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Kokkuvote

Kaasava klassiruumi praktikad Eesti klassiopetajate naitel

Magistrito6 eesmark oli kirjeldada kaasava klassiruumi praktikaid Eesti klassiopetajate néitel,
tuua valja nende praktikate positiivsed ja negatiivsed kiljed ning anda kirjeldav tlevaade
kaasavas klassiruumis dpetamisel kasutatavate teadmiste péritolu kohta. Eesmargi
saavutamiseks kasutati kvalitatiivset uurimisviisi ning andmeid koguti poolstruktureeritud
intervjuude kaudu kaheksalt Eesti klassiOpetajalt. Tulemustest selgus, et dpetajad kasutavad
eelkdige kaasavas klassiruumis diferentseerimise ja koostdise dppimise praktikaid. Lisaks
sellele teevad Gpetajad kohandusi fulsilises keskkonnas, rakendavad erinevaid sekkumisi ning
kasutavad tugimeeskonna abi. Kui klassidpetajad réhutasid praktikate positiivset moju
Opilastele, siis negatiivseid aspekte leiti rohkem Gpetaja heaolule. Lisaks sellele selgus, et
Opetajad omandavad teadmisi kaasava klassiruumi praktikate kohta eelkdige kolleegidelt voi

koolitustelt.

Votmesonad: kaasav haridus, klassiruumi praktikad, klassidpetajad

Abstract

Inclusive education practices in the example of Estonian primary school teachers

The aim of the master's thesis was to describe inclusive education practices in the example of
Estonian primary school teachers, highlight the pros and cons of these practices and provide a
descriptive overview of the origins of the knowledge used in teaching in an inclusive
classroom. To achieve this goal, a qualitative research method was used and data was
collected from eight Estonian primary school teachers through semi-structured interviews.
The results showed that teachers primarily use differentiation and collaborative learning
practices in an inclusive classroom. In addition to this they adapt physical environment, apply
diferent interventions and use the help of support staff. Class teachers emphasized the positive
impact of practices on students, but more negative aspects were found in the practices of
teachers well-being. Teachers mostly gain their knowledge about inclusive education

practices from colleagues or professional education courses.

Keywords: inclusive education, classroom practices, primary school teachers
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Sissejuhatus

Kaasaval haridusel on suur roll koolikorralduses ning igapaevases 6ppet66s. Péhikooli- ja
gimnaasiumiseaduses tuuakse valja, et tldharidus on kdigile vordselt kattesaadav ning riik
korraldab dppetd6 lahtuvalt kaasava hariduse pohimdtetele (Pohikooli- ja glimnaasiumi.. .,
2010). Aastal 2004 labiviidud uuringus selgus, et Eesti, koos lahinaabri Leedu ning paari teise
Euroopa riigiga suutsid vorreldes 1990ndatega 80-90% erivajadustega Opilastest kaasavasse
klassiruumi tuua (Ferguson, 2008). See tdhendab, et klassiruumi tulevad tavadpilaste kdrvale
ka haridusliku erivajadustega dpilased, kes vajavad rohkem dpetaja tahelepanu.

Hariduslike erivajadustega Opilaste alla loetakse nii dpiraskustega Opilasi kui ka
Opilasi, kes on andekad. Erivajadustega Opilaste kaasamine klassiruumis eeldab kogu kooli
panust ja valmisolekut (Lyons et al., 2016). Kui klassis 6pib mitu erivajadusega Opilast, kes
vajavad erimoel lahenemist, siis Gpetajal on vaja lisaks tavatunni planeerimisele leida ka
alternatiivmeetodeid, mille abil erivajadustega Opilased oma dppe-eesmargid taidetud saaks
(Saloviita & Schaffus, 2016). Samuti nGuab kaasav haridus dpetajalt sellist juhendamisoskust,
milles lahtutakse rohkem individuaalse dpilase vajadustest. Koolijuhi tlesandeks on aga
vOimaldada nii endale kui ka Gpetajatele vastavaid taienduskoolitusi ning jélgida, et koolis
oleksid Opetajatele ja Opilastele toetuseks tugispetsialistid (Carter & Abawi, 2018; Murphy,
2018).

Vaatamata sellele, et mitmed autorid on kaasava hariduse praktikaid kirjeldanud ning
ka seadusega on kaasav haridus reguleeritud (PGhikooli- ja giimnaasiumi..., 2010), on selle
rakendamine koolide jaoks olnud l&bi aastate véljakutseks (Cook & Friend, 1995; Sileo, 2011;
Tomlinson, 2001). Kuigi dpetajakoolitus annab Opetajatele teadmisi klassireeglite satestamise
valdkonnas, lapsevanematega suhtlemisel ning klassi junendamisel, siis ikkagi tunnevad
Opetajad end mitmekesises klassiruumis dppetddd korraldades ebapadevatena (Flower et al.,
2017). Eelkdige need Opetajad, kes on oma hariduse omandanud aastakiimneid tagasi,
tunnetavad oskuste ja teadmiste puudujaéki. Téenduspdhised Iahenemised eelretsenseeritud
teadusajakirjades on pigem valismaised ning ei pruugi alati Eesti konteksti sobituda (naiteks
ressursside erinevuse tottu). Sellest lahtuvalt on magistritoo eesmark Kirjeldada kaasava
klassiruumi praktikaid just Eesti klassidpetajate nditel, tuua valja nende praktikate positiivsed
ja negatiivsed kiiljed ning anda kirjeldav tlevaade kaasavas klassiruumis dpetamisel

kasutatavate teadmiste paritolu kohta.
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Magistrito6 jaguneb viieks peatiikiks. Teoreetiline osa jaguneb kaheks suuremaks
peatukiks, milles on késitletud olulisi tegureid, mis méjutavad kaasava hariduse rakendamist,
Opilaste heaolu ja Gppeedukust ning on esitatud Glevaade kolmest levinumast klassiruumi
praktikast kaasava hariduse kontekstis. Vlja on toodud praktikate positiivsed kiljed ning
vBimalikud kaasnevad ohud. Esimene alapeatiikk keskendub diferentseerimisele, millele
jargneb tutvustus koosdppimise praktikast ning peattiki Idpetab tlevaade erinevatest
koosOpetamise vormidest. Teoreetilisele ilevaatele jargneb metoodika, kus kirjeldatakse
valimit, andmekogumist ja andmeanalusi. Tulemuste peatiikis avaldatakse antud magistritoo

uuringu tulemused ning arutelus anallusitakse neid.

Teoreetiline Glevaade
Olulised méjutegurid kaasamisel

Jargnevalt on kasitletud olulisi tegureid, mis mdjutavad kaasava hariduse rakendamist,
Opilaste heaolu ja 6ppeedukust. Esimeseks on vélja toodud sotsiaalse aktsepteerimise roll
koolikeskkonnas, millele jargneb Ulevaade dppimiseks soodsa keskkonna ja mitmekesiste
Oppematerjalide olulisuse kohta ning peattikk 16ppeb Opetajate ja tugimeeskonna llesannetega

kaasava hariduse rakendamisel

Sotsiaalne aktsepteeritavus

Opilased saavad koolis tekkivate sdprussuhete tulemusena endale lahedased, kellega
hilisemas eas malestusi jagada. Lyons jt (2016) intervjueerisid Kanada provintsi kaasavat
haridust jalgivate algkoolide Gpilasi ning nende analtitis nditas, et Gpilastele meeldib koolis
kéia eelkbige sOprussuhete parast. Kuuluvustunde téhtsusele vihjasid ka samas uuringus
tehtud intervjuude tulemused lapsevanemate ning dpetajatega (Lyons et al., 2016). Kill aga
tunnevad hariduslike erivajadustega Opilased vorreldes tavadpilastega end rohkem kdrvale
jaetuna (Pavri & Luftig, 2001; Santino et al., 2021). Ka Koster jt (2010) joudsid jarelduseni,
et erivajadustega Opilaste kaasamine suhtlusesse tavadpilastega oli eeldatavast madalam, kuid
Opetajatega Uhise keele leidmine oli erivajadustega Opilaste seas mérgatav, see aga voib
pikemas perspektiivis dpilase sotsiaalsele aktsepteeritavusele tugeva jélje jatta (Marlina &
Kusumastuti, 2019; Schwab, 2019). Vordluseks on leitud, et kui dpilane omandab hariduse
erivajadustega koolis, kus imbritsevad erivajadustega inimesed, vib tal vanemas eas olla

keerulisem Ghiskonnaga sotsialiseeruda ning vodrastega uhist keelt leida (Swart et al., 2004).
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Opetaja on see, kes loob &pilastele klassis positiivse ja sdbraliku 8hkkonna ning
vOimaldab dpilastel tunda Uhtekuuluvustunnet (Tyagi, 2016). Leitud on, et kaasopilased ei
suuda aktsepteerida hariduslike erivajadustega 6pilasi ning olulisemad suhted toimuvad just
Opetajatega (Koster et al., 2010; Marlina & Kusumastuti, 2019; Schwab, 2019). Hariduslike
erivajadustega Opilastel on keeruline luua sdprussidemeid kaaslastega ning seet6ttu on nad
vahem sotsiaalsed (Avramidis et al., 2018; Bossaert et al., 2015). Lyons jt (2016) uuringus
markas lapsevanem, et haridusliku erivajadusega dpilase 6ppimise edusamme mdjutas
eakaaslaste tugi klassis. Sealhulgas tdid eelpool nimetatud uuringu intervjuudes dpetajad
valja, et erivajadustega Opilasi ei jaeta tavaliselt tegevustest kdrvale, vaid hoopis ollakse
pigem abivalmid (Lyons et al., 2016). Kui Opilane ei tunne end kaaslastega sotsiaalselt
aktsepteerituna, siis voib tekkida vastuhakk tunnis kaasa tootamisel (Vetoniemi & Karn4,
2021).

Lapse kooliaastate jooksul on suur roll lapsevanematel, et ka nemad tunneksid
kuuluvustunnet kooliga, sest efektiivsemalt soovitud eesmargini joudmiseks kaasava hariduse
juures on oluline pidev koostd6 Opetaja, Opilase, lapsevanemate ja tugimeeskonna vahel
(Lyons et al., 2016). Rogers (2017) uuris erivajadustega Opilasi ja nende vanemaid ning
nentis, et tavaharidus tekitab vanemates pigem pinget ning annab eelaimuse, et laps ei saa
koolis hakkama. Lastevanemate arvamused soltuvad aga dpilase erivajaduse raskusest
(Paseka & Schwab, 2020). Seetdttu on tiheks kooli tilesandeks lastevanemate toetamine ja

tahenduslik kaasamine koolikorraldusse.

Keskkond ja 6ppematerjalid

Oppet6d tulemusi mdjutab eelkdige timbruskond, kus véikesed niiansid véivad 6pilastes
tekitada ebamugavust ja segada dppimist. Pdhikooli riiklik 6ppekava naeb ette, et dppimise
futsiline keskkond peab vastama tervise- ja ohutusnduetele (P&hikooli riiklik dppekava,
2011), seetbttu on tahtis, et dpetaja jalgiks oma klassiruumi kdige elementaarsemaid aspekte,
nagu valgus, klassi temperatuur, helilised faktorid ja vérske 6hk (Gaudiot & Martins, 2018).
Uheks oluliseks osaks tunni planeerimisel on istekohtade asetust kaasopilaste suhtes. Opetaja
ulesandeks on dpilased paigutada Gppepinkidesse nii, et dpilased saaksid (iksteist toetada
(Murdick & Petch-Hogan, 1996). On leitud, et lisaks tavaparastele koolipinkidele saab
alternatiivina edukalt kasutada ka istumispalle vGi 6hkpatju (Sadr et al., 2017), samuti voib
klassiruumis tekitada eraldi vaikus- v8i lugemisnurga, mis loob teistmoodi 6hkkonna (Koch
& Takashima, 2021).
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Ghanas uuriti kaasavaid klassiruume ning dpetajad valjendasid negatiivset tagasisidet
klassiruumi monotoonse kujunduse tle (Ackah-Jnr & Dansob, 2019). Klassiruumi
valjandgemine mdjutab dpilase Gppimisviisi, meeleolu ja teadmiste omandamist (Bucholz &
Sheffler, 2009). Pdhikooli riiklikus 6ppekavas viidatakse, et klassiruumi kujundus peab olema
madistlik ja seostatav klassi tasemega (Pdhikooli riiklik 6ppekava, 2011). Klassiruumi seintel
asetsevad plakatid ning moni 6ppe-eesmargiga seotud kujundus voimaldavad Opilasel reeglit
iga paev seda silmates automaatselt meelde jatta ning vajalikus olukorras kasutada (Rands &
Gansemer-Topf, 2017). Opetajal on siin oluline tilesanne juhendada &pilast Gppimisel ning
vajalike teadmiste omandamisel kasutada abivahendeid.

