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Annotatsioon

Opetajakoolitusel on kaalukas roll kujundada tulevastes dpetajates positiivne hoiak
kaasava hariduse suhtes ning oskused ja teadmised, et toetada erinevate dppijate
Oppimist. Siinse uuringu eesmark oli kaardistada iiliopilaste hoiakuid kaasava
hariduse rakendamise suhtes enne ja péarast opetajate kutsedpingute mooduli dppe-
aine ,,Oppe diferentseerimine“ labimist. Lisaks kaardistati kursuse iilesehitusega
seotud aspekte, mis toetasid tilidpilaste arvates enim nende arusaamade, oskuste ja
hoiakute kujunemist. Eel- ja jarelkiisitluse tulemuste analiiiis nditas, et tiliopilaste
hoiakud muutusid kaasava hariduse rakendamise suhtes positiivsemaks ning kasvas
usk enda suutlikkusse toetada erinevate dppijate 6ppimist. Avatud kiisimuste
vastuste anallilisist selgus, et iiliopilaste tdhenduslikku 6ppimist mojutas koige
enam Oppetdo korraldus, kus teoreetilised teadmised seoti praktilise voimalusega
opitut t60s erivajadustega dppijatega rakendada ning kogemust kaasoppijatega
reflekteerida.

Votmesonad: kaasav haridus, opetajakoolitus, opetajate hoiakud

Sissejuhatus

Opetajate esmadppe iiks iilesandeid on tagada, et dpetajakoolituse 1opetajatel
oleksid olemas kutsestandardis sétestatud vajalikud padevused opetajatooks
kaasavas klassiruumis ning valmisolek neid padevusi pidevalt arendada.
Varasematele uuringutele toetudes teame, et dpilaste edukust mojutavate tegu-
rite hulgas on 6petaja moju liks olulisemaid (nt Rivkin, Hanushek & Kain, 2005)
ning eriti médrav on see just erituge vajavate oppurite puhul (Forlin, Cedillo,
Romera-Contreras, Fletcher, & Hernandez, 2010; Timperley & Alton-Lee,
2008). Opetajate kvaliteet on aga otseselt seotud dpetajahariduse kvaliteediga
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ning nii nagu teistegi haridusmuutuste elluviimisel, on ka kaasava hariduse
rakendamisel votmeroll 6petajal, tema hoiakutel ja pidevustel. Uha mitme-
kultuurilisem ja heterogeensem opilaskontingent esitab véljakutseid koikide
riikide haridussiisteemidele ning seetottu otsitakse iile maailma lahendusi,
kuidas arendada opetajakoolitust nii, et kursused, mida pakutakse, oleksid aka-
deemiliselt ja praktiliselt asjakohased ning toetaksid kaasava hariduse rakenda-
mist erinevates haridusastmetes. Kuigi kaasava hariduse eesmark on tugevdada
haridussiisteemi voimekust jouda koikide oppijate (UNESCO, 2009), mitte
ainult erivajadustega oppijateni, ei ole need eesmérgid realiseerunud sellisel
madral, nagu oodatud.

Eestis on kaasava hariduse idee levimisest niiiidseks m66dunud 15-20 aas-
tat, kuid haridus- ja teadusministeeriumi 2014. aasta analiiiisist selgub (HTM,
2015), et ,teoreetiliselt omaksvoetud ja dokumentides kinnitatud opikasitus,
oppijate eri tiilipi andekuste vdartustamine ning erivajaduste markamine ei
ole muutunud éppeprotsessi lahutamatuks osaks“ (Ik 17). Dokumendis réhu-
tatakse just varajast markamist ja probleemidega tegelemise olulisust laste-
aias ja algklassides, et ennetada edasist haridustee katkestamist. Arvestades,
et paljud ilidpilased 16petavad dpetajakoolituse tundes, et pole tooks erivaja-
dustega opilastega piisavalt ettevalmistatud (Forlin, Keen, & Barrett, 2008) ning
Eestis kogutud andmetel tunneb 75% tegevopetajatest vajadust tdiienduskooli-
tuse jdrele hariduslike erivajadustega dpilaste kaasamiseks (Rais, Kallaste, &
Sandre, 2016), on opetajakoolitusprogrammide arendamine votmetdhtsusega.

Samas tuuakse kaasava hariduse alaseid koolitusprogramme analiiiisides
vilja, et need koosnevad tihti iiksikutest, omavahel sidumata suuresti teoreeti-
listest kursustest, kuigi koolipraktika eeldab nende teooriate rakendamist ja
16imimist (Britzman, 2003). Probleemina nimetatakse ka seda, et dpetaja-
koolituse esmadppes pakutakse tulevastele opetajatele sageli spetsiifilistele eri-
vajadustele keskenduvaid eripedagoogika kursusi, mis Florian ja Rouse (2009)
sonul pigem aitavad tugevdada arusaama, et selliste laste eest vastutavad eel-
koige need, kes on saanud sobiva eriviljadppe. Eri dpetajakoolituse kursused
keskenduvad ka kaasava hariduse rakendamist toetavatele tahkudele, nagu
Opetaja oskused ja padevused, positiivsed hoiakud kaasamise suhtes, suurem
kontakt erivajadustega inimestega (Forlin & Chambers, 2011), kuid ei kata
koiki kaasava hariduse rakendamise tahke. Siinkohal on oluline markida, et
peale dpetajate tohusa ettevalmistamise kaasava lahenemisviisi rakendamiseks
hariduses tuleb silmas pidada ka riigi kultuurikonteksti, hariduse ajaloolist ja
poliitilist arengut ning haridus- ja koolististeemi eriparasid.

Eesti elukestva oppe strateegiast ldhtuvad hariduspoliitilised suunad ning
Tallinna Ulikooli arengukavast lihtuvad eesmirgid andsid touke dpetaja-
koolituse kutsedpingute mooduli sisu uuendamisele Tallinna Ulikoolis 2016.
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aastal. Varem eraldiseisvad vdiksemamahulised ained 16imiti neljaks integ-
reeritud aineks, mis moodustavad iihtse terviku: ,,Oppimise emotsionaalsed
ja sotsiaalsed aspektid® (6 EAP), ,,Arengu ja oppimise toetamine“ (6 EAP),
,Oppe diferentseerimine” (6 EAP) ja ,Opetaja ja dpilane dppijatena koolis
ja tihiskonnas“ (6 EAP). Kogu moodulit labiv teema on 6petaja professio-
naalsus ja seda toetav autonoomia. Opetaja oskused ennast ja oma t66d ana-
laiisida, uurida, teha koosto6d ning langetada selle pohjal 1dbimoéeldud otsu-
seid voimaldavad toime tulla haridusmuutustega ning olla protsesside teadlik
suunaja ja mojutaja nii klassiruumis, koolikeskkonnas kui ka tihiskonnas.

Kuigi aluse 6ppimise baasprotsesside moéistmiseks loovad esimesel semestril
lébitavad ained ,,Arengu ja 6ppimise toetamine® ning ,,Oppimise emotsionaal-
sed ja sotsiaalsed aspektid®, kisitletakse kaasava hariduse temaatikat ja koigi
oppijate, sealhulgas hariduslike erivajadustega oppijate oppimise toetamis-
voimalusi aines ,,C)ppe diferentseerimine® Seetdttu keskendume siin artiklis
just muudatustele aines ,,Oppe diferentseerimine®, mille pohieesmirk on
kujundada tulevastes dpetajates positiivsed hoiakud ning valmisolek kaasava
hariduse rakendamiseks koolikeskkonnas. Nimelt tajusime subjektiivselt tea-
tud muutusi iilidpilaste hoiakutes pérast esimeste oluliste muudatuste sisse-
viimist ainesse ning selle sidumist praktikaga. Muutused viljendusid meie
jaoks eelkoige aine 1oputddde esitlustes, kus iiliopilased rohutasid arusaama,
et muutuma peavad nemad Opetajatena, nende hoiakud, lahenemised, mitte ei
pea eeldama, et 6ppija lihtsalt muutub. Rohutati kannatlikkuse ja 6petaja posi-
tiivse usu olulisust 6ppijasse, sest muutused votavad aega. Siit tekkis ka huvi
selgitada vilja tlidpilaste hoiakuid ja nendes toimuvaid muutusi ainekursuse
jooksul ning katsetada selleks sobilikke uurimisinstrumente. Hoiakutele
keskendusime eelkoige seetottu, et dpetajate hoiakud ja uskumused méjutavad
otseselt nende kditumist opilastega (Silverman, 2007) ja on eeltingimuseks
tohusate ldhenemisviiside kasutamisel teistest eristuvate dppijate toetamisel
(Loreman, Forlin, & Sharma, 2014), omades seega suurt moju klassikliimale ja
opitulemustele. Jirgnevas alapeatiikis anname esmalt iilevaate aine ,,Oppimise
diferentseerimine® arenduspohimotetest ja rakendatud muudatustest ning
seejirel uuringu fookuses olnud hoiakute ja uskumuste olulisusest kaasava
hariduse rakendamisel.

