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Annotatsioon

Kaasava hariduse teemalise opetajakoolituse arendamine on aktuaalne nii Eestis
kui ka rahvusvaheliselt. Opetajate oskuste ja teadmiste kujundamisel on otsustav
roll spetsialistidel, kes opetajaid koolitavad voi noustavad. Seejuures on téhtis, et
spetsialistid omaksid iihist arusaama kaasava hariduse tdhendusest ning tohusatest
rakendamise viisidest. Siinse uuringu eesmark oli vélja selgitada, kuidas moistavad
opetajaid koolitavad voi noustavad spetsialistid kaasava hariduse tadhendust ja milli-
seid tegureid nad peavad oluliseks, et tagada kaasava hariduse tohus rakendumine.
Andmeid koguti poolstruktureeritud intervjuudega 15 spetsialistilt. Kvalitatiivse
induktiivse sisuanaltitisi tulemused naitasid, et kaasavat haridust moisteti nii hari-
duslike erivajadustega laste eraldi Opetamisena eriklassides ja erikoolides kui ka
koigi laste koosdppena. Votmekomponentidena kaasava hariduse paremal raken-
dumisel nahti 6petajate koolituse tohustamist, vajalike ressursside olemasolu, dpe-
tajate toetamist ja motiveerimist ning poolte senisest suuremat koost66d.

Votmesonad: kaasav haridus, tdhendus, rakendamise tegurid, tohusad 6petamis-
meetodid

Sissejuhatus

Kaasava hariduse tdhenduslik ja tohus rakendamine on olnud viimaste aasta-
kiimnete jooksul suur proovikivi nii rahvusvaheliselt kui ka Eestis. Uhelt poolt
peetakse oluliseks, et koigile oleks tagatud vordne 6igus haridusele, teiselt
poolt on fookuses ka piitidlus sotsiaalselt kaasavama ja sidusama iihiskonna
loomise poole. Euroopa Eridppe ja Kaasava Hariduse Agentuuri litkmesriigid
nidevad nende eesmirkide realiseerimisel votmekomponendina kaasavate
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haridussiisteemide kujundamist (Agency Position ..., s.a.). Rahvusvahelised
organisatsioonid, nagu UNICEE, UNESCO, URO ja EN, on poliitilistes doku-
mentides piitidnud kiill kaasava hariduse tahendust sonastada ja anda suuni-
seid kaasavate koolide kujundamiseks, kuid siiski rohutatakse paljudes uurin-
gutes, et kaasava hariduse tdhendust tolgendatakse eri riikides vdga erinevalt
(Cameron, 2017; Hardy & Woodcock, 2015). Ainscow ja Miles (2008) peavad
oluliseks, et kaasava hariduse ja kaasavate koolide arendamisel on esmatéhtis
saavutada ithine ja selge arusaam, mida kaasav haridus tegelikult tdhendab.
Ometi on selle kujunemine osutunud keeruliseks. Haridussiisteemide arenda-
mine on keerukas protsess, mis soltub riikide geograafilisest, poliitilisest ja
kultuurilisest kontekstist, millest tulenevad ka erinevad spetsiifilised vdartused
ja uskumused.

Teisalt rohutab Schuelka (2018), et edukas kaasamine on viga kompleksne
protsess, mille puhul iiks olulisimaid votmekomponente on opetajad, kes on
koolitatud rakendama mitmesuguseid meetodeid koigi laste kaasamiseks.
Kaasava opetajakoolituse arendamine on ka Euroopa tasandil seatud priori-
teediks, kusjuures dppekavade viljatootamises ndhakse olulist rolli iilikoolidel
ning koolitajate endi arusaamadel kaasavast haridusest ja tohusatest dpetamise
meetoditest (Allan, 2011; European Agency ..., 2015).

Eestis on kaasava hariduse pohimote sétestatud pohikooli- ja giimnaasiumi-
seaduses alates 2010. aastast, mille kohaselt haridusliku erivajadusega 6pilane
opib tildjuhul elukohajérgses koolis tavaklassis (Pohikooli- ja ..., 2010). Eesti
Rakendusuuringute Keskuse CenTARi 2016. aastal tehtud uuring niitab, et
tavakoolides dppivate hariduslike erivajadustega Opilaste arv on pérast seaduse
joustumist aastatel 2010-2014 kiill suurenenud, aga suurenenud on just tava-
koolide eriklassides oppivate opilaste arv, mitte hariduslike erivajadustega 6pi-
laste kaasatus tavaklassi (Réis, Kallaste, & Sandre, 2016).

Kaasamist takistavate tegurite puhul tostetakse esile eeskitt vajalike
ressursside puudumist, aga ka eri sihtrithmade (koolijuhid, opetajad, tugi-
spetsialistid) arusaamade erinevust kaasava hariduse rakendamise voimaluste
ja vajalikkuse suhtes ning dpetajate viaheseid teadmisi hariduslike erivajadustega
lastega tootamisel (Rdis & Somer, 2016). Ka teistes Eestis tehtud uuringutes
rohutatakse kaasava hariduse eduka rakendamise ithe olulisima kompo-
nendina just tohusat opetajakoolitust (Balti Uuringute ..., 2015; Haidkind &
Oras, 2016). Seega on iihelt poolt tarvis leida voimalusi ithiste arusaamade
kujundamiseks kaasava hariduse tdhendusest ning teiselt poolt on vaja aren-
dada kaasava hariduse teemalist Opetajakoolitust. Kuna moélema teema puhul
on tdhtis roll dpetajaid koolitavatel voi noustavatel spetsialistidel, kesken-
dutaksegi siinses artiklis nende spetsialistide arusaamadele kaasavast hari-
dusest ja teguritele, mis nende hinnangul on olulised kaasava hariduse tohusal
rakendumisel.
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Kaasava hariduse tahendus ja rakendamise viisid

Kaasava hariduse tdhenduse tolgendamise suhtes on uurijad erinevatel seisu-
kohtadel. Moned autorid véidavad, et ei ole iihtset ja selgelt kokkuleppelist
kaasava hariduse definitsiooni ning télgendust (Cigman, 2007; D’Alessio &
Watkins, 2009). Haug (2017) rohutab, et arusaamad kaasava hariduse ees-
markidest, Opetamise filosoofiast ning praktikast erinevad riigiti ja variee-
ruvad isegi iihe riigi eri tasanditel. Pidades silmas 6ppurite sihtrithma, keda
kaasav haridus mojutab, tuuakse vilja kaks eri jaotust: kitsas ja lai definitsioon.
Kitsas kaasava hariduse definitsioon on suunatud ainult ametlikult maaratletud
hariduslike erivajadustega oppuritele ja eriti just puuetega dppijate voima-
lustele 6ppida elukohajirgses koolis (Arduin, 2015; Armstrong, Armstrong,
& Spandagou, 2011). Seevastu lai definitsioon holmab koiki opilasi, sealhulgas
marginaliseeritud rithmi (Thomas, 2013) ning keskendub mitmekesisusele ja
sellele, kuidas koolid on valmis arvestama koigi opilaste erisuste ja vajadustega
(Armstrong et al., 2011). Molema definitsiooni puhul tekitab kaasava hariduse
tihtsel tolgendusel segadust asjaolu, et jaotused on rithmitatud dpilasrithmade
alusel, aga riigid kasitlevad hariduslike erivajaduste ja puuete klassifikatsioone
erinevalt (D’Alessio & Watkins, 2009; Riis et al., 2016). Siiski, levinuim kaasava
hariduse késitlus on arusaam, et koik 6pilased olenemata nende erisuste voi
takistuste iseloomust 6pivad koduldhedases tavakoolis koos eakaaslastega,
saavad seal kvaliteetset Opetust, vajalikku sekkumist ja tuge, et tdita 6ppekava
edukalt (Alquraini & Gut, 2012). Domineeriv idee on siinkohal just demo-
kraatlikud véartused ja sotsiaalne 6iglus ning enamik Euroopa riike piiiidleb
selle poole, et kaasavat haridust realiseerida just nimetatud kasitluse pohjal
(Haug, 2017).

