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Kokkuvote

Kaesoleva magistritod eesmargiks oli analutsida sobitus- ja eririhmadest kooli minevatele
erivajadustega lastele koostatud koolivalmiduskaarte ning selgitada vélja levinumad ja paremad
viisid, kuidas koolivalmiduskaartidel laste erivajadused kajastuvad. Uurimuse kdigus koguti
analutsimiseks 71 koolivalmiduskaarti erinevatest Eesti lasteaedadest, neid analtsiti t66 autorite
ja spetsialistide (kaks HEV koordinaatorit ja kaks klassiGpetajat) poolt. Kdikide
koolivalmiduskaartide analliisimisel selgus, et kdige rohkem kajastusid laste erivajadused
koolivalmiduskaartidel 1abi loetletud tugiteenuste. Sagedamini ja paremini valjendati ja tunti
koolivalmiduskaartidel ara lapsel esinev kdnepuue. K&ik uurimuses osalejad leidsid, et
erivajadustega laste koolivalmiduskaardid peaksid vormi poolest sarnanema eakohase arenguga

laste kaartidele.

Mérksbnad: koolivalmiduskaart, erivajadustega lapsed, sujuv tleminek kooli
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Abstract

The aim of this master thesis was to analyse the school readiness charts that where put together
for kindergarten children with special needs from integrated and special groups and to ascertain
most common and best ways for reflecting the special need of the children on school readiness
charts. 71 school readiness cards from different Estonian kindergartens were collected for the
research and analysed by the authors of this master thesis and specialists (two SEN co-ordinators
and two class teachers). After analysing all of the cards the results showed that the special needs
of children were most reflected on school readiness charts through the list of support services.
Speech impairement was best recognized and most frequently and well expressed special need in
school readiness charts. All research participants found that charts for children with special needs

should be similar by form to charts for age-appropriate developmental children.

Key words: school readiness chart, children with special needs, smooth transition
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Sissejuhatus

Koolivalmiduskaardi koostamise idee parineb teadaolevalt 2006. aastast, kui moodustati
tugispetsialistide ja pedagoogide to6rihm, kus osalesid nii lasteaias kui ka koolis toétavad
inimesed (Tiirmaa, 2007). Toé0rihma eesmargiks oli koostada lapse individuaalsuse kaardi
esialgne versioon, mis oleks abiks lapse arengu siisteemsemal kaardistamisel ning selle alusel ka
abi planeerimisel. Lapse individuaalsuse kaardi (ihe osana kavandati, et lasteaia viimasel
Oppeaastal voiks taitma hakata koolivalmidust kirjeldavat kaarti (Haidkind, 2007). Alguses oli
koolivalmiduskaart mdeldud eelkdige erivajadustega kooliminejatele, tagamaks just neile
sujuvamat tleminekut haridusastmete vahel (Haidkind & Kuusik, 2009). 2010. aastal kehtestati
lasteaedadele koolivalmiduskaart kdikide laste arengu toetamise vahendina ning erivajadustega

kooliminejad on seejuures vahemusgrupp.

Erivajadustega lapsed lasteaia sobitus- vdi eririhmades

Koolieelse lasteasutuse riikliku 6ppekava (2008) alusel on erivajadustega laps see, kelle
vOimetest, terviseseisundist, keelelisest ja kultuurilisest taustast ning isiksuseomadustest
tulenevate arenguvajaduste toetamiseks on vaja teha muudatusi voi kohandusi lapse
kasvukeskkonnas vdi rihma tegevuskavas. Koolieelses lasteasutuses kdivad erivajadustega
lapsed Gldrihmades (sdime-, aia- ja liitrihmad), sobitusrihmades v@i eririhmades.

Uldriihmades saavad vajaliku abi kergemate puuetega lapsed (lapsed, kel on kergemad
kdnepuuded, kehapuuded, emotsionaalsed- ja kéitumisraskused jne), samuti andekad ja
muukeelsed lapsed. Peamine tugi on logopeedi teenus, dppetegevuse raskusastme varieerimine
rihma- , muusika- ja lilkumisdpetajate poolt, lapsevanemate ndustamine sobivate tegevuste osas
kodus (Tiirmaa, 2007).

Sobitusriihmades dpivad erivajadustega lapsed koos eakohaselt arenevate lastega.
Sobitusriihma voetakse vastu keha-, kdne-, meele-, intellektipuudega, raske somaatilise
haigusega, psulhika- ja autismispektri hdirega lapsi (Lapse erilasteaeda voi -riihma vastuvotmise
ning valjaarvamise alused ja kord, 2010). Erivajadustega lastele luuakse kasvamiseks vajalikud
tingimused (muudatused ja kohandused méngu- ning dppevahendites, ruumides ja/vdi rihma
tegevuskavas). Niisuguses rihmas on suurim lubatud laste arv vaiksem kui Gldrihmades — tks
erivajadusega laps taidab kolm kohta (Koolieelse lasteasutuse seadus, 1999). Taiendavat

personali sobitusrihmades ette néhtud ei ole, kill aga on rihmadpetajatel vajalik kdrgharidus,
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pedagoogilised kompetentsid ning lisaks eripedagoogilised kompetentsid (Pedagoogide
kvalifikatsiooninduded, 2013).

Eririhmad moodustatakse erivajaduste liikide kaupa. Lapse puudeid ja arengu eripéra
arvesse vottes on véimalik moodustada jargmisi eririihmi: tasandusriihm (k6nepuude- ja héire
ning spetsiifiliste arenguhéiretega lastele, kuni 12 last); meelepuudega laste riihm (eraldi
kuulmis- ja nd&gemispuuetega lastele, kuni 10 last); kehapuudega laste riihm (fulsiliste
erivajadustega lastele, kuni 12 last); arendusrihm (md6duka, raske ja stigava intellektipuudega
lastele, kuni 7 last); pervasiivsete arenguhéiretega laste rihm (autismispektri hairetega lastele,
kuni 4 last) ning liitpuudega laste rihm (kuni 4 last) (Koolieelse lasteasutuse seadus, 1999).
Eririhma Opetaja kvalifikatsiooninduded on samad nagu sobitusrihmas - kdrgharidus,
pedagoogilised ja eripedagoogilised kompetentsid (Pedagoogide kvalifikatsiooninduded, 2013).
Taiendavalt on nende rilhmade juures loodud logopeedi ja eripedagoogi ametikohad (Koolieelse
lasteasutuse personali miinimumkoosseisu Kinnitamine, 1999).

Erivajadustega laps vdetakse sobitus- voi eririhma vastu vanema kirjaliku avalduse alusel
ning ndustamiskomisjoni soovitusel (Koolieelse lasteasutuse seadus, 1999). See tahendab, et
lapsed on eelnevalt korralikult spetsialistide poolt uuritud, nende erivajaduste olemus on kindlaks
tehtud ning ka lapsevanemat on véljaspool lasteaeda ndustatud, millist keskkonna kohandamist

laps vajab. Erivajaduste olemus ning peamised dppimise eriparad lasteaias on jargmised.

Puuetega lapsed

Intellektipuudega lapsed. Vaimne alaareng kujuneb kesknarvisiisteemi kahjustuse téttu,
kas slinnieelselt, -aegselt voi —jargselt (Kdrgesaar, 2002). RHK-10 (1999) klassifikatsiooni jargi
jaguneb vaimne alaareng jargmiselt: kerge vaimne alaareng (F70; 1Q 50-69), mdddukas vaimne
alaareng (F71; 1Q 35-49), raske vaimne alaareng (F72; 1Q 20-34) ja stigav vaimne alaareng (F73;
IQ alla 20), muu tapsustatud vaimne alaareng (F78) ja tapsustamata vaimne alaareng (F79).

Intellektipuudega lastel on kdige suurem mahajaamus kognitiivses arengus (McKenzie &
Megson, 2011). Nende kognitiivsed oskused s6ltuvad vaimse alaarengu astmest. Kerge ja
modduka intellektipuudega lapsi iseloomustab madal tunnetuslik huvi Gmbritseva suhtes,
tajuprobleemid ning aeglasem teadmiste ja oskuste omandamine (Binsol, Heinmets, Kongi, Padu,
Teesalu ja Taht, 2012). Moned lapsed saavutavad visuaal-ruumilistes vBimetes kérgema taseme

kui verbaalsetes ilesannetes, teised on jallegi selles osas saamatumad, kuid neile meeldib
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sotsiaalne suhtlemine ja lihtne vestlus (RHK-10, 1999). Haidkindi (2008) s6nul esineb
intellektipuudega lastel raskusi dppeulesannete olemuse mdistmisel, vahendite valikul, tegevuste
jarjekorra arvestamisel ja tulemuse adekvaatsuse hindamisel. Valdavaks tlesannete sooritamise
viisiks on jéljendamine. Raske ja sligava vaimse alaarengu korral on laste areng eelnevalt
kirjeldatust veelgi rohkem pidurdunud. Enamik pdhilistest ja lihtsatest visuaal-praktilistest
oskustest on aga dpitavad ning niisugune laps on abiga voimeline vahesel méaral hakkama saama
koduste praktiliste ulesannetega (RHK-10, 1999).

Intellektipuudega lapsi iseloomustab samuti sotsiaalne ja emotsionaalne ebakipsus. Neil
esinevad kaitumuslikud, sotsiaalsed ja emotsionaalsed raskused, kuid enamus kerge ja mddduka
alaarenguga lastest siiski néditavad sotsiaalse arengu tunnuseid kontaktide loomisel, suhtlemises
teistega ja lihtsas sotsiaalses tegevuses (RHK-10, 1999). Ometi on neil kdrge riskifaktor
kaitumisprobleemide ilmnemiseks (Green & Baker, 2011). Suhtlemisoskuste arengut takistab
intellektipuude puhul ka kdne madal arengutase. Moned neist suudavad osa votta lihtsatest
vestlustest, teised on voimelised teatavaks tegema vaid oma pdhivajadusi ning osa lapsi ei dpi
kunagi kasutama konet, kuid see eest moistavad lihtsamaid korraldusi ja kasutavad Zeste. Enamik
kerge ja médduka vaimse alaarenguga lastest on vaikese hilinemisega v6imelised omandama
igapéevaseks suhtlemiseks vajaliku kdne. Stigava vaimse alaarengu puhul on kéne kasutamine ja
mdistmine vaga piiratud (RHK-10, 1999).

Uurimustes on leitud, et olenevalt intellektipuude astmest varieeruvad ka laste motoorsed
oskused — mida raskem intellektipuude tase, seda nérgem motoorne véimekus (Huang, Su, Wang
& Wuang, 2008). Erinevusi on nii kate vdimekuses, palli kasitlemise kui ka tasakaalu oskustes
(Vermeer, 1995; Vuijk, Hartman, Scherder, Visscher, 2010). Kerge ja md6duka alaarengu puhul
hilineb reeglina pohiliigutuste kujunemine, silma-k&e ning kahe k&e koostd6. Enamus lastest
saavutavad dpetamise korral taieliku sGltumatuse eneseteenindamisel, seda mdningase
hilinemisega. Siigava ja raske vaimse alaarengu korral kannatab nii ala- kui ka tlajasemete
funktsioonide areng ning osa lastest ei ole voimelised kdndima. Raskusi esineb esemete
haaramisel, kdes hoidmisel, tihest kéest teise tdstmisel ning sellest tulenevalt vajavad nad
eneseteenindusel abi (RHK-10, 1999).

Spetsiifiliste arenguhairetega lapsed. Spetsiifilise arenguhdire korral on kahjustunud
mitmed arenguvaldkonnad (motoorika, kognitiivsed funktsioonid, kdne jt), kuid Ukski neist ei
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domineeri (RHK-10). Erivajadused avalduvad pstuhiliste protsesside madalamas arengutempos,
millele viitab nooremale vanusele iseloomulik kditumine. Lisaks v0ib lastel olla madalam
t06voime, raskused tegevuste planeerimisel ja labiviimisel ning nérgenenud tahte- ja tundeelu.

Laste kognitiivne areng jaab pigem tagasihoidlikuks, ehkki neil on piisav
Oppimiskogemus. Psiihilistest protsessidest on kahjustunud visuaalne ja auditiivne taju, mélu,
t06malu, kdne ja métlemine (Lukanenok, 2009). Tunnetusprotsesside norkus valjendub esmalt
lasteaias ning edaspidi koolis raskustena kirjutamisel, lugemisel, matemaatiliste ilesannete
lahendamisel, mdtlemisel, probleemide lahendamisel ja kuuldud kénest aru saamisel. Seega
spetsiifilisetest arenguhdiretest lasteaias tulenevad Uldised dpiraskused koolieas.

Pidev ebaedu véhendab laste dpihuvi ning parsib motivatsiooni 6ppetdds osaleda, millest
omakorda voib vélja kujuneda pusiv kaitumishdire. Puudulikud pdhioskused (lugemine,
Kirjutamine, arvutamine) ja kaitumisprobleemid vdivad omakorda kaasa tuua t@rjutust ning
kokkuvottes alaneb nende elukvaliteet (Kongi, Heinmets jt, 2012). Seega tuleb palju t66d teha
laste enesekontrolli- ja koostédoskuste kujundamiseks, Opetada kaaslastega méngima, sobivalt
kaituma konfliktolukordades.

Mdningaid probleeme esineb lastel ka (ild- ja peenmotoorikas. Probleemne on suunataju,
ruumis litkumine ja ké&eline osavus. Vorreldes eakaaslastega esineb sagedamini ldist kohmakust,
millest tulenevalt voib madalal tasemel olla laste ké&eline tegevus (joonistamine ja Kirjutamine).
(Kohler, Kravets 1998).

Kuulmispuudega lapsed. Kuulmispuue vdib tekkida mdne haiguse, hdire vi vigastuse
tagajérjel. Sageli on kuulmispuue omandatud ka parilikult (Eesti kurtide liit, 2009).
Kuulmispuudeid on kahte liiki: konduktiivne ja sensoneuraalne kuulmislangus. Konduktiivne
kuulmislangus on ravitav ning on tingitud takistusest valisk@rva ja sisekdrva vahel.
Sensoneuraalse kuulmispuude puhul on kahjustatud sisekérv vdi kuulmisnarv ning seet6ttu on
probleemiks heli jdudmine ajju (Loit, 2013). Tegemist on tdsisema kahjustusega ja kuulmine
tavaliselt normi piires ei taastu. Niisuguse kahjustuse puhul on vajalikud kuulmisabivahendid
(Thompson, 2013).

Erinevad uurimused (Hallgren, Ibertsson, Lyxell, Larsby, Mé&ki-Torkko, Sahlen, Wass,
2008; Loit, 2013) on nadidanud, et mitteverbaalne kognitiivne potentsiaal on nii kuuljatel kui ka

kurtidel lastel sarnane, verbaalse intelligentsuse testides on aga kuulmislangusega laste tulemused
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mérgatavalt madalamad. Kurdid kogevad sageli raskusi dppimisel, mis on tingitud halvast
verbaalsest malust ning m&tlemisprotsesside konkreetsusest ja jaikusest. Raskusi esineb info
analiisimisel, tldistamisel ja tlekandmisel ning Opitu seostamisel varasemate teadmistega. Info
tootlemisel domineerib visuaalne t66tlus auditiivse Gle, mistdttu on oluline dpetuses tagada
lapsele visuaalne tugi (Loit, 2013).

Kommunikatsiooni osas eristatakse kuulmispuudega laste puhul oraalset ehk suulist
suhtlemisviisi ja visuaalset suhtlemisviisi ehk viipekeelt. V@imalik on ka neid kahte
kombineerida (Kdrgesaar, 2002). Oraalse suhtlemisviisi puhul keskendutakse kuulmisjaagile ning
vBimalikud abivahendid suhtlemise lihtsustamiseks on muuhulgas kuuldeaparaat ja sisekdrva
implantaat. Kuulmispuue mdjutab otseselt lapse kdnet: suhtlemist ning kirjutamis- ja
lugemisoskust (Raidla, Rizijs, 2007). Niisuguste laste kdnet iseloomustab monotoonsus ja
aeglasem kdnetempo. Esineb kdne ritmi muutusi, silbid haaldatakse eraldi ning eksitakse
sOnardhkude asetamisel. H&aldusele on iseloomulik haalikute vahetused vdi asendused, halvasti
nahtavaid h&alikuid (k, h) ei haaldata. Mitmesilbiliste sonade puhul kaovad I6pusilbid. Kéne on
agrammatiline ning sdnatdhenduse areng on puudulik (Binsol, Raidla, 2005).

Kuulmispuudega lastel vdib esineda sotsiaalseid probleeme. Vorreldes kuuljatest
eakaaslastega, on kurtidel kooliealistel lastel sageli madal enesehinnang, mistdttu tunnevad nad
end tihti tdrjutuna ning tksildasena (Keilmann, Limberger, & Mann, 2007; Colarossi, Kluwin &
Stinson, 2002; Heiling, Mejstad, & Svedin, 2008; Reilson, 2005; Knoors & Wauters, 2008). On
leitud, et kurtide laste sdprussuhted on ebastabiilsed (Lederberg, Rosenblatt, Vandell, & Chapin,
1987), mis vGib olla tingitud tdsiasjast, et lapsed ei mdista sotsiaalseid reegleid ja eesmarke
seoses soprussuhetega (Rachford & Furth, 1986, viidatud Rieffe, 2011). Eelnevalt mainitud
uurijad (Hallgren jt, 2008) on aga samas oma uurimuse pdhjal teinud ka kaudse jarelduse, et kuna
kuulmispuudega lapsed on oma puude omaparadest teadlikud, siis on nad suhtlemisel
aktiivsemad ning juhivad vestlust, et ennetada arusaamatusi ja suurendada kontrolli partneri
vastuste le.

Kuulmispuudega laste puhul on uuritud staatilist ja diinaamilist tasakaalu ning on
ilmnenud, et laste tasakaaluvdimed on eakohase arenguga lastest ndrgemad (Grimsley 1972;
Donovan, Gostin, Lindblad, Mattson, Rine & Vergara, 1996). Uldiselt on uurimustes jdutud

jarelduseni, et kuulmispuudega laste fulsilised voimed on samal tasemel eakohase arenguga
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lastega. Seega kuulmispuue otseselt laste motoorset arengut ei mdjuta (Geddes, 1978;
Lieberman, 2011; Ellis, Butterfiled & Lehnhard, 2000).

Nagemispuudega lapsed. Ndgemispuude tottu on esmajoones raskendatud visuaalse teabe
vastuvott ja todtlemine. Nagemispuudeid esineb erinevatel raskusastmetel. Need vdivad ilmneda
néiteks alanenud ndgemisteravuses, vaatevélja ebatdiuslikkuses, varvipimeduses voi on tegemist
taieliku pimedusega (Laas & Raud, 2007). Tuntuim Klassifikatsioon nagemispuuete jaoks on
koostatud Maailma Tervisehoiuorganisatsiooni poolt. Antud klassifikatsioonis on
nagemispuudega isikud jaotatud viite erinevasse rihma nende nagemisteravuse ja vaatevélja
ulatuse pdhjal. Esimesse kolme riihma kuuluvaid inimesi nimetatakse ndrgaltnagijaiks ning kahe
viimase rilhma omasid pimedateks (Vassenin, 2003).

