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Annotatsioon

Kaasavas hariduses rohutatakse sidusama tihiskonna loomise eesmirgil vordset
digust haridusele. Oppijate kaasatus mitmekultuurilises dpikeskkonnas sdltub
Opetajate kultuuridevahelisest padevusest ja valmidusest toetuda dpetamisel iga
opilase kultuurile, keelele ja huvidele. Uurimuse eesmark oli vilja selgitada Eesti
lasteaia- ja klassiopetajate hinnangud oma ettevalmistusele, padevusele ja koge-
musele dpetada uussisserandajast opilasi. Andmeid koguti poolstruktureeritud
intervjuudega 14 lasteaia- ja pohikoolidpetajalt, kellel on varasem uussisserandajate
opetamise kogemus. Andmete analiitisimisel kasutati kvalitatiivset sisuanalidisi.
Uuringust selgus, et petajate ettevalmistus peaks sisaldama praktilisi koolitusi,
kuidas korraldada opet mitmekultuurilises keskkonnas. Kuigi uussisserdndajate
opetamise kogemust peeti arendavaks ja rikastavaks nii dpetajale kui ka lastele, siis
oppeprotsessis ja opikeskkonnas lapse kultuurilise taustaga enamasti ei arvestatud.
Opetajate kogemustest tuli esile koost6d olulisus juhtkonna, tugispetsialistide ja
kolleegidega. Probleemina tajuti keelebarjdéri, mis takistas nii laste arengu hinda-
mist kui ka suhtlust uussisserindajast lapsevanemaga. Opetajakoolituses tuleks
kujundada 6petajate arusaamu kultuurilisest mitmekesisusest kui vaartuslikust
opikeskkonna ressursist, mida arvesse vottes on koigi laste 6ppimine efektiivsem.
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Sissejuhatus

Kuna iiha heterogeensem &pilaskond paneb riikide haridussiisteemid tésiselt
proovile (Parkhouse et al., 2019; Smits & Janssenswillen, 2020), on hddavajalik
otsida kaasava hariduse rakendamist toetavaid lahendusi. Enamik Euroopa riike
puitiab kaasavas hariduses juhinduda demokraatlikest vadrtustest ja sotsiaalsest
oiglusest (Haug, 2017). Kaasav haridus on lihenemisviis, mis holmab koiki
opilasi, sealhulgas marginaliseeritud rithmi, keskendudes mitmekesisusele ja
haridusasutuste valmidusele arvestada koigi opilaste vajadustega (Haug, 2017;
Kivirand et al., 2020; Nelis & Pedaste, 2020). Eesti koolides opib ajaloolise
péarandina suhteliselt suur hulk kooli 6ppekeelest erineva koduse keelega lapsi,
kelle osakaalu suurendab veelgi uussisserandajate lisandumine. Kuigi Eestis
kasitatakse muu kultuuri- ja keeletaustaga, sealhulgas uussisserdndajast lapsi
kui haridusliku erivajadusega lapsi (Koolieelse lasteasutuse riiklik 6ppekava,
2008), radgitakse uussisserandajatest kaasava hariduse kontekstis vahe. Viimase
10 aasta jooksul on uussisserandajast laste arv vanuses 0-14 aastat suurenenud
434-1t 2012. aastal 1601-le 2021. aastal. Kuna Ukrainas 2022. aastal puhkenud
sOja tottu on Eesti lasteaedadesse ja pohikoolidesse joudnud enam kui 7200
s6japogenikku (Haridussilm, s.a.), on uussisserdndajast laste dpetamise teema
veelgi olulisem.

Opetajatelt oodatakse, et nad mitte {iksnes ei aitaks 6pilastel saavutada
voimalikult haid 6pitulemusi, vaid kasutaksid selleks teaduslikult pohjendatud
meetodeid (Mitchell, 2016). Kultuurilise mitmekesisuse suurenemine eeldab
Opetajatelt valmisolekut kaasata 6ppetodsse erineva etnilise ja keeletaustaga
opilasi, kujundada opilastes avatud hoiakuid ning arvestada 6ppe planeeri-
misel oppijate kultuurilise tausta ja kogemustega. Seega peab opetajal olema
valmisolek mdista laste mitmekesisust ning omandada teadmised ja oskused
opikeskkonna ja tegevuste kohandamiseks vastavalt laste vajadustele (Nelis &
Pedaste, 2020). Uuring TALIS 2018 niitab, et vaid vdike osa Eesti dpetajatest
tunneb valmisolekut 6petada mitmekultuurilises klassiruumis, pigem hindavad
nad oma ettevalmistust sellises keskkonnas tootada viheseks (OECD, 2019).
Kuigi 24,9 protsenti uuringus osalenud Eesti opetajatest mérkis, et nad said
opetajakoolituses ettevalmistuse mitmekultuurilises keskkonnas opetamiseks,
siis vaid 14,4 protsenti leidis, et nad on selleks histi ette valmistatud (Taimalu
et al., 2019). Uuringud on naidanud, et kui 6petajakoolituses ei podrata piisa-
valt tdhelepanu kultuurilisele mitmekesisusele opetajatoo igapaevapraktikas, ei
tunne Opetajad end piisavalt ettevalmistatuna ning nende teadlikkus kultuuri-
lise mitmekesisuse kohta on piiratud (Hannigan et al., 2022). Peale selle on
sisserandajatest opilaste madalamaid opitulemusi seostatud opetajate vihese
kultuuridevahelise padevusega (Eurydice, 2019). Samas on &pilaste ebaiihtlaste
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opitulemuste vihendamine dpetajatele stressirohke tilesanne (Timostsuk et al.,
2018).

Erinevate kultuuride markamine ja neile reageerimine on dpetamisel tihtsad
(Deardorff, 2011; Abacioglu et al., 2019) ja 6petajate kultuuridevahelise pade-
vuse arendamine vajalik, et rikastada {ildist 6pikogemust ning saavutada
kultuuriliselt kaasav lasteaed voi kool, kus nii lapsed kui ka dpetajad tunnus-
tavad ja kasutavad mitmekesisust ressursina. Kultuuridevaheline padevus
on ,voime suhelda kultuuridevahelistes olukordades tohusalt ja asjakohaselt
oma kultuuridevahelistele hoiakutele, teadmistele ja oskustele tuginedes®
(Deardorft, 2006, 1k 247-248). Kultuuridevahelist padevust ei tohiks vaadelda
kui dpetajate professionaalsuse tdiendavat voi eraldiseisvat osa, vaid pigem
kui terviklikku perspektiivi, mis méjutab koiki valikuid, mida 6petajad klassi-
ruumis, tthiskonnas ja maailmas teevad (Jokikokko, 2010). Kultuuridevaheline
péadevus on seega Opetajate professionaalsus kultuuridevahelises kontekstis. Kui
varem keskendusid mitmekultuurilise hariduse valdkonna uuringud eelkoéige
eesti-vene rahvusrithma teljele (vrd Pulver & Toomela, 2012), siis seoses sisse-
rinde suurenemisega viimase kiimne aasta jooksul on tekkinud arusaam ja
vajadus tegeleda lisaks rahvusvahemustele ka uussisserdndajatega, seda muu
hulgas kaasava hariduse kontekstis (Kaldur et al., 2021). Uuringud niitavad,
et Oppijate kaasatus on otseselt seotud 6ppija akadeemilise edasijoudmise ja
tulemustega (Poom-Valickis et al., 2016). Uussisserandajast dpilastega edukaks
toimimiseks vajavad Opetajad teadmisi ja oskusi, kuidas kaasata muu keele-
ja kultuuritaustaga lapsi kditumuslikult, kognitiivselt ja emotsionaalselt. See
tostatab kiisimuse, millised on dpetajate hoiakud, teadmised ja oskused kaasa-
maks uussisserdndajaid dppeprotsessi ning kui hasti on nad ette valmistatud
uussisserandajate Opetamiseks, et tagada koigi opilaste akadeemiline edu ja
isiklik areng. Uuring keskendub Eesti lasteaia- ja klassiopetajate dpetamis-
kogemusele, ettevalmistusele ja padevusele mitmekultuurilises 6pikeskkonnas.
Siinses uuringus on mitmekesist opikeskkonda vaadeldud eelkoige keelelise ja
kultuurilise mitmekesisuse kontekstis fookusega uussisserdndajate opetamisel.
Uurimuse eesmérk on vilja selgitada Eesti lasteaia- ja klassiopetajate hinnan-
gud oma ettevalmistusele, padevusele ja kogemusele 6petada uussisserdndajast
opilasi. Vastuseid otsiti jargmistele uurimiskiisimustele.

1) Millised on opetajate kogemused uussisserdandajate dpetamisel?

2) Milline on &petajate ettevalmistus, et uussisserdandajaid opetada?

3) Kuidas kirjeldavad 6petajad oma kultuuridevahelist padevust, sealhulgas
hoiakuid, teadmisi ja oskusi, et Opetada uussisserandajast opilasi?



