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SISSEJUHATUS

Viimastel aastakiimnetel on globaalses haridusdiskussioonis tugevalt tdstatunud
vahemuste haridusvajaduste ja -v@imaluste temaatika. Enamuse riikide rahvus-
koosseis on majanduslikel ja poliitilistel pGhjustel mitmekesistunud. See ten-
dents iha suveneb. Seetdttu leidub kbéikjal maailmas suuremaid ja véiksemaid
rahvusgruppe ning uksikisikuid, kellel on elukoha tottu teise rahvuse keskel
hariduslikud erivajadused, mis véljendub keel(t)eGppe eri aspektides. Teiseks
on haridus omandanud rahvusvahelised md6tmed. Uld-, kérg- ja erihariduse
saamise valikuid ei takista riigipiirid. See toob kaasa Oppijate rahvuskoosseisu
mitmekesistumise koolides ja taas kusimuse keeltekasutusest ja -oskusest.

Mdélemat asjaolu — vahemusrahvuste haridusvajadusi ja hariduse intemat-
sionaliseerumist — on téhtsustatud mitmetes rahvusvahelistes dokumentides.

1948. aastal URO Peaassamblee poolt vastu vdetud inimdiguste tlddeklarat-
siooni artiklis 26 on 6eldud: “Haridus peab kaasa aitama vastastikusele mdist-
misele, sallivusele ja sOprusele kdigi rahvaste, rassi- ja usurihmade vahel /.../
ning igal inimesel on Oigus saada haridust.” (Inimdiguste Ulddeklaratsioon
1948.)

Immigrantide arvu jarsule kasvule paljudes maailma riikides kaasus ka
nende hariduskiisimuste lahendamise vajadus. Et vdhemuste hariduse regulat-
sioon on laiem probleemistik kui iga riigi sise- ja hariduspoliitiline kusimus,
sellele viitab rida rahvusvaheliste organisatsioonide poolt vastu voetud doku-
mente: UNESCO konventsioon diskrimineerimise vastu hariduses (Convention
against Discrimination in Education 1960), Euroopa Julgeoleku- ja Koost6o-
konverentsi (CSCE) inimm&6tmete konverentsi Kopenhaageni ndupidamise
dokument (The Document of the Copehagen Meeting of the Conference on the
Human Dimension of the Conference on Security and Co-operation in Europe
1990), URO deklaratsioon rahvus- vi etniliste, usuliste ja keeleliste vahemuste
hulka kuuluvate isikute Gigustest (Declaration on the Rights of Persons Be-
longing to National or Etnic, Religious and Lingvistic Minorities 1992),
Rahvusvahemuste kaitse raamkonventsioon (Framework Convention for the
Protection of National Miniorities 1995) ja Haagi soovitused rahvusvahemuste
diguste kohta haridusele (The Hague Recommendations Regarding the Edu-
cation Rights ofNational Minorities 1996).

Erinevas ulatuses kinnitavad kdik need dokumendid vahemuste Gigust sdili-
tada kollektiivne identiteet emakeele dppimise ja kasutamise kaudu. Samas
rohutatakse, et see peab olema tasakaalus lhiskonnas integreerumiseks vajalike
keelte Gppe ja kultuuride tundmisega.

Euroopa Liidu haridusalased otsused tahtsustavad inimeste liikumis-,
haridus- ja kaijaéri kujundamise valiku vabadust. Viimasel kiimnendil on uuri-
tud vddrkeelte dpetuse taset Euroopa Liidu riikides (The Teaching of Modem
Foreign Languages ... 1992) ja joutud jareldusele, et seda valdkonda on vaja
tdhtsustada. Keelteoskus toetab Euroopa riikide ja inimeste majanduslikku,



poliitilist, kultuurilist, hariduslikku ja sotsiaalset kooperatsiooni (The Cultural
Europe 2000).

1994. aastal asutati Austrias Grazis Euroopa V60rkeelte Keskus, mille ees-
mérk on kujundada Euroopa keelepoliitikat, arendada Gpetajakoolitust ja ndus-
tada didaktikuid ning dppevara autoreid jt vdorkeelte Gpetuse valdkonnas tege-
lejaid. 2001. aasta oli kuulutatud Euroopa keelte aastaks. Arvukatel keelte-
oskuseteemalistel foorumitel on uldlevinud seisukoht, et kakskeelsus on téna-
paeva inimese jaoks norm ning tiha rohkem réhutatakse kolmkeelsuse vajadust
maailmas toimetulekul (Baker & Jones 1998: 526; Cenoz, Hufeisen & Jessner
2001; Ytsma 1998).

Keelteoskuse arendamine toimub tShusamal viisil haridussisteemi kaudu.
Esimeseks pdhjuseks on see, et lapseeas kulgeb vdorkeelte omandamine tule-
muslikumalt ja lihtsamalt kui téiskasvanutel. Teiseks on koolidppe puhul tegu
eesmérgistatud ja slistemaatilise tegevusega, mis samuti lubab eeldada téiusli-
kumat tulemust kui susteemitu ja juhusliku protsessi puhul. Haridusmudeleid,
mille pea- vOi kaasnevaks eesmérgiks on keelteoskuse arendamine, on hakatud
kokkuvatlikult nimetama kakskeelseks hariduseks (bilingual education).

Maailma teadlaste huviorbiidis on keelte omandamise temaatika plsinud
alates 20. sajandi teisest poolest. Tanapaeval ilmub arvukalt teadusajakirju, mis
on fokuseeritud keeltedppele, multikultuurilisuse ja keele- ning kultuurikontak-
tide temaatikale: International Journal of Bilingual Education and Bilin-
gualism; Bilingual Research Journal, Journal of Multilingual and Multicultural
Development; Modem Language Journal; Language Learning; Language, Cul-
ture and Curriculum; European Journal of Intercultural Studies; Intercultural
Education; Linguistics jne. Spetsiifiliselt pedagoogilisest aspektist on mitme-
keelsuse teemat uurinud C. Baker, F. Genesee, R. Lyster, S. Krashen jpt, kelle
seisukohtadele toetutakse ka kdesolevas toos.

Eesti tldhariduskooli dpilaskond on oma rahvuskoosseisu poolest mitme-
kultuuriline. Alates Eesti Vabariigi stinnist 1918. aastal on osa uldhariduskoole
kasutanud Oppekeelena eesti keelest erinevaid keeli. Uldhariduses on Gpetus-
keeltena kasutatud vahemusrahvuste keeltest saksa, rootsi, lati, soome, poola ja

Oppekeeltest on kdigil perioodidel olnud vene keel. Alates 1940. aastast tanini
jaotub Gldharidussiisteem dppekeele jargi eesti ja vene koolideks. Eri ajaloo-
perioodidel on eesti ja vene koolide ning dpilaste arvuline vahekord olnud eri-
nev. Vene keeles haridust saavate dpilaste osakaal lahenes 1970.-1980. aastail
40%-le ja hakkas vdhenema 1990. aastate algusest. Ké&esoleval ajal on vene
Oppekeelega tldhariduskoolis Gpilasi ca 28%.

Kui ndukogude perioodi vene kool jargis Vene Foderatsiooni koolististeemi
ja Oppekava, siis Eesti taasiseseisvumise jarel 1991. aastal muutus muukeelse
kooli staatus ja ppekava kardinaalselt. Kdiki haridussubjekte rahuldava mudeli
leidmine taasiseseisvunud Eesti haridusstisteemis ei sujunud kergelt, sest pikka
aega puudus hariduse suunajatel ndgemus muukeelse hariduse perspektiividest.
Seetdttu on muutused venekeelses hariduses viimasel aastakiimnel toimunud
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mdnevdrra stiihiliselt, sbltudes tihti poliitilistest otsustest vdi nende puudu-
misest. Parast kiimnendi algupoolel aset leidnud seisakut (kontaktide katkemine
emamaa — Venemaa — haridussiisteemiga ja ndrk side Eesti haridussustee-
miga) on kiimnendi teisel poolel vélja to6tatud modned realistlikud orientiirid
(Muukeelse hariduse arenduskava 1997, Integratsioon Eesti hiskonnas 2000-
2007). Ettevaatlikke vihjeid muukeelse hariduse toimimise kohta vdib leida ka
PG&hikoolija gimnaasiumi riikliku 6ppekava 1996. ja 2002. aasta tekstidest.

Kuigi reformid kulgesid pikkamd6da ja periooditi erisuguse intensiivsusega,
selgines 1990. aastate 16puks seisukoht, et keeleimmersioon — maailmas laialt
levinud kakskeelse hariduse mudel — sobib juurutamiseks ka Eesti muukeelse
hariduse Uhe mudelina. Eesti eri piirkondades paremini toimivate kakskeelse
hariduse vormide otsingud kestavad téanini.

Teadusuuringud on muukeelse hariduse seisundit ja arengut jalginud erine-
vatest aspektidest. 1990. aastate teisel poolel koondas ko&rgkoolidevaheline
uurimisprojekt VERA kaalukaimate muulasnoortega seotud sotsioloogiliste,
psthholoogiliste ja pedagoogiliste uurimuste tulemused kolme kogumikku: Ve-
ne noored Eestis: sotsioloogiline mosaiik (1997), Mitmekultuuriline Eesti:
valjakutse haridusele (1998) ja The Challenge of the Russian Minority. Emer-
ging Multicultural Democracy in Estonia (2002).

Pikka aega on vahemuste temaatikaga, eeskéatt kodanikuhariduse aspektist,
tegelnud Jaan Tonissoni Instituudi teadlased. Avaldatud on kogumikud Mitme-
kultuuriline Ghiskond: probleeme ja lahendusi (1996), Mis on multikultuurne
thiskond (1997) jt.

Keelepoliitikud sekkusid muukeelse kooli temaatikasse kdige varem ja ka
kdige joulisemalt. Rahvusvaheline uurimisgrupp (Fred Genesee, G. Robert
McConnel, Benita Nordgren, Marina Bergstrom, Silvi Vare, Mart Rannut, Ulle
Rannut jt) todtas valja Eesti muukeelses koolis keeleimmersiooni rakendamise
lahtekohad, mis on avaldatud kogumikus Keelekiimblus kui integratsiooni véti
(1999). Mitmetelt teadlastelt ja todgruppidelt on just keeledpetuse, -Gpetajate,
metoodika ja poliitika valdkonnas ilmunud 1990. aastatel rida uurimusi: Silvi
Vare, Jaan Oispuu, Juri Valge, Mart Rannut jt. Riigikeele dpetuse korraldust
késitles ka allakirjutanu magistrito6 Eesti keel vene koolis — hetkeseis ja
perspektiivid (1995). Koolikorralduslikke aspekte laiemalt kui keeledpetus, sh
vene kooli dpetajate olukorda on kiimnendi jooksul jérjepidevalt uurinud Laris-
sa VassiltSenko ja Maie Soil. Rakendusliku kallakuga uurimistegevust, millega
kaasnes Gppematerjalide ja metoodilise kirjanduse avaldamine, on arendanud
Silvi Vare, Jaan Oispuu, Helle Metslang ja Silvia Tomingas, Loone Ots, Roman
Kallas, Hille Pajupuu, Larissa VassiltSenko, Tiia Pedastsaar, Ulle Rannut jpt.
Oppekirjandust ning dpiinfokeskkonda on uurinud Larissa Vassiltsenko, Veroni-
ka Kalmus ja Irene K&osaar.

Sotsioloogilise suunitlusega uurimusi, mis puudutavad ka mitte-eestlaste
hariduse probleeme, on teinud Marju Lauristin, Mati Heidmets, Jaan Kruusvall,
Klara Hallik, Rein Ruutsoo, Ivi Proos, Iris Pettai, Marje Pavelson, Aksel Kirch,



Marika Kirch, Triin Vihalemm, Aune Valk, Edgar Krull, Agu Laius, Sulev
Valdmaajt.

Muukeelsete noorte keeledppe ja hiljem ka kodanikukasvatuse toetuseks on
lisaks Haridusministeeriumi astutud sammudele kéivitatud hulk projekte Avatud
Eesti Fondi, Phare ja teiste organisatsioonide initsiatiivil. Uurimusliku kalla-
kuga on neist eesti keele kui teise keele dpetajate padevusnduete ja multikultuu-
rilise hariduse kontseptsiooni véljatd6tamine.

Doktoritdd autor tootab vene Gppekeelega koolis alates aastast 1984 tana-
seni, on seega kogenud ndukogude perioodi vene kooli atmosfadn, olnud tun-
nistajaks 1990. aastate muutustele ning osalenud kakskeelse dppe mudeli
varajase osalise immersiooni véljatdotamisel. Pikaajalised t66kogemused Eesti
venekeelses hariduses on paljus dikteerinud ka doktoritdé teema valikut ja
hipoteeside pustitust.

Doktorit66 eesmargid ja hipoteesid

Doktoritd6 analulsib kahe ajaliseltja teematiliselt erineva, kuid sisuliselt seotud
uurimistdo tulemusi, mis annavad I8ppjareldusena vastuse kiisimusele, millised
on Eesti muukeelsele koolile sobivad haridusmudelid. T66le on pustitatud kolm
eesmarki:

» analiisida Eesti muukeelse hariduse reformi keelteGpetusega seotud aspekte
vene koolide Gpilaste leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse arengu
uuringu (1994-1999) tulemuste pdhjal,

e analudsida reformi kadigus valjakujunenud muukeelse hariduse mudeleid —
varajast osalist ja varajast taielikku immersiooni immersioonimudelite efek-
tiivsuse uuringu (2000-2002) tulemuste p&hjal;

e tuletada mdlema mudeli edukaks toimimiseks vajalikud tingimused.

Doktoritdd hiipoteesid on jargmised.

o Eesti keele kui teise keele 6petus muukeelse kooli dpikeskkonnas peamiselt
eesti keele tundide raames ei anna piisavat keeleoskust Eesti (hiskonnas
toimetulekuks ja hariduse jatkamiseks.

« Opilaste eesti keele sénavara laienemine ei taga automaatselt nende vestlus-
suutlikkuse vajalikku arengut.

* Hoolimata Eesti vene koolide Opilaste suhteliselt véikesest arvust vajab vene
kool piirkondlike keelekeskkonna erisuste, Opilaste erineva keelevdime ja
vene kogukonna erinevate hoiakute tottu erinevaid haridusmudeleid.

» Keeleimmersiooni eri vormid sobivad Eesti venekeelse tldhariduse mude-
liteks, kui nende juurutamisel on kinni peetud kakskeelse hariduse rakenda-
mise baasnduetest.
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Doktoritdo struktuur

Doktorit6d koosneb kolmest osast. Esimeses osas Keeleimmersioon haridus-
mudelina maaratletakse keeleimmersiooni mdiste, eesmargid ja valjundid,
késitletakse immersioonharidusega saavutatavaid eeliseid ja kaasnevaid ohte.
Kuna immersiooniprogrammide theks n&htavamaks eesmérgiks ja tulemuseks
on dppija kakskeelsus, siis puudutatakse ka kakskeelsuse ja kakskeelse hariduse
moju isiksusele.

Esimeses osas esitatud teoreetilised seisukohad kakskeelse Gppe kohta ja
tlevaade maailma keeleimmersiooni kogemustest on aluseks teises osas kasitle-
tava Eesti muukeelse hariduse olukorra analiilisile ja kolmandas osas esitatud
Eesti keeleimmersiooni mudelite ké&sitlusele.

Teine osa Eesti vene Oppekeelega kool 1990-2002 annab (levaate Eesti
muukeelse hariduse paradigma muutusest ja arengust viimasel aastakiimnel.
Vene kooli Gpilaste eesti keele leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse
uuringu tulemuste kaudu hinnatakse 1990. aastate teisel poolel toimunud muu-
tuste tdhusust ja analtlsitakse, kuidas kool on suutnud Opilaste keeledppe-
vajadusi rahuldada.

Nimetatud uuring kaardistab vene kooli Opilaste eesti keele oskuse taseme
kiimnendi teisel poolel. See andmestik nditab vene kooli keelebppestrateegiate
muutmise vajadust ja annab aluse keeleoskuse arendamisele keskendunud
haridusmudelite rakendamise tingimuste ja praktika analtiusile.

Kolmandas osas Keeleimmersiooni mudelid Eesti muukeelses hariduses:
areng ja tulemused kirjeldatakse Eesti varajase osalise ja varajase taieliku
keeleimmersiooni mudelite Gldp&himdtteid ja karakteristikuid. Samuti antakse
ulevaade nende loomisest, rakendamise algusest ja kulgemisest 1990. aastate
jooksul. Selles osas analusitakse eri mudelite kaudu saavutatavaid Opitulemusi
ja mudelite kasutuselevotuks ning toimimiseks vajalikke tingimusi. Kolmas osa
annab vastuse kisimusele, millised on eri mudelite leviku ja arengu véljavaated
Eesti haridusmaastikul.

Uurimismeetodid

Maailma immersioonimudeleid kirjeldades tuginetakse paljude autorite varase-
matele uuringutele ja autori enese vaatlustele Kanada, Soome, Austria, Uus-
Meremaa ja teiste maade immersioonikoolides.

Opilaste leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse selgitamisel on
uurimismeetoditena kasutatud Opilaste anketeerimist (1994, 1999 — kokku ca
4500 0dpilast); taustinformatsiooni koguti samuti anketeerimise teel (8petajad ja
koolijuhid 2002). Keeleimmersiooni Oppekava rakenduse efektiivsust uuriti
Opilaste testimisel ja lapsevanemate kisitlemisel. Samuti koguti informatsiooni
jooksvatest dpitulemustest, kontrolltdodest ja eksamitulemustest ning dppe-
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protsessi vaatluse teel. Andmed on téédeldud andmetddtlusprogrammidega
SPSSja Statistica.

Eesti immersiooni analliis toetub paljus Tartu Annelinna Gimnaasiumis
1992. aastal alanud pedagoogilise eksperimendi — varajase osalise keeleim-
mersiooni — arendamise ja rakendamise kéigus saadud kogemustele ja tule-
mustele.

Doktorit6d valmimisel on allakirjutanu tdnu v6lgu paljudele inimestele, eel-
kdige teaduslikule juhendajale dotsent Larissa VassiltSenkole. Tanusdnad olgu
edasi antud kdigile koolijuhtidele, Opetajatele ja dpilastele, kes otsesel vdi
kaudsel viisil uurimustes osalesid, Eesti Keelekiimbluskeskuse juhtidele Irene
Kéosaarele ja Peeter Mehistole, uurimiseksperdile professor Fred Geneseele
ning andmetdotluse eest Heino Heinlale ja Peeter Kolgile.
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1. KEELEIMMERSIOON HARIDUSMUDELINA

Kéesolevas peatiikis madratletakse immersiooni kui haridusmudeli mdiste,
kirjeldatakse selle eriliike ja antakse tlevaade mudeli levikust maailmas. See-
jarel kirjeldatakse immersiooni abil saavutatavaid hariduslikke eesmérke ja
analliusitakse immersioonimudeli rakendusega kaasnevaid eeliseid ja ohte.

1.1. Keeleimmersiooni kasitlused maailma
haridusuuringutes ja koolipraktikas

1.1.1. Keeleimmersiooni koht kakskeelse hariduse liigituses

Teadlased ja hariduspoliitikud le maailma tddevad, et suured poliitilised, ma-
janduslikud, sotsiaalsed ja kultuurilised protsessid nduavad tulemuslikku tegut-
semist keeltedpetuse vallas ja multikultuurilise maailmavaate propageerimisel.
(Stavenhagen 1999: 225; Turkovich 1998: 27; Wode 1998: 43). Enamasti p66-
ratakse seejuures pilk haridussiisteemile, et uurida, millised vGimalused keelte
omandamiseks ja kultuuritundlikkuse suurendamiseks selles peituvad. V&tme-
sbna, milleni seejuures joutakse, on kakskeelne haridus (bilingual education).

Kakskeelne haridus on mdiste, mille alla paigutuvad paljud erisugused dppe-
vormid, nii need, kus Oppekava kaudu toetatakse Gppijate vodrkeelteoskuse
arengut, kui need, kus Oppijad on kakskeelsed, kuigi Gppekava ei toeta nahtust
mingil viisil; kui ka need, kus lkskeelseid Gppijaid suunatakse hariduse kaudu
kakskeelsusele v@i keelevahetusele. Aegade jooksul on kakskeelset haridust
pudtud mitmeti Klassifitseerida.

Uhe tuntuima, hariduse eesmérkidest lahtuva tiipoloogia 16i maailma juhtiva-
maid kakskeelse hariduse teoreetikuid Walesi Ulikooli professor Colin Baker.
Ta vottis klassifitseerimise aluseks dppijate keelelise fooni (kodu-, ema-, esi-
mene keel), dpikeskkonnas kasutatavad keeled ning sotsiaalse ja haridusliku (sh
keelelise) eesmargi. Sel viisil eristas ta kimme mudelit, millest kuus on kaks-
keelsuse saavutamise seisukohalt nn ndrgad ehk ebaefektiivsed ja neli tugevad
ehk efektiivsed vormid (tabel 1) (Baker 1996: 175; 1998: 470).

C. Bakeri klassifikatsiooni viimasesse alajaotusse (kakskeelne programm
enamuskeeltes) mahub moéondustega ka Uks uudseimaid kaks-/mitmekeelse
hariduse mudeleid — rahvusvaheline kool (international school) v6i Euroopa
kool, kus Gppekeel on kdigi vbi suurema osa Gpilaste jaoks vodrkeel, seega ei
enamus- ega vahemuskeel. Neis Gppeasutustes on Gppekeeleks iks vdi mitu
rahvusvahelises kasutuses olevat keelt ja/vGi kooli asukohas kdneldav keel ning
piiratud kujul Gppijate emakeelte programm. Opilaskond on paljurahvuseline.
Hariduslik eesmark on rahvusvahelistele standarditele vastava tldhariduse kor-
val hea mitme keele oskus ja kultuuridevahelise kommunikatsiooni slivenda-
mine (Baker & Jones 1998: 527-536). Rahvusvahelised koolid on kui inter-
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kultuurilise hariduse laboratooriumid (Fennes & Hapgood 1997: 157). Neid
tegutseb ténapéeval maailma eri paigus lle 850 (Baker 1996: 194; Skutnabb-
Kangas 2000: 619). Ka Eestis — Tallinnas ja Tartus — on kaks seda tldpi
kooli.

