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Resiimee

Opetaja kogemused dppet66 diferentseerimisel muukeelsete lastega riihmas

Muukeelsus on tdnapdeva iihiskonnas laialdaselt levinud ja iiha rohkem satuvad koolieelse
lasteasutuse dpetajad olukorda, kus neil tuleb lisaks eesti keelt emakeelena konelevatele
lastele opetada ka lapsi, kelle emakeeleks on moni teine keel. Antud t66 eesmargiks oli
uurida, milliseid dppet66 diferentseerimise voimalusi saab dpetaja rakendada muukeelsete
lastega rithmas ja teada saada, kuidas dppetdo diferentseerimise voimalused toimivad ldbi
Opetaja perspektiivi. T60 teoreetiline osa annab iilevaate muukeelsest lapsest, teise keele
omandamisest, selle toetamisest ja Oppetdd diferentseerimise voimalustest. Eesmargi
saavutamiseks viidi 1dbi tegevusuuring Eesti lasteaia tavariithmas, kus dpib viis muukeelset
last. Tulemustest selgus, et Oppetdo diferentseerimise voimalusi, mida dpetaja saab rithmas
rakendada on mitmeid: voimalus rakendada diferentseerimise voimalusi hommikuringis,
individuaalne t60, grupi- ja paaristddd, koostdo lasteaia meeskonnaga. Tegevusi ldbi viies tuli
vilja, et diferentseerimise voimaluste rakendamine aitab muukeelseid lapsi tegevustesse
kaasata. Edukaks osutusid hommikuringis kasutatavad diferentseerimise voimalused ja

individuaalsed tegevused.

Mdrksonad: muukeelne laps, teise keele omandamine, dppet6d diferentseerimine.
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Abstract

Teacher’s experience on differentiated learning in a group of children who are non-

native speakers

In today’s societies being bilingual is becoming more commonplace and quite often preschool
teachers find themselves in situations where they need to tutor both children who speak
Estonian as their mother tongue and children who speak another language as their first
language. The goal of this thesis is to study what possibilities of differentiated learning are
available for the teacher to implement in a children’s group who are non-native speakers and
to ascertain how from the teacher’s perspective the possibilities of differentiated learning are
manifesting themselves. The theoretical part of this thesis provides an overview of a child
who is bilingual, second language acquisition and the possibilities of differentiated learning.
In order to achieve the current thesis’ goal an action research was conducted in a regular
group of Estonian kindergarten where five bilingual children are studying. The results show
that there are several differentiated learning techniques that the teacher can implement: a
possibility to implement differentiated learning in morning learning activities, individual
work, pair and group work, working as a team with the kindergarten’s personnel. While
conducting the action research it surfaced that bilingual children were more empowered in
activities due to the implementation of the possibilities of differentiated learning. Individual
activities and the possibilities of differentiated learning in morning learning activities proved
to be the most successful.

Keywords: bilingual child, second language acquisition, differentiated learning
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Sissejuhatus

Tanapédeva iihiskonnas on tavaline ndhtus see, et laps Opib ja rdédgib kahte voi enamat keelt
(Genesee, 2015). Lapse puhul, kes koneleb rohkem kui tihte keelt, kasutatakse terminit
muukeelne laps voi kakskeelne laps (Myers-Scotton, 2006). Muukeelse lapse all peetakse
silmas neid lapsi, kes kdnelevad kahte keelt iihtviisi hésti kui ka neid, kes kdnelevad kiill
kahte keelt, kuid tihte keelt paremal tasemel kui teist (Kéartner, Maiberg, Rikker, Tuuling,
Voltein, 2006). Muukeelsed lapsed ¢i ole ka Eesti lasteacdades enam haruldaseks néhtuseks
(Hallap, 2008). Koolieelse lasteasutuse riikliku dppekava (2011) kohaselt tagatakse lastele,
kelle koduseks keeleks ei ole eesti keel, eesti keele Ope, arvestades seejuures laste arengutaset,
vanust kui ka eesti keele dppe mahtu ja metoodikat.

Muukeelsete laste puhul tuleb arvestada seda, et nad ei ole teadlikud keeledppijad
(Merila, 2009). Muukeelsete laste keele omandamise tulemusi mojutab kdige rohkem neid
imbritsev keelekeskkond ja olulist rolli teise keele omandamise toetamise juures méngib ka
lasteaiadpetaja (Kartner, Maiberg, Rikker, Tuuling, Voltein, 2006). Keelekeskkond peaks
olema kujundatud lapsest ldhtuvalt, et tekitada lapses huvi eesti keele dppimise vastu (Pinter,
2006; Ross, 2007; Sage, 2006).

Koolieelse lasteasutuse riiklikus dppekavas (2011) kédsitletakse muukeelset last kui
erivajadusega last, kelle arengu toetamiseks tuleb opetajal oma t66s muudatusi teha ja
dppetddd diferentseerida. Oppetdd diferentseerimise eesmirgiks on see, et laps saaks teha
koostdod eakaaslastega ning votta osa kavandatud tegevustest (Nemeth, 2015; Tomlinson,
2017). Opetajal tuleb tegevuste planeerimisel lihtuda laste huvidest ja oskustest ning
rakendada erinevaid ldhenemisviise (Tomlinson, 2017).

Sellest tulenevalt on antud t66 eesmargiks vilja selgitada, milliseid dppet66
diferentseerimise voimalusi saab Opetaja muukeelsete lastega rithmas rakendada. Samuti
soovitakse teada saada, kuidas erinevad dppet6o diferentseerimise voimalused Opetaja

perspektiivist toimivad.
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Muukeelne laps ja teise keele omandamine

Muukeelsuse all mdistetakse voimet kasutada suhtlemisel kahte vi enamat keelt (Baker,
2006; Myers-Scotton, 2008). Inglise keeles kasutatakse termineid bilingual, mis tdhendab
kahe erineva keele oskust ja multilingual, mis tdhendab kolme v4i enama keele oskust (Baker,
2006).

Lapsel toimub teise keele omandamine kas samaaegselt ehk simultaanselt voi astmeliselt
(Baker, 2006; Fierro-Cobas, Chan, 2001; Halgunseth, 2010). K&ige varasem aeg alustamaks
kahe keele oppimist on kohe pérast siindi, nii opib laps enne kolmandat eluaastat kahes voi
enamas keeles suhtlema, seda nimetatakse kahe voi enama keele samaaegseks ehk
simultaanseks omandamiseks (Halgunseth, 2010; Lightbrown, Spada, 2006; Pinter, 2006;
Rannut, 2003). Astmeline kakskeelsus tdhendab seda, et laps omandab teise keele parast
kolmandat eluaastat (Fierro-Cobas, Chan, 2001; Rannut, 2003). Teist keelt omandades on laps
esimeses keeles juba pdhilised reeglid omandanud ja ta kannab need teadmised osaliselt iile
teise keelde (Clarke, 2009; Hallap, 2008; Rannut, 2003). Halgunseth (2010) jargi lébib laps
astmelise keele omandamise juures neli faasi: alguses kasutab laps esimest keelt, isegi kui
teda ei moisteta, sellele jirgneb vaikne periood, edasi alustab laps teises keeles radkimist,
kasutades liithikesi suhtlusfraase voi korrates teiste 6eldud sonu ja 10puks hakkab laps
véljendama oma motteid ja konstrueerima lihtsamaid lauseid.

Baker (2005) vididab, et peamised strateegiad, mida vanemad kakskeelsete laste
kasvatamisel kasutavad on kas ks vanem-iiks keel, mis tdhendab seda, et kumbki vanem
radgib lapsega erinevas keeles voi vanemad radgivad lapsega lihes keeles ja laps omandab
teise keele viljaspool kodu. Esimestel eluaastatel segavad lapsed omavahel kahte keelt, alates
kolmandast eluaastast hakkavad nad kahte keelt eristama ja kdnetavad inimesi erinevas keeles
vastavalt nende taustale (Pinter, 2006). Kahe keele oskuse tase voib paratamatult erineda
erinevate mojurite tottu, milleks voib olla see, mis keel iimbritsevas keskkonnas domineerib
ning see, kas vanemad radgivad voi moistavad teineteise emakeelt (Baker, 2006; Lightbown,
Spada, 2006; Pinter, 2006). Mdlema keele areng toimub vaid juhul, kui on olemas voimalused
molemat keelt regulaarselt praktiseerida ja molemas keeles oskusi arendada (Pinter, 2006).
Lapse puhul, kes omandab kaks keelt samaaegselt ei saa radkida esimesest ja teisest keelest
(Myers-Scotton, 2008).

