks tiidrukute juurde ning kiisis neilt: “Kas tahate minuga koos
palli méngida?”

* tiidruk + jutumull

Maria vastas Paulale: “Me tahame praegu koduméngu méngida. Enne,
kui me palli méngima hakkame, 16petame koduméngu &ra.”

* kurb tiidruk, nool, kurva tiidruku pildil rist peal

Paula muutus kurvaks, sest teised ei tahtnud temaga kohe mingida. Ta
ei tahtnud kurb olla.

* tiidruk + mottemull

Ta mbtles: “Pole hullu. Ma méngin Maria ja Lauraga pérastpoole palli.”

*Analiiiis

Kes on loo tegelased? Nad kédivad 1. klassis. Nad kédivad samas klassis,
see tdhendab, et nad on ... kes?

Oli esmaspiev ning tiidrukud olid koolis. Matemaatika tund just 15ppes.
Kuidas lapsed teadsid, et tund 16ppes? (Mida dpetaja iitles?) Laps leiab
oige jutumulli, loeb selle ja asetab pildile (siin ja edasiste
dialoogirepliikide korral).

Maria tahtis Lauraga mingida.
Mida Maria mdtles?
Ta liaks Laura juurde. Mida ta Lauralt kiisis?

Mida Laura vastas? Millise hédlega Laura seda iitles? Miks Laura oli
rodmus? (tema ka tahtis mangida, talle meeldis kodumdng)

Maria andis tihe nuku Laurale ning tiidrukud hakkasid koos kodumingu
méngima.

Paula négi tiidrukuid mingimas. Mida ta motles?
Paula liks tiidrukute juurde. Mida ta tiidrukutelt kiisis?
Mida Maria vastas?

Mida Paula tundis? Miks Paula muutus kurvaks? Ta ei tahtnud kurb
olla. Mida Paula métles?

Mida Paula edasi vois teha?
Abi:

* kiisimuse kordamine

* kiisimuse {imbersonastamine

* provotseeriv kiisimus




* yaliku andmine

* Aheljutustamine
toetudes

piltskeemile

“Radgi niiiid sina see lugu. Salvestame ka, siis emme saab pdrast
kuulata.”

Aheljutustamise kdigus titleb laps dialoogirepliike. Uurija iitleb
taustalaused, saatelaused.

Abi:

* skeemile osutamine

KINNISTAYV ETAPP

* “Reeglite” valimine

“Ahv (rumal tegelane) peab reeglid selgeks oppima. Aga ta ei tea,
millised on diged. Aitame teda!”

Asetan lapse ette kahekaupa jirgnevad lausekaardid. Loe.
* Kui lapsed minuga kohe méngida ei taha, siis ma hakkan jonnima.

Kui lapsed minuga kohe méngida ei taha, siis ma mingin nendega
hiljem.

Laps loeb laused ning otsustab teksti ja analiiiisi pohjal, kumb on dige.

* Kui ma hakkan jonnima, siis tahavad teised lapsed minuga mingida.

Kui ma hakkan jonnima, siis ei taha teised lapsed minuga mingida.

* Teised lapsed ei taha minuga mingida. Nad on pahad.

Teised lapsed ei taha minuga mingida. Neil on médng pooleli.

Abi:
* motte imbersdnastamine

* motte seostamine tekstiga

LOPETAMINE

Kas sinul on niimoodi juhtunud nagu Paulal? Riigi sellest. (Miks
ta/nad ei tahtnud sind mingu? Mida sa tegid, kui nad iitlesid, et ei taha
sinuga méngida? Mida sa oleksid vdinud teha?)




Lisa 15: Tekstiloome ja moistmise arendamisel kasutatud

niaitlikud vahendid

Piltskeemi ndidis (tegelikkuses iiks pikk skeem):

Jutu- ja mottemullid




Lisa 16: Sotsiaalse loo kasutamise niaidiskonspekt

SOTSIAALNE LUGU

Teema: Ehmumine

Eesmirk:

- Laps nimetab tdiskasvanu abiga erinevaid ehmumise pdohjuseid, tundeid (hirm, valu
korvades) ning fiiiisilisi védljendusviise (vOpatamine, suured silmad).

