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POHISONUMID

0,

<+ Erinevad autorid on eri ajastutel mitmekeelse hariduse toimimist kujundavaid tegureid
kasitlenud vaga mitmekesiselt. Poliitikakujundamise vaatenurgast kdige informatiivsemaks
ning samas piisavalt detailsust pakkuvaks raamistikuks véib pidada Hugo Beatens
Beardsmore’i (2009) valjapakutut. See lahenemine eristab a) situatsioonilisi tegureid ehk
mitmekeelset haridust Umbritsevat konteksti, mille puhul ei ole tegurite kontrollimine vai
mdjutamine enamasti lihtne; b) operatsionaalseid tegureid ehk konkreetsemalt
haridussiisteemile iseloomulikke karakteristikuid, mida on véimalik eri moel kontrollida; c)
ning haridusele seatud eesmarke antud kontekstis.

«» Kaesolevas t00s on senise kirjanduse ning uuringute pdhjal vélja pakutud edasiarendatud
mitmekeelse hariduse toimimist mojutavate tegurite kontseptuaalne raamistik, eristades
senisest selgemalt erinevad analiilsitasemed (makro-, meso- ja mikrotase) ning erinevad
elemendid (sisendid, protsessid, valjundid). Raamistiku rakendamiseks on valjatootatud
konkreetsed kontrollkiisimused selle potentsiaalsetele kasutajatele.

< Tulemuslike mitmekeelsete koolide llevaade naitab seda, et tegemist on koolidega, kellele
on iilelildiselt omased edukate koolide (effective schools) tunnused, ainult et antud juhul
on suudetud taiendavalt edukalt arvesse votta kooli Gpilaste keelelisest eriparast tingitud
konkreetseid vajadusi.

«» Kui kool vdi selle omanik hakkab oma konkreetset [dhenemist mitmekeelsele haridusele
kavandama, on soovitav kasutada kolmetasandilist skeemi: esmalt |abi mbéelda hariduse
tildised filosoofilised pohimotted (asendav vs tdiendav), seejarel konkreetsemalt paika
panna hariduse ja keelepoliitika eesmargid (lleminek Ghelt keelelt teisele vs keeleline
rikastamine) ning viimaks selle p&hjal vdlja arendada spetsiifiline programm (nt LAK-Gpe,
Gleminekuprogramm, 1-suunaline keelekiimblus, 2-suunaline keelekiimblus jne).

AUTORID

Laura Kirss, Tartu Ulikool, haridusteaduste Instituut

Kiesoleva teemakokkuvdtte valmimisse on andnud olulise panuse Ulle Sailik, Margus Pedaste, Ali
Leijen ja Maarja Sormus.
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SISSEJUHATUS

Kdesolev teemakokkuvdte on koostatud eesmargiga pakkuda (ihtse Eesti kooli arendamisega seotud
erinevatele osapooltele — poliitikakujundajatele, koolipidajatele, koolijuhtidele ning teistele
valdkonnaga seotud inimestele — taustateadmist selle kohta, millistele teguritele tuleks mitmekeelse
hariduse kujundamisel tdhelepanu osutada. Teemakokkuvote vaatleb neid tegureid kahest
vaatenurgast. Esiteks on antud lilevaade sellest, kuidas on erinevad mitmekeelse hariduse uurijad
kirjeldanud neid tegureid, mis mitmekeelse hariduse toimimist laiemalt mojutavad ning millega tuleks
muutuste kavandamisel arvestada. Teiseks kasitleb Ulevaade tegureid, mida on mitmekeelse hariduse
puhul seostatud korge tulemuslikkuse voi eduga. Teemakokkuvote I6peb aruteluga sellest, kuidas
jouda mitmekeelse hariduse korraldamisel sobivaima ldahenemiseni — millised kiisimused peaksid
olema enne konkreetsete valikute tegemist labi moeldud ehk teisisonu tulevad vaatluse alla
mitmekultuurilise hariduse filosoofia, eesmarkide ning programmide kisimused ning nende
omavahelised seosed.

Teemakokkuvdte on koostatud kahe avaldamisel oleva teadusartikli péhjal:

Kirss, L., Sailik, U., Pedaste, M., & Leijen, A. (avaldamisel). A Synthesis of Theoretical Frameworks on
Multilingual Education for School Leaders. Trames.

Kirss, L., Saalik, U., Pedaste, M., Leijen, A., & S&rmus, M. (avaldamisel). School Effectiveness and
Multilingual Education: Making Connections across Two Separate Paradigms.
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1. MITMEKEELSE HARIDUSE TOIMIMIST MOJUTAVAD TEGURID: TEOREETILISTE
RAAMISTIKE ULEVAADE

Eri aegadel on erinevad mitmekeelse! hariduse uurijad pulidnud valja pakkuda oma nigemust
teguritest, millest mitmekeelse hariduse toimimine sdltub voi millega peaks mitmekeelse hariduse
arendamisel voi juhtimisel arvestama. RITA-rdnne projekti raames teostatud kirjanduse anallisi
pdhjal koorus valja viis pohilist teoreetilist raamistikku, mida kokkuvétlikult esitab allolev tabel 1. Nagu
tabelist ndhtub, erinevad need nii neile pusitatud eesmargi, funktsiooni, pakutud tegurite hulga kui ka

esitusviisi poolest.

