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Annotatsioon

Uuringu keskmes on opetaja tajutud enesetohusus mitmekultuurilises klassi-
ruumis. Analiiiis pohineb poolstruktureeritud intervjuudel Eesti pohikooli opeta-
jatega (N = 20), kellel on eelnev kogemus teisest kultuuriruumist parit dpilaste
Opetamisega. Temaatilise analiilisi tulemusena selgub, et kérgema enesetdhususega
Opetajad kasutavad kultuuritundliku 6petamise strateegiaid, naiteks avatusele
suunatud klassikeskkonna kujundamine, eri vaatenurkade avamine klassiruumis,
opilase individuaalsusega arvestamine ning heade suhete loomine &ppijatega.
Uuringu tulemusena selgub, et enesetdhusust toetavad tegurid on eelnev kogemus
mitmekesise 6ppijaskonnaga, koostéine koolikultuur, koolituste abil padevuste
suurendamine, voorkeele oskus, avatud suhtumine ja véilismaal elamise kogemus.
Opetajatele on suurimad katsumused iihise keele leidmine teisest kultuuriruumist
périt dppijatega, aja- voi materjalide nappus, psithholoogia valdkonna padevuste
vajakajdamine ning labipolemine.

Votmesonad: mitmekultuuriline klassiruum, enesetohusus mitmekultuurilises
klassiruumis, dpetamisstrateegiad mitmekultuurilises klassiruumis

Sissejuhatus

Rande intensiivistumise tulemusena on Eesti koolid muutumas kultuuri-
liselt itha mitmekesisemaks (Mets & Viia, 2018; Tammaru et al., 2021). Uhis-
kondlikku diskussiooni on tekitanud visioon tihtsest Eesti koolist (2019), kus
opivad erineva emakeele ja kultuuritaustaga opilased ning dpetajad kasutavad
kultuuritundliku 6petamise praktikaid (Kitsnik et al., 2019). Kultuurilise
mitmekesisuse suurenemine seab uued ootused Opetajale, kes peab olema
valmis Oppetdosse kaasama erineva rassilise, etnilise ja keeletaustaga opilasi,
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kujundama &pilastes avatud hoiakuid ning arvestama 6ppe planeerimisel dppi-
jate mitmekesisusega (Banks, 2017; Sleeter, 2012; Nieto, 2017). TALIS 2018
uuring nditab, et vaid véike osa Eesti dpetajatest tunneb valmisolekut dpetada
mitmekultuurilises klassiruumis (OECD Stat, 2018). Uhtlasi toovad PISA and-
med esile ilmsed erinevused esimese polvkonna sisserdndajate ja Eesti taus-
taga Opilaste loodusainete tulemustes (OECD, 2016). Rahvusvahelistes uurin-
gutes on selgitatud sisserandajatest dpilaste madalamaid opitulemusi opetajate
suutmatusega kaasata oppesse erineva kultuurilise ja keelelise taustaga opilasi
(Irvine, 2003; Cummins, 1996; Crawford, 2000).

Enesetohusus on iiks olulisemaid dpetaja uskumusi, mida on seostatud
opilaste opiedukuse, hea klassikliima (Skaalvik & Skaalvik 2019; Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2007) ja dpetaja valmisolekuga rakendada dpetamisel
uudseid strateegiaid (Ross & Bruce, 2007). Uuring keskendub Eesti pohikooli-
Opetajate tajutud enesetohususele, 6petamisel mitmekultuurilises klassiruumis.
Mitmekultuurilist klassiruumi voib véiga erinevalt méaratleda (nt keelelisest,
kultuurilisest, soolisest ja sotsiaal-majanduslikust mitmekesisusest ning eri-
vajadustest lahtuvalt) (Banks, 2017). Siin uuringus on seda vaadeldud eelkdige
kultuurilise mitmekesisuse kontekstis. Opetaja enesetdhusus mitmekultuurilises
klassiruumis (multicultural self-efficacy) seisneb opetaja tajutud voimekuses
kasutada strateegiaid ja toiminguid, et mojutada dppijaid ja saavutada soovi-
tud tulemus mitmekultuurilises klassiruumis (Choi & Lee, 2020). See hélmab
Opetaja usku oma voimesse siduda erineva kultuurilise taustaga opilaste
kogemused, teadmised ning vaatenurgad Opetamise ja Oppimisega; usku
oma oskusesse luua turvaline klassikeskkond ning tosta opilaste teadlikkust
mitmekesisusest (Romijn et al., 2020, Siwatu, 2007). C)petaja enesetohusust
mitmekultuurilises klassiruumis peetakse alles arenevaks kontseptsiooniks
(Choi & Mao, 2021), mida Eesti kontekstis empiirilistes uuringutes rakendatud
ei ole. Siinse uurimuse eesmark on moista, millised tegurid kujundavad &petaja
enesetohusust mitmekultuurilises klassiruumis ning missugused on dpetajate
vdljakutsed ja strateegiaid mitmekultuurilises klassiruumis. Uuring on vdértus-
lik allikas koolijuhtidele, poliitikakujundajatele, ja 6petajakoolituse pakkujatele
Opetajate toetamisel mitmekultuurilises klassiruumis.

Kesksed uurimiskiisimused on: 1) milline on dpetajate tajutud enesetéhusus
mitmekultuurilises klassiruumis; 2) missugused tegurid toetavad opetaja enese-
tohusust mitmekultuurilises klassiruumis; 3) missugused on dpetajate vilja-
kutsed mitmekultuurilises klassiruumis; 4) missuguseid strateegiaid opetajad
mitmekultuurilises klassiruumis teisest kultuuriruumist parit opilaste kaasa-
misel kasutavad. Artiklis toetume Eesti pohikooli dpetajatega tehtud pool-
struktureeritud intervjuude anaiiisile.
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Mitmekultuuriline klassiruum ja kultuuritundlik 6petamine

Mitmekultuurilist klassiruumi voib vaadelda kui sotsiaalsete muutuste kasvu-
lava, kus &petaja roll on kujundada teadmisi, oskusi ja vddrtushinnanguid
nonda, et koik etnilised ja kultuurilised rithmad tunneksid end ithiskonnas
vadrtustatuna (Nieto, 2004; Banks, 2017; Ladson-Billings, 2021). Banks (2017)
on rohutanud, et opetaja strateegiad mitmekultuurilises klassiruumis peaksid
olema suunatud jargnevatele aspektidele: sotsiaalse ebavordsuse markamine
ja sellega tegelemine; mitmekesiste teadmiste vaartustamine ning 6ppekava ja
oppimise sidumine opilaste eluga.

Empiirilised uuringud kinnitavad, et opilase kodukultuuri ja -keele 6ppe-
to0sse kaasamine ennustab Opilaste akadeemilist edukust (Lucas & Katz, 1994),
psithholoogilist heaolu ning kooliga kohanemist (Berry & Sabatier, 2010).
Uurijad (Sleeter, 2012; Hachfeld et al., 2011) on viljendanud muret &petajate
kultuuripimeda (culture-blind) ldhenemise parast, mille puhul opetajad ei
moista, et kultuurilised erinevused on olemas vdi olulised. Kultuuripimedad
opetajad usuvad, et koige parem viis eelarvamuste ja stereotiitipide vastu voitle-
miseks ning iga opilase kaasamiseks on keskendumine kas iga inimese uni-
kaalsusele voi inimrithmade sarnasuste rohutamisele (Rissanen, 2019). Selline
lahenemine ei voimesta oppijat, voib tekitada erinevast kultuuriruumist périt
oOpilastele tunde, et nad on ndhtamatud, ning 66nestada opilaste kuuluvustunnet
(Gay, 2002).

Uks edukamaid ldhenemisi mitmekultuurilistes klassiruumides on kultuuri-
tundlik 6petamine, mille puhul empiirilised uuringud néitavad, et kultuuri-
tundlikud praktikad mojutavad positiivselt dpilaste opitulemusi ja sotsiaalset
heaolu (Villegas & Lucas, 2002; Lee et al., 2007; Choi, 2013). Uhtse Eesti kooli
visioonis (2019) on kultuuritundlikku 6petamist defineeritud kui protsessi,
kus toimub &pilaste intellektuaalne, sotsiaalne, emotsionaalne ja poliitiline
voimestamine nende kultuuritausta kaasamise kaudu. Kultuuritundliku 6pe-
tamise raamistikku on arendanud Ladson-Billings (1995, 2021) ja Gay (2002,
2013), kummagi kidsitlus on oma rohuasetustega. Ladson-Billingsi kasitlus,
kultuuriliselt tahenduslik pedagoogika (culturally relevant pedagogy) — rohutab
eelkoige Opetaja hoiakuid, mis mojutavad tunni planeerimist, juhendamist ja
hindamist. Gay arendatud kultuuriliselt tundlik 6petamine (culturally responsive
teaching) keskendub Opetaja padevustele ja meetoditele, kirjeldades, mida ope-
taja peaks klassiruumis tegema, et olla kultuuritundlik. Dover (2013) on nende
lahenemised siinteesinud nimetuse alla kultuuritundlik 6petamine, millel on
jargmised tunnusjooned:

1) Opetajad kasutavad konstruktivistlikke meetodeid, mis toetavad kultuuriliste
ja akadeemiliste kompetentside arengut ja omavahelist seostamist;
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2) opilaste kaasamisel tuginevad Opetajad Opilaste teadmistele ja kultuuri-
taustale;

3) Opetajad suunavad Opilasi elu ja ithiskonda kriitiliselt analiiiisima;

4) kultuuritundlikud 6petajad toetavad opilaste kultuurilisi padevusi, luues
tegevusi, mis aitavad Opilastel tutvuda nii enda kui ka kaaslaste kultuuri-
péarandiga.