- Laps sonastab tdiskasvanu abiga ehmumisele sobivaid reaktsioone.

ETAPP, VOTE

UURIJA KONE JA TEGEVUS, ABI

SISSEJUHATAYV ETAPP

* Sissejuhatus

Inimesed vahel ehmatavad teisi. Nad tahavad nalja teha. Naljakas on vaadata,
kuidas keegi ehmub. Tal v6ib olla naljakas ndgu vdi ta voib teha naljakat hailt.
Imiteerin ndgusid/hddli.

Ka vali hidl voib inimest ehmatada. Néiteks vali muusika raadios voi lapse
vali nutt.

Kui me ehmume, tekib meie sees ebameeldiv tunne. Me véime ehmatusest
vOpatada. Imiteerin vopatamist. Ehmumine vdib isegi hirmus olla. Meie
korvadel voib valus hakata.

Ehmumine v&ib meid nutma v&i karjuma ajada. Parem on aga ehmatajale
oelda, et ta nii ei teeks. Me vdime ka ehmataja juurest dra minna.

POHIETAPP

* Lugude kuulamine

* Analuius

Ma rédgin sulle kaks lugu.

Mart vaatas aknast lumesadu. See tegi ta rdomsaks. (Joonistan) Jarsku tuli isa
poisi selja taha, Mart ei nédinud teda. Isa tahtis poisile rddmu teha. Ta tdstis
Mardi korgele ohku. See ehmatas Marti, poiss vOpatas ja ta silmad ldksid
suureks. (Joonistan) Poiss tundis hirmu.

Mart iitles isale: “See ehmatas mind. Palun pane mind maha. Mulle ei
meeldinud see. Ara teinekord enam nii tee.” Isa pani poisi maha ja vabandas.
Ta ei tahtnud poissi hirmutada.

Kristi istus koos emaga diivani peal. (Joonistan) Ema tahtis uudiseid vaadata
ja pani teleka toole. Telekas oli liiga valju hdile peal, see hakkas viga valju
hidlega toole. Vali héddl ehmatas Kristit. Ta korvadel hakkas valus. Talle ei
meeldinud see. Ta kattis kdrvad kinni ja liks teise tuppa. (Joonistan) Ema pani
teleka vaiksemaks ja Kristi sai tagasi tulla. Ta kdrvad ei valutanud enam.

Mart ja Kristi tundsid mingit tunnet. Mis tunne see oli? Ehmatus, hirm.

Mis Marti ehmatas? Kas isa ehmatas Marti meelega? Miks ta vdis tahta poissi
tosta? Mida Mardi keha tegi, kui ta ehmus? Ta vopatas, silmad liksid suureks.
Mida Mart tegi? Utles isale. Kuidas ta iitles? Mida isa tegi?




Mis Kiristit ehmatas? Kas ema tegi seda meelega? Mida Kristi tundis, kui
telekas valjusti toole hakkas? Kérvadel hakkas valus. Mida Kristi tegi?

Abi:

* kiisimuse kordamine

* kiisimuse {imbersonastamine
* provotseeriv kiisimus

* yaliku andmine

KINNISTAYV ETAPP

* Kokkuvdte, seostamine lapse
eluga

Mille peale sina oled ehmunud? Mida sa siis tundsid? Milline su nédgu oli?
Mida sa tegid? Mida sa teinekord voiksid hoopis teha?

Abi:

* Jisakiisimused




Lisa 17: Lause moodustamine osalausete sisestamise teel

Metoodika allikas: Saare, 201 1

Pohjusliitlausete moodustamine

Eesmirk:

- Laps moodustab lausete sisestamise teel pdhjusliitlauseid.

