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Eessona

Pdhikooli- ja glimnaasiumiseaduse (PGS) jargi on iildhariduskoolide iilesanne nii harida kui ka
kasvatada. Uldhariduskoolides tuleb jargida kaasava hariduse p8himétteid ja arvestada 6pilase
huve ning vajadusi. See toob koolidele kaasa kohustuse arvestada kdigi dpilaste erisustega ja
pakkuda neile individuaalset lahenemist. Aastal 2018 uuendatud PGS loob koolidele ja
koolipidajatele individuaalsetest vajadustest lahtuva Oppe korraldamiseks ja tugisiisteemide
rakendamiseks senisest paindlikumad véimalused. Paindliku Iahenemise iiheks eelduseks on aga
ka hea koostd0 - kohaliku omavalitsuse ja kooli vahel, kooli haridustodtajate vahel, kooli ja kodu
vahel. See abimaterjal annabki n6u, kuidas muuta dpilase toetamine siisteemsemaks.

Materjal on mdeldud abistavaks suunajaks koolitootajatele - Opetajatele, tugispetsialistidele,
haridusliku erivajadusega Opilaste Oppe koordineerijatele, juhtkonnale ja ka teistele
kaasamotlejatele. Tegemist on raamistikuga, mis suunab mdtlema &pilase vajaduste
markamisest, info kaardistamisest ja sekkumisest kui siisteemsest tegevusest.

Taname Haridus- ja Noorteameti Rajaleidja keskuste psiihholooge ja teisi tugispetsialiste, kes
jagasid oma motteid ja kogemuslugusid, millest lahtuvalt siindis idee selle juhendmaterjali
loomiseks ning valmis praktiline abimaterjal koolidele kasutamiseks. Taname Tartu Ulikooli
psiihholoogiadoktorit Astra Schultsi, kes aitas praktikute kogemusele liita teadmised
kaasaegsetest uurimustest. Taname ka haid kolleege, kes olid ndus abimaterjali kriitilise pilguga
ile vaatama.
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Sissejuhatus

Koik koolid ja 6petajad puutuvad oma t60s kokku tavaparasest enam tuge vajavate dpilastega.
Probleemid vdivad olla ajutised vdi piisivad, lihntsad voi keerukad, peidetud voi silmatorkavad.
Lapse vajaduste markamiseks ja mdistmiseks ning lapse abistamiseks koolis on vaja
raamistikku. Raamistik koosneb meeskonnasisestest kokkulepetest, millele tuginedes lahendusi
otsida. See terviklik vaade, kuidas just meie koolis muredele lahendusi leida, toetab Opetajat,
tugispetsialisti, kooli juhtkonda, last ja tema vanemaid.

Kui koolis puuduvad kokkulepped laste &pi- ja kditumisraskuste markamiseks ja nendega
tegelemiseks ning Opetaja voi lapsevanem tunneb end lapse murede lahendamisel (iksi, vdib
tulemusteta pingutus probleeme hoopis siivendada vdi suhteid osapoolte vahel kahjustada.
Keerulised probleemid vajavad labimdeldud lahendusi, mis siinnivad lapsele Idhedal olevate
inimeste koostoos. Uhise eesmargi nimel téotades saab jagada motteid ja ootusi, iilesandeid ja
vastutust, vastastikust toetust. Selgetel kokkulepetel pdhinev koostdo tagab aga toetuse koigile
osapooltele.

Selle abimaterjali eesmark on anda etappide kaupa iilevaade opilase toe vajaduse
valjaselgitamise pohimotetest ja tema abistamise vdimalustest. Abistava suunajana on etappide
juures kiisimused, mis aitavad labi mdelda, kuidas meie koolis hetkel seis on. Materjal sisaldab
vaheldike, mis viitavad haridusasutuste t0od reguleerivale seadusandlusele. Abimaterjal sisaldab
ka tabeleid, mida saab kasutada tdolehtedena, kuhu markida tegevuste aeg ja oluline info. See
toetab tugimeeskonda oma t60 analiilisimisel ja koostoo korraldamist spetsialistide vahel
organisatsioonisiseselt ja -véliselt. Kirjeldatud on ka Haridus- ja Noorteameti Rajaleidja rolli
haridusasutuse koostodpartnerina. Viimaseks sisaldab abimaterjal kasuliku kirjanduse loetelu,
mis on struktureeritud teema kaupa, et voimaldada tdiendavat lugemist just huvi pakkuval teemal.

Materjal ei anna ette Uihte diget raamistikku, kuidas last toetada. Autorite soov on, et siisteemne
lahenemine tekiks igas meeskonnas vastavalt vajadustele ja vdimalustele ning et lapse
toetamisel voetaks aluseks nii arusaamu varajasest markamisest kui ka konkreetse lapse huve.
Abimaterjal lahtub praktikute vaatenurgast, mida toetavad ja tdiendavad kaasaegsete ja
tdenduspohiste teoreetiliste lahtekohtade kirjeldused. Materjalis kasutatakse labivalt sdna laps,
mille all peetakse silmas koiki ildhariduskoolide Opilasi. Materjali saab kohandada ka
koolieelsete lasteasutuste ja kutsekoolide tugimeeskondadele.



Opilase siisteemse toetamise voimalused koolis

Urie Bronfenbrenneri (1979) dkoloogilise siisteemiteooria kohaselt mojutavad isiku arengut viis
erineva tasandi keskkonnasiisteemi. Inimese kujunemisloos mangivad rolli nii need keskkonnad,
kus ta igapdevaselt tegutseb, kui ka ildisem kultuurikeskkond. Arengut méjutab ka see, kas ja
kuidas ilmneb keskkondade vaheline suhtlemine, infoiilekanne ja vastastikune toime. Siisteemne
lahenemine sisaldab eeldust, et viies sisse muutused siisteemi lihes osas, loob see vdimaluse
kogu siisteemi haaravaks muutuseks. Mida iildisemal tasandil muutused toimuvad, seda
suuremat hulka madalama taseme keskkondi need puudutavad ning seetottu voivad need
osutuda mojukamateks.

Nditeks. Tuues kooli sisse kiusamisvastase programmi, ootame, et selle mdju avalduks koolis
tervikuna - igas klassiruumis, koikides tundides, kujundades enamiku &petajate ja Opilaste
kditumist nii otsestes kiusamisolukordades kui ka kiusamise tekkeriskiga olukordades.
Madalama tasandi muutused vdivad mojutada ka lildisemaid tasandeid, kuid sellisel juhul toimub
moju laienemine aeglasemalt ega pruugi jouda koigi osalisteni. Kui teeme kindlaks, et kiusatava
rollis Opilasel on vajaka sotsiaalsetest oskustest (sealhulgas oskusest selgelt ja kindlameelselt
kiusaja rollis dpilasele teada anda, et tema kaitumine ei ole aktsepteeritav), saame talle neid
oskusi dpetada. Kuid sellest iiksi ei piisa, et dpilane need uued oskused ka igas kontekstis
kasutusele vdtaks. Tema muutnud kaditumine ei pruugi tuua kaasa muutust imbritsevate inimeste
kaitumises. Kui klassis on teisigi opilasi, kes on kimpus meelekindla enesevéljendamisega, vdime
soovida, et nahes iihe kaaslase muutunud kaitumist proovivad nemadki uusi oskusi kasutusele
votta. Kuid kui iihe kaaslase uus oskus on ainus erinevus tavaparase olukorraga vorreldes, on
selle soovi tditumise tdendosus pigem véike.

Seega on meie lahtekohaks eeldus, et kulutohus on opilase seesugune siisteemne toetamine,
mis algab iildisematelt tasanditelt ja keskendub eelkoige ennetamisele. Madalama tasandi tuge
kavandades peaksime iile vaatama, kas kdrgemate tasandite vdimalused on juba rakendatud ja
liikuma jarjekorras alumisele tasandile vaid juhul, kui see on téepoolest tarvilik. See ei tdhenda,
et vajadusel ei peaks kasutama individuaalseid akuutseid sekkumisi. Kuid kui markame, et meie
peamine ressurss nendele kulubki, tuleks poorata rohkem tahelepanu siisteemsele
ennetustegevusele.

Teine nurgakivi, millele siisteemset ennetustegevust kavandades ja labi viies toetuda, on
positiivse soovitava kaitumise selge ja iiheselt moistetav sonastamine ning olemasolevate
ressursside, sh inimeste oskuste ja teadmiste kaardistamine. Madalama taseme ehk
individuaalsete sekkumiste puhul on sageli tegemist kiiret lahendust vajava probleemiga, mida
analiiisides on rohuasetus esmalt puudujaakidel, hairival kaitumisel, oskamatusel.
Probleemilahenduse suunas lilkkuma hakkamiseks on lisaks olemasoleva olukorra kirjeldamisele
ja motestamisele tarvis maaratleda, millist probleemi tapselt lahendama hakatakse ning millist
eesmarki saavutada soovitakse. Eesmargini joudmiseks on aga vaja kaasata olemasolevad
ressursid, toetuda inimeste tugevatele kiilgedele ja oskustele. Kui selged sihid on juba s6nastatud
ja olemasolevad ressursid teada, on akuutse probleemi lahendamine hdlpsam, sest osa
lahendamisprotsessist on eeltodna &ra tehtud.



