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Annotatsioon

Kaasava hariduse pohimétte jargi on oluline, et 6petaja markaks opetamisel laste
hariduslikke erivajadusi ja varieeriks nende jargi dpetamist. See, kuivord on dpetaja
valmis 6petama erivajadusega opilast, s6ltub muu hulgas tema teadmistest, aru-
saamadest ja kokkupuutest erivajadusega. Artikli eesmérk on vilja selgitada, kuidas
opetajakoolituse tiliopilased kirjeldavad oma teadmisi, arusaamu, emotsioone ja
kogemusi seoses erivajadustega. Valimisse kuuluvad kahe {ilikooli 218 iilidpilast,
kes lugesid erivajadusi késitlevaid raamatuid ja kirjutasid selle pohjal temaatilise
essee. Esseede analiitisimisel kombineeritakse induktiivset sisuanaliiiisi ja kon-
figuratsioonilist sagedusanaliiiisi. Rithma keskmiste tulemuste tasandil ilmneb, et
tliopilased kirjeldavad intellekti- ja lilkumispuudeid mitmekesiselt, seevastu omi
kogemusi kditumishdirete ja diisleksiaga viljendavad nad ithekiilgsemalt. Indi-
viiditasandi analiitisidest ndhtub, et liikumispuude mitmekiilgsem kirjeldus voib
tuleneda iiliopilaste kogemusest selle erivajadusega. Uurimistulemustest selgub ka,
et oodatust rohkem on neid tlidpilasi, kes kirjeldavad iithelaadselt autismiga seotud
emotsioone. Et kaasava hariduse idee rakenduks kooliharidussiisteemis, on oluline
kujundada tulevaste dpetajate arusaamu, poorates dpetajakoolituses sellele varase-
mast suuremat tihelepanu.
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Sissejuhatus

Eestis lahtutakse kaasava hariduse pohimottest, mille kohaselt 6pivad kerge-
mate erivajadustega lapsed tildjuhul elukohajdrgses tavakoolis (Haridus- ja
Teadusministeerium, 2016). See seab igale dpetajale noude, et ta peab tundma
erivajadusi ja nende tunnuseid, sest kaasava hariduse elluviimisel on maarav
roll hésti ettevalmistatud dpetajal ning tema positiivsel suhtumisel (Gafoor &
Asaraf, 2009; Hiaidkind & Oras, 2016; Lambe, 2007; Meynert, 2014; Specht et
al., 2016). Rahvusvahelisest Opetamise ja oppimise uuringust TALIS selgus, et
Eesti koolijuhid peavad koige suuremaks probleemiks erivajadustega laste pe-
tamiseks vajalike oskustega opetajate puudust: koguni 61% Opetajatest tootab
koolides, mille direktor vdidab, et dpetajate vihesed teadmised erivajadustest
piiravad kooli vdimekust histi dpetada (Ubius, Kall, Loogma, & Umarik, 2014).
See omakorda seab iilikoolidele tilesande valmistada ette dpetajaid, kes tunne-
vad dra erivajadused ja oskavad erivajadustega lapsi dpetada.

Haidkind ja Oras (2016) jareldavad oma uurimuses, et kaasava hariduse
pohimotete arendamiseks peaksid dpetajad dra tundma erivajaduste liike,
kuid peale dratundmise on vajalik valmisolek tegelda konkreetsete 6ppimis-
ja kditumisprobleemidega. Edukas kaasamine on rajatud arusaamale, et ini-
mesed on erinevad (Vuran, 2014), seetottu peab Opetaja teadma, missugune
on lapse eakohane areng ja mis tunnused viitavad erivajadusele. Valmisolekut
kaasata mojutavad aga eelkoige dpetajate hoiakud ja arusaamad (Abu-Hamour
& Muhaidat, 2013; Norwich, 2002). Opetajate hoiak kaasamise suhtes oleneb
laste vanusest ja halveneb iildjuhul 6ppija vanuse kasvades: lasteaiadpetajate
suhtumine erivajadustega oppijate kaasamisse on valdavalt positiivne, alg-
klassiopetajate suhtumine aga neutraalne voi isegi negatiivne (Hdidkind &
Oras, 2016). Samas suhtuvad esimese kooliastme opetajad kaasamisse posi-
tiivsemalt kui teise ja kolmanda kooliastme omad (DeSimone & Parmar, 2006;
Eha, 2010).

Opetajaid ja petajaks dppivaid iilidpilasi ning erivajaduste teemat on uuri-
tud nii Eestis kui ka mujal maailmas eri meetoditega. Testitud on teadmisi
(Seepter, 2010), hoiakuid ja kditumismustreid (Levins, Bornholt, & Lennon,
2005). Kisimustikega on uuritud emotsioone (Kikas & Timostsuk, 2016),
hoiakuid (Ting & Gilmore, 2012) ning kogemusi erivajadustest (Gehrke, Coc-
chiarella, Harris, & Puckett, 2014). Enamik neist uuringuist keskendub tihele
voi kahele erivajaduste aspektile (nt teadmised ja emotsioonid), kuid selliseid
uurimusi, kus oleks koos analiiiisitud teadmisi, arusaamu ja emotsioone, seni
teadaolevalt Eestis tehtud ei ole. Siinse uurimuse eesmirk on vélja selgitada,
kuidas kirjeldavad tiliopilased omi teadmisi, arusaamu, emotsioone ja koge-
musi eri liiki erivajaduste korral. Kuna uurimuse valim on vordlemisi suur
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(N = 218), kasutatakse andmestiku saamiseks temaatilist esseed kui tiht teksti-
pohist voimalust koguda tiksikisikute praktilisi teadmisi, kogemusi ja tolgen-
dusi ning leida seelédbi seaduspérasused uuritava fenomeni kohta (McAlpine,
2016).

Hariduslikud erivajadused ja nende liigitamine

Kaasava hariduse kontekstis peab iga opetaja koigepealt teadma, kes on hari-
dusliku erivajadusega opilane. ,,Hariduse ja kasvatuse sonaraamatus“ (Maanso
et al., 2014) defineeritakse haridusliku erivajadusega opilast kui opilast, kelle
andekus voi, vastupidi, opiraskused, terviseseisund, puue, kditumis- ja tunde-
eluhdired voi 6ppekeele ebapiisav valdamine tingib vajaduse teha muutusi voi
kohandusi 6ppe sisus ja protsessis, koormuses voi Opikeskkonnas. Pohikooli- ja
glimnaasiumiseaduses (2010) tapsustatakse, et haridusliku erivajadusega opi-
lase erivajadus toob kaasa vajaduse muuta 6ppevahendeid ja -ruume, suht-
luskeelt ning votta toole tugipersonal ja spetsiaalse ettevalmistusega opetajad.

