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Sissejuhatus

Kaasav haridus on iihine proovikivi paljude Euroopa riikide jaoks. Juba ménda
aega on seda peetud iiheks olulisemaks haridusalaseks muudatuseks, sest see
eeldab hariduse pohiaspektidega seotud motteviisi ja tavade igakiilgset ja
pohjalikku imberkujundamist. Nii peavad muutuma poliitika kujundamine,
Opetajaharidus, dpetajate kutsealane areng, dpetamis- ja Oppimistavad, kooli
juhtimine, pere ja kooli koost66. Noudlus kaasava hariduse jarele tekitab uusi
pingeid ka hariduse osaliste (Opetajad, opilased, vanemad, koolijuhid, teadlased
ja poliitikakujundajad) vahel, kuna see 16hub erivajadustega opilaste pika-
ajalise haridusliku eraldamise praktikaga vilja kujunenud ja normiks muutu-
nud tavasid ja eesmirke. Seega ei ole iillatav, et kaasava hariduse rakendamine
tekitab votmetdhtsusega osaliste seas erisuguseid arvamusi, lootusi, muresid ja
reaktsioone.

Selles artiklis keskendume Opetajaharidusele ja dpetaja professionali-
seerumisele, kasitledes neid teemasid sotsiaal-kultuurilisest vaatenurgast.
Meie arvates pakub see vaatenurk sobiva kontseptuaalse aluse kaasava hariduse
rakendamisel ette tulevate vastuolude ja probleemide paremaks moistmiseks
ning aitab siilivida asjasse puutuvasse dpetajahariduse, erialase arengu ja opeta-
mise temaatikasse. Artikkel koosneb kolmest osast.

Esimeses osas tutvustatakse tildisest sotsiaal-kultuurilisest traditsioonist
ldhtuva kdsitluse peamisi eeldusi ja pohimoisteid. Nditame, miks meie pakutud
vaatenurk sobib kaasavale haridusele orienteeritud dpetajakoolituse ja opeta-
jate professionaliseerumise {ile arutlemiseks. Valisime sellise kasitlusviisi, sest
selle eelduseks on, et 6ppimine ja dpilaste areng on sotsiaalselt ja kultuuriliselt

' HEP-BEJUNE pedagoogikaiilikool, Ch. De la Ciblerie 45, 2503, Biel/Bienne, Sveits;
Francesco.Arcidiacono@hep-bejune.ch.



6 FRANCESCO ARCIDIACONO, ALEKSANDAR BAUCAL

konstrueeritud. See tahendab, et voiksime neid protsesse ja neist tulenevaid
oskusi kasitleda suhetest ja kontekstist lahtuvatena, selle asemel et nidha neis 6pi-
laste suhteliselt stabiilseid, fikseeritud individuaalseid ja universaalseid omadusi.
Sellest vaatenurgast lahtudes ei ole pohikiisimus mitte selles, mida laps saab voi
ei saa teha, vaid selles, millist toetust ja ressursse tuleks lapsele pakkuda, et tal
oleks voimalik kooli 6ppetegevuses moétestatult osaleda.

Teises osas vaatleme moningaid rahvusvaheliselt tunnustatud 6igusi, kohus-
tusi, pohimétteid ja vaartusi, mis moodustavad kaasava hariduse normatiivse
raamistiku. Selle teema tdstatamine voib monda lugejat iillatada, sest sel ei
néi olevat dpetaja professionaliseerumisega erilist seost. Siiski on keskendu-
mine sellele valdkonnale artiklis digustatud mitmel pohjusel. Esiteks pohineb
kaasava hariduse praegune rahvusvaheliselt tunnustatud raamistik iniméigustel
ja nende kohaldamisel haridusele. Teiseks on see lahtealuseks riiklikule poliiti-
kale, mille eesmérk on tagada laste hariduslikud 6igused. Riiklikult kehtestatud
kaasava hariduse poliitika madrab néuded Spetajate kutsealasele ettevalmis-
tusele ning on ldhtealus, et méaratleda oskused ja praktikad, millega tagatakse
koikidele lastele sobivad dppimis- ja arenguvéimalused. Viimati mainitut
oigustab selle artikli teoreetiline lahenemisviis: sotsiaal-kultuurilisel perspek-
tiivil pohinev diskussioon opetajahariduse ja dpetaja professionaliseerumise
tile nduab kaasava hariduse normatiivse raamistiku tunnustamist selle teema
olemusliku osana.

Kolmandas osas kidsitleme moningaid kaasava hariduse mudeli elemente
Sveitsis. Valisime Sveitsi niite, sest meie arvates véiks olla kasulik sealsetele
opilastele ja Opetajatele pakutavate professionaalsete tugiteenuste eri vormide
analiilis, samuti viisid, kuidas 6petajaharidus on kohandatud kaasava hariduse
toetamiseks. Opetajatele antakse kaasamisoskusi, mis vdiksid olla kasulikud ka
teistsugustes oludes tegutsemise métestamisel, niiteks Eestis. Sveits on huvitav
ndide ka seetottu, et seal puudub tihtne haridussiisteem. Sealne keeruline
stisteem koosneb 26st erineva hariduskorraldusega kantonist, kus kasutatakse
tihise eesmirgi saavutamiseks mitmesuguseid praktikaid. Selleks on sarnaste
voimaluste tagamine erinevate hariduslike vajadustega lastele, pakkudes neile
mitmekesiseid 6ppimise ja arengu trajektoore.

Artikkel annab voimaluse arutada vajaduse iile anda opetajatele erialast
tdiendusopet kaasava hariduse pohimétete rakendamiseks. Artikli eesmark
on naidata, millised on sotsiaal-kultuurilise kisitluse rakendamise voimalused
aidata kaasa arutelule erivajadustega laste hariduse kindlustamisele, tehes seda
tehnilise ja professionaalse vaatenurga korval ka iithiskondlikest pohivaartustest
ldhtudes.
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Sotsiaal-kultuurilise kasitluse lahtealused

Sotsiaal-kultuurilistel kasitlustel on pikk ajalugu, kuid ometi ei ole neil iihtset
teoreetilist ega metodoloogilist alust. Neid voib vaadelda kui eri teooriate
»perekonda®, mis on stindinud haridusteaduste ja psithholoogia raames, kus
jagatakse sarnaseid eeldusi ja arusaamu. Seega tahame tutvustada moningaid
olulisemaid ideid, mis meie arvates moodustavad kaasava hariduse ja 6petaja-
hariduse jaoks sobiva raamistiku, mille abil jagada dpetajatele oskusi kvaliteetse
hariduse tagamiseks koikidele lastele.

Sotsiaal-kultuurilise traditsiooni kéige olulisemad ideed sénastas Lev
Vogotski peaaegu sajandi eest (Vogotski, 1934/1986, 1978). Tema teooria ldhte-
alus on, et inimesed suhtlevad sotsiaal-kultuuriliste artefaktide ehk kujundlike,
sotsiaalsete, materiaalsete ja tehnoloogiliste vahendite kaudu (Wertsch, 1991;
Vogotski, 1934/1986). See tihendab, et inimese suhe millessegi voi tegevus ei
kajasta ilmtingimata indiviidi voi olukorra kindlaid omadusi, vaid kultuuri-
lisi artefakte, mis vahendavad inimese vaimsust ja tegevust (nt Arcidiacono &
Baucal, 2019; Arcidiacono & Pontecorvo, 2019; Baucal, 2012, 2013; Baucal &
Zittoun, 2013; Pontecorvo & Arcidiacono, 2014).

