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Annotatsioon

Hoolimata suurest hulgas maailmas korraldatud uuringutest ei ole kaasava hariduse
kontseptsioon edukaks rakendamiseks piisavalt selge. Seetdttu tegime siiste-
maatilise kirjandusanaliiiisi, et luua iilevaade kaasava hariduse definitsioonidest
ja votmetunnustest, mis toetaks selle rakendamist alushariduse tasemel. Selgus,
et kaasava hariduse definitsioonis tuleks eristada selle filosoofilist ja praktilist
olemust, mida kirjeldavad tdpsemalt seitse aspekti. Niilidisaegse kaasava hariduse
rakendamisel olulised votmetunnused alushariduse kontekstis on siistemati-
seeritavad 14 kategooria kaudu viiel tasandil: lapse, perekonna, dpetaja, institut-
siooni ja riigi tasand. Definitsiooni ja votmetunnuste alusel loodi mudel, millega
toetada kaasava hariduse rakendamist eri poolte koostd6s.

Votmesonad: kaasav haridus, alusharidus, koolieelne lasteasutus, definitsioon,
stistemaatiline kirjandusanaliiiis

Sissejuhatus

Kaasava hariduse idee ja selle rakendamine on kujunenud viimastel aasta-
kiimnetel maailmas haridusvaldkonna ttheks votmekiisimuseks (Soukakou,
2012; Soukakou, Evangelou, & Holbrooke, 2018; Vlachau & Fyssa, 2016).
Kaasamine on muutunud prioriteediks rahvusvahelistes haridusstrateegiates ja
-poliitikas, sealhulgas alushariduse valdkonnas (European Commission, 2014;
OECD, 2001; UNESCO, 2008). Paljud uuringud on ndidanud, et alusharidus
kaasavas dpikeskkonnas avaldab pikaajalist ja positiivset moju laste akadeemi-
listele oskustele, sotsiaalsele arengule ja edasijoudmisele koolis (Kwon, Hong,
& Jeon, 2017; Odom, 2002; Odom, Buysse, & Soukakou, 2011; OECD, 2018a;
Vlachau & Fyssa, 2016). Kwon jt (2017) toovad oma artiklis vélja kaasava
keskkonna positiivse moju ka tavaparaselt arenenud lastele. Nimelt aitab see
kujundada nende suhtumist erinevustesse ja moista paremini erivajadustega
laste olukorda. Selle tulemusena 6pivad lapsed suhtlema ja looma suhteid
mitmesuguste inimestega. Seejuures on votmeteguriks kaasamise ja koolieelse
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hariduse kvaliteet (European Commission, 2014; OECD, 2012; Soukakou et al.,
2018).

Kaasava hariduse rakendamise kvaliteediga seotud uuringutes on kesksel
kohal arutelu kaasava hariduse maiste ja sisu maaratlemise iile (Fyssa, Vlachou,
& Avramidis, 2014; Neesby, 2018; Warren, Martinez, & Sortino, 2016). Uldiselt
moistetakse 1994. aasta Salamanca deklaratsiooni kohaselt kaasavat haridust
kui juurdepiadsu oppimisvoimalustele, mis toetavad koigi laste 6igust osaleda
aktiivselt hariduses ja oma kogukonna igapdevastes tegevustes soltumata eri-
vajadusest (Prater, 2010; Sukumaran, Loveridge, & Green, 2015; UNESCO,
2008). Kirjanduses esineb definitsioone, kus autorid rohutavad kaasava hari-
duse eri aspekte (Kivirand, Leijen, Lepp, & Malva, 2020). Nditeks defineeritakse
seda kui lapse digust osaleda hariduses koos tavapdraselt arenenud lastega
(Hoskin, Boyle, & Anderson, 2015; Lawrence, Smith, & Banerjee 2016) voi
haridussiisteemi osa, kus dpikeskkond, dpetaja tegevus ja tugisiisteem tagavad
iga lapse arengu (Kwon et al., 2017; Pelatti, Dynia, Logan, Justice, & Kaderavek,
2016; Warren et al., 2016). Definitsioonide ja arusaamade siistematiseerimine
ja selle iile arutlemine toetab kaasava hariduse pohimotete rakendamist
(Florian, 2017).

Kuna kaasav haridus sisaldab endas mitmeid tahke, mis seda mojutavad,
voib kaasavat haridust rakendada vaga erinevalt (Haug, 2017; Prater, 2010).
Haiidkind ja Oras (2016) leidsid oma uuringus, et Eesti dpetaja jaoks seostub
kaasav haridus eeskatt koikide laste koos dpetamise ja individuaalse ldhenemis-
viisiga, mille juures peeti oluliseks tugisiisteemi rolli ning koost6dd pere-
konnaga. Kaasamine voib erineda nii riikide vahel kui ka riigi sees séltuvalt
kultuurilisest, poliitilisest, sotsiaalsest ja majanduslikust kontekstist ja voima-
lustest (Hu, Roberts, Wang, & Zhao, 2011; Nasby, 2018; Sukumaran et al.,
2015) ning kaasamise mdistest arusaamisest ja selle tolgendamisest (Stone,
2014; Sukumaran et al., 2015).

Kirjanduse andmetel on kaasava hariduse edukal rakendamisel votme-
tunnused, millele peaksid tegevused vastama. Varasemates uuringutes on
puititud kaasava hariduse votmetunnuseid mitmeti siistematiseerida ja esitada.
Bronfenbrenneri ja tema kolleegide arendatud biodkoloogiline mudel on laialt
levinud kaasava hariduse votmetunnuste kirjeldamisel ja esitamisel (Love,
2018; Naesby, 2018; Odom et al., 1999, 2004). Bronfenbrenneri sonul moéjutab
timbritsev keskkond lapse arengut ja kasvamist. Biookoloogilises mudelis
rohutatakse lapse tahtsust mitme keskkonna ehk siisteemi kontekstis ja mudeli
keskmes on biosiisteem ehk laps ja lapse erivajadused, mis on mojutatud eri
stisteemidest. Mudelis esitatakse kaasava hariduse vétmetunnused nende
stisteemide kaupa: mikro-, meso-, ekso-, makro- ja kronosiisteem. Mikro-
stisteem on lapse ldhim iimbrus ja keskkond, kus laps ise aktiivselt osaleb:
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kodu ja lasteaed. Mesosiisteemi iseloomustavad moéjutused mikrosiisteemi
eri osade vahel, nditeks opetaja ja lapsevanemate ning petajate omavaheline
koostd6. Eksosiisteem koosneb méjutustest voi siindmustest, mis mdojutavad
mikrosiisteemi, kuid toimuvad sellest valjaspool, nditeks haridus- ja sotsiaal-
poliitika ning juhtimine. Makrosiisteem hélmab laiema sotsiaalse, poliitilise
ja kultuurilise konteksti tegureid, mis méjutavad siisteemi teisi tasandeid, néi-
teks tildine ideoloogia, pohivéaartused ja kultuuritraditsioonid. Kronosiisteem
tahistab muutusi aja jooksul igal siisteemitasandil. Mudeli peamine tdhendus
seisneb selles, et siisteemi iga tasandi tunnused mdjutavad tunnuseid teistel
tasanditel ja on omakorda moéjutatud teiste tasandite tunnuste poolt (Odom,
2002). Biookoloogiline mudel on kiill laialdaselt levinud, kuid lisaks sellele
leidub alushariduses kaasava hariduse votmetunnuste siistematiseerimisel ka
teisi lahenemisi.