Traditsiooniliselt liigitatakse erivajadusi tekkepohjuste ja avaldumise eri-
pérast ldhtudes, eristades meele-, intellekti-, kone- ja kehapuudeid, 6pi- ning
emotsionaal- voi kditumisraskusi (Kirk, Gallagher, & Anastasiow, 2003). Eri-
vajadusi voib liigitada ka nende raskusastme ja leviku alusel (Korgesaar, 2002)
ning jagada need nahtavateks ja ndhtamatuteks. Nahtava erivajaduse tunneb
dra viliste tunnuste ja abivahendite jargi (Carter & Spencer, 2006), nt liikumis-
puudega inimene konnib teisiti voi on ratastoolis, vaegkuuljal on ndha kuulde-
aparaat voi vaegndgija kdes on valge kepp. Ndhtamatu erivajadus on selline,
mida ei ole voimalik inimesele otsa vaadates tuvastada ja mis vajab tuvasta-
miseks pikemaajalist uurimist, nt dpi- ning emotsionaalsed ja kditumisrasku-
sed (Black, 2004; Carter & Spencer, 2006; Olney & Kim, 2001). Erivajaduste
jagunemine nihtavaks ja nahtamatuks tingibki selle, et monda erivajadust on
raske kindlaks teha (Abu-Hamour & Muhaidat, 2013).

Opetajate teadmised, arusaamad, kogemused ja emotsioonid

On leitud, et koige positiivsem moju dpetamisele kaasavas koolis on dpetaja
tajutud kompetentsusel ja positiivsel suhtumisel (Lambe, 2007). Kompetentsus
hélmab teadmisi, arusaamu ja kogemusi, suhtumist méjutavad aga inimese
emotsioonid. Opetajate arusaam, mida on defineeritud kui sénastamata ja
mitteteadvustatud oletusi (Richardson, 1996), mdjutab otseselt ppeprotsessi
kvaliteeti (Meynert, 2014). Opetajad, kellel on positiivsem suhtumine kaasa-
misse, suudavad erivajadusega oOpilastele paremini kohandada iilesandeid ja
oppekava, arvestades nende individuaalseid ja erivajadusi (Bhatnagar & Das,
2014; Swain, Nordness, & Leader-Janssen, 2012). Positiivset suhtumist kaasavas
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koolis mojutab sageli aga mure petaja enda kompetentsuse parast, sest Opetaja
tunneb end klassis ebakindlalt, kui tal puuduvad teadmised, kuidas erivaja-
dusega last dpetada (Bhatnagar & Das, 2014; Gafoor & Asaraf, 2009; Lambe,
2007). Samuti mojutab negatiivne suhtumine erivajadustesse Opetaja kaitu-
mist klassiruumis: dpetajal on erivajadusega lapse suhtes vaiksemad ootused,
ta alahindab dpilase teadmisi ega pea dpilase toetamist vajalikuks (Cagran &
Schmidt, 2011; Markova, Pit-Ten Cate, Krolak-Schwerdt, & Glock, 2016).

Mitmed uuringud on ndidanud, et 6petaja arusaam kaasavast haridusest
s6ltub ka erivajaduse liigist (Avramidis, Bayliss, & Burden, 2000; Cagran &
Schmidt, 2011; Levins ef al., 2005). Opetajad on kergemate erivajaduste suhtes
enamasti positiivsemalt meelestatud (Cagran & Schmidt, 2011), nad on ndus
kaasama fiiiisilise ja meelepuudega ning kergemate opiraskustega opilasi, kuid
mitte emotsionaal- ja kditumisraskustega lapsi (Hastings & Oakford, 2003;
Levins et al., 2005; Markova et al., 2016). Samas on leitud, et dpetajate ootused
meelepuudega, nt kurtide laste suhtes on nii 6ppimise kui ka kditumise osas
vaiksemad (Sari, 2007). Paremate teadmistega petajad tunnevad seoses eri-
vajadustega vihem negatiivseid emotsioone ning see viib dpilased paremate
opitulemusteni (Kikas & Timostsuk, 2016; Sari, 2007).

Erivajaduste kasitlemine petajakoolituses

Ameerika Uhendriikides tehtud uuring niitas, et petajate positiivne suhtu-
mine kaasamisse on seotud iilikoolist saadud teadmistega erivajadustest ja
kaasavast haridusest (Burke & Sutherland, 2004). Kui 6petajate ettevalmistuses
analiilisitakse rohkem erivajaduste tunnuseid ja erivajadustega opilaste vaja-
dusi, kujundab koolitus realistlikuma ja positiivsema arusaama erivajadustest,
suurendab Opetaja enesekindlust ja tagab seeldbi opilastele paremad tulemused
(Ting & Gilmore, 2012). Seega peaks opetajakoolituses olema rohk tead-
mistel, mis aitaksid kujundada arusaama erivajadusest mitmel tasandil: eri-
vajaduse avaldumine ja erivajadusega laps ise, tema kasvatamine ja Opetamine
ning moju vanematele ja opetajatele (Ashby, 2012). Paraku tuleb uuringutest
vilja, et koolituse labimine ei taga veel koigile dpetajatele vajalikke teadmisi.
Opetajakoolituse iiliopilased ja 6petajad ei tunne sageli dra erivajaduste tunnu-
seid voi on nende teadmised liinklikud (Mavropoulou & Padeliadu, 2000; Ting
& Gilmore, 2012; Toran, Westover, Sazlina, Suziyani, & Mohd Hanafi, 2016).
Seetottu tuleb mdelda, kuidas tulevasi opetajaid koige efektiivsemalt ette
valmistada, et kujuneks positiivsem arusaam erivajadustest (Gafoor & Asraf,
2009).

Opetajakoolituse iilesanne on pakkuda teadmisi ja kujundada arusaama eri-
vajadustest ja erivajadusega laste opetamisest (Gafoor & Asaraf, 2009). Selleks
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on voimalik kasutada mitmeid viise. Koige tohusamaks peetakse oppimist
praktilise kogemuse kaudu (Shah, Das, Desai, & Tiwari, 2016), mis suurendab
erivajadusest arusaamist ja tliopilase positiivset suhtumist (Sharma, Forlin,
Loreman, & Earle, 2006; Swain et al., 2012). Teoreetiliste teadmiste saami-
seks tuleb tliopilastel 1dbi tootada erialast kirjandust, mille valimisel peab
arvestama, et artiklites ja opikutes kolab professionaalide hdil. Teine voima-
lus on tutvuda erivajadustega inimlikust vaatenurgast, mida voimaldavad
ilukirjandusteosed (Ashby, 2012; Kurtts & Gavigan, 2008). Selliste teoste luge-
mine muudab tulevase dpetaja arusaamu, hoiakuid ja emotsioone ning suu-
rendab erivajadustega laste sotsiaalset aktsepteerimist (Vuran, 2014). Koige
paremaid tulemusi annabki eri meetodite samaaegne kasutamine.