Sellise eelduse tditmiseks tuleb esmajoones kindlaks teha kultuurilised arte-
faktid, mis vahendavad indiviidi vaimsust ja tegevust, et moista tema emot-
sioone, hoiakuid, uskumusi, arusaamu ja tavasid. Teisisonu, kui kahe inimese
tegevust vahendaksid erinevad kultuurilised artefaktid, siis oleksid kummagi
meelelaad ja tegutsemisviisid samuti erinevad. Enamgi veel, kui sama isiku
tegevust vahendaksid eri juhtudel erinevad kultuurilised artefaktid, siis
voiksime eeldada, et tema meelelaadis ja tegevuses on erinevusi. See oletus
inimese psiiiihika ja tegevuse vahendamise kohta on tihedalt seotud ideega,
et inimestele omased keerukad arusaamad ja tegevused on oma olemuselt
sotsiaal-kultuurilised ning neid ei saa uurida iiksikute, kontekstist véljarebitud,
universaalsete ja fikseeritud nihtustena, vaid kontekstipohiste, suhetest soltu-
vate, pidevalt tekkivate ja muutuvate nahtustena (nt Baucal, Arcidiacono, &
Budevac, 2011; Tartas, Perret-Clermont, & Baucal, 2016). Eespool kirjeldatud
vahendamist eelduseks vottes voiks viita, et voime osaleda mones sotsiaalses
tegevuses tulemuslikult ja tdhenduslikult séltub sobivate kultuuriliste arte-
faktide kattesaadavusest, taskukohasusest ja omandamisest, mitte inimese sise-
mistest piisivatest ja suhteliselt muutumatutest voimetest. Seetdttu on dpetajate
professionaliseerumise peamine eesmark kaasava hariduse valdkonnas tagada,
et Opetajatele oleksid kittesaadavad asjakohased kutsealased vahendavad arte-
faktid ja vahendid, mis voimaldavad neil luua erisuguste vajadustega lastele
sobivaid dppimisvoimalusi.
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Vahendamise kontseptsiooni on edasi arendanud mitu autorit (vt Cole,
1996; Wertsch, 2007). Oluline pohimétteline edasiarendus seisneb otsese ja
kaudse vahendamise eristamises. Esimene viitab juhtumitele, kui inimene on
oma meelelaadi ja tegevust vahendavatest kultuurilistest artefaktidest teadlik.
Niitena voib tuua opilaste kogemused oppe- ja kasvatustoost. Kui opilasel tuleb
oppida kasutama konkreetseid motlemis-, konelemis- voi tegutsemisviise,
pakub oOpetaja psithholoogilisi lahendusi (moisteid, votmeideid, tdhendusi)
ning lisatuge opilasele uute arusaamade ja tegevuste omandamise protsessis.
Kaudne ja vdljendamata vahendamine on tavapirasem nii spontaanses iga-
péevases suhtluses kui ka mitteformaalses dppes. Sellisel juhul ei teadvusta isik
kultuurilist mo6ju, millega ta kokku puutub, ega seda, kuidas see on omandatud
ning kuidas vahendab inimese motteviisi ja tegevust. See on vahendamine, mis
ei teadvustu inimesele esimesel hetkel, kuid voib teadvustuda jarele moeldes
(Leijen, Pedaste, & Lepp, 2019). Selleks et paremini aru saada, kuidas 6petajad
tdidavad ja moistavad oma rolli oppetdos, tuleb dra tunda otsesed ja kaud-
sed vahendamisilmingud (nt Radisi¢ & Baucal, 2016, 2018). Lisaks on tahtis
kaardistada ja analiiiisida kultuurilisi ja kutsetegevusega vahetumalt seotud
vahendeid, mis vahendavad otseselt dpetajate tegevust (nditeks digusraamistik,
kutsenormid, teadmised ja tavad).

Tanapdeval on dpetaja t606 nii riiklikul kui ka rahvusvahelisel tasandil tili-
malt reguleeritud (nt URO lapse diguste deklaratsioon). Normatiivsete raam-
nouetega tuleb arvestada ka sotsiaal-kultuurilise kasitluse rakendamisel hari-
dusele ja dpetajate professionaliseerumisele. Samas voivad Opetajate tegevust
mojutada mitmesugused kaudselt jagatud uskumused, normid, hoiakud ja
ideed, mis voivad toetada, kuid ka takistada opetajatel kaasava hariduse pohi-
motete rakendamist (nt Daiute & Kovac Cerovic, 2017; Stojanovi¢ & Baucal,
2007). Selliste vahendajate kindlakstegemine on véga oluline, eriti juhul, kui
Opetajad on kaasava hariduse rakendamise vastu. Naiteks kui petaja on veen-
dunud, et ,tavaline oppe- ja kasvatustoo sobib vaid ,tavalistele lastele, keda
saab Opetada traditsioonilisel viisil, siis ei ole iillatav, et selline 6petaja tunneks
end erivajadustega lastega toGtades ebamugavalt. Sel juhul ei ole ta huvitatud
kutseoskustest, mis aitaksid opetada erivajadustega lapsi. Niisiis rohutab
sotsiaal-kultuuriline hariduskasitus kultuuriliste artefaktide olulisust opetajate
motteviisi ja tegevuse otsesel ja kaudsel vahendamisel.

Veel iiks pohiidee on seotud Engestromi (1987) mojuka uurimusega inim-
tegevuse institutsioonilistest vormidest ja kutsetegevusest. Tema t66 aitab
paremini moista dpetajate osalemist kaasavas hariduses, ndidates, et kutse kon-
tekstis voib vahendamine olla seotud eri kutsealaste ja kutseviliste artefakti-
dega. Need artefaktid voivad olla kooskoélalised ja aidata professionaalidel pade-
valt tegutseda, samas vdivad need olla ka hajusad ja vastuolulised. Lisaks on ta
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soovitanud arvesse votta, et eri kogukonnad ja institutsioonid kasutavad erine-
vaid vahendusviise, mis voivad peegeldada erinevaid véartusi, pohimotteid ja
tadhendusi. Jarelikult voivad need olla pigem vastandlikud kui harmoonilised.
Seega tuleb inimeste kutsetegevust sotsiaal-kultuurilisest vaatenurgast uurides
kindlaks teha vahendusvoimaluste péritolu, et méista nendevahelisi keerulisi ja
diinaamilisi suhteid ning seda, kuidas need voivad mojutada inimese métteviisi
ja tegevust kutse kontekstis (Engestrom, 2016; Fleer, 2016; Hedegaard, 2004).
Kuna opetamis- ja oppimisprotsessid on suurepdrane niide kutsetegevusest,
tuleb opetajahariduse puhul sotsiaal-kultuurilist kasitlust rakendades poorata
erilist tdhelepanu kultuurilistele ja kutsealastele artefaktidele, mis vahendavad
Opetajate eri tegevusi (nt Radisi¢ & Baucal, 2018; Radisi¢, Baucal, & Videnovi¢,
2014). Seega on oluline méista, et erinevad péhimotted, normid, teadmised,
hoiakud, toekspidamised ning opetajate identiteedid on tingitud iiksteisele
toetuvate voi vastanduvate artefaktide vahendamisest. Samuti tuleb aru saada,
kuidas need aitavad Opetajatel tagada koigile opilastele enam-vihem vordseid
oppimisvoimalusi.

