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SISSEJUHATUS

Eesti riigi hariduskorralduse juhtivaks pdhimotteks on kaasava hariduskorralduse
rakendamine. Kaasava hariduse eesmargiks on tagada k&igile dppijatele voimalus
tdhendusrikka ja kvaliteetse hariduse omandamiseks koduldhedases koolis koos teiste
omaealiste dpilastega (HEV Opilaste toetamine: 6ppekorraldus ja tugiteenused, 2019). Paraku
kasutatakse ja mdistetakse seda terminit piiratud tdhenduses - eelkdige kui erivajadustega
lastele dppimisvBimaluste loomist kodu lahedal koos eakaaslastega. Kaasava hariduse (ja
vastavalt hariduskorralduse) tegelik sisu seisneb aga erivajadustega lastele pakutava hariduse
kéattesaadavuse ja kvaliteedi tagamises ehk teisisdnu nende laste diguses saada oma vGimetele
vastavat haridust, mis v8imaldab elus/sotsiaalses keskkonnas toime tulla. Oigus kvaliteetsele
haridusele on ju digupoolest kdigil lastel. Hariduslike erivajadustega laste puhul seavad
nende bioloogilised ja/vdi keskkonnast tulenevad eriparad nad olukorda, kus dppimine
ei toimu tavaparasel viisil. Kas siis jatta midagi dpetamata? Néiteks mitte Opetada voorkeelt
lapsele, kellel on raskusi juba emakeele omandamisega? Aga kui 6petada, siis mida?

Vajadus kasutada ja dppida thte v6i mitut (voor)keelt on tdnapdeval muutumas pigem
normiks. Seda tingib igapaevane elukeskkond — info ja inimeste vaba liikumine. Ka
arenguliste erivajadustega lastel on vaja (enamasti ka soov) Gppida teist keelt. Milline on
mitut keelt omandava (edaspidi: mitmekeelse) erivajadusega lapse/6pilase arengu eripéra,

kuidas seda arengut jéalgida ja toetada, on siiani Eestis kasitlemata.

Kéesoleva raamatu eesmark on juhtida dpetajate tahelepanu dppekeelest erineva
emakeelega Opilastele, kes omandavad eesti keelt teise keelena (E2), kuid kellel on lisaks
mingi arenguline erivajadus. Need lapsed vdivad olla saabunud Eestisse valisriigist (muust
rahvusest uussisserandajad voi eesti rahvusest tagasirandajad) voi olla Eestis stindinud.

Tegemist on isna heterogeense riihmaga, kelle puhul varieerub:

o eesti keelega kokkupuute algusaeg (nt hakkab laps dppima eesti keelt alles kooli tulles
vOi on dppinud seda juba lasteaias),

o eesti keelega kokkupuute sagedus (laps dpib eesti keelt mdned tunnid nadalas naiteks
venekeelses keskkonnas voi kéib keelekiimblusklassis voi kasutab eesti keelt lisaks

koolile ka véljaspool kooli).



e keele omandamise viis (laps Opib/kasutab eesti keelt keeletunnis vdi/ja omandab

loomulikus keelekeskkonnas).

PGS 8§ 46 jargi on haridusliku erivajadusega dpilane sh see, kelle kooli 6ppekeele ebapiisav
valdamine toob kaasa vajaduse teha muudatusi vdi kohandusi dppe sisus, Gppeprotsessis,
Oppe kestuses, 6ppekoormuses voi Oppekeskkonnas, taotletavates dppetulemustes voi Opetaja
to0kavas. Sellest madratlusest lahtuvalt on paljud mitmekeelsed dpilased koolis nn HEV
Opilased, kes vajavad tédiendavat tuge eesti keele omandamisel. Kui aga puudulik eesti keele
omandamine tuleneb mingist erivajadusest (mitte lihtsalt vahesest kokkupuutest selle
keelega), on tegemist lapsega, kelle arengu toetamine on tdsine véljakutse koikidele

Opetajatele ja tugispetsialistidele.

Opetajate jaoks on seega oluline eristada erivajadust, mis tuleneb ainult keele

puudulikust oskusest, ja erivajadust, mis tuleneb Gpilase v8imetest, arengu eripdradest.

Erinevad on ka erivajaduste liigid. Mdned neist torkavad koolis kergesti silma (nt
kaitumisraskused, litkumispuuded, aktiivsus- ja tdéhelepanuhdire), méned avalduvad alles
Oppimise kéigus ja on seetdttu raskemini margatavad (nt arenguline keelepuue, dpiraskused).
Sageli on Opilasel mitu erivajadust (nt arenguline keelepuue, dpiraskused ja

kaitumisraskused).

Enamikule erivajadustega lastest valmistab eesti keele kui teise keele omandamine
eakaaslastega vorreldes suuremal voi vahemal madaral raskusi. Teadusuuringute tulemused
naitavad, et enamasti on HEV lapsed suutelised sobiva toe olemasolu korral mitut keelt (eri
tasemel) omandama. Kisimus on vaid, millist tuge, sh taiendavaid ressursse ja keskkonda nad
selleks vajavad. Isegi intellektipuudega lapsed (nt Downi siindroomiga) suudavad omandada
vastavalt oma vBimetele kahte keelt ja seda mitte halvemini kui Ghte (vt nt Bird, Genesee,
&Verhoeven, 2016).

Erivajadusega mitmekeelsete laste riihma variatiivsuse tottu (erinev kokkupuude eesti
keelega, arengupuude liik ja raskus) ei ole vdoimalik pakkuda universaalseid lahendusi.
Lahenduste leidmiseks on oluline mdista, miks konkreetsel lapsel on keele omandamine
raske. Kéesolevas raamatus puiiavad autorid dpetajate arusaamist selles osas laiendada
ja pakkuda tudpilisemate naidete varal soovitusi/pohimdotteid ja materjale, mis

Opetajaid selliste laste dpetamisel aitaksid.



Késiraamatus ei kasitleta voorkeele dpetamist HEV lastele, kuid kuna raamatus réégitakse

universaalsetest pohimotetest HEV laste keeleoskuse kujundamisel, on need toeks ka selles

valdkonnas. Siiski vaarib nimetatud teema eraldi kasitlust.
Tanusdnad

Késiraamatule andsid vaga olulise sisendi koolid, dpetajad ja tugispetsialistid, kes
vBimaldasid autoritel vaadata tunde, andsid intervjuusid ja olid valmis jagama oma m@tteid,
rodme ja muresid seoses muukeelsete HEV-laste Opetamisega. Taname Tartu Annelinna
Gumnaasiumi, Narva P&hkliméde Glmnaasiumi, Tartu Descartes’i Kooli ja Tallinna

Kunstigimnaasiumi juhtkonda, tugispetsialiste ja Opetajaid.

Taname Anneli Paulust, Merike Randa, Galina Manajenkovat, Ulvi Sorgat, Kersti Reimanni,
Maaris Virkus-Peetsalu, Anita RUutlit toetuse ja konstruktiivse tagasiside eest késikirjale.

Ké&siraamat valmis projekti ,, Muutuvast tééturust ja rindest tulenevad véimalused ja
valjakutsed haridus-, t6oturu ja sotsiaalsiisteemis * raames (RITA-Réanne, 2018-2020), mida

toetas Euroopa Liit Euroopa Regionaalarengu Fondi kaudu.

¢ Kasiraamatus kasutatavad terminid
Mitmekeelsus, sh kakskeelsus on inimese vGime kasutada siin ja seal kahte voi enamat keelt

suhtlemisvahendina enamikes suhtlussituatsioonides ja oskus vajadusel ltlituda Gmber tGhelt
keelelt teisele. Keelte kasutamises on kvantitatiivseid, kvalitatiivseid ja funktsionaalseid
erisusi, mis sBltuvad inimese vanusest, sotsiobiograafiast ja muudest sotsiaalsetest ja

kultuurilistest kriteeriumidest, nagu nt keelekasutussfaar (Oksaar, 1998).

Peame mitmekeelseteks (kakskeelseteks) Gpilasi, kes igapédevases elus omandavad ja
kasutavad rohkem kui thte keelt. Maéarav pole see, mis tasemel on keelte oskus, vaid et

Opilased vajavad molemat keelt imbritsevas keskkonnas toimetulekuks.

Simultaanne kakskeelsus ehk Giheaegne kahe (mitme) keele omandamine (lihendatult
SIM): tavaliselt on tegemist olukorraga, kus lapsel on eri rahvusest ning seega eri keelt
kdnelevad vanemad. Laps omandab stinnist saati rohkem kui thte keelt (sellisel juhul
Oeldakse, et lapsel on kaks emakeelt). Samas on oluline r6hutada, et kahe keele oskus pole
kunagi péris Ghesugune, sest laps kuuleb ja saab kasutada keeli erinevates olukordades,

erinevate inimestega ja eri sagedusega.



Suktsessiivne ehk astmeline teise keele omandamine (lihendatult: SUK): tegemist on
olukorraga, kus laps hakkab teist (kolmandat) keelt omandama siis, kui esimeses keeles
(emakeeles) on mingi tase kujunenud. Tavaliselt lisandub teine keel lapse kasvukeskkonda,
kui laps laheb lastehoidu/lasteaeda vdi kooli. Just selle riihma laste teise keele omandamine

on vaga erinev, sest lisaks laste individuaalsetele vdimetele on ka keelekeskkond véga erinev.
Eristame Jim Cumminsi (1984, viidatud Baker, 2006 j) jargi 2 keeleoskuse taset:

Suhtluskeele tase (BICS, Basic Interpersonal Communication Skills) kujuneb 6 kuu kuni 2
aasta jooksul; sellel tasemel keelt oskav inimene tuleb toime igapéevase suulise suhtlusega —
eriti, kui suhtluskontekst toetab (nt radgitakse sellest, mida hetkel suhtluspartneriga
vaadatakse vOi moistmist toetavad mitteverbaalsed vahendid- Zestid, ndoilme jne);
keelekasutust iseloomustab p&hisdnavara ning lihtsate lausungite kasutus, sh esineb nii

sOnaskasutus- kui grammmatikavigu (vead ei sega suhtlemist!).

Moatlemiskeele tase (CALP, Cognitive Academic Language Proficiency) kujuneb 4-5 a
jooksul; tegemist on dekontekstualiseeritud keelekasutusega, sh kirjaliku kdnega; keelt
kasutatakse uute teadmiste omandamisel, dppetegevustes, sh kognitiivselt ndudlike Glesannete

taitmisel.

Foneemikuulmine — v@ime eristada tiksteisest kuulmise teel foneeme; eesti keeles on oluline
eristada ka haalikute pikkussuhteid ehk vélteid (kvantitatiivne foneemikuulmine); kujuneb
Ukskeelsetel lastel keelekeskkonnas sisendkeele alusel valja kahe esimese eluaasta jooksul.
SUK lastel, kel on vaikelastest arenenum tunnetustegevus ning esimeses keeles on
foneemikuulmine juba kujunenud, kui hakkab E2 omandama, kujuneb see oletatavasti
kiiremini, kuid esineda vdib esimese keele mdju, mist6ttu voib 6ppijale keeruline olla eristada

just eesti keele spetsiifilisi tunnuseid nagu sénavalde.

Haalikanallus — sdna haalikulise koostise ja haalikute jarjekorra mééramiseks sooritatav

metakeeleline toiming, mille 6ppimiseks kasutatakse sdna haalimist.

Foneemanaliitis — metakeelelised toimingud héélikute riihma ja pikkussuhete méaaramiseks
kdnetaktis, viimaseks kasutatakse kdnetaktivariantide/sdnade vordlevat h&daldamist; annab
aluse Uhe- ja kahekordsete, nérkade ja tugevate grafeemide valikuks kirjutamisel; eesti keelele

kui véltekeelele eriomane kirjaliku kdne osaoskus.

Kodnetakt — véikseim h&éldusiiksus eesti keeles, mille piires avaldub/sailib hadldamisel vélde.



Keelend — keeleline vahend, nt sna, grammatiline vorm, lausemall
Veerimine — sGna stinteesimine lugemisel: tdhthaaval séna kokkulugemine

Keelepuue ehk alakdne — avaldub lapse arengu kéigus koigil keeletasanditel (haaldamine,
sOnavara, grammatika, pragmaatika) nii kdne loomes kui mdistmisel, nii suulises kui
kirjalikus kdnes. Raskused ja vead muutuvad arengu kaigus. PGhjuseks on lapse puudulik

keeletdodtlusvoime.

Interaktsioon ehk suhtluskoost6o — lapse ja taiskasvanu uhise tegevuse kdigus toimuv
vastastikune suhtlemine, mis on lapsele motiveeriv ja jdukohane ja mille kédigus pakub

taiskasvanu lapsele arendavat keelelist sisendit ja kognitiivset stimulatsiooni.



. HEV ja keele omandamine

1.2. Keele omandamine ja dppimine - mis on siinniparane ja millist rolli mangib
keskkond?

Koik inimesed ei dpi' keeli kergelt. Samas on aga inimesi, kes valdavad erineval tasemel
mitmeid keeli ja tundub, et iga jargmise keele Gppimine laheb neil jarjest kiiremini. On
loomulik ja triviaalne tdde, et inimesed/lapsed on vdimetelt, sh keelelise voimekuse poolest
erinevad. Erinevus avaldub nii emakeele kui ka jargmiste keelte omandamise/Gppimise
kiiruses kui ka selles, millisel tasemel mingi keel omandatakse (ehk tulemuslikkuses).
Erinevused tulenevad sellest, kuidas to6tab aju keele omandamisel/Gppimisel. Slnnipéaraselt
on lapsele kaasa antud eeldused keelt omandada, kuid selle v@ime realiseerimiseks on vaja
keskkonda, eelkdige sisendit. Sisend (ingl input) on lapsele suunatud kéne, mida
kuulates/tajudes omandab ta keelevahendid ja nende kasutamise reeglid. Kuid see ei ole
passiivne tajumine/kuulamine. Piltlikult véljendades on sunniparaselt lapsele kaasa antud
ehitusplats (pinnas) ja tooriistad (vt allpool pstitihilised protsessid). Umbritsevast
keelekeskkonnast kogub laps ehitusmaterjali (sdnu, lausungeid, grammatilisi vorme), millest
konstrueerib/ehitab ta ise Giles oma keeleslsteemi. Seega ei ole keel kaasasiindinud, passiivselt
kuulates dpitav vdi sGnade ja lausete mehhaaniline meelde jatmine/pahe Gppimine. Laps

loob/konstrueerib ise oma keele.

Keele omandamine on keelestisteemi konstrueerimine iimbritsevast keelekeskkonnast

tuleva sisendi alusel.

See pdhimdbte kehtib nii emakeele kui ka teise keele/v6drkeelte Gppimisel; nii Ghe kui mitme

keele korraga omandamisel.

Teadlased on sisendi rolli keele omandamisel ja dppimisel kaua uurinud. Kui varem peeti

oluliseks sisendi hulka ehk kui palju laps 6pitavat keelt kuuleb (ja on loomulik, et ta peab

1 Keele omandamine ja keele dppimine on olemuselt erinevad protsessid. Esimesel juhul toimub see
loomulikus keelekeskkonnas selle keele kénelejatega suheldes. Keele ppimine on aga formaalsem protsess,
mida juhib Gpetaja ning mis on eesmargistatud ning kindlate dppemeetodite ja tegevustega toetatud. Teise
keele omandamisel on need protsessid sageli l[abi pdimunud, st dppija suhtleb omandatava keele kdnelejatega
loomulikus keelekeskkonnas, kuid vdib saada toetust ka Gpetajatelt/tugispetsialistidelt. Kisiraamatus kasutame
,keele omandamine” ja ,keele 6ppimine” stinoniiimidena.



seda kuulma ning mitte véhe — eriti erivajadusega keeledppija), siis praegu rohutatakse enam

just sisendi kvaliteedi tahtsust. Sisend on kvaliteetne, kui:

a) seda annavad inimesed, kes réagivad seda keelt emakeelena: see tagab, et laps kuuleb
hésti moodustatud ttlusi, mida on kergem madista kui keeleliselt valesti loodud Utlusi;
emakeele kdnelejad kasutavad mitmekesist sdnavara, erinevaid lausekonstruktsioone
jne;

b) seda annavad erinevad inimesed: keele edukaks omandamiseks jaab tldiselt vaheks
sellest, kui lapsega raédgivad Opitavat keelt vaid paar inimest;

c) sisend vastab lapse keeleliste oskuste tasemele.

Just viimane tunnus on vaga oluline erivajadusega keeledppija arengu toetamisel. Liiga
keeruline sisend ei aita last edasi, sest aju ei suuda eristada tuttavaid segmente/elemente
ning siduda neid uutega, et kujuneks uus narviseos (ehk et laps 6piks keele osas midagi
uut). Kui keele 6ppija on alles algaja, siis tuleb dpetajal jalgida oma keelekasutust: radkida
aeglaselt ning teha pause, st anda aega tajuda Otlust; kasutada lihtsaid lauseid, sageli
esinevaid sonu, et ttluses poleks mitmeid vodraid elemente lapse jaoks; réhutada ja
korrata olulist infot (vt ka 3.ptk). Samas tuleb ka juba arenenud keelekasutusega lapse
peale mdelda ning muuta oma keelekasutus selliseks, et lapsel oleks midagi uut Gppida

(st sammuke edasi astuda).

Sisendi raskusastme reguleerija on Gpetaja: sisend ei tohi olla liiga keeruline ega
liiga lihtne. Sisend soodustab keele omandamist juhul, kui laps on 6eldust/kirjutatust
aru saanud. Kui laps ei saa aru, mida talle 6eldakse, ei saa ta ka midagi uut keele

osas Oppida.

Erivajadusega laps on teistsugune 6ppija kui eakohase arenguga laps. Ta to6tleb keelelist
infot teistmoodi (vt allpool) ning seetdttu vajab rohkem sisendit (st hulk peab olema
suurem) ja ka kvaliteetsemat sisendit (st peab olema hasti labi mdeldud, kuidas Gpetaja
lapsega Opitavas keeles réégib). Sageli oodatakse ka erivajadusega teise keele dppijalt
kiiret tulemust. See pole aga reaalne selle lapse kognitiivseid vGimeid arvestades. Ei ole
vOimalik tapselt 6elda, kui palju kauem l&heb aega ja kui teistmoodi on eesti keele kui

teise keele omandamine erivajadusega lapsel, sest selle kohta puuduvad uurimused. Kill
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aga Vvoib Ukskeelse erivajadusega lapsega tookogemusest dppides Gelda, et see erineb

mitu korda sellest, millega dpetaja on harjunud eakohase arenguga dppija puhul.

Opetaja roll on luua keelekeskkonda, milles laps on suuteline abiga tegema edusamme keele
omandamisel. Kui lapse arengus diilnaamikat ei ole, on probleem keskkonnas. Opetaja on

keskkonna koige tahtsam tegur.

1.2. Mis on keelet6otlusvoime ja miks see lastel on erinev?

Keskset rolli keeletddtlusvBimes mangivad kuulmistaju (ingl auditory perception) ja toémalu
(ingl working memory). Kuulmistaju kannatab kuulmislanguse puhul. Juba kerge
kuulmislangus takistab mitteverbaalsete helide eristamist ja &ratundmist. Kuid kdne
seisukohalt on eriti oluline vBime eristada kdnehelisid ehk haélikuid. Kénekuulmistaju ehk
foneemikuulmine peab olema tapne ja Kiire, sest kdne tajumiseks ja mdistmiseks olulised
signaalid/tunnused on lihikese kestusega ja kiiresti vahelduvad. Vaja on eristada kdlalt
ldhedasi h&élikuid ja sonu (nt kass-tass, puu-kuu; tibu-sibul), sbnavéldet (tule - tuule, kamin -
kammin). Morfoloogilised tunnused v6i grammatilised sénad (nt taga- ja eessdnad, sidendid)
on sageli réhuta, nt paiknevad eesti keeles enamasti sdnade 18pus (nt lauale — laual — laualt).
Madnikord voib sénaldpp sulanduda kokku jargmise sdnaga (s66bputru, joobpiima). Lausetes
on mitmed sonad liihikesed ja neile ei lange rohk, mis teeb nende tajumise samuti raskeks (nt
kaassdnad, side- ja abiméarsdnad). Foneemikuulmise tapsus ja kiirus muutub eriti oluliseks
siis, kui on vaja 6ppida lugema ja kirjutama. Eesti keeles on haalikanaltdisi sooritamise Uheks

eelduseks foneemikuulmine (kuid hailikanaliitis#foneemikuulmine).

Eesti keelt teise keelena dppima hakkaval lapsel esialgu eesti keele haalikute eristamisvdime
puudub, st laps tajub eesti keelt murana, milles ta ei suuda eristada tuttavaid segmente.
Keelekeskkonnas viibides hakkab aju jark-jargult ara tundma korduvaid signaale, st hakkab
kujunema foneemikuulmine. Pole tapselt teada, kui kiiresti see eakohase arengu puhul
kujuneb, kuid vdib oletada, et selleks laheb pool aastat kuni aasta (arvestades, et Uikskeelsel
lapsel kujuneb foneemikuulmine kahe esimese eluaasta jooksul). Meenutades eeltoodut,

kujuneb kahjustatud keele omandamise vOimega lastel see aeglasemalt ning ebatépselt.
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Opetaja peab arvestama, et aastane keelega kokkupuude on véga piiratud aeg nende laste

puhul keele omandamiseks ehk tulemus on eeldatuga vorreldes véhene.

Keelepuudega lastele on iseloomulik kénekuulmistaju aeglus, ebatapsus ja vahene
diferentseeritus korras fuusilise kuulmise korral. See raskendab neil sdnade,
grammatiliste vormide ja lausete tdhendustest arusaamist, keele seisukohast oluliste

tunnuste markamist, mis omakorda raskendab keelendite omandamist.

Kuid kénekuulmistajust tksi kdnest arusaamiseks ja keele omandamiseks ei piisa. Vaja on ka

malu.

