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Annotatsioon

Artiklis lahtutakse eeldusest, et kdigile koolieelsetes lasteasutustes kaivatele lastele
tuleb tagada vordsed 6ppimisvoimalused. Selleks peavad nad tundma end muga-
valt ja turvaliselt. Koolieelses lasteasutuses ei tohiks muukeelsete laste kodukeelt
ignoreerida (isegi kui nad kuulevad lasteasutuse dppekeelt ka kodus), sest see ei
soodusta nende heaolu ega iihiskonda integreerumist. Onneks saavad lapsed, kelle
kodukeel ei ole sama, mis lasteasutuse dppekeel, tinu keeleteadlikule lahenemis-
viisile juba varases eas kogeda harmoonilist kakskeelsust. Nimetatud haridus-
kasituse puhul arvestatakse aktiivselt koigi laste keeltega, vairtustades seeldbi teisi
keeli ja — mis veelgi olulisem - teisi keeli konelevaid lapsi.

Votmesonad: koolieelne haridus, kakskeelsus, laste keeledpe, vordsed voimalused

Sissejuhatus

Artikkel keskendub koolieelsetes lasteasutustes oppivate laste keelega seotud
heaolule. Alushariduse omandamise kdigus pannakse oluline alus laste edasisele
oppimisele ja arengule (Euroopa Komisjon/EACEA/Eurydice, 2025). Lisaks
on ,varajane dpe ja laste heaolu omavahel seotud ja iiksteist vastastikku tugev-
davad® (OECD, 2020, 1k 18). Tépsemalt 6eldes dpivad lapsed teistega suhel-
des oma tundeid ja eelistusi vdljendama, teisi kuulama, métteid jagama, oma
emotsioonidega hakkama saama, probleeme lahendama, tahelepanu suunama
ja keskenduma. Lapsed, kes omandavad selle tervikliku oskuste kogumi, on
onnelikumad kui need, kellel seda voimalust ei ole. Sellised varases eas oman-
datud oskused mojutavad laste ldbisaamist teistega ja soprade leidmist. Laste
oskused mojutavad ka seda, kui palju tdiskasvanud nendega suhtlevad, mis
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omakorda mojutab veelgi laste kuuluvustunnet ja heaolu ning oskuste edasist
arengut. (OECD, 2020, 20)

Lapsed arendavad oma oskusi eelkoige teistega suhtlemise kaudu. Lisaks
kodusele kasvatusele saab laste oskusi arendada ja nende heaolu toetuda laste-
asutuses. Juba pikka aega on koolieelse lasteasutuste dpetajate peamine iilesanne
stimuleerida ja toetada viikelaste sotsiaalset ja emotsionaalset arengut (Ho &
Funk, 2018; Hyson, 1994; Katz & McClellan, 1997). Lapsed arenevad joudsalt
stidamlike Opetajate kde all, kes tunnustavad nende vajadusi (Twardosz, 2005),
ning laste iildised opitulemused on paremad, kui koolieelse lasteasutuse ope-
tajad keskenduvad nende sotsiaalsete ja emotsionaalsete oskuste arendamisele
(Nix et al., 2013).

Termin koolieelne lasteasutus tahistab siin 2,5-6-aastastele lastele loodud
koduvilist oppeasutust. Artiklis keskendutakse eeskatt praegustele tavadele
Euroopa Liidu ja sellega seotud riikide koolieelsetes lasteasutustes (2025. aasta
seisuga)®.

Alusharidust korraldavad mitmed eri institutsioonid (Euroopa Komisjon /
EACEA / Eurydice, 2025) alates keskvoimule alluvast haridusministeeriumist
kuni kohalike usuithendusteni. Ménes riigis on alusharidus tasuta, moodus-
tades osa riiklikust haridussiisteemist, mis on tagatud koigile lastele alates nende
2,5- vOi 3-aastaseks saamisest (nt Belgia, Prantsusmaa). Teistes riikides, néi-
teks Hollandis, holmab alusharidus lastehoidu ja algkooli (alates 4-aastaseks
saamisest) ning voib vanematele tdhendada moningaid kulusid. Moénes riigis
(nt Saksamaa) peavad vanemad alushariduse eest maksma (kuigi on voimalik
ka toetust saada). Riigiti ja piirkonniti esineb suuri erinevusi tundide ja paevade
arvus nddalas, mille jooksul lastele alusharidust pakutakse, samuti erinevad laste
arv rithmas ja nende rithmadesse jagamise pohimétted (nt sinniaasta jargi voi
mitte). Séltumata alushariduse korraldamise stisteemist nimetan alusharidust
pakkuvaid asutusi ,koolieelseteks lasteasutusteks® (iiksikasjalikku teavet ELi ja
ELi-viliste Euroopa riikide kohta leiab siit).

Peaaegu koikjal peab koolieelsetel lasteasutustel olema tegutsemiseks amet-
lik litsents. Samas on lastega tegelevate tootajate hariduslik ja kutsetaust laste-
asutustes vaga mitmekesine, ulatudes vaevalt koolitust saanud vabatahtlikest
kuni vihemalt kolmeaastase erialase korgharidusega spetsialistideni. Hoolimata

> Praktilistel péhjustel ehk kuna artikli sénade arv on piiratud, piirdutakse siin vaid uurin-

gutega, mis on tehtud peamiselt Euroopas ja Euroopa kohta ning mitte muude maailma
piirkondade kohta. Euroopat holmavate uuringute puhul piirab mind ka puudulik lugemis-
oskus mitmes Euroopa keeles (nditeks portugali, itaalia, poola ja leedu keeles, kui nimetada
vaid méned). Kuigi olen piiiidnud holmata véimalikult paljude Euroopa riikide uuringuid
(sh Eesti, vt OECD, 2020), on keeltes, mida ma lugeda oskan, avaldatud asjakohaseid uurin-
guid siiski véhe.
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koolituse tasemest nimetan opetajaks koiki, kes tootavad ametlikult koolieelses
lasteasutuses ja tegelevad otseselt lastega. Koolieelse lasteasutuse rithmal voib
olla kogu dppeaasta jooksul iiks ja sama Opetaja (ja voimalik, et lisaks ka ope-
taja abi) voi vastutab sama lasterithma eest mitu dpetajat, kusjuures on raske
ennustada, milline 6petaja jargmisel hommikul t66le asub.

Hariduslikud ja mangulised tegevused koolieelses lasteasutuses on laste
jaoks viga mitmekesised. Olgugi et paljud lasteasutused ei dpeta formaalset
kirjaoskust, voivad sealsed tegevused valmistada lapsi ette kirja- ja arvutus-
oskuse omandamiseks. Tavaliselt ei oodata, et lapsed 6piksid lugema ja kirju-
tama enne koolieelse lasteasutuse 1opetamist.