Aastatel 1994-2004 Ameerika Uhendriikides labi viidud uuringu tulemuste pohjal leiti
eripedagoogide seas mure ebapiisava hulga 6ppevahendite ja -materjalidega koolis, mille
puudus on praegugi vaga aktuaalne (Kaufhold et al., 2006; Magyar et al., 2020; Oppong
Frimpong, 2021). Aastaid on Opetajad kasutanud teadmiste omandamiseks toovihikuid ja
Opikuid. Kiire thiskonna arengu tulemusena on enamikes koolides internetitihendus, mis
vOimaldab dpilastel 6ppetdds nutivahendeid kasutada (Stosi¢ & Stosi¢, 2015). Samuti on
Opetajatel voimalik leida dppeeesmarkide saavutamiseks internetist mitmeid asjalikke ideid.
Video, pilt vdi muu visuaalne dppematerjal haarab Gpilaste tdhelepanu ning soodustab
Oppimist nii visuaalsel kui auditiivsel 6ppijal (Friel & Carboni, 2000; Shelton et al., 2017).
Digitaalsed vahendid motiveerivad Gpilasi 6ppima ning koostodd tegema, kuid sellega

kaasneb oht, et Gpilaste suhtlemisoskus jadb vajaka (Lacasa, 2013).

Opetaja padevus ja tugimeeskond
Kaasava hariduse rakendamisel on leitud ka mitmeid negatiivseid aspekte. Opetajad on
toonud vélja todmahu suurenemise (Mfuthwana & Dreyer, 2018), kuna klassidpetaja
ulesandeks on dpilaste juhendamine, muudab juhendamise keeruliseks Gpilaste arv ja
erivajadustega Opilaste osakaal klassis (Saloviita & Schaffus, 2016; Yeo et al., 2016).
Hariduslike erivajadustega Opilased klassis vajavad erimoel Idhenemist ning Gpetajal on vaja
lisaks tavatunni planeerimisele leida alternatiivmeetodeid, mille abil erivajadustega dpilased
oma Bppeeesmargid taidetud saaks (Yeo et al., 2016). Opetajad tunnevad, et nad vajavad
korvale tuge, kes toetaks ning hariduslike erivajadustega lastega abistaks (Valeo, 2008).
Eesti pohikooli- ja gimnaasiumiseaduses on valja toodud punkt, mis néeb ette, et
haridusliku erivajadusega dpilase 6ppekoordineerija Uiheks tlesandeks on dpetaja toetamine
ning Opilase arengu teemadel kaasardédkimine (Pdhikooli- ja giimnaasiumi..., 2010). Kill aga

tdheldavad Saloviita ja Schaffus (2016), et kuna hariduslik erivajadus on véga mitmekesine
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mdiste, siis vOib paljudes koolides spetsiifilistele erivajadustele tugi puududa, néiteks
négemispuudega laste dpetamisel. VOimalusel saab dpetaja arengut toetada erapooletu
koolivélise isiku néol, kes oleks dpetajale julgustuseks ja suunajaks ning pakuks
konstruktiivset tagasisidet (Carrington & Robinson, 2006).

Flower jt (2017) nendivad, et kuigi Gpetajakoolitused annavad Opetajatele teadmisi
klassireeglite satestamise valdkonnas, lapsevanematega suhtlemisel ning klassi juhendamisel,
tunnevad Gpetajad end ebapéadevatena. Olukorra parandamiseks tuleks koolitustel esile tuua
Opilaste kaitumisharjumuste edendamist (Flower et al., 2017). Forlin jt (2008) leidsid, et
Laane-Austraalia dpetajatel on keeruline toime tulla dpiraskustega Opilase kditumisega.
Opiraskustega dpilased kaituvad pigem probleemsemalt, kuid antud kaitumismustrid on
korduvad ning lahendatavad (Karakaya & Tufan, 2018). Opetajad peavad 6pilaste
kaitumismustri péhjal oskama otsustada, kas ja kuidas Opilase k&itumine sekkumist vajab. See

annab vBimaluse probleemi, enne selle stivenemist, muuta.

Uldlevinumad kaasava klassiruumi praktikad

Kaasava hariduse pdhimdtete jargi on Opilastel tavakooli keskkonnas voimalus dppida
vastavalt vajadusele kas individuaalselt, rihmiti v6i tavaklassis (Rais et al., 2016). Kaasava
klassiruumi praktikat kirjeldatakse kui igapdevast 6ppetd6 vormi klassis, kus kdik dpilased on
tunnitddsse kaasatud (Lingo et al., 2011). Kaasava klassiruumi praktikaid on aga mitmeid
ning vdimalusi nende kasutamiseks erinevaid. Levinumateks kaasava klassiruumi

praktikateks on diferentseerimine, koosGppimine ja koosdpetamine (Lyons et al., 2016).

Diferentseerimine

Uldises tahenduses on diferentseerimine erinevuste jargi vahet tegemine. Sarnaselt
defineeritakse seda hariduse kontekstis, kus dpilasi eristatakse individuaalsete vdimete
kohaselt, kasutades erinevaid Gppematerjale dpilasest lahtuvalt (Tomlinson, 2001).
Diferentseerimine hdlmab kogu dppimisprotsessi — juhendamist, teadmiste vastuvéttu ning
dppetulemust (Dixon et al., 2014). Opetaja saab klassi kaasata iihe ja sama juhisega, eeldusel,
et Opilased on dppeedukuselt tihel tasemel (Brennan, 2019). Dixon jt (2014) toovad oma
artiklis vélja, et oluline on Gppida diferentseerimist juba Gpetaja esmadppes. Samuti
tahtsustavad nad Opetajakoolitusi, mis ei pruugi kill anda piisavat pagasit praktikasse, kuid
taiendavad oluliselt teoreetilisi teadmisi (Forlin & Chambers, 2011; Pijl, 2010).
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Mitmete diferentseerimisest kdnelevate raamatute autor Tomlinson (Tomlinson,
2001), on 6elnud, et diferentseeritud klassiruumi praktikad annavad dpetajale vbimaluse
Opilastega koostodd tehes ise areneda, mis edendab 6pilases oskust tulevikus otsuseid
teostada. Iga Opilane vajab omamoodi I&henemist ning vGimalust dppida nii nagu temale
sobilik on. Opilaskeskne diferentseerimine on tdhus, kui see on teemakohane ja pilast
paeluv, see eeldab Opetajatelt anda igale dpilasele véljakutsuvaid dpikogemusi (Tomlinson,
2001). Ka Paseka ja Schwab (2020) on oma artiklis toonud vélja vanematelt saadud positiivse
tahelepaneku, et 6pilased on motiveeritud ning omandavad rohkem teadmisi, kui dpetajad
votavad kasutusele uudseid ning huvitekitavaid praktikaid.

Diferentseerimisele on leitud erinevaid puuduseid, millest kdige tdhtsam on Gpetaja
ootused Opilase dppimise protsessis — selles, kui tapselt ja millisel tasemel Gpilane peaks
antud arenguetapil dppima (Blackburn, 2019). Autor nendib, et dpetajad kipuvad 6ppe
lintsustamisel liialt paindlikuks muutuma. See vdib omakorda aga pérssida 6pilase arengut.
Diferentseerimisel on takistuseks ka 6pilaste huvi dratamine. Opetajad annavad &pilastele
Oppetdos valikuvéimalusi, kuid need ei pruugi alati olla dpilase jaoks motiveerivad (Platt,
2018). Siinkohal on oluline dpetajal olla kursis dpilaste huvide ja mdttemaailmaga, et 6ppeks
koostatud valikuvariandid oleksid kaasaegsed ja Opilaste silmis aktuaalsed. Diferentseerimine
eeldab Opetajalt enda tegevuste teadvustamist, vahel kipub tegevuse analuisimine ja
refleksioon ununema. On olukordi, kus dpetaja dpetamisviis ei sobi dpilasele ning seetdttu ei

omandata teadmisi efektiivselt (De Bruin, 2018).

KoosGppimine
Aktiivne dppimine on hariduse omandamise tasandil kérgel kohal (Johnson & Johnson,
2008). On leitud, et dpilaste omavaheline koostdo arendab indiviidi sotsiaalseid oskuseid ning
edendab Gpilastevahelisi suhteid, kuid annab ka efektiivseid tulemusi teadmiste omandamisel
(Bonwell & Eison, 1991; Johnson & Johnson, 2008). On téheldatud ka olulist arengut
kognitiivsetele oskustele, nagu funktsionaalne lugemine, probleemilahendusoskus ja loogiline
motlemine (Serbak, 2018). Koostd6 toimimiseks tuleb dpilastel 6ppida tksteisega arvestama
ning leida thine keel. Omavahelise koost6d ning dppimise tulemusena arenevad ka Opilaste
sotsiaal-emotsionaalsed oskused (Bonwell & Eison, 1991; Johnson & Johnson, 2008; Valk,
2017).

Opilaste omavahelises interaktsioonis koosdppimise protsessi kaigus méngib olulist
rolli sotsiaal-emotsionaalsete oskuste areng. Koos6ppimise on eelduseks dpilastevaheliste

suhete paranemisele ja sotsiaalne aksepteeritavusele (Bonwell & Eison, 1991; Johnson &
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Johnson, 2008). Johnson ja Johnson (2018) viitavad ka dpilaste kriitilise m&tlemise
kasutamise suurenemist, ehk oskust anallitisida ja selgitada enda teadmisi. Koostdise 6ppe
positiivseks pooleks vdimaldab tavadpilasetel ja hariduslike erivajadustega Opilastel
teadvustada endale, et on kaasatud riihma t6dsse ning tema panus on koostdises rihmas
oluline, see muudab dpilase kohusetundlikumaks (Johnson & Johnson, 2008; Shogren et al.,
2015). Antud olukorras vajalikud oskused mérgata abivajajat ning suunata ja toetada
kaasopilast (Ghaith, 2018; Shogren et al., 2015).

Koosoppimise eelduseks on dpilaste omavaheline labisaamine, kuid Gpetajal on seda
rihmat6o votmes raske jargida. Lisaks eelmainitule on Baloche ja Brody (2017) oma artiklis
toonud vélja probleemkohaks Gpetaja otsustamisvéime, millist dpitulemust on efektiivne
saavutada riihmattdga. KoosGppimise rakendamisel on dpetajal voimalik 6pet samal ajal
diferentseerida. Koosdppimine on efektiivne, kui klassis on klassis andekamaid dpilasi, kes on
voimelised kaaslasi juhendama ja suunama. Rihmade koosseisu moodustamisel on Gpetajal
téhtis jalgida, et need oleksid pidevalt muutuvad (Baloche & Brody, 2017). Eakaaslaste
Opetamine muudab kill individuaalse eristamise palju lihtsamaks ja aitab palju kaasa
Opilastevaheliste suhete loomisele, samas on uurimistulemustest selgunud, et kui 6petajad
kasutavad eelkdige diferentseerimist, siis eripedagoogide seas on populaarne individuaalne
juhendamine (Saloviita, 2018).

