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SISSEJUHATUS

Tantsudpetajana olen alati pidanud oluliseks koigi grupilitkmete kaasamist ja vordselt
védrtuslikuna kohtlemist. Ometi, hoolimata mu piiiidlustest, olen sageli tabanud end
olukorrast, kus probleemide tekkimisel jddb teadmistest ja kogemustest puudu, mistottu
olen seisnud silmitsi ndutusega, mida probleemsituatsioonis ette votta, voi rakendanud
meetodeid, mis tegelikkuses minu véértushinnangutega kokku ei lange. Alternatiivsete
lihenemiste otsingul joudsin raamatuni “Opetajate kool: kuidas tunda ennast dpetajana
paremini”, kus kliiniline psiihholoog Dr. Thomas Gordon kirjeldab Jpetaja
efektiivsustreeningut ehk TET-meetodit (inglise keeles Teacher Effectiveness Training,
lihendina TE.T.), mis lubab lahendada probleeme hidid suhteid hoides ja tugevdades
ning tekitades seekaudu rohkem kvaliteetset aega Oppimise ja Opetamise jaoks (2006).
Raamatuga tutvudes modistsin, et metoodika ndol on tegemist 1dhenemisega, mille
rakendamine voiks ka mulle kui tantsudpetajale probleemsituatsioonidega tegelemisel

toeks olla.

Kuigi meetodis kirjeldatud oskused on vdrdlemisi universaalselt kasutatavad, nduab
praktilise rakendamise huvides materjal siiski veidi tantsutunni konteksti iimber
kohandamist. Suures osas huvihariduse raames aset leidev tantsudpetuse kontekst vdib
tildhariduskooli omast moneti erineda. Erisugune voib olla kohtumiste hulk ja sagedus,
tunnivdliste  kokkupuudete vdOimalikkus, samuti koost6d lapsevanemate ja
tugipersonaliga. Ka tundide sisu, diinaamika, dpetamisviisid, tunnisisesed tingimused ja

voimalused voivad paljuski olla teistsugust laadi.

Kidesoleva t60 eesmirk on leida vodimalikke alternatiivseid sekkumisviise ja
lahenduskidike kogetud probleemsituatsioonidele tantsutunnis, toetudes peaasjalikult

TET-meetodi dpetustele. Uurin, millised on TET-meetodi kasutamise eelised, vorreldes
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teiste vOimalike sekkumisviisidega, ning otsin vastust kiisimusele: kuidas on véimalik

TET-meetodit tantsutunnis rakendada?

T66 koosneb kolmest osast. Esimeses peatiikis vaatlen, kuidas probleemid tekivad ja
kellele kuuluvad, ning késitlen sekkumisviise, mis Opetaja ja Opilaste omavahelisi
suhteid rikkuda voivad. Teises peatiikis tutvustan 1dhemalt TET-meetodit. Uurin, kuidas
toetada Opilasi nende probleemide lahendamisel, kuidas Opetajana oma vajaduste eest
seista ning kuidas lahendada omavahelisi konflikte viisil, mis mdlema osapoole
vajadusi arvesse votab. Samuti kirjutan sellest, kuidas probleemseid olukordi ennetada
ning toon vélja vdimalikud kitsaskohad meetodi rakendamisel tantsutunnis. Kolmas
peatiikk keskendub minu kui tantsudpetaja kogetud probleemsituatsioonide analiiiisile

ning voimalike lahenduskiikude otsingule, rakendades TET-meetodit.

Kiesolevas t60s toetun peamiselt Gordoni raamatu eestikeelsele viljaandele “Opetajate
kool: kuidas tunda ennast Opetajana paremini”, ent toon kdrvale ka motteid
psiihholoogia, (sotsiaal)pedagoogika ja kasvatusteaduste valdkonnast,
mitmekesistamaks ja avardamaks printsiipe, millele TET-meetod toetub, ning leidmaks
kinnitust sellele, miks ja kuidas meetodi rakendamine véidetavalt positiivseid muutusi

kaasa toob. Samuti toetun olulisel mairal oma senisele kogemusele tantsudpetajana.



1. PROBLEEMSED OLUKORRAD OPIKESKKONNAS

Kédesolevas peatiikis vaatlen, kuidas kujunevad Opetaja silmis vélja normid ja
probleemid ning kuidas ja miks on oluline eristada dpetaja probleeme dpilaste omadest.
Samuti kirjeldan levinud sekkumisviise ja voimul pohinevaid hoiakuid Opetajate t&0s,
et sillutada teed teises peatiikis késitletavatele alternatiivsetele meetoditele. Teemade
avamisel toetun erinevate autorite motetele nii psithholoogia, (sotsiaal)pedagoogika kui

kasvatusteaduste valdkonnast.

1.1. Muutlikud normid ja probleemide suhtelisus

Selleks et kirjutada probleemsituatsioonidest Opikeskkonnas, tuleb esmalt peatuda
tosiasjal, et norm kui selline ei ole muutumatu, ajas piisiv, universaalne nihtus. Nii
normi kui probleemsuse késitlemisel peame arvesse vOtma, et tegemist on suhteliste
moistetega, olles mojutatud kdesolevast ajajargust ja kultuurikontekstist ning erinedes
olulisel médral pdlvkonniti, inimeseti (Leino 2000, 1k 47). Seega vodivad minu
juhendatud tantsutunnis kehtida teistsugused normid kui mone teise tantsudpetaja omas.

Samuti voime probleemseid olukordi erinevalt tajuda.

Dr. Thomas Gordon toetub oma meetodi selgitamisel mudelile, mida ta nimetab
“kéitumise aknaks”. Tegemist on skeemiga, mis eristab dpetaja seisukohast vaadeldava
vastuvoetava ja vastuvOetamatu kéitumise. Ristkiilikukujulise akna iilemises osas
paiknevad Opilaste kditumisviisid, mis on ootuspérased, positiivsed, n-6 normaalsed ja
seetOttu vastuvoetavad, alumises osas aga viisid, mis on dpetaja silmis probleemsed ehk

vastuvoetamatud. Normi ja probleemset eraldava joone paiknemine ehk see, millises



osakaalus on positiivsed ja negatiivsed kditumismallid, oleneb juba suuresti sellest, kui
salliva voi sallimatu loomuga on dpetaja. Salliva dpetaja silmis on Opilastele rohkem
lubatud kui sallimatu dpetaja jaoks. Kuigi igal dpetajal on tendents kalduda pigem kas
rangete noudmiste voi1 pehme ja paindlikuma ldhenemise poole, vdib sallivuse joon
litkkuda ja poolte vahekorda iimber kujundada, olles mdjutatud muutustest, mis
toimuvad Opetajas endas (puhanud/vdsinud, sdonud/néljane, pingevaba/stressis jne ehk
Opetaja  inimlik  pool), konkreetsest Opilasest (slimpaatne/ebasiimpaatne,
korduvalt/esmakordselt korda rikkuv) ja vastavast keskkonnast v41 olukorrast (“iga asja

jaoks on oma aeg ja koht”). (2006, 1k 46-53)

Kokkuvotlikult voib jareldada, et probleemseks kujundab olukorra eelkdige suhtumine
(Leino 2000, 1k 54), mis on oma olemuselt muutlik ning vastavast kontekstist ldhtuv.
Samuti on probleem vastastikuse loomuga, olles mojutatud nii Opilase kui Opetaja
kditumisest (Rogers 2011, lk 12) ning keskkonnast, mis neid parasjagu iimbritseb.
Millal dpetaja sekkub ja millal mitte ning kuidas ta seda teeb, kujundab ja tugevdab
grupis kehtivaid norme ning osutab tdhelepanu probleemsele kditumisele. Sageli on
Opetajal harjumus pdorata rohkem tdhelepanu ebakohasele kditumisele, kui jagada
kiitust ja tunnustust tegutsemise eest, mis tema silmis soositud on (Paavel 2005, 1k

115).

Eelnevale toetudes eelistan kasutada t66s sOnapaari “probleemne olukord/situatsioon”
selle asemel, et osutada probleemsele Opilasele vdi probleemlapsele. Kuigi Opilase
kditumine vdib olla dpetaja silmis keeruline ja probleemne, ei piisa sellest, kui liikkata
vastutus vaid Opilase dlgadele, sildistades teda probleemi pohjustajaks. Probleemi alge
voib asuda hoopis siisteemiveas voi Opetaja enda kéitumises (Leino 2000, 1k 54),
mistdttu tasub probleemsituatsiooni vaadelda terviklikult ning koiki vdimalikke

kéivitajaid arvesse vottes.

1.2. Kellele kuulub probleem?

Sobiva lahenemisviisi valimiseks probleemse olukorra lahendamisel tuleb Opetajal

koigepealt jouda selgusele, kellel on probleem - kas dpilasel voi dpetajal endal (Gordon
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2006, lk 60). Kuna sageli on Opetajatele omane harjumuspirane kalduvus kdiki tunnis
aset leidvaid probleeme enesega seostada (samas, lk 66), vdib esialgu nédida keeruline
probleemide kuuluvusel vahet teha. Siinkohal tasub dpetajal alati endalt enne sekkumist
kiisida, kas Opilase kditumine avaldab talle otsest mdju (nt segab Opetamist, teeb haiget,
kahjustab). Jaatava vastuse korral on tdepoolest probleem Opetajal, samas kui tuntav
kahju Opetaja jaoks puudub, on probleemi omanikuks Opilane. (samas, lk 60)
Tantsutunni kontekstis on heaks néiteks olukord, kus dpilane ei tee tunnis kaasa.
Gordonile tuginedes, vOib Opetajat Opilase korvalejdetus kiill murelikuks teha, ent
sageli kuulub kirjeldatud olukorras probleem hoopis Opilasele. Naiteks iilesanne on
tema jaoks keeruline, suhted kaaslastega takistavad Oppimist, kdht valutab, dpilasel on
madal enesehinnang, midagi juhtus vahetult enne tundi vms. Opilaselt ei saa oodata, et

ta (tantsu-)tundi oma muresid kaasa ei votaks (samas, lk 64).

Modnel Spetajal voib olla keeruline dpilase tundeid mérgata puuduliku empaatiavdime
tottu. Samuti vdib Opetaja kanda hoiakut, mis ei téhtsusta Opilaste tunnetega tegelemist
Oppimise kontekstis vOi peab negatiivseid emotsioone Oppimisega paratamatult
kaasnevaks ndhtuseks. Ka Opetaja enda (Opilase kditumisest tulenev) tugev emotsioon
voib takistada tal Opilase tunnetele tdhelepanu podramast. (Krips, Siivelt & Rajasalu
2012, 1k 70) Mulle tundub, et seesugused takistused voivad olla kiillaltki siigavalt
juurdunud, tulenedes Opetaja vadrtushinnangutest, viljakujunenud kéditumismustritest ja
sotsiaalsetest oskustest. Sellest hoolimata usun, et Gordoni meetodiga tutvumisel ja
muutumise soovi korral on vdimalik Opetajal oma hoiakuid aja jooksul mdoningal

mééral timber kujundada.

Samamoodi tuleb osata maérgata olukordi, kus dpilase seisukohast kiill probleemi ei
esine, kuid Opilas(t)e kéitumine tekitab Opetajas endas negatiivseid tundeid (nt
pahameel, viha, &rritus) voi toob kaasa fiiiisiliselt tuntavaid muutusi (nt pinge, peavalu,
ebamugavus). Opetajal on omad vajadused, et dpetada ja end histi tunda, mistdttu
kditumine, mis Opetaja vajadustega vastuollu ldheb, ndib talle probleemsena ehk on
vastuvoetamatu. (Gordon 2006, lk 152-153) Tantsutunni kontekstis vdivad Opetajale
peavalu tekitada niiteks olukorrad, kus Opilased neid ei kuula, hilinevad tundi voi
kahjustavad oma tegevusega tantsusaalis asetsevaid vOi Opetajale kuuluvaid objekte.
Gordon peab sellisel juhul oluliseks, et Opetaja sekkuks ja seisaks selle eest, et tema
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vajadused oleks rahuldatud (samas, lk 153). Selleks vdib ta proovida muuta Opilase
kditumist, iimbritsevat keskkonda vdi iseenda suhtumist dpilase kditumisse (samas, lk

155), kasutades meetodeid, millest edaspidi tdpsemalt juttu tuleb.

Opikeskkonnas esineb ka olukordi, kus probleem on sisuliselt nii dpilasel kui dpetajal.
Sellisel juhul on tegemist konfliktiga, mis tekib situatsioonis, kus omavahel porkuvad
kas osapoolte vajadused voi vdirtused. (samas, lk 211-212) Niiteks olukorras, kus
Opilane ei tee tunnis kaasa, ent nddala pérast tuleb minna esinema koreograafiaga, mis
nduab veel lihvimist, kuulub probleem nii Opilasele kui Opetajale. Opilasel on
toendoliselt probleem, mis takistab tal harjutamist, ning dpetaja voib karta, et tal tuleb
koik joonised iimber teha, kui Opilane tantsu selgeks ei saa. Gordon sdnastab, et sellisel
juhul on oluline leida lahendus, mis rahuldab mdlema poole vajadusi ning ei kahjusta

Opilase ja Opetaja omavahelisi suhteid (samas, 1k 258).

Uks ekslikest uskumustest, mis Opetaja ja Opilase vahelist suhtlust olulisel miéral
mdjutada voib, on eeldus, et me oskame iiksteise motteid lugeda. Opetaja voib arvata,
et ta teab, mis toimub parasjagu Opilase peas, aga ka Opilasel voib olla ekslik arusaam
sellest, mida Opetaja temast motleb ja kuidas end tunneb. Esineb ka vastupidist
versiooni, mille kohaselt eeldatakse, et ka teine suudab meie mdtteid lugeda, mistdttu
voivad kaasuda etteheited ja arusaamatus, miks teine meid ometi ei moista. (Krips jt
2012, 1k 81) Olen nii opilase kui Opetajana kogenud, kuidas seesugused uskumused
vdivad mdjutada kiitumuslikke valikuid dpikeskkonnas. Opilased ja dpetajad vdivad
sageli vdljendada end viisil, mis ei anna teisele osapoolele piisavalt tipset seletust
sellest, mida ta sel ajahetkel tegelikult tunneb ning mis antud tunde esile kutsus,
mistottu voivad probleemiga tegelemisel tulla kasutusele votted, mis toetuvad ekslikule
motete lugemise oskuse kontseptsioonile ning mis tegelikkuses kuidagi olukorra

lahendamisele kaasa ei aita.

1.3. Suhtlemistokked

Enne kui saame asuda tohusate ja hédid suhteid toetavate ldhenemisviiside kirjeldamise

juurde, kohtudes probleemse olukorraga, tuleb esmalt tutvuda votetega, mis on
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tdendoliselt paljude Opetajate jaoks tuttavlikud, harjumuspédrased ning tunduvad
ndiliselt ka efektiivsed, ent ldhemal vaatlusel vdivad mojuda hoopis vastupidiselt.
Gordon toob vilja 12 suhtlemistdket, mis ei loo lahendusi olukorras, kus Opilasel on
probleem, ega ka siis, kui probleem kuulub Opetajale (2006, 1k 163). Tegemist on
universaalsete toketega, mis vdivad ka ldhedaste, kolleegide, lilemuse voi alluvatega
suhtluses osutuda ebaefektiivseks - sageli on neist rohkem kahju kui kasu (Bolton 2003,

Ik 30).

