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Annotatsioon

Selle uurimist66 eesmérk on kirjeldada hariduslike erivajadustega (HEV) 6pi-
laste lugemis- ja matemaatikaoskuste seoseid tava- voi eriklassis oppimisega.
Valimisse kuulus 3369 kolmanda klassi last (poisse 50%, 209 klassist, 135 koolist)
ning 3340 kuuenda klassi last (poisse 51%, 200 klassist, 134 koolist) eesti- ja vene-
keelsetest koolidest. Opilased tiitsid koolitundide ajal veebipohised lugemise ladu-
suse, loetu moéistmise, arvutamise ja tekstiilesannete testid. Tulemustest selgus, et
tava- ja eriklassis oppivate HEV 0Opilaste lugemis- ja matemaatikaoskused olid
sarnasel tasemel, vilja arvatud vene dppekeelega koolide kuuendates klassides,
kus tavaklassis 6ppivad HEV 6pilased said tekstiilesannete lahendamises korgema
skoori vorreldes eriklassis oppivate HEV opilastega. Uuring annab esmase iile-
vaate eesti- ja venekeelsete koolide kolmandate ja kuuendate klasside HEV opilaste
kaasamise olukorrast ja akadeemilistest oskustest.

Votmesonad: lugemisoskus, matemaatikaoskus, hariduslike erivajadustega opilased,
kaasav haridus

Sissejuhatus

Alates 2010. aastast on Eesti haridussiisteemis juhindutud pohikooli- ja giim-
naasiumiseadusest (PGS), mille peamine eesmérk on toetada opilaste arengut
viisil, mis annaks eeldused eneseteostuseks ning teaduspohise maailmapildi
kujundamiseks. Selle eesmargi saavutamiseks saab hariduslike erivajadustega
(HEV) opilane 6ppida kas eriklassis voi kaasatuna tavaklassi ning molemal
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variandil on omad plussid ja miinused (Leijen et al., 2021). Erinevate oskus-
tega, sealhulgas HEV opilaste toetamiseks on Eestis loodud kolmeastmeline
tugisiisteem (iildine, tohustatud ja eritugi). Lisatoe saamise vajaduse iile
otsustab kool voi kaasatakse selleks ka kooliviline ndustamismeeskond. Eesti
tavakoolides opivad ligikaudu pooled HEV &pilased tavaklassis ja pooled eri-
klassis (EASIE, 2020). Siinses uuringus loetakse HEV &pilasteks opilasi, kellele
on madratud kas tohustatud voi eritugi.

Viimastel aastatel on Eestis uuritud kaasava hariduskorraldusega seotult
Opetajate, koolijuhtide, dpetajate koolitajate ja lastevanemate hinnanguid,
hoiakuid ja soovitusi kaasavale haridusele (Hdidkind & Oras, 2016; Kivirand
et al., 2020; Nelis & Pedaste, 2020; Pedaste et al., 2021; Poom-Valickis & Ulla,
2020, Réis et al., 2016). Tavaklassi kaasatud ja eriklassis 6ppivate HEV opilaste
akadeemilisi oskusi on teadaolevalt analiiiisitud vaid tihes uuringus (Kivirdhk
& Kiive, 2022). Kuigi PGS, mis 16i digusaktid koolidele tugimeetmete rakenda-
miseks, on kehtinud 12 aastat, pole HEV opilaste akadeemilise edukuse seoseid
opikeskkonnaga Eestis siiani pohjalikumalt uuritud.

Selles artiklis anname esmalt {ilevaate, kui palju HEV &pilasi 6pib eesti ja
vene Oppekeelega koolide tava- ja eriklassides. Uurimuse peamine eesmérk on
kirjeldada HEV opilaste lugemis- ja matemaatikaoskuste seoseid tava- voi eri-
klassis 6ppimisega. Lisaks kontrollitakse, kas uurimuses kasutatud lugemis- ja
matemaatikatestid eristavad HEV 6pilasi ilma HEVita 6pilastest, ning vorrel-
dakse HEV opilaste akadeemilisi oskusi HEVita opilaste akadeemiliste oskus-
tega. Uurimuse tulemused annavad olulist infot klassikeskkonna ja dpilaste
akadeemiliste oskuste seoste kohta. Tulemused tohustavad kaasava haridus-
korralduse rakendamist tulevikus.

Teoreetiline raamistik

Hariduslike erivajadustega 6pilaste toimetulek
kaasavas ja eraldatud klassikeskkonnas

Erineva teadmiste ja oskuste tasemega Opilaste koosoppimise ja -Opetamise
eelised ja kitsaskohad on haridusteadlastele huvi pakkunud juba pikemat aega.
Argumentatsioon on sageli pohinenud sotsiaalpoliitilistel seisukohtadel, milles
valdavalt toetutakse inimoéiguste temaatikale, kuid aina enam ka empiiriliste
uuringute tulemustele (vt Arcidiacono & Baucal, 2020; Farrell, 2000). Sageli ei
ole erinevatel osapooltel suhtumises kaasavasse haridusse itksmeelt (Haidkind
ja Oras, 2016; Kivirand et al., 2020; Leijen et al., 2021; Pedaste et al., 2021).
Kaasava hariduse rakendamise seoseid HEV opilaste ja teiste, see tdhendab
ilma HEVita opilaste akadeemiliste ja sotsiaal-emotsionaalsete oskustega on
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analiitisitud mitmetes suuremahulistes uurimustes (vt iilevaateuuringuid
Dalgaard et al., 2022; Kramer et al., 2021; Ruijs & Peetsma, 2009; Szumski et al.,
2017). Jargnevalt anname iilevaate uurimustest, kus on analiiiisitud kaasava
hariduse rakendamise seoseid HEV 0Opilaste akadeemilise toimetulekuga.

Varasemad uuringud on niidanud puuduvaid véi norgalt positiivseid seoseid
kaasava hariduskorralduse ja kerge voi modduka erivajadusega (dpiraskustega,
sotsiaal-emotsionaalsete erivajadustega) opilaste koolis edasijoudmise vahel
(Ruijs & Peetsma, 2009). Hiljutises metaanaliitisis (Kramer et al., 2021) t6id
aga autorid vilja, et kuigi labiléikeuuringutes on leitud, et tavaklassi kaasatud
tldiste opiraskustega opilaste akadeemilised oskused on monevorra paremad
kui eriklassis oppivatel sarnase profiiliga HEV opilastel, siis naitavad piki-
uuringute tulemused, et dpilaste oskuste areng ajas on kaasavates ja eraldatud
keskkondades sarnane. Autorid jareldavad, et kuna kaasav klassikeskkond ei
seostu HEV laste akadeemilise arenguga negatiivselt, on kaasavas klassis dppi-
mine neile pigem kasulik.

Soomes, kus rakendatakse Eesti koolidega sarnast kolmeastmelist tugi-
stisteemi (vt allpool), on viimastel aastatel labi viidud mitu kaasava hariduse
longituudset méju-uuringut (nt Hienonen et al., 2018; Hienonen et al., 2021).
Hienonen jt (2018) analiiiisisid klassi koosseisu ehk HEV 6pilaste osakaalu méju
koigi klassi opilaste jareldamisoskuse arengule 7.-9. klassis. Uurijad leidsid, et
HEV opilaste areng ei olnud seotud sellega, kas ja kui palju 6ppis klassis veel
HEV opilasi, ehk siis tulemus oli sarnane Dalgaardi jt (2022) ja Krameri jt (2021)
metaanaliiiisis leituga. Hilisemas uuringus vordlesid Hienonen jt (2021) tava-
ja eriklassis Oppivate HEV opilaste jareldamisoskuse, akadeemiliste oskuste ja
opimotivatsiooni arengut 7.-9. klassis. Selgus, et 7. klassis ei erinenud tava-
ja eriklasside HEV &pilased mitte iihegi hinnatud niitaja poolest. Pohikooli
16pus olid vordlusrithmades sarnasel tasemel ka soome keele ja matemaatika
testide tulemused, kuid eriklassis 6ppivate laste hinded ja 6pimotivatsioon olid
monevorra korgemad kui tavaklassi kaasatud opilastel. Uurijad jareldasid, et
eriklassi voimalused (intensiivsem, opilase oskustele paremini kohandatud ja
individualiseeritum Ope) toetavad osa HEV opilaste 6ppimise arengut tohu-
samalt kui tavaklassis ppimine.