Mis puutub Opetaja professionaliseerumisse ja kaasavasse haridusse, siis peab
opetajaharidus sotsiaal-kultuurilise kasitluse pohieelduste ja kontseptsioonide
kohaselt pakkuma Gpetajakoolituse tiliopilastele voimalust omandada piisav
hulk vahendusartefakte (pohimotteid, norme, védartusi, teadmisi, hoiakuid),
mille abil tagada koigile lastele vordsed 6ppimisvoimalused. See on siiski vaid
osaline lahendus. Lisaks tuleb koolides kui tulevaste dpetajate tookeskkonnas
tihtlustada monede kaasavat haridust toetavate vahendusartefaktide rakenda-
mine. See tdhendab, et koolide tegevusjuhised, organisatsioonistruktuurid ja
asutusesisesed tavad tuleb viia kooskolla vahendamisvoimalustega, millega
tulevased opetajad voiksid tutvuda juba baashariduse omandamisel. Sotsiaal-
kultuuriline kasitlus eeldab ka seda, et dpetajate jaoks tuleb luua asjakohane
toetussiisteem (koolis ja viljaspool kooli), mis voimaldab neil klassis, koolis ja
kogukonnas kaasavalt tegutseda.

Erivajadustega laste kasitus sotsiaal-kultuurilisest vaatenurgast

Siinses artiklis keskendutakse dpetaja professionaliseerumisele, mis seostub
kaasava haridusega. Kaasavat haridust sotsiaal-kultuurilisest vaatenurgast
vaadeldes tuleb aga selgitada, kuidas selles kasitletakse erivajadustega laste
moistet. Selles suhtes oli Vogotski (1993) oma ajast palju ees, kuigi teda piiras
tollane terminoloogia (nt sona defektoloogia).

Nagu eespool osutatud, pohineb sotsiaal-kultuuriline késitlus arusaamal, et
inimesi (st inimsuhtlust) vahendavad kujundlikud, sotsiaalsed, materiaalsed
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ja tehnoloogilised vahendid ning inimeste voime osaleda edukalt ja tdhendus-
likult mones tihiskondlikus tegevuses soltub eelkoige neid vahendavatest
kultuurilistest artefaktidest. Seega on lapse suutlikkus seotud eelkdige vaja-
like kultuuriliste artefaktide kattesaadavuse ja nende omandamiseks sobivate
voimalustega. Sel moel sai Vogotski (1993) luua iihise raamistiku nii ,,nor-
maalse” kui ka ,,ebanormaalse” arengu kirjeldamiseks, 1dhtudes seejuures oma
aja keelekasutusest. Vogotski nihutas fookuse tiksikult lapselt sotsiaal-kultuuri-
lisele keskkonnale ja selle voimele pakkuda sellist kultuurikonteksti, artefakte
ja vahendeid, mis voimaldavad kaigil lastel osaleda neile sobivas kultuurilises
tegevuses (Gindis, 1995; Smagorinsky, Cole, & Braga, 2017). Seega maarat-
letakse sotsiaal-kultuurilises kasitluses erivajadustega last (niiiidisaegses
konepruugis) sellisena, kes vajab teistsuguseid sotsiaal-kultuurilisi keskkondi
(kujundlikke, materiaalseid ja tehnoloogilisi), kindlaid kultuurilisi artefakte ja
vahendeid ning teiste inimeste toetust, et osaleda talle sobivates sotsiaalsetes
ja kultuurilistes tegevustes. Jarelikult peegeldab lapse ,,suutmatus® ehk ,,puue®
eelkoige sotsiaal-kultuurilise keskkonna eripéra ning selle voimetust tagada
lapsele sobivaid tingimusi sotsiaal-kultuurilises tegevuses osalemiseks, mitte
aga lapse enda individuaalset eripdra. See kehtib isegi juhul, kui tegemist on
~puuete” voi ,,puudujaakidega’, mis seostuvad fiiiisilise, kditumusliku, emotsio-
naalse, kognitiivse ja sotsiaalse suutlikkusega, samuti vaesuses elavate voi iihis-
konnas korvalejdetud voi torjutud laste puhul.

Sellisest ithtsest kontseptuaalsest raamistikust ldhtudes hakkas Vogotski
(1993) eristama ,,primaarset puuet® ja ,,sekundaarset puuet. Primaarne puue
viitab individuaalsele eripdrale (bioloogiline, fiiiisiline, emotsionaalne, kogni-
tiivne), mis voib takistada voi parssida osalemist mones ithiskondlikus tege-
vuses. Sekundaarne puue osutab sotsiaalsele torjutusele, negatiivsetele stereo-
tiitipidele ja sildistamisele ning sobiva sotsiaalse toetuse puudumisele, mis
takistab juurdepaidsu sotsiaal-kultuurilistele vahenditele ja nende kasutamis-
oskuste omandamist (Gindis, 1995; Smagorinsky, Cole, & Braga, 2017; Vogotski,
1993).

Léahtuvalt sellest, mida tanapéeval tiitipiliselt erivajadusi arvestavaks kasva-
tuseks ja hariduseks peetakse, on puudega lapsed peamiselt need, kes ei ole
suutelised osalema moéningates sotsiaalsetes voi hariduslikes tegevustes (nt
lapsed, kes ei suuda iseseisvalt ithest klassiruumist teise litkuda voi tunnis
oppetoole keskenduda). Sotsiaal-kultuurilisest késitlusest ldhtuvalt tuleks
primaarsele puudele keskendumise asemel, nagu Vogotski (1993) seda nime-
tas, poorata tihelepanu sekundaarsele puudele ning selle ennetamisele voi
tiletamisele. See tihendab, et sotsiaal-kultuurilise késitluse kohaselt on pohi-
kiisimus, milliseid vahendatud artefakte (siimboleid, vahendeid, praktilisi
meetmeid) on vaja lapsele luua ning millist tuge on vaja dpetajatelt, et laps
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saaks osaleda Opitegevuses ja saavutaks opieesmargid. Naiteks valmistasid ithe
Serbia kooli lapsed oma klassikaaslase jaoks, kes ei suutnud omal kéel tualetti
minna, vérvilised kleepsud ja panid need koridori porandale, et tdhistada
marsruut klassiruumist tualettruumi. Sellisest vottest piisas, et laps saaks ise
kooli tualetis kdia (Baucal & Pavlovi¢ Babi¢, 2016). Ka Smagorinsky, Cole ja
Braga (2017) t6id moned head niited sotsiaal-kultuurilise kasitluse edukast
rakendamisest, millega loodi sobivad 6ppimisvoimalused lastele, keda oli seni
koheldud ,,puudega opilastena“ Neis nédidetes kirjeldatakse, kuidas kaasava
hariduse sotsiaal-kultuuriline kasitlus voib koéigutada laialt levinud arusaama
sellest, kes on ja kes ei ole suuteline osalema Opitegevuses ja mida tuleks teha
oma ,,puude iiletamiseks.

Selline arusaam laste padevusest mojutab markimisvaérselt dpilaste hinda-
mise praktikat. Sotsiaal-kultuurilise késitluse seisukohalt tahendab see, et kui
laps ei tule toime temalt eeldatavaga, ei ole tal jarelikult vajalikke vahendeid ega
voimalust neid omandada. Nii keskendub hindamine pigem vajalike vahen-
dite puudumisele kui eeldatavale individuaalsele puudele. See kehtib eelkdige
keerulise sotsiaalse taustaga laste puhul, kellel puuduvad teiste lastega sama-
vadrsed voimalused. Tiitipilistes hindamisoludes osutuvad selliste laste tule-
mused tavaliselt viaga kehvaks. Ent kui tingimused on kohandatud lapse vaja-
dustele, voib tema sooritus olla sootuks teistsugune (nt Nedi¢, Josi¢, & Baucal,
2015).