Kasitletakse erinevaid kakskeelsuse olukordi, nditeks lisanduvast kakskeelsusest (ingl,
k. additive bilungualism) taanduva kakskeelsuseni (ingl. k. subtractive bilingualsim) (Baker,

2005). Lisanduva kakskeelsuse olukorraga on tegu juhul, kui laps radgib juba mingit
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enamuskeelt ning lisab sellele kooli voi kodu kaudu mingi enamus- voi vahemuskeele, sellisel
juhul lapse esimeses keeles kadusid ei toimu. Taanduva kakskeelsusena késitletakse olukorda,
kus vahemuskeelt konelev laps omandab teise keelena mingi enamuskeele ja selle tulemusel
voib toimuda esimese vihemuskeele valjatdrjumine (Baker, 2006; Lightbown, Spada, 2006).

Lightbown & Spada (2006) kirjutavad, et kolides teise emakeelega riiki, peaks jatkama
vanemad kodus suhtlemist esimeses keeles ehk keeles, mida nad paremini oskavad, kuna nii
omandab laps paremini teadmisi maailma kohta. Kinnistades emakeeleoskust, muutub ka
voorkeele dppimine lapse jaoks lihtsamaks (Tuul, Kirbits, Kinkar, 2011). Sénavara
omandamine teises keeles soltub sellest, kas esimeses keeles on sona teadmiste tdhistamiseks
olemas. Mida suurem on lapse esimese keele sdnavara, seda kergem on tal leida teise keele
vasteid (Hallap, 2008; Tuul, Kirbits, Kinkar, 2011).

Eesti keele kui teise keele omandamise toetamine lasteaias

Koolieelse lasteasutuse riikliku dppekava (2011) kohaselt tuleb tagada muukeelsetele lastele
eesti keele Ope ning rithmas, kus dppe- ja kasvatustegevus toimub eesti keeles, omandavad
muukeelsed lapsed eesti keele kas 16imitud tegevuste voi keelekiimbluse metoodika
kasutamise kaudu. Varajase tdieliku keelekiimbluse puhul toimub kogu dppetegevus eesti
keeles ja Opetaja keskendub pigem kuuldelise arusaamise oskusele. Keelekiimbluse mote
seisneb selles, et laps omandab teise keele alateadlikult ning selle eesmargiks on arendada
laps kakskeelseks (Baker, 2005).

Eesti keele omandamise toetamise juures on vdga oluline, et dpetaja arvestaks lapse
individuaalseid isedrasusi. Muukeelse lapse teise keele omandamist mdjutab kdige enam
timbritsev keskkond ja motivatsioon teise keele dppimiseks kui ka see, kui seltsiv ta on ja kui
palju on rithmas lapsi, kelle koduseks keeleks on sama keel, mis temal (Kértner, Maiberg,
Rikker, Tuuling, Voltein, 2006; Rannut, 2003). Rithmas, kus on koos palju neid lapsi, kes ei
konele eesti keelt, voivad iihte keelt kdnelevad lapsed hakata suhtlema vaid tliksteisega ja nii
jaab eesti keele dpe tagaplaanile (Tuul, Kirbits, Kinkar, 2011). Kindlasti ei tohiks dpetaja aga
samakeelsetel lastel omavahelist suhtlemist tédiesti dra keelata, Opetajal tuleks jdlgida, et see ei
kujuneks valdavaks ja et ei tekiks olukorda, kus keeleoskuse jirgi valitakse endale
méngukaaslasi voi tegevusi. Sellises olukorras tuleks Opetajal rakendada rithma- ja paaristoid
(Mérka, Kuuspalu, Soll, 2009).

Keelekeskkond peaks olema kujundatud lapsest 1dhtuvalt, et lapsel tekiks huvi eesti keele
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Oppimise vastu ja vajadus ning voimalus eesti keeles suhelda (Kértner etal., 2006; Merila,
2009; Mirka, Kuuspalu, 2010; Ross, 2007; Pinter, 2006; Sage, 2006). Laste
keskendumisvdime on erinev, mida véiksem on laps, seda kiiremini tema tdhelepanu hajub.
Opetaja iilesanne on muuta tegevused lapse jaoks huvitavaks, et lapse tihelepanu koita,
tegevused peaksid olema liihiajalised ja varieeruvad (Baker, 2005; Kartner et al,. 2006;
Ruutmets, Saluveer, 2008; Soosaar, 2009).

Hallap (2008) iitleb, et lasteaia rolli eesti keele oskuse omandamise toetamisel maarab
see, kust ja miks laps eestikeelsesse lasteaeda tuleb, milline on lapsevanemate suhtumine ja
ootused ning millises keeles laps edasi Opib. Teist keelt radkivaid lapsi tuleks votta kui keele
omandajaid ja julgustada neid eesti keeles ennast viljendama (Tuul, Kirbits, Kinkar 2011).
Eesti keele kui teise keele dpetamisel tuleks dpetajal 1ahtuda pohimdttest 1dhemalt kaugemale,
iiksikult tildisemale (Leisson, 2011).

Mitmed autorid on vélja toonud, et lasteaias peaks Opetaja jargima pShimotet iiks
inimene-iiks keel ja ei tohiks kasutada eesti keele kdrval lapse emakeelseid sonu, véiljaarvatud
lapse kohanemisperioodil (Hallap, 2008; Leisson, 2011; Minlibajeva, 2009; Tuul, Kirbits,
Kinkar, 2011). Hallap (2008) kirjutab, et teise keele omandamise juures ei ole hea kasutada
tolkevotet, kuna tolkevastetel ei pruugi molemas keeles olla tdpselt sama tdhendus, kiill aga
voiks Opetaja juhtida tdhelepanu, kui lapse esimeses keeles ja eesti keeles on nii kolalt kui ka
tahenduselt sarnaseid sonu. Keele omandamise algetapil, kus laps nimetab objekti, tunnuse
vOi tegevuse oma esimeses keeles, on hea, kui opetaja annab koheselt sellele vaste eesti keeles
(Hallap, 2008).

Keeledpe tuleb muuta voimalikult ménguliseks, emotsionaalseks ja pakkuda lapsele
voimalust dppida ldbi praktiliste tegevuste nii, et laps saaks Oppimise juures kasutada koiki
oma meeli (Baker, 2005; Lunjova, Maiberg 2009; Mérka, Kuuspalu, 2010). Laps ei opi keelt
teadlikult, vaid omandab selle 1abi méngu ja suhtlemise, kuulates mangukaaslasi ja
taiskasvanuid (Clipson-Boyles, 2001; Tiedt, Tiedt, 2005), seetdttu on véga oluline, et dpetajal
oleks korrektne hééldus ja aeglane konetempo, kuna lapsed omandavad grammatika, hailduse
ja sdnavara dpetaja keelekasutuse kaudu (Lunjova, Maiberg, 2009; Rannut, 2003). Opetaja
saab muuta lapse keeledpet lihtsamaks, kasutades kindlates olukordades kindlaid valjendeid,
rutiintegevusi, kordamist ja kokkuvétteid (Baker, 2005; Hallap, 2008; Minlibajeva, 2009;
Nemeth, 2015).

Last, kes alustab eesti keeles rdadkimist ja kasutab keeleliselt ebakorrektseid titlusi, peaks
dpetaja julgustama ja tunnustama, mitte hakkama teda koheselt parandama. Opetaja vdib

lapsele kaudselt veast mérku anda ja lapse poolt deldut korrata, tehes seejuures vajalikke
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korrektuure, nii jduab laps kergemini digesti vormistatud titlusteni (Baker, 2005; Hallap,
2008; Nemeth, 2015). Tootades muukeelsete lastega on viga oluline ka see, et Opetaja jélgiks
pidevalt iga teist keelt omandava lapse keelelist arengut ning planeeriks ja muudaks sellest
lahtuvalt oma t66d (Nemeth, 2015). Teist keelt omandav laps vajab sihipdrast Opetamist ja
olukorras, kus lapsele suunatud keeleline info ei ole lapse jaoks enam piisavalt keeruline ja ei
paku voimalust keerulisemate {itluste moodustamise kujunemiseks, voib lapse keeleline areng
hoopis peatuda (Hallap, 2008).

Muukeelsete lastega tootamine nduab Spetaja poolt ka tihedat koostodd lapsevanematega,
kuna muukeelse lapse arengu toetamine lasteasutuses ei ole vaid Opetaja lilesanne (Mérka et
al., 2009). Koolieelse lasteasutuse riiklikus dppekavas (2011) on 6eldud, et Opetaja lilesanne
on lapse arengu toetamiseks teha koostodd lapsevanemaga ja teavitada lapsevanemat
regulaarselt lapse arengust ja Oppimisest ning luua lapsevanemale voimalus saada vajadusel
tuge ja ndu Oppe- ja kasvatuskiisimustes. Lapse huvi eesti keele vastu toetavad talle 1dhedased
inimesed. Lapse pere on see, kes saab toetada ja tunnustada Gpetaja ja lapse t66d (Almann,
2009; Mirka et al., 2009). Lapse eesti keele omandamise toetamiseks voib dpetaja anda
lapsevanemale juhiseid, mida kodus lapsega teha, pakkudes lapsevanemale erinevaid jutukesi
ja salmikesi vdi soovitades vaadata koos lapsega eestikeelseid telesaateid ning osaleda

erinevatel kultuuritiritustel (Marka et al., 2009; Tuul, Kirbits, Kinkar, 2011).