Ka Eesti hariduspoliitika kujundajad on ldhtunud kaasava hariduse tolgen-
damisel tildlevinud rahvusvahelistest printsiipidest, pidades silmas laia definit-
siooni ja koigi opilaste digust kvaliteetsele haridusele (vt nt Haridus- ja ..., s.a.),
kusjuures hariduslike erivajadustega opilaste madratluses on toimunud viimase
kiimnendi jooksul muutused. 2010. aasta pohikooli- ja giimnaasiumiseaduses
defineeriti hariduslikku erivajadust laia spektrina, st haridusliku erivajadusega
opilaseks peeti koiki opilasi, kes vajasid peale klassis toimuva oppele lisatuge
voi teistsugust oppekorraldust (Pohikooli- ja ..., 2010). Alates 2018. aastast
tehti seadusesse muudatused ning seaduse tasandil kitsendati haridusliku eri-
vajadusega Opilase madratlust. Viimase kisitluse kohaselt on haridusliku eriva-
jadusega need opilased, kellele on ametlikult koolivilise noustamismeeskonna
otsusega soovitatud rakendada tohustatud voi erituge (Pohikooli- ja ..., 2018).
Kui Euroopa Eridppe ja Kaasava Hariduse Agentuuri liikmesriikide seas on
kokkulepe, et ametlikult méaratletud erivajadustega opilasi loetakse kaasatuks,
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kui nad vdhemalt 80% nadalakoormusest 6pivad koos erivajadusteta opilastega
tihes klassiruumis (Euroopa Erioppe ..., 2018), siis Eesti kontekstis kaasava
hariduse tolgendamisel koikide laste koosdppimise médra esitatud ei ole.

Kaasava hariduse rakendamise viisidest on Cigman (2007) eristanud
kolme ldhenemist: radikaalne, keskmine ja UNESCO ldhenemine. Cigmani
jaotuse pohjal tahendab radikaalne ldhenemine erikoolide sulgemist ja koigi
opilaste tavakooli paigutamist. See tadhendab, et koolid peavad olema timber
korraldatud viisil, et suudaksid koigi dppijate vajadusi rahuldada. Keskmine
lahenemine aktseptib, et teatud spetsiifiliste erivajadustega opilaste jaoks
voivad erikoolid alles jdada, ja UNESCO lahenemise jirgi on keskmes eeskitt
koigi opilaste vordne 6igus haridusele.

Vaid vdhestel juhtudel on suured koolisiisteemid (nt Itaalia) tulnud toime
lilkumisega peaaegu tdieliku kaasamise mudeli poole, mis ldhtub radikaalsest
ja nn thesuunalisest ldhenemisest, mille kohaselt peaaegu koik opilased on
kaasatud elukohajérgsesse tavakooli (Begeny & Martens, 2007). Sagedamini
kohandatakse aga keskmist lahenemist ja mitmesuunalist siisteemi, pakkudes
nii kaasavat hariduskorraldust kui ka eraldi opet erikoolis (Loreman, 2013).
Ka Eesti piitidleb kaasavas hariduses mitmesuunalisele ldhenemisele, sest
seadusega on erivajadustega oppijatele loodud voimalused 6ppida nii tava-
kooli tavaklassides, tavakooli eriklassides kui ka vajaduse korral erikoolides
(Pohikooli- ja ..., 2018).

Olenemata sellest, et kaasamise positiivse mojuna on vilja toodud nii koigi
opilaste akadeemiliste saavutuste kui ka sotsiaalsete voimaluste suurenemist
ning hariduslike erivajadustega opilaste puhul ka 6pingute jatkamist ja t66-
turule sisenemist (Kaska & Anspal, 2016; Symeonidou, 2018), esineb prob-
leeme kvaliteetse Opetamise tagamisel, mis on tegelikkuses nende positiivsete
tulemuste eelduseks (Besic, Baleczec, Krammer, & Gasteiger-Klicpera, 2016).
Uuringud on ndidanud, et opetajate valmisolek ja enesekindlus kaasava hari-
duse rakendamisel soltub olulisel maéral nende teadmistest ja oskustest korral-
dada opet viisil, mis soodustaks koikide opilaste arengu toetamist (Boer, Pijl,
& Minnaert, 2011). Jargnevalt vaadeldaksegi, millised on levinumad kaasamist
toetavad opetamise meetodid ja kontekstuaalsed tegurid.

Kaasamist toetavad 6petamise meetodid ja
kontekstuaalsed tegurid

Selleks, et kaasav hariduskorraldus tooks eduelamusi koigile dpilastele, on olu-
line rakendada tohusaid dpetamise meetodeid. Broderick, Mehta-Parek ja Reid
(2005) rohutavad, et kui opetajad diferentseerivad opet efektiivselt, hindavad
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pidevalt opilaste arusaamu, opetavad vastutustundlikult ja véimaldavad opi-
lastel demonstreerida nende oskusi ja teadmisi erinevatel tahenduslikel viisidel,
siis suudavad koik dpilased kaasavas klassiruumis edukalt osaleda.

Uuringud on ndidanud, et iiks levinumaid kaasava hariduse toetamise
meetodeid on otseselt erivajadusega opilasele suunatud diferentseeritud
Opetamine, mis tihendab, et dpetamisprotsess on kohandatud opilaste indi-
viduaalsetele voimetele (Besic et al., 2017; Saloviita, 2018). Opet diferent-
seeritakse eri viisidel. Nditeks rakendatakse spetsiifiliselt iithele opilasele voi
rithmale suunatud 6pet klassiruumis voi véljaspool seda ning vajaduse korral
kohandatakse oppe sisu ja Opitulemusi voi opikeskkonda. On aga oluline
rohutada, et opikeskkonna diferentseerimine ei tihenda jarjepidevat rithmade
eraldamist — pigem on tegemist mone {iksiku tunni voi ajutise ajaperioodiga
(Besic et al., 2017).

Diferentseeritud dpetamisest monevorra erinev on kaasav pedagoogika
(inclusive pedagogy), mille kohaselt piiiitakse valtida erivajadustega opilaste
marginaliseerimist ning rakendatakse meetodeid, mis on suunatud koigile
opilastele klassiruumis (Florian & Black-Hawkins, 2011). Koéiki 6ppijaid
kaasavaks meetodiks peetakse eakaaslaste toetatud (peer-assisted) koos-
oppimist (European Agency ..., 2003), kus opilased toetavad tiksteist opi-
tilesannete taitmisel. Koosoppimise {itheks positiivseks mojuks hinnatakse
opilastevaheliste suhete paranemist ja erivajadustega opilaste korvalejaamise
riski vahendamist (Saloviita, 2018).

Kogu klassile suunatud meetoditest soovitatakse rakendada ka koosdpeta-
mist (co-teaching), mis tdhendab, et vahemalt kaks haridusspetsialisti (kaks
Opetajat voi Opetaja ja eripedagoog) jagavad vastutust Opetamise eest samas
klassiruumis (European Agency ..., 2003). Westling Allodi (2002) tostab esile,
et kahe opetaja olemasolu klassis voimaldab opilaste vajadustele efektiivsemalt
reageerida ja seetottu omab positiivset moju opilaste akadeemilisele ja sotsiaal-
emotsionaalsele arengule. Lisaks sellele on leitud, et koosopetamine tostab ka
opetaja enesekindlust ning teadmisi, eriti juhul, kui 6petamine toimub koos
eripedagoogiga (Besic et al., 2017).