Sinkkonen ja Kyttdld (2014) analiiiisisid Soome Opetajate strateegiaid mitme-
kultuurilises klassiruumis ning tostsid toetavate teguritena esile ladusa mees-
konnas dpetamise ja planeerimise ning tugipersonali rakendamise. Koost66
rolli olulisust rohutavad ka Trasberg ja Kond (2017), kes analiiiisisid Eesti
koolide juhtkonna ja tugispetsialistide kogemusi uussisserdnnanute opetamisel.
Lisaks koostoole rohutavad teadlased empaatia olulisust, mis aitab dpetajatel
moista teisest kultuuriruumist parit opilasi (Gay, 2002; Irvine, 2003; Nieto,
2004); oma uskumuste peegeldamist teistest kultuuridest périt inimeste kohta
(Wubbels et al., 2006; Banks, 2004; Sleeter, 2012), ning teadlikkust erinevatest
kultuuridest (Rychly & Graves, 2012). Sleeter (2012) toob iihe olulisema dpetaja
padevusena esile oskuse dpet individualiseerida.

Eelneva pohjal voib 6elda, et dpetaja hoiakud, kogemus ja suhtumine kul-
tuurilisesse mitmekesisusse méjutavad klassiruumis kasutatavaid strateegiaid.
Edukad strateegiad mitmekultuurilises klassiruumis aitavad 6pilast véimestada
ning kaasavad oppesse tema parimuskultuuri ja vaatenurki.

Opetaja enesetéhusus mitmekultuurilises klassiruumis

Enesetohususe kontseptsioon pohineb sotsiaal-kognitiivsel teoorial, mis
rohutab inimese tegutsemisvoime arenemist ja agentsust (Bandura, 1986).
Enesetohusust nimetatakse sageli meisterlikkuse ootusteks ja see on iiks enese-
tunnetatud padevuse modde (Skaalvik & Skaalvik, 2014). Opetaja enesetdhusus
on usk voi veendumus, et ta suudab moéjutada opilaste Sppimist isegi vahem
motiveeritud dpilaste puhul (Romijn et al., 2020). Empiiriliste uuringutega
on kinnitatud, et enesetdhusus mojutab opetajate professionaalset kditumist
(Skaalvik & Skaalvik, 2007; Durksen et al., 2017) ja seeldbi opilaste opitulemusi
(Von Suchodoletz et al., 2018; Zee & Koomen, 2016). Uhtlasi on leitud, et
Opetaja ei pruugi koigis valdkondades ja koikide sihtrithmadega (sh mitme-
kultuurilises klassiruumis) tunda end vordselt voimekana ning seetdttu peetakse
Opetaja enesetohusust pigem kontekstist soltuvaks (Hoy & Woolfork Hoy, 2004;
Romijn et al., 2020).
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Opetaja enesetohusus mitmekultuurilises klassiruumis seisneb dpetaja
tajutud voimekuses kasutada mitmesuguseid strateegiaid ja toiminguid, et
mdjutada dppijaid ja saavutada soovitud tulemus (Choi & Lee, 2020). Opetaja
enesetohusus mitmekultuurilises klassiruumis holmab jargnevaid dimensioone:
1) usk oma voimesse siduda erineva kultuurilise taustaga opilaste kogemused,

teadmised ja vaatenurgad opetamise ja Oppimisega;

2) usk oma voimesse luua turvaline klassikeskkond, kus opilased teevad koos-
t60d erineva kultuurilise ja rassilise taustaga eakaaslastega;
3) usk oma voimesse tdsta Opilaste teadlikkust mitmekesisusest (Romijn et al.,

2020; Siwatu, 2007).

Empiirilised uuringud kinnitavad, et 6petajad, kes tajuvad mitmekultuurilises
klassiruumis korgemat enesetohususust, mojutavad positiivsemalt opilaste
akadeemilist edukust (Garcia & Chun, 2016; Dee & Penner, 2017), muudavad
oppimise tdhenduslikumaks ja véimestavad opilasi nii sotsiaalselt kui ka
kultuuriliselt (Mette et al., 2016).

Barni jt (2019) rohutavad, et Opetaja enesetohusus on tugevalt seotud perso-
naalsete vddrtushinnangutega. Empiirilised uuringu niitavad, et dpetajate
enesetohusus mitmekultuurilises klassiruumis on seotud nende positiivse
suhtumisega sotsiaalkultuurilisesse mitmekesisusse ja kaasavatesse prakti-
katesse (Gao & Marger, 2011; Gutentag et al., 2018; Siwatu & Starker, 2010).
Uhtlasi on see seotud eelneva dpetamiskogemusega sotsiaal-kultuuriliselt
mitmekesistes klassiruumides. Empiirilised uuringud kinnitavad, et dpetajad,
kes tootavad vaid homogeense opilasrithmaga, on vihem valmis dpetama
mitmekultuurilises klassiruumis (Bonner et al., 2018; Sliwka, 2010). Lisaks on
uuringud ndidanud, et dpetajad, kes on osalenud mitmekultuurilise hariduse
koolitustel (Choi & Lee, 2020; Lee et al., 2007; Schniedewind, 2001) voi kellel
on kultuuridevahelise suhtluse kogemus (Mahali & Sevigny, 2021), hindavad
oma enesetéhusust mitmekultuurilises klassiruumis kérgemalt. Siinkohal on
oluline rohutada, et 6petaja usku oma voimetesse voib vahendada tugev viline
kontroll, mis piirab dpetaja autonoomiat 6ppet6dd puudutavate otsuste puhul
(Howard & Rodriguez-Minkoff, 2017; Choi & Mao, 2021).

Eelneva pohjal voib 6elda, et dpetaja enesetohusus mitmekultuurilises klassi-
ruumis on suuresti mojutatud Opetaja personaalsetest vadartushinnangutest ning
hoiakutest kultuurilisesse mitmekesisusse ja kaasavatesse praktikatesse, dpetaja
kogemusest heterogeensete klassiruumide ja kultuuridevahelise suhtlusega.
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Metoodika

Uuringu eesmérk on méista, kuidas dpetajad tajuvad oma enesetdhusust mitme-
kultuurilises klassiruumis, millised tegurid seda kujundavad ning millised on
Opetajate katsumused ja strateegiaid mitmekultuurilises klassiruumis. Kuna
keskendutakse Opetajate kogemusele, lahtutakse uuringus kvalitatiivsest
uurimisperspektiivist, mis voimaldab méista ndhtust siivitsi ja ladhtuvalt uuri-
tava perspektiivist (Mason, 2002).

Valimi moodustamine

Valimi moodustamisel kombineeriti eesméargiparase valimi ja lumepallivalimi
meetodit. Eesmirk oli haarata valimisse pohikooli II ja III astme dpetajad, kellel
on olnud eelnev kogemus mitmekultuurilises klassiruumis 6petamisega, see-
juures taotleti variatiivsust Opetamiskogemuses, tildise dpetamisstaazi pikkuses
ja ainetes. Haridus- ja Noorteametilt (HARNO) kiisiti teavet koolide kohta, kus
Oppis aastatel 2017-2020 uussisserandaja taustaga oppijaid. Jargnevalt poorduti
21 kooli direktori poole palvega soovitada dpetajaid, kellel oleks kas suurem
(0petanud eri kultuuriruumidest périt opilasi) voi vdiksem (moned tiksikud
opilased véi alles alustanud nendega t66tamist) kogemus mitmekultuurilises
klassiruumis opetamisega. 11 koolijuhti vastasid, edastades 13 opetaja kon-
taktid. Kolme kooli puhul vastasid opetajad sotsiaalmeedia kaudu saadetud
tleskutsele. Jargnevalt poorduti dpetajate poole ndusoleku kiisimiseks. Kuna
sooviti saada voimalikult variatiivne valim, paluti ka intervjueeritud opetajatel
soovitada kolleege, kes sobiksid vastava Opetaja profiiliga (vdiksem/suurem
kogemus mitmekultuurilise 6ppijaskonnaga; mees-/naissoost, pikema/lithema
staaziga jne). Mértsist 2020 novembrini 2021 viidi 14bi intervjuud 20 dpetajaga
14 koolist. Tabelis 1 on néha intervjueerituid iseloomustavad karakteristikud.