ETAPP, VOTE UURIJA TEGEVUS JA KONE, ABI

SISSEJUHATAYV ETAPP | V&tan kaks nukku: Kati ja Katariina. Selgitan, et Kati on liihike tiidruk ja rddgib
liihikeste lausetega. Katariina on pikk tiidruk ja rddgib pikkade lausetega.
Miingime, et mina olen Kati ja sina Katariina. Mina iitlen liihikesi lauseid ja
sina iitled pikki lauseid.

I Lausemalli | Laused ilmuvad iikshaaval koos vastava pildiga slaidile, lasen lapsel lugeda ja

moodustamine lauseskeemi

pohjal

kordan ise iile. Siim ehmus. Ema hakkas valjusti laulma. Selgitan, et paneme
kaks lauset kokku, et saada pikk lause. Ukshaaval viitavad nooled lausete juurest
skeemi osalauseid mdrkivatele kohtadele ning lause liigub selle koha peale (nt:
_, sest __ - Jdnes oli kurb, sest ___). Sama teise lausega - moodustub

pohjusliitlause. Laps loeb terve lause, kordan iile.
* Janes oli kurb, sest porgand kukkus maha.
Jdrgnevate lausetega koheselt lauseskeemi ei esita.
* Jdnes hakkas nutma, sest Shupall liks katki.

* Liisa oli pahane, sest Mari tahtis kommi votta.

* Jdnes oli rdomus, sest ta sai uue dhupalli.

* Opetaja oli rodmus, sest Mari kiisis luba.

Abi:
* lauseskeem
* abikiisimused alglausete taastamiseks

* Jause alustamine

1I Lausemalli

moodustamine pildi alusel

Prinditud pilt: samad olukorrad, laps tdiendab pilti ja moodustab uuesti

pohjuslause.




* Siim ehmus, sest ema hakkas valjusti laulma. (emale suu joonistada - “Mis on

puudu?” “Milline on ema suu, kui ta laulab?”)
* Janes oli kurb, sest porgand kukkus maha. (tdiendus: porgand)
* Janes hakkas nutma, sest dhupall ldks katki. (tdiendus: jinese ndoilme)

* Liisa oli pahane, sest Mari tahtis kommi votta. (tdiendus: kommid/kommikauss

mottemulli)
* Jdnes oli rodmus, sest ta sai uue Shupalli. (tdiendus: dhupall)

* Opetaja oli rodmus, sest Mari kiisis luba. (tiiendus: dpetaja nioilme)

Abi:
*lauseskeem

*kirjalikud alglaused




Lisa 18: Sonavara arendamisele suunatud tegevus

Eesmirgid:

e Laps moistab nimisdonade (tee, vill, saar, puur) homoniiiime.
e Laps selgitab emotsioonide hirm ja kahetsus pdhjuseid.

ETAPP, VOTE UURIJA KONE JA TEGEVUS

SISSEJUHATAYV ETAPP Eesti keeles on mdned naljakad sonad. Need kolavad iihtemoodi. Me
kirjutame need ka samamoodi, aga need tdhendavad tiiesti erinevaid asju.
Vaatame, millised sonad need on siis sellised.

POHIETAPP Panen lapse ette situatsioonipildi ja iitlen laused:

* Sonade tajumine, tihenduse
selgitamine

*pilt: autotee (+ sdna “tee”), poiss proovib iile tee minna

Lause: Mooda_teed soidab palju autosid. Kalle tunneb hirmu. Mida
Kalle tunneb? Laps iitleb ja valib dige emotsioonikaardi. Miks Kalle
hirmu tunneb?

*pilt: aurav tee tassis (+ sOna “tee”), tiidruk keele dra kdrvetanud

Tee (jook) oli kuum. Mari kahetseb, et nii suure lonksu vottis. Mida
Mari tunneb? Laps nimetab ja valib dige emotsioonikaardi. Mida Mari
kahetseb? Miks?

Analoogselt jargnevatega:

*pilt: poisi jalal vill

Mardi tossud hoorusid, niiiid on tal jalal vill. Mart kahetseb, et sokke
jalga ei pannud.