Kontekstuaalsetest teguritest kaasava hariduse tohusal rakendamisel
tostavad Besic jt (2017) esile eelkdige klassi koosseisu ning opilaste arvu, mille
juures peetakse silmas, et erivajadustega lapsed ei satuks koik ithte klassi.
Mida véiksem on erivajadustega laste suhtarv, seda suurem on tdendosus,
et nad 6pivad teistelt {ihiskondlikult vastuvdetavaid kditumisnorme ning on
edukamad ka opitulemustes. Sellest lahtuvalt peetakse vihem efektiivseks
ka erivajadustega laste eraldamist iheks rithmaks. Klassi koosseisu muut-
misel vdartustatakse eeskitt opilaste arvu vihendamist, mis véimaldab ope-
tajal paremini oma t66d korraldada iga lapse voimetele vastavalt (Engelbrecht
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et al., 2017). Tahtis on ka tugispetsialistide rolli muutus. Peale traditsioonilise
erivajadustega laste individuaalse toetamise ndhakse itha enam tugispetsia-
listide suurenevat rolli opetajate toetamisel, ndustamisel ja koostdisel opeta-
misel (Perez, Llanos, & Muntaner Guast, 2017). Kontekstuaalsetest teguritest
rohutatakse veel koost66d lastevanemate ja kogukonnaga, hariduspoliitika
selgust ja vajalike ressursside olemasolu, aga ka dpetajate motiveeritust ning
taienduskoolituse voimaluste olemasolu (Engelbrecht et al., 2017).

Opetajakoolituse osatihtsus kaasava hariduse rakendamisel

Tohus kaasava hariduse rakendamine on seega mitmetahuline piiiidlus, mis
eeldab koikide kooliga seotud poolte kaasatust ja eeskitt motiveeritud ope-
tajaid, nende positiivset suhtumist kaasavasse haridusse (Kaur, Noman,
& Awang-Hashim, 2015) ja hariduslike erivajadustega opilaste sotsiaalset
aktsepteerimist (Huber, Gerullis, Gebhardt, & Scwab, 2018). Vihem tédhtsaks
ei tohiks pidada ka iihtse koolikogukonna tunnetust, milles méngivad suurt
rolli nii positiivne suhe Opetajate ja lastevanemate vahel kui ka dpetajate ja
tugispetsialistide omavahelise koost66 voimalikkus (Engelbrecht et al., 2017).
Forlin ja Sin (2017) rohutavad, et kui 6petajad on sobivalt koolitatud, suhtuvad
erinevate voimetega Opilaste kaasamisse positiivselt ning vajalikud ressursid ja
tugi on kattesaadavad, siis on tdendatud palju héid kogemusi kaasava hariduse
rakendamisel. Seetdttu on eriti oluline poodrata tihelepanu opetajate reaalsest
vajadusest tuleneva kvaliteetse Opetajakoolituse arendamisele. Keskenduda
tuleb nii sisule, korraldusele kui ka meetoditele, et luua sobivad voimalused
Opetajate professionaalsele arengule ja kaasavaks Opetajaks kujunemisele
(Donelly & Watkins, 2011). Haidkind ja Oras (2016) osutavad Eestis korral-
datud uurimuses vajadusele tohustada ka Eesti korgkoolides kaasava hariduse
teemalist koolitust ning keskenduda just sellistele teemadele nagu kaasava hari-
duse sisu ja eesmargid, erivajaduste olemus, koosoppe ja sotsiaalse kaasatuse
erinevad aspektid, meeskonnat66 olulisus. Seega, 6petajakoolitust korraldavatel
tilikoolidel on suur proovikivi uuendada dpetajakoolituse esma- ja taiendus-
oppe programme viisil, mis senisest enam toetaksid dpetajate professionaalsust
kaasava oppe korraldamisel. Allan (2011) on osutanud takistavale asjaolule, et
sageli ei ole dpetajakoolitajail vajalikke teadmisi kaasava hariduse olemusest ja
praktikatest. Uhe olulise komponendina dpetajakoolituse arendamisel rohu-
tatakse ka koost66 suurendamise vajadust iilikooli 6ppejoudude ja opetajaid
nodustavate spetsialistide, sealhulgas koolijuhtide vahel. See eeldab, et nime-
tatud pooltel oleks {ihtne arusaam kaasavast haridusest ja efektiivsete stra-
teegiate rakendamisest (Allan, 2011; European Agency ..., 2015). Kuna Eesti
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kontekstis neid aspekte uuritud ei ole, seatigi uurimuse eesmérgiks vilja selgi-

tada, kuidas moistavad dpetajaid koolitavad voi noustavad spetsialistid kaasava

hariduse tdhendust ja milliseid tegureid peavad nad oluliseks, et tagada kaasava

hariduse tohus rakendumine. Sonastati jargmised uurimiskiisimused.

1. Kuidas moistavad opetajaid koolitavad voi noustavad spetsialistid kaasava
hariduse tdhendust Eesti kontekstis?

2. Milliseid tegureid peavad opetajaid koolitavad voi noustavad spetsialistid
oluliseks, et tagada kaasava hariduse tohus rakendumine?

Metoodika

Valim

Kvalitatiivse uuringu valim moodustati sihipdrase valimi pohimottel.

Uuringusse kaasati 15 kaasava hariduse valdkonnas dpetajaid koolitavat voi

noustavat spetsialisti Eesti eri piirkondadest, kes pidid vastama vdhemalt

kahele alljargnevatest kriteeriumidest:

1) koolitusalane kogemus (nt Opetajate pohi- ja tdienduskoolituse labiviijad
hariduslike erivajadustega laste toetamise ja kaasava hariduse valdkonnas);

2) kooliviline noéustamisalane kogemus (nt kohaliku omavalitsuse, maakonna
voi riigi tasandi noustajad hariduslike erivajadustega laste 6ppe korralda-
misel ja kaasavate praktikate rakendamisel);

3) koolisisene noustamisalane kogemus (nt koolijuhid, hariduslike erivaja-
duste opilaste 6ppe koordineerijad ja tavakoolides tootavad eripedagoogid,
kes tootavad kaasavates koolides).

Uurimuses osalenute taustaandmed on esitatud tabelis 1.
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Tabel 1. Uurimuses osalenud opetajaid koolitavate voi ndustavate spetsialistide
taustaandmed

Tookogemus Seotus valdkonnaga
erivajadusega
Pseudo- lastega aastates  Koolitus- Koolivaline Koolisisene
niilim (m=22,5) kogemus noustamiskogemus noustamiskogemus
S1 6 v
S2 25 4
S3 25 v
S4 19 v
S5 21 v
S6 27 v
S7 38 v v
S8 36 4
S9 9 v v
S10 10 v
S11 39 v
S12 15 4 v
S13 24
S14 29 v v
S15 15

Andmekogumine ja analliiis

Siinne artikkel kdsitleb kahte teemaplokki suuremamahulisest uuringust, mille
andmeid koguti poolstruktureeritud intervjuudega. Intervjuu kava esimene osa
keskendus kaasava hariduse tadhendusele. Teises osas olid kiisimused véima-
luste kohta, kuidas kaasavat haridust téhusalt rakendada. Intervjuu kava on
esitatud lisas 1.