Enamasti eeldatakse, et koolieelsesse lasteasutusse saabudes raagivad lapsed
juba iisna histi keelt, milles sealsed dpetajad nendega suhtlevad. Koolieelsete
lasteasutuste Opetajate kdsiraamatutes ja juhendites rohutatakse toetava keele-
kasutuse olulisust viikelastega suhtlemisel (Nix et al., 2013; Redaktion Pro
Kita-Portal, 2024) ja iildiselt eeldatakse, et lapsed radgivad sama keelt, mida
kasutatakse koolieelses lasteasutuses. See tahendab kodu ja lasteasutuse vahe-
list jarjepidevust ja kehtib paljude lasteaialaste puhul. Need lapsed on laste-
asutuse Oppekeelega samakeelsed ehk iikskeelsed ning enamasti eeldatakse, et
nad jadvad tikskeelseks mitmeks aastaks (iikskeelne esimese keele omanda-
mine). Artiklis keskendun keelekasutusele paljudes koolieesetes lasteasutustes,
kus opetajad suhtlevad lastega ainult kohaliku iihiskonna keeles, kuigi moni-
kord v6ib toimuda ka mone voorkeele (enamasti inglise keele) ,,tutvustamine®
laulude ja luuletuste kaudu’.

Koolieelse lasteasutuse dpetajate koneldav kohaliku iihiskonna keel on koige
sagedamini avalikus elus kasututav keel selle asutuse piirkonnas. Samas on kogu
Euroopas tiha enam alusharidust saavaid lapsi, kelle kodune keeleline taust ei
kattu tdielikult haridusasutuses kasutatava tihiskonnakeelega (Bergeron-Morin
et al., 2023). Laste koduses keelekeskkonnas voidakse konelda teisi keeli. Paljud
lapsed kuulevad kodus kahte keelt, millest itks on koolieelses lasteasutuses
kasutusel, teine aga mitte. Seega toovad lapsed kaasa mitmeid eri keeli, seal-
hulgas ka lasteasutuse oppekeele. Koik lapsed, kes elavad eriti erandlikus piir-
konnas, peavad saama vordse voimaluse oppida kohaliku tihiskonna keelt ja
saada see korralikult selgeks.

Viikelapsed kuulevad ka keeli, mis erinevad haridusasutuse keelest ja mida
nimetatakse mitteiihiskonna- ehk vihemuskeelteks. Neid ei kasutata tavaliselt

Koolieelsed lasteasutused voivad pakkuda ka niinimetatud kakskeelset programmi, mille
raames pithendab personal mirkimisvédarselt suure osa ajast kohaliku ithiskonna keele ning
(tavaliselt prestiizse) vodrkeele kasutamisele, mida lasteaia asukohapiirkonnas avalikus
elus tavaliselt ei kasutata. Selliseid programme siinkohal ei kisitleta (vt Thieme et al., 2022,
hiljutise iilevaate jaoks).
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igapdevases avalikus suhtluses ega riigi- voi haridusasutustes. Lastega kodunt
kaasa tulevad vihemuskeeled ei ole tavaliselt koolieelses lasteasutuses kasutusel
ja sageli neid ignoreeritakse. Uldjuhul ei oska 6petajad lastega lasteasutusse
toodud vihemuskeeli. Lisaks v6ib juhtuda, et Opetajad ei radgi ka ithtki keelt,
mida oskavad lapse vanemad. See tekitab probleeme koigile asjaosalistele, kuid
eriti keeruline voib see olla lastele, kelle kodus ei konelda iihiskonnakeelt ja
kelle jaoks valitseb koduse ja kooli keelekasutuse vahel jarsk ebakéla. Ka need
lapsed, kelle kodus radgitakse nii kohaliku ithiskonna keelt kui ka vihemus-
keelt, kogevad ebakoéla koduse ja haridusasutuse keelekasutuse vahel, mis voib
nende elu negatiivselt mojutada. Kuna keel on tugeva siimboolse tahendusega
suhtlusvahend, mis on seotud isikliku ja kultuuriidentiteediga, voib paljude
laste kogetav kodu ja kooli vaheline keelekatkestus ohustada nende ja/vdi nende
perede sotsiaal-emotsionaalset heaolu.

Nagu varem mainitud (nt De Houwer, 2015), on artikli peamiseks eeti-
liseks seisukohaks, et keelekasutus koolieelses lasteasutuses peaks toetama
laste harmoonilist kakskeelsust, st ,,subjektiivselt neutraalset voi positiivset
kogemust, mis kakskeelses keskkonnas elavatel pereliikmetel selle keskkonna
suhtes on“ (De Houwer, 2020a, lk 63). See seisukoht on sotsiaalse digluse
perspektiivist ldhtudes tugevalt kinnistunud ning selle puhul eeldatakse, et
teadlastel ja 6petajatel on moraalne kohustus sellele toetuda. See seisukoht on
sitestatud Uhinenud Rahvaste Organisatsiooni 1948. aasta inimdiguste iild-
deklaratsioonis, 1989. aasta lapse diguste konventsioonis® ja 2015. aasta sddstva
arengu eesmirkides. Konventsiooni artikli 29 16ike 1 punktis ¢ on muu hulgas
satestatud, et lapse haridus peab olema suunatud ,,austuse kasvatamisele lapse
vanemate, tema oma kultuuriidentiteedi, keele ja vairtuste, tema elukohamaa
rahvuslike védrtuste, tema siinnimaa ja teiste, tema omast erinevate kultuuride
vastu® (autori rohutus). Koik lapsed, s6ltumata nende keelelisest v6i kultuuri-
lisest taustast, vajavad vordset voimalust 6ppida ja igakiilgselt areneda. Viisil,
kuidas alushariduses keelelisele mitmekesisusele 1dhenetakse, on madrav moju
selle voimaluse realiseerumisele.

*  Selle konventsiooni ratifitseerisid paljud ELi litkmesriigid 1990. aastate alguses (Eesti ratifit-

seeris selle 1991. aastal).
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Keeleliselt mitmekesine laste rithm koolieelses
lasteasutuses

Olenevalt koolieelse lasteasutuse asukohast kuuleb suurem osa lapsi kodus
keelevarianti, mis sarnaneb viaga tihiskonnakeelega, mida kasutavad ka laste-
asutuse Opetajad. Palju on ka selliseid lapsi, eriti linnapiirkondades, kelle
kodudes ei radgita kohaliku {ihiskonna keelt. Selliste laste kodudes radgitakse
viahemalt itht vaihemuskeelt. Kui need lapsed satuvad lasteasutuses pidevalt
tthiskonnakeele moéjusfari, tekib neil voimalus seda 6ppima hakata. Seda
nimetatakse teise keele varajaseks omandamiseks (De Houwer, 1990, 2021).

Teist keelt varakult omandavatel lastel votab aega, enne kui nad hakkavad
moistma lasteasutuse oppekeelt: moned hakkavad seda juba mone kuu parast
veidi radkima, kuid paljudel votab see palju kauem aega. Kuigi selliseid vaikivaid
voi 6igemini mitteverbaalseid perioode peetakse teist keelt varakult omandavate
laste puhul sageli normaalseks, selgitan jargmises osas, miks seda tuleks pidada
véga problemaatilisteks. Tavaliselt on teist keelt varakult omandavad lapsed
parit peredest, kes on lasteasutuse teeninduspiirkonda hiljuti sisse rannanud.
Lapsed voivad olla pagulased voi kuuluda peredesse, kes on hiljuti uude riiki
saabunud vihem traumaatilistel pohjustel. Paljudel juhtudel ei oska (tulevaste)
teist keelt varakult omandavate laste vanemad (veel) kohalikku ithiskonnakeelt
(vdlja arvatud juhul, kui see on tilemaailmne lingua franca, inglise keel), kuid
nad voivad radkida keelt, mida oskavad ka koolieelse lasteasutuse dpetajad.
Viljaspool ingliskeelseid riike holbustab opetajate ja vanemate vahelist suhtlust
sageli inglise keel (Ragnarsdottir, 2021).