Votan jéllegi nditeks juba varem kirjeldatud situatsiooni, kus dpetaja soov on Opilastele
tantsukava Opetada, ent grupis on iiks dpilane, kes millegipdrast tegevust kaasa ei tee.
Probleem voib kuuluda eelkodige Opilasele, ent samas voib mojutada ka Opetajat viisil,
mis temas negatiivseid tundeid esile kutsub. Jiargnevalt toon nimekirjana vélja 12
suhtlemistoket (Gordon 2006, 1k 103-110) ning iga punkti juurde ka enda kogemusele
tugineva illustreeriva ndite, kuidas tantsudpetaja harjumuspdraselt antud olukorrale

reageerida voib.

1. Kiésutamine, kamandamine
“Ara seisa seal, tee kaasa (palun)!”
2. Hoiatamine, dhvardamine
“Kui sa tantsu selgeks ei saa, siis esinema ka ei pdése.”
3. Moraali lugemine ja jutlustamine
“Kui sa juba tantsutundi tulid, siis pead kaasa ka tegema. Muidu ei ole ju mdtet
siin kédia.”
4. Nouandmine, ettepanekute tegemine, lahenduste pakkumine
“Votame rahulikult algusest peale ja kiill siis selgeks saad.”
5. Loengu pidamine, loogika ja faktide kasutamine
“Meil on ainult 25 minutit tunni 1dpuni jaidnud ja selle ajaga peab kdigil tants
enam-vidhem selge olema. Muidu me lihtsalt ei joua valmis.”
6. Hinnangu andmine, kritiseerimine, siitidistamine
“Need, kes laisklevad, ei saagi kunagi tantsu selgeks.”
7. Sildistamine ja naeruvédristamine
“Kui teise klassi lapsed suudavad tunnis kaasa teha, siis suudad sina ka.”

8. Tolgendamine, analiilisimine, diagnoosimine



“Sa lihtsalt kardad, et sul ei tule vilja. Ara muretse, kiill tuleb!”
9. Kiitmine, ndustamine
“Sa oled véga hea tantsija. Natuke tuleb lihtsalt harjutada, et ilusti vélja tuleks.”
10. Rahustamine, kaasatundmine, lohutamine
“Ma tean, et alguses voib toesti olla raske aru saada sellest liigutusest, aga kui
sa proovima hakkad, siis ei tundu see enam nii keeruline.”
11. Kiisitlemine, uurimine, tilekuulamine
“Miks sa meiega kaasa ei tee? Kas see liigutus on liiga keeruline?”
12. Tagasitdmbumine, kdrvalepdiklemine, naljatlemine, teema vahetamine
“Paistab, et ithel meist on juba tants selge... hea kiill, see selleks, 1dhme algusest

'77

uuesti

Kui probleem on opilasel, voivad 6eldud sonad sageli sisaldada rohkem kui iihte
sonumit. Lause voib kanda varjatud tdhendust dpilase jaoks, kellele sonum edastatakse.
Opilane vdib sdnumist vilja lugeda, et teda ei vdeta tdsiselt, tema on olukorras siiiidi,
tema arvamus ei loe, ta on rumal voi ei tohiks nii tunda, nagu ta parasjagu tunneb.
Seetdttu voib Opilane solvuda, vihastada, lukku minna, vastu hakata jne. Opetaja
edastatud sdonum voib kahjustada Opilase enesehinnangut, rikkuda dpilase ja Opetaja
omavahelisi suhteid ning tdendoliselt ei aita kaasa ka probleemile lahenduse leidmisele.

(samas, 1k 70-72)

Kui probleemi omanikuks on Opetaja, sdilib tema sOnumite negatiivne moju Opilasele,
ent lisaks asetub Opilane rolli, kus tema justkui vastutab ja tunneb siitid probleemi
pérast, mis tegelikult kuulub dpetajale. Opetaja edastab oma sdnumiga teate, et dpilane
on probleemne ning ei anna talle mitte mingisugust teavet ega voimalust Oppida selle
kohta, kuidas kditumine Opetajat mojutab. (samas, Ik 161) Sonumid on sina-kesksed ja
oma olemuselt hinnangulised ning neist on ka Opetaja probleemi lahendamise juures

vihe kasu (samas, 1k 164-166).

Oluline on siinkohal réhutada, et suhtlemistokkeid ei soovitata kasutada probleemsetes
olukordades, samas kui hetkel, mil probleeme ei esine, voib maneeride kasutus olla
taiesti kahjutu, vahest koguni dppeprotsessi toetav (samas, lk 73-74). Votkem néiteks
kiitmise, mis probleemideta olukorras tugevdab igas eas Opilase enesehinnangut ja
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suurendab enesekindlust, aitab Opilasel oma tugevusi méargata ning seekaudu kahandab
ka soltuvust vilisest motivatsioonist (Paavel 2005, lk 115). Julgustus, mis toob
tahelepanu eelkdige Opilase arengule ja oskustele kui saavutustele (samas, 1k 115) ning
on oma olemuselt siiras, vahetu (Gordon 2006, 1k 74) ja sisukas, on kahtlemata oluline
Oppeprotsessi osa. Samamoodi voib nditeid tuua ka koikidest teistest suhtlemistoketest,
mis probleemideta olukorras ei pruugi kuidagi kahjustada opilaste ja Opetaja vahelisi

suhteid.

Rakendades suhtlemistokkeid probleemsituatsioonides, véljendab Opetaja (tahtmatult)
oma mitteaktsepteerivat suhtumist dpilas(t)e suhtes, samas kui aktsepteerivate tehnikate
kasutuselevott aitab luua ja hoida hdid suhteid, mille siseselt on vdimalik turvaliselt
kasvada ja areneda, muutuseid esile kutsuda ja keerukaid olukordi lahendama 6ppida

(samas, lk 76).

1.4. Voéimu kiisimus

Arusaam, et Opetaja peab t00s oma autoriteeti kasutama ja mojuvoimsale positsioonile
tugevalt toetuma, hoidmaks Opilasi kontrolli all, on nii haridusasutustes kui ka laiemalt
ithiskonnas kiillaltki ulatuslikult levinud (samas, lk 223). Ka dpilastel vdib olla
harjumuspdrane ootus ja eeldus, et Opetaja on see, kelle iilesanne on kogu grupi
kditumist ohjata, kuigi eesmérgiks voiks ometi olla keskkond, kus igaiiks vastutab oma

tegude eest ise (Rogers 2011, 1k 29-30).

Gordon eristab kahte sorti autoriteetsust, millest esimene on enamasti kahjutu ja
poOhineb Opetaja asjatundlikkusel, samas kui teine toetub voimupositsioonile, olles oma
olemuselt autoritaarne. Teadmistele ja kogemustele rajatud autoriteetse oleku on
Opetaja harilikult &ra teeninud, kui just ei ole tegemist eksliku kuvandiga, millega
nooremas eas Opilased on Opetajat kiill parjanud, ent hiljem oma arvamust {imber
kujundanud. Toeliselt autoriteetne Opetaja sdilitab oma vadrtuse Opilaste silmis ka
aastate moodudes ning grupisisestele suhetele see negatiivset moju ei avalda. (2006, lk

223-225)
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Voimul pohinev autoriteet ehk autoritaarne juhtimisviis vdoimaldab aga dpetajal valida,
millal dpilast kiita ja millal karistada, toetudes oma tegevuses asjaolule, et dpilased on
tema otsustest olulisel miiral sdltuvad (samas, lk 226). Opetajale allutakse lihtsalt
sellepdrast, “et ta on Opetaja” (Rogers 2011, lk 31). Nooremate Opilaste puhul voib
meetod kiill edukalt toimida, ent mida vanemaks saavad Opilased, seda
ebaefektiivsemaks muutub ka lihenemisviis. Opilaste head kiitumist juhib hirm
negatiivsete tagajirgede ees, samas kui Opilane enam ei karda, kaob ka motivatsioon
korraldusi tdita ning Opetaja tahtmisele alluda. Ajapikku jidib toimivaid karistus- ja
premeerimisvotteid aina vihemaks, sest dpilane on Opetajast liha vihem soltuv, mistottu
vOib Opetaja tabada end ndutuks tegevast olukorrast, teadmata, kuidas probleemse
kditumisega toime tulla. Veelgi enam, Opilastel vdivad vilja kujuneda erinevad
toimetulekustrateegiad, kuidas voimu kasutamisest tulenevate negatiivsete tunnetega
hakkama saada: Opilane vOib endasse tdmbuda, valetama voi vastu hakata, teisi
siiidistada, kétte maksta jne. (Gordon 2006, lk 227-232) Sundimisel, keelamisel ja
karistamisel tuginev juhtimisstiil voib tahtmatult OJpilase ebakohast kéitumist
kinnistada, voimendada - ajutisest probleemist kujuneb vilja piisiomadus (Leino 2000,
Ik 53). Vastastikust kditumisest moodustub ndiaring: mdolemad pooled on valmis oma
vajaduste eest seisma, pannes kéiku tiha vdimsamad vahendid (Kindlon & Thompson

2003, 1k 76).

Opetaja autoritaarne lihenemisviis on tugevalt seotud tema eelhdilestusega. Kui
Opetajale tundub, et Opilased on rumalad, ei ole vdimelised ise oma kaitumist
reguleerima ja seetdttu ei saa neid ka usaldada, vOib sagedane sekkumine paista
hidavajalik (Krips jt 2012, Ik 88-89). Opetaja usub, et ta ise teab kdige paremini, mida
oppida, kuidas kidituda ja milliseid valikuid teha, mistottu ei kaasa ta Opilasi otsuste

tegemisse ning peab omavahelist koost6dd ebavajalikuks (samas, lk 182-183).

Peamiselt autoritaarsele positsioonile toetudes vidhendab Opetaja Opilase initsiatiivi ja
voimekust iseseisvalt probleeme lahendada, piirab vastutustunde teket ning ajapikku
tekitab Opilastes Opitud abitust (samas, lk 182-183). Kui Opilane kogeb, et histi tuleb
kdituda ainult kellegi vOimukama ndudmisel, ei arene temas vilja olulisi
kontrollmehhanisme nagu kaastunne, ausus, empaatiavdime ja siidametunnistus.
Kasutades vdoimu probleemse olukorra lahendamisel, loobub Opetaja potentsiaalsest
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“Opetavast momendist”. (Kindlon & Thompson 2003, 1k 75-76) Probleemsituatsiooniga
kohtumisel on vdimalik pddrata olukord pahupidi ja ndha selles negatiivse asemel
hoopiski vOimalust jagada Opilastega olulisi elulisi oskuseid, mis juhiks neid ka
omavahelisi konflikte edaspidi rahumeelselt ja voimuvabalt lahendama (Goleman 1997,
Ik 315). Samuti on vdimalik arendada Opilaste empaatiavdimet, kui juhtida
distsiplineerimisel tdhelepanu sellele, kuidas konkreetne kditumine iimberkaudseid
inimesi mdjutab, selmet lihtsalt dpilast noomida vdi keelata (samas, 1k 125). Seega vdib
eelnevale toetudes kokkuvotlikult jareldada, et kuigi autoritaarne juhtimisstiil voib
ajutiselt voO1 isegi pikemaajaliselt aidata saavutada eeskujulikku distsipliini

opikeskkonnas, ei tditu see eesmédrk negatiivsete tagajargedeta.

Kui opetaja eesmirgiks on kasvatada vastutustundlikke Opilasi, kes oskavad ka teiste
Oigusi ja vajadusi arvesse votta, tuleb Opetajal paigutada end eelkdige suunanditaja ja
toetaja rolli dpilaste enesejuhtimise teekonnal (Rogers 2011, 1k 30-32). Opetaja, kes
kditub kehtestavalt olukordades, mis seda vajavad, ent nditab {iles huvi Opilaste
arvamuste ja vajaduste vastu, hoides hoolivat ja mdistvat joont, loob viljaka pinnase
vastastikuse austuse tekkeks ja sédilimiseks (Krips jt 2012, 1k 72-73). Parim distsipliin
toetub hoolivusele, mida Opilane tunneb tdiskasvanu vastu, soovides just eelkdige
sellest ldhtuvalt talle ka meele jdrele olla (Kindlon & Thompson 2003, lk 256).
Eeldades, et huvikooli tantsutundidesse satuvad peamiselt Opilased, kes ldhtuvad
osalemisel oma huvist ja vabast tahtest (kuigi kahtlemata on ka erandeid), ei pruugi
tantsudpetajal tekkida vajadust end véga tugeval autoritaarsel viisil kehtestada, kuna
Opilased on rohkem motiveeritud ja neid ei ole vaja sundida kohustuslikku kava labima.
Samas olen tunnetanud, kuidas allhoovusena kaasa loksuv voimusuhe vOib siiski
(tahtmatult) parssida Opilaste loovust, pealehakkamist, koostodvalmidust ning
iseseisvalt motlemise ja tegutsemise oskust. Seetdttu tuleb ka tantsudpetajale kasuks

tutvuda alternatiivsete suhtlemistehnikatega, mis voimule ei toetu.
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2. OPETAJA EFEKTIIVSUSTREENING EHK TET-MEETOD

Kéesolevas peatiikis tutvustan Dr. Thomas Gordoni poolt vélja todtatud Opetaja
efektiivsustreeningut ehk TET-meetodit, mille peamisteks komponentideks on aktiivne
kuulamine, enesekehtestamine mina-sdnumi abil, kaotajateta konflikti lahendamise
meetod ning probleemide ennetamine keskkonna kohandamise ning reeglite
kehtestamise kaudu. Vaatlen, millised on TET-meetodi rakendamise eelised eespool

kirjeldatud meetodite ees ning miinused ja keerukused eelkdige tantsutunni kontekstis.

2.1. Meetodist

Dr. Thomas Gordon (1918-2002) oli Ameerika Uhendriikides tegutsev kliiniline
psiihholoog, kolmekordne Nobeli rahupreemia nominent ning Gordon Training
Internationali rajaja. Gordoni mudeli tuntumad programmid on Parent Effectiveness
Training (PE.T), Teacher Effectiveness Training (T.E.T.) ja Leader Effectiveness
Training (L.E.T)), mis toetuvad Opetuses kiill samadele printsiipidele, ent on vélja
tootatud kontekstide eripdradest ldhtudes. (About Dr Thomas Gordon) Linda Adams,
Gordoni abikaasa ning praegune ettevotte president ja tegevjuht, on omakorda loonud
taiendavad programmid, mis toovad Gordoni meetodi ka teiste sihtrithmadeni (About

Gordon Training International).

Opetajatele suunatud programmi tutvustati esmakordselt 1965. aastal ning meetodit
kisitlev raamat ilmus 1974. aastal (About Dr Thomas Gordon). Uuendatud kordustriikk
avaldati 2003. aastal (samas) ning tolgiti eesti keelde kolm aastat hiljem, kandes
pealkirja “Opetajate kool: kuidas tunda ennast dpetajana paremini”. Eesti keeles vdib
meetodit kutsuda Opetaja efektiivsustreeninguks, ent raamatus viidatakse sellele

enamasti kui TET-meetodile (Gordon & Burch 2006, lk 18). Eestis tegutsev Perekeskus
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Sina ja Mina juhendab vastavasisulisi koolitusi Opetajate kooli nime all (Opetajate

kool). Kéesolevas to0s kasutan suupérasuse huvides lithendit TET-meetod.