Tabel 1. Mitmekeelse hariduse toimimise teoreetilised raamistikud

Bernard Spolsky,
Joanna B. Green,
John Read
(Spolsky, Green,
& Read, 1976)

Colin Baker

(Baker, 1985)

Hugo Baetens
Beardsmore

(Beardsmore, 2009)

Jasone Cenoz

(Cenoz, 2009)

Peeter Mehisto

(Mehisto, 2015)

vBimaldamine

Pealkiri Mudel kakskeelse Kakskeelse Kakskeelse Mitmekeelse M@jujéud,
hariduse hariduse mudel hariduspoliitika hariduse mehhanismid ja
kirjeldamiseks, makro- ja kontiinum tasakaalustavad
analtusiks ning vastastikuse tegurid
voib-olla ka sOltuvuse tegurid
hindamiseks

Avaldamise aeg 1976 1985 2009 2009 2015

Eesmark Kirjeldamine, Nd&ustamine, Arendamise ja Kirjeldamine Ndustamine
analtds ja tahelepanu poliitikakujundamise
hindamine juhtimine eri toetamine

tegurite
omavahelisele
s6ltuvusele

Funktsioon Otsustamise Analuitilise raami | Analuitilise raami Kirjeldamine ja Analuatilise raami
tooriist pakkumine pakkumine vordluse pakkumine

Peamised tegurid

6 tegurite rihma:
pstihholoogilised,
sotsioloogilised,

4 tegurite rihma:
sisendid,
véljundid, kontekst

3 tegurite rihma:
situatsioonilised,
operatsionaalsed

3 tegurite riihma:
sotsiolingvistilised
tegurid makro

3 tegurite rihma:
mdjujéud,
mehhanismid ning

seotud tasandiga +
taielik tegurite
loetelu

majanduslikud, ning protsessid ning tulemuste tasemel, tasakaalustavad
poliitilised, tegurid sotsiolingvistilised | tegurid +
religioossed ning tegurid kontekstitegurid
keelelised tegurid, mikrotasemel,
mis kdik keelte
kujundavad omavaheline
hariduse toimimist lingvistiline
kolmel eri tasandil kaugus+ lisaks
(situatsiooniline, haridust
operatsionaalne kirjeldavad tegurid
ning mdju tasand)
Tegurite koguarv ~ 1502 21 34 13 40 (61)3
Esitlusviis Kuusnurgamudel 3 | Protsessimudel Tegurite loetelu Kolmnurgamudel Kolmnurgamudel
eri omavahel

1 Kaesolevas iilevaates hdlmab mdiste ,mitmekeelne haridus“ ka kakskeelset haridust, sest, nagu viimase aja
teaduskirjanduses (Garcia & Lin, 2017) on tddetud, peegeldab see kdige korrektsemalt valdkonnas toimuvat ja seda
p&hjusel, et enamasti peetakse silmas kahte vi enamat keelt.

2 Esitatud ligikaudne tegurite arv.

3 p&hitegurid (sulgudes tiiendavad tegurid).
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Vorreldes hilisemal ajal valjatootatutega, voib vélja tuua Spolsky, Greeni ja Readi (1976) raamistiku,
mis eristub selgelt nii oma mitmetahulise funktsionaalsuse (soov pakkuda tooriista nii kirjeldamiseks,
anallisiks kui ka potentsiaalselt hindamiseks) kui ka hélmatud tegurite arvu poolest (u 150 loetletud
tegurit). Spolsky ja tema kaasautorid piidsid pakkuda véimalikult laiaulatuslikku ning seega ka
vOimalikult palju tegureid loetlevat anallilsivahendit. Samas ei ole teadaolevalt nende raamistik
valdkonna teadlaste hulgas vaatamata oma pdhjalikkusele suurt kasutust ning kajastust leidnud.
Pigem on nédha, et hilisemad autorid on kdikehdlmavate tegurite loetelude asemel keskendunud
pigem vaiksemale hulgale vGtmeteguritele.

Poliitikakujundamise vaatenurgast kdige informatiivsemaks ning samas piisavalt detailsust pakkuvaks
raamistikuks voib pidada Hugo Beatens Beardsmore’i (2009) valjapakutut. See lahenemine eristab a)
situatsioonilisi tegureid ehk mitmekeelset haridust iimbritsevat konteksti, mille puhul ei ole tegurite
kontrollimine voi m&jutamine enamasti lihtne; b) operatsionaalseid tegureid ehk konkreetsemalt
haridussilisteemile iseloomulikke karakteristikuid; c) haridusele seatud eesmarke antud kontekstis.
Allolev joonis 1 esitab nende tegurite detailsema Ulevaate. Nagu autor ise méonab, on tegemist kdige
pohilisemate ning omavagel tihedalt pdimunud teguritega, mille puhul méne tdhelepanuta jatmine
vOib ohustada kogu mitmekeelse hariduse programmi edu. Samas toob Beardsmore esile, et tegemist
on siiski tldistusega kdige pohilisematest teguritest ning iga olukorra kirjeldamisel tuleks silmas pidada
vastavaid kohalikke olusid.

Beardsmore’i raamistiku ndol on siiski tegemist puhtakujulise tegurite loeteluga, mida
poliitikakujundajad saavad mitmekeelse hariduse analiitisimisel, kavandamisel ning hindamisel
Uldiselt arvestada, kuid see ei paku kuigi sistemaatilist ldhenemist (vorreldes naiteks Bakeri (1985)
protsessimudeliga). Samuti on Beardsmore’i raamistiku puuduseks see, et vaga selgelt ei ole loetletud
tegurid eristatud eri analtitisitasemetel (mis on laiemalt riigi/KOV poliitika tase, mis on kooli tase, mis
Opilase voi Gpetaja tase), mida on samas oluline ja vajalik poliitikakujundamises arvestada.
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~ Keeleline taust
Opilased

Sihtrilhmad (mitmekeelne haridus kellele?)