Kui tulevased teist keelt varakult omandavad lapsed kuulevad kodus ainult
itht vahemuskeelt, siis alustavad nad tikskeelsetena (nagu iikskeelsed lapsed, kes
kuulevad kodus ainult kohaliku {ithiskonna keelt). Vihemuskeel on ainus, mida
lapsed siinnist saati kuulevad, ehk nende esimene keel. Lapsed on hakanud oma
esimest keelt moistma ja rddkima enne, kui nad satuvad keskkonda, kus nad
kuulevad pidevalt teist ehk koolieelses lasteasutuses kasutatavat (nende jaoks
uut) tthiskonnakeelt. Kui sellised lapsed hakkavad kuulma ithiskonnakeelt,
algab nende kujunemine kakskeelseks.

Enamik kakskeelseid viikelapsi ei kasva tiles teise keele varakult oman-
damise keskkonnas. Selle asemel kuulevad nad kodus kahte esimest keelt
kohe algusest peale, st siinnist saati. Need lapsed kasvavad iiles kahe ema-
keele omandamise keskkonnas (De Houwer, 1990, 2009). Kakskeelsete laste
peredes radgitakse tavaliselt nende stinnist saadik haridusasutuste dppekeelt
(ithiskonnakeelt) ja mond muud keelt (vihemuskeelt). Vahemalt iiks kakskeelse
lapse vanematest oskab raidkida tihiskonnakeelt (pealegi raagib vahemalt {iks
vanematest seda kodus). Uksikvanemad, kes radgivad kodus nii ithiskonna- kui
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ka viahemuskeelt, oskavad radkida tihiskonnakeeles ka lasteasutuse dpetajatega.
Seega ei teki lasteasutuse Opetajatel kahe emakeelega perekondade vanematega
suheldes toendoliselt keelebarjddri ja nad voivad mitte teada, et kakskeelsed
lapsed omandavad tihiskonnakeele korval ka vihemuskeelt (kakskeelsed vaike-
lapsed radgivad tavaliselt molemas keeles nagu iikskeelsed lapsed) (De Houwer,
2009).

Kui kakskeelsed lapsed astuvad koolieelsesse lasteasutusse, moistavad nad
tihiskonnakeelt juba péris histi ja oskavad seda tavaliselt ka radkida. Seega suu-
davad nad algusest peale suhelda ithiskonnakeeles ega koge teist keelt varakult
omandavate eakaaslastega vorreldes suhtlemisprobleeme. Belgias ja Ameerika
Uhendriikides tehtud uuringute tulemused niitavad, et kakskeelsete laste
arv tletab ligikaudu kolmekordselt teist keelt varakult omandavate laste arvu
(De Houwer, 2021), kuid nende osakaal on piirkonniti varieeruv.

Kokkuvétlikult voib elda, et liks lasteasutuse rithm voib koosneda jargmis-
test lastest: 1a) likskeelsed lapsed, kes veel ei moista ega radgi ithiskonnakeelt,
kuid kelle vahemuskeele moistmise ja radkimise tase varieerub; 1b) teist keelt
varakult omandavad lapsed, kes on ithiskonnakeele moéistmise ja radkimise
oppimisel hdsti edasi joudnud ning kelle vihemuskeele méistmise ja radki-
mise tase varieerub; 2) iikskeelsed lapsed, kelle ithiskonnakeele moistmise ja
raakimise tase varieerub, ja 3) kakskeelsed lapsed, kelle nii ithiskonnakeele kui
ka vihemuskeele méistmise ja radkimise tase varieerub’.

Enamasti kiputakse laste keelelist mitmekesisust alushariduses eirama.
Selle asemel keskendutakse tavaliselt iiksnes {ihiskonnakeelele. V6ib juhtuda,
et koolieelses lasteasutuses keelatakse eelkooliealistel lastel oma vahemuskeele
raakimine lausa dra (Aarts et al., 2016; Mary & Young, 2017a; Young, 2014a), nii
et neid voidakse rangelt karistada, kui nad juhuslikult rdagivad ménd muud kui
kohaliku ithiskonna keelt (De Houwer, 2019). Nagu jargmises osas ndidatakse,
ei ole liksnes ithiskonnakeelele keskendumine lastele kasulik: nende keeleliselt
mitmekesise tausta ignoreerimine alushariduses ei soodusta nende heaolu ega
tihiskonda integreerumist. Lisaks voivad lapsed, kes ,,peavad jatma olulise osa
oma identiteedist lasteasutuse vdrava taha ja kes ei tunne, et lasteasutus aktsep-
teerib neid sellistena, nagu nad on, tunda end seal ebamugavalt ja seetdttu mitte
suuta oppimisele tdielikult piihenduda® (Young, 2014b, 1k 37).

> Lisaks on ka lapsi, kes on 6ppinud méistma ja riéikima kahte (voi veel enam!) vihemuskeelt.

Kuna selliste kolme- voi neljakeelsete laste kohta on tehtud viga vihe uuringuid (De Houwer
& Ortega, 2025), ei kidsitle ma neid siin. Siiski kehtib iildine argumentatsioon ithe vihemus-
keele oskusega laste kohta ka kolme- voi neljakeelsete laste puhul.
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Laste vahemuskeelte ignoreerimine alushariduses
ja selle voimalikud tagajarjed

Lapsed, kes ei kuule kodus haridusasutuse 6ppekeelt
(teist keelt varakult omandavad lapsed)

Juhtumiuuringud, mis on tehtud lastega, kes ei kuule ega kasuta kodus haridus-
asutuse oppekeelt, on ndidanud, mis voib juhtuda, kui laste kodukeelele ei
poorata mingit tdhelepanu. Eri riikide niited viitavad selle, kuivord laastavalt
voib mojuda selline tahelepanuta jatmine. Naiteks kirjeldasid Dahoun (1995)
ja Manigand (1999), kuidas Prantsusmaal koolieelsesse lasteasutusse pandud
lapsed, kes ei mdistnud iihiskonnakeelt ja kelle esimesele keelele ei poératud
seal mingit tdhelepanu, langesid aastatepikkusesse depressiivsesse vaikimisse.
Paljud neist lastest ei hakanud enne algkooli prantsuse keelt radkima. Lisaks
kirjeldas Dahoun (1995) oma tundeid kolmeaastase araabia keelt koneleva
tikskeelse lapsena, kes oli just hakanud kdima Alzeerias prantsuskeelses kooli-
eelses lasteasutuses. Ta oli segaduses ja vapustatud, kui avastas, et ei saanud
millestki aru, et Opetaja ei saanud temast aru ja hidldas tema nime (Zerdalia)
valesti. Pérast aasta kestnud vaikides kuulamist ja tiritamist toimuvat mdista
markas Zerdalia, et moned lapsed said kommi, kui olid midagi 6elnud. Ka tema
tahtis kommi saada ja arvas, et oli vdlja méelnud midagi, mis voiks opetajale
meeldida. Ponevil tousis ta piisti ja titles midagi, kuid sai vastuseks vaid kiilma
pilgu ja viipe istuda tagasi oma kohale, ja ta ei saanud mingit kommi.