Koostoo lapse toetamisel

Koostoo haridusasutuses

Koostoine Idhenemine on muutumas normiks paljudes organisatsioonides. Eesmargistatud ja
toimiva koostdo loomiseks on vaja |abi arutada, kuidas on korraldatud tegevused asutuse sees
ja asutusest valjaspool olevate partneritega. Selleks, et voimalikke probleeme varakult margata,
olukorda adekvaatselt hinnata ja toimivaid lahendusi leida, on soovitav koost66d puudutavad
kiisimused labi moelda ja kirja panna.

MILLISEID KUSIMUSI VOIKSIME ENDALT KUSIDA?

e Juhul, kui meie koolis juba toimiks suureparane koostdo nii asutuse sees kui ka
valiste partneritega, siis kuidas see valja ndeks? Mis oleks teistmoodi vorreldes
hetkeolukorraga?

e Mis on kdige olulisem muutus, mida soovime?

Meeskonnatood oma haridusasutuses tootajate vahel aitavad hinnata jargmised
kiisimused.

e Kes on meie meeskonnas? Millised tugispetsialistid on meil koolis olemas(")? Keda
veel vajame?

e Millised on meie meeskonna vaartused?
e Mis on meie meeskonna iihine eesmark?

e Milliseid ilesandeid peame tditma, et abivajaduse markamine, hindamine ja
sekkumine meie koolis oleks siisteemne?

e Kas iilesanded ja vastutus on omavahel labi arutatud ning fikseeritud?
e Kuidas ja millistel juhtudel kaasan kolleegi oma meeskonnast?
e Kuidas on korraldatud vdimalus kolleegidel omavahel n6u pidada?

e Millised on vdimalused todalaseks juhendamiseks (mentor, kovisioon,
supervisioon)? Millised on meie meeskonna peamised ressursid?

e Millised on meie meeskonna peamised raskused?

e Milliseid teadmisi ja oskusi meie meeskond juurde vajab?



erivajadusega Opilase dppe koordineerija lilesanded on vdlja toodud pdhikooli ja
giimnaasiumiseaduses (PGS § 37 ja § 46). Nagu iitleb § 46 Ig 1: Opilase haridusliku
erivajaduse valjaselgitamiseks ja dpilasele vajaliku toe pakkumiseks loob véimalused
kooli pidaja ning selle korraldab direktor. Kooli tugispetsialistide teenuse kirjeldus ja
rakendamise kord on kirjeldatud 21.02.2018 vastu vdetud maaruses nr 4.

§ Opilase arengu toetamise pohimdtted ning kooli pidaja, kooli ja haridusliku

() PGS § 37 Ig 2: Vajaduse korral tagatakse opilasele koolis tasuta vahemalt
eripedagoogi, logopeedi, psiihholoogi ja sotsiaalpedagoogi (edaspidi koos
tugispetsialistid) teenus. Tugispetsialistide teenuse rakendamiseks loob vdimalused
kooli pidaja ning teenuse rakendamist korraldab direktor.

Koostoo kooli ja kodu voi teiste asutuste vahel

Kool ja kodu on kaks keskkonda, milles dpilased veedavad suurema osa oma ajast. Nii dpetajad
kui ka vanemad teavad, et murekohtade lahendamine on hdlpsam, kui omavaheline koost6o
laabub. Samuti teatakse, et raskustega toimetulek on takistatud, kui osapooled ei ole valmis
informatsiooni vahetama, teist osapoolt empaatiliselt ara kuulama ega proovima rakendada teiste
poolt vilja kdidud ideid. Sarv (2016) kirjeldab koostdd erinevaid tasandeid. Madalaimal tasandil
asetseb infovahetus, millele jargneb noupidamine. Keskmisel tasandil asuvad kaasatus ehk
regulaarne osalemine ja panustamine. Kodrgeimatel tasanditel asetsevad partnerlus ja
joustamine. Koostoo tasandeid eristab eelkdige kolme tunnuse proportsionaalne jaotus
osapoolte vahel: milline on info liilkumise peamine suund, re- ja proaktiivse tegutsemise osakaal,
otsustamisprotsessis osalemise 6igus javastutus.

Kooli ja kodu koost6dd analiitisides tuleks kaaluda, kas valitud on sobivaim koostodtasand ning
kas osapoolte diguste ja vastutuse proportsionaalne jaotus toetab dpilasi parimal voimalikul
viisil.

Vdimalikud viisid koostooks ja lahenduste leidmiseks lapse kodu ja teiste asutuste
spetsialistidega on vestlus, iimarlaud, néustamine, juhendamine, arenguvestlus, lastevanemate
koosolek, lastevanemate koolitused jms.



MILLISEID KUSIMUSI VOIKSIME ENDALT KUSIDA?
e Kas ja kuidas kaasame lapsevanemaid oma igapdevastesse tegemistesse?

e Kas ja kuidas on kokkulepitud infovahetus lapsevanemaga lapse igapdevaste
tegemiste kohta?

e Kuidas kaasame raskuste ilmnemisel lapse toetamiseks lapsevanema?
o Kuidas selgitame vélja lapsevanema arusaama esinevatest raskustest?

e Milliseid teisi spetsialiste saame kaasata? Kas ja kuidas on kokkulepitud teiste
asutuste poole poordumine? (Kes? Millal? Mil viisil?)

e Milline on olnud senine koostdd partneritega? Kuidas saaksime koostood
téhustada?

e Millistel juhtudel korraldame timarlaua?
e Kas ja kuidas kaasame arutelusse koik olulised inimesed (shlapse)?
e Kas ja kuidas on kohtumisel kajastatud lapse seisukohad jasoovid?

e Kas ja kuidas on kokku lepitud iimarlaua juhtimine, lahendustele suunatud
ldhenemise hoidmine, kokkulepete tegemine?



Lapse toetamise etapid

Iga laps voib mingil hetkel vajada abi 6ppetooga toimetulemiseks. Statistika jargi on hariduslik
erivajadus ligikaudu igal viiendal Eesti Opilasel. Mdtle: kui palju tuge vajavaid lapsi on meie
koolis?

Lapse toetamine koosneb tegevustest, mille voib jaotada nelja jarjestikku toimuvasse etappi.
Toetamine eeldab vajaduse markamist ja (uurimiskiisimuse) sdnastamist. Sellele jargneb
probleemi tdpsem kaardistamine ning hindamine. Kogutud info pdhjal saab valida sobiva
sekkumise koolis. Analiilisimise tulemusel selgub, kas sekkumine on andnud soovitud tulemuse,
kas peab poorduma tagasi monda eelnevasse etappi, kas peaks jatkama valitud sekkumisega voi
on vajalik koolivéline sekkumine.

Tegevused lapse toetamiseks viiakse ellu koostoos lapsevanemate ja teiste kolleegide voi
kaasatud spetsialistidega. Tegevusi koordineerib haridusliku erivajadusega opilase dppe
koordinaator (HEVKO).Osapootte vahel toimub pidev info vahetamine, olemas on kokkulepped sekkumise
sisu, planeeritud aja ning vastutajate osas. Probleemi siisteemselt lahendades saab astuda iiks
moddetud samm korraga ja labida kdik jarjestikused astmed.

Joonisel 1 on toodud lapse toetamise etapid. Mil viisil ja kuidas tapsemalt on lapse toetamise
etapid korraldatud, on haridusasutustes erinev, s6ltudes organisatsioonist kui tervikust.

| etapp: MARKAMINE
Q TULEMUS g
Il etapp: KAARDISTAMINE

N\

IV etapp: ANALUUS

Joonis 1. Lapse toetamise etapid
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| etapp: markamine

Markamist toetavad mitmed ennetavad tegevused, nditeks iihistegevused lapsevanematega
usalduslike suhete loomiseks, kus seatakse ootused kooli ja kodu koostddle ja sdlmitakse
kokkuleppeid infovahetuse kohta. Mitmetes koolides voetakse fookusesse kooliteed alustavad
lapsed. Ennetava tegevusena viivad tugispetsialistid koosto0s dpetajatega klassides labi esmase
opilaste hindamise. Markamise juures on oluline varajane tegutsemine, sest lapse areng on kiire ja
vajaliku abita jaamine voib probleemide ringi edaspidi laiendada. Markajaks vdib olla Gpetaja,
lapsevanem, tugispetsialist vdi muu taiskasvanu voi dpilane koolis vdi kogukonnas.