Paljud autorid ja moned rahvusvahelised organisatsioonid (European
Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017; Fyssa et al.,
2014; Pealtti et al., 2017) on votmetunnuste kirjeldamisel kasutanud
kahedimensioonilist ldhenemist: struktuursed tunnused (nt dpetajate erialane
ettevalmistus ja professionaalne areng, laste arv rithmas, dpetaja ja laste suht-
arv, rahastamine) ja protsessi tunnused (nt emotsionaalne tugi, sotsiaalne
suhtlus, opikeskkond ja 6petamine), mis mélemad on olulised aspektid kaasava
hariduse rakendamisel. Moned uuringud toovad vilja sellised tunnused nagu
ressursid, materjalidega varustatus, koolitus, juurdepéds haridusele, osalemine
tavarithmas ja tugisiisteem, viidates neile tunnustele kui kaasava hariduse
kvaliteediga seotud teguritele (Chhabra, Bose, & Chadha, 2018; National Early
Childhood Technical Assistance Center, 2011; Pelatti et al., 2016). Seega on
kaasava hariduse votmetunnuste siistematiseerimiseks mitmesuguseid viise ja
vajab analiiiisimist, kuidas seda tuleks teha nii, et siisteem holmaks definit-
siooni ja koiki votmetunnuseid.

Uuritava teema kasitlemist erinevates uuringutes aitab kéige paremini naha
stistemaatiline kirjandusiilevaade (Alexander, 2020). Vaadates ldbi andme-
baasis Web of Science kajastuvate siistemaatilisi kirjandustilevaateid ja meta-
analiiiise avaldavate koige mojukamate haridusalaste teadusajakirjade (Review
of Educational Research, Educational Research Review) artiklite pealkirjad,
leiti vaid moned kaasava haridusega seotud iilevaateartiklid. Lisaks vaadati
labi kaasava hariduse valdkonna iihe juhtivajakirja (International Journal of
Inclusive Education) kéigi artiklite pealkirjad, et leida stistemaatilist kirjandus-
analiiiisi voi metaanaliilisi sisaldavaid artikleid. Enamik avaldatud siiste-
maatilise kirjanduse ja metaanaliiiisi artikleid olid seotud kooliga (de Jager,
2013; Harrison, Soares, & Joyce, 2019; O’Rourke & John, 2015; Stepaniuk,
2019). Moned osaliselt alusharidusega seotud artiklid kasitlesid kaasavat
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haridust nii koolieelsel kui ka kooli tasandil tldiselt ja keskendusid kas
konkreetse erivajadusega lapse toetamisele (nt autism, sotsiaal-emotsionaalsed
ja kditumisraskused) (Botha & Kourkoutas, 2016; Gaffney & Wilkins, 2016)
voi tihele lahenemisviisile kaasava hariduse rakendamise toetamiseks, naiteks
Universal Design for Learning (Capp, 2017), kaasava hariduse iihele kitsale
aspektile, nditeks sotsiaalne aspekt (Bossaert, Colpin, Pijl, & Petry, 2013;
Schneider, 2015) voi kaasava hariduse rakendamisele tihe riigi kontekstis
(Loreman, 2014). Seega on kiill ka varem tehtud siistemaatilisi kirjandus-
analiiise kaasava hariduse kohta, kuid enamik neist keskendub kooli kon-
tekstile. Uksikud artiklid on kaudselt seotud alushariduse valdkonnaga, kuid
keskenduvad kaasava hariduse monele kitsamale aspektile. Kaasava hariduse
olemusele voi selle rakendamisele keskenduvaid alushariduse kontekstis teh-
tud siistemaatilisi kirjandusiilevaateid ja metaanaliiiise ei leitud. Samas ei saa
kaasavat haridust koolieelses lasteasutuses ja koolis tapselt ithtmoodi kisitleda.
Hiidkind ja Oras (2016) leidsid, et lasteaiadpetajate individuaalne arusaam
kaasavast haridusest erineb kooliopetajate omast. Kui lasteaiadpetaja jaoks
tahendab kaasav haridus erivajadustega laste ja tavalaste Opetamist koos iihes
rithmas, siis koolidpetaja nieb, et lapsi voib opetada nii iithes klassis kui ka
tihes koolis ehk siiski eraldatult eraldi klassis. Samuti peegelduvad erinevused
lasteaiadpetajate ja kooliopetajate hoiakutes kaasava hariduse suhtes, mida voib
seletada Oppijate, personali ja keskkonna erisustega (Héidkind & Oras, 2016).
Seega puuduvad alushariduses kaasava hariduse definitsioonide ja votme-
tunnuste kohta siistemaatilised kirjandusiilevaated, mis aitaks moista kaasava
hariduse olemust selle koigis aspektides, toetaks kaasava hariduse rakendamist
ning annaks aluse kaasava hariduse vordlemiseks eri kontekstides. Seetottu on
oluline vilja selgitada kaasava hariduse koiki aspekte holmav definitsioon ja
votmetunnused. Siinse artikli eesmérk on pakkuda definitsioon, mis 16imiks
kirjanduses leiduvate definitsioonide koige olulisemad aspektid ja sisaldaks
niiiidisaegse kaasava hariduse votmetunnuseid ning véimaldaks vilja to6tada
raamistiku kaasava hariduse rakendamiseks alushariduses. Eesmirgi saavuta-
miseks tehti slistemaatiline kirjandusanaliiiis, mille tulemused aitaks kaasava
hariduse rakendamisel otsuseid teha. Tapsemalt seati to0s kaks alaeesmarki:
1) Defineerida kaasav haridus, tuginedes mitmesugustele kaasava hariduse
kasitlustele alushariduses.
2) Koostada kaasava hariduse alushariduse tasemel rakendamiseks sobiv
votmetunnuste raamistik.
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Metoodika

T66 eesmirkide saavutamiseks tuli koondada ja analiiiisida eri uuringute tule-
mused ja seetdttu kasutati siistemaatilist kirjandusanaliiiisi, mis voimaldab
analiiiisida ja slinteesida teaduskirjandust loogilisel, lébipaistval, arusaadaval
ja analiiiitilisel viisil. Samuti aitab see tuua vélja sarnasused ja erinevused,
kirjeldada tunnuseid ning leida uuringuid lébivaid seaduspérasusi ja trende
(Alexander, 2020), mis voimaldaks siinses uuringus esitada iildistavalt kaasava
hariduse definitsiooni ja votmetunnused ning koostada nende alusel mudeli
kaasava hariduse rakendamise toetamiseks.

Andmekogumine

Allikate otsinguks kasutati EBSCOhost’i teenuse kaudu eri andmebaase (vt
joonis 1). Otsingu mérksonad olid inclusive education OR inclusion OR inclu-
sive settings AND early childhood education OR preschool OR kindergarten OR
early years AND characteristics OR activities OR framework OR dimension OR
components OR principles OR intervention OR profile OR structure. Dubleerin-
gute eemaldamisel jai alles 423 allikat, mille annotatsioonide vastavust uuringu
eesmdrkidele hinnati (vt joonist 1). Allikate uuringusse votmise kriteeriume oli
kaks: 1) teave; artikkel annab teavet kaasava hariduse tunnuste, tegevuste voi
raamistike kohta ja 2) kontekst; artikkel on seotud alusharidusega. Edasisse
analiiiisi haarati vaid allikad, mille puhul oli juurdepdis terviktekstile. Seetottu
jéeti vilja raamatud, véitekirjade lithitutvustused, raamatute kokkuvoétted ja
raportite lihikokkuvotted.

Uuringu usaldusvairsuse tagamiseks hindasid kaks uurijat esimese otsin-
guga leitud allikate annotatsioone. Eesmargiks voeti hinnata koos vahemalt
10% allikate annotatsioone kogu allikate hulgast, st 58 allika annotatsioone.
Annotatsioonid vaadati ldbi ja hinnati nimetatud kahe kriteeriumi alusel.
Seejarel leiti hindajatevaheline kooskdla Coheni kaalutud kappa pohjal, mille
vadrtuseks oli 0,682. See niitab olulist kooskola kahe hindaja vahel. Hinda-
jate erinevad arvamused arutati 1dbi, kuni jouti ithisele arusaamisele, kas votta
artikkel edasisse analiiisi.