106 MAIKI VANAHANS, INGE TIMOSTSUK, KRISTA UIBU

Opetaja kultuuridevaheline padevus

Opetaja toimetulek klassiruumis séltub tema oskuste, teadmiste, hoiakute ja
motivatsiooni koosmdjust. Opetamispiadevus hélmab opetaja individuaal-
seid kutseoskusi, sotsiaalset staatust, professionaliseerumisega seotud toeks-
pidamisi, arusaamu dpetamis- ja Oppimisprotsessist, ettevalmistust kaasava
hariduse vallas, dpetaja kasutuses olevaid to6vahendeid ning koolisisest koos-
t60d, partnerlust ja toetust (Arcidiacono & Baucal, 2020). Peale 6petatava aine
sisupddevuse oodatakse dpetajalt teadlikkust kultuurilisest mitmekesisusest
ning oskust arvestada Opilaste haridusvajadustega (Gay, 2000). Mitme-
kultuurilises keskkonnas dpetades voivad dpetajad kokku puutuda keeruliste
ja véljakutseid esitavate olukordadega, kus tegutsemine nduab asjakohaste
vaartuste, hoiakute, teadmiste, arusaamade, oskuste ja kditumise kompleksset
rakendamist (Barrett, 2013). Vajadus kultuuridevahelise padevuse jarele on
eriti ilmne 6pikeskkondades, kus opetajad tootavad itha enam muu keele- ja
kultuuritaustaga opilastega. Kultuuridevahelise padevuse kujunemine on kestev
protsess, mis areneb aja jooksul kogemuste ja koolituste ning nende métestatud
reflekteerimise kaudu (Deardorft, 2006). Uuringud on niidanud, et kokku-
puuted teiste kultuuridega (ibid.), sealhulgas valisriigis 6ppimise kogemus,
arendavad kultuuridevahelist pddevust (Andersen & Fees, 2018). Protsessi
lahtepunktiks on 6petaja hoiakud (austus, avatus ja uudishimu) kultuuriliselt
mitmekesise taustaga Opilaste Opetamisel ja nendega suhtlemisel (Deardorff,
2006). Empiirilised uuringud néitavad, et 6petajate kultuuridevaheline pade-
vus mitmekultuurilises 6pikeskkonnas on seotud nende positiivse suhtumisega
kultuurilisesse mitmekesisusse (Abacioglu et al., 2019) ja kaasavasse praktikasse
(Poom-Valickis & Ulla, 2020).

Opetuse ja kogemuse kaudu saab arendada kultuuridevahelise pidevuse
afektiivseid, kognitiivseid ja kditumuslikke tegureid, mis mojutavad mitme-
kesisuse moistmist laiemalt (Lasonen & Terds, 2012). Afektiivne valdkond
kultuuridevahelise pddevuse kontekstis h6lmab inimeste vaateid iseendale,
oma identiteedile ning positiivseid ldhenemisi 6ppimisele ja kultuurilistele
hoiakutele (Lasonen & Terds, 2012). Peale selle voivad dpetajate mitmesugused
kaudselt jagatud uskumused, normid, hoiakud ja ideed toetada, aga ka takis-
tada kaasava hariduse pohimétete rakendamist (Arcidiacono & Baucal, 2020).
Niiteks kui petaja on kaasava hariduse rakendamise vastu, ei ole ta huvitatud
kutseoskustest, mis aitaksid 6petada erivajadustega lapsi (ibid.). Samuti mojutab
Opetajate hoiakuid kaasamisel laste vanus. Néiteks lasteaiadpetajate suhtumine
erivajadustega Oppijate kaasamisse on positiivsem kui klassidopetajate oma
(Haidkind & Oras, 2016).
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Kultuuridevahelise padevuse kognitiivne valdkond on seotud teadmistega
teistest kultuuridest, suhtluspartneritest ja iseendast (Parkhouse et al., 2019).
Opetaja kultuuridevahelise pidevuse arengus on olulised maailma médist-
mine teiste vaatenurgast ldhtudes (Deardorff, 2006) ning teadmised kultuuri-
tundlikust dpetamisest ja strateegiatest (Spanierman et al., 2011). Selleks et
opetajad oleksid opilaste 6petamisel tohusad, on vaja, et nad kdigepealt tunne-
taksid ja moistaksid oma maailmavaadet, misjarel on nad voimelised moistma
oma Opilaste maailmavaadet. Uuringud on ndidanud, et opetajate teadmised
oma Opilaste kultuurilisest taustast voivad olla piiratud (Parkhouse et al.,
2019). Kultuuriliselt mitmekesises keskkonnas opetades on téhtis, et Opeta-
jate kultuurispetsiifilised teadmised ulatuksid kaugemale tavaparastest pinna-
pealsetest teadmistest toidu, tervituste ja kommete kohta (Deardorff, 2011) ning
holmaksid terviklikumat arusaamist kultuurist, sealhulgas ajaloolisest, poliiti-
lisest ja sotsiaalsest kontekstist (Barrett, 2013). Juba tdna voib haridusasutustes
nédha randetaustaga opilaste ,,eksootiliseks muutmist®, mis tdhendab, et tahis-
tatakse eri kultuuride tahtpaevi, jagatakse eksootilisi kogemusi ja sooke, kuid
laiemat kultuuritundlikkust, oskust ithises kultuuriruumis edukalt toimida ja
areneda ei toetata (Kaldur et al., 2021).

Oskused, mis kuuluvad kultuuridevahelise padevuse kaitumuslikku vald-
konda (Lasonen & Terds, 2012), nditavad Opetaja voimet (a) aktiivselt valida,
arendada ja rakendada dpetamisstrateegiaid, mis toetavad koigi opilaste dppe-
edukust ja isiklikku arengut, (b) valida ja kasutada kultuuritundlikke kditumise
juhtimise strateegiaid ja sekkumisi ning (c) osaleda koolipoliitika, protseduuride
ja tegevuste pidevas labivaatamises kultuuritundlikkust arvestades (Spanierman
et al., 2011, lk 445). See tahendab, et opetajad peaksid suutma aidata opilastel
seostada oma kultuuri teiste kultuuridega, vorrelda kultuure ja moista teiste
kultuuride seisukohti. Nad peaksid oskama valida sobivaid 6ppematerjale ja
vajaduse korral kohandada neid 6ppijate kultuurilise tausta, kogemuste ja huvi-
dega arvestades. Olulisel kohal on ka &petaja oskus suhelda endast keeleliselt,
kultuuriliselt, sotsiaalselt voi muul moel erinevate dppijatega nende dppimist
toetaval viisil (Dimitrov & Haque, 2016), juhtida ja toetada kultuuridevahelisi
arutelusid ning kaasata oppijaid mitmekultuurilisi 6pieesmérke silmas pida-
vatesse Oppetegevustesse (Smits & Janssenswillen, 2020).

Kultuuritundlik 6petamine

Mitmekultuurilises keskkonnas on oluline poorata tahelepanu 6ppija rollile
oppeprotsessis ja oppe tdhenduslikkusele. Uussisserdndajast opilastel voib isik-
liku tdhenduse loomine olla lihtsam, kui 6ppet66s arvestatakse nende tausta
ja kogemustega. Ka viitavad uuringud sellele, et kui 6ppija tunneb, et tema
taustategurid (sh kodukeel ja kultuur) on osaks 6ppeprotsessist, on 6ppimine
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efektiivsem (Gay 2000; Taylor & Sobel 2011) ja sotsiaalne heaolu suurem
(Abacioglu et al., 2019). Kultuuritundliku 6petamise keskne idee on, et dppijad
on teadmiste ja oskuste allikad (Ladson-Billings, 2009), mistéttu on kultuuriline
mitmekesisus véaartuslik 6pikeskkonna ressurss, mida oskuslikult arvesse vottes
saab iga Opilane tunda end véarikalt, s6ltumata oma identiteedist (Gay, 2000;
Raisk ef al., 2020). Opetajad, kes dpivad tundma oma &pilasi ning tuginevad
Oppetdos nende teadmistele ja taustale, suudavad ka tohusamalt koigi oppijate
motestatud oppimist toetada.

Mitmed uurijad seostavad opilaste dpitulemusi padevate opetajatega, kes
rakendavad kultuuritundlikke strateegiaid, voimestades opilasi intellektuaal-
selt, sotsiaalselt ja emotsionaalselt, kasutavad oskuste, teadmiste ja uskumuste
kinnistamiseks oppija kultuurilist tausta ning soodustavad nende huvi 6ppi-
mise vastu (Fraser-Abder, 2013; Ladson-Billings, 2009). Poorates tahelepanu
uussisserdndajate kogemuste ja vajaduste mitmekesisusele, tohustavad opetajad
nende dppetulemusi ja dpikogemust. Uks peamisi pohjusi, miks muu keele-
ja kultuuritaustaga lapsed tildiselt ja eelkoige uussisserandajad koolis halvasti
opivad, on see, et nende kodukultuuri kil , téhistatakse®, kuid seda ei kasutata
piisava ressursina nende enda oppimisel (Nykiel-Herbert, 2010). Opetajate
vadrtuslik oskus on astuda opikust eemale ja kohandada v6i luua materjale
klassi, sealhulgas uussisserandajast dpilaste vajadustest, kultuurist, keelest ja
huvidest lahtuvalt (Raask et al., 2020).