Ei saa oletada, et rihmat6o kui teadmiste omandamise praktika sobib igale Gpilasele.
Opdecam ja Everaert (2018) on uurinud rithmat6é maojusid ning leidnud koosGppimises mitu
tahendusrikast tagasilooki, mis pérsivad dpilase arengut ja millele on vaja antud kasitlusviisi
kasutamisel tahelepanu pdorata. Autorite esimeseks ideeks on see, et Gpetajatele on
riihmattdde hindamine véiksem vaev, sest riihmat6id on vdhemalt kolm korda véhem kui
individuaalseid toid. Sealjuures on leitud, et rihmat66 pikendab oluliselt dpilaste teadmiste
vastuvttu ning dppimisaega. Opilaste meeskonnas tédtamise oskuse omandamine ei kujune
lihtsalt labi mitmete riihmat6ode labiviimise (Opdecam & Everaert, 2018). Rihmat66 eeldab,
et tegevusele jargneks Opilasepoolne praktika analiitis, mis on tegelikult keerulisem kui
esialgu paistab. Riihmas, eriti mitmeliikmelises, voib ette tulla olukordi, kus kdik dpilased ei
pinguta t66 valmimisel vordselt. Opilastel on keeruline hinnata tiksteise panust riihmatéosse,

sest kaalul on nii omavahelised suhted kui ka isiklik tulemus (Pauli et al., 2008).

Koosdpetamine
KoosBpetamise eelduseks on dpetajate omavaheline ldbisaamine ning koostéovalmidus.

Opetajad peavad suutma motestada koosdpetamise tahendust iiheselt (Sileo, 2011). Cook ja
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Friend (1995) on oma artiklis defineerinud koosdpetamist kui paari vOi enama spetsialistide
poolset dpilaste juhendamist samas fudsilises keskkonnas, lisaks pddratakse tahelepanu
asjaolule — kui Uhte Gpetajarolli taidab vabatahtlik vdi lapsevanem, siis ei thti see eeltoodud
koosOpetamise definitsiooniga. Koosdpetamisel on vdhemalt kaks spetsialisti, kes
omavahelises koostdds voimaldavad Gpilastele vBimetekohase Gppe ning samal ajal
taiendavad uksteist (Rytivaara et al., 2019; Sileo, 2011). Samas ei ole leitud koosGpetamise
ebakola vabatahtliku kaasamisel (Sileo, 2011).

Koosbpetamise vormidena on valja to6tatud mitmeid erinevaid kontseptsioone. Cook
ja Friend (1995) on selgitanud lahti viis erinevat koosGpetamise viisi, milles Gihe vimalusena
néevad koosOpetamist, kui 2-3 vdrdsesse rihma jagatud Opilasi, kus kaks Opetajat annavad
edasi sama dppetikki (Lisa 1, Joonis 2). Sellist lahenemist saab kasutada igas vanuseastmes
ning kohandada sobivaks vastavalt dppeteemale. VGimalusel saab moodustada Gpilastest
rihma, kes suudavad toimetada iseseisvalt (Cook & Friend, 1995). Antud kasitlusviisi
puuduseks véljendatakse mira ja h&édlekuse kasvamist, sest dpilased ning dpetajad peavad
Uksteisega koostoiselt erinevates riilhmades dppima ja vajavad selleks toimivat arutelu.
Puuduseks loetakse ka dppetdo kiiruse erinevust riihmade vahel, mistdttu voib ks rihm
Opilasi varem 6ppetddga I6petada ning teised seevastu rohkem aega vajada.

Rihmadpetamisele on lsna sarnane paralleelne 6petamine (Lisa 1, Joonis 3), millel on
samuti erinevaid vorme, kuid mis ldiselt kujutab endas kahte dpilaste rihma, kus
rihmasiseselt on vordse dppimiskiirusega Opilased, kuid dpetajad dpetavad neid rihmasid
samas Klassis eraldi (Thousand et al., 2006). Klass vdib olla jaotatud keskelt pooleks, tihe osa
pingid suunatud tahvli poole ning teised klassi taha. Vastavalt sellele ka Gpetajate asukohad
klassiruumis. Antud l&henemist ei saa rakendada igasse tundi, sest see eeldab Uihes
klassiruumis erineva kiiruse ning kahe dpetajaga 6ppimist. Paralleelne dpetamine annab
efektiivseid tulemusi néiteks opitu praktilisel rakendamisel ning olukorras, kus dpilased
vajavad suuremat tdhelepanu (Cook & Friend, 1995). Kui rihmi moodustuvad igal korral
sarnaselt, voib tuua kaasa sildistamise ning hakkab klassi tihtsus 16heneb (Thousand et al.,
2006).

Klassiruumis, kus lisaks tavalisele klassikorraldusele on moodustatud rithm 6pilastest,
kes dpivad koos teise dpetajaga nimetakse alternatiivseks dpetamiseks (Lisa 1, Joonis 4).
Klassis saab moodustada eritasemega riihmi ning andekamatele Gpilastele on vdimalus jatkata
klassiga Uheselt sama teemaga, kuid rohkem siivendatult. Selline 6ppekorraldus véldib
opilaste huvi kadumist ning annab vBimaluse Opiraskustega Opilasel plsida samas teemas,

kuid lihtsustatud dppeviisiga (Weiss & Lloyd, 2003). Pikemas perspektiivis on aga
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alternatiivse dpetamisel paralleelse dpetamisega sarnane negatiivne moju Opilastele, keda
pidevalt tavariihmast eraldatakse. Sel juhul on ohus dpilase sotsiaal-emotsionaalsete vGimete
langus (Cook & Friend, 1995).

Meeskonnadpetamine (Lisa 1, Joonis 5) on uks koosGpetamise vorme, mis eeldab
Opetajate vaga head omavahelist labisaamist ja tdhtsustatakse ka tGiheselt mdistmist, sest kaks
Opetajat Opetavad klassi ees korraga (Cook & Friend, 1995; Weiss & Lloyd, 2003).
MeeskonnaBpetamisele on toodud ka palju erinevaid variante, millest levinuim on see, kui ks
Opetaja on juhendaja rollis ning teine dpetaja naitlikustab sama teemat (Cook & Friend,
1995). Meeskonnadpetamine annab Gpetajatele vdimaluse ndidata oma erinevaid tugevusi.
Edukal meeskonnadpetamisel tdiendavad Gpetajad ained isiklike teadmiste ning huvidega
(Smith et al., 2020; Thousand et al., 2006).

Opetaja ja abiBpetaja koosdpetamine klassiruumis véljendub iihe dpetaja iileklassilise
juhendamise ning teise dpetaja indiviidide abistamise viisil (Cook & Friend, 1995; Lisa 1,
Joonis 1). Abidpetaja tilesandeks on joukohastatud materjalide koostamine ning abi vajavate
Opilaste toetamine Oppet6os (Juhendmaterjal Opilase toetamiseks... , 2020). Klassiruumis, kus
Opilased vajavad Gppetdds rohkem lisatuge ja juhendamist on antud kasitlusviis levinud.
Opilastel v&ib tekkida Gpetajatega ebakélasid ning ei pruugita leida kontakti ileklassilise
juhendajaga (Thousand et al., 2006).

Sileo (2011) on leidnud lisaks Cook ja Friend’i (1995) artiklis toodud koosdpetamise
késitlusviisidele ka juhendaja ja vaatleja vormi. See on ideaalne viis alustavale dpetajale oma
klassiga tutvumisel ning kasutatakse ka dpetajakoolituses. Paulsrud ja Nilholm (2020)
taheldavad, et koostddd tegevad Gpetajad tadiendavad omavahel (iksteist. Vaatluse kdigus saab
Opetaja Ulevaate Opilaste sotsiaalsetest oskustest ning teadmistest, seda nii terve klassi néol,
aga ka indiviididena (Sileo, 2011). Tunnitegevusi on vBimalik ka anallitsida, mille p&hjal on
vaadeldaval dpetajal vbimalus enda t66d reflekteerida ning saada tlevaade erivajadusega
Opilaste dppimise tugevustest ja ndrkustest. Anallsimisse on vdimalik kaasata ka
eripedagooge, kes jagavad Opetajatega erivajadusega lapse efektiivseks dpetamiseks, Opilaste
eriparadega arvestamiseks ning dppet6o labiviimiseks erinevaid v@imalusi ja lahenemisviise
(Paulsrud & Nilholm, 2020). Tomlinson (1999) mainib, et dpetajad, kes on valmis enda t66d

jaenda rolli reflekteerima, suudavad end iga paevaga rohkem arendada.
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Uurimisprobleem ja uurimiskisimused

Vaatamata sellele, et mitmed autorid on kaasava hariduse praktikaid kirjeldanud ning ka
seadusega on kaasav haridus reguleeritud (Pdhikooli- ja giimnaasiumi..., 2010), on selle
rakendamine koolide jaoks siiani véljakutseks (Rais et al., 2016; Sileo, 2011). Kuigi
Opetajakoolitus annab Opetajatele teadmisi klassireeglite satestamise valdkonnas,
lapsevanematega suhtlemisel ning klassi juhendamisel, tunnevad siiski dpetajad end
mitmekesises klassiruumis dppet60d l&bi viies ebapédevatena (Flower et al., 2017). Oskuste
ja teadmiste puudujaaki tunnetavad eelkBige need Gpetajad, kes on oma hariduse omandanud
aastakimneid tagasi. Lisaks sellele tuleb kaasava hariduse teemaline teadustoo peamiselt
valismaistest allikatest ning ei pruugi alati Eesti konteksti sobituda (naiteks ressursside
erinevuse tottu). Uurides kogenud klassidpetajate kogemusi ja kirjeldades nende poolt
kasutatavaid praktikaid, on véimalus seda teadmist jagada ka kolleegidega. Sellest tulenevalt
on kaesoleva magistrito0 pohifookuseks kaasava klassiruumi praktikad Eesti klassidpetajate
naitel.

Magistrito6 eesmark on kirjeldada kaasava klassiruumi praktikaid Eesti klassiOpetajate
néitel, tuua vélja nende praktikate positiivsed ja negatiivsed kiljed ning anda kirjeldav
ulevaade kaasavas klassiruumis dpetamisel kasutatavate teadmiste paritolu kohta.

Sellest lahtuvalt sBnastati uurimiskiisimused:

1. Milliseid kaasava klassiruumi praktikaid kirjeldavad Eesti klassidpetajad?

2. Milliseid plusse ja miinuseid toovad Opetajad vélja kaasava klassiruumi praktikate
rakendamisel?

3. Kust périnevad Opetajate teadmised kaasava klassi 6petamise kohta?

Metoodika

Valim
Valimi moodustamisel kasutati eesmargiparast mugavusvalimit (Ounapuu, 2014). Valimi
moodustasid kaheksa Eesti klassiOpetajat, kes vastasid jargmistele kriteeriumitele:

1. tegemist on klassidpetajaga, kes on hetkel I6petamas v0i varem I6petanud mdne
Opetajakoolituse eriala;

2. Opetaja toostaaz on vihemalt 5 aastat;

3. tavaklassi Oppettdsse on kaasatud ka hariduslike erivajadustega lapsed (vélistatud on

vaikerihm, dpiabi rihm ja muu allté6rihm).
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Valimisse sobivate klassiOpetajate leidmiseks kasutati isiklikke kontakte. Kolm
intervjueeritavat Opetajat olid otsesed tuttavad ning tlejadnud viis dpetajat olid Ghiste
tuttavate poolt soovitatud. Opetajatega kontakti saamiseks saatis kaesoleva uurimistéo autor
enda enesetutvustuse, informatsiooni uurimistoost (sealhulgas eesmérk ja valimi kriteeriumid)
ning kutse uuringus osalemiseks e-maili teel.

Intervjueeritavad Opetajad allkirjastasid informeeritud ndusoleku (Lisa 2) intervjuus
osalemiseks ning isikuandmete to6tlemiseks enne intervjuus osalemist. Intervjueeritud
klassiOpetajate toOstaaz varieerus 5 aastast 30 aastani, keskmine téostaaz oli 17 aastat. KOik
Opetajad tootasid tdiskohaga klassidpetaja ametil. Viis dpetajat olid klassidpetaja eriala
magistrandid vOi hetkel dpetajakutset omandamas, tlejdanud dpetajad olid Gppinud
alushariduse Gpetajaks voi eelkooli- ja esidpetuse dpetajaks ning hiljem end taiendanud
klassiOpetaja erialal vajalike kursustega. Intervjueeritavate Gpetajate klassis on olnud
vahemalt tiks haridusliku erivajadustega dpilane. Enamjaolt nimetati aktiivsus-
tdhelepanuhdire, autismispektrihéire ning dpiraskustega dpilased. Lisaks ka kuulmis- ja

nagemispuudega dpilased.