Tabel 1. Kakskeelse hariduse mudelid C. Bakeri jargi (* Siin ja edaspidi: KI —
emakeel, esimene keel, kodukeel; K2 — teine keel, vodrkeel, sihtkeel)

I. Kakskeelsuse saavutamise seisukohalt nérgad vormid

Taupilised ~ Sotsialiseerumis- ja Keeleline
Mudel 6piﬁ)ased Oppekeel hariduslik eesmanj'k eesmark, valjund
Submersioon Keeleline Enamuskeel Assimilatsioon Ukskeelsus
(struktureeritud  vahemus (dominantkeelsus)
immersioon)
Submersioon Keeleline Enamuskeel ja K2*  Assimilatsioon Ukskeelsus
vahemus lisa-/spetsiaaldpe (dominantkeelsus)
Segregatiivne Keeleline Véhemuskeel Apartheid Ukskeelsus
vahemus (pealesurutult, sun- (v8hemuskeelsus)
duslik)
Uleminekuline Keeleline Siirdub vdhemus-  Assimilatsioon Enamuskeele
vahemus keelelt enamus- valdamine
keelele piiratud tasemel
Tavaharidus Keeleline Enamuskeel, K2ja Kultuurilis-keeleline  Piiratud
vdorkeeleGpetuse enamus voorkeel rikastumine piiratud  kakskeelsus
elementidega ulatuses
Separatistlik Keeleline Véhemuskeel vahe- Eraldatus, auto- Piiratud
véahemus muse enda valikul ~ noomia kakskeelsus
M. Kakskeelsuse saavutamise seisukohalt tugevad vormid
Tadpilised ~ Sotsialiseerumis- ja Keeleline
Mudel 6pirl)ased Oppekeel hariduslik eesmé:k eesmark, valjund
Immersioon Keeleline Kakskeelne 6ppe Pluralism ja keelelis-  Kakskeelsus
enamus algstaadiumis kultuuriline rikastu-  kones ja kiijas
réhuga K2-1 mine
Séilitusmudel Keeleline Kakskeelne réhuga Emakeele sailitamine, Kakskeelsus
vahemus Kl-1 pluralism ja keeleline kones ja kiijas
rikastumine
Kakskeelne / kahe Keeleline Enamus- ja vahe-  Emakeele sailitamine, Kakskeelsus
tee mudel (two-  enamusja  muskeel pluralism ja keeleline kdnes ja kirjas
way / dual vahemus rikastumine
language)
Kakskeelne Keeleline Kaks enamuskeelt  Emakeele siilitamine, Kakskeelsus
programm enamus pluralism ja keeleline kdnes ja Kiijas
enamuskeeltes rikastumine

C. Bakeri klassifikatsiooni arendab edasi Tove Skutnabb-Kangas, eristades eel-

toodud liigituses kolme kategooriat: nn mittevormid, nérgad ja tugevad vormid.
(Skutnabb-Kangas 2000: 580).
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Tabel 2. Kakskeelse hariduse liigitus T. Skutnabb-Kangase jargi

Vorm Keeleline eesméark Mudelid

Ukskeelsed tavaprogrammid
vOorkeeleGpetusega

Submersioon (“upu vdi uju™)
Segregatiivsed programmid
Traditsioonilised emakeelelt
dominantkeelele varajase (1.-3. ki)
ileminekuga programmid (“®arly exit”)
Traditsioonilised emakeelelt
dominantkeelele hilise (5.-6. kl)
ileminekuga ( “late exit”) programmid
Keele/emakeele séilitamise v@i kaitse
programmid

Immersiooniprogrammid

Kahe tee programmid (two-way bilingual
programmes)

Ule-paeva programmid (alternate days
programmes)

Euroopa Liidu kooli mudel, nn
rahvusvaheline kool (keelte paljusus)

Ukskeelsus (reeglina
Mittevormid dominantkeelsus,
riigikeelsus)

Uhe (dominant)keele
Ndrgad vormid  vaga tugev
domineerimine

Kdrgel tasemel kaks- vGi

Tugevad vormid .
mitmekeelsus

Kakskeelse hariduse klassifikatsioonides peetakse immersiooni keelte omanda-
mise seisukohalt tugevaks ehk efektiivseks mudeliks.

1.1.2. Keeleimmersiooni maaratlus ja pdhitunnused

Esmakordselt votsid immersiooni maiste kakskeelse hariduse tGihe vormi kiijel-
damiseks kasutusele W. Lambert ja R. Tucker 1972. aastal Kanadas. “Immer-
sioon on kakskeelse hariduse vorm, milles Opilased, kelle esimene keel on
tavaliselt elanikkonna enamuskeel, omandavad osa dppeaineid teises v6i voor-
keeles ja osa esimeses keeles.” (Lambert & Tucker 1972; Lyster 1999: 626.)
Tanini kasutatakse Kanadas immersiooni mdistet vaid programmide kohta,
milles osalevad enamuskeelsed dppijad ja vahemalt 50% Gppettost toimub alg-
jalvoi pohikooli jooksul sihtkeeles (Cloud, Genesee & Hamayan 2000; Genesee
1987). Teistes riikides kasutatakse immersiooni mdistet ka teiste kakskeelse
hariduse mudelite kohta. Jargnevalt esitatakse mdned Euroopa uurijate sdnas-
tatud maaratlused, mis sisaldavad teatavaid eriaspekte.

A. A. Obadia, kes on uurinud immersiooniprogrammide levikut kogu maail-
mas, on uurimuse koondina defineerinud immersiooni jargmiselt: “Immer-
siooniprogramm (samuti mitmekeelne, intensiivne, laiendatud programm) on
madaratletud kui programm, milles Giht v6i enamat Gppeainet Opetatakse keeles,



mis erineb Oppijate kodukeelest, kas alg-, pdhi- voi keskkooliastmes. Oppija on

enamikul juhtudest emakeelena enamuskeele réékija.” (Obadia 1998: 83.)
P&hjamaade tuntumaid véhemushariduse ja kakskeelsuse uurijaid T. Skutnabb-

Kangas defineerib immersiooni jargmiselt: “Immersioon on programm, kus ena-

muskeelsed lapsed, kelle emakeelel on uhiskonnas kdrge staatus, valivad

olemasolevate alternatiivide hulgast vabatahtlikult véimaluse kasutada ménede
ainete Oppekeelena vdor- voi vdhemuskeelt; klassi Opilastel on (ks ja sama
emakeel; dpetaja on kakskeelne; dpilased v@ivad Opetuse algusjargus kasutada
oma emakeelt; dppijate emakeelt ei ohusta véimalus jddda arenemata voi Opi-
tava keele poolt vélja vahetuda; immersioon on Gpisituatsioon, kus toimub keele

lisandumine.” (Skutnabb-Kangas 2000: 614.)
lirimaa immersiooniuurija Tina Hickey mé&aratleb immersiooniharidust jarg-

miselt: “Lapse mitte-emakeele kasutus Gppekeelena kontekstis, kus on tugev

thiskondlik toetus lapse emakeele sailimisele.” (Hickey 1997: 191.)

Eeltoodud maératlustest selgub, et immersiooniks peetakse uldjuhul keelte
omandamisele suunatud haridusprogramme, milles dppijate emakeele arengut
ohustamata toimub osa dppet6ost emakeelest erinevas keeles.

Euroopa hariduspraktikas kasutatakse immersiooni maistet ka juhtudel, kui
mond vOorkeelt dpetatakse tavaprogrammis siivendatult. Samuti ei jargita alati
Oppijate emakeele staatuse punkti, st immersiooniks peetakse ka keelelise
vahemuse dominant- voi riigikeele Gpet.

Hoolimata mdningatest erisustest on immersiooni kui haridusprogrammi
pdhitunnused jargmised (Johnson & Swain 1997: 1-16, Vare 1998: 51).

a. VOor- voi teist keelt (K2) kasutatakse osaliselt dppekeelena; seega on dpitav
keel Uhtlasi ka dppekeel.

b. Oppetd6 toimub Gppeainete ja mahtude osas riigi tldise 6ppekava jargi, kuid
erineb sellest keeltekasutuse osas.

c. Oppijate esimese keele v6i emakeele (K1) arengut toetatakse selle kaudu, et
Oppekavas on esindatud K| Gppeainenaja osa Gpetusest toimub selles keeles.
Valitseb positiivne suhtumine Gppijate emakeelesse.

d. Programmi eesmérgiks on rikastav kakskeelsus, seega saavutavad Oppijad
K2-s korge taseme, mis siiski ei ole K2 emakeelekdneleja tasemega vordne;
K1 tase on vorreldav tavaprogrammi Oppijate tasemega.

e. Teise keele kasutamine piirdub suurel mééral kooliga, dpilaste kodukeel on
Oppekeelest erinev.

f. Immersiooniprogrammi algul on Gppijatel Ghesugune K2 keeleoskuse tase,

nad kas ei oska seda keelt tildse vdi oskavad véhe.

Opetajad on kakskeelsed.

Klassikultuurjargib dpilaste emakeelse koolikultuuri norme.

s Q@

18



1.1.3. Keeleimmersiooni liigid

Immersiooni kui tht kakskeelse hariduse ja 6ppe vormi kasutatakse riigiti eri-
nevate eesmarkide saavutamiseks. Nii Uhiskond ja riik kui ka indiviidid haridus-
subjektidena pliavad programmide kaudu lahendada erinevaid probleeme ja
rahuldada erinevaid haridusvajadusi. Jargnevalt vaadeldakse, kuidas liigituvad
immersiooniprogrammid hariduslike ja keeleliste eesmérkide jargi (1), seega,
millised on mudelite juurutamise peamised ajendid. Samuti esitatakse program-
mide liigitus, milles peegelduvad nende teostuslikud eriaspektid (2).

1.1.3.1. Keeleimmersiooni programmid
thiskonna keelepoliitika ja
Oppijate haridusvajaduste teenistuses

Jattes kdrvale peamiselt poliitilistel kaalutlustel arendatavad aarmuslikult vagi-
valdsed kakskeelse dpetuse mudelid, liigituvad programmid Gppija- ja thiskonna-
spetsiifiliste haridusvajaduste alusel rikastavateks, kaitse- voi sdilitusprogram-
mideks ja leminekuprogrammideks (Genesee 1998: 151-152; Johnson &
Swain 1997: 4-6; Sktunabb-Kangas & Gracia 1995, Vare 1998: 47-48). Rikas-
tavate programmide eesmérgiks on arendada suurte (ikskeelsete Gpilasgruppide
teise vOi vOorkeele oskust. Kaitse- vOi séilitusprogrammidega plitakse taas-
elustada voi toetada ohustatud keele sailimist. Uleminekuprogrammi eesmark
on toetada vahemuskeelseid dppijaid dominant- vai riigikeele omandamisel.

1. Rikastavad programmid ehk immersioon vd6rkeelte omandamiseks ja
teise kultuuriruumi sisseelamiseks on maailmas laialt levinud immersiooni-
lilk. Mitmetes Ida-Euroopa riikides ja NSV Liidu lagunemise jérel taasiseseis-
vunud maades kaivitus 1980.-1990. aastatel sotsiaalpoliitiline ja majandus-
reform. Sellega koos algatati koolides hulgaliselt immersiooniprogramme: Un-
garis inglise, vene, saksa, prantsuse, itaalia ja hispaania keele immersioon (Duff
1997:19-22); Ukrainas inglise keele immersioon (Tamopolsky 1998). Nende
algatuste eesmérgiks on muuta riikide traditsiooniliselt tikskeelset haridust ava-
tumaks ja inimesi kommunikatsioonivB@imelisemateks. Sama eesmarki jargitak-
se Austraalias prantsuse, saksa, jaapani, indoneesia ja mandariini keele ning
USA-s jaapani, prantsuse ja saksa keele programmidega (Lyster 1999: 627).

2. Rikastavad programmid ehk immersioon enamuskeelsetele Opilastele
vahemuskeele ja -kultuuri omandamiseks on nahtus, mis tavaliselt seostub
poliitiliste, majanduslike ja sotsiaalsete eesmarkide saavutamisega ning toimib
sagedamini riikides, kus on ametlikult kehtestatud kaks riigikeelt, millest tiks on
reeglina vahemuse keel. Nimetatud asjaoludest ajendatult toimivad Kanadas
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prantsuse keele, Soomes rootsi keele ja USA-s hispaania keele immersiooni
programmid (Calderon & Slavin 2001; Holobow 1994; Lauren 1994).

F. Genesee eristab selles liigis veel nn kahe tee (two-way) mudelit, mis
soodustab ametlikku/riiklikku kakskeelsuse arengut. Selle kohaselt Opivad kahe
eri emakeele kdnelejad tihes koolis ja omandavad immersiooni kaudu vastas-
tikku teise keele, jagades uhist hariduskogemust (Genesee 1998).

3. Keele kaitse- ja sailitusprogrammid ehk immersioon keele toetuseks voi
taaselustamiseks. Keeled, mis on teatud ajalooperioodidel kaotanud oma staa-
tuse hariduse- ja Oppekeelena, kuid on selle tagasi vditnud, vajavad samuti
taastumiseks immersiooniprogrammi, et keele aktiivset kasutusala laiendada,
radkijate arvu suurendada ja Uhiskondlikku positsiooni parandada. Selle suunit-
lusega immersiooni rakendatakse Kataloonias, Baskimaal, lirimaal ja Walesis
vastavate ajalooliste emakeelte, Uus-Meremaal maoori keele staatuse taasta-
miseks (Amau 1998; Benton 2001; Jones 1998; Lasagabaster & Cenoz 1998;
O’Riagéin 1993).

4. Immersioon vBimu keeles. Koloniseeritud riikides on kohaliku keele kdrval
tihti kasutusele vdetud anastajamaakeelne immersiooniprogramm vdi teisel ju-
hul, suurtes transiidi- ja rahvusvahelise kaubanduse linnades ja piirkondades
korraldatakse inglise keele immersiooni, mille tagajarjel Gks osa paikkonna
elanikest loobub vdi kaotab oma emakeele ja hakkab esimese keelena tunnis-
tama inglise keelt. Singapur, kus inglise keel on saanud nii intranatsionaalseks
kui ka internatsionaalseks keeleks ja lle 20% elanikest méé&ratleb end inglis-
keelsena, rakendatakse inglise keele immersiooni. Hongkongis ei ole inglise
keel veel intranatsionaalne, kuid rahvusvahelise keskusena on inimeste inglise-
hiina kakskeelsuse saavutamise nimel kéiku lastud laialdane immersioonikava
(Baker & Jones 1998: 374, 382; Johnson 1997; Eng, Gan & Sharpe 1997).

1.1.3.2. Keeleimmersioon keele karakteristikute jargi

Opitavate keelte karakteristikud: staatus, kdnelejate arv ja geograafiline haare,
siht- ja emakeele sugulusaste jms, mdjutavad tihti keele omandamise motivat-

siooni ja tulemuslikkust. Seepdrast Kirjeldatakse immersiooni puhul alati ka
keele enese iseloomulikke jooni.

Immersiooni seisukohalt peetakse tahtsaks jargmisi keele karakteristikuid.
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Tabel 3. Immersioon keele karakteristikute jéargi

Aspekt Variandid
Opitava(te) keel(t)e  Riigikeel / Rahvusvdhemuse keel Voorkeel
staatus riigis, ametlik keel
piirkonnas
Opitava(te) keel(t)e ~ Rahvusvahelise Naaberriikide / -keele- Riigisisene
kasutuse haare suhtluse keel kogukondade keel rahvustevahelise
suhtluse keel
Opitava(te) keel(t)e  Lé&hedased Uhte keelkonda / Keelte vahel puudub
sugulusaste sugulaskeeled keelterihma kuuluvad  sugulus / erinevad
keeled tdhestikud jms
Oppijate suhe Keel on osa Gppijate etnilise Keel ei kuulu 8ppijate etnilise
keel(t)esse kultuuri parandist kultuuri péarandisse

1.1.3.3. Keeleimmersiooni liigid teostuslike erisuste jargi

Immersiooniprogramme liigitatakse traditsiooniliselt kahel alusel:

1) dppijate vanus: kooliastme jargi, mil 6ppijad alustavad teiskeelset dpet;

2) ulatus: K2 ja KI mahulise vahekorrajargi dppekavas.

Seega esinevad peamised variatsioonid dppijate vanuses ja Gppeprotsessis K2
kasutuse ulatuses (Baker 1996: 181; Baker & Jones 1998: 496; Lyster 1999:
627; Vare 1998: 48-50). Millist tiupi rakendatakse, sdltub sotsiaalpoliitilistest
asjaoludest, haridus-teoreetilistest arengutest, pedagoogilistest piirangutest ja
pragmaatilistest kaalutlustest (Holobow 1994: 11).

Vanuse jargi, mil &ppijad lulituvad immersiooniprogrammi, eristatakse
1) varajase, 2) edasilikatud ja 3) hilise immersiooni mudelit. Varajase mudeli
puhul algab sihtkeelne dpetus lasteaias v8i 1 klassis; edasilikatud immersiooni
puhul 9-10-aastastele lastele ja hilise mudeli puhul vanusest 11-13 aastat ehk
pdhikooli vanemas astmes voi hiljem.

Ulatuse ja kestuse alusel eristatakse 1) taielikku ja 2) osalist immersiooni.
Esimeses mudelis algab dppetéd 100% sihtkeeles, emakeelne 6pe tuleb sisse
alates teisest vdi kolmandast aastast; kuuendaks kooliaastaks on ligikaudu pool
ainetest emakeeles, pool teises keeles. Osalise immersiooni puhul jargitakse
kogu dppeperioodi jooksul Kl ja K2 dpetuse vahekorda 50/50%.

Traditsiooniliselt on immersioondppes kasutusel iks emakeelest erinev keel.
Ometi on teateid ka topeltimmersioonist ehk programmidest, kus kasutatakse
kaht K 1-st erinevat keelt, mis vdivad programmis esineda tiheaegselt v6i on (ihe
kahest K2-st dpetus varajane, teise oma edasilikatud (Genesee 1983: 22; 1998:
151-161; Holobow 1994: 14). Sellist mudelit praktiseeritakse Kanadas, kus Kl
on inglise, K2 ja K3 ivriit ja prantsuse keel; P6hja-Itaalias Alpides on kolme-
keelne immersioon latiini, saksa ja itaalia keeles (Baker & Jones 1998: 404;
Wode 1998: 44).



Tavaliselt on topeltimmersioonis tegu riigikeel(t)e, riigis kdneldava vahe-
muse keele ja vB0rkeele Gppega, mis on paikkonnas kdrge staatusega, nt friisi-
hollandi-ingliskeelne programm Hollandis vdi letzebuergi-saksa-prantsuskeelne

Luxemburgis (Ytsma 1998: 638).

1.1.3.4. Keeleimmersiooni mdiste muus kontekstis

Kanadast on périt ka superimmersiooni mdiste, mis pole sisuliselt kakskeelne
haridus. Seda kasutatakse kirjeldamaks juhtumeid, kus kooli 6ppekeel on suure-
ma osa Gppijate jaoks teine keel ja Oppijate emakeelt dpetatakse vaid vddrkeele
staatuses. Sellised koolid tekkisid Quebeci provintsis 1970. aastatel, kui tugev-
nes avalikkuse surve kuulutada prantsuse keel ainukeseks ametlikuks keeleks.
Mdnedes Montreali linnaosades, kus elanike enamuse moodustas ingliskeelne
kogukond, kujunesid sellist tutpi prantsuse Oppekeelega koolid (Holobow
1994). Samaseks on kujunemas ka Narva ja mdnede teiste lda-Virumaa eesti
koolide olukord.

Struktureeritud immersioon on C. Bakeri jargi selline dppevorm, milles
vahemuskeelsed Oppijad saavad haridust kodukeelest erinevas, peamiselt
dominantkeeles (1996: 174—176). Oppijad moodustavast pdhirahvusest dpilas-
test eraldi klasse, kuid &petuskeeleks on sajaprotsendiliselt dominantkeel.
Opetajad kasutavad dominantkeele lihtsustatud vorme ja aktsepteerivad teatavat
emakeelset toetust dppetddle. Sisuliselt ei saa sel puhul radkida kakskeelse
hariduse vormist, kuna Oppe kaudu ei edendata kakskeelsust, st ei toetata
emakeele arengut. Eestis hariduses leidub ka selle mudeli nditeid (pt 3.1).

1.1.4. Keeleimmersiooni didaktika

“Keelel on hariduses kahekordne roll: keel on eeltingimuseks edukale haridus-
teele ja samas ka eduka hariduse tdhtsamaid véljundeid.” (Cloud, Genesee &
Hamayan 2000: 1.) Sama kehtib immersiooniprogrammide kohta.

Immersiooni keskne komponent on vdodrkeele / teise keele omandamine.
Seega tuleb jargnevalt pbgusa vaatluse alla vodrkeeledpetuse kasitluse aja-
looline areng 20. sajandi jooksul.