Drury (2007, 2013) Uhendkuningriigis, Kostyuk (2005) ja Thiersch (2007)
Saksamaal ning Nap-Kolhoff (2010) Hollandis on jaganud sarnaseid tdhele-
panekuid. Naiteks kirjeldas Drury (2007) Inglismaal elanud Smita juhtumit,
kelle hiljuti sisserainnanud vanemate kodukeel oli bengali keel. Kolmeaastaselt
oskas ta end bengali keeles vaga histi vdljendada. Ta oli 6nnelik laps, kes sai
teistega hasti 1abi. Kolme ja poole aastaselt laks Smita koolieelsesse laste-
asutusse, kus radgiti ainult inglise keelt ja muid keeli ignoreeriti tdielikult. Smita
ei moistnud inglise keelt, nuttis iga pdev ega tahtnud lasteaeda minna. Ta néis
masendunud, kuid tema vanemad tahtsid, et ta lasteaias edasi kaiks, kuna nad
olid kindlad, et seal 6pib ta inglise keelt, mida nad pidasid véga oluliseks (nad
oppisid ka ise inglise keelt). Isegi nelja ja poole aastaselt ei rddkinud Smita
lasteaias midagi ja {itles vanematele, et ei saa aru mitte millestki, mida lasteaias
radgitakse. Ta lihtsalt jéljendas teisi lapsi ja tal polnud s6pru. Smita tundis end
lasteaias torjutuna, mittemoistetuna ja masendunult - ta ei tundnud end hasti.
Samal ajal arenes kodus tema bengali keele oskus vdga hiasti. Kui Smita oli
viieaastane, iitles tema dpetaja vanematele, et Smita ei saa minna algkooli, sest
ta ,ei ridgi“ Opetaja ei teadnud midagi Smita bengali keele oskusest ega olnud
selle kohta kunagi midagi kiisinud.
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Smita ja Zerdalia taoliste laste puhul sai nende keel koolieelses lasteasutuses
nende heaolu oluliseks mojutajaks. Esiteks ei méistnud nad lasteasutuse keelt.
Lisaks ei tohtinud nad kasutada neile juba tuttavaid keeli, et end arusaadavaks
teha. Samas olid nad kolmeaastaks saades alles hakanud tunnetama, millise
kontrolli keel neile annab. Kolmeaastased lapsed on tavaliselt omandanud piisa-
valt hea keeleoskuse, et selle abil saada, mida nad tahavad (Clark, 2024). Akki oli
see dsja avastatud voime koolieelses lasteasutuses kasutuks osutunud. Voimetus
verbaalselt suhelda vottis Smitalt ja Zerdalialt 4ra tunde, et neid tunnustatakse
isiksustena, ja pani neid ennast tdielikult korvalejdetutena tundma. Ka kolas
kurtidele korvadele nende koige elementaarsemate vajaduste véljendamine
(nt et nad peavad tualetti minema voi tunnevad end halvasti). Pole tillatav,
et lapsed ei tundnud end aktsepteerituna, ammugi mitte teretulnuna. Seega
mojutas nende keelte tunnustamata jatmine koolieelses lasteasutuses otseselt
nende enesehinnangut.

Térjutus vahendab sotsiaal-emotsionaalset heaolu, eriti viikeste laste puhul.
Samas on selline heaolu 6ppimise seisukohalt iilioluline. Lisaks, kui lapsed
tunnevad, et nende kodukeelt/keeli ei margata ega tunnustata, ei pruugi neil
tekkida ka mingit motivatsiooni 6ppida haridusasutuse keelt. Samas on leitud,
et kui koolieelses lasteasutuses kasutatakse laste vihemuskeeli, hakkavad nad
endast rohkem lugu pidama ja suureneb nende motivatsioon oppida teist keelt
(Verhoeven, 1991).

Kuigi ,vaikimise® voi ,,mitteverbaalset® perioodi peetakse teist keelt vara-
kult omandavate laste puhul sageli ,,normaalseks ja ,véikelaste 6petajad lausa
toetavad seda” (Kan et al., 2025, lk 560), nditavad Zerdalia ja Smita juhtumid,
et see voib olla iisna traumaatiline, kuna moned 5-aastased lapsed on veetnud
lasteasutuses kuni poole oma elust depressioonis ja eemale tombunult vaiki-
des. Selliseid pikaajalisi suhtlust vilistava vaikimise perioode tuleb viltida. Kui
lapsed loobuvad suhtlemisest koolieelses lasteasutuses, ei suuda nad suhestuda
kohaliku tihiskonna keele ja sellega kaasneva dppimisega, lisaks ei 6pi nad
eakaaslastega suhtlema ega soprussuhteid looma. Uhiskonnakeele 6ppimiseks
peavad lapsed olema valmis selle keele konelejatega suhtlema. Seega, vastu-
pidiselt levinud arvamusele ei hakka uus keel viikelastele lasteasutuses ,,lihtsalt
kiilge” ning nende varased traumaatilised kogemused koolieelses lasteasutuses
voivad avaldada piisivat moju nende ithiskonnakeele oskusele ja seelébi ka tule-
vasele haridusteele (vt ka Drury, 2007, 2013).
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Lapsed, kes kuulevad kodus ainult kooli 6ppekeelt
(Ukskeelsed lapsed)

Ukskeelsed lapsed, kes ridgivad koolieelses lasteasutuses kasutatavat {ihiskonna-
keelt, moistavad tisna pea, et sellel keelel on suur véaartus. Nad voivad kiiresti
oppida alavddristama eakaaslasi, kes ei radgi ihiskonnakeelt seda veatult
konelevate eakaaslaste seatud standardite kohaselt piisavalt hasti. Taoline ala-
vaidristamine viljendub selles, et iikskeelsed lapsed ignoreerivad ithiskonna-
keelt veel mitte omandanud lapsi ja kohtlevad neid kui ndhtamatuid (Tabors,
1997). Uuringud on ndidanud ka seda, et koolieelsetes lasteasutustes kipuvad
tikskeelsed eakaaslased teist keelt varakult omandavaid lapsi kiusama (Chang
et al., 2007; von Griinigen et al., 2010). Paljud noorukid, kelle kodus kasutati
vihemuskeelt, meenutasid, kuidas neid 5- voi 6-aastaselt koolieelses laste-
asutuses naeruvaaristati ja kiusati, mis néitab, kuivord traumaatilise jdlje jattis
neile tikskeelsete lasteaiakaaslaste kditumine, mis leidis aset enam kui 10 aas-
tat tagasi (DJI, 2000). Alushariduses kujunenud diskrimineerivad hoiakud on
vahemalt osaliselt siitidi selles, et noored tikskeelsed algkooliopilased naeru-
vadristavad ja kiusavad eakaaslasi, kes ei oska (veel) hasti ithiskonnakeelt (von
Griinigen et al., 2012). Vanemaks saades voib iikskeelsetel klassikaaslastel olla
oluline roll diskrimineerivate likskeelsete ideoloogiate séilitamisel ithiskonnas
laiemalt, mis viitab taas sellele, kuivord oluline on keelekasutus alushariduses.