Samas kaasneb sotsiaal-kultuurilise kasitlusega teistsugune suhtumine ka
diagnostilistesse kategooriatesse. Selle kohaselt ei tohiks diagnoose tolgendada
ja kasutada viitadena monele kindlale sisemisele individuaalsele tunnusele
voi puudele. Selle asemel tuleks votta kategooriaid ja nendega seotud diag-
noose kui osutust, et sellised lapsed vajavad teatud sotsiaalsetes tegevustes eri-
tuge, erilist 6ppekorraldust ja kultuurilisi artefakte (nt Hjorne & Siljo, 2004).
Jarelikult peaks lapse diagnoos viitama lapse dpikeskkonnale ja mitte ainult
lapse individuaalsetele karakteristikutele.

Sotsiaal-kultuuriline kasitlus soovitab samasugust raamistikku ka dpetajate
padevuse arendamiseks. Selle kohaselt ei seisne Opetaja padevus mitte
tiksnes tema individuaalsetes kutseoskustes, vaid ka sotsiaalses staatuses,
professionaliseerumisega seotud toekspidamistes, arusaamades dpetamis- ja
oppimisprotsessist, kaasava hariduse alasest ettevalmistusest, tema kasu-
tuses olevatest toovahenditest, samuti koolisisesest koostoost, partnerlusest
ja toetusest. Teisisonu soltub padevaks kaasavat ldhenemist rakendavaks ope-
tajaks kujunemine paljudest sotsiaalsetest, kultuurilistest ja institutsionaal-
setest komponentidest, mitte ainult 6petajate individuaalsetest omadustest.
Seega on pohikiisimus, millist toetust tuleks dpetajatele pakkuda, et neil oleks
piisav padevus tagada vordsed voimalused koigile opilastele, soltumata nende
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voimetest voi puuetest. Sellest lahtudes tuleks opetajaharidust kujundada nii,
et Opetaja omandaks asjakohased kultuuriliste vahendite kogumid (teadmised,
hoiakud, toekspidamised, pohimoétted, vaartused, identiteedid ja professio-
naalsed vahendid), et toetada oppeprotsessis koiki lapsi.

Need sotsiaal-kultuurilised kontseptsioonid tuletavad meelde, et Euroopa
tasandil on vaja vilja tootada kaasava dpetamise ja Oppimise praktika, mis
hoélmaks opetajate refleksioonioskusi dpetamise ja Oppimise kdigus, nende
suutlikkust lahendada probleeme ja kohandada oma tegevust, ldhtudes dpilaste
hariduslikest vajadustest (Passiatore et al., 2019). Opilaste heaolu eest seismine
tahendab vastutuse votmist koigi laste vajadustega arvestamise ning positiivse
ohkkonna ja suhete loomise eest. Selliste eesmarkide saavutamiseks on tarvis
koikide osaliste (Opetajad, lapsed, professionaalid, vanemad) koost66d, et
kavandada kaasav 6ppekava, mis arvestab oppijate erisuguseid vajadusi ning
edendab vordsust ja inimdigusi.

Seega soovitab sotsiaal-kultuuriline kisitlus kasutada mitmesuguseid
kaasamisvoimalusi, et sobitada omavahel dpieesmérgid, dppijate olukord ja
nende vdimed voi arengupotentsiaal. Uksnes kaasamist toetava lihenemis-
viisi omaksvotmise ja voimaluse kaudu siiiivida oma kompetentsi laiemasse
tahendusse saavad opetajad ja koik teised ithiskonnalitkmed ,,teadlikuks oma
identiteedist ja vadrtushoiakutest ning oma rolli olulisusest tulevaste kodanike
kujundamisel ja ettevalmistamisel eluks demokraatlikus tihiskonnas® (Moran,
2009, 1k 8).

Erivajadustega laste haridus:
ettekirjutustest kaasava lahenemisviisini

Selleks, et avada seos dpetajakoolituse ja professionaliseerumise, kaasava hari-
duse ja dpetajate padevust ja tegevust toetavate Oppekavade vahel, tuleb kisit-
leda kahte erinevat, kuid omavahel seotud aspekti. Esimeseks neist on eeldus, et
Opetajahariduse kaudu on véimalik panustada kaasava ithiskonna arendamisse.
Eelkoige teadvustame, et koigil lastel on 6ppimisel sarnane vajadus kuuluvus-,
iseseisvus- ja padevustunde jéarele (Ryan & Deci, 2000). Seetottu nditame,
kuidas sotsiaal-kultuuriline kisitlus aitab edendada opetajate professionali-
seerumist ja kaasavat haridust. Selle seisukoha selgitamiseks viitame monin-
gatele kaasava haridusega seotud ajaloolistele ja sotsioloogilistele aspektidele.
Selline arutelu on vajalik, et mdista erivajadustega laste hariduse kujunemist ja
Opetajate koolitamisel tehtut.

Teiseks mooname, et dpetajaharidus on Euroopa ja kogu maailma poliiti-
lises tegevuskavas tahtis valdkond. Uldine seisukoht on, et dpetajate ja
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erivajadustega laste haridus tuleks muuta kaasavamaks. 2007. aasta 16pus aru-
tasid Euroopa Eripedagoogika Arendamise Agentuuri liikmesriikide esindajad
Opetajate ettevalmistamist kaasava hariduse pohimotete rakendamiseks, mis
on voetud litkmesriikides prioriteediks. Seega tuleb leida lahendus kiisimusele,
kuidas valmistada dpetajaid juba 6pingute ajal ette kaasavaks hariduseks ning
tagada nende valmisolek ja suutlikkus vastutada koikide pilaste eest klassis.

Kasitlegem kahte mainitud teemat, vaadeldes erivajadustega laste hariduse
olukorda ja selle sotsiaal-ajaloolist kujunemist. Mdiste ,,kaasamine® viitab palju
laiemale torjutute hulka sattuda voivate opilaste ringile kui tiksnes lapsed,
kellel on tuvastatud hariduslik erivajadus. UNESCO rahvusvaheline haridus-
biiroo (2008) on rohutanud, et ,,kaasav haridus kui pidev protsess on suunatud
kvaliteetse hariduse pakkumisele koigile, samas austades mitmekesisust ning
opilaste ja kogukondade erinevaid vajadusi ja voimeid, omadusi ja Oppimis-
ootusi ning korvaldades koik diskrimineerimise vormid® (lk 3). Ometi on
kirjanduses kerkinud poéhikiisimuseks terminoloogia. Naiteks to6tasid Ainscow
ja kolleegid (2006) kaasamise eri vormide kirjeldamiseks vilja tiipoloogia.
Selle osad olid kaasamine kui hoolitsemine puudega ja muude hariduslike eri-
vajadustega laste eest; kaasamine kui reageerimine distsipliini kindlustamisega
seostuvale torjutusele koigis sel viisil haavatavates opilasrithmades; kaasamine
kui vajadus arendada kooli, mis on kittesaadav koigile; kaasamine kui kind-
latest pohimotetest lahtuv hariduse ja tihiskonna kasitlus. Samal ajal aitas isegi
termin ,erivajadustega laste haridus“ kaasa arutelu rikastamisele eri siisteemi-
des kiibel olevate maistete iile, mis on seotud peamiselt opilaste paigutamisega
eri- voi tavakoolidesse. Norwich (2010) markis, et termin ,,hariduslikud eri-
vajadused” voeti kasutusele eesmargiga loobuda puudujadkide rohutamisest
ja keskenduda pigem sellele, mida on vaja véimaluste pakkumiseks ja 6ppi-
mise toetamiseks. Hoolimata sellest, et opikeskkonnale pooratakse suuremat
tahelepanu, on siiski sdilinud negatiivne sildistamine. Juba kakskiimmend
aastat tagasi (OECD, 2000) leiti, et sellised terminid nagu puuded voi raskused
(sotsiaalmajanduslike, kultuuriliste voi keeleliste teguritena) viitavad teatud
soodustuste saamisele, nditeks digusele saada eriharidust ja spetsialistide abi
(nt logopeedid, fiisioterapeudid).