Valimi moodustasid II ja III kooliastme opetajad, kelle to0staaz dpetajana
on 3-40 aastat. Enamik uuringus osalenud opetajatest oli naissoost (17) ning
14 intervjueeritavat oli riikliku v6i munitsipaalkooli 6petajad. Tabelis 1 on esi-
tatud Opetajate ainevaldkonnad, to6staaz, kogemus erinevast kultuuriruumist
périt opilaste dpetamisel ning uussisserannanud 6pilaste arv HARNO-It saadud
andmete jirgi. Opetajad, kelle klassis on nende hinnangul olnud vaid paar uus-
sisserannanud opilast, on klassifitseeritud valimi tabelis vdikese kogemusega
opetajateks. Opetajad, kes on juba iile kahe aasta 6petanud mitmekultuurilises
klassiruumis ja kel oli kogemust rohkem kui nelja uussisserannanud o6pilase
Opetamisega, on liigitatud suure kogemusega dpetajate hulka.
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Tabel 1. Opetajate karakteristikud

1 Voorkeeled 15 Vaike 7
2 Loodusained 20 Suur

3 Loodusained 7 Suur

4 Matemaatika 20 Vaike 7
5 Sotsiaalained 5 Vaike 17
6 Loodusained 15 Vaike 18
7 Kunstiained ja keelekimbluskoordinaator 1 Suur 12
8 Sotsiaalained ja voorkeeled 3 Suur

9 Voorkeeled 30 Vaike 5
10 Sotsiaalained ja 6ppejuht 14 Suur 18
" Kunstiained 18 Vaike 7
12 Sotsiaalained 4 Vaike 12
13 Loodusained 32 Vaike 13
14 Tugidpe koikides ainetes 4 Suur 6
15 Klassiopetaja 4 Vaike 7
16 Klassiopetaja 40 Suur 10
17 Sotsiaalained 4 Suur 17
18 Tugidpe kodikides ainetes 6 Suur 10
19 Projektépe 16 Suur 17
20 Voorkeeled 20 Suur 17

* Uussisserannanud &pilastele ettendhtud keeletoetuse taotlusel néidatud opilaste arvu jargi. Osa koole
seda taotlenud ei ole.

Intervjuude tegemine

Poolstruktureeritud intervjuud tehti 20 dpetajaga. Ette oli valmistatud detailne
intervjuu juhend, mis koosnes neljast laiemast plokist ja mille jarjekorda
muudeti vastavalt olukorrale. Intervjuu algas narratiiv-generatiivse kiisimusega:
»Alustuseks sooviksin ma rohkem teada teist kui 6petajast, avage palun ennast
Opetajana. Millal te 6petajana alustasite ja keda opetate? Sellele jargnesid bio-
graafilist laadi jatkukiisimused. Teine teemaplokk puudutas dpetamist mitme-
kultuurilises klassiruumis, holmates kiisimusi dpetaja hoiakute kohta, kuid
samuti Opetaja hinnangut oma enesetohususele. Néiteks kiisiti: ,,Missugused on
olnud teie kogemused dpetamisega mitmekultuurilises klassiruumis? Kuidas te
hindate oma valmisolekut 6petada mitmekultuurilises klassiruumis? Kui korgelt
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te oma edukust mitmekultuurilises klassiruumis hindate ning missugustes kon-
tekstides te olete tundnud, et olete viga hasti hakkama saanud? Missugused
vdljakutsed on teil olnud ja kuidas te neid olete tiletanud?“ Kolmas teemaplokk
kasitles mitmekultuurilises klassiruumis rakendatavaid strateegiaid ning ope-
taja hinnangut oma enesetohususele neid rakendada. Naiteks kiisiti: ,,Kuidas
arvestate tundide planeerimisel opilaste kultuurilise taustaga? Missuguseid
meetodeid olete teisest kultuuriruumist parit opilaste kaasamisel kasutanud ja
kuidas need on klassiruumis toiminud? Kuidas hindate oma voimekust kaasata
opilasi erinevatest kultuuriruumidest? Neljas ja viimane teemaplokk puudu-
tas koolikeskkonda, koolikultuuri ning kooli rakendatavaid tugimehhanisme
Opetajate toetamiseks. Naiteks kiisiti: ,Kuidas on teie arvates teie kool tervikuna
valmis to6tama erineva kultuuritaustaga opilastega? Kuidas on dpetajat toetatud
mitmekultuuriliste opilaste kaasamisel? Missugused oskused voi kogemused on
teid mitmekultuurilises klassiruumis toetanud?“ Intervjuudel taotleti dialoogi-
lisust, olukorra jargi muudeti kiisimuste jarjekorda ning esitati lisakiisimusi.

Intervjuud toimusid Tallinna Ulikoolis véi Zoomi keskkonnas. Enne interv-
juud tutvustati intervjueeritavatele selle eesmérke, kuidas andmeid hoius-
tatakse ja kasutatakse. Intervjueeritavatele kindlustati konfidentsiaalsus ning
samuti lubati, et nad voivad ka hiljem loobuda uuringus osalemisest - sel juhul
andmed kustutatakse. Intervjueeritavad allkirjastasid informeeritud nousoleku
vormi. Intervjuud tegi artikli esimene autor ja intervjuude pikkuseks kujunes
45-120 minutit.

Intervjuude analtuus

Intervjuude analiiisimisel on kasutatud temaatilise analiiiisi meetodit ning
lahtutud on Braun & Clarke (2006) kuueetapilisest analtiiisimudelist. Esmalt
loeti transkribeeritud intervjuu tekste pohjalikult ning tehti esmaseid mérk-
meid. Sellele jargnes uurimiskiisimustest lahtuv tekstildhedane kodeerimine,
st igale tdhenduslikule motteiihikule anti voimalikult tekstildhedane nimetus.
Jargmises etapis loeti intervjuu tekstid ja loodud koodid uuesti iile ning sonas-
tati teemakategooriad. Seejdrel loodi teemakategooriate struktuur, mis koosnes
laiematest ja kitsamatest alakategooratest. Niimoodi analiiiisisid ja arutasid kaks
autorit labi kaks esimest intervjuud. Moodustunud nn koodipuu oli aluseks
jargnevate intervjuude kodeerimisel, mida tegi artikli esimene autor. Interv-
juudes uute teemade ilmnemisel loodi uusi teemakategooriaid juurde. Tabelites
2-5 on esitatud peateemad ja alateemad ning intervjuude arv, kus teema esines.
Analiitisimisel kasutati Nvivo tarkvara. Analiiiisi voib kirjeldada kui htibriidset
lahenemist temaatilisele analiiiisile. Kui analiiiis algas induktiivsest kodeeri-
misest, siis analiiiisi hilisemas etapis ldhtuti kontseptuaalsest raamistikust
,,Opetaja enesetohusus mitmekultuurilises klassiruumis“, mis suunas siivitsi
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keskenduma tekstist ilmnenud mustritele ning genereeris uusi analiiiitilisi
kitsimusi. Eesmirk oli iihelt poolt mdista, milliseid tdhendusi dpetajad enese-
tohususele omistavad, ning teiselt poolt selgitada mehhanisme, mis seejuures
toimivad (Jackson & Mozzei, 2018, 732).

Tulemused

Jargnevalt on toodud vilja, kuidas dpetajad tajuvad oma enesetohusust mitme-
kultuurilises klassiruumis, missugused tegurid mojutavad opetaja enese-
tohusust, millised on dpetajate véljakutsed ja strateegiad, et kaasata mitme-
kultuurilist 6ppijaskonda.

Opetajate tajutud enesetdhusus mitmekultuurilises klassiruumis

Enamik opetajatest (13) tajus oma enesetohusust mitmekultuurilises klassi-
ruumis pigem korgelt. Kolm 6petajat oli oma enesetohususe suhtes kohklevad
ja neli tajus, et neil on mitmekultuurilises klassiruumis madal enesetdhusus
(vt tabelit 2). Opetajad kogesid eelkdige enesetdhususe esimest dimensiooni,
rohutades opilase iildise hakkamasaamise toetamist ja kaasamist, mitte niivord
erinevate kultuuriperspektiivide kaasamist 6ppetddsse. Enesetohususe motes-
tamisel lahtus heade suhete loomisest ja turvalisest klassikeskkonnast kolm
Opetajat. Enesetohususe kolmas dimensioon — usk oma voimekusse tosta koigi
opilaste teadlikkust mitmekesisusest - tuli vélja eelkdige dpetamisstrateegiatest,
kuid 6petajad ise seda olulise aspektina ei rohutanud.

Korge enesetohususega opetajatel on suurem kogemus mitmekesise dppijas-
konnaga, nad teevad koost6dd kolleegidega, kasutavad mitmekesiseid prakti-
kaid ja vaatlevad opilaste hakkamasaamist klassiruumis tervikuna, pidades
kaasatust, Opilase eduelamust ja hiid suhteid klassikaaslaste ja opetajaga olu-
lisemaks kui akadeemilisi tulemusi. Opetajad, kes hindasid oma enesetdhusust
korgelt, tunnetasid, et saaks veel paremini, kui oleks rohkem koolipoolset tuge
ning aega tunde planeerida.