Lapsed, kes kuulevad kodus nii kooli 6ppekeelt
kui ka vahemuskeelt (kakskeelsed lapsed)

Lapsed, kes kuulevad kooli 6ppekeelt ithena kahest kodusest keelest, on 6ppi-
nud seda moéistma. Seni ei ole kakskeelsetel lastel kooli 6ppekeelega seotud
raskusi tdheldatud. Siiski on Le Pichon ja de Jonge (2016) Hollandist avaldanud
tahelepanuvairse kirjutise Amine-nimelise poisi kohta, kes radkis kodus berberi
ja hollandi keelt. Ei ole mainitud, kas Amine kuulis neid kahte keelt siinnist
saati, kuid juba kaheaastaselt, kui ta hakkas kdima hollandikeelses lasteaias,
raakis poiss kodus molemat keelt. Lasteaias ei radkinud ta kaks aastat (pool oma
elust). Siis hakkas ta jark-jargult monikord opetajale korva sosistama ja teda
kuuldi viéljas (kui tdiskasvanuid ei olnud nidgemas) teiste lastega tihiskonna-
keeles radkimas. Manigand (1999) kirjeldab veel kolme kakskeelset last, kes
tegid sama. Laks veel moni kuu, enne kui Amine tundis end piisavalt mugavalt,
et 6elda rithmaruumis Opetaja ja vdikese lasteriihma juuresolekul valjuhéalselt
terviklikke hollandikeelseid lauseid. Le Pichoni ja de Jongei (2016) kirjutis on
ainus, mille olen leidnud (t6enéoliselt) kakskeelse lasteaialapse kohta, kes loo-
bus kooli dppekeele kasutamisest. Seevastu on mitmeid andmeid kakskeelsete
viikelaste kohta, kes 1opetasid kodus vihemuskeelte radkimise varsti parast



Harmoonilise kakskeelsuse toetamine Euroopa alushariduses 15

koolieesesse lasteasutusse minekut, mis viib dramaatilise jarelduseni, et 20-25%
kakskeelsetest algkoolilastest radgivad ainult kooli 6ppekeelt (De Houwer,
2020b).

Uks peamistest pohjustest, miks kakskeelsed lapsed sageli oma vihemus-
keelest loobuvad, voib olla see, et koolieesetes lasteasutustes ignoreeritakse neid
keeli tdielikult. Asjaolu, et keelt, mida nad kodus iga paev kuulevad, ei kasutata
laste esimestes rithmana koos tegutsemise olukordades viljaspool kodu, annab
neile mirku, et nende vihemuskeel on vahem véartuslik kui kooli 6ppekeel voi,
mis veelgi hullem, et sellel ei ole iildse mingit vdartust. Nende keelte rddkimine
on samuti vadrtusetu ja nende radkija on ka ise vadrtusetu — vahemalt lapsed
voivad nii moelda. Kui nad nii métlevad, on arusaadav, et nad ei soovi end
oma vihemuskeeltega identifitseerida ja loodavad neid keeli kasutamata oma
vaartust suurendada (De Houwer, 2015).

Kui lapsed keelduvad kasutamast keelt, mida raagib vihemalt iiks vane-
matest, mojutab see otseselt ka vanemaid, kes tunnevad, et nende lapsed
torjuvad neid. Nad tunnevad hébi, sest nende lapsed ei saa enam suhelda vana-
vanematega, ning on mures ja masenduses (De Houwer, 2017; Hilbig, 2020).
Vanemate ja laste vaheline suhtlus voib muutuda keeruliseks ja emotsionaalselt
kaugeks, kuna vanemad ja lapsed ei rdadgi enam sama keelt (iilevaade De
Houwer, 2020a). Seega, kui lapsed ei radgi enam oma vihemuskeeli, kahjustab
see kakskeelsete perede ja laste heaolu.

Onneks on olemas moned suhteliselt odavad jalihtsad viisid, et KOIK alus-
haridust saavad lapsed saaksid soltumata nende keelelisest taustast end algu-
sest peale kaasatuna tunda. Jargmises osas tutvustatakse moningaid positiivseid
nditeid.

Kuidas on véimalik koolieelses lasteasutuses
laste vahemuskeeli ignoreerimata
positiivseid tulemusi saavutada?

Euroopas on keelelist mitmekesisust ja sellega tegelemist alushariduses ildi-
selt vahe uuritud, kuigi selliseid uuringuid oleks vaja palju rohkem (Alstad
& Mourao, 2021). Langeloo jt (2019) koostasid siistemaatilise {ilevaate maa-
ilma pohjapoolkera riikides tehtud uuringutest, milles keskenduti 6petajate
ja teist keelt varakult omandavate laste vahelisele suhtlusele. Nad leidsid, et
Euroopa riikides, kus inglise keel ei ole ametlik keel, on tehtud vaid kolm sellist
uuringut. Ainult ithes neist anti teada vihemuskeele kasutamisest koolieelsete
lasteasutuste tootajate seas: pohjalikus uuringus, millesse oli kaasatud 72 teise
keele varakult omandanud 6-aastast last, kelle esimene keel oli tiirgi ja teine
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hollandi keel, uuris Verhoeven (1991) mitmeid tegureid, mis voiksid aidata
lahti seletada nii laste esimese kui ka teise keele oskust. Uks teguritest oli laste
ja Opetajate tiirgi keeles suhtlemise madr. Tiirgi keeles suheldi enam kui pooltes
uurimuses osalenud lasteasutustes, kuigi tundide arv, mille jooksul 6petajad
lastega vahemuskeeles suhtlesid, ei olnud kuigi suur (dpetajate aruannete koha-
selt 4-8 tundi nidalas). Opetajate algatatud suhtluse maht vihemuskeeles aitas
vaga suurel mairal seletada laste keeleoskust nii vihemus- kui ka tihiskonna-
keeles. Arvestades, et kahe keele heal tasemel oskus on laste harmoonilise kaks-
keelsuse tunnuseks (De Houwer, 2020a), on need tulemused viga olulised.

Verhoeveni (1991) uuring néib olevat seni ainus, milles on piititud seos-
tada Opetajate initsiatiivi vahemuskeele kasutamisel koolieelses lasteasutuses
laste kakskeelsuse arenguga. Samas viitavad mitmed juhtumiuuringud sellele,
et positiivseid tulemusi on voimalik saavutada, kui lasteaiadpetajad ei ignoreeri
laste vihemuskeeli.