Millised margid voivad viidata lapse abivajadusele?
e Lapse kaitumine vdi oskused ei ole eakohased.
e Lapse kaitumine on varasemaga vorreldes oluliselt muutunud.
o Oppimine vdi muud varem lapse jaoks meelepirased tegevused ei paku enam huvi.
e Laps puudub tundidest pdhjuseta, ei suuda tunni ajal tootempos piisida ega tunnitoole
e keskenduda, dpitulemused langevad.
e Lapsevédlimuses, meeleolus voi kaaslastega suhtlemises on murettekitavaid eriparasid.
e Eakaaslastel voi ldahedastel on abi vajadusele viitavaid tahelepanekuid lapse kohta.

Uhe vdi mitme eeltoodud tahelepaneku markamisel on pdhjust uurida, kas laps vib vajada
tdiendavat tuge.

Selles etapis on loomulik, et taiskasvanu reageerib murega ja vestleb lapsega, piiiides selgust
saada, mis last hairib. Kuna lapsed ei pruugi oma sisepingete pdhjuseid endale teadvustada, on
hairivaid tegureid sageli raske teada saada. Abi vdib olla kiisimustest nagu: ,Mis on sulle raske?
Milles vajad minu abi? Mis peaks olema teisiti kodus vdi koolis, et sa ennast natuke paremini
tunneksid?”

Samuti tuleks vestelda lapse vanematega. Opetaja ja lapsevanemad teevad konkreetsele
eesmargile keskendunud jarjekindlat koostdood toetudes kooli sisekorra reeglitele: e-kirja voi
telefoni teel suhtlemine, kokkusaamine koolis, kodus vdi mujal sobivas kohas. Kui tdiskasvanud
reageerivad Oigeaegselt, suudavad leida last hdiriva asjaolu ja likvideerivad selle, vdib lapse
endine kditumine taastuda ja probleem on lahendatud. V6ib aga juhtuda ka nii, et probleem vajab
pohjalikumalt uurimist. Kui esmane info viitab, et lapse mure on vaja pohjalikumalt uurida, siis
tuleb olusid tapsemalt kaardistada ja kooli tugispetsialiste kaasata.

1
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Il etapp: kaardistamine

Probleemi mdistmiseks on kasulik info kaardistada. Selle tegevuse eesmark on selgitada valja
lapse olukord ja vajadused, probleemi ulatus ja vdimalikud pdhjused. Kaardistamine eeldab
ajaliselt madaratletud tegevusplaani, meeskondlikku panust ning koostood inimeste ja
institutsioonidega, kes taidavad lapse elus olulist rolli (pere, dpetajad, tervishoiuasutus, KOV,
huviringijuhid jne).

MILLISEID KUSIMUSI VOIKSIME ENDALT KUSIDA?

e Millist infot lapse olukorra kohta on veel vaja? Nt Opivdimed ja -oskused,
erivajadused, baasteadmised, sotsiaalsed oskused, Opitulemuste saavutamise
tase, suhted ning kaitumine koolis ja kodus.

o Kellelt ja mil viisil infot kogume?

e Kas on vaja kaasata teise valdkonna spetsialiste?

Kaardistamise etapis on koolile tahtsaks partneriks lapsevanem. Lapsevanem saab aktiivselt
osaleda Opilase ja tema arengukeskkonna kohta info kogumisel ja analiilisimisel (nt markida
nadala jooksul kodus iga paev liles infot lapse une ja s6omise, Oppetodle kuluva aja, meeleolu
jms kohta). Oluline on uurida vélja nii lapse ndrgad kui ka tugevad kiiljed. Fookuses on laps, teda
imbritsev keskkond ja nende vastastikméju. Kooli korraldada on o&pilase pedagoogilis-
psiihholoogiline hindamine @,

(2) PGS § 46 Ig 4: Kui dpilasel iimneb vajadus saada tuge, teavitatakse sellest vanemat
ning kool korraldab dpilase pedagoogilis-psiihholoogilise hindamise. Vajaduse korral
tehakse koostodd teiste valdkondade spetsialistidega ja soovitatakse lisauuringuid.

Tavaparaselt tugineb pedagoogilis-psiihholoogiline hindamine lapse arenguliste vajaduste ja
lahima arengutsooni perspektiivi kirjeldamisele, hélmates lapse kasvatuse ja dpetamisega
seonduvaid ning lapse arengu psiihholoogilisi aspekte. Opetajad ja kaasatud tugispetsialistid

13



hindavad vastavalt oma ettevalmistusele lapse arengut ja vdimeid, aktiivsust, tahelepanu,
pulidlikkust, dppetoosse suhtumist, 6pioskusi, todvdimet, 6ppetegevustes osalemist, Opioskuste
rakendamise tasandit, isiksusjooni, suhtlemisviise, kaitumist, emotsionaalset seisundit,
tunnetusprotsesse (taju, tahelepanu, motlemine) ja motivatsiooni. Hindamise tulemused ja
tahelepanekud kantakse individuaalse arengu jalgimise kaardile (IAJK). Kaardistamise kadigus
voib selguda spetsiifilisem hindamisvajadus, milleks on vaja kaasata kooli teisi tugispetsialiste
voi partnereid valjastpoolt kooli. Tapsemate hindamismeetoditena vdivad vajalikuks osutuda
vestlus, vaatlus, testimine, struktureeritud intervjuu vms. Valitud meetod so6ltub olukorrast,
probleemist, spetsialistist ja tema ettevalmistusest.

Uks voimalus lapsega seotud probleemi kaardistamiseks on vaatlus. Selleks lepitakse kooli ja
kodu koostoos kokku vorm ja sisu ehk millal, kus ja mida (millist tegevust, oskust, omadust)
tapselt vaadeldakse. Toimuvast on kindlasti vaja informeerida kdiki osapooli.

Lisaks lapse enda tugevustele ja ndrkustele tuleb analiilisida ka teda imbritseva keskkonna
mdjutegureid. Koolikeskkonnas puudutab see jargmisi aspekte: dpetaja tegevuse moju lapsele
(akki vajab kohandamist Opilase juhendamine voi tagasisidestamine, tunni struktuur, dpetaja
suhted Gpilastega, reeglite selgus), klassikeskkonna ja kaaslaste kaitumise mdju lapsele, koduse
keskkonna ja peresuhete moju lapsele. Oluline on kiisida ka lapse enda arvamust, et selgitada
vélja, kuidas tema oma olukorda tajub.

Probleemist Iahtuvalt kujunevad eesmargid, mille suunas t60d alustatakse. Korraga voiks valida
uks- kaks eesmarki. Hea eesmark on oluline kdikide osapoolte jaoks, positiivselt ja konkreetselt
sonastatud, motiveeriv lapsele, moddetav, saavutatav Opilase ldhima arengu tsoonis, ajas
piiritletud. Kui eesmargi saavutamisega kaasneb piisav kasu nii dpilasele endale kui ka tema
kaasopilastele ja Opetajatele, siis hinnatakse eesmarki piisavalt vaartuslikuks, et teha selle
saavutamiseks pingutusi.

Eesmarki sonastades tuleb méelda, kuidas selle taitmist hiljem objektiivselt hinnata. Sobiva
meetodi valik s6ltub probleemist. Naiteks voib tulemust hinnata loendades vaatlusel
probleemkaitumise kordi, mdotes uue oskuse omandamise taset, kasutades kiisimustikke.
Tulemuse hindamiseks on lapse olukorda, kaitumist, oskusi vaja sama vdi vahemalt sarnase
meetodiga hinnata esmalt enne ja seejarel parast sekkumist, et ndha, kas muutus on toimunud
ning mis suunas, kui suurel maaral.

Eesmargid peavad olema ka hdlpsasti meeles peetavad. Seejuures tuleb arvestada antud lapse
tdhelepanuvdime ja toomalu mahuga.
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Niiteid eesmarkide sonastamisest:

Probleem | Motiveerivad eesmargid lapsele

Opilasel ei ole tunni Ma lahen klassi esimese tunnikellaga.
alustamiseks
vajalikud asjad laual,

Matlen, milliseid 6ppevahendeid mul selles tunnis vaja laheb.

mistottu ta
sahmerdab tunnis 3 . _ T '
ega saa kaasa Votan koik tunniks vajalikud asjad lauale.
tootada.
Kui 6petaja on tundi alustanud, keskendun tema kuulamisele.
Asun dpetaja juhist taitma kohe.
See kdik on mulle jdukohane ja vajalik, et jduaksin tunnis lilesanded tehtud.
Probleem II Motiveerivad eesmargid lapsele:
Opilasel on raskusi Ma istun oma toolil, toetan jalatallad vastu maad ja hoian neid paigal.

paigal istumisega.

Ma suudan istuda paigal vahemalt kiimme minutit.

Kui ma kuulen klassis millegi maha kukkumise heli vdi keegi dpilastest raagib
midagi sosinal, siis ma ei poora pead heli poole, vaid jatkan dpililesande
lahendamist.