20. sajandi esimesel poolel avaldas vddrkeeledpetusele tugevat mdju bihei-
vioristlikust psiihholoogiast tulenev Oppimiskasitlus. Kordamisel ja drillil
pbhinev vddrkeelebpetuse audiolingvaalne meetod pisib ténini laialdaselt
Opetamispraktikas (Kingissepp & S6rmus 2000). Selle kohaselt on osaoskuste
Opetamise jarjestus: kuulamine ja kdnelemine, seejarel lugemine ja Kirjutamine.
Oppeprotsess sisaldab ennekdike imiteerimist, kordamist, grammatiliste struk-
tuuride kinnistamist; vead on lubamatud, neid parandatakse jarjekindlalt, et
need ei kinnistuks (Peregoi & Boyle 2000: 43).
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Biheivioristide teooriad voorkeele Gpetamise alusena vaidlustati keeleteadlase
Noam Chomsky to6de mdjul. Ta véitis, et inimesed moodustavad keelekonstrukt-
sioone, l&htudes kaasasiindinud sisemisest keeletunnetusest (Chomsky 1965).
Alates 1960. aastatest on esile kerkinud mitmeid uusi v6orkeeledpetuse suundi ja
meetodeid. Immersioonididaktika mdistmise seisukohalt tuleb l&hemalt peatuda
loomulikul (innatist) ja interaktsioonilisel (interactionist) l&henemisel.

Kolme ldbiva voolu pdhitunnused on esitatud tabelis 4 (Peregoi & Boyle
2000: 47).

Loomulik lahenemine

Enim on vdorkeeleGppe kasitlust mojutanud Stephen Krasheni loova konst-
rueerimise teooria {creative construction theory), mille kohaselt noored voor-
keele Oppijad konstrueerivad keelestruktuure samaselt nagu samaealised lapsed
emakeeles, st loovad lauseid teatavate seadusparasuste jargi (Krashen 1981; 1982).

S. Krashen sBnastas viis hiipoteesi vGorkeele / teise keele omandamise kohta
(Krashen 1981; 1982).

Tabel 4. Teise keele omandamise teooriad

Biheivioristlik Loomulik Interaktsiooniline
Lingvistilise Opetajajuhitud dia-  Loomulik keel 6pe- Loomulik keel Gpetaja,
sisendi allikas loogid ja harjutamine, taja, eakaaslaste eakaaslaste esituses,

helilindid esituses, raamatud
Struktureeritud gram- Struktureerimata,
matiliste kategooriate kuid dpetaja poolt

Sisendi olemus

jargi adopteeritud
Ideaalne klassi  KOoik sihtkeele dppi-  Sihtkeele 6ppijad
koosseis jad samase teise keele sarnase teise keele
oskuse tasemega oskuse tasemega +
1 edasijéudnu
Oppijate valjund Struktureeritud harju- Valjund ei ole

tamine ja grammatika- téhtis, see tekib
osade treenimine loomulikul viisil

Sundus (surve)  Oppijad kordavad
radkida keelekonstruktsioone lubatud
vahetult
Suhtumine Vead parandatakse ~ Vigu ei parandata;
vigadesse viivitamatult Oppijad parandavad

need ajajooksul ise
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raamatud
Struktureerimata, kuid
fokuseeritud kommu-
nikatsioonile dppijaja
keele kandja vahel
Keele kandjad koos
sihtkeele Gppijatega
kommunikatsiooni ees-
margil sotsiaalse inter-
aktsiooni korralda-
miseks

Raakimine toimub loo-
mulikult, kommuni-
katsioonis kaaslastega

“Vaikiv periood” on Puudub surve raakida,

vélja arvatud loomulik
impulss suhtlemiseks
Vead, mis segavad
kommunikatsiooni,
parandatakse; mdned
vead nduavad eraldi
Opetust



1. Omandamise-Gppimise hupotees (acquistion-leaming hypothesis). S. Kras-
hen vaitis, et on selge vahe teise keele omandamise ja Gppimise vahel. Oman-
damine on loomulik keele arengu protsess, mis toimub, kui sihtkeel on kasu-
tusel tahenduslikus interaktsioonis emakeeleréakijaga, st autentses kommuni-
katsiooniprotsessis. See sarnaneb emakeele omandamisega — ilma erilise
tdhelepanuta keele vormilisel kiljel. Seevastu keele 6ppimine on formaalne ja
teadlik keelevormide ja -funktsioonide 6pe, mis toimub vodrkeeletunnis. Tead-
likul voorkeeledppel on mdte ainult omandatud keele korrektsiooni eesmargil.
Eelnevast tulenevad kaks vdidet: Gppimine ei saa muutuda omandamiseks ja
ainult omandatud keel on see, mis vdimaldab loomulikku, ladusat kommunikat-
siooni. Seda hiupoteesi on kritiseeritud peamiselt jargmisest aspektist: on véga
raske, kui mitte vBimatu, tabada, mis stisteem — dppimine v6i omandamine —
igas keelekasutuse instantsis toimub.

2. Seire hupotees (monitor hypothesis). Formaalne keeleGpe arendab sisemist
grammatilist korrektsiooni ehk intuitsiooni. Kui dppija koostab lause, hindab
selle korrektsust k@igepealt nn sisemine toimetaja. Et sisemine korrektor toimi-
ma hakkaks, on tarvis kolme tingimust: piisavalt aega, situatsiooni, kus eelda-
takse korrektset keelekasutust, ja reeglite tundmist. Seiret on lihtsam kaivitada
kirjutamise kui kdnelemise puhul. Reeglite teadmine aitab keelt lihvida, kuid
keeleteadmiste dige alus on siiski omandatud keel. Siit tuleneb soovitus, et
keeledppes peab tdhelepanu keskmes olema kommunikatsioon, mitte reeglite
dppimine.

3. Loomuliku jarjestuse hiipotees (natural order hypothesis). Oppija omandab
(mitte ei 6pi!) keelereeglid prognoositavas jarjekorras, sdltumata dpitavast kee-
lest, st Uhed grammatikaosad ja morfeemid omandatakse tavaliselt varem, teised
hiljem. Teatud hulk 6pitud morfeeme toetab loomuliku jarjestuse teket ja aren-
gut. Emakeel v@ib seda jarjestust mdjutada; samuti on vBimalikud personaalsed
erinevused.

4. Sisendi hipotees (input hypothesis). Teise keele omandamine toimub, kui
Oppija puutub loomulikus suhtlussituatsioonis kokku sisendkeelega, mis koos-
neb grammatilistest ja leksikaalsetest struktuuridest, mis on 0&ppija keele-
teadmistest veidi kérgemal tasemel (Kingissepp & Sormus 2000: 8-9). Vale-
mina véljendatult “i +1” kus “i” on olemasolev tase ja “1” sisaldab mdodukat
véljakutset. Oppijad on véimelised seda veidi keerukamat taset mdistma,
kasutades konteksti, mitteverbaalset informatsiooni (zestid, pildid, liigutused) ja
uldisi taustteadmisi. Keele omandamist kergendab kommunikatsioon, mitte
vormid. Selle hiipoteesi kohaselt ei vajata keeledpetamiseks varem koostatud ja
kavandatud grammatika Opetamise plaani. Kuigi hilipoteesi selgitatakse peami-
selt grammatika pdhjal, kehtib sama ka sdnavara puhul. S. Krashen réhutab
Oppijate huvidele vastavat vaba valikuga lugemist kui suurepérast viisi oman-
dada nii sGnavara kui ka teised keele aspektid.
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5. Afektiivse filtri hipotees (affective filter hypothesis). See hlpotees viitab
afektiivsele voi sotsioemotsionaalsele varieeruvusele teise keele omandamisel.
Personaalne filter sisaldab afektiivseid faktoreid, nagu hoiak keele suhtes, dpi-
motivatsioon, eneseusaldus ja arevus. Kdige paremini mojutavad teise keele
omandamist mddduka é&revuse astmega Opikeskkond, &ppija motiveeritus,
eneseusaldus ja adekvaatne enesehinnang. Inimesed omandavad teise keele, kui
neil on joukohane, st arusaadav sisend, ja kui nende afektiivsed filtrid on pii-
sava labilaskevdimega. Arusaadav sisend on S. Krasheni jargi kausaalne muu-
tuja teise keele omandamisel, st teise keele suulise kdne kuulamine ja maist-
mine on oluline komponent, millest tuleneb, et Gpetajad ei pea vaga vara keele-
produktsiooni ndudma, vaid vdimaldama vaikset perioodi keeles kohanemiseks.
S.  Krasheni hipoteesid on rahvusvaheliselt laialt levinud ja liikunud Kiiresti
teooriast Gpetamispraktikasse, sh immersioonididaktikasse, kuna need on ole-
muselt lihtsalt mdistetavad ja laia haardega. Samas on neid ka kritiseeritud —
peamiselt seetdttu, et nende efektiivsust on empiiriliselt raske kontrollida.

Interaktsiooniline lahenemine (Peregoi & Boyle 2000: 43-45)

Idee, et teise keele omandamiseks on vajalik jdukohane, arusaadav sisend, on ka
interaktsioonilise ldhenemise pdhiline alus. Kommunikatsioon emakeele- ja
mitte-emakeele radkija vahel on selle kohaselt keele omandamise olulisim
element. Suhtluse kéigus modifitseerib emakeele ré&kija oma konet, kasutab
erinevaid keelevahendeid, et teha end mdistetavaks selle keele dppijale. Inter-
aktsionistid huvituvad ka sellest, kuidas Gppijad kasutavad olemasolevaid keele-
teadmisi oma mdtete edastamiseks ja suhtluse eesmargi saavutamiseks. Seda
katse-eksituse meetodit, kus inimesed piilavad end vastastikku arusaadavaks
teha ja Uksteist mdista, nimetatakse ka tdhenduse vahendamiseks. Kui tdhendus
on vahendatud, omavad dppijad kontrolli kommunikatsiooniprotsessi tle.

Lisaks véartustatakse selle lahenemise puhul ka valjundit — &ppija kdne-
produktsiooni kui tahtsat muutujat keele omandamise protsessis.

Kui Kanadas algatati immersiooniprogramm, valdas koolides biheivioristlik
Oppimiskasitlus, sh vodrkeeleGppes. Peamised Opetamismeetodid pdhinesid
stiimuli-reaktsiooni-teoorial, drillil ja kontekstivabal grammatikakesksel harju-
tamisel. Immersioonipedagoogika tdi vGdrkeeledpetusse kaasa kasitluse muu-
tuse. Biheivioristlik teooria asendus loomuliku ja integratiivse suunaga, mille
kohaselt teise keele Gppimine asetati avatud ja tahendusrikkasse kommunika-
tiivsesse konteksti. Kasitlus toetub N. Chomsky ja mitmete teiste psiihholing-
vistide t6odele, kes Kkirjeldasid lapse esimese ja teise keele omandamise
sarnasusi (Holobow 1994). Seda ldhenemist toetatakse ka teiste riikide immer-
siooniprogrammides (Lauren 1998: 41).

Immersioonididaktikas on eristatavad proaktiivne ja reaktiivne lahenemine
(Lyster 1999: 630).

Proaktiivne lahenemine nduab planeeritud K2 &petust, mis on kavandatud
nii, et tdmmata tahelepanu keelele tahenduslikus kontekstis. Uks viis selleks on
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jargmine: Gpetaja planeerib siistemaatiliselt aine ja keele vahelise integratsiooni.
Naiteks madratleb ta dppesisus votmesonad ja muu keelematerjali, mida on vaja
aine Gppimiseks, ja fokuseerib sellele tahelepanu ka keeletunnis. See on aine-
pbhine ldhenemine K2 Opetusele, mis kindlustab kontekstualiseeritud keele-
kasutuse ja soodustab ennekdike leksikale orienteeritud Gppimist. Vahemtéht-
sate morfoloogiliste ja suntaktiliste osiste dppimine on teisejarguline. Et kujun-
dada kommunikatiivset tegevust, kus Oppijad markavad ja kasutavad K2 kee-
lelisi vahendeid, st tulevad toime tdhendusliku sisuga, peavad immersioon-
Opetajad kasutama proaktiivset lahenemist. Vastasel korral vdib ks osa keele-
materjalist — ebatavalised v6i ootamatud keelestruktuurid, ebareeglipdrased ja
harvalt kasutatavad ning vaikese kommunikatiivse koormusega keelendid —
tdhelepanuta jé&da. Uuringute kohaselt toetab proaktiivne lahenemine eelkdige
Oppijate interlingvistilist arengut.

Proaktiivne l&henemine ei puia kopeerida dekontekstualiseeritud gram-
matikatundi. Uurijad on marganud, et osa Gpetajaid pluab lahus hoida ainete ja
keeledpetust, pidades kohatuks tegelda ainetundides keelekiisimustega, ja kan-
navad ainetundides esilekerkinud keeleprobleemid viivitusega keeletundi. Sel-
lisel dekontekstualiseeritud grammatikaGpetusel, mis réhutab vormide dppimist
ja kategoriseerimist, selle asemel et naidata nende vormide kommunikatiivseid
funktsioone, on immersioonis tagasihoidlik efekt, sest dppija suhe K2-ga on
nimelt sbnumile orienteeritud.

Reaktiivne lahenemine on viis, kus Opetaja, olles dppijatega interaktsioonis nii
keele- kui ka ainetundides, tdmbab samuti tdhelepanu keelele. Reaktiivne l&he-
nemine K2 Gpetusele on (sna planeerimatu tegevus seetdttu, et seda juhib
Opilase-Gpetaja interaktsioonis sundiv Gpilaste keeleproduktsioon. See sisaldab
Opetaja korrigeerivat tagasisidet Opilase ebakohasele véljundile. See aitab 6ppi-
jatel enestel oma valjendust korrigeerida voi klassikaaslastega koostods vélja
selgitada. See sisaldab vahemalt nelja interaktiivset tegevust: vigade vélja-
selgitamine, metalingvistiline arutlus, reeglite/nduete selgitamine, vigade paran-
damine. Niisugune l&henemine kindlustab ja toob esile informatsiooni mitte
ainult vigaste valjendite, vaid ka teiste asjakohaste vormi-funktsiooni suhete
kohta kasitletaval teemal.

Olenemata sellest, mis ldhenemist ja milliseid meetodeid kaldutakse
eelistama, on didaktilisest vaatenurgast tdhtsad jargmised pdhimdtted (Lauren
1998:41; Nordgren & Bergstrém 1999: 22-23; Rannut 2001: 63-64).

» Eelistatud on 6ppijakesksed meetodid.

e Keel (K2) on instrument tegevustes, mis on Opilastele tahenduslikud, st
fookuses on sisu, mitte keel.

« Keelt kasutatakse autentsetes situatsioonides, voimalusel ka véljaspool klas-
siruumi, seega ei ole 6pikud otsustavaks ning kdige tahtsamaks ressursiks ja
allikaks.
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» Oppijatel peab olema maksimaalselt kommunikatsioonivdimaluse seega
palju valikuv@imalusi, millega kaasneb ka vastutus.

« Opilaskeskne metoodika ei eelda dpetaja domineerimist klassiruumis, kuid
seab talle rea téhtsaid kohustusi: olla tegevuste organiseerija, motiveerija ja
julgustaja, teatud tegevustes ka osaleja, eeskuju keelemudelina ja kultuuri-
vahendaja.

Kasitledes immersiooni kui dppekavamudelit, tuleb viimaks réhutada, et see

tootab edukalt vaid siis, kui jargitakse ulddidaktika p&himdtteid. Need vdivad

monel juhul tdhelepanu alt vélja jddda, kui eesmargistutakse ainult Kitsalt keele
omandamisele. Kui aga uldpdhimdtteid eiratakse, jddvad saavutamata ka
keelelised eesmargid.

1.1.5. Keeleimmersiooni toimimiseks vajalikud tingimused

1. Keele- ja dpikeskkond, Ghiskondlikud hoiakud. Osa teadlasi ja praktikuid
peab immersiooni rakendamise tingimuseks, et Gpitav keel oleks reaalselt kasu-
tusel selles geograafilises piirkonnas vdi ldhemas naabruses, kus dppetdo toi-
mub (nt rootsi keel Soomes, prantsuse keel Kanadas, baski keel Baskimaal).
Aktiivse keelekasutusvdimaluse puudumisel vdivad alternatiiviks olla keele-
kontaktid meediakanalite vahendusel, internet, kiijavahetus jms (Lauren 1998:
41).

Keelte suguluse puudumine immersiooni rakendamist ei piira. Erinevad
thestikud ja védga kauged keelestisteemid pole immersiooni rakendamisel takis-
tuseks. Uurimused on Kinnitanud néiteks inglise-prantsuse-ivriidikeelse topelt-
immersiooni dnnestumist (Genesee 1998).

Mblemad keeled, nii dpitav kui ka emakeel peavad olema paikkonnas
prestiizikad ja immersiooniprogrammis osalemine dppijate ja lapsevanemate
vaba valik. Immersioondpe saab toimuda, kui koolil on programmi teostamiseks
olemas kohaliku kogukonna heakskiit ja moraalne toetus ning reaalne ndudlus
Opitava(te) keel(t)e omandamise jérele.

Lisaaspekti immersiooniprogrammi kédekdigu analtlsimiseks annab teave
selle kohta, missugune Uhiskonnarihm v6i institutsioon on programmi kéivita-
mise initsiaator. See vdimaldab uurida haridussubjekti suhet programmiga
(vabatahtlikkuse/paratamatuse aste, kelle huvisid programm Kkaitseb jms). Nt
Kanadas olid immersiooni kdivitamise kdige aktiivsemaks osapooleks inglis-
keelsed lapsevanemad. 1977. aastal loodi organisatsioon Canadian Parentsfor
French, mis propageerib immersiooni levikut ja toetab koole programmide
arendamises (So You Want Your Child to Learn French! 1990).

A. A. Obadia on uurinud, kes initsieerib immersiooniprogrammide kéivita-
mist Ule maailma. Tema andmeil on maailmas keskmiselt kbige aktiivsem
programmide toetaja koolististeem ise, seejérel thiskondlikud liikumised ja
valitsused ning parteid. Akadeemilised ringkonnad ei ole initsiaatorite hulgas
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aktiivselt esindatud. Ida-Euroopa, kuhu paigutub ka Eesti, erineb mdnevdrra
keskmisest pildist. Siin on koolislisteemi otsustav roll vdiksem, seevastu valit-
suste ja poliitikute roll oluliselt suurem (Obadia 1998: 86).

Koolil peab olema kindel ndgemus programmiga saavutatavatest kauge-
matest ja lahematest eesmérkidest, terviklik dppekava ja hésti integreeritud
ainekavad ning sihiteadlikult komplekteeritud dppevara.

2. Opetaja. Kui ihiskonna ja kooli tasandi tingimused on téidetud, siis teostuse
osas on votmeroll Gpetaja tdita. Jargnevalt kirjeldatakse immersioondpetajale
esitatavaid paddevusndudeid.

A. A. Obadia jaotab immersiooniprogrammi Opetaja padevusnduded nelja
valdkonda (Obadia 1998: 91, 92).

Isikuomadustest peaksid dpetajal olema puhendumus teise keele dpeta-
misele ja programmile; soov dppida ja jagada kogemusi; paindlikkus ja leidlik-
kus; entusiasm ja armastus laste ja Gpetamise vastu; laste ning noorukite kaitu-
mise ja dppimise seadusparasuste mdistmine. Tahtsaks peetakse ka kollekti-
vismi, mis tdhendab nii soovi kui vBimet todtada kollektiivi liikmena. Eraldi on
rbhutatud motiveeritust ja oskust motiveerida; Opilastes edutunde tekitamise
oskust ja positiivse hoiaku sdilitamist ka probleemide ilmnemise puhul ning
empaatiatunnet teise keele dppijate suhtes. Kokkuvottes on hea immersioon-
Opetaja adapteerumisvdimeline, dinaamiline ja loov isiksus.

Keele ja aine valdamine tdhendab meisterlikku, sujuvat ja taiuslikku keele
valdamist. Opetaja on Gppijatele eeskujulik keelemudel, soovitavalt sihtkeelt
emakeelena radkija voi keelekasutajana emakeele réékijale lahedasel tasemel.
Tal on kvalifikatsioon sihtkeeles Gpetatavas aines.

Opetajal peavad mdistagi olema ka pedagoogilised oskused: metoodilised
oskused / kompetentsus dppematerjali, video, 6pikute jms tundmises; loovus
Oppematerjalide valikul ja loomisel; v6ime arendada/modifitseerida dppekava
sisu vastavalt immersiooniprogrammile; innovatiivsete Gpetamisstrateegiate ja
klassi valdamine; tehnoloogiline kompetentsus; Gppekava sisu ja ideoloogia
valdamine ning keele omandamise protsessi mdistmine.

Kultuuri valdkonnas rbhutatakse @petaja kultuuri- ja keeletundlikkust,
avatust; respekti ja austust kultuurierisuste suhtes ning detailseid teadmisi eri
kultuuridest ja kultuurist tldse.

Suur osa nimetatutest on vajalikud igale dpetajale, kuid immersioondpetaja
puhul tuleb neid pidada mdtdapéasmatuteks.

Uldistatult jagunevad petaja padevusnduded jargmiselt:

» Lingvistiline kompetentsus (keelte valdamine).

« Ainealane kompetentsus (Opetatava aine ja ainedidaktika valdamine +
suutlikkus esitada ainet soovitatavalt m6lemas keeles).

» Pedagoogiline kompetentsus (metoodika ja pedagoogilise psuhholoogia
tundmine).
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e Inter- ja intropersonaalne kompetentsus (isikuomadused, mis toetavad
ladusat kommunikatsiooni ja eneseanaliiisi).

Eestis on valja tootatud eesti keele kui teise keele / vddrkeele dpetaja padevus-

mudel, milles on detailselt kiijeldatud 6ppeprotsessi juhtimise ja ainekompe-

tentsust (Ehala, Kerge, Pajupuu 2002). Kirjeldus (lisa 1) sisaldab sobivaid

kriteeriume ka immersioonfpetaja hindamiseks, kui eelnevalt on tdidetud

Opetaja kvalifikatsiooninduded.

