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Annotatsioon

See uurimus analiiiisib Eesti 6petaja arusaamu vaartustele keskenduvast dialoogi-
lisest kommunikatsioonist (VKDK) mitmekultuurilises dpikeskkonnas, kesken-
dudes kiisimusele, milliseid VKDK olukordi ja vajadusi méarkavad mitme-
kultuurilise dpikeskkonna kogemusega Opetajad. Kultuuridevahelisi vdartusi
puudutavad arutelud eeldavad vastastikust kuulamist ja moistmist, mistottu ldhtub
siinne uurimus teoreetiliselt dialoogilise kommunikatsiooni kontseptsioonist.
Samast kontseptsioonist lahtub ka Tartu Ulikooli eetikakeskusese dpilaste ming
»Védrtuste avastajad®, mille lisapakett on suunatud kultuuriliste vdartuste alaste
arutelude algatamiseks ja juhtimiseks. Opetajate arusaamu ja praktilisi koge-
musi koguti poolstruktureeritud intervjuude kaudu. Valimi moodustavad {iheksa
TU eetikakeskuse ja Eesti Pagulasabi pagulus ja -rindeteemalises projektis osa-
lenud dpetajat, kelle kogemuste refleksioon vaatleb nii VKDK praktikaid kui ka
opilaste mangu kasutamisel ilmnenud vdimalusi ja piiranguid.

Votmesonad: mitmekultuurilisus, vadrtuskasvatus, vaartusselitus, dialoogiline
kommunikatsioon, interkultuuriline haridus

Sissejuhatus

Siinses artiklis uurime vaartustele keskenduva dialoogilise kommunikatsiooni
(edaspidi VKDK) voimalusi mitmekultuurilises dpikeskkonnas, 1dhtudes nende
Opetajate kogemusest, kellel on nii VKDK juhtimise kui ka mitmekultuurilises
klassiruumis opetamise kogemus. Artiklis vaatleme ka iihe opilastevahelist
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vidrtusselitust vdimaldava dppevahendi, TU eetikakeskuse dpilaste mangu
~Vairtuste avastajad“ (2012)* kasutamiskogemust mitmekultuurilises pi-
keskkonnas.

Eesti riiklike 6ppekavade (Pohikooli riiklik 6ppekava, 2011; Giimnaasiumi
riiklik 6ppekava, 2011) jargi on Oppe- ja kasvatustoo eesmark toetada opilase
kujunemist mitmekiilgseks isiksuseks, kes suudab end taisvdartuslikult teostada
nii eraelus kui ka tihiskonnas. See tdhendab oOpilase sotsiaalse ja kultuurilise
identiteedi ning nende vadrtuste ja oskuste toetamist, mis aitavad elada mitme-
kesises tihiskonnas, temast kultuuriliselt, keeleliselt voi vdartuseliselt eristuvate
indiviididega.

Mitmekultuurilises dpikeskkonna eesmark on opilaste kultuurilist tausta
arvestades arendada neis teadmisi, oskusi, hoiakuid ja vdartusi, mis aitavad neid
korraga olla nii oma koduse mikrokultuuri kui ka kooli ja tthiskonna makro-
kultuuri litkmed (Banks, 1995). Sellises 6pikeskkonnas saavad kokku 6ppijad
ja Opetajaid, kelle vddrtused voivad olla erinevad. Moodarddkimiste vahenda-
miseks on vajalik nii opetajate kui ka opilaste vaartusselitus (Kirschenbaum,
1977, 2013) ehk tuleb margata ja teadvustada igapdevaseid kditumisnorme ja
hoiakuid ning osata véirtuste ja vadrtusvalikute iile arutleda. Koige selle aluseks
on mitmekultuurilises dpikeskkonnas dialoogiline kommunikatsioon ehk oma-
vahelise suhtluse ja suhete orientatsioon, mis vadrtustab arutlust kuulama ja
moistma (Phillipson & Wegerif, 2016). Vaartustest laetud mitmekultuurilises
opikeskkonnas on Opetaja votmeisik, kes vaartusselitust ja VKDK-d juhib.
Viirtusselituse toetuseks on TU eetikakeskusel vilja todtatud dpilaste méing —
metoodiline vahend, mis vdimaldab mitmekultuurilises 6pikeskkonnas kesken-
duda ka randega seotud véartusvalikutele, sest kool on hea voimalus 6ppida nii
vairtusselitust kui ka VKDK-d, mis pohineb tiksteise tahelepanelikul kuula-
misel, oma seisukohtade argumenteerimisel ja kompromisside otsimisel. Need
oskused aitavad kasvatada tihiskonna arutlusvdoimekust, mis toetab demokraatia
kvaliteeti.

VKDK mitmekultuurilises 6pikeskkonnas

VKDK vajaduse mitmekultuurilises dpikeskkonnas tingib opilaste elu- ja
kultuurikogemuse mitmekesisus. Osa 6pilase kogemustest on klassiruumis
kommunikeeritud eksplitsiitselt (suhtlemisviis, keel), osa méjutab opilast implit-
siitselt (vddrtused, uskumused, mottemustrid) (Hall, 1976). Vaartused, normid
ja tavad erinevad kultuuriti ning kultuuris omandatud véadrtused moéjutavad
meie taju aktsepteeritavast ja mitteaktsepteeritavast, pohjustades arusaamatustel
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pohinevaid konflikte (Hofstede, 2011). Erinevate kultuurikogemuste pare-
maks moéistmiseks mitmekultuurilises dpikeskkonnas rohutatakse hariduse
interaktsioonilist poolt, st interkultuurilise hariduse pohimétete rakendamist
(Georgescu et al., 2018). Interkultuuriline perspektiiv aitab moista, et inimeste
elu- ja kultuurikogemused on komplekssed, aga ka, et interaktsiooni kaigus
saavad vastaspooled teineteist oma eriliste kogemustega tdiendada ja rikas-
tada (Olafsdottir, 2011). UNESCO (2007) toob kolm pohimaétet, millele inter-
kultuuriline haridus peaks rajanema. Esiteks, opilase kultuurilise identiteedi
areng peaks toimuma kultuuritundliku 6petamise pohimétteid toetavas kesk-
konnas. Teiseks, opilased saavad interkultuurilise hariduse kaudu kultuuri-
teadmised, oskused ja hoiakud, mille abil tihiskonnaelus aktiivselt osaleda.
Kolmandaks, interkultuurilise hariduse kaudu saadud teadmised, oskused ja
hoiakud aitavad empaatiliselt suhelda ja solidaarne olla teiste indiviidide, etni-
liste voi sotsiaalsete gruppide, kultuuri- ja usurithmade ja rahvuste esindajatega.

Interkultuurilise hariduse rakendamisel rohutatakse interkultuurilise
kompetentsi kujundamist, mis on oma olemuselt dialoogiline: olukorrale
kohane ja eesmargipdrane interaktsioon inimeste vahel, kelle afektiivne, kogni-
tiivne voi kditumuslik suunatus maailmale v6ib erineda (Spitzberg & Changnon,
2009). Spitzberg ja Changnon (2009, lk 7) nendivad, et ,,... omavahelises
interaktsioonis on indiviidid, mitte grupid® Interkultuurilist haridust mitme-
kultuurilises klassiruumis voiks vaadelda kui dialoogi ennast (toimijatevaheline
suhe ja interaktsioonid) ja selleks vajalikke tingimusi (nt teadmisi, oskusi, hoia-
kuid, praktilisi abivahendeid, meetodeid).

Siinse artikli fookusest ldhtuvalt tuleb tapsustada ka opetajate tegevuste
perspektiivi ja klassiruumis toimuva VKDK ulatust. Opetaja tajutud koge-
muste analiiisimiseks annab aluse Peeter Toropi (2012, lk 7) loodud skeem,
mis eristab iihel tasandil neli polaarsust: kultuuriméilu ja kultuuriidentiteet
(kujuteldaval Y-teljel) ning kultuuri 6ppimine ja 6petamine (X-teljel). Ta lahtub
Opetaja vaates, kes on keskne tegutseja, vahendades opilase kultuurikogemust
Opetamise strateegiate abil. Uks 6ppimise ja dpetamise objektidest kultuuris on
vaartused, mille 6ppimisel on oluliseks tegevuseks dialoogiline kommunikat-
sioon, kus on dpetajal juhtroll (Harro-Loit & Tasa, 2012, 1k 12). Toropi (2012)
jargi kujuneb opilase kultuurikogemus ldbi vahetu kultuuri (argikultuur ja
meedia) ning vahendatud kultuuri (kool ja meedia).