Verbaalne ehk s6naline téomalu on ruum, milles hoitakse kuulmistaju abil saadud
verbaalset infot (ehk sisendit) ja tdodeldakse seda arusaamiseni. Té6tlemine tdhendab seda, et
inimene kordab tajutavat Utlust (hadletult voi ka haélega artikuleerides) ja seostab infot
pisimélus olevate teadmiste ja kujutlustega. Mida kiirem ja efektiivsem on kordamine, seda
paremini info salvestub. Mida kiiremini tekivad seosed varasemate teadmiste, kujutlustega
(ehk pisimélus oleva infoga), seda efektiivsem on tajutava verbaalse info t66tlus. Paremini
jaabki lastele meelde info, mille kohta on neil olemas varasemaid teadmisi. Nditeks on
lihtsam Oppida sonu, mille tdhendus on lihtsasti mdistetav (vrdl pliiats vs plastik, pleekima).
Sona haalikulise kuju meeldejatmiseks on hea luua seos mdne tuttava séna
kdlaga/tahendusega (nt dike — paike; palavik — palav). Mistahes keelendeid (s6nu,
grammatilisi vorme, lausemalle) on vdimalik ara dppida siis, kui nende tahendus on lapsele

arusaadav, nende kasutus seostub mingi olukorraga ja laps saab neid ka ise korrata (haaldada).

Niisiis on verbaalse toémalu puhul Uheks oluliseks marksénaks Kiirus — nii kordamisel kui ka
seoste loomisel. Kuid toémalu iseloomustab ka maht, mida mdddetakse thikutes. Korraga
saab meelde jatta ainult piiratud hulka infouhikuid. Samas vdib infoiihik ise olla vaga erinev.
Néiteks haalduslikult raskete s6nade to6tlemisel vdib olla Ghikuks silp, mistdttu pikad ja
keerulised s6nad ei jaa hasti meelde, nende esinemine lausetes muudab raskeks lause
meeldejatmise. Lihtsamad s6nad aga jaédvad meelde tervikuna (st séna=infoiihik). Lause
tootlemisel voivad olla Ghikuteks sdnad voi sGnarihmad. VVordleme nditeks lauseid: 1) Bussi

ees sOidab auto. 2) Poiss sditis rattaga kivi otsa ja kukkus pdlve katki. Esimeses. lauses on 4
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sOna, kuid lause mdistmiseks tuleb lisaks nende meeldejatmisele mdista ka nendevahelisi
seoseid. Teise lause mdistmisel on tden&oline, et sdnad pakitakse kokku suuremateks
uksusteks (poiss sdidab rattaga, sdidab kivi otsa, pdlv on katki). Nii vOib néiliselt pikem lause
olla kergemini toodeldav kui luhike, sest info pakitakse kokku. Té6malu maht suureneb, st
meelde saab jatta rohkem, kui infouhikud seostuvad omavahel ja koonduvad suuremateks
uhikuteks.

Naéiteks algaja lugeja ja kirjutaja jaoks on iga taht voi haalik omaette ihik. Lugemisel on
toomalu hdivatud tahtedest silbi/sdna siinteesiga, kirjutamisel sdna haélikuteks jagamisega
(hdalikanalliusiga) ja seejarel tdhekujude kirjutamisega. Lapsel ei ole ressurssi pidada meeles
mitut sdna, lauset, et tdhendusest aru saada. Samuti ei joua ta oma vigu margata (st kontrollida
ennast). Oskuse kujunedes muutuvad Uhikuteks sénad ja sBnatihendid, st maluressurssi jaab

ule ka tahenduse tle métlemiseks, vigade leidmiseks.

Toomaélu probleemid avalduvad nditeks tédjuhendite mbistmisel, mille puhul on vaja malus
séilitada s6nu, todjuhendit sisekGnes korrata ja analulsida. Lausete tdhendusi on lugemisel ja
kuulamisel vaja sailitada seni, kuni saadakse aru tekstist. Téomaluta pole voimalik ka
kdneloome. Néiteks hoitakse kdnet luues toomalus mote ja ttluse plaan, kuni selle vélja

Utlemiseni/realiseerimiseni.

Teise keele dppimisel on alguses iga sdna ja grammatiline vorm omaette thikuks, st lauset
luues on vaja sonu ja grammatilisi vorme mélust ammutada v6i moodustada ja see nduab
palju maluressurssi. Arenenuma keeleoskuse puhul tanu sdnadevahelistele seostele leitakse
s6nu malust kiiremini, vormide kasutus on osaliselt muutunud automaatseks, st neid ei pea
moodustama, tekkinud on teatav keelekasutuse vilumus. Seetdttu jadb malu mahtu tle

keerukamate lausete ja konstruktsioonide kasutamiseks/omandamiseks.
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Peaaegu kdigil erivajadustega lastel on verbaalse tédmaluga suuremal voi vahemal
maaral probleeme. T60mélu piiratus mojutab kdnelise sisendi tootlemist ning seega uute
keeleuksuste omandamist. Tajutud info kordamine sisekdnes on raskendatud ja
kordamiskiirus véaga vaike. Pisimalus on teadmisi vahe, mis omakorda piirab toomélu mahtu.

Toomalu piiratud maht méjutab oluliselt nii kdne maistmist kui loomet.

Sonalise todomalu puudulikkuse tottu:

e j&ab uus dpitav info (nt sdnade tahendused ja haalikulised kujud) meelde raskustega voi
valesti;

e on raskusi Opitud keelendite meenutamisel ka siis, kui 6pilane on neid juba kasutanud
mingis olukorras;

e on raske toojuhendite, tekstide moistmine: rolli méngib nende pikkus ja keerukus;

e on piiratud lapse enda kdneloome: laused ja jutustused on liihikesed ja lihtsad/infovaesed.

Tahelepanu on kahe eespool kirjeldatud protsessiga — kuulmistajuga ja tdémaluga — tihedalt
seotud. Kui 6pilane ei suuda keskenduda, imber lulituda Ghelt tegevuselt teisele, siis on
tal raske sonalist infot tajuda, eristada sellest olulist, seda toémélus toodelda ja seejarel
pusimallu salvestada. T66malu maht madrab omakorda selle, kui suur on tahelepanu maht.
Tahelepanu on koordineeriv keskus (vt Kikas, 2008, Ik 31), mis kontrollib info
liikumist/todtlemist tdomalu erinevate osade ning pikaajalise mélu vahel. Kui tdhelepanu
maht on piiratud (nt aktiivsus- ja tdhelepanuhdire korral vdi vasimuse, stressi korral), lulitub

Opilane vélja, st voib kill ndiliselt kuulata, aga ei kuule ega mdista/omanda infot. Enamik

Tahelepanu puudulikkuse tdttu opilane:

e |llitub sBnalise info tajumisel sageli valja, sest see vésitab teda;

e eisuuda hésti téita tlesandeid, kus korraga tuleb rakendada mitut osaoskust, nt
lugemine, kirjutamine, &rakiri, sidusa teksti loome ehk jutustamine;

e eisuuda jalgida/kontrollida oma suulist kdnet —suulise voi kirjaliku teksti
loomes kordab sdnu, mdtteid, lauseosi, teeb palju hooletusvigu Kirjutades;

e i suuda sihiparaselt tegutseda, nt téita tlesanne I16puni, jalgides naidist voi

juhist.

keelega seotud tegevusi nduab oskust tdhelepanu jaotada. Naiteks algaja lugeja peab tdhed
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haalikuteks kodeerima, silbi/sdna kokku stinteesima, seostama plsimélus oleva tdéhendusega
ja selle siis meeles pidama, kuni lause 18puni lugemiseni, et siis kdigi loetud s6nade
tahendustest stinteesida lause tdhendus. Sageli ei suuda algaja lugeja korraga tegelda nii
lugemise tehnilise kilje kui mdistmisega — ta hakkab lugema aimamisi, st ei suuda samal ajal
kontrollida lugemise digsust vGi nduab téhtedest sdnade kokkuveerimine niivord palju
tahelepanu, et sisu laheb kaduma. Arusaamiseta lugemine pole aga huvitav ja motiiv

lugemiseks kaob.

Kokkuvottes on verbaalses infotdotluses, mis on aluseks keele omandamisele, maarava

tahtsusega foneemikuulmine, verbaalne té6mélu ja tahelepanu (vt joonis 1).

SUHTLEMINE
JA KAITUMINE

KEELE TOOTLUS

MALU
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Joonis 1. Keeletodtlusvoime komponendid, mis on aluseks keele omandamisele/dppimisele ja

verbaalsele suhtlemisele.

MOTLEMISEKS

Opetajale annab kasulikku informatsiooni verbaalse tddmalu mahu ja lapse keelevdime
ldhima arenguvalla kohta (ks nailiselt lihtne Glesanne — lausete ja (pseudo)sdnade
jarelekordamine (vt ka 2. ptk). Just sel viisil saab praktiliselt hinnata inimese
keeletoo6tlusvoimet, st foneemikuulmist, téémalu ja tdhelepanu. Lauset korrates peab
Opilane seda tapselt kuulma, salvestama verbaalses toémalus, téotlemise tulemusel sellest
aru saama ja seejérel uuesti moodustama. Laps suudab korrata jérele lauseid, mida ta
mdistab ja on suuteline dppeolukorras abiga ka moodustama. Vead jarelekordamisel

naitavad keeletootlusraskusi ja seda, mis on lapsele raske.

Kasuta 6petamisel sellise pikkuse ja keerukusega lausemalle, mida laps on suuteline
jarele kordama. Sel juhul toimub 6petamine lapse keelet6otlusvéime ldhimas

arenguvallas.

1.3.  Millist rolli mangib mdtlemine keele omandamisel ja kasutamisel?

MG6tlemine on saadud kogemuse organiseerimine uudsel viisil. Kone ei ole vGimalik ilma
mdotlemiseta — seda seost peetakse nii ilmselgeks, et neid kahte protsessi kiputakse samastama.
Siiski on vBimalik mdelda ka kdne osaluseta, naiteks praktiliselt katsetades voi
(kujutlus)piltidega opereerides. Kaemuslik-praktiline ja kaemuslik-kujundiline mdtlemine
ongi no arenguliselt madalamad md&tlemisvormid, mille puhul kdne ei mangi probleemide

lahendamisel méaaravat rolli.

Kuid siiski on tdiesti kdne osaluseta mdtlemine véimalik &&rmiselt piiratult — ainult meelte
abil saadud info to6tlemisel ei ole voimalik saada teadmisi vahetult mittetajutavast maailmast.
Just selliste teadmiste omandamisega koolis enamasti tegeldakse. Verbaal-loogiline
mdotlemine toimubki kdne abil. Kdne mdistmiseks (nt todjuhendid, tekstid, laused) on vaja

sOnade ja lausete tdhendusi seostada, teha jareldusi, tuletada puuduvat infot — need on kéik
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mdtlemisoperatsioonid. Tekstide puhul on vaja mdista autori motet, vesteldes/suheldes
partneri motiive (miks ta seda mulle radgib?) — selleks on vaja osata arutleda. Juba sdnade
tdéhenduse omandamiseks on vaja uldistamis- ja rihmitamisoskust, sest sdnatdhendus on alati
kogemuse uldistus (nt jalg — minu, ema, koera, tooli, seene jalg). Uldistamist, seostamist ja
vordlemist on vaja ka grammatiliste vormide omandamiseks voi keelereeglite Gppimisel.
Paljude sbnade tdéhendust on vdimalik omandada ainult verbaalse selgituse voi konteksti

kaudu (nt abstraktse tdhendusega sdnad — summa, transport, kadestama, peegelsile jne).

Kdnet luues (va jarele korrates) on samuti vaja esmalt motet ja alles seejérel leida sobivad
keelevahendid. Raskused vdivad olla aga m6lemas vallas: inimesel ei ole selget kujutlust,
motet, teadmisi, millest raékida, vahel puudub ka motiiv vdi ei ole tilesanne motiveeriv) ja/voi
puuduvad tal keelevahendid métte valjendamiseks. Seepérast ei saa keelt halvasti valdava
Opilase puhul tema kéneloome alusel otsustada, kas probleem on mdatlemises vdi keele

halvasti valdamises (vOimalik, et ka m&lemas).

Verbaalsel materjalil sooritatavad m&tlemisoperatsioonid kannatavad erinevatel pohjustel

ja madral kdigil HEV 0&pilastel. Verbaal-loogilise métlemise kujunematuse tottu on raske:

o Opilasel mbista ja kasutada abstraktseid (st sénu, mis téhistavad objekte, nahtusi,
mis pole meeleorganitega otseselt tajutavad) sonu, piltlikke ja tlekantud
tdhendusega véljendeid, tekste;

e jareldada, tuletada ja seostada infot, avaldada arvamust ja arutleda;

o koostada sisukaid ja sidusaid suulisi ja kirjalikke tekste.

Madeldes eelpoolkirjeldatud (piiratud) keeletdotlusvdimele, on algaja keelekasutaja jaoks
rasked olukorrad, kus on tegemist korraga kahe raskusega: (1) tlesanne eeldab mélust
teadmiste ammutamist ja moétlemist, (2) samal ajal tuleb tegelda keelevahendite valiku ja kdne

planeerimisega — kuidas ja millega neid teadmisi-métteid suhtluspartneri jaoks valjendada.
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MOTLEMISEKS

Madtlemine ja keeleoskus on arendatavad. Koolis tegeldakse (ideaalis) kdigis tundides
mdlemaga I6imitult. Arendav on tegevus, milleks dpilane on suuteline Gpetaja abiga.

Seega on otstarbekas pidada meeles reeglit: Giks raskus korraga.

e Raskus/rohk keelel. Kui me tahame Gpetada keelevahendeid vo6i kujundada
nende kasutust, siis on alguses mottekas kasutada tilesandeid, kus ei ole vaja
sooritada keerukaid mdtlemisoperatsioone, st arutleda, jareldada jne. Ulesande
sisu (ndutavad teadmised) peaks olema lihtne.

e Raskus/rohk uutel teadmistel. Kui tahame dpetada keerukat sisu (nt
abstraktsed teadusmdisted loodusainetes), on vaja kasutada lihtsat keelt, st
Opilasele joukohaseid keelevahendeid.

e Allessiis, kui keelevahendite valdamine on hea, tuleks harjutada nende
kasutamist kognitiivselt keerulisemates, st ronkem mdtlemist eeldavates

Ulesannetes.

1.4.HEV laste riihmad, kellel esineb primaarne voi sekundaarne keelepuue

Eespool oli juttu, kuidas toimub keele toé6tlemine ja seelédbi muutub vdimalikuks verbaalselt
vahendatud dppimine. Enamusel HEV lastest esinevad selles suuremad voi vaiksemad
raskused. HEV liigid on aga erinevad. On lapsi (nt intellektipuudega lapsed), kellel kannatab
ka dldine infotootlus, st ka mitteverbaalse info tajumine, salvestamine ja meenutamine,
sellega mottes opereerimine. Sel juhul on tegemist sekundaarse keelepuudega, st esmane
arenguprobleem seisnebki mitteverbaalse infot6otluse (st taju, tdhelepanu, malu, métlemise)
eripéras. Primaarse keelepuudega lastel kompenseerib aga verbaalse infotootluse ndrkust
suhteliselt hasti toimiv mitteverbaalne infoto6tlusvdime. Jargnevalt tuleb luhidalt juttu HEV

laste riihmade erisustest keele omandamisel.

1.4.1. Primaarne keelepuue
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Juhtum: Mihhail

Eesti kooli (Viljandi) 1.klassi asus dppima poiss, kelle kodune keel oli vene keel, kuid kes oli kéainud 4
aastat eestikeelses lasteaias. Koolivalmiduskaardil oli kirjas palju positiivset infot eelkdige lapse
sObralikkuse ja hea kaelise tegevuse kohta. Eesti keele oskuse kohta oli mérgitud, et poiss sai eesti

keelega lasteaias hakkama, kuigi tema k@nes esines ka vigu.

KlassiGpetaja markas juba esimesel nadalal, et Mihhailil on raskusi suuliste tédjuhendite ja Gpetaja
kusimuste maistmisega. Eesti keeles end valjendades oli palju haéldus- ja grammatikavigu ning tihti
valet sdnakasutust. Opetaja téheldas seda, et Mihhail piilidis sageli nimetamise asemel (nt orav)
kirjeldada objekti (see, kes s66b palju kabi) vGi tegevust vBi ka 6elda vene keeles. Kuulajatel oli paris

keeruline aru saada, mida poiss 6elda soovis. Samas oli laps vaga pitdlik ja suhtlusaldis.

Edasi selgus, et Mihhail ajas lugedes palju tdhti segi (nt Bja D, Oja U, PjaR...), moningaid tihti
tldse ei tundnud (nt G, J); omandamata oli haélikanallis (st oskus sdna haalikkoostist analiilisida).

Poisil oli taiesti kujunemata esmane sdnade veerimisoskus (ehk tahthaaval snade kokkulugemine).

Mihhaili emaga raakides sai Opetaja teada, et poiss hakkas vene keeles hilja kdnelema, st esimesed
sbnad ilmusid natuke enne kaheaastaseks saamist ning lauseline kdne hakkas vene logopeedi abiga
kujunema alles 4 a vanuses. Ema sonul ei saa ta ka praegu alati aru, kui poiss Uritab vene keeles
jutustada oma muljetest voi koolis toimunust. Eesti lasteaias omandas Mihhail eesti keelt vaga
aeglaselt ning ei saanud ka kahjuks logopeedi abi. Alles viimases riihmas enne kooli hakkas poiss

aktiivsemalt kasutama suhtlemisel lihtsaid eestikeelseid lauseid.

KlassiBGpetaja arvas, et lapse raskused tulenevad sellest, et ta emakeel on vene keel ja soovitas eesti
keele eradpetajat. Samuti arvas dpetaja, et Mihhailil oleks parem dppida venekeelses koolis, kuid

sellist vdimalust Viljandis ei olnud.

Mihhaili puhul on tegemist primaarse keelepuudega (sunontdmid spetsiifiline
kdnearengupuue (SKAP); arenguline keelepuue), mida esineb 5-7% koolieelses eas lastest
(poistel sagedamini kui tidrukutel). Keelepuudega lastel kulgeb nii emakeele kui ka teise
keele omandamine eakaaslastega vorreldes oluliselt aeglasemalt ilma mingi selge pdhjuseta, st
keelepuue ei ole pdhjustatud neuroloogilisest, kuulmis-, intellekti- vOi pervasiivsest puudest
ega sotsiaalsest keskkonnast. Primaarset keelepuuet saab diagnoosida ainult keelelise
sumptomaatika ehk kdnes avalduvate vigade alusel. Jarelikult ei saa seda teha usaldusvaéarselt
enne, kui lapse kdne arenema hakkab, st alates 4. eluaastast (ehk pérast lapse 3-a saamist).
Kindlasti méarkavad vanemad voi lasteaiadpetajad lapse kdne hilistumist ja edasist aeglast
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arengut koolieelses eas. Mihhaili ndite puhul just nii ongi, kuigi lasteaiadpetajad ei pidanud

vajalikuks seda koolivalmiduskaardil kajastada.

Keelepuude raskusaste vdib olla erinev ning selle avaldumine muutub lapsel arengu kéigus.
Algul kdne areng hilistub, lapsed hakkavad lauselist kdnet kasutama alles 3-4-aastaselt.
Morfoloogia- ja suintaksivead on kdige iseloomulikumad, mis néitavad, et just grammatika
omandamine on neile lastele raske. Osadele lastele valmistab kdne arengu varastel etappidel
suuri raskusi ka haaldamine, st sénad on moonutatud, laps haaldab sama s6na erinevalt.
Koolieelse sekkumise tulemusel need vead vahenevad ja koolis tusevad esiplaanile kirjaliku
kdne omandamise raskused/puuded, vilets jutustamisoskus ja tekstide mdistmine, voorkeelte

omandamise ja suhtlemisraskused eakaaslastega.

Vorreldes kdne loomet ja mdistmist, vGib eristada kaht allrihma: ekspressiivse ja retseptiivse
keelepuudega lapsed. Ekspressiivse keelepuude korral valmistab raskusi just
eneseviljendamine. Kdnest arusaamine on sellistel lastel suhteliselt hea, kuigi keerukamate
toojuhendite, tekstide ja matemaatika tekstiilesannete puhul raskused siiski avalduvad.
Retseptiivse keelepuudega lastele valmistab aga suuri raskusi kbne mdistmine. Nad ei saa aru
to6juhenditest, kuulatust ega loetust, mistdttu nende tahelepanu hajub kuulates (meenutavad
tahelepanupuudulikkusega lapsi). Kuid silmas peab pidama seda, et kahe allrihma piirid ei
ole selged. Kdigil primaarse keelepuudega lastel on kéne mdistmisega suuremaid voi
vaiksemaid raskusi. Seda on oluline teada ja arvestada, sest koolis toimub suur osa dppimisest
just kdne moistmise (Opetaja kdne kuulamine, dppetekstide lugemine) kaudu.
Maistmisraskused vdivad jadda markamata, sest igapéevases suulises suhtluses saavad lapsed

uldiselt kaasvestlejast hasti aru.

Primaarne keelepuue on sageli périlik — ka sugulastel vdib olla esinenud suuremaid voi
vaiksemaid probleeme kdne, lugemise-kirjutamise omandamisel. Kokkuvdtlikult toovad
teadlased pB8hjusena valja siinniparaselt madala verbaalse infotdotluse vBime. Lisaks
piiratud verbaalsele toémalule réhutatakse nende laste puhul ka protseduurilise mélu
(ehk protseduurilise dppimise) ndrkust (Ullman, Pierpont, 2005). See tdéhendab, et
vOrreldes eakaaslastega on neil lastel tavaparases keelekeskkonnas raske omandada
ebateadlikke keelereegleid ehk aru saada stisteemist, kuidas keel toimib. Naiteks ei kujune
neil ebateadlikku Gldistust sellest, kuidas moodustada lauset, uusi sdnu voi sdnavorme.
Protseduuriline mélu on oluline ka mittesdnaliste tegevuste (nt jalgrattasdit) Oppimisel. Kuid

nende laste puhul on hairitud just keeleliste oskuste omandamine.
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Keelepuue vdib oluliselt mdjutada lapse akadeemilist edukust ja sotsiaal-emotsionaalset
arengut, kuna keelt on vaja kdigi ainete dppimisel ja suhtlemine eakaaslastega muutub koolis
aarmiselt oluliseks. Keele roll dppimisel on niivord suur, et tdiendava toeta ja lapse

erivajadust arvestava dpikeskkonna puudumisel kujunevad neil lastel 6piraskused.