TET-meetodi eesmérgiks on toetada heade suhete loomist ja hoidmist Opetaja ja
Opilaste vahel ning seekaudu vdimaldada rohkem aega sisukaks Oppimiseks ja
Opetamiseks. Meetod toetub eeldusele, et head omavahelised suhted on kaaluka
tahtsusega dppeprotsessi edukaks toimimiseks. (Gordon 2006, lk 21-25) TET-meetodi
peamisteks tooriistadeks on aktiivne kuulamine, mina-sonum ja III meetod ehk
kaotajateta konflikti lahendamise meetod (samas). Lébiva metodoloogia véljatodtamisel
on Gordon ldhtunud mitmete kolleegide ja teadlaste praktikast. Aktiivne kuulamine
toetub Carl R. Rogersi, humanistliku psiihholoogia alusepanija meetodile, mida algselt
nimetati tunnete peegeldamiseks. Richard Farson, Gordoni dpilane ja psiihholoog,
nimetas votte hiljem iimber aktiivseks kuulamiseks, mille omakorda vottis lile ka
Gordon. Mina-sdnumi meetodi siind oli mdjutatud kolleeg Oliver Bowni ja psiithholoog
Sidney Jourardi ausa, ldbipaistva ja otsese suhtlusprintsiibi suunitlustest ning leidis
kinnitust ka Gordoni erialase t60 praktikas. Kaotajateta konflikti lahendamise viis
toetub psiihholoogi, filosoofi ja haridusedendaja John Dewey 6-astmelisele
probleemide lahendamise meetodile ning taotleb lahendust, kus mdlemad pooled n-6

voidavad. (Origins of the Gordon Model)

Tegemist on meetodiga, mille alaseid koolitusi on juhendatud Ameerika Uhendriikides
juba aastakiimneid ning teadmised on joudnud ka paljude teiste riikide Opetajateni iile
kogu maailma (Gordon 2006, 1k 25). Eestis annab Opetust edasi eelnevalt mainitud
Perekeskus Sina ja Mina ning ka hariduse eestvedajate programm Noored Kooli toetub

suhtlemisopetuses Gordoni mudelile (Aabits 2016).

2.2. Kuulamisoskused

Eelmises peatiikis kirjutasin sellest, kui oluline on Opetajal eristada endale kuuluvat ja
Opilast vaevavat probleemi. Mirgiliseks kujuneb teadmine just sekkumisviisi valikul,

millest oleneb, kuivord tdhusaks kujuneb omavaheline suhtlus ja probleemile lahenduse
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leidmine (Gordon 2006, lk 154). Kéesolevas alapeatiikis vaatlen, mida saab Opetaja

omalt poolt teha, et aidata ja toetada Gpilast, kellel on probleem.

Peamiseks lihenemismeetodiks kujuneb sellises olukorras Opilasega radkimine, mille
oluliseks komponendiks on Opetaja aktsepteeriv kuulamine. Méédravaks osutub viis,
kuidas Opetaja Opilasega vestleb, sest mitte igasugune rddkimine ei moju toetavalt -
suhtlemistokkeid ehk mitteaktsepteerimist viljendavaid reaktsioone kasutades voib

vestlus rohkem hévitada kui ravida. (samas, 1k 76-79)

Viljaka vestluse aluseks on Opetajapoolne siiralt aktsepteeriv, huvitatud ja empaatiline
hoiak (samas, lk 112), mis toetab Opilast oma tunnete ja murede jagamisel (samas, lk
78). Vestlus olgu kantud Opetaja usust, et Opilane on vdimeline ise oma probleemile
lahenduse leidma, ja soovist Opilasele selles toeks olla, olgugi et nii probleemi tuumani
joudmine kui lahenduse leidmine vdib nduda kannatlikkust ning olla aegandudev
(samas, 1k 97-98). Farson ja Rogers, kirjutades aktiivsest kuulamisest, votavad kokku

hea kuulaja baashoiaku jargmiste sonadega:

“Ma olen huvitatud sinust kui inimesest ja see, mida sa tunned, on minu jaoks oluline.
Viirtustan su motteid ja isegi kui ma nendega ei ndustu, tean, et need on sinu silmis
pohjendatud. Ma olen kindel, et sa annad oma panuse. Ma ei piitia sind muuta ega
hinnata. Tahan lihtsalt sind mdista. Minu silmis oled sa véért kuulamist ja ma soovin,

et sa teaksid, et ma olen inimene, kellega sul on vdimalik rddkida.” (1987, 1k 4)

Vastavate eelduste puudumisel tekib konflikt véljenduslaadi ja kavatsuse vahel, mis
tithistab taotletud piitidlused, mojudes kiilma ja mehaanilisena ning pidurdades Opilase
jagamise ja probleemi lahendamise protsessi. Ainuiiksi positsioon, millest puudub
kriitika, hinnangulisus ja moraliseeriv laad, toetab usalduslike ja soojade suhete

tekkimist, andes teed edasiviivatele muutustele. (samas, lk 1-2)

Asetades end kuulaja rolli, vdime tahtmatult kippuda vestlust omatahtsi suunama,
esitades kas liiga palju kiisimusi ja véiteid (Bolton 2003, lk 62) vdi pliiides panna teist
vaatlema olukorda meie endi pilgu lébi ja seekaudu suunata teda oma motteid-tundeid
muutma (Farson & Rogers 1987, 1k 2). Lastes aga Opilasel ise vestlust juhtida ja oma

probleemi eest vastutust kanda, anname vOimaluse Opilasel kogeda, kuidas ise oma
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negatiivsete tunnetega toime tulla ja probleemidele lahendusi leida (Gordon 2006, 1k
137). Jéargnevalt vaatlen, kuidas saame Opetajana oskusliku kuulamise abil oma

aktsepteerivat hoiakut viljendada ja seekaudu Opilase arengut toetada (samas, lk 79).

Oskusliku kuulamise aluseks on vaikimine, mis oma lihtsuses on iiks tohusamaid viise
Opilase aitamisel. Vaikimine annab vdimaluse Opilasel rddkida ja julgustab teda oma
motteid jagama. (samas, lk 81) Ometi ainult vaikimisest ei piisa, sest seekaudu ei saa

Opilane piisavat tagasisidet Opetaja ehtsa kuulamise ja mdistmise kohta (samas, 1k 111).

Lisaks vaikimisele saab Opetaja véljendada oma tdhelepanelikkust ja empaatiavdimet
toetavate reaktsioonide ja kehakeele kaudu (samas, lk 111). Nendeks on nii verbaalsed
(nt “mhm”, “vdi nii”, “jajah” jms) kui mitteverbaalsed mérguanded ehk ettepoole
kallutamine, noogutamine ja tundeid peegeldavad nédoilmed (samas, lk 81-82). Bolton
lisab nimekirja ka huvi viljendava silmside ja voimalusel viliste segajate miinimumini

viimise, soodustamaks holpsamat keskendumist kdesolevale vestlusele (2003, lk

58-59).

Kuigi liigse kiisimise ja oma mdtete jagamise osas tuleb kuulajal pigem ettevaatlik olla,
toetab vestluse algatamist ja aeg-ajalt ka jitkamist avatud kiisimuste ja avalduste ehk
ukseavajate kasutamine. Ukseavajad saadavad Opilasele sonumi, et dpetajal on soov
teda kuulata, ja julgustavad vestlust jitkama olukorras, kus Opilase jutt takerdub.
(Gordon 2006, 1k 112) Naiteks kiisimus “Kas sa soovid sellest rddkida?” voi avaldus
“See on huvitav, ma tahaksin rohkem kuulda” julgustavad Opilast oma mdtteid jagama
ja sligavamale siilivima (samas, lk 82). Ukseavajaid voib koostada ka neljaosalise
mudeli pdhjal ehk kdigepealt kirjeldada teise inimese kehakeelt (nt “Sa tundud téna
kuidagi nukker”), jargnevalt ndidata huvi rddkimise voi vestluse jatkamise vastu (nt
“Tahad sa sellest rddkida?”’) ning seejdrel vaikida, et anda partnerile vdimalus otsustada,
mida ja kuidas vastata, samal ajal andes mirku oma vestlusvalmidusest kehakeele abil.
Kirjeldatud elemendid ei pruugi aga alati esindatud olla. Juhinduda voib nii konkreetse
suhte omavahelisest diinaamikast kui timbritsevast kontekstist. (Bolton 2003, 1k 64-65)
Moddukas avatud kiisimuste kiisimine, ldhtudes Opetaja vaatenurga asemel Opilase
omast, voimaldab Opilasel ise oma probleemi uurida ning valida, millest ta parasjagu
radkida soovib (samas, lk 68-69). Olukordades, kus voib olla harjumuspérane kasutada
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uksesulgejaid (ehk suhtlemistdkkeid), on ukseavajatest sageli palju rohkem kasu

(samas, 1k 63).

Eelkirjeldatud kuulamis- ja ldhenemisoskused, mis toetuvad Opetaja siiralt
aktsepteerivale hoiakule, annavad oskuslikul kasutamisel dpilasele mirku, et Gpetaja on
valmis teda tihelepanelikult kuulama. Selleks et viljendada peale kuulamisvalmiduse
ka Opetajapoolset mdistmist, tuleb omandada aktiivse kuulamise ehk peegeldamise

oskus. (Gordon 2006, 1k 84)

Sageli kasutame omavahelises suhtluses ja enese viljendamises kodeeritud sonumeid
ehk viljadeldud sdnad voi kditumismaneer ei véljenda teisele piisavalt tdpselt seda,
kuidas inimene ennast tegelikult tunneb voi mis talle muret valmistab, mistdttu on suur
oht, et Opetajal ei Onnestu Opilast aidata, sest temani ei joua mure tegelik tuum.
Kontrollimaks, kas dpilase kodeeritud sdonumit on korrektselt moistetud, ja kinnitamaks
Opilasele, et temast saadakse Oigesti aru, tuleb Opetajal oma dekodeerimise tulemust
Opilasele vastu peegeldada. (samas, lk 86-89) Naiiteks vdib Opilane keset tundi
viljendada end sdnadega: “Ma ei oska!”, mida v3ib dpetaja tdlgendada frustratsioonina
iilesandega toimetulekul ning sonastada oma peegelduse jargnevalt: “Sa oled nérdinud,
sest sul ei tule see harjutus vilja.” Opetaja peegeldusele jirgneb harilikult kas
Opilasepoolne kinnitus dpetaja tundmusele voi oma olukorra tépsustus, Opetaja sdonumi
parandus. Aktiivse kuulamise abil on vdimalik Opetajal paremini aru saada, milles

seisneb Opilase tegelik probleem. (samas, 1k 90-91)

Aktiivse kuulamise juures on oluline keskenduda eelkdige Opilase tunnete
peegeldamisele (samas, 1k 91), proovides hoomata sonumi “tiielikku tdhendust”, mis
koosneb nii Opilase 6eldu sisust kui tundest voi hoiakust, mis sonumite edastamisega
kaasneb. Vottes arvesse Opilase nédoilmeid, kehahoidu, kdte ja silmade liitkumist,
hingamislaadi, ning maérgates kdhklusi, intonatsiooni, valitud mdtete rohutamist ja
teiste pomisemist, saab Opetaja parema iilevaate sellest, mida dpilane tegelikult moelda
ja tunda voib. Plitides vaadelda olukorda dpilase vaatepunktist, otsides sonade ja vihjete
kaudu sonumi tdielikku tdhendust ning peegeldades Opilasele tagasi eelkdige sonade
vahele jddvat tunnet, kujuneb Opetajast hea aktiivne kuulaja. (Farson & Rogers 1987, 1k

3-4)
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Kuigi aktiivne kuulamine ei ole voluvits, mis kdrvaldab koik teele sattuvad mured
(Gordon 2006, lk 98), on sellest abi tegelike probleemide viljaselgitamisel ja
lahendamise protsessi algatamisel, jéttes vastutuse Opilasele, kellele probleem kuulub
(samas, 1k 112). Opilane dpib usaldama oma tundmusi, toetuma oma potentsiaalile ja
arvestama oma otsuste tagajirgedega, olles seejuures enesekindlam ja iseseisvam
(samas, lk 137). Oskusliku kuulamise rakendamine soodustab Opilase emotsionaalset
arengut, avatust erinevatele kogemustele ja arvestamist kaaslaste mdtete ja tunnetega
(Farson & Rogers 1987, 1k 1). Samuti jddb tdendoliselt rohkem aega Oppimiseks ja
Opetamiseks, sest efektiivse tunnetega tegelemise ja maandamise jérel on Opilasel
lihtsam uuesti Oppimisele keskenduda ning vastastike soojade ja hoolivate suhetega
keskkonnas esineb ka vdhem distsipliiniprobleeme, sest Opilased kipuvad pohjustama
vihem meelehdrmi Opetajale, kellest nad lugu peavad (Gordon 2006, 1k 101-102).
Kuulamisoskuseid viljelev ldhenemine tdotab olla nakkav, nagu ka igasugune teine

kaitumisviis (Farson & Rogers 1987, 1k 4).

2.3. Vajaduste kehtestamine

Eelnevas alapeatiikis oli fookuses Opilane, kellel on probleem. Jargnevalt aga vaatlen,
mida teha olukorras, kus probleem kuulub dpetajale ehk dpilas(t)e kditumine on dpetaja
jaoks vastuvOetamatu. Aktiivse kuulamise oskusest jddb siinkohal vajaka. Samuti on
vihe kasu suhtlemistoketest, millest eelmises peatiikis juttu oli ja mida Opetajad oma
to0s sageli kasutada voivad, sest lisaks ebaefektiivsusele saavad tdendoliselt kahjustada
ka Opilase enesehinnang ja suhted Opetajaga. Lahendust pakkuvad, alandavad ja
kaudsed sdnumid sisaldavad teavet ainult dpilase, mitte dpetaja enda kohta. Opilane ei
saa teadlikuks sellest, kuidas tema kéitumine Opetajat mdjutab, ning tunneb end
probleemsena ja siiiidi - probleemi eest hakkab vastutama Opilane, kuigi probleemi
tegelik omanik on Opetaja. Selleks, et oma vajaduste eest hoolt kanda, tuleb Opetajal
vastuvoetamatu kéitumise/olukorraga kohtumisel proovida muuta kas Opilas(t)e
kaitumist, keskkonda voi iseennast. Kdesolevas alapeatiikis keskendun esimesele ehk

oskusele kehtestamise kaudu dpilas(t)e kditumist suunata, et dpetajana oma vajaduste
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eest seista. Vaatlen, kuidas sina-kesksete sonumite asemel votta kasutusele mina-keel.