Opetajakoolituse kursuse ,Oppe diferentseerimine”
tlesehituse pohimotted

Uue dppeaine loomisel 16imiti TLU &petajate kutsedpingute mooduli
arendusprotsessi kdigus varasemad kolm eraldiseisvat ainet ,,Erivajadusega
oppija toetamine, ,,Opetaja kui uurija“ ja ,Opetajakoolituse praktika“ iiheks
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oppeaineks, mille eesmérk on kujundada véartustav hoiak tooks erivaja-
dustega lastega, baasteadmised kaasamispraktikatest ja valmidus dpetamis-
praktikat kaasava hariduse kontekstis dppija vajadustest lahtuvalt kohandada.
Ainete integreerimise iiks eesmérke oli teooria ja praktika Iohe tiletamine
ning {ilidpilaste uurimusliku métteviisi toetamine. Nimelt on rahvusvahelised
uuringud ndidanud, et dpetajakoolituse iiliopilastest saavad asjatundlikumad
praktikud kaasava hariduse rakendamisel, kui 6pe toetab dpetaja kui reflek-
teeriva praktiku ja uurija kujunemist (Barrett & Green, 2009).

Uue aine loomisel podrati tahelepanu sellele, et teoreetilised ja praktilised
teadmised oleksid omavahel 16imitud, sest paljud uurijad rohutavad, et
kaasava hariduse kursustel jaab vajaka just praktikast, kus 6ppijal on voimalus
oma uskumusi uurida ja edendada ning seejérel 6ppida, kuidas toime tulla
oppijate mitmekesisusest tulenevate vajadustega reaalses klassiruumis (Jordan,
Schwartz, & McGhie-Richmond, 2009). Seetottu 16imiti ,,Oppe diferentseeri-
mise“ ainega ka ,Opetajakoolituse praktika II mahuga 3 EAP, mis vdimaldas
uliopilastel kursusel opitut kohe praktikasse rakendada. Praktikaiilesanded
on seotud ainekursuse teemadega, alustatakse klassi vaatlustega ja seejdrel
keskendutakse individuaalsele dppijale. Ulesannete sisu on toetada juhen-
dava opetajaga kokkuleppel kas individuaalse ppija, rithma voi klassi 6ppi-
mist, diferentseerides dpet ja leides tegevusuuringu pohimotteid rakendades
sobivad strateegiad tuge vajavate oppijate Oppimise toetamiseks. Ainekursusel
pooratakse olulist tahelepanu sobivate sekkumiste valikule (diferentseeri-
mise pohimétted ja voimalused, sekkumisstrateegiad, VEPA kiitumisoskuste
miéngu metoodilised pohimoétted jne) ning toetatakse samm-sammult tegevus-
uuringu kava, andmekogumismeetodite ja analiiiisi koostamise protsessi.
Tegevusuuringu kava koostamisel ja sobivate sekkuvate tegevuste valimisel
on toeks aine ,,Oppe diferentseerimine” dppejoud ja aines kisitletavad teemad
(opiraskused, aktiivsus- ja tdhelepanuhdire, kditumisraskused, autismispektri
hiired, andekus kui erivajadus, sooline ja kultuuriline eripdra).

Planeeritud ja klassiruumis tehtud tegevusi arutatakse kaasoppijatega ning
neid tagasisidestab 6ppejoud. Koos sekkuvate tegevuste rakendamisega hinna-
takse koostd6s juhendava dpetajaga nende tohusust, toetudes kogutud and-
metele (nt dpilaste t66d, vaatlusmédrkmed, tagasiside). Aine 16ppeb eksamiga,
milleks on artikli vormis esitatav kirjalik juhtumianaliiiis, mis seob kokku aines
omandatud teadmised ja oskused, labito6tatud teaduskirjanduse ning praktika
kaigus rakendatud sekkuvad tegevused konkreetse dppija voi oppijate rithma
oppimise toetamisel. Oluline koht eksamit66s on refleksioonil, mille kdigus
analiitisitakse enda kui 6petaja 6ppimist ja tegevusi tegevusuuringul.

Selle kursuse iiks pohieesmirke on kujundada tulevastes opetajates posi-
tiivne hoiak kaasava hariduse suhtes, sest varasemad uuringud on niidanud,
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et kui dpetajal on positiivne hoiak ja usk koigi dppijate arengupotentsiaali
toetamise voimalikkusesse, leiavad ka opitud teadmised ja oskused suu-
rema toendosusega rakendust praktikas teistest eristuvate dppijate toetamisel
(Loreman, Forlin, & Sharma, 2014). Uuringud niitavad ka, et tilidpilaste hoia-
kuid, teadmisi ja oskusi kaasava hariduse suhtes on véimalik méjutada just
kursuste voi 6ppemoodulite kdigus, mis sisaldavad praktikat ja reflekteerivat
opetamist (Symeonidou, 2017), mis suunavad opetajaid analiitisima isiklikke
Opetamise pohimotteid ning esitama kiisimusi oma opetamise kohta, voimal-
davad teha koost66d probleemide lahendamisel ning pakuvad tuge tdendus-
pohiste praktikate leidmisel, hindamisel ja rakendamisel (Sharma, 2010).
Seetdttu soovisime kaardistada muutusi tiliopilaste hoiakutes kaasava hariduse
rakendamise suhtes enne ja parast uuendatud ainekursuse ldbimist, mis toetub
eespool nimetatud pohimaotetele.

Kaasava hariduse rakendamist toetavad hoiakud

Uuringud niitavad, et dpetajate hoiakud on kaasavas klassiruumis olulised edu-
kuse médrajad, sest nad mojutavad dpetaja kditumist, mis omakorda majutab
klassikliimat ja opilaste eduvoimalusi (nt Avramidis & Norwich, 2002; Jordan
et al., 2009; Silverman, 2007). Positiivsed hoiakud ennustavad koige paremini
kaasavat haridust puudutavate reformide edukust (Forlin, 2010), samal ajal
kui opetajate, vanemate ja haridusametnike negatiivsed hoiakud on kéige olu-
lisemad takistused eduka kaasamise rakendamisel (Mittler, 2003). Samuti on
leitud, et haridustootajad, kes suhtuvad kaasamisse positiivselt, rakendavad
oppeprotsessis ka enam individuaalsete erinevustega arvestavaid dpetamis-
strateegiaid (Campbell, Gilmore, & Cuskelly, 2003; Forlin, 2010).

Varasematele uuringutele tuginedes voib vilja tuua, et dpetajate hoiakuid
kaasamisse mojutab oluliselt nii see, millised on Gpetaja varasemad kokku-
puuted erivajadustega, kui ka see, kuivord mures ollakse enda padevuste, aga
ka keskkonna pakutava toe pérast. Nditeks on leitud, et need dpetajad, kel on
olnud varasem kokkupuude hariduslike erivajadustega inimestega ja teadmised
nendest, on kaasamise suhtes positiivsemalt hailestatud (Burke & Sutherland,
2004). Samuti on positiivsem nende Opetajate suhtumine kaasamisse, kes
on ressursside kattesaadavuse péarast vihem mures (Lambe & Bones, 2006).
Haidkind ja Oras (2016) leidsid Eestis tehtud uuringus, et lasteaiadpetajate
ja Opetajate hoiakute erinevusi kaasamise suhtes saab samuti valdavalt sele-
tada Oppijate, personali ning tookeskkonna erisusega. Selles uuringus jouti
ka jdreldusele, et lasteaia personali hoiakud on kaasamise suhtes positiivse-
mad kui koolis, nditeks klassiopetajad pidasid erivajadustega oppija toetamist
sagedamini tugispetsialistide vastutusalasse kuuluvaks iilesandeks kui eelkooli
pedagoogid.
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Kuna mitmes uuringus rohutatakse, et just dpetajakoolitusprogrammidel
on votmeroll toetavate hoiakute kujundamisel kaasava hariduse rakendamisel
(Forlin & Hopewell, 2006; Andrews, 2002), soovisime pohjaliku uuenduskuuri
13bi teinud kursuse ,,Oppe diferentseerimine” dppejéudude ja uurijatena teada
saada,

1) millised on iilidpilaste hoiakud ja valmisolek kaasava hariduse rakenda-
miseks kursuse alguses;

2) kuidas erinevad iiliopilaste hoiakud enne ja parast ainekursuse ldbimist;

3) millised ainekursuse tajutud aspektid moéjutasid iilidpilaste hinnangul enim
nende arusaamade, hoiakute kujunemist kaasava hariduse rakendamisel
klassiruumis.