Primaarse keelepuudega lapsed on suutelised omandama kahte keelt, kuid eakaaslastest
suuremate raskustega. Keeletdotlusvéime puudulikkus avaldub mélema keele omandamisel.
Millisel tasemel keelepuudega laps mélemad keeled omandab, sdltub keskkonnast, st

Opetamisest, kokkupuutest keelega ja kasutamiskogemustest.

1.4.2. Lugemis- ja kirjutamisraskused

Lugemine ja kirjutamine on kognitiivselt komplekssed toimingud, mis eeldavad kdigi
keeletdotlusvdime puhul kirjeldatud protsesside (foneemikuulmise, t66- ja pusimalu,
tahelepanu) eakohast arengutaset. Eesti keeles on oluline omandada haalik- ja foneemanaliiis,
mis on sisuliselt mdtlemisoperatsioonid keelematerjali baasil. Haalikanaltiis on kiillaltki
universaalne toiming, st selle peavad omandama kdik foneetilise kirjaga keeltes kirjutama
Oppijad (nt soome, vene keel). Kui tihes keeles on oskus omandatud, siis kandub see (le teise
keelde ehk seda ei pea dppima igas keeles eraldi. Foneemanallilis aga on eesti keele
spetsiifiline toiming, kus on vaja analulsida sisehaalikute ehk veaohtlike haalikute rihma ja
pikkust. Tihti valmistab selle toimingu omandamine nt vene kodukeelega lastele raskusi.
Kindlasti m&jutab omandamist just asjaolu, et emakeeles seda dppima ei pea ning kodus pole

tegeldud ega osata sellega tegeleda.

Nii lugedes kui kirjutades on vaja ka ennast kontrollida, st suunata teadlikult tdéhelepanu, ning
hoida ja toddelda toomalus korraga mitut tlupi infot. Lugemis- ja kirjutamisoskus on
omavabhel tihedalt seotud, kuid on dpilasi, kellele kirjutamine valmistab suuremaid raskusi kui

lugemine.
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Lugemis- ja kirjutamisraskuste pohjuseks on verbaalse ja/v6i mitteverbaalse info to6tlemise
piiratud vdime. Kirjaliku kdne puuded esinevad nii primaarse keelepuudega kui ka dpiraskustega

lastel. Sarnaselt keelepuudega lastele valmistab sellistele lastele raskusi vodrkeelte Gppimine.

MOTLEMISEKS

Kui lugema ja kirjutama on raske Oppida Uhes keeles, siis enamasti avalduvad raskused ka teistes
keeltes, sest raskuste mehhanism on ju sama. Samas vead ja raskuste avaldumine vdivad olla
keeleti erinevad. Teadusuuringud on néidanud, et lugemis-kirjutamisraskuste avaldumist
mdlemas keeles mdjutab keelte kirjaviiside sarnasus. Kui need on védga erinevad (nt eesti ja

mandarini keel), vOivad raskused tekkida ainult Uihes keeles.

1.4.3. Opiraskused

Juhtum: Anton

Eestikeelse kooli 4.klassis Opib poiss, kes tuli esimesse klassi vene lasteaiast. Vene rahvusest
vanemate soov oli, et laps omandaks koolis eesti keele ning sellest oli tingitud ka kooli valik. Opetajad
ei saanud poisi kooli tulles infot tema koolivalmiduse kohta (oskuste kohta vene keeles). Eesti keele
omandamine osutus aga poisi jaoks vidga vaevaliseks. Esimesel 6ppeaastal Anton praktiliselt lihtsalt
istus tundides ja 8petaja suunas teda jélgima, mida teised teevad. Opetaja individuaalsel toel ja
maha kirjutades said osaliselt tdidetud téévihikud. Kodus ei osanud vanemad teda aidata ning

kodused iilesanded olid enamasti tegemata.

Teisel 6ppeaastal hakkas poiss juba aru saama lihtsamatest juhistest ning hoolimata raskustest,
pltidis ka ise eesti keeles end viljendada. Selleks ajaks oli dpetaja jaoks ilmne, et keeruline ei olnud
ainult keelega seotud teadmiste omandamine. Poiss eksis endiselt 10 piires arvutamisel,
korrutustabeli 6ppimine kdiis iile jou. Kolmandal 6ppeaastal sai Anton pinginaabriks (ihe tubli
tiidruku, kes pliiidis seletada (ilesandeid ja aitas tal ka tundide vaheajal méningaid koduseid téid

teha.

Esimesel kolmel aastal pliiidis last aidata peamiselt klassidpetaja, sest kooli eripedagoogi arvates oli

probleemiks keeleoskus, mille kujundamine ei ole eripedagoogi té6valdkond ja mille osas otsustati
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veel aega anda. Tugimeeskond sekkus 4.klassis, kui hakkasid tekkima kditumisprobleemid (Gpetaja
korralduste ignoreerimine, tunnis teiste dpilaste hdirimine kohatute (itlustega, konfliktid
kaasépilastega). Lapse arengu pdhjalik hindamine nditas keskmisest madalamaid vaimseid véimeid
nii sénaliste kui mittesonaliste (ilesannete lahendamisel. Allapoole eakohast normi olid jéireldamis- ja
ildistamisoskused, to6mdlu arengutase vastas normi alumisele piirile, kusjuures eriti madalad olid
tulemused sénalise info meeldejéitmises ja meenutamises. Avati 4.klassi eesti keele dpiabiriihm, kus

poiss hakkas osalema. Tema edasiminek eesti keeles oli siiski vihemdrgatav.

Mihhail ja Anton on esmapilgul sarnased — eesti keele omandamine eesti dppekeelega koolis
on neile raske. Kui Mihhaili puhul on tema Gpiraskused seotud just keelte omandamisega,
siis Antoni puhul selgub aja jooksul, et probleemid avalduvad kdigis ainetes, eriti
matemaatikas. Niisiis on Antoni puhul tegemist pigem tldisema probleemiga — kannatab
uldine infotodtlus, st taju, malu ja mdtlemine nii verbaalse kui ka mitteverbaalse materjali
puhul. Opiraskuste p&hjused on neurobioloogilised. Nende kindlakstegemiseks tuleb valistada
keeleprobleem: uurida lapse Opetatavust tema emakeeles ja/voi kasutada dpetamisel
minimaalselt keele mdistmist vdi kasutust eeldavaid llesandeid. Kui dppimine on raske ka
siis, kui kasutada lapse emakeelt, vdi edukus on vahene ka mittekeelelistes tlesannetes, kus
saab kasutada visuaalset taju ja malu, siis on tegemist Opiraskustega, mis ei tulene (teise)
keele vahesest valdamisest. Selliseid lapsi on umbes 15% (Cooley, 2007), st neid leidub
kdigis tavakooli klassides, kuid sageli margatakse neid hilja — eriti olukorras, kus lapse
raskuste p6hjuseks peetakse puudulikku keeleoskust nagu Antoni puhul. Sageli esinevad

Opiraskused koos aktiivsus- ja tahelepanuhdirega (ATH-ga) vOi pohjustavad kaitumishdireid.

Ka Bpiraskustega laste riihm on siiski heterogeenne: osadel lastest esinevad suuremad
probleemid lugemisel ja/vGi Kirjutamisel ja keelega seotud ainetes, osadel aga just
matemaatikas. Opiraskuste korral vajavad lapsed abi kogu kooliea vltel, tegemist ei ole
ajutise, médduva nahtusega. Neile on sarnaselt keelepuudega lastega raske kdigi keelte
Oppimine, kuid mitte ainult. Eripedagoogilist tuge (s6ltuvalt lapsest kas tld- voi téhustatud

tuge) vajavad need lapsed enamikus ainetes.

1.4.4. Intellektipuue
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Intellektipuude puhul on dpilase vaimne vdimekus uldiselt madal, st erinevate meeltega
verbaalse ja mitteverbaalse info vastuvotmine ja to6tlemine on piiratud mahu, Kiiruse ja
kvaliteediga. Raskustega kujunevad koik métlemise vormid, verbaal-loogilise motlemise
oskus jaabki neil lastel piiratuks ja primitiivseks. Sellised dpilased vajavad lihtsustatud
Oppekava ja vorreldes dpiraskustega dpilastega oluliselt suuremaid erisusi dppematerjalides ja
Opetamistegevustes (sOltuvalt intellektipuude raskusest kas tdhustatud voi erituge). Ka sellisel
Opilasel vdib mdni véime olla paremini arenenud (nt kunstilised véimed), samuti varieerub
intellektipuue kergest siigava raskusastmeni. Mida raskem on intellektipuue, seda
primitiivsem on kone. Kerge intellektipuudega lapsed tulevad toime igapaevase
olmesuhtlusega, stigava intellektipuudega lapsed vdivad olla ka kénetud ja kasutada
suhtlemiseks alternatitvkommunikatsioonivahendeid (nt piktogramme, suhtlustahvleid).

1.4.5. Autismispektrihaire (ASH)

Autismispektrihéire avaldub véga varieeruvalt. Siiski on kdigile ASH lastele tihised kaks
olulist tunnust: 1) vastastikuse sotsiaalse suhtlemise raskused ja 2) tegevuste ja huvide

piiratus/rutiinsus.

Keeleline ja kognitiivne vBimekus on ASH laste riithmal vaga varieeruv, seega on
erinev ka vbime omandada/Gppida keeli. Enamikul ASH lastest on suuremal vdi vahemal

maaral raskusi mitteverbaalse, eelkdige aga verbaalse infotdotlusega.

Osad ASH lastest on kognitiivselt ja keeleliselt véimekad voi isegi mingis kitsas valdkonnas
andekad (nt Aspergeri sindroomiga lapsed, 0,05% lastest, sagedamini poistel). Neile keele
omandamine raskusi ei valmista. Raske ASH korral v3ib laps olla ka kénetu, sel juhul on

tegemist ka madalate kognitiivsete vOimetega.

Umbes 2/3 ASH lastest kdne areng hilistub ja esinevad grammatika- ja hadldusvead, mistottu
on nad keeleliselt arengult enne kooli sarnased primaarse, eelkdige just retseptiivse
keelepuudega lastega. Koolieas on enamikule ASH lastest raske jutustamine ja tekstide
madistmine (st jarelduste tegemine, otseselt mitte valjendatud info tuletamine), snade

tdhendused on puudulikud (nad ei mdista tlekantud tdhendusi ja mitmetédhenduslikkust,
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emotsioone, suhtlemist ja vaimset tegevust valjendavaid sdnu). Suhtlemisel ei oska nad ennast
kohandada partneri ja olukorraga (nt ei oska valida sobivat stiili, ei mdista partneri kehakeelt,
ei oska kasutada keelt vastavalt suhtlusolukorrale voi - partnerile). Uldiselt on nendega raske
vestelda — nad kalduvad teemast korvale, kordavad ennast, kalduvad pidama monoloogi.
Tulemuseks on sageli sotsiaalne tdrjutus. Kuigi laps valdab sdnu ja keelt, ei oska ta neid hasti
kasutada sotsiaalsetel eesmarkidel (nt esitada kusimusi, teha koos teistega riilhmas koosto6d,
suunate teiste tegevust). Voib olla nii, et kognitiivselt viimekate ASH laste puhul ei avaldu
koolieas enam nii selgelt autismile omane iseéralik kéitumine (piiratud ja isearalikud huvid,
kohanemisraskused) ja esiplaanile tdusevad just suhtlemisraskused ehk sotsiaal-
kommunikatiivne puue. Viimane mojutab ka akadeemilist edukust, oma v@imete

realiseerimist.

Teise keele dppimine s6ltub konkreetse ASH lapse kognitiivsest ja keelelisest vdimekusest.
Kuid mitte ainult — ka sotsiaalse interaktsiooni ehk suhtluskoostoo kvaliteet méngib nende
laste puhul rolli. Paradis (2016) oletab, et suhtluskoostdo kvaliteet mingis keeles voib olla
tugevam tegur keele omandamisel kui sisendi kvantiteet. Naiteks kui ASH laps on
motiveeritud kasutama keelt, mida ta kill kuuleb vdhem, voib selle keele omandamine olla
edukam, vorreldes keelega, mida ta kull enda imber pidevalt kuuleb, kuid mida ta suhtlemisel

ei kasuta.

Nagu deldud, on tegemist hasti heterogeense riihmaga. Kognitiivselt vdimekatel ASH lastel
voivad avalduda samasugused raskused nagu primaarse keelepuudega lastel. ASH lapsed,
kellel kannatab ka kognitsioon, avalduvad teise keele omandamisel samad probleemid nagu

intellektipuudega lastel.
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MOTLEMISEKS

Tekib loogiline kiisimus, kas intellektipuudega ja ASH laste puhul vdiks soovitada valtida
kakskeelset arengut/keskkonda. Vastus on ei. Miks? Esiteks pole see enamasti vimalik —
venekeelseid koole on Eestis véhe, eesti keele kui riigikeele 6pe on vajalik ja kohustuslik.
Teiseks on teadusuuringud jéudnud hoopis vastupidisele jareldusele. Nimelt on viimastel
aastatel paris palju uuritud seda, kuidas omandavad mitut keelt Down’i siindroomiga
intellektipuudega lapsed. Uurimuste tulemused (vt nt Bird jt, 2016) néitavad, et mitme keele
omandamine pole neile lastele lisaraskus, st kakskeelsete Down'i sindroomiga laste
keeleoskus (eriti dominantkeeles) pole halvem likskeelsete Down’i sindroomiga oskusest.
Muidugi tuleb arvestada sellega, et nende keeleoskus on alati piiratum kui eakohase arenguga
lastel- olgu thes vdi kahes keeles. Samasugused tulemused (st et kahe keele omandamine ei
halvenda laste arengut) on saadud ka autismispektihdirega lapsi uurides. Veelgi enam,
uuringud on naidanud kahe keele omandamise eelist Gihe keele omandamise ees:
autismispektrihdirega lastel on kahe keele peale rohkem suhtlusvahendeid kui vanuse jm

tunnuste poolest sarnastel ikskeelsetel ihes keeles.

Kirjeldatu annab alust rdhutada, et mitte kunagi ei tohiks erivajadusega mitmekeelse lapse
puhul soovitada dra jatta kasvuskeskkonnas kodune keel, et selle arvel arendada kooli
Oppekeelt. Koduse keelega on seotud lapse identiteet ning suhtlemine lahisugulastega. Koolis
tuleb leida viisid, kuidas toetada koolis kasutatavat keelt. Lapsevanematele aga v6ib anda

soovitusi koduse keele oskuse arendamiseks/toetamiseks.

1.4.6. Aktiivsus- ja tahelepanuhaire (ATH)

ATH puhul on tegemist erivajadusega lastega, keda Opetajad tdendoliselt kdige paremini
mérkavad, sest nad torkavad silma oma kaitumisega. ATH sagedus on umbes 8% (Cooley,
2007), seda esineb poistel sagedamini ja sellistel lastel on suur risk dpiraskuste kujunemiseks.

Keele omandamisega (samuti lugemise ja kirjutamisega) on raskusi just sellistel ATH lastel,
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kelle on Glekaalus tdhelepanu suunamise probleemid. Sellega on tihedalt seotud nii verbaalse
kui visuaalse toomalu ndrkus, mis omakorda pdhjustab puudulikku infot6otlust. Koolis
vOivad avalduda seetGttu raskused tekstide mdistmisel ja loomes, t66juhendite mdistmisel ja
jargimisel, voorkeele dppimisel. ATH voib esineda koos primaarse keelepuude voi

autismispektrihéirega.

1.4.7. KOne eriparad, mis ei mdjuta keele omandamist

Eespool oli juttu keelepuuetest, mille puhul erinevate infotd6tlusprotsesside puudulikkuse
tottu ei suuda lapsed omandada tavapérases sotsiaalses keskkonnas keelt. Kdnepuuete korral
(nt Uhe voi kahe haéliku valesti hddldamine, kogelemine, halb diktsioon, haalehaired) on aga
lapsel keelevahendid olemas, kuid ta ei suuda neid mingil p6hjusel realiseerida. Néaiteks on
h&alduspuuete puhul sageli pdhjuseks vale harjumus, méni anatoomiline eripéra
h&alduselundites (nt valehambumus); hadlepuuete ja kogeluse puhul vdib olla tegemist
psudhiliste/emotsionaalsete pdhjustega vms. Kdneliigutuste sooritamisraskused, kéne
sujuvuse vOi haalehaired ei takista keele to6tlemist aju tasandil ega takista sGnavara ja

grammatika omandamist. Samas vdivad nimetatud puuded keelepuudele kaasneda.

HEV laste puhul on tegemist heterogeense rilhmaga, kelle véime omandada tht voi
mitut keelt on samuti erinev. Kirjeldatud HEV laste riilhmad vdib keele omandamise
raskuse alusel jaotada jargmiselt:
1. Primaarse keelepuudega, lugemis-kirjutamispuuetega, kerge ASH-ga, ATH-ga ja
Opiraskustega Opilased.
2. Raske ASH ja intellektipuudega dpilased.
Kdik HEV lapsed on suutelised ppima teist keelt/védrkeelt, kuid nad vajavad seejuures

keskkonna kohandamist ja taiendavaid ressursse.
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MOTLEMISEKS

Oppekeelest erineva emakeelega dpilaste hulgast tuleks eristada:

1) eakohase arenguga muukeelseid lapsi, kes dpivad eestikeelses koolis ja vajavad toimetulekuks
taiendavat keeledpet;

2) arengulise erivajadusega lapsi, kellel keele omandamise neurobioloogiline alus ja infot66tlusvéime on
héirunud. Tdiendavale keeledppele lisaks vajavad need lapsed eripedagoogilist abi.

Kaasava hariduskorralduse seisukohalt on viimaste puhul tegemist eraldi HEV laste allrihmaga — HEV

lapsed, kes dpivad eesti keelt teise keelena (E2).

1.4. Lugemiseks

» Baker, C. (2006). Foundations of bilingual education and bilingualism (4th Edition).
Clevedon, England, Buffalo, N.Y.: Multilingual Matters.

« Hallap, M. (2005). Vahemusrahvustest Opilased eripedagoogikas. Haridus, 8.

« Hannell, G. (2017). Erivajaduste maaratlemine. Vaatluslehed individuaalsete
omaparade hindamiseks. Studium.

+ Karlep, K. (1998). Kdne ja intellektuaalsed protsessid. Karlep, K. Psuhholingvistika
ja emakeeledpetus, Ik 221-241. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus.

+ Kikas, E. (2008). Tunnetusprotsesside areng. Kikas, E.(toim). Oppimine ja 6petamine
koolieelses eas, Ik 19-38. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus.

* Padrik, M. (2016). Spetsiifiline kdnearengupuue (alaalia). Padrik, M, Hallap, M.
(toim.). Kommunikatsioonipuuded lastel ja tdiskasvanutel: mdrkamine, hindamine,
teraapia, 1k 357-394. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus.

* Toomela, A. (2016). Minu Ise osade muutumine kone lisandumisel pstihika stisteemi.
Lev Vdgotski tdhelepanekud. Toomela, A. Kultuur, kdne ja Minu Ise, Ik 404-429.
Tallinn.

«  Tropp, K. (2010). HEV 6pilased. Kikas, E. (toim). Oppimine ja 8petamine | ja 1
kooliastmes, Ik 153-171. Tartu: HTM.

https://www.hm.ee/sites/default/files/edukoraamatkaanega.pdf
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ll.  Mitmekeelsete Opilaste arengu jalgimine ja hindamine

Et haridusasutuses kujundada dpilase jaoks tema vdimeid ja oskusi arvestav keskkond, on

vajalik lapse arengu pidev jalgimine/hindamine.
Hindamisel on kaks peamist eesmarki:

1. Selgitada, milline on lapse arengutase ja —potentsiaal, vOrreldes teiste lastega, st kas
laps areneb eakohaselt vGi atulpiliselt (on erivajadusega).

2. Selgitada, millised on lapse a) olemasolevad (osa)oskused erinevates
arenguvaldkondades ja dppeainetes; b) millised on lapse oskused Iahima arengu
vallas ehk need toimingud, mida suudab Opetaja suunamisel ja abiga sooritada.

Nende eesmarkide taitmiseks Ukskeelsete laste puhul vaib piisata dpilase vaatlusest
Oppetegevustes, tema oskuste (millest koolis peamiselt annavad Ulevaate erinevad iseseisvad
tood) vordlemisest eakaaslaste omadega. Kui tekib kahtlus, et dpilane ei arene teistega

sarnaselt, peab lapse vBimeid ja oskusi tapsemalt hindama juba (tugi)meeskond.

Mitmekeelse lapse puhul on asi keerulisem, sest tavaliselt pole klassis lapsi, kellega
vaatlusaluse lapse teadmisi - oskusi vorrelda. Sageli on Opilaste eesti keele oskuste kujunemist
raske Opetajal hinnata ka seet6ttu, et puuduvad teadmised mitmekeelse lapse arengu

isedrasustest ning kogemused t66st nende lastega.

Vorrelda saab vaid samasuguse sotsiaalse, kultuurilis-keelelise ja haridusliku kogemusega

laste oskusi.

Naéited, kus vordlus klassi- vOi eakaaslastega ei ole voimalik.

» Klassis dpivad kaks dpilast. Esimene tiidruk on enne eesti kooli kdinud kolm aastat
eestikeeles lasteaias, lisaks saanud enne kooli eesti keele eratunde ning tema (ks
vanem oskab eesti keelt suhtluskeele tasandil. Teine tiidruk on kdinud eestikeelses

lasteaias Uhe aasta enne kooli ning ta vanemad ei oska Uldse eesti keelt.
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> 5. klassi on tulnud samal ajal kaks last. Uks on périt Turgist, teine Soomest. Eesti

keele omandamine on nende laste jaoks erinev: esimesel juhul emakeel ei toeta, teisel
juhul aga téen&oliselt soodustab eesti keele kiiret omandamist (esineb nn positiivne
ulekanne, st emakeele sarnasus omandatava keelega aitab eesti keele sdnu ja
grammatika elemente omandada kiiremini ja kergemini).

Eesti kooli 3.klassis Opivad kaks vene kodukeelega Opilast. Mdlemad tulid eesti kooli
parast vene lasteaias kaimist. Uhe lapse vanemad ei oska praktiliselt Gldse eesti keelt,
teise lapse ema réagib eesti keelt hasti, isa saab eesti keelest aru, aga radgib vigadega.

