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EessOna

Rahvusvahelises kontekstis omistatakse kaasava hariduse moistele erinevaid
tihendusi. Uldisemas méttes tihendab kaasav haridus kéigi inimeste digust kvali-
teetsele haridusele ja sotsiaalsele kaasatusele. Sotsiaalse digluse ideele, URO lapse
oiguste konventsioonile (UN, 1989) ja Salamanca deklaratsioonile (UNESCO, 1994)
tugineva kaasava hariduse eesmérk on muuta {ihiskond vordsemaks ja sidusamaks.
Paljud Euroopa riigid on neile dokumentidele tuginevalt to6tanud vilja poliiti-
lised juhised, seadusandlikud raamistikud ja hariduskorralduslikud lahendused (vt
lahemalt naiteks Arcidiacono & Baucal, 2020; Nelis & Pedaste, 2020). Eesti haridus-
korralduse juhtivaks printsiibiks satestati kaasava hariduskorralduse rakendamine
2010. aastal, kui muudeti pohikooli- ja giimnaasiumiseadust (2010).

Ainscow ja Miles (2008) toonitavad, et kaasava hariduskultuuri edendamisel
on iilioluline, et haridusasutuste to6tajad moistaksid kaasamise pohimotteid ja
saaksid neist tthtmoodi aru. Siiski on mitmed uuringud (vt néiteks Haug, 2017; Van
Mieghem et al., 2017) ndidanud, et seda iihtsust on raske saavutada, sest osapooled
moistavad kaasavat haridust erinevalt. Sarnast olukorda on kirjeldatud ka mitmetes
Eesti kohta tehtud uuringutes (vt nt Hdidkind & Oras, 2016; Kivirand et al., 2020;
Leijen et al., 2021; Pedaste et al., 2021). Eestis saadakse kaasava hariduse maistest
vdga erinevalt aru, kuna meeskonnad ei ole sageli kaasava hariduse juhtidee sisu ja
rakendamise pohimétteid enda ja oma haridusasutuse jaoks piisavalt selgelt lahti
motestanud. Samas hindavad 6petajad ja haridusjuhid oma arenguvajadusi seoses
kaasava hariduse rakendamise ja erinevate dppijate koosopetamisega viga korgeks
(vt nt Kivirand et al., 2020; OECD, 2019; Riiis et al., 2016). Kivirand jt (2020)
tostavad ekspertide intervjuudele ja rahvusvahelistele uuringutele tuginedes esile,
et koolitust vajavad nii 6petajad kui ka dpetajat toetavad osapooled (tugispetsialistid,
koolijuhid, abidpetajad, tugiisikud, lapsevanemad). Oluliseks on peetud kaasava
haridusega seotud hoiakute positiivsemaks muutmist ja teadmiste laiendamist, aga
ka eripedagoogiliste kompetentside arendamist.

Eelnevale tuginevalt on kaasav haridus joudnud tdhtsale kohale opetajate
esmadppes, tiiendusdppes ning teemasse siivitsi minevates Tartu Ulikooli ja Tallinna
Ulikooli kaasava hariduse magistridppekavades. Koigis neis tugines dppetoo seni
valdavalt ingliskeelsetele 6ppematerjalidele, teadusartiklitele ja 6ppejoudude enda
loodud materjalidele. Tartu Ulikooli kaasava hariduse uurimisrithm véttis endale
eesmargiks kirjutada ja avaldada kaasava hariduse teemal eestikeelne 6pik. Mitmed
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opiku peatiikid kirjutati koosté6s Tallinna Ulikooli kolleegidega. Tallinna Ulikooli
kaasava hariduse toorithma lilkmed andsid Tartu Ulikooli erinevate iiksuste kollee-
gide korval olulise panuse ka dpiku retsensentidena. Opiku koostamisega tehti algust
Euroopa Sotsiaalfondist rahastatud projekti ,,Tartu Ulikooli kompetentsikeskuse
Pedagogicum teadusvoimekuse tostmine“ raames perioodil 2018-2021. Hiljem
jatkus koostamine Euroopa majanduspiirkonna ja Norra finantsmehhanismide
programmi projekti ,,Kaasava hariduse dppekava arendamine ja dpetamise
kvaliteedi tohustamine” toel. Opiku viljaandmist toetasid ka Tartu Ulikooli kirjas-
tamiskolleegium ja Tartu Ulikooli haridusteaduste instituut.

Kaasava hariduse 6pikul on iitheksa peatiikki. Esimeses peatiikis tutvustavad
Pille Nelis ja Tiina Kivirand kaasava hariduse moistet ja selle ajaloolist kujunemist
ning avavad kaasava hariduse rakendusvoimalusi. Teises peatiikis keskendutakse
samade autorite juhatusel kaasavale hariduskorraldusele 6ppeasutuse tasandil.
Kolmandas peatiikis avavad Tiina Kivirand, Carolina Suman ja Pille Nelis kaasavat
hariduskorraldust rithma- voi klassiruumi praktikas. Nende kolme peatiiki retsen-
sendiks oli Tiiu Tammemde. Opiku neljas, viies ja kuues peatiikk keskenduvad
oppija kaasamisele rithmas voi klassis. Koigepealt tutvustavad neljandas peatiikis
Gerli Silm ja Kati Aus 6ppimise aluseid ning pohiprotsesse. Seda peatiikki retsensee-
risid Evelyn Kiive ja Katrin Saks. Viiendas peatiikis avavad Carolina Suman ja Kaja
Pastarus Opiraskustega oppijate toetamise teemat, keskendudes koolikontekstile.
Peatiikki retsenseeris Piret Soodla. Kuuendas peatiikis tutvustab Lii Kaudne laste
sotsiaal-emotsionaalseid padevusi ja nende arendamise véimalusi. Seda peatiikki
retsenseerisid Triin Ulla ja Piret Einpaul. Opiku seitsmendas peatiikis avab Ada
Urm Opetaja ja lapsevanemate koost66 teemat, peatiikki retsenseeris Tonu Jiirjen.
Kaheksandas peatiikis tutvustab Ali Leijen dpetaja professionaalse arengu teemat,
keskendudes lihemalt 6petaja tegevusvoimekusele ja refleksioonile. Opiku viimases
peatiikis avavad Margus Pedaste ja Katrin Poom-Valickis 6ppimise ja 6petamise
uurimise pohimotteid ja levinumaid praktikaid, keskendudes tegevusuuringu
metoodikale. Kahe viimase peatiiki retsensent oli Liina Lepp.

Seega on mitme aasta t66 tulemusel ja paljude kolleegide koost66s valminud
mahukas dppematerjal, mis leiab loodetavasti laialdast kasutust dpetajakoolituse
esmadppes ja tdiendusoppes, aga ka laiemalt erinevate lasteaia- ja koolimeeskon-
dade professionaalse arengu tegevustes. Kuigi 6piku pohifookuses on kaasava
hariduse edendamine, sobivad mitmed peatiikid dpetaja professionaalse arengu
toetamiseks laiemalt. Opiku meeskond loodab, et dppematerjal toetab erinevate
oppijate Oppimist ning targema ja hoolivama ithiskonna kujundamist.

Ali Leijen
opetajahariduse professor
Tartu Ulikooli kaasava hariduse toériihma juht
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1. PEATUKK
Kaasava hariduse tahendus
ja rakendamine

Pille Nelis ja Tiina Kivirand

Selles peatiikis saad teada jargmiste teemade kohta:
« kaasava hariduse moiste ja tdhendus;
+ kaasava hariduse ldhtekohad ja selle kujunemise olulisemad teetdhised;
+ kaasava hariduse moiste erinevad tolgendused ja kaasava hariduse kahe-
dimensiooniline kasitlus;
o kaasava hariduse rakendamise pohimétted Eestis;
 tdhendusliku rakendamise erinevate tasandite mudel.

1.1. Kaasava hariduse moiste ja tahendus

Kaasava hariduse tahenduslik ja tohus rakendamine on olnud viimaste aastakiim-
nete jooksul suureks viljakutseks nii rahvusvaheliselt kui ka Eestis. Uhelt poolt
peetakse oluliseks, et koikidel oleks tagatud vordne 6igus haridusele, teisalt on
fookuses ka piitidlus sotsiaalselt kaasavamate ja sidusamate {ihiskondade loomise
poole. Siinjuures on aga oluline rdhutada, et kaasava hariduse ja kaasavate haridus-
asutuste arendamisel on esmatdhtis omada iihist ja selget arusaama sellest, mida
kaasav haridus ja hariduskorraldus tegelikult tahendavad.

1.1.1. Kaasava hariduse lihtekohad ja selle kujunemise olulisemad
teetdhised

Kaasava hariduse idee pohineb vordse kohtlemise pohiméttel, mis tdhendab,
et inimesed on oma digustelt vordsed. Vordse kohtlemise pohimétte jargimine
eeldab, et vordses olukorras olevaid isikuid koheldakse vordselt. Kui inimesed on
aga ebavordses olukorras, voib olla vajalik nende erinev kohtlemine: seda selleks, et
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tagada neile vordsed voimalused ithiskonnaelus osalemiseks (nt puuetega inimesed).
Vordse kohtlemise méistet tolgendatakse sageli ithesuguse kohtlemisena. Uhesugune
kohtlemine aga ei pruugi tagada vordsust, sest inimeste ldhtepunktid ja véimalused
on erinevad. Tegeliku vérdsuse saavutamine eeldab iihiskonnas ebavordsust tekita-
vate ehk diskrimineerivate protsesside méarkamist, nendega voitlemist ja ebavordsuse
aktiivset vihendamist. Vordse kohtlemise eesmark on tagada sotsiaalne 6iglus, mille
kohaselt peavad koéigil inimestel olema vordsed voimalused tdisvadrtuslikuks eluks
ja oma potentsiaali realiseerimiseks ithiskonnas. OECD raport (2007) osutab vordse
kohtlemise kahele mootmele hariduses: 6iglus ja kaasamine. Arcidiacono ja Baucal
(2020) rohutavad, et neid kahte moddet arvestades tuleks piiiielda kaasava hariduse
voimaldamise poole, sest inimoigustest lahtuvalt on igal inimesel 6igus arendada
oma voimeid ja osaleda tdiel mairal tihiskondlikus elus. Laste seisukohalt voib vilja
tuua jargmised kaasava hariduse rakendamise eelised:

o koik lapsed saavad olla osa oma kogukonnast ja tunda ithtekuuluvustunnet,
saades seeldbi parema ettevalmistuse eluks;

o koikide laste koosope loob paremad voimalused neile piistitatud opitule-
muste saavutamiseks;

o eduka kaasamise puhul on voimalik arendada iga 6ppija tugevusi ja andeid.
Olles samal ajal koos omaealiste dppijatega, saavad koik to6tada indivi-
duaalsete eesmirkide nimel (Soukakou et al., 2018);

o kaasav hariduskorraldus julgustab vanemaid panustama oma laste haridusse
ja kohalike koolide tegevusse;

o kaasamine soodustab austuse ja kuuluvuse kultuuri kujundamist. Samuti
annab see voimaluse oppida tundma ja aktsepteerima koikide kaaslaste indi-
viduaalseid erinevusi (Kwon et al., 2017);

o kaasamine annab koigile lastele voimaluse arendada iiksteisega soprus-
suhteid, mis omakorda pakuvad eeskujusid ja voimalusi arenguks (Lundqvist
et al., 2015).

Kaasava hariduse méju sotsiaalse digluse tagamisel voib vaadelda ka laiemas pers-
pektiivis ehk selle méju ithiskonna arengule tervikuna. Jargnevalt on vilja toodud
10 pohjust, miks haridus, sh kaasav haridus, on oluline:

o viahendab vaesust;

o haritud inimestel parem tervis;

o viahendab stressi;

o toetab head sotsialiseerumist;

o lajiendab arusaamu erinevustest, arendab empaatiavdimet;

« viahendab soolist ebavordsust;

 suurendab rahvusliku majanduse kasvu;

« voib vihendada kuritegevust ja sddasid;
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« toetab keskkonna-sdastlikkust;
+ voib vihendada loodusonnetuste voi katastroofide pohjustatud kahjustusi
ja moju
(Soken-Huberty, s.a.).

Kuigi kaasava hariduse kujunemise aluseks peetakse 1948. aastal vastu véetud URO
iniméiguste ilddeklaratsiooni, mille artikkel 26 sitestab koikide inimeste diguse
haridusele (UNESCO, 2005), hakkas termin kaasav haridus rahvusvaheliselt
laiemalt levima peale 1994. aasta Salamanca deklaratsiooni. Viimati nimetatud
deklaratsiooniga iihines 92 riiki, kes leppisid kokku, et hakatakse kujundama
kaasava kooli/hariduse kontseptsiooni, mis tagaks koikidele dppijatele, olenemata
nende arengulistest/hariduslikest erivajadustest voi puudest, kvaliteetse 6ppe
voimalused elukohajirgsetes haridusasutustes. Sonastati jairgmine juhtpohimote:
»Kaasava orientatsiooniga tavakoolid on koige tohusam vahend, et voidelda
diskrimineerivate hoiakutega, luua avatud kogukondi, rajada kaasav tihiskond ning
jouda koigile kdttesaadava hariduseni; lisaks on enamikul lastest voimalik saada
tavakoolides tohusalt haridust ning nii paraneb kogu haridussiisteemi tohusus ning
l6pptulemusena ka kulutasuvus® (UNESCO, 1994, 1k 10). Seega voeti vastu otsus
liikuda kaasava hariduse suunas. Olulisimate kiisimustena réhutati seejuures 6igus-
aktide muutmist, sobivaid dpetamisstrateegiaid, paindlikke 6ppekavu, ressursside
ning tugisiisteemide voimaldamist ja vanemate ning kogukonna kaasatust. Hiljem
on kaasava hariduse miaératlustesse lisatud tdiendavaid selgitusi, mis réhutavad,
et kaasav haridus on pidev protsess, mis tostab haridussiisteemi voimekust ning
mille eesmiérk on pakkuda kvaliteetset haridust koikidele oppijatele, kusjuures
sihtrithmaks on eeskitt koik need dppurid, keda muidu ohustaks haridusest ilma-
jaamine (UNESCO, 2008, 2009).

Alates 2006. aastast, kui voeti vastu URO puuetega inimeste diguste konvent-
sioon (Eesti ratifitseeris aastal 2012), mille artikkel 24 kasitleb puuetega inimeste
6igust haridusele vordsete voimaluste alusel ja kohustab osalisriike tagama kaasava
haridussiisteemi selle koigil astmetel, on kerkinud esile just puuetega laste kaasamine
tavakooli voi tavalasteaeda (Puuetega inimeste diguste konventsioon, 2006). Kokku-
votvalt saab kaasava hariduse moiste ja hariduskorralduse kujunemise olulisemad
teetdhised (vt joonis 1) esitada jargmiselt:
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1948 URO iniméiguste tlddeklaratsioon (kdikide laste digus tasuta
kohustuslikule algharidusele)

1989 URO lapse diguste konventsioon (koikide laste digus haridusele, mis
tahes alustel diskrimineerimata)

1994 Salamanca deklaratsioon (voeti kasutusele kaasava hariduse maiste)

2000 Dakari maailma haridusfoorumi raamdokument,Haridus kaigile”
(koikidele lastele ligipaas tasuta kohustuslikule péhiharidusele aastaks
2015)

2006 URO puuetega inimeste diguste konventsioon (puuetega laste digus

kaasavale haridusele, Eesti ratifitseeris aastal 2012)

Joonis 1. Kaasava hariduse maiste kujunemise teetdhised

Kaasav haridus on ldbivaks pohimétteks hariduse valdkonna strateegilistes doku-
mentides nii maailmas laiemalt kui ka Eestis (European Commission, 2019;
Pohikooli- ja glimnaasiumiseadus, 2010; UNESCO, 2008). Samuti on kaasav haridus
viimaste aastakiimnete jooksul olnud paljude haridusteadlaste uurimisteemaks.
Vaatamata sellele ei ole suudetud saavutada iihtset arusaama kaasava hariduse
olemusest ja selle rakendamine on seni véljakutse kogu maailmas. Kaasav haridus
on mitmetahuline méiste ja selle rakendamine soltub kontekstist, ent {ihtse univer-
saalse kontseptsioonini joudmine aitaks siiski kaasavat haridust paremini rakendada
(Florian, 2014). Kaasava hariduse edendamiseks on niisiis oluline, et selle mdistest ja
sisust oleks koikidel osapooltel ithtne arusaam. Jargmises peatiikis vaatame ldhemalt
kaasava hariduse moiste erinevaid tolgendusi ja kaasava hariduse kahedimensioo-
nilist kasitlust.

1.1.2. Kaasava hariduse moiste erinevad tolgendused

Kuigi mitmed rahvusvahelised organisatsioonid, nagu UNICEE, UNESCO, URO ja
Euroopa Noukogu, on erinevates poliitikadokumentides piitidnud kaasava hariduse
mdistet sonastada ja anda suuniseid kaasavate haridusasutuste kujundamiseks,
tuuakse paljudes uuringutes siiski vilja, et ei ole iihtset ja selgelt kokkuleppelist
definitsiooni ning kaasava hariduse moistet tolgendatakse eri riikides viga erinevalt
(Cameron, 2017; Hardy & Woodcock, 2015). Haug (2017) rohutab, et arusaamad
kaasava hariduse eesmirkidest, Opetamise filosoofiast ning praktikast erinevad
riigiti ja varieeruvad isegi riigisiseselt erinevatel tasanditel, kusjuures pohjused
on siinkohal vdga erinevad. Haridussiisteemide poliitikad ja praktikad on aegade
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jooksul kujunenud riigiti vdga erinevates kontekstides (Meijer, 2003) ja ka kaasav
hariduskorraldus on seetottu maade 16ikes véiga individuaalne (D’Alessio & Watkins,
2009). Oppurite sihtrithmade pohiselt defineeritakse kaasavat haridust kahte moodi:
on kitsas definitsioon ja lai definitsioon. Kaasava hariduse kitsas definitsioon piirneb
hariduslike erivajadustega oppuritega ja keskendub eriti just puuetega oppijate
voimalustele 6ppida elukohajérgses koolis (Arduin, 2015; Armstrong et al., 2011),
lai definitsioon seevastu holmab kéiki 6ppijaid, sh marginaliseeritud gruppe, kes on
haridusest korvalejdamise ohus (Thomas, 2013), ning keskendub mitmekesisusele
ja haridusasutuste valmidusele arvestada koikide dppijate erisuste ja vajadustega
(Armstrong et al., 2011). Kaasava hariduse lai definitsioon kitkeb palju laiaulatus-
likumat spektrit, mis omakorda eeldab uutmoodi kompleksset lihenemist praktikas
(Haug, 2017). Seega ei ole kaasav haridus pelgalt erivajadustega oppijate paiguta-
mine tavarithma voi -klassi, vaid kogu haridussiisteemi erinevate komponentide
(haridussiisteemi erinevad tasandid; riiklik, kohalik ja haridusasutuse poliitika; tugi
oppijatele ja dpetajatele; koostdo; eestvedamine jne) sidusus (Haug, 2017; Leijen et
al., 2021; Mitchell, 2014; Nelis & Pedaste, 2020; Schuelka & Engsig, 2020; United
Nations, 2016).

Kuigi enamikus Euroopa riikides on kaasava hariduse ideed omaks voetud,
néitab Euroopa Erioppe ja Kaasava Hariduse Agentuuri liikmesriikide taustinfo,
et liilkmesriigid tolgendavad kaasava hariduse méoistet siiski erinevalt (Euroopa
Eridppe ja ..., 2018). Meijer ja Watkins (2016) toovad kaasava hariduse maiste
erinevate tolgenduste pohjustena vilja jargmised tegurid:

1) riikide erinev terminoloogia kaasava haridusega seotud méistetes;

2) erinevad 6iguslikud raamistikud tulenevalt riikide ajaloolisest ning kultuu-

rilisest taustast;

3) erivajaduste ja puuete erinev identifitseerimine;

4) kaasamise kontseptsiooni erinev rakendamine praktikas.

Nii on ka Eestis kaasava hariduse modistet tolgendatud mitmel eri moel. Uuringud
nditavad, et opetajad, haridusasutuste juhid ja isegi spetsialistid, kes noustavad voi
koolitavad haridusasutusi kaasava hariduse rakendamisel, peavad kaasavaks haridu-
seks nii erivajadustega oppijate opet tavarithmas voi -klassis kui ka opet eririthmas
voi -klassis voi isegi erikoolis (Hdidkind & Oras, 2016; Kivirand et al., 2020).
Agentuuri liikmesriikide piitidlused kaasava hariduse moistet defineerida on
paddinud sellega, et poliitilisel tasandil on voetud suund tagada koikidele dppijatele,
olenemata vanusest, voimalus omandada kvaliteetset haridust oma kohalikus
kogukonnas koos soprade ja eakaaslastega. On ka oluline, et kaasavat haridust
reguleerivates digusaktides oleks kaasava hariduse méiste selgelt defineeritud ning
et see definitsioon arvestaks koigi 6ppurite huve (European Agency for ..., 2022a).
Kokkuleppeliselt loetakse ametlikult madratletud erivajadustega 6ppijaid kaasatuks,
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kui nad vahemalt 80% nddalakoormusest 6pivad koos erivajadusteta ppijatega iithes
rithma- voi klassiruumis (European Agency for ..., 2022b).

Seoses kaasava hariduse erinevate tolgendustega on rahvusvahelistes doku-
mentides rohutatud vajadust selgelt eristada méisteid viljajatmine, segregatsioon,
integratsioon ja kaasamine — nii on voimalik selgemalt méista kaasava hariduse
olemust ja seda paremini rakendada (United Nations, 2016). Tabelis 1 on esitatud

moistete selgitused.

Tabel 1. Kaasava haridusega seotud maoisted

Viljajatmine
(ingl exclusion)

Puudega voi erivajadustega oppijatel puuduvad
igasugused - nii otsesed kui kaudsed -
voimalused haridussiisteemis osaleda

Segregatsioon, eraldamine
(ingl segregation)

Puudega voi erivajadustega oppijatele
voimaldatakse hariduse omandamist isoleeritult
teistest Oppijatest ja eraldi keskkondades, mis on
kohandatud konkreetseid erivajadusi arvestades
(erikoolid, eriklassid, erilasteaiad, eririihmad)

Integratsioon
(ingl integration)

Puudega voi erivajadustega oppijad paigutatakse
olemasolevatesse nn tavaharidusasutustesse,
kuid olemasolevaid standardndudeid nende
vajadusi arvestades ei kohandata

Kaasamine
(ingl inclusion)

Puudega voi erivajadustega oppijad kaasatakse
eakaaslastega samasse keskkonda ning seejuures
muudetakse ja kohandatakse hariduse sisu,
Opetamismeetodeid, ldhenemisviise, struktuure
ja strateegiaid. See voimaldab koigile vastavas
vanuserithmas dppijatele vajaduspohist vordset
osalusoppe kogemust ja keskkonda

Kaasava hariduse olemust aitab selgitada jairgmine tilesanne (vt iilesanne 1). Loe

labi jargnev kirjeldus kaasamise kohta lasteaias ja too eelneva teksti pohjal vilja
tunnused, mis selles loos nditavad kaasamist.
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Ulesanne 1. Juhtumi kirjeldus praktikast

Niide kaasamise kohta lasteaias

Riihmas on 20 last, kellest iiks laps on erivajadusega. Lapsel on kone arengu hilistus
ja kerge intellektuaalne mahajidmus. Samas on veel paar last, kellel on raskusi
oppeiilesande tiitmiseks vajaliku pikemaajalise keskendumisega. Riihmas on kolm
tiiskasvanut: opetaja, opetaja abi ja tugiisik. Opetaja on oppe- ja kasvatustegevuse
kavandamisel arvestanud koikide laste eripdradega. Ta on kavandanud tegevused
alariihmades ning iilesanded erineva raskusastmega. Alariihmadesse suunab
seekord opetaja lapsed ise, arvestades laste arengutaset, teadmisi ja oskusi. Uhes
alariihmas tootavad lapsed iseseisvalt ja peavad itiheskoos joudma tulemuseni.
Selles alariihmas tootab ka iiks laps, kellel on raskusi keskendumise ja koostooga.
Opetaja selgitab, millega lapsed peavad hakkama saama ja lapsed alustavad
tood. Teisele alariihmale jagab selgitused iilesande tegemiseks opetaja abi.
Opetaja ja dpetaja abi on eelnevalt pieva tegevused ja kdik iilesanded omavahel
libi arutanud. Kolmandale alariihmale selgitab iilesande tditmist opetaja. Selles
riihmas t60tab ka erivajadusega laps. Lapsed asuvad iilesandeid tiitma. Opetaja,
opetaja abi ja tugiisik jalgivad laste tegutsemist ja sekkuvad, kui keegi vajab abi.
Seejuures suunatakse lapsi esmalt abi kiisima kaaslaselt oma alariihmas. Tugiisik
abistab erivajadusega last, kui laps ei tule toime vahendite kdsitsemisega voi vajab
muul viisil abi. Samas aitab vajadusel ka teisi lapsi. Erivajadusega lapse tegutse-
mist jilgib ka dpetaja ning suunab teda kiisimuste abil ja edasiviivat tagasisidet
kasutades tilesannet lahendama. Kaks aktiivsemat last, kellel on raskusi kesken-
dumisega, vajavad tiiskasvanute tihelepanu. Opetaja ja opetaja abi poéravad
kumbki tihelepanu iihele lapsele, suunates neid oma tegevust tagasiside abil
jatkama. Samas tunnustavad seda, millega lapsed juba hakkama on saanud.
Seejuures toetavad dpetaja ja opetaja abi oppe- ja kasvatustegevuse jooksul kord
itht ja kord teist keskendumisraskusega last. Kogu protsessi jooksul saab tagasiside
iga laps. Ulesande tditmine lopeb laste eneseanaliiiisiga oma tegevuse kohta. Iga
alarithma juures on sellel ajal iiks tdiskasvanu: opetaja, opetaja abi voi tugiisik.
Lapsed selgitavad, kuidas neil iilesande tditmine liks. Tdiskasvanud suunavad
eneseanaliiiisi kiisimustega, nii et lapsed saavad aru, mis aitas neil iilesannet hdsti
lahendada voi mida saaks veel teha, et iilesannet paremini lahendada séltuvalt
sellest, kuidas laps toime tuli.

Kaasamise protsess on viga mitmetahuline, sest see eeldab muutusi hariduspoliiti-
kas, haridusasutuse kultuuris ja struktuuris ning 6ppetegevuses, et rahuldada koigi
oppijate vajadusi ja kuuluvustunnet. Selleks, et neid muutusi haridussiisteemi koigil
tasanditel sisse viia, on vaja {ihtset arusaama kaasava hariduse olemusest. Seega on
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kaasava hariduse moiste ksitlus ja tiheselt moistetava definitsiooni sonastamine
endiselt aktuaalne. Jargmises alapeatiikis vaadeldakse kaasava hariduse moiste
kahedimensioonilist kisitlust ja esitatakse nendel dimensioonidel pohinev kaasava
hariduse definitsioon.

1.1.3. Kaasava hariduse méiste kahedimensiooniline kisitlus

Nelis ja Pedaste (2020) on siistemaatilise kirjandusanaliiiisi pohjal esitanud kaasava
hariduse definitsiooni, mis holmab teaduskirjanduses esinenud definitsioonide
erinevaid aspekte. Analiiiisi tulemusel leiti, et teaduskirjanduses kajastuvaid kaasava
hariduse aspekte on voimalik siistematiseerida Lundqvisti jt (2015) esitatud viisil,
milles eristatakse kaasava hariduse filosoofilist ja praktilist olemust. Filosoofi-
lise olemuse all mdistetakse kaasamise vadrtustamist, uskumusi ja hoiakuid, mis
valjenduvad kultuuris, otsustes ja valikutes haridussiisteemi koigil tasanditel. Prak-
tiline olemus seevastu tahendab tegevusi ja praktilisi rakendusi, mis soodustavad
kaasamist (vt joonis 2).

KAASAV HARIDUS

pd N

FILOSOOFILINE OLEMUS PRAKTILINE OLEMUS

v v

1. Hariduse kattesaadavus
2. Inimbigused

3. Kuuluvustunne

4. Sotsiaalne integratsioon

1. Osalemine hariduses
2. Tugiststeem
3. Oppija areng

Joonis 2. Kaasava hariduse definitsiooni kaks dimensiooni

Kaasava hariduse filosoofilist olemust saab lahti métestada nelja tunnuse abil:

1. Hariduse kittesaadavus tahendab kaasavat haridust, kus erinevusi vair-
tustatakse, koigile voimaldatakse juurdepéis haridusele (Fyssa et al., 2014)
ja ithiskonnas kehtivad sobivad véddrtused ning poliitikad (Noggle & Stites,
2018). Koigil oppijatel, olenemata erivajadusest, on vordne voimalus dppida
ja areneda tavapérases keskkonnas koos eakohaselt arenenud eakaaslastega.
Uhiskonnas valitseb kaasamise suhtes iildine positiivne hoiak. Poliitika ja
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pohimotted on kaasava hariduse rakendamist toetavad ning iga dpetaja ja
haridusasutuse iilesanne on mdelda, kuidas tagada igale dppijale vordne
juurdepids haridusele. Sellist ldhenemist aitab kujundada opetajate ette-
valmistus tasemedppes ja tdienduskoolituses, kus erinevate vajaduste ja
erineva taustaga oppijate toetamist kasitletakse 16imitult mitmetes dppekava
ainetes, nii et tulevaste opetajate jaoks muutub koigi dppijate vajadustega
arvestamine iseenesestmdistetavaks. Opetajal on positiivne hoiak mitme-
kesisuse suhtes rithmas voi klassis, ta métleb tegevusi kavandades koikide
oppijate kaasamisele ning dppetegevuste diferentseerimine ja kohanda-
mine on kavandamisprotsessi loomulik osa. Samuti on oluline, et riiklikus
oppekavas oleksid kaasava hariduse pohimoétted ja korraldus selgelt
sdtestatud - selle pohjal saab iga haridusasutus enda jaoks lahti métestada
oma kaasava hariduse filosoofia ja pohimétted, mis on nende tegevuse ldhte-
aluseks kaasava dpikeskkonna kujundamisel.

Inimoigused holmavad iga dppija ja tema perekonna digust — erivajadusest
olenemata - osaleda ithiskonna tdiedigusliku lilkmena kogukondade tege-
vustes ja digust osaleda hariduses ning olla kaasatud tavarithma véi -klassi
koos eakaaslastega. Igal 6ppijal ja tema perekonnal on 6igus ja voimalus
valida sobiv haridusasutus olenemata erivajadusest, kultuurist, keelest
voi usulisest veendumusest, et saada oppida ja areneda koos eakaaslastega
ning osaleda kogukonna igapédevastes tegevustes. Iga dpetaja aktsepteerib
ja vadrtustab iga oppijat (Lundqvist et al., 2015; Noggle & Stites, 2018).
Haridusasutused on valmis votma vastu ja kaasama eakaaslastest eristuvaid
oppijaid, olles méelnud 6pikeskkonna sobivaks kujundamisele, sh 6ppe-
kavale. Individuaalse toe pakkumine on 6ppimis- ja dpetamisprotsessi
loomulik osa ning kirjeldatud iga 6ppeasutuse oppekavas. See eeldab iihist
arutelu selle iile, kuidas kaasata erinevate vajadustega 6ppijaid ja milline on
parim viis nende kaasamiseks. Sarnased arutelud peavad toimuma hari-
dussiisteemi erinevatel tasanditel: 6petaja, haridusasutuse ja riigi tasandil.
Kuuluvustunne tekib siis, kui 6ppijaga — tema eripdradest soltumata —
arvestatakse ithtviisi nii perekonnas, kogukonnas kui ka ithiskonnas kui
taisvadrtusliku ja vordse lilkmega. Selline kuuluvustunne saab tekkida, kui
seda toetavad nii Opetajate kui teiste tdiskasvanute vadrtused ja hoiakud.
Oppimis- ja dpetamisprotsessis osalevad kéik 6ppijad, sh erivajadustega
oppijad, kogu péeva viltel koigis tegevustes ja saavad dpetaja poolt sama-
suguse tihelepanu osaliseks nagu eakohaselt arenenud lapsed. Opetajad
teadvustavad, et nad juhendavad ja toetavad erivajadustega 6ppijaid
samamoodi nagu nende tavapdraselt arenenud eakaaslasi ja neil on
positiivne hoiak mitmekesisuse suhtes. Opetaja ei tohiks delegeerida erivaja-
dustega dppijate dpetamist vaid assistendile, tugispetsialistile voi tugiisikule,
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kui selline lisapersonal ka klassis/grupis olemas on. Opetaja poordub pieva
jooksul koigi poole ithtmoodi, kiisib kiisimusi ja arvestab dppeprotsessis
nende ideede ja arvamustega.

4. Sotsiaalset integratsiooni kirjeldatakse kui eakaaslastevahelisi positiivseid
sotsiaalseid suhteid, sh sdprussuhteid, mis tekitavad sotsiaalset ithtekuu-
luvust (Lundqvist et al., 2015). Samuti on oluline, et dpetajad ja vanemad
hindaksid positiivseid sotsiaalseid suhteid, sest nende positiivne hoiak
toetab sobralikku suhtlust ja soprussuhete tekkimist. Shpendi ja Ahmetoglu
(2016) toovad vilja, et kaasamiseks vajalikud teadmised ja teadlikkus
kaasamise positiivsest mojust toetavad sotsiaalset integratsiooni eakaas-
laste vahel. Seetottu on oluline, et koik osapooled - dpetajad, eakohaselt
arenenud ja erivajadustega oppijad ning perekonnad - oleksid teadlikud
kaasava hariduse ideest ja selle positiivsest mojust (Shpendi & Ahmetoglu,
2016). Sotsiaalset integratsiooni aitaks toetada ka see, kui seda soodustavad
pohimotted ja korraldus haridusasutuse tasandil oleksid sisse kirjutatud ka
iga haridusasutuse 6ppekavasse.

Kokkuvéttes voib 6elda, et kaasava hariduse filosoofilise olemuse puhul on tegemist
motteviisiga, milles arutletakse selle {ile, miks kaasamine on véartuslik ja kasulik
nii tavapdraselt arenenud Oppijatele kui ka eakaaslastest eristuvatele dppijatele.
See on oluline nihe hariduspoliitikas: erivajadustega dppijate eraldamise asemel
liigutakse mitmekesisuse vadrtustamise poole kaasavas dpikeskkonnas. Eestis on
olnud eripedagoogikal pohinev haridussiisteem, milles erivajadustega oppijate
eraldamine erilasteaedadesse/-koolidesse voi eririthmadesse/-klassidesse on olnud
tavapdrane. Seetdttu on arusaadayv, et selline muudatus hariduspoliitikas on vélja-
kutse nii petaja, institutsiooni kui ka riigi jaoks. Opetajad peavad olema valmis
moistma Oppijate mitmekesisust ning omandama padevused opikeskkonna ja
tegevuste kohandamiseks. Riigi ja institutsiooni tasandil tdhendab see tahet ja soovi
votta vastu otsused ja kujundada lahenemine, mis voimaldavad opetajatel tagada
igale inimesele vordne juurdepads haridusele. Voimalus osaleda samas keskkonnas
eakohaselt arenenud 6ppijatega aitab suurendada erivajadustega 6ppijas kuuluvus-
tunnet ja tunnet, et ollakse teiste poolt vaartustatud ja aktsepteeritud.

Jargmises iilesandes (vt iilesanne 2) saad lahti motestada kaasava hariduse
definitsiooni filosoofilise olemuse. Palun métle tabelis esitatud kiisimusele ja leia
vastused kaasava hariduse filosoofilise olemuse nelja aspekti kohta.
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Ulesanne 2. Kaasava hariduse definitsiooni filosoofilise olemuse métestamine

Kaasava hariduse Mida tahendavad kaasava hariduse filosoofilise
filosoofiline olemus olemuse tunnused haridusasutuse jaoks? Voimalusel

motle oma haridusasutusest lahtuvalt.

Juurdepéds haridusele

Iniméigused

Kuuluvustunne

Sotsiaalne integratsioon

Kaasava hariduse praktilist olemust voib tépsemalt kirjeldada kolme tunnuse kaudu:

1.

Osalemine hariduses tdhendab koigi oppijate fiiiisilist paigutamist tava-
rithma/-klassi v6i tavalasteaeda/-kooli, séltumata individuaalsetest
erinevustest (Sukumaran et al., 2015). Koik erinevate vajadustega oppijad
osalevad koos dppetegevuses ja vabategevuses. Tegevused on mitmekesi-
sed ja opikeskkond kohandatud - ainult nii saavad kéik dppijad aktiivselt
ja motestatult osaleda. Téiskasvanud toetavad 6ppimist individualiseeritud
juhendamise ning 6ppevara kohandamise kaudu, lahtudes 6ppija vajadus-
test. Eesmark on innustada kéigi osalemist nii vabategevuses, mangus kui
ka oppetegevuses.

Osalemine hariduses on seotud hariduse kattesaadavuse ja selle
riikliku reguleerimisega. Naiteks eksisteerib Euroopa Liidu liikmesriikides
alushariduse tasandil kaks paralleelset lahenemist, tagamaks hariduse
kattesaadavust koolieelses eas: 1) seaduslik 6igus alushariduses osaleda
ja 2) seaduslik kohustus alushariduses osaleda (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2019). Seaduslik 6igus tahendab, et lapsel on 6igus,
aga mitte kohustus alushariduses osaleda. Kohustusliku osalemise korral
on lapsel kohustus alushariduses osaleda, kui laps on jéudnud teatud
vanusesse. Vanusemaar voib riigiti erineda. Mélema lahenemise puhul on
koht koolieelses lasteasutuses lapsele garanteeritud (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2019). Kui alushariduses on kaks ldhenemist, siis
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alates algharidusest (ehk kui laps ldheb kooli) sellist valikut enam ei ole.
Koolikohustus on sétestatud Eesti seaduses igale dppijale kuni pohihariduse
omandamiseni voi 17-aastaseks saamiseni (Haridus- ja Teadusministeerium,
s.a.). Haridusasutuse tasandil tdhendab see, et kdik koolieelsed lasteasutused
ja koolid on valmis votma vastu kéik oppijad, nii eakohaselt arenenud kui
ka eakaaslastest eristuvad oppijad. Naiteks peaksid koikide haridusasutuste
ruumides olema voimalused ratastooliga lilkumiseks voi ndgemispuudega
lapsele turvaliseks osalemiseks. Koigi dppijate taielikuks kaasamiseks voivad
olla vajalikud ka muudatused haridusasutuse personali koosseisus, et tagada
piisav tugististeem (Purcell et al., 2007). Iga 6ppija motestatud osalemist
toetab seda soodustavate tegevuste ja korralduse kirjeldamine lasteasutuse
oppekavas. Koik see kokku sisaldub 16puks kaasava hariduse kvaliteedis.
Tugisiisteem viitab piisava infrastruktuuri ja tugiteenuste olemasolule, seal-
hulgas perede ja dpetajate toetamisele. Tugisiisteem holmab ka kaasamise
edendamise pohimotteid. Selle all méeldakse pedagoogilist ldhenemisviisi
voi Opikdsitust, mis voimaldab koigile ppijatele voimetekohase hariduse.
Samuti hélmab tugisiisteem oppimist toetavaid tegevusi rithma- ja klassi-
ruumis: tegevuste ja juhendamise kohandamist viisil, mis soodustab aktiivset
osalemist 6ppetegevustes (Frankel et al., 2010), ja tuge, mis voib vastavalt
oppijate vajadustele erineda (Soukakou, 2012). Tugisiisteemide all peetakse
silmas ka koikide kaasava hariduse rakendamisel osalevate tdiskasvanute
voimalust professionaalseks enesearenguks (Zhang, 2011). Opetajatel peab
olema voimalus enesearenguks kas tdienduskoolituses voi dpikogukondades
osaledes. Niiteks saab haridusasutuse arengukavas esitada pohimaétted ja
korralduse selle kohta, kuidas selgitatakse vilja dpetajate professionaalse
arengu vajadus, kuidas professionaalset arengut toetatakse ja mitu tundi
aastas saab iga Opetaja kasutada professionaalseks arenguks.

Oppija arengu toetamiseks arvestatakse iga dppija olemasolevat potent-
siaali ja toetatakse teda individuaalsete 6pieesmirkide saavutamisel (Zhang,
2011). Siin on oluline, et iga 6ppija kogeks eduelamust ja saaks 6ppimi-
sest positiivseid emotsioone. Samas peab 6ppimine pakkuma teatavat
pingutust ja see voib lapseti erineda. Opetaja peab libi métlema, kuidas
hinnata iga 6ppija arengut ja kuidas kasutada arengu hindamise tulemusi
oppetegevusi kavandades ja ldbi viies. Eestis on alushariduse valdkonnas
lapse arengu hindamise pohimétted kirjeldatud riiklikus 6ppekavas (Kooli-
eelse lasteasutuse riiklik oppekava, 2008), millest lahtuvalt esitatakse iga
lasteasutuse oppekavas lapse arengu hindamise pohimétted ja kirjelda-
takse, kuidas seda lasteasutuses tapselt korraldatakse. Asutuse dppekavas
voiks kirjeldada, milliste meetoditega lapse arengut hinnatakse, millal
ja kui sageli seda tehakse ja kuidas arvestatakse hindamise tulemustega
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oppe- ja kasvatustegevuse kavandamisel ja labiviimisel. Lapse arengu
hindamise tulemused koondatakse lapse arengumappi ja voetakse aluseks
arenguvestlustel lastevanematega ja koolivalmiduse hindamisel. Ka kooli
tasandil on dpetaja iilesandeks jélgida ja toetada iga dpilase arengut. Toe
vajaduse ilmnemisel teavitatakse sellest vanemat ja kool korraldab peda-
googilis-psithholoogilise hindamise. Vajadusel tehakse koost6od teiste
valdkondade spetsialistidega ja viiakse ldbi tdiendavaid uuringuid. Sel
juhul avatakse opilase jaoks ka individuaalse arengu jalgimise kaart, kuhu
kantakse koikide osaliste arvamused ja médratakse tdiendava teenuse
osutamise vajadus (Pohikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010).

Kokkuvottes voib 6elda, et kaasamise praktiline olemus tdhendab koigi oppijate
kaasamist tavarithmadesse ja -klassidesse, olenemata nende eriparadest. Samas
puudub sageli arutelu selle iile, mida see tahendab dppijate voi ka opetajate jaoks, kes
peavad mitmekesistama oma 6petamisprotsessi, et kohandada see iga oppija vaja-
dustele. Kaasava hariduse praktilise olemuse keskmes on kaasamise voimaldamiseks
vajalikud praktilised kiisimused, nditeks tugiteenused ja protsessid riigi ja organi-
satsiooni tasandil (Love, 2018), mis aitavad tagada, et koiki 6ppijaid - sealhulgas
erivajadustega oppijaid — Opetaks nende enda dpetaja iihes ja samas rithma- voi
klassiruumis (Hoskin et al., 2015).

Jargmises iilesandes (vt iilesanne 3) saad lahti motestada kaasava hariduse defi-
nitsiooni praktilise olemuse. Palun métle tabelis esitatud kiisimusele ja leia vastused
kaasava hariduse praktilise olemuse kolme aspekti kohta.

Ulesanne 3. Kaasava hariduse definitsiooni praktilise olemuse métestamine

Kaasava hariduse Mida tdhendavad kaasava hariduse praktilise
praktiline olemus olemuse tunnused haridusasutuse jaoks? Voimalusel
motle oma haridusasutusest ldhtuvalt.

Osalemine hariduses

Tugististeem

Oppija areng
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Eelnevale tuginedes voib kaasava hariduse definitsiooni sonastada jargmiselt:

Kaasavaks hariduseks nimetatakse inimoigusi arvestavat ja heale
haridusele ligipdasu voimaldavat ldhenemisviisi, kus 6ppijad tajuvad
sotsiaalset integratsiooni ja kuuluvustunnet laiemas sotsiaalses
vorgustikus, hoolimata nende erivajadustest, ning kaasamine saavu-
tatakse aktiivse motestatud osaluse ja personaalse ldhenemise kaudu
oppija arengu toetamisel tema taielikku potentsiaali arvestades
(Nelis & Pedaste, 2020, 1k 145).

Selle definitsiooni lahtiméotestamisel voib esiteks vélja tuua, et kaasav haridus on
ldhenemisviis. Teiseks on oluline, et kaasava hariduse subjektiks on dppijad, kes
ennast teatud viisil tajuvad ja kelle potentsiaali saavutamine on eesmirk. Kolman-
daks viitab definitsioon meetoditele, millega ldhenemisviis, taju ja potentsiaal
saavutatakse: métestatud osalemine ja personaalne tugi (Nelis & Pedaste, 2020).

Voimalikult laiapohjalise ja kaasava hariduse olulisi aspekte arvestava definit-
siooni sonastamine aitab moétestada kaasava hariduse olemust igas haridusasutuses,
mis on rakendamise oluliseks eelduseks. Rakendamist méjutab kontekst ja seetdttu
voib kaasava hariduse elluviimine erineda nii riigiti kui haridusasutuseti ithe riigi
piires. Jirgmisena vaatame tapsemalt kaasava hariduse pohimoétete rakendamist
Eestis.

1.2. Kaasava hariduse pohimotte rakendamine Eestis

Eestis on kaasava hariduse pohiméte sétestatud pohikooli- ja glimnaasiumiseaduses
alates 2010. aastast ning selle kohaselt 6pib haridusliku erivajadusega opilane
tildjuhul elukohajérgses koolis tavaklassis (Pohikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010).
Haridusliku erivajadusega opilast defineeriti laia spektrina: nii maaratleti koiki
opilasi, kellele on vaja teha kohandusi kogu klassiga tehtavas t66s voi rakendada
tdiendavaid tugiteenuseid. 2018. aasta seadusemuudatustes sétestati endiselt kaasava
hariduse pohiméte, kuid haridusliku erivajadusega 6pilase definitsioon kitsenes vaid
neile opilastele, kellele koolivilise ndustamismeeskonna otsusega on soovitatud
rakendada téhustatud voéi erituge (Pohikooli- ja glimnaasiumiseadus, 2018). Siiski
on jadnud domineerima kaasava hariduse laiem kasitlus. Kaasava hariduse suun-
dumust kirjeldatakse Haridus- ja Teadusministeeriumi kodulehel jargmiselt: ,,Eesti
hariduskorralduse juhtiv pohiméte on kaasava hariduskorralduse rakendamine.
Kaasava hariduse all peetakse eelkoige silmas inimese pohidigust kvaliteetsele
haridusele (...). Oppekorralduses tihendab kaasava hariduse pohimétete jirgimine
seda, et dpilase elukohajéirgses haridusasutuses arvestatakse 6ppurite individuaalsete
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akadeemiliste ja sotsiaalsete voimete ja vajadustega ning tagatakse vajalike tugi-
stisteemide kdttesaadavus” (Haridus- ja Teadusministeerium, 2023, 2. ja 3. 16ik).
Seega keskendutakse kaasava hariduse maiste ja selle sisu osas eeskatt kvaliteetsetele
haridusvéimalustele, kuid rakenduslikult jaetakse erinevaid tolgendusvoimalusi.

Eesti alushariduses defineeritakse erivajadusega last pigem védga laia spektrina:
erivajadusega laps on koolieelse lasteasutuse dppekava (2008) moistes laps, kelle
omadustest (voimetest, terviseseisundist, keelelisest ja kultuurilisest taustast ning
isiksuseomadustest) tingitud arenguvajaduste toetamiseks on vaja teha muudatusi
voi kohandusi tema kasvukeskkonnas (mangu- ja 6ppevahendid, ruumid, 6ppe- ja
kasvatusmeetodid jm) vo6i rithma tegevuskavas.

Eestis alusharidust reguleerivates digusaktides kaasava hariduse maoistet
2023. aasta seisuga praktiliselt ei esine. Kiill aga on nii seaduses kui ka riiklikus
oppekavas sitestatud erivajadusega lapse toetamise voimalused ja pohimotted.
Haridus- ja Teadusministeeriumis on 2023. aastal kdimas alusharidust reguleeriva
seaduse ja riikliku 6ppekava kaasajastamine: edaspidi hakkab kaasamine ja kaasav
haridus olema seal rohkem sitestatud, sest ka Eesti haridusvaldkonna arengukavas
2021-2035 on olulise tegevussuunana vilja toodud erivajaduste varajane méarkamine
koolieelses eas ning kvaliteetsete tugiteenuste tagamine. Samuti on alushariduse
ja lapsehoiu kontseptsiooni alusel eesmérgiks vastu votta uus alushariduse seadus
ja muuta lapse alushariduse korralduse siisteem sidusamaks ja paindlikumaks
(Haridus- ja Teadusministeerium, 2019).

Siiski on kaasava hariduse sisuline rakendamine osutunud keerukaks. Ka Eesti
haridusvaldkonna arengukavas 2021-2035 tuuakse kitsaskohana vilja, et olemas-
olevad tugisiisteemid ei ole piisavalt tohusad kaasava hariduse rakendamiseks.
Samas dokumendis seatakse {iheks sihiks kvaliteetse ja kaasava hariduse kittesaada-
vuse tagamine ning dppija vajadustele ja voimetele vastava hariduse omandamiseks
vajalike tingimuste loomine koikidel haridustasemetel (Haridusvaldkonna arengu-
kava ..., 2021).

Kaasava hariduse rakendamiseks vajalike tingimuste loomisel tuleb arvestada
kogu konteksti ja selles kontekstis esinevaid votmetunnuseid. Votmetunnuste
mitmekesisus muudab kaasava hariduse rakendamise keeruliseks, kui puudub
stisteemne ldhenemine. Siisteemne ldhenemine voi mudel annab parema arusaamise
sellest, kuidas kaasavat haridust saab erinevates kontekstides rakendada, sailitades
samal ajal selle kvaliteedi (Love & Horn, 2021). Seetottu vaatame jargmises peatiikis
lahemalt, kuidas on Nelis ja Pedaste (2020) siistematiseerinud kaasava hariduse
votmetunnused.
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1.2.1. Kaasava hariduse rakendamise erinevate tasandite mudel

Nelis ja Pedaste (2020) 16id siistemaatilise kirjandusanaliiiisi pohjal kaasava hariduse
mudeli, mis holmab teaduskirjanduses esinenud kaasava hariduse votmetunnuseid.
Votmetunnustena kisitletakse neid aspekte ja tegevusi, mis on kirjanduse péhjal
vajalikud kvaliteetse kaasava hariduse rakendamiseks haridussiisteemi eri tasanditel
alushariduse eripérast lahtuvalt. Kirjanduse iilevaate kohaselt on kaasava hariduse
edukaks rakendamiseks vajalik arvestada 43 tunnusega. Analiiiisi pohjal pakutakse
valja viiel tasandil 14 votmetunnust: 1) dppia tasandil 6ppija omadused, fiiiisiline
kaasatus, sotsiaalne kaasatus ja psiiithiline kaasatus; 2) opetaja tasandil opetaja
omadused ja dpetamine; 3) perekonna tasandil pere kaasamine ja pere toetamine;
4) institutsiooni tasandil organisatsioonikultuur ja organisatsiooni struktuursed
omadused; ning 5) riigi tasandil poliitika ja seadustik, koostd6, ressursid ning moni-
tooring ja hindamine (joonis 3).
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Joonis 3. Mudel kaasava hariduse rakendamiseks (Nelis & Pedaste, 2020 pohjal)
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Mudel koosneb kolmest ringist. Mudeli keskmes on kaasava hariduse definitsioon,
mis on esitatud helehallil ringil. Ring on jagatud kaheks osaks, kirjeldades kaasava
hariduse kahte dimensiooni: filosoofilist olemust ja praktilist olemust (vt ldhemalt
alapeatiikki 1.1.3. ,Kaasava hariduse moiste kahedimensiooniline késitlus®).
Téhendusliku kaasamise jaoks on oluline, et mdistetaks definitsiooni mdlemat
dimensiooni ja et koik osapooled neist sarnaselt aru saaksid. Kaasava hariduse efek-
tiivne ja kvaliteetne rakendamine saab alguse digest motteviisist kaasava hariduse
suhtes, mis vajab aga diskussiooni, koost66d ja kaasamist mudeli erinevate tasandite
sees ja nende vahel.

Sinised ringid mudelis nditavad kaasava hariduse votmetunnuste jagunemist
tasandite vahel, mis on mudelis esitatud esiletdstetult paksus kirjas. Nooled viitavad,
kuidas tasandid sinistel ringidel on omavahel seotud. Oppija tasandit mojutavad
koik teised tasandid sinisel vdlimisel ringil, kuid enim &petajate, perekonna ja
asutuse tasandid ning kaudselt ka riigi tasand. Oppija tasandi vétmetunnused, nagu
oppija omadused ning fiiiisiline, sotsiaalne ja psiitihiline kaasatus, on need, millega
tuleb teistel tasanditel arvestada. Opetaja tasandi votmetunnused méjutavad
nii oppija tasandi kui ka perekonna ja institutsiooni tasandi votmetunnuseid.
Perekonna, institutsiooni ja nende kaudu ka riigi tasandi votmetunnused mojutavad
omakorda dpetaja tasandi votmetunnuseid. Perekonna tasandi votmetunnused
mojutavad mudeli jargi dpetaja, asutuse ja riigi tasandit ning need, nagu eespool
6eldud, mojutavad omakorda 6ppija, Opetaja ja asutuse tasandit. Institutsiooni
tasandi votmetunnuseid mojutavad Spetaja, pere ja riigi tasandi votmetunnused
ning institutsiooni tasandi votmetunnused mojutavad omakorda 6ppija, opetaja ja
pere tasandit. Riigi tasandi votmetunnused mojutavad koiki teisi tasandeid ja on
omakorda méjutatud teiste tasandite poolt.

Mudeli iga tasandi keskmes on subjekt, kes on seotud votmetunnustega ja
vastutab nende kattesaadavuse ja kvaliteedi eest ehk mojutab votmetunnuseid
sellel tasandil voi on ise mdjutatud nendest tunnustest. Mudel niitab selgelt dra iga
osapoole vastutuse ja toetab seega kaasava hariduse tdhenduslikku rakendamist.
Samuti aitab mudel maista, et koiki valimisel sinisel ringil asetsevaid votmetun-
nuseid jargides on kaasava hariduse rakendamise peamiseks tulemuseks mudeli
sisemisel sinisel ringil asetsevate iga Oppija omadustega arvestamine ning fiiiisilise,
sotsiaalse ja psiitihilise kaasatuse saavutamine.

Koik mudelis esitatud votmetunnused sisaldavad aga omakorda mitmeid olulisi
tunnuseid. Need tunnused voivad oma olemuselt asutuseti erineda, kuid oluline
on, et nende iile on arutletud ja on selge, kuidas {ihes voi teises asutuses nendega
arvestatakse.
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1.2.1.1. Oppija tasandi votmetunnused
Oppija tasandil on kokku neli votmetunnust, mis omakorda holmavad kokku
kiimmet tunnust (joonis 4).

Oppija isikuomadused ja eriparad
Oppij - FErivajaduse tunnused

omadused - Erivajaduse liik

Erivajaduse raskusaste

Fuusilise keskkonna korraldus
Osalemine kaasavas 6pikeskkonnas
Opetajate ja Gppijate suhtarv

Fadsiline

kaasatus

Aktsepteerimine
Kuuluvus
Heaolu

Pstdhiline
kaasatus

Positiivne sotsiaalne integratsioon
Positiivne suhtumine erivajadusega
Oppijasse

Sotsiaalne

kaasatus

Joonis 4. Vétmetunnused ja tunnused éppija tasandil

Oppija omadused holmavad isikuomadusi ning erivajadusi. Erivajaduste osas
saab vilja tuua kaks aspekti: erivajaduse liik (nt kuulmispuue, nagemiskahjustus,
intellektipuue, autism jne) ja erivajaduse raskusaste voi siigavus. Siin on oluline, et
opetajad markaksid oppijate omadusi, arvestaksid nendega ja selgitaksid vajadusel
valja voimalikud eripdrad (Odom et al., 2011; Sukumaran et al., 2015). See on seotud
oppija arengu hindamisega. Eestis reguleerib lapse arengu hindamist alushariduses
koolieelse lasteasutuse riiklik 6ppekava (2008), mis sétestab, et dpetajad viivad
hindamist 1abi kindla plaani alusel. Lapsi vaadeldakse nende igapdevatoimingutes,
mangudes ja dpetaja juhitud tegevustes. Kui juba koolis kiival opilasel tekib vajadus
saada tuge, siis teavitatakse sellest lapsevanemat ning kool korraldab pedagoogilis-
psiihholoogilise hindamise ning selle tulemused kantakse opilase individuaalse
arengu jélgimise kaardile (P6éhikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010).
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Fiiiisiline kaasatus holmab 6pikeskkonna korraldamist, dppijate osalemist
kaasavas opikeskkonnas ning lasteaias ka Opetajate ja laste suhtarvu rithmas.
Opikeskkond kaasavas hariduses on korraldatud viisil, mis arvestab dppijate
individuaalseid omadusi ja vajadusi, huve ja arengutaset, et tagada juurdepads
oppeprotsessile ja igaithe moétestatud osalemine (Neesby, 2018; Vlachou & Fyssa,
2016). Fiitsilise kaasamise all moeldakse ka transpordivajaduste minimeerimist
naabruses asuvate haridusasutuste valikul (Janko & Schwartz, 1997). Eestis on lapse
elukoha ldhedus koolieelsele lasteasutusele ja tildhariduskoolile peamine hariduse
kattesaadavust soodustav pohimote. See kohustab kohalikku omavalitsust andma
oma piirkonnas elavatele lastele koht koolieelses lasteasutuses voi koolis.

Sotsiaalne kaasatus holmab sotsiaalset aktiivsust. Sotsiaalse labikdimise
tulemusel paranevad oppijate sotsiaalsed oskused, nagu suhtlemisoskus ja konflik-
tide lahendamise oskus. Sotsiaalne kaasatus moéjutab iildist suhtumist erivajadustega
Oppijatesse ja aitab paremini moista erivajadustega oppijate olukorda (Kwon et al.,
2017).

Psiiiihiline kaasatus tdhendab kuuluvustunnet ja litkkmelisust, tervise hoidmist
ja turvalisust, iga oppija aktsepteerimist ja emotsionaalset tuge (Soukakou et al.,
2018; Vlachou & Fyssa, 2016). Koikidel oppijatel on vordne voimalus osaleda
hariduses koos eakohaselt arenenud eakaaslastega ning tunda end selle rithma véi
klassi vordvadrse lilkmena. Fiiisilise, sotsiaalse ja psiiithilise kaasatuse kohta loe
tapsemalt Opiku 2. peatiikist ,,Kaasav haridus organisatsiooni tasandil”.

Oppija tasandi votmetunnustega arvestamist kaasava hariduse rakendamisel
haridusasutuses aitab métestada iilesanne 4. Palun moétle tabelis toodud kiisimustele
ja leia vastused oppija tasandi votmetunnuseid kirjeldavatele alatunnustele.

Ulesanne 4. Oppija tasandi votmetunnustega arvestamine

Fiiiisiline kaasatus Mida saab haridusasutus teha ja/
voi mida Opetaja teeb, et saavutada
iga oppija fiiisiline kaasatus? Naited
riihma/klassi ja/voi lasteaia/kooli
tasandilt.

Fiiiisilise keskkonna korraldus
(ruum ja sisustus, Oppematerjalid ja
vahendid, kohandused ruumis)
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Personali ja 6ppijate arv (Oppijate
arv kaasavas rithmas/klassis,
erivajadustega dppijate arv kaasavas
rithmas/klassis ja tdiskasvanute arv
kaasavas rithmas/klassis)

Oppija métestatud osalemine
oppetegevuses (Oppija aktiivne
kaasamine ehk hoivatus
Oppetegevuses)

Sotsiaalne kaasatus

Mida saab haridusasutus teha ja/voi
mida Opetaja teeb, et saavutada iga
oppija sotsiaalne kaasatus? Naited
rithma/klassi ja/voi lasteaia/kooli
tasandilt

Sotsiaalne integratsioon (positiivsed
suhted ja suhtlemine, soprussuhted)

Positiivne suhtumine erivajadustega
oppijatesse (teadlikkus erivajadustest
ja erivajadustega Oppijate eriparadest,
positiivne hoiak nende suhtes)

Psiiithiline kaasatus

Mida saab haridusasutus teha ja/voi
mida Opetaja teeb, et saavutada iga
oppija psiitthiline kaasatus? Naited
rithma/klassi ja/voi lasteaia/kooli
tasandilt

Aktsepteerimine (iga dppija
vadrtustamine ja ithesugune
kohtlemine)
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Kuuluvustunne (6ppija tunne, et ta
on taisvaartuslik ja vordvaarne grupi

liige)

Oppija heaolu tagamine
(eriparadega, sh tervislike
eriparadega, arvestamine)

1.2.1.2. Opetaja tasandi vétmetunnused
Opetaja tasandil on kaks votmetunnust, mis holmavad omakorda kokku tiheksat

tunnust (vt joonis 5).

Opetaja

omadused

Opetamine

Opetaja isikuomadused
Opetaja kompetentsus (teadmised, oskused,
hoiakud)

Oppeprotsessi kvaliteet
Varajane mdrkamine
Opieesmarkide seadmine
Indvidualiseeritud &pi- ja
dpetamistegevused
Opitulemuste hindamine
Positiivsed suhted
Refleksioon

Joonis 5. Vétmetunnused ja tunnused dpetaja tasandil

Opetaja omadused on Spetamise kvaliteedi oluliseks eelduseks. Opetaja omaduste
all moeldakse opetaja isikuomadusi (Sukumaran et al., 2015), esmadppe ja tdiendus-
koolituse kidigus omandatud kvalifikatsiooni ja padevusi (Fyssa et al., 2014; Hewett,
1999; Soukakou et al., 2018) ning tema hoiakuid ja uskumusi (Hoskin et al., 2015;
Park et al., 2018), millele lisandub praktiline teadmine dpetajana to6tamise jooksul.
Seejuures on oluline dpetaja tegevusvoimekus, mille kohta saab tdpsemalt lugeda
opiku 8. peatiikist ,Opetaja professionaalne areng: dpetaja tegevusvéimekuse
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toetamine erinevate refleksioonimudelite kaudu”. Opetaja teadmistest ja hoiaku-
test soltub, kuidas dpetaja tuleb toime dpetamisega kaasavas keskkonnas (Park et
al., 2018). Opetajad, kellel on positiivne hoiak kaasava praktika suhtes, kasutavad
iseenesestmoistetavamalt kaasavaid dpetamisstrateegiaid (Sucuoglu et al., 2013).
Reflekteerimine oma Gpetamise iile aitab vilja selgitada ka professionaalse enese-
arengu vajaduse ning parandab 6petajate Spetamispiddevust. Opetaja pidevused,
sealhulgas padevused erivajadustega dppijate kaasamiseks, on kirjeldatud opetajate
kutsestandardites: lasteaiadpetajate kutsestandard ,;Opetaja, tase 6 (2020) ja kooli-
Opetajate kutsestandard ,,Opetaja, tase 7” (2020). Kutsestandard aitab dpetajal
orienteeruda vajalikes padevustes ja eneserefleksiooni abil leida vajadus enesetéien-
damise jarele (Pedaste et al., 2019).

Opetamine peab tagama dppeprotsessi kvaliteedi: see téhendab, et tunnus-
tatakse iga inimese oppimisvoimet ja koigile dppijatele, sealhulgas erivajadustega
oppijatele, seatakse korged ootused. Sellise kvaliteedi saavutamine nduab sobivate
ja kaasavate opetamispraktikate kasutamist ja piisavate ressursside olemasolu, nagu
ruum, materjalid ja muud to6vahendid, sh tehnoloogia (Chhabra et al., 2018).

Opetamine sisaldab dpitulemuste ja eesmirkide seadmist vastavalt dppijate
individuaalsetele vajadustele ja voimetele (Soukakou, 2012; Vlachou & Fyssa, 2016).
See tihendab, et opetajad seavad eesmirke dppijate arengutasemest ldhtuvalt ja
analiilisivad eesmarkide saavutamist. Vogotski (2016) jargi on dppimine efektiivsem
oppija ldhima arengu tsoonis, mil eesmargid saavutatakse parajal maaral pingutades.
Lihima arengu tsoonis dppimisel ei suuda dppija asju veel iseseisvalt teha, vaid vajab
oppimisel dpetaja voi kaaslase abi (Vogotski, 2016). Opitulemuste ja eesmarkide
seadmine vastavalt iga 6ppija individuaalsetele vajadustele ja voimetele eeldab varast
markamist ja korgete ootuste seadmist koigile oppijatele (Frankel et al., 2011; Odom
et al., 2011). Selle tagamiseks hindavad dpetajad dppijate arengut regulaarselt ja see
on osa igapdevasest Oppe- ja kasvatusprotsessist.

Individualiseerimine dppetegevuses méangib kaasava hariduse rakendamisel
olulist rolli (Soukakou et al., 2018). Individualiseerimine tdhendab, et arvestatakse
oppijate individuaalsete voimete ja vajadustega: pakutakse diferentseeritud tegevusi,
kohandatakse materjale ja vahendeid ning kasutatakse erinevaid meetodeid ja
sobivaid sekkumisi. Opetamine peaks tuginema dppija huvile ja véimaldama
oppimist isiklikust kogemusest, kus on véimalik teha ise valikuid nii 6ppevahendite
ja -materjalide kui ka lahendusteede osas. Oppija on kogu &ppeprotsessi jooksul
aktiivselt kaasatud ja 6petaja roll seisneb pidevas tagasisidestamises, juhendamises
ja vajadusel sekkumises. Individualiseeritud tegevused soodustavad kaasatust ja
aktiivset ning moétestatud osalemist dppeprotsessis.

Positiivne 6hkkond toetab 6ppimist ja soltub suhtlemisest ja suhetest opetajate
ning oppijate vahel, samuti 6petajate kaasatusest oppijate omavahelisse suhtlemisse
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(Vlachou & Fyssa, 2016). See tihendab, et 6petajad loovad positiivse 6hkkonna, kus
oppijad julgevad oma arvamust avaldada ja kiisimusi esitada.

Hindamine ja tagasiside seisneb 6ppimise ja arengu jalgimises ning peaks
toetama koigi oppijate, sh erivajadustega dppijate, tulemuslikku osalemist 6ppe-
tegevuses ja pidevat arengut (Hu et al., 2017). Lasteaias ei tohiks lapse arengu
hindamine olla pelgalt arengutabelite tditmine, vaid peaks sisaldama siisteemset
ldhenemist: sobivate hindamismeetodite kasutamist, tulemuste dokumenteerimist ja
analiilisi ning labimoeldud esitamist ja tolgendamist. Koolieelse lasteasutuse riikliku
oppekava (2008) kohaselt on lapse arengu hindamine lasteasutuses kohustuslik
ja Opetaja viib lapse arengu hindamist 1dbi kindla plaani alusel, kasutades selleks
sobivaid meetodeid. Vahemalt kord aastas viiakse labi arenguvestlus lapsevanema-
tega. Kooliealise opilase puhul jalgivad 6petajad opilase arengut ja toimetulekut
koolis ning vajadusel kohandavad &pet 6pilase individuaalsete vajaduste ja voimete
jargi. Opilase dppimise ja arengu tagasisidestamine toimub muuhulgas arengu-
vestluste kdigus, kus osalevad nii lapsevanem kui 6pilane ise. Kéik osapooled
avaldavad arvamust piistitatud opieesmidrkide tditmise kohta ja lepivad kokku
edasistes arengueesmirkides (Pohikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010).

Oppija tegevuse pidev tagasisidestamine dpetajate ja eakaaslaste poolt toetab
eneseregulatsiooni oskusi ja eesmirkide saavutamist. Eneseanaliiiisi toetamiseks
kiisitakse oppijalt kiisimusi, mis aitavad tal moéista, mis laks hasti ja millele tuleks
rohkem tdhelepanu poorata, et eesmark saavutada, voi miks tulemus oli selline,
nagu see oli. Oppija arengu hindamine peaks iihelt poolt aitama paremini toetada
Oppija arengut ja teisalt toetama Opetajat Opi- ja Opetamistegevuste kavandamisel.

Reflekteerimine oma dpetamise iile aitab 6petajal hinnata ja analiiisida oma
opetamise meetodeid (Soukakou, 2012) ning vilja selgitada dpetaja professionaalse
arengu vajadused. Refleksiooni mudelite kasutamine aitab tosta refleksiooni kvali-
teeti (Leijen et al., 2015). Samas on leitud, et teistega koos reflekteerimine annab
paremaid tulemusi: aitab ndha erinevaid vaatenurki ja télgendada tulemusi (Leijen
et al., 2012). Seetottu on oluline toetada dpetajaid oma dpetamise iile reflekteeri-
misel: pakkuda sobivaid mudeleid ja voimaldada reflekteerimist koos kolleegidega.
Refleksioonimudelite kohta loe lihemalt peatiikist 8 “Opetaja professionaalne areng:
Opetaja tegevusvoimekuse toetamine erinevate refleksioonimudelite kaudu”.

Opetaja tasandi votmetunnustega arvestamist kaasava hariduse rakendamisel
haridusasutuses aitab métestada iilesanne 5. Palun métle tabelis toodud kiisimustele
ja leia vastused Opetaja tasandi votmetunnuseid kirjeldavatele alatunnustele.
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Ulesanne 5. Opetaja tasandi votmetunnustega arvestamine

Opetaja omadused

Millised 6petaja omadused
soodustavad kaasava hariduse
rakendamist?

Opetaja isikuomadused

Opetaja kompetentsus (teadmised,
oskused, hoiakud)

Opetamine

Kuidas arvestab dpetaja nende
tunnustega kaasava hariduse
rakendamisel? Mida ta selleks teeb?

Varajane mirkamine

Opieesmirkide seadmine

Individualiseeritud 6pi- ja
Opetamistegevused

Opitulemuste hindamine

Positiivsed suhted

Refleksioon
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1.2.1.3. Perekonna tasandi votmetunnused
Perekonna tasandil on kaks votmetunnust, mis holmavad omakorda kokku kuut
tunnust (vt joonis 6).

Pere ja haridusasutuse koostod
Perekonna - Pere ootused

kaasamine - Pere vajadused

Pere ettekujutus kaasamisest

Perekonna . Lastevanemate koolitamine
toetamine . Individuaalne teenuste kava

Joonis 6. V6tmetunnused ja tunnused perekonna tasandil

Perekonna kaasamine on kaasava hariduse rakendamisel hadavajalik (Frankel
et al., 2011; Zhang, 2011). Perekonna ja haridusasutuse koost66, mille kaigus
aktiivselt suheldakse ja infot vahetatakse, tagab tegevuste vastavuse pere ootustele
ja vajadustele. Nditeks on Eestis iga lasteaia Oppekavas peatiikk lastevanematega
tehtava koost66 pohimétete ja korraldusega, kus esitatakse dpetaja jaoks oluline
info koostd6 viiside ja sageduse kohta. Kooli tasandil on koostd6 lastevanematega
satestatud pohikooli- ja giimnaasiumiseaduses (2010). Koost66 soodustamiseks
ja informatsiooni vahetamiseks kasutatakse haridusasutustes erinevaid véimalusi:
ithisiiritused lastevanematega, lastevanemate kaasamine dppetegevustesse, laste-
vanemate koosolekud, e-kirjad, e-6ppekeskkonnad, sotsiaalmeedia voimalused
suhtlusgruppide loomiseks, arenguvestlused, igapaevane suhtlus pogusaks info-
vahetuseks, hoolekogu jms. Kaasava hariduse rakendamisel on oluline silmas
pidada, et koigis nendes tegevustes osalevad vordvéarselt nii eakohaselt arenenud
oppijate vanemad kui ka erivajadustega ja teistest eristuvate oppijate vanemad.
Perekonna taust ja perekonna ootused haridusasutusele ning ettekujutus kaasa-
misest mojutavad koost6dd pere ja haridusasutuse vahel. Siinjuures on oluline, et
perekonna vajadused ja haridusasutuse véimalused dppija toetamiseks kattuksid
(Zhang, 2011). Uhest kiiljest peab haridusasutus olema teadlik ja arvestama
perekonna vajaduste ja eriparadega, teisest kiiljest aga peab pere teadma, millised
on haridusasutuse voimalused, et teha lapse jaoks parim valik. Seetottu on oluline,
et enne haridusasutuse valikut oleksid mélema osapoole ootused teada ja sobitatud.
Niiteks voib paluda vanematel tdita kiissimustiku, kus nad saavad jagada konkreet-
set infot nii lapse kui ka pere kohta iildiselt, voi korraldada enne haridusasutusse
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tulekut kohtumise pere ja haridusasutuse tootajate vahel, et iihtlustada vastastikused
ootused ja kujundada sarnane arusaam kaasamisest.

Perekonna toetamine tahendab perede koolitamist ja pere vajadustest lahtuvat
individuaalset tegevusplaani ja néustamist (Zhang, 2011). Siin on oluline kesken-
duda pere eripdradele ja vajadustele (Hu et al., 2017). Eesti lasteaedades noustavad
lasteaiadpetajad lastevanemaid oppe- ja kasvatuskiisimustes (Koolieelse lasteasutuse
seadus, 1999). Enamasti tehakse seda arenguvestluste kdigus. Lapse kone arengu
toetamisel noustab peret logopeed ning erivajadustega toimetulemisel eripedagoog
voi haridusliku erivajadusega lapse dppe koordinaator. Samas on Eestis suur puudus
nii logopeedidest kui ka eripedagoogidest. OSKA (2018) raporti kohaselt vajab Eesti
haridussiisteem aastatel 2018-2025 juurde umbes 330 eripedagoogi ja vihemalt
120 logopeedi. Seega seisab ka Eesti alusharidus silmitsi suure katsumusega tugi-
spetsialistide vajaduse katmisel.

Samas tuleks arvestada ka pere teadlikkusega oma lapse erivajadusest. Monikord
on vanemad véga teadlikud, millist tuge nende laps tapselt vajab. Sageli seisab
haridusasutus aga silmitsi probleemiga, et vanemad ei jaga informatsiooni oma
lapse kohta, kuigi see on neile teada. Néiteks esineb lasteaedades olukordi, kus
lasteaias margatakse probleemi, aga vanem eitab seda, v6i on vanemal lapsele liialt
korged ootused, mis vanuseliselt ei ole veel saavutatavad (nditeks ootus, et 3-aastane
tahti tundma 6piks), ja vanem ei ole valmis selles osas koostdod tegema. Sarnaseid
olukordi tuleb ette ka koolis. Seetottu on eriti oluline nditeks koolituste ja lugemis-
materjalide pakkumine lastevanematele, et suurendada nende teadlikkust varase
sekkumise olulisusest ja sobivate sekkumiste positiivsest mojust lapse arengule.

Perekonna tasandi votmetunnustega arvestamist kaasava hariduse rakendamisel
haridusasutuses aitab métestada iilesanne 6. Palun métle tabelis toodud kiisimustele
ja leia vastused perekonna tasandi votmetunnuseid kirjeldavatele alatunnustele.

Ulesanne 6. Perekonna tasandi votmetunnustega arvestamine

Perekonna kaasamine Kuidas saavad haridusasutus ja dpetaja
arvestada nende tunnustega? Mida
selleks tehakse?

Pere ja haridusasutuse koostd6

Perekonna ootused, vajadused ja
teadlikkus kaasamisest
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Perekonna toetamine

Lastevanemate koolitamine

Individuaalne teenuste kava

1.2.1.4. Institutsiooni tasandi votmetunnused
Institutsiooni tasandil on kaks votmetunnust, mis holmavad omakorda kokku
seitset tunnust (vt joonis 7).

Sotsiokultuuriline kasitlus
Kaasamise filosoofia
Mitmekuilgne toetus

Organisatsiooni-
kultuur

Eestvedamine ja juhtimine
Organisatsiooni - Strateegilised dokumendid (arengukava,
struktuursed 6ppekava)

omadused - Personalitdo (tootajate struktuur,
téokoormus ja htived)

Kaasamise erinevad vormid

Joonis 7. Vétmetunnused ja tunnused institutsiooni tasandil

Organisatsioonikultuur méjutab kaasamise kvaliteeti oluliselt. Cologoni (2014)
jargi on kaasamine organisatsioonikultuuri kiisimus ja iga asutus loob ise oma
kultuuri, kuid ka teised tasandid, mis mudelis on esitatud, annavad sellesse oma
panuse. Haridusasutused peavad kujundama oma kaasamise filosoofia, mis lahtub
sotsiokultuurilisest kasitlusest ja mille osas on haridusasutuses saavutatud sarnane
arusaam (Warren et al., 2016).

Arcidiacono ja Baucal (2020) toovad Vogotskile tuginedes vilja, et sotsiokultuu-
rilise kdsitluse seisukohalt vajab erivajadusega laps teistsuguseid sotsiaal-kultuurilisi
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keskkondi ja teiste inimest toetust, et osaleda talle sobivates tegevustes. Seega
peegeldab lapse mitteosalemine voi suutmatus osaleda sotsiaal-kultuurilise
keskkonna eripdra ning keskkonna voimetust tagada dppijale sobivad tingimused
sotsiaal-kultuurilises tegevuses osalemiseks, mitte aga 6ppija enda individuaalset
eripdara. Seega langeb vastutus eeskatt institutsioonile: tuleb luua sobiv keskkond
kaasamiseks koos tavapdraselt arenenud lastega, mitte taandada kaasamisel ette
tulevad raskused oppija erivajadusele ja lahendada olukord 6ppija paigutamisega
eririthma/eriklassi voi erilasteaeda/erikooli. Samas vajavad tuge ka Gpetajad, sest
sotsiokultuurilise kasitluse kohaselt soltub padevaks kaasajaks kujunemine paljudest
sotsiaalsetest, kultuurilistest ja institutsionaalsetest komponentidest, mitte ainult
Opetajate individuaalsetest omadustest (Arcidiacono & Baucal, 2020). Seetottu tuleb
kujundada toetav ja koostodle orienteeritud organisatsioonikultuur, kus dpetajatele
pakutakse mitmekiilgset tuge, et nad saaksid oma péadevusi arendada (Hu et al.,
2017).

Kaasamist toetava organisatsioonikultuuri kujundamisel on oluline jagatud
vastutus organisatsiooni liikmete vahel ja sarnane visioon koos konkreetsete ees-
markidega kaasava hariduse rakendamiseks (Mieghem et al., 2018). Siin on oluline
roll ja vastutus haridusasutuse juhtidel. See nduab head meeskonnat66d, tihiseid
arutelusid kaasamisest, koosopetamist, Opikogukondade loomist ja meeskonna-
koolitusi haridusasutuse tootajatele. Organisatsioonikultuuri kohta loe ldhemalt
opiku 2. peatiikist ,Kaasav hariduskorraldus 6ppeasutuse tasandil”.

Peale organisatsioonikultuuri on tdhtsad organisatsiooni struktuursed
omadused, nagu eestvedamine ja juhtimine, sh halduskiisimused ja ametialased
otsused; strateegilised dokumendid, nagu arengukava ja 6ppekava; samuti persona-
liga seotud ressursid (nt td6koormus, lisapersonal, to6tasud ja hiivitised, puhkeaeg),
mis peavad olema piisavad ja tagama kaasamise eduka rakendamise. See soltub
sageli juhtimisotsustest, mis omakorda soltuvad suuresti juhtide hoiakutest kaasava
hariduse suhtes.

Organisatsiooni strateegilised dokumendid, nagu arengukava ja 6ppekava,
peavad sisaldama eesmairke ja pohimotteid kaasava hariduse rakendamiseks. Paind-
likkust ja individuaalset ldhenemist voimaldav ja selgelt defineeritud ppekava sisu
toetab koigi laste moétestatud kaasamist (Salisbury, 1990).

Personaliga seotud otsused, nagu ametikohtade struktuur, tookorraldus ja
hiived, on kaasava hariduse rakendamise olulised indikaatorid. Néiteks tuleb
moelda, millised ametikohad tapselt on vajalikud, et maksimaalselt toetada koigi
oppijate motestatud kaasamist. Monikord voib olla vaja kaasata lisapersonali
tugiisiku ndol. Samuti toetavad oppijaid ja dpetajaid vajadusel logopeed, eripeda-
goog, sotsiaalpedagoog voi psithholoog, kes aeg-ajalt koos dpetajaga rithma- voi
klassiruumis dppetegevustes osalevad. Nemad pakuvad &ppijale individuaalset tuge
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ja osalevad ka lapse arengu hindamises, soovitades selle pohjal dpetajatele otstarbe-
kaid kohandamise viise.

Ko6ik need organisatsiooni struktuursed omadused varieeruvad asutuseti ja
samuti voib erinevaid vorme votta kaasamine, st ppijate koos voi eraldi 6ppimise
madr voib erineda (Lundqvist et al., 2015; Odom et al., 2011). Hansen jt (2001) selgi-
tavad, et kaasamine voib toimuda mitmel tasandil, soltuvalt erivajadustega dppijate
kaasamise mdirast iihistegevustesse eakohaselt arenenud 6ppijatega. Nad toovad
vilja neli kaasamise voimalust. Esiteks, kdikeholmav ja tdielik kaasamine, mis
tadhendab, et erivajadustega dppijad osalevad tavarithmas/-klassis koos eakohaselt
arenenud kaaslastega kogu lasteaias voi koolis viibitud aja jooksul. Teiseks, modi-
fitseeritud kaasamine, mille korral erivajadustega dppijad osalevad poole ajast
tavarithma voi -klassi tegevustes ja iilejadnud péeva spetsiaalselt neile méeldud
tegevustes koos teiste erivajadustega dppijatega. Kolmandaks, osaline kaasamine,
mille korral erivajadustega dppijad osalevad enamasti omaette tegevustes ja aeg-ajalt
tihistes tegevustes koos eakohaselt arenenud lastega. Ning neljandaks tuuakse
vilja spetsiifiline ja eraldatud 6pe, mille puhul on tegemist erivajadustega oppijate
eraldatud dpetamisega: neid dpetatakse eraldi ruumis ja teiste lastega puutuvad nad
kokku vaid tihiskasutatavates ruumides (Hansen et al., 2001). Viimane kaldub siiski
pigem segregeeritud lihenemise poole ja seda ei saa pidada kaasamiseks.

Eesti lasteaedades niiteks rakendatakse kaasamiseks sobitusrithma, kus osalevad
koos nii eakohaselt arenenud lapsed kui ka erivajadustega lapsed. Kuigi erivajadu-
sega lapsi on ka tavariihmades, eelistatakse sageli sobitusrithma, sest see vdimaldab
vorreldes tavariihmaga moodustada vdiksema laste arvuga rithma: tiks erivajadu-
sega laps tdidab sobitusrithmas kolme lapse koha. Koolis kaasamise rakenduslikku
poolt sellisel moel seadusega sdtestatud ei ole.

Institutsiooni tasandi votmetunnustega arvestamist kaasava hariduse raken-
damisel haridusasutuses aitab métestada iilesanne 7. Palun moétle tabelis toodud
kiisimustele ja leia vastused institutsiooni tasandi votmetunnuseid kirjeldavatele
alatunnustele.
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Ulesanne 7. Institutsiooni tasandi vétmetunnustega arvestamine

Organisatsioonikultuur Kuidas saab haridusasutus nende
tunnustega arvestada? Mida selleks
tehakse?

Sotsiokultuuriline kisitlus

Kaasamise filosoofia

Mitmekiilgne toetus

Organisatsiooni struktuursed
omadused

Eestvedamine ja juhtimine

Strateegilised dokumendid
(arengukava ja 6ppekava)

Personalit66 (personali struktuur,
tookorraldus ja hiived)

Kaasamise vormid
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1.2.1.5. Riigi tasandi votmetunnused
Riigi tasandil on neli votmetunnust, mis holmavad omakorda kokku kiimmet
tunnust (vt joonis 8).

Kohalik kontekst

Poliitika ja Riigi kaasava hariduse poliitika
digusaktid - Oigusaktid

Kaasamise filosoofia

TugisUsteem

Koostoo
Koostdo institutsioonide vahel

Rahaline tugi
Muud ressursid

Monitooring ja - Kaasava hariduse kvaliteedi hindamine
hindamine - Osapoolte hinnangud

Joonis 8. Vétmetunnused ja tunnused riigi tasandil

Riigi tasand mojutab koiki teisi tasandeid kohalike seaduste ja riikliku kaasamise
poliitika, koostd0, ressursside ning monitooringu ja hindamise kaudu. Kaasav
hariduspoliitika ja selle mdistmine riigis on tiks peamisi tunnuseid, mis tagab
kaasava hariduse eduka rakendamise (Sukumaran et al., 2015). Kehtivas kooli-
eelse lasteasutuse seaduses (1999) ei ole kaasava hariduse pohimétetele kuigi palju
tahelepanu pooratud. Samas on koostatud alushariduse ja lapsehoiu kontseptsioon
ja eesmirk on vastu votta uus alushariduse seadus ning muuta lapse alushariduse
korralduse siisteem sidusamaks ja paindlikumaks (Haridus- ja Teadusministeerium,
2019). Pohikooli- ja glimnaasiumiseaduses (2010) on kaasava hariduse pohimotetest
lahtuv dppekorraldus sétestatud.

Koosto6 riigi tasandil holmab institutsioonidevahelist koostodd ja toe pakkumist
(Clapham et al., 2016). Haridusasutuses pakutakse lastele logopeedi, eripeda-
googi, psithholoogi ja/voi sotsiaalpedagoogi tuge. Samas voivad need teenused olla
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koondatud ndustamis- vi kompetentsikeskuse juurde, mis pakub tihe omavalitsuse
piires teenuseid lastele, kes neid vajavad. Lisaks pakub dppendustamist iile-eesti-
line vorgustik Rajaleidja. Samas eeldab selline keskustesse koondatud tugiteenuste
korraldus vdga head koostdo6d haridusasutuse ja keskuse vahel, et teenus vastaks
oppija, pere ja haridusasutuse vajadustele. Naiteks peaks koostdo sisaldama 6ppija
vaatlusi haridusasutuses ja arutelusid 6petajate ning asutuseviliste tugispetsialistide
vahel. Uheks viljakutseks on siiski dppija info jdoudmine nendest keskustest tagasi
haridusasutusse ja Opetajale. Monikord ei edasta lapsevanem noustamiselt saadud
informatsiooni haridusasutusele, mis takistab sobiva toe pakkumist. Haridusasutus
tegeleb sellisel juhul ise probleemi kaardistamisega ja nii kaotatakse vaartuslikku
aega, selle asemel et pakkuda kohe sobivat tuge.

Kvaliteetse kaasava hariduse rakendamiseks on vaja riigilt piisavalt rahalist tuge
ja ressursse (Clapham et al., 2016; Odom et al., 2011), mis ongi olnud Eestis kaasava
hariduse rakendamisel iiks peamisi kitsaskohti. Kdige rohkem avaldab ressursside
suurendamisele survet soovitus vaadata iile dppijate ja Opetajate suhtarv kaasava
hariduse rakendamise korral, samuti tugispetsialistide virbamine ja sobiva dpikesk-
konna kujundamine. Ulevaadet ressursside vajaduse kohta aitab vilja selgitada
pidev monitooring, mis peaks tagama kaasava hariduse kvaliteedi ja sisaldama ka
kaasavas hariduses osalejate tagasisidet (Odom et al., 2011; Salisbury, 1990). Eestis
rakendatakse sisehindamist, mis aitab haridusasutusel hinnata oma tegevuse tule-
muslikkust ja kavandada arendustegevusi, kuid annab ka riigile tagasisidet vajalike
indikaatorite kohta ning sisendi, kuidas kaasavat haridust kvaliteetsemalt ja tohu-
samalt rakendada ning ressursse paremini suunata. Riik kogub haridusasutustelt
infot erivajadustega laste arvu, tugiteenuste ja tugispetsialistide kohta. Samas on
kaasava hariduse rakendamine seotud suurema hulga aspektidega ja seetdttu tasub
riigil kaasava hariduse rakendamise monitoorimisel méelda rohkematele indikaa-
toritele, mis aitavad analiitisida, milliseid ressursse on kvaliteetse kaasava hariduse
rakendamiseks vaja.

Riigi tasandi votmetunnustega arvestamist kaasava hariduse rakendamisel hari-
dusasutuses aitab motestada tilesanne 8. Palun métle tabelis toodud kiisimustele ja
leia vastused riigi tasandi votmetunnuseid kirjeldavatele alatunnustele.
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Ulesanne 8. Riigi tasandi vétmetunnustega arvestamine

Poliitika ja digusaktid

Kuidas toetavad need tunnused
kaasava hariduse rakendamist Eestis?
Millised on viljakutsed?

Riigi kaasava hariduse poliitika

Oigusaktid

Kaasamise filosoofia

Koostoo

Tugisiisteem

Koostoo institutsioonide vahel

Ressursid

Rahaline tugi ja muud ressursid

Monitooring ja hindamine

Kaasava hariduse kvaliteedi
hindamine, sh osapoolte hinnangud
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Lopetuseks saad selle peatiiki pohjal métiskleda kaasava hariduse iile. Métle
tilesandes 9 esitatud kiisimustele ja pane vastused enda jaoks kirja.

Ulesanne 9. Kokkuvéttev métisklus kaasava hariduse iile

Miks on piitidlus kaasava hariduse suunas oluline?

Millised eeldused peavad olema tagatud, et kaasav haridus rakenduks?
Kirjelda oma kogemust kaasava hariduse kontekstis (enda koolitee, sotsiaalsed
suhted, 6petamise kogemus vmt).

1.3. Kokkuvote

Kaasava hariduse rakendamisega kaasnevad positiivsed tagajrjed nii koigile
oppijatele kui ka lajemalt tihiskonnale. Haridus kaasavas 6pikeskkonnas avaldab
pikaajalist ja positiivset mdju erivajadustega dppijate akadeemilistele oskustele,
sotsiaalsele arengule ja iildisele edasijoudmisele koolis. Tavapdraselt arenenud
Oppijate jaoks seisneb positiivne moju selles, et kaasav dpikeskkond aitab kujundada
nende suhtumist erinevustesse ja paremini mdista erivajadustega kaaslaste olukorda.
Nii opivad lapsed suhtlema ja looma suhteid mitmesuguste inimestega. Kaasava
hariduse idee pohineb vordse kohtlemise pohimottel, mille eesmérk on tagada
sotsiaalne 6iglus. Selle kohaselt peavad koigil inimestel olema vordsed voimalused
taisvadrtuslikuks eluks ja oma potentsiaali realiseerimiseks {ihiskonnas. Kaasava
hariduse moéju sotsiaalse digluse tagamisel on kasulik kogu ithiskonna arengule.
Kaasava hariduse ideest hakati rddkima juba 1948. aastal, kuid selle méiste laiema
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levikuni jouti alles 1994. aastal, kui 92 riigi kokkuleppel siindis Salamanca dekla-
ratsioon. Siiski ei ole kaasava hariduse kontseptsioon siiani maailmas péris itheselt
selge. Kaasav haridus on mitmetahuline moiste ja sellest aru saamine ning selle
rakendamine soltub paljudest teguritest, mis omakorda séltuvad kontekstist.
Seetdttu voib kaasavat haridust rakendada erinevates vormides, kuid peamine idee
peab siiski olema iiks: koigi oppijate motestatud osalemine iihises dpikeskkonnas
koos eakaaslastega. Kaasava hariduse kontseptsiooni selgusele aitab kaasa voima-
likult laiapohjalise ja erinevaid aspekte arvestava definitsiooni sonastamine. See
definitsioon peaks sisaldama nii kaasamise filosoofilist kui praktilist olemust ning
molemad dimensioonid peaksid olema hésti mdistetud ja toélgendatud. Kaasava
hariduse rakendamist toetab Nelise ja Pedaste (2020) loodud mudel, mis kirjeldab
dra kaasava hariduse erinevate tasandite votmetunnused ja mille keskmes on kaasava
hariduse definitsioon. Et kaasavat haridust edukalt rakendada, tuleks arvestada iga
tasandi votmetunnustega. Mudeli igal tasandil on ndidatud, kes vastutab votmetun-
nuste kvaliteedi voi kéttesaadavuse eest — see on kaasava hariduse rakendamiseks
oluline ja vajalik.
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2. PEATUKK
Kaasav hariduskorraldus
dppeasutuse tasandil

Tiina Kivirand ja Pille Nelis

Selles peatiikis saad teada jargmiste teemade kohta:
« kaasava kultuuri tunnusjooned;
e kaasava kultuuri rakendamine haridusasutuse tasandil;
 kaasavat organisatsioonikultuuri ning hariduskorraldust méjutavad tegurid;
o haridusasutuse personali roll kaasava hariduskorralduse rakendamisel.

2.1. Kaasavat hariduskorraldust toetav organisatsioonikultuur

Kaasava hariduse idee rakendamise komplekssus on haridusasutuste jaoks sageli
toeline proovikivi. Kaasava haridusasutuse arendustegevus kitkeb endas kolme
olulist moddet: kultuur, poliitika ja praktika (Booth & Ainscow, 2002). Esmatdhtis
on, et koik haridusasutusega seotud osalised raagiksid iihist keelt ja saaksid iithtviisi
aru kaasava hariduse pohiprintsiipidest, teaksid oma rolli ja vastutust kaasava
hariduse rakendamisel ning panustaksid tihiselt haridusasutuse arendustegevusse.

Haridusasutuse kaasava kultuuri esmane tunnus on, et kéik haridusasutusega
seotud osalised - 6ppijad, dpetajad, koolijuhid, tugipersonal ja lastevanemad - tunne-
tavad kuuluvust, realiseerivad oma potentsiaali ja panustavad {ihiselt organisatsiooni
arendustegevusse. Kaasav kultuur pohineb filosoofial, et kdik osapooled jagavad
kokkulepitud vdirtuseid ja vastutavad kaasava kultuuri kujundamise eest. Eredics
(2018) on rohutanud, et kaasava kultuuri esmane eeldus on koikide osapoolte jaatav
suhtumine jargmises:

« jah, me oleme valmis 6petama koiki oppijaid koos eakaaslastega;

« jah, koik oppijad on teretulnud ja vordselt vaartustatud haridusasutuse

liikmed;
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o jah, me kohandame ja muudame oma ldhenemisi nii, et kdikidel 6ppijatel
oleks voimalused osaluseks ja arenguks.

Kaasava haridusasutuse kultuuri kujundamise kdige kesksem ldhtekoht on see, mida
me tunneme ja moétleme. Meie tundeid ja métteviisi kujundavad nii sisemised kui
ka vilised tegurid. Sisemiste teguritena voib nditeks vilja tuua meie varasemad
kogemused ja kokkupuuted teistest erinevate oppijate voi inimestega, levinud
arvamused ja midid, aga ka teadmised toenduspdhistest uuringutest, inim-
digustest ja sotsiaalsest diglusest. Viliste teguritena mojutavad meid eeskatt riiklik
hariduspoliitika ja digusaktid, aga ka ithiskonna arengutase tervikuna.

Kaasava kultuuri kujundamisel on oluline esmalt selgeks méelda, miks me selle
poole piitidleme ja kuidas see mojutab koiki oppijaid, tootajaid, kogukonna litkmeid
jaloppkokkuvoéttes kogu ithiskonda. Esiteks voimaldab koikide 6ppijate kaasamine
tagada erivajadustega ja puuetega Oppijatele teistega samavairsed voimalused
tthiskonnas toime tulla (Leijen et al., 2021). Teiseks rohutatakse UNESCO (2020)
dokumendis, et kéikide dppijate vajadusi arvestavate dpetamisviiside praktiseeri-
mine toob kasu koéikidele oppijatele ning soodustab seeldbi mitte-diskrimineeriva
tthiskonna kujundamist. Ometi on see protsess osutunud keeruliseks nii Eestis kui
ka paljudes teistes riikides.

Booth ja Ainscow (2002) toovad kaasava haridusasutuse kultuuri kujundami-
sest radkides tabel vilja kaks olulist aspekti: kaasavate vddrtuste kujundamine
ja kaasava kogukonna kujundamine, mille votmetunnused on lithidalt esitatud
tabelites 1 ja 2. Kaasavate vadrtuste kujundamisel peetakse eeskatt silmas koikide
haridusasutusega seotud osaliste vordset vadrtustamist ning iihise arusaama kujun-
damist kaasava hariduse tahendusest.
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Tabel 1. Kaasavate vaartuste kujundamine

Kaasavate vidrtuste kujundamine

1. Koikidele 6ppijatele Kaasavate vdartuste kujundamisel on eeskitt oluline
on korged ootused silmas pidada oppija individuaalseid vajadusi ja
arengupotentsiaali. Sageli eksitakse arusaamas,
mida tahendab koéigile oppijatele korgete ootuste
piistitamine. Uhelt poolt tuleneb see siiani laialt
levinud eeldusest, et meditsiiniliselt diagnoositud
puue voi erivajadus seab iihetaoliselt fikseeritud
piirid inimese voimetele. Teisalt kiputakse oppijaid
kérvutama nende ddede-vendadega voi eakaaslastega,
kellel on esinenud sarnaseid probleeme

2. Oppijad on vérdselt Oppijad peaksid tundma, et neid julgustatakse
vadrtustatud piitidlema korgemate saavutuste suunas, et igat nende
vaiksematki saavutust tunnustatakse nii dpetajate
kui ka eakaaslaste poolt ning et koik on vordselt
vadrtustatud, olenemata nende perekondlikust
taustast, puudest voi muust erivajadusest. Vordse
vadrtustamise korral on oppijate toode viljapanekul
esindatud ka erivajadustega Oppijate t66d,
haridusasutuse-siseste ja -viliste saavutuste aruandlus

holmab koéiki 6ppijaid
3. Haridusasutuse Kujunenud stereotiiiipide murdmiseks on mairava
tootajad, juhtkond tahtsusega, et koik haridusasutuse tootajad, aga
ja vanemad jagavad ka laspsevanemad, jagaksid iihtset arusaama
kaasava hariduse kaasava hariduse tdhendusest ja olulisusest. Kaasav
filosoofiat hariduskultuur eeldab, et erisusi aktsepteeritakse

ning neis ndhakse positiivset rikastavat moju
haridusasutuse arendustegevusele. Seejuures peavad
kaasava haridusasutuse kujundamise eest votma
vastutuse koik osapooled
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Kaasavate viirtuste kujundamine

4. Kogu haridusasutuse

personal ja 6ppijad
kohtlevad tiksteist
inimestena vordselt,
kuid ka oma rollist
lahtuvalt

Kaasav haridusasutuse kultuur hélmab kogu
haridusasutuse kollektiivi (nii 6ppijaid kui ka
tootajaid). See tahendab, et iga pdev ldhedalt kokku
puutuvad osalised tunnevad iiksteist histi. Uhelt
poolt on oluline, et kéik dppijad tunnetaksid, et
neil on dpetajaga positiivsed suhted. Samas peab
ka personal tundma, et nad on vddrtustatud ja
toetatud. Nii dppijatel kui ka tootajatel peavad olema
toetatud voimalused murede viljendamiseks, kui nad
tunnevad end iihes vdi teises situatsioonis halvasti

5. Haridusasutuse
tootajad piitidlevad
barjadride
eemaldamisele ja
osalusele koikides
tegevustes

Oppeasutuse kaasava kultuuri loomisel tuleb
kaardistada ka barjdarid, mis voivad takistada
tdhenduslikku kuuluvust ja kaasamist. Nendeks
voivad olla omavahelised suhted kollektiivis,
kodu ja kooli vahelised suhted, 6pikeskkond,
voimete ja erivajaduste pohine sildistamine ning
kategoriseerimine, nn tava- ja erivajadustega dppijate
vordlemine jne

6. Haridusasutus
pingutab koikide
diskrimineerimise

vormide minimeerimise

suunas

Haridusasutuses tuleb tdhelepanu poorata
sellele, kas koik tootajad ja dppijad on teadlikud
diskrimineerimise erinevatest vormidest ning kas
neid piiiitakse elimineerida. Vordse kohtlemise
aluseks olevad tunnused on rahvus, sugu, vanus, usk,
puue, seksuaalne orientatsioon, naha vdrvus ja rass

Kaasava koolikultuuri olemust aitab selgitada jargmine tilesanne (vt iilesanne 1).
Loe l4bi jargnev kirjeldus praktikast ja too vilja koige olulisemad voimalused, kuidas
antud olukorras koolikultuuri muuta.
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Ulesanne 1. Juhtumi kirjeldus praktikast

Opetaja kogemus kaasavast koolikultuurist

Meie koolis ei ole opetajate ja oppijate vidrtustamine ning tunnustamine koige
tihtsamal kohal. Minu ndgemus on see, et parandada saab just seda aspekti,
et koikidele oppijatele oleksid piistitatud korgemad ootused. Ma tunnen, et kui
opilasele on juba mddratud puue voi erivajadus, siis see opilane koheselt nagu
kukub redelil. Temalt hakatakse noudma vihem ning liiiiakse tihtipeale kdega,
kui ta ei suuda esimeste kordade jooksul t66d sooritada voi vastata kiisimustele.
Lisaks on ka diskrimineerimist oppijate vidrtustamisel. Kui opilane on tulnud
majanduslike raskustega perekonnast voi kannab eakaaslastega vorreldes ,teistsu-
gusemaid* riideid (neid, mida on perel voimalik soetada), siis saab ta eakaaslastelt
negatiivseid kommentaare. Tihtipeale tehakse ,vahet“ isegi tavaklassi ja viikeklassi
opetajatel. Viikeklassi opetajad on jaetud justkui tiksi ja omapdi. Kuidas seda
olukorda muuta? Muutused algavad iseendast. See tihendab ka seda, et ei saa
midagi muuta, parandada ega saavutada, kui me ei ole esmalt oma métteviisi
muutnud. Peab olema soov asju paremaks muuta. Kindlasti mdngivad siin rolli
ka juba inimeste viljakujunenud vidrtused ning paljud ei ole valmis laskma lahti
oma kinnistunud vidrtushinnangutest, et saaks koos luua iihiseid vidrtuseid,
mis hoiaks dra diskrimineerimise voi tooks kaasa koikide osapoolte tunnusta-
mise. Arvan, et me peaksime selle teemaga koolis kindlasti tegelema. Siinjuures on
tdhtis, et koik osapooled saaksid vajadusel oma arvamuse vilja oelda avalikult,
ilma et nad tunneksid seetottu hdbi ning alavidrsustunnet.

Kaasava kogukonna kujundamise all moeldakse kaasava kultuuri kujundamist nii
asutuse sees kui ka asutusest véljaspool, arvestades lastevanemaid ja laiemalt kogu
kogukonda. Kaasava kogukonna kujundamist iseloomustavad mitmed tegurid, mis
on avatud jargmises tabelis (vt tabel 2).
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Tabel 2. Kaasava kogukonna kujundamine

Kaasava kogukonna kujundamine

1. Koik osapooled
tunnevad end
teretulnuna

Edasised omavahelised suhted madrab paljuski
esimene kokkupuude haridusasutusega. Nii
lastevanemad, erivajadustega voi probleemidesse
sattunud 6ppijad kui ka opetajad eeldavad, et neid
voetakse vastu sobralikult ja lugupidavalt. Esmase
mulje haridusasutuse vdirtustest ja tegevustest
loob avalikult kattesaadav informatsioon, mis
kajastub oppeasutuse kodulehel voi paberkandjal
jagatavates infolehtedes. Seetottu tuleks moelda
sellele, et see oleks arusaadavalt kittesaadav koigile,
ka puuetega inimestele. See, mil maéral uued oppijad
voi tootajad tunnevad end kollektiivis teretulnuna,
soltub ka organisatsiooni vastuvotu kommetest ja
traditsioonidest.

2. Oppijad aitavad
iiksteist

Kaasava kogukonna iiks tahke on o&ppijate
omavahelised suhted. Siinkohal tasuks poorata
tdhelepanu, kas oppijad julgevad iiksteiselt abi
paluda ja on ka valmis abi pakkuma. Oppijate
omavaheliste heade suhete kujunemisel on oluline, et
tunnustatakse nii koostoiseid kui ka individuaalseid
saavutusi. Probleemid ja vaidlused on igapdevat6o
loomulik osa, kuid oppijate jaoks on tédhtis, et
need lahendatakse diglaselt ja tohusalt. Seet6ttu on
oppijate endi kaasamine (nii ebadiglaselt koheldud
kui ka nende, kes ei ole konflikti voi probleemiga
vahetult seotud) vdga oluline. Siinjuures peavad
oppijad mdistma, et teatud juhtudel, nt puuetega
oppijatele, voivad kehtida teistsugused kodukorras
kehtestatud reeglid ja eeskirjad. Oluline oleks need
sinna selgelt ka kirja panna
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Kaasava kogukonna kujundamine

3. Kogu haridusasutuse | Tootajate omavaheline koostdé on kaasava
personal teeb liksteisega | kogukonna kujundamise ldhtealuseks. Kui to6tajad
koostood kohtlevad tiksteist austuse ja lugupidamisega, siis
on see eeskujuks ka dppijatele ning tagab tohusa
meeskonnatdo Oppijate toetamisel. See omakorda
aga eeldab, et kogu haridusasutuse personal, sh
tugipersonal, osaleks olulistel koosolekutel ning
oleks kaasatud Oppeasutuse arendustegevusse,
nii muutuste kavandamise kui ka elluviimise
protsessides. Ka tootajad vajavad turvatunnet ja
kindlat teadmist, kelle poole erinevate probleemidega

poorduda
4. Haridusasutuse Suhete aluseks on iiksteise tdielik respekteerimine.
tootajad ja oppijad Tootajatelt eeldatakse, et koikidesse oppijatesse
kohtlevad tiksteist suhtutakse austusega, ja Oppijatelt omakorda
austusega oodatakse koikidesse tootajatesse lugupidavalt

suhtumist, olenemata nende staatusest. Heade
omavaheliste suhete kujunemisele aitab kaasa, kui
oppijatel on voimalus koolielus kaasa raikida ja
nende arvamusi arvestatakse ning nende arvamuste
kohaselt midagi ka périselt muudetakse. Tasuks
poorata tahelepanu, kas oppijad teavad, kelle
poole poorduda, kui neil tekivad probleemid; kas
oppijad on kindlad, et nende raskustega tegeldakse
efektiivselt; kas oppijad on valmis ka tootajaid
vajadusel joukohaselt aitama; kas nii to6tajad kui ka
oppijad hoiavad haridusasutuse fiiiisilist keskkonda
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Kaasava kogukonna kujundamine

5. Haridusasutuse Oppeasutuse téotajate ja vanemate omavaheliste
tootajad ja positiivsete suhete kujunemise eelduseks on
lastevanemad teevad samuti iiksteise respekteerimine. Siinkohal peaks
iiksteisega koostood analiuiisima, kas vanemad tunnetavad, et kooli

tootajaskonnaga on hea suhtlus; kas vanemad teavad
ja tunnustavad haridusasutuse poliitikat ja praktikat,
arenguplaani prioriteete jne. Oppija arengu
seisukohalt on viga oluline, et ka lastevanemad
panustavad dppeasutuse tegevusse, sh oma laste
oppetegevusse. Kui vanemad tunnevad, et nende
lapsed on viaartustatud ja nende muredele otsitakse
lahendusi, kujunevad ka vastastikku austavad suhted

6. KOVi ametnike ja Haridusasutuse tootajad peavad olema tead-
haridusasutuse to6tajate | likud KOVi ametnike rollist ja vastutusest.
vahel on hea koost66 KOVi ametnikud omakorda peavad moistma

haridusasutuse kui organisatsiooni eripéra ja
vastutust. Oluline on, et KOVi ametnikud oleksid
oodatud panustama haridusasutuse arendustegevusse
ja et nad seda ka tunnetaksid. Head vastastikused
suhted eeldavad, et haridusasutusel ja KOVi tasandil
on ithised arusaamad kaasava hariduse tihendusest
ja olulisusest

7. Kohalik kogukond Haridusasutuse positiivset mainet kogukonnas
on kaasatud aitab luua vastastikune koostod. See tahendab, et
haridusasutuse haridusasutus (sh HEV-6ppijad) votab kogukonna
tegevustesse liritustest osa ja et ka haridusasutuse ruumid ja

tiritused on kogukonnale avatud

Kaiki eespool kirjeldatud tegureid tuleks osaliste koostdos analiitisida ja kaardistada,
mis organisatsiooni ja kogukonna tasandil toimib histi ning millistele valdkonda-
dele peaks edaspidi rohkem tdhelepanu pé6rama.

Kaasava kogukonna loomise voimalusi aitab motestada jargmine ilesanne (vt
tilesanne 2). Loe lébi jargnev ndide ja too vilja koige olulisemad voimalused, kuidas
kohaliku omavalitsuse esindajad saaksid toetada kaasava kogukonna loomist.
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Ulesanne 2. Juhtumi kirjeldus praktikast

Opetaja kogemus kaasavast kogukonnast
Meie haridusasutus on loodud lastevanemate algatusel ja koostoos kohaliku
omavalitsusega ning siin ma nden, et kaasav kogukonna kultuur toimib hdsti.
Lastevanemad soovivad osaleda oma laste oppekdikudel, nad on valmis tutvus-
tama erinevaid erialasid jne. Koik osapooled tunnevad end teretulnuna. Nii toesti
on. Oppijad aitavad iiksteist. Me soodustame seda igati iihiste iiritustega, matka-
pdevadega ning oma haridusasutuse traditsioonide jitkamisega. Kogu haridusasutuse
personal teeb iiksteisega koostood. Arvan, et 98% teeb iiksteisega koostood.
Haridusasutuse tootajad ja oppijad kohtlevad iiksteist austusega. Nii on. Siiski,
on tulnud ette paar kiusamise juhtumit, kus oppijad kiusavad téotajaid, aga oleme
suutnud need olukorrad lahendada. Samuti teevad omavahel koostoéod haridus-
asutuse tootajad ja lastevanemad. Koostdo on iildse meie haridusasutuse tugevaim
kiilg. See viljendub ka kohaliku omavalitsuse ametnike ja haridusasutuse tootajate
vahelises koostods. Meil on kujunenud nii, et lastekaitsetootaja ja HEV-laste spetsia-
list osalevad igal kuul korra tugigrupi koosolekul. Lisaks on kohaliku omavalitsuse
tootajatega erinevad timarlauad, kus nad ka osalevad. Koik meie tugispetsialistid
osalevad valla loodud koostoogruppides igal kuul vihemalt iihel korral. Kindlasti
on ka parendusvaldkondi ja siinkohal ma nden, et kohaliku omavalitsuse esindajad
saaksid anda isegi rohkem eeskuju kaasavama kogukonna loomisel.

Nii kaasava haridusasutuse kultuuri kui ka kogukonna kultuuri kujundamisel on
oluline, et haridusasutuse visioon, véddrtused ja eesmérgid oleksid osaliste koost6os
tihiselt ja selgelt sonastatud ning et igapdevapraktikas neid ka jargitaks. Eesti
haridusasutuste visioon ja missioon on kiill tavaliselt vaartuspohiselt lasteaia voi
kooli dokumentatsioonis sonastatud, kuid kaasava hariduse rakendamise kontekstis
on iseloomulik, et kaasava hariduse mdistet ja kontseptsiooni moistetakse erinevalt.
Nii on levinud praktika, et erivajadustega oppijatele on loodud véimalused osaleda
elukohajérgses haridusasutuses, kuid sageli on nad paigutatud eririthmadesse voi
eriklassidesse. Samas peavad taolist praktikat rakendavad haridusasutused end
sageli kaasavaks haridusasutuseks. Black-Hawkins ja Florian (2021) on vilja toonud,
et selline tendents on iseloomulik ka paljudele teistele riikidele. Seega on oluline, et
kaasava hariduse tdhendus oleks nii riiklikul kui ka organisatsiooni tasandil viga
selgelt sonastatud (Cameron, 2017; Hardy & Woodcock, 2015; Kivirand et al., 2022).
Siinjuures tuleb silmas pidada, et kaasava kultuuri kujundamine on pidev ja aega-
néudev protsess, mitte pelgalt paberil voi sonades viljendatu.

Ulesanne 3 aitab Sul analiiiisida kaasava kultuuri aluseks olevatete viirtuste
kujundamist ja kaasava kogukonna kujundamist. Palun métle tabelis esitatud kiisi-
mustele ja leia vastused kaasavate vddrtuste kujundamise ja kaasava kogukonna

kujundamise kohta.
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Ulesanne 3. Haridusasutuse kaasavad vaartused

Mis Sinu haridusasutuses
toimib kaasavate
vadrtuste kujundamisel
hasti? Too niiteid.

Mis Sinu haridusasutuses
kaasavate vaartuste
kujundamisel veel hasti
ei toimi? Too nditeid.

Kas ja mida oleks vaja
muuta?
Kuidas?

Mis toimib Sinu/Eesti
haridusasutustes
kaasava kogukonna
kujundamisel hésti? Too
nditeid.

Mis Sinu/Eesti
haridusasutustes
kaasava kogukonna
kujundamisel veel hasti
ei toimi? Too nditeid.

Kas ja mida oleks vaja
muuta?
Kuidas?

2.2. Kaasava kultuuri rakendamine haridusasutuse tasandil

Kui haridusasutuse tildine filosoofia koikide dppijate kaasamisel on maératletud
ja selgelt sdnastatud, tuleb keskenduda sellele, kuidas organisatsiooni tasandil
tagatakse selle rakendamine ka praktikas. Oppijate seisukohalt on oluline, et oleks
tagatud vajalik tugi ja personaalne opitee koikidele, olenemata erivajaduse olemas-
olust. Seetottu on haridusasutusel oluline kujundada selline hariduspoliitika ja
hariduskorraldus, mis soodustab kaasamist. Hariduspoliitika valjendub haridus-
asutuse strateegilistes dokumentides, nagu arengukavas ja 6ppekavas, mis otseselt
mojutavad hariduskorraldust. Samal ajal on olulised kaks tegurit, millega tuleb
arvestada kaasava hariduskorralduse rakendamisel: eestvedamine ja professionaalne
personal. Allpool kisitletaksegi pohjalikumalt haridusasutuse kaasava haridus-

poliitika kujundamist ja kaasavat hariduskorraldust méjutavaid tegureid.
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2.2.1. Kaasav hariduspoliitika

Igal haridusasutusel on oma eripdarad nii suuruse, asukoha kui ka oppijate
koosluse osas. Et koigil osalistel oleks tihine arusaam haridusasutuse toimimisest,
tuleb asutuse arendustegevuses keskenduda sellele, kuidas kogu organisatsiooni
toimimine tagab kaasava kultuuri rakendamise. Uuringud on ndidanud, et siinkohal
on vaga suur tdhtsus haridusasutuse-sisestel arendustegevustel, mille eesmark on
tosta asutuse voimekust rakendada kaasavat hariduskorraldust (Ainscow, 2020;
Hadfield & Ainscow, 2018). Kinsella (2018) rohutab, et erivajadustega oppijate
saavutused soltuvad eeskatt sellest, mil médral organisatsiooni tasandi arendus-
tegevuses on arvestatud kaasavat kultuuri. Kaasava hariduspoliitika rakendamine
praktikas kajastub eeskitt haridusasutuse strateegilistes dokumentides, milleks on
arengukava ja oppekava.

Kaasavat haridusasutust iseloomustab arengukava, mille arengusuundadest
tulenevad tegevused on suunatud koikidele oppijatele, st lahtuvad kaasava orga-
nisatsioonikultuuri péhimétetest: koik koolis toimuv puudutab koiki oppijaid.
Schuelka ja Engsig (2020) tostavad esile, et kaasava hariduse rakendamine on kogu
haridusasutust holmav kompleksne ja mitmekihiline sotsiokultuuriline protsess
ning seda tuleb kasitleda kogu siisteemist ldhtuvalt, mitte eraldiseisva tegevusena.
Seetottu on oluline igas arengukava uuendamise etapis koostoiselt erinevate osalis-
tega tdpsustada ja kokku leppida, millised on haridusasutuse visioonist tulenevad
tihiselt jagatud vaiartused ning kas ja kuidas need toetavad kaasava hariduse p6hi-
motteid. Kaasava hariduse kontekstis on oluline, et kéikidel kogukonna &ppijatel
oleks ligipdds oma elukohajargsesse haridusasutusse ning ka erivajadustega oppi-
jatele oleks tagatud eakaaslastega vordsed voimalused osaluseks, saades vajadusel
tdiendavat tuge voimetekohaste dpitulemuste saavutamiseks. On selge, et viga
eriliste erivajadustega oppijad vajavad erihoolt ja selleks loodud viga spetsiifilist
opikeskkonda erikoolide, -klasside voi -rithmade néol, kuid see on siiski suhteliselt
marginaalne osa Oppijatest. Seega on kaasava hariduskorralduse arendustegevuse
esmaseks eelduseks viga selgelt sonastatud kaasava hariduse moiste, visioon,
vairtused ja nendest tulenevalt piistitatud eesmargid (Eredics, 2018; Kivirand et
al., 2022).

Eesmarkide ja arendustegevuste elluviimise kavandamisel on oluline, et koostoos
haridusasutuse-siseste ja -viliste partneritega toimuks tdenduspohine analiiiis: mis
tootab hidsti ja mida oleks vaja parendada. Enesehindamise keskmes peaksid olema
kiisimused, mida soovime organisatsiooni toimimise kohta teada. Kaasava hariduse
kontekstis voiksid nendeks olla jargmised kiisimused:

« Kuivord 6petajate hoiakud toetavad koikide dppijate kaasamist?

o Kui tohus on erivajadustega oppijate tugisiisteem, mis voimaldab neil

osaleda kaasavas rithma- voi klassiruumis?
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« Kuidas toetavad haridusasutuse juhid kaasava kultuuri kujundamist koigile
osapooltele?

« Kuidas on tagatud kaasavat kultuuri toetav 6pikeskkond ja vajaminevad
ressursid?

« Kuidas on tagatud koigi oppijate heaolu, sotsiaalne kaasatus ja turvalisus?

« Kuidas toetab haridusasutuse 6ppekava asjakohaseid ja kaasavaid voimalusi
koigile oppijatele?

« Kuidas soodustab partnerlus ja koostd6 haridusasutuse osaliste vahel koigi
oppijate kaasatust?

+ Kuidas on tagatud tugi personalile ja haridusasutuse juhile? (vt ka European
Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017)

Kavandatavate tegevuste planeerimisel ja sonastamisel tuleb méelda, kuidas
kogutakse toenduspohiseid andmeid tegevuseesmérkide saavutamiseks, sest mida
mooddetakse, seda ka tehakse (Ainscow, 2020). Siinjuures on olulised nii kvanti-
tatiivsed kui ka kvalitatiivsed moodikud. Kuigi riiklikult on sdtestatud hulgaliselt
kvantitatiivseid moddikuid, millega hinnata haridusasutuse toimimise kvaliteeti
(Haridussilm, s.a.), on erivajadustega 6ppijate seisukohast oluline koguda andmeid
ka selle kohta, milline on erinevate haridusastmete katkestamise maar, edasi-
Oppimise madr jne. Euroopa Erioppe ja Kaasava Hariduse Agentuur on koostanud
koolidele enesehindamise vahendi, millega on véimalik koguda informatsiooni,
kuidas kaasava hariduse pohimoétted haridusasutuse praktikas on rakendunud.
Enesehindamise vahend voimaldab kaasava hariduse rakendumise tohusust analiiii-
sida ldhtuvalt seitsmest valdkonnast (European Agency for ..., 2017):

1) kaasav haridus koigile oppijatele;

2) Oppija toetamine oppimisel;

3) juhtimine ja koost60;

4) oppija heaolu ja kaasatus;

5) oOppekava arendamine;

6) partnerlus ja koostoo;

7) tugisiisteemid personalile ja juhile.

Alushariduse tasandil on vilja to6tatud kaasava alushariduskeskkonna refleksiooni-
vahend (Euroopa Eridppe ja ..., 2017). Eespool nimetatud juhendmaterjalidest
on leitavad kiisimustikud, mida iga haridusasutus saab kasutada ja vajadusel
kohandada, et selgitada vilja just oma organisatsiooni tugevused ja norkused.
Kvalitatiivseid andmeid kogutakse tavaliselt suuliste voi kirjalike avatud vastus-
tega kiisitlustega (Oppijatelt, lastevanematelt, haridusasutuse too6tajatelt). Siinkohal
tuleks koguda ja analiiiisida ka vaatlusandmeid: mis toimib hésti, millised prob-
leemid on tekkinud, kas ja kuidas oleme esile kerkinud probleeme lahendanud,
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millistele probleemidele tuleb edaspidi tdenduspohiselt vastuseid otsida jne.
Toenduspohised andmed on olulised nii organisatsiooni tasandi eesméarkide saavu-
tamise kui ka rithma- véi klassiruumi praktika toimimise hindamisel. Oppimise ja
Opetamise toenduspdhist uurimist ja analiitisimist rithma- v6i klassiruumis késit-
letakse &piku 7. peatiikis ,,Oppimise ja dpetamise uurimine”.

Haridusasutuse teine oluline strateegiline dokument on éppekava. Haridus-
asutuse oppekava koostatakse riiklikult kehtestatud dppekavade alusel. Lisaks
Oppeasutuse védrtustele, eriparale, oppe- ja kasvatustoo eesmarkidele, opitulemuste
standardile, koikide 6ppijate arengu toetamisele jms sitestab see ka erivajadustega
oppijate oppekorralduse pohimotted ja tugiteenuste rakendamise korra (Koolieelse
lasteasutuse riiklik 6ppekava, 2008; Pohikooli- ja glimnaasiumiseadus, 2010). Kahte
viimast peetakse kaasava hariduse kontekstis olulisimateks 6ppekava osadeks. Kuna
Eestis on erivajadustega dppijate dppekorraldus riiklike digusaktidega suhteliselt
detailselt sédtestatud, siis sageli kopeerib dppeasutuse dppekava tapselt seadustes
kirjapandut. Samas jaab nii dpetajatele kui ka lastevanematele selgusetuks, kuidas
kogu toe osutamise siisteem tervikuna toimib (milliste probleemidega kelle poole
poorduda, kes millegi eest vastutab, millistel tingimustel {iks voi teine toe osutamise
siisteem rakendub, kuidas toimub koostd6 Opetajatel omavahel, opetajate ja
tugispetsialistide vahel jne). Need aspektid tuleks 6ppeasutuse dppekavas tépselt
madratleda voi siis koostada eraldi dokument, mis on koikidele osalistele kergelt
leitav ja arusaadav.

Nii nagu paljudes teistes riikides, rakendatakse ka Eestis koolides kolme-
astmelise toe siisteemi (joonis 1): tildine tugi, tohustatud tugi ja eritugi (Pohikooli- ja
glimnaasiumiseadus, 2010).