Négemisprobleemidega laste kognitiivseid vBimeid iseloomustab taju ebatépsus, aeglus ja
ahtus, mis raskendavad oluliselt esemete aratundmist, nende vormi ja teiste véliste tunnuste
eristamist (Laas & Raud, 2007). Voimalikult tdpse ettekujutuse saamiseks esemetest on vaja
erinevaid ja mitmekulgseid kogemusi (Bishop, 1996). Samuti vasivad lapsed ndgemist néudva
t66 puhul Kiiresti ning neil on halb ruumitaju (K&iv, 2008).

Peamiseks puuduseks pimeda lapse sotsiaalses arengus on pilkkontakti puudumine, mis
raskendab emotsionaalse seose tekkimist suhtlemisel. Pimedatel lastel puudub véimalus
jaljendada teiste inimeste tundevéljendusi — nad ei nae teiste rédmsat, vihast ega kurba néagu,
samuti iseenda tundevaljenduste mdju valismaailmale. Seet6ttu puudub neil dgedate tunnete
valine valjendus (Kbiv, 2008). Sotsiaalse arengu toimimiseks on lapsel vaja saavutada fulsiline
kontakt imbritseva keskkonnaga (Bishop, 1996). Kdivu sénul (2008) katsub nagemispuudega
laps meeleldi inimeste n&gu, et aru saada selle inimese emotsioonidest.

Koivu (2008) sonul hakkavad pimedad lapsed reeglina raékima hiljem kui négijad. Nad
labivad oma kdne arengus samad etapid mis négijad lapsedki, kuid sageli puudub neil teadmine
sOnade tépsest tdhendusest. Mida nérgemad on lapse kéelised oskused ja mida vahem ta objekte
uurib 1abi erinevate tajukanalite, seda suuremad on erinevused tema sdnade kvaliteedis ja tttbis
vOrreldes ndgijate lastega.

Sekundaarselt kannatab raske ndgemispuudega laste puhul nende motoorne areng.
Né&gemiskontrolli puudulikkuse t6ttu on vahenenud lapse litkumisaktiivsus, probleeme on

liigutuste tapsuse ja kiirusega ning esineda vdivad koordinatsioonihdired (Laas ja Raud, 2007;
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Bishop, 1996). Oluliselt kannatab ka peenmotoorika, eriti silma-kée koost66d eeldavad oskused.
Naéiteks leidis Brambring (2007), et pimedad lapsed vajavad vahemalt kaks korda sama palju
aega kui tavalised lapsed, et omandada tOo6riista (nt lusikas, tass, trummipulk) kasitlemise oskus.
Raske ndgemispuudega lastel vdib esineda stereotliupseid liigutusi (Kdiv, 2008) ning sageli

tekivad need olukordades, mis eeldavad tdsist pingutamist.

Kehapuudega lapsed. Kehapuuded on kullaltki varieeruv néhtuste ring s6ltuvalt
tekkepdhjuse algusajast, raskusest ning intensiivsusest. Esindatud on nii pusivad seisundid kui ka
kulgevad haigused. Korgesaar (2002) leiab, et kehapuuded avalduvad eelkdige
toimetulekupiirangutena, mille tiletamiseks on vaja rohkesti abivahendeid ja votteid. Kdige
suurema allrihma (ligi 90% liikumispuudega lastest) moodustavad lapsed, kellel on diagnoositud
varajane lapseea tserebraalparaltitis ehk PCI (Haidkind, 2008).

Esmaselt on PCI-ga lapsel kahjustunud motoorne areng. Lastel on probleemid
lihastoonusega (spastilisus, rigiidsus, hiipotoonia), tahtlike liigutuste sooritamisega (piiratus voi
vBimetus neid sooritada), tahtmatute liigutustega. Lisaks esineb tasakaalu- ja
koordinatsioonihaireid, patoloogilisi reflekse jne (RHK-10, 1999). Neil raskendatud k&igi
pohiliigutuste kujunemine: pea hoidmine, istumine, roomamine, kdimine ja ka seismine
(Mastjukova, 1991). Liikumiskahjustused on lastel erineva ulatusega — osadel on rohkem
kahjustunud kéed, teisel jalad (Babenkova, Ippolitova, Mastjukova, 1980). Liigutussfaari ning
sageli kaasneva silmalihaste kahjustuse tagajarjel on kée ja silma koostd6 puudulik. PCI puhul
kaasnevad sageli slinkineesiad (kaasnevad liigutused, mis tahtmatult saadavad pdhiliigutust) ning
patoloogilised stereotliiipsed liigutuskombinatsioonid, mis takistavad liigutuste tapsuse arengut.
See omakorda raskendab lapse joonistamise ning kirjutamise oskuste, eneseteeninduse oskuste
arengut (Babenkova, jt, 1980).

Kognitiivsete oskuste areng v@ib olla hairitud kas primaarselt (terviseportaal inimene.ee
andmetel esineb vaimse arengu mahajaamus 35% PCI-ga lastest) vdi sekundaarselt (imbritseva
keskkonna taju on raskendatud nagemisvalja piiratusest ning neil puudub vdimalus esemetega
kéeliselt tegeleda (Babenkova, jt, 1980). Haynes ja Pindzola (2004) toovad Vvélja, et 50-60% PCI-
ga lastest on vaimselt mahajéanud. Motlemisprotsessidest valmistab neile raskusi analilis ning

stintees — probleeme esineb arvutamis- ja lugemisoskuse omandamisel (Babenkova jt, 1980).
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Babenkova (jt, 1980) sdnul on osadel PCI-ga lastel kahjustunud pilgu fikseerimine ning eseme
saatmine pilguga, mistottu voib neil koolis esineda probleeme tahelpanu pusivusega.

Kone arengu pidurdus seostub eelkdige dusartria vOi alaaliaga (Babenkova, jt, 1980).
Ulemaarase lihaspinge v6i 16tvuse téttu on kahjustunud laste kdne haalduslik pool — nt
artikulatsiooniaparaadi mittetahtlikud liigutused ja liigutuste ebatépsus. Nii vdib kone olla kohati
aeglane, katkendlik ja monotoonne (Mastjukova, 1991).

Sotsiaalsete oskuste arengut takistab see, et lastel on litkumisprobleemidest tulenevalt
eakaaslastest vorreldes piiratum keskkond, kus suhelda. Nad on sageli madala enesehinnanguga,
abitud ja kaotavad Kiirelt huvi (Babenkova jt, 1980). Samuti vasivad nad pingutust ndudvate
ulesannete lahendamisel Kiiresti ning see vdib valjenduda motoorse rahutusena — tugevnevad
sundliigutused, ilmub suljevoolus vdi grimasside tegemine (Babenkova jt, 1980; Mastjukova,
1991). PCl-ga lastele on iseloomulik kiire meeleolu vaheldumine — kord on nad I8busad ja
larmakad, siis aga muutuvad kurvameelseks ning kergesti arrituvaks (Babenkova jt, 1980;
Mastjukova 1991).

Kdnepuudega lapsed. Kénepuude korral on lapse arengus tegemist sellise
kdrvalekaldega, mis p&hjustab suuremaid voi vaiksemaid raskuseid kas enese véljendamisel voi
teiste kdbne mdistmisel. Sotsiaalsele normile ei vasta kas kogu kdnetegevus (kdneloome- ja taju,
suuline ja kirjalik kdne) vdi selle komponendid (Kongi, Heinmets jt, 2012). Eristatakse
orgaanilisi kdnepuudeid (bioloogiline algpdhjus on teada) ja funktsionaalseid kénepuudeid
(pBhjus pole teada). Kéneprobleeme, mida pole p&hjustanud mdni teine arenguhélve (vaimupuue,
Opiraskused, vaegkuulmine), nimetatakse esmaseks (primaarseks) kénepuudeks. Sekundaarsena
ehk simptomina kaasnevad kdnepuuded vaimupuude, Opiraskuste, vaegkuulmise, mitmete
emotsionaal- ja kaitumisraskuste ning kehapuuete korral (Kdrgesaar, 2002).

Koénepuuded avalduvad naiteks haalduspuuetena (liksikute hdélikute, silbistruktuuri ja/voi
véldete h&aldamisel), h&alepuuetena (haaletus, k&hisev voi ninakdlaline haal) ja kogelusena, mille
puhul on tegemist kdne tempo ja voolavuse héirega (Hallap, Padrik, 2013). Esineb ka kdne tempo
héireid (liiga kiire vdi aeglane) ning dlsartriat, mis tuleneb kesknérvististeemi kahjustusest.
Alaalia (lapseea afaasia) korral esinevad olulised raskused kdne mdistmisel ja/vGi kdnelemisel.
Koolieelses eas esineb kdnepuuetest kdige sagedamini alakdnet, mille puhul on tegemist mitme

kdnekomponendi mahajadmusega ealise arenguga vorreldes (Kdrgesaar, 2002).
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Kognitiivse vBimekuse mahajadmuse esinemine ja selle ulatus s6ltub kdnepuudest.
Alakdne puhul on reeglina pidurdunud kogupsuuhika areng (tajud, kujutused, mélu, métlemise
kdrgemad vormid, tahte- ja tundevald, isiksuse omadused) (Kdrgesaar, 2002). Eakohaselt ei arene
kaemuslik-kujundiline ja verbaal-loogiline m&tlemine (Padrik, 2006). Vaimset mahajaamust
esineb ka dusartria puhul (Hallap, Padrik 2013).

Konepuudega lastel esineb mahajddmust ka sotsiaalses arengus. Probleemid esinevad
suulisel enesevaljendusel ning raskusi valmistab teiste kdnest aru saamine ja kirjaliku teksti
mdistmine. Kuna suuline kdne on nende jaoks raske, siis nad pigem valdivad erinevaid
suhtlussituatsioone (Kongi, Heinmets jt, 2012). Nende jaoks on keeruline luua suhteid
eakaaslastega. Shuvarova ja Sevastyanov (2006) joudsid jarelduseni, et 56 % - | kdnepuuetega
lastest esineb kéitumisprobleeme. Ka Dockrell, Lindsay ja Strand’i (2007) uurimuse tulemustest
on naha, et kdnepuuetega lastel on kérgem risk kéitumisprobleemide avaldumiseks kui nende
eakaaslastel. Lapsed vdivad sagedamini olla &revad, agressiivsed, pahatahtlikud, depressiivsed,
madala enesehinnanguga voi foobilised (Shuvarova & Sevastyanov, 2006).

Kdnepuudega voib kaasneda motoorikahaireid, néiteks disartria korral on artikulatsiooniaparaadi
t06 héiritud. Dusartriale on iseloomulik 16tv (perifeerne) voi spastiline (tsentraalne) halvatus.
Dusartriat iseloomustab lihaste (le- v6i alatoonus, sundliigutused, reflekside elavnemine,
ndrgenemine voi kadumine (arefleksia). Samuti on héiritud kinesteetiline taju, mis omakorda

raskendab ja takistab h&&ldusliigutuste sooritamist (Hallap, Padrik, 2013).

Emotsionaalsete ja kaitumishairetega lapsed. Emotsionaalsete- ja kditumishdiretega laste
puhul on héiritud isiksuse areng ning suhted kaasinimestega. See omakorda pdhjustab stressi nii
lapsele endale kui ka tema l&hedastele (Haljaste, 2009). Emotsionaal- ja k&itumishairetega lapsed
jaotatakse kahte riihma (Korgesaar, 2002): véljapoole suunatud emotsionaal- ja kditumishairetega
lapsed ja sissepoole suunatud emotsionaal- ja kditumishéiretega lapsed. Antud héired vdivad
esineda nii iseseisvalt kui ka koos teiste erivajadustega (Kongi, Heinmets jt, 2012). Valjapoole
suunatud kaitumist iseloomustab piisimatus, vahelesegamine, teiste tiilitamine, kaklemine,
Opetaja eiramine, vaidlemine, valetamine ning tlesannete taitmise poolelijatmine. Sissepoole
suunatud kaitumine valjendub napis suhtlemises kaaslastega, suhtlemisoskuse puudulikkuses
ning pdhjuseta kartlikkusena (Kdrgesaar, 2002). M6lema suuna puhul napib lastel oskusi, et

reageerida erinevates olukordades adekvaatselt (Haidkind, 2008). Levinuim véljapoole suunatud
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emotsionaal- ja kaitumishaire on aktiivsus- ja tdhelpanuhdire (edaspidi ATH) ning sissepoole
suunatud hdiretest esineb sageli lapseea depressiooni ning &revust (Tropp, 2010).

Emotsionaal- ja kaitumishairetega laste kdige suuremaks probleemiks on sotsiaalne areng.
Sageli ei marka nad sotsiaalseid signaale normaalsel viisil (Haljaste, 2009; Jegorova, Veisson,
2009). ATH-ga lastel on raskusi tahelpanu suunamise ja hoidmisega (Haljaste, 2009; Jegorova,
Veisson, 2009). Sellest tulenevalt on nad sageli hajevil, rahutud ning impulsiivsed (Veisson,
2005). Raskusi esineb dialoogis oma jarjekorra ootamisega, vastab enne kusimuse 18ppu ning
katkestab teiste juttu (Tropp, 2010). Nad omandavad raskustega sotsiaalseid oskusi erinevate
olukordadega toimetulekuks ning tagajarjeks on konfliktid eakaaslastega. Seet6ttu kipuvad nad
olema torjutud kaaslaste, aga vahel ka Opetajate poolt (Rogers, 2008). Samuti on lastele
iseloomulikud meeleolukdikumised.

Teine osa lastest tdmbub endasse, jaab pigem Opetajale markamatuks ning valdib
pingutamist, et hoiduda negatiivsetest hinnangutest. Depressioonis laps on kurvameelne ning
silma torkab huvide ja elurddmu kadumine (Tropp, 2010). Masendunud meeleolu véljendub ka
méangus, muuhulgas voib esineda nditeks ménguasjade I6hkumist ning surmast rdakimist. Raskusi
esineb kaaslastega suhtlemisel — v@ib esineda kergesti arrituvust, agressiivsust kaaslaste suhtes
ning uiksiolemise eelistamist. Arevuse puhul on laps teatud olukordades pinges ja rahutu ning
pltab valtida &revust tekitavaid olukordi (Tropp, 2010).

Emotsionaal- ja kaitumisraskustega lastel voib esineda probleeme ka kognitiivses
valdkonnas. ATH-ga lastel on probleemne tahelpanu koondamine ning hoidmine, nad ei mérka
detaile ning tekivad hooletusvead. Raskusi on oma tegevuse planeerimisega, iseloomulik on
esemete kaotamine ja unustamine (Tropp, 2010). Sageli jatab laps oma tegevused IGpetamata
ning tema tahelpanu on stiimulite poolt kergesti korvale juhitav (Haridus- ja teadusministeerium,
2015). Sissepoole suunatud kaitumise puhul esineb samuti probleeme keskendumise ning
meeldejatmisega. Depressiooni korral ei suuda laps oma vBimeid ja oskusi kasutada ning seetéttu
kannatab ka dppimine (Tropp, 2010).

On leitud (Nomme, 2005), et ATH-ga lapsed vajavad lisaks emotsionaalsele ja
sotsiaalsele arendamisele abi ka motoorses arenguvaldkonnas. Neil esineb probleeme nii tld- kui
ka peenmotoorikas (Rander, 1999). Rasked on tlesanded, kus on vajalik hea silma-k&eliigutuste
koordinatsioon. ATH-ga lapsi iseloomustab Glemé&é&rane aktiivsus ja impulsiivsus— nihelemine,

kéate-jalgade liigutamine, suutmatus tihe koha peal pusida, raskused rahulikul méngimisel ning
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fldsiline vasimatus (Tropp, 2010, Veisson, 2005). Depressiooni ja arevuse puhul esineb lastel
kehalisi kaebusi (nt pea- ja kdhuvalu), millele arstid objektiivset seletust ei suuda leida (Tropp,
2010).

Autismispektri hairetega lapsed. Autismispektri héirete all moistetakse vastastikuse
sotsiaalse mdjutamise ja suhtlemise kvalitatiivset kahjustust, millega kaasneb huvide ning
tegevusaktiivsuse piiratus, stereotlilipsus ja monotoonne korduvus. Tegemist on pusivate,
kdikides olukordades esinevate héiretega, mis varieeruvad avaldumise intensiivsuse poolest
(RHK-10, 1999). Eristatakse lapsi, kellel esineb vahesel mééaral kdrvalekaldeid eakohasest
arengust (Aspergeri sindroom) ning neid, kellel esineb probleeme suuremal maaral (pervasiivne
arenguhaire, sealhulgas autism) (Noonan, 2006).

Antud lastel esineb mahajddmust kognitiivses arengus. Autismi korral vaib leida kdiki 1Q
vaartusi, kuid ¥ juhtudest esineb oluline vaimne mahajadmus (RHK-10). Aspergeri sindroomi
puhul on intellekt normis. Talu, Kibini ja Randma (2001) sdnul tajub autismiga laps maailma
tavaparasest erinevalt. Raskusi esineb nii info vastuvtmisel, todtlemisel kui ka selle edastamisel.
1970ndate alguses tehtud uurimused nditasid, et autismiga lapsel pole kahjustatud meeleorganid,
vaid saadud muljete seostamine ja nende tdhenduse mdistmine. Autismiga lapsel puudub vdime
ja sisemine vajadus struktureerida ning seostada saadud informatsiooni erinevaid elemente
(Jergensen & Trillingsgaard, 1997).

Autismispektri héiretega laste probleemiks on ka olulised erinevused vdi mahajaamus
kommunikatsioonivaldkonnas ning sotsiaalses arengus. Niisuguse hdirega lastele on omane
silmside puudumine suhtlemisel vdi esineb seda véhe. Nad paistavad eemalolevad ning
umbritsevast keskkonnast ja inimestest mitteteadlikud olevat (Noonan, 2006). Autismiga lapsed
ei moista tagamatet, ei saa aru sotsiaalsest suhtlemisest, ei mdista mangureegleid ning neil on
puudulik kujutlusvdime ja uurimiskaitumine (Talu, Kibin, Randma, 2001). Lisaks on nad
Noonani sonul (2006) véaga tundlikud keskkonnamuutuste suhtes ning vanematel on neid raske
rahustada. Esineb ka tilemé&arast kiindumust ebatavalistesse asjadesse.