Uurimuse eesmirk ja uurimiskiisimused

Kaasava hariduse pohimétte jargi peab opetaja arvestama dppeprotsessis opi-
laste erivajadustega. Erivajadustega laste 6petamisel on peale erialaste tead-
miste méddravaks teguriks dpetaja arusaamad ja hoiakud, mis peegeldavad tema
uskumusi (Abu-Hamour & Muhaidat, 2013; Norwich, 2002), ning kogemused,
mis juhivad professionaalset kaitumist (Vaughn, Klingner, & Hughes, 2000).
Erivajaduste teema vihene osa dpetajakoolituse dppekavades mojutab nega-
tiivselt tulevaste Opetajate suhtumist kaasavasse haridusse ja erivajadustega
opilastesse (Swain et al., 2012). Moistes, missugused on tliopilaste arusaamad
erivajadustest ja kogemused selliste opilastega, saab kujundada siisteemsemalt
tulevaste Opetajate positiivseid hoiakuid ning pakkuda neile tdenduspohiseid
meetodeid erivajaduste kisitlemiseks (ibid.). Siinse uurimuse eesmérk on vélja
selgitada, kuidas kirjeldavad iiliopilased omi teadmisi, arusaamu, emotsioone
ja kogemusi seoses eri liiki erivajadustega. Selleks sonastati jargmised uurimis-
kiisimused.
1. Millised erivajadustega seotud teadmised, arusaamad, emotsioonid ja koge-
mused avalduvad 6petajaks oppivate iiliopilaste temaatilistes esseedes?
2. Millised erinevused ilmnevad tilidpilaste kirjeldatud teadmiste ja arusaa-
made, emotsioonide ja kogemuste vahel soltuvalt erivajaduse liigist?
3. Missugused komplekssed seosed avalduvad erivajaduste liikide ning {ili-
opilaste kirjeldatud teadmiste ja arusaamade, emotsioonide ja kogemuste
vahel?
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Metoodika

Valim

Uuring tehti dpetajakoolituse erivajadusteteemalise dppeaine raames (kestus
7 néddalat), kus osalesid 21 opetajakoolituse eriala 218 iiliopilast kahest Eesti
tlikoolist. Magistridoppe wliopilasi oli valimis 94% ning bakalaureusedppe
voi avatud iilikooli iilidpilasi kokku 6%. Bakalaureusedppe iiliopilased lébi-
sid dpetajakoolituse aineid vabaainetena, avatud ilikoolis dppijatel oli eriala
omandatud, kuid nad soovisid saada iilikoolist pedagoogilist haridust. Uliopi-
lased oppisid jargmistel dpetajaerialadel: voorkeeled (N = 41), loodusained
(N =19), matemaatika ja informaatika (N = 18), humanitaarained (N = 42),
kehakultuur (N = 35), loovained (N = 57) ja kutsepedagoogika (N = 6). Uliopi-
laste keskmine vanus oli 30,3 aastat (SD = 8,46, min = 21, max = 54). Soolise
jaotuse jargi osales uuringus 185 naist (84,9%) ja 33 meest (15,1%).

Temaatiline essee erivajadustest

Erivajadusi kdsitleva ainekursuse esimeses loengus said {iliopilased {iles-
ande lugeda kuue nédala jooksul 1dbi iiks ilukirjandusteos, mille peategelane
oli erivajadusega laps voi tdiskasvanu. Raamatu voisid iiliopilased valida kas
oppejou pakutute hulgast (17 raamatut) voi otsida ise (lisandus 4 raamatut).
Uligpilastele anti voimalus raamatuid valida, et nad saaksid parema ettekuju-
tuse neid huvitavatest erivajadustest. Raamatute maht oli erinev (min = 100
1k, max = 495 lk), ilmumisaeg jii ajavahemikku 1960-2014. Uliopilaste vali-
kut méjutas nii raamatu ilmumisaeg, kéttesaadavus raamatukogus kui ka huvi
raamatu teema vastu. Temaatiliselt jaotusid raamatud seitsmesse erivajaduste
alarithma (vt tabel 1).

Tabel 1. Raamatute jaotus erivajaduste jargi

Temaatika Raamatute arv Raamatuvaliku nadide
(N=21)
1. Autism 5 D. Tammeti,Stindinud sinisel paeval”
2. Dusleksia 1 J. Bjgrneboe ,Jonas”
3. Intellektipuue 1 J-L. Fournieri ,Issi, kus me lahme”
4. Kditumishaire 3 L. Shriveri,Me peame radkima Kevinist”
5. Meelepuue 4 S. Kuusisto ,Pimedate planeet”
6. Liilkumispuue 4 A. Raudkivi,Pilvedesse poodud lind”
7. Haigus 3 P. Pohla,Ma olen ikka teiega”
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Samal ajal, kui iiliopilased lugesid raamatut, osalesid nad 6ppetd0s. Pérast raa-
matu labilugemist tuli selle pohjal kirjutada 1-2-lehekiiljeline temaatiline essee
selle kohta, mis métted neil raamatut lugedes tekkisid. Oppejou antud t66ju-
hendis rohutati eraldi, et iiliopilastelt ei oodata raamatu sisukokkuvotet ega
teksti keelelist analiitisi. Esseed arvestati (ihe osana eksamitoost (andis eksamil
lisapunkte) ning iilidpilased esitasid selle e-6pikeskkonnas Moodle.

Uligpilaste esseede esialgsesse analiiiisi voeti 218 kirjutist, mille kogumaht
oli 523,51k (1 1k = 1800 tahemarki koos tithikutega). Esseede keskmine pikkus
oli 2,4 lehekiilge (M = 2,4, SD = 0,8, min = 1, max = 5,2). Pdrast esmast analiiisi
jaeti vdlja 13 esseed, kuna neis sisaldunud info ei olnud kooskélas uuringu
eesmadrgiga voi ei voimaldanud vastata koikidele uurimiskiisimustele (nt tli-
opilane tegi raamatust sisukokkuvétte, kirjutis ei vastanud t66juhendile). Ana-
laiisitud esseede 16plik arv oli 195.

Esseede analiiiis

Esseesid analiiiisiti kahes etapis. Esimeses etapis kasutati induktiivsele sisu-
analiilisile omast kategooriate loomist (Schreier, 2012). Selleks luges teine
autor koigepealt esseesid ja mérkis eri virvidega dra analiitisiithikuks valitavad
andmeloigud - tdhenduslikud fraasid, iiksikud laused voi lausete kogumid -,
mis sisaldasid tliopilaste motteid erivajaduste kohta ja vdljendasid méistelist
tervikut. Seejdrel lugesid molemad autorid esseesid uuesti, jalgides nii margis-
tatud loike kui ka konteksti, ning kirjutasid vilja esmased tdhenduslikud
tekstitihikud tlidpilaste erialaste ja praktiliste teadmiste, arvamuste, erinevate
emotsioonide ning kogemuste kohta (vt lisa 1). Pérast paari essee labitootamist
arutasid autorid esmase kodeerimise tulemusi, toetudes teooriale, ning tap-
sustasid valitud koode. Mitmekordse esseede lugemise ja arutelude tulemusel
liideti sarnase sisuga koodid. Kui alguses oli koode kokku 103, siis analiiiisi
kdigus vihenes nende arv 37-le. Seejérel liigitati koodid alamkategooriatesse
(igaithes 5-17 koodi). Et suurendada uurimistulemuste usaldusvdarsust, ana-
laiisisid kaks autorit jargnevalt teineteisest soltumatult tliopilaste esseesid (vt
ka Bazeley, 2013).