Dahoun (1995) kirjeldas, kuidas 4-aastase Zerdalia uus dpetaja kiilastas
tema araabia keelt konelevat perekonda Alzeerias, tundis huvi nende keele vastu
ja proovis temaga araabia keeles rddkida. Peaaegu kohe proovis ka Zerdalia
moista ja radkida Opetajaga prantsuse keelt. Manigand (1999) oli prantsuse keele
Opetajate koolitaja, kelle abi paluti seoses 11 tiirgikeelse lapsega, kes ei radkinud
Prantsusmaa koolieelses lasteasutuses prantsuse keelt isegi parast seal veedetud
kaht aastat. Esmalt vaatas ta lapsi ja proovis siis nendega iikshaaval suhelda.
Esialgu tegi ta seda taielikult prantsuse keeles. Lapsed olid temaga suheldes
torjuvad, kuni ta iritas nendega radkida veidi ,turisti tiirgi keelt - lapsed
hakkasin naeratama ja olid seejérel palju rohkem valmis temaga suhtlema. Ta
»luges® lastele pildiraamatuid, eldes koigepealt sona prantsuse keeles ja paludes
seejdrel lastel talle tiirgi sona opetada. Jark-jargult hakkasid lapsed temaga ka
prantsuse keeles radkima, kuid tema soovis neilt jatkuvalt tiirgikeelseid sonu
oppida. Ta luges koos nendega ka tiirgi keeles kakskeelset raamatut, mis pani
lapsed tema hédlduse iile naerma, kuid algatas keeleteadlikkust suurendavaid
vestlusi tiirgi ja prantsuse keeles nende keelte erinevuste teemal. Planeeritud tiks
tihele sessioonid muutusid peagi grupisessioonideks, mille kdigus kogunesid
koik tiirgikeelsed lapsed Manigandi imber ja naersid ning radkisid nii tiirgi
kui ka prantsuse keeles: ,,Pour eux, jétais le monsieur de lécole qui parle turc, ce
qui signifiait que le turc existait en fin a lécole. Cette langue a acquis une legiti-
miste.“ (Ik 64; minu tolge: ,Nende jaoks olin ma inimene, kes raagib lasteaias
tiirgi keelt, mis tahendas, et 16puks ometi eksisteeris koolieelses lasteasutuses
tiirgi keel. See keel oli saavutanud teatud legitiimsuse.). Lisaks viitas Manigand
sellele, et lapsed otsisid tunnustust (lk 65).

Mary ja Young (2017a, b) on kirja pannud prantsuse lasteaiadpetaja Sylvie
oppemeetodid, mida ta kasutas kodust kooli tilemineku holbustamiseks, eriti
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laste puhul, kes koolieelsesse lasteasutusse tulles oskasid kiill vahemus-, kuid
mitte ithiskonnakeelt. Nagu Mary ja Youngi terve aasta kestnud videopohine
uuring niitas, 161 Sylvie lastele turvalise keskkonna, kus nad said oma vihemus-
keelt vabalt kasutada. Turvalise keskkonna loomisel oli oluline, et Sylvie kutsus
laste vanemad rithmaruumi (mis on Prantsusmaal véga ebatavaline) osalema
kunstitegevustes ja raamatute lugemises. See vdimaldas laste kodukeelte kohta
rohkem teada saada ja paluda vanematel tolkida olulisi sonu, mida vois lastega
suhtlemisel vaja minna. Sylvie oli valmis 6ppima méned sonad ja lithikesed
fraasid koigis keeltes, mida tema o6pilased rithma kaasa toid. Seejarel kasu-
tas ta neid sonu sillana prantsuse keele sonade juurde. Nagu Mary ja Young
rohutavad, suhtles Sylvie nii laste kui ka vanematega soojalt ja eelarvamuste-
vabalt. Kui kohtusin Sylviega isiklikult {ihel konverentsil, radkis ta mulle, et
tidines sellest, et moned tema rithma lapsed nutsid kogu aeg ega dppinud
suurt midagi, ja see oli iiks pohjus, miks ta otsustas votta kasutusele hoopis
teistsuguse lahenemisviisi. Sylviel ei olnud mingit erialast koolitust, kuid ta oli
kogenud Opetaja, kes oli ,,viga teadlik oma Opilaste keelelistest ressurssidest,
digustest ja vajadustest (Mary & Young, 2017b, lk 125) ning valmis selle tead-
mise pohjal tegutsema. Tundub, et tema Gpilastele jaoks oli see viga kasulik,
sest nad ,tundsid end klassis ilmselgelt vabalt ja osalesid aktiivselt 6ppimises®
(Mary & Young, 2017a, 1k 69).

Kirsch ja Seele (2020) uurisid, kuidas kasutasid keelt neli 6petajat, kes ope-
tasid hiljuti Luksemburgi koolieelsetesse lasteasutustesse voetud kolmeaastasi
lapsi, kes ei osanud kohaliku iihiskonna ehk letseburgi keelt. Opetajad aita-
sid lastel paindlikult ja diinaamiliselt 6ppida tihiskonnakeelt, kasutades laste
vahemuskeeli tugiraamistikuna, ning lastel lubati rddkida oma vihemuskeeli.
Seega need lapsed ei vaikinud, ja kuigi nad ei olnud lasteasutuses kaua olnud,
hakkasid nad omandama iihiskonnakeelseid sonu (vt ka Kirsch, 2021). Sarna-
selt sellega kirjeldab ka Ragnarsdottir (2021), kuidas Stiiiria pagulaste lapsed
tegid Islandi lasteaias tildiselt suuri edusamme uue teise ehk islandi keele 6ppi-
misel. Ta margib ka, et ,,koigi lasteaias olnud laste keeli, sealhulgas araabia keelt,
pandi tdhele ja neid kasutati naiteks laulmisel ja radkimisel, et luua usaldust ja
pakkuda lastele enesekindlust“ (418). Ei Kirsch ega Seele ega ka Ragnarsdoéttir
seosta otseselt neid kaht leidu (teise keele 6ppimine ja esimese keele olemasolu
koolieelses lasteasutuses), kuid see seos voib vaga histi olemas olla. Samamoodi
kirjeldab Gelir (2023), kuidas tihes tiirgikeelses lasteaias Tiirgis lubas 6petaja
Stiiiria pagulaste lastel kasutada araabia keelt ja kuidas ta oli valmis ise 6ppima
selgeks moned araabiakeelsed sonad, et neid lastega suheldes kasutada. Lapsed
oppisid radkima tiirgi keelt, selle asemel et vaikida. Erdemir (2022b) nditas oma
unikaalses intervjuu-uuringus, milles osales 36 Siiiiria pagulaslast Tiirgis (kesk-
mine vanus 5 aastat ja 10 kuud), et need kakskeelsed lapsed olid 6nnelikud ja
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roomsad suvise programmi iile, milles nad olid osalenud 8 nidalat. Uks péhjus
oli see, et lastel lubati lasteasutuses kasutada araabia ehk oma emakeelt. Prog-
ramm toetus ka kakskeelsete abiopetajate abile, kes kasutasid lasteaias araabia
keelt, et aidata lastel tiirgi keelt 6ppida. Lapsed olid uhked oma aina paremaks
muutuva araabia-tiirgi kakskeelsuse iile (iiksikasjaliku kirjelduse saamiseks
muutusi kaasa toonud suvisest koolieelsest programmist vt Erdemir, 2022a).

Lisaks eelnevale on Tkachenko jt (2021) dokumenteerinud jargmised laste
vahemuskeelte toetamise meetodid Norra koolieelsetes lasteasutustes: 1) laste
vahemuskeelte péimimine lauludesse, loendamisesse ja raamatute lugemisse;
2) vestlused eri keelte oskamise teemal ja 3) laste, vanemate ja ka personali
kaasamine, et kiisida, kuidas nad midagi konkreetses vihemuskeeles titleksid.
Siiski ei mainita selles uuringus midagi laste norra keele arengu ega nende
tunnete kohta.