VKDK kontekstis on mitmekultuurilise dpikeskkonna definitsioon lai,
kitsendame selle olukordadeks. Olukorrad erinevad tiksteisest, nditeks vene-eesti
segaklassides ja koolides opivad lapsed, kelle paritolumaa on sama, omavaheline
kontakt klassikaaslaste ja dpetajaga on pikaajaline ja pidev. Kultuurilised identi-
teedid on pigem ldhedased: erinevused on hajusad, peamiselt seotud keele,
kultuurimalu, kultuurilise identiteedi ja monel juhul religiooniga. Kujutletava
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skaala teises otsas on noortevahetused, kus opilased lahevad teise riiki voi
tulevad teisest riigist eesti kultuuri 6ppima. Sel juhul on olukorra tiks tingi-
mus valmisolek dialoogiks ja teatud ettevalmistus teise kultuuri praktikaid ja
identiteedi olulisi komponente mdista. Erinev on pagulaste olukord, kes tulevad
teise riiki ja kultuurikonteksti olude, mitte vaba tahte ajendil, enamasti piira-
tud ettevalmistusega ja vahemalt esialgu teadmata ajaks. Olukordade erinevus
madrab seega kultuurikontakti aja ja sitvenemisvoimalused, kultuurilise identi-
teedi laheduse-kauguse kui ka poolte valmisoleku ja voimekuse dialoogiks.

Dialoogiline kommunikatsioon kui arutluskultuuri alus

Dialoogilise kommunikatsiooni akadeemiline taust on véga interdistsiplinaarne
(Buber, 1970; Rogers, 1992; Laing, 1969; Freire, 1970). Siinses artiklis ldhtume
pragmatismi ja interpersonaalse kommunikatsiooni teoreetilistest alustest
(Johannesen, 1971; Stewart, 1978; Pearson, 1989; Kent & Taylor 1998, 2002).
Dialoogiline kommunikatsioon pdhineb vastastikusel kuulamisel ja hoiakul, et
suhtluspartneril on midagi 6elda, millesse suhtuda tidhelepanu ja empaatiaga.
Dialoog voimaldab mirgata teiste vddrtusi, nende kujunemise pohjusi ja eeldusi,
mis mojutavad teatud teemade raamistusi (Escobar, 2009, 1k 55). Taylor ja Kent
(2014, 1k 389) rohutavad, et dialoog loob voimalusi ideede vahetamiseks, aga
ka mojutab isiksusi, sest dialoogi sisenevad inimesed peavad olema ka valmis
oma seisukohti muutma.

Dialoogi kui hariduse klassikalist meetodit rakendatakse eri ainetes ning
dialoogi loomiseks klassiruumis on erinevaid meetodeid. Eestis on tuntud
nditeks lastega filosofeerimise meetod (Sére et al., 2016), mis toetab sarnaselt
VKDK-ga olulisi oskusi, nditeks laste soovi ja voimekust formuleerida kiisimusi,
sonastada argumente ja osaleda omavahelises dialoogis (Phillipson & Wegerif,
2016, 1k 5). Dialoogiline kommunikatsioon on kahesuunaline ning péhineb
kuulamisel, mis on tihiskonna tasandil arutleva avalikkuse kujundamisel
suurim viljakutse. Arutleva avalikkuse pooldajad piiiiavad luua keskkondi, kus
konelejaid lisaks kuulmisele ka kuulatakse ning milles olijate vahel on head
usaldussuhted (Carcasson et al., 2010, Ik 11-12).

Klassiruum kui mikroavalikkus vajab samamoodi kuulamise ja argumentat-
siooni ruumi ja formaati. Dialoogilisele kommunikatsioonile lihedane mdiste
on arutlev kommunikatsioon, mille viis tunnust on Tomas Englund (2006)
Habermas’le (1987, 1996), Benhabibile (1992), Nussbaumile (1997), Hoelile
(2001), Gutmannile ja Thompsonile (1996) toetudes vilja toonud. Esiteks,
erinevate vaatepunktide korvutamine, aja ja ruumi voimaldamine eri pohjen-
duste véljaiitlemiseks, sonastamiseks. Teiseks suhtutakse dialoogipartnerisse
austusega ja Opitakse kuulama vastaspoole argumente. Kolmandaks ilmutatakse
tahet jouda tihisosani, piiieldakse konsensuse voi kokkulepete poole, aga
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juhitakse tahelepanu ka eriarvamustele. Neljandaks julgustatakse diskusiooni
tthiskonnas kehtivate normide iile; voimaldatakse refleksiooni oma elu- ja
kultuurikogemuse teadvustamiseks. Viiendaks, arutlev kommunikatsioon
toimub ruumis, milles 6pilased saavad jagada ja arutleda erinevate vaate-
punktide iile dpetaja kontrollita, seal voimaldatakse opilastevahelist arutelu,
mille eesmérk on lahendada probleeme vo6i valgustada neid eri vaatepunktidest.
Samad tunnused iseloomustavad ka Phillipsoni ja Wegerifi (2016) jargi head
VKDK-d. Nad eristavad nelja tiiiipi motlemist koos neid iseloomustavate
kommunikatsioonialaste tegevustega, mida saab koolis dialoogilise kommu-
nikatsiooni kaudu arendada (op. cit. 21-22): hooliv métlemine (ingl caring
thinking); koostdine motlemine (ingl collaborative thinking); kriitiline métle-
mine (ingl critical thinking) ja loov métlemine (ingl creative thinking). VKDK-ks
on vaja koige enam tithekaupa raakimise, tahelepaneliku kuulamise, ettevaatliku
sOnastamise oskust teemadel, mis voivad teisi haavata, eriti mittendustumise
viljendamiseks. Oluline on osata esitada tdpsustavaid kiisimusi ning illust-
reerivaid ndited.

VKDK edendamiseks on seega vaja mitmesuguseid kommunikatiivseid
oskusi ja harjumusi ning formaati (nt lastega filosofeerimine, koosmétlemine,
opilaste miang), mis arutlust juhiks. Opetajal on VKDK-s juhi, kuulaja ja mode-
raatori roll. Tavapérasest-ajaloolisest, pigem tihesuunalisest kommunikat-
sioonist (Opetaja kui peamine info andja) néuab see dpetajalt erisuguse suhtlus-
mudeli rakendamist.

Vaartusarutelude toetamise metoodilised véimalused

Vaartusdilemmat sisaldav narratiiv (tuntud ka kui dilemmameetod) on
klassikaline eetikadpetuse meetod (vt nt Gowans, 1987; Mason, 1996), mille
abil suunatakse dilemma lahendaja métlema juhtumi asjaoludele, voimalikele
alternatiivsetele lahendustele ja nende tagajirgedele. Monel puhul on dilemmale
variandid lisatud, siis on arutleja iilesanne valida ja oma otsust pohjendada,
teistel juhtudel tuleb véartusvalikute kohad ja voimalused ise leida. Dilemma-
meetodit kasutatakse ka professionaalide koolitamisel iilikoolis voi ametikohal
eesmargiga reflekteerida professionaalse rolli iile (vt nt Lind, 2015; Bebeau et al.,
1995; Goodpaster, 2002; Upright, 2002; Pimple, 2007; Abma et al., 2009, Juurik,
2012). Maailmas leidub narratiividel pohinevate vaartusvalikute ning eetiliste
valikute mange (vt nt Baldor et al., 2001; Cohen, 1993; Dilemma Game, 2013;
Dilemma Game. Professionalism ..., 2015). Eestis on vdértusvalikutel pohi-
nevaid minge arendanud TU eetikakeskus (nt ,Vairtuste miang* dpetajatele,
2010; Opilaste ming ,Véirtuste avastajad®, 2012; aruteluming ,,Eesti rahva sada
valikut®, 2018). Haridusvalla médngude keskmes on pohimote, et haridus ei ole
vaartusvaba (Sutrop, 2015).
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Opilaste mingu aluseks on vairtusselitus (ingl values clarification), mis on
ratsionalistliku kolbluskasvatuse lahenemine (iilevaate Eesti koolides levinud
vaartuskasvatuslikest ldhenemistest saab Parderi ja Hirsniku (2020) artiklist),
mille keskmes on inimese véaartused ja vadrtustamisprotsess (Kirschenbaum,
1977). Lahenemine keskendub reflekteerivale arutlusvoimele, mis peab toetama
opilase kui autonoomse moraalse tegutseja arengut (Kohlberg, 1981; Power
et al., 1989). Vaartusselituses eeldatakse, et nii vaartused kui ka vdartustamine
on siigavalt isiklikud. Vdartustamisprotsessis tuuakse vilja viis dimensiooni:
motlemine, tundmine, valimine, suhtlemine ja tegutsemine (Kirschenbaum,
1977). Kuigi véaartusselituses toetutakse humanistlikele vaartustele, vélditakse
selles vadrtuste juurutamist voi indiviidi grupivédartustele allutamist (Chazan,
1985). Arvesse voetakse, et igasugune vairtusselitus toetub indiviidi isiklikule
vairtusbaasile, mis on kujunenud sotsiaalses kontekstis (Kirschenbaum, 2013).
Selitamine tdhendab siin selgida laskmist: oluliseks peetavaid véaartusi opitakse
tundma aegamodda ja survevabalt (Kirschenbaum, 1977). Hariduses kasu-
tatakse véadrtuste selitamiseks mitmesuguseid meetodeid, mis suunavad 6pilasi
alternatiivsete voimaluste seast valikuid tegema, vadrtushinnanguid sénastama
ja oma hoiakute iile reflekteerima.