Metoodika

Valim ja protseduur

Siinne uurimus korraldati 2018/2019. ppeaastal Tallinna Ulikooli iilidpilaste,
tulevaste ainedpetajate hulgas, kes ldbivad magistritasemel dpetajakoolitus-
programmi. Aine ,,Oppe diferentseerimine” on iiks neljast kohustuslikust ainest
Opetajate kutsedpingute moodulis, mis toimub magistrioppe esimese dppeaasta
kevadsemestril. Uuringus osalesid kéigi ainedpetajate dppekavade esindajad,
sealhulgas kutsedpetajad. Kursuse esimesel loengul tehtud eelkiisitluses osales
kursusele registreerunud 135 tliopilasest 131 tliopilast, neist naisi 110 ja mehi
21. Jarelkiisitlusele vastasid koik kursuse 1opetanud iiliopilased ja neid oli
kokku 118, neist naisi 104 ja mehi 14. Ulevaade vastajate vanuselisest jaotusest
on toodud tabelis 1. Uuringus osalemine oli vabatahtlik ning kuna kiisitluses
osalejate vastuseid esimesel ja teisel vastamiskorral ei ole voimalik indiviidi
tasandil siduda, kisitletakse neid kahe séltumatu valimina ning jareldusi
tehakse tliopilaste rithmiti, mitte indiviiditi. Uuringus osalejaid informeeriti
uuringu eesmirkidest ning sellest, et vastamine on anoniiiimne. Kisitlus tehti
elektroonselt Google’i veebikiisitluse voimalusi kasutades.
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Tabel 1. Ulevaade kursuse alguses ja |6pus kiisitluses osalenud Uliépilaste vanuse-
lisest jaotusest

Kursuse alguses Kursuse 16pus
Vanus N % N %
25 ja noorem 38 29 33 28
26-35 45 34 35 30
36-45 29 22 33 28
46 ja vanem 19 15 17 14
Kokku 131 100 118 100
Mootevahendid

Opetajakoolituse iiligpilaste hoiakute ning kaasava hariduse rakendamiseks
valmisoleku viljaselgitamiseks koostati kiisimustik, millele kursuse 16pus lisati
avatud kiisimused, et kaardistada, kuidas mojutas iiliopilaste arvates kursuse
tilesehitus enim nende arusaamade, oskuste ja hoiakute kujunemist.

Selgitamaks vilja iilidpilaste kaasava hariduse rakendamiseks valmisolekut,
kiisiti iiliopilastelt kursuse alguses, kas neil on varasemaid kokkupuuteid eri-
vajadustega inimestega, kogemusi erivajadustega opilaste dpetamisel ning
kuivord enesekindlalt nad tunnevad end HEV 6pilaste kaasamisel 6ppetddsse.
Taustakiisimuste koostamisel olid aluseks Forlini, Earle'i, Loremani ja Sharma
(2011) uuringu taustakiisimused.

Uliopilaste hoiakute analiiiisiks kasutati The Teacher Attitudes Toward
Inclusion Scale’i (Cullen, Gregory, & Noto, 2010) kiisimustikku. Kiisimustik
koosnes kokku 14 viitest, mis jagunesid kolme alaskaalasse. Kiisimustiku Eesti
oludele sobivaks kohandades jatsime vilja viimase kiisimuse, mis viitas spetsiifi-
lisele koostoomudelile ning sisu mottes kordas eelmisi dpetaja ja eripedagoogi
koost60 olulisusele viitavaid kiisimusi. Vaidetele vastamiseks kasutati seitsme-
palliskaalat, kus 1 — ,ei ole iildse ndus“ ja 7 — ,noustun taielikult“ Nii eel- kui
ka jarelkiisitlusel kontrolliti kiissimustiku faktorstruktuuri peakomponentide
meetodil tehtud faktoranaliiiisiga, kasutades Promaxi podramist. Nii eel- kui
ka jarelkiisitlusel jaotusid vdited koige paremini kolmefaktorilisse struktuuri
sarnaselt originaalhindamisvahendiga, kus esimene puudutas hoiakuid HEV
oppijate tavaklassi kaasamise suhtes (nt ,,Koigil haridusliku erivajadusega
oppijatel peaks olema voimalus 6ppida voimalikult palju tavaklassis®). Sellesse
faktorisse laadus kuus viidet (Cronbachi a = 0,87). Teise faktorisse laadunud
neli vdidet (o = 0,83) puudutasid uskumusi kaasamise tohususe kohta ning olid
sonastatud negatiivselt, s.o kahtlustena kaasava hariduse rakendamise téhususe
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kohta (nt ,Kahtlen HEV &ppijate tavaklassi kaasamise tohususe osas, sest neil
tihti puuduvad toimetulekuks vajalikud akadeemilised oskused®). Kolmas
faktor, kuhu kuulus kokku kolm viidet (a = 0,77) kirjeldasid eri poolte rolli
ja vastutust kaasamise kohta (nt ,Vastutus HEV 6ppijate oppimise toetamisel
tavaklassis peaks olema tavaklassi dpetaja ja eripedagoogi vahel jagatud®).
Edasiste analiiiiside aluseks voeti peakomponentide analiiiisi kdigus saadud
skaalade koondskoorid.

Lisaks uuriti 6petajakoolituse iiliopilaste hoiakuid erivajadustega opilaste
tavaklassi kaasamisel. Nimelt pidid tliopilased eel- ja jarelkiisitluses hindama,
kuivord nad on nous viitega, et jargmisi erivajadustega oppijaid voiks opetada
tavaklassis. Erivajadustest olid vilja toodud opiraskused, kaitumisraskused,
tuisilised erivajadused, kuulmis,- ndgemis- ja kdneraskused, terviseprobleemid,
vaimne puue (kognitiivne puue, arenguhiire) ning liitpuue. Kiisimused
koostati, toetudes Holley (2015) ja haridusliku erivajadusega opilaste kaasava
hariduskorralduse (Riis, Kallaste, & Sandre, 2016) uuringus toodud kiisi-
mustele Opetajate hoiakute kohta erivajadustega oppijate tavaklassi kaasa-
misel. Vditeid, kas jargneva erivajadusega 6ppijat voiks 6petada tavaklassis, tuli
hinnata neljapalliskaalal, s.o ,kindlasti mitte®, ,,pigem mitte, ,,pigem nous",
Htaiesti nous®

Tagasiside saamiseks kursuse aspektide kohta paluti kursuse 16pus iili-
oOpilastel vastata avatud kiisimustele. Kiisimused koostasid uuringu korraldajad
ning olid sonastatud jargnevalt: ,,Palun too kursuse jooksul &pitust (loengu-
teemad, tekstid, tilesanded) vilja kolm olulisemat teadmist, mis koige enam
toetasid sinu arusaamist erivajadustega dppijate kaasamisest! Pohjenda soovi
korral lithidalt oma hinnangut!“; ,Palun nimeta kolm aspekti, mis kursusel
opitust (loenguteemad, tekstid, iilesanded) mojutas koige enam sinu oskusi
erivajadustega Oppijate kaasamiseks! Pohjenda soovi korral lithidalt oma
hinnangut!“ ning ,,Palun nimeta kolm aspekti, mis kursusel opitust (loengu-
teemad, tekstid, ilesanded) mojutas kdige enam sinu hoiakuid erivajadustega
oppijate kaasamise suhtes! Pohjenda soovi korral lithidalt oma hinnangut!®

Andmeanaliiiis

Arvandmete analiiiisiks kasutati statistikapaketti SPSS 25. Koigepealt kontrolliti
uuringu eel- ja jarelkiisitluses Eesti oludele kohandatud The Teacher Attitudes
Toward Inclusion Scale’i (Cullen, Gregory ja Noto, 2010) skaalade faktorilist
struktuuri. Faktorite sisemist reliaablust kontrolliti Cronbachi a abil. Kuna
eel- ja jarelkiisitluses osalenud iiliopilaste andmeid ei olnud véimalik perso-
naliseerida, mis on ka uuringu suurimaid piiranguid, siis vorreldi omavahel
kahe erineva s6ltumatu rithma vastuseid. Rithma 1 moodustasid iiliopilased,
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kes vastasid kiisimustele kursuse alguses, ja rithma 2 iiliopilased, kes taitsid
kiisimustiku parast kursuse labimist. Kuna vastused ei olnud normaaljaotusega,
kasutati kahe soltumatu rithma vastuste erinevuste statistilise olulisuse hinda-
miseks andmeanaliiiisil mitteparameetrilist Mann-Whitney testi.