Eritugi

Tohustatud tugi

Uldine tugi

Joonis 1. Toe osutamise kolmeastmeline slisteem

Uldine tugi on kéige sagedamini rakendatav toe liik ja seda rakendatakse &ppijatele,
kellel esinevad ajutised opiraskused ning mahajaamus opitulemuste saavutamisel voi
probleemid koolikohustuse tditmisega.

71



Tiina Kivirand ja Pille Nelis

Tohustatud tuge rakendatakse opilasele, kes oma piisiva dpiraskuse, psiiithika- ja
kaitumishdire voi muu terviseseisundi voi puude tottu vajab pidevat tugispetsialis-
tide teenust ja individuaalset dppekava ithes, mitmes voi koikides ainetes.

Erituge rakendatakse opilasele, kes oma raske ja piisiva psiiiihikahiire, intel-
lekti- voi meelepuude véi liitpuude tottu vajab puudespetsiifilist 6ppekorraldust,
-keskkonda, -metoodikat, -vahendeid ning 6ppes osalemiseks pidevat tugispetsia-
listide teenust 16imituna sotsiaal- voi tervishoiuteenustega voi mélemaga.

Toe erinevate liikide méddramisel on Eestile iseloomulikuks tunnuseks asjaolu,
et toe astme madramisel on otsustav roll koolivilisel ndustamismeeskonnal. Nii
tohustatud kui ka erituge saab rakendada vaid koolivilise ndustamismeeskonna
soovitusega. Noustamismeeskonna kaalutletud otsusel madratakse toe osutamise
iseloom ja maht vastavalt seadusele suhteliselt detailselt ning on voimalik soovitada
ka dpet eriklassis (vt tabel 3).

Tabel 3. Toe osutamise liigid ja viisid

Uldine tugi - Tohustatud Eritugi - otsustab

otsustab tugi - otsustab haridusasutuse-viline

haridusasutus haridusasutuse-viline noustamismeeskond
noustamismeeskond

Opetaja tdiendav pidev tugispetsialistide | puudespetsiifiline

juhendamine

oppe
individualiseerimine

oppe
diferentseerimine
tugispetsialistide
teenus, Opiabi jne

teenus ja individuaalne
oppekava ithes, mitmes
voi koikides ainetes
osaajaline 6pe
individuaalselt voi
rithmas

individuaalne tugi
(sh abiopetaja) klassis
toimuva oppetdo ajal

ope eriklassis

oppekorraldus, -keskkond,
-metoodika, -vahendid

pidev tugispetsialistide
teenus, vajadusel
16imituna sotsiaal- voi
tervishoiuteenustega voi
molemaga

osaajaline ope
individuaalselt voi rithmas

pidev individuaalne tugi
(sh abiopetaja) klassis

ope eriklassis

Lisaks spetsiifilise toe pakkumisele on kaasava hariduse iiks peamisi eesmarke
oppijate toetamine nende eriparadest lahtuvalt nii, et saavutatakse nende fiiiisiline,
akadeemiline, sotsiaalne ja psiiiihiline kaasatus. Oppijate omadused, millega igal
haridusasutusel oma igapdevategevuses tuleb arvestada, sisaldavad kahte aspekti:

72



Kaasav hariduskorraldus éppeasutuse tasandil

oppija isikuomadused ja erivajaduse tunnused. Koige sagedamini mdeldakse isiku-
omaduste all ppija vanust, sugu, temperamenti, rahvust, individuaalseid eripérasid,
perekondlikku tausta ja arengutaset. Erivajaduse tunnuste osas saab omakorda vilja
tuua erivajaduse liigi (nt kuulmispuue, ndgemiskahjustus, autism jne) ja erivajaduse
raskusastme.

Fitsilise kaasatuse all moeldakse keskkonna korraldamist (Neesby, 2018;
Vlachou & Fyssa, 2016), dpetajate ja Oppijate suhtarvu (Pelatti et al., 2016) ning
sellest tulenevat oppijate motestatud osalemist kaasavas rithma-/klassiruumis
ehk akadeemilist kaasatust. Keskkonna korraldamine on seotud ruumi, sisustuse
ja oppematerjalidega ning tdhendab nende kohandamist ja seda, kuidas 6ppijad
ruumi ja vahenditega suhestuvad. Naiteks ruum ratastoolis litkumiseks, vasaku-
kaeliste kddrid, voimalus eraldumiseks ja tingimused individuaalseteks tegevusteks
ja thistegevusteks vdiksemates ja suuremates gruppides. Tegevused on planeeri-
tud vastavalt oppijate huvidele, mis selguvad Gpetajate tahelepanekute ja dppijate
ning Opetaja vaheliste arutelude kaigus. Arvesse voetakse ka oppijate arengutaset.
Akadeemiline kaasatus eeldab, et 6pe oleks dppijale joukohane ja arvestaks tema
lahima arengu tsooni. Vogotski (2016) jargi on 6ppimine efektiivsem just dppija
ldhima arengu tsoonis, mil see toimub parajal méaral pingutades. Lahima arengu
tsoonis Oppimisel ei suuda oppija asju veel iseseisvalt teha, vaid vajab 6ppimisel
Opetaja voi kaaslase abi (Vogotski, 2016).

Opetajate ja dppijate suhtarvu nihakse kaasamise edukuse olulise eeldusena
ja seejuures tuuakse vilja kaks aspekti: personali ja dppijate suhtarv ning erivaja-
dustega oppijate ja eakohase arenguga oppijate suhtarv, mis molemad voiksid olla
vaiksemad, kui on seni tavarithmas voi -klassis olnud (Pelatti et al., 2016). Akadee-
milist kaasatust aitab suurendada see, kui dppijatega tegeleb rithmas/klassis samal
ajal mitu taiskasvanut. Lasteaias on iihes rithmas tavaliselt t66] kolm tdiskasvanut
ja seetdttu on voimalik t66 korraldada nii, et aeg-ajalt on rithmas lastega tegelemas
koik kolm tdiskasvanut. Koolis rakendatakse vajadusel abiopetajat. Vdiksem
oppijate arv rithmas voi klassis ja lisapersonali kaasamine toetavad iga oppija
motestatud osalemist, sest voimaldavad paremini arvestada iga oppija eriparade ja
vajadustega. Tdiskasvanute arv rithmas voi klassis on kahtlemata oluline ning séltub
asutuse ressurssidest. Eesti lasteaedades on traditsiooniliselt olnud iihes rithmas
kaks Opetajat ja iiks Opetaja abi. Alates 2015. aastast on vdimalus, et rithmas on
tiks opetaja (Koolieelse lasteasutuse personali miinimumkoosseis, 2015). Lisaks
Opetajale on rithmas iiks abidpetaja/assistent ja {iks 6petaja abi. Tdiskasvanute
arv ei ole vihenenud, aga timber on métestatud tookorraldus ja vastutus tootajate
vahel. Koolis to6tab klassis enamasti dpetaja iiksi. Monikord kaasatakse rithma voi
klassi toosse ka tugiisik. See, kui palju tdiskasvanuid rithmas voi klassis iihel ajal
tootab, soltub oppijate vajadustest, sest Oppetegevuste kvaliteet kaasavas keskkonnas
sisaldab tédiskasvanute poolt pakutavat tuge: spetsiifilised sekkumised, juhendamine
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tilesannete lahendamisel ja tugi suhtlemisel eakaaslastega (Vlachou & Fyssa, 2016).
Koik see nouab head koost6od (Odom et al., 2011): head koost66d nii rithmas ja
klassis tootavate taiskasvanute kui ka teiste petajate ja haridusasutuses tootavate
spetsialistide vahel, nagu logopeed, eripedagoog, psithholoog voi sotsiaalpedagoog.

Sotsiaalse kaasatuse peamine roll on hélbustada eakaaslastega positiivsete suhete
ja soprussuhete loomist (Neesby, 2018; Shpendi & Ahmetoglu, 2016). Sotsiaalse
labikdimise tulemusel paranevad dppijate sotsiaalsed oskused ja see mdjutab iildist
suhtumist erivajadustega oppijatesse, aidates paremini mdista nende olukorda
(Kwon et al., 2017). Opetaja roll ja vastutus on tagada, et kéik erivajadustega
oppijad oleksid kaasatud dppetegevustesse ja ithistegevustesse teiste eakaaslastega.
Opetajate endi suhtumine ja kiitumine peavad toetama positiivseid sotsiaalseid
suhteid dppijate vahel. Sotsiaalse integratsiooni suurendamiseks on vaja rakendada
tegevusi, mis aitavad dppijatel moista sarnasusi erivajadustega dppijate ja eakohaselt
arenenud oppijate vahel (Shpendi & Ahmetoglu, 2016), néiteks erinevad rolliman-
gud ja arutelud erinevuste iile ning selgitused, miks osa 6ppijaid on teistsugused ja
millised on nende vajadused.

Pstiithiline kaasatus tdhendab, et haridusasutus ja kogukond aktsepteerivad
koigi dppijate ja nende perede valikuid haridusasutuses osalemiseks ja loovad tingi-
mused, mis tagavad oppija heaolu ja toetavad kuuluvustunde tekkimist. Néiteks
voiks erinevuste vadrtustamine olla iiks haridusasutuse pohivaartustest ja nii tais-
kasvanute suhtumine kui tegevus peaks soodustama erivajadustega oppijate ja
nende perede kaasamist. Psiiiihilist kaasatust aitab saavutada, kui opetajad arves-
tavad oppetegevusi kavandades iga dppija vajadustega ja kohtlevad koiki 6ppijaid
vordvairselt, nditeks jagades vordselt tdhelepanu nii tavapéraselt arenenud kui ka
erivajadustega oppijatele ja tunnustades koiki 6ppijaid eduelamuse saavutamisel.
Samamoodi peaks Opetaja iihistes aruteludes arvestama koigi oppijate motete ja
ettepanekutega. Oluline on labi moelda tegevused juhuks, kui erivajadusega oppija
vajab spetsiifilist abi néiteks logopeedilt voi eripedagoogilt. Siin tuleks kaaluda,
kas iildse ja millal on parim aeg 6ppija rithmast voi klassist eraldada. Eelistatud
voiksid olla tegevused kohapeal, nii et eripedagoog voi logopeed pakub vajalikku
abi rithmas voi klassis ja vaid vajadusel tehakse seda eraldi ruumis. Kui siiski tuleb
oppija mingiks ajaks grupist eraldada, tasub moelda, millal on selleks parim aeg.
Lisaks peaks Opetaja oppija naastes selgitama, mis samal ajal rithmas voi klassis
toimus ja millega hetkel tegeletakse, et dppija ei jadks ilma olulisest infost ja tal oleks
voimalik sujuvalt tegevustega liituda (Lundqvist et al., 2015). Siinkohal on oluline
ka teistele oppijatele selgitada, miks moni vajab sellist lisatuge voi miks ta kasutab
spetsiifilisi vahendeid. Véimalusel voib teha ldbi erinevaid lastepéraseid tegevusi,
selgitamaks erivajadusega oppija olukorda. Naiteks prillikandjate puhul vo6ib lasta
teistel Oppijatel vaadata 14bi kile, mis hdgustab vaatevilja ja annab aimu prillikand-
jate olukorrast ja vajadusest prillide jéarele.

74



Kaasav hariduskorraldus éppeasutuse tasandil

Jargmises tilesandes (vt iilesanne 4) on Sul voimalus analiiiisida sotsiaalset ja
psiitihilist kaasatust. Loe ldbi jargnev néide ja analiiiisi seda sotsiaalsest ja psiiiihili-
sest kaasatusest lahtuvalt. Mis voiks olla teisiti?

Ulesanne 4. Juhtumi kirjeldus praktikast

Nide lasteaiast

Hommikuring on loppenud ja lapsed tegutsevad riithmas selleks pdevaks kavan-
datud iilesannetega. Riihma tuleb logopeed ja suundub tihe lapse juurde ning
kutsub ta endaga kaasa. Opetaja saadab last sonadega, et eks sa saad siis hiljem
voi monel muul pdeval selle tilesande lopetada. Kui laps rithma naaseb, toimub
parasjagu arutelu muinasjutu iile, mida opetaja oli lastele jutustanud. Opetaja
palub logopeedi juurest saabunud lapsel istuda ja kuulata, millest nad rddgivad.
Tegevus jdtkub.

Eestis labiviidud uuring (Kivirand et al., 2022) niitas, et haridusasutuste 6ppekavad
sageli ei arvesta eespool kirjeldatud aspekte ning 6ppekava peaks kaasava hariduse
kontekstis pidevalt uuendama. Sealjuures margiti, et 6ppekava arendustegevusse
panustamisel on téhtis roll erinevatel tugispetsialistidel. Logopeedi tilesannetena
ndhti 6ppekava analiiiisi koikide 6ppijate kommunikatsioonioskuste tagamise
aspektist. Sotsiaalpedagoogi rolli peeti oluliseks sotsiaalsete oskuste kujundamisel,
eripedagoogi rolli 6pioskuste omandamisel ja psithholoogi rolli emotsionaalsete
oskuste kujundamisel.

Seega peavad haridusasutuse tasandi koikides strateegilistes dokumentides -
arengukavas, Oppekavas ja sageli ka eraldi dokumendina erivajadustega oppijatele
toe osutamise siisteemis — selgelt kajastuma kaasava hariduse pohimotted ja selle
ellurakendamise siisteem. Kas see on nii ka Sinu haridusasutuses, aitab analiiii-
sida jargmine iilesanne (vt tilesanne 5). Palun métle tabelis toodud kiisimustele
ja leia vastused kaasava hariduse pohimotete ja nende rakendumise kohta oma
haridusasutuses.
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Ulesanne 5. Kaasava hariduse pohimétted haridusasutuse strateegilistes doku-
mentides ja nende rakendamine tegelikkuses

Kuidas on Sinu haridu- | Kuidas on need p6hi- Kas ja mida oleks vaja
sasutuse strateegilistes moétted tegelikus elus muuta?
dokumentides (arengu- | rakendunud?
kava, oppekava) kaasava
hariduse pohimétted
sonastatud?

2.2.2. Kaasavat hariduskorraldust méjutavad tegurid

Kuna kaasava hariduse tdhenduslik rakendamine on vdga mitmetahuline ja komp-
leksne protsess, mojutavad kogu siisteemi holmavate muutuste arendustegevust ja
elluviimist eeskitt sellised tegurid nagu eestvedamine ja professionaalne personal.

Eestvedamine
Mitmetes uuringutes rohutatakse, et haridusasutuste juhid peaksid votma juhtrolli
kaasava hariduse suhtes positiivse hoiaku kujundamisel ja olema innovaatorid
kaasava hariduse igapdevapraktikasse rakendamisel (Kivirand et al., 2022; Pedaste
et al., 2021; Skoglund & Stacker, 2016; Urton et al., 2014). Seetottu on haridusjuh-
tide vaartustel, uskumustel ja arusaamadel suur méju sellele, kuidas teised osalised
kaasamisse suhtuvad (Al-Mahdy & Emam, 2017; Cherkowski & Ragoonaden, 2016).
Opetajatel ja teistel haridusasutusega seotud osalistel on tdiesti digustatud ootus, et
eeskitt on juhid need, kes peaksid
o kujundama kaasavatel vairtustel ja hoiakutel pohinevat koolikultuuri;
« tagama nii Oppijate, Opetajate, lastevanemate kui ka kogu haridusasutuse
personali heaolu;
o innustama ja toetama todtajaid nende pddevuste arendamisel ja oma
praktika analiiiisimisel;
o paigutama ressursse (nii inim-, ajalist kui ka rahalist ressurssi) viisil, mis
toetaks parimaid kaasavaid praktikaid;
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« planeerima strateegilisi arendustegevusi, kasutades selleks erinevaid seire,
hindamise ja tagasiside voimalusi;

o suunama nii koolisisest kui ka koolivilist koostood;

+ suhtlema téhusalt nii kohaliku kogukonna kui ka valdkonnaiileste tugitee-
nuste pakkujatega.

Seega peab haridusasutuse juht kui kaasava kultuuri kujundaja ja muutuste elluviija
ndgema suurt pilti ning tunnetama ja defineerima oma rolli kogu kaasava organi-
satsiooni arendustegevuse protsessis.

Haridusasutuse juht voib kaasava hariduskorralduse protsessi juhtimise dele-
geerida ka teistele kooli meeskonna liikmetele. Tavaliselt osutub selleks 6ppejuht
voi tugispetsialist, kes on médratud hariduslike erivajadustega oppijate 6ppe koor-
dinaatoriks (HEVKO) ja kelle iilesandeks on nii haridusasutuse-sisese kui ka -vilise
vorgustikut6o kujundamine. Just HEVKO on see, kes iga pédev suhtleb opilaste,
Opetajate ja lastevanematega ning kel on laiem tilevaade esile kerkinud probleemi-
dest ja kitsaskohtadest. Siinkohal on aga taas oluline, et HEVKO-I oleks tihe koost66
haridusasutuse juhiga, kes selgelt madratleb HEVKO rolli eestvedajana, ressursside
(inim- ja rahaline ressurss) korraldajana ning kogu siisteemi holmava koordinaa-
torina. Eestvedamine kitkeb endas haridusasutuse koéikide osaliste kaasamist nii
kaasavate vadrtuste kujundamisel kui ka arendustegevuste planeerimisel ja ellu
rakendamisel. Eestis 1dbi viidud uuring nditas, et kui on moodustatud arendus-
meeskond, kuhu kuuluvad nii kooli juhtkond, tugispetsialistid kui ka petajad, siis
tekib eestvedamise jargmine tasand, kus Opetajatest saavad omakorda eestvedajad
teiste Opetajate seas nii vadrtuste kandjatena kui ka praktilise kogemuse jagajatena
(Kivirand et al., 2022).

Professionaalne personal

Haridusasutuse arengukava ja oppekava ellu rakendajaks on eeskitt pedagoo-
giline personal, kelle teadmised, oskused ja selgelt madratletud rollijaotus on
votmetédhtsusega.

Opetajate roll ja toetamine

Oppijate huvide perspektiivist lasuvad kaasava hariduse rakendamisel suured
ootused Opetajatel. Eeskitt eeldatakse Opetajatelt positiivseid hoiakuid kéikide
oppijate suhtes, lisaks aga oskusi ja teadmisi, kuidas dppijate erinevate vajadus-
tega kaasavas klassi- v6i rithmaruumis toime tulla. Opetaja omadused on kaasavas
opikeskkonnas opetamisel vdga olulised. Eestis ldbiviidud uuring niitas, et
oluliseks peetakse nii dpetaja isikuomadusi kui ka kompetentsust. Isikuomaduste
osas toodi esile tolerantsus ja paindlikkus, mis on teiste positiivsete omaduste
hulgas niitidisaegse dpetaja koige olulisemad isikuomadused. Lisaks esmadppes ja
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taienduskoolitustel juba omandatud teadmistele on oluline 6petaja pidev professio-
naalne areng (Nelis ef al., 2023). Opetajatele tuleb luua voimalused vajalike teadmiste
ja oskuste omandamiseks. Olulisimate juhtpohimétetena on Euroopa Eripedagoo-
gika Arendamise Agentuuri dokumendis (2012) vilja toodud, et 6petajad peaksid

votma vastutuse koigi dppijate ees;

aktsepteerima erinevusi ning erinevaid dpitulemusi;

mirkama oppijate toe vajadust ning korraldama koost66s kolleegidega toe
kattesaadavuse, viltides seejuures dppijate sildistamist;

omandama teadmisi erinevatest dppemeetoditest, mida saaks kaasavas
klassi- voi rithmaruumis téhusalt kasutada;

tegema koost60d kolleegidega ja lastevanematega;

suhtuma positiivselt uuendustesse ja olema valmis personaalselt ja profes-
sionaalselt arenema.

Nendele juhtpohimétetele toetudes on vilja tootatud kaasava petaja padevusmudel,
mis pohineb tabelis 4 kokkuvétlikult kirjeldatud tuumikvairtustel ja pohipadevustel.

Tabel 4. Kaasava 6petaja padevusmudel

Tuumikvairtus

Vajalikud péhipadevused

1. Oppijate mitmekesisuse véirtusta-
mine — Oppijate erinevus on ressurss,
mis rikastab haridust

o kaasava hariduse kasitlusviis
« Oppijate erinevuste aktsepteerimine

2. Koigi oppijate toetamine - dpetajad
eeldavad koigilt oppijatelt head
edasijoudmist

« koigi oppijate akadeemilise, prak-
tilise, sotsiaalse ja emotsionaalse
oppimise edendamine

o heterogeensetes klassides tohusad
opetamismeetodid

3. Koostoo - koostoised suhted ja
meeskonnat66 on viga olulised koigi
Opetajate jaoks

« koost6o vanemate ja teiste
pereliikmetega

o koostdo teiste haridusvaldkonna
spetsialistidega

4. Isiklik professionaalne areng -
opetamine on tihtlasi ka 6ppimine
ning 6petajad vastutavad pideva
enesetdiendamise eest (elukestev ope)

» oma t60 analiiiisimine ja refleksioon
« Opetaja esmakoolituses omandatud
eri- ja kutsealase padevuse pidev
taiendamine
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Nagu vo6ib ndha vajalike pohipadevuste suurest hulgast, seab kaasava hariduse
rakendamine dpetajale hulgaliselt véljakutseid ja dpetajal on vaja toenduspdhiseid
teadmisi, mida praktikas rakendada. Florian (2014) on vilja to6tanud kaasava
pedagoogika raamistiku, mille kohaselt 6petamise ja 6ppimise protsessis arves-
tatakse kiill oppijate individuaalsete erinevustega, kuid isegi kui monda oppijat
koheldakse erinevalt, vilditakse siiski marginaliseerimist. Kaasava pedagoogika
kontseptsiooni alusprintsiibiks on sotsiaalkonstruktivistliku késituse rakendamine
oppe- ja kasvatusprotsessis. Kaasava pedagoogika pohimotte jargimisel ei grupee-
rita 6ppijaid voimete alusel, vaid luuakse 6pikeskkond, mis on sobiv ja kittesaadav
koikidele dppijatele ning diferentseerimine toimub viisil, mis arvestab koikide
oppijate erinevusi. Nende pohimotete jargimine eeldab eeskitt muutunud motte-
viisi kaasamise olemusest (kaasamine koigile, mitte osale), muutusi opetajate
uskumustes, et osa ppijate dpetamine ei ole nende vastutus, ja teadmisi sobivatest
Opetamismeetoditest, mida kaasavas klassi- v6i rithmaruumis rakendada (Florian,
2014; Florian & Spratt, 2013).

Eesti dpetaja kutsestandardi jargi on dpetaja peamine roll voimestada opilast,
olla tema arengupartner, nii et saaks toimuda tdhenduslik 6ppimine ja kujuneda
oppija potentsiaali avav dpitee. Kutsestandardis ,,Opetaja, tase 7“ on muuhulgas
vilja toodud, et 6petaja markab oppijate toe vajadust ja nende individuaalseid
opivajadusi; kaasab ja teeb koostood tugispetsialistide ning kolleegidega abi- ja
toetusvajaduse véljaselgitamisel ning 6ppe- ja arendustegevuse planeerimisel ja
rakendamisel ning koost69s lapsevanematega toetab ja suunab oppijat (Kutse-
standard. Opetaja..., 2020). Edukaks kaasamiseks tuleks piiiielda selle poole, et kdik
opetajad omandaksid kutsestandardi ,,C)petaj a, tase 7“ valitava kompetentsi ,,Hari-
duslike erivajadustega dppija toetamine®, milles on eristatud 3 valdkonda: teadlikkus
kaasava hariduse rakendamise pohimétetest, 6ppe kohandamine ja ndustamine.
Seega on haridusasutuse tasandil kaasava hariduse rakendamiseks tilimalt tahtis
selgitada vilja dpetajate koolitusvajadus ja planeerida sobivad koolitusvoéimalused.

Kokkuvotteks voib delda, et kaasava hariduse edukas rakendamine eeldab, et
Opetajad tunnevad end neile piistitatud iillesannete tditmisel turvaliselt ja toetatult.
Esiteks tdhendab see toe kohest kittesaadavust organisatsiooni tasandil, mida
soodustab hasti toimiv tugisiisteem, kus HEVKO ja koolis todtavad tugispetsia-
listid teevad Opetajatega tohusat koost6od. Teiseks tuleks opetajatele regulaarselt
pakkuda supervisiooni ja kovisiooni voimalusi ning nn 6piringides osalemist.
Opetajate turvalisuse tagamise iiheks voimaluseks on ka maérata teiste dpetajate
seast Opetajate heaolu koordinaator, kes vahendab esilekerkinud probleeme haridus-
asutuse juhtkonnale.
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Tugispetsialistide roll

Kaasava hariduse rakendamise pohiprintsiipide seas tuleb rohutada tugispetsia-
listide teenuste kittesaadavuse suurt tahtsust. Eesti seaduste jargi peab koigile

oppijatele olema vajadusel kittesaadav eripedagoogi, logopeedi, sotsiaalpedagoogi ja

psithholoogi teenus (Koolieelse lasteasutuse seadus, 1999; Pohikooli- ja glimnaasiu-
miseadus, 2010). Nende iilesanded on kvalifikatsiooninduetes ja juhendmaterjalides
suhteliselt tipselt madratletud (vt Tugispetsialistide teenuse ..., 2018; SA Innove,
2020). Lithidalt on nende roll haridusasutuses kirjeldatud tabelis 5.

Tabel 5. Tugispetsialistide tlesanded

Eripedagoog

Oppija arengu ja dpioskuste
kindlakstegemine ja tema arengut
mojutavate tegurite ning 6pivajaduste
viljaselgitamine

Opetajate juhendamine ja ndustamine
oppija oppe planeerimisel ja
labiviimisel

Opiabirithma véi individuaaltundide
ettevalmistamine ja ldbiviimine
Oppeasutuses

Logopeed

Oppija kommunikatsioonivdimete
hindamine,
kommunikatsioonihiiretega oppijate
vdljaselgitamine, nende suulise ja
kirjaliku kéne arengu toetamine
ning neile sobiva suhtluskeskkonna
soovitamine

Opetajate toetamine dppijate
kommunikatsioonivoime
arendamisel, taastamisel ning
kompenseerimisel

Sotsiaalpedagoog

Oppija sotsiaalsete oskuste hindamine
ning tema eakohast tegutsemisvoimet
mojutavate tegurite analiilisimine,
oppija suhtlemisoskuse ja sotsiaalse
padevuse kujundamine ning
toetamine

Oppija sotsiaalsete probleemide ja
koolikohustuse taitmist takistavate
tegurite viljaselgitamine, nende
ennetus- ja lahendustegevuste
koordineerimine

Psiihholoog

Oppija psiihholoogilist arengut

ja Oppeprotsessis toimetulekut
mojutavate tegurite hindamine
Oppija néustamine isikliku

elu, dppetdo ning vaimse

tervisega seotud probleemidega
toimetulekul, tunnetusprotsesside,
vaimsete voimete, kditumis- ja
suhtlemisoskuste arendamisel ning
Opi- ja karjadrivalikute tegemisel

Oppija toetamine ning vanema ja
haridusasutuse personali noustamine
kriisisituatsioonist valjatulekuks toe
korraldamisel
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Tugiisiku roll
Tugiisik on iildjuhul kohaliku omavalitsuse poolt pakutav sotsiaalteenus. Tugiisiku
tilesanne on dppeprotsessis ja sotsiaalsetes olukordades osalemisel personaalselt
toetada neid oppijaid, kellel on vdga spetsiifiline erivajadus (nt tosisest terviseprob-
leemist tulenev hooldusvajadus, ennast ja teisi kahjustav kditumisprobleem vmt).
Mitmed haridusasutused on tugiisiku(d) lisanud ka oma personali koosseisu. See
voimaldab pakkuda tugiisiku abi erinevatele dppijatele ja tugiisik ei ole seotud iihe
kindla 6ppijaga. Naiteks kui oppija, kellega tugiisik iga paev tootab, lasteaiast/koolist
puudub, saab tugiisik minna appi teise rithma/klassi, kus parasjagu vajadus on. Et
selline siisteem toimiks, tuleb see igas haridusasutuses ldbi mdelda ja personali
teavitada: nditeks millised on tapselt tugiisiku iilesanded, milline on to6korraldus,
kes koordineerib tema tegevusi ja kes vajadusel juhendab véi toetab. Kuigi tugiisik
ei ole pedagoogiline t66taja, on vdga oluline, et ta oleks kaasatud organisatsiooni
vorgustiku toosse selle/nende dppijate osas, keda ta toetab, votaks osa haridusasutuse
korraldatud imarlaudadest ja teeks tihedat koost66d Opetajatega ning tugispetsia-
listidega. Nii on voimalik médratleda erinevate osaliste kindlad to6iilesanded ja
ootused, et Oppija oleks parimal viisil toetatud. Tugiisikute kaasatuse ja koost6o
algatajaks peab olema inimene, kes nimetatud tegevusi haridusasutuses koordi-
neerib ja korraldab. Tavaliselt on selleks hariduslike erivajadustega dppijate dppe
koordinaator ehk HEVKO. Siiski tuleb silmas pidada, et tugiisik ei vastuta dppe-
protsessi labiviimise ega dpitulemuste saavutamise eest (vt lisaks Opilase toetamine
koolis, 2022). Lisaks tugiisikutele on kaasava hariduse kontekstis oluline, et 6peta-
jatel oleks tdiendav tugi ka abidpetajate ndol, kelle iilesanded ja roll on kirjeldatud
opiku 3. peatiikis ,,Kaasav hariduskorraldus rithma- voi klassiruumi praktikas”
Kaasavat hariduskorraldust mojutavate tegurite (eestvedamine ja professio-
naalne personal) iile aitab métiskleda jargmine tilesanne (vt iilesanne 6). Palun
motle tabelis toodud kiisimustele ja leia vastused kaasava organisatsiooni eestveda-
mise ja professionaalse personali kohta oma haridusasutuses.
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Ulesanne 6. Kaasavat hariduskorraldust méjutavad tegurid - eestvedamine ja
professionaalne personal

Kuidas on Sinu haridusasutuses Millised on parendusvaldkonnad ja
korraldatud kaasava organisatsiooni kuidas seda saavutada?
eestvedamine?

Kuidas hindad oma haridusasutuse Millised on parendusvaldkonnad ja
professionaalse personali olemasolu ja | kuidas seda saavutada?
omavahelist koost66d?

2.3. Kokkuvote

Tugispetsialistide, eriti eripedagoogide roll kaasava hariduse kontekstis on aja jooksul
oluliselt muutunud. Lisaks traditsioonilisele individuaalsele erivajadustega dppijate
toetamisele on suurenenud nende osatéhtsus dpetajate ning lastevanemate toetamisel
ja ndustamisel ning seda koost60s koikide osalistega (Perez et al., 2017). Uuringud
nditavad, et tugispetsialistide rakendamine dpetajate toetamisel kaasavas klassi- voi
rithmaruumis on haridusasutuse jaoks péaris suur proovikivi (Florian, 2019). Eesti
kontekstis on probleemiks ka tugispetsialistide puudus. Seetottu on haridusasutuse
tasandil vaja vaga tapselt kindlaks madrata, milliste tugispetsialistide teenuseid koige
enam vajatakse, millised on nende konkreetsed tilesanded koikide osaliste toetamisel
ja kuidas see koik praktikas toimib. Kaasava hariduse rakendumise esmane eeldus
on eestvedamine, pithendunud ja professionaalne personal ning nende omavaheline
hasti toimiv koost66. Seejuures on votmekiisimus, kuidas see haridusasutuses korral-
datud on (vt lisaks Juhendmaterjal 6pilase toetamiseks koolis, 2020).
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3. PEATUKK
Kaasav hariduskorraldus riihma-
vOi klassiruumi praktikas

Tiina Kivirand, Carolina Sumanja Pille Nelis

Selles peatiikis saad teada jargmiste teemade kohta:
« enamlevinud praktikad kaasavas rithma- voi klassiruumis;
o koostoine dpetamine;
o meeskonnatdo;
e Oppimise toetamine.

3.1. Kaasavad praktikad riihma- véi klassiruumis

Koige suuremaks proovikiviks on kaasava hariduse pohimétete rakendumine
rithma- vo6i klassiruumi igapédevases praktikas. Kaasava rithma- vo6i klassiruumi
praktika holmab mitmeid erinevaid aspekte, mida dpetaja oma t60s peab arvestama.
Olulisimate pohiprintsiipidena tuleks rohutada jargmist:

« Opetamine on korraldatud viisil, mis arvestab kdikide 6ppijatega;

« koik 6ppijad on aktiivsed osalejad;

« Oppe planeerimisel, ldbiviimisel ja hindamisel arvestatakse erisustega;

« Oppijad opivad koostoiselt;

« hindamisel arvestatakse koikide dppijate saavutusi;

» Opetajad toetavad soprus- ja partnerlussuhteid;

+ haridusasutuse ja kodu vahel toimub tihe koost6.

Koige olulisemateks kaasava rithma- voi klassiruumi praktikateks peetakse oppe-
materjali diferentseerimist, koosdpetamist, koosdppimist ning kaitumuslikult
positiivseid sekkumisi ja tuge (Lyons et al., 2016). Kuna dpetaja t60 kaasavas rithma-
voi klassiruumis on viga kompleksne ja mitmetahuline protsess, siis tuleb dpetajatel
sageli kasutada ka tdiendavaid strateegiaid, mis aitaksid koigil 6ppijatel saavutada
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voimalikult hdid tulemusi, nii akadeemilises kui sotsiaalses vallas. Stistemaatilise
teaduskirjanduse iilevaate (Finkelstein et al., 2021) temaatilise analiilisi pohjal on
koostatud raamistik, mille alla saab paigutada kaasavas rithma- voi klassiruumis
kasutatavad levinuimad praktikad, mis on esitatud joonisel 1.

koostdine
Opetamine ja

/ meeskonnato \

sotsiaalne/
emotsionaalne/
kditumuslik tugi

\ /

edusammude dppe
jalgimine korralduslik tugi

—_—

Oppimise
toetamine

Joonis 1. Kaasava rihma- voi klassiruumi praktikate jaotus (kohandatud Finkelstein et al,,
2021 pohijal)

Erinevates teadusuuringutes (vt nt Lidner & Schwab, 2020; Mitchell, 2014;
Woodcock et al., 2022) on kasitletud hulgaliselt tohusaid toenduspohiseid opetamis-
strateegiaid, mis toetavad kaasava rithma- voi klassiruumi praktikaid. Alljargnevalt
antakse iilevaade enamlevinud praktikatest.

3.1.1. Koostdine dpetamine ja meeskonnat6o

Selle kategooria praktikad on seotud dpetajate todtamise ja suhtlemisega oma kooli
Opetajate, tugispetsialistide ja oppijate perekondadega, aga ka kogukonna huvi-
gruppide ja muude kooliviliste asutustega. Need tegevused holmavad kolleegidega
ja kolleegidelt 6ppimist, parimate tavade jagamist, vanemate kaasamist. Koostdine
Opetamine ja meeskonnatdo on kaasava hariduse kontekstis vdga oluline, sest nii
on voimalik koordineeritult ja terviklikult panustada oppijate akadeemiliste ja
sotsiaalsete tulemuste saavutamisse (Finkelstein et al., 2021). Koostoise dpetamise
ja meeskonnat6o korraldamise viise on véga erinevaid. Jargnevalt antakse tilevaade
olulisimatest.
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3.1.1.1. Koosopetamine

Koosopetamine on tava, kus dpetajad (kaks dpetajat voi dpetaja ja eripedagoog)
tootavad koos rithmas voi klassis, et jagada 6petamise planeerimist ning dppijate
juhendamise ja hindamise kohustusi. Koosopetamise korral peetakse dpetajaid
rithma- voi klassiruumis toimuva eest vordselt vastutavaks. Kahe dpetaja olemasolu
klassis voimaldab &ppijate vajadustele efektiivsemalt reageerida ja mojub seeparast
positiivselt nende akadeemilisele ja sotsiaal-emotsionaalsele arengule. Lisaks on
leitud, et koosdpetamine tdstab ka dpetaja enesekindlust ning teadmisi, eriti juhul,
kui 6petamine toimub koos eripedagoogiga (Besic et al., 2017). Cook ja Friend
(2010) kirjeldavad levinuimaid koosdpetamise viise, mis on kokkuvétlikult esitatud
joonisel 2.

Uks Gpetab,
teine vaatleb
alternatiivne Uks juhib, teine
Opetamine assisteerib
koosopetamine

kaks &petajat
dpetavad
meeskonnana

Opetamine nn
Opijaamades

paralleelne
Opetamine

Joonis 2. Koosdpetamise viisid (Friend & Cook, 2010 pbhjal)

Jargnevalt selgitatakse lithidalt, mille poolest eri koosopetamise viisid iiksteisest
erinevad.

Uks dpetab, teine vaatleb. Uks &petaja dpetab, teine jilgib &ppijaid, et koguda
andmeid oppijate akadeemiliste, kditumuslike voi sotsiaalsete vajaduste kohta. See
meetod voimaldab jalgival 6petajal anda tagasisidet, milline 6ppesisu voi tegevused
oleksid efektiivsed, et tagada koikide oppijate vajadustega arvestamine rithma- voi
klassiruumis. See ei saa olla pidev ja igapdevane praktika, vaid on kasulik juhul,
kui iiks opetajatest on kogenum ja teine soovib tema praktikast 6ppida voi enne
koosopetamise algust rithma vo6i klassi diinaamikaga tutvuda.

Uks juhib dpetamise protsessi, teine assisteerib. Uks dpetaja juhib kogu
Opetamise protsessi, teine liigub rithmas voi klassis ringi, pakkudes vajadusel oppija-
tele individuaalset tuge voi toetades dppijate gruppe. Siinjuures on oluline arvestada
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asjaolu, et assisteeriv Opetaja on vajadusel abistamas koiki 6ppijaid, mitte ei to6ta
ainult erivajadustega oppijatega.

Kaks opetajat dpetavad meeskonnana. Molemad opetajad osalevad dpetamise
protsessis vordselt, esitlevad vaheldumisi 6ppematerjali, korraldavad diskussioone,
illustreerivad erinevaid probleemide lahendamise viise jne.

Paralleelne 6petamine. Kaks opetajat dpetavad sama dppematerjali nii, et rithm
voi klass on jaotatud kaheks ja 6pe toimub enamasti samas ruumis. Eesmérk on
vajadusel teatud gruppidele opet diferentseerida ja suurendada oppijate aktiivset
osalust.

Opetamine nn dpijaamades (tegevuskeskustes). Selle 6petamisviisi puhul
on Oppetdo korraldamisel mitmeid voimalusi. Naiteks oppijad on jagatud grup-
pidesse ja liiguvad iihest 6pijaamast voi tegevuskeskusest teise, saades dOppimisel
tuge ja Opiiilesandeid molemalt opetajalt kahes dpijaamas ja kolmandas to6tavad
iseseisvalt. Voi siis liiguvad opetajad tihe grupi juurest teise juurde ja annavad edasi
sama Oppesisu, arvestades grupi liilkmete vajadusi. Siinjuures on kaasava hariduse
kontekstis oluline, et erivajadustega dppijad oleksid gruppide vahel éra jaotatud,
mitte paigutatud ithte gruppi.

Alternatiivne dpetamine. Uks dpetaja to6tab enamikuga dppijatest ja teine
tootab vdiksema grupiga eesmirgiga pakkuda opituge vastavalt nende tasemele ja
vajadustele. Alternatiivse dpetamise puhul tuleks jélgida, et viaiksemate gruppide
koosseis ei oleks alati ithesugune erivajadustega dppijate rithm. Nii voib vdiksemaid
gruppe moodustada ka andekamatest oppijatest, kes on teemast rohkem huvitatud
ja kellele saab anda keerukamaid 6piiilesandeid.

Lopetuseks tasub rohutada, et opetajad, kes viivad labi koosopetamist, ei pea
iga pdev kasutama sama 6petamise viisi. See, millise viisi nad valivad, s6ltub nende
endi individuaalsetest Opetamisstiilidest, oppijate spetsiifilistest vajadustest rithmas
voi klassis ja ka dppeainest voi konkreetse tunni eesmérgist. Loomulikult eeldab
koosopetamine pithendumust partnerlussuhte loomisele ja toimimisele ning
tundide ettevalmistamine voib esialgu nduda palju aega.

Ulesanne 1 aitab Sul analiiiisida enda koosdpetamise viise. Palun métle tabelis
esitatud kiisimustele ja too vilja vastused oma praktika ja/v6i kogemuse pohjal.
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Ulesanne 1. Koosopetamise viisid

Milliseid koosopetamise viise Millised on olnud 6nnestumised ja/

oled praktiseerinud voi sooviksid voi millised on olulisemad takistused

praktiseerida? koosopetamise rakendamisel Eesti
kontekstis?

3.1.1.2. Koostdine opetamine abiopetajaga
Kuna kahe 6petaja olemasolu tagamine on véga ressursimahukas, siis itheks levinu-
maks alternatiiviks on koostdine dpetamine abidpetajaga. Kuigi haridussonastiku
kohaselt on abidpetaja ,,0petaja tegevust toetav isik, kellel on pedagoogiline haridus®
(Haridussonastik, s.a.), ei ole Eesti digusaktides tema kvalifikatsioonindudeid ega
tooiilesandeid maédratletud. Seetottu on oluline, et abiopetajate roll ja iilesanded
kaasava hariduse kontekstis oleksid hasti labi moeldud just selliselt, et nende
kohalolu rithma- voi klassiruumis ei seaks erivajadustega oppijaid torjutud olukorda.
Uuringutest ndhtub, et abidpetajas ndhakse eeskitt erivajadustega voi puuetega
oppijate toetajat (Sharma & Salend, 2016). Erivajadustega dppijate liiga suur
soltuvus abidpetajatest loob aga illusiooni kaasamisest. Tihti arvatakse, et abiope-
taja on kaasamise suurim ,,abivahend®, kuid sageli v6ib ta olla hoopis takistuseks.
Nii juhtub, kui 6petaja ise tunneb liiga vihest vastutust erivajadustega voi puuetega
Oppijate Opetamise osas ja ndeb abidpetajat HEV-6ppija peamise dpetajana, kes
peaks istuma tema korval ega tohiks teistele lastele tahelepanu poorata. Viljaspool
rithma- voi klassiruumi on abidpetaja tihti ainus, kes abistab erivajadusega dppijat
niiteks s6oklas, méangib temaga manguviljakul voi isegi viib osaajaliselt 1abi opet
viljaspool rithma- voi klassiruumi. Teised oppijad ei soovi eriti suhelda kaasla-
sega, kelle korval on pidevalt tdiskasvanu, mistottu 6ppija on nailiselt kiill kaasatud
(tavariihma vo6i tavaklassi), kuid abidpetaja tema korval eraldab ta kaasdppijatest.
Seetottu tuleks abiopetajat vaadelda eeskatt petaja toetajana ning abistajana ning
ta peaks toetama koiki 6ppijaid ja aitama dpetada kogu klassi (New Brunswick ...,
2004).
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Abidpetajate rolli ja lilesannete médratlemisel on tdhtis jargida pohimatet, et
tema t00 tugineb eeskdtt koostdisele juhendamisele opetajate ja tugispetsialistide
poolt. Seega osaleb abiopetaja koos dpetajaga ja/voi haridusasutuses tootavate
tugispetsialistidega

o Oppe- ja Opetamistegevuse kavandamisel;

« Oppija arengut toetava dpikeskkonna kujundamisel;

o tunniks voi tegevuseks vajalike alternatiivsete dppematerjalide

ettevalmistamisel.

Abiopetaja pohiiilesanded opetaja toetamisel voiksid olla

« Oppimise ja laste arengu toetamine dppeprotsessi kiigus, sh koikide tuge
vajavate Oppijate abistamine dppetilesannete sooritamisel;

o koostdd ja positiivsete suhete toetamine dppijate vahel;

o kogu rithma voi klassi jélgimine (sh tuge vajavate laste) ja Opetajale tagasi-
side andmine 6ppeprotsessis tekkinud raskuste ja muude probleemide ning
oppijate omavaheliste suhete kohta, aga ka heade saavutuste, dppijate arengu
ja edu kohta;

o Opetaja abistamine haridusasutuse-vilistel iiritustel ja dppekaikudel
(vt lisaks SA Innove, 2020).

Seega peaks abidpetajat nagema kui lisaressurssi ja tuge kogu rithmale vo6i klassile,
mitte konkreetsele lapsele. See eeldab, et tal on lubatud (ja sellega on néustunud ka
Opetaja) liikuda klassis ringi, aidata koiki ning vajadusel samuti 6petada, juhtida
ja koordineerida kogu klassi. Abidpetaja olemasolu rithmas véi klassis tahendab
lisapaari kasi ja silmi, et aidata ja mérgata koiki 6ppijaid, ning annab koéikidele
oppijatele voimaluse saada rohkem individuaalset tuge. Tundub vastuoluline, aga
abidpetaja rakendamise puhul kaasava hariduse kontekstis tuleks jargida pohimaétet,
et vihem on parem. Abidpetaja peaks aitama kaasata koiki 6ppijaid dppetegevusse,
selle asemel et isoleerida moni erivajadusega oppija koos endaga omaette nurka.
Minimeerida tuleks iiks iihele tuge konkreetsele lapsele. Tuge tuleks igale ppijale
pakkuda vaid siis, kui ta seda vajab.

Jargmine iilesanne (vt iilesanne 2) aitab Sul motestada koostdise dpetamise
olemust. Palun loe ldbi jargnev néide ja analiiiisi seda kaasamisest ja koostoisest
Opetamisest lahtuvalt. Palun vasta kiisimusele, mis peaks olema teisiti, et saavutada
kaasamine ja toimuks koostdine 6petamine?
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Ulesanne 2. Juhtumi kirjeldus praktikast

Niide koostoisest opetamisest lasteaias

Oppe- ja kasvatustegevuses osalevad koik riihma lapsed, sh iiks erivajadusega
laps. Riihmas on kolm tdiskasvanut: opetaja, opetaja abi ja tugiisik. Opetaja on
selgitanud, mida tina tehakse, ja lapsed on alustanud tegevust. Erivajadusega laps
on eraldi laua taga koos tugiisikuga. Tugiisik selgitab lapsele iilesannet ja toetab
last iilesande tditmisel. Opetaja ja 6petaja abi jilgivad teisi lapsi ja toetavad, kui
keegi vajab abi. Tegevuse loppedes arutlevad opetaja ja opetaja abi lastega kahes
rithmas, kuidas tegevus onnestus. Kui lapsed on suundunud mdngima, kiisib
opetaja tugiisikult, et kuidas neil tina liks.

3.1.1.3. Opetamine eripedagoogi néustamise toel ja partnerluses
erinevate tugispetsialistidega

Paulsrudi ja Nilholmi (2020) jirgi on eripedagoogi ja dpetaja koostoovormideks
koostdine opetamine, eripedagoogiline néustamine ja segakoostoovormid, nagu
sekkumisprogrammides ja to6tubades osalemine, dokumentatsiooni tditmine jms.
Opetaja ja eripedagoogi partnerlust soodustavad sellised tegurid nagu isikliku
suhte olemasolu, vordne panustamine ja vastutuse jaotumine ning haridusasutuse
juhtkonna toetus professionaalseks arenguks ja tihiseks ajaks. Koosto6d takistavad
aga oppekava piirangud ja standardiseeritud testimine (nt tasemet60d, lopueksamid,
PISA-testid).

Nii opetaja kui ka eripedagoogi kompetentside hulka kuulub 6ppijate toe
vajaduse mirkamine ning koosté6s sekkumine, sh individuaalse 6ppekava (IOK)
voi arenduskava (IAK) koostamine ja rakendamine (Kutsestandard. Eripedagoog,
tase 7, 2023; Kutsestandard. C)petaj a, tase 6, 2020). Ni Bhroin ja King (2020) leidsid,
et koostddst jadb vajaka eelkdige IOK-de rakendamise ja analiiiisimise etapis,
vihem koostamise faasis. Nilseni (2017) uuringust ilmnes siiski, et opetajate ja
eripedagoogide koostd6 on sageli piiratud ja koordineerimata ka 6ppekava planee-
rimisel, mistottu esineb probleeme dppe kohandamise sobivuse ja tohususe osas.
See omakorda ei toeta tuge vajavate dppijate haridusvoimalusi ega edenda kaasavat
haridust. On teada, et dpilaste saavutused on paremad koolides, mida voib pidada
koostoopohiseks ja kus koik dpetajad jagavad kollektiivset vastutust koigi opilaste
saavutuste eest (Cook & Friend, 2010).

Lisaks eripedagoogile peaks igas haridusasutuses vajadusel olemas olema
logopeed, psithholoog ja sotsiaalpedagoog (Koolieelse lasteasutuse seadus, 1999;
Pohikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010), kel on oma valdkonna spetsiifilised
teadmised ja oskused. Lisaks eespool nimetatud tugispetsialistidele peab haridus-
asutuse direktor mddrama ka hariduslike erivajadustega laste 6ppe koordinaatori
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(HEVKO), kelle roll on juhendada ja ndustada haridusasutuse personali tuge
vajavate Oppijate Opetamisel, 6ppe korraldamisel ning dokumentatsiooni tditmisel
(Kontor et al., 2019; Pohikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010). Koikide nende
spetsialistide omavaheline koost66 on olulise tdhtsusega nii 6ppijate parimate
akadeemiliste ja sotsiaalsete tulemuste saavutamisel kui ka dpetajate toetamisel
kaasavas rithmas voi klassis.

Jargmine {ilesanne (vt {ilesanne 3) aitab Sul métestada dpetamist eripedagoogi
noustamise toel. Palun loe labi jargnev ndide ja analiiiisi seda lahtuvalt kaasamisest
ja eripedagoogi noustamise toel ja partnerluses dpetamisest. Too juhtumist vilja
vahemalt kolm positiivset aspekti.

Ulesanne 3. Juhtumi kirjeldus praktikast

Ndide opetamisest eripedagoogi noustamise toel lasteaias

Lasteaiapdev on alanud ja riihmas toimub hommikuring, kus arutletakse eelseisva
pdeva tegevuste tile. Hommikuringis osalevad opetaja, assistent ja opetaja abi.
Lapsi on riithmas 20 ja nende seas ka iiks erivajadusega laps. Riihma siseneb
eripedagoog. Lapsed ja tdiskasvanud tervitavad teda ja eripedagoog liitub hommi-
kuringiga. Hommikuringi loppedes suunduvad lapsed rithmadesse erinevate
tegevuste juurde. Iga rithma juures on ka iiks tdiskasvanu. Eripedagoog liitub
rithmaga, kus tegutseb ka erivajadusega laps, kuid oppetegevust juhib opetaja.
Eripedagoog jilgib lapse tegutsemist ja suunab last iilesannet digete votetega
taitma voi selgitab lapsele tilesande tditmist, kui laps ei saa hakkama. Samas jagab
oma tihelepanu ka teistele lastele selles alariihmas. Tegevuse loppedes arutavad
opetaja ja eripedagoog, milliseid votteid eripedagoog lapse puhul kasutas ning
miks see vajalik oli.

3.1.1.4. Opetamine koolisiseste meeskondade toetusel

Opetajatevaheline koosté6 on iiks niiiidisaegse dpikisituse eeldus (Jirrimie &
Lamesoo, 2019) ning voime tddeda, et jirjest enam on haridusasutuse tootajad
orienteeritud erinevatele koostoovormidele. Uuringud niitavad, et dpetajate tihe
koos tegutsemine ithise eesmirgi nimel ennetab stressi (Wolgast & Fischer, 2017)
ning toetab vaimset tervist (Chopra, 2009). Ka haridusvaldkonna arengukava
2021-2035 (Haridus- ja Teadusministeerium, 2021) néeb ette vajadust tohustada
Opetajate, tugispetsialistide ja 6ppejoudude koost6od dppeasutuse sees ja dppeasu-
tuste vahel. Eestis tehtud uuringud néitavad, et koolides tuntakse tiha enam vajadust
kovisiooni, supervisiooni, mentorluse ja opiringide jirele ning ka juurutatakse
nende labiviimist (Kivirand et al., 2020; 2022).
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Kovisioonid on kolleegidega regulaarselt toimuvad kohtumised, mille eesmark
on lksteise kogemusi ja teadmisi koondades analiiiisida ja lahendada to6alaseid
probleeme ja viljakutseid ning toetada osalejate isiklikku ning professionaalset
arengut (Vesso, 2020).

Supervisiooni ldbiviija on spetsiaalse viljadppega, ta aitab grupil reflekteerida
oma praktika iile, toetab osalejate padevust ning loob turvalise keskkonna, kus
reflekteerida oma kogemuste, t66 kvaliteedi ja eetika tile (Vesso, 2020).

Mentorluse puhul juhendab ja néustab kogenum kolleeg vaihem kogenut, et
toetada tema tooalast arengut. Coaching’us peetakse oluliseks, et inimene leiaks
protsessi kdigus ise oma kiisimustele vastused. See on kindla eesmargi saavutami-
sele, oskuste voi harjumuste omandamisele suunatud struktureeritud koost66, mis
on ithekordne voi protsess (Vesso, 2020).

Opiringid on regulaarselt, struktureeritult ning fokuseeritult toimuvad kohtu-
mised, kus koiki koheldakse ekspertidena, vigade tegemist peetakse loomulikuks
oppimise osaks, tegutsetakse tdenduspohiselt, tehtu iile reflekteeritakse ning seda
arendatakse edasi (Jiirimde & Lamesoo, 2019). Selle kdigus véadrtustatakse tikstei-
selt oppimist labi arutelude ja kogemuste vahetamise, selle tulemusena siinnib
midagi uut (Aus et al., 2021; Jutvik et al., s.a.). Rithmad véiksid koosneda erineva
valdkonna ainedpetajatest ning tugispetsialistidest, et mitmekesistada vaateid,
arvamusi, kogemusi-teadmisi. Dagmar Nakus (2019) leidis oma magistritods, et
Opetajad vairtustavad opikogukondasid, sest seal opitakse labi praktika oma kogu-
konnas, saavutatakse iihised selged arusaamad, kujuneb identiteet ning dppimine
muutub tahendusrikkaks. Seega annavad opiringid dpetajatele muutuste labiviimi-
seks, oskuste arendamiseks, oppija kujundamiseks ja oma praktika parendamiseks
vajaliku toe.

Lahtuvalt oppijate eriparadest ja vajadustest haridusasutuses tuleks luua
ning soodustada erinevaid koos to6tamise voimalusi. Siinkohal voiks tulenevalt
tookohustustest olla eestvedajaks HEVKO véi tugispetsialist, kellel on vastav
kogemus, et koost6o toimuks planeeritult, regulaarselt ja tohusalt.

Jargmises iilesandes (vt iilesanne 4) on Sul voimalus moelda meeskondlikule
toetusele, mida dpetaja vajab. Palun moétle tabelis toodud esimesele kiisimusele, too
vdlja oma vastused ja leia neile pohjendused.
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Ulesanne 4. Meeskondlik tugi 6petamisel
Millist meeskondlikku toetust dpetaja koige enam vajab? Miks?

3.1.1.5. Koostoine opetamine vanematega
Kaasava hariduse iiks alustaladest on positiivne suhe nii laste, kolleegide kui ka
lastevanematega (Finkelstein et al., 2021; Soukakou et al., 2018). Seadus ndeb
ette koostoo tegemist kooli ja perega ning hoolekogu kaudu vanemate kaasamist
koolielu korraldamisse. Kiill aga peaks koost66 olema tihedam ning mitmekesisem.
Koolisiseselt on oluline kujundada arusaam ning tava, et lapsevanem on koolimajja
igal ajal oodatud. Tuleb teadlikult teha t66d selle nimel, et vanemad saaksid votta
osa kooli tegemistest ning oma sona ka sekka 6elda. Selleks on erinevad véimalused:
o kutsutakse koolimajja tunde vaatama (niiteks emadepéeval, avatud uste
paeval);
o jagatakse iilesandeid koolitiritustel, tegevuste organiseerimisel (nt rong-
kaigul osalemine, spordipédeva, laada korraldamine);
o korraldatakse 6piringe, koosolekuid, arengu- ja koostdovestlusi;
 julgustatakse tegevustest osa votma (perepdevad, kogu koolipere piknik) jne.

Seeldbi tekib koolil ja vanematel kontakt ja suhtlus, millest kujuneb toetav ja
usaldav partnerlussuhe. Kui koost66 on edukas, siis mojutab see positiivselt ka
laste suhtumist kooli ja 6ppimisse. Koost6dd vanematega kisitletakse pohjalikumalt
peatiikis ,,Opetaja ja lapsevanemate koostod”

3.1.2. Opetuslik tugi
Oppimise toetamisega on seotud dppesisu valik, selle edasiandmise viisid ning
oppe individualiseerimine ning seeldbi dpitahte suurendamine. Tdpsemalt hlmab

96



Kaasav hariduskorraldus rithma- véi klassiruumi praktikas

oppimise toetamine seda, kuidas 6petajad moodustavad 6pirithmi, et hélbustada
vastastikust 6ppimist; toetavad oskuste tilekannet erinevates kontekstides; raken-
davad universaalset 6ppedisaini (UDL); kohandavad iilesandeid vastavalt 6ppijate
eripdradele ning pakuvad oppijatele dppeiilesannete osas valikuvoimalust (Finkel-
stein et al., 2021).

3.1.2.1. Oppetié libiviimine gruppides voi rilhmades

Oppeto6 gruppides voi rithmades on iiks levinumaid vétteid, kuidas klassiruu-
mis opet ldbi viiakse. Kdige tavalisem praktika on moodustada grupid voi rithmad
oppijate omaduste voi opioskuste tasemete pohjal. Samas voib gruppide moodus-
tamise jatmine juhuse, taseme voi laste endi hooleks tunduda kiill lihtne ja mugav,
ent soovitatav on siiski komplekteerida grupid erinevate oskustega lastega. Hetero-
geensetes rithmades 6ppimine viib nii akadeemilises, kognitiivses kui sotsiaalses
mottes paremate tulemusteni kui 6pe homogeensetes rithmades (Boaler & Foster,
2021; Cohen & Lotan, 2014; Gillies, 2014). Voimete jargi rithmitamine on jallegi
seotud madalamate saavutustega, seda jargmistel pohjustel:

1. Oppijatele edastatakse sdbnum nende endi potentsiaali kohta - kas nad on
voimekad voi vahemvéimekad. Selline ldhenemine voib omakorda soodus-
tada Oppijate endi kinnistunud métteviisi. Lisaks soodustab see norgemal
tasemel olijatele lihtsamate to6de pakkumist: see ei pruugi aga esitada neile
piisavat viljakutset ega neid akadeemiliselt arendada.

2. Oppetdos kasutatavaid iilesandeid ei diferentseerita. Kui 6petajad jagavad
oppijaid tasemerithmadesse, eeldavad nad sageli, et koik on seal rithmas
tthesuguse tasemega, ning valmistavad koigile sama raskusastmega t60,
hoolimata oppijate vdga erinevatest Oppimisvajadustest.

3. Voimekamate dpetamisel hakatakse sisu edasiandmisega kiirustama, sest
usutakse, et see viib 1oppkokkuvéttes paremate tulemusteni. Ometi voib see
avaldada negatiivset moju Opihimule ja -ro6mule, kriitilisele méotlemisele
ja arutlusvoimele. Edasijoudnud 6ppijad arendavad sageli protseduuri-
list kiirust, puudub siigav arusaam, et kvaliteet on tdhtsam kui kvantiteet
(Boaler & Foster, 2021).

Lisaks akadeemiliste oskuste kujundamisele on rithmatddde kdigus oluline toetada
oppijate omavahelisi suhteid, koostodoskust, suhtlusoskust, sotsiaal-emotsionaal-
set arengut ning motteviisi, et inimesed on erinevad ning kéigil on oma tugevad ja
noérgemad kiiljed. Lisaks saab dpetaja aidata ndhtavale tuua dppijate vahem mérga-
tavaid, ent véadrtuslikke tegusid, nagu rithma litkmete tunnustamine voi arvamuse
kiisimine. Rithmas vo6i klassis ldbiviidava grupito6 puhul tuleb silmas pidada, et
sellise Opetamisviisi puhul to6tavad 6ppijad kui meeskond, mitte lihtsalt grupis.
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Positiivsena tdstetakse esile, et sellisel dppekorraldusel 6ppijad tootavad potent-
siaalse arengu vallas ning seda mojutavad jargmised komponendid:
1) iiksteisest soltumine — kogu meeskond piiiiab saavutada grupile seatud
eesmarki;
2) individuaalne panustamine - vastutus teiste ees;
3) koostoo - arutelu, probleemide lahendamine;
4) hindamine - rithma liikmed hindavad oma koost66d.

Siinkohal tuleb aga arvestada ka teatavate probleemidega, mis teeb grupis 6petamise
keeruliseks. Teatud sihtrithmi voib olla raskem rithmatddsse kaasata (probleemse
kéditumisega oppijad, sotsiaaldrevad oppijad) ja ei saa eeldada, et kindlasti koik
panustavad.

Sobel ja Alston (2021) réhutavad, et grupit6ds on véga oluline leida tasakaal
sotsiaalse viljakutse ja akadeemilise raskusastme vahel (joonis 3). Mida keeruli-
sem on Oppeiilesanne, seda lihtsamaks peaks koost66 ldbiviimise tegema ning
vastupidi. Néiteks uue osa omandamisel voi lapse enda jaoks raske teema korral
tuleks minimeerida sotsiaalset keskkonda ja lubada lapsel to6tada iiksi voi vaikses
grupis. Kui laps teemat juba paremini valdab ja end enesekindlalt tunneb, siis saab
vajaliku ressursi suunata koostegemisele.

sotsiaalne
l pingutus
akadeemiline T

pingutus
Joonis 3. Akadeemilise pingutuse seos sotsiaalse pingutusega
Jargmises iilesandes (vt iilesanne 5) on Sul voimalus analiiiisida 6ppet66 ldbiviimist

gruppides voi rithmades. Palun métle tabelis toodud kiisimustele. Too vilja vastused
tuginedes oma praktikale ja sellele alapeatiikile.
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Ulesanne 5. Oppeto6 ldbiviimine gruppides véi rilhmades

Milliseid grupis to6tamise viise oled Millised on olnud positiivsed
praktiseerinud? kogemused? Millised on takistused?

Millisel viisil grupis to6tamine toetab koigi 6ppijate kaasamist? Miks?

3.1.2.2. Koosoppimine

Uks 6ppimise toetamise viise on kooséppimine, mille puhul kaaslased iiksteist
juhendavad. Selline dpetamisvote teeb individuaalse diferentseerimise lihtsamaks
tanu sellele, et aktiivsesse dpetamistodsse on kaasatud oppijate rithmad ning dife-

rentseerimine ei toimu vaid dpetaja kaudu kogu klassile. Koosoppimise itheks
positiivseks mdjuks peetakse dppijatevaheliste suhete paranemist. Tihti jadb tahele-
panuta, et nn tavariihma voi -klassi kaasatud erivajadusega laps ei pruugi tegelikult
sotsiaalses mottes iildse kaasatud olla. Koosdppimise rakendamine vihendab aga
erivajadustega laste korvalejadmise riski (Saloviita, 2018). Selle meetodi rakenda-
misel on jargmised eelised:

oppijad on pidevalt aktiivsed, sotsiaalselt ja/voi akadeemiliselt;

motiveerib modlemaid partnereid. Uldjuhul inimestele meeldib to6tada
grupis, sest tuntakse, et see on lihtsam ning toredam. Samas lasub koigil
grupiliikmetel teatud vastutus 16ppeesmargini joudmiseks;

oppijad saavad kohest tagasisidet vigadest, sest kuulajaskond on viiksem ja
tahelepanelikum;

parandab suhtlemisoskusi, sest rakendama peab nii kuulamisoskust, véljen-
damisoskust kui ka kiisimisoskust;

voib parandada iseseisvust ja enesemdaratlust, sest grupiliikmed peavad
tihiselt lahenduskiigule métlema ning selle pohjal otsustama ja tegutsema;
tekivad laialdasemad soprussuhted;

toetab kaasavat haridust, sest lastel on voimalus tootada erinevate inimes-
tega ning ndha, et igaithel on omad tugevused ja norkused;

koost66 tegemise oskus on vajalik viga paljudel ametikohtadel.
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Koosoppimise puhul tuleb aga arvestada ka teatud ohtudega. Nii v6ib juhtuda,
et juhendatavad hakkavad liigselt sdltuma juhendajast; juhendajatele langeb suur
koormus; mitte koik oppijad ei ole voimelised votma juhendatava ja juhendaja
rolle ning dpetajal tuleb protsessi vdga hésti suunata. Ajamahukaks v6ib osutuda ka
nende oppijate ettevalmistamine, kes on juhendaja rollis. Téhtis on silmas pidada, et
koosoppimine on ainult iiks tdiiendav vote, mitte ei asenda 6ppimist ega Opetamist.

3.1.2.3. Oppe diferentseerimine, oppe individualiseerimine
Haridussonastiku (s.a.) jargi on ppe diferentseerimine oppurite eripéra arvestamine
viisil, mis loob rithmad tihesuguste tunnustega indiviididest, ja individualiseerimine
on Opetamisel iga 6ppuri eripira arvestamine. Seega muudetakse ja kohandatakse
diferentseerimisel dpet sarnaste vajadustega laste jargi, tekivad justkui taseme-
rithmad, samas kui individualiseerimisel arvestatakse ainult ithe tiksiku 6ppija
haridusvajadustega.

Haridussonastiku diferentseerimise definitsioon ei toeta tegelikult kaasava
hariduse pohimotteid, sest viitab laste grupeerimisele nende voimete pohjal. Ka ei
tohiks diferentseerimise mdiste tekitada koigile-iihe-mooduga ldhenemist, muutuda
tiksluiseks tegutsemiseks (nt pidevalt toolehtede kasutamine) ega opetajat iileliig-
selt koormata (Sobel & Alston, 2021). Tegelikkuses on diferentseerimine siiski iiks
kaasavaid praktikaid. Nii diferentseerimise kui individualiseerimise eesmark on
pakkuda oppijatele joukohast ja eduelamust pakkuvat haridusteed. Nende praktikate
rakendamine eeldab aga spetsiifilist keskkonda, piisavaid ja paindlikke ressursse,
paindlikku 6ppekava, opetajate padevusi ja teadmisi ning arusaama kaasavast hari-
dusest kui positiivsest ldhenemisest koigile dppijatele (Lindner & Schwab, 2021).
Kohandatakse dppesisu, -materjale, -korraldust, -kestust ja -protsessi, hindamist
ning abi- ja raskusastet.

Sobel ja Alston (2021) peavad kaasava klassiruumi juures oluliseks koiki lapsi
arvestavat diferentseerimiskultuuri, mis hélmab kogu ainetundi ning koosneb
mitmetest teguritest, mida jirgnevalt kirjeldatakse. Opperuum peab peegeldama
ja edendama kaasatust, toetades laste erinevaid opivajadusi. Nditeks sotsiaalset
kaasamist soodustab, kui 6ppijal on oma kindel koht klassis, ta istub toetava sobra
korval ning kuuleb histi ruumis viibijaid. Kuna suhe on eduka kaasava dpetamise
voti, siis lapsega kokku puutuv tdiskasvanu peab vdga hdsti tundma oma lapsi ja
teadma, kuidas nendega suhestuda. Lisaks peaks kogu koolipersonal méistma ja
teadma lapse raskuskohti, tugevusi ning kuidas lapsega tohusalt livida. Oppetdds
tuleb kasutada ressursse, mis eeldavad minimaalseid, lihtsaid ja tohusaid materjale,
sest need toetavad oppimist, organiseerimist ja iseseisvust: naiteks visuaalne ajakava,
mirkmik ning reeglivihik. Opitut peab pidevalt kordama ja aitama meenutada, et
see sdiliks ning rakenduks. Lapse vastamist mojutavad diferentseerimise keskmes
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olevad juhendamine ja juhiste andmine, mida tdiskasvanud vastavalt lapsele kohan-
davad v6i muudavad. Niiteks on voimalus kasutada IT-vahendeid voi antakse lapsele
motlemisaega, enne kui ta peab valjult oma vastuse teatavaks tegema. Laste kaasa-
miseks ja inspireerimiseks peab dppekava olema neile relevantne ehk jéoukohane
ja vastama nende huvidele. Alati see ei dnnestu ning siis on oluline raskustega
toimetulek, mis on seotud julgusega kiisida abi, eksida ning uuesti proovida. Samas
peab voimaldama lapsel iseseisvuda, mitte tekitama 6pitud abitust.

Oppe kohandamisest loe lihemalt peatiikist ,,Opiraskustega 6ppijate toetamine
koolis™

3.1.2.4. Universaalne éppedisain - erinevad materjali esitamise viisid
Universaalne dppedisain (ingl Universal Learning Design, lithend UDL) on teadus-
likult pohjendatud raamistik 6ppet66 juhtimiseks, mis voimaldab paindlikkust ja
mitmekesisust nii sisu edastamisel kui ka 6ppijate teadmiste ja oskuste demonst-
reerimisel, et soodustada iga dppija haaratust (ingl engagement) dppeprotsessis.
Selleks pakub raamistik sobivaid muudatusi, kohandusi ja tuge 6pikeskkonnas, aga
ka viljakutseid ja piisavat pingutust, nii et siilivad maksimaalsed saavutusootused
igale dppijale. UDL to6tati vélja hariduse ja neuroteaduse valdkonna uuringutele
tuginedes ja digitehnoloogia itha kasvava mojuga arvestades (Mayer et al., 2014)
ning selle keskmes on éppekavade muutmine ja kohandamine eesmargiga mini-
meerida dppijate eriparade moju (Courey et al., 2012). Raamistiku kohaselt ei
ole probleem mitte laste teadmistes voi vilumustes, vaid muutmist vajab opikesk-
kond. UDL-i eesmirk on dppijakeskne: sisu edasiandmiseks / info vastuvotmiseks
pakutakse erinevaid viise, mis holbustab 6ppimist, ning dppijatel voimaldatakse
oma teadmisi ja oskusi samuti erinevatel viisidel viljendada, mis soodustab nende
Oppetoosse kaasatust (Al-Azawei et al., 2016). Erinevalt diferentseerimisest on UDL
ennetava ldhenemisega, st dppijate mitmekesisusega arvestatakse juba planeerimis-
faasis (Griful-Freixenet et al., 2020; Lidner & Schwab, 2020).

UDL-i pohimotted rajanevad neuroteaduse avastusel, et inimese ajus aktiveerub
oppimise ajal kolm peamist nérvivorgustikku (CAST, 2018; Rose & Meyer, 2002):

« afektiivne narvivorgustik / miks?

o dratundmise narvivorgustik / mida?

 strateegiline narvivorgustik / kuidas?

Sellest, kuidas aju 6pib, saab péhjaliku iilevaate peatiikist ,Oppimise alused” Jirg-
nevalt kdsitletakse vaid neid aspekte, mida UDL-i kontekstis on oluliseks peetud.
Kuigi iga inimese aju on ainulaadne ja funktsioneerib erinevalt, on neuro-
teadlased joudnud tédemuseni, et méned funktsioonid toimivad siisteemselt ja on
etteaimatavad. Seega on Oppijatel vaatamata iga oppija ainulaadsusele ka ithised
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ja etteaimatavad varieeruvuse mustrid, mida on dpikeskkondade kujundamisel
kasulik arvestada. UDL tugineb kolmele pohiméttele, mis suunavad dppevahendite,
meetodite ja 6pikeskkondade kavandamist, valikut ja rakendamist ning aktiveerivad
aju vastavad piirkonnad. Need kolm pohimétet on jargmised:

1)
2)

3)

pakkuda dpetajatele eri voimalusi, kuidas saavutada dppijate haaratus (miks
oppida);

pakkuda erinevaid dppematerjali esitamise viise, st dppijate vaatepunktist
erinevaid info vastuvotmise viise (mida dppida);

pakkuda erinevaid tegutsemis- ja vdljendusviise (kuidas 6ppida) (Meyer et
al., 2014).

Haaratuse puhul on oluline kiisimus miks dppida.

Aju afektiivne piirkond on seotud huvi, eesmirgi, motivatsiooni ja eneseregulat-
siooni arendamisega 6ppimisel. UDL-i kohaselt on dppijale vaja pakkuda valikuid
ja vajadusel tuge. Siin saab vilja tuua kolme liiki valikuvéimalusi.

1.
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Véimalused éppijate huvi dratamiseks. Oppijates tekitatakse ootusirevus
ja huvi opitava suhtes. See, mis dratab oppijates huvi, voib olla vdga erinev:
naiteks raagib opetaja kaasahaarava loo, esitab moistatuse, dppijad lahen-
davad elulist probleemi. Seejuures arutatakse teema olulisuse iile, pakutakse
valikuvéimalusi ning luuakse 6ppimiseks turvaline ja rahulik keskkond.
Paindlikkus ja valikute pakkumine tostavad oppija autonoomsust dppe-
protsessis. Nditeks saavad dppijad ise valida viisi {ilesande lahendamiseks
voi teha valiku vahendite osas.

Voimalused pingutuse ja piisivuse sdilitamiseks. Oppimise kiigus
tagatakse joukohasus ja pingutusvajadus, dppijad kaasatakse eesmarkide
seadmisse, edendatakse koost6dd ja antakse tagasisidet. Opetaja tilesanne
on pakkuda erinevaid strateegiaid tilesannete lahendamiseks ja vajadusel
tuge, sest oppijad erinevad ka oma oppimise juures piisimise pohjuste ja
suutlikkuse poolest. Opetaja saab siin aidata sonastada eesmirgid, mis on
iga Oppija jaoks saavutatavad, aga nduavad piisavat pingutust. Seetottu
peavad iilesanded olema erineva raskusastmega ja osadeks jaotatavad. Nii
saab pakkuda oppijatele lahendamiseks erinevat hulka suuremast iilesan-
dest ja rohkem voi vihem aega soltuvalt 6ppijate vajadusest. Samas tuleks
soodustada ka dppijate omavahelist koostodd iilesande lahendamisel. Kogu
protsessi jooksul peab dppija saama tagasisidet, mis aitab tal jouda eesmér-
gini maksimaalsel tasemel.

Voimalused eneseregulatsioonivoime arendamiseks. Oppijatel on
erinevad eneseregulatsiooni oskused, st nad on oma dppimise reguleerimisel
erineva voimekusega. Eneseregulatsioon tahendab voimet seada motiveeri-
vaid eesmadrke, jitkata joupingutusi nende eesmarkide saavutamiseks ning



Kaasav hariduskorraldus rithma- véi klassiruumi praktikas

jalgida tasakaalu sisemiste ressursside ja vdliste ndudmiste vahel, otsides
abi voi kohandades vastavalt vajadusele oma ootusi ja strateegiaid. Enese-
regulatsiooni osas tuginetakse edenemismétteviisile, toimetulekuviisidele;
arendatakse enesehindamist ja refleksioonioskust. Koige selles juures
peab olema kittesaadav dpetaja tugi, sest Oppijatel on erinev usk enese-
tohususse, erinevad toimetulekuoskused ja -strateegiad ning nende voime
jalgida isiklikku arengut ja teha kohandusi oma 6ppimises on samuti erinev.
Seetdttu on vaja positiivselt mdjutada oppijate ootusi ja uskumusi enda
kohta ning aidata siilitada motivatsiooni, soodustades dppijate toimetuleku-
oskusi ja -strateegiaid. Samuti on oluline tosta ppijate enesehinnangut ja
refleksioonioskusi. Pakkudes erinevaid voimalusi haaratuseks, kujundame
sihiteadlikke ja motiveeritud 6ppijaid (Meyer et al., 2014).

Materjali esitamine pakub vastuseid kiisimusele mida oppida.
Aratundmise nirvivorgustikus (ingl recognition network) toimub keskkonnas leiduva
info tajumine ehk info kogumine ja selle muutmine teadmiseks ehk analiiiisimine.

Oppijate vdime tajuda, tolgendada ja mdista infot soltub selle esitusviisidest. Selleks,
et opikeskkond toetaks erinevaid 6ppijaid, on info esitamisel vaja arvestada kolme
tiitipi voimalustega (vt jargnev loetelu). Kui dppeprotsess sisaldab neid valikuid, on

igal dppijal — olenemata tema eriparast — kergem oppida.

1.

Erinevad tajumise viisid. Oppijate taustteadmised ja véimed teadmistele
ligi pddseda ja neid aktiveerida on viga erinevad. Seepdrast on tlioluline
esitada infot mitmel eri viisil, et Oppijatel oleks voimalus erinevate meelte
kaudu infot ammutada ning teavet holpsasti ka muuta, nditeks teksti, pilte,
graafikuid suurendada; tausta-teksti kontrasti suurendada, olulist kohta
markeerida; video-heli kiirust muuta; fonti muuta. Opetaja saab materjali
esitamiseks kasutada erinevaid vahendeid, meetodeid ja ruumi ka véljas-
pool tavaparast rithma- voi klassiruumi. Naiteks voib uue teema kasitlemisel
esmalt selle kohta lugeda voi kuulata opetaja selgitust, millele jargneb video
vaatamine voi piltide vaatlus. Seejarel voiks oppijatel olla voimalus kuuldu
ja ndhtu pohjal ise midagi luua, analiiiisida, jareldada.
Keele, matemaatiliste viljendite ja siimbolite valikud. Opetaja peaks
motlema, kuidas pakkuda erinevaid viise teksti ja matemaatiliste sitmbolite
opetamiseks. Siin tuleb arvestada oppijate olemasoleva sdnavaraga ja
eelteadmistega matemaatilistest siimbolitest. Siimbolite selgitamiseks voiks
néiteks pakkuda graafilisi esitusviise koos tekstiga, mis siimbolit kirjeldab.
Sonavara ja siimboleid saab aidata selgitada hiiperlinkide ja joonealuste
markustega moistetele, selgitustele, illustratsioonidele.

Kui lause siintaks voi graafilise kujutise struktuur ei ole dppijatele ilmne
voi tuttav, kannatab arusaamine. Et koik 6ppijad saaksid aru, tuleks pakkuda
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alternatiivseid esitusviise, mis selgitavad voi muudavad selgemaks siintakti-
lisi voi struktuurilisi seoseid tahenduse elementide vahel. Nditeks selgitada
tundmatut siintaksit (keeles voi matemaatilistes valemites) voi selle aluseks
olevat struktuuri (diagrammides, graafikutes, illustratsioonides, pikemates
selgitustes voi jutustustes) alternatiivide abil, mis 1) réhutavad struktuuri-
lisi seoseid voi muudavad need selgemaks, 2) loovad seoseid varem opitud
struktuuridega ja 3) muudavad elementidevahelised seosed selgemaks (nt
tileminekusonade esiletdostmine essees, ideedevahelised seosed maiste-
kaardil jne).

Opetajal tuleb toetada teksti, matemaatiliste markmete ja sitmbolite
dekodeerimist. Naiteks lubada teksti kohta kiisimuste esitamist, kasutada
digitaalset teksti koos sama teksti audiosalvestise esitamisega, vdimaldada
paindlikkust ja lihtsat juurdepéddsu mitmel kujul markmetele, kui see on
asjakohane (nt valemid, graafikud) ja kasutada pohiterminite loetelu.

Oppematerjalide puhul tuleks jilgida, et materjal oleks maistetav ka
oppijale, kelle jaoks ei ole dppimise keel tema emakeel. Seetottu on eriti
oluline keeltevaheline moéistmine ja dppematerjalide esitamisel sellega
arvestamine. Opetajal tuleb teha kogu &pitav sisu kittesaadavaks ka piiratud
keeleoskusega oppijatele. Selleks tuleb seostada pohisonavara tahendus nii
oppekeeles kui ka oppija emakeeles; méiratleda valdkondlik sonavara,
kasutades nii valdkondlikke kui ka iildisi termineid; pakkuda elektroonilisi
tolkevahendeid voi linke mitmekeelsetele sonastikele veebis; lisada sénavara
selgitamiseks visuaalseid, mittekeelelisi abivahendeid (pildid, videod jne).

Sageli domineerib dpetamisel tekstina esitatud teave. Samas on tekst
paljude madistete esitamiseks ja enamiku protsesside selgitamiseks halb
viis. Seda eriti 6ppijate jaoks, kellel on tekstiga seotud raskused. Alternatii-
vide - eelkaige illustratsioonide, simulatsioonide, piltide voi interaktiivse
graafika — pakkumine voib muuta tekstis esitatud teabe arusaadavamaks
igale oppijale. Selleks saab Opetaja {ihes vormis (nt seletuskirjas voi mate-
maatilises vorrandis) esitatud pohimoisted esitada koos alternatiivse
vormiga (nt illustratsioon, tants/liikkumine, diagramm, tabel, mudel, video,
koomiks, foto, animatsioon jms) ja luua selgesonalised seosed nende
erinevate esitusviiside vahel.

Véimalused arusaamise suurendamiseks. Et 6ppijad materjalist paremini
aru saaksid, aktiveeritakse (v6i nende puudumisel antakse) taustteadmised,
mis on vajalikud 6pitava omandamiseks; rohutatakse olulist, pohjuse-
tagajdrje seoseid ning ollakse toeks nii info to6tlemisel kui ka teadmiste
tldistamisel ja iilekandmisel. Siin on olulised ka selged ja arusaadavad
juhendid info t66tlemiseks, visualiseerimiseks ja muutmiseks. Pakkudes
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mitmekesiseid esitusviise ja -vahendeid, kujundame leidlikke ja asjatund-
likke 6ppijaid (Meyer et al., 2014).

Tegutsemis- ja viljendusviisidega vastame kiisimusele kuidas 6ppida.

Aju tdidesaatvad piirkonnad tegelevad planeerimise, tegutsemise, oma teadmiste
vdljendamise ja edasijoudmise hindamisega. UDL-i kohaselt saab toetada nende
ajupiirkondade t66d, kui pakkuda jargmisi voimalusi:

1.

Véimalused tegutsemiseks. Et toetada aju strateegilisi piirkondi, tuleb
oppimiseks ja 6pitu demonstreerimiseks kasutada erinevaid tegutsemis- ja
viljendusviise. Oppijal peaks olema voimalus tegutseda nii fiiiisilises ppe-
ruumis kui ka elektroonilistes keskkondades ja kasutada abivahendeid, sh
IKT-vahendeid, nagu arvuti ning spetsiaalsed tarkvarad erinevate program-
mide ja meediumite kasutamiseks. Samuti peab tal olema véimalus kasutada
oppimisel erinevaid meetodeid.
Voimalused suhtlemiseks ja teadmiste viljendamiseks. Oluline on ka
mitmesuguste véljendus- ja suhtlusvéimaluste pakkumine nii dppimise
protsessis kui ka oma teadmiste valjendamisel: néiteks intervjuud, lithikesed
kiisimustikud, teaduslikud uuringud, esitlused, kirjalik t66, suuline
vastamine, fiilisiline tegevus. Erinevad hindamisviisid véimaldavad igal
oppijal vdljendada oma teadmisi just talle sobival viisil.
Véimalused oma arengu hindamiseks ja edasise tegevuse kavandamiseks.
Oppijad erinevad ka selle poolest, kuidas nad kavandavad oma dppimist ja
kuidas nad dpivad (Meyer et al., 2014). Oppimise juures on oluline sobiva
eesmargi plstitamine, planeerimine, strateegia Véiljatéétamine, ressursside
ja teabe haldamine ning edusammude jilgimine. Kéik need sammud on
kriitilise tahtsusega probleemide lahendamisel ja meie metakognitsiooni
arengul (Mitchell, 2014). Asjatundlikud 6ppijad peavad suutma seada sobivad
eesmdrgid ja jalgima oma edusamme nende eesmarkide saavutamisel. Seetottu
on vaja oppijaid joukohaste eesmarkide seadmisel toetada ja aidata neil aru
saada, millised 6ppimisstrateegiad neile sobivad. See tdhendab paindlikkust
oppeprotsessis: on vdimalik proovida teistsugust lahenemist, kui itks meetod ei
toota. Mida kogenum on 6ppija, seda enam on ta teadlik enda jaoks sobivatest
strateegiatest. See aga eeldab, et nooremas eas on Opetajad sellele tihelepanu
juhtinud ja 6ppijaid sobivate strateegiate leidmisel toetanud. Oppijad, kellel
on raskusi Oppimise organiseerimise ja planeerimisega voi kellele pole neid
strateegiaid kunagi opetatud, ei pruugi isegi teada, et neil on véimalus seada
endale eesmirke. Seetottu on oluline pakkuda &ppijatele sobivaid mudeleid ja
juhiseid eesmarkide seadmiseks, nende poole piitidlemiseks ja oma edusam-
mude hindamiseks. Pakkudes mitmesuguseid vahendeid tegutsemiseks ja
teadmiste viljendamiseks, kujundame strateegilisi ja eesmargile orienteeritud
oppijaid (Meyer et al., 2014).
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Kokkuvotteks voib delda, et tohus ja libimoeldud koostéine dpetamine ning nii
UDL-i kui ka diferentseeritud 6ppe kasutamine toetab kaasamist klassi- ja rithma-
tasandil, kuna nii soodustatakse 6ppijate omavahelist suhtlust, vadrtustatakse
mitmekesisust ja pakutakse dppijatele joukohast 6pet. Seejuures on oluline pakkuda
kaasava hariduse votmeisikule ehk dpetajale igakiilgset, juhtumipohist ja koostoist
tuge. On leitud, et rithma- ja klassiruumi praktikate rakendamine esitab opetajale
valjakutseid nii asutuse, isiklikul kui professionaalsel tasandil, ent samal ajal jadvad
toetavad praktikad ja meetodid liialt teoreetiliseks voi tahaplaanile (Lidner &
Schwab, 2020).

Jargmises iilesandes (vt iilesanne 6) on Sul vdimalus analiiiisida oma kogemusi
UDL-i pohimétete rakendamisel. Palun métle tabelis toodud kiisimustele ja too
vilja vastused.

Ulesanne 6. UDL-i péhimétete rakendamine ja selle tugi dppijatele

Milliseid erinevaid UDL-i pohimétteid | Kuidas on see toetanud erivajadustega/
toetavaid Opetamise meetodeid oled erivajadusteta oppijaid?
kasutanud?

3.1.3. Tdiendavad olulised aspektid 6ppetdo labiviimisel kaasavas
rithma- voi klassiruumis
Lisaks eespool kirjeldatud rithma- voi klassiruumi kaasavatele praktikatele on
samavord olulised ka alljargnevad aspektid, mida dpetaja peab jirgima. Rithma ja
klassi tasandil on téhtis ka dppe korralduslik tugi, mis holmab 6ppe korraldamist,
tilesehitust ning sellele ligipadsu. Tapsemalt viitab korralduslik tugi tegevussammu-
dele, kuidas opetaja

o kehtestab rutiinid;

o holbustab iileminekut tihelt tilesandelt teisele;
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« kohandab ressursse ja materjale ning kasutab erinevate vajadustega arves-
tamiseks tehnoloogiat;

o pakub lisaaega;

+ jilgib toimuvat ja liigub klassiruumis ringi, et kdik 6ppijad oleksid vaate-
vidljas (Finkelstein et al., 2021).

Uks efektiivsemaid sekkumisi on ettedppimine (ingl pre-learning), mille kiigus
oppijad omandavad enne konkreetse tunni algust eelteadmised ja -oskused, ja
iiledppimine (ingl over-learning) ehk opitu pidev harjutamine pikaajalise meelde-
jatmise eesmargil (Sobel & Alston, 2021).

Lisaks peaksid opetajad jdlgima ja hindama lapse tldist arengut, sh
edusamme ja akadeemilisi tulemusi, lahtuvalt tema individuaalsetest eesmarki-
dest. See tihendab tavaliselt IOK koostamist, rakendamist ja hindamist; kujundavat
hindamist; erinevate hindamisviiside kasutamist ja teadmiste-oskuste testimist;
varasemalt Opitu kordamist (Finkelstein et al., 2021). Kujundava hindamise korral
antakse tagasisidet oppija teadmiste, oskuste, hoiakute, vadrtushinnangute ja
kaitumise tugevate kiilgede ja vajakajadmiste kohta vorreldes varasema tasemega,
lisaks tuuakse arengu toetamiseks vilja 6ppija senised tulemused ning vajaka-
jddmised, innustatakse ja suunatakse teda edasisel 6ppimisel ning kavandatakse
edasise dppimise eesmirgid ja teed (Pohikooli riiklik dppekava, 2011). Oppimise
toetamise seisukohalt on kujundav hindamine 150-st vottest iiks koige tohusamaid:
efekti suurus on 0.9 (Hattie, 2012), seda olenemata vanusest, hindamise sagedusest,
sekkumise kestusest voi erivajadusest (Hattie, 2009).

Oluline on arvestada ka oppijate sotsiaal-emotsionaal-kditumuslike vaja-
dustega. See soodustab klassiruumis positiivset 6hkkonda ning seetottu tuleks
keskenduda ka sellele, kuidas opetaja

« saab olla eeskujuks;

« viljendab oma ootusi dppijate kditumisele;

+ holbustab oppijate omavahelist suhtlust;

« kiidab ja annab tagasisidet;

« kdsitleb kiusamist, torjumist ja vadrtuste konflikte.

Lahemalt avab seda teemat peatiikk 6 ,Laste sotsiaal-emotsionaalse padevuse
arengu toetamine”.

Kokkuvétteks voib delda, et toimetulek heterogeenses rithma- voi klassiruumis
on Opetajale suureks proovikiviks ja eeldab véga erinevate aspektidega arvestamist
ning sellest tulenevalt ka mitmekesiste praktikate kasutamist. Siinkohal vajab dpetaja
kindlasti tuge nii inim- kui ka ajalise ressursi néol, aga koigi oppijate akadeemilise
ning sotsiaalse kaasatuse nimel tasub kindlasti piiiielda selle poole, et leida enese
jaoks sobivaimad dpetamisstrateegiad.
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4. PEATUKK
Oppimise alused

Gerli Silm ja Kati Aus

Selles peatiikis saad teada jargmiste teemade kohta:
« Oppimise protsessid aju tasandil;
+ erinevate tunnetusprotsesside roll dppimisel;
o efektiivsed oppimise strateegiad;
« emotsioonide, motivatsiooni ja uskumuste seos Gppimisega.

4.1. Mis on 6ppimine?

Iga last 6petades on oluline méista, kuidas toimub 6ppimine aju tasandil ja milline
on erinevate tunnetusprotsesside roll dppimisel. Uhest kiiljest vdimaldab selline
moistmine aru saada, miks voivad oppijatel oppimisel raskused tekkida, teisest
kiiljest aitab see valida kdige méttekamaid Sppimise ja dpetamise viise. Oppimise
protsessi tundes on lihtsam ka selle toetajana tasakaalukaks ja moéistvaks jaada.
Arusaam sellest, kuidas dppimine toimub, ja oskus seda enda puhul mérgata aitavad
ka iseenda 6ppimist paremini reguleerida ning seeldbi ennast reguleerivaks dppijaks
saada. Teadmised tohusatest oppimise strateegiatest ei ilmuta end lapsele aga iseene-
sest. Seetottu on eriti oluline, et dpetajad moistaksid dppimise seadusparasid ning
16imiksid dpetamise Oppimise enese kohta erinevatesse opi- ja Opetamistegevus-
tesse. Oppijatega dppimise kui protsessi iile arutlemine toetab nende 6ppimisoskuse
arengut. See peatiikk keskendub peamiselt normikohasele arengule, mille tundmine
voiks aidata paremini mdista ka erisusi, mida kisitletakse peatiikis ,,Opiraskused ja
oppe kohandamine®. Aga alustuseks métle, mis Sinu arvates Oppimine iildse on (vt
tilesanne 1).

113



Gerli Silm ja Kati Aus

Ulesanne 1. Oppimine
Defineeri oma soénadega, mis on 6ppimine. Pane kirja olulisemad mérksonad.

4.2. Oppimise neurobioloogia

4.2.1. Narvirakud

Aju koosneb ndrvirakkudest ehk neuronitest ja gliiarakkudest. Ajus on ligikaudu
86 miljardit neuronit ja samapalju mitteneuronaalseid rakke (Herculano-Houzel, 2012).
Neuroneid on erineva suuruse ja kujuga, kuid enamasti koosneb neuron dendriitidest,
rakukehast ja aksonist (vt joonis 1). Dendriidid votavad vastu signaale paljudelt teistelt
neuronitelt, akson aga saadab nédrviimpulsse teistele neuronitele. Aksonid on timbrit-
setud miieliinkestaga, mis voimaldab nérviimpulssidel kiiremini liifkuda (Gleitman et
al., 2014).

Narvirakkudel on erinevad funktsioonid: eristatakse eferentseid, aferentseid ja
interneuroneid. Eferentsed ehk motoorsed neuronid kannavad signaale ajust lihastesse.
Aferentsed ehk sensoorsed neuronid viivad signaale kehast (seest ja véljast) ajusse. 99%
neuronitest on aga hoopis interneuronid, mis loovad tihendusi erinevate neuronite vahel
(Gleitman et al., 2014). Joonisel 1 on esitatud iiks voimalik pilt neuroni véljandgemisest,
tegelikkuses on neuroneid véga erineva kuju ja suurusega. Inimkeha kéige pikemad
aksonid moodustavad istmikundrvi, mis algab selgroo alumisest osast ja ulatub jalatalla
alla. Aksoni pikkus voib seal olla tile ithe meetri (Muzio & Cascella, 2021).

dendriidid
mueliinkiht

/

e

rakutuum

Joonis 1. Neuroni ehitus (lihtsustatult)
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Nagu 6eldud, on ajus ka teistsuguseid rakke — gliiarakke. Sona ,,gliia“ tuleneb
vanakreekakeelsest sonast, mis tadhendab liimi. Téendoliselt said gliiarakud oma
nimetuse sellest, et vanasti nende funktsioonist palju ei teatud ja arvati, et nende
pohiline iilesanne on neuroneid koos hoida. Kuid gliiarakkudel on peaajus ka palju
teisi olulisi funktsioone: nditeks varustavad need neuroneid toitainetega ja juhivad
neuronite litkkumist perioodil, mil inimese aju viga kiiresti kasvab ja areneb (enne
stindi ja esimestel elukuudel). Veel kiirendab gliia neuraalset kommunikatsiooni
ja just seda gliiarakkude rolli tasub 6ppimise seisukohalt tunda. Selliseid gliia-
rakke nimetatakse miieliiniks (Gleitman et al., 2014). Need koosnevad enamjaolt
rasvataolisest ainest (koostises 70-85% rasvad ja 15-30% valgud; Poitelon et al.,
2020) ja hakkavad varsti peale siindi mdhkima end @imber neuronite aksonite, eriti
tmber selliste aksonite, mis ulatuvad rakust kaugemale, vajades seetottu suuremat
tilekandekiirust. Oma vérvuselt on miieliin valge — miieliniseeritud aksonitest
koosneb aju valgeollus. Hallollus koosneb neuronite rakukehadest, dendriitidest
ja miieliniseerimata aksonitest (Gleitman et al., 2014). Oeldakse ju ,kasuta oma
halle ajurakke® - hallid ajurakud ehk neuronid ongi need, mis omavahel ithendusi
luues meile métlemisvoime annavad, aga ka aju valgeollus on oluline, véimaldades
tohusat kommunikatsiooni neuronite vahel.

Moétlemisvoime (ja ka muude kognitiivsete funktsioonide) toimimiseks peavad
neuronid omavahel ,,suhtlema®. Neuronisisene kommunikatsioon toimub elektri-
liste signaalide abil, neuronitevaheline aga keemiliste signaalide abil. Elektriline
signaal levib labi raku ning siis antakse see edasi teisele neuronile. Naaberneuronite
vahel on pilu, mida nimetatakse siinapsiks. Presiinaptiline rakk véljutab siinapsisse
teatud molekulid (neurotransmitterid ehk neuromediaatorid ehk virgatsained) ja
need kinnituvad postsiinaptilise raku retseptoritele (Gleitman et al., 2014). Neuro-
transmitterid on seega justkui keemilised sonumiedastajad. Kindlasti oled kuulnud
sellistest ainetest nagu serotoniin, adrenaliin, dopamiin jt. Need on virgatsained
ehk neurotransmitterid, millest igaiihel on erinev moju. Naiteks mojutab serotoniin
meeleolu, dopamiin on seotud motivatsiooniga, adrenaliin valmistab keha ette voitle-
voi-pogene-reaktsiooniks (tagajarjeks korgem vererdhk, kiirem pulss, kiirenenud
hingamine jm), endorfiinid vahendavad valuaistingut, glutamaat on seotud mélu ja
Oppimisega, atsetiitilkoliin stimuleerib lihaseid ja GABA (gamma-aminovoihape)
on seotud motoorse kontrolli, nigemise ja drevusega (Moss-King, 2016).

4.2.2. Narvivorgustikud

Seega annavad neuronid iiksteisele signaale, justkui dpivad iiksteisega suhtlema,
ja tekivad neuraalsed rajad. Kognitiivne areng seisnebki neuraalsete vorgustike
arengus. Inimese kasvades ja arenedes tugevdavad erinevad kogemused neid
neuroradasid, mis on meie jaoks olulised, ebaolulised aga hadbuvad. Suurem osa
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neuraalsest arengust leiab aset parast siindi - siis on ajus kéige rohkem neuroneid
ja nendevahelisi tthendusi. Varajases arengus havinevad mitmed nirvirakud ning
neuraalsed ithendused kaovad suures mahus. Uhenduste kadumist nimetatakse
stinaptiliseks pruunimiseks ehk siinaptiliseks kdrpimiseks. Selline kdrpimine on
paindliku ja terve aju jaoks votmetdhtsusega. Stinaptiline karpimine on justkui taime
karpimine: norgemad kasvud eemaldatakse, et tugevamad saaksid veelgi tugevama-
teks (Sakai, 2020).

Arvatakse, et ebadnnestunud siinaptiline kdrpimine vaib olla seotud selliste
neuroloogiliste hdiretega nagu autism voi skisofreenia. Autismi seostatakse liiga
vahese kdrpimisega, skisofreeniat aga tilemédrase stinaptilise kdrpimisega teismeeas,
mil see haigus tavaliselt esimest korda avaldub (Sakai, 2020).

4.2.3. Neuroplastilisus

Uldiselt koosneb aju kindlalt piiritletavatest piirkondadest, millel on oma iilesanded.
Ometi voib ajutalitlus elu jooksul muutuda. Kui varem usuti, et narvirakud elu
jooksul vaid kaovad ja uusi asemele ei teki, siis niiiidseks on leitud, et teatud tingi-
mustes voivad tekkida ka uued neuronid. Samuti on téheldatud, et teatud vigastuste
korral voivad ajupiirkonnad teiste piirkondade funktsioone iile vétta ja niimoodi
aju ,parandada® Aju on plastiline (Gleitman et al., 2014).

Plastilisus véljendub kasvoi selles, et uusi teadmisi omandades tekivad muutused
ka nérvisiisteemis neuronitevahelistes ithendustes. On ka leitud, et olenevalt sellest,
millele on inimene spetsialiseerunud, voib tema ajukoor olla reorganiseerunud.
Niiteks leiti, et pillimdnguharjutuste tottu tegeleb muusikute ajus sormedest tulene-
vate signaalide tootlemisega suurem ajukoore osa kui mittemuusikutel. Tdhelepanu
on palvinud ka Londoni taksojuhte koondav uuring. Selles uuringus leiti, et
vorreldes kontrollgrupiga on Londoni taksojuhtidel suurem hipokamp (Maguire et
al., 2000, viidatud Gleitman et al., 2014 j). Hipokamp on ajustruktuur, mis on seotud
navigeerimisoskusega: mida rohkem on taksojuhid linna tundma 6ppinud ja selles
liigelnud, seda rohkem ajukudet on ,,saadetud” piirkonda, mis on navigeerimisega
seotud (Gleitman et al., 2014). See huvitav leid puudutab aga vaid neid taksojuhte,
kes on sooritanud Londoni spetsiifilise taksojuhieksami, valmistudes selleks sageli
3-4 aastat. Juhtidel, kes kasutavad oma séitudel navigeerimiseks telefonidppe, pole
ruumilise méluga seotud neuroneid tavalistest autojuhtidest sugugi enam.

Saab eristada kolme tiiiipi neuroplastilisust (Boyd, 2015):

Neurokeemiline neuroplastilisus on seotud virgatsainete suurenenud iilekan-
dega iihtedelt neuronitelt teistele. Selline plastilisus on seotud kiirelt aset leidvate
muutuste ja dppimisega ning nii tekivad nn lithiajalised malujaljed.

Strukturaalne neuroplastilisus on aju voime muuta 6ppimise tulemu-
sena neuronitevahelisi tthendusi - tekib juurde uusi siinapseid ja dendriite ning
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dendriidiharusid. Sellised muutused eeldavad 6ppijalt rohkem aega ja pingutust.
Tulemuseks on nn pikaaegse malujilje tekkimine (nt mone piisivalt paranenud
motoorse oskuse voi hasti omandatud teadmisena).

Funktsionaalne neuroplastilisus hélmab tervete neurovorgustike muutumist,
nditeks voivad vigastatud ajupiirkonna funktsioonid ménda kahjustamata ajupiir-
konda iile kanduda.

Opetajal on oluline teada, et dppimisel tekkinud lithiajaline mélujélg (nt &pin
homseks kontrollté6ks) on aju tasandil sootuks teistsugune kui pikaajaline malujilg
voi vilumuse tekkimine. Nagu 6eldud, néuab viimaste tekkimine tuntavalt rohkem
aega ja pingutust, kuid ka tulemus on piisivam.

Lapse esimestel eluaastatel areneb aju vdga kiiresti. Stindimise hetkel on igal
ajukoore neuronil ligikaudu 2500 siinapsit ehk narviimpulsi tilekande toimumise
kohta. Kolmeaastasel lapsel on see arv kasvanud 15 000-ni. Keskmisel taiskasvanul
on siinapsite arv vorreldes kolmeaastasega poole vdiksem. Selle pohjuseks on siinap-
tiline pruunimine ehk siinaptiline kdrpimine, mille kdigus eemaldatakse ithendused,
mida ei kasutata. Teisalt tugevnevad need tihendused, mida kasutatakse pidevalt.
Uute ithenduste loomine ja tugevdamine ning norkade eemaldamine voimaldab ajul
muutuva keskkonnaga kohaneda (Graham & Forstadt, 2011).

Aju on plastiline kogu elu jooksul, kuid erinevatel eluetappidel domineerivad
erinevad muutused. Uldiselt on noored ajud altimad kogemuste méjul muutuma kui
vanemad ajud, kuid see ei tdhenda, et tiiskasvanute ajud enam ei muutuks (Kemper-
mann ef al., 2002). Osaliselt midravad ka geenid selle, kui plastiline kellegi aju on.
Aju plastilisusel on muidugi limitatsioone: on teatud ajuosad, mis tegelevad viga
spetsiifiliste {ilesannetega (liilkumine, keel ja kone, tunnetus), ning kui need piirkon-
nad kahjustuvad, ei ole teised ajupiirkonnad voimelised neid taielikult {ile votma
(Gleitman et al., 2014). Neuroplastilisust toetab mitmekesine keskkond, mis pakub
voimalust keskenduda, uudsust jm. Vdga olulised on aju tervise seisukohalt ka uni
ja fittisiline aktiivsus (Boyd, 2015; Kempermann et al., 2002).

4.2.4. Aju anatoomia

Inimese keskndrvisiisteem koosneb omavahel thendatud peaajust ja seljaajust.
Seljaaju tilemises otsas asub ajutiivi. Selle alumine osa ehk piklikaju reguleerib
niiteks hingamist ja vereringet ning aitab tasakaalu hoida. Piklikaju kohal asub
sild, mis reguleerib ajukoore iildist aktiivsust, tdhelepanu ning une ja drkveloleku
riitmi. Ajutiive taga on véikeaju, mille {ilesanne on hoida tasakaalu ja koordineerida
liigutusi. Silla peal asuvad veel keskaju ja taalamus, mis molemad suunavad infot
eesajju. Keskaju on seotud valu kogemisega ning meeleolu ja motivatsiooni kujun-
damisega. Nimetatud struktuuride kohal asub inimese kéige suurem ajuosa — eesaju.
See timbritseb ja katab peaaegu koik teised ajuosad. Eesaju vilispinda nimetatakse
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ajukooreks ehk korteksiks. Ajukoor katab 6hukese kihina (u 3 mm) peaaju vilis-
pinda. Selles on suur hulk ajukudet - suur mahutavus on tingitud faktist, et ajukoor
on kurruline, sirgu tommatuna kataks see 2500 cm? suuruse pinna. Siigavamad
kurrud jagavad aju mitmeks anatoomiliseks osaks. Aju pikilohe jagab peaaju
paremaks ja vasakuks poolkeraks. Teised vaod jagavad aju kummalgi ajupoolkeral
neljaks sagaraks: otsmiku-, oimu-, kiiru- ja kuklasagaraks (Gleitman et al., 2014).

Oppimise kontekstis on eriti oluline prefrontaalkorteksi ehk eesajukoore (asub
otsmikusagara eesmises osas) roll, kuna see on seotud korgema taseme kognitiiv-
sete funktsioonidega. Prefrontaalkorteks saab teavet koikidest teistest ajukoore
piirkondadest ning selle roll on planeerida ja juhtida nii motoorset, kognitiivset,
afektiivset kui sotsiaalset kditumist. Vorreldes teiste aju osadega areneb prefrontaal-
korteks vaga pikalt ja on seetottu ka tundlikum erinevate siindmuste ja kogemuste
suhtes (nt stress, lahisuhteprobleemid, erinevate ainete tarvitamine jm), mis voivad
mojutada seda, kuidas prefrontaalkorteks areneb (Kolb et al., 2012). Eesajukoor
areneb kogu lapseea viltel, kusjuures leitakse, et suur osa kiipsemisest toimub alles
teismeeas ning n-o téielikult kiipseks loetakse eesajukoort alles umbes 25-aastaselt
(Arain et al., 2013). Seetottu vajavad dppijad kogu kooliea viltel tdiskasvanute tuge
ja juhendamist erineva keerukusega iilesannete lahendamiseks ning oskuste 6ppi-
miseks, et realiseerida oma arengupotentsiaali.

Ka ajukoore all on veel olulisi struktuure. Naiteks hiipotaalamus (taalamuse
all) on seotud motiveeritud kiitumisviisidega nagu s66mine, joomine, seksuaal-
kditumine. Taalamust ja hiipotaalamust iimbritseb limbiline siisteem. Limbilise
stisteemi {iks oluline osa — mandeltuum ehk amiigdala ehk mandelkeha - on seotud
emotsionaalsete reaktsioonide kujundamisega, aidates otsustada, kas miski kujutab
ohtu voi mitte. Mandeltuuma korval asub hipokamp (hipokampus), mis on oluline
oppimises, malu kujunemises ja ruumitajus (Gleitman et al., 2014). Illustratsioon
erinevate ajuosade paiknemisest iiksteise suhtes on esitatud joonisel 2.

Kuigi inimese peaaju on kesktelje suhtes {ipris siimmeetriline, on kummagi
ajupoolkera struktuuridel ka moned erinevused (seda asiimmeetriat nimeta-
takse lateralisatsiooniks). Naiteks on paremakaelistel inimestel enamasti aju vasak
poolkera spetsialiseerunud keelele ning parem seotud rohkem nigemise ja ruumi-
tajuga. Kuigi poolkerade funktsioonid on monevorra erinevad, teevad aju erinevad
osad alati tihedat koost6od. On esitatud populaarseid teooriaid, et osal inimestel
domineerib iiks voi teine ajupoolkera ja sellest ldhtuvalt on nad kas ratsionaalsemad
voi loomingulisemad, kuid teaduslikult ei ole sellised teooriad paikapidavad. Teine
eksiarvamus on, et inimesed kasutavad vaid 10% oma ajumahust. Ka see teooria
jadb teaduslikust vaatest viga kaugele, arvestades, kuidas aju erinevad osad teevad
pidevalt koost6dd nii inimese drkveloleku kui magamise ajal. Koikide ajuosade
olulisust illustreerib see, et kui mistahes aju osa vigastada saab, kaasneb vigastusega
alati mingi haire (Gleitman et al., 2014).
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Joonis 2. Aju anatoomia (lihtsustatult)

Eesti keeles on ilmunud mitu raamatut teemal, kuidas toimub 6ppimine aju
tasandil ning millal on 6ppimine téhus (vt Aru, 2017, 2022; Dehaene, 2022; Hattie
& Yates, 2018; Huotilainen, 2021; Oakley ef al., 2021, 2022; Oakley & Schewe,
2021; Vorderman, 2022). Teadmiste kinnistamiseks motle ka tilesandes 2 esitatud
kiisimustele.

Ulesanne 2. Aju areng

Motle loetud alapeatiikile aju arengust ja vasta alljargnevatele kiisimustele

Mida uut said sellest peatiikist aju kohta teada?
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Mida teadsid varem?

Millised on koige olulisemad teadmised seoses aju arenguga, mida on dpetajal
vaja teada ja rakendada?

4.3. Tunnetusprotsessid

4.3.1. Milu

Koolis 6ppimine on tihedalt seotud miluga — 6ppimine justkui viljendubki selles,
mida on suudetud meelde jitta ning kuidas varasemalt dpitut meenutada. Kuidas
malu tldse tootab?

Malu puhul saab radkida kolmest olulisest protsessist: omandamine, séilitamine
ja meenutamine. Omandamise all peetakse silmas nii teadlikku meeldejatmist kui
ka juhuslikku 6ppimist, kus meeldejatmine pole tahtlik ega teadlik. Sailitamine on
seotud olemasolevate milusisude konsolideerumise ehk kinnistumisega, meenu-
tamise dnnestumise tagavad sobilikud meenutamisvihjed. Oppimise kontekstis on
eriti oluline eristada toomaélu ja pikaajalist malu.

4.3.1.1. Toomdlu

Toomalu on ruum n-6 parajasti aktiivsetele motetele, seal hoitakse ja toodeldakse
infot, mida kasutatakse muu hulgas igapdevaste tegevuste tegemisel (nt ostu-
nimekirja meeles hoidmisel) ja probleemide lahendamisel (nt kahe kommi vordsel
jagamisel kolme lapse vahel) (Gathercole & Alloway, 2008). Pikaajaline malu
sisaldab koiki teadmisi, uskumusi jm, millele me parasjagu ei métle. Pikaajalise
mélu mahul ei ole teadaolevat piiri. Kiill aga on piir to6mélu mahul. Ajalooliselt on
selleks piiriks peetud 7+2 objekti (Miller, 1956). Kaasajal leitakse see arv aga olevat
vdiksem: 4+1 ehk 3-5 objekti (Cowan, 2010). Tiiipilises toomailu katses palutakse
katseisikul meelde jdtta etteloetud sonu, et neid siis taasesitada. Sealjuures on koige
paremini meeles nimekirja alguses olnud sénad (esmasuse efekt) ja viimased sonad
(virskuse efekt). Esimestele sonadele pooratakse rohkem tahelepanu ja hakatakse
neid kordama, jargmistele sonadele nii palju tdhelepanu ei jatku. Paljud vahepealsed
sonad torjutakse toomalu mahu piiratuse tottu sealt vilja. Viimased sonad jadvad
meelde, sest neid ei torjuta vilja (Gleitman et al., 2014).
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Uhiku véi objekti suurus todmalus ei ole piiratud, vaid oleneb sellest, kuidas
meeldejddvat informatsiooni seotakse ja motestatakse. Salvestatavaid omavahel
seostatud infoiihikuid nimetatakse kankideks ja seostamist ennast kdnkimi-
seks. Niiteks kui on vaja meelde jitta hulk numbreid, v6ib neid proovida siduda
endale tuttavateks kdnkideks (Eysenck & Keane, 2020). Votame ette numbrite
jada: 2412195300713. Numbreid tikshaaval meelde jétta oleks viga keerukas, aga
proovime luua neist tdhenduslikke tiksusi: 24.12 joululaupéev, 1953 isa siinniaasta,
007 James Bond, 13 ja reede. Seega oleks vaja meelde jatta neli kidnki, mis sobivad
toomadlu mahuga paremini kui 13 numbrit eraldi voetuna.

Kénkimise edukus soltub tihest kiiljest pikaajalisest malust — meil peavad olema
eelteadmised, et luua kidnkimiseks vajalikke seoseid. Teisest kiiljest soltub see aga
inimese voimest ndha mustreid ja regulaarsusi esitatud materjalis (Eysenck & Keane,
2020). Toomalu voimekus on indiviiditi erinev. Engle ja Kane (2004, viidatud Eysenck
& Keane, 2020 j) nditavad, et inimesed erinevad tédhelepanu kontrolli poolest. Tahele-
panu kontrollil on nende teoorias kaks olulist tahku: eesmiarkide meeles hoidmine ja
konkureerivate vastuste vahel valimine. Parema t66miluga inimesed hoiavad seega
paremini eesmirke meeles ja on edukamad kognitiivsete konfliktide lahendami-
ses (Eysenck & Keane, 2020). Laste toomalu seab nende 6ppimisele piiranguid nii
seetottu, et nende toomilu maht on keskmiselt viiksem kui noorukitel ja tdiskasva-
nutel, kui ka seetdttu, et lastel on vahem eelteadmisi ja vilumusi, mis voimaldaksid
informatsioonikilde omavahel tohusalt ja méotestatult seostada. Nii néiteks katab alles
lugema 6ppiva lapse jaoks tdheithend ,L A E V” tervelt 4 toomaluiihikut, vilunud
lugeja jaoks aga kindlasti mitte iile the tthiku. Mida enam lugemisoskus automati-
seerub, seda pikemaid sonu suudab laps veatult kokku lugeda.

Opetajal on voimalik teadmisi td6milu mahu, individuaalsete erinevuste ja
arenguliste eriparade kohta arvesse votta ning esitada tilesandeid nii, et need koor-
maksid toomélu vahem. Naiteks saab esitada iilesande juhendi etappide kaupa. Ka
lastele on méistlik dpetada strateegiaid, mis aitaksid neil oma t66mélu tohusamalt
kasutada, nditeks teha tilesande lahendamisel joonis vajaliku informatsiooniga, teha
markmeid voi kirjutada vajalikud sammud vilja eraldi punktidena.

4.3.1.2. Pikaajaline mdlu
Craik ja Lockhart (1972) kinnitavad, et info salvestumine pikaajalisse méllu soltub
sellest, millisel tasandil seda infot toodeldakse (kas pealiskaudselt voi siigavuti). Mida
suuremal mairal tegeletakse tdhendusega, seda siigavam on info to6tlemise tasand.
Meeldejitmist soodustab ka kiisimuste kiisimine voi testimine. Dunlosky
jt (2013) leidsid, et vorreldes omavahel kiimmet erinevat 6ppimise tehnikat, oli
korduv testimine nendest koige mojusam (vorreldes néiteks kokkuvotete kirju-
tamise, kirjutatu visualiseerimise ning pohjenduste genereerimisega). Seega ei ole
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testimise eesmérk (voi vihemalt ei peaks olema) kontrollida teadmisi ega saada
omandatu eest hindeid, vaid teadmisi kinnistada. Jarelikult ei peaks seda tegema
kokkuvoétlikult mingi 6pitud teema 16pus, vaid 6ppimises labivalt. Efekti on selgi-
tatud nii, et kui kordamisel mélujdlg tugevneb, siis testimisel (eriti kui sellega koos
saadakse ka sisulist tagasisidet, mille métestamine néuab pingutust) tekib lisaks ka
veel teine malujdlg ja sellest lahtuvalt salvestub info méllu n-6 tugevamini.

Kogu esitatud info harilikult meelde ei jad, vaid osa sellest ununeb. Vaib 6elda, et
evolutsiooniliselt on unustamine pohjendatud ja kasulik. Kui koik info, mida ndeme ja
kuuleme, jaaks meelde, oleks vaga keeruline eristada olulist ebaolulisest. Norby (2015,
viidatud Eysenck & Keane, 2020 j) nimetas unustamise kolm olulist funktsiooni:

1) unustamine voib toetada psithholoogilist heaolu, kuna valulikud ja ebameel-

divad stindmused ei ole siis kogu aeg meeles;

2) on kasulik unustada vananenud informatsioon, et asendada see varskega
(parem on miletada, et hidaabi telefon on 112, mitte 01, 02, 03). Milu aitab
kaasa otsuste tegemisele ja ka selles mottes on moéistlikum kasutada koige
uuemat infot, mitte vananenut (Richards & Falkland, 2017, viidatud Eysenck
& Keane, 2020 j);

3) proovides meelde jétta seda, mida oleme lugenud véi kirjutanud, on méist-
likum keskenduda pohisdonumile @ildiselt kui spetsiifilistele detailidele.

Tuntud eesti juurtega milu-uurija Endel Tulving (Tulving & Thomson, 1973)
avastas, et lisaks info salvestamisele salvestame infot ka selle konteksti kohta. Sellest
lahtuvalt on sonastatud kodeerimise spetsiifilisuse printsiip, mis titleb, et suudame
meenutada paremini, kui kontekst meenutamisel on sama, mis oli konteksti meelde-
jatmisel (nt kus olime, millises tujus olime, millist muusikat kuulasime).

Oluline moéiste pikaajalise milu puhul on konsolideerumine. See téhistab
protsessi, mille kdigus ajutised, lithiajalised mélestused muudetakse stabiilsema-
teks ja pikaajalisteks. Konsolideerumise teooria kohaselt on uued mélestused veel
konsolideerumise protsessis ja seetottu altid ununema. Uued mailestused on kiill
selgemad, kuigi 6rnad, aga vanemad milestused on hiagustunud ja iildjoonelised.
Konsolideerumine ei tahenda malestuste fikseerimist sellistena, nagu nad on, vaid
pigem on tegemist jarjepideva muutumisega. Varem konsolideeritud malujélgede
uuesti aktiviseerimisel muutuvad need uuesti haavatavaks, mislabi voivad malujéljed
muutuda (Eysenck & Keane, 2020). See tadhendab, et meie malestused muutuvad
aja jooksul olenevalt sellest, kuidas me neid ,,iimber jutustame®, millele tahelepanu
poorame ja mille korvale jatame.

Meeldejitmine ja seoste loomine séltuvad sellest, mis on salvestatud pikaajalisse
mallu, ja sellest, millised seosed seal juba olemas on. Lapse ja 6petaja puhul on need
erinevad: Opetajal tasub endale meelde tuletada, et tema on teema ekspert, kel on aja
jooksul kogunenud rikkalikult seoseid, lapsel aga need puuduvad. Seega on lapse ja
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Opetaja jaoks samasuguse uue infokillu meeldejatmine tdiesti erineva kaaluga vilja-
kutse. Uute teemade opetamisel tasub otsida seoseid, mis on just lapse enda jaoks
tahenduslikud, aidates tal seeldbi uusi teadmisi paremini oma mallu salvestada ning
neid sealt hiljem ka iiles leida ehk meenutada.

4.3.2. Tdhelepanu

Téhelepanu on tilioluline nii koolit66s, et keskenduda eesolevale iilesandele, kui
ka igapédevaelus, et pidada motestatud vestlust, leida otsitavat, margata voimalikku
ohtu jne. Jaan Aru ja Talis Bachmann (2009, lk 16) on tdhelepanu defineerinud nii:
»Ldhelepanu on psiiiihilise tegevuse suunamine ja keskendamine objektile, millel on
isiksuse jaoks piisiv voi hetkeolukorrast 1dhtuv téhtsus. Seega on tahelepanu seotud
nii keskkonna kui dpilase enda teadmiste, hoiakute ja oskustega, aga ka meeleoluga,
sest need madravad selle, mis on lapsele tdhenduslik ja millele ta tdhelepanu po6rab
(Kikas, 2010). Millegi lihtsalt kuulmine v6i nagemine, ilma et me oleks po6ranud
sellele tahelepanu, ei ole piisav, et see jadks meelde.

Oppimisel on oluline roll nii tahtlikul kui tahtmatul tihelepanul. Tahtlikku
tahelepanu juhib inimene ise. See voimaldab valida, millele tdhelepanu poorata
(tilevalt alla suunatud protsess). Tahtmatu tdhelepanu rakendub, kui viliskeskkon-
nas toimub midagi ootamatut (alt tiles suunatud protsess). Ootamatu heli duest
podrab pilgud todvihikust akna poole. Oppimine on raskendatud, kui viliskesk-
konnas on palju tihelepanu piitidvat. Tdiskasvanul on oluline roll laste tahtliku
tahelepanu arendamisel (eriti esimeses kooliastmes), ndidates neile, millele ja kuidas
on oluline tdhelepanu poorata. Teise kooliastme alguseks lapsed juba toenidoliselt
teavad, millisele infole on oluline koolis tdhelepanu p&orata, aga ka nende jaoks voib
olla keerukas keskenduda ja ebaolulist maha suruda (Kikas, 2010), samuti tdhele-
panu iihelt tilesandelt teisele imber suunata.

Enda erinevate iilesannete vahel jagamise ehk rooprahklemisega (ingl multi-
tasking) peaksid ettevaatlikud olema ka tdiskasvanud. Esiteks seetottu, et erinevate
tilesannete vahel liikumine votab ajult aega ja energiat. Teiseks nditavad uuringud,
et need, kes tegelevad ro6prahklemisega rohkem, on vilistest segajatest kergemini
hairitavad (Ophir et al., 2009). Aju-uuringud nditavad, et neil on keerulisem
keskenduda, kuigi nad pingutavad rohkem (jareldatuna suuremast aktiivsusest
prefrontaalkorteksis, mis on seotud tahtliku tdhelepanu kontrollimisega) (Moisala
etal., 2016). Uhes tilevaateuuringus (Uncapher & Wagner, 2018) on leitud, et r66p-
rahklemisel on negatiivne méju nii toomalule, pikaajalisele mélule kui ka tdhelepanu
hoidmisele ja seda tdendoliselt tihelepanuhiirete tottu (Eysenck & Keane, 2020 j).
Mingitel tingimustel on mitme asja korraga tegemine siiski véimalik - iildiselt
eeldab see teatud kognitiivsete protsesside automatiseerumist. Seda voimaldab
harjutamine. Méelgem kasvoi lugemisele — lugema 6ppides veerime tihtedest kokku
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sonu, vilunud lugejana suudame hoomata tihtedest moodustatud tervikuid palju
kiiremini (Aru & Bachmann, 2009; Kikas, 2010).

4.3.3. Taidesaatvad funktsioonid

Tédidesaatvad funktsioonid on ,kdrgema taseme protsessid, mis mojutavad
madalama taseme protsesse, voimaldades seeldbi inimestel reguleerida oma métteid
ja tegevust eesmargiparase kiditumise kdigus“ (Friedman & Miyake, 2017, lk 186).
Ehkki taidesaatvate funktsioonide liigitusi on mitmeid, votame siinkohal aluseks
Miyake jt (2000) versiooni, eristades tdidesaatvate funktsioonidena pidurdust,
iimberliilitust ja uuendamist.