*pilt: lammas, isa teda pligamas

Lambal on vill paksuks kasvanud. Isa piigab teda. Lammas tunneb
hirmu.

*pilt: poiss kdrgel puu otsas

Kalle ronis saare otsa. Ta kahetseb, et nii korgele ronis.

*pilt: poiss saarel, imber paks mets

Kalle on iiksinda saare peal. Ta tunneb hirmu.

*pilt: lahtise uksega puur, lind puurist véljas

Mari kahetseb, et ta puuri ukse lahti jittis.

*pilt: tildruk puurimas

Mari kasutab esimest korda isa puuri. Ta kardab.

Abi:

* lause kordamine

*situatsiooni tdpsustamine (Kalle tahab iile tee minna, aga palju autosid
soidab. Mida ta voib karta?)

*valiku andmine

KINNISTAYV ETAPP
* SOna ja tihenduse iihendamine

Lapse ees on sonakaardid (tee, vill, saar, puur)ja vastavad pildid. “Aita
ahvil (rumal tegelane) diged sOnad ja pildid kokku panna.”

Abi:

*yerbaalne suunamine (Siin on veel iiks tee.)

*pildi kohta kiisimine (Mis see on?)

* Sonatdhenduse selgitamine

“Ahvi sobrale ka meeldivad need pildid.”
* Ahvi sober: Mulle viga maitseb tee.
Ahv: Kas see tee, mille peal autod séidavad?




Laps parandab. Ei, see mida juuakse.
Analoogselt teiste homoniiiimipaaridega.

Abi:

* abikiisimused (nt Millist teed tema mdtles? Mida sellega tehakse?)
* valiku andmine (Kas ta mdtles kuuma jooki voi autoteed?)




Lisa 19: Matemaatika tunnikonspekt

Eesmirgid:

- Laps leiab 8-piires visuaalse abiga (pildid) puuduva osahulga.

- Laps liidab ja lahutab peast 8-piires.

ETAPP, VOTE UURIJA KONE JA TEGEVUS
SISSEJUHATAYV ETAPP Vétan iihe médngulooma ja 7 pliiatsit (pojad). See on Viki. Need on
Kordamine tema pojad. Mitu poega tal on? Seitse. Viki paneb pojad magama ja

*Lahutamine 7-st materialiseeritult

*  Liitmine 7-ni, lahutamine 7-st

jadb ise ka magama. Moned pojad hiilivad voodist vélja. Vétan teki alt
6 pulka vilja. Mitu poega hiilis dra? Kuus. Mitu teki alla j&i?

Analoogselt 5, 4, 3-ga.
Abi:
* verbaalne suunamine (7 on 6 ja ...)

* hulkade nditamine

Uhel kapiuksel on pahupidi pooratud tehtekaardid, teisel kapiuksel
oigetpidi vastused. Laps votab iihe tehte ning leiab teiselt kapiukselt
vastuse.

t
(peast) Abi:
*materialiseerimine
POHIETAPP See on rongijaam nimega “Kaheksa”. Ja see on kaubarong. Igas vagunis

* Hulkade tihendamine

peab olema kaheksa asja. Tema on rongijuht Paul. Ta peab kaubad dra
viima, aga asjad on vagunites segamini ldinud. Aitame tal kaubarongi
korda teha.

Vaata. Mis siin on? Mitu ratast siin vagunis on? Kuus. Kas kuskil
vagunis on veel rattaid? Millised rattad need on? Suured. Mitu suurt
ratast meil on? Kaks. Meil on 6 viikest ja 2 suurt ratast. Mitu ratast meil
kokku on? Kaheksa. Kirjutame Paulile paberi peale ka: 6+.. Paul teeb
vagunist pilti ka (teen asjadest iilejirgmise votte jaoks pilte nii, et osad
esemed jddvad pildilt vilja).