Kodus radgib ema lapsega nii vene kui eesti (vdhem) keeles.

MOTLEMISEKS

Millised sotsiaalsed ja kultuurilised tegurid vdivad mdjutada muust keelekeskkonnast périt

lapse kohanemist ja toimetulekut eestikeelses koolis?

Opetaja peab muukeelsete lastega tdtamisel arvestama, et kultuuriti on erinev:

- suhtumine lapse erivajadusse (nt dpiraskustesse);

- vanemate valmidus koostooks kooliga, sh regulaarne suhtlemine dpetajaga;

- vanemate osalemine lapse koolitodde kontrollimises, abistamises.

2.1.Mitmekeelsete Opilaste keelelise arengu ja keeleoskuse hindamise eripéara

Mitmekeelsed lapsed on veel heterogeensem riihm kui tikskeelsed lapsed. Nende puhul peab

lisaks kognitiivsetele vbimetele, isiksuse omadustele ja kasvukeskkonnale arvestama veel:

Mis vanuses hakkas laps teist keelt omandama, st kas tegemist on kahe keele
omandamisega uheaegselt (nn simultaanne kakskeelsus) voi hakkab laps teist keelt
omandama, kui esimeses keeles on juba mingi tase (ja see on oluline, milline tase)
omandatud (nn astmeline kakskeelsus — vt 1. ptk). Eriti keeruline on hinnata just
astmelise kakskeelsusega lapse arengut ja seetdttu sellele edaspidi keskendumegi.
Milline on sisend kummaski/igas keeles, sh mis keel on dominantkeel: oluline on nii
sisendi hulk kui ka kvaliteet (vt 1.ptk). Oluline on ka teada, mis eesmarkidel laps keeli
kasutab (kahe keele puhul ei kasuta inimene mdlemat keelt samades funktsioonides,

sest ei ole vajadust tapselt sama infot kahes keeles jagada, samadel teemadel kdneleda,
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samu asju ajada). Nt mis keeles laps loeb/eelistab lugeda raamatuid/kuulab teiste
ettelugemist; mis keeles suhtleb sdpradega; mis keeles véljendab emotsioone jne.
e Millised on omandatavad keeled (sarnased voi erinevad), st kuidas keeled

vastastikku vOivad mdjutada keelte omandamist ja kasutamist.

Laste arengu hindamise teeb keeruliseks asjaolu, et meil puuduvad isegi Uikskeelsete dpilaste
keelelise arengu hindamisvahendid. Peab arvestama, et kakskeelsete lastega ei ole
vOimalik kasutada tapselt samu viise/vahendeid, mida Ukskeelsete lastega. Kui dpilasel
on vahene eesti keele oskus (nt on eesti koolis kédinud pool aastat), ei anna meile vajalikku
infot see, kui laseme tal tdita mone dpiku- vai toovihikuiilesande vdi hindame tema oskuste
vastavust Oppekavale (isegi juhul, kui vastavaid teemasid on tundides 6pitud). Tdendoliselt
pole Gpiku vai toovihiku Glesanne jdukohane, laps ei ole tunnis dpitud keeleteemasid
omandanud ning jaab mulje, et laps ei oska midagi. Opilane, kes eesti keeles suuliselt suhtleb
juba paris edukalt, ei pruugi kirjalike tilesannetega toime tulla (isegi, kui tal on eesti keeles
kujunenud mingil tasemel lugemis- ja kirjutamisoskus). Miks? Kirjalikus kdnes on kasutusel
teistsugused keelevahendid kui suulises: keerulisemad laused (nt palju pdimlauseid), sdnad
ja sdnavormid, mida suulises kénes kasutatakse harva (nt —maks vorm: kirjutamaks 6ele).
Niisiis on 6ppetegevustes edukaks toimetulekuks tavaliselt vaja teistsugust keelt (eelkdige

sOnavara) kui igapaevases suhtluses.

Opetaja peab seega arvestama (nii hindamisel kui &petamisel), et suuline suhtlus on lihtsam
kui kirjalikes tekstides esinev keelekasutus (Vt Hennoste, 2000). Suulise suhtlusega
toimetulek ei tdhenda samavéarset toimetulekut kirjaliku kdne maistmise voi kirjaliku
eneseviljendusega. Kirjalikult end valjendades tuleb lisaks keerulisematele keelevahenditele

rakendada ka kirjutamise osaoskusi.

Eestis hetkel puuduvad vahendid mitmekeelsete laste arengu hindamiseks. Neid on ka védga
keeruline luua, sest lapsed on vaga-véga erinevad oma mitme keele omandamise taustalt.
Opetajat aitavad hindamisel teadmised a) sellest, kuidas omandab laps teist jne keelt, st
mitmekeelse lapse arengu eripdradest ning b) hindamise vGimalustest, mis teadusuuringute

tulemuste kohaselt on mitmekeelsuse kontekstis sobivad (vt allpool).

Kui kooli tuleb piiratud eesti keele oskusega laps (kelle puhul arenguline erivajadus pole kohe

margatav ega teada), vdib olla hulk aega keeruline aru saada, kas tegemist on puuduliku keele
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omandamise vdimega ja/vdi Opiraskustega lapsega voi mitte. Miks? Teadlased on viimastel
aastatel osutanud sellele, et ka eakohase arengu puhul sarnaneb teist keelt omandava lapse
keelekasutus teatud arengufaasis keelepuudega lapse omaga.

Meenutagem, et keelepuudega lapsele on erinevas arengufaasis iseloomulikud eri raskused (vt
1.ptk). Nii (Ukskeelse) keelepuudega lapse kui ka eakohase arenguga teise keele omandaja
keelekasutust (Uhel voi teisel arenguetapil) iseloomustavad:

a) vaike sdnavara ning sdnade kasutus piiratud ja/vai vales tdéhenduses,

b) s6naleidmisraskused,

c) grammatika- (eesti keeles just nimisdnamorfoloogia) ja hadldusvead,

d) tekstiloome ja mdistmise probleemid,

e) Kkirjaliku kne omandamise raskused.

MOTLEMISEKS
Keelekasutuse alusel on raske eristada, kas tegemist on vdi ei ole keelepuudega kakskeelse
lapsega. Jarelikult on kdige olulisem vdimalikult Kiiresti aru saada, kas dpilase eesti keele
oskuse areng on kooskdlas keelekeskkonnaga (eelkbige saadava sisendiga) ja
Opetamistegevusega. Vaja on pdhjalikult analulsida:

> koikide keeltega kokkupuudet (vt allpool),

» kuidas on Opilasele keelt dpetatud ning vajadusel teda selles protsessis aidatud.

Toomela & Pulver (2012) on valja toonud, et Gpetajad hindavad muukeelsete laste tulemusi
leebemalt. Et kdik Opetajad ei tea, kuidas teise keele oskus kujuneb (nt mida voiks oodata
lapselt, kes on pool aastat vs kaks aastat eesti keelt teise keelena omandanud), eeldatakse
sageli vaiksemaid oskusi, kui keele omandamise konteksti arvestades peaks olema kujunenud.
See aga ei toeta keele omandamist, sest lapsel kujuneb arusaam, et ka pingutuseta saab kéatte
hea hinde/tagasiside Opetajalt. Samuti on oht, et puudulikku keeleomandamise vOimet ei
mérgata. Ometi on kakskeelsete laste hulgas proportsionaalselt sama palju keelepuudega

lapsi kui Ukskeelsete hulgas (pea iga kiimnes — kaheteistkiimnes laps).

Pdhiprobleem mitmekeelse lapse arengu hindamisel on: raske on eristada lapse vdimetest
tulenevat ja puudulikust keeleoskusest tulenevat dpiraskust/erivajadust. Vale/puudulik

hindamine voib viia kakskeelsete laste puhul erivajaduse Ule- vdi aladiagnoosimisele.
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Ulediagnoosimise puhul voib laps saada tuge, mida tal vaja pole. Halvem on aga teine
vOimalus, kus ei margata/selgitata digel ajal Opilase erivajadust ning seetbttu ei saa laps ka

vajalikku toetust.

ptk 3) kui eakohaselt arenevat last. Tema puhul ei piisa ainult suuremast sisendi hulgast, nt

HEYV O0pilasele on vaja luua teistsugune arengukeskkond, sh on last vaja teistmoodi dpetada (vt

rohkematest keeletundidest, mis vdib aidata eakohase arenguga eesti keele kui teise keele Oppijat.

2.2.Mitmekeelsete Opilaste keelelise voimekuse ja keeleliste oskuse hindamise viisid ja
vOimalused

Mida saab siis teha Opetaja ise ja mida koos tugispetsialistiga, et mitmekeelse dpilase
olemasolevatest oskustest ja arengupotentsiaalist Ulevaade saada? Jargnevalt Kirjeldatakse

konkreetseid etappe ja meetodeid info kogumiseks (vt joonis 2).

2.2.1. Taustainfo kogumine

Seda on vaja koguda kahes suunas:

> Lapse varasema arengu (eelkdige esimese keele oskuse kujunemise) kohta

> Lapse keelekeskkonna (sisendi) kohta

Info kogumine lapse varasema arengu kohta. Lapsevanema(te)ga vestlus on see, millest
vOiks seega alustada info kogumist. Meenutame Antoni juhtumit (vt 1.ptk), kes tuli eesti
kooli vene lasteaiast. Eesti keele omandamine oli tema jaoks koolis vaga vaevaline. Poisi

koolivalmiduse kohta aga andmed puudusid. Huvi seega pakub:

¢ Milline oli lapse varane kdne areng esimeses keeles/emakeeles: kas lapsevanem tundis
selle parast muret; mis vanuses ilmus lauseline kdne (st laps hakkas radkima 2-
3sonaliste lausungitega - eakohase arengu puhul peaks see toimuma 1a6k ja 2 a
vanuse vahel); kas laps on kainud logopeedi juures (kui on, siis kui kaua, mis abi sal,

millised olid tulemused)?
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Arvestama peab, et lapsevanema vastused on subjektiivsed. Vanemad annavad info
tagasivaatavalt ning on loomulik, et nad ei maleta kdike voi pole lapse kdne
arengunaditajatele osanud tahelepanu poorata. Kui lapsel on aga olnud margatav
mahajdédmus esimese keele arengus nii, et vanem on olnud mures ja otsinud néu ja abi
spetsialistidelt, siis see on vaga oluline info dpetaja jaoks: tegemist on eeldatavasti
keele omandamise raskustega lapsega ning Opetaja peab selle lapse arengut kohe
hakkama jalgima. Koolieelses eas esinenud raskused keel(t)e omandamisel ilmnevad
koolis peamiselt raskustena 6ppimisel: kus iganes on vajalik keelelise info méistmine
(Bpetaja juhised, selgitused, Gppetekstid, kirjalikud t66juhendid 6ppematerjalides) ja
to6tlemine, voivad lapsel tekkida raskused.

e Milline on lapsevanema hinnangul praegu lapse emakeele oskus: suunata
lapsevanemat vordlema lapse oskust pere teiste voi tuttavate laste oskusega; kas
vanem on rahul v8i mures; kui mures, siis mille parast? Teadusuuringute alusel on
lapsevanemate hinnangud keeleoskusele kiillaltki usaldusvaarsed. Kui dpetaja oskab
kiisida digeid kiisimusi, on téendoline, et lapsevanemalt saab vajalikku infot.
Kooliealisel lapsel (algklassides) néitab emakeele omandamise raskusi see, kui laps ei
suuda kuulajale arusaadavalt jutustada kogetud voi kuuldud/loetud stindmustest.
Vanema(te) kdest vdib uurida, kuidas ta hindab lapse oskust emakeeles teksti
vahendusel (st jutustades) raakida moodunud voi kavandatavatest (st mingi aja parast
toimuvatest) sindmustest.

e Milline on lapse perekondlik taust erivajaduste osas: kas peres on lahisugulastel (ema-
isa, 0ed-vennad, tddid-onud, vanavanemad) esinenud mingeid kdnega seotud
probleeme: nditeks hiline kdnearengu algus, lugemis-kirjutamis- vdi muud koolis
dppimisega seotud raskused, kogelus, kaua esinenud haalduslikult ebaselge kdne,
palju mitteeakohaseid keele- (grammatika-) vigu Utlustes, raskused
enesevaljendamisel/suhtlemisel. Kas sugulased on vajanud logopeedi abi?

o Kas jamillised raskused (keelelises arengus, dppimises) on lapsel varasemalt
esinenud (nt 1. klassi lapse puhul puudutab see koolieelset iga; 4.klassi lapse puhul

varasemaid kooliGpinguid).

Mihhaili juhtumi puhul oli koolivalmiduskaardil ...kirjas palju positiivset infot eelkdige lapse
sObralikkuse ja hea kéelise tegevuse kohta. Eesti keele oskuse kohta oli margitud, et poiss sai eesti

keelega lasteaias hakkama, kuigi tema k&nes esines ka vigu.
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Tegemist on subjektiivse hinnanguga lasteaiadpetajate poolt vai pole nad osanud lapse eesti keele

oskuste diinaamikat digesti hinnata. Opetajat see erivajaduse markamisel ei aita.

Mihhaili juhtumi puhul sai Opetaja emaga raakides teada, et poiss hakkas vene keeles hilja kdnelema,
st esimesed sOnad ilmusid natuke enne kaheaastaseks saamist ning lauseline kdne hakkas vene
logopeedi abiga kujunema alles 4 a vanuses. Ema s6nul ei saa ta ka praegu alati aru, kui poiss
uritab vene keeles jutustada oma muljetest vai koolis toimunust. See kirjeldus viitab selgelt juba
koolieelses eas avaldunud keelepuudele. Ema sdnul omandas Mihhail eesti lasteaias eesti keelt vaga
aeglaselt ning ei saanud ka kahjuks logopeedi abi. Alles viimases riihmas enne kooli hakkas poiss

aktiivsemalt kasutama suhtlemisel lihtsaid eestikeelseid lauseid.

Siit loeme vélja, et lapsel on juba enne kooli olnud teiste lastega vorreldes raske eesti keele
omandamine. Vanemalt saadud info ei Uhti infoga koolivalmiduskaardil. Paraku otsustas dpetaja, et
raskuste pohjuseks on lapse dppekeelest erinev emakeel ja soovitas eesti keele eradpetajat.

Lapsevanematelt saadav info aitab Gpetajal mdista ja tdlgendada dpilase vaatluse ja ka Gpilase

toode alusel saadavaid andmeid.

MOTLEMISEKS
Kehv sooritus mdlemas keeles ei tdhenda tingimata keele omandamise raskusi. Tegemist vGib olla
olukorraga, kus:
> teises keeles pole laps veel saavutanud head taset (on saanud vahe sisendit, on olnud
piiratud kokkupuude omandatava keelega);
» esimeses keeles on oskused no kivistunud voi hakanud osaliselt aktiivsest kdnest kaduma,
kuna suhtlemine esimeses keeles on mérgatavalt vahenenud.
Just vanematelt ja lasteaiaGpetajatelt saame info, mis aitab aru saada, kas vahene keeleoskus voib

olla tingitud keelepuudest vai vahesest kokkupuutest selle keelega.

Kui lapsevanemate sdnul on emakeele omandamine kulgenud probleemideta, saab teha

esmase oletuse, et tegemist pole siiski piiratud keele omandamise vdimega.

Kui the keele omandamisel pole raskusi, siis teise keele piiratud oskus viitab

puudulikule/vahesele sisendile ja vdimalustele omandatavat keelt kasutada, mitte
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keelepuudele. Keelepuue ilmneb alati mélemas keeles, sest keele omandamise
kognitiivsed mehhanismid on samad kdikide omandatavate keelte puhul. Kui
kognitiivsed protsessid on kahjustatud, siis see mojutab kdikide keelte omandamist, sh

voorkeele dppimist.

Info kogumine lapse keelekeskkonna kohta. Teise sammuna taustainfo kogumisel on
oluline podrata tdhelepanu keelte omandamise sotsiolingvistilisele taustale. Vajalik on info
selle kohta, kui kaua, kui sageli, millistes tegevustes, kellega suheldes on laps kuulnud ja
saanud ka kasutada omandatavaid keeli. Jarelikult on vaja pohjalikult analtiisida sisendit

kdikides keeltes.

» Keelekeskkond kodus
Sisendi analus voiks alata lapse pereliikmetest, st milline on lapsevanemate eesti
keele oskus; kas ja mis tegevustes raagib vanem lapsega eesti keelt; kas peres on teisi
lapsi (kas vaatlusalune laps raagib nditeks vanema venna v@i 6ega kodus eesti keelt
jne), mis keeles suhtleb laps vanavanematega ja teiste sugulastega (onude- tadide ja
nende lastega). Oluline on vélja selgitada ka lapsevanemate suhtumine
mitmekeelsusesse, nende teadmised teise keele omandamise kohta, ootused lapse
arengule ning valmidus ja oskused last toetada (nt koduste tlesannete sooritamisel).
Meil pooratakse veel vahe tahelepanu lapsevanemate haridusele ja pere
majanduslikule olukorrale kui teguritele, mis ka mdjutavad lapse arengut.
Antoni puhul on teada, et lapsevanemad ei oska teda eesti keeles aidata, millest voib
jareldada, et nad eesti keelt ei radgi. See aga ei tahenda, et lapse sugulaste hulgas
pole kedagi, kes lapsega saaks raakida eesti keeles ja sel viisil pisut toetada last

(kasv0i eeskujuga). See aga vajaks selgitamist.

> Keelekeskkond valjaspool kodu ja kooli

Vajalik on koguda infot ka lapse kokkupuute kohta omandatavate keeltega valjaspool
kodu ja kooli. Naiteks on hea teada, kas laps ké&ib mones huvialaringis ja mis keeles ta
seal suhtleb (kui eesti keeles, siis alati on ikkagi voimalus, et ta kéib seal koos sama
kodukeelega sGbraga ja suurema osa ajast siiski radgib hoopis vene keeles). Uurida tasub
ka néiteks seda, kellega laps suhtleb véljaspool kooli (mis keeles suhtlevad peamised

sObrad ja kui sageli ta nendega kohtub).
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Antoni ja Mihhaili puhul on vaja tapsustada, kas neil on valjaspool kooli sGpru, kes
radgivad eesti keelt. Samuti on oluline selgitada, kas lastel on huvialadega seoses
vdimalik eesti keelega kokku puutuda. Eesti keele piiratud oskus, vaga aeglane
arengudiinaamika ei naita keelepuudega lapse puhul tingimata piiratud kokkupuudet
selle keelega. Kindlasti tasub vanematele soovitada mdelda koolivalistele vbimalustele,
kus Antonil ja Mihhailil oleks vaja (st motiiv) pulida eesti keelest aru saada ja ka ise
raakida. See voimaldab suurendada nii sisendi hulka kui ka parandada kvaliteeti (ehk

mitmekesistada sisendit).
> Keelekeskkond koolis

Analutsima peaks ka sisendit, mida laps saab koolis. Kui muukeelne laps Gpib eesti
koolis ja osaleb koos eesti likskeelsete lastega ainetundides, siis tdendoliselt on Opetaja
keelekasutus tunnis sobiv eesti Ukskeelsete laste jaoks, aga mitte muukeelse lapse jaoks.
Kui muukeelse lapse eesti keele oskus on veel killaltki piiratud, siis liiga keeruline
eestikeelne kdne ei soodusta keele omandamist. Liiga keeruline kdne pole kvaliteetne
selle lapse jaoks. Lapsele suunatud sisendi analtidsi tks oluline tulemus vdiks olla
see, et Opetaja hakkab oma keelekasutust selle lapsega rohkem jalgima ja
kohandama (vt 1. ja 3.ptk).

MOTLEMISEKS

Milline on Teie keelekasutus dpilasega, kes saab aru lihtsatest korraldustest ja ise valjendab
end ksikute holofraaside (ehk tervikuna dra pitud valjendite) ning sdnadega?

Milliseid (kui keerulisi) lauseid kasutate?

Milline on Teie sdnakasutus?

Mida veel tuleb jalgida/muuta enda kdnes, et see oleks muukeelsele lapsele lihtsamini tajutav

ja moistetav?

Antoni eesti keele oskust arendab hetkel vaid 8ppimine eestikeelses klassis. Opetajatest on
teda pludnud aidata klassidpetaja, kuid on selge, et Gpetaja ei saa klassis piisavalt dpilasega
tegeleda individuaalselt ja tema keeleoskuse taset arvestavalt. Kolmandas klassis sai Anton
tugidpilase, kes puldis teda aidata. Selle tidrukuga suhtlemine oli Antoni jaoks vaartuslik
sisend. Samas pole infot selle kohta, kas Anton veel kellegagi klassist suhtleb (nt tundide
vaheaegadel, dppekaikudel, klassitritustel jne). Klassidpetaja saab siin keeleoskuse arengule
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kaasa aidata, toetades Antoni 18imumist klassikollektiivi, aidates tal luua sdprussuhteid

klassikaaslastega, pltdes ka ise lapsega voimalikult palju tunnivéliselt suhelda.

2.2.2. Opilase olemasolevate keeleliste (osa)oskuste hindamine.

Ehkki tegemist on koolidpilasega, tuleks alustada suulise eestikeelse kdne hindamisega.

Mida Opilane ei suuda suuliselt 6elda, seda ta ei suuda ammugi Kirjalikult valjendada.

On dpilasi, kes hea nagemismalu toetusel omandavad mdnede sGnade Kirjaliku kuju, st
oskavad kirjutada méningaid sénu. Samuti v6ib mdni laps edukalt &ra kirjutada/kopeerida
tahvlilt/teise Opilase vihikust jm sdnu voi isegi lauseid. Nimetatud sooritused aga ei tdhenda,
et laps suudab kirjutada selle sdna tbelises tahenduses, st valjendada end eesti keeles
kirjalikult.