Labi ajaloo on eri tasanditel diskuteeritud selle iile, kuidas arendada piiratud
voi kerge puudega, opiraskuste voi kehvade sotsiaalsete oskuste ja piiratud teo-
voimega laste voimeid nii, et need vastaksid tavakooli standarditele. Jargnevalt
kavatseme iimber sonastada moningad ideed, mis aitasid luua tihise arusaama
erivajadustega laste haridusest, kuigi nii monedki neist on jaanud vaid paberile.

1989. aastal piiiiti URO lapse diguste konventsiooni ja hilisema URO
puuetega inimeste diguste konventsiooniga luua raamistik, mis toetaks inim-
voimete ja inimliku mitmekesisuse igakiilgset arengut ning annaks voimaluse
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arendada oma isiksust, annet ja loovust viisil, mis voimaldab osaleda vabas
tihiskonnas. URO puuetega inimeste diguste konventsiooni artiklis 24 on
sdtestatud, et kaasav haridus loob parima hariduskeskkonna puuetega lastele
ning aitab korvaldada tokkeid ja 16hkuda stereotiitipe. Lisaks rohutatakse selles
konventsioonis vajadust koolitada koiki dpetajaid nii, et nad oleksid valmis
tootama kaasavat Opet praktiseerivates klassides, arvestades sellega, et tina-
péeva koolid muutuvad itha mitmekesisemaks. Sellised sammud on ajendatud
UNESCO 1994. aasta Salamanca avaldusest, milles rohutati suhtluse olulisust
erinevates sotsiaalsetes keskkondades. OECD raport (2007) osutab vordse
kohtlemise kahele mootmele hariduses. Esimeseks mootmeks on 6iglus, mis
tahendab, et isiklikud ja iithiskondlikud asjaolud ei tohiks takistada haridus-
potentsiaali realiseerimist. Teiseks mdotmeks on kaasamine, mis tihendab
hariduse elementaarse miinimumtaseme tagamist koigile ithiskonnaliikmetele.
Seega tuleks piilielda kaasava hariduse voimaldamise poole, sest inimoigustest
lahtuvalt on igal inimesel on digus arendada oma voimeid ja osaleda tdiel
madral ithiskondlikus elus, et vihendada sotsiaal-majanduslikke kulusid
tervishoiule, sissetulekutoetustele, laste heaolule ja turvalisusele ning saada
hakkama suurenenud randest tulenevate probleemidega, sealhulgas sotsiaalse
tihtekuuluvuse, vahemuste 16imimise, hariduses vordsete voimaluste pakku-
mise ja usalduse kiisimustega. Nagu Barton (1997) rohutas: ,, kaasav haridus
tadhendab reageerimist mitmekesisusele; see on harjumatute arvamuste kuula-
mine, avatus, sonadiguse andmine koigile osalistele ja erinevuse pithitsemine
vadrikal moel (1k 234).

Need asjaolud lubavad meil siitivida probleemidesse, mis tulenevad iihis-
konna survest koolidele saada paremaid tulemusi, selmet keskenduda haavata-
vate Opilaste 16imimisele ja Opetajahariduse mitmekesistamisele. Nagu juba
mirgitud, ndahakse neid aspekte siin sotsiaal-kultuurilise kdsitluse vaate-
nurgast, et mdista, milline osa on dpetajakoolitusel dpetajate ettevalmistuses
tooks erivajadustega lastega. See kiisimus eeldab arutelusid ka muudel teema-
del, niiteks milliste valikuprotseduuride abil maérata, kellele on vaja kaasamist
kohaldada, ning mille pohjal otsustada, et iiks voi teine laps ei ole voimeline
osalema tavalises Oppetdos kas oma puude raskusastme tottu voi tulenevalt
puude hindamise kriteeriumidest. Suur probleem on ka rahulolematus, mis
saab alguse sellest, et tajutakse pigem isikute erinevusi kui elanikkonna mitme-
kesisust, mistottu keskendutakse pigem puudustele kui hakkamasaamisele,
pigem eraldamisele kui kaasamise toetamisele. Naukkarinen (2010) juhtis
tahelepanu sellele, et 6petajatel tuleb ndha opilasi isikutena, keda ,,iseloomus-
tab multiintelligentsus ja kelle 6ppimisviisidel on palju eri mo6tmeid, mida ei
saa lihte kategooriasse liigitada“ (1k 190). Selline arusaam kutsub meid looma
pigem toetuste kontiinuumi kui opilaste lahterdamisel pohinevat mudelit.
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Oppimises osalemist tuleb kindlasti oluliseks pidada. Loodetavasti aitab see
luua olukorra, kus opilaste klassiruumist eemaldamist ei peeta ainsaks voima-
luseks, et spetsialistid saaksid nende probleemide ,,lahendamisega“ tegeleda.
Viimati mainitud motteviisiga kaasneb opilaste eripedagoogilisele kohtlemisele
madramise oht (Pijl, 2010). See voib vihendada dpetajate eneseusku ja pade-
vust, mis aitaks neil erivajadustega opilaste vajadustega toime tulla.

Sliwka (2010) sonul voib selline nihe homogeensuselt mitmekesisusele
toetada arusaama, et erinevus ei ole ebameeldiv probleem, millega tuleb tegeleda,
vaid vddrtus ja voimalus. Mitmekesisuse paradigma avab tee arusaamale, et
erinevused on dppimise ja arengu allikas. Kahtlemata tuleks kaasavat haridus-
poliitikat seostada mitme iildisema védrtuse ja pohimottega, nagu kvaliteet,
vordsed voimalused, sotsiaalne 6iglus, demokraatia ja osalus (Arnesen, Allen,
& Simonsen, 2009). Neid pohimatteid kisitletakse selle artikli viimases osas kui
vadrtusi, mida tuleb sotsiaal-kultuurilise kisitluse puhul hariduses rakendada.

Kaasamise edendamine épetajahariduse kaudu: Sveitsi niide

Kaasamise edendamise kohta leiab néiteid paljude riikide 6petajaharidusest.
Votame siin vaatluse alla Sveitsi olud, sest seal avalduvad viga kujukalt dpetaja-
hariduse ja kaasamise kokkupuutepunktid. Koigepealt natuke kontekstist, et
oleks kergem iildist tausta moista. Seejirel keskendume sotsiaal-kultuurilisest
kasitlusest ajendatuna opetajakoolituse 6ppekavadele, mis on suunatud eri-
vajadustega laste hariduse edendamisele kaasavas ithiskonnas.

Nii erivajadustega laste hariduse kui ka hariduse korraldamine tildse kuulub
Sveitsis kantonite padevusse?. Opilastele, kes ei suuda tiita tavakooli néudeid
voi vajavad nende tditmiseks erikohtlemist, pakutakse kohandatud koolitus-
voimalusi. Kohustusliku hariduse omandamise néue kehtib nii nagemis-,
kuulmis- ja intellektipuudega ning fiitisiliste puuetega lastele kui ka opiraskuste
ja kéne- véi kditumishiiretega opilastele. Sveitsis on eripedagoogiline sekku-
mine varases lapsepolves enamasti perekonnapohine. Meetmeid voidakse
rakendada alates siinnist voi vdga varasest lapsepolvest peale, enne kui laps
laheb kooli. Varajase sekkumise vajaduse korral kiilastavad spetsialistid
last kodus voi toovad vanemad lapse ise varase sekkumise tugikeskusesse.
Seal tootatakse ka varast sekkumist vajavate laste rithmadega. Lisaks paku-
takse raskemate probleemidega lastele ajutiselt voi pikema perioodi jooksul

Aastatel 2017-2018 oli Sveitsis enam kui 1,4 miljonit dpilast ja iilidpilast, kes moodustavad
peaaegu viiendiku riigi elanikkonnast. Umbes pool dppuritest on naised ja peaaegu
kolmandik vélismaalased. Kooliastmeti jaotatult 67% omandab kohustuslikku péhiharidust,
18% opib gimnaasiumides ja 15% omandab korgharidust.
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erihoolekandeteenust selleks spetsialiseerunud asutuses (nt hooldekodudes).
Kokku on Sveitsis enam kui sada varase sekkumise teenust pakkuvat asutust,
mis katavad kogu riigi vajaduse. Enamasti pakuvad selliseid teenuseid iild-
spetsialistid, kellel on piisavalt kogemusi eri probleemide ja vaegustega tegele-
miseks. Viimastel aastatel on suurenenud vabakutseliste varajase sekkumise
spetsialistide arv. Varase sekkumise teenuseid haldavad monel juhul eraisikud
(nt teevad seda lastevanemate ithendused), kuid seda pakuvad ka avalik-
odiguslikud asutused, nditeks kohalikud omavalitsused ja kantonid.