Autismispektri hdiretega lastel on hairunud ka kdne areng. See on tingitud osaliselt
sotsiaal-emotsionaalse piiratuse tottu, teisalt tuleneb kognitiivsete protsesside puudulikkusest
(Jargensen & Trillingsgaard, 1997). Paljud autismiga lapsed ei radgi tldse voi Gtlevad vaid mone
Uksiku sdna, iseloomulik on ehholaalia (Grunewald, 1999). Nad vdivad kasutada lause asemel (ht
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vOi kahte sGna, et oma motet edasi anda voi siis votavad kaaslase kée, et millelegi osutada, kuna
ei leia selleks digeid s6nu (Bleach, 2008; Butterworth & Harris, 2001). Bleach’i sonul (2008)
vOib sdnade tdhendusest arusaamine autismiga lapsel votta kauem aega ja liiga palju sdnu voib
ajada ta segadusse.

Autismispektri héiretega laste motoorne areng on samuti teistsugune kui eakohase
arenguga lastel. Neile on iseloomulik aeglasem motoorne areng — nad hakkavad hiljem pead
tdstma, keerama, istuma, roomama ja kdndima (Heimerl, Lopez, Provost, 2007). Neile on omased
ka stereotiilipsed liigutused (RHK — 10, 1999). Uuringutes on spetsiifiliste probleemidena vélja
toodud veel ka tasakaalu- ja koordinatsiooniprobleemid, liikumise jaljendamise raskused,
artikulatsiooniprobleemid, hiipotoonia ning litkumis- ja reageerimisraskused, mis tulenevad

nende taju eripérast (National Research Council, 2001).

Andekad lapsed

Kanada pstihholoog Francoys Gagné (2004, viidatud Unt, 2005) leiab, et anne valjendub
oskuste sustemaatilise arengu protsessi tulemusena talendis ehk vilumuses mingis valdkonnas. Ta
jagab loomupérased anded nelja gruppi: intellektuaalsed (loogiline métlemine, verbaalsed
vOimed, malu jm), loovad (vGime probleemi lahendada, originaalsus jm), sotsioafektiivsed
(empaatia, taktitunne jm), sensomotoorsed (meelte, koordinatsioon jm alal). Gagné tdlgenduse
kohaselt tahendab andekus inimese korgel tasemel loomuparaseid vdimeid vahemasti Uihes neist
valdkondadest. Andekad lapsed kuuluvad erivajadustega laste alla, kuna ka nemad vajavad
arengupotentsiaalide realiseerimiseks kasvukeskkonna kohandamist (Lindgren & Sutler, 1994).

Intellektuaalselt andekat last iseloomustab kognitiivse arengu korge tase. Nende intellekt
areneb Kiiresti, nad pliiavad pidevalt tdstatada probleeme ning neid seejérel ka loovalt lahendada.
Uheks naitajatest, mida andeka lapse puhul réhutatakse, on info tootlemise efektiivsus ning nad
paistavad silma tlesande lahendamise kiirusega (Sepp, 2010). Sepa (2010) sonul on leitud ka
erisusi — tlesande lahendamise kiirust v6ib mdjutada kalduvus pdorata tahelepanu detailidele
ning soov taiuslikkuse jarele. Neile iseloomulikud jooned on: lapsed mérkavad kiiremini seoseid
néhtuste vahel; on energilisemad, kdneosavamad, erksa tajuga; tunnevad huvi dpitava vastu; neil
on hea keskendumis- ja kujutlusvdime ning tihti ka hea mélu (Veissson, 2008). Lisaks on nad
paindlikumad leidma alternatiivseid lahendamise strateegiaid ebadnnestunud strateegia asemel

ning suudavad paremini eristada olulist ebaolulisest (Barfurth, Ritchie, Irving, Shore, 2009).
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Samuti on leitud (Sepp, 2010), et andekatele on omane hésti struktureeritud ja funktsioneeriv
ning arenenud teadmiste baas, mida saab igal ajal kergesti kasutada.

Sotsiaalses arengus on intellektuaalselt andekatele lastele iseloomulik enesekesksus ning
halb kriitikataluvus. On oluline, et taiskasvanu ei suruks maha lapse iseseisvust ning loovust
(Uusikyld, 1993). Andekaid iseloomustab veel ildine emotsionaalne tundlikkus (Schuler, 2000).
Nende puhul on tédheldatud pliudu maskeerida oma andekust, et saavutada sotsiaalne
aktsepteerimine oma eakaaslaste poolt (Robinson, 2002).

Erakordselt loovad lapsed eristuvad teistest juba lasteaias (Gagne, 2000). Neid
iseloomustab originaalsus kunsti valdkonnas ning ka mangus. Seonsomotoorselt andekad lapsed
on osavad spordis, muusikas voi kasitoos. Sotsioafektiivselt andekad lapsed on head suhtlejad
igapéevaelus nii Opetajate kui ka klassikaaslastega (Gagne, 2000). Loovate, sotsioafektiivsete ja
sensomotoorsete vdimete avaldumiseks on vaga oluline, et laps puutuks kokku vastavate
tegevusvaldkondadega — olulised on kunstitarvete kattesaadavus, muusikainstrumendi dppimine,
kaaslastega koosolemine, fldsiline treening jne (Gagne, 2004, viidatud Unt, 2005).

Tanapéeval on aktuaalne topelterivajaduse mdiste, mida kasutatakse laste puhul, kellel
lisaks andekusele esineb ka fudsiline vdi emotsionaalne puue voi dpiraskused (Betts & Neihart,
1988/2009, viidatud Sepp, 2010). Lupart ja Toy (2009) on valja toonud kuus peamist
topelterivajaduste gruppi: andekad lapsed, kellel esineb raske tervisehdire vGi puue; andekad
lapsed spetsiifilise Opiraskustega; andekad lapsed autismi ja intellektipuudega; andekad lapsed
Aspergeri siindroomiga; andekad lapsed aktiivsus- ja tahelepanuhdirega ning andekad lapsed
sensoorse puudega (kuulmine, ndgemine). Topelterivajadustega laste tuvastamine on véga raske,
kuna nende andekusest tulenevad tugevused varjavad nende ndrkusi ja nad paistavad olevat
keskmiste vGimetega lapsed (Betts ja Neihart, 1988/2009, viidatud Sepp, 2012).

Sobitus- ja eririhmades kaivate erivajadustega laste hulgas v6ib leida mitmesuguste
hariduslike erivajadustega lapsi, sealhulgas ka neid, kel esineb andekuse mdne alaliigi
tundemarke. Lasteaia personali kdige suuremaks valjakutseks on lapse arengutasemest korraliku
ulevaate saamine, et sellele toetudes planeerida 6petamist ja koostdod tugispetsialistide ning
perekonnaga. Kui erivajadustega laps jouab koolikohustuslikku vanusesse, on neil vajalik teha
kokkuvote (lapse koolivalmidus, lasteaias pakutud abi) ja otsustada, mida soovitada tileminekul

jargmisele haridusastmele.
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Koolivalmidus

Koolikohustus algab septembrikuus kdigil Eesti riigis elavatel lastel, kes saavad enne
jooksva aasta 1.oktoobrit seitsmeaastaseks. Lapsevanemal on digus taotleda koolikohustuse
taitmise edasiliikkamist juhul, kui laps pole saavutanud koolieelse lasteasutuse dppekavas
kirjeldatud Gpitulemusi (ehk pole saavutanud koolivalmidust). Selleks peab vanem esitama
avalduse ndustamiskomisjonile ning komisjon vdib soovitada koolikohustuse téitma asumist
Oppeaasta vorra hiljem (Pohikooli ja gimnaasiumi seadus, 2010).

Labi ajaloo ja riikide kaupa on koolivalmidusele lahenetud erinevalt. Kagan (1990)
kirjeldab koolivalmidust kui lapse valmisolekut dppida kooli ning klassi kontekstis. Meisels
(1998) leiab, et koolivalmiduse defineerivad last imbritsevad tdiskasvanud labi padevuste, mida
kooliminev laps peab oskama. Rimm-Kaufman ning Pianta (2000) lahenevad koolivalmidusele
labi 6koloogilise perspektiivi — lisaks lapsele peavad lapse kooliminekuks valmis olema ka tema
vanemad, eakaaslased ning kool ise.

Eesti pedagoogid on samuti pakkunud koolivalmiduse defineerimiseks sobivaid
lahtealuseid. Enamik leiab, et tegemist on kompleksse mdistega, mis koosneb mitmest ning
Uksteisest sdltuvast komponendist nagu psuhhoflsioloogilisest, vaimsest ning sotsiaalsest
valmisolekust (Neare, 1998; Tulva, 1984; Viher, 2002). Viher (2002) peab vaga oluliseks, et
lapsel oleks valja kujunenud tahtelise kditumise elemendid ning suhtlemisoskus — ta peaks
olema valmis téitma kohustusi ja tilesandeid. Haidkind (2013) leiab, et koolivalmiduse mdiste all
peetakse tavaliselt silmas konkreetse lapse vdimeid, teadmisi ja oskusi erinevates valdkondades,
mis vBimaldavad jatkata dppimist koolis. Lisaks lasteaias saadud kogemustele mdjutab lapse
koolivalmidust lapse kodune keskkond. Koolivalmiduse mdiste juures ei tohi dra unustada ka
kooli rolli ehk mil moel suudab kool arvestada lapse individuaalsusega.

Seoses 2008.a. vastu vdetud Koolieelse lasteasutuse riikliku dppekavaga on laste
koolivalmiduse hindamine muutunud varasemast detailsemaks. Riiklikus dppekavas on vilja
toodud Uldoskuste ning Gppetegevuse valdkondade eeldatavad tulemused 6-7 aastatel lastel, mis
voetakse aluseks koolivalmiduse hindamisel. Koolieelse lasteasutuse seaduse (1999/2010) alusel
tuleb alates 2011. aastast igale Oppekava l&abinud lapsele (tema vanemale) lasteaiast kaasa anda
koolivalmiduskaart, milles kirjeldataksegi konkreetse lapse arengutulemusi Gldoskuste ning dppe-
ja kasvatustegevuse valdkondades. Hinnates neist punktidest l&htuvalt laste koolivalmidust on

vOimalik mérgata ka kergemaid erivajadusi, mis igapaevaelus ehk seni pole probleemiks olnud,
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aga vajavad tldhariduskoolis algusest peale eraldi tdhelepanu. Omaette kiisimus on raskemate
erivajadustega laste koolivalmiduse hindamine, kuna ka nemad on vanusest lahtuvalt
koolikohustuslikud, aga kdikide padevusteni nad jouda ei pruugi, seda ka koolipikenduse aasta

I1Gpuks.

Sujuv Uleminek kooli

Erivajadustega lapsele on vaja vimaldada vGimetekohast Gpet nii koolieelses
lasteasutuses kui koolis. Ulemineku toetamiseks tuleb vBimalikult tapselt teada lapse arengulisi
eriparasid, et inimesed, kes hakkavad lapsega tegelema, oskaksid valida sobivat 6ppematerjali
ning kohandada Gpikeskkonda. Iga laps, sealhulgas erivajadustega laps, peaks tleminekut kooli
tajuma meeldiva ja sujuvana.

Edukus kooliga kohanemisel kajastub laste kaitumises klassis ja dpitulemustes
(Petriwskyj, Thorpe, & Tayler, 2005). Kagan ja Neuman (1999) leidsid, et lastel, kes kogesid
uleminekul lasteaiast kooli raskusi, esines kooliga kohanemisel probleeme, néiteks oli keeruline
sOprade leidmine, esines emotsionaalseid ja terviseprobleeme. Cox’i, Early, Pianta ja Taylor’i
(2001) labiviidud uurimusest tulenes, et laste sujuvale tleminekule aitab kaasa individuaalne
I&henemine, mis kaasab nii last, lapsevanemat kui ka lasteaeda. Miinuseks sellise lahenemise
puhul on suur ajakulu. Koolis aitab sujuvale tGleminekule kaasa, kui tulevasel klassidpetajal on
vBimalus eelnevalt oma klassi dpilastega tutvuda. Selleks on dpetajal vaja varakult teada saada
tulevase klassi nimekiri ning dpilaste arv klassis peaks olema piisavalt vaike. Nii saab 6petaja
igale kooliastujale individuaalsemalt laheneda. Lisaks aitab kaasa klassidpetaja osalemine
spetsiaalsel koolitusel, mis valmistab teda ette lapsi nende Gleminekul toetama.

Sujuva tlemineku toetamisel on lisaks koolile ja lasteaiale suur roll ka lapsevanemal.
Clarke (2007) viis labi uurimuse Singapuri laste ja nende vanemate seas, kus pakkus osadele neist
vBimaluse osaleda spetsiaalses koolitusprogrammis enne lapse kooli minekut. Tulemuste
analliusist selgus, et antud koolitusprogrammis osalenud perede laste Gleminek lasteaiast kooli oli
sujuvam. Abi oli sellest nii vanematele kui ka lastele, kes m&lemad said juurde teadmisi, oskusi
ja enesekindlust, kuidas uue olukorraga toime tulla.

Eesti lasteaedades toimub lapsevanemate ndustamine peamiselt iga-aastaste
arenguvestluste kaigus. Haidkind (2013) rdhutab arenguvestluste tdhtsust muuhulgas sujuva
ulemineku tagamiseks lasteaiast kooli. Lasteaia dpetajad peaksid andma iga-aastast tagasisidet
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lapsevanemale tema lapse arengu kohta, et neil oleks pidevalt tilevaade oma lapse arengust.
Arenguvestluste kaugem eesmark peaks olema see, et lapsevanematel ei oleks pdhjendamatuid
ootusi oma lapse koolivalmiduse osas. Siinkohal on oluline, mil moel ja kuidas lasteaia dpetaja
vanemale infot edastab (selgus, konkreetsus, ettepanekud edasiseks).

Saar (2012) uuris Eesti lasteaia 6petajatelt, millest sdltub laste sujuv tleminek kooli nende
hinnangutel ning leidis, et Gpetajad tahtsustavad kdige enam kooli ning lasteaia omavahelist
koost6od. Koostdod soodustaks esmalt see, kui koolidel ja lasteaedadel oleksid laste
koolivalmidusele samad nduded. Samuti pidasid nad oluliseks, et lapsed osaleksid eelkoolides,
mis annaks lastele suurema turvatunde kooli minekul. Veel mdjub lapse sujuvale tleminekule
positiivselt see, kui esimese klassi dpetaja kasutab vdimalikult palju mangulisi votteid laste
Opetamisel.

Mitmetes koolides korraldatakse kooli minevatele lastele ka nii-6elda tutvumispaevi, kus
vesteldakse lapsega vanema juuresolekul. Antud jutuajamise eesmargiks on vélja selgitada lapse
huvid, oskused ja teadmised. Vestluse atmosfaér peab kindlasti olema pingevaba ja meeldiv —
lapsel ei tohiks tekkida &revust ja hirmu (Kloren, 2008). Mainimata ei saa jétta ka koolikatseid,
mille eesmérgiks on valida valja koolile sobivad lapsed. Kui katsetele minnakse p6hjendamatute
lootustega ning last survestatakse ja soorituseks treenitakse, siis siinkohal sujuvusest radkida ei
saa. Saar (2012) t6i oma magistritoos vélja, et lapsed on koolikatsete labimiseks eelkoolis ning
vanemate poolt etteGpetatud. Lapsele dpetatakse kooli poolt oodatavaid teadmisi, milleks laps ei
ole veel valmis ning mille 8petamine toimub hiljem teistkordselt I klassis. Kui lapse esimene
kogemus seoses kooliga on koolikatsetel labikukkumine (seda hoolimata suurest pingutamisest),
siis mjub see negatiivselt nii lapse enesehinnangule kui Gpimotivatsioonile. Samas aga
intellektuaalselt hasti arenenud ning heade suhtlemisoskustega laps vdib koolikatsete kaudu jouda
just temale sobivasse keskkonda, mis talle jdukohast vaimset pingutust pakub. Seega oleks vaga
oluline, et koolikatsetele laheksid vaid need lapsed, kellele nn. eliitkooli krgemad ndudmised ka
edaspidi taidetavad oleksid ehk siis lapsevanemad vajavad siinkohal oma lapse koolivalmidusest
adekvaatset informatsiooni.

Eesti koolides on mitmeid tugispetsialiste, kes aitavad lastel kooliga kohaneda, sealhulgas
psuhholoog, sotsiaalpedagoog, eripedagoog-logopeed ning hariduslike erivajaduste koordinaator
(edaspidi HEV koordinaator). Viimase ulesandeks on hariduslike erivajadustega dpilase arengu

toetamiseks vajaliku koostto korraldamine spetsialistide ja kooli ning lapsevanema vahel
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(Pohikooli- ja gimnaasiumiseadus, 2010). Oluline on k&ikide osapoolte vaheline koostdo, et

selgitada valja abivajajad dpilased ning et lapsele suunatud abi oleks Gigeaegne, sobiv ja piisav.

Koolivalmiduskaart

Koolivalmiduskaart on lasteaia dokument, milles kajastatakse lapse arengu tulemusi
uldoskuste ning dppe- ja kasvatustegevuse valdkondades, tuues eraldi valja lapse tugevad ja
arendamist vajavad kuljed. Koolivalmiduskaardi allkirjastavad selle koostamisel osalenud isikud,
sealhulgas dpetajad, tugispetsialistid, lapsevanem ja lasteasutuse direktor. Lapsevanem esitab
koolivalmiduskaardi kooli, kus laps asub taitma koolikohustust. Koolivalmiduskaardi vormi
kehtestab lasteasutuse direktor lasteasutuse dppekavas (Koolieelse lasteasutuse ..., 2011).
Kirjeldatud dokumendi vormistamiseks on kattesaadavad kaks juhendit: Lapse Individuaalsuse
Kaardi raames koostatud juhend (Haidkind & Kuusik, 2009; Tiirmaa, 2007) ning Haridus- ja
teadusministeeriumi kodulehel ilmunud juhend (2010). Juhendid erinevad hinnatavate
valdkondade osas (vt Lisa 1).

Koolivalmiduskaarte on lasteaedades vélja antud praeguseks viis 6ppeaastat. Uuringuid,
kuidas on uus vahend rakendunud, on kallaltki vahe. Kunto (2012) uuris oma magistritdos Eesti
lasteaedade poolt vélja antud esimeste koolivalmiduskaartide sisu ja vormi. Kokku 6nnestus
koguda 69 kaarti ning analttsi tulemustest selgus, et kasutatakse nii Haridus- ja
Teadusministeeriumi poolt vélja pakutud juhendit kui ka Laste Individuaalsuse Kaardi raames
valja tootatud juhendit. Koolivalmiduskaartide sisu uurimisel tuli valja, et lapse arengu
kirjeldamisel kasutati riiklikust dppekavast lahtuvat lapse oskuste loetelu (ka tabeli vormis) voi
vaba Kirjeldust. Kdige levinum oli aga kahe eelneva nn segatiitip — kasutati vabas vormis teksti,
kuhu oli lisatud ka 6ppekavast voetud lauseid. Algklassidpetajate kusitlusest tuli valja, et
koolivalmiduskaarte 2011. aastal koolides pigem Kiisiti, kui ei kiisitud. Opetajad reeglina
kohtusid enne oma klassi lastega ja seejarel vaatasid lastaedade poolt vélja antud
koolivalmiduskaarte. Need Gpetajad, kes enne lapsega kohtumist tutvusid koolivalmiduskaardiga,
selgitasid enda hinnangul kiiremini vélja abivajajad lapsed.