Uliopilaste esseede sisuliste kokkulangevuste pohjal kujunes neli peakate-
gooriat. Esimesse kategooriasse ,,Teadmised erivajadustest” liigitati erivajaduste
tunnused ning spetsialistide ja sekkumise voimalused. Teise kategooriasse
»Arusaamad erivajadustest” rithmitati isiklikud arvamused ja oletused selle
kohta, kuidas suhtutakse erivajadustesse, hinnangud spetsialistide tegevusele
ning erivajadusega inimese ja/voi tema vanemate arvamused olukorra kohta
(vt ka Richardson, 1996). Kolmandasse kategooriasse ,,Erivajadustega seotud
emotsioonid” madrati tiliopilaste kirjeldatud positiivsed ja negatiivsed tunded,
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mis tekkisid raamatut lugedes voi teemaga seoses laiemalt. Neljas kategooria
»-Kogemused erivajadusega® holmas samastumist erivajadusega ning kokku-
puuteid inimestega, kellel on erivajadus. Tdpsem tilevaade esseedes sisaldunud
pea- ja alamkategooriatest on esitatud lisas 2.

Teises kodeerimisetapis koostati Exceli andmetabel, kus koodid rithmitati
alamkategooriatesse ja need omakorda peakategooriatesse. Seejérel tdideti
uuringus osalenud iilidpilaste kohta andmetabel, kus nende esseedes kirjel-
datud teadmised, arusaamad, emotsioonid ja kogemused kodeeriti dihhotoom-
selt: 1 — tekstis avaldunud kood; 0 - tekstis puudunud kood. Igale iilidpilasele
arvutati koodide ja alamkategooriate pohjal nelja peakategooria koondskoorid
(min = 2, max = 15), mida kasutatakse jargnevates muutuja- ja indiviiditasandi
analiiiisides (vt Kline, 2005).

Statistilise andmeanaliiiisi meetodid

Uuringus kasutatud muutujakesksed analiiiisid voimaldasid vorrelda opetaja-
koolituse iilidpilaste kirjeldatud teadmisi, arusaamu, emotsioone ja kogemusi
eeldusel, et valim on homogeenne. Seejuures voisid individuaalsed erinevused
jaada viljendumata (Cohen, Manion, & Morrison, 2007). Indiviidikesksete
analiiiiside puhul toetuti eeldusele, et valimis voivad esineda alarithmad,
mille vahel on olulised erinevused (Bergman, Magnusson, & El-Khouri, 2003;
Bergman & Wangby, 2014).

Kasutades statistikapaketi SPSS Statistics versiooni 24.0, toodi vilja iili-
opilaste esseedes kirjeldatud erivajaduste kohaste teadmiste, arusaamade,
emotsioonide ja kogemuste kirjeldav statistika. Seejarel analiiiisiti tiliopilaste
kirjelduste erinevusi erivajaduste liikide kaupa, kasutades mitteparameetrilist
Kruskali-Wallise testi. Rithmitavaks tunnuseks méarati iiliopilase valitud eri-
vajaduse liik. Paariti post-hoc-analiiiisi tegemiseks kasutati Manni-Whitney
U-testi. Komplekssete seoste uurimisel rakendati SLEIPNER 2.1 statistika-
tarkvara paketti kuuluvat konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi (KSA) (CFA
versiooni 2000; vt von Eye, 2000). KSA voimaldab andmeid tildistamata vilja
selgitada mustreid, kus teatud tunnuste kombinatsiooniga juhtusid esineb kogu
valimis oluliselt sagedamini, kui voiks esineda juhuslikult (tiitip), voi esineb
neid harvemini, kui voiks baasmudeli alusel oletada (antitiiiip) (Bergman et al.,
2003; Bergman & Wéngby, 2014; von Eye, 2000). Mustrite hindamiseks vorrel-
dakse koikides iiliopilaste esseedes kirjeldatud juhtude (ingl observed frequency,
fo) ja oodatud juhtude (ingl expected frequency, fe) suhet. Seoseid iiliopilaste
kirjeldatud erivajaduste ning teadmiste, arusaamade, emotsioonide ja koge-
muste vahel analiiiisitakse esimest liiki Pearsoni y*-testiga (von Eye, 2000).
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Tulemused

Uliépilaste teadmised, arusaamad, emotsioonid ja
kogemused erivajaduste kohta

Et selgitada vilja iiliopilaste temaatilistes esseedes avaldunud teadmised, aru-
saamad, emotsioonid ja kogemused erivajaduste liikide kaupa, toodi esmalt
vilja kirjeldav statistika: kirjeldamisel kasutatud keskmine alamkategooriate
arv (M) ning miinimumtulemus (min) ja maksimumtulemus (max) seitsme
erivajaduste liigi kohta (vt tabel 2). Selgus, et koige rohkem erinevaid alam-
kategooriaid kasutati arusaamade kirjeldamisel. Teine huvitav tulemus ilmnes
kogemuste kirjeldustes. Nimelt oli osalejate hulgas neid, kellel oli olnud kokku-
puude moéne erivajadusega kas tooalaselt voi isiklikult (nt Glidpilane oli opeta-
nud voi kasvatas erivajadusega last). Enamikul iliopilastest selline kokkupuude
siiski puudus.

Tabel 2. Esseedes kirjeldatud kategooriad erivajaduste liikide kaupa

Uli6pilased (N = 195)

. Teadmised Arusaamad Emotsioonid Kogemused
Erivajaduse

liik N|{n| M [minfjmax| n | M [minjmax| n | M |min|max| n | M |min|max
1. Autism 42133(158| 0 | 4 [29(217| O | 4 |31|148| O | 4 [24(129| 0 | 3

2. Disleksia 17|13 (1,85 0 | 4 (11|218| O | 7 |15(193| O | 5 [ 8 |100| O | 1

3. Intellekti- 5|1(300( 0 3144751 0| 6 |5]160| 0 3 12(100| 0 1
puue

4, Kaitumis- 23(16(1,38| 0 3 (121,751 0 4 118(161| 0 4 [13]1,00| O 1
héire

5.Meelepuue (39(23(239| 0 | 6 [31|245| 0 | 6 [29]|200| O | 4 [21|1,19| O | 3

6. Lilkumis- 48 (25164 O | 5 [46|354| O | 8 (43200 O | 4 [30|153| 0 | 4
puue

7. Haigus 21| 4 (125 0| 2 (16|281| O | 8 |20(1,70| O | 3 (12|142]| O | 2

Mdrkus. N - erivajaduse liiki kirjeldanud Ulidpilaste tldarv, n — kategooriat kirjeldanud li-
Opilaste arv, M — keskmine alamkategooriate arv.

Et analiiiisida erinevusi iiliopilaste kirjeldatud teadmiste ja arusaamade, emot-
sioonide ja kogemuste vahel erivajaduste liikide kaupa, kasutati mittepara-
meetrilist Kruskali-Wallise testi. Statistiliselt olulised erinevused avaldusid
uliopilaste kirjeldatud arusaamade vahel (y* = 22,47, df = 6, p < 0,001). Paa-
riti post-hoc-vordlusest Manni-Whitney U-testiga ilmnes, et intellektipuuet
kirjeldanud ilidpilased avaldasid oma arusaamu oluliselt mitmekiilgsemalt
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vorreldes kditumishiireid (U = 4,00, z = 2,51, p = 0,011), autismi (U = 14,50,
z=-2,49, p = 0,013), meelepuudeid (U = 20,00, z = -2,24, p = 0,025) ja diis-
leksiat kirjeldanud iiliopilastega (U = 7,00, z = 2,07, p = 0,039). Samasuuna-
lised erinevused tlidpilaste kirjeldatud arusaamades ilmnesid liikumispuude
ja teiste erivajaduste vahel: liikumispuudeid kirjeldati statistiliselt olulisel
maidral mitmekesisemalt kui autismi (U = 388,50, z = —3,09, p = 0,002),
kaitumishaireid (U = 120,00, z = -3,05, p = 0,002), meelepuudeid (U = 478,50,
z=-2,48, p = 0,013) ja diisleksiat (U = 139,00, z = —2,34, p = 0,019).