Sotsiaalne taust

Rahvuslik mitmekesisus
Keelepoliitika hariduses
Keelte staatus (hiskonnas
Keelte sarnasus/erinevus

Situatsioonilised ehk Hoiakud dpetatatavate keelte suhtes

konteksti tegurid, mis

haridust Umbritsevad Majanduslikud tegurid

Religioon, kultuur ja ideloloogiad

: Geograafiline asukoht ja piirkonnas kasutusel olevad keeled

o Keelte kasutusvbimalused viljaspool kooli
Keelte kasutus uhiskonnas

Oppekava eesmérgid ja Ulesehitus

_Mitmeke_aelset Oppeained
haridust kujundavad
tegurid Esmane kirjaoskus

Operatsionaalsed ehk Hindamiskriteeriumid

haridussiisteemi

tegurid Oppematerjalid

Opetajad
Opetamisstrateegiad
Lapsevanemate kaasatus
Kooli kui terviku ptihendumus

Keelelised eesmargid

Hariduse eesmargid Kirjaoskuse tase

Teadmiste-oskuste eesmargid

Sotsiokultuurilised eesméargid

Joonis 1. Mitmekeelset haridust kujundavad tegurid (Beardsmore, 2009).

Beardsmore’i raamistiku piiratud lahenemise t6ttu on kdesolevas projektis tema ning teiste autorite
t60d edasi arendatud ning vélja té6tatud tdiendatud mitmekeelse hariduse toimimise raamistik (vt
joonis 2). Lisaks eelpool mainitud autorite toodele on raamistiku puhul arvestatud jargmiste
pOhimotetega:

+»* Arvestades, et haridus on olemuselt vdga kompleksne protsess, kus tulemused séltuvad viga
mitmetest lksteisega seotud teguritest, on ldhenemise aluseks vGetud siisteemiteooria
(Bronfenbrenner, 1977; Kelly, Ryan, Altman, & Stelzner, 2000; Peirson, Boydell, Ferguson, &
Ferris, 2011). Selle kohaselt eristatakse igas siisteemis toimimise tasemeid jargmiselt:
mikrotase ehk indiviidi toimimise keskkond; mesotase ehk hariduse mdistes organisatsiooni
toimimise keskkond; makrotase ehk laiem Uhiskondlik sotsiaalne, majanduslik, hariduslik,
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oiguslik ning poliitiline keskkond. Sisteemiteooriale on samuti iseloomulik sisendite,
protsesside ning valjundite eristamine (Bratt Paulston, 1992).

< Kuna mitmekeelne haridus peaks oma olemuselt kandma endas kaasavale haridusele omaseid
tunnuseid, on raamistiku sisustamisel lisaks eelpoolmainitud autorite t66dele kasutatud ka
selle lahenemise tunnuseid. Eeskatt oli siin aluseks Loremani, Forlini ja Sharma (2014) poolt
kaasava hariduse seireks valja pakutud indikaatorite kogum.

% Kolmandaks kasutati raamistiku valjatootamisel tulemusliku mitmekeelse hariduse alaseid
uuringuid (nt Alanis & Rodriguez, 2008; Ardasheva, 2016; Berman et al., 1995; Buttaro, 2014;
Carhill, Suarez-Orozco, & Pdez, 2008; Collins, 2014; de Jong, 2002; Dixon et al., 2012; Garcia,
Woodley, Flores, & Chu, 2013; Guglielmi, 2008, 2012; Mehisto & Asser, 2007; Mercuri & Ebe,
2011; Perez & Ochoa, 1993; Robledo Montecel & Danini, 2002; Smith, Coggins, & Cardoso,
2008; Thomas & Collier, 1997; Uchikoshi & Maniates, 2010).

; w | sISENDID | | PrROTSESsID | | TULEMuUSED |
N N N7 N
Poliitika. ideoloogia Kliima, hoiakud Osalemine
Re;sursid & Hariduspraktikad Tulemused,
4 MAKROTASE - o Koost66 saavutused
Juhtimine .
Riik, piirkond Toetus Koolijargsed valikud
L\ AN AN /
< 4 N N A
;5' Poliitika, ideoloogia Kliima, hoiakud Osalemine
- MESOTASE Ressursid Hariduspraktikad Tulemused,
8 Kool Juhtimine Koostdd .S-E.l.a\lutused.
(@] Oppekava Toetus Koolijargsed valikud
v
\ ARG O\ /
4———— KOOSKOLA ————,
MIKROTASE . Hoiakud, Osalemine
" Ressursid uskumused
Opilane o o . Tulemused,
P ’ Juhtimine Opetamis- ja tused
0 j Oppekava Bppimispraktikad saavutuse
opetaja PP PP K pt" .. Koolijargsed valikud
oostdd

Joonis 2. Mitmekeelse hariduse toimimist méjutavate tegurite kontseptuaalne raamistik (Kirss,
Saalik, Pedaste, & Leijen, s.a.)

Valja pakutud mudeli eeliseks on, et see kaasab liheaegselt nii analiliisi eri tasemed (mikro, meso ja
makro) kui ka eri liiki tegurid (sisend, protsess ja véljund), voimaldades neid samaaegselt analiiisida
ja nende kooskdla vertikaalselt ning horisontaalselt hinnata. Naiteks vertikaalse kooskdla puhul on
vOimalik anallilsida seda, et kui riigi poliitika satestab, et muu kodukeelega Gpilasi peab kohtlema
vOrdvaarselt pohirahvusest Opilastega, pakkudes neile vajadusel tugisiisteemide kaudu sobivat abi,
siis kas ja mil maaral koolides (mesotasand) see poliitika tegelikult rakendub ning kas koolipere
hoiakutes (mikrotasand) valjendub ka poliitikate alusel eedaltud hoiak. Horisontaalse kooskdla puhul
vBimaldab mudel analiilsida naditeks seda, et kui kool on seadnud oma Opilastele eesmargiks kooli
I6puks kolme keele kdrgtasemel oskuse, siis millised ressursid ning protsessid on reaalselt selle
eesmargi tagamiseks olemas, nt kas pakutavad keeletunnid ning eri keeltes dppeained ka tegelikult
toetavad kdrgtaseme keeleoskuse saavutamist. Kui kooskdla analiilis osutab puudujdskidele, on
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poliitikakujundajatel voimalik teha vastavalt kohandusi ning muudatusi kas siis sisendites voi
protsessides (voi ka eesmaérkides).