Opilaste ming on moeldud kasutamiseks just klassiruumis toimuvate
vaartusarutelude toetamiseks. Méang toetab opilaste vaartusselitusvoimekust,
aga ka dialoogilist kommunikatsiooni koos vajalike interpersonaalse kommu-
nikatsiooni oskuste arendamisega. Mangu protseduur - individuaalse valiku
pohjendamine mingukaaslastele, iiksteise kuulamine ja konsensusele joud-
mise eesmark - eristavad vddrtuste midngu narratiivil pohineva vaartusvaliku
meetodist, mis spetsiifiliselt dialoogi ei toeta.

Opilaste mangu keskmes on viartusdilemmat sisaldavad elulised olukorrad.
Oluline on, et narratiivis sisalduvad valikud ei oleks kronoloogiliselt jargnevad;
arvesse on voetud sihtgrupp, kelle jaoks narratiiv konstrueeritakse; samuti on
narratiividel erinevaid perspektiive — millise poole vaatest on narratiiv konst-
rueeritud ja kellega arutlejad samastuvad. Narratiivile on lisatud 4-6 kaitumis-
varianti, millest tikski pole selgelt dige. Etteantud valikud laiendavad kditlusele
tulevate valikute ulatust v6i hulka ning suunavad dpilast métlema olukordadele,
kus nad on valmis moraalse otsuse edasi delegeerima (kiisides abi niiteks lapse-
vanema voi Opetaja kéest). Igas lahendusvariandis suunatakse opilast motlema
javalima eelistatud ja vahem eelistatud kaitumisviiside vahel, jéttes talle diguse
otsustada valikute sobivuse iile. Vdartusarutelude dialoogilise iseloomu seisu-
kohalt on oluline, et kdik opilased saavad valikuid teha, neid pohjendada, teisi
kuulata, erinevaid vaatenurki uurida ning teha ithise lahendusvaliku leidmiseks.
Mingule on loodud teemapodhised lisanarratiivid - rdnde- ja pagulusteemaline
lisa (2016) ja terviseteemaline lisa (2017).



54 MARI-LIIS NUMMERT, HALLIKI HARRO-LOIT, MARI-LIISA PARDER

Teoreetilise kirjanduse najal piistitasime seega kolm uurimiskiisimust.
Esiteks, tahame teada, millistes olukordades tajuvad 6petajad VKDK vajadust.
Teiseks, millised on tingimused, mida vajatakse VKDK-ks. Kolmandaks, milli-
seid VKDK voimalusi ndhakse vaartusmangu kui VKDK-d voimaldava vahendi
kasutamisel.

Metoodika

Valim

Uurimiskiisimustele vastamiseks tehti novembris ja detsembris 2021 pool-
struktureeritud intervjuud. Uuringu valimisse kutsuti dpetajaid, kes osalesid
2016. aastal Tartu Ulikooli eetikakeskuse ja Eesti Pagulasabi pagulus- ja rinde-
teemalise projekti koolitusel.

Sihivalimi kasuks otsustati, sest mangukoolitusel osalenud rithm oli kooli-
piirkondlikult, vanuseliselt ja to6kogemuselt heterogeenne ning koolitusel
osalenud Opetajad olid uuritavast teemast - VKDK mitmekultuurilises klassi-
ruumis — huvitatud. Koolituse kdigus valmistati dpetaja ette olema koolisiseseks
méngujuhiks, kes tunneks lisaks iihele teadlikku vdartusselitust voimaldavale
meetodile (Opilaste mangu) ka méngu taustaks oleva vaartusselituse pohi-
todesid, aga ka arutelu juhtimise pohimotteid (nt lastega filosofeerimise
meetodit). Valimisse otsiti tegevopetajaid, kellel on varasem isiklik kogemus
muu keele- voi kultuuritaustaga opilaste opetamisel.

Intervjuu kutse saatmisel kasutati koolitusel kdinute vabatahtlikult jagatud
kontaktaadresse. Intervjuule kutsuti 71 méangukoolitusel osalenud opetajat.
20 kutset 71-st ei joudnud adressaadini, sest meiliaadress polnud enam kasu-
tuses (11) voi isik ei to6tanud enam selles koolis (9). Uuringus osalemisest
loobus 10 dpetajat, pohjendades seda dpetajatoolt lahkumise voi ajapuudusega.
32 Opetajat ei vastanud kutsele.

Uuringu valimi moodustas 9 dpetajat. Intervjuud markeeriti koodiga
(vt tabelit 1). Tabelisse markeeriti dpetaja varasema tookogemuse pikkus,
ainevaldkond ja 6petatav kooliaste ning kooli asukoht: linna- ja maakoolid.
Esitatud on kokkuvédte opetaja tookogemustest klassiruumis ja viljaspool
seda. Kuna valimisse sattus ka erakoolide (2) ja kutsekoolide 6petajaid (2),
pole valimi kirjelduses esitatud koolitiitipi, mis suurendaks voimalust dpeta-
jaid identifitseerida. Tulemuste esitamisel viidatakse opetajale tabelis 1 esitatud
koodiga.
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Tabel 1. Uuringu valim ja intervjueeritavate koodid
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Kohaliku muukeelse elanik-

konna (vene, ukraina) ning 6pi- ja
téorandega saabunud (Euroopa Liidu,
kolmandate riikide) perede lapsed.
Vahetusopilased (Ukraina, Valgevene).

Kohaliku muukeelse elanikkonna
(peamiselt vene, ukraina) ning
Opi- ja té6randega saabunud
(kolmandate riikide) perede lapsed.
Tagasipédrdujate lapsed.

Kohaliku muukeelse elanikkonna
(vene) perede lapsed.
Rahvusvahelised noorteprojektid.

Kohaliku muukeelse elanikkonna
(vene, ukraina) perede lapsed.

Kohaliku muukeelse elanikkonna
(vene, ukraina, valgevene) perede
lapsed.

Kohaliku muukeelse elanik-

konna (vene) perede lapsed.
Tagasipdodrdujate lapsed. Rahvus-
vahelised noorteprojektid.

Kohaliku muukeelse elanikkonna
(vene, ukraina, valgevene) perede
lapsed.

Kohaliku muukeelse elanikkonna
(peamiselt vene, ukraina) ning
opi- ja téérandega saabunud
(kolmandad riigid) perede lapsed.
Tagasip6drdujate lapsed.

Kohaliku muukeelse elanik-

konna (vene, ukraina) ning opi- ja
téorandega saabunud (Euroopa

Liidu riigid, kolmandad riigid) perede
lapsed. Muu usulise taustaga dpilased
(islam). Tagasipdoérdujate lapsed.
Rahvusvahelised noorteprojektid.
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Intervjuudes osalenud opetajatel on erinevaid kogemusi muu keele- ja kultuuri-
taustaga noortega, nditeks nimetatud laste ja noorte Opetamine. Mitmed valimis
olevad dpetajad on eest vedanud rahvusvahelisi noorteprojekte. Uks dpetaja
on tootanud sisserdndajatest noortega toGtukassa juhtumikorraldajana. Uhel
opetajal on kogemus Opetajate ja noorsootdotajate koolitamisest mitme-
kultuurilisuse valdkonnas iilikoolis. Kaks valimisse kuulunud &petajat to6tasid
kogukonnas, kus eesti- ja muukeelsete inimeste suhtarv on enam-vahem vordne
voi muukeelse elanikkonna kasuks. Veidi iile poole valimis olnud opetajatest
pidas oma koolikogukonda mitmekultuuriliseks, lisades, et mitmendat polv-
konda Eestis elavatele vihemusrahvuste perede lastele on nende koolis ka
rohkearvuliselt uussisserdndajate lapsi.