(Gordon 2006, 1k 152-164)

Sonumeid, mis véljendavad Opetaja vajadusi ja tundeid, nimetab Gordon
mina-sonumiteks. Erinevalt sina-kesksetest sonumitest ei kdtke mina-sdnum negatiivset
hinnangut Opilase suhtes ning kutsub esile muutust tema kéitumises, sdilitades
hoolivaid suhteid. Opetaja jagab dpilastega oma n-6 inimlikku poolt, vdttes vastutuse
oma tunnete ja nende jagamise eest ning jattes Opilas(t)ele voimaluse olla abivalmis ja

arvestav ning sellest tdukudes oma kditumist ka muuta. (samas, 1k 166-168)

Haisti koostatud mina-sdnum koosneb kolmest osast: kditumise/olukorra hinnaguvabast
kirjeldusest, olukorra otsesest mojust Opetajale ja tunnetest, mida kditumise mdju
Opetajas esile kutsub (samas, lk 170-173). Naiteks: “Kui sa rddgid Saaraga samal ajal
(kaitumise kirjeldus), siis ei kuule ma tema arvamust (otsene mdju) ja see teeb mind
kurvaks (tunne)”. Mina-sonum algab sdnaga “kui”, mis viitab sellele, et dpetajale on
vastuvoetamatu vaid konkreetne kditumine antud olukorras, mitte Opilase iileiildine
isiksus vdi iseloom. Opetaja saadab sdnumi, et dpilasel on vdimalik talle abiks olla, kui
ta muudab kirjeldatud kéitumisviisi. Sonumis kajastuv mdju Opetajale peab olema
Opilase silmis kdegakatsutav ja usutav, et kutsuda temas esile motivatsiooni muutuda.
Keskendudes iseendi vajaduste rahuldamisele, vdivad Opilased sageli olla mitte
teadlikud sellest, kuidas nende kiditumine teisi mojutada voib, mistdttu voib Opetaja
avaldus mojuda neile ootamatult, tllatavalt. Moju ja tunnete jérjestikune sdnastus
saadab Opilasele sonumi, et negatiivseid tundeid kutsub esile kditumise/olukorra moju
ja stitidi ei ole otseselt Opilane ise. Kuigi mina-sdnumi kirjeldatud iilesehitus on
muutuste esilekutsumisel oluline, ei ole tegemist absoluutse mudeliga. Teistsuguse
jarjestuse vOi koguni puuduva osaga mina-sdnum on igal juhul parem valik kui

siitidistava (ala)tooniga sina-sonum. (samas, lk 170-173)

Kuigi mina-sonumitel ei ole ndnda teravat negatiivset moju Opilastele kui
sina-sOnumitel, vOib Opetaja aus véljaiitlemine siiski kutsuda OJpilas(t)es esile
piinlikkust voi valu, tekitada vajadust vastu vaielda voi ennast kaitsta, mis tdhendab
seda, et niitid on probleem Opilasel. Siinkohal tuleb médngu n-6 kdiguvahetus ehk
ileminek mina-sonumilt aktiivsele kuulamisele, mida tuleb rakendada olukorras, kus
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Opetaja kohtub Opilase negatiivsete tunnete voi vajadusega enda kaitseks vélja astuda.
Aktiivsele kuulamisele imber liilitades annab Opetaja Opilas(t)ele mérku, et tema
tundeid mdistetakse ja aktsepteeritakse. Opetaja hooliv peegeldamine aitab dpilas(t)el

dsja tekkinud probleemiga paremini toime tulla. (samas, lk 173-174)

Opilased vdivad ilmutada imetlusviirset vastutulelikkust ja vastutustundlikkust, kui
nad saavad teadlikuks sellest, kuidas nende tegevus Opetajat mojutab. Aus ja
hinnanguvaba sdnum Opetaja poolt kutsub esile hooliva ja arvestava muutuse Opilas(t)e
kditumises sagedamini, kui esialgu arvata voiks. Veelgi enam, vottes eeskuju Opetaja
suhtlemisviisist, vOivad Opilased mairkamatult hakata ka omavahel ja Opetajale

mina-keskseid ausaid sdnumeid edastama. (samas, lk 182-183)

Uleiildist empaatiavdime arengut ning tunnete dratundmise ja sdnastamise oskust toetab
igapdevane tunnete aspekti kaasamine omavahelistesse vestlustesse (Paavel 2005, lk
118). Naiteks olen tantsudpetajana palunud Opilastel kas tunni alguses voi 16pus voi
koguni modlemal juhul anda oma hetke tundeseisule hinnang (numbrina 1-10 Vo1
abstraktsemalt skaalal maapinnast pilvedeni voi ruumi iihest otsast teiseni jms) ning
pohjendada oma tehtud valikut. Seekaudu on vdimalik olla teadlikum sellest, mis
Opilaste (tunde)elus parasjagu toimub, anda mérku sellest, et kdik tunded on tunnis

aktsepteeritud, ning arendada Opilaste oskust oma emotsioone sdonadesse panna.

2.4. Konfliktide lahendamine

Konfliktid, olles inimsuhetes viltimatud, tekivad olukordades, kus rahuldamata
vajadused tekitavad probleemi molema osapoole jaoks vOi kus osapoolte
véadrtushinnangud ei tihti (Gordon 2006, lk 209-212). Kéesolevas alapeatiikis peatun
esmalt esimesel versioonil ehk vajaduskonfliktil ning seejirel vaatlen vdimalikku

tegutsemist vadrtuskonfliktiga kohtudes.

Vajaduskonflikt tekib olukorras, kus Opetaja saadetud mina-sonumid ei anna piisavat
tulemust Opilas(t)e sobimatu kéitumise muutmisel (samas, lk 209), mistdttu voib

Opetajale tunduda, et ainuke variant konflikti lahendamiseks on kasutada oma vdimu, et
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voita, voi alistuda Opilaste voimule ehk kaotada (samas, lk 213). Gordon nimetab “vdit
vOi kaotus” printsiibile toetuvaid konfliktide lahendamise viise I ja II meetodiks, kus
esimese rakendamisel vdidab Opetaja ja Opilane annab jirele, teise puhul vastupidi
(samas, 1k 215). Voimuvditlus méérab, kelle vajadused saavad rahuldatud ja kelle omad

eiratud (samas, lk 218).

I meetodit rakendav Opetaja mdjub rangelt ja autoritaarselt, tal on konflikti lahendus
juba ette vilja mdeldud ning ta vditleb seni, kuni saavutab oma tahtmise (samas, 1k
214-216). Meetodi kasutamine kutsub harilikult esile pahameelt ja hirmu Opetaja
suhtes, suunab Opilast tegema miinimumi lahenduse elluviimisel ning toidab Opilase
sOltuvust Opetajast, pidurdades loomingulisust, vastutustunde kasvu ja enesejuhtimise
kujunemist. Voitjas ehk Opetajas vOib seesugune konflikti lahendus tekitada siilitunnet.
(samas, lk 219-220) II meetodit kasutavat Opetajat vOib iseloomustada kui leebet ja
koikelubavat (samas, lk 214), mistottu kipuvad dpilased rakendama oma vdimu Opetaja
mdjutamiseks. Opilased kaotavad pikapeale austuse Opetaja suhtes, muutudes
noudlikuks ja ohjeldamatuks, neis ei arene koostdovoimekus ega teistega arvestamise
oskus, kutsudes dpetajas esile sallimatust dpilas(t)e vastu. (samas, 1k 220-221) Opetaja
kannatab ja tema vajadused jddvad katmata, t66 voib muutuda koormavaks (samas, lk
242). On Odpetajaid, kes kasutavad peamiselt iihte neist meetoditest, aga ka neid, kes
lahenevad olukordadele kord iihtemoodi, teinekord teisiti (samas, lk 218), mis voib
Opilasi piiride hajususe tottu segadusse ajada (samas, lk 221). Mdlema meetodi
kasutamise  tulemusena  kujunevad  kaotajatel vilja omad  negatiivsed
toimetulekustrateegiad, et voimuvditluses kuidagi hakkama saada (samas, 231-242).
Voimu rakendamine sunnib vaid konkreetses olukorras teataval moel kéituma, aga ei
vOoimalda Opetajal harida ega kestlikult motiveerida Opilasi sobivalt ja arvestavalt
tegutsema. Loobudes vdimu abil distsiplineerimisest, on dpetajal suurem ja positiivsem

mdju Opilaste arengule. (samas, 1k 244).

Alternatiivina pakub Gordon vilja III meetodi, mis pohineb koost66l ning otsib sellist
lahendust konfliktile, kus mdlema poole vajadused saavad rahuldatud ja kumbki
osapool ei kaota (samas, lk 253). Vaadeldes konflikte kui potentsiaalseid suhte
tugevdajaid, mitte hivitajaid, ning sdilitades vastastikust austust ja positiivseid tundeid,
otsitakse koos loomingulisi lahendusi ette tulnud probleemidele. Meetodi kasutamise
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eelduseks on Opetaja oskus kasutada nii mina-sonumeid kui aktiivset kuulamist.
Meetodi esmakordsel rakendamisel on hea kdigepealt dpilastele lithidalt selgitada, mida
protsess endast kujutab. Kaasata tuleb Opilased, kes on konflikti osalised ehk need,
kellel leidub olulist infot ning keda hilisem otsus otseselt mojutama hakkab. Kuna
protsess on kiillaltki ajamahukas, on voimalik katkestada lahendamine iga sammu I6pus

ning jargmisel sobival voimalusel meetodiga jétkata. (samas, 258-263)

Lihtudes John Dewey konflikti lahendamise meetodist, koosneb III meetod kuuest

etapist:

1. Probleemi ja vajaduste sdnastamine

2. Voimalike lahenduste genereerimine

3. Lahendusvariantide hindamine

4. Modlemale osapoolele sobiva lahenduse véljavalimine
5. Lahenduste planeerimine ja elluviimine

6. Hilisem lahenduste hindamine (samas, lk 262)

Esimese sammu juures on oluline sOnastada vdimalikult selgelt ja koiki osapooli
kaasavalt probleemi olemus ja katmata vajadused. Opetaja saab oma probleemi
edastamisel kasutada mina-sonumit ning Opilaste vajaduste kaardistamiseks aktiivset
kuulamist. Oluline on selles etapis jddda ainult vajaduste juurde ja mitte pakkuda vélja
juba valmis lahendusi. (samas, 1k 263-264) Teises etapis toimub iiheskoos kdiksuguste
vdimalike lahenduste viljapakkumine. Opetaja saab julgustada &pilasi osalema,
kasutades ukseavajaid ja tunnustades koiki pakutud lahendusi, andmata hinnangut
pakutu sisule. Hea on lahendused kodigile nidhtavasse kohta ka iiles kirjutada. (samas, lk
265) Kolmanda sammuna antakse pakutud lahendustele hinnanguid, seistakse endale
sobivate lahenduste eest ja analiiiisitakse potentsiaalset toimivust. Nimekirjast
tdmmatakse maha iga lahendus, mis saab kellegi negatiivse hinnangu osaliseks. Opetaja
kasutab mina-sonumeid, et jagada Opilastega oma eelistusi, aktiivset kuulamist, et
tagada iiksteise moistmine, ning ukseavajaid, et diskussiooni algatada ja koiki Opilasi
kaasata. (samas, lk 266) Jargmiseks valitakse variantide seast vilja kdigile sobiv
lahendus. Kui alles on jadnud vaid iiks variant, mis on kdigile sobiv, on neljas etapp
kiirelt ldabitud. Kui valikuid on rohkem, voib korraldada mitteotsustava héiiletuse, kus
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antakse nditeks kiega mirku oma arvamusest, et saada aimu tildistest suundumustest.
Kui just koik ei haidleta iiheselt ithe variandi poolt, tuleb otsustavat hidletamist viltida,
kuna enamuse jérgi otsustamine tingib mittendustujate kaotuse. Eesmirk on jouda
arutluse kaudu tiksmeelele, vastu tahtmist alistumine ei ole meetodi eesméirkidega
kooskdlas. Oluline on rohutada, et otsust saab alati muuta, kui see mingil pdhjusel
ikkagi ei toimi. Seega voib Opetaja uurida ka, kas ollakse valmis iiht voi teist lahendust
esialgu proovima, et vaadata, mis saab. Sobiva lahenduseni joudmisel kirjutatakse see
iiles ning Opilastele voib luua ka vdimaluse n-6 lepingule alla kirjutada. (samas, 1k
267-268) Olukorras, kus kokkuleppele ei jouta, on voimalik poorduda tagasi teise etapi
juurde ja proovida leida lisavariante, sisendades lootust lahenduse leidmise
voimalikkusesse. Samuti voib aidata aja votmine ja jargmisel korral jitkamine voi
vaatlemine, kas ehk on moni probleemi aspekt voi kellegi vajadus kahe sima vahele
jadnud, mis takistab protsessi jatkamist. (samas, lk 318) Viiendas etapis pannakse
tapselt paika, kes mille eest vastutab ja mida teeb ning mis ajaks. (samas, lk 268)
Viimane etapp toimub mdningase aja pérast ning vOib toimuda vabas vormis. Eesmérk
on uurida, kuidas lahendus toiminud on ning kas kdik osapooled on endiselt sellega
rahul. Probleemide lahendamise protsess olgu paindlik. Ideaalne on olukord, kus leitud
lahendus toimib jatkuvalt hédsti, aga kui esineb tdrkeid, tuleb pead uuesti kokku panna

ja leida parem variant. (samas, lk 269-270)

Olukorras, kus konflikti lahendamise protsess on ldbitud ja lahendus(ed) leitud, aga
opilane edaspidi kokkuleppest kinni ei pea, tasub Opetajal esialgu saata selge sisuga
mina-sonum, viljendamaks kditumise modju ja kaasnevaid tundeid, ning seejérel,
lahtudes edasisest vestlusest, otsustada, kas anda Opilasele uus vdimalus kokkuleppest
kinni pidada, leida viis, kuidas holbustada kohustuste meeles hoidmist ja tditmist, voi

rakendada uuesti III meetodit, et leida paremini toimiv lahendus (samas, lk 314-315).

IIT meetodi kasutamine ellimineerib I ja II meetodiga kaasneva negatiivse moju, luues
hoolivaid suhteid, mis on kantud vastastikusest austusest, iiksteisega arvestamisest ja
usaldusest (samas, lk 283-284). Kuna Opilased on olnud kaasatud otsuste tegemise
protsessi, on nad rohkem motiveeritud ka lahendust ellu viima (samas, lk 279), olles
kannustatud oma vastutustundliku grupiliikme rollist (samas, 1k 286). Meetodi abil on
voimalik jouda probleemi juurteni, selle asemel et tegeleda vaid pealispinnaga,
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vilistades reaktsioonid véérate oletuste ja jdrelduste pohjal, nagu sageli I ja II meetodi
kasutamisel juhtuda voib (samas, 284-285). Parima lahenduse leidmise huvides
ithendatakse modlema osapoole teadmised, kogemused ja loominguline potentsiaal
(samas, lk 280). Meetodit on voimalik rakendada ka dpilaste omavaheliste konfliktide
lahendamisel, paigutudes Opetajana pigem vahendaja rolli ning toetades erapooletult
protsessi kulgu (samas, lk 299). Konfliktsetes olukordades on agressiivsete noorte
puhul tdheldatud veendumust teise poole vaenulikus hoiakus, mistottu voib vigivalla
abil sekkumine tunduda nende silmis igati digustatud valikuna (Goleman 1997, lk 283).
Analiitisi ja ldbiradkimise oskuste jagamisel on voimalik suunata Opilasi konfliktseid

situatsioone ehk teises valguses ndgema.

Ometi ei ole vOimalik koiki konflikte III meetodi abil lahendada. Erandiks on
probleemid, mis puudutavad véértusi, uskumusi ja eelistusi, viljendudes nditeks Opilase
riletumisstiili, keelekasutuse, kommete, eetiliste valikute, sdprade valiku jms kaudu.
Olukorras, kus Opetaja silmis paistab Opilase kditumis- ja mdtlemisviis sobimatu,
tunneb Opilane harilikult vastumeelsust diskussioonis osalemise ja oma veendumuste
muutmise vastu, mistottu on keeruline leida mdlemale osapoolele klappivat lahendust.