Raamistikuga koos on valja tootatud ka tapsem tegurite loetelu, mida iga kategooria all vaadelda ning
hinnata. Tegurite loetelu on praktilisuse kaalutlustel koostatud kontrollkiisimuste vormis, et selle
kaudu vdimaldada poliitikakujundajatel, koolipidajatel, koolijuhtidel voi teistel valdkonnaga seotud
inimestel oma konkreetset olukorda anallilisida, hinnata ning vajadusel edasisi tegevusi planeerida.
Kontrollkiisimused on loodud eeskatt pakkumaks Uldist raamistikku ning tuge olukorra anallusil.
Klsimusi, eriti kooli tasandil on palju, kuid neid tuleks kasitleda vastavalt siis iga konkreetse juhtumi
kontekstis vastavalt vajadusele, jattes kdrvale need, mis parasjagu ei tundu asjakohased.

2. MITMEKEELSE HARIDUSE EDUTEGURID: MIS ISELOOMUSTAB TULEMUSLIKKU
MITMEKEELSET HARIDUST?

Selleks, et saada Ulevaade, mis tegurid seostuvad mitmekeelse hariduse tulemuslikkusega, teostati
RITA-ranne projekti raames slistemaatiline kirjanduse anallitis levinumates teadusandmebaasides
Web of Science Core Collection, Scopus, EBSCO ACADEMIC SEARCH COMPLETE ja ERIC. Kasutatud
otsingustintaks oli “bilingual education” OR “multilingual education” AND effective*. Konkreetsemalt
otsiti Gldharidust (hariduslike erivajadustega Opilased jaeti valja) puudutavaid empiirilisi uuringuid,
mis kasitleks mitmekeelse hariduse tulemuslikkust selgitavaid tegureid. Kokku leiti 24 allikat (sh 8
varasemalt teada olnud uuringut vGi uuringuraportit). Jargnevalt esitatakse Ulevaade analldsi
pohitulemustest.

Leitud uuringud parinesid peamiselt USAst, mistottu on nende fookus ka inglise keele (kui teise keele)
Oppijatel. Peamiseks teoreetiliseks raamiks, mida uuringud kasutasid, oli kakskeelse hariduse teooria,
mis on ldhedalt seotud teise keele Gppimise ja Gpetamise teooriatega. Laias laastus jagunesid leitud
uuringud nelja kategooriasse: esiteks uuringud (nii kvalitatiivsed kui ka kvantitatiivsed), mille keskmes
oli kirjeldada tegurid, mis selgitasid silmapaistavaid kakskeelset haridus pakkuvaid koole; teise riihma
moodustasid kvantitatiivsed uuringud, mis plisid védlja selgitada, missugused tunnused selgitasid
teise keele Gppijate v6i immigrantdpilaste haid akadeemilisi tulemusi; kolmandaks leiti metanaliilise;
neljandaks uuring, mis keskendus kakskeelse hariduse edutegurite vialjatootamisele. Kakskeelse
hariduse edukust kasitleti leitud uuringutes peamiselt Gpilaste teise keele oskuse (peamiselt inglise
keel) voi siis akadeemilise edukuse kaudu. Jargnev llevaade on koostatud avaldamisel oleva
teadusartikli pohjal (Kirss, Saalik, Pedaste, Leijen, & SGrmus, s.a.)

2.1. Sisendtegurid
a. Poliitika ja ideoloogia
Edukaid mitmekeelseid koole eristab mitteedukatest selge fookus mitmekeelse hariduse
edendamisele ning panustamisele (Garcia et al., 2013; Robledo Montecel & Danini, 2002).
Mitmekeelse hariduse kontseptsioon on loogiliselt ning kogukonna vajadusi arvestavalt vilja
arendatud (Garcia et al., 2013; Perez & Ochoa, 1993; Robledo Montecel & Danini, 2002) ning hariduse
mitmekeelsus on ka selgelt koolis eesmargiks seatud (Alanis & Rodriguez, 2008; de Jong, 2002;
Robledo Montecel & Danini, 2002). Seda tdiendab omakorda asjaolu, et mitmekeelsust peetakse
koolis omaette vdartuseks ning hinnatud ressursiks, au sees on oma ja teiste kultuuride mdistmine
ning head suhted eri rahvuste vahel (Alanis & Rodriguez, 2008; de Jong, 2002). Edukates koolides on
selge silsteem keelelist tuge vajavate Opilaste erivajaduste vialjaselgitamiseks ning neile toe

pakkumiseks. Pakutav tugi on tuupiliselt pindlik ning p&hineb Gpilaste spetsiifilistel vajadustel (Alanis
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& Rodriguez, 2008; Berman et al., 1995; Carter & Chatfield, 1986; de Jong, 2002; Smith et al., 2008).
Kuna muu kodukeelega Opilaste sotsiaalmajanduslik taust on enamasti pShirahvusest Opilastest
madalam, on kooli poliitikas olulisel kohal muukeelsete dpilaste heaolu tagamine laiemalt (Berman et
al., 1995; Garcia et al.,, 2013). Edukad mitmekeelsed koolid on enamasti oma programmide
rakendamisel toetunud teadusuuringute tulemustele (teooriapbhisus) ning neile on omane opilaste
tulemuste pidev jalgimine (Alanis & Rodriguez, 2008; Robledo Montecel & Danini, 2002; Smith et al.,
2008; Uchikoshi & Maniates, 2010). Regionaalsel tasandil toetab edukaid mitmekeelseid koole
kooliomanike autonoomia leida igale koolile sobivaid lahendusi ning regulatsioonid, mis nduavad
koolide reageerimist muu kodukeelega Gpilaste vajadustele (Berman et al., 1995).