Eestis on tava- ja eriklassis 6ppivate HEV 6pilaste koolis toimetulekut uuri-
nud Raiis jt (2016), kes leidsid, et tavaklassis oppivatest HEV opilastest 1opetas
pohikooli enam &pilasi kui eriklassis oppivatest HEV &pilastest ning tavaklassis
oppivate HEV opilaste edasidoppimise midr oli monevorra korgem kui eriklassis
oppinutel. Samas rohutavad autorid, et kuigi nimetatud tulemus v6ib osutada
kaasamise positiivsele mojule HEV laste opingutes, voib see olla tingitud ka
selektsiooniefektist — tavaklassis Oppivad HEV 6pilased voivad olla kergemate
erivajadustega, mistottu nende 6ppeedukus ja edasidoppimise toendosus oleks
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suurem ka juhul, kui nad 6piksid eriklassis. Lisaks on oluline vilja tuua, et
Raisi jt (2016) uuring t6i vdlja pohikooli 16petanute ja edasidppijate madrad
tava- ja eriklassis oppivate HEV opilaste hulgas, mitte dpilaste otseselt vorrel-
davad objektiivsete hindamisvahendite abil saadud 6pitulemused, nagu naiteks
Hienoneni jt (2018, 2021) uuring tegi. Siinses uuringus vordleme opilaste aka-
deemilisi oskusi, kasutades standardiseeritud hindamisvahendeid lugemises ja
matemaatikas.

TugisUsteem haridusliku erivajadusega 6pilaste dpetamisel
Eesti koolides

Oppesisu ja -protsessi joukohastamiseks rakendatakse Eesti iildhariduskoolides
tdiendavat tuge vajavate Opilaste toetamiseks kolmeastmelist tugisiisteemi.
Esmase ehk iildise toe vajaduse otsustab kool ning selle raames pakutakse
opilasele tidiendavat juhendamist dpetaja ja/voi tugispetsialisti poolt ning
vajadusel &piabi rithmas voi individuaalselt. Opiabi intensiivsus séltub 6pi-
lase vajadustest, kuid enamasti pakutakse seda kaks korda nadalas viikeses
rithmas (Soodla et al., 2020). Kui tildisest toest ei piisa, kaasatakse dpilase
lisatoe vajaduse hindamisse kooliviline noustamismeeskond ning vastavalt
toe vajadusele maidratakse opilasele kas tohustatud voi eritugi (Haridus- ja
teadusministeerium, s.a.). Tdiendava toe intensiivsus suureneb vastavalt toe
liigile ning opilasele maidratava toe liik soltub tema vajadustest. HEV opilasena
kasitleb PGS (§ 46) last, kelle opetamisel tuleb teha muudatusi voi kohandusi
Oppe sisus, Oppeprotsessis, Oppe kestuses, dppekoormuses, dpikeskkonnas,
taotletavates opitulemustes voi Opetaja koostatud tookavas, ehk siis opilast,
kes vajab tohustatud voi erituge. Pohikooli- ja glimnaasiumiseadus sétestab,
et HEV o6pilased opivad tildjuhul elukohajéirgse kooli tavaklassis (Pohikooli-
ja gimnaasiumiseadus, 2010), kuid piisava hulga samas vanuses ja sarnasel
arengutasemel opilaste olemasolul voib opet korraldada ka eriklassis (Haridus-
ja teadusministeerium, s.a.). Euroopa Eridppe ja Kaasava Hariduse Agentuuri
andmed néitavad, et tavakoolides 6ppivad HEV o6pilased moodustavad Eesti
koolide 1.-6. klassi opilastest 4,04 protsenti ning neist umbes pooled (1,90%)
on kaasatud tavaklassidesse (st nad osalevad tavaklasside t66s vihemalt 80%
oppeajast) ja pooled (2,14%) dpivad eriklassides. Lisaks 6pib veel 2,17 protsenti
opilastest erikoolides (EASIE, 2020).
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Lugemis- ja matemaatikaoskus

Lugemis- ja matemaatikaoskused on omavahel seotud ning méngivad olulist
rolli dpilaste akadeemilisel edukusel (Lee, 2010; Mattison et al., 2022), edas-
pidisel hakkamasaamisel koolis ja hilisemas elus (Rabiner et al., 2016; Ritchie
& Bates, 2013; Savolainen et al., 2008; Smart ef al., 2017). Opilaste lugemis- ja
matemaatikaoskuste arengu toetamine toob riigile ka suurt majanduslikku kasu
(OECD, 2010).

Lugemise peamine eesmdrk on mdista kirjalikes tekstides esitatud teavet.
Valdav osa loetu moéistmise kognitiivseid késitlusi méératleb loetu moist-
mist kui kompleksset protsessi, mille kdigus konstrueerib lugeja mentaalse
kujutluse tekstis esitatud teabest (vt Kendeou et al., 2014). Et teksti mdista,
tuleb lugejal dra tunda sonad, konstrueerida tdhendusi ning siduda tekstist
saadud informatsioon enda taustteadmistega (Kintsch, 2013). Loetu mdistmise
tiks oluline eeldus on tehniline lugemisoskus ehk suutlikkus ilma vigadeta ja
sujuvalt lugeda. Lugemistehniliste oskuste aluseks on sonalugemisoskus ehk
sonade kokkulugemise ja dratundmise digsus ja kiirus. Paljudes varasemates
uurimustes (nt Babayigit & Stainthorp, 2011; Moll et al., 2020; Torppa et al.,
2019) ja ka kédesolevas uuringus kasutatakse sonade lugemise digsuse ja kiiruse
jaoks terminit lugemise ladusus. Eri keeltes 14bi viidud uuringud niitavad, et
lugemise ladusus on loetu méistmisega positiivselt seotud ning on ka oluline
loetu moistmise ennustaja (Kim et al., 2010; Little et al., 2017; Verhoeven &
van Leeuwe, 2008). Seosed lugemistehniliste oskuste ja loetu moistmise vahel
on seotud tdsiasjaga, et algajal lugejal kulub palju kognitiivseid ressursse
(nt toomalu, tdhelepanu) sonade ja lausete kokkulugemise peale, mistottu ei
jaa piisavalt ressursse loetust arusaamiseks. Hiljem, mil on omandatud ladus
lugemisoskus, saab lugeja keskenduda enam loetu moistmisele (Perfetti, 2007).
Lugemise ladususe ja loetu moistmise vahelised seosed on tugevamad lugema-
oppimise esimestel aastatel, ladusa lugemisoskuse edenedes need noérgenevad
ja suurema tahtsuse omandavad keelelised oskused (Babayigit & Stainthorp,
2011; Torppa et al., 2016; Verhoeven & van Leeuwe, 2008).

Lugemisoskus on kooliedukuse ja ithiskonnas toimetuleku oluline eeldus:
pohikoolidpilased, kes moistavad hasti kirjalikke tekste, on dppimises iildjuhul
edukamad ning jatkavad suurema téendosusega oma opinguid glimnaasiumis
kui nende lugemisega raskustes olevad eakaaslased (Hakkarainen et al., 2013,
2016). Lisaks on teada, et lugemisraskustega noored katkestavad 6pingud teiste
opilastega vorreldes sagedamini (Hakkarainen et al., 2015; Smart et al., 2017)
ning nende haridustase jaab suhteliselt madalaks (Kortteinen et al., 2021).