Valimi moodustanud dpetajad osalesid méngukoolitusel 2016. aastal, mil
ilmus rdnde- ja pagulusteemasid sisaldav méangulisa. Koolitus sisaldas ka mitme-
kultuurilise haridusega seotud teemasid (rande- ja pagulusteemade faktid ja
miitidid; erineva keele-, kultuuri- voi usulise taustaga laps koolis). Kuna kooli-
tusele sai Opetaja registreerida vaid iseseisvalt, eeldame, et valimisse kuuluvad
opetajad, kes tunnevad suuremat huvi mitmekultuurilisust austava ja dialoogi-
list kommunikatsiooni voimaldava klassiruumi loomise pohimétete vastu.

Andmekogumine ja -analtus

Andmekogumismeetodiks kasutasime poolstruktureeritud intervjuud, sest
uuringu fookuses olid dpetajate isiklikud arusaamad VKDK-st. Meetod toetab
tihelt poolt nii uuritava vaba métteviljendust, erinevate vaatenurkade ja isikliku
kogemuse esiletoomist (Creswell, 2014) kui ka uurija vabadust kiisimuste jérje-
korda muuta voi tdpsustada (Robson, 2002). Intervjuujuhendi koostamisel on
arvesse voetud Masoni (2002) kuueosalist planeerimise protseduuri ja kiisimus-
te sonastamisel on ldhtutud uuringu fookusteemast: milliseid VKDK olukordi
markavad opetajad mitmekultuurilises klassiruumis. Arvestatud oli sellega, et
intervjuukiisimused oleks sonastatud avatult ja mittesuunavalt. Intervjuukava
koosnes kaheksast kiisimusest, mis jagunesid kolme alateema vahel: 6petaja
varasem tookogemus mitmekultuurilises 6pikeskkonnas, 6petaja arusaamad
enda rollist VKDK juhina ja épetaja tegevus VKDK juhina (sh VKDK toe-
tavate meetodite ja Oppevahendite, nagu opilaste ming, kasutamine). Kiisimuste
koostamisel oli kombineeritud dialoogilise kommunikatsiooni (Phillipson &
Wegerif, 2016, Tomas Englund, 2006) ja interkultuurilise hariduse teoreetilist
raamistikku (Georgescu et al., 2018), asetades fookusesse dpetaja subjektiivse
kogemuse VKDK juhina.

Intervjueeritavad allkirjastasid teadliku néusoleku. Iga intervjuu alguses
korrati ile intervjuu eesmark, andmete siilitamise viis ning konfidentsiaal-
suse tagamise meetmed. Intervjuud juhtis Zoomi veebikeskkonnas iiks uurija.
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Intervjuude kestus oli 45-60 minutit. Intervjuud salvestati ja audiofailide iiles-
kirjutamiseks kasutati Taltechi veebipohist konetuvastit (Alumade et al., 2018).
Isikliku kogemuse reflekteerimiseks ja moistmiseks kirjutas intervjueerija parast
intervjuu toimumist lithimemod (Hirsjarvi & Huttunen, 2005), mis aitasid
meelde tuletada olulisi tahelepanekuid ja intervjueeritava rohutusi.

Intervjuude analiiiisiks kasutati temaatilist analiiiisi, mis voimaldas uurida
Opetajate interpretatsioone ja hinnanguid VKDK-le, aga ka seda pérssivate voi
toetavate tegurite tahendusi (Braun & Clarke, 2006, Ezzy, 2002). Teksti kodeeris
tiks uurija, kiisimuste tekkimisel arutasid kaks uurijat koodid labi. Kodeerimisel
kasutati Maxqda kvalitatiivandmete analiiisiprogrammi. Toode kodeerimisel
kasutati induktiivset uurimisstrateegiat: andmeid kodeeriti avatult, sarnased
koodid koondati esialgsete teemade alla. Kodeerimise tulemusena moodustus
569 kirjet, millest analiiiisi tulemusel eristusid VKDK seisukohalt kolm olulist
teemat: VKDK olukorrad; voimalused ja tingimused; votted ja vahendid.

Uuringu metoodika seab jarelduste tegemisele piirangud. Uuringu valim
pole representatiivne ega analiiiisitulemused tildistatavad Eesti kogu opetajas-
konnale, ent kuna see on meile teadaolevalt esimene niisugune kaardistus, on
pohjendatud teema avamine ka vdikese rithma dpetajate arusaamade ja koge-
muste najal. Teiseks voib arvata, et valimisse sattunud dpetajate seas on rohkem
neid, kelle jaoks on klassiruumis toimuv VKDK prioriteetne — eeldame, et nad
kasutavad tavapérasest rohkem selliseid vahendeid, mille kaudu saab VKDK-d
ellu viia, sest nad otsustasid sellel koolitusel osaleda. Uuringus keskenduti 6pi-
laste méangule, mille véljatootajate seas on olnud koik kolm uurijat. Seetéttu
voisid intervjueeritavad oma kogemuse kirjeldamisel esitada intervjueerijale
meeldivaid vastuseid. Samas toodi intervjuudes mangu kasutamise kohta vilja
ka kriitilisi aspekte ja kogemusi, mistottu hindame seda riski vaheseks.

Tulemused

Opetajate tajutud kultuuridevahelise kommunikatsiooni olukorrad

Koolides ja klassides, kus opilased on eri rahvusest ja erineva kodukeelega, on
opetajad harjunud suhtlemisel arvestama kultuurierinevusi. Niiteks toovad O.2,
0.3 ja O.4 vilja iiksikasjaliku iilevaate koigi rahvuste esindajatest, kes nende
koolis 6pivad. Pidevas mitmekultuurilises 6pikeskkonnas toovad dpetajad
néiteid aspektidest, mida nad suhtluses arvestavad, ning 6petajad, kelle kokku-
puude teise kodukultuuriga lastega on ajaliselt pidev ja mitmekesisem, peavad
erinevaid kodukultuure ja kultuurierinevusi loomulikuks osaks koolielust.
0.5 toob esile normaliseeritud vajaduse esitada kiisimusi &pilase kultuurilise
identiteedi kohta ja jdlgida oma suhtlusviisi.
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»(...) see on meie igapdevane elu, kuna meil on erinev seltskond. (...)
ei ole niimoodi, et ithe rahvuse esindajaid..., me puutume kokku erinevate
rahvuste esindajatega. Ikka tuleb moelda, mida sa titled, kuidas sa {itled ja
tuleb ka keele 6petamisel silmas pidada, kes nad on. Kiisida nende kiest ja
kes nad on, kust nad on pirit on ... ja kes mis rahvuse esindaja ikka on.”
(0.5)

Ajaloo, tihiskonnadpetuse, kirjanduse ja keelte puhul on 6pilaste erinev
kultuurimélu ja -kogemus ainesse sisse kirjutatud. Mitmekultuurilises klassi-
ruumis loob see dpetaja jaoks spetsiifilise dilemma, kus ta peab otsustama,
milliseid ajaloonarratiive esitada ja kuidas seda teha (Kello & Harro-Loit,
2012; Kello ja Wagner, 2014). Niiteks ajaloodpetuses on tundlik teema Teine
maailmasdda / Suur isamaasdda, mille puhul erinevad eesti ja vene kogu-
konnas domineerivad narratiivid ja sellest tulenevad hoiakud. 0.7 mainis, et
kuigi selliste arutelude peale ldheb tunde, on ka ebamugavustunnet tekitavad
arutelud identiteedi kujundamise seisukohalt vajalikud.