b. Ressursid

Edukatel mitmekeelsetel koolidel on mitmekeelse hariduse rakendamiseks vdimalik kasutada
lisarahastust, sh riiklik/piirkondlik koolide rahastus arvestab mitmekeelse hariduse eripiradega
(Garcia et al., 2013; Mehisto & Asser, 2007; Perez & Ochoa, 1993). Nende t6o6tajaid ning ka
Opetajaskonda iseloomustab mitmekeelse hariduse pakkumiseks vajaliku kompetentsuse olemasolu
(mitme keele oskus, lingvistikateadmised, keelte Gppimise ja Gpetamise teadmised, kultuuripadevus,
ettevalmistus mitmekeelses haridussiisteemis toimimiseks) (Berman et al., 1995; Buttaro, 2014,
Carter & Chatfield, 1986; Mehisto & Asser, 2007; Robledo Montecel & Danini, 2002), mida omakorda
toetab Gppimiseks ja Opetamiseks vajalike Gppematerjalide olemasolu (de Jong, 2002; Mehisto &
Asser, 2007). Koolid pakuvad Gpetajatele tuge paindlike hindamismeetodite rakendamiseks (Carter &
Chatfield, 1986; Garcia et al., 2013). Haid tulemusi saavutanud koolidel on haridusega integreeritud
sotsiaal- ja terviseteenused ning Gppekavavilised tegevused toetavad Gpilaste toimetulekut (Berman
et al., 1995; Garcia et al., 2013; Smith et al., 2008).

Tegurid, mis piirkonna tasemel aitavad laiemalt kaasa Gpilaste voi koolide tulemuslikkusele on naiteks
riiklikult pakutavad dppematerjalid (Mehisto & Asser, 2007), aga ka riiklik/piirkondlik koolipersonali
sistemaatiline ettevalmistus mitmekeelse hariduse pakkumiseks ning rahastamissiisteemide
paindlikkus (Berman et al., 1995, 1995; Buttaro, 2014).

Opilase tasandil seostuvad heade tulemuste saavutamisega teise keele kasutamise véimalused
mitteformaalses keskkonnas (Dixon et al., 2012), sh sotsiaalvorgustikes (Carhill et al., 2008), Gpilaste
teadlik kirjaoskuse arendamine kodus (Dixon et al., 2012), vaga hea emakeele oskus (Ardasheva, 2016)
ja korgem sotsiaalmajanduslik staatus (Carhill et al., 2008; Kim, Curby, & Winsler, 2014). Lisaks toetab
heade tulemuste saavutamist kdrge motivatsioon ja valmisolek Gppida erinevaid keeli (Ardasheva,
2016; Dixon et al., 2012).

Opetajate puhul on vilja toodud, et positiivselt seostuvad heade tulemustega &petajate eri keelte
oskus (Berman et al., 1995; de Jong, 2002; Dixon et al., 2012; Uchikoshi & Maniates, 2010), lingvistika
ja keelte Oppimise ja Opetamise alased teadmised ning ettevalmistus mitmekeelse hariduse vallas
(Berman et al., 1995; Buttaro, 2014; Carter & Chatfield, 1986; Mehisto & Asser, 2007; Perez & Ochoa,
1993; Robledo Montecel & Danini, 2002; Smith et al., 2008; Uchikoshi & Maniates, 2010). Veel on
rohutatud kultuuriteadlikkuse tdhtsust (Uchikoshi & Maniates, 2010).

c. Juhtimine
Kirjanduse (levaate podhjal toetab edukaid mitmekeelseid koole riigi voi piirkondlike
kompetentsikeskuste olemasolu, mis pakuvad koolidele vajadusel tuge ning néu mitmekeelse
hariduse korraldamisel (Mehisto & Asser, 2007). Vdhem téhtis ei ole, et kooli kogukond oleks
koolijuhte toetav nende eesmarkide seadmisel (Alanis & Rodriguez, 2008). Edukaid mitmekeelseid
koole iseloomustab juhtkonna padevus valdkonnas, orienteeritus koostdisele ja téenduspdhisele
juhtimisele (Alanis & Rodriguez, 2008, 2008; Buttaro, 2014; Garcia et al., 2013; Mehisto & Asser, 2007,
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Perez & Ochoa, 1993; Robledo Montecel & Danini, 2002; Smith et al., 2008), aga ka kérge avatus
muutustele laiemalt (Robledo Montecel & Danini, 2002). Opetajatele pakub juhtkond tiipiliselt
igakiilgset tuge mitmekeelsete Opilastega seotud muredega toimetulekul ning kaasab dpetajaid kooli
otsustusprotsessidesse (Alanis & Rodriguez, 2008; Berman et al., 1995; Mehisto & Asser, 2007; Perez
& Ochoa, 1993; Robledo Montecel & Danini, 2002).

d. Oppekava
Mitmekeelsete koolide dppekava viljendab selgelt mitmekeelsusele orienteeritust ja voimaldab olla

paindlik ning reageerida Opilaste keelelistele erivajadustele (Alanis & Rodriguez, 2008; Berman et al.,
1995; Garcia et al., 2013; Perez & Ochoa, 1993; Robledo Montecel & Danini, 2002; Smith et al., 2008;
Uchikoshi & Maniates, 2010). Oppekava vdimaldab kaasata dpilaste kodukeeli- ja kultuuri, sh selgelt
on kirjas nii Opilaste esimese keele (emakeele) ppimise kui emakeeles ainete dppimise véimaldamine
(Ardasheva, 2016; Berman et al., 1995; Guglielmi, 2012; Mercuri & Ebe, 2011; Robledo Montecel &
Danini, 2002; Thomas & Collier, 1997; Uchikoshi & Maniates, 2010). Oppekava tditmise hindamine on
kohandatud vastavalt Opilaste keeletausta eripadradele (Garcia et al., 2013; Robledo Montecel &
Danini, 2002).