Siiski jaetakse vahemusse kuuluvate pilaste taustateguritega arvestamine
tihtipeale tahelepanuta ning neid opetatakse n-6 kultuuripimedalt (Hachfeld
et al., 2011). Kultuuripime dpetamine ldhtub printsiibist ,,ma ei nde varvi, ma
néen Opilast® (Taylor & Sobel, 2011) ning kuigi petajad ei erista opilasi rahvuse
voi kultuuri jargi, siis samas nad ka ei arvesta sellega. Uuringud niitavad, et
opetajad kasutavad sellist kultuuripimedust enda toimetulekumehhanismina,
et tegeleda oma hirmude ja teadmatusega (Kumar et al., 2015). Véljendades
arusaama, et inimesed on inimesed voi laps on laps, v6ib tunduda, et tegemist ei
ole diskrimineeriva hoiakuga, ometi peitub selle taga sonum erinevuste tahtsu-
setusest. Kultuuripimedad 6petajad usuvad, et nad kohtlevad koéiki 6pilasi vord-
selt, kuid tegelikult 6petavad neid enda kultuurilisest raamistikust ldhtudes ning
rassismi ja diskrimineerimise vihendamise asemel kisitlevad seda teemana,
mis ei vaja tdhelepanu (Taylor & Sobel, 2011). Nii soosivad vordsust pooldava
hoiakuga opetajad koigile samasisulise oppekava kasutamist ega vota tundide
ja tegevuste ettevalmistamisel arvesse dpilaste kultuuritausta (Hachfeld et al.,
2011). Mitmekultuurilises keskkonnas aga ei toeta ldhenemine ,,itks-suurus-
sobib-koigile“ koiki opilasi, kuna eelistab domineerivat sotsiaalset, kultuurilist
ja keelelist rithma ning marginaliseerib suuremal mairal muu kultuuri- ja keele-
taustaga Opilasi (Russell & Russell, 2014).
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Metoodika

Valim

Uuringu valim moodustati kahte kriteeriumit arvestades. Esiteks kaasati uurin-
gusse Opetajad, kes tootasid lasteaedades ja koolides, kus on viimase viie aasta
jooksul 6ppinud uussisserandajast opilased. Teiseks eeldati uuringus osalevatelt
Opetajatelt uussisserandajast opilaste dpetamise kogemust. Uuringusse sobi-
vate oppeasutuste kohta saadi infot Haridus- ja Teadusministeeriumilt. Siinse
uurimuse valimi moodustasid 14 lasteaia- ja klassidpetajat, kes andsid esimeses
uuringuetapis (Timostsuk et al., 2022) nousoleku osaleda teises etapis. Esimeses
uuringuetapis saadeti 784 dpetajale kultuuridevahelise padevuse kiisimustik,
millele vastas 394 opetajat. Nousoleku jargmises uuringuetapis osaleda andis
70 Opetajat. Valimi kriteeriumitele vastavate ja oma kontaktandmed jatnud
Opetajatega voeti tthendust e-posti teel ning ndusolek osalemiseks saadi kahek-
salt lasteaiadpetajalt seitsmest lasteaiast ja kuuelt klassiopetajalt viiest koolist.
Kolm &ppeasutust olid maapiirkonnast, ttheksa linnast.

Uuringus osalenud dpetajate todstaaz varieerus 3-32 aastani ning uus-
sisserdndajate Opetamise staaz 1-14 aastani. Keskmine to6staaz oli 16,5 aastat
ning keskmine uussisserdndajate dpetamise staaz 4,1 aastat. Opetajate vanus jii
vahemikku 26-63 aastat, keskmine vanus oli 42,7 aastat. Uks osaleja oli mees.

Andmekogumine

Andmeid koguti poolstruktureeritud intervjuuga, mis vdimaldab esile tuua
osalejate kogemusi, hoiakuid, arvamusi ja teadmisi (Merriam & Tisdell, 2016).
Toetudes uurimiskiisimustele ja varasematele uurimustele (nt Hachfeld et al.,
2011; Kumar et al., 2015) koostati intervjuukiisimused. Intervjuu kava koosnes
kolmest kiisimuste plokist. Osalejate hinnangut enda ettevalmistusele 6petada
mitmekultuurilises keskkonnas uuriti kuue kiisimusega (nt Kui teil oleks
voimalus uuendada opetajakoolitust sel moel, et Gpetajad oleksid uussisse-
randajast opilastega tohusamad, siis milliseid muudatusi teeksite? Kuidas on
mojutanud koolitused teie 6petamist mitmekultuurilises klassis voi rithmas?).
Opetajate kogemusi dpetada mitmekultuurilises keskkonnas uuriti nelja kiisi-
musega (nt Millised positiivsed kogemused on teil uussisserandajast opilaste
opetamisel? Milliseid probleeme on teil esinenud uussisserdndajast opilaste
Opetamisel?). Arusaama kultuuridevahelisest padevusest selgitati 10 kiisimusega
(nt Kuidas on teie t60s ndhtavad kultuuridevaheline haridus ja selle eesmargid?
Kuidas arvestate opetamisel uussisserdndajast opilaste kultuurilist tausta?).
Peale esialgse kava koostamist tehti kaks prooviintervjuud: {iks lasteaia- ja teine
klassiopetajaga. Prooviintervjuude analiitisimise jarel ei tehtud intervjuu kavas
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markimisvddrseid muudatusi. Iga intervjuu 16pus oli intervjueeritaval voimalus
kiisimusi tdiendada voi kommenteerida.

Enne intervjuud selgitati osalejatele uuringut, selle protseduuri ning paluti
taita lithike kiisimustik Google Formsis, millega koguti vastajate taustaandmeid.
Intervjuude alguses tutvustati intervjueeritavale t66 eesmérki ja teavitati neid
konfidentsiaalsusnduetest, samuti paluti luba intervjuu helisalvestamiseks.
Intervjuud tehti opetajatele sobival ajal vastavalt nende soovile kas silmast silma
voi virtuaalselt rakenduse Google Meet vahendusel. Intervjuud salvestati dikto-
foniga. Intervjuud tegi artikli esimene autor. Intervjuude salvestisi oli kokku
16 tundi ja 25 minutit, intervjuud kestsid 51-83 minutit, keskmine pikkus oli
1 tund ja 9 minutit.

Opetajad osalesid uuringus vabatahtlikult ning konfidentsiaalsuse taga-
miseks kasutatakse tulemuste esitamisel nimede asemel koode jargnevalt:
L - lasteaed, K - kool, OP - dpetaja, 1-3 - jirjekorranumber (LOP1, LOP2 jne
ning KOP1, KOP2 jne). Artiklis tsiteeritud intervjuukatkeid on vihesel maral
parema moistetavuse huvides toimetatud, vahendades korduste ja tditesonade
hulka.

Andmeanallus

Intervjuusid analiiiisiti induktiivse sisuanaliiiisi meetodil, mis véimaldab saada
tilevaate tekstist kui tervikust, kirjeldada siistemaatiliselt kvalitatiivsete andmete
tadhendust ning analiiiisida ridade vahele peidetut (Schreier, 2012). Transkri-
beerimisel kasutati automaatse kdnetuvastuse veebipohist tarkvara (Alumae
et al., 2018), seejarel korrigeeris esimene autor tekste kuulmise jargi. Trans-
kribeeritud teksti ithe intervjuu kohta oli keskmiselt 20 lehekiilge (kokku 275
lehekiilge). Intervjuude transkriptsioonide analiitisiprotsessis kasutati tarkvara
MAXQDA.

Andmeanaliiiisi jargmise etapina luges artikli esimene autor esmalt trans-
kriptsioonid ldbi ning markis tekstis uurimiskiisimustest ldhtudes olulisemad
tekstildigud, laused ja sonad (analiitisitthikud), lisas neile méarksonad ehk
koodid ning koondas sarnased koodid alam- ja peakategooriateks (Schreier,
2012). Jargnevalt arutati kategoriseerimise tulemused labi kaasautoritega ning
saavutati konsensus. Artikli esimene autor tegi esmasest kodeerimisest nelja
kuu moodudes kogu andmestiku ulatuses korduskodeerimise, arutades ja koos-
kolastades seejérel kodeerimistulemusi kaasautoritega.