»(...) et kui erinevalt samas linnas iiles kasvanud noored ndevad nii-Gelda
sellise suure isikukultuse subjekti rolli véi tildse selle IT maailmaséja rolli
(...) iiks radgib II maailmasdjast, teine Suurest Isamaasojast. (...) aru-
tasimegi tunde just Suure Isamaasdja ja II maailmasdja... et miks ithtedel
on tiks voi teine ja dpilased toid ise oma kodustest keskkondadest paralleele.
(...) me tootasime meelega ja teadlikult pikalt sellega, et kombata inimeste
identiteeti ja pohjused selle taga nii-6elda kultuuriruumi vétmes. (0.7)

Kultuurierinevused avalduvad ka tdhtpdevades ja nende téhistamises (Harro-
Loit et al., 2020). Kalendritahtpaevad on seotud religiooniga (nt kristlikud ja
vene digeusu kiriku joulud), neil on rahvuslik-poliitiline ja ajalooline tahen-
dus (nt véidupiiha) véi rahvuskultuuriline tihendus (nt vastlad). O.4 toob esile
vajaduse ka tdhistamise traditsioonidest opilastega radkida.

»(...) kultuur ja nende pere kombed on ikkagi mdjutanud paris palju.
Kasvoi need pithad. Et sellega on kokkupuuteid olnud ja nende lastega olen
ragkinud. Noh, ongi tulnud jutuks, et miks siis {thes peres peetakse joule
tihel hetkel ja teises peres teisel hetkel ja, ja noh, need niisugused ja toitu-
mise eripirad ja need on muidugi kdinud kogu aeg libi.“ (0.4)

Koik intervjueeritud 6petajad mirkisid tihel voi teisel viisil kodukultuuri méju.
Pere ja kodu kultuuriliste vaartustega tegelemine on iihelt poolt vajalik, aga
teiselt poolt ei pruugi opetajal olla VKDK juhtimiseks ja modereerimiseks
piisavat teavet ja see tekitab opetajas ebakindlust. Samas tunnistatakse, et koolis
kardetakse pere vddrtustega vastuollu minna.
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»(...) on ka muidugi selliseid olukordi, mis, noh... kéigil on ju kodud ja
kodude taustad ja, ja ega me ka ju koolis ju kdike ei tea, mis seal kodudes
voib toimuda ja mis suunad kuskil on, et selles mottes selline asi ka voib
aeg-ajalt vahepeal koolis vilja tulla, et siis tuleb seal vahel laveerida ja
opereerida.“ (O.8)

Ka O.3 niitena toodud olukord illustreerib seda, kui ootamatu v6ib dpetaja
jaoks olla polvkondadetileste vadrtuskonfliktide tilekandumine, mille esi-
algseteks poolteks on hoopis laste vanavanemad:

»(...) ikskord ma votsin mélemad nagu kinni, panin istuma laua taha, et
»Mis virk on? Rédgi, miks te kaklete? Et te olete ideaalne tiim, te teete super
histi meeskonnat66d, koik sujub, mis, mis toimub?“ (...) ja siis ta iitleb, et
meie vanaisad ei saa labi, see tihendab seda, et meie ei voi ka 14abi saada,
sest meie isad ei saa ldbi... siis ei vdi meie ka labi saada... et nagu selliste
jaburate olukordadega minu jaoks nagu see, et mis sinu vanaisa tegi, on sinu
vanaisa asi!“ (0.3)

Osa Opetajatest kirjeldas olukordi, kus oli margatav just polvkondade erinevus
kultuurierinevustesse suhtumises. O.1, 0.2, O.5. ja 0.8 mainisid polvkondade
erinevusi Opilaste suhtumises teiste rahvuste voi rasside esindajatesse. Praegus-
aja noortel pole nende soénul vanemate polvkondadega vorreldes enam sarna-
seid eelarvamusi voi stereotiiiipe. Opetajad kirjeldavad ka, et nii dpilasvahetuste
kui ka infotehnoloogia abil kogevad noored kultuuridevahelises suhtluses enam
lithiajalise kontakti olukordi, olles enam avatud teise kultuuri méistmisele.

»Ma isegi imestasin, et koik need Boldi-Woldi, need s66givedajad, kes on
tumedanahalised, neisse suhtumine on téiesti positiivne (...). Ja nemad t6id
kiill vdlja, et oma vanemate v6i vanavanemate puhul,... see, kust ajast me
tuleme, sealt ndukogude ajast... noh, {itleme noh seal seda rahvuskiisimust
on.“ (0.2)

Opetajad seostasid kultuurierinevustega seotud konfliktseid olukordi pigem
vanema polvkonna eelarvamustega. Nditeks eelarvamus, et venelased on
lirmakad, tekitas dpetajate vahele kommunikatsioonibarjdari olukorras, kui
oli vaja kolleegile 6elda, et moned opilased kiituvad larmakalt. Tegelik konf-
likt on kultuurierinevuste asemel seotud tavapirase viisakuse ja aktsepteeritava
kaitumise puudumisega, millele dpilased omistavad hiljem kultuuridevahelise
erinevuse erimeelsuse sildi.
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»(...) kui ma tagasi vaatan, siis ma ei saa iildse nagu 6elda, et konflikt on
alanud sellest, et on mitmekultuuriline keskkond. Vaid et see probleem on
alanud tavapdrasest mingisugusest... markusest iiksteisele, mis ei puuduta
tldse kultuuri, vaid kellelgi... kellelgi tdommatakse kapuutsi voi kellelgi
tommatakse patsi ja 16pptulemusena jouab see sinnani, et miks sa tegid...
,Ah, mis ma ikka ta sellel venelasel titlen voi mis ma ikka® sest talle ei sobi
nagu, ja siis see kultuuri silt pannakse sellele konfliktile nagu kiilge.“ (0.9)

Opetajate tajutud kultuuridevahelise kommunikatsiooni olukorrad eristusid
seega teineteisest kultuurierinevuste teadvustamise ulatuse, nendele omistatud
tadhenduse ja kultuurikontakti olukordadele antud hinnangute poolest. VKDK
vajadust mojutas olukorra kestus ning keerukus. Neist soltub, milliseid tingi-
musi peeti kdige olulisemaks VKDK parimaks rakendamiseks konkreetses
olukorras.

Opetajate tajutud VKDK tingimused mitmekultuurilises épiruumis

Opetajad t5id esile tingimused, mis on vajalikud VKDK loomiseks ja laiema
maailmapildi kujunemiseks. Kéik dpetajad rohutasid, et VKDK peab toimuma
turvalises keskkonnas, kus on loodud usaldussuhe.

»Et sul on usaldav ruum... kuni selleni vilja, et sa oledki klassiruumis. Et
sinna ei saa keegi suvaliselt sisse astuda, ruumi l6hkuda. Siis seal on ikkagi
soov vOi motivatsioon sellega tegeleda. Ja siis seal on keegi, kellel on mingil
pohjusel delegeeritud see voim seda vestlust voi seda ruumi juhtida. (...) kui
keegi ikkagi sinu minapilti nagu héirib, siis see nduab viga suurt kiipsust ja
tahtmist, et arutada nendel teemadel, et enamasti inimene tombab lukku ja
on kaitse (...)“ (0.7)

Opetajad réhutasid VKDK puhul aspektina ka lihedust. VKDK énnestub
paremini, kui teema konetab opilaste isiklikku elukogemust voi see on iihis-
konnas aktuaalne. Eri kultuurides erinevalt téhtsustatud vaartuste voi teemade
tile diskuteerida julgevad Spetajate sonul dpilased, kellel on teisest kultuuri-
keskkonnast parit sdbrad ja tuttavad voi perekondlik kogemus muus riigis
elamisest:

»(...) tegelikult on ka meie opilastel vanemaid, kes on ju kaugemal t66l. Ja
eks nad on kuulnud kodudes seda, et kui raske on seal suhelda v6i sulanduda
(...) siis nad seda kiill jagavad, et noh, mdistavad paremini, siis see kogemus
on nagu kiill teistpidi, aga ikkagi nagu natuke kogemus... jagatud kogemust
nende jaoks*“ (0.6)
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Kéik intervjueeritavad viljendasid erineval viisil vajadust kuulata ja suunata
opilane avatud kuulamisele.

»(...) mina ei saa delda sulle, et sa pead aktsepteerima, aga ma saan sult
paluda, et ole avatud meelega ja kuula teine 16puni.” (O.3)

0.7 ja O.8 toonitasid ka vajadust arvestada klassi grupiprotsessiga - kui &pilased
on drritunud voi teineteisega vaenujalal, on parem anda opilastele esmalt aega
oma emotsioonidega tegelemiseks.