Kui ma tunnen, et olen vasinud ega jaksa enam paigal istuda, siis tdstan kae,
et Opetaja saaks lubada mul korraks piisti tdusta.

Negatiivselt sdnastatud eesmark (nt Juku ei sega tundi) ei pruugi lahenduseni viia, sest uue ja
parema kaitumisoskuse kinnistamise asemel saab tahelepanu probleemkaitumine. Laps tunneb,
et teda kontrollitakse, kuid ei tunne toetust. Suhted muutuvad pingelisemaks ja kahjustuvad.
Probleem vdib hoopis siiveneda.

Erinevaid osaoskusi kujundavate eesmérkide kohta vdib teha vihjekaardid, mis aitavad lapsel
uute oskuste omandamist meeles pidada. Hakkamasaamise kontrollimiseks vdib koos lapsega
luua ja kasutada kaitumise tabelit.

Oma kaditumise juhtimisega hddas olevate opilaste toimetulek paraneb, kui vaiksematele
ohututele eksimustele ei jargne markusi, kuid samas jargneb tunnustus oodatud viisil kaitumise
eest. Nii saab Opilane selgelt aru, millist kaitumist 6petaja temalt ootab ning 6pilase ja Opetaja
vaheline suhe muutub paremaks. Lisavaartust pakub selline tegutsemisviis ka teistele dpilastele,
sest suure tdendosusega on klassis rohkem kui ks laps, kes vajab oma ké&itumise juhtimisel
Opetaja abi (Reinke et al., 2004).
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Jargmiseks on toodud tabelina loend voimalikest tegevustest, mis tuginevad meeskonnatdole ja
toetavad t60d kaardistamise etapis. Hiljem saab tabelit kasutada iilevaatena tehtud tegevustest

ja meeskonnatod analiiusiks.

Tabel. Kaardistamise etapis labi viidud tegevused

KAARDISTAMINE
Opilane: Klass: Kuupaev:
Labi viidud tegevuste loetelu Tapsustused

Margi, kes viis 1abi, millal? Vajadusel tulemus,
kommentaar.

Vestlus lapsega

Info kogumine teistelt dpetajatelt

Infovahetus lapsevanematega

Info kogumine dokumentidest
(koolivalmiduskaart, IAJK)

Vaatlus koolis Koolitunnis

Vahetunnis

Koolivalise kditumise kaardistamine
lapsevanema poolt

Pedagoogilis- Opetaja hinnang véi
psiihholoogiline iseloomustus
hindamine

Tugispetsialistide
(eripedagoog, logopeed,
psiihholoog, sotsiaal-
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pedagoog) hinnangud

Tervishoiuspetsialisti
hinnang

Individuaalse arengu jalgimise kaardi tditmine

Last mojutavate keskkonnategurite analiiis

Lapse arvamusega arvestamine

Umarlaud (kogutud info hindamine iimarlauas)

Vajadusel koostd0, infovahetus lastekaitse-,
sotsiaal- vOi rehabilitatsioonispetsialistiga

Muu

Labianaliiisitud tegevuse tulemuse ja jareldused saab kirja panna Gpilasele avatud individuaalse arengu
jélgimise kaardile (IAJK) .

() PGS § 46 Ig 7: Kiesoleva paragrahvi Idikes 4 nimetatud hindamise, testimise ja
§ uuringute tulemused, samuti Opetajate tahelepanekud, tugispetsialistide ning
koolivalise ndustamismeeskonna antud soovitused, rakendatud teenused ja tugi ning
hinnang nende tulemuslikkuse kohta kantakse dpilase individuaalse arengu jalgimise
kaardile. Direktor maarab koolis isiku, kes vastutab selle kaardi taitmise eest.

§ 46 Ig 4: Kui ilmneb dpilase andekus, tagatakse talle koolis individuaalse dppekava
rakendamine ning vajaduse korral taiendav juhendamine ainedpetajate voi teiste
spetsialistide poolt haridusprogrammide voi haridusasutuste kaudu.
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Pohjaliku kaardistamise tulemusi analiitisides ja jareldusi tehes saab sdnastada dpilase peamise
probleemi. Jargmiseks saab analiiiisida sekkumisvdimalusi.

MILLISEID KUSIMUSI VOIKSIME ENDALT KUSIDA?
e Mida laps vajab? Mis on vajadused hetkel ja pikemas plaanis?

e Mis on see, mida mina, meie saame muuta?
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Il etapp: sekkumine

Kui lapse vajaduste kaardistamise ja olukorra hindamise tulemusena on selgunud pdhiprobleem
ja voimalikud lahendused ning seatud edasise tegevuse eesmark, algab sekkumise etapp.
Sekkumine voib tdhendada lapsele 6ppekorraldusliku meetme rakendamist voi tugispetsialisti
teenuse pakkumist (mille maht ja kestvus otsustatakse koostdds tugispetsialistide, klassi- ja
ainedpetajatega). Samas vdib sekkumine olla suunatud ka lapsevanema voi dpetaja toetamisele
|abi juhendamise ja/vdi ndustamise.

Sekkumistegevustele eelnevalt lepivad osapooled kokku, millised on kellegi ilesanded ja
vastutus ning millal toimub tulemuste hindamine. Arvestada tuleb, et soovitud tulemused
(muutused kaitumises) votavad aega. Uue kaitumisviisi omandamisel on loomulik, et seda peab
saama erinevates olukordades harjutada. Ka kokkulepitud jdustava toetamise puhul ei pruugi
pdhiprobleem kohe laheneda, vaid vajab korduvat panustamist osapooltelt. Seepdarast on
sekkumise juures oluline teadlikult kokku leppida, milline ajavahemik on piisav, et tulemusi
hinnata ja jargmisi samme planeerida. Sekkumiste kavandamisel on oluline silmas pidada ka
tegevuste eesmarki - muutusest soovitavat kasu lapsele ja teistele osapooltele.

Kui kavandatud sekkumistes kokkuleppele ei jouta, tuleb podrduda tagasi kaardistamise etappi
ja kaaluda tdiendavate spetsialistide kaasamist.

Opilase toetamiseks koolis saab rakendada lapsevanemaga koostods ja tema ndusolekul iildist
tuge - individuaalset lisajuhendamist, tugispetsialistide teenust, dpiabitundide korraldamist
individuaalselt vdi riihmas. Ka ildist tuge tuleb pakkuda kindla perioodi véltel. Vajadusel saavad
Opetaja ja eripedagoog kohandada lapsele Oppesisu ja -protsessi. Naiteks pakkuda 6ppetod
tegemiseks tdiendavat aega, abimaterjale (reeglite ja valemite vihik, kalkulaator, korratabel jms),
lisapause, liikumisvdimalusi voi kohandada Gppematerjale (kirja suurendamine, materjali
osadeks jaotamine, juhendite lihtsustamine jms).

Sekkumise labiviimist toetavad véimalused kooli, klassi ja individuaalsel (dpilase) tasandil (vt
Joonis 2). Jargnevalt on kirjeldatud sekkumise toetamist nendel tasanditel tuginedes
teoreetilisele raamistikule. Peatiiki |dpetuseks on toodud sekkumise etapis labiviidavad
voimalikud tegevused tabeli kujul (tabelit saab kasutada todlehena).
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~ INDIVIDUAALNE TASAND
lapse tugevuste ja huvide tundmine,
soprussuhete olemasolu, koostoo
perega (lapse lahivorgustikuga),
koost60 erialaspetsialistidega, dpetaja
suhtlemis- ja koostodoskused,
positiivse kaitumise jarjepideva
kujundamise oskused

Joonis 2. Sekkumise labiviimist toetavad voimalused jaressursid siisteemi eri tasanditel.

Kooli tasand - kool kui tervik

Kooli sisekliima

Positiivse sisekliima loomiseks saavad koolid paljutki ette vétta. Uldteada on, et iihetaoline
arusaamine pohivdartustest aitab ennetada konflikte. Naiteks saab selgelt sdnatada ja
asjaosalistele kommunikeerida koolis kehtivaid reegleid. Reegleid peaks olema nii vdhe, et kogu
koolipere suudaks peamisi neist igal ajahetkel nimetada. Parast reeglite loomist tuleb paika
panna, kes ja kuidas neid personalile, Opilastele ja lapsevanematele tutvustab (nt
vastavateemalised arutelud klassijuhatajatundides).
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Uldteada on seegi, et teadmistest iiksi on kditumise muutmiseks véhe. Olulised on ka oskused
neid teadmisi erinevates olukordades rakendada. Naiteks on reeglite kehtestamisel maarava
tahtsusega see, kuidas on korraldatud vdimalused reeglite jargi kaitumist harjutada. Milliseid
rollimange korraldatakse, et Opilased saaksid turvalises keskkonnas reegliga kooskdlalist
kaitumist harjutada? Kes seda korraldab ja millal? Kuidas on korraldatud reeglitele vastava
kaitumise markamine ja tunnustamine igapdevases koolielus?