1.2. Keeleimmersiooni kui haridusmudeliga
saavutatavad eesmargid

Kakskeelse hariduse kaudu soovitakse eri riikides ja erinevate haridussubjektide

suhtes saavutada kullaltki erinevaid eesméarke (Fergusson, Houghton & Wells

1977).

1 Assimileerida indiviide vOi rahvusgruppe (hiskonna enamuse hulka;
sotsialiseerida neid tihiskonnaelust taisvaartuslikeks osavotjateks.

2. Uhendada mitmekeelne, -etniline, -rahvuseline iihiskond.

3. Vdimaldada inimestel suhelda vélismaailmaga.

4. Saavutada vajalik keeleoskus tooturul konkurentsis pusimiseks ja (his-
konnas aktsepteeritava staatuse saavutamiseks.

5. Sailitada etniline ja religioosne identiteet.

Saavutada kontakt erikeelsete kogukondade vahel.

7. Laiendada koloniaalriigi keelekasutust ja allutada keelelis-kultuuriliselt
kogu koloniseeritava ala rahvas koloniseerivale riigile.

8. Tugevdada eliit- voi dominantgrupi md&ju ja Kindlustada selle positsiooni
Uhiskonnas.

9. Anda madalama staatusega keelele igapdevakasutuses domineeriva keelega
seaduslikult vordne staatus.

10. Suvendada arusaamist keeltest ja kultuuridest.

o

Immersiooni mudel on ellu kutsutud eesmargiga saavutada dppijate kaks- voi
mitmekeelsus ja bikultuurilisus, mis arendab &ppijate toimetulekuvdimet ja
-valmidust Uhiskonnas vdi rahvusvahelises kommunikatsiooniprotsessis, suu-
rendab kultuuritundlikkust ja toetab enesemé&ératluspadevust ning erisuste
taluvust.

1.2.1. Keeledpe ja kultuuriteadlikkus

Lisanduv keeleoskus saavutatakse traditsioonilises dppekavas dppekeelte vahe-
korra muutuse kaudu, st emakeel (esimene keel) asendatakse Oppekeelena
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osaliselt teise keelega. Seega on esmane eesmérk Oppijate voor- / teise keele
oskuse arendamine kuni kaks- voi mitmekeelsuse saavutamiseni.

Kui immersioon seab eesmérgiks mingi keele omandamise voi séilitamise, st
kaks- vOi mitmekeelsuse, siis on tdhtis méaratleda, millist keeleoskuse taset
silmas peetakse.

Kakskeelsus on mitmetasandiline nahtus, mistdttu selle kasitlemine peab
olema kompleksne. Kakskeelsuse olemuse madratlemisel eristatakse indiviidi,
Uhiskonna (grupi) ja riigi tasandit (Vare 1998: 33). Jargnevalt vaadeldakse kaks-
keelsust l&htuvalt indiviidi tasandist ja uuritakse eelkdige, kuidas kakskeelsus
mdjutab indiviidi mdtlemisprotsesse.

Indiviidi kakskeelsuse dimensioonid

On Usna keerukas teha Uhest otsust indiviidi kakskeelsuse olemasolu ja taseme
vli selle puudumise kohta. Baker ja Jones (Baker & Jones 1998: 3) pakuvad
indiviidi tasandil kakskeelsuse mé&ératlemiseks ja Kkirjeldamiseks viit dimen-
siooni.

Keelevdime (ability in language). On taheldatav keelevdime ja keelekasu-
tuse erinevus. Isik vdib olla vBimeline kdnelema kaht keelt, kuid kaldub eelis-
tama ainult Ght neist. Samas aga voib isik kasutada regulaarselt kaht keelt, kuid
tihes on ladusus teisest tunduvalt tagasihoidlikum. Inimese v@imet v8i vilumust
kahes keeles tuleb késitleda eraldi nende keelte kasutamisest. See tdhendab, et
indiviidi keeleoskus (vilumus vdi kompetentsus keeltes) ja kasutus (tegelik
keeltekasutus) erinevad ja neid ei seo Uhemdtteliselt toimivad seaduspérasused.

Indiviidi personaalsed eelistused ja erinevused keele neljas osaoskuses
(rddkimine, kuulamine, lugemine, kirjutamine).

Tabel 5. Keele osaoskused

Esimene keel Teine keel
Suuline Kirjalik Suuline Kirjalik
Retseptiivne Kuulamine Lugemine Kuulamine Lugemine
Produktiivne Raakimine Kirjutamine Raakimine Kirjutamine

Nagu tabelist 5 n&htub, tuleb indiviidi kahes keeles toimimise vdime Ule otsus-
tamisel arvestada kaheksa vBimaliku aspektiga, mis kombineeruvad indiviiditi
ja tasemeti erinevalt. Isik vBib kasutada Uht keelt vestluses ja olla v6imeline
suuliselt ladusalt véljenduma. Tal on lhes keeles produktiivsed v8imed suulise
keele osas. Ta lilitub aga meelsasti imber teisele keelele lugemise ja kirjuta-
mise situatsioonis. Teine isik vdib suuta perfektselt mdista keelt kuulates voi
lugedes, pole aga suuteline kirjutama ja raakima selles keeles. Niisuguse
inimese puhul radgitakse passiivsest vOi retseptiivsest kompetentsusest keeles.
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Kolmas mddde on seotud asjaoluga, et harva ollakse vdrdselt kompetent-
sed kahes keeles. Uks keel kaldub olema tugevam ja paremini arenenud Kui
teine. Seda nimetatakse dominantkeeleks. Dominantkeel on tavaliselt raakija
ema- v@i esimene keel, kuid mdnikord vdib selles positsioonis olla ka muu keel.

Neljanda mddtmega juhitakse téhelepanu sellele, et tavaliselt ei omanda
kakskeelne inimene teist keelt samal tasemel, kui seda valdab keelt ema-
keelena raakija. P6hjuseks on asjaolu, et kakskeelne kasutab teist keelt ema-
keele kbneleja omast erinevates funktsioonides ja eesmarkidel.

Indiviidi kakskeelsus vdib areneda erinevaid teid pidi ajas ja eri asja-
olude tdttu. Naiteks v@ib indiviid omandada emakeele ja kasutada seda kodus,
koolis aga omandada emakeelest erineva 6ppekeele. Mone aja pérast voib teine
keel saada tugevamaks ehk dominantkeeleks.

Eelnev loetelu kakskeelsusega seonduvatest aspektidest naitab, kui keeruline
on anda kakskeelsusele indiviidi tasandil thest ja kdikehdlmavat definitsiooni.
Samuti on ilmne, et eksisteerib mitmeid kakskeelsuse tasemeid, mis konkreetse
indiviidi puhul vdivad ajas muutuda.

Nagu eespool mainitud, on indiviidi kakskeelsuse korval vaadeldav ka kaks-
keelsus inimeste grupi ja riigi tasandil. Indiviidi ja grupi, Ghiskonna ning riigi
kakskeelsus on omavahel seotud néhtused. Mdnes Uhiskonnas valitsevad
vBimu- ja sotsiaalsed suhted ning hoiakud mojutavad indiviidi kakskeelsust ja
vastupidi (Baker & Jones 1998: 96).

Kisimus, missuguse keelevdimega isikut pidada kakskeelseks, on l&bi
aegade pusinud uurijate huvi fookuses. 1933. aastal kirjeldas L. Bloomfield
kakskeelsust maksimalistlikult, st kui kahe keele emakeele tasemel valdamist
(Baker & Jones 1998: 4). Sellele seisukohale vastukaaluks pakkus A. N. Die-
bold 1964. aastal minimalistliku kasitluse, mille kohaselt mahuvad kakskeelsete
kategooriasse isikud, kellel on minimaalsed teadmised ja teatavad osaoskused
teises keeles (Baker 1996: 7).

Mitmed Eesti teadlased on mé&é&ratlenud kakskeelsust s6ltuvalt interpreteerija
vaatenurgast ja kindlas kontekstis tahtsustatavatest aspektidest.

Els Oksaar r6hutab koodivahetusvéimet. “Inimene on mitmekeelne, kui ta on
enamikus suhtlusolukordades vdimeline kasutama kaht v6i enamat keelt (dia-
lekti) ning suudab vajaduse korral (helt keelelt teisele Gle minna.” (Oksaar
1998:12d

Eduard Vaari lisab kahes keeles m6tlemise aspekti. “Bilingvism on néhtus,
mille puhul koneleja valdab kaht keelt vordsel tasemel ning on vdimeline
motlema mdlemas keeles. Néhtust iseloomustab ka tmberlilitus, s.0 kdneleja
vahetab endale markamatult keelt seoses teema v6i Umbruse muutusega.”
(\Vaari 1988: 14.)

Mart Rannut kirjeldab definitsioonis ka keskkonna mdju indiviidi kakskeel-
suse kujunemisel. “Bilingvism on eelkdige individuaalne nahtus, kus isik on
kallalt noorelt (harilikult lapseeas) Umbritsevate tingimuste téttu ara 6ppinud
kaks keelt (vdi rohkem) ning kasutab neid vastavalt oma valjakujunenud keele-
valikule.” (Rannut 1988: 24.)

31



Oluline on ka keelevGime laadi ja taseme Kirjeldus (Kakskeelsus, ENE IV
1989: 227):

Kakskeelsus ehk bilingvism, kahe keele oskus (isikul, keelekollektiivil) ja
tarvitamine (ka nt kakskeelses sdnaraamatus). Teise keele oskuses eristatakse
tavaliselt kolme taset:

e arusaamine — retseptiivne kakskeelsus;

* kuuldu ja loetu kordamise oskus — reproduktiivne kakskeelsus;
 iseseisvalt véljendumise oskus — produktiivne kakskeelsus;
Kahe keele vdrdne oskus ekvilingvism on haruldane nahtus.

Jargnev kakskeelsuse kui haridusliku eesmargi madératlus pdarineb Tove
Sktunabb-Kangaselt: “Kakskeelne on inimene, kes on v@imeline toimima kahes
vOi enamas keeles, nii (ks- kui mitmekeelses (ihiskonnas, vastavalt Ghiskonna ja
selle liikmete poolt tunnustatud sotsiokultuurilistele normidele. Indiviidil on
kommunikatiivne ja kognitiivne kompetentsus emakeele réékijatega samal tase-
mel; ta on vBimeline identifitseeruma mdélema (kBigi) keele- (ja kultuuri-) grup-
pidega vGi osadega neist.” (Sktunabb-Kangas 2000: 574.)

Kakskeelsust kui indiviidi tasandi ilmingut aitab detailsemalt vaadelda
samuti T. Sktunabb-Kangase késitlus (tabel 6).

T Sktunabb-Kangas margib, et kakskeelsusest kui hariduslikust eesmérgist
raakimisel ilmnevad erinevused, olenevalt sellest, kas kakskeelsust defineerib
enamus- vGi vahemusgrupp (Sktunabb-Kangas 2000: 573). Seepdrast on vaja
terminit iga kord, kui seda kasutatakse, eraldi defineerida.

Kakskeelsuse tase, mis saavutatakse immersioondppega, s6ltub pastitatud
keelelistest eesmarkidest, kasutatavast immersiooniliigist, Gppes kasutatavate
keelte suguluse astmest ja kasutusvGimalustest valjaspool dpikeskkonda, keele
olemasolevatest ja tulevastest keele kasutusfunktsioonidest, hoiakutest Gpitavate
keelte suhtes jpm. Seet6ttu ei saa ka iga konkreetse immersioondppe juhtumi
valjundit kirjeldades piirduda 6ppijate poolt saavutatava kakskeelsuse nimeta-
misega. lgajuhtum nduab eraldi kakskeelsuse taseme ja haarde kirjeldamist.

“Keelel on alati olemas eriline side teatud kultuuriga: keel on alati mingist
kultuurist tingitud ja selle osa, olles ihtaegu selle kultuuri kirjeldamise ja ana-
lulisimise vahend.” (Oksaar 1998: 71.) Keele omandamisega kaasneb uue kul-
tuuri dimensioonidega tutvumine ja seeldbi uue personaalse identiteedi omanda-
mine. Isegi kui puudub otsene side uue kultuuriga, annab keeleoskus ka kaudsel
teel lisanduva kultuuridimensiooni, mida toidab meedia, lugemine jms (Genesee
1983).

Uhiskonnas v&i regioonis esindatud teise kultuuriga tutvumine on immer-
siooni teine hariduslik eesmdrk, mille kaudu toetatakse Oppijate sotsialisee-
rumisprotsessi.
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Tabel 6. Kakskeelsuse definitsioonid hindamiskriteeriumist l&htuvalt (Sktunabb-Kangas
2000: 573)

Kriteerium Definitsioon
Kakskeelne on inimene, kes ...
1 Alus, allikas a. on 8ppinud kaht keelt perekonnas emakeele raakijailt
lapseeas;

b. on kasutanud kaht keelt paralleelselt kommunikatsioonis
lapseeast alates
2 Identifitseerumine a. maaratleb end kakskeelsena / kahe keele kasutajanaja/

- sisemine vdi osalejana kahes kultuuris;
- viline b. médratletakse teiste poolt kui kakskeelne / kahe keele
emakeelena radkija
3 Kompetentsus a. on kahes keeles taielikult meisterlik (complete mastery)-,

b. kontrollib enda keelekasutust kahes keeles emakeele
raddkijaga sarnasel tasemel;

c. on vdrdselt meisterlik kahes keeles (equal mastery)-,

d. suudab véljenduda madttekalt teises keeles;

e. teab vahemalt Ght-teist ja kontrollib end teise keele
grammatika kasutuses;

f. on kontaktis teise keelega

4 Funktsioon a. kasutab (v6i suudab kasutada) kaht keelt (enamuses

situatsioonides) (vastavalt oma soovidele ja hiskonna
nduetele)

1.2.2. Sotsialiseerumine

Uheks tahtsamaks sotsialiseerimise agendiks vanemate, eakaaslaste ja massi-
meedia kdrval on haridus, kool ja Opetajad. Kooli Gppe- ja kasvatusprotsess
taidab sotsialiseerivat e Uhiskonnastavat rolli eeldustelt v6i paritolult erinevate
laste suhtes. Koolikultuuri ja k&ige tunnis toimuva kaudu vdetakse omaks
demokraatlikud tavad, omandatakse (hiseluks olulised harjumused ja oskused
(Sarv 2001: 20). Immersiooni eesmark on samuti toetada Gppijate sotsialisee-
rumisprotsessi  kindla keeltekooslusega (hiskonnas ja rahvus- (rahvuste-)
vahelises kommunikatsioonis.

Et omandada Uhiskonna elulaadi ja tavasid ning arendada isiksuse perso-
naalset identiteeti, on oluline, et kooliprogramm sisaldaks Oppijate jaoks nii
laiahaardelist teavet kui ka vdimalusi harjutada erinevaid rolle ja kogeda erine-
vaid olukordi. Kultuuri Glekandumine on vaid sotsialiseerumise ks aspekt. Sa-
mal ajal kultuurinormide omandamisega toimub Oppija sotsiaalse mina kujune-
mine, mis peegeldab tema k&itumist ajal, mil ta suhtleb teiste inimestega (Hess,
Markson & Stein 2000: 76-77).



Keel ja Zestid peegeldavad kultuuris peituvaid ideaale ja suhteid, sest just
kultuuri kaudu Opivad inimesed oma taju struktureerima (Hess, Markson &
Stein 2000: 38). Keel kujundab kdneleja mdtete vormi ja sisu. VGdra keele
Oppimine tdhendab sisenemist teistsugusesse eluviisi ja teistsuguse reaalsuse
tajumist.

Immersioon pakub selleks palju v@imalusi. Vdimaldades otseseid ja/vdi
kaudseid kokkupuuteid teiste keelte, nende keelte kandjate ja kultuuridega,
mdjutab programm &ppijate minapildi kujunemist. Nii enamus- kui vahemus-
keele kandjatest dppijad vajavad oma maailmapildi avardamiseks arusaama
maailma keelelise ja kultuurilise pluralismi rikkusest.

Uhiskonna eri keelekogukondade keelelis-kultuurilist integreerumist toetaval
immersioonil, mis on suunatud he grupi keeleoskuse parandamiseks, on samuti
kiiduvaart eesmark — ldhendada gruppi riigi dominantkultuurile. Seda vdib
pidada harmoonilise vdi puhver- ehk pehmendava sotsialiseerumise mudeliks
(Vihalemm 1998), kuna programm toetub Oppijate eneste huvitatusele dpitege-
vusest, sh keeledppest.

Kui l&henemispliud pdhirahvuse keelelis-kultuurilisele ruumile j&&b aga
tihiskonnas ja haridussisteemis Uhesuunaliseks protsessiks, st dominantrahvus
torjub etnilisi vdhemusi ega tunnusta thiskonna mitmekultuurilisust kui normi,
pole edu garanteeritud, sest dppekava sotsialiseerimistaotlused ei harmoneeru
argielu realiteetidega ja pigem vdivad tekitada Oppijate identiteedikriisi ning
stigmatiseeruvat sotsialiseerumist, st hoolimata keeleoskuse tasemest eelista-
takse isoleeruda omakeelsesse imbrusse (Vihalemm 1998).

1.2.3. Multikultuuriline maailmavaade

Immersiooni peaeesmark on saavutada kakskeelsus indiviidi voi grupi tasandil,
kuid selle vaieldamatu lisavédartus, mis aastast aastasse kogub rohkem tahendust
ja tahtsust, on dppijates multikultuurilise maailmavaate kujundamine ja suven-
damine. Opitava keele kaudu siseneb 6ppija uude kultuuriruumi, omandab selle
kohta teadmisi ja hakkab paremini mdistma seda keelt kdnelevate inimeste
maailmanégemist. Immersioon laiemalt ndhtuna on Opetuse vorm, mis valmis-
tab Oppijaid ette elama ja té6tama efektiivselt koos teiste kultuuride esindaja-
tega, aitab neil arendada oma kultuuri 8ppimise oskust ja toime tulla oma emot-
sioonidega (Paige 1993: 1). Seega sisaldab immersioon enamasti ka multi- ja
interkultuurilise hariduse ja kasvatuse ideid.

Eri riikide uurijad méératlevad moisteid multukultuuriline ja interkultuuri-
line kasvatus veidi erinevalt. Multikultuurilise kasvatuse pdhitaotlus on kultuu-
rilise pluralismi propageerimine ja vaartustamine. See iseloomustab tinglikult
Pbdhja-Ameerika kasvatustaotlusi. Interkultuurilise kasvatuse eesmérgiks on
rahvustevahelise tolerantsuse arendamine. See kuulub pigem L&&ne-Euroopa
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kasvatustaotluste hulka (Krull 1999: 117). Vastavalt esitatavatele seisukohta-
dele kasutatakse t60s jargnevalt mdistet multikultuuriline haridus.

Multikultuuriline haridus on mitmemd6tmeline mdiste. On ekslik arvata, et
see tdhendab vaid vooraste etniliste gruppide kultuuri elementide tutvustamist,
nende pihade téhistamist v6i plldu véhendada etnilisel pinnal eksisteerivaid
eelarvamusi. Samuti on eksiarvamus, et multikultuurilise maailmavaate kujun-
damine toimub vaid keelte ja keeletundide kaudu.

Multikultuuriline haridus h6lmab vahemalt viit dimensiooni, mida immer-
sioonikoolid suudavad tavaliselt edukalt silmas pidada (Banks 1994; 1998: 74-
81).

1. Oppesisu integratsioon (content integration) tahendab, et dpetaja pdimib
ainete sisusse nditeid, vordlusi, andmeid, informatsiooni jms eri kultuuride ja
etniliste gruppidega seotud ainestikust. On téhtis, et info oleks nii tdpne kui
voimalik. Oppijad saavad teada ja kogeda parimat, mis eri kultuurides leidub.
Selle kaudu kujuneb respekt teiste rahvuste ja kultuuride vastu ja vGime teavet
kriitiliselt hinnata (Gardner 1999: 58). Siin on rohkem vdimalusi sotsiaalainete
ja keelte Gpetajatel. Igat liiki immersioonis on Oppesisu integratsioon modda-
paésmatu, nii neis, kus dppekava koostatakse kahe keele baasil vordselt, kui ka
neis, kus toimub tleminek Ghelt keelelt teisele.

2. Teadmiste konstrueerimine {knowledge construction). Oppijad loovad eri
ainevaldkondadest saadud informatsiooni kaudu oma personaalseid teadmisi,
pdimides info mosaiigikillud oma isikupdaraseks tervikuks ehk teadmiste silistee-
miks. Oppija kultuuriline taustsiisteem annab teadmiste siisteemi konstruee-
rimisele oma varjundi. Multikultuurilise hariduse kontekstis tuleb uurida, kuidas
maailmavaatelised jm erisused ning klassiruumis toimiv otsene v&i kaudne
kultuuridevaheline kommunikatsioon. Teadmiste konstrueerimise protsessi toe-
tamine on multikultuurilise Gpetamise-8ppimise tahtis osa. Opetajad aitavad
Opilastel mdista, kuidas teadmisi luuakse, ja tunnetada, kuidas teadmine on
mdojutatud niisugustest faktoritest nagu rass, etnilisus, sugu, sotsiaalne klass jne.

Selle multikultuurilise hariduse aspekti rakendamine kulgeb edukamalt, kui
Opetajad on teadlikud erinevatest teadmistlupidest ja suudavad koostada Oppe-
kava nii, et dpilased mdistaksid iga teadmistliibi olemust. Seejuures on dpeta-
jate tegevus efektiivsem, kui nad kasutavad enese kultuuriteadmisi.

Personaalsed/kultuurilised {personal/cultural) teadmised on mdisted, seletu-
sed, interpretatsioonid, mida dpilane tuletab oma kodust, perekonnast ja kul-
tuurikogukonnast saadud personaalsetest kogemustest. Kultuurikonflikt juhtub
klassis siis, kui Opilaste paljud personaalsed teadmised on vastuolus koolist
saadutega ja dpetaja personaalsete teadmistega.