»Ma arvan, et see on, see grupiprotsessi juhtimise voi teadmise oskus on, on
histi oluline, et sa ei ldheks vales faasis torkima, et noh, kui sul ongi grupp
viga selges konfliktifaasis ja sa ldhed rddkima mingisugustest tundlikest
teemadest, siis nad kannatavad.“ (0.7)

Dialoog peab olema kahepoolne ning kui kultuuridevahelises kommunikat-
sioonis tekib meie-nemad-olukord, peavad dialoogi 6nnestumiseks mole-
mad pooled olema valmis kuulama ja méistma teise argumente. 0.9 ja O.8 on
mirganud klassiruumis olukordi, kus teise kultuuritaustaga 6pilane rohutab
pidevalt oma kultuurilist erilisust.

»(...) Eesti poisid ei olekski voib-olla nii viga seda teemat iiles tdstnud, kui
neile ei oleks pidevalt rohutatud, et ma olen ukrainlane, arvestage sellega.
See on voib-olla niitid eestlase enda kultuurierinevus, et voib-olla ei delda,
et kui seda kogu aeg meelde ei tuletata.“ (O.8)

Kokkuvéttes toovad dpetajad esile peamised dialoogilise kommunikatsiooni
tingimused: turvaline keskkond, kus 6pilased julgevad vilja 6elda oma arva-
muse, head suhted ja vastastikune kuulamisvalmidus. Tahtis on, et ope-
tajad mirkaks suhtlust, kus tiks osalistest hakkab oma kultuurilist erinevust
ise rohutama — see voib tekitada dialoogi asemele vastupanu. Oluline on ka
kultuuride ja véaartuste iile arutlemiseks eraldi aega votta.

Opilaste mangu kasutamise kogemused

Opetajad t5id esile, et méngu sai kasutada dialoogi toetava matteviisi ja vaja-
like kommunikatiivsete oskuste arendamiseks. Uks &petaja eristab dialoogilise
kommunikatsiooni oskused (kuulamine ja teise arvamuse tdsiselt votmine ning
sellega arvestamine) ning Opilaste (ja dpetaja) omavaheliste suhete arenemise.
Ta toob esile ka oma arvamuse avaldamiseks vajaliku julguse puudumise ja selle
arendamise vajaduse.
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»(...) juba teiste kuulamine, juba see, et teine arvamus on okei - et see ei
ole alguses nendel tavaline, ma miérkasin (...), et mida rohkem seda méngu
mangida, seda rohkem ollakse iiksteise vastu sdbralikud, arvestatakse {iks-
teisega, aga ka julgus erineda arenes labi selle médngu, (...) Nad ei ole julged.
(...) Ja ma tegelikult ndgin seda, kuidas 6pilased vajasid seda ja ma sain sealt
ka selle julguse opilastega rdadkida (...) see miang nagu rajas sellise nii hea
pohja ja nii hea suhte.“ (O.1)

Isikliku arvamuse avaldamise julguse puudumine on seotud dige-vale-maailma-
pildiga, mida nimetati tihe kultuurilise barjddrina, mille iiletamine votab aega.
Siin olid 6petajate kogemused erinevad: osa dpetajate intervjuudes ei tulnud
must-valge-maailmapildi teema esile, moned mérkisid seda, kuid iiks interv-
jueeritavatest kirjeldas pohjalikult, kuidas arvamuste pluralismiga kohanemine
vdikeses kogukonnas vottis aega pool aastat.

»No alguses oli ta {isna keeruline, selleparast et seal oli ikkagi selliseid
viiteid, mis véikeses kogukonnas tekitas poleemikat, et kuidas iikski asi pole
6ige — mul ema {itleb, et iiks vastus peab olema 6ige, siis vastus peab olema
oige. Ei ole niiviisi, et koik vastused on 6iged (...) mingi pool aastat — aasta
ldks pohimaétteliselt mitte selle mangu méngimise peale, vaid pigem nagu
seletamiseks, et inimestel voivadki olla erinevad vastused! Et minu arvamus
ei pruugi sinu arvamusega 100% sama olla, aga me peame leidma {ihisosa,
mis meile mélemale sobiks.“ (O.3)

Uhes koolis takistas mingu laiemat kasutuselevottu ka hirm, et mingu kaudu
oOpitavad véadrtused pole kooskolalised kooli vadrtustega:

»(...) me peame alati kooli juhtkonnaga ka l4bi rddkima, kui hakkame siin
mingeid uusi vdartusi sattima. Kuigi noh, on need vairtused on ikkagi minu
arust needsamad 6iged vairtused, mis on ju kogu aeg ka iseenesest ju meil.
Viirtustame ju tegelikult (...)“ (O.8)

Hallides toonides vairtusspektriga oli raske kohaneda ka kolleegidel, kellel oli
keeruline méista méngu pohimotet: 6iged ja valed vastused puuduvad ja iihes
olukorras voib olla mitu erinevat diget viisi selle lahendamiseks:

»ma piitidsin seda miangu natuke edasi oma kolleegidele seletada ja ndidata
(...) siis ma titleksin, et algklasside Gpetajatele oli iisna keeruline selgeks
teha, et ikka péris nii ei ole ja sa ei vasta sellesama lausega, mis on seal ees
sulle 6eldud, vaid sa pead ikkagi oma pdhjenduse leidma. Ja tekkis sama-
moodi &petajatel kiisimus, miks ei ole digeid vastuseid (...)“ (O.8)
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Viirtusselituse barjiirina kirjeldasid 6petajad 0.3, 0.4, 0.7, 0.8, 0.9 tund-
likke ja keerulisi teemasid, kus satuvad vastuollu erinevad véirtused, mida on
abivahendita keeruline arutada. Kardetakse nii omapoolset véddrtuste ja arva-
mustega survestamist kui ka suutmatust tagada koigi opilaste jaoks piisavalt
turvalist arutelukeskkonda. Julgust andis asjaolu, et juhtumid ei puudutanud
otseselt arutlejaid. Leiti seaduspira, et kui kaovad arutelu parssivad ebalus
ja hirm, siis opilased ka stivenevad. Vahetut isiklikku kogemust puudutades
vadrtustealast argumentatsioonioskust treenida ei ole seega efektiivne.

»(...) kui radgitakse konkreetselt minust voi sinust, siis tegelikult see kuskile
eriti ei joua see asi. Aga kui vdetakse see kolmas situatsioon, mis ei puuduta
kumbagi ega mitte kedagi klassist, siis nagu hakatakse jarsku siivenema,
selles mottes, et on veel midagi olemas, on keegi teine tundmatu, keda ma
ei tunne ja kes ei tunne meid, ja siis hakkab see omavaheline arutelu.“ (0.8)

0.7 t6i esile, et dpilaste ming oli tema jaoks abivahendi nii perspektiivide plura-
lismi laiendamisel kui ka dpetaja n-6 diagnoosivahendina, eeskitt hoiakute ja
argumentatsioonioskuste kohta.

»Ribadeks kasutasin (...) ja just selleparast, et ta nii universaalne tooriist.
Et opilased said aru, et on need erinevad lood, erinevad vaatenurgad. Pluss
meie saime Opetajatena selle sisendi, et kui tasemekaardistuse, et kus noored
on, millega tegeleda, v6i kasvoi see, et ma tean, kuidas see seltskond grupina
liigub.“ (0.7)

Opetajad mérkasid méngu kaudu klassiruumi kandumas ka arutelusid, mida
muidu dpilased ei pidanud - néiteks ithiskondlikud teemad nagu randetaustaga
inimeste vastuvdétmine ja perede sotsiaalmajanduslik ebavordsus. Opetajate
sonul koitsid opilasi dilemmad, mille keskmes oli moni moraalne vaartus —
diglus, ausus, hoolivus, sdprus, armastus. Opetajad arvavad, et kuigi noorematel
opilastel on erinevate vaatenurkade ja vdartuste markamine komplitseeritum
(nditeks ei osata ennast olukorrast distantseeruda; ei suudeta ette kujutada vali-
kuid voi olukordi, mida pole isiklikult kogetud), suudavad ka nemad disku-
teerida eriilmeliste valikute iile.

»(...) samas oli teine seltskond, kes siis iitles, et ,ei, varastamine on halb“ ja
siis Utles teine, et ,,aga dkKki tal ei ole kodus stitia“(...) ka selline 1-2. klassi
laps 6ppis just sellist arutlemist, oma arvamust (...)“ (0.3)

Opetajad nimetasid méngu juures piirangutena ajapuudust, keerulisi valiku-
kohti nii-delda kohustuslike (nditeks dppekava teemad ja 6pivéljundid, KiVa
tunnikavad klassijuhatajale) ja vabade teemade vahel, aga ka seda, et mone
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klassiga méng lihtsalt ei ldinud kdima. Siin vois olla tegu kommunikatiivsete
eeloskuste puudulikkusega.