Madala enesetohususega dpetajaid oli uuringus oluliselt viahem (4), mis voib
tuleneda ka sellest, et nad ei soovinud intervjuus osaleda. See rithm eristus
selgelt viiksema kogemuse poolest teise kultuuri- ja keeletausta ning eri-
vajadustega Opilaste Opetamisel. Enda ja dpilaste hakkamasaamisest radkides ei
ole vdljendatud eduelamust, vaid pigem nahakse viljakutseid opilase 6ppetddsse
kaasamisel. Madala enesetohususega Opetajate rohuasetus on pigem aine opeta-
misel kui dpilase klassiga kohanemise toetamisel. Koost6dd teiste Gpetajatega
oOpilaste kaasamiseks enamasti ei mainitud ning tihti peegeldus opetajate interv-
juudest tiksijadmise tunne.
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Tabel 2. Opetaja hinnang oma enesetdhususele mitmekultuurilises klassiruumis

Kérge tajutud enesetéhusus mitmekultuurilises klassiruumis

2 Suur Opilase hakkamasaamine
3 Suur * Opilase hakkamasaamine
7 Suur * * Head suhted
10 Suur * * Opilase kaasatus
12 Vaike * Opilase hakkamasaamine
13 Vaike * * Opiedukus
14 Suur * Opilase kaasatus
15 Vaike * * Opiedukus
16 Suur * Opilase hakkamasaamine
17 Suur * Opilase hakkamasaamine
18 Suur * * Head suhted
19 Suur * Opilase hakkamasaamine
20 Suur * Head suhted

Kéhklev enesetdhusus mitmekultuurilises klassiruumis

4 Vaike * Opilase hakkamasaamine
Suur Opilase kaasatus
" Vaike * * Opilase kaasatus

Madal enesetdéhusus mitmekultuurilises klassiruumis

1 Vaike Opilase hakkamasaamine
5 Vaike * Opiedukus

6 Vaike * Opilase hakkamasaamine
9 Vaike * Opilase hakkamasaamine

Uks voorkeele 6petaja meenutab, kui keeruline on olnud t66 uussisserandajast
opilasega:

»Ma ei ole sellega tildse hésti hakkama saanud. Tihti ta niisama passib. Isegi
kui ma koostan talle mingid to6lehed, sest mul ei ole temale piisavalt aega
keskenduda, isegi siis ta jaab lihtsalt ootama. Niitid ma tegelikult néen,
kuidas ta on juba suhteliselt demotiveeritud.“ (O1)
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Opetajad, kes kohklesid oma voimes kaasata erinevast kultuuriruumist parit
opilasi (3), toid enamasti esile, et opilased ei omanda samas mahus ainet voi neil
on kehvemad hinded kui eesti keelt emakeelena konelevatel dpilastel.

»Et kui ma métlen oma ainele ja kogu sellele, et mida teised 6pilased... eesti
opilane saab sealt, siis selles méttes ma ikkagi ei tunne vaga kindlalt ennast,
et nemad jouavad sinna samasse kohta. Pigem ma nagu 6petajana tunnen,
et ma peaks ikka rohkem tegema.“ (O11)

Kuigi 6petajad hindasid oma enesetéhusust mitmekultuurilises klassiruumis
enamasti korgeks ei tajutud koiki enesetGhususe dimensioone. Uhtlasi ei koge
opetajad oma enesetohusust mitmekultuurilises klassiruumis monoliitsena, vaid
rohutatakse selgelt eristuvaid oppijate sihtrithmi, kes méjutavad erineval moel
nii klassikliimat kui ka 6petaja toimetulekut. Opetajad tunnetasid ennast vihem
voimekana, kaasates teisest kultuuriruumist opilasi, kellega puudus tihine keel.
Viimase all moistsid opetajad peale otsese tihenduse ka jagatud arusaamu ja
vidrtusi, sealhulgas religioosseid tdekspidamisi. Uldiselt tajuti kdrgemat enese-
tohusust, kui kaasati Euroopa voi slaavi kultuuriruumist parit opilasi.

Opetaja enesetdhusust mitmekultuurilises klassiruumis
toetavad tegurid

Enesetohusust toetab varasem kogemus mitmekesise dpilaskonnaga ja rahvus-
vahelise t66 voi projektidega, koolis valitsev koostoine koolikultuur, koolitustel
osalemine, aga ka teatud isikuomadused nagu empaatia ja avatus ning inglise
keele oskus.

Tabel 3. Toetavate tegurite esinemissagedused intervjuudes

Opetaja isikuomadused (10)

Kogemus mitmekesise 6ppijaskonnaga (6)

Koostoine koolikultuur (6)

Kogemus teises kultuuriruumis elamise voi rahvusvahelise projektiga (6)
P&adevuste arendamine ja koolitused (7)

Keeleoskus (3)

Opetajad rohutasid eelneva kogemuse olulisust mitmekultuurilise dpilaskonna
kaasamisel. Opetajate lood kirjeldasid algset drevust, kui selgus, et klassiga
liitusid randetaustaga opilased. Aja ja kogemusega see drevus lahtus. Samuti on
eriklassi Opetamine toetanud Opetajate valmisolekut to6tada mitmekultuurilise
oppijaskonnaga. Opetajad kasutasid oma kogemusest radkides sageli viljendit
hakkamasaamine.



Opetaja enesetdhusus mitmekultuurilises klassiruumis 87

Korge tajutud enesetohususega dpetaja rohutab eelneva kogemuse rolli:

»Et siis tegelikkuses praegusel juhul sa oled dppeaasta alguses, ahah, mul
on selline klass, see aasta. Tegelikult me oleme sellega harjunud ja koha-
nenud ja kui sa juba nded, et su kolleeg saab hakkama, siis kiill sa saad ise
ka hakkama. Koikidel on see kogemus juba olemas nende laste dpetamisest,
et kuna meil on tdesti neid nii palju, eks ole, et selles méttes need hirmud
on jah, dpetajatel nagu voib-olla dra kadunud pigem tekkinud nagu mure
sellega, et sa juba tead, mida kéike sa peaksid tegema.“ (O10)

Opetaja, kellel oli eelnev kogemus maakooli liitklassis, hindas, et see koge-
mus vois teda ka praeguses koolis toetada. Nii liitklassid kui ka erivajadustega
oppijad on sundinud 6pet diferentseerima, mis on paratamatus ka mitme-
kultuurilises klassiruumis.

Opetajad hindasid koostdist koolikultuuri viga oluliseks toetavaks teguriks.
Intervjuudes mainiti sageli koostood eesti keele dpetaja ja tugispetsialistidega,
kes aitasid ainedpetajatel opet diferentseerida ning leida meetodeid, kuidas
16imida aine- ja keeleopet. Koolides, kus dppis rohkem randetaustaga opilasi,
olid kujunenud vilja rutiinsed tegevused ning selged ootused opetaja rollile.
Niiteks tehti koostood individuaalsete Oppeplaanide juures, arutati tihiselt 14bi,
missuguse klassikollektiivi ja 6petajaga voiks uus opilane koige paremini sobituda
ning kuidas toimub hindamine. Opetajad tunnetasid vajadust regulaarse koosto-
aja jarele ning leiti, et ajanappus teeb koost66 organiseerimise keeruliseks.

Korgema enesetohususega dpetajad olid viga koostdised ning tihti olid nad
ise koostdo algatajateks.

»Meil on iiks Opetajate kohvik see koigi kokkusaamise koht [...] Et noh,
koolis ei ole ju kellelgi aega ja vahetund on nii lithikene, eks seal on sada
muud tegemist. Tahtsin just, et teeme tihe sellise, kaik, kes tegelevad nagu
muukeelsetega, et saame kokku. [...] Et kdik opetajad teaksid, mis ootused
perel on ja kuidas voiks kooli enda tegevuskava olla.“ (O18)

Madalama tajutud enesetohususega opetajad pigem koostoised ei olnud. Nad
kogesid, et neid on nende muredega {iksi jaetud, voi ei tunnetanud nad, et
teisest kultuuriruumist périt dppijate kaasamine nende iilesanne oleks.

»Nii palju, kui ma olen seda radkinud juhtkonnale ja teistele, et noh ma saan
aru teistel Opetajatel ei ole sellist probleemi. Ta haakub muusikas, mate-
maatikas on numbrid, see on koik iiks siisteem. See on nagu raske. Minule
kui eesti keele dpetajale mingisuguseid materjale kuskilt ei ole ette antud. Ja
ausalt 6eldes ei ole ka minu eriala. Sest et praegu on {ilikoolis juba uus eriala
eesti keel teise keelena. Seal on hoopis teine metoodika. Ma ei ole piisavalt
pidev nagu dpetama teda niimoodi nullist.“ (O1)
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Eesti keele opetaja kogemust peegeldavad ka teised madala tajutud enese-
tohususega opetajad, kes kurdavad ajanappuse iile, mille tottu ei ole neil aega
opilase kaasamiseks vajaminevaid strateegiaid vilja to6tada.

Opetajad nimetavad oluliste isikuomadustena avatud suhtumist, empaatia-
voimet ja loovust, mis on aidanud neil luua &pilastega parema sideme, moista
asju opilaste perspektiivist ning katsetada uusi ldhenemisi ja opetamis-
strateegiaid. Mitmes intervjuus jii kolama sonum, et mitmekultuurilises klassi-
ruumis toStamine on huvitav, ponev ja rikastav ka dpetajale endale.