Analoogselt teiste asjadega: pliiatsid (kahte eri vérvi, 5+3), klotsid
(kahte eri varvi, 4+4), sendid (suured ja viikesed, 3+5).

Abi:

* Joendamine

* Osahulga leidmine materialiseeritult
8-piires

Jaama tuli uus rong. Selle juht on Tiina. Tema peab need asjad rongi
peale tooma (annan lapsele nimekirja). Aitame teda. Laps loeb
nimekirjast eseme nimetuse ja toob valmispandud asjade seast vastavad
esemed.

Esemed: raamatud (6 tk), patsikummid (5 tk), sokid (4 tk), lusikad (3
tk), dunad (2 tk), ritik (1 tk).




Mitu raamatut sa t6id? Kuus. Meil peab olema kaheksa. Mitu veel on
vaja? Kaks. Oige. Sest kaheksa on 6 ja 2. Kirjutame Tiinale tehte ka.
6+..

Analoogselt teiste esemetega.

Abi:
* verbaalne suunamine (8§ on 5 ja ...)
* palliskeem

* esemete lisamine 8-ni

* Osahulga leidmine visualiseeritult
8-piires

Alternatiivina voib kasutada vastavat
arvuvalda kujutavaid skeeme:

10 10 10 10
O e s e o R i

Vaatame neid pilte, mis Paul enne tegi. Piltide pealt osa hulgast puudu.
Mitu ratast pildi peal on? Mitu peab olema? Mitu ratast pildi pealt vilja
jai?

Analoogselt teiste piltidega.

Abi:

* verbaalne suunamine (8 on 6 ja ...)

* materialiseerimine

* Liitmine 8-ni ja lahutamine 8-st

Hobuse takistusrada: paneme lapsega vaibale erinevad mdnguasjad
takistusteks, iga takistuse juurde iiks tehe. Laps valib loomad, kes rada
labima hakkavad. 1ga takistuse iiletamiseks tuleb tehte pohjal digesti
arvutada. Takistusraja ldbimise jirel saab auhinna.

T+1= 6+42= 543= 4+4= 3+5= 2+46= 1+7=
8-1= 8-2= 8-3= 8-4= 8-5= 8-6= 8-7=
Abi:

* verbaalne suunamine (8 on 6 ja ...)
* niditlikustamine (palliskeem)

* materialiseerimine

* QOsahulga leidmine tekstiilesandes
8-piires

Ahvile anti koolist iilesanded, ta lahendas need dra. Vaatame, kas ta sai
Oiged vastused. FEsitan lapsele iilesande, lasen vastata, seejdirel
vaatame lehelt, mida ahv vastas, vajadusel laps parandab.

* Hérra karul on 8 kommi. Ta annab proua karule ka komme. Niiiid on
hirra karul 7 kommi. Mitu ta proua karule andis?

Analoogselt jargnevad:

* Klassis on 8 opilast. Heliseb kell ja moned lapsed ldhevad klassist
vilja. Klassi jddb 6 Opilast. Mitu opilast ldks klassist dra? (abi: Oli 8.
Niiiid on 6. Mitu lidks dra?)

* Poisil oli 7 autot. Ta tahtis rohkem autosid. Poiss otsis ja otsis enda
toast autosid ja leidiski. Niiiid on tal 8 autot. Mitu ta juurde sai?

* Laual oli 6 tassi. Ema pani moned juurde. Niiiid on laual 8 tassi. Mitu
tassi ema juurde pani?




Lasen lapsel ahvi toole hinde panna.

Abi:

* teksti kordamine

* teksti lihtsustamine (Oli 6. Niitid on 8. Mitu juurde pani?)
*hulkade visualiseerimine numbritega (numbrikaardid)

*materialiseerimine

KINNISTAYV ETAPP

* Osahulga leidmine peast 8-piires

Ndide (analoogne iilesanne 10 piires;
tehted ponide jalgadel):

Paberil on lilled,

* mille keskel on nr 8 ning oitel puuduva liidetavaga tehted (nt 5+...=).
Selgitan lapsele, et iga tehte vastuseks peab tulema kaheksa, laps
arvutab.