Kokkuvottes saab delda, et dpilaste méang voib dpetajale olla polifunktsio-
naalne abivahend: tuttavad, aga asjaosalistega seostamata narratiiv annab
julguse siivenenult argumenteerida ja isiklikku arvamust vilja titelda. Mang
voimaldab Opetajal ka opilaste vadrtusselituse, argumentatsiooni ja dialoogi-
lise kommunikatsiooni oskusi diagnoosida. Tahelepanuvairne on see, et ope-
tajad markasid méngu méngimisel VKDK barjaére, mis on tdendoliselt seotud
kultuuriliste toketega.

Diskussioon

Mitmekultuurilises dpikeskkonnas on dpetaja eesmirk aidata opilastel kujun-
dada oma identiteeti suhetes teistega, Opetada kultuurierinevusi aktseptima ja
mitmekesisust vaartustama. VKDK vajatakse mitmekultuurilises pikeskkonnas
eelkoige selleks, et opilased ja Opetaja saaksid omavaheliste dialoogide kaudu
kultuurist tulenevaid tavasid, kaitumispraktikaid ja vaartusi paremini tundma
oppida, aga ka selleks, et vaihendada torjumist kultuurierinevuste tottu. Empiiri-
line analiiiis kinnitas, et mitmekultuurilises 6pikeskkonnas on kultuuride-
vahelise kommunikatsiooni sobivaim viis VKDK ja dialoogiks vajalikud
kommunikatiivsed oskused (nt kuulamine) ja hoiakud (nt avatus) (Phillipson
& Wegerif, 2016; Englund, 2006).

Kultuuridevahelise kommunikatsiooni olukorrad, kus VKDK vajadust
nédhakse, erinevad tulemustes kestuse (pidev vs. lithiajaline) ja juurdepaise-
tavuse poolest (ilmsed vs. peidetud). Opetajad mirkavad esmalt dpilaste
kultuurierinevuste pindmisi tunnuseid - néiteks erinevat kodukeelt, kombeid,
pithasid, mis VKDK seisukohalt liigituvad vahem keerulisteks olukordadeks,
sest peamiselt tegeletakse kultuurierinevuste tundmadppimise ja info jaga-
misega. Keerulisemana tajutakse olukordi, mis on seotud opilase privaat-
sfadris saadud kultuurikogemustega. Need olukorrad on seotud peamiselt
erineva ajaloomailu, varasemate negatiivsete elukogemuste voi kodu ja kooli
vadrtuste porkumisega. VKDK vajadust tingivad olukorrad mdjutasid oma-
korda opetaja tegevust VKDK juhina. Ménel juhul 6petaja kontrollib olukorda
ja votab teadlikult aega, et opilastega kultuuriliste erinevuste iile arutleda, teisalt
on olukordi, kus kultuurilised erinevused on seotud keelel pohinevate suhtlus-
barjadridega, kodu ja pere milestuste, uskumuste ja hoiakutega, mis ei pruugi
olla dpetaja jaoks mirgatavad ning tekitavad VKDK-ks sobilike tegevuste
valimisel ebakindlust. Kuna kultuuri peidetud tunnused avalduvad opilaste-
vahelistes dialoogides aegamodda, vajatakse selleks sarnaselt Englundi (2006)
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osutatuga turvalist keskkonda, lisateavet, abistavaid metoodilisi vahendeid
ja opetaja oskust arutelu delikaatselt modereerida. VKDK-d vajavad tiitip-
olukorrad erinevad seega iiksteisest selle poolest, millised olukorrad on &petaja
suhtes noudlikumad, st ajamahukamad ja pikemaajalised ning nouavad Spetaja
kui VKDK juhilt suuremaid teadmisi ja oskusi. Kokkuvote dpetajate tajutud
kultuuridevahelise kommunikatsiooni olukordadest on esitatud joonisel 1.

D Peidetud A
Lahiajaline Kultuuridevahelise kommunikatsiooni olukorrad Pidev
Cc
limne B

Joonis 1. Opetajate tajutud kultuuridevahelise kommunikatsiooni olukorrad. Kujuteldav X-telg
maérgib olukorra kestust, Y-telg kommunikatsiooniolukorra juurdepa&setavust: kastid A, B ja C
margivad olukordi, kus dpetaja juhib VKDK-d; kastid A ja C olukordi, kus 6petaja vajaks VKDK-ks
lisateavet ja tuge. Kast D mérgib olukordi, kus VKDK-d ei toimu olukorra lUhiajalisuse voi vahese
juurdepaasu tottu.

VKDK-d vajava olukorra kestus ja keerukus mojutab, milliseid tingimusi
vajab Opetaja olukorra juhtimiseks mitmekultuurilises klassiruumis. Sarnaselt
Englundiga (2006) leiavad ka opetajad, et VKDK-ks on vaja eelkoige turvalist
keskkonda, usaldussuhteid opilaste ja dpetajate vahel, spetsiifilisi suhtlusoskusi
ning vordset avatust osaliste vahel. Tingimused on eriti olulised olukordades,
kus opilaste kultuurierinevustest ja -malust tingitud taustsiisteem ei avaldu
taiemahuliselt ja petaja tajub oma tegevuses VKDK juhina voimalust sattuda
vastuollu pere viirtustega. Opilaste kommunikatiivsetest oskustest sdltub,
kuidas opetaja peaks dialooge looma. Keerulisemad olukorrad nouavad ope-
tajalt tundlikumat ja teadlikumat dialoogijuhtimist, eriti olukordades, kus voib
esineda erinevaid vaatenurki, mittemdistmist voi konflikte. Konfliktiohu korral
aitavad Opetajat tihiste vaartuste kokkulepe ja suhtluskokkulepped. VKDK
olukorrad on néudlikud nii opetajale kui ka opilastele, mistottu tuleb eriliselt
arvestada klassi grupiprotsessidega, pidades silmas dpetaja enda valmisolekut
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voimalikus vastupanus voi konfliktis olevate opilaste vaatepunkte aktiivselt ja
empaatiliselt kuulata, julgustavat tagasi- ja edasisidet pakkuda ning 6pilaste-
vahelist arutelu modereerida — kui VKDK-ks on valmis dpetaja, on seda toe-
néoliselt ka tema opilased.

Opetajad vajavad VKDK juhtimiseks erinevaid meetodeid ning épilaste
ming ,Véadrtuste avastajad“ on opetajate jaoks universaalne abivahend, mis
voimaldab arutleda igasuguste, ka tundlike teemade iile. Opetajate sonul eel-
dab ja toetab méng suhtlusoskusi, mis on vajalikud nii arutlevaks (Englund,
2006) kui ka dialoogiliseks kommunikatsiooniks (Phillipson & Wegerif, 2016):
néiteks ithekaupa radkimist, teise kuulamist, julgust argumente esitada. Méng
voimaldab margata ka nende oskuste ja hoiakute puudumist. Mangu kasutamise
jooksul markasid opetajad opilaste vajakajaamisi, mis opetaja teadliku t66 ja
tahelepanu tottu opilastel arenesid. Lisaks spetsiifiliste suhtlusoskuste arengule
pidasid dpetajad mangu positiivseks méojuks ka hea klassiohkkonna loomist ja
omavaheliste suhete paranemist. Mangu kui mitmekultuurilises klassiruumis
VKDK-d voimaldava vahendi piiranguteks peeti samu tingimusi, mida mang
arendas: suhtlusoskuste ja iihiste suhtluskokkulepete v6i vaartuste puudumist.
Opetajad t5id niiteid, kus ilmnes vajadus toetada dpilaste autonoomse arva-
muse kujunemist ja selle sonastamist, mis on iseloomulikud vaartusselituses
toimuvale vadrtustamisprotsessile (Kirschenbaum, 1977). Teisisonu, enne
dialoogi vajavad opilased véartuste siivarefleksiooni ja autonoomia toetamist
oma arvamuse véljaiitlemiseks. Mangu suurim piirang on dpetajale aeg — seda
tuleb leida nii VKDK aluseks olevate kompetentside 6petamiseks ja oppimiseks
kui ka vadrtuste iile arutlemiseks. VKDK-ks ja laiemalt ka dialoogilise suhte
loomiseks voetav aeg on vastuoluline teema: osa Opetajaid leiab, et seda tuleks
ilmtingimata teha vajaduse korral isegi tunniks planeeritud aja arvelt, kuid osa
todeb, et muud tegevused ei jdta siivenemist ndudvateks vadrtusaruteludeks
aega.