Uks eriklassi 6petaja vaatleb empaatiat kui 6petaja baasomadust, mis annab
aluse heade suhete loomisele opilastega.

»Ma arvan, et esimene asi lildse tegelikult, kui lapsed kooli tulevad, eriti
natukene rohkem toetust vajavate laste puhul on, et nad hakkaksid iildse
Opetajat usaldama, eks ju. Nad peavad tundma, et 6petaja hoiab neid, et
sealt nagu saab alguse tldse see dppimine. [...] Ja on see mis annab selle
pohja. Et kui seda ei ole, siis ei ole nagu midagi teha.“ (015)

Kolmel 6petajal oli kogemus elamisega teises kultuuriruumis ning nad
hindasid, et just see kogemus on arendanud nende puhul avatust ning teiste
kultuuride moéistmist. Ka rahvusvahelistes projektides osalemise kogemus on
toetanud teiste kultuuride tundmadppimist.

Seitse Opetajat toid esile strateegiaid, mida nad on uussisserandajatest opi-
lastega seotud koolituse mojul rakendanud. Naiteks randelapsele tugiopilase
leidmine, kolleegidega 6ppematerjalide loomine, sopruskooli v6i mentori
rakendamine, kes aitas neil uue rolliga kohaneda. Opetajate hinnangul on mgju-
sad praktilistele tegevustele suunatud koolimeeskondade koolitused, samuti
vadrtustati vlismaal toimunud koolitusi. Madala tajutud enesetéhususega ope-
tajad rohutasid enamasti ettevalmistuse puudumist, mis takistab neil pakkuda
keelelist tuge voi diferentseerida dpet. Koolitustel osalemist takistas ajanappus
ja suur tookoormus.

Oppijate kaasamisel on oluline roll dpetajate keeleoskusel, eriti inglise ja
vene keele oskusel. Opetajate hinnangul toetab see kontakti loomist opilastega,
kuid saadab ka signaali, et mitmekeelsus on véddrtustatud. Samas, tihes interv-
juus ilmnes ka vastupidine néide. Koolil oli strateegia paigutada rdndetaustaga
oppijaid just inglise keelt mitte valdava 6petaja klassi ning olenemata puudu-
likust keeleoskusest hindas see konkreetne dpetaja oma enesetdhusust korgelt.
Tegemist on erivajadustega Opilaste klassiga, kuhu kool paigutab rindelapsed
nii kauaks, kuni keel on sellel tasemel, et 6pilane saab tavaklassis jatkata.
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Opetajate véljakutsed mitmekultuurilises klassiruumis

Nii korge kui madala tajutud enesetohususega opetajad kogesid mitme-
kultuurilise klassiruumi puhul sarnaseid véljakutseid: tihise suhtluskeele
puudumine dppija ja tema perega, aja- voi materjalide nappus, opetaja psithho-
loogia valdkonna padevuste vajakajadmine, dppijate erinev arusaam oppimisest,
infonappus, aine liigne lihtsustamine, kultuurilised erinevused, sealhulgas viga
selged religioossed toekspidamised, ja libipolemine (vt tabelit 4). Seejuures olid
korgema enesetohususega opetajad lahendustele enam orienteeritud.

Tabel 4. Valjakutsete esinemissagedused intervjuudes

Uhise suhtluskeele puudumine (18)

Ajanappus (11)

Opetaja psiihholoogia valdkonna padevuste vajakajaamine (7)
Oppijate erinev arusaam &ppimisest (6)

Labipélemine (2)

Aine liigne lihntsustamine (4)

Info liilkkumine (4)

Ainetevahelised erinevused (4)

Usulised erinevused (4)

Enamik 6petajatest (18) tdi suurima véljakutsena esile ithise suhtluskeele
puudumise ning kolmandik dpetajatest (7) radkis intervjuus oppijate keeru-
listest kohanemise lugudest (sh kultuuri$okist, kohanemisprobleemidest), mis
seadis noudmised Opetaja psithholoogia valdkonna padevustele, sealhulgas
kuidas toetada 6ppijat uue kultuuriga kohanemisel.

Korge enesetohususega sotsiaalainete dpetaja peegeldab, kui keeruline on
erinevast kultuurituumist périt dpilasel koolikeskkonnas kohaneda.

»Ta on siin koolikeskkonnas igapdevaselt tdiesti vooras keskkonnas, kus
keel ka ei aita. Ja see kogemus, ma tema néost nden, et see ei ole mingi
nauding iga péev kiia siin. Ta tuleb sealt trauma kogemusest ja ta saab siin
mingisuguse uue, tavalise koolikohustuse tditmise, minu meelest on see ka
trauma. Aga siin peab olema haritum. Ma tdesti ei tea, kuidas neid asju
lahendada.“ (012)

Opetajad kogesid suurt tookoormust, seejuures madalama tajutud enese-
tohususega voi alles vihese mitmekultuurilise klassiruumi kogemusega ope-
tajad toid esile ajanappuse ning vajaduse mitmekultuurilises klassis ainet liigselt
lihtsustada, mille puhul nad tunnetasid, et kannatavad eesti opilased.
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»Entusiasm on muidugi tore asi, kui ta sul hakkab unetundide kallale
minema juba, et sul ei ole neid materjale, sa pead tegema... ja siis lihtsalt
see on see koht, kus sa jarele annad. Et kadu on iiks 6pilane voéi iilejaanud
klass, et kui sa ikka ei joua, siis eelistad seda iilejadnud klassi tihele. Kahjuks
see ei peaks kuidagi nii olema, aga sddsta tuleb ikka sealt, kus on iildkahju
viiksem, kui niiiidd matemaatikuna asja votta.“ (04)

Diferentseerimine ja 0ppematerjalide kohandamine nouab Spetajatelt ajalises
mottes lisaressurssi ning see on problemaatiline eriti klassides, kus on haridus-
like erivajadustega oppijaid voi palju opilasi.

»Ma tunnen iga paev, et mul ei ole tema jaoks aega, see ei ole lihtsalt meeldiv
tunne. Sest et {ilejadnud klassis on ju ka lapsi kes on individuaalse 6ppe-
kavaga. Koik teavad seda, et see on suur lisatdo. See on individuaalne 6ppe-
kava taas. See tadhendab suhtlemist vanematega, kes teinekord ei oska isegi
inglise keelt, meil on niditeks vanemad, kes raagivadki ainult araabia keelt.
Siis on vaja kogu aeg tolki, nad ei saa sellest eriti aru iildse meie kooli-
siisteemist kui sellisest.“ (O1)

Seoses ajapuudusega mainiti paaril korral ka labipolemist, mis esines eel-
koige siis, kui alustati t66d mitmekultuurilise klassiga. Opetajat toetab see,
kui on toimiv koost66 ja head suhted kolleegidega, kellega saab to6ga seotud
probleeme arutada.

»Monikord ma olen véga visinud. Ma arvan, et meie koolikoormus on
kuidagi iile. Et ei ole nii, et kaheksa tundi pdevas ja nadalavahetused on
pere ja enda jaoks ja 6htud ka. Alguses nii kiill ei olnud. See lébipélemine
ja koik need asjad me elasime juba iile. Aga no siiamaani mul tildse ei ole
kahju, et ma siia tulen, isegi ei métle selle peale. Et see on see koht, kus ma
tahan olla. Ja muidugi see suhe kolleegidega, et me ikkagi viga-viga toe-
tame teineteist.“ (020)

Osa Opetajatest (4) leidis, et I ja II kooliastmes voi klassiopetajatel on kergem
teisest keele- ja kultuuriruumist périt dppijaid kaasata kui III kooliastmes, kus
ainete sisu on juba keerulisem ning keeleline barjdar méjutab aine omandamist.
Algklassides opitakse iihiselt lugema ja kirjutama, kasutatakse enam aktiiv-
oppemeetodeid ning enamasti on iiks dpetaja, kes jilgib opilaste arengut.

Opetaja, kellel on pikaaegne kogemus rindelaste Spetamisega ning on t66-
tanud nii aine- kui klassidpetaja rollis, usub, et ainedpetajatel on oluliselt enam
katsumusi.
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»No kui nad su tunnis on, siis iitleme klassiopetajana, ta ikkagi tildiselt 6pib
eesti keele dra paari aastaga ja edusammud tulevad ékitselt. Sa nded, suhtleb
juba teiste lastega ja teeb tunnis kaasa pingutab, et siis on nagu lihtsam.
Aga kui ta mul niiiid, niiteks ongi seal kaheksandas klassis laps, kes ei radgi
midagi, et siis on vdga keeruline, kui ma {ihe tunni nddalas néen ka, eks
ole.“ (010)

Opetajad kurtsid samuti kehva info liikumise iile koolis, sest nad oleksid
soovinud enne dppeaasta algust saada enam infot uute randetaustaga opilaste
kohta. Samas iiks Opetaja pigem vastupidi keeldus teadlikult eelnevast infost
uute Oppijate kohta, kuna leidis, et tihtipeale on see info negatiivne ja tekitab
stereotiitipset motlemist.