Ulidpilaste avatud vastuste analiiiisil kasutati temaatilist analiiiisi (Braun
& Clarke, 2006). Analiiiisi aluseks olid 118 iilidpilase vastused, kokku 756
lausungit ehk keskmiselt 6,4 lausungit tudengi kohta. Analiitisitihikuks voeti
lausung ehk lause voi 16ik, mis viljendas mottelist tervikut. Olgugi et vastajatel
paluti vélja tuua oppesisu kiilgi, mis toetasid eri padevuse tahkude (teadmised,
oskused, hoiakud) toetamist, nditas andmete esmane vaatlus, et vastused olid
suurel maaral marksonalised (nt elulised niited, refleksioon, VEPA metoodika)
ja kattusid sageli mitmes avatud kiisimuses. Sellest tulenevalt otsustati liita iga
vastaja kolm vastust avatud kiisimustele itheks ning kodeerida ithe tudengi
vastuste tervikkogum.

Kasutades materjali korduvat lugemist ja avatud kodeerimist, kodeeriti
esimeses kodeerimisringis lausungid sisulise sarnasuse alusel 31 teemakate-
gooriasse. Niiteks andekus, autismipedagoogika, teemade defineerimine,
refleksioon, lugemisiilesanded. Teise kodeerimisringi eesmirk oli teema-
kategooriate koondamine, kasutades selleks muster- ehk metakategooriatesse
kodeerimist (pattern coding). Muster- ehk metakategooriate moodustamise
eesmirk on koondada suurem hulk kodeeritud alateemasid optimaalse-
masse tahenduslikku analiitisitihikusse voi metakoodi (Saldana, 2009).
Analtisiprotsessi tulemusel moodustus koikidest teemadest neli meta-
kategooriat (vt tabel 5). Esimesse kategooriasse ,,Oppe iilesehitus“ kuulusid
tudengite poolt esile toodud oppe iilesehituse voi korralduse aspektid, mis
toetasid arusaamist, oskusi voi hoiakute muutusi, teise kategooriasse ,,Teemad
ja tooriistad” koondusid loengutel v6i seminaridel kasitletud konkreetsed
teemad, teadmised ja praktikad. Kolmandasse metakategooriasse ,Vaatenurgad
ja tolgendusviisid® paigutati vastused, mis esindasid kaasava haridusega
seotud iildisemaid vaatenurki, hoiakuid voi pohimétteid, ning neljandasse
kategooriasse muud vastused (nditeks kriitilised hoiakud kaasava hariduse
suhtes, méju puudumine voi paralleelsest petajakoolituse ainest vilja toodud
oppesisu).

Esmase analiiiisi tegi artikli tiks autoritest. Seejarel jagati analiiisimaterjali
teise uurijaga ning arutati esmased koodid ldbi ning sonastati vajaduse korral
need iimber. Usaldusvédrsuse tagamiseks toimusid pohjalikud arutelud, et
uurijad jouaksid konsensuseni.
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Tulemused

Ulidpilaste valmisolek ja hoiakud kaasava hariduse rakendamiseks
enne ja parast ainekursuse libimist

Kursuse alguses tehtud eelkiisitluses osalenud iiliopilastest (n = 131) 73%-1
oli varasem kokkupuude erivajadustega inimestega ning vaid 27% sonul neil
varasem kokkupuude puudus. Samuti selgus, et 131 eelkiisitluses osalenud iili-
opilasest 30,5%-1 (n = 40) puudub varasem kogemus erivajadustega oppijate
Opetamisel, vihest kogemust tunnistas 51,1% (n = 67) ja suurt kogemust 18,3%
(n = 24) ulidpilastest. Eelkiisitluse analiiiisitulemused néitasid, et iilidpilased,
kellel oli varasem kokkupuude erivajadustega inimestega, hindasid kursuse
alguses korgemalt ka enda valmisolekut HEV 6ppijaid oppetodsse kaasata
(n = 95) vorreldes iiliopilastega, kellel eelnev kokkupuude puudus (n = 36),
z (131) = -2,991, p < 0,05.

Analiitisides Mann-Whitney testi abil kursuse eel- ja jarelkiisitluses osa-
lenud iiliopilaste hinnangute erinevust enda enesekindlusele HEV opilaste
kaasamisel oppetdosse, selgus, et iiliopilaste enesekindlus oli kursuse 16pus
oluliselt suurem (U = 5987,50, z = -3,42, p < 0,01) kui kursuse alguses.
Ulevaate iilidpilaste vastuste jaotusest eel- ja jarelkiisitlusel kiisimusele ,,Minu
enesekindlus HEV opilaste kaasamiseks oppetddsse annab tabel 2. Kursuse
kaigus vihenes eelkdige nende tiliopilaste arv, kes hindasid enda toimetulekut
HEV oppijate kaasamisel madalaks voi viga madalaks, ning suurenes nende
tudengite arv, kes hindasid enda toimetulekut keskmiseks voi korgeks.

Tabel 2. Ulidpilaste enesekindlus HEV &pilaste kaasamisel ppetddsse

Enesekindlus HEV 6ppijate Kursuse alguses Kursuse I16pus
kaasamiseks oppetoosse
N % N %

Véaga madal 12 9,2 1 0,8
Madal 38 29,0 22 18,6
Keskmine 67 51,1 73 61,9
Kérge 9 6,9 20 16,9
Vdga korge 5 3,8 2 1,7

Kokku 131 100 118 100
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Analiitisides iiliopilaste valmisolekut kaasata erinevate erivajadustega oppijaid
tavaklassi, ilmnesid kursuse alguses ja 16pus tehtud kiisitluse tulemustes samuti
positiivsed erinevused. Ulidpilastel paluti hinnata kursuse alguses ja 16pus,
kuivord nad on valmis kaasama jargnevate erivajadustega Opilasi tavaklassi
voi peaksid need opilased dppima pigem eriklassis voi erikoolis. Vorreldes
kursuse algusega, suurenes kursuse 16pus iiliopilaste valmisolek kaasata eri-
vajadustega Oppijaid tavaklassi. Nimelt nditas Mann-Whitney test, et kursuse
16pus (n = 118) oldi oluliselt enam valmis kaasama tavaklassi opiraskustega
opilasi (U = 5417,50, z = 4,50, p < 0,01) kui kursuse alguses (n = 131). Kursuse
l16pus hindasid wliopilased enda valmisolekut kaasata tavaklassi kaitumis-
raskustega (U = 6115,00, z = -3,12, p < 0,05), kuulmisraskustega (U = 6209,00,
z = -2,96, p < 0,05), ndgemisraskustega (U = 6721,00, z = -1,94, p < 0,05) ja
koneraskustega opilasi U = 6420,00, z = -2,58, p < 0,05) oluliselt korgemalt kui
kursuse alguses. Vaimse ja liitpuudega 6ppijate puhul jaddi pigem seisukohale,
et need dppijad voiks dppida erikoolis voi tavakooli eriklassis. Samas fiiiisiliste
erivajaduste ja terviseprobleemidega oppijate suhtes arvati ldbivalt, et sellised
opilased voiks dppida pigem tavaklassis. Tabel 3 annab iilevaate tliopilaste
vastuste jaotusest kursuse alguses ja 16pus.

Tabel 3. Uliopilaste eel- ja jarelkiisitluse vastuste jaotustabel

Vastuste %

Kursuse alguses Kursuse l6pus

Opiraskustega 6ppija Kindlasti mitte 1,5 0,8
tavaklassis . .

Pigem mitte 29,8 9,3

Pigem nous 52,7 55,9

Taiesti ndus 16,0 339
Kaitumisraskustega Kindlasti mitte 6,9 51
Oppija tavaklassis . )

Pigem mitte 47,3 28,8

Pigem nous 39,7 55,1

Taiesti néus 6,1 11,0
Flitsiliste erivajadustega  Kindlasti mitte 23 -
Oppija tavaklassis . .

Pigem mitte 13,7 11,9

Pigem nous 43,5 45,8

Taiesti néus 40,5 42,4
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Vastuste %

Kursuse alguses Kursuse l6pus

Kuulmisraskustega 6ppija Kindlasti mitte 6,1 1,7
tavaklassis . )

Pigem mitte 313 16,9

Pigem nous 48,1 61,9

Taiesti ndus 14,5 19,5
Nagemisraskustega Kindlasti mitte 7,6 1,7
Oppija tavaklassis . .

Pigem mitte 30,5 24,6

Pigem nous 47,3 56,8

Taiesti néus 14,5 16,9
Koéneraskustega oppija Kindlasti mitte 4,6 1,7
tavaklassis . .

Pigem mitte 26,7 16,9

Pigem nous 55,0 59,3

Taiesti ndus 13,7 22,0
Terviseprobleemidega Kindlasti mitte 1,5 -
Oppija tavaklassis . .

Pigem mitte 19,1 15,3

Pigem nous 49,6 54,2

Taiesti néus 29,8 30,5
Vaimse puudega 6ppija Kindlasti mitte 22,1 18,6
tavaklassis . .