Koolivalmiduskaarti kui tht sujuva tilemineku tagamise vahendit uuris Méndla (2012),
kes kiisitles lasteaia- (kokku 88) ja koolidpetajaid (kokku 43) ning selgus, et koolivalmiduskaardi
koostamist pidasid vajalikuks pea pooled (48%) vastajatest. Ligi 30 % kooli- kui ka
lasteaiadpetajatest t6id siiski vélja, et koolivalmiduskaardi kasutegur antud hetkel on véike. Nad
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leidsid, et enamus koolivalmiduskaartidest ei pruugi kooli jdudagi, kuna selle edastamine on
lapsevanemale vabatahtlik ning Uksnes lapse tugevuste kirjeldamise abil on raske saada ulevaadet
lapse erivajadustest ning arendamist vajavatest kiilgedest. Autor tdi ettepanekutena valja, et
koolivalmiduskaardi koostamise protsessi tuleks kaasata ka lapsevanemaid ning dpetajatele tuleks
labi viia praktilisi koolitusi kaardi taitmiseks.

Tammik (2014) uuris Vorumaa klassidpetajate hinnanguid koolivalmiduskaardi kohta.
Uurimuses osales 53 Opetajat kokku 20-st koolist. Magistritdo tulemustest selgus, et 63%
klassiOpetajatest pidasid koolivalmiduskaardi esitamist kooli vajalikuks ning 30% Opetajatest
leidsid, et see on Usna vajalik, 7% vastanutest jaid neutraalseks. Autori sénul t6id kbik osalejad
negatiivse poolena vélja selle, et koolivalmiduskaardil olev hinnang vdib olla subjektiivne, eriti
kui see on koostatud tihe inimese poolt ning kbik s6ltub lasteaiadpetaja padevustest. Samas peaks
erivajadustega laste koolivalmiduskaardi koostamine olema meeskondlik t66, kuhu on kaasatud
erinevad lasteaias tootavad spetsialistid. Veel selgus, et kdige olulisemaks infoks
koolivalmiduskaardil peavad VV6rumaa koolidpetajad (83% vastanutest) teavet rakendatud
tugiteenuste kohta.

Paaliste (2014) uuris esimese klassi Opetajate (kokku 44) ja HEV koordinaatorite (kokku
52) seisukohti koolivalmiduskaartide kohta. HEV koordinaatorid ja klassiGpetajad tunnevad
puudust kokkuvdtte osa (lapse tugevad ja ndrgad kiiljed, hinnang koolivalmidusele) ning lapsele
pakutud tugiteenuste tdpsemast kirjeldusest, seda just erivajadustega laste puhul. Uuringust
selgus veel, et koolivalmiduskaartidelt pakub HEV koordinaatoritele enam huvi tlevaade
rakendatud tugiteenustest, lapse arengukirjeldus tldoskuste kaupa ning arengukirjeldus Gppe- ja
kasvatustegevuste valdkondades. Koige vahem oluliseks peetakse tildandmete osa.
Iseloomustusest soovitakse rohkem saada informatsiooni arengulise mahajaddmuse ilmingute
kohta kui valdkondade kohta, kus laps enda eeldatavaid oskusi Gletab.

Nii Mandla (2012), Tammiku (2014) kui ka Paaliste (2014) uurimuste tulemused naitasid,
et klassiOpetajad peavad koolivalmiduskaarti vajalikuks. Nad leiavad, et vaja oleks vélja té6tada
riiklikult Ghtlustatud laste arengu hindamise metoodika ja suunised, et lasteaia Gpetaja poolt kirja
pandud informatsioon oleks objektiivne ning usaldusvaarne. Ainult nii saab vahend aidata kaasa
sellele, et koolis klassidpetaja ja HEV koordinaator pakuksid lapsele Kiiresti ja asjakohaselt abi.

Koolivalmiduskaart on oma olemuselt lapse iseloomustus, kuna sisaldab nii arengu

kirjeldamist kui ka analtitsi. Et iseloomustuse koostamiseks pole olemas universaalset juhendit,
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voivad iseloomustused struktuurilt olla véga erinevateks. Unt (1955) uuris doktoritoos dpilaste

iseloomustamist klassijuhatajate poolt. Tema t60st selgus, et kui Opetajatele ette anda punktide

kaupa koostatud kusimustikud, siis iseloomustuse koostamisel vastati samuti punktide kaupa ilma
seoseid loomata laste erinevate kiilgede vahel. Lisaks toob selline lahenemine iseloomustusse
palju kordusi ning ebatapsusi, kuna mitmed kiisimused pdimuvad omavahel. Veel mainib Unt, et
informatiivsema iseloomustuse koostamiseks on vajalik 1) lahtuda iseloomustamisel kindlast

Opilase tundmadppimise programmist ehk milliseid dpilase omadusi tuleks Gpetajal jalgida ning

kirjeldada ja 2) teha pidevalt markmeid lapse arengu kohta. Seega on vaja, et klassijuhatajal

oleks pstihholoogialaseid teadmisi, millele toetudes iseloomustusi koostada.

Laste individuaalse arengu hindamisega hakati lasteaedades sihipdrasemalt tegelema
seoses eelmise riikliku Gppekavaga, alates 1999.a (Jurimée & Treier, 2008). Laste arengu
hindamise ja erivajaduste identifitseerimise teemadel tlidpilasi koolitav Gppejéud Palts (2007) on
oma artiklis valja toonud mitmeid soovitusi ja ettepanekuid hea iseloomustuse kirjutamiseks.
Tema sonul on oluline, et
e iseloomustus annaks edasi voimalikult tdpse ja konkreetse informatsiooni lapse kohta -

milline on tema pohiprobleem, mis situatsioonides see avaldub ning kas ja millist abi on laps
lasteaias seni saanud;

e iseloomustuse koostamisel tuleb teha kindlaks adressaat ning sellest ldhtuda iseloomustuse
ules ehitamisel. On vahe, kas iseloomustust koostatakse psuhhiaatrile v6i esimese klassi
Opetajale - rohutada tuleb just selle konkreetse asutuse/inimese jaoks olulisi aspekte;

e arvesse vOetakse lapse vanust ning kirjeldatakse pdhjalikumalt just neid arenguvaldkondi, kus
on tema peamised probleemid. Kindlasti tuleb tahelepanu pddrata, et iseloomustus ei jaaks
puhtalt probleemide ules loetlemiseks, vaid kirjeldada tuleks seda, milles ja kuidas lapsel
probleemid esinevad,;

e ollakse véga kriitiline terminite kasutamisel ja lausete sdnastamisel, kuna see on sageli
aluseks edasise otsuste tegemisel lapse kohta ning on &&rmiselt oluline, et lugeja mdistaks
teksti samamoodi nagu selle kirjutaja motles. Iseloomustuse lugemisel ei tohiks lugejal
tekkida hetke, kus ta peab ise tuletama, mida on méeldud;

o lisaks sidusale tekstile on hea iseloomustuse puhul oluline tasakaal tehtavate tldistuste ja neid
illustreerivate ndidete vahel. Ndited toetavad uldistusi ning annavad lugejale konkreetsema

ettekujutuse lapse probleemidest;
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e (ritatakse lapse probleemi pigem kirjeldada kui lihtsalt tahelepanekuid ules loetleda. See
aitab véltida Uleliigset hinnangute andmist iseloomustuse koostamisel ja eelarvamuste
tekkimist lugejal.

Nugin ja Veisson (2008) kirjutavad, et tdnapéeval liigutakse hindamisel keskkonnamudeli
kasutusele votmise poole. Sellega seoses Uritatakse lapse hindamisel kaasata vdimalikult palju
lapsega kokku puutuvaid isikuid (nt logopeed, eripedagoog, lapsevanem, dpetaja jne). Lisaks
rohutavad nad, et oluline on hinnatavate valdkondade rohkus ning lapsekesksus.

Uleminek lasteaiast kooli on véljakutse iga lapse jaoks, eriti aga erivajadustega lastele. Et
uleminek toimuks véimalikult sujuvalt, on Gpetajal oma edasise t66 planeerimiseks vaja olla
kursis konkreetse lapse tugevuste ja probleemidega. Erivajadustega lastele kehtib (ihe lasteaia
piires sama koolivalmiduskaardi vorm nagu teistele asutuse lastele. Omaette juhendit
erivajadustega laste koolivalmiduse hindamiseks valja tootatud ei ole ning koolivalmiduskaardil
puudub eraldi lahter erivajaduste nimetamiseks. Seega peaks lapse vdimalikud erivajadused

selguma koolivalmiduse kaardi sisust tervikuna.

Magistritéo eesmark

Korgesaar (2002) kirjutab, et hariduslike erivajadustega lapsed ei suuda dppida
tavaarenguga lastega samal tasemel ning nad vajavad individuaalset lahenemist. VVdgotski teooria
kohaselt peaks maksimaalse arengu saavutamiseks t66 lapsega toimuma tema lahimas arengu
tsoonis ehk arengutasemel, kus Gpilane sooritab lesandeid vahese abiga. Niisugune
individuaalne lahenemine aga eeldab, et petajal on lapse voimetest korralik tilevaade - millised
teadmised/oskused on lapsel juba olemas ning millised on kujunemisjargus.

Erivajadusi on vaga erinevaid ning probleemsed valdkonnad varieeruvad vastavalt
erivajadustele, samuti vdivad erinevad erivajaduste liigid samal lapsel omavahel kombineeruda.
Alates 2011. aastast rakendatav koolivalmiduskaart on tdiendav samm selles suunas, et
klassiOpetajad saaksid oma tulevaste dpilastega juba eelnevalt tutvuda ning oma t66d planeerida,
seejuures lapse véimeid ning eripdrasid arvestades. Nii on v6imalik tleminekut lasteaiast kooli
lastele sujuvamaks muuta.

Ké&esoleva magistritdd eesmérk on anallitisida sobitus- ja eririhmadest kooli minevatele
erivajadustega lastele koostatud koolivalmiduskaarte ning selgitada vélja levinumad ja paremad

viisid, kuidas koolivalmiduskaartidel laste erivajadused kajastuvad. Uurimus koosneb kahest
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osast: esimeses osas analulsitakse lasteaedade poolt valja antud erivajadustega laste
koolivalmiduskaarte ning teises osas viiakse labi ankeetkusitlus klassidpetajate ja HEV

koordinaatorite seas.
T66 uurimiskisimused on:

1. Millised on levinumad viisid lapse erivajaduste kirjeldamiseks koolivalmiduskaartidel?
Toetudes seadusandlusele, uurimustele ja praktilisele kogemusele, on vdimalikud jargmised

variandid:

1) Lapse erivajadused on koolivalmiduskaardis kajastatud labi pakutud ja soovitatavate
tugiteenuste (logopeediline/eripedagoogiline abi, individuaalne arenduskava, tugiisik,
rehabilitatsiooniplaan, ujumine, massaaz, fiisioteraapia).

2) Lapse erivajadusi naitab see, et dppekava jargi on tema uldine arengutase sarnane
nooremale vanusele.

3) Erivajadused on kirjeldatud nii, et millega laps toime ei tule riikliku dppekava jérgi.

4) Erivajadustele viitab diagnooside vélja toomine koolivalmiduskaardil.

5) Erivajadused ilmnevad l&bi selle, et lapsele soovitatakse eriklassi, -kooli voi
individuaalset 6ppekava.

6) Erivajadustele viitab see, et laps on saanud koolipikendust.

2. Milliste koolivalmiduskaartide alusel saab lugeja (klassidpetaja, HEV koordinaator) paremini
aru, et tegemist on erivajadustega lapsega? Esimene hlpotees on, et HEV koordinaator ja
klassiOpetaja toetuvad koolivalmiduskaartide lugemisel ja matestamisel (milliste erivajadustega
on tegemist) eelkdige tugiteenuste loetelule (Paaliste, 2014; Tammiste, 2014).

Teine hlpotees on, et paremini tuntakse koolivalmiduskaardilt &ra kdnepuudega laps.
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Meetod

Valim

Uurimuses analtsiti 71 koolivalmiduskaarti kimnest erinevast koolieelsest
lasteasutusest, mis asusid kuues erinevas maakonnas. Koolivalmiduskaarte edastanud lasteaedade
jaotumine maakondade kaupa on &ra toodud joonisel 1. K&ige enam koolivalmiduskaarte saabus

Tallinnast (22 kaarti) ja kdige vahem Rakverest (3 kaarti).

4 N

B Rakvere, 3, 4%

- J
Joonis 1. Uurimuses osalenud lasteaiad maakondade kaupa, % koolivalmiduskaardi esitanud
lasteaedade arvust (N= 71).

Koolivalmiduskaartide kogumisel oli oluline kriteerium, et erivajadustega laps kaiks
lasteaia sobitus- vOi eririhmas. Erirlihmadest edastati kokku 69 kaarti ning sobitusrihmadest 2
kaarti. Eririhma koolivalmiduskaartidest 66 kaarti olid tasandusriihmadest ning 3 kaarti
kehapuuetega laste rihmadest. Keeleliselt jagunesid koolivalmiduskaardid kaheks — eestikeelsed
ja venekeelsed. Eestikeelseid kaarte edastati kokku 61 ning venekeelseid 10. Kdik venekeelsed
kaardid olid tasandusriihmadest.

Uurimuse teise osa valimiks olid kaks HEV koordinaatorit ja kaks klassidpetajat (vt tabel
1). Klassidpetajate ja HEV koordinaatorite valikul ldhtuti nende t60staazist, eripedagoogilisest
ettevalmistusest ja kokkupuutest koolivalmiduskaartidega. Kusitlusse valiti osalejad jargmiste

kriteeriumite jargi:

1) kogenud klassipetaja (vdhemalt 10 aastase staaziga);
2) algaja klassiOpetaja (viimase aasta tlidpilane klassidpetaja 6ppekaval);
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3) HEV koordinaator eripedagoogilise tdiendkoolituse (160 tundi) kaudu;

4) HEV koordinaator eripedagoogi haridusega (omandatud eripedagoogika magistrikraad).

Tabel 1. Kisitluses osalenud spetsialistid (N=4)

Vastajad Haridus Staaz Kokkupuude Tookoht
- koolivalmiduskaartidega
(tootatud
aastad)
eripedagoog 4 uldhariduskool
HEV klassiOpetaja 1 lugenud paljusid erakool
koordinaatorid (tdiendkoolitus
160 tundi)
klassidpetaja 27 uldhariduskool
klassidpetajad lugenud mdningaid
klassiOpetaja 1 erakool
(viimase aasta
tudeng)

Mdod6tevahendid

Tegemist on kvalitatiivse uurimismeetodiga, kus tekste analtsitakse nii t66 autorite poolt
kui ka tekstide tegelike sihtrihmade esindajate poolt (Laherand, 2008). Lisaks vorreldakse
saadud tulemusi omavahel.

Uurimuse esimeses osas kasutati andmekogumismeetodina dokumentatsiooni ehk
koolivalmiduskaartide analliusi. Koolivalmiduskaardid jagati sisu alusel gruppidesse vastavalt
magistritod 1. uurimuskisimuse juures vélja toodud variantidele.

K®oiki koolivalmiduskaarte grupeerisid kaks t00 autorit teineteisest séltumatult. Enne
kaartide lugemist tekitati m6lemale lugejale Exceli tabel, kus oli punktidena valja toodud
erinevad erivajaduste valjendamise viisid (l&htuti uurimiskisimuses 1 vélja pakutud variantidest).
Koolivalmiduskaardil tdombas kumbki autor joone alla kohtadele, mis véljendasid lapse
erivajadusi ning parast iga kaardi lugemist tehti mérge Exceli tabelisse vastavalt sellele, mil moel
lugeja hinnangul erivajadust véljendatud oli. Kdik kaardid loeti Iabi mdlema autori poolt ning
pérast esmakordset analttisimist vorreldi tabeleid. Need kaardid, mille puhul tekkisid

eriarvamused, loeti koos uuesti 1&bi ning analtdsiti allajoonitud lauseid/mérksonu. Kaardid (4),
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mille osas eriarvamused pusisid, anti le vaatamiseks t66 juhendajale ning jaotati gruppidesse
uhise arutelu jarel. Venekeelsete koolivalmiduskaartide lugemisel kasutati arusaamatuks jaéanud
lausete puhul googletranslator” i abi. Venekeelsete kaartide lugemisel eriarvamusi ei tekkinud.
Kaarte (2), mida ei suudetud analtlsi kaigus rihmitada, kuna t66 mélema autori hinnangul ei
avaldunud lapse erivajadused thelgi moel, kasitletakse antud uurimuses kui erandeid. Need
kaardid j&eti edasisest tulemuste analtiisist valja ehk jargnevates analtitisides kasutati 71st
kaardist 69 kaarti (s.0. 97% saabunud kaartidest).

Seejdrel jaotati kaardid (N=69) teistkordselt riihmadesse vastavalt sellele, milliseid
erivajadusi neil oli kajastatud. Riihmad moodustati teoorias vélja toodud erivajaduste liigituse
alusel: intellektipuue, spetsiifiline arenguhéire, kuulmispuue, ndgemispuue, kehapuue, kbnepuue,
emotsionaal- ja kaitumishaired, autismispektri hdire, andekus. Nuid moodustati Exceli tabel
erinevate teoorias kajastunud erivajaduste liikide kohta. Koolivalmiduskaardil vaatasid kaks t60
autorit Uksteisest s6ltumatult tile kohad, mis véljendasid lapse erivajadusi ning parast iga kaardi
lugemist tehti marge Exceli tabelisse vastavalt sellele, millisele erivajadusele antud
laused/marksonad viitasid. Koik kaardid loeti 1abi m6lema autori poolt ning péarast esmakordset
analusimist vorreldi tabeleid. Need kaardid, mille puhul tekkisid eriarvamused, loeti koos uuesti
labi ning anallisiti allajoonitud lauseid/marksdnu kuni leiti iksmeel.