Artikli esimese autori tehtud silmast silma individuaalintervjuude alguses
tutvustati intervjueeritavale to6 eesmirki ja teavitati konfidentsiaalsusnouetest,
samuti paluti luba intervjuu helisalvestamiseks. Intervjuude keskmine kestus
oli 50 minutit (kéige lithem 31 minutit ja kdige pikem 1 tund ja 22 minutit).
Intervjuud transkribeeriti tdies mahus.
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Andmeid analiiiisiti kvalitatiivse induktiivse sisuanaliiiisi meetodil uurimis-
kiisimuste kaupa kvalitatiivse andmeanaliiiisi veebirakenduse QCAmap
(qcamap.org) keskkonnas. Uurimuse kvaliteedi tagamiseks tehti korduv-
kodeerimine ja kaasati kaaskodeerija esimese uurimiskiisimuse analiiiisijana.
Nii kodeerimis- kui ka kategoriseerimisotsused arutati labi kaasuurijatega,
kuni jouti konsensuseni. Ndide kodeerimisest ja kategoriseerimisest on esi-
tatud lisas 2.

Jargnevalt esitatakse tulemused uurimiskiisimuste vastuseks tekkinud kate-
gooriate ja alakategooriate kaupa. Tulemuste kinnitamiseks esitatakse keeleliselt
toimetamata tsitaadid intervjuudest, millele on lisatud uuritava pseudoniiiim.

Tulemused

Kaasava hariduse tihendus

Kaasava hariduse tadhenduse selgitamisel ldhtusid uurimuses osalenud 6peta-
jaid koolitavad ja ndustavad spetsialistid ithest printsiibist: koigil opilastel peab
olema 6igus ja voimalus voimete- ning joukohasele oppele. Erinevused ilmne-
sid aga nende voimaluste loomise viisides ehk opilaste paigutuses kooli ja klassi
liigiti, mille kohaselt tekkis kaks pohikategooriat: 1) 6pe tavakoolis erinevate
oppekorralduslike voimalustega ja 2) 6pe olenemata koolitiiiibist.

Ope tavakoolis erinevate éppekorralduslike véimalustega

Hariduslike erivajadustega opilaste ope tavakooli eriklassides

Kaasava hariduse tihendust moétestati kontekstis, et oleks loodud ligipaas ja
oppekoht elukohajirgses koolis nendele opilastele, kes vihegi suudavad tava-
koolis 6ppida, kuid ei peetud oluliseks, et koik opilased opiksid enamiku ajast
tihes klassiruumis. Nende hariduslike erivajadustega opilaste puhul, kellele
koolivilise ndustamismeeskonna poolt on soovitatud téhustatud voi eritoe
rakendamist, ndhti peamise voimalusena, et nad siiski opiksid suuremas osas,
eriti pohiainetes, eriklassis voi eririthmas ja vaid kergemates oskusainetes voiks
olla vdimalus viibida koos erivajadusteta eakaaslastega.

Ma ei ole pdris seda meelt, et kaasav haridus peaks olema sellises vormis
esitatud, et koik oppijad peavad iihes ruumis olema. Nendes ainetes, kus tule-
nevalt erivajadustest laps vajab ikkagi enam tuge ja abi, seal peaks olema
voimalik kohaldada siis talle sobivaid opivorme ja klassitiitipe. (S11)

Sellise vaatega spetsialistid pidasid tavaklassi taielikku kaasamist voimalikuks
vaid kergemate erivajadustega opilaste puhul, st kellel ei ole viga spetsiifilisi voi
puudest tulenevaid erivajadusi, vaid vajavad nn tldist tuge.
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Hariduslike erivajadustega opilaste ope koos eakaaslastega tavaklassis

Uks osa intervjueeritavatest télgendas kaasavat haridust kui koigi laste koos
opetamist tihes klassiruumis, et oleks mitmekesine klass, mis looks paremad
voimalused koikide opilaste arenguks. Samas rohutati, et vajaduse korral tuleks
erivajadustega oppijatele osutada osaajalisi tugiteenuseid individuaalselt voi
rithmas. Toodi vilja ka asjaolu, et kaasav haridus puudutab kéiki opilasi, mitte
ainult erivajadustega oppureid, ja kaasavast hariduskorraldusest voidavad
koik, ka tavadpilased. Rohutati, et liialt keskendutakse erivajadustega oppi-
jate teemale, sealjuures diagnoosimisele, ega ndhta tervikpilti. Arvati, et ehk ei
peakski nii palju eristama erivajadusi, sest koigil on mingis moéttes erivajadusi
ning koigil opilastel on 6igus olla kaasatud.

Kaasav haridus minu jaoks on kéikide dpilaste jaoks, sealhulgas norgemate,
ka tublimate opilaste jaoks sobivate vajadusest lahtuvate oppimistingimuste
loomist. Et kaasavas hariduses me arvestame, kaasame koiki opilasi. (S1)

Absoluutse kaasamise voimalusi ei ndinud siiski iikski intervjueeritav. Eristati
stigava puudega 6pilasi, kelle jaoks peeti otstarbekaks korraldada opet viikestes
rithmades voi klassides, aga seejuures rohutati sotsiaalse kaasatuse téhtsust.

Ope olenemata koolitiiiibist

Kaasavat haridust moisteti ka kui lihtsalt haridussiisteemis osalemist ja
voimetekohase 6ppe voimaluste loomist, olenemata koolitiiiibist. Koige tdhtsa-
maks peeti, et haridus oleks koigile tagatud ja lastevanematele jaetud valiku-
vabadus, millisesse koolitiiiipi laps paigutada.

Koik peavadki saama erilist opet ja kui nad koik saavad endale vajalikku
haridust, siis see ongi kaasav haridus. (514)

Kokkuvotvalt voib 6elda, et uurimuses osalejate seas oli spetsialiste, kes moist-
sid kaasava haridusena haridusliku erivajadusega opilase voimalust 6ppida
elukohajdrgses tavakoolis, kuid éppekorralduslikult nahti erinevaid voima-
lusi. Spetsiifilist eripedagoogilist tuge vajavate opilaste puhul peeti oluliseks, et
pohiosa oppest oleks korraldatud eriklassides voi viiksemates rithmades ning
vaid kergemates dppeainetes ning iihistiritustel voiksid nad olla koos oma nn
tavaeakaaslastega. Samas, liks osa intervjueeritavatest moistis kaasava hari-
dusena hariduslike erivajadustega opilaste opet tavaklassis koos eakaaslastega,
pakkudes neile vajalikku tuge ja voimetekohast opet. Kaasavat haridust tolgen-
dati ka kui lihtsalt ligipddsu haridusele, sealjuures opet erikoolis.
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Kaasava hariduse tohusa rakendamise tegurid

Kaasava hariduse tohusate praktikate tagamisel peeti oluliseks mitmesuguseid
tegureid, mis uuritavate sonul toimivad koosmojus. Eristus neli kategooriat:
1) koolitusvajadus, 2) ressursside olemasolu, 3) dpetajate toetamine ja moti-
veerimine ning 4) koost6o.