Intervjuude sisuliste kokkulangevuste pohjal kujunes kolm peakategooriat.
Esimene kategooria ,Kogemused mitmekultuurilises 6pikeskkonnas“ hol-
mas isiklikke kogemusi, uussisserandajast laste dpetamisega seotud koge-
musi ja probleeme. Teise peakategooriasse ,,Ettevalmistus mitmekultuurilises
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keskkonnas dpetamiseks® liigitati dpetajakoolituse ja koolitusvajadusega seon-
duvad koodid. Kolmandasse kategooriasse ,Opetaja kultuuridevaheline pade-
vus“ rithmitati dpetajate hoiakud uussisserdndajast laste dpetamisel ning nende
teadmised ja oskused mitmekultuurilises keskkonnas 6petamiseks. Naide pea-
kategooria ,,Opetaja kultuuridevaheline pidevus“ viie alamkategooria loomisest
koos analiiiisiithikutega on esitatud joonisel 1.

see moistev
ja austav
suhtumine

positiivsed
hoiakud

hoiakud

negatiivsed épetajalte seas
hoiakud on salamisi

Opetaja vaenulikke
kultuuride-
vaheline
padevus teadmised USR*
lapse kultuurist

nii palju,
kui USR
laps raagib

teravatest
valupunktidest
tuleb méoda
vaadata

teadmised
teadmised kultuuritundlikust
Opetamisest

teadmised, teadmised
millest tuntakse USR lapse
puudust hindamisest

Joonis 1. Naide peakategooria ,Kultuuridevaheline padevus” ja selle viie alam-
kategooria loomisest.

Mdrkus: *USR - uussisserandaja.

Jargnevalt esitatakse tulemused kategooriate kaupa, kirjeldades alam-
kategooriaid ja esitades tulemuste illustreerimiseks tekstinaiteid.

Tulemused

Kogemused mitmekultuurilises 6pikeskkonnas

Uussisserandajate dpetamise kogemust pidasid dpetajad arendavaks ja rikas-
tavaks, mis on arendanud ka opetajate kultuuridevahelist padevust. Hoolimata
moningasest esmasest hirmust tundsid opetajad ka uudishimu, kui selgus, et
rithma voi klassiga liituvad randetaustaga lapsed. Vastajad tostsid esile iga
uussisserandajast lapse Opetamise kogemuse ainulaadsust ning see ei ole uutes
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olukordades taielikult iilekantav. Siiski rohutati nii uussisserandajast laste, vane-
mate kui ka dpetaja seisukohast rahuliku alguse vajalikkust. Lapse kultuurilise
tausta ja eriparaga arvestamise juures peeti oluliseks, et Opetajad oskaksid anda
lastele kohanemiseks aega. Tahelepanu poorati ka iilejaanud klassi voi rithma
ettevalmistamisele uussisserdndajast lapse tulekuks. Klassiopetajad néiteks
rakendasid tugiopilase siisteemi, vdimaldades eesti lastel olla uussisserandajast
lapsele toeks ja sobraks. Kuigi opetajad leidsid, et uussisserandajast opilase
tulekul on positiivne moju iilejaanud rithmale, avardades teiste laste silmaringi,
tunti muret ka eesti laste haridustaseme pérast, kes peavad rohkem iseseisvalt
toolehti taitma ja hakkama saama. Siiski rohutati, et opetaja peab jélgima, et
tahelepanu jaguks vordselt koigile lastele rithmas voi klassis.

»Kui &petaja hakkab liiga palju tegelema uussisserdndajatega, siis eesti oma,
meil on ju ka vdga andekaid lapsi, ja kesktase ja norku lapsi, kipuvad jadama
tahaplaanile.“ (KOP3)

Mitmekultuurilises keskkonnas dpetades peavad 6petajad viga tdhtsaks koos-
to0d koigi osalistega. Nii lasteaia- kui ka klassidpetajad hindasid oma koost66d
juhtkonnaga heaks, saades vajaduse korral tuge. Opetajad on rahul, et neil on
koostd6 tugispetsialistidega — logopeedi, eripedagoogi ja eesti keele kui teise
keele opetajaga, kes vajaduse korral tegelesid uussisserandajaga individuaal-
selt voi ndustasid dpetajat. Vdiksemate haridusasutuste dpetajad tundsid, et
nad oleksid soovinud teha koost66d logopeedi voi eripedagoogiga, kuid sellist
inimest paraku nende dppeasutuses ei tootanud. Veel toodi vilja vajadus abi-
Opetaja voi tugiisiku jérele, kes aitaks uussisserdndajast lapsel kohaneda ja olla
tema jaoks alati olemas. Koostdisel koolikultuuril oli koigi dpetajate arvates
haridusasutusest olenemata suur roll kultuuriliselt mitmekesises keskkonnas
tootades. Samas viljendati Oppeasutuses koostoost radkides muret, kui kol-
leegide seas esines uussisserdndajate puhul negatiivseid ja torjuvaid hoiakuid.
Opetaj ad tajusid hoiakut ,meie-nemad®, mis tekitas tunde, et uussisserandajast
laste toetamisel puudus kollegiaalne ihine méistmine. Juhtkonnalt oodati koos-
toise koolikultuuri loomisel initsiatiivi, sest negatiivsed hoiakud t6okeskkonnas
tekitasid lisapingeid.

»Ma seda enda majas just tunnen, et osadel opetajatel ongi vaikne vastasseis, et
miks nad tulevad meile, et see muudab mu elu, selle mugava elu ju palju raske-
maks, mul on ju nii palju keerulisem.“ (LOP5)

Kuigi koostdist koolikultuuri vaartustasid nii lasteaia- kui ka klassiopetajad,
hindasid lasteaiadpetajad oma koost66d kolleegidega paremaks. Lasteaia-
opetajad rohutasid meeskonnato olulisust uussisserdndajast laste opetamisel,
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kus toimuvad ithised arutelud ja teineteist toetatakse. Klassiopetajate koost6o
kolleegidega jéi vorreldes lasteaiadpetajatega tagasihoidlikuks.

»Meie koolis iildse see dpetajatevaheline koost66 on kuidagi nagu olematu.
Ikka oeldakse, et kui on distantsdpe, tehke klassiti koost6od, votke kokku,
tehke midagi, aga ikka sa lahed nii, et sa jalle tiksinda seal midagi pusserdad ja
iiksinda proovid ellu jéida ja hakkama saada.“ (KOP4)

Oluliseks peeti koostood uussisserdndajast lapse vanemate ja ka viliste orga-
nisatsioonidega, nditeks Harno, Rajaleidja Keskuse voi Pagulasabiga, kust
saadi vajaduse korral tuge uussisserindajatega tegelemisel. Opetajad tdid esile,
et koost6o sujumine uussisserdndajast lapse perekonnaga mojutas mitme-
kultuurilises keskkonnas dpetamise kogemust positiivselt. Arutleti, et uus-
sisserdndajast lapsel olid paremad dppetulemused ja voime kohaneda, kui pere
oli toetav ja huvitatud koolis toimuvast. Peamiselt kaasati uussisserdndajaist
lapsevanemaid ihisiiritustel, aga ka uussisserandaja kultuuri tutvustamisel.
Samas toodi vilja, et lisapingeid koostd6s uussisserdandajast lapse vanemaga
tekitas vanema passiivsus.

Mitmekultuurilises keskkonnas dpetamisel seisid opetajad silmitsi keele-
barjddriga, kus suhtlus nii lapse kui ka vanematega osutus keeruliseks. Naiteks
toodi vilja, et keelebarjddri tottu oli uussisserdandajast lapse vanemaga raske
pidada arenguvestlust. Eriti pidurdab keelebarjaar opetajat olukorras, kus on
vaja kiiresti ja vahetult suhelda. Opetamist holbustasid 6petajate sénul tublid ja
andekad uussisserandajad, kes oppisid eesti keele kiiresti dra, osutades sellega
vajadusele poorata tihelepanu uussisserandajast lapse keeledppele. Vaatamata
osalejate murele, kuidas 6petada last ilma iihise keeleta, méisteti, et keelebarjdar
voi ithise keele puudumine ei tohiks olla Gpetamisel takistuseks. Ometi nédhti
uussisserandajast lapse arengu hindamisel ja toetamisel keelebarjdari peamise
takistusena.

»Kuidas siis kaardistada last, kellest sa ei tea mitte midagi, keelebarjair on, kuna
seal araabia keeles on nii palju erinevaid varjundeid /.../ psiihholoogid ei valda
ju ka meil araabia keelt, kuidas siis seda vilja selgitada, mis selle lapsel on.“
(KOP5)

Mitmekesises keskkonnas opetades tajusid opetajad tookoormuse kasvu. Toodi
vilja ka ruumipuudust, mis ei voimaldanud teha uussisserdndajast lapsega indi-
viduaalset t66d. Opetajad leidsid, et nende to6koormus téusis mirgatavalt,
kuna tuli teha rohkem ettevalmistust6od, otsida lisainfot uussisserdndajast
lapse kultuuri kohta ning valmistada 6ppematerjale nii uussisserandajaist kui
ka eesti lastele. Kuna kirjavahetus uussisserdndajast lapse vanemaga on tolki-
mise tottu ajamahukas, oleks abiks laste arvu piiramine voi nditeks abidpetaja
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lisatugi rithmas voi klassis. Avaldati arvamust, et kaasava 6pikeskkonna puhul
peaks olema seadustega reguleeritud nii td6koormus kui ka rithma suurus.
Intervjueeritavad toonitasid, et uussisserdndajast laste arv ning iildine laste
arv klassis v6i rithmas on oluline. Opetajad, kellel oli rithmas muu keele- ja
kultuuritaustaga lapsi vahem, tajusid 6petamiskogemust positiivsena.