Taistekstide analiitisimisel jaeti vdlja artiklid, mis keskendusid: 1) ithele
erivajadusele (nt autismispektri héire, ndgemiskahjustus); 2) kaasamise tihele
konkreetsele aspektile (nt kultuuriline mitmekesisus, kakskeelsed opilased);
3) tthele konkreetsele lahenemisele kaasava hariduse rakendamisel (nt lasteaia-
aasta kordamine, muusika kasutamine); 4) kérgemale haridustasemele (nt alg-
kool, pohikool); 5) teistele valdkondadele (nt keemia, poliitika) ja 6) muudele
tunnustele, mis viitasid selgelt, et artikkel ei anna olulist teavet siinse uuringu
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eesmirkide saavutamiseks: Oppekavade viljatootamine, laste kaasamine oma
opikeskkonna parandamisse, lastevanemate vaade, opetajate hoiakud. Nende
kriteeriumide jargimisel voeti edasisse analiiiisi 55 artiklit.

EBSCO host teenuse kaudu leitud allikad (andmebaasid Academic Search Complete,
= Central & Eastem European Academic Source, eBook Collection (EBSCOhost),
@ E-Journals, ERIC, OpenDissertations, PsycARTICLES, PsycINFO and
o Teacher Reference Center)

(n=580)
v
3 Dubleeringute eemaldamise Vdlja jaetud allikad - ei sisaldanud infot
§ jarel annotatsioonide tasandil kaasava hariduse tunnuste, tegevuste voi
E |abi vaadatud allikad raamistike kohta; ei seostunud alusharidusega
5 (n=423) (n=226)
- Vélja jaetud allikad - keskendusid
@ A4 thele erivajadusele, konkreetsele aspektile
= Allikad, mille sobivust hinnati voi lahenemisele, alusharidusest erinevale
_§ taistekstide pohjal }—V haridustasemele vo6i valdkonnale,
£ (n=197) muudele aspektidele, mis ei seostunud
= uuringu eesmarkidega
- (n=142)

“w v
_g { Analisi voetud artiklid }
e (n=55)
<

Joonis 1. Allikate stistemaatilise valiku protsessi skeem.

Analiiiisi protsess

Analtiiisi voetud 55 allikat kodeeriti ja analiitisiti uurimiskiisimuste pohjal:
1) kirjanduses kasutatud kaasava hariduse maaratlemise definitsioonid ja
2) kaasava hariduse votmetunnused. Artiklite analiiiisiks kasutati kvali-
tatiivse induktiivse sisuanaliitisi meetodit. See on analiiiisimeetod, mis toi-
mub mitmes etapis kindlaid analiiiisireegleid jargides ja kus siistematiseeri-
tud kategooriateni joutakse analiiiisitava teksti enda pohjal (Mayring, 2014).
Analiiiisi esimeses etapis luges iiks uurija artikleid ja leidis tekstist tdhendus-
likke iiksusi. Tahenduslikeks iiksusteks olid sénad, fraasid, laused voi lausete
kogumid, mis sisaldasid kaasava hariduse definitsioone ja kaasava hariduse
tunnuseid. Tahenduslikele iiksustele anti nimetused ehk koodid. Teises etapis
sarnase sisuga koodid liideti ja tekitati kategooriad. Selleks poorduti allikate
juurde korduvalt tagasi, et olla kindel tadhenduslike {iksuste sobivasse konteksti
paigutamises. Kolmandas etapis koondati sarnased kategooriad suurematesse
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peakategooriatesse, mis kirjeldaksid kaasava hariduse definitsiooni voi votme-
tunnuste dimensioone. Sarnast skeemi kasutati molema uurimiskiisimuse
juures. Molema uurimiskiisimuse puhul tekkisid esialgu alakategooriad ja
16pliku analiiiisi tulemusel moodustati alakategooriatest peakategooriad ehk
dimensioonid (vt http://sisu.ut.ee/kaasavharidus/).

Tulemused

Kaasava hariduse definitsioon alushariduses

Analtiisitud 55 artiklist oli kaasava hariduse definitsioon esitatud 41 juhul.

Nendes kajastuvaid aspekte on voimalik stistematiseerida Lundqvisti, Mara ja

Siljehagi (2015) esitatud viisil, milles eristatakse kaasava hariduse filosoofi-

list ja praktilist olemust. See jaotus sobitub siinse uuringu tulemustega ja

seetottu kasutatakse kaasava hariduse maaratlemisel samuti kahte dimen-
siooni - filosoofiline ja praktiline olemus. Filosoofilise olemuse all méeldakse
kaasamise vadartustamist, uskumusi ja lahenemist, mis véljendub kultuuris,
otsustes ja valikutes haridussiisteemi koigil tasanditel. Praktiline olemus tdhen-
dab tegevusi ja praktilisi rakendusi, mis soodustavad kaasamist.

Kaasava hariduse filosoofilist olemust selgitavad tdpsemalt neli aspekti

(kategooriat).

1) Juurdepdids haridusele tdhendab analiiiisitud artiklite pohjal kaasavat
haridust, kus erinevused on véartustatud ja koigile lastele voimaldatakse
hariduse kittesaadavus. See on vordne voimalus dppida ja areneda tava-
parases keskkonnas.

2) Inimoéigused holmavad olenemata erivajadustest iga lapse ja tema pere-
konna 6igust osaleda tihiskonna tdiedigusliku liikmena kogukondade
tegevustes ja Gigust osaleda alushariduses ja olla kaasatud tavarithma koos
eakaaslastega.

3) Kuuluvustunne tdhendab analiiiisitud allikate kohaselt ithtekuuluvustunde
tekitamist, kus erivajadustega lapsega arvestatakse tihtviisi nii perekonnas,
kogukonnas kui ka tihiskonnas kui taisvaartusliku ja vordse litkmega.

4) Sotsiaalset integratsiooni kirjeldatakse kui positiivset sotsiaalset suhet ja
soprussuhteid eakaaslaste vahel, mis tugevdavad suhteid eakaaslaste ja tihis-
konna teiste lilkmetega ja tekitavad sotsiaalset ithtekuuluvust.

Kaasava hariduse praktilist olemust voib tapsemalt kirjeldada kolme aspekti

kaudu.

1) Osalemine tdhendab tulenevalt analiiiisist koigi laste fiitisilist paigutamist
tavarihma voi koolieelsesse lasteasutusse, soltumata individuaalsetest
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erinevustest. Erivajadusega lapsed osalevad oppe- ja kasvatustegevuses ja
maéngudes koos tavapdraselt arenenud lastega, kus keskkond véimaldab
mitmekesiseid tegevusi ja selle kohandamist viisil, mis soodustab koigi laste
aktiivset ja motestatud osalemist. Tdiskasvanud toetavad 6ppimist, kasu-
tades individualiseeritud juhendamist ning kohandusi 6pivaras, lahtudes
lapse vajadustest eesmargiga innustada koigi laste osalemist nii mangus kui
ka Oppe- ja kasvatustegevuses.

2) Tugisiisteem viitab piisava infrastruktuuri ja tugisiisteemide olemasolule,
sealhulgas perede toetamisele. Kirjanduses tuuakse vilja, et tugisiisteem
holmab ka kaasamise edendamise strateegiat alushariduses. Selle all mdel-
dakse pedagoogilist lahenemisviisi voi opikasitust, mis voimaldab koigile
lastele voimetekohase hariduse. Opikisitus ja pohimétted dppekavas
toetavad strateegia jargimist. Veel tuuakse kirjanduses vilja laste 6ppimist
toetavad tegevused rithmaruumis: tegevuste ja juhendamise kohandamine
viisil, mis soodustab aktiivset osalemist oppe- ja kasvatustegevuses, ja tuge,
mis voib erineda tulenevalt laste vajadustest. Tugististeemide all moeldakse
ka, et koigil taiskasvanutel, kes on osalised kaasava hariduse rakendamisel,
on voimalus professionaalseks enesearenguks.