Opetamisstrateegiad mitmekultuurilises klassiruumis

Opetajate strateegiad mitmekultuurilises klassiruumis peegeldavad paindlikkust
ning opilase individuaalsusega arvestamist. Nditeks kirjeldasid dpetajad 6ppe
diferentseerimist, individuaalse 6ppekava loomist, esimesel dppeaastal hinda-
misest loobumist, individuaalseid tunde ning jéreleaitamist. Kuigi enamik
(16) opetajaid kasutas spetsiaalseid strateegiaid erinevast kultuuriruumist
périt opilase kaasamiseks, tunnistas neli Opetajat, et nemad eraldi strateegiaid
ei rakenda ning nende tunnid mitmekultuurilises klassiruumis ei erine tava-
tundidest. Need pigem madala tajutud enesetohususega opetajad uskusid, et
opilase enda kohustuseks on kohaneda ning tunnis rohkem panustada. Samuti
kogeti, et ajanappus ei voimalda mitmekultuurilises klassiruumis teistmoodi
lahenemist rakendada.

Naiteks kirjeldab iiks loodusainete 6petaja, kuidas ta tegeleb pigem 6pi-
lastega, kes otsivad ise kontakti.

»Ma olen siis neile dpilastele, kes nagu tahavad 6ppida, delnud, et inglise
keeles on materjali paris palju. Et lugege, to6tage 14bi, senikaua kui nad seal
aklimatiseeruvad, eks ole. Aga noh, {itleme nii, et nende vilismaalaste poolt,
et nad pigem istuvad niisama tunnis lihtsalt. Aelevad, logelevad ei tee suurt
midagi. [...] Need, kes otsivad seda kontakti, kes proovivad aru saada, olen
ma vastu tulnud.“ (06)
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Tabel 5. Mitmekultuurilises klassiruumis kasutatavate strateegiate esinemissagedus

Ei kasuta strateegiaid
erinevast kultuuri-
ruumist parit 6pilase
kaasamiseks (4)
Parimuskultuuri sidumine
Oppekavaga (3)

Mitmeperspektiivsus (6)

Léimitud aine- ja
keeledpe (8)

Eesti keele lisatunnid (7)

Maailma- ja voorkeelte
nadalad, kultuuri 6pitoad (5)

Rahvusvahelised
vabatahtlikud (2)

Sarnasustele rohumine (5)

Hindamisest loobumine (10)
Individuaalne 6ppekava (5)

Abidpetajate kasutamine (4)

Heade suhete loomine (5)

Klassi komplekteerimise
strateegiad (7)

Koost6o lapse-
vanemaga (10)

Tugidpilane (4)

Diferentseerimine (14)
Koostdo tugipersonaliga (9)
Aktiivoppemeetodid (8)

Kodukeele kasutamine ja

tolkimine (6) Opetajate marlaud (4)

Méjub hasti ka tava-

Vaikeklasside kasu- opilastele (4)

tamine (3) Koostdo koolivaliste

Strateegiline plaan organisatsioonidega (2)

randelastele(3)

Kérgema tajutud enesetdhususega dpetajad pidasid oluliseks oma rolli dpilase
eesti keele padevuse kujundamisel ning olid aktiivsed leidma viise, kuidas
opilase keelepadevust arendada. Niiteks aitasid opetajad rdndetaustaga opi-
lasi leida eestikeelseid huviringe, osaleda noortekeskuse t66s, laagrites ning
suunasid tarbima eestikeelset meediat. Madalama tajutud enesetohususega ope-
tajad seevastu leidsid, et see on eelkoige eesti keele dpetajate iilesanne ning neil
puuduvad vajalikud oskused aine ja keeledppe 16imimiseks.

Opilaste teadlikkuse tdstmiseks mitmekesisusest on viies koolis korral-
datud maailma- ja voorkeele nadalaid voi néitusi kooli opilaste kultuuri-
lisest mitmekesisusest, samuti on kaasatud lapsevanemaid kultuuri épitubade
korraldamisse. Neljas koolis teadvustasid dpetajad, et neil on mitmekultuuriline
kollektiiv ja see toetab eri kultuuride moéistmist. Koolides, kus olid to6tanud
vdlismaa vabatahtlikud, vdartustati, et 6pilased 6ppisid nende keelt ja kultuuri
tundma.

Uldjuhul v6ib delda, et mitmekultuurilise perspektiivi toomist koolikultuuri
palju ei motestatud ning kultuuriline taust koolikeskkonnas vilja ei tule. Nai-
teks véljendab iiks korge tajutud enesetohususega sotsiaalainete dpetaja muret,
kuidas pohirohk koolis on suuresti tehnilisel keeleoppel ning kultuuri rolli ei
ole métestatud.
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»Kultuuri olulisust kuidagi ei motestata, ei nahta veel, et histi tehniline
keeledpe. Jaa, see oli see, mida alguses ma nagu hésti palju endale kirja
panin, et kus see kultuur nagu jadb. Et kuhu nagu jaab see oppija kui isiku
arvestamine ja tema tausta arvestamine versus see, et me peame talle keele
selgeks tegema.“ (017)

Sarnaselt peegeldab teine petaja, et peamiselt tulevad kultuurilised erinevused
vilja sooklas.

»Tegelikult see kultuuriline taust meil ei tule vélja. Et ainus asi, mis on pdnev
niitid titleme, moslemite lapsed kiisivad seal s6oklas, dpivad selgeks sona
siga, sellepdrast et sealiha ei s66.“ (010)

Turvalise klassikeskkonna loomisele suunatud strateegiatest toodi esile heade
suhete loomist, tugiopilaste kasutamist ning teadlikku klassi komplekteerimist.
Kaheksa Opetajat kaasas opilasi kasutades aktiivoppemeetodeid, mis soodustab
opilastevahelist koost6od ja voimalust iiks tihele iga opilasega suhelda ning selle
panust parema dpikeskkonna loomisesse. Kasutatakse ka klassi komplekteeri-
mise strateegiaid, kus kooli 6ppejuht arvestab uue dpilase klassi valikul nii klassi
kui ka opetaja hoiakute ja valmisolekuga votta vastu teisest kultuuriruumist
parit opilane.

Viljendati ka klassi negatiivseid hoiakuid teisest kultuuriruumist périt
oOpilaste suhtes.

»Mones klassis votavad hdsti vastu. See oleneb nii klassist ja nende oma-
vahelisest suhtlusest. Méni klass on selline, kus me pidime ikka esimesed
mitu-mitu tundi seletama, et miks see vajalik on ja, et see ei ole karistus
kellelegi ja sellega oli natuke probleeme mones klassis.“ (O11)

Neli opetajat toid esile tugiopilase olulise rolli erinevast kultuuriruumist périt
opilase kohanemisprotsessis, kes aitab tunnis toimuvast aru saada. Samas
koikides situatsioonides see ei toiminud. Néiteks kirjeldas tiks voorkeele ope-
taja, kuidas uus opilane, kes oli vastumeelne muutustele, ei soovinud tugiopilase
abi vastu votta.

Mitmest intervjuust jii kolama kultuuriliste sarnasuste rohutamine, mille
puhul 6petajad leidsid, et see aitab klassiruumis véltida diskrimineerimist,
kiusamist voi rassistlikke hoiakuid. Naiteks kirjeldab iiks loodusainete opetaja,
kuidas tema koolis rohutatakse iihe pere kuvandit.

»Meie koolis on selline printsiip, et me oleme nagu kdik iiks pere ja harju-
nud, et lapsed vilismaalt tulevad. Seda me ei substisteeri, et me ei jaga kas sa
oled Soomest vdi Moskvast, lihtsalt tore, tere tulemast, sa oled meie koolis.
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No muidugi vaatame kuidas atmosfaar klassis ja kui vaja siis ma tuletan
klassile meelde, et me oleme koik koos ja ei ole vahet, kas sa tuled kuskilt
mujalt — me rohkem keskendume dppimisele.“ (O3)

Erineva kultuuritaustaga opilaste kogemuste ja vaatenurkade sidumine 6ppimise
ja Opetamisega ning kultuuritundliku lihenemise kasutamine oli petajatele
pigem vooras. Vaid kaks dpetajat olid varem kokku puutunud kultuuritundliku
Opetamisega, samas Opetajate praktikates voib leida mitut kultuuritundliku
lahenemise tunnusjoont - eespool juba mainitud kultuuriliste pddevuste toeta-
mine labi maailmanédalate voi erinevate kultuuride 6pitubade, opilase kaasa-
misel tema kultuurilisele taustale ja huvidele toetumine, opilaste suunamine
elu ja tihiskonda kriitiliselt analiiiisima ning maailmavaadete hinnanguvaba
kasitlus (mitmeperspektiivsus).

Korge enesetohususega dpetajatele oli oluline heade suhete loomine ning
opilaste tundmadppimine. Naiteks reflekteerib tiks sotsiaalainete dpetaja, kuidas
ta votab aega, et Opilasi tundma 6ppida, ning siis kasutab seda infot sisendina
oppetoos.