Siinkohal rdhutame, et lapse eesti keele oskust ja toimetulekut eestikeelses koolis peab
analttsima lapse haridusliku kogemuse kontekstis ehk kus, kui kaua ja kuidas on ta eesti
keelt omandanud/6ppinud. Cummins (1984) kirjeldas kahte keeleoskuse taset: suhtluskeel,
mis omandatakse keskmiselt 2 aastaga, ja selline keeleoskus, mis voimaldab 6ppida, uusi
teadmisi keele vahendusel saada - kujuneb keskmiselt 4-5 aastaga. Jérelikult - kui laps on
eestikeelses keskkonnas, kus on eesti keele oskuse kujunemist ka toetatud, olnud 2 aastat,
peaks ta eesti keeles suhtlema nii, et ta sdnumid on arusaadavad, samas raagib ta vigadega;
kui juba 4 aastat, peaks ta toime tulema 6ppetegevustes ning eesti keelt raakides teeb

suhteliselt vahe vigu (eelkdige emakeele mdjust tingitud vigu).

Esmalt olekski mottekas eelnevalt kogutud info valgusel luua hipotees vdimalikust
keeleoskuse tasemest. Kui keeleoskus on suhtluskeele tasemel, siis tuleks oskusi hinnata
lapsele tuttaval teemal loodud suhtlussituatsioonis (nt vaadates koos pilte ja vesteldes

koolis toimunud stindmustest; vesteldes Opetaja ja lapse perekonnast).

Antoni juhtumit meenutades on teada, et ta oli eesti koolis kdinud juba 3 dppeaastat, kuid
tema eesti keele oskus oli vahene. Siit tuleneb oletus, et lapse keele omandamise vdime on
puudulik ja/voi keelekeskkond ei toeta selle arengut. Antoni puhul on keeleliste oskuste
hindamise esmaseks eesmargiks selgitada, kas ja millisel tasemel tuleb poiss toime talle

tuttavatel teemadel vesteldes. Vestluse kaigus naeme, kas Opilane saab aru meie kiisimustest
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ning milliseid lauseid ta pluab kasutada; kas esineb sénaleidmisraskusi; milliseid

strateegiaid rakendab vahese keeleoskuse kompenseerimiseks jne.

Kui on teada, et laps on eesti keelt omandanud juba 3-4 aastat, vdib vaga

informatiivseks (aktiivse) keeleoskuse hindamise viisiks pidada suulist jutustamist.

Teksti loomine on keeruline kognitiivne ja keeleline toiming: on vaja luua tervikliku
ulesehitusega, omavahel seotud mdtetega keeleliselt korrektselt vormistatud tervik. Selle

kéigus saame infot jargneva kohta:

lapse lausemoodustusoskused (milliseid lauseid jutustades kasutab, milline on sBnade

jarjekord lauses; kas lauses on olemas k&ik vajalikud sdnad),

- sbnade ja sdnavormide kasutus (milliseid kasutab; kas ja milliseid vigu teeb),

- kone sujuvus: kui palju esineb sdnade kordusi, liiga pikaks venivaid pause Utlustes,
kui palju jatab laps alustatud lausungeid pooleli ning putab Utlust uuesti formuleerida.

- kas ja kui palju kasutab laps koodivahetust ehk llitub mber teisele keelele (kui

eesti keele vahendeid ei jatku oma mdtete valjendamiseks).

Nimetatud jalgimine vBib anda aimu, kui keeruline on lapsel eesti keeles juttu luua ehk

kas tal esineb eesti keeles kdneloomeraskusi.

Kindlasti tuleks jutustamise hindamisel arvestada ka seda, kas ja kuidas on
jutustamisoskuse arendamisega tegeldud. Kui keegi pole lapsele 6petanud, kuidas teksti
luua, siis vBib ka eakohase arenguga lapse jutustus olla lihtne, halvasti seostatud info ja

lausetega ega peegelda lapse voimeid.

Teadusuuringute tulemused néitavad, et keelepuudega kakskeelsetel on jutustamisel raskused

nii jutu tlesehituse ja sisu kui ka keelelise vormistuse tasandil.

Kakskeelsete laste jutustamisoskuse hindamiseks on projekti COST Action 1S0804 Language
Impairment in a Multilingual Society: Linguistic Patterns and the Road to Assessment raames
loodud vahend Multilingual Assessment Instrument for Narratives (MAIN; Gagarina,
Lindgren, 2020). Tegemist on nn jutugrammatika (Stein &Glen, 1979) p6himdttel koostatud
pildiseeriate ja nende alusel loodud jutustuste ning juttude mdistmise kodeerimise
juhenditega. MAIN on mdeldud 3 — 10 aastaste mitmekeelsete laste jutustuste
makrostruktuuri (st juttude lesehituse ja sisukomponentide) hindamiseks. Need materjalid on

tdlgitud ka eesti keelde (R. Arguse poolt) ning ligipaasuks tuleb minna veebilehele
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(https://www.leibniz-zas.de/index.php?id=964 - — Part II. MAIN-Revised materials to be

used for assessment), registreeruda kasutajaks ja taotleda tasuta litsents.

Jutustada on soovitav lasta dpilasel erinevate stiimulite alusel: pildiseeria, kogetu voi
kuuldud/loetud jutu alusel. Nii saame usaldusviarsema pildi lapse oskustest. Umberjutustus
eeldab kuuldud/loetud teksti mdaistmist. Seega saame Umberjutustuse hindamisel infot nii
teksti mdistmise kui ka loome kohta. Oluline aga on siinkohal sobiva teksti valik
Umberjutustamiseks. Tuleb arvestada, et teksti mdistmine s6ltub eelkdige teksti sisust ehk
millest tekst raagib. Kui see stindmus, olukord, objekt on dpilase jaoks téiesti vdoras, siis on
raske teksti stigavuti mdista. Hea on meeles pidada, et teksti sisu on sageli seotud teksti autori
kultuuriga ning teisest kultuurist parit lapse jaoks vdivad nt Eesti muinasjutud voi Eestis

héstituntud tegelastega (Lotte, Sipsik) seotud siindmused olla taiesti vdorad.

Kdne mdistmise uurimine. Koolis toimetuleku eelduseks on dpetaja ja teiste Opilaste kdnest
ning dppetekstidest ja kirjalikest tddjuhenditest arusaamine. Kone mdistmist on palju
keerulisem hinnata kui kdneloomet (ehk mida laps ise Gtleb). Kuuldu v6i loetu kohta
kiisimustele vastamine vdib anda vajalikku infot. Samas peab arvestama vdimalusega, et
lapse vale vastus v0ib olla tingitud kiisimuse mittemdistmisest. Et kiisimused on olemuselt
grammatilised Uksused, on need sageli raskemad mdista kui jutustavad voi késkivad laused.

Soovitav on kusida erinevaid kisimusi (Kellele? Kust? Miks? Kuidas? Millega? jne).

Antoni puhul on eestikeelse kdne mdistmise hindamine oluline, et saada aimu, millest ta tldse
aru saab (vBib eeldada, et paljustki ei saa aru). Kui vaadata koos Antoniga nt fotomeenutusi
klassi 6ppekaigust ja selle ajal kisida erinevaid kisimusi, selgub, millistest kiisimustest ta
aru ei saa. Alati peab meeles pidama seda, et mdistmine on eeletapp kasutusele. Jarelikult,
millest dpilane aru ei saa, seda ta ka ei hakka niipea kasutama.

Kirjaliku kdne oskuste hindamine. Kui dpilane on 6ppinud eesti keeles mingil tasemel
lugema ja kirjutama, siis tuleb ka neid oskusi jalgida, eriti iseseisva kirjutamise oskust (vs
arakirjaoskust, ettelitluse sooritust). Kirjutamisoskuse hindamiseks on hea llesanne lasta
lapsel pildi jargi kirjutada lause voi jutt. Naiteks Kirjutab 3. klassi dpilane: Sin piltis karu.
Tema aidap emele. Karu véka hea laps on.(Siin pildi peal on karu. Ta aitab ema. Karu on
vaga hea laps). Kirjutatus ndeme véga erinevaid vigu: a) eesti keele kasutusvigu, mis
(osaliselt) on tingitud vene keele mdjust (nt aitab emmele; sdnade jarjekord viimases lauses);

b) h&élikupikkuse kirjas markimise vigu (st lapsel on raskusi erinevate haalikupikkuste
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eristamisega ja/vGi mérkimisega Kirjas, st ei oska valida, kas kirjutada ndrga voi tugeva
tdhega, Uhe voi kahe tdhega (siin, pildis; aitab, vaga); c) digekirjareeglivead (aitab). Nendest
kolmest kirjutatud lausest nahtub, et arendamist/toetamist vajab kirjaliku kdne oskuste kdrval

ka eestikeelne sdnavara, grammatilised oskused.

Loetu mdistmise raskuste korral on vaja aru saada, millega raskused seotud on: kas eesti
keele teadmistega (ei mdista lauset, sest mdni séna on vodras voi on lause grammatiliselt liiga
keeruline) vdi lugemisega, st tegemist vBib olla lugemisraskusega Opilasega. Viimasel juhul

on kindlasti oluline kontrollida suulise eesti keele méistmist.

Kui suulise kdne maistmisega suuri probleeme pole, siis ei tohiks ka kirjaliku kéne
mdistmisega véga suuri probleeme olla (meenutagem siiski, et kirjalikes tekstides on
keerulisemad laused ja sdnakasutus). Loetu maistmisraskus sellisel juhul viitab pigem

lugemisraskusele kui piiratud eesti keele oskusele.

Hindamisel on votmekisimuseks llesande sobiva raskusastme valik. Liiga lihtsad voi liiga
keerulised llesanded vdivad anda petliku pildi lapse oskustest. Siinkohal on oluline dpetaja ja
tugispetsialisti koostéd. Opetaja néeb ja tunneb last ja tema eriparasid paremini.
Tugispetsialist (logopeed, eripedagoog) aga voib aidata valida/koostada sobivaid
hindamisulesandeid ja ka tdlgendada tulemusi.

Lapse arengu jalgimist hélbutavad regulaarsed markmed eesti keele kasutuse kohta.
Piisab, kui Gpetaja kord kuus mérgib ihe péeva jooksul Ules eestikeelse kdne néiteid (tunnis,
sOoklas, vaheajal). Nendest n&htub, mida ja kuidas laps utleb/pltab 6elda; kas keelekasutus
muutub keerulisemaks; kas vead muutuvad/vahenevad (hea Ulevaate eesti keele omandamisel
tehtavatest vigadest annab D. Maisla, 2001). Tuleb arvestada sellega, et teise keele
omandamist mgjutab esimene keel, mistdttu esineb teiskeelses kdnes (just suhtluskeele
oskuse tasemel) paris palju vigu. Vead on loomulik osa keele omandamise protsessis. Hea
on, kui Opetaja mdistab vigade pdhjust (kas need on selle keele omandamisel ilmnevad
arenguvead, st vead, mida teeb ka eesti laps eesti keele omandamisel; kas need on keelte
vastasmojust tulenevad vead vdi hoopis juhuslikud keelevéaaratused). Kui arengudiinaamika
on véga aeglane, vahene, siis see vdib olla méark keele omandamise raskustest. Nende

kdnendidete alusel saab koost60s tugispetsialistiga planeerida edasist lapse toetamist.

Samuti vdib soovitada aeg-ajalt ile vaadata/hinnata varem 6pitu ning jalgida dpitu
rakendamist erinevates tlesannetes. Naiteks kui on dpitud 6igekirjareeglit, et lause algab
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suure téhega, siis vaga informatiivne on vaadata, kas ja kus laps seda reeglit kasutab; kuidas
erineb selle lapse tulemus teiste laste tulemusest, kes on sama reeglit 6ppinud. Samamoodi
saab vaadata ka néiteks dpitud sdnade mdoistmist/kasutamist. Kui 6pilane ei moistnud teksti
lugedes sdna pillima ning dpetaja selgitas sdna tdhendust lapse jaoks piisavalt /sobivalt (vt 3.
ptk), siis vBib vaartuslikku infot lapse 6pivGime kohta anda olukord, kus sama sdna esineb
uuesti lauses. Kui Opilane ei mdista, siis tekib kiisimus: miks? Teadlased réhutavad, et Opitu
kiire unustamine ja raskused Opitud keelendite kasutamisel uutes kontekstides on

iseloomulikud just keelepuudega lastele.

2.2.3. Dinaamiline hindamine

Eraldi saab vélja tuua lapse dpivoime hindamise, selgitamaks keelepuude olemasolu. Lev
Vdgotski lahima arengu valla kasitlusel péhinev nn diinaamiline hindamine on protsess, mida
Uha enam teadusuuringute tulemuste pdhjal soovitatakse kasutada. Kahjuks praktikas
rakendatakse seda veel vahe, seda eelkdige ajapuuduse tottu. Samas on see meetod hasti
rakendatav riihmatundides (nt tdiendav keeledpe voi Opiabi) vOi individuaalsetes tundides (nt
logopeedi vOi eripedagoogi tunnid; dpetaja individuaaltunnid enne/pérast klassitunde; dpetaja
koostoos tugispetsialistiga). Dinaamilise hindamise protsess koosneb kolmest osast: a)
eelhindamine, mille kdigus selgitatakse vélja (osa)oskused, mis vajavad arendamist, b)
Opetamine, mille kéigus keskendutakse ihele osaoskusele (nt tihe-kahe séna Gpetamisele
eesti keeles) 1-3 korra (korraks vdib olla ka 10 minutit individuaalset tegevust dpilasega)
jooksul; c¢) jarelhindamine, mille kaigus vaadatakse, kas ja kuidas on Gpetatud oskus
omandatud (sh kas see ka séilub n&dala-paari jooksul). Et keelepuudega lapsel on raske uut
keelelist infot omandada, ei ole selline lihiajaline dpetamine tema puhul eriti tulemuslik (st
laps ei Opi asja dra vdi see ei Kinnistu ehk ununeb mdne péevaga). Eakohase arenguga ehk
kahjustamata keele omandamise vdimega dpilane omandab sellise suunatud Gpetamise korral

osaoskuse kenasti.

Lisaks oskuse kujunemisele jalgitakse ka Opilase dpikaitumist Gpetamise protsessis: kuidas
pusib Opilase tahelepanu tlesandel, kuidas ta kisib ja kasutab antavat abi, kui kiiresti
omandab uut, kui Kiiresti vasib ja loobub Ulesande taitmisest jne. Oluline seega on, kui suur
muutus Opetatavas oskuses toimub ning kui suurt vaeva selle muutuse saavutamiseks peab

Opetaja ndgema.
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Naide dinaamilisest hindamisest: sdna poonama tahenduse mdistmise ja kasutuse

Opetamine 3 korral.

1. korral: s6natdhenduse tutvustamine

- Opetaja kommenteerib pilte, kus magavad erinevad inimesed/olendid: a) Vaata, kass
magab. Kass pdonab. Ta on vasinud. b) Isa tuli to6lt. Ta oli vasinud. Isa on nliud
voodis. Ta pddnab. Isa magab. ¢) On 66. Laps pd6nab. Tal on hea uni. d) Vaata,
kes siin on! Mida koer teeb? Koer pddnab. Ta mangis lapsega. On nuld vasinud. Ta
pdonab.

- Opetaja annab lapsele valikuks pildipaarid: ihel pildil kass magab, teisel kass istub.
Naita, kus kass pddnab! (sama isa, lapse ja koeraga). Lopetada voib ldistusega:
anna mulle kdik pildid, mille peal tegelased p6dnavad.

2. korral: sbnatdhenduse mdistmine ja sdna reprodutseerimine

- Opetaja laseb 6pilasel otsida/leida pildid, kus keegi pdonab! (valikuks 6 pilti - 4 pildi
peal moni tegelane magab), st korratakse sona mdistmise tasandil.

- 0~petaja esitab liihiteksti, kus sona ,,poonab *“ esineb vihemalt 4 korda (voib esineda
erinevates grammatilistes vormides)
Isa tuli to0lt koju. Ta oli vaga vasinud. Isa tahtis kohe magama minna. Ta utles
perele: ,,Ma lidhen poonama “. Ema vastas isale: ,,Mine, mine! Meie Polla juba
poonab. Ta mdngis tdna lastega ja vdsis viga dra. “ Siis titles viike Mart: ,, Mina olen
ka visinud. “ Ema soovitas poisil samuti minna poonama. Kui ema lopuks magama
hakkas heitma, olid teised pereliikmed juba mitu tundi mdnusasti pédnanud.

- Luhiteksti esitamisele jargneb alternatiivkiisimuste esitamine lapsele: Isa tuli to6lt ja
oli vasinud. Kas ta tahtis minna pdénama v6i sé6ma? Koer mangis lastega ja vasis
ara. Mida koer tegi - kas haukus vdi p6dnas? Mart oli ka vasinud. Kas Mart soovis

minna pddnama voi mangima?

3. korral: sdna iseseisev suunatud kasutamine

- Opetaja néitab dpilasele pilte ja kiisib alternatiivkiisimusi: kas koer p&dnab voi
narib? Kas laps dpib voi pddnab? (st korratakse sdna kasutamist valikuks antud sdna

kordamisega)
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- Opetaja mangib 6pilasega ménda mangu pildikaartidega (naiteks on piltide tagakiljele
margitud numbrid ja taringu veeretamise jargselt valitakse pilt, mille tagakdljel on see
number; laps nimetab pilti Gmber keerates pildil kujutatud tegevuse (nt kass pdonab).

- Moni tuttav mangutegelane (nt Lotte) tdmbab piltide pakist pilte ja kommenteerib pilte
(vahel Utleb dige tegevuse, vahel nimetab valesti); 6pilase tlesanne on parandada, kui
Lotte utleb valesti (nt pildil koer magab. Lotte: koer mangib — laps peab parandama:

Ei, koer pdonab).

Kokku votab uue sdna 6petamine sellisel kujul ca 30- 40 minutit. P&rast Gpetamist (st parast
3. korda) on soovitav jargmisel péeval lasta seda sna kasutada (st hinnata, millise
tulemuseni dpetamisega jouti). Uuesti vBiks anda lapsele tilesanne seda sdna kasutada naiteks

2 nadala parast. Siis selgub, kuidas on Gpetatu sailinud.

2.2.4 Keelelise info tootluse hindamine

Et kakskeelsed lapsed on vaga erinevad eesti keele kui teise keele omandamise taustalt (st mis
vanuses hakkasid keelega kokku puutuma, milline on olnud sisend jne), ei piisa keeleliste
oskuste hindamisest, kui soovime selgitada, kas keele omandamise v6ime on korras voi
kahjustatud. Vaja oleks kasutada ka selliseid viise, mille puhul keelega kokkupuute ja
keeleoskuse maju ei méngiks nii suurt rolli (on védhendatud). Selleks on nn keelelise info

to6tlusvéime hindamine.
Keele to6tlemise vdimet naitavad hasti (pseudo)sdnade ja lausete kordamise tlesanded.

Pseudosdnade kordamisel peab laps kordama tahenduseta sonu (haalikujarjendeid), mida ta
varem pole kuulnud. Et sellised sénad pole keele sGnavara osa, véheneb keelekogemuse moju
tulemustele, sest malus puudub selle sdna kohta jalg. Pseudosénade kordamisel peab laps
rakendama erinevaid oskusi: sdnade tajumine (foneemikuulmine), fonoloogiliste Giksuste
meeldejatmine (té6maélu), fonoloogiline kodeerimine, hddldamine. Just pikemate sdnade, st 3-
5 silbiliste uute sdnade kuju meeldejatmine ning kordamine on keeruline tlesanne ning
lastele, kel on kahjustatud verbaalse info t66tlus (vt 1. ptk), Glejdukaiv, mistdttu sooritus on
ebatapne. Kakskeelsel eakohase arenguga lapsel on verbaalse info to6tlusvdime korras, seega

ei tohiks neile valjamdeldud sénade kordamine raskusi valmistada.
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Naéiteks voib lasta korrata selliseid pseudosénu: lonimu, tuhela, pimalen, malunap, tenolime

manolamin (vt Raja & Rants, 2013).

Pseudos6nade kordamise lesannet vBiks viia labi tugispetsialist. Vajadusel vdib Gpetaja

kisida n6u selle tilesande koostamisel.

Lausete kordamise Ulesanne eristab teadusuuringute andmetel vaga hésti keelepuudega lapsi
Ukskeelsete laste hulgas. Mitmekeelsete laste puhul soovitatakse seda labi viia kdikides
omandatavates keeltes (mis tavaliselt pole koolipraktikas voimalik) voi siis dominantkeeles
(ka see pole alati voimalik). Kui laps on keelt omandanud alla aasta, pole seda tlesannet

motet kasutada, sest keeleoskus on siis tavaliselt veel vaga algeline.
Lausete kordamine nditab:

» Kas tulemus vastab keelekogemusele: nt kui laps on omandanud keelt 2 aastat ja ei
tule toime Ka lihtlausete kordamisega eesti keeles, siis v@ib oletada, et lapsel on
probleeme keeleomandamise vGimega.

> Mida laps oskab - eelkdige morfoloogilis-siintaktiliste oskuste osas; lause kordamisel

esinevate vigade anallius aitab kavandada edasist arendustegevust.

Lausete kordamise tlesande koostamisel on kdige keerulisem valida lausetulbid ja
korratavate lausete pikkus. Kui laused on liiga lihikesed, vdib laps lauset mehaaniliselt
korrata. Sobiva lausepikkuse korral pole mehaaniline kordamine vdimalik, vaid tuleb td6delda
kuuldud informatsiooni ning uuesti luua lause tahenduslik ja grammatiline struktuur. Sellisel
juhul néitab kordamine lauseloomeoskust, mitte tiksnes malu t66d. Jérelikult peab tlesande
koostamisel arvestama ka lapse vanusega (malu!) ja keelekogemusega. Soovitav on kasutada
lihtlauseid, kus on 1-3 vaba laiendit (nt Poiss so6b palju putru. Tana on emal seljas sinine
mantel.) ja eri tlupi liitlauseid (nt Kodus on kell, mis heliseb kdvasti. Kui raamat on loetud,
saab multikat vaadata.). Lausete puhul tuleb jalgida sdnakasutust (mitte kasutada lastele
vooraid, harvakasutatavaid sonu) ja grammatiliste vormide kasutust (seda tuleb varieerida,
kasutades nii sageli kui ka harvem esinevaid vorme, nt saava k&ande vorm erinevates
funktsioonides: Suur 6de dpib koolis juuksuriks.; Keda kutsus ema stnnipaevaks killa?;

umbisikuline tegumood, vt néide eestpoolt).
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|. TAUSTAINFO KOGUMINE

¢ Varasem areng ¢ Sisend (keelekeskkond)

[l. ESMANE HINDAMINE

¢ Kokkupuude keelega ¢ Kokkupuude keelega
vahem kui 2 aastat: vestlus 3-4 aastat: jutustamine
1. JALGIMINE OPPEPROTSESSIS
¢ Regulaarsed markmed # Opitu rakendamise
eesti keele kasutuse/mdistmise kohta hindamine

IV. TAPSEM HINDAMINE

¢ Kdne moistmise hindamine & Suulise eesti keele
kasutusoskuse hindamine

¢ Kirjaliku kdne oskuste hindamine ¢ Keeletootlusvoime
hindamine

4 Dunaamiline hindamine

Joonis 2. Mitmekeelse lapse arengu hindamise etapid ja meetodid

2.3. Kokkuvote

Mitmekeelse lapse arengu jalgimine ja hindamine on valjakutse kdikidele pedagoogidele.
Selle eelduseks on teadmised mitmekeelsest arengust ja selle hindamise vdimalustest. Oluline
on kombineerida erinevaid hindamise viise (vt joonis 2), et saada usaldusvéérne tulemus, st

0Oige info lapse oskuste ja vdimete kohta.
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Suure t66 saab teha Gpetaja:

» kisides vanematelt taustainfot lapse varasema arengu ja keelekeskkonna kohta;

» tehes regulaarseid mérkmeid lapse keelekasutuse kohta;

» hinnates oskusi spontaanses kdnes lapsega vesteldes voi piltide alusel jutustada
lastes.