Teine statistiliselt oluline erinevus erivajaduste kirjelduste vahel ilm-
nes uliopilaste kogemuste vordluses (y> = 15,61, df = 6, p = 0,016). Isiklikke
kogemusi viljendanud ilidpilastest kirjeldas erivajadust kaudselt 26,2% (nt
raamatutegelane voi erivajadusega inimene tdnaval). Peaaegu 14% {ilidpilas-
test kirjeldas kogemust mone lahedase inimese erivajaduse kaudu (nt kasvatas
erivajadusega last). Vordne hulk tlipilasi (9,7%) kirjeldas isiklikku kokku-
puudet t66- voi dpingukaaslase erivajaduse kaudu voi oli iiliopilane 6petanud
erivajadusega last. Tdpsustavast paariti vordlusest Manni-Whitney U-testiga
seitsme erivajaduste liigi vahel selgus, et kditumishiiret kirjeldanud tliopilased
jagasid oma kogemusi oluliselt {ihekiilgsemalt kui litkumispuuet (U = 110,50,
z=-2,79, p = 0,005) voi haigusest pohjustatud erivajadust kirjeldanud iiliopi-
lased (U = 45,50, z = —2,55, p = 0,011). Piiripealne erinevus kogemuste kirjel-
dustes avaldus ka kéditumishdirete ja autismi vordluses (U = 117,00, z = —1,94,
p = 0,053), st autismiga seotud kogemusi kirjeldasid iiliopilased monevorra
erilaadsemalt. Oluliselt rohkem oli olnud tlidpilastel kogemusi aga litkumis-
puuetega kui meelepuuetega (U = 226,50, z = -2,08, p = 0,037). Lisaks kirjelda-
sid iiliopilased kogemusi litkumispuudega voi haigustest pohjustatud puudega
mitmekiilgsemalt kui kokkupuuteid diisleksiaga (vastavalt U = 68,00, z = 2,24,
p = 0,025 liikumispuude ja U = 28,00, z = 2,06, p = 0,040 haiguse kohta).
Uligpilaste teadmiste ja emotsioonide kirjeldustes rithma keskmiste tulemuste
tasandil statistiliselt olulisi erinevusi siiski ei leitud.

Teadmiste, arusaamade, emotsioonide ja
kogemuste seosed erivajaduste liikidega

Eespool selgus, et iiliopilaste esseedes kirjeldatud arusaamad ja kogemused eri-
vajadustega erinesid rithma keskmise tulemuse tasandil. Et leida mustreid, kui-
das teadmiste, arusaamade, emotsioonide ja kogemuste kirjeldused seostuvad
seitsme erivajaduste liigiga, tehti Pearsoni y*-testiga esimest jarku KSA analiiis.
Selleks jaotati iiliopilased kirjelduste sageduste standardiseeritud skoori poh-
jal kolme kategooriasse: Z > 0,5 — korge tase, —0,5 < Z < 0,5 — keskmine tase,
Z < -0,5 - madal tase. Arusaamu erivajaduste kohta avaldas enamik tiliopilasi



Uliépilased hariduslikest erivajadustest 193

ja nad jagunesid tasemeriihmadesse {isna vordselt (22,6-29,7%). Seevastu
kogemusi erivajadustega kirjeldas veidi iile poole iiliopilaste valimist (56,4%).
Lisaks ei ilmnenud sellist rithma, kelle kogemuste kirjeldused oleksid olnud
keskmisel tasemel.

Mustrite analiiiisist erivajaduste liikide kaupa eristus neli tiiipilist kombi-
natsiooni ja iiks ebatiiiipiline kombinatsioon. Ulidpilasi, kes kirjeldasid oma
arusaamu diisleksiast tihekiilgselt, esines valimis rohkem, kui oleks voinud
oodata juhuslikult (y* = 5,46, p = 0,019, fo = 7, fe = 2,97). Oodatust rohkem oli
ka selliseid wliopilasi, kes kirjeldasid mitmekesiselt oma arusaamu liitkumis-
puudest (x* = 5,30, p = 0,021, fo = 23, fe = 14,30). Uurides tilidpilaste kogemuste
seoseid erivajaduste liikidega, selgus, et oodatust rohkem oli selliseid iiliopilasi,
kellel oli erilaadseid kogemusi litkumispuuetega (y* = 4,31, p = 0,038, fo = 13,
fe =7,36). Rohkem kokkupuuteid lilkumispuuetega pakkus seega tiliopilastele
ainest selle erivajaduse mitmekesisemaks kirjeldamiseks. Otsides mustreid
erivajadustega seotud emotsioonide kirjeldustes, leiti huvitav tulemus autismi
kohta. Nimelt, kui rithma keskmiste tulemuste vordlemisel tiliopilaste emot-
sioonide kirjeldustes olulisi erinevusi ei esinenud, siis KSA analiiiisiga ilmnes
tiks tiipiline ja iiks ebatiitipiline kombinatsioon. Oodatust oluliselt rohkem oli
selliseid tliopilasi, kes kirjeldasid autismiga seotud emotsioone vihesel hulgal
(x* = 8,80, p = 0,003, fo = 18, fe = 9,07), ja oodatust vihem selliseid tliopi-
lasi, kes kirjeldasid autismiga seotud emotsioone keskmisel méiral (y* = 5,34,
p=0,021, fo=1,0, fe = 7,20).

Arutelu

Selgitamaks vilja tulevaste dpetajate teadlikkuse ja arusaamad erivajadustega
laste kaasamisest Oppeprotsessi ning nende hoiakud erivajaduste suhtes, ana-
liaiisiti, kuidas dpetajakoolituse tiliopilased kirjeldavad temaatilistes esseedes
oma teadmisi ja arusaamu, emotsioone ja kogemusi seoses eri liiki erivaja-
dustega. Kasutades muutujakeskseid analiiiise, leiti, et tiliopilased avaldasid
koige erilaadsemalt arusaamu intellekti- ja liikumispuuetest ning kirjeldasid
koige iihekiilgsemalt kogemusi kditumishdirete ja diisleksiaga. Indiviiditasandi
analiiiisidest ilmnes, et rohkem kokkupuuteid liifkumispuuetega pakkus tili-
oOpilastele ainest selle erivajaduse mitmekesisemaks kirjeldamiseks. Oodatust
rohkem oli aga selliseid iiliopilasi, kes vdljendasid vihem emotsioone autismi
kohta.