Andmekogumine
Magistrit0os kasutati kvalitatiivset uurimismeetodit ning andmeid koguti pool-struktureeritud
intervjuude kaudu. Intervjuu annab vBimaluse koguda informatsiooni vastajate kogemuste ja
teadmiste kohta (Weiss, 1995). Pool-struktureeritud intervjuu annab omakorda vGimaluse
uurijal kiisida tapsustavaid kisimusi kui see peaks vajalikuks osutuma, samas kui intervjuud
labiviies on labimotestatud intervjuu kava ees. Antud uurimist66 andmekogumiseks koostatud
intervjuu kava (Lisa 3) jaotati uurimiskisimuste jargi kolmeks osaks ning intervjuud alustatu
sissejuhatavate kusimustega vastajate tausta kohta. Intervjuu kolm p&hiteemat olid jargmised:
1) kaasava klassiruumi praktikad; 2) nende praktikate plussid ja miinused; ning 3) kaasava
klassiruumi praktikate teadmiste péritolu. Intervjuudes kisiti ka informatsiooni, mis ei olnud
uurimiskusimustega otseselt seotud, kuid oli uurimuse taustainformatsiooniks vajalik. N&iteks
intervjuu tausta avamiseks kusiti, mis on intervjueeritava jaoks kaasav haridus. Antud
kisimus vBimaldas intervjueerijale kohese tagasiside mdistmaks intervjueeritava teadmisi
antud valdkonna kohta. Kaasava hariduse mdiste avamine kinnitas, et intervjueeritavad ja
intervjueerija on kaasavat haridust maistnud ja k&sitlenud sarnaselt.

Enne intervjueerimist viidi labi prooviintervjuu, mille kdigus katsetati intervjuukava
sobilikkust ning kiisimuste mdistetavust. Prooviintervjuu annab uurijale infot selle kohta, kas

koostatud kiisimuste kaudu on vdimalik vastata uurimisktsimustele (Flick, 2006).
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Prooviintervjuu jérel intervjuu kavas muudatusi ei tehtud ning prooviintervjuu andmed lisati
uurimuses kasutatavasse andmestikku. Eesmargiga viia vastaja kurssi intervjuu teemaga
otsustati intervjuule eelnevalt saata intervjueeritavatele kolm pdhikusimust:

1. Milliseid praktikaid olete oma dpetamistdos kasutanud, mis on vajalikud just
kaasavas klassiruumis dpetamiseks?

2. Millised on Teie arvates nende praktikate positiivsed ja negatiivsed kiljed?

3. Kust parinevad Teie teadmised kaasava klassi 6petamise kohta?

Intervjuud viidi seitsme vastaja puhul 1&8bi Zoom videokdne keskkonnas ning the
Opetajaga oli vdimalus isiklikult kohtuda. Igat intervjuud alustati uurimustéo tutvustusega
ning intervjueeritavatele tagati nende anontiimsus. Intervjueeritavad olid teadlikud, et
uuringu tulemused avaldatakse antud magistritdos tldistatud kujul. Intervjueeritavatele anti
digus kisimusele mitte vastata ning intervjuu katkestada, kui selleks peaks vajadus tekkima
(Lepik et al., 2014). Kaikide intervjuude heli salvestati, et véimaldada s6na-sdnalist
transkriptsiooni andmestiku koostamiseks. Kdige pikem intervjuu kestis 34 minutit ning

[Ghim intervjuu 13 minutit.

Andmeanallus

Intervjuud transkribeeriti kohe pérast intervjuude toimumist. Transkribeerimisel kasutati TTU
Kuberneetika Instituudi veebipdhist kdnetuvastuse tehnoloogiat (Alumée et al., 2018). Pérast
automaatset transkribeerimist kontrolliti audiofaili ja teksti kooskdla ning viidi sisse sdnalised
korrektuurid. Transkriptsioonist eemaldati kdik isikuga seotud andmed ning pseudondtmina
kasutati tdhemarke. Transkribeeritud intervjuude maht oli 46 A4 formaadis lehekdlge
Kirjastiilis Times New Roman, kirja suurus 12 ning reavahe 1,5. K&ige pikem intervjuu oli 10
lehekiilge ning lihim 5 lehekilge. Intervjuude salvestused ja transkriptsioonid séilitatakse 2
aastat alates andmekogumisest.

Andmeanaliiusiks kasutati induktiivset lahenemist, kuna sarnaseid uurimusi on vahe
labi viidud ehk deduktiivset koodisusteemi ei ole véimalik ega vajalik luua. Intervjuude
kodeerimine viidi 1abi QCAmap programmis. Kodeerimise k&igus margiti tekstis tdhendust
omavad laused vdi lauseosad ning anti neile nimetus ehk kood. Usaldusvéérsuse tagamiseks
kaaskodeeris juhendaja tihe intervjuu kdigi kolme uurimiskiisimuse 16ikes. Esimesel
kaaskodeerimise ringil selgus, et mitmed koodid olid esialgu liiga tldiselt sdnastatud. Sellele
jargnevalt kodeeris kéesoleva t06 autor intervjuud uuesti ning taas vorreldi kaaskodeerijaga.

Teisel ringil olid erinevused minimaalsed, hdlmates peamiselt koodide nimetuste, kuid mitte
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sisulisi erinevusi (Lisa 4). Seejarel paigutati koodid vastavalt nende sisule alamkategooriate
alla, millest omakorda moodustusid peakategooriad. Selle tulemusena koostati koodipuud, kus
on esitatud pea- ja alamkategooriad. Kui t66 autor oli esmased koodipuud valmis saanud,
vaadati need taaskord koos juhendajaga tle ning tépsustati koodide ja kategooriate nimetusi
interpretatsiooni tdpsuse eesmargil. Koodipuude pea- ja alamkategooriaid koos
naidistsitaatidega intervjuudest Kirjeldatakse tulemustena. Anonulimsuse tagamiseks on

tulemuste esitamisel Bpetajate nimed asendatud pseudoniiimidega: 01-08.

Tulemused

Magistritoé eesméark on kirjeldada kaasava klassiruumi praktikaid Eesti klassidpetajate néitel,
tuua vélja nende praktikate positiivsed ja negatiivsed kuljed ning anda kirjeldav tlevaade
kaasavas klassiruumis dpetamisel kasutatavate teadmiste paritolu kohta. Kéesolevas peatikis
esitatakse tulemused kolmes osas, mis on kooskdlas uurimiskiisimustega: 1) kaasavad
praktikad klassiruumis; 2) kaasavate praktikate positiivsed ja negatiivsed kiiljed; ning 3)
kaasavate praktikate teadmiste paritolu. Tulemused on esitatud koodipuuna ning pea- ja
alamkategooriaid on tapsemalt kirjeldatud tekstis. Olulisemaid tulemusi on illustreeritud

tsitaatidega.

Kaasavad praktikad klassiruumis

Esimese uurimiskusimusega sooviti teada saada, milliseid praktikaid kasutavad klassiGpetajad
kaasavas klassiruumis. Tulemused jagunesid nelja peakategooriasse: fliusiline keskkond,
sekkumised, tunnis kasutatavad praktikad ja tugiressurss. Peakategooriate alla kujunes

omakorda (iheksa alamkategooriat (Joonis 1).
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Klassiruumi paigutus

- Fuusiline keskkond Abivahendid

Opilasriihmade
koostamine

Klassi tasandil
sekkumised
Sekkumised
Individuaalsel
tasandil sekkumised

Koostdine Gppimine
| Tunnis kasutatavad

praktikad
Diferentseerimine

Praktikate kasutamine
[

Tugipersonal
Tugiressurss

Koost66 koduga

Joonis 1. Koodipuu (pea- ja alamkategooriad): kaasavad praktikad klassiruumis.

Faadsiline keskkond

Fadsiline keskkond jagunes kaheks alamkategooriaks: klassiruumi paigutus ja abivahendid.
Klassiruumi paigutuse koodi alla on kogutud dpetajate vastused klassiruumi vélimuse ja
istekohtade kohta. Fuusilise keskkonnana toodi valja, et mida vahem on klassis segavaid
faktoreid, seda lihtsam on keskenduda nendel dpilastel, kelle tdhelepanu kipub kiirelt hajuma
(08). Intervjuudest selgus, et istekohtade asetus majutab samamoodi tunnis keskendumist
(01, 62, 03 & 08). Naiteks kuulmispuudega &pilase puhul on oluline jalgida, millises
asendis ta paremini kuuleb (03). Opetajad (01, 03 & 08) on jalginud istekohtade asetuse
korval ka pinginaabrite sobivust. Pinginaabrid valivad dpetajad selle jargi, et abi vajav Opilane
saaks kaaslaselt abi.

Ma Uldiselt ei lase ise valida, vaid just ise tostan vastavalt sellele, kuidas ma tunnen,
et kes keda toetaks ja kus siis laps saab istuda, et ka naiteks moni laps, vdib-olla tal on
vaja minu laheduses istuda mingi periood. Monel lapsel on vaja klassi taga istuda,
sest ta peab nagema, mida teised teevad, sest muidu ta ainult selg tahvli poole. Ja
samas moni laps on selline, kellel on just vaja ees istuda, et ta ei naeks koiki neid
segajaid. (08)

Intervjuus mainiti ka vdimalust paralleelklassiOpetajaga tiksikuid dpilasi
klassikomplektis vahetada (O4). Samuti on koolil soodsad vimalused koosdpetamiseks, nagu
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koostdine tundide planeerimine ning eemaldatav klasside vaheline sein. See lubab ka
temporiihmade moodustamist mdne keerulisema teema Gpetamisel.

Lisaks klassiruumi paigutusele tdid dppetdd sujuvuse lihtsustamiseks dpetajad (O3 &
05) vilja ka nimepulkade ning taimeri kasutamise. Kaitumise juhtimiseks on ménel dpetajal
(01 & 08) klassi seinal emotsioonide plakatid ning tunnis kasutatakse erinevaid
premeerimissiisteeme. Samuti tdid dpetajad (01 & 02) vélja abivahendite kasutamise, nagu
naiteks joonlaud voi korrutustabel arvutamise toetamiseks ning muud ainesisuliste reeglite
tabelid.

Sekkumised
Sekkumiste kategooria alla moodustus kaks alamkategooriat: klassitasandil sekkumised ning
individuaalsel tasandil sekkumised.

Opilaste enesekindluse tdstmiseks on dpilastele antud paevaks ametid (O8).
Intervjuudest selgus, et kasutatakse ka vaikuseminuteid, mille kaudu Gpetatakse lastele aja
mahavétmist ning vaikust nautima (O8). Tundides viiakse ldbi hommikuringe, mis véimaldab
ka kartlikel lastel séna vétta (05 & 08). Uks intervjueeritavatest dpetajatest (O2) on
koolitatud manguterapeut, mistdttu kasutab ta méngu Gppetoo labiviimisel. Labi
manguteraapia Opivad lapsed oma tundeid ja motteid valjendama. Energilisemate dpilastega
on kasutatud naitlemist, mis maandab liigset aktiivsust ning vGimaldab 6pilastel tahelepanu
piitida (O1). Sekkumiste all mainiti VEPA metoodikat ning selle vétteid, sest see motiveerib
dpilasi ning aitab toime tulla erinevate olukordadega (O5).