Populaarsed voi populaarteaduslikud (popular) teadmised on need, mis
omandatakse massimeedia kaudu, neil on tugev mdju dpilaste véartuste, taju ja
kéditumise kujunemisele. Nn sotsiaalne (societal) dppekava to6tab ka rassilis-
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etniliste stereotiiipide kujundamisel tugevamalt kui ametlikud institutsioonid.
Samuti vdib véga tugev olla meedia positiivhe m&ju. Nii positiivset kui nega-
tiivset, mis kandub Opilaste ellu populaarsete teadmistena, tuleb aidata klassis
interpreteerida.

Traditsioonilised akadeemilised (mainstream academic) teadmised on mdis-
ted, teooriad ja seletused, mis moodustuvad traditsiooniliste teadusharude
(sotsiaal-, reaal-ja humanitaarteadused) kontseptsioonide alusel.

Transformatiivsed e teisenevad akadeemilised teadmised panevad kahtluse
alla traditsioonilised e rutiinsed teadmised. Nende abil muudetakse kaanoneid ja
tehakse uusi avastusi. Teisenev teadmine on nt hoiakute muutus afroameerik-
laste suhtes 1960.-1970. aastail Ameerikas.

3. Eelarvamuste vahendamine {prejudice reduction) multikultuurilise hariduse
aspektina on seotud rassiliste ja rahvuslike hoiakute muutumisega ja stratee-
giatega, mis aitavad lastel saavutada ning sdilitada positiivseid hoiakuid eri
rahvuste ja etniliste gruppide suhtes, I6hkuda stereotiilipe ja Ule saada ajaloo-
liselt kujunenud teiste rahvuste vdi rahvusgruppidega seotud rahvuslikest
neuroosidest.

4. Vordsuspedagoogika (equity pedagogy) on valdkond, mis reguleerib ja 6pe-
tab kasutama Gpetamismeetodeid, mis tagavad Opiedu kdigile Gppijaile, sdltu-
mata rassist, rahvusest, sotsiaalsest grupist jt erisustest. See eeldab teadmisi eri-
nevatest (kooli)kultuuridest ja Opikésitlustest ning eri Opetusmeetodite ja
-tehnoloogia paindlikku kasutamist.

5. Koolikultuuri ja wGhiskonna struktuuri Uhitamine (empowering school
culture and social structure) on valdkond, mis tegeleb haridusinstitutsioonide
organisatsioonilise ja kultuurikeskkonna kujundamisega nii, et erineva etnilise
ja sotsiaalse taustaga Gpilastel oleksid v@rdsed haridusvdimalused.

Toodud multikultuuilise hariduse aspektide loetelu on ilmselt vdimalik
pikendada, kui keskenduda mdnele kitsamale haridusvaldkonnale.

Immersiooni kui haridusmudeli eesmérk on muu hulgas kujundada Gppijais
multikultuurilist maailmavaadet ja kultuuritundlikkust. Multikultuurilise hari-
duse ja immersiooni péhimdtted on omavahel loomulikes seostes: multikultuu-
rilise hariduse pdhimdtted realiseeruvad immersioonimudeli kaudu ja immer-
sioonimudel pdhineb multikultuurilise hariduse ideedel.
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1.3. Keeleimmersiooni eelised ja ebakdlad

Immersioonharidus annab Gppijaile tavahariduse saanutega vorreldes terve rea
eeliseid, kuid sellega kaasnevad ka ohud ja piirangud, kui ignoreeritakse mdnd
tadhtsat Gppeprotsessi kavandamise ja korraldamise pGhimotet.

1.3.1. Keeleimmersiooniga saavutatavad eelised

Esmalt immersiooni kaudu saavutatavatest personaalsetest eelistest. Need seon-
duvad enamasti indiviidi kahe vOi enama keele oskusega ning arenenud
kultuuritundlikkusega.

1.3.1.1.Kakskeelsusest tulenevad personaalsed eelised

Keelteoskusest tulenevad eelised indiviidi tasandil jaotuvad mitmesse vald-
konda: hariduslikud v6i akadeemilised, kognitiivsed, sotsiokultuurilised, sh
kultuurilised ja kommunikatiivsed, ning majanduslikud (Baker & Jones 1998: 6;
Cloud, Genesee & Hamayan 2000: 2-5; Cummins 1990: 89-95).

Hariduslikke vdi akadeemilisi eeliseid seletatakse jargmiselt: ilma akadee-
milisi dpitulemusi ja emakeele arengut kahjustamata omandatakse teine keel voi
keeled vormis, milles dppijad ei pea tegema spetsiaalseid pingutusi ja kulutama
palju lisaaega. Seda on tbestanud pikaajalised Kanada, Rootsi jpt immersiooni-
programmide Gpitulemuste uuringud (Cummins & Swain 1986: 10-11).

Kommunikatiivsed eelised tulevad ilmsiks esmalt perekonna tasandil. Kui
vanematel on erinev emakeel, annab kakskeelsus lapsele vdimaluse suhelda
mdlema vanemaga, samuti perekonna eri pdlvkondade esindajatega. Kommuni-
katiivseks eeliseks on ka vdimalus probleemideta suhelda hiskonnas elavate
eakaaslaste ja teiste inimestega, hoolimata nende emakeelest vdi rahvusest.
Dmne eelis on vdimalus lavida eri rahvuste esindajatega rahvusvahelisel tasan-
dil. Samuti kinnitavad uurimused, et kakskeelsed inimesed on paremad kuulajad
ja tundlikumad suhtlejad, sest nad tunnetavad paremini teise keele réaakijate
mottemaailma (Cummins & Swain 1986: 11-12).

Kultuurilised eelised tulenevad sellest, et kakskeelne isik omab keelte kau-
du kaht v6i enamat kultuurikogemuste maailma. Iga rahvusel on erinevad kom-
bed olme- ja vaimse kultuuri sfaaris. Tundes teise rahvuse eluolu ja kultuuri-
parandit, rikastab kakskeelne inimene enese maailmapilti, kuid on ka parem
orienteeruja teises kultuuriruumis.

Kakskeelsus indiviidi tasandil toob sageli kaasa ka majanduslikke eeliseid,
néiteks parema positsiooni t66turul. Viimane asjaolu saab eurooplaste, sh ka
eestlaste ja eestivenelaste jaoks (ha tédhenduslikumaks Euroopa Liidu kon-
tekstis. Eriti kdrget motiveeritust voorkeelteGppeks teiste kooliprogrammi aine-
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te kbrval viljendavad nii eesti kui vene kooli Opilased (Vene kool Eestis:
opiinfokeskkond ... 1999: 64).

Kognitiivsed eelised ilmnevad kdrgema loovuse, varasema ja kiirema kog-
nitiivse arengu, kommunikatsiooni tundlikkuse ja mdtlemise paindlikkuse naol.
Paljud nitdisaegsed uurimused on kinnitanud, et kakskeelsus kiirendab ja ker-
gendab laste metalingvistilist arengut, parandab nende arusaama keele struk-
tuurist ja funktsioonidest ning Opetab neid kasutama metalingvistilisi teadmisi
motlemisel ja probleemide lahendamisel (Cummins 1990: 89).

1.3.1.2. Kakskeelsus ja kognitiivne areng:
vaatenurga muutus ajaloolises perspektiivis

Juba Ule sajandi on teadlasi huvitanud, kuidas mdjutab kakskeelsus Oppijate

kognitiivset arengut ja dpitulemusi.

Ajaliselt on eristatavad kolm perioodi, mil on olnud erinevad seisukohad
kakskeelsuse mojust intelligentsusele: negatiivsete, neutraalsete ja positiivsete
tulemuste periood (Baker & Jones 1998: 62; Cummins 1990: 89; Cummins &
Swain 1986).

Negatiivsete tulemuste periood. 19. sajandist kuni 1960. aastateni valdas
nii akadeemilistes kui ka avalikes ringkondades arvamus, et kakskeelsus aval-
dab inimese intelligentsusele negatiivset mdju. Cambridge’i tlikooli professor
Laurie avaldas teooria, mille kohaselt intellektuaalne kasv ei kahekordistu teise
keele omandamise kaudu. Vastupidi, see vdheneb. Kui keel on pinnas, millel
intelligentsus kasvab, siis kaks keelt muudavad pinnase Ghemaks, Ukskeelsus
aga viljakamaks.

Méned varasemad kakskeelsuse uuringud (peamiselt Walesis ja USA-s)
vordlevad (iks- ja kakskeelseid inimesi 1Q-testide, peamiselt verbaalsete testide
alusel. Leiti, et Ukskeelsed saavutasid enamasti paremaid tulemusi. Naiteks aas-
tal 1923 Walesis D. J. Saeri korraldatud uurimuse pdhjal, milles osales 1400
Opilast vanuses 7-14 aastat, selgus, et Ukskeelsed dpilased saavutasid 1Q-testis
keskmiselt 10-punktilise edumaa kakskeelsete ees. Sama autor sai ligilahedased
tulemused ka ulidpilaste uurimisel.

Uurimuste hilisemal anallsil selgus, et nende kaigus ignoreeriti mitut
téhtsat asjaolu.

1. Saeri uurimustes ei olnud uurimisalused grupid sotsiaalmajanduslikult
staatuselt vordsed.

2. Samuti oli uurimismetoodika viga, et kakskeelsed uuritavad tegid 1Q-testi
oma teises, reeglina ndrgemas keeles (inglise keeles). Ukskeelseid seevastu
testiti emakeeles. Kui ka kakskeelseid oleks testitud nende ema- v6i domi-
nantkeeles, vdinuks nende tulemused teistsugused olla. 1Q-testid, isegi need,
mida nimetatakse mitteverbaalseteks, pole kunagi keelekomponendist 16pli-
kult vabad (Gunderson & Siegel 2001: 51).

38



3. Pole olemas uhetdhenduslikke kategooriaid — Ukskeelsed ja kakskeelsed.
Iga keelekasutaja puhul on tegu keele osaoskuste taseme laia spektriga. Va-
rajastes uurimustes ei olnud eelnevalt vastatud kiisimustele, milline oli uuri-
tavate tase keele osaoskuste kaupa, kas see oli tasakaalustatud, kas kaks-
keelseks klassifitseeriti keelekasutuse vdi keelevdime jargi.

4. Tulemuste tdhenduslikkuse seab kisimargi alla ka vastamata kiisimus, mida
tldse intelligentsuseks pidada. Korraldatud paberi-pliiatsi 1Q-testid mdotsid
vaga kitsast valikut vaimsetest vBimetest, mille pdhjal ei ole vdimalik teha
suuri dldistusi inimese intelligentsuse kohta laiemas kontekstis.

Neutraalsete tulemuste periood

1950. aastate 18pul ja 1960. aastatel toimus muutus kakskeelsete inimeste uurin-
gute tulemustes. Valtides eelnimetatud metodoloogilisi vigu, saavutati nii USA-s
kui ka Walesis tulemusi, mis néitasid, et kakskeelsed ei jaa tkskeelsetest intel-
ligentsuse poolest maha. Sellega kummutati uskumus kakskeelsuse kui nahtuse
paratamatust negatiivsest méjust inimese intellektuaalsele arengule.

Positiivsete tulemuste periood

Laiem kolapind on 1962. aastal Kanadas Lamberti ja Peali tehtud uurimusel,
mida vOib pidada positiivsete tulemuste perioodi alguseks. Lambert ja Peal
selgitasid vélja, et 1Q-testi jargi, mis mdatis nii verbaalseid kui ka mitteverbaal-
seid aspekte, saavutasid kakskeelsed 18 nditajast 15-s paremaid tulemusi. Sama-
vaérseks jaid ruumi, taju ja numbriliste Glesannete néitajad. Nende uurimuse
kokkuvdtteks vdis oelda, et kakskeelsed on parema vaimse paindlikkusega,
suurema abstraktsioonivGimega, v8imelised métlema sdnadest s6ltumatult, voi-
mekamad formuleerima mdisteid. Taheldati positiivset Ulekannet hest keelest
teise. Seega jéreldati, et kakskeelsuse ja kahekultuurilisusega kaasneb intelli-
gentsuse kasv.

Uurimus tdi kaasa diskussiooni, mille kdigus esitatud tdsisemad vastuvéited
olid jargmised. 1 110-liikmeline valim Montreali keskklassi 10-aastastest Gpi-
lastest pole piisavalt esinduslik ei Kanada ega teiste riikide kohta Uldistuste
tegemiseks. 2. Valimisse vdeti tasakaalustatud keelev6imega dpilased, mistdttu
uurimustulemused ei pruugi laieneda kdigile teistele inimestele, kelle keeleval-
damises on oskused ja vilumused ebalihtlasemalt jaotunud. Tasakaalustatud
keelevBimega inimestel v6ib olla kalduvus omada kérgemat intelligentsuse
taset. 3. On uurimata p6hjus-tagajarg-seos: kas kdrgem intelligentsus annab
eelise kakskeelsuse omandamisel vGi on kakskeelsus kérgema intelligentsuse
saavutamise aluseks. 4. Arvesse oli voetud kill sotsiaalmajanduslik, kuid mitte
sotsiokultuuriline foon.

Nimetatud uurimus on jargnevate uuringute seisukohalt tahtis neljal p&h-
jusel. 1 Selles parandati enamus varasemates uurimustes esinenud vigu.
2. Uurimus toestas, et kakskeelsus, vahemalt tasakaalustatud vormides, ei
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pbhjusta Oppijate intellektuaalset mahajddmust kskeelsetest, vaid v@ib anda
kognitiivseid eeliseid. 3. Uurimusele on laialdaselt viidatud kakskeelsuse aren-
damise poliitika toetuseks erinevates hariduse kontekstides. 4. Uurimus naitas ja
vadrtustas laiemat valikut kognitiivsetest tegevustest, kui tava-1Q-testid
vOimaldasid mddta.

1.3.1.3. Kakskeelsus ja loov mdtlemine

Eksisteerib kaks seisukohta kakskeelsete inimeste kohta. Esimene — frakt-
siooniteooria késitleb kakskeelset inimest kui kaht Ukskeelset Uhes isikus;
teine — holistlik véidab, et kakskeelne inimene ei ole kahe Uikskeelse summa,
vaid unikaalne lingvistiline tervik (Grosjean 1994). Fraktsioonilise késitluse
jargi hinnatakse kakskeelsete keeletaset kskeelsete inimeste keelevdime kritee-
riumide jargi, st l&htudes seisukohast, et Gkskeelsus on norm. Holistliku teooria
jargi ei saa vorrelda Uks- ja kakskeelse inimese keelelisi saavutusi nii, nagu
spordis ei vOrrelda tokkejooksja saavutusi kdrgushiippaja ja sprinteri omadega.
Kakskeelse inimese keeltekasutust tuleb uurida terviklikus, mdlemat keelt ja
kultuuri haaravas lingvistilises ja kultuurikontekstis.

Kakskeelsuse saavutamist ei saa vaadelda lahus hariduse laiemast kon-
tekstist.

Hariduspraktikute jaoks on (ks tdhtsamaid kisimusi, kas kakskeelsetel ini-
mestel on vGrreldes Ukskeelsetega erinev matlemisstiil ja -strateegiad, kas kaks-
keelsus mdjutab inimese kognitiivset stiili, st info té6tlemise meetodeid, meenu-
tamist, informatsiooni transformeerimist ja kasutamist. Kognitiivse stiili erine-
vuste uurimisel kasitletakse jargnevalt kakskeelsuse mdju loovale mdtlemisele
ja kognitiivsele arengule.

Loov ehk divergentne métlemine

IQ-testid suunavad dpilast leidma (iht korrektset vastust, mis eeldab konvergent-
set motlemist. Sellele vastandlik on divergentne motlemisstiil, mis lubab leida
erinevaid vastusevariante, millest kdigil vdib olla omaette vadrtus. Divergentne
motlemine eeldab mdotlemise voolavust, originaalsust ja paindlikkust (Krull
2000: 97).

Uks- ja kakskeelsete Opilaste matlemistiitipe on uuritud mitmes riigis, kasu-
tades erinevaid testittiipe (nt Torrancel test 1974).

Uuringutest Kanadas, lirimaal, Mehhikos, Singapuris ja USA-s on selgunud,
et kakskeelsetel on enam divergentset motlemisstiili. See on selgitatav jargmise
asjaoluga: tasakaalustatud kakskeelsuse korral on inimesel (ihe ja sama objekti
kohta kaks sona, aga ka kaks tdhendusvdlja, mis vdimaldab neile ka suuremat
vabadust ja rikkamaid assotsiatsioone motlemises (Baker & Jones 1998: 67).

20. sajandi the suurima lapse mdotlemise uurija Jean Piaget’ kognitiivse
arengu teste on kasutatud ka kaks- ja lkskeelsete laste vdrdleval uurimisel. On
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tahetud selgitada, millisesse kontseptuaalse arengu staadiumisse laps on jéud-
nud. On selgunud et kaks- ja Ukskeelsete leiste puhul on tegu méningate erine-
vustega. Piaget’ jadvusmadiste omandamise selgitamise katsed (Krull 2000: 114-
115) nditasid, et kaalu ja mahu jad&vuse mdiste arengus on kakskeelsed
Ukskeelsetest lastest mGnevarra ees. Seletus sellele asjaolule on, et kakskeelsete
laste kasutuses on kahe keele maailmas viibimise kogemus. V8ime anallilisida
keelenédhtusi Kiirendab mdistete formeerumise vdime arengut. Piaget’ jaavus-
mdistete omandamise katseid (identsuse sailimine, arv, pikkus, kogus) kasutati
viie erineval tasemel keelegrupi v@rdlemiseks. Jérjestus tulemuste alusel kuju-
nes selliseks, et kdige arenenumaks osutusid tasakaalustatud kakskeelsed, st
kahe keele head oskajad; neile jargnesid Ukskeelsed, piiratud kakskeelsed, osa-
liselt kakskeelsed ja hilised keelebGppijad. See katse tfestas, et kognitiivne
uleolek lkskeelsetest ei kai mitte kdigi kakskeelsete kohta, vaid ainult teatud
keelteoskuse tasemel kakskeelseid voib (kskeelsetest arenenumaks pidada
(Baker & Jones 1998: 71).

On otsitud vastust kusimusele, mis tasemel kakskeelsust saab mdtlemise
arengu seisukohalt pidada positiivseks, neutraalseks vdi negatiivseks.

Seda vGib selgitada lavepakuteooria abil (thresholds theory). Kui kujutada
lapse esimese ja teise keele oskust ette kolmel tasemel ja paigutada need tase-
med kolmekordse maja korrustele, siis esimesel korrusel asuva lapse kogni-
tiivsed vBimed on kbige kisitavamad, teisel korrusel need paranevad ja kol-
mandal, st kahe keele heal tasemel oskuse korral on alust eeldada ka kogni-
tiivsete vOimete paremust Ukskeelsete lastega vorreldes. Seega on kakskeelse
indiviidi kognitiivne areng tihedas s6ltuvuses tema keelevdimest.

Korgem tase Tasakaalustatud kakskeelsus
Laps on eale vastavalt kompetentne mdlemas keeles ja tdendoliselt edestab tikskeelseid
eakaaslasi kognitiivses arengus.

Keskmine tase Ei ole veel saavutanud tasakaalustatud kakskeelsust
Lapsel on eale vastav tase Uhes keeles ja piiratud teise keele oskus. Tdendoliselt ei ole
erilist eelist ega puudujéaki kognitiivses arengus.

Madal tase Piiratud kakskeelsus
Lapsel on madal keeletase mdlemas keeles koos tdendoliselt negatiivsete kognitiivsete
tulemustega.

Esimene keel Teine keel

Joonis 1. Lavepakuteooria (Baker & Jones 1998: 74).

Lavepakuteoorial on téhtis véljund kakskeelse hariduse konteksti. Tuleb ar-
vestada, et Opilaste mblema keele tase dikteerib ainete teises keeles Gpetamise
vBimalusi. Kirjeldatud teooria seletab teises keeles dppivate laste (ajutist) maha-
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jadmust dppekava omandamisel. Kui nende keeleoskus pole tdusnud veel piisa-
vale tasemele, ei ole nad suutelised pidama sammu eakaaslastega, kes Gpivad
emakeeles.

Teooria rakendamise raskused seisnevad selles, et on raske kirjeldada the
voi teise taseme keelevilumusi. Milline lugemis-, kirjutamis-, kuulamis- ja raa-
kimisoskus mbélemas keeles vastab igale tasemele, sdltub kontekstist. Naiteks
dpitegevuste suhteline keerukus ja varieeruvus klassis méjutab taseme méaratle-
mist. Seega vOib taseme (lavepaku) médratlus muutuda sGltuvalt ainest, laste
vanusest ja klassiruumi tegevustest.

1.3.2. Kakskeelsuse probleemid ja piirangud
1.3.2.1. Kakskeelsusega kaasnevad ohud indiviidi tasandil

Oleks ekslik arvata, et kakskeelsus on labinisti positiivne ndhtus, millega ei
kaasne isiksuse ja tihiskonna tasandil mingeid riske. Uhiskonnas, kus raigitakse
kaht keelt, vdivad ette tulla sotsiaalsed pinged ja rahutused.

Kui lapsel on keele arengu, enesehinnangu vai eneseidentiteedi probleeme,
vOivad need mdnel juhul olla p&hjustatud kakskeelsusest.