Koost6os tugispetsialistiga saab kasutada veel tdpsemaid 6pivdime ja lahima arengu valla

selgitamise viise:

» dunaamiline hindamine,
» pseudosdnade ja lausete kordamine;

> spetsiaalsed tlesanded teksti mdistmise ja kdneloomeoskuste hindamiseks.

2.4, Lugemiseks
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e Ebert, K.D., Kohnert, K. (2016). Language learning impairment in sequential
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e Hallap, M. (2018). Keelepuudega kakskeelne laps: suund tdenduspbhisele
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lll. Eripedagoogilised pohimotted ja meetodid eesti keele kui teise keele
Opetamisel HEV lastele klassi tingimustes — alus dpetamise
individualiseerimisele ja diferentseerimisele

Eesti keele kui teise keele (edaspidi E2) dpetamisel HEV lastele on sarnane eesmark nagu
teiste dppekeelest erineva emakeelega dpilaste puhul — saavutada eesti keele oskuse selline
tase, mis vbimaldaks neil oma vdimete kohaselt toime tulla sotsiaalses keskkonnas, sh

Oppetegevustes. Vdimed on HEV lastel aga vdga erinevad. Primaarse keelepuudega,
Opiraskustega, kognitiivselt voimekate ASH ja ATH laste puhul vdib seada suuremaid
eesmérke ja arendada koiki keelelisi osaoskusi (nii suulist kui kirjalikku konet). Raske ASH ja
intellektipuude korral (aga ka liitpuuetega HEV dpilaste puhul) saab piirduda nende vGimetest
tulenevalt algtasemega, st lihtsa suulise keelekasutusega. Kindlasti vajab aga v8imetekohane
teise keele Gpetamine HEV lastele vBrreldes E2 Gppivate tavalastega taiendavat ressurssi ja

keskkonna suuremat kohandamist. Jargnevalt on juttu Gpetamise pdhimdtetest ja meetoditest.

3.1. Millest 6ppemeetodi ja -sisu valikul ldhtuda?

Oppemeetodi ja —sisu valik lahtub eelkdige Bppijate voimetest ja vajadustest. Mille poolest

erinevad E2 dppivad HEV 0&pilased eakaaslastest?

Reeglina on lapsel, kes koolis asub dppima E2, juba ks keel selge ja tunnetuslikud oskused
on rohkem arenenud kui esimese keele dppimise ajal, sest lapsed on vanemad. Néiteks on
lastel parem mélu, plisivam tahelepanu, nad suudavad raékida ja moelda keelest kui nahtusest.
Viimane nditab, et arenemas on metakeelelised oskused, keeleteadlikkus.

HEV laste eripdrad E2 Gppima asudes on jargmised:

1) esimene keel ei pruugi olla taielikult omandatud: eelkdige on kujunemata keerulisemad
keelelised oskused nagu tekstimdistmis- ja loomeoskus;

2) tunnetustegevuses, st tldises voi keelespetsiifilises infotdotluses esinevad probleemid, selle

vOimekus on piiratud (vt ptk 1).
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MOTLEMISEKS: Kuidas méjutab esimese keele omandamatus teise keele dppimist?

Karlep (2003, Ik 22) toob kujundliku vordluse: laps, kes seni on uisutanud rulluiskudega,
saab nudd périsuisud ja laheb j&ale. Liigutusmuster on tldjoontes sama, kuid tingimused
siiski pisut teised ja jaal uisutamine vajab eraldi harjutamist. Pisut véhem on vaja dppida
noorel korvpalluril, kes saab nahkpalli asemel kétte kummipalli. M6lemal juhul on lapsed aru
saanud uisutamise vOi korvpalli pdhimdtetest, omandanud liigutusmustrid, kuid niiid on

vaja Oppida kasutama uusi vahendeid.

Ka vodrkeelt dppides tuleb (eakohase arenguga) lapsel hakata talle tuttavaid
suhtlussituatsioone lahendama uute (keele)vahenditega. HEV lapse kogemused seoses
»(korv)pallimdnguga“ voi ,,uisutamisega‘“ — esimese keelega - on piiratud. See tdhendab, et
keelelised baasoskused (sdnavara, lausemallid, kdneloome ja -tajuoperatsioonid) on osaliselt
kujunemata. Naiteks kui lapsel ei ole emakeeles veel lauselist kdnet, ei saa dpetada teda
valjendama oma arvamust eesti keeles, mis eeldab enda véljendamist mitme lausega. Samuti

ei suuda selline laps kirjeldada pilti, kuigi oskab nimetada pildil olevaid objekte.

Jarelikult ei saa Gpetaja teise keele 6petamisel kasutada keerukamaid keelevahendeid ja

suhtlemistlesandeid, kui lapse esimese keele oskus voi kognitiivne tase seda vBimaldavad.

Eelpool6eldust ei jareldu aga, et teist keelt ei saa 6petada enne, kui esimene keel on
omandatud. Jdukohase 6petamise kaigus areneb lapse keeletdotlusvéime ja ta on

suuteline omandama baasoskused mitmes keeles.

HEV lastel on enamasti emakeele oskus puudulik, st et neil puuduvad osaliselt
keelevahendid (sdnad, lausemallid), oskus kdnet luua (nt valida sénu, moodustada lauseid,
teksti) ja tajuda/mdista (eristada sdnu ja mdista nende tahendusi, mdista sdnavormide,
lausete ja teksti tdhendust ja motet). Seega keeledppes tuleb kujundada puuduvaid oskusi
ja Ules ehitada keele stisteem. Kisimus on, kas konkreetse lapse puhul ja konkreetses
keskkonnas leidub vodi jatkub ressursse teha seda mdlemas keeles (nii eesti kui nt vene
keeles) voi tegelda intensiivselt Gihe keelega (nt dppekeelega) ja leida vGimalused toetada teist
keelt hiljem. Keelevahendite tutvustamise jarjekord ja metoodilised votted peaksid olema aga

sOltumatult keelest sarnased (vt allpool sama ptk).
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Paljudel HEV lastel napib ka teadmisi imbritsevast keskkonnast — seega aines, millest
raékida ja sdnade tahendused on piiratud (nt puuduvad kujutlused ajast — kuudest,
aastaaegadest, taimeliikidest jne). Eriti iseloomulik on see intellektipuudega ja dpiraskustega
lastele. ASH laste teadmised v6ivad olla mingis kitsas valdkonnas véga spetsiifilised, samas
teises jalle puududa. Seega tuleb eakaaslastest oluliselt rohkem tegelda tdhenduste
kujundamisega. Naiteks aedviljade teema puhul on objekte vaja reaalselt maitsta, katsuda,
naha; tekstide moistmisel on dpetajal vaja juurde anda infot, mida lapsel endal malus pole.
Tekstid on sageli kultuurispetsiifilised, st nendes on juttu konkreetse kultuuri jaoks
iseloomulikest nahtustest, sindmustest. On loomulik, et motiivi kuulamiseks, suhtlemiseks ei

teki, kui teema on v@0oras ja kujutluspilti ei teki.

Piiratud infotootlusvdime téttu ei suuda HEV dpilased omandada uusi teadmisi keeles,
mida nad ei valda vdi valdavad halvasti. Keele abil kinnistatakse tajukogemusi,
tapsustatakse kujutlusi, aga algaja keelevaldaja puhul ei saa ainult keele vahendusel
anda uusi teadmisi/anda uut infot. Teemad ja aines, mida keeletundides kasutatakse,

peavad olema lapsele eluliselt tahtsad ja arusaadavad.

Naiteks jaab algklassidpilastele arusaamatuks, kui selgitada, kes on kodanik (seda on
muidugi raske selgitada mistahes keeles) vdi verbaalselt selgitada, et tomat on aedvili, aga

porgand on juurvili.

Verbaalsed 6petamismeetodid ei ole keeledppe algetapil HEV laste puhul téhusad.
Verbaalne sdnatdhenduse selgitus eeldab kdnele toetuvat métlemist, mis eakohase arengu
korral tikskeelsetel lastel kujuneb algklasside I16puks. Kui aga vaimne areng pole eakohane
ja/vdi on vaja mdelda keeles, milles on vaga piiratud oskus, siis see pole dppijale jdukohane.
Verbaalse sGnaselgituse puhul on vaja mdelda ka sellele, milliste lausete, sBnade abil seda
teha. Kui selgituses on lapse jaoks tundmatud sdnad, pole selgitus mdistetav ja seega ei teki

ka kujutust, mis on sdnatdhenduse aluseks.

HEV lastel on arenemata ka konefunktsioonid — nditeks on nende suhtlemine stereottlpne,
lapsed ei oska vestelda, suunata kaaslasi, st nad ei oska keelelisi baasoskusi kasutada
suhtlemisel. Enamasti on kujunemata ka kéne reguleeriv-planeeriv funktsioon: lapsed ei
suuda taita tlesandeid iseseisvalt IGpuni, iseseisvalt ja teadlikult 6ppida, vajavad tuge ise enda

tegevuse kavandamisel ja kontrollimisel.
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Néide rihmatdost: 3-liikkmelistele rihmadele on antud tlesanne kirjeldava teksti pohjal taita
lunkharjutus (lisada puuduvad s6nad) ja joonistada loomast pilt. Rihmas olev ATHga dpilane
haarab vestluses juhtrolli, raagib teistele vahele ja peale, kuid ei suuda suunata teiste ega
enda tegevust. Keelepuudega laps on vait ja passiivne, sest teksti lugemine ja sellest llinka
sobivate sdnade leidmine votab tal aega. Eakohase arenguga laps tajub ajalist survet, ei
suuda hasti keskenduda, sest ks kaaslane raagib pidevalt. Ta leiab lihtsama lahenduse ja

teeb Ulesande ise éra.

On loogiline, et rihmat6dl ei ole nii erinevate oskustega laste puhul sel viisil korraldatult
motet. Kull aga saaks riihmat0od Opetaja suunamisel kasutada just kdnefunktsioonide
arendamiseks. Naiteks suhtlusfunktsiooni arendamiseks voiks tilesanne olla jutustada teistele
endast dpetaja antud kava, naidisteksti ja tugisdnade alusel. Rihmakaaslaste roll on kisida
kusimusi puuduva info kohta. Oluline seejuures on teisi kuulata, oodata oma jarjekorda jne.
Kirjelduseks ja vestluseks vajalikke keelevahendeid on eelnevalt dpitud (kiisimuste
moodustamist, valimust ja hobisid puudutav sdnavara). Sel juhul on 6petaja poolt
reguleeritud nii rihmatdo sisu kui ka korraldus (lapsed ei pea ise rihmatd6 korraldamisega
tegelema). Keelematerjal on eelnevalt omandatud (tdsi, ilmselt dpilaseti erineval tasemel) ja

riihmat66 eesmark on ainult selle kasutamine suhtlusolukorras.

E2 dpe HEV 0Opilaste puhul taéhendab koigi keeleliste baasoskuste kujundamist ja
kdne kasutamisoskuse kujundamist suhtlusolukordades ja tunnetustegevuses.
Nimetatud oskusi on vaja toetada m&lemas keeles. Sageli ei ole vdimalik toetuda

esimesele keelele — selle oskus on samuti ebapiisav.

Eelnevat arvestades tuleb nud Gpetajal mdelda, millised keeledppemeetodid on HEV laste
puhul tdhusad. HEV 06ppijate puhul méngib suhteliselt véahe rolli eelnev keeledppekogemus,
sest reeglina on enne kooli teise keele dpe olnud véhetulemuslik ja selleks on jaanud véhe
aega, kuna laste esimese keele areng on samuti hilistunud. Kill aga on kasulik teada lapse
esimese keele oskuse taset, sest see peegeldab koolieelses eas toimunud sekkumise korral

lapse voimeid (vt eelmine ptk).
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Meetodite valikul tuleks arvestada, kas lapse eesti keele oskus on suhtluskeele tasemel voi
juba arenenum — kujunemas on 6ppimiseks vajalik nd motlemiskeele tase. Viimasel
juhul suureneb verbaalsete meetodite osakaal, mis suhtluskeele tasemel dppijaga toos on
piiratud kasutusvBimalustega. Naiteks sobib arenenud keelekasutusega 6ppija puhul uue sdna
tahenduse aimamine kontekstile ehk teistele lauses olevatele sGnadele, lause tdhendusele
toetudes. Suhtluskeele tasemel 6ppija jaoks selline sdnatdhenduse selgitamise viis ei sobi.
Meetodite valikul on oluline, et HEV Gppija saaks oma oskuste tasemele vastavalt

maksimaalselt osaleda erinevates dppetegevustes.

Ka HEV laste keeledppes kasutatakse tdnapaevaseid keeleGppemeetodeid, mille
marksdnadeks on:
e sisupdhisus, st esikohal on dpitavate keelendite tdhendus, sisu, alles seejarel
tegeldakse vormiga.
e kommunikatiivsus ehk funktsionaalsus, st eesmérgiks on dpetada keelt mbistma

ja kasutama suhtlemisel.

3.2. Milliseid p&himdtteid tuleb dpetamisel pidevalt meeles pidada?

Opetamise pdhimétted on jargmised (vt ka Padrik, 2016, Ik 325):
1. Opetamise praktilisus ehk funktsionaalsus

See pohimote avaldub nii Gppesisus kui ka meetodites. Eesmargiks ei ole keelereeglite ja —
terminite dpetamine, vaid keelendite kasutamisoskuse kujundamine lahtuvalt lapse sotsiaalse

keskkonna vajadustest.

Naiteks ei ole eesmargiks Opetada kasutama Gigesti lause I6pumarke, vaid dppida kisima,
andma kaske, keelama, kirjeldama, selgitama jne.

Eesmargiks ei ole dppida pahe kuude nimetusi, vaid kasutama kuude nimetusi ajast
raakimisel seoses mingi kommunikatiivse teemaga (nt Stinnipaeva pidamine.

Talverddmud. vms).

Opetamise funktsionaalsus tahendab ka seda, et kasutatakse palju praktilisi ja niitlikke

meetodeid. Eriti Opetamise algetapil peaks kdne olema I6imitud tegevusega (nt joonistamine,
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liilkumine ruumis, kéelised tegevused, mangud). Selliste meetoditega on véimalik ka
saavutada arusaamine, st kdik, mida Opilane kuuleb ja radgib, on tihedalt seotud tdhendusega

(vt ka 3.p6himaote allpool).
2. Kommunikatiivsus

Keele 6petamise raamiks on mikrosuhtlusolukorrad, mille véljendamiseks on vajalikud teatud
lausemallid, sénad, sGnavormid. Opetajal tuleks Iabi mdelda igapaevased suhtlussituatsioonid
ning analltsida, mis lapsel vdib nendes olukordades toimetulekuks juba olemas olla ning

mida oleks vaja dpetada.

Naiteks tunni alustamine, kus laps peab vajadusel oskama 6elda, mis tal koju ununes voi
vabandada, kui ei osanud kodust t66d teha; ostu sooritamine koolipuhvetis, kus laps peab
aru saama mudja kusimustest ja oskama véljendada oma soovi osta konkreetseid kaupu
ning kusida vajadusel nende hinda; osalemine kehalise kasvatuse tegevustes, kus laps

peab mdistma Opetaja korraldusi (nt jarjest loe, jookse 3 ringi, pdlvetdstejooksu alga jne).

Kommunikatiivsusest l&htumine tdhendab ka seda, et dpetamisel peab alati kujundama suulise
kdne (kuulamine ja kdnelemine) oskusi eesti keeles. Kui laps suudab juba mingil tasemel
lugeda, voib tekkida soov Opetada keelt 1abi kirjaliku kdne (kirjutatud laused, tekstid). Kirjalik
kdne aga téidab teistsuguseid funktsioone ning selles kasutatavad keelevahendid on
keerulisemad kui suulises kdnes. Jarelikult ei tohiks alustada ega ka jatkata ainult kirjalikule
kdnele toetudes. Suhtluskeele tasemel on téahelepanu eelkdige suulisel suhtlusel. Jark-jargult

saab hakata I6imima suulise ja kirjaliku kéne oskuste kujundamist.
3. Semantika arvestamine

Oluline on dpitavaid keelendeid hoolikalt valida, l&htudes nende tahenduse mdistetavusest,

kasutatavusest suulises kones ja vormilisest lihtsusest.

Naiteks ei ole algtasemel ehk suhtluskeele tasemel mdttekas aktiveerida sdnu metsaand,
mudt, olend, linnus, kindlus, kodanik, sest lastel puuduvad kujutlused nende sGnade
tahendustest vdi need on ebatapsed. Samuti pole need sdnad olulised igapéevases

suhtluses.

Suhtluskeele tasemel ei saa eeldada vastamist miks?- kiisimustele, sest sellele vastamine
eeldab liitlause (pdhjuslause) moodustamisoskust — vahemalt teise osalausega vastamist

(sest...).
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Tahendusest arusaamiseks tuleks rakendada koéiki meeli ehk modaalsusi (ndgemine,

kuulmine, kompimine), arusaamist valjendatakse fliusilise tegevuse kaudu.

Naiteks tagasdnade (nt ees — taga) tdhenduse mdistmiseks vBivad lapsed asetuda ruumis
Uksteise vOi mingite esemete suhtes, méangida peitust vastavalt juhistele, paigutada ruumis
objekte iiksteise suhtes ja kujutada ruumisuhteid tasapinnal (joonistada). Opetaja peab
sbna mitu korda tegevustega seostatult ttlema. Kuuldud sdna (ees, taga jne) juurde vdib

kohe lisada kirjapildi — sdnakaardi ndol (visuaalne taju toetab kuulmistaju).
4. Keelekeskkonna kujundamine

Kdigi keeledppijate puhul on oluline nii keelega kokkupuute kvantiteet kui ka kvaliteet. HEV
laste puhul on keskkonnast tuleva sisendi kvaliteet (sellest oli juttu 1.ptk-s ja tuleb juttu ka

allpool) veelgi olulisem kui tavalastel, sest nende keelet66tlusvéime on piiratud.

Naiteks vajavad keelepuudega lapsed snade omandamiseks suuremat korduste arvu.
Jarelikult tuleb dpitavate keelendite hulka samas tunnis véhendada (nt tavalaps dpib 7 uut

sbna, keelepuudega laps 3 sona).

Keelekeskkonna tahtsaim tegur on Gpetaja, st Gpetaja kdne on lapsele mudeliks ja dpetaja
keelekasutus peab olema teadvustatud (st Opetaja peab teadlikult mdtlema selle peale, kui
keeruliselt ta vBib lapsega radkida) ning vastama lapse keeleliste oskuste tasemele (vt Gpetaja

kdne kui mudel allpool).
5. Motivatsiooni hoidmine

Opetus peab olema motiveeriv, st teemade ja materjali valikul tuleb lahtuda lapse huvidest,
vajadustest - seosest lapse igapédevase eluga, sh dppimisel oluliste teemadega. Seega
motivatsiooni pusimise tagab juba ka eelmiste pdhimdtete rakendamine. Kuid lisandub veel
Uks oluline tegur: motiveeriv on 6petus siis, kui laps tunneb edu, st dpe peab olema ka

joukohane.

Joukohasuse tagamine omakorda tahendab seda, et Gpetamisel ei saa kasutada samu

Oppematerjale, mida teiste lastega. Vaja on hoolikalt valida, kohandada (st muuta
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joukohaseks) voi ise koostada materjale nende keelendite Gpetamiseks, mille on dpetaja

valinud.

Eelpoolkirjeldatud pdhimotted kehtivad kaasaegses keeleGppes ka tavalaste puhul. On
loogiline, et keele omandamine HEV laste puhul ei saagi toimuda tdiesti teistlaadselt.
Opetamist majutab aga oluliselt asjaolu, et nende laste puhul on lahima arengu vald
tavalaste omast oluliselt vaiksem. Oppimine on teatavasti véimalik ainult siis, kui 8petus
toimub l&himas arenguvallas (laps tuleb toime, pingutades téiskasvanu toel). Seega peab
Opetaja eelpoolkirjeldatud pdhimdtteid tapsemalt ja slisteemsemalt jargima kui

tavaparaste/voimekate laste puhul — dpetaja roll on suurem, sest lapse iseseisva dppimise

vBime on piiratum.

Jargnevalt tutvustame konkreetseid samme, mille abil eelnimetatud p6himdtteid 6petamisel

rakendada.

3.3. Kuidas otsustada, kas valitud teema on funktsionaalne/kommunikatiivne?

Teema on raam, mis aitab mdelda, mida ja kuidas dpetada.

MOTLEMISEKS
1. Ma@tle, kas teema on lapsele motiveeriv, eluliselt vajalik ja tal on olemas

vastavad kogemused/kujutlused.

2. Mdotle, milliseid keelevahendeid selle teema piires valida — millist sdnavara,
grammatilisi vorme ja lausemalle saaks selle teema raames
Opetada/harjutada.