Pidurdus on vajalik, et valida tahtlikult teistsugune kditumine, kui oleks esimene
reaktsioon, ja panna vastu segajatele (niiteks kui keegi annab meile kommi, v6ib
esimeseks reaktsiooniks olla komm paberist lahti keerata ja suhu pista, aga pidurdus
voimaldab selle panna kotti ja maiustada hiljem). Ndide pidurdusest on ka see, kui
meile ndidatakse vérvi tdhistavat sona, mis on kirjutatud teise védrviga, ja palutakse
Oelda, mis vdrviga see sona on kirjutatud. Naiteks nii: PUNANE. Kui vastama peab
viga kiiresti, tahaksime tdenioliselt 6elda ,,punane®; vajab pingutust, et see esmane
reaktsioon peatada ja 6elda, et sona on kirjutatud rohelise vérviga. Sellist iilesannet
nimetatakse Stroopi testiks. Sarnaselt voib olla vajalik pidurdada moningaid teisigi
kiirelt tekkivaid seoseid voi varasemaid vaarteadmisi. Naiteks kiisimusele ,,Mida lehm
joob?“ tahaks esimese hooga vastata ,,piima‘, mitte ,,vett® Ja nditeks kui oleme millalgi
uskunud, et ,,arengumaa“ tahistab arenenud maad, on selle moiste kuulmisel vajalik
pidurdada varasemat vairteadmist, asendamaks seda hiljem 6pitud teadmisega.

Pidurdusprotsessidega on seotud ka nditeks emotsiooniregulatsioon. Eriti
vaikeste laste puhul on néha, et viha tekkides voib laps teist tougata voi liiia.
Téiskasvanud inimene suudab enamasti selle impulsi maha suruda ja olukorra
teisiti lahendada. Pidurdusprotsessid arenevad erinevate allikate jdrgi ja soltuvalt
hinnatavast aspektist eriti kiiresti kolmanda ja viienda ning seejérel pisut aeglase-
malt viienda ja kaheksanda eluaasta vahel, kuid pidurdusprotsesside tohusamaks
muutumine jitkub veel ka teismeeas (Best & Miller, 2010).

Umberliilitus aitab paindlikult liikuda iihelt {ilesandelt voi reeglilt teisele iiles-
andele voi reeglile. Naiteks kui Sulle esitatakse kahekaupa numbreid ja tihel juhul
palutakse need omavahel korrutada, aga teisel juhul jagada iiks teisega, on vaja
korrutamiselt jagamisele iimber litlituda. Umberliilitus on vajalik, et muuta oma
tegevust — kui praegusel viisil lahendust ei leia, proovime uuesti ja teistmoodi.

Uuendamine on vajalik, et lisada vo6i eemaldada t66madlu elemente, nagu
tilesandes, kus on vaja silmas pidada uusi ilmuvaid objekte. Nditeks matemaatika
tekstiilesande puhul saab iilesande lugemise jooksul selgemaks, milline on koige
olulisem info, mida meeles pidada, et iilesande lahendamist alustada. Samuti
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voimaldab aktiivselt to6tluses olevate elementide uuendamine niiteks moista teavet,
mille puhul hilisemas faasis esilekerkiva info valguses tuleb varasemalt kuuldu
sisuliselt taiesti iimber motestada. Oletagem naiteks, et kuuled esmakordselt Juhan
Viidingu luuleridu ,,Me teeme, teeme imber oma elu®. Méte liigub automaatselt elu
timberkorraldamise radadele. Jarsku aga kostab jargmine luulerida ,,itht hiigelmiiiiri
inimtihedat“. Mis see siis niiiid oli?! Selliseid Udi-tiiiipi siirdeid saame tabada vaid
tanu voimekusele uuendada t6omadlus aktiivsena hoitavat teavet. Selliste ndidete
puhul voib ka selgelt tunnetada, kuidas tdidesaatvate funktsioonide rakenda-
mine nduab tdsist vaimset ressurssi. Seega pole ka iillatav, et nirvisiisteem on iiles
ehitatud nii, et olulisemad ja sagedamini kasutust leidvad funktsioonid automati-
seeruvad ning tdidesaatvaid funktsioone rakendatakse pigem uudsetes olukordades:
uue Oppimisel voi ootamatuste analiiiisimisel. Lisaks on hea ka teada, et tdidesaat-
vad funktsioonid kiipsevad aeglasemalt kui baasilised tunnetusprotsessid ning et
tdidesaatvad funktsioonid ei suuda kéige paremini toimida ega areneda, kui oleme
vasinud, stressis voi tunneme end kurva ja iiksildasena (Diamond & Ling, 2016).

Tunnetusprotsesside rollist dppimisel saab eesti keeles rohkem lugeda
kogumikest ,Oppimine ja opetamine ...“ (Kikas, 2008, 2010, 2015). Ajust, tunnetus-
protsessidest ja psithholoogia alustest iildiselt saab lugeda rahvusvaheliselt tuntud
psithholoogia &pikust ,,Psithholoogia“ (Gleitman et al., 2014). Tunnetusprotsesside
teema kokkuvotteks motle ka tilesandes 3 esitatud kiisimustele.

Ulesanne 3. Tunnetusprotsessid

Motle loetud alapeatiikile tunnetusprotsessidest ja vasta alljargnevatele
kiisimustele

Mida on kujutatud 20-eurosel rahatdhel? Mis voib olla pohjus, et see ei meenu,
kuigi koik on 20-eurost kindlasti korduvalt ndinud ja kdes hoidnud?

Mis voib olla pohjus, et dpilane ei midleta mitte midagi sellest, mida petaja
tunnis raakis, kuigi oli kohal ja kuulis koike?
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Kuivord tegeled rooprahklemisega ning kuidas hindad selle méju oma
tahelepanule ja teistele kognitiivsetele funktsioonidele?

4.4. Téhusad 6ppimise strateegiad

Mis on koolis 6ppimise eesmark? Eesmérk voib olla saada hiid hindeid voi hoopis
Opitavat sisuliselt moista ja varasemate teadmistega seostada. Heade hinnete saamiseks
voib piisata vajamineva info lithiajalisest meelde jatmisest: 6pin pahe kontrollt6o
kiisimuste vastused ja sooritan kontrollt6o korgeimale hindele. Kuid see iseenesest ei
tahenda, et meeldejdetust ka sisuliselt aru sain, ega ka seda, et 6pitu ka nddala voi kuu
pérast meeles on. Strateegiad, mis soodustavad lithiajalist meeldejétmist, ei pruugi olla
samad, mis aitavad kaasa sisulisele arusaamisele ja pikaajalisse mallu talletamisele.

Nicholas C. Soderstrom ja Robert A. Bjork (2015) on koostanud erinevate
uuringute pohjal iilevaate sellest, mis soodustab pikaajalist 5ppimist. Nemad ndevad
oppimise ja Opetamise eesmargina selgelt just seda, et oppimise tagajarjel toimuks
plisiv muutumine arusaamises voi oskustes. Nad rohutavad, et see, mida tihti ndeme
sooritusena (nt antud vastused kontrolltdo kiisimustele ja selle eest saadud hinne),
ei pruugi peegeldada, kas dppimise tulemusena on tekkinud ka pikemaajalisem
muutus teadmistes voi oskustes. Seega panevad nad siidamele eristada sooritust
(lihiajalist meeldejatmist) ppimisest. Nad rohutavad, et 6ppimine voib toimuda ka
siis, kui soorituses kohest muutust taheldada ei saa (6pitu voib ilmneda hiljem teistel
asjaoludel), hea sooritus ei kajastu tihti pikaajalises dppimises ning kehv sooritus
(vigade tegemine) voib kaasa tuua tdhenduslikuma 6ppimise kui hea sooritus.

Kuid millised on need &ppimise strateegiad, mis soodustavad just pikaajalist
meeldejatmist? Soderstrom ja Bjork (2015) esitavad jargnevad.

Uleéppimine. Uledppimine tihendab harjutamise jitkamist ka siis, kui tundub, et
midagi on juba selge. Naiteks kui viiulimangija saavutab pala vigadeta esituse, ei
peaks ta harjutamist 1opetama, vaid edasi harjutama. Véi kui sonade to6ks dppides
onnestub koik sonad esimest korda vigadeta kirja saada, ei tohiks 6ppimist kohe
l6petada, vaid tuleks monda aega veel jétkata, ehkki see voib sel hetkel ajaraiskami-
sena tunduda. Uledppimise efekt pohjendab niiteks seda, miks meil moned lapsena
opitud laulud ja luuletused piisivad meeles surmatunnini, samas kui enamiku neist
unustame kas kohe v6i moéne aja méddudes.
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Oppimise hajutamine. Kuidas 6ppimisaega jagada? Voimalik on éppida kogu
materjal korraga voi vaheldada oppimist teiste tegevustega. Uuringud nditavad, et
oppimise sessioonide ajaline hajutamine voi vaheldamine teiste tegevustega toetab
pikaajalist 6ppimist. Lithemad v6i pikemad unustamispausid, millele jargneb 6pitu
aktiivne meenutamine, sunnivad neuronitevahelisi ithendusi uuesti ja uuesti akti-
veeruma. Lihtsustatult voib Gelda, et nii saavad asjassepuutuvad neuronid oppida
tiksteist iga korraga itha paremini ja paremini dra tundma ning oma tegevust siink-
roniseerima. Voib vaheldada ka lihtsamaid ja keerukamaid iilesandeid. Naiteks kui
oppida erinevaid ujumise tehnikaid, on méistlik vaheldada rinnuli, krooli ja liblika
ujumist. Plokkharjutamisel (sama asja jarjest harjutamisel) voib opitu esialgu justkui
kiiremini selgeks saada, kuid need, kes oma oppimist ajaliselt hajutavad ja sisuli-
selt vaheldavad, suudavad opitut hiljem paremini meenutada ja kasutada, oskavad
opitud teadmisi paremini iile kanda ning ka uusi mustreid kiiremini 6ppida. Just
oppimise hajutamine ja vaheldamine aitab koéige tohusamalt viltida 6ppimise ja
meeldejadmise illusiooni, mida soodustab neurokeemiline plastilisus virgatsainete
aktiveerumisena, ning soodustada pikaajaliste malusisude tekkimiseks vajalikku
strukturaalset plastilisust (vt ka eespool alapeatiikki neuroplastilisusest).

Vaheldamisstrateegia véi harjutamise mitmekesisus. Monevorra sarnaselt
eelmise pohimottega soodustab oppimist ka nditeks erinevates keskkondades
oppimine. Sellisel viisil seostub &pitu rohkemate erinevate vihjetega keskkonnast
(vt ka kodeerimise spetsiifilisust), mis omakorda voimaldab mélusisusid paremini
meenutada. Samuti voib 6ppimisel vaheldada erinevaid omavahel seotud teemasid.
See vdimaldab muuhulgas materjalist sisulisemalt aru saada, kuna alateemade vahel
sarnasusi ja erinevusi analiilisides on aju sunnitud enam pingutama (Foster et al.,
2019).

Meenutamine. Kontrollkiisimustest ja testidest mdeldakse tihti kui millestki, mis
nditab seda, mida me oleme omandanud. On aga tilioluline mdista, et meenutamine
ise mojutab malu. See, mis meenub, kinnistub paremini ka edaspidiseks meenu-
tamiseks. Seda nimetatakse testimise efektiks. Veel on leitud, et opitu sisu jaab
paremini meelde, kui seda ise tuletada, selle asemel et proovida pelgalt lugedes voi
kuulates meelde jdtta. Vigade tegemine protsessi juures voib tulla lausa kasuks, sest
aktiveerib rohkem seotud nirvivorgustikke. Seega nditeks kui 6petada lastele monda
fenomeni, voib tulla kasuks, kui paluda kéigepealt neil endil méelda ja pohjendada,
kuidas ja miks see voib toimuda, ning alles seejérel anda selgitusi ka ise. Lisaks
aitab meenutamise kasulikkuse tundmine opetajal jadda rahulikuks olukorras, kus
opilastel palutakse meenutada midagi, mida nad on varem 6ppinud ja peaksid
justkui teadma, aga ei suuda meenutada. Unustamine on malu loomulik protsess
ning varasemalt dpitu aktiivne meenutamine ka lidbi arvestatavate raskuste on pikas
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perspektiivis ddrmiselt kasulik. Seega pole lausetel ,,Te peaksite seda teadma®, ,,Te
peaksite seda méletama“ maluteadlikus klassiruumis kohta. Pigem on kohased reakt-
sioonid stiilis ,,Ei tule hésti meelde? Viga hea, hakkame siis ménuga meenutama!”.
Iga kord, kui opilastel vdimaldatakse turvalises 6hustikus varem &pitut aktiivselt
meenutada, avaneb voimalus 6pitu iitha pikaajalisemalt ja ka sisulisemalt, juba uute
teadmiste ja kogemuste valguses salvestada. Vahepealne unustamine pole mitte
ainult loomulik, vaid on tdéepoolest siigava 6ppimise védetiseks.

Malu-uurijatest abielupaar Elizabeth L. Bjork ja Robert A. Bjork (2020) on oma
pikaajalisele teadustoole tuginedes sonastanud sellise malusobraliku 6petamise idee
nagu ,kasulikult keeruline“ (ingl desirable difficulties). Andmaks ajule signaali, et
tegemist on info voi oskusega, mis toepoolest tuleks tuleviku huvides kvaliteet-
selt salvestada, on kasulik arvestada printsiibiga ,kiirelt tulnud, kiirelt ldinud®
Kuigi uuringud niditavad eespool nimetatud strateegiate tohusust, ei pruugi need
inimestele tohusad tunduda. Uhes uuringus leiti, et 93,3% tudengitest peab korraga
oppimist efektiivsemaks kui hajutatud 6ppimist, ning seda isegi juhul, kui nad
said kogeda keerulisema strateegia tohusust omal nahal (McCabe, 2011). Teise
uuringu pohjal viitis 90% tudengitest, et kasutab enesetestimist, kuid seda mitte
otsese Opikasu pdrast, vaid saamaks teada, millised on liingad nende teadmistes.
64% tudengitest vditis, et ei vaata materjali enam {ile, kui tundsid, et nad on selle
omandanud (Kornell & Bjork, 2007). Lisaks eelistavad tudengid materjali kinnis-
tada tile lugedes, mitte meenutades — seda toendoliselt seetottu, et lugemine tekitab
suurema tuttavlikkuse tunde, mida véidakse ekslikult hinnata kui toendust oma
dppimise kohta (Karpicke et al., 2009).

Tihti ei suuda oppijad hinnata tohusamast oppemeetodist saadavat kasu, sest
pikaajaline 6ppimine ei ndhtu kohe. Esialgne sooritus v6ib olla isegi kehvem kui
neil, kes kasutavad pikaajalises perspektiivis ebatohusat oppemeetodit. Nii voibki
juhtuda, et 6ppijad ei ole ise oma dppimisega rahul, sest tunnevad, et nende sooritus
jaab teiste omast maha (Baddeley & Longman, 1978). Selleks, et dppijatel oleks
lihtsam loobuda illusoorselt tohusatest, kuid tegelikult ebatdhusatest strateegiatest
ning votta kasutusele enam aega ja energiat noudvad pistrateegiad, saavad dpetajad
neile suureks toeks olla. Malusobralik 6petaja loobub sooritusele suunatud hinda-
misest ja suudab tommata dppijad nautima tilesandeid, mis pole méeldud teadmiste
demonstreerimiseks, vaid siigavaks oppimiseks. Sellise opetaja juhendamisel ei
moju iilesanded ja testid, mis on kasulikult keerulised, 6ppijatele hirmutavalt, vaid
hoopistiikkis kaasavalt. Motlemiseks 6ppemeetodite ja nende tohususe iile, vasta
tilesandes 4 toodud kiisimustele.
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Ulesanne 4. Tohusad 6ppemeetodid

Millest voib tuleneda see, et oppijad eelistavad tihti mittetohusaid
oppemeetodeid tohusatele?

Kas ja kuidas oleks voimalik seda muuta?

4.5. Metakognitsioon ja ennast reguleeriv 6ppija

Ennast reguleeriv oppija oskab enda oppimist planeerida, monitoorida ja reflek-
teerida. Enesereguleeritud dppimise oskus niitab, kui teadlikud on opilased oma
tugevustest ja norkustest, milliseid 6ppimise strateegiaid nad kasutavad, kuivord
suudavad ennast 6ppima motiveerida ning leida ja kasutada 6ppimist holbustavaid
strateegiaid ja taktikaid. Metakognitsioon kitsamalt nditab seda, kui histi oskavad
opilased oma 6ppimist jalgida ja eesmérgipéraselt suunata (Muijs & Bokhove, 2020)
ja kui tdhenduslikult suudavad nad oma opiprotsessi analiilisida ja moétestada.
Niiteks otsustab opilane, millist strateegiat kasutada teksti lugemiseks ja sealt olulise
meelde jatmiseks, jélgib ja hindab, kas valitud strateegia toimib, ning sellest jareldusi
tehes suudab teadlikult strateegiat muuta voi otsustab jatkata samal viisil.
Dinsmore’i ja kolleegide (2008) iilevaate kohaselt koosneb enesereguleeritud
oppimine kolmest komponendist: kognitsioon, metakognitsioon ja motivatsioon.
Kognitsioon tdhendab selles kontekstis kognitiivseid infoto6tluse strateegiaid, mida
iilesande lahendamiseks kasutatakse (nt tdhelepanu suunamine ja hoidmine voi
kordamine). Metakognitsioon viitab kognitsiooni kontrollimise ja reguleerimise
strateegiatele (nt hindan, kui hasti sain loetust aru, loen uuesti selle osa, mis jai
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segaseks). Metakognitsioon on defineeritud kui ,,teadmised ja tunnetus kogni-
tiivsetest fenomenidest® (Flavell, 1979, 1k 906). Lihtsustatult voib 6elda, et see on
motlemine oma métlemise iile (Kuhn, 2022). Motivatsiooniline komponent selles
kontekstis tdhistab nii huvi kui ka motivatsioonilisi uskumusi (nt enesetéhusus) ja
emotsioone (emotsionaalsed reaktsioonid nii iseendale kui tilesandele).
Oppimiseks on olulised kdik need kolm, sest sisuliselt vastavad need jirgmistele
kiisimustele: 1) miks ma seda iildse teen, kas see on minu jaoks oluline ja kas usun,
et saan sellega hakkama (motivatsioon); 2) kuidas seda teha, milliseid strateegiaid
kasutada (metakognitsioon); 3) kuidas valitud strateegiaid rakendada (kognitsioon)
ja hinnata ning teadlikult muuta (metakognitsioon). Protsessis voivad esile kerkida
ka erinevad emotsioonid, millega hakkama saamiseks on samuti voimalik kasutada
erinevaid strateegiaid (n-6 emotsioonide reguleerimise strateegiaid). Nende teadlik,
vajadusest ldhtuv valik liigitub jdllegi metakognitsiooni alla. Naiteks kui iilesandega
alustamine tekitab drevust, voin kasutamiseks valida pomodoro meetodi'.
Oppimise ja petamise kontekstis on oluline teada, et eelkdige peavad dppijatel
olema omandatud head ja efektiivsed kognitiivsed dpistrateegiad ning alles siis saab
neid tohustada metakognitiivsete oskustega. Motivatsiooni roll on aga kaivitada
nende olemasolevate metakognitiivsete teadmiste rakendamine oppija jaoks
huvitavas ja tdhenduslikus opisituatsioonis. Metakognitsiooni parandavad sekku-
mised voivad selleks, et ppimist holbustada, olla viga kasulikud; sealjuures ei ndua
sekkumised ise markimisvaarseid ressursse (Muijs & Bokhove, 2020).
Kognitsiooni reguleerimise olulised elemendid on planeerimine, jdlgimine
(monitoorimine) ja hindamine. Planeerimine holmab eesmérkide seadmist, oluliste
eelteadmiste aktiveerimist, sobilike strateegiate valikut ning vajalike ressursside
hankimist. Jalgimise alla kdivad erinevad enesetestimise tehnikad kontrollimaks
oma Oppimise edukust. Hindamise kéigus jareldatakse, kuidas 6ppimine ldks
(milline on tulemus ja milline oli protsess) (Muijs & Bokhove, 2020).
Enesereguleeritud 6ppimise uurija Barry J. Zimmerman (2002) rohutab, et
eneseregulatsioon ei ole oma olemuselt vaimne ega akadeemiline voimekus, vaid
pigem protsess, mille sisendiks on vaimne véimekus ja véljundiks akadeemilised
tulemused. Eneseregulatsiooni vaatepunktist ei ole dppimine midagi, mis dppijaga
Opetamise tulemusel juhtub, vaid pigem on see midagi, mida 6ppija enda jaoks teeb.
Ennastreguleerivad oppijad jilgivad oma kditumist eesmirkide saavutamiseks ja

! Pomodoro tehnika tihendab, et t66d tehakse 25-minutiliste tsiiklite kaupa, mille jooksul

keskendutakse ainult {ihele iilesandele ja valditakse teisi tegevusi, mis tahelepanu korvale juhik-
sid. Tihti avastatakse, et tehnika vihendab drevust, sest 25 minutit tundub iihest kiiljest piisavalt
lithike ja hoomatav ning seet6ttu on lihtsam alustada sellest, kui et mdelda kogu tilesandele kor-
raga. Teisest kiiljest voib leida, et 25 minutiga voib tisna palju tehtud saada, kui vahepeal muudel
tegevustel mitte vahele tulla lasta. Iga 25-minutilise tsiikli jarel on ette nahtud paus 5-10 minutit.
Tehnika rakendamiseks on loodud hulganisti erinevaid rakendusi.
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analiitisivad, kuidas muuta seda protsessi efektiivsemaks. Selline kditumine tekitab
heaolutunde, mis omakorda kasvatab motivatsiooni, et ka edaspidi oma dppimise
meetodeid parandada (Zimmerman, 2002).

Kuidas siis eneseregulatsiooni ja metakognitsiooni lastele dpetada? See, et
paljude koolide 6ppekavas on opioskuste tunnid, nditab, et dpioskuste omanda-
mist peetakse varasemast olulisemaks. On oluline, et 6pitud oskused muutuksid
tilekantavaks ka teistesse olukordadesse — seetottu oleks veelgi tohusam opetada
opioskusi Oppimise situatsioonis ldbivalt koikides ainetes. Siin on olulised dpetaja-
poolne mudeldamine ja suhtlus kaasopilastega. Mudeldamisel saab opetaja nditeks
valju hdilega kirjeldada enda métteprotsessi. Etteantud iilesande puhul saab 6petaja
tuua ndite, kuidas ta ise iilesannet lahendaks, v6i selgitada, miks ta palub opilastel
mingit konkreetset iilesannet teha voi miks ta ise teatud viisidel opetab.

Bannert ja Reimann (2012) on esitanud sekkumise pohiprintsiibid, mis toetavad
enesereguleeritud oppimist:
1) Opistrateegiate Opetamine peab olema 16imitud ainedppesse;
2) Opistrateegiate rakendamise kasulikkust tuleb dppijatele selgitada — kuidas
need toetavad nende opitegevust;
3) Oppijatele tuleks jdtta piisavalt aega harjutamiseks ja opistrateegiate ning
-oskuste omandamiseks ja automatiseerumiseks.

Parimaid tulemusi annavad kombineeritud sekkumised, kus samaaegselt toetatakse
nii kognitiivseid kui metakognitiivseid dpistrateegiaid (Berthold et al., 2007).

Kui vanade laste puhul on méistlik metakognitsioonist radkida? Juba umbes
kolmeaastastel lastel on mingi teadlikkus iseendast moétlejatena: nad hakkavad
kasutama sona ,,métlema“ ning saavad aru, et millestki métlemine on teistmoodi
kui selle vahetu tajumine. Umbes nelja-aastased saavad aru, et ka teistel inimestel
on tunded ja motted ning need voivad olla tema omadest erinevad (Kuhn, 2009).
Metakognitiivsed teadmised (teadlikkus enda sees toimuvatest kognitiivsetest prot-
sessidest) hakkavad tekkima vanusevahemikus 5-8 (Alexander ef al., 1995) ning
metakognitiivsed oskused (oskus kognitsiooni suunata) vahemikus 8-10 aastat
(Veenman et al., 2004, 2006), kuid selles eas vajavad lapsed veel iisna palju tdiskas-
vanu tuge, et osata neid rakendada (Pappas et al., 2003, viidatud Muijs & Bokhove,
2020 j). Metakognitiivsed oskused arenevad edasi kogu kooliaja viltel, kuid ka siis
enamasti mitte iseenesest ja toeta.
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4.6. Stressi ja emotsioonide roll 6ppimisel

Koolielus on pidevalt erinevaid véljakutseid: kodut66d, eksamid, tdhtajad, suhted
kaaslastega jm. Nendega kaasnevad erinevad emotsioonid. Negatiivsete emotsioo-
nidega on seotud stress, mis puudutab nii opilasi kui dpetajaid. Toostressi uuring
Uhendkuningriigis nditas, et dpetajaameti pidajatel oli teistega vorreldes korgem
toOstressi tase (vorreldavad stressitasemed veel meditsiiniddede ja juhtide hulgas)
(Smith et al., 2000).

Evolutsiooniliselt on stress tdiesti normaalne ja organismile igati kasulik reakt-
sioon, mille eesmdrk on mobiliseerida jéuvarud, et voidelda voi pogeneda ohu eest
(voitle-voi-pogene-reaktsioon). Seega oli stressi tekkimine vaenuliku naaberhéimu
liikmega kohtudes véga tervitatav reaktsioon, mis loodetavasti lubas ohtlikust
olukorrast tervelt vilja tulla. Tanapdeval voivad stressorid olla aga sootuks teist-
suguse iseloomuga — mitte niivord otsesed ohud meie fiiiisilisele elule ja tervisele,
vaid pigem sellised, mida ohtlikuna tajume. Oht v6ib olla nii meie minapildile kui
ka sotsiaalsele staatusele. Naiteks voib drevust tekitada eesootav eksam voi avalik
esinemine. Hoolimata sellest, et kumbki neist fiitisilist ohtu ei kujuta, voib esine-
misega kaasneda hirm kaaslaste hinnangute ees ning kehv hinne v6ib méjutada
enesehinnangut voi tuua kaasa lapsevanemate halvakspanu. Moni 6pilane nédeb
eelmainitud olukordades suuremat ohtu kui teine — olulised on taju olukorrast ja
sellele omistatud tdhendus.

Aga voibolla on 6ppimise kontekstis stress hoopis kasulik ja aitab suunata
tahelepanu 6ppimisele? Uuringud on ndidanud, et stressi seos oppimise ja méluga
on ilisna mitmetahuline. Méningates olukordades voib stress toesti meeldejatmist
soodustada, kuid teistes tugevalt kahjustada. Fiisioloogiliselt on stressireaktsiooni
tekkimisega seotud autonoomne nérvisiisteem (ANS) ja hiipotaalamuse-hiipofiiiisi-
neerupealise (HPA) telg. Keha reageerib stressorile vaga kiiresti: paari sekundi
jooksul aktiveerub ANS, mis toob kaasa niiteks noradrenaliini vabanemise ajus,
mis valmistab keha ette voitle-voi-pogene-reaktsiooniks. HPA-telje t66 tagajérjel
liigub vereringesse kortisool, mille tipptase saabub 20-30 minutit pérast stressori
ilmnemist. Stressireaktsioon tervikuna méjutab nii tédhelepanu, t66malu kui pika-
ajalist malu. Stressi moju mélule oleneb sellest, milline ajaline vahe on stressitekitaval
stindmusel ja uuritaval maluprotsessil. Malust ammutamise edukus voib olla viga
erinev olenevalt sellest, kas seda tehakse vahetult peale stressi tekitavat stindmust,
mil noradrenaliin on vabanenud, aga kortisool veel mitte, voi moni aeg hiljem, mil
kortisoolitase kehas on karge (Vogel & Schwabe, 2016). Stressi méju malule iseloo-
mustab jargnev joonis (vt joonis 3).

Stress voib soodustada meeldejdtmist juhul, kui stressor ilmneb vahetult enne
uue info vastuvotmist (kodeerimist) ning kodeerimise ja konsolideerumise (kinnis-
tamise) vahel. Sealjuures jadb uus info paremini meelde siis, kui see on stressoriga
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Joonis 3. Stressi moju maélule olenevalt stressori tekkimise ajast. Joonis télgitud Vogeli ja
Schwabe (2016) artiklist

seotud voi emotsionaalse sisuga. Seega tdepoolest, teatav stress, mis on seotud kont-
rolltooks dppimisega, voib opitu meeldejatmist soodustada. Kiill aga ei soodusta
stress malust ammutamist ega ka uue info vastuvotmist. Seega voib stress vahetult
enne kontrollt6dd parssida milust teadmiste ammutamist. Samuti méjub mélule
pérssivalt stress, mis on tekkinud mitte vahetult, aga monevorra varem enne kodee-
rimist (Vogel & Schwabe, 2016). Sellest voib jareldada naiteks seda, et kui laps on
kodus kokku puutunud stressitekitava siindmusega, voib tal hiljem koolis uute
teadmiste omandamine raskendatud olla.

Lisaks on teada, et krooniline stress tekitab muutusi hipokampuses, mis on
seotud info mallu salvestamisega (Kim et al., 2015). Whiting jt (2021) on esile toonud
ka selle, et lapsed erinevad tédhelepanu ja Oppimisviiside poolest olenevalt tajutavast
stressitasemest: nditeks liigub korgema stressitasemega laste tahelepanu kergemini
korvale ning neil on keerukam rakendada planeerimist ja tahtlikku kontrolli.

Nagu eespool 6eldud, tajuvad inimesed olukordade stressirohkust erinevalt —
teatav vastupanu stressile voi sellest haavatavus voib olla seotud geneetilise parandiga
(Keers et al., 2016; Kuijper et al., 2019). Stressi voib tolgendada ka kui suhet indiviidi
ja keskkonna vahel, mille puhul inimene hindab keskkonnast tuleneva stressori
olulisust ning enda ressursse selle olukorraga hakkama saada (Lazarus & Folkman,
1984). Seega voib stressireaktsiooniga olla seotud rohkem olukorrale antud tdhendus
kui olukord ise: iiks 6pilane voib tajuda lahenevat kontrollto6d palju suurema stressi
allikana kui teine, eriti juhul, kui ta leiab, et hea hinde saamine on talle oluline, aga
pole kindel, kas tal on piisavalt teadmisi ja oskusi selle saavutamiseks. Seetdttu on
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oluline ka opilastega stressist radkida, et opetada neile, kuidas leida alternatiivseid
tolgendusi ja tihendusi stressitekitavatele siindmustele. Opetaja saab pakkuda muid
lahendusi, kuidas stressi koolikontekstis ohjata, nditeks teha enne péris eksamit
proovieksameid, et péris eksami olukord poleks enam nii uudne ja stressirohke. Ka
arksuse praktiseerimisel (ingl mindfulness) on taheldatud pigem positiivset méoju
oppetulemustele, seda tdenioliselt stressi vahendamise tottu (Whiting et al., 2021).

Kui muutused métlemises on iiks aspekt, mis aitab stressi ohjata, siis lisaks saab
keskenduda ka fiitisilisele tasandile. Naiteks hingamisharjutused - kui stressi korral
muutub hingamine tavaliselt kiireks ja pinnapealseks, siis teadlikult hingamise
muutmine siigavaks (n-6 koéhuga hingamiseks) voib aidata akuutset stressi
vahendada. Ka iildine faisiline aktiivsus tuleb kasuks ja see kasu voib tuleneda
mitmest erinevast pohjusest. Kui lilkumine toimub 6ues, siis puutub laps kokku
ka vdrske 6hu ja pdikesevalgusega. Lisaks voib see olla vajalik vaheldus 6ppimi-
sele (Whiting et al., 2021). Kui liikumine on seotud meeskonnaspordiga, voib kasu
ilmneda psiihhosotsiaalsel tasandil (O’Keefe et al., 2019).

Kui stress on ohjatud, on rohkem ruumi positiivsetele emotsioonidele dppimisel.
On niidatud, et sellised emotsioonid nagu r66m, lootus ja uhkusetunne on positiivses
seoses Opilaste akadeemilise enesetohususe, akadeemilise huvi ja saavutusega (Pekrun
et al., 2004). Pohjus, miks positiivsed emotsioonid akadeemilist kompetentsust
tostavad, voib olla selles, et need julgustavad uurima, erinevaid materjale omavahel
seostama ning leidma erinevaid viise, kuidas lahenduseni jéuda (Fredrickson, 2001).
Eristatakse erineva intensiivsusega emotsioone ning on oluline teada, et viga korge
intensiivsusega positiivsed emotsioonid voivad tahelepanu pigem hajutada ja soori-
tusele seega mitte kaasa aidata (Larsen & Diener, 1992, Valiente et al., 2012 j).

4.7. Mis motiveerib dppima?

Varasemad inimkditumist kasitlevad teooriad keskendusid peamiselt stiimuli ja
reaktsiooni vahelisele suhtele. Usuti, et teatud stiimul kutsub esile kindla kditumise.
Sellised teooriad on nditeks klassikaline tingimine ja operantne tingimine. Téna-
pdevased motivatsiooniteooriad ndevad aga suuremat rolli inimese sisemistel
psiitihilistel protsessidel — tunnetel ja motetel — ning peavad neid kiitumise méoju-
tajateks (Ryan, 2012; Schunk et al., 2014).

Motivatsioonil on éppimise juures oluline roll. Uuringud néitavad, et motivat-
sioon ennustab oppetulemusi ka vaimsest voimekusest eraldiseisvalt (Steinmayr et
al., 2019).

Haridusvaldkonnas v6ib nimetada mitut motivatsiooniteooriat, mis aitavad
Oppijate motivatsiooni paremini méista, nditeks ootuse-védrtuse teooria (ingl
expectancy-value theory, Eccles & Wigfield, 2020), isemadramisteooria (ingl self-
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determination theory, Deci & Ryan, 1985) ja saavutuseesmarkide teooria (ingl
achievement goals theory) ning motteviiside voi voimekususkumuste teooria (ingl
mindset theory).

4.7.1. Ootuse-viirtuse teooria

Ootuse-vidrtuse teooria (nt Eccles & Wigfield, 2002; Eccles & Wigfield, 2020)
kohaselt soltub inimese saavutusele orienteeritud kditumine edu ootusest ja tilesande
tajutud véirtusest. Edu ootus tihistab indiviidi uskumust selle kohta, kui hasti ta
voiks eesoleva tilesandega hakkama saada: kas ma oskan seda, kas ma olen selles
hea? Tajutud védrtuse puhul eristatakse erinevaid komponente: sisemine vaartus
(huvi), saavutusvaartus (voi olulisus), kasulikkus, suhteline kulu. Sisemise viartuse
all moeldakse huvi kisitletava teema vastu ja oodatavaid héid emotsioone, mis
iilesande tegemisega kaasnevad. Saavutusvidrtus on seotud identiteediga: nditeks
tahab Opilane saada head hinnet, sest see on seotud tema enesehinnanguga. Kasu-
likkus tihistab seda, millist véimalikku kasu toob iilesande tditmine endaga kaasa.
Kulu viitab sellele, et iga tegevuse tegemisega kaasneb teiselt poolt mingi kulu ning
see nduab meilt aega (samal ajal ei saa me tegeleda mone alternatiivse tegevusega),
pingutust ja voib tekitada negatiivseid emotsioone. See, kuidas inimene hindab enda
voimekust iilesandega hakkama saada ja mida ta vadrtustab, on seotud erinevate
teguritega, nagu kasvukeskkond (sh kultuuriline keskkond) ja eelnevad kogemused,
mis omakorda on seotud inimese minapildiga (Eccles & Wigfield, 2020).

Seega, kui opilane ei taha mingit tegevust teha voi kui see tekitab temas suurt
arevust, voime moelda ja uurida, kuidas ta hindab oma véimekust selle iilesan-
dega hakkama saada (sh kust see hinnang parineb ja kas on adekvaatne) ning kui
oluliseks peab ta saadavat tulemust. Naiteks fiiiisika kontrollt66 puhul voib 6pilane
pidada véga oluliseks saada head hinnet (pohjused selleks voivad olla erinevad),
kuid tunda, et see konkreetne teema on tema jaoks liiga keeruline ja ta pariselt sellest
aru ei saa. Sellisel juhul on tal toendoliselt stress ja drevus. Teine 6pilane voib pidada
ennast piisavalt voimekaks, aga ei vadrtusta kuidagi saadavat hinnet ega née t66
sooritamisel ka muud véartust. Sellisel juhul ei pruugi tal olla motivatsiooni vastata
koikidele kiisimustele oodatava pohjalikkusega. Samuti voib juhtuda, et 6pilane
peab kiill teadmisi oluliseks ja teab, et saaks materjali omandamisega ka hakkama,
kuid tunneb, et see votaks temalt liiga palju vadrtuslikku ressurssi millegi sel hetkel
olulisema, nagu néiteks sopradega suhtlemise arvelt.

4.7.2. Isemaaramisteooria
Motivatsiooniuurija Edward L. Deci suurem huvi motivatsiooni teema vastu tekkis,
kui ta mirkas, et viikesed lapsed on oma loomu poolest viga uudishimulikud, tahtes
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pidevalt teada ja avastada, kuid vanemate laste puhul see enam nii ei olnud. Teda
huvitas, miks selline muutus toimub (Deci & Flaste, 1995). Sellest huvist kasvas 1o6puks
koost66s Richard M. Ryaniga vilja iseméddramis- ehk eneseméaratlusteooria (ingl
self-determination theory). Selle teooria kohaselt on inimesed loomupéraselt uudis-
himulikud ja altid 6ppima ning votma omaks neid timbritsevaid teadmisi, vaértusi
ja tavasid (Niemiec & Ryan, 2009). Selline uudishimust ldhtuv 6ppimine toetub
omakorda kolmele psithholoogilisele pohivajadusele: autonoomiale, kompetentsuse
tundele ja lihedusele/seotusele. Kui pohivajadused on tdidetud, tajub inimene, et
tal on kontroll iseenese valikute iile, ning ta on motiveeritud 6ppima (Brophy, 2016).
Oppimist ei soodusta aga viline, pealesunnitud kontroll. Niemiec ja Ryan (2009)
nievad, et sellist valist kontrolli rakendatakse hariduses erinevate tasude, karistuste
ja jalgimise niol tisna palju. Uhest kiiljest voib selle pohjuseks pidada dpetajatele
endile viljastpoolt pandud survet, teisest kiiljest uskumust, et sellisel viisil toimub
oppimine tohusamalt kui laste huvidest lahtuva 6ppimise puhul. Niemiec ja Ryan
(2009) todevad, et selliselt kontrollitud tingimustes asenduvadki 6ppimist varem
saatnud huvi, r66m ja uudishimu drevuse, igavuse ja vodrandumisega. Nii voib
tekkida noiaring, kus huvi kaotanud 6pilasi peab justkui itha enam 6ppima sundima.
Paljudes uuringutes on niidatud, et autonoomiat toetavate opetajate klassis on
opilased rohkem sisemiselt motiveeritud ja saavad dpitust sisuliselt paremini aru
kui kontrolliva dpetaja kie all (nt Beware & Deci, 1984; Deci et al., 1981; Tsai et
al., 2008, Niemiec & Ryan, 2009 j). Vaata ka iilesannet 5, kus saad analiiiisida kahe
olukorra nditel iihe 6ppija pohivajaduste tdidetust ja seoseid motivatsiooniga.
Selge on ka see, et koik koolis opitavad teemad ei ole opilaste jaoks alati
huvitavad. Millised pohjused siis motiveeriksid inimest 6ppima? Deci ja Ryani
jargi eristuvad vilise motivatsiooni tiiiibid selle alusel, kuivord tajutakse nendes
autonoomiat. Vilise motivatsiooni tiilipe on neli: vdline regulatsioon, pealesuru-
tud regulatsioon, omaksvoetud regulatsioon ja integreeritud regulatsioon. Koige
viahem autonoomne vilise motivatsiooni tiilip on viline regulatsioon (ingl external
regulation), mille puhul on kditumine ajendatud vaid tasu saamisest voi karistuse
valtimisest. Naiteks opib opilane pahe vastused kontrollt66 kiisimustele, et véltida
Opetajate ja lapsevanemate pahameelt. Samal ajal ei pruugi tal olla mingit huvi
Opitust sisuliselt aru saada ega uut infot teema kohta juurde otsida. Pealesuru-
tud regulatsiooni (ingl introjected regulation) puhul tegutsetakse selle nimel, et
sdilitada oma minapilti voi vastata {ithiskonna tajutud ootustele ja viltida seega
stititunnet. Naiteks voib opilane pingutada heade hinnete nimel, sest need on seotud
tema enesehinnanguga. Ta tunneb sisemist survet 6ppida, et valtida hébi ja halba
enesetunnet (Niemiec & Ryan, 2009). Omaksvoetud regulatsiooni (ingl identified
regulation) puhul tehakse midagi seetottu, et teatakse, millist vaartust see kannab,
isegi kui tegevus ise pole oppijale isiklikult huvitav. Naiteks voib meditsiinitudeng
leida motivatsiooni erinevate luude ja lihaste nimetuste dppimiseks, sest teab, et oma
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tulevases arstiametis on tal seda vaja, kui ta soovib olla tdeline professionaal. Koige
autonoomsem vilise motivatsiooni tiilip on integreeritud regulatsioon (ingl integ-
rated regulation), mille puhul lisandub eelnevale seos enda minapildi ja laiemate
eesmarkidega. Naiteks voimaldab parem meditsiiniterminoloogia tundmine to6tada
elualal, mis omakorda on seotud sooviga panustada ithiskonda (Niemiec & Ryan,
2009). Kui aidata opilastel leida iiles neile tahenduslikud selgitused, milleks 6pitav
on kasulik, soodustab see suuremat integreeritud regulatsiooni, mis on omakorda
seotud suurema pingutusega oppimisel (Reeve, 2002, Niemiec & Ryan, 2009 j).
Lisaks saab Opetaja opilaste motivatsiooni toetada (Niemiec & Ryan, 2009;
Su & Reeve, 2011) jargmiselt:
+ valida neile optimaalse raskusega tilesanded (mitte liiga lihtsad ega liiga
keerukad);
« anda opilastele vahendeid ja tagasisidet, mis vdimaldavad saavutada edu ja
tunda end kompetentsena;
o luua toetav 6hkkond (6pilane tunneb toetust, kui tajub, et opetaja teda vaar-
tustab ja austab ning et ta 6petajale meeldib);
« anda opilastele valikuid (nt kuidas midagi 6ppida, millises jarjekorras
midagi teha jm);
« aktsepteerida ka 6ppimisel tekkivaid negatiivseid emotsioone;
« viltida kontrollivat keelekasutust.

Ulesanne 5. Viline kontroll vs sisemise motivatsiooni toetamine

Loe ldbi kahe olukorra kirjeldus ja analiiiisi mélema olukorra puhul
lihtuvalt isemddramisteooriast, mis toetab ja mis ei toeta 4-aastase Piia
motivatsiooni

Olukord 1

Ema: ,,Piia, hakkame tahti 6ppima. Tule istu laua taha. Kas sa tead, mis tdht see
on?“

Piia: ,,Ei tea.”

Ema: ,Kuidas sa ei tea, me ju alles eile 6ppisime seda tdahte? See on P-tdht! Aga
see, kas sa seda tdhte tead?“

Pija: ,,I.

Ema: ,Véga dige, see on I-tdht. Proovi seda niitid kirjutada ka.*

Piia tombab kriipsu.

Ema: ,Vdga histi! Proovime niitid P-tdhte!“

Piia: ,,Ma ei jaksa enam, ma olen vasinud.”

Ema: ,,No kuidas, me alles alustasime. Sa ei 6pigi niimoodi lugema. Alla ei tohi
anda!“

Piia ldheb minema. Ema on mures, et Piia ei 6pigi niimoodi lugema.
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Olukord 2

(Varem on ema niidanud Piiale P-tahte ja radkinud, et see on Piia-tdht ja
sellega kirjutatakse tema nimi.)

Piia sodib kriidiga tahvlile, ema peseb nousid.

Piia: ,Emme, kuidas kirjutatakse P-tdhte?“

Ema: , Koigepealt tomba kriips, nagu I-tdht.“

Piia tdbmbab.

Ema: ,,Just nii. Ja ntiiid tee selline viike paunake, poole peale. Piia teeb.

Ema: ,,Hasti, ongi P-taht!“

Piia rodmustab.

Ema: ,Kas sa tahad kirjutada terve oma nime?“

Piia: ,,Jaa!®

Ema: ,,Siis tee niiiid tiks I-tdht. Siiapoole. Ja niitid veel iiks . Ja siis tuleb A-tdht.
Ma voin sulle ette niidata, kuidas seda tehakse. Vaata. Proovi niiiid sina.“
Piia: ,,Kas nii?“

Ema: ,Jah, see on tditsa A-tdhe moodi. Sa kirjutasidki oma nime! Kas nditame
issile ja vanaemale ka?“

Piia: ,,Jaa! Aga emme, kuidas kirjutatakse ,,issi“? Ja kuidas kirjutatakse
,emme"“?

Piia harjutab emaga iile poole tunni kéikide meelde tulnud inimeste nimede
voi nimetuste tahvlile kirjutamist. Ema hakkab juba vdsima, aga samas saab
aru, et see on viga hea koht, kus ldhtuda 6ppimisel Piia enda huvist. Lopuks
lepitakse kokku, et koik kirjutatu jaab tahvlile ning et homme saab jétkata.
Lisaks jagatakse pilti inimestega, kellele Piia soovib tehtut ndidata. Jargnevate
pédevade jooksul kirjutab Piia tihti P-tdhte ka omaette paberile ja juba varsti
oma nime tervenisti.

Mis toetas/ei toetanud kirjeldatud olukordades 6ppija motivatsiooni?
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4.7.3. Saavutuseesmirkide teooria ja motteviisid ehk
voimekususkumused

Uskumused selle kohta, mis on kellegi (akadeemilise) edu voi ebaedu taga, voivad
opilaseti olla erinevad ning need méjutavad ka kaitumist. Jere Brophy (2016) esitab oma
raamatus John Nichollsi (1984, 1989) tdhelepaneku, et alguses usuvad lapsed enamasti,
et nende voimekus soltub tehtavast pingutusest, kuid aja jooksul muutub seos vastu-
pidiseks: neid, kes peavad palju pingutama, ndhakse vdiksema voimekusega isikutena.
Carol Dweck (2006) on leidnud, et inimeste voimekususkumused saab jagada kaheks:
juurdekasvu- ehk edenemis- ehk arengumétteviis ja jadvusmotteviis (eestikeelses tolkes
ka kui kinnistunud métteviis). Jadvusmotteviisiga inimesed usuvad, et intelligentsus/
voimekus on kaasa siindinud ja seda muuta ei saa. Arengumétteviisiga inimesed usuvad,
et vdimekus on elu jooksul muutuv. On leitud, et arengumétteviisiga inimesed pinguta-
vad rohkem, valivad suuremat viljakutset pakkuvad iilesanded, paluvad abi ja kasutavad
muid stigavat Oppimist toetavaid strateegiaid. Jadvusmotteviisiga inimesed ei pruugi abi
kiisida ega valida keerukamaid iilesandeid, kuna voivad mittehakkamasaamist tajuda
margina oma madalamast véimekusest.

Lisaks uskumustele voivad erineda ka 6ppijate eesmérgid saavutusolukordades:
eesmark voib olla edukas sooritus voi dpitava sisuline omandamine. Esimesel puhul
nihakse tilesannet kui enda véimekuse proovilepanekut, teisel juhul kui voimalust
midagi 6ppida. Sooritusele suunatud eesmargiga oppijad ei pruugi keskenduda
Opitava sisulisele omandamisele, vaid pigem sellele, kuidas hoida enda kui voimeka
inimese kuvandit (nt saades hdid hindeid ja valides ka 6ppimiseks strateegiad, mis
seda soodustavad). Kuid selleks, et mitte ndida vihevoimekana, voivad nad hakata
ka iilesandeid véltima ja ennastnurjavalt kidituma (nt tildse mitte 6ppima, maha
kirjutama vm) (Brophy, 2016). Opetajale jdab siit motlemiseks, kuidas dpetada
ja hinnata oma ainet nii, et sooritusele ja 6ppimisele vdi omandamisele suunatud
eesmargid ei ldheks vastuollu, et ppija jaoks ei muutuks esmatdhtsaks eesmark
Opisituatsioonides teistest edukam paista vdi ebaedu viltida.

Motivatsiooni kisitlustest hariduse kontekstis saab eesti keeles lugeda J. Brophy
(2016) kasiraamatust opetajatele. Eneseanaliiiisiks motivatsiooni kohta on
kiisimused tilesandes 6.
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Ulesanne 6. Motivatsioon

Motle mone konkreetse tegevuse peale, millega oma elus kokku puutud (nt to6s
voi Opingutes). Mida neist teed hea meelega? Mida mitte nii hea meelega? Kuidas
seda seletada kirjeldatud motivatsiooniteooriatest lahtudes?

4.8. Kokkuvote

Sellest peatiikist said teada, kuidas toimub 6ppimine aju tasandil ning millised
erinevad kognitiivsed protsessid sellega seotud on. Esitame kokkuvéttena moned
motted, mis voiksid abistada dpetajaid koikide laste Gppimise ja arengu toetamisel.

Arvestades aju arengu tempot ja isedrasusi, saab jireldada, et mida noorem on
laps, seda rohkem vajab ta erinevaid tilesandeid sooritades tdiskasvanu toetust ja
suunamist, kuna tema tunnetusprotsessid on alles vélja arenemas. Tegevustes, mis
holmavad kérgemaid kognitiivseid funktsioone, nagu niiteks planeerimine, vajavad
tuge ka vanemad lapsed, sest nende funktsioonide eest vastutav aju prefrontaal-
korteks kiipseb vorreldes teiste ajuosadega koige hiljem.

Igapidevases Opetajatods voib ununeda, et dpetaja on ekspert, laps aga alles algaja.
Lapse ajus on tunduvalt vihem eelteadmisi, kuhu uusi teadmisi siduda, ja seega
votab temal 6ppimine ja hdsti seostatud mélusisude tekkimine kauem aega, kui
votaks uue teadmise seostamine dpetajal. Mida rohkem on &ppides véimalik luua
erinevaid seoseid, seda suurema toendosusega jadb opitu ka meelde. See tahendab,
et Oppida voiks erinevates kontekstides kasutada erinevaid tajukanaleid, seostada
opitut sellega, mida juba teab, ning luua teadlikult 6ppimist soodustavaid (nii taju-
pohiseid kui sisulisi) uusi seoseid.

Opetaja voib mirgata, et tihti kasutatakse 6ppimiseks strateegiaid, mis ei ole
pikaajalise 6ppimise mottes tohusad (kuigi voivad tagada hea soorituse lithiaja-
liselt), néiteks korduv iilelugemine ja materjali (motestamata) imberkirjutamine.
Tohusamad strateegiad on vaba meenutamine ja enesetestimine, vahelduv 6ppimine,
pausidega 6ppimine, motestatud konspekteerimine, kuid need on iihtlasi ka aja-
mahukamad strateegiad, mis ei pruugi tagada kohest vigadeta sooritust. Selgitades
opilastele, kuidas 6ppimine toimub (sh aju tasandil), millised 6ppimise stratee-
giad on téhusad, ning lubades 6ppijatel neid kiirustamise ja hinnetega karistamata
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keerukamaid strateegiaid ka harjutada ja rakendada, soodustame nende metakog-
nitsiooni arengut ja ennastreguleeriva dppija kujunemist.

Oppimine votab aega ja nduab pingutust. Vigade tegemine soodustab éppimist.
Tuletagem seda ka dpilastele meelde ning kiitugem vastavalt. Oppijad tajuvad histi,
kuivord opetaja vigu ka tegelikult aktsepteerib ning 6ppimise teenistusse rakendada
oskab. Selleks, et oppimise protsess saaks olla kasulikult keeruline, tuleb 6ppimine
tiles ehitada nii, et Oppijad ei saaks pusimise ja tohusate strateegiate kasutamise eest
karistada.

Inimesed tildiselt, sh 6ppijad, on motiveeritud tegutsema, kui nad tajuvad, et
neid ja nende tundeid ja motteid aktsepteeritakse ning neil on tunnetuslik kontroll
oma valikute iile. On hea, kui 6pilased saavad 6ppida oma huvist ja uudishimust
lahtudes. Samas on selge, et koik koolis kisitletavad teemad ei ole koigi jaoks
huvitavad: sellisel juhul on eriti oluline otsida koos dpilastega teemade olulisust
rohutavaid aspekte ja seoseid igapdevaeluga, et opilastel oleks voimalik siduda
ka vahem koitva materjali 6ppimine enda isiklike eesmarkidega. Samal ajal on
oluline meeles pidada, et dpilasel on raske opitavat omandada ja eneseregulatsiooni
rakendada, kui ta on magamata, niljane voi mures. Ka koolielu ise on noudlik ja
voib tekitada stressi — lahtuvalt laste isiksuseomadustest monedes rohkem ja teistes
vahem. Uni, liikumine ja rahulik 6hkkond soodustavad 6ppimist ja ka eneseregulat-
sioonioskuste arengut. Tdiskasvanu saab dpetada, kuidas negatiivsete emotsioonide
ja stressiga toime tulla, ning tdiskasvanul on voimalik ka viltida asjatu ning siigavat
Oppimist takistava stressi tekitamist dpiolukordades.
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5. PEATUKK
Opiraskustega dppijate
toetamine koolis

Carolina Suman ja Kaja Pastarus

Selles peatiikis saad teada jargmiste teemade kohta:
« levinud 6piraskused, nende pohjused ja tunnused;
« Opiraskustega seonduvad hiired voi puuded;
» Opiraskustega oppijate toetamine koolis.

5.1. Opiraskused ja nende pdhjused

Haridus- ja Teadusministeeriumi kodulehel (2023) margitakse, et dppimisel vajab
tdiendavat toetust pea iga viies iildhariduskooli 6pilane. Nendest ligikaudu 69%
vajavad tuge vihemal midral (rakendatakse iildist tuge') ning 31% suuremal madéral
(rakendatakse tohustatud voi erituge). Kindlat liiki toe vajadus soltub oppija indi-
viduaalsest eripdrast, milleks voib olla tervislik seisund, opiraskus, psiitthika- ja
kaitumishdire, moni puue vm (vt Péhikooli- ja glimnaasiumiseadus, 2010).
Kiesolevas peatiikis kisitleme iihte kindlat eripira — épiraskusi. Opiraskus
voib olla dpilase esmane probleem / hariduslik erivajadus ega tulene monest teisest
puudest/hdirest. Sarnased raskused dppimisel ning sarnane toetamise vajadus
esinevad ka puudega/hidirega kaasnevate opiraskuste korral, kuid sel juhul lisan-
duvad opetamisel veel teatud erisused, néiteks puudespetsiifiline 6ppekorraldus.
Niiteks opivad tavaklassis sageli ka kerge intellektipuudega ehk lihtsustatud 6ppel
opilased. Hariduslik erivajadus kerge intellektipuue on tiks intellektipuude liikidest
mooduka, raske ja stigava intellektipuude korval. Nende laste 6petamise aluseks
on poéhikooli lihtsustatud riiklik 6ppekava, rakendatakse erimetoodikat ja kasu-
tatakse spetsiaalset dppevara (vt www.hev.edu.ee; OPIQus dppevara lihtsustatud

' Opilasele osutatud toe liikide kohta vt edasi 5.4.3. ,,Sekkumiste kavandamine",
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oppe Opilastele). Seejuures on ka nende oppijate hulgas lapsi, kes ei saavuta oma
oppetasemele vastavaid opitulemusi ning vajavad seetdttu samamoodi tdiendavalt
erinevaid muudatusi/kohandusi ja/véi tugimeetmeid.

Voorkeelses kirjanduses kasutatakse dpiraskuste tdahistamiseks erinevaid

termineid (ICD-11, 2023; Learning Disabilities..., s.a.; Woodcock, 2021):

a) Opiraskused/opihiired (ingl learning difficulties/disabilities/disorders, lithend
LD);

b) arengulised opihdired (ingl developmental learning disorders), mille
stinoniiiimina on varasemas kirjanduses kasutatud terminit spetsiifilised
opiraskused/opihdired (ingl specific learning difficulties/disabilities/disorders,
lithend SLD/SpLD).

Seejuures on eri siisteemides kasutusel eri terminid: hariduses dpiraskus ning
meditsiinis opihdire (Learning Disabilities..., s.a.; Woodcock, 2021). Samasugune
eristamine on ka Eestis: nditeks kohtab erialases kirjanduses terminit opivilumuste
spetsiifilised hdired, mis on margitud rahvusvahelises haiguste klassifikatsioonis
(RHK-10, 1992).

Eesti Hariduse Infosiisteemis (EHIS, 2023) liigitatakse opiraskusi jargmiselt:
ajutine opiraskus, kirjutamis- ja/voi lugemisraskus ning arvutamisraskus. Ajutiste
opiraskuste puhul rakendatakse tildist tuge ning kirjutamis-, lugemis- ja arvutamis-
raskuste puhul iildist voi tohustatud tuge. EHIS-e jaotuse puhul on niha liigitamise
erinevad pohimétted: tihelt poolt on klassifitseerimise aluseks opiraskuste kestus
(ajutised voi piisivad raskused) ning teiselt poolt akadeemilised oskused. Praktikas
vaadeldakse neid liigitusi 16imitult. Niiteks esineb Opilasel arenguline (spetsiifi-
line) 6piraskus diisleksia, mida iseloomustab piisivus ja viga iseloomulikud vead
lugemisel.

Iga opiraskus voib esineda iseseisvalt voi segatiiiibina. Seda kajastab ka EHISe
(2023) opiraskuste klassifikatsioon, milles margitakse kirjutamis- ja lugemisraskuste
voimalikku koosesinemist (ja/véi). Naiteks avalduvadki tihti koos lugemis- ja
kirjutamisraskused voi lugemis- ja matemaatikaraskused. Kahe voi enama raskuse
koosesinemist tahistatakse terminiga komorbiidsus (ingl comorbidity).

Akadeemilistes oskustes voivad opiraskused avalduda véga erinevalt (Schults,
2018). Need voivad oppijatel esineda koigis dppeainetes (iildised opiraskused, st
oppimine on raskendatud tldiselt) voi mones konkreetses dppeaines, seejuures
mones iiksikus voi paljudes Opitavates oskustes. Sagedasemad opiraskused on
seotud lugemise, kirjutamise ja arvutamisega (Cortiella & Horowitz, 2014; Giofre
et al., 2022; Learning Disabilities. .., s.a.; National Centre of ..., 2020; Schults, 2018).
Samas voivad raskused esineda ka teistes akadeemilistes oskustes: inglise keeles
kasutatakse sel juhul terminit developmental learning disorder with other specified
impairment of learning (ICD-11, 2023).
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Ajutised opiraskused voivad esineda koigil oppijatel. Tegelikult voib neid
nimetada mooduvateks ehk ajutisteks raskusteks oppimisel. Sel juhul takistavad
opiedu tegurid, mis pole seotud hariduslike erivajadustega. Mahajaamuse pohjuseks
voivad olla ebasoodsad 6pitingimused voi piliinkade tekkimine, mida pdhjustab
pikemaajaline koolist puudumine, tingituna oppija tervislikust seisundist, sotsiaal-
majanduslikust eriolukorrast, pereprobleemidest jms (Bulat et al., 2017). Sobivate
Opetamistegevuste abil on voimalik ajutist opiraskust iiletada.

Piisivaid opiraskusi mairatletakse Eesti haridussiisteemis haridusliku eri-
vajadusena (Pohikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010) ning nende pohjusteks on
ajustruktuuri voi -talitluse neurobioloogilised eripirad, mis voivad lapsel tekkida
looteeas, stinni ajal voi selle jargselt. Lapse aju arengu negatiivsete mojutajatena
nimetatakse ebasoodsaid keskkonnategureid, milleks on ema ebatervislik toitumine
raseduse ajal, ema vaimse tervise probleemid; lapse alatoitumine, kokkupuude trau-
maatiliste siindmustega, pikaajaline stress jm. Taheldatakse ka geneetilisi pohjuseid:
mitmel inimesel perekonnas véi ldhisugulasel voib esineda sarnaseid probleeme
(Learning Disabilities..., s.a.; National Centre..., 2020).

Neurobioloogilised eripdrad méjutavad iihe voi mitme psiiiihilise protsessi
t60d, st pohjustavad tidhelepanu, taju, mélu, métlemise puudujidke (Giofre et al.,
2022; Housman et al., 2023), mis pérsivad dppimise edukust. Neurobioloogiliste
eriparade mojutust margitakse kirjanduses ka kui tdidesaatvate funktsioonide
puudulikkust, ingl executive functioning deficits (Learning Disabilities..., s.a.).
Tédidesaatvad funktsioonid hélmavad kognitiivseid (psiiiihilisi) protsesse ning
oma tegevuse planeerimise-reguleerimisega seotud oskusi: tdhelepanu, tajumine,
verbaalne toomaélu ja moétlemine, planeerimine, teabe/kogemuse to6tlemine,
kognitiivne paindlikkus?, eksimuste avastamine ja parandamine (Housman et al.,
2023). Nende arengu puudulikkuse tottu on dpiraskustega oppijatel probleemid
eneseregulatsiooni ja dpitava teabe omandamisega, st raskused oma tegevuse
planeerimisel ja korraldamisel, pistrateegiate valikul ja kasutamisel, aja juhtimisel
jm; raskused detailide mérkamisel, teabe vastuvotmisel ja tootlemisel, selle meelde-
jatmisel, meenutamisel, struktureerimisel ning suulisel voi kirjalikul esitamisel
(Cortiella & Horowitz, 2014; Learning Disabilities. .., s.a.; Schults, 2018).

5.2. Opiraskuste liigid akadeemiliste oskuste jargi

Alljargnev kirjeldus ldhtub kolmest peamisest akadeemilisest oskusest, milleks
on lugemine, kirjutamine ja arvutamine (matemaatika). Eri liiki opiraskuste

* Kognitiivne/vaimne paindlikkus (ingl cognitive flexibility) ehk voime moelda opiiiles-

annete sooritamisel mitmele asjale korraga ning vahetada paindlikult tahelepanu fookust.
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kirjeldustes korduvad tihelepanekud, et nende iseloomulikud tunnused ja tunnuste
hulk ning probleemide kestus véivad ilmneda erinevas raskusastmes. Sarnased vead
opiiilesannete sooritamisel voivad esineda ka 6ppimise algetapis ning méoduvate
raskuste korral, kuid 6piraskuste korral esineb vigu rohkem ning 6petamisel on vaja
rakendada tohusamaid toetusmeetmeid.

Opetajal on vaja mirgata ja osata dra tunda dpiraskuse tunnuseid ning toetada
oppijat oskuste omandamisel. Selleks, et tunnustest oleks tdpsem iilevaade, on
alljargnevalt nimetatud-kirjeldatud ka arengulisi (spetsiifilisi) dpiraskusi. Erialases
kirjanduses margitakse, et spetsiifilised piraskused ei tulene meelepuuetest (kahjus-
tatud on nagemine voi kuulmine), vahestest vaimsetest voimetest (intellektipuudest),
neuroloogilistest voi motoorsetest hdiretest, emotsionaalsetest voi kditumisraskus-
test, puudulikust dpetamisest ega teistsugusest kultuuri- ja keeletaustast (ICD-11,
2023; Learning Disabilities. . ., s.a.).

Opiraskuste tipsem viljaselgitamine on eripedagoogide ja logopeedide
tilesanne.

5.2.1. Lugemis- ja kirjutamisraskused

Opiraskuste viljaselgitamisel on oluline meeles pidada nende komorbiidsust. Naiteks
lugemine ja kirjutamine on omavahel viga tihedalt seotud ning 6piraskustega lastel
esinevad sageli raskused mélemas valdkonnas (vt ka EHIS, 2023 klassifikatsiooni).
Paljudes uuringutes taheldatakse, et spetsiifilised lugemis- ja kirjutamisraskused
(diisleksia, diisgraafia) avalduvad tihti koos (Butterworth & Kovas, 2013; Hannell,
2017; Hudson, 2019; International Dyslexia Association, 2023).

Eri riikides defineeritakse spetsiifilisi lugemis- ja kirjutamisraskusi erinevalt,
st eraldiseisvalt voi tthendatult. See ilmneb ka kidesolevas peatiikis kasutatud
kirjandusallikates: autorid mérgivad kas ainult diisleksiat (Butterworth & Kovas,
2013; Hannell, 2017) voi eraldi nii diisleksiat kui diisgraafiat (ASHA, 2023; Cortiella
& Horowitz, 2014; Hudson, 2019; Learning Disabilities..., s.a.). Alljargnevalt on
nimetatud raskusi kirjeldatud eraldi.

5.2.1.1. Lugemisraskused

Lugemisoskus sisaldab kahte komponenti: lugemistehnika (dekodeerimine ehk
voime lugeda sonu Kkiiresti ja tapselt) ja keeleline moistmine (ehk arusaamine
sonadest, lausetest ja tekstidest). Molemad komponendid on lugemisel vajalikud
ja nende puudujidgid pohjustavad raskusi loetust arusaamisel (Hoover & Gough,
1990, vt joonis 1).
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tehniline keeleline moéistmine loetust arusaamine
lugemisoskus (ingl | x (ingl language = (ingl reading
word recognition) comprehension) comprehension)

Joonis 1. Loetu moistmist méjutavad kognitiivsed komponendid (The Simple View of Reading,
Gough & Tunmer, 1986)

Lugema Oppimise algetapis on lapsel vaja omandada elementaarne lugemis-
oskus. Lugemistehnika (6igsus, ladusus, ilmekus) valdamine toetab loetust
arusaamist. Sonade dekodeerimise oskuse automatiseerumine vabastab lugejal
vaimsed ressursid, mis voimaldavad tal koondada oma tahelepanu kognitiivselt
raskemale protsessile ehk loetu méistmisele lause- ja tekstitasandil (Cartwright et
al., 2017; Eason et al., 2013). Oskuse arenedes kujuneb funktsionaalne lugemisoskus.

Lugemisoskuse komponentidest tulenevalt nimetatakse kolme liiki lugemis-
raskust (Hoover & Gough, 1990; Tunmer & Greaney, 2010, viidatud Levlin et al.,
2022 j):

o raskused lugemise tehnikas (ingl specific word reading difficulties);

o raskused loetu moistmisel (ingl specific reading comprehension difficulties);

o kombineeritud raskused (ingl mixed reading difficulties).

Lugemistehnilistele raskustele viitavad jirgmised tunnused (Lukanenok, 2009):

+ oskuse omandamine toimub aeglaselt: raskused on haliku ja tahe vastavuse
kujunemisel, tdhtede 6ppimine votab kaua aega ja energiat, 2-3 tahe kokku-
lugemine on ddrmiselt vaevaline;

+ esinevad raskused sonade kokkulugemisel, peamised vead on hailiku-téhe
asendamine, hailikute ringipaigutamine, drajatmine ja lisamine, véltekandja
ringipaigutamine (nt KEEL, loeb KELL) ning viltekandja asendamine
(REEDEL, loeb REDEL);

 iseloomulik on korduv valesti alustamine, kohklemine lugemise alustamisel.

Spetsiifilise lugemisraskusena nimetatakse diisleksiat (ingl dyslexia / word recog-
nition deficit), mis avaldub vigases ja/voi aeglases lugemises. Iseloomulik on
fonoloogilise ja semantilise teadlikkuse puudulikkus (ASHA, 2023, vt tabel 1).
Oppijal on hiirunud foneemikuulmine, raskused on héilik- ja foneemanaliiiisi-
oskuste’ omandamisel. See pohjustab lugemisel vigu, mis omakorda raskendavad
sonade tihenduse moistmist ja loetust arusaamist ning vihendavad lugemise
motivatsiooni. Koik see takistab lugeja sonavara arengut ning loetu ja kogetu

*  Haalikanaliiiis, foneemanaliiiis — vt selgitusi edasi 5.5.5.1.
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seostamiseks vajalike taustteadmiste kasvu (Cortiella & Horowitz, 2014; Inter-
national Dyslexia Association, 2023; Lyon et al., 2003).

Tabel 1. Oppija keelelised nérkused eri liiki lugemisraskuste korral (ASHA, 2023 jérgi)

Keeleteadlikkuse osad (Lerkkanen, 2007; Padrik, | Diisleksia Hiiperleksia
2016)
Fonoloogiline Oskus moista sonade
teadlikkus héalikulist koostist ning
. o - X
eristada ja ithendada sonas
olevaid haalikuid
Morfoloogiline Oskus tajuda ja moodustada
teadlikkus sonavorme, tuletisi ning
N . . X
liitsonu; teadmised sonade
piusivusest
Semantiline Sonade tihenduse moistmine
teadlikkus (Sonade
mitmetahenduslikkus, X X
stinontiiimid, homoniitimid,
konekddnud ja -kujundid)
Siintaktiline Oskus tajuda ja moodustada
teadlikkus lauseid, arvestada sdnavormi X
soltuvust lauseehitusest; oskus
siduda lauseid tekstideks
Pragmaatiline Oskus modista ja kasutada
teadlikkus keelt suhtlusolukordades; X
motestada situatsiooni, sh nii
enda kui suhtluspartneri rolli

Mboistmisega seotud lugemisraskuste korral ilmnevad probleemid kuulamisel ja
loetu méistmisel. Oppijal, kellel esinevad spetsiifilised raskused loetu méistmisel
(ingl reading comprehension deficit / hyperlexia), on puudujdigid keelelis-kogni-
tiivsetes voimetes/oskustes. Iseloomulik on morfoloogilise, semantilise, siintaktilise
ja pragmaatilise teadlikkuse puudulikkus (ASHA, 2023; vt tabel 1). Cartwright jt
(2017) mirgivad, et lugema oppimise algetapis voivad oppija moistmisraskused
jddda mirkamata, sest neid varjab tema oskus ladusalt lugeda ning dpetaja/
lapsevanema arvates on ta hea lugeja. Tegelikult aga ei ole selle probleemiga 6ppija
lugemisoskuse areng tavapérane: lugejal on kiill dekodeerimise protsess automati-
seerunud, kuid esinevad raskused moistmisel. Probleemi seostatakse kognitiivse
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paindlikkuse puudumisega, mistottu lugejal esinevad moéistmisraskused, vaatamata
tema heale lugemistehnikale.

Kombineeritud lugemisraskustega opilastel (ingl students with the mixed
deficit profile / general poor readers) esinevad puudujaagid lugemisoskuse molema
komponendi arengus, st raskused ilmnevad nii lugemistehnikas (dekodeerimisel)
kui keelelisel méistmisel.

Erinevate uuringute andmed kiill natuke varieeruvad, kuid nende jérgi domi-
neerivad lugemisraskustega opilaste hulgas kaks rithma: lugemistehniliste raskustega
(ingl poor decoder) ja kombineeritud raskustega lugejad (Baron et al., 2019).

5.2.1.2. Kirjutamisraskused
Kirjutamisraskuste korral esinevad oppijal probleemid erinevate keelereeglite
arvestamisel (0igekiri, grammatika, kirjavahemargid) ja/voi sidusa teksti kirjuta-
misel (ICD-11, 2023). Kaasneda voib halb kiekiri ja raskused lehel orienteerumisel
(Lukanenok, 2009).

Raskused sonade ja lausete kirjutamisel (kirjatehnika, 6igekiri) avalduvad
eesti keeles jargmiste vigadena (Karlep, 2000; Lukanenok, 2009):

o kvalitatiivsed vead (sdonade tahtkoostise moonutused): sdnades tahtede/
silpide lisamine, drajitmine, asendamine, asukoha timbervahetamine;

« kvantitatiivsed vead (héalikupikkuste mérkimise vead): ithe- ja kahekord-
sete, tugevate ja norkade (sulghiilikute puhul) téhtede vale kasutamine;

o teised tdaheortograafiavead (lisaks hailikupikkuste méarkimisele): haaliku-
tthendite kirjutamise vead (iiks thendisse kuuluvatest tdhtedest jaetakse
kirjutamata; kirjutatakse kahekordne téht); h kirjutamine sona algul, tihtede
ija j oigekiri;

o leksikalis-grammatilised vead: lausetes sonade liigne kokkukirjutamine,
sonade jirjekorra muutmine, sonade drajitmine, asendamine;

« interpunktsioonivead (raskused kirjavahemarkide kasutamisel);

 graafikavead: tiheelementide (tdppide ja kriipsude) drajatmine;

o Oigekirjareeglite omandamise aeglus; raskused reeglite jarjekindlal
rakendamisel.

Probleemid kirjatehnika ja digekirjaga voivad omakorda mojutada kirjaliku enese-
viljenduse edukust, kuid seda tiiiipi (st kirjaliku tekstiloome) raskused voivad
esineda ka iseseisvalt. Puudujaagid voivad ilmneda teksti sisu, keele ja vormi kvali-
teedis (ingl writing product deficit) ning kirjaliku teksti loomeprotsessis (ingl writing
process deficit) (ASHA, 2023).

Raskused oma métete kirjalikul viljendamisel (ingl writing product
deficit), mille puhul voivad dppijal esineda puudujadgid keeleteadlikkuse koikide
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komponentide* arengus ning iseloomulikud on kirjaliku teksti sisulised, keelelised
ja vormilised vead (ASHA, 2023):
o probleemid oma métete organiseerimisel ja kirjalikul esitamisel;
« raskused sobivate sdnade valimisel (sh mitmekesise sdnavara kasutamisel);
o raskused eri liiki (eri keerukusega) ja grammatiliselt oigete lausete
moodustamisel;
o eksimused lausete ja sonade digekirjas (suured algustihed, tdhekasutusreeg-
lid, kirjavahemérgid);
« raskused kirjutamise sujuvuse, kiiruse ja tapsusega (loetava kéekirjaga).

Raskused kirjutamise planeerimisel ja korraldamisel (ingl writing process deficit),
mida pohjustavad semantilise ja pragmaatilise teadlikkuse puudujadgid (ASHA,
2023). Oppijal voib esineda probleeme kirjutamisprotsessi erinevates etappides
(ASHA, 2023), milleks on:

» planeerimine (teema, métete ja vaatenurga leidmine, materjali kogumine);

« mustandi kirjutamine (ideede markimine paberile, materjali korrastamine
ja esimese variandi kirjutamine);

o Kkirjutatud mustandi analiiiisimine-hindamine (mustandi lugemine ja
analiiis voi mustandi ettelugemine kaaslastele ja tagasiside hankimine, st
kaaslased esitavad kiisimusi);

o mustandi parandamine ja tiiendamine, arvestades iseenda ja/voi kuulajate/
lugejate tagasisidet;

o oma teksti toimetamine (l6pliku variandi kirjutamine).

Spetsiifilise kirjutamisraskusena nimetatakse diisgraafiat, mille puhul voivad ppijal
esineda probleemid kirjatehnikas ja/voi 6igekirjas (Chung et al., 2020; International
Dyslexia Association, 2023).

Diisgraafiaga inimestel tdheldatakse sageli halba kéekirja, mistottu on kirjat66
korratu voi loetamatu. Naiteks voivad ilmneda jargmised kirjatehnilised problee-
mid: tahed on ebakorrapdrase suuruse ja kujuga, tahe- ja sonavahed on ebaiihtlased,
tahed voivad olla peegelkirjas, raskused on joonel piisimisega, kirjutamise tempo
on aeglane jms (Hudson, 2019). Samalaadsed raskused avalduvad ka matemaati-
kas numbrite kirjutamisel, kusjuures dppijal ei ole kahjustusi peenmotoorikas, vaid
halva kiekirja péhjuseks on raskused sérmeliigutuste planeerimisel (International
Dyslexia Association, 2023).

Diisgraafiale iseloomulikud digekirjavead tulenevad fonoloogilise teabe kodee-
rimise puudujadkidest (ASHA, 2023). Eesti keeles on tiiiipilised sonade tahtkoostise

*  Komponentide kirjeldusi vt tabel 1.
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moonutused (kvalitatiivsed vead) ja hdilikupikkuste markimise vead (kvantitatiiv-
sed vead).

Lisaks iseloomulikele eksimustele voivad kaasneda ka teistsugused ortograafia-
vead (nt eksimused suure ja viikese algustdhe kirjutamisega, vead kddnde- ja
poordeloppude kirjutamisel, nt taldrikuse, sa jooksit, vead jargsilpides, nt tiidrugud),
samuti vead kirjavahemarkide kasutamisel.

Jargnevas iilesandes (vt iilesanne 1) saad analiiiisida lapse kirjutamisoskust.

Ulesanne 1. Opilase etteiitlus 2. kil I6pus

Tekst:

1. Lastele meeldivad punased
lilled.

2. Onnelik Tuuli tuli bussiga
kooli.

3. Kas sa panid liha pannile?

4. Ara roni puu otsa!

Arutle:

« Millised o6igekirjareeglid on
opilane omandanud? Mida
on vaja veel arendada?

« Millised on eakohased vead,
millised mitte?

o Kust leiame kriteeriumid,

mida mingis vanuses laps peaks oskama?

« Millist infot voib Opetaja saada, kui vaatleb 6ppija tegevust ja suhtumist
erinevatel ajahetkedel (st enne ja pérast ettetitluse kirjutamist, kirjutamise
ajal)?

5.2.2. Opiraskused matemaatikas

Opiraskused avalduvad ka matemaatikas, mille puhul kannatab eelkdige aritmeeti-

liste tehete sooritamine (ingl math calculation) ja tekstiilesannete lahendamine (ingl

problem solving) (Cortiella, 2006; Fletcher et al., 2019, Fletcher & Miciak, 2019).
Matemaatikaraskustest on tdpsemalt dra madratletud spetsiifiline dpiraskus

diiskalkuulia, mille levinumad tunnused on alljargnevad (British Dyslexia Associa-

tion, 2023; Cortiella & Horowitz, 2014; Hudson, 2019; Troner, 2009):
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» raskused, mis tulenevad vdhesest tihelepanust ja visuaal-ruumilise taju
noérkusest: arvude jdrjestamine, sarnaste numbrite ja tehtestimbolite eris-
tamine-kirjutamine, matemaatiliste tehete korrektne ruumiline paigutus
(nditeks kirjalikul arvutamisel jarkude kirjutamine kohakuti), hulga suuruse
madramine, joonlauaga mo6tmine ja joonestamine, kellaaja méaramine jm;

» aeglus ja rohked eksimused aritmeetiliste tehete sooritamisel: peast arvu-
tamisel, arvutamist lihtsustavate votete (nditeks podrdtehte olemuse)
moistmisel ja kasutamisel, keerukamate matemaatiliste arvutuste tegemisel
(niiteks valemite kasutamine, mootithikute teisendamine, protsentarvutu-
sed) jm;

o puudulik arusaam matemaatika oskussonadest, raskused tekstiilesannete
lahendamisel;

« matemaatikadrevus: mure voi hirm, mis takistab arusaamist ja iilesannete
lahendamist.

Lisaks diiskalkuuliale esineb opilastel ka teistsuguseid raskusi. Karagiannakis jt
(2014, viidatud Madamiirk, 2020 j) pakuvad raskuste klassifitseerimiseks vilja neli
suuremat valdkonda, mille kaupa on véimalik hinnata dpilaste oskusi ning planee-
rida nende arendamist. Nimetatud valdkonnad on jargmised: 1) hulga suuruse
moistmine ja loendamisoskus; 2) matemaatiliste faktide teadmine (nt peast-
arvutamine jt protseduurilised teadmised ja oskused); 3) arutlemisoskus (moistelised
teadmised); 4) visuaal-ruumilised teadmised ja oskused (nt geomeetriliste kujundite
teadmine ja nendega seotud iilesannete lahendamine).

Spetsiifilised matemaatikaraskused kombineeruvad sageli lugemise ja/voi kirju-
tamise probleemidega, st diiskalkuulia esineb koos diisleksia voi diisgraafia voi
nende moélemaga (Butterworth & Kovas, 2013; Haberstroh & Schulte-Korne, 2019;
Hannell, 2017; Hudson, 2019; International Dyslexia Association, 2023). Mate-
maatikaraskuste ilmnemisel on oluline uurida ka opilase lugemisoskust (eelkoige
moistmist), sest on leitud, et ainult matemaatikaraskustega opilaste ainealane areng
on kiirem vorreldes opilastega, kellel on nii matemaatika- kui ka lugemisraskused
(Méadamiirk, 2020).

Tuginedes eelnevale materjalile on Sul véimalik lahendada jargmine tilesanne
(vt tilesanne 2).
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Ulesanne 2. Definitsioonikaart*

Arutle ja tdida definitsioonikaart.

toetamise vajadus

(Gldine tugi, tdhustatud tugi) tunnused
+ pohjused ja nende méju
Oppimisele
opiraskused - tunnused opiraskuste
liikide kaupa

ndited / liigitus

*Definitsioonikaart (ingl concept definition map) on graafiline kujutis, millele
saab markida definitsiooni votmeelemendid. Seda strateegiat saab kasutada
mistahes dppeaines olulise sonavara ja pohiterminite 6petamiseks (Buehl, 2002).

Strateegia aitab oppijal 1) valida ja hinnata teavet uue termini tdhenduse
maédramiseks, 2) kombineerida ja korrastada uut teavet oma eelnevate tead-
mistega, 3) testida oma arusaamist ja 4) tuletada meelde madistete tahendusi
(Schwartz, 1988).

5.3. Opiraskused ning erinevad haired/puuded

Alljargnevalt kirjeldatakse dpiraskuste seoseid teiste hdiretega.

5.3.1. Meeleolu- ja kditumishdired

Opiraskused voivad pohjustada meeleolu- ja kditumishdireid. Pideva ebaedu
kogemine dppimisel mdjutab lapse motivatsiooni ja enesehinnangut (Hannell,
2017), seda isegi olukorras, kus teda toetatakse ja julgustatakse (Learning
Disabilities..., 2020). Selle tagajarjeks voivad olla erinevad meeleolu- ja kditumis-
hiired, niiteks valtiv kditumine (keeldub klassis avalikust vastamisest, lugemisest),
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asendustegevuste otsimine ja leidmine, visimuse, halva enesetunde, kéhu- ja
peavalu kurtmine (Pruulmann, 2010). Korduvad negatiivsed tunded (pettumus,
kurbus, viha, habi) ja/voi torjutus ning kiusamine kaaslaste poolt voivad oppijal
pohjustada drevust, depressiooni ja agressiivset kditumist (Learning Disabilities...,
2020; Vigna et al., 2022).

Teatud drevustase on normaalne reaktsioon hirmutavatele voi dhvardavatele
siindmustele. Ebaadekvaatse tunde korral on tegemist juba drevushdirega, mis
takistab 6ppimist, sotsiaalset suhtlemist ja/voi tildist heaolu. Arevushiire puhul eris-
tatakse eri tiiiipe: tildistunud drevushdire, lahutamiskartus, foobiad, paanikahdire
ja obsessiiv-kompulsiivne hiire’ (Hannell, 2017). Arevushdire puhul on iseloomu-
lik hirmutunne, tileméddrane muretsemine ja kartlikkus, mida 6ppija véljendab nii
verbaalselt kui ka kditumuslikult. Arevus véib pohjustada iildist erutusseisundit,
rahutust ja ndrvilist kditumist. Meditsiinilised uuringud véivad niidata kiirene-
nud siidamet66d, suurenenud higistamist, kdhuvalusid, unehéireid ja lihaspingeid.
Kiitumises avaldub drevus erinevalt: osa 6ppijaid muutuvad narviliseks, teised
kangestuvad ja justkui eemalduvad koigest. Kolmandad hakkavad end kaitsma,
kaitudes vihaselt ja trotslikult (Hannell, 2017). Lahemalt saad lugeda sellest teemast
ka peatiikist 6 ,,Laste sotsiaal-emotsionaalse padevuse arengu toetamine”

5.3.2. Teised hiired ja puuded

Alljargnevalt on mirgitud hiired/puuded, mida méne autori (Butterworth & Kovas,
2013; Hudson, 2019) loetelus voib kohata opiraskuste liikide hulgas. Siinses peatiikis
on need maddratletud kui erinevad hiired/puuded, millega omakorda voivad
kaasneda raskused 6ppimisel.

Mitteverbaalse teabe tolgendamise raskused (ingl non-verbal learning disabi-
lities, lithend NLD). Oppijal vdivad esineda puudujiagid sellistes valdkondades
nagu tdidesaatvad funktsioonid (tahelepanu, visuaal-ruumiline taju ja mélu), oma
tegevuse korraldamine, kde ja silma koordinatsioon ning mitteverbaalsete suhtle-
misviiside (ndoilmete, kehakeele, hddletooni jt) moéistmine, mis voib pohjustada
raskusi Oppimisel (nditeks pragmaatilistes oskustes) ja toimetulemisel sotsiaal-emot-
sionaalsetes olukordades. Seejuures on oppijatel tavaliselt hésti arenenud sonavara,
hea kuulmismalu ja detailide mérkamise voime, eneseviljendus- ning lugemisoskus
(Cortiella & Horowitz, 2014; Learning Disabilities..., s.a.; Metsala et al., 2017).

Aktiivsus- ja tdhelepanuhiire (eesti keeles lihend ATH; inglise keeles ADHD —
attention deficit/hyperactivity disorder). Oppijal on hiiritud keskendumine ja
tahelepanu koondamine vaimset pingutust néudvale tegevusele. Eristatakse hdire

> Hudson (2019) kirjeldab spetsiifiliste opiraskuste nimekirjas obsessiiv-kompulsiivset
hiiret, selle tunnuseid ning 6ppija toetamise voimalusi.
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kolme alatiiiipi: (a) tilekaalus on tédhelepanu puudulikkus; (b) kombineeritud on
tahelepanematus, hiiperaktiivsus ja impulsiivsus; (¢) domineerib hiiperaktiivsus
ja impulsiivsus. Aktiivsus- ja tdhelepanuhdirega kaasneb sageli moni spetsiifiline
opiraskus (nditeks diisleksia) ja/voi kditumishdire (nditeks torges-trotslik kditumine).
Selline koosm&ju raskendab 6ppimist (Hannell, 2017; Hudson, 2019; Learning
Disabilities..., s.a.).

Diispraksia puhul on 6ppijal raskused lihast66 koordinatsiooni ja liigutustega,
kuigi lihased on normaalselt arenenud. Hiiritud v6ib olla motoorika (kdeliigutused,
kogu keha liikumine) ja kone, samuti eneseregulatsioon ning sotsiaalne suhtlus.
Diispraksia esineb sageli koos diisleksia, diiskalkuulia voi aktiivsus- ja tahelepanu-
héirega (Hudson, 2019; Learning Disabilities..., s.a.).

Arenguline keelepuue (ingl developmental language disorder), mille puhul on
kasutatud ka termineid spetsiifiline konearengupuue (SKAP), primaarne keelepuue
(Padrik & Hallap, 2020) ning inglise keeles specific language impairment, lithend
SLI (Butterworth & Kovas, 2013). Opiraskuste kirjeldustes esineb siinoniiiimina
ka termin oral and written language learning disability, lihend OWL LD (ASHA,
2023; Berninger et al., 2015; International Dyslexia Association, 2023), mis kajastab
oppijale omaseid raskusi nii suulises kui kirjalikus kones.

Koéneloome ja méistmise puudujddkide jargi eristatakse arengulise keelepuude
erinevaid allrithmi. Naiteks voivad 6ppijal esineda raskused eneseviljendamisel
voi hoopiski kone moistmisel. Puudujaagid voivad olla keeleteadlikkuse koikide
komponentide® arengus (ASHA, 2023). Koigil arengulise keelepuudega lastel on
kone moistmisega suuremaid voi vdiksemaid raskusi (Padrik & Hallap, 2020), mis
omakorda méjutavad nii suulise kui kirjaliku konega seotud oskuste 6ppimist.
Oppijatel on raskused lausete ja tekstide mdistmisel, lugemis-, kirjutamis- ning
jutustamisoskuse omandamisel. Matemaatikas raskendavad sonavara ja teksti
moistmise probleemid tekstiilesannete moistmist, verbaalse toomélu norkus
pidurdab peastarvutamise oskuste kujunemist (Padrik, 2016). Erialases kirjandu-
ses mérgitakse Oppija raskustena ka omavahel seotult arengulise keelepuude ja loetu
spetsiifilise moistmisraskuse kombinatsiooni: ingl oral/written language disorder and
specific reading comprehension deficit (Learning Disabilities..., s.a.).

¢ Komponentide kirjeldusi vt tabel 1.
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5.4. Opiraskustega 6ppija toetamise
etapid ja olulised dokumendid

5.4.1. Oppija toetamise etapid ja meeskonnat6 olulisus

Oppija toetamise protsess jaotub mitmeks etapiks, mis on omavahel tihedalt seotud,
st tegevused voivad toimuda samaaegselt/paralleelselt (Lippus et al., 2021; Schults
et al., 2018, vt joonis 2).

1) markamine

~ AN

4) analUUsimine 2) kaardistamine

N J/

3) sekkumine

Tegevused eri etappidel voivad toimuda:

(a) klassi tasandil (Opetajate tegevused);

(b) kooli tasandil (kaasatakse teisi isikuid);

() koolivalisel tasandil (uuringud ja soovitused koolivalistelt spetsialistidelt).

Joonis 2. Opiraskustega 6ppija toetamise etapid

Kooli iilesanne on lahtuda iga opilase individuaalsetest voimetest ning vastavalt
sellele tagada joukohane 6pe ning vajadusel lisatugi. Seejuures on oluline tegutseda
meeskonnana. See tihendab, et tuge vajava 6ppija imber koondub tugivérgustik,
milles osalevad vastavalt vajadusele erinevad osapooled: 6petaja, lapsevanem, hari-
duslike erivajadustega opilaste 6ppe koordinaator (HEVKO), tugispetsialist(id) ja
-personal (nt abidpetaja, tugiisik). Vajadusel kaasatakse vorgustikku ka koolivilised
spetsialistid. Koostoine tegevus ning iithise info olemasolu soodustavad seda, et kogu
tegevus on eesmargiparane ning tulemuslik (Aardevilja et al., 2019; Pohikooli- ja
glimnaasiumiseadus, 2010). Tugivorgustiku igal liilkmel on téita oma roll. (Vt ptk 1
»Kaasava hariduse tdhendus ja rakendamine”)

Jargmistes iilesannetes (vt {ilesanne 3 ja 4) on kirjeldatud kahte juhtumit. Loe
need ldbi ning vasta kiisimustele.
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Ulesanne 3. Opilane Mati

Neljanda klassi opilane Mati vajas algklassides lugemisel ja kirjutamisel
pidevat individuaalset juhendamist ning toetamist. Poisi probleemid siivenesid
Oppeaasta alguses ja eesti keele dpetaja pidas vajalikuks lapse osalemist
opiabitundides.

Eripedagoog hindas Mati kirjutamisoskust diagnoosetteiitluse’ abil. Vajalik
oli sonu pidevalt korrata. Poisi tegevuse jalgimine niitas, et ta kirjutab aeglaselt
ning tema t606 on raskesti loetav. Etteiitluses eksis opilane haalikute pikkuste
markimisel, asendas sonades téhti (nt véime asemel oli sona viime) ning jdttis
lausetes sonu dra.

Esialgu viitasid margid t66maélu norkusele (mahu vahesusele). Samas
markas eripedagoog, et poiss jélgib pingsalt tema suud ning kallutab tihte korva
tema suunas. Tugispetsialist raakis oma kahtlustest lapsevanemale ning soovitas
poorduda nina-korva-kurguarsti vastuvotule, et kontrollida lapse kuulmist.
Arsti juures selgus, et lapsel on iithes korvas raske kuulmislangus ning talle
midrati kuuldeaparaat. Abivahendit kasutades paranesid tunduvalt nii Mati
enesekindlus kui ka 6ppeedukus.

Arutle:
o Kes markas opilase raskusi?
o Kes ja kuidas kaardistas 6ppija opivajadusi?
o Kelle vahel toimus koost66 dppija probleemide viljaselgitamisel?
« Milliseid tahelepanekuid tegid erinevad isikud?
« Mis oli 6pilase lugemis- ja kirjutamisraskuste pohjus?

7 Diagnoosetteiitlus on etteiitlus, mis on koostatud kindlat tiitipi oskuste hindamiseks

(valjaselgitamiseks).
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Ulesanne 4. Muu kodukeelega épilased

Padrik ja Hallap (2020, lk 19-23) kirjeldavad kahte vene kodukeelega 6pilast,
kellel mélemal ilmnevad raskused ppimisel eesti ppekeelega koolis. Oppijate
toetamise vajadused pole aga ithesugused, sest nende raskuste pohjused on
erinevad. Uhel juhul on probleemid tingitud arengulisest keelepuudest (spet-
siifilisest konearengupuudest), mistottu on opilase raskused seotud keelte
omandamisega. Teisel dpilasel ilmnevad aga raskused koigis dppeainetes, eriti
matemaatikas. Seega on tegemist iildisema probleemiga, opilase dpiraskuste
pohjused on neurobioloogilised. Selle véljaselgitamisel on vaja vélistada keele-
probleem: uurida lapse petatavust tema emakeeles ja/voi kasutada mittekeelelisi
tilesandeid. Kui ka sel juhul on 6ppimine raske, siis on tegemist dpiraskustega,
mis ei tulene (teise) keele vahesest valdamisest.

Arutle:
o Tutvu juhtumite kirjeldustega.
+ Leia sarnasused ja erinevused oppijate kohta tehtud tédhelepanekutes.

5.4.2. Opiraskuste mirkamine ja kaardistamine
Koolis on esmane markaja klassi-/ainedpetaja, kodus lapsevanem. Vaja on jélgida
oppija huvisid, oskuste omandamist ja kditumist. Lapse abivajadusele voivad viidata
jargmised margid: 1) lapse kéitumine voi oskused ei ole eakohased; 2) lapse kaitu-
mises on varasemaga vorreldes olulised muutused; 3) lapse 6ppimises ja aktiivsuses
on muutused (6ppimine véi muud varem meelepdrased tegevused ei paku enam
huvi; laps puudub tundidest pohjuseta, ei suuda tunni ajal toéotempos piisida ega
tunnitoole keskenduda, opitulemused langevad); 4) lapse vilimuses, meeleolus voi
kaaslastega suhtlemises on murettekitavaid eripdrasid; 5) eakaaslastel voi ldhedastel
on lapse kohta tihelepanekuid, mis viitavad abivajadusele (Schults et al., 2018).
Muutuste pohjuste kohta saab infot, kui vestelda nii lapse kui ka tema vanema-
tega. Oigeaegne reageerimine ning last hiirivate asjaolude likvideerimine véimaldab
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lihtsamad probleemid lahendada suhteliselt kiiresti (Schults et al., 2018). Juhul,
kui ilmneb vajadus uurida probleemi pdhjalikumalt, on kasulik info kaardistada,
st selgitada valja 6ppija olukord ja vajadused, probleemi ulatus ja selle voimalikud
pohjused. Kaardistamise eesmirgil on voimalik ldbi viia erinevaid tegevusi, milleks
on nditeks vaatlus, info kogumine lapselt ja teda timbritsevatelt isikutelt, pedagoogi-
lis-psithholoogiline hindamine, individuaalse arengu jalgimise kaardi tditmine jms
(Pohikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010; Schults et al., 2018).
Niiteid kaardistamise tegevuste kohta vt tdpsemalt Schults jt (2018).

5.4.2.1. Pedagoogilis-psiihholoogiline hindamine

Vastavalt koolis kokkulepitud tookorraldusele selgitavad opetajad vilja oppija
individuaalsed 6pivajadused. Valdkonnad, mida jélgitakse, on kirjas opilase indi-
viduaalse arengu jilgimise kaardil. Samaaegselt hindamisega toimub sekkumiste
kavandamine ja rakendamine, st oppija esmane toetamine.

Esmase hindamise ja toetamise kdigus v6ib ilmneda vajadus tdiendavateks
uuringuteks, mida viivad 1abi kooli tugispetsialistid ja vajadusel ka teiste valdkon-
dade spetsialistid viljaspool kooli. See tihendab, et 6ppija tugivorgustik laieneb
vastavalt probleemide olemusele. Niiteks psithholoog saab tapsemalt uurida opilase
motivatsiooni, kognitiivseid protsesse (tunnetustegevust), suhtlemist ja kditumist.
Samamoodi on omad iilesanded teistel tugispetsialistidel, st eripedagoogil, logo-
peedil, sotsiaalpedagoogil (Kontor ef al., 2021; Opilase toetamine koolis..., 2022).

Koikide osapoolte tihelepanekud, soovitused, tegevuse tulemuslikkuse
hinnangud ja jdreldused margitakse dpilase individuaalse arengu jilgimise
kaardile (OIAJK).

5.4.2.2. Opilase individuaalse arengu jilgimise kaart

Kaardi sisu ja maht soltuvad sellest, kes tugivorgustiku liikmetest on kaasatud.
Opetajate tegevust pedagoogilis-psithholoogilisel hindamisel ja dpilase individuaalse
arengu jalgimise kaardi tditmisel juhendab ja néustab hariduslike erivajadustega
opilaste 6ppe koordinaator ehk HEVKO (P6hikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010;
C)pilase toetamine koolis..., 2022). Sissekannete tegemisel on oluline labivalt ithtses
stiilis fikseerida kirjutaja nimi, tema roll ja tdhelepanekute markimise kuupéev.
Opetajat toetavad selles tegevuses kindlad kokkulepped koolis, 5petaja enesevaatlus
ja koostoo tugispetsialistidega (Aardevilja et al., 2021).

Tervikuna sisaldab OIAJK jirgmiseid osasid: 1) taustinfo; 2) dpetajate
tdhelepanekud ja toetavad meetmed klassis, dpilase oma arvamus; 3) toetavad
tegevused koolimeeskonna tasandil: tugispetsialistide tahelepanekud ja soovitu-
sed, koolimeeskonna liikmete soovitused ja lapsevanema arvamus, rakendatavad
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tugiteenused/-meetmed ja nende tulemuslikkus; 4) toetavad tegevused koolivilisel
tasandil: haridusasutuse-viliste spetsialistide/noustamismeeskonna soovitused ja
nende rakendamine koolis (Kontor et al., 2021).

OIAJK koige mahukam ja informatiivsem osa on dpilase individuaalsuse
miérkamine ja esmane toetamine, mis omakorda jaotub kaheks alaosaks (Kontor
et al., 2021):

1) Kklassijuhataja voi -Opetaja sissekanded, mis annavad infot 6ppimist moju-
tavate valdkondade kohta: dpilase huvid, suhtlemine ja kditumine koolis,
tunnetus- ja opitegevus, opioskused;

2) ainedpetajate tahelepanekud: dpilase ainealased tugevused, probleemsete
Oppeainete Opetajate tahelepanekud ja soovitused joukohaseks oppimiseks
nii koolis kui kodus.

Opetajate tihelepanekute mirkimisel lihtutakse pohiméttest, et dppija arengu
hindamisel on oluline vilja selgitada nii tema tugevused kui ka arendamist vajavad
kiiljed (Hudson, 2019; Schults et al., 2018). Uuringud néitavad, et tugevustel
pohinev lahenemine on koosto6pohine ja keskendub lahendustele, sest see julgustab
Opetajaid (a) seadma lastele nende voimetele vastavaid ootusi, (b) selgitama vilja last
toetavaid tegevusi, (c) pakkuma mitmekesiseid ja motiveerivaid 6ppimisvoimalusi
(Department of Education..., 2017). Lisaks tugevustele analiiiisitakse ka valdkondi,
mille arengu toetamiseks on vajalik sekkumine véi lisatugi. Opiraskuste olemasolu
ja raskusastme hindamine vo6ib olla keeruline ning mitmetahuline protsess, kuid
moistes probleemide olemust, saavad tdiskasvanud leida parimad ldhenemised
(sekkumisviisid), mis aitavad oppijal realiseerida oma akadeemilist potentsiaali
(Hayes et al., 2018).

Oppetegevuse individualiseerimisel on oluline arvestada ka &ppija enda arva-
musega. Vastavate tdhelepanekute jaoks on individuaalsuse kaardil omaette koht
(Kontor et al., 2021). Samas tuleb silmas pidada, et opilase arvamus voib pohineda
ka mugavusel ja lihtsusel (kiirusel) ega pruugi kattuda koige tohusama sekkumis-
strateegiaga. Naiteks leiti, et aktiivsus- ja tahelepanuhdirega (ATH) lapsed eelistavad
vaikset (mottes) lugemist, ent teksti moistmine on parem, kui lugeda héilega ja
korduvalt (Bouck et al., 2021).

Individuaalse arengu jélgimise kaardi sisu ja soovitusi taitmiseks vt Kontor jt
(2021).

5.4.3. Sekkumiste kavandamine

Sekkumised on tugimeetmed, mida koolis rakendavad 6petajad ja/voi tugispet-
sialistid. Sekkumine véib olla suunatud erinevate osapoolte toetamiseks: (a) tugi
oppijale — rakendatakse 6ppekorralduslikke meetmeid, osutatakse tugispetsialisti
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teenust; (b) tugi lapsevanemale ja/v6i petajale — toimub juhendamine ja/vé6i nous-
tamine (Schults et al., 2018).

Eelnevalt on vaja kaardistada oppija vajadused, selgitada vilja pohiprobleem ja
voimalikud lahendused ning seada edasise tegevuse eesmérgid. Sekkumise kavanda-
misel on oluline, et osapooled lepivad kokku ning fikseerivad iilesannete ja vastutuse
jaotuse, sekkumise rakendamise perioodi ja tulemuste analiiiisi (hindamise) aja.
Sekkumise perioodi l6ppedes voib selguda vajadus vastavat protsessi korrata
(Schults et al., 2018).

Sekkumiste valik soltub sellest, millises mahus toetus on konkreetse juhtumi
puhul vajalik. Eesti koolides osutatakse dppijatele kas iildist, tohustatud voi erituge,
mille rakendamiseks on omad kindlad tingimused (Pohikooli- ja giimnaasiumi-
seadus, 2010).

« Ajutiste opiraskuste korral rakendatakse kooli otsusel iildist tuge, st
tagatakse individuaalne lisajuhendamine, tugispetsialistide teenuste kétte-
saadavus ning vajadusel dpiabitunnid.

« Pisivate dpiraskustega oppijatele rakendatakse koolivilise ndustamismees-
konna soovitusel tohustatud tuge. Sel juhul kombineeritakse vastavalt
vajadusele mitut erinevat tugimeedet, milleks on pidev tugispetsialisti teenus,
individuaalne 6ppekava, pidev individuaalne tugi klassis toimuva 6ppetd6
ajal, osaajaga ope rithmas voi individuaalselt, pe eriklassis. Opiraskuste
kombineerumisel mone teise hiire/puudega (nt raske voi piisiva psiiithika-
hdirega, liitpuudega) voib &pilane vajada koolivilise noustamismeeskonna
soovitusel erituge. Sel juhul on tema opetamisel vaja rakendada puude-
spetsiifilist oppekorraldust, pidevat tugispetsialistide teenust l6imituna
sotsiaal- ja/voi tervishoiuteenusega ning vastavalt vajadusele teisi eelnevalt
nimetatud tugimeetmeid (Kontor et al., 2021; Pohikooli- ja glimnaasiumi-
seadus, 2010; Opilase toetamine koolis..., 2022).

5.4.4. Sekkumised

Mitchell ja Sutherland (2020) kirjeldavad kaasava 6ppe toimimist soodustavaid
komponente, mille hulgas nad nimetavad kohandusi 6ppekavas, opetamisel ja
opitulemuste hindamisel. Haridusteadlaste sonul voimaldab kohandamine eri-
vajadustega Opilaste tdhenduslikku kaasamist. Nimetatud kohandusi rakendatakse
ka Eesti koolides, jargides seejuures seadustes margitud tingimusi. Viimaste jargi
on voimalikud eri tohususega muudatused/kohandused &ppeajas, -sisus, -protsessis
ja -keskkonnas. Seadustega kooskalas olevad kokkulepped fikseeritakse kas opilase
individuaalse arengu jalgimise kaardil vé6i individuaalses 6ppekavas. Seejuures voib
IOK rakendamine toimuda kas kooli otsusega v6i koolivilise ndustamismeeskonna
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soovitusel (Pohikooli- ja giimnaasiumiseadus, 2010; Pohikooli riiklik 6ppekava,
2011).

Muudatuste/kohanduste valik ja rakendamise periood ldhtub 6ppija vajadustest
ja peab olema pohjendatud. Niteks Lovett (2021) hoiatab {ileliigse kohandamise
eest, sest see on tarbetu, takistab dppija arengut ning soosib ebadiglust.

Niiteid sekkumiste kohta vt tdpsemalt Schults jt. (2018).

Individuaalne éppekava on tugimeede, milles kirjeldatakse 6ppija voimete-
kohast 6ppimist ja arenemist soodustavaid tingimusi. IOK véib osutuda vajalikuks
erinevatel juhtudel, st erinevate 6pivajadustega oppijate toetamiseks (Pohikooli
riiklik 6ppekava, 2011). Selle tugimeetme koostamise-rakendamise algataja on
taiskasvanu, kes markab opilase 6pi- voi kditumisprobleeme. Seega voib algata-
jaks olla aine- voi klassidpetaja, klassijuhataja, lapsevanem (Kontor et al., 2021).
IOK koosneb kahest osast, milleks on iildosa (ehk IOK koostamise ja rakendamise
alused) ning 6ppetdo kava igas muudatusi vajavas dppeaines.

5.4.4.1. Individuaalse oppekava iildosa

IOK I osa (iildosa) mahukamad osad, soltuvalt 5ppija vajadustest, on nditeks muuda-
tused ja kohandused 6ppetdo erinevates valdkondades, erisused 6ppekorralduses
ning hindamise pohimoétted.

I Oppija toetamiseks rakendatavad muudatused/kohandused
Muudatused voi kohandused Gppesisus. Iga konkreetse klassi dppesisu regu-
leerib riiklik 6ppekava ehk tipsemalt ainekavad. Oluline on, et IOK rakendamisel
piisiks Opilasel Oppeaine omandamine klassi ainekava(de) raamides. See tdhendab,
et koik teemavaldkonnad on klassiga samad, erisusi voib vajadusel teha alateemade
osas — jatta moned alateemad kisitlemata, muuta késitlemise jarjekorda, stigavust
(Kontor et al., 2021). Naiteks dpitakse 4. klassis i ja j digekirja, selle alateemadena
vastavate tahtede kasutamist tegijanimedes (miiiia > miiiija, kondima > kondija)
ning liitséna piiril (bussijuht). IOK puhul teeb ainedpetaja dpilase jaoks joukoha-
sed valikud, nt kujundab-kinnistab jatkuvalt 3. klassis 6pitud oskusi ning vastavaid
alateemasid kasitleb 5. klassis.

Muudatused/kohandused oppesisus on seotud opitulemustega, mida opilasel
on vaja ainekava jirgi saavutada. Naiteks on 1. kl 6pilasel raskused kahekohaliste
arvude omandamisega, mis omakorda mojutab ka aritmeetiliste tehete sooritamist
(liidab peast 20 piires; lahutab peast iileminekuta kiimnest 20 piires). On voimalik, et
oodatav opitulemus jadb saavutamata ning tekib vajadus opitulemusi vihendada. Sel
juhul saab 6ppesisu muudatusena mirkida, et konkreetses dppeaines koostatakse
IOK vihendatud dpitulemustega. (Vt edasi muudatused ja kohandused taotletavates
opitulemustes.)
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Oppeaine sisu jiab kisitlemata, kui 6pilane vabastatakse koolivilise ndusta-
mismeeskonna soovitusel kohustusliku 6ppeaine dppimisest. Seda sekkumist
kasutatakse daarmuslikul juhul, kui teised varem rakendatud tugimeetmed ei ole
soovitud viisil lapse 6piedu toetanud (Lippus et al., 2021).

Muudatused voi kohandused dppeprotsessis. Siinkohal kirjeldatakse viise ja
meetodeid, mis toetavad opilasel 6pitu omandamist. Joukohastamine on eelkoige
vajalik sonalise ja abstraktse info tootlemisel ning opilase tegevuse juhtimisel. Seega
on nditeks vaja kohandada t66juhiseid ja oppetekste, toetada sonalise materjali
moistmist tdiendavate niitvahenditega, koostada voi valida 6pilase jaoks indivi-
duaalseid abistavaid materjale, toetada 6ppimist dpetaja osalusega (Kontor et al.,
2021 jirgi). Selleks, et hiljem hinnata kohanduse tulemuslikkust, on IOK-s vaja
tapsustada ka konkreetne joukohasuse tase. Naiteks:

o liihikesed (4-5-sonalised lihtlaused), lihtsama sonastusega suulised toojuhised;

o liihikesed kirjalikud toojuhised (5-6-sonalised lihtlaused, iga lause eraldi real);

opetaja suunavad kiisimused juhiste moistmiseks.

Opiraskustega dpilased vajavad rohkem niitvahendeid (pilte, skeeme jms) ning
abivahendeid voi -materjale (korrutustabel, lahendamisalgoritmid, reeglite
kogumikud jm), mida nad véivad kasutada koikides ainetundides. Abimaterjalidega
tootamist tuleb Opilasele alguses dpetada ja seejdrel sageli meelde tuletada (Kontor et
al., 2021). Eesmirk on, et 6pilane oskaks vajalikku abi valida ning kasutada voima-
likult iseseisvalt.

Opetaja osalus 6pilase dppimisel voib olla vajalik erinevatel tasanditel: (a) Spilase
ja opetaja koostegevus; (b) ettenditamine samm-sammulise tegevusena (6pilane
matkib, rakendab koostegevuses opitut); (c) néidise (skeemi/algoritmi) esitamine ja
selgitused; (d) suulised to6juhised; (e) kirjalikud to6juhised ning nende moéistmise
toetamine; (f) toetav suunamine iseseisva to0 ajal (vt tapsemalt Kontor et al., 2021,
1k 19-20; Plado, 2021, lk 18). Niiteks saab IOK-s markida dpetaja osalust sel viisil:
opilase tihelepanu ja taju suunamine abistavate votetega (tahvlil osutamine, vihikus
alustamise koha mdrgistamine).

Muudatused véi kohandused dppeajas voivad olla jargmised. Opilasel piken-
datakse voi lithendatakse klassi ldbimise aega. Naiteks voib opiraskustega laps
1. klassi labimiseks vajada ajapikendust, st Opitulemuste saavutamiseks kulub tal
kaks Oppeaastat.

« Opilasel pikendatakse vdi lithendatakse nominaalset dppeaega ehk
pohikooli ldbimise aega. Naditeks rakendatakse nominaalse dppeaja piken-
damist erinevate puuetega laste ppimise toetamisel (vt Pohikooli riiklik
oppekava, 2011).

« Muudatuseks 6ppeajas on ka niddalakoormuse ehk niddala 6ppetundide
arvu vihendamine vo6i suurendamine vorreldes klassi tunnijaotusplaaniga.
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Niiteks voib 6ppekoormuse vahendamise pohjuseks olla opilase tervislik
seisund ning vastavalt kokkulepetele on tema paevakavas kuue 6ppetunni
asemel ainult neli (voi on tal néiteks iiks koolipdev nadalas vaba). Néddala
oppetundide planeerimisel on oluline jdlgida 6ppekoormust, et dpilase
koolipdevad ei laheks liiga pikaks ega pohjustaks iilevasimust. Naiteks
toimub Opilasel iiks voi kaks ainetundi nddalas individuaalselt ja selle arvelt
ei osale ta mones kogu klassiga toimuvas tunnis (Lippus et al., 2021).

Muudatused véi kohandused oppekeskkonnas. Vastavad erisused jaotuvad eri
liikideks, opilane vo6ib vajada neist iihte kuni koéiki.

168

Erisused 6ppevahenditele. Leitakse ppijale sobivad ja margitakse dra

a) Oppematerjalide erisused, niiteks andmed joukohase materjali kohta,
mis erineb klassis kasutatavast; oppetekstide joukohastamise vajadus
ja pohimotted (nt teksti $rifti suuruse ja reavahe andmed; 6ppeteksti
lihtsustamise pohimétted vms), tdiendavad naitvahendid;

b) individuaalsed abistavad vahendid (nt ergonoomiline pliiats, abivahend
pliiatsi hoidmiseks, luup teksti suurendamiseks, jarjehoidja teksti
lugemisel, konesiintesaator arvutis vms);

c) abimaterjalid (nt korrutustabel, valemite vihik, avatud materjalid vasta-
misel vms).

Erisused 6pperuumidele. Niiteks sirmi kasutamine eraldatud t66nurga

tekitamiseks, eraldi ruum hindelise t66 sooritamiseks rahulikus keskkonnas,

oppetund teises ruumis (nt dppimine dpiabiklassis), viheste segavate stiimu-
litega klassiruum (nt istekoht aknast kaugemal, tiihi sein 6pilase ldheduses).

Erisused suhtluskeelele. Eesti oppekeelest erineva emakeelega dpilane vajab

nditeks selgitusi oma emakeeles. Kéneprobleemide korral (6pilasel puudub

kone, see on raskesti arusaadav voi on puudulik kone moéistmine) kasuta-
takse suhtlemise toetamiseks sobivat alternatiivkommunikatsioonivahendit
voi -meetodit ehk AAC-vahendit/AAC-meetodit (Sigafoos, 2010). Termin

AAC tuleb ingliskeelsest véljendist Augmentative and Alternative Commu-

nication. AAC v6ib olla graafiline (nt fotod, joonistused, piktogrammid,

PCS-pildid; suhtlustahvlid, kommunikatsiooniraamatud), zZestikulaarne

(viipekeel, iiksikud viiped), elektrooniline (kone genereerimise seadmed,

nagu kommunikaator, spetsiaalne arvuti jne). AAC kitsam eesmirk on

soodustada suhtlusoskuste arengut, alustada ja jatkata vestlust, osaleda
aktiivsemalt tegevustes, oppida keelt ja luua ning siilitada oma sotsiaalseid

rolle (Mitchell & Sutherland, 2020).

Opilase toetamiseks kaasatud tugispetsialistid. Opilane voib vajada

eripedagoogi, logopeedi, psithholoogi voi sotsiaalpedagoogi teenust. IOK-s
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fikseeritakse dra ka iga konkreetse teenuse rakendamise pohjus voi eesmark,
kohtumiste viis (individuaalselt voi grupis) ja arv nadalas.

« Opilase toetamiseks kaasatud tugipersonal, kelleks v5ib olla abidpetaja,
Opetaja abi, tugiisik. Oluline on fikseerida ka kaasamise pohjus ning viis (nt
kas vastav isik on klassis voi toetab dppijat teises ruumis, kas toetab klassis
voi vahetundides vms).

o Muu. Selle liigituse alla saab lisada kdik iilejadnud kohandamised, nt vajab
opilane mingit keskendumist ja emotsionaalseid pingeid vidhendavat napu-
vidinat; 6ppija toetamiseks on vaja kaasata meditsiinipersonali jne.

Muudatused/kohandused taotletavates dpitulemustes, milleks voib olla: korgen-
datud opitulemused, opitulemuste vihendamine, asendamine, kohustusliku
Oppeaine Oppimisest vabastamine. Vahendamist, asendamist ja ppimisest vabas-
tamist rakendatakse koolivilise noustamismeeskonna soovitusel (vt Lippus et al.,
2021, Ik 7-11). IOK-s fikseeritakse dppeaine(d), milles vastavat muudatust raken-
datakse. Samuti kirjeldatakse lithidalt, milles see muudatus seisneb (vt Lippus et al.,
2021, 1k 24, 28).

IT Erisused 6ppekorralduses
Vorreldes tavalise klassitooga voivad erisused olla jargmised (Kontor et al., 2021):

1) osalemine klassis labiviidavas dppes ja samaaegselt pidev individuaalne
toetamine;

2) Oppimine osaajaliselt eraldi individuaalselt (st teatud ainetundides osaleb
klassis labiviidavas Oppes, teistes Opib eraldi individuaalselt, niiteks
abidpetaja juhendamisel);

3) Oppimine osaajaliselt eraldi rithmas, sh opiabirithmas, kus teda juhendab
tugispetsialist voi opiabidpetaja.

Iga variandi rakendamisel mirgitakse IOK-s sellega kaasnevad erisused, niiteks mis
viisil toimub klassis individuaalne toetamine; kuidas toimub 6pe rithmas (dppeaine,
toimumise sagedus nddalas ning rithma suurus).

Oppekorralduse hulka kuuluvad ka konsultatsiooni- ehk jéreleaitamistun-
nid. Samuti kuulub siia kooli 6ppekava viline 6ppimine voi tegevus, juhul kui see
voimaldab &pilasel saavutada IOK-ga méiratud &pitulemused (vt Pohikooli riiklik
oppekava, 2011).

ITI Hindamise pohimétted

Opetamine individuaalse 6ppekava jirgi eeldab ka dpitulemuste hindamist teist-
sugusel viisil. Hindamise pohimaétteid kirjeldatakse kas IOK iildosas vdi 6ppeaine
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tookavas (vt tabel 2). Erisuste sOnastamisel saab kombineerida kahte voimalust:
koostatakse 6ppija jaoks individuaalsed hindamiskriteeriumid ja rakendatakse
erisusi hindeliste toode sooritamise viisis.

Individuaalsed hindamiskriteeriumid. Oppija teadmiste hindamisel tuleb
lahtuda talle seatud individuaalsetest opitulemustest ning arvestada opetuse indi-
viduaalset joukohastamist. Viimane tdhendab, et dpilase jaoks on kohandatud
todjuhised ja oppetekstid ning ta 6pib abivahendite ja dpetaja osaluse toel (Kontor
et al., 2021). Hindamiskriteeriumide sonastamisel arvestatakse koiki neid kompo-
nente, samuti tulemuste digsust. Naiteks saavutab opilane vdga hea tulemuse juhul,
kui suudab Gigete tulemustega (100-90%) sooritada tema jaoks joukohasel tasemel
koostatud t60, kasutades seejuures iseseisvalt tema jaoks kohandatud kirjalikke
toojuhiseid (konkreetseid juhiseid ehk sooritamise algoritme) ja vajalikke abi-
vahendeid. Madalamate hinnete (4 ja 3) puhul on dpilase iseseisvus vdiksem (vajab
suuremal mairal opetaja abi ja osalust) ning eksimuste hulk suurem.

Opetajal voib tekkida kiisimus, millist sénalist v6i numbrilist hinnangut anda
lapsele, kes ei teinud teistega samavédrset t60d voi kes sai teadmiste kontrolli ajal
kasutada abimaterjale. Siinkohal kehtib pohiméte, et ka opiraskustega lapsel peab
olema samavdairselt teistega voimalus kogeda eduelamust, saades joukohastatud
teadmiste kontrolli eest tulemuseks ka korgemaid hindeid kui ,,rahuldav”.

Erisused hindeliste toode sooritamise viisis. Erisusi (vastavalt vajadusele iihte
voi mitut lubatud eritingimust) rakendatakse nii 6ppet66 kiigus kui ka hindeliste
toode sooritamisel. Naiteks voib oppija vajada too tegemiseks tdiendavat aega,
rahulikku keskkonda, puhkepause, kiisimuste ja teksti ettelugemist vm. Erisuste
rakendamine ldhtub lubatud tingimustest. Teatud juhtudel tuleb need kooskdlas-
tada kooliviliselt, niiteks pohikooli Iopueksameid korraldava asutusega (Haridus- ja
Noorteamet, 2023; ,Tasemet6dde ning... 2015). Erisuste rakendamisel tuleb leida
konkreetsele dppijale sobivaim. Nditeks lisaaeg (tdiendav aeg) on dpiraskustega
opilastele vajalik to6juhiste ja lilesannete to6tlemiseks ning nende (taas)lugemiseks,
et sooritada iilesanne digesti. Samas on oluline arvestada, et mahukate opiiilesannete
sooritamisel tekib opilastel vdasimus, nende t66voime vaheneb, mistottu lisaaeg ei
pruugi olla eriti tohus. Selle asemel tuleks eelistada joukohastatud, sh vihendatud
mahuga toid.

Hindamise erisusi kajastatakse ka jooksvalt tagasiside andmisel 6ppija tulemus-
tele. Niiteks margitakse dpilaspdevikusse (nt eKoolis, Stuudiumis) voi dpilase toole
sonalised hinnangud.

A. Erisuseks on abivahendi kasutamine: Oskasid 20 piires liita ja lahutada
arvurea abil.

B. Erisuseks on vastamine avatud materjalidega, joukohastatud 6ppetekst,
Opetaja osalus (kiisimused) ja lisaaja voimaldamine: Vastamisel kasutasid jou-
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kohastatud oppeteksti. Opiiilesannete tditmisel vajasid toetavaid suulisi kiisimusi. To6
lopetamiseks vajasid lisaaega.

5.4.4.2. Individuaalne oppekava konkreetses oppeaines

IOK II osas planeeritakse individuaalne 6ppetdd konkreetses dppeaines. Todplaani
detailsus ja pohjalikkus soltub opilase dpitasemest: mida suurem on lapse erisus
vorreldes opperithmaga, seda detailsemat ja tdpsemat plaani on tema dpetamise
korraldamiseks vaja. Tegevuse planeerimise aluseks on riiklik ppekava ning 6pilase
ainealased eelteadmised ja -oskused. Oppeaine IOK-s konkretiseeritakse iildosas
planeeritud muudatused ja kohandused (vt tdpsemalt Kontor et al., 2021, 16-17).
Opetaja koostatud IOK niidet vaata tabel 2 (lk 173).

IOK koostamise juhiseid ja nditeid vaata Kontor jt (2021) ja Lippus jt (2021).

5.4.5. Sekkumise tulemuslikkuse analiiiisimine

Iga sekkumise/tugiteenuse osutaja kannab vihemalt kord aastas OIAJK-le oma
kokkuvétte. Kirjalik analiiiis voiks sisaldada tegevuse eesmarki ning hinnangut selle
taitmisele; opilase osalust ja selle tulemuslikkust, tema oskuste tasandeid; ettepane-
kut ja pohjendust teenuse lopetamiseks, jatkamiseks voi asendamiseks. (Vt Kontor
etal.,2021)

Uhise analiiiisi vormiks sobib meeskonna timarlaud, kuhu on kaasatud kéik
osapooled ning mida juhib HEVKO. Arutelu kdigus hinnatakse, kas eelnevalt
seatud eesmargid said tdidetud, mis 6nnestus ja mis takistas eesmarkide saavuta-
mist. Seejdrel planeeritakse jairgmised tegevused: otsustatakse, kas sekkumine on
andnud soovitud tulemuse, mistottu saab sellest loobuda, v6i on vaja sekkumisega
jatkata (seejuures kas peab poorduma tagasi monda eelnevasse etappi, kas peaks
kooli tasandil jaitkama valitud sekkumisega voi seda muutma, kas on vaja tohu-
samaid meetmeid, st koolivilist sekkumist). Kéik otsused margitakse OIAJK-le
(Pohikooli- ja glimnaasiumiseadus, 2010; Schults et al., 2018).