(samas, lk 325-326)

Viirtuskonflikti tunneb dra selle jéargi, kui dpetajal on keeruline sonastada mina-sdonumi
kaudu olukorra otsest mdju iseendale voi kui Opilane véljendab end, Opetaja sdnumile
reageerides, viisil, mis iitleb dpetajale, et ta ei peaks asjasse sekkuma (samas, 1k 327).
Opilane ei ole igal juhul motiveeritud oma kiitumist muutma, kui see dpetajat piisavalt
usutaval moel ei kahjusta. Siiski v3ib Opetaja esialgu proovida kasutada hinnanguvaba
mina-sonumit, et lihtsalt viljendada oma tundeid ja anda mérku, et ta on valmis sel
teemal dpilasega vestlema, kui ka tal on huvi. Uhest mina-sdnumist piisab, et viltida

nddgutamise efekti. (samas, lk 330)

Opilase ndusolekul vdib dpetajast saada ka dpilase n-6 konsultant viirtushinnangute
alal. Kui opilasel on huvi dpetajaga neil teemadel konsulteerida, saab dpetaja olla talle
teejuhiks potentsiaalsete muutuste esilekutsumisel. See eeldab dpetajalt pdhjalikku

eeltodd, et olla kompetentne teema iile arutamisel ning uute ideede ja vOimaluste
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jagamisel, ent vastutus otsuste tegemise eest peab jddma Opilasele endale. (samas, 1k

335-339)

Teine vOimalus on Opetajana lihtsalt ise kdituda viisil, mida ta ka oma Opilastelt ootab,
olles eeskujuks oma vaartushinnangute kandmisel eelkdige tegude, mitte sonade néitel
(samas, 1k 340-341). Opetajana ei saa viltida eeskujuks olemist dpilastele ning isegi kui
Opetaja kéitumine Opilaste véértushinnanguid muuta ei suuda, austavad Opilased

Opetajat, kes oma véértusi ka tegudes peegeldab (samas, lk 343).

Viimaks jddb Opetajal iile vaid iseennast muuta, Oppides oma Opilasi ja nende
veendumuste alustalasid paremini tundma, tegeledes isiksuse arenguga kooliviliselt
erinevate ekspertide suunamisel ning modistes, et kellegi vddrtushinnangud, ka tema
enda omad, ei ole universaalne tdde. Nonda toimides on Opetajal voimalik saada
teadlikumaks ja kogeda mitmekesisust ning seeldbi ehk ka enda véirtushinnanguid
veidi timber kujundada. Kui aga enda muutmisest midagi vélja ei tule, jddb alati

voimalus aktsepteerida seda, mida muuta ei saa. (samas, lk 343-349)

Kuigi opetaja peamiseks tlilesandeks voib pidada konkreetse aine dpetamist, on oluline
tdhtsustada ka Opilaste n-6 kasvatamise aspekti, mida, ldhtudes sotsiaalkognitiivsest
Oppimisteooriast, antakse edasi varjatud dppekava alusel ning mille kohaselt on opilaste
arusaamade kujundamisel kaalukas roll dpetaja eeskujul (Krull 2018, 1k 216-217). Nii
enesekohaste kui sotsiaalsete oskuste areng toimub paljuski vaatluse ja jiljendamise
teel, mistottu viis, kuidas Opetaja emotsioonidega toime tuleb, olukordadele reageerib,
probleeme lahendab ja aktsepteerivat hoiakut iiles nditab (Paavel 2005, lk 114; Saat
2005, 1k 146), Opetab varjamisi oskusi, millest on kasu nii tunnis kui véljaspool

opikeskkonda.

2.5. Probleemide ennetamine

Lisaks oskustele, mis on abiks probleemsete situatsioonidega kohtumisel, tulevad
kasuks ka teadmised, mille kaudu probleemide ja konfliktide teket ennetada. Gordon

toob vilja kaks véimalikku suunda, kuidas seda teha.
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2.5.1. Kokkulepped

Esiteks on vdimalik luua grupiga koostods nimekiri tunnis kehtivatest reeglitest ehk
teha Opilastega kokkulepped, tagamaks, et kdigil on {ihtne arusaam selle kohta, millised
kaitumisviisid on antud kontekstis sobivad ja millised mitte. Aluseks on hea votta
kaotajateta konflikti lahendamise meetod, et dpilasi kaasates jouda kokkulepeteni, mis
on koigile osapooltele, kaasa arvatud Opetajale, meeltmddda. Hea on reeglid paika
panna kohe esimesel kohtumisel, ent ka hiljem on vdimalik vastavat koosolekut

korraldada. (2006, lk 306-307)

Kohtumise alguses on jéllegi hea tutvustada protsessi eesmérki ja kulgu ning seejérel
koostada nimekiri situatsioonidest, mis suurima tdendosusega vdivad tulevikus
probleeme pohjustada (samas, 1k 308-309). Tantsutunni kontekstis vdivad nendeks olla
nditeks tunni alustamine, omavahel rdadkimine olukorras, kus Opetaja annab juhiseid,
telefonide kasutamine, arutlustes teineteise kuulamine jne. Jargides III meetodi kuut
sammu ja rakendades mina-sonumit, aktiivset kuulamist ja hinnanguvaba suhtlusviisi,
hakatakse jargmisena koos genereerima ideid, kuidas nende olukordadega edaspidi
parimal voimalikul moel toime tulla. Hea on hoida kogu protsessi jooksul nobedat
tempot, et sdilitada Opilaste huvi ja tdhelepanu. Eesmirk ei ole korraga teha reegleid
koikvoimalike olukordade tarbeks, vaid pigem ndidata Opilastele, et neil on vdimalik
kokkulepete koostamisel vordsena osa votta ja et kui edaspidi peaksid probleemid
tekkima, siis on voimalik neid ka koos lahendada. Samuti on oluline Opilastele teada
anda, et tegemist ei ole loplikult paika pandud reeglitega, vaid alati on vdimalik
reegleid muuta ja uusi kokkuleppeid teha. Tuleb kasuks, kui kokkulepped on dpilastel
kogu aeg silme ees ehk hea on kirjutada need plakatile ja vdimalusel riputada iiles
ruumi seinale. (samas, lk 309-310) Reeglite sOnastamisel on tohusam kasutada jaatavat
vormi keelava vormi asemel, et Opilastel oleks selge arusaam, milline kéditumine on
sobilik, selmet mdistada, mida keelatud tegevuste asemel neilt oodatakse (Paavel 2005,
Ik 116). Ivan Angelus, Ungari tantsukunstnik ja -Opetaja, eelistab kasutada jaatavat
sonastust ka tunnisiseste suuniste jagamisel (2012). Selle asemel et hoigata keelavalt:
“Ara turni aknalaual!” vdib hoopis tdhusam ja positiivsem sonum olla: “Liikuda vdib

praegu ainult pdrandal.”
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Koos joutakse sageli asjakohasemate ja arvestavamate reegliteni, mis on paremad
nendest, mida Opetaja muidu iihepoolselt looks. Samuti tekib Opilastel suurem
motivatsioon kehtestatud kokkuleppeid jirgida ning vastutus on jaotatud vordselt koigi
osapoolte vahel. Varakult kokku lepitud reeglid vihendavad vastuvdetamatu kditumise
ja konfliktide tekke tdendosust edasiste Opingute kédigus ning Opilastel tekib algusest
peale arusaam, et ka Opetajal on omad vajadused. Demokraatlik reeglite vormistamine
nduab kiill péris palju aega, ent edaspidi kulub tdendoliselt jdllegi vihem aega ja

energiat probleemidega tegelemisele. (Gordon 2006, 1k 310-311)

Kuna reeglid siinnivad koostdds ja on konkreetse grupi loomingu vili, ei ole voimalik
ette ennustada, milliseks need kujunevad. Nii v3ib monel grupil siindida ilmatuma pikk
nimekiri kokkuleppeid ja monel teisel hoopis viga lithike. Angelus kirjeldab, kuidas
tema tundides kehtib ainult {liks reegel, mis ei ole kiill III meetodi pdhimdtteid jargides
tekkinud, ent huvitav siiski siinkohal néiteks tuua. Tantsutunnis on keelatud vaid
kellelegi (endale voi teisele) voi millelegi (limbrusele, sisustusele) liiga tegemine,
samas kui koik, mis ei ole keelatud, on lubatud. (2012) Hea on see niide just
ilmestamaks asjaolu, et nii Opetajate kui Opilaste ootused ja vajadused voivad suuresti
grupiti erineda, mistottu on oluline koos jouda kokkulepeteni, mis just antud grupi koigi

osapoolte vajadusi rahuldavad.

2.5.2. Keskkonna kohandamine

Samuti aitavad probleeme ja konflikte ennetada asjakohased kohandused
opikeskkonnas (Gordon 2006, lk 185). Keskkonda on vodimalik tuua loomingulisi
muutusi rikastamise, vaesestamise, piiramise, avardamise, Umberkorraldamise,
lihtsustamise, siistematiseerimise ja planeerimise kaudu. Kuna mairkimisvddrne osa
vastuvoetamatust kditumisest saab alguse just Opilase igavustundest, aitab ruumi
rikastamine keskkonda mitmekesistada, stimuleerivamaks ja pdnevamaks muuta,
toetades seekaudu probleemse kditumise vihenemist. (samas, 1k 189-190) Tantsutunnis
tasub selleks kasutada erineva lilesehituse ja eesmérgiga lilesandeid ning materjale (nt
koos litkumise korval ka kirjutada, joonistada, arutleda, esineda {iiksteisele ning
kasutada maale, fotosid, videoid, tekste, palle, kangaid, erinevaid helisid, muusikapalu
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jms). Samuti saab vdimalusel kutsuda kiilalisesinejaid ja -Opetajaid ning

eksperimenteerida erinevate suundade ja paigutusega ruumis.

Teisalt voib keskkond aeg-ajalt Opilastele liiga stimuleerivalt mojuda, mistdttu voib
Oppimist toetavalt mdjuda hoopis keskkonna vaesestamine. Tantsudpetajal on voimalik
sulgeda aken voi uks, kui véljast kostab liigset miira, keerata valgust himaramaks ja/voi
korrastada ruum ebavajalikest esemetest. (samas, lk 191) Samuti voib olla toetav
muusika vaiksemaks reguleerimine voi vaikuses tegutsemine, meelerahu ja tdhelepanu

harjutuste kaasamine ning voimalusel peegli katmine.

Keskkonna piiramise all peab Gordon silmas ruumi jaotamist selliselt, et iga tegevuse
jaoks on oma koht (samas, lk 192). Tantsutunni kontekstis v3ib ruumi jaotamine kasuks
tulla niiteks olukorras, kus, lahtudes iilesandest, on dpilastel voimalik valida erinevate
litkumiskvaliteetide ja tempode vahel ning kindel paiknemine ruumis soodustab
keskendumist ja mitte {iksteisele n-0 ette jddmist. Samuti vOib nditeks tunni

alustamiseks ja lopetamiseks fikseerida kindla koha voi1 asendi ruumis.

Piiramise vastandiks on keskkonna avardamine, laiendamine (samas, 1k 192-193).
Tantsudpetajal voib olla voimalik ekperimenteerida erinevate Opikeskkondadega,
juhendades tunde aeg-ajalt dues, mones teises ruumis voOi teistsuguste tingimuste ja
voimalustega aladel ning ldhtudes iilesannete planeerimisel vastava ruumi spetsiifikast.
Samuti saab kiia koos tantsuetendusi uudistamas, korraldada iihine filmi vo6i videote
vaatamine ning anda koduseid toid, mis suunavad Opilasi ka tantsutunni véliselt

mirkama, inspireeruma ja liikkuma.

Samuti hdlbustab Oppetddd keskkonna itimberkorraldamine (nt ruumi voimalikult
optimaalne korraldus, et midagi ei oleks iile ega puudu), keskkonna lihtsustamine
(tagamine, et kokkulepete plakat on ndhtaval kohal ja arusaadavas keeles ning
toovahendid mugavalt kéttesaadavas kohas) ning keskkonna siistematiseerimine
selliselt, et teatud iilesanded on jagatud kindlatele inimestele (nt v3ib lasta dpilastel
kanda kordamdoda vastutust kohaviibijate nimekirja, raha kogumise vd&i ruumi
korrashoiu eest). Ka tdhus ette planeerimine aitab mitmeid probleeme ennetada,
mistottu on hea Opilastega 14bi arutada, mida neilt nditeks eesootavate iirituste raames
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oodatakse ja kuidas voiks kdituda tiitipolukordade esinemisel (nt dpilaste vo1 Opetaja
hilinemise v0i puudumise korral). Kui Opetajal jdab endal ideid puudu, kuidas
keskkonda paremini kohandada, on alati vOimalik kaasata ka Opilasi ettepanekute

tegemise ja otsustamise protsessi. (samas, lk 193-197)

Vastuvdetamatut kditumist aitab ennetada ka teatav rutiinsus, mis pakub Opilastele
turvatunnet ning vOimaldab ette ennustada, mis neid ees ootamas on. Eriti toetavalt
mojub rutiin just eelkooliealiste ja I kooliastme Opilaste kditumisele, aga ka vanematele
Opilastele on hea nditeks tunni alguses tutvustada, mis edaspidi tunnis saama hakkab.
(Paavel 2005, 1k 116-117) Seega vdib toetavalt mdjuda nditeks iga kord samal moel
tantsutunni alustamine ja lopetamine ning vajaduse ja soovi korral ka sarnane tunni
iilesehitus. Samuti vOib Oppimise ja Opetamise sujuvusele kaasa aidata erinevate
verbaalsete ja mitteverbaalsete marguannete kasutamine. Marguanded, mis voivad olla
kas varem omavahel paika pandud voi tiheda kasutamise tulemusena Opilastele
tuttavad, holbustavad tunni alustamisel ja jooksul Opilaste tdhelepanu koondamist ning
ileminekuid iihelt tegevuselt teisele. (Krull 2018, 1k 523) Sujuvad iileminekud ja
monusalt hoogne tunnitempo aga hoiavad Opilaste huvi dppimise juures (samas, lk

507).

Teisalt voib tantsutunni kontekstis vaadelda keskkonna kohandamist ka méingulisel ja
spontaansel moel. Nonda vdib ringi sagivate laste tdhelepanu vditmisest kujuneda vélja
ming, kus muusika hakkab dikteerima seda, millal v3ib ringi joosta ja millal tuleb
peatuda, voi kus Opetaja korduv maha istumine ja siis jélle piisti tdusmine tekitab
tasapisi ka Opilastes huvi ning kutsub neid jiljendamise kaudu liituma (Angelus 2012).
Voimalusi on siin 1&putult. Opetaja peab lihtsalt olema valmis oma tunnikava kédrvale

panema ja saalis toimuvale loominguliselt reageerima.

Keskkonna muutmise korval on oluline voimaldada Opilasele ka individuaalset aega
harjutamiseks voi grupist eemaldumiseks, kui ta seda parasjagu vajab, ning {iks-iihele
suhtlust dpetajaga, mille jdrele Opilased sageli janunevad ning mille saavutamiseks nad
teatud viisidel, muuhulgas ka vastuvdetamatul moel, kéituvad (Gordon 2006, lk
200-203). Tantsutunnis saab Opetaja pakkuda iiks-ilhele aega niiteks Opilaste vahel
liikkudes, jagades suunavaid ja julgustavaid sdnu, ning aeg-ajalt neljasilmavestlusi
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korraldades, jagamaks Opilastele individuaalset tagasisidet. Samuti vOib Opetaja
eraldada nditeks iga tunni 18pus lithikese ajavahemiku, mil dpilastel on vdimalus kiisida

tapsustavaid kiisimusi ja saada ndu.