Pigem mitte 59,5 59,3

Pigem nous 15,3 20,3

Taiesti ndus 3,1 1,7
Liitpuudega 6ppija Kindlasti mitte 25,2 16,9
tavaklassis . .

Pigem mitte 50,4 59,3

Pigem noéus 20,6 22,0

Taiesti néus 3,8 1,7

Tulevaste opetajate hoiakuid kaasava hariduse suhtes hinnati The Teacher
Attitudes Toward Inclusion Scale’i kiisimustiku abil, kus iga vaidet tuli
hinnata seitsmepalliskaalal. Kiisimustiku véited koondusid kolme peafakto-
risse: (1) hoiakud HEV 6ppijate tavaklassi kaasamise suhtes, (2) uskumused
kaasamise tohususe kohta, (3) uskumused eri poolte rolli kohta. Statistiliselt
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olulised erinevused eelkiisitluse (n = 131) ja jarelkisitluse (n = 118) vastuste
vahel esinesid esimese (U = 5997,00, z = -3,06, p < 0,05) ja teise faktori puhul
(U = 6556,50, z = -2,07, p < 0,05). Seejuures rithma keskmiste jarjekorra-
numbrite (Mean Rank) pohjal (vt tabel 4) ilmnes, et tiliopilaste hoiakud HEV
oppijate tavaklassi kaasamise suhtes olid kursuse lopus positiivsemad kui
alguses. Sama tendents ilmnes ka teise faktori ehk kaasamise tohususe puhul.
Nimelt olid iiliopilaste kahtlused HEV 6ppijate tavaklassi kaasamise tohususes
kursuse 16pus madalamad kui kursuse alguses.

Tabel 4. Uliopilaste hoiakute eel- ja jarelkisitluse keskmised jarjekorranumbrid

Keskmine jérjekorra-

Testi tegemise aeg N number (Mean Rank)
Positiivsed hoiakud kursuse alguses 131 111,78
HEV 6ppijate tavaklassi
kaasamisel kursuse 16pus 118 139,68
Kahtlused HEV oppijate kursuse alguses 131 133,95
tavaklassi kaasamise
tohususes kursuse I6pus 118 115,06
Valmidus koostdcks eri kursuse alguses 131 119,58
pooltega

kursuse 16pus 118 131,01

Statistiliselt olulist erinevust hinnangutes ei ilmnenud kolmandas alaskaalas -
tavaklassis Opetava Opetaja ja eripedagoogi koost6o aspekte peeti oluliseks nii
eel- kui ka jéarelkiisitluses.

Kokkuvottes voib 6elda, et kursuse alguses hindasid iiliopilased enda enese-
kindlust HEV 6ppijate kaasamiseks tavaklassi madalamalt kui kursuse 16pus.
Kursuse alguses hindasid enda enesekindlust korgemalt need tiliopilased, kellel
oli varasem kokkupuude hariduslike erivajadustega. Vorreldes kursuse algu-
sega suurenes kursuse 16pus iiliopilaste valmisolek kaasata tavaklassi erineva
erivajadusega oppijaid. Samuti olid hoiakud HEV 6ppijate tavaklassi kaasamise
ja kaasamise tohususe suhtes kursuse 16pus oluliselt positiivsemad kui kursuse
alguses.

Jargnevalt analtiiisime iliopilaste vastuseid kiisimusele, millised dppe-
protsessi tegurid nende arusaamu ja hoiakuid kursuse jooksul méjutasid.
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Kvalitatiivse andmeanaliiiisi tulemusel liigitati tiliopilaste vastused avatud kiisi-
mustele nelja metakategooriasse, mille sisu kirjeldus koos vdidete kvantitatiivse

jaotusega on

esitatud tabelis 5.

Tabel 5. Ulidpilaste avatud vastuste kategooriad

Vastuste
meta-
kategooria

Oppe
tlesehitus

Teemad ja
tooriistad

Vaatenurgad
ja télgendus-
viisid

Muu

Lausungite
kvantitatiivne

Selgitus jaotus, n =756

Tegevusuuringuga seotud 135
tegevused, refleksioon ja koge-

muste vahetus seminaril, praktiliste

lugude ja eluliste ndidete jagamine,

lilesanded seminaridel voi iseseisva

t66na, haarav voi inspireeriv hoiak,

millega 6ppejoud teadmisi jagasid.

Autismipedagoogika, kditumis- 264
vOi dpiraskuste toetamine,

andekus, VEPA kaitumisoskuste

mangu metoodika péhimétted ja

tooriistad ja muud spetsiifilised

teadmised voi toetusstrateegiad.

Seisukohad valmisoleku véi 307
vajaduse kohta 6pilasi kaasata,

Opet diferentseerida, erinevusi

margata, koiki dpilasi toetada.

Uued arusaamad kaasava hariduse

olemusest.

Mdju puudus véi oli negatiivne, 50
vastus puudus, toodi vélja teise

aine kaigus kasitletud teemad voi

teadmised.

Lausungite %
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Oluline on vilja tuua, et suurima osa (41%) kodeeritud lausungitest moodus-
tavad positiivsed ja laiemat kaasamisreaalsust peegeldavad hoiakud, vaid 13
tudengit 118-st (11%) toi ka vilja, et nende hoiakud kaasava hariduse suhtes
kursuse valtel ei muutunud. Viimastest viis markis, et hoiak oli juba enne
kursuse ldabimist positiivne, ning neli, et hoiak on jatkuvalt kriitiline, neli jattis
hoiaku olemuse tdpsustamata.

Olgugi et avatud kiisimustega paluti iiliopilastel viidata 6ppe iilesehituse
tahkudele (loenguteemad, tekstid, tilesanded), mis nende arusaamist, oskusi
ja hoiakuid mojutasid, sdnastati vastustes vaga sageli kursuse aspektide asemel
hoiakulisi lausungeid. Jargnevalt on vilja toodud tudengite seisukohtade jaotus
iga kategooria kaupa, jaotusi illustreerivad iseloomulikud viljavotted tudengite
vastustest, mis on esitatud kursiivis.

Oppe iilesehituse osad, mis arusaamade, oskuste ja
hoiakute kujunemist mojutasid

18% lausungite koguarvust moodustasid viisid, kuidas ainet opetati. Olgugi et
tudengitele esitatud kiisimuses viidati spetsiifilisemalt teemadele, tekstidele ja
tilesannetele, toodi tihti vdlja ka kursuse iildist korraldust ja 6ppejoudude aine
edastamise laadi.

48% koigist sellesse kategooriasse liigitatud lausungitest (n = 65) toi esile
kursuse iildist tilesehitust: seotust praktikaga, tegevusuuringu teostamist, koge-
muse ja eluliste ndidete jagamist ja tihist kogemuse refleksiooni seminaridel;
sealjuures mainis ligikaudu kolmandik (28%) kaigist kiisitletud tudengitest,
et nende kompetentsus kasvas just tegevusuuringu kaudu, mis toetas oskust
probleemi margata ja véimalikke lahendusi leida:

Tegevusuuring esitas viljakutse ja tekitas huvi lisatuge vajava opilasega
tootamiseks.

Refleksioon - iseenda tegevuse reflekteerimise olulisus ja kasulikkus.
Tegevusuuringu koostamine ning seelibi oskus opilaste vajadusi paremini
mdrgata ning oskus kohandada ennast 6petajana opilaste parimate saavu-
tuste nimel.

Kolmandik (30%) kategooria vastustest osutas aine kohustuslikele lugemis-
tekstidele, mille seas koige populaarsematena kaasava hariduskorralduse
uuring (Réis et al., 2016) koos valdkonna seadustikuga ja C. Rogersi ,Taasleitud
kaitumine“, Ule viiendiku siin kodeeritud vastustest (22%) tihistas viisi, kuidas
teadmised olid esitatud, mis niitas, et ainesisu korval mangib olulist rolli ka
selle edastamise laad:
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Eriliselt tahan vilja tuua autismi kdsitlevat loengut, kust saime viga palju
vadrtuslikku siseinfot autistlike joontega suhestumise kohta (taaskord nii
lahenemisviise ja nippe, aga ka siigavamat arusaama autismispektril olevate
inimeste mottemaailmast). Kiidan viga lektorit!

Eks koige enam mojutavad oppejoud ja nende hoiakud ;) Samuti hoiakute
pohjendatus. Meeldib, kui materjale toendab statistika, mida meile palju
presenteeriti.