3) Lapse areng tahendab kirjanduse pohjal, et laste arengut edendatakse iga
lapse potentsiaaliga maksimaalselt arvestades nii, et saavutatakse indi-
viduaalsed opieesmaérgid. Siin on oluline, et iga laps kogeb eduelamust ja
saab oppimisest positiivseid emotsioone.

Pohjalikumalt on kaasava hariduse nii filosoofiline kui ka praktiline olemus
avatud veebilehel http://sisu.ut.ee/kaasavharidus/.

Eelnevale siistemaatilisele kirjandusanaliiiisile tuginedes voime sonastada
kaasava hariduse definitsiooni alushariduse kontekstis: kaasavaks hariduseks
nimetatakse inimoigusi arvestavat ja heale haridusele ligipdasu voimaldavat
lahenemisviisi, kus lapsed tajuvad sotsiaalset integratsiooni ja kuuluvustunnet
laiemas sotsiaalses vorgustikus, hoolimata nende erivajadustest, ning kaasa-
mine saavutatakse laste aktiivse motestatud osaluse ja personaalse ldhenemise
kaudu lapse arengu toetamisel tema téielikku potentsiaali arvestades.

Selle definitsiooni lahtimétestamisel voib esiteks vilja tuua, et kaasav hari-
dus on ldhenemisviis. Teiseks on selle jargi oluline, et kaasava hariduse subjek-
tiks on lapsed, kes ennast teatud viisil tajuvad ja kelle potentsiaali saavutamine
on eesmargiks. Kolmandaks viitab see meetoditele, millega lahenemisviis, taju
ja potentsiaal saavutatakse — aktiivne motestatud osalemine ja personaalne
tugi.
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Kaasava hariduse votmetunnused alushariduses

Votmetunnustena kisitletakse neid aspekte ja tegevusi, mis on kirjanduses vilja
toodud kvaliteetse kaasava hariduse rakendamisel haridussiisteemi eri tasan-
ditel alushariduse eripérast lahtuvalt. Kirjanduse tilevaate kohaselt on alus-
hariduses kaasava hariduse edukaks rakendamiseks vajalik arvestada 43 tunnu-
sega. See on raskesti hoomatav hulk tunnuseid ja seetéttu tuleb luua siisteem,
mis voimaldab nendega kaasava hariduse rakendamisel arvestada. Analiitisi
pohjal pakume vilja 14 votmetunnuste alakategooriat ja viis peakategooriat
ehk dimensiooni: laps, dpetaja, perekond, organisatsioon ja riik. Leitud dimen-
sioonid voib vilja tuua tasanditena, mille keskmes on subjekt, kes on seotud
tasandi votmetunnustega (vt http://sisu.ut.ee/kaasavharidus/).

Laps

Lapse tasandil tuvastati kiimme votmetunnust, mida voiks kirjeldada neljas
kategoorias: lapse omadused, fiiiisiline, sotsiaalne ja psiitihiline kaasatus (vt
http://sisu.ut.ee/kaasavharidus/).

Lapse omadused holmavad kahte erinevat aspekti: lapse isikuomadused
ning tema eripéra, sealhulgas lapse kditumisraskused ja erivajaduse tunnused.
Erivajaduse tunnuste osas saab omakorda vilja tuua erivajaduse liigi (nt
kuulmispuue, ndgemiskahjustus, Downi siindroom, autism) ja erivajaduse
raskusastme voi stigavuse.

Fiiisiline kaasatus holmab keskkonna korraldamist, opetajate ja laste
suhtarvu ning laste osalemist kaasavas rithmaruumis. Kirjanduse pohjal on
keskkonna korraldamine seotud ruumi, sisustuse ja dppematerjalidega ning
tdhendab nende kohandamist ja seda, kuidas lapsed ruumi ja vahenditega
suhestuvad. Opetajate ja laste suhtarvu nihakse kaasamise edukuse olulise
eeldusena ja tuuakse vilja kaks aspekti: personali ja laste suhtarv ning eri-
vajadustega laste ja tavapérase arenguga laste suhtarv, mis mélemad voiksid
olla viaiksemad, kui on seni tavarihmas olnud.

Sotsiaalne kaasatus holmab allikate pohjal sotsiaalset aktiivsust, mida niita-
vad laste omavahelised suhted ja soprus. Sotsiaalse kaasatuse peamine roll on
holbustada eakaaslastega positiivsete suhete ja soprussuhete loomist. Sotsiaalse
labikdimise tulemusel paranevad laste sotsiaalsed oskused, suhtlemisoskus
ja konfliktide lahendamise oskus. Analiiiisi tulemustest selgus, et sotsiaalne
kaasatus mojutab laste iildist suhtumist erivajadustega lastesse ja aitab pare-
mini moista erivajadustega laste olukorda (Kwon et al., 2017).

Psiitihiline kaasatus tdhendab kuuluvustunnet ja liitkmelisust, laste tervise
hoidmist ja turvalisust, iga lapse aktsepteerimist ja emotsionaalset tuge.
Koikidel lastel on vordne voimalus osaleda alushariduses koos tavaparaselt
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arenenud eakaaslastega ning tunda end selle rithma vordvaérse lilkmena. See
tahendab, et koolieelne lasteasutus ja kogukond aktsepteerivad koigi laste ja
nende perede valikuid lasteasutuses osalemiseks ja loovad tingimused, mis
tagavad lapse heaolu ja toetavad kuuluvustunde tekkimist. Néiteks voiks erine-
vuste vadrtustamine olla iiks lasteasutuse pohivaartustest ja nii tdiskasvanute
suhtumine kui ka tegevus peaks soodustama erivajadustega laste ja nende
perede kaasamist.

Opetaja

Opetaja tasandil tuvastati kiimme vétmetunnust, mida kirjeldatakse kahes
kategoorias: Opetaja omadused ja dpetamine (vt http://sisu.ut.ee/kaasav-
haridus/).

Opetaja omadused holmavad dpetajate isikuomadusi, mis on vajalikud
viikeste lastega tootamisel ning Opetaja esmadppes ja tdienduskoolituses
omandatud pédevusi ja kvalifikatsiooni. Opetaja pidevused kaasava hariduse
kohta annavad 6petajale kindlustunde ja hélmavad nii teadmisi (sh praktilisi
teadmisi, nt erivajadusega lapse toetamine, 6pivara kohandamine, mis kuju-
nevad opetamispraktika kaigus) ja oskusi kaasava hariduse kohta kui ka vaar-
tusi ja hoiakuid. Viimaste hulka kuuluvad iildised uskumused, enesetéhusus,
kaasamise valmidus ja pithendumine, mis kéik loovad eelduse edukaks tegutse-
miseks kaasavas opikeskkonnas.