Reeglite kehtestamisest ei pruugi olla kasu, kui neid ei dpetata jargima siisteemselt, kui reeglite
jargimist ei jalgita voi kui kogu koolipersonal ei vota sellest protsessist osa (nt kui protsessi ei
tutvustada uuele dpetajale) (vt nt Bodin, South & Ingemarson, 2015).

Kooli sisekliima kvaliteedist sdltub laste vaimne heaolu. N&iteks on parema sisekliimaga koolides
kdivatel teismelistel vahem depressiooni siimptomeid vorreldes mitte nii hea sisekliimaga
koolides kdivate teismelistega (Briere, Pascal, Dupere & Janosz, 2013). See on oluline niitaja,
sest meeleoluhdired on teismeeas iiks sagedasemaid probleeme, mis takistavad oluliselt
igapaevast toimetulekut, sh pidurdavad Gppetdds osalemist. Kusjuures hea sisekliima maju
avaldub opilase edasijoudmises mitte ainult jooksval vaid ka edaspidistel 6ppeaastatel (Briere et
al., 2013).

Hea sisekliima maaratlemiseks on mitmeid voimalusi. Naiteks: hea sisekliima puhul arvestatakse
opilaste arenguliste vajadustega (kompetentsuse, autonoomia ja kuuluvuse vajadus) (Deci &
Ryan, 1985). Igapdevases koolielus valjendub nende vajadustega arvestamine naiteks positiivse
sotsiaalse kliima, opivoimaluste, diglaste reeglite ja turvalisuse pakkumise kaudu. Sotsiaalse
kliima hulka kuuluvad nii dpilaste omavahelised suhted kui ka dpilaste ja 6petajate vahelised
suhted. Opetajad loovad &pivdimalusi lastes dpilastel teha koolielu puudutavaid otsuseid,
korraldades koolivalist tegevust, luues dpikeskkonda ning pakkudes nii dppimisalast kui ka
inimlikku toetust raskustes olevatele dpilastele. Reeglite puhul on oluline silmas pidada, et need
oleksid selgelt, iheselt arusaadavalt sdnastatud, et nende kehtestamisel oldaks jarjepidev, et
reeglite jargimisel hoitaks silma peal ning et need oleksid diglased ja kehtiksid kdigile vordselt.
Turvalisuse puhul on oluline nii selle aktiivne loomine kui ka kiusamise ja vagivalla vastu
tegutsemine.

Hea sisekliima loomisele on teisigi teoreetilisi 1ahenemisi. Seda vdib kasitleda ka lahtuvalt
jargmistest teguritest: emotsionaalne toetus, juhendamine ja tunnikord (Ahnert et al., 2002).
Opetaja poolt lastele emotsionaalse toetuse pakkumise hulka kuulub tema vastuvétlikkus
oOpilastega toimuva suhtes, opilaste seisukohtadega arvestamine ja iildise meeldiva dhkkonna
loomine. Juhendamise hulka kuulub dpetaja meisterlikkus dpetuse edasiandmisel, mdistete
siisteemsel arendamisel, tagasiside andmisel ja tegutsemise juhendamisel. Tunnikorraldus
hélmab reeglite kokkuleppimist ja Opilastele seesuguste ootuste seadmist, mis 6hutavad neid
tohusalt tegutsema. Kdrvutades seda lahenemist eelnevalt kirjeldatuga, markame suurt iihisosa.
Mdlemad lahenemised rdhutavad Opilase ja Opetaja vaheliste suhete kvaliteeti, nimetavad
opetaja kutsemeisterlikkuse olulisust, selgete ootuste maaratlemist ja kommunikeerimist.

Uheks vdimaluseks kooli sisekliimat parenda on ka vétta koolis kasutusele méni positiivse
kditumise kujundamise programm.
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Tervet kooli haaravad ennetus- ja sekkumisprogrammid

Ulekoolilised positiivse kiitumise kujundamise programmid on dpilaste kaitumise muutmisel
tohusamad kui iga Opetaja individuaalsed piiiidlused Opilaste kditumist suunata (De Nobile,
London & El Baba, 2015). Seega on taoliste programmide eelduseks kogu koolipersonali
kaitumise tihtlustamine eesmargiga suurendada sellist tequtsemist ja reageerimist, mis arvestab
opilaste arenguliste vajadustega (Deci & Ryan, 1985). Selle saavutamiseks kantakse hoolt, et
koolikeskkond oleks kdigi jaoks turvaline ja et koolipere liikkmetele oleks loodud vdimalused
valjendada liksteise suhtes hoolivust. Soodustatakse kodude poolset initsiatiivi nditamist ning
luuakse opilastele vdimalusi oma arvamusi ja eelistusi konstruktiivsel viisil véljendada.
Vaadatakse lile dpetajate parimad praktikad nii tunniandmise kui ka klassijuhtimise osas.
Korraldatakse kogu kooli kaasavaid tegevusi.

Positiivse kaitumise kujundamise programmide nurgakiviks on tddemus, et sotsiaalne ja
emotsionaalne dppimine toimuvad sarnase protsessina nagu teadmiste ja oskuste omandamine
teistes valdkondades. Selle protsessi teadliku kujundamise, dppimise suunamisega dnnestub
soovitud sihile jouda kiiremini. Positiivse kditumise kujundamise programmide eesmargiks on
arendada viit omavahel labip6imunud oskuste valdkonda, mis puudutavad kognitiivseid,
emotsionaalseid ja kaitumisalaseid kompetentse (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor &
Schellinger 2011). Need valdkonnad on eneseteadlikkus, enesejuhtimine, sotsiaalne teadlikkus,
suhtlemisoskused ja vastutustundlik otsustamine. Programmidega luuakse koolis véimalused
nende kompetentside arendamiseks ja harjutamiseks nii tundides kui ka koolipere tihistegevuste
kdigus.

Seega sisaldavad positiivse kaitumise kujundamise programmid kokkuleppeid ja vajadusel
koolipersonali juhendamist selle osas, kuidas:

o Opetada Opilastele oskust oma emotsioone juhtida (sh oskus emotsioone nimetada ja
ara tunda, oskus margata emotsiooni tekkimist selle algetapis nii enda kui ka teiste
puhul, oskus emotsiooni teket pidurdada ja intensiivset emotsiooni leevendada);

o kuidas seada endale positiivseid eesmarke (sh eesmarkide sdnastamine konkreetselt ja
saavutatavalt) ja kuidas nende eesmarkide poole jarjekindlalt liikuda (sh
probleemilahendusoskus);

e kuidas avaldada oma arvamust, kuulata &ra teisi osapooli ja arvestada nende
arvamusega;

e kuidas algatada ja hoida haid suhteid (sh igapdevaelus ette tulevate voimaluste dra
e kasutamine suhtlemisoskuste treeninguks);

o kuidas teha vastutustundlikke valikuid (sh koolis dpilastele adekvaatsete alternatiivide
vahel valikute tegemise véimaldamine);

e kuidas lahendada omavahelisi konflikte konstruktiivselt (sh tdhelepanu juhtimine
enesearengu voimalustele) (Durlak et al., 2011).
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Positiivse kaitumise kujundamise programmide hulka kuuluvad nii sellised siisteemsed
lahenemised, mis keskenduvad soovitavate oskuste arendamise kaudu probleemide
ennetamisele, kui ka programmid, mille eesmargiks on siisteemselt sekkuda probleemsetesse
kaitumistesse, nditeks koolikiusamisse.

Bradshaw ja kolleegid (2012) on ndidanud, et positiivse kaditumise kujundamise programmid
tdidavad oma esmast eesmarki — nende tulemusel suureneb sotsiaalselt soovitava kaitumise
osakaal igapdevases koolielus. Uhtlasi vdhenevad opilaste agressiivne kiitumine ja muude
kditumisprobleemide hulk ning tahelepanuprobleemid (kusjuures tahelepanelikkuse ja
keskendumise paranemine soodustab nii haid suhteid kui ka paremat dppeedukust).

Seesuguste positiivsete tulemusteni jouavad suurema tdendosusega need programmid, mille
rakendamisel toimub oskuste treenimine sammhaaval ning need sammud on labimdeldult
sisteemsesse jargnevusse asetatud. Kusjuures nimelt treenimisega ehk siisteemsete
harjutamisvdimaluste loomise ja aktiivse pakkumisega saavutatakse oskuste paranemine.
Pelgad teadmised sellest, kuidas tuleks kdituda vdi mida peetakse sobivaks ja kohaseks
kaitumiseks, ei aita positiivsete tulemusteni jdudmisele kuigivord kaasa. Oskuste harjutamise
puhul tuleb meeles pidada sedagi, et nende arendamine vdtab isegi soodsate tingimuste
olemasolul aega (vrdl nt protsentarvutuse voi kettaheite omandamine). Mida selgemalt on
sOnastatud eesmargid ja mida tdhusam on eesmarkide kdigile asjaosalistele kommunikeerimine
(soovitavalt ka asjaosaliste ndustumine kokkulepete sisuga ja kaasamine nende sdlmimisse),
seda tdendolisem on programmi edukas elluviimine (Durlak et al., 2011).