»Ma votsingi viga selgelt sihiks selle, et esimesed paar nadalat 6pin neid
tundma. Ma teen erinevaid harjutusi, ilesanded, et ndha iihelt poolt mingit
akadeemilist taset ja keeleoskust, aga samas saada aru, et kes nad siis on. Ja
tdna ma tean juba péris hésti. Ma arvan, et mul ei ole nagu selge see, et kes,
mis hetkel tuli kust koolist voi kust riigist. Aga ma tean nende hobisid ja
huvisid ja kuidas nendega suhelda voi kuidas neid kaasa tommata.“ (017)

Kuigi paljudest intervjuudest jdi kélama, et mitmekultuurilisus rikastab, jagas
vaid kolm &petajat kogemust, kuidas nad on sidunud opilase parimuskultuuri
oppekavaga voi arvestanud dpilase kultuuriliste eriparadega. Naiteks tihel juhul
Opetaja ei surunud araabia péritolu opilastele peale siduskirja, sest nende ema-
keeles seda ei kasutata. Uhtlasi tundis paar dpetajat muret, et dpilastel puudub
voimalus oma parimuskeele voi kultuuri 6ppeks, eriti araabia opilastel, kes viga
hésti oma emakeelt ei raagi.

Eelkoige ajaloo ja thiskonnadpetuse dpetajad kasutasid 6petamisel mitme-
perspektiivset lahenemist, mille puhul analiiiisitakse klassiruumis erinevatest
vaatenurkadest parinevaid kasitlusi ja arusaamu, tehes seda empaatiliselt ja
hinnanguvabalt.

~Geograafia-aasta on edukalt 16ppenud, siis kui me dppeaasta 16pus julgeme
radkida, mis iganes valdkonnast [...] Et kui me suudame nagu sellest vabalt
radkida ilma tundmata hébi ja me suudame aktsepteerida teiste vaate-
nurkasid, et siis on see oppeaasta edukalt 16ppenud. Iga kord, kui me neid
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teemasid puudutame, ma réhutan just hasti palju seda, et see on tundlik
teema ja me radgime nendest just nagu on. [...] Eks see mote ongi, et kui
me koik suudame iihiskonnas vabalt rdakida, kaob see hirm ja see viha, mis
on tingitud hirmust.“ (O6)

Diskussioon

Uuringu tulemusena voib 6elda, et 6petajad tajusid oma enesetohusust mitme-
kultuurilises klassiruumis enamasti korgelt. Opetajad pidasid tihtsaks teha
joupingutusi teisest kultuuriruumist périt oppija kaasamisel ja turvalise klassi-
keskkonna loomisel, kuid mérksa vihem poorati tahelepanu, kuidas tuua ppe-
to0sse erinevast kultuuriruumist parit opilaste perspektiivi voi tosta koigi opi-
laste teadlikkust mitmekesisusest. Seega, lahtudes Romijni jt (2020) ja Siwatu
(2007) mitmekultuurilise enesetohususe kontseptsioonist, ei peegeldunud
Opetajate intervjuudes kéiki enesetdhususe dimensioone. Opetajate rohu-
asetus esimese dimensiooni puhul oli iildisel kaasamisel ning vaid iiksikud 6pe-
tajad 16imisid Gppesse Opilase parimuskultuuri ja vaatenurki. Suhete ja turva-
lise klassikeskkonna loomise kaudu motestasid oma enesetohusust eelkoige
kogenenumad opetajad. Enesetohususe kolmas dimensioon - koigi dppijate
teadlikkuse tostmine mitmekesisusest — ilmnes pigem korge enesetdhususega
Opetajate praktikates.

Kuigi TALISe uuringu tulemusel (Meesak, 2019) hindas 95 protsenti kooli-
juhtidest, et nende kooli 6petajad noustuksid, et dpetamisel on oluline arves-
tada Opilaste kultuuritaustast tulenevate erinevustega, siis kdesoleva uuringu
pohjal voib Selda, et dpetajate strateegiates peegeldub vihene mitmekultuuri-
lise perspektiivi kasutamine. Ainetundides l6imivad vaid iiksikud opetajad
opilase parimuskultuuri 6ppetddsse ning eelkoige olid dpetamistrateegiad
suunatud keelepadevuse toetamisele, turvalise klassikeskkonna loomisele ja
opilase kaasamisele 1dbi aktiivoppe meetodite. Kuigi kdrgema enesetdhususega
Opetajad tajusid enda rolli opilaste teadlikkuse tostmisel mitmekesisusest, siis
mitmed Opetajad rohutasid kultuuriliste erinevuste asemel dppijaskonna sarna-
susi, tunnetades, et see aitab viltida kiusamist ning diskrimineerivaid hoiakuid
klassiruumis. Samas, kultuurilisi erinevusi mittearvestav suhtumine ei méoju
erinevast kultuuriruumist périt 6pilasi voimestavalt (Nieto, 2004; Banks et al.,
2001) ja voib olla iiks pohjuseid, miks teisest kultuuriruumist parit opilastel on
madalamad opitulemused kui paritoluriigi opilastel (Crawford, 2000; Howard-
Hamilton, 2000).

Sarnaselt on RITA raportis (Kitsnik et al., 2019) nenditud, et dpetajad ei vota
oppijaskonna mitmekesisust piisavalt arvesse. Siinkohal on oluline dpetajatele
tutvustada kultuuritundlikku 6petamist, mis meie uuringu jirgi veel opetajate
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sOnavaras ei peegeldu, kuid strateegiate kirjeldusest voib selle tunnusjooni
leida. Véga oluline on métestada kultuuri moju dppeprotsessile ning teadvus-
tada Opetaja ja kooli keskset rolli avatusele suunatud véartuste kujundamisel.
Kultuure tutvustavad opitoad, mitmekeelsuse ja parimuskultuuri vaartustamine,
maailmahariduse niddalad, kultuurilise mitmekesisuse véljapanekud ja 6pitoad
ning erinevate vaatenurkade hinnanguvaba kasitlemine (mitmeperspektiivsus)
on moéned head praktikad, mida koolides rakendatakse.

Mitmekultuurilises klassiruumis dpetamine seab dpetajatele uued néud-
mised opet diferentseerida, keele arengut toetada ja avatud hoiakut kultiveerida
ning opetajad vajavad selleks kooli tuge. Madala enesetohususega opetajad
viljendasid tihti iksijaédmise tunnet ning ei tundnud, et nad oleksid mitme-
kultuurilises klassiruumis toetatud. Uhtlasi tundsid korgema enesetohususega
Opetajad, et nad ei suuda koiki opilasi vordselt kaasata, eriti neid, kelle tradit-
sioonid ja toekspidamised on nende omadest viga erinevad. Seega on ddrmiselt
vajalik koigi opetajate slisteemne voimestamine, et suurendada nende enese-
tohusust (Slabina & Aava, 2019). Siinkohal on oluline voimaldada opetajatele
kindlad koost66- ja refleksiooniaaegu, to6tada vilja strateegilised ldhenemised
erinevast kultuuriruumist périt dpilaste kaasamiseks ja kaasata arendustegevusse
terve koolikollektiiv. Mitmekultuuriline klassiruum on paljude eesti opetajate
jaoks muutunud tooreaalsus, millega tuleb kohaneda. Muutuste omaksvott
eeldab muutuste motestamist, oma eelnevate tdoekspidamiste ja kogemustega
seostamist (Spillane et al., 2002), mida peab toetama organisatsioonis valitsev
kultuur ja tugitegevused (nt opetajate vorgustikud, koolitused).

Lisaks koostodisele koolikultuurile toetab dpetaja enesetohusust mitme-
kultuurilises klassiruumis varasem kogemus mitmekultuurilise 6ppijaskonnaga
voi erivajadustega dppijatega, koolitustel osalemine, teatud isikuomadused nagu
loovus ja empaatia ning rahvusvaheliste projektide voi teises kultuuriruumis
elamise kogemus. Varasemad uuringud on réhutanud teises kultuuriruumis ela-
mise voi praktiseerimise olulisust (McAllister & Irvine, 2002) ning ka 6petajad
ise hindasid selle kogemuse méju nende enesetohususele mitmekultuurilises
klassiruumis. Hea oleks pakkuda opetajatele rahvusvahelist praktikat ning t66-
varjutamist, mis aitab neil arendada kultuuridevahelist padevust, kogeda end
mittedominantse kultuuri liikmena ning reflekteerida oma parismuskultuuri
teisest perspektiivist lahtuvalt.

Viljakutsetena kogeti dpetajate poolt iihise keele ja arusaamise puudu-
mist Oppijaga, aja- voi materjalide nappust, dpetaja psithholoogia valdkonna
péadevuste vajakajaamist, oppijate erinevat arusaama oppimisest, infonappust,
kultuurilisi erinevusi, sealhulgas viga selged religioossed toekspidamised, ja
labipdlemist, mis tulenes suurest tookoormusest. Kuigi valjakutseid kogesid
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nii korgema kui ka madalama enesetohususega Opetajad, olid korgema
enesetohususega Opetajad enam avatud nendega tegelemiseks ja ressursside
ning loominguliste lahenduste leidmiseks. Lisaks koostdise koolikultuuri
arendamisele on véljakutsete leevendamisel tahtsal kohal dpetajatele suuna-
tud koolitused, mis peaksid olema muu hulgas suunatud 6petaja psithholoogia
valdkonna padevuste arendamisele, et toetada trauma ja kultuurisokiga pilasi,
kujundada avatud ja empaatilisi hoiakuid ning luua positiivset kontakti teisest
kultuuriruumist périt opilastega.