Opetamine peab tagama dppeprotsessi kvaliteedi. Kvaliteetne 6ppeprotsess
sisaldab varajast markamist, sobivate eesmarkide seadmist, kaasavat oppe-
tegevust, sealhulgas sobivaid vahendeid, dpivara ja tehnoloogia kasutamist,
positiivseid suhteid ja dpetajate refleksiooni oma dpetamise iile. Opetamine
kaasavas rithmaruumis tdhendab lapse eripéra arvestamist ja individuaalset
lahenemist koos spetsiifiliste sekkumiste, toetava suhtluse, juhendamise,
diferentseeritud tegevuste ja korgete ootustega koigile lastele, mis aitavad
rakendada iga lapse potentsiaali. Opetamine tugineb laste huvile ja voimaldab
oppimist isiklikust kogemusest, kus lapsel on voimalik teha ise valikuid nii
oppevahendite ja -materjalide kui ka lahendusteede iile. Laps on kogu 6ppe-
protsessi aktiivselt kaasatud ja opetaja roll seisneb pidevas tagasisidestamises,
juhendamises ja vajaduse korral sekkumises. Analiitisitud allikate pohjal
mojutavad positiivset mikrokliimat laste ja tdiskasvanute interaktsioon dppe-
ja kasvatustegevuses, tdiskasvanute kaasatus laste omavahelisse suhtlemisse
ning tdiskasvanute ja laste iildised suhted rithmas. Hindamine ja tagasiside
seisneb laste dppimise ja arengu jélgimises ja peaks toetama koigi laste, seal-
hulgas erivajadustega laste tulemuslikku osalemist 6ppe- ja kasvatustegevuses,
lapse arengut ja edasiminekut dppekava mottes. See ei tohiks olla pelgalt lapse
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arengu tabelite tditmine, vaid peaks sisaldama siisteemset ldhenemist: sobivate
hindamismeetodite kasutamist, tulemuste dokumenteerimist ja analiiiisi, labi-
moeldud esitamist ja interpreteerimist. Naiteks voiks moelda tulemuste selge-
maks esitamiseks nende visuaalsele esitamisele diagrammide ja jooniste kujul,
kus on ndha olulised aspektid laste arengus, mille pohjal kavandada edasine
Opi- ja Opetamistegevus. Samuti toodi analiiiisitud kirjanduses vélja reflek-
teerimine oma Opetamise {ile eesmérgiga hinnata ja analiiiisida opetamise
meetodeid. Refleksioon aitab vilja selgitada Opetaja professionaalse arengu
vajadused. Refleksiooni mudelite kasutamine aitab tosta refleksiooni kvaliteeti.

Perekond

Perekonna tasandil tuvastati analiiiisi tulemusel kuus votmetunnust, mida voib
kirjeldada kahes kategoorias: perekonna kaasamine ja perekonna toetamine (vt
http://sisu.ut.ee/kaasavharidus/).

Perekonna kaasamine tdhendab sisukat partnerlust lasteasutuse ja pere
vahel, mis arvestab pere vdimalusi ning pere vajaduste ja ootuste ning laste-
asutuse voimaluste omavahelist sobitumist. Sisuka partnerluse puhul on vaja
kodu ja lasteasutuse vahelist suhtlust, milleks on valitud sobivad viisid, nagu
personaalsed vestlused, elektrooniline suhtlus ning vanemate rithmaruumi
kiilastused ja opetajate kodukiilastused. Perekonna kaasamine hélmab ka info
kattesaadavust ja seetottu on oluline, et info edastamiseks kasutatakse erinevaid
viise. Kaasamist méjutavad veel vanemaid iseloomustavad omadused ja pere
arusaam kaasavast haridusest. Seetottu voiks koostd6 alguse saada ldhemast
tutvumisest perega, et iihtlustada arusaam ja ootused.

Perekonna toetamine tdhendab vanemate koolitamist ja individuaalset
teenuste kava perele. Vanemate koolitamine toetab vanemaid lapse arenda-
misel ja on seotud teemadega, mis vanemaid konetavad. Tulenevalt perede
eriparadest voimaldatakse neile vajalikud teenused, mis on lasteasutuses katte-
saadavad - nditeks eripedagoogi, logopeedi voi psithholoogi tugi.

Institutsioon

Institutsiooni tasandil tuvastati seitse votmetunnust, mida voiks kirjeldada
kahes kategoorias: organisatsiooni kultuur ja organisatsiooni struktuursed
omadused (vt http://sisu.ut.ee/kaasavharidus/).

Organisatsioonikultuur hélmab sotsiaal-kultuurilisi vadrtusi ja uskumusi,
kaasamise filosoofiat ja kaasamise mdiste tolgendamist ning infrastruktuuri
tuge. Lisaks tdpselt médratletud dppekava sisu ja paindlikku 6ppekava jargi-
mist, mis arvestab oppijate vajaduste ja voimetega. Asutuse kultuur sisaldab
ka personali toetamist nende piiiidlustes saada padevateks, enesekindlateks
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spetsialistideks. See tdhendab koostddle orienteeritud kultuuri: professionaalset
koost66d, meeskonnana tegutsemist, kollegiaalset tuge, suhtlemist, mentorlust,
juhendamist ja juhendeid ning head info liikumist.

Organisatsiooni struktuursed omadused tiahendavad organisatsiooni
siisteemi imberkorraldamist, et voimaldada ressursse ja tugiteenuseid koigile
lastele ja dpetajatele. Struktuursed omadused holmavad eestvedamist ja juhti-
mist, halduskiisimusi, ametialaseid otsuseid ja kooli voimalusi personalitdds.
Personalit6o tdhendab opetajate to6koormust, lisapersonali, palku ja hiivitisi,
puhkeaega ja aja planeerimist peredega koostdo tegemiseks ning eeldab kaasa-
misele pithendumist. Eestvedamine ja juhtimine ning koik juhtimisotsused
peaksid koike seda toetama. Odom jt (1999) toovad vilja, et struktuursed
omadused esinevad erinevates organisatsioonilistes kontekstides ja kaasa-
miseks voib olla erinevaid vorme. Hanson jt (2001, lk 71) toovad aga esile, et
kaasamine alushariduses voib toimuda mitmel tasandil soltuvalt erivajadus-
tega laste kaasamise mddrast iihistegevustesse tavaparaselt arenenud lastega.
Nad toovad vilja neli kaasamise voimalust. Koikeholmav ja tdielik kaasamine
tahendab, et erivajadustega lapsed osalevad tavarithmas koos tavapéraselt are-
nenud eakaaslastega kogu lasteasutuses viibitud aja jooksul. Modifitseeritud,
tervikliku ja téieliku kaasamise korral osalevad erivajadusega lapsed poole ajast
tavariihma tegevustes koos tavapdraselt arenenud eakaaslastega ja iilejaanud
péeva spetsiaalselt neile moeldud tegevustes koos teiste erivajadustega lastega.
Terviklikul ja osalisel kaasamisel osalevad erivajadustega lapsed enamasti
omaette tegevustes ja aeg-ajalt ithistes tegevustes koos tavapdraselt arenenud
lastega. Spetsiifilise ja eraldatud 6ppe korral on tegemist erivajadustega laste
eraldatud opetamisega, kus neid opetatakse eraldi ruumis ja teiste lastega
puutuvad nad kokku vaid ithiskasutatavates ruumides.

Riik

Riigi tasandi votmetunnuseid tuvastati kiimme ja need esitatakse neljas kate-
goorias: poliitika ja seadustik, koostd6, ressursid ning monitooring ja hinda-
mine (vt http://sisu.ut.ee/kaasavharidus/).

Poliitika ja seadustik tdhendavad kohaliku konteksti arvestamist ning sea-
duste ja madruste loomist, sealhulgas 6ppekava ja riiklikku kaasamise poliiti-
kat. Kirjanduses peetakse oluliseks kaasamise filosoofiat ehk kaasava haridus-
poliitika tolgendamist riigis. See eeldab olulist nihet hariduspoliitikas koost66l
pohineva koolikultuuri rajamise suunas, tulemuslike pedagoogikate sonasta-
mist ehk 6pikasitust, kus on esiplaanil sotsiaalse digluse ja vordsuse kiisimused.
See eeldab sotsiaal-kultuurilisi vdartusi ja veendumusi ning kohaliku kultuuri,
kultuurilise ja keelelise mitmekesisuse ning demograafilise seisu arvestamist.
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Koost6o holmab riigiasutuste tuge ja asutustevahelist koostood. See
tahendab suhteid alushariduse valdkonna sektoriga, koost6od lasteaiadpetajate,
eripedagoogide ja teiste spetsialistide vahel, kogukonna osalust ja kogukonna
mojutamist.

Ressursid hélmavad rahalist tuge, sobivat infrastruktuuri ja materiaalset
baasi. Seejuures tuleks iile vaadata senised voimalused ja méelda, kuidas need
toetavad kaasava hariduse rakendamist.

Monitooring ja hindamine on kirjanduse pohjal vajalik kaasava hariduse
kvaliteedi tagamiseks. Pidev monitooring ja hindamine, mis sisaldavad ka
koigi kaasavas hariduses osalejate arvamusi, toetab kvaliteetse kaasamise
rakendamist (Salisbury, 1990).