Opetajate jaoks osutus raskeks see, kui uussisserdndajast dpilased saabusid
ootamatult ning 6ppeaasta keskel. See mojutas nii klassikliimat kui ka 6ppimise
korraldust.

,»Siis on véiga raske, kui need uussisserdndajad tulevad erinevatel aegadel. Keegi
on olemas mul 1. september, siis saabub pere ja laps liitub novembrist ja voib-
olla keegi tuleb veel kevadel. (KOP3)

Peale uussisserandajast dpilaste ootamatu saabumise oli 6petajatel kokkupuude
ka nende ootamatu lahkumisega. See oli dpetajatele demotiveeriv ning tekitas
tunde, et nende t66 oli asjatu.

Ettevalmistus mitmekultuurilises
keskkonnas 6petamiseks

Mitmekultuurilises keskkonnas dpetamise ettevalmistuse kohta toid vastajad
vilja, et kuigi tasemedppes nende opingute ajal vastav aine puudus, tutvustati
neile siiski pogusalt mitmekultuurilisuse teemasid.

»Seda puudutati ja naidati, kuidas nende tihisosasid leida ja kuidas suhtlust luua
ja kuidas [uussisserindajaid] klassis kaasata ja vastu vétta.“ (KOP6)

Samas tundsid dpetajad, kelle 6pingute ajal iilikoolis kisitleti kaasava hariduse
teemasid ning kes olid iilikoolis labinud keelekiimbluse kursuse voi dppeaine
»Muukeelne laps lasteaias®, et omandatud teadmistest on tuge mitmekesises
keskkonnas dpetamisel. Tasemedppes peeti oluliseks terviklikku ldhenemist
mitmekultuurilises keskkonnas opetamisele. Tuleks parandada opetajate
kultuurilist teadlikkust, maandada hirme ja vihendada vooristust, aga ka
arendada oskusi, kuidas opetada last ilma iihise keeleta. Veel toodi vilja, et
opetajakoolituses ei saa dpetajad heterogeense rithma dpetamiseks piisavat ette-
valmistust, mistottu tuleks rohkem téhelepanu poorata oskustele ja teadmistele,
kuidas opet diferentseerida.

,Voiks iilikooli poolt ka juba tulla nagu seda, me ei saa enam tanapieval rddkida
rithmast, kus meil kéik kakskiitmmend neli last on tavalised eesti lapsed, sest see
ei ole nii.“ (LOP1)
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Rohutati, et opetajate ettevalmistus peaks sisaldama pikaajalist stisteemset
opet, mis holmaks nii teooriat kui ka praktikat, kusjuures viimase osakaal
peaks olema dppekavas oluliselt suurem. Ka tdienduskoolituste puhul pidasid
uuritavad oluliseks selliste koolituste pragmaatilist vaartust, kus noustati, jagati
elulisi nditeid ja hiid kogemusi. See kéik on olnud abiks hirmude maandamisel
ning andnud 6petajale mitmekultuurilises keskkonnas dpetamiseks vajalikud
tooriistad, kuidas mitmekesistada opet koiki lapsi silmas pidades voi tiletada
keelebarjaar nii lapse kui ka tema vanemaga.

Intervjueeritavad pidasid oluliseks koolituste kittesaadavust. Paraku toid
Opetajad vilja, et sobiva sisuga tdienduskoolitusi napib ning vidhesedki kooli-
tused taituvad kiiresti. Leiti, et mitmekultuurilises keskkonnas opetamist kasit-
levad koolitused peaksid olema eelkoige nendele dpetajatele, kelle rithmas voi
klassis uussisserdndajad opivad.

»Koolitusi oli vihe ning suvel pidi juba teadma, millisele koolitusele minna, sest
need tditusid kiiresti. Talvel, 6ppeaasta keskel, enam koolitustele ei pddsenud.
Kuid tildjuhul tulevad uussisserdndajast dpilased just &ppeaasta keskel. Mis-
tottu isegi, kui dpetajal on valmidus neid dpetada, siis koolitusi lihtsalt pole, mis
toetaks toimetulekut mitmekultuurilises klassiruumis.“ (KOP1)

Samas avaldas iiks dpetaja kahtlust, kas nende koolist on keegi iildse saanud
muu keele- ja kultuuritaustaga laste Opetamist késitleval taienduskoolitusel
osaleda. Intervjuudes rohutati haridusasutuse tasandil korraldatavate vajadus-
pohiste ja praktikaga tihedalt seotud koolitusvoimaluste kittesaadavuse vaja-
likkust. Osutati, et ettevalmistavat tuge voiks pakkuda kogemusndustajate
néol. Taienduskoolituse puhul toodi vilja, et seal peaks tutvustama opeta-
jatele olemasolevaid 6ppekomplekte, samuti voiks vadrt kogemused koondada
kogumikku.

Lisaks koolitustele valmistuvad dpetajad uussisserdndajate 6petamiseks ka
iseseisvalt, otsides kirjandusest voi internetist infot dpilase kultuuritausta kohta
ning seda, kuidas uussisserdndajast last opetamisel ja kohanemisel toetada.
Opetajad, kes olid kiinud projekti véi koolituse raames vilisriigis (nt Soome,
USA, Inglismaa), tostsid esile oma 6pikogemuse lisavddrtust voimalusena
oppida mitmekultuurilises keskkonnas ja tutvuda teiste riikide programmide
ja slisteemidega. Ettevalmistust seostasid dpetajad ka hoiakutega, leides, et
valmisolekut uussisserandajate 6petamiseks ei saa 6petada. Ka arutleti, et dpeta-
jaid ette valmistada polegi voimalik, kuna oskused ja teadmised, kuidas uus-
sisserandajast lapsi opetada, tulevad kogemuse kaudu, kui dpetaja opib lapsi ja
nende vajadusi tundma.
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Opetaja kultuuridevaheline padevus

Uussisserdndajate dpetamisest radkides olid dpetajate hoiakud pigem posi-
tiivsed. Uuritavad olid avatud ja sallivad, tuues vélja, et igal rahvusel ja kul-
tuuril on 6igus oma toekspidamistele, vddrtustele ja hinnangutele. Arut-
leti, et uussisserandajast dpilased ei ole dpetajate hoiakuid markimisvaarselt
muutnud, sest uuritavad on pidanud ennast alati tolerantseks. Rohutati, et
Opetaja peaks olema eelarvamusteta, mitte andma hinnangut tihelegi kul-
tuurile, oskama modda vaadata asjadest, millega ta ei ndustu, et mitte teha
haiget teisest kultuurist parit lapsele. Mitmekultuurilises keskkonnas 6pe-
tavad Opetajad tostsid esile kaasamise ja sallivuse, mis aitasid luua kontakti ja
mdista asju lapse vaatenurgast paremini. Opetajate jaoks oli tahtis luua kéigile
lastele emotsionaalselt turvaline ja stabiilne keskkond. Lastega arutleti, raagiti
vordsusest ja teisest kultuurist périt laste kultuurilisest eripérast: nahavérvist,
kommetest ja usust. Lastevaheliste suhete loomisel poorati téhelepanu sellele, et
keegi poleks torjutud ega diskrimineeritud. Vajaduse korral suunasid petajad
lapsi mangudesse ja iihistesse tegevustesse. Nii lasteaia- kui ka klassiopetajate
seas oli neid, kes kasutasid kiusamisest-vabaks-metoodikat, kus kisitletakse ka
mitmekultuurilisuse teemat.

Kultuuritundliku 6petamise moiste oli Opetajate jaoks tisna vooras. Interv-
juudes tekitas see pikki mottepause, kiisimust paluti korrata voi tipsustada.
Opetajad leidsid, et kultuuritundlik 6petamine tihendab uussisserandajast
opilase kultuuri tundma 6ppimist, aga ka selle kultuuri kommete ja tavade
austamist. Vastustes toodi vilja, kuidas kultuuritundliku 6petamise kaudu lapse
enesekindlust tosta ja kuuluvustunnet suurendada.