Koolitusvajadus

Opetajate teadmised ja oskused

Kaasava hariduse tohusa rakendamise eeldusena tosteti esile eeskitt dpetajate
kompetentsuse suurendamist, et opetajatel oleks teadmine, kuidas kaasavat
haridust ellu viia. Intervjueeritavad pidasid oluliseks, et opetajail oleks tead-
mised kaasava hariduse olemusest ja tdhtsusest ning niiiidisaegsetest suundu-
mustest kaasava hariduse rakendamisel. Tosteti esile, et Opetajal ei pea olema
nii spetsiifilist ettevalmistust kui eripedagoogidel, aga baasteadmisi haridus-
like erivajadustega Opilaste spetsiifikast ning eripedagoogilistest oskustest peeti
siiski vdga oluliseks. Tahtsustati 6ppekava kohandamise oskust, aga ka tead-
misi, kuidas diferentseerida opet, koostada individuaalset 6ppekava, kditumise
tugikava ja joukohastada 6ppematerjale.

Opetaja peab teadma ikkagi erivajaduste olemasolu, erivajaduste liike,
pohilisi avaldumisvorme, et kuidas miski laps kditub voi on véi mida ta vajab
selleks, et toime tulla. (S1)

Lisaks t6id uuritavad olulisena vilja ka opetajate endi suhtlemisoskusi ning
oskusi kujundada opilastevahelisi sotsiaalseid suhteid. Intervjueeritavate arva-
tes vajaksid Opetajad kaasava hariduse kontekstis rohkem ka psithholoogia-
teadmisi, nditeks teadmisi tunnetusprotsesside arengust ja oskusi lapse arengut
hinnata. Lisaks peeti vdaga oluliseks dpetajate koostodoskuste kujundamist, aja
planeerimise ja eneserefleksiooni oskust, aga ka teadmisi seadustikust. Uks
intervjueeritav osutas, et Opetajad peaksid kasutama 6ppet66 korraldamisel
uurimispohist praktikat.

Opetajat toetavate osaliste koolitus

Opetajate professionaalse arendamise korval pidasid uuritavad samavéirt
oluliseks ka teiste, Opetajat toetavate osaliste koolitusvajadust. Rohutati, et
koolides rakendatavatel abiopetajatel ja erivajadustega laste tugiisikutel puudub
vajalik kompetentsus, mistottu nad vajavad kindlasti koolitust. Tosteti esile, et
ka tugispetsialistid vajavad kaasava hariduse kontekstis ajakohastatud teadmisi
ja seda just eriti valdkonnas, kuidas noustada 6petajaid ja tagada tohus kaasava
hariduse rakendamine klassiruumi tasandil.
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Tugispetsialistid ise vajavad ka teinekord rohkem teadmisi, oskusi ja rohkem
niisuguseid kaasajastatud teemale ldhenemisi, et siis nad omakorda saavad
ju noustada opetajaid. (S12)

Oluliseks sihtrithmaks, kes samuti vajab kaasava hariduse teemalist koolitust,
peeti kooli juhtkonda. Rohutati, et kaasava koolikultuuri kujundamine, moist-
liku tookorralduse olemasolu, meeskonna juhtimine ja ressursside jaotus on
eeskitt kooli juhtkonna iilesanne ning seetottu on asjakohane kompetentsus
koolijuhtidel vdga oluline.

Laste arengu toetamisel tahtsustati lapsevanema rolli ning néhti vajadust
ka lapsevanemate koolitamise jdrele. Toodi vilja, et oluline on koolitada nii
erivajadustega kui ka erivajadusteta laste vanemaid, et kujundada kaasava
hariduse suhtes positiivseid hoiakuid.

Erinevad koolitusvéimalused

Intervjueeritavad pidasid oluliseks koolitusvoimaluste paljusust. Tood alus-
tavate Opetajate puhul rohutati eeskitt opetajakoolituses saadud teadmisi.
Samavorra tihtsaks peeti ka voimalusi osaleda tdienduskoolitusel. Avaldati
arvamust, et iilikoolides tuleks vilja arendada pikaajaline ja siisteemne kaasava
hariduse teemaline tdienduskoolitus. Samas rohutati ka kooli v6i kohaliku
omavalitsuse tasandil korraldatavate vajaduspohiste koolitusvoimaluste katte-
saadavust, mis oleksid aja- ja asjakohased ning praktikaga tihedalt seostatud.

Et tdiendope oleks ikkagi asjakohane ja opetaks just seda, mis mul parasjagu
vaja on, neid oskusi ja teadmisi ja et need lahtuksid ikkagi reaalsest elust ja
praktikast, mitte ei oleks teoreetilised, ma ei tea ... kirjandusel pohinev, vaid
natuke ka ikkagi Eesti oludest lihtuv. (S1)

Taienduskoolituse korraldamisel rohutasid uuritavad veel asjaolu, et see peaks
olema iiles ehitatud personaaloppepohiselt. Esmalt tuleks vilja selgitada ope-
taja oskusteave, millega ta praktilises t60s hakkama ei saa, ning personaalsete
vajaduste pohjal koostada terviklik tdienduskoolituse éppekava, mis vastab
Opetajate tegelikele ootustele.

Ressursside olemasolu

Kaasava hariduse tohusa rakendamise eelduseks peeti ka vajalike ressursside
olemasolu. Tosteti esile, et oluline faktor on inimressurss, sest kaasava hariduse
rakendamine vajab suuremat inimressurssi ja selle diget paigutust. Arutleti
selle iile, et praegu on Eestis puudus tugispetsialistidest ja seda just maa-
piirkondades. Ka tugiisikute ja abiopetajate rakendamist peeti viga tahtsaks,
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aga osutati, et seda ei ole veel hasti ja siisteemselt koikides koolides juurutatud.
Pohjuseks nii reguleerimatus seaduse tasemel kui ka sobiva personali leidmine.
Keerulisemate klassikomplektide puhul tahtsustati kahe dpetaja rakendamist
klassiruumis.

Et olekski nagu reaalselt kaks opetajat seal. ... Et koolidel oleks see voimalus
igas klassiruumis mitu opetajat, pidevustega opetajat kindlasti. (S3)

Opikeskkonda puudutavate ressursside puhul nimetati ruumipuudust, sest
kaasav hariduskorraldus néuab teraapiateks voi riithmat66 voimalusteks lisa-
ruume. Oppematerjalide ja dppevahendite kittesaadavuse suhtes oldi kahetisel
arvamusel. Osa intervjueeritavatest arvas, et alternatiivsetest dppevahenditest
on suur puudus, aga oldi ka arvamusel, et 6ppematerjalide ja digilahenduste
voimalused aina suurenevad ning selles vallas on olukord juba piris hea. Uhe
opikeskkonda puudutava takistusena ndhti ka liiga suurt opilaste arvu klassis
ning arvati, et kaasava klassi puhul peaks vdiksem opilaste arv klassis olema
seadustega reguleeritud.

Et minu jaoks need grupid véibolla peaksid olema natukene viiksemad, et
Opetaja toesti jouaks, jouaks nagu iga lapseni, nii nagu vaja on. (S3)

Kaasava hariduse tohusa rakendamise itheks votmeteguriks peeti ka dpeta-
jate ajalist ressurssi, sest sageli vajavad erivajadustega opilased individuaalset
juhendamist véljaspool tunde ning diferentseeritud dpetamine nduab tundide
ettevalmistamisel lisaaega. Seetottu leiti, et kaasava hariduse eduka rakenda-
mise eelduseks on Opetajate viiksem tunnikoormus.

Et opetajal oleks aega planeerida, et oleks aega labi méelda, et oleks aega
koostood teha, et oleks aega ja mitte kiirustada mingisuguse programmi nimel,
vaid lapse arengu nimel. (514)

Oluliseks peeti ka ressursside diget kasutamist. Toodi nditeid, et dpetajad, kel
on vaba tund voi vaiksem koormus, voiksid kiia toeks nendes klassides, kus
on raskemaid erivajadustega Opilasi. Arvati, et ka tugispetsialistide rolli tuleks
muuta viisil, et lisaks erivajadustega laste individuaalsele abistamisele toetaksid
nad senisest enam just opetajaid kaasavas klassiruumis toime tulema.