Arutelu ja jareldused

Stistemaatilise kirjandusanaliiiisi pohjal esitati artiklis kaasava hariduse definit-
sioon ja votmetunnused alushariduse kontekstis. Kirjanduses tostetakse
kaasava hariduse moistest radkides esile selle filosoofilist olemust. Tegemist
on motteviisiga ja arutletakse selle iile, miks kaasamine on vaartuslik ja kasulik
nii erivajadustega kui ka erivajadusteta lastele. See on oluline nihe haridus-
poliitikas, kus erivajadustega laste eraldatuse asemel liigutakse mitmekesisuse
vadrtustamise poole kaasavas opikeskkonnas (Lundqvist et al., 2015; Zang,
2011). Eestis on olnud haridussiisteem, kus erivajadustega laste eraldamine eri-
lasteaedadesse voi eririthmadesse on olnud tavaparane. Seetdttu on arusaada-
valt selline nihe hariduspoliitikas viljakutseks nii 6petaja, institutsiooni kui ka
riigi tasandil. Opetajad peavad olema valmis mdistma laste mitmekesisust ning
omandama teadmised ja oskused opikeskkonna ja tegevuste kohandamiseks,
sest igal erivajadusega lapsel ja tema perekonnal on 6igus ja vaba valik osaleda
lasteasutuse ja kogukonna tegevustes. Riigi ja institutsiooni tasandil tahendab
see tahet ja soovi vastu votta otsused ja kujundada ldhenemine, mis voimaldab
Opetajatel tagada igale lapsele vordne juurdepais haridusele. Eestis on suurel
osal lastest haridusele juurdepdis varasemas eas kui teistes riikides. 2016. aastal
osales alushariduses ja lastehoidudes 71% kaheaastastest lastest, OECD kesk-
mine oli 45% ja EL keskmine 42%. Kolmeaastaste alushariduses osalevate laste
arv kasvab Eestis 90%ni, OECD keskmine on 76% ja EL keskmine 82% (OECD,
2018b). Voimalus osaleda tavapiraselt arenenud lastega samas keskkonnas
aitab suurendada kuuluvustunnet ja tunnet, et ollakse teiste poolt vaartustatud
ja aktsepteeritud.
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Kaasamise praktiline olemus tdhendab, et erivajadustega lapsed kaasatakse
tavarithmadesse, kuid sageli puudub arutelu selle iile, mida see tdhendab lastele
voi ka Opetajatele, kes peavad mitmekesistama oma dpetamisprotsessi, et seda
kohandada iga lapse vajadustele. Kaasava hariduse praktilise olemuse kesk-
mes on kaasamise voimaldamiseks vajalikud praktilised kiisimused, nditeks
tugiteenused ja protsessid riigi ja organisatsiooni tasandil (Love, 2018), taga-
maks, et koiki lapsi, sealhulgas erivajadustega lapsi, opetaks nende enda
rihmadpetaja iihes ja samas rithmaruumis (Hoskin et al., 2015). Kaasava
hariduse pohimétted peavad kajastuma ja olema kattesaadavad poliitikates,
oppekavades, infrastruktuuris ja Opetamisel. Koolieelse lasteasutuse riiklikus
oppekavas (2008) kirjeldatud opikasitus sdtestab, et mangudes ning oppe- ja
kasvatustegevuses arvestatakse laste eripdra ning dpetajad on lapse arengu
suunajad ja toetava keskkonna loojad. Siiski ei kajastu kaasava hariduse olemus
ja pohimétted kehtivas riiklikus Oppekavas piisaval maaral ning 6ppekava vajab
muutmist kaasava hariduse méaratluse kohaselt. Lisaks on kirjanduse poéhjal
oluline haridusstrateegias ja Oppekavas esitatud pohimotete ja ldhenemisviisi
arutelu ithiskonnas kaasava hariduse eesmarkide realiseerimiseks. Jagatud aru-
saam kaasavast haridusest moéjutab selle rakendamist (Florian, 2017; Stone,
2014; Sukumaran et al., 2015). Varasemate Eestis tehtud uuringute tulemused
on niidanud, et kaasava hariduse tdhendust tolgendatakse spetsialistide, pe-
tajate ja haridusjuhtide seas erinevalt (Hdidkind & Oras, 2016; Kivirand et al.,
2020).

Teiseks analiitisiti kaasava hariduse votmetunnuseid ja leiti, et artiklites
mainitud tunnuseid saab esitada viiel tasandil: lapse, pere, opetaja, asutuse ja
riigi tasandil. See sarnaneb Bronfenbrenneri ja tema kolleegide vilja tootatud
biotckoloogilise mudeliga (Love, 2018; Nzasby, 2018; Sukumaran et al., 2015).
Erinevalt sellest mudelist otsustati praeguses mudelis tekitada tasandid
kaasava hariduse rakendamise votmetunnustega seotud subjekti pohjal, sest
stistemaatilise kirjandusanaliiiisi pohjal on ka kaasava hariduse definitsiooni
keskmes subjektina laps.

Siinses uuringus leiti, et kaasava hariduse votmetunnuseid saab stiste-
matiseerida viie tasandi kaudu, ja loodi nende kirjeldamiseks mudel. Mudeli
keskmes on kaasava hariduse definitsioon. Kusjuures kaasava hariduse edukaks
rakendamiseks tuleb tolgendada definitsiooni alushariduse kontekstis. Mudeli
iga taseme keskmeks on subjekt, kes on seotud votmetunnustega, vastutab
nende kittesaadavuse ja kvaliteedi eest ehk mojutab votmetunnuseid sellel
tasandil voi on ise mojutatud nendest tunnustest. Mudel viitab ka sellele, kuidas
on tasemed omavahel seotud (vt joonist 2).
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Joonis 2. Mudel kaasava hariduse rakendamiseks.

Lapse tasandit mojutavad koik teised tasandid sinisel valimisel ringil, kuid ena-
masti Opetajate, perekonna ja asutuse tasandid ning kaudselt ka riigi tasand.
Lapse tasandi votmetunnused nagu lapse omadused, fiiiisiline, sotsiaalne ja
psiitihiline kaasatus on need, millega tuleb teistel tasanditel arvestada. Samuti
tuleb arvestada dpetajate ja laste suhtarvuga, mis OECD (2018b) raporti koha-
selt on Eestis kolme- kuni viieaastaste laste rithmades 12 last tdiskasvanu kohta.
Alla kitmne lapse dpetaja kohta on raporti kohaselt vaid viies riigis, sealhulgas
Soomes ja Norras. Norras on kaheaastaste laste rithmas Opetaja ja laste suhtarv
koguni kolm last iihe tdiskasvanu kohta, samal ajal kui Eestis on see kaheksa.
Kirjanduse pohjal on kaasava hariduse edukal rakendamisel oluline pigem
vdiksem laste arv opetaja kohta, kui on seni tavarithmas olnud (Neesby, 2018;
Pelatti et al., 2016).

Opetaja tasandi votmetunnused méjutavad nii lapse tasandi kui ka pere-
konna ja institutsiooni tasandi votmetunnuseid. Lapse, perekonna, institut-
siooni ja nende kaudu ka riigi tasandi votmetunnused méjutavad omakorda
oOpetaja tasandi vétmetunnuseid. Opetamise kvaliteedi oluliseks eelduseks on
Opetajate omadused, nditeks Opetaja esmadppes ja tdienduskoolituse kdigus
omandatud pddevused (Hewett, 1999; Soukakou et al., 2018), tema hoiakud
ja uskumused (Hoskin et al., 2015; Park, Dimitrov, & Park, 2018). Opetaja
teadmistest ja hoiakutest soltub see, kuidas opetaja tuleb toime opetamisega
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kaasavas keskkonnas (Park et al., 2018). Opetajad, kellel on positiivne hoiak
kaasava praktika suhtes, kasutavad iseenesestméistetavamalt ja loomulikult
kaasavaid dpetamisstrateegiaid (Sucuoglu, Bakkaloglu, Iscen Karasu, Demir, &
Akalin, 2013). Haidkind ja Oras (2016) toovad oma uuringus vilja, et Eestis on
lasteaiadpetajate hoiakud kaasamise suhtes positiivsemad kui koolis. See voib
olla tingitud sellest, et lasteaias viibivad logopeed ja eripedagoog sagedamini
rithmas ja toetavad Opetajaid nende igapédevases tegevuses, jagades konkreet-
seid ndpunditeid erivajadustega laste kaasamisel.