Voimalused 6ppetoo diferentseerimiseks muukeelsete lastega rithmas

Diferentseeritud 0pe on termin, mis téhistab erinevaid Oppestrateegiaid ja -meetodeid, mida
kasutatakse niiteks andekate voi erivajadustega laste puhul. Koolieelse lasteasutuse riiklikus
oppekavas (2011) késitletakse muukeelset last kui erivajadustega last, kelle arengu
toetamiseks tuleb dpetajal oma t66s muudatusi teha, koostades vajadusel muukeelsele lapsele
eesti keele omandamise toetamiseks individuaalne arenduskava. Opetaja kutsestandardi
taseme 6 (2013) kohaselt peab Opetaja omama iilevaadet erivajadusega lapse toetamise
meetoditest ja pohimdtetest ning arendab lapse Opi- ja sotsiaalseid oskusi, kasutades selleks
riihmapohiseid ja individuaalseid dppevorme.

Oppetdd diferentseerimise eesmirk on see, et laps saaks teha koostddd eakaaslastega ning
votta osa kavandatud tegevustest (Nemeth, 2015; Tomlinson, 2017). Diferentseeritud dpe loob
voimaluse muuta dpet arvestades seejuures koigi laste voimeid ja vajadusi. See eeldab

Opetajalt erinevate Oppemeetodite kasutamist ja eri tasemel dppe korraldamist (Kontor,
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Tiirmaa, Randma, Kulderknup, 2013). Tomlinson (2017) on delnud, et see, mis kdidab iihte
last, v3ib osutuda liiga keeruliseks vai igavaks teise lapse jaoks ning Opetajal tuleb leida
tegevuste ldbiviimiseks voimalikult palju erinevaid ldhenemisviise. Jargnevalt tuuakse vélja
voimalused, mida Opetaja saab dppetdo diferentseerimisel kasutada.

Oppet66 diferentseerimise voimalused hommikuringis. Kdige keerulisem on dpetajal
muukeelseid lapsi kaasata ja nende téhelepanu koita hommikuringis, kus lapse tihelepanu
kipub koostdos teiste lastega hajuma, kuna hommikuringis on suurem osakaal sonalisel osal.
Muukeelsete laste hommikuringi kaasamiseks voib dpetaja viia 1dbi hommikuvdimlemist voi
lihtsamaid tegevusi ja midnge, kasutades seejuures lihtsaid kisklusi ja riime, mis aitaks lapsel
Oppida eesti keelt, nditeks sdna- ja rollimdngud; sdna ja pildi kokkupanemine; asjade
kategoriseerimine (Marka et al., 2009; Tuul, Kirbits, Kinkar, 2011).

Selleks et kindlustada laste poolt hommikuringis késitletava teema mdistmine, tuleks
kasutada voimalikult palju reaalseid objekte ja visuaalset materjali, millele vajadusel osutada
(Baker, 2005; Clipson-Boyles, 2001; Nemeth, 2015; Pinter, 2006; Smidt, 2008). Hiidkind ja
Villems (s.a.) litlevad, et oluline on vahendite hulk, omadused ja paiknemine, tuleks valida
erinevate omadustega objekte. Lisaks peaks rohkem tédhelepanu po6rama kehakeelele,
miimikale ja ettenditamisele. Néiteks kui Opetaja iitleb lapsele midagi ja laps sellest aru ei saa,
siis kasutades sealjuures Zeste vOi ndidates ise ette, voib laps sonade tihendust teadmata
Opetajat siiski moista (Baker, 2005; Nemeth, 2015; Pinter, 2006; Rannut, 2003). Pinter (2006)
iitleb, et todtades muukeelsete lastega, saab Opetaja tegevustes edukalt dra kasutada
liigutustega riitmisalme ja laule, mis annavad muukeelsele lapsele voimaluse jélgida salmide
juurde kéivaid liigutusi ning neid kaasa teha, ilma et peaks koheselt keelt kasutama.

Paaris- ja grupitoéde ning rollimdngud loovad hommikuringis lisavoimaluse muukeelsel
lapsel kuulda eesti keelt, seda korrata ja seejuures kogeda rithmakaaslaste toetust (Clipson-
Boyles, 2001). Téhtis on luua selliseid olukordi, kus lapsel tekib vajadus eesti keelt kasutada
(Gardner, 2001; Ross, 2007; Tuul, Kirbits, Kinkar, 2011). Samas vdidavad Haidkind ja
Villems (s.a.), et Opetajal tuleks jédlgida frontaalse-, paaris- ja individuaalse tegevuse
vahekorda.

Individuaalne t66 muukeelsete lastega on viga oluline, kuna rithmas iihise tegevuse
kaudu dppimine voib osutuda liiga keeruliseks ning ta ei suuda teistega kaasa tootada
(Haidkind, Villems, s.a.). Individuaalne t66 voimaldab késitleda muukeelsete lastega igat
teemat pikemalt, et kindlustada seeldbi lapse teema moistmine. Uut keelt dppides on
muukeelsel lapsel raske luua seoseid objektide ja selle vahel, mis me nende kohta rddgime.

Naiteks radkides ja tehes iihel pdeval tegevusi loomade kohta, vdib laps hakata mdistma
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pohitddesid selle teema kohta, kui aga jargneval pdeval alustada kohe uut teemat ja hakata
radkima aastaaegadest, ei ole mingit kasu eelneval paeval opitust (Nemeth, 2015). Multikad ja
videod aitavad kinnistada opitud teemasid. Lauamdngud on iihtlasi head vahendid lapse
kdnelema suunamise juures, nditeks memoriin, laste Alias, doomino jne (Smidt, 2008).

Muukeelsete lastega saab Opetaja eraldi mangida sonavara arendamise mdnge, néiteks
piltmadistatuste kokkupanemine, moistatus- ja sonamangud, liisusalmid, asjade grupeerimine
(Aarssen et al., 2006). Lapse sonavara arendamiseks tuleks kasutada grammatiliselt lihtsaid
lauseid ja igapédevast sOnavara ning seda voimalusel erinevates olukordades ja teemades iiha
uuesti kasutada (Nemeth, 2015; Rannut, 2003; Tuul, Kirbits, Kinkar, 2011).

Jutukeste ja tekstide kasutamise juures tuleks jargida fraaside ja lihtsuse kordumise
printsiipi ning jddda iihe ajavormi juurde (Hallap, Padrik, 2008; Séde, 2009). Muinasjuttude
kasutamine teise keele dppes loob palju tegutsemise, mingimise ja muusika kasutamise
vOimalusi. Jutustamise protsessi vOiks Opetaja kaasata ka lapsi 1dbi erinevate kiisimuste (Séde,
2009). Pildiraamatud annavad lapsele voimaluse kuulata, ridkida ja vaadata ning pildid
aitavad paremini teksti tdhendusest aru saada. Keskenduma peaks nendele raamatutele ja
piltidele, mis lapsele endale huvi pakuvad (Clipson-Boylez, 2001; Veskivili, 2007).
Juturaamatuid ette lugedes vOib Opetaja kasutada kdpiknukke, et lastes rohkem huvi tekitada
ja rekvisiite jutu sisu paremaks mdistmiseks (Smidt, 2008).

Piltportfoolio koostamine, mis sisaldab erinevaid pilte lapse toddest ja véljasditudest voi
uritustest, aitab tal meenutada ja rddkida oma kogemuste pShjal (Smidt, 2008).

Eraldi opi- ja miangukeskused loovad muukeelsetele voimalusi ja vahendeid uute
opikogemuste saamiseks. Néiteks lugemis- ja kirjutamiskeskused, mis on varustatud erinevate
toovahenditega, et tekitada lapses huvi. Kirjutamispesas voiks olla erinevates suurustes ja
vérvides pabereid ja véljapandud eri tiiiipi tekste (Aarssen et al., 2006; Clipson-Boyles, 2001).
Eraldi ehituskeskus, kunstikeskus, nditeméngukeskus, liiva- voi veelaud, teaduskeskus,
lauaméngud ja muusikakeskus, need koik toetavad méngu kaudu dppimist ja loovad
muukeelsele lapsele voimaluse oma keelekasutust ja suhtlemist harjutada ning dpetaja saab
selle juures lapsi jdlgida (Ashworth, Wakefield, 2004, viidatud Aarssen et al., 2006).

Koostoo lasteasutuse meeskonnaga. Oppetegevuste libiviimisse vdib kaasata nii
Opetaja abi, tugiisikut kui ka lapsevanemaid. Lisaks saab Opetaja votta arvesse
tugispetsialistide, litkumisOpetaja ja meeskonnatdo koordineerija soovitusi erinevate tegevuste
labiviimiseks ja votete rakendamiseks (Aarssen et al., 2006; Haidkind, Villems, s.a.). Tehes
koostodd spetsialistiga (logopeed, eripedagoog, psiihholoog) loob see paremad tingimused

muukeelse lapse kaasamiseks dppeprotsessi. Spetsialist jélgib ja toetab last ning toob esile
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lapse tugevad ja norgad kiiljed, mis omakorda aitab toctada muukeelse lapse keelelist arengut
(Aarssen et al., 2006).