2.2. Protsessitegurid
a. Koolikliima, hoiakud ning uskumused

Mis iseloomustab edukate mitmekeelsete koolide 6hkkonda? Leitud uuringutes on vélja toodud, et
edukatele koolidele on omane tdiendav keeledGppe filosoofia, st eesmargiks ei ole Opilaste
olemasoleva(te) keel(t)e asendamine, vaid nende keelepagasi rikastamine tdiendava(te) keel(t)ega
(Alanis & Rodriguez, 2008; Ardasheva, 2016; Carter & Chatfield, 1986; Collins, 2014; Garcia et al., 2013;
Guglielmi, 2008, 2012; Robledo Montecel & Danini, 2002; Uchikoshi & Maniates, 2010). See omakorda
valjendub mitmekeelses keelekeskkonnas nii tldiselt koolis kui ka tundides (Alanis & Rodriguez, 2008;
Garcia et al., 2013; Guglielmi, 2008; Uchikoshi & Maniates, 2010). Mitmekeelsete tulemuslike koolide
koolipere hoiakud on kultuurilist mitmekesisust vaartustavad ning toetavad (Alanis & Rodriguez, 2008;
Berman et al., 1995; Garcia et al., 2013; Perez & Ochoa, 1993; Robledo Montecel & Danini, 2002; Smith
et al., 2008), laiemalt iseloomustab koole hoolimisele keskendunud kultuur (Berman et al., 1995;
Garcia et al., 2013; Robledo Montecel & Danini, 2002). Koolides podratakse teadlikult tdhelepanu
eelarvamuste ja diskrimineerimise vahendamisele (Alanis & Rodriguez, 2008; Berman et al., 1995).
Koostoisust hinnatakse sellistes koolides kdrgelt (Berman et al., 1995; Buttaro, 2014; Garcia et al.,
2013; Robledo Montecel & Danini, 2002; Thomas & Collier, 1997), seejuures erilist tdhelepanu
pooratakse lapsevanemate kaasatusele, neis ndhakse vaartuslikku ressurssi (Berman et al., 1995;
Perez & Ochoa, 1993; Robledo Montecel & Danini, 2002).

Opetajate puhul on samuti kesksel kohal koostdisus ning koostédoskused (Berman et al., 1995; Garcia
et al., 2013). Muu kodukeelega/vahemusépilasi koheldakse vordvaarselt pohirahvusest dpilastega
(Alanis & Rodriguez, 2008; Berman et al., 1995), kdigile Gpilastele sGltumata nende keeletaustast
esitatakse Gppetdos korgeid nGudmisi (Berman et al., 1995; Garcia et al., 2013; Perez & Ochoa, 1993).

b. Hariduspraktikad
Uuringud naitavad, et silmapaistvad mitmekeelsed koolid kasutavad oma keeledppes interaktiivset,
Oppijast lahtuvat metoodikat, milles on tdhtsal kohal tahendusliku konteksti loomine (Alanis &
Rodriguez, 2008; Berman et al., 1995; de Jong, 2002; Garcia et al., 2013; Mercuri & Ebe, 2011; Thomas
& Collier, 1997; Valentino & Reardon, 2015). Akadeemilist keelt arendatakse m&lemas keeles, sh teise
keele sGnavarale omistatakse erilist tahtsust (Mercuri & Ebe, 2011; Uchikoshi & Maniates, 2010).
Samuti on keeledppe ning dpilaste omavaheliste kontaktide arendamiseks pandud olulist rohku eri
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kodukeeli radkivate Opilaste omavaheliste kontaktide arendamisele (Berman et al., 1995). KeeleGpe
on |6imitud aineGppega (LAK-Gpe) ning palju rakendatakse ainete omavahelist seostamist (Adesope,
Lavin, Thompson, & Ungerleider, 2010; Alanis & Rodriguez, 2008; Berman et al., 1995; Buttaro, 2014;
Carter & Chatfield, 1986; de Jong, 2002; Garcia et al., 2013; Mercuri & Ebe, 2011; Robledo Montecel
& Danini, 2002; Thomas & Collier, 1997; Valentino & Reardon, 2015). Tulemuslikku 6pet aitavad lisaks
tagada Oppe koostoisus, uurimusliku dppe rakendamine ning keskendumine dpioskuste arendamisele,
sh Oppija enesejuhtimise toetamine (Adesope et al., 2010; Alanis & Rodriguez, 2008; Ardasheva, 2016;
Berman et al., 1995; Buttaro, 2014; Garcia et al., 2013; Mercuri & Ebe, 2011; Robledo Montecel &
Danini, 2002). Ope on edukates koolides kultuuritundlik, st arvestab dpilaste kultuuritaustaga ning on
oma olemuselt kriitilist mé&tlemist arendav (mitmeperspektiivilisus, eelarvamuste |Ghkumisele
suunatud) (Berman et al., 1995; Garcia et al., 2013; Mercuri & Ebe, 2011; Robledo Montecel & Danini,
2002; Uchikoshi & Maniates, 2010). Kasutatavad Oppematerjalid ei ole nd universaalsed, vaid
tlupiliselt autentsed (de Jong, 2002; Garcia et al., 2013). Muu kodukeelega Gpilastele on tdiendavalt
olemas tugimeetmed teise keele Gppeks (nt peale kooli toimuvad lisatunnid, individuaalne
juhendamine) (Berman et al., 1995). Opetajatele on omane meeskondlik Spetamine (Carter &
Chatfield, 1986; Robledo Montecel & Danini, 2002).