Programmide edu tagab jarjepidevus nende rakendamisel. Kuna igapéevaselt on koolis kohal
koolipersonal, mitte spetsialistid valjastpoolt maja ega ka lapsevanemad, siis on just
koolipersonalil vdimalus tagada programmide kestev rakendamine. Uuringutes on edukamaks
osutunud need positiivse kaitumise kujundamise programmid, mida viisid jarjepidevalt ellu
Opetajad, sest neil on programmitegevuste rakendamiseks rohkem vdimalusi vorreldes
véljastpoolt tulnud ekspertide poolt ellu viidud programmidega (Durlak et al., 2011). Seejuures
tuleb meeles pidada, et 6petajad votavad igapdevasesse kasutusse suurema tdendosusega neid
programmitegevusi, mille tdhususse nad ise usuvad ja mille teostamist nad peavad piisavalt
holpsaks (Piwowar, Thiel & Ophardt 2013; Reinke et al., 2014). Et iga Opetaja oma tundides
programmitegevusi kasutaks, tuleb Opetajatele pakkuda nii tehnilist abi kui ka sisulist
juhendamist (Yeung et al., 2015). Uhes iilevaateuuringus on leitud, et jarjepidevuse peamisteks
mdjutajateks on juhtkonna toetus ja enesetdiendamise vdimalused personalile (mis sdltub ju
samuti juhtkonnast) (Yeung et al., 2015).

Opetajate soov programm kasutusele vdtta on oluline selle esmaseks rakendamiseks, kuid
kestavaks rakendamiseks on vaja ka programmi sobivust Oppekavadega ja ressursside
olemasolu tegevuste igapaevaseks elluviimiseks (Martinez, 2016).
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Klassi tasand - klass ja opetaja

Opetaja tajutud enesetdhusus

Tajutud enesetdhusus on usk enda suutlikkusse tulla edukalt toime mingisuguse tegevuse voi
iilesandega (Bandura, 1977). Opetaja tajutud enesetbhusus tdhendab seega tema usku tulla
toime oma ametialaste tegevustega. Kdrgema tajutud enesetdhususega Opetajad kogevad
vahem todalast stressi ja labipdlemist ning jatkavad tdendolisemalt oma ametis (Hong, 2012).
Tooalase stressi ja labipdlemise ennetamise iiks vdimalus on seega soodustada 6petajate tajutud
enesetdhususe kasvu.

Opetajad vaartustavad kérgelt kolleegidega konsulteerimist. Kuulmine, kuidas teised petajad
tulevad toime sarnaste keeruliste olukordadega, millega ise parajasti kimpus ollakse, annab uusi
teadmisi ja oskusi, mida kasutada. See tugevdab enesetbhususe uskumusi. Lisavaartusena
kogeb kolleegidega aru pidav Opetaja, et ta ei ole liksi, et ta kuulub teiste dpetajate hulka (nii selle
poolest, et ettetulevad raskused on sageli suhteliselt sarnased teiste dpetajate kogemustega, kui
ka selle poolest, et kolleegid véljendavad mdistmist ja toetust). Sellisel viisil kolleegidega
suhtlemine suurendab kuuluvustunnet (Boyle, Topping, Jindal-Snape & Norwich, 2011).
Kolleegidelt &ppimist saab juhtkond soodustada luues Opetajatele vdimalusi iksteisega
konsulteerimiseks - et toopdevade jooksul oleks selleks aega, et koolimajas oleks privaatsust
pakkuvaid kohti. Igal juhul on koolipoolne suhtumine dpetajate tooalasesse arengusse viimase
toimumisel votmeteguriks (vt nt James & McCormick, 2007).

Opikeskkonna loomine

Hamre ja Pianta (2001, 2005) on ndidanud, et dpilase ja Opetaja suhe ennustab seda, kui hasti
laps koolikeskkonnaga kohaneb ja kui edukaks ta koolitee kujuneb. Opilase ja &petaja suhte puhul
on seejuures kdige olulisemad esiteks see, kui lahedasena dpilane Opetajat tajub, teiseks see,
kuivord dpilane dpetajast soltub ning kolmandaks dpilase ja Opetajate vaheliste konfliktide hulk
(Pianta, 2001).

Lahedust naitab, kui toetavana ja kattesaadavana Opilane dpetajat tajub, kui avameelselt saab
opilane Opetajaga suhelda. Kui ldhedus aitab dpilase koolitee edule kaasa, siis séltuvus ja
konfliktid on takistuseks. S6ltuva suhte korral loodab dpilane liigselt dpetaja abile ja kiisib seda
neilgi juhtudel, mil ta tegelikult abi ei vaja. Konfliktide hulk on suurem siis, kui 6petaja meelest on
opilane sageli pahur voi kui Opilase kditumine on ettearvamatu. Sagedased konfliktid mdjuvad
emotsionaalselt kurnavalt mdlemale osapoolele.

Sagedaseks avameelseks suhtlemiseks, omavaheliste arutelude pidamiseks tuleb dpetajatele ja
opilastele luua voimalused. Lisaks dpilase ja dpetaja vahelise ldaheduse soodustamisele arendab
see ka Opilase verbaalseid oskusi (Commodari, 2013). Paremate verbaalsete oskustega dpilane
saab omakorda hdlpsamini aru nii dppimise kui ka kditumise alastest juhistest. Samuti suudab
ta vdljendada selgemini enda vajadusi, sh kiisida abi (nt paluda, et 6petaja monda teemat teisiti
selgitaks vdi mone iilesande lahenduskdigu veel kord ette nditaks). Lisaks sellele toetavad
paremad verbaalsed oskused omakorda ka Opilase ja dpetaja vahelist head suhet, sest dpetajatel
on hdlpsam dpilast mdista ja tundlikult reageerida, kui viimane oskab end hasti véljendada.
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Kui 6petaja plihendab lisaks tunniandmisele aega ka klassijuhtimisele, kujundades teadlikult
klassi suhteid ja suhtumisi, peaks see tooma kaasa 6ppetodga haaratuse kasvu kdrval ka dpilaste
sotsiaalse kompetentsuse suurenemise ja agressiivse kditumise vahenemise (Luckner & Pianta,
2011). Kusjuures viimase puhul on mdju selgemini margatav nende Opilaste puhul, kellel on
varasemalt olnud raskusi agressiivsest kaitumisest hoidumisega. Opilaste sotsialiseerumisele
kaasa aitamisel on oluline, et 6petaja jalgiks enda hoiakuid ja nende valjendamist dpilaste suhtes
(Bierman, 2011). Kui opetaja on teadlik klassis olemasolevates sdprussuhetest, vaikimisi
kehtivatest sotsiaalsetest normidest ja valdavast suhtediinaamikast, saab ta neid teadmisi ara
kasutades vajadusel suhteid soovitud suunas iimber kujundada (Bierman, 2011). Naiteks
korraldades riihmatoid, kus dpetaja grupeerib ise riihmad. Opetajad kasutavad sageli seda vétet,
et suunavad eraldi riihmadesse need Opilased, kes koos tegutsedes o6hutavad teineteist
ebasobivalt kdituma (Gest & Rodkin, 2011).

Tunde kavandades tuleks labi mdelda seegi, kuidas toetada opilaste enesekontrolli- ja
probleemilahendusoskuste arengut. Neid ldheb &pilastel vaja, et piiiielda kaaslaste poolset
omaksvottu voi siilitada haid suhteid klassikaaslastega (Bierman & Powers, 2009). Seega lisaks
koos probleemselt kaituvate Opilaste iiksteisest eraldamisele tuleks luua neile véimalusi teiste
kaaslastega positiivsete suhete ja hea labisaamise loomiseks (Gest & Rodkin, 2011).

Klassis valitsevate suhete ja suhtumiste kujundamisel on agressiivselt kdituma kalduvate
opilaste korval veel iiks riilhm dpilasi, kellele tuleb eraldi tahelepanu poorata. Nendeks on
tagasitdombunud, habelikud dpilased. Kui dpetaja on tagasihoidlike dpilaste suhtes empaatiline ja
toetab neid, suhtuvad ka klassikaaslased neisse dpilastesse positiivsemalt (véljendades vahem
seda, et need dpilased ei meeldi neile, ning rohkem seda, et need dpilased on meeldivad) (Gest &
Rodkin, 2011).