Individuaalse arenduskava koostamine. Individuaalse arenduskava rakendamine annab
voimaluse arvestada lapse erivajadustega ja tagab lapsele voimetekohase arengu.
Individuaalne arenduskava koostatakse koostdos tugispetsialistide, meeskonnatoo
koordineerijate ja lapsevanematega, selle koostamisele eelneb lapse vaatlus (Aarssen et al.,
2006; Haidkind, Kuusik, 2009).

Uurimuse eesmdrk ja uurimiskiisimused

Idee kéesoleva uurimistdo kirjutamiseks tekkis autoril seetdttu, et ta todtab ise Opetajana
riihmas, kus kiib viis muukeelset last. Uurimuse eesmérgiks on selgitada vélja, milliseid
Oppetoo diferentseerimise voimalusi saab Opetaja rakendada praktilistes tegevustes
muukeelsete lastega rithmas, vottes aluseks teoorias vilja pakutud voimalused. Samuti
soovitakse ldbi praktiliste tegevuste vilja selgitada, kuidas erinevad dppetdo diferentseerimise
voimalused muukeelsete lastega tegevusi 1abi viies dpetaja perspektiivist toimivad. To6
autorile teadaolevalt ei ole varasemalt uuritud dppetdd diferentseerimise voimalusi ega
uuritud 1dbi tegevuste ldbiviimise, kuidas need toimivad. Taal (2016) andis oma t60s tilevaate
lasteaiadpetajate kirjeldustest oma t60 eriparade kohta, millest selgus, et peamiseks eriparaks
pidasid Opetajad rohket nditlikustamist ja reaalsete esemete kasutamist. Lehes (2015) jilgis
muukeelsete laste keelekasutust ja selle toetamist laseaias méanguliste tegevuste kdigus ning
to1 vilja, et mitte koik uuringus osalenud Opetajad ei arvestanud muukeelsusega ja puudus ka
lastega tehtav individuaalne t66. Nellis (2013) uuris muukeelsete laste sotsiaalsete oskuste
arendamist ning nende tegevustesse kaasamist. Poolakese (2016) andis iilevaate sellest,
millised on véimalused toetada muukeelse vdikelapse eesti keele omandamist lastehoius.
Tema t66 tulemustest tuli vélja, et lastehoiu dpetajatel oli piisavalt aega lapsega
individuaalselt tegelemiseks ja suhtlemiseks ning néitlikustamiseks.

Uuringu lébiviimisel sOnastatakse jargmised uurimiskiisimused toetudes eelnevatele
uuringutele ja loetud teooriale:
1. Milliseid voimalusi saab dpetaja rakendada muukeelsete laste Oppetdd diferentseerimiseks?

(Aarssen et al., 2006; Clipson-Boyles, 2001; Pinter, 2006; Nemeth, 2015; Nellis, 2013)
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2. Kuidas toimivad dppet66 diferentseerimise voimalused praktilisi tegevusi ldbi viies dpetaja

perspektiivist?

Metoodika

Bakalaureuset6ds uuritakse, milliseid oppetdd diferentseerimise voimalusi saab Opetaja
rakendada muukeelsete lastega rithmas. T66 meetodiks oli tegevusuuring (action study).
Tegevusuuring pohineb tegevustel, mis viiakse 14bi praktilises kontekstis ning mille
tulemusena uuritakse sekkumise mdju (Laherand, 2008). Tegevusuuring koosneb erinevatest
etappidest — planeerimine, tegutsemine, vaatlemine ja analiilisimine ning seda eristab teistest
uurimisviisidest selle kohene praktiline rakendatavus. Tegevusuuring loob voimaluse andmeid

koguda ise tegevustes osaledes ja neid lébi viies (Lofstrom, 2011).

Valim

Kéesoleva t66 valimit voib nimetada eesmérgiparaseks valimiks, valimisse kuuluvad lapsed
on valitud kindlate kriteeriumite alusel (Ounapuu, 2014; Laherand, 2008). Teatud mdttes vdib
t60 valimit pidada ka mugavusvalimiks, sest valimisse kuuluvad lapsed kéivad rithmas, mille
Opetajaks on to6 autor. Valimisse kuuluvad Eesti lasteaia tavariihmas kédivad viis muukeelset
last: 3 poissi ja 2 tiidrukut, kelle koduseks keeleks on vene keel. Uhe valimisse kuuluva
tiidruku koduseks keeleks on lisaks vene keelele ka itaalia keel. Lapsed dpivad lasteaia
viimases rithmas ja on 6- 7 aastased. Koik lapsed valdavad eesti keelt erineval tasemel ja on
Eesti lasteaia tavarithmaga liitunud erinevatel aegadel. Muukeelsete lastega tegeleb korra
néddalas individuaalselt ka lasteaia eripedagoog.. Valmisse kuuluvad lapsed viljaspool
lasteaeda eraldi eesti keele tunde ei vta. Uks valimisse kuuluvatest poistest kiib nédalas

korra logopeedi vastuvotul.

Uurimiseetika

Uurimuse puhul on oluline kinni pidada eetikareeglitest ning sellest ldhtuvalt kiisis uurija luba

koigilt uurimuses osalejatelt. Uurimuses osalemise palvega podrdus to0 autor esmalt



Oppetoo diferentseerimise vdimalused 14

valimisse kuuluvate laste vanemate poole ja secjérel lasteaia juhtkonna kui ka opetajate poole,
kelle kdest sai ta suulise nousoleku.

Uuritavaid informeeriti uuringu lébiviimise eesmaérkidest ja uuritavate konfidentsiaalsuse
tagamisest. Selgitati, et uurimuse tulemusi analiiiisitakse ja tdlgendatakse anoniitimselt ning

uuringuga seotud andmed ei ole kéttesaadavad korvalistele isikutele (Laherand, 2008).

Mootevahendid

Kvalitatiivsete andmete kogumise meetodina kasutas autor kahte andmekogumisemeetodit:
vaatlust ja t60 autori enda poolt koostatud uurijapaevikut (lisa 1). Uurijapdeviku kasuks
otsustati, kuna see aitas uurijal dokumenteerida oma téhelepanekuid ja kogemusi, mis
omakorda vdimaldasid hiljem uurimisprotsessi ja tulemusi paremini analiiiisida (Lofstrom,
2011).

Vaatluse aluseks oli SISMIK-u vaatlusprotokoll (Lisa 2), mis on valjatoétatud Saksamaal
muukeelsete laste keelelise arengu jélgimiseks ja mida kasutas oma t66s Lehes (2015).
Vaatlusprotokollid on iile voetud Lehese (2015) t66st ning kohandatud vastavalt kdesoleva
to0 eesmarkidele. Kdesolevas t00s rakendatakse osalusvaatlust, kus to6 autor osaleb
muukeelsete lastega ldbiviidavates tegevustes (Laherand, 2008; Lofstrom, 2011). Vaatlused
viis t60 autor 1abi hommikuringides ja individuaalseid tegevusi lébi viies. Vaatluste teel
tehtud tahelepanekuid kajastas uurija uurijapaevikus.

Vaatlusprotokoll andis vdimaluse teha tdhelepanekuid ldbiviidava tegevuse toimimise

kohta, mille kriteeriumiteks oli:

e Eakohasus
Koolieelse lasteasutuse riiklikus dppekava (2011) viitab dppe- ja kasvatustegevuse
kavandamisel vajadusele arvestada lapse arengutaset, vanust ja huve.

e Sonavara
Alusdokumendis Niirnbergi soovitused (2010) soovitatakse arendada igapaevaselt
muukeelse lapse sonavara ja keelelisi struktuure, mis sobiksid lapse maailma.

e Teemakohasus
Varajase voorkeeledppe aluseks olev Opisisu peaks holmama tildisi teemasid, mis
taiendavad ja mitmekesistavad lapse maailmapilti (Niirnbergi soovitused, 2010)

e Vahendid

Opitavat tuleks lihtsustada niitlikustamise ja vdimalikult paljude erinevate vahendite
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abil (Niirnbergi soovitused, 2010).

Protseduur

To66 autor viis t60 eesmarkide tditmiseks 1dbi tegevusuuringu ja kasutas modtevahendiks
vaatlust. Vaatlused toimusid 2018. aastal 5. veebruarist kuni 16. martsini. Vaatlused ja
tegevused viidi 1dbi lasteaia lahtiolekuaegadel niddala sees riihmaruumides. T66 autor vaatles
ja viis tegevusi ldbi 5 muukeelse 6- 7 aastase lapsega. Toimus osalusvaatus, kus autor osales
ise ldbiviidavates tegevustes. Labi viidud tegevuste kohta tditis autor vaatlusprotokolle
vastavalt sellele, kas tegemist oli individuaalse tegevusega voi oppet6d diferentseerimisega
hommikuringis. Vaatlusprotokolli tditis t66 autor ise voimalikult tépselt vahetult pérast
tegevuse labiviimist. Tahelepanekud ldbiviidud tegevuste kohta ja selle kohta, kuidas tegevus
t60 autori perspektiivist toimis, kandis ta vaatlusprotokolli ja uurijapaevikusse.