c. Koostéo

Eri tasemetel ning eri osapooltega toimuv koostdo on edukate mitmekeelsete koolide Ghine joon.
Selliseid koole iseloomustab Ulelldine koostookultuur ning kaasav otsustusprotsess (Alanis &
Rodriguez, 2008; Berman et al., 1995; Garcia et al., 2013; Robledo Montecel & Danini, 2002), mis
valjendub nii lapsevanemate, kogukonna kui teiste valiste koostoopartnerite (nt valdkonna teadlased)
kaasamises kooli juhtimisse ning arengusse (Alanis & Rodriguez, 2008; Berman et al., 1995; Buttaro,
2014; Carter & Chatfield, 1986; Garcia et al., 2013; Mehisto & Asser, 2007; Robledo Montecel & Danini,
2002; Smith et al., 2008). Uuringutes on leitud, et tulemuslikes koolides on vaeva nahtud sellega, et
kooli programmide arendamise imber on tekkinud 6pikogukonnad, mis tegelevad programmide
pideva arendamisega (Berman et al., 1995; Garcia et al., 2013; Robledo Montecel & Danini, 2002;
Smith et al., 2008).

d. Toetus

Tulemuslikud kakskeelsed koolid ei saa enamasti toimida ilma, et nende omanik voi haldaja neid
toetaks — nii on uuritud koolides selgelt ndha nende omaniku (kohalik omavalitsus/piirkond) toetus
mitmekeelsele haridusele (Berman et al., 1995; Mehisto & Asser, 2007; Perez & Ochoa, 1993; Robledo
Montecel & Danini, 2002). Selle eelduseks on tavaliselt, et koolipidaja on ise teadlik mitmekeelse
hariduse olemusest ning on veendunud selle toimimise tulemuslikkuses. Toetus valjendub teiseks ka
kooli sisemistes protsessides, millele on iseloomulik selge toetussiisteemi olemasolu mitmekeelsetele
Opilastele — koolis on vélja tootatud konkreetsed pohimdtted ja sisteem, kuidas muukeelseid Gpilasi
toetatakse (Berman et al., 1995; Garcia et al., 2013; Perez & Ochoa, 1993). Samuti on toetussisteem
vdlja arendatud Opetajatele (Berman et al., 1995; Perez & Ochoa, 1993).

Kokkuvéttes nditab tulemuslike mitmekeelsete koolide Ulevaade seda, et tegemist on koolidega,
kellele on Ulelldiselt omased edukate koolide (effective schools) tunnused nagu asjatundlik juhtimine,
tulemuslikule Opetamisele suunatus, Gppimise selge prioritiseerimine, positiivse koolikultuuri
edendamine, kdrgete ootuste seadmine koigile koolipere liikmetele, dpilaste kohustuste ning diguste
rohutamine, tulemuslikkuse pidev seire eri tasanditel, koolimeeskonna pidev arendamine ning
lapsevanemate tulemuslik kaasamine (Reynolds & Teddlie, 2003). Tulemuslikud mitmekeelsed koolid
suudavad nende (ldiste edukate koolide karakteristikute kdrval lisaks votta vaga hasti arvesse oma
konkreetse sihtriihma — mitmekeelsete ja mitmekultuurilise taustaga Gppijate — vajadusi ning dpet
Oppijate erivajadusi arvestades korraldada. Samuti hakkab silma juhtkonna asjatundlikkus lingvistika
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ja mitmekeelse hariduse valdkonna teemades ning tuginemine mitmekeelse hariduse
teadustulemustele kooli programmide koostamisel.

3. MITMEKEELSE HARIDUSE LAHENEMISED PRAKTIKAS: KUIDAS JOUDA SOBIVA
LAHENDUSENI?

Teemakokkuvodtte alguses antud llevaade erinevatest teguritest, mis kéik mojutavad moel vai teisel
mitmekeelse hariduse toimimist ja valikuid, ning kirjandusest saadud teadmised tllpilisematest
eduteguritest mitmekeelse hariduse rakendamisel, on poliitikakujundajatele oluliseks
taustateadmiseks oma haridussiisteemi muudatuste kavandamisel ning rakendamisel. Siiski ei anna
need tdpsemaid suuniseid selles osas, kuidas konkreetsemate lahenduste valikuteni jouda ning kuidas
Uhes riigis voi piirkonnas valikud voiks teha. Stephen May (2017) valja pakutud kolmetasandiline
lahenemine (vt joonis 3), kus eristatakse filosoofiat, mudelit ning programmi, on heaks teejuhiks
mitmekeelse hariduse lle otsustajatele. Mudeli kdige Glemine tase — filosoofia — osutab sellele, kuidas
mitmekeelset haridust vaga Uldises plaanis kasitletakse. Asendav (subtractive) filosoofia keskendub
Gleminekule (enamasti vahemuskeelelt) enamuse keelele ning vdhemuskeelt peetakse sel juhul
tuupiliselt takistavaks teguriks enamuskeele omandamisel. Seega on asendavale filosoofiale tllpiliselt
omane pohimote, et sellest vahemuskeelest tuleb voimalikult kiiresti , lahti saada“ ning see asendada
,0ige” ehk enamuskeelega. Sellele vastandub aga tdiendav (additive) filosoofia, mis kasitleb
mitmekeelsust rikkusena ning toetab mitme keele edukat tksteise kdrval eksisteerimist. Nagu May ka
oma t606s valja toob, raagivad rikastava filosoofia kasuks viimase 40 aasta teadustodde tulemused,
osutades sellele, et tdiendavat lahenemist kasutavad programmid ei toeta mitte ainult Opilaste
mitmekeelsuse arengut, vaid toetavad vadga selgelt ka nende akadeemilist edu.