Niide tugimeeskonna kokkuvottest, mis margitakse opilase individuaalse
arengu jalgimise kaardile. Kokkuvote kajastab senise dpetuse ja toetuse tulemuslik-
kust, sh soovitusi tdiendavaks uuringuks v6i hindamiseks.

HEV-koordinaator soovitab perel poorduda koolivilise noustamismeeskonna poole
(juuni 2023), sest opilase haridussoovitus on loppemas, kuid toevajadus jitkub
kindlasti 11 kooliastmes. Siiani rakendatud jirjepidev individuaalne tugi (indi-
viduaalne oppekava koikides ainetes, osaajaga ope eesti keeles ja kirjanduses ning
eripedagoogi ja sotsiaalpedagoogi teenus) pole andnud oodatud tulemusi - 6pilane
ei suuda saavutada riiklikes oppekavades fikseeritud eesti keele ja kirjanduse
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opitulemusi. Seetottu leiab HEVKO koostd0s eesti keele ja kirjanduse ainedpetaja ning
kooli tugimeeskonnaga, et jirgmistel oppeaastatel toetaks opilast oppetdds vihendatud
opitulemused eesti keeles ja kirjanduses. Lisaks on oluline jitkata opet tohustatud toe

tingimustes.

Ulesandes 5 saad oma teadmised proovile panna kahe eelnevalt loetud dokumendi

osas.

Ulesanne 5. OIAJK ja I0K

Mirgi toesed viited. Leia selgitused-pohjendused nii digetele kui valedele
vaidetele.

O
O
g

OoOood

OIAJK avatakse koikide dpilaste arengu jilgimiseks ja toetamiseks.
OIAJK ja IOK on omavahel seotud dokumendid.

IOK koostamise eelduseks on arengukaardi olemasolu ja eelnev jirje-
pidev individuaalne lapse toetamine 6ppetegevustes.

Opilase IOK koostab HEVKO koost6ds lapsevanemaga.

IOK koostamise ja rakendamise v6ib algatada ka lapsevanem.

4. klassi opilane saab hindeliste to6de ajal kasutada 6ppeprotsessis
kasutatud abimaterjale. Opetaja annab talle ka jdukohastatud (sh vihen-
datud mahus) t66 ja toetab vajadusel toojuhiste méistmisel. Opetaja ei
koosta IOK-d.

6. klassi opilasel on nadalas 5 matemaatika ainetundi, millest 3 korral
opib ta vdiksemas rithmas eripedagoogi juures. Opetaja margib selle
oppekorralduse erisuse OIAJK-le ning IOK-d ei koosta.

7. klassi opilasel on ajaloos opitulemused koolivilise noustamis-
meeskonna otsusel vihendatud, vanema nousolek on soovituse
rakendamiseks olemas. Opetaja koostab IOK.
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5.5. Opiraskustega 6ppija toetamine tunnitods

Uuringud kaasavas klassiruumis nditavad, et paljud dpiraskustega lastele méeldud
toetamise viisid on kasulikud ka nende kaaslastele (Marita & Hord, 2017; Oakley
et al., 2022; Steer & Horstman, 2011). Kéesolevas peatiikis on juba kirjeldatud
oppijate toetamise voimalusi (vt eespool muudatused/kohandused); alljargnev
pakub sellele veel tdiendust.

5.5.1. Klassi haldamine

Erinevat tuge vajavate oppijatega klassiruumis voib esineda oppet6dd segavat
kaitumist. Seetottu on vaga oluline klassi kui terviku haldamine, mis aitab 6petajal
ennetada kditumisprobleeme ning tulla toime sobimatu kditumise juhtumitega.
Klassi haldamine tahendab, et luuakse turvaline, koostoine ja organiseeritud
opikeskkond, mis voimaldab opilastel tegeleda Oppimisega (Aardevilja et al., 2019).
Mitchell ja Sutherland (2020) mérgivad, et ppimise ja motivatsiooni seisukohalt on
oluline komponent klassikliima ehk 6hkkond klassis, mille puhul toimub iiksteise
toetamine ja abistamine. Soovitustena Opetajatele esitatakse (Aardevélja et al., 2019)
viis olulisemat klassi haldamise strateegiat: arusaadavad reeglid, selged kditumis-
rutiinid, sobiva kditumise tunnustamine, ldbimoeldud reageerimine ebasobivale
kaitumisele ja opilaste aktiivne osalus tunnis. Koige selle juures on olulised head
suhted nii dpetaja ja opilaste kui koéikide opilaste vahel.

5.5.2. Voimalused korraldada oppet66d mitmel tasandil

Toendoliselt on dpetajal kiisimus, kuidas korraldada t66d klassis mitmel raskus-
astmel. Selleks on erinevaid voimalusi, mida peetakse ka kaasava dppe efektiivseteks
praktikateks.

Koosodpetamine (ingl co-teaching), mille puhul kaks dpetajat (voi dpetaja ja
abidpetaja / dpetaja ja eripedagoog) planeerivad dppetundi koos, viivad selle koos
tthes ruumis lébi ning hindavad koos tulemusi (Friedman et al., 2022; Mitchell &
Sutherland, 2020). Eristatakse koosdpetamise erinevaid vorme (Friend et al., 2010;
Ricci et al., 2021): iiks Opetab, teine vaatleb; tiks Opetab, teine assisteerib; mees-
konnana &petamine; paralleelne dpetamine; Opetamine dpijaamades; alternatiivne
Opetamine. Vaata selle teema motteid ka ptk 3 ,,Kaasav hariduskorraldus rithma- voi
klassiruumi praktikas”.

Diferentseeritud dpe, mille puhul 6petatakse koikidele dppijatele samu teadmisi
ja oskusi, kuid ldhtudes individuaalsetest dpivajadustest tehakse muudatusi nii
Opetamisviisis, oppematerjalides kui ka tooiilesannetes (Oakley et al., 2022). Nditeks
tootavad opilased klassis valdavalt kirjaliku juhendi voi ndidise jargi, tildist tuge
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vajav laps aga lahendab iilesandeid koostegevuses opetajaga (vajalik on aine selgi-
tamine, tdiiendav juhendamine). Oluline on seejuures iseseisvate oskuste dpetamine,
st tuttavate iilesannete tditmisel ei tohiks koostegevuse etapp korduda tunnist tundi.
Joukohastatud juhendamine ja dppematerjal peavad suunama 6pilast abistavaid
néidiseid ja materjale voimalikult iseseisvalt kasutama (Kontor ef al., 2021). Opilase
individuaalne toetamine fikseeritakse individuaalse arengu jalgimise kaardil ja/voi
individuaalses dppekavas (vt eespool OIAJK ja IOK).

Oakley jt (2022) pakuvad 6ppe diferentseerimiseks erinevaid vétteid, mis
eeldavad oOpilastelt teatud opioskuste (nt ennastjuhtiva 6ppija oskuste) olemasolu,
aga samas ka toetavad nende oskuste arengut. Soovitatud votted on jargmised:
opijaamad (eri kohad klassiruumis, kus opilased tegelevad iihel ajal erinevate iiles-
annetega kas individuaalselt voi véikestes rithmades), kalenderplaanid (loendid
individuaalsete {ilesannetega, mis tuleb kindla aja jooksul sooritada) ja sidusope
(ainekava kindla valdkonnaga seotud iseseisva teema uurimine). Vaata selle teema
motteid ka ptk 3 ,Kaasav hariduskorraldus rithma- voi klassiruumi praktikas”

Opetajad saavad klassiruumis dppetegevusi diferentseerida ja individualisee-
rida digitehnoloogia abil. Uhelt poolt vdimaldab see 6petajal anda métestatud
lisatilesandeid kiirematele tegutsejatele. Teiselt poolt annab see voimaluse kaasata
opiraskustega lapsi, kes saavad digitehnoloogia abil demonstreerida ainesisu
tundmist, osaleda 6ppet60s kaaslastega samas klassiruumis ning tunda ennast samal
ajal iseseisvana (Mahoney & Hall, 2017).

Digikeskkondades voib leida joukohaseid opiiilesandeid olemasolevate valikute
hulgast voi koostab dpetaja neid ise. Sellised keskkonnad on niiteks Opiq (sisaldab
oppekomplekte vastavalt Eestis kehtivatele 6ppekavadele), Wordwall, LearningApps,
Liveworksheets, Kahoot, Quizizz, Plickers jt. Erinevad salvestamise ning salvestiste
jagamise voimalused (nt Vocaroo, Screencast-O-Matic) toetavad niiteks lugemis-
raskustega oppijaid. Nad saavad korduvalt kuulata opetaja sisseloetud teksti, samuti
salvestada iseenda lugemist voi vastuseid. Ka tekstide kirjutamist motiveerivad
erinevad tehnilised lahendused (nt Storybird).

Joukohase opitegevuse valikul on vaja arvestada erinevate teguritega. Naiteks
vajab opiraskustega dpilane lugemisel tuge tekstirea jélgimisel, kasutades selleks
jarjehoidjat voi sormega osutamist. Sel juhul valmistab talle ekraanilt jalgimine
raskusi ning to6tamine digivahendiga pole joukohane. Tehniliste vahendite
eesmirgiparane kasutamine eeldab 6ppijalt ka digipddevust ning enesejuhtimise
oskusi. Need aga voivad opiraskustega lastel olla vihesed voi puudulikud, mistottu
nad vajavad vahendite kasutamisel ning tulemuste télgendamisel ka tdiskasvanu
osalust. Nditeks on vaja dpiiilesannete tditmiseks eelnevalt tutvuda oppetekstiga,
seda lugeda ning maista. Opiraskustega dpilasele valmistab see iseseisvalt raskusi
(esinevad niiteks nii lugemistehnilised kui méistmisraskused) ning seetottu

175



Carolina Suman ja Kaja Pastarus

kannatab ka iilesannete tditmise edukus - opilasel on eelnevate raskuste tottu palju
vigu voi ta tdidab iilesannet juhuslikult, sest loobus teksti lugemisest.

Interaktiivsete {ilesannete ja (soovitatavalt ilma ajapiiranguta) 6ppeméngude
tiheks eeliseks on kohene tagasiside. Kuna aga opiraskustega oppijal esineb sageli
rohkelt eksimusi, siis voib saadud tagasiside pohjustada emotsionaalseid probleeme
voi vihendada niigi vihest 6pimotivatsiooni. Selliste probleemide ennetamiseks on
vajalikud tdiskasvanu selgitused. Oppetegevuse ajal on vaja jilgida, et dpilane ei
sooritaks digitilesandeid lihtsalt mehaaniliselt, vaid kasutaks saadud tagasisidet oma
teadmiste parandamiseks ja tdiiendamiseks. Vastavaid oskusi/Opistrateegiaid on vaja
opetada ning jdrjepidevalt harjutada.

5.5.3. Oppija toetamine tiidesaatvate funktsioonide nérkuse korral
Oppimist mojutavad dppija psiitihiliste protsesside isedrasused (Kikas, 2018). Seega
toetab dpetamise planeerimist, kui 6petajal on iilevaade, missugune on tema 6pilaste
pstiithiliste protsesside ning dpitegevuse planeerimise ja reguleerimisega seotud
oskuste areng. Siinkohal on 6petajale abiks tema enda tahelepanekud ning vajadusel
tapsemad uuringud kooli tugispetsialisti (psithholoogi, eripedagoogi) poolt.

Oluline on aru saada, mis konkreetsemalt mojutab dpilase Oppimist. Naiteks
tegevuse planeerimist ning opiiilesannete sooritamise edukust mojutab suutlikkus
moista ja jargida toojuhiseid. Oakley jt (2022) kirjeldavad naidet, kus dpetaja on
arvamusel, et opilasel on suuliste té6juhiste jalgimise suutlikkus seotud tema tihele-
panuga: autorid margivad (lk 28), et ,tegelikult ei ole asi tahelepanus, vaid hoopis
laste toomalu piiratud mahus”.

Alljargnevalt esitame 6ppe korraldamiseks erinevaid soovitusi, mille raken-
damisel kaasavas klassiruumis voib olla positiivne moju mitmes suunas: nii tuge
vajavatele oppijatele kui ka kogu klassile, mistottu see omakorda kergendab &petaja
tegevust. Vorreldes erinevate autorite (Erg & Kontor, 2013; Oakley et al., 2022;
Sobel & Alston, 2021; Steer & Horstman, 2011) poolt esitatud soovitusi oppe
korraldamiseks, on niha, et paljud neist votetest toetavad korraga mitme erineva
psiitihilise protsessi voi enesereguleerimisega seotud oskuse arengut. Naiteks soovi-
tused toojuhiste kasutamiseks toetavad oppijat nii toomalu probleemide kui ka
tahelepanuraskuste korral. Samuti on head juhised eeskujuks enda tegevuse planee-
rimisel-reguleerimisel, st opilane 6pib esitama neid iseendale, reguleerides sel viisil
oma tegevust.

Seega sobib dpilaste juhendamisel jirgida alljargnevaid soovitusi (Erg &
Kontor, 2013; Oakley et al., 2022; Sobel & Alston, 2021; Steer & Horstman, 2011).

o Enne juhiste esitamist koonda opilaste tahelepanu, néiteks korraldusega

,,Palun vaadake koik siia

1”
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« Sonasta toojuhised selgelt ja lithidalt, et need kiivitaksid opilaste tegevuse
ning piisiksid meeles. Vildi seejuures segadust juhistes ja liigset infomiira.
Juhiste esitamist voib toetada Zestide ja miimikaga, nditeks vota oma roheline
matemaatikadpik (Opetaja osutab sellele).

o Anna juhiseid itkshaaval ja palu opilastel iga tegevussammu 16petamisest
marku anda.

« Toeta juhiste meelespidamist ja vajalike tegevussammude tditmist. Naiteks
kirjuta juhised tahvlile v6i jaga laudadele; vajadusel kasuta kirjaliku teksti
asemel pilte voi sitmboleid.

+ Kasuta malutehnikaid/6pistrateegiaid, mis aitavad suurt hulka infot paremini
meelde tuletada. See tdhendab, et opilastel on vaja kujundada oskust ja
harjumust kasutada erinevaid Opistrateegiaid. Niiteks aitavad materjali
meenutada laused voi sénad, mis moodustuvad taastamist vajavate nimetuste
esitdhtedest, voi reeglid, milles sonad riimuvad (vt Kikas, 2010, 2018).

o Toeta vajadusel tileminekut {ihelt tegevuselt teisele, kasutades selleks niiteks
niitlikustatud nimekirju, kiisimustikke, kaarte ,,Niiiid ja parast” (,,Praegu ja
jargmisena’, vt joonis 3).

praegu jirgmisena
+ | —
X |+

matemaatika muusikadpetus

Joonis 3."Nuid ja parast”

Ressursimahukad opitilesanded soovitatakse jaotada vidiksemateks, paremini
hallatavateks tegevusteks. Nende sooritamist suunavad mitmeosalised to6juhised
on otstarbekas jaotada osadeks, mis voimaldab opilasel neid tdita etapiviisiliselt.
Toojarge aitavad pidada samm-sammulised juhised ehk lahendusalgoritmid (Erg
& Kontor, 2013; Judd, 2012). Mdnda o6pilast toetab oma méotlemisprotsesside
verbaliseerimine ehk ,valjusti motlemine” (ingl think-alouds), mis vdimaldab neil
probleeme suuliselt planeerida ja toodelda (Rosenzweig et al., 2011).

Tdhelepanu juhtimist ja hoidmist toetab 6pikeskkond, kus pole opilast
hairivaid stiimuleid. Nendeks voivad olla esemed, helid, kaaslased. Naiteks aitab
monikord, kui muuta dpilase istumiskohta, kujundada oskust ja harjumust hoida
korras oma to6lauda ning 6ppevahendeid jms (Erg & Kontor, 2013; Judd, 2012;
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Steer & Horstman, 2011). Opilase keskendumist voib toetada (sh aitab maandada
liigset energiat voi stressi) ndpuvidin, mille kasutamist on vaja suunata, st valida
sobiv vahend ning dpetada kasutama selliselt, et see ei segaks kaaslasi (Sobel &
Alston, 2021; Steer & Horstman, 2011). Toovoime siilitamiseks on otstarbekas
oppetegevusse lillitada aktiivse tegevuse elemente (nt mootmine, tekstis sonade
allajoonimine), lasta opilastel tegutseda erinevas asendis (nt iilesannete tditmine
istudes/seistes/kondides voi muul viisil liikudes) voi pakkuda voimalust fiitisiliseks
tegevuseks, nt liigutuspausid, liikumisméngud (Erg & Kontor, 2013; Rief, 2016; Steer
& Horstman, 2011).

Oluline on kujundada épilaste enesejuhtimisoskusi (Mitchell & Sutherland,
2020). Vastavate oskuste olemasolu voimaldab klassiruumis opet diferentseerida,
nditeks suudab osa opilasi tdita teatud opiiilesandeid iseseisvalt voi rithmas ja samal
ajal saab 6petaja tegeleda teistsugust dpetamismeetodit vajavate opilastega. Oakley
jt (2022) kirjeldavad siinkohal erinevate dpetamismeetodite (opetaja juhitud,
opilase enesejuhitud 6pe) kombineerimist klassiruumis. Kikas (2018) margib, et
enesejuhtimisoskuste tekkimiseks on vajalik iildpddevuste - nt eneseméddratlus- ja
opipadevuse - teadlik arendamine. Enda 6ppimise teadvustamiseks ja juhtimi-
seks vajavad oOpilased teadmisi erinevatest strateegiatest ning oskusi neid valida
ja kasutada. Opipidevuste ehk &pioskuste liigitusi on erinevaid. Kikas (2005) ja
Krull (2018) toovad vilja (tuginedes Hattie et al., 1996 jaotusele) kolm opioskuste
valdkonda:

« kognitiivne (konkreetse iilesande lahendamiseks vajaliku oskuse -
nt kordamis- ehk meeldejatmis-, teadmiste organiseerimise ja
seostamisoskuse — arendamine);

« metakognitiivne (6ppimise korraldamise oskuse kujundamine; oskus
hélmab planeerimist, teostamist ja jalgimist ning teadmisi, millal, kus, miks
ja kuidas kasutada konkreetseid strateegiaid ehk kognitiivseid oskusi);

« afektiivne (0ppimiseks vajalike emotsionaalsete seisundite — Gpimotivat-
siooni ja enesetunnetuse — kujundamine).

Opioskuste kujundamise kohta vt Jogi ja Aus (2015), Kikas (2005) ja Krull (2018).

Niide. Metakognitsiooni arendamiseks sobib teksti lugemise strateegia TTS (ingl
KWL).
o TTS (Tean-Tahan-teada-Sain-teada);
« KWL (Know, Want-to-learn, have-Learned) voi KWHL-meetod (What I
Know, What I Want to know, How will I learn, What I Learned).

Opilasele esitatakse kolme/nelja veeruga tabel, mis on dpijuhendiks 6ppeteksti
lugemise ajal. Strateegia (a) aitab opilasel aktiveerida olemasolevaid teadmisi;
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(b) suunab métlema, mida ta tahab lugemise kéigus teada, ning esitama vastavaid
kiisimusi; (c) suunab aktiivselt lugema, et leida vastuseid esitatud kiisimustele;
(d) aitab korrastada opitut parast lugemise lopetamist. Pérast tabeli tditmist on
kasulik koostada selle pohjal moistekaart (vt Buehl, 2002).

Tabeli asemel voib kasutada ka teistsugust vormistusviisi. Nditeks teemal
»Seened” tdidetakse kulbiga purki. Esimesena tididetakse dra lahter ,Ma tean®,
seejérel kulbis olev ,,Tahan teada“ ning lopetuseks ldheb purki ,,Sain teada® Seega
néitlikustatakse ideed, et algul on purgis (nditeks) salat ehk teadmised, mis on
olemas. Seejarel moeldakse, milliseid teadmisi tahetakse kulbiga juurde panna.
Lopetuseks aga tuleb purki see salat ehk tarkus, mille laps tegelikult omandas.

5.5.4. Oppija toetamine lugemisraskuste korral

Uuringud on ndidanud, et iildiselt on eesti lastel kooli alguses kiillaltki heal tasemel
fonoloogiline teadlikkus ja tdhtede tundmine ning enamik oskab kokku lugeda
lihtsaid s6nu. Samas on néha, et kooliteed alustavate laste lugemisoskus on kiillaltki
erinev (Soodla et al., 2015). Koolis ilmnevate raskuste viljaselgitamisel ning 6ppija
toetamisel on Opetajale abiks tugispetsialistid (eripedagoog, logopeed). Seejuures
tuleb arvestada, et dpiraskustega dpilane vajab koikide oskuste omandamiseks
rohkem aega ning harjutamist.

5.5.4.1. Lugemistehnilised oskused

Oppimise kiigus on vaja saavutada oskus lugeda materjali sujuvalt ja digesti. Ladus
lugemine (ehk sdnade kiire ja tipne dratundmine, dige riitm ja pausid lugemisel)
pohineb sonade kiirel dratundmisel. See tihendab, et automatiseeruma peab deko-
deerimisoskus ehk oskus nimetada tidhtedele vastavaid hailikuid ning thendada
need sonaks (Lerkkanen, 2007). See omakorda on seotud méistmisoskusega, sest
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viheste lugemistehniliste oskuste korral kulutab lugeja oma kognitiivset ressurssi
sonade kokkulugemiseks ning téhenduse mdistmine jaab tahaplaanile (Cartwright
et al., 2017; Mitchell & Sutherland, 2020; Wong et al., 2008a).

Ladusa lugemise oskuse kujunemisel peetakse oluliseks, et lapsed kuuleksid
paljude erisuguste tekstide ettelugemist ja saaksid sel moel ettekujutuse ladusast
lugemisest (Lerkkanen, 2007). Sama votet kasutatakse pikemat aega ka lugemisras-
kustega Oppija toetamisel, st tema enda lugemisele eelneb sama teksti kuulamine
(vajadus piisib seni, kuni 6pilane saavutab ladusa lugemise oskuse). Mahoney ja Hall
(2017) margivad, et see voimaldab opilasel tutvuda oppeteksti sisuga ja toodelda
teavet, kulutamata sel hetkel oma ressurssi vaevalisele dekodeerimisele. Ettelugejaks
voib olla Gpetaja, aga ka oskaja kaaslane. Samuti saab opet diferentseerida tehnoloo-
giliste vahenditega, nditeks lugemisraskusega opilasel on voimalik individuaalselt
kuulata dpetaja ettelugemise salvestust, jilgides samal ajal loetavat teksti.

Lugemise (nagu ka kirjutamise) esmaste oskustena Opetatakse héilik- ja
foneemanaliiiisi® sooritamist, tdhtede tundmist ning nende seostamist hailikutega.
Oppimise algetapis ja hiljem raskuste korral kasutatakse sonade ja lausete lugemist
toetavaid graafilisi orientiire, nditeks ,kriitilised” tadhed vérviliselt/tumedalt (loevad,
kiilmad, konnivad), tahtede (viltekandja) kohal pikkusmark, pikad sonad liigenda-
tult (kartuli-péllul, sébrallikult) jne.

(Vt nditeid eesti keele 6ppematerjalidest: www.hev.edu.ee.)

Lugemistehnikat arendab iithe ja sama, opilase jaoks joukohase teksti korduv
lugemine, tiites erinevaid Opiiilesandeid (Karlep, 2003a; Lerkkanen, 2007).
Pruulmann (2010, lk 199) margib: ,,Et laps suudaks teksti nautida, peaks ta olema
voimeline lugema 90% sonadest suhteliselt kergesti. Seega peaks pakutav materjal
olema vastavuses lapse tegelike oskustega, mitte kronoloogilise eaga.” Harjutamise
viisid voivad olla jargmised (Lerkkanen, 2007): eelt66 enne teksti lugemist (ehk
lugemistehnilised harjutused), esmane harjutamine omaette ja seejérel etteluge-
mine kaaslasele voi lugemine koos teistega (koorislugemine), harjutamine kodus
(nt minutilugemine, lugemisveerandtund).

Lugemisteksti erimetoodiline kdsitlemine pohineb korduval lugemisel, st
opilane loeb teksti ning analiiiisib seda dpetaja juhendamisel mitu korda (vt Karlep,
1999; Plado & Sunts, 2012).

Hiilega lugemist (ingl reading aloud) kasutatakse lugemistehnika omandamise
etapis, kuid vajadusel hiljem ka dppetegevuse kohandamise vottena. Naiteks kui
muidu loeb 6pilane teksti juba endamisi (vaikselt), siis keerukaid tekstiosi loeb ta
hadlega. Hadlega lugemine aitab lugemisraskustega opilasel jalgida oma dekodee-
rimist, parandada enda vigu, mida ta lugemise ajal kuuleb (Andreou et al., 2019;
Elbaum et al., 2004; Weston, 2002). Opiraskustega lastele voib hailega lugemine

8 Vtedasi5.5.5.1.
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kaaslaste juuresolekul tekitada ebamugavust ning nad véivad seda viltida. Lerkkanen
(2007, 1k 109, 110) kirjutab, et ,mida probleemsem on lapse lugemisoskus, seda
olulisem on lasta tal voimalikult sageli lugeda hailega ilma rithmakaaslaste juures-
olekuta, et viltida sellest tulenevat pinget”.

5.5.4.2. Loetu moistmine

Uuringud on ndidanud, et opilase sonavara areng ning loetu mdistmine on
omavahel vastastikku seotud (Soodla, 2020; Wong et al., 2008a). Seega on oluline
sonatihenduse 6petamine, et toetada vastavaid sonu sisaldavate tekstide moistmist.
Enne teksti lugemist kasitletakse 6ppija jaoks tundmatuid sonu (Mitchell & Suther-
land, 2020; Wong et al., 2008a) ning teksti lugemise ajal ning pérast seda tdidetakse
tilesandeid, mille kdigus on vaja dpitavaid sonu aktiivselt kasutada (vt Kalberg &
Pértelpoeg, 2012; Karlep, 2003a; Plado & Sunts, 2008).

Teksti moistmise oskust arendatakse lugemisstrateegiate opetamise kaudu.
Opetamise kiigus teadlikustatakse ja mudeldatakse strateegiaid (paralleelselt
Opetatakse mitut strateegiat), harjutatakse nende kasutamist koostdiselt ja dpetaja
suunamisel; seejuures Opetaja tugi jark-jargult vaheneb (Soodla, 2020). Kirjandu-
sest voib leida erinevaid loetelusid lugemisstrateegiatest, mis aitavad lugejal loetud
materjali tépsustada, organiseerida ning métestada. Opetamise seisukohalt on need
erinevad kiisimused ja opiiilesanded, mida 6ppijad tdidavad ning mida opivad
esitama ka iseendale. Olulisemad strateegiad on jargmised:

o Taustteadmiste aktiveerimine voi esitamine enne lugemist (Karlep, 2003a;
Mitchell & Sutherland, 2020). Selleks sobib niiteks sissejuhatav vestlus
voi kommentaar opetajalt (koos nditlikustamisega), mis annab vajaliku
konteksti ning kujundab hoiaku loetava teabe mdistmiseks (Karlep, 2003a).

o Erieesmirgiga kiisimuste esitamine loetu kohta (Berninger & Wolf, 2016;
Mitchell & Sutherland, 2020), vastavalt dppija lugemistehnilistele oskustele
kas suuliselt voi kirjalikult. Kiisimuste esitamisel rakendatakse erinevaid
moistmisstrateegiaid, mis suunavad teksti analiitisima nii sisuliselt kui
keeleliselt (vt Kalberg & Partelpoeg, 2012; Karlep, 2003a; Plado & Sunts,
2012). Teksti moistmine on tadhenduste konstrueerimise-seostamise protsess
(Kintsch, 1998, viidatud Soodla, 2020 j). Esmalt on lugejal vaja luua teksti-
baasi. Seda toetavad koige lihtsamad kiisimused, millele 6pilane saab vastata
teksti jargi — vaja on moista sonade ja lausete tahendusi ning lausetevahelisi
seoseid. Hierarhiliselt jargmine tase on situatsioonimudeli loomine. Seda
toetavad kiisimused, millele vastamiseks tuleb kasutada taustteadmisi ning
tthendada need loetud tekstist saadud infoga, teha tildistusi ja jareldusi.
Jargmist taset ehk teksti terviklikku moistmist suunavad kiisimused-kor-
raldused, mis eeldavad teksti peamdtte sonastamist, arusaamist tegelaste
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kavatsustest, varjatud métetest jms (Karlep, 2003a; Soodla, 2020, tuginedes
Kintsch, 1998 konstrueerimise-seostamise mudelile).

Kiisimuste moodustamise oskuste arendamine (Karlep, 2003a; Mitchell
& Sutherland, 2020; Plado & Sunts, 2012). Sobivad t66votted Gpetamisel ja
abistamisel on jargmised: sobivate kiisimuste valik 16igu juurde, kiisimuse
l6petamine etteantud alguse jérgi, kiisimuse alguse ja 16pu sobitamine,
kiisisdna sobitamine liinklausesse, kiisimuste sonastamine valikuks antud
kiisisonadega, kiisimuste sonastamine vihjete jargi, nt ,,Esita kiisimus
tegevuse aja kohta” (Karlep, 2003a; Plado & Sunts, 2012).

Ennustamine. Opilastel lastakse ennustada, mis loos juhtuma hakkab voi
juhtub edasi. Ennustamine vo6ib toimuda enne lugemist (nt pealkirja, pildi
voi joonise jargi) voi tekstiosade lugemise jarel (Berninger & Wolf, 2016).
Ennustamine on véimalik suuliselt (6petaja mirgib opilaste métted tahvlile)
voi kirjalikult (nt 6pilane teeb lugemise ajal pause ja margib oma oletused
paberile voi 6pilane ,,mingib aardejahti’, markeerides tekstis autori vihjeid
siindmustiku 16pu kohta). Opilastele tasub meelde tuletada, et nad jélgiksid
tekstis pohielemente (kes? mis? kus? millal? miks? kuidas?; ingl 5SWI1H
method), mis aitavad eristada olulist ja ebaolulist teavet ning teha oletusi
jargneva kohta (Bailey, 2020). Teksti lugemise jargselt vaadatakse tehtud
markmed iile ning hinnatakse oletuste paikapidavust.

Visualiseerimine (Karlep, 2003a; Mitchell & Sutherland, 2020). Lausete
tadhenduse analiiiisiga paralleelselt kasutatakse visualiseerimisstrateegiat, st
tekstis kirjeldatud objekti voi stseeni kujutamist pildi voi skeemina. Sobivad
jargmised toovotted: pildi voi skeemi valik lause voi 16igu juurde, pildi voi
skeemi joonistamine, suuline joonistamine ehk kirjeldamine, mida pildile
voiks joonistada (Karlep, 2003a). Viimasel juhul on oluline tapsustada
detaile: tegelaskuju/ndhtuse vm kirjeldamisel tuleb tdhelepanu poorata
nende tunnustele, nagu suurus, varvid, mustrid, ruumilisus, erinevad suhted
jt (Karlep, 2003a; Kalberg & Partelpoeg, 2012). Valitud piltidest (voi ka sona-
kaartidest) koostatakse skeem, mis mudeldab tekstis esitatud teavet selle
oiges jarjekorras (vt Karlep, 2003a).

Kokkuvdtete tegemine, sh jireldused, hinnangud tegelaste voi tegelas-
rithmade kéitumisele, peamotte sonastamine, loetu seostamine eluliste
olukordadega ning opilaste teadmiste ja kogemustega (Berninger & Wolf,
2016; Karlep, 2003a; Mitchell & Sutherland, 2020). Kokkuvotete, iildistuste
jms tegemisel vajavad Opiraskustega opilased suuremat tuge, nt suunamist
tdiendavate kiisimuste-korraldustega, abistamist sdnastamisel, dpilaste
vastuste tdpsustamist, valikvastuste pakkumist, tahvliskeemide koostamist
vestluse kdigus jms (Karlep, 2003a).
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Lugemisraskustega laste toetamiseks kohandatakse 6ppetekste (sh kirjalikke
toojuhiseid) vastavalt vajadusele vormiliselt, keeleliselt ja sisuliselt (Karlep, 1998;
Plado & Sunts, 2012). Seda votet kasutatakse nii lugemistehniliste kui moistmise
raskuste korral. Niiteks leidsid Schneps jt (2013), et teksti kuvamise lihtsad muuda-
tused e-lugeris, nagu kirjafont ja ridade pikkus, parandasid erinevate lugejate
tulemust, st lugemistehniliste raskustega lapsed lugesid teksti kiiremini ning piiratud
visuaalse tdhelepanuvoimega opilased moistsid teksti paremini.

Vorm on seotud teksti visuaalse poolega. See toetab teksti tajumist, aitab
luua kujutlust ning suunab lugeja tdhelepanu vajalikule teabele. Kohandada on
voimalik teksti kiiljendamist (nt veeru laius ja pikkus; lause paiknemine iihel real
voi jaotumine mitmele reale, viltida sonade poolitamist), kirja ja reavahe suurust (nt
tajuprobleemide korral on vaja neid suurendada), kasutada pealkirju teksti liigen-
damiseks ja sisu kokkuvoétlikuks esiletoomiseks, tosta tekstis esile olulisi termineid
(mirkida tumedas triikis, joonida alla vms) (Ojaperv & Siild, 2014).

Oppeteksti sisu peab vastama konkreetse 6ppeaine eesmirkidele ning éppija
kone ja psiiiihiliste protsesside tasemele. Nditeks voib tekkida olukord, et dpiraskus-
tega Oppijat ei toeta mitte Oppeteksti lihendamine, vaid opitava materjali parema
moistmise huvides on vaja seda hoopiski tdiiendada (Plado, 2005). Tekstide koosta-
misel ja kohandamisel on ,vaja detailselt 1dbi mdelda, mida see laps peaks tundma,
teadma, oskama. Valida tuleks see, mis aitab kaasa métlemise arengule ja pakub
praktiliseks eluks vajalikke kogemusi“ (Plado, 2005, 1k 7). Naiteks IOK rakendamisel
sonastatakse dppetegevuse iihe kohandusena erisused ppesisule, mis omakorda on
lahtealuseks joukohase 6ppematerjali valikule voi koostamisele.

Keeleline kohandamine p6orab tihelepanu sonade valikule, lause moodus-
tamisele ja tekstiloomele. Teksti mdistmiseks peab inimene koéigepealt aru saama
sOna, siis lause tadhendusest ja alles seejérel saab moista teksti pohiideed (Mikk,
2000). Seega voib teksti keeleline kohandamine toimuda eri tasanditel: sona, lause
ja teksti tasandil (vt Ojaperv & Siild, 2014; Plado, 2005). Keeleliselt voivad olla
keerukad niiteks voorsonad, pikad liitsonad, liidetega sonad (nt vibur seostub
oOpilasele sonaga vibu), metafoorid ja abstraktsed viljendid (Plado, 2005). Olukorda
raskendab omakorda, kui sellise keerukusega materjali on {ihes lauses voi 16igus
suurel hulgal ning kontekst ei toeta sonatdhenduse mdistmist.

Plado (2005) margib, et pikad sonavormid ja laused koormavad 6ppija verbaalse
toomilu mahtu, mistottu on nende lugemine ja moéistmine opiraskustega lapsele
liiga raske. Sama autor kirjeldab erinevaid kohandamise votteid. Naiteks on vaja
arvestada Opilase kone arengut ning asendada tema jaoks keerukad voi tundmatud
sonad/vialjendid lihtsamatega (nt ldhendame asemel kasutada viime lihemale).
Moistmist toetab sonavaratoo enne teksti lugemist ning ka pérast seda (nt harju-
tused, milles peab kasutama uut sénavara). Opiku sonastiku kasutamisel tuleb
jalgida, kas seal esitatud selgitus ikka toetab opilast voi on see materjal samamoodi

183



Carolina Suman ja Kaja Pastarus

keerukate ja tundmatute sonadega (Plado, 2005). Lisaks sobivad erimetoodikas
tuntud votted. Naiteks pikkade sonade ja lausete lugemise toetamiseks kasutatakse
materjali liigendamist lihemateks, kergemini tajutavateks ithikuteks, nt siirde-soo
(liitsdnad); niiske|maid (sdnad, mis on pikemad kui 2 silpi); lausetes méargitakse
kaared motteliselt kokkukuuluvate sdonade alla. Samuti toetab raskustes lugejat,
kui enne lugemist loetakse keerukaid sénu ning selgitatakse nende tahendusi (st
lugemistehnilised harjutused).

Kasulikud on harjutused, mille kdigus opetatakse opilast analtiisima pikki
vdljendeid ja lauseid ning suunatakse neid jaotama véiksemateks tihikuteks (fraa-
sideks, lihtlauseteks), tehes seda kas suuliselt voi kirjalikult. Naiteks: punapdine
tedretippidega liihike tiidruk. Opetaja korraldused suunavad kirjeldama tegelast
tunnuste kaupa, seejuures vastama kahe sonaga (missugune tiidruk?), nt: Kirjelda
tiidruku tunnuseid, vasta iga kord kahe sonaga. 1) tiidruku pikkus, 2) juuste virv,
3) tunnused ndol.

Abina voib esitada liingaga tthendi: __ tiidruk (vastused: lithike tiidruk jne).

5.5.5. Oppija toetamine kirjutamisraskuste korral

Nii nagu lugemise puhul, on ka kirjutamise puhul 6pilase raskuste viljaselgitamisel
Opetajale abiks tugispetsialistid (eripedagoog, logopeed). Nendelt saab 6petaja ka
soovitusi Oppija oskuste kujundamiseks.

5.5.5.1. Oigekirjaoskused
Eesti keeles on opilastel levinud tdhtede kirjapanemise ja/voi hddlikupikkuste
mirkimise vead (vt eespool kirjutamisraskused). Oigesti kirjutamise esmane
osaoskus on hiilikanaliiiis ehk sonades olevate hailikute eristamine ja nende
jarjekorra médramine. Sellele toetub &pilase oskus kirjutada sonas koik téhed diges
jarjekorras, jaitmata midagi dra voi vahele, asendamata teiste tihtedega. Uhe- ja
kahekordsete ning sulghiilikute puhul nérkade ja tugevate tihtede (nt g, k, kk)
oigesti kirjutamise aluseks on foneemanaliiiisi oskus, mis tihendab voimet eristada
sonas ,,kriitilisi” hadlikuid (sisehaélikuid), maédrata nende rithma ja pikkust. Sellele
toetub omakorda kodeerimine (ehk tdhekasutusreeglite rakendamine, nt pikalt
kostuva tdishddliku kirjutan kahekordse tdhega: saabas, liivane) ning enesekontroll
(ehk oskus kontrollida ja parandada oma tulemust). Kokkuvétlikult tdhendab see
sona kirjutamise toimingu (kirjutamistoimingu) operatsioonide valdamist (Karlep,
1999). Koik need osaoskused vajavad eraldi dpetamist ning harjutamist.
Haiilikanaliiiisi toetav oskus on héddlimine ehk sonas olevate hailikute sujuv
hddldamine. Abistavate votetena kasutatakse Opetaja voi kaaslase hadlimise
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matkimist; hadlimist graafiliste orientiiride jargi (Opetaja/opilane osutab siimbolile
ja samal ajal nimetab haaliku). Naiteks S-A-P-A-T:

OO000 w —— e —

Kaasnevad kiisimused, mis aitavad opilasel teadvustada hailikute arvu (Mitu
hddlikut on sonas?), haalikute asukohta (Kus asub hddlik P, sona alguses, sees voi
lopus?), hailikute jarjekorda (Mitmes hddlik on P?), hailikute naabreid iihe- voi
mitmekaupa (Mis hddlik on enne P-hddlikut? / Mis hddlik jdrgneb P-hddlikule? /
Nimeta P-hddliku naabrid.). Oskuse harjutamiseks on soovitatav kasutada variatiiv-
seid tilesandeid ja 6ppeménge, nditeks: sonade hailikkoostise vordlemine (sarnaste
voi erinevate hailikute nimetamine mitmes sdnas), sdbnade nimetamine haalikute
asukohast lahtuvalt (uus sona algab eelmise sona viimase haalikuga: kartul-linn-
ndgu) jms (vt Kontor & Karlep, 2020).

Foneemanaliiiisi oskuse saavutamiseks on vaja omandada erinevad osaoskused.

Hailikurithmade 6ppimiseks/kordamiseks sobivad igas tunnis erinevad
sobitamis- ja rithmitamisharjutused, kasutades selleks kolme varvust: punane =
taishaalik, sinine = suluta kaashaalik, roheline = sulghaélik. Naiteks 6petaja nimetab
hiiliku ja opilane tostab selle rithmale vastavat varvi pliiatsi voi liigub klassis
vastavat vdrvi eseme/stimboli juurde. Hadlimise ja hdilikurithma oskuse arenda-
miseks saab kasutada abivahendina ,klaverit® See kujutab endast alust, millele
on kinnitatud punane, sinine ja roheline riba (voi ring/ovaal). Séna hailitakse,
iga hailiku nimetamisel vajutatakse vastavat varvi ,,klahvile” (vt Kontor & Karlep,
2018). Hailikuriihma tundmise harjutamist v6ib seostada ka tihtedega. Opilane
nditeks sorteerib tahekaarte varvilise margi juurde, nimetades ka tdhele vastava
héiliku ning selle rithma / ringitab voi joonib tahvlile/paberile kirjutatud sonades
héalikurithmale vastavad tdhed / valib tahekaardi, nimetab hailiku ja selle rithma.
Héalikurithmade nimetuste meenutamine voib tekitada opilasele raskusi, abiks on
vastavad sonad klassi seinal v6i individuaalselt 6pilase laual.

»Kriitilise” koha (veaohtlike hailikute) maaramise korgeim oskus on, kui laps
suudab nimetada vastavad hailikud peast, parast endamisi haalimist. Sellele eelneb
harjutamine hidlega, skeemide v6i kirjutatud sonade abil, nt veaohtliku koha eral-
damine piistkriipsudega: sonas seened (hailikud e, n), pdike (haalikud d, i, k).

_‘__‘__ plaikle plaik|e
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Opilast dpetatakse leidma sdnas tiishailikut/diftongi ning sellele jirgnevat kaas-
haalikut kuni jargmise tdishailikuni (Kontor & Karlep, 2018). Kirjutatud sénades
on vaja leida vastavad tdhed ning nimetada haalikud.

Viltekandja leidmise vottena kasutatakse vordlevat hddldamist ehk veaohtlike
héilikute pikkuse muutmist (Karlep, 2000; 2003b). Selle tegevuse kaigus tegeleb
opilane nii tdhendusega kui tdhenduseta sonadega. Naiteks:

o Muuda R-hddliku pikkust sonas vurrid. Vastavalt dpetuse eesmérkidele on
voimalik vordlevat hddldamist harjutada sonapaaride voi -kolmikute kaupa,
naiteks: vurid-vurrid (1ja Il vilde) voi vurid-vurrid-vurrid (1, 11 ja III valde).

o Muuda veaohtlike hddlikute pikkust sonas triikib. Sellise tilesande korral
on hiaildusvariante rohkem, sest muudetakse nii tdishaaliku kui talle
jargneva sulghaaliku pikkust: triigib-triikib-triikkib-triiiigib(11 v )-triiiigib(I11
v)-triiiikib.

Héalikute pikkuste fikseerimiseks (abistavate orientiiridena) kasutatakse valteméarke
( ) ja skeeme (vt Kontor & Karlep, 2018). Viimased voimaldavad ldbi hadldada
tihe sona koik voimalikud valtevariandid ning meenutavad opilasele tdhekasutus-
reegleid, nt hddldan P-hddlikut pikalt, kirjutan tihekordse tugeva tihe.

Oigekirja- ja enesekontrollioskused. Enesekontrollioskuste kujundamise iiks
voimalus on lasta opilasel kirjutada sonu koikide hadldusvariantide jargi, lugeda neid
vastavalt kirjapildile ning leida nende hulgast digesti kirjutatud (ehk tdhendusega)
sonad. Vigade leidmise ja parandamise oskust kujundavad korrektuurharjutused
(Karlep, 2000; Kontor & Karlep, 2018), mille puhul esitatakse opilasele veaga kirju-
tatud sonad, nt: Venna rattas seisis treppi korval. Opilase iilesanne on sonu lugeda
kirjapildi jargi ning seejérel digesti (kuidas peaks olema), leida viga kirjutamisel
ning see parandada.

Opiraskustega lapsed vajavad pidevalt (eel)teadmiste aktiveerimist, meenu-
tamist. See tdhendab, et koikide oskuste omandamise puhul on vajalik rohke
harjutamine, pidev kordamine, reeglite sonastamine haélega (naiteks kontrollides
ja pohjendades sonade digekirja). Reeglite meenutamiseks ja kordamiseks kasuta-
takse visuaalset abi (skeemid / reeglid liinklausetega jms). Naiteks skeem otsekonet
sisaldava lause vormistamiseks, mis niitab dra nii suure algustdhe kui kirjavahemar-
kide kasutamise: S___: “O 1” (S - saatelause, O — otsekdne).

Reeglite meeldejatmiseks kasutatakse milutehnikaid.

5.5.5.2. Kirjalike tekstide koostamine

Enda motete kirjapanekule (loovtoode kirjutamisele) eelneb suuliste ja kirjalike
eeloskuste dpetamine. Opiraskustega pilaste jutustustes ilmnevad jargmised
puudujddgid: métete katkendlikkus, moonutused (nt korvalekaldumine teemast,
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stindmuste vale jérjestus), sonakordused, lausete primitiivsus ja/voi vahene seostatus
(Karlep, 2003a). Koik need tunnused iseloomustavad ka opilaste kirjalikku teksti-
loomet. Sellele lisanduvad veel vead kirjutamisel (sisu, grammatika, digekiri, kdekiri)
ning raskused enda kirjutatud teksti analiiiisil ja parandamisel (Harris & Graham,
1996, viidatud Mason et al., 2011 j).

Jutustama Spetamisel / dpilaste abistamisel saab kasutada erinevaid votteid
(Karlep, 2003a):

« Enda vilja méeldud jutule eelneb suulise jutustamise harjutamine piltide,
pildiseeriate ja loetud tekstide jérgi.

« Motete esitamist diges jarjekorras suunab toetava materjali (seeriapiltide,
tugisonade voi -sonaiihendite, kavapunktide, tekstiloikude, lausete) jarjes-
tamine. Jutustamist toetavad Opetaja kiisimused-korraldused jutustamise
ajal, lausete alguste etteandmine (6pilane jatkab dpetaja alustatud lauseid),
teksti alguslause esitamine, kava koos tugisonadega, mis aktiveerivad sobivat
sOnavara.

« Kirjaliku tekstiloome oskuste kujundamist toetavad niiteks jutukese kirjuta-
mine piltide, pildiseeriate ja loetud tekstide pohjal, liinkadega laused, jutule
16pu kirjutamine, ndidisjuttude lugemine ja analiiiis.

Kirjutamisprotsess, selle lihtsaima mudeli jargi, koosneb kolmest etapist (von
Koss Torkildsen et al., 2016): 1) planeerimine (eesmarkide seadmine, ideede gene-
reerimine ja nende korrastamine), 2) eelkirjutamine (ideede pohjal mustandi
kirjutamine), 3) lilevaatamine (mustandi parandamine ja muutmine).

Esimestes etappides (planeerimine, mustandi kirjutamine) on esmatéhtis sisu
loomine ning dppija suunab esialgu oma kognitiivsed ressursid sellele. Tehniline
pool (grammatika, digekiri, kdekiri) on sel hetkel teisejarguline ning opilase
eksimusi pole opetajal vaja iiletahtsustada. Vastavate vigade parandamisele kesken-
duvad opilased kirjutatud teksti {ilevaatamise etapis (Mason et al., 2011). Oskuste
automatiseerudes suudab 6ppija juba korraga jélgida kirjutamise koiki komponente.
Oppijat saab toetada sellega, et tal on véimalus kasutada IKT-vahendeid. Niiteks on
arvutis lihtsam teksti korrigeerida, seade pakub opilasele tdiendavat abi, st voimalust
kontrollida 6igekirja, kuulata kirjutatud teksti konesiintesaatori kaudu (Spilling et
al., 2023).

Nagu ka lugemisstrateegiate dpetamisel, kujundatakse kirjaliku tekstiloome
puhul teadlikkust ja oskusi rakendada kirjutamisstrateegiaid. Tohusaks (sh
opiraskustega oppijatele) peetakse opetamise mudelit, mille puhul on tthendatud
akadeemiliste ja eneseregulatsiooni oskuste kujundamine, ingl SRSD: Self-Regulated
Strategy Development (Mason et al., 2011; Sanders et al., 2019; Tracy et al., 2010;
Wong et al., 2008a). See tdhendab, et opilastele opetatakse konkreetseid kirjutamis-
strateegiaid ning paralleelselt ka eneseregulatsioonivétteid, nt kuidas seada endale
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eesmirke, juhendada ning joustada ennast kirjutamisprotsessi ajal, jilgida oma
tegevuse tulemuslikkust, visualiseerida oma tegevuse edenemist (Mason et al., 2011;
Tracy et al., 2010).

Kirjalik tekstiloome algab planeerimise ja eelkirjutamisega. Kirjutajal on vaja
valida teema ning koostada plaan, mida jargnevalt kirjutamise ajal kasutada ja
tiiendada. Opilastele dpetatakse planeerimisstrateegiaid, mis voivad olla teksti-
spetsiifilised voi universaalsed (st sobivad igat liiki teksti planeerimisel). Niiteks
voib strateegiaks olla iseendale kiisimuste esitamine tekstis sisalduvate elementide
kohta: Kes on peategelased? Mida nad tahavad teha? jne (Mason et al., 2011; Tracy et
al., 2010). Oppimisel/abina véib kasutada kiisimuste kaarte, mille hulgast dpilased
valivad sobivad ning jarjestavad need vastavalt vajadusele.

Uldine (universaalne) on niiteks 3-sammuline planeerimisstrateegia (ingl POW,
juhiste esitdhtede jdrgi), mida omakorda kombineeritakse mone teisega, nditeks
ideekaardi-strateegiaga (Mason et al., 2011).

1. Mote: sonasta oma idee/arvamus (ingl Pick my idea). Idee/arvamuse sonas-
tamist saab opetaja toetada drgitava kiisimusega, nt ,,Kas igal lapsel peaks
olema oma arvuti?”.

2. Mairkmed: tee markmed ja korrasta need (ingl Organize my notes). Koos-
tatakse moistekaart (ideekaart). Opetamise algetapis on selleks graafiliselt
vormistatud tooleht, mis annab ette teksti pohistruktuuri. Hiljem teevad
opilased selle eeskujul markmeid tiihjale paberile. Moéistekaardi tilesehitus
soltub teksti liigist, nditeks margitakse teemalause (ehk mote/arvamus
lause vormis), arvamuse pohjendus(ed) ja selgitus(ed) ning l6pulause (ingl
TREE-strategy: Topic Sentence, Reason, Explanation, Ending).

3. Mustandi kirjutamine: kirjuta markmete jargi ja taienda (ingl Write and
say more).

SRSD-mudeli (ingl Self-Regulated Strategy Development) jargi dpetatakse 6ppetun-
dides kirjutamis- ja eneseregulatsioonistrateegiate rakendamist etappide kaupa.
Uuringud on nédidanud, et erinevalt teistest Oppijatest vajavad kirjutamisraskustega
opilased koikide etappide pohjalikku labimist (Mason et al., 2011). Etappe kombi-
neeritakse, st ithes Oppetunnis toimub Spetus samaaegselt mitme etapi ulatuses
(Sanders et al., 2019). Etapid on jairgmised (Mason et al., 2011; Sanders et al., 2019):
o Esmaste teadmiste kujundamine ja/voi aktiveerimine. Niiteks teadmised
teksti tilesehitusest (alustus, sisu, 1opetus); teadmised siindmustiku pohi-
elementidest (tegelased, tegevuspaik ja -aeg, tegevus) jms.
« Niidiste vaatlus ja arutelu strateegiate vajalikkuse, eeliste jms iile. Naiteks
arutletakse selle {ile, mida teeb hea kirjutaja kirjutamisprotsessi erinevates
etappides; otsitakse naidistest ja enda kirjutatud tekstist opitavat liiki teksti
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iseloomulikke tunnuseid, mis muudavad teksti sisurikkaks ja huvitavaks
jms.

Kirjutamisstrateegia mudeldamine ehk 6petaja eeskuju. Opetaja kommen-
teerib hédlega kogu kirjutamisprotsessi jooksul oma tegevusi ja motlemist,
naidates sel viisil, millal ja kuidas kasutada kirjutamis- ja eneseregulat-
sioonistrateegiaid. Parast mudeldamist aitab opetaja opilastel koostada
mina-vormis kirjalikke juhiseid/vihjeid, mida on véimalik kasutada enne
teksti kirjutamist, kirjutamise ajal ja pérast.

Kirjutamisstrateegia meeldejitmine voib toimuda individuaalse, paaris-
voi rithmat66 vormis. Kasutades erinevaid méluvotteid, taastatakse opitud
strateegia tegevussammud ning iilesanded oiges jarjekorras. Niiteks:
(a) Opetaja voi kaaslane viskab palli, selle kinni piitidnud 6pilane nimetab
vajaliku info (nt ,Esimene on méte. Ma métlen ja titlen oma arvamuse.
Kirjutan oma motte toolehele.”); (b) opilased tegutsevad paarides, nad
esitavad teineteisele kordamooda strateegiale omaseid tegevussamme ja
tilesandeid, kasutades abina milu- voi vihjekaarte.

Harjutamine, mille kidigus opilased rakendavad 6pitud kirjutamisstratee-
giat, analiiisivad oma teksti, parandavad ja muudavad seda. Selles etapis
edenevad opilased erinevas tempos ning kirjutamisraskustega opilastel
kestab see etapp tavaliselt ajaliselt kdige kauem. Opetaja jilgib opilaste
tegevust ning osutab vajalikku abi. Naiteks kui kirjutajal on raskusi tegevus-
sammude meenutamisega, on talle abiks seinaplakat v6i individuaalsed
maélukaardid vastava loeteluga. Kirjutamise ajal saab dpetaja opilast toetada
abistavate vihjete voi kiisimustega. Naiteks kirjutas opilane jargmise lause:
»Kui ma olen dues, ei suuda ma mdelda.” Opetaja palus tal seda métet
selgitada ning selle tulemusena muutis 6pilane oma lauset: ,,Ma ei suuda
moelda, kui tuul puhub mulle nakku.“ Selles etapis harjutavad 6pilased
mirkmete tegemist tithjale paberile (varem kasutatud t66lehe eeskujul).
Oskus on vajalik, sest iseseisva kirjutamise ajal pole graafilise joonisega
toolehte alati kdeparast.

Rakendamine. Selleks, et dpilaste oskused kinnistuksid ning piisiksid, on
vajalik ainedpetajate omavaheline koost60: dpetajad kavandavad erinevates
oppetundides opiiilesandeid, mille tditmisel saavad opilased jarjepidevalt
opitut rakendada. See on oluline kéikide opilaste jaoks, eriti aga dpiraskus-
tega Opilaste toetamiseks, sest ilma rohke harjutamiseta kaovad neil pitud
oskused kiiresti. Védga tdhtis on ka margata ja tunnustada opilaste toode
valmimist ja dGnnestumist.

189



Carolina Suman ja Kaja Pastarus

Naiteid kirjutamisstrateegiatest
1. Kiisimustel pohinev kirjutamisstrateegia (ingl Power of Questions, Wong et al.,
2008a)

Alustuseks margib kirjutaja teema voi pohikiisimuse. Teksti koostamisel
lahtub ta kirjutamisprotsessi etappidest, milleks on: planeeri, korrasta markmed,
kirjuta mustand, muuda oma mustandit, kirjuta puhtand. Iga etapi ldbimist
ning enesekontrolli suunavad kirjalikult esitatud ennastjuhtivad kiisimused.
Naiteks planeerimisetapis: Miks ma kirjutan? Kellele ma kirjutan? Mida ma tean?
(ajuriinnak); mustandi parandamise-tdiendamise etapis: Mis osad tekstist mulle
meeldivad? Mis osad on ebaselged? Kas ma piisin teemas? Kas ma viljendan motteid
selgelt? jne.

2. Arvamusloo kirjutamise strateegia (Wong et al., 2008b)

Autorid visualiseerivad loo kirjutamist tooli kujutisega (ingl CHAIR-strategy): tooli

plate ehk kirjutaja arvamus, tooli jalad ehk vdidete poolt- ja vastuargumendid.
Sama tekstistruktuuri kajastavad autorid ka alljargneval to6lehel, mille taga-

kiiljele on omakorda margitud kiisimustik enesekontrolli sooritamiseks (vt joonis 4).
Opilase esmane iilesanne on méarkmete tegemine.

Enesekontroll:
(1) Kas mu argumendid on
POOLT: VASTU: head ja tugevad?
toetavad pdhjused toetavad pdhjused % .
kontrolli
(2) Kas ma olen argumente
jarjestanud?
<Q Nimi:
Poora lehe teine Opetaja:
pool ja jatka. Kuupéaev:

Joonis 4. Tooleht

Tehtud markmete pohjal kirjutab dpilane tekstildigud, tuginedes alljargnevale
plaanile.
1. Mis on minu arvamus? Kirjutan 1. 16igu.
2. Mis toetavad minu arvamust (pooltargumendid)? Jirjestan need ja kirjutan
2. 16igu.
3. Mis on vastuargumendid? Jarjestan need ja kirjutan 3. 16igu.
Kokkuvote. Esitan oma seisukoha, teen ettepanekuid ja soovitusi.

190



Opiraskustega éppijate toetamine koolis

5.5.6. Oppija toetamine matemaatikaraskuste korral
Matemaatikaiilesannete lahendamist méjutab iilesannete keerukus, eelnev kogemus
ja harjutamine (van Harskamp & Cipolotti, 2006). Raskusastet tostavad suurem
arvuvald ja arvutustoimingute hulk, kirjalikud tehted ja tekstiilesanded (Haberstroh
& Schulte-Korne, 2019). Nii nagu lugemisel ja kirjutamisel, on ka matemaatikaalaste
teadmiste-oskuste puhul vaja arendada metakognitsiooni ehk oskust korraldada
oma Oppimist, kiisides mida ja kuidas teha (Desoete & De Craene, 2019). Soltumata
sellest, milliseid oskusi-teadmisi arendatakse, soovitatakse opilastele esmalt selgitada
oOpitava vajalikkust ning seostada seda igapdevaeluga (Madamiirk, 2020).

Matemaatika on hierarhiline aine, kus toetutakse madalama taseme oskustele
(Palu & Kikas, 2015). Seetottu on oluline vilja selgitada, kas opilasel on uue teema
oppimiseks vajalikud eeloskused piisaval tasemel voi on vaja koigepealt keskenduda
nende kujundamisele voi tdiendamisele (Hudson et al., 2006, viidatud Madamiirk,
2020 j). Raskuste korral dpetatakse opilastele votteid, kuidas iiletada oma probleeme.
Uhe véimalusena kujundatakse oskust valida ja kasutada abivahendeid: niiteks arit-
meetiliste tehete sooritamisel voivad abiks olla arvutuspulgad, sormed, arvurida,
joonlaud, korrutustabel, kalkulaator; erinevate reeglite, valemite jms meenutamiseks
sobib nn raudvara-vihik (Erg & Kontor, 2013; Kivirdhk, 2018).

5.5.6.1. Protseduuriliste teadmiste ja oskuste arendamine

Need on teadmised matemaatilistest reeglitest ja protseduuridest ning oskused,
kuidas neid kasutada iilesannete lahendamisel. Siia kuuluvad néiteks lihtsamad
arvutustehted, graafikute lugemine, geomeetriliste kujundite teadmine, moétithikute
teadmine ja teisenduste tegemine (Madamiirk, 2020). Protseduuriliste teadmiste ja
oskuste omandamiseks on vajalik kordamine ja harjutamine. Seda toetab oskuste
kasutamine ja harjutamine erinevates ainetundides, nt ajaloos aastaarvude lugemine
ja kirjutamine ning ajavahemike arvutamine, keemias ja fiitisikas arvutamine ja
mootithikute teisendamine jne (Palu & Kikas, 2015).

Enne arvudega tegelemist on eelkoolieas ja jatkuvalt algklassides oluline
omandada matemaatika dppimise tegevuslik alus, mis holmab selliseid tegevusi
nagu jarjestamine, rithmitamine, samaviérse hulga moodustamine, hulga siilita-
mine, terviku ja selle osa vordlemine, loendamine, mo6tmine ja modelleerimine
(Geary, 2013; Maila, 2005; Noor, 1998, viidatud Kivirdhk, 2018 j). Tegevusliku aluse
omandamisel, samuti vanemates klassides on opilase jaoks abstraktsete teemade
opetamisel oluline kasutada materialiseerimist ning illustreerimist, st Opetamist
labi praktiliste tegevuste, esemete ja piltide kaudu (Kivirdhk, 2018).

Kéesolevas peatiikis eespool kirjeldati mudeldamise tehnikat lugemis- ja kirju-
tamisstrateegiate Opetamisel. Sama pohimote kehtib ka matemaatiliste oskuste
Opetamisel: opetaja nditab ette ning samal ajal radgib voimalikult tapselt, mida
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ta oma teadmisi-oskusi kasutades teeb ja motleb (Mddamiirk, 2020). Seega on ka
arvutamisel kasulik rakendada erinevaid strateegiaid, mida opilastele petatakse.
Niiteks liitmistehte puhul loendamise teel on otstarbekas alustada alati suuremale
arvule vdiksema liitmisega (Madamiirk, 2020). Erinevad autorid (Madamiirk, 2020;
Palu, 2010; Palu & Kikas, 2015) esitavad kasulikke naiiteid iilesande lahendamise
strateegiatest ja matemaatikaalaste oskuste kujundamisest.

Opiraskustega opilaste tegevuse suunamiseks saab kasutada algoritmilisi t66-
juhiseid (Erg & Kontor, 2013), millest dpetaja ldhtub oskuse mudeldamisel ning
mida Opilased saavad kasutada iseseisval arvutamisel oma malu toetamiseks. Selliste
toojuhiste puhul on arvestatud soovitust jaotada petatavad oskused ja teadmised
osadeks ning opetada neid sammhaaval (Kivirdhk, 2018). Oluline on iilesannete
raskusastme jark-jarguline téus (Nelson & Powell, 2018).

Protseduuride mdistmist ja kasutamist mojutab matemaatiline keel, mille
omandamine vdib valmistada opilastele raskusi. Matemaatilise keele 6petamisel
opiraskustega Opilastele soovitatakse arvestada jargmist (Powell & Driver, 2015,
viidatud Kivirdhk, 2018 j): arvestada opilaste kdne arenguga ning kasutada selgi-
tamisel tuttavat matemaatilist sonavara; arusaadavuse eesmargil voib materjali
lihtsustada, jaddes samal ajal siiski matemaatiliselt korrektseks; valtida ithes ja samas
oppetunnis vaheldumisi stinoniiiimide kasutamist; luua praktilise tegevuse kaigus
seosed matemaatiliste tegevuste ja terminite vahel; kasutada pilte ja nditeid mate-
maatiliste siimbolite ja sonavara omandamiseks.

Milu toetamiseks saab kasutada seinaplakateid vm abivahendeid, millel on
kirjas opitavad terminid (koos ndidisiilesannetega).

Niide. Sammud kirjaliku liitmise (iihe jarguiihiku iiletamisega) 6ppimisel
1. Kirjutan sama jargu tihikud kohakuti.
2. Liitmist alustan thelistest.
3. Kui liidetavate jarguiihikute summa on suurem

kui kitmme, kirjutan tiheliste arvu itheliste jargu 3|5
alla.
4. Kumnelise kirjutan meelespeetava arvuna + 129

kiimneliste jargu kohale.
5. Jargmise jargu liitmisel arvestan tdiendavat
kiimnelist.

(Veelmaa et al., 2016, viidatud Kivirdhk, 2018 j)

Niide. Erinevate strateegiate ja matemaatilise keele Opetamise kombineerimine
Oppijat toetab niitlikustamine, mis aitab niha seoseid ja rohutada olulist. Visualisee-
rimise ja seoste loomise abil on véimalik muuta abstraktne teadmine konkreetseks
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(Butterworth, 2018). Opetaja niitlikustab iilesande sooritamist ning lahenduskaigu
meeldejatmist (ning julgustab opilast kasutama sama votet), imbritsedes joonega
stimboli ning juurdelisatava arvu.

s3-

Abiks on matemaatilise keele liidan, vordub tolkimine igapdevakeelde: panen juurde,
saan kokku (Hannell, 2013). Arvutamisprotseduuri saab selgitada, kui jutustada tehe
iimber tekstillesandena (Madamiirk, 2020), nt ,,Klassis oli kuus last. Kolm last tuli
juurde. Mitu 6pilast on niitid klassis?”.

5.5.6.2. Moistelised teadmised

Palu ja Kikas (2015) tuginevad erinevate autorite seisukohtadele ning kirjelda-
vad, et moistelised teadmised on seotud matemaatiliste faktide ja protseduuridest
arusaamisega; nende teadmiste valdamisel valitakse teadlikult 6ige protseduur ja
lahenduskéik probleemi lahendamiseks. Moistelised ja protseduurilised teadmised
on omavahel tihedalt seotud. Opetamisel véljendub see selles, et kui arendada prot-
seduurilisi teadmisi, kujuneb ka parem arusaam madistelistest teadmistest; sama
kehtib ka vastupidi (Palu & Kikas, 2015).

Autorid (Palu & Kikas, 2015) madrgivad, et moisteline arusaamine aitab meelde
tuletada ununenud protseduure ja reegleid: ,,Nditeks on opilasel ununenud, kuidas
teisendada segaarv 3% liigmurruks. Ta teab, et midagi oli vaja korrutada ja midagi
liita, kuid tdpne algoritm on ununenud. Abiks on lihenemine arusaamisega: teen iga
terve pooleks, saan 3 x 2 kahendikku ja lisaks on mul veel 1 kahendik, seega kokku 7
kahendikku.” (1k 245). Liiga kiire 6pitempo tottu ei jad opilastel motestamiseks aega
ning nad omandavad teadmised mehaaniliselt, st 6pivad pdhe reegleid ja skeeme,
ilma nende sisu méistmata (Palu & Kikas, 2015). Opetamisel on oluline meeles
pidada, et opiraskustega opilased vajavad tunduvalt rohkem aega arusaamiseks ja
harjutamiseks.

5.5.6.3. Tekstiilesannete lahendamine

»Metoodiliselt digesti korraldatud tekstiilesannete lahendamine aitab arendada
opilaste iildistamisoskust, kujundada analiiiisi ja siinteesi kasutamise oskust,
samuti konkretiseerimise ja abstraheerimise oskust” (Palu, 2010, lk 248). Teks-
tiilesannete lahendamisel on vaja iilesandest leida oluline teave (arvud, seosed
ja kiisimus) ning seejérel koostada algoritm probleemi lahendamiseks (Monei &
Pedro, 2017). Reaalsuses saab eristada veel rohkem tasandeid. Esmalt on vaja, et
opilasel tekiks kujutlus iilesandes kirjeldatud situatsioonist (tekstibaas, situatsioo-
nimudel, vt Karlep, 2003a; Soodla, 2020). Teksti lugemise ja analiiiisi pohjalikkus
soltub sellest, kas dpilasel on ainult matemaatikaraskused voi kombineeruvad need
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lugemisprobleemidega. Lugemisraskuste korral on vaja esmalt saavutada lugemise
ladusus (nt teksti korduv lugemine) ning sisu méistmine. See tdhendab, et opeta-
misel kasutatakse erinevaid lugemisstrateegiaid, milleks on sissejuhatav vestlus
taustteadmiste kujundamiseks voi aktiveerimiseks, sonavaratod, kiisimused teksti
sisuliseks ja keeleliseks analiiiisiks.

Tekstibaasi ja situatsioonimudeli moistmisele jargnevalt on vaja luua matemaa-
tiline situatsioonimudel (Karlep, 1998): see tdhendab oskust koostada jooniseid,
kujutada matemaatilist situatsiooni skeemina. Opilasel on vaja aru saada, milliseid
operatsioone tal tuleb hulkadega sooritada. Opiraskustega &pilastele valmistab
raskusi tekstis olulise teabe eristamine ning arvudevaheliste seoste tajumine.
Ulesandes esitatud probleemi méistmiseks on soovitatav iilesanne koigepealt
kodeerida, nt tommata kiisimusele joon imber, faktidele joon alla. Seejérel koos-
tatakse iilesande lahendamiseks plaan, nt joonistatakse pilt, méngitakse iilesanne
1abi, koostatakse skeem (Wadlington & Wadlington, 2008, viidatud Kivirdhk,
2018 j); kasutada voib andmete tédhistamist erinevate varvidega, kaarte tehtemarkide,
numbrite ja sonadega jne (Neare, 1998, viidatud Kivirdhk, 2018 j).

Palu (2010) margib, et kui skemaatiline joonis ei aita lahendusplaani koostada,
on vajalik ka arutelu. See voib toimuda kas analiiiisi voi siinteesi vormis.

o Analiitisi puhul arutletakse jargmiste kiisimuste iile. 1. Mida iilesandes
kiisitakse? 2. Mida peab teadma, et sellele kiisimusele vastata? 3. Kas me
teame seda? Mida veel ei tea? 4. Kuidas puuduvat leida? Kas meil on selleks
andmeid?

o Sinteesi puhul arutletakse jargmiste kiisimuste tile. 1. Mis on antud, mida
saame arvutada? 2. Kuidas arvutame? 3. Mida me jirgmisena arvutame?
4. Kuidas arvutame? 5. Kas oleme leidnud vastuse kiisimusele?

Oppija oskustest ja raskustest lihtuvalt on vajalik dpetaja osalus ning tdiendavad
abistavad votted (vt Kuusk, 2009), toetamisviiside iile saad mdelda iilesandes 6.

Viimane tasand on matemaatilise situatsiooni kujutamine siimbolitega, st
aritmeetilise vorduse/vorrandi koostamine ja selle lahendamine. Sellele omakorda
jargneb kontroll ning vastuse kirjutamine. Ulesandes 7 on Sul véimalik kavandada
tegevussammud iihe tekstiilesande lahendamiseks.
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Ulesanne 6. Kirjalik liitmine ja lahutamine

Analiiisi lapse vastuseid ja motle, kuidas last toetada.

Ulesanne 7. Tekstiilesanne

Koosta Palu (2010) pohjal tekstiilesande lahendamise etappide plaan. Métle labi,
mida ja mis jarjekorras lastelt kiisida ja neilt oodata; kuidas teksti sisu nditlikus-
tada (millist mudelit, joonist, skeemi vm viisi kasutada, et aidata moista teksti
sisu).

Lahenda iilesanne.

Kertu luges juturaamatut. Laupdeval luges ta 30 lehekiilge ja piihapdeval luges
tiidruk 40 lehekiilge rohkem kui laupdeval. Mitu lehekiilge luges Kertu nadala-
vahetusel kokku?
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5.6. Kokkuvote

Selles peatiikis kirjeldasime erinevaid dpiraskusi ning opilaste toetamise voimalusi.
Oluline on veel madrkida, et dpetamisel (sh 6ppe kohandamisel) peab dpetaja tundma
oma Opilasi — nende potentsiaali ja arendamist vajavaid kiilgi. Téhtis on koost66
Opetajate, tugispetsialistide ja tuge vajava lapse vanemate vahel. Rakendatavad
tugimeetmed ja -teenused ning nende rakendamise tulemuslikkus fikseeritakse
opilase individuaalse arengu jilgimise kaardil. Oppijate toetamiseks on viga sageli
vaja lisaressursse, nagu aeg, personal jms. Seejuures on edasiviivaks jouks koost6o
kolleegidega ning enesetdiendamine. Iga lapse isiksuse vddartustamise ja sellega
arvestamise kaudu loome turvalise, terve ja edasiviiva dpikeskkonna.
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6. PEATUKK
Laste sotsiaal-emotsionaalse
padevuse arengu toetamine

Lii Kaudne

Sellest peatiikist saad teada jargmiste teemade kohta:
« sotsiaal-emotsionaalse pddevuse mdiste ja tdhendus;
« Opetaja teadlikkus enda sotsiaal-emotsionaalsest padevusest;
o olulised tohusat 6ppimist voimaldavad eeldused;
« laste sotsiaal-emotsionaalse padevuse arengu tohus ja tulemuslik toetamine.

6.1. Sotsiaal-emotsionaalse padevuse olemus

Elame muutuvas tihiskonnas, mis paratamatult toob endaga kaasa ka ajas muutuva
riihma- ja klassiruumi, ning muutub ka réhuasetus, mida ja millisel viisil petada.
Praegu, mil infotulv on lakkamatu, voimalused ja viljakutsed piiritud, perede
kogemused ja toimetulekustrateegiad heaoluiithiskonna kriisides vaga erinevad,
kajastub mitmekesisus eriti selgelt ka haridusasutustes. Sellises ebakindluses ja kohati
teadmatuses tuleviku ees on oluline toetada eelkoige laste sotsiaal-emotsionaalse
péadevuse arengut (Collier, 2019; Morton & Pilgrim, 2023). Veelgi enam, McBrien
(2022) toob esile, et just sotsiaal-emotsionaalse padevuse arendamine saab olla
itheks oluliseks nurgakiviks kaasavas rithma- ja klassiruumis dpetamisel, sest need
oskused on aluseks suhete loomisele ja hoidmisele ning 6ppet66 tulemuslikkusele.

Sotsiaal-emotsionaalne padevus kitkeb endas erinevaid valdkondi ja nende
arendamine eeldab siisteemset ja jarjepidevat t60d erinevatel tasanditel. Selline
mitmetahulisus annab edasi ka teadlaste aastakiimnetepikkust piitidlust jouda
kokkuleppele tihtses moistes. Teaduskirjanduses on kasutusel lai hulk erinevaid
raamistikke (Napolitano et al., 2021) ja mdisteid: mittekognitiivsed oskused
(ingl noncognitive skills), loomuomased tugevused (ingl character strengths),
sotsiaalsed, emotsionaalsed ja kditumuslikud oskused (ingl social, emotional, and
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behavioral (SEB) skills), sotsiaal-emotsionaalne padevus (ingl socioemotional
competencies). Variatiivsus esineb ka moistete defineerimisel ja rohuasetustel.
Mboned teadlased piitiavad kokkuvotlikult sonastada laia ampluaaga oskuste
sisu, teised aga keskenduvad 6ppeprotsessile. Soto jt (2021) keskenduvad oma
definitsioonis omandatud ja arendatavatele sotsiaalsetele, emotsionaalsetele ja
kaitumuslikele oskustele, miaratledes neid kui voimekust sailitada sotsiaalseid
suhteid, reguleerida emotsioone ning juhtida eesmargile ja 6ppimisele suunatud
kaitumist. Sotsiaal-emotsionaalsele 6ppimisele (ingl social and emotional learning,
lithend SEL) kui inimese arengu ja hariduse olulisele osale piihendunud tunnustatud
multidistsiplinaarne vorgustik The Collaborative for Academic, Social and Emotional
Learning (CASEL) defineerib sotsiaalsete ja emotsionaalsete padevuste arendamist
kui protsessi, mille kaudu lapsed ja tdiskasvanud omandavad ja rakendavad teadmisi,
hoiakuid ja oskusi viies laias ja omavahel seotud padevusvaldkonnas: eneseteadlikkus
(ingl self-awareness), enesejuhtimine (ingl self-management), sotsiaalne teadlikkus
(ingl social awareness), suhteoskused ehk suhetega toimetulek (ingl relationship skills)
ja vastutustundlik otsustamine (ingl responsible decision-making) (vt joonis 1).

Sotsiaal-emotsionaalse padevuse valdkonnad

eneseteadlikkus - tervisliku arusaama arendamine
endast ning oma tunnetest ja métetest

enesejuhtimine —oma mdtete, tunnete ning
eesmdrgile suunatud tegevuste juhtimine

sotsiaalne teadlikkus - erinevate vaatenurkade
parem méistmine ning teiste suhtes empaatia
tundmine

suhteoskused ehk suhetega toimetulek -
suhtlemine ja kontakti loomine, (iheskoos probleemide
lahendamine ja teiste eest seismine

vastutustundlik otsustamine - Joonis 1. Sotsiaal-

konstruktiivsete valikute tegemine, oma emotsionaalse padevuse

tegevuste anallitsimine ja lahenduste leidmine valdkonnad (CASEL, s.a.
poéhjal)
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Sotsiaal-emotsionaalse padevuse puhul rddgime erinevatest padevusvaldkondadest,
mitmekesistest teadmistest, rohketest praktilistest oskustest ning hoiakute kogumist,
mis ei kujune vilja stinnihetkel (kuigi siinkohal on oluline ka parilik faktor, tuleb
siiski selgelt eristada iseloomuomadusi ja oskusi). Selle valdkonna teadmised,
oskused ja hoiakud on mojutatud suuresti lapse kasvukeskkonnast, sh lasteaiast ja
koolist, ning need on ka elu jooksul olulisel mairal 6pitavad, sh iimber 6pitavad ning
treenitavad (Dirks et al., 2007; Moote et al., 1999; Napolitano et al., 2021). Tasub
teadvustada, et dpitavad oskused on olulisel méiral seotud ka keskkonna poolt
toetatud motivatsiooniga, sest omandatavaid oskuseid on laps voéimeline rakendama
juhul, kui olukord (nt lasteaias v6i koolis) seda néuab voi eeldab (Paulhus & Martin,
1987; Wallace, 1966, 1967).
Eelnevast tulenevalt tasub rohutada, et sotsiaal-emotsionaalse padevuse motes-
tamisel ja arendamisel tuleb silmas pidada kolme tihtviisi olulist tasandit:
o teadmist (nt laps teab, et kui ta soovib teise médnguasja, tuleb luba kiisida);
« hoiakut (nt et on oluline teistega arvestada ja alati ei pruugi saada koike,
mida tahab, aga ka see, et kiisimine viib lapse soovitud tagajirjeni véi siis
taiskasvanu toetava kohaloluni, kui lapsel tuleb oma pettumisega silmitsi
olla);
o oskust (nt oskus kiisida, oskus oodata, oskus pettumusega toime tulla).

Laste sotsiaal-emotsionaalse padevuse arengu toetamisel on oluline teadvustada,
millise tasandiga parajasti tegeletakse, ning jilgida, et kéik kolm tasandit oleks
kasitletud. Monikord teavad lapsed hasti, et mingi kditumine ei ole keskkonnas
aktsepteeritud, ja parematel juhtudel teavad ka seda, mida nendelt konkreetselt
oodatakse. See, millega laps siiski kditumuslikult hétta voib jadda, on oskus ning
suutlikkus sobimatut reaktsiooni pidurdada ja/voi oskus oodatavat reaktsiooni
reaalses suhteolukorras rakendada. Takistuseks voib kujuneda ka puuduv hoiak voi
uskumus, et uut viisi kditumine on vajalik soovitu ja positiivse tagajdrje saavutami-
seks. Kuna sotsiaal-emotsionaalne piddevus koosneb praktilistest oskustest, mille
omandamine ei eristu kuigivord teistest praktiliste oskuste omandamise pohi-
motetest, vaatame siinkohal ndidet, kuidas jalgrattaga so6itmise oskust omandada
(vt joonis 2).
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TEADMINE ) HOIAK P SOODNE KESKKOND p OSKUSE KAITUMUSLIK

Tdiskasvanu Utleb, Tdiskasvanu jagab Olemas on jalgratas OPPIMINE JA

et see on jalgratas, oma positiivset ja tee voi ruum HARJUTAMINE

ning selgitab, mida kogemust, arutleb sellega soitmiseks. Laps 6pib tegevuslikult

ja kuidas sellega lapsega, sh uurib Olemas on positiivse toetatud ja taiskasvanu

teha saab. lapse vaatenurka. hoiakuga toetav suunatud harjutamise
Taiskasvanu tdiskasvanu. kaudu, st ratas on
mudeldab protsessi joukohane, dppeprotsessis
oma kaitumisega. osaleb toetav ja motiveeriv
Taiskasvanu taiskasvanu, Gppeprotsess
motiveerib. on jarjepidev ja sisteemne

treening, 6ppeprotsess
sisaldab ka kukkumisi.

Joonis 2. Kuidas 6petame lapsi jalgrattaga séitma

Viimase aastakiimne uuringud on ndidanud, et kdrgem sotsiaal-emotsionaalne
padevus aitab kaasa laste ja noorte heaolule nende elu erinevates valdkondades
(Chernyshenko et al., 2018). Uuringud nditavad ka seda, et korgem sotsiaal-emot-
sionaalne padevus toob kaasa korgema tajutud heaolu tunde ning positiivsemad
suhted, sh toetab emotsioonide méistmist ja juhtimist (Durlak et al., 2011; Elias et
al., 1997; Fomina et al., 2020), on oluliseks nurgakiviks laste ja noorte psithholoo-
gilise heaolu tagamisel (Chernyshenko et al., 2018), toetab ka pikaajaliste soovitud
eesmarkide saavutamist ning ennustab paremat fiiiisilist tervist (Bub et al., 2016).

Eelnevast ldhtudes saab viita, et enda ja/v6i oma suhetega raskustes olevate
voi madala dpimotivatsiooniga laste tervikliku arengu toetamise seisukohast on
madrava tahtsusega, et Opetajad teadlikult ja eesmirgistatult nende sotsiaal-emotsio-
naalse padevuse arengut toetaksid, kasvatamaks seeldbi lapse ressurssi oma raskusi
tiletada. Veelgi enam, Durlak jt (2011) réhutavad oma uurimuses, et sotsiaal-emot-
sionaalse padevuse arendamisel rithma- ja klassikollektiivis on otsene positiivne
moju ka laste akadeemilisele edukusele.

Selleks, et sotsiaal-emotsionaalsete pddevuste kujundamine tulemuslikult
toimiks, on vaja tdiskasvanu teadlikku, siisteemset ja koostoist, pidevale arengule
suunatud tegutsemist (CASEL, 2013, 2015), kus oluline fookus on muuhulgas ka
teadvelolekul (st voimekusel oma tidhelepanu fookust teadvustada ning teadli-
kult ja eesmargiparaselt muuta; aktsepteerival ja hinnanguvabal, siiralt huvituval
hoiakul) ning empaatilisel ja vastastikust moju arvestaval keskkonnal (Goleman &
Senge, 2014) (vt kdesoleva peatiiki alateemat ,,Mida tasuks labi mdelda, enne kui
sotsiaal-emotsionaalset padevust arendavat oppeprotsessi kavandama hakata?®).
Sellist lapse eripérasid ja arengut arvestavat sidusat ldhenemist saab koige tohu-
samalt rakendada just eakaaslaste kollektiivis toimivates suhetes. Seega, kuna
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sotsiaal-emotsionaalsed oskused on &pitavad ja nende arengut on véimalik
eesmadrgipéraselt toetada, on haridusasutustel laste sotsiaal-emotsionaalse padevuse
arendamise protsessis keskne (vt joonis 3) ja tohus roll (Mahoney et al., 2020).

LAPSEVANEMAD JA PERED

HARIDUSASUTUS

RUHMA- JA KLASSIRUUM

TEADVELOLEK

Enese-
teadlikkus

Enese-
juhtimine

SOTSIAAL-
EMOTSIONAALNE
PADEVUS

Suhteoskused
ehk
suhetega
toimetulek

koOStc’iine partne\'\"‘S

Joonis 3. Sotsiaal-emotsionaalse pddevuse eesmérgipdrase arendamise osapooled ja nende
roll (CASEL, 2013; 2015 ja Goleman & Senge, 2014 pdhjal)

6.2. Kuidas 6petaja ise ja tema igapdevane tegevus
laste sotsiaal-emotsionaalset padevust mojutavad?

Sotsiaal-emotsionaalse pddevuse arendamise protsess on teekond, milles dppijaks

on iihtviisi nii opetaja ise kui ka lapsed. Ei ole olemas universaalseid nippe, mis
aitaksid koiki rithma- ja klassiruumis ilmnevaid raskusi iiletada. Seetéttu on
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sotsiaal-emotsionaalse padevuse arendamise protsess lapse ja dpetaja koosoppimise
teekond, kus juhtivas rollis on dpetaja:
+ tateadvustab ja juhib enda sees kerkivaid emotsioone;
« tamadrkab toetavaid, aga ka hinnangulisi métteid ning omab voimekust oma
automaatselt kerkivate motetega teadlikult suhestuda;
 takorrigeerib enda reageerimise viisi;
« taloob, katsetab, otsib ja muudab just enim abi vajavat last toetavat opitee-
konda, sest nii saab parimal moel toetada kéiki rithma voi klassi lapsi ning
kujundada 6ppimist soodustavat 6hkkonda.

Kuna oluliseks teguriks laste sotsiaal-emotsionaalse padevuse kujundamisel on
just Opetaja ise, on tema oskused selles valdkonnas méarava mojuga (Greenberg
et al., 2016; Jennings & Greenberg, 2009). See ei tihenda, et dpetaja peab olema
ideaalse enesejuhtimise ja l6puni lihvitud suhtlemisoskustega, aga ta peaks olema
teadlik oma tugevustest ning arenguvajadustest selles valdkonnas ning mudeldama
eneseanaliiiisi, isiklikku 6ppimist ja arengut. Véimalusi eneseanaliiiisiks pakuvad
jarnevad tilendanded (vt tilesanne 1-3).

Ulesanne 1. Kuidas Sul, dpetaja, pariselt laheb?

Anda saab vaid siis, kui endal on piisavalt. Selleks, et asuda laste sotsiaal-
emotsionaalset padevust siisteemselt arendama, on vaja vaadata iile enda
ressursid inimese ja Opetajana.

Armas 6petaja, milline on Sinu enda vaimne heaolu?

Peatu, et endasse vaadata ja oma Vajadusel peatu ja leia inspiratsiooni,
vaimset seisundit teadvustada. et luua ja korrastada oma vaimse
tervise hiigieeni harjumusi, jargnevatelt

Vaimse tervise testid: peaasi.ee/test/ |
linkidelt:

Vaimse tervise vitamiinid: bit.ly/
peaasivitamiinid

Vaimset tervist toetavad nipid:
peaasi.ee/nipid/
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Ulesanne 2. Kuidas hindad enda sotsiaal-emotsionaalset padevust?

Esmane sotsiaal-emotsionaalne 6ppimine toimub kogemuslikult: kogedes, matkides end

umbritsevaid inimesi. Lapsed ndevad ja kogevad, kuidas tdiskasvanud enda jaoks emotsionaalselt

keerulisi olukordi ja suhteid lahendavad; selle kaudu hakkavad lapsed motestama iseennast ja

oma vdimekust ning kujundama oma kaitumist. Endast teadlik dpetaja loob soodsa pinnase, et

kujundada positiivset rithma- ja klassikeskkonda ning kasvatada laste sotsiaal-emotsionaalset

padevust jarjepidevalt.

Vota hetk, et analiiiisida enda sotsiaal-emotsionaalset padevust — mis on Sinu tugevused ning

milliseid arengusamme saad veel astuda?

Sotsiaal-emotsionaalse
péadevuse valdkonnad
ja padevusvaldkonda
iseloomustavad
kditumuslikud néited

Millised on Sinu tugevused
selles padevusvaldkonnas?
Too naiteid olukordadest,
kus need tugevused on
vdljendunud.

Milliseid arengusamme
soovid veel selles
péadevusvaldkonnas teha?
Millised saavad olla
konkreetsed tegevused,

mis Sind arengueesmargile
lahemale viivad?

Niiiteks on eesmdrk arendada
oma emotsioonidega
toimetuleku oskust.
Konkreetne tegevus vastab
aga kiisimusele, KUIDAS seda
arendama hakkad (nt hakkan
iga pdev tiles kirjutama
kerkivaid emotsioone ja
tegema hingamisharjutusi).

ENESETEADLIKKUS
Olukorras, kus laps ei kditu
minu ootustele vastavalt,
teadvustan enda sees kerkivat
emotsiooni (teadlikul ja
aktsepteerival viisil) ning
mdrkan kerkivaid motteid
(sh teen vahet abistavatel
ja lahenduseni viivatel
motetel ja hinnangulistel,
emotsionaalsetel matetel).

Olen pidevalt teadlik enda
vajadustest; tugevustest;
arengupotentsiaalist jne.

Méistan enda vidrtuslikku
rolli oma to0s.
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ENESEJUHTIMINE
Olukorras, kus lapse
kditumine ei vasta minu
ootustele, suudan leida
enda emotsioonide ja
motete juhtimiseks viise,
mis voimaldavad mul jiadda
lapse korvale tasakaalukaks
suunanditajaks ja arengu
toetajaks.

Sean endale méddetavaid,
viljakutset esitavaid ja
saavutatavaid eesmdrke
ning koostan ka konkreetse
sammsammulise kava nende
saavutamiseks.

Hoian tasakaalus oma t66- ja
puhkeaja.

SOTSIAALNE TEADLIKKUS
Péoran tihelepanu oma
kditumisega hddas olevate
laste tunnetele ning mdrkan ja
maistan, kuidas minu sénad ja
kditumine neid mojutavad.

Opin inimestelt, kellel on
minust erinevad vaated ja
veendumused.

Miirkan ja teadvustan iga
pdev koikide laste tugevusi
ja suhtun lastesse kui oma
koostéopartneritesse.
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SUHTEOSKUSED

Kuulan last tihelepanelikult
ja huvitunult olukorras, kus
tema kditumine/reaktsioon on
jddnud mulle arusaamatuks.

Hoolitsen selle eest, et igaiiks
saaks jagada oma motteid ja
ideid.

Tunnistan, kui olen eksinud, ja
vabandan, sh ka laste ees.

VASTUTUSTUNDLIK
OTSUSTAMINE
Olukorras, kus laps ei suuda
oma kditumist korrigeerida,
peatun ja uurin seniks,

kuni moistan lapse keeruka
kditumise pohjust.

Leian praktilisi ja
lugupidavaid viise keerukuste
lahendamiseks ka siis, kui
need ei ole teiste kogemuses
tavapdrased.

Votan regulaarselt aega
eneseanaliitisiks, et motestada
ja méista enda osa mind
timbritsevate suhete
kvaliteedis.

Sinu tugevused erinevates pidevusvaldkondades on need, millele saad kindlakieliselt iiles

ehitada laste sotsiaal-emotsionaalse pidevuse arendamise teekonna. Vajalikest arengusammudest

teadlik olemine loob aga véimekuse vétta vastutus enda reaktsioonide eest ning olla tohusamalt

ja teadlikumalt toeks lapsele tema arenguteel ning 6ppida ja treenida teatavaid oskusi itheskoos.

Vajadusel peatu, et moelda, kust ja kuidas leiad tuge, et enda jaoks olulisi arengusamme astuda

ja/voi olulisi oskusi arendama hakata. Koike ei pea tiksi tegema ega saagi {iksi teha.
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Ulesanne 3. Kuidas métled arengust?

Analiitisi, kuidas moétled enda sotsiaal-emotsionaalsest padevusest ja vaimsest
seisundist. Kas liikusid sellest teemast tile, sest see ei tundunud hetkel oluline?

Kas Sa tunned r66mu sellest, mis juba on? Kas jdid mottes ketrama seda, mis
puudu? Kas leidsid inspiratsiooni edasisteks ssmmudeks enesearengu teekonnal?

Tagasivaade praktiliste tilesannete sooritusele ja tulemuste tolgendamisele
saab anda tunnetuse, kuidas Sinu motteviis saab olla kdimaliikkavaks jouks voi
tagasihoidvaks kammitsaks. Dweck (2006) jagab motteviisid, milles me iga pdev
varieeruvalt liigume, kaheks (vt ptk 4 alateemat ,,Mis motiveerib 6ppima?®).

Et teha arengusamme ja liikuda edasi, vajame edenemise ehk arengu-
motteviisi (ingl growth mindset) joudu: oskust teadvustada ja hinnata juba
olemasolevaid tugevusi, votta vastu kriitikat kui potentsiaali teadlikumaks ja
eesmirgiparasemaks edasilitkumiseks, innustuda teiste edust ja saavutustest ning
panustada oma aega ja energiat uute viljakutsete lahenduste kallal pusimiseks.
Edenemise métteviis loob voimet ndha eksimustes ja raskustes mitte habi ja ldbi-
kukkumist, vaid hoopis nahtavaks tulnud arenguvajadusi, mis on véartuslikuks
sisendiks jargmiste arengusammude planeerimisel ja astumisel, toetab valmis-
olekut astuda vilja oma mugavuskaitumisest ning innustab katsetama teistmoodi
ldhenemisviise.

Sellistel puhkudel toetume soovile paista tark, teadlik, eksimatu ning seetottu
ei ole neis hetkedes usku ega ruumi eneseanaliiiisiks, tagasiside motestamiseks,
vdljakutsete vastuvotmiseks ega arengu nimel pingutamiseks.

Millised Sinu mottekdigud ja Millised Sinu mottekaigud
tegevused annavad mirku edenemise | ja tegevused annavad mirku
motteviisist? kinnistunud métteviisist?
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Edenemismotteviisist kantud kiisimused igasse pdeva:

« Mida ma tdna juurde oppisin?

« Missuguse vea ma tegin ja mida see mulle dpetas?

« Mille kallal ma tédna kovasti vaeva nagin? Mida sellest 6ppisin? Kuidas
see mu arengut toetas?

« Millised minu tegevused (uus plaan vms) aitaks mind sellest olukorrast
edasi?

o Mida mina veel teha saan, et ...? (Dweck, 2006)

Motteviiside mojust nii isiklikule kasvamisele, suhetele kui ka 6ppimisele on
praktiliselt ja kaasahaaravalt kirjutanud Dweck (2017) oma raamatus ,, Motteviis®
Siinkohal v6ib olla kasulik lugeda ka Neffi (2017) raamatut ,,Enesekaastunne® ja
Harrise (2017) raamatut ,,Enesekaastunde 16he®, mis mélemad annavad praktilisi
harjutusi enesesobralikkuse kasvatamiseks ning toetavad igapdevast toimetulekut
enda sees kerkivate kriitiliste motetega.

Teame, et tuntud fraas , Kditu minu sdnade, mitte minu tegude jargi“ ei ole
sotsiaal-emotsionaalse padevuse arengu perspektiivist kandev. Laste sotsiaal-emot-
sionaalset padevust kujundab eelkodige tdiskasvanute (vanemate, dpetajate)
vahetu kditumine. Karsituse ja hukkamoistuga ei saa rajada empaatilist teed lapse
stidamesse, selleks on vaja voimaldada lapsel kogeda empaatiat (sh ka olukordades,
kus lapse enda empaatia teiste suhtes ei ole talle kittesaadav). Seega, mida korgem
on Opetaja sotsiaal-emotsionaalne padevus, seda tohusam rollimudel on ta opilas-
tele ning seda tohusam on tema tegevus laste vastava padevuse arengu toetamisel
(Jennings, 2015).
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6.3. Mida tasuks labi méelda, enne kui sotsiaal-emotsionaalset
padevust arendavat dppeprotsessi kavandama hakata?

Sotsiaal-emotsionaalne padevus on praeguse ithiskonna iiks votmepéddevustest, see
loob véimekust oma kaitumist valida ja juhtida, suhteid luua ja hoida ning eesmérgi-
péraselt tegutseda. Rithma- ja klassiruumis voib aeg-ajalt tunduda, et kditumuslikult
eristuvad lapsed, kelle sotsiaal-emotsionaalne padevus tundub olevat kérgem, ja
lapsed, kellel see valdkond just enim toetust vajab. Siiski on 6petajana oluline tead-
vustada, et lapsed viljendavad ennast pingeolukorras erinevalt ja see, mis viliselt
kéitumuslikult ndhtav on, ei pruugi automaatselt peegeldada lapse sotsiaal-emot-
sionaalset padevust. On lapsi, kes suunavad oma sisemise ebamugavuse kaaslaste
vastu (nt ttlevad halvasti, toukavad voi 166vad, eiravad kokkuleppeid ja/voi kehtes-
tatud piire), teised aga survestavad iseennast seestpoolt (nt esitavad endale korgeid
néudmisi, piitidlevad eksimatusele, suruvad oma tugevad emotsioonid enda sisse
peitu). Kui lapse organism tajub ohtu, tekib stressireaktsioon, mis tdhendab, et
organismi jouvarud koondatakse ajutiselt selleks, et n-6 ohuallikaga voidelda voi
selle eest pogeneda; seda nimetatakse ka voitle-pogene-tardu-reaktsiooniks ja selle
reaktsiooni eest vastutab siimpaatiline nérvisiisteem (osa autonoomsest narvisiistee-
mist) (vt ptk 4 alateemasid ,,Oppimise neurobioloogia“ ning ,,Stressi ja emotsioonide
roll 6ppimisel) (Chu et al., 2022). Lapsed, kelle aju valib pingeolukorras automaatse
reaktsioonina pogene-voi-tardu-vastuse (Cannon, 1929; Hansen, 2022), voivad
sageli gruppides o6igel ajal markamata jadda, sest nende viljendusviis (istuvad
vaikselt, kuulavad dra, votavad siiii omaks - ka kaaslaste oma -, hoiavad pigem
omaette, voivad ka tdiskasvanu ootuste rahuldamiseks ndiliselt kuhugi kuuluda
jne) ei hdiri tuntavalt grupi teiste laste ja dpetajate tegevusi. Kiill aga kalduvad
just need lapsed sattuma silmitsi vaimse tervise valjakutsetega. Lapsed, kelle aju
valib automaatselt voitle-reaktsiooni, vdljendavad oma agressiooni (nii verbaalset
kui fiitisilist) nahtavalt. Seetottu pélvivad nad opetaja tdhelepanu ning sageli ka
vastureaktsiooni — dpetaja tdhelepanu kaldub probleemkiitumisele reageerimisele.
Seetottu voib kannatada nende laste enesehinnang ja usk oma voimekusse. Kuna
laste sotsiaal-emotsionaalse padevusega seotud raskused ilmnevad véga erinevalt
ning on opetajale monikord ka nahtamatud, on laste terviklikku arengut silmas
pidades tohus kaasata oppeprotsessi rithm ja klass tervikuna (CASEL, 2013).

Sotsiaal-emotsionaalse padevuse mitmetahulisus seab olulised kriteeriumid ka
protsessile, mis lapse arengut selles valdkonnas toetab:

o turvaline ja toetav suhe lapsega;

« lapse individuaalsusest ldhtumine;

o tohus oppeprotsess.
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6.3.1. Loo lapsega turvaline ja toetav suhe
Lapse arengut toetava keskkonna loomine saab alguse opetaja piitidlusest moista
igat last ruumis ning oskusest laste eripéra ja vajadusi tihes ruumis koiki toetavalt
arvestada (Tropp & Saat, 2010). Kuigi palju lapsi ja erinevaid vajadusi v6ib tunduda
Opetaja perspektiivist hirmutav ja segadust tekitav, on olemas ldhenemisviise, mida
rakendades voidavad koik lapsed: nii need lapsed, kellel rithmas voi klassis on keeru-
lisem toime tulla, kui ka nende kaaslased, kes oma eripédraga dpetajale silma ei jaa.
Koige olulisem selles loetelus on turvaline ja arengut toetav keskkond, mis saab
alguse Opetaja ja lapse vahelisest suhtest. Vastastikuselt austav ja usalduslik suhe
saab olla tohus alus ka sotsiaal-emotsionaalse padevuse arendamisele. Suhe on
vundament koigele, mis sinna peale ehitatakse, ning iihtlasi ka vandament sellele, et
lapse arengut eesmargipéraselt ja toetavalt suunata. Kui aga dpetaja ja lapse suhe on
noérk voi toetub hinnangulisele ja vastumeelsele reaktsioonile, on dpetaja mojuvoim
lapse kditumise suunamisel pigem negatiivne (Gordon, 2006; Reinke et al., 2011).
Voimalust oma suhet lapsega moétestada pakuvad iilesanne 4 ja 5.

Ulesanne 4. Milline on Sinu suhe lapsega?

Milline on Sinu suhe lapsega, kelle kditumine Sind rithma- véi klassiruumis
hairib? Millest seda jareldad? Kas laps arvab sama? Kas Sa oled seda temalt
kiisinud?

Hea suhe pohineb vastastikusel austusel ja usaldusel ning voimaldab avatud
ja ausat kommunikatsiooni kahe osapoole vahel.

Enamiku lastega on opetajal lihtne suhteid luua. Viljakutseks kujuneb tavaparaselt
aga suhe lapsega, kelle kditumine ja/voi suhted kaaslastega opetaja ootustele ei
vasta. Ometigi on just temani joudmine lapse terviklikku, sh sotsiaal-emotsionaalse
padevuse arengut silmas pidades kriitilise tdhtsusega, sest lapsel ilmnev kaitumis-
raskus ja ebaturvalised, umbusaldavad, konfliktsed suhted on justkui suletud
ring, kust ta iseseisvalt vilja astuda ei suuda. Seetdttu on oluline, et dpetajal oleks
teadmised ja oskused suhteid luua ja hoida ning vajadusel ka taastada.
Kiitumisraskusega laps annab oma kiitumisega edasi abipalvet. Kui 6petaja
seda ei kuule voi ei suuda justkui lapse kditumist abipalveks ,,tolkida“, suunab ta
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oma ressursi lapse abipalve vaigistamisele (nt markused; timarlauad, kus raagi-
takse probleemsest kaitumisest; hinnangud rithmas/klassis; dpetaja torjuv hoiak;
Opetaja mirkab, et ta juba teab, kuidas tiks voi teine olukord vo6ib 16ppeda; dpetaja
tunneb kergendust, kui last kohal ei ole jne). Mittemdistmine, hinnangud ja karis-
tusele orienteeritus litkkavad lapse opetajast emotsionaalset veelgi kaugemale voi
lausa isolatsiooni (st laps sulgub veelgi enam endasse, ei usalda, ei jaga, véljendab
protesti ja/voi tikskoiksust ehk narvisiisteemis kaivitub voitle-pogene-tardu-reakt-
sioon). Seeldbi halveneb omakorda suhe dpetaja ja lapse vahel veelgi, dpetaja kaotab
jarjest enam mojuvoimu, et lapse kditumise muutust positiivses suunas méjutada,
ning ootuspirasest erineva kditumise ilmingud jatkuvad voi sagenevad (vt joonis 4)
(Brendler et al., 1991; Micucci, 1998).

Lapse kaitumine ei vasta
ootustele

v

Opetaja keskendub
iimnenud kaitumisraskusele

¥ X

Suhted lapsega jaavad
unarusse

v v

Suhted lapsega halvenevad - Laps tunneb ennast

ebakindlalt ja térjutuna

lImnenud kaitumisraskus
pusib ja/vodi stiveneb

Last ndhakse probleemina

Joonis 4. Kaitumisraskust alalhoidev tstkkel (Brendler et al,, 1991; Micucci, 1998)

Suhte eest lapse ja tdiskasvanu vahel vastutab alati tdiskasvanu (Juul, 2011). Keeru-
listes suhteolukordades ei ole sellist vastutust votta aga sugugi lihtne. Siinkohal
peatume kahel olulisel siisteemiteooriale (Bertalanffi, 1968) toetuval aspektil, mida
teadvustades saab Opetaja tuge koigi lastega suhete loomisel ning hoidmisel, sh taas-
tamisel: suhete vastastikune moju ja lapse kditumisraskuse tegelikud pohjused.
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Rithmas ja klassis 6ppimine on sotsiaalne tegevus, lapsed ei 6pi ega arene seal
isolatsioonis, vaid vastastikuses (laps-laps; laps-opetaja) koosmojus (Zins et al.,
2007). Uhe inimese tegevus vdi reaktsioon on sisend teise tegemisse ja/voi reakt-
siooni. Igapédevastes suhetes on keeruline teadvustada, kust see ahel alguse saab.
Lihtsam on mérgata suhtluskaaslase viimast reaktsiooni ja tolgendada seda oma
kditumise ajendina (nt laps segab 6ppet66d, mille tottu Opetaja saadab teate vane-
matele, eemaldab lapse tegevusest vms). Suhtes lapse ja tdiskasvanu vahel saab
teadliku eesmirgile suunatud ja lapse arengut toetava valiku teha dpetaja. Opetaja
teadlik valik toob selgust ja arengut toetavaid lahendusi ka emotsionaalselt keeru-
listes olukordades viisil, mis hoiab suhteid ja toetab kéikide laste turvalist arengut
(Watzlawick et al., 1967).

Vaatleme niitena riihmas toimuvat. Opetaja, kes on just tulnud emotsionaalses
mottes pingeliselt koosolekult, siseneb riihmaruumi. Uks laps méingunurgas mérkab
kiiresti opetaja hdiritud olekut ning drevus lapse sees kasvab (kuna ta on loomult drev,
sotsiaalselt tundlik voi on tal ebameeldiv kogemus emotsionaalselt ebastabiilselt kdituva
tiiskasvanuga vms). Arev laps ei ole voimeline tegevuses enam keskenduma ega kaas-
lastega koostood jitkama, tema hdiritud kditumine jidb kiiresti silma opetajale, kes on
ise omakorda juba emotsionaalselt hdiritud. Jirgnev konflikt lapse ja 6petaja vahel on
néhtav juba kogu rithmale. Oleme harjunud télgendama taolisi olukordi ldhenemis-
viisil ,tegu ja tagajirg” (lapse ebasobivale kditumisele koosmdngus jirgneb opetaja
noomimine, mdrkus vms karistus). Kui aga kerida n-o filmilint tagasi, siis voime néiha
lapse ja opetaja vahelise konfliktolukorra algeid hoopis kaugemal ja riihmas toimunut
kulminatsioonina, mis leidis aset opetaja ja lapse suhete vastastikusel mojul.

Vaatleme teist olukorda, kus kuuenda klassi noormees teeb tunnis kohatuid nalju ja
segab oma viljakutsuva kditumisega tundi (viljendades seelibi nt seesmist ebakind-
lust, madalat usku oma voimekusse, soovi olla aktsepteeritud, igatsust mdrkamise ja
tunnustuse jédrele vims). Vastuseks sellele kditumisele survestab opetaja noormeest kord
hindega (sest tunnitoé on tegemata), kord mdrkusega (suulise médrkusega tunnis, kirja-
likuga e-koolis) jne. Poisi kditumine aga ei parane, sest opetaja reaktsioon ei ole vastus
poisi tegelikule vajadusele, vaid on Opetaja reaktiivne, stressireaktsioonist antud vastus.
Suhte vastastikust moju saame siin niha selles, et jirjepidev ebasobiv kditumine tunnis
on mirk toetava ja lugupidava suhte puudumisest dpilase ja opetaja vahel. Opetaja
jouline hinnanguline sekkumine 6onestab seda suhet veelgi, mis omakorda kutsub
teismelises esile veelgi trotslikuma kditumismustri ja stivendab opetaja hinnangulist
reageerimist. Seega, nii Opilase kui ka opetaja aju tajub ohtu ja see kdivitab auto-
maatse stressireaktsiooni, mille tulemusel jouvarud koondatakse ajutiselt selleks, et
n-6 ohuallikaga (kelleks vastastikku on opilane ja opetaja) voidelda ning turvaline ja
toetav suhe jidb kdittesaamatuks molemale.
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Kéik inimesed tahavad tunda ennast turvaliselt ja aktsepteerituna. Kui tajume
hinnanguid, hukkamadistu, torjumist vms, aktiveerub narvisiisteemis automaatne
voitle-pogene-tardu-reaktsioon, mille tulemusel suhtes laps-Opetaja kaovad kontakt
ja moistmine ning ilmneb vastastikune vastupanu (vt joonis 5). Selliste suhteahelate
katkestamise voti on kindlalt vaid dpetaja enda kdes ning see saab alguse hetkest,
mil opetaja saab toetuda enese sotsiaal-emotsionaalse padevuse valdkondadele:
eneseteadlikkusele, enesejuhtimisele, sotsiaalsele teadlikkusele, suhteoskustele ja
vastutustundlikule otsustamisele.

Opetaja sekkub Laps segab dppetddd

£

Opetaja tunneb ennast ja Laps tunneb ennast ebapiisavana/
tehtavat t66d vaartusetuna ebapddevana (seesmine

(ptudes sisemist ebamugavus kerkib talumatult
ebamugavust vahendada, suureks, tahelepanu korvale
vastab lapse kditumisele juhtimiseks asub ta tegelema
reaktiivselt) dppetdovalise tegevusega,

nt jutustamine, naljatamine,
nutiseadme kasutamine jms)

Joonis 5. Suhete vastastikune méju (Johnson, 2019 ja Watzlawick et al., 1967 pbhjal)

Teise olulise lahenemisviisina, mis toetab kditumisraskusega lapsega suhete
hoidmist, vaatleme Opetajat toetavat vaatenurka, mis aitab suunata tdhele-
panu kditumisraskuselt tegelikele olulistele pohjustele, miks lapsed sellisel viisil
kéituvad. Lahenduseni viib sellistel puhkudel teadmine, et lapse kditumisraskuse
ehk ebasobiva, probleemse, ennast vigastava, hévitava kéitumise taga peitub selle
lapse vajadus (sh vajadus mone konkreetse oskuse dppe jarele, vajadus oma murele
lahendust leida vms), mis on pikalt rahuldamata jadnud. Rahuldamata vajadused
tekitavad lapses stressi; kui stressitase aga iiletab selle n-6 ndhtamatu (ehk N) piiri,
ilmneb lapse kiditumisraskus (vt joonis 6) (Jarv, 2006). Kuigi lapse raskused ning
rahuldamata vajadused véivad olla laiemad kui rithmas v6i klassiruumis toimuvaga
seonduv ja kuigi Opetaja ei saa asendada kodust parinevat tithimikku, on 6petaja
voimuses seda tithimikku mitte siivendada, vaid iihises ruumis ning vastastikuste
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suhete siisteemis tdita (nt pakkudes positiivset tdhelepanu, luues turva- ja kuuluvus-
tunnet, Opetades ja treenides mingit konkreetset sotsiaal-emotsionaalset padevust
vms). Just sellest saabki alguse lapse kditumise muutus rithma- voi klassiruumis
ning kasvab Opetaja voimekus eesmirgipdraselt ja teadlikult lapse sotsiaal-emot-
sionaalset padevust arendada.

Konkreetne eesmargistatud
tegevus lapse stressori
vdhendamiseks

Tagajarjele suunatud

‘ tegevused, nt suulised
ja kirjalikud mérkused;
Teadvustamine, et lapse kditumisraskuse grupist eemaldamine
taga on mingi konkreetne rahuldamata
vajadus (nt kuuluvustunde puudumine, *
eneseteostust takistav mingi oskuse

puudumine vms) .
TAENDAV

’ \ STRESS
RAHUL-

VAJADUSED == OLEMATUS e STRESS“—) KAITUMISRASKUS
N

Joonis 6. Vdljakutsuva kditumise tegelikud pdhjused (Jarv, 2006, toetudes Bowen & Kerr,
1988)
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Ulesanne 5. Kuhu takerdun suhtes lapsega?

Vota hetk, et motestada oma suhet lapsega, kelle kiitumise méjutamisel ei ole Sa
soovitud tulemuseni joudnud.

Moned refleksioonikiisimused, mis aitavad uurida, kas oled 6petajana takerdu-
nud lapse kditumisraskust alalhoidvasse tsiiklisse:

« Kas hingad kergendatult, kui teda tdna lasteaias/koolis pole?

« Kas tead juba ette, kuidas tema kditumine suure téendosusega Sinu
planeeritud tegevuse éra rikub?

« Millal tunnustasid teda viimati?

« Millal naeratasid talle siiralt voi vdljendasid tema tegemiste iile r6omu?

« Millises suhtarvus on ithe paeva/tunni jooksul tema suunas véljendatud
korralekutsumised ja tunnustused?

« Mitut tema tugevust suudad kohe nimetada? Aga mitut puudujaaki?

Sageli, kui Opetaja tajub tiht last oma rithmas voi klassis ,,keerukana® voi
»probleemsena®, on dpetaja pahaaimamatult sattunud lapse kditumisraskust
alalhoidvasse tsiiklisse. Sellest valjumine on tédiskasvanu teadlik ja jarjepideva
sihiparase tegevusega juhitav protsess. Kui teadvustad, et Sinagi oled selles tsiiklis,
tunnusta ennast olulise méarkamise eest ning suuna pilk lahenduste poole.
P66rdu joonise nr 5 juurde ning piitia avardada oma vaatenurka ja uurida
jargmist:

« Mis on see, mis teie suhtes lapsele haiget teeb?
« Mis on see, mis Sind tegelikult reageerima paneb — mis on see, mis Sulle
haiget teeb?

Po6rdu joonise nr 6 juurde ning vota aega uurida jargmist:

« Millised vajadused voivad sellel lapsel rahuldamata olla — mis on see,
millega tema héadas on?
« Mis on Sinu véimuses rithma- voi klassiruumis?

Selleks, et leida voimalus last aidata, on esmalt vaja luua toetav ja usalduslik suhe
selle lapsega. Motle, milliseid samme hakkad tegema oma suhte parandamiseks
lapsega. Nende sammude tegemist on hea planeerida viga selgelt. Selleks void
tuge leida jargmistest kiisimustest:

222



Laste sotsiaal-emotsionaalse pddevuse arengu toetamine

» Millised tegevused lopetad, et oleks voimalik lapsega suhet parandada?
« Milliste tegevustega alustad, et lapsega suhet parandada?

o Millal, mitu korda ja millise perioodi viltel (arvesta, et suhete paran-
damine on pikk protsess ning eeldab jarjekindlat eesmargiparast
tegutsemist) planeeritut ellu rakendad?

o Kuidas oma planeeritut jilgid ja kaardistad?

«  Millist tuge vajad, et planeeritut ellu viia?

o Kes vdi mis saab olla Sulle lisaressursiks selles protsessis?

Laste arengust ja arengu toetamisest on praktiliselt ja selgelt antud iilevaade
Siegeli ja Brysoni (2019) raamatus ,,Lapse ajukeskne kasvatus. 12 murrangu-
list strateegiat, kuidas aidata lapse moistusel areneda“. Noorukite arengut ja
ajus toimuvat ning seda, kuidas noorukite ja tiiskasvanute vahelisi suhteid
hoida, avab virske ja toetava pilguga Siegel (2018) oma teises raamatus ,,Ajutorm.
Teismelise aju joud ja siht®

Piiride teemale liheneb lihtsal ja praktilisel viisil Juul (2011) oma raamatus
»Minu piirid - sinu piirid. Milliseid piire vajavad lapsed tegelikult?*.

Toetavate suhete loomisele ning turvalise rithma- ja klassikeskkonna kujun-
damisele pakuvad tdiendavat praktilist lugemist Step by Step haridusprogrammi
(2019) ,,Lapsekeskne demokraatlik lasteaed” ja Rogersi (2008) ,Taasleitud
kaitumine®

Turvalise koolikliima kujundamist kajastatakse pohjalikult National School
Climate Centeri veebilehel schoolclimate.org.

Sissevaade turvalise koolikliima teemasse kajastub ka MTU Peaasjad veebilehel
peaasi.ee: bit.ly/peaasiturvalinekeskkond.

6.3.2. Arvesta lapse individuaalsusega

Elame info tlekiilluses ja edule orienteeritud ithiskonnas, kus néudmised,
muuhulgas ka lastele, on sageli darmiselt korged: hea enesejuhtimine (sh justkui
keeruliste tunnete puudumine), tasakaalukate ja eesmérgile suunatud otsuste
tegemine, heade suhete loomine ja hoidmine, kuulekus, samas ka loomingulisus ja
ettevotlikkus jne. Selleks, et astuda eesmirgiparaseid samme laste sotsiaal-emotsio-
naalse pddevuse arengu toetamisel, on oluline teadvustada dpetaja enda ootuseid:
kas ootused lapsele on reaalselt ja iheaegselt saavutatavad voi on need omavahel
vastuolus? Naiteks porkuvad ootused, et laps on kuulekas, kuid samas ka loov ja
julge tegutseja. Ootuste puhul on oluline méelda ka lapse vanusele ja sellele, kas
konkreetne oskus lapse arengut silmas pidades ja aju arengut arvesse vottes tildse
realistlik on.
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Sotsiaal-emotsionaalne padevus toetub viga tugevalt tdidesaatvatele funkt-
sioonidele: pidurdus ehk impulsikontroll, iimberliilitus, uuendamine (Miyake et
al., 2000) (vt ptk 4 alateemat ,,Tunnetusprotsessid®). Bailey ja Jones (2019) lisavad
oma mudelis tdidesaatvate funktsioonide korvale ka tahelepanu teadliku juhtimise,
rohutades tdhelepanu suunamise ja tdidesaatvate funktsioonide suhet ning tuues
esile nende protsesside koostoime keskkonna jalgimisel ning métlemise, tunnete
ja kditumise juhtimisel. Autorid jagavad oma mudelis sotsiaal-emotsionaalset
padevust toetavate voimekuste arendamise kolme etappi, mis on tihedalt seotud
aju arenguga. Nad ttlevad, et baasi loovad tdidesaatvad funktsioonid, mida voiks
teadlikult ja eesmirgipéraselt treenida just eelkoolieas ja esimeses kooliastmes: aju
otsmikusagara (mis kiipseb veel u 26. eluaastani) arengut silmas pidades on see
tohusaim periood lapse arengus. Teiseks oluliseks {ileminekuperioodiks peetakse
teismeiga, mil kiipsevad tdiendavate tdidesaatvate funktsioonide voimed, eriti
planeerimine, probleemilahendamine ja toéomalu tohustumine (Anderson, 2002;
Brocki & Bohlin, 2004; De Luca et al., 2003), mis sotsiaal-emotsionaalse padevuse
arengus seostuvad eneseteadlikkuse ja enesejuhtimise ning sotsiaalse teadlikkuse
ja suhteoskuste arenguga. Selles vanuses ei ole laste aju veel voimeline valdkonna-
pohiseid oskuseid integreeritult kasutama. Kolmas arenguline etapp ilmneb
noorukieas, mil aju on arenguliselt kiips, et oskusi integreeritult kasutada, poorates
néiteks tdhelepanu sellele, kuidas suhted eakaaslastega, sotsiaalne staatus ja emot-
sionaalselt olulised preemiad mdjutavad otsuste langetamist ja kéitumist (Yeager,
2017). Seega on oluline tdidesaatvate funktsioonide arengut kogu haridustee viltel
tohusalt treenida. Kuna mudeli kohaselt toetub iga jargmine etapp eelnevale, tuleb
lapse arengu toetamist alustada etapist, mis tema voimekust peegeldab, mitte etapist,
mida tema aju vanusest tulenevalt teoreetiliselt vdimaldada suudaks.

Olenemata aju arengu voimekustest on iga laps siiski pisut erinev ning véimekus
ja suutlikkus sotsiaal-emotsionaalse pddevuse raames eristuvad samuti. Naiteks voib
moni laps olla viga hea impulsikontrolliga, teine jdllegi imetlusvairselt loov, kolmas
aga iilimalt pohjalik, nii et see kdrsitumale lausa ,venimisena“ voib tunduda. Lisaks
tuleks teadvustada lithiajalisi (nt drevushdire, depressioon), aga ka piisivaid (nt
autismispektri hdire, ATH) neurobioloogilisi erinevusi. Neurobioloogilised erine-
vused ei allu lapse tahtele ega opetaja soovitusele rohkem piitida véi tublim olla.
Kaiki lapsi lihtsalt ei ole voimalik ,,ithte moo6tu 16igata® ja see ei ole ka vajalik. Kiill
aga on oluline teadvustada voimalikke neurobioloogilisi erinevusi ning osata lapse
eripdra arvesse vottes tema sotsiaal-emotsionaalset padevust eesmargiparaselt ja
tohusalt arendada, sest see mojutab koigi laste terviklikku arengut, suhteid, heaolu
ning elukiiku.

Opetajana saad enda teadmisi neurobioloogiliste erinevuste kohta tdiendada.
Selles valdkonnas on viimasel ajal ilmunud ridamisi sisukat lugemist. Siinkohal
moned soovitused.
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Selleks, et paremini mdista drevust ja depressiooni, voiks lugeda Lookese ja
Luige (2022) raamatut ,, Arevus ja meeleoluhiired”. Praktilisi to6votteid annavad
Plummer (2021) raamatus ,,Kuidas aidata lastel toime tulla muutuste, stressi ja
drevusega?“ja Galanti (2021) raamatus ,,Kuidas drevusega toime tulla“. Kéeparased
informatiivsed ning praktiliste soovitustega toévihikud ,, Arevus® ja ,,Depressioon”
on alla laaditavad ja lihtsalt tellitavad veebilehelt peaasi.ee: peaasi.ee/toovihikud/.

Aktiivsus- ja tihelepanuhiire ning autismispektrihdire kohta annavad
teemasse sissevaate Hudsoni (2019) raamat ,,Spetsiifilised dpiraskused®; Steeri
ja Horstmani (2011) raamat ,, Aktiivsus- ja tahelepanuhdirega laste ja noorte abis-
tamine oppetdos; Hallowelli ja Ratey (2022) raamat ,ATH 2.0. Lapsepolvest
taiskasvanueani®; de Bruini (2014) raamat ,,5 kiisimust. Praktiline juhend autismiga
lapse kasvatamiseks“; Hoopmanni (2019) raamat ,, Aspergeri siindroomiga 6pilane
klassis. Mida peaks iga dpetaja teadma“ ja Wharmby (2024) raamat ,,Ebatiitipiline”.

6.3.3. Kavanda ja vii ldbi tohus dppeprotsess
Opetaja on harjunud métestama seda, kuidas edastatakse ja omandatakse
aineteadmisi:

« teadvustab, mida laps juba oskab;

« teadvustab, mida laps veel ei tea voi ei oska;

» seab eesmirgi, mida soovib, et laps esmalt juurde 6piks, teeb selle sammu
talle joukohaseks;

« asub last toetades sihikindlalt uut oskust harjutama (on loomulik, et 6ppe-
protsessis voivad vastused esialgu ka valed olla, samuti on eristatavad alguses
raske uue teema omandamise periood vs. kinnistamise periood). Ainealase
vilumuse omandamise loogika aitab hasti méista ka sotsiaal-emotsionaalse
padevuse omandamise etappe.