Natuke on minu arvates aegunud see variant, et meil on eraldi 6piabi tunnid.
Votame lapsed tavatundidest dra ja korjame nad kuuesesse riithma kokku
opiabi tundi. Et ma arvan, et jitkusuutlikum oleks, kui nditeks tugispetsialist
kdiks klassitunnis ja aitaks seal ja samal ajal annaks peale tundi opetajale
tagasisidet ja noustaks, kuidas ta ise saaks toetada. (S1)
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Opetajate toetamine ja motiveerimine

Intervjueeritavad rohutasid, et hariduslike erivajadustega opilaste tavaklassi
kaasamise korral vajab Opetaja erinevatelt osalistelt toetust ja abi, et edukalt
toime tulla.

Viga oluliseks peeti kooli juhtkonna suhtumist kaasavasse haridusse ja
selle rakendamise voimalustesse. Arutleti, et eeskitt on juhtkond see, kes peab
tahtma, soodustama ja toetama kaasava hariduse rakendamist. Juhtkonna rolli
néhti nii toetava meeskonna loomisel kooli tasandil, sobiva to6korralduse
organiseerimisel ning dpetajate motiveerimisel kui ka dpetajate suunamisel
kaasava hariduse rakendamiseks vajaliku kompetentsuse omandamiseks.

Opetajate toetamisel osutati ka dpetajate personaalse ndustamise vaja-
likkusele nii kooli kui ka koolivilisel tasandil. Kooli tasandil nahti olulist
rolli tugispetsialistidel, kes oleksid orienteeritud eeskitt opetajaid néustama
ja metoodiliselt juhendama. Opetajate puhul, kes puutuvad hariduslike eri-
vajadustega Opilaste kaasamisega kokku esimest korda, peeti oluliseks koolides
mentorluse siisteemi juurutamist. Kooliviliste ekspertidena opetajate perso-
naalsel noustamisel ndhti eeskitt piirkondlike ndustamiskeskuste spetsialiste,
kes vajaduse korral tuleksid kooli ja aitaksid keerulistele olukordadele korval-
seisja pilguga lahendusi leida. Samuti arvasid intervjueeritavad, et opetajad
vajaksid supervisiooni véimalusi, véltimaks ldbipdlemist ja suurendamaks
nende professionaalsust. Kaasava hariduse tohusa rakendamise ithe olulise
komponendina néhti ka opetajate motiveerimist lisapuhkusega ja senisest
suuremat tunnustamist nii riigi, kohaliku omavalitsuse kui ka kooli tasandil.

Voiks rohkem tunnustada just neid opetajaid, kes kaasava hariduse vald-
konnas histi toimetavad ja hdsti toime tulevad, see on hdsti oluline. (S11)

Koostoo

Koolitusvajaduse, ressursside olemasolu, 6petajate toetamise ja motiveerimise
korval peeti kaasava hariduse tohusa rakendamise komponendiks ka koosto6d.
Koolisisese koostoo puhul téhtsustati eelkoige dpetajate endi koost6od, aga ka
Opetajate vordset koostodsuhet tugispetsialistidega. Uhe voimalusena koostdd
parendada nahti kovisiooni siisteemi rakendamist kooli tasandil.

Ma ikkagi leian, et viga vajalik oleks kovisiooni riihmade tekitamine koolides.
Et see kovisioon tuleks nagu dpetajate tasemel ja et seal siis tuleks vilja see
omavaheline kogemuste jagamine. (S11)
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Oluliseks peeti ka koostood lapsevanemate ning kooliviliste organisat-
sioonidega. Rohutati, et koolid peavad tohustama koost6d lapsevanematega
ja leidma selleks eri viise, et ka lapsevanemad oleksid motiveeritud kooliga
suhtlema ning see koost66 lahtuks lapse arengust ja huvidest.

Ma arvan, et koige-koige olulisem kaasava hariduse rakendamisel on koostdo.
Et see ei saa olla midagi, mida ainult kool teeb. See ei saa olla midagi, mida
ainult riik teeb, vaid me koik peame selle nimel pingutama, sh ka iilikoolid,
sh ka kohalikud omavalitsused, vdibolla ka mingid MTUd, kes iganes. (S1)

Seega voib Oelda, et kaasava hariduse tohusat rakendamist klassiruumis néhti
Eesti kontekstis kompleksse teemana, mis s6ltub mitme asjaolu koosméjust.
Intervjuu tulemuste pohjal voib Gelda, et tihe méadrava komponendina eristus
nii dpetajate kui ka dpetajat toetavate osaliste koolitusvajadus, misjuures olu-
lisimaks peeti dpetajate eripedagoogilist kompetentsust. Intervjueeritavate
arvates peaks tahelepanu podrama nii opetajate baaskoolitusele kui ka voimal-
dama mitmesugust taienduskoolitust. Uhelt poolt peeti oluliseks, et iilikoolid
tootaksid vilja pikaajalised siisteemsed tdienduskoolituse programmid, mis
tagaksid Opetajate igakiilgse ettevalmistuse kaasava hariduse rakendamiseks,
teiselt poolt ndhti vajadust ka koolituste kohandamiseks dpetajate indi-
viduaalsete vajaduste jargi.

Peale koolitusvajaduse rohutati vajalike ressursside olemasolu koolides.
Opikeskkonda puudutavate ressursse puudutavas kerkis esile vajalike ruumide
olemasolu ning dppevara ja Oppevahendite kittesaadavus. Osutati ka opetajate
ajalisele ressursile ning vajadusele vihendada nende opetajate tundide koor-
must, kes Opetavad kaasavates klassiruumides. Kaasava hariduse tohusa raken-
damise eeldustena nahti ka 6petajate toetamise ja motiveerimise vajadust ning
osaliste ja tasandite koostood.

Arutelu

Siinse uuringu eesmirk oli vilja selgitada, kuidas mdistavad dpetajaid kooli-
tavad voi noustavad spetsialistid kaasava hariduse tadhendust ja milliseid tegu-
reid nad peavad oluliseks, et tagada kaasava hariduse tohus rakendumine Eesti
kontekstis. Tulemused niitasid, et nii nagu Héidkindi ja Orase (2016) opetajate
ja haridusasutuste juhtide seas tehtud uuringus, tolgendasid kaasava hariduse
tdhendust erinevalt ka siinses uurimuses osalenud spetsialistid.

Valdavalt moisteti kaasava haridusena haridusliku erivajadusega opilase
voimalust 6ppida elukohajargses tavakoolis, kuid 6ppekorralduslikult nahti
erinevaid voimalusi. Uks osa intervjueeritavatest pidas koigi laste koosdpet
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voimalikuks ainult kergemate, nn tildist tuge vajavate laste puhul, aga spet-
siifilist eripedagoogilist tuge (tohustatud ja eritugi) vajavate opilaste puhul
peeti oluliseks, et pohiosa oppest toimuks eriklassides voi vdiksemates eri-
rithmades. Olenemata sellest, et haridusliku erivajadusega opilase méaratluses
Eestis on alates 2018. aastast seaduse tasandil silmas peetud kitsast definit-
siooni, st sihtrithmana on késitletud dpilasi, kellele kooliviline ndustamismees-
kond on soovitanud rakendada tohustatud voi erituge (Pohikooli- ja ..., 2018),
lahtusid eespool kirjeldatud vaatega intervjueeritavad kaasava hariduse moiste
sisu ja rakendamisviiside kirjeldamisel laiast definitsioonist, st sihtrithmana
peeti silmas koiki tuge vajavaid opilasi. Pohjuseks voib olla asjaolu, et haridus-
liku erivajadusega opilase definitsioon on Eestis viimase kiimne aasta jooksul
muutunud ning kaasava hariduse kontekstis on siiani jadnud domineerima
laiem erivajaduste kasitlus. Seega, kaasava hariduse tdhenduse tolgendamisel
ldhtusid uuritavad koikidest haridusest korvalejaamise ohus olevatest dpi-
lastest, kuid koduldhedases koolis dpet koos eakaaslastega tavaklassis pidas osa
intervjueeritavaid voimalikuks vaid nende opilaste puhul, kellel ei ole spet-
siifilist puudest tulenevat erivajadust.