Individuaalsel tasandil sekkumiste kategooria alla koondati kéik teemad, mis olid
seotud Bpetaja ja dpilase omavahelise tegevusega. Opetaja ja dpilase vahelise koostdd
toimimise eelduseks on kokkulepped (03, 05 & 08). Opetaja peab olema praktikat &pilasele
tutvustanud ning kasutamiseks ndusoleku saanud. Intervjuudest selgus, et on isegi
vormistatud lepinguid, mis on allkirjastatud kdikide osapoolte, sealhulgas lapsevanemate
poolt (O3). Opetajad (01 & O8) mainisid premeerimissiisteeme kaitumise jalgimiseks ning
samuti tehti klassi vaikne nurk dpilastele, kellel tekib vajadus omaette olemiseks. Klassi on
toodud lugemiskoer, kes annab &pilasele turvatunde ning eduelamuse (O5). Usna tahtsaks
peeti kindlat reZiimi dpilasega (08). Opetaja annab dpilastele teada, mis neid péaeva jooksul
ees ootab, samuti teavitab dpilasi toimuvate sindmuste korral. See hoiab dra Gpilastel &revuse

tekkimise ning annab kindlustunnet.
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Tunnis kasutatavad praktikad

Selles kategooria alla kuuluvad praktikad, mida dpetajad kasutavad tundide labiviimisel.
Kategooria jagunes kaheks alamkategooriaks: koostdine 6ppimine ja diferentseerimine.
Opetajad mainisid mitmeid erinevaid praktikaid, mis véljenduvad koostdise 6ppimise néol.
Palju kasutatakse just paaristdid, olgu see siis Ulesannete kontrollimine v@i paarilisega
vaheldumisi lugemine. Rihmat6id kasutatakse sagedasti just kordavates tundides. Samuti
mainiti dpilane-Gpilane dpetamist (01, 02, 04, 05, 06, 07 & 08).

Kdik Opetajad toid vélja enimlevinumad tunnis kasutatavad diferentseerimise
praktikad, nagu individuaalne juhendamine, tlesannete lihtsustamine ja td6juhendite korduv
selgitamine aga ka erinevad lisavGimalused tunnit6d lahendamiseks. Individuaalne
juhendamine véljendub lisandidete tegemisel, t66 kaigus tekkinud veakohtade parandamisel
ning tookorralduste imbersdnastamisel abi vajavale dpilasele. Intervjuudest ilmnes, et kdik
Opetajad muudavad ulesannete koostamisel teatud Gpilaste jaoks ka raskusastet. Mdningal
juhul vajab kohandamist 6ppematerjali kujundus, néiteks ndgemispuudega dpilase jaoks Kirja
suuruse muutmine, lugemisraskuste korral laseb dpetaja vaiksema I6igu lugeda ning
mahukamate kirjutustilesannete puhul antakse kirjutamisraskustega Opilastele véimalus
suuliselt vastata (O03). Opilastele antakse todde lahendamisel lisaaega, mis vietakse vahetunni
arvelt voi peale tunde (01 & O3). Opetajad (03 & O5) pakuvad dpilastele parast tunde ka
lisakonsultatsioone, et nad suudaksid klassiga samas tempos pusida. Opetajad annavad
Opilastele dppetdos erinevaid valikuvéimalusi, mis lasevad Opilastel ise otsustada:

Valida lasen naiteks kolm tlesannet, et lapsel lasen millised tlesanded ta lehelt votab,
et ta ei pea kdike tegema. (O1)

Kui on mingi koduse t60 vastamine voi ka lihtsalt lugemine vdi. Ma alati ei sunni
klassi ette tulema, kui laps ikkagi keeldub, ta v6ib koha pealt vastata. (02)

Voimekamatele dpilastele antakse tunnis kas lisatlesandeid v6i boonuseks
matemaatilisi mange (01, 02, 03 & 7). Mainiti ka kontroll-lehti, mille p&hjal saab &pilane
taidetud tilesanded iseseisvalt iile kontrollida (O1). Kaasavas hariduses on oluline ka
kujundav hindamine. Intervjuudest selgus, et dpetajad (O3 & O7) tunnevad 6pilaste
eduelamuse mdju tunnis, kui dpetajapoolne tagasiside todle on positiivne, tagasiside toob

valja Opilase kitsaskohad, mida ta saab vajadusel jalgida voi Ule vaadata.

Tugiressurss
Tugiressursi kategooria jagunes kaheks alamkategooriaks: tugipersonal ja koost66 koduga.
Opetajad (01, 03, 7 & 08) (itlevad, et tugipersonali poole pddrdutakse murega ning nende
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abiga saab vboimalikuks koost66 kooli ja koduga. Nagu mainis ka dpetaja 8, on kodu ja kooli
vaheline side eriti oluline, sest iga vahejuhtum ning tegevus mdjutavad Opilast.

Ma uuringi, kuidas kodus siis nditeks uneajaga on, kuidas kodus kaitub laps, kas ta
kaitub samamoodi koolis ja kodus v6i on midagi teistmoodi. Nutiseadmed naiteks, kui
palju kodus kasutatakse. (O8)

Uhel 6petajal (O5) on kogemus tugiisikuga klassiruumis, kes on valitud toeks tihele
Opilasele, kuid kokkulepete tulemusena aitab klassis ka teist tuge vajavat dpilast. Ka
abidpetaja vahendab tunnis dpetaja koormust. Mdni 6petaja on saatnud dpilasi tunnist dpetaja
abi juurde, et dpilane saaks suuremat toetust (O1). On vdimalusi, et abidpetaja annab
Opilastele lisakonsultatsioone erinevates ainevaldkondades (02).

Lapsel on endal voimalus kaia tiks-uhele dppimas abibpetajaga. /.../Mida saab
kasutada, on see pikapaeva riihma dpetaja abi. Lapsi on sinna saanud lisaks suunata.
(02)

Praktikate positiivsed kiljed

Teine uurimiskisimus keskendus praktikate positiivsetele ja negatiivsetele kiillgedele. Sellest
lahtuvalt koostati kaks eraldi koodipuud: praktikate positiivsed kiiljed ja negatiivsed kiiljed.
Praktikate positiivsete kiilgede koodipuu tulemused jagunesid kolme peakategooriasse: 1)
praktikate positiivsed kiiljed dpilasele, 2) praktikate positiivsed kiiljed dpetajale, 3) praktikate
positiivsed kiljed mdlemale osapoolele, mille alla kujunes 8 alamkategooriat (Joonis 2).
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Joonis 2. Koodipuu (pea- ja alamkategooriad): praktikate positiivsed kiiljed.

Praktikate positiivsed kiiljed Gpilasele

Selle kategooria alla moodustus neli alamkategooriat: koosGppimine, motivatsioon, kujundav
hindamine ning valikuvdimalus. Opetajad kasutavad &pilane-Gpilane Gpetamist sagedasti siis,
kui Opetajal endal on tunnis palju abivajavaid dpilasi. Koosdppimise osas leidis ks Opetaja
positiivse kiljena, et dpilane-dpilane Gpetamine vdib mdnel juhul anda palju selgema pildi
Opitavast kui Gpetaja selgitus (O1). KoosBppimine valjendub tunnis ka erinevate rihma- ja
paaristodde kaudu, mis on osa dpilase sotsialiseerumisel kaasdpilastega.

Opetajad (01, 03, 07 & 08) mainisid vélimise motivatsiooni mdju dpilasele, mis
valjendub nii eduelamuse kui ka tunnustamise kaudu. Samas on oluline roll tunnis
kasutatavate praktikate varieeruvusel ning sobivusel Gpilastele. Eduelamus annab dpilasele
kinnituse, et ta saab hakkama ning on valmis ette vétma jargmise proovikivi.

Opetajad andsid marku, et kujundav hindamine nduab kiill suuremat ajakulu, kuid
annab numbrilisest hindamisest palju rohkem edasiviivat tagasisidet dpilase oskustele (O7).
See annab dpilasele ja vanemale voimaluse néha, kuidas dppettd edeneb ning millised liingad

on Oppimises vaja veel téita.
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Ma olin hasti skeptiline selle mittenumbrilise hindamise suhtes, aga ma arvan, et see
on ka ks hasti selline positiivne asi siinjuures, et tdesti see pidev tagasiside ja see
sisu, et mis selle nagu taga on tihti paned kill protsendi, aga siis ikkagi kirjeldad nagu
lahti, mis seal taga on, et siis on hasti palju nagu lastel ja vanematel endal ka
vdimalus nagu teha midagi selleks, et oleks nagu paremini. (O7)

Opilase jaoks on oluline ka enda otsustusvdime ning talle antavate valikuvdimaluste
saadavus. Tavaliselt antakse valikuvdimalus lisatdddele vdi Glesannete lahendamisele, kuid

iiks Bpetaja (O4) tdi vélja valikuvdimaluse rakendamisest koosdpetamise praktikas.

Praktikate positiivsed kiljed Gpetajale

Selle kategooria alla moodustus tiks alamkategooria: koosOpetamine. Intervjuudest selgus, et
on praktiseeritud koos@petamist, mis annab Gpetajatele vdimaluse naha, kuidas mdjutab teine
keskkond Gpilase 6ppimist vai sotsiaalset voimekust (O4). Lisaks on vdimalus moodustada
erinevaid rihmi ning neid kaasdpetajaga vahetada. Selle p6hjal saab naha, kuidas ja kas
keskkond dpilase dppet6dd madjutab.

Koolis meil on ménus siisteem, mis natukene aitab kaasamist teha, et me saame mitme
Opetajaga olla tunnis ja lapsi omavahel jagada. Need jagamised ei ole alati nagu
mingi kindel riihm, et me saamegi hésti varieerida neid lapsi erinevatesse gruppidesse
ja siis on rohkem aega individuaalselt juhendada ja rohkem aega naha, margata ja
tootada sellega, mis alal on kedagi vaja jargi tugeda vdi kellele on vaja, mismoodi
laheneda. See mitme Gpetaja asi mulle tundub, et sobib selle kaasava klassiruumi
puhul. (04)

Praktikate positiivsed kiiljed mdlemale osapoolele

Antud kategooria alla moodustus kolm alamkategooriat: kontakt dpilasega, kokkulepped ning
tugimeeskond. Opetajad t&id vilja, et suhe dpilase ja dpetaja vahel on olulisim. Kui dpetaja ja
Opilane leiavad omavahelise klapi ning labisaamine on hea, siis on ka koosdppimine véimalik
(08). Samuti tootab siis Opilane kaasa Gpetaja poolt pakutud erinevate praktikatega.
Omavaheliste kokkulepete s6Imimine annab eksimuste puhul véimaluse need Kiirelt
lahendada, néiteks tunnis vahelesegamised.

Saad seda kiirelt teha, et kui sa kdid modda teed nii (koputab lauale), siis see on palju
kiirem, kui sa Utled, et kuule, palun &ra niitd tegele sellega ja vota nuid see. (O8)

Tahtsal kohal on koolis tugimeeskond, kes on nii Gpetajale kui ka dpilasele suureks
toeks. Opetaja saab poorduda tugispetsialisti poole murega, ning tugispetsialistid annavad

neile ndu voi vajadusel sekkuvad. VVBimalus, leida abi, on ka Gpilasel.
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Praktikate negatiivsed kiiljed
Tulemused jagunesid kolme peakategooriasse: 1) praktikate negatiivsed kiljed Gpilasele, 2)
praktikate negatiivsed kiljed dpetajale, 3) praktikate negatiivsed kiljed mdlemale osapoolele,

mille alla kujunes 12 alamkategooriat (Joonis 3).
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Joonis 3. Koodipuu (pea- ja alamkategooriad): praktikate negatiivsed kiljed.

Praktikate negatiivsed kiljed Gpilasele
Kategooria alla moodustus kolm alamkategooriat: pidurdab arengut, andekad dpilased jadvad
tagaplaanile ning piiratud sotsiaalsed vOimed.