Eelkooli- ja algkooliealiste laste Opetamisel tuleb arvestada ka nende suurema litkumise
ja energia kulutamise vajadusega, eriti suurt aktiivsust néitavad sageli iiles poisid (Krull
2018, 1k 148). Siinkohal vdib olla tdhelepanu koondamisel kasu sellest, kui dpetaja
voimaldab kas tunni alguses voi vajadusel ka keskel dpilastel hoogsalt litkuda (Kindlon
& Thompson 2000, 1k 62). Viheste piirangutega jooksmise, hiippamise, miiramise voi
muu sellelaadse tegevuse voimaldamine voib aidata Opilastel paremini eesolevale
Oppetdole keskenduda. Ka tantsudpetaja Alar Orula mérgib, et erinevat tiitipi kulli- ja
riselusmédngud tunni alguses aitavad nooremate Opilaste, eriti poiste Opetamisel

iileliigset energiat maandada (2018, 1k 15).

2.6. Voimalikud miinused meetodi rakendamisel

Siiamaani olen peamiselt késitlenud TET-meetodi rakendamisega kaasnevaid
positiivseid mojusid Opetajale, Opilastele ja Opikeskkonnale. Ometi voib meetodi
Oppimisel ja kasutamisel ette tulla ka olukordi, kus praktikas asjad nii libedalt ei kulge.
Kéesolevas alapeatiikis piilian aimata, mis vOib takistada voi teha keerulisemaks

meetodi rakendamise protsessi just eelkdige tantsutunni kontekstis.

Esmalt aktiivsest kuulamisest ja Opilaste probleemidest. Aktiivne kuulamise oskuse
omandamine vdib olla Opetaja jaoks keeruline, aegandudev ja vajada palju harjutamist.
Samuti voivad kuulamisoskuste siira kasutamise eeldused olla Opetaja varasemast
suhtumisest erinevad, mistottu on oluline esmalt kujundada iimber oma hoiak
Opilastesse ja nende probleemidesse. Seegi voib olla keeruline iilesanne. (Farson &
Rogers 1987, 1k 5) Toetudes isiklikele piitidlustele aktiivset kuulamist rakendada, olen
méarganud, kui harjumuspératult ja vodralt, esialgu koguni tehislikult, uudne
kuulamistehnika kolada voib. Kiisimuste asendamine tundeid peegeldavate sdnumitega

ning loomulikuna ndivate vastuste sdnastamine voib iiksjagu teadlikku praktiseerimist
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nduda. Samuti voib tantsutunnis, litkumise ja muusika keskel, osutuda keeruliseks leida

piisavalt rahulikku hetke, et dpilasega siivenenult vestelda.

Aktiivse kuulamise kasutamisel ei saa oodata alati konkreetsete tulemuste ja
lahendusteni joudmist. Vahel voib vestlus kujuneda laialivalguvaks, mistdttu jaib ka
probleemi tegelik sisu hoomamatuks. Aga ka siis, kui probleem on teada ja dpetaja on
plihendunud kuulamisele, lahtudes peegeldamisel Opilase vaatepunktist, tuleb dpetajal
jélgida, et Opilase probleemid péris Opetaja omaks ei saaks. (Gordon 2006, lk 94-98)
Nii monedki dpilaste probleemid, millega olen Opetajana kokku puutunud, on olnud
seotud nende eluga véljaspool tantsutundi, mistdttu olen pidanud endalt kiisima, kui
kaugele minu kui tantsudpetaja “kded ulatuvad”. Kuigi TET-meetodi pohimdtete
kohaselt lasub vastutus probleemi ja selle lahendamise eest eelkdige Opilasel endal,
voib olla abi ka koostoost lapsevanema, ndustaja voi kooliga. Siinkohal jddgu iga
Opetaja enda otsustada, kuivdrd on ta valmis ja vOimeline Opilase probleemi

lahendamisse panustama ja dpilase tantsutunni vilisesse ellu sekkuma.

Mina-sonumite kasutamisel vOoib oma ausate tunnete viljendamine esialgu mojuda
Opetaja jaoks hirmutavalt. Kardetakse, et Opilased vdivad kaotada austuse Opetaja
suhtes, kes range kehtestamise asemel Opilastega oma isiklikke vajadusi jagab. (samas,
lk 169) Kahtlemata on olemas vdimalus, et Opetaja mina-sdnumit ei voeta kuulda ning
Opilased jitkavad oma vastuvOetamatut kditumist negatiivsete tunnete valjendamisest
hoolimata. Opetaja jaoks voib selline olukord mdjuda viga muserdavalt. Iseenda
tunnete eest vastutuse vOtmine ning enese kehtestamine viisil, millest on puudu teiste
stiidistamise aspekt, nduab julgust ning valmisolekut voib-olla 16ppeks hoopis
iseennast muuta, kui probleem end analiilisi tulemusel uues valguses ilmutab. (samas,
Ik 181) Samuti voib osutuda keeruliseks piisavalt konkreetse ja usutava mina-sonumi
kohapeal sonastamine. Pakun vélja, et aimates, millised probleemid teda peagi algavas
tunnis ees oodata vdivad, voib Opetaja proovida enda jaoks juba varem enam-vdhem
valmis sOnastada, kuidas Opilaste kditumine teda otseselt mojutab ja milliseid tundeid

esile kutsub.

Peamine miinus TET-meetodi rakendamisel on tdendoliselt ajakulu. Nii probleemidesse
siiivimine, analiiis kui lahenduste koostdds otsimine voib nduda rohkem aega ja
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plihendumist kui vdimule toetuvate sekkumisviiside rakendamine. Kui dpetaja kohtub
Opilastega vaid niigi néiteks kaks korda néddalas, nagu sageli huvihariduse tantsutundide
graafik ette ndeb, voib paratamatult tekkida kiisimus, kuivord aega tantsimiseks iildse
iile jadb. Veelgi enam, Opilastega vestlemine ja probleemidega siivitsi tegelemine voib
nouda ka tunnivélist aega, mille leidmine voib tantsudpetuse kontekstis kujuneda
keeruliseks voi Opetaja tiheda ja litkuva graafiku puhul koguni vdimatuks. Samuti olen
Opetajana moelnud sellele, kuivord on iildse minu n-6 asi Opilaste probleemidesse
siiveneda, tundes end aeg-ajalt rohkem sotsiaalpedagoogi voOi psiihholoogi kui
tantsudpetaja rollis olevat. Samas, nagu kajastub ka eelnevates alapeatiikkides, on
TET-meetodi kasutuselevotul tdendoline, et leitud lahendused on kestlikumad, mistottu
ei tule aastast aastasse samu kditumisviise kogu aeg ehk esile tuua ning samade
probleemidega ikka ja jdlle uuesti tegeleda. Samuti voib tantsudpetajana endalt kiisida,
et kuhu meil tegelikult kiiret on? Kui eesmérgiks on aine kdrvalt ja abil kasvatada
eelkdige inimest ning toetada ka tema emotsionaalsete ja sotsiaalsete oskuste arengut,

on meetodi rakendamisele kuluv aeg minu silmis igati digustatud.

Viimaks on oluline meetodi rakendamisel aktsepteerida seda, et piitidlikkusest
hoolimata voib Opetaja siiski aeg-ajalt, kas kogemata voi teadlikult, suhtlemistokete
kasutamise juurde naasta. Ekslikkust voiks vaadelda kui toetava opikeskkonna
loomulikku osa, mille ilmnemisel tasub endale andeks anda, dpilastelt vabandust paluda

ning suhteid taas tugevdama asuda (Rogers 2008, lk 156).
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3. KOGETUD PROBLEEMSITUATSIOONID JA VOIMALIKUD
LAHENDUSKAIGUD

Kiesolevas peatiikis analiilisin probleemseid olukordi, millega olen oma tantsudpetaja
teekonnal silmitsi seisnud, ning vaatlen, kuidas TET-meetodi dpetused situatsioonidega

tegelemisel rakenduda voiks. Peatiiki 10pus annan iilevaate tehtud jareldustest.

3.1. Probleemsituatsioonide analiiiis ning voimalikud sekkumisviisid

Kuigi Gordoni metoodika tugineb printsiipidele, mis on oma olemuselt vdrdlemisi
universaalsed, leides kasutust nii koduses kasvatuses, tookohas kui hariduses paljude
kultuuride iileselt (Origins of the Gordon Model), nduab praktilise rakendamise huvides
materjal siiski veidi tantsutunni konteksti timber kohandamist. TET-meetodit tutvustav
eestikeelne véljaanne on kiill pungil erinevatest néidetest, kuidas meetodit praktikas
rakendada, ent ometi mdtisklesin lugedes pidevalt selle iile, kas ja kuidas saaksin need
teadmised ka tantsutundi iile kanda. Kuna tantsudpetus leiab aset peamiselt
huvihariduse raames, vOoib kontekst tildhariduskooli omast moneti erineda. Erinev voib
olla kohtumiste hulk ja sagedus, tunniviliste kokkupuudete voimalikkus, samuti
koostdd lapsevanematega ja tugipersonali kéttesaadavus. Ka tundide sisu, diinaamika,
Opetamisviisid, tunnisisesed tingimused ja véimalused voivad paljuski olla teistsugust
laadi. Kuigi mitmed tunnis ette tulevad probleemid vdivad olla oma olemuselt sarnased
muredele, millega ka {ldhariduskooli Opetaja kokku puutub, vdib probleemide
avaldumise laad ja lahenduskdigud siiski veidi erineda. Seetdttu pean oluliseks
vaadelda, kuidas meetod tantsutunnis aset leidvate probleemidega tegelemisel

rakenduda voiks.
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Olen tantsudpetaja t60d teinud vahelduva koormusega viimase nelja aasta viltel. Olen
aasta jagu tegutsenud huvihariduse kontekstis, dpetades noori vanuses 9-12 aastat ning
labinud tantsudpetaja praktika tildhariduskoolis, juhendades 14-16-aastaseid tiitarlapsi.
Samuti olen osalenud Opetajana mitmetes tantsulaagrites, juhendanud t66tubasid ja
asendustunde ning toetanud abidpetajana eelkooliealiste mudilaste Opet. Olen peamiselt
opetanud tiidrukuid, kuigi on olnud ka mdningaid kokkupuuteid poiste juhendamisega.
Opilaste vanus on varieerunud 3-18 aasta vahel. Minu dpetus on inspireeritud eelkdige
loovtantsu, improvisatsiooni, pdrandatehnika, balleti, kontaktimprovisatsiooni ja
kompositsiooni Opetamise praktikatest. Samuti kaasan tundidesse kogemusi
teatriOppest, vahealadelt ja igapdevasest elust. Pean end veel algajaks tantsudpetajaks,
kes alles otsib ja katsetab erinevate viisidega, kuidas oma teadmisi ja kogemusi

Opilastega jagada.

Kuigi TET-meetodit on sobiv rakendada igas vanuses Opilaste juhendamisel (Gordon
2006, lk 32), tuleb siiski votta arvesse Opilaste vanusest tingitud isedrasusi. Mida
noorem on Opilane, seda must-valgem vOib olla tema arusaam reeglitest ja
emotsioonidest, samuti on emotsioone kirjeldav sonavara veel viike. Vanematel
opilastel on vélja kujunenud oskus olukordi komplekssemalt vaadelda, nad mdistavad
suhtelisust, suudavad paremini olukordi analiiiisida ja oma tundeid véljendada. (Paavel
2005, 1k 107-113) Seega on oluline ka TET-meetodi rakendamisel valida konkreetsele
Opilasele tuttav sOnavara ning mdista, kuivord siigavuti on voOimalik situatsiooni

analiilisis minna.

Peatun liihidalt ka poiste Opetamisega kaasnevatel hoiakutel, kuigi tantsuhariduses
kohtab harilikult rohkem tiitarlapsi. Olen tdheldanud, et tantsutunnis véivad iiksikud
poisid iilejadnud tiidrukute seas rangema erikohtlemise osaliseks saada, mistdttu pean
oluliseks réhutada, et metoodika rakendamisel ei ole vahet, millisest soost dpilastega

tegemist on.

Ekslikult vOib arvata, et poisid on vdhem tundlikud kui tiidrukud ning suurema
aktiivsuse tottu voib karmim ldhenemine tunduda vajalik ja/vdi koguni digustatud.
Ometi toob seesugune mehelikkuse stereotiilipidele rajatud arusaam pikas plaanis
rohkem kahju kui kasu. Harimatus tundeelus soodustab poisse valima ennast voi teisi
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kahjustavaid viise oma probleemide ja konfliktidega toimetulekul. Seega on oluline
Opetada ka poistele, kuidas oma emotsioone dra tunda ja aktsepteerida, kuidas tundeid
sonadesse panna ning rahumeelselt ja empaatiliselt konflikte lahendada. Kirjeldatud
emotsionaalsete ja sotsiaalsete oskuste omandamine aitab koigil paremini oma impulsse

kontrollida ja héid, terviklikke suhteid luua. (Kindlon & Thompson 2000)

Jargnevas peatiikis tuginen peaasjalikult oma Opetamiskogemusele. Toon nditeid
tundides aset leidnud probleemsituatsioonidest ning vaatlen, kuidas saaksin kasutada
TET-meetodit selleks, et olukordadega tulevikus paremini toime tulla. ROhutamaks
probleemide késitluse, analiilisi ja meetodi tdlgendamise subjektiivsust, kasutan
kirjutamisel mina-vormi. Kuigi minu kogetud probleemsed olukorrad on unikaalsed ja
tédpselt sellisel kujul kordumatud, loodan, et tehtud uurimist6o inspireerib ka teisi

tantsudpetajaid meetodi abil oma murekohtadele lahendusi otsima.

3.1.1. Opilane ei tee tunnis kaasa

Oma Opetajatods olen korduvalt kokku puutunud olukorraga, kus dpilane otsustab tunni
tegevuses mitte kaasa liilia ning eemaldub grupist, minnes seina dérde istuma, voi jadb
litkumatult koha peale seisma. Mulle on seesugused situatsioonid alati muret
valmistanud, sest pean oluliseks, et kdik Opilased oleksid maksimaalselt tunni todsse

kaasatud.

Kuigi Opilase passiivsus vOib mind nukraks teha vO1 Opetamise motivatsiooni
vahendada, on Opilasel tdendoliselt probleem, mis takistab tal kaasa tegemast. Seetdttu
ei tundu mulle paslik ldheneda kohe dpilasele mina-sdnumiga, viljendades tundeid,
mida tema kéitumine minus esile kutsub. Selle asemel on oluline kdigepealt vilja
selgitada, kas Opilasel on probleem ja milles probleem seisneb. Vaid murest teadlikuks

saades on vOimalik astuda edasisi samme.