Erivajadustega laste kaasamisel kogevad Opetajad raskusi seoses laste
kéitumise ja Oppimise probleemidega ning dppekorraldusega (Haidkind &
Oras, 2016). Seega tuleb lasteaiadpetajate ettevalmistuses ja jatkudppes pakkuda
voimalusi dpetajate kompetentsi tostmiseks erivajadusega laste kaasamisel.
Poom-Valickis ja Ulla (2020) toovad vélja, et sobivaks 6ppevormiks kaasava
hariduse hoiakute tohustamisel voib pidada teoreetiliste teadmiste integreeri-
mist praktilise ja reflekteeriva 6ppevormiga. Reflekteerimine oma &petamise
tile aitab vilja selgitada ka professionaalse enesearengu vajaduse ning parandab
Opetajate Opetamispadevust. Lasteaiadpetaja padevused, sealhulgas padevused
erivajadustega laste kaasamiseks, on kirjeldatud kutsestandardis ,Opetaja,
tase 6“ (2019). Kutsestandard aitab opetajal orienteeruda vajalikes padevustes
ja eneserefleksiooni abil leida vajadus enesetdiendamise jarele (Pedaste, Leijen,
Poom-Valickis, & Eisenschmidt, 2019).

Perekonna tasandi votmetunnused, nagu pere kaasamine ja perede toeta-
mine, on kaasava hariduse rakendamisel hadavajalikud (Frankel, Gold, &
Ajodhia-Andrews, 2011; Zhang, 2011) ja mojutavad mudeli jirgi opetaja,
asutuse ja riigi tasandit ning need, nagu eespool deldud, mojutavad omakorda
lapse, dpetaja ja asutuse tasandit. Perekonna ja lasteasutuse koostod, kus aktiiv-
selt suheldakse ja infot vahetatakse, tagab lasteaia tegevuste vastavuse pere
ootustele ja vajadustele. Eesti lasteaedades noustavad lapsevanemaid oppe- ja
kasvatuskiisimustes lasteaiadpetajad (Koolieelse lasteasutuse seadus, 1999).
Lapse kone arengu toetamisel ndustab peret logopeed ning erivajadustega
toimetulemisel eripedagoog voi hariduslike erivajaduste koordinaator. Samas
on Eestis suur puudus nii logopeedidest kui ka eripedagoogidest. OSKA (2018)
raporti kohaselt vajab aastatel 2018-2025 Eesti haridussiisteem juurde umbes
330 eripedagoogi ja vihemalt 120 logopeedi. Seega seisab ka Eesti alusharidus
silmitsi suure katsumusega tugispetsialistide vajaduse katmisel.

Institutsiooni tasandi votmetunnuseid mojutavad dpetaja, pere ja riigi
tasandi votmetunnused ning asutuse tasandi votmetunnused mojutavad orga-
nisatsioonikultuuri ja struktuursete omaduste kaudu omakorda lapse, petaja
ja pere tasandit. Cologoni (2014) jéargi on kaasamine organisatsiooni kultuuri
kiisimus ja iga asutus loob ise oma kultuuri, kuid ka teised tasandid, mis
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mudelis on esitatud, annavad sellele oma panuse. Koolieelsed lasteasutused
peavad kujundama oma kaasamise filosoofia, mis lahtub sotsiaal-kultuurilise
kasitluse aspektidest ja sellest tulenevatest vaartustest.

Arcidiacono ja Baucal (2020) toovad Vogotskile tuginedes vilja, et
sotsiaal-kultuurilise lahenemise seisukohalt peegeldab lapse erivajadus kesk-
konna eripdra ning selle voimetust tagada lapsele sobivaid tingimusi sotsiaal-
kultuurilises tegevuses osalemiseks, mitte aga lapse enda individuaalset eri-
péra. Seega langeb vastutus eeskitt institutsioonile, et luua sobiv keskkond
kaasamiseks koos tavapéraselt arenenud lastega, mitte taandada raskused
kaasamisel lapse erivajadusele ja sellest tulenevalt lahendada olukord lapse
paigutamisel eririthma voi erilasteaeda. Samas vajavad tuge ka Opetajad, sest
sotsiaal-kultuurilise késitluse kohaselt soltub padevaks kaasavat ldhenemist
rakendavaks Opetajaks kujunemine paljudest sotsiaalsetest, kultuurilistest ja
institutsionaalsetest komponentidest, mitte ainult 6petajate individuaalsetest
omadustest (Arcidiacono & Baucal, 2020). Seetottu tuleb kujundada toetav
ja koostoole orienteeritud organisatsioonikultuur, kus dpetajatele pakutakse
mitmekiilgset tuge, et nad saaksid oma padevusi arendada.

Peale organisatsioonikultuuri on téhtsad institutsiooni struktuursed oma-
dused, nagu eestvedamine ja juhtimine, halduskiisimused ja ametialased
otsused, samuti personaliga seotud ressursid (nt tookoormus, lisapersonal,
tootasud ja hiivitised, puhkeaeg), mis peavad olema piisavad ja tagama kaasa-
mise eduka rakendamise. See soltub sageli juhtimisotsustest, mis omakorda
soltub suuresti juhtide hoiakutest kaasavasse haridusse, mida seni Eestis veel
piisavalt uuritud ei ole. Samuti ei ole piisavalt suurt tdhelepanu po6ratud
juhtide koolitamisele kaasava hariduse vallas.

Riigi tasand mojutab koiki teisi tasandeid kohalike seaduste ja riikliku
kaasamise poliitika, koost6, ressursside ning monitooringu ja hindamise
kaudu. Kaasav hariduspoliitika ja selle moéistmine riigis on tiks peamisi tunnu-
seid, mis tagab kaasava hariduse eduka rakendamise (Sukumaran et al., 2015).
Kehtivas koolieelse lasteasutuse seaduses (1999) ei ole kaasava hariduse pohi-
motetele kuigi palju tdhelepanu pooratud. Samas on koostatud lapsehoiu ja
alushariduse kontseptsioon ja eesmirk on vastu votta uus alushariduse seadus
ja muuta lapse alushariduse korralduse siisteem sidusamaks ja paindlikumaks
(Haridus- ja Teadusministeerium, 2019). Samuti on kvaliteetse kaasava hari-
duse rakendamiseks vaja piisavalt rahalist tuge ja ressursse riigilt, mis on olnud
Eesti alushariduse iiks peamisi kitsaskohti kaasava hariduse rakendamisel.
Koige rohkem avaldab ressursside suurendamisele survet soovitus vaadata iile
laste ja Opetajate suhtarv kaasava hariduse rakendamise korral, samuti tugi-
spetsialistide varbamine ja sobiva dpikeskkonna kujundamine. Samas aitab
tilevaadet ressursside vajaduse kohta vilja selgitada pidev monitooring, mis
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peaks tagama kaasava hariduse kvaliteedi ja sisaldama ka kaasavas hariduses
osalejate tagasisidet (Odom et al., 2011; Salisbury, 1990). Eestis rakendatakse
sisehindamist, mis aitab lasteasutusel hinnata oma tegevuse tulemuslikkust ja
kavandada arendustegevusi, kuid annab ka riigile tagasisidet vajalike indikaato-
rite kohta ning sisendi kvaliteetse kaasava hariduse rakendamise tohustamiseks
ja ressursside suunamiseks.