Esmalt on oluline teadvustada lapse tugevusi ja seda, millised teadmised, oskused
ja toetavad hoiakud on tal juba olemas. Uuringud (Serdiouk et al., 2015; Weyns
et al., 2017) on ndidanud, et opetajalt saadud konkreetsele kditumisele suunatud
kiituse ja lapse ebasobiva kditumise vihenemise vahel esineb seos. Veelgi enam,
Opetaja kiitused voi korralekutsuvad mérkused mojutavad mudelina ka laste
omavahelisi suhteid (Henry et al., 2000; Serdiouk et al., 2015). Kuid ka kiitused
saavad olla erineva mojuga. Uuringute (Dweck, 2006; Jenkins et al., 2014; Krull,
2018) pohjal peetakse tohusamaks ning moéjusamaks just konkreetseid kditumisele
suunatud kiituseid (nt mul on hea meel, et Sul on asjad juba valmis; on imetlusvidrne,
kui tihelepanelik Sa oma kaaslase kurbuse suhtes praegu olid ning teda lohutasid)
ning vahem tohusaks iildiseid kiituseid (nt oled tubli, oled hooliv, tark, eeskujuks).
Lapse edasist arengut saab ehitada olemasolevatele tugevustele ja oskustele. Selleks
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on oluline neid &petajana teadvustada ning osata neid ndhtavaks ja vadrtustatuks
teha ka lapsele endale. Kaitumisele suunatud kiituste sonastamise harjutamise
voimalust pakub tilesanne 6.

Samas on siinkohal oluline teadvustada ka inimese tdhelepanu automatisme.
Nimelt liigub meie teadvustamata tdhelepanu automaatselt negatiivsele ja aju jaoks
n-0 ohtlikule informatsioonile (Aru & Bachmann, 2009). Sellest saab jéreldada, et
lihtsam ja ilmselt ka harjumuspédrasem on margata laste ebasobivat kditumist ja
sellele reageerida. Veelgi enam, uuringud (Chinn & Brewer, 2000) on ndidanud,
et inimesel on keerulisem salvestada informatsiooni, mis ei sobitu juba olemas-
olevatesse teadmistesse ja uskumustesse voi hoiakutesse. See omakorda loob
olukorra, kus mitmeid kordi oma kaitumisega opetajale silma jadnud lapse posi-
tiivne ja sobilik reaktsioon jaab lihtsalt 6petaja teadvustatud tahelepanuta. Seetottu
on esmased sammud suhtes lapsega, kellele 6petaja ei ole harjunud konkreetseid
kiituseid jagama, hoopis dpetaja enda reaktsioonide pidurdamine ja uute kéitumis-
harjumuste jarjepidev treenimine.

Ulesanne 6. Kiitumisele suunatud kiituste sonastamine

Véta hetk, et motestada oma harjumuslikku kditumist kiituste sGnastamisel
lastele, kellega iga paev tootad.

Kui sageli sonastad lastele kiituseid?

Milliseid kiituseid harjumuspéraselt kasutad (konkreetseid voi iildiseid)?

Kas suunad kiitused pigem laste grupile voi konkreetsetele lastele?

Milliseid lapsi kiidad rohkem, milliseid vahem?

Palun métle kahele konkreetsele lapsele ning sonasta moélemale eraldi viis konk-
reetset kditumisele suunatud kiitust.

Konkreetsed kiditumisele suunatud | Konkreetsed kaitumisele suunatud
kiitused lapsele, kelle kditumine vastab | kiitused lapsele, kelle kditumine ei ole
Sinu ootustele. viimasel ajal Sinu ootustele vastanud.
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Soovitud kditumise esiletoomise mojust ja tohusatest klassiruumi toetavatest
votetest saad inspiratsiooni ammutada VEPA (www.vepa.ee) ja Classroom
Check-Upi metoodikatest (classroomcheckup.org).

Teiseks, tuleme tagasi selle juurde, millega laps hddas on (vt joonist 6) ning millise
teadmise, oskuse voi hoiaku omandamine teda sellest raskusest iile saab aidata.
Selleks, et laps saaks kdituda opetaja ootustele vastavalt, on esmalt oluline need
ootused sonastada (vt iilesanne 7). Monikord on kasu ka sellest, et ootused on
tehtud iga pdev visuaalselt ndhtavaks. Olukorras, kui lapse loomuomane reakt-
sioon ei ole kooskolas keskkonnas oodatavaga, vajab laps selget sonumit, milline
on oodatav kditumine, ning konkreetsete kiitustega oodatava kaitumise kinnitamist.
Monikord aitab kiitumisraskusest iile see, et dpetaja konkreetselt ja jarjekindlalt
oodatavat kditumist sonastab. Sellisel juhul oli lapsel puudu vaid teadmine, mida
temalt eeldatakse.

Ulesanne 7. Oodatava kiitumise sénastamine

Sonasta lapse oodatav kditumine, mis toetaks kditumise muutuse tekkimist.

Uks kditumuslik Automaatselt kerkiv Oodatava kiditumise
ndide korralekutsuv reakt- sOnastus, mis toetab
sioon, mis ei toeta lapse | lapse kditumises muutuse
kditumuslikku muutust. | tekkimist.

Eitus ei anna informat-
siooni selle kohta, millist | Seda sonastust koostades
kaitumist oodatakse. motle palun iithele konk-
reetsele lapsele, sest koigile
lastele sobivaid ja jouko-
haseid kiitumuslikke
ootuseid iiheselt sonastada
ei saa.

Oluline on moelda, mis
otstarvet lapse kditumine
taidab ja mis oleks
téhusaim kaitumuslik viis
selle ebasobiva lahenduse
asendamiseks.
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Laps keerutab ringi
ja ei suuda oma t66d
alustada/jatkata.

Ara keeruta ja sahmerda
ringi, hakka toole.

Vota korraks hetk ja hinga
moned korrad stigavalt
sisse ja vidlja ... Vota
tooleht ja loe esimest
toojuhist.

Ma nien, et Su keha ei joua
enam paigal piisida. Kas
Sa oskad oletada, mida Sa

vajad, et saaksid jélle toole
keskenduda?

Palun vota lauale pinal,
raamat ja vihik.

Laps lahkub keset
tegevust oma kohalt.

Ara jookse ringi.

Laps 166b kaaslast.

Teist ei tohi liiiia.
Teine saab haiget.
Palu vabandust.

Laps kasutab ebatsen-
suurseid viljendeid.

Meil nii ei radgita.
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Monikord ei olegi kiisimus selles, et lapsel puuduks oskus, vaid vilist kditumist
mojutab hoopis eakaaslaste grupi hoiak véi laste sisemine motivatsioon
(vt ptk 4 alateemat ,,Mis motiveerib 6ppima?*). Sellisel juhul on oluline uurida ning
kujundada avatud arutelude ja analiiiiside kdigus ning motiveeriva intervjueerimise
(vt ptk 7 alateemat ,,Motiveeriv intervjueerimine®) pohimétteid kasutades hoopis
laste uskumusi ja hoiakuid - kas lapsel/lastel on:
« uskumus oma voimekusse olemasolevaid teadmisi rakendada;
+ toetav hoiak selle suhtes, kas ja kui palju on méttekas/vajalik pingutada voi
kuidas pingutus soovitud eduni viib;
« seesmine teadmine, et uus kditumisviis eakaaslaste vaartushinnangute ja
suhete siisteemi sobitub (Cheung & Lee, 2010).

Edu voéti peitub siinkohal siiras huvis lapse méttemaailma vastu, petaja oskuses
kiisida (vt joonis 7), mitte ise teada ja opetada, ning dpetaja enda reaktsioonide
teadvustamises ja vajadusel pidurdamises. Kiired vastused ja 6petaja emotsionaalsed
reaktsioonid ei voimalda lapsel oma métteid selgeks moelda ega anna tunnet, et ta
on moistetud. Lapse toetamiseks on aga oluline saada aru just tema moéttemaailmast
ning sellest, kuidas ta tajub keskkonda ja oma suhteid imbritsevaga. Seet6ttu on
oluline dpetajana aeglustada ning piiiida siiralt aru saada, mil viisil laps toimunut
motestab: esitada avatud kiisimusi, huvituda, jatta oma vaade esitlemata ja aktsep-
teerida lapse vaadet (see viis, kuidas tema maailma tajub, on tema jaoks hetkel ainus
reaalne maailm, seega ei ole abiks, kui seda vaadet eitame voi ,valeks“ tembeldame).
Seepirast on sotsiaal-emotsionaalse padevuse arendamise kontekstis viga oluline
arendada ka laste refleksioonioskust. Métlemine enda tugevustele ning arenguvaja-
dustele annab olulise touke jargmisteks tegevuslikeks sammudeks ning toetab kogu
arenguprotsessi (Cheung & Lee, 2010; Ee & Ong, 2014).

Ma néen, et Sa oled érritunud / Sul on keeruline 6ppet60s osaleda. Aita mul
moista, mis Sulle raskust/muret valmistab.

See olukord oli Sinu jaoks toendoliselt vaga keeruline. Mis selle Sinu jaoks pingeli-
seks tegi?

Ma moistan, see on Sinu jaoks vdga oluline. Radgi palun lahemalt.

Mida Sa oleksid soovinud, et oleks juhtunud?

Mis Sind voiks Sinu eesmérgi saavutamisel aidata/toetada?

Kuidas ma saaksin Sind aidata / Sulle toeks olla?

Joonis 7. Nditeid toetavatest klisimustest lapse vaatenurga uurimiseks

Laste ebatohusa toimetuleku pohjuseks ei ole aga alati teadmiste ja/voi toetavate
hoiakute puudumine, vaid oluline on ka see, kas lapsel on véimekust teadmist
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ellu rakendada ehk kas tal on olemas oskus (meenuta siinkohal jalgrattaga s6idu
Oppimist jooniselt nr 2). Oskuse puudumisel tuleb seda lapsele dpetada ning
koostdos temaga jarjepidevalt ja siisteemselt opitavat oskust treenida. See protsess
on ajamahukas ning eeldab, et oskuse 6ppimine on selgelt fookuses ning seda ei
tehta juhuslikult ega n-6 méddaminnes, siis kui meenub véi kui olukord pingeliseks
muutub.

Lahtudes 6ppimise astmetest (vt joonis 8) algab muutus sellest hetkest, kui
muutuse tegija teadvustab oma arenguvajadust (on astmel ,,teadvustatult oskuseta“
ning otsustab hakata tegema teadlikke samme selleks, et muutust ellu kutsuda (nt
arendab keerulise emotsiooniga toimetuleku oskust) ehk asub 6ppima ja harjutama
n-6 uut oskust. Alles pika harjutamise tulemusel (mis hélmab ka hulgaliselt
ebadnnestumisi) saab Opitavast uuest oskusest kasvada vilumus ning selle oskuse
rakendamine ei vaja enam teadlikku otsust, vaid on muutunud automaatseks
(Curtiss & Warren, 1973; Hansen, 2013).

e
\\ﬂe’\ster\\kws‘

raine
ODQ\m\ne e nar !
AR AN Teadvustamata
oskusega
Teadvustatult
oskusega
Teadvustatult
oskuseta

Teadvustamata
oskuseta

Teadlik otsus uut oskust dppida ja harjutadal

Joonis 8. Oppimise astmed (Curtiss & Warren, 1973; Hansen, 2013 pohjal)

Sotsiaal-emotsionaalse pddevuse arendamise seisukohast ei ole uue kiitumusliku
oskuse 6ppimine lihtsalt otsus seda osata voi mingi ebasobiv kditumine 16petada,
vaid tdsine treening ka aju tasandil. Siinkohal on oluline 6pitavaid oskusi mudeldada
ja harjutada (Noble et al., 1989) ning opetada sotsiaalse probleemilahendamise
oskust (Elias et al., 1991). Tuttavate olukordade teistmoodi lahendamine eeldab, et
aktiveeruvad uued neurorajad ehk tekivad uued ithendused (stinapsid) neuronite
vahel. Sellist neuronitevaheliste ithenduste muutumise voimet nimetatakse
neuroplastilisuseks (vt ptk 4 alateemat ,,Oppimise neurobioloogia“). Kéik ajud
on neuroplastilised, kuigi neuroplastilisuse médr voib inimeseti olla erinev. Uue
kéditumise piisimine eeldab tihest kiiljest uue neuroraja pidevat aktiveerimist ja
teisest kiiljest vana kéitumise pidurdamist. Neuronitevaheliste thenduste puhul
kehtib kasuta-vdi-kaota-printsiip (ingl use it or lose it), mis tdhendab, et piisivad
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need rajad, mida tihti kasutatakse, ja need, mida ei kasutata, hadbuvad. Kéitumise
muut(u)mine on seega pikk ja toetatud protsess (eriti olukorras, kus lapsel on juba
eelnevate kogemuste najal kinnistunud moni ebasobiv lahenduskiik). Sageli pole see
ainult konkreetse oskuse omandamine, vaid eeldab tihtlasi ka intensiivset otsmiku-
sagara treeningut (kinnistunud kaitumismustri imbertreenimise korval sageli ka
pidurdusprotsesside to6 tohustamist) (Gleitman et al., 2014).
Uuringud (Durlak ef al., 2011) on ndidanud, et sotsiaal-emotsionaalset padevust
saab tulemuslikult arendada, kasutades erinevaid rithma- ja klassiruumipohiseid
lahenemisviise: selgesonaline juhendamine sotsiaal-emotsionaalseid padevusi
eeldavates olukordades, nt 6ppeprotsessi integreeritud rithmapohistes tegevustes
(rithmato6o, projektope jms), aga ka sotsiaal-emotsionaalsete padevuste pohise
oppekava loomine ja integreerimine akadeemilisse 6ppeprotsessi. Eesmargipéraseid
slisteemseid ja jarjepidevaid sekkumisi aitavad Eestis ellu viia ka mitmed program-
mid, mille méju on Tervise Arengu Instituudi (TAI) ennetuste teadusnoukogu poolt
toendatud (vt lisa 1):
« KiVa kiusamisvastane programm: kasutusvalmidus suurepdrane, ennetus-
tegevuse toendatuse tase 5/5, sh toendatuse kvaliteet 2/3;

« VEPA Kiitumisoskuste Méng: kasutusvalmidus suurepirane, ennetustege-
vuse toendatuse tase 5/5, sh tdendatuse kvaliteet 2/3;

« Vaikuseminutite noortekursus: kasutusvalmidus vdga hea, ennetustegevuse
toendatuse tase 4/5, toendatuse kvaliteet 1/3.

Lisaks iilalnimetatud programmidele on Eesti hariduselus ka sekkumisi, mis oma
olemuselt kill toetuvad tohusa sekkumise elementidele, kuid mille tohususe kohta
ei ole Eestis ulatuslikku méju-uuringut ega -analiiiisi tehtud (st hetkeseisuga ei
kuulu TAI ennetuse teadusnéukogu poolt toendatud programmide nimestikku):
Kiusamisest Vabaks; Furmani Oskusliku Klassi projekt; Meie Maailm; SPLO ehk suht-
lemisprobleemide lahendamise oskuste programm; AAT ehk agressiooni asendamise
treening; Teine Tee; Ohvriempaatia; Bumerang; TORE tugidpilassiisteem (vt lisa 2).

Soltumata sellest, millist ldhenemist petaja otsustab kasutada, on tulemuslikkuse
saavutamiseks oluline ldhtuda neljast elemendist (vt tabelit 1), mida iseloomustab
ingliskeelne akroniiiim SAFE. Tohusas 6ppeprotsessis on oluline tagada siisteemsus
jajarjepidevus, jilgida, et planeeritud tegevused oleksid omavahel seotud ja moétes-
tatud ning viiksid jark-jargult uue oskuse kujunemiseni. Tohusaim dppimine saab
toimuda lapse loomulikus keskkonnas, kus dpitav oskus on selgelt sonastatud ning
kus Opetaja seda vadrtustab ja selle treenimist iga paev fookuses hoiab luues lapsele
voimalusi toetatud ja aktiivseks 6ppimiseks (Durlak et al., 2010). Sellist lahenemist
toetab selgelt ka Eestis levinud Soome lastepsiihhiaatri Ben Furmani vélja to6tatud
oskuste Oppe meetod, mis ldhtub arusaamast, et lastel ei ole probleeme, vaid on veel
vajalikul tasemel omandamata oskused (Niu & Niemi, 2020). Oskuste 6ppe kohta
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saab selge ja lithikese sammsammulise juhendi Furmani (2016b) ,,Oskuste 6ppe
késiraamatust® ning seda toetavast Jakobsoni (2020) koostatud lastele suunatud
,Oskuste vihikust®

Tabel 1. Tohusa 6ppeprotsessi elemendid (Durlak et al,, 2010 pohjal)

Oskuste ope ja tegevused selleks on loogilises ja
toetavas struktuuris ning jarjekorras, st tegevused
toetavad otseselt opitava oskuse arengut ja treeni-
mist; vajalikke alaoskusi opetatakse hierarhilises
jarjestuses; kogu tegevus on siisteemne ja jarjepidev

S siisteemsus
(ingl sequenced)

Laps on aktiivselt ja tegevuslikult kaasatud, saades

A aktiivne kaasatus voimalusi osaleda, arutleda ja reflekteerida,
(ingl active) uusi oskusi tegevuslikult harjutada, kasutatakse
aktiivoppemeetodeid

Valitav oskus on selgelt fookuses ning tegevused
toetavad selle konkreetse oskuse treenimist kogu
oppe- ja treeningperioodi viltel

F fookustatus
(ingl focused)

Selgelt ja tiheselt on sonastatud, mida (sh kuidas
see oskus kaitumuslikult ilmneb) ja miks opitakse,
milliseid hoiakuid kujundatakse ja milliseid teadmisi
selleks antakse

eksplitsiitsus ehk
E | selgesonalisus
(ingl explicit)

Vaatleme siinkohal néitena, kuidas treenida tdhelepanu teadliku suunamise oskust.

S siisteemsus ja tegevuste loogiline jarjekord. Esmalt tekitatakse eksperimentide
ja ithiste avatud arutelude kaudu huvi ning antakse lapsele olulist informatsiooni
uue oskuse voimaliku kasu kohta. Seejarel opetatakse erinevaid meetodeid ning
jaetakse lapsele voimalus valida endale sobiv meetod eksperimendina rakendami-
seks. Protsessi kdigus kaasatakse erinevaid meeli ning kasutatakse lapse enda loodud
visuaale, toetamaks uue oskuse treenimist. Treeningu esimesel poolel on opetaja
vahetu toetus ja juhendamine sagedasem, see vaheneb jark-jargult (vastavalt lapse
enda voimekuse kasvule), kuid oluline on oskust heatahtlikult meenutada ja last
kogu treeningperioodi viltel oskuse rakendamisele suunata.

E Treenitav oskus. Téhelepanu tuleb teadlikult suunata, et laps oskaks (esialgu
Opetaja juhendamise abil) mérgata, kui tema tahelepanu oppetegevuselt korvale
kaldub, ning oma tahelepanu dppetegevusele tagasi suunata, kasutades opetajaga
koostd6s opitud tahelepanu teadliku suunamise/hoidmise meetodeid. Miks seda
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lapsele vaja on? See oskus toetab last akadeemiliste teadmiste omandamisel, st ta
paneb tunnis rohkem tdhele ning ténu sellele on hiljem iseseisvalt vaja vihem jérele
oppida, suhted tunnis on sobralikumad, 6hkkond rahulikum.

Milliseid hoiakuid kujundatakse ja milliseid teadmisi antakse? Oskuse dppe
raames antakse uusi teadmisi erinevate tahelepanueksperimentide kaudu (nt vaadata
ja analiitisida koos Youtube'is levinud videot The Monkey Business Illusion; 6petada
5 minuti jooksul uut osa viisil, et lapsed kuulavad tdie tahelepanuga, ning siis teist osa
jargneva 5 minuti jooksul viisil, et nad tegelevad tavapiraste korvaliste asjadega, nt
piiluvad nutiseadet, suhtlevad sobraga — seejérel kiisida samavaarseid kiisimusi molema
osa kohta ning arutleda saadud tulemuste iile). Avatud arutelude kaudu kujundatakse
laste hoiakuid - tahelepanu on teadlikult juhitav ja see oskus on treenitav, see lihtsus-
tab dppetdds osalemist ja oma elus teadlikumate otsuste tegemist (nt millele oma aega
kulutada, milliseid uudiseid tarbida, mida kaaslaste juures téhele panna jms).

Arutletakse, milliseid meetodeid oma tdhelepanu teadlikuks suunamiseks ja
hoidmiseks lapsed juba kasutavad. Uheskoos tehakse lbi erinevaid (nii laste endi
poolt pakutud kui ka dpetajal sihtrithma arvestavalt ettevalmistatud) tahelepanu
suunamise ja hoidmise abistavaid meetodeid: nt {ilesannete struktureeritus ja véik-
semateks osadeks jagamine, time-timer’i kasutamine, lilkumispaus, kuulamise ajal
mingi eseme mudimine, tasakaalupallil istumine, dpetaja jutu visualiseerimine,
varvide kasutamine tekstis jne.

Laste valitud teadliku tdhelepanu suunamise meetodid visualiseeritakse
koost60s lastega (nt kunstitunnis) ka klassi seinale.

A Laste aktiivne kaasatus. Kik lapsed saavad ise oma tdhelepanuga eksperimen-
teerida, nad on kaasatud vordvéirsete partneritena avatud aruteludesse, loovad ise
uue oskuse meenutamiseks visuaale, analiiiisivad enda arenguprotsesse, toetavad
tiksteist uue oskuse oppel (nt kiisivad, kus on hetkel tdhelepanu fookus ja kas seda
on voimalik muuta; mis toetaks tihelepanu fookuse muutmist voi tahelepanu
hoidmist; annavad marku, kui voimekus tdhelepanu suunata ja hoida on tugevalt
langenud, et 6petaja saaks teha litkumispausi vms).

F Fookuse hoidmine. Konkreetset oskust treenitakse kahe kuu viltel, treenimine on
igas tunnis fookuses: tehakse teadveloleku harjutusi, rakendatakse dpetaja juhenda-
mise abil 10-15 minutit enda poolt valitud téhelepanu teadliku suunamise ja hoidmise
meetodit, labiviidud tegevustele jargneb lithike eneseanaliiiis ja/voi grupiarutelu.
Teadlikku tahelepanu suunamise ja hoidmise oskust ei pea treenima ainult
akadeemiliste teadmiste omandamise vaatenurgast - miks mitte treenida laste
tahelepanu kaaslastes head markama ja seda ka vdljendama? Siinkohal saab koostada
uue SAFE tegevuskava, mis toetab positiivse rithma- ja klassikeskkonna kujunemist.
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Lisaks eelnimetatud (lisades tutvustatavatele) programmidele on dpetajatel alati
voimalus konkreetsest vajadusest (st konkreetsest oskusest) ldhtuvalt kavandada
eesmadrgipdrane, stisteemne ja selge fookusega, lapsi aktiivselt kaasav sekkumine
(SAFE). Uks voimalik toetav vorm sekkumise koostamiseks on leitav lisas 3. Sellisel
puhul saab opetaja sekkumise tohususe tagada vaid tdnu tema enda teadlikku-
sele, jarjepidevusele ning voimekusele koondada enda timber toetav meeskond.
Tegevuste kavandamiseks saab inspiratsiooni jargnevatest metoodilistest ndidetest
ja tegevuslike meetodite raamatutest.

6.3.3.1. Lapse aktiivse kaasamise metoodilisi nditeid sotsiaal-
emotsionaalse pddevuse arendamisel

Metoodiline nidide 1
Tegevuse eesmdrk: vundamendi rajamine - positiivse kontakti loomine &petaja
ja opilaste vahel ning dpetaja ja Opilaste tdhelepanu fookuse suunamine enda ja
kaaslaste tugevustele.

Siinkohal jagan oma kogemust to0st laste grupiga.

Viisime iihel siigisel 1dbi sotsiaal-emotsionaalsete oskuste tundi esimese klassi
lastele. Kuna iiks laps eristus teistest silmnahtavalt oma trotsliku oleku poolest ning
oli tajutav, et vaatamata lithikesele kooliajale ndeb kogu klass temas ,,paha last®,
otsustasin iisna alguses voimendada laste teadlikkust enda ja teiste tugevustest ning
positiivsetest omadustest. Usun siiralt, et maja saab ehitada vaid tugevale vunda-
mendile - last saab arendada, toetudes juba olemasolevatele tugevustele.

Koik lapsed joonistasid endast meeleoluka autoportree (vt joonis 9) ning
seejdrel votsime iga lapse jaoks aega ja panime iihiselt kirja tema tugevused ja head
omadused. Lapsed, kes tundsid ennast kindlalt, lausa nautisid seda protsessi — nad
teadsid oma vairtuslikkust ja seda oli hea kuulda. Eelmainitud eristuv laps kaitus
aga eakaaslastest erinevalt: kui jarg joudis temani, libistas ta ennast laua alla - lihtsalt
hirm ja ebakindlus olid talumatult rasked.

Mis seal salata, keerukust tema tagasisidestamisel tajusin ka ise juba siis, kui
seda iilesannet planeerisin. Ometi oli see just temast inspireeritud ja tema jaoks
disainitud tegevus. Sellest tulenevalt tuli olla hoolikas ka ettevalmistusprotses-
sis. Enne tundi palusin 6petajal ennast ette valmistada ja moelda just selle lapse
tugevuste peale — see polnud ka dpetaja jaoks lihtne {ilesanne (meie teadvustamata
tahelepanu haakub automaatselt negatiivsega, nii voib hea halva korval tahelepanuta
jaada) ja oli hea, et ta iilesannet ette teadis.
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Joonis 9. Meeleolukas autoportree (juhis lastele: aseta paber enda ndole, joonista vildikaga,
tunnetades oma négu paberi all, oma silmad, nina, suu, juuksed, ndokontuur jms)

Ulesanne dnnestus tinu sellele, et lapse laua alla minekule ei andnud tiiskasvanud
hinnangut, vaid peegeldasid heasoovlikult ja toetavalt ebakindluse tunnet lapses
ning normaliseerisid sellise tunde kerkimist kdnealuses olukorras, iihtlasi oskas
opetaja kindlameelselt ka eristuva (veel siiski esialgu poolenisti laua all oleva) lapse
tugevusi nimetada. Taiskasvanute eeskujul sulasid juba ka méned teised lapsed
ning tdiendasid kaaslase omaduste nimekirja ka omalt poolt. Koik lapsed said oma
portreele kirja vordse arvu hdid omadusi (nii oli teadlikult planeeritud) ning teistest
eristuv laps tuli laua alt vilja, vaatas esimest korda mulle suurte silmadega otsa ja
jai peale tundi appi asju kokku panema. See oli vaid viike tilk selle lapse tditmata
karikasse.

Tdiendavaid temaatilisi tegevuslikke inspiratsioonikilde 6ppekomplektist
»Mina-ise“

Minu supervoimed

Paluge lastel teha loetelu oma supervoimetest, seda loetelu voib lasta ka kaaslastel
tdiendada. Oluline on ldbi méelda, mitu tdiendust iga laps saab (nt koik saavad 3
taiendust), et valtida olukorda, kus laps, kes koige enam tunnustust vajaks, saab
seda teistest vahem. Siit saate tegevust ka edasi arendada ning paluda teadvustatud
supervoimetega superkangelane joonistada/meisterdada. Neid kangelasi saab taas
kaaslastele esitleda.
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Unikaalne mina

Arutlege, mis on kolm asja, mida laps enda juures unikaalseks/eriliseks peab.
Paluge lastel joonistada voi meisterdada (nt savist, paberist, ajalehtedest ja kliistrist
vms materjalist) vahva ja I6busa vdlimusega unikaalne ,,mina®

Minu lugu

Paluge lastel tuua pildid endast erinevas vanuses. Siin on toeks, kui iitlete, mitu pilti
on vaja tuua (nt 5 pilti). See t66 vajab koost6od vanematega, nemad saavad kodus
piltide juurde jagada lugusid, mida laps saab kollektiivis edastada. Oluline on, et iga
laps saaks oma pildiesitluse aja, mis I6ppeb tunnustavate ja positiivsete markamis-
tega nii Opetaja kui ka kaaslaste poolt.

Mina olen vidrtuslik

Paluge lapsel joonistada paberile oma kée kontuur ning sinna kirjutada/joonistada
seda, mida ta enda juures véairtuslikuks/oluliseks v6i oma tugevuseks peab. See voib
olla kokkuvottev tegevus, kui laps on saanud votta teadlikult aega, et enda tugevusi
ja unikaalsust tundma 6ppida. Vastasel juhul jadb tegevus lastele, kes enda vaartus-
tamist alles 6pivad, pinnapealseks ega saavuta oodatavat tulemust.

Metoodiline nidide 2
Tegevuse eesmirk: toetada noorte eneseavamist ja eneseanaliiiisi oskuse kujunemist.

Esimese niitena jagab psithholoog ja superviisor Killu Kaare oma kogemust
arutelude juhtimisel erinevas vanuses laste ja noortega.

Katsetasime ,,Tunnen ennast® (vt joonis 10) kaarte noortelaagris osalenud eri-
vajadustega noortega vanuses 15-30. Kaardid andsid véga hea voimaluse erinevast
kiiljest oma toimetulekut analiiiisida ning omavahel kogemusi jagada. Need said
olla justkui turvaliseks sillaks kiisimuste esitamisel ja samas enda sisse vaatamisel.

Kasutasime kaarte nii, et jagasime koigile vastava teema kaardid kitte ning
arutlesime ringis iga kaardi iile. Jalgisin, et koik saaks sona: kui midagi muud ei
osatud delda, siis sai osaleja vilja tuua, kelle pakutud variant oleks temale sobivaim.
Me ei jarginud ka kindlat jarjekorda, millal keegi peab enda versiooniga alustama.
Kui kellelgi tekkis soov, sai ta alustada esimesena, ning kui kaardi omanik kohe ei
osanud midagi Gelda, sai ta lisada enda arvamuse ringi 16pus viimasena.

Minu jaoks oli iillatav, kui erinevate nurkade alt noored neid kiisimusi ja
teemasid moistsid, ja selle aktsepteerimine aitas avada igas osalejas jarjest uusi kihte.
Pidasin oluliseks olla ka ise kogemuse jagaja — ennast siiralt avada ja analiiiisida.
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Analiiiisida, et olla lastega samavidrne. Nii 16ime keskkonna, kus tekkisid usaldus,
avatus ja julgus iseendaga kontakti astuda.

Aeg, mille olime aruteluks planeerinud, jéi tillatavalt lihikeseks. Leidsime
tdiendava aja, et teemadega jitkata, ning noorte endi seesmisel motivatsioonil
pohinev to06 jatkus veel kaks tundi. Arutelude kokkuvéttena lausus iiks noormees,
kellel on jalad haiged, jargmist: ,See tihine arutelu aitas vabaneda liigsest pingest,
isegi jalgadel on kergem.”

Olen nende kaartide abil arutlenud erinevate teemade iile ka oma lastega (11 a
ja 9 a) Kaartidel olevate kiisimuste abil on lihtsam (st seda saab teha méangulisemalt
ja loomulikumalt, ilma dpetamiseta) lahti harutada erinevaid inimese sotsiaalseid
oskuseid ja vajadusi ning arutleda, kuidas oleks hea toimida erinevates olukordades.
Ka minu lapsed tulevad ikka ja jdlle nende kaartide juurde ise tagasi: toovad kaardid,
valivad teema ja teevad ettepaneku arutleda.

Nooremate laste puhul tasub tegeleda korraga ithe valdkonnaga, et teemad ei
ldheks omavahel segamini. Nad vajavad rohkem aega arusaamiseks ja aruteluks ning
monikord kdivitab arutelu neis mingeid teisi hetkel olulisi teemasid, mille iile saame
siis arutleda. Neil on hea nende kaartide abil méista ka teineteise erinevusi ning nad
on leidnud arutelu kéigus nii monegi lahenduse omavaheliste suhete parandami-
seks. Kaartide abil radkides ei ole teemad isikustatud ega tekita nii palju tugevaid
tundeid, et tekiks vajadus ennast kaitsta voi teist siiiidistada. Méng annab nii-6elda
neutraalse maa, kus pidada labirdakimisi.

Joonis 10. Arutelukaardid “Tunnen ennast”
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Teise nditena jagab muusikadpetaja ja koolitaja Elin Ots oma kogemust laste reflek-
sioonioskuse arendamisel.

Kahekone kaardid on mul 6petajana kasutusel olnud nii lasteaia kui tildhariduskooli
muusikatunnis ja kandleringi tunnis. Kaartide kasutamine on muutunud toetavaks
rutiiniks nii tunni alustamisel kui ka vajadusel tunni keskel, kui mérkan, et lapsed
vajavad liikumist, hetke puhkuseks vi tunni lopetamisel kokkuvotmiseks. Uhtlasi
voimaldavad kaardid uurida ja teadvustada laste kogemusi ja emotsioone.

Praktilisi tegevusvoimalusi on mitmeid. Kahekone kaardid on vilja pandud
lastele saali sisenedes. Nad saavad ise valida selle, mis hetkel sobib nende vajaduse
voi enesetundega. Kaartidest on palju abi, sest lastel on vahel tisna keeruline ennast
avada ja enda kohta infot jagada. Virvilised ja lustakad kaardid on hea soojendus,
et lapsi sellel teel toetada. Nditeks on voimalus kaartidest inspireerituna teha oma
joonistus (vt joonis 11) ning seejérel saavad lapsed opetajaga oma métteid, tundeid,
péevasiindmusi jagada.

Joonis 11. Kahekéne kaartide piltidest inspireeritud refleksiooni toetavad joonistused

Ringitund (1.-6. kl) on peale koolitunde ning lapsed on selleks ajaks piisavalt
vasinud ja kogenud koolipdeva jooksul erinevaid emotsioone. Tunni alustuseks
olen neile lauale asetanud Kahekone kaardid ja igaiiks saab votta sealt kaarte, mille
abil on voimalik jagada oma hetkeemotsiooni ja tunnis voi paeva jooksul toimunut.
Vahel ldhevad need lood ja jutud pikaks, kuid pean oluliseks, et igaiiks saab alustada
ringitundi nii, et pdevateemad on radgitud. Tuleb mérkida, et see on toetanud ka
pilliopet. Kuna grupis on erineva vanuse ja oskustega opilased (rahvapilli 6ppimisel
on see loomulik praktika), siis ei teki kellelgi ebamugavust voi halba enesetunnet,
vaid on tunda hea aktsepteerimise vaimu.
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Tdiendavaid temaatilisi tegevuslikke inspiratsioonikilde eneserefleksiooniks
igas ainetunnis

Eneserefleksiooni kiisimusi saavad dpetajad kasutada ainetundides ainetemaatiliste
riihmatddde jarel, motestamaks rithmat6o kdigus rakendatud sotsiaalseid oskuseid.
Selleks, et rithmat66 kaigus saaks opilane oma sotsiaalset padevust arendada, on
oluline rithmat66jargne eneserefleksioon erinevate sotsiaalse padevuse dimensioo-
nide kaupa. Vastasel juhul kinnistavad dpilased mérkamatult juba olemasolevaid
kaitumismustreid ning teadlikku ja eesmérgistatud arengut ei toimu.

Moned niitlikud kiissimused oma métete ja seisukohtade jagamise refleksiooniks

Millisel médral valjendasin oma motteid/seisukohti?

Kas julgesin avaldada oma métteid/seisukohti ka siis, kui need ei iihtinud
rithmakaaslaste omadega? Mis tegi selle mulle lihtsaks/keeruliseks?

Mis aitas mul oma métteid avaldada?

Mis tegi moétete avaldamise keeruliseks?

Mida saaksin teha, et arendada oma algatusvoimet ja eneseavamisvoimet
rithmatdode kiigus? Mis on see konkreetne tegevus, mida jargmisel korral
teen voi teisiti teen?

Moned naiitlikud kiisimused rithmakaaslaste kuulamise refleksiooniks

Kas kuulasin oma rithmakaaslaste seisukohti? Mis tegi selle mulle lihtsaks/
keeruliseks?

Kas markasin rithmakaaslast, kes ei ole oma seisukohta/motet avaldanud,
ning kiisisin seda temalt? Mis tegi selle mulle lihtsaks/keeruliseks?

Kuidas suhtusin minu arvamusest erinevasse seisukohta (piitidsin mdista,
moistsin hukka, piitidsin timber veenda, olin tikskoikne vms)?

Mis aitas mul rithmakaaslasi kuulata?

Mis aitas mul erinevatest motetest ja seisukohtadest huvituda?

Mis tegi keeruliseks teiste kuulamise ja/v6i minu omadest erinevatest seisu-
kohtadest huvitumise?

Mida saaksin teha, et arendada oma oskust vdljendada emotsionaalset
toetust rithmat6dde kdigus? Mis on see konkreetne tegevus, mida jargmisel
korral teen vdi teisiti teen?

Moned niitlikud kiisimused erimeelsuste lahendamise ja enesekehtestamise
refleksiooniks

Milline oli minu toimimisviis eriarvamuste korral (alistusin, riindasin,
arutlesin, pliidsin moista, vaatasin korvalt, kehtestasin vms)? Kuidas minu
valitud kaitumisviis aitas olukorda lahendada?
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« Millisel viisil vdljendasin eriarvamuste korral oma métteid ja vajadusi?

o Mis aitas mul oma seisukohale kindlaks jaada?

o Mis aitas mul kaaslase vaatenurka kuulata ja moista?

« Milline konfliktilahendusviis oli vdi oleks olnud selles olukorras koige tule-
muslikum (st suhteid parandav ja tulemuslikkusele viivaim tiheaegselt)?

o Mida saaksin teha, et arendada konfliktilahendamise ja/voi enesekehtesta-
mise oskust? Mis on see konkreetne tegevus, mida jargmisel korral teen voi
teisiti teen?

Metoodiline niide 3
Tegevuse eesmirk: luua toetav, manguline, turvaline keskkond, et 6ppida ja
harjutada tugeva emotsiooniga toimetuleku oskuste rakendamist ja integreerimist
igapaevategevustesse.

Siinkohal jagan iihte ndidet oma kogemusest t60st lastegrupiga.

Olles klassiga juba mitmeid kuid to6tanud emotsioonide teemal - arendanud
emotsioonide sénavara, harjutanud emotsioonide mérkamist igapdevategevustes,
arutlenud ning harjutanud ménguliselt erinevaid viise tugevate tunnetega toime-
tulekuks -, pidasin oluliseks luua silla klassiruumis opitu ja reaalse elu vahel.

Sillana kasutasin kuueosalise jutustuse pohimatet (ldhemalt saab metoodikast
lugeda temaatilise inspiratsioonikillu alaldigus) ning palusin dpilastel minu juhendi
jargi (kohandasin originaaljuhendit teemakohaseks) joonistada iiks lugu (vt joonis
12).

Esmalt palusin koigil joonistada oma loo peategelane. Seejérel andsin itkshaaval
viis komponenti:

o probleem vdi raske olukord, millega peategelane silmitsi on;

o millised tunded tal selles olukorras kerkivad;

o mis aitab peategelasel kerkinud tunnetega toime tulla;

« kuidas peategelane olukorra tulemuslikult lahendab;

o loo onnelik l6pp.
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Joonis 12. Laste joonistused oma juttudest

Monikord votan aega, et grupiga veelgi siigavamale minna, ja palun neil tegelased
ja muud vahendid ise meisterdada. Monikord on mul suur kohvritiis asju kaasas ja
siis saavad nad rekvisiidid ise valida.

Niiiid on aeg nukuteatriks. Ka selle alategevuse juures on oluline harjutada
teemakohaseid oskusi — kuidas tulla toime tugevate tunnetega? Raagime labi, kuidas
olla toetav publik: kuidas margata endas tekkivat ebamugavust ning valida esinejat
ja ennast toetav lahendus; kuidas tulla toime esinemisérevusega jne. Esinemisdrevus
on hea viis rakendada praktikasse juba pildile joonistatud tugevate tunnetega toime-
tuleku viise - nii oleme lastega koos tundeid teadvustanud ja nimetanud, stigavalt
hinganud, raputanud pinget maha, tunnetanud oma keha jms. Illustratsioone raken-
datavatest abivahenditest leiab jooniselt 13.

Kuna esinemine on vabatahtlik, siis on opilastel alati voimalus valida publiku
positsioon. Minu kogemus nditab, et iga etendatud looga, sellele eelneva ja jargneva
aruteluga ning praktiliste abivahendite rakendamisega saavad lapsed enesekindlust
juurde, et oma tugevale tundele (olgu selleks siis drevus, hirm, ebakindlus, kartus,
segadus vms) otsa vaadata ja oma lugu etendada.

Tidiendavaid temaatilisi inspiratsioonikilde dpitavate oskuste harjutamiseks

Kuueosaline jutustus

Kuueosaline jutustus on projektiivne tehnika, mis kasutab struktureeritud juhiseid,
et aidata dpilasel luua uus, viljaméeldud lugu. Uuringud on ndidanud, et loodavad
lood on suures osas laste endi lood (Lahad, 1992), kuid visualiseerimine ja loo ise
vilja motlemine loovad ruumi lapse ja selle olukorra vahele, voimaldavad olukorda
eemalt vaadelda ning sellest 6ppida. Lugu joonistades ja jutustades saab kogeda
emotsionaalset kergendust, korrastada oma moétteid ja tundeid ning leida uusi
lahendusi (Rennie, 1994).
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uurin oma kehas
toimuvat

juhin tdhelepanu
jalataldadele

Joonis 13. Lapsi toetavad visuaalid

6-osalise jutustuse struktuur:

1) peategelane;

2) peategelase tilesanne;

3) takistused ulesande taitmisel;

4) asjad, inimesed, oskused jms, mis peategelast aitavad;
5) loo haripunkt voi peamine tegevus;

6) loo tagajdrg/tagajdrjed ehk kuidas lugu 16peb.

Opilane joonistab juhiste (iilal kirjeldatud kuue komponendi) péhjal paberile lihtsad
pildid, mis toimivad loo radkimisel/etendamisel viipena. Kui kuus pilti on joonista-
tud, palutakse opilasel lugu ilma katkestuste ja kiisimusteta jutustada/etendada. Nad
peavad lugu rddkima voimalikult pohjalikult ja tiksikasjalikult, lisades iiksikasju ja
leiutades uusi kirjeldusi. Klass saab olla toetavaks, aktsepteerivaks publikuks.

Soovi korral vo6ib peale jutustust/etendust ergutada tihisarutelu: mida keegi nagi,
tundis, mis motteid tekkis, kuidas seda olukorda saaks veel lahendada jne. Oluline
on piisida véiljaméeldud loo juures, mitte seda tihele 6pilasele personaliseerida.

Tegevussoovitusi oppekomplektist ,,Koik tunded on tundmiseks
Tunnetega aitab sobruneda tundesdnavara. Mitut tundesona Sina tead?

Voite teha lastega tunnete kaardikesed, kuhu laps saab panna kokku kehakontuuri
ja tunde nimetuse. Uhtlasi v6ib ta jagada, mis on need olukorrad, kus ta enamasti
sellist tunnet tunneb voi voib tulevikus tunda; mis on need olukorrad, kus teised
selliseid tundeid voéivad tunda. Kogu selle jutu ja oma mérkamised saab laps
enda loodud kaardikesele visualiseerida. See voimaldab lapsel endaga toimuvast
ldhemalt raakida, laiendada tunnete sdnavara ning luua olukord-tunne-seoseid (see
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omakorda aitab tulevikus tundeid lihtsamini mirgata). Seejdrel saab poorata tahele-
panu fookuse keeruliste tunnetega toimetuleku viisidele - miks mitte suunata laps
endale sobivate meetodite valimise jarel omale meeldetuletuskaardikest kujundama
(vt joonis 14).

Joonis 14. Naited 6ppekomplektist,Kdik tunded on tundmiseks”
Tegevussoovitusi 6ppekomplektist ,,Mina-ise

Tehke péevas teadlikke pause, kus lapsed saavad uurida oma tundeid ning oma
hetketunde seinale lisada voi seda vahetada. See, kui palju erinevaid tundeid lastele
valikusse annate, soltub laste aktiivsest tundesonavarast (alustage vaiksema valikuga,
mida jarjest laiendate). Tunnete seinale panek ja vahetamine toovad nihtavale, et
tunded on nagu ilm - tulevad ja ldhevad, ei jaa l6putult piisima. Nagu ilma puhul
valime sobiva riietuse, saame tunde puhul valida sobiva tegevuse. Ménikord vajame
kallistust, monikord oma aega, ménikord kaaslase naeru ja monikord hoopis kedagi,
kes kuulaks ja moistaks.

Lahendades laste vahel kerkinud konflikte, poorake tahelepanu sellele, mida
keegi tundis (mitte sellele, mida keegi tegi).

+ Mida Sa tunned?

+ Kus see tunne Sinu kehas mirku annab?

« Mis on see, mida Sa hetkel vajad?

« Mis on see, mida Sa saad teha, et Sul/kaaslasel pisut parem olla oleks (sh

toetage lapsi selle tegevuse elluviimisel)?
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Mboned tegevuslikke meetodeid kajastavad triikised

Riiitel, E., Elenurm, T., Pehk, A., Tomberg, M., Visnapuu, P. (2001).
»Loomisméing: muusika-, sona-, liilkumis-, kunsti- ja varviharjutusi
rithmat6oks*

Joiner, L. (2018). ,,Kunstiteraapilised tegevused lastele ja noortele®

Uljeva, J. (2020). ,,Kuidas oma tunnetega sobraks saada?“

Ennok, K. (2012). ,Lapse emotsionaalne arendamine. Tundekasvatust
toetavad praktilised tegevused ja mangud®

McFarlane, P. (2020). ,,Loovdraama: tegevusi ja harjutusi lapse emotsionaal-
seks toetamiseks*

Kaudne, L. (2021). “Oppekomplekt Mina-ise”

Hein, H. (2014). ,,Draamaraamat*

Murray, L. E. (2021). ,,Rahulikud lapsed. Kuidas 6petada lastele mediteeri-
mist ja lodvestumist®

Piroddi, C. (2021). ,,Meelerahu raamat lastele“

Covey, S. (2008). ,Onnelike laste 7 harjumust*

6.4. Kokkuvote

Eelkirjeldatust ldhtuvalt on esimene oluline todemus see, et sotsiaal-emotsionaalse
padevuse arendamisel ei ole kiireid ja tiheseid lahendusi - see on protsess, mis
eeldab endasse vaatamist, jarjepidevust, kordamist, praktikas ldbitegemist ning
korduvat toetatud ja juhendatud oskuse harjutamist lapse loomulikus keskkonnas,
aga ka jarjepidevat refleksiooni ja métestamist. See on protsess, kus tihtviisi oppijaks
on nii Opetaja kui ka lapsed, sest kasvamine toimub vastastikuses koosméjus, kus
juhtiv ja vastutav roll on tdiskasvanul. Eneseanaliiiisi voimalust ning peatiikile
tagasivaatavat refleksiooni pakub iilesanne 8.

Ulesanne 8. Eneseanaliiiis. Kuidas toetan laste sotsiaal-emotsionaalse padevuse
arengut?

Kuidas toetad laste sotsiaal-emotsionaalse padevuse arengut?

Mida teed juba tdna? Mis on see, mille eest
ennast tunnustad, millest r66mu tunned?

Mida soovid téhustada? Mida soovid
l6petada? Millega soovid alustada?
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Mille sead endale esmaseks eesmargiks?
Miks see Sulle téhtis on?

Mida eesmirgini jdoudmine Sinult néuab/
eeldab? Milliseid konkreetseid tegevusi
pead eesmirgini joudmiseks tegema?
Milliseid ressursse Sa vajad?

Kuidas saad teada, et oled eesmaérgi saavu-
tanud? Mis siis on? Mis on teisiti? Mis
tunne on siis, kui eesmark on saavutatud?

Millised raskused voivad kerkida eesmirgi
poole ptiidlemisel? Kuidas Sa need
raskused tiletad?

Millal oma eesmargi taitmist alustad? Mis
on esimene samm/tegevus?
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Lisa 1.

Tervise Arengu Instituudi ennetuste teadusnéukogu poolt ennetustegevuste tden-
datuse taseme hindamise ldbinud programmid (vt virskeimat infot https://tai.ee/
et/tervis-ja-heaolu/ennetuse-teadusnoukogu)

KiVa™ kiusamisvastane programm
Kristiina Treial, SA Kiusamisvaba Kool

Sihtgrupp
KiVa programm on kooliterviklik, st erinevad sekkumise osad on suunatud koigile
koolipere litkmetele, sh 1.-9. klassi dpilastele, personalile, lapsevanematele.

Programmi eesmirk ja/voi opiviljundid

Programmil on kolm eesmarki: ennetada téhusalt kiusamist, lahendada edukalt
ettetulevaid juhtumeid ja minimeerida kiusamisega kaasnevaid voimalikke kahjusid.
Programmi tegevused kujundavad kogu koolipere teadmisi, oskusi ja hoiakuid, mis
on vajalikud selleks, et luua ja hoida koostdiseid ja austavaid suhteid ning ennetada,
madrgata ja tokestada kiusamist. Programmil on kolm eakohast ennetustundide
moodulit I, II ja III kooliastmele, millest igal on omad tdpsemad 6piviljundid.

Programmi teoreetilised alused
KiVa programm on vilja todtatud Soomes Turu Ulikoolis, Eestis on KiVa ametlik
esindaja SA Kiusamisvaba Kool.

KiVa programm toetub kaasaegsele teaduslikule teadmisele selle kohta, mis aitab
koolides kiusamist vihendada (ennetada ja tohusalt peatada). Programm toetab
riiklikus 6ppekavas toodud tildpadevuste (suhtlus-, eneseméaratlus-, sotsiaalse,
védrtus- ja ettevotluspadevuse) arengut ning on heas kooskélas inimesedpetuse
ainekava opiviljunditega. KiVa-tundides opitakse mh tundma iseennast, oma
kaaslasi, grupiprotsesse ning enese kehtestamise ja kaaslase toetamise ning prob-
leemide lahendamise oskusi.

Programmi koostamise teoreetilisteks alusteks on olnud jargmised teooriad:

« sotsiaal-kognitiivne teooria - kiusamiskditumist mojutab terve siisteem
individuaalseid ja keskkondlikke tegureid, millest votmerollis olevaid
(teadmisi, oskusi, uskumusi, empaatiat jne) KiVa programm oma tegevuste
kaudu maojutab;

252


https://tai.ee/et/tervis-ja-heaolu/ennetuse-teadusnoukogu
https://tai.ee/et/tervis-ja-heaolu/ennetuse-teadusnoukogu

Laste sotsiaal-emotsionaalse pddevuse arengu toetamine

« kiusamises osalejate rollide teooria (ingl participant role approach) -
kiusamine on grupiprotsess, ja et seda tohusalt ennetada voi peatada, tuleb
tegeleda iga osapoole rolli ja vastutusega, eriti vaikivate pealtvaatajate jous-
tamisega kaitsjateks;

o sekkumismudelite aluseks on Pikase iithise mure meetod, Maines’i &
Robinsoni mittesiitidistav kisitlus, Olweuse meetod.

Programmi struktuur

KiVa programm sisaldab:
« universaalseid ennetustegevusi Opilastele, dpetajatele ja lapsevanematele;
+ konkreetseid juhtumite lahendamise metoodikaid;
» kiusamiskogemuste ja heaolunditajate iga-aastast monitoorimist koolis.

Opilastele pakub KiVa kooliastmeti eakohaseid teadmisi, oskusi ja hoiakuid enda ja
suhetega toimetulekuks ning kiusamise vahendamiseks; sisaldab kiusamise vihen-
damise 6ppekava (KiVa-tunnid, e-6ppemidngud), teavitustegevusi ning tdhusat
juhtumite lahendamist.

Personalile pakub KiVa vajalike padevuste kujundamist erinevate koolituste ja tugi-
materjalide (sh dpetajaraamatute, veebimaterjalide, e-6ppemingude) abil. Kool saab
igal aastal opilaskiisitluse pohjal tagasiside tehtud pingutuste tulemuslikkuse kohta.

Lapsevanematele pakub KiVa harivaid tegevusi ja materjale, et mérgata ja
peatada kiusamist, toetada oma last, kujundada paremat padevust, toetada koost66d
kooliga (niiteks iga-aastased lapsevanemate 6htud, lapsevanemate minidpik
juhistega ennetustooks kodus ning juhtumi korral oma lapse toetamiseks).

KiVA on tdenduspohine programm. Et tulemusi saavutada, tuleks programmi
rakendada maksimaalselt, nii nagu see on ette ndhtud. KiVa programmi kasuta-
mist Eesti koolides toetab SA Kiusamisvaba Kool, kes on pikkade tegutsemisaastate
jooksul vilja arendanud kooliperedele mitmekiilgse jitkutoe: KiVa mentor,
suve- ja talvekoolid ja kogemusgrupid. Programmis osalevad koolid saavad igal
Oppeaastal tagasisidet rakendusnditajate kohta, véljastatakse pohi- ja korgtaseme
kvaliteedimérgiseid.

Toetavad veebilingid
kiusamisvaba.ee, kivaprogram.net, bit.ly/kivayouth

E-oppemédngud I ja IT kooliastmele ning e-oppe app II ja III kooliastmele on kitte-
saadavad vaid programmi kasutavatele koolidele.
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VEPA Kaitumisoskuste Mang

Anita Baumbach, VEPA metoodika kisiraamatute koostaja

Sihtgrupp
1.-6. klassi opilased
Viljadppesse on oodatud nii aine- kui ka klassiopetajad.

Programmi eesmirk ja/voi opiviljundid

VEPA metoodika on tdenduspohiste meetodite kogum, mida dpetaja saab kasutada
terve koolipédeva viltel. VEPA elementide abil saab luua hooliva ja toetava 6pikesk-
konna, mis toetab laste eneseregulatsioonioskuste ja sotsiaal-emotsionaalse
padevuse arengut. Tédnu arenenud eneseregulatsioonile ja sotsiaal-emotsionaalsele
padevusele tekib noortel vaihem vaimse tervise riske, agressiivset voi riskikditumist
(sh soltuvuste teket). Seetottu peetakse VEPA metoodikat rahvusvaheliselt tunnus-
tatud sekkumiseks, mis ennetab mitmeid probleeme ning méjub positiivselt laste
heaolule ja elukvaliteedile ka pikemas perspektiivis (kuni tdiskasvanueani vilja).
VEPA metoodikal on tdestatud positiivne moju ka dpetajate enesetdhususele, sh
vaimsele tervisele.

Programmi teoreetilised alused

VEPA Kiitumisoskuste Mangu metoodika tugineb pohiméttele, et lapsed ei pruugi
teada, kuidas erinevates olukordades kiituda voi oma tunnetega toime tulla. See
eeldab arenenud eneseregulatsiooni ja sotsiaal-emotsionaalset padevust, mida saab
arendada vaid toetavas ja hoolivas dpikeskkonnas.

Eneseregulatsiooni ja sotsiaal-emotsionaalset padevust saab 6petada samamoodi
nagu muid oskusi, nt jalgrattaga séitmist, arvutamist voi lugemist. Nii nagu teiste
oskuste arendamisel, tagavad ka siin edu sammbhaaval edasiliikumine, mitmekordne
harjutamine, usk lapse voimetesse ja positiivne toetamine.

Moodukas tempos edasiliikumine voimaldab omandada kompleksseid oskusi
viikeste osade kaupa (nditeks laseb tdiskasvanu lapsel tommata nimepulga klassi-
kaaslase nimega, seejarel voib laps kiisida klassikaaslaselt abi ja saab vastamiseks
piisavalt motlemisaega —selline ettevalmistus aitab tugevdada enesekindlust ja
valmistab last ette spontaanseks vastamiseks).

Mitmekordne rakendamine voimaldab harjutada uut oskust erinevates olukor-
dades ja tugevdada uusi narvirakkude thenduskohti ajus. Tasapisi kujuneb lapsel
uus harjumus, mis saab ilmneda erinevates kontekstides.

Iga oskus kinnistub paremini, kui tunnustada soovitud kditumist ja aidata
lapsel mirgata sama kaitumist ka teiste puhul. Lapse jaoks on tdiskasvanute (eriti
lapsevanemate ja dpetajate) tihelepanu viga oluline ka algkoolis. Seetéttu proovib
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laps saada selle tdhelepanu iikskoik millisel viisil. Lapsele on vaja, et tdiskasvanu
mirkaks teda ja osutaks talle tdhelepanu, olgu selleks noomimine voi tunnustus ja
julgustamine. Kui tdiskasvanu reageerib ebasobivale kditumisele emotsionaalselt ja
jatab markamata sobiva kiitumise, siis kinnistab see probleemset kditumist ja laps
opibki pliidma tidhelepanu sobimatul viisil. VEPA metoodika rakendamise analiiiis
ja raportid on leitavad www.vepa.ee/tulemused.

VEPA metoodika pohimétteid aitab koige paremini madista rahvusvahelise
VEPA treeneri Jeanette Puskase (USA) metafoor ,,Mida Sa soovid peenral? Kui Sa
soovid lilli, siis kasta neid ja mitte umbrohtu®

Programmi struktuur

Opetajatele pakutakse VEPA metoodika koolitust, mille kdigus dpetaja omandab
sammhaaval VEPA elemente, VEPA mingu ja metoodika lisavéimalusi. Koolitus-
pdevade vahel rakendatakse VEPA metoodikat klassis iseseisvalt. Koiki VEPA
elemente ning VEPA méngu ja selle lisavoimalusi saab rakendada kogu koolipdeva
valtel.

VEPA 0Opetaja teeb esimese dppeaasta jooksul koostood VEPA mentoriga, kes
kiilastab tunde, aitab analiilisida VEPA rakendamist klassis ning kohandada seda
Opetaja to0stiili ja klassi vajadustega.

VEPA metoodika koolituse eesmirk on aidata dpetajal votta kasutusele koik
VEPA elemendid, VEPA ming ja selle lisavoimalused ning rakendada neid siisteem-
selt ja iseseisvalt pikema aja jooksul.

Lisaks sellele korraldatakse VEPA metoodika lithikoolitusi kooli tugipersonalile
ja juhtkonna esindajatele.

Toetavad veebilingid

wWww.vepa.ee

Facebook: facebook.com/vepa.ee
www.paxis.org/school-based-programming
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VAIKUSEMINUTITE NOORTEKURSUS ,,OMA“
Nelli Jung, MTU Vaikuseminutid

Sihtgrupp

Vaikuseminutite noortekursus on suunatud 8.-12. klassi opilastele — iganddalased
kogemuslikud temaatilised tunnid ldhtuvad just selle vanusegrupi huvidest ja vaja-
dustest. Noortekursuse raames kasutatakse keskendumise ja enesejuhtimise oskuste
treeninguks teadveloleku harjutusi, mis sobivad ka mérksa laiemale eagrupile.

Programmi eesmirk ja/voi opiviljundid
Vaikuseminutite noortekursuse eesmark on toetada teadveloleku ja sotsiaal-emotsio-
naalse padevuse 6ppe kaudu positiivse muutuse tekkimist noorte eneseteadlikkuses
ja enesejuhtimise oskustes. Kogemuslike tegevuste kaudu toetatakse jargmist:
« toimetulekut pingete, lilekoormuse ja stressiga, et hoolitseda enda vaimse
tervise eest;
o vbimet oma tahelepanu tahtlikult juhtida ja keskenduda;
o oskust oma emotsionaalset seisundit teadvustada ja reguleerida ning mitte
jadda negatiivsete mottemustrite ohvriks;
« heatahtlikku ja tihelepanelikku hoiakut, mis aitab leida loovaid ja koigi
suhtes hoolivaid lahendusi.

Teemad: tihelepanu teadlik suunamine, teadlike puhkepauside votmine, vastutus
ja valik, emotsioonide ja moétete juhtimine, konfliktiga toimetulek, heasoovlikkus,
tasakaalu leidmine elus.

Programmi teoreetilised alused
Vaikuseminutite noortekursus on kantud positiivse psithholoogia koolkonna kasi-
tustest. Tegemist on meeleharjutusi sisaldava mindfulness’i ehk meditsiiniprofessor
Jon Kabat-Zinni loodud teadveloleku koolkonna ldhenemisega.
Oluliseks aluseks on sotsiaalse ja emotsionaalse dppimise raamistik, mille on
loonud CASEL (s.a.).
Programm toetub jargmiste programmide ja teooriate oskusteabele:
« teadvelolekul pohinev stressivihendamise programm Mindfulness Based
Stress Reduction ehk MBSR (Kabat-Zinn, 2013);
« teadvelolekul pohinev kognitiivse teraapia programm Mindfulness-Based
Cognitive Therapy ehk MBCT (Segal et al., 2013);
o sotsiaal-emotsionaalsete oskuste ja teadveloleku programm Cultivating
Awareness and Resilience in Education ehk CARE (Jennings et al., 2017);

256



Laste sotsiaal-emotsionaalse pddevuse arengu toetamine

o tdidesaatvate funktsioonide teooria (Miyake et al., 2000) ja uuringud
teadveloleku méjust pidurdusprotsessidele, toomélule ning kognitiivsele
paindlikkusele (nt Diamond & Ling, 2019; Mitchell et al., 2013).

Programmi struktuur

Noortekursus on iiles ehitatud teadveloleku harjutustele ja temaatilistele tundidele
(rithmat66d, arutelud, méngud ja eksperimendid ning refleksioon). Temaatiliste
tundide struktuuris on lahtutud pohimottest, et teadmine ehitatakse tunnis saadud
isikliku kogemuse v6i taipamise peale.

Kursus kestab 10 nddalat, igal nadalal toimub temaatiline tund ning igal kooli-
péeval teevad opetajad noortega ainetundides 3 teadveloleku lithiharjutust (u 3 + 3
+ 5 minutit) + dpitugi.

Noortekursust saab viia ldbi eraldiseisva kursusena, kuid parimal juhul on see
osaks Vaikuseminutite kooliterviklikust programmist, mis seab sihiks eneseteadlikkuse,
enesejuhtimise ja vaimse heaolu kasvu terves haridusasutuses, juurutades neid oskusi ja
hoiakuid koolikultuuri. Stisteemne kaheaastane programm ,,Heaolu loov kool paneb
alguses rohu opetajate teadveloleku ja sotsiaal-emotsionaalse padevuse toetamisele
(6 koolituspdeva), jargneb siisteemne kasutamine opilastega (sh noortekursuse juhen-
dajate véljadpe ning kursuse labiviimine), samuti saavad 6petajad jatkutuge ja juhtgrupp
saab coachingut, et toetada labivat vadrtustamist ja rakendamist.

Noortekursuse ja dpetajate viljadppe moju uuris (Vaikuseminutid, s.a.) 12 Eesti
koolis Tartu Ulikooli uurimisgrupp (Kristel Péder, Kenn Konstabel, Teri Talpsep).
Opilastel, kes osalesid siigisel noortekursusel, ei tousnud septembrist novembrini
stressitase, samas kui kontrollgrupil kasvas stress jarsult (stressimarkerid saadi
vereanaliiiisidest). Enesekohaste kiisimustike jargi oli noortekursusel osalenutel
vahem kurnatust (nii kursuse jarel kui neli kuud hiljem) ning kavakindlalt harjutusi
teinud &pilastel esines ka vihem drevuse ja paanikahoogude siimptomeid. Opeta-
jatel ilmnesid kursuste jirel enesetohususe kasv, parem voimekus enda emotsioone
pingelistes olukordades reguleerida; suurem téhelepanelikkus (teadveloleku tase);
sobralikkus enda ja konstruktiivsem hoiak oma vigade ja puuduste suhtes.

Toetavad veebilingid
vaikuseminutid.ee/vaikuseminutite-noortekursus-koolidele
vaikuseminutid.ee/vaikuseminutite-harjutused
vaikuseminutid.ee/susteemne-tugi-haridusasutustele
vaikuseminutid.ee/teadusuuringud/

Apis ,Vaikuseminutid“ avanev lisamaterjal toetab noortekursusel osalejaid audio-
harjutuste ja inspireerivate videoklippidega.
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Lisa 2.

Niiteid tohusa sekkumise elemente sisaldavatest programmidest Eestis

KIUSAMISEST VABAKS!
(ingl FREE OF BULLYING)
Aleksandra Munts-Avajoe, M TU Lastekaitse Liit

Sihtgrupp

Programm on suunatud lastele, spetsialistidele, lastevanematele ja kogukonnale.
Eestis on programmi ,,Kiusamisest vabaks!“ eestvedajaks MTU Lastekaitse Liit.
Programmi rakendatakse kohalikes lasteaedades alates aastast 2010, koolides alates
aastast 2013 ning sdéimerithmades ja lastehoidudes alates aastast 2018.

Programmi eesmirk ja/voi opiviljundid

»Kiusamisest vabaks!” on kiusamist ennetav haridusprogramm turvalise ning kaasava
keskkonna loomiseks ja sotsiaalsete oskuste dpetamiseks. Programm ,,Kiusamisest
vabaks!“ ennetab riskikditumist eelkoige laste vadrtushinnangute kujundamise kaudu.
Programmi kasutamisel areneb lastekollektiivis kiusamist ennetav kditumiskultuur:
lapsed suhtuvad iiksteisesse sallivalt, austavalt ja hoolivalt, julgedes kiusamise korral
kaitsta kaaslasi, kes seda ise ei suuda. ,,Kiusamisest vabaks!” keskendub lastegrupile
kui tervikule, koosolemise rodmule ja tihtekuuluvustundele.

Programmi teoreetilised alused

Programm td6tati vilja 2007. aastal Taani Roskilde Ulikooli teadlaste, organi-
satsiooni Save the Children Denmark ja Taani kroonprintsessi fondi The Mary
Foundation koost60s.

Teadusajakiri Early Child Development and Care avaldas Tallinna Ulikooli
teadurite Leida Taltsi, Sirje Pihti ja Sigrit Nigulase artikli, mis pohineb ,,Kiusamisest
vabaks!“ metoodika tulemusuuringutel ning radgib kiusamist ennetavate meetodite
kaudu vairtuste kujundamisest esimese kooliastme Opilaste seas. Artikkel palvis
teadusartiklite avaldamisel voimalikest korgeima kategooria. Uuringu tulemused
on leitavad tdismahus artiklis ,,Shaping Estonian primary school pupils’ values by
using bullying prevention methods”, mis avaldati 2016. a martsi algul teadusajakirjas
Early Child Development and Care, London: Routledge Taylor & Francis Group.

Kaheaastase efektiivsusuuringu tulemused Eesti lasteaedades ja koolides
nditavad jargmist:
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+ kiusamise probleem on metoodika jirjepideva rakendamise jarel kahanenud,
seda nii Opetajate, lapsevanemate kui opilaste vaatenurgast. Eriti avaldub see
verbaalse kiusamise ja kaaslaste ignoreerimise vihenemises;

 lasteaiarithmades ja klassides, kus dpetajad rakendavad metoodika elemente
iga pdev, kasutavad lapsed aktiivsemalt tundeid ja suhtlemist kirjel-
davat sonavara. Laiem verbaalne repertuaar annab omakorda voimaluse
probleemolukordi ennetada ja neisse tasakaalukalt sekkuda.

Teostaja: Psience OU, Eesti uuring 2015-2016 (Kiusamisest vabaks, s.a.)

Viieaastased Taanis labi viidud uuringud (2007-2011) nditavad jargmist:

o 53% kiisitletud Opetajatest ja teistest spetsialistidest toob esile, et program-
mis osalenud lapsed suudavad olla ise koige paremad kiusamisolukorra
lahendajad;

« 58% toob esile, et lapsed on muutunud iiksteise suhtes hoolivamaks ning
julgevad sekkuda, kui ndevad kedagi ebadiglaselt tegutsemas;

« 60% programmis osalenutest toob esile, et lapsed on muutunud tiksteise
vastu abivalmimaks.

Teostaja: Roskilde Ulikooli teadlaste ja uuringufirma Family Life Research
(CeBUFF) (Kiusamisest Vabaks, s.a.)

Programmi struktuur

Uldinimlikke véirtusi (sallivust, hoolivust, austust, julgust) juurutavad metoodilised
materjalid on koondatud vanusepohistesse metoodilistesse kohvritesse todtamiseks
laste, lastevanemate ja haridusasutuste kolleegidega. Metoodiline kohver sdime-
rithmadele ja lastehoidudele on oranzi, lasteaedadele rohelist ja koolidele sinist
varvi. Kohvri materjalid on igale vanuserithmale eakohased, kuid iga kohver sisaldab
alati metoodilist vahendit Suurt Sober Karu (29 cm) opetaja jaoks, kisiraamatut
programmi pohimétetest, tegevuste raamatut, vestluskaarte, vadrtuste plakateid,
emotsioonide plakateid, kirju lapsevanematele, USB-malupulka programmi laulude
ja fonogrammidega jne.

Programm on kergesti 16imitav haridusasutuse igapdevaelu ning 6ppe- ja kasvatus-
protsessidega, kuna on kooskoélas Eesti koolieelse lasteasutuse ja pohikooli riiklikes
oppekavades kirjeldatud dppekava alusvédrtuste ja tildpddevuste kujundamise
pohimotetega.

Toetavad veebilingid

kiusamisestvabaks.ee
freeofbullying.com
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BEN FURMANI OSKUSLIKU KLASSI PROJEKT
Killu Teras, Tartu Karlova Kooli opetaja, Oskusliku Klassi projekti rakendaja

Sihtgrupp

Oskusliku Klassi projekt on suunatud 1.-6. klassi 6pilastele.

Programmi eesmirk
Projekti Oskuslik Klass (sm Taitava luokka, ingl Skilful Class) eesmirk on toetada
sotsiaal-emotsionaalsete oskuste dppimist klassikeskkonnas (Niu & Niemi, 2020):
» aidata opilastel 6ppida suhtlus- ja koostodoskusi,
o toetada opilaste vaimset heaolu,
o parandada opilaste opitulemusi,
» suurendada 6petaja rahulolu oma t66ga,
» tugevdada klassivaimu. (Taitava luokka, 2018)

Programmi teoreetilised alused

Oskusliku Klassi projekt on tihedalt seotud oskuste 6ppe kui lahenduskeskse
meetodiga, mida rakendatakse 15 sammuna (Furman, 2012, 2016a). 1990ndatel
Soomes vilja arendatud oskuste 6ppe meetodi puhul on viidud raskuskese lapse
psiithhosotsiaalselt probleemilt 6ppimist vajavale oskusele ning selle rakendamisel
on oluline, et laps osaleks oskuse 6ppimise protsessis aktiivselt ja saaks tuge oma
perelt, sopradelt ja teistelt ldhedastelt (Furman, 2021). Projekti véljato6tajad Furman
ja Ahola peavad silmas oskuste dpet just klassikeskkonnas (Niu & Niemi, 2020).
Projekt pohineb sarnaselt oskuste 6ppe meetodiga lahenduskesksel lahenemisel.
Koostoos Soome klassidpetajatega valiti vilja algklassides vajalikemad klassi- ja
isiklikud oskused ning koostati oskuste piltide ja lithikirjeldustega kaardid. Projektis
osalev klass valib oskused vilja nende hulgast.

Programmi struktuur
Oskusliku Klassi projekt jaguneb kahte ossa: esmalt 6pib kogu klass tihiselt vilja
valitud klassioskust, seejirel opib iga dpilane enda vilja valitud isiklikku oskust.
Projekti esimene osa viltab 2-3 niddalat (Taitava luokka, 2018). Esmalt tutvub
klass oskuste Oppimise ja iiksteise innustamise idee ja projektiga. Liituda otsustanud
klass kaasab koolijuhi, paludes liitumiseks luba. Opilast innustab oskuste &ppes
lisaks klassile ka perekond. Projekti esimeses osas tutvub klass oskuste kaartide toel
kuue klassioskusega (nt kuulamis-, rahunemis-, draleppimisoskusega), mis annab
voimaluse arutada nende tihenduse ja kasulikkuse iile. Opilased hindavad koiki
kuut oskust kiimnepalliskaalal, seejérel opitakse iihiselt valitud oskust, innustades
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ja toetades iiksteist. Protsessis on oluline osa dpilaste kaasamisel ja loovusel, nt
arutelud, tagasisideringid, oskuse kasutamise ette nditamine, oskuse ja vdeolendi
joonistamine, oskuse kasutamise tunnustamisviisi viljamétlemine. Koos klassiga
ihe oskuse 6ppimine kasvatab klassi seotuse tunnet, aitab opilastel saada teadli-
kuks oskustest, aga ka sellest, et neid saab oppida. Siiski ei pea projekti kummaski
osas oskust tdielikult omandama, vaid téhtis on juurutada moétteviisi, et probleeme
on lihtsam lahendada, kui poorata need oskusteks, ja et oskusi 6ppides pole vaja
tiksteisega voistelda, vaid iiksteist aidata ja toetada.

Projekti teine osa viltab 3-4 nadalat (Taitava luokka, 2018). Alguses tutvuvad
opilased oskuste kaartide toel 22 isikliku oskusega (nt teiste ees radkimise, teistega
liitumise, kaotusega leppimise, keskendumisoskusega). Igaiiks valib (6petaja ja/
voi vanema toel) vilja tthe endale olulise oskuse. Isikliku oskuse oppimist toetab
esimeses osas omandatud eesmirkide seadmise oskus. Vilja valitud isiklikku
oskust opitakse oma oskusmeeskonna, teiste klassikaaslaste, opetaja ja vanemate
toetusel. Ka selles protsessis on tihtsal kohal épilaste aktiivsus ja loovus. Opilased
elavad iiksteisele kaasa, koos klassiga kavandatakse oskuste 6ppimise ja oskuslikuks
klassiks saamise tahistamine. Seni tehtud uuringud on niidanud projekti tohusust
(nt Niu & Niemi, 2020).

Toetavad materjalid

Oskuste kaardid, mis sisaldavad ka késiraamatu ja tdiendavate lisamaterjalide linki:
inglise, saksa jt keeltes bit.ly/skilfulcards

Skilful Class: bit.ly/skilfulclass

Oskuste 6ppe dpp: Kids'Skills
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PROGRAMM MEIE MAAILM

Kristiina Treial, Elina Malleus-Kotsegarov, Evelin Ounap, Tallinna Ulikool

Sihtgrupp

Sotsiaal-emotsionaalse (SE) padevuse arendamise programm Meie Maailm on
universaalne, ennetusele suunatud klassipéhine sekkumisprogramm II klassi
opilastele, mis on kasutatav kogu klassiga inimesedpetuse ainetundide raames ning
lahtub riiklikust Oppekavast. On saadaval ka lithimoodul I klassile ja kursus III klassi
inimesedpetuse pohjal.

Programmi eesmirk ja/voi opiviljundid
Programmi eesmirk on arendada siistemaatiliselt laste SE pddevust inimesedpetuse
ainetundides, tulemaks toime suhtlus- ja 6piprobleemidega. Tunnitegevused on
otseselt suunatud oOpilaste SE padevuse arendamisele:
» arenevad eneseteadlikkus, tunnete méarkamine ja juhtimine; suhtluse baas-
oskused; koost66 oskused; ootamise oskus (pidurdus);
o kujunevad paremad suhted klassis ja valmisolek koostooks iga
klassikaaslasega;
o paranevad koosoppimise oskused;
o suhted dpetaja ja lapsevanemate vahel muutuvad koostoisemaks.

Programmi koolitus dpetajatele ja selle kasutamine toetavad dpetaja metoodilisi ja
SE padevusi, kaasatud on ka lapsevanemad, toetamaks laste oskuste kinnistumist
ning rakendamist laiemas keskkonnas. Programm on uus ja pohjalikumad méju
uurimused on veel ees.

Programmi teoreetilised alused

Programmis kisitletakse sotsiaal-emotsionaalset (SE) padevust kui teadmisi,
oskusi ja hoiakuid, mis aitavad lastel dra tunda ja juhtida oma emotsioone; arvestada
teiste perspektiiviga; seada positiivseid suhtluseesmirke; teha vastutustundlikke
otsuseid ja suhtlusolukordades tohusalt toime tulla (CASEL, 2003; Lemerise &
Arsenio, 2000). Programm ldhtub 8-9-aastaste Opilaste sotsiaal-emotsionaalse
padevuse arengutasemest ning jargib 2. klassi inimesedpetuse ainekava teemasid
ja oodatavaid opivaljundeid.

SE piddevused, mille arendamisega programmis tegeletakse (Jones et al., 2017):

o emotsionaalsed protsessid,
» sotsiaalsed/interpersonaalsed oskused,
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« kognitiivse regulatsiooni voi tdidesaatva funktsioneerimise oskused,
« prosotsiaalsed hoiakud ja uskumused.

Programm sisaldab:
o 35 ainetunni tunnikava koos juhendmaterjali ja koolituste seeriaga
Opetajatele,
« mangulist koosdppimist toetavaid lisamaterjale tunnitegevusteks,
o toovihikut tunni- ja nddalaiilesannetega,
o juhiseid lapsevanemate kaasamiseks.

Programmis on kasutatud pohimotteid ja tegevusi, mida uuringud hindavad SE
péadevuse arendamisel tohusaks.
SE péddevuse arendamine inimesedpetuse tundides toimub SAFE pohimottel
(Durlak et al., 2011):

« siisteemsus - omavahel seotud ja koordineeritud jarjestikused tegevused,

mis viivad oskuste kujunemiseni;

« aktiivsus - oppijad on aktiivsed, aktiivoppe meetodid;

o fookus - tunnis on fookuses iiks voi rohkem SE oskust;

« eksplitsiitsus — SE oskustega tegeletakse otseselt, mitte riivamisi.

Suhtlusoskusi kiasitletakse sotsiaalse infotootluse mudeli kontekstis (Crick &
Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000). Mudel voimaldab praktikas tdpsemini
madratleda ning arendada edukaks suhtlemiseks vajalikke teadmisi, oskuseid ja
hoiakuid.

Laste SE padevuse arendamiseks toetatakse ka dpetajate SE padevust (Jones
et al., 2017). Oppimise téhusust suurendab laste laiema kogukonna, keskkonna ja
konteksti arvestamine kooli ja kodu koost66 kaudu, et toetada lapsi kodus ja kooli-
vilistes oludes, soodustada kultuuriliselt sobilikke reageerimise viise ja arvestada
hariduskorralduslike aspektide moju lastele (Jones et al., 2017). Meie Maailm
sisaldab mitmeid tilesandeid ja tegevusi, mille abil on laste 6ppimisse kaasatud ka
nende vanemad (néidala tilesanded, teemasiindmused).

Programmi struktuur
Meie Maailm sisaldab jargmist:
o Oppeaastat labiv koolituste sari dpetajatele;
+ juhendmaterjal ja tunnikavad &petajatele: viis teemakasitlust I klassile,
35 inimesedpetuse ainetundi viies teemaplokis II ja IIT klassile;
« metoodilised lisamaterjalid ja veebitugi, koiki tunde labivad mangulised
metoodilised komponendid (salm ja temaatilised uudislood haélestumiseks,
rithmatd6 pusle, Sopsikud, Teadlane, kokkulepete plakatid jmt);
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o Meie Maailma 6petajate kogukond;
o soovitused opilaste SE padevuste hindamiseks.

Toetavad veebilingid
tlu.ee/hik/MeieMaailm
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SUHTLEMISPROBLEEMIDE LAHENDAMISE

OSKUSTE PROGRAMM
Ly Erg, psiihholoog, SPLO programmi koostaja

Sihtgrupp
Eelkoige I kooliaste, aga kohandada saab II kooliastmele ja eraldi materjalid on
lasteaialastele.

Programmi eesmirk ja/voi opiviljundid
Programmi moto: on rohkem kui itks voimalus! Véib olla erinevaid pohjusi,
lahendusi, tagajérgi, tundeid.

Programmi eesmargid:

o Opetada lastele nende igapdevases keskkonnas (koolis voi lasteaias oma
klassis voi rithmas) programmi struktuuri juures nimetatud suhtlemisprob-
leemide lahendamise eeloskusi ja oskusi;

« edendada nende oskuste kasutamist igapdevaelus;

« anda Opetajatele ja tugispetsialistidele konkreetne ja lapsi arendav
toovahend, mis tihtlasi aitab kaasa tdiskasvanute ja laste iiksteise moistmi-
sele probleemolukordades;

« viia fookus tdiskasvanu oskustelt lapse oskustele — motlemisoskustega laps
moistab, kuidas inimesed end tunnevad, oskab ise otsustada, mida teha, ja
hinnata, kas ta mote on hea voi halb.

Programmi teoreetilised alused

M. Shure (1992) programm Interpersonal Cognitive Problem Solving (ICPS)
pohineb kognitiivse psithholoogia uuringutel. Spivack, Platt ja Shure (1976) to6tasid
vidlja ICPS (Interpersonal Cognitive Problem Solving - ,,I Can Problem Solve!®)
oppekava:

1) viikelastele — tunnid 59 teema kohta;

2) lasteaialastele — tunde 83;

3) algklasside lastele — 77 tundi (2-3 korda nidalas).

Lisaks on materjalid lapsevanematele.

1970ndate alguses arvasid programmi autorid, et kui lapsed saavad 6ppida kogni-
tiivseid ICPS oskusi, mida tildistatakse erinevatesse situatsioonidesse, siis suudavad
nad iseseisvalt kasutada seda protsessi ka igapdevaelu erinevate probleemidega
toimetulekul. Loodeti, et lapsed Opivad nii probleeme ennetama, st et probleemide
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lahendamise vajadus viheneb, sest lapsed oskavad eelnevalt erinevaid lahendusi,
tagajargi jms labi moelda.

Programmi struktuur
Programm on jaotatud kaheks suuremaks osaks:

« suhtlemisprobleemide lahendamise eeloskused (sonavara, tundeid kirjel-
davad sonad ja seos kditumisega, sensitiivsuse arendamine, erinevate
vaatenurkadega arvestamine, teiste inimeste kditumismotiivide méistmine,
tahelepanelikkuse ja malu arendamine);

o suhtlemisprobleemide lahendamise oskused (alternatiivsete lahenduste
motlemine, tagajirgedele métlemine, pohjuslik métlemine, interperso-
naalne sensitiivsus, vahend-eesmark-motlemine, teise inimese perspektiivi
votmise harjutamine).

Opilastele mdeldud programmis on kokku 77 tunni materjalid (konspektid ja pildi-
materjal opetajale), neist 36 esimest tundi eeloskuste arendamiseks. Lasteaia jaoks
on praegu kohandatud programm 83 tegevusega. Programm on to6tatud vilja ja
piloteeritud L. Ergi (2004) magistrit6 raames. Lastele probleemide lahendamise
Opetamise peatiikk pohineb M. Shure programmil Interpersonal Cognitive Problem
Solving (ICPS, ee SPLO).

Toetavad veebilingid

Eestis on privaatne FB grupp ainult koolituse libinud &petajatele ja tugi-
spetsialistidele.

Myrna Shure (1937-2023) tegevus ja raamatud: thinkingchild.com.
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AGRESSIOONI ASENDAMISE TREENING
Reet Hannus, Korvekiila kooli sotsiaalpedagoog, AAT rakendaja

Sihtgrupp

Pohikooli II ja IIT kooliaste, glimnaasium ning ka tdiskasvanud

Programmi eesmirk ja/v6i opivialjundid
Eesmargid:

o Opetada sotsiaalseid oskusi — mida peaks probleemsituatsioonides konk-
reetselt tegema;

» aidata agressiivsetel noorukitel muuta tileméérase viha teket vihem
sagedaseks;

o Opetada dra tundma enda agressiivseid motteid ja tundeid;

+ anda noorukitele vahendeid enesekontrolli 6ppimiseks, kui viha tunne on
juba vallandunud (ehk kuidas peaks érritavates situatsioonides end esmalt
maha rahustama);

« arendada kolbelise motlemise oskusi ja voimet moista kaasinimeste
seisukohti;

« lahendada moraalseid dilemmasid;

o luua kognitiivse konflikti kogemusi, mille lahendus viib moraalse motlemise
kiipsemal tasemel olevate grupiliikmete tasemele ldhemale. (Alamaa &
Afanasjeva, 2012)

Programmi teoreetilised alused
AAT poéhineb kognitiiv-kditumuslikul teoorial.

Programmi struktuur

AAT on kompleksne programm, mis koosneb sotsiaalsete oskuste (kditumisega
tegelev komponent), viha ohjamise (emotsioonidega tegelev komponent) ja kdlbelise
arutlemise treeningust (vddrtustega tegelev komponent). Programmi kestus on
kiimme nédalat, koik kolm treeningut toimuvad paralleelselt — kohtutakse kolmel
korral niddalas ning ithe kohtumise kestus on 60-90 minutit. (Alamaa & Afanasjeva,
2012; Glick & Gibbs, 2011)

Toetavad veebilingid
aggressionreplacementtraining.com
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TEINE TEE ja BUMERANG

Keili Rander, psiihholoog, Balti Kriminaalpreventsiooni Instituut

Sihtgrupp
Programmi Teine Tee sihtgrupiks on 2.-4. klassi 6pilased.
Programmi Bumerang sihtgrupiks on 6.-9. klassi 6pilased.

Programmi eesmirk ja/voi opiviljundid

ALT-programmides Teine Tee ja Bumerang antakse opilastele uusi teadmisi agres-
siivsuse ja viha olemuse kohta, tutvustatakse enesekehtestamise ja eduka suhtlemise
kuldseid reegleid, saadakse teada, mis on empaatia ja miks empaatilisus voiks kasulik
olla. Opetatakse analiiiisioskust labimangitud situatsioonide abil ning vaadeldakse,
kuidas erinevate probleemilahenduste etappide ldbimine aitab tulevikus ettetulevaid
probleeme sonastada, ressursse leida ning lahenduseni jéouda. Rollimdngud annavad
kogemuse, kuidas voiksid uued viljapakutud lahendusvariandid varem ettetulnud
probleemsituatsioonide lahendamisele kaasa aidata. Samuti dpetatakse koost66-
oskust partneri(te)ga parema usaldussuhte loomiseks. Opilased kogevad, kuidas
voiksid neid aidata erinevad l16dvestusharjutused ning kui efektiivsed voivad olla
rahustavad motted vihaemotsiooni juhtimisel. Voimaluse andmine enda arvamuse
valjaiitlemiseks aitab tosta opilastes enesekindlust. Suur osa 2.-4. klassi opilaste
tundides on ka kaelistel tegevustel ja loovusel.

Programm sobib hasti ennetustodks, kuna selles dpetatakse palju erinevaid
oskusi (negatiivsete emotsioonidega toimetulekut, probleemilahendusmeetodeid,
kuulamisoskust, viljendamisoskust, analiiiisioskust, enesejalgimise oskust), raagi-
takse empaatiast ja lepitusest jne. Loodud t6ovahendit saavad kasutada eelkdige
koolipsithholoogid ja sotsiaalpedagoogid, kuid vajadusel ka lastekaitsespetsialistid,
opetajad, huvijuhid, noortekeskuste juhid - kéik, kes puutuvad lastega kokku ja
soovivad nendega tegeleda.

Lisaks on ALT-programm heaks abivahendiks suhtlemis- ja inimesedpetuse
Opetajatele.

Programmi teoreetilised alused

ALT-programmis toetutakse suures osas kognitiiv-kditumisteraapia teooriatele.
Suurt tihelepanu pddratakse hoiakutele, uskumustele ja métteskeemidele. Opitakse
ara tundma ja hindama negatiivseid emotsioone esilekutsuvaid métteid (Teiverlaur,
2000).
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Programmi struktuur

Programm Teine Tee

Rithma ideaalne suurus oleks kuni kuus opilast. Rithmat66 toimub iiks kord nadalas
viieteistkiimnel korral (kohtumise pikkus 90 minutit). Igal kohtumisel on oma
teema: isikutaju, enesehinnang, emotsioonid, sobrad, kehakeel, perekond, eeskujud,
empaatia, vaartused, konflikt, probleemilahendusmeetodid, agressiivne kditumine,
abi palumine ja abistamine.

Programm Bumerang

Opilaste osalemine on vabatahtlik. Rithma ideaalne suurus oleks kuni kuus &pilast.
Rithmat66 toimub iiks kord néddalas kiimnel korral (kohtumise pikkuseks on
45 minutit). Igal kohtumisel on oma teema: viha ja emotsioonide olemus; agres-
siivsuse vormid; keha keel ja viha viis faasi; enesekehtestamine ja mina-sénumid;
pingete leidmine kehas ja 16dvestusharjutused; valikuvoéimalused, rahustavad
motted, lepitus; probleemipuu ja probleemide lahendamine; empaatia olemus ja
arendamine; loovuse arendamine kielise tegevuse kaudu; programmi ldpetamise
tthisiiritus.

Toetavad veebilingid
crimeless.eu/programmid
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OHVRIEMPAATIA

Keili Rander, psiihholoog, Balti Kriminaalpreventsiooni Instituut

Sihtgrupp
6.-9. klassi opilased

Programmi eesmirk ja/voi opiviljundid

Ohvriempaatia sotsiaalprogrammi teemavalik on ajendatud probleemist, et dpilastel
puudub véimalus rahulikus keskkonnas analiilisida oma negatiivsete (korduvate)
kaitumiste tagajargi ja sellele viinud asjaolusid ning sellest tulenevalt leida sisemist
lepitust nii iseenda tunnete ja moétete kui ka voimaliku ohvriga. Oluline on, et suure-
neksid opilase eneseteadlikkus ja empaatiavoime - see vihendaks uute sarnaste
tegude sooritamise riski, must-valget maailmanagemist, teiste siitidistamist ja
enesedigustamist ning vélistaks vastanduva suhtumise. Opilased, kes on kaitunud
kaasopilaste suhtes ebaviisakalt, vajavad vahendamist.

Programmi teoreetilised alused

Vahendamisprogrammide idee parineb restoratiivse diguse pohimottest. Restora-
tiivne 6igus on digusteooria, mis réhutab kriminaalsest kditumisest pohjustatud
kahju parandamise olulisust. Seda saab koige paremini saavutada koéiki osapooli
(ohvrit, kurjategijat, kogukonda) hélmava koost66 kaudu. Restoratiivse diguse
mojust annab iilevaate viies riigis 1dbi viidud kokku 63 empiirilise uuringu meta-
analiiiis, kus leiti selge seos uuringus osalemise ja jargneva kuritegeliku kditumise
vahel ja mis demonstreeris ohvri-kurjategija vahendusprogrammides osalejate
puhul retsidiivsuse taseme langust 9%-1t kuni peaaegu 27%ni (Umbreit 2001).

Programmi struktuur

Rithma ideaalne suurus oleks kuni kuus 6pilast. Rithmat66 toimub iiks kord niddalas
kiimnel korral. Uhe tunni pikkuseks on 45 minutit. Kéik tunnid on struktureeritud
ning katavad selliseid teemasid nagu empaatia, emotsioonid, ohver ja tema tunded,
juhtunu moju ohvrile (lithemas ja pikemas perspektiivis), opilaste vaartushinnangud
ja enesekirjeldus, oma teo pehmendamine ja vastutuse votmine, ohvriga tihenduse
loomine.

Toetavad veebilingid
crimeless.eu/programmid
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TORE TUGIOPILASSUSTEEM
Mariju Jaanimée, MTU Noorteiihing Tugiopilaste Oma Ring Eestis

Sihtgrupp
IT ja III kooliastme opilased

Programmi eesmirk ja/v6i opivialjundid

TORE tugidpilasprogramm on noorte kaasamise siisteem, voimestamaks noorte
endi valmisolekut (julgus, vastutus, oskused) 6ppida erinevates suhtlusolukordades
ise toime tulema ja ka eakaaslasi markama. Vajadus-, vddrtus- ning oskuspohise
tugiopilasprogrammi kiivitamine ning rakendamine voimaldab kutsuda esile posi-
tiivseid muutusi opilaste omavahelistes suhetes. TORE tugidpilassiisteemi juhib
taiskasvanu ning programm eeldab TORE juhendaja(te) olemasolu koolis.

TORE siisteemi ja metoodikat saab rakendada nelja suuna arenguks:
Tugiodpilaste endi toimetulek ja areng;

Oma eakaaslastele sobraks ja kaaslaseks olemine (markamine, abi);

Rohkem opilaste ja tdiskasvanute vahelist teadlikku ning oskuslikku koost66d;
Ennetus ennekoike!

TORE programmi (kindla iilesehitusega kava) elluviijate eesmdrk on saavutada head
suhted ning selleks on siht suurendada koolis selliste dpilaste hulka, kes kdituvad
prosotsiaalselt (vastand antisotsiaalsele), st kes oskavad ning tahavad parandada/
hoida suhteid ning kooli 6hkkonda, leevendada kaaslaste muresid.

Programmi tegevused toetavad noorte enesekohaste oskuste ning suhtlemis-
ja meeskonnat66 oskuse arengut. Tugidpilane on noor noorte hulgas, kes miarkab
taiskasvanutele varjatuks jaavat, on murelikule sébraks, ning kui vaja, siis otsib spet-
sialistide abi. Ennekdike loovad tugiopilased teadlikult positiivset 6hkkonda, nii
et osa probleeme saavad lahenduse enne, kui need iile pea kasvavad. Tugiopilased
teevad koost6dd TORE juhendajaga (ja ka teiste tdiskasvanutega).

Programmi teoreetilised alused

Tugiopilaste kaasamise metoodikat voib iseloomustada selliste ingliskeelsete viljen-
ditega nagu peer counseling, peer support, peer mediation, eesti keeles (ea)kaaslaste
ndustamine, toetamine, konfliktide vahendamine.

Tugiopilaste kaasamise metoodika on iihelt poolt nagu koolinoorsootd6 voi
sotsiaalpedagoogiline noorsootd, kus kavakindlalt panustatakse ennetustodsse,
ja teisalt on see huvihariduse raames toimuv mitteformaalne 6pe koos erinevate
vdljunditega.
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Olulised marksonad TORE programmi pohimétete ja votete ning tegevuste
iseloomustamiseks: eakaaslaste toetamine, noortelt noortele pohimétted, aktiiv-
oppemeetodid, sotsiaalse kompetentsuse kujunemine kogemuse ja motestamise
kaudu, sotsiaalpedagoogiline noorsoot66, mitteformaalne dpe, osalus jne.

Tugiopilaste kaasamise idee on tulnud Soomest, kus alustati juba aastal 1972
(ameeriklaste narkoennetuse programmi eeskujul, kus koolitati pohikooli &pilasi
ennetava selgitust6o tegemiseks). Tugidpilasliikumise sisu on Soomes aastate
jooksul varieerunud ning keskendunud ka muudele koolielus ettetulevatele prob-
leemidele: kiusamine kitsamalt ja kooli 6hkkond tildisemalt, opilaste vastutus ja osa
koolielu kujunemisel, sallivus muust rahvusest inimeste vastu jne. Eestis on loodud
omamaine tugidpilassiisteem ja metoodika, mida on koos programmi rakendajatega
(TORE juhendajatega) aastate jooksul edasi arendatud.

TORE metoodika on noori kaasav, tegevuslik ja manguline.

Programmi struktuur
Tugiopilastegevus koolis on jarjepidev juhendaja ja dpilaste koost6d, mis keskendub
sotsiaalsete oskuste dpetamisele, dpilaste isiksuslikule enesearengule ja heale toime-
tulekule erinevates koolisituatsioonides. Tugiopilastegevus on oma olemuselt noori
kaasav ning noortes peituvat potentsiaali avav ja voimestav tegevus. TORE tegevus
on ennetava iseloomuga.

Oskusliku (vdljadppinud) TORE juhendaja eestvedamisel peaks iga kooli TORE-
grupp olema piisavalt tugev meeskond, et koolis toime tulla ja oma gruppi laiendada.
Laienduskoolituse viib iga kooli meeskond oma koolis ise labi ja selleks saavad
juhendajad ,TORE juhendaja kédsiraamatu” — metoodilise materjali (20 kohtumisega
koolitusprogrammi) tugidpilaste ringi laiendamiseks oma koolis.

Noored ldbivad 20 6ppetiikist koosneva programmi, kus nad arutlevad erinevate
teemade {ile: saavad teadlikumaks iseendast, opivad lahendama konflikte, paran-
davad oma kuulamis- ja sekkumisoskusi, saavad teadlikuks tunnetest ja viisidest,
kuidas nendega toime tulla.

TORE programmis osalevad tdiskasvanud ja noored aitavad oma teadliku
kéitumisega luua koolird6mu, luua ja hoida positiivset (6pi)dhkkonda, vajadusel
tihistegevustega kitsaskohtadele tdhelepanu juhtida.

Koolis TORE programmi ldbinud noored on tahelepanelikumad, julgemad,
oskavad reageerida ja sekkuda koolis ette tulevatele probleemidele. Nad tunnevad
ennast rohkem kaasatuna ja julgevad votta ka vastutust (vadrikas aktiivsus, tdhen-
duslik tegutsemine).

Eesmirgistatud tegevuste edenemiseks tugineb TORE jargmistele vddrtustele:
Teadlik ja siisteemne noorte kaasamine koolielu parendamisse;
Oskuslik olemasolemine ja omaalgatus omavahelistes suhetes;
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R60mu- ja rahuallika piisiithendus eneses;
Ennetav motteviis ja elujaatav ning empaatiline suhtumine ja eeskujud.

Tugiopilaste tegevuse vormid koolis:

individuaalne toetus torjututele, kiusamise ohvritele ja murelikele;
sekkumine konfliktidesse;

tugiopilaste grupi tegelemine mdne grupiga (nditeks konfliktse klassiga);
tugiopilaste grupi laienemine koolisiseses koolituses;

tugiopilaste oma grupi sisene toetus ja kuuluvuse tunne, mis annab energiat,
julgust ja joudu probleemide lahendamiseks (itheskoos otsitakse ja leitakse
lahendusi ja kavandatakse tegevusi);

tugiopilaste grupi voi toopaari labiviidav temaatiline koolitus noorema
klassi opilastele (kuulamise, konflikti, kiusamise voi uimastite teemadel);
tugiopilasliikumise tutvustamine teistes koolides;

osavott taiienduskoolitusest;

tileriigiliselt organiseeritud ettevotmised kdigile koolidele koost66s muude
institutsioonidega.

Toetavad veebilingid
www.tore.ee

Instagram: toreyhing
Facebook: facebook.com/TOREkad
YouTube: TORE stuudio
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Lisa 3.

Sekkumise kava

Millist oskust hakkame treenima? Kas sellel oskusel on alaoskused, mida on vaja
eraldi treenida? Millised?

Kuidas néeb vilja selle oskuse oskamine ehk millist kditumist ndevad tdiskasva-
nud, kui laps oskuse on omandanud?

Kuidas kaasan lapse/lapsed oskuse 6ppe kavandamisesse? Kuidas motiveerin
last/lapsi oskust treenima? Miks selle oskuse ope lapse/laste vaatest oluline on
(kuidas see lapse/laste elu lihtsustab)?
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Mis lapsele/lastele, tdiskasvanutele oskuse 6pet iga pdev meenutab ja aitab seda
aktiivsena hoida (nt mingi visuaal)?

Tegevused oskuse oppimiseks ja treenimiseks

Tegevus uue Kes teeb? Kellega? | Millal teeb? Tulemuslikkus ja

oskuse oppimiseks Millise perioodi | 6ppekohad
valtel?

Tegevus uue oskuse | Kes teeb? Kellega? | Millal teeb? Tulemuslikkus ja

treenimiseks, sh Millise perioodi | 6ppekohad

igapdevategevustesse valtel?

integreerimiseks
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Sekkumise tulemuslikkuse analiiiis

Nt kas tdiskasvanu tegi koiki tegevusi planeeritud mahus; mis oli tdiskasvanule
raske (millist toetust vajab); mis toetas last; mis ei olnud lapsele toetav; milliseid
muutusi mdrkasid lapses jms?
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Mis on jirgmised vajalikud sammud?
Kes neid teeb? Millal?

Vajadusel liigu uuesti sekkumise kava esimese punkti juurde.
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7. PEATUKK
Opetaja ja lapsevanemate koost66

Ada Urm

Selles peatiikis saad teada jargmiste teemade kohta:
o Opetaja ja pere hea suhte alustalad;
» koostoodle kutsumine ning koostdiste suhete hoidmine lapsevanematega;
« sagedasemad suhtlustakistused ja nende iiletamise véimalused;
« probleemvestlustel rakendatavad suhtlusvotted.

7.1. Lapsevanemate kaasamine ja koostoo

Haridustd6tajad teavad, et laste haridustee erinevates punktides on vajalik ja kasulik
kaasata lapsevanemaid. See kehtib nii andekate, tavapiraselt toime tulevate kui ka
raskusi kogevate laste ja nende opiteedes esile kerkivate rodmude-murede kohta.
Samuti teame haridustdotajatena, et lapsevanemate kaasamine esitab meile vilja-
kutse, sest see protsess on ajamahukas, monikord ebamugav ega tiida alati seda
eesmarki, mida oleme lootnud. Sellegipoolest on need viljakutsed iiletatavad ning
selles peatiikis arutleme voimaluste iile, kuidas suurendada tdendosust jouda kaasa-
misest viljaka koostooni.

Lapsevanemate kaasamine (ingl parent involvement) on defineeritav erinevate
tegevustena, mis leiavad aset lapse ja lapsevanema vahel kodus voi opetaja ja
lapsevanema vahel haridusasutuses ning panustavad laste arenguliste ja hari-
duslike eesmiarkide saavutamisse (Abdullah et al., 2011). Kaasamine oma lapse
Oppeprotsessi annab lapsevanematele voimaluse saada {ilevaade haridusasutuses
toimuvast ja osaleda selle arendamisel (Randma & Harro-Loit, 2019). Palts (2019)
on kirjeldanud, et kaasamist maoistetakse kui katusterminit, mille alla kuuluvad
erinevad viisid tegutsemiseks selle nimel, et lapse arengut ja haridust toetada.
Nende tegevuste hulka kuulub ka efektiivse partnerlussuhte loomine lapsevanema-
tega selleks, et saaks teha koost66d. Koostdo all moistetakse protsessi, mille raames
kaks voi enam osapoolt tootavad kdsikées, et saavutada tihist eesmarki. Efektiivne
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koost66 pohineb kdigi osapoolte iihisel pingutusel ja panusel. Koostd6 on oluline,
et reflekteerida tehtud tegevusi, vahetada kogemusi ja planeerida jargmiseid samme.
Nii dpetajate kui ka lapsevanemate eesmark on laste arengut ja haridust efektiivselt
toetada, mistottu on {ihine panustamine, kogemuste jagamine ning koostdine prob-
leemilahendus tdnapéeva hariduselu vankumatud osad (Peacock & Gimpel, 2010).

Lahtuvalt kiindumussuhteteooriast (Bowlby, 1979) teame, et lapse suhe
oma esmaste hooldajatega on iiks olulisemaid lapse edaspidist akadeemilist ja
sotsiaal-emotsionaalset funktsioneerimist ennustav tegur. Opilase ja dpetaja
vaheline positiivne seotus mangib samuti tahtsat rolli lapse arengus (Hamre &
Pianta, 2005). Naiteks on uuringud tdestanud, et lapsed, kellel on kaitumuslikud,
sotsiaalsed voi opiraskused, said 1. klassis paremaid hindeid sellisel juhul, kui nad
kogesid Opetaja emotsionaalset toetust. Nendes klassides reageerisid opetajad
opilaste individuaalsetele vajadustele, rakendasid ennetavaid kditumisregulatsiooni
meetmeid ja kujundasid positiivse klassikliima, kus 6petajad ja opilased nautisid
koosolemist (Hamre & Pianta, 2005). Uuringud on niidanud, et kvaliteetne suhe
lapse koduse ja hariduskeskkonna kujundajate vahel on positiivselt seotud akadee-
miliste tulemuste (Barnard, 2004; Fan & Chen, 2001; Jeynes, 2005; Topor et al.,
2010), dpimotivatsiooni (Gonzales-DeHass et al., 2005) ja sotsiaal-emotsionaalse
heaoluga (Christenson & Havsy, 2004; Emerson et al., 2012; Patrikakou & Weissber,
1999). Kui haridusasutuse ja kodu suhted tuginevad positiivsusele ja konstruktiivsele
tagasisidele, on sellest kasu nii lastele, peredele, 6petajatele kui ka haridusasutusele.
Kui koost60d raamistavad negatiivsed hoiakud ja destruktiivsed suhtlusviisid, voib
see takistada lapse potentsiaali realiseerumist. Opetajate ja lapsevanemate koosto6-
suhte hoidmine on oluline ka laiemalt haridusasutuse kui 6pikeskkonna arengu
seisukohast (Schussler, 2003).

Lapsevanematega suhtlemine on opetajate igapdevatoo oluline osa. Eriti oluline
on aktiivne suhtlus vanematega siis, kui lapsed on veel eelkooliealised, kuid kommu-
nikatsioon ja koost66 mangivad olulist rolli ka jargmistes kooliastmetes. Randma
ja Harro-Loit (2019) kirjeldavad, et dpetajad (eriti klassijuhatajad) on justkui
kommunikatsioonijuhid, kelle tilesandeks on korraldada suhteid erinevatel tasan-
ditel: 6petajad ja lapsed, vanemad ja haridusasutus ning lapsevanemad ja lapsed.
Seda koike arvesse vottes on oluline markida, et koostdo tegemine vanematega on
monikord keerukas (de Bruine et al., 2014; Epstein, 2018) ning soltub konteks-
tist, sest nouab vdga erinevate laste ja nende perede eluolu ning seda mdjutavate
tegurite moistmist (Goodall & Vorhaus, 2011; Hornby & Lafaele, 2011). Haridus-
tootajana peame silmas pidama, et lapsevanemate voime ja motivatsioon koost6od
teha voib olla erinev. Oluline on madista ja uurida, kas madal motiveeritus koost66d
teha tuleneb teatavate sotsiaalsete oskuste puudumisest, varasematest negatiivsetest
kogemustest voi ka igapdevaelu stressoritest. Sellistes olukordades on abiks 6petaja
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teadlik ldhenemine ning teadmine, et enda kditumist kohandades on véimalik ka
madalama motiveeritusega vanemad koostoole saada.

Enamik lapsevanemaid on valmis panustama oma lapse haridusse ja tegema
koosto6d haridusasutuse ning dpetajatega. Varasemad uuringud on nédidanud, et
lapsevanemad, kes teevad haridusasutusega tihedat koost66d, ndevad seda lapse-
vanemaks olemise loomuliku osana ning usuvad, et saavad seeldbi oma lapsi
paremini toetada. Nende jaoks on koostookohad ilmselged, sest neid on haridus-
asutus ja/voi opetajad selgelt kaasanud voi koostoole kutsunud (Hoover-Dempsey
& Sandler, 1995). Seetottu on oluline mdista opetajate tihtsat rolli selles, kuidas
kujundada ja kultiveerida lapsevanemate uskumusi endast, haridusasutusest ja lapse
toetamisest tema haridusteel.

Liahemalt saab lugeda Aune Valgu ja Kristel Ressi kdsiraamatust ,,R66muga
kooli: kodu ja kooli koost66 kdsiraamat® (Valk & Ress, 2016), mis késitleb pohja-
likult kooli-kodu koost66d. Lisaks pakub teos arutelusid ja kogemuslugusid
erinevates Eesti koolides rakendatud koosto6vormidest ja -mudelitest.

7.2. Laps erinevate slisteemide osana

Laps kuulub indiviidina erinevatesse siisteemidesse (pere, rithm, klass, lasteaed,
kool, kogukond, iihiskond jne), kus ta on nii nendest siisteemidest méjutatud kui
mojutab siisteeme ka ise (vt joonis 1).

Niiteks voime mdista, et lapse arengut ja kasvamist méjutab haridusasutuse
tasandil see, milline on rithma voi klassi koosseis, millised on rithma- voi klassi-
kaaslaste omavahelised suhted, suhted Opetaja ja konkreetse lapse vahel, aga ka
see, milline on lapse enda temperament, suhtlemisvalmidus ja -aktiivsus nendesse
suhetesse panustamisel. Kahtlemata on opetajad ja lapsevanemad olulised osad
siisteemidest, mis on lapse iimber. Opetajate ja lapsevanemate omavaheline suhe
loob justkui silla lapse ldhima vorgustiku erinevate sitisteemide (kodu ja haridus-
asutuse) vahel. Lapsevanemate ja laste, Opetajate ja laste, Opetajate ja lapsevanemate,
haridusasutuste ja kogukondade ning perede ja pere laiema sotsiaalse vorgustiku
omavahelised suhted avaldavad moju lapse arengule. Need suhted peegelduvad
okoloogilise siisteemiteooria kisituses, kus Bronfenbrenner (1977) néitab, et lapse
areng toimub mitmete vastastikuste siisteemide kontekstis. Tapsemalt 6elduna on
iga indiviid vdikese sotsiaalse siisteemi keskne osa.
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mikrosiisteem (perekond, koo,
lasteaed, sdbrad)

mesosiisteem (suhted mikrosis-
teemi osade vahel, nt kodu ja kool
suhted)

eksosiisteem (meedia, kogukond,
naabrid, sdprade pered, haridus-
stisteem, meditsiinisiisteem)

makrosiisteem (sotsiaalsed tingi-
mused, majanduslikud voimalused,
ideoloogia, poliitika, rahvuslikud
tavad, kultuurilised vaartused)

kronosiisteem (isiklik elulugy,
ajalugu, suguvédsa luguy, kriitilised
sindmused elus)

Joonis 1. U. Bronfenbrenneri 6koloogiline stisteemiteooria (Bronfenbrenner, 1989 pohjal)

Selleks, et last paremini moista, on oluline moista 6kostisteeme (nt haridusasu-
tus, lasteaiartihm, klass v6i kodu), milles ta tegutseb. Lisaks on oluline pdorata
tahelepanu slisteemide omavahelistele suhetele ning ka 6kosiisteemide laiemale
tihiskondlikule kontekstile.

Lahtuvalt siisteemiteooria kdsitusest teame, et muutused iihes siisteemis
mojutavad voi toovad esile muutusi ka teistes siisteemides. Seetottu on oluline
moista enda kui dpetaja olulist rolli iga lapse 6kosiisteemis ning leida viise muutus-
tega toimetulekuks voi hoopis muutuste esilekutsumiseks. Tahtis on sealjuures
teadvustada end lapse Okosiisteemi aktiivse osalejana, kellel on voimalus enda
kditumise kaudu muutust esile kutsuda.

Tuginedes okoloogilise siisteemiteooria kdsitusele, voime kirjeldada naiteks
Opiraskustega Opilast, kes on raskustest mojutatud ennekoike koolikeskkonnas,
kuid need jiatavad oma jilje ka lapse kodusele elule ja suhetele. Naiteks piirab
pikem 6ppimisele kuluv aeg nii dpilase enda kui ka teda kodus toetada piitidvate
lapsevanemate vaba aja veetmise voimalusi. Pidev keskendumine raskustele ppe-
tegevustes ja puudujddkide korvamisele on stressi allikaks ning voib peresiseseid
suhteid pingestada. Vanemate hoiakud oma lapse ja haridusasutuse suhtes voivad
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avaldada moju sellele, kas ja kui palju last kodus 6ppimisel toetatakse. Infovahetus
haridusasutuse ja kodu vahel mojutab seda, kas laps saab piisavat tuge ja juhen-
damist nii haridusasutuses kui ka kodus. Laiem haridussiisteemi korraldus voi
hariduspoliitika kujundab selle, kas opiraskustega opilane saab tdiendavat tuge
(vastava vdljadppega Opetajad, eripedagoogiline tugi, muud tugisiisteemid). Lapse-
vanemate hoive ja tooga seotud kiisimused voivad samuti mojutada seda, kuivord
on vanemad voimelised haridusasutusega koostd6d tegema (aega leidma) ning last
oppimisel toetama. Selleks, et viia ellu kestvaid muutusi, last mdista ja leida ressursse
tema toetamiseks, on vaja lapse abistamisesse kaasata tema ldhivorgustik.

Juba viimased 30 aastat on hinnatud tdhusamaks abistamist, mille fookuses on
pere tervikuna, mitte laps ainuisikuna (Fauber & Long, 1991). Enamasti pd6rdu-
takse laste probleemidele lahendusi otsides laste emade poole, sest eeldatakse, et
ema on lapse esmane hooldaja ning tema toetaja probleemide ilmnemisel. Oluline
on kaasata molemaid lapsevanemaid ning vajadusel ka teisi olulisi tdiskasvanuid
lapse elus. Isade kaasamine laste haridusse on seotud mitmete lapse jaoks posi-
tiivsete tagajargedega, nagu nditeks parem akadeemiline sooritus, keelelised ja
kognitiivsed voimed, lugemisoskus (Downer et al., 2008; Jeynes, 2015) ning isade
osalus psiihhosotsiaalse sekkumise protsessis voib tuua kaasa pikaajalise kasu sekku-
misjdrgse positiivse mdju piisimisel (Bagner & Eyberg, 2003). Seega paraneb nende
laste toimetulek, kelle psithhosotsiaalsete probleemide lahendamisse on lisaks emale
kaasatud ka nende isa, ja see piisib pikema aja jooksul kui lastel, kelle lahivorgustiku
liikmeid ei ole tdiel mdiral kaasatud.

7.3. Lapsevanematega suhtlemise eesmargid ja viisid

Palts (2019) on kirjeldanud kooli ja kodu kommunikatsiooni kui itht koost66
toimimise eeldust ning kategoriseerinud tiilipilisemad Opetajate ja lapsevanemate
vahelised suhtlusviisid (vt joonis 2).

Uldisel tasandil voime eristada ithepoolset ja kahepoolset (dialoogilist,
koostoist) kommunikatsiooni. Uhepoolse kommunikatsiooni all peetakse
ennekoike silmas suhtlust, kus iiks suhtluspartner teavitab teist osapoolt millestki,
ootamata konkreetset vastust. Niiteks voib thesuunalise suhtluse all mdelda info
edastamist lapsevanematele, kasutades haridusasutuse kodulehte, 6ppeinfosiisteemi
vms allikaid.
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Uhepoolne kommunikatsioon

®.

L

- lapsevanemate
dld-ja
rihma- voi
klassikoosolekud

+ stindmused:
etendused,
koolitused,
aktused

koostoine kommunikatsioon

- arenguvestlus
- probleemvestlus

(Gmarlaud)

planeerimata ja struktureerimata

Joonis 2. Kodu ja haridusasutuse suhtlusviisid (Palts, 2019 pohjal)

Kahepoolse kommunikatsiooni (vt joonist 2 — koostdine kommunikatsioon ning
planeerimata ja struktureerimata viikesed konelused) all peame silmas vestlust,
dialoogi vo6i arutelu kahe voi enama inimese vahel, mis pohineb vordsuse printsii-
bil (Palts, 2019). Vestluse eelduseks on hoiak, et koigil osapooltel on oma unikaalne
arvamus ja panus arutelu teema avamiseks, analiitisimiseks ning lahenduste

leidmiseks.
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planeerimata
kénelused
vanema(te) ja
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kénelused
vanema(te) ja
Opetaja vahel
haridusasutuses
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Ulesanne 1. Kodu ja haridusasutuse suhtlusviisid

Mirgi, milliseid suhtlusviise (vt joonist 2) ja kui sageli (1 - tildse mitte, 2 — harva,
3 - aeg-ajalt, 4 — sageli, 5 — pidevalt) kasutad Sina lapsevanematega suheldes.
Péhjenda, mis eesmargil Sa neid suhtlusviise kasutad voéi ei kasuta.

Suhtlusviis: Sagedus Pohjendus
Lapsevanemate

tild- ja rithma- voi 112|345
klassikoosolekud

Sundmused: etendused,
koolitused, aktused

Arenguvestlused 1{2(3|/4]|5

Probleemvestlus
(imarlaud)

Lithikesed planeerimata
konelused vanema(te) ja
Opetaja vahel viljaspool

haridusasutust

Lihikesed mitte-

formaalsed konelused
vanema(te) ja Opetaja
vahel haridusasutuses

Karmen Palts on oma doktoritdds (2019) uurinud mitmekiilgselt opetajate ja
lapsevanemate vahelist kommunikatsiooni ning sonastanud kuus opetajate-lapse-
vanemate kommunikatsioonieesmirki. Nendest esimene kirjeldab iihepoolset ning
tilejadnud viis kahepoolset ehk dialoogilist, koostdist kommunikatsiooni. Ulesandes
1 on voimalik analiitisida, milliseid suhtlusviise sagedamini kasutad ning métestada,
mis on selle suhtlusviisi kasutamise eesmark.

1. Teabe saamine ehk informeeritud olemine
Opetaja annab lapsevanematele teada, et jirgmisel niidalal toimub ekskursioon ning
sellel paeval oppetegevust ei toimu.

2. Teabevahetus, kuulamine ja konelemine dialoogis

Opetaja annab lapsevanematele koosolekul iilevaate sellel 6ppeaastal planeeritud
tegevustest ning kiisib vanematelt nende arvamust tegevuste kohta ja tdiendusi voi
ettepanekuid.
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3. (Usaldus)suhte loomine ja hoidmine

Opetaja loob personaalselt suhte oma rithma voi klassi lapsevanematega, tutvusta-
des end lapsevanematele ja uurides vanematelt personaalse vestluse kdigus ka nende
vaidrtuste, hoiakute ja huvide kohta.

4. Kaasamine labirddkimistesse, aruteludesse, erinevatesse tegevustesse ning
koostoo
Eesmirk on kaasata koiki osapooli aruteludesse voimaluste ja probleemide iile,
kokkulepete solmimisse ning erinevate tegevuste planeerimisse ja korraldamisse.
Olles lapsevanematele andnud koosolekul iilevaate dppeaasta dppe-eesmérki-
dest, palub dpetaja lapsevanematel moodustada rithmad ning korraldab ajuriinnaku,
kus koik lapsevanemad saavad kaasa radkida, millised tegevused (koolivilised
tiritused, ekskursioonid, matkad jm) voiksid aidata lastel neid 6ppe-eesmarke
saavutada. Sellele jargneb iihine arutelu ja tegevuskava tapsustatakse soltuvalt sellest,
millisel mdaral lapsevanemad on valmis aitama neid tegevusi ellu viia.

5. Noustamine - nou kiisimine, saamine ning néuandmine
Opetaja ndustab tema poole pdérdunud lapsevanemaid, kes on mures oma tiitre
sotsiaalse toimetuleku pirast ja tajuvad, et nende tiitart kiusatakse. Opetaja kuulab
vanemate muret, peegeldab vanemate tundeid, jagab nendega asjakohast infot ja
piitiab vanematega koostd6s leida konstruktiivseid lahendusi.

6. Tagasi- ja edasiside kiisimine ja saamine

Tagasi- ja edasisidet saavad vanemad kiisida nii lapse arengu kui ka enda kui
vanema toimetuleku kohta. Opetajad omakorda vajavad tagasi- ja edasisidet lapse
arengu, aga ka enda kui dpetaja tegevuse kohta. Edasiside puhul vastatakse kiisi-
mustele ,Mida teha?" ja ,,Kuidas edasi tegutseda?". Tagasiside v6ib olla ithepoolne
kommunikatsioon, néiteks 6petaja pandud hinded (Palts, 2019).

Kasutame erinevaid suhtlusviise selleks, et saavutada erinevaid kommunikatsiooni-
eesmirke. Kui meil on selge, millist eesmarki suheldes taotleme, siis oskame ka
teadlikumalt valida sobivad suhtlusviisid (kommunikatsioonizanrid). Nii voime
jareldada, et kui eesmérk on leida lahendusi keerukatele probleemidele, siis on
haridusasutuse kontekstis eelistatud eesmérgipdrased ja kahepoolsed suhtlusviisid.
Ulesandes 2 saad analiiiisida enda isikliku niite varal, milliseid suhtlusviise ja
eesmirke oled kasutanud suhtluses lapsevanematega, et lahendada haridusasutuses
esilekerkivaid probleeme.

Karmen Paltsi doktoritdo ,,Lastevanemate ja Opetajate vaheline kommunikat-
sioon Eesti esimese kooliastme naitel“ (Palts, 2019) votab kokku olulised vanemate
kaasamise, koostdo ja Opetajate-lapsevanemate kommunikatsiooniga seotud
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teoreetilised pohimaotted. Lisaks on t60s kirjeldatud sellel teemal Eestis labiviidud
asjakohaseid uuringuid.

Ulesanne 2. Kommunikatsiooni eesmirgid

Moétle monele lapsele, kelle 6ppimise voi kditumise toetamisega on keeruline
rithmas/klassis toime tulla.

Millised suhtlusviise Madratle, kas tegu on Mis eesmargiga valisid
oled kasutanud voi tihe- v6i kahepoolse just selle suhtlusviisi?
kasutad tema vane- kommunikatsiooniga.

matega suhtlemiseks

(vt joonist 2)?

tthepoolne | kahepoolne

7.4. Suhted lapsevanematega

Opetaja ja lapsevanema suhte toon on méiratud sageli kaugelt enne, kui Spetaja
vanematega kontakteerub. Hea suhe Opetaja ja lapsevanemate vahel saab alguse
esmasest kontaktist. Siinjuures on oluline pidada silmas, et esmane kontakt ei
pruugi toimuda reaalsel esmakohtumisel. Kommunikatsioon saab alguse juba siis,
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kui haridusasutusest voetakse esmalt lapsevanematega kontakti, et kinnitada lapse
vastuvotmine voi jagada infot eesootava dppeaasta kohta. Jargmise sammuna votab
Opetaja vanematega ithendust (telefoni teel voi e-suhtlusvahendeid kasutades) ning
tutvustab end esimest korda, vahendab infot voi kutsub vanemaid koostdole (nt
esimesele lapsevanemate koosolekule).

Esmane kutse on miski, mis haélestab, loob meeleolu ja kujundab hoiaku
jargneva suhtes, dratab huvi ja uudishimu, soovi osaleda v6i panustada. Kui 6petaja
on kutse edastajana kujundanud endas selge arusaama, kuhu ja milleks ta kedagi
kutsub, siis kujuneb ka lapsevanemal selge arusaam, kuhu ja milleks teda on
kutsutud (vt joonis 3).

Enne lapsevanemal(te) koostdole kutsumist on oluline vastata kusimustele, mis
aitavad eesmaérgistada jargnevat tegevust.