Analiiiisi kdigus oli voimalik esile tosta dpetajate teadvustatud praktikaid ja
olulisi aspekte, mis VKDK-d méjutavad, niiteks dpetajate ebakindlust VKDK
juhina opilase identiteeti puudutavates olukordades. Monel juhul on eba-
kindluse aluseks vihene teave, teisel juhul klassiruumi formaat ja véimusuhted,
kolmandal juhul pelgus sekkuda pereasjadesse voi -vaartustesse. VKDK mitme-
kultuurilises 6pikeskkonnas on dpetaja jaoks iiks paljudest viljakutsetest, kuid
just opikeskkonna kommunikatiivsetele aspektidele tahelepanu osutades on
voimalik luua dialoogilisi suhteid ja suhtlust dpilaste vahel. Seetottu on oluline,
et Opetajad saaksid voimaluse siivitsi reflekteerida nii olukordi ja tingimusi kui
ka neis kasutatavaid abivahendeid.

Uuringu fookuse tottu jdi avamata mitu mitmekultuurilises 6pikesk-
konnas toimuva VKDK-ga seotud alateemat. Meie hinnangul holmab VKDK
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koiki koolielu valdkondi (nt 6ppe- ja kasvatustood, juhtimist, koolikultuuri,
omavahelisi suhted), mistottu oleks siinsest uuringust toukuvalt tarvilik uurida
ka VKDK rakendumist kooliterviku kui mitmekultuurilise 6pikeskkonna
tasandil, votta fookusesse votmegruppide koostdo (nt petajad, juhtkond, tugi-
tootajad) VKDK juhtimisel, aga ka keskenduda VKDK rakendumisele méones
konkreetses koolielu valdkonnas.
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Summary

The multicultural learning environment is value-laden (Banks, 1995) and
requires focus on both values clarification (Kirschenbaum, 1977, 2013), i.e.
the ability to notice and be aware of everyday norms and attitudes and the
skills to discuss values and value choices and dialogic communication, i.e. the
orientation of mutual communication and relationships, which value listening
and understanding (Phillipson & Wegerif, 2016). In the multicultural learning
environment, the teacher is a principal agent who leads the process of values
clarification and values-oriented dialogic communication (hereinafter VODC).

VODC is based on dialogic communication, i.e. communication where it is
important to listen to each other carefully, offer argumentation on one’s views
and seek compromises. Dialogue makes it possible to notice the values of others,
the reasons for their formation and the preconditions that influence the frame-
work of certain topics. It not only creates opportunities for exchanging ideas
but also influences students’ personalities and identities (Escobar, 2009; Taylor
& Kent, 2014). The classroom as a micro-public place needs space and format
to implement the principles of dialogic communication for VODC (Englund,
2006; Hoel, 2001; Escobar, 2009; Taylor & Kent, 2014), in which listening and
reasoning situations develop together with a whole range of interpersonal com-
munication skills and habits (Phillipson & Wegerif, 2016) that the school can
develop. All these skills help to increase society’s capacity for reasoning, which
in turn is essential for the quality of democracy itself.

To support and initiate VODC in the multicultural learning environment,
The Centre for Ethics at the University of Tartu has developed a methodologi-
cal tool for in-classroom values clarification. The game “Discovering Values”
(2012) helps students discover, discuss and share their values on various topics,
including cultural differences and migration-related value choices.
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This research aimed to analyse the possibilities of values-oriented dialogic
communication (VODC) in a multicultural learning environment, based on the
experience of Estonian teachers who have experience in both VODC manage-
ment and teaching in a multicultural classroom. In the article, we also looked
at the experience of using one of the methodological tools that enables values
clarification of students in a multicultural learning environment, the student
game “Discovering of Values”.

Study design and method

The study focused on the teachers who participated in the University of Tartu’s
Centre for Ethics learning programme for values-based classrooms in a multi-
cultural setting. Nine interviews were conducted to outline teachers’ perceptions
of VODC in the multicultural learning environment. The teachers’ names were
made pseudonymous by coding. Additional information was added to describe
teachers’ work experiences (e.g. length of career, subject field, experience as
a classroom teacher, school location, experience in multicultural learning
environments).

Interviews were analysed using thematic analysis. Overall 569 segments were
derived. The coded segments included examples of perspectives of VODC and
practices. As a result of the analysis, three important topics differed from the
point of view of VODC: situations, conditions, techniques and tools.

The study has several limitations. Firstly, the results cannot be generalised
to the Estonian teaching staff, and since, to our knowledge, this is the first
time this subject has been researched, we felt justified to open the topic based
on the understandings and experiences of a small group of teachers. Secondly,
it can be assumed that there are more teachers in the sample for whom value
communication in the classroom is a priority as the teachers have previously
gone through relevant training of in-classroom values communication. The
study partly focused on the student game “Discovering Values”, in which all
three researchers have taken part in its development. Therefore, one might
also question the answers given by the interviewees, albeit many of them were
naturally critical. One of the interviewees did not have personal experience of
using the game, although he had participated in the relevant training.

Nevertheless, the analysis does answer questions about how teachers them-
selves perceive VODC in the multicultural classroom and what methods they
use to facilitate dialogue between students of different languages and cultural
and ethnic backgrounds.
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Results

Students with different cultural identities and cultural experiences, who meet
in a common learning environment, need VODC that helps them to under-
stand cultural practices, behaviours and values of themselves and others. Our
empirical analysis confirms that dialogue and dialogic communication skills
(e.g., listening) and attitudes (e.g., openness) are the most appropriate means
for VODC in the multicultural learning environment (Phillipson & Wegerif,
2016; Englund, 2006).

The need for VODC in the multicultural learning environment depends on
the situation. As a result of the analysis inspired by Torop (2012), four types of
situations of intercultural communication emerged, all differing in duration
(regular vs. short-term) and complexity (explicit vs. implicit). For example, the
situations where information about cultural differences was shared or learned
were perceived as less complex, but situations laden with values and attitudes
related to students’ cultural experiences in the private sphere were perceived
by teachers as more complex. Thus, the typologies also differ in terms of which
situations are more demanding of the teacher, i.e. more time-consuming and
longer-lasting, and require more knowledge and skills from the teacher as the
head of the VODC.

According to teachers, the VODC needs, above all, a safe environment,
trust between students and teachers, specific communication skills and equal
openness between all parties. These conditions become especially important in
situations where students’ cultural differences or memory are not explicit, and
the teacher perceives his/her activities as in possible conflict with family values.
Teachers admit it takes both willingness to actively and empathetically listen to
students, skills to moderate students’ views and in-classroom group processes,
prior and personal knowledge and contact with people from different cultural
and language backgrounds to feel proficient as the principal agents of VODC.

Teachers need different tools and methods for VODC. The analysis shows
that the student game “Discovering Values” (2012) is a universal tool that allows
students to discuss very different and sometimes sensitive topics both inde-
pendently and with the teacher. The game both presupposes and supports the
communication skills necessary for both deliberative communication (Englund,
2006) and dialogical communication (Phillipson & Wegerif, 2016): for example,
speaking one to one, listening to others, and the courage to present one’s argu-
ments. At the same time, it allows the teacher to notice the lack of the same skills
and attitudes. Teachers also pointed out the need to support the development
of students’ autonomous opinions and their formulation, which are charac-
teristic of the process of valuing (Kirschenbaum, 1977). In other words, before
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dialogue, students need to support a deep reflection of values and autonomy
to have their say.

By using close reading, it was possible to highlight the practices and aspects
that teachers were aware of, which often manifested themselves as additional
comments, such as various aspects that create uncertainty for teachers in
situations concerning the VODC and identity. In some cases, uncertainty
is based on a lack of information, in another classroom format and power
relations, and in a third case, fear of interfering in family matters or values.
The analysis showed that VODC is one of the many challenges for teachers
in a multicultural learning environment. At the same time, it is precisely the
communicative aspects that often leave attitudes based on false assumptions
untouched. It is therefore important that teachers have the opportunity to
reflect in depth on VODC in different situations and conditions, as well as on
the tools used in these situations and conditions.

Keywords: multiculturalism, values education, values clarification, dialogic
communication, intercultural education