Opilaste iiheks suurimaks probleemiks on akadeemilise arengu pidurdumine (01 &
04). Opetajate sdnul on enda praktikas nahtud just seda, kuidas erivajadustega dpilane ei
suuda kaasavas klassiruumis teistega iihes tempos 6ppida (O4). Opetajate arvates mdjutab
seda julguse puudumine, sest dpilane kardab kiisida abi v6i suhelda kaasdpilastega. Tunnis
Opetajalt lisatuge vajav dpilane votab dra tisna suure osa tunniajast, mis omakorda mdjutab
kaasopilasi, kes peavad ootama. Samuti on oluline jélgida, et dpilasele esitatavad tlesanded ei
oleks liialt litsustatud, vaid nduaksid piisavat pingutust (01 & O5). Klassidpetaja peab vaga

selgelt tajuma, millal on toetuse vajadus muutunud dpitud abituseks. Uks &petaja (O4) tdi
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vdlja Opilastevahelised sotsiaalsed k&érid, mis on mdjutatud ka Gpilaste arengulisest
tasakaalust.

Pigem ma néden seda pidurdamist, aeglases tempos minemist, raskust nii dpetajale kui
tegelikult klassis olevatele lastele ja ma néen, et sellest tegelikult tekivad ka
sotsiaalsed probleemid, (...) kAarid nende inimeste vGimete ja arengute vahel ja
teadmiste vahel ldhevad 16puks iga klassiga nii suureks. Neil ei ole enam Uhiseid
kokkupuutepunkte v6i millest nad saaksid koos kasvdi vestelda. (04)

Selgelt tuli valja negatiivne mdju andekate dpilaste seisukohast. Opetajad (02 & O7)
mainisid, kuidas neil ei jatku aega ja ka oskust jouda andekate dpilasteni, sest lihtsam on
abistada Bpilast, kes vajab 8ppetdds tulemuste saavutamiseks abi. Opetajad tid vélja, et
Opilastele, kes vajavad jareleaitamist, on pakutud rohkem aega dppimiseks vdi ks Uihele 6pet
(01, 02, 03 & 05). Samuti anti matteainet andekate dpilaste kaasamiseks — viia labi
matemaatika tunnid tasemeriihmades v6i anda andekamatele dpilastele véimalus dppida

viiksemas riihmas (O7).

Praktikate negatiivsed kuljed dpetajale
Antud kategooria alla tekkis kuus alamkategooriat: ebapiisav td6tasu, pidev ajapuudus, suur
tdbkoormus, abidpetaja vajadus, dpilaste erinev reaktsioon ja koost6d koduga.

KOoik Opetajad tunnetavad praktikate rakendamisel suurimat maéju just ajapuudusele.
Samas igasugune ettevalmistus ja planeerimine suurendab ka dpetaja tobmahtu. T66mahu
suurenemine eeldab ka tédtasu tdusu, mis toodi samuti tdhelepanekuna valja (O6). Nii
praktikate ettevalmistus kui ka rakendamine tunnis nduavad aega. Et véhendada praktikate
rakendamise ajakulu tunnis, tuleks kasuks abiGpetaja olemasolu klassiruumis, see védhendaks
nii mdnegi dpetaja mure — jéuda tunni jooksul iga pilaseni (02 & O4).

Opilane ei ole aldis tegutsema Bpetaja praktikatega, kui nende omavaheline suhe on
térges. Opetajad (01 & O8) tunnetavad dpilaste erinevat reaktsiooni praktikatele. Kui iihe
Opilasega praktika toimib, siis ei pruugi see jargmise dpilasega samamoodi toimida.

Kaiki neid votteid ei saa votta niipidi, kui mul tuleb esimesse klassi diagnoosiga laps
juba lasteaias on v@ib-olla diagnoosi saanud siis ja siis ma hakkan seda k&ike niitid
nimekirjas jarjest votma, niimoodi siis seda ei saa teha, et sa peadki nagu tunnetama,
mis sobib mingi lapse kohta. (01)

Opetajad andsid ka marku abi puudumisest. Mainiti, et abidpetaja annaks tunnis
vBimaluse jouda andekamate 6pilaste juurde tihemini (03, 07 & 08). Abidpetaja saaks
pidevalt tunnis abistada lisatuge vajavaid Opilasi ning see votaks Opetajalt &ra suure osa

koormusest tunnis.
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Hetkel mul on, kus on emal kodukeel vene keel, isal eesti keel, et selles mottes laps
raagib kenasti eesti keeles, aga tal on lisatuge vaja ja lisaselgitusi ja kdike (...)et
teised lapsed peavad samal ajal ootama, teised lapsed selles mdttes natukene
kannatavad sellest, et neil on raskem. (08)

Praktikate negatiivsed kuljed mdlemale osapoolele
Selle kategooria alla moodustus kolm alamkategooriat: vésinud dpilane hakkab klassi segama,
tugispetsialistide ja -isikute vahene padevus, dpilaste erinev aktiivsus rihmatoos.

Véga suureks mojuteguriks on vasinud Opilane, kes hakkab 6ppetd6 asemel héirivalt
kaituma, mistdttu on nii tema enda kui ka teiste 8ppimine raskendatud (O8). Vasimus voib
Opetajate kogemusest l&dhtudes olla tingitud kas dpilase jaoks keerulisest voi liialt lihtsast
tunnitoost, eelnevatest tegevustest ning unereziimist.

Intervjuudest selgus ka, et tugispetsialistid ei pruugi oma alal alati padevad olla (O8).
Tugispetsialist on kaasavas klassiruumis oluline luli, kes on toeks nii klassidpetajale kui ka
Opilasele. Tugispetsialisti poole pédrduvad Gpetajad Usna tihti kuid mdnel korral ei saadud
ootusparast tagasisidet. Oluline on ka tugispetsialisti padevus ning teadmised, mille alusel
tegutsetakse.

Tugiisikut mul algul ei olnud nendel lastel, siis ma just vaatasin, et see laps oli palju
iseseisvam, vottis rohkem vastutust, td6tas minuga kaasa. (O5)

Koiksugu paaris- ja riihmattddes on alati Giheks murekohaks Opilaste erinev tase ja
ebavordne panus to6sse, mis paneb méne dpilase tédst kdrvale kalduma (04, 05 &07).

Seetdttu on keeruline ka riihmat6dde pohjal pilastele tagasisidet anda.

Teadmiste paritolu

Viimane uurimiskisimus keskendus klassidpetajate teadmiste paritolule kaasavas
klassiruumis dpetamise kohta. Uldiselt mainisid kdik Gpetajad, et teadmiste pagas suureneb
just kogemuse ja praktikaga. Antud uurimiskisimuse all sooviti teada, milliseid infoallikaid
Opetajad kasutavad, et kdiki lapse kaasava hariduse kontekstis efektiivselt toetada. Tulemused

jagunesid kolme kategooriasse: vestlused kolleegidega, koolitused ja kirjandus (Joonis 4).
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Joonis 4. Koodipuu (peakategooriad): teadmiste péritolu kategooriad.

Vestlused kolleegidega

Selle kategooria all toid dpetajad vélja nii klassidpetajatest kolleege kui ka koolis tootavaid
tugispetsialiste. Nenditi, et on tekkinud kindlad kolleegid, kellega r6dme ja muresid
arutatakse. Selliste vestluste kaudu jagatakse omavahel infot, kuidas ja milliseid praktikaid
vOiks kasutada oma klassis voi teatud Opilastega. Mainiti ka puhkehetkel vestlemist, kus
jutuajamise kaigus kolleegilt kuuldud praktika on leidnud kasutuse (O8). Opetaja 2 tdi vaga
selgelt valja, kelle poole esmalt podrdub:

Konkreetselt, et esimene on muidugi paralleelklassidpetaja, sest tal on samas vanuses
lapsed ja samad teemad, samad mured /.../need, kes oma koridori dpetajad on
nendega vaga sageli arutame oma probleeme. (02)

Opetajate sdnul on koolil tahtis roll 6petaja heaolu eest seismisel, mistéttu korraldab
mdni kool dpetajatele lisaks koolitustele ka &piringe, mis toimuvad iganadalaselt (01, 03 &
06). Opiringis kohtuvad petajad, kellel on véimalus raakida tekkinud probleemsetest
situatsioonidest koolis vdi klassis. Kolleegium arutab erinevaid vdimalusi olukorra
parendamiseks, seejuures tutvustades erinevaid praktikaid ja kogemusi. Opiring ei eelda, et
Opetajal on igaks kohtumiseks moni probleem voi hea meetod varuks, vaid on moodustatud
Opetajatele voimaldamiseks omavahelist koostodd.

Me oleme ka kasutanud sellist Ghise mure meetodit, naiteks et keegi raagibki, et minul
on selle klassi voi selle dpilasega selline probleeme, siis nagu kdik plitame néu anda
ja aidata ja raakida, kuidas olla kellelgi teisel 1aheb néiteks selle Gpilase vdi selle
klassiga, mis on nagu toiminud ja mis mitte, (...)et seal on ka vBimalik paris palju
asju, nagu ma ei tea, kui mitte lahendust leida, siis siidamelt ara raakida. (O6)
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Koolitused

Koolituste all pidasid Gpetajad eelkdige silmas neid koolitusi, mis ei keskendunud otseselt
kaasavale haridusele, kuid said sealt métlemisainet tundide sisustamiseks voi Opilaste
moistmiseks. Opetajad (03, 06 & O7) mainisid ka koolitusi, mis on olnud just kooli poolt
organiseeritud.

Taiendkoolitused voivad olla sellised tldharivad. Mida rohkem todtad, sa tahaks nagu

praktilisi ndpunditeid ja mida tundides saad kasutada reaalselt kohe. Et teiste

kogemusi on kil tore kuulata, aga just, sellist, mida sa saad ise proovida ja labi viia.

(O6)

Opetajad tdid konkreetselt valja ka Grete Arro ja Tiina Kallavuse koolitused, mis on
neid mojutanud ja kelle pakutud praktikate katsetamine andis positiivset tagasisidet. Toodi
vélja eripedagoog Tiina Kallavuse koolitused huperaktiivusest, noorte k&itumisprobleemidest

ning sekkumisvdimalustest klassiruumis.

Kirjandus

Kirjandust kui teadmiste allikat mainiti vorreldes teiste kategooriatega pigem harva. Uldiselt
on loetud pedagoogika eriala teoseid, kuid konkreetset raamatut nditena nimetada ei osatud
(01, 62, 64 & O7). Intervjuudest selgus, et on loetud just erivajadustest lahtuvat kirjandust,
et piiiida &pilast paremini mdista (04). Ulekaalukalt toodi vélja Opetajate Leht, kus nii manigi
artikkel voi pealkiri on lugema kutsunud v&i on juhtkonna kaudu dpetajatele jagatud (02, 04,
06 & 07).

Arutelu

Kéesoleva magistritd eesmérk oli kirjeldada kaasava klassiruumi praktikaid Eesti
klassiOpetajate nditel, tuua valja nende praktikate positiivsed ja negatiivsed kiljed ning anda
kirjeldav Ulevaade kaasavas klassiruumis dpetamisel kasutatavate teadmiste péritolu kohta.
Opetajad oskasid tuua arvukalt naiteid selle kohta, mida nad kaasava keskkonna loomiseks
teevad, kuid samas ndevad nad nendes praktikates ka palju negatiivseid kilgi. Kui tldiselt
vadrtustatakse hariduses tdenduspdhist lahenemist, siis antud uuringus osalenud
klassidpetajad teaduskirjanduse kaudu enda teadmisi vaga ei taienda. Haid ideid erinevateks

praktikateks saadakse pigem kolleegidelt ja koolitustelt.