Eripedagoogilist haridust voimaldatakse seda vajavatele lastele tavakooliga
seotud erikoolis voi -klassis. Lisaks pakutakse integreeritud dpet, mida toetab
erikool. Erikoolid teenindavad lapsi, kellel esineb méningaid arenguhaireid
ja kes vajavad erikohtlemist seoses intellekti- voi fiilisilise puudega, raskete
kaitumishairete, kuulmis-, kdne- voi ndgemispuudega. Mis puutub eriklassi-
desse, siis seal on dppe- ja kasvatustoo seotud pohivooludppega. Algkoolis on
klassid vdiksemad (iildjuhul alla 14 6pilase, kohandatud 6ppekava) ja pohi-
koolis praktilise suunitlusega oppet6o (praktilised tegevused, kutsesuunitlus
ja lihtsustatud oppekava). Sellistes klassides opivad peamiselt kaitumis-
probleemide ja dpiraskustega opilased. Umbes kolmandik nende klasside
opilastest on tiidrukud ning Sveitsi rahvusest épilasi on vihem kui etnilistest
vahemustest Opilasi. Samas on alates 2015. aastast Opilaste arv eriklassides
margatavalt vihenenud. See on olnud pikaajalise kaasavale haridusele iile-
mineku eesmarki teeniva t66 tulemus, vastandina piitidele jargida eraldatuse
voi osalise integratsiooni mudeleid.

Kaasava hariduse rakendamisel saab tavakoolidesse 16imitud erivajadustega
laste ja noorte arengut jélgida tugiopetaja, kes viibib klassis teatud arvu tunde
soltuvalt opilase vajadustest. Mones kantonis rakendatakse varast sekkumist
ka lasteaia tasemel. Sellisel juhul jalgib lapse arengut varase sekkumise
spetsialist, kes teeb koostood eelkoige lapse koduga, kuid kdib pisteliselt ka
lasteaias. Tavakoolidesse 16imimist reguleeritakse peamiselt igas kantonis
kehtivate 6igusnormide alusel. Kergema puudega 6pilase puhul eelistatakse
lapse erikooli paigutamise asemel kaasamist. Tavakoolis oppivaid hariduslike
erivajadustega lapsi toetatakse individuaalsete erimeetmete rakendamisega.
Selliste meetmete hulka kuuluvad kiilastusteenused, mille kdigus pakutakse
eelkoige ndustamist ja opiabi (koneravi, fiisioteraapia ja varane sekkumine).
Kui kohalikest vahenditest ei piisa, tuleb leida toe pakkumiseks lisavahendeid.
Seda nimetatakse téhustatud individuaalseks kohtlemiseks. Rakendatavad
meetmed erinevad tavalistest meetmetest selle poolest, et on pikaajalised,
intensiivsemad, 6petajad on rohkem spetsialiseerunud ja nende eesmirk on
mojutada oluliselt lapse igapdevast kditumist ning tema sotsiaalset keskkonda
ja elukiiku. Praegu on mones saksa keelt kdnelevas Sveitsi kantonis kdimas
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mitme katseprojekti esmaste tsiiklite katsetused. Monikord pakuvad seda tiiiipi
lahendusi ka erakoolid. Nelja- kuni kaheksa-aastaseid lapsi dpetatakse koos
tihes klassis ja selline esmane oppetsiikkel voib kesta kolm kuni viis aastat.
Niisugune tookorraldus nouab eriparades orienteerumist, mille puhul voetakse
arvesse iga lapse erivajadusi. Seetdttu on hariduslike erivajadustega opilasi
lihtsam kaasata. Vorreldes erivajadusega laste haridusvoimalustega alg- ja
pohikoolis, on erivajadustega noorte ettevalmistamine ja koolitamine kutse-
tegevuseks vihem arenenud. Véimalused edasiseks koolituseks ja toohoiveks
soltuvad suurel médral inimese vajaduste iseloomust. Hariduse korgematel
astmetel oppivatel hariduslike erivajadustega tiliopilastel on enamasti fiiiisilised
puuded. Nemad 6pivad iildjuhul tavakoolides.

Enamikus kantonitest otsustavad koolipsithholoogid, laste- ja noorte-
psithholoogid voi teised spetsialistid, kas ja millist tiitipi koolis erivaja-
dustega isik peaks kdima. Hindamismenetluse eesmirk ei ole kindlaks
teha individuaalset eripdra (nt puuet), et selle suhtes midagi ette votta, vaid
selgitada vilja tegelikud vajadused, lahtudes labipaistvatest arengu- ja haridus-
eesmarkidest. Selline lahenemine kindlustab koikehdlmava, mitmemootmelise
hindamise nende teenuste osutamisel ning loob ldhtealuse sihipdrase toetuse
pakkumiseks sobivas keskkonnas. Niisugust hindamisprotseduuri kasutatakse
juhul, kui kohapeal on kittesaadavad voéimalused erivajadustega laste peta-
miseks ebapiisavad ning hariduse ja koolituse kindlustamiseks tuleb eraldada
lisavahendeid. Sellise hindamisprotseduuri kasutuselevotuga on loobutud inva-
liidsuskindlustuse kriteeriumide rakendamisest, mis varem pohinesid eelkoige
piirangute viljaselgitamisel. Niiiid pooratakse tarvete viljaselgitamisel tdahele-
panu laste arengu ja haridusega seotud eesmarkidele.

Hariduslike erivajadustega inimeste kaasamine tavakooli on Sveitsis valdav.
Enamik kantoneid on asjakohaste tingimuste pakkumiseks vilja to6tanud kont-
septsioonid, mairused ja suunised. Foderaalsel tasandil vastu voetud seadus
puuetega inimeste vordsete diguste kohta soovitab kantonitel kaasamist eden-
dada. 2008. aasta alguses toimunud iileminek foderaalselt juhtimiselt kantoni-
pohisele voib ohustada erivajadustega lastele antava hariduse taset, kuid sinna
on kaasamise edendamine sisse kirjutatud. Nii on kantonitel rohkem vabadust
oma demograafilisele ja geograafilisele struktuurile vastavate koolitusmudelite
loomiseks ning seega ka erivajadustega laste hariduses kaasamist vdoimaldavate
oppevormide arendamiseks. Sarnaselt teiste riikidega kasvab vanemate surve
kaasamist suurendada. Uldiselt pakutakse horedamalt asustatud piirkondades
tulenevalt nende geograafilisest eriparast rohkem kaasavaid haridusvoimalusi
kui teistes Sveitsi osades. Naiteks pakutakse tavakoolides tuge nii &petajatele
kui ka opilastele, mille tottu ei eraldata kergemate erivajadustega lapsi teistest.
Need kaasamise ja erivajadustega laste hariduse pohimoétted on sitestatud
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riiklikes soovituslikes suunistes (COHEP, 2008), milles rohutatakse, et tava-
koolides pakutakse kaasavat haridust koikidele lastele ja sealsed opetajad pea-
vad tegutsema erinevates kaasavates hariduskeskkondades professionaalselt.