Seega leian, et mdistlik kdik on esmalt Opilasega vestelda, saamaks aimu, mis teda
tagasi hoiab. Mairgates, et Opilane on katkestanud tegevuse, tasub luua sobiv hetk, et
Opilast konetada. Vestluse ajaks on vdimalik anda iilejaidnud Opilastele mingit laadi
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iseseisev iilesanne, teha lithikene joogipaus vms. Opilase poole pddrdumiseks saaksin
kasutada avatud kiisimust (nt “On sul moni mure, mis segab kaasa tegemist?”’) ning
seejarel keskenduda oskuslikule kuulamisele. Kui probleemi tuum selgub kiirelt, voibki
olla selge, et selles tunnis Opilane rohkem kaasa teha ei saa vOi vastupidiselt, et
probleemi saab koheselt lahendada ja tunniga koik koos jdtkata. Seevastu olukorras,
kus on tunne, et lithikese vestluse kéigus ei ole voimalik probleemi olemust tédielikult
tabada, voib Opilasele anda niiteks iilesande, mida ta saab vaatluse pdhjal teha, ning
pakkuda vilja véimaluse tunni Idpus vestlust jatkata. Oleks hea, kui mul oleks voimalik
seda varianti vélja pakkuda. Vajadusel voib olla voimalik 10petada tund 5-10 minutit
varem ning pithendada see aeg Opilasega vestlemisele. Nonda on vdimalik probleemi
tuumani jouda ning sellest ldhtudes edasisi otsuseid teha. Kui Opilase passiivsus
avaldab otseselt ka mulle mdju, peaksin seda vestluse kdigus viljendama ning seejérel

koos lahendusi otsima asuma.

Mul on tunne, et antud olukorra puhul on oluline ka maérgata, kas tegemist on
esmakordse vOi korduva juhtumiga. Korduva mustri puhul voib olla digustatud ka
kohene mina-sonumi kasutamine, kui paistab, et Opilase kditumine ei ole seotud
murega, mis teda vaevab, ning avaldab mulle Opetajana pidevat negatiivset moju.
Siiski arvan, et saatmisega tasub ettevaatlik olla, kuna dpetaja eksliku tdlgendamise

puhul véib mina-sdnum mojuda asjakohatult.

Kui tegemist on noorema Opilasega ja kditumine kipub korduma, voib mdjuda toetavalt
lapsevanema vestlusesse kaasamine. Ka lapsevanemaga suheldes vdib olla hea teha
algust rahuliku mina-sonumi voi ukseavajaga ning jatkata avatud kiisimuste ja

kuulamisega.

Sageli on olnud mitte kaasa tegemise pdhjuseks mingit laadi valu: kdhuvalu, peavalu,
jalavalu jne. Siinkohal on samuti oluline teha vahet, kas tegemist on tliksiku juhtumiga
voi kurdab Opilane valu sagedamini. Olen kohtunud ka valudega, mille véljendamine
peidab enda taga hoopis mdnda teist muret. Sageli on vdimalik aimata Opilase
kehakeelt ja véljenduslaadi jélgides, kas tegemist on n-6 péris valuga voi on Opilasel
tegelikult moni teine probleem. Kahtluse korral toob pikem vestlus tdendoliselt ka
vastused.
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Kui grupis juhtub tihti, et keegi ei tee kaasa vdi on passiivseid Opilasi rohkem, tasub iile
vaadata Opikeskkond ning materjal ja viisid, kuidas dpetamisele ldhenen. V&ib-olla
tahaksid Opilased, et keskkond oleks stimuleerivam ja vaheldusrikkam? Voib-olla
toimub tantsutund just sellisel pdeval, kus Opilased on koolinddalast juba visinud,
mistottu voiks just vaiksem ja rahulikum tund toetavalt mojuda? Igal juhul tasub
Opikeskkonda korraks korvalt vaadelda ning kasuks voib kindlasti tulla ka dpilaste
arutelusse kaasamine. Opetajana saan jagada, mida mirganud olen ja kuidas see minu
t60d mojutab, ning mdista paremini, kuidas Opilased olukorda ndevad. Nonda on
voimalik leida lahendusi, mis mdlema poole vajadusi rahuldavad. Samuti voib olla hea
leppida oOpilastega kokku selles, kuidas kdituda, kui nad mingil pdhjusel kaasa ei saa

vOi ei taha teha, et olla oma véljendustes selgemad ja vihendada potentsiaalset ajakulu.

3.1.2. Opilane teeb kaasa poole jduga

Kirjeldatav probleem on mdnevdrra sarnane eelnevalt kirjeldatud olukorraga. Seevastu
on minul kui dpetajal oht tdlgendada situatsiooni probleemsemana kui dpilane seda ise
tajub. Olen tdheldanud, et n-6 poole jouga kaasa tegemine on sagedasem nihtus
varateismeliste ja vanemate Opilaste seas, ning kahtlustan, et probleemi juur on tihedas
seoses Opilase motivatsiooniga. Opilane vdib tunda igavust, iilesanne vdib olla tema
jaoks liiga kerge voi ka, vastupidiselt, liiga keeruline, nii et selleks, et mitte
ebadnnestuda, voib Opilane teha nio, et ta tegelikult viga ei piiiiagi. Samas voib

oOpilasel ikkagi olla ka mure, mille tottu ta motted on mujal.

Kui tegemist on esmakordse voi erandliku juhtumiga, millega seotud Opilane niditab
muidu iiles suuremat pithendumist, v3ib dpilase seisukohast mdjuda toetavalt see, kui
mul on voimalik temaga pérast tundi veidi rddkida. Kahtlustan, et sellisel juhul vdib

tdesti olla dpilasel mure, mis ka tema panust tunnis mojutab.

Korduva mustri korral on vestlemine tdendoliselt moodapddsmatu, selleks et mdista,

mis Opilase to6d mdjutab ning kuidas ta ise kogu olukorda ndeb. Alustaksin
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ukseavajaga, kirjeldades hinnanguvabalt, mida dpetajana tundides mérganud olen, ning

juhatades vestluse sisse avatud kiisimusega.

Samuti saan tunni kdigus saata Opilastele positiivseid, mitte puudusi esile toovaid
suuniseid, andmaks maérku sellest, kuidas nad saaksid oma liitkumist mitmekesisemaks
muuta. (Angelus 2012) Niiteks selle asemel, et delda: “Ara liigu ainult {ihe koha peal!”,

voin soovitada: “Kasuta litkumisel kogu ruumi.”

Kuigi Opilaste panus voib mulle mdjuda demotiveerivalt, ei tundu ka siinkohal sobiv
mina-sdnumi saatmisest alustada. Kui tendents on ulatuslikum ja mitte vaid iihele
Opilasele omane, tasub kindlasti jéllegi kogu grupiga maha istuda, arutelu kdigus ka

minupoolseid tundeid késitleda ning koos toimiv lahendus leida.

3.1.3. Opilaste tihelepanu on hajus

Tegemist on minu tantsudpetaja kogemuses kdige levinumalt aset leidnud probleemiga.
Ka Anne Tamm-Kivimets, Annika Viibus ja Raho Aadla on kaasaegse
tantsupedagoogika kdsiraamatus maininud, et dpilaste tdhelepanu kestlik hoidmine on
Opetaja jaoks keeruline iilesanne (Kaasaegne tantsupedagoogika 2018). Tdhelepanu
kadu toob aga sageli kaasa liigse jutustamise ja kditumise, mis segab Oppimist ning
Opetamist, pdhjustades probleemi mulle kui dpetajale ning potentsiaalselt ka teistele

oOpilastele, kelle soov on rahulikult dppida.

Nii olukorras, kus tunnitédd segavad vaid iiksikud Opilased, kui hetkel, mil olukord
saalis on ulatuslikumalt kaootiline, on kindlasti omal kohal mina-sdnumi kasutamine.
Kui helinivoo on korge, on muidugi esmalt tarvilik dpilaste tdhelepanu endale saada, et
seejdrel edastada oma seisukohta véljendav sonum. Kiill aga ei pruugi see lihtne
iilesanne olla, pannes proovile nii kannatliku meele kui loomingulisuse ning ndudes
toendoliselt rohkem kui tihte katset. Viibus mérgib, et sageli vdib ootamine ja vaikimine
osutuda tdhusamaks kui piliiid Opilasi hédlekalt korrale kutsuda (Kaasaegne

tantsupedagoogika 2018, lk 53).
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Kuigi saadetud mina-sdonum voib osutuda sekkumisel tohusaks (vdhemalt mingiks
ajaperioodiks), vOib siiski kujuneda vajalikuks Opilastega koos lahenduste otsimine ja
kokkulepete tegemine, toetudes III meetodile, et edaspidi seesuguseid olukordi
vihendada. Just nimelt vihendada, sest ka Aadla todeb, et tiielik kdrvaldamine paistab
kattesaamatu unelmana, mis aga ei tdhenda seda, et eesmérgi nimel pingutada ei voiks

(Kaasaegne tantsupedagoogika 2018, 1k 135).

Arvan, et segava kditumise ennetamisel vOib olla kasu ka {iiheselt arusaadavate
marguannete kasutamisest, et piiritleda paremini seda, millal on vali tegevus lubatud ja
millal mitte. Samuti voib olla kasutoov teatav rutiinsus, mis oma tuttavlikkuses opilaste
enesejuhtimist toetab. Seevastu voib liigne rutiinsus mdjuda ka vastupidiselt, kirjutab
Tamm-Kivimets, tuues kaasa igavust ja vihest motiveeritust, mistdttu voib keskkonna
ponevamaks muutmine hoopis keskendumist holbustada (Kaasaegne tantsupedagoogika
2018, lk 29). Olles teadlik opilaste soovidest ja vajadustest, saan keskkonda ka

vastavalt iimber kujundada.

3.1.4. Opilane loobub harjutamisest

Olen moned korrad puutunud kokku opilastega, kelle jaoks raskustega silmitsi seismine
paadib kiirelt loobumisega. Kdige &ddrmuslikuma kogemuse osaliseks sain seoses
Opilasega, kes enamasti ebadnnestumiste korral tegevuse katkestas ja saalist lahkus.
Veidi kergematel juhtudel on Opilased viljendanud oma tundeid verbaalselt voi
loobunud edasistest katsetest. Kuigi tegemist on olnud pigem iiksikute juhtumitega,
olen tdheldanud, et Opilaste reageerimisviis kipub olema korduva loomuga ning vdib
takistada nii Oppimist kui Opetamist. Kahtlustan, et sage kdega 100mine on seotud
Opilase madala enesehinnanguga, ent reaktsiooni vdib pdhjustada ka miski muu. Kuigi
seesugune kditumine on tekitanud minus ndutust ja frustratsiooni, on probleemi

omanikuks siiski dpilane. Opetajana saan dpilasele murega tegelemisel toeks olla.

Seetdttu pean jéllegi oluliseks Opilasega vestelda, et selgitada vélja, milles seisneb
probleemi tuum. Kuna antud teemal radkimine voib olla Opilase jaoks keeruline, on

oluline, et leian arutluseks hetke, mil mdlemal on aega rahulikult konelda, ja ruumi, kus
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ei ole segajaid. Voimalusel sobib histi nditeks tunni 16pp, kui teised on juba saalist

lahkunud ning mdlemal on vdimalik vestlusesse plihenduda.

Kui probleemi olemus saab selgeks, saame arutada, kas leidub moni viis, mis saaks
toetada Opilase t66d tunnis. Niiteks voin markida, et kui Opilane tunneb, et miski on
tema jaoks keeruline, siis tasub alati paluda mul uuesti iile seletada, kiisida kiisimusi
voi anda mingil moel mérku, et tal on parasjagu raske. Need on vaid mdningad
voimalikud pakkumised, mis voiksid Opilast suunata teisel moel oma tunnetega toime
tulema. See, millise lahenduseni koos jouame, oleneb olulisel méaédral sellest, milline on

probleemi ja dpilase reaktsioonide spetsiifika.

Tunni kestel saan poorata tdhelepanu véikestele Onnestumistele ja katsetamise
valmidusele, julgustades dpilast proovima seni, kuni iilesanne vilja tuleb. Samas hetkel,
kui Opilane on iseendaga pahuksis, tasub kiitmist véltida ning viljendada oma
aktsepteerivat hoiakut. Harjutusi saan seletada kdigile rahulikus tempos ja voimalikult
selgelt end viljendades, kutsudes iiles koiki, kellel on kiisimusi voi vajadus abi jérele,
seda ka julgelt minuga jagama. Selleks et ennetada ebadnnestumise tunde teket

konkreetses Opilases, piilian pigem vdistluslikke momente tunnit6ds viltida.

3.1.5. Opilane otsib palju fiiiisilist kontakti

Kirjeldatav probleem on leidnud minu kogemuses aset pigem nooremate Opilaste
Opetamisel. Rohke fliiisilise kontakti otsimise all pean silmas sagedasti Opetaja

kallistamist, kiilje alla pugemist ning liksteise n-0 torkimist Opilaste vahel.

Koigepealt kisitlen olukorda, kus dpilane otsib tihti kontakti dpetajaga. Kahtlemata on
siinkohal igal Opetajal omad piirid. Minu kui Opetaja jaoks ei valmista Opilastega
kallistamine iildjuhul mingit probleemi. Kiill aga olukorras, kus dpilane otsib pidevalt
lahedust tunni kiigus, vOib situatsioon mojuda minu jaoks héirivalt ning segada
Oppimise ja Opetamise kulgu. Sellisel juhul kuulub probleem mulle, mistdttu peaksin

edastama Opilasele mina-sdnumi.
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Sonumi voin edastada Opilasele olukorras, kus ldhedus ei ole minu jaoks sobiv, kuigi
selleks, et mitte Opilase tundeid riivata, voib olla parem variant dpilasega tunni 15pus
korraks rddkida. Lisaks viljendamisele, kuidas l&hedus mind dppet6ds mojutab, pean
vajalikuks Opilasele ka selgitada, et kallistamises ei ole iseenesest midagi halba, ent
nditeks olukorras, kus proovin koigile iilesannet seletada, ei ole kontakti loomine sobiv.
Arvan, et on oluline olla tdhelepanelik Opilase reaktsioonide suhtes ning vajadusel
kasutada aktiivset kuulamist, kindlustamaks, et Opilane on olukorda digesti moistnud.
Vain vilja pakkuda variandi, et kallistame korra tunni alguses ja tunni 10pus, aga
vahepeal keskendume Oppimisele. Koostdos voime jouda ka mone teise kokkuleppeni,
mis mdlema poole vajadusi rahuldab. Kui kontakti otsivaid Opilasi on mitu, vdin

selgitada olukorda neile koigile korraga.

Kui dpilane loob pidevalt kontakti oma kaaslastega ning mulle paistab, et teistes tekitab
olukord sageli vastumeelsust, v0ib samuti vestlemisest kasu olla. Saan viljendada
Opilasele seda, mida mina kdrvalt mirganud olen, ning selgitada, mida kaaslased tunda
voivad, kui Opilane nendega fiiiisilist kontakti loob. Saan mirkida, miks on oluline
veenduda, et kaasopilane véljendaks oma ndusolekut, ning réhutada, et vastumeelsuse
ilmnemisel tuleks kontaktist loobuda. Edaspidi saan sellises olukorras dpilasele peetud
vestlust meelde tuletada ja lisada, et mulle tundub, et kaaslane ei ole kontaktist hetkel
huvitatud. Siinkohal saan sdna anda ka kaasdpilasele. Usun, et ndnda kujuneb Spilasel
selgem arusaam sellest, millisel hetkel on fiiiisilise kontakti loomine sobilik ning

millisel juhul piirab teise vajadusi.

Olukorras, kus Opilastel endil puudutusega seoses probleemi ei esine, ent nende
omavaheline tegevus segab tunnit6od, on pigem tegemist hajusa tdhelepanu ilminguga,

mistdttu on kohane saata Opilastele oma vajadusi kehtestav mina-sonum.