Kirjeldatud praktikad ning nende positiivsed ja negatiivsed kiljed
Klassiruumi paigutus ja valimus mdjutab oluliselt dpilasi ja 6ppetdédd (Bucholz & Sheffler,

2009). Kaesolevas uuringus osalenud klassidpetajate sonul on Gpilaste tahelepanu hajumise
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uheks lahenduseks kaotada dra segavad faktorid klassis. Kiill aga tuleks jalgida, et klass ei
muutuks monotoonseks ning Opilastele igavaks, mis omakorda annab negatiivse mdju
Oppimiseks klassiruumis (Ackah-Jnr & Danso, 2019). Klassiruumi valimuse kdrval méngib
olulist rolli ka Gpilase istekoht. Intervjuudest selgus, et dpetajad jalgivad Opilaste istekohti
klassiruumis ning pinginaabrite sobivust. Pinginaabrid valivad dpetajad selle jargi, et abi
vajav Opilane saaks selle vajadusel kaaslaselt. Ka kirjanduses réhutatakse, et erivajadusega
Opilane peab olema kaasatud kaasOpilaste sekka, millele aitab suuresti kaasa sotsiaalsust
soosiv istekohtade asetus ning pinginaabrite labimdeldud valik (Ackah-Jnr & Dansob, 2019;
Murdick & Petch-Hogan, 1996). Lisaks sellele on Banks (2014) toonud valja, et tunnis
esinevaid véiksemaid k&itumisprobleeme on voimalik valtida istekohtade hajutamise ja
asetuse muutmisega.

Kuigi eripedagoogid ja 6petajad Soomest ning Ameerika Uhendriikidest on
valjendanud puudust abivahenditest koolis (Kaufhold et al., 2006; Saloviita & Schaffus,
2016), siis antud uuringus osalenud klassidpetajad abivahendite piisavust v6i mittepiisavust
eraldi valja ei toonud, kuid nimetasid mitmeid vahendeid, mida dppetd0s kasutavad. Néiteks
taimeriga plutakse hoida tunnistruktuuri ning Opilaste tdéhelepanu, samas toetavad seintel
olevad reeglite plakatid Gpitud teemade kinnistamist. Ka teaduslikus kirjanduses on leitud, et
plakatid seintel on efektiivsed just dpilaste 6ppetdo toetamiseks ning individuaalse juhusliku
Oppimise eelduseks (Hubenthal et al., 2011). Sellest vdib jareldada, et klassiruumi paigutus
ning valimus avaldab mdju dpilase efektiivsele kaasatootamisele tunnis.

Lisaks klassiruumi paigutusele ja vélimusele tdid Opetajad vélja véga palju erinevaid
naiteid dppetdo diferentseerimisest. Diferentseeritakse just 6ppetdd lihtsustamiseks vastavalt
Opilaste arvule ning dppeainele. Opetajate mainitud diferentseerimise praktikad on suures
osas Opilaskesksed (Tomlinson, 2001; Westwood, 2001). Naiteks tlesanded, mis on koostatud
arvestades Opilase erisusi voi individuaalne juhendamine lahtudes Gpilase eelteadmistest.
Eelkdige mainiti intervjuudes individuaalset juhendamist ja valitud Gpilaste jaoks llesannete
lihtsustamist. Ulesannete lihtsustamine on (ks viise, kuidas Gpilasele teemat teisiti selgitada,
samuti annab see dpilasele vdimaluse erivajadusest tingitud takistusest hoolimata tunda
eduelamust. Ulesannete sooritamist vivad toetada ka vormilised muudatused, naiteks
disgraafia puhul klaviatuuriga Kirjutamine (Lindner & Schwab, 2020).

Soome Opetajate néitel on leitud, et kui diferentseerimist kasutavad Gpetajad enim, siis
ka koostdine Gppimine annab positiivseid tulemusi Gppetulemuste saavutamisel (Saloviita,
2018). Kéesoleva uuringu tulemustest selgus, et tiks tihedamini kasutatavaid praktikaid on

koostdine Gppimine, sest vahel vdib ks Gpilane teist Opilast dpetada arusaadavamalt ning
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selgitus on kaasOpilasele lihtsam ning mdistetavam. Intervjueeritud 6petajate sdnul pakub
kaas6pilase Gpetamine toetust ning motiveerib jarjepidevalt tegutsema. Opilase sotsiaalsete
oskuste arendamiseks saab Opetaja klassis ppetdd labiviimiseks kasutada just koosdppimist,
mis eeldab dpilaste omavahelist koostddd ning tksteise suunamist (Bonwell & Eison, 1991,
Johnson & Johnson, 2008; Meijer et al., 2007; Valk, 2017). Peetakse oluliseks, et Gpetajad
jalgiksid paaride moodustamisel Opilaste eriparasid (Carter et al., 2011; Saloviita, 2018). Ka
kéesoleva uurimuse intervjuudes mainisid dpetajad erinevate paaris- ja rihmatéode
kasutamist tunnis, mis voimaldavad Opilastel koos dppida. Samas oli ka dpetajaid, kes
madravad Opilase kdrvale pikemaks ajaks ihe kindla paarilise, kes vajadusel juhendab ning
suunab. Sellest v6ib jareldada, et koosdppimine annab klassis dppivatele hariduslike
erivajadustega Opilastele toetust ning kaasatuse tunnet.

Koosdppimise kdrval toid Opetajad ka valja, et on kasutanud méne dppeteema
Oppimisel koosdpetamise praktika tihte pohivormi — riihmades dpetamist (Lisa 1, Joonis 2).
Antud koosdpetamise vormi kasutades saavad Opilased valida endale sobiva dpikiiruse ja
raskusastmega rilhma. Lisaks annab see dpetajatele voimaluse naha, kuidas mdjutab erinev
keskkond Opilase dppimist ja sotsiaalset voimekust. Riihmadesse on jaotatud ka dpetajad, kes
on Oppijatele toeks, samas v6ib andekamate riilhm ka iseseisvalt tegutseda. Antud praktika
eeldab aga Opetajalt lisategevusi kiirematele ning valmisolekut murataseme tdusuks klassis
(Cook & Friend, 1995). Seevastu tdid uuringus osalenud Opetajad vélja, et rthmatdddes, kus
erinevate tasemetega Opilased on thes grupis, vdivad tekkida dppetddd segama hakkavad
Opilased, kes ei tunne end riihmas kaasatuna voi tunnevad end antud teemal ebapadevatena.

Sekkumised on klassiruumis olulisel kohal ning igal 6petajal on kujunenud enda
lemmikud, mida vajadusel kasutada. Erinevad sekkumised aitavad vahendada Opilastel
arevust, pliiavad tahelepanu ning aitavad 6ppetddle keskenduda. Naiteks vaikuseminutid on
Opetajate sonul hea kasutada aja maha votmiseks, samas on see soodne viis motete
koondamiseks tunni alustamisel vdi I8petamisel ning aktiivsuse tasakaalustamiseks (Seema et
al., 2015; Seema, et al., 2019; Weare, 2012). Samuti on Opetajate mainitud hommikuringid
Uks kaasamise voimalusi Klassiruumis, mis edendab dpilaste téhtsust ning v8imaldab Uksteise
mdistmist ja hindamist (Cefai et al., 2014). Intervjuudest selgus, et 6petajad kasutavad ihe
sekkumisena ka premeerimist. Premeerimissusteemi kasutamine klassiruumis annab dpilasele
olla osa sotsiaalsest grupist, sdprussuhteid luua ning klassiruumis abivalmidust ja headust
rohutada (Slavin, 1977).

Intervjuudest klassidpetajatega tuli ka vélja, et dpilane vajab eduelamust ja tunnustust

motivatsiooniks jarjepidevalt edasi areneda. Siin on olulisel kohal kujundav hindamine, kus
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Opetaja saab Opilast Kirjaliku tagasiside kaudu informeerida nii tema 6ppet66 edusammude
kui ka lunkade osas (Bourke & Mentis, 2014). Samas on leitud, et eduelamuse tekitamiseks
kipuvad Opetajad Gpilastele seatud ndudeid liialt lihtsustama, mis omakorda viib akadeemilise
arengu pidurdamiseni (Blackburn, 2019). Tomlinson (2001) toob vélja, et dpilastele peaks
andma Ulesandeid, mis oleksid neile jdukohased vdi veidi pinget pakkuvad, kill aga on
intervjueeritud dpetajate sonul Usna keeruline jalgida dpitud abitust. Arengu pidurdamine vdib
valjenduda ka ajanappuses Opetaja t66s, kui on pidevalt vaja koostada tlesandeid erineva
tasemega Opilastele. Intervjueeritavad Opetajad tdid valja, et lihtsam on tunnit66s juhendada
abivajajat, kui hakata kiirematele lisat6od selgitama.

Kaasavas klassiruumis tegutsemine nduab Opetajalt rohkem aega, mille tdid valja nii
antud uurimuses kui ka néiteks Islandil intervjueeritud klassidpetajad (Gunnpdrsdottir &
Johannesson, 2014). Ajanappus tekib tavaliselt toémahu suurenemisel, millest eeldatakse ka
suuremat palganumbrit. Nagu eelnevalt mainitud, tdid Saloviita ja Schaffus (2016) Soome
Opetajate néitel ka (he puudusena valja vdimalike abivahendite nappuse. Ké&esolevas uuringus
osalenud Opetajad tegid aga markuse abidpetaja puudusest. Probleemi lahenduseks on
pakutud vOimalust satestada seadust nii, et dpetajad saaksid haridusliku erivajadusega lapsele
rohkem lisatuge (Saloviita & Schaffus, 2016). Intervjueeritavad Opetajad ise pakkusid
lahenduseks kaasata klassiruumi abidpetajaid ning dpilaste arvu vahendamist klassis, mis
vOimaldaks tunnis jouda iga dpilaseni. Oluliseks peetakse ka klassivalist lisatuge.
Tugipersonal on kaasava hariduse oluline lili, kuid siiani napib tugipersonali paljudes
koolides (Taimalu et al., 2020). Tugipersonal on toeks nii dpetajatele kui ka Opilastele,
Opetajad saavad aimu erivajadustest ja nendega sobivatest dpetamispraktikatest, samas
Opilane saab tuge enda Gppimisega toimetulekuks. Lindner ja Schwab (2020) leidsid, et
klassiruumi peaks rohkem tooma spetsiaalselt koolitatud personali, kill aga selgus
intervjueeritavate klassidpetajate seast, et alati ei pruugi kooli tugipersonali kvalifikatsioon ja

teadmised olla dpetaja ootustele ja vajadustele vastavad.

Opetajate teadmiste paritolu

Suurem osa intervjueeritavatest nimetasid oma teadmiste paritolu kogemuse ja praktika, mille
pbhjal nad oodatavate tulemusteni jouavad. Opetajad jagavad omavahel erinevaid praktikaid
ning arutlevad klassis tekkinud situatsioonide ule. Valeo (2008) labi viidud uuringust Kanada
suurlinnade koolide dpetajatega selgus, et tugipersonal ja dpetajad ei leia alati Ghist
koostodtamise viisi, kiill aga tdid k&esolevas uurimuses osalenud Eesti klassidpetajad vélja, et

tugipersonali poole podrdutakse erinevate kaitumismustrite maistmiseks voi dppetddvormi
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lihtsustamiseks. Sellest vOib jareldada, et lahenduse leidmiseks puliavad 6petajad eelkdige abi
kisida kolleegilt voi tugispetsialistilt.

Opetajad mainisid ka juhtkonna tuge, kes moodustavad ihiseid &piringe ning
vOimaldavad koolisiseseid koolitusi. Koolipoolne toetus on iga dpetaja jaoks elementaarne.
Opetaja arengu soodustamiseks saaks klassiruumi tuua néiteks erapooletu vaatleja, kes annaks
konstruktiivset tagasisidet Opetaja tegevustele (Carrington & Robinson, 2006). Carolan ja
Guinn (2007) toovad vélja, et dpetajatdo lle reflekteerimiseks on oluline métestada miks ja
kuidas tundi labi viiakse. Uhised arutelud ja iiksteise tundide vaatlused seda just
soodustavadki. Koostd juhtkonna ja 6petajate on tks kaasava klassiruumi eeldusi (Shah et
al., 2016).

Teoreetilise teadmise ning piisava kindlustunde tagamiseks klassiruumis naevad
Dixon jt (2014) dpetajakoolitust. Et dpetajad tunneksid end klassis piisavalt padevatena,
tuleks Gpetajakoolitustel réhku panna kéitumisega ja klassi juhtimisega seotud teemadele
(Flower et al., 2017). Ka intervjueeritavad Opetajad tdid valja, et on teadmisi saanud nii
Opetajakoolitusest kui ka erinevatelt koolitustelt. Kiill aga nentisid nad, et ootaksid
koolitustelt pigem praktilisi ndpunéited, sest teooriat on vdimalik ka ise erialakirjandusest
leida.