1. Miks kutsun koostodle?

2. Mille péarast tahan kaasata?

3. Keda ma tahan kaasata?

4. Kuidas ma seda teen?

5. Millised on véimalikud eelhoiakud ja huvid?

Joonis 3. Abistavad kisimused, millele vastata enne lapsevanemate koostodle kutsumist

Viisid, kuidas dpetajad lapsevanemaid koostdole kutsuvad, on olulise tahtsusega ning
voivad kujuneda suhtlustakistuste allikaks. Naiteks on selgunud, et lapsevanemad,
kes tajuvad ebavordsust voi seda, et nemad ei ole dpetajate voi teiste haridusasutuse
tootajatega vordsed partnerid, vaid on positsioonis, kus neile 6eldakse ette, kuidas
ja mida teha, ei taga jatkusuutlikku partnerlust (Koreger & Lash, 2011). Sellise suhte
kujunemise risk on eriti korge siis, kui haridusasutuse koost66 raamistik keskendub
valdavalt negatiivsetele asjaoludele, nditeks terminitele ja teemakdsitlusele nagu
»toimetulek keeruliste lapsevanematega®, ,rasked suhted lapsevanematega®, voi
asjaolule, et opetaja poordub lapsevanemate poole vaid siis, kui on ilmnenud nn
probleem opilase edasijoudmises voi kditumises. Selle riski maandamisel on abiks,
kui olla avatud koostd6voimalustele ning proovida leida lapsevanematega iihiselt
viise produktiivseks koostooks. Néiteks soodustab vordsust see, kui opetaja kiisib
suhte algusest peale lapsevanemate arvamust haridusasutuse elu erinevate aspektide
kohta ja on sellest siiralt huvitatud, olgu jutuks iihistegevused, voimalus kaasa
radkida voi osaleda oppetegevustes vms. Viljakutsetega vastakuti olles on oluline
lapsevanematega vastutust jagada ning selle asemel, et ise probleemidele lahendusi
pakkuda, kiisida lapsevanematelt, mida nemad sellises olukorras, olles oma lapse
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eksperdid, teeksid. Vordne partnerlus on hoiak, mis kirjeldab 6petaja ja lapseva-
nema suhte kvaliteeti. Koostoised suhted aitavad ennetada probleemide kujunemist
ja/voi eskaleerumist. Kasu on ka sellest, kui arendada vajalikke suhtlusoskusi ning
kultuurilisi teadmisi selle kohta, kuidas olla avatum, empaatilisem ja efektiivsem
suhtleja (Hornby & Lafaele, 2011; Willemse et al., 2016).

Selleks, et vanemaid koostoole kutsuda, on hea teada, millised on vanemate
kommunikatsioonimustrid. Palts (2019) on kirjeldanud viit tiiipi kommunikat-
sioonimustreid (positiivne-passiivne, positiivne-aktiivne, negatiivne-passiivne,
negatiivne-aktiivne ja paindlik), mis iseloomustavad lapsevanemate suhtlust
lahtuvalt sellest, kas nende hoiakud koolielu suhtes on pigem positiivsed voi nega-
tiivsed ning kuivord aktiivsed voi osavotlikud nad suhtluses kooliga on (vt joonis 4).

Paindliku ja positiivse-aktiivse kommunikatsioonimustriga vanemaid kaasata
ning nendega koostd6d teha on enamasti kerge, sest nad tajuvad suhete kahepoolset
olemust ning on valmis ka ise sellesse panustama voi sellega kohanema. Suhtlemis-
takistusi ilmneb rohkem, kui suhelda vanematega, kes on passiivsed, olgu nad siis
positiivse voi negatiivse kommunikatsioonimustriga. Selliste vanematega suheldes
on dpetajatel oluline iilesanne iihelt poolt selgitada ja tosta vanemate teadlikkust
sellest, milline ja kui oluline on nende kaasatus lapse hariduselu puudutavates
kiisimustes. Teisalt on siin Opetajal professionaalne vastutus neid vanemaid ka
aktiivselt kuulata, et moista métteid ja tundeid, mis voivad sellise passiivse suhtlus-
mustri taga olla. Véljakutset pakub suhtlemine negatiivse-aktiivse suhtlusmustriga
lapsevanematega. Sarnastelt passiivsete lapsevanematega vajavad ka negatiivse-ak-
tiivse kommunikatsioonimustriga lapsevanemad seda, et keegi markaks, kuulaks
ja ptiiaks moista nende vajadusi, motteid ja tundeid, mis voivad kriitilise hoiaku
voi kiditumise taga peituda. Keskendumine vajadusele aitab liikuda potentsiaalse
lahenduse suunas. Naiteks voib lapsevanem, kes kritiseerib dpetajate labiviidud
tegevusi lasteaia hommikuringis, tunda muret oma lapse 6ppimise ja arengus edasi-
joudmise pdrast. Kriitik temas on aktiveeritud, sest ta soovib oma lapsele parimat
ega saa aru, kuidas Opetajate valitud tegevused tema last arendavad. Mida lapseva-
nem selles hetkes voib vajada, on see, et keegi normaliseeriks tema tundeid (,,Ma
saan aru, et see paneb teid muretsema”), tunneks huvi tema tegeliku mure vastu ja
sonastaks vajaduse (,,Kas ma saan 6igesti aru, et oleksime voinud tdpsemalt pohjen-
dada valitud tegevuste eesmarki?”) ning piitiaks selle vajaduse ka sobival viisil tdita.
Ulesande 3 eesmirk on analiiiisida enda métteid ja tundeid, mis kerkivad esile
suheldes erinevate kommunikatsioonimustritega inimestega.
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Positiivne-passiivne A Positiivne-aktiivne
kommunikatsioonimuster kommunikatsioonimuster
Vanemad leiavad, et kui laps Vanemad osalevad vdga aktiivselt

on koolis tubli, saab ta ise lapse koolielus, korraldavad,
suhtlemisega hakkama osalevad Uritustel, votavad séna
jms.
Paindlik

kommunikatsioonimuster
Vanemad kohanevad hasti
lapse, dpetaja ja kooli
suhtlusvajadusega.

A

Y

Negatiivne-passiivne Negatiivne-aktiivne
kommunikatsioonimuster kommunikatsioonimuster
Vanemad valdivad suhtlemist Vanematel on negatiivne
kooli ja 6petaja(te)ga — pohjuseks ja kriitiline hoiak ning
ebameeldivad kogemused, eelarvamused dpetaja(te), kool
piinlikkusetunne, hirm jm. v ja/véi lapse suhtes.

Joonis 4. Vanemate kommunikatsioonimustrid (Palts, 2019 pdhjal)

Teema kohta leiab lisalugemist veebiviljaandest , Klassijuhataja kui kommunikat-
sioonijuht. Klassijuhataja kisiraamat. Opetaja kui viartuskasvataja — miks ja kuidas*
(Randma & Harro-Loit, 2019). Selles viljaandes arutatakse kommunikatsiooni-
teooria votmes klassijuhataja rolliga seonduvat ning antakse iilevaade efektiivsest
suhtlusest haridusasutuse kontekstis.
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Ulesanne 3. Suhtlemine erineva kommunikatsioonimustriga
lapsevanematega

Kuidas kaitud Sina, kui kohtud positiivse-aktiivse voi negatiivse-passiivse kommunikat-
sioonimustriga lapsevanemaga?

Kirjelda, mida tunned, métled ja teed, kui | Kirjelda, mida tunned, métled ja teed, kui
suhtled positiivse-aktiivse kommunikat- | suhtled negatiivse-passiivse kommunikat-
sioonimustriga lapsevanemaga. sioonimustriga lapsevanemaga.

7.5. Heade suhete alustalad

Haridusasutuse ja kodu koost66 toimimiseks on oluline, et lapsevanemate ja
Opetajate vahel oleks toetav ning personaalne suhe. See on justkui vundament,
millele tuginedes on voimalik toetada lapse haridust. Lapse arengu seisukohast on
tihtis, et see vundament oleks stabiilne. Opetajate ja lapsevanemate omavaheline
suhe nagu ka iga teine suhe on kahepoolne: mélemal osapoolel on oma vajadused
ja vastutus sellise suhte toimimise ja séilitamise eest. Samas on oluline markida, et
Opetaja on selles suhtes spetsialist ja professionaal, mis tdhendab, et tema padevusse
ja kompetentside hulka kuuluvad ka vastutus ja voime tegutseda proaktiivselt, et
hiid suhteid luua ja hoida.

Clarke jt (2010) on kirjeldanud haridusasutuse ja kodu koost66 pohilisi print-
siipe, mis toetavad tohusa partnerluse ja tervikliku suhte arenemist dpetajate ja
lapsevanemate vahel (vt joonis 5). Esiteks on hea ja toimiva koostoosuhte alustalaks
sarnased uskumused. Ennekdike on oluline, et nii 6petajad kui ka lapsevanemad
jagaksid uskumust perede ja haridusasutuse vaheliste turvaliste ja heade suhete
tihtsusest. Uhised uskumused ja hoiakud viljenduvad selles, et peredel ja petajatel
on sarnased eesmargid, mis toetavad Opilaste positiivset arengut ja edasijoudmist.
Selle saavutamiseks on tdhtis uskumusi ja vadrtusi omavahel jagada. Sealjuures tuleb
silmas pidada seda, et oluline on tunda huvi lapsevanemate vairtuste ja uskumuste
vastu, neid uurida ja neisse lugupidavalt suhtuda ka siis, kui need meie omadega
taielikult ei Gihti. Lisaks peaksid koik osapooled moistma, et hariduslike eesmarkide
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saavutamiseks on olulised nii tegevused, mida 6pilased sooritavad haridusasutuses,
kui ka need tegevused, mida tehakse muul ajal (kodus, trennis vms keskkonnas).
Koostooni aitab jouda ithine uskumus selle kohta, et lapsevanematel on oluline roll
laste Oppimise ja arengu kontekstis. Seda ei saa alahinnata itheski vanuses dppurite
puhul.

Piihendumine hea suhte alustalana tdhendab seda, et nii pered kui ka haridus-
tootajad on valmis panustama positiivsesse suhtesse ja selle sdilitamisse lapse
haridustee jooksul. Koostoosuhted arenevad aja jooksul ning mélemad osapooled
saavad anda oma panuse, et see suhe siiliks, seega peab hea suhe olema nii perede
kui ka dpetajate prioriteet.

Jarjepidevus ja stabiilsus lapse erinevates arengukeskkondades on darmiselt
olulised. Jarjepidevus viljendub nditeks selles, et laps kuuleb nii kodus kui ka
haridusasutuses sarnaseid sonumeid 6ppimise ja hariduse véddrtuse kohta, lapse aren-
gueesmirke seatakse koostdos ning need iihtivad nii haridusasutuses kui ka kodus.

/ USALDUS \

Tegevused, mis
toetavad toimivaid
Alustalad: suhteid:
uskumused suhtlemine
plihendumine > TUNDLIKKUS h usalduse kasvatamine
jarjepidevus austuse valjendamine
kogemuste jagamine
VORDSUS konfliktide lahendamine

o /

Joonis 5. Opetajate ja lapsevanemate heade suhete vundament (Clarke et al., 2010 pohjal)

Lisaks eelnimetatud hea suhte alustaladele on oluline panustada suhte arengusse ka
vastastikuse usalduse kasvatamise kaudu. Iga toimiv koostoosuhe eeldab partnerite
vastastikust usaldust, mida kasvatab tihe, labipaistev ning avatud omavaheline
suhtlus. Lapsevanemate ja Opetajate vastastikune usaldus on positiivses korrelatsioo-
nis opilaste keskmise hinde ja koolis kdimise sageduse ning saavutustega (Adams
& Christenson, 2000; Bryk & Schneider, 2002; Goddard et al., 2001). Vorreldes
vanematega, kes ei taju, et neil on oma lapse dpetajaga usalduslik suhe, on Gpetajat
usaldavatel lapsevanematel positiivsemad hoiakud kooli suhtes, nad vairtustavad
enda panust kooliellu ja toetavad lapse 6ppimist aktiivsemalt (Dunsmuir et al.,

292



Opetaja ja lapsevanemate koostéo

2004), nad on kannatlikumad, p6é6ravad vihem tahelepanu iiksikutele negatiivsetele
kogemustele ja on enam valmis andestama (Lake & Billingsley, 2000).

Lisaks usaldusele on oluline olla tundlik erinevate teemade, sihtgruppide ja eri-
vajaduste suhtes. Tundlikkus suhtluses véljendub selles, et suudetakse iga indiviidi votta
eraldi subjektina, kes oma omaduste ja eriparaga moodustab terviku ning kelle véartusi,
uskumusi ja omadusi on vaja austada ning hinnata. Tundlikkus seisneb ka sildistamise
valtimises ning kehtib nii dpilaste, perede, kolleegide kui ka inimeste suhtes laiemalt.

Koostdo toimimise eelduseks on vordsuse printsiip. Toimiv koostdosuhe on
selline, kus igal osapoolel on voimalik oma arvamust, teadmisi ja kogemusi jagada,
kartmata saada negatiivseid voi kriitilisi hinnanguid. Kui suhted on arengujargus,
on oluline teadvustada ja vddrtustada suhtluspartneri ekspertsust ning pidada
teda endaga vordviirseks. Opetajatel on laialdased teadmised dppimise ja arengu
kohta, lapsevanemad on oma lapse eksperdid ning teavad kéige paremini oma pere
kogemusi ning voimalusi. Nii vanematel kui ka Gpetajatel on vaga oluline roll laste
harimisel ning nende mélema asjatundlikkust on voimalik lapse 6ppimis- ja arengu-
vajaduste huvides tohusalt kasutada.

Nendele omadustele tuginedes on voimalik suhet aja jooksul arendada selliselt,
et see piisiks toimiva ja toetavana. Regulaarne suhtlemine on oluline selleks, et suhe
saaks areneda, ja ka selleks, et see sdiliks. Opetajatods voib suhtlus jadda tihekiilg-
seks (Opetaja saadab infot, kogub anontiiimselt arvamusi, kirjutab markuse voi
kiituse opilase kditumise voi Oppimise kohta). Teisalt on dpetajal voimalik vastasti-
kust ja kahepoolset suhtlemist ka soodustada. Opetaja saab luua suhtlusvoimalusi,
et lapsevanemad saaksid oma teadmiste ja kogemustega panustada nii haridus-
asutuse arengusse kui ka konkreetsemate probleemide lahendamisse. Tihe suhtlus
ja kogemuste jagamine voimaldavad vastastikusel usaldusel kasvada.

Ulevaate, kuidas haridusasutuse keskkonnas efektiivselt tagasisidet anda ja
vastu votta, annab Tartu Ulikooli eetikakeskuse kisiraamat »lagasiside. Késiraamat
Opetajale, lapsevanemale ja koolijuhile” (Harro-Loit et al., 2019).

7.6. Suhtlustakistused ja viisid, kuidas neid tletada

Seda, kas vanemad osalevad lasteaia- voi koolielus ja kas nad on valmis koostooks
Opetajate ja teiste haridusasutuse tootajatega, mdjutavad paljud tegurid. Vanemate
esmased otsused, kas osaleda ja teha koost66d voi mitte, baseeruvad lapsevanemate
uskumustel nende rollist oma lapse hariduses, tajutud barjaéridel ning nende vara-
sematel kogemustel haridussiisteemis v6i haridussiisteemiga (McKay & Bannon;
McKay et al., 2004).

Samamoodi voib analiiiisida ka petajate kditumist ja valmidust teha lapsevane-
matega koost6dd. Ka siin médngivad rolli 6petajate varasemad koostdokogemused,
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tookorraldus ja ressursside (ennekdike aja) olemasolu koost66 tegemiseks, samuti
Opetajate hoiakud ja uskumused, mis voivad koost66d soodustada voi pérssida.
Opetaja teadlikkus enda hoiakutest ja uskumustest voimaldab suhtlustakistusi iiletada
ning aidata ka lapsevanematel tulla toime oma tajutud barjaéridega. Ulesandes 4 saad
markida, millised on Sinu hoiakud lapsevanematega koost66 tegemise suhtes ning
analiiiisida, millele tuginedes on Sul sellised hoiakud kujunenud.

Ulesanne 4. Hoiakud koost66 suhtes

1. Millised on Sinu hoiakud lapsevanematega koosto6 tegemise suhtes? Hinda
skaalal 1-5, kuivord noustud allolevate viidetega.

1 - ei noustu ildse, 2 - pigem ei noustu, 3 — raske delda, 4 - pigem noustun,
5 - noustun téielikult (adapteeritud Epstein & Dauber, 1991 pohjal).

1 2 3 4 5

Heas haridusasutuses on vanematega koost6o
tegemine iiks prioriteetidest.

Vanematega koosto6 tegemine voib tosta
Opetajate efektiivsust.

Opetajatel ei ole aega, et lapsevanematega
piisaval méaral koost66d teha.

Opetajad vajavad viljadpet, et osata
lapsevanemaid efektiivselt kaasata.

Lapsevanemate kaasamine on laste dppimise
seisukohast véga oluline.

Enamik vanemaid teab, kuidas oma lapsi
aidata.

Koikidel peredel on tugevusi, mis aitavad lastel
edu saavutada.

Opetajad véiriksid tunnustamist
lapsevanemate kaasamise eest.

Lapsevanemad tahavad olla rohkem kaasatud,
kui nad praegu on.

Enamasti votan lapsevanematega iihendust siis,
kui on tekkinud raskused voi probleemid.

Vorreldes teiste haridusasutustega kaasab meie
asutus lapsevanemaid alati.
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2. Vaata ja analiiiisi enda vastuseid jargneval moodikul.

Milliste vaidetega olid pigem noéus voi noustusid tdielikul maéaral?

Miks Sa nende vdidetega néus oled?

Milliste vaidetega Sa ei ndustunud?

Miks Sa nende vdidetega ei noustu?

Lapsevanemate osalust mojutavad ka sotsiaalmajanduslik staatus, laste problee-
mide tosidus, vanema stress ja tervislik seisund, teadlikkuse tase ning vihene
enesekindlus abi saamise voi abistamise asjus (McKay et al., 2004; Nock & Kazdin,
2001).

Palts (2019) kirjeldab oma uuringus Eesti lapsevanemate ja 6petajate kommu-
nikatsioonibarjddre, mis on molemal sihtgrupil sarnased: varasemad negatiivsed
kogemused, teadmiste puudumine, hirmud voi kartused. Takistused tekivad siis, kui
esineb mitmeid barjddre, kommunikatsioon on eesmargistamata ja/voi on vanema
ja Opetaja suhtluseelistused vastuolus. Paljud vanemad on valmis haridusasutusele
abi pakkuma ja tegema koost66d, et nende lastel oleks hea 6ppida. Paljud dpetajad
todevad, et vanemad, kes peaksid enim toetama oma lapse haridust, on sageli ktte-
saamatud ning neid on koige keerulisem koostdole kutsuda. See on eriti sage nende
vanemate puhul, kelle lastel on kditumisprobleemid, mis segavad dppetegevustes
osalemist. Kommunikatsioonitakistusi vahendab dpetaja proaktiivne tegevus, nagu
nditeks vanematega tutvumine, suhte loomine ja kokkulepete solmimine, aga ka
positiivne tagasiside (Palts, 2019).
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Lapsevanemate varasemad negatiivsed kogemused

Arvestades Oppimis- ja kditumisprobleemide parilikkuse ja teatavate psithho-
sotsiaalsete riskifaktoritega, voib arvata, et monedel lapsevanematel, kelle lastel on
kaitumisprobleemid, ei pruugi olla oma kooliajast koige positiivsemad maélestused.
Sellised milestused voivad seostuda negatiivsete tunnete voi uskumusega, et nad on
ebapiisavad, nad véivad olla kogenud 6petajate poolt alandamist voi olnud kaaslaste
poolt kiusatud. Kui arutada vanematega avatult nende endi kogemusi kooliajast,
voib see aidata mdista nende seisukohti ja ndgemust oma lapsest ning neid pro-
aktiivselt aktiveerida.

Opetajate hoiakud koostd6 tegemise suhtes

Monikord voib tunduda, et inimesed peavad koostoiseid sekkumisi ajamahuka-
teks ja rohkem ressursse néudvateks. Moned lapsevanemad on tajunud, et seetdttu
voivad haridusasutuste tootajad osutada vastupanu ning eelistada probleeme
lahendada haridusasutuse sees. Selleks, et lapsevanemad oleksid taiediguslikud
partnerid ja aitaksid oma last, on vdga tihtis, et haridusto6tajad votaksid aega ning
identifitseeriksid probleeme ja kavandaksid sekkumisplaane koost66s lapsevane-
matega. Opetajad saavad kirjeldada raskusi, mida on mirgatud haridusasutuses,
ning vanemad saavad kirjeldada enda taju oma lapse tugevuste ja raskuste kohta
koduses keskkonnas.

Opetaja suhtluspidevus

Omaette takistuseks voib kujuneda 6petaja tildine suhtlusvalmidus ja suhtlusoskuste
tase. Opetaja tods on oluline kasutada teadlikult ja oskuslikult tohusa suhtlemise stra-
teegiaid. Saksamaal labiviidud uuringus keskkoolidpetajatega leiti, et kuni veerand
Opetajatest peab enda suhtlusoskuste taset vanematega suheldes korgeks, samas ei ole
pooled Opetajatest enda suhtlemisoskustes kindlad (Gartmeier et al., 2016). Enese-
kindlust ning -t6husust suhtlejana kasvatab see, kui olla teadlik enda suhtlusoskustest
ning tegeleda nende arendamisega aktiivselt. Kuigi v6ib eeldada, et kindla tempera-
mendi voi isiksuseomadustega inimestele tuleb suhtlemine lihtsamalt, on kindel see,
et suhtlemisoskused (nagu ka kdik teised oskused) on arendatavad.

Vastandlikud sonumid lapsevanematega koost66 tegemise kohta

Suhtlustakistusena voivad ilmneda ka dpetajate ja haridustootajate viljakujunenud
hoiakud lapsevanemate kui dpilaste Oppeprotsessi toetajate voi probleemide lahen-
dajate rolli suhtes. D’Haem jt (2017) leidsid, et kuigi noored dpetajad kogesid oma
viljadppe jooksul iilikoolide 6ppejoudude viga tugevat hoiakut, et lapsevanemaid
tuleb kaasata ja nendega koostd6d teha on véga oluline ning et see on dpetajatood
tahtis osa, pidasid nad lastel ilmnevaid probleeme ennekoike vanemlike puuduste
tagajérjeks. Viimane aga voib osutuda suhtlust ja koosto6d takistavaks teguriks,
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kujundades negatiivset hoiakut lapsevanemate suhtes ja asetades lahenduse leidmise
kontrollikeskme endast kaugemale. Lisaks andsid dpetajad suhtluses vanematega
infot suurel mairal edasi ithepoolselt, mis ei aita arendada vastastikust suhet voi
koostd6d ega seeldbi probleemidele lahendust otsida.

Teised uuringud on ndidanud, et paljud algajad opetajad saavad koolides
segaseid voi isegi vastandlikke sonumeid selle kohta, kas ja kuidas lapsevanemaid
kaasata (de Bruine et al., 2014; Evans, 2013). Erinevad kolleegid v6i ka mentorid
voivad oma kogemusele toetudes anda vastandlikku infot selle kohta, kas tildse ja
kuidas lapsevanematega koosto6d teha.

7.7. Kuidas suhelda lapsevanematega?

Esimese sammuna on tdhtis panustada suhte algatamisse. See seisneb vanemate
motiveerimises, et soodustada nende osalust koosolekutel ja kohtumistel. Oluline
on mdista, et vanemad iiletavad enamiku praktilistest teguritest (transport,
lapsehoid vms), mis voivad takistada kohtumistel osalemist, kui nad tajuvad, et
nende osalusest tulev kasu (lapsele ja seeldbi ka perele) on suurem kui teatav kulu.
Meeles tasub pidada, et lapsevanemate koostoole kutsumisel oleks selge eesmark, et
valitud suhtlusviis soodustaks koosto6d ning voimaldaks lapsevanematel anda oma
panus probleemide v6i murekohtade lahendamisse.

Teiseks on oluline olla jarjepidev. Moned 6petajad on kurtnud, et muretsevad,
kui nad vanemaid pidevate konede, meilide ja markamistega tiititavad. Kui uurijad
on selliste kontaktide kohta vanemate arvamust kiisinud, on selgunud, et enamik
vanemaid hindab selliseid mérkamisi ja 6petajapoolset mure jagamist (Tucker &
Schwarts, 2013). Seega on lapsevanematega suhtlemisel oluline olla jarjepidev ja
proovida ikka ja jalle uuesti kontakti saavutada.

Kolmandaks on oluline vihem eeldada ning olla heatahtlikult uudishimulik.
Kellelegi ei meeldi, et neid maistetakse hukka. Paljud vanemad, eriti need, kelle lapsed
kaituvad viljakutsuvalt, tulevad kooli tundega, et neid hakatakse hindama véi neid
endid ja nende lapsi hukka méistma. Selline hailestatus teeb lapsevanemad valvsaks,
ning kui nad tajuvad vestluse kdigus hinnangulisust, kinnitab see nende irratsionaal-
set uskumust, ehitab barjaéri opetaja ja pere vahele ning takistab koost6od.

Seega on hea enne lapsevanematega vestlemist analiiiisida enda oletusi vanemate
kohta. Kui sellise analiiiisi tulemusena kerkivad esile métted ,,Kui ta hooliks lapsest
rohkem, siis ta osaleks kohtumistel” voi ,,Tal on halvad vanemlikud oskused”, siis
tasub teadvustada, et vanemad tajuvad seda hoiakut. Ei ole iillatav, et vanemad
keelduvad koost6dst, kui nad ei usalda dpetajat voi tajuvad, et neid ei moisteta.
Selliseid suhteid on voimalik parandada, kuid muutus algab 6petaja hoiakutest
lapsevanema suhtes. Ulesandes 5 on voimalik analiiiisida, millised vajadused véivad

297



Ada Urm

peituda valtivalt kdituva voi kritiseerivalt suhtleva lapsevanema kditumise taga. See
aitab moista vanema kditumist ning hoiduda hinnangulisusest lapsevanema suhtes.

Ulesanne 5. Kuidas julgustada lapsevanemaid koostddle

Teame, et koik lapsevanemad ei ole oma laste haridusellu kaasatud voi ei vota
sellest osa. Selleks voivad olla erinevad pohjused. Kuidas julgustada vanemaid
panustama ja haridusasutusega koost66d tegema?

Teame ka seda, et moned lapsevanemad voivad olla viga tundlikud, kui nende
laste muresid voi abivajadust on vaja haridusasutuses arutada, raskustele
lahendusi leida. Moned neist voivad siis haridusasutusega suhtlemist viltida
(negatiivne-passiivne kommunikatsioonimuster) v6i muutuda suheldes
riindavaks (negatiivne-aktiivne kommunikatsioonimuster). Sellise kommu-
nikatsioonimustriga vanematega suhtlemine vdib osutuda dpetajale eriliseks
viljakutseks. Oeldakse, et tugevate emotsioonide ja reaktsioonide taga on
rahuldamata vajadused. Métle ja pane oma métted kirja.

Mida voib vajada lapsevanem, kes Mida voib vajada lapsevanem, kes
vildib Sinuga suhtlemist? oma lapse murest raakides muutub
riindavaks?

Mida vajad Sina dpetajana, et saaksid nendele vajadustele vastata?
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7.8. Probleemvestluse labiviimine

Uks viljakutsuvamaid olukordi dpetaja td6s on probleemvestlus lapsevanematega,
mille eesmérk on lahendada 6pilaste sotsiaal-emotsionaalseid, kiditumuslikke voi
oppimisega seotud probleeme. Teaduskirjanduses on toodud mitmeid nditeid erine-
vatest mudelitest voi ldhenemistest, mis aitavad probleemvestlusi raamistada.

7.8.1. CBC-mudel koostdoks
Susan Sheridan jt (Sheridan & Kratochwill, 2008; Sheridan et al., 2005) on loonud
spetsiifilise koost66 mudeli (ingl conjoint behavioral consultation, lihend CBC).
Selle mudeli jargi teevad pered, haridusasutuste tootajad ja tugispetsialistid
koost66d probleemilahenduslikus raamistikus, et hinnata probleemide olemust ja
leida lapse vajadustele vastavad lahendused (vt joonist 6).
CBC jdrgib traditsioonilist probleemilahenduslikku mudelit, mis hélmab
jargmisi samme, mida kasitletakse iithise arutelu kdigus.

7.8.1.1. Probleemi identifitseerimine

Selles staadiumis on eesmark selgitada vilja lapse arenguvajadus(ed) ja seda nii
kodu kui ka haridusasutuse keskkonnas. Selleks valivad haridusasutuse tootajad,
Opetajad ja lapsevanemad iihiselt kindla kditumisoskuse, mis lapsel arendamist
vajab (nt oskus tosta kitt, kui tahab tunnis sona votta; oskus abi kiisida; oskus
stigavalt hingata, kui tunneb, et muutub drevaks). Seejérel selgitatakse iihiselt vilja
tegevused, mille alusel hinnatakse olukorda enne sekkumise labiviimist, et oleks
hiljem véimalik hinnata, kas sekkumisest oli abi. Selles staadiumis on oluline fookus
nii vastastikuse usalduse ja partnerlussuhte loomisel kui ka lapse, haridusasutuse
ja pere tugevuste ja voimete identifitseerimisel, millele tuginedes saavad suhe ja
vastastikune usaldus kasvada.

7.8.1.2. Probleemi analiiiis

Selle staadiumi eesmérk on selgitada vilja keskkonnategurid, mis véivad mojutada
seda, kas lapsel dnnestub seatud eesmiark (omandada uus kditumisoskus) saavutada,
ning arendada vilja asjakohane lahenduskeskne plaan, kuidas oskust haridus-
asutuses ja kodus arendama hakatakse. Arutelu fookus on keskkonnateguritel, mitte
raskust pohjustavatel lapse seesmistel teguritel, et seostada konkreetselt hinnatavat
ja nahtavat kditumist sekkumisega ning laheneda tegevusplaanile lahenduskeskselt
ja ressurssidele tuginevalt.
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7.8.1.3. Planeerimine ja sekkumisplaani rakendamine

Selles staadiumis rakendavad laps, lapsevanemad ja 6petajad sekkumisplaani kodus
ja haridusasutuses. Sel perioodil on oluline hoida sidet ja kontakti (telefoni- voi
meilivestluse vm kommunikatsiooniviisiga), anda vahetut ning vastastikust tagasi-
sidet, pakkuda tuge ja veenduda selles, et varem koostatud plaanist jarjepidevalt
kinni peetakse.

7.8.1.4. Sekkumisplaani hindamine
Viimases staadiumis hinnatakse sekkumisjargset olukorda, et teha jareldusi selle
kohta, kas piistitatud eesmérgid on saavutatud. Selleks keskendutakse esimeses staa-
diumis seatud kaitumuslikule eesmargile ning lapsevanemate ja 6petajate kogutud
andmetele selle kohta, kui sagedasti ja kui eesmirgipéraselt laps 6pitud oskusi
kasutab. Hindamistulemusi kasutatakse ka selleks, et arutada edasist tegevust ehk
seda, kas on tarvilik sekkumisega jétkata, see lopetada, seda muuta voi tdiendada.
Igas staadiumis on koik osalised aktiivsed ja teevad koost66d. Lihenemine on
lahendustele orienteeritud, joustav ja indiviidide ressurssidele ning tugevustele
baseeruv. Uuringud, mis on hinnanud CBC mudeli asjakohasust, on ndidanud posi-
tiivseid tulemusi ning mudeli rakendamise tulemusel on téusnud prosotsiaalsus,
vahenenud problemaatiliste kditumisjuhtumite hulk ning paranenud akadeemiline
edasijoudmine. Lisaks on CBC sekkumises osalejad hinnanud sekkumist positiivselt
ning on sellise probleemilahendusmeetodi rakendamisega rahul (Sheridan et al.,
2001; 2005).

CBC eesmargid on jargmised:

- tegeleda probleemidega stisteemselt selle iimnemise erinevates kontekstides, mitte
ainult Ghes kindlas kontekstis (ainult kodus véi koolis);

- soodustada efektiivset kodu ja kooli koostédd, mis toetab 6pilaste edasijoudmist ja
arengut;

- jagada vastutust probleemide lahendamisel;

- parandada lapse, pere ja koolitdttajate omavahelist suhtlust ja kommunikatsiooni;

- hinnata 6pilaste (ja teiste osapoolte) vajadusi laiapdhjaliselt ja funktsionaalselt;

- pakkuda jarjepidevat tuge erinevates keskkondades;

- joustada lapsevanemaid toetuma tugevustele, lahendustele;

- arendada oskusi ja padevusi, et kasutada ka edaspidi efektiivseid probleemilahen-
dusmeetodeid pere ja haridustodtajate vahel (Sheridan et al., 1996).

Joonis 6. CBC probleemilahendusliku mudeli eesmaérgid.
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7.8.2. Motiveeriv intervjueerimine

Viimasel ajal on uurijad lapsevanematega koost66 tegemise kontekstis keskendu-
nud motiveeriva intervjueerimise (MI) ja teiste motivatsiooni tostvate strateegiate
rakendamisele. Sellised strateegiad voimaldavad luua hdid suhteid, neid séilitada ja
ka tegutseda proaktiivselt probleemidele lahenduste leidmise suunas (Peacock &
Collett, 2011).

Inimestel on erinev valmisolek osaleda sekkumises v6i viia ellu muutusi ning
sellest ldhtuvalt vajavad nad erinevat tuge. Nii vdime moista ka erinevaid lapsevane-
maid, kellel on kommunikatsioonimustritest voi muudest teguritest tingituna erinev
valmidus osaleda oma lapse hariduselus v6i teha koost66d. Inimeste valmisolek on
muutuv, ka kommunikatsioonimustrid véivad muutuda ning 6petajal on voimalus
sellistesse muutustesse panustada.

Paljud lapsevanemad, kes on saanud 6petajalt voi haridusasutuse juhtkonnalt
kone, et nende lapsel on 6ppimis- voi kditumisprobleemid vms raskused, vdivad olla
kaitsepositsioonil, mis omakorda voib takistada nende osalemist koostdo tegemise
ja lapse abistamise protsessis. Lapsevanema vaade oma lapsele vdi tema kditumisele
voib suurel maidral erineda haridusasutuse omast. Seetottu voib vanem tildse abist
voi koostoost keelduda, eriti teenustest, mis eeldavad lapsevanemate endi aktiivset
osalemist. Teised vanemad voivad olla valmis sekkuma, kuid vajavad konkreetseid
samme voi tegevusi, kuidas sekkuda ning séilitada muutusi, mida nad on juba ellu
viinud. Sellistel puhkudel on asjakohane rakendada motiveerivat intervjueerimist.

7.8.2.1. MI métteviis, protsessid ja suhtlusvétted
MI aluseks on motteviis, mida saab kirjeldada viljenditega ,,koost66] pohinev®,
»esilekutsuv® ja ,,autonoomiat austav® (Rollnick et al., 2011). ,,Koost66“ tdhendab
siin kontekstis dpetaja ja lapsevanema partnerlust, molemapoolset aktiivset vestlust
ja tihiste otsuste tegemist. Viljendi ,esilekutsuv® all moeldakse piiliet maista
lapsevanema seisukohti, hoiakuid ja véddrtusi, et muutuste elluviimiseks vajalikke
kaalutlusi ja pohjendusi temas endas esile kutsuda. ,,Autonoomia austamine®
tadhendab siirast usku, et inimesed suudavad ise valikuid teha, et nad peavad neid
ise tegema ning on voimelised muutust ellu viima; siia kuulub ka tddemus, et igal
indiviidil on 6igus ja vabadus end mitte muuta (Rollnick et al., 2011). Moeldes
koostdole lapsevanematega, tahendab autonoomia austamine ka arusaamist, et igal
vanemal on digus oma lapsi kasvatada enda arusaamade jargi (muidugi kooskolas
seadustega). Haridustootajatena saame lapsevanemaid noustada ja toetada neid
kasvatuslike otsuste tegemisel, kuid ei saa lapsevanemate eest otsuseid langetada.
MI protsesside all moistame vestluspartneri kaasamist, eesmargi fookusta-
mist, esilekutsumist ja planeerimist, mida voime kujutada ette kui nelja palli, mida
oskuslik opetaja peab vestluse kdigus 6hus hoidma. Kaasamise all moistetakse
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usaldusliku suhte loomist, hoidmist ja toetamist. MI votmes panustatakse kaasamise
protsessi empaatilise kontakti pakkumise, vestluspartneri autonoomia austamise ja
aktsepteerimise ning MI suhtlusvotete (avatud kiisimuste, peegelduste, tunnustuste,
kokkuvotete ja teavitamise voi info jagamise) kaudu. Kaasamine toimub pidevalt,
mitte ainult suhtluse voi arutelu algusfaasis.

Fookustamine voimaldab vestluspartneritel jouda kokkuleppele sekkumise
eesmirgis. Fookustamine on muutuse esilekutsumise eeldus. Esilekutsumine on
oluline protsess selleks, et tosta partneri motivatsiooni muutuse elluviimiseks.
Selle protsessi kdigus keskendutakse ,,muutusejutu® esilekutsumisele (Rollnick et
al., 2011). ,Muutusejutt on igasugune viide, mis viitab sellele, et vestluspartner
on valmis muutust ellu viima. Néiteks voib lapsevanem probleemvestluse kaigus
Opetajale 6elda: ,,Ma tean, et peaksin last koduste iilesannete tegemisel abistama,
aga ma ei oska matemaatikat.“ Selle lause esimene pool on muutusejutt. Selleks, et
muutusejuttu kultiveerida, esitab dpetaja avatud kiisimusi, peegeldab lapsevanema
antud vastuseid ja teeb tema deldust kokkuvétteid. Eelnenud ndites voiks opetaja
lapsevanemale vastata: ,,Teie jaoks on oluline oma last 6ppetddga aidata ja Te olete
moelnud voimalustele, kuidas Te seda teha saaksite.” Keskendudes muutusejutule,
seda peegeldades ja esile kutsudes voib dpetaja aidata lapsevanemal leida lahendu-
sed. Kui muutusejuttu ei tunta dra voi ei poorata sellele tdhelepanu, vaid pakutakse
valmis lahendusi voi surutakse lapsevanem vastu votma haridusasutuse voi petaja
pakutavat lahendust, siis viib see dpetaja ja lapsevanema omavahelises suhtluses
usalduse kadumise ja koost66 16ppemiseni.

Planeerimise protsessi eesmirk on aidata vestluspartneril jouda tegudeni. Kui
esilekutsumise protsess (ja ka teised MI protsessid) on toimunud, siis on plaan
inimese enda sees kujunenud, selles faasis on oluline aidata muutuda konkreet-
semaks. Naiteks voib Opetaja uurida lapsevanemalt nii: ,,Me oleme radkinud
sellest, et Te sooviksite iga toopdeva ohtul votta aja, et oma lapsega koos tema
oppetdo iile kontrollida. Mida peaksite tegema selleks, et see dnnestuks? Mis on
Teie jargmine samm? Kuidas teate, et see plaan on edukas olnud?“ Sellise protsessi
kaigus moeldakse ka takistustele voi barjadridele, mis voivad tegutsemise kaigus
esile kerkida, ja seeldbi saab neid ennetada.

7.8.2.2. MI rakendamine probleemvestluse libiviimisel

Jargnevalt on kirjeldatud, kuidas MI protsessidele ja suhtlusvotetele tuginedes on
voimalik pidada probleemvestlust lapsevanema(te)ga ning kutsuda esile motivat-
sioon midagi muuta, et enda ja/v6i oma lapse toimetulekut toetada (Peacock &
Collett, 2011).
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Sotsiaalne suhtlus ehk kaasamine kohtumise alguses

Alusta sellest, et tdinad vanemaid kohalolu eest. Vestle millestki neutraalsest, mis
on vanematele oluline. Ara radgi ilmast voi paevapoliitikast, vaid piiiia leida teema,
millega niitad iiles huvi lapse, lapsevanema, pere ning nende huvide, vdirtuste ja
uskumuste vastu.

Fookustamine

Kohtumise alguses on tihtis seada paika vestluse fookus ning selgitada, kuidas
ettendhtud aega on plaanis kasutada; fookust on oluline hoida ka lébivalt vestluse
kdigus. Sonasta lapsevanema(te)le vastus kiisimusele, miks tana kohtutakse. Tee seda
lihidalt ja hinnanguvabalt. Oluline on lapsevanemalt iile kiisida, kas see eesmark
tihtib tema nagemusega sellest, milliseks see kohtumine voiks kujuneda, nt ,Tahtsin
Teiega tdna arutada, kuidas arendada Jane lugemisoskust. Mul on méned métted,
mida téna arutada, aga tahtsin enne veenduda, kas on ka moned teie jaoks olulised
teemad, mis puudutavad Jane 6ppimist. /---/ Védga histi. Mulle tundub, et oleme
samal lainel ning soovime rddkida sarnastest asjadest. Ma sooviksin esmalt jagada
enda markamisi, saada paremini aimu sellest, kuidas Teie arvates Janel lugemisega
ldheb, kuulda 6ppimistegevuste kohta kodus ja panna paika jargmised sammud
Jane toetamiseks.“ Kui fookust on vaja vestluse kdigus muuta, siis on oluline see ka
lapsevanemaga tihiselt 1dbi radkida.

Muutuse esilekutsumine

Vestluse kéigus rakenda MI suhtlusvétteid (avatud kiisimused, tunnustused, peegel-
dused, kokkuvotted, teavitamine voi info jagamine). Kuula lapsevanemat aktiivselt,
et moista tema perspektiivi. Isegi kui vestluseks ettendhtud aeg on lithike, on tdhtis
panustada suhte tugevdamisse, et edaspidine koost66 oleks tulemuslikum. Vildi
lapsevanemaga vastandumist. Kui vanem ei ole selleks nousolekut andnud, ei ole
tarvis anda soovitusi voi nduandeid. Koostdole kutsuv vestlus peaks drgitama
lapsevanema motivatsiooni. See leiab aset siis, kui vanem on saanud moelda ja
pohjendada, mida ja miks peab tema oluliseks oma kditumises muuta, et tema laps
saaks paremini hakkama.

a. Tunnustused on ehedad, tipsed ja spetsiifilised. Positiivne tagasiside on
efektiivne. Mone lapse ja pere kohta on lihtne leida tugevusi ja positiivseid
omadusi, teiste laste kohta on see monikord keeruline. Selleks peab enne
kohtumist aega votma ning see aitab ka opetajal kohtumisele hadlestuda.

b. Avatud kiisimused (vt joonist 7) kaasavad lapsevanemaid, aitavad vanemaid
tundma 6ppida, moista nende vdirtusi, eesmirke ja seda, kuidas nemad
olukorda tajuvad. Kiisimused, mis keskenduvad tugevustele ja ressurssidele,
aitavad olukorda paremini ja stigavamalt mdista.
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- Mis on sellel 6ppeaastal hasti ldainud?

- Mis on Teie lapse tugevused?

- Mida perena vaartustate?

- Milliseid raskusi olete Teie / Teie laps viimasel ajal Gletanud?
- Mis on/ ei ole Teile meeldinud?

- Kuidas mina saan aidata voi toetada?

Joonis 7. Méned néited avatud kisimustest.

C.

Lapsevanemate kaasamise protsessi oluline eesmérk on kuulata vanemat ja
moista tema perspektiivi. Peegeldused annavad vanemale moista, et teda
on kuuldud, niitavad empaatilisust ja aitavad ehitada usalduslikku suhet.
Kokkuvétted tdidavad sama eesmirki ning aitavad vestlust edasi viia,
anda vestlusele struktuuri ning seostada erinevatel hetkedel esitatud ideid.
Kokkuvoétete tegemine aitab iihe teema pealt jargmisele edasi minna.

Ole valmis kiisima raskeid kiisimusi ja arutama ebamugavaid teemasid.
Mirka vestluse kdigus, millised teemad vanemaid kiivitavad voi tunduvad
vanema jaoks tundlikud. Oluline on seda osa vanemale ka valgustada,
avades neid teemasid ornalt. Neid kiisimusi kiisides saad vajalikku infot, et
last ja peret paremini moista.

Kui soovid vanemale avada enda perspektiivi voi jagada infot voi teavet
selle kohta, mis voiks aidata lahendusele ldhemale, siis kiisi vanemalt enne
luba, kas tohid enda métteid jagada, niiteks ,Mul on tekkinud paar motet
seoses sellega, mis voiks Janet aidata. Kas sobib, kui ma jagaksin neid
Teiega?®. See toetab vestluspartneri autonoomiat ja edendab koost66d.

7.8.2.3. Muutust esile kutsuvad kiisimused

Jargneval joonisel (vt joonis 8) on toodud moéned ndited kiisimustest, millega on
voimalik toetada muutuse esile kutsumist. Kui lapsevanem on viljendanud enda
soovi ja voimekust muuta oma kéitumist, siis saab keskenduda sellele, milliseid

kaitumisi on voimalik muuta.

Niiteks kui radgime lastel ilmnevatest kditumisprobleemidest, siis iiks viis,
kuidas lapsevanem saab oma last aidata, on kehtestada lapsele piire ja jirgida neid
jarjepidevalt (nt rakendada sarnaseid meetodeid haridusasutuses ja kodus), 6ppi-
misega seotud probleemide lahendamisel voib osutuda vajalikuks motiveerida
lapsevanemaid last koduse 6ppimise juures toetama.
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Hetkeseisu kindlaks maaramine

- Mida tunnete seoses oma lapse kaitumisega?

- Mis Teid lapse kaditumise juures muretsema paneb?

« Milliseid raskusi olete kogenud seoses oma lapse kaitumisega?
« Millisel viisil on see Teile raskusi valmistanud?

+ Mis paneb Teid tundma, et peaksite midagi teistmoodi tegema?

Mure tuleviku péarast

-+ Mis voib lapse kaitumises ilmnevate probleemide tottu juhtuda?
- Mis v6ib juhtuda, kui Te ei tee midagi teistmoodi?

Muutuse eelised

- Mis voiks olla teistmoodi?
« Mis kasu tooks endaga kaasa lapse kditumise paranemine?
+ Mis kasu saaksite Teie muutusest?

Parema tuleviku kujutlemine

- Milline voiks olla Teie voi Teie lapse elu viie aasta parast?
- Kui saaksite muutuse kohe, justkui voluvael ellu viia, siis mis Teie jaoks muutuks?

Motivatsioon muutuseks

« Mis paneb Teid uskuma, et Te saate hakkama?

- Millele tuginedes teate, et saate muutuda?

- Millal varem olete mingi muutuse ellu viinud? Kuidas Te seda tegite?
- Millised on Teie tugevused, mis aitavad edu saavutada?

Joonis 8. Méned ndited muutust esile kutsuvatest klsimustest.

7.8.2.4. Motivatsiooni ja eneseusu analiiiisimine

Selleks, et toetada lapsevanema motivatsiooni viia ellu muutus, on soovituslik paluda
vanemal hinnata, kas sdnastatud eesmark on tema jaoks oluline. See on osa MI esile-
kutsumise protsessist. Selleks esitatakse vanemale kiisimus, kuivord oluliseks 0-10
skaalal peab tema selle eesmargi tditmist, nditeks ,,Kirjeldasite, et saaksite edaspidi
votta eesmargiks iga pdev vaadata Janega koos iile kodused tilesanded. Kuivord
oluline on Teie jaoks 0-10 skaalal see, et vaatate kodused iilesanded koos Janega
iga péev iile? /---/ Hindasite olulisust vaartusega 8 — mis {itleb Teile, et see on just 8,
mitte 7?2 Kui vanem on andnud vastuse, kiisitakse tdpsemalt, miks just see skaala
vaartus, mitte numbri vorra vaiksem. Need kiisimused voimaldavad vanemal raikida
soovitud muutusest, nende kasulikkusest ning kinnistavad motivatsiooni muutusi
ellu viia. Seejérel on oluline, et lapsevanem hindaks ka seda, kuivérd ta praegu
usub, et saab selle eesmargi tditmisega hakkama (0-10 skaalal). Sellele jargneb
jallegi kiisimus, miks just selline vaartus, aga mitte suurem voi vdiksem, nditeks
»Kui palju Te praegu usute, et Teil onnestub see eesmérk tdita? Hinnake seda samuti
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0-10 skaalal, kus 0 tdhendab, et Te eriti ei usu, ning 10 tdhendab, et usute tdielikult
(...). Hindasite seda vddrtusega 6. Vaatamata sellele, et monedel paevadel voivad
argikohustused segada Jane dppimise iilevaatamist, kas Te siiski usute, et enamikul
péevadel saate seda teha?“. Siinkohal on oluline peegeldada lapsevanemale tema
vastuses ilmnevat muutusejuttu ja rohutada rohkem seda, mitte niivord takistusi
voi seda osa lapsevanema jutus, mis radgib olukorra samasuguseks jaamise poolt.
Sellistele skaala-kiisimustele antud vastused on muutustele ja lahendustele
orienteeritud ning aitavad arutada ka voimalikke barjadre, mis eesmargi poole
liikudes voivad esile kerkida, ning see omakorda aitab neid barjaare ennetada.

7.8.2.5. Planeerimine véi tegevuskava kavandamine

Jargmise sammuna saab liikuda edasi planeerimise voi tegevuskava kavandamise
faasi (vt joonist 9). Selleks tee lapsevanemale kokkuvote olulisematest punktidest,
mida olete arutanud, ning asuge edasisi samme planeerima. Hea on kiisida vanemalt
ka tagasisidet, paludes temal endal sonastada tema jaoks olulisemad métted voi
punktid, mis selle vestluse raames arutelu all olid.

Kdsimused, mis aitavad planeerida voi tegevuskava labi moelda
- Millised on Teie jargmised sammud?

- Kui saaksite midagi muuta, siis mida Te teeksite?

- Mida olete valmis proovima?

- Mida kavatsete teha?

Joonis 9. Méned ndited kUsimustest, mis aitavad tegevuskava planeerida.

7.8.2.6. Valikute meniiii koostamine

Valik erinevatest voimalikest tegevussammudest tagab selle, et plaan leiab rakendust.
Siinkohal on asjakohane teha lapsevanemaga koostd6s ajuriinnak, et leida erinevaid
voimalikke viise, kuidas eesmarki saavutada.

Sellises votmes lapsevanematega koostd6 tegemine voib tuua endaga kaasa
muutuse selles, kuidas lapsevanemad oma lapse probleeme ndevad (Peacock &
Collett, 2011). Probleemide ilmnemisel voivad lapsevanemad esmalt otsida abi
spetsialistidelt, kes ,,teeksid lapse korda® Kui haridustootajad ja tugispetsialisti-
sid tdidavad seda soovi ning viivad labi ainult individuaalseid sekkumisi lapsega,
siis kinnistavad nad veendumust, et probleem on lapses. Rakendades siisteemset
ldhenemist ning podrates tahelepanu ka perele, mitte ainult lapse simptomitele, on
selge sonum, et probleem on siisteemis, mitte lapses. Mingil hetkel voivad vanemad
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kogeda, et neil on véimalik oma lapse kditumist méjutada, ning nad on valmis
votma ka ise rohkem vastutust oma laste probleemide lahendamisel (Herman et
al., 2013).

Veebis avaldatud kdsiraamat ,, Motiveeriv intervjueerimine tervishoius“ (Rollnick
et al., 2011) kirjeldab detailselt motiveerivat intervjueerimist ja selle rakendamist
tervishoius. Kuigi raamatu sihtgrupiks on tervishoiutootajad, saavad ka haridus-
valdkonnaga seotud isikud hea tilevaate sellest, mis on motiveeriv intervjueerimine.

7.9. Kokkuvote

Koost6 lapsevanematega on viga oluline, et ennetada probleeme ja nende eska-
leerumist voi viia labi sekkumist lastel ilmnevate emotsionaalsete, kditumuslike
voi Opiraskuste korral. Lapsevanematel on votmeroll oma lapse elus ning nad on
olulised partnerid laste toetamisel. Uuringud niitavad, et positiivsed suhted pere ja
haridusasutuse vahel on seotud laste paremate pitulemustega.

Lapsevanemate kaasamise eelduseks on iihised védrtused ja hoiakud, mida
toetab ka haridusasutuse organisatsioonikultuur, kui peab vanemate kaasatust ja
jarjepidevat koostodd prioriteediks.

Lapsevanemate kaasamiseks on mitmeid erinevaid voimalusi. Koostoise suhte
arengu soodustamiseks on oluline olla proaktiivne ja positiivne: tuleb luua véimalusi
vahetada motteid, arutada probleemide iile ning otsida lahendusi. Strateegiate
leidmine selleks, et kaasata torksaid vanemaid, on oluline osa haridusasutuse ja
kodu omavahelisest koostoost.

Opetajatéds on oluline tunda péhilisi ndustamisoskusi, mis voimaldavad
suhtlussituatsioonides kasvatada usaldust ning olla lapsevanematele empaatiline ja
toetav partner. Opetajate suhtlusoskused mairavad suures osas selle, kuivérd efek-
tiivseks kujuneb haridusasutuse ja kodu koost66 (Christenson & Reschly, 2010).

Motiveeriva intervjueerimise tehnikad toetavad produktiivsete arutelude
toimumist ning tostavad muutuste toimumise ja piisimise tdendosust.
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8. PEATUKK

Opetaja professionaalne areng:
dpetaja tegevusvdéimekuse toetamine
erinevate refleksioonimudelite kaudu

Ali Leijen

Selles peatiikis saad teada jargmiste teemade kohta:
« Oppiva professionaali tunnused;
« tegevusvoimekus ja selle levinumad késitlused;
« tegevusvoimekuse kujunemine 6koloogilise mudeli jargi;
« refleksiooni olemus ja erinevate filosoofiliste koolkondade lahenemised
refleksioonile;
+ refleksiooni pohiprotsessid ja levinumad refleksioonimudelid;
o Kkirjaliku refleksiooni koostamine;
o kvaliteetse refleksiooni tunnused.

8.1. Opetaja kui 6ppiv professionaal

Ténapéeval oodatakse erinevate erialade esindajatelt uuendustega kursis olemist
ja oma teadmiste ja oskuste pidevat tdiendamist. Sellest lahtuvalt on muutunud ka
arusaam sellest, kes on professionaal. Kui varasemal ajal vois paljudes valdkondades
oma valdkonna pohitded ja votmeoskused esmase koolituse kdigus omandada ja
sellest pagasist vois piisata oma erialal pikalt tegutsemiseks, siis tinapdeval ei ole see
enam voimalik ja me eeldame, et iga professionaal, ka dpetaja, on ,,0ppiv professio-
naal“ (Simons & Ruijters, 2014).

Konkreetsemaks minnes rohutavad Simons ja Ruijters, et dpetaja professio-
naaliks olemine eeldab kahe noude tditmist. Esimene on pithendumine 6ppijate
Opetamisele ja toetamisele, aga ka iseenda oppimise tosiselt votmine. Teine on
ausameelsus, mis viitab otsuste langetamise voimekusele ebakindluse kontekstis.
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Tdpsemalt nditab ausameelsus, et professionaalil on ,,tahe ja voime tunnistada, kui
nad monda asja ei tea voi kui moni olukord on nende jaoks ootamatu® (Ruijters &
Simons, 2020, Ik 12). Nende kahe noude tditmise jirel saab dpetaja asuda tegelema
professionaali nelja peamise tilesandega: esiteks peaks tal olema valdkonda puudu-
tavad teoreetilised teadmised ja oskus neid praktikas rakendada; teiseks vajab ta
praktilisi teadmisi ja valmisolekut neid tdiendada; kolmandaks peab ta olema oma
tegevusala pohjalik tundja, tdiendades oma praktilisi kompetentse nii iiksi kui ka
koostd0s teistega; ja neljandaks peaks tema to6l olema professionaalne raamistik, st
ta peaks kuuluma professionaalsesse kogukonda, mille kaudu on véimalik opetaja-
t00 keerukusega toime tulla. Kui 6petajad vastavad kahele eelkirjeldatud néudele
ja tdidavad nelja tilesannet, voivad nad tunnustatud professionaalidena saada kasu
suuremast autonoomiast ja autoriteedist. Autonoomia korral saavad opetajad teha
ise oma t60d puudutavaid otsuseid ja kavandada professionaalse arengu tegevusi
ning autoriteedi korral saavad nad panustada eriala arendamisse ja koolitada nii
algajaid opetajaid kui ka kogenud kolleege.

Opetajate professionaalne kogukond peaks olema kéige olulisemaks osapooleks
ka 6petaja kutseala regulatsioonide, sh kutsestandardite véljatootamisel. Viimased
toetavad teadmiste laialdast arendamist kogu kutsealal, kehtestades ithiseid norme ja
muutes Oppetdo avalikuks ja kollegiaalseks (Darling-Hammond, 1999). Sachs (2003)
on madratlenud dpetaja kutsestandardite kehtestamise ja rakendamise kolm peamist
eesmairki: 1) parandada Opetajate tootulemusi; 2) aidata kaasa Opetajate professio-
naalsele arengule; 3) parandada dpetajate staatust {ihiskonnas. Koik kolm eesmérki
on kooskélas dpetaja kui dppiva professionaali kdsitusega ja seetottu pakkusime
kolleegidega vilja (Pedaste et al., 2019), et dpetaja kutsestandardeid voiks samuti
kasutada Opetaja kui dppiva professionaali ideestiku rakendamiseks ehk opetajate
mitmekiilgse 6ppimise toetamiseks (vt joonis 1).

Oppiva professionaali mudel eeldab dpetajalt aktiivse rolli votmist nii oma
igapdevatods kui ka laiemalt dpetajahariduse kujundamises. Sellist aktiivse rolli
votmist piitiame selles peatiikis inimese agentsuse ehk tegevusvoimekuse kaudu
lahti motestada. Jargmises alapeatiikis tutvume ldhemalt nii tegevusvoimekuse
moiste, erinevate laiemate kisitluste kui ka pohjalikumalt petaja tegevusvoime-
kuse 6koloogilise mudeliga. Ulejirgmises peatiikis tutvume lihemalt sellega, kuidas
Opetaja tegevusvoimekust erinevate refleksioonimudelite kaudu tugevdada. Enne
mudelitega tutvumist vaatame ka refleksiooni méistet, levinumaid ldhenemisi ja
pohiprotsesse. Peatiiki 1opetame kirjaliku refleksiooni ja refleksiooni kvaliteedi
teemadega.
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Opetaja professionaalne areng

Teoreetilised teadmised

- ja nende rakendamise

Opetajana to6tamise oskus
ihtlustamine

Praktilised teadmised
ja nende tdiendamise

Pihendumus X oskus kogemuse pdhjal Autonoomia
Professionaalse

arengu toetamine

Tegevusalaga seotud

praktilised oskused ja
nende taiendamise oskus
Autoriteet
Ausameelsus Elukutse eest
seismine Professionaalne
kogukond ja sellesse
panustamise oskus
Professionaaliks Standardite eesmargid Oppiva professionaali Mis kaasneb
kujunemise pohitunnused Oppivaks professio-
eeldused naaliks olemisega?

Joonis 1. Raamistik kutsestandardite eesmarkide saavutamiseks, Gthendades dpetaja profes-
sionaaliks olemise nduded, pohitlesanded ja kasutegurid (Pedaste et al, 2019 pdhjal)

8.2. Agentsus ehk tegevusvoimekus

Laias tadhenduses viitab agentsus inimese aktiivsele osalusele ja olukordade moju-
tamisele. Seega, kui identiteet viitab sellele, kes inimene enda ja teiste meelest on,
siis agentsus nditab seda, mida inimene teeb, voi tdpsemalt, mida ta saab teha (vt
lahemalt Erss, 2018; Erss, 2023; Leijen, 2023; Leijen et al., 2020; Leijen et al., 2021;
Priestly et al., 2015). Seetottu ongi soovitatud agentsuse eestikeelseks vasteks sonu
~tegevusvoimekus® voi ,toimevoimekus® Selle 6piku autoritega oleme otsustanud
kasutada neist esimest ehk ,,tegevusvoimekust*.

8.2.1. Tegevusvdimekuse erinevad kisitlused

Teaduskirjandusest leiab vdga erinevaid tegevusvoimekuse kasitlusi. Psiihholoogia
traditsioonis ndhakse tegevusvoimekust eelkdige inimese omaduse vo6i voimena:
see, kuidas iihes voi teises situatsioonis kditun, soltub peaasjalikult minu enda isiku-
omadustest ja voimetest, nditeks sellest, kui julge ma olen v6i mida ma tapsemalt
oskan. Kaasava hariduse kontekstile moeldes voiksime selle ldhenemise jargi arvata,
et osa Opetajaid ongi initsiatiivikamad haridusmuudatuste elluviijad, kuid ka seda, et
osal dpetajatel on rohkem teadmisi ja kogemusi erinevate dpilaste koos dpetamiseks
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ning nad on seega agentsemad ehk kdrgema tegevusvoimekusega ja saavad oma
to0d rohkem ise suunata ja mojutada.

Sotsioloogia traditsioonis on ldhenemised tegevusvoimekusele palju mitme-
kesisemad. Naiteks vaatleb sotsiaalkriitiline traditsioon seda, millised on iiksikisikute
ja gruppide voimalused teatud tihiskondlikke struktuure muuta ja nende méju alt
vabaneda, siinkohal voime méelda inimestele, kes piitidsid néukogude ajal kehtivale
ideoloogiale vastu seista ja eesti kultuuripdrandit hoida. Eelmise ldhenemisega
vorreldes on siin selge, et see, mida inimesed teevad (nt see, kuivord noukogude
tithiskonnas on voimalik eestlust hoida), ei saa s6ltuda ainult inimestest endist,
vaid ka neid iimbritsevast keskkonnast. Kaasava hariduse nditel véime samuti
moelda erinevatele struktuursetele méjuteguritele, mis koolielu kujundavad, nende
hulka kuuluvad néiteks riiklikud regulatsioonid (sh péhikooli- ja giimnaasiumi-
seadus). Kui tdnapdeval peame tavaliseks, et erivajadusega laps elab oma perega,
siis ndukogude perioodil soovitati peredel raskema puudega lapsest loobuda, seda
vois pidada tavaks. Kui vanemad loobusid raske puudega lapse paigutamisest
erihoolekandesiisteemi ja otsustasid teda kodus kasvatada, siis olid nad kindlasti
agentsed ehk nditasid iiles korget tegevusvoimekust.

Kolmas grupp lahenemisi - sotsiaalkultuurilised ja pragmatismist kantud lahe-
nemised - ei tegele nii radikaalselt indiviidide struktuuride ja siisteemide mdju
alt vabastamisega, pigem ndhakse inimese tegevust kui midagi, mida keskkond
voimaldab. Kaasavale haridusele moeldes voime niiteks niha, et mitmed meie
vadrtused ja hoiakud on jagatud ehk parinevad meid méjutanud ajaloolisest ja
kultuurilisest kontekstist. Samas on keskkonnad siiski erinevad ja méned keskkonna-
tegurid soosivad inimese otsuseid ja erinevaid tegutsemisvoimalusi rohkem kui
teised, nii on ka kaasava hariduse kontekstis. Nendest tuleb juttu jairgmises osas.

8.2.2. Tegevusvoimekuse 6koloogiline mudel

Pragmatismi juurtega 6koloogilises ldhenemises tegevusvoimekusele on inimesel
oluline roll moéelda ja kaaluda, mida erinevates olukordades (nt erinevate opilaste
koosdpetamisel) erinevatel ajahetkedel koige digem oleks teha. See otsustusprot-
sess ongi tegevusvoimekuse keskmes ja seda mojutavad kolm dimensiooni, mida
kujutatakse joonisel 2.

8.2.2.1. Pagas

See, milliseid otsuseid me teeme ja kuidas kditume, s6ltub esmalt sellest, milline
on meie teadmiste, uskumuste ja védrtuste pagas. Neid teadmisi, uskumusi ja
vaartusi oleme kogunud kogu oma elu jooksul ja voime tinglikult 6elda, et meil
on nii personaalne pagas, mis viitab rohkem sellele, kes me inimestena oleme, kui
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ka professionaalne pagas, mis viitab rohkem sellele, kes me oleme erialasest rollist
tulenevalt. Personaalsesse pagasisse kuuluvate teadmiste, uskumuste ja vaartuste
kujunemisel on olulist rolli manginud meie kodu, perekond ja kogukond, nditeks
voib hariduse vddrtustamine parineda kodust ja vanematelt, mis omakorda périneb
meie laiemast ajaloolisest ja kultuurilisest kontekstist. Personaalsesse pagasisse voib
kuuluda ka spetsiifilisemaid teadmisi ja vadrtusi erivajadustega lastega seonduvalt,
naiteks seoses ldhedaste voi peretuttavatega. Professionaalne pagas sisaldab teadmisi,
uskumusi ja vadrtusi, mida tihe eriala esindajad, niiteks opetajad, kalduvad jagama.
Nende kujunemist on mdjutanud 6pingud iilikoolis, aga ka tdiendusope ja muud
professionaalse arengu tegevused, niiteks erialakirjanduse lugemine. Opetaja
teadmisi peetakse opetajatoo koige olulisemaks komponendiks (vt nt Shulman,
1986; Leijen et al., 2022) ja see on iiks olulisemaid 6petajakoolituse uurimisteemasid
(vt nt Cochran-Smith, 2004 tlevaadet).

Edukaks toimimiseks mitmetel elualadel, néiteks dpetajatods, on oluline, et
inimesed leiaksid kooskola ja tasakaalu selle vahel, kes nad inimesena on ja mida
professionaalne roll neilt ootab. Nende kahe stimbioosis kujuneb professionaalne
kompetents. Seetottu poorataksegi tanapdevases opetajakoolituses aine- ja pedagoo-
giliste teadmiste ning oskuste omandamise korval enam téhelepanu ka enesekohaste
teadmiste ja oskuste kujunemisele (Fairbanks et al., 2010; Korthagen, 2005). Viimane
holmab niiteks teadlikkust oma tugevustest, positiivset suhtumist endasse ja hdid
enesejuhtimisoskusi.

Pagasist ammutame erinevaid teadmisi, mis aitavad meil uutes olukordades
otsuseid teha ja kditumisviise valida. Naiteks kui ma tean, et dppijatega tunni alguses
head kontakti saada ja teema vastu huvi tekitada aitab hasti ihe konkreetse elulise
loo radkimine, siis ma vdin otsustada, et kasutan seda lugu ka jargmistes klassides.
Véi kui ma tean, et teatud Opilaste huvi kirjaliku tilesande vastu tostab see, kui ta
saab teksti juurde ka pildi joonistada, siis seda votet saan kasutada ka jargmistes
sarnastes situatsioonides. Nende konkreetsete praktiliste teadmiste kdrval on selles
pagasis ka teadmised teooriatest ja mudelitest, mille pohjal 6petajad erinevaid konk-
reetsete olukordade lahendusvariante tuletavad ja rakendavad.

Jargmises iilesandes (vt lilesanne 1) on Sul véimalus analiitisida oma pagasit
moeldes kaasavale haridusele (sh erinevate dppijate Oppimise toetamisele). Palun
motle alloleva tabeli kiisimustele ja pane vastused enda jaoks kirja. Seda ja kahte
jargnevat lilesannet oleme kasutanud koos Margus Pedaste ja Liina Lepaga loodud
koolimeeskondade koolitusel ,,Tahenduslik 6petamine®
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Ulesanne 1. Pagas

1. Mis on iseloomulik Sulle inimesena, | 2. Millised professionaalsed rolli-
mille oled dpetajatdodsse kaasa votnud | ootused seoses kaasava haridusega oled
(kust need pohimoétted, teadmised, | omaks votnud? Millised teadmised ja
vadrtused jms tulnud on)? oskused oled omandanud?

3. Kuidas Sinu isiklik ja professionaalne pagas kokku sobivad? Kuidas mones
aspektis kooskola veelgi suurendada?

8.2.2.2. Sihid
Lisaks pagasile soltuvad meie otsused ka eesmarkidest ehk sellest, mida me iildse
soovime oma tegevusega lithi- voi pikaajaliselt saavutada. Hariduse pikaajalisi
eesmirke on Biesta (2009) jargi kolm: esiteks teatud kvalifikatsiooni (ehk hoiakute,
teadmiste ja oskuste) saavutamine to0turu jaoks voi jairgmisele haridustasemele
liikumiseks; teiseks sotsialiseerumine ehk inimese ettevalmistus thiskonnas hasti
hakkama saamiseks; ja kolmandaks inimeseks kasvamine, mille jargi on oluline
ennast leida ja nditeks oma tugevustega tegeleda. Nendest eesmérkidest lahtuvalt
seavad Opetajad lithiajalisi eesmarke. Naiteks tuleb kvalifikatsiooni saavutamiseks
oppijatel omandada ainealased baasteadmised ja oskused neid rakendada. Liihiaja-
lises plaanis tegeletakse ainetundides erinevate spetsiifiliste teadmiste ja alaoskuste
omandamisega. Uhiskonnas histi hakkama saamiseks on vaja niiteks 6ppida koos-
toooskusi, mida dpetaja ithe konkreetse rithmat66 tilesandega lithiajaliselt toetada
piitiab. Inimeseks kasvamise sihti voib petaja lithiajaliselt piitida toetada erinevate
enesekohaste oskuste, nditeks eesmérkide seadmise arendamisega.

Lisaks neile professionaalsetele eesmarkidele on igal dpetajal, nagu igal inimesel,
vaja moelda ka sellele, millised on tema pikaajalised isiklikud eesmargid ehk
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suuremad sihid elus. William Damon on aastakiimneid inimeste elusihte uurinud
ja kolleegidega nende neli olulist tunnust vilja joonistanud (Bronk, 2014; Damon
et al., 2003). Need on universaalsed ja kirjeldavad erinevaid elusihte (motle niiteks
keskkonnakaitsja Greta Thunbergi peale).

Esiteks on elusiht inimese jaoks isiklikult tihenduslik. Uks v6i teine teema
puudutab ja ldheb véga korda, seetottu valitakse teadlikult sellega tegelemine.
Teiseks, endale olulisele teemale pithendutakse, selle teemaga tegelemist iseloomus-
tavad kirg ja korge motivatsioon. Kolmandaks on elusihil pikaajaline perspektiiv.
See on nagu kauge tdht, mille poole me liigume erinevate vdiksemate eesmarkide
ja sammude kaudu. Neljandaks iseloomustab olulist elusihti suunatus iseendast
kaugemale. Elusiht voib olla seotud teiste inimestega, looduskeskkonnaga voi néiteks
ka méne valdkonna arendamisega. Elusiht on seega piisiv ja tildistatud kavatsus, mis
on iitheaegselt tahenduslik iseendale, ulatudes samas meist viljapoole, juhtides meie
tegutsemist mones meie jaoks olulises eluvaldkonnas.

Sarnaselt pagasiga on ka siin oluline, et inimene leiaks kooskola erinevate
professionaalsete ja personaalsete sihtide vahel. Naiteks kui ithe dpetaja isiklikuks
sihiks on sotsiaalse digluse ideest kantud diglasema iihiskonna kujundamine, siis
toendoliselt hindab ta korgelt ka sotsialiseerumist kui hariduse olulist ja pikaajalist
eesmarki.

Seega juhivad inimesi otsuste langetamisel ja kditumisviiside valimisel pagasi
korval ka sihid. Kui 6petaja on harjunud ainekeskse dpetamisviisiga, siis on tema
pagasis hulganisti teadmisi selle rakendamise kohta, samas ei tdhenda see seda, et
tema Opetamisviisi ei saagi muutust tulla. Véimalik, et kui kool ja dpetaja ise on
otsustanud muuta oma Opetamisviisi Oppijakesksemaks, siis saabki see siht hakata
suunama otsuste langetamist ja muudatuste tegemist dpetamispraktikas.

Jargnevas tilesandes (vt tilesanne 2) on Sul voimalus analiitisida oma sihte,
moeldes kaasavale haridusele (sh erinevate dppijate Oppimise toetamisele). Palun
motle tabeli kiisimustele ja pane vastused enda jaoks kirja.
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Ulesanne 2. Sihid

1. Mida oodatakse opetajalt meie 2. Millised on Sinu personaalsed sihid
tthiskonnas (sh seoses kaasava haridu- | (eesmédrgid) inimesena (suurem
sega)? Millest on koolis voi lasteaias siht inimesena)? Millest lahtud, kui
sihtide (eesmarkide) seadmisel sihte sead?

lahtutud?

3. Kuidas need professionaalsed ootused lahevad kokku Sinu personaalsete
sihtidega (eesmarkidega)? Millised on koige olulisemad pikaajalised eesmargid
(millest ldhtud, kui neid sead)? Millistele lithiajalistele eesmiarkidele praegu
keskendud? Kuidas on pikaajalised eesmargid kooskolas lithiajalistega?

8.2.2.3. Keskkond

Lisaks pagasile ja sihtidele méjutab meie otsuseid ka meid iimbritsev keskkond. Me
tajume ja tolgendame erinevaid keskkonnategureid oma pagasi ja sihtide valguses
ning teeme seejirel otsuse, kuidas kiituda.

Keskkonna puhul saame omakorda raakida erinevatest (nt kultuurilistest, struk-
tuurilistest ja materiaalsetest) teguritest. Kultuurilised tegurid niitavad, milliste
védrtuste ja tavade jirgi me toimime. Uhes koolis v6ib olla viga selge konkurentsikul-
tuur, kus korraldatakse pidevalt voistlusi nii dpetajate kui opilaste vahel, voi hoopis
koostookultuur, kus voistlusi piiiitakse valtida ja selle asemel otsitakse voimalusi,
kuidas erinevate iilesannetega itheskoos tegutseda. Tugeva konkurentsikultuu-
riga koolis voib opetajal olla keeruline koiki 6ppijaid kaasavat Opetamispraktikat
rakendada, hoolimata sellest, et ta seda oma sihtide jéargi sooviks. Struktuurilised
tegurid viitavad korralduslikele teguritele, mis meie tegevust méjutavad, nditeks
on koolis t06 organiseeritud tunniplaani jargi. Kui tunniplaanis on ithe 6ppeaine
jaoks pdevas 45 minutit, siis ei saa opetaja paluda oppijatel teha pikemat stivenemist
néudvat iilesannet, hoolimata sellest, et viimane sobituks hasti nii petaja pagasi
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kui sihtidega. Lisaks voivad dpetajad to6tada ka ainesektsioonides, mis on samuti
struktuuri tunnus ning voib soodustada monede dpetajate koostdod ja voimaldada
viahem koostood teiste dpetajatega. Materiaalsed tegurid seostuvad ressurssidega,
niiteks voib koolis olla mobiilne arvutiklass, mida saab holpsalt erinevatesse aine-
tundidesse kaasata. See omakorda voimaldab arendada oppijate digipadevust, mis
voib olla teadlikuks sihiks.

Jargnevas iilesandes (vt iilesanne 3) on Sul véimalus kaasavale haridusele
moeldes keskkonnategureid analiiiisida. Palun métle alloleva tabeli kiisimustele ja
pane vastused enda jaoks kirja.

Ulesanne 3. Keskkond

1. Meenuta iitht endale tihenduslikku situatsiooni seoses kaasava haridusega oma
koolis voi lasteaias. Pane see situatsioon lithidalt kirja ja nimeta, milliste alterna-
tiivide vahel kaalusid otsuse langetamisel.

2. Kirjuta voimalikult palju tegureid, mis soodustasid voi takistasid selle situat-
siooni lahendamist.

3. Kategoriseeri tegurid tegevusvoimekuse mudelist lahtuvalt: kultuurilised, struk-
tuurilised, materiaalsed (kui mones kategoorias on vihe, siis motle, kas on midagi
lisada).

Kultuurilised:

Struktuurilised:

Materiaalsed:
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Koik need erinevad (kultuurilised, struktuurilised ja materiaalsed) tegurid saavad
olla dpetaja otsuse tegemist ehk tegevusvoimekust toetavad voi pérssivad, nditeks
toetavad koostookultuur ja head suhted dpetajate vahel tegevusvoimekust, samas
kui konkurentsikultuur seda parsib.

8.2.2.4. Kokkuvate

Kokkuvotteks naitab see mudel, kuidas tegevusvoimekus kolme dimensiooni —
pagasi, eesmarkide ja keskkonna - hindamise kaudu saavutatakse. Tegevusvoimekus
puudub, kui inimesel ei ole vdimalust otsuseid langetada ja nende jargi tegutseda. Ka
siis mitte, kui tegutsetakse ainult harjumuseks kujunenud rutiinide alusel ja alter-
natiive kaalumata. Jirgmises peatiikis analiiisime seda mudelit edasi ja vaatame,
kuidas opetaja tegevusvoimekust refleksiooni abil toetada ja suurendada. Alustame
aga sellest, mis on refleksioon ja millised on levinumad ldhenemised refleksioonile
oppimise ja 6petamise kontekstis.

8.3. Refleksioon

Maoistel ,refleksioon” on kaks tdhendust. Fiitisikas moistetakse refleksiooni all
peegeldumist ning sotsiaal- ja humanitaarteadustes motlemist. Refleksioon on
teatud tiitipi motlemine, mille kaudu loome teadmist iseenda tunnetusest ning
korrastame seda tunnetust. Refleksiooni kaudu loome komplekssemaid ja paremini
seostatud teadmiste struktuure, mis omakorda muudavad teadmised tulevikus
paremini kittesaadavaks ja kasutatavaks (Billing, 2007). Seetttu voime ka 6elda, et
refleksioon toetab sligavamat 6ppimist.

8.3.1. Refleksiooni erinevad kisitlused

Refleksiooni kisitlustes eristatakse kolme suunda, mis rajanevad erinevatel filo-
soofilistel alustel: pragmatism, sotsiaalkriitiline teooria ja kantiaanlik ldhenemine
(Leijen et al., 2008; Leijen et al., 2012; Procee, 2006). Viimane nimetatutest pohineb
Kanti seisukohtadel ning selle ldhenemise jargi on refleksiooni olulisim eesmark
kogemuste ja teadmiste vahel kooskdla loomine, mis toimub kahel peamisel viisil.
Uhelt poolt teeme teadmiste pohjal otsuseid, kuidas kiituda (Kanti jirgi deduk-
tiivne otsustamine), nditeks voime hasti tunda kaasava pedagoogika pohitodesid (vt
peatiikk 3) ja rakendada neid ideid oma 6petamispraktikas. Teiselt poolt voime oma
praktilisele to6le tuginevalt uusi teadmisi ja pohimétteid kaasava pedagoogika kohta
luua (Kanti jargi reflektiivne otsustamine). Molemal juhul on tegemist kogemuste
ja teadmiste seostamise ja kooskoéla suurendamisega ning need on kaks erinevat
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refleksiooni ilmingut. Kuigi see idee on vdga huvitav ja haridusvaldkonnaski kasutust
leidnud (vt Leijen et al., 2008), on see siiski {isna vahelevinud vaade refleksioonile.

Koige enam tuntakse refleksiooni pragmatismi traditsiooni tdhenduses, mille
rajaja on John Dewey. Pragmatismi traditsiooni jargi on refleksiooni peamine
eesmirk tegevuse voi kditumise parandamine. Tiiipiliselt saab refleksioon touke
thest probleemsest olukorrast, mida soovitakse analiiiisida selleks, et olukorrast
oppida ja tulevikus paremini tegutseda. Niiteks voib opetaja tajuda, et tiks tund
ebadnnestus, ning ta asub seda tagantjdrele analiiiisima, et jargmisel korral parem
tund anda. Seejuures on oluline, et olukorra analiiiisiks valitakse kitsam fookus voi
eesmdrk, millega soovitakse tegeleda. Olukorra analiiiisi kdigus labitakse iiksteisele
jargnevaid etappe, mis 16ppevad plaani tegemisega tulevikuks. Selles traditsioonis
on erinevad autorid (sh Dewey, Johns, Gibbs, Korthagen) pakkunud vilja mitmeid
refleksiooni mudeleid, mis voivad etapiti detailides erineda, kuid on koéik tstiklilise
iseloomuga, alustades kogemusest ja Iopetades plaaniga tulevikus tegutsemise kohta.
Mitmest mudelist tuleb juttu ka edasises alapeatiikis (8.3.4).

Usna tuntud on ka sotsiaalkriitilise teooria vaade refleksioonile, mille jargi on
refleksiooni eesmark vabastada tiksikisikud ja suuremad rithmad harjumusparastest
motte- ja kditumismustritest ning tavadest. Eristamaks seda ldhenemist eelmistest,
rohutavad selle traditsiooni autorid refleksiooni kriitilist olemust ja radgivad tihti
kriitilisest refleksioonist. Niiteks voime kriitiliselt analiiiisida riiklikku 6ppekava
ja piitida selgitada, milliseid varjatud voi teadvustamata pohimétteid ja vadrtusi
need sisaldavad ning kuidas viimased 6ppijate kujunemist méjutavad, voi saame
ka erinevaid koolikeskkonna tunnuseid (nt laudade paigutust klassis voi teadete-
tahvli sisu) kriitiliselt analiiiisida ja moelda, milliseid teadvustamata véaartusi need
kannavad ja 6ppijatele edasi annavad. Tuntud autorid selles traditsioonis on Van
Manen ja Mezirow. Mezirowi mudelit tutvustame jargmises alapeatiikis. Jargmises
iilesandes (vt Gilesanne 4) saad moelda refleksiooni kolmele kasitlusele.
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Ulesanne 4. Refleksiooni traditsioonid

Palun métle jargneva tabeli kiisimustele ja pane vastused enda jaoks kirja.
Milline neist kolmest ldhenemisest (pragmatistlik, sotsiaalkriitiline teooria voi
kantiaanlik) sobib koige enam Sinu seniste arusaamadega refleksioonist?

Millist lahenemist on tdnapdeva kaasava hariduse kontekstis vaja eelkdige
rakendada (refleksiooni eesmirki ja protsessi tdpsemalt silmas pidades) ja miks?

8.3.2. Erinevad refleksioonitiiiibid

Dewey (1933) reflekteeriva métlemise teoorias on tegevus ja motlemine omavahel
péimunud ja toimuvad samaaegselt. Schon (1983) pidas oluliseks kogemust ja
refleksiooni selgemalt eristada. Ta avastas, et professionaalid kasutavad kahte tiitipi
refleksiooni: tegevusaegset ja -jargset refleksiooni. Kogemus ja refleksioon on
neis tiitipides erinevalt seotud ning need refleksioonitiiiibid néuavad ka erinevat
kogemuste pagasit. Meijer (2013) toob esile, et algajatele petajatele on tegevuse
ajal reflekteerimine keerulisem ning nemad on peamiselt hoivatud teist tiitipi,
tegevusjargse refleksiooniga, samas kui kogenumad 6petajad reflekteerivad tihti
tegevuse kdigus. Kui meenutame eelmises peatiikis tutvustatud tegevusvoimekuse
okoloogilist mudelit (vt joonist 3), siis konkreetses dpetamissituatsioonis erinevate
alternatiivide kaalumine, tuginedes oma pagasile ja sihtidele ning vottes arvesse
keskkonnategureid, ongi tegevuse ajal reflekteerimine (R1 joonisel).

Kuigi tegevuse ajal reflekteerimine on viga levinud, voib see olla ka iisna
piiratud, seetottu on kogemustest 6ppimiseks enam levinud tegevuse iile reflek-
teerimine (R2 joonisel). Selleks, et konkreetseid situatsioone voimalikult autentsel
viisil meenutada, kasutatakse sageli 6petamisolukordade videosalvestusi. Tegevuse
tile reflekteerides voime lisaks konkreetsele olukorrale analiiiisida siivitsi ka oma
pagasit ja/voi sihte, mis konkreetses olukorras tegutsemist kaudselt voi otseselt
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mojutavad. Kolmandaks voime ldhtuda ka kriitilise refleksiooni traditsioonist
ja ptiida reflekteerida siigavamate ajalooliste ja kultuuriliste tegurite iile, mis
meie tegevust mojutavad (R3 joonisel). Seetottu ongi selle refleksioonitiiiibi tahis
paigutatud mudelist véljapoole. Ulesandes 5 saad mdoelda refleksiooni tiitipidele.
Jargnevates alapeatiikkides tutvume refleksiooni pohiprotsesside ja enamlevinud
refleksioonimudelitega.

Ulesanne 5. Refleksiooni tiiiibid
Meenuta oma reflekteerimiskogemusi ja piitia tuua niide iga tiilibi kohta jargnevate
kiisimuste toel. Palun pane vastused enda jaoks kirja.

Millises situatsioonis kasutasid tegevuse ajal reflekteerimist? Mis oli sellele reflek-
teerimise viisile iseloomulik? Mis on selle reflekteerimisviisi eelised ja puudused?

Milliste situatsioonide puhul oled kasutanud tegevuse iile reflekteerimist? Millised
on Sinu senised kogemused selle reflekteerimisviisiga? Mis on selle reflekteerimis-
viisi eelised ja puudused?

Millistes situatsioonides oled lahtunud kolmandast tiiiibist ja kriitiliselt analiiii-
sinud inimeste tegevuse, otsuste ja/voi hinnangute aluseks olevaid eeldusi,
pohimotteid ja vaartusi ning voimalusi radikaalseteks muutusteks? Mida peaks
selle ldhenemisviisi puhul eriti silmas pidama?
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8.3.3. Refleksiooni pohiprotsessid

Procee (2006) jérgi kitkevad erinevad refleksioonikisitlused nelja pohiprotsessi:
kirjeldamine, hindamine, erinevatesse vaatenurkadesse suhestumine ja reflek-
siooniprotsessi iile reflekteerimine (vt joonis 4). Erinevad autorid esitavad oma
mudelites monevorra erinevaid etappe (vt 8.3.4.), kuid tildjoontes jargitakse toesti
nelja pohiprotsessi. Vaatame neid ldhemalt.

8.3.3.1. Kirjeldamine

Refleksioon algab kogemuse kirjeldamisest, mille kdigus on meil esiteks vaja votta
kérvaltvaataja pilk, vaadata oma kogemustele tagasi voimalikult objektiivsest
vaatenurgast, justkui oleks see kellegi teise kogemus. Kirjeldus algab fookuse paika
panemisest ehk konkreetsema eesmérgi seadmisest, seega ei ole otstarbekas reflek-
teerimiseks vdga laia fookust valida. Isegi kui fookus on seatud, voib kogemuse
kirjeldamine osutuda tisna keeruliseks, eriti siis, kui kogemus on iisna virske ning
emotsionaalselt kurnav. Monikord eristataksegi kahte reflekteerimise faasi: nn kuum
faas ja kiilm faas (vt nt Husu et al., 2008). Kuum faas viitabki sellele, et kogemuse
kirjeldamist mojutab olukorraga seotud emotsionaalne foon, kiilm faas viitab mingi aja
moddumisele ja paremale valmisolekule kogemust ratsionaalsemalt analiitisida. Isegi
kui olukord ei ole emotsionaalselt kurnav, ei pruugi oma kogemusele korvaltvaataja
pilguga vaatamine kuigi lihtne olla, sest see, mida me arvame, et me tegime, voib tege-
likkusest monevorra erineda. Seda probleemi taheldasid juba Argyris & Schén (1974),
néidates, et praktikud kasutavad kahte tiitipi nn teadmisi: esiteks selliseid, millest nad
radgivad, et nad kasutavad, ja teiseks selliseid, mida nad kasutavad. Ka dpetajakoolitu-
ses on seetottu tegevuse iile reflekteerimist monikord kritiseeritud, sest keeruline on
jouda just nende teadmiste ja pohimotete juurde, mida petajakoolituse iilidpilane voi
Opetaja klassiruumis toepoolest kasutab. Selleks, et kogemusele voimalikult ldhedale
jouda, on mitmetel erialadel, ka petajakoolituses, kasutusele voetud videosalvestused
(vt nt Leijen et al., 2009, Allas et al., 2020). Jargmises alapeatiikis tuleb sellest pikemalt
juttu (vt ACTTEA mudelit). Kolmandaks mureks, mis selles protsessis voib ilmneda,
on see, et kirjeldus laheb vaga detailseks ja refleksioon ei liigugi sellest protsessist edasi
(vt nt Poom-Valickis & Mathews, 2013). Seda probleemi piiiitakse lahendada, pakkudes
reflekteerimiseks toetavaid kiisimusi, mis on tiitipiliselt iga refleksioonimudeli juures.
Nendest tuleb tdpsemalt juttu jargmises alapeatiikis.
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Ule reflekteerimine

Joonis 4. Refleksiooni pdhiprotsessid

8.3.3.2. Hindamine

Parast kirjeldamist liigub refleksioon jargmisesse etappi: hindamisse. Hindamiseks
on meil vaja alust voi kriteeriume. Naiteks voime piitida analiitisida, kuidas meil
onnestus konkreetses tunnis kasutada kaasava pedagoogika votteid, kuid see on
keeruline, kui me ei tea, milline on soovitud v6i nn ideaalne viis selle elluviimi-
seks. Seetottu ongi tahtis, et uue metoodika rakendamisel oleks meil eelnevalt plaan
ja ettekujutus soovitud olukorrast, millega saame hiljem oma reaalset kogemust
korvutada. Hindamise etapis ollakse tiiiipiliselt teatud raamistikus, sest viga
keeruline on tihte kogemust korraga erinevate méddupuude jargi hinnata. Selleks,
et vaatenurki siiski laiendada, liigutakse jargmisesse etappi.

8.3.3.3. Suhestumine

Olukorra paremaks moistmiseks on hea kaaluda erinevaid vaatenurki. Nendeks
voivad olla erinevad teoreetilised raamistikud, niiteks voib kaasava pedagoogika
rakendamist analiilisida erinevate 6ppet66 voi tunnianaliiiisi mudelite jargi. Sage-
damini kaasatakse selles etapis aga erineva kogemuste pagasiga kolleege vo6i sopru,
et teatud olukordi uuest vaatenurgast niiha. Opetajakoolituse dpingute kiigus véivad
opetamiskogemust teisest vaatenurgast avada nii kaasoppijad kui ka koolipoolne
mentordpetaja. Autori osalusel valminud erinevad uuringud (vt nt Leijen et al.,
2012; Allas et al., 2017; Allas et al., 2020b) on ndidanud, et kaasoppijate voi kogenud
kolleegide kaasamine tostab refleksiooni kvaliteeti. See tdhendab seda, et teiste
kogemusi analiiiisides voib inimesel olla lihtsam liikuda stigavamatele tasanditele,
vorreldes oma tegevuse iile motlemisega, mis omakorda tostab kogu refleksiooni-
protsessi kvaliteeti koigi osapoolte jaoks.
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8.3.3.4. Refleksioonikogemuse iile reflekteerimine

Refleksiooni viimane pohiprotsess on refleksioonikogemuse iile reflekteerimine.
Siin otsitakse vastust kiisimusele, kuivord kasulik oli reflekteerimine éppimise
seisukohast laiemalt. Selle protsessi toetamiseks on otstarbekas kasutada nn teisest
refleksiooni, mille kdigus vaadatakse {ile varem tehtud refleksioonid, niiteks kord
nédalas kirja pandud kirjalikud refleksioonid oma dpetamispraktika kohta, ning
kirjutatakse nende pohjal sarnasusi ja erinevusi analiiiisiv tildistus ja soovitused
edaspidiseks.

Sellised on neli refleksiooni pohiprotsessi: kirjeldamine, hindamine, suhestu-
mine ja refleksiooniprotsessi iile reflekteerimine (vt joonist 4). Ulesandes 6 saad
moelda nende pohiprotsesside tile. Eesti keeles on refleksiooni pohiprotsesside
toetamise kohta voimalik 1dhemalt lugeda Eesti Haridusteaduste Ajakirjas ilmunud
artiklist (vt Kivestu et al., 2014), ingliskeelse iilevaate leiab autori ja tema kolleegide
varasemast artiklist (Leijen et al., 2009).

Ulesanne 6. Refleksiooni protsessid

Meenuta oma reflekteerimiskogemusi ja piiiia eristada nende etappe jargnevate
kiisimuste toel. Palun pane vastused enda jaoks kirja.

Mis on Sinu jaoks olnud erinevate etappide (kirjeldamine, hindamine, suhestu-
mine, refleksioonikogemuse iile reflekteerimine) juures keeruline?

Mis on Sind kdige rohkem aidanud erinevate refleksiooni etappide juures? Millist
refleksiooni toetamise viisi sooviksid tulevikus kasutada?
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8.3.4. Levinumad refleksioonimudelid

Eelmises peatiikis tutvusime refleksiooni pohiprotsesside ja ka olulisemate mure-
kohtadega, millega erinevates etappides silmitsi seisame. Jargnevalt vaatame
lahemalt mudeleid, mida reflekteerimisel kasutada. Koik need mudelid ptitiavad
meil aidata fookust hoida, pakkudes reflekteerimiseks etappide ja toetavate kiisi-
mustega struktuuri. Lisaks kasutatakse monda mudelit (nt ACTTEA mudel) koos
videosalvestustega, toetamaks kdrvaltvaataja pilgu votmist. Erinevad mudelid
piitiavad toetada ka uue ressursi leidmist, et moista praegusi olukordi ja lahendada
keerulisi situatsioone tulevikus. Osa mudeleid, nt Korthageni ja Vasalose mudel,
piitiavad seda ressurssi ammutada inimese tugevustest, samas kui nditeks ACTTEA
mudel suunab Opetajaid ja opetajakoolituse iiliopilasi otsima kasulikku ressurssi
teaduskirjandusest. Koiki neid mudeleid ja nendega seotud praktilisi iilesandeid
oleme kolleeg Raili Auniga erinevatel koolitustel tutvustanud, mitmed joonised ja
mudeliga seotud toetavad kiisimused on Raili Auni télgitud ja vormindatud.

8.3.4.1. Johnsi refleksioonimudel

Koolitustel, kus oleme kolleegidega erinevaid refleksioonimudeleid tutvustanud, on
just Johnsi mudel itheks populaarsemaks osutunud, seda tdendoliselt tinu lihtsale
ja selgele struktuurile (vt joonis 5 ja tabel 1). Mudel koosneb neljast etapist (kirjel-
damine, olukorda mojutanud faktorite teadvustamine, alternatiivsete strateegiate
kaalumine ja 6ppimine), iga etapi juures on autor vilja pakkunud toetavad kiisimused.
Kiisimusi saab kasutada tegevuse iile reflekteerimisel, vaadates kogemusele tagasi.
Neid kiisimusi saab kasutada iseseisvalt (kas suuliselt voi kirjalikult reflekteerides) voi
ka toetavate kolleegidega, kes reflekteerijale etapikaupa kiisimusi esitavad.

Mis? Millal? Kellega? Mille tottu? Milline taust

1. Kirjeldamine (Ihidalt)? Mida pudidsin saavutada? Miks kaitusin nii?
Millised olid tagajarjed? Kuidas ennast tundsin? Kuidas
teised tundsid? Kuidas tean?

2. Méjutavad faktorid Mis mojutas otsuseid valjastpoolt? Mis mojutas seest-
poolt? Mis oleks pidanud maéjutama (teooria)?

3. Alternatiivsed Kas oleksin pidanud paremini hakkama saama? Milliseid
strateegiad valikuid veel oli? Millised oleks olnud tagajarjed?
4. Oppimine Mida ma praegu tunnen? Millised on uued

teadmised? Milliseid jareldusi teen?

Joonis 5. Johnsi refleksioonimudel (Johns, 1995, 2000)
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Tabel 1. Tédhendusliku juhtumi analtts Johnsi (1995; 2000) pohjal

1. Kirjeldamine

1.1.
1.2.
1.3.
1.4.

1.5.
1.6.

Mis oli Sinu eesmark?

Miks Sa reageerisid nii, nagu Sa seda tegid?

Mis olid selle reageeringu tagajarjed Sulle/teistele?
Kuidas teine osapool (teised osapooled) ennast
tundis (tundsid)?

Kuidas Sa seda tead?

Kuidas Sina end selles olukorras tundsid?

2. Mojutavad faktorid

2.1.

2.2.

2.3.

2.4.

Millised sisemised faktorid Sind méjutasid (Sinu
tundeid, motteid, reageeringuid)?

Kuidas oli Sinu tegevus kooskoélas Sinu
uskumustega/pohimdtetega?

Millised faktorid panid Sind kdituma nii, et Sinu
tegevus ei olnud kooskélas Sinu uskumuste/
pohimotetega?

Milline vajalik teadmine oli/oleks pidanud Sul
selles olukorras olema?

3. Alternatiivsed
strateegiad

3.1.

3.2.

3.3.

Kuidas on see kogemus seotud Sinu varasemate
kogemustega?

Kas Sa oled sarnastes olukordades selle
olukorraga paremini hakkama saanud?

Mis voiksid olla alternatiivse tegevuse tagajérjed
Sulle/teistele?

4. Oppimine

4.1.

4.2.

4.3.

Kuidas Sa ennast praegu selle olukorra suhtes
tunned?

Kuidas Sa saad selle kogemuse tulemusel ennast/
teisi sarnastes olukordades paremini toetada?
Kuidas on see kogemus muutnud Sinu teadmisi?

Kiisimuste pohjal voib tdheldada, et refleksiooni pohiprotsessidest suunatakse
reflekteerijat tegelema nii kirjeldamise kui hindamisega ja ménevorra ka neljanda
protsessiga, suunates teda sdnastama uusi teadmisi ja jareldusi. Samas on kiisimused

tisna tildised ja stigavamaks refleksiooniks ei ole {ihtegi suunist ega viita, mis nditab,
et selle mudeli jargi voiks analiiiisida igapdevaseid ja lihtsamaid situatsioone.
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8.3.4.2. Gibbsi refleksioonimudel

Mudelitest jargmine on Gibbsi mudel. Selles mudelis (vt joonis 6) eristab autor kuut
etappi: kirjeldamine, tunded, hinnang, analiiiis, kokkuvote, tegevusplaan. Vorreldes
Johnsi mudeliga on siin fookusesse tousnud ka emotsioonide teadvustamine. Teise
etapi kiisimused suunavad reflekteerijat kirjeldama olukorraga seotud emotsioone
eraldi etapina. Tabelis 2 toodud kiisimusi analiilisides voime mirgata, et ka see
mudel tegeleb peamiselt kahe esimese refleksiooni pohiprotsessiga: kirjeldamine ja
hindamine. Huvitav on see, et nii hinnang, analiiiis kui kokkuvote tegelevad koik
hindamise protsessiga. Viimases etapis suunatakse reflekteerija sarnaselt Johnsi
mudeliga tulevikuks 6ppimise faasi.

1. Kirjeldus
Mille Gle Sa reflekteerid
(olukord, stindmus,
teoreetiline kasitlus)?

6.Tegevusplaan
Mida Sa jargmisel korral
sarnases olukorras teisiti teeksid?
Milliseid samme Sa teed selle
pdhjal, mida 6ppisid?

2.Tunded
Milline oli Sinu reaktsioon
ja kuidas Sa ennast selles
kogemuses tundsid?

3. Hinnang
Mis oli selles kogemuses

head ja halba? (subjektiivsed
hinnangud)

5. Kokkuvéte
Mida Sa sellest kogemusest
ja analtusist 6ppisid? Mida Sa
iseenda kohta oppisid?

4. Analiilis
Kuidas Sa seda kogemust métestaksid?
Mis tegelikult toimus? Lisa taiendavaid
mbtteid ja ideid, mis aitaksid Sul seda
olukorda métestada.

Joonis 6. Gibbsi refleksioonimudel (Gibbs, 1988)
Nii nagu Johnsi mudelis, ei suunata ka siin refleksiooni kuigi stigavale ja seetottu

sobib see enam igapidevaste ja lihtsamate situatsioonide analiiiisimiseks. Johnsi ja
Gibbsi mudelitega saad ldhemalt tutvuda jargmises iilesandes (vt iilesanne 7).

333



Ali Leijen

Tabel 2. Tédhendusliku juhtumi analtits Gibbsi (1988) pohjal

1. Olukorra
(objektiivne)
kirjeldus

1.1.
1.2
1.3.
1.4.
1.5.
1.6.
1.7.
1.8.
1.9.

Kus see olukord aset leidis?

Kes veel seal olid?

Miks Sa seal olid?

Mida Sa tegid?

Mida teised tegid?

Millises kontekstis see olukord aset leidis?

Mis juhtus?

Milline oli Sinu roll selles, mis selles olukorras juhtus?
Milline oli teiste osapoolte roll selles, mis selles
olukorras juhtus?

1.10. Mis oli tulemus?

2. Tunded
(subjektiivne)

2.1.
2.2.
2.3.
2.4.
2.5.
2.6.
2.7.
2.8.
2.9.

Kuidas Sa ennast olukorra alguses tundsid?

Mida Sa sellel hetkel motlesid?

Mida Sa métlesid, kui see olukord aset leidis?

Milliseid tundeid see Sinus tekitas?

Milliseid motted teiste teod/sdonad Sinus tekitasid?
Milliseid tundeid need métted tekitasid?

Milliseid tundeid selle olukorra tulemus Sinus tekitas?
Mida Sa niiiid selle olukorra kohta motled?

Loetle emotsioonid, mida oled tundud selle olukorraga
seoses alates olukorra algusest kuni 16puni.

2.10. Milline neist on Sinu jaoks koige olulisem voi

tahenduslikum?

3. Hinnang

3.1.
3.2.
3.3.
3.4.

Mis ldks selles olukorras hasti?

Mis laks selles olukorras halvasti voi ei ldinud nii hasti?
Mis oli parim aspekt selle olukorraga seoses?

Mis oli halvim aspekt selle olukorraga seoses?

4. Analuis

4.1.
4.2.
4.3.
4.4.

4.5.
4.6.
4.7.
4.8.

Mis ldks hasti?

Mida Sa histi tegid?

Mida teised hasti tegid?

Mis ldks halvasti voi ei ldinud nii, nagu oleks pidanud
minema?

Milline oli Sinu panus selles, mis ldks halvasti?
Milline oli teiste panus selles, mis laks halvasti?

Miks need asjad juhtusid?

Kuidas Sa pohjendad seda, miks need asjad juhtusid?

5. Kokkuvote

5.1.

Mida Sa oleksid saanud selles olukorras teisiti teha?
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6. Tegevusplaan | 6.1. Kuidas Sa jargmisel korral selles olukorras toimiksid?
6.2. Mida Sa teeksid teisiti?
6.3. Mida Sa teeksid samamoodi?

Ulesanne 7. Johnsi ja Gibbsi refleksioonimudelid

Seda iilesannet on hea teha koos kaaslasega. Tutvu joonistega 5 ja 6 ning tabelitega 1
ja 2, kus on kirjeldatud Johnsi ja Gibbsi refleksioonimudeleid. Valige kaaslasega neist
tiks mudel, mille alusel iihe hiljutise olukorra iile mudeli toetavate kiisimuste jargi
reflekteerida. Uks teist on reflekteerija ja teine reflekteerimist toetavate kiisimuste
esitaja. Kiisimusi voib kiisida paindlikult, arvestades vestluse loomulikku kulgu.
Kui voimalik, vahetage rolle ja reflekteerige ka teise olukorra iile. Seejérel arutage
jargnevate kiisimuste iile ja pange vastused omale kirja.

Millised olid kogemused reflekteerijana? Kuivord kiisimused reflekteerimist
toetasid?

Millised olid kogemused reflekteerimise toetajana? Mida véiks jargmisel korral
sarnases olukorras teisiti teha? Mida kindlasti samamoodi?

8.3.4.3. ACTTEA mudel

Rahvusvahelise teadus- ja arendusprojekti ACTTEA raames to6tasid viie iilikooli
opetajakoolituse uurijad, sh Tartu Ulikooli teadlased, vilja videopohise suunatud
refleksiooni metoodika. Metoodika koosneb neljast osast (vt joonis 7). Koigepealt
filmitakse {ihte tundi, seejérel vaadatakse tund ldbi ja valitakse vilja kaks olulise-
mat situatsiooni edasiseks analiiiisiks. Oluline on, et {iks valitud situatsioonidest
oleks positiivne ja joustav ehk selline, millega reflekteerija on véga rahul, ja teine
selline, mis ei ldinud kéige paremini ning mida tahaks tulevikus teisiti teha. Edasi
toimub suuline refleksioon kas iiksi, kaasoppija voi -Opetaja voi juhendajaga.
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Suuliseks refleksiooniks saab kasutada toetavaid kiisimusi (vt tabelit 3). Nadal kuni
kaks hiljem toimub sama olukorra kirjalik reflekteerimine, see etapp toimub {iiksi
ja seda toetavad kiisimused suunavad motlema erinevatele teooriatele, mis situat-
sioone paremini modista ja vajadusel ka lahendada aitaksid. P6hjalikuma eestikeelse
ACTTEA mudeli selgituse leiab Eesti Haridusteaduste Ajakirjas ilmunud artiklist
(vt Allas et al., 2020), ingliskeelse pohjaliku iilevaate leiab Raili Auni doktoritoost
(Allas, 2020).

ACTTEA projekti ja Raili Auni doktorit66 raames labiviidud uuringutes analiiii-
sisime, millist tiiiipi teadmisi reflekteerimise kédigus loodi. Teadmise analiiiisil
eristati kuut tiitipi: meenutused; hinnangud; pohimétted ja reeglid; konkreet-
sed praktilised toovotted; praktilised pohjendused ja teoreetilised pohjendused.
Kahte esimest nimetatakse ka narratiivseks, kolmandat ja neljandat jareldavaks
ning viimast kahte pdhjendatud teadmiseks. Vorreldes jareldava ja pohjendatud
teadmisega on narratiivne teadmine madalama tildistusastmega. Uurimistulemu-
sed nditasid, et suulise ja kirjaliku refleksiooni kdigus esitati erinevaid praktilise
teadmise tiitipe (suulises refleksioonis viljendati rohkem madala tildistustasemega
narratiivset teadmist, kirjalikus refleksioonis rohkem korgema iildistusastmega
jareldavat teadmist ja teoreetilist arutlust). Erinevate suulise refleksiooni tingi-
muste vordlemine nditas, et vorreldes iiksi reflekteerimisega on kaasoppija voi
mentoropetajaga arutledes refleksioonides vihem madala tildistustasemega narra-
tiivset teadmist (vt 1dhemalt Allas et al., 2017). Seega niitasid tulemused, et suuline
ja kirjalik refleksioon soodustavad erineva teadmise esitamist. Lisaks kinnita-
sid tulemused kaasoppija voi mentordpetaja olulist rolli erialaseks tooks vajaliku
teadmise loomisel. Sarnasele jareldusele joudsime ka Anu S66di doktoritdo (S66t,
2018) uuringute pohjal, kus kasutati Husu jt (2008) videopohist metoodikat tant-
suoppe iiliopilaste refleksiooni toetamisel. ACTTEA uurimisprojekti tulemustest
ilmnes veel iiks vdga oluline tulemus. Soltuvalt sellest, kas refleksiooni aluseks
olid positiivsed/joustavad olukorrad voi keerulised situatsioonid, oli teoreetiliste
teadmiste kasutamine véga erinev. Samad tilidpilased kasutasid positiivsete olukor-
dade kirjalikes refleksioonides vorreldes probleemsete olukordade refleksioonidega
oluliselt rohkem teoreetilisi teadmisi (Allas et al., 2020).

Analiitisides, milliseid refleksiooni pohiprotsesse (kirjeldamine, hindamine,
suhestumine ja refleksiooniprotsessi iile reflekteerimine) ACTTEA mudel kisitleb,
voime ndha, et kdiki nelja. Seejuures kasutatakse videosalvestust, toetamaks kirjel-
damise protsessi, ja kaasatakse kaasoppijaid voi mentoropetajaid, et leida erinevaid
vaatenurki. Peatiiki alguses tutvustatud peamistest refleksiooni traditsioonidest
seostub ACTTEA mudel peamiselt pragmatistliku ldhenemisega (nagu ka Johnsi
ja Gibbsi mudelites), sest refleksiooni eesmérk on parendada edaspidist kditumist,
analiilisides nii positiivseid kui probleemseid olukordi. Samas on ACTTEA mudelis
viiteid Kanti ideedest inspireeritud refleksioonitraditsioonile, sest refleksiooni
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eesmdrk on saavutada ka parem kooskéla valdkonna teooriate ja dpetajakoolituses
omandatud teadmiste ning konkreetsetes olukordades kditumise vahel. ACTTEA
mudeliga saad ldhemalt tutvuda jargmises tilesandes (vt iilesanne 8).

Tabel 3. Tahendusliku juhtumi analtts ACTTEA mudeli (Allas et al,, 2017; Husu et al., 2008;
Leijen et al, 2014) péhjal

Etapp 1: ldbiviidud tunni/tegevuse filmimine

Vali {iks tund, mida filmida. Tundi valides pea silmas alljargnevalt toodud aspekte.

« Mis on Sinu isiklikud eesmérgid oma opetamisele? Milliste pedagoogiliste
oskuste konkreetset valdkonda tahad arendada? Pohjenda, miks piistitasid just
need eesmdrgid ja valisid selle konkreetse pedagoogiliste oskuste valdkonna.

o Tundi valides pea meeles, et see tund ei ole moeldud teistele ettenditamiseks,
vaid peab toetama Sinu oppimist.

Etapp 2: tihenduslike olukordade valimine

« Vaata video kahe péeva jooksul tiksinda rahulikult labi.

o Vali kaks tahenduslikku olukorda, mis on Sinu isiklike eesmarkide seisukohast
tahtsad:
a) olukord A - positiivne ja joustav (ingl empowering);
b) olukord B - viljakutset pakkuv ja kiisimusi tekitav.

« Kirjuta iiles nende tahenduslike olukordade ajakoodid (olukorra algus ja 16pp
vormis tund:minut:sekund) salvestises.

Etapp 3: suuline refleksioon (1-2 nidalat pirast tihenduslike olukordade

valimist)

1. Lepi oma kaaslasega kokku kohtumine, et arutada viljavalitud tdhenduslike
olukordade iile.

2. Vaata koos oma kaaslasega ldbi {ihe tahendusliku olukorra videoklipp.

3. Arutle kaaslasega alltoodud kiisimuste {ile.

3.1. Mida Sa nded/kuuled ennast tegemas?

3.2. Mida Sa nded/kuuled lapsi tegemas?

3.3. Kas seal on seos selle vahel, mida Sina teed ja mida nded lapsi tegemas?
Milline laste kditumine jargneb Sinu kditumisele? Milline Sinu kaitumine
jargneb laste kditumisele?

3.4. Mis teeb sellest olukorrast Sinu jaoks tdhendusliku olukorra?

3.5. Milliste pedagoogiliste oskustega on see olukord seotud?

3.6. Positiivse ja joustava olukorra puhul: kuidas Sa seletad seda, miks see
olukord hasti laks?
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Viljakutset pakkuva ja kiisimusi tekitava olukorra puhul: kuidas Sa maaratleksid
neid probleeme/kiisimusi, mis selles olukorras ilmnesid?
3.7. Mida Sa oled sellest olukorrast seni 6ppinud? Kuidas Sa kasutaksid seda
uut teadmist, mida Sa sellest olukorrast said, oma edasises praktikas?
4. Korda punkte 2 ja 3 teise véljavalitud tahendusliku olukorraga.

Etapp 4: kirjalik refleksioon (1-2 néddalat pérast suulist refleksiooni)

Arutle kirjalikult mélema tahendusliku olukorra iile, vastates alltoodud

kiisimustele.

1. Milliste pedagoogiliste oskustega on see olukord seotud?

2. Positiivse ja joustava olukorra puhul: kuidas toetavad teoreetilised kasitlused
seda, miks see olukord hasti laks?

Viljakutset pakkuva ja kiisimusi tekitava olukorra puhul: milliseid soovitusi

pakuvad teoreetilised kisitlused selleks, et lahendada probleeme/kiisimusi, mis

selles olukorras ilmnesid?

3. Métle nende teadmiste peale, mida Sa sellest olukorrast said. Kuidas Sa neid
teadmisi arvesse vottes tulevikus tegutsed? Mida Sa loodad sellise tegutsemi-
sega saavutada?

Ulesanne 8. ACTTEA refleksioonimudel

Tutvu joonisega 7 ja tabeliga 3, kus on kirjeldatud ACTTEA refleksioonimudelit.
Ulesande tegemiseks on Sul vaja iihte tundi filmida. On oluline, et filmimiseks oleks
informeeritud nousolek nii dpilastelt kui nende vanematelt. Lisaks on vaja saada
kaaslasega kokkuleppele, et tiheskoos Sinu valitud olukordade iile reflekteerida.
Tépsed juhised leiad tabelist 3 (vt etappe 1-4).

Seejédrel meenuta erinevaid etappe jargnevate kiisimuste abil ja pane kirja,
millised olid nende tugevused ja kitsaskohad.

Kuidas erinevad etapid (filmimine, olukordade valimine, suuline refleksioon,
kirjalik refleksioon) reflekteerimist toetasid? Millised viljakutseid iga etapp kaasa
t61? Kuidas nendega toime tulid? Mida jargmisel korral teisi teha?
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Millised olid peamised erinevused suulise ja kirjaliku refleksiooni vahel? Mis on
kummagi vaartuseks?

8.3.4.4. Korthageni ALACT-mudel ja siigava refleksiooni mudel

Johnsi ja Gibbsi mudeliga on sarnane ka Fred Korthageni ALACT-mudel (vt joonis
8), mis on saanud oma nime mudeli etappide ingliskeelsete nimetuste esitdhte-
dest (ingl action, looking back, awareness of essential aspects, creating alternative
methods for action and trial). Sarnaselt Johnsi ja Gibbsi mudeliga on ka siin peamises
fookuses kirjeldamise ja hindamise protsessid, erinevate etappide kaudu piiiitakse
teadlikuks saada sellest, mis reflekteeritavas olukorras toimus ja kuidas jargmisel
korral paremini tegutseda.

Alternatiivsete
tegevusmudelite
loomine

Katsemine uue
Teadlikkus e tegevusega
olulistest
aspektidest
Tegevus

Tagasivaade
tegevusele

Joonis 8. ALACT-mudel (Korthagen, 1985 pohjal)
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Korthagen pakkus selle mudeli vilja 1985. aastal, kuid joudis ajapikku jareldusele,
et see annab kiill ette etapid, ent ei suuna piisavalt refleksiooni sisu ja siigavust.
2005. aastal ilmunud artiklis pakub ta kolleeg Vasalosega vilja uuendatud mudel,
mille eestikeelne tolge voiks olla ,,suunatud siigava refleksiooni mudel. Uuendatud
mudeli pohiidee seisneb selles, et suunatud kiisimuste kaudu piititakse reflekteerijat
juhtida inimese siivatasanditeni (vt joonis 9), milleks on identiteet ja missioon.

KESKKOND

KAITUMINE

PADEVUS, OSKUSED

TOEKSPIDAMISED

Joonis 9. Sibulamudel (Korthagen & Vasalos, 2005 pohjal)

Olukorra iile reflekteerimine algab tavaliselt konkreetsest olukorrast: piiiitakse aru
saada, millised olid keskkonnatingimused, nditeks kuidas opilased kditusid, mitmes
tund see tunniplaanis oli, kuidas see vois olukorda mojutada jne. Sealt edasi liigub
reflekteerija inimese siivatasandite suunas, moeldes esiteks sellele, kuidas ta konk-
reetses olukorras kditus; ja sealt edasi: millised on tildse tema oskused; jargmisel
tasandil: millised on tema toekspidamised reflekteeritava olukorraga seoses, ja
16puks siivatasandi kiisimused: kes ta on ja mida soovib oma elus saavutada voi
mis on tema elu méte. Pohiidee seisnebki selles, et tikskoik milline on olukord ja
kas me seda teadvustame voi mitte, mojutavad meie kditumist ka need nimetatud
tasandid siivatasanditeni vélja ning seetottu on véga oluline nendest teadlikuks
saada, et oma kditumist erinevates olukordades moista ja juhtida. Nii moeldes
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liigume sibulamudeli vilistest kihtidest tuuma suunas. Lisaks on oluline moelda ka
teistpidi. Naiteks oleme enda jaoks sonastanud véga olulise missiooni, mida ptiiiame
jargida. Refleksiooni kaudu saame analiiiisida, kuivord meie valitud missioon ikkagi
kaitumises rakendub ja mida teha, et saavutada paremat kooskdla siivatasandite ja
kaitumise vahel. Selliselt reflekteerides liigume sibulamudeli tuumast véljapoole.
Joonisel 10 ja tabelis 4 tutvustame suunatud siigava refleksiooni mudelit etappide
kaupa, millesse on sibulamudel integreeritud. Esimeses etapis valitakse olukord ja
seatakse edasise refleksiooni fookus. Jargmises etapis on vdga oluline maératleda,
milline oli meie kavandatud tegutsemine ja milliseks kujunes tegelik olukord ning
millised piiravad asjaolud seda pohjustasid. Kavandatud olukorra selgitamine ja tead-
vustamine annavad meile ka sihi tegeliku olukorra ja piirangute hindamiseks. Kolmas
etapp on iisna innovaatilise fookusega. Kui oleme leidnud vastuolu plaani ja tegeliku
olukorra vahel, siis suunatakse meid edasi motlema sellele, millised tugevused, mis
voivad ilmneda mones teises situatsioonis, voiks aidata meil tulevikus piiranguid
tiletada ja soovitud olukorda saavutada. Selgitame seda ithe minavormis moétisklusega.
Niiteks vois minu valitud olukord keskenduda klassi haldamisele, soovisin, et
oppijad tootaksid kaasa, kuid tegelikult tekkis klassis suur segadus ja ma piiiidsin
end jouliselt kehtestada, kuid tundsin ennast parast ebamugavalt. Ma olen inimesena
pigem tagasihoidlik ja mulle ei meeldi ennast jouliselt kehtestada, seega piitian
meenutada, mis on minu tugevus, mille kasutamine sobiks siia olukorda paremini.
Olen loomult rahulik ja sobralik ning minu jaoks on oluline, et 6ppijad tunneksid
end vabalt ja turvaliselt. Neljandas etapis piitian edasi moelda, kuidas sellest lahtuvalt
jargmisel korral tunnis kaituda. Viiendas etapis piitian valitud viisi juba katsetada.
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Tuumomaduste
aktualiseerimine
Kuidas neid tuumoma-
dusi mobiliseerida?

Katsemine uue

Teadlikkus kditumisega
tuumomadustest
Millised omadused on

o o Kogemine/
vajalikud realiseerimaks . .
) - o probleemsituatsioon
ideaalset situatsiooni ja

Milliseid probleeme Sa

. ; T
Uletada piiranguid? avastasid (voi mis on
jatkuvalt paevakorral)?

a.Teadlikkus ideaalsest situatsioonist

Mida Sa saavutad/saavutasid véi lood/Iuua suutsid?

b. Teadlikkus piirangutest

(piirangud kaitumisele, tunnetele, kujutlustele, uskumustele)
Kuidas Sa korduvalt hoidusid/hoidud seda saavutamast?

Joonis 10. Stigava refleksiooni mudel (Korthagen & Vasalos, 2005 pohjal)

Tabel 4. Téahendusliku juhtumi analtts Korthageni & Vasalose (2005) pohjal

2a. Teadlikkus ideaalsest | 2.1.1. Mis juhtus selles olukorras?

olukorrast 2.1.2. Mida Sina soovisid (selle tilesandega selles
Mida saavutasid véi luua olukorras)?
suutsid? 2.1.3. Mida o6pilased soovisid?

2.1.4. Mida Sina tegid?

2.1.5. Mida o6pilased tegid?

2.1.6. Mida Sina métlesid?

2.1.7. Mida opilased métlesid?

2.1.8. Kuidas Sina end tundsid?

2.1.9. Kuidas 6pilased end tundsid?

2.1.10. Milline oleks ideaalne lahendus sellele
olukorrale, milleni soovisid jouda?

343



Ali Leijen

2b. Teadlikkus
piirangutest

Kuidas Sa korduvalt
hoidusid piirangutest
(kditumise, tunnete,
kujutluste, uskumuste)?

2.2.1. Mis olid piiravad/segavad asjaolud, mis
takistasid rakendamast ideaalset/soovitud
olukorda?

2.2.2. Mis on opilastest tulenevad takistavad
asjaolud, mis segavad Sind soovitud olukorrani
joudmast?

2.2.3. Mis on Sinust tulenevad takistavad asjaolud?
2.2.4. Kuidas hoidusid piiravatest/segavatest
asjaoludest?

3. Teadlikkus
tuumomadustest / Sinule
iseloomulikest tugevatest
kiilgedest

Milliseid omadusi on vaja
realiseerimaks

ideaalset olukorda ja
iiletamaks piiranguid/
takistusi?

3.1. Miks valisid just selle juhtumi?

3.2. Miks on see Sulle tdhtis?

3.3. Mida tahendab selle olukorra kogemus Sulle
isiklikult ja Sulle 6petajana?

3.4. Mis on selle olukorra tihendus laiemas
opetamise kontekstis?

3.5. Millised on Sinu pohimétted/vaated
Opetamise ja Oppimise kohta?

3.6. Mis on Sulle iseloomulikud tugevad kiiljed,
mis aitavad rasketes olukordades histi hakkama
saada?

3.7. Millistest Sinu (iseloomulikest) tugevatest
kiilgedest oleks abi, et sarnases olukorras paremini
toime tulla?

3.8. Kas Sa oskad tuua naiteid, kuidas mones

teises olukorras on Sinu tugevad kiiljed aidanud
olukorda lahendada?
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4. Tuumomaduste/ 4.1. Kuidas saaksid oma tugevaid kiilgi
tugevuste mobiliseerida / kokku vétta ja rohkem kasutada?
aktualiseerimine 4.2. Kas see kogemus/olukord tugevdas Sinu
Kuidas oma tugevaid kiilgi | (isiksuslikke) tuumomadusi / tugevaid kiilgi voi
mobiliseerida? seadis need kahtluse alla?
4.3. Kuidas see kogemus/olukord muutis Sinu
motlemist?
4.4. Kuidas see kogemus/olukord muutis Sinu
kaitumist?

4.5. Mille poolest erineb Sinu reaktsioon ja
kaitumine jargmisel korral, kui satud 6ppes
sarnasesse olukorda?

4.6. Milline on Sinu roll valitud erialal?

4.7. Kes Sa oled, kuidas ja kellena end tajud?
4.8. Mis Sind inspireerib?

4.9. Mida oled saanud opetamise kaudu iseenda
kohta teada?

Kui ALACT-mudel on selgelt pragmatistlikus traditsioonis, siis suunatud siigava
refleksiooni mudelis, mis on kiill ildjoontes samuti pragmatistlikus traditsioonis,
on viiteid ka Kanti ideedest inspireeritud refleksioonitraditsioonile, sest refleksiooni
eesmdrk on saavutada parem kooskola inimese tuumomaduste ning konkreetsetes
olukordades kditumise vahel. Nende kahe mudeliga saad ldhemalt tutvuda jargmises
iilesandes (vt tilesanne 9).

Ulesanne 9. Korthageni ja Vasalose siigava refleksiooni mudel
Tutvu joonisega 10 ja tabeliga 4, kus on kirjeldatud Korthageni ja Vasalose siigava
refleksiooni mudelit. Ulesannet on hea teha toetava kaaslasega. Vali reflekteeri-
miseks enda jaoks vdga oluline olukord, kaaslane esitab olukorra kohta kiisimusi
tabeli 4 jargi. Kiisimusi voib esitada paindlikult, arvestades vestluse loomulikku
kulgu, kuid oluline on teemasid mitte vélja jatta. On véga oluline, et votaksite aega
ka viimaste kiisimuste iile arutamiseks.
Seejirel arutage jargnevate kiisimuste iile ja pange vastused enda jaoks kirja.
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Millised olid kogemused reflekteerijana? Kuivord kiisimused reflekteerimist
toetasid? Kas joudsite enda jaoks uute teadmisteni?