Matemaatikaoskuste all kasitletakse kdesolevas uurimuses arvutamise
ning tekstiilesannete lahendamise oskust. Arvutamisoskustena uuritakse
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opilaste oskust liita, lahutada, korrutada ja jagada naturaalarve. Sellist tiitipi
arvutamisoskust seostatakse eelkoige protseduuriliste teadmiste ja oskustega
(Rittle-Johnson et al., 2001). Protseduurilised teadmised ja oskused hélma-
vad rutiinsete iilesannete lahendamisoskust, milleks on omandatud kindlad
lahendusstrateegiad iga iilesande tarvis (Rittle-Johnson et al., 2001). Sellist
tiilipi teadmised ja oskused arenevad eelkéige kordamise ja harjutamise teel
(Rittle-Johnson & Schneider, 2015). Tekstiilesannete lahendamisoskus on
naturaalarvudega arvutamisoskusest keerukam, kuna sisaldab lisaks arvuta-
misele ka tekstimoistmist, sealhulgas matemaatiliste mdistete omavahelist
seostamist. Seetottu on tekstiilesannete lahendamisel lisaks protseduurilistele
teadmistele olulisel kohal ka maistelised teadmised, mis tdhendavad aru-
saamist matemaatilistest moistetest, reeglitest ja protseduuridest ning nende
omavahelistest seostest (Rittle-Johnson & Schneider, 2015; Rittle-Johnson et al.,
2001). Maistelised teadmised on paindlikud ega ole seotud kindlate {ilesannete
tiitipidega, seetottu voimaldavad sellist tiitipi teadmised lahendada ka uudseid
tilesandeid. Siiski on protseduurilised ja moistelised teadmised omavahel seo-
tud ning iiht tiipi teadmiste ja oskuste areng toetab ka teist tiiiipi teadmiste
ja oskuste arengut (Rittle-Johnson et al., 2001). Uldjuhul on HEV &pilastel
kehvemad matemaatikaoskused kui nende eakaaslastel, kellel ei ole haridus-
likku erivajadust tuvastatud (Lenkeit et al., 2022; Mattison et al., 2022). Samas
jatkavad matemaatikaraskustega opilased vdiksema tdendosusega oma haridus-
teed péarast pohikooli l16ppu ning neil voib olla ka raskusi edaspidises todelus
(Hakkarainen et al., 2016).

Uurimuse eesmargid

Kaasav haridus on viimase kiimnendi jooksul olnud Eestis oluline hariduse
eesmark. Tanu sellele 6pivad paljud HEV 6pilased suurema osa ajast koos oma
eakaaslastega, kes lisatuge ei vaja. Kaasava hariduse tulemuslikkust on Eestis
uuritud vdhe. Naiteks on uuritud kerge vaimse puudega tava- ja erikoolide
opilaste kognitiivseid voimeid (Kivirahk & Kiive, 2022), lisaks on kiisitud erine-
vate osapoolte (nt opilaste, koolijuhtide, petajate, lastevanemate) rahulolu ning
tildisemaid hinnanguid kaasavale haridusele (Haidkind & Oras, 2016; Kivirand
et al., 2020; Pedaste et al., 2021; Réis et al., 2016). HEV 0pilaste akadeemilist
sooritust tavakooli erinevates dpikeskkondades (tavaklass voi eriklass) ei
ole uuritud. Selle uurimuse eesmirk on kirjeldada HEV 6pilaste lugemis- ja
matemaatikaoskuste seoseid tava- voi eriklassis Oppimisega. Siinses uurimuses
kisitletakse HEV &pilastena tdhustatud ja erituge saavaid dpilasi. Opilasi, kes
ei vaja ega saa lisatuge voi kellele pakutakse ildist tuge, nimetame jargnevas
tekstis HEVita opilasteks. Uurimiskiisimused on jargmised.
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1. Kuidas erinevad tava- ja eriklassides oppivate HEV opilaste lugemisoskused
kolmandas ja kuuendas klassis?

2. Kuidas erinevad tava- ja eriklassides dppivate HEV opilaste matemaatika-
oskused kolmandas ja kuuendas klassis?

Varasemates uuringutes HEV opilaste akadeemiliste oskuste kohta erinevates
klassikeskondades on saadud erinevaid tulemusi (néiteks Dalgaard et al., 2022;
Hienonen et al., 2021; Kivirahk & Kiive, 2022; Kramer et al., 2021; Ruijs &
Peetsma, 2009), mis voivad olla seotud erinevate aspektidega, sealhulgas 6ppe-
korralduse ja HEV maératlusega, mis on riigiti erinevad. Seetottu on oluline
teada saada, kuidas kaasav hariduskorraldus on Eestis rakendunud. Siinne
uuring annab iilevaate pohikooli esimese ja teise kooliastme tava- ja eriklassis
oppivate HEV opilaste akadeemiliste oskuste kohta.

Metoodika

Osalejad ja protseduur

Andmeid koguti 2019. aasta siigisel Tallinna Ulikoolis 1dbi viidud projekti ,,I ja
IT kooliastme tildpaddevuste hindamisvahendite rakendamine pohikoolides:
matemaatilise ja funktsionaalse kirjaoskuse hindamise pilootprojekt” raames,
mille eesmark oli vélja to6tada elektroonsed matemaatika- ja lugemispadevuse
hindamisvahendid kolmandale ja kuuendale klassile (vt Toomela et al., 2020).
Koost6os SA Innovega sisestati hindamisvahendite iilesanded Eksamite Info-
stisteemi (EIS). SA Innove kutsus kaik Eesti koolid testimises osalema. Koolid,
kes olid nous osalema, said testimise labiviimise kohta tdpsemat informatsiooni
ning neile véimaldati ligipdas testidele. Testimisel osalesid sel pdeval koolis
olnud opilased. Andmete kogumise ja andmekaitse eest vastutas SA Innove
ning koik analiiisimisel kasutatud andmed edastati projekti meeskonnale
pseudoniiiimitult.

Opilased taitsid matemaatika- ja lugemispadevuse testid EISis koolitundide
ajal rithmatestina, moélema testi tditmiseks kulus ligikaudu tiks koolitund.
Testimist juhendasid kooli to6tajad. Valimi moodustasid eesti- ja venekeelsete
koolide 3369 kolmanda klassi last (keskmine vanus = 9,85 aastat, SD = 0,35;
50% oli poisse, 209 klassist, 135 koolist) ning 3340 kuuenda klassi last (kesk-
mine vanus = 12,85 aastat, SD = 0,36; 51% poisse, 200 klassist, 134 koolist;
vt tabelit 1). Uuringu valimist jaeti vélja keelekiimblusklasside 6pilased. HEV
oOpilaste ja nende klassitiiiibi madramiseks (tavaklass, eriklass) saadeti paring
Eesti Hariduse Infosiisteemi, misjdrel SA Innove spetsialistid viisid HEV and-
med kokku testi andmetega. Eesti Hariduse Infiisteemis on eristatavad opilased,
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kes opivad tavaklassis voi eriklassis ning kellele on maératud tildine tugi, eritugi
voi tohustatud tugi. Selles uuringus loetakse HEV opilasteks eri- ja tohustatud
toega Opilasi. Tapsem teave opilaste HEV liigi kohta (nt 6piraskused, kditumis-
héired jt) ei olnud uurijatele kéttesaadav.