,Voimaldada sellele lapsele sellist tahelepanu omalt poolt, et me mitte ainult
Eesti tahtpéevi ei tdhista /.../ Me vaatame ka Ukraina tédhtpéevi/.../ See annab
talle kindlasti sellist tuge, enesekindlust ja eneseusku, et ma pole halvem kui
teised, minu kultuur on samuti vadrtustatud siin. Et ta tunneb ennast selle klassi
tiiedigusliku lilkmena véi selle koolipere tdiedigusliku liilkmena /.../“ (KOP6)

Oppemeetoditest radkides leidsid dpetajad, et nad ei teinud midagi teistmoodi
ning kasutasid , klassikalisi pedagoogilisi votteid*. Samas leiti, et kultuuriliselt
mitmekesises dpikeskkonnas tuleks siiski 6pet diferentseerida ning laheneda
Opetamisele ménguliselt ja lapsest ldhtuvalt. Kuigi dpetajad pidasid oluliseks
oppida tundma laste kultuuri, esines neil ka hoiakut, et laps on laps, ning pigem
ldhtuti 6petamisel pohiméttest ,,iiks-suurus-sobib-kaigile, tuues vilja, et vaja-
duse korral arvestatakse lapse individuaalsusega.
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»Mina ei vaata neid uussisserdndajast lapsi kuidagi teise kategooria alt. Et laps
on laps /.../ minu jaoks on lapsed kéik nii-6elda iiks grupp.“ (LOP1)

»Minu jaoks on nagu taiesti tavalised inimesed, iiks osa minu klassiruumist.“
(KOP4)

Oppematerjalidest olid kasutusel nii keelekiimbluse kui ka LAK-6ppe mater-
jalid. Samuti koostasid ppematerjale 6petajad ise. Opetajad téid vilja, et 5ppe-
materjalide sisus nad kultuurilisele taustale tdhelepanu ei podranud, pigem
lahtuti uussisserandajast opilase tasemest ja voimekusest. Kuigi intervjuudes
kolas ldbivalt, et mitmekesisus rikastab, siis uussisserdndajast opilase kultuuri-
lise taustaga arvestati peamiselt toitumise, usu ja riietumistavade puhul. Samas
voimaldasid 6petajad uussisserandajast opilasel tutvustada soovi korral iile-
jaanud riithmale oma keelt ja kultuuri. Opikeskkonnas kasutati kiill ,,radkivaid
seinu®, kuid iildjuhul 6pikeskkonnas muu kultuuritaustaga laste kultuurilised
stimbolid ja eripéra eriti ei kajastunud. Lasteaias ldhtuti iildjuhul kuu- vo6i
projektiteemadest ning Opitavat materjali kuvati seintel. Koolis olid klassi-
ruumides seintel pigem numbrid ja tahestik.

»Ma isegi ei ole mételnud selle peale, aga ega meil klasse ei ole vaga kuidagi
kaunistatud. Et tdhestik ja numbrid, aga ega viga ju muud midagi ei ole.“ (KOP4)

Opetajad nentisid, et mitmekultuurilises rithmas voi klassis dpetades jdi neil
vajaka teadmistest, kuidas uussisserandajast opilaste taset hinnata ning opet
korraldada. Oma teadmisi laste kultuurilisest taustast hindasid osalejad iisna
pinnapealseks. Seejuures todeti, et koike ei saagi teada ja oma teadmiste pagasit
tuleb vastavalt vajadusele suurendada. Opetajad leidsid, et nad peaksid ise roh-
kem uurima ja siivenema, et uussisserandajast laste kultuuri ja taustaga pare-
mini kursis olla.

Arutelu ja kokkuvéte

Uurimuse eesmark oli vélja selgitada Eesti lasteaia- ja klassiopetajate hinnangud
oma ettevalmistusele, padevusele ja kogemusele opetada uussisserandajast
opilasi. Esmalt soovisime teada, millised on dpetajate uussisserdndajate opeta-
mise kogemused. Uhest kiiljest tdid dpetajad vélja, et mitmekesisus on rikastav,
arendav ning koigi silmaringi avardav, teisest kiiljest leiti, et sellega kaasnesid
ka probleemid. Olgugi et mitmekultuurilises keskkonnas dpetamise padevuse
arenguks on oluline nii vastav teadmine kui ka kogemus (Lasonen & Teris,
2012), leidsid osalejad, et kogemus annab parema ettevalmistuse. Vastavalt kaa-
sava hariduse pohimotetele eeldab uussisserandajast laste 6petamine koostood
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paljude inimeste, eelkdige oma ala asjatundjate (Opetajad, tugispetsialistid, juht-
kond) ja vanemate vahel (Mitchell, 2016). Kuigi dpetajad tajusid juhtkonna
toetust, tekitasid kolleegide negatiivsed hoiakud uussisserandajate puhul stressi,
eriti juhul, kui juhtkond asutuses negatiivsete hoiakutega ei tegelenud. See-
tottu tuleks nii lasteaedades kui koolides poorata senisest suuremat tdhelepanu
mitmekesisust vaartustava koostoise organisatsioonikultuuri edendamisele.
Siinkohal on juhtkonnal votmeroll nii koostdise 6hkkonna loomisel kui ithiste
eesmarkide seadmisel, aga ka opetajate omavahelise koost66 soodustamisel.

Intervjuudes t6id Opetajad vilja mitmeid pedagoogilisi probleeme, millega
nad uussisserdndajast laste Opetamisel silmitsi seisavad. Uuringute (vrd
Eurydice, 2019) kohaselt on keelebarjaér dpetajate jaoks liks suuremaid katsu-
musi mitmekultuurilises keskkonnas dpetades. Ka siinses uuringus négid ope-
tajad tohusa opetamise takistusena tihise keele puudumist. Keelebarjdari puhul
on haridusasutuses tihest kiiljest oluline podrata tahelepanu uussisserdndajast
lapse eesti keele dppe korraldusele, teisalt aga ka petajate teadmistele ja oskus-
tele, kuidas vahese keeleoskusega last opitegevustes toetada. Sarnaselt varase-
mate uuringutega kaasava hariduse (Kivirand et al., 2020) ja muukeelsete laste
Opetamise (Pulver & Toomela, 2012) vallas tuli nii lasteaedades kui ka koolides
probleemsena esile suur laste arv rithmas, oppevara kéttesaadavus ja ruumi-
puudus. Opetajad osutasid ka téokoormuse suurenemisele ning sellega seotud
ajalisele ressursile, mis kulus ettevalmistusele, ppematerjalide koostamisele ja
individuaalsele to6le uussisserandajast lapsega. Koigi oppijate Oppimisse kaasa-
mise edukuse eelduseks on viiksem laste arv dpetaja kohta ning erivajadustega
laste ja tavapérase arenguga laste suhtarv, mis mélemad voiksid olla vdiksemad,
kui seni on tavarithmas véi -klassis olnud (Kivirand et al., 2020; Nelis & Pedaste,
2020). Mitmekultuurilises keskkonnas tohusamaks dpetamiseks peaks riik regu-
leerima laste suhtarvu rithmas ja klassis, mis voimaldaks dpetajal koigi laste
kaasamisega paremini toime tulla.

Teiseks soovisime teada saada, milline on dpetajate ettevalmistus, et uus-
sisserdndajast lapsi opetada. Selles vallas on kindlasti vaja poorata tdhele-
panu teadmistele kultuuritundlikust 6petamisest ja strateegiatest (Spanierman
et al., 2011), sh kaasavast haridusest (Arcidiacono & Baucal, 2020), ning
seda vajadust tajusid ka intervjueeritavad. Sarnaselt varasemate uuringutega
(Kaldur et al., 2021; OECD, 2019) tundsid osalejad, et nende ettevalmistus
ei toetanud piisavalt mitmekesises keskkonnas petamist. Opetajad, kes olid
esmadppes laibinud muukeelsete laste dpetamise aine ning keelekiimbluse
voi kaasava hariduse kursuse, toid esile, et kasutavad omandatud teadmisi
mitmekesises klassis ja rithmas opetamisel. Samas leiti, et dpetajakoolituses
voiks olla mitmekultuurilisust kisitlev 6ppeaine sellise 6petajapraktikaga, mis
voimaldaks tutvuda mitmekultuurilisuse eri tahkudega ning sellega, kuidas
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avalduvad kultuuriline mitmekesisus ning kultuuride erinevus igapdevases
kooli- ja lasteaiaelus. Varasemad uuringud on toonud vilja teises kultuuri-
ruumis oppimise olulisuse (Anderson & Fees, 2018) ning ka vastava koge-
musega Opetajad leidsid, et see arendas nende kultuuridevahelist padevust.
Juba &petajakoolituses peaks dpetajaid julgustama osalema rahvusvahelistes
programmides (nt Erasmus+), et saada kogemus mittedominantse kultuuri
lilkmena ning arendada oma kultuuridevahelist padevust.

Kuigi viimast tuleb arendada nii kogemuse kui ka teadliku 6ppimisega
(Lasonen & Terds, 2012), ei leidnud uuritavad, et dpetajakoolituses oleks
voimalik valmisolekut ja hoiakuid opetada. Pigem Opitakse nende arvates t66-
kogemuse kaudu. Siistemaatilise koolituse puudumisel pidasid opetajad tead-
miste allikaks suuresti isiklikku kogemust. Just seetéttu tuleb dpetajakoolituses
keskenduda Opetajate mitmesuguste kaudselt jagatud uskumuste, normide ja
hoiakute avamisele. Uuringud (Poom-Valickis & Ulla, 2020) on ndidanud kooli-
tuste positiivset moju dpetajate hoiakutele ehk paremad oskused ja teadmised
loovad ka suurema valmisoleku erinevate dppijate kaasamiseks (Timostsuk
& Kikas, 2016). Samuti on Opetajakoolituses oluline peale kultuuridevahelise
péadevuse kognitiivsete mootmete poorata tihelepanu selle afektiivsetele moot-
metele. Positiivsed emotsioonid dpetajaks Gpetamisel on seotud tulemuslike
opetamismeetodite kasutamisega (Timostsuk et al., 2016). Seega voimaldaks
avatud ja positiivne hoiak juba 6petajaks oppides mitmekultuuriliste oskuste
omandamisel ja mitmekesises keskkonnas dpetades edukam olla.