Selline kunstlik ja poolik vaatenurk ei arvesta koikide foderaalriigis ette tulla
voivate olukordadega. Siiski arvame, et Sveitsi kogemus on paradigmaatiline
néide sellest, kuidas kaasamine voib sotsiaal-ajaloolise protsessi tulemusena
anda héid tulemusi, holmates eri osalejaid, kellel on tihised eesmargid ja aru-
saamad. Meie arvates aitab sotsiaal-kultuuriline kisitlus teadvustada koiki
lapsi kaasavat opet kogu selle keerulisuses ning toetab dpetajate professionali-
seerumist, et nad saaksid hakkama mitmesugustes kaasavates haridus-
keskkondades. Tegelikult on sotsiaal-kultuuriline kisitlus, mis rohutab ideed,
et puue ei ole lapses, kooskélas nende pohimétetega, mida on juba kinnitanud
puuete uurimistraditsioonid haridusvaldkonnas (nt Connor et al., 2008).

Eelkoige voib sotsiaal-kultuuriline kisitlus tdiendada puudeuurimusi’. See
aitab siiveneda ja moista erivajadustega inimeste kohtlemist eri kultuurides ja
aegadel. Tegelikult on teaduslike vaatenurkade paljususest hoolimata puudega
inimeste uuringute koige poordelisem ja ithendavam seisukoht, et puue on
sotsiaalne konstruktsioon (Taylor, 2006). See vaatenurk on seotud siinseski
artiklis propageeritava kasitlusega. Nii puudeuurimise traditsioon kui ka
sotsiaal-kultuuriline kisitlus keskenduvad sotsiaalsetele, kultuurilistele, ajaloo-
listele ja individuaalsetele arusaamadele erivajadustega inimeste hariduses ning
puitidlevad selle poole, et kindlustada kaasavad ja kittesaadavad koolid koigile.

Artikli jargmistes osades keskendume probleemi teisele tahule: 6petaja-
hariduse loogikale ja viljadppele, mida pakutakse kaasavas ithiskonnas too6ta-
vatele professionaalidele.

Opetaja ettevalmistus t66ks kaasavas koolis

Kuigi Euroopa korgharidust reformiv Bologna protsess on toonud kaasa
suurema formaalse kooskola, varieerub dpetaja baashariduse kestus Euroopa
riikides kahe ning viie ja poole aasta vahel. Enamik riike nduab opetajalt siiski
bakalaureusekraadi ja vdiksem osa magistrikraadi. See on selgelt positiivne
areng nii Opetajate staatuse kui ka vajaliku 6ppeaja ja praktika pikkuse seisu-
kohalt, vottes arvesse, et valmisolekut kaasava hariduse pohimotete rakenda-
miseks ei ole voimalik omandada lihtsalt moningase sisu lisamisega. Tavaliselt
pakutakse vilja peamiselt kaks dpetajahariduse mudelit. Esimeses mudelis
kombineeritakse nii 6ppeainete kui ka nende 6petamiseks vajalikke teadmiste

*  Selles artiklis viitame puudeuurimustele laias tdhenduses. Puudeuuringute ja kriitiliste

puudeuuringute traditsioonidega tutvumiseks vt Meekosha ja Shuttleworth (2009).
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ja oskuse omandamine. Teise mudeli puhul hélmab kérgkoolis antav haridus
tihe voi mitme oppeaine dpinguid, millele jairgnevad eraldi kursused peda-
googikast, didaktikast, klassitoost jne. Isegi neis riikides, kus opetajaametil
on korge staatus ja Opetaja ametikohtadele suurem konkurents, ei ole garan-
teeritud, et akadeemilises mottes koige voimekamatest kandidaatidest saavad
koige edukamad Opetajad. Arvesse tuleb votta inimeste varasemaid kogemusi
mitmesuguste erivajadustega Opilastega tootamisel, samuti nende suhtumist
sellisesse to0sse ning kaasavasse haridusse laiemalt. Seetottu koosneb dpetaja-
haridus enamikus riikides ainedpingute ja pedagoogilise praktika perioodidest.
Siinses artiklis naitena valitud Sveitsis kasutatakse mudelit, mille kohaselt
ainedpingutele (ettevalmistusena ithe voi mitme dppeaine dpetamiseks) jarg-
nevad lisadpingud, mis hélmavad pedagoogikat, didaktikat ja klassitood,
samuti kombinatsiooni dpingutest iilikoolis ja koolipraktikast. Eripedagoogide
ettevalmistus pohineb riiklikel soovitustel (COHEP, 2008), mis kisitlevad eri-
vajadustega laste haridust laiemalt, kui seda eeldab traditsiooniline lahene-
mine. Soovitused katavad mitut aspekti, holmates erivajadustega laste haridust,
mitmekesisust, kaasavas keskkonnas dpetamist, koostoopraktikaid, koolide
arendamist ja teadmisi kaasamist toetavate organisatsiooniliste struktuuride
kohta. Loetletud sisu peaks katma vihemasti viis protsenti koigist alg- ja
pohikooli dpetajakoolituse Oppekavadest. Peamine eesmirk on tagada koigile
Opetajatele erivajadusi kisitlev baasharidus, mis hélmaks hoiakuid ja véimet
Opetamisviiside eristamiseks ning valmisolekut koostooks teiste spetsialistidega
(Opetajate, logopeedide, fiisioterapeutide ja teiste pedagoogidega).
Erivajadustega laste hariduse magistrioppekava eesmark on anda dpetajale
kutsealane ettevalmistus, mis voimaldab tal hinnata erivajadusi ja kasutada
neid arvestavaid 6ppemeetodeid nii tava- kui ka erikoolis ning tegutseda kooli-
konsultandina mitmesugustes hariduskiisimustes. Oppekava holmab oskusi,
mis voimaldavad diagnoosida erivajadusi, rakendada erivajadustest lahtuvaid
oppeprojekte, edendada interdistsiplinaarset koost6od teiste spetsialistidega
ning tootada erikohtlemist pakkuvas koolikeskkonnas. Lisaks eeldatakse, et
Opetaja on voimeline tegutsema erivajadustega laste hariduse kiisimustes
konsultandi ja tugiisikuna. Opetajaid dpetatakse arendama teaduslikel alustel
pohinevat reflekteerimist dpetamisega seotud otsuste langetamiseks, reflek-
teerima isiklike, sotsiaalsete ja ametialaste oskuste iile ning juhtima kvali-
tatiivseid ja kvantitatiivseid uurimisprojekte. Oppekava hlmab ka selliseid
valdkondi nagu kaasamine, puuded, tunnetusprotsessid, neuroloogiline areng,
suhtlemine ja intellektipuue. Need kutseoskused omandatakse teoreetiliste kur-
suste, koolipraktika, teadustegevuse ja reflektiivse hoiaku kujunemise kaudu.
Praktilistel 6pingutel on dppekavas iilioluline kaal. Kolm aastat kestvate 6pin-
gute kestel tootavad opetajakoolituse tiliopilased 28 pdeva koolipraktikal
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taiskoormusega stazoorina ja viibivad koolides voi eriasutustes 30 paeva vaatle-
jatena. See protsess 16peb juhendamisetapiga, mis koosneb 24 kolmetunnisest
individuaalsest ja viikestes riithmades toimuvatest seanssidest. Opingute esi-
mesel aastal on rohuasetus erialaste oskuste enesehindamisel, analiiiisitakse
Opetamisest ja Oppimisest tehtud videoid. Teisel aastal korraldatakse koos
juhendajaga tihishindamine. Hindamise eesmirk on sama. Kolmandal
aastal keskendutakse toimimisele tuutorina ja ithishindamisele koos kaas-
tliopilastega. Seejirel tehakse metoodiline intervjuu ning l6pphindamine
toimub Opetajakoolituse kohta kirjutatud teksti pohjal.