Uurimuse teises osas kasutati kirjalikku ankeeti klassiOpetajatele (vt Lisa 2) ning HEV
koordinaatoritele (vt Lisa 3). Kiisimustiku esimeses osas pidid HEV koordinaatorid ja
klassiOpetajad vastama uldistele kiisimustele oma haridustaseme ja tookogemuse kohta. Teises
osas paluti neil analiisida nelja erinevat erivajadustega lapse koolivalmiduskaarti. Kisitlusse
valitud kaardid olid vdimalikult variatiivsed — autorite hinnangul véljendus kolmel kaardil kaks
ning thel kaardil neli erivajadust. Kajastatud olid jargnevad erivajadused: spetsiifiline
arenguhdire, emotsionaal- ja kaitumishdire, kdnepuue, kehapuue, intellektipuue, kuulmispuue,
autismispektrihdire ja andekus. Kaardid said valitud ka selle alusel, et erivajadused valjenduksid
koolivalmiduskaartidel mitmes kohas ja erineval viisil (kaartide maht 2- 4 IK).

Parast iga kaardi labilugemist pidid kusimustiku téitjad otsustama, mis erivajadustega
nende hinnangul tegemist on ning vélja kirjutama laused/marksénad, mille alusel nad seda
arvasid. Samuti paluti markida kaardil kajastatud info alusel, mida vajaks konkreetne laps koolis
vastavalt kas klassidpetajalt voi HEV koordinaatorilt. Kisimustiku 18pus said vastajad avaldada

arvamust, kas erivajadustega lapse ning eakohase arenguga lapse koolivalmiduskaardid peaksid
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olema vormi poolest sarnased vdi erinevad. Lisaks tuli vabas vormis tdpsustada, mida tuleks
lasteaia poolt koostatud erivajadustega laste kaartidel kindlasti a&ra mérkida, et kool saaks tagada

lapsele vdimalikult sujuvat tleminekut lasteaiast kooli ning vdimaldada sobivat dpikeskkonda.

Protseduur

Sobitus- ja eririhmadest erivajadustega laste koolivalmiduskaartide kogumine toimus
2014. a jaanuarist martsini. Et koolivalmiduskaarte antakse lasteaedades vélja alates 2011.a,
tdhendab, et koolivalmiduskaardid oli vdimalik saata nelja aasta kohta. E-kiri (vt Lisa 4) palvega
edastada koolivalmiduskaarte saadeti 33 erinevasse sobitus- v@i eririhmadega lasteaeda lle Eesti.
Kdikidesse mittevastanud lasteaedadesse saadeti kolm nadalat hiljem korduskiri. E-kirjadele
vastati 19 lasteaiast ning erivajadustega laste koolivalmiduskaarte edastas neist omakorda 10
lasteaeda. Ulejadnud iihendust votnud lasteaedadest ei saadetud kaarte erinevatel pdhjustel —
andmekaitseseadusele viidates, antud lasteaiast polnud antud ajavahemikul erivajadustega lapsi
kooli lainud, koolivalmiduskaardid ei vastanud uuringu tingimustele (sobitus- vdi eririhmade
lapsed). Vastavalt Isikuandmete kaitse seadusele eemaldati enne analtiisi kaartidelt kdik
isikuandmed, magistritdd kaitsmise jargselt kaardid havitatakse.

Uurimuse teises osas kasutatud ankeedid edastati vastajatele paberkandjal koos valja
valitud koolivalmiduskaartidega. Vastajad leiti antud uurimist6o autorite tddkohtade kaudu ning
eelnevalt kontrolliti nende sobivust (esindasid erineva taustaga sihtgruppe, kes
koolivalmiduskaartidega kokku puutuvad). K&iki vastajaid juhendati lisaks ankeedil valja toodud
instruktsioonidele ka suuliselt. Klisimustiku taitmiseks anti aega ks nadal.

Uurimuses kasutati kvalitatiivse (suunatud sisuanalliiis) andmeanalilisi meetodeid

(Laherand, 2008). Uurimustulemuste analtiisimisel kasutati andmeto6tlusprogrammi MS Excel.
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Tulemused

Magistritdo tulemused on kirjeldatud uurimisktsimuste jarjekorras. Esmalt on analtiisitud
kogutud koolivalmiduskaarte: millistes kaardi osades valjendatakse koostajate poolt erivajadusi
sagedamini ning kuivdrd on lugejale (t60 autoritele) aratuntavad erivajaduste liigid. Seejérel
kirjeldatakse klassiOpetajate ning HEV koordinaatorite kusitluse tulemusi ja vorreldakse neid

autorite poolt tehtud analtitisiga.

Erivajaduste kirjeldamine koolivalmiduskaartidel

Koolivalmiduskaardilt saab lapse erivajaduste kohta aimu mitmest kohast. Gruppide
moodustamisel lahtuti esialgu uurimiskisimuse 1 juures valja pakutud variantidest (6) ja neile
lisandus analliusi kéigus veel 2 varianti/gruppi: erivajadused on kajastatud l&bi arendamist
vajavate kulgede; erivajadused on kajastatud kahe v3i enama eelnimetatud variandi
kombineerumise kaudu.

71 koolivalmiduskaardi analtiisi tulemusel (vt tabel 2) selgus, et erivajaduste
valjendamiseks koolivalmiduskaardil kasutati kBige sagedamini erivajaduste kirjeldamist 1abi
pakutud ja soovitatavate tugiteenuste (57 kaarti, so 80 %). KB8ige enam olid lapsed kaartide pdhjal
saanud logopeedilist abi (45 kaarti). Lisaks oli erivajadustega lastele pakutud ka eripedagoogilist
abi (29 kaarti), ujumist (10 kaarti), massaazi (9 kaarti), individuaalset arenduskava ( 8 kaarti),
flisioteraapiat ehk ravivéimlemist (7 kaarti), tugiisiku teenust (3 kaarti), tegevusteraapiat (3
kaarti) ning thel kaardil oli vélja toodud lapsele koostatud isiklik rehabilitatsiooniplaan.

Véaga suur hulk oli kaarte (55 kaarti, so 77 %), kus erivajadusi kajastati kahes v6i enamas
kaardi osas. Kdige sagedamini (23 kaarti) kombineerusid omavahel jargmised variandid:
tugiteenused, wldine arengutase sarnane nooremale vanusele ja laps ei tule toime riikliku
Oppekavaga. 21 kaardil kombineerusid omavahel variandid: tugiteenused ja soovitus jatkamiseks
erikoolis voi -klassis ning 18 kaardil kombinatsioon: tugiteenused, Uldine arengutase sarnane
nooremale vanusele, laps ei tule toime riikliku 6ppekavaga ja soovitus jatkata erikoolis vdi -
klassis.

Sageduselt jargmine grupp oli koolivalmiduskaardid (54 kaarti, so 76%), kus kasutati
erivajaduste valjendamiseks kirjeldust, millega erivajadustega laps 6ppekava jargi toime ei tule.
Siinkohal kirjeldati peamiselt eeloskusi matemaatikas ja emakeeles, kuid toodi valja ka

eeldatavate Opitulemuste mitteomandamist sotsiaalses ning fusilises arengus.
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Tabel 2. Koolivalmiduskaartide grupid erivajaduste kajastamise koha ja viisi alusel

Grupid

Kaartide

arv (N=71) (ldarvust

%

Naited (muutmata kujul erinevatelt
kaartidelt)

tugiteenused 57 80 Tugiisik; ujumine; logopeediline ja
eripedagoogiline abi; individuaalne arengukava
(IAK); massaaz; tegevusteraapia.

gruppide 55 77 tugiteenused, tildine arengutase sarnane nooremale

kombineerumine ja ei tule toime riikliku dppekavaga; tugiteenused
ja erikooli voi eriklassi soovitus; tugiteenused,
lldine arengutase sarnane nooremale, ei tule toime
riikliku dppekavaga ja erikooli voi eriklassi
soovitus.

ei tule toime 54 76 Ei oma Giget haaldust, puudub aktiivne kone; ei

riikliku suuda valdavalt enda emotsioone valitseda; ei oska

dppekavaga valjendada enda soove; vajab mdningast abi
riletumisel; Bige pliiatsihoid pole kujunenud.

arendamist 36 51 Kdne ja sBnavara, flilsiline, psudhiliste protsesside

vajavad kiiljed arendamine; thtede Bigekiri; lihijutu koostamine
pildi alusel; méng ja sotsiaalsed oskused;
eeloskused emakeeles ja matemaatikas.

uldine arengutase 35 49 Sonavara eakohasest madalam tasemel; sBnavara

sarnane ei vasta eale; ei ole kdnes eakohaseid tldmadisteid;

nooremale eeloskused matemaatikas ja eesti keeles ei vasta
eale.

erikooli vOi 25 35 Soovitati véikeriihma, vaikeklassi, lihtsustatud ja

eriklassi soovitus toimetuleku dppekavaga kooli, vadiksemat
kollektiivi; suunati ndustamiskomisjoni sobiva
kooli valikuks.

diagnoos 7 10 Down’i siindroom; hiperaktiivne; spastiline
tetraparees; PCI.

koolipikendus 3 4 NG&ustamiskomisjoni otsustega maaratud
koolipikendus.

erivajadus ei 2 3 -

véljendunud

Erivajadusi kajastati labi arendamist vajavate kiilgede 36 kaardil ehk protsentuaalselt

peaaegu pooltel kaartidel (51%). KGige enam toodi arendamist vajavate kiilgedena vélja konet,
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sbnavara ning psudhilised protsessid. Mitmel kaardil oli réhutatud vajadust arendada lapse
eeloskuseid emakeeles ja matemaatikas ning sotsiaalseid oskusi. Paaril kaardil oli arendamist
vajava kuljena vélja toodud kaitumine, kuhu oli ka lisatud soovitus koostada lapsele kaitumise
tugikava.

Samuti peaaegu pooltel kaartidel (35 kaarti, so 49%) valjendusid erivajadused labi selle,
et lapse Uldine arengutase vastas nooremale eale. Enamasti toodi valja, et lapse kdne ei ole
eakohane, vihjati peamiselt puudujéakidele sGnavaras ja jutustamisoskuses. Siinkohal toodi
samuti vélja eeloskusi matemaatikas ja eesti keeles, mis eale ei vastanud.

25 kaardil, so 35% juhtudest oli erivajadusi kajastatud labi selle, et lapsele oli soovitatud
eriklassi vOi -kooli. Siin voeti arvesse ka kaardid, kus soovitati lapsele dppimist vaiksemas
klassikollektiivis.

Tunduvalt véhem kajastusid koolivalmiduskaartidel erivajadused labi valja toodud
diagnooside (7 kaarti, so 10%) ning rakendatud koolipikenduse aasta kaudu (3 kaarti, so 4%). 2
tasandusriihma kaarti eristusid sellega, et kummalgi t60 autoril ei dnnestunud leida kaardilt infot,
mis viitaks lapse erivajadustele. Antud koolivalmiduskaardid jéeti edasisest analtisist vélja.

Erivajaduste liigid koolivalmiduskaartidel

Tasandusrihmade laste koolivalmiduskaarte oli saadetud kaartide hulgas kdige ronkem.
Rihmadesse suunamise maaruse (Lapse erilasteaeda vdi —riihma vastuvdtmise ning
valjaarvamise alused ja kord, 2010) jéargi kéivad tasandusrihmades segattitipi spetsiifilise
arenguhdirega ja kbnepuudega lapsed. Jargnevalt kirjeldatakse, millised erivajaduste liigid olid
kdikidel analtiisitud koolivalmiduskaartidel (N=69) &ratuntavad kahele t66 autorile, kes toetusid
anallusil nii teooriaosale kui oma kogemustele. Tulemused on esitatud tabelis 3.

Ootuspéraselt kajastati koolivalmiduskaartidel kGige rohkem kénepuuet (50 kaarti, so 72
%), mis esines paljudel juhtudel (19. kaardil) koos teiste erivajadustega (nt kehapuue,
kuulmispuue, intellektipuue). Kolmel kaardil oli kdnepuue valja toodud ka diagnoosina (kahel
kaardil Downi stindroomist tingitud alakdne Il aste, disartria).

Intellektipuue véljendus 21 kaardil (30 %). Enamikel koolivalmiduskaartidel kajastus
intellektipuue l&bi selle, et oli kirjeldatud lapse tunnetustegevuse mahajaamust ning antud
soovitus suunata laps edasi lihtsustatud voi toimetulekudppe dppekavaga kooli. Uhel kaardil oli

kerge vaimne alaareng vélja toodud diagnoosina. Lapse emotsionaal- ja kditumishaire oli
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aratuntav 20 kaardil (29 %) ning peamiselt oli kirjeldatud aktiivsus- ja tdéhelepanuhdiret.
Emotsionaal- ja kaitumisraskustele viitasid probleemid tdhelepanuga ning raskused
emotsioonidega toime tulemisel.

Kehapuue kajastus 17 lapse koolivalmiduskaardil (25 %). Enamasti viitas kehapuudele
lapse mahajaamuse kirjeldus uld- ja peenmotoorika valdkondades ning tema ndrgem toimetulek
eneseteenindusega (lle takistuste astudes on ebakindel, voib komistada; ei tule toime ise
riletumisega; ei suuda pliiatsit digesti kdes hoida). Mdnel kaardil oli vélja toodud ka diagnoos
(PCI, spastiline tetraparees).

Spetsiifiline arenguhdire valjendus seitsmel koolivalmiduskaardil (10 %), kus oli vélja
toodud vaike thtlane mahajadmus kdikides arenguvaldkondades. Kuuel kaardil (9 %) véljendus
erivajadus autismispektrihdire n&ol, mille puhul esines lapsel selgesti probleeme sotsiaalses
valdkonnas (méngureeglite mittemdistmine, puudulik kujutlusvéime, tundlik keskkonnamuutuste
suhtes). Korvalkaldeid eakohasest arengust esines pigem vahesel maéral, mis omakorda viitab
Aspergeri sindroomile.

Neljal kaardil esines viiteid lisaks teistele erivajadustele (kdnepuue, autismispektrihdire,
emotsionaal- ja kaitumishdire, intellektipuue) ka andekusele. Kahel kaardil oli réhutatud lapse
héid matemaatilisi oskusi. Nimelt oli lapse arengu tugevate kilgede all esimesel juhul vélja
toodud, et laps on matemaatikas andekas ja vajab lisatilesandeid ning teisel kaardil, et laps
suudab vahemalt 50ne piires arvutada. Ulejainud kahe kaardi pohjal voib jareldada, et tegemist
on loovalt andekate lastega. Neist esimese kéelised t66d on koolivalmiduskaardi koostajate sénul
fantaasiarikkad ja originaalsed. Teise lapse puhul oli tugevate kiilgede juures valja toodud, et laps
on musikaalne ning osav néitlemises.

Uhel kaardil (1 %) valjendus erivajadus kuulmispuudena. Kuulmispuudele viitas kdne
valdkonna kirjelduses valja toodud info, et laps kasutab suhtlemisel s6rmendeid ja viipeid, samas
kui tunnetustegevus oli lapsel arenenud eakohaselt. Arendamist vajavate kilgede all on samuti
valja toodud soovitus, et voimalusel kasutada lapsega suhtlemisel viipeid ja sdrmendeid, mis
soodustaks lapse vaimset arengut tervikuna. Uhelgi koolivalmiduskaardil ei kajastunud

négemispuudele viitavaid tunnuseid.
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Tabel 3. Koolivalmiduskaartidel kajastunud erivajaduste liigid

Erivajadus Kaartide Protsent Naited (muutmata kujul erinevatelt kaartidelt)
arv %
(N=69)

Kdnepuue 50 72 Kdnes esinevad haaliku- ja silbistruktuuri puuded. Sénavara
eakohasest madalamal tasemel nii mahult kui tdhenduselt.
SBnavara ei vasta eale. Ei oska oma mdtteid valjendada.

Intellektipuue 21 30 Laps mdistab luhikesi korraldusi igapaevastes tegevustes
situatsioonist lahtuvalt. Tema arengutasemest lahtuvalt pole
vBimalik matemaatika valdkonda kirjeldada. Poiss tajub
Umbritsevat maailma erinevate meelte kaudu.

Emotsionaal-ja 20 29 Vajab pidevalt taiskasvanust tugiisikut, kes teda rahustaks ja

kaitumishaire suunaks osalema tegevustes. Vajab oodatavate kéitumis- ja
suhtlemismustrite kujunemisel positiivset eeskuju.

Kehapuue 17 25 Poiss on spastilise tetrapareesiga laps. Tasakaal ja koordinatsioon
on hairunud. Uldine aeroobne vastupidavus ja lihasjéud on
madal. Ule takistuste astudes on ebakindel, v6ib komistada.
Tudruku kdnd on hemipareetiline.

Spetsiifiline 7 10 Arendamist vajavad taiendavalt enne kooli: Uld- ja

arenguhdire peenmotoorika, mang ja sotsiaalsed oskused, tunnetustegevus,
eeloskused matemaatikas ja emakeeles.

Autismispektri 6 9 Poiss eelistab méngida omaette. Lapsel on oluline teada paeva

haire tegevuste jarjestust, mis vBimaldab tal end eelnevalt hadlestada.
Tema jaoks on olulised kokkulepped.

Andekus 4 6 Arvutab 50 piires, eriliselt musikaalne, k&elised tood
fantaasiarikkad, vajab matemaatikas lisalilesandeid.

Kuulmispuue 1 1 Suhtlemisel kasutab viipeid ja piiratud arvul sdnu. Alustas

lasteaias s6rmendite dppimist.

Tabel 3 pohjal voib véita, et tasandusriihmadesse on sattunud ka lapsed teiste

erivajadustega, kes suunamise maaruse alusel ei ole sellesse rihma sobilikud. Naiteks

kehapuudega lapsed peaksid kdima eririihmas, kuid kdigist kehapuudega laste kaartidest (17)

parinesid 14 tasandusrihmadest ning vaid 3 kehapuudega laste eririhmadest. Tasandusriihmadest

oli périt nii kergema kehapuudega lapsi (kohmakus, ndrk lihastoonus, raskused tasakaaluga,

koordinatsioonihéired), kui ka raskema kehapuudega lapsi (spastiline tetraparees, PCI).
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T60 autorite poolt tehtud analuliside kokkuvotteks vaib 6elda, et erivajaduste liigid
sagedamini kombineeruvad kui esinevad puhtal kujul. Seega on ootuspérane, et
koolivalmiduskaartidel pigem ei grupeerita lapsi Ghe v0i teise erivajaduse liigi alla, vaid tuuakse
esile kdik olulisemad tunnused, mida lapsi dpetades mérgata ja hinnata on dnnestunud.
Samamoodi vdib selgitada seda, miks tasandusriihma lapsed on tegelikkuses palju mitmekesisem
seltskond kui rihmadesse suunamise méaarus ette ndeb. Lisap8hjus on tdendoliselt see, et
tasandusriihmad on Eesti kdige levinum eririhmatiitp (Kala, 2007) ning seega lapsele
tdendoliselt ehk koduldhedasem Ka.