Tegevuste kohta, mis t66 autor muukeelsete lastega 14bi viis, koostati tegevuskonspekt.
Oppetoo diferentseerimise Kriteeriumi alusteks olid eakohasus, sdnavara, teemakohasus ja
kasutatavad vahendid. Vaatlusperioodi jooksul viidi kokku 14bi 15 tegevust ja vaatlust.
Nendest 2 vaatlust viidi 14bi individuaalsete tegevuste kdigus, 6 vaatlust vdiksemas grupis
vaid muukeelsete lastega tootades ja 7 hommikuringis, mida to6 autor ise ldbi viis.

Saadud tulemusi analiiiisiti kvalitatiivselt vaatlusprotokolli tehtud méarkmete ja
uurijapdevikusse tehtud sissekannete pohjal. Tekstid loeti mitu korda 14bi ja tehti korrektuure
nditeks lausestuse osas. Tekste analiiiisiti késitsi ja analiilisi teostas t60 autor. Kasutati
induktiivset analiiiisi, tekstist tulenevalt tekitati koodid ja kategooriad. Tekstist otsiti mdttelisi
ithikuid, mis jooniti alla er1 virvidega ja tihistati koodidega. Kokku leiti to6st 24 koodi,
nditeks laste aktiivsus, tdhelepanu hajumine, nditvahendid, pildimaterjal, sona moistmine,
sona nimetamine, kaaslase jdlgimine jne. Analiiiisi tulemused esitatakse tildkategooria ja
peakategooriate kaupa. Pdevikust on kasutatud tsitaate, mis esitatakse tulemuste osas

kursiivis. Analiiiisi tulemusena saadi jargmised kategooriad:

Uldkategooria — Oppeto6 diferentseerimine muukeelsetele lastele

Peakategooriad — Positiivsed kogemused Sppetd6 diferentseerimisel muukeelsete lastega;

Tdorked ja ootamatused dppetdo diferentseerimisel; Soovitused Sppetdo diferentseerimise

paremaks toimimiseks.
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Tulemused

Positiivsed kogemused oppetoo diferentseerimisel muukeelsetele lastele.

Muukeelsete laste hommikuringidesse kaasamiseks kasutas t66 autor voimalikult palju
néitvahendeid, kehakeelt ja nipuminge. Tegevustesse valitud vahendid toetasid kisitletavat
teemat ja aitasid muukeelsetel lastel paremini mdista, millest Opetaja radgib. Muukeelsetel
lastel tekkis suurem huvi tegevuse vastu just siis, kui dpetaja vottis kasutusele néditvahendid.
Nendel hetkedel jélgiti tdhelepanelikult, mida dpetaja vahenditega teeb ja nende kohta raagib.
Tegevustes kasutatud néditvahendid olid muukeelsetele lastele abiks sdna ja nimetuse
ithendamise juures. Niiteks ithe hommikuringi teemaks oli ,,Meediavahendid* ja t66 autor
nditas lastele reaalseid objekte. Igast meediavahendist rddkides nditasin ka reaalset objekti.
Seejdrel lasin muukeelsetel lastel ndidata, milline on raadio, telefon, ajakiri jne ehk siis
seostada oige sona oige esemega. Ajakiri ja ajaleht olid koige keerukamad, neid nad ei
osanud nime pohjal ise eristada. Samas oli néiha, et reaalsed objektid olid toeks, sest
tilejdacdinud esemed ja nimetused seostati kiillaltki kiirelt.

Kehakeele ja miimika kasutamine oli tegevustes korduvalt vajalik ja aitas muukeelsetel
lastel 6eldut paremini mdista. Niiteks liks hommikuring algas manguga, mille juhistest kaks
muukeelset last aru ei saanud. Miangu eesmérk oli votta kotist silmad kinni iiks pall ja hiljem
arvata, mis varvi pall peos on. Selleks, et muukeelsed lapsed mdistaksid, mida teha tuleb,
nditas Opetaja ise ette, kuidas méng kéib. Kehakeelt sai edukalt dra kasutada ka erinevatest
emotsioonidest, tegevustest ja moistetest radkides. Vikerkaare virvidest rddkimise juures
kasutasin moisteid iileval, alla ja keskel. Koheselt ei saanud muukeelsed lapsed aru, mida
need moisted tihendavad ja vaatasid mulle noutult otsa. Selleks, et see ka neile arusaadav
oleks, nditasin oma keha peal ette (kded iileval, kiied keskel keha peal voi kded alla jalgade
peal) ja tegime koik tihiselt ldbi. Laste aktiivsus suurenes pdrast seda mdrgatavalt.

Muukeelsete lastega eraldi véikeses grupis to6tades viis to6 autor iihe tegevusena lébi
Lumivalgekese muinasjutu jutustamise. Muinasjutu jutustamise juures kasutas dpetaja
lamineeritud pilte muinasjutu tegelastest ja rekvisiitidest peeglit ja duna, et lastel oleks jutu
sisu kergem modista. Jutustamise kdigus avanes lastel voimalus kiisida enda jaoks vdoraste
sonade tahendust. Vooraste sOnade tihendust uurides tekkis mitmel korral olukord, kus teine
muukeelne laps sdna tdhendust juba teadis ning proovis ise kaaslasele seletada, mida see sona
tahendab. Sobrale sona seletamise juures kasutati palju kehaga néitlikustamist ja saadi
seletamisega iseseisvalt hakkama, Opetajalt otsiti seletamise 10pus vaid tehtule kinnitust.

Sonade seletamise juures sai ka Opetaja palju nditlikustamist kasutada, eriti just 1&bi oma
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miimika. Lapsed kiisisid sonade pahur ja aevastama tihendust, ma ei pidanud mitte seletama,
mida antud sona tihendab, vaid sain koheselt seda nditlikult kujutada. Jutustamise kdigus lasi
Opetaja lastel poole pealt ise edasi jutustada. Suunates lapsi pilte ja rekvisiite kasutama,
hakkasid nad rohkem fantaseerima ja olid julgemad.

Individuaalse tegevuse kdigus méangis dpetaja lihe muukeelse lapsega tihestiku
memoriini, kus tuli leida tdhtede paarid. Iga mingukaardi peal oli lisaks tdhele pilt asjast,
mille nimetus antud tdhega algab ning saades paari tuli nimetada nii tdht kui ka pildil olev asi.
Muukeelne laps oli meeleldi ndus dpetajaga méangima, sest joudis lasteaeda esimesena ja tal
polnud kedagi teist, kellega oleks mangida. Laps alustas méngu suure entusiasmiga ja sooviga
saada rohkem paare kui dpetaja. Koiki téhti, mida laps sai, oskas ta nimetada, raskusi
valmistasid pigem pildid, mis kaartidel olid, sest kdigi asjade nimetusi ta ei teadnud. Tahtede
nimetamise juures oli ndha, kuidas laps kasutas dra eelneval pdeval saadud teadmisi. Mdngu
mdngides tiheldasin mitmel korral ka seda, et laps vaatas seinal olevat tihestikku, mille me
eile tihiselt olime sinna pannud ja sai sellest tuge. Nii monelgi korral iitles laps, et ma tean
kiill, see on see tiht, mida me eile vaatasime ja millega algas see sona. Osade tihtede juures
palus Opetaja lapsel veel mond sdona nimetada, mis selle tdhega algab ning laps sai taas
kasutada eelmisel péeval dpitut ning seinale kinnitatut. Opetaja lasi ka kirjeldamise teel lapsel
sonu #ra arvata. Opetaja seletas mingit sona ja laps pidi dra arvama, missuguse sdnaga on
tegu, dra arvatav sona ldks mingi kindla tdhega kokku. Muukeelne laps avaldas ka ise soovi

Opetajale sonu seletada ning tuli sellega iillatavalt hésti toime.

Torked ja ootamatused oOppetoo diferentseerimisel.

Oppetoo diferentseerimise kiigus esines lisaks dnnestumistele ka moningaid tdrkeid. Niiteks
tegevuses, kus muukeelsed lapsed t66tasid grupis eesti keelt emakeelena konelevate lastega,
oli mérgata, et muukeelsed lapsed jdid tagaplaanile. Grupis iilasannet lahendades olid
muukeelsed lapsed pigem passiivsed ja jdlgija rollis ning teistele esinedes jdid nad
kdrvalseisjateks. Opetaja suunamise peale, et andke ka muukeelsetele lastele iilesandes mingi
roll, proovisid grupi liikmed muukeelseid lapsi natukene rohkem kaasata, kuid muukeelsed
lapsed ei tulnud sellega viga kaasa. Lastel tuli grupis moelda reklaam mingile enda poolt
valitud asjale ja seda hiljem rithmakaaslastele esitada. Ka reklaami esitamise juures olid
muukeelsed lapsed enamasti lihtsalt korvalseisjad.