Hindamisvahendid

Koéik uuringus kasutatud hindamisvahendid on elektroonsed ja standardi-
seeritud (vt Toomela et al., 2020). Testid koostati kolmandale ja kuuendale
klassile, sealjuures on molema klassitaseme testidel paralleelversioonid (A ja B
versioonid) ning koik testid on eesti- ja venekeelsed. Siinse uuringu andmed
pohinevad testide viljatootamisel toimunud normide kogumisel. Uuringus
kasutatakse terve testikomplekti nelja alaosa.

Lugemise ladususe {ilesandega hinnati, kui Gigesti ja kiiresti suudavad
opilased sonu lugeda ja dra tunda. Opilastele esitati ekraanil itkshaaval pilte
objektidest, mille korval oli neli fonoloogilise struktuuri véi kirjapildi poolest
sarnast sona, millest ainult iiks vastas pildil kujutatud objektile. Opilased pidid
voimalikult kiiresti valima ige sona, misjarel ilmus ekraanile uus objekt ning
neli uut sona. Esitatavad sonad olid struktuurilt erineva raskusega: lihtsamad
olid lihthailikutega kahesilbilised sonad (nt vares, vene keeles sazon ‘vagur),
keerukamad olid rohkemate silpide ja/v6i hailikuiithenditega sonad (nt kutsi-
kas, vene keeles xopabnux ‘laevuke’). Koigepealt said opilased ldbi teha tihe
harjutusiilesande ning seejérel 12 alaiilesannet. Iga dige valiku eest sai ithe
punkti. Kolmanda ja kuuenda klassi A ja B versioonides olid lugemise ladu-
suse iilesanded samad ning eesti- ja venekeelsed sonad oli sarnased. Lugemise
ladususe skoori arvutamiseks jagati iilesande lahendamisele kulunud aeg digete
vastuste arvuga.

Loetu moistmise iilesandega hinnati, kui tépselt oskasid opilased vastata
kiisimustele loetud teksti kohta. Opilastel tuli lbi lugeda kaks publitsistlikku
teksti ja seejdrel vastata kiisimustele. Vastamise ajal oli voimalik tekste uuesti
lugeda. Kiisimused teksti kohta olid kahte tiitipi: vdidete verifitseerimise (iiks
tilesanne) ja valikvastustega tilesanded (kolmandas klassis viis ja kuuendas
klassis kuus tilesannet). Vdidete verifitseerimise iilesandes esitati opilastele
teksti kohta viis véidet ja opilastel tuli teha valik iga viite kohta, markides, kas
see on sisuliselt dige voi vale. Iga dige valiku eest sai punkti. Valikvastustega
tilesannetes oli neli vastusevarianti, millest dpilased pidid valima tihe v6i mitu
Oiget vastust. Iga dige vastuse ja valimata vale vastuse eest sai punkti. Maksi-
maalselt vois loetu moistmise tilesande eest saada kolmandas klassis 25 punkti
ja kuuendas klassis 29 punkti.
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Arvutamisiilesanne koosnes kiimnest naturaalarvudega liitmis-, lahutamis-,
korrutamis- ja jagamistilesandest. Kolmandas klassis pidid opilased arvu-
tama saja piires ja kuuendas klassis tuhande piires. Arvutamisiilesannetes olid
sarnased tehted, mida opilased pidid tegema matemaatika tekstiilesandeid
lahendades.

Tekstiilesanded olid koostatud teemadel, millega opilased voiksid iga paev
kokku puutuda. Kolmandas klassis oli 5 tilesannet ja kuuendas klassis 6 iiles-
annet. Opilased pidid valima &ige vastuse valikvastuste seast voi sisestama
dige vastuse. Ulesannete lahendamiseks pidid dpilased oskama liita, lahutada,
korrutada ja jagada positiivseid arve saja piires ning teadma pikkuse, massi ja
ajaithikuid (nt Isa ostis aia parandamiseks 5 puulatti, igaiiks pikkusega 1,2 m.
Mitu tihemeetrist latti sai ta ostetud lattidest?). Kolmandas klassis voisid opilased
saada tekstiilesannete lahendamise eest maksimaalselt 13 punkti ja kuuendas
klassis 15 punkti.

Loetu moistmise, arvutamise ja tekstiilesannete sisemised reliaablused
(Cronbachi a) A ja B versiooni korral eesti ja vene dppekeelega koolides on
vilja toodud tabelites 1 ja 2. Lugemise ladususe sisemist reliaablust ei olnud
otstarbekas vilja tuua, sest skoori arvutamiseks jagati tilesande lahendamisele
kulunud aeg 6igete vastuste arvuga.

Andmeanallus

Andmeid analiiiisiti andmetd6tlusprogrammiga SPSS 27. Lugemis- ja mate-
maatikatestide tulemuste vaheliste seoste arvutamiseks kasutati Spearmani
korrelatsioonikordajat. HEVita ning HEV &pilaste jaotuvuse uurimiseks eesti-
ja vene oppekeelega koolides viidi 1abi Pearsoni hii-ruut-test usaldusnivool
p < 0,05. Andmete analiiiisimisel selgus, et lugemis- ja matemaatikatestide
andmed ei olnud normaaljaotuslikud ja selleparast kasutati tulemuste vordle-
miseks mitteparameetrilist Mann-Whitney U-testi. Kuna loetu moéistmise,
arvutamise ja matemaatika tekstiilesanded olid sarnased, aga mitte identsed
A ja B versiooni korral, standardiseeriti enne Mann-Whitney U-testi labi-
viimist koikide iilesannete tulemused. Tulemuste standardiseerimiseks lahutati
iga tunnuse puhul tunnuse keskmisest vadrtusest vastaja tulemus ning jagati
tunnuse standardhilbega. Selline protsess teisendab tunnuse keskmise vaartuse
nulliks, ning kui vastaja tulemus erineb keskmisest, siis on see erinevus esi-
tatud standardhélvetes. Peale Mann-Whitney U-testi ldbiviimist kasutati efekti

suuruse arvutamiseks valemit r = Z-

e
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Tulemused

Tabelites 1 ja 2 on esitatud kolmanda ja kuuenda klassi opilaste lugemis- ja
matemaatikatestide tulemusi kirjeldavad statistikud ning testide tulemuste oma-
vahelised seosed. Tulemustest on ndha, et lugemise ladusus ja loetu méistmine
olid omavahel positiivselt seotud, samuti olid positiivselt seotud arvutamis-
ja tekstiilesannete lahendamisoskus. Lisaks olid ka lugemis- ja matemaatika-
oskused omavahel positiivselt seotud.

Tabelis 3 on esitatud HEVita ning HEV &pilaste jaotuvus eesti ja vene dppe-
keelega koolide kolmandas ja kuuendas klassis. Kuigi HEV 6pilasi oli kolman-
das klassis eesti ja vene dppekeelega koolides protsentuaalselt samas suurus-
jargus [x* (1, HEV eesti = 2%; HEV vene = 3%) = 0,191, p = 0,662], dppis eesti
oppekeelega koolides HEV opilasi tavaklassides rohkem kui vene 6ppekeelega
koolides [x* (1, HEV eesti = 74%, HEV vene = 21%) = 19,369, p < 0,001].
Kuuendates klassides oli eesti dppekeelega koolides HEV 6pilasi vahem kui
vene dppekeelega koolides [x* (1, HEV eesti = 4%, HEV vene = 6%) = 4,655,
p = 0,031], kuid vene dppekeelega koolides 6ppis vihem HEV opilasi tava-
klassis, vorreldes eesti dppekeelega koolidega [x* (1, HEV eesti = 50%, HEV
vene = 20%) = 13,772, p < 0,01].