Kolmanda uurimiskiisimusega soovisime teada saada, kuidas kirjeldavad
Opetajad oma padevust, sealhulgas vastavaid hoiakuid, teadmisi ja oskusi,
opetamaks uussisserdndajast opilasi. Uuringu esimeses etapis (Timostsuk et al.,
2022) uussisserdndajate opetamise kogemuse pohjal 6petajate hoiakutes erine-
vusi ei ilmnenud. Kuigi selles uuringuetapis olid dpetajate hoiakud avatud ja
sallivad ning mitmekesisust vadrtustavad, tuli positiivsete hoiakute taga selgelt
esile hoiak ,,laps-on-laps“ ehk kultuuripime hoiak (Hachfeld et al., 2011; Taylor
& Sobel, 2011), kus rohutati koigi vordset kohtlemist ning rahvuse véi kultuuri
pohjal liigitamist tajuti diskrimineerivana. Sarnaselt varasemate uuringutega
(Kumar et al., 2015) nditab ka meie uuring, et dpetajad voivad kasutada
kultuuripimedat ldhenemist toimetulekumehhanismina, et oma hirmude ja
teadmatusega tegeleda. Ka voib see viidata dpetajate ebakindlusele, kuidas tulla
toime mitmekesisusega rithma- ja klassiruumis, ning uussisserdndajate dpeta-
miseks vajalike teadmiste puudumisele. Uuringutulemused néitasid, et dpetajad
kardavad teha vigu voi solvata erinevaid rahvusi, mistottu toonitati, et laps on
laps ning rass, kultuur ja etniline kuuluvus ei ole haridusprotsessis olulised.
Sellest tulenevalt voivad opetajatel olla opilaste saavutuste puhul madalad ootu-
sed, mis vihendavad opilaste voimalusi ja 6pipotentsiaali (Taylor & Sobel, 2011).
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Kuigi mitmekultuurilises keskkonnas opetades on oluline, et opetajatel
oleksid kultuurispetsiifilised teadmised (Deardorft, 2011), hindasid 6petajad
oma teadmisi laste kultuurilisest taustast kesiseks. Samas ilmnes (Timostsuk
et al., 2022), et uussisserandajate Opetamise kogemusega Opetajatel on korgem
hinnang oma teadmistele ja oskustele kultuuridevahelise padevuse vallas, vorrel-
des dpetajatega, kellel vastav kogemus puudus. See voib viidata petajate suure-
male ebakindlusele, aga ka mitmesugustele probleemidele uussisserandajate
opetamisel. Uuringud niitavad, et opetajad, kes ei ole tuttavad opilaste tausta
ja kultuuriga, voivad olla uussisserdndajast laste puhul vihem arvestavad.
Keskendudes liigselt kultuuri pindmistele osadele, suurendab see dpilaste ja
opetaja vahel kultuurilist 16het veelgi ja soodustab stereotiiiipide teket (Ladson-
Billings, 2009; Russell & Russel, 2014). Oluline on mdtestada kultuuri méju
oppeprotsessile. Varasemad uuringud on toonud vilja kultuuritundliku 6pe-
tamise positiivse moju kultuuriliselt mitmekesises keskkonnas 6petades (Gay,
2000, 2015; Ladson-Billings, 2009). Samas selgus siinses uuringus, et osalejate
jaoks oli kultuuritundlik 6petamine uus moiste ning uussisserandajast laste
opetamisel ldhtuti pigem harjumusparastest pedagoogilistest meetoditest. Kuigi
tihelt poolt leidsid 6petajad, et ei peagi midagi teistmoodi tegema, sest laps on
laps, tajuti teisalt siiski vajadust kasutada mitmekultuurilises klassi- v6i rithma-
ruumis petamisstrateegiaid, mis toetaksid nii 6petajat kui ka lapsi. Opetajad
viljendasid enda oskuste puhul ebakindlust, méistes, et ,iiks-suurus-sobib-
koigile® ei ole tohus ldhenemisviis mitmekultuurilises keskkonnas 6petades.
Erinevalt varasemast uuringust (TimostSuk et al., 2022), kus lasteaiadpetajad
hindasid enda kultuuridevahelise padevuse oskusi klassiopetajatega vorreldes
korgemalt, intervjuudes sellist erinevust ei ilmnenud, pigem valjendasid koik
osalejad paremate oskuste omandamise vajadust. Kultuuritundliku pedagoogika
efektiivseks kasutamiseks peab opetajatel olema ligipads koolitustele ja eri kul-
tuuridega seotud tdhendusrikastele kogemustele. Kultuuritundlik 6petamine
tahendab ka kultuuriliselt asjakohaste 6ppematerjalide koostamist, et muuta
oppimine uussisserandaja jaoks tohusamaks. Oluline on 6ppida lapsi tundma
ning votta opetamisel arvesse nende kultuuritausta ja varasemaid kogemusi.

Peale opilase kohanemise jilgimise ja toetamise, keele 6petamise metoodi-
kate ja kultuuritundliku 6ppe rakendamise on vaja arvestada uussisserdndajast
opilase, aga ka koikide teiste opilaste psithhosotsiaalse heaoluga (Kaldur et al.,
2021). Uussisserandajate opitulemused on paremad keskkonnas, kus nad
tunnevad end turvaliselt (Abacioglu et al., 2019). Opetajad pidasid vajalikuks
teha joupingutusi teisest kultuuriruumist parit 6ppija kaasamisel ja turvalise
klassikeskkonna loomisel, kus 6petajad juhivad ja toetavad kultuuridevahelisi
arutelusid kaasavalt, austavalt ja kultuuritundlikult. Siiski voib siinse uuringu
puhul vilja tuua, et Opetajate strateegiates kajastub vihene mitmekultuuriline
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vaade ning pigem rohutati laste sarnasust. Toendoliselt méngivad seejuures
rolli 6petajate vordsust pooldavad hoiakud, aga ka vihesed teadmised mitme-
kesise opikeskkonna kujundamise tahtsusest. Kuigi uuritavad jatsid kultuurilise
mitmekesisuse visualiseerimise tagaplaanile, pidasid opetajad téhtsaks vaimset
ohkkonda, kus lastega arutletakse ning luuakse turvaline keskkond. Kultuuri-
liselt mitmekesine dpikeskkond on paljude Eesti lasteaia- ja klassiopetajate
jaoks muutunud tooreaalsuseks, millega aitaks kohaneda kultuuridevahelise
padevuse arendamine, aga ka sotsiaalsete muutuste moistmine ja motestamine
(TimostSuk et al., 2018). Opetajad vajavad muutustega kohanemisel tuge nii
riigi kui ka oppeasutuse tasandil.

Uuringu piiranguna voib esiteks vélja tuua valimi esinduslikkuse. Kuigi
uuringus poorati tahelepanu sellele, millised on uussisserandajast opilaste
Opetamise kogemusega Opetajate hinnangud oma ettevalmistusele ja pade-
vusele, voiks véadrtuslikku informatsiooni saada ka nende dpetajate arvamustest,
kellel vastavad dpetamise kogemused puuduvad. Tulemuste tdlgendamisel tuleb
arvestada, et need on dpetajate endi hinnangud. Opetajate kultuuridevahelisest
péadevusest rikkalikuma tilevaate saamiseks tuleks rakendada erinevaid meeto-
deid (Deardorff, 2006). Naiteks vaatluse kombineerimine videoga toetatud
meenutusintervjuuga voimaldaks edaspidi vilja selgitada, kuidas opetajad
mitmekesises keskkonnas dpetades kultuuritundlikku 6petamist rakendavad.
Teiseks tuleb vilja tuua, et osalejate arvamused ja hinnangud koguti iihel aja-
hetkel. Pikiuuring, mis vaatleks dpetaja t66d mitmekesises keskkonnas eri aja-
hetkedel 6petades, voimaldaks ndha muutusi 6petajate hoiakutes, teadmistes
ja oskustes. Uuringu tugevuseks voib pidada valimi heterogeensust, kus olid
esindatud erineva staazi ja vanusega Opetajad nii linna kui maakonna oppe-
asutustest. Kuigi uuring on viikesemahuline, on see ajakohane, arvestades
mitmekesisuse suurenemist haridusasutustes.