Osade tegevuste juures osutus sonaline pool liiga pikaks ning muukeelsete laste tihelepanu

hakkas hajuma. Naiteks {ihes hommikuringis tuli lastel ruumis midagi silmadega pildistada
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ning hiljem teistele kirjeldada, mida pildile jaaddvustati. Viimase tilesande juures oli néiha, et
muukeelsete laste tihelepanu hakkab hajuma, seda just siis, kui rithmakaaslased rddkisid.
Lapsed hakkasid sellistes olukordades nihelema, ruumis ringi vaatama voi rithmakaaslastega
jutustama.

Tuli ette olukordi, mil hommikuringi planeeritud tegevused jdid muukeelsete laste jaoks
siiski liialt keeruliseks ning nendega tuli hiljem hommikuringis késitletu eraldi {ile radkida.
Niiteks oli hommikuringi teemaks ,,Emotsioonid®, lastega vaadati pilte erinevatest inimestest
ning prooviti pildil olevaid emotsioone kirjeldada. Hommikuringi tegevused jdid muukeelsete
laste jaoks natukene keeruliseks. Tegin peale hommikuringi nendega eraldi to66d (kohal oli 4
muukeelset last). Votsin moned pildid, mille peal olid erinevate emotsioonidega inimesed,
samu pilte olime ka hommikuringis tihiselt vaadanud ja nende iile arutlenud. Proovisime niitid
nendega vdiksemas grupis uuesti moelda, mis emotsioon pildil oleval isikul voiks olla ja mis
tal sellist emotsiooni tekitada vois.

Muukeelsed lapsed ei suutnud iga kord kdike jilgida, millest hommikuringis rasgiti. Uhes
hommikuringis raégiti tdhestikust ja pandi seinale koik tdhed ning iga téhe juurde pilt asjast,
mis selle tdhega algab. Kohal oli 3 muukeelset last, pdrast hommikuringi votsime seinale
pandud pildid ja tihed uuesti ette ja vaatasime iihiselt koik tihed ja pildid iile Eraldi tegevus
ndis vajalikuna, kuna hommikuringis oli lapsi palju ja mulle tundus, et suure sagimise kdigus
ei pruukinud muukeelsete lasteni koik jouda. Grupis rahulikult vaadates tuli vilja nii monigi
pilt, mille nimetust lapsed tegelikult ei teadnudki, seda eriti tdpitihtede juures.

Torkeid esines veel muukeelsete lastega eraldi vdikeses grupis todtades. Lapsed hakkasid
aeg-ajalt omavahel voistlema, prooviti kdigele kiirelt vastata, nii et aeglasemad lapsed ei
saanudki voimalust. See ndudis Opetajalt rohkem suunamist ja selgitamist, et kdigil avaneks
voimalus ise mdelda ja rddkida. Muukeelsete lastega vdikeses grupis tdotamise juures
kippusid nad omavahel tihti venekeelseid véljendeid ja sonu kasutama. Tegevuse kdigus
hakati aga tihel hetkel teineteisele vene keeles midagi seletama. Minu suunamise peale
poorduti kiill tagasi eesti keele juurde, kuid natukese aja pdrast kasutati taas venekeelseid

SONu.

Soovitused oppetod diferentseerimise paremaks toimimiseks.
Uurijapédeviku ja vaatlusprotokollide analiitisimise kaigus tulid vélja tegevuste need kohad,
mida oleks saanud teisiti ja paremini teha.

Hommikuringides tegevusi 1dbi viies tiheldas t66 autor mitmel korral, et tegevus osutus
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muukeelsete laste jaoks liiga pikaks. Naiteks hommikuringis, mille teemaks oli
,Meediavahendid* radgiti ja vaadati meediavahendeid, radgiti reklaamist ja moeldi gruppides
ise reklaam vilja ning kdige 16puks pildistati silmadega midagi. Tegevus koosnes kolmest
osast, mida tundus muukeelsete laste jaoks liiga palju olevat. Tegevuse osad oleks vdinud olla
jaotatud erinevate pdevade peale, nii oleks saanud igat teema 0Sa pohjalikumalt kdsitleda, mis
oleks teema muukeelsete laste jaoks arusaadavamaks muutnud. Tegevuse esimeses osas olid
lapsed kiill aktiivselt kaasatud, aga pildistamise voi reklaami osa oleks voinud jitta
Jjdrgnevasse pdeva. Mulle tundus, et tegevus vaheldus liiga kiirelt ja muukeelsed lapsed ei
suutnud tegevuse osade vahel seoseid luua.

Muukeelsete lastega eraldi grupis to6tades tuli teatud tegevuste juures vilja see, et
tegevust oleks kergem ldbi viia kas individuaalselt voi koos paari lapsega. Néiteks raamatuid
ette lugedes ja lastele jutustades hakkasid muukeelsed lapsed viikeses grupis olles teineteist
segama ja tegevus ei osutunud nii edukaks kui oleks voinud. Jutustamise kdigus tajusin, et
lapsi oli tegevuse jaoks liiga palju, neil oli raske tegevuse kdigus kaaslasega arvestada ja
enda jdrjekorda oodata. Seda eriti just siis, kui ma neile kiisimusi esitasin ja neil endil
jutustada lasin.

Modningad tegevused viis t60 autor muukeelsete lastega 14bi enne seda, kui ta neid
hommikuringis kasutas ja selle tulemusel olid muukeelsed lapsed hommikuringis tunduvalt
aktiivsemad. Néiteks iihel paeval radkis t66 autor muukeelsete lastega viikeses grupis
ilmastikunahtustest ja lasi neil proovida kehaga ilmastikundhtust kujutada voi selle hailt teha.
Jargneval péeval tehti sama tegevust iihiselt hommikuringis. Hommikuringis tegime
ilmamuusikat. Kuna olin seda muukeelsete lastega eelneval pdeval individuaalset teinud, siis
olid nad viga aktiivsed ja tegid meeleldi kaasa ja soovisid ise teistele ette ndiidata. Edaspidi
ehk tulekski hommikuringis kdsitletavad teemad/tegevused muukeelsete lastega eelnevalt libi
teha. Tundub, et nii on neil hommikuringis lihtsam ja julgem olla ja nad teevad aktiivsemalt
kaasa.

Individuaalsete tegevuste kdigus méangis t66 autor muukeelsete lastega erinevaid
lauamiinge. Uhes lauamiingus tuli kordamddda kiiia ning teatud punktidesse joudes tuli
vastata mingile kiisimusele. Muukeelse lapse jaoks osutusid moningad kiisimused kiillaltki
keeruliseks ja tihti tekkis vajadus otsida tuge dpetajalt. Jargneval paeval mingis Opetaja
muukeelse lapsega sama mangu. Tdna oli muukeelne laps mdngides mdrgatavalt
entusiastlikum. Kui eelneval pdeval vajas ta enamus punktide juures minu suunamist ja abi,

siis tdna pidin ma ainult paaril korral aitama. Eilsest mdngimisest oli viga palju meelde
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jddnud. Taoliste lauamdngude puhul tulekski ehk neid mitmel jdrjestikusel pdeval mdngida, et

laps saaks iga kord midagi uut teada ja meelde jdtta

Arutelu

Kéesoleva t00 eesmargiks oli uurida, milliseid oppet6o diferentseerimise voimalusi saab
Opetaja kasutada muukeelsete lastega rithmas ning kuidas need Opetaja perspektiivist
toimivad.

Millised voimalusi saab opetaja rakendada muukeelsete lastega riihmas oppetoo
diferentseerimiseks? tegevusi planeerides ja 1abi viies selgus, et dpetajal on vdimalus
rakendada soovi korral koiki diferentseerimise voimalusi, mis on t66 teoreetilises osas vélja
toodud. Oppetdd diferentseerimist alustas t66 autor eraldi dpi ja méngukeskuste loomisest,
mida on muukeelsete laste toetamiseks soovitanud rakendada Aarssen et al. (2006).
Opikeskuste rakendamise juures sai edukalt ira kasutada rithmas olemasolevaid asju.
Uurimust 18bi viies oli voimalik rakendada veel dppetdo diferentseerimise voimalusi
hommikuringis, kus t66 autor kasutas reaalseid objekte, pildimaterjali, miimikat ja kehakeelt.
Paljud autorid vdidavad, et muukeelsete laste hommikuringi kaasamiseks tuleks kasutada
voimalikult palju visuaalset materjali ja ettenditamist (Baker, 2005; Pinter, 2006; Smidt,
2008). Sobiva visuaalse materjali leidmine vottis kiill acga, aga késitletavate teemade juurde
oli alati voimalik leida pildimaterjali. Samas oli teemasid, millest radkides ei olnud voimalik
kasutada reaalseid objekte, kuigi need oleksid olnud vajalikud ja dpitavat toetanud.