3. Mbtle, kuidas luua tunnis olukordi, kus 6pilastel on vaja Gpitud

keelevahendeid kasutada suhtlemisel.

NAIDE 1.

Teema: ilm jariietus.
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e Teema valik on hea, sest ilmaga puutuvad lapsed kokku igapéevaselt ja ilmast
sOltub riiete valik ja tegevused.

e Teema pakub vdimalusi eri tasemel keelevahendite valikuks.

PbhisGnavara: peamiste riietusesemete nimetused, ilma tunnuseid véljendavad
omadussdnad (soe, killm must, sinine, valge, kuiv, marg), nimisénad (lumi, vihm,
paike, 60, paev, hommik, dhtu), tegusénad (puhuma, paistma, sadama, panema,
minema, votma).

Arenenuma keeleoskuse puhul on vdimalik tOsta sdnavara raskusastet:

vihmane/paikseline/tuuline/udune ilm; ilmastikundhtused: pakane, torm, &ike;
muristama, tuiskama, valku 166ma, sulama jne.
Kdoikide sGnade tdhendusi on vdimalik néitlikustada pildiga, lisada saab heli, video

jne.

Lausemallid: On v6imalik harjutada igapdevaselt vajalikke lihtlausemalle analoogia alusel; nt
lausemallid Ma panen selga/jalga/pahe/kaela...... Oues sajab vihma/lund. Oues puhub
tuul/paistab paike.

Arenenuma keeleoskuse puhul: Ma panen jope selga, sest dues on kiilm. (......, sest......). Kui

oues on pakane, on vaja selga panna.... ja jalga panna....... (kui......, siis... ....). Tallinnas

sajab vihma, aga Tartu sajab lund. (...., aga.....)

e Teema pakub ka voimalusi suhtlusolukordade loomiseks. Néiteks on vaja
teada, mis ilm on praegu/eile/homme (nt klass laheb dppekéigule metsa); mida
selga panna, mida mitte panna. Seega on v@imalus luua olukordi kisimus-
vastus dialoogiks, toetudes kirjalikule tekstile/piltidele.

e Tunnis saab kasutada kuulamisilesannet — ilmateate (lihtsustatud) teksti
raadiost vOi televisioonist. limateate sdnavara on oluliselt raskem (nt vahelduv
pilvisus, hoogvihm, 6hutemperatuur) ja voiks jadda maistmise tasandile.

e Teema pakub vBimalusi ka 18imitud aine- ja keeledppeks, nt oskus
orienteeruda Eesti kaardil, lugeda ilma leppemaérke, vorrelda temperatuure,

otsida netist infot.
NAIDE 2.

Teema: lause I6pumargid (1 kI)

56



e Teema ei ole kommunikatiivne, tegemist on Gigekirjareeglite dpetamisega. See,
millise margiga lause 16peb, muutub oluliseks alles arenenud keeleoskuse puhul, kui
on vajadus ennast kirjalikult keelereeglitele vastavalt véljendada.

e Teema on vormiline, mitte sisuline.

| klassi Oppekava néeb aga selle teema késitlemist ette. Lahtudes kommunikatiivsuse
pdhimattest, peaks lauseldpumarkide kasutuse dppimisele eelnema kommunikatiivselt eri
tlupi lausete (kisi-, kask- ja huldlause, jaatav lause, kommenteeriv lause jne) méistmine
ja moodustamine suuliselt. Lauseldpumarke laheb vaja kirjalikus kdnes ja nende

kasutamine pohineb lause kommunikatiivse sisu moistmisel.

NAIDE 3.
Teema: kuude ja aastaaegade nimetused

Teema ei ole kommunikatiivne, tegemist on kindlate sdnade né dradppimisega. Selline
sbnavara on kull vajalik, kuid selle dppimine ei peaks olema omaette ja ainsaks eesmargiks
tunnis. Sellise sbnavara omandamise eelduseks on, et lastel on olemas ajakujutlused, st
kujutlused tegevustest, riietusest vastavalt ilmale, ilma tunnustest jne. Aastaaja nimetus on
uldistus nende tunnuste alusel. Kui lapsel on need nimetused olemas esimeses keeles, siis on
vaja lihtsalt dra 6ppida vastavad nimetused teises keeles — seda on vBimalik teha muude
teemade ja igapédevase elu kaigus. HEV lastel on sageli ajaga seotud s6navara puudulik, seega
ei ole selline teema neile motiveeriv — lihtsalt tuupida pahe sdnu nende tdhendust taielikult
mdistmata. Veelgi formaalsemad on kuude nimetused. Enne nende dpetamist peaksid lastel
aktiivses sBnavaras olema aastaaegade nimetused. Kuude nimetused tuleks seostada lapse

jaoks oluliste sindmuste ja tegevustega.

3.4. Koik algab semantikast ehk kdne mdistmisest

Miks HEV-laps kuulab, aga ei kuule?

Iga keele dppimine algab passiivse Gppimise faasist, kus 6ppijad omandavad keelt seda
kuulates. Kuid keele kuulmine ei tdhenda veel selle kuulamist ja sellest arusaamist.

Kuulamine on aktiivne tegevus. HEV laps sageli kuulab, aga ei kuule (st ei mdista). Piltlikult
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vOib olukorda kujutada ette nii, et laps, kelle verbaalne t6émalu ja kuulmistédhelepanu on
piiratud mahuga, tajub Gmbritsevat juttu halvemal juhul nagu mira (vrdl raadioga, mis
méangib muu tegevuse taustaks) vdi nagu oleks telefoni levi halb (kogu info ei joua kohale).
Uhel hetkel vdib 6ppija valja lulituda, sest ta ei suuda enam kuulmise teel tulevat infot vastu
votta, tahelepanu hajub. Fakti, et HEV lapsed on oluliselt suuremates raskustes keelelise
sisendi (sisendkdne) kasutamisel kdnelema dppimiseks, on rohutanud ka kakskeelsete laste
uurijad (nt Paradis, 2016).

IIma mdistmiseta aga ei kujune aktiivne kone ehk keele kasutamine. Mdistma peab dpilane

erineva mahu/keerukusega keeleliksuseid: sonu, lauseid, tekste.

Kuidas s6ltub mdistmise arendamine lapse keeleoskuse tasemest?

Suhtluskeele tasemel on oluline m&elda sellele, mida laps peab mdistma, et pisutki
orienteeruda klassis toimuvas. Kindlasti on olulised dpetaja juhendid/korraldused laste
tegevuse korraldamisel klassis (nt tuse pusti, istu, alustame tundi, tule tahvli juurde, ava dpik
Ik ..., kirjuta vihikusse kuupaev, tdsta kasi jne). Klassidpetaja saab ise jalgida/analliisida,
millised on tema poolt kasutatavad tudpilised korraldused lastele ning neid Gpetada. Et
keeleomandajal on juba arenenud mélu, saab alustuseks kujundada tervikvaljendite
(korralduste, kiisimuste) mdistmist, st laps ei pruugi mdista nendes véljendites esinevaid sdnu
eraldi vdi muudes kontekstides. Samas on vaja mdelda labi ka lapse igapéevase tegevusega
(nt Gppeainete nimetused, koolis oluliste ruumide - sd6kla, garderoob, dpetajate tuba,
muusikaklass nimetused, konkreetsete ainetega seotud tegevused — liitma, lahutama,

kirjutama, lugema, haalima jne) seotud sdnade mdistmise kujundamine.

Seejarel vdib soovitada ette votta 6ppematerjal (ainete kaupa) ning teha selle pdhjal loetelu
tlupilistest todjuhenditest (nt lisa puuduvad téhed, tdmba sobivale sGnale joon imber/alla,
leia lausele sobiv 16pp, téida llingad jne). Seega tuleb lahtuda juba eelmainitud pdhimdttest,
et Opetada tuleb seda, mis aitab 6ppijal paremini koolis toime tulla ning esialgu voiks valtida
selliste sdnariihmade moistmise kujundamist, mis ei aita otseselt kaasa dppetlesannete
taitmisele ega kaaslastega suhtlemisele, st pole hddavajalikud mdista (nt kuude nimetused
eesti keeles, arvsdnad, kbikide varvuste nimetused jne). Vaja on dpetada mdistma nt neid

varvuste nimetusi, mida 6petaja korraldustes/toojuhendites sageli kasutab. Arvsdnade
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Oppimise asemel vdib esialgu selgitada lapsele, et dpetaja kirjutab vajalikud lehekdlje

numbrid tema jaoks paberile voi tahvlile.

Matlemiskeele tasemel peaks mdistmise kujundamisel tahelepanu poérama eelkdige
ainespetsiifilistele terminitele, samuti keeruliste lausete (pdimlaused) ja tekstide mdistmisele.
Eesti keele dpetamiseks sobilike tekstide teemad on samad/sarnased, mis 6ppija klassis

késitletavad teemad, kuid mahult ja keeleliselt keerukuselt lihtsamad.

Kuidas luua olukord, et (HEV) laps kuulaks ja kuuleks, st mdistaks?

1. Kasuta keelematerjali (sonu, lauseid), mis on lapse lahimas arenguvallas, st
selliseid keelendeid, mida ta suudab korrata ja mida ta vOiks ja suudaks hakata ise
varsti kasutama. Kvaliteetne sisend on lapsele mdistetav ja sammukese vorra lapse

enda keelekasutusest ees.

NAIDE 1. Kui lapsel puudub aktiivne sGnavara, st ta ise praktiliselt eesti keeles ei raagi,
kasuta oma kdnes sageli just sdnu, mida lapsel kohe vaja ldheb, 1-2-sdnalistes lausungites.
Rohuta neid sonu intonatsiooniga, kasuta miimikat, zeste (nt osutamist), mis aitavad lapsel
sOna tajuda ja sellest aru saada. Laps saab aru, kui raagitakse sellest, mis toimub SIIN JA

PRAEGU - kdne on seotud Uhise tegevuse vdi olukorraga, kus viibitakse.

NAIDE 2. Kui laps kasutab suhtlemisel juba tiksikuid sénu ja fraase, siis kasuta oma kdnes
lihtlauseid (3-4-s0nalised), pGhisdnavara ja lihtsaid grammatilisi vorme. Seega kasuta just
sellist grammatikat, mida laps vdiks hakata ka ise peagi kasutama. Ka sellise lapsega on
mdistmise seisukohalt kasulik raakida sellest, mis toimub SIIN JA PRAEGU, aga ka sellest ,
mida just tehti (tdna, eile) voi mida tegema hakkate (SEAL JA ENNE/VARST]I).

2. Loo olukord, kus ilmneb, kas laps sai aru, st anna juhis, tee paus ja lapse lapsel
tegutseda, reageerida. Keele omandamise algetapil on vaja arendada konet (eelkdige
selle mdistmist) just praktilistes tegevusolukordades (nt asjade viimine, toomine,

korrastamine, vbimlemine, kaelised tegevused, soémine, Uhistegevused).

Kui laps ei saanud aru, st ei reageerinud juhendile ootuspéaraselt, kujunda moistmist nii: anna
korraldus/juhend (nt ava Gpik), tdida see ise ning kommenteeri (avan dpiku). Seejarel anna
sama korraldus ja palu (sh nt osuta zestiga) lapsel see tdita. Kui laps téidab korraldust,

kommenteeri, mida laps teeb (sa avad 6piku). Sama korraldust on soovitav mone aja parast

59



(nt jargmises tunnis) lapsele esitada veel 2-3 korda, et olla kindel, et see saab lapse jaoks
mdistetavaks. Sel viisil kordub sama keelend (t66juhis, séna, valjend) lthikese ajaperioodi
jooksul umbes 5 korda, st kontsentreeritult.

Kdne mdistmist toetavad jargmised tegurid:

o R&4gi keskmisest aeglasema tempoga!

e Rohuta olulisi sdnu!

e Tee pause ja anna lapsele aega reageerida!

e Toeta kdne tajumist kehakeelega, miimikaga, intonatsiooniga!

e Loo olukord, et laps nii kuuleb kui ndeb 6pitavaid keelendeid: visualiseerida
saab pildiga/esemega, skeemiga, kirjaliku kdnega (sdna- voi lausekaart, tekst
tahvlil). Enamasti on HEV lastel suuremad probleemid kuulmistaju ja —maluga.
Visuaalne taju ja malu vdimaldavad kdnet tajuda bimodaalselt.

e Korda samu sonu, lauset!

e Lihtsusta/muuda 6eldut!

o Lase lapsel tajutut korrata — kui laps seda suudab teha ja teeb, siis see aitab tal
keelt toodelda (&ra sellise tookorraldusega lle pinguta, pidevalt ei ole vaja
kdike korrata). Voiks kasutada algoritmi: dpetaja annab juhendi — dpilane
kordab vdi tleb oma sGnadega - dpilane tegutseb — dpilane kommenteerib,
mida tegi.

e Selgita vilja, milliseid grammatilisi konstruktsioone ja lausungeid laps suudab
jarele korrata. Sellised lausungid on tema t66mélu mahule vastavad, neid on ta
suuteline analiisima ja mdistma.

e Ra&4gi vahem! Jalgi, et sinu kdne ja lapse kone oleksid tasakaalus. Kui laps
raagib vahe, st kasutab tUksikuid sénu, lihikesi lausungeid, ei tohi ka petaja

raakida palju.

Toojuhendite mdistmine on vaga téhtis

To6juhendite kaudu saab harjutada kdne moistmist, aga kujuneb ka kdne reguleeriv-planeeriv

funktsioon ehk oskus kdne abil oma tegevust suunata ja kontrollida.

e V/0ta aega nendega tegelemiseks!
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e Jdlgi, et need koosneksid lihikestest lausetest ja et sbnavara oleks mdistetav! Jaga
pikad juhendid osadeks, st kirjelda tegevust samm-haaval!

e Loo olukord, kus laps kuuleb ja néeb (loeb, ndeb siimboleid) juhendit!

o Lase lapsel juhendit korrata vOi 6elda oma sdnadega!

e Kusi juhendi kohta kiisimusi, aruta lapsega labi, kuidas tlesannet taita.

Néide. Kirjuta linka sobivad sdnad luuletusest, milles on taishaalikutihend.
Too6juhend on voetud Uhest 2. klassi todvihikust. Juhend on esitatud pdimlausena,
mis vOib muukeelsele Gpilasele olla raske mdista.

Sellise juhendi puhul on soovitav kirjeldada tegevust tilesande taitmiseks samm-
haaval:

1. Loe luuletusest 1. rida.

2. Leiasonad, milles on taishaalikutihend.

3. Tomba neile sdnadele joon alla.

4. Loe lause (kus lunk).

5. Vali liinka sdna (nende hulgast, millel joon all).
6

Jaa nii edasi: luuletuse 2, 3. rida.....

Tekstide kuulamine ja mdistmine

Kuulamine kui Uks osaoskus on mdistmise kujundamise teenistuses. Tanapaevases
keeleBppes réhutatakse autentsete ja kdnekeelsete tekstide kuulamise téhtsust. Oluliseks
peetakse erinevate kdnelejate (mitte ainult 6petaja) kdne mdistmise harjutamist. Loomuliku
kdnekeele ja erinevate kdnelejate kdne mdistmise harjutamine on oluline ka HEV laste
puhul, kuid dpetamise algetapil on esiplaanil siiski joukohasus. Kasutada tuleks lihtsustatud
kbnekeelt (mitte kirjakeelt), ideaalis erinevate kdnelejate poolt (mitte ainult dpetaja, vaid ka
helikandjale salvestatud kone kuulamine). HEV laste puhul tuleks véltida pikki

kuulamisulesandeid, millele jargneb iseseisev kirjaliku ilesande taitmine.

Koolis tootatakse peamiselt kirjalike tekstide abil. Tekstide mdistmine on seega teadmiste
omandamisel méarava tdhtsusega. Kui dppija eestikeelse suulise kdne mdistmine on juba
sellisel tasemel, et ta saa hakkama igapdevastes kooliga seotud situatsioonides, tuleks rohkem

hakata t66tama tekstide mdistmisega.
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Tekstidega toos:

» Vali hoolikalt materjali, st tekste, millega to6tada. Naiteks kui eesti kooli 3. klassi
tuleb muukeelne dpilane, kelle eesti keele oskus on vaga piiratud, ei saagi alguses
tekste kasutada. Kui aga thel hetkel votta 6ppematerjaliks juba tekst, siis ei sobi
selleks kindlasti 3. klassi eesti keele Opiku tekstid, vaid teksti peaks dpetaja ise looma
vOi valima (nt lihtsustatud 6ppe 1. klassi lastele m&eldud tekstide hulgast, vt
hev.edu.ee). Lihtsustatud dppe Opilastele on eripedagoogid loonud sisult ja vormilt
lihtsad tekstid. Sisu puhul on jalgitud, et see vastab lapse kogemusele, teadmistele.
Kui teksti teema, sisu on uldiselt arusaadav, on ka piiratud keeleliste oskustega
Opilastele tekst jdukohasem mdista.

Esimeste tekstidena tuleks valida/luua seega sellised tekstid a) mille sisu vastab lapse

kogemusele; b) mille sisu on véimalik (osaliselt) illustreerida.

Naéiteks ,, Stinnipdev

Pilt on vGetud clipart.com

Siimul on sunnip&ev. Laua peal on tort ning tordi peal on tiks kitnal.
Poiss puhub kiunla &ara. Siis saab hakata torti soéma. Siim sai stinnipaevaks mitu
kingitust. Tuhi kingikarp ja kingitused on laua kdrval maas. Isa kinkis poisile korvpalli,

aga ema kinkis auto. Siimul on kingituste (ile hea meel. Stinnip&ev on (iks vaga tore p&ev!
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> Enne tekstiga tood tuleks teha to6d sbnavaraga, st 6ppija jaoks vélja kirjutada eraldi
lehele vai teksti algusesse need sdnad, mille mdistmine vdib valmistada raskusi.
Nende sdnade tdhendus tuleb lapse jaoks enne lugemist selgitada.

» Teksti voiks esimesel korral lugeda Opetaja (ka siis, kui dppija puhul on tegemist

tehniliselt hea lugejaga, sest dpetaja lugemine on eestikeelse kdne naidis dppijale).

> Teksti tuleks analttisida Gppijaga lausehaaval, st kusida lause kohta kiisimusi ja
kommenteerida olulist infot. Kui laps ei oska mdnele kiisimusele vastata, siis tuleb
moelda, kas ta sai tldse kiisimusest aru. Kui eeldada, et sai aru, siis vdib tal raske olla
vastust sGnastada. Jarelikult on alguses oluline sBnastada kusimus samade sdnadega,
nagu tekstis on vastav info deldud - siis saab dppija toetuda tekstis toodud sGnadele.
Eriti aitab lapsel kusimusele vastata, kui kusimus on snastatud viisil, et vastamiseks
saab Opilane suures osas korrata kiisimust ja 16ppu lisada vastussdna. Nt kiisimus: Isa
kinkis poisile mille? Laps peab vastuseks lisama 6petaja 6eldule vaid séna korvpalli:

Isa kinkis poisile korvpalli.

» Tekstide analudsile on soovitav lisada moni tlesanne, kus dppija peab kasutama
tekstis toodud keelevahendeid- lauseid, sdnu, sdnavorme (nt lunkharjutus).

> Tekstide mdistmisele aitab kaasa, kui tegeleda the tekstiga mitmeid kordi, st mitmes
jarjestikuses tunnis. Kui iga kord suunab @petaja mdistmist oma kisimuste ja

kommentaaridega, saab dppija jalle natuke rohkem sellest tekstist aru.

Koiki keelendeid ei peagi 6ppima kasutama.....

On keelendeid, mida laps téenéoliselt ei hakkagi aktiivselt paris digesti kasutama, kuid millest
ta siiski peaks aru saama (nt omastava ja osastava kdande v0i ma- ja da-tegevusnime
kasutamine vene kodukeelega lastel — st grammatilised vormid, mille puhul avaldub keelte
vastasmoju; valdavalt kirjalikus kones esinevad keerukad liitlausemallid vdi sGnavara). Ainus

kriteerium, mille alusel otsustada, millistest keelenditest lapsel on vaja aru saada, aga

Semantika ehk keelendi tdhenduse mdistmise kujundamine on alati keeledppes

esimene etapp.
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milliseid kindlasti ka kasutama dppida, on kommunikatiivsus/funktsionaalsus konkreetse

lapse vGimeid ja keskkonna vajadusi arvestades.

MOTLEMISEKS

Kas muukeelse 6ppija puhul on eesmargiks 6ppekava voi kogu klassi dppematerjali
labimine? Oppida korraga keelt ja omandada uusi teadmisi eeldab haid vdimeid (st head
verbaalse ja mitteverbaalse info to6tlemisvoimet, motlemist). Ka eakohase arenguga laps
vajab algetapil tuge, mille suurus s6ltub lapse keeleoskusest ja selle arengust. Muukeelne
HEV laps kahes suunas korraga joosta ei suuda. Tema puhul on vaja esmalt kujundada
vOimalikult kiiresti eesti keele oskust, mis omakorda pohineb eesti keelest arusaamisel. See
aitab tal jark-jargult paremini dppimisel hakkama saada ja nii ka 6ppekavakohaseid

teadmisi omandada.

3.5. Aitame Gppija eesti keeles raakimal

Ehkki eestikeelse kdne mdistmine on koolis toimetuleku esimene eeldus, on oluline, et laps

pluaks vBimalikult kiiresti hakata ka ise eesti keelt kasutama.

Eesti keelt teise keelena Oppija kasutab alguses sellist keele omandamise strateegiat nagu
holofraaside draGppimine ja kasutamine, st ta jatab meelde keelekeskkonnas sageli korduvad
ja tema jaoks oluliste tegevustega seonduvad valjendid, laused. Kui dpetaja teab seda
strateegiat, siis ta mdotleb l&bi need laused/valjendid, millest laps saaks alustada ja mis teda
aitaksid kdige olulisemates olukordades (nt kuidas kiisida abi vOi 6elda, et ei saa aru, ei 0ska;
kuidas paluda tualetti, tles leida mdni oluline asi jne). Soovitav on mdned péevad uut dpilast

jalgida ja teha markmeid, millistesse olukordadesse laps satub ja mida lapsel oleks vaja 6elda.

Kui holofraasidega on algus tehtud, saab edasi liikuda juba teemadega seotud sbnavara ja

erinevate grammatiliste oskuste kujundamisega.