Koige rohkem soprussuhteid on leitud nende dpetajate klassidest, kes pakuvad oma Opilastele
rohkem emotsionaalset toetust (Gest & Rodkin, 2011). Emotsionaalse toetuse pakkumise hulka
kuulub see, kui 6petaja on oma dpilastega positiivses ja toetavas suhtes, véljendab harva 6pilaste
suhtes viha vdi vaenulikkust, on dpilaste vajaduste suhtes tundlik ja suudab asju vaadata 6pilaste
perspektiivist. Nii loob dpetaja sooja ja toetavat klassikliimat ning on oma kaitumisega dpilastele
eeskujuks. Kui dpetaja oli kooliaasta alguses Opilaste suhtes emotsionaalselt positiivne ja toetav,
kujundas ta suurema tdendosusega klassis kevadeks positiivsed omavahelised suhted. Nendes
klassides dnnetus toetada kaitumisprobleemidega dpilaste suhete sdilimist klassikaaslastega
(Mikami, Griggs, Reuland & Gregory, 2012). Koolieelikute ja Opetaja suhete metaanaliilis on
naidanud, et lapse poolt tajutud Idhedust mojutab rohkem see, kuidas Opetaja suhtub tervesse
rihma, kui see, kuidas ta suhtub iiksikutesse lastesse (Ahnert, Pinquart & Lamb, 2006).

Individuaalne tasand - opilane

Kaitumisraskuste iiletamine klassis

Oppimisega edukamalt hakkama saavate opilaste kiitumine on enamasti kohasem Kkui
Oppetddga raskustes Opilastel. Sellest tulenevalt (ja Opetaja peamiste toodiilesannetega
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kooskolaliselt) tuleks esmajoones hoolitseda selle eest, et kdigile dpilastele oleks loodud
vdimalused dppetdos osalemiseks. Mitmed uuringud on leidnud, et dppimisega kimpus Opilaste
toetamisel on tdhus nende juhendamine, tagasiside andmine nende edasijdudmise kohta ja
koostdine Oppimine (Dietrichson, Bgg, Filges & Klint Jgrgensen, 2017). Siiski ei saa
kaitumisraskuste ilmnemisel jaada lootma pelgalt sellele, et parem 6ppetodga hakkama saamine
tagab ka muutuse kaitumises.

Opilaste suutlikkus kaituda vastavalt koolis kehtivatele reeglitele ja suhelda ladusalt &petajatega
mojutab Oppeedukust, kooliskdimisele piihendumist ja koolikaaslastega sotsialiseerumist
(Lopes, Mestre, Guil, Kremenitzer & Salovey, 2012). Mida paremini ldheb opilasel kahes
esimesena nimetatud valdkonnas, seda edukam on ta kolmes viimasena nimetatud tegevuses.
Gumora ja Arsenio (2002) palusid pohikoolidpilastel hinnata iseendi kompetentsust dppimisel,
tujude jatunnete juhtimise oskust ja koolitoodega seonduvalt kogetud negatiivsete tunnete maara.
Opilaste kohta olid lisaks kasutada véimekustestide tulemused, hinded ja dpetajate hinnangud
nende hea- voi halvatujulisusele. Leiti, et dpilase emotsioonijuhtimise oskus, valdav meeleolu ja
koolitooga seotud tunded olid omavahel korrelatsioonis ning igaiiks neist mdjutas Opilase
keskmist hinnet suuremal maaral kui kognitiivsed oskused.

Toendoliselt on iga Opetaja puutunud kokku olukorraga, kus sarnaselt kdituvad opilased
eelistavad teineteise seltskonda ja vdimendavad vastastikku oma olemasolevaid
kaitumismustreid. Eriti silmatorkavaks vdib see osutuda, kui sdprussidemed soélmitakse
agressiivselt kdituvate dpilaste vahel - nad dpivad iiksteiselt uusi vdimalusi, kuidas naiteks tundi
segada, ja 6hutavad teineteist takka sobimatult kdituma (Dishion & Dodge, 2005; Thomas et al.,
2006). Samas soodustab agressiivse kaitumise piisimist ja intensiivistumist pikas perspektiivis
seegqi, kui selliselt kdituval opilasel ei ole klassis iildse sdpru, kui temast hoitakse eemale, teda
torjutakse (Miller-Johnson et al., 2002). Torjutud dpilasel ei ole voimalusi kaaslastega suheldes
positiivsete sotsiaalsete oskuste kasutamist harjutada. Torjutud olemine kahjustab
kuuluvusvajaduse rahuldamist, mis vdib kaasa tuua katsed seda vajadust ebakohastel viisidel
rahuldada (nt kui klassikaaslased ei soovi torjutud dpilast endiga koos riihmatddd tegema, voib
see Opilane saboteerida selle riihma tulemust, kuhu dpetaja ta maarab).

Opilaste vahelistel suhetel tuleb seega silm peal hoida ja aidata kaasa suhete kujunemisele
sellises suunas, mis toetab soovitava kditumise osakaalu kasvu agressiivse kaitumise
vahenemise arvelt. Opetaja saab seda teha soodustades klassikaaslaste omavahelist head
labisaamist ja sallivat suhtumist, mis omakorda tuginevad enesejuhtimise ja probleemilahenduse
oskustele, mille arengusse saab Opetaja samuti panustada (Bierman & Powers, 2009). Teisisonu
on dpilase kditumise kujundamisel oluliseks mdjuriks toetav klassikliima, mille tekkesse ja
piisimisse saab Opetaja teadlikult panustada (Gest & Rodkin, 2011). Positiivne klassikliima ei
soodusta ainult dpilaste toimetulekut koolis, vaid toetab ka dpetajat. On leitud, et kevadeks ei
touse positiivse kliimaga klasside dpetajate stressitase kdrgele, vaid piisib keskmisel tasemel
(Friedman-Krauss, Raver, Morris & Jones, 2014).

Hea labisaamine kaaslastega suurendab kooli meeldivust, mistottu dpilased tahavad parema
meelega koolis kéia ja votavad meelsamini osa koolis pakutavatest tegevustest, sh dppetdost.
Hea labisaamine kaaslastega aitab kaasa dpilaste positiivse enesehinnangu kujunemisele ja
sailimisele, mis omakorda tdstab dpilase tegutsemismotivatsiooni, sh dpimotivatsiooni. Naiteks

26



on leitud, et kaaslaste poolt torjutud olemine voi kiusamise ohvriks langemine mdjutab laste
minakasitust, tunnitoost osavotmist ja Oppeedukust negatiivselt (Buhs, 2005). Samas kui dpilasel
on vahemalt liks sdber, aitab see kaasa dpilase hakkamasaamisele nii suhete kui ka dppetdoga.
Lisaks parematele prosotsiaalsetele oskustele ja kdrgemale dppeedukusele on dpilastel, kellel on
koolis sdpru, ka vahem emotsionaalset hairitust vorreldes dpilastega, kellel koolis sdpru ei olnud
(Wentzel, Barry & Caldwell, 2004).

Et raskustes dpilased 6piksid oma kaitumist juhtima ja nende tunnikditumine paraneks, tuleks
kaasa aidata nii sellele, et kasvaks Oppetods osalemise, kaasategemise ja ilesannete
lahendamise osakaal, kui ka sellele, et tunnis viibides kaituks dpilane sobival ja soovitaval viisil.
Mdlema kohase kditumise omandamisel mangib suurt rolli, kui dpetaja sellist kaitumist
tunnustab. Kohaste kaitumisviiside kasutamine sageneb, kui Opetaja madrkab sobilikult
tegutsevat dpilast ja annab klassile selle kohta ka tagasisidet. Kui 6petaja teeb seda jarjepidevalt,
paraneb nii iiksikute Gpilaste kui ka kogu klassi kditumine (Kamps et al., 2015).

Tabel. Sekkumise etapis labi viidud tegevused

SEKKUMINE
Opilane: Klass: Kuupaev:
Labi viidud tegevuste loetelu Tapsustused
Millised tegevused aitaksid olukorra Margi, kes viis 1abi, millal? Maht, kestvus, mis

lahenemisele kaasa? Milliseid on juba kasutusel? | ainetunnis? Mérkida ka siis, kui tegevust ei
rakendatud, aga laps vajaks kooli hinnangul sellist
sekkumist.

Taiendav juhendamine vdi motiveerimine
ainetunnis

Kaitumise tugikava rakendamine ©

Margi tegevused kaitumisharjumuste
muutmiseks, arendamiseks

Koostdo perega. Pere kaasamine lapse
kaitumise muutmisesse

Osalemine Opiabiriihmas

Vajalik maarata HEVKO soovitused ja ajaline piir
- kui kauaks?