Oppetoo diferentseerimise vdimalusena viis t66 autor muukeelsete lastega libi veel
individuaalseid tegevusi ning rakendas paaris- ja grupitdid. Paaris- ja grupitodde rakendamine
suunas t60 autorit tegevusi rohkem 1dbi mdtlema ja planeerima. Tuli leida tegevusi, mida
voiks ja saaks grupis teha ning 14bi moelda see, kas grupit6o rakendamine antud tegevuse
juures on kasulik. Individuaalsete tegevuste planeerimine osutus kdige vihem aegandudvaks.
Individuaalselt oli voimalik méngida muukeelsete lastega lauaminge ja korrata neid asju,
mida oli eelnevalt hommikuringis tehtud (Smidt, 2008).

To0 teoreetilised osas on vélja toodud, et muukeelsetele lastele planeeritud tegevused
peaksid olema liihiajalised ja varieeruvad (Baker, 2005; Kartner et al., 2006; Soosaar, 2009;
Ruutmets, Saluveer, 2008). Hommikuringides planeeritud tegevusi 1dbi viies tddes aga t66
autor, et tegevuste kiire vaheldumine tekitas muukeelsetes lastes segadust. Selle pohjal julgeb

to0 autor jareldada, et tegevusi planeerides tuleks pigem keskenduda pohjalikumalt paarile
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asjale, mis antud teemaga seotud on.

Teisele uurimiskiisimusele Kuidas toimivad oppet6o diferentseerimise voimalused
praktilisi tegevusi ldbi viies opetaja perspektiivist? vastuseid otsides selgus, et enamus
Oppetoo diferentseerimise voimalusi, mida t66 autot uuringut 1dbi viies kasutas, aitasid
muukeelseid lapsi paremini tegevustesse kaasata ning toetasid nende 6ppimist. Mitmed
autorid (Baker, 2005; Clipson-Boyles, 2001; Nemeth, 2015; Smidt, 2008) on viitnud, et
visuaalsete materjalide kasutamine hommikuringis aitab muukeelsel lapsel paremini
kasitletavat teemat moista. Hommikuringis tegevusi ldbi viies ja seejuures reaalseid objekte ja
pildimaterjali kasutades tddes ka t66 autor, et see muutis teema ja rddgitu laste jaoks
arusaadavmaks ning aitas lapsi tegevustes aktiivsena hoida. Edukaks osutusid veel erinevad
ndpuméngud, mida muukeelsed lapsed suure pithendumusega kaasa piitidsid teha ja sellega ka
hakkama said. Napuméangud olid heaks vahendiks laste tdhelepanu haaramiseks ja suunamaks
neid kaasa tegema, sest nad ei pidanud tingimata sonu kaasa lugema vaid said Opetaja jargi
salmi juurde kiivaid liigutusi matkida (Pinter, 2006).

Rakendades hommikuringis grupi- ja paaristéid vois margata nii positiivseid kui ka
negatiivseid kiilgi. Teatud iilesannete juures oli néha, et eesti keelt emakeelena konelevate
lastega koos to6tamine toetab ning kaasab muukeelseid lapsi (Clipson-Boyles, 2001). Samas
tuli ette ka olukordi, kus grupit66 end ei digustanud ning muukeelne laps jéi teiste varju. Selle
pohjal julgeb t66 autor viita, et dpetajal tuleks pohjalikult 1dbi mdelda need tegevused ja
iilesanded, mille juures ta plaanib rakendada paaris- ja grupitdid. Opetaja peaks 1dbi mdtlema
selle, milliste lastega muukeelsed lapsed iihte gruppi panna, sest antud uurimuse kdigus tuli
vilja, et grupit6od toimimine soltub véga palju ka sellest, millised lapsed iihes grupis on. Nellis
(2013) uurimuse tulemustest selgus, et muukeelsed lapsed vajavad rohkem suunamist
riihmakaaslastega koos tegutsemisel, millega ndustub ka antud t66 autor. T66 tulemused
néitasid, et muukeelseid lapsi tuleb julgustada ja suunata grupis kaasa tegema, kuid suunamist
vajavad ka eesti keelt emakeelena radkivad lapsed, et nad muukeelseid lapsi rohkem kaasaks.
Clipson-Boyles (2001) on grupi- ja paaristddde eelisena toonud vilja selle, et lapsel on
voimalus kuulda eesti keelt. Hommikuringis tehtud tegevuste kdigus ning véikeses grupis
tegevusi 1dbi viies vOis méargata seda, kuidas riihmakaaslastele toetuti ning nende
keelekasutust ja vastuseid hoolega kuulati.

Nii hommikuringis kui ka individuaalseid tegevusi ldbi viies selgus, et ettenditamisel ja
miimika kasutamisel on viga suur moju (Baker, 2005; Pinter, 2006). Rannut (2003) iitleb, et
Opetaja peab pohjalikult 1&bi mdtlema oma korraldused ja juhtndorid, et need ei oleks ainult

verbaalsed. Kiesoleva t66 jooksul tuli opetajal mitmel korral lisaks selgitamisel ka kehakeelt
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kasutada, et muukeelsed lapsed teda mdistaksid. Fiiiisiline ettenditamine osutus igal korral
edukaks ja muutis tegevused lihtsamaks. Labi oma keha peal ettenditamise tajus t66 autor
laste poolset suuremat huvi ja tdhelepanu selle vastu, mida dpetaja teeb. Tegevuste kdigus tuli
vilja see, et ettenditaja ei pea alati olema dpetaja ning viaga hésti toimis see ka siis, kui lapsed
ise tiksteisele midagi selgitades kehakeelt ja miimikat kasutasid. Kaesolevas t60s ei koostatut
muukeelsetele lastele kiill piltportfooliot, kuid t66 autor kasutas laste tehtud kunstitoid ja
fotosid rithma keskkonna kujundamiseks ning tajus seejuures, kuidas see toetas ning suunas
lapsi tehtu ja kogetu pohjal radkima (Smidt, 2008). Samamoodi toimisid pildid, mida
hommikuringis vaadeldi, kui need hiljem seinale iiles pandi, muukeelsed lapsed kiisid neid
korduvalt ise uurimas.

Uurimusest tuli vélja ka muukeelsete lastega individuaalselt tehtava t66 vajalikkus ja
olulisus. Grossteini (2012) 1dbiviidud uuringust tuli vélja, et Opetajad teevad muukeelsete
lastega individuaalset t60d erinevate teemade kinnistamiseks. Muukeelsete lastega
individuaalselt tootades tdheldas t66 autor, et lastega dpitud teemade eraldi tilekordamine oli
tohus ning andis positiivseid tulemusi (Nemeth, 2015). Hésti to6tas ka see, kui enne uue
teema kisitlemist seda muukeelsetele lastele tutvustati, nii tundsid nad end hiljem {ihise
tegevuse kéigus enesekindlamana ja see voimaldas neil rohkem eduelamusi kogeda. Pahovski
(2010) toost tuli vdlja, et muukeelsete lastega oleks voimalik individuaalset t66d teha kas
ohtuti voi hommikuti, mida toetavad ka kdesoleva t66 tulemused. Individuaalsed tegevused
toimisid koige paremini just siis, kui rithmas oli vdhe lapsi, nii olid muukeelsed lapsed
rohkem keskendunud. Individuaalsete tegevuste kdigus tajus t60 autor Opetaja ja laste vahelist
tugevamat sidet, lapsed olid avatumad ja jutukamad. Lastega eraldi tegeledes sai Opetaja
parema iilevaate sellest, millele tuleks rohkem réhku panna ja mis lapsel juba véga hésti vilja
tuleb.

Tegevuste kaigus leidis toestust see, et muukeelsete lastega tegeledes saab edukalt dra
kasutada erinevaid tekste ja muinasjutte. T60 teoreetilises osas itleb Sdde (2009), et
muinasjuttude kasutamine teise keele oppes loob palju tegutsemise, miangimise ja muusika
kasutamise vdimalusi ning jutustamise protsessi vOiks Opetaja kaasata ka lapsi 1dbi erinevate
kiisimuste. T60 autor arvab, et kui dpetaja poolt valitud tekst mone muukeelse lapse jaoks
juba tuttav on, siis vOib lasta muukeelsel lapsel ise teistele jutustamist proovida. Voimalusel
voiks Opetaja jélgida, et valitud tekst oleks seotud selle teemaga, mida néiteks hommikuringis
parasjagu késitletakse, et seelébi Opitut kinnistada.