Eesti keeleteadlane Mati Hint analliisis 1980. aastate I6pul protsesse, kus
kakskeelsuse asemel saavutatakse poolkeelsus. “Poolkeelsus on kahe keele
mdjuvaljas kasvava lapse vBimetus valjendada end selgelt kummaski keeles.
Poolkeelsus avaldub ma&istemoodustusvdime vaegarengus koos abstraktse mot-
lemise puudulikkusega, grammatiliste seoste analulisi ja kasutamise ebakindlu-
ses ning koneorganite koordinatsiooni puudulikkuses.” (Hint 2002: 315.)
M. Hint néitab oma artiklis, et poolkeelsuse oht on siis, kui kakskeelsust pu-
takse saavutada ebadigete dpetamismeetoditega.

Ebadnnestumised haridusteel seostatakse, tosi kill — mdnikord ekslikult,
kakskeelsusega. Opiedu puuduseks vdib olla motivatsiooni puudus, lapse isik-
suslikud probleemid, valed Gpetamisstrateegiad ja -tingimused, intelligentsuse
madal tase vms, kuid kakskeelse lapse puhul kaldutakse eelnimetatuid igno-
reerides tooma p6hjuseks kakskeelsust. On juhtumeid, kus lapse mdlemad kee-
led on sel méaaral alaarenenud, et laps ei suuda Gppida vastavalt 6ppekava ndue-
tele. Seda ei pbhjusta mitte kakskeelsus ise, vaid kakskeelset last imbritsev sot-
siaalne vOi hariduslik kontekst ja valesti korraldatud Gppimissituatsioon voi
lapse vaimse arengu tase (Gibbons 1991: 3). Naitena ebasoodsatest Opitingi-
mustest Eesti kontekstis tuleb nimetada ebapiisaval tasemel eesti keelt valdavate
vene laste koolitamist eesti Gppekeelga koolis, mis pole selleks ette valmistatud
(sobiva dppevara ja dpetajate ettevalmistuse puudus) (Uustalu 2002: 35).

Monikord on vanemate ootused kakskeelsuse saavutamisele liiga suured.
Loodetakse saavutada kiiresti kahe keele perfektne valdamine ega anta aru
objektiivsetest ja subjektiivsetest vdimalustest ning tingimustest.
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Kui laps kasvab ules kakskeelses peres v@i/ja kui vanemad vahetavad tihti
elukohta, millega kaasneb keelekeskkonna muutus, véivad lapsel tekkida iden-
titeediprobleemid. Isiksuse positiivseks enesetunnetuseks on vajalik ka
keelelis-kultuuriline jarjepidevus, millega kdiks kaasas oma keele ja kultuuri
kbrge hinnang (Hint 2002: 318). ldentiteedikriis pole tavaliselt véltimatu kahe
keele oskamise kaasnéhe. Seda vdivad p6hjustada negatiivsed sotsiaalsed koge-
mused, eri etniliste gruppide erinevad staatused Uhiskonnas jpm asjaolud. Kaigil
inimestel on elus palju erinevaid rolle, millega kaasnevad nn alaidentiteedid
(subidentiteedid). Lapsel on vaja aidata tema etnilist, kultuurilist ja enese-
identiteeti kujundavates tegurites selgusele jouda (Baker & Jones 1998: 26).

1.3.2.2. Immersiooniprogrammi ebadnnestumise pdhjused

Immersiooni nagu iga teisegi haridusprogrammi puhul v@ib juhtuda, et ei saa-
vutata soovitud eesmarke v6i on tulemused md&ne huvigrupi, enamasti lapse-
vanemate arvates tagasihoidlikud.

1 Sagedamini esitatav pretensioon on see, et immersiooni abil ei saavutata
sihtkeeles emakeele kdnelejate omaga sarnast keeleoskust, eriti grammatilist
korrektsust. Teise keele keskkonnas esinevad hdired ka sotsiaalses ja stiilitajus.
See ebakdla tekib, kui programmi elluviijad (kool ja seda haldav institutsioon)
ei informeeri lapsevanemaid ja avalikkust piisavalt programmi kdigust ning saa-
vutatavatest tulemustest. Teiseks phjuseks on kooli poolt ebarealistlikult pisti-
tatud oodatavad tulemused.

Indiviidi tasakaalustatud kakskeelsus e ekvilingvism on vaga haruldane nah-
tus. See ei saa olla ka immersiooni eesmargiks, isegi kui varjatud voi avalik siht
on keelevahetus, st emakeelest jarkjarguline loobumine. Paljud uurimused kin-
nitavad, et immersioondppijad ei saavuta keele suulises véljenduses ja keele-
teadmistes (grammatikas) emakeeleldhedast taset. Arvatakse, et isegi kdige K2-
mahukamad programmid ei vbimalda aja jooksul, mil dppijad on aktiivselt K2
kontekstis, s.0 25-30 tundi nadalas, seda taset saavutada. Samuti arvatakse, et
seda ei vdimalda kasutatavad Opetamismeetodid. P8hjuseks on ka véhesed
klassivélised keelekontaktid ja suhtlemisvdimalused. Kui Gpetaja on (peaaegu)
ainus keele kandja ja keelekasutus Kklassiruumis ainuke praktika, ei kuule
Oppijad teisi keelemudeleid ja seetGttu ei arene ka produktiivsed keele osa-
oskused (Holobow 1994).

2. Mdnedes uurimustes on leitud, et hoolimata korrektselt labitud immersiooni-
programmist ei kasuta Opilased sihtkeelt aktiivselt parast koolikursuse 16pe-
tamist. Uhest kiiljest viitab see vBimalusele, et programmis ei omandatud piisa-
vat taset reaalses keelekeskkonnas toimetulekuks, teisest killjest, et koolis opitut
ei osata Ule kanda mitteformaalsesse keskkonda, klassiruumist vélja.
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M@onedest uuringutest on ilmnenud, et hoolimata immersiooniprogrammis
omandatud K2 funktsionaalse kasutuse oskusest ei ole dppijad valjaspool kooli
oluliselt kommunikatsioonivéimelisemad kui tavaprogrammis 6ppijad (Genesee
1981), mis tédhendab, et ainuiksi (piiratud) keeleoskus ei taga veel kommuni-
katsioonisuutlikkust ja -valmidust. P8hjused v@ivad olla erinevad:

« omandatud keeletase ei ole piisav koolivélistes situatsioonides toimetule-
kuks;

e puuduvad oskused olemasolevaid keeleteadmisi mitteformaalsetes situat-
sioonides kasutada ehk puudub Umberlilitumisoskus;

e puudub kultuuridevahelise suhtluse kompetentsus;

» teiskeelne kogukond ei soosi interaktsiooni;

» moblemad keelekogukonnad ei ole omavaheliseks kommunikatsiooniks moti-
veeritud.

F. Genesee margib, et pdhjus v8ib tuleneda ka perekonnast ja hiskonnast, mis

ei paku lapsele vastavat/sobivat sotsiolingvistilist mudelit, kuidas teises keeles

toimida (Genesee 1981). Keeleoskus ainuiksi ei taga kultuuritaju. Immersioon-

Oppijatel on uurimustes taheldatud positiivsemaid hoiakuid dpitava keele kogu-

konna suhtes, millega aga ei kaasne k&itumise muutust. Immersiooniprogramm

ei kutsu alati esile oodatud reaalset interaktsiooni eri keelekogukondade vahel ja

ka meelsuse muutust teise keelekogukonna vdi paikkonna suhtes.

3. Rahulolematus immersiooniga vdib tuleneda ka programmi analliisi ja seire
puudulikust vdi piiratud korraldusest. Alati pole selge, kas immersiooni edu
vBi ebaedu tingivad programmi karakteristikud vdi Gldpedagoogilised faktorid,
nagu Opilaste motivatsioon, dpetaja ettevalmistus, kodukultuur, vanemate hoia-
kud, etnolingvistiline vitaalsus, 6ppekava omandamisele kulutatav aeg jms.

Iga Opilase arengu lle tuleks otsustada individuaalsete t6dde, eriti vigade
anallitisi p6hjal ning mitte liialt usaldada ja Uldistada 1Q- ja programmitestide
tulemusi (Gunderson & Siegel 2001: 54).

M@&ned uurimused on tdestanud, et keeleGppe intensiivsus mdojutab keele-
oskust rohkem kui Gpiaja kestus (aastates). Vanemad dppijad omandavad tihti
keelt kiiremini, lihema perioodi jooksul kui immersioondpilased pikaajalises
programmis (Baker 1996: 206-208). Samas on pikema dpiaja puhul saavutatud
pingevabam &pikeskkond. Seega on téhtis, et programmi koordineerivate isikute
hulgas oleksid esindatud nii analuttikud kui ka praktikud.

Immersioonikoolid peaksid kindlasti tundma ja uurima maailmas toimivaid
immersiooni mudeleid, kuid mudelite automaatne llekandmine (he riigi kon-
tekstist teise ei ole maistlik. Erinevates tingimustes (keelte ametlik staatus, levik
jne) toimivad mudelid erinevalt.

4. Uheks immersiooniga kaasnevaks hariduskorralduslikuks probleemiks on

programmi sulandamine kehtivasse haridusststeemi. Immersiooniprogram-
mist vdib kujuneda programm eliidile voi vastupidi, Gihiskonna téijutud elanike-
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grupile — sGltuvalt Opitavate keelte positsioonist ja dppijate sotsiaalsest staatu-
sest (lhiskonnas. Programmi seisukohalt on parem, kui avalikkus kasitleb seda
toetavalt vGi neutraalselt ega koorma poliitiliste lisapingetega.

Immersioonikoolid v8i -programmid tavakoolides mdjutavad ka tavakoolide
toimimist. Opilaskond jaotub (imber. Osa Bpetajaid vajab imberdpet, osa kaotab
Oppekeelte vahekorra muutuse tottu t66. Seega vBib immersiooni juurutamine
tuua kaasa vastuseisu Opetajaskonnas, isegi kui kogukond programmi véaga
soosib.

Kooli tasandil on ohtlik, kui pultakse valtida immersiooniga kaasnevaid
moddapddsmatuid kulutusi: tuleb vélja vahetada osa Oppevarast, parandada
Opikeskkonna tingimusi, koolitada Gpetajaid jne.

5. Eraldi valdkonna moodustavad immersioonispetsiifilised didaktilised ohud.
M. Swain on markinud, et keele ja aine dpetuse thendamisel on ilmnenud véhe-
malt kolm probleemi (1988).

1. Tahendusele orienteeritud dpetuses on Gppijad véimelised mdistma sdnumit,
ilma et nad analliusiks keelematerjali hulgast tingimata teatud liiki vormi-
funktsiooni seoseid.

2. Opetajad pakuvad sellises kontekstis sageli dppijaile ebatiielikku ja voima-
lik et juhuslikku tagasisidet vastavalt dppijate eneste teise keele kasutusele.

3. Opilastele tunnis kattesaadav sisend (keelematerjal) vdib olla funktsionaal-
selt kitsendatud, seega kindlate lingvistiliste Ghikute téielik funktsionaalne
ulatus pole kasutusel v8i on kasutusel juhuslikult.

Samavord kui keeleainese taiuslikku esitamist tuleb jalgida ka, et aine oleks

kvaliteetselt esitatud.

Immersioondpetajad vajavad kindlasti spetsiifilist didaktilist ettevalmistust.

Toeliselt ohtlik on seisukoht, mille kohaselt arvatakse, et piisab, kui Opetaja

valdab hasti dpetuskeelt.

1.3.3. Immersiooniprogrammide dpitulemused ja
sotsiaalpstihholoogiline valjund uurimuste peeglis

Et immersioonhariduse peaeesmérk on 0&ppijate keelteoskuse areng, vaadel-

dakse dpitulemuste uurimisel lahus Gppeainete ja keelte omandamist.

Alates esimesest immersiooni nimetuse all teaduslikult loodud kakskeelse 6ppe

programmi rakendamisest Kanadas on programme saatnud teadusuuringud.

PGhiliselt otsivad uurijad vastuseid kolmele kiisimusele.

1 Kuidas m@jutab immersiooniprogramm 8ppijate emakeele arengut?

2. Kui efektiivne on immersiooniprogramm teise keele omandamisel?

3. Kas immersiooniprogrammis osalevad Oppijad on vdimelised omandama
aineid teises keeles?
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Arvukad uurimused tle maailma kinnitavad, et dppijate emakeele areng pike-
mas perioodis hinnatuna ei saa immersiooniprogrammis kahjustatud, kui on
arvestatud tingimust, et KI on 6ppijate kodukeel ja Ghiskonnas aktiivselt kasu-
tatav keel. Programmi lihemate ajalihikutena uurides on mdistetav, et maha-
jadmus emakeeleoskuses ilmneb programmi esimeses staadiumis, st enne Ki
Oppe algust ja K1 programmi lulitumise esimesel aastal (Lyster 1999: 628).

Uurimuste tulemused ei kajasta seda, et immersiooniprogrammis osalemine
kahjustaks Opilaste akadeemiliste teadmiste arengut dppeainetes, mida Opi-
takse K2 vahendusel. Seda kinnitavad matemaatikatestide ja osaliselt kooli-
programmil pdhinevad kiijutamistestide tulemused. Immersioondpilaste mate-
maatikatulemused on 1Q tasemeti v@rreldavad tavaklassi dpilaste omadega, mis
kinnitab, et vdheedukad Opilased ei ole vaheedukad immersiooni, vaid vaimsete
eelduste tottu.

Teises keeles nditavad immersioondpilased markimisvaarset keele arengut,
vlrreldes tavaprogrammi d&pilastega, seda olenemata immersiooniprogramn
liigist. Vorreldes K2 emakeelena kénelejatega jadvad nad keeleloomet ndud-
vates uUlesannetes alla grammatilise korrektsuse, leksikaalse variatiivsuse ja
sotsiolingvistilise kohasuse poolest, kuid nditavad vo@rdseid tulemusi keele
osaoskusi integreerivates Ulesannetes, kuulamis- ja lugemisulesannetes (Harley
jt 1990).

Uurimustes on leitud, et dpilaste 1Q on keeleoskuse arenguga erinevalt seo-
tud, kuna kiijakeele omandamine teises keeles sdltub 1Q-st, aga suhtluskeele
omandamist 1Q ei mdjuta. Kommunikatsioonivéime (kuulamise-kdnelemise)
areng teises keeles ei sdltu dppijate kognitiivsetest, lingvistilistest ega sotsiaal-
setest erisustest (Holobow, Genesee & Lambert 1991; Genesee 1978).

Alla keskmise 1Q-ga dpilaste areng immersiooniprogrammis toimub sama-
selt teistega, ainult madalamal tasemel; nende esimeses keeles aga isegi samal
tasemel kui kGrgema 1Q-ga immersioondpilastel. Esimeses keeles saavutavad
nad vorreldava tulemuse tavaprogrammi Gpilastega (Genesee 1978).

Mudelite vordlus

Erinevate immersioonimudelite vBrdlevast uuringust on selgunud, et K2 arengus
annab varajane taielik programm paremaid tulemusi kui varajane osaline pro-
gramm ja mdlemad varajased programmid omakorda on efektiivsemad edasi-
lukatud ja hilistest programmidest, kuigi tasemete vahe pole vdga suur. Nooremad
Oppijad kalduvad edestama vanemaid vahetus keelekasutuses (intervjuu, sénumile
orienteeritud Ulesanded); vanemad nooremaid aga kirjutamises ja teistes (les-
annetes, mis eeldavad keelestruktuuride tundmist (Lyster 1999: 628).

Uurimused kinnitavad, et samaste tulemuste puhul 6ppeainetes annab super-
immersioon (pt 1.1.3.4) parema vOi varajase téieliku immersiooniga vordse
teise keele oskuse. Varajane téielik immersioon on efektiivsem kui edasiliikatud

ja viimane annab parema teise keele oskuse kui tavavdorkeeleprogramm (Holo-
bow 1994).
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Sotsiaalpstihholoogilised valjundid

Immersioondpilaste sotsiaalpsiihholoogiliste uurimuste tulemused F Genesee
jargi (1997) néitavad, et immersioondpilaste etnilise identiteedi taju pole
kahjustatud. Nad tajuvad vahem sotsiaalset distantsi eneste ja K2 emakeelena
radkijate vahel, suhtuvad neisse ja keelesse positiivsemalt kui tavaprogrammi
Opilased. See on enam téheldatav nooremate kui vanemate 6ppijate puhul.

Ometi nditavad uuringud sedagi, et alati ei koge immersioondpilased valjas-
pool kooli Gpitava keele kogukonnalt motiveerivat toetust keeledpinguteks.
Seega ei saa Uheselt véita, et immersioon vahetus keelekeskkonnas kulgeb
efektiivsemalt kui véljaspool seda (Lyster 1999: 629).

Maailmas on uuritud ka erinevatest sotsiaalsetest ja rassilistest gruppidest
parinevate Oppijate tulemusi immersiooniprogrammides. USA-s korraldatud
uurimuses leidis kinnitust, et K2 ja selles dppeainete omandamises ei ilmnenud
erinevusi t60lis- ja keskklassi, musta- ja valgenahaliste dpilaste tulemuste vahel
(Holobow, Genesee & Lambert 1991).

1.4. Immersiooniprogrammide levikust maailmas

Kuna paljudes uurimustes késitletakse immersioonina nii enamus- kui ka
vahemuskeelsetele Gppijatele suunatud programme ega tehta vahet dpitavate
keelte staatusel, vdib véita, et Uhel vdi teisel eesmérgil ja kujul on mudel esin-
datud koigil kontinentidel.

A. A. Obadia, kes on uurinud immersiooni levikut tile maailma, sai andmed
immersiooni olemasolust haridussiisteemis kdigist maailma piirkondadest, vélja
arvatud Kesk-Ameerikaja Kariibi mere saared (Obadia 1998: 85).

Programmide areng ja Oppijate arvu kasv v8i langus immersiooniprogram-
mides s6ltub riigi poliitilistest suundumustest ja majanduslikust olukorrast.
Néiteks Kanadas, kus immersioon on lapsevanemate vaba valik, on immer-
siooniklasside dpilaste arv viimastel aastatel stabiliseerunud, ilmselt on saavu-
tatud lastevanemate soovi rahuldav optimaalne maht. Kataloonias aga on kata-
laani immersioon kohustuslik, seetdttu kasvab Gppijate arv aastast aastasse.

Euroopas ja USA-s on immersiooniprogrammide arv kasvamas (Obadia
1998: 88).

Jargnevas immersiooniprogrammide pdgusas Ulevaates vaadeldakse P&hja-
Ameerika, Euroopa ja Uus-Meremaa ning Austraalia haridussituatsiooni. Plu-
takse vastata kusimusele, kas kakskeelset haridust peetakse riigis/regioonis
soositud haridusmudeliks, milliseid vorme ja mis ulatuses kasutatakse ning
kirjeldatakse ja kommenteeritakse regiooniti olemasolevaid rikastavaid, kaitse-
v0i séilitus- ja tleminekuprogramme (lisa 2).
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1.4.1. Pdhja-Ameerika

Et immersiooniprogrammi sihiparane kasutamine, arendamine ja teaduslik uuri-
mine sai alguse Kanadast, alustatakse jargnevat lihililevaadet immersiooni-
programmide levikust samuti PGhja-Ameerikast.

1.4.1.1. Kanada immersioon

Immersioon haridusmudelina tuleneb Kanada hariduseksperimendist, mille

algatas 1965. aastal Wallace Lambert, et toetada integratsiooni tGhiskonna eri

keele- ja kultuurikogukondade vahel ning tdsta inglise emakeelega Gpilaste

konkurentsivGimet haridus-ja té6turul. Loodi 6ppekavamudel, millega peetakse

silmas kolme hariduslikku eesmérki (Holobow 1994): taotletakse, et 6ppijad

1) saavutavad funktsionaalse teise keele (prantsuse keele) oskuse;

2) saavutavad normikohase Gpiedu kdigis Oppeainetes, sh emakeeles (inglise
keeles);

3) vadrtustavad ja mdoistavad paremini teise keele ja kultuuri traditsioone,
kahjustamata seejuures oma kodukeelt ja identiteeti.

Seega on tegu rikastavate programmidega, milles dpib ca 350 000 dpilast 2000

koolis, s.0 6% Kanada koolidpilastest (Baker 1996: 181; Holobow 1994). Suu-

rem osa — 80% — immersioondppest algab lasteaiast ja sihtkeeleks on prant-

suse keel (Obadia 1998: 86). Seega kasutatakse valdavalt varajase téieliku

immersiooni mudelit, ehkki katsetatakse ja praktiseeritakse ka teisi. Vahemal

méaral praktiseeritakse ka pdlisrahvaste keelte séilitamise vOi taaselustamise

programme (inglise keel + mohawk).

Immersioon on Kanadas seadustatud the v@imaliku haridusvalikuna. 1995.
aastal korraldatud Uleriigilisel kisitlusel hindas 44% immersiooni kui parimat
viisi saavutada parem koht td6turul; tahtsustati ka Oppijate intellektuaalset
arengut (15%), kultuurilist rikastumist (13%) ja rahvusliku Uhtsuse saavutamist
(6,5%) immersiooni kaudu. Seega on esikohal instrumentaalse motivatsiooniga
seotud asjaolud (Holobow 1994: 10).

1.4.1.2. USA immersioon

USA-s késitletakse tihti immersioonina nii rikastavaid kui ka transformatiivseid
programme, jattes seejuures rohutamata nende eesmarkide pohimdttelised erine-
vused. Eri arvamuste kohaselt moodustavad immersioonis osalevad dpilased
alla 1% kaigist Gldhariduskooli Opilastest (Met & Lorenz 1997: 243; Rhodes,
Christian & Barfield 1997: 265), samal ajal kui aastate 1990-2000 jooksul kas-
vas mitteingliskeelsete koolidpilaste arv tldhariduskoolis 2,2-1t 4,4-le miljonile
(Allen 2002:1). Tanapaeval on riigikoolidpilastest 16,3% e 7 miljonit ladina-
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ameeriklased, 17,1% e 8 miljonit afroameeriklased; kiiresti on kasvanud ka
aasia paritolu odpilaste arv (4,1% e 2 min) (Orfield, Frankenberg & Lee 2003:
16)-

Nii transformatiivsete kui ka rikastavate immersiooniprogrammide réhk on
algkoolil, kimmekonna immersioonikeele hulgas kasutatakse inglise keele kor-
val enam hispaania ja prantsuse keelt (Obadia 1998: 87). Programmid lahtuvad
ca 60% ulatuses varajase osalise immersiooni pdhimdtetest. Transformatiivsete
programmide puhul on laialt levinud astmelise Glemineku slisteem (tabel 7).