Aktiivse sdbnavara kujundamine

Sdnavaraga t06 on keeruline, sest see on kdige mahukam oskuste valdkond ning iga sona

vajab eraldi dpetamist (erinevalt nt morfoloogilistest oskustest, mis tihel hetkel (kui laps on
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sisendina saanud piisavalt infot sdnavormi moodustamise kohta) vallastuvad (st rakenduvad

uutel dpitavatel sdnadel).
Aktiivse sBnavara kujundamise pdhimotted on:

» SoOnade valik lahtub konkreetsest teemast (nt Sugis metsas. L&hme raamatukokku!
Joulud lahenevad.). Teema loob raami sdnade valikuks ning aitab sénu meelde jatta
(st valistab juhuslikkuse sdnade valikul, sdnad on omavahel seotud).
Sama teema raames tuleb suhtlus- ja mdtlemiskeele tasemel valida erinevad sdnad.
Suhtluskeele kujundamisel valida sénad, mis on suure kasutussagedusega,

mdtlemiskeele tasemel juba sellised s6nad, mida lapsed paris igapaevaselt ei kasuta.

Naide tegusdnade valikust jouluteemal: Pékapiku tegevused

a) Suhtluskeel: pakapikud tulevad, vaatavad, toovad kinke, hiippavad, jooksevad,
teevad kinke, panevad aknalauale, aitavad jouluvana

b) Mdtlemiskeel: pakapikud piiluvad, hiilivad, ré6mustavad, kurvastavad,

kiirustavad, valmistavad kingitusi, tllatavad

» Oluline on teema raames valida eri liiki sdnu: nii nimi-, tegu-, omadus- kui
muutumatuid sdénu. Tegusbna vajab erilist tdhelepanu, kuna see on lause keskne

element ning sellega seostuvad nii tdhenduslikult kui grammatiliselt teised séna lauses.

» Sonade valikul tuleks mdelda, kas see sdna, mida soovime Opetada, voiks dppija
esimeses keeles/emakeeles olemas olla. Kui arvame, et on, siis tuleb tutvustada
eestikeelset sdna ja harjutada seda erinevates sdnauhendites ja lausetes kasutama. Kui
eeldame, et seda s6na ei pruugi olla dppija emakeeles, on Gpetamine keerulisem. Sel
juhul tuleb luua kujutlus sellest, mida sna tahistab/nimetab ehk peame t66tama
pohjalikult sdna tdhendusega. Néiteks kui tahame Gpetada sdna koorima, on vaja luua
kujutlus/teadmine (vastavalt dppija vanusele, kognitiivsetele voimetele), mida saab
koorida, mis vahendeid on vaja koorimiseks, miks on tldse vaja midagi koorida jne.
Kui sdna téhistab tajutavat objekti, tegevust, omadust, saab kujutlust luua esemetele ja
piltidele/fotodele/filmidele toetudes. Kui aga Opetatava sona tdhendus on abstraktne

(nt aus, tookas), tuleb séna tdhendus kujundada labi selgituste, nédidete ehk kdnele
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toetudes. Siis on vaja jélgida, milliseid sénu sisaldavad lausungid, mida dpetaja

selgituseks kasutab (ei tohiks olla dppija jaoks vddraid sonu).

Suhtluskeele dpetamisel sdnu valides tuleks arvestada ka sdnade haaldusraskust. Mida
keerulisem on dpitavat sdna haaldada, seda raskem on seda omandada ja kasutama
hakata.

Uusi sonu tuleb 6petada sdnalihendites voi lausetes. See aitab mdista sdna tahendust
ning Opitavad sdnad on seostatud juba tuttavate sdnadega ehk see soodustab

sOnadevaheliste seoste kujunemist (Vt Pajusalu, 2009).

Mida piiratum on eesti keele oskus, seda rohkem kordi peab dppija dpitavaid sdnu
kuulma Opetaja poolt ning saama ise Opetaja suunamisel kasutada. Piiratud sGnavara
puhul on sdnade tahenduslikud véljad kitsad ning seetdttu uued sdnad ei Kinnistu
Gppijal kiiresti. Uks-kaks korda sdna kuulmine ja/vi kasutamine ei véimalda snal
salvestuda pikaajalisse méllu. HEV Opilane peab tajuma sdna (st seostama kuuldud
sOna tahendusega) ja Opetaja suunamisel kasutama/kordama eakohase arenguga teise

keele dppijast umbes 5 korda sagedamini, et seda méllu salvestada.

Sonu on dppijal kergem omandada, kui omandamisel rakendatakse kdiki vdimalikke
meeli: ta kuuleb Opitavat sdna (6petaja Utleb), ndeb selle sdna kirjapilti (sdnakaart,
lausekaart), ise Utleb sna, st sooritab kdneliigutused (alguses vdib sdna Gpetaja jarel

korrata, seejarel on eesmargiks juba iseseisev kasutamine).

Grammatiliste oskuste kujundamine

Grammatika roll keeles on vdimaldada valjendada seoseid ja suhteid néhtuste vahel. Kui

Oppija ei oska kasutada eesti keele grammatikat, saab ta tiksnes nimetada esemeid, olendeid,

tegevusi, omadusi. Eesti keel on rikka morfoloogiaga keel, mistdttu esineb eesti keele kui

teise keele omandamisel palju raskusi just morfoloogiliste kategooriate omandamisel

Suhtluskeele tasemel on eesmérk kujundada peamiste eestikeelsete lausungite

(lihtlausungite) kasutusoskus, sh vdivad olla m6nede sdnade 16pud lausungis valed.

Maotlemiskeele tasemel on oluline keskenduda keerulisemate lausetutipide (liitlause, eriti

pdimlause) ja sdnavormide Gige kasutuse kujundamisele. Tuleb arvestada sellega, et ka
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arenenud keelekasutuse korral jaadvad (kauaks) pusima mdned spetsiifilised vead (nt sdnade
jarjekorra vead lauses, sihitiskddnete, so nimetava, omastava ja osastava vormi valiku vead,
ma- ja da-tegevusnime, sdnatuvede kasutuse ja Idpuvariantide vead). See, mis on eesti keeles
keeruline omandada eesti Uikskeelsetel lastel, on alati raske ka eesti keele kui teise keele

omandajatele. Lisaks mdjutab E2 grammatiliste kategooriate omandamist ka 6ppija emakeel.

Grammatiliste oskuste kujundamise pdhimdtted on:

» Grammatika dpetamine algab lihtsate suuliste lausungite méistmise ja kasutuse
kujundamisest. Lahtuma peaks sellest, mida on 6ppijal vaja keeleliselt teha ehk
utluste funktsioonist. Esimesed funktsioonid on nt: soovi/vajaduse véljendamine:
(palun) anna/too mulle.....; keeldumine, puudumine: ma ei taha..., mul €i ole....;
(pildil kujutatud tegevuse) kommenteerimine: Poisid mangivad palli.; kaasGpilase
tegevuse korraldamine: tule..., vota..., pane...; info kisimine: Kus on...., Kellele

annan .... Mida ..... jne.

» Sonavormide dpetamiseks on Gige aeg, kui dppija suudab juba suhelda lihtsate 3-
4sdnaliste lausungitega. Millistele sBnavormidele, st sGnaldppudele keskenduda?
Nendele, mis on eesti keeles sageli kasutusel ja mida Gppija vajab oma erinevate
suhtluskavatsuste (vt eelmine punkt) korrektseks valjendamiseks. Esimeste
Opetatavate kadndsGnavormide seas on: omastav, osastav, sisse- ja alalettlev (neid on
sageli vaja ka dpetada eristama), sees- ja alaliitlev ning kaasautlev kaane;
poordsonavormidest: olevik, lihtminevik, ké&skiva kdneviisi vormid ning ma- ja da-

infinitiiv.

> Grammatilised oskused kujunevad nn analoogialildistuse teel. Oppija peab
keelekeskkonnas kuulma dpitavat vormi piiratud aja (nt the dppetunni voi
loomulikus keelekeskkonnas terve paeva) jooksul korduvalt ning selle tulemusena
ajutegevus keskendub sellele vormile. Kui infot vormi kohta on piisavalt, tekib jark-
jargult alateadlik reegel ehk Gldistus, st inimesel kujuneb oskus seda vormi kasutada
koikide sdnadega - nii nendega, mille toel vormi dpetati, kui ka uute, Gpitavate

sOnadega.
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» Grammatika dpetamine toimub eelkdige suuliste suhtlustilesannete raames. Kui
laps hakkab juba kasutama nt kaasaltlevat k&énet kaasolu tdhenduses (L&hen téna
koju koos Miinaga; mulle meeldib mangida Miinaga jne), siis voib selle vormi
kasutuse seostada Gigekirja dpetamisega: kui séna vastab kiisimusele kellega?
millega?, kirjutame sdna I8ppu —ga (selle reegliga tutvutakse eesti koolis 2. klassis ja

Opitakse pdhjalikumalt 3. klassis).

» Grammatika omandamisel aitab Giget sdnade jéarjekorda, sdnaldppu omandada
skeem, mis fikseerib olulised tunnused. Nii nagu sdnavaragi kujundamisel on oluline
toetuda dpetamisel erinevatele meeltele: dpetaja ttleb lause, tahistab lause skeemiga,
kirjutab lause ja laseb lapsel skeemi jargi korrata (siis juba ka ise moodustada).

> Opetamisel tuleb meeles pidada pdhimdtet ,,iiks raskus/uus oskus korraga“. Kui
eesmaérgiks on kujundada mingi uue grammatilise vormi ja/voi lausemalli
kasutusoskust, tuleb kasutada lapsele tuttavat sbnavara. Kui eesmérgiks on dpetada
uusi sdnu (nende tdhendust ja seejarel neid aktiveerida), siis tuleks nende kasutamist

harjutada tuttavates grammatilistes vormides ja lihtsates lausetes.

Néide 1: Laps alles tutvub sGna viimane tdhendusega (kes on jarjekorras/rivis viimane?
viimane komm/tund/pilet. Kui laps juba mdistab selle sdna tdhendust, siis dpib ta seda
esmalt kasutama algvormis, nt Eesti keel on esimene tund, aga matemaatika on.....
(viimane). Mari on rivis esimene, Jiiri on...(viimane). Ta ei suuda seda sdna kohe
kasutada rasketes/harvaesinevates grammatilistes vormides (nt oleva kadnde vorm

viimasena, saava kaande vorm viimaseks; raske voib olla ka — ta elab viimasel korrusel).

Néide 2: Ei saa korraga omandada jargarvsonu ja kohe kasutada neid ka erinevates
grammatilistes vormides (nt elab esimesel korrusel, tuleb neljandalt korruselt, jai teiseks).
Kui laps mdistab jargarvsdnade tdhendust (st suudab vastata/reageerida digesti
kisimustele/korraldustele: Naita, kes on viies? Kes elab kolmandal korrusel? Kas sookla
on esimesel voi teisel korrusel?), v6ib suunata teda jargarvsonu ka ise kasutama: mitmes
on rivis Tanel? (eeldab algvormi kasutamist, mis on kdige lihtsam), mitmenda koha

sai...? (omastav), mitmendale korrusele lift sdidab? (alaleiitlev). Opilasele v&ib olla ka
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raske kdigi valiskohakaanete rakendamine korraga (samas tunnis; nt laheb mitmendale

korrusele? elab mitmendal korrusel? tuleb mitmendalt korruselt?)

> Ei ole otstarbekas keskenduda selliste vormide harjutamisele/drillimisele, mis on
keelepuudega lastele rasked ka emakeeles (samad vormid on rasked ka E2 Gppijale, vt
eestpoolt). Nende (nt tlivede, IGpuvariantide) dige kasutus sdltub sisendi hulgast ja
Opilase metakeelelistest oskustest (st kas ja kuidas ta suudab korraga jalgida nii keele
sisu kui vormi). Kui viimased on piiratud, siis olulisem on see, et Opilane mdistaks
grammatilisi tdhendusi, julgeks suhelda (sh vigadega) ja saaks suhtlusolukordades

hakkama.

3.6. Sisendi kvantiteet ja kvaliteet. Opetaja k&ne kui mudel

Keele omandamine/@ppimine kulgeb seda efektiivsemalt, mida rohkem viibib laps dpitava
keele keskel. Sisendi kvantiteedi seisukohalt on téiesti erinev olukord, kui laps 6pib E2 eesti
vdi vene dppekeelega koolis. Adrmiselt oluline on nii see, kui palju puutub laps pitava
keelega kokku valjaspool kooli, kui ka kuuldava keele kvaliteet (selle kdnekeelne autentsus ja
digsus; vrdl eesti keele dppimine Narvas, Tartu vene dppekeelega koolis, Viljandi eesti
Oppekeelega koolis). On tdestatud, et HEV lapsed suudavad imbritsevast keskkonnast
(sisendkdnest) vastu votta oluliselt vahem kui eakaaslased (vt 1. ptk keeletdotlusvdime).
Lisanduvad ka veel sotsiaalse interaktsiooni eriparad osadel lasterihmadel. Naiteks ASH
lapsed ei suhtle, mistdttu saadava sisendi maht on samuti vaiksem. Seega keeleGppe
vOtmeteguriks nende laste puhul on pigem kommunikatsiooni kvaliteet kui kvantiteet
(Paradis, 2016).

Sisendi kvaliteet on HEV laste puhul darmiselt oluline. Ainult sisendi

kvantiteedi tdstmine edu dpetamisel ei taga.

Koolis on sisendi kvaliteedi puhul keskne roll dpetajal. Keeleklimblusmetoodikas rohutatakse
rikka keelega eeskujude téhtsust: ,, ...dopetaja keel peab olema ehtne ja tdéhendusrikas, mitte

lihtsalt ladus, ... ... iihe sammu vorra voimetest ees olev eeskuju... * (Desrochers, 2005, 1k 124-
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125). Niisiis on aarmiselt oluline sisendkeele mdistetavus (vt eestpoolt kdne mdistmise

toetamine). Ainult mdistetav keel saab olla 6pilasele mudeliks.

Opetaja keelekasutuse mdju laste keelelistele osaoskustele on rohkem uuritud koolieelses eas,
st algajate keele omandajate puhul (Gosse et al., 2014; Salminen, 2014 jt). Kui dpetajad
kasutavad joukohast lauseehitust ja sdnavara, tagasisidestavad laste vastuseid ja

suhtlusalgatusi, siis areneb laste kdne mdistmine ja suhtlemisoskus kiiremini.

Opilaste vastuste osaline vai téaielik kordamine ja imbersénastamine on peamised viisid
mudeldava tagasiside andmisel. Sellise tagasiside korral saab 6pilane aru, et dpetaja kuulab
teda aktiivselt, sai temast aru ja suhtlus toimib — lapsel on motiiv suhtlust jatkata. Kui dpilane
eksis, siis nii saab ta veale osutamata dige mudeli, samuti kuulevad teised diget vastust
(mdnikord réagib tksik dpilane nii vaikselt, et oluline info 1aheb klassi jaoks kaduma).
Loomulikult pole m6tet korrata kBike, vaid suhtluse jatkamise ja kGne arengu seisukohast

olulisi repliike.

Veel soovitatakse igapdevastes Oppeolukordades kasutada jargmisi kdne mudeldamise
tehnikaid.

1. Enda ja Opilaste tegevuse, sh mottetegevuse tdlkimine keelde (tegevuste ja

mottekaikude kommenteerimine), kasutades keelendeid, mis asuvad lapse ldhimas
arenguvallas (st mida laps mdistab, suudab korrata, ei pruugi veel ise kasutada, kuid
vOiks peagi kasutama hakata). Eesmargiks on pakkuda lapsele mudeleid — keelendit,
mida Opetaja tahab lapse kodnes aktiveerida, kasutab ta sageli, réhutatult, luues
olukorra, kus laps seda korduvalt tajub ja mdistab.

2. Provotseerimine — dpetaja esitab ise endale kiisimuse v8i Utleb midagi valesti, seejérel

parandab ennast ise vOi laseb dpilastel seda teha. Nt: Kas téana on puhkep&ev? Ei, tana
on ....koolipdev. Kas Marina paneb kindad jalga? Ei, Marina paneb kindad... kiitte.
Eesmérgiks on last aktiveerida mingit séna voi vormi kasutama.

3. Valikvastuse andmine — dpilane kordab diget keelendit. Nt: Kas me I6ikame voi

rebime? Eesmérk on eelmise tehnikaga sama, kuid Opilane ei pea ise keelendit
kasutama, vaid saab korrata Gpetaja 6eldut.

4. Opilase elliptilise v8i grammatiliselt vale lausungi tdiendamine/laiendamine: dpetaja
muudab lapse lausungi grammatiliselt digeks ja/vdi laiendab seda ka semantiliselt. Nt:

Opilane: Jéines....pikkad kérvad. Opetaja: Janesel on pikad kdrvad. Aga tal on vaike

70



saba. Eesmark on anda Opilasele tagasisidet (ma sain aru, mida dtlesid), parandada
tema Utlust, pakkuda mudelit.
5. Analoogiaiildistuse tekke toetamine keelendite vérdluse kaudu. Opilase kasutatud

grammatilise vormi kasutamine teise sdnaga (nt: Opilane: Koolis dpitakse. Opetaja:
Jah, koolis Opitakse. Aga lasteaias mangitakse.) VOI 6pilase kasutatud sbna
kasutamine teises grammatilises vormis. Nt: Opilane: Ma joonistan lille. Opetaja: Sina
joonistad lille. Vaata, Mari joonistab ka lille.). Eesmérk on kujundada keelelisi
uldistusi, juhtides oma kdnes tahelepanu keele vormilisele kiiljele, kujundades nii ka

metakeelelisi oskusi (vt Gleason, Ratner, 2009).

Eripedagoogid ja logopeedid kasutavad sageli toovottena verifitseerimist, st dpilasel lastakse
otsustada keelendi digsuse Ule. Sellise votte eesmark on toetada dpilaste keeleteadlikkuse
arengut, st last dpetatakse potrama tdhelepanu keelendi tdhendusele (semantiline

verifitseerimine) voi vormile (vormiline verifitseerimine).

Né&ide semantilisest verifitseerimisest: Kas me vaatame raamatut? Ei, me .....(loeme).

Lihtsam variant on valiku andmine: Kas me vaatame v6i loeme raamatut? (laps kordab Giget

sbna)

Néide vormilisest verifitseerimisest: Kas poisid mangib jalgpalli? Ei, poisid ...... (mangivad

jalgpalli).

Lihtsam variant on valiku andmine: Kas poisid méangivad v6i mangib jalgpalli? (laps kordab

Oiget sdnavormi)

3. ja 4. mudeldamise tehnika puhul (provotseerimine ja valikvastuse pakkumine) on

sisuliselt samuti tegemist verifitseerimisega.

Verifitseerimist ei tasu karta — vigade kuulmine ei kinnista neid, vaid, nagu deldud,
toetatakse sel viisil keeleteadlikkuse arengut. Samas vormilise verifitseerimisega saab tegelda
siis, kui lapsele on see kognitiivselt jdukohane (st ta suudab jalgida keele vormilist kiilge;
intellektipuudega ja raske ASH-ga lapsed ei pruugi selleks suutelised olla). Samuti ei tohiks
vormilise verifitseerimisega tegelda suhtlusolukorras, sest keelevigade parandamine ei

soodusta suhtlemist.
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Opetaja teadlik keelekasutus, sh mudeldamine, reageerimine erinevatel viisidel &pilaste
vastustele ja suhtlusalgatustele (nt kordamine, imbersdnastamine, dpilase vastuse
laiendamine, kommenteerimine, valiku andmine), kiisimuste teadlik valik (lihtsamad vs

raskemad kusimused) tagab arendava keelekeskkonna kvaliteetse sisendi kaudu.

MOTLEMISEKS

Oma kone/suhtlemise kaudu mojutab Gpetaja Opilaste tegevust kolmel viisil: 1) suunab laste
kognitiivset tegevust ja kujundab uusi mdisteid; 2) tagasisidestab dpilaste vastuseid; 3)
arendab Opilaste keelekasutust. Seega mdjutab dpetaja harjumuslik suhtlusstiil klassis tisna
oluliselt dpilaste arusaamisega Oppimist ja seeldbi akadeemilist edukust. Samas on leitud, et
Opetajate keelekasutus tunnis on pigem ebateadlik. Opetajad ei tahtsusta oma

keelekasutuse ja suhtlusstiili rolli Gpilaste arengus.

Keeledpetajale on suur valjakutse jalgida oma keelekasutust, st hinnata teadlikult
selle vastavust dppijate tasemele. Kui Gpetaja seda teeb, vdidavad sellest kdik Gpilased,
kuid eriti suur mdju on Opetaja keelekasutusel HEV dpilaste puhul. Sellel on vétmeroll

keelekeskkonna loomisel.
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KOKKUVOTE

Keele omandamine on keeruline protsess. Eriti keeruliseks osutub see, kui keele omandamise
vOime ehk bioloogiline alus on lapsel kahjustatud. Sel juhul on tegemist keelepuudega, mis
tdhendab, et emakeel/esimene keel kujuneb lapsel hiljem ja eripéraselt ning raskustega

omandatakse iga jargnev keel.

Koolis muutub keel peamiseks vahendiks, mille kaudu omandatakse kdike uut. Et kaasava
hariduse tingimustes dpivad ka erivajadusega lapsed tavakoolis, vajab Gpetaja teadmisi, mille
poolest erineb keelepuudega Gpilase dppimine eesti keeles kui teises keeles, vorreldes
tavadppijaga. Opetaja peab valmis olema selliseid lapsi teistmoodi 6petama. Teistmoodi
Opetamine tdhendab Uhelt poolt valikute tegemist dppesisus: Opetada tuleb vaid neid
oskusi/teadmisi, mis on hadavajalikud, tahenduslikud, jdukohased. Teiselt poolt tdhendab see
muutusi Gppeprotsessis - keelepuudega Gpilasi tuleb rohkem toetada, juhendada meie
hariduses Uha enam kanda kinnitava isikustatud Gppe protsessis. Sisupdhisuse ja
kommunikatiivsuse kui labivate pdhimdtete arvestamine keeledppes on vajalik ka
tavadppijate puhul. Loodame, et sellest k&siraamatust saavad Opetajad sellise dppe

realiseerimiseks motteid.
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