Parandkeele arendamine
Esimese keele sdilitamine l

Rikastamine

Tugev kakskeelsus

m Nork kakskeelsus

Ope teises keeles LAK*-&pe 2-suunaline KK

Parandkeele ‘

programm Bpe

1-suunaline KK**

e. ,uju-vdi-upu” Ulemineku-
| Teise

keele &pe

Joonis 3. Kakskeelse hariduse arendamise pohiteljed (May, 2017)
* LAK-Gpe = Idimitud aine- ja keeledpe; **KK = keelekiimblus

May esitatud ldhenemise teise tasandi moodustab filosoofiast konkreetsem mudeli tase, mis peaks
sOnastama juba selgemalt mitmekeelse hariduse keelepoliitika eesmargid ja osutama sellele, kuidas
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Uhiskonnas keelelist ja kultuurilist mitmekeelsust kasitletakse. Tulpiliselt kasitletakse siin nelja
erinevat mudelit:

R/

% Ulemineku (transitional) mudel: siin on tavaks, et Bpilaste esimest keelt kasutatakse
|Ghiajaliselt (enamasti 1-2 aastat) hariduse varajases staadiumis ning taotletakse vGimalikult
kiiret tleminekut teisele keele, et seeldbi toetada Opilaste akadeemilist arengut ning liita
Oppijad enamuskeelsete (mainstream) n6 tavaGppijatega. Tegemist on mudeliga, kus sisuliselt
Uks keel asendatakse teise keelega.

<+ Séilitamise (maintenance) mudel: selle mudeli puhul on eesmark teise keele arendamise
korval sdilitada opilase esimene keel, tugevdada tema keelelist ja kultuurilist identiteeti ning
kinnitada tema etnolingvistilisi digusi. Need mudelid on tuipilised ndé vahemustele moeldud
mudelid, nt uelslastele Suurbritannias, katalaanidele Hispaanias, latiinodele USAs. Tegemist
on pikemaajaliste (vdhemalt 4-6 aastat kestvate) kaks/mitmekeelsete programmidega, kus
vahemuskeele osakaal Gppetdds on vahemalt 50%.

%+ Péarandi (heritage) mudel: need on mudelid, mida seostatakse pdlisrahvaste (nt maoorid Uus-
Meremaal, navahod USAs, saamid Norras) voi ka immigrantrahvaste keele taaselustamisega.
Enamasti on tegemist olukorraga, kus Gpilased Gpivad oma parandkeelt teise keelena, sest
kodust ei ole seda keeleoskust neile kaasa tulnud. Parandkeele mudel jddb oma olemuselt
sailitava ning rikastava mudeli vahele.

%+ Rikastamise (enrichment) mudel: tegemist on kaks/mitmekeelsusele suunatud mudeliga, mille

eesmark ei ole Uksnes vdhemuskeele sdilitamine, vaid ka arendamine ning Uhiskondliku

mitmekesisuse ja eri rahvusrihmade autonoomia edendamine; samuti on vélja toodud, et
sellised programmid toetavad sotsiaalse ja keelelise ebavGrdsuse vahendamist Ghiskonnas.

Sellise mudeli nadited parinevad nii Kanadast, kus inglise emakeelega &pilased dpivad osaliselt

prantsuse keeles, Walesist, kus inglise kodukeelega Opilaste 6ppekeeleks on taiendavalt uelsi

keel, aga ka Euroopa Koolist.

Kolmanda taseme May lahenemises moodustavad programmid, mis on siis mudelitest veelgi
konkreetsemalt defineeritud ning neid on voimalik kirjeldada spetsiifiliste konteksti- ja strukturaalsete
tegurite kaudu. Kontekstiteguritena kasitletakse eeskatt Opilaste ja Opetajate karakteristikuid,
programmi strukturaalsete teguritena aga seda, kuidas tdpsemalt mitmekeelset haridust
rakendatakse (on see kooli labiv voi Uks valik teiste seas), milliseid 6ppekeeli, mis proportsioonis, mis
moodi dppekavas kasutatakse ja Gpetatakse ning milline on 6ppekeelte kasutus klassiruumis. Sisuliselt
Ukskeelseteks ning olemuselt asendatavateks programmideks on né ,,uju-voi-upu” programmid, kus
muu kodukeelega Gpilased pannakse kokku enamuskeeles Gppuritega ja teise keele kui voorkeele Gpe.
Norka kakskeelsust toetavateks ning olemuselt samuti asendatavateks programmideks loetakse ilma
esimese keeleGppe toeta IGimitud aine-ja keeleGpe (LAK-Gpe) ja Gleminekuprogrammid, kus Gpilaste
esimene keel asendatakse varakult teise keelega. Tugevateks ning rikastavateks kakskeelsuse
programmideks on (ihe- ja kahesuunalised keelekiimbluse programmid. Uhesuunaline keelekiimbluse
programm on tavaliselt suunatud Ghele keelerihmale (vdhemus vdi enamus), pakkudes kahes keeles
Opet selliselt, et teatud kooliastmeks joutakse kakskeelsuseni (m&lemas keele 6pe 50% Oppekavast).
Kahesuunalise keelekiimbluse korral dpivad nii vahemus- kui enamusdpilased koos, soovitavalt on
nende proportsioonid klassis ka enam-vahem vérdsed.

Kokkuvottes voib oelda, et Ulaltoodud May (2017) pakutud kolmetasandiline Idhenemine on heaks
teejuhiks hariduse valdkonna otsustajatele mitmekeelsuse kisimustes, sest voimaldab esmalt labi
Uldiste filosoofiliste pdhimd&tete ning hariduse ja keelepoliitika eesmarkide tdpsema maaratlemise
jouda otsusteni, missugust konkreetset lahendust ehk programmi oleks otstarbekas tihes voi teises
kontekstis rakendada.
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