Kursusel omandatud teadmised ja tooriistad

Teemade ja tooriistade kategoorias toodi kiill kasulikuna esile pea koiki
kursusel kasitletud teemasid ja viise erivajadusega oppija kaasamiseks, seal-
juures nii kditumis- kui ka opiraskustega toimetulekuks. Koige enam nimetati
autismispektri ja andekuse teemaga seotud teadmisi ja sekkumisviise (vasta-
valt 13% ja 17% kategooria vastustest) ning VEPA kéitumisoskuste mangu
metoodika voimalusi dpilaste toetamiseks kaasavas klassiruumis (25% koiki-
dest kategooria vastustest ehk 65 lausungit):

VEPA metoodika kasutamine - aitab kaasa eneseregulatsioonile, prosotsiaalse
kditumise toetamisele, tekitab emotsionaalselt turvalise keskkonna, mis on
opiprotsessis viga oluliseks faktoriks. Kunagi opetajaks saades tahaksin ka ise
seda meetodit katsetada ja proovida.

Mitmed andekuse ja autismipedagoogika teemaga seotud lausungid paigutusid
ka jargmisena esitletud metakategooria alla, sest toid esile hoopis markamise ja
oOpilaste toetamise suhtes olulisi hoiakuid.

Hoiakud kaasava hariduse suhtes

Olgugi et tudengitel paluti nimetada kursuse eri aspekte, mis mojutasid nende
arusaamu, oskusi ja hoiakuid, nimetati enamasti just hoiakuid voi kaasava
hariduse motteviisi kandvaid lausungeid. Kuna nimetatud metakategooria alla
kodeeritud lausungite hulk oli teiste metakategooriatega vorreldes suurim, on
nende teemakategooriate (sh kvantitatiivne) jaotus koos kategooria selgitusega
vilja toodud tabelis 6.
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Tabel 6. Kategooria,Vaatenurgad, tdlgendusviisid” teemakategooriate jaotus

Lausungite

Vastuse kvantitatiivne Lausungite %
teemakategooria Kategooria selgitus jaotus,n =307 koguarvust
Voimaluste Voimaluste ndgemine dpilaste 130 43%
markamine ja tugevuste mdrkamiseks, nende
neile arengu toetamiseks, koostodks
keskendumine kolleegidega. Kasutegurid eri-

vajadusega Oppijatele ja nende

kaaslastele. Kasutegurid this-

kondlikus plaanis.
Opetaja omaduste Vastused sellest, mis on 6petaja 87 28%
rohutamine: omadused ja strateegiad, mis
koigi markamine,  kaasamist toetavad, kuidas ja miks
toetamine, margata ja toetada koiki dpilasi ning
jarjekindlus olla selles jarjekindel.
Oppe Hoiakud, mis toid esile, miks on 52 17%
diferentseerimise  oluline 6pet diferentseerida ja
olulisus ja millistest printsiipidest sellest
voimalused ldhtuda saaks.
Eesti kaasava Kaasava hariduse defineerimine 38 12%
haridusreaalsuse  ja haridusreaalsuse motestamine,
motestamine erivajadusega Oppijate tdhenduse ja

osakaalu Ule arutlemine.

Metakategooria koige sagedasemini esitatud lausungid olid seotud voimaluste
mirkamise ja esiletoomisega kaasavas hariduses (43% koigist metakate-
gooriasse kodeeritud vastustest):

Haridus on koéigi pohidigus ja kaasamisel on oluline keskenduda just
toetamisele, mitte analiiiisile, et miks ei sobi. Motteviisi muutus oppijate-
vaheliste erinevuste moistmisel on oluline, sest koigil peab olema parim
voimalus oppimiseks ja arenemiseks.

See, et inimesed ongi erinevad, aga erivajadust ei tohi karta, vaid tuleb selgeks
teha millega tegu, et sa oskaksid aidata, toetata, olla olemas. Tuleb teha koos-
t66d kolleegidega, lapsevanematega, et last oppimisel toetata, mitte proo-
vida iiksi hakkama saada, mitu pead on ikka parem kui iiks. Sa ei ole oma
murega tiksi — keegi kindlasti oskab sind aidata, sulle hdid ideid pakkuda, sind
toetada. Murele ei pruugi kohe lahendus tulla, dra anna alla, proovi midagi
muud.

Vastustes peegeldus arusaam, et eelkdige peab muutuma Spetaja ning leidma
keskkonna kohandamiseks voimalusi:
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Mote, et esmalt métleme sellele, mida me saame teha, mitte sellele, mida me
ei saa. Leiame lahendusi, mitte vabandusi.

Keskenduma peab sellele, kuidas keskkond oppimist toetab, mitte sellele, miks
keegi keskkonda ei sobi.

Tihti toodi esile kaasava hariduse kasutegurit tthiskondlikus plaanis:

Kaasamine on oluline nii erivajadustega lastele endale - sotsiaalsed oskused ja
kuuluvustunne - kui ka ,tavalastele’; kuna ithiskonnas on palju erivajadusega
inimesi, kellega tuleb osata teha koostoéd, mitte neid viltida (kool annab
eeskuju).

Kui HEV épilased on kaasatud tavaklassidesse, siis tavalapsed ei hakka neid
kuidagi tihiskonnast eristama ning HEV muutub ,ndhtamatuks®.

Samuti rohutati opetaja hoiakulisi aspekte, iildisi omadusi ja oskusi erinevate
opilaste toetamisel (28% kategooria lausungitest):

Teiseks on erivajadus ka tugev voimekus, mis iiletab iilejidnud klassi keskmise
taseme, ja ka seda tuleks 6ppida mdrkama.

Koikide lastega saab leida iihist keelt, tuleb ainult osata niha ja teada, kuidas
saaks koige paremini aidata.

17% metakategooria lausungitest peegeldasid hoiakuid 6ppe diferentseerimise
kohta. Siin kajastusid hoiakud mérkamise ja kaasamise olulisusest, tdhele-
panekud, kuidas opet diferentseerida, sealhulgas rakendada universaalselt
kujundatud oppe printsiipe, ning seisukohad selle kohta, miks kaasamine on
laiemas perspektiivis téhtis:

Oppe diferentseerimise voimalused — disainida dpe nii, et HEV laps oleks ree
peal ning ka iilejidnud klass voidaks (erinevatel viisidel kiisimuste esitamine
jms).

On palju erinevaid véimalusi ja meetodeid, kuidas timber kujundada klassi-
ruum ja oppimine nii, et see oleks sobilik koigile.

12% metakategooria lausungitest olid iildiselt neutraalselt sonastatud seisu-
kohad, mis motestasid kaasava hariduse olemust:

Sain teada, millised on haridussiisteemi véimalused HEV dpilastega
tegutsemisel.

Erivajadusega dppija saab viibida tavaklassis oppides tuleviku mattes loomu-
likus keskkonnas.
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Vabavastuste kokkuvéttes voib 6elda, et kursus on mojutanud iilidpilaste hoia-
kuid ja enesekindlust positiivselt. Oppe iilesehituse tahkudest rohutati enim
kursusedisainis loodud véimalusi omandatud teadmisi praktikas rakendada ja
kogemust kaasoppijatega reflekteerida. Samuti joonistus vilja aine edastamis-
viisi olulisus ehk dppejoudude eeskuju teadmiste ja kogemuste jagamisel, mis
uliopilaste Oppimist mojutas. Aine raames kasitletud teemad ja praktilised
strateegiad olid Oppijate jaoks tdhenduslikud ning peegeldusid tliopilaste
vastustes avatud kiisimustele.

Olgugi et iiliopilastel paluti tuua vilja kursuse eri aspekte, mis nende aru-
saamade, teadmiste ja hoiakute kujunemist erivajadustega dppijate kaasamise
suhtes toetasid, t6id tudengid vastustes ldbivalt enim vilja métteviise ja hoia-
kuid, mis on kaasava hariduse rakendamisel olulised. Seega voib vabavastuste
analliisi pohjal 6elda, et ilmselt on kursuse koige suurem moju olnud ili-
opilaste hoiakutele. Vastanud iiliopilased t6id kaasavat haridust puudutavate
hoiakute kategooria alla paigutunud vastuste seas enim esile kaasavas haridus-
korralduses peituvaid voimalusi ja nende olulisust ning réhutasid opetajate
vastutust koigi oppijate toetamisel. Olgugi et vastuste seas esines kaasava
hariduse aadressil ka skeptilisi ja negatiivseid hoiakuid, on viimaste hoiakute
osakaal tudengite vastuste seas vdga viike. Vaid neli tudengit 118st kirjutas, et
nende hoiak on kaasava hariduse suhtes endiselt kriitiline.