Hariduslike erivajadusteta ning hariduslike erivajadustega 6pilaste
lugemis- ja matemaatikaoskuste erinevused

Tabelites 4 ja 5 on esitatud kolmanda ja kuuenda klassi HEVita ning HEV &pi-
laste lugemis- ja matemaatikatestide tulemuste vordlused. Ootusparaselt olid
kolmandates klassides eesti Oppekeelega koolides HEVita opilaste lugemis- ja
matemaatikatestide tulemused statistiliselt oluliselt paremad vorreldes HEV
opilastega (vt tabelit 4). Vene oppekeelega koolides olid HEVita opilaste
lugemise ladususe, loetu moistmise ja arvutamise tulemused paremad vorrel-
des HEV opilastega. Tekstiilesannete lahendamises olid vene oppekeelega
koolides HEVita opilaste testitulemused kiill paremad vorreldes HEV 6pi-
lastega, kuid statistilise olulisuse tulemus oli piiripealne (p = 0,051). Kuuendas
klassis (vt tabelit 5) olid nii eesti kui ka vene dppekeelega koolides HEVita 6pi-
laste lugemis- ja matemaatikatestide tulemused statistiliselt oluliselt paremad
vorreldes HEV opilastega.



Tabel 1. Kolmanda klassi dpilaste testitulemuste kirjeldavad statistikud ja testide omavahelised seosed (Spearmani korrelatsioonikordaja)

Eesti
A
Vene
Eesti
B
Vene
**p < 0,01

1. Lugemise ladusus
2. Loetu moistmine

3. Arvutamine

4. Tekstulesanded

1. Lugemise ladusus
2. Loetu méistmine

3. Arvutamine

4. Tekstulesanded

1. Lugemise ladusus
2. Loetu méistmine

3. Arvutamine

4. Tekstulesanded

1. Lugemise ladusus
2. Loetu moistmine

3. Arvutamine

4. Tekstllesanded

1306
1358
1302
1282
684
694
680
677
1042
1058
1019
1004
219
225
221
216

0.84
0.87
0,76

0,73
0,61
0,83

0,78
0,90
0,79

0,73
0,88
0,82

1.33

1,58

31.00
25
10
13
18,55
25
10
13
33,20
25
10
13
15,80
24
10
12

5,56
1918
8,84
553
4,41
18,49
917
593
5,38
19.75
9.02
6,22
3,94
18,05
917
579

3,09
3.4
1.41
2,57
218

2,90
126

2,84

3,40
2,96
1.36

2,64
214

3,08
133

2,54

-0,35**
-0,20**
-0,31**

-0,32**
-0,24**
-0,27**

-0,33**
-0,26**
-0,42**

-0,37**
-0,39**
-0,28**

0,28**
0,44**

0,28**
0,40**

0,31**
0.40**

0,39**
0,33**

0,31**

0.26**

0.36**

0,41**

pasnysoeyneewsajew ef -siwabn| a1sejido AJH

691



Tabel 2. Kuuenda klassi Opilaste testitulemuste kirjeldavad statistikud ja testide omavahelised seosed (Spearmani korrelatsioonikordaja)

Eesti
A
Vene
Eesti
B
Vene
**p < 0,01

1. Lugemise ladusus
2. Loetu méistmine
3. Arvutamine

4. Tekstulesanded
1. Lugemise ladusus
2. Loetu méistmine
3. Arvutamine

4. Tekstllesanded
1. Lugemise ladusus
2. Loetu méistmine
3. Arvutamine

4. Tekstulesanded

1. Lugemise ladusus
2. Loetu méistmine
3. Arvutamine

4. Tekstllesanded

1308
1309
1249
1244
543
543
536
532
mn21
1123
1030
1026
356
358
354
353

0,86
0,80
0,80

0.85
0.87
0.82

0.79
0.80
0,73

0,76
0,59
0.76

1.00
12

1.25
"

117
13

117

13

14,60
29
10
15

12,63
29
10
14

16,63
29
10
14

9,22
29
10
12

2,99
2296
8,09
8,20
2,76
21,76
8,32
773
2,92
2412
8,48
8,2
2,37
23,32
8,61
716

144
3,56
1,57
2,68
1,32
374
174
2,69
1,34
2,86
146
2,49
1,01
3,02

1,31

2,31

-0,29**
-0,22**
-0,30**

-0,33*
-018**
-0,34*

-0,14**
-0,23**
-0,24**

-0,29**
-016**
-0,20**

0,34**
0,46

0.31**
0,43**

0,26**
0.30**

0,27**
0,43**

0,34**

0,34**

0,36**

0.19**
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Tabel 3. HEVita ning HEV 0Opilaste jaotuvus eesti ja vene dppekeelega koolides kolmandas ja kuuendas klassis

- 3. klass 6. klass
Opilaste rihm
Eestin Koole Klasse Vene n Koole Klasse Eestin Koole Klasse Vene n Koole Klasse
1. HEVita 2386 (98%) 110 153 902 (97%) 22 43 2330 (96%) M 137 847 (94%) 19 33
2. HEV 57 (2%) 32 39 24 (3%) 7 10 107 (4%) 47 56 56 (6%) 9 14
Kokku 2443 (100%) m 161 926 (100%) 24 48 2437 (100%) 14 151 903 (100%) 20 41
3. HEV tavaklassis 42 (74%) 27 32 5 (21%) 4 5 53 (50%) 37 41 11(20%) 6 6
4. HEV eriklassis 15 (26%) 8 15 19 (79%) 3 5 54 (50%) 13 17 45 (80%) 3 8
Kokku 57 (100%) 33 40 24 (100%) 7 10 107 (100%) 47 57 56 (100%) 9 14

Tabel 4. Kolmanda klassi HEVita ning HEV &pilaste lugemis- ja matemaatikatestide tulemuste vérdlus

Tunnus HEVita

1. Lugemise ladusus 2295 -0,29 52 049 -530 3405850** -0M11 884 -027 20 109 -472 3392,00** -016

2. Loetu moistmine 2359 0,09 56 -059 -434 43682,00** -0,09 895 018 24 -110 -3,58 6160,50** -012

3. Arvutamine 2268 0M 52 -001 -336 4314500* -0,07 878 062 23 -093 -410 5246,00* -014
4. Tekstilesanded 2237 -008 48 -0,33 -279 4109150** -0,06 870 002 23 -033 -195 762550 -0,07
*5p < 0,01
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Tabel 5. Kuuenda klassi HEVita ning HEV Opilaste lugemis- ja matemaatikatestide tulemuste vordlus

Tunnus HEVita HEVita

1. Lugemise ladusus 2321 -0,28 106 0,54 -841 63653,00* -017 843 -0,28 56 0,88 -6,35 11662,50** -0,21
2. Loetu méistmine 2323 028 107 -112  -9,82 54712,00** -0,20 845 022 56 101 -524 13791,00** -017

3. Arvutamine 2180 -006 97 -0.69 -547 71310,00** -0 834 030 56 -076 -637 11582,00** -0,21
4. Tekstiilesanded 2173 -007 95 -0,82 -728 5783300* -015 830 010 55 -101 -690 10188,50** -0,23
50 < 0,01

Tabel 6. Kolmanda klassi tava- ja eriklassis dppivate HEV Opilaste lugemis- ja matemaatikatestide tulemuste vordlus

Tunnus HEVita
Mdn
1. Lugemise ladusus 37 0,47 15 0,58 -0,02 276,50 0,00
2. Loetu méistmine 41 -0,59 15 -0.64 -0.41 285,50 -0,05
3. Arvutamine 39 -0,60 13 -0,01 0.78 217,00 oM
4. Tekstulesanded 37 -0,46 " -0,08 -1.41 146,50 -0,20

[44%
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Tabel 7. Kuuenda klassi tava- ja eriklassis 6ppivate HEV opilaste lugemis- ja matemaatikatestide tulemuste vordlus