Siiski, kaasava haridusena madisteti ka Euroopa Eridppe ja Kaasava Hariduse
Agentuuri litkmesriikide seas kokkulepitud kaasava 6ppekorralduse kasitlust,
kus tildjuhul koolivilise ndustamismeeskonna ametlikult maératletud haridus-
like erivajadustega dpilased enamiku dppeajast 6pivad tavaklassis koos eakaas-
lastega, voimaldades neile sealjuures vajalikku tuge ja voimetekohast opet.
Sellise lahenemisega intervjueeritavad lahtusid enimlevinud rahvusvahelistest
kokkulepetest ning definitsioonidest, mis kaasava haridusena ndevad kéikide
oOpilaste opet tavakoolis eakaaslastega tihes klassiruumis (vt nt Alquraini & Gut,
2012; Haug, 2017). Samas rohutati, et vdga raske puudega opilaste puhul voib
siiski osutuda vajalikuks korraldada 6pet eriklassides.

Moned uuritavad aga kasitlesid kaasavat haridust kui lihtsalt ligipadsu hari-
dusele, sealjuures opet erikoolis. Sellist lahenemist méjutab kindlasti Eestis
kehtiv seadustik, mis vdimaldab nn mitmesuunalist kaasava hariduse raken-
damist, st ametlikult méaaratletud hariduslike erivajadustega opilastele ndhakse
ette nii kaasavat opet tavaklassis kui ka segregeerivat opet eriklassis voi eri-
koolis (Pohikooli- ja ..., 2018). Uuringu tulemused viitavad vajadusele tihtlus-
tada Opetajaid koolitatavate ja ndustavate spetsialistide arusaamu kaasava hari-
duse tahendusest, et oleks voimalik dpetajaid iihtse visiooni jargi toetada ning
tagada kaasava hariduse tohus rakendamine tavakooli tavaklassi tingimustes.

Kaasava hariduse tohusat rakendamist klassiruumis nahti kompleksse
teemana, mis soltub paljude asjaolude koosméjust, nagu koolijuhtimine,
ressursside olemasolu ja 6ige jaotamine, koolitatud dpetajad. Nimetatud aspek-
tidele viitavad nii Eestis kui ka mujal tehtud uuringud (Kallaste, 2016; Schuelka,
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2018). Intervjuude tulemuste pohjal voib Gelda, et ithe madrava tegurina eris-
tuski nii Opetajate kui ka dpetajat toetavate osaliste (tugispetsialistid, kooli-
juhid, abidpetajad, tugiisikud, lapsevanemad) koolitusvajadus. Kuigi tosteti
esile Opetajate teadmisi kaasavast haridusest ja selle praegusaja suundumustest,
peeti esmatdhtsaks siiski dpetajate eripedagoogilist kompetentsust, mis on
suunatud eeskitt erivajadustega Opilaste individuaalsele toetamisele. Enam
nimetati 6ppe diferentseerimise, ppematerjalide kohandamise, individuaalse
oppekava koostamise oskusi, mis on ka Saloviita (2018) ning Besiki jt (2016)
uurimuste pohjal levinumad kaasava hariduse toetamise meetodid.

Kuigi mitmes uuringus rohutatakse, et 6petajad peavad oskama rakendada
mitut kaasavas klassiruumis kasutatavat toendatud strateegiat, néiteks koos-
oppimist (peer-assisted) (European Agency ..., 2003; Saloviita, 2018), osutasid
siinses uuringus osalenud intervjueeritavad kaasava klassiruumi strateegiatele
vahem. Kuna koigi opilaste koos opetamise positiivset moju nii hariduslike
erivajadustega kui ka erivajadusteta oppuritele on uuringute ja metanaliitisi-
dega tdendatud (Symeonidou, 2018), tuleks ka Eesti kontekstis neid teemasid
opetajakoolituses kasitleda.

Intervjueeritavate arvates peaks Eesti kontekstis senisest enam panus-
tama nii opetajakoolituse tohustamisele kui ka tdienduskoolituse eri viiside
voimaldamisele. Peeti oluliseks, et iilikoolid tootaksid vilja pikaajalised
stisteemsed tdienduskoolituse programmid, mis tagaksid opetajate igakiilgse
ettevalmistuse kaasava hariduse rakendamiseks. Rohutati, et tiienduskoolituse
oppekavade viljatootamisel peaks arvestama Opetajate personaalseid vajadusi
ja seostatust praktikaga. Seega, kaasava hariduse teemaline dpetajakoolituse
arendustegevus on Eesti jaoks oluline iilesanne. Ajakohaste koolituskavade
viljatootamine ja rakendamine eeldab ka koolitajate endi professionaalset aren-
gut, sealhulgas tihtlustatud arusaama kaasava hariduse sisust ning téhusatest
kaasava klassiruumi praktikatest. Opetajakoolituse dppekavade viljatootamisel
tuleks keskenduda koostodle koolidega ning iheskoos hinnata koolituste efek-
tiivsust kaasava hariduse senisest tohusamaks rakendamiseks.

Lisaks osaliste koolitusvajadusele rohutati vajalike ressursside, sealhulgas
inimressursi (tugispetsialistid, abidpetajad, tugiisikud) olemasolu koolides.
Opikeskkonda puudutavate ressursside juures kerkis esile vajalike ruumide
olemasolu, 6pilaste viiksem arv klassis ning dppevara ja Oppevahendite katte-
saadavus. Osutati ka dpetajate ajalisele ressursile ja vajadusele vihendada
nende Opetajate tunnikoormust, kes dpetavad kaasavates klassiruumides.
Ka Engelbrecht jt (2017) tostavad esile, et kaasavate praktikate rakendamisel
on votmeroll vajalike ressursside olemasolul. Kuigi riik on viimastel aastatel
eraldanud kaasavatele koolidele tdiendavaid sihtotstarbelisi finantsvahen-
deid hariduslike erivajadustega oppijate 6ppekorralduseks ja ruumipuuduse
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leevendamiseks, tuleks nii riigi, kohaliku omavalitsuse kui ka kooli tasandil
senisest enam poorata tihelepanu, kuidas olemasolevaid ressursse efektiivse-
malt kasutada eeskitt kaasavama haridussiisteemi kujundamiseks. See aga
eeldab eri tasandite koost6dd, et kaardistada ning jagada ressursside tohu-
samaks kasutamiseks hasti toimivaid praktikaid.