Arutelu

Siinse uurimuse eesmark oli selgitada vilja 6petajakoolituse tilidpilaste hoia-
kuid kaasavasse haridusse enne ja parast dpetajakoolituse kursuse ,,Oppe dife-
rentseerimine” libimist. Oppejéudude ja uurijatena soovisime teada, kuivord
need hoiakud kursuse viltel muutusid ning milliseid aspekte toovad iiliopilased
enim esile 6ppimise juures kursuse puhul, kus teooria on praktikaga tihedalt
seotud, mis sisaldab uurimuslikku ldhenemist ning kus dpetavad erineva
praktilise kogemusega oppejoud. Selleks, et selgitada vilja iiliopilaste hinnan-
gul nende hoiakuid enim méjutanud kursuse aspektid, paluti kursuse 16pus
liopilastel vastata kolmele avatud kiisimusele. Kvalitatiivselt kogutud andmed
aitasid moista, millised kursuse aspektid voivad olla kvantitatiivselt taheldatud
muutuste taga.

Nii nagu 6petajakoolituse tudengite taust, s.o varasem t60 ja elukogemus, on
vdga erinevad, nii erinevad opingute alguses ka iiliopilaste hoiakud ja valmis-
olek kaasava hariduse rakendamiseks ning erinevate erivajadustega dppijate
tavaklassi kaasamiseks. Kursuse alguses hindas pool iilidpilastest (51%), et
nende enesekindlus HEV &ppijate kaasamiseks tavaklassi on keskmine, 38%
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tliopilastest arvas, et see on madal voi vdga madal ning vaid 11% hindas seda
korgeks voi vaga korgeks. Kursuse alguses olid HEV 6ppijate tavaklassi kaasa-
mise suhtes enesekindlamad need tilidpilased, kellel oli varasem kokkupuude
erivajadustega inimestega. Seega voib Gelda, et eelnevad isiklikud kokkupuuted
erivajadustega inimestega on seotud positiivsemate hoiakutega kaasavasse
haridusse. Sarnased tulemused on saadud ka varasemates uuringutes ehk on
leitud, et Gpetajad, kel on olnud eelnev kokkupuude hariduslike erivajadustega
inimestega ja teadmised nendest, on hdilestatud kaasamisse positiivsemalt
(Burke & Sutherland, 2004). Ilmselt vihendab varasem isiklik kokkupuude
tithelt poolt hirme, mis on tihti erivajadustega seotud, ning loob suurema
valmisoleku n-6 erilisuse normaliseerimiseks.

Selleks, et kujundada 6petajakoolituse iilidpilastel kaasava hariduse suhtes
positiivsed hoiakud ning enesekindlus tulla toime praktilistes dppesituat-
sioonides, on Loremani ja tema kolleegide (2007) sonul oluline luua ili-
opilastele voimalusi otseseks suhtlemiseks erivajadustega oppijatega. See,
et praktiline tegevus HEV oOppijatega on iiliopilastele oluline, peegeldus ka
kursuse 16pus antud vabavastustes. Nimelt rohutati 6ppe tilesehituse tahkudest
enim kursusedisainis loodud véimalusi omandatud teadmisi praktikas raken-
dada ja kogemust kaasoppijatega reflekteerida.

Vorreldes eel- ja jarelkiisitluses osalenud iiliopilasrithmade vastuseid, voib
Oelda, et kursuse 16pus hindasid iiliopilased enda enesekindlust ning valmis-
olekut kaasava hariduse rakendamiseks korgemalt kui kursuse alguses. Nimelt
vihenes kursuse kdigus eelkoige nende iiliopilaste arv, kes hindasid oma toime-
tulekut HEV 6ppijate kaasamisel madalaks voi vaga madalaks, ning suurenes
nende tudengite arv, kes hindasid oma toimetulekut keskmiselt voi korgelt.
Vorreldes eel- ja jarelkiisitluses osalenud tliopilasrithmade vastuseid, voib
6elda, et iliopilaste enesekindlus ning valmisolek erivajadustega 6ppijaid
tavaklassi kaasata oli korgem kursuse 16pus. Mérksa enam oldi kursuse 16pus
valmis kaasama tavaklassi kditumis-, kuulmis-, ndgemis- ja kdneraskustega
opilasi. Vaimse ja liitpuudega oppijate puhul jdddi ka kursuse 16pus seisu-
kohale, et need oppijad voiks pigem oppida erikoolis voi tavakooli eriklassis.
Samas arvati fiiiisiliste erivajaduste ja terviseprobleemidega &ppijate puhul nii
kursuse alguses kui ka 16pus lébivalt, et sellised opilased voiksid 6ppida pigem
tavaklassis.

Tulemused on sarnased varasemate uuringute omadega (Avramidis &
Norwich, 2002), kus on leitud, et dpetajad on enam valmis kaasama tavaklassi
kerge erivajadusega Opilasi ning fiitisiliste erivajadustega oOpilasi, samal ajal
kui komplekssete erivajaduste ja kditumisraskustega opilaste kaasamise suhtes
ollakse negatiivsemad. Samas rohutatakse koolituste positiivset moju dpetajate
hoiakutele ehk paremad oskused ja teadmised loovad ka suurema valmisoleku
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erinevate oppijate kaasamiseks tavaklassi. Nimelt on leitud, et opetajad, kes
on saanud koolitust, muretsevad vihem sellepdrast, et erivajadustega oppijate
kaasamine tavaklassi tekitab probleeme opilaste aktsepteerimisega voi lange-
tab iildist akadeemilist taset (Sokal, Sharma, 2014). Tulevaste Gpetajate hoia-
kuid kaasava hariduse suhtes hinnati The Teacher Attitudes Inclusion Scale’i
kiisimustiku abil ning ka siin ilmnesid positiivsed muutused kahes alaskaalas.
Nimelt olid iiliopilaste hoiakud HEV &ppijate tavaklassi kaasamise ja kaasamise
tohususe suhtes kursuse 10pus margatavalt positiivsemad kui kursuse alguses.

Olgugi et uuringu iilesehitus ei voimalda kindlalt viita, et muutus on toimu-
nud aines ,,Oppe diferentseerimine® osalemise mojul, voimaldavad avatud
kiisimustele antud vastuste analiiisi tulemused osutada, et kursus on li-
opilaste hoiakuid ja enesekindlust positiivselt méjutanud. Seda viites toetume
asjaolule, et suurim osakaal (41%) tudengite lausungitest selle kohta, millised
aine aspektid enim nende teadmiste, oskuste ja hoiakute kujunemist méju-
tasid, véljendasid just erinevaid hoiakulisi méttekdike, nii selle kohta, mis on
kaasava hariduskorralduse voimalused, kui ka selle kohta, kuidas opet saab
diferentseerida ja milliste hoiakutega peaks dpetaja ise olema vo6i mis stra-
teegiaid kasutama, et erinevaid Opilasi maksimaalselt toetada. See kinnitab
uuringu eel kogetud ja artiklis eespool kirjeldatud subjektiivset kogemust, et
oppijad kogevad ja viljendavad kursuse 16pus hoiakulist muutust. Kuigi siinse
uuringu iilesehitus ei vdimalda otsesonu viita, et kursusel osalemine on tdiel
maadral iliopilaste hoiakulise muutuse taga, voib siiski 6elda, et ainekursuse
uuendamine on positiivne samm soovitud muutuse poole, et esmadpe toetaks
positiivseid hoiakuid ja valmisolekut kaasava hariduse rakendamiseks, mis on
ka varasemate uuringute pohjal oluline eeldus omandatud teadmiste tohusaks
rakendamiseks (Campbell, Gilmore, & Cuskelly, 2003; Forlin, 2010).

Kindlasti tuleks tulevikus ldbi méelda, kuidas andmeid koguda nii, et need
voimaldaksid veelgi tapsemalt esile tuua, kuidas aine korraldus 6pilaste hoia-
kuid méjutas. Siinse uuringudisaini kitsendus oli asjaolu, et eri avatud kiisi-
mustele antud vastused olid kohati vdga sarnased ega voimaldanud sisuliselt
eristada, mis mojutas oppijate teadmisi, oskusi ja hoiakuid, ning koiki tliopi-
laste vastuseid tuli analiiiisida koos.

Teoreetiliste teadmiste integreerimist praktilise ja reflekteeriva oppe-
vormiga voib siinse uurimuse pohjal pidada kaasava hariduse hoiakute
tohustamisel sobivaks oppe iilesehituseks. 28% kursuse lopetanud tudengitest
toi vabavastustes vilja, et tegevusuuring voimaldas neil oma teadmisi, oskusi
voi hoiakuid kaasava hariduse suhtes tohustada. Tuge vajava oppija tundma-
oppimiseks aega vottes, uurimuslikku motteviisi kasutades saame toetada
tulevaste Opetajate oskusi ja pddevusi kaasava hariduse rakendamiseks ning
kujundada arusaama, et ei ole olemas iihte ja ainudiget 1dhenemist, mis sobiks
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koikidele oppijatele. Ka John Hattie (2012) toob opilaste toetamise efektiiv-
sete votete reastamisel esile, et kdige paremini toetab akadeemilisi tulemusi
individuaalne lihenemine. Opetajate teadmised loovad baasi teadlikuks ja
eesmargiparaseks tegevuseks klassiruumis. Tudengite vabavastuste puhul
paistis silma ka tendents, et kursuse teemadest nimetati viga palju erinevaid
(sh praktilisi) to0riistu, mis dppijate valmisolekut kaasava hariduse rakenda-
miseks toetasid. Uligpilaste vastuste {ildkogumis said esile toodud ja nimetatud
pea koik kursusel ldbitud teemad ja Opilaste toetamise strateegiad, mis lubab
jareldada, et viis, kuidas kursus on temaatiliselt iiles ehitatud, toetab teadmiste
ja arusaamise kujunemist. Kiill aga on oluline, et suurel maéral tosteti esile
ka andekate laste markamise ja toetamise teema téhtsust, mis viitab oppijate
valmisolekule mérgata ja toetada vdga erinevaid 6ppijaid.