Tunnus HEVita HEVita
Mdn
1. Lugemise ladusus 53 070 53 030 -133 19350 -013 1 -012 45 094 -193 154,00 -0,26
2. Loetu moistmine 53 -144 54 -111 142 120400 -014 " 0,22 45 -1,01  -184 158,50 -0,25
3. Arvutamine 46  -0.85 51 -069 -103 103150 -010 1M -046 45 -076 -195 163,50 -0,26
4. Tekstllesanded 46  -0.88 49 -082 -041 107250 -0,04 1  -071 44 139 -272 113,50** -0,37
**p < 0,01
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Tava- ja eriklassis 6ppivate hariduslike erivajadustega opilaste
lugemis- ja matemaatikaoskuste tulemused

Tabelites 6 ja 7 on kolmanda ja kuuenda klassi tava- ja eriklassis 6ppivate HEV
oOpilaste lugemis- ja matemaatikatestide tulemuste vordlused. Eesti dppekeelega
koolide kolmanda klassi arvestuses tava- ja eriklassis dppivate HEV opilaste
testide tulemused ei erinenud (vt tabelit 6). Tédpsemalt ei erinenud statistiliselt
oluliselt lugemise ladusus [Medugvi = 0,47, Medgey = 0,58, U = 276,5, p = 0,984,
r = 0,00], loetu moistmine [Medugvia = —0,59, Medyury = -0,64, U = 285,5,
p = 0,683, r = -0,05], arvutamisoskus [Medugvi. = —0,60, Medury = 0,01, U =217,
p =0,437,r = 0,11] ega tekstiilesannete lahendamise oskus [Medggvi. = -0,46,
Medggy = -0,08, U = 146,5, p = 0,160, r = -0,20]. Vene oppekeelega koolide tava-
ja eriklassis oppivate HEV opilaste vahel ei olnud asjakohane lugemisoskuste
tulemusi arvutada, kuna tavaklassi valimis oli vaid viis opilast.

Ka kuuendas klassis ei erinenud eesti dppekeelega koolide tava- ja eriklassis
oppivate HEV dpilaste testide tulemused (vt tabelit 7). Tdpsemalt ei olnud sta-
tistiliselt olulist erinevust ei lugemise ladususes [Medggvi = 0,70, Medyey = 0,30,
U= 11935 p = 0,182, r = -0,13], loetu mdistmises [Medugvia = —1,44,
Medugyv = -1,11, U= 1204, p = 0,156, r = -0,14], arvutamises [Medugvi.= —0,85,
Medszy = -0,69, U = 1031,5, p = 0,304, r = -0,10] ega tekstiilesannete lahen-
damises [Medugvi = -0,88, Meduey = -0,82, U = 1072,5, p = 0,684, r = -0,04].

Vene oppekeelega koolides said kuuendate klasside tavaklassis 6ppivad
HEV opilased tekstiilesannete lahendamises statistiliselt oluliselt paremad
testitulemused vorreldes eriklassis ppivate HEV opilastega [Medugvia = 0,71,
Medugy = -1,39, U= 113,50, p = 0,007, r = -0,37]. Tavaklassides oppivate HEV
opilaste tulemused olid moneti paremad ka lugemise ladususes, loetu moist-
mises ja arvutamises, kuid need erinevused olid statistilise olulisuse arvestuses
piiripealsed (p = 0,051-0,066, vt tabelit 7).

Arutelu

Kaasava hariduse eesmirk on luua HEV 6pilasele voimalus 6ppida elukoha-
jargse kooli tavaklassis. Samas ei ole Eestis siiani piisavalt uuritud, kas ja kuidas
erinevad tavakooli tava- ja eriklassis oppivate HEV opilaste akadeemilised
oskused. Selle uurimuse eesmérk oli kirjeldada HEV opilaste lugemis- ja mate-
maatikaoskuste seoseid tava- voi eriklassis Oppimisega. Seoses sellega analiiiisiti
ka eesti ja vene oppekeelega koolides tava- ja eriklassides oppivate HEV 6pi-
laste mddra ning vorreldi HEV 6pilaste akadeemilisi oskusi HEVita opilaste
akadeemiliste oskustega. Ootusparaselt ei ilmnenud suuri erinevusi tavaklassis
oppivate HEV opilaste ja eriklassis oppivate HEV oOpilaste akadeemiliste
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tulemuste vahel, ainult kuuendas klassis olid vene dppekeelega koolide tava-
klassides oppivate HEV opilaste tulemused tekstiilesannete lahendamises pare-
mad kui eriklassides dppivatel HEV opilastel. Eesti 6ppekeelega koolides dppis
HEV opilasi tavaklassides rohkem kui vene dppekeelega koolides.

Tava- ja eriklassis 6ppivate hariduslike erivajadustega opilaste
lugemis- ja matemaatikaoskuste tulemused

Kaasava hariduse rakendamisel on oluline, kuidas leida kéikide laste jaoks
optimaalne opikeskkond. Kuigi PGS-is on kirjas, et tildjuhul 6pib haridusliku
erivajadusega Opilane elukohajargse kooli tavaklassis, toimub Eestis jatkuvalt
arutelu, kas kaasata koik opilased tavaklassi voi kaasata ainult osad opilased
(Leijen et al., 2021). Lisaks inimoiguslikele kaalutlustele (Farrell, 2000) on
tiks olulisi otsustamise argumente HEV &pilaste dppeedukus molemat tiiiipi
opikeskkonna (tava- voi eriklass) korral. Sarnaselt eelnevate uuringutega
(Lenkeit et al., 2022; Mattison et al., 2022) niitasid ka siinse uuringu tulemused,
et HEV opilaste lugemis- ja matemaatikaoskused vorreldes HEVita pilastega
olid iildiselt kehvemad, kuid tava- ja eriklassis ppivate HEV &pilaste lugemis-
ja matemaatikaoskustes erinevusi ei olnud. Ainult vene dppikeelega koolides
kuuendates klassides said tavaklassides oppivad HEV opilased tekstiilesannete
lahendamises keskmiselt parema tulemuse vorreldes eriklassis 6ppivate HEV
opilastega.

Ka varem on leitud, et tava- ja eriklassis 6ppivate HEV opilaste akadeemiliste
oskuste vahel ei ole erinevusi (Delgaard, 2022; Hienonen et al., 2021; Ruijs &
Peetsma, 2009). Samas on leitud, et tavaklassis oppivatel HEV opilastel voivad
olla monevorra paremad akadeemilised oskused vorreldes eriklassis oppivate
HEV opilastega (Kramer et al., 2021). Selle ldbiléikeuuringu tulemused niita-
vad, et eesti Oppekeelega koolide klassikeskkond, tdpsemalt tava- voi eriklassis
oppimine, ei ole seotud HEV opilaste akadeemiliste oskustega. Samas olid vene
oppekeelega koolide kuuendate klasside tavaklassides 6ppivatel HEV opilastel
paremad tulemused tekstiilesannete lahendamises kui eriklassis 6ppivatel HEV
opilastel. Lugemise ladususes, loetu moistmises ja arvutamises said tavaklassides
oppivad HEV opilased paremad tulemused vorreldes eriklassides oppivate HEV
opilastega, aga erinevus oli statistilise olulisuse arvestuses piiripealne.