Kaartide analttsimisel esines ka probleeme — méned kaardid olid vaga liihikesed ja
pealiskaudsed (mitmel kaardil oli nditeks tunnetustegevuse ja/vdi kdne valdkonna kirjeldamisel
kogu info ,,on eakohane* ning mitmetel Uhest lasteaiast périt kaartidel oli mérgata lausete
kordumist erinevate laste kirjeldamisel), mistdttu oli raske neis kajastatud erivajadusi maaratleda.
Siinkohal vdib olla tGiheks pbhjuseks asjaolu, mis selgus ka Mandla (2012) magistritéost — kooli-
ja lasteaiaOpetajate arvates on koolivalmiduskaardi kasutegur véike, kuna see ei pruugi kooli
joudagi. Nii ei pooratagi kaardi taitmisele nii palju tdhelepanu ning seda néhakse pigem kui tiht
kohustuslikku dokumenti, mis tuleb lapsele lasteaia I6petades kaasa anda, mitte kui informatiivset

abivahendit lapsega edasi tegelevale spetsialistile.

KlassiGpetajate ja HEV koordinaatorite arvamused

Uurimuse teine osa oli selle kohta, kuidas koolivalmiduskaartide vastuvétjad koolis
(sihtgruppide esindajad) neid tblgendavad. TG0 autorite poolt valiti anallitsiks valja neli
koolivalmiduskaarti (KVK 1- 4), mis erinesid nii kajastatud erivajaduste liigi kui ka kaardi
pikkuse ja pohjalikkuse osas. Kusitlusele vastajad pidid vélja kirjutama, mis erivajadustega on
nende hinnangul tegemist ning laused/marksdnad, mille alusel nad seda otsustasid. Vastavalt
valja kirjutatud lausetele/marksdnadele otsustasid autorid, millisest kaardi osast ja
valjendusviisist erivajaduste kohta infot aluseks voeti (tugiteenused, noorem iga, Oppekava jne).
Tabelis 4 on néha, mil moel valjendusid erivajadused koolivalmiduskaartidel ankeedi téitnud
spetsialistide arvates.

Anallusides vastuseid selgus, et kdik HEV koordinaatorid ja klassidpetajad toid valja, et
koolivalmiduskaartidel kajastati erivajadusi l&bi selle, millega laps ei tule toime riikliku dppekava
alusel (véljendus koigil kaartidel kdigi spetsialistide arvates). Kahel kaardil (KVK3 ja KVK4)
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toid koik vastajad valja, et erivajadused kajastuvad labi selle, et lapse Gldine arengutase sarnaneb
nooremale vanusele. HEV koordinaatorid tdid kahel kaardil vélja ka tugiteenuste kasutamise
(KVK1 ja KVK?2). Klassidpetajad seda eraldi véalja ei toonud. Teisi erivajaduste kajastumise
gruppe kusitlusele vastanud vélja ei toonud.

Analisi tulemustest selgus, et t66 autorid lugesid erivajadusi vélja rohkematest kohtadest
kui vastajad. Vastupidiselt pustitatud hiipoteesile, et koolivalmiduskaartide lugemisel ja
motestamisel toetuvad spetsialistid eelkdige tugiteenuste loetelule, ei mérkinud tugiteenuseid
kumbki klassiGpetajatest ning HEV koordinaatorid tdid seda osaliselt vélja (eripedagoogi
haridusega — KVK1, KVK2 ja KVK3 ning tdiendkoolituse kaudu eripedagoog — KVK2). Kdik
vastajad tdid valja seda, millega ei tule laps toime l&htuvalt riiklikust dppekavast (neljast kaardist
kolme kaardi juures toodi seda Ghiselt ka vélja). Rohkem Uhtisid autorite arvamused HEV

koordinaatorite hinnangutega.
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Tabel 4. Erivajaduste valjendumise koht ja viis koolivalmiduskaartidel autorite, HEV

koordinaatorite ja klassidpetajate arvamusel

KVK1 KVK2 KVK3 KVK4
t00 autorid ei tule toime ei tule toime ei tule toime ei tule toime riikliku
riikliku riikliku riikliku Oppekavaga,
Oppekavaga, Oppekavaga, Oppekavaga, uldine tugiteenused, tldine
tugiteenused, tugiteenused, arengutase sarnane  arengutase sarnane
arendamist Uldine nooremale nooremale, erikooli
vajavad kiiljed, arengutase v0i eriklassi soovitus
erikooli voi sarnane
eriklassi soovitus nooremale
HEV tugiteenused, tugiteenused, ei  Uldine arengutase uldine arengutase
koordinaator arendamist tule toime sarnane nooremale, sarnane nooremale, ei
eripedagoogi vajavad kiljed,  riikliku ei tule toime tule toime riikliku
haridusega ei tule toime Oppekavaga riikliku dppekavaga Oppekavaga,
riikliku tugiteenused
Oppekavaga
HEV ei tule toime tugiteenused, ei  Uldine arengutase uldine arengutase
koordinaator riikliku tule toime sarnane nooremale, sarnane nooremale, ei
taiendkoolituse Oppekavaga riikliku ei tule toime tule toime riikliku
kaudu Oppekavaga riikliku Oppekavaga Oppekavaga
kogenud arendamist ei tule toime uldine arengutase uldine arengutase
klassibpetaja vajavad kiiljed, riikliku sarnane nooremale  sarnane nooremale, ei
ei tule toime Oppekavaga tule toime riikliku
riikliku Oppekavaga
Oppekavaga
algaja ei tule toime ei tule toime tldine arengutase  dldine arengutase
klassidpetaja riikliku riikliku sarnane nooremale, sarnane nooremale, ei
Oppekavaga Oppekavaga ei tule toime tule toime riikliku
riikliku dppekavaga Oppekavaga
Kokku ei tule toime ei tule toime uldine arengutase  (ldine arengutase
] ) riikliku riikliku sarnane sarnane nooremale,
(milles oli Oppekavaga Oppekavaga  nooremale ei tule toime riikliku
uksmeel) Oppekavaga

Markus: KVK — koolivalmiduskaart

Kisitluse kaigus pidid vastajad vélja tooma ka erivajaduste liigid, mis nende arvates

koolivalmiduskaartidel kajastusid. Analttsi kéigus (vt tabel 5) selgus, et klassiGpetajate ning

HEV koordinaatorite hinnangud laste erivajaduste osas kattusid osaliselt. Lisaks tuli vastajatel

valja tuua, millist informatsiooni vajaksid nad tdiendavalt antud koolivalmiduskaartidelt, et olla



Erivajadustega laste koolivalmiduskaart 39

kindel, millise erivajaduse liigiga on tegemist. Ja 16puks paluti klassidpetajatel/HEV
koordinaatoritel pérast iga koolivalmiduskaardi lugemist saadud informatsiooni pdhjal valja tuua,
mida see laps vajab koolis klassidpetajalt voi HEV koordinaatorilt.

Esimesel kaardil oleva info pohjal otsustasid kdik vastanud ja t66 autorid, et lapsel esineb
kdnepuue. Mdlemad klassidpetajad ning HEV koordinaator taiendkoolituse kaudu leidsid, et
lapsel esineb ka emotsionaal- ja kditumishéire (pohjendusena toodi vélja laused “on raskusi oma
emotsioonide valitsemisega“, ,,véldib drevust tekitavaid situatsioone*). Eripedagoogi haridusega
HEV koordinaator markis lisaks kdnepuudele, et lapsel esineb intellektipuue (Kirjutas
pohjendusena ,,mitmes kohas toodi vilja tunnetustegevuse arendamise vajadus‘). Kahe autori
hinnang eelnevalt oli, et antud koolivalmiduskaardil on kajastatud spetsiifilist arenguhairet ja
emotsionaal- ja kaitumishaire, millele viitavad raskused koigis valdkondades ning ka arendamist
vajavate kulgede all oli valja toodud mitmeid aspekte sotsiaalse kaitumise valdkonnast
(,,distsipliin vajab suunamist®, ,,vajab abi kditumissituatsioonide analiiiisimisel®, ,,vajab korrale
kutsumist®, ,, on raskuseid emotsioonide valitsemisel*). Seega jaadi eriarvamusele lapse
kognitiivsete vdimete ja sotsiaalsete oskuste eakohasuse osas. Esimese koolivalmiduskaardi
puhul téid HEV koordinaatorid vélja, et nemad vajaksid rohkem informatsiooni toimunud
uuringute kohta ning soovitusi edasiseks 6ppetodks — milline dppekava lapsele sobiks, kas
erikool vdi tavakool. Klassidpetajad ei vajanud mingit lisainfot.

Mdlemad HEV koordinaatorid tdid vélja, et nemad peaksid kindlasti korraldama vestluse
vanematega — HEV koordinaator taiendkoolituse kaudu soovitaks vanematele lapse arengu
toetamiseks koolipikendust ning HEV koordinaator eripedagoogi haridusega uuriks téiendavalt
eelnevate uuringute kohta ning seejarel lepiks nendega kokku ka koolisiseste spetsialistide
jargnevad uuringud. Klassidpetajad tdid vélja individuaalse Gppekava koostamist ja rakendamist
eesti keeles ning kaitumise tugikava koostamist.

Teise kaardi puhul jagunesid arvamused kaheks: kogenud klassifpetaja ning HEV
koordinaator eripedagoogi haridusega leidsid, et lapsel esineb kuulmispuue (,,suhtlemisel kasutab
viipeid®, ,,alustas sdrmendite Oppimist ...*). Algaja klassidpetaja ja HEV koordinaator
taiendkoolituse kaudu mérkisid, et tegemist on kdnepuudega (,,piiratud arvul sdnu®, ,,suhtlemisel
kasutab viipeid*). Lisaks tdid kogenud klassidpetaja ja HEV koordinaator tdiendkoolituse kaudu
ihe erivajaduste liigina vélja kehapuude (,,raske liikuda®, ,.,ei suuda tasakaalu hoida®, ,,vajab abi

riletumisel). Kahe autori hinnang eelnevalt oli, et sellel kaardil on kajastatud kuulmispuuet
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(millest tuleneb suhtlemise eripara) ning kehapuuet. Selle kaardi puhul tdid nii klassiGpetajad kui
ka HEV koordinaatorid vélja, et sooviksid tdpsemat informatsiooni erivajaduste kohta. HEV
koordinaatorid lisasid taiendavalt, et vajaksid seda nii kdne kui ka tunnetusetegevuse valdkonnas.
HEV koordinaator eripedagoogi haridusega t6i vélja samuti vajaduse arstitdendi jarele, kus oleks
kirjas informatsioon lapse kuulmispuude kohta.

Eripedagoogi haridusega HEV koordinaator tdi taas valja vanematega vestluse
korraldamise, et saada informatsiooni eelnevate uuringute kohta. Samuti lisas ta, et tuleks
korraldada koolipoolne uuring selgitamaks, milliseid viipeid laps suhtlemisel kasutab. HEV
koordinaator taiendkoolituse kaudu tdi vélja, et tuleks jatkata rehabilitatsiooniplaani, koostada
lapsele individuaalne Gppekava ning suunata ta dppima hariduslike erivajadustega laste klassi.
Médlemad klassidpetajad leidsid, et neilt vOiks see laps vajada oskust temaga suhelda kasutades
samu vahendeid ehk viipeid ja srmendeid.

Kolmanda kaardi puhul t6id t66 autorid ja k&ik vastajad vélja kdnepuude (p6hjendused
,lapse sOnavara ei vasta ealistele normidele®, ,,esinevad raskused tekstiloomel*). Eripedagoogi
haridusega HEV koordinaator ning kogenud klassidpetaja tdid antud kaardi puhul erivajadustena
vélja veel andekuse (,,tahab dppida, uurida, katsetada“,” oskab vdhemalt 50ne piires arvutada®),
sellega nBustusid ka tdo autorid. Samas HEV koordinaator tdiendkoolituse kaudu leidis, et lapsel
on lisaks ka intellektipuue ja spetsiifiline arenguhdire (pohjendused ,,iilesannete taitmisel kipub
kiirustama®, ,,esineb grammatiliste vormide ebatipsusi*). Sarnaselt esimese
koolivalmiduskaardiga oli enam segadust info tlgendamisel lapse kognitiivse arengu kohta. Ei
ole véimalik, et sama laps on intellektipuudega, normaalse intellektiga (spetsiifiline arenguhaire)
ja intellektuaalselt andekas. Seejuures t6id klassidpetajad vélja, et vajaksid lisainformatsiooni
rakendatud tugiteenuste kohta. HEV koordinaator eripedagoogi haridusega réhutas vajadust teada
saada, kas psuhholoog on uurinud lapse vaimset v8imekust ning eriandekust. Samuti lisas ta, et
kaardis voiks olla ronkem kirjeldatud lapse tugevusi. Ka HEV koordinaator tdi valja vajaduse
psuhhiaatrilise uuringu jarele — kas lapse arengu eripdra on tingitud lihtsalt sellest, et ta parineb
voorkeelsest perekonnast vGi on seal méni muu pdhjus.

HEV koordinaatorid t6id taaskord vélja vestluse vanematega ning individuaalse dppekava
koostamise. HEV koordinaator tdiendkoolituse kaudu lisas vajaduse eripedagoogilise ja
logopeedilise Gpiabi korraldamiseks. M6lemad klassidpetajad rohutasid lapse jarjepidevat

motiveerimist 1abi sdnalise julgustamise ja toetava flusilise kontakti (nditeks pai tegemine).
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Algaja klassidpetaja tdi veel ka vilja eesti keele 6ppe kohandamise antud Gpilase vGimetele
vastavaks.

Neljanda kaardi puhul, mis oli kdige pikem ja p6hjalikum, tdid autorid ja ka k&ik vastajad
valja kdnepuude, kehapuude ja intellektipuude. Mdlemad HEV koordinaatorid arvasid, et lapsel
vOib esineda lisaks autismispektri hiire (pdhjendused ,,stereotiitipsed tegevused, puudulik
minguoskus®, ,,sotsiaalsed oskused*). Seda arvasid ka mdlemad t66 autorid. Nii HEV
koordinaator taiendkoolituse kaudu kui ka kogenud klassidpetaja nimetasid (ihe erivajaduste
liigina veel emotsionaal- ja kditumishairet (,,nutuhood®, , koosméanguks on vaja tdiskasvanut*).
Sel koolivalmiduskaardil oli kdige raskemini télgendatav valdkond lapse sotsiaalsed oskused.
Koik vastajad tdid valja, et kaart on vaga informatiivne (tegemist oli kdige pikema
koolivalmiduskaardiga). Samas lisasid HEV koordinaatorid, et vajaksid veel informatsiooni
labiviidud uuringute kohta — kas laps on labinud kliinilise kompleksuuringu ning kas tal on
olemas diagnoos. Nad tdid vélja ka soovi saada koolivalmiduskaardilt informatsiooni soovitatava
Oppekava ning kooli kohta. Tegelikkuses oli antud informatsioon sellel koolivalmiduskaardil ka
valja toodud, kuid vastajad polnud seda kaardi 16pust marganud.

Médlemad HEV koordinaatorid ja klassidpetajad r6hutasid lapsele individuaalse dppekava
koostamise vajadust. Eripedagoogi haridusega HEV koordinaator leidis, et seejuures tuleks
lahtuda toimetulekutaseme 6ppekavast, milleks omakorda on vaja pstihhiaatrilist otsust ehk
uuringutele suunamist. Algaja klassidpetaja ja HEV koordinaator taiendkoolituse kaudu toi vélja
ka tugiisikuteenuse korraldamise vajaduse, kuna laps vajab abi eneseteenindamisel. Antud HEV
koordinaator tdi valja ka, et tuleks korraldada logopeediline ning eripedagoogiline dpiabi ja

suunata laps 6ppima hariduslike erivajadustega laste klassi.
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Tabel 5. Erivajaduste liikide kajastumine koolivalmiduskaartidel autorite, HEV koordinaatorite
ja klassiGpetajate hinnangul

KVK1 KVK2 KVK3 KVK4
to0 autorid spetsiifiline kuulmispuue, kdnepuue, intellekti-, kbne- ja kehapuue,
arenguhéire, kehapuue andekus autismispektrihaire

emotsionaal- ja
kaitumishdire

HEV kdne- ja kuulmispuue andekus, autismispektrihdire,
koordinaator intellektipuue kdnepuue

; . intellekti-, keha- ja kénepuue
eripedagoogi
haridusega
HEV kdnepuue, keha- ja kdne- ja kdne-, intellekti- ja kehapuue,
koordinaator emotsionaal- ja kdnepuue intellektipuue, emotsionaal-ja kditumishéire

kaitumishaire spetsiifiline (isegi autistlikud jooned)

taiendkoolituse arenguhaire

kaudu

kogenud emotsionaal- ja keha- ja andekus, keha-, intellekti- ja kBnepuue,

klassidpetaja kaitumishaire, kuulmispuue kdnepuue emotsionaal-ja kditumishéire
kdnepuue

algaja kdnepuue, kdnepuue kdnepuue intellekti-, kbne- ja kehapuue

klassi6petaia emotsionaal- ja
beta) kaitumishdire

Kokku kdnepuue - kdnepuue intellekti-, keha- ja kdnepuue

(milles oli
Uksmeel)

Tulemused nditavad, et ka selles analtiisis leidis kinnitust to0 teine hlipotees - paremini
on dratuntav kdnepuue, kuna selle dratundmisel vastajate arvamused htisid kolmel korral neljast.
Seejuures tasub mérkida, et kdnepuuet oli kajastatud 1&bi erinevate erivajaduste valjendamise
viiside. Nditeks KVVK4 puhul t6i tugiteenuseid valja vaid eripedagoogi haridusega HEV
koordinaator, kui sama kaardi puhul tdid klassidpetajad ja HEV koordinaator taiendkoolituse
kaudu vélja arengu vastavuse nooremale eale ning riikliku dppekava. Ometigi joudsid kdik
vastajad kaarti lugedes arusaamale, et tegemist on kénepuudega.

Samas on néha, et erinevad lugejad loevad koolivalmiduskaardilt vélja erinevat infot.
Tundub, et kdige raskem on eristada primaarset probleemi, millest erivajadus tingitud on ning
mis on kaasnevad probleemid. Naiteks KVK2 puhul tekkis vastajate seas kaks erinevat arusaama
— lapsel on kas kdnepuue vdi kuulmispuue. Tekib kisimus, kas viibete kasutamine on tingitud

kdneprobleemist (laps kuuleb ja mdistab kdnet, kuid enda aktiivne kdne ei ole mingil pohjusel
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piisavalt arenenud) vdi kuulmisprobleemist. Veel on tulemustest néha, et raskusi on spetsiifilise
arenguhdire ning intellektipuude eristamisega. Antud asjaolu on mdistetav, kuna ka t66 autoritel
tekkis mone koolivalmiduskaardi lugemisel kahtlusi, kumma erivajaduste liigiga on tegemist,
kuna kaart oli pealiskaudne. Edasise t60 planeerimise jaoks koolis on aga vaga oluline see
kindlaks teha. Seega on tulemustest néha, et koolivalmiduskaardid ei ole tiheselt mdistetavad
ning tekitavad lugejates erinevaid arusaamu.