Esmalt otsiti vastust uurimiskiisimusele, millised erivajadustega seotud
teadmised, arusaamad, emotsioonid ja kogemused avalduvad 6petajakoolituse
liopilaste temaatilistes esseedes parast erivajadusi kasitlevate ilukirjandus-
teoste labilugemist. Selgus, et koikide erivajaduste kohta viéljendasid iiliopilased
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koige mitmekesisemalt oma arvamust ja arusaamu, seevastu kogemusi kirjel-
dati oluliselt vahem. Kuna essee juhendis kogemuste kirjeldamist ei néutud, on
voimalik, et osa iilidpilasi ei toonud oma kogemusi erivajadustega essees vilja
(kogemusi kirjeldas 56,4% tiliopilastest). Kogemuste vihene kirjeldamine vois
olla tingitud ka sellest, et osa erivajadusi on nahtamatud (Carter & Spencer,
2006). Nii nditeks ei saa inimesele otsa vaadates 6elda, kas tal on 6pi- voi
kaitumisraskused, kiill aga paistab vilja lilkumispuue. Samas olid tliopilaste
kogemused erivajadustega erinevad: oli neid, kelle kokkupuude jii kaudseks
(nt oli ndhtud monda telesaadet voi kohatud erivajadusega inimest tanaval),
ja neid, kes olid mone erivajadusega ise kokku puutunud (nt erivajadusega
inimene on iiliopilase pereliige). Kuna véimalus erivajadusega kokku puutuda
mojutab arusaamade kujunemist (vt Kagan, 1992) ja osal iilidpilastest koge-
musi erivajadusega ei olnud, siis siit voivadki tuleneda erilaadsed arusaamad
ja nende viljendamisel kasutatud alamkategooriate erinev arv. Teine pohjus,
miks tiliopilased oma arusaamu véga erinevalt kirjeldasid, voib olla see, et aru-
saamad on personaalsed (Greca & Moreira, 2000) ning kujunevad tahtmatult
ja teadvustamatult eelnevate teadmiste ja kogemuste koosméjul (Kagan, 1992).
Teiseks huvitas meid, millised erinevused ilmnevad iiliopilaste kirjeldatud
teadmiste, arusaamade, emotsioonide ja kogemuste vahel soltuvalt erivajaduse
liigist. Ulidpilaste kirjeldatud teadmiste vahel statistiliselt olulisi erinevusi ei
leitud. Samuti ei leitud erinevusi erivajaduste kirjeldamisel avaldatud emot-
sioonide vahel. Erinevused ilmnesid aga tiliopilaste arusaamade ja kogemuste
kirjeldustes. Koikide teiste erivajaduste liikidega vorreldes viljendati mitme-
kesisemalt arusaamu intellekti- ja liikumispuuete kohta. Raske intellekti- ja
lilkumispuue on selgete tunnustega (Kirk et al., 2003), mistottu on nende
tuvastamine vorreldes teiste erivajadustega lihtsam. See vdis olla ka pohjus,
miks tliopilased kirjeldasid rohkem oma arusaamu just nendest erivajadus-
test. Monevorra tillatav oli aga tulemus, et 6petajakoolituse tiliopilased esitasid
tihekiilgsemaid arvamusi nii autismi ja diisleksia kui ka intellekti- ja litkumis-
puuete kohta. Arusaamade kirjelduste mitmekiilgsust vois mojutada loetud
raamatute sisu. Opiraskustega seotud raamatutes kirjeldati pigem nende eri-
vajaduste kergemaid vorme ja kisitleti erivajadustega ette tulevaid raskusi, kuid
kokkuvottes 16ppesid olukorrad positiivselt. Intellekti- ja lilkumispuuet kirjel-
davates raamatutes kirjeldati aga raskemat puuet ja sellega hakkama saamist.
Kuigi need raamatud olid kirjutatud tildjoontes positiivses votmes, Io6ppes osa
neist puudega inimese surmaga. Kuna negatiivse 16puga teoseid, nt peategelase
haiguse siivenemine ja/voi surm, on emotsionaalselt raskem lugeda, tekitasid
need arvatavasti just seetdttu erinevamaid arvamusi, mida essees esitada.
Uligpilaste esseedes avaldunud kogemuste vordlusest selgus, et kokkupuu-
teid kaitumishdiretega kirjeldasid tliopilased oluliselt vihem kui kogemusi
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autismi ja kehapuuetega, nt fiitisilise liikumispuude ja véhist pohjustatud eri-
vajadusega. Uks pohjus voib olla see, et kditumishdire on nn ndhtamatu eri-
vajadus ja selle diagnoosimine vajab pikemaajalisi uuringuid. Teiseks, kditu-
mishdires ei ndhta sageli mitte erivajadust, vaid taunitavat hélbivat kaitumist
ning seetdttu ei tunta seda erivajadust lihtsasti dra (vt Carter & Spencer, 2006).
Autismispektrihdirega lapsed kdituvad aga oma erivajadusest tingituna teistest
lastest sageli erinevalt (nt teevad kummalisi liigutusi voi halitsusi) ning keha-
puudeid kui nihtavaid erivajadusi on lihtsam tuvastada (nt ratastoolis inimest
oli kohanud enamik praeguse uuringu iilidpilastest). Haigustega, eriti vihiga,
on samuti kokku puutunud ilmselt viga paljud iiliopilased, kuna vahk on tiks
enim levinud surma pohjuseid (Eurostat, 2016). Seetottu voib olla peaaegu
igaiithel moni tuttav voi sugulane, kes on seda haigust pddenud. Lisaks vil-
jendati rohkem kogemusi kehapuuetega kui kokkupuudet diisleksiaga, mis on
tiks enim tuntud hariduslik erivajadus tavakoolis (Kallaste, 2016). Ilmselgelt on
kogenematul inimesel raske tuvastada, kas moni tema kunagine klassikaaslane
oli diisleksiaga voi mitte, radkimata sellest, et ilidpilane ei pruugi olla kokku
puutunud selle erivajadusega. Diisleksia kindlaks tegemine nduab teadmisi
tunnustest ja avaldumisest (Black, 2004), kuid neid teadmisi ei ole @liopilastel
enne opingute labimist peaaegu iildse ja need ei pruugi olla koige paremad ka
pérast ainekursuste ldbimist (Washburn, Binks-Cantrell, & Joshi, 2014).

Jargnevalt otsiti erivajadusi kisitlevatest esseedest mustreid tilidpilaste kir-
jeldatud teadmiste, arusaamade, emotsioonide ja kogemuste kohta. Mustrite
viljaselgitamiseks kasutati konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi (KSA; von Eye,
2000), millega leiti neli tiitipilist ja liks ebatiitipiline kombinatsioon. Oodatust
oluliselt rohkem oli selliseid iliopilasi, kes kirjeldasid oma arusaamu diislek-
siast vahe ja ithelaadselt ning liikumispuudest mitmekesisemalt. Liikumis-
puude korral viljendasid iiliopilased oodatust rohkem ka isiklikke kogemusi.
Selline tulemus v6ib olla seotud asjaoluga, et liitkumispuudega inimest kohates
tunnevad iiliopilased selle erivajaduse éra, kuid diisleksia inimese valimusest
vilja ei paista. Jarelikult voib rohkem kogemusi erivajadusega pakkuda iili-
opilastele ainest selle erivajaduse mitmekesisemaks kirjeldamiseks ning annab
kindlustunnet oma arusaamade viljendamiseks (Swain et al., 2012).