Tabel 7. Astmelise Ulemineku skeem (Krashen 1996: 10)

Opetus K2-s (inglise Opetus lihtsustatud Opetus Kl-s
keeles) K2-S

Algastmel Kunst, muusika, kehaline K2 (inglise keel teise Kdik Gppeained
kasvatus keelena)

Vaheastmel Kunst, muusika, kehaline  K2; matemaatika, K2, sotsiaalained
kasvatus loodusteadus

Edasijoudnu  Kunst, muusika, kehaline Inglise keel teise Kl

tasemel kasvatus, matemaatika, keelena; K2,
loodusteadus sotsiaalained

K2 (inglise) K®dik ained Kl

tavatasemel

USA valitsus, teadlased ja avalikkus on eri ajalooperioodidel véljendanud kaks-
keelse hariduse, sh immersiooni suhtes erinevaid seisukohti (Baker 1996:. 166-
172).

1. Lubav periood. 18.-19. sajandil oli keeleline mitmekesisus USA thiskonnas
Uldiselt aktsepteeritud ja keeled elasid ning arenesid religiooni, meedia ja ka
hariduse valdkonnas. Naiteks olid saksa-inglise, norra-inglise ja hollandi-inglise
kakskeelsed koolid. Ukskeelsetes piirkondades aga lubati ka eelnimetatud iiks-
keelseid koole. Mitteingliskeelsete koolide olemasolu p6hjustas (helt poolt
rahva- ja erakoolide konkurents, teisalt oli arvukalt etniliselt suhteliselt homo-
geenseid piirkondi, kus oli otstarbekas pidada muukeelseid koole. Enam oli
nahtus levinud maapiirkondades, véhem suurtes linnades.

2. Kitsendav periood. 20. sajandi esimestel kiimnenditel toimusid Uhiskonnas
muutused, mis kitsendasid kakskeelse haridusmudeli kasutust. Plahvatuslikult
tusis immigrantide arv. Rahvakoolid tditusid mitteinglise emakeelt kdnelevate
Opilastega. Seda peeti sotsiaalsete, poliitiliste ja majanduslike probleemide alli-
kaks. Inglise keele oskus seati amerikaniseerumise ja lojaalsuse tingimuseks.
Paljudes osariikides Kinnitati inglise keel ainukeseks lubatavaks Gpikeskkonna
keeleks. USA lilitumisega Esimesse maailmasdtta muutus tolerantsus keelelise
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mitmekesisuse suhtes. Eriti jadigaks muutus hoiak saksa keele leviku ja kasutuse
vastu. Kool kujunes integreerimise ja assimileerimise institutsiooniks. VG0r-
keelte dpetamine vahenes. Kitsendav periood kestis kuni 1950. aastateni, kui
Ameerika tihiskonda vapustasid sindmused Venemaal.

3. Voimaluste periood. Seoses NSV Liidu edusammudega kosmonautikas
vallandus USA-s Uleriiklik diskussioon hariduse kvaliteedi, teaduspotentsiaali ja
konkurentsivdime ule. Stvenesid kahtlused ka senise inglise keele keskse hari-
duse suhtes. Koolides hakati 6petama vdorkeeli, mis parandas ka tldist hoiakut
mitteinglise emakeelte ja nende radkijate suhtes. Mitmed teisedki faktorid soo-
dustasid kakskeelse hariduse mudelite taastamist. Uheks neist oli (iha laialda-
sem diskussioon inim- ja kodanikudiguste Ule, mille Gheks alateemaks oli afro-
ameeriklastele Ghiskonnas vordsete v@imaluste tagamine. Hakati tunnistama, et
mitteinglise emakeelega lapsed vajavad erilisi Oppimistingimusi. Seadustati
inglise kui teise keele klassid, nbustamine inglise keeles ja kakskeelsed klassid.

4. Hajutatud periood. 1968. aastal kinnitatud Bilingual Education Acf iie tehti
1974. aastal parandus, mille jargi koolid on kohustatud garanteerima mitte-
ingliskeelsetele dpilastele dppimistingimused, mis vdimaldavad neil labida
haridusastmed tulemuslikult. See tdhendab, et vajaduse korral tuleb kasutada ka
Oppijate emakeelset Gpet. Algasid debatid, kui palju peaks dppeprotsessis aka-
deemilise Opiedu saavutamiseks kasutama Gppijate emakeelt. Oodatavalt jagu-
nesid arvamused kaheks. Sotsialiseerumine kulgeb sujuvamalt, kui ingliskeelset
Opet alustatakse nii vara kui vdimalik ja vastupidi — ainult emakeelse algdppe
kaudu toimub lapse normaalne kognitiivne areng.

Kuigi president R. Reagani administratsioon oli kakskeelse hariduse vastu
vaenulik ja tunnistas selle vajalikkust ainult kui miinimumi ingliskeelsele
haridusele Gilemineku eelstaadiumina, formuleeriti aastal 1986 USA rahvusliku
hariduspoliitika Uhe osana jargmised pdhimatted.

a. Rohkem kui iks keel on vajalik suurema mobiilsuse ja teenistusv8imaluste
saavutamiseks nii osariigi sees kui ka kogu riigis.

b. Pluralistliku thiskonna innovatiivsus ja loov véljendumine nduab rohkem
kui Uhe keele kultiveeritud kasutust.

c. Voitlus kirjaoskamatusega, mis on uks peamisi riigi eesmarke, pole vdimalik
ilma paljude keelte kasutuseta.

d. Keelte paljusus pakub palju viise ihe ja sama reaalsuse tajumiseks.

e. Rohkem kui the keele oskus suurendab respekti teiste vaatepunktide suhtes
ja toetab rahvuslikku integratsiooni.

f. Rohkem kui ks keel vbimaldab suurele hulgale inimestele suuremaid
vBimalusi osaleda demokraatlikes protsessides.

g. Rohkem kui tks keel on vajalik, et tunnistataks véhemusrahvuste keele ja

kultuuri kaitset (Study of Languages. A report, 1986: 3-4).
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USA-s on kakskeelse haridusega saavutatavat m@ju uuritud paljudest aspekti-
dest stistemaatiliselt ca 40 aastat. Uurimustulemused ei v8imalda aga (hemotte-
list seisukohavdttu immersiooni poolt vi vastu.

Analidsitud uurimistulemused 1978-1997 kinnitavad, et transformatiivse
kakskeelse hariduse katsetused ei ole Uldiselt andnud positiivseid tulemusi ei
inglise ega emakeele arengus, tuues aga samas kaasa suuri rahalisi kulutusi ja
Oppijate thiskondliku separeerumise ohu ning takistusi elanike ptitidele — mida
kiiremini, seda parem — amerikaniseeruda (Duignan 2000; Porter 1998).

Samas toimib terve rida kakskeelset haridust toetavaid ja arendavaid organi-
satsioone ning keskusi: Advocates for Language Learning, American Council
on the Teaching of Foreign Languages, Associationfor Supervision and Curri-
culum Development, Teachers of English to Speakers of Other Languages, Na-
tional Association for Bilingual Education, Office of English Language Ac-
quisition in the U.S. jpt. Kakskeelse hariduse toetajad on oponentide uuringutes
ja programmide teostuses leidnud metodoloogilisi vigu: tegelikult analtdsitakse
submersiooniprogramme kui immersiooni, uuritavad valimid ei ole tihti esin-
duslikud jpm (Krashen 2002).

1.4.2. Austraalia ja Uus-Meremaa

Nii Austraalia kui Uus-Meremaa on riigid, mille rahvastikku on ajalooliselt
kujundanud sisseranne. Mdlemas on pikaajaline kakskeelse hariduse traditsioon,
mille eesmaérgid on eri ajalooperioodidel olnud erinevad.

1.4.2.1. Austraalia immersioon

Austraalias sai see alguse 19. sajandil luteri Kiriku korraldatud saksa-ja inglis-
keelsetest haridusprogrammidest. Aborigeenidest lastele suunatud kakskeelsest
haridusest saab raakida alates 1930. aastatest. Parast pikka m6dna keeltedpetu-
ses, mis kestis moodunud sajandi maailmasddadest 1970. aastateni, algatati 1980.
aastatel tldhariduses esimesed komplekssed immersiooniprogrammid mitte enam
pdlisrahvusele, vaid ingliskeelsele Opilaskonnale. Need olid hilise osalise im-
mersiooni katsetused keskkoolis, dppekeeleks prantsuse keel. Erinevalt immer-
siooni Uhest tahtsaks peetud p&himottest, et Gpitav keel peab olema Gppijaile
otsesemal voi kaudsemal viisil kéttesaadav/kasutatav, see tingimus Austraalia
esimestes programmides puudus: &ppijad polnud &ppinud prantsuse keelt
eelnevatel kooliastmetel ega kogenud seda ka timbritsevas keelekeskkonnas.

Tanaseks on prantsuse keelele dpitavate keeltena lisandunud saksa, indonee-
sia, jaapani, ivriidi ja itaalia keel. Programmide leviku ja Gpetajate toetamiseks
on loodud Austraalia Keeleimmersiooni Opetajate Assotsiatsioon (Australian
Association of Language Immersion Teachers), mis korraldab aastakonverentse
ja annab valja ajakiija (Baker & Jones 1998: 502).
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1.4.2.2. Uus-Meremaa immersioon

Uus-Meremaa hariduses vdib immersiooni tlipi programmideks pidada neid,
mis on endale eesmérgiks seadnud maoori keele ja kultuuri taaselustamise. 19.
sajandil, péarast Briti tUlemvdimu alla sattumist, kuulutati inglise keel Uus-
Meremaal ametlikuks asjaajamiskeeleks, sh koolikeeleks. Maoori keel kaotas
eelmise sajandi keskpaigaks peaaegu taielikult nii oma instrumentaalse kui ka
mentaalse rolli Ghiskonnas. Alates 1960. aastate 18pust on riigi hariduspoliitikas
mérgata puiideid hakata maoori keelt ja kultuuri taastama. Uheks nahtavaks
margiks sellest on maoori keele dpetus koolides ja maoori haridustraditsioone
jargivate koolide loomine (Baker & Jones 1998: 515; Making Education Work
for Maori 1997). 1997. aastal Gppis Uus-Meremaa alg- ja keskkoolides umbes
20% maoori ja 5% mittemaoori paritolu dpilastest Uhel voi teisel viisil ja mahus
maoori keelt, sh varajase ja hilise osalise immersiooni programmide jargi
(Benton 2001: 97).

Uus-Meremaa 0Oppekava kaks pdhimdtet sisaldavad viiteid v@imalusele
arendada hariduse kaudu nii pdélisrahvaste emakeeli kui vdorkeeli.
e Uus-Meremaa dppekava tunnustab Waitangi lepingu (1840. aastal tunnis-

tasid maoori pealikud Suurbritannia Glemv8imu) téhtsust.
KooliGppekava tunnustab ja vaartustab maooride unikaalset positsiooni Uus-
Meremaa Uhiskonnas. Kaigil dpilastel on véimalus dppida maoori keelt ja
kultuuri. Samuti on d&pilastel vdimalus kasutada Oppekeelena maoori keelt.
Koolidppekava tunnustab maoori ning Pakeha traditsioonide, ajaloo ja vaartuste
téhtsust kdigi uusmeremaalaste jaoks.
¢ Uus-Meremaa Oppekava peegeldab Uus-Meremaa Uhiskonna multikultuu-

rilist olemust.
Koolidppekava toetab Opilasi Uus-Meremaa uhiskonna erinevate kultuuride
moistmisel ja respekteerimisel. K&igi uusmeremaalaste kogemuste, kultuuri-
traditsioonide, ajaloo ja keelte tunnustamine ning vaartustamine on kindlus-
tatud. Tahtsustatud on Vaikse ookeani saarestiku rahvaste koht Uus-Meremaa
Uhiskonnas ja Uus-Meremaa suhted Aasia ning Vaikse ookeani I6unaosa
saarestike rahvastega (The New Zealand Curriculum Framework 1993: 7).

Samas dokumendis on margitud: “Et inglise keel on enamuse uusmeremaa-
laste emakeel (esimene keel) ning peamine rahvusliku ja rahvusvahelise suhtle-
mise keel, peavad kdik Opilased saavutama vdime ja kindluse inglise keeles nii
kdnes kui kiijas kommunikeeruda (The New Zealand Curriculum Framework
1993: 10).

Seega on riikliku hariduspoliitika kohaselt v6imalikud nii rikastav kui ka
sdilitav-kaitsev keeleimmersioon.
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1.4.3. Euroopa

Euroopas kasutatavate keelte paljususe tdttu on pilt immersioonimudelitest ja
keeltest pluralistlik. Obadia andmetel on peamised immersioonikeeled inglise ja
prantsuse keel ning peamiseks mudeliks hiline osaline immersioon, st pro-
gramm viiakse ellu keskkoolis (Obadia 1998: 87). Tema uurimus ei kajasta aga
Ida-Euroopa sotsiolingvistilise situatsiooni muutust. Uhest kiiljest on iihinevas
Euroopas inglise, prantsuse, saksa jt arvukama kdnelejaskonnaga keelte oskus
omandamas uut téhendust, teisest kiljest on mitme riigi omariikluse taastamine
pbhjustanud paljude vaikeste keelte tdusmise immersiooniprogrammide siht-
keeleks.

Euroopa Liidu keelepoliitika kohaselt vaartustatakse nii v6drkeelte dpet kui
ka emakeelte arendamist, seejuures soosides immersioonimudeli kasutamist
Uldhariduses: “Edendada laialdast mitmekeelsust, kasutades v86rkeeli mitteling-
vistiliste ainete (nt ajalugu, geograafia, matemaatika) dpetamisel ja luua sood-
sad tingimused selliseks dpetamiseks.” (Recommendation No R (98) 6, 2.)

Et Euroopas valitseb keelebppemudelite paljusus ja terminoloogiline eba-
Uhtlus, siis vaadeldakse jargnevalt immersioonivorme nende keeleliste ees-
maérkide jargi riahmitatult: 1) rikastavad, inimeste rahvusvahelist kommunikat-
sioonivdimet tdstvad programmid; 2) keelte taaselustamist ja sailitamist toeta-
vad programmid; 3) dominantkeele Gppeprogrammid rahvus- ja keelelistele
vahemusgruppidele.

1.4.3.1. Keelelise rikastamise programmid

Keelteoskuse parandamine on pdevakorral enamuses Euroopa riikidest. Jargne-
valt on esitatud moéned ndited riikides pikema perioodi jooksul eksisteerinud
programmide kohta, mida on uuritud ka teaduslikult. Saksamaa on valitud, kui
naide vdorkeelte Gppest, mida riigis ei radgita, Soome aga kui teise riigikeele
Oppe naide. Naideteks toodud riikides kasutatavatega samaseid programme
esineb ka paljudes teistes riikides, valikuliselt on need esitatud lisas 2.

Saksamaa immersioonimudel

Saksamaal praktiseeritakse piiratud ulatuses nii varajast (algus algkoolis) kui ka
hilist (algus 12-aastaselt) immersiooni, et parandada inimeste vddrkeelte oskust.
Esimene immersioonilaadne programm alustas tegevust 1967. aastal giimnaa-
siumi tulpi koolis (Wode 1998: 43). Seda ajendas Prantsusmaa ja Saksamaa
soprusleping, millega kaasnes ka vajadus tunda pdhjalikumalt naaberriigi kul-
tuuri ja osata keelt. Prantsuse keelt Opetati esimese vodrkeelena alates 5. klassist
ja Opetuskeelena geograafias 7 klassist ning ajaloos 8. v6i 9. klassist alates.
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Schleswig-Holsteini programmis on sihtkeeleks inglise keel. Programm sar-
naneb saksa-prantsuse mudelile. Immersiooni teostatakse geograafia ja ajaloo
kaudu. Uhes versioonis on 7.-9. klassis lisatud immersiooniainetele (iks lisatund
nadalas ja ettevalmistaval perioodil 5.-6. klassis kaks lisatundi nédalas inglise
keeles. H. Wode kokkuvdttes uurimustest on valjendatud rahulolu, et ka véheses
ulatuses immersioon (1-2 Oppeaine kaudu) mdjutab tugevalt Gpilaste keele-
oskuse arengut, eriti sBnavara laienemist, mis omakorda mdjub kommunikat-
sioonivfimele.

Vodrkeelte 6ppe edendamiseks on loodud samaseid immersiooniprogramme
vahemalt 22 Euroopa riigis: Skandinaavia riikides, Prantsusmaal, Hispaanias,
Itaalias, Ukrainas, Ungaris, Venemaal jm (Immersion Programmes: a European
Perspective 1998: 85).

Immersioon Soome haridusststeemis

Soome immersiooniprogramm on Kkeelelise rikastamise programm keelelise
enamusgrupi, soomlaste jaoks. Mdneti sarnaneb mudel Kanada mudelile, jargi-
des varajase taieliku immersiooni p&hijooni. Esimeseks sihtkeeleks on rootsi
keel, Soome teine riigikeel, nagu Kanada programmis prantsuse keelgi on riigi-
keele staatuses. Soome mudeli omapéraks on, et see on keelte paljususe poolest
Uks radikaalsemaid, lulitades varajase taieliku immersiooni programmi ka kol-
manda ja neljanda keele Oppe. Kakskeelses linnas Vaasas alustati varajase téie-
liku immersiooni programmi rakendamist 1987. aastal. Tanaseks on Oppijaid
suuremates linnades lle 3000. Eesméark on toetada integratsiooni Ghiskonna eri
keele- ja kultuurikogukondade vahel; lapsevanemate arvamustes domineerib
instrumentaalne eesmark — keeleoskuse omandamine (Lauren 1998: 34).

Samaselt Soomega, kus immersiooni eesmark on saavutada parem kommu-
nikatsioon riigis elavate rahvuste vahel, on samuti eesmargistatud Sveitsi,
Belgia, Slovakkia, Balti riikide jpt mudelid. Erisused ilmnevad vaid selles, kas
immersioonikeel on dominant- v3i vdhemuskeel.

1.4.3.2. Keele sdilitamise ja taaselustamise programmid

Immersiooni haabumisohtu sattunud Kkeelte taaselustamiseks, sdilitamiseks ja
kaitseks ning riigi piirialadel elunevate ajalooliste vdhemuste identiteedi toeta-
miseks viiakse ellu lirimaal, Saksamaal, Baskimaal, Kataloonias ja Saksamaal
ning paljudes teistes Euroopa riikides.

Enamus lirimaa koolististeemist tootab inglise dppekeelega ja iiri keel on
kooli dppekavas esindatud kui dppeaine. 1960.-1970. aastatel vahenes iiri keele
oskus pidevalt, iirikeelse 6petuse suhtes puudus tldine respekt (Harris 1984: 1-
2). Tanapéaeval valdab vaid ca 10% rahvastikust iiri keelt emakeelena (Hickey
1999). Kéesolevaks ajaks on kaivitatud iiri keele varajase immersiooni pro-
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grammid, takistamaks keele haadbumist (Hickey 1997: 22-23; O’Riagain &
O’Gliasain 1994: 44).

Tanu ulatuslikult ja eesmargistatult korraldatud immersioonile on Kataloo-
nias taastumas katalaani keele positsioon nii hariduses kui ka Ghiskondlikus
kasutuses (Artigal 1997). Samasugune protsess on kdimas Baskimaal (Zalbide
1994).

Saksamaal puitakse kakskeelse 8ppega sdilitada sorbide ning Pdhjamaades
laplaste kui ajalooliste rahvusvahemuste keelelist ja kultuurilist identiteeti
(Budar 1994; O’ Haetta 1994).

Naiteid piirirahvaste immersiooniprogrammidest leidub Saksamaal taani
vahemusele ja Taanis sakslastele, Sloveenias itaalia ja ungari véhemusele ning
Ungaris slovakkidele, Slovakkias ungari, Austrias sloveenide vahemusele jne
(Novak-Lukanovic 1994; Kozma 1994; Rehder 1994; Ogris 2002).

1.4.3.3. Transformatiivsed programmid

Immigrantide hariduskdik on enamasti kéigis riikides seotud transformatiivse
kakskeelse haridusega. Nii on kd&igis P8hjamaades kasutusel immigrantide
suuremate etniliste gruppide keeltele toetuvad programmid (Yli-Renko 1997).
Soomes rakendatakse immigrantide sulandamiseks Uldhariduskooli 450-500-
tunnilist ettevalmistusperioodi, mis sisaldab eriti tugevat soome keele kompo-
nenti, aga ka emakeele opet (Fossi 2002: 46). Seda vdib késitleda immersioo-
nina, millele jargneb muulaste seisukohalt submersioon Uldhariduses. Rootsi
riilk garanteerib teatava Opilaste arvu korral ema- ja rootsikeelse kakskeelse
Oppe 1.-6. klassini (Ericsson 2002: 90).

Balti riikides on ké&esoleval ajal aktuaalne mittepShirahvusest, valdavalt
vene emakeelega elanike riigikeeleoskuse arendamine. Eesti ja Lati Ghiskonna
sotsiaalne, poliitiline ja majanduslik ning demograafiline areng on olnud Iahi-
minevikus paljuski samane. Seepérast vaadeldakse jargnevalt Uhe néitena
kakskeelse hariduse juurutamist Latis.