Kusitluste tulemusena selgus, et kdige enam soovitakse lisainformatsiooni kdikvdimalike
uuringute kohta, mida laps on juba labinud. See aitab kooli poolsetele spetsialistidel planeerida
enda edasist t60d — kas suunata lapsevanem edasistele uuringutele voi viia ise labi esmane uuring
koolis. Klassidpetajad tdid valja vajadust tugiteenuste rakendamise informatsiooni jarele — mida
on rakendatud, kas see on aidanud ja mida tuleks jatkata.

Koolivalmiduskaartide lugemisel nagid HEV koordinaatorid enda peamise rollina
koostood lapsevanemaga. Nad t6id valja vajadust korraldada vanematega vestlusi, et neid
ndustada ning suunata edasistele uuringutele. Klassidpetajad nagid enda rolli kui lapse eripérast
tulenevalt dppematerjalide ja Gpikeskkonna kohandajatena. Nad tdi valja mitmeid meetmeid lapse
erivajadustest tulenevate probleemide toetamiseks, mida nad saaksid rakendada kohe kooliaasta
alguses tanu koolivalmiduskaardil kajastatud informatsioonile.

Kisimusele, kas erivajadustega laste ning eakohase arenguga laste koolivalmiduskaardid
peaksid olema sarnased, vastasid kbik osalejad ,,jah*. P8hjenduseks toodi, et mdlemal kaardil
peaks olema sama struktuur ehk kirjeldatud oleks mélemal juhul samad valdkonnad.
Erivajadustega laste kaartidel tuleks aga kdikide vastajate hinnangul kindlasti &ra markida lapsele
osutatud tugiteenused ning mélema HEV koordinaatori arvates ka nende tulemuslikkus ja see,
kas laps vajab ka edaspidiselt tugiteenuseid. Algaja klassidpetaja ettepanek oli valja tuua eraldi
koht erivajadustega lapse isedarasuste kirjeldamiseks ning soovitused, kuidas peaks last edaspidi
toetama. Viimast pidas vajalikuks ka eripedagoogi haridusega HEV koordinaator. Lisaks
rohutas ta koos kogenud klassidpetajaga, et kui lapsel on diagnoos teada, siis voiks ka see olla
valja toodud. Eripedagoogi haridusega HEV koordinaator pidas veel oluliseks kirja panna koik
lapsele tehtud uuringud ja nende tulemused.

Seega voib kokkuvotvalt véita, et klassidpetajad ja HEV koordinaatorid soovivad teada,
kuivord pdhjalikult on last uuritud, mis on uuringutelt selgunud (diagnoos) ja milliseid

tugiteenuseid laps on saanud. See on pigem info, mida valdab téielikult lapsevanem. Lasteaia
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personali soovitusi erivajaduste valdkonnas pidasid huvitaval kombel oluliseks kdige vahem

padev ja kdige enam padev vastaja.
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Arutelu

Seoses koolieelse lasteasutuse seadusega (1999/2010) tuleb alates 2011. aastast igale
Oppekava labinud lapsele lasteaiast kaasa anda koolivalmiduskaart, milles kirjeldatakse
konkreetse lapse arengutulemusi tldoskuste ning 6ppe- ja kasvatustegevuse valdkondades.
Erivajadustega lastele eraldi koolivalmiduskaardi vormi valja todtatud ei ole. Kéesoleva
magistritod eesmargiks oli analliiisida sobitus- ja eririhmadest kooli minevatele erivajadustega
lastele koostatud koolivalmiduskaarte ning selgitada vélja levinumad ja paremad viisid, kuidas
koolivalmiduskaartidel laste erivajadused kajastuvad.

T66 esimeseks uurimiskiisimuseks oli, millised on levinumad viisid lapse erivajaduste
kirjeldamiseks koolivalmiduskaartidel. VValjapakutud variantidest osutus 71 koolivalmiduskaardi
kohta kdige enamkasutatavaks erivajaduste véaljendamine labi tugiteenuste loetelu (80%
kaartidest). Ka Tammiku (2014) ja Paaliste (2014) magistritoost selgus, et HEV koordinaatoritele
pakub koolivalmiduskaartidelt enim huvi levaade rakendatud tugiteenustest. Sama soovisid kdik
neli uurimuses osalenud spetsialisti (HEV koordinaatorid ja klassidpetajad), lisaks pidasid nad
oluliseks infot tugiteenuste efektiivsuse kohta ja teavet, millega lapse ei tule toime riikliku
Oppekava jargi. Hinnati ka soovitusi edaspidiseks. Cox, Early, Pianta ja Taylor (2001) r6hutasid,
et sujuva tlemineku tagamiseks on vajalik individuaalne lahenemine. Kdik erivajadustega lapsed
on erinevad ning nendega tehtav t66 tugivorgustikus peaks lahtuma lapsest. Vimalikult detailne
info tugiteenuste kohta koolivalmiduskaardil annab koolis lapsega edasi to6tavatele
pedagoogidele aimu, milliste tugiteenuste jatkumist vdi lisamist on vaja. Et tugiteenuste
nimetamist oli palju ja seda hinnati, nditab Uhtlasi nende vajalikkust ning ka suhteliselt head
kattesaadavust lasteaedade eririhmades (sobitusrihmi esindas vaid kaks koolivalmiduskaarti).

T60 esimene hlpotees, et HEV koordinaator ja klassidpetaja toetuvad
koolivalmiduskaartide lugemisel eelkdige tugiteenuste loetelule saamaks paremini aru, millise
erivajadusega on tegemist, leidis seega suures osas kinnitust. See oli kdige levinum viis lle
kdikide saadetud koolivalmiduskaartide ja kisitluses toetusid tugiteenuste loetelule pooled
vastajatest ( HEV koordinaatorid). Kdik neli vastajat tdid aga erivajaduste véljendumise kohana
valja mérkmed dppekava joukohasuse kohta — l&htuti sellest, millega laps ei tule toime Gppekava

alusel.
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Kuna erivajadused mdjutavad lapse arengut pigem labivalt kui ksikute valdkondade
kaudu, on ootusparane, et erivajadusi kajastati sageli ka 1&bi koolivalmiduskaardi erinevate osade.
Samas tuli selliste kaartide lugemisel ette vastuolusid, kus néiteks laps oli lasteaias kaies saanud
logopeedilist abi, aga kdne areng oli eakohane. Vdimalik, et margiti dra kunagi varem saadud
tugiteenus ja laps lasteaia 16pus seda enam ei vajanudki (ehk tugiteenus oli olnud piisavalt
efektiivne). Esines ka vastupidiseid olukordi — nditeks oli kdne valdkonna kirjeldamisel pikalt
vélja toodud, milles laps eksib ja millega ta hakkama ei saa, kuid kaardi I6pus arendamist
vajavate kiilgede juures oli kirjas vaid, et arendamist vajab ainult esinemisjulgus. Siinkohal tuli
selgesti valja lapse iseloomustamise problemaatilisus, millele on vihjanud ka Unt (1955) ja Palts
(2007). Kui iseloomustust koostada punktide kaupa, siis tekib iseloomustusse palju kordusi ja
ebatapsusi ning ei looda seoseid erinevate kiilgede vahel. Samuti ei pruugi niisuguste kaartide
puhul valja lugeda seda, mis on lapse arengus peamine probleem ega arvestata lugejaga
(klassidpetaja, HEV koordinaator).

Voimalik, et vastuolude pdhjuseks on, et lapse iseloomustamisel liigutakse
keskkonnamudeli kasutamise suunas, kus lapse iseloomustus peaks valmima meeskonnattona
(Veisson & Nugin, 2008). Nii vdib juhtuda, et iga koolivalmiduskaardi koostamisel osalev
spetsialist kirjutab oma osa &ra, kuid lasteaias puudub isik (nt nagu koolis HEV koordinaator),
kes kaardil oleva info Uhtsust jalgiks. Niisuguse koordineerija vajadusele on viidanud ka
tugispetsialistide ning pedagoogide t6orihm, kes 2006. aastal to6tas vélja individuaalsuse kaardi
(Haidkind, 2007) ja haridus- ja teadusministeeriumi esindaja Peterson (2012). Teine vBimalik
pdhjus on, et eri- ja sobitusrihma Gpetajate padevus lapse arengut siisteemselt hinnata ja
kirjeldada on pigem madal ning nagu Cox, Early, Pianta ja Taylor (2001) vélja tdid, on
stivenemine Uhe lapse kaupa vaga aegandudev ja seda oleks vaja enam vaartustada (koolitused,
arutelud, vastastikune tagasiside jmt).

Ule pooltel kaartidel oli erivajadus vilja toodud viidates lapse arengus oskustele, millega
ta ei tule toime riiklikust dppekavast lahtuvalt. Siinkohal jai kirjeldus oskuste loetelu tasemele,
vélja oli toomata, mis olukordades ning mil moel antud probleemid ilmnesid. Opetajad ei
kirjeldanud lapse oskusi, vaid nimetasid riiklikus 6ppekavas kirjas olevatest padevustest
lahtuvalt, millega laps tuleb toime ja millega mitte. Seejuures ei olnud vélja toodud koiki
Oppekavas Kirjas olevaid padevusi, mis tekitab teadmatuse tilejaédnud oskuste osas — kas lapsel

on need oskused olemas vai ei ning mis phjustel neile tahelepanu ei pddratud. Sarnane probleem
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tuli valja ka Kunto (2012) t66s — et eeldatavaid arengutulemusi on riiklikus dppekavas valja
toodud ule 100, siis ei olegi voimalik kdiki hinnata ega kirjeldada kahelehekiiljelisel kaardil.
Millest 1&htudes lasteaias tehakse valik, pole seni uuritud. Palts (2007) on r6hutanud, et lapse
iseloomustamisel on oluline mitte lihtsalt loetleda probleeme, vaid tdpsustada ka seda, millal ja
kuidas need probleemid esinevad. Vabas vormis kirjeldused véimaldavad anda ulevaate, millistes
olukordades ja missugust abi laps vajab ning see on omakorda ka abiks lapsega edasi to6tavatele
spetsialistidele. Samas t6i Kunto (2012) vélja, et Oppekavast parit laused valjendavad véga
konkreetseid oskusi ja teadmisi, mida saab jalgida ka lapsevanem. Seega ainuiiksi padevuste
loetlemine ei ole halb viis erivajaduste kajastamiseks, kuid seda tuleks kombineerida vaba
kirjeldusega. Kisitluses osalenud algaja klassiOpetaja tdi vélja idee, et erivajadustega laste kaardil
vOiks olla eraldi koht erivajadustega lapse arengu isedrasuste véljatoomiseks. Soovitust vdib
madista nii, et peaks olema lahter, kus on erivajaduste liik defineeritud ja see tundub pealtndha
maistlik. Samas kui laps on meditsiinisusteemi poolt korralikult diagnoosimata, lapsevanemad
pole veel olukorraga leppinud, ei saa nduda lasteaia personalilt nii suure vastutuse votmist ega
seda kohustust neile ka seaduse poolt madrata. Lasteaia Opetaja ei ole padev lastele ,,diagnoose*
defineerima ning siin on hoopiski oht laste liigseks sildistamiseks.

Koolivalmiduskaardi soovituslik vorm ndeb ette, et seal oleks koht ,,arendamist vajavad
kiiljed*, mis oli reeglina koolivalmiduskaardi 16pus ning vottis kaardil oleva info kokku.
Kokkuvotva osa vajadust tdid HEV koordinaatorid vélja ka Paaliste (2014) magistritd6s. Samas
kerkib antud moel erivajaduste kajastamisel esile ka probleeme. Nimelt oli osadel kaartidel
arendamist vajavate kllgede alla valja toodud aspekte, mida mujal kaardil vélja ei olnud véimalik
lugeda vo0i siis vastupidi — kokkuvdtvas osas ei olnud kajastatud lapsel eelnevalt kirjeldatud
probleemid. Paljud lapsega tegelevad spetsialistid vdivad ajapuuduse tottu kaardi lugemist
alustada I6pust arendamist vajavate kiilgede osast ning kui kaardid pole sisuliselt tihtsed tervikud,
siis vBivad nad lapse vdimetest ebatapse Ulevaate saada.

Osadel kaartidel oli arendamist vajavate kilgede all lisaks muule vélja toodud erikooli-
vOi klassi soovitus, mis omakorda eeldaks pdhjendust, miks ta sinna suunata (kas eriklassi, -kooli
suunamise soovitus on tingitud sellest, et lapsel on nt kditumisprobleemid vo6i hoopis spetsiifiline
arenguhaire). Lapsele jdukohase dppekava soovitab lapsevanematele tegelikult maakondlik
ndustamiskomisjon. Noustamiskomisjoni maaruse (Noustamiskomisjonile taotluse esitamise

tingimused ja kord, 2014) kohaselt edastatakse komisjonile lapse individuaalse arengu jalgimise
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kaart. Juhul kui laps on kooliminekuealine, tdhendabki individuaalse arengu jalgimise kaart
konkreetsemalt just koolivalmiduskaarti. Jarelikult voib koolivalmiduskaardil olevat dppekava
soovitust pidada pigem uleliigseks, kuna sellega ei peaks tegelema otseselt lasteaed. Samas
vaisidki need olla just nende laste koolivalmiduskaardid, mis olid edastatud
ndustamiskomisjonile ja méeldud eelkdige komisjoni t66 toetamiseks.

Uurimusse kogutud koolivalmiduskaardid périnesid enamjaolt tasandusriihmadest
(N=66), kus peaksid kdima kdne- ja/v0i spetsiifilise arenguhéiretega lapsed. Samas kaartidel
kajastunud erivajadused olid sagedamini kdnepuue (72 %), intellektipuue (30%), emotsionaal- ja
kaitumishaire ning kehapuue. Ka nelja spetsialisti poolt tehtud analilsis eristati kdnepuude
olemasolu kdige tksmeelsemalt - kolmel koolivalmiduskaardil neljast. Seega téielikult leidis
kinnitust teine t60s pustitatud hipotees — kdige paremini tuntakse dra kdnepuuet ning seda 1&bi
erinevate koolivalmiduskaardi osade. VVdimalik, et kdnepuude kirjeldus on lasteaiapetajale
pealtndha lihtne ja samas ka turvaline. Lapsevanem talub paremini teadmist, et lapsel on raskusi
raédkimisega kui seda, et probleeme on vdimetega.

Palts (2007) on uhe olulise punktina juhtinud tahelepanu sellele, et iseloomustust tuleb
kirjutada nii, et lugeja saaks aru tapselt samamoodi, nagu Kirjutaja motles seda kirjeldust
koostades. Tulemustest selgus, et erinevad lapsega tegelevad inimesed loevad kaardilt erinevat
infot vélja. Olukorra tdlgendamisel on vaja arvestada nii lasteaiadpetaja kui kirjutaja ja
klassidpetaja/ HEV koordinaatori/ lapsevanema voi ndustamiskomisjoni lilkkme kui lugeja
positsioone. Koolieelse lasteasutuse Gpetaja dppekavas (naiteks Tartu Ulikooli koolieelse
lasteasutuse Opetaja Oppekava 2014/2015) on ette nahtud mdned dppeained, mille ainekavas
maérgitakse muuhulgas iseloomustuse koostamist. Naiteks ,,Erivajadustega laste psiihholoogia
alused* ja ,,Erivajaduste identifitseerimine*, mis on lasteaiadpetajate dppekavas alates 2003/2004
Oppeaastast. Koolieelse lasteasutuse riikliku 6ppekava (2008) kohaselt peab lasteaiadpetaja kord
Oppeaastas labi viima iga lapse arengu hindamise kdigis valdkondades, panema kirja uurimuse
tulemused ja neid tdlgendama ning kdige selle p&hjal tegema jareldusi ja andma soovitusi
lapsevanematele. Koolivalmiduse hindamine on seega suurema protsessi 0sa, tdpsemalt selle
16pp. Uurimuses analiiiisitud koolivalmiduskaartide puhul ei ole teada, kuivord staazikas ja
kvalifikatsioonile vastav oli selle koostaja, kas ta oli Gppinud hiljuti Tartu Ulikoolis v&i mujal.
Ettepanekuid taiendada lasteaia0petajate valjadpet koolivalmiduskaartide koostamiseks, on
teinud mitmed uurijad (Méndla, 2012; Tammik, 2014; Unt, 1955; ) ka varem.
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Esimene koolivalmiduskaardi lugeja on lapsevanem, kes Kirjas olevat informatsiooni
omaltpoolt tdlgendab ja otsustab, kas ndustub kirja pandud informatsiooniga niivord, et edastada
see ka kooli. Jargmisteks lugejaks voivad olla kas ndustamiskomisjoni liilkmed ja/vdi kooli
personal. Koolivalmiduskaart on komisjonile ainuke allikas, mille kaudu last pedagoogilis-
psiihholoogiliselt kirjeldatakse ja koolile on see sageli esimene ,,kokkupuude* kooli tuleva
lapsega. Nii on vdga oluline, mismoodi laps ,,paistab* ehk et see lugejas tekitatav kujutlus oleks
objektiivne, terviklik ning arusaadav. Tartu Ulikooli klassidpetajate Gppekavas (2014/2015) on
arengu hindamise ja erivajadustega lapsi puudutavaid dppeaineid samuti véhe (,,HEV laste
abistamine® ning ,,Opiraskustega laste dppimine ja dpetamine I ja II kooliastmes*). Eeltoodust
jareldub, et infot vdib kaduda (jaada 6petajal markamata voi markimata) ja juurde tulla (lugeja
tuletab ise vadralt) voi ka moonduda (rohuasetused). Nii ei tohiks koolivalmiduskaarti votta ainsa
vBimalusena saada llevaadet lapse arengust.

Saar (2012) on magistritdos vélja toonud, et lasteaial ja koolil peaks olema sama
arusaam, mis on lapse koolivalmidus. Selleks tuleks korraldada algklassiOpetajatele koolitusi
lasteaia Oppekavade kohta, et teada, missugused on lasteaia I0petanud lapse padevused. See
aitaks kaasa eesmarkide Uhtlustumisele ning omakorda toetaks ka sujuvamat tleminekut
lasteaiast kooli. Oluline on koolitada kooli spetsialiste ka erinevate erivajaduste osas, eriti just
klassiOpetajaid, et nad oleksid kursis erivajadustega lapse voimetega ning neil ei tekiks
pdhjendamatuid ootusi lapse osas. Siinkohal oleksid vajalikud lasteaia- ja algklassiOpetajate
Uhised taiendkoolitusprogrammid, millele on viidanud ka Sikka (2009). Niisugused programmid
aitaksid Uksteise taotlusi ja eeldusi paremini mdista ning iseloomustuse kirjutamisel sellest
l&htuda.