Huvitav tulemus ilmnes ka tiliopilaste emotsioonide analiiiisimisel. Rihma
keskmiste tulemuste tasandil ei leitud olulisi erinevusi kirjeldatud emotsioonide
mitmekesisuses. KSA analiiiis t6i aga autismiga seotud emotsioonide kohta
vilja kaks olulist kombinatsiooni. Oodatust rohkem oli selliseid iiliopilasi, kes
kirjeldasid iithekiilgselt autismiga seotud emotsioone, ja oodatust vihem selli-
seid tliopilasi, kes kirjeldasid oma emotsioone erilaadselt. Emotsioonide teke
voib olla seotud teadmiste vihesuse ja isikliku kogemuse puudumisega (Kikas
& Timostsuk, 2016; Sharma et al., 2006; Swain et al., 2012). Varasemad uurin-
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gud (Mavropoulou & Padeliadu, 2000; Toran et al., 2016) néitavad, et Opeta-
jaks oppivad tliopilased teavad pigem autismi iiksikuid tunnuseid, kuid mitte
selle erivajaduse kompleksset olemust. Siit voibki tulla erinevus: kui tiliopilased
on autismiga kokku puutunud ja neil on paremad teadmised selle erivajaduse
kohta, voivad nad viljendada oma emotsioone vihemal maaral kui need, kellel
kogemus ja teadmised puuduvad.

Piirangud ja jareldused

Kui teadmiste, arusaamade, emotsioonide ja kogemuste uurimisel kasutatakse
enamasti kirjalikku ankeeti voi poolstruktureeritud intervjuud, siis praeguses
uurimuses rakendati haruldasemat andmekogumisviisi — temaatilist esseed.
Seejuures ilmnesid moned metoodilised piirangud. Selgus, et essee vorm ei
sobinud hasti tiliopilaste teadmiste viljaselgitamiseks, sest teadmised erivaja-
dustest ei eristunud esseedes selgesti ning tiliopilaste teadmiste lahushoidmisel
arusaamadest tekkis autoritel monikord probleeme (vt ka Vuran, 2014). Samuti
keskendus osa iilidpilasi temaatilistes esseedes pigem iiht tiilipi arusaamade
kirjeldamisele. Kuna kodeerimissiisteemi loomisel voeti aluseks aga kirjelduste
mitmekesisus, siis esseedes avaldunud korduvused ja detailid uuringu tule-
mustes ei kajastu. Lisaks voimaldasid kasutatud analiiiisimeetodid (mittepara-
meetriline eristamine ja konfiguratsioonide sagedusanaliiiis) vorrelda kirjel-
datud teadmiste, arusaamade, emotsioonide ja kogemuste mitmekesisust, kuid
ei vdimaldanud vilja tuua nende pohjuseid.

Kuna uurimuse valim oli mitmekihiline (21 6ppekava tilidpilased) ja ana-
ladisitud tekstide maht suur (> 500 lehekiilge), jaid fookusest vélja tilidpilaste
taustandmete ja oppekava spetsiifikaga seotud tegurid, nt 6ppekavarithm,
oppeaja kestus, dOppeaste. Valimi piirang seostub ka selle esinduslikkusega.
Kuna uuringusse kaasati kahe iilikooli iiliopilased ja vilja jéi {iks suuremaid
tilikoole, kus valmistatakse dpetajaid ette, siis ei ole valim (hoolimata selle suu-
rusest) ammendav, et tuua iildistavalt vélja erivajaduste temaatikaga seotud
kitsaskohad Eesti 6petajakoolituses.

Uurimuse tugevuseks voib pidada analiiiisitud temaatiliste esseede suurt
hulka (N = 195), mida autorid kodeerisid induktiivse sisuanaliiiisi spetsiifikat
ja kategooriate moodustamise pohimétteid jargides (Schreier, 2012). Samuti
kasutati analiitisimisel erinevaid statistilise andmeanaliiiisi meetodeid, mis
voimaldasid saada Opetajakoolituse iiliopilaste kohta lisainfot (Bergman &
Wangby, 2014) ning suurendada praeguse uurimuse valiidsust. Uuringu pohjal
saab teha mitmeid sisukaid jareldusi ja anda soovitusi.

1. Iukirjandusteoseid sobib kasutada lisamaterjalina erivajaduste teema
kasitlemisel. Raamatud on hea aines erivajaduste kohta arvamuste ja emot-
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sioonide kujundamisel ning kogemuste saamisel (vt ka Ashby, 2012; Kurtts
& Gavigan, 2008; Vuran, 2014).

2. Temaatiline essee on tohus meetod iilidpilaste arusaamade ja kogemuste
uurimiseks ainekursuse alguses. See voimaldab oppet66 kdigus muuta ja
korrigeerida vddrarusaamu.

3. Erivajaduste teema kasitlemisel tuleks keskenduda rohkem nn néhta-
matutele ja komplekssetele erivajadustele (nt diisleksia, kditumisraskused),
kuna opetajad ei oska neid hésti tihele panna ega selliseid opilasi digesti
juhendada.

4. Et kujundada opetajaeriala tliopilastel terviklik teadmiste, arusaamade ja
kogemuste siisteem seoses eri liiki erivajadustega, voiks teoreetiline kursus
erivajaduste kohta olla seostatud praktikaga (vt Swain et al., 2012).
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Lisa 1. Naiteid esseedest.
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tuleb arvestada
EVga

Kategooria | Alamkategooria Téahenduslik tekstiithik
Teadmised |EV tunnused Pirilik lihasdiistroofia on périlik haigus, mille all
kannatavad vaid poisslapsed. Sellel haigusel puudub
ravi ning olenevalt haiguse raskusest on eeldatav
eluiga kuni teismelise eani. (Litkumispuue, M 26)
Opetamisel Raamat aitas mul paremini mdista, et kui kurnav

ja segadusse ajav voib ithe aspergerist lapse jaoks

olla info tilekiillus. Sellise lapse 6petamise puhul
tuleb kindlasti arvestada, et ei piks palju uusi asju
korraga, kindlasti tulevad kasuks reeglid tunnis,
midagi, mis on kogu aeg tihtemoodi. Peab arvestama,
et ka muutused nagu tunniplaani muutus, asendus-
Opetaja voi klassiruumi vahetus voivad temas liigset
stressi tekitada. (Autismispektrihdire, N 35)

Arusaamad

EV tekitab voo-
rastust

Paljud inimesed torjuvad erivajadustega inimesed
eemale, nad nagu kardaksid neid. (Liikumispuue,
M 33)

Halvustav suh-
tumine thiskon-
nas

Poisil on diisleksia ehk lugemishiire, mis on koikide
tema raskuste ja murede allikaks, kuna inimesed
peavad teda ’teiseks” ehk ebasobilikuks tithiskonna
jaoks. (Diisleksia, M 24)

Emot- Kurbus ja kaas- | Kéige rohkem tunnen ma sellises situatsioonis
sioonid tunne alati kaasa vanematele, kellele on see eriti valus
hoop. Kuidas nende nahas kaituda, on voimatu ette
kujutada. (Diisleksia, M 32)
RO6m ja imetlus | Olen alati imetlenud inimesi, kellel on mingisugune
puue. Nad on enamasti elurddmsad, tahtejoulised ja
tihti jouavad veel teisigi aidata. (Meelepuue, N 26)
Kogemused | Samastumine | Vihi teema on mulle viga ldhedane, kuna ise
EVga olen selle ldbi pddenud, kaisin 14bi keemiaravi,
olin kiilakas, vétsin kaalust alla. Onneks jiin ellu.
(Haigus, N 34)
Pereliige EVga | Mind jddb saatma iiks kahetsusvédirne lugu, juh-

tus see minu lahisuguseltsis, nimelt, minu noorel
sugulasel oli lapsena palju probleeme kuulmisega,
pidi koolist haiguse tottu palju puuduma, sellest
tulenevalt oli tal ka koolis raskusi 6ppimisega.
(Meelepuue, N 32)

Miirkus. EV - erivajadus; sulgudes esitatud info: erivajaduste liik, sugu (N - naine, M - mees), vanus.
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Lisa 2. Intervjuudes ilmnenud kategooriad esinemissageduse jarjekorras.