Millised olid kogemused reflekteerimise toetajana? Mida voiks jargmises olukorras
teisiti teha? Mida teeksite kindlasti samamoodi?

8.3.4.5. Transformatiivne oppimine Mezirowi jirgi

Koik eelnevates alapeatiikkides tutvustatud mudelid on seotud pragmatistliku
lahenemisega refleksioonile. Kriitilise refleksiooni traditsiooni esindajad heidavad
sellistele Iahenemistele ette seda, et muudatused, mida ellu kutsutakse, on minimaal-
sed ning paljuski jatkatakse oma harjumuspdraste motte- ja kditumismustritega,
mis omakorda on mojutatud laiematest kultuurilistest ja struktuurilistest teguritest.
Naiteks ei voimalda refleksiooni pragmatistlik traditsioon stigavamate sotsiaalse voi
kultuurilise ebavordsuse teemadega tohusalt tegeleda, sest refleksiooni eesméark on
parendada olemasolevates raamides konkreetset kditumist, mitte raame kriitili-
selt analiiiisida ega alternatiive vdlja pakkuda. Just viimastega tegeletakse kriitilise
refleksiooni kdigus. Tutvustame jargnevalt Jack Mezirowi pohjal iihte kriitilise
refleksiooni lahenemist (vt Mezirow, 1991). Selle tulemuseks on transformatiivne
ehk suuri muudatusi kaasa toov dppimine. Lahenemine koosneb jargmisest
kiimnest sammust:

Segadusse viiv dilemma

Eneseanaliiiis, millega uuritakse tundeid, sh hirm, viha, siiii v6i habi

Oma dilemmaga seotud eelduste kriitiline hindamine

Arusaam, et rahulolematus ja muutuse vajadus on jagatud

Uute rollide, suhete ja tegevuste avastamine

Tegevuskava plaanimine

Plaani elluviimiseks vajalike teadmiste ja oskuste omandamine

Uute rollide katsetamine

PN W
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9. Kompetentsuse ja enesekindluse kasvatamine uutes rollides ja suhetes
10. Uue perspektiivi ja muutuste omaksvott

Sellist lahenemist refleksioonile oleme Indrek Lillemée ja Mairo Raéskiga tutvusta-
nud 6petajakoolituse tdienduskoolitustel, mis todtati vélja uurimisprojekti BeSmart
raames. Vaatame neid samme niiiid {ihe konkreetse ndite valguses, mille koostasime
Lii Kaudsega kaasava hariduse teemat arvestades. Muudatuste alguspunktis on meie
jaoks tadhenduslik dilemma, mis paneb meid métlema ning mida lahendada on
keeruline. Naiteks voib selliseks dilemmaks olla olukord tihe 5. klassi poisiga.

On kevad, oppeaasta hakkab loppema. 5. klassis 6pib 12-aastane Peeter, kes ei
toota tunnis kaasa, pohiainetes paistavad tal mitterahuldavad aastahinded, tal on
torges-trotslik kditumine, lisaks ka ATH diagnoos. Opetajatega ja klassikaaslastega
kditumine on konfliktne. Rajaleidja soovitused on tohustatud tugi ja diferentseeritud
oppetéo. Koolis kaalutakse, kas Peeter peaks minema erivajadustega lastele moeldud
kooli, kus tootavad vastava ettevalmistuse saanud spetsialistid, voi jatkama tavakoolis
oma Opetajatega.

Meeskond, kes otsuse peaks langetama, asub esialgu selgitama oma tundeid seoses
selle dilemmaga. Seda voib teha esialgu individuaalselt ja seejdrel rithmaliikmetega
jagada. Jargmiseks tehakse meeskonnaga esialgne valik selle kohta, kas Peeter peaks
minema erikooli véi jitkama tavakoolis. Lisatakse pohjendus.

Kolmandas etapis asutakse pohjalikumalt oma seisukohti uurima, esialgu jéllegi
individuaalselt. Nditeks voib koostada individuaalsed moéistekaardid ja panna kirja,
mis on inimese {iht voi teist seisukohta ja uskumust méjutanud, kust need parinevad
(kas vanematelt, kodust, koolist, ajakirjandusest, sopradelt, tookaaslastelt, erialasest
kirjandusest, koolitustelt vims).

Kui meeskond soovib dilemmaga edasi tegeleda, sest eelnevas etapis koostatud
kaardistus pole andnud olukorrast ammendavat pilti, liigutakse neljandasse etappi.
Siinjuures on téhtis, et see otsus oleks jagatud.

Viiendas etapis asutakse dilemmat erinevatest vaatepunktidest uuesti analiiii-
sima. Niiid tutvutakse pohjalikult erinevate seisukohtadega — see etapp eeldab
lisamaterjaliga tutvumist, dilemmaga seotud teaduskirjanduse lugemist. Kooli-
tuste kdigus oleme selles etapis kasutanud véitluseks ettevalmistust, selleks et uute
vaatenurkade kohta rohkem dppida, oleme koostanud viitlusrithmad vastupidiselt
esialgsele seisukohale (nt dpetajad, kes soovitasid Peetri suunamist erikooli, oleme
palunud rithma, mis pdhjendab tavakoolis jatkamise olulisust, ja vastupidi: rithm,
kes soovis Peetri tavakooli jétta, votab erikooli suunamise positsiooni ja valmistab
selle argumenteeritult ette).
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>
=

Uue eesmadrgi tlevaatamine
esialgse eesmargi valguses

N

Reflekteeritava olukorra valik ja teised
refleksiooniprotsessi aspektid séltuvalt
refleksiooni eesmargist

<

Olukorra kirjeldus lahtuvalt sellest
a) mida vaadeldes markasin

b) kuidas kaitusin

¢) kuidas reageerisin, tundsin

d) milline on keskkond

//

Taiendavate métete lisamine jargmistest
aspektidest [ahtuvalt:

a) edasised tahelepanekud

b) olukorraga seonduv muu teadmine
C) teiste tdhelepanekud, soovitused

d) uus informatsioon

e) teoreetilised kasitlused

f) teised tegurid, mis on seotud eetilise,
moraalse voi sotsiaalpoliitilise keskkonnaga

Y
1
1
1

/]

N AnallUs - seoste loomine, erinevate motete ja pohjenduste uurimine,
~-| nende korrastamine ja nendega katsetamine, moétete télgendamine
erinevatest vaatenurkadest voi erinevatest kontekstidest,
teoretiseerimine, teooria ja praktika seostamine

Y

Taiendav anallls — uute ideede katsetamine praktikas ja/voi esialgne
esitamine (nt mustandina, joonisena, arutlusena)

Y

Refleksiooni tulemus — millegi dppimine voi jdudmine arusaamale,
kuidas liikuda edasi (nt avastati valdkond, mille Ule peab veel
reflekteerima, voi sdnastati uus kiisimus)

Edasine refleksioon

Refleksiooni tulemus/I6petus  [——>

Joonis 11. Mooni kirjaliku refleksiooni mudel (Moon, 1999 p&hjal)
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Kuuendas etapis algab muudatuse kavandamine, meie ndites vdime moelda,
mida peaks koolis muutma, et Peeter saaks tavakoolis jatkata. Jargnevates etappides
toimuvad juba uute kompetentside omandamine, uute rollide katsetamine, oma
individuaalse ja kollektiivse enesekindluse kasvatamine ning alles siis jouame
muudatuse omaksvotu faasi.

Selline ldhenemine sobib vdga histi siigavamate muutuste algatamiseks.
Tegemist on aegandudva ja ressursimahuka protsessiga, kus on aktiveeritud koik
refleksiooni pohiprotsessid. Lahenemise iile saad stigavamalt moelda jargmises
ilesandes (vt tilesanne 10).

Ulesanne 10. Kriitiline refleksioon
Métle meie hariduskorraldusele ja -praktikatele ning vasta jargnevatele kiisimustele.
Palun pane vastused enda jaoks kirja.

Millise olukorra voi teema valiksid kriitilise refleksiooni labiviimiseks? Kuidas
eespool kirjeldatud etappe ellu viiksid? Mida erinevate etappide juures eriti silmas
peaks pidama?

8.3.4.6. Mooni kirjaliku refleksiooni mudel

Eespool kirjeldatud mudeleid kasutatakse sageli olukordade analiiisimiseks ja
viiksemate ning suuremate muutuste ellukutsumiseks. Opetajatods on vajalik ka
refleksioonide kirjapanek. Kui refleksioon tildisemalt on motlemisprotsess, mille
kaudu opitakse kogemustest, siis kirjalik refleksioon on {iiks viis, kuidas toimunud
motteprotsessi viljendada. Refleksiooni kirjalikku viljendamist méjutavad neli
aspekti: refleksiooni eesmark; auditoorium (ehk kes seda refleksiooni hiljem loeb);
kirjutaja emotsionaalne seisund; teadmised reflektiivse kirjutamise kohta (Moon,
2004). Selles ja jargmises (refleksiooni kvaliteedi) alapeatiikis tutvustame, kuidas
refleksioone kirjutada.

Joonisel 11 on kujutatud refleksiooni kirjutamise protsessi Mooni (1999) jargi.
Kirjutamine saab alguse eesmargist, nditeks voib opetaja kirjaliku refleksiooni
eesmark olla koostada portfoolio meisteropetaja kutse taotlemiseks. Sellisel juhul
plitiab opetaja hindajatele toendada, et tal on koik kutsestandardis kirjeldatud
meisteropetaja kompetentsid. Eesmiérk voib olla ka kaasava hariduse 6ppekaval
oppimise toetamine, sellisel juhul on refleksioon esmajdrjekorras opetajale
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endale ja olenevalt iilesandest ka kaasoppijatele voi oppejoule lugemiseks ja
tagasisidestamiseks.

Kirjalik refleksioon algab tavaliselt olukorra kirjeldusest. Suureks valjakutseks
on see, et kirjelduse esitamisel ei mindaks liiga detailseks - siis on oht, et kogu
refleksioon ongi iiks pikk kirjeldus. Jargmiseks on oluline votta moningane distants
kirjeldusest ja lisada tdiendavaid moétteid erinevatest aspektidest lahtuvalt. Selles
etapis ei pea kindlasti olemasoleva teksti loogikast ja struktuurist kinni pidama,
pigem voiks sellest moelda kui mustandist. Selles etapis kogume erinevaid huvita-
vaid seoseid ja mottekdike, mida alles hiljem struktureerima hakkame. Kirjutamine
ei ole seega lineaarne, vaid edasi-tagasi liikuv loominguline protsess. Nagu jooniselt
néha, voib analiiiisi etapp ldbida mitmeid tsiikleid. Jargmisena on joonisel esitatud
taiendava analiilisi etapp, milles voime vilja tuua eelmise etapi tulemusel valminud
kava v6i soovituste rakendamise voi testimise tulemused. Kui katsetust ei toimu,
siis voib litkuda kohe jargmisesse etappi, kus esitame refleksiooni tulemuse, siin on
oluline sonastada, mida refleksioonist opiti. Siinkohal voib refleksiooni 16petada,
kuid véga sageli soovitatakse refleksioonide juurde ka tagasi tulla nn teiseseks reflek-
siooniks. Selleks soovitatakse méarkmikus refleksiooni korval lehekiilg tiihjaks jdtta,
sinna saab kunagi hiljem uusi ja tdiendavaid markmeid lisada.

Kirjaliku refleksiooni eesmarkide juurde tagasi tulles tuleb markida, et pelgalt
oma kompetentside kirjeldamisest ei piisa, vaid oluline on analiiiisida ja naidata,
mille pohjal saab kindel olla nende kompetentside olemasolus. Siin on hea tuua
konkreetseid nditeid dppijate dppimisest (nii protsessi kui tulemuste mottes) ning
koostdost vanemate ja kolleegidega. See eeldab aga, et neid téendeid on kogutud
(nt oma Opetamise uurimise kdigus). Kui kirjalik refleksioon esitatakse kellelegi
lugemiseks voi hindamiseks, tuleb kindlasti jilgida ka iildisi eetikanoudeid. Sellises
refleksioonis tuleks kasutada pseudoniiiime ja kirjeldada olukordi selliselt, et nende
osalised ei oleks dratuntavad. Sarnane pohimoéte kehtib ka juhtudeks, kui on soov
oma Opilase voi kolleegi refleksiooni jagada - refleksiooni koostaja peab teadma,
kellega ja millisel eesmargil seda jagatakse. Kirjaliku refleksiooni iile saad siigava-
malt moelda jargmises tilesandes (vt iilesanne 11).

Ulesanne 11. Kirjalik refleksioon
Ulesande situatsioonis vajad vanemdpetaja véi meisterdpetaja kutsestandardit.
Vali iiks kutsestandardi to6osa, mille iile soovid reflekteerida. Tutvu valitud t66osa
tegevusnditajatega ja vali neist iiks kirjalikuks refleksiooniks. Reflekteeri kirjalikult
valitud tegevusnditaja iile, jargides refleksiooni kirjutamise protsessi etappe joonise
12 pohjal (void kasutada mérksonu). Vajadusel pea néu oma kaaslasega.
Seejarel motle jargnevate kiisimuste iile ja pane vastused enda jaoks kirja.

350



Opetaja professionaalne areng

Mis on kirjaliku refleksiooni juures Sinu jaoks koige keerulisem? Mida sellega
seoses edaspidi teha soovid?

Mis Sind koige rohkem kirjaliku refleksiooni loomisel aitab? Kuidas seda edaspidi
veelgi paremini kasutada?

1. Teema valimine ja
eesmadrgi pustitamine

2. Teemast arusaamine

3. Tahenduse loomine

4. Seoste loomine

5. Kokkuvotte
tegemine

Mis mulle selle teemaga seoses meenub?
Milliseid erinevaid aspekte voi alateemasid minu valitud
teema sisaldab?

Kuidas mina seda teen (meetodid)?

Miks ma kasutan just neid meetodeid (pdhjendus)?

Kuidas ma tean, et see toimib (tdendus)?

Kust olen saanud selle teema kohta informatsiooni ja kuidas
olen seda rakendanud?

Milliseid teoreetilised teadmised on mul selle teema kohta?

Millised teised tegurid (nt eetilised, moraalsed jne) on selle
teema puhul olulised?

Mida peaksin juurde uurima?

Kuidas on minu tegevus kooskélas teoreetiliste kasitlustega?
Milliseid seoseid nden?

Kuidas on erinevad vaatenurgad omavahel kooskélas?
Milliseid Gldistusi saan teha?

Mis on see uus teadmine voi arusaamine, milleni ma
refleksiooniprotsessi tulemusel jéudsin? Milline on minu
arenguruum?

Joonis 12. Raili Auni koostatud kirjaliku refleksiooni peamised etapid ja Ulesanded Mooni

(1999) pohial
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8.3.5. Refleksiooni kvaliteet

Kui erinevatest lahenemistest refleksioonile on kuulsaim Dewey toodest vilja-
kasvanud pragmatistlik suund, siis refleksiooni kvaliteedi hindamist on kéige enam
mojutanud sotsiaalkriitilise teooria traditsioon. Selle jargi on kriitiline refleksioon
oluliselt korgemal tasemel kui praktiliste kiisimuste {ile métlemine. Selline ldhene-
mine voib aga osutuda ménevorra problemaatiliseks, sest me hakkame kvaliteeti
hindama refleksiooni fookuse jargi. Seetottu pakkusimegi kolleegidega vilja (Leijen
et al., 2012) alternatiivse ldhenemise, mis voimaldab hinnata kvaliteeti kahest
dimensioonist ldhtuvalt: argumentatsiooni tase (ehk refleksiooni tase) ja fookus.
Meie mudeli jargi (vt joonis 13) on voimalik eristada kolme fookust (tehniline,
praktiline ja kriitiline) ning nelja taset (kirjeldus, pohjendus, hindamine ja arutelu).

Arutelu

Hindamine

Pohjendus

Refleksiooni tase

Kirjeldus
[

TEHNILINE PRAKTILINE KRIITILINE

Refleksiooni fookus

Joonis 13. Refleksiooni kvaliteedi hindamise mudel (Leijen et al., 2012 p&hjal)

Tehnilise refleksiooni kdigus analiiiisitakse konkreetsete tehniliste votete ja oskuste
kasutamist. Naiteks voib opetaja analiitisida oma hailekasutust ja zestikuleerimist.
Praktilise refleksiooni kdigus, mis on dpetajatoos koige sagedasem, analiiiisitakse
eelmise fookusega vorreldes praktilisi tegevusi laiemalt. Opetajad analiiiisivad
sageli, kuidas oma opetamistegevusega Opilaste oppimist toetatakse ning kuidas
oma t00s veelgi paremaks saada. Naiteks voime reflekteerida selle tile, kuivord hasti
on selles klassis onnestunud rakendada kaasavat pedagoogikat voi dpetada opilasi
nende huvidest ldhtuvalt ja kuidas seda veelgi paremini teha. Kriitilise refleksiooni
kaigus viljume olemasoleva tegevuse raamidest ja piliiame neid raame endid lahti
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motestada, nditeks analiilisides, milliseid varjatud tdhendusi erinevad dpetamis-
praktikad kannavad ja kuidas need opetajat ja 6ppijaid mojutavad.

Soltumata sellest, mis on refleksiooni fookuses, voime hinnata refleksiooni
argumentatsiooni taset. Kdige madalamaks tasemeks on kirjeldus, siin antakse
tilevaade, mis juhtus. Teisel tasemel esitatakse lisaks kirjeldusele ka pohjendusi selle
kohta, miks midagi juhtus. Kolmandaks tasemeks on hindamine. Siin on oluline,
et hinnangute andmise korval oleks nidha ka argumentatsiooni ja tuleks vilja,
milliseid hindamiskriteeriume konkreetse olukorra hindamisel kasutatakse (vt ka
pt 8.3.3.refleksiooni pohiprotsesside hindamisprotsessi osa). Neljandaks tasemeks
on arutelu, siin minnakse hindamistulemustest edasi ja tuuakse vilja, mida need
tulemused laiemas kontekstis tahendavad ja mida sellest opiti. Siin esitatakse ka
soovitused, kuidas edasi tegutseda.

Ménes mdttes nditab see joonis, et refleksioon saab liikuda kahes suunas. Uhelt
poolt saab fookust laiendada, liikudes tehnilisemate kiisimuste juurest praktilise
ja tihiskonnakriitilise fookuseni. Teiselt poolt saab suunata refleksiooni stigavust,
liilkudes kirjeldusest arutluseni. Kéikide teemade puhul ei ole vaja liikuda kdoige
stigavama ja laiema fookuseni, kuid 6petaja igapdevatods on olukordi, mis teda
sedavord konetavad ja seda kindlasti eeldavad. Selliste olukordade iile reflekteeri-
misel on kindlasti oluline kaasata ka toetav kolleeg vdi kriitiline sober, kellega on
vestluse kdigus suurem toendosus liikuda motlemises siigavamale tasemele ja laiema
fookuseni, nagu on ndidanud meie uuringud (Leijen et al., 2012; Allas et al., 2017).

Jargnevas Jenny Mooni (2004) materjalide alusel koostatud tilesandes (vt tilesanne
12) saad tutvuda sama olukorra kohta kirjutatud nelja refleksiooniga (vt lisa 1).

Ulesanne 12. Refleksiooni kvaliteet
Leia selle peatiiki 16pust lisa 1 ja loe esimene refleksioon labi ja pane kirja, mis
on sellele refleksioonile koige iseloomulikum. Seejdrel korda sama ka teiste reflek-
sioonidega (2.-4.). Kui kdik neli refleksiooni on loetud ja kokkuvétted kirjutatud,
vorrelge neid omavahel ja piitidke tihiselt sonastada, mille poolest need neli reflek-
siooni liksteisest erinevad. Tehke plakat voi joonis, millel kujutate nelja refleksiooni
erinevusi. Ulesannet on hea teha rithmatéona.
Seejdrel motle jargnevate kiisimuste iile ja pane vastused omale kirja.
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1. Mis on kvaliteetse refleksiooni tunnused?

2. Mida edaspidi refleksiooni kirjutamisel rohkem silmas pead? Mis aitab Sul
refleksiooni kvaliteeti tosta?

8.3.6. Kokkuvate

Selles peatiikis tutvusime pohjalikumalt refleksiooni mdiste ja erinevate ldhe-
nemistega. Vaatlesime refleksiooni pohiprotsesse ja tutvusime erinevate
refleksioonimudelitega. Eraldi tdhelepanu poorasime ka kirjalikule refleksioonile
ja selle kvaliteedile. Oma ja teiste tegevuse iile motlemine, selle analiiiisimine ja
laiema tahenduse loomine on olulised tingimused, mille kaudu suurema tegevus-
voimekuseni jouda. Nagu eelmisest peatiikist nagime, ei soltu otsuste tegemine
ja nende pohjal tegutsemine ehk tegevusvéimekus ainult inimesest endast, kuid
refleksioon aitab meil kindlasti olukorda paremini méista, mis on ka eeldus, et kesk-
konnas muutusi ellu viia. Suuri struktuurseid ja kultuurilisi muutusi on keeruline
tiksikisikuna saavutada, seetdttu ongi vaga oluline teistega koos reflekteerida
ja refleksioone omavahel jagada. See tuli eriti selgelt vilja kriitilise refleksiooni
mudelist. Uhine reflekteerimine viib tdendolisemalt ka iihise tegutsemiseni ehk
kollektiivse tegevusvoimekuseni, kus dpetajatel on aktiivne roll oma igapdevatoo
ja laiemalt professiooni suunamises ja kujundamises. Selle méttega jouame tagasi
peatiiki sissejuhatuses tutvustatud dppiva professionaali mudelini.
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Lisa 1.

Uhe olukorra neli refleksiooni
(koostatud, tuginedes Mooni (2004) materjalidele, autor Eneli Liblik)

Esimene refleksioon

Oli erakordselt soe aprilli algus. Minu hommik léks keeruliselt, sest vdiksem poeg
teatas kohe voodist toustes, et ei taha lasteaeda minna, vaid tahab emmega kodus
olla. Selgitasin, et see pole voimalik, sest dpilased ootavad emmet koolis ja me ei
saa kuidagi koju jadda. Siis kiisis mu viike poeg, et miks ma alati teiste lastega
arvestan, aga temaga mitte kunagi. Kuigi kiisimus oli tilekohtune, tundsin end ikkagi
stiidi ja lubasin lapsele, et parast lasteaeda teeme kindlasti koos midagi toredat,
niiteks ostame poest uue mudelauto tema Matchboxi kollektsiooni. Onneks pole
see kuigi kallis ost, jadb umbes paari euro kanti. Poiss rahunes ja voisime hakata
hommikuputru s66ma. Kuid jonnipisik istus sees ja siis ei sobinud talle ei mustika-
ega vaarikamoos ning ta tostis tiili selle tottu, et stigavkiilmast polnud maasikaid
sulatatud. Lopuks ta ei soonudki ja ma métlesin, et kiillap ta lasteaias s66b.

Mina olin vara iiles tdusnud, enda korda sittinud, keetnud pudru, lapse
aratanud ja temaga vaielnud, meelitanud ja keelitanud. Nimelt ei tohi hommikuti
mu noorema lapse tuju vussi keerata, temaga peab eriti diplomaatiliselt hakkama
saama. Kuigi poiss on juba kolmeaastane, voib ta jonnihoos iiiirata tunde nagu
udupasun. Loomulikult on see koikidele pereliikmetele raske ja keeruline on sellises
olukorras moistev ja lahke olla. Pealegi pean ma igal hommikul t66le minema ja ei
saa sellist korvulukustavat undajat lihtsalt lasteaia uksest sisse liikata.

Mu abikaasa magas, sest tema touseb viimasel hetkel ja mina (seesmiselt {isna
raevunud) iiritasin hoida pere koige vdiksemaga 6hkorna diplomaatilist tasakaalu.
Lopuks, kui olime joudnud koridori, jonnis poiss igaks juhuks veel natukene ja
viskas kummiku jala otsast dra. Mu abikaasa, kes oli ka pahur, sest loomulikult ldks
tal kiireks, {itles kurja héadlega: ,, Miks sa jonnid emmega?“ Ja sinna ldks mu hoolega
hoitud tasakaal. Udupasun pani undama koos pisarate ja luksumisega, sest talle
meenus, et ei taha iildse lasteaeda minna ja emme kannatlikult tiles ehitatud 6huloss
»Lasteaias on nii tore, koik sobrad ootavad sind ... jne® varises pormu.

Oleksin selle nutta luksuva lapse mehe siille surunud, et klati niiiid ise oma jama,
aga seda voimalust mul polnud. Hakkasin jdlle last lohutama ja vaatasin hirmuga,
et kell muudkui laheb, aga mina pean seisma varsti klassi ees.
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Olin lapse saanud lasteaiauksest sisse ja vaatasin vabandavalt 6petajale otsa,
kui see mu néost lapilise ja dranutetud ning labinisti 6nnetu poisi ukse pealt vastu
vottis. ,,Ara muretse,” iitles ta mulle, ,,kiill me saame hakkama. Aga minul jai ikkagi
kiirustava ema vastik tunne, justnagu oleksin oma lapse hiiljanud. Kuidas ma ei
suuda seada nii, et mu mees ka aduks, mis pagana probleeme iiks tema valesti 6eldud
lause v6ib pohjustada, ja kuidas need probleemid alati minu lahendada jadvad?

Joudsin kiirustamisest higisena kooli ja tormasin kohe klassi 4. klassi eesti keele
tundi andma. Arvasin juba, et klassis on vdga palav, sest hommikupiike kiitab
selle majapoole suuri aknaid ja ma ei olnud saanud tulla varem, et aknaid avada ja
tuulutada.

Viiksemad lapsed tulevad kooli aegsasti, et saaksid méngida, ja tunni alguseks
nagi klass vilja nagu seapesa ning tahvel oli tiis soditud. Samuti, nagu ma arvasin,
oli klassis viga umbne, sest lastel pole lubatud suuri aknaid avada.

Kell helises ja tund algas. Mul ldks tuju veel halvemaks, sest joudsin liiga hilja
ja teadsin, et osa tunniajast ldheb kaotsi, sest me korrastame klassi ja lisaks on klass
nii jube ldmbe.

4. klass on riiblikumad kui teised ja tunnit66s on nad ikka tisna aeglased, edasi
jouda nendega on keeruline, sest suur osa ajast kulub distsipliiniprobleemidele.
Lapsed olid ka liiga erutunud ning oli iisna raske neid vaikseks ja tunni alustami-
seks rahulikuks saada. Hakkasingi kohe kurjustama, et kas sellises klassis peamegi
péeva alustama ja kuidas poisid on juba nii korratud, et sirgid piikstest viljas ja
pead higised.

Kui kiisisin, kes seda miirglit alustas, hakkasid koik ldbisegi seletama. Tostsin
ke, et mul pole aega kuulata, paneme lauad-toolid korda ja alustame tunniga. Moni
laps proovis veel midagi 6elda, aga ma {itlesin ,,kuss” ega lasknud neil radkida.

Klassi tagumisse otsa jaab paar trepiastet (klass on erinevate tasapindadega) ja
raamatutega taidetud riiul eraldab klassi tagaosa, nii et sinna tekib justkui véike tuba.
Seal on paar kappi lauaméngudega, vaip, diivan ja hiippepall. Utlesin, et tagaosa me
praegu ei korista, selle teete vahetunnis korda.

Hakkasin kontrollima puudujaid ja kui kiisisin, kus Jakob on, 6eldi, et ta on
koolis kiill, aga ta méangib {ihte mdngu. Arvasin, et kiillap ta vilja ilmub, kui juba
koolis on, ja meie laheme tunniteemaga praegu edasi.

Jakob on selline poiss, et temast voib uskuda kiill, et jdi kusagile kooli peale
aega veetma. Tema kditumisega on iisna palju probleeme ja need tulenevad ilmselt
ATH-st. Seega ei teinud ma Jakobi puudumisest suurt numbrit, vaid keskendusime
tunnitoole, mis sisaldas rithmatood.

Mul oli hea meel, et olin rithmad saanud ilusasti to6le ja suuremat protesti, et
kes saab kellega rithmas olla, ei jargnenud. Métlesin, et see hull hommik hakkab
vaikselt laabuma ja oma osa on siin selles, et olen 6petajana professionaalne ja
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opilased kuuletuvad mulle ilusasti. Tundsin natukene uhkustki. Siiski olid lapsed
kuidagi teistmoodi elevil, aga motlesin, et see on varahommikusest miiramisest.
Olime juba 15 minutit to6tanud, kui laksin klassi tagaossa, et tuua markerite
karpi. Vaatasin, et ithe kapi ukse alt piilub vilja poisi jalg. Ahaa, Jakob on peitu
pugenud! Imestasin endamisi, et kuidas ta suutis nii vaikselt paigal piisida. Tegin
kapiukse lahti ja titlesin roomsalt: ,,Ahoi, Jakob
Jakob aga ei reageerinud, sikutasin ta sealt vilja ja nédgin, et poisil on silmad

1

kinni, ta on ndost tdiesti valge, aga hingab siiski korrapéraselt. Ehmusin korralikult
ja patsutasin teda poskedele, aga Jakob jatkuvalt ei reageerinud. Tormasin ruttu
koolide kabinetti (see asus 6nneks kohe korval) ja iitlesin, et {iks laps on teadvuse
kaotanud. Kooliéde tuli ruttu nuuskpiirituse pudeliga. Ta valas nuuskpiirituse tilga
marlilapile ja hoidis seda Jakobi nina all. Poiss toibus ja vaatas imestunult ringi.
Kooliode helistas Jakobi emale ja palus lapsele kooli jérele tulla. Ise ma helistada ei
suutnud, tundsin isegi kergendust, et koolidde helistas, sest teadsin teiste opetajate
juttude pohjal, et Jakobi emaga on viga keeruline suhelda, sest ta voib olla iisna
emotsionaalne. Kutsusin appi ka 6ppealajuhi.

Oppealajuhataja palus poistel seletuskirjad kirjutada. Laste jutust selgus, et Jakob
oli keset manguhoogu ennast 16dvaks lasknud ja pikali kukkunud. Kuna ta méngib
tisna tihti ,surnut® siis olid lapsed sellega juba harjunud ja ei teinud temast vilja.
Vastupidi, kolm poissi votsid ta kitest ja jalgadest ja lohistasid ta klassi tagaossa ja
peitsid kappi.

Olin kogu olukorrast viga-viga hdiritud. Ma ise ei suutnud klassi minna, mu
kéed virisesid ja olin tosiselt ehmatanud. Ka pisarad tousid silma.

Teine refleksioon
Mulle teeb muret iiks juhtum koolis, kus ma ei tegutsenud professionaalselt ja olin
isna saamatu ning lasin emotsioonidel endast véitu saada.

Olen end sijamaani pidanud iisna heaks dpetajaks, kes lastest hoolib ja proovib
neid igapidi aidata. Loomulikult on ka mul halvemaid paevi, kus ma koéikideni ei
joua, aga enamasti ma ikkagi siidamest piilian ning olen arvanud endast seetottu
isna histi.

Oli iisna pingeline ja lambe aprillihommik. Mu kolmeaastane poeg jonnis ja ei
tahtnud lasteaeda minna. Kui olin saavutanud juba tema ndusoleku, segas mu mees
vahele, radkis lapsega pahandaval toonil ja see vallandas poisil toelise nutuhoo. Kell
oli juba palju ja minu ees seisis iilesanne, kuidas toimetada nuttev hiisteeriline laps
lasteaeda ja ise jouda digeks ajaks toole.

Tahan t606le jouda pigem varem kui hiljem. Eriti toredad on hommikud, kus
olen joudnud aegsasti, tuulutanud vajadusel klassi, seadnud enda asjad valmis ja
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joudnud kolleegiga kohvitassi taga motteid vahetada. Siis tunnen end r66msa ja
tasakaalukana.

Sel hommikul tormasin trepist iiles ja joudsin tapselt tunnikella helisemise ajaks.
Kuna lapsed tulevad kooli varakult, et saaks méngida ja miirada, siis oli klass segi
nagu seapesa ja ka viga palav, sest lastel pole lubatud suuri aknaid avada.

Olin pahane, et osa tunniajast ldheb klassi kordaseadmisele ja see 4. klass on
isegi natukene keeruline klass. Nad on aeglasemad ja ka riiblikumad kui teised
klassid. Kahju, et lapsed said klassi koristamise ajal minu kéest pragada, et nad on
sellise miirgli korraldanud ja ndevad ise higised ja korratud vilja. Samas on see
neljandike puhul eakohane, et neile meeldib viga mingida ja miirada.

Nad kiill piitidsid seletada, kuidas koik juhtus, aga tostsin kée, et mul pole aega
kuulata, vaid peame tunniga edasi minema. Mind drritas, et nad labisegi vadistasid,
ja ma jétsin tdhelepanuta nende radkimissoovi. Saime 16puks klassi korda (klassi
tagaosa koristamise jatsin neile vahetunniks) ja tunniga alustatud.

Kui alustasin puudujate kontrollimisega, selgus, et puudub Jakob. Lapsed {itlesid,
et Jakob on koolis kiill, aga ta méngib iiht miangu.

Jakob on selline poiss, et temast voib uskuda kiill, et ta jai kusagile kooli peale
aega veetma. Tema kditumisega on {isna palju probleeme ja need tulenevad ilmselt
ATH-st. Ta on tavaliselt minuga iiks iihele vesteldes sobralik ning armas poiss, aga
kaaslaste vastu voib olla del ja vagivaldne: ta voib neid torgata pastakaga, liiiia voi
karjuda. Ka on tal tunnis keeruline tdhele panna ja paljud iilesanded on talle liiga
keerulised. Jakob algatab tavaliselt kaklused ja muud korrarikkumised ning kui on
voimalus, siis valetab oma osaluse kohta. Halb on, et Jakobi ema on vaga kaitsev ja
arvab, et koik teised kiusavad hoopis Jakobit ning Jakob radgib puhast tott. Kuigi
ma pole tema emaga kohtunud, on mul jadnud teiste dpetajate juttudest isna kehv
mulje.

Mul oli hea meel, et sain lapsed ilusasti tdle, ja jétsin tahelepanuta, et nad on
kuidagi 6hevil. Tundsin ennast professionaalse ja tublina ning métlesin, et see hull
hommik hakkab kuidagi laabuma.

Olime juba 15 minutit to6tanud, kui ldksin klassi tagaossa ja négin, et ithe kapi
ukse vahelt piilub vilja poisi jalg. Tegin kapiukse lahti ja leidsin sealt Jakobi. Ta ei
reageerinud, sikutasin ta sealt vélja ja négin, et poisil on silmad kinni, ta on ndost
taiesti valge, kuid hingab korrapéraselt. Ruttasin koolide kabinetti ja iitlesin, et iiks
laps on teadvusetu. Koolidde tuli ruttu nuuskpiirituse pudeliga ning siis poiss toibus
ja vaatas imestunult ringi.

Minul hakkasid kded vérisema, laksin 6ppejuhi juurde ja palusin abi, et vilja
selgitada, mis juhtus. Oppealajuhataja nigi, et mul hal vériseb ja silmad on vee-
kalkvel. Ta palus mul rahuneda ja vottis paar vaba dpetajat kaasa ja nad laksid klassi
juurde. Samuti helistas koolidde Jakobi emale ja palus tal lapsele jérele tulla. Mulle
tuli ehmatus nagu jédrellainetusena, métlesin, et mis koik oleks véinud lapsega
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juhtuda, ja siitidistasin ennast, kuidas ma sain nii tdhelepanematu olla, ja métlesin,
miks ma ei kuulanud lapsi rohkem, miks ma takistasin nende rdadkimissoovi.
Motlesin ka seda, et mida vois tunda Jakobi ema, kui ta juhtunust kuulis. Ma tundsin
end tema ees suure siitidlasena.

Motlesin ka, et oma kiirustamise ja paha tuju kandsin edasi dpilastele ning ei
kuulanud neid nii tahelepanelikult, kui oleks vaja olnud.

Poisid kirjutasid juhtunust seletuskirjades ja neid lugedes tundsin ennast
Opetajana viga ebaprofessionaalse ja ldbikukkununa. Mind ehmatas véga see, et
ma ei suutnud enam klassi tagasi minna ja seletuskirjade kirjutamise organiseerisid
oppealajuhataja ja moned teised opetajad. See tdhendab, et ma ei suutnud olukorda
enam hallata ja jatsin oma t66 kolleegide kraesse. Miks mu keha niimoodi reageeris,
on minu jaoks moistatus. Ja kas edaspidi pingelises olukorras voib sama juhtuda?

Kui ma juhtumile tagasi vaatan, siis méistan, et ma peaksin oma elu korraldama
kuidagi nii, et mul oleks rohkem aega nii iseendale, oma perele kui enda opilas-
tele. Et ma markaks ja kuulaks pariselt lapsi. Aga sellise elutempo juures tundub
see mulle véimatu. Kuidas ma saaksin olla kohal juba enne tunni algust voi kas
peaksime muutma midagi koolikorralduses selliselt, mis hoiaks dra enne tundi
klassis oleva segaduse jms? Kuidas ithildada pere- ja to6elu nii, et koik oleksid rahul?
Kas ma peaksin siin valiku v6i mingisugused muudatused oma elus tegema?

Kolmas refleksioon

Mulle teeb muret iiks tdsine vahejuhtum koolis. Oli erakordselt kuum aprilli-
hommik. Kiirustasin kooli ja olin hilinemas. Mul seisis ees 4. klassi tund. See klass
on rahutum kui teised, nad tahavad veel miirada ja médngida, mis on nende eas
tavaline ja tegelikult tervitatav. Mina kiirustasin ja olin enda peale pahane, et nii
hilja joudsin. Nagu ma arvasin, oli klass sassis, ja kuna lapsed ei tohi ise aknaid
avada, siis ka vdga palav.

Pahandasin lastega, et nad olid klassi pea peale keeranud ja ndevad korratud
vilja, aga nagu ma juba mainisin, on see nende eas viga eluterve hoiak, et peab
miirama ja mangima. Ma ise tulin viimasel hetkel ja klassi 6hutamiseks ja korras-
tamiseks ei jadnud enam aega. Seetottu olin pahane ja kiirustasin omakorda veel
rohkem.

Mul oli olnud keeruline hommik: mu kolmeaastane poeg jonnis ja ei tahtnud
lasteaeda minna. Ma ei saanud tuge ka oma abikaasalt, kes tegelikult tegi olukorra
veel pingelisemaks. Kuigi lasteaiadpetaja, kes négi, kui murelik ma olen nutvat last
tile andes, lohutas mind, et nad saavad ilusasti hakkama, tundsin ennast ikkagi
stiidi, sest mu véike poeg oskas vajutada digele nupule, deldes, et eelistan tema
asemel vooraid lapsi.
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Suunasin koolilapsed t66le ja jtsin tdhelepanuta nende imeliku 6hevil olemise.
Kui ma jarele métlen, siis ma tegelikult tundsin, et neil on midagi radkimata voi
midagi on n-6 6hus, aga tahtsin tunniteemaga edasi minna ega pidanud laste
kuulamist sel ajahetkel kuigi tahtsaks. Otsustasin juhtida tundi diges suunas ning
tundsin r66mu ja voib-olla ka tdhtsustunnet enda professionaalsusest.

Ma ei kuulanud enda kéhutunnet ega juhindunud ammu omandatud teadmi-
sest, et ainealased iilesanded voivad oodata, oluline on luua klassis hea, usaldav ja
harmooniline 6hkkond. Samuti on selge, et kiirustamine midagi head ei too. Mina
aga tundsin r60mu enda professionaalsusest, et suutsin lapsed kiiresti to6le saada.

Puudujaid kontrollides sain teada, et puudub Jakob. Jakob on méneti murelaps,
tal on ATH diagnoos ja ta voib olla kaitumiselt ettearvamatu. Iseenesest on mul
Jakobiga head suhted ja aitan teda tihti 6ppet66s. Lapsed {itlesid, et Jakob on kiill
koolis, aga mangib iihte méngu. Arvasin, et Jakob on kusagil kooli peal ja et kiillap
poiss varsti tuleb.

Hiljem selgus, et Jakob ,,méngis surnut® ja lapsed (aru saamata, mis nad teevad)
olid ta trepist alla lohistanud ja klassi tagaosas olevasse kappi peitnud. Tegelikult
oli Jakob minestanud ja ma leidsin ta alles siis, kui tund oli juba 15 minutit kdinud.

Oleksin klassi astudes voinud olla rodmsam ja leppida seesmiselt hilinemise
olukorraga. Koristada oleks saanud koostdiselt ka ilma mingisuguse pahandamiseta
ja kiillap oleks lapsed peagi usaldanud mulle selle, et nad Jakobi kappi peitsid.
Niitid aga, ndhes, et ma olen juba pahane, tiitsid nad vaid kasku, ja kui proovisidki
mulle midagi iitelda, siis ma ,,kussitasin“ nad vaikseks.

Ma oleksin voinud tapsemalt uurida, kus kohas Jakob méngib. Aga ma eeldasin,
et kuna Jakob on ATH-laps, siis ta kditubki vahel ettearvamatult v6i n-6 raamist
viljas.

Kui ma olin Jakobi leidnud, kutsusin kohe abi ja seda ma tegin digesti. Koolide
kde all poiss toibus ja edasist hakkas korraldama &ppealajuhataja.

Olin varem pidanud Jakobi ema last liialt kaitsvaks, sest ta on olnud teiste
Opetajate suhtes siiiidistav ja liialt emotsionaalne. Samas ma ise polnud Jakobi emaga
kohtunud ja selle juhtumi valguses jéudis minuni teadmine, et Jakobi ema on arva-
tavasti poja pdrast pidevalt mures.

Mind iillatas ka tunne, et kui kolleegid mulle appi tulid, polnud ma véimeline
ehmatuse tottu enam kaasa todtama, vaid n-6 lasin end 16dvaks ja emotsioonid
said minust véitu. Mul oli suuri raskusi, et pisaraid tagasi hoida. Peale selle, et jétsin
lapsele Gigel ajal abi andmata, andsin ka klassis n-6 ohjad kdest. Seega tunnen, et olen
ka tookaaslaste jaoks ebaprofessionaalne kolleeg, mistottu olen {isna masenduses.

Ma olen kogu loo tottu hirmunud ja tunnen, et kdige organiseerimine (vdike-
lapse kasvatamine ja tdiskohaga to6tamine) kédib mul hetkel tile jou.

Peaksin seda lugu kellegagi arutama. Meie koolis saame muredega p66rduda
kooli psithholoogi Anne poole. Loodan, et tal on minu jaoks aega.
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Neljas refleksioon

Kirjutan juhtumist koolis, mis on mind hdirima jadnud. Ma olen seda lahanud
mitmeid kordi ja 16puks poordusin meie kooli psithholoogi poole. Ma arutasin
juhtunut ka kooginurgas kohvi juues dppejuhiga, kes ise teema tostatas, arvates
oigesti, et ma selle pérast endiselt muretsen.

Juhtum puudutab 4. klassi poissi Jakobit, kes mdnguhoos minestas, aga klassi-
kaaslased arvasid, et poiss ,,mangib surnut®, lohistasid ta trepist alla ja peitsid kappi.

Mina olin klassi joudes iisna nérviline, sest hilinesin ja mul oli eelnevalt
probleem olnud oma viikse pojaga, kes jonnis ja ei tahtnud lasteaeda minna.

Pahandasin lastega, et nad on juba hommikul vara klassi segamini keeranud
ning ka ise ndevad korratud vilja. Ka oli klassis hirmus lambe, aga see pole laste siiii,
sest nad ei tohi ise suuri aknaid avada. Enamasti ma segaduse pdrast ei pahanda, sest
minu meelest on pigem tore ja eluterve, et 4. klassi lapsed tahavad miirada, joosta
ja mangida. Sel korral aga muretsesin liialt, et me ei joua tunniteemat omandada.

Négin, et lapsed on kuidagi 6hevil ja tahaksid midagi radkida, kuid otsusta-
sin sisimas, et see pole oluline, vaid oluline on asuda kiirelt ainealaste teadmiste
juurde. Puudujaid kontrollides kiisisin, et kus on Jakob, lapsed vastasid, et Jakob on
koolis kiill, kuid mangib iihte mangu. Oleksin pidanud tdhele panema, et seda 6eldes
vahetavad lapsed omavahel pilke. Pidasin tavapdraseks, et Jakob on kusagil kooli
peal, sest tal on diagnoositud ATH ja ta kaitub tihti n-6 reeglitele mittevastavalt.
Mbonikord ongi parem lasta ta lihtsalt olla, sest sundimine ja pahandamine tema
puhul head tulemust ei too.

Kui ma olin juba 15 minutit tundi andnud, ldksin klassi tagumisse otsa markerite
karpi tooma. Négin, et ithest kapist piilub vilja poisi jalg. Arvasin, et seal see Jakob
ongi, aga imelikult vaikselt. Sikutasin poisi vilja ja nigin, et ta on minestanud,
patsutasin teda poskedele, kuid Jakob ei reageerinud endiselt. Jooksin ruttu koolie
juurde, kes tuli klassi ja kelle kée all Jakob toibus.

Kuna olin viga ehmunud, ldksin dpetajate tuppa ja palusin 6ppealajuhataja appi
olukorda selgitama. Oppealajuht vottis kaasa veel paar 6petajat ja nad organiseerisid
seletuskirjade kirjutamise, et aru saada, mis on juhtunud. Mina enda himmastuseks
klassi minna ei suutnud, kuna mul olid jalad norgad ja kded virisesid. Mul oli viga
paha tunne, et olin jdtnud abivajava lapse abita ja samuti vedasin kolleege alt ehk
jatsin juhtumi lahendamise nende kraesse. Métlesin, mis koik oleks voinud lapsega
juhtuda, ja need hirmsad métted halvasid mu.

Motlesin ka Jakobi ema peale. Sain dkki aru, et Jakobi ema voib olla lihtsalt
kaitses, sest Jakobiga juhtus toesti palju asju ja ta on oma poja parast digustatult
mures.

Kui ma situatsioonile tagasi moétlen, siis astusin klassi n-6 vale jalaga. Olin juba
eelnevalt drritunud ja hakkasin lastega pahandama, selle asemel et neid roomsalt
péeva alguses tervitada. Tegelikult selline pahandamine oli mulle kohe vastukarva,
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aga ma ei saanud pidama. Tahtsin, et pdev ldheks plaanitud ,,ro6passe” ja et lapsed
omandaksid ainealased teadmised. Seadsin ainealased teadmised ettepoole 6pilaste
heaolust, sest kui ma oleksin pannud rohkem tahele nende 6hevil olekut ja rdakimis-
soovi, oleksin kohe saanud teada, et Jakob on klassis. Korraks tundsin isegi rahulolu,
et sain n-0 poorase klassi kindlasse haardesse ja toole. Tagasi moeldes oli see tdiesti
vale tee ja ma ei usaldanud enda sisetunnet, et lastel on midagi radkimata. Samuti
kaitusin iileolevalt, pidades nende juttu tiihiseks.

Mulle meeldib kord ja korrapira, aga kiirustasin situatsiooni hinnates. Kipun
tldse liiga palju kiirustama ja muretsema, sean endale justkui mingisugused
eesmargid ja drritun, kui need ei tditu. Voiksin elu natukene rahulikumalt votta.
Mitte midagi halba poleks juhtunud, kui lapsed oleks saanud minuga 5 minutit
vestelda. Ka oleksin siis Jakobi leidmisesse rahulikumalt suhtunud ja see poleks
mind tabanud nii suure Sokina. Kéige rohkem jdigi mind painama, et olin rahulikult
juba 15 minutit tundi andnud ja laps oli abita.

Mis laks hasti, oli see, et koolidde oli majas ja ta sai kohe appi tulla. Hasti laks ka
see, et Jakob toibus kiiresti ja rohkem tal midagi viga polnud. Kiill aga ei méletanud
ta varem juhtunust midagi.

Mul oli hea meel, et sain lastega toimetamiseks kohe dppealajuhilt abi, aga samas
hdmmastas mind iseenda saamatus, sest dkki tundsin, et jalad on norgad ja ma ei
suuda klassi tagasi minna. Pidasin end seetottu ebaprofessionaalseks.

Psithholoogiga arutledes selgus, et ebaprofessionaalsuses mul ennast siitidistada
ei maksa, sest inimesed kaituvadki kriisiolukorras erinevalt ning seda, kuidas $okk
inimest tabab, ongi voimatu ennustada ning ka liiga korgeid néudmisi ei maksa
endale seada.

Mind ehmatas mu keha reaktsioon, et ma ei suutnud olukorda edasi juhtida.
Lahkasime psithholoogiga mu reageeringut ja mulle meenusid mitmed korrad, kus
ma olen end lastega juhtunu pérast siitidistanud. Naiteks libastus mu vdike poeg
vihmamirjal trepil ja kukkus pea 16hki ning vajas paari dmblust. Tundsin end siiiidi,
et olin ukse lahti jitnud ja poiss sai mulle koduodue jérele joosta. Samuti meenus
veel paar samalaadset juhtumit, kus olen tundnud end halva emana seetéttu, et pole
suutnud 6nnetust dra hoida. Ma alati métlen, et {ikskoik mis, peaasi, et lastega ei
juhtuks midagi paha. Ka dnnetuses Jakobiga tundsin tugevat siiitunnet ja hirmu.

Arutledes psithholoog Annega, joudsin ka ise jareldusele, et koiki asju ette
néha ja dra hoida pole tegelikult véimalik. Sain aru, et reageerin iile, sest ei emana
ega Opetajana pole ma koéikvoimas, kuigi sooviksin olla. Samuti arutlesime pereelu
teemal, et ehk ma votan liiga suure vastutuse ja peaksin seda rohkem jagama. Nii see
voib olla kiill, sest tahan trotslikult ise kdigega hakkama saada ja mul on keeruline
abi paluda.

Joudsin jareldusele, et situatsioonis Jakobiga kditusin ma digesti: kutsusin abi ja
andsin olukorra iile, kui tundsin, et endal jaéb joudu napiks.
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Ka 6ppealajuhataja mainis meie vestluses sama ja iitles, et on hirmutav, kui
lastega midagi juhtub. Et ta moistab, et selline olukord véib rivist vilja liiiia, ja
selleks ju head kolleegid ongi, et voimaluse korral iiksteist toetada. Ka itles ta, et ma
motleks, kui kolleeg oleks sarnases olukorras, kas ma arvaks, et kolleeg on ebapro-
fessionaalne. Métlesin selle iile jdrele ja toesti, tottan ka ise alati appi, motlemata
kordagi sellele, et abivajaja ei tee oma t66d piisavalt hasti.

Sain ka Jakobi emaga telefoni teel vestelda. Kartsin seda vestlust, aga minu jaoks
oli oluline, et saan Jakobi ema ees vabandada, et selline olukord uldse aset leidis.
Vestlus kujunes ootamatult meeldivaks, Jakobi ema tdnas hoopis mind ja iitles, et
Jakobil on eesti keel lemmiktund. Et ta teab, et poisiga on keeruline, ja on ténulik, et
ma tema erisustega arvestan ning vaeva nden. Ka moistis ta juhtunut, kuna Jakob on
manginud ka kodus ,,surnuks“ olemise miangu ja emalt seetottu pahandada saanud.
Jakobi ema rdidkis eesti keelt aktsendiga ja oli kohe aru saada, et eesti keel pole
tema emakeel. Mul oli pdris habi, et olin lihtsalt kuulduste pohjal Jakobi ema kohta
eelarvamuse kujundanud.

Puudutasin teemat ka dppealajuhatajaga ja joudsime méistmiseni, et teine keele-
ja kultuuritaust v6ib muuta kodu ja kooliga suhtlemise perele keerulisemaks. Kooli
tootajatena peaksime edaspidi selles osas teadlikumad olema ning arvestama, et
teise kultuuri- ja keeletaustaga lapsevanem on keerulisemas olukorras nii lapse
oppetegevuste toetamisel kui ka kooliga suhtlemisel.

Mis ma sellest olukorrast 6ppisin?

Esiteks peaksin meie pere elukorraldust muutma, oma abikaasaga tosiselt
vestlema ning iitlema, et monikord on laste eest hoolitsemise koorem minu jaoks
liiga suur. Ta ei saa kuidagi mu muredest teada, kui ma nendest ei radgi. Ehk tahan
sisimas olla see ,,koige olulisem” lapsevanem. Pealegi selgus lasteaiadpetaja jutust,
et kui isa toob lapse lasteaeda, siis on laps alati r66mus ja rahulik. Sellist nutuga
»tsirkust® tehakse pigem emadega ja lahenduseks olekski see, et isa viib lapse
lasteaeda.

Teiseks pean usaldama oma sisetunnet ja kuulama 6pilased dra. Tean véga hasti,
et ainealased teadmised voivad oodata, ja kui on loodud hea 6hkkond, ldheb ka
opilastel 6ppimine suurema huviga. Peaksin vihendama vestlusi n-6 iilalt alla ja
looma lastes tunde, et nende jutt on alati oluline. Tegelikult ma ju vdga hoolingi
sellest, mis neil delda on.

Kolmandaks pean ette vaatama, et ma ei hindaks inimest teiste juttude pohjal,
nagu Jakobi emaga juhtus. Veelgi enam, soovin olla edaspidi tundlikum &ppijate
koduse keele ja kultuuri suhtes ning piiiian hinnangute andmist valtida.

Neljandaks 6ppisin seda, et kui mul ldheb midagi valesti, on hea see ldbi arutada
mone kolleegiga, et saada juhtunule teist vaadet. Voin ise oma motetega puntrasse
joosta ja ennast liigselt siitidistada ning seetottu masendusse sattuda. Nii koolis kui
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pereelus juhtub ikka lastega {iht-teist ning tdiskasvanute véimuses pole koike dra
hoida.

Seekord saime lastega arutleda juhtunu iile ning me kéik saime &ppetunni, mis
voib juhtuda ja kuidas reageerida, kui midagi juhtunud on. Saime p6drata halva
olukorra huvitavaks aruteluks, millest Jakob staarkangelasena ro6muga osa vottis.
Jakob iitles, et ta saab niiiid aru, miks see ,,surnu“ méngimine pole tore ming, ja
arvan ka, et teised opilased votsid tunnist tiht-teist olulist kaasa.
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9. PEATUKK
Oppimise ja 6petamise uurimine

Margus Pedaste ja Katrin Poom-Valickis

Selles peatiikis saad teada jargmiste teemade kohta:

oma petajatoo toenduspohine uurimine ja arendamine;
uurimisprobleemi sonastamine ja uurimist66 fookuse maératlemine;
tegevusuuringu madiste ja uuringu kavandamine;

teooria ja teaduskirjanduse roll praktika arendamisel ning uuringus vajalike
allikate leidmine ja analiiiisimine;

sekkumiste kavandamine enda eesmarkide saavutamiseks;

erinevate andmekogumise ja andmeanaliiiisi meetodite rakendamine sekku-
miste tulemuslikkuse hindamiseks;

voimalused uuringu tulemuste jagamiseks, et arendada ja toetada kolleegide
Oppimist.

9.1. Mida ja milleks uurida?

Kord vaatasid Eesti koolide ja lasteaedade kogenud 6petajad fotot ithest tunnist
ithes Kanada koolis. Sarnaselt laialt tuntud looga elevandi kirjeldamisest, kus iiks
pime puudutas sabaotsa, teine jalga, kolmas korva, neljas lonti, viies kiilge - ja
koigil tekkis erinev ettekujutus sellest, milline see elevant on -, piitidsid nemadki
korvaltvaatajana avada tunnist tehtud foto pohjal (vt joonis 1) seda, mis parajasti

toimub. Opetajad jagunesid rithmadesse, arutlesid omavahel ja panid kirja hulga-
nisti motteid. Pane Sinagi tilesandes 1 kirja, mida fotol nded.
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Joonis 1. Foto 6pilastest Kanada koolis

| Ulesanne 1. Foto analiiiis. Kirjelda, mida Sa fotol nded
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Eesti kooli- ja lasteaiadpetajad tegid tunni foto pohjal jargmisi tahelepanekuid:

Koolidpetajate rithm 1 Kooliépetajate rithm 2 Koolidpetajate rithm 3

Voib oletada, et lapsed Toimub oppet66 vaikses Klassiruum. Rithmat6o.
naudivad rithmat66d, rithmas. Grupis on ainult 5 opilast. STEM (loodus-
Oppimist ning saavad poisid. Opperuum on teaduste, tehnoloogia,
tilesannetega hésti nii-Gelda sassis — palju on insenerippe ja matemaatika
hakkama. Opilased on visuaalset miira ja segavaid | pdimitud dppimine). Opilased
tiksteise suhtes sobra- tegureid. Opilased konst- konstrueerivad midagi.

likud, abivalmid ja rueerivad mingisugust Juhendajat ei ole niha. Inst-
kannatlikud. Oppimine ehitist magnetklotsidest. ruktsioone ei ole ndha. Toimub
toimub rahulikus ja Ei ole aru saada, mis on koosto6 kahe opilase vahel.
turvalises keskkonnas. tegevuse eesmark. Uks dpilane vaatab eemale -
Opilased on omandanud kas métleb, jalgib teisi, ootab
esmased Opioskused ja voi jalgib juhendajat, igavleb ...
oskavad neid praktikas Laual on iiks valmist66 - kas
rakendada. laste tehtud v6i ndidis? Uhes

paaris on naha, et iiks opilane
on votnud juhtrolli ja teine
abistaja rolli.

Lasteaiadpetajate rihm 1 | Lasteaiadpetajate rithm 2 Lasteaiadpetajate rithm 3
Toimub méngimine. Mingusituatsioon vdikeses | Armas sdbralik koosmangi-
Koost66. Iseseisev grupis, lastel on koost6os mine. Kaks kérvuti olevat last
(Opetaja abita, juhenda- valminud suur ruumiline arutlevad midagi, mille pohjal
miseta) konstrueerimine, | kujund. Uhed lapsed on voib arvata, et nad teevad
lejutamine. Osalevad juba ammu tegevuses, koost66d. Lapsed tunduvad
5-6-aastased poisid. Uks | ehitavad mitmekesi. Parem- | olevat keskendunud tegevusele.
poiss tundub nukker, aga | poolne laps on {ihinenud Paistab, et tihe lapse tdhele-
voib olla ka lihtsalt toime- | hiljem (niiteks dpetaja panu on millelgi muul. Taust
tamas. Sinise pluusiga suunamisel). Tundub, nagu | tundub vaga kirju. Rithma-
poiss on ehk lihtsalt teda ei oleks eakaaslaste ruumi keskkond tundub olevat
vaatleja rollis voi on ta poolt grupiliitkmeks voetud. | tilestimuleeritud.
t60 juba valmis. Tegutse- | Temale ei ole jatkunud Lapsed méngivad magnet-
takse gruppides loovalt, ei | geomagneteid, mistottu klotsidega laua timber. Kaks
juhinduta naidisest. ei saa ehitada. Samas ei last méngivad korvuti ja iiks
julge laps ka kaaslastelt laps vaatab mujale. Kaks last

magneteid juurde kiisida. on pildil seljaga (iihel paistab
vaid kaisi).
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Eelnenud sissejuhatus ja foto analiiiis nditasid, et 6petajad jouavad sama situatsiooni
kirjeldamisel sageli vdga erineva tulemuseni. Tihti tuuakse lisaks konkreetse-
tele faktidele vilja oletusi voi tolgendatakse toimuvat erinevalt, sest ka opetajate
kogemuspagas ja pedagoogilised teadmised on erinevad. Loe niiiid uuesti iile
Opetajate kirjutatu iilesandes 1 ning piiiia tilesandes 2 iilaltoodud mérkamisi siiste-
matiseerida. Millised neist on faktid (tuvastatavad fotolt) ja millised on oletused,
mis ilmselt toetuvad personaalsetele kogemustele ja pedagoogilistele teadmistele?

Ulesanne 2. Millist liiki informatsiooni 6petajad méarkasid?
Stistematiseeri iilesandest 1 kooli- ja lasteaiadpetajate rithmade kirjeldustes olevad
ithte motet kandvad tekstiosad ehk ideeiihikud (nt koolidpetajate nimetatud fakt
»uks opilane vaatab eemale® ja pedagoogilisele teadmisele tuginev lasteaiadpetajate
oletus ,,rithmaruumi keskkond tundub olevat ilestimuleeritud) ning lisa ise {iks
ndide molemasse kategooriasse.

Kelle kirjeldus? | Faktid Oletused

Kooliopetajad

Lasteaiadpetajad

Ulesandes 1 toodud métteid lugedes voib leida viga erinevat liiki informatsiooni.
Samas on selge, et tikski kirjeldus ei ole teisega identne. Esmalt nimetab osa rithmi
konkreetseid ja iimberlitkkamatuid fakte, naiteks et fotol on néha viis opilast, kuigi
tihest neist on néha iiksnes tiikk kapuutsi ja kési. Kogenud dpetaja silm on darmiselt
tahelepanelik ja markab tihti tuhandeid pisiasju. Kas see on hea? Voib-olla. Samas
voib ka juhtuda, et tekib info iilekiillus ja meie eesmarkide saavutamiseks oluline
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info jaab ebaolulise varju. Seega on vaja uuringus iildjuhul seada tdpsem fookus ja
siis koguda sellele vastavat infot juba siisteemselt.

Teiseks esitatakse vaga sageli infot, mille aluseks on kogenud &petajate peda-
googiline teadmine. Seda tdstavad opetajad oma t66st lahtuvalt esile sagedamini
kui teised inimesed. Kas selline info ei ole siis aga kallutatud? Ilmselt on, kuigi
ekspertide, siinkohal dpetajate kallutatud info v6ib eesmirkide saavutamiseks olla
isegi faktidest vaartuslikum. Pedagoogilisele teadmisele tuginev info on nditeks
see, et koik koolidpetajate rithmad kirjeldavad situatsiooni rithmatoona. Seevastu
ndevad aga koik lasteaiadpetajate rithmad fotol hoopis koosmangimist. Kas see on
siis tegelikult t66 voi méng? Ilmselt on siin vaja ekspertidel omavahel kokku leppida,
mida nad loevad rithmatoks ja mida méanguks, ning seejarel uurida fotot uuesti.
Et suurendada kirjelduse objektiivsust, ei pruugi siin aga piisata iiksnes vaatlusest,
voib-olla on vaja kiisida tdiendavat infot néiteks opetajalt.

Kolmas kirjeldustes kasutatud info liik on erinevad oletused. Need tuginevad
Opetajate kogemustele sarnastes situatsioonides. Niiteks info korvale vaatava poisi
kohta. Kas ta on rithmaga iihinenud hiljem? Kas teised pole teda kaasanud? Kas
ta on nukker, kaotanud tahelepanu, jéilgib midagi muud vo6i hoopis igavleb? Koik
need moétted voivad olla nii 6iged kui ka valed. Andmaks objektiivsemat hinnangut,
peaksime seda poissi paremini tundma: kuidas on ta varasemalt teistes situatsiooni-
des toimetanud, milline on temale omane r66mus voi nukker ndgu, kuidas néeb ta
vilja, kui tal on tdhelepanu kadunud véi igav olla? Véi siis peaksime poisilt lihtsalt
kiisima. Kiisimine voib aga teda katkestada, kui ta on parajasti mottega oma t66
juures. Seega on meil risk, et teeme kiisides Oppimisele voi mangimisele karuteene.
Igatahes voime selle lisainfota mdista situatsiooni valesti ja teha valesid otsuseid
edasiseks tegutsemiseks. Seega on vaja mdelda, mil viisil tuleks infot koguda, et
eesmarki saavutada ja samas ka uuritavaid mitte kahjustada.

Nende kirjelduste pohjal on veel teisigi voimalusi infot siistematiseerida. Naiteks
voib margata, et osa infot on laste voi Opilaste, osa rithma- voi klassiruumi, osa
eesmarkide voi tegevuste ning osa Opetaja kohta. Seega voime selge siisteemita iga
situatsiooni védga erinevalt moista ning on keeruline teha 6igeid jareldusi, mille
pohjal edasi tegutseda. Ulesanne 3 aitab Sul siistematiseerida dpetajate kirjeldustes
olevat infot ning tdiendada seda enda motetega.
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Ulesanne 3. Milliseid kirjeldusi tegid 6petajad? Tidienda tabelit ka ise, toetudes
jargmistele aspektidele

Kelle Laste voi opilaste Rithma- voi klassi- | Eesmérkide voi
kirjeldus? | kohta ruumi kohta tegevuste kohta

Kooli-
Opetajad

Lasteaia-
Opetajad

Mina ise

Eeltoodud niited olid kirja pandud 6petajate rithmaaruteludes. Nii olid tiksikute
Opetajate vahelised erinevused juba arutelus ilmselt monevérra lihvitud. Kui seda
tilesannet iiksi teha, voivad foto kirjeldused ilmselt veelgi enam iiksteisest erineda.
Need iilesanded néitasid, et meie olemasolevad teadmised ja kogemused méaravad
suuresti selle, mida mones situatsioonis markame ja kuidas nahtut tolgendame.
Meie mirkamistel ja tolgendamisel on teatud piirid, mis on seotud olemasolevate
teadmiste ja kogemustega. Nii nagu kirjelduste erinevus nditas, markame opetajana
lahtuvalt oma kogemuspagasist ja teadmistest samas situatsioonis viga erinevaid
aspekte. Just seetottu on dialoog ehk koos arutamine, vaatlemine ja motete jagamine
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vdga olulised, sest analiiiisi tdpsusest ja digsusest soltuvad meie otsused dpetamisel.
Mida téhusamalt oskame situatsiooni analiiiisida, seda paremini oskame piistitada
eesmdrke ning valida sobivaid tegutsemisviise. Seetéttu on oma markamiste ja
tolgenduste jagamine, aga ka kiisimuste kiisimine nende télgenduste paikapida-
vuse kohta tilioluline. Kiisimused nagu ,,Aga kust ma tean?“, ,,Mille pohjal saan seda
vaita?“ aitavad aru saada, kas tegu on pelgalt isikliku arvamuse voi faktiga. Samuti
aitavad need kiisimused méelda, millist infot peaks juurde koguma, et olla kindel
tolgenduste toenduspdhisuses.

Jargnevates alapeatiikkides arutleme selle iile, mis kasu voiks olla 6petajal oma
t06 uurimisest. Seejdrel kirjeldame samm-sammult, kuidas seda teha, et areneda
uuriva Opetajana ning veelgi tohusamalt oma laste voi Opilaste Oppimist ja arengut
toetada.

9.2. Miks on oluline olla uuriv 6petaja?

Professionaalsete opetajate olulisusele laste ja Opilaste arengus viitavad arvukad
teadusuuringud. Naiteks on David Reynolds (1995) esile toonud, et 7-15% opilaste
tulemuste erinevusest tuleneb koolide-, dpetajate- ja klassidevahelistest erinevus-
test ning nendest koige olulisem on Opetajate erinevus. Seega soltuvad oppijate
toimetulek ja areng eelkoige opetaja padevusest ning suutlikkusest opikeskkonda
kohandada. Christopher Day jt (2006) on leidnud, et erinevusi dpilaste arengus ja
edasijoudmises voib koguni 15-30% ulatuses selgitada opetajatevahelise erinevusega.
Linda Darling-Hammond (2000) on Ameerika Uhendriikide riiklikke tasemeteste
analiiiisides ndidanud, et osariikide keskmine dpilaste tulemuste tase on tugevas
korrelatsioonis sellega, milline on piirkonnas to6tavate opetajate kvalifikatsioon ja
kui suur on erialase haridusega opetajate osakaal. Lisaks dpetaja kvalifikatsioonile on
veelgi olulisem 6petaja suutlikkus luua toetavaid suhteid opilastega. Ilma turvalise
ja seotusvajadust toetava suhteta ei toimu tohusat Oppimist, seega saab Opilaste ja
Opetajate vahelise suhtluse kirjelduse alusel veelgi tipsemalt prognoosida, milliseks
kujunevad oppijate tulemused. Hollandi teadlased Perry den Brok, Mieke Brekel-
mans ja Theo Wubbels (2004) on fiiiisika ja inglise keele kui voorkeele opetajate
analiiiisil leidnud, et dpetaja ja Opilase vahelise interaktsiooni pohjal on voimalik
selgitada kuni 67% klassidevahelisest varieeruvusest dpitulemustes. Seega nditavad
uuringud, et Opetajatest ning Opetaja ja opilaste vahelisest suhtlusest ja suhetest
soltub véga palju. Loomulikult ei ole see nii ainult koolis, vaid samamoodi v6i ehk
enamgi oleneb laste areng lasteaias suuresti sellest, kui professionaalne on dpetaja.
Eelmises peatiikis tutvusime pdris alguses raamistikuga, mis ithendab opetaja
kutsestandardite eesmarke ja Opetaja kui professionaali tunnuseid (Pedaste et al.,
2019). Selle mudeli jargi on dppiva professionaali tunnused jargmised: esiteks
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kutsestandardis kirjeldatud ja 6pingute kdigus omandatud teoreetilised teadmised,
teiseks nende teadmiste praktikas rakendamise oskus ning kolmandaks professionaal-
seks arenguks vajalik baas ehk oskus analiilisida oma erinevaid 6pi- ja tookogemusi
ning lugeda valdkonna allikaid, mille pohjal tdiendada praktilisi teadmisi. Lisaks
neile tuuakse neljandana esile professionaalsesse kogukonda kuulumine ja sellesse
panustamise oskus. Uks voimalus neid praktilisi teadmisi siisteemselt omandada on
vaadelda teisi Opetajaid ja jouda professionaalse kogukonna tihistes aruteludes uute
teadmiste ja lahendusteni. Teine voimalus on uurida ja arendada enda meetodeid
ning jagada oma kogemusi kolleegidega. Vajalikud on mélemad, sest tdnu iihistele
analiitisidele ja jagatud tegevustele tekivad meil uued ideed, mida oma praktikas
katsetada, ning saame teada, kas, millistes tingimustes, kellega ja mis eesmarkide
saavutamiseks need ideed pariselt to6tavad. Nagu eelnev foto analiiiis nditas, ei ole
tiheste jarelduste tegemine lihtne — peame suutma eristada fakte ja oletusi. Samuti
ei saa ainult ithe foto pohjal teha jareldusi 6ppimise ega dpetamise kohta: kuigi
fakte voib kasitleda andmetena, pole need ainult foto pohjal tuvastades kindlasti
piisavad, et midagi jareldada. Seet6ttu on olulised nii 6petajate koostd6 kui ka oskus
oppida olukorda siisteemselt analiitisima. Hea uurimispiddevus voimaldab teha tarku
otsuseid selleks, et laste ja Opilaste arengut paremini toetada, aga see aitab ka iseenda
professionaalsust tdsta ning saavutada dppivale professionaalile omast autonoomiat
ja autoriteeti. Uurimise kaudu saame teada midagi uut, aga saame ka teadmise,
millele tuginevalt loobuda ebatohusatest meetoditest. Seega voimaldavad siisteemne
oma t60 analiiiis ja arendamine korrastada dpetaja to6lauda, et sinna jadksid vaid
tohusad ja oppijate Oppimist toetavad meetodid. Ilmselt ei ole teist sellist ametit,
kus enne (6petaja)koolitusse tulekut on meil juba 12-aastane (voi lasteaia-aastate
vorra veelgi pikem) kogemus sellest, mida valitud elukutse téhendab. Samas oleme
ka nende pikkade opilase rollis labitud 6pinguaastate jooksul omandanud enesele
teadmata terve rea uskumusi, hoiakuid ja arusaamu, aga ka tegevuskogemusi nii
Opetajaks olemise kui 6petamise kohta, mida toenéoliselt siigavamalt analiitisimata
rakendame. Just seetottu on Opetajana eriti oluline endalt kiisida ,,Miks ma seda teen
ja mis on selle (tegevuse) moju?*. Kui vastuseks ei ole ,Ma tean (tdenduspohiselt),
et see toetab oppimist siis ilmselt tasuks kriitiliselt moelda, kas selle tegevusega
jatkata voi pigem uurida, mis on see, mis Oppimist ja dppija arengut pariselt toetaks.
Just nende vastusteni aitavad jouda oma t66 pidev uurimine ja analiiiis.

Seega voib kokkuvoétvalt 6elda, et professionaalne Opetaja on uuriv opetaja.
Marilyn Cochran-Smith ja Susan Lytle (2009) toovad oma raamatus esile, et
uurimine on dpetaja jaoks kui seisund - see ei ole miski, millel on algus ja 16pp, vaid
protsess, milles ollakse pidevalt sees. Nad réhutavad, et kui uurimist66d tehakse
kui mingit 6petamisest eraldiseisvat tegevust, siis ei maisteta iildjuhul selle vaartust
igapdevat6o osana. Uurimine on professionaalse dpetaja igapdevase tegevuse
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loomulik osa, mille kdigus otsitakse vastuseid praktikast tdstatuvatele kiisimustele.
Sellist oma igapaevapraktikat uuritakse enamasti tegevusuuringutega.

9.3. Kuidas alustada oma 6petamise uurimist?

Et uurida oma dpetamist, on iiks sobivamaid meetodeid tegevusuuring. Nagu oma
igapdevatdo arendamine, saab ka tegevusuuring alguse refleksioonist: oma t66d
saab pidevalt ja slisteemselt kirjeldada, hinnata, analiiiisida erinevaid vaatenurki
ja motiskleda refleksiooniprotsessi iile, nagu Sa eelmisest peatiikist pohjalikumalt
lugesid. Refleksiooni erinevatest kisitlustest voiks kaasava hariduse pohimétete
rakendamiseks sageli hdsti sobida just kriitiline refleksioon, mis tegeleb stigavamalt
sotsiaalse voi kultuurilise ebavordsuse teemadega, tuginedes situatsiooni kriitilisele
analiiiisile ja pakkudes vilja alternatiive. Viimaste hulgast saab vilja valida tegevuse,
mida tegevusuuringus fookusesse votta.

Ka opetajate kutsestandardis on kirjas, et iga opetaja peab reflekteerima oma
t00d ja sealhulgas analiiiisima oma dpetamise mdju, kasutades erinevaid meetodeid,
kaasates kolleege ja osaledes dpikogukondades (vt lisatud viljavotet kutsestandardist
Meisterdpetaja, tase 8 — korgeim kutsetase, mille poole piitielda). Selleks, et uuri-
misest ja arendamisest oleks pariselt kasu, tasub vilja selgitada need kitsaskohad,
mis on toeliselt probleemiks ning millele me ei ole seni igapdevat6o kdigus tohusat
lahendust leidnud. Millised aga on ja millised ei ole tegevusuuringuks sobivad prob-
leemid? Ilmselt lahendad Gpetajana oma t66 kdigus mitmeid pisemaid probleeme
iga pdev. Kellelgi olid 6ppevahendid koju ununenud véi kodut66 tegemata; keegi
ei kditunud nii, nagu vaja; kolleeg haigestus ja oli vaja teda asendada jne. Need
Opetajale viljakutseid esitavad igapdevaolukorrad ei ole tavaliselt siiski problee-
mid, mille lahendamiseks oleks vaja tegevusuuringut. Samuti pole mottekas votta
uuringu aluseks teemasid, kus on teada, milliseid muudatusi oleks vaja 6ppetoos
teha, et muutus saavutada, vaid tasub keskenduda just nendele aspektidele, millele
me vastust ei tea voi millele me ei ole senise t66 kéigus osanud tohusaid lahendusi
leida. Teinekord voib uuringu ajendiks olla ka soov uusi meetodeid katsetada voi
leida tohusamad alternatiivid senistele, kuigi toimivatele Opetamisviisidele. Seetottu
keskenduvad 6petajate uuringud véga tihti just enda dpetamispraktikale, nt ,,Milliste
Oppemeetodite kasutamine aitab parandada minu 6pilaste oskusi lahendada
probleemiilesandeid?“ voi ,, Kuidas rakendada tundides tohusamalt enesehindamist,
et parandada Opilaste kaasatust ja opitulemusi?“ Sageli otsitakse vastuseid ka sellis-
tele kiisimustele, mis on seotud dppijate oppimise ja selle toetamisega, nagu ,,Kuidas
toetada tdhelepanupuudulikkusega opilase kaasatust tunnitegevustesse?“ voi
»Kuidas toetada selliste opilaste voimekususkumusi, kes on matemaatika dppimises
alla andnud ega pinguta?“. Samas voivad uuringu fookuses olla ka kiisimused, mis on
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Meisteropetaja refleksiooni ja professionaalse enesearendamise
tegevused (Kutsestandard. Meisteropetaja, tase 8, 2020):

1)

2)

3)

reflekteerib oma t66d, sh analiilisib oma dpetamise maju,
kasutades erinevaid meetodeid, kaasates kolleege ja osaledes
opikogukondades, sh virtuaalsetes; kogub pidevalt tagasi-
sidet Oppijate dpitegevuste ning -tulemuste kohta ning sellest
ldhtuvalt kavandab muudatusi dpetamis- ja kasvatusprotses-
sis; koostab enda professionaalse arengu kava ja méaratleb
oppimisvajaduse, arvestades ka haridusasutuse arenguvaja-
dusi ja riiklikke haridusprioriteete; toetab kolleege oma t66
reflekteerimisel ja enesearendusvajaduste maaratlemisel;
algatab ja veab dpikogukondade tegevust; kasutab digikesk-
kondi enda professionaalseks arendamiseks;

analiilisib ja télgendab haridusuuringute tulemusi ning
rakendab neid oma t606s; algatab ja viib 1dbi (tegevus)
uuringuid klassi/rithma ja haridusasutuse tasandil, analiii-
sides dpiprotsessi, méadratledes probleemid, kogudes toendeid
praktikast; juhendab kolleege (tegevus)uuringute kavanda-
misel, ldbiviimisel ning tulemuste analiiiisil ja télgendamisel;
on partneriks tilikoolidele ja teistele asutustele iileriigiliste/
rahvusvaheliste uuringute ldbiviimisel; jagab tdenduspohist
teadmust kolleegide ning koostdopartneritega;

jalgib, hindab ja vddrtustab oma fiitisilist, vaimset ja emot-
sionaalset tervist, tegutseb nende tasakaalus hoidmise nimel;
otsib probleemide tekkimisel vajadusel abi kolleegidelt,
mentorilt, juhtkonnalt, tugispetsialistilt jt; markab kollee-
gide probleeme, aitab neid teadvustada ja lahendusi leida,
vajadusel koost6os tugispetsialistide ja/voi juhtkonnaga;
osaleb haridusasutuse motivatsioonisiisteemide viljatoota-
misel ja turvalise tookeskkonna arendamisel.

seotud Sinu kui dpetaja isikliku toimetulekuga, nt ,,Kuidas 6pilaste toode hindamist
ja tagasisidestamist tohustada, et opilaste todde parandamisele nii palju tunnivélist
aega ei kuluks?“ voi ,,Kuidas minu suhtumine 6pilastesse méjutab minu kéditumist

probleemsituatsioonides?“

Kui eelnimetatud fookused voimaldavad uuringut labi viia individuaalselt,
siis selliste teemade puhul, mis on seotud kooli 6ppekava voéi kooli kui organisat-
siooni t66 korraldusega, vajame kolleegide abi ning uuringut ja arendustegevusi
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planeerides tuleks leida meeskond, kes soovib samuti nendele probleemidele
lahendusi leida. Niiteks on 6ppekavale suunatud koostéiste tegevusuuringute puhul
tihti fookuses kiisimused, mis on seotud ainete 16imingu ja tildpadevuste siisteemse
arendamisega erinevates ainetes, nt ,,Kuidas teadlikult koikides ainetes/tegevustes
toetada Oppijate/laste eneseregulatsioonioskuste arengut?“. Koolile voi lasteaiale kui
organisatsioonile keskenduvate tegevusuuringute fookuses on tavaliselt kitsasko-
had, mis teevad muret paljudele dpetajatele, nagu nditeks suur eesti keelest erineva
kodukeelega oppijate arv koolis ja nende toimetulek voi lastevanemate vihene
kaasatus ithistegevustesse, nt ,,Kuidas tohusalt rakendada kahesuunalist keelekiimb-
lust, et paremini toetada nende 6ppijate toimetulekut, kelle emakeel ei ole eesti
keel?“. Samas vdib tegevusuuringu kiivitajaks olla ka lasteaia v6i kooli juhtkond,
kes soovib tohustada kaasavat hariduskorraldust voi parendada opetajate koostood
tdiendava toe vajadusega dppijate huvides, nt ,,Kuidas tugevdada dpetajate koostood
oppetegevuste kohandamisel, et HEV dppijate arengut tohusamalt toetada?. Seega
tasub tegevusuuringu fookusesse voetava probleemi tuvastamiseks moelda, mis on
need kitsaskohad, millele Sa dpetajana voi koos kolleegidega senistest piitidlustest
hoolimata head lahendust ei ole leidnud.

Seega, nagu eespool deldud, saab uuring alguse lahendamist vajavast problee-
mist. Probleemiks nimetatakse olukorda, kus me tahame saavutada mingit eesmérki,
aga meile ei ole kohe teada, kuidas seda eesmarki saavutada, voi on ebaselge isegi
see, mis peaks olema probleemi lahend (Duncker, 1945). Naiteks soovime, et lapsed
voi dpilased oleksid motiveeritud, aga praegu nad ei ole. Soovime, et me oskaksime
diferentseerida dpet nii, et kaasavas klassi- voi rithmaruumis areneksid koik oma
potentsiaali kohaselt, aga praegu see nii ei ole. Seega voib 6elda, et on kolm iildist
probleemi tunnust, mis kehtivad kéigi uuringute puhul: midagi on teisiti, kui voiks,
on soov saavutada muutust, aga ei ole kohe selge, kuidas seda teha, voi ei teagi
tapselt, milleni on vaja vilja jouda.

Probleemi tunnused

1) Midagi on teisiti, kui voiks olla.

2) Probleemilahendajal on soov saavutada muutust.

3) Ei ole kohe selge, kuidas muutust saavutada voi milline peaks
olema tulemus.

Nii nagu eespool juba rohutasime, saab uurimuslik lahenemine alguse oma t66
pidevast refleksioonist, s.o olukorra kirjeldamisest, hindamisest ning situatsiooni
pohjalikust analiiiisist erinevatest vaatenurkadest lahtuvalt. Koige selle eesmiark on
oppimine, et olukorda paremini méista. Palun moétle niiid enda dpetajatoole ja pane
tilesandes 4 kirja, mis on need teemad, mis tekitavad kiisimusi voi milles tahaksid
muutust esile kutsuda. Need voivad olla seotud Sinu laste v6i opilaste dppimise ja
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arenguga, aga ka Sinu dpetamise, Opetatavate teemade, dppekava ja lasteaia voi kooli
kui organisatsiooniga.

Ulesanne 4. Pane kirja teemad, mis tekitavad kiisimusi voi milles tahaksid
muutust esile kutsuda

Vabakirjutamisel void kasutada jargmisi lausealgusi:

»Tahaksin muuta (mida ja miks?) ...

»lmestan ...

,Kahtlen, kas ...“

»Ma ei saa aru / pole kindel ...“

IImselt panid Sa kirja mitmeid teemasid, mis on Sulle olulised ja milles tahaksid
midagi oma praktikas muuta - lahendada tihte voi teist probleemi. Selleks, et teha
valik ja leida tiles probleem, millele keskendumine oleks koige olulisem ja tooks
kaasa suurima muutuse, on abiks kuus kiisimust Nancy Fichtman Dana (2016)
raamatust ,,Stivitsi tegevusuuringust”.

1) Kas Su probleem on midagi sellist, millele Sa vdga tahad lahendust leida (Sul
on toeline soov muutust saavutada ja see paistab vilja Sinu emotsioonidest,
kui sellest probleemist radkima hakata)?

2) Kas Su probleemi keskmes on dppeprotsess (siinkohal vaatleme 6ppeprot-
sessi laiemalt kui ainult laste/dpilaste 6ppimist, nt voib probleem olla ka
selles, et Opetajad peavad midagi 6ppima)?

3) Kas Su probleem on ikka toeline probleem (v6i on Sul juba lahendus olemas
ja tahad tiksnes uurimispohist kinnitust oma veendumusele - sel juhul voiks
kaaluda, et ehk on oma piiratud ajaressurssi méistlikum investeerida uurin-
gusse, mille tulemust Sa ei oska ette ndha)?

4) Kas Su probleem lahtub Sinu enda praktikast (kas selle lahendamine on
Sinu enda kites)?

5) Kas Su probleem on sonastatud dihhotoomsena (nii-6elda kas-kiisimusena,
millele vo6ib vastata iiksnes ,,jah“ voi ,.ei”, sest enamasti ei ole nii, et probleem
lihtsalt on vdi ei ole, vaid see on kas vihem vo6i rohkem poéletav)?
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6) Kas Su probleem on sénastatud konkreetselt (kas on kirja pandud, kellel/
kellega on probleem, mis tegevusega on probleem ja mis tulemust soovid
saavutada — mis on oodatav situatsiooni erinevus praegusest situatsioonist)?

Neid tildisemaid probleemi tunnuseid ja spetsiifilisemaid kiisimusi arvestades
analiilisi enda kirja pandud probleeme (iilesandes 4) ja tipsusta voi muuda algset
sonastust. Piilia vélja valida tiks, mis on Sulle oluline nii 6petajana kui ka dppijate
oppimise seisukohalt ning mis on Sinu méjuviljas. Opetajana tasub meeles pidada,
et muuta saame eelkdige iseenda hoiakuid ja tegevusviise ning sedakaudu ka
opikeskkonda.

Niiiid, kus oled probleemi vo6i Sulle vdljakutseid esitava teema Opetajana vilja
selgitanud, on vaja seda tapsustada ning kavandada uuringu jairgmised sammud.
Selleks saad jargmises alapeatiikis tutvuda tegevusuuringu kui praktika uurimiseks
ja arendamiseks sobiva meetodiga, ldhenedes veelgi siigavamalt probleemide vilja-
selgitamisele ning lahendamisele.

9.4. Mis on tegevusuuring?

Tegevusuuringuks nimetatakse praktiku uurimust, mille eesmérk on leida lahendusi
igapdevatdo probleemidele voi testida uusi meetodeid, selleks et dpetajana kasvada
ning oma dpetamist arendada. Tegevusuuring saab alguse praktika analiiisist ja
kiisimuste kiisimisest oma tegevuste kohta, et selgitada vilja dpetamis- voi oppi-
misprobleem ning koguda tdpsemat teavet. Seejirel analiiiisitakse ja tolgendatakse
kogutud teavet ja tootatakse vilja tegevuskava. Parast seda rakendatakse vajalikke
sekkumistegevusi ning hinnatakse nende tohusust probleemi lahendamisel.
Tegevusuuring jargib tavaliselt jargmisi samme: 1) diagnoosimine (selgitatakse
vdlja 6petamis- ja/voi Oppimisprobleem (mis vajab lahendamist?), kogutakse teavet
selle probleemi kohta (mida me juba teame?) ning analiiiisitakse ja tolgendatakse
seda (kuidas me olemasolevast aru saame?)); 2) planeerimine (tootatakse vilja
tegevuskava); 3) tegutsemine (tegevuskava viiakse ellu, sekkutakse); 4) hindamine
(hinnatakse tegutsemise tohusust probleemi lahendamise seisukohalt ja seejarel
diagnoositakse olukorda uuesti (kas ja mil madral on rakendatud tegevused
aidanud olukorda parandada véi leevendada ning millised peaksid olema edasised
sammud?)). Seega on tegevusuuring loomult tsiikliline ning see koosneb diagnoo-
simise, planeerimise, tegutsemise ja hindamise etappidest, mida iihe uuringu kaigus
ldbitakse tavaliselt mitu korda (vt joonis 2).
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K—» Diagnoosi 4\

Hinda Planeeri

Joonis 2. Tegevusuuringu etapid

Diagnoosimise etapis tuvastatakse probleem, piistitatakse oletus(ed) olukorra kohta
ja seatakse uuringule eesmark. Moistmaks probleemi paremini, on selle kohta tava-
liselt vaja andmeid koguda. Oluline on koguda voimalikult mitmekiilgset infot, mis
aitaks meil probleemi olemust paremini méista ning planeerida edasisi sekkuvaid
tegevusi. Tegevusuuringu eesmirk on kutsuda esile muutus praktikas — sekkumist
rakendatakse ja hinnatakse praktilise tegevuse kdigus. Diagnoosimise etapi lopus
sOnastataksegi nii uuritav probleem, tegevusuuringu eesmérk kui ka oma uuringu
esialgne uurimiskiisimus (soovitatavalt koos alakiisimustega).

Sekkuvat tegevust planeerides tuleb méelda ka andmekogumise ja -analiiiisi
meetoditele. Nii uurimiskiisimuse sonastust tapsustades kui ka tegevust planeerides
on viga oluline teada, mida on teised varem uurinud ja teinud - sekkuvat tegevust
kavandades peab toetuma teaduspohistele teadmistele. Viimased voimaldavad meil
teha tarku plaane ja vilistada ebamoistlikke tegevusi. Tegevust planeerides tuleb
labi moelda, kuidas selle tulemuslikkust hinnata, s.o milliseid andmeid oleks vaja
koguda, ja sellekski saab tuge kirjandusest. Seejirel tuleb planeeritut juba teha ning
koguda vajalikud andmed. Andmete kogumisele ja analiiiisile tuginedes saame
hinnata tegevuse tulemuslikkust ja tagajdrgi, mis on sisendiks uuele tegevusuuringu
tsiiklile. Lahtuvalt sellest, kuidas tegevus aitas seatud eesmirke saavutada, saame
planeerida jargmised tegevused ning andmete kogumise. Seega analiiiisime tegevus-
uuringu kiigus pidevalt, mida iiks voi teine kogemus andis, mida sellest on 6ppida
ja kuidas saab seda dpetamist arendades kasutada. Vaatame neid tegevusuuringu
kaigus lahendamist vajavaid kiisimusi niitid ldhemalt.

9.5. Kuidas selgitada valja oma uuringu fookus?

Ule-eelmises alapeatiikis sonastasid teema oma t66 sellest valdkonnast, milles
tahaksid muutusi esile kutsuda. Samuti tuli méelda, milline probleem lahendami-
seks valida. Selleks, et mdista paremini, miks see tekib v6i mis on seda méjutavad
aspektid, tuleks probleemi tdpsustada. Viga oluline on just probleemi diagnoosimise
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etapp, kuid tihti ei voeta selleks praktikas piisavalt aega, sest soovitakse kiiresti
lahendus leida. Paraku viitavad probleemid, millele me ei ole siiani suutnud n-6
kdigu pealt hdid lahendusi leida, tavaliselt sellele, et meil ei ole piisavalt teadmisi ja
oskusi neid lahendada voi ei ole me siiski probleemi olemusest aru saanud.

Seega on tegevusuuringu esimene samm probleemi tdpsemalt uurida ehk
diagnoosida, saamaks aru, milles probleem seisneb ning mis on tegurid, mis seda
mojutavad voi esile kutsuvad. Mida paremini me probleemi olemust mdistame,
seda tdpsemalt ja kitsamalt suudame sonastada oma uuringu fookuse ja eesmérgi
ning seda tohusamad on ka meie sekkumised. Aja votmine diagnoosimiseks ehk
probleemi olemuse mdistmiseks tasub end éra, sest huupi lahendusi katsetades
kulutame enda ressursse ning halvimal juhul voime saavutada oodatule vastupidise
tulemuse.

Kui probleemiks on seitsmendike vihene 6pimotivatsioon vdi laste ebakohane
kaitumine, tasub koigepealt kiisida, kas see probleem puudutab koiki lapsi/6pilasi
voi siiski ainult osa neist. Samuti tuleks kiisida, kas need probleemid on ainult iihe
opetaja (Sinu) tunnis/rithmas/dppetegevustes voi esineb neid ka teistel dpetajatel.
Kui vastust ei tea, siis peaks selle kohta infot koguma dppetegevuste ajal ja kollee-
gidega vesteldes. Juhul kui neid probleeme kolleegidel ei esine, oleks kasulik minna
vaatlema mone kolleegi tegevusi, et mdista, miks need probleemid Sinu tunnis voi
rithmas tekivad. Lisaks peaks moétlema, kas need probleemid ilmnevad alati (iga
tund voi iga pédev) voi just teatud tegevuste puhul. Kéik need kiisimused aitavad
probleemi kitsendada ja tdpsustada.

Kui meie murekohad on seotud kindlate pilaste/laste ja nende 6ppimise toeta-
misega, siis tasub ka moelda ja analiiiisida, mida on selle probleemi lahendamiseks
juba tehtud voi milliseid tegevusi oled ise siiani proovinud rakendada. Mis nendest
on toiminud ja mis mitte? Mida see info Sulle iitleb? Samavord oluline on ka see,
millal see probleem ilmnes. Naiteks opiraskuste tiletamine, millega ei ole aastaid
tegeletud, vo6i madala eneseusu tostmine votavad oluliselt enam aega kui paari-
néddalase puudumise tottu tekkinud ajutine dpiraskus iihe teema moistmisel.

Diagnoosimise eesmark on tuvastada koigepealt probleem ning seejérel seda
siigavamalt méista. Opetajana voib meil olla mitmeid oletusi ja arvamusi, miks
probleem tekib vo6i piisib, vdga oluline on need oletused kirja panna ja veel olulisem
on neid kontrollida. Viga lihtne on nidha probleemi opilases, opilase koduses
taustas voi kolleegide varasemalt tegemata jdetud t66s, kuid olulised on kiisimused
ja analiiiis ka enda kui Opetaja tegevuste kohta selles protsessis. Samuti on oletusi
sonastades tdhtis neid pohjendada. Pohjendus peaks olema teaduslik, st tuginema
varasematele uuringutele voi teoreetilistele materjalidele. Nende otsimise ja analiiiisi
juurde tuleme natuke hiljem. Siinkohal on oluline teada, et oletus sellest, milles
probleem seisneb ja miks see on tekkinud, ei tohiks tugineda tiksnes iseenda prak-
tikale voi kohutundele. Muidu véime kulutada ebaméistlikult aega uuringule, mille
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tulemused on juba ette teada negatiivsed voi positiivsed (lihtsalt 6petaja uurijana
ei teinud enne uue uuringu alustamist seda endale selgeks). Voiks Gelda, et see
laheb isegi vastuollu uurija eetikaga — ei tohiks kulutada uuritavate aega sellele,
mida pole (enam) vaja uurida, ja kindlasti ei tohiks uurida tegevusi, millel v6ib olla
uuritavatele kahjulik méju. Néiteks kui uuringud on ndidanud, et HEV laste voi
opilaste piisiv eraldamine tavariihmast voi -klassist aitab nende arengule vihem
kaasa kui koosopetamine (Krdamer et al., 2021), siis ei tohi me kavandada uuringut,
kus eraldame need lapsed véi dpilased teistest. Opetajatena oleme oluline osa dpilase
Opi- ja arengukeskkonnast ning meie tegevustest voi nende puudumisest soltub
palju. Soovides oma praktikas muutusi esile kutsuda, tasub votta aega, et probleemi,
selle siigavust ja tegureid, mis seda mojutada voivad, pohjalikumalt uurida. Sind
huvitava probleemi tapsustamiseks tdida iilesanne 5.

Ulesanne 5. Probleemi tipsustamine
Probleemid ilmnevad iildjuhul mingis olukorras. Kirjelda olukorda, milles soovid
tegevusuuringuga midagi muuta voi parandada.
Olukorra kirjeldus:

Kiisimused probleemi Vastused
tapsustamiseks

Miks see on oluline?

Milline on olukord praegu?
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Kiisimused probleemi
tapsustamiseks

Vastused

Kellega ja millal see probleem
ilmneb? Kas see probleem
ilmneb ainult Sinu rithmas voi
tunnis?

Millal on probleem alguse
saanud? Mis on péastikud
jne (probleemi ajalugu ja
stigavus)?

Mis on olemasolev tdendus-
materjal selle kohta, et just
see, millele keskendud, on
probleemiks?

Millised on kriitilised tegurid,
mis mojutavad selle probleemi
tekkimist?

Mida oled siiani selle
probleemi lahendamiseks
teinud v6i mida on tehtud?
Mis on to6tanud ja mis mitte?
Miks?

Mis kiisimused Sul tekivad voi
millistele Sul ei ole vastust?
Mida oleks vaja veel teada?
Millist infot koguda? Kust ja
kuidas seda infot saaks?

Juhul kui joudsid kirjelduse koostamisel selleni, et peaksid probleemi tdpsustami-
seks koguma lisainfot, tuleks see dra teha, enne kui tegevusuuringuga jatkad. Seejarel

piitia probleem sonastada iihe lausena ja nii, et see oleks Sinu mojuvéljas, piisavalt
konkreetne ja lahendatav. Kui see on liiga lai voi iildine, siis moétle, kuidas saaksid
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seda tapsustada. Niiteks kui iitleme, et probleemiks on see, et vanemad ei toeta
piisavalt oma laste Gppimist, siis ei ole selline probleemi sonastus piisavalt tédpne,
sest ei selgu, milles tdpsemalt lapsed tuge vajaks, ja teisalt ei ole ka lastevanemate
tegevuse muutmine kuigi palju meie méjuviljas. Kui dpetajana nded, et kodus lastele
ja lastega koos vdhe loetakse ja Sinu probleemiks on opilaste vihene lugemishuvi
voi hoopis teksti kehv méistmine, siis saabki probleemi sonastada palju tipsemalt.
Niaiteks on probleem laste vihene huvi ilukirjanduse lugemise vastu v6i on probleem
Opilaste nork tekstimoistmine matemaatika tekstiilesannete lahendamisel. Toetudes
oma praktika analiiiisile ja eespool kirja pandud olukorra kirjeldusele ning vajadusel
kogutud lisainformatsioonile, sonasta enda tegevusuuringu probleem ning too
vdlja ka muutus, mida soovid ellu kutsuda - tegevusuuringu eesmark. Eesmark
tuleneb probleemist, on konkreetne ja sonastatud iithe lausena ning kirjeldab seda
muutust, mida tahad saavutada. Piilia iilesandes 6 oma eesmérk sonastada posi-
tiivses votmes (naiteks mitte ,vahendada ebakohast kditumist®, vaid ,,suurendada
kaasatust Oppetegevustesse®).

Ulesanne 6. Probleemi pohjal eesmirgi viljatoomine
Minu tegevusuuringu fookuses olev probleem:

Minu tegevusuuringu eesmark:

Niiiid, kus oled probleemi tdpsustanud ning sdénastanud oma tegevusuuringu
eesmargi, on kasulik sonastada uurimiskiisimus ja alakiisimused (suuremates
uuringutes sonastatakse sageli ka mitu uurimiskiisimust ja alakiisimused ei pruugi
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olla vajalikud). Samas tasub tegevusuuringu puhul silmas pidada, et erinevalt
tavapérasest empiirilisest uuringust voivad probleemi olemus ja seega ka uurimis-
kiisimus tegevusuuringu kdigus veel tapsustuda voi isegi muutuda. Nii nagu eespool
kirjutasime, on tegevusuuring tsiikliline, ja kuigi on oluline, et votaksime piisavalt
aega, et diagnoosida probleemi ja planeerida sekkumisi, voib tegevuste kédigus
selguda, et me pole siiski péris tdpselt probleemi olemust tabanud. Sel juhul peame
lahtuvalt esimese tsiikli tulemustest probleemi tdpsustama ja samuti oma uurimis-
kiisimust muutma, sest pole ju motet rakendada tegevusi, mis ei anna tulemusi.

Kuidas sonastada head uurimiskiisimust?

Tulenevalt tegevusuuringu uurimisprobleemist ja kooskolas eesmérgiga sonastatakse
enamasti uurimiskiisimus ja seda tapsustavad alakiisimused. Kuna tegevusuuringu
eesmdrk on muutuste esile kutsumine praktikas, siis, nii nagu ka tegevusuuringu
nimi viitab, on tegu tegevuse uuringuga. Seega on tegevusuuringu uurimiskiisimu-
sed suunatud muutustele tegevuses ning nende muutuste tdhususe hindamisele.
Siinkohal tee vdike métteharjutus tilesandes 7.

Ulesanne 7. Tegevusuuringuks sobivate uurimiskiisimuste valimine
Millised allpool toodud 6petajate kiisimustest on sobivad tegevusuuringu uurimis-
kiisimused ning millised ja miks ei ole?
1. Milliseid 6ppimisviise kasutavad opilased?
2. Kuidas muudab projektoppe rakendamine laste kaasatust 6ppetegevustesse?
3. Millised on meie 5.-9. klasside opilaste ainealased tugevused?
4. Kuidas toetab eesmirgipdrane rahupesa metoodika rakendamine lapse
emotsionaalset toimetulekut tugevate tunnete ajal?

b

Miks opilased jatavad kodused t60d tegemata?

o

Milliste meetodite rakendamine aitab vihendada opilaste liigset drevust
hindeliste to6de puhul, et parandada nende 6pitulemusi?

Tegevusuuringu jaoks sobivad uurimiskiisimused on teine, neljas ja kuues. Koik
need kiisimused eeldavad teatud muutuste rakendamist dppetegevustes ja nende
tohususe hindamist. Samas on kiisimuste iiks, kolm ja viis puhul voimalik leida
sobiv instrument, et neile vastus leida, aga vastamine ei eelda muutusi tegevus-
tes. Seega, kuigi ka nendele kiisimustele vastuste leidmiseks on uurimist66 vajalik,
ei sobi need kiisimused tegevusuuringu uurimiskiisimusteks. Samas voivad need
kiisimused aidata tegevusuuringu diagnoosimise etapis probleemi tapsustada. Ka
on voimalik neid kiisimusi tegevusuuringus sobivateks uurimiskiisimusteks edasi
arendada. Kuidas sonastada need kiisimused nii, et need sobiksid tegevusuuringule?
Uks oluline mote veel: uurimiskiisimused peavad olema kooskélas sénastatud
probleemi ja eesmargiga, piisavalt kitsad ja vastatavad ning dpetaja mojuviljas.
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Sonastades arvesta, et tegevusuuringu uurimiskiisimused on suunatud tegevusele
ja muutustele: hasti sobivad kiisimused algusega ,,kuidas?®, , milliste meetoditega?®,
»mil viisil?, samas kui kiisimused algusega ,,miks?“ ja ,,millised on?“ eeldavad
olukorra tuvastamist, mitte muutust. Ulesandes 8 métle, millised on head tegevus-
uuringu kiisimused ja kuidas neid voiks sonastada.

Ulesanne 8. Uurimiskiisimuste sdnastamine
Tutvu kooli- ja lasteaiadpetajate rithmade sonastatud esialgsete probleemipiistituste
ja uurimiskiisimustega. Vajadusel tépsusta (kitsenda) probleemi ja sellest ldhtuvalt
sonasta uurimiskiisimused tegevusuuringule sobivaks.

Probleem Uurimiskiisimus Tegevusuuringuks sobiv

uurimiskiisimus

Oppijate 6ppimisviisid ei Milliseid dppimisviise
ole piisavalt mitmekesised. | kasutavad &ppijad?

Oppe kavandamisel ei Millised on meie &ppijate
arvestata piisavalt oppijate | erivajadused?
erivajadustega.

Opilased jitavad kodused | Miks opilased ei tee

tilesanded tegemata. koduseid tilesandeid?
Oppijate eneseregulat- Miks ei ole dppijate enese-
sioonioskused ei ole regulatsioonioskused
eakohased. eakohased?

Mida pidada silmas uurimiskiisimuste kvaliteedi hindamisel ja muudatuste
tegemisel? Uurimiskiisimuse voib defineerida kui probleemile vastava kiisilause,
milles on vilja toodud uuritav objekt ja uuritav tunnus ning méju-uuringutes ka
viimast méjutav tunnus. Seega voiks siisteemselt 1dhenedes iga sonastatud uurimis-
kiisimuse kvaliteeti analiiiisida jargmistest punktidest lahtuvalt.
1. Kas uurimiskiisimus on sonastatud selgelt ja kiisilausena?
2. Kas uurimiskiisimus keskendub probleemile, mis on dpetaja mojuviljas ja
mida saab opetajana mojutada?
3. Kas uurimiskiisimus on kooskdlas eesmirgiga?
4. Kas kiisimus on piisavalt kitsas ja ,,tehtav“? Kui ei ole, siis métle, kuidas
muuta kiisimus konkreetsemaks, lihtsamaks, tehtavaks ja moodetavamaks
Opetaja igapdevatoo kontekstis.

388



Oppimise ja 6petamise uurimine

Niitid, kus oled analiiiisinud teiste dpetajate probleeme ja uurimiskiisimuse piistitusi,
vaata {ile lilesandes 6 sonastatud enda probleem ja sonasta enda tegevusuuringu
uurimiskiisimus (void katsetada erinevaid sonastusi, et hiljem iiks ehk sobivaim
vilja valida). Hinda selle sobivust eeltoodud punktidest ldhtuvalt ja tdida iilesanne 9.

Ulesanne 9. Enda tegevusuuringu uurimiskiisimuse sénastamine
Minu tegevusuuringu uurimiskiisimus:

Kui tegevusuuringu uurimiskiisimus on sonastatud, soovitame mdelda alakiisimus-
tele, mis aitavad Sul kavandada jargnevat infootsingut ning planeerida tegevusi.
Nii nagu eespool kirjutasime, siis juhul, kui me ei ole suutnud opetaja igapdeva-
t60 kaigus probleemi lahendada, on meil ilmselt puudu probleemi lahendamiseks
vajalikest teadmistest ja oskustest. Seega peaksimegi alakiisimuste sdonastamisel
motlema, mis on need teadmised ja oskused, mida vajaksime, et oskaksime oma
uurimiskiisimusele vastata ja probleemi lahendamiseks voi leevendamiseks tohusad
sekkumised leida.

Naiteks kui opetaja uurimiskiisimuseks on ,Milliseid metoodilisi votteid
kasutades toetada autismispektri héirega opilase osalemist muusikatunnis?® siis
tasuks probleemist ldhtuvalt koigepealt tdiiendada enda teadmisi, toetudes erine-
vatele allikatele (6ppematerjalid, kdsiraamatud, varasemad uuringud) sellest,
millised on autismispektri hdirega kaasnevad eriparad ja kuidas neid arvestada
oma oppetdos. Seega voiksid alakiisimused olla ,,Millised on autismispektri hdirega
lapse oppimise isedrasused?“ ning ,, Kuidas toetada autismispektri héirega opilase
Oppimist ja toimetulekut oppetdds?“. Kuna tegu on muusikadpetusega ja koik
meetodid ei sobi koikidesse ainetesse, siis tasuks vilja selgitada, kas on leida spetsii-
filisi ainepohiseid soovitusi voi tuleb moelda, kuidas teoreetilisest kirjandusest leitud
pohiprintsiipe tohusalt enda ainedpetusse 16imida. Sama diagnoosiga opilased on
samuti erinevad, jarelikult peab meetodite valikul arvestama ka konkreetse opilase
vajaduste ja eripdraga. Niisiis voiks kolmanda alakiisimuse sonastada jargmiselt:
»Millised autismispektriga opilaste toetamise meetodid sobivad muusikadpetusse?*
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Kui uurijal on olemas vastused alakiisimustele, siis on ta tdendoliselt valmis ka
sekkumisi rakendama ja vastama enda uuringu uurimiskiisimusele.

Alakiisimuste sonastamisel tasub meeles pidada, et need peaksid aitama vastata
uuringu tldisele uurimiskiisimusele ja andma suuna jairgmistele tegevustele, s.o
milliseid teadmisi ja oskusi on vaja juurde otsida selleks, et probleemi lahendada.
Oluline on jilgida, et alakiisimused oleksid konkreetsed ega laheks laiemaks kui
uuringu uurimiskiisimus. Eeltoodud niites viitavad kaks esimest alakiisimust selgelt
teoreetilise ning viimane metoodilise kirjanduse otsimise ja lugemise vajadusele.

Toetudes eelnevale, sonasta palun iilesandes 10 enda tegevusuuringu uurimis-
kiisimus ja alakiisimused. Tuletame siinkohal veel kord meelde, et tegevusuuringu
kiisimused voivad tapsustuda nii lugemise kui tegevuste kaigus.

Ulesanne 10. Enda tegevusuuringu uurimiskiisimuse alakiisimuste sonastamine
Minu tegevusuuringu uurimiskiisimus ja alakiisimused:

Uurimiskiisimus:

Alakiisimused:

Niiiid, kus oleme probleemi tuvastanud ning sonastanud uurimis- ja alakiisimused,
on jirgmine samm tdiendada enda teadmisi ja oskusi, et valida toenduspohised
sekkumised probleemi lahendamiseks.

9.6. Kuidas rajada oma praktika arendus
teooriale ja teaduskirjandusele?

Nii nagu eespool kirjutatud, siis tdendoliselt, kui me ei ole suutnud siiani kone
all olevale probleemile head lahendust leida, on meil puudu olemasolevatest
teadmistest ja oskustest. Seega on meil vaja otsida juurde teadmisi ja oskusi nii
probleemi olemuse paremini mdistmiseks kui ka selleks, et lahendada probleem

390



Oppimise ja 6petamise uurimine

teaduspdhiselt. Haridusteadlased on teinud palju olulisi uuringuid, et méista, kuidas
toimub 6ppimine ja kuidas dpetamine seda toetab, paraku ei joua see teadmine
alati Opetajate praktikasse. Probleem voib olla nii selles, et uusimate uuringute
tulemused on avaldatud teadusajakirjades, mis ei pruugi alati olla 6petajatele katte-
saadavad voi ka lihtsasti moistetavad, kui ka selles, et uurimistulemused ei ole alati
tilekantavad, vaid neid on vaja kohandada véi n-6 tolkida konkreetsesse rithma- voi
klassiruumi sobivaks. Seejuures on sageli abi dpetajate koostdisest tegevusest (nt
opiringist), milles iihiste arutelude ja erinevate petajate tdlgenduste kaudu siinnib
uurimistulemustest parem arusaamine. Lisaks sellele voimaldab 6piringis tiles-
annete jagamine hajutada koormust - iga rithmaliige keskendub erinevate allikate
lugemisele ja tiksteisele ,,tolkimisele” ning nii voidavad koik iihises arutelus osalejad.
Selles tolkimisprotsessis soovitatakse keskenduda mitte kiisimustele, mis to6tab ja
mis mitte, vaid kus, millal ja kellega miski to6tab. Uuringute ja teaduskirjanduse
olulisust dpetaja toos aitab mdista ka jargnev iilesanne 11, mis suunab meenutama,
mida oled oma t66s nende pohjal muutnud.

Ulesanne 11. Uuringute kasutamine
Meenuta iiksi voi rithmas oma kolleegidega, kuidas oled/olete votnud teadustood
oma t60s aluseks.

1. Millist uuringut voi teooriat Sa viimati lugesid?

2. Millist uuringut voi teoreetilist ideed jagasid viimati oma kolleegidele?

3. Kust oled saanud teadmisi erinevate teoreetiliste ideede kohta?
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4. Milliste uuringute voi teoreetiliste ideede pohjal oled oma t66s midagi
muutnud?

5. Millised viljakutsed on Sul olnud enda praktikas vajalike uuringute voi teoree-
tiliste ideede leidmisel ja analiitisimisel?

Kuigi teaduskirjandus on kindlasti pohiline allikas, kust otsida infot probleemi
tapsustamiseks ja ideid sekkumiste planeerimiseks, voib olulist infot (soovitusi alli-
katele, aga ka sobivateks sekkumisteks) saada veel dpetajatest ja tugispetsialistidest
kolleegidelt (eripedagoogilt, psithholoogilt, logopeedilt), samuti leida internetist (nt
erialaorganisatsioonide kodulehekiilgedelt).

Allikate ja teaduskirjandusega tutvumises voib eristada kolme etappi kiisimus-
tega, millest jargnevalt tdpsemalt koneleme.

1) Mille kohta ja milleks on meil vaja allikaid leida?

2) Kust ja kuidas otsida?

3) Kuidas leitud allikaid analiiiisida ja neist kokkuvotet teha?

9.6.1. Mille kohta ja milleks on meil vaja allikaid leida?
Lithidalt 6eldes on erinevaid allikaid vaja leida esiteks selleks, et uurimisprobleemi
stigavamalt modista ja tdpsustada; teiseks selleks, et probleemi siisteemselt uurida ja
kavandada sekkuvaid tegevusi; ning kolmandaks selleks, et tulemusi tolgendada ja
neid teiste uuringute tulemustega siduda. Teaduskirjandust tulekski hakata otsima
uurimisprobleemis ja uurimiskiisimuses peituvatest moistetest lahtuvalt. Nii nagu
eespool kirjutasime, aitab pohikiisimuse avamine alakiisimuste kaudu otsingut
tapsustada ning annab vihjeid, millist teadmist ning oskusbaasi juurde vajame, et
probleemiga tdhusamalt tegeleda.

Seega on votmetdhtsusega tegevus defineerida uuringu kesksed moisted, et ka
teised saaksid aru, mis on uuringu fookuses ning kas uuritu voiks olla neile nende
t60 kontekstis kasulik. Kirjanduse otsing on oluline ka selleks, et viidata allika(te)
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le, kust kasutatud definitsioon ja tolgendus parinevad - ei ole vaja leiutada jalgratast
ja hakata ise nditeks kaasatust defineerima, kui teised on selle juba dra teinud (ja
ilmselt joudnud oma definitsioonini mahuka t66 tulemusel, mida ei ole opetajal
piiratud ajaressursi téttu maistlik korrata).

Kui eelnevas ndites oli dpetajate uurimiskiisimus ,,Kuidas muudab projektoppe
rakendamine laste kaasatust dppetegevustesse?, siis siinkohal on pohiméisted
»projektope, ,kaasatus” ja ,,0ppetegevused®. Esiteks tuleb vilja selgitada, kuidas neid
defineeritakse ja kas nende puhul on kasutusel laialt levinud siinoniiiime, néiteks
voib projektope olla kattuv probleemipohise Oppega. Sekkumise kavandamiseks on
selle ndite puhul vaja leida allikaid, milles on projektopet iildiselt (voi veelgi parem
- kaasatuse suurendamiseks) rakendatud. Andmekogumiseks on vaja leida allikaid,
milles on hinnatud kaasatust dppetegevustesse. Viimaste puhul on veel oluline, et
need oleksid olnud seotud uuritava vanuseriihmaga. Ulesandes 12 kirjuta, mida on
samamoodi vaja vilja selgitada Sinu tegevusuuringuks.

Ulesanne 12. Tegevusuuringu kesksete méistete viljatoomine
Toetudes oma tegevusuuringu uurimiskiisimusele ja alakiisimustele, métle, millised
on Sinu uuringu kesksed moéisted, mida on vaja sekkumiseks teha ja mida on vaja
hinnata.

Sinu tegevusuuringu
uurimiskiisimus:

Sinu t66 pohiméisted, mida
on vaja moista ja tdpsustada
(defineerida, teada enam-
levinud stinontitime):

Sekkumise kavandamiseks
on vaja:

Andmekogumiseks on vaja:
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9.6.2. Kust ja kuidas otsida?

Enda uuringus vajalikke allikaid v6ib otsida véiga erinevatel viisidel, nditeks kiisida
oma kolleegidelt, sirvida labi uuritavat teemat kajastavaid (teadus)ajakirju, otsida
internetis leiduvatest andmebaasidest voi iilikoolide elektroonilistest aitadest
(kogudest, andmehoidlatest ehk repositooriumitest) sobivate marksonade voi
teemat uurivate autorite nimede jérgi.

Ekspertidelt (s.o kogenud dpetajatest ja tugispetsialistidest kolleegidelt jne)
toenduspdhiste soovituste ja allikate kiisimine, mis abistaks kone all olevat probleemi
sligavamalt moista voi sekkumisi planeerida, on véib-olla iiks lihtsamaid lahendusi,
sest kui teine dpetaja on midagi lugenud, siis oskab ta enamasti ka 6elda midagi
loetu kvaliteedi kohta. Et olla teistele hea kolleeg, voiks iga dpetaja luua endale
vadrtuslike allikate (ja viidete) kogu, lisada sinna voimalusel ka nende artiklite lithi-
kirjeldused, oma hinnangu kvaliteedi kohta ning véimalusel ka lingi veebis olevale
materjalile. Oma 0Opiringis oleks moistlik selline allikakogu koostada opetajate
rithma peale iihiselt. Nii saab igaiiks kasu, kui keegi rithma liikmetest midagi uut
ja védrtuslikku loeb, ning {iheskoos toetatakse dpetajate kutsestandardites seatud
ootust refleksiooniks, professionaalseks enesearendamiseks ja koostooks. Alusta-
maks ithise kogu loomist, tee iilesanne 13.

Ulesanne 13. Allikate leidmine kaasava hariduse kiisimuste vastamiseks
Kirjuta, millised kaasava hariduse kiisimused Sulle huvi pakuvad ja millised allikad
aitavad Sul neile vastata.

Kiisimus Allikas (viide) Allika lithikirjeldus | Link allikale
ja kvaliteedi
hinnang
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Erinevaid (teadus)ajakirju ldbi sirvides v6ib leida uudseid probleemikasitlusi ja
lahendusi. Sellise otsingu eelduseks on teadmine véartuslikest ajakirjadest. Eesti
keeles ilmub ainult tiks spetsiifiliselt haridusteadustele keskenduv teadusajakiri. See
on avatud ligipadsuga veebipohine Eesti Haridusteaduste Ajakiri, mille leiab aadres-
silt https://eha.ut.ee (vt joonis 3). Ajakirjal ilmub kaks numbrit aastas ja igaiihes
neist on kiimmekond artiklit, sh tiks tolkeartikkel valisautorilt voi autorite kollek-
tiivilt. Eesti Haridusteaduste Ajakirjas on vabanumbrid artiklitega viga erinevatel
teemadel, aga ka tihele probleemide ringile keskenduvad erinumbrid. Naiteks on
2023. aasta kevadel ilmunud kaasavale haridusele pithendatud number.

Joonis 3. Ekraanipilt Eesti Haridusteaduste Ajakirja veebilehest
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Palju enam vo6ib huvi pakkuvaid ajakirju leida inglise keeles. Naiteks International
Journal of Inclusive Education (https://www.tandfonline.com/toc/tied20/current)
ja Australasian Journal of Special and Inclusive Education (https://www.cambridge.
org/core/journals/australasian-journal-of-special-and-inclusive-education#). Nende
lugemisel on abiks hea inglise keele oskus ja seetottu on vaga kasulik kuuluda
opiringi, kus osa litkmetest saab lugedes inglise keelest hésti aru.

Interneti otsingukohtadest on teadusallikate leidmiseks iiks paremaid vaba
juurdepadsuga Google Scholari keskkond (https://scholar.google.com). Seal on
voimalik otsida infot marksonade abil voi otsingusse tuttava autori nime kirjuta-
des. Jéllegi tuleb todeda, et ingliskeelne otsing annab palju suurema valiku. Naiteks
kaasava hariduse strateegiaid otsides vois 15. aprillil 2024 leida eesti keeles 622
allikat ja inglise keeles ligi 3,7 miljonit allikat (vt joonis 4). Seda on ligi 6000 korda
rohkem - palju enam, kui on inglise emakeelega inimesi vorreldes eesti emakee-
lega inimeste arvuga, sest rahvusvahelises kogukonnas suhtlemiseks kasutavad nii
Eesti kui ka teiste riikide teadlased peamiselt inglise keelt. Allolev joonis niitab
labiviidud otsingu tulemust. Vasakul olevast meniiiist saab otsingut kitsendada
mingil ajaperioodil ilmunule, et néiteks lugeda koige varskemaid allikaid. Samuti
saab eraldi vilja valida iilevaateartiklid (ingl Review articles). See on kasulik nipp
mingist teemast kiire iilevaate saamiseks — tehtud otsingust tuleb vélja 185 000
tilevaateartiklit, mis koik votavad kokku mone kaasava hariduse strateegiate teema,
tuginedes paljudele teistele toodele.

Otsingutulemuste keskmine tulp nditab loetelu leitud allikatest. Sealt saab
lisaks pealkirjale ja ilmumisaastale teada ka seda, mitu korda on allikat viidatud.
See on iiks hea indikaator otsustamaks allika olulisuse iile — kui selle avaldamisest
on moéddunud juba mitmed aastad, siis peaks teised autorid olema kvaliteetseid
allikaid ka palju viidanud. Otsingu pohjal on niiteks David Mitchelli ja Dean
Sutherlandi raamat ,, What Really Works in Special and Inclusive Education® tiks
selline, mis vairib lugemist, sest seda on viidatud tile 1600 korra. Headel allikatel
on iildiselt kitmneid viiteid igal aastal, kuid lisaks sellele peab nende kvaliteedi iile
otsustamiseks tutvuma ka allika sisuga. Keskmises tulbas annab Google Scholari
rakendus omalt poolt ka soovitusi uuteks otsinguteks, mis voivad aidata Sul oma
kiisimust kitsendada. Parempoolses tulbas on enamasti toodud klikitav link allikale.
Samasse kohta voib jouda ka keskmise tulba allika pealkirjal klopsates. Osa allikaid
on vaba juurdepdisuga, kuid osale saab ligi ainult vastavaid 6igusi omades (nditeks
on iilikoolid ostnud juurdepaisu).

Kui oled leidnud autori, kelle artikkel v6i raamat pakub siigavat huvi, siis voiks
proovida otsingut ka selle autori nime jargi. Tuleb vilja, et David Mitchellil ei ole
Google Scholari kontot. Kiill on see aga tema kaasautoril Dean Sutherlandil. Tema
profiili lehel (vt joonis 5) ndeb e-posti aadressi (sageli voib sealt leida ka teadlase
foto ja ametikoha), mis voimaldab tekkinud kiisimuste korral autorilt néu kiisida.