Kuigi tegemist ei ole pikiuuringuga, mis voimaldaks anda tdpsema iilevaate
kaasamise mojude kohta, voivad venekeelsete koolide tavaklassides dppivate
HEV 6&pilaste monevorra parematel tulemustel vorreldes eriklassides oppivate
HEYV opilaste tulemustega olla erinevad pohjused. Tulemused véivad osutada
HEV opilaste tavaklassi kaasamise tohususele. Samas oli venekeelsetes koolides
tavaklassis oppivate HEV opilaste osakaal oluliselt vdaiksem (20%) kui vastav
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osakaal eestikeelsetes koolides (50%). Seega voib oletada, et venekeelsetes kooli-
des on tavaklassis oppivate HEV opilaste paremad tulemused vorreldes eri-
klassides oppivate eakaaslastega seotud pigem voimaliku selektsiooniefektiga —
need vihesed HEV 6pilased, kes olid integreeritud tavaklassi, voisid olla lihtsalt
kergemate erivajadustega ning seetdttu paremate akadeemiliste oskustega.
Siinse uuringu pohjal ei ole voéimalik 6elda, miks vene 6ppekeelega koolides
on nii vahe HEV lapsi tavaklassi kaasatud, selleks voivad olla mitmed pohjused.
HEV opilaste kaasamine tavaklassi eeldab tdiendavate ressursside olemasolu:
Opetajatele on vaja tdiendavat koolitust, kuidas toetada HEV opilast ja kuidas
tagada olukord, et teiste opilaste dppeedukus ei langeks; vaja on kompetentset
tugipersonali, kes toetavad HEV opilast tavaklassis (annavad HEV opilasele
taiendavaid selgitusi tunni ajal ja peale tunde ning ndustavad dpetajaid); ope-
tajad ja tugipersonal vajavad tdiendavat abimaterjali ja koolitusi kaasamise
kohta ja tihti just oma emakeeles; vaja on HEV 6pilaste jaoks kujundatud
ruume ning votta lisaaega, et erinevad osapooled saaksid paremini koost66d
teha (Arcidiacono & Baucal, 2020; Farrell, 2000; et al., 2020; Poom-Valickis
& Ulla, 2020; Rais et al., 2016). Seega voivad vene dppekeelega koolides olla
kaasatud tavaklassi vaid need HEV 6pilased, kes saavad seal ilma tdiendavate
ressursside kaasamiseta hakkama.

Uhe kaasava hariduse takistusena on nimetatud ka hoiakud. Eesti koolides
on juhtkonna, dpetajate ja Opetajaid koolitavate voi ndustavate spetsialistide
seas erinevaid hoiakuid (Haidkind & Oras, 2016; Kivirand et al., 2020; Pedaste
et al., 2021, Riis et al., 2016). Koolijuhtidel v6ib kiill olla enamasti positiivne
suhtumine kaasava hariduse visiooni, aga kui vajalikke ressursse napib, voib
kaasamise tegelik rakendamine olla keerukas (Pedaste et al., 2021). Lisaks
voivad Opetajate eksplitsiitsed hoiakud HEV opilaste kaasamise suhtes olla
positiivsed, kuid ei pruugi olla seotud nende implitsiitsete hoiakutega, mis
omakorda ei ole alati seotud raporteeritud dpetamispraktikatega (Wilson et al.,
2022). See tahendab, et ratsionaalselt voivad Opetajad aru saada HEV opilaste
kaasamise vajalikkusest, kuid automaatsed reaktsioonid HEV 6pilastega kokku
puutudes ei pruugi nii positiivsed olla. Samuti vaieldakse veel selle iile, kas
kaasata koik opilased voi kaasata osa opilasi (Leijen et al., 2021). Vaidlus kiib
ka erinevate osapoolte koostoovoimaluste iile (Nelis & Pedaste, 2020). Rais ja
kolleegid (2016) t6id oma pohiraportis vilja, et Eesti koolid jagunevad kolmeks:
kaasavad koolid, muutustes koolid ja traditsioonilised koolid. Vene 6ppekeelega
koolide vihene HEV opilaste kaasatus voib olla seotud ka sellega, et pooldatakse
rohkem traditsioonilisi kui konstruktivistlikke 6pimeetodeid (Loogma et al.,
2009; Ugaste et al., 2014). Vene dppekeelega koolides pooldatakse rohkem
traditsioonili uskumusi (nt faktiopet, opitava otsest tilekandmist dpetajalt
opilasele, selgete ja digete vastuste olemasolu kiisimustele ja Gpetajate eeskuju
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probleeme lahendamisel) vorreldes eesti oppekeelega koolidega, kus rohu-
tatakse rohkem konstruktivistlikke uskumusi (lapse vajadustest lahtumist, laste
sotsiaalse arengu ja eesmirkide toetamist). Traditsioonilisi 6petamismeetodeid
praktiseerivad opetajad (keda on vene dppekeelega koolides rohkem), kes pool-
davad opetajakeskset ldhenemist, voivad lahtuda vahem lapse eriparadest ja ei
ole valmis HEV 6ppijaid ka tavaklassi kaasama sel méaral kui lapsekeskseid
meetodeid praktiseerivad opetajad (keda on eesti oppekeelega koolides enam)
(Suviste et al., 2017).

Jareldused ja piirangud

Uuring annab esmase iilevaate eesti- ja venekeelsete koolide kolmandate ja
kuuendate klasside HEV 6pilaste kaasamise olukorrast ja akadeemilistest oskus-
test tava- ja eriklassis 6ppimise puhul. Kuigi PGS on kehtinud juba iile kiimne
aasta, ei ole siiani pohjalikult uuritud, millised on HEV opilaste akadeemi-
liste oskuste seosed tavakooli tavaklassis voi eriklassis dppimisega. Tulemused
nditasid, et tava- ja eriklassis oppivate HEV opilaste akadeemilised oskused ei
erinenud (vilja arvatud vene oppekeelega koolides kuuendates klassides, kus
tavaklassides oppivate HEV opilaste tulemused olid tekstiilesannete lahenda-
mises keskmiselt paremad kui eriklassides oppivatel HEV opilastel). Lisaks oli
eesti Oppekeelega koolides tavaklassi kaasatud rohkem HEV 6pilasi vorreldes
vene dppekeelega koolidega. HEV opilaste kaasamine tavaklassi on keerukas
protsess, mille edukaks toimimiseks on vaja ressursse, tuge ja oskusi ning posi-
tiivset suhtumist kaasamisse. Need voivad olla moned pohjused, miks vene
oppekeelega koolides on tavaklassi kaasatud vihem opilasi vorreldes eesti dppe-
keelega koolidega.

Siinsel uuringul on mitmeid piiranguid, mida tuleks jarelduste tegemisel
arvesse votta. Esiteks, tegemist on labiloikelise uuringuga, mis tdhendab, et ei
analiitisitud Opilaste arengut erinevates klassikeskkondades ja seetottu ka kaasa-
mise méju laste akadeemiliste oskuste arengule. Teiseks ei ole arvesse voetud
opilaste erivajaduste litke ega Oppimise edukust mojutavaid kognitiivseid voi-
meid. Kolmandaks pole arvesse voetud opilaste sotsiaal-emotsionaalseid oskusi
(nt suhtlemisoskus, emotsioonide reguleerimise oskus), millel on akadeemiliste
oskuste korval inimese toimetulekut arvestades samuti oluline roll. Neljandaks,
HEYV épilaste osakaal oli kiill samas suurusjargus, nagu on raporteerinud EASIE
(2020), kuid kuna HEV 6pilasi oli valimis vdhe, vois see mojutada tava- ja
eriklassis oppivate HEV oOpilaste lugemis- ja matemaatikaoskuste keskmiste
vordlemise tulemusi.