Kokkuvdotvalt voib uurimuse tulemuste pdhjal viita, et dpetajal on mitmeid voimalusi

muukeelsete laste dppetdd diferentseerimiseks. Oppetdd planeerimine votab kiill rohkem
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aega, kuid voimaluste rakendamine ei ole keeruline ja muukeelseid lapsi saab lébi lihtsate
viiside tegevustesse kaasata. Tegevuste toimimise osas oli rohkem positiivseid kogemusi kui
torkeid. Tekkinud torgete kéigus tuli vilja see, mida peaks edaspidi teisiti tegema voi
muutma. T66s rakendatud voimalused to6tasid iildjoontes edukalt ja muukeelsed lapsed tulid

tegevustega kaasa.

Too piirangud ja praktiline viiirtus

To6 liheks piiranguks peab autor seda, et ta vaatles ja viis tegevusi 1dbi iiksinda. Vaatlusesse
oleks voinud kaasata veel mone Opetaja, kes oleks samal ajal vaatlusprotokolli tditnud, kui t66
autor tegevusi 1abi viis. Usaldusvéirsemad tulemused oleks saanud tegevusi filmides ja hiljem
filmitut analiilisides. Videosalvestus oleks andnud parema iilevaate toimunust. Veel peab t60
autor piiranguks seda, et uurimus viidi 1ébi tihes rithmas ja iihevanuste laste seas. Kindlasti
oleks tulemused erinenud, kui tegevused ja vaatlused oleks 14dbi viidud rithmas, kus on
nooremad voi erivanuses lapsed. Piiranguks voib pidada ka seda, et t6o autor viis 14bi liiga
palju tegevusi ning sellest tulenevalt jdi palju materjali to0st vélja.

Autor arvab, et kdesolevat uurimust voiks 14bi viia ka teistes lasteaedades ja rithmades,
kus on nooremad lapsed. Kédesoleva t66 uuringu tulemustest voib kasu olla lasteaiadpetajatele,
kelle riihmas kdivad muukeelsed lapsed ning kes peavad dppetddd diferentseerima. Selles

osas vOib kasu olla ka t66 teoreetilisest poolest.
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Tanusonad

To66 autor tédnab lasteaia juhtkonda ja lapsevanemaid, kes olid ndus uurimuses osalema ja

koostodd tegema. Lisaks soovib t66 autor tdnada koiki, kes olid abiks t66 valmimise osas.

Autorsuse kinnitus

Kinnitan, et olen koostanud ise kéiesoleva loputoé ning toonud korrektselt vilja teiste autorite
ja toetajate panuse. T66 on koostatud lihtudes Tartu Ulikooli haridusteaduste instituudi

loput6o nouetest ning on kooskolas heade akadeemiliste tavadega.

Allkiri: Kuupiev:
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Lisa 1. Viljavote uurijapdevikust

12. veebruar 2018

Hommikuringis radkisime tdhestikust ja panime seinale koik tdhed
+ pildi asjast, mis selle tdhega algab. Kohal oli 3 muukeelset last,
parast hommikuringi votsime seinale pandud pildid ja tdhed uuesti
ette ning vaatasime iihiselt kdik tihed ja pildid iile. Eraldi tegevus
ndis vajalikuna, kuna hommikuringis oli lapsi palju ja mulle tundus,
et suure sagimise kdigus ei pruukinud muukeelsete lasteni koik
jouda. Grupis rahulikult vaadates tuli vilja nii monigi pilt, mille
nimetust lapsed tegelikult ei teadnudki, seda eriti tépitdhtede juures.
Iga pildi all oli ka pildil oleva asja nimetus kirjas, mille me 1dbi
héélisime. Lapsed iseseisvalt koheselt héélitud ei saanud, hiélisime
koigepealt koos ja siis said nad uuesti eraldi proovida.

/...]

13. veebruar 2018

Individuaalne tegevus tdhestiku teema kinnistamiseks.

Uks muukeelsetest poistest joudis tina hommikul esimesena
lasteaeda ning mul avanes hea vdimalus temaga individuaalselt
tegeleda. Méngisime koos tdhestiku memoriini, mille sain ma
eripedagoogilt. Tuli leida siis tdhtede paarid ja lisaks oli tdhe juures
ka pilt mingis loomast/asjast, mis selle tdhega algab. Vdhemalt pooli
tahtedest oskas ta nimetada, raskusi tekitasid pigem pildid, millele
kdigile ta ei osanud nimetust anda. Samas oli nii mdnigi sona tal
,keelepeal* ja kui ma 16puks selle sdna ise iitlesin, tekkis kerge
dratundmise moment, ehk siis sona ei olnud tema jaoks téiesti
vodras. Mangu méngides tdheldasin mitmel korral ka seda, et laps
vaatas seinal olevat tdhestikku, mille me eile iihiselt olime sinna
pannud ja sai sellest tuge.

Teiste laste rithma saabumisel mérkasin lapse huvi kadumist ja
tdhelepanu hajumist. Ta hakkas rohkem jédlgima seda, mida
riihmakaaslased teevad ja tooli peal nihelema.

/...]

12. mirts 2018

Teemaks ilmavaatlus. Uhistegevus hommikuringis ja dues.
Hommikuringis ilmastikundhtustest rdékides kasutasin pilte
vihmast, lumest, paikesest, dikesest, pilvedest, tuulest, udust. Iga
ilmastikunidhtuse nimetuse juures nditasin pilte. Lasin lastel
nimetada, mida nad hommikul dues tundsid/négid ehk milline ilm
oli. Selleks, et muukeelsetel lastel lihtsam oleks, lasin neil ndidata
pildi pealt, millist ilmastikunéhtust nad dues mirkasid.

Kasutasin kdeméangu ,,Vihmasadu“. Kédeméngu ajal méarkasin,
kuidas muukeelsed lapsed jilgisid hoolega mida teen mina ja mida
teevad rithmakaaslased ning tegid liigutusi aktiivselt kaasa. Tegime
mitu korda 1ébi ja kolmanda korra ajal oli ndha, et muukeelsed
lapsed lugesid juba ka salmi sonu kaasa.

Kaéisime dues ilma vaatlemas, kasutades seejuures oma meeli.
Muukeelsed lapsed olid véga tublid ja oli ndha, et hommikuringis
piltide vaatamine tuli kasuks, 6eldi, et see on see, mis oli pildi peal.
Ilmavaatluslehte tiites tegelesin muukeelsetega individuaalselt sest




lastele tihise seletamise kdigus ei saanud nad aru, mida ja kuidas
teha tuleb. Oues ndhtu lilesmérkimiseks andsin neile ette pildid,
mida hommikuringis vaatlesime.

/...]

16. mirts 2018

Hommikuringis tegime ilmamuusikat. Kuna olin seda muukeelsete
lastega eelneval pieval individuaalset teinud, siis olid nad véga
aktiivsed ja tegid meeleldi kaasa ning soovisid ise teistele ette
nédidata. Edaspidi ehk tulekski hommikuringis késitletavad
teemad/tegevused muukeelsete lastega eelnevalt 14bi teha. Tundub,
et nii on hommikuringis neil lihtsam ja julgem olla ning teevad
aktiivsemalt kaasa. lImavaatluslehe tditmisel lapsed tdna minu abi
iildse ei vajanud, kuna olime seda juba terve nddala jooksul tditnud.




Lisa 2

Vaatlusprotokoll — 166 vdikeses grupis ,, Lumivalgekese muinasjutt

EAKOHASUS SONAVARA TEEMAKOHASUS | VAHENDID
MIS LAKS Kuulati huviga | Kiisiti uute Pildid toetasid jutu | Lamineeritud
HASTI ja moeldi kaasa | sonade tihendust | moistmist. pildid
Prooviti ise Kiisiti jutuga tegelaskujudest
jutustada ja seonduvaid — toetasid teksti
vastati kiisimusi. moistmist ja
kiisimustele dratasid rohkem
huvi.
Kasutati
vahendeid ise
jutustades
TORKED 2 lastest olid Koik tahtsid Muinasjutt ei olnud | Nditvahendid
juttu varem korraga vastata seotud eelnevatel olid vaid
korduvalt ja edasi jutustada. | pdevadel rddgituga | tegelaste kohta
kuulnud ja Kaaslasele segati
tahtsid kiirelt vahele/parandati
lopu dra
rddkida.

Vaatlusprotokoll — t66 hommikuringis ,, Meediavahendid *

EAKOHASUS | SONAVARA | TEEMAKOHASUS VAHENDID
MIS LAKS HASTI Oli eakohane, | Kordused Teema huvitas lapsi. | Toetasid
lapsed said muutsid Rddgitu oli seotud tegevust ja
tilesannetega sonavara teema ja teema
hakkama paremini nditvahenditega. moistmist —
moistetavaks. vahendeid oli
Vaadeldud piisavalt
esemete (telefon,
nimetused stilearvuti,
Jjdid meelde. tahvelarvuti,
Saadi aru kaamera,
juhistest ajalenht,
ajakiri,
raadio)
TORKED Téhelepanu Sonaline pool | Teema kisitlemine Vahendite
Kippus lopus tundus kohati | liiga laialdaselt osas torkeid
hajuma liiga pikk Grupitéos jdid ei esinenud
tagaplaanile
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