Kuigi uuringus osalesid enamasti korge tajutud enesetdhususega opetajad,
vOib arvata, et nad sattusid valimisse enam seetdttu, et olid valmis meelsamini
oma kogemust jagama. Uuringu tulemused ei ole iildistatavad tildkogumile,
kuid aitavad méista dpetaja kogemust ja toovad esile mitmekultuurilise hari-
duse kitsaskohti. Uhtlasi on uuring véirtuslik allikas, toetamaks dpetaja enese-
tohususe arendamist mitmekultuurilises klassiruumis. Kombineeritud uurimis-
viis, sealhulgas vaatlusmeetodi rakendamine edasistes uuringutes, vdimaldaks
analiilisida seoseid Opetaja tajutud enesetohususe ja igapaevapraktikas reaalselt
rakendatavate strateegiate vahel.
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Summary

With the increasing diversity in Estonian classrooms (Mets, Viia, 2018;
Tammaru et al., 2021), teachers are expected to engage students from different
cultural and linguistic backgrounds and cultivate open attitudes among learners
(e.g. Gay, 2002; Ladson-Billings, 2020; Irvine, 2003; Sleeter, 2012; Nieto, 2017).
TALIS’s (2018) data reveals that only a small number of Estonian teachers feel
prepared to cater for diversity. Furthermore, PISA data shows that in Estonia,
first-generation immigrant students score lower on the natural science test
than their native-born peers (OECD, 2016). Different researchers have posited
that such differences come from incapability to engage students from diverse
cultural and linguistic backgrounds (Irvine, 2003; Cummins, 1996; Crawford,
2000).

A key belief associated with academic success, good classroom climate
(Skaalvik & Skaalvik, 2019; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007) and the
teacher’s willingness to implement innovative strategies (Ross & Bruce, 2007)
is teachers’ self-efficacy. This article focuses on the perceived self-efficacy of
Estonian basic school teachers in a multicultural classroom. A multicultural
classroom can be defined in very different ways (e.g. based on linguistic,
cultural, gender, socio-economic diversity and special needs) (Banks, 2017).
The focus of this article is on cultural diversity. Multicultural self-efficacy is the
teacher’s perceived ability to use various strategies and activities to influence
learners and achieve the desired outcome in a multicultural classroom (Choi &
Lee, 2020). This includes the following dimensions: (1) teacher’s beliefs about
their ability to relate the experiences, knowledge and perspectives of students
from different cultural backgrounds to teaching and learning; (2) teachers’
beliefs on creating a safe classroom environment and (3) teacher’s beliefs on
raising students’ awareness about diversity (Romijn et al., 2020, Siwatu, 2007).
Teachers’ multicultural self-efficacy has been associated with students’ aca-
demic success (Garcia & Chun, 2016; Dee & Penner, 2017) and social and

! Tallinn University, Institute of Educational Sciences; Narva mnt. 25, Tallinn, 10120 Estonia;

karolin.mae@tlu.ee.


mailto:karolin.mae@tlu.ee

Teachers’ self-efficacy in multicultural classrooms 103

cultural empowerment (Gutstein, 2003; Milner, 2011; Rodriguez et al., 2004).
Multicultural self-efficacy is considered an evolving concept (Choi & Mao,
2021) that has not been studied in the Estonian context. This study aims to
understand what factors shape teacher self-efficacy in a multicultural class-
room and what are the challenges and strategies for teachers in a multicultural
classroom. The study is a valuable resource for school leaders, policymakers,
and teacher education institutions in supporting teachers in a multicultural
classroom.

The central research questions of the article are: (1) How do teachers
perceive their multicultural self-efficacy; (2) What factors support their multi-
cultural self-efficacy; (3) What are the challenges for teachers in a multicultural
classroom; (4) What strategies do teachers use to engage students from diverse
cultural backgrounds? The article is based on the data of interviews with
Estonian teachers (N = 20), which have been analysed using the method of
thematic analysis (Braun & Clarke, 2002).

Most teachers perceived their self-efficacy in a multicultural classroom to
be high. Teachers considered it essential to make an effort to involve learners
from different cultural backgrounds and to create a safe classroom environ-
ment. However, much less attention was paid to embedding diverse cultural
perspectives into teaching strategies and raising the awareness of diversity
among all students. Thus, according to the concept of multicultural self-efficacy
(Romijn et al., 2020; Siwatu, 2007), teachers did not reflect all the dimensions
of self-efficacy in their interviews. The emphasis of teachers was on general
involvement, and only a few teachers integrated the student’s heritage culture
and perspectives into teaching and learning. According to the relationships
and creating a safe classroom environment, the more experienced teachers in
particular reflected this dimension of their self-efficacy. The third dimension
of self-efficacy - raising awareness of diversity among all learners — was more
evident in the practices of teachers with high self-efficacy.

Although in the TALIS survey (Meesak, 2019), 95% of Estonian school
leaders estimated that their school teachers would agree that it is essential to
consider differences in students’ cultural backgrounds, our findings suggest
that teachers do not incorporate culture into learning. Only a few teachers
reflected on integrating students” heritage culture into teaching. Mostly the
teaching strategies were aimed at supporting language competence, creating a
safe classroom environment and involving the student through active learning
methods. Although teachers with higher self-efficacy perceived their role in
raising students’ awareness about diversity, many teachers instead focused on
the similarities of the student body than on cultural differences. They felt this
would help prevent bullying and discriminatory attitudes in the classroom.
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However, a culture-blind attitude does not have an empowering effect on
students from different cultural backgrounds (Nieto, 2004; Banks et al., 2001)
and is one of the reasons why immigrant students have lower learning outcomes
(Crawford, 2000; Howard — Hamilton, 2000).

Similarly, the RITA report (Kitsnik, Kirss, & Pedaste, 2019) states that
teachers do not consider the diversity of the student body sufficiently. Therefore,
it is crucial to introduce teachers to culturally responsive teaching (Gay, 2002)
or culturally relevant pedagogy (Ladson-Billings, 1995) which, according to our
study, is not yet reflected in the teachers’ vocabulary. However, its features can
be found in the description of teaching strategies. It is imperative to understand
the role of culture in the learning process and acknowledge the central role of
schools and teachers in shaping the values of diversity and openness within the
society. Intercultural workshops, valuing multilingualism and heritage culture,
various cultural festivals and seminars and introducing multiple perspectives
without criticism are some of the good practices applied in schools.

Both teachers with high and low self-efficacy felt similar challenges, but
teachers with higher self-efficacy were more willing to deal with them. The
biggest challenge for teachers was the language barrier and lack of time or
materials. The latter has also been emphasised by Trasberg and Kond (2017).
Differences in worldview, lack of teachers” psychological skills and burnout also
posed challenges.

Experience, collaborative school culture, and open and empathetic attitudes
emerged as factors influencing self-efficacy. Here, the authors would like to
emphasise the importance of school culture, which can potentially impact
other elements. Supporting cooperation, open communication and valuing
diversity are key factors that should be addressed within a school community.
Teaching in a multicultural classroom places new requirements, and they need
the support of both management and support professionals. It is essential to
enable teachers who teach in multicultural classrooms to share experiences. As
Slabina and Aava (2019) emphasise, the systematic empowerment of teachers
increases their self-efficacy, and sharing experiences is vital to adopt changes.
It would be helpful to map the activities and expectations of teachers within
a specific school community and emphasise the importance of involving all
students, which in our study were not felt by teachers with low self-efficacy.

Teacher training should focus on developing a teacher’s psychological
competencies to support students with trauma and culture shock, create an
open and empathetic attitude, and establish positive contact with students from
other cultural backgrounds. In addition to training, it is valuable to provide
teachers with international placements. The study found that teachers who
have lived abroad value the impact of this experience on their multicultural
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self-efficacy. Similarly, McAllister and Irvine (2002) have pointed to the impor-
tance of experiencing how to be a member of a non-dominant culture.

Although the majority of teachers who participated in the study appeared
to have higher self-efficacy;, it is likely that they joined because they were more
open to sharing their experiences. Thus, the results cannot be extrapolated
to all the teachers. Nevertheless, the study helps to understand the teachers’
experiences and highlights the challenges faced in multicultural classrooms.
The study is a valuable resource for supporting the development of teacher
self-efficacy in a multicultural classroom. The mixed research design, including
the application of the observation method in further research, would make it
possible to analyse the connections between the teacher’s perceived self-efficacy
and the strategies applied in everyday practice.

Keywords: multicultural classroom, teachers’ multicultural self-efficacy, teaching
strategies in multicultural classrooms.