* mille keskel on nr 8 ning oitel puuduv vihendaja ning olemasolev
vastus (nt -...=6). Laps peab leidma puuduva vihendaja.

Hiljem saab laps lilled dra virvida ja vilja ldigata.
Abi:

* verbaalne suunamine (8 on 6 ja ...)

* palliskeem

* materialiseerimine




Lisa 20: Matemaatika jarelhindamise iilesanded

Hulkadega opereerimine 1-10 piires
1. Uhe grupi esemete hulga iira arvamine, kui teise arv on teada (Virv, 2009 jiirgi)
Ulesanne 1

“Vaata. Uurija asetab nuku ette 5 kommi. Kui palju komme nukul on?” Viis. Uurija katab 2

kommi kinni. “Nukk sdi osad kommid dra. Mitu kommi nukk &ra s6i?”

Abi: Ulesande kordamine ja analiiiisi suunamine kiisimustega, teksti lihtsustamine
Alguses oli.. mitu?. Niiiid on ... mitu?. Mitu kommi nukk &dra so1?

Ulesanne 2

Uurija asetab nuku ette 9 patsikummi.Kui palju patsikumme nukul on? Uurija katab 2 kinni.

Nukk tegi endale mone patsikummiga patsid. Mitu patsikummi ta dra kasutas?

2. Esemete hulgale puuduva lisamine antud arvuni (Vdrv, 2009 jirgi)
Ulesanne 1

Tiidrukul on 5 koera. Tal on 4 maiust. Kas ta saab igale koerale anda ithe maiuse? Mitu

maiust on puudu?
Abi: teksti/tekstiosa kordamine, iilesande sooritamine materialiseeritult
Ulesanne 2

Poisil on 7 hobust. Tal on 4 porgandit. Kas ta saab igale hobusele anda iithe porgandi? Mitu

porgandit on puudu?



3. Esemete hulgast iileliigse eemaldamine antud arvuni (Vdrv, 2009 jdirgi)
Ulesanne 1:

Laua &éres on 5 tooli. Laua didrde tuleb 3 last. Kas koik toolid tuleb dra kasutada? Mitu jddb

iile?
Abi: teksti/tekstiosa kordamine, iilesande sooritamine materialiseeritult
Ulesanne 2

Laua didres on niiiid 5 last. Emal on 8 tassi. Kas koik tassid tuleb dra kasutada? Mitu tassi jddb

tile?

Abi: teksti/tekstiosa kordamine, iilesande sooritamine materialiseeritult

Ulesanne 3

Laual on 1 koogitaldrik.. Karbis on 4 koogitiikki. Kas koik tuleb &dra kasutada? Mitu jdib tile?

Abi: teksti/tekstiosa kordamine, iilesande sooritamine materialiseeritult

4. Hulkade jiarjestamine suuruse alusel

Pildid on segamini ldinud. Pane sina need Oigesse jarjekorda. Siiapoole (osutan) pane pilt, kus

on koige vihem asju ja siiapoole (osutan) see, kus on kdige rohkem asju.
5. Numbrilised iilesanded

Teeme mdingu: laps mone tegelase vastu - kes saab rohkem oigeid vastuseid. Tehted on kirjas
paberiribade, paberid kokkuvolditult topsis. Votame lapsega kordamooda topsist tehteid.
Laps kirjutab vastuse paberile ja ise kirjutan tegelase eest vastuse (valdavalt valesti).

Péorame paberid iimber - kes vastas oigesti saab punkti.
Kui laps vdsib, siis teeme pausi ja jidtkame pdrast nt mone teise tegelase vastu.

Tehted (esitatud segamini):

1+4 4+6 3+5 2+7 3+4
4+4 S5+4 6+2 7+3 8+2
7-5 8-7 9-6 10-8 5-3

6-1 5-2 7-2 9-1 8-2
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