Arusaamad Teadmised Emotsioonid Kogemused
Vihesed teadmised Erivajaduse tunnu- | Kurbus/ Samastumine
erivajadusest ja sed kaastunne erivajadusega
oskamatus aidata
Toetav suhtumine Erivajadusega Ro6m/imetlus | Pereliige

arvestamine
Opetamisel
Erivajadusega isiku Erimetoodika Hémming Vooras inimene
positiivne hoiak rakendamine
Voorastus erivajaduse | Opetaja/abidpetaja | Hirm/viha Kooli-/
suhtes klassikaaslane
Erinemine teistest Tugisiisteem Positiivne Opilane
inimestest suhtumine
Spetsialisti abi Abivahendid Vastakad tunded
Hoolivus ithiskonnas | Erivajaduse Lootusetus
ravimatus
Erivajadusega isiku Spetsialistide
negatiivne hoiak koost66
Halvustav suhtumine
tihiskonnas
Lapsevanema
toimetulekuraskused

Toetav perekond

Erivajadusega isiku
tiksindus/eraldatus

Stressis lapsevanem

Oskus aidata
erivajadusega isikut

Voorandumine
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Summary

Introduction

The implementation of inclusive education means there are more children
with special educational needs in mainstream classrooms. Therefore, teachers
should have knowledge and understanding about special needs and how to
deal with them. The lack of knowledge about special needs is one of the biggest
problems in Estonian schools (Ubius et al., 2014). However, a good knowledge
and understanding support the formation of positive attitudes and professional
behaviour and form the future teachers’ awareness about inclusive education.

Successful engagement relies on the idea that people are different (Vuran,
2014). Therefore, teachers have to know what age-appropriate child develop-
ment is and which signs indicate special needs. Teachers’ attitudes and under-
standing affect the readiness for inclusion (Abu-Hamour & Muhaidat, 2013;
Norwich, 2002). Teachers who have a positive attitude toward inclusion of stu-
dents with special needs are able to adapt better to the tasks and the curricu-
lum, taking into account the specific and individual needs of students (Bhatna-
gar & Das, 2014; Swain et al., 2012). Knowing student teachers’ understanding
about special needs and experiences with these, we can develop positive atti-
tudes and provide them with evidence-based methods to teach all students
(Swain et al., 2012).

The aim of this study is to investigate how student teachers describe their
knowledge, understanding, emotions, and experiences of various special needs.
The following three study questions were formulated:
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1. What knowledge, understanding, emotions and experiences are expressed
in thematic essays about special needs?

2. What kind of differences emerge in students’ descriptions about knowledge
and understanding, emotions and experiences according to different types
of special needs?

3. What are the typical relations between different types of special needs and
students’ knowledge, understanding, emotions and experiences?

Method

Within the framework of the study, 218 student teachers from 21 programmes
of two Estonian universities participated in the survey. This article analy-
ses their thematic essays, written on the basis of books about different kind
of special needs. According to the topics of the books, seven sub-groups of
special needs were differentiated: 1) autism, 2) dyslexia, 3) intellectual dis-
ability, 4) behavioural problems, 5) sensory disabilities, 6) physical disability
and 7) disease (e.g., cancer). The thematic essays were analysed by using an
inductive content analysis (Schreier, 2012), sentences or sets of sentences that
expressed a conceptual whole were used as analytic units. Four main categories
emerged from the data: 1) knowledge about special needs, 2) understanding
connected to special needs, 3) emotions related to special needs, 4) experi-
ences with special needs. By using variable and person-oriented approaches to
the data, analyses were employed to provide more comprehensive information
(Bergman et al., 2003; Cohen et al., 2007).

Main results and discussion

It appeared that students described their understanding about intellectual and
physical disabilities more multifariously than understanding about dyslexia
and autism. However, they were less detailed in their descriptions about expe-
riences with behavioural problems and dyslexia. On the one hand, the for-
mation of understanding is influenced by previous experiences (Kagan, 1992)
and that is the reason why students describe their understanding about intel-
lectual and physical disabilities more than behavioural problems and dyslexia.
On the other hand, where severe intellectual and physical disabilities are vis-
ible; behavioural problems and dyslexia are invisible disabilities (Black, 2004;
Carter & Spencer, 2006). Therefore, students describe their understanding
about visible disabilities more variously.

We were also interested in differences in students’ knowledge, understand-
ing, emotions and experiences. Contrary to our assumption, differences in stu-
dents’ knowledge and emotions according to the types of special needs were not
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found. The reason might be that the thematic essay about books is not suitable
for testing knowledge (see also Vuran, 2014). Continuing from the previous
point, the students expressed their understanding about learning difficulties —
autism and dyslexia - less than concerning intellectual and physical disabili-
ties. Severe intellectual and physical disabilities have very clear signs (Kirk et
al., 2003), so their detection is easier as compared to other special needs. This
may be the reason why more students expressed their understanding about
these special needs more profoundly. Comparing students’ experiences with
special needs, we found that their contacts with behavioural problems were
described significantly superficially in the essays compared to their experiences
with autism and physical disabilities. In addition, their experiences with physi-
cal disabilities were described in more detail than their contacts with dyslexia.

Additionally, based on person-oriented approach, students’ understanding,
emotions and experiences were related to the types of special needs. Altogether,
by using the configural frequency analysis (CFA version 2000; von Eye, 2000)
altogether four types and one antitype were indicated. There were more stu-
dents than expected by chance who described their understanding about dys-
lexia more superficially. Furthermore, there were more students than expected
by chance who described their understanding about physical disabilities more
carefully. As the signs of learning disabilities are often hidden, the teachers did
not recognise them (Washburn et al., 2014). Interesting results also appeared
when analysing students’ emotions about special needs. More students than
could be expected by chance described their emotions about autism very mod-
estly. Additionally, less students than expected represented their emotions
with autism on the average level. The reason might be that students do not
have enough knowledge of autism and experience with it (Mavropoulou &
Padeliadu, 2000; Toran et al., 2016).

The research results allow the following recommendations and implica-
tions. First, writing essays is an effective method for finding out about students’
understanding, experiences and emotions, but this method is not suitable for
the knowledge control. Second, the courses of special needs should focus more
on invisible disabilities (e.g., dyslexia, behavioural disability), because other-
wise the teachers do not notice them and cannot use the right methods. Third,
to develop an entire system of knowledge, understanding, and experiences,
the theoretical course of special needs should be related with practice (Swain
etal., 2012).

Keywords: teacher training, special needs, understanding, experiences,
thematic essay