Siinses t60s vilja arendatud mudel esitab kvaliteetse kaasava hariduse
rakendamiseks vajaliku definitsiooni ja votmetunnused tasandite kaupa.
Definitsiooni moélemad aspektid, filosoofiline ja praktiline olemus, peaksid
olema histi moistetud ja interpreteeritud. Kaasava hariduse eduka rakenda-
mise kindlustamiseks tuleks arvestada iga tasandi votmetunnustega. Mudeli
tasandite loomisel subjektist lahtumine aitab kindlaks teha, kes vastutab
votmetunnuste kvaliteedi voi kittesaadavuse eest igal tasandil, mis on oluline
ja vajalik kaasava hariduse rakendamisel. Need tulemused on vairtuslikud
opetajakoolituse oppekavade koostamisel, et parandada alushariduse dpeta-
jate oskusi kaasava hariduse rakendamiseks. Mudel aitab kaasa ka opetajate
professionaalse arengu vajaduste selgitamisele ja kaasava hariduse rakenda-
misele iildiselt. Samuti saab koostatud raamistikule tuginedes tegeleda edasi
kaasava hariduse seisu voi Opetajate kompetentsi hindamise vahendite vélja-
tootamisega, et seejirel kavandada ka raamistiku pohjal tegevusi, kuidas
liikuda senisest enam kaasava hariduse suunas.
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Summary

Introduction

The idea of inclusive education has become a key issue in the fields of educa-
tion around the world (Soukakou, 2012; Vlachau & Fyssa, 2016). Studies have
shown that participation in qualitative early childhood education programmes
and in the inclusive classroom has a positive effect on children’s academic skills
and social development (Kwon, Hong, & Jeon, 2017; Odom, 2002; OECD,
2018a). Inclusive education is generally conceptualised as access to learning
opportunities that supports the rights of all children, with and without dis-
abilities, to participate actively in everyday activities within their communities
(Prater, 2010; UNESCO, 2008). Multiple definitions of inclusive education can
be found in the literature, with authors emphasising its different aspects (Kivi-
rand, Leijen, Lepp, & Malva, 2020). However, with various definitions offered
by the literature where different aspects are emphasised, it is still unclear what
are all the relevant aspects in the definition of inclusive education and thus, our
study focuses on formulating a new definition.

In addition, inclusive education is a multi-dimensional issue lacking
clarity about its implementation (Haug, 2017; Prater, 2010). According to the
literature, there are different characteristics to be considered for implement-
ing successful inclusive education, and the model most commonly used for
this is the bioecological one developed by Bronfenbrenner and his colleagues
(Love, 2018; Naesby, 2018; Odom et al., 1999). Several authors and some agen-
cies have divided the key characteristics of inclusive education into structural
features and process features (European Agency for Special Needs and Inclusive
Education, 2017; Fyssa et al., 2014; Pelatti et al., 2016). Thus, there are different
ways for categorising the characteristics of inclusive education and more clarity
needs to be achieved in order to support the implementation of the principles
of inclusive education.
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By screening all the titles of the most important educational research jour-
nals focusing on publishing systematic literature reviews and meta-analyses
or research on inclusive education (Review of Educational Research, Educa-
tional Research Review and International Journal of Inclusive Education), we
found only a few articles focusing on inclusive education at the early childhood
education level (Botha, Kourkoutas, 2016; Capp, 2017; de Jager, 2013; Gaffney
& Wilkins, 2016; Schneider, 2015). Thus, there is a lack of systematic litera-
ture reviews on the definitions and key features of inclusive education in early
childhood education that would help to understand the nature of inclusive
education in all its aspects, support the implementation of inclusive education
and provide a basis for comparing inclusive education in different contexts.

We aim to suggest a definition that would integrate the most important
aspects provided by definitions used in the literature; operationalise the con-
temporary concept of inclusive education through characteristics identified in
different studies; and provide a framework for applying inclusive education at
the early childhood level. These aims could be achieved by using a systematic
literature review, and we expect it to shed some light on the matter in order to
make decisions that could guide the application of inclusive education in the
current situation where the concept of inclusive education has not been opera-
tionalised clearly enough.

The following sub-goals were formulated:

1. To define inclusive education based on different approaches to inclusive
education.

2. To find out the key features to implement inclusive education in the context
of early childhood education.

Methodology

A systematic literature review was conducted to identify studies reporting on
inclusive education in the early childhood education context. The first search
in the EBSCOhost service discovered 580 sources. After removing the dupli-
cates, 423 publications remained for the following analysis. The abstract of
each article was screened to see if the article met the inclusion criteria. If insuf-
ficient information was presented in the abstract, full texts were retrieved for
further examination. Following the criteria, 197 articles were selected for full-
text examination. During the examination exclusion criteria were established
according to which 142 articles were excluded and 55 articles passed for fur-
ther analysis. The remaining 55 articles were coded and analysed based on
research questions. Qualitative inductive content analysis was used to analyse
the articles.
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Key findings and discussion

It was found that inclusive education can be defined through philosophical and
practical sense. The analysed articles showed that four aspects — access, belong-
ing and membership, social integration, and human rights — could describe the
philosophical sense.

In Estonia, a large proportion of children have access to education at a
younger age than in other countries. In 2016, 90% of three-year-olds partici-
pated in pre-primary education compared to the OECD average of 76% and
the EU average of 82% (OECD, 2018b).

Three aspects — participation, support, and development of every child -
describe the practical sense of inclusion. Inclusion is achieved by ensuring
meaningful participation of children and personalised support when needed
to achieve the development of the child according to the child’s potential. The
principles of inclusive education should be reflected in strategic documents,
including the curriculum. In addition, the implementation of inclusive educa-
tion is supported by a shared understanding of inclusive education (Florian,
2017). The results of previous research conducted in Estonia have shown that
the meaning of inclusive education is interpreted differently among special-
ists, teachers and education managers (Haidkind & Oras, 2016; Kivirand et al.
2020).

As a result of our study a new definition was provided for inclusive educa-
tion: an educational approach that takes into account human rights and provides
all children with access to high quality education in a learning environment where
children feel social integration and belongingness in their wider social network
despite their special needs; it is achieved by the meaningful participation of all
children and personalised support in the development of each child’s full potential.

Contemporary inclusive education was operationalised by 14 categories of
characteristics on five levels: child characteristics, physical inclusion, social
inclusion, and psychical inclusion on the children level; teacher characteristics
and classroom practices on the teacher level; family involvement and family
support on the family level; school culture and structural characteristics on
the institutional level; policy and legislation, cooperation, resources and fund-
ing, and monitoring and evaluation on the state level. The characteristics are
described through the model where in the middle of each level is the subject
who is related to the characteristics or is responsible for providing the access
and ensuring the quality of the characteristics on a particular level and thereby
influences the implementation of inclusive education. The model refers to
responsibility on different levels and should help to implement inclusive edu-
cation in early childhood education.
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The success of teaching and how a teacher copes with teaching in an inclu-
sive environment depends on the teacher’s knowledge and attitudes (Park et al.,
2018). In their study, Haidkind and Oras (2016) pointed out that the attitudes
of kindergarten teachers towards inclusion in Estonia were more positive than
those of schoolteachers. At the same time, early childhood teachers experience
difficulties in involving children with special needs (Haidkind & Oras, 2016).
Thus, kindergarten teachers should be provided with training to increase their
competence in involving children with special needs.

The findings of the current study are valuable for designing curricula for
improving early childhood teachers’ skills of applying inclusive education. The
curriculum should consider the teacher level characteristics, especially class-
room practices as well as other characteristics that influence teachers’ skills of
applying inclusive education. Furthermore, this model should promote evalu-
ation of the needs of teachers’ professional development and implementation
of inclusive education in general.

Keywords: inclusive education, early childhood education, preschool, defini-
tion, systematic review