Teisalt tuleb silmas pidada, et kuigi dpetajate hoiakud, teadmised ja oskused
kaasava hariduse rakendamiseks klassiruumis on olulised ning neid on véima-
lik 6petajakoolituse kdigus kujundada ja tohustada, soltub kaasava hariduse
rakendamise edukus koolist ja haridussiisteemist tervikuna. Opetajakoolitus
tiksi ei suuda leevendada voi lahendada koiki koolide murekohti kaasava
hariduse rakendamisel. Koigi 6ppijate dppimise ja arengu toetamisel on olu-
lised koigi Opetajate positiivsed hoiakud ja koost60, samuti tugispetsialistide
olemasolu. Kaasava métteviisi juurutamisel organisatsiooni tasandil ning kesk-
konna loomisel, kus koigi oppijate, sealhulgas opetajate dppimine on védrtus-
tatud ja toetatud, on tdhtis roll koolijuhil. Nimelt on leitud, et erinevused
koolide kaasamise tasemes soltuvad pigem juhtimise kvaliteedist kui rahas-
tamisest ning just jagatud védartused, toekspidamised, hoiakud, traditsioonid
ning kditumisnormid, mida kogu koolipere jagab, aitavad kaasavat haridust
rakendada. (Mitchell, 2016). Selleks, et koolid suudaksid taita oma tilesannet
ja pakkuda koigile lastele vordseid haridusvoimalusi, tuleb {ihelt poolt poorata
tahelepanu Opetajate hoiakutele ja padevustele, kuid teisalt peab kogu siisteem
toetama ldhenemise rakendamist nii eesmarkide, siisteemselt planeeritud
tegevuste kui ka ressursside jagamisel. Ulikoolidel on siinkohal oluline roll
toenduspohiste koolituste pakkumisel nii dpetajatele, koolijuhtidele kui ka
tugispetsialistidele, et toetada haridusasutuste piitidlusi koigi dppijate Oppimise
toetamisel.

Kuigi siinse uuringu esmased tulemused viitavad, et liigume aine ,,Oppe
diferentseerimine® arendamisel 6iges suunas, tuleb saadud tulemusi kasitleda
reservatsioonidega, sest kiisitlusele vastas kursuse alguses enam {ilidpilasi
kui kursuse l6pus ning kasutatud andmekogumisviis ei voimaldanud siduda
andmeid indiviidi tasandil. Edaspidi oleks oluline lisaks kiisitlusele kasutada
erinevaid kvalitatiivseid uurimisvahendeid, et tipsemalt moista muutuste
suunda ja sisu ning neid enim méjutanud tegureid just indiviidi tasandil.
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Samuti oleks tarvis analiiiisida koolikeskkonna maju tulevaste dpetajate hoia-
kutele kaasava hariduse rakendamisel ning nende muutusele praktikas pikema
aja viltel. Mida paremini oleme teadlikud opetajate hoiakutest ning neid
mojutavatest teguritest, seda paremini oskame disainida koolitusi, mis toeta-
vad nii 6petajaks Oppijate kui ka tegevopetajate valmisolekut kaasava hariduse
rakendamiseks.
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Supporting positive attitudes towards
the implementation of inclusive education
in initial teacher education

Katrin Poom-Valickis®, Triin Ulla®

“School of Educational Sciences, Tallinn University

Summary

It is the aim of inclusive education that equal opportunities of learning and
development should be provided for all learners, not just those with special
educational needs (UNESCO, 2009). In Estonia, inclusive education has been
considered a part of local policies for a few decades, but for many learners it
has yet to become an everyday practice (HTM, 2015, p. 50).

Research has shown the teachers’ role to be critical in influencing efficient
learning (e.g. Rivkin, Hanushek & Kain, 2005) especially for students who need
additional support (Forlin, Cedillo, Romera-Contreras, Fletcher & Hernandez,
2010; Timperley & Alton-Lee, 2008). Quality teaching is directly related to
the quality of teacher training. As in implementing any educational change,
teachers, their attitudes and competences play a key role. The student body
is becoming more heterogenous and multicultural throughout the world.
Opverall solutions must be sought to develop quality teacher training to provide
academic and practical relevance, as well as support the implementation of
inclusive education at different educational levels.

In 2016, initial teacher training in Tallinn University was reformed, uniting
three previously separate courses into a single 6 ECTS “Differentiation of learn-
ing” course, with the aim of forming supportive attitudes towards working with
children with special educational needs, fostering knowledge of inclusive prac-
tices, as well as a willingness to modify the learning environment according to
diverse learners’ needs. The course was designed to integrate theoretical and
practical knowledge, as well as to offer pre-service teachers an opportunity to
put their knowledge into practice through action research, carried out in con-
junction with teaching practice module II and in cooperation with the super-
vising teacher. The practical task entailed differentiating between learning for
a single student, a group or the whole class. At the end of the course students

' School of Educational Sciences, Tallinn University, Narva mnt 25, Tallinn 10120 Estonia;

katrinpv@tlu.ee



98 KATRIN POOM-VALICKIS, TRIIN ULLA

would submit a graded exam paper, an evidence-based case study about their
experience.

As the course was designed to support the development of readiness and
positive attitudes towards inclusion, the aim of the current paper was firstly to
map the attitudes of pre-service teachers towards inclusive education before
and after the course. The relevant aspects of the course that helped shape those
attitudes were also studied.

The online survey was carried out during the 2018/2019 school year
among the first year Master’s level subject teachers participating in the course
“Differentiation of learning” Participants filled out the Teacher Attitudes
Toward Inclusion Scale (Cullen, Gregory & Noto, 2010), described their feelings
about including SEN-students in lessons and their previous experience with
people with special needs; offered their case by case opinion about including
specific SEN-students in the general classroom; as well as pointed out aspects
from the course (topics, texts, tasks) that helped them gain understanding and
improve their skills, and what effect it had on their attitudes towards inclusive
education.

Pre-service teachers’ self-reported confidence in including SEN-students in
lessons was statistically significantly higher at the end of the course. Students
with previous contacts with special educational needs reported a significantly
higher confidence towards inclusive practices at the end of the course, as com-
pared to the beginning. At the end of the course, pre-service teachers expressed
a significantly higher willingness to include special needs students with learn-
ing, behavioural, hearing, seeing and speech difficulties in the ordinary class-
room. Also, teachers’ attitudes towards inclusion were reported to be more
positive towards inclusion and inclusion efficacy beliefs subscales, all in all
reporting a clear trend of more positive attitudes towards inclusive education
and its effectiveness.

Students’ open-ended evaluations of the course aspects (topics, texts, tasks)
that improved their knowledge, skills and attitudes regarding inclusive edu-
cation where handled qualitatively, using thematic coding, and divided into
descriptive categories based on their similarity, which were later combined into
four main meta-categories using pattern coding (Saldana, 2009): 1) aspects of
the course design; 2) knowledge and tools gained from the course; 3) general
supportive ways of thinking about inclusive education and its practice; and
4) any other statements. Although students were asked to point out concrete
aspects of the course, the category that mostly appeared among students’
answers was the third: making supportive statements about the possibilities
and benefits of inclusion. This helps to shed light on the motives behind the
trend towards positive attitudes observed in quantitative data. The students



Attitudes supporting inclusive education 99

were very vocal in their opinions on different means of support, potential and
the possibilities provided by inclusive education and the role of teacher peda-
gogic qualities. One third of all students questioned mentioned that a learning
design with the possibility to support students through action research and
analyse its impact, helped them improve their skills of noticing, supporting,
self-reflection, as well as influenced their attitudes about the effectiveness of
inclusive education.

Our studies show that pre-service teachers’ attitudes, knowledge and skills
in implementing inclusive education are subject to positive change through
teacher training. However, more emphasis should be directed to the conditions
of inclusion at the systemic level of education, for as teacher qualities signifi-
cantly impact, these alone will not suffice for successful inclusive education
policies.

Keywords: inclusive education, initial teacher education, teacher attitudes