Keeletundlik lahenemisviis alushariduses

Selleks, et eri keelelise taustaga lapsed tunneksid end lasteaias kaasatuna, on
vaja koigi laste keeltele aktiivselt tadhelepanu podrata ja neisse lugupidavalt
suhtuda (De Houwer, 2015; Young, 2014a). Selline hoiak niitab, et laste keeli
voetakse sona otseses mottes arvesse. Samuti néitab see sdbralikkust ja avatust,
mis on seotud moistega ,,tundlik® Seetottu nimetatakse siin pakutud lahenemis-
viisi keeletundlikuks. See ldhenemisviis on tihedalt seotud keeleliselt sobiva
lahenemisviisiga, mida propageerib ja arendab Chumak-Horbatsch Kanadas
(20125 2019; De Houwer, 2004), kes varem propageeris sarnast lahenemisviisi
algkoolides.

Keeletundlik ldhenemisviis ei ndua opetajatelt opilaste keelte oskamist ega
raakimist. Ameerika Uhendriikide koolides, kus koik vahemuskeelt konelevad
lapsed rdigivad hispaania keelt, on veidi hispaania keelt oskavatel dpetajatel
voimalik seda kasutada ja seeldbi vihemuskeelt konelevaid lapsi toetada (Gort
& Sembiante, 2015; de Oliveira et al., 2016; Surrain et al., 2023). Enamikus
Euroopa koolieelsetes lasteasutustes kdivad lapsed radgivad aga vdga erinevaid
keeli. Seega ei ole voimalik keskenduda ainult ithele vahemuskeelele. Romoren
jt (2023) on markinud, et Euroopa koolieelsetes lasteasutustes, kus opetajad
voivad osata teisi keeli, ei pruugi nad soovida neid kasutada, kartes, et see annab
mone lapse vihemuskeelele eelise teiste ees (vt ka Young, 2014b). V6ib ka juh-
tuda, et isegi kui lasteaed votab todle spetsiaalselt kakskeelseid dpetaja abisid,
ei pruugi nad tunda end piisavalt vabalt, et kasutada avalikult vihemuskeelt,
mida nad juhuslikult jagavad mone lapsega, kes veel ei oska ithiskonnakeelt,
ning voivad seda seetottu kasutada ainult lithidalt sosistades (Robertson et al.,
2014). Hirm monede laste torjumise ees on kindlasti pohjendatud mure.
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Euroopa koolieelsetesse lasteasutustesse koos lastega saabuvate keelte segu
tdhendab, et lasteasutustel ei ole voimalik pakkuda ametlikult kakskeelseid
programme, kus opetatakse koikide laste keeli, samuti ei saa eeldada, et ope-
tajad oskaksid lisaks kooli 6ppekeelele veel mitmeid teisi keeli. Selle asemel ,,Die
Moglichkeiten eines Einbezugs [der Erstsprachen der Kinder] sind daher eher in
einer offenen Haltung und einer Willkommenskultur gegeniiber den Erstsprachen
der Kinder, durch eine sprachforderliche Raumgestaltung, Beriicksichtigung der
sprachlichen Vielfalt in der Materialauswahl und der alltiglichen Peer-Kommu-
nikation der Kinder zu sehen“ (Kratzmann et al., 2017b, 1k 133) [Seega annab
[laste esimeste keelte] kaasamiseks voimaluse pigem avatud suhtumine ja laste
esimesi keeli aktsepteeriv kultuur, keeleopet soodustav ruumikujundus, keele-
lise mitmekesisuse arvestamine dppematerjalide valikul ja laste igapdevane
suhtlus eakaaslastega]. Kratzmanni jt (2017b) soovitused sobituvad hésti keele-
tundliku lahenemisviisiga. Samas tuleb koolieelses lasteasutuses vihemuskeelte
kasutamist lubades ja toetades siiski olla tahelepanelik, et kaasatud saaksid
KOIKIDE laste keeled. Nagu allpool kirjeldatud, on seda véimalik teha mitmel
viisil.

Keeletundliku lahenemisviisi puhul kasutatakse eelkdige jargmisi pedagoogi-
lisi votteid. 1) Esiteks piitiavad opetajad hadldada laste nimesid oigesti (vaja-
duse korral vanemate ja salvestuse, nt nutitelefoni abil). 2) Oluline on, et Spe-
tajad opivad vanemate, suuremate laste voi interneti abil méistma ja titlema
oma viikeste kasvandike keeltes moningaid votmesonu, mida need vajavad
oma pohivajaduste (tualett, valu, halb enesetunne) viljendamiseks. 3) Alates
Oppeaasta algusest, eriti kui lapsed saabuvad esimest korda koolieelsesse laste-
asutusse, kutsuvad Opetajad vanemad klassiruumi, et nad osaleksid sealsetes
tegevustes, loeksid raamatuid, laulaksid laule ja raagiksid lugusid rithmas
kaivate laste kodukeeltes. 4) Lisaks on oluline, et dpetajad tagaksid, et koik
rithma lapsed 6pivad moistma ja titlema moningaid olulisi valjendeid, nagu
»tere®, ,head aega® ,aitah", ,vabandust® koigis keeltes, mis on kasutuses rithma
laste kodudes. See 6pikogemus niitab, et on olemas palju eri keeli, et lapsed
suudavad 6ppida mis tahes keelt ja seega ei ole olemas eriti keerulisi keeli. Selle
moistmine voib edaspidi suurendada koigi laste motivatsiooni dppida teisi keeli,
kuna neid ei peeta enam ,,vo0raks® ja paljude 6pilaste hilisem hirm ,vooraste®
keelte ees voib viheneda. Avatus koikide keelte suhtes on kasulik koigi laste,
sealhulgas iikskeelsete laste metalingvistilise teadlikkuse arengule. KOIKI
rithma keeli kaasates edastatakse ka sonum, et KOIK keeled on vairtuslikud.

HaBilNeti blogipostituses ,,Keeletundliku ldhenemisviisi vajalikkus alus-
hariduses“ antakse eelneva kohta iiksikasjalikumaid ndpunditeid. Artikli
ingliskeelse versiooni HaBilNetis saab leida pealkirjaga ,,The Need for a Lan-
guage-Considerate Approach in Early Childhood Education® ja prantsuskeelse
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siit: ,,La nécessité dune approche respectueuse vers les langues dans les dispositifs
déducation de la petite enfance®. Need blogipostitused on kohandatud varasema
saksakeelse artikli (De Houwer & Pascall, 2021) pohjal, mis on samuti veebis
kattesaadav. Eriti kasulikke napunditeid mitmekeelse kirjaoskuse toetamiseks
on leida (saksa keeles) Pascalli ja De Houweri (2021) artiklist, mis on prantsuse
ja inglise keelde kohandatud blogipostitustes ,,Littératie émergente multilingue
dans des Etablissements d'’Accueil du Jeune Enfant” ja ,,Emergent multilingual
literacy in early childhood education and care (,Mitmekeelse kirjaoskuse
arendamine koolieelsetes lasteasutustes®).