396


https://www.tandfonline.com/toc/tied20/current
https://www.cambridge.org/core/journals/australasian-journal-of-special-and-inclusive-education
https://www.cambridge.org/core/journals/australasian-journal-of-special-and-inclusive-education
https://scholar.google.com

Oppimise ja 6petamise uurimine

Joonis 4. Ekraanipilt Google Scholari otsingust teemal, kaasava hariduse strateegiad” (inglise
keeles inclusive education strategies)

Allpool on ndha autori avaldatud materjali nimekiri, mida saab sorteerida viitamiste
arvu voi avaldamisaasta jargi. Viimane voimaldab histi ndha, millega autor just
viimasel ajal rohkem tegeleb — mis on tema jaoks olulised teemad. Lehe paremas
servas on niha, kui palju on autori erinevaid téid kokku viidatud ja milline on
tema h-indeks (28 niitab, et tal on vahemalt 28 t66d, mida on viidatud vahemalt
28 korda). Seegi andmestik on mingil miaral indikaatoriks, kas teadlase t66d voib
usaldada - mida rohkem on teised neid viidanud, seda rohkem void toid ka ise
usaldada. Siiski, see on vaid tiks indikaator ja iga t66 sisu kvaliteeti tuleb ikka krii-
tiliselt hinnata. Eriti tuleb moelda, kas selle t66 tulemused on rakendatavad just
Sinu uurimuse kontekstis.
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Joonis 5. Ekraanipilt Google Scholari otsinguga leitud Dean Sutherlandi profiilist

Viimaseks tutvustame siin allikate leidmise kohana iilikoolide elektroonilisi aitasid,
millest voib leida sadade wlidpilaste 16putdid. Ka neis aitades saab otsida nii mark-
sonade kui ka autorite nimede jérgi. Bakalaureuse- ja magistritoode eeliseks on see,
et need on enamasti eesti keeles. Doktorito6d avaldatakse seevastu pigem inglise
keeles. Samas voib doktoritodde keskmist teaduslikku taset pidada kérgemaks ning
bakalaureuse- ja magistritoode kvaliteeti peab ise kriitilisemalt hindama.

Tartu Ulikooli iilidpilastodd voib leida keskkonnast DSpace (http://dspace.ut.ee,
vt joonis 6). Lisaks mérksonade jdrgi otsimisele on voimalik huvipakkuvate allika-
teni jouda ka valdkondade puu kaudu. Klopsates niiteks alloleval pildil kujutatud
veebilehel sotsiaalteaduste valdkonnal, jouab lehele, kus saab klopsata haridustea-
duste instituudil, mis omakorda viib lehele, kus saab lugeda eraldi bakalaureuse-,
diplomi- ja magistritdid ning muid instituudi teadust6id ja aruandeid. Linkide
kaudu aidas siigavamale litkudes muutuvad ka paremas tulbas olevad valikud,
nditeks médrksonad, mis aitavad vajalikku vilja valida.
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Joonis 6. Ekraanipilt Tartu Ulikooli andmebaasist DSpace

Tallinna Ulikoolis avaldatud t66d leiab keskkonnast ETERA (https://www.etera.ee/,
vt joonis 7). Selleski saab otsida erinevate mérksonade, aga ka nditeks kategooria
alusel. Uheks kategooriaks on iiliopilastood, mille alt saab omakorda valida néiteks
magistrit6od ja sealt edasi haridusteaduste instituudis kaitstud t66d.
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Joonis 7. Ekraanipilt Tallinna Ulikooli andmebaasist ETERA

Koigis eelkirjeldatud kohtades saab otsida ka marksonade abil. Seejuures voib otsin-
guviljale kirjutada mitu méarkséna, mis Sinu otsingu eesmargiga kokku lahevad.
Kui otsing annab liiga palju viherelevantseid vasteid, tasub proovida jutumarke.
Jutumirkide vahel olevat teksti otsitakse tapselt sellisel kujul, nagu see sinna kirju-
tatud on. Monikord voib olla abi ka ingliskeelsetest sonadest ,,AND” voi ,,OR”
(»ja” voi ,voi”). Esimese kasutamisel otsitakse allikaid, milles esinevad nii enne kui
ka parast vahekisklust toodud marksonad (nt ,kaasav haridus” AND ,lasteaed”
annab vasteks ainult sellised allikad, milles esinevad nii fraas , kaasav haridus”
kui ka sona ,,lasteaed”, aidates vilistada uildiseid voi niiteks koolile keskenduvaid
kaasava hariduse allikad). Sona ,,OR” kasutamisel leitakse koik allikad, milles on
kirjas vahemalt iiks neist kahest. Tasub tdhele panna, et need késklused kirjuta-
takse suurte tdhtedega. Kui eelnevas ndites oli vaja leida allikaid, milles on hinnatud
kaasatust Oppetegevustesse, siis voiks sobiv otsingufraas keskenduda esiteks kaasa-
tusele, teiseks Oppetegevustele kui kontekstile ja kolmandaks hindamisele. Nende
kolme vahele tuleb panna sona ,, ANDS ja kui meil on teada levinud siinoniiiimid voi
olulise iilekattega moisted neile marksonadele, siis tuleb need panna otsingufraasi,
eraldatuna iiksteisest sonaga ,,OR". Seega voiks otsingufraas olla jargmine.

kaasatus AND oppetegevus OR oppimine OR opetamine OR 6pe AND
hindamine OR hindamisvahend OR hinnang OR test OR kiisimustik
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Kui otsida allikaid ka ingliskeelse fraasiga, ei piisa lihtsalt eestikeelse otsingu-
fraasi tolkimisest, vaid peab teadma, millised on levinud seotud terminid inglise
keeles. Naiteks voiks eelneva niitega analoogne otsingufraas olla jargmine.

engagement OR involvement AND learning OR teaching OR instruc-
tion AND evaluation OR assessment OR test OR questionnaire

Kui otsingukohad on teada ja otsingustrateegiadki selged, tuleb asuda enda kiisi-
mustele vastuseid leidma. Kui sdnastasid eelnevalt mitu uurimiskiisimust, siis niiiid
vali tilesandes 14 enda uurimiskiisimustest vélja {iks ja leia sellele vastamiseks iiks
sobiv allikas Eesti Haridusteaduste Ajakirjast voi monest huvipakkuvast ingliskeel-
sest ajakirjast, iiks allikas Google Scholari andmebaasist, {iks teemaga pohjalikumalt
tegelev autor Google Scholari andmebaasist ja iiks allikas Tartu Ulikooli v&i Tallinna
Ulikooli elektroonilisest aidast.

Ulesanne 14. Uurimiskiisimuse vastamiseks allikate otsimine
Leia allikad, mis aitavad Sul oma uurimiskiisimusele vastata.
Uurimiskiisimus:

Allika leidmise koht | Allikas (viide) voi Allika véi autori Link allikale véi
autor lithikirjeldus ja autori profiilile
kvaliteedi hinnang

Eesti Haridustea-
duste Ajakiri voi
moni ingliskeelne

ajakiri

Google Scholari
andmebaas

Autori profiil
Google Scholari
andmebaasis

Tartu Ulikooli
DSpace voi Tallinna
Ulikooli ETERA

Kui allikad on leitud ja soovid neid oma t66s kasutada, on oluline kohe enda jaoks
salvestada ka allikate korrektsed viited. Enamasti on seda lihtne teha Google Scholari
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andmebaasist kopeerides. Kui allika autor ja pealkiri on teada, voib selle kopeerida
Google Scholari otsingusse ja leitud allika all nupul ,,Cite® (viita) klopsates avaneb
valik erinevates viitamisstiilides viidetest (vt joonis 8). Oluline on valida see, mida
oodatakse kohas, kus Sa oma t66 avaldad. Kindlasti peab iithes t66s kasutama
ldbivalt sama stiili (nditeks haridusuuringutes kasutatakse koige laialdasemalt APA
stiili, mis on koostatud Ameerika Psithholoogide Assotsiatsiooni poolt). Viiteid
aitavad hallata ja erinevatesse stiilidesse timber vormistada ka tekstiprogrammide
abiprogrammid, nagu niiteks Zotero ja Mendeley.

Joonis 8. Ekraanipilt artikli erinevatest viitamisstiilidest Google Scholari andmebaasis

9.6.3. Kuidas leitud allikaid analiiiisida ja neist kokkuvotet teha?

Kui uurimiskiisimusele vastamiseks sobivad allikad on leitud, tuleb tutvuda nende
sisuga. Seejuures hinda esmalt allika kvaliteeti ja seejdrel tee markmeid koige
olulisematest sonumitest. Tee markmeid, mille pohjal saad paremini moista oma
probleemi, tipsustada selle voi uurimiskiisimuse ja oletuste sonastust, aga ka valida
tegevusi, millega kavandada sekkumist, ja hindamisviise, millega hinnata sekku-
miste tulemuslikkust.

Allika kvaliteedi hindamiseks v6ib analiitisida teksti stiili - kas tegu on teadus-
voi pigem populaarteadusliku stiiliga. Teadustdos kasutamiseks voivad teadusallikad
paremini sobida, sest teiste puhul ei pruugi olla tagatud teaduslik tapsus. Naiteks
voib populaarteadusliku stiiliga teoses olla esitatud seisukohti, mis ei tugine
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toenditele ja voivad kujundada ekslikke arusaamu. Teadusliku stiili puhul peaks
olema aru saada, mis on autori(te) enda tulemustele voi mottearendusele tuginev
seisukoht ja mis on nende viidatud teiste autorite méte. Ka viimased on teemast
tilevaate saamiseks véddrtuslikud, kuid sel juhul on soovitatav otsida tiles originaal-
allikas ja tutvuda selle sisuga. Nii saab ise veenduda, kas esmalt leitud allikas on teist
allikat korrektselt refereerinud. Seegi on iiks viis, kuidas allika kvaliteeti hinnata.
Enda t66s tuleks viidata originaalallikale, kui just ei ole soov kajastada seda, kuidas
teine autor originaali télgendas.

Allikate kvaliteedi hindamisel on abiks ka selle struktuuri ja sisu analiiiis — kas
t00s on esitatud uurimisprobleemi avav sissejuhatus ja metoodika probleemi lahen-
damiseks, kas tulemused ja arutelu on eelnevaga kooskdlas. Sageli on kvaliteedi
hindamisel heaks kriteeriumiks uuringu metoodika tutvustus. See peaks olema nii
tdpne, et Sa oskaksid ise kirjapandu péhjal tutvustatud uuringu labi viia. Tegevus-
uuringu kvaliteeti hinnates on oluline sekkumiste, aga ka konteksti (keskkonna ja
seda probleemi moéjutavate tegurite) voimalikult tapse kirjelduse olemasolu. See
on vajalik selleks, et kolleeg teisest lasteaiast voi koolist saaks lugedes aru, kuivord
sarnane vOi erinev on sama probleemi puhul keskkond ning kas rakendatud
meetmed on iilekantavad ka tema rithma- voi klassiruumi. Kuna tegevusuuringu
nimi ise titleb, et fookus on tegevustel ja nende tulemuslikkuse hindamisel, tuleb
viimased nii tépselt kirja panna, et kolleegil oleks voimalik neid soovi korral oma
lasteaias voi koolis kirjelduse pohjal rakendada. Pinnapealselt avatud metoodika
voi tehtud valikute pohjendamatus on ohu miérgid kogu t66 kvaliteedi hindamisel.

Kui leitud allikas on osutunud kvaliteetseks, tuleb asuda selle lugemise juurde.
Sageli ei ole vaja kogu allikat sona-sonalt 1abi lugeda, vaid piisab keskendumi-
sest {ihele voi teisele osale. Naiteks on teadusartiklitel enamasti abstrakt, resiimee
vOi annotatsioon, milles esitatakse lithidalt uurimisprobleem, selle lahendamise
metoodika, pohitulemused ja jireldused. Kui need sisaldavad huvipakkuvat, siis
tasub edasi liikuda ja leida sissejuhatusest uurimisprobleem ja uurimiskiisimu-
sed, saada metoodika pohjal aru nende lahendamise ja neile vastamise viisidest
ning leida tulemuste ja arutelu peatiikkidest iiles peamised tulemused. Tulemus-
test arusaamisel on sageli esimeseks ldhtekohaks joonised ja tabelid, mis kajastavad
ildiselt koige olulisemat. Seega tasub neid pohjalikult uurida, teha nende pohjal
enda jareldused ja seejérel lugeda, kuidas on autorid oma tulemusi télgendanud ja
teiste allikatega sidunud. Selliselt lihenedes peaks saama selgeks, mis on uuritava
t00 peamised originaalsed tulemused ja panus valdkonda ning milliseid allikaid
edasi lugeda. Eelnevast oleks soovitatav teha viike kokkuvote, mida oma kollee-
gidega jagada. Kolleegide esitatud kiisimused aitavad mdelda, kas koik oluline on
allika lugemisel kokkuvottes vilja toodud voi vajab moni mote veel tapsustamist.

Allikate analiiiisi ja kokkuvotte proovimiseks taida iilesanne 15. Métle uurimis-
kiisimusele, mille sdnastasid iilesandes 14, ja vali sealt vilja iiks leitud allikas.
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Analiitisi valitud allikat, tee sellest kokkuvoéte, jaga seda kolleegiga, pane kirja tema
kiisimused ning tdienda viimaste pohjal kokkuvotet.

Ulesanne 15. Allika analiiiis
Tee kokkuvote Sind huvitavale uurimiskiisimusele vastust leida aitavast allikast.
Allika viide:

Analiiiis

Uurimisprobleem,
eesmark, uurimiskiisimus

ja/voi oletused

Metoodika (uuritavad,
kontekst, andmekogumise
ja -analiiiisi viisid)

Pohitulemused ja
jareldused

Milliseid teisi allikaid
peaks allikas kasutatud
viidete pohjal lugema?

Kiisimused kolleegi(de)lt

Mida votan loetud
allikast kaasa oma
tegevusuuringu
kavandamiseks?
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Niitid, kus oled kogunud lisainfot enda tegevusuuringu fookuses oleva probleemi
kohta, tutvunud teaduskirjandusega ja vestelnud néiteks kolleegidega, et probleemi
olemust paremini méista, on vajalik planeerida edasised tegevused, litkumaks diag-
noosimise etapist planeerimise etappi. Enne aga oleks vajalik loetule ja kogutud
infole toetudes veel kord iile vaadata probleemi ja uurimiskiisimuse (ning alakiisi-
muste) sonastus. Kas lugemine on ehk aidanud probleemi tédpsustada véi kitsendada?
Niiteks kui uuringu fookuses olid lapse ebakohase kaitumisega seotud probleemid,
siis on voimalik, et jalgides tunde ja kogudes neis lisainfot, moistmaks paastikuid,
ning toetudes loetule, saab kitsendada enda tegevusuuringu uurimiskiisimust,
seades fookusesse selle, kuidas aidata dpilasel paremini oma emotsioonide regu-
leerimisega toime tulla. Seega, kui suudame aidata Gpilasel margata, millal erutus
kasvab, ning pakkuda sobivaid tugimehhanisme, kuidas reageerida érritavatele stii-
mulitele, toetame tema suutlikkust oma kiitumist paremini kontrollida. Véi kui
nditeks oli probleemiks see, et osa opilasi ei suuda hindeliste toode kdigus saavutada
selliseid tulemusi, milleks nad tegelikult voimelised on, siis oleme ehk joudnud
analiiiisi kdigus selleni, et peaksime tegelema opilaste hindamissituatsioonis tekkiva
arevusega. Igal juhul voiksid diagnoosimise etapis kogutud lisainfo ja lugemine
aidata koigepealt probleemi ja uurimiskiisimust tapsustada. Teine oluline eesmark
nii teaduskirjandusega tutvumisel kui ekspertidega vestlemisel on selgitada vilja
need voimalikud sobivad ja toenduspohised sekkumised, mida voiksid dpetajana
enda tegevusuuringus rakendada. Seejuures ei tohi aga ka ennast lugema ,,unustada’,
sest enamikul teemadest on kirjandust viga palju ja koige sellega tutvudes voib laps
lasteaia voi 6pilane kooli 16petada, enne kui 6petaja n-6 piisavalt targaks saab. Seega
tasub otsida tasakaalu: oluline on votta aega, et lugeda ja koguda piisavalt infot,
et probleemi madista ja kitsendada, ning seejérel, kui kirjanduse pohjal on selge,
millised voiksid olla esmased téenduspohised sekkumised, nendega ka alustada,
jatkates samal ajal lugemist ja info otsimist.

9.7. Kuidas kavandada sekkuvaid tegevusi?

Tegevusuuringu tiks keskseid osi on tegevus, millega soovitakse saavutada mingit
muutust — lahendada véi leevendada probleemi, mis on 6petaja jaoks toeliselt tdhen-
duslik ja oluline. Seda tegevust nimetatakse sageli ka sekkumiseks - opetaja peab
sekkuma, et dppeprotsessis toimuks soovitud muutus, mis toetaks parimal moel
Oppijate Oppimist ja arengut.

Planeerimisetapis on oluline kavandada sekkumised ning nende téhususe
hindamiseks sobivad andmekogumise meetodid, toetudes kogutud infole. Selles
etapis koostatakse tegevusuuringu tegevus- ja ajakava.
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Alustada voiks sobivate sekkumiste valikust. Selleks soovitame lugedes kirja
panna koik ideed ja soovitused, mida loetud uuringutes on konealuse probleemi
lahendamiseks tulemuslikult rakendatud. Seega voiks lugemise ja ekspertidega vest-
lemise kaigus tekkida nimekiri voimalikest sekkumistest, mis aitaksid lahendada
Sind paeluvat probleemi. Kui see nimekiri on olemas, tuleks valiku tegemiseks
koigepealt analiiiisida, kas teiste poolt kasutatud sekkumist on sobiv rakendada ka
Sinu t606s voi kuidas saaksid seda teha. Samuti tuleb sekkumiste puhul arvestada
Oppijate vanusega. Selge on see, et lasteaias kdivate laste ja glimnaasiumiopilaste
puhul peab valikute tegemisel arvestama vanusest tulenevate voimete ja suutlikku-
sega. Ka tihevanuste dppijate puhul peab arvestama nende eripéra ja individuaalsete
vajadustega — mida paremini Sa lapsi voi opilasi tunned, seda paremini oskad ka
valida sobivad sekkumised.

Sobivad meetmed vilja selgitatud, tuleb ldbi méelda, millal ja kuidas neid
rakendada ning kuidas koguda andmeid, hindamaks sekkumiste tohusust. Sekkuvate
tegevuste (sekkumiste) ajakava on moistlik teha kuupdevalise tdpsusega, arvestades
aegu, millal dppijatega kohtutakse. Sekkumiste ajaraami kavandades tasub kindlasti
moelda ka sellele, kui intensiivselt on Sul voimalik sekkumisi rakendada. Kui oled
muusikadpetaja lasteaias voi koolis, siis on Sul oluliselt vihem sekkumiste raken-
damiseks sobivaid kontakttunde kui rithmadpetajal voi néiteks emakeeledpetajal.
Arvestama peab ka probleemi taustaga — mida kauem on probleem kestnud, seda
toendolisemalt on selle lahendamiseks kuluv aeg pikem. Opiraskus, millega pole
keegi siiani tegelenud ja mis on saanud alguse juba algklassidest, néuab péhikooli
viimastes klassides oluliselt pikemat sekkumisperioodi kui pikema haiguse tottu
tekkinud ajutine opiraskus mingi teema moistmisel. Sekkumistegevusi planeeri-
des tasub tegevuskavasse tipselt kirja panna, milliseid tegevusi tehakse, millal neid
tehakse ja kes neid teeb. Uldiselt on tegevusuuringus sekkumiste labiviijaks uuriv
Opetaja ise, kuid sekkumise kirjeldus peaks siiski olema nii tépne, et soovi korral
saaks selle alusel tegutseda ka teine dpetaja. Kui tegevuste labiviimisel kasutatakse
mingeid spetsiifilisi materjale voi digivahendeid ja -keskkondi, tuleb needki kavasse
kirja panna voi linkida. Seda saad teha tilesandes 16.
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Pane kirja oma tegevusuuringu vdimalikud sekkumised, toetudes loetule ja

ekspertinfole.

Sekkumised

Sekkumise eesmark

Allikas, kust idee
périneb

Vajalikud vahendid
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9.8. Kuidas korraldada tegevusuuringut eetiliselt korrektselt?

Enne sekkumiste ja andmekogumise alustamist on oluline ldbi méelda ka tege-
vusuuringu eetiline pool ehk see, millist infot me peame oppijate kohta koguma
ja millist infot peame jagama neile endile vo6i ka nende vanematele. Kui dpetaja
teeb sekkumistegevusi tavapdrase oppetoo osana ja nende tegevuste eesmark on
tohustada enda opetamist, siis ei pea selleks tildjuhul ei 6ppijatelt ega nende vane-
matelt eraldi nousolekut kiisima. Kiill aga on hea tava sellest koiki neid teavitada
(nditeks e-pdeviku kaudu, nagu dpetajad ka muudel juhtudel oma tegevustest
teada annavad). Kui aga on plaan korraldada uuring, mis ei piirdu vaid tavapérase
oppetooga ja mille tulemusi levitatakse ka teistele, nditeks kui uuring avalikusta-
takse iilikooli 16putdona (tegevusuuringu tulemused on eelkoige opetajale endale),
siis on uurija eetikast ldhtuvalt oluline kiisida nii uuritavate kui ka nende vanemate
voi eestkostjate nousolekut ning informeerida neid tdpsemalt sellest, mida, miks ja
kuidas tehakse (selleks kasutatakse uuritavate informeerimise ja teadliku nousoleku
vormi, vt joonis 9). Tavaliselt seatakse eesmirgiks tagada uuritavate anoniitimsus
ka tulemuste esitamisel.

Opetaja informeerimise ja teadliku ndusoleku vorm

Hea dpetaja, kutsume Sind osalema Tartu Ulikooli uuringus
»Kaasava hariduse tahendus“

Tartu Ulikooli uurimismeeskond alustab uuringuprojekti, mille
eesmdrk on moista, milline on kaasava hariduse tdhendus dpetaja-
tele. Uuringu fookuses on nii lasteaia- kui ka kooliopetajad. Uuringu
tulemusena valmib tilevaade erinevatest arusaamadest ja raamistik
kaasava hariduse tdhenduse avamiseks. Uuringus kasutame kiisitlust
LimeSurvey keskkonnas. Ankeedi tditmine votab aega ligikaudu 10
minutit.

Uuringus osalemine on vabatahtlik ning saadud andmeid kasu-
tatakse teaduslikul eesmargil. Tagatud on anoniiiimsus, andmeid
analiitisitakse nii, et tulemusi ei saa seostada vastanute isikutega.
Uuringu kiigus kogutud andmeid siilitatakse Tartu Ulikooli serveris
ning nendele on ligipdds ainult uuringu lébiviijatel. Andmeid ei
avaldata kolmandatele isikutele. Koodivotme hévitamise aeg on 30.
aprill 2028 ehk 5 aastat parast projekti 16ppu. Uuringu tulemused
avaldatakse iildistavalt kogu valimi pohjal (see tihendab, et
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individuaalseid tulemusi ei analiiiisita ning nende pohjal jareldusi
ei tehta).

Uuringut viib 1dbi Tartu Ulikooli uurimisrithm ning uuringut
finantseerib Haridus- ja Teadusministeerium.

Taiendavate voi hilisemate tekkinud kiisimuste korral vastab nendele
uuringu juht professor Margus Pedaste, margus.pedaste@ut.ee.

Uuringus osalemiseks palun kinnita jargmist, tehes marge vasta-
vasse ruutu:

Kinnitan, et mind on informeeritud iilalmainitud uuringust ja ma
olen teadlik ldbiviidava uurimist66 eesmargist ja uuringu metoodikast.

Noustun osalemisega uuringus ,,Kaasava hariduse tihendus®

LI

Kéesolevaga kinnitan, et olen eeltoodud tingimustega tutvunud,
moistan nende sisu ja ulatust ning annan néusoleku nendel tingimustel I:'
uuringus osalemiseks ja minu isikuandmete to6tlemiseks.

Tean, et mul on igal hetkel véimalus uuringus osalemisest loobuda,
ilma et sellega kaasneks negatiivseid tagajargi. Selleks kontak-
teerun uuringu teostajaga. Uuringu kaigus tekkivate kiisimuste I:'
kohta annab mulle tdiendavat informatsiooni uuringu teostaja:

Margus Pedaste, professor, Tartu Ulikooli haridusteaduste instituut,
margus.pedaste@ut.ee, 5156095.

Nimi

Lasteaia/kooli ametlik nimi

Allkiri

Kuupiev

Andmete eest vastutav tootaja:

Professor Margus Pedaste

Tartu Ulikool, uurimisrithma juht

E-post: margus.pedaste@ut.ee allkiri, kuupdev

Joonis 9. Naidis uuritavate informeerimise ja teadliku néusoleku vormist
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Reeta Niemi (2019) toob Eesti Haridusteaduste Ajakirjas avaldatud eesti keelde
tolgitud artiklis oma uuringust lahtuvalt esile, et tunnis (aga samamoodi voime seda
laiendada oppe- ja kasvatustegevusele lasteaias) tehtud uuringute puhul on eetiline
vastutus eriti suur ja seda nii dpetaja-uurija ja laste kui ka nende vanemate vahel.
Ta rohutab, et uuringu korraldamisel on oluline nii laste ja dpilaste kui ka nende
vanemate nousolek andmete kogumiseks, aga selle saamise eelduseks on nende tead-
likkus uurimistoost. See tahendab, et lastele voi dpilastele (ning alaealiste puhul ka
nende vanematele) tuleb uuringu vajadus, tuvastatud probleem ja seatud eesmérgid
sobival viisil arusaadavaks teha ning nad peavad ka tdpselt teadma, milliseid
andmeid kogutakse ja kuidas neid kasutatakse. Uuringute hea tava eeldab seda, et
osalejatel peab olema voimalik ka péarast néusoleku andmist igal hetkel uuringus
osalemisest loobuda mingeid tagajdrgi kartmata. Niemi iitleb veel, et opetaja
tegevusuuring ei peaks tekitama opilastele (voi lasteaialastele) lisat66d ja koolile (voi
lasteaiale) lisakulutusi. Omaette eetilised véljakutsed kaasnevad kogutud andmete
sisuga, nditeks voivad fotodel voi videos olla jaddvustatud kaadrid, mis voivad lapse
voi opilase panna ebameeldivasse olukorda, aga samamoodi voivad kiisimustike
kirjalikud véi intervjuude suulised vastused jdtta vastajast mitte just kdige parema
mulje. Seetottu on oluline kaaluda ka seda, kas tegevusuuringus osalejad peaksid
saama enda kohta kogutud andmeid vaadata ja 6elda, milliseid neist nad kasutada
lubavad. Samuti peaks labi motlema, mil viisil ja kus neid andmeid hoiustatakse ja
millal 16plikult kustutatakse. Vaga oluline on lisaks néusolekutele séilitada video-
ja helisalvestisi kaitstud keskkonnas, et need ei oleks teistele kittesaadavad. Pérast
andmete analiitisimist ja vajalike markmete tegemist tuleks sellised lindistused ja
fotod ka kustutada, et need ei voiks mingil viisil soovimatult kellegi katte sattuda
ega muutuks mahukate materjalidena ka digipriigiks. Moétle Sinagi tilesandes 17,
millised eetilised kiisimused vajaksid tegevusuuringut kavandades lahendamist ja
kuidas seda teha voiks.
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| Ulesanne 17. Uuringu eetiliste kiisimuste kisitlemine
Pane kirja oma tegevusuuringu eetilised kiisimused ja nende lahendused.

Kisimused Lahendused
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9.9. Kuidas koguda ja analtitisida andmeid,
et hinnata sekkumiste téhusust?

Hindamaks sekkumiste tdhusust, on meil vaja koguda andmeid. Oluline on silmas
pidada, et tegevusuuringus uuritakse dpetaja enda jaoks véga olulist (tema enda
Opetamise vOi tema laste voi pilaste Oppimise) probleemi. Seetottu voib tekkida
vajadus koostada tdiesti unikaalne vaatluskava, ankeet, test voi intervjuu kava. Sageli
sobivad selleks aga ka teiste koostatud andmekogumise vahendid, mille aluseks on
mingi konkreetne teoreetiline raamistik ja mille kvaliteeti on juba varasemates
uuringutes hinnatud. Seetdttu on soovitatav allikate otsimisel pdorata tdhelepanu
ka erinevates uuringutes kasutatud andmete kogumise meetoditele. Ka neid voiks
lugemise kiigus talletada ja hiljem niiteks opiringis jagada. Alati on hea enne kont-
rollida, kas konkreetse aspekti hindamiseks on ehk juba vajalik instrument loodud
ja kas seda on kasutatud ka Eestis. Siis saab p6orduda juba konkreetse uuringu
autori voi instrumendi kohandanud inimese poole sooviga instrumenti kasutada voi
néu kiisida. Uldjuhul on uurijad huvitatud andmete kogumisest ja siit voib siindida
ka ponev lasteaia voi kooli koostd6 tilikooliga.

Tegevusuuringu puhul on andmete kogumine ja analiiiis pidevad, sest iildjuhul
on probleemi lahendamiseks vaja rakendada erinevaid sekkumisi ning labida mitu
uuringu tsiiklit (vt joonist 2). Tihti on enne sekkumistega alustamist kasulik selgitada
vilja algolukord voi tase, mida sekkumiste kdigus muuta soovitakse, nditeks laste
voi opilaste oskus lahendada probleemiilesandeid, funktsionaalse lugemisoskuse
voi eneseregulatsioonioskuste tase. Samas voib probleemist ja uurimiskiisimusest
ldhtuvalt olla vajalik vélja uurida hoopis laste voi opilaste hoiakud v6i motivatsioon
enne sekkumisi. Siinjuures tuleb rohutada, et kindlasti ei piisa tegevusuuringu puhul
andmete kogumisest ainult enne ja parast sekkumisi, sest siis voib uuringu 16pus
selguda, et oleme pikalt rakendanud sekkumisi, millel pole tulemuslikkust. Just
seetottu on vajalik andmekogumine enne sekkumiste algust pohjalikult labi moelda
ning koguda erinevat liiki andmeid, suurendamaks jarelduste usaldusvaarsust (vt
Dana, 2016). Kuna 6petajatdo on pingeline ja aega pole kunagi iilearu, tasub alati
koigepealt moelda, mis on need andmed, mis tekivad dppeprotsessi kdigus ning
milles voiks peegelduda Gpetaja tegevuste tohusus. Néiteks on koolis kasutatavad
E-kool voi Stuudium andmevaramud, sest sisaldavad 6ppija dpitulemusi (hindeid),
aga ka markusi, puudumisi, hilinemisi, samuti iilevaadet tunnis toimunust ning
kodustest toddest. Lasteaias saab dppijate kohta andmeid koguda vaatluskaartidelt
ning Eliisi vim keskkonnast. Andmetena on voimalik kidsitleda ka koiki tunni-
voi rithmategevuste kdigus tekkinud oppijate tdid. Nende analiitis voimaldab Sul
jalgida oppija arengut ja toimetulekut mingis aines voi tegevuses. Lisaks klassi- voi
rithmaruumis 6ppeprotsessi kdigus tekkivatele andmetele on vaja tavaliselt koguda
lisaandmeid. Nagu eespool kirjutasime, voimaldab erinevate andmete kogumine
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tosta uuringu usaldusvairsust. Sellist lihenemist nimetatakse triangulatsiooniks.
Samas ei ole moistlik koguda andmeid rohkem, kui neid on vaja uurimiskiisimusele
usaldusvairselt vastamiseks. Uleliigsete ja mitteanaliiiisitavate andmete kogumine
on teadustdds ebaeetiline. Andmeid ei tohi koguda lihtsalt niisama igaks juhuks,
vaid ikka labiméeldult, saavutamaks uuringu eesmérke. Tabel 1 annab iilevaate
erinevatest andmeallikatest, mida tegevusuuringutes sagedasti kasutatakse.

Tabel 1. Andmeallikad tegevusuuringus (Phillips & Carr, 2010 pohjal)

Toendusmaterjalid Vaatluse teel kogutud Sotsiaalse interaktsiooni
klassiruumist andmed kiigus kogutud andmed
Oppijate erinevad t66d, Lihimérkmed, Kiisitlus, test

dpimapid kontrollnimekirjad

Oppijate eneseanaliiiisid Varjutamine (kolleegi ja/ Hoiakute kaardistamine

vOi Oppija vaatlemine
temaga kaasas kiies)

Hinded Pievikud Intervjuu
Tunnikontrollide ja kont- | Audio- ja videosalvestused | Fookusgrupi intervjuu
rolltddde tulemused voi kolleegi tehtud vaatlus

Puudumised Fotod Sotsiogramm

Lithimarkmed ja kontrollnimekirjad voimaldavad opetajal endal kiirelt ja tunni-
tegevustega paralleelselt méarkmeid teha. Naiteks kui fookuses on teatud oppijate
kaasatootamine, saab eelnevalt koostada kontrollnimekirja, kus kirjas jélgitavate
opilaste nimed ning planeeritud tunnitegevused. Rithma- vo6i tunnitegevuste
ajal saab niditeks markida iga lapse voi opilase nime taha pluss- voi miinusmargi
vastavalt sellele, kas ta oli tegevusse kaasatud voi mitte. Oppijate varjutamine (nende
tegevuse jalgimine nendega kaasas kdies) voib osutuda kasulikuks andmekogumi-
seks juhul, kui soovime kaardistada nende tegevust teise dpetaja tunnis voi viljapool
rithmaruumi voi klassi. Samuti voib kasulikuks osutuda kolleegi voi tugispetsia-
listi varjutamine, et ndha, kuidas ta teatud olukordi lahendab ja laste voi opilaste
oppimist toetab. Sel juhul on varjutamise eesmérk koguda uusi ideesid ja ldhenemisi,
laste voi Opilaste varjutamise eesmérk on koguda lisainfot nende kditumise ja toime-
tuleku kohta (6pilaste korral nt teiste opetajate klassides). Kuna méarkmete tegemine
noéuab sageli rohkem aega, kui 6petajal on tunni- voi rithmategevusi ldbi viies, siis
on selle alternatiiviks kasutada audio- ja videosalvestusi voi fotosid. Need voimal-
davad hilisemat analiiisimist kasvoi mitmest erinevast aspektist, millele tildiselt
reaalajas samaaegselt tdhelepanu poorata ei suudeta. Tehniliselt on salvestuste ja
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fotode tegemine suhteliselt lihtne tahvelarvuti voi nutitelefoni abil. Samas vo6ib siin
valjakutseks olla koige sobivamate kaadrite voi hea kvaliteediga heli salvestamine.
Nii tuleb planeerimisetapil labi moelda, mida soovitakse videost voi fotolt ndha voi
helifailist kuulda ja kust tuleb selleks klassi- v6i rithmaruumis kaader voi salvestis
teha. Fotode ja videote puhul on oluline ka see, et dppijad harjuks selle meetodiga,
sest muidu voib see hdirida nende tavapdraseid tegevusi ning uuringu tulemused ei
pruugi olla kvaliteetsed. V6ib kaaluda ka voimalust, et tunni véi rithmategevuste ajal
teeb markmeid (6piringi) kolleeg. Sel juhul on aga oluline kolleegiga enne kokku
leppida, kuidas ja milliseid andmeid ta peaks vaatluse kéigus koguma: kas kogutakse
andmeid ainult dpetaja tegevusest voi ka oppijate tegevustest ja reaktsioonidest ning
kuidas markmeid tehakse. Seega peaks opetaja, keda vaadeldakse, kolleegile teada
andma, millele tuleks vaatlejal keskenduda ning kuidas méarkmeid teha. Vastasel
korral voib tulemuseks olla rida vaatleja arvamusi ja tolgendusi, mitte faktid, mida
uuringus andmetena kasutada.

Tegevusuuringu kdigus peaks opetaja pidama uurijapdevikut voi logiraamatut,
kuhu saab tunni voi pdeva 16pus, toetudes tegevuste kdigus tehtud lithimarkme-
tele, kirjutada pikemad tdhelepanekud (teha péeviku sissekande). Uurijapdevikusse
(voi ,mottepdevikusse®) tasub kirja panna ka uuringu kiigus tekkinud kiisimused
ja kohklused, samuti markmed selle kohta, kui tegevustes midagi muutus voi ei
lainud koik plaanipdraselt. Uurijapaevik on Sulle abiks hiljem uuringu kokkuvotte
tegemisel, sest Sa ei pruugi méletada, mis juhtus tegevusuuringu esimestel nadalatel
voi millised olid tagasiloogid tegevuste ajal. See info on oluline, et analiitisida sekku-
miste tohusust ja tdlgendada tegevusuuringu tulemusi. Samas v6ib uurijapdeviku
sissekandeid kasutada ka tegevusuuringu andmestikuna.

Sotsiaalse interaktsiooni kdigus (nt kiisitlemisel kirjalikult voi intervjuudes)
kogutakse andmeid nii, et Gpetaja kiisib oppijatelt midagi eraldi (lisaks nende tava-
pérastele opitegevustele). Kuna siin tekib oppijatele lisakoormus, tuleb uuringut
kavandades pohjalikult 1abi moelda, kas sellised andmed on uurimiskiisimusele
vastamiseks tingimata vajalikud. Uldiselt voib seejuures eristada kirjalikult ja
suuliselt kogutavaid andmeid. Jargnevalt neist pisut ldhemalt.

9.9.1. Mida pidada silmas kiisitlemisel?

Tegevusuuringutes kasutatakse sageli kiisitlusi, kus kas kiisimustiku voi testiga
kogutakse vastuseid varem labimdeldud kiisimustele. Testimise eesmérk on
eelkoige anda hinnang dppijate teatud oskustele voi teadmistele. Hindamisel korvu-
tatakse saadud tulemusi ootuspérase taseme voi normiga, nditeks selles vanuses
laste keskmiste arengunditajate voi oskustasemega. Kiisimustike puhul normid
enamasti puuduvad ja nende eesmirk on pigem selgitada vilja hetkeolukord uuri-
tavast aspektist lahtuvalt. S6ltumata sellest, kas tegu on kiisimustiku voi testiga,
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esitatakse uuringu usaldusvairsuse tdstmiseks sama uuritava tunnuse kohta tava-
liselt vahemalt kolm kiisimust ja analiiiisis kasutatakse nende vastuste keskmisi
tulemusi. Uhtlasi annab selline lihenemine tulemuste suurema variatiivsuse ja see
omakorda suurendab véimalust margata sekkumise tulemusel tekkinud viikeseid
muutusi uuritavates tunnustes. Naiteks voib esitada viis vdidet, mis koik kirjeldavad
erineval viisil Oppija sisemise motivatsiooni taset, ning hiljem anda hinnangu sise-
misele motivatsioonile nende keskmise alusel. Ankeetkiisitlustega kogutakse sageli
andmeid uuritavate ndustumisest erinevate vdidetega, mingite tegevuste sagedu-
sest ja hoiakute tugevusest. Moned niited selliste kiisimuste skaaladest on esitatud
tabelis 2.

Tabel 2. Erinevad haridusuuringutes kasutatavate skaalade ndited

Noustumisskaala | ei ole iildse ndus, pigem ei ole néus, pigem ndustun, ndustun téielikult

Hinnanguskaala | korge, keskmine, madal
viga rahulolematu, rahulolematu, neutraalne, rahulolev, vdga rahul

Sobivusskaala suurepérane, hea, keskparane, halb
Sagedusskaala iga pdev, korra néddalas, korra kuus, korra aastas, mitte kunagi
Téhtsusskaala vaga téhtis, tahtis, keskmiselt tahtis, vdhetéhtis, iildse mitte tahtis

Kvaliteediskaala | véga hea, hea, sobiv, halb, viga halb

Toendosusskaala | minuga sarnane, mitte nagu mina
oige, vaar

kindlasti, viga toendoliselt, toendoliselt, ilmselt mitte, kindlasti mitte

Nagu tabelist ndha, voivad skaalad olla erineva pikkusega. Moned neist on paaris- ja
teised paarituarvulised. Paarisarvulisi tuleks eelistada siis, kui on tdhtis, et vastajad
valiksid selgelt iihe voi teise poole. Samas on paarituarvuliste puhul korrektsem
analiitisis keskmisi arvutada. Sageli kasutatakse ka skaalasid, millel nimetatakse
vaid otspunktide tdhendus ja nende vahele pannakse soovitud arv numbreid nende
tahendust vilja kirjutamata (nt ei ole tildsendus 1 2 3 4 5 nodustun taielikult).
Sellised skaalad sobivad hasti, kui soovitakse arvutada vastajate keskmisi tulemusi,
sest ei ole seda riski, et skaala erinevate vdartuste kaugus iiksteisest oleks erinevate
vastajate jaoks erinev (nditeks vahe ,kindlasti“ ja ,viga toendoliselt“ vahel voib olla
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suurem kui ,,vdga toendoliselt” ja ,toendoliselt vahel iihtede vastajate, aga mitte
teiste jaoks). Keskmiste arvutamiseks sobivad paremini sellised skaalad, millel on
olemas neutraalne keskpunkt (paarituarvulised skaalad).

Lisaks skaaladele peab kirjalike kiisitluste ja testide koostamisel arvestama veel
mitmeid kvaliteedikriteeriumeid. Uldiselt peavad neist igaiihel olema pealkiri, sisse-
juhatus, kiisimused ja kokkuvote. Pealkiri peaks lithidalt avama sisu. Sissejuhatuses
tuleb esitada veenvalt ankeedi voi testi eesmark, vastajate sihtrithm (sh kas vastajad
saavad jadda anontiimseks voi analiiiisitakse tulemusi pseudoniitimistatult), kui
kaua v6ib vastamisele aega kuluda, kes néeb vastuseid, kes on kiisitluse labiviija(d)
ja mis on tema/nende kontaktid (vajalik siis, kui 6petaja ei vii uuringut labi oma
klassis/rithmas). Samuti on hea tava juba sissejuhatuses vastajaid ette tdnada. Situat-
sioonist soltuvalt voib sissejuhatuses esitatavat infot vihendada (nt oma 6ppijaid
kiisitledes ei ole paljut vaja, sest seda saab 6elda ka suuliselt). Kiisimuste puhul peab
jalgima, et koik need oleksid uuringus sonastatud uurimiskiisimustele vastamiseks
(ei tohi olla ebavajalikke voi iileliigseid taustakiisimusi) ja peaksid voimaldama
voimalikult objektiivset vastamist (ei tohi olla suunatud); et sihtrithm peab oskama
ja saama vastata (voi tuleb jatta valik mitte vastata); et iga kiisimus peab hindama
ainult tihte aspekti; et valikute pakkumisel peavad need avama vastamiseks vajaliku
mitmekesisuse ja sobima planeeritud analiiiisimeetoditega. Valtimaks vastajate
liigset mottekoormust, ei tohiks korraga olla vajalik moelda liiga paljudele valikutele
(soltub vastajate vanusest, aga kindlasti mitte {ile seitsme valiku) ja samatiiiibilised
kiisimused voiksid paikneda ldhestikku. Kiisitluse kokkuvéttes tuleb vastajat veel
kord tdnada ja voib pakkuda voimaluse soovi korral uuringu tulemustega tutvuda
(eeldab juba teadmist, millal ja kus tulemused kattesaadavaks tehakse, voi kontakti
kiisimist, et tulemusi nende ilmumisel jagada).

9.9.2. Kuidas viia ldbi intervjuud?

Intervjuude 6nnestumiseks tuleb need pohjalikult kavandada. Esmalt tuleb méelda,
kas soovitakse andmeid koguda inimestelt eraldi v6i nende interaktsioonis, kus
the uuritava poolt 6eldu tekitab reaktsiooni teistes. Esimeseks sobivad individuaal-
sed ja teiseks fookusgrupi intervjuud. Mélemal juhul on vaja kaaluda, kas uuringu
eesmirkide saavutamiseks on sobivam struktureeritud, poolstruktureeritud voi
struktureerimata (avatud) intervjuu (Laherand, 2008). Struktureeritud intervjuus on
kiisimused véga tépselt ette kavandatud ja neist korvale ei kalduta. Poolstrukturee-
ritud intervjuus on ees kavapunktid ja abistavad kiisimused, aga vastavalt vajadusele
esitatakse tdiendavaid kiisimusi, kuni on saadud uuritavatele teemadele ammen-
davad vastused (vt tdpsemaid juhiseid nt aadressilt https://samm.ut.ee/intervjuu).
Poolstruktureeritud intervjuu on ka haridusuuringutes koige sagedamini kasutatav
intervjuu liik. Struktureerimata intervjuus on kavandatud uurimisteema ja voib-olla
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ka esimene alustav kiisimus, aga sealt edasi sdnastatakse jargmisi kiisimusi intervjuu
kaigus. Sellise ldhenemise korral voib uuritaval lasta esmalt pikemalt rddkida, teha
samal ajal markmeid ja hakata siis tdpsustavaid kiisimusi kiisima. Et soodustada
pikemalt radkimist, tuleks kiisimused sonastada avatuna. Eriti oluline on esimese
kiisimuse avatus, mis laseb vastajatel end ,,soojaks radkida“. Samas voiksid ka
jargnevad kiisimused olla sellised, mis panevad uuritava enda kogemusi ja seisukohti
pikemalt avama (nt kiissimused, mis algavad sonadega ,kuidas...?", ,,millised on...?“).
Suletud kiisimustel (nt mis- ja kas-kiisimustel) on ka oma koht intervjuudes (nt 6eldu
tapsustamiseks), aga neid voiks kasutada tiksnes niipalju, nagu tingimata vajalik.

Intervjuud planeerides on oluline eelnevalt ldbi méelda ka sobiv aeg ja koht,
et koigil osapooltel oleks piisavalt aega ning keskkonnas ei oleks korvalisi segajaid.
Samuti on vajalik libi mé&elda, kuidas intervjuu salvestatakse. Uldiselt ei joua uurija
kiisitlemisega samal ajal piisavalt mdrkmeid teha ning intervjueerides on oluline
keskenduda vastajale ja tema tdhelepanelikule kuulamisele, et osata vajadusel
tapsustavaid kiisimusi esitada. Intervjuu ajal tehtavad markmed ongi pigem selleks,
et jalgida teemade kaetust ja otsustada, mida ja kuidas on vaja veel kiisida. Salves-
tamiseks voib kasutada néiteks telefoni voi siis spetsiaalset diktofoni. Enne tuleb
tile kontrollida, kas tehnika toimib ning kas salvestus jaab piisavalt kvaliteetne, et
hiljem oleks voimalik intervjuud imber kirjutada (transkribeerida) ja analiiiisida.
Transkribeerida aitavad erinevad veebist leitavad programmid, mis muudavad kéne
tekstiks. Uks sellistest on niiteks aadressil http://bark.phon.ioc.ee/webtrans/.

Niiiid, kus Sul on sénastatud enda uuringu fookus ja kiisimused ning leitud ka
voimalikud sekkumised, tuleb kavandada ka sobivad andmekogumise meetodid,
hindamaks sekkumiste tohusust. Motle labi, kas Sinu uuringu puhul oleks vajalik
teatud mootmisvahendeid kasutades kindlaks teha algolukord enne sekkumiste
alustamist ning kas sel juhul oleks otstarbekas kasutada sama uurimisinstrumenti
pérast sekkumisi, et muutust viélja selgitada. Métle tilesandes 18, millised oleksid
teised sobivad andmekogumise meetodid, milles vdiks peegelduda Sinu sekkumis-
tegevuste tohusus ja mis suurendaksid Sinu uurimistulemuste usaldusvéarsust, ning
millal ja kuidas neid kasutada.
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Ulesanne 18. Sekkumis- ja andmekogumise plaan

Uurimiskiisimus:

Aeg (kuupiev) Tegevused (sekkumised) Andmed, mis tekivad voi
vajavad kogumist, et hinnata
sekkumise tohusust

9.9.3. Kuidas kogutud andmeid analiiiisida?

Tegevusuuringus kogutakse andmeid ja analiitisitakse neid korduvalt kogu
uuringu jooksul, tihtipeale juba diagnoosimise etapis, aga ka iga sekkumise jérel,
et olla kindel, kuidas jatkata. Kui empiirilistes uuringutes kogutakse (tavapdraselt)
koigepealt andmed ja alles seejdrel alustatakse analiiiisiga, siis tegevusuuringu kui
praktika arendamisele suunatud uuringu puhul on olulised nii probleemi diagnoo-
simise etapis saadud andmete analiiiis kui ka peale sekkumisi kogutud andmete
analiiiis kohe pérast nende kogumist. Diagnoosimise etapis saame nii teada, millele
keskenduda, ja sekkumiste puhul saame kindluse, kas ja kuidas valitud sekkumi-
sega jatkata. Kui jatta kogu andmekogumine tegevusuuringu 16ppu, voib selguda,
et oleme rakendanud tegevusi, millel pole olnud tulemusi, ja raisanud lihtsalt aega
ja ressursse.

Andmete analiiiisimise viis oleneb andmete liigist ja samuti sellest, kui suur
on meie uuritavate hulk. Kui keskendume niiteks tithele voi paarile haridus-
like erivajadustega lapsele rithmas voi opilasele klassis, kelle arengut ja 6ppimist
soovime senisest tohusamalt toetada, siis peame koguma erinevaid indiviidipéhiseid
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andmeid (nt 6ppija (tunni)td66d, kditumine rithmas voi tunnis, tagasiside, tulemused
jne), mis peegeldaksid meile muutusi nende toimetulekus ja véimaldaksid hinnata
rakendatud sekkumiste tohusust. Nende pohjal saame kogutud materjalile toetudes
kaardistada indiviidipdhiseid kvalitatiivseid muutusi laste voi opilaste arengus,
Oppimises ja toimetulekus. Seega seab uuritavate arv ka piiranguid andmeanaliitisi
voimalustele. Mahukate andmehulkade puhul, kus kogume infot suuremate gruppide
(rithma voi klassi voi isegi lasteaia voi kooli) kaupa, saame kasutada ka tavaparaseid
andmeanaliiiisi meetodeid. Kui meil on olemas arvud - ja arvulisel kujul vo6ib tihti
esitada ka sonalisi vastuseid —, siis saame neid analtitisida kvantitatiivselt. Mittearvu-
liste andmete analiitisiks sobivad erinevad kvalitatiivsed lahenemised. Samas ei ole
see piir véiga selge ja ka oluline. Naiteks voib tekstist otsida kvalitatiivselt erinevaid
tahenduslikke métteid, aga ka kvantitatiivselt hinnata erinevat liiki motete sagedust.
Tavapiraselt kogutakse tegevusuuringu kdigus eri tiiiipi, st nii kvantitatiivselt kui ka
kvalitatiivselt analiiiisitavaid andmeid. Eritiitibiliste andmete kogumine voimaldab
meil uuringu tulemuste usaldusvéarsust tosta. Jargnevalt anname lithikese iilevaate
kvalitatiivse andmeanaliiiisi meetoditest, keskendudes sisuanaliiiisile, ja kvantitatiiv-
setest meetoditest, vaadeldes keskmiste vordlemist ja seoste leidmist. Rohkem infot
andmeanaliiiisi teemal leiab naiteks Tartu Ulikooli veebilehelt https://samm.ut.ee.

9.9.3.1. Sisuanaliiiis

Sisuanaliiiis on analiiiisimeetod andmetest korduvate ja kehtivate jarelduste
saamiseks, et uuritavat nahtust voi protsessi kirjeldada ja moista. Selle tulemuseks
on uurimiskiisimuse vastuseks sobivad kategooriad voi ka nende esinemise sagedus.
Sisuanaliiiisi tegemisel eristatakse enamasti induktiivset ja deduktiivset ldhene-
mist. Mélemad sobivad hésti erinevate tekstide, aga ka nditeks videote ja fotode
analiiiisiks. Valik soltub sellest, kas analiiiisi eesmérk on kirjeldada uusi andmetest
ilmnevaid kategooriaid (omane induktiivsele lihenemisele) v6i on meil juba olemas
teoreetiline raamistik, mille pohjal kategooriad sonastame, ja hakkame siis andmeid
juba neist ldhtuvalt analiitisima (deduktiivne ldhenemine). Induktiivsel analiiiisil
kodeerimisraamistikku (koodiraamatut) ja kategooriaid algul ei ole ja need luuakse
alles analiiiisi kdigus. Deduktiivsel analiiiisil on kategoriseerimisraamistik teooriale
tuginedes loodud. Molemal juhul algab analiiiis sellest, et leitakse andmetest (nt
analiiiisitavast tekstist) tdhenduslikud iiksused, mida siis kodeeritakse ja kategori-
seeritakse (vt joonis 10 ja uuri ka materjali aadressil https://sisu.ut.ee/kvalitatiivne/
tulemuste-esitamine).
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Uurimiskdsimus: Kuidas méistavad 6petajad kaasavat haridust? |

|Téhendus|ik Uksus

AnallUsitav tekst I— See tdhendab, et kdigil erinevate eripdradega lastel

oleks voimalus kaia kodulshedases koolis. See annaks
véimaluse Jastel omavahel sotsialiseerudd ja kasvatada
ksteise suhtes empaatiavoimet] Opilased
ja ei tunneks ennast eraldatuna. Kaasava hariduse 6petamine
voiks siis anda Opetajale teatud oskused, kuidas sellega koolis
hakkama saada.

Koodidest tekib

Koodiraamat/
| Sotsialiseerumine | kodeerimisraamistik

Uksteiselt C)ppimine|

(ood

Kategooriatest tekib

Kategoriseerimis-
Sotsiaalsed aspektid | raamistik

Joonis 10. SisuanallUsi protsess

Induktiivse ldhenemise puhul loeb uurija teksti voi vaatab visuaalseid materjale
korduvalt suure pohjalikkusega, pidades silmas uurimiskiisimust, ja kui jouab
kohani, kus saab aru, et seal on vastus uurimiskiisimusele, margistab ta selle koha (nt
teksti tausta varvides). Seda uurimiskiisimusele vastamiseks vaartuslikku osa tekstist
nimetatakse tahenduslikuks tiksuseks (voi ka tahendustiksuseks, ideetihikuks voi
analiiisitihikuks). See v6ib olla iiks sona, lauseosa voi ka terve lause. Lisaks marki-
misele kirjutab uurija selle korvale (kas kohe voi uuesti peale tdhenduslike iiksuste
markimist tagasi tulles) koodi. Kood on selle tihendusliku iiksuse v6i ideeiihiku (ara
margistatud teksti) sisukokkuvote. See kokkuvoéte voib olla ithe sonana (mérksona)
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voi ka lithema fraasina. Nii kodeeritakse terve tekst ja jargemooda tekib koodide
loend (koodiraamat). Analiiiisi kdigus hakkavad koodid korduma ja iga uus mote
saab ka uue koodi. Kui kodeerimine on tehtud, koondatakse sisult sarnased koodid
ja luuakse neist kategooriad. Tegevusuuringus keskendutakse enamasti iihele
uurimiskiisimusele, millel v6ib olla mitu alakiisimust. Sageli voib aga mahukamates
uuringutes olla mitmeid uurimiskiisimusi. Kirjeldatud analiiiisi tuleks teha uurimis-
kiisimuste voi alakiisimuste kaupa, keskendudes korraga iihele. Selline fookuse
hoidmine suurendab analiiiisi kvaliteeti ja seeldbi ka usaldusvéarsust.

Siinses ndites piitidsime saada vastust uurimiskiisimusele ,Kuidas moistavad
Opetajad kaasavat haridust?“ ja kiisisime neilt kiisimuse ,,Mis on kaasav haridus?“
Palusime neil vastata lithidalt (kuni viie lausega). Tulemused on esitatud tilesande
19 tabelis. Motle, milliseid tdhenduslikult erinevaid tiksusi on vastuste lugemisel
voimalik tuvastada ning kuidas voiks sonastada koodid ja seejdrel neid iseloomus-
tavad kategooriad.

Ulesanne 19. Andmete kodeerimine

Loe korduvalt labi opetajate vastused kiisimusele ,,Mis on kaasav haridus?“, margista
tekstis tdhenduslikud tiksused ehk ideetthikud (need, mis aitavad vastata uurimis-
kitisimusele ,,Kuidas saavad petajad aru kaasava hariduse olemusest?“), pane kirja
tdhenduslikke tiksusi kirjeldavad koodid ning moodusta nende pohjal erinevad
kaasava hariduse olemust kirjeldavad kategooriad. Véta iilesande aluseks esimesel
real tehtud ndide. Kategooriad on nidites moodustatud iiksnes esimese vastuse
pohjal, kuid vo6id neid julgelt muuta - lisada, kustutada, tdpsustada — vastavalt
sellele, millised koodid lood kogu andmestiku pohjal.
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Andmed (erinevatelt 6petajatelt) Koodid Kategooriad
(sulgudes koodid,
mis kategooria
moodustavad)

See tahendab, et koigil erinevate Eripdra Arvestamine

eriparadega lastel oleks voimalus kdia Koduldhedus oppija erinevustega

kodulahedases koolis. See annaks Sotsialiseerumine (eripéra)

voimaluse lastel omavahel sotsialiseeruda | Empaatiavoime Tehnilised aspektid

ja kasvatada tiksteise suhtes empaatia- Uksteiselt (koduldhedus)
voimet. Opilased piksid iiksteiselt ja Oppimine Sotsiaalsed aspektid
ei tunneks ennast eraldatuna. Kaasava Eraldatuse tunne (sotsialiseerumine,
hariduse 6petamine voiks siis dpetajale empaatiavoime,

anda teatud oskused, kuidas sellega koolis
hakkama saama.

eraldatuse tunne)
Oppimisega seotud
aspektid (iksteiselt
Oppimine)

Kaasava hariduse koige olulisem pohiméte
on, et igal lapsel oleks vordne voimalus
oppida, olgu siis nende erinevused/
erisused millised tahes. Veel olulised
mirksonad on kohanemine ja paindlikkus.
Uht osapoolt tuleks dpetada abi kiisima

ja kohanema, teisele osapoolele peaks
Opetama abi pakkumist ja paindlikkust,
kedagi on vaja kaasata ja kedagi dpetada
kaasama. Oluline on hoida fookus sellel, et
iga laps on véartuslik ja peab saama jou- ja
voimetekohast haridust.

Kaasav haridus on opilasele hariduse
andmise viis/vdimalus, kus arvestatakse
opilase individuaalsust, voimeid,
eakohasust. Selleks luuakse opilastele
vajalikud tingimused. Kaasava hariduse
kaigus kohandatakse 6ppet66 otstarbekalt
ja jalgitakse, et 6ppimine oleks tohus. Igal
oOpilasel peab olema voimalus areneda ja
saada teadmisi/oskuseid, et tulevases elus
kenasti toime tulla.
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Andmed (erinevatelt opetajatelt)

Koodid

Kategooriad
(sulgudes koodid,
mis kategooria
moodustavad)

Kaasav haridus on see, kui lapsed on
kaasatud oma haridusvalikute juurde ja
neil on voimalus kaasa raakida (nendelt
kiisitakse, neid kuulatakse, lastakse
otsuseid langetada). Demokraatlikus
tthiskonnas on vaja inimesi, kes esitavad
kitsimusi ja motlevad kaasa. Lapsed on
kodanikud sellest hetkest alates, kui nad
stinnivad. Neil on vaja enesejuhtimiseks
vaid oskusi ja meie peaksime andma neid.
Me oleme laste kérval kuulamas nende
ideid/arvamusi, pakume keskkonda, kus
nad saavad neid ideid ellu viia.

Kaasav haridus tdhendab seda, kui
igapédevases hariduselus arvestatakse iga
lapsega, olenemata tema eripéradest, ja
pakutakse voimalikult parimat haridust

ja seda ennekoike kodulahedases lasteaias
voi koolis. Kaasav haridus on see, kui
koik lapsed opivad ja toimetavad koos.
Kaasavat haridust ei saa rakendada dpetaja
tiksinda - olulised on paljud erinevad
tegurid: kodu ja lapsevanemad, kolleegid,
tugispetsialistid, riik, keskkond. Kaasava
hariduse edu aluseks on dpetaja positiivne
hoiak, ettevalmistus ja padevus ning

toe olemasolu. Métteviis ja métestatud
tegutsemine ja planeerimine, keskkonna
loomine on need, mis aitavad mind

igapédevaselt minu to0s.
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Andmed (erinevatelt 6petajatelt) Koodid Kategooriad
(sulgudes koodid,
mis kategooria
moodustavad)

Kaasav haridus on haridus, kuhu on
kaasatud koéik lapsed ning sealjuures
arvestatud iga lapse eripara. Arengu
toetamisel arvestatakse iga lapse
voimeid ja oskuseid individuaalselt.
Nt erivajadustega laste kaasamine
tavarithmadesse.

Monikord ilmneb induktiivsel sisuanaliiiisil nii palju erinevaid kategooriaid,
et on moistlik sarnased kategooriad suuremateks iildisemateks kategooriateks
tthendada. Siis kasutatakse moisteid ,,peakategooria“ ja ,alamkategooria“ Kas ka
Sinu tilesandes 14 leitud kategooriad oleks voimalik ithendada mitmeks suuremaks
peakategooriaks?

Deduktiivsel analiiiisil ldhtutakse mingist olemasolevast raamistikust. Eriti hea
on see, kui raamistik tugineb teooriale. Néiteks voib eelnevalt esitatud andmeid
analiitisida lahtuvalt Nelise ja Pedaste (2020) kaasava hariduse definitsioonist,
millega tutvusid ka raamatu esimeses peatiikis. Selle pohjal voib vilja tuua kaasavat
haridust iseloomustavad kategooriad: arvestamine inimoéigustega, heale haridusele
ligipadsu voimaldamine, dppijate subjektiks olemine, 6ppijate potentsiaali saavu-
tamine, aktiivse motestatud osaluse toetamine ja personaalne tugi. Vaata esitatud
andmeid uuesti ja leia jargnevas iilesandes, millised kategooriad erinevates vastustes
ilmnevad. Seejuures on taas vaja meeles pidada uurimiskiisimust ,,Kuidas saavad
Opetaja aru kaasava hariduse olemusest?“. Sellest lahtuvalt tuleb esmalt andmetes
margistada tadhenduslik tiksus/ideeiihik, mis sellele kiisimusele vastamist voimaldab,
ning seejdrel otsustada iga margitud osa puhul, millisesse kategooriasse see
paigutub. Selguse huvides voib kasutada ka véarvikoodi, nagu on ndidatud iilesande
20 esimeses reas. Uuringu ldbindhtavuse ja korratavuse ning seeldbi usaldusvéaarsuse
tostmise eesmargil kirjeldatakse analiitisis tdpsemalt iga kategooriat ja reegleid, mille
alusel paigutada iiks voi teine vastus mingisse kategooriasse. Void piiiida seda ise
tilesande kaigus teha.

Ulesanne 20. Andmete deduktiivne analiiiis
Analiiiisi 6petajate vastuseid lahtuvalt Nelise ja Pedaste (2020) kaasava hariduse
teoreetilisest mudelist, mérgista iga vastuse puhul esmalt tdhenduslikud tiksused ehk
ideetihikud (void alusena kasutada tilesandes 19 tehtut) ning seejdrel analiiiisi iga

424



Oppimise ja 6petamise uurimine

tahendusliku tiksuse puhul, millist kategooriat see iseloomustab. Margi tdhenduslik
tiksus sellele vastava kategooria varviga ning tee marge kategooria lahtrisse (void ka
markida, mitmel korral erinevaid kategooriaid vastustes ilmneb (vt ndidet)). Deduk-
tiivsel analiiiisil on oluline, et méistaksid teoreetilist raamistikku ehk iga mudelis
kirjeldatud kategooria tdhendust. Neid avati raamatu esimeses peatiikis ,,Kaasava
hariduse maistest ja tahendusest®, millest saad vajadusel analiiiisimiseks tuge.

Andmed (erinevatelt opetajatelt) Kategooriad
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See tahendab, et koigil erinevate 1 1 3 1

eriparadega lastel oleks voimalus kiia
koduldhedases koolis. See annaks
voimaluse lastel omavahel sotsialiseeruda
ja kasvatada iiksteise suhtes empaa-
tiavoimet. Opilased 6piksid iiksteiselt ja
ei tunneks ennast eraldatuna. Kaasava
hariduse 6petamine voiks siis dpetajale
anda teatud oskused, kuidas sellega koolis
hakkama saada.

Kaasava hariduse koige olulisem pohiméte
on, et igal lapsel oleks vordne voimalus
oppida, olgu siis nende erinevused/
erisused millised tahes. Veel olulised
marksénad on kohanemine ja paindlikkus.
Uht osapoolt tuleks dpetada abi kiisima

ja kohanema, teisele osapoolele peaks
Opetama abi pakkumist ja paindlikkust,
kedagi on vaja kaasata ja kedagi dpetada
kaasama. Oluline on hoida fookus sellel, et
iga laps on vaartuslik ja peab saama jou- ja
voimetekohast haridust.
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Andmed (erinevatelt opetajatelt)

Kategooriad
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Kaasav haridus on opilasele hariduse
andmise viis/voimalus, kus arvestatakse
opilase individuaalsust, voimeid, eakoha-
sust. Selleks luuakse dpilastele vajalikud
tingimused. Kaasava hariduse kaigus
kohandatakse 6ppet66 otstarbekalt ja
jalgitakse, et ppimine oleks tohus. Igal
oOpilasel peab olema voimalus areneda ja
saada teadmisi/oskuseid, et tulevases elus
kenasti toime tulla.

Kaasav haridus on see, kui lapsed on
kaasatud oma haridusvalikute juurde ja
neil on voimalus kaasa radkida (nendelt
kiisitakse, neid kuulatakse, lastakse
otsuseid langetada). Demokraatlikus
tihiskonnas on vaja inimesi, kes esitavad
kitsimusi ja motlevad kaasa. Lapsed on
kodanikud sellest hetkest alates, kui nad
stinnivad. Neil on vaja enesejuhtimiseks

vaid oskusi ja meie peaksime andma neid.

Me oleme laste korval kuulamas nende
ideid/arvamusi, pakume keskkonda, kus
nad saavad neid ideid ellu viia.
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Andmed (erinevatelt opetajatelt)

Kategooriad
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Kaasav haridus tdhendab seda, kui
igapédevases hariduselus arvestatakse iga
lapsega, olenemata tema eriparadest ja
pakutakse voimalikult parimat haridust

ja seda ennekoike koduldhedases lasteaias
voi koolis. Kaasav haridus on see, kui
koik lapsed dpivad ja toimetavad koos.
Kaasavat haridust ei saa rakendada dpetaja
tiksinda - olulised on paljud erinevad
tegurid: kodu ja lapsevanemad, kolleegid,
tugispetsialistid, riik, keskkond. Kaasava
hariduse edu aluseks on dpetaja positiivne
hoiak, ettevalmistus ja padevus ning

toe olemasolu. Métteviis ja métestatud
tegutsemine ja planeerimine, keskkonna
loomine on need, mis aitavad mind
igapédevaselt minu to0s.

Kaasav haridus on haridus, kuhu on
kaasatud koik lapsed ning sealjuures
arvestatud iga lapse eripdra. Arengu toeta-
misel arvestatakse iga lapse voimeid ja
oskuseid individuaalselt. Nt erivajadustega
laste kaasamine tavarithmadesse.

Sisuanaliiiisi tehes on oluline méelda ka tulemuste usaldusvéirsusele. Muidu voib
olla nii, et tiks inimene eristab {ihed koodid voi kategooriad ja teine teised ning ei

saagi rddkida uuringu korratavusest. Usaldusvairsuse tostmiseks teeb sisuanaliiiisi
enamasti kaks inimest, sest siis saab vorrelda tulemusi, arutada labi erisused ja jouda
16puks konsensuseni. Suuremate andmehulkade puhul analiiiisitakse esmalt osa
andmetest, nt 10-25% (aga vahemalt 30 ideeiihikut), kahekesi. Induktiivsel sisua-
naliiiisil tehakse seda koodide tasandil - selgitatakse vilja, millised on sarnasused
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ja erinevused kahe inimese mirgitud tdhenduslikes tiksustes ja nende pohjal sonas-
tatud koodides. Kui méned tahenduslikud tiksused on leidnud ainult tiks voi teine
inimene, siis tuleks arutada, miks nii, ja jouda konsensusele, kas on tegu tdhen-
dusliku iiksusega (kas tekstiosa voimaldab vastata uurimiskiisimusele). Kui valitud
tahenduslikes tiksustes on kooskodla olemas, tuleb vaadata, millised koodid on
eristatud. Jéllegi tuleb leida sarnasused ja erinevused, viimased labi arutada ja jouda
konsensuseni. Kui koodid on kokku lepitud, saab kogu andmestiku kodeerida juba
tiks uurija voi siis jagatakse t00 uurijate vahel dra. Kodeerimisele jargnevas katego-
riseerimise etapis peaks samuti 10-25% koodidest kategoriseerima paralleelselt kaks
uurijat. Samamoodi tuleks leida omavaheline kooskdla ja erinevused lahendada
néiteks kategooriaid liites voi tdpsustades, lisades selgitusi ja tuues nditeid iga kate-
gooria avamiseks.

Deduktiivsel sisuanaliiiisil on kategooriad juba ette teada (selgitatud ja ndidetega
avatud) ning otsitakse kooskola kahe hindaja hinnangute vahel - kui sageli kattuvad
kahe hindaja leitud kategooriad erinevate vastuste puhul. Naiteks vois tiks hindaja
eristada iilesande 20 esimeses vastuses koiki ndites nimetatud nelja erinevat kate-
gooriat, aga teine neist ainult kolme. Sel juhul on kahe hindaja kattuvaid hinnanguid
kolm ja mittekattuvaid tiks ehk kattuvuse méédr on 75%. Kattuvuse hindami-
sel voetakse aluseks kas koigi vastuste kategoriseerimise tulemused voi suurte
andmehulkade puhul jéllegi 10-25% vastustest (soovitatavalt vahemalt 30 katego-
riseeritud tahenduslikku tiksust). Suurte andmehulkadega to6tades on oluline leida
hindajate vahel kooskéla enne iilejadnud vastuste kategoriseerimist. Kokkuleppe-
liselt loetakse usaldusvaarseks deduktiivset sisuanaliiiisi, milles on kahe hindaja
vaheline kooskdla vahemalt 80%. Kui kooskéla on vaiksem (v6id arvutada, milline
on kooskéla iilesande 20 tulemustes Sinu ja ithe Su kaasoppija vahel), siis tuleks
erisused labi arutada ja pliida méista, millest need tulenevad. Voib-olla vajab mone
kategooria selgitus (definitsioon) tdpsustamist ja ndidete lisamist? Voib-olla on kaks
kategooriat liksteisega liialt sarnased ja tuleks ithendada itheks kategooriaks? Kui
see t60 on tehtud, tuleks kahel hindajal uued vastused tiksteisest s6ltumatult kate-
goriseerida ja kooskola uuesti hinnata. Monikord on vaja seda protsessi analiiiisi
usaldusvadrsuse tostmiseks ka rohkem korrata. Kui kaaskodeerimist voi kategori-
seerimist ei ole voimalik kahe uurijaga teha, saab uuringu usaldusvéarsust tosta ka
korduvalt kodeerides ja kategoriseerides — iiks uurija teeb sama t606 piisava ajalise
vahega (et eelnev ei oleks enam meeles) ning vordleb kookéla kahe kodeerimise ja
kategoriseerimise vahel.

Sisuanaliiiisiks voib kasutada kdepiraseid kodeerimisprogramme. Ulesanded 19
ja 20 nditasid, et seda voib teha tabelites, mida saab esitada tekstito6tlusprogrammides
(nt MS Word, Google’i dokument), voi veelgi paremini tabelarvutusprogrammi-
des (nt MS Excel, Google’i leht). Samas on suuremate andmehulkade ja mitmete
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kodeerijate korral soovitatav kasutada spetsiifiliselt selleks koostatud programme
(nt vabavaraline QCAMap).

Arusaadavalt on andmete kvalitatiivse analiiiisi tulemus soltuv ka mingil méaral
sellest, kes on analiiiisija. Meenuta peatiiki alguses esitatud foto analiiisi, mille tegid
kogenud 6petajad - isegi sama ameti esindajad leidsid induktiivselt lahenedes vaga
erinevaid aspekte. Seetottu on kvalitatiivse uuringu tulemusi teistele esitades tarvis
avada taustana ka seda, kes on andmete analiiiisijad ja milline oli andmete kogumise
kontekst. Lasteaedades ja koolides tehtavate uuringute puhul on néiteks oluline
aru saada, milline on analiiiisijate kogemus Opetajana voi milles seisneb nende
ekspertsus ja millised on nende hoiakud uurimisvaldkonnas, nditeks suhtumine
kaasavasse haridusse. Konteksti kirjeldamisel tuleks tildisemalt kirjeldada lasteaia,
kooli, rithma véi klassi omapdra ja spetsiifilisemalt andmekogumise kiigus tahele
pandut, tuginedes niiteks uurijapaevikule.

9.9.3.2. Keskmiste vordlemine

Viga levinud on koolides (ja vihem lasteaedades) erinevate keskmiste arvutamine
ja siis nende vordlemine. Kahe hindamise vordluse tulemusel saab nditeks 6elda, kas
mingi sekkumine oli voi ei olnud tulemuslik. Samuti saab vorrelda kahte erinevat
gruppi lapsi voi dpilasi, nditeks kas teatud erivajadusega laste voi opilaste tulemused
erinevad teistest. Keskmiste arvutamine on lihtne, aga enne selle juurde asumist
tasub korraks peatuda sellel, kas keskmise arvutamine on ka alati korrektne ja
moistlik.

Sageli arvutatakse keskmisi hindeid, kuid see ei pruugi olla pdris korrektne.
Votame niiteks hindeskaala, kus hinde ,viis“ saavad opilased, kes said t66
maksimumpunktidest 90-100%, ,,nelja“ saab 70-89%, ,,kolme® 50-69%, ,,kahe“
25-49% ja ,ihe“ 0-24% eest. Keskmine ,viis“ oleks seega 95%, ,neli“ 79,5%
(= (70 + 89) / 2), ,,kolm* 59,5%, ,,kaks“ 37% ja ,,itks“ 12,5%. Kui meil oleks koik
opilased keskmiselt viielised, neljalised jne, siis oleks nende keskmine tulemus
56,7% (= (95 + 79,5 + 59,5 + 37 + 12,5) / 5). See tahendab, et tiiiipiline hindeskaala
on pea kolme punkti vorra positiivsem kui tegelik tulemus (59,5%). Veelgi enam
voib keskmine eksitada, kui dpilaste tulemused koonduvad hinnete iihte voi teise
darmusesse. Votame naiteks tulemused 0%, 25%, 50%, 70% ja 90%. Keskmine hinne
oleks sel juhul ,kolm® (= (1 +2 + 3 +4 + 5) / 5), aga protsentide keskmine tuleb
47 (= (0 + 25+ 50 + 70 + 90) / 5). 47% eest peaksime panema hinde , kaks®. Seega
voime hinde- ja protsendiskaalal jouda kvalitatiivselt tdiesti erineva tulemuseni, kui
skaala alus ei ole pidev. Nii peabki arvestama, et rangelt vottes tuleks keskmisi voi
tapsemalt Geldes siin kasutatud aritmeetilist keskmist kasutada ainult siis, kui skaala
on pidev (nditeks protsendiskaala v6i hinnanguskaala, kus on jérjest vaartused iithest
viieni). Muude skaalade jaoks sobivad teised meetodid, nditeks erinevate vaartuste
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loendamine (kui palju on hindeid ,,iiks®, ,kaks“ jne) voi siis geomeetrilise keskmise
(mediaani v6i moodi) kasutamine. Siinkohal on hea meenutada, milliste skaaladega
oled oma t60s kokku puutunud, ning arutleda selle iile, kas nende puhul on 6ige
arvutada aritmeetilist keskmist voi mitte. Selleks tdida tilesanne 21.

Ulesanne 21. Skaalade analiiiis
Too niiteid erinevatest skaaladest ja selgita, miks nende puhul on véi ei ole dige
arvutada aritmeetilist keskmist.

Skaala Kas on 6ige Pohjendus
leida aritmeeti-
list keskmist?
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Kui aga keskmiste arvutamine on pohjendatud, siis on jargmine véljakutse keskmisi
omavahel vorrelda. Siinkohal sobib alustuseks meenutada maistulugu, kus Jack ja
John istuvad Manhattanil baaris, kui akitselt siseneb sinna Bill Gates. Jack tutleb
Johnile: ,Tead, me saime just dsja siinses baaris miljonérideks, keskmiselt.“ Seega
saab inimese varanduse hulka kiill hinnata pidevskaalal ja voib leida inimeste
varanduse hulga keskmise, aga kui ithe inimese varandus on hirmus suur, siis on
see keskmine eksitav ega tdhenda sugugi, et koik baaris olevad inimesed oleksid
kohe miljonérid. Samamoodi on nditeks dpilaste voi laste arengut uurides. Kui mingi
sekkumise tulemusena keskmine touseb, siis voib see olla sellest, et moni iiksik laps
voi Opilane tegi labi suure arengu, aga paljud teised ei liikunud iildse edasi. Sageli on
meie uuringute eesmérk aga aru saada, kas mingil tegevusel on iildiselt positiivne
efekt. Seega on viljakutseks, kuidas arvestada jareldusi tehes juhuslike muutuste
moju.

Keskmiste vordlemiseks on olemas statistilised meetodid, mis véimaldavad
6elda, kuivord suure toendosusega kaks keskmist iiksteisest erinevad. Selleks sobib
t-test, mida saab teha ilmselt koigis kvantitatiivsete andmete analiiiisiks méeldud
programmides. Taiesti tasuta saab seda teha néiteks Googlei lehel (ingl Google
Sheets), aga itha enam leiavad tee inimesteni ka tasuta ja suhteliselt lihtsasti 6pitavad
andmeanaliiiisi programmid JASP ja Jamov. Igal juhul tuleb enne andmeanaliiiisi
korrastada andmed nii, et need oleks arvulisel kujul. Meie néites (vt joonis 11)
on Oppijate seas eristatud kaks rithma ja nende puhul on rakendatud sekkumist.
Uuringus on hinnatud nende kaasatust 5-pallisel pidevskaalal (vddartused 1-5) kahel
ajahetkel. Uurimiskiisimuse alakiisimusi on kaks: 1) kas kahel hindamisel on 6ppijate
kaasatus erinev (see niitab, kas sekkumine on tulemuslik) ja 2) kas kaasatuse muutus
on kahes grupis erinev (kas sekkumise moju erineb grupist soltuvalt).

Esimesel hindamisel on dppijate keskmine kaasatus 2,9 (joonise iilaservas on
ndha valem, millega see arvutati - lahtris C17 on kirjutatud ,,=AVERAGE(C2:C15)"
mis annab tulemuseks lahtrite C2 kuni C15 aritmeetilise keskmise). Samamoodi on
arvutatud kaasatuse keskmine teisel hindamisel (3,6) ja keskmine kaasatuse muutus
(viimasel juhul on esmalt arvutatud muutus, lahutades teise hindamise tulemusest
esimese hindamise tulemuse - valem ,,=D2 - C2* lahtris E2 - ja see kopeeritud
koigile dppijatele nende ridadel). Esimesele kiisimusele vastamiseks peame teada
saama, kas 3,6 on statistiliselt oluliselt suurem kui 2,9. Selleks kirjutame lahtrisse
C24 t-testi valemi. Tulemuseks saame 0,015, mis nditab, kui suur on téendosus, et
teeme vale jarelduse, kui iitleme, et kaks vorreldavat keskmist on erinevad. Véartuse
saame protsentides, kui korrutame tulemuse sajaga — seega on eksimise voimalus
1,5%. Kokkuleppeliselt peetakse statistiliselt oluliseks erinevuseks olukorda, kui see
eksimise voimalus on alla 5% (tdhistatakse p < 0,05, kus p tuleneb ingliskeelsest
sonast probability (tdendosus)). Seega on meie niites dpilaste kaasatus teisel hinda-
misel tdepoolest statistiliselt oluliselt korgem kui esimesel hindamisel.
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Joonis 11. Google'i lehel keskmise arvutamine ja t-testi tegemine, selgitamaks keskmiste
statistiliselt olulist erinevust

Sarnaselt eelnevaga voime vorrelda kaasatuse muutuste keskmisi kahes grupis.
Selleks on ridadel 19 ja 20 arvutatud keskmised ainult nende 6pilaste kohta, kes
kuuluvad iihte véi teise gruppi (nt esimesel grupil on valemiks ,,=AVERAGE(C2:C9)“
kaasatuse esimese hindamise puhul ja edasi on kopeeritud valem lahtritesse D19 ja
E19, et leida teise hindamise ja muutuse keskmised). Mélemas grupis on kaasatuse
keskmine sekkumise tulemusel tousnud, aga teises grupis on tous margatavalt
suurem: 0,4 punkti asemel 1,3 punkti. Meie kiisimus oli, kas see muutuse erinevus
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on ka statistiliselt oluline. T-testi tegemiseks kirjutasime lahtrisse C28 valemi.
Kui vorrelda kahte t-testi valemit, siis on neil molemal esmalt margitud &ra tihe
hindamise véi ithe grupi andmelahtrid, seejarel komaga eraldatult teise hindamise
voi teise grupi andmelahtrid ning seejérel jdlle komaga eraldatult kirjutatud 2. See
arv nditab, et me voime oodata mdlemasuunalist muutumist — nii paremuse kui ka
halvemuse poole. Haridusuuringutes on see pea alati nii (kui saame oodata ainult
tihesuunalist muutust, siis kirjutame arvu 1). Koige viimaseks arvuks valemis on
esimesel juhul 1 ja teisel 2. Number 1 niitab seda, et me vordleme samade oppijate
kahte erinevat tulemust paaride kaupa (igal opilasel esimene ja teine hindamine).
Number 2 niitab seda, et me vordleme erinevaid gruppe (sel juhul ei ole andmed
paaridena ja ithes grupis voib olla ka vahem vastuseid kui teises).

Vaadates t-testi tulemust ja vorreldes kahe grupi kaasatuse muutuse keskmist,
ndeme, et tdendosus eksida, kui peame kahte keskmist erinevaks (p = 0,091), on
9,1%. See on suurem kui kokkuleppeline 5% ja seetottu on korrektne jareldada,
et muutus kahes grupis ei ole statistiliselt oluliselt erinev. Seega ei saa delda, et
sekkumine oleks iihele ja teisele grupile erinevat moju avaldanud.

Esitamaks keskmiste vordlemise tulemusi, voib lihtsamate analiiiiside puhul
piirdudagi arvude esitamisega tekstis, nditeks ,,Esimeses grupis tousis kaasatus
sekkumise tulemusena 0,4 ja teises grupis 1,3 punkti vorra, kuid see erinevus ei
olnud statistiliselt oluline (p > 0,05)“ Teadust6o tulemuste esitamisel avaldatakse
tihti veel tdiiendavaid andmeid, néiteks t-testi puhul ka t-statistiku vaartus, aga selle
arvutamiseks kasutatakse enamasti juba spetsiifilisi andmeanaliiiisi programme,
millel me siinkohal pikemalt ei peatu. Kui aga on rohkem vorreldavaid tunnuseid,
siis on moistlik esitada tulemused tulpdiagrammina, kus on iga tunnuse puhul
korvuti tihe ja teise hindamise voi grupi tulemused (nt emotsionaalne, fiiiisiline,
vaimne ja sotsiaalne kaasatus enne ja parast sekkumist, vt joonis 12). Seejuures tasub
veel tahele panna, et joonisel ja selle allkirjas oleks koik vajalik info joonise moistmi-
seks (sh tdhised telgedel ja legend andmete lugemiseks) ning soovitatav on tulpadele
mirkida ka uuritud tunnuste keskmised. Oluline on ka info vastajate hulga kohta
(seda tdhistatakse tdhega n), sest see aitab tulemusi paremini moéista — kui tulemuste
varieeruvus on erineva suurusega gruppides sama, siis on suurema uuritavate arvu
korral ka vdiksemad erinevused suurema toendosusega statistilistelt olulised (seega
on iiks voimalus muutusi mérgata uuritavate arvu suurendades).

Niidisjooniselt on veel oluline markida, et vertikaaltelje (y-telg) skaala on tapselt
selline, nagu on punktiskaala hindamisvahemik (1-5 ja mitte nullist alates ega iile
voi alla 5 (protsentskaalal oleks see 0-100)). See aitab valtida eksitavaid jooniste
tolgendusi, kus niiteks selleks, et muutused paremini vilja paistaks, on skaala
justkui sisse suumitud.

Ja 1opetuseks, sageli lisatakse keskmiste hajuvuse vordlemiseks ka standard-
hilve ning joonistele iga keskmise usalduspiirid. Standardhilve niitab, kas iga
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inimese tulemused on pigem keskmisele ldhedal (madal standardhilve) v6i on need
keskmise suhtes viga varieeruvad. Viimasel juhul ei pruugi keskmiste vordlemine
olla piisav, et saada aru néiteks sekkumise méjul toimunud muutusest — voib-olla
on sekkumine avaldanud iithtedele tugevalt positiivset, aga teistele hoopis nega-
tiivset moju. Usalduspiirid nditavad, kui suurde vahemikku langeb keskmine 95%
toendosusega. Usalduspiire ndidatakse tulpadel olevate joontega, ja kui need kahel
vorreldaval tulbal ei kattu, siis on need keskmised ka statistiliselt oluliselt erinevad.
Usalduspiiride leidmiseks tuleb iga keskmise puhul arvutada vilja standardviga
ja korrutada see 1,96-ga. Standardvea arvutamiseks tuleb esmalt arvutada vilja
standardhilve ja jagada see ruutjuurega valimi suurusest (standardhilbe arvuta-
miseks on Google’i lehel valem ,,=STDEV® (lahtrid, milles olevatest andmetest
standardhélve arvutada) ja ruutjuure arvutamiseks valem ,,=SQRT“ (lahter, milles
on valimi suurus)).
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Hindamine 1 Hindamine 2

Joonis 12. Naidisjoonis. Kaasatuse erinevate dimensioonide vordlus esimesel ja teisel
hindamisel (n = 24)

Kui niitid lugeda niidisjoonist, voib 6elda, et sekkumise tulemusel tousid statistili-
selt oluliselt vaimne ja sotsiaalne kaasatus ning sekkumise jérel ei olnud fiiisilise ja
vaimse kaasatuse tasemes statistiliselt olulist erinevust, kuid sotsiaalne kaasatus jai
neist molemast madalamale tasemele ning emotsionaalne kaasatus jai madalamale
tasemele fiilisilisest kaasatusest.
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9.9.3.3. Seoste leidmine

Seoste leidmise naites kasutame sama niaidisandmete faili. Esitame kiisimuse, kas
ja kui tugevalt on omavahel seotud esimese ja teise hindamise tulemused. Seose
leidmiseks kasutame korrelatsioonanaliiiisi. See nditab tunnuste seotust, aga mitte
soltuvust ega moju. Soltuvusele saame enamasti viidata tulemuste korrektse teoree-
tilise tolgendamisega. Naiteks voib leida korrelatsiooni (seose) koolis voi lasteaias
kdivate HEV laste voi dpilaste ja seal tootavate tugispetsialistide arvu vahel. Korrelat-
sioonanaliiiis ei iitle aga seda, kas tugispetsialiste on rohkem suurema hulga HEV
laste voi opilaste tottu voi, vastupidi, on tugispetsialistide suurema arvu tottu rohkem
HEV 6ppijaid. Mélemal voib olla oma selgitus: kui HEV &ppijaid on rohkem, siis
vdrvatakse meeskonda ka rohkem tugispetsialiste, aga voib olla ka nii, et kui tugi-
spetsialiste on rohkem, siis leiavad nad rohkematelt lastelt voi opilastelt hariduslikud
erivajadused. Monikord ei pruugi kahest seostuvast tunnusest kumbki teineteist
mojutada, vaid need on seotud hoopis kolmanda tunnuse kaudu. Méju uurimiseks
on vaja kavandada eksperiment, kus uuritavad jagatakse juhuslikult katse- ja kont-
rollrithma vahel ning selgitatakse, kas katseriihmas kasutatud sekkumisel on méju
tulemustele vorreldes kontrollrithmaga, kus koike muud tehakse tépselt samamoodi.
Tegevusuuringutes on enamasti liiga keeruline eksperimenti korraldada.

Korrelatsioonikordaja leidmiseks kirjutame tabelarvutusprogrammi tiihja
lahtrisse valemi ,,=CORREL(C2:C15,D2:D15) See tahendab, et leiame korrelat-
siooni koigi oppijate esimesel ja teisel hindamisel kogutud andmete vahel.
Tulemuseks saame 0,32 (kasutasime Pearsoni korrelatsiooni ja seda tdhistatakse
nii: r = 0,32). Korrelatsioonikordaja absoluutvaartus jaab vahemikku 0-1, kus 0
tahistab seose puudumist ja 1 taielikku seost. Kokkuleppeliselt peetakse seoseid
vahemikus 0-0,29 ndrkadeks, vahemikus 0,3-0,59 keskmisteks ja 0,6 voi suuremaid
tugevateks. Lisaks absoluutvaértusele on korrelatsioonikordaja puhul oluline selle
suund, mida tahistatakse pluss- voi miinusmaérgiga. Meie niites oli tegemist posi-
tiivse korrelatsiooniga, aga plussi eraldi vilja ei kirjutata. Positiivne seos tdhendab
seda, et iihe tunnuse vairtuse kasvades kasvab ka teine (mida korgem oli kaasatus
esimesel hindamisel, seda korgem oli see ka teisel hindamisel). Negatiivne korrelat-
sioon tdhendab seda, et kui ithe tunnuse védrtus kasvab, siis teise oma kahaneb.
Seega on meie ndites kahe hindamise tulemused omavahel keskmise tugevusega
positiivses korrelatsioonis.

Korrelatsioonanaliiiisi tulemusi voib esitada lihtsalt arvudena tekstis, aga
seda voib teha ka joonisel. Joonise koostamiseks tuleb andmed jdrjestada esimese
tunnuse jérgi ja siis koostada punktdiagramm, millel on néha, kuidas horison-
taalteljel jarjestatud esimese tunnuse védrtuste kasvades muutuvad teise tunnuse
vaartused. Iga punkt tahistab thesuguse tulemusega uuritavate inimeste tulemust.
Soovi korral saab joonisele lisada ka nditeks lineaarse trendijoone, mis illustreerib
just siin tutvustatud korrelatsioonanaliiiisi (vt joonis 13).

435



Margus Pedaste ja Katrin Poom-Valickis

5 o °
4,5
T 40 L ® ®
Y S
R
~ 3 ° ° °
3
© 25
S
T
4 2 o
1,5
1
1 1,5 2 25 3 35 4 4,5 5

Kaasatus 1. hindamisel

Joonis 13. Naidisjoonis. Kaasatuse hindamistulemuste seos esimesel ja teisel hindamisel
(n=14)

Kokkuvottes jouame tagasi tegevusuuringute tulemuste analiiiisi ja jarelduste
tegemise tildisele tasemele. Koik eespool tutvustatud andmed ja analiiiisid voetakse
tegevusuuringus jarelduste tegemisel kokku. Niiteks kui uuringu eesmirk on
kavandatud sekkumise abil suurendada laste voi dpilaste kaasatust, siis vaadatakse,
millised kvalitatiivse ja/voi kvantitatiivse analiitisi tulemused seda peegeldavad,
kuidas erinevad tulemused on omavahel kooskdlas voi aitavad kogetut selgitada.
Seejuures tuleb moista nii saavutatud tulemust kui protsessi. Tervikpildi kokku-
panemine on siin nagu pusle, kus iga kild on oluline. Kui oleme joudnud moéistmisele,
miks ja kuidas joudsime oma tulemusteni, ja oleme piisavalt palju tegevusuuringu
tsiikleid 1abi kaies saavutanud enda jaoks hea tulemuse, siis edasi on vaja tulemusi
ka kolleegidega jagada. Nemad saavad anda meile vaartusliku tdiendavat 6ppimist
voimaldava korvaltvaataja pilgu, aga ka voimaluse meie kogemusest dppida.

9.10. Kuidas uuringu tulemusi jagada?

Kui oled teinud vaartusliku uuringu, siis voiks sellest esmajoones olla kasu Sinul
endal - said teada midagi, mida varem voisid vaid oletada. Voib-olla said teada, et
varasemale praktikale ja teoreetilistele materjalidele tuginevalt koostatud sekku-
misel on positiivne moéju néiteks oppijate kaasatusele. Voib-olla said aga teada, et
sellel ei ole tildist efekti, kuid kui 6ppijad gruppideks jagada, siis avaldab sekkumine
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tihele grupile positiivset maju ja teisele on see neutraalse efektiga. Sellised jareldu-
sed voivad kehtida ainult Sinu klassis voi rithmas ja ainult Sinu 6petamise puhul,
aga voib-olla on need laiemalt inspiratsiooniks ka teistele dpetajatele, uurimaks
voi motestamaks oma tegevusi. Seetottu on igati mdistlik oma tulemusi ka teistele
jagada - see kujundab koostookultuuri. Targalt koostood tehes ja dpetajate
kogukonda panustades aitavad dpetajad iiksteisel nditeks vihendada koormust -
kui iiks dpetaja voi dpetajate rithm on midagi huvitavat avastanud, siis saavad teised
sellest juba edasi minna, kasutada sarnast sekkumist endale kohandatult, rakendada
labimoeldud ja katsetatud hindamismeetodeid voi tutvuda valjaotsitud vaartuslike
teoreetiliste materjalidega.

Et jagada teistele oma uuringu tulemusi, on mitu erinevat viisi. Siinkohal
peatume tegevusuuringu raportil ning ettekande koostamisel ja pidamisel.

9.10.1. Tegevusuuringu raport
Tegevusuuringu raport voiks tildjoontes olla vdga sarnane igasuguse uuringu
raportiga, kuid selle eripdraks on tavapdrasest suurema tahelepanu osutamine
tegevusuuringu libiviija (voi meeskonna) 6pikohtadele ja rakenduslikele jareldustele
ning moénevdrra viiksem tdhelepanu varem tehtud uuringute avamisele ja nendega
seostuvale arutelule. Nii on soovituslik tegevusuuringu raporti struktuur ja maht
jargmine.

1) Pealkiri (1-2 rida)

2) Autorid

3) Abstrakt (u 200 séna)

4) Sissejuhatus (1-2 lk)

5) Teoreetiline raamistik (2-3 1k)

6) Metoodika (2-3 1k)

7) Tulemused ja arutelu (5-6 1k)

8) Pohijareldused ja piirangud (1 1k)

9) Soovitused (1-2 1k)

10) Kasutatud kirjanduse loetelu (1 1k)

11) Lisad (vastavalt vajadusele)

Abstrakt (kasutatakse ka termineid ,,kokkuvote® voi ,,annotatsioon) on uuringu
lithikokkuvoéte, milles sonastatakse probleem, kirjeldatakse lithidalt metoodikat ning
esitatakse peamised tulemused ja jareldused. Selle kirjutamisel voib méelda nii,
et see on kontsentraat kogu raportist: 1-2 lauset probleemi kohta (mis probleemi
uuritakse ja miks on see oluline), 1-2 lauset metoodika kohta (mida, kellega
ja kuidas uuritakse — mis on sekkumine ja kellega seda rakendatakse, mil viisil
kogutakse andmed), 2-3 lauset pohitulemustest (milline oli sekkumise tulemus ja
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mida oppisid voi oleks vaja edasi uurida), 1 lause kokkuvétvaks jarelduseks. Abst-
raktis vdlditakse lithendeid ja viiteid ning kasutatakse sonastust, mis voimaldab
lugejate sihtrithmal kiiresti aru saada, mida tehti ja mis olid tulemused. Abstrakt
on ka omamoodi ,,reklaammaterjal®, mis peaks voimaldama lugejal aru saada, kas
tuleks tilejadnud raportit lugeda voi mitte.

Sissejuhatuse peamine eesmirk on avada probleem ja paigutada see laiemasse
konteksti. Tavapéraselt on uuringute sissejuhatavas osas avatud uuringu kesksed
moisted ja selgitatud, mida ja kuidas on teised uurijad sama probleemi uurides
teinud. Edasi joutakse varasemates uuringutes lahendamata probleemi identifit-
seerimiseni — tuuakse vilja teadmiste tithimik, mida jargneva uuringuga tditma
hakatakse. Tegevusuuringus tuleb samuti tépselt avada kesksed moisted (need,
mida kasutatakse nii probleemi, uurimiskiisimuse kui ka oletuste sonastamisel),
aga veidi vahem vo6ib tédhelepanu podrata varasematele uuringutele ja planeeritu
uuenduslikkuse esitamisele, sest tegevusuuringu fookus on lokaalselt oma lasteaial
voi koolil, sageli veel kitsamalt dpetaja oma klassis voi rithmas toimuval. Seetottu
on tavapdrasest enam vaja avada hoopis konkreetset situatsiooni ja konteksti, milles
tegevusuuring labi viiakse. Naiteks voib avada, kuidas uuritava probleemini jouti
ning kuidas uuring paigutub just uurija lasteaia voi kooli arendusvajaduste konteksti.
Konteksti kirjeldus on oluline seet6ttu, et nditeks kolleeg teisest lasteaiast voi koolist,
kel on sarnane kiisimus vdi probleem, saaks aru, kuivord sarnane voi erinev on
Sinu olukord ja keskkond tema olukorra voi keskkonnaga vorreldes. Seega annab
sissejuhatus lugejale informatsiooni, kuivord iilekantavad on sekkumised ning mida
tuleks erinevustest lahtuvalt sekkumisi rakendades arvestada.

Teoreetilise raamistiku peatiikis avatakse peamised allikad, mis on aluseks
tegevusuuringu sekkumiste ja andmekogumise kavandamisele. Samuti tuleb pohjen-
dada lahenemiste ja metoodika valikut. Véga oluline on, et see osa ei oleks iiksnes
referaat viidatavatest allikatest, vaid allikad oleks siinteesitud terviklikuks tekstiks ja
paistaks vilja ka raporti autori(te) tolgendus materjalidest — mis on t66 seisukohast
olulist {ihes ja teises. Oluline on leida iiles ka viimastel aastatel avaldatud teema-
kohased allikad, et saada aru, kuhu on teadusmaailmas vilja joutud Sinu uuringu
labiviimise ajaks.

Metoodika peatiikis avatakse esmalt uuringu disain. See tdhendab iildist
tilevaadet uuringu osadest ja nende omavahelistest seostest. Seda on hea illust-
reerida joonisega, millel oleks ndha uuring etappide kaupa. Niiteks voib seal olla
keskseks elemendiks sekkumine ja selle suhtes ndidatud, millal ja milliseid andmeid
kogutakse, kuidas jagunevad &ppijad rithmadesse jms. Uks selline uuringu disaini
pilt on esitatud joonisel 14.
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Parast hindamist tulemuste vérdlemine algse diag-
noosimisega ja sekkumise muutuste kavandamine

/Diagnoosimine \

(kaasatus)
Sekkumise
Hindamine kavandamine
(kaasatus) Opetajate

meeskonnas
Sekkumine: opilaste
Opetamine rithmades, <_J

kus on koos erineva

\Oimekusega éppijad/

Jargnevate tstklite puhul muudetud sekkumine

Joonis 14. Néidispilt uuringu disainist

Uuringu disainist lahtuvalt kirjeldatakse jargmiseks erinevaid elemente itkshaaval
ja pohjalikumalt - milles seisnes sekkumine ja kuidas see vilja tootati, kellega
sekkumine l4bi viidi ja keda uuriti (tuues viélja jarelduste moéistmise seisukohast
olulise info, nt dppijate vanuse, lasteaia voi kooli eripéra), mil viisil koguti andmeid
(milline meetod valiti vélja, miks just see, milline uus meetod v6i andmekogumise
vahend vilja tootati ja kuidas seda tehti), milliseid meetodeid kasutati andmete
analiitisiks (ja miks need valiti). Kui andmete kogumisel kasutatakse valmis
hindamisvahendit vdi kohandatakse seda, siis tuleb algsele allikale ka viidata.
Samamoodi viidatakse metoodika peatiikis sageli kdsiraamatutele, milles avatakse
uuringus kasutatud andmekogumise voi ka analiilisi meetodit. Tavaparaselt kirjel-
datakse uuringu disaini tildisemalt tekstis ning tegevusuuringu labiviimise tdpne
aja- ja tegevuskava koos rakendatud andmekogumise meetoditega esitatakse tabeli
vormis uuringu lisas.

Tulemuste ja arutelu peatiikis esitatakse uurimiskiisimuste (kui neid on mitu)
voi alakiisimuste kaupa tulemused, mis voimaldavad teha jareldusi. Iga jarelduse
tegemiseks peavad olema téendid. Pohitulemused ka illustreeritakse, et sonum
veelgi paremini lugejateni jouaks. Sisuanaliiiisi tulemused esitatakse enamasti
kategooriate kaupa. Esiteks kirjeldatakse kategooriat ning seejdrel illustreeritakse
ja suurendatakse andmete tolgendamise labindhtavust tsitaatidega tiitipilistest voi
muul moel huvipakkuvatest andmetest. Seejuures peab aga jilgima, et pohirohk
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peab olema tulemuste kokkuvéttel (tsitaadid on toeks ning neid ei tohi olla seetottu
ei rohkem ega vihem kui motte toetamiseks vajalik). Keskmiste vordlemise ja seoste
illustreerimise voimalustega tutvusid pogusalt juba eelmises alapeatiikis. Neid on
illustreerimiseks ja tulemuste usaldusvéddrsuse tdstmiseks soovitatav esitada sobivate
jooniste voi tabelitena ja tekstis tuleks esitada iiksnes koige olulisemad joonistel
voi tabelites esitatud tulemused. Tegevusuuringu spetsiifikast lahtuvalt on oluline
ka tulemusi oma lasteaia voi kooli kontekstiga siduda. Nii on arutelu fookuses
tulemuste olulisus 6petaja enda t66s ning lasteaia voi kooli strateegilises plaanis.
Teistest uuringutest vahem oluline on siinkohal tulemuste sidumine varasemate
uuringute ja teoreetiliste raamistikega.

Péohijérelduste ja piirangute peatiikis tuuakse kompaktselt vilja tulemustele
tuginevad jareldused — mis olid vastused uurimiskiisimusele, kas oletused leidsid
kinnitust (v6i millises osas kinnitust ei leitud) ning kas probleem sai lahendatud.
Selles peatiikis esitatakse ka uuringu piirangud - mida peavad teised opetajad
voi uurijad arvestama jarelduste kasutamisel (piirangud voéivad tuleneda niiteks
lasteaia voi kooli, 6ppijate voi dpetaja eripdrast, rakendatud sekkumisest voi
uurimismetoodikast).

Viimane tegevusuuringu nii-delda sisupeatiikk keskendub soovitustele. See
on iiks tegevusuuringu spetsiifilisemaid peatiikke, milles rohutatakse, mida Sa ise
voi mida te oma meeskonnaga Oppisite, mida saate kasutada oma edasises t60s
ja lasteaia voi kooli strateegilises arendusplaanis ja tegevuskavas ning mida teised
saavad tehtust ja leitust 6ppida.

Raporti 16pus esitatakse viidatud kirjanduse loetelu ja lisad. Kirjanduse loetelus
on oluline kasutada labivalt {ihtset stiili ja peab jdlgima, et koik tekstis viidatu oleks
olemas ka kasutatud kirjanduse loetelus ja vastupidi. Lisades esitatakse mahukamad
materjalid, nagu nditeks sekkumise detailsem kirjeldus, andmekogumise vahendid
voi suuremad tulemuste tabelid (kui neid on tildse vaja esitada).

9.10.2. Uuringut tutvustav ettekanne

Lisaks kirjalikule raportile on tavapérane tutvustada uuringute tulemusi ettekanne-
tega. Ettekandeid voib teha oma lahematele kolleegidele voi ka laiematel petajate
tritustel. Jallegi peab seejuures arvestama eetiliste aspektidega — mida sobib niidata
ja milleks on néusolek, kuidas kaitsta uuritavaid vastavalt kokku lepitule. Enamasti
tehakse ettekandeks slaidiesitlus, kuigi slaidid on vaid abimaterjal, kindlasti peaks
arvestama veel kiisimustele ja arutelule kuluva ajaga.

Slaidiesitluses on soovitatav ldhtuda raportiga sarnasest struktuurist. Samas on
esitlus enamasti piiratud ajaga ja nii peab motlema, mida koige olulisemana esitada.
Uldine soovitus on, et {the minuti esinemise kohta saab teha koige enam iihe slaidi.
Samas peab arvestama, et moni slaid vajab vihem ja méni hoopis enam aega. Nii
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on kindlasti mdistlik ettekanne valju hdilega lébi proovida, et tunnetada tegelikku
ajakulu ja miargata ka seda, kus tekivad endal pikemad méttepausid ja mida on vaja
veel tdpsemalt sonastada.

Nii on niiteks 10-minutilisse ettekandesse mdistlik kavandada umbes 10 slaidi:
iiks tiitelslaid, iiks sissejuhatav slaid, {iks slaid teoreetilisest raamistikust, tiks-kaks
slaidi metoodikast, kaks-kolm slaidi tulemustest ja arutelust, iiks slaid pohijarel-
dustega, iiks soovitustega, iiks tdinusonadega ja iiks kasutatud kirjanduse loeteluga.
Tiitelslaidil tuuakse vélja uuringu peakiri ja autorid (kui on, siis ka uuringu toetajad
ja rahastajad). Sissejuhataval slaidil avatakse uuringu probleem ja vajadusel ka
pohiméisted. Teoreetilise raamistiku slaidil tutvustatakse uuringu sekkumise ja/
voi hindamismetoodika peamisi teoreetilisi aluseid. Metoodikaslaididel on oluline
anda kompaktne iilevaade uuringu disainist. Tihtipeale saab sellel slaidil esitada
ka minimaalselt vajaliku info metoodika muude alapeatiikkide kohta (sekkumine,
uuritavad, andmekogumise vahendid ja analiitisimeetodid). Selleks sobib vaga hasti
kokkuvétlik joonis voi skeem. Kui vaja, siis tuleb osa metoodika detailidest esitada
veel eraldi slaidil. Tulemuste ja arutelu slaidide hulk séltub uurimis- voi alakiisi-
muste hulgast: igaiihe kohta voiks olla eraldi slaid, aga samal slaidil voiks esitada nii
tulemuste illustratsiooni kui ka arutelupunktid. Seejdrel tuleks esitada iihel slaidil
kompaktselt uuringu pohijareldused ja nendega kaasnevad piirangud ning teisel
slaidil soovitused. Téanusonade slaidil tuleks vilja tuua tanu nii kuulajatele kui ka
koigile neile, kes on tegevusuuringusse panuse andnud kas kolleegidena, 6ppijatena
voi muul moel. Viimasena esitatakse ka kasutatud kirjanduse loetelu, kuid siinkohal
nimetatakse ainult neid allikaid, mida on kasutatud esitluses. Kui neid on véga vihe
ja viited mahuvad slaididele, kus neid kasutatakse, siis ei ole eraldi slaidi allikatega
ka vaja.

Slaidiesitluse koostamisel tasub meeles pidada ka méningaid tehnilisi ndpunai-
teid. Esiteks ei tohiks slaide infoga iile koormata - iile kuue rea teksti on juba veidi
palju, tekstifontide mitmekesisus peaks olema pigem tagasihoidlik, ithest illustrat-
sioonist slaidi kohta on enamasti kiill, igasugused liikuvad elemendid ja helid pigem
hairivad sisule keskendumist. Teiseks peaks jalgima slaidide loetavust — tekst ei tohi
olla liialt véike ka esitlusruumi tagaosast vaadates (eriti sageli eksitakse selle vastu
jooniste ja tabelite esitamisel), tekst peaks olema kontrastsel taustal (mitte kirjul, mitte
fotol voi joonisel, mitte hele tekst heledal voi tume tumedal taustal) ja lihtsasti loetava
fondiga (nt ilma kalligraafiliste stiilideta). Animatsioone kasutades peaks métlema,
kas need aitavad kuulajatel sonumile keskenduda voi pigem takistavad seda. Abi
voib olla nditeks moéttepunktide jarkjargulisest ilmumisest, et rohutada seda, millest
parajasti radgitakse. Samuti voib jargemodda kuvada joonistele voi tabelitesse varvilisi
ringjooni, mis tostavad esile andmeid, millel soovid ettekandes peatuda.

Ettekannet pidades on oluline jélgida ajaraami, kuulajaskonda ja ka iseennast.
Sageli on ette ndhtud aeg esinemiseks ning kiisimusteks ja aruteluks. Sellest on viga
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oluline kinni pidada, sest tihti on arutelu ettekandest veelgi olulisem, et saada oma
tehtule vaartuslikku tagasisidet ja et kuulajad saaksid oma kiisimustele vastused —
seeldbi saavad nad paremini aru, mida ja kuidas on véimalik neil kuuldust enda
konteksti iile kanda. Kuulajaskonna jélgimisel on oluline poorata tahelepanu sellele,
kuidas kuulajad Sinuga kaasas on - kas nad on aktiivselt kuulamas v6i vasinud, kas
tuleks nende kaasamiseks teha mingi muutus ettekandes (nt radkida itks humoo-
rikas lugu voi kiisida midagi auditooriumilt vms) véi on vaja hoopis rahulikumalt
edasi litkuda ja olulisi kohti pikemalt avada. Oluline on ka see, et oleksid aktiivses
suhtluses auditooriumi erinevate osadega, mitte ainult inimestega enda vasakul voi
paremal kdel, ruumi ees- voi tagaosas. Samuti tuleb jdlgida, et hdil oleks paraja tuge-
vusega ega kolaks liialt monotoonselt - olulisi kohti tuleb rohutada ka oma kones ja
kasutada moistlikul méaral Zeste. Piitia oma kuulajaid haarata ka miimikaga, olles
voimalikult entusiastlik ja positiivne.

Eks hiid napunditeid nii slaidide koostamiseks kui ka ettekannete pidamiseks
voib tuua veelgi. Igaithel meist on ka oma stiil, mis sobib paremini kokku meie
endaga. Et seda leida ja enda mojuvust arendada, on kahtlemata hea esinemisi
ka videosse votta, et parast kogetut 6ppimise eesmargil siisteemselt reflekteerida.
Samuti on hea esinemisi 1dbi proovida ja neid hiljem analiitisida oma ldhemate
kolleegidega (nditeks dpiringis). Niiviisi saad jargemoddda koostada oma tarkuse-
terade nimekirja headeks ettekanneteks.

9.11. Kokkuvote

Siinne peatiikk aitas loodetavasti moétestada, miks on oma t66 tdenduspohine
uurimine ja sellele tuginev meetodite arendamine dpetajate t66 oluline osa. Kuidas
Sa selgitaksid praegu seda oma kolleegile? Kuidas Sa veenaksid ka teda rohkem
uurimisele tuginedes oma t66d arendama, niditeks tegevusuuringuid tegema?
Samuti oskad Sa niilid ehk sonastada piisavalt kitsa fookusega uurimisprobleeme
ja -kiisimusi, hinnata teiste sonastatud probleeme ja teha soovitusi, kuidas fookust
tapsustada. Kas oskad?

Erinevate iilesannete kaudu joudis Sinuni ilmselt ka arusaam sellest, mis on
tegevusuuring ja kuidas seda kavandada ja korraldada. Ilmselt oskad ka otsida
allikaid, mille pohjal kavandada sekkumist ja andmekogumist, hindamaks erinevate
tegevuste tulemuslikkust. Tead, miks on voimaluse korral hea kasutada teiste
koostatud hindamisvahendeid, aga oskad leida ka unikaalseid ldhenemisi, et hinnata
sekkumiste tohusust oma kontekstist lahtuvalt.

Pikemalt peatusime ka uuringu tulemuste analiiiisil ja tulemuste esitamisel.
Usutavasti oskad niiiid kasutada oma uuringu eesmérkidega sobivaid erinevaid
kvalitatiivse ja kvantitatiivse uurimisviisi meetodeid. Millist meetodit Sa oma
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jargmises tegevusuuringus kasutaksid? Kindlasti oskad Sa selle meetodi pohjal
valida niitid ka sobiva viisi, kuidas esitada tulemusi ja koostada nii uuringu raportit
kui ka slaide. Kas on veel mingeid kiisimusi, mis tegevusuuringuga seonduvalt on
ohku jaanud? Kindlasti, sest see on ka tdiesti ootusparane — oppiva professionaalina
oleme uurivate dpetajatena pidevalt teel. Tegevusuuring ei ole lihtsalt uuring, vaid
see on Opetaja olemise seisund, nagu Marilyn Cochran-Smith ja Susan Lytle (2009)
oma raamatus rohutasid - see ei ole miski, millel on algus ja 16pp, vaid protsess,
milles ollakse pidevalt sees.

9.12. Lisalugemiseks

9.12.1. Alternatiivne praktika arendamisele suunatud Helen Timperley
oppijast lihtuv uurimismudel

Eelnevalt tutvustatud klassikalise tegevusuuringu keskmes on dpetaja ning tema
kiisimused ja probleemid. Uus-Meremaa teadlase Helen Timperley soovitatud uuri-
mismudeli fookuses ei ole mitte opetaja tajutud probleemid, vaid hoopis dppija ja
tema toimetulek. Teiseks on selles mudelis suur rohk dpetajate koostdisel tegutse-
misel ja 6ppimisel, seega on Timperley jt (2014) sénul haridusuuenduse votmeks
just koostoine tdenduspdhine praktika uurimine ja arendamine. Kui klassikaline
tegevusuuring keskendub tavaliselt just oma praktika arendamisele, siis uuringu
korraldamine opetajate koostoos on kindlasti tulemuslikum: téenduspohise
praktika rakendamine organisatsioonis laiemalt toetab dppijate arengut iihe 6petaja
klassi- voi rithmaruumis rakendatud muutustest oluliselt tdhusamalt. Samuti on
koosto0s praktikat arendada tavaliselt lihtsam, sest koigile huvipakkuva probleemi
lahenduse nimel saab jagada koormust erinevate allikate otsimiseks ja labitootami-
seks, katsetada ideid erinevates ainetes, rithmades voi ka kontekstides (nt kuidas
sama idee to0tab erinevate Opetajate ja laste voi opilaste puhul), koguda mitme-
kesisemaid andmeid ning kaasata andmete analiiiisile ja hindamisele korvaltvaataja
pilk, mis voiks tosta ka uuringu kvaliteeti. Samas voib koostdise tegevusuuringu
miinuseks olla see, et teiste Opetajatega arvestades tuleb monikord teha kompro-
misse ning ka ajakulu voib olla suurem, sest asjade labiradkimine ja koigile sobivate
toimivate lahenduste leidmine voivad votta enam aega kui iiksi tegutsedes. Teisalt
kaalub kasu nii dppijatele kui opetajatele ilmselt iile moningase suurema ajakulu,
mida koostéine dppimisprotsess eeldab.

Nagu eespool deldud, lahtub Helen Timperley uurimisspiraali probleemi ja
fookuse médratlemine hoopis dppija vaatest. Seega ei uurita selle mudeli puhul
mitte Opetajatelt, mis neile probleeme valmistab, vaid keskendutakse oppijatele,
piitides vilja selgitada, mis takistab nende toimetulekut v6i milliseid 6pikeskkonna
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probleeme nemad néevad. Sarnaselt tegevusuuringu mudeliga on Timperley mudel
kujutatud spiraalina, kus iga jargmine tstikkel toimub juba kvalitatiivselt korgemal
tasemel (vt joonis 15). Probleemi viljaselgitamise ja tapsustamise ehk nn diagnoosi-
mise faas on siin mudelis jaotatud kolmeks sammuks: kaardistamine, fookustamine
ja oletuste piistitamine.

Millesse panustamine

tekitaks kdige suurema

muutuse? Kuidas meie olukorda
panustame? Mis meie
tegevustest, hoiakutest
jne hoiab meid praeguses
seisus?

Mis laste voi 6pilastega
toimub? Kust me seda
teame?

Fookustamine

Oletuste
(hlpoteeside)
pustitamine

Kaardistamine

Kontrollimine Uue dppimine

Kas muutus on Kuidas ja kust saame
olnud piisav? Tegutsemine Oppida selle kohta,
mida me peaks tegema,
et saavutada soovitud
Mida me saameteha  muutus?

teisiti, et tekitada

muutust?

Joonis 15. Timperley jt uurimisspiraal (Timperley et al, 2014 péhjal)

Timperley uurimisspiraali alguspunktiks on kaardistamine ning kogu protsessi
viltel juhivad dpetajate tegevust jargmised kiisimused:

1. Mis toimub meie ppijatega?

2. Kuidas me seda teame?

3. Miks see on oluline?

Need kolm kiisimust hoiavad 6ppijad ldbivalt uurimise keskmes. Ka tavapéraselt
muudatusi planeerides kiisime endalt, kuidas meie dppijatel ldheb. Samas otsime
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koolis tavaliselt vastuseid moddetud eksamitulemuste, hinnete ja kérgkooli sisse-
saamise nditajate alusel. Timperley rohutab, et kuigi need andmed on olulised, tuleb
minna siigavamale, et mdista, kuidas 6ppija oppimist ja opikeskkonda tajub. Ta
rohutab, et vdga tihti on see, mida arvame oma Oppijate kohta teadvat, eksitav, kuna
see teadmine on suuresti seotud meie tegevusega. Seetdttu on viga oluline esitada
vidljakutse meie eeldustele ja kiisida dppijatelt otse. Timperley jt (2014) jargi aitavad
koguda téendeid selle kohta, mis dppijatega tegelikult toimub, neli kiisimust.

1. Kas oskad nimetada kaks inimest meie koolis, kes usuvad, et Sa saad

tulevikus hésti hakkama?

2. Mida Sa 6pid ja miks see on oluline?
Kuidas Sul 6ppimisega ldheb?
4. Millised on Sinu jairgmised sammud?

w

Need kiisimused uurivad, mil madral tunnetavad 6ppijad seotust oma kooli-
kogukonnaga (sotsiaalse ja emotsionaalse heaolu pohinditaja), ja nditavad nende
voimekust metakognitsiooni ja eneseregulatsiooni rakendamisel.

Seega keskendub Timperley esimene kaardistamise etapp dppeprotsessi kohta
mitmekesise info kogumisele, et selgitada vilja, mis on need dppijate probleemid,
millele oleks vaja tahelepanu pdodrata. Timperley jt (2014) rohutavad, et koolipdhise
koostoise uuringu puhul voib kaardistamisele ja {ihise teema vilja s6elumisele
kuluda kuni kaks kuud. Mida enam on 6petajad harjunud koostdise praktika
uurimise ja uurimisspiraali pohimétteid kasutama, seda kiiremaks protsess edas-
pidistes tsiiklites muutub. Jargmiseks esimese etapi sammuks on fookustamine,
kus piiiitakse vilja selgitada n-6 juurprobleem - selles faasis otsitakse vastust kiisi-
musele, mis on see, millele keskenduda ja millesse panustamine looks suurima
muutuse. Et probleemi tapsustada, kogutakse vajadusel lisainfot ja tutvutakse juba
ka kirjanduse ja teiste uuringutega, et fookust selgitada ja kitsendada. Jargmises,
oletuste (hiipoteeside) piistitamise etapis on oluline refleksioon - tuleb tihiselt ja
objektiivselt kirjeldada, mis on toimunud, hinnata, kuidas on ldinud, ning méarat-
leda, millised on need mittetoimivad aspektid, hoiakud ja tegevused, mis hoiavad
meid praeguses olukorras. Seega piiiitakse selles faasis kriitilise eneseanaliiiisi kdigus
tuvastada need tegevused, mida tuleks muuta, ning teisalt selgitatakse ka vilja, mis
on need puuduvad teadmised ja oskused, mida oleks vaja olukorra parandamiseks
(meenuta eelmist peatiikki: selleks, et olukorda paremini méista, vaadatakse seda
erinevatest vaatenurkadest). Uue dppimise faasis omandatakse aktiivselt teadmisi ja
oskusi ning planeeritakse sekkumisi koostdiselt. Selles etapis on ka oluline arutada,
mille pohjal teame, et see ldhenemine on sobiv - tuleb poorata tdhelepanu tden-
duspohisusele ja pohjendatusele, enne kui praktikaid muutma hakkame. Nii nagu
klassikalise tegevusuuringu puhul, jargneb ka sellele sekkumiste rakendamine ehk
tegutsemine ja andmete kogumine. Siin on dpetajate koostodst palju tuge, sest
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tihiselt on tohusam jagada 6nnestumisi, arutleda ebadnnestumiste iile ning leida
alternatiivseid lahendusi. Teisalt aitab n-6 raporteerimiskohustus kolleegile kokku-
lepitud tegevusplaanis piisida ja piistitatud eesmiarkide suunas liitkuda. Sekkumiste
rakendamisele jairgneb kontrolli etapp, kus kogutud andmetele toetudes analiiii-
sitakse, kas rakendatud muutus on olnud piisav. Sellele jargneb uus kaardistamine
ehk kiisimus ,,Kuidas meie lastel (voi opilastel) niitid laheb?“ Sarnaselt klassika-
lise tegevusuuringuga planeeritakse uus tegevustsiikkel lahtuvalt sellest, millised
olid vastused eeltoodud kiisimustele, toetudes andmetele ja oppijatelt kogutud
informatsioonile.

Timperley uurimisspiraal on iiks voimalusi planeerida dpetajate koostoist
Oppimist ja Opetamise arendamist. Mudel voimaldab siisteemselt ja labivalt hoida
fookuses dppija ja tema vajadused. Uuringud on niidanud, et koost6ise uurimusliku
protsessi rakendamise tulemusel, kus fookuses on oppijate ppimine, paranevad
opitulemused, aga ka Opetajate toomotivatsioon ning sellest saab meeskonna
igapdevase motlemise ja tegutsemise viis. Samas rohutavad Timperley jt (2014), et
muutused votavad aega. Nimelt on uuringud niidanud, et uute oluliste teadmiste
tohusaks integreerimiseks praktikasse on vaja koostoiselt pingutada vahemalt aasta,
et ndha muutusi, ning alles kolm aastat tagavad piisivad muutused 6pikeskkonnas.
Samas, kui usume, et 6ppijad on meie tegevuste keskpunkt, ja teame, et muutus ithes
klassiruumis ei muuda 6ppimist piisavalt, peame looma tingimused, mis aitavad
Opetajatel koostoiselt Oppida ja dpetamist toenduspohiselt arendada. Haridusasutuse
juhil on siin oluline roll, et méista muutust esile kutsuvate tegevuste olulisust ja luua
viljakas pinnas dpetajate koostoiseks arenguks.

Usume, et iga oma t66d siidamega tegev opetaja on huvitatud oma dpetamise
arendamisest, toetamaks parimal viisil laste ja dpilaste arengut ja dppimist ning
voimaldamaks neil parimaid tulemusi saavutada. Seega voib 6elda, et oma praktika
pidev analiiiis ja arendamine on professionaalse dpetaja motlemise, olemise ja
hoolimise vorm.

Séltumata uurimismetoodikast aitavad uuringud meil saada enda jaoks vaar-
tuslikke toenduspohiseid teadmisi sellest, kuidas probleeme lahendada v6i 6ppijast
lahtuvalt praktikat arendada, samas oleme oma teadmisi teistele levitades opetaja-
tena vadrtuslikud kogukonnaliikmed ning aitame teha lasteaia voi kooli jaoks tarku
otsuseid, mille moju on tugev ja piisiv.
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