Osalemine tasemeriihmas

Vajalik maarata HEVKO soovitused ja ajaline piir
- kui kauaks?
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Oppe Muudatused
individualiseeri- oppekorralduses
mine

Soovitav teha ' —
enne 10K-d Erisused dpitegevuse

toetamiseks (tdiendav aeg,
oppematerjalide
kohandamine,
abimaterjalide kasutamine,
ettedppimine)

Erisused hindamisel rakendamine

Individuaalsg Koikides ainetes
oppekava (10K)
rakendamine ©

Uksikutes ainetes

Opitulemuste... vahendamine *

Margi ka, mis ainetes?

asendamine *

vabastamine *

Lihtsustatud oppekava rakendamine *

Ajutine tdiendav individuaalne juhendamine

Abidpetaja kaasamine

Opetaja abi kaasamine
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Tugispetsialisti
teenuse rakendamine
@)

Tugispetsialisti toe

Sotsiaalpedagoog

méaramine (maht, Eripedagoog
kestus) otsustatakse
tugispetsialistide,
klassi ja aineGpetajate
koostdds (pluss Psiihholoog
lapsevanem). Kus
teenust osutatakse -
kas koolis v6i mujal?
Logopeed
Tugiisiku kaasamine Tunnis
Vahetunnis

Tunnirahuklassi rakendamine

Kohaliku omavalitsuse spetsialisti kaasamine

Teraapia vdi muu tervishoiuteenuse

rakendamine

Kui on teada, siis milline, kus ja kui sageli?

Taiendav sotsiaalsete oskuste dppe pakkumine

Milline metoodika?

Opilase huviringidesse ja -tegevustesse

kaasamine

Mdni klassipohine sekkumine (nt kokkulepe,
arutelud klassis, metoodika rakendamine)

Mis tapselt, periood ja kes viib 1abi?

Opetaja juhendamine, nt tugispetsialisti poolt
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Kolleegi toe pakkumine (sh kovisioon,
mentorlus)

Supervisiooni |abiviimine grupis

Muu

*Tarniga tahistatud sekkumised eeldavad Haridus- ja Noorteameti Rajaleidja koolivélise
néustamismeeskonna soovitust.

Analiiiisitud tegevuse tulemus(ed) ja jareldused saab kirja panna IAJK-le.

®) Kaitumise tugikava all peetakse siinkohal silmas viljatootatud plaani kaitumisraskustega
oOpilase toetamiseks igapdevases koolikeskkonnas. Kaitumise tugikavas peaks olema kirjeldatud
hetkeseis, sh olukorrad ja tingimused, kus ebasobiv kditumine vallandub ning situatsioonid, kus
opilane suudab oma kaitumist niivord palju juhtida, et ilmneb soovitav kditumine. Kaitumise
tugikavas peaks olema soOnastatud konkreetne ja realistlik eesmark, mille saavutamisega
kaasneks piisav kasu nii 6pilasele endale kui ka tema kaasopilastele ja dpetajatele.

(6) PGS § 18 Ig 1: Kool vdib teha dpilast Gpetades muudatusi voi kohandusi dppeajas,

§ oppesisus, dppeprotsessis ja 0ppekeskkonnas. Kui muudatuste voi kohandustega
kaasneb nadalakoormuse vdi Oppe intensiivsuse oluline kasv vdi kahanemine
vorreldes kooli dppekavaga voi riiklikes Oppekavades satestatud opitulemuste
vahendamine vO0i asendamine, tuleb Opilasele koostada riiklikes Oppekavades
satestatud tingimustel individuaalne 6ppekava.

PGS § 18 Ig 3: Individuaalse dppekava koostamisel kaasatakse dpilane vdi piiratud
teovOimega dpilase puhul vanem ning vajaduse kohaselt dpetajaid ja tugispetsialiste.

(7) PGS § 37 Ig 3: Tugispetsialistide teenuse kirjelduse ja teenuse rakendamise korra
kehtestab valdkonna eest vastutav minister maarusega.
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IV etapp: analiiiis

Pérast ajaliselt piiritletud sekkumist on vdimalik hinnata, kas eelnevalt seatud eesmargid said
taidetud. Tulemuste analiilisimiseks sobib imarlaud, kuhu on kaasataud kdik osapooled —
Opetaja, laps, lapsevanem jne. Uhises iimarlauas analiiiisitakse, kas kdik planeeritud tegevused
on labiviidud. Kas eelnevalt seatud eesmark on saavutatud? Oluline on iiheskoos analiiiisida, mis
onnestus ja mis takistas eesmdrgi saavutamist. Milline on jareldus, mis vajab muutmist?
Viimasena lepitakse kokku edasistes tegevustes.

Esmane analiiiis voiks toimuda mdistliku aja jooksul ja jatkuda vastavalt vajadusele. Vahel on
esimene sekkumisjargne kohtumine vajalik korraldada juba néiteks kahe nadala péarast, et koos
toimuvat analiiisida ja otsustada, kas valitud tee on sobiv voi vajab lahenemine muutmist.

MILLISEID KUSIMUSI VOIKSIME ENDALT KUSIDA?
e Kas valitud sekkumine on piisav?

e Kas valitud on diged sekkumisviisid?

e Kas sekkumine toimib vi ei anna see tulemust?

e Kas eesmarki ja/voi sekkumise viise on vaja kohendada?

Kui lapse toetamise véimalused koolipoolsete meetmetega iildise toe raames on ammendunud®
ja laps vajab sellest suuremas mahus toetamist, saab podrduda Haridus- ja Noorteameti
Rajaleidja koolivélise ndustamismeeskonna poole.

tulemusi, siis voib rakendada koolivalise ndustamismeeskonna soovitusel tohustatud

§ ) PGS § 46 Ig 6: Kui kooli tagatud iildine tugi ei anna dpilase arenguks soovitud
tuge voi erituge.

PGS § 46 Ig 8: Vahemalt korra Oppeaastas ja juhul, kui koolivalise
ndustamismeeskonna maaratud toe rakendamise tahtaeg on I6ppenud, hindab
haridusliku erivajadusega Opilase Oppe koordineerija koostods Opetajate ja
tugispetsialistidega soovitatud toe rakendamise mdju ning teeb ettepanekud
edasiseks tegevuseks.
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Haridus- ja Noorteameti Rajaleidja kui
koostoopartner

Koigis Eesti maakondades asuvad Haridus- ja Noorteameti Rajaleidja keskused, kus pakutakse
tasuta dppendustamisteenuseid. Teenused on mdeldud lapsevanematele, koolidele ja kohalike
omavalitsuste tootajatele, kellel on mure lapse vdi noore arengu, kditumise voi oskuste parast.
Keskustes tegutsevad psiihholoogid, logopeedid, eripedagoogid ja sotsiaalpedagoogid, kes
selgitavad ndustamise kaigus vélja lapse Oppimise voi kaditumisega seotud raskused ning
vdimalused tema arengu ja toimetuleku toetamiseks. Rajaleidja poole podrdumiseks ei ole vaja
suunamist.

Lahenduste leidmiseks on vaja koguda infot lapse igapaevase toimetuleku, arengu, kditumise ja
oskuste kohta nii kodust kui ka koolist. Rajaleidja dppendustajad teevad selleks koostdod
erinevate osapooltega lapse tugivorgustikus — vajadusel kaasates iimarlauda voi ndustamisele
ka teisi olulisi tdiskasvanuid. Sageli on sedalaadi teave juba kogutud koolis dpilase IAJK-le voi
muule dokumendile.

Kooli, kodu ja keskuse spetsialistide koostoos saab leida lapse parimaid huve arvestav ja sobiv
sekkumine tema arengu toetamiseks, dppe ja kasvatuse korraldamiseks ning tugiteenuste
rakendamiseks.

Vajadusel moodustavad Rajaleidja dppendustajad koolivélise ndustamismeeskonna (KVM), et
laiema tugispetsialistide vorgustiku kaasamise abil soovitada siisteemsemaid 6ppekorralduslikke
meetmeid: tdhustatud voi erituge, terviseseisundist tulenevat kodudpet, koolikohustuslikule
opilasele mittestatsionaarset 6pet. Koolivaline ndustamismeeskond annab soovitusi vahendada
ja asendada riiklikus oppekavas ettendhtud Opitulemusi lihes vdi mitmes aines, soovitada
lihtsustatud, toimetuleku- vdi hooldusdppe rakendamist voi vabastada dpilane kohustusliku
Oppeaine Oppimisest. NoOustamismeeskond saab soovitada ka koolikohustuse taitmise
edasiliikkamist vo6i sobivaid dppe- ja kasvatustingimusi koolieelses lasteasutuses. Vajadusel
hindab KVM ka koolikohustuslikust east noorema lapse koolivalmidust.

Koolivdlise ndustamismeeskonna 160d reguleerib haridus- ja teadusministri maarus
,Koolivalisele ndustamismeeskonnale soovituse andmiseks esitatavate andmete loetelu,
taotluse esitamise ning koolivalise ndustamismeeskonna soovituse andmise tingimused ja kord”
(https://www.riigiteataja.ee/akt/114022018014). Rajaleidja kohta saab rohkem lugeda
veebiaadressil www.rajaleidja.ee.
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