Vanematel on oluline osa keeletundlikus ldhenemises. Koolieelsed laste-
asutused peavad kindlasti vanematega suhtlema ning vanemad tunnevad end
joustatuna, kui nende muredele pooratakse tdhelepanu (Lastikka & Lipponen,
2016; Manigand, 1999). Siiski ei pruugi vanemad alati noustuda lasteaedade
otsusega lubada lastel radkida nende vahemuskeeles (Stapor et al., 2025) ega
moista selle hariduslikku kasu. Nad ei pruugi ka teada, et keelepoliitika toetab
mitmekeelsust alushariduses (Stapor et al., 2025), mis naitab, kui oluline on
koolieelsete lasteasutuste to6tajate suhtlus sisserdndajatest lapsevanematega.
Ulevaade uuringutest (Norheim ja Moser, 2020), milles vaadeldakse vanemate
ja Opetajate vahelise suhtluse potentsiaalseid takistusi, nditab, et partnerlus-
suhete loomine vanematega on lasteasutuste tootajate jaoks otsustava tdhtsusega
tilesanne.

Kokkuvote

Ma pole sugugi ainus ega esimene, kes pooldab alushariduses lahenemisviisi,
mis toetab aktiivselt laste vihemuskeeli. Varasemad tileskutsed (nt Cummins,
2005; Fthenakis et al., 1985; Kratzmann et al., 2017a; Leseman & Slot, 2014;
Manigand, 1999; Verhoeven, 1991 ja paljud teised) on tegelikkuses peaaegu et
tahelepanuta jadnud ning kahjuks enamasti ignoreeritakse paljudes Euroopa
koolieelsetes lasteasutustes endiselt vahemuskeeli (Jahreifs, 2018; Kratzmann
et al., 2017a; Romeren et al., 2023; Van der Wildt et al., 2024). Nagu Bergeron-
Morin jt (2023, 1k 22) mairkisid, ,iseloomustab haridustavasid liiga sageli tiks-
keelne motteviis, mis eelistab vaikimisi homogeensust ja kasitleb mitmekesisust
(sh mitmekeelsust) mitte 6ppimise eelduse, vaid probleemina, millest tuleb jagu
saada®. Seega on oluline korrata varem kolanud iileskutseid ja selgitada, mida
vahemuskeelte ignoreerimine aluhariduses voib meie viikelastele kaasa tuua.
Viikelaste arenev kakskeelsus voib pidurduda, kui nende vihemuskeeli kooli-
eelses lasteasutuses ignoreeritakse. Selline ignoreerimine voib ithiskonnakeelt
veel mitte oskavate laste puhul takistada ka kooli 6ppekeele omandamist. Laste
puhul, kes oskavad nii kooli 6ppekeelt kui ka keelt, mida kasutatakse viljaspool
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kooli, voib viljaspool lasteasutust kasutatava keele ignoreerimine viia selle keele
kaotamiseni. Kumbki olukord ei tule kasuks ei laste ega nende perede hea-
olule. Lapsed, kes kiivad koolieelses lasteasutuses, kus kasutatakse ainult iiht
tthiskonnakeelt, ja kes kogevad seal ainult ithiskonnakeele kasutamist, voivad
omandada diskrimineeriva suhtumise keelelisse mitmekesisusse, mis ei sobitu
tdnapdevase Euroopa mitmekeelse tegelikkusega.

Koolieelsetes lasteasutustes voivad kaia ka lapsed, kellel on neurokognitiiv-
setest ja/voi fiisioloogilistest hdiretest tingitud arenguprobleemid ja eri-
vajadused. Lisaks v6ib nende kodukeel olla muu kui ithiskonnakeel. Samuti
kuuluvad erivajadustega laste hulka kuuljate ja radkivate voi viipekeelt kasu-
tavate vanemate kuulmispuudega lapsed. Selles artiklis ei keskenduta nendele
rithmadele, kuid on ilmne, et erivajadustega lapsed véddrivad samuti keele-
tundliku ldhenemisviisi kaudu meie téielikku toetust ja tdhelepanu.

Viirtustades aktiivselt koigi laste keeli, toetab keeletundlik lahenemisviis
harmoonilist kakskeelsust: kakskeelseks kujunevatel lastel (teist keelt varakult
omandavad lapsed) on voimalus 6ppida uut keelt turvalises keskkonnas, mis
ei kahjusta nende enesehinnangut, ning soravalt kaht keelt konelevad lapsed
(kakskeelsed lapsed) saavad jatkata molema keele oskuse tdiustamist, selle ase-
mel et tunda, et iiks neist ei ole kasutamist vairt. Keeletundlik 1ahenemisviis
nditab ka kéigile klassi lastele, sealhulgas iikskeelsetele, et keelelist ja kultuurilist
mitmekesisust ei tuleks karta. Seeldbi soodustatakse koikide laste ithiskonda
integreerumist. Lisaks suurendab keeletundlik lihenemisviis KOIGI laste keele-
teadlikkust, soltumata sellest, mitme keele mojusfadris nad tiles kasvavad.

Kuigi keeletundlikku ldhenemisviisi ei ole sisuliselt viga keeruline raken-
dada, tuleb siiski tiletada moningad takistused. Paljudele opetajatele antud
keeletundlikku ldhenemisviisi kisitlevate loengute kdigus olen avastanud, et
suhtumise muutmine on nii suurim soov kui ka peamine takistus. Kratzmanni jt
(2017a) arvates on peamiseks takistuseks koolieelsete lasteasutuste ope-
tajate negatiivne suhtumine keelelisesse mitmekesisusse voi teatud keeltesse.
Bezcioglu-Goktolga ja Yagmur (2018) on uurinud, mida selline negatiivne
suhtumine voib tahendada kodus vihemuskeelt konelevate vanemate jaoks.
Ka Bergeron-Morin jt (2023) osutavad sageli tugevalt juurdunud ideoloogi-
listele takistustele, mis tuleks ehk iiletada (vt ka Young, 2014a). Kuigi hoia-
kuid vo6ib olla viga raske muuta (vt Kratzmanni jt (2020) pikaajalist kooli-
eelsete lasteasutuste Opetajatega tehtud sekkumisuuringut Saksamaal), ei ole
see onneks voimatu (Young, 2014b). Suhteliselt uued Euroopa algatused, nagu
Hollandi mittetulundusiihingu Kultuuridevahelise Mitmekeelse Hariduse Rutu
Sihtasutuse (Rutu Foundation for Intercultural Multilingual Education) kaivi-
tatud ,,Keelesobralik Kool“ (Language Friendly Schools) néitavad, et muutu-
sed on toimumas. Keelesobralikud koolid ,,tunnustavad ja vaartustavad oma
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opilaste mitmekeelsust ning tegutsevad selle nimel, et teha neile keeltele kooli-
kogukonnas ruumi* Sellised algatused on véga julgustavad.

Kratzmanni jt (2017a) uuring koolieelsete lasteasutuste dpetajate seas on
ndidanud, et lisaks hoiakutele on dpetajate teadmised varajase kakskeelsuse
arengu ja vanematega suhtlemise oskus oluliseks tugisambaks, mis aitab
selgitada Opetamise pohimoétteid (vt ka Zheng, 2025). Seetottu on darmiselt
olulised Bergeron-Morini jt (2023) sonastatud soovitused kutsealase arengu
kohta®. Loodan, et neid voetakse arvesse, nii et koik kodus vihemuskeelt
radkivad Euroopa lapsed saaksid kogeda harmoonilist kakskeelsust.
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