Erialakirjandust nimetasid mdned 8petajad ning selle raames mainiti Opetaja Lehte,
mille artiklid huvi aratavad. On leitud, et Eestis on Gpetajakoolituse ulidpilasel lihtsam uurida
kirjandust ning seostada seda kogetuga kui on seda pikaajalisel ning kogenud dpetajal
(Sonmark et al., 2017). Sellest voib jareldada, et tootavatel dpetajatel on kergem olla kursis
tavameediaga, kus on kokkuvdtvad kirjutised paevakohastest teemadest ning 6petajate jagatud
kogemustest. Kill aga rohutatakse kirjanduses, et professionaalsed 6petajad peaksid l&htuma
teaduskirjandusest, sest dpetajad on kvalifitseeritud pidevaks Gppijaks ja muutujaks
uhiskonnas, kes jéalgivad kriitiliselt kirjanduse téenduspdhisust ning usaldusvaarsust (Munthe
& Rogne, 2015).

Kokkuvotteks leidsid intervjueeritavad klassidpetajad enim just negatiivseid aspekte
kaasava klassiruumi praktikate rakendamisel dpetaja vaatenurgast. Positiivsete tahelepanekute
ulekaal jai just Opilasele. See tdhendab, et kaasav haridus eeldab suuremat panust
individualiseerimisele ning dpilaskesksele dppimisele, millega kaasneb dpetaja senisest
suurem panus. Kll aga Opetajate teadmised tulenevad pigem koolisisestelt koolitustelt ning

kolleegidelt kui teaduspdhistest allikatest.
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Uuringu tugevused ja piirangud

Uuringu tugevusena saab valja tuua intervjueeritavate klassidpetajate kogemuse
erivajadustega Opilaste Opetamisega ning keskmine to0staaz ulatus 16 aastani. Kuigi autor oli
esmakordselt intervjueerija rollis, siis tusis iga intervjuu jarel enesekindlus ning arusaam,
millele intervjuudes rohkem téhelepanu podrata ning mida kusida lisaktsimustega. Antud
uurimuse tulemuste tdlgendamisel tuleb teadvustada asjaolu, et Uihe dpetaja poolt kirjeldatud
praktika ei pruugi teisele dpetajale sama tdhendada, igauks tuleb erinevate kogemustega.
Seetdttu vOib mdne koodi puhul tekkida kiisimusi, kas see kuulub samaaegselt mitme
kategooria alla. Antud piirangut pldti Gletada ning uurimuse usaldusvaarsust tdsta sellega, et
intervjuude kodeerimisel kasutati kaaskodeerijat. See andis voimaluse kisimusi tekitanud
koodid detailselt labi arutada ning paigutada kdige rohkem sobivama kategooria alla.
Ldpetuseks, kvalitatiivse uuringu tulemusi ei saa uldistada tlejaanud uldkogumile ehk Eesti
klassidpetajatele, mistdttu kehtivad antud uuringu tulemused ainult intervjuudes osalenud
Opetajate puhul. Vaatamata sellele annavad intervjuude tulemused informatsiooni selle kohta,
mis suunas on Eesti kaasav haridus lilkumas ning pakub arvukaid nditeid erinevate kasutusel

olevate praktikate kohta.

Tanusbnad

Tahan edastada tdnusdnad koikidele intervjueeritud Klassidpetajatele, kelle motted ja
kogemused andsid suure vaartuse magistritdé valmimisele. Tanan lahedasi kannatlikkuse eest
ning ndu ja juga abiks olemise eest! Uhtlasi soovin tdnada oma juhendajat, kes andis

tekkinud kisimustele vajalikud nduanded ning oli igakulgselt toeks.
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Lisa 2. Nousoleku vorm
INFORMEERITUD NOUSOLEK UURINGUS OSALEMISEKS NING
ISIKUANDMETE TOOTLEMISEKS

Hea klassipetaja!

Palun Teie ndusolekut osaleda minu magistrittd raames l&biviidavas uuringus, mille
eesmérgiks on saada rohkem teada klassiOpetajate teadmistest kaasavas hariduses ning
kirjeldada, milliseid kaasava klassiruumi praktikaid dpetajad oma igapdevases t60s kasutavad.
Intervjuus osalemine on vabatahtlik ning Te voite intervjuus osalemisest igal hetkel loobuda.
Intervjuu raames kogutavad isikuandmed on: intervjueeritavate nimi ja kontaktid, mis
fikseeritakse intervjueeritavate kohta, kuid ei avalikustata ega avaldata uuringu tulemustes.
Uuringu raames kogutakse ka taustatunnuseid nagu toostaaz, haridus ning kogemused
erivajadustega laste dpetamisel. Antud andmed avaldatakse vaid sellisel kujul, et uuritavat

isikut pole vdimalik tuvastada. Isikuandmete to6tlemise diguslik alus on Teie ndusolek.

Isikuandmete to6tlemise eesméark: koguda teadusuuringu labiviimiseks vajalikke andmeid.

Isikuandmete kasutamine ja kaitse: Kasutame Teie isikuandmeid sisaldavat infot ainult
uuringuga seotud uurimismaterjalina ning seda ei edastata kolmandatele isikutele. Andmete

kogumise jargselt andmed anoniimiseeritakse ning Teie nimi ja kontaktid kustutatakse.

Inervjuu kaigus salvestatud audiofaili kasutatakse vaid kaesoleva uuringu labiviimiseks.
Audiofail transkribeeritakse kohe parast intervjuu labiviimist ning transkriptsioonist
eemaldatakse koik isikuga seotud andmed. Audiofaili ei esitleta avalikult. KOik uuringus
kogutud andmed on konfidentsiaalsed.

Transkribeeritud tekstifaili kasutatakse teadusuuringu eesmérkidel (magistrito6s ning
teadusartiklites). Transkribeeritud tekstifailide andmeanallilisis osaleb ka magistritd
juhendaja (Liina Malva, liina.malva@ut.ee) ning vajadusel kaaskodeerija. Transkribeeritud

tekstifailist on eemaldatud kdik vastaja isikuandmed.

Vastutav tootleja: Isikuandmete vastutav to6tleja on Tartu Ulikool, keda kaesolevas uuringus

esindab jargnev isik:



1) projektis kogutud andmete téétlemise ning kaitse eest vastutab TU haridusteaduste

instituudi haridusteaduste magistrant (Getriin-Liisbet Veeremaa)

Teil on digus:

1) tutvuda Teid puudutavate isikuandmetega;
2) paluda nende parandamist, taiendamist, kustutamist, isikuandmete to6tlemise piiramist,
nduda andmete tlekandmist ja/vGi votta oma ndusolek tagasi.

Kdigi eelnimetatud Giguste kasutamise osas vdite (ihendust votta uuringu labiviijaga.

Kui olete seisukohal, et viis, kuidas uuringus isikuandmeid toddeldakse, on vastuolus
isikuandmete to6tlemist reguleerivate digusaktidega, on Teil digus pddrduda Andmekaitse
Inspektsiooni poole (e-post info@aki.ee, tel 627 4135).

Ette tanades

Getriin-Liisbet Veeremaa
getriin-liisbet.veeremaa@ut.ee

[0 olen nBus uuringus osalema, sealhulgas ndustun enda intervjuu audio
salvestamisega;

[0 olen nBus ulaltoodud tingimustel isikuandmete to6tlemisega.

Kuupdev: ..o, AllKiri:



mailto:info@aki.ee

Lisa 3. Intervjuu kava

Tere. Olen Getriin-Liisbet Veeremaa, Tartu Ulikooli klassipetaja eriala viimase kursuse
tudeng. Minu I6putdo eesmark on kirjeldada kaasava klassiruumi praktikaid tuues vélja
nende praktikate positiivsed ja negatiivsed kiiljed ja klassis dpetamisel kasutatavate
teadmiste paritolu kohta.

Uuringu tulemused avaldatakse uldistatud kujul ning anontiimselt minu magistrités ning
minu juhendaja eestvedamisel ka teadustoos. Kas olete ndus, et intervjuu salvestatakse? Peale
salvestamist ma transkribeerin intervjuu ning eemaldan kdik isikuga seotud andmed. Teil on
Oigus igal ajal intervjuu katkestada voi kiisimustele mitte vastata. Teen ka intervjuu ajal enda
jaoks markmeid, et kiisimisel midagi meelest ei laheks. Intervjuu vdtab aega umbes 30
minutit.

Kisin veelkord dile, kas olete ndus, et intervjuu salvestatakse.

Alustuseks kisin Teilt mned taustakiisimused, mida kasutame valimi tldiseks

kirjeldamiseks.



Taustakisimused:

Mis on Teie toostaaz Gpetajana?

Milline on Teie haridustase ning mis eriala olete 16petanud?

Lisaklsimus, kui vaja tapsustada: kas see oli dpetajakoolitus?

Milliseid erivajadustega lapsi olete oma praktika jooksul suures klassis dpetanud?

Sissejuhatavad kisimused:

Mis on Teie arvates kaasav haridus?

Pohikiisimus

Alakiisimused

Tapsustavad kusimused

Uurimiskisimus 1:
Milliseid kaasava klassiruumi
praktikaid kirjeldavad Eesti
klassiOpetajad?

Milliseid praktikaid olete oma
Opetamist0os kasutanud, mis on
vajalikud just kaasavas klassiruumis

Opetamiseks?

Mida tavaklassis ei teeks nii suurel
madaral (néiteks toojuhiste korduv
suuline kordamine, tekstide
kohandamine).

Mida teete oma Klassis, et kdiki
Oppijaid dppetdos aktiivsena ja

kaasatuna hoida?

Kdike seda, mida teed
klassis teisiti, et
erivajadusega laps oleks
klassiruumis kaasatud.

Kas meenub veel midagi?




Uurimiskisimus 2:

Milliseid plusse ja miinuseid
toovad KklassiOopetajad vélja
kaasava klassiruumi praktikate

rakendamisel?

Mainisite erinevaid viise, kuidas

Opetate kaasavas klassis.

o Millised on teie arvates nende
praktikate positiivsed kiiljed?

o Milliseid negatiivseid kilgi leidub
teie poolt vélja toodud kaasava

Klassiruumi praktikates?

Kuidas selline dpetamine teisi
klassis viibivaid lapsi mdjutab?
Milline on olnud tagasiside
lastevanematelt?

Milles negatiivsus tdpsemalt
valjendub?

Kas saaks midagi teisiti teha?

Tooge palun néiteid.

Uurimiskisimus 3
Kust parinevad klassipetajate
teadmised kaasava klassi Gpetamise

kohta nende endi arvates?

e Kust parinevad Teie teadmised kaasava

klassi Gpetamise kohta?

Mille pdhjal te otsustate,
kuidas teatud olukordades

Oppetddd labi viia?

Kaisin koolitusel

Millest see koolitus réékis?
Lugedes

Kust te loete, kust leiate
allikaid?

Kolleegidega arutledes
Kas kolleegidega radgite
kogemata Opetajate toas
vOi on eraldi kokkulepitud
kohtumised. Millised

néevad vestlused valja?

o Kas Te soovite midagi I8petuseks veel lisada?

Aitah! Ma niiid 18petan intervjuu salvestamise.




Lisa 4. Koodide vordlus

Milliseid kaasava klassiruumi praktikaid kirjeldavad Eesti klassifpetajad?

Kodeerija

Kaaskodeerija

Ulesannete lihtsustamine

Materjalide kohandamine

Klassiruumi paigutus

Opilaste paigutus klassis

Abivahendite kasutamine

Abivahendite kasutamine

Valikuvdimalused

Valikuvdimalused Opilastele

Iseseisev kontrollimine

Kontroll-lehed iseseivaks t00ks

Tegevused kiirematele

Kiirematele boonused méangude néol

Lisaaeg

Lisaaeg

Opilane-6pilane dpetamine

Kaasopilaste toetus

Néidendite kasutamine aktiivsete Opilastega
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