Magistritoo tulemusi analtitisides oleks tulnud kasuks tdiendav info saadetud
koolivalmiduskaartide koostamise protsessi ja tegeliku sihtrihma kohta (koostatud
ndustamiskomisjoni saatmiseks, tulevane kool oli tava- vdi erikool), kuivlrd adekvaatseks hindas
kirjapandut selle lapse vanem. Laiemaid tulemusi kaasates saaks teha ettepanekuid
koolivalmiduskaartide koostamisele lahtuvalt kolmest pdhiosapoolest —lasteaed ning lapsevanem,
kool. Oluline on, et kdik kolm osapoolt saaksid kirja pandud informatsioonist erivajadustega
lapse kohta aru thtemoodi. Teiseks piiranguks on, et todsse dnnestus kaasata vahe
sobitusriihmade kaarte ning seitsmest eririhmast oli samuti esindatud tiksnes kaks eririihma —

tasandusrihm ning kehapuudega laste rihm. Eestis haridussiisteem on (les ehitatud kaasava
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hariduse pdhimdttel, mis toetab erivajadustega laste liitumist tavalaste riihmadesse.
Sobitusriihmades 6ppis 2009/2010. dppeaastal (Koolieelsed lasteasutused 2009/2010 Gppeaastal
EHIS-e andmete) erivajadustega lapsi ronkem kui eririhmades, kuid enamus erivajadustega laste
kaarte, mis edastati antud uurimuseks, olid eririihmadest. Uheks p&hjuseks vaib olla see, et
sobitusrihmade puhul oleks tulnud hakata erivajadustega laste koolivalmiduskaarte teiste
kaartide seast valja otsima. Eririhmade puhul olid need kergemini kattesaadavad, kuna koik
rihma laste koolivalmiduskaardid sobisid valimisse. Samuti oleks voinud olla kaasatud ronkem
lasteaedasid Ule Eesti, et jareldused oleksid uldistatavamad. Siinkohal oli peamiseks takistuseks

asutuste mure konfidentsiaalsusndudega, mistdttu ei soovinud paljud lasteaiad uurimuses osaleda.

Kokkuvottes vdib 6elda, et uurimuse véartuseks on erivajadustega laste koolimineku teema
analus tldisemalt ning the tleminekut toetava vahendi — koolivalmiduskaardi problemaatika
valjatoomine uurimistulemustele toetudes. Magistrit6o voiks pakkuda huvi lasteaia ja
klassiOpetajate taseme- ja taiendGppe arendajatele ning koolieelsete lasteasutuste juhtkondadele
asutuse Oppekava (laste arengu hindamise ja erivajadustega laste arengu toetamise peatukid)
tapsustamiseks. Koolis tootavatele spetsialistidele vdiks antud t66 anda Ulevaate sellest, 1abi mille
koolivalmiduskaartidel erivajadusi kdige sagedamini kajastatakse ning millele tuleks kaarte
lugedes kdige enam tahelepanu pddrata. Arvesse tuleks votta asjaolu, et koolivalmiduskaart on

ainult tks v@imalik vahend erivajadustega lapse sujuvama tlemineku toetamiseks lasteaiast kooli.
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Tanusodnad

Taname koiki lasteaedasid, kust edastati meile erivajadustega laste koolivalmiduskaarte, muidu
poleks kéesoleva magistritod valmimine vdimalik olnud. Samuti tdname uurimuses osalenud
Tartu koolide spetsialiste, kes meie uurimuses ndustusid analtilisima etteantud
koolivalmiduskaarte. Suur tdnu ka meie magistritoo juhendajale Pille Haidkindile vajalike
nduannete ja soovituste eest.
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Autorsuse Kinnitus

Kinnitame, et oleme koostanud kéesoleva magistritdo ise ning korrektselt vélja toonud
teiste autorite ja toetajate panuse. T66 on koostatud lahtudes Tartu Ulikooli haridusteaduste
instituudi 16putd6 nduetest ning on kooskdlas heade akadeemiliste tavadega.

T60 koostamisel jaotus kahe autori panus vordselt. Teooriaosa Kirjutamisel jagasime
omavahel ara erivajaduste liigid. Annika kirjutas ndagemispuudest, emotsionaal- ja
kaitumishairest, autismispektrihairest, andekusest ja spetsiifilisest arenguhéirest. Helina kirjutas
intellekti-, kdne-, keha- ja kuulmispuude osa. Otsisime individuaalselt kirjandusallikaid ja
kirjutasime vastavad alapeatiikid. Seejarel vahetasime omavahel kirjutatud alapeatiikid ja
taiendasime Uksteise poolt kirjutatut, otsides uhtlasi juurde ka kirjandusallikaid. Koolivalmiduse
peatiikis jagasime taaskord teemad kBigepealt omavahel &ra ning seejérel vahetasime ning
otsisime teineteise osadele omakorda tdiendusi. Annika vastutas esmalt koolivalmiduse ning
Helina sujuva tlemineku osa eest. Metoodika to6tasime vélja ja vastava peatiiki kirjutasime koos
Uhe arvuti taga. Koolivalmiduskaartide kogumiseks koostasime iheskoos lasteaedadesse
saatmiseks kirja ning lasime selle ka juhendajal tle vaadata. Nimekirja uuringusse sobivatest
lasteaedadest koostasime koos ning seejarel tegime selle pooleks- osadesse lasteaedadesse saatis
kirja Helina ning teisele poolele Annika. Korduskirjade saatmisel toimisime samamoodi.
Koolivalmiduskaarte analttsisime esmalt kumbki eraldi ning seejérel vordlesime tulemusi
omavahel. Ankeedile vastajaid otsisid m8lemad t66 autorid. Kahe spetsialistiga kontakteerus ja
suhtles Annika ning kahega Helina. Tulemuste alapeattkid ja arutelu osa kirjutasime koos ihe
arvuti taga. Valmistoo faili saatsid laiali mdlemad osapooled, vastavalt sellele, kes millise
lasteaiaga vOi asutusega kontaktis oli olnud.

(allkiri ja kuupéev) (allkiri ja kuupéev)
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Lisa 1. Koolivalmiduskaartide vormistamise juhendid

Lapse Individuaalsuse Kaardi raames 2007. Haridus- ja Teadusministeeriumi kodulehel

aastal ilmunud juhend (LIK) 2010. aastal ilmunud juhend

Uldandmed lapse kohta

Uld- ja peenmotoorika
Eneseteenindus

Huvid ja motivatsioon

Méng ja sotsiaalsed oskused
Emotsionaalne seisund ja kditumine
Tunnetustegevus

Kone areng

Eeloskused eesti keeles ja
matemaatikas, silmaring

Koolieelses lasteasutuses rakendatud
tugiteenused

Kokkuvate lapse koolivalmidusest
(Lapse arengu tugevad kiljed/
Arendamist vajavad kiljed,
soovitused), arvamus koolivalmiduse
kohta

Kuupaev, koostajad

Uldandmed lapse kohta

Lapse arengutulemused tldoskustes
- Enesekohased oskused

- Sotsiaalsed oskused

- Manguoskused

- Tunnetus- ja Opioskused

Lapse arengutulemused 6ppe- ja
kasvatustegevuse valdkondades

- Mina ja keskkond

- Keel ja kbne

- Eesti keel kui teine keel

- Matemaatika

- Kunst

- Liikumine

- Muusika

Koolieelses lasteasutuses rakendatud
tugiteenused

Kokkuvate lapse koolivalmidusest
(lapse arengu tugevad kiiljed,
arendamist vajavad kuljed, soovitused)

Kuupéev, koostajad
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Lisa 2. Kusimustik klassiOpetajale

Lugupeetud klassidpetaja!

Po6rdume Teie poole seoses Tartu Ulikooli eripedagoogika osakonna uurimistooga, mille
teemaks on ,,2011-2014.a sobitus- v&i eririhma IGpetanud laste erivajaduste kajastumine
koolivalmiduskaartidel”. Magistrito0 eesmargiks on analulsida erivajadustega kooliminejatele
koostatud  koolivalmiduskaarte  ning  selgitada valja levinumad viisid, kuidas
koolivalmiduskaartidel laste erivajadused kajastuvad. Uhtlasi soovime uurida, kuidas koolis

tootav lugeja kirjeldatud erivajadused &ra tunneb.

Selleks vajame Teie abi. Palume Teil lugeda mdningaid koolivalmiduskaarte ning vastata loetu
pohjal ankeedis olevatele kusimustele. Ootame Teie arvamusi ning pole olemas Gigeid ega
valesid vastuseid. Kisitlus on anontimne ning andmeid kasutatakse tiksnes antud uurimustoo

raames.

Ténades,
Helina Aasmaa ja Annika Avaste

helina0606@gmail.com ja annika.avaste@gmail.com

TU Eripedagoogika magistrandid
Juhendaja Pille Haidkind
pille.haidkind@ut.ee
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Kusimustik
Uldandmed:
1. Teie haridus ....ooeiiii e e
2. Teie staaz klassidpetajana on ......... aastat.
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3. Kui paljusid koolivalmiduskaarte olete oma t60ga seoses lugenud?

a) mitte Uhtegi
b) mdningaid
c) tle 10

d) paljusid

Koolivalmiduskaardid:

Koolieelses eas vdib eristada mitmesuguseid erivajaduste liike, esineda vdib ka erivajaduste

kombineerumist. Palun tutvuge alloleva liigitusega enne, kui hakkate koolivalmiduskaarte

lugema ning toetuge sellele jargnevate tabelite tditmisel. Lahtuge ainult koolivalmiduskaardis

olevast infost!
a) Intellektipuudega laps
b) Spetsiifilise arenguhéirega laps
c) Kuulmispuudega laps
d) Né&gemispuudega laps
e) Kehapuudega laps

f) Kdnepuudega laps

g) Emotsionaal- ja kaitumishéiretega laps

h) Autismispektri hdiretega laps

i) Andekas laps

Palume Teil siiveneda koolivalmiduskaartidesse ning vastata jargnevatele kiisimustele:

Koolivalmiduskaart nr 1.

Millise erivajaduse liigiga tundub olevat

Mis koolivalmiduskaardil

sellele viitab?

tegemist? (voib olla mitu)

(valjendid, laused)
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Millist infot vajaksite tdiendavalt, et olla kindel, millise erivajaduse liigiga on tegemist?

Mida see laps vajab koolis klassidpetajalt? Mis koolivalmiduskaardil sellele vajadusele

viitab? (valjendid, laused)

Koolivalmiduskaart nr 2.

Millise erivajaduse liigiga tundub olevat | Mis koolivalmiduskaardil sellele viitab?

tegemist? (voib olla mitu) (valjendid, laused)

Millist infot vajaksite taiendavalt, et olla kindel, millise erivajaduse liigiga on tegemist?

Mida see laps vajab koolis klassidpetajalt? Mis koolivalmiduskaardil sellele vajadusele
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viitab? (valjendid, laused)

Koolivalmiduskaart nr 3.

Millise erivajaduse liigiga tundub olevat

Mis koolivalmiduskaardil sellele viitab?

tegemist? (voib olla mitu)

(valjendid, laused)

Millist infot vajaksite taiendavalt, et olla kindel, millise erivajaduse liigiga on tegemist?

Mida see laps vajab koolis klassidpetajalt?

Mis koolivalmiduskaardil sellele vajadusele

viitab? (valjendid, laused)




Koolivalmiduskaart nr 4.
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Millise erivajaduse liigiga tundub olevat

Mis koolivalmiduskaardil sellele viitab?

tegemist? (voib olla mitu)

(valjendid, laused)

Millist infot vajaksite taiendavalt, et olla kindel, millise erivajaduse liigiga on tegemist?

Mida see laps vajab koolis klassiopetajalt?

Mis koolivalmiduskaardil sellele vajadusele

viitab? (valjendid, laused)

Ettepanekud

1. Kas eakohase arenguga ja erivajadustega laste koolivalmiduse kaardid peaksid olema

vormi poolest

[Isarnased?

[lerinevad?
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Mille poolest?

2. Mida kindlasti peaks lasteaia poolt erivajadustega laste kaartidel dra mérkima (mida
klassiOpetajal vaja on, et lapsele sobivat keskkonda tagada)?

Aitah vastuste eest!
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Lisa 3. Kusimustik HEV koordinaatorile.

Lugupeetud HEV koordinaator!

Poordume Teie poole seoses Tartu Ulikooli eripedagoogika osakonna uurimistodga, mille
teemaks on ,,2011-2014.a sobitus- v&i eririhma IGpetanud laste erivajaduste kajastumine
koolivalmiduskaartidel“. Magistritdé eesmaérgiks on analliisida erivajadustega kooliminejatele
koostatud  koolivalmiduskaarte  ning  selgitada valja levinumad wviisid, kuidas
koolivalmiduskaartidel laste erivajadused kajastuvad. Uhtlasi soovime uurida, kuidas koolis

tootav lugeja kirjeldatud erivajadused &ra tunneb.

Selleks vajame Teie abi. Palume Teil lugeda mdningaid koolivalmiduskaarte ning vastata loetu
pdhjal ankeedis olevatele kiusimustele. Ootame Teie arvamusi ning pole olemas Gigeid ega
valesid vastuseid. Kisitlus on anonuimne ning andmeid kasutatakse (ksnes antud uurimustdo

raames.

Téanades,
Helina Aasmaa ja Annika Avaste

helina0606@gmail.com ja annika.avaste@gmail.com

TU Eripedagoogika magistrandid
Juhendaja Pille Haidkind
pille.haidkind@ut.ee
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Koolivalmiduskaardid:

Koolieelses eas voib eristada mitmesuguseid erivajaduste liike, esineda vdib ka erivajaduste
kombineerumist Palun tutvuge alloleva liigitusega enne, kui hakkate koolivalmiduskaarte lugema

ning toetuge sellele jargnevate tabelite taitmisel.. Lahtuge ainult koolivalmiduskaardis olevast

infost!
f) Intellektipuudega laps f) Kdnepuudega laps
g) Spetsiifilise arenguhdirega laps g) Emotsionaal- ja kaitumishdiretega laps
h) Kuulmispuudega laps h) Autismispektri hdiretega laps
i) Né&gemispuudega laps 1) Andekas laps

j) Kehapuudega laps
Palume Teil siiveneda koolivalmiduskaartidesse ning vastata jargnevatele kiisimustele:

Koolivalmiduskaart nr 1.

Millise erivajaduse liigiga tundub olevat | Mis koolivalmiduskaardil sellele viitab?

tegemist? (voib olla mitu) (valjendid, laused)

Millist infot vajaksite taiendavalt, et olla kindel, millise erivajaduse liigiga on tegemist?

Mida see laps vajab koolis HEV | Mis koolivalmiduskaardil sellele vajadusele

koordinaatorilt? viitab? (valjendid, laused)
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Koolivalmiduskaart nr 2.

Millise erivajaduse liigiga tundub olevat

Mis koolivalmiduskaardil sellele viitab?

tegemist? (voib olla mitu)

(valjendid, laused)

Millist infot vajaksite taiendavalt, et olla kindel, millise erivajaduse liigiga on tegemist?

Mida see laps vajab koolis HEV

Mis koolivalmiduskaardil sellele vajadusele

koordinaatorilt?

viitab? (valjendid, laused)

Koolivalmiduskaart nr 3.

Millise erivajaduse liigiga tundub olevat

Mis koolivalmiduskaardil sellele viitab?

tegemist? (voib olla mitu)

(valjendid, laused)
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Millist infot vajaksite tdiendavalt, et olla kindel, millise erivajaduse liigiga on tegemist?

Mida see laps vajab koolis HEV

Mis koolivalmiduskaardil sellele vajadusele

koordinaatorilt?

viitab? (valjendid, laused)

Koolivalmiduskaart nr 4.

Millise erivajaduse liigiga tundub olevat

Mis koolivalmiduskaardil sellele viitab?

tegemist? (voib olla mitu)

(valjendid, laused)
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Millist infot vajaksite tdiendavalt, et olla kindel, millise erivajaduse liigiga on tegemist?

Mida see laps vajab koolis HEV | Mis koolivalmiduskaardil sellele vajadusele
koordinaatorilt? viitab? (valjendid, laused)
Ettepanekud

2. Kas eakohase arenguga ja erivajadustega laste koolivalmiduse kaardid peaksid olema
vormi poolest
[sarnased?

[lerinevad?

Mille poolest?

2. Mida kindlasti peaks lasteaia poolt erivajadustega laste kaartidel dra méarkima (mida

klassiGpetajal vaja on, et lapsele sobivat keskkonda tagada)?

Aitah vastuste eest!
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Lisa 4. E-kiri lasteaedadele

Lugupeetud lasteaia Gppealajuhataja,

Po6rdume Teie poole seoses Tartu Ulikooli eripedagoogika osakonna uurimistooga, mille
teemaks on ,,2011-2014.a sobitus- v&i eririhma IGpetanud laste erivajaduste kajastumine
koolivalmiduskaartidel. Magistrito0 eesmargiks on anallilisida erivajadustega kooliminejatele
koostatud  koolivalmiduskaarte  ning  selgitada valja levinumad viisid, kuidas
koolivalmiduskaartidel laste erivajadused kajastuvad. Uhtlasi soovime uurida, kuidas lugeja

kirjeldatud erivajadused &ra tunneb.

Uurimuse labiviimiseks kogume erivajadustega lastele koostatud koolivalmiduskaarte
ajavahemikust 2011-2013a. Tanuks neile lasteaedadele, mis osalevad uurimuses, saadame
juunikuus ka oma valminud magistrito6 faili. Loodame, et uurimus aitab kaasa erivajadustega

laste koolivalmiduse hindamise ja kirjeldamise paranemisele lasteaedades.

Palume saata vGimalikult kdik Teie juhitavas lasteaias erivajadustega lastele (eririhma I6petanud

ja/vdi ametlikult sobitusrihma s kdinud erivajadustega lapsed) 2011., 2012. ja 2013.a

koostatud koolivalmiduskaardid (kaartide koopiad) Pille Haidkindile (uurimist6é juhendaja,

eripedagoogika osakonna lektor) kas e-kirja teel pille.haidkind@ut.ee voi posti teel

Pille Haidkind
Eripedagoogika osakond
Naituse 2, 50409, Tartu, Tartumaa, Eesti

Ootame koolivalmiduskaarte kuni veebruarikuu I6puni. Uurimistdd usaldusvaérsuse tagamiseks
on iga meile edastatud koolivalmiduskaart vaga olulise tdhtsusega! Asutuse, lapse nime ja muid
aratundmist soodustavaid andmeid me uurimuses ei kasuta, kaardid kodeeritakse ning uurimuse
I6ppedes havitatakse.

Teid tdnades ning vastust ootama jaades,

Uurimistd6 autorid Annika Avaste ja Helina Mats (eripedagoogika magistridppe tudengid)
Juhendaja Pille Haidkind (kisimuste korral palun helistage tel. 737 6151)
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