Need tegevused on kavandatud vastavuses sotsiaal-kultuurilise kasitluse
pohimotetega, mille eesmirk ei ole iiksnes anda teadmisi 6petamise pohi-
aspektide kohta, vaid tagada ka tildisem voime arvestada konteksti, olemas-
olevate ressursside ja vahenditega, samuti iga opilase potentsiaaliga eri sotsiaal-
setes keskkondades. Seega aitas sotsiaal-kultuuriline késitlus kaasa Sveitsi
haridussiisteemis jargitava poliitika viljaselgitamisele. Kdibivate opetaja-
koolituse 6ppekavade kujundamisel lahtusid huvirithmad sotsiaal-kultuurilist
traditsiooni jargivatest uurimustest. Kollektiivne osalemine ning sotsiaalsete
suhete ja kultuuriliste téhenduste keskse rolli méistmine tagasid arusaamise,
et haridusasutustel on kohustused erivajadustega laste ees. Sveitsi dpetaja-
koolituses on hakatud pakkuma tiha mitmekesisemaid oppeaineid ja kujun-
dama siisteemi, milles eripedagoogikat kdsitatakse interdistsiplinaarsena ja
oppekavad pakuvad itha mitmekesisemaid voimalusi.

Arutelu ja jareldused

Sotsiaal-kultuurilise kasitluse seisukohalt ei ole kaasav haridus tiksnes profes-
sionaalsuse kiisimus, vaid tithiskondlike pohivaartuste kiisimus. Kui kodanikud,
kes moodustavad ithiskonna ja valitsevad seda, on seadnud eesmirgiks kaasava
tthiskonna, siis on haridusspetsialistide iilesanne kasutada oma teadmisi ja
oskusi selle valiku toetamiseks. Laste arengu {ilim eesmark on saada ithiskonna
tdiediguslikeks liikmeteks, teisisonu kuuluda tihiskonda, olla selle aktiivsed
lilkmed ja saavutada padevus oma kutsealal (Biesta, 2009). Jarelikult eeldab
kaasav tihiskond kaasavat haridust, sest on raske ette kujutada, et eraldatud
keskkonnas haritud lapsest voib iile66 saada ithiskonda 16imitud kodanik. Et
tagada juurdepdds adekvaatsetele sotsiaal-kultuurilistele lahendustele, aga ka
oppimisvoimalustele ja toetusele, mis on vajalikud nende artefaktide omanda-
miseks (internaliseerimiseks), on oluline saada padevaks kodanikuks. Seetottu
oleme veendunud, et dpe peab toimuma sobivas hariduskeskkonnas. Siiski ei
vilistata kaasava hariduse puhul voimalust, et moned opitegevused voivad olla
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korraldatud spetsiaalselt selleks loodud keskkonnas. See peaks olema siiski
vaid ajutine lahendus &pilastele lisatoe pakkumisel, kuivord suurim eesmérk
on kindlustada nende tdielik kaasatus.

Nagu juba mérgitud, rohutatakse sotsiaal-kultuurilise kasitluse puhul, et
konkreetse inimese oskused soltuvad lahendustest, mida inimesed eri oludes
rakendavad. Jarelikult ei saa haridust omandada valdavalt isoleeritud kesk-
konnas, sest nii ei ole voimalik omandada vajalikke votteid, mida kasutades
oleks inimene teistega samavairne. Seega ei ole koige olulisem see, mida laps
ei ole voimeline tegema, vaid milliseid vahendeid ja tuge ta vajab, et saada
padevaks ja aktiivseks kodanikuks. Hariduses ei ole kunagi tihtki meetodit,
keskkonda ega eesmirki, mida saaks pidada teistest paremaks. Koéige olulisem
on leida keerulistes oludes ja sageli piiratud ressursside tingimustes parim
voimalik lahendus.

Hariduslike erivajadustega lapsed ei ole ette kindlaksmaaratud erinéud-
mistega eririthm. Lahtudes iildisest arusaamast inimeseks olemisest, oleme
veendunud, et koiki lapsi iseloomustavad pigem sarnasused kui erinevused.
Haridussiisteem, mis ldhtub arusaamast, et lapsed on erinevad, peaks sellega
arvestama, sest koigil lastel on 6ppimisel sarnane vajadus kuuluvus-, iseseisvus-
ja padevustunde jarele. Seega peaks muudatuste kavandamisel 6pikeskkonnas
ja haridusteenustes olema esimeseks ja koige olulisemaks kiisimuseks kuulu-
mine (6pi)kogukonda.

Mitmes riigis on hiljuti aset leidnud suured muutused hariduspoliitikas ja
oppekavades. Sellised muutused on sageli tingitud kehvadest dpitulemustest,
millele juhivad tahelepanu riigisisene hindamine ja rahvusvahelised vordlus-
uuringud, nditeks PISA. Muutusi toovad ka dpilaste itha kasvav rahulolematus
ja varajane koolist véljalangemine, demograafilised muutused, mis avalduvad
mitmekesise kultuurilise ja keelelise taustaga dppijate arvu suurenemises,
ning dppekavade reformimine, mida tingib vajadus edendada sotsiaalse iihte-
kuuluvust voi tegelda kiibiva sotsiaal-majandusliku olukorra méjudega.

Kaasamist soodustava poliitika ja praktika teostamiseks peavad riigid
moistma, kuivord olulised on selle aluseks olevad véaartused ning positiivsed
koolikogemused ja kogukondlik toetus. Paljudes riikides méjutab olukord, kus
ikka veel eristatakse moned opilasrithmad teistest, paratamatult ka opetaja-
koolitust. Oppekava ja hindamine koos asjakohase pedagoogikaga tuleks
kavandada nii, et need toetaksid erinevate vajadustega opilaste arengut ning
tagaksid, et nende vajadustega tegeleksid tihedas koost6ds nii koolis to6tavad
spetsialistid kui ka koolivilised asutused. Meie t66d inspireerinud juhtumid
annavad kasulikku ainest neil teemadel motisklemiseks.

Kokkuvotteks rohutame, et kaasamise suurendamisega kaasnevad hiived
koos muude prioriteetide rakendamisega, nagu sotsiaalse digluse ja kogukonna
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tihtekuuluvuse tagamine, voivad anda haridussiisteemile pikaajalist kasu. See
on toendoliselt tohusam ressursside kasutamine kui lithiajalised algatused,
mille eesmdrk on sageli moningate vajakajaamiste korvaldamine voi konk-
reetsete marginaliseeritud rithmade toetamine. Visioon 6iglasemast haridus-
stisteemist eeldab, et Opetajatel oleksid erinevate vajaduste rahuldamiseks
vajalikud oskused. Oleme veendunud, et sotsiaal-kultuuriline kasitlus mojub
innustavalt selle idee arendamisel ning kaasamise ja hariduse tile métiskle-
misel. Edasised teadusuuringud aitavad selle {ilesande lahendamisele kaasa
ning tagavad koigile opilastele kvaliteetse hariduse, mille aluseks on eri-
vajadustega laste opetamiseks vajaliku dpetajakoolituse edendamine.
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