3.1.6. Opilastel on omavaheline konflikt

Nii moneski minu juhendatud tunnis on tekkinud konflikt kahe vdi enama opilase
vahel. Toon niite {ihest sellisest olukorrast, mis leidis aset dpilaste vahel, keda olin juba

aasta jagu Opetanud. Kuna tookord viibis tunnis vaid neli Opilast, mdjutas kahe dpilase
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vaheline konflikt oluliselt kogu tunni kdiku. Ka iilejddnud kaks olid kaudselt konfliktis
osalised. Esmane kokkupodrge leidis aset suhteliselt tunni alguses, kui iihe dpilase sonad
haavasid teise tundeid, mistottu viimane solvus. Kuigi mul dnnestus neid omavahel
veidi lepitada ja tunni tegevusega edasi minna, poOrkusid Opilased omavahel iga
natukese aja tagant uuesti. Pikkamisi mdistsin, et tegemist on konfliktiga, millel on
stigavamad juured, ent lritasin siiski osapooli aina lepitada, et planeeritud tunnikavaga
jatkata. Tunni 16puks ei olnud me plaanidega kuhugi joudnud ega ka konflikti [dpuni
dra lahendanud. Niilid tagasi moeldes moistan, et selles konkreetses olukorras oleksin
voinud oma kavatsustest loobuda ning piihendunud vahendajana Opilaste vahelise

konflikti lahendamisel abiks olla.

Kui on tegemist suurema grupiga ning konflikt leiab aset paari voi mone dpilase vahel
ega puuduta iilejdénud Opilasi saalis, tundub mulle siiski oluline korraks aeg maha votta
ja vaadelda, milles konflikt tdpsemalt seisneb. Teistele Opilastele saan anda iseseisva
iilesande voi pakkuda vilja vidikese pausi. Samas kui tundub, et konflikt on kergema
loomuga ning tdendoliselt pikka vahendamist ei ndua (nditeks nooremate puhul
puiklemine jarjekorras vms), ei pruugi iilejdénutele tegevuse leidmine isegi vajalik olla.
Hetke oodates ja kdorvalt olukorda jdlgides voivad ka nemad midagi konflikti
lahendamise kohta Oppida. Tunni siseselt Opilaste vahelist konflikti lahendades ei
pruugi aga olla voimalik pdhjalikult III meetodit rakendada. Sellegipoolest saaksin,

meetodi printsiipidele toetudes, n-06 kiirversiooni vahendajaks olla.

Sageli on ka 16puks selgunud, et konflikt tekkis Opilaste vahelisest arusaamatusest. Sel
juhul voib aktiivse kuulamise rakendamine aidata dpilastel kiiremini ja kergemini tihise

moistmiseni jouda.

Teisalt vdivad dpilaste vahelised konfliktid osutuda ka keeruliseks ja mitmetahuliseks.
Olukorras, kus konflikti ei ole sobilik tunni keskel siivitsi lahendama hakata, voin
uurida Opilastelt, kas neil on voimalik mure natukeseks ajaks korvale panna, ja pakkuda
vilja, et jitkame aruteluga tunni 16pus. Kui konflikt on aga selline, mida ei anna
kuidagi korvale panna ning millega ka iilejadnud grupikaaslased voivad kuidagiviisi
seotud olla, voib olla digustatud tunni tegevuse katkestamine ning liheskoos konflikti
lahendamine, tuginedes I1I meetodile.
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3.1.7. Opilased ei osale arutelus

Opetajana olen iiha enam olnud huvitatud viljakate arutelude pidamisest tantsutunnis,
proovides mottevahetusse kaasata koiki Opilasi. Hoolimata minu joupingutustest, on
vestlused aga sageli jddnud katkendlikuks, pinnapealseks ning vaid iiksikute hiilte
keskseks. Kuigi tegemist ei ole probleemiga, mis oleks ndnda akuutne kui modni
eelkirjeldatud, olen sageli tundnud end pettunult ja ebadnnestunult, kui vestlus

ootustele e1 vastanud.

Ometi olen ka dppijana mitmeid kordi sarnastes olukordades viibinud, mistdttu aiman,
mis Opilasi arutelus osalemisel takistada voib. Vaikimine voib tuleneda digete ja valede
vastuste eksisteerimise hirmust voi kartusest mdjuda rumalana Gpetaja voi kaasopilaste
silmis. Samuti vdivad jddda kaugeks vOi arusaamatuks arutelu teema vdi esitatud

kiisimused, mistottu opilased ei pruugigi julgeda ega osata midagi arvata.

Opetajana  saan toetada mdttevahetust aktiivse kuulamise abil, peegeldades
hinnanguvabalt Opilastele nende arvamusi tagasi ning véljendades oma olekuga, et kdik
motted on vairtuslikud ja oodatud (Gordon 2006, lk 113-119). Samuti saan suunata
vestlust avatud kiisimuste abil. Viibus tddeb, et uue koosseisu puhul votab kohanemine
Opetaja ja kaaslastega paratamatult aega, mistottu tuleb Opetajal jérjekindel olla.
Alguses voib kasuks tulla ka wvalikvastustega kiisimuste esitamine. (Kaasaegne

tantsupedagoogika 2018, lk 52)

3.1.8. Opilase usuline kuuluvus takistab dppetddd

Kuigi vaartuskonflikte on minu Opetajatoods tulnud véga vihe ette, toon mitmekesisuse
huvides siia ndite iihest situatsioonist Opilasega ning vaatlen, kuidas oleksin saanud

olukorraga paremini toime tulla.

Olukord leidis aset iildhariduskoolis teismelisi Opetades. Grupis oli Opilane, kes
esimestes tundides tegi kiill enamasti kaasa, kuid edaspidi eelistas tundi vaadelda,

pohjendades valikut oma religioonist ldhtuvalt. Kuna Oppeaine oli Opilase jaoks
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kohustuslik ning valmistusime parasjagu eelseisvaks esinemiseks, tekitas olukord
paratamatult minus ndutust, kuidas edasi toimida, kuna usulise kuuluvuse eiramine ei
tundunud mulle vdimaliku variandina. Samuti olin mojutatud ka kehalise kasvatuse
Opetaja hoiakust (kes muidu Opilaste tunde juhendas), kes tantsimisest keeldumisse
heakskiitvalt ei suhtunud. Olukord lahenes 10puks Opilase enda initsiatiivil. Nimelt
tundis ta huvi kostiilimide eest vastutamise vastu ning seesugune lahendus toimis minu
jaoks histi. Samuti “rédkisin dra” kehalise kasvatuse dpetaja. Kdik Opilased lébisid aine

ja said hinde kirja.

Kuigi minu jaoks ei olnud tegemist véartuskonfliktiga (sest aktsepteerisin Opilase
uskumusi), nden potentsiaali, et mone teise Opetaja silmis oleks olukord voinud
konfliktseks kujuneda. Minu kogemuses sai vidirtuste erinevusest pigem vajaduste
lahknemine. Seega, vaadates tagasi tekkinud olukorrale, tunnen, et oleksin saanud oma
aktsepteerivat hoiakut veelgi paremini viljendada, rohkem siigavuti Opilase valikuid
mdista ning osaleda aktiivsemalt vdimalike lahenduste otsimise protsessis. Opilasega
tihedamat koostddd tehes oleksin saanud paremini aru, millised tegevused on Opilase
jaoks vilistatud. Sedakaudu oleksin saanud vdib-olla teatud iilesandeid kohandada voi
anda Opilasele ldbimdeldumaid iseseisvaid iilesandeid, pakkudes talle sisukat Opet

teistsugusel viisil.

3.2. Jareldused

Kiesoleva t66 kirjutamise kdigus sain teadlikuks TET-meetodi rakendamise paljudest
positiivsetest mojudest ning eelistest, vorreldes voimupositsioonist ldhtuvate
sekkumisviisidega. Moistsin, millised on viimaste kasutamise voimalikud negatiivsed

tagajérjed, ning veendusin alternatiivsete meetodite otsimise vajalikkuses.

Meetodi kohandamine tantsutunni konteksti on teoorias voimalik ning voib aidata leida
uudseid sekkumisi erinevatele ettetulevatele probleemidele. Kogetud probleemsetele
olukordadele tagasi vaadates sain analiilisi kaudu teadlikuks, kuidas oleksin saanud
reageerida ning kuidas on mul vdimalik tulevikus sarnaste probleemidega
potentsiaalselt paremini toime tulla. Kiill aga ei ole voimalik t66 pdhjal teha jareldusi
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selle osas, kuivord on voimalik meetodit ka praktikas rakendada. Piiiidsin kiill oletada,
millised takistused meetodi kasutamisega kaasneda vdivad, ent selleks, et meetodi
rakendamise tegelikule vdimalikkusele ja kaasnevatele mdjudele hinnang anda, on
tarvilik seda tantsutunnis praktiseerida. Vaid praktikas on véimalik vaadelda, milliseid
muutusi meetodi kasutamine Opilaste kditumises kaasa toob ning kuidas kogu

opikliimat mojutab.

Meetodi kohandamisel ldhtusin oma isiklikest kogemustest Opilastega ning oma
arusaamadest ja ndgemusest meetodi rakendamisel, mistottu ei saa teha iildistusi ka
selle kohta, kuidas meetodi kasutamine teiste tantsudpetajate kujutluses ja praktikas
vilja vOiks ndha, ega ka selle kohta, kuivord voib meetodist kasu olla neile tuttavate

probleemsete olukordadega toimetulekul.

Kuna TET-meetodi kasutamine suunab dpetajaid probleemsituatsioonidega tegelemisel
sligavuti minema ning muutused suhetes ja kiditumises ei teki tdendoliselt iiledd, on
meetodi rakendamine pohjendatud eelkdige korduvate tundide kontekstis, kuigi
tdendoliselt on vdimalik printsiipe moningal mééral ka {iksikute kohtumiste raames
rakendada. Kolmandas peatiikis kajastub ka tdsiasi, et meetodi rakendamine vdib nduda
sageli tunnivilise aja kasutamist, mistdttu ei pruugi kdikidel tantsudpetajal olla

voimalik probleemidega nonda siivitsi tegeleda.

Kuigi tegemist on meetodiga, mille rakendamisest v3ib olla kasu ka tantsudpetuses
esinevate probleemidega tegelemisel, ei pea ma vajalikuks ega vdimalikuks tépselt ja
alati vaid meetodi jargi toimimist. Pigem pean oluliseks kanda endaga kaasas hoiakuid,
millele rajaneb ka antud metoodika, ning probleemses olukorras mérgata erinevaid
voimalikke sekkumisviise. Meetod vOib olla tdoriist, mida ndutuse vOi
eksperimenteerimise huvi puhul katsetada saab. Leian, et dpetajatods on olulisel kohal
ka intuitsioon, spontaansus ja loomingulisus, mis voiksid iile kanduda ka probleemide
lahendamise protsessidesse. Mulle tundub, et pelgalt raamatu jargi olukordadele
reageerimine vOib tuua kaasa mirkamatuse probleemide kordumatuse ja nendes
osalevate inimeste unikaalsuse suhtes. Arvan, et likski meetod ei ole veatu. Konfliktid
ja mured ei ole viltimatud ka siis, kui meetodit hoolikalt kasutama asuda. Kiill aga vdib
meetodi rakendamine probleeme moningal miiral ennetada ja vihendada ning luua
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Oppimise ja Opetamise jaoks rohkem kvaliteetset aega, séilitades hdid suhteid Opilaste ja

Opetaja vahel.
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KOKKUVOTE

Kéesoleva t60 eesmairk oli leida uusi voimalikke sekkumisviise, mis voiksid laiendada
tantsudpetaja voimalusi probleemsete olukordadega toimetulekul. Selleks tutvusin Dr
Thomas Gordoni poolt vilja tootatud TET-meetodiga ning vaatlesin, kuidas meetod
tantsutunni  kontekstis rakenduda voiks ning millised on meetodi kasutuselevotu
eelised, vorreldes teiste voimalike sekkumisviisidega, ning positiivsed mdjud

opikliimale.

Esmalt uurisin seda, kuidas olukorrad probleemseks kujunevad ning kes probleemide
eest vastutab. Vaatlesin voimul pdhinevaid viise probleemsituatsioonidega toimetulekul
ning nende kasutamisega kaasnevaid negatiivseid mojusid. Teises peatiikis keskendusin
TET-meetodi tutvustamisele, késitledes seda, kuidas aktiivselt kuulamine, mina-sonumi
edastamine, III meetodi kasutamine ning probleemide ennetamine kokkulepete ja
keskkonna kohandamise abil saavad probleemseid olukordi dpikeskkonnas vdahendada
ja lahendada, hoides ja tugevdades héid suhteid Opetaja ja Opilaste vahel. Seejirel
analtiiisisin -~ vOimalusi, kuidas TET-meetodi rakendamine senini kogetud ja
potentsiaalselt tulevikus ettetulevate probleemsituatsioonidega toimetulekut toetada

vOib.

Jareldustest selgus, et kuigi teoorias tundub, et meetodi rakendamine voib aidata
tantsutunnis esinenud probleemsituatsioonidega paremini toime tulla, ei ole voimalik
antud t60 pdhjal teha ulatuslikumaid jareldusi selles osas, kuivord meetodi toimimine
praktikas probleemidega tegelemist toetab. Praktiline meetodi rakendamine

tantsutunnis voiks olla potentsiaalne jdrgmine uurimissuund.

Kuna analiiiisisin meetodi rakendamise vdimalusi isiklike kogemuste pdhjal ning

tolgendasin materjali oma hoiakutest ja nigemustest ldahtuvalt, ei ole vdimalik teha

47



iilldistusi ka selle kohta, kas ja millisel moel meetod teiste tantsudpetajate kujutluses ja
praktikas toimida vdiks. Leidsin, et meetodi rakendamine on eelkdige pohjendatud
korduvate tundide kontekstis, ning tddesin, et meetodi pdhjalik kasutamine voib vajada
aja leidmist ka tantsutunni véliselt. Oskuseid, mida Gordon tutvustab, voiks vaadelda
pigem kui voimalikke positiivseid sekkumisviise, mis tantsudpetaja tooriistakasti
tdiendada voiks, mitte kui ainuvdimalikke ja ideaalseid meetodeid, mida iiks-iihele igas

tunnis kasutama peaks.
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SUMMARY

The aim of the thesis titled “Implementing T.E.T. in Dance Education. Potential
Interventions in Experienced Problem Situations” is to find new possible positive
interventions to problem situations appearing in a dance class. Teacher Effectiveness
Training (T.E.T.) is a method created by a clinical psychologist Dr. Thomas Gordon,
which explores the alternative ways of problem solving by implementing skills of

active listening, I-messages and the III method.

The thesis studies the positive impacts that the usage of the method brings about and
explores the ways how it could be implemented in the context of dance education. In
the first chapter I begin by exploring the relativity of a situation being problematic and
continue by emphasizing the importance of identifying the owner of the problem. I
study the negative impacts as a result of interventions using the position of authority by
the teacher and continue to explain the details of T.E.T. The final part of the thesis
draws from my personal experience as a dance teacher and analyzes the potential ways

of implementing T.E.T in future situations.

Although in theory, the method seems to be potentially helpful in problem situations
arising during dance education, to be able to reach to extensive conclusions, the method
still needs to be tested in practice. This is a potential ensuing research direction. As the
analysis of the thesis was based on my personal experiences I have avoided making

wide generalizations of the use of this method in the practice by other dance teachers.
In conclusions I found that when implemented the method is more beneficial in the
context of longer timeframe of recurrent classes. For greater effect additional time

outside of regular class time might also be necessary.

Gordon’s method should be seen rather as a collection of possible tools of intervention,

rather than a separate methodology used on its own in every class.
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