Saadud tulemused on vairtuslikud ja néitavad vajadust tegeleda opetaja-
koolituses siisteemsemalt kultuuriliselt mitmekesises keskkonnas edukaks
opetamiseks vajalike hoiakute, teadmiste ja oskuste kujundamisega, sealhulgas
kultuuritundliku 6petamise strateegiatega, et toetada Opetajate enesekindlust
tulemaks toime praktilistes oppesituatsioonides. Kui dpetajad ei tunne end
piisavalt padevana uussisserdndajast opilaste dpetamisel, voib neil jadda puudu
enesekindlusest voimalike viljakutsetega tegeleda ning nad véivad hoopis
viltida kultuuritundlike dpetamisstrateegiate kasutusele vétmist. Opetaja
kultuuridevahelise padevuse kiisimustiku (Timostsuk et al., 2022) kasutusele
votmine voimaldaks opetajatel oma padevust selles vallas hinnata ja kriitiliselt
reflekteerida mitmekultuurilises keskkonnas dpetamiseks vajalike hoiakute,
teadmiste ja oskuste iile. Kaasavaid pohimétteid rakendava padeva dpetaja
kujunemine soltub nii sotsiaalsetest, kultuurilistest ja institutsionaalsetest
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komponentidest kui ka Opetajate individuaalsetest omadustest (Aricidiacono
& Baucal, 2020). Peakiisimus on, millist toetust tuleks opetajatele pakkuda, et
ta omandaks asjakohased teadmised, hoiakud, arusaamad, péhimétted, vaar-
tused ja oskused, et tagada dppeprotsessis vordsed voimalused koigile opi-
lastele (ibid.). Meie uuringu tulemusel selgus, et paralleelselt 6ppemetoodika
diferentseerimisoskuste kujunemisega on dpetajate tahtsaim iilesanne margata
ja oppida tundma erinevate dppijate kultuuritausta erinevust. Opetajate
kultuuripimedate hoiakutega peaks tegelema nii dpetajakoolituses kui ka
kaasava organisatsioonikultuuri arendamisel.
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Summary

The inclusion of all students into the learning process in a multicultural class-
room depends on the teachers’ ability to understand and accept the cultural
differences, language and interests of learners. As a historical heritage, a rela-
tively large number of children with a home language other than the language
of instruction study in Estonian schools, and with the addition of newly arrived
migrant students (NAMSs), these numbers are increasing. In Estonia, although
children from other cultural and linguistic backgrounds, including NAMSs, are
considered children with special educational needs (KELA ROK, 2008), less
is said about NAMSs in the context of inclusive education. Due to the war in
Ukraine, more than 7200 NAMSs have arrived at pre- and basic schools, making
the issue of educating NAMSs even more crucial. Still, according to the TALIS
survey, only 14.4% of teachers felt fully prepared to work in a multicultural class-
room (Taimalu et al,, 2019). Also, the lack of specific focus on cultural diversity
in everyday practice in schools has resulted in a situation whereby many teachers
do not feel adequately prepared to teach in a diverse classroom due to the limited
awareness of issues associated with diversity (Hannigan et al., 2022).
Intercultural competence (IC) is “the ability to communicate effectively and
appropriately in intercultural situations based on one’s intercultural knowledge,
skills, and attitudes” (Deardorff, 2006, pp. 247-248). The development of IC is
a process where teachers’ attitudes affecting the acquisition of knowledge and
skills are fundamental (ibid.). Teachers’ IC shows the ability to support the
learning of students who are linguistically, culturally, socially, or in other ways
different from the teacher (Dimitrov & Haque, 2016), and the ability to lead and
support intercultural discussions and engage students in learning activities that
promote multicultural learning objectives (Smits & Janssenswillen, 2020). The
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central idea of culturally responsive teaching (CRT) is that learners are sources
of knowledge and skills (Ladson-Billings, 2009), making cultural diversity a
valuable resource in the learning environment that, skilfully handled, can make
every learner feel valued, regardless of their identity (Gay, 2000; Raask et al.,
2020). However, minority students are often overlooked and taught in a culture-
blind way (Hachfeld et al., 2011), based on the principle of “I don’t see colour,
I only see students”, which has a negative impact as it does not take the minority
experience into account (Taylor & Sobel, 2011). The one-size-fits-all approach
does not support all students in a multicultural learning environment, favouring
the dominant social, cultural and linguistic group (Russell & Russell, 2014).

The study aimed to determine Estonian preschool and primary teachers’
evaluations of their preparation, competence and experiences in teaching
NAMSs. The central questions of the article are 1) What kind of NAMSs
teaching experiences do teachers have; 2) What kind of preparation do
teachers have for teaching NAMSs; 3) How do teachers describe their compe-
tence, namely intercultural attitudes, knowledge and skills to teach NAMSs?
The qualitative study sample consisted of eight preschool and six primary
teachers who had agreed to participate in the follow-up study in the first stage
(Timostsuk et al., 2022). Teachers had to meet the following criteria: 1) They
had to be working in institutions that have accepted NAMSs within the last five
years; 2) They had to have experience in teaching NAMSs. Data were collected
with semi-structured interviews and analysed with qualitative inductive content
analysis based on the research questions. Three main categories emerged from
the data: 1) experiences in a multicultural setting, 2) preparation to work in a
multicultural setting, and 3) teacher’s intercultural competence.

Although teachers recognised the experience of teaching NAMSs as valu-
able to developing, enriching, and preparing them for successful teaching in
multicultural settings, they also encountered challenges. As in other studies
(ct. Eurydice, 2019), teachers pointed out the language barrier as one of
the obstacles to effective teaching. Similarly to the earlier studies (Kivirand
et al., 2020; Pulver & Toomela, 2012), both preschool and primary teachers
stated the lack of facilities, large group sizes and the availability of teaching
materials. A prerequisite for successfully including all learners is a lower num-
ber of children per teacher (Kivirand et al., 2020; Nelis & Pedaste, 2020). Also,
respondents stressed the role of support from leadership and colleagues and
cooperation between different parties. Though teachers felt support from
the leadership, negative attitudes from colleagues caused stress, specifically
when not addressed by the leaders. However, teachers’ positive attitudes, col-
laboration, and an inclusive mindset in the institution are crucial to promoting
the learning and development of all learners.
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Regarding the preparation for teaching in a multicultural setting,
respondents pointed out that there was no such course during their studies at
university. Nevertheless, it is crucial to address the knowledge of CRT and its
strategies (Spanierman et al., 2011) in teacher training, and the respondents
expressed that need. Teachers pointed out that teacher training should include
a specific course about teaching in multicultural settings. Participants believed
that readiness and attitudes could not be taught, but learning occurs through
working experience. Lacking systematic training, teachers relied heavily on
personal experience as a source of knowledge. Therefore, teacher training needs
to focus on teachers’ various implicitly shared beliefs, norms and attitudes.
There were no differences in teachers’ attitudes in the first stage of the study
(Timostsuk et al., 2022). Though teachers’ attitudes in this study were open
and tolerant, a culture-blind attitude prevailed (Hachfeld et al., 2011; Taylor &
Sobel, 2011), stressing the need for equal treatment of everyone. As a result, the
participants tended to adopt a one-size-fits-all approach, disregarding students’
previous experiences and cultural backgrounds (Gay, 2015; Ladson-Billings,
2009). Our results indicated that teachers are afraid of making mistakes or
insulting different ethnicities, emphasising that a child is a child, and therefore,
race, culture and ethnicity are not germane in their teaching process.

Despite the importance of culture specific-knowledge that goes beyond
surface-level knowledge of foods, greetings and customs (Deardorff, 2011),
teachers evaluated their knowledge of NAMSs culture as rather superficial.
CRT was a new concept to the respondents. Although teachers felt that they did
not have to do anything differently, they did perceive the need to use teaching
strategies that supported both the teacher and the students in a multicultural
setting. For CRT to be effective, teachers must have access to training and
meaningful experiences with different cultures. Moreover, when designing the
learning environment, it is crucial to draw on and incorporate learners’ prior
experiences and cultural backgrounds (Taylor & Sobel, 2011). However, the
teachers in our study did not consider it significant. While the respondents
neglected to highlight cultural diversity, they paid attention to the social atmos-
phere, conducting discussions with students, and creating a safe environment.

The findings of this study propose that teacher training should promote the
formation of attitudes, knowledge and skills needed for successful teaching in a
multicultural setting, including CRT strategies, supporting teachers” confidence
to cope with diverse learning situations. Applying the Teacher’s Intercultural
Competences Questionnaire (Timostsuk et al., 2022) would allow teachers
to assess their competences in this area and reflect critically on the attitudes,
knowledge and skills needed for teaching in a multicultural environment.
Furthermore, coupled with the development of differentiation skills in teaching
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methodologies, the biggest challenge for teachers is noticing and learning about
the substantive differences in the cultural backgrounds of diverse learners.
Teachers’ culture-blind attitudes should be addressed in teacher training and
developing an inclusive organisational culture.

Keywords: intercultural competence, culturally sensitive teaching, newly arrived
migrant, preschool teacher, primary teacher