Kaasava hariduse tohusal rakendamisel peeti oluliseks dpetajate toetamist ja
motiveerimist, millele osutavad oma uurimuses ka Kaur jt (2015), ning osaliste
ja tasandite koostodd, mida réhutavad samuti Engelbrecht jt (2017). Opetajate
esmased toetajad on kooli juhtkond ja kogu kooli meeskond, mis eeldab kooli
tasandil kaasava koolikultuuri kujundamist. See on kahtlemata valdkond,
millele koolijuhtide ja dpetajate taiienduskoolituses tahelepanu poorata. Riigi
ja kohaliku omavalitsuse tasandil peab aga olema tagatud siisteemne, vajadus-
pohine ning just kaasavat hariduskorraldust toetav néustamistugi. Niisuguse
oskusteabe suurendamisel on oluline roll ka tilikoolidel, kus arendatakse vilja
ning katsetatakse koostoos haridusasutustega niitidisaegsetel teaduspohistel
uuringutel pohinevaid koolitus- ja noustamispakette.

Kokkuvotteks saab 6elda, et kaasava opetajakoolituse edendamiseks Eestis
tuleb eeskdtt keskenduda koolitajate ja noustajate ithtse arusaama kujunda-
misele kaasava hariduse moistest, koolitajate endi professionaalsele arengule
ning sealt edasi teadmiste levitamisele tohusatest praktikatest, mis eeldab seni-
sest suuremat teaduspohist koostd6d nii koolitajate kui ka iilikoolide vahel.
Teine suur iilesanne on teaduspohistele uuringutele tuginevate ja dpetajate
vajadusest ldhtuva pohi- ja tdienduskoolituse oppekavade viljatootamine.

Siinse uuringu kitsaskohana vo6ib vilja tuua asjaolu, et valimi suurus ei
voimaldanud eristada erinevate kogemustega ja eri tasanditel to6tavate opeta-
jaid koolitavate voi noustavate spetsialistide arusaamu kaasava hariduse tahen-
dusest ning kaasava hariduse tdhusa rakendamise komponentidest, mistottu
edaspidi voiks uurida, kas ja kuidas erinevad koolitajate ning eri tasanditel
tootavate Opetajaid noustavate spetsialistide arusaamad kaasavast haridusest
ja selle rakendamise voimalustest. Saadud tulemused on siiski vaartuslikud,
néidates vajadusele tihtlustada arusaamu kaasava hariduse olemusest dpetaja-
koolitajate ja noustajate seas ning arendada téenduspohist kaasava hariduse
teemalist Opetajakoolitust.

Tanusonad

Uurimus on valminud Norra ja EMP finantsmehhanismide rahastatud eel-
defineeritud projekti ,,Kaasava hariduse 6ppekava ja dppe kvaliteedi arenda-
mine ning tohustamine toel. Tdname intervjuudes osalenud spetsialiste.
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Summary

Introduction

Significant and effective implementation of inclusive education has been a
major challenge both internationally and in Estonia in recent decades. The
principle of inclusive education has been established at the legislative level
in Estonia since 2010 (Pohikooli- ja ..., 2010). According to statistics, the
number of pupils with special educational needs in mainstream schools has
increased since the Act came into force, however, with that the number of
students enrolled in special classes in mainstream schools has also increased
(Réis, Kallaste, & Sandre, 2016). A study conducted in Estonia showed that
the meaning of inclusive education is understood differently by teachers and
leaders of educational institutions (Hdidkind & Oras, 2016). Ainscow and
Miles (2008) consider a common and clear understanding of what inclusive
education really means as essential for the development of inclusive educa-
tion systems. However, its development has proved to be difficult. On the one
hand, the development of education systems is a very complex process that
depends on the geographical, political and cultural contexts of countries, which
in turn leads to different values and beliefs (Ainscow & Miles, 2008). On the
other hand, successful inclusion is a very complex process where one of the
most important key components is identified by teachers who are trained to
apply different methods to include all children (Schuelka, 2018). While the
positive effects of inclusion are well known and proven (Symeondou, 2018)),
there are problems in providing quality teaching that in practice could result
in these positive outcomes (Besic, Baleczec, Krammer & Gasteiger-Klicpera,
2016). It is therefore particularly important to pay attention to developing
quality teacher training that is based on the real needs of teachers (Donelly &
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Watkins, 2011). This requires a common understanding of inclusive education

and the implementation of effective strategies by both teacher educators and

other professionals who advise teachers or practice inclusive education (Allan,

2011; European Agency ..., 2015). As the aforementioned aspects have not

been studied in the Estonian context and the development of pre-service and

in-service teacher education in inclusive education is a relatively new chal-

lenge, this study sought answers to the following questions:

1. How do specialists who train or advise teachers understand inclusive educa-
tion in the Estonian context?

2. Which factors are identified by specialists who train or advise teachers as
important in order to ensure the effective implementation of inclusive edu-
cation in the classroom?

Methods

The qualitative study sample consisted of 15 SEN professionals who had to
meet at least two of the following criteria in the field of inclusive education:
1) Experience in training teachers (e.g. professional development courses);
2) external advising experience (e.g. counsellor at state or municipality level);
3) internal advising experience at school level.

Data were collected with semi-structured interviews, which were fully tran-
scribed. The data were analysed with qualitative inductive content analysis
method based on the research questions.

Major results and discussion

Interpreting the meaning of inclusive education

The results of the survey showed that similarly to the study conducted by
Hiidkind and Oras (2016) among Estonian teachers and leaders of educational
institutions, the meaning of inclusive education was interpreted differently by
the professionals participating in this study. The possibility of a pupil with
special educational needs to study in an ordinary school of residence was
generally understood as inclusive education, but different ways of organising
the learning was seen. For example, teaching both in a special class and in
a regular class was brought up. However, some interviewees understood the
meaning of inclusive education as simply access to education, including study-
ing in special schools. There is a widespread ‘multi-track’ approach to inclu-
sive education in the Estonian context, which implements inclusive education
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and accepts special provision in special schools. The results of the interview
point out the need to harmonise the meaning of inclusive education among the
specialists who train or advise teachers.

Factors of effective implementation of inclusive education

The effective implementation of inclusive education in the classroom in
Estonian context was seen as similar to Schuelka's (2018) approach: a com-
plex issue that depends on the interaction of many different factors, such as
school management, available resources and allocation, and trained teachers.
Based on the results of the interview, one of the crucial components was the
need for more training for teachers and other specialists who support teachers.
Although teachers’ knowledge about inclusive education and its contempo-
rary trends was highlighted, special pedagogical competences of teachers is
still a priority. Even though several studies emphasise the need for teachers
to be able to apply a variety of proven strategies in inclusive classrooms, such
as peer-assisted learning (Saloviita, 2018; European Agency, 2003), the inter-
viewees in this study referred less to inclusive classroom strategies. In addition
to the training needs, similarly to the study by Engelbrecht et al. (2017), the
importance of the necessary resources was emphasised, including the avail-
ability of human resources. Concerning the resources for the learning environ-
ment, the availability of necessary facilities, smaller number of students in the
classroom and the availability of teaching and learning materials were high-
lighted. Reference was also made to the teachers’ time resources and the need
to reduce the workload on teachers who teach in inclusive classrooms. Other
prerequisites for effective implementation of inclusive education were the need
for supporting and motivating teachers which is also mentioned in Kaur et
al. (2015), and the importance of cooperation between different stakeholders
which has been highlighted by Engelbrecht et al. (2017).

In conclusion, in order to improve inclusive teacher education in the
Estonian context, first and foremost it is necessary to focus on a common
understanding of the meaning of inclusive education and effective practices
among teacher educators and other professionals who advise teachers, which
in turn requires greater research-based collaboration between educators and
universities. Another major challenge is the development of pre-service and
in-service teacher training courses based on the needs of teachers and science-
based research.

Keywords: inclusive education, meaning, factors for implementation, effective
teaching methods