Siinne uuring on alles esimene samm kaasava hariduse rakendamise ja 6pi-
laste 6ppimise seoste uurimisel. Et moista kaasava hariduse rakendamise méju
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opilaste oskustele, on vaja edaspidi korraldada pikiuuringuid, mis voimaldaks
teha jéreldusi nii HEV kui ka HEVita opilaste arengu kohta. Seejuures oleks
vajalik kasitleda opikeskkonda laiemalt, vottes lisaks klassitiiiibile arvesse ka
Opetajate kasvatus- ja Opetamispraktikaid. Samuti tuleb lisaks opilaste aka-
deemilistele oskustele vilja selgitada, missugune on kaasamise moju nende
tildpadevuste (nt opi-, sotsiaalse- ja enesemaidratluspiadevuse) arengule, mis on
samuti tthiskonnas edukaks toimetulekuks olulised.
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Summary

Introduction

Since 2010, the Estonian education system has been guided by the Basic Schools
and Upper

Secondary Schools Act, which stipulates that students with special edu-
cational needs (SEN) are given the opportunity to study in the regular classes
of the school based on their place of residence (Pohikooli- ja giimnaasiumi-
seadus, 2010). A three-tiered system of support (general, intensified and special
support) has been established in Estonia to support students with different abili-
ties, including with SEN. The need for receiving additional support is decided
by the school or involves an out-of-school counselling team. In Estonian main-
stream schools, around half of students with SEN are in regular classes and half
in special classes (EASIE, 2020). For the purposes of this study, students with
SEN are considered to be those who have been assigned either intensified or
special support. So far, research in the Estonian context has investigated the
evaluations and attitudes of different parties (child, family, teacher, teachers
and professionals who train or advise teachers, school leaders, institution, state)
about the effectiveness of inclusion (Haidkind & Oras, 2016; Kivirand et al.,,
2020; Nelis & Pedaste, 2020; Pedaste et al., 2021; Rais et al., 2016), or what the
differences in beliefs are in Estonian and Russian language schools (Loogma et
al. 2009; Ugaste et al., 2014). But so far there has been only one study about the
cognitive factors associated with class placement of students with mild intellec-
tual disability (Kivirahk & Kiive, 2022). The aim of this research is to describe
the relationship between the reading and math skills of students with special
education needs learning in a regular or special class. Associated with this aim,
we also investigate what percentace of SEN are included to regular classes of
mainstream schools in Estonian- and Russian-language schools and compare
the math and reading skills of third and sixth grade students with and without
SEN. The results of the study will provide insights into the academic skills and
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placement of students with SEN and whether there are differences between the

skills of students with SEN in regular and special classes in mainstream schools.

The research questions are the following:

1. How do the reading skills of students with SEN in regular and special classes
differ in Grades 3 and 6?

2. How do the math skills of students with SEN in regular and special classes
differ in Grades 3 and 6?

Earlier studies have shown slightly different results between class placement and
academic skills of students with SEN (Dalgaard et al., 2022; Hienonen et al.,
2021, Kivirahk & Kiive, 2022; Kramer et al., 2021; Ruijs & Peetsma, 2009). The
reasons for this can be many, such as how the learning process is organized and
SEN definition, which can vary from country to country.

Methodology

Participants and procedure

The data was collected in autumn 2019 in the framework of the project
~Implementation of Assessment Tools for Basic Competences for Basic
Levels I and II in Basic Schools: Pilot Project for Mathematical and Functional
Literacy Assessment”, conducted at Tallinn University, which aimed to develop
electronic assessment tools for math and reading competences for third and
sixth grades (see Toomela et al., 2020). The sample consisted of 3,369 third
grade children from Estonian- and Russian-language schools (mean age =
9.85 years, SD = 0.35; 50% were boys; from 209 classes; from 135 schools) and
3,340 sixth grade children (mean age = 12.85 years, SD = 0.36; 51% boys; from
200 classes; from 134 schools). Students in language immersion classes were
not included in the sample.

Assessment tools

All the assessment instruments used in the study are electronic and standardised
(see Toomela et al., 2020). Reading fluency was assessed as the accuracy and
speed with which students could read words. The reading comprehension task
assessed how accurately students could answer questions about the text they had
read. Calculation skills were assessed with 10 calculations including addition,
subtraction, multiplication, and division with natural numbers. Word-problem
solving was assessed with tasks including word-problems with multiple calcu-
lation steps and knowing units of length, mass, and time.
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Results and discussion

Similar to previous studies (Lenkeit et al., 2022; Mattison et al., 2022), the results
of the present study showed, first, that the reading and math skills of students
without SEN were better than those of students with SEN in both third and
sixth grades in Estonian- and Russian-language schools, expect in third grade
of Russian-language schools for word-problem solving. Second, there were no
differences in the reading and math skills of students with SEN in regular and
special classes in Estonian-language schools. Similarly, it has been previously
found that there may be no differences in academic skills between students with
SEN in regular and special classes (Dalgaard et al., 2022; Hienonen et al., 2021;
Ruijs & Peetsma, 2009). These results suggest that in cross-sectional studies
in Estonian-language schools, an inclusive or segregated classroom environ-
ment is not associated with student academic success. At the same time, in
the sixth grades in Russian-language schools, students with SEN in regular
classes performed better than students with SEN in special classes in solving
word problems. Although this is not longitudinal study which would provide
a more precise overview of the effects of inclusion, these results suggest that
inclusion can be successful in Russian-language schools. At the same time, one
reason why students with SEN in regular classes in Russian-language schools
achieved better results in word problems may be due to selection bias — the few
students with SEN who are integrated into regular classes may simply possess
better academic skills. In the sixth grades, the proportion of students with SEN
in Russian-language schools (20%) was much lower than in Estonian-language
schools (50%). In the third grade, the proportion of students in regular classes
in Russian-language schools was so low that it was not practical to compare the
results of special and regular classes at this grade level. Based on the present
study, it is not possible to say why so few children with SEN in Russian-language
schools are included in regular classes, but there may be several reasons. Inclu-
sion of students with SEN in regular classes requires additional resources —
teachers need additional training on how to support students with SEN and how
to ensure that other students do not suffer a drop in academic success; compe-
tent support staff are needed to support students with SEN in regular classes;
teachers and support staff need additional supporting materials and training
on inclusion, often in their mother tongue; rooms need to be designed for stu-
dents with SEN and extra time taken to enable different parties to work better
together (Farrell, 2000; Kivirand et al., 2020; Riis et al., 2016). Thus, in Russian-
language schools only students with SEN who can manage inclusion without
additional resources can be included in regular classes. Attitudes have also been
identified as one of the barriers to inclusive education. School leaders may have
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a mostly positive attitude towards the vision of inclusive education but if the
necessary resources are scarce, the practical implementation of inclusion can be
difficult (Pedaste et al., 2021). There is also still a debate on whether to include
all students or some students (Leijen et al., 2021) and how different parties
could work together to achieve better results (Nelis & Pedaste 2020). Estonian
schools are divided into three from the point of view on inclusion - inclusive
schools, schools in transition and traditional schools. (Réis et al., 2016). The low
level of inclusion of students with SEN in Russian-language schools may also
be related to the preference for traditional rather than constructivist learning
methods (Loogma et al., 2009; Ugaste et al., 2014), which may become an
obstacle to the inclusion of students with SEN in regular classes.

In summary, as expected, the reading and math skills of students without
SEN were better than those of students with SEN (except in grade 3 Russian-
language schools, where the difference was not statistically significant). At the
same time, there were no differences in academic performance between stu-
dents with SEN in regular classes and students with SEN in special classes in
Estonian-language schools. However, in the sixth grade, students with SEN in
regular classes in Russian-language schools performed better in word problems
than students with SEN in special classes. It was also found that more students
with SEN were included in regular classrooms in Estonian-speaking schools
compared to Russian-speaking schools. The study provides a first overview of
inclusive education in third and sixth grades in Estonian- and Russian-language
schools and SEN students’ language and math skills when they are included
in regulal classes or when they learn in special classes in mainstream schools.

Keywords: reading skills, math skills, students with special needs, inclusive
education