Latis on teiste Balti riikidega vorreldes slistemaatilisemalt ja mastaapsemalt
asutud uurima ja rakendama erinevaid immersioonimudeleid, sest seal on kbige
pingelisem demograafiline situatsioon. 44% elanikest on mittelatlased. See pee-
geldub ka Lati tldhariduskoolidpilaste rahvuskoosseisus (Education in Latvia
1999-2000; Nacional’nye i etnicestkie gruppy v Latvii 1996).

Uks suuremaid valjakutseid Lati haridusele on integreerida suur hulk mitte-
latlasi hariduse kaudu Uthiskonda ning samal ajal valmistada nii dpilas- kui ka
Opetajaskonda ette toimetulekuks paljurahvuselises Euroopa Liidus ja iiha enam
avanevas pluralistlikus maailmas.

Lati riiklikus dppekavas on prioriteetse suunana selgelt alla kriipsutatud oma
rahvuskultuuri sdilitamine ja arendamine. Mittep8hirahvusest Gppijate temaatika
kasitlemisel on lébivaks vGtmesbnaks abi, st toetus Uhiskonnas integreeru-
miseks ja kultuurikeskkonnas adapteerumiseks: “aidata etniliste vdhemuste lapsi
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integratsioonis demokraatliku L&ti poliitilisse, sotsiaalsesse ja kultuuriellu;
Opilased, kes 6pivad vdhemuskoolides, peavad olema erilise tdhelepanu all riigi-
keele — l&ti keele omandamisel.” (National Standards of Compulsory Educa-
tion of Latvia 1998.)

Oppekava ideede realiseerimiseks on L&ti Sorose Fondi toetusel vélja
tootatud neli keeleimmersioonimudelit, milles varieerub K2 ja teises keeles
ainete Opetamise algus, kestus ja maht (The Latvian Open School Initiative
1998). Kui naiteks mudelis nr 1 dpetatakse Kl-s peale keele enese vaid mate-
maatikat 1.-4. klassis, siis mudeli nr 4 jargi Opetatakse p6hikoolis suurt osa
ainetest emakeeles v0i kahes keeles (lisa 3). Alternatiivse mudeli, mille kohaselt
aineid Opetataks peamiselt Kl-s ja véheses ulatuses kahes keeles, on vélja
pakkunud Lé&ti Vene Koolide Uhing (LASOR) (Batelaan 2002: 369). Mudeleid
pldtakse rakendada vastavalt paikkonna ja Opilaste keeletaustale, kdigi mudelite
eesmargiks on mittelatlaste 1ati keele oskuse parandamine ja intergatsiooni-
valmiduse tdstmine.

Kakskeelsete haridusmudelite juurutamiseks tehakse Latis kompleksset tood:
 laiaulatuslik uurimist66: uurimisprogrammid Ulikoolide juures, rahvusvahe-

lised eksperdid, ajakirja Intercultural Education erinumber 2002, vol 3, No

. é/éstava dppevara ettevalmistus (Silina 2002);

« Opetajate koolitusprogrammid (Kiukucane 2002);

e avalik rahvusvaheline ja sisemaine diskussioon: lati-vene-ingliskeelsed
infobilletaénid dpilastele, lapsevanematele ja Opetajatele Students, teachers
and parents ask questions about Bilingual Education ning ajakiri laiemale
lugejaskonnale Tagad.

Sellest hoolimata pusivad vene koolide Gpetajate hulgas pessimism ja kdhklused

kakskeelsete programmide suhtes (Priedite 2002). Opetajate peamised hirmud

on seotud nii l&ti- kui venekeelse Gldhariduse kvaliteedi langusega, kakskeelsete

Opetajate puudusega ja olemasolevate venekeelsete Gpetajate vdimetusega dpe-

tada heas lati keeles, Gpilaste ebapiisava lati keele oskusega ja pilootuurimuste

puudusega (Rogaleva 2002). Samuti on margitud, et immersioondpe vajab uusi,

Opilaskeskseid @Gpetamismeetodeid, mida paljud Lé&ti Opetajad veel ei valda

(Protassova 2002).
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Kokkuvote

Immersioon kui haridusmudel liigitub keeledppe efektiivsete (tugevate) vormi-
de hulka. Tegu on dppevormiga, kus Oppijate teise keele oskust arendatakse
teiskeelse ainedpetuse kaudu. Oppijate emakeelt ja rahvuslikku identiteeti see-
juures ei kahjustata, sest emakeelel on keelekogukonnas hea maine (enamasti
dominantkeel vdi paikkonnas laialdaselt kasutatav keel) ja programmi raames
toimub piisavas mahus ka sistemaatiline emakeeledpetus. Eesmargiks ei ole
Oppijate keelevahetus ja assimilatsioon. Teise keele omandamisel tehakse panus
loomulikule keelekasutusele Oppijaile ealiselt ja temaatiliselt tdhenduslikus
kontekstis.

Immersiooni liigitatakse varajaseks, edasiliikatud ja hiliseks vormiks pro-
grammi alguse jargi ning téielikuks ja osaliseks sihtkeele kasutuse mahu jargi.

Immersiooniprogrammi eesmérk on Opilaste teise keele oskuse arendamine
ehk kaks- vdi mitmekeelsuse saavutamine. Enamasti vimaldab korrektselt pla-
neeritud programmi maht ja kestus saavutada funktsionaalse mitmekeelsuse.
Oppijad tulevad &pitava keele keskkonnas toime. Funktsionaalse mitmekeel-
susega kaasneb enamasti ka kultuuritundlikkuse tdus, st 6ppijad orienteeruvad
sihtkeelses kultuuris ning suudavad mdista teisi emakeeli kdnelevate inimeste
mdttemaailma.

Teadusuuringud on tBestanud, et mitmekeelsuse arendamine ei kahjusta laste
vaimset arengut, vaid vastupidi — mdjub laste mdtlemisvfimele positiivselt:
soodustab divergentse mdtlemise ja keelelise loovuse ning paindlikkuse aren-
gut. Mitmekeelsus annab inimesele mitmeid hariduslikke, kognitiivseid, sotsio-
kultuurilisi, sh kultuurilisi ja kommunikatiivseid, ning majanduslikke eeliseid.

Samas tuleb arvestada, et ebakorrektselt teostatud programm vdib kahjustada
Oppijate identiteeditunnet ja dpitulemusi. Uurijad on leidnud jargmisi program-
midega kaasnenud vigu: keeleoskuse arenguga seotud pohjendamatult kdrged
ootused; koolis omandatav keel ei kandu koolivélisesse kasutusse; programm ei
sulandu kehtivasse haridussisteemi; puudulik uurimistf6 ja anallus; didakti-
lised vead.

Immersiooniprogrammid on levinud lle maailma. Kuigi Glalpool on kirjelda-
tud immersiooni Uldisi karakteristikuid, tuleb arvestada, et valitseb hulk teostus-
likke erivorme, mis on tingitud paikkonna keelelisest ning sotsiokultuurilisest
eriparast ja programmidele puUstitatud eesmérkidest. Seetttu pole Uksiheselt
vBimalik kasutada v@i Ule votta teistes riikides vélja té6tatud ja toimivaid mude-
leid. Iga keeleline, kultuuriline ja Uhiskondlik situatsioon nduab spetsiifilist
hariduslahendust.
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2. EESTI VENE OPPEKEELEGA KOOL 1990-2002

Eesti taasiseseisvumine 1991. aastal tdi kaasa Eesti thiskondliku ja keelesituat-
siooni muutumise ning sellega seoses ka uued nduded Eesti muukeelsele
(edaspidi vene) haridusele.

1990. aastate alguses puudus haridust koordineerivatel instantsidel tépne
teave vene kooli Gpilaste eesti keele oskuse ja hoiakute kohta keeledppe suhtes.
Samuti puudus analiits, mis taset eri kooliastmetel voimaldavad saavutada keh-
tiv keelebppekorraldus, olemasolevad dppematerjalid ja kasutatavad dpetamis-
meetodid ning Opetajate kvalifikatsioon. 1990. aastate esimesel poolel ei korral-
datud veel Uleriigilisi tasemetdid ega Uhtlustatud pdhikooli- ja keskkooliastme
I6pueksameid. Puudusid ka vene Opilaste keeleoskust kajastavad teadusuurin-
gud.

Samal ajal aga valmistati juba ette muukeelset haridust puudutavaid satteid
haridusseaduste paketis (haridusseadus 1992, koolieelsete lasteasutuste seadus
1993, pdhikooli-ja gimnaasiumiseadus 1993). Osa neist oli ajendatud poliitilis-
test kaalutlustest. Nt pdhikooli- ja gimnaasiumiseaduse 8§ 52 18ige 2 kehtestas
Ulemineku eestikeelsele dppele riigi- ja munitsipaalgiimnaasiumides aastatel
1993-2000. Alles seaduse ilmumise jarel algas avalik diskussioon ja hakati ana-
lGlsima selle taitmise reaalseid tingimusi ja otstarbekust. Jargnevatel aastatel on
seda satet parandatud kaks korda.

Eelkirjeldatud olukorrast kasvas vélja vajadus uurida vene kooli Opilaste
eesti keele oskust. Eesti keele leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse
uuringul (1994 ja 1999) oli Uhtaegu mitu eesmarki.

Esiteks oli vaja kaardistada koolidpilaste eesti keele oskus Ule riigi. Nii
koolidele kui ka kooli omanikele tuli anda informatsiooni Gpilaste eesti keele
oskusest. Piirkonniti oli keelesituatsioon Eestis vaga erinev, mis lubas eeldada,
et erines ka Opilaste keeletase, vaatamata sellele, et nduded dpitulemuste kohta,
ainekava ja OGpikud olid ule riigi Ghesugused. Oli vaja vélja selgitada, kas see
hipotees leiab kinnitust ja kui palju erineb eri piirkondade Gpilaste eesti keele
oskus, sest erineva keeletasemega Opilased vajavad ka erinevaid haridusmude-
leid.

Teiseks toimusid koolides mitmesugused katsetused muuta keelte vahekorda
dppeprotsessis. Seetdttu oli vaja uurida, kuidas erisugused mudelid on mdju-
tanud Opilaste eesti keele oskust, et toetada optimaalsete dppevormide vélja-
tootamist erinevatele keele- ja dpikeskkondadele, prognoosida mudelite leviku
tendentse ning Kirjeldada selleks vajalikke tingimusi.

Kolmandaks eesmaérgiks oli uurida Tartu Annelinna Gimnaasiumis loo-
dud ja 1992. aastast toimiva varajase osalise immersiooni programmiga (la-
hemalt pt 3.2) saavutatavat keeleoskust, vorreldes tavaklassipilaste
oskusega Eesti teiste koolide taustal, et otsustada selle mudeli téhususe Ule.
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Uurimiseks valiti Kirjalik kisitlus, kus 6pilased ise hindasid oma eesti keele
sbnade tundmist ja vestlussuutlikkust. Sellise uurimismetoodika valiku tingisid
mitu asjaolu.

Et kogu riiki hdlmavat informatsiooni vajati kiiresti, tuli valida meetod,
mis oleks Opetajate kaasabil Kiiresti teostatav ja kogutud mahukas andmestik
lihikese aja jooksul téddeldav, ent vBimaldaks teha padevaid uldistusi kogu
riigi eesti keele dppe olukorra kohta.

Samas teadvustati meetodi valikul selle ndrkusi. Esiteks ei anna andmestik
informatsiooni Opilaste keelekasutuse korrektsuse kohta. Teiseks tuleb hinnan-
guil pdhineva andmestiku puhul silmas pidada, et dpilaste arvamusi mdjutavad
nende varasemad keele- ja dpikogemused ning paikkonna keelesituatsioon.

Siiski v@imaldas uurimus iseloomustada vene kooli Gpilaste eesti keele
oskust 1994. aastal ja anallisida selle arengutendentse viie aasta mdodudes
1999. aastal.

Kéesolevas osas on vaatluse all Eesti vene dppekeelega kooli arengud 1990.
aastatel, mis viisid eesti-vene immersiooniprogrammide tekkeni. Samuti antakse
tlevaade vene kooli dpilaskonna eesti keele oskuse arengust 1990. aastate teisel
poolel, mis aitab selgitada ja illustreerida vajadust uute haridusmudelite jarele
vene koolis.

2.1. Eesti keelesituatsiooni muutus

Kéesoleva t60 seisukohalt on oluline uurida Ght mdjuvamat asjaolu, mis tingis
muukeelse hariduse reformi ja immersioonimudelite kasutuselevétu vene koo-
lides — keelesituatsiooni muutust Eesti Uhiskonnas.

Uhiskonna keelesituatsioon on keelemoodustiste, st keelte (ka dialektide,
Zargoonide, funktsionaalsete stiilide ja teiste keele eksisteerimise vormide)
kogum, mida kasutab kindlates geograafilistes piirides elunev sootsium.

Keelesituatsioon sotsiolingvistika tihe uurimisvaldkonnana on paljude aspek-
tide ja rohkete tunnustega nahtus. Keelesituatsiooni on tipoloogiliste tunnuste
alusel vBimalik iseloomustada ja klassifitseerida jargmiselt (tabel 8; Meckovs-
kaja 2000: 101-102).

Tabelis 8 esitatud kriteeriumide abil saab anallitisida ka aastatel 1990-2002
Eestis toimunud muutusi. 1990. aastatel Eestis keelesituatsioon muutus, mis
mdjutas otseselt ka vene hariduse paradigma muutumist.

Esmajéarjekorras ei muutunud Uhiskonna keeleline ja etnolingvistiline mitme-
kesisus ega eesti ja vene keele suhteline demograafiline véimsus (tabel 8, p 1,2
ja 3), kull aga keelte kommunikatiivne v8imsus, juriidiline staatus ja keelte
prestiizikus (tabel 8, p 4, 5ja 8): eesti keelele riigikeele staatuse andmine ja
sellega keele toomine ja kinnistamine valdkondadesse, kus varem kasutati ainult
vOi valdavalt vene keelt; Eestis tegutsevate venekeelsete meediakanalite tege-
vuse kitsenemine; Eestis véljaantava venekeelse triikisdbna vahenemine. Kokku-
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vottes toimus eesti keele kasutusala laienemine ja vene keele kasutusvdimaluste
ahenemine ning taandumine (v6i oht taanduda) ametlikust asjaajamis- ja
hariduskeelest mitteformaalsesse, inimeste personaalse (pere- ja kogukonna-
sisese) suhtluse sfaari.

Tabel 8. Keelesituatsiooni (KS) tlipoloogilised tunnused

KS-i tipoloogiline tunnus ja selle
sotsiolingvistiline tdhendus

KS-i moodustavate keelemoodustiste
arv, st Uhiskonna keelelise mitmekesi-
suse aste

KS-i moodustavate etniliste keelemoo-
dustiste arv, st Uhiskonna etnolingvisti-
lise mitmekesisuse aste

Eri keeli raakivate inimeste osakaal, st
KS-i moodustavate eri keelte suhteline
demograafiline vdimsus

Iga keelemoodustise poolt taidetavate
kommunikatsioonifunktsioonide arv
suhtes selliste funktsioonide Gldarvusse,
st KS-i moodustavate keelemoodustiste
suhteline kommunikatiivne véimsus
Keelte juriidiline staatus, st keeltekasu-
tuse riiklik reglementeeritus

KS-i moodustavate keelte geneetiline
lahedus

KS-i moodustavate keelte paritolu
Sootsiumi hinnang KS-i moodustavate

Tuupide opositsioon

Uhekomponendiline — mitmekompo-
nendiline

Mitmekomponendiline tikskeelne —
mitmekomponendiline kaks-, kolm-
jne keelne

Demograafiliselt vordne —
demograafiliselt ebavbrdne

Tasakaalustatud (kommunikatiivselt
tasakaalus) — tasakaalustamata

Vé&rdne juriidiline staatus — erinev
juriidiline staatus
Lahisugulaskeeled — sugulaskee-
led — eri keelkondadesse kuuluvad
keeled

Pdliskeel — imporditud keel
Va&rdne prestiiz— erinev prestiiz

keelte prestiizikusele

Eesti Uhiskonna paradigmaatiliste muutuste (ks tagajargi seoses keelesituatsioo-
niga on ka see, et lingua franca rollis hakkas vene keelt (ilha enam asendama
inglise keel (Rannut 1999: 61).

Ometi ei saa Eesti muulasi muutunud keelesituatsioonis vdrrelda paljude
teiste Euroopa riikide mittepdhirahvustega. Kui Eestis polnud venekeelsel
elanikkonnal jatkuvalt erilisi probleeme igapdevaelus oma emakeeles toime-
tulekuga, siis suuremas osas Euroopa riikides ei saa immigrandid kuidagi l&bi
koSmaIikku keelt tundmata, sest p&hirahvus lihtsalt ei oska véorkeeli (Krull 1997:
20).

Uus keelesituatsioon Eesti Uhiskonnas muutis inimeste keeltedppe vajadusi.
Vdorkeelte dppe ndudluses tdusis varasema vene keele asemel esikohale inglise
keel (L&&nemets 1994: 49-51). Muulaskonna hulgas suurenes aga eeskatt noud-
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lus varasemast oluliselt tulemuslikuma eesti keele 6ppe jarele, sest alustada tuli
nullildhedaselt tasemelt: 1989. aasta rahvaloenduse andmeil oskas kusitletutest
eesti keelt venelastest ca 15%, ukrainlastest 8% ja valgevenelastest 6% (Eesti
rahvastik rahvaloenduste andmetel 1995).

Erinevad muulaste haridusvajadusi analttsivad uurimused 1990. aastate kes-
kel néitasid, et vene elanikkonna, eeskatt noorte ja nooremas keskeas pdlvkonna
haridusorientatsioonid olid muutumas. Head haridust vé&rtustati erakordselt
korgelt ja seda seostati eesti keele oskusega. Eesti keele 6ppimise motiivid olid
selgelt instrumentaalset laadi, mérgata oli ka utilitaarsete ja individualistlike
motiivide esiletdusu (Vihalemm 1998: 243). Keeleoskust peeti eelduseks hea
t6okoha saamisel just uuritavate nooremas grupis.

Aastatel 1993, 1998 ja 2002 korraldatud uleriigilise Opilaste kisitluse tule-
mused naitavad, et sBltumata Gpilaste vanusest ja regioonist pusib aastast aas-
tasse muutumatuna seisukoht: eesti keele oskus on dpingute jatkamise ja to6-
alase kaijaari eeltingimuseks (Vassilchenko & Pedastsaar 2002).

Kui 1994. aasta kusitluses eelistas enamus vene vanemaist oma lastele vene
Oppekeelega kooli, siis 1997. aastal eelistati kombineeritud variante (vordselt
vene + eesti ja vene + vodrkeel) vai isegi eesti kooli (Pavelson 1997; Pavelson
1998: 220-222).

Samu tendentse nditasid ka aastatel 1997/98 ja 2002/03 tehtud eri haridus-
subjektide arvamusuuringud eelistatavate muukeelse hariduse mudelite kohta.
Nii vene lapsevanemad kui ka Opilased nimetasid esimese eelistusena kaks-
keelset pdhikooli (Vassilchenko 2002; Asser, Pedastsaar, Trasberg & Vas-
silchenko 2002; Vassiltsenko, Pedastsaar, Soil, Kala & Kera 1998: 158).

Kuigi riiklikult kaivitunud tegevuskavad olid suunatud erinevatele siht-
gruppidele, nii taiskasvanutele kui ka noortele ja lastele, sai peagi selgeks, et
keeledppe raskuspunkt tuleb suunata lastele ja noortele, mis téhendas survet
vene koolidele keeltedppe ja Oppekeelte korralduse radikaalseks reformiks.

2.2. Eesti vene 6ppekeelega kool arvudes

1990. aastate alguses moodustas venekeelne @pilaskond 36,8% Eesti tldhari-
duskoolidpilastest. Kiimnendi I8puks on vene dpilaste osakaal langenud 28,3%o-
le (joonis 2, lisa 4). Seega on vene koolide ja Gpilaste arv viimase kimnendi
jooksul jarjekindlalt vahenenud. P6hjusteks on vene elanike aktiivne valjaranne
kiimnendi esimesel poolel ja tldine siindimuse vahenemine, aga ka Uhe osa
vene perede otsus laste haridustee alustamise vdi jatkamise kohta eesti Gppe-
keelega koolis.

Hoolimata Opilaste arvu vahenemisest, ei saa radkida vene dppekeelega koo-
lide hadbumisest. Kéesoleval ajal on nende osakaal kdigist Eesti Uldharidus-
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koolidest 14,73%. Neile lisandub veel 2,27% segakoole, mis peavad tanini
otstarbekaks séilitada vene klassikomplekte (joonis 3, lisa 4).

100% 1
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -

0% J

W [ rr 111

El Opilasi eesti koolis O Opilasi vene koolis

Joonis 2. Vene Opilaste osakaal Eesti tldhariduskoolides aastatel 1990-2000.

2.27T%

O Eesti 6ppekeelega
koole

SVene Oppekeelega
koole

m Segakoole

Joonis 3. Koolide jaotus Gppekeele jérgi Sppeaastal 1999/2000.

Vene koolid on Opilaste arvult keskmiselt suuremad kui eesti koolid. Seda sele-
tab asjaolu, et enamus vene koole asub suuremates linnades, kus on séilinud nn
mammutkoolid.

Vene koolid jaotuvad maakonniti vastavalt muukeelse rahvastiku paikne-
misele killaltki ebathtlaselt (joonis 4). Venekeelsete koolide osakaal koolivor-
gus on suurim Ida-Virumaal, moodustades koolide tldarvust ligi 60%. Tallinnas
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ja Haijumaal moodustavad vene koolid 30%, Tartus ja Tartumaal 12%, teistes
maakondades aga umbes 3% kdigist uldhariduskoolidest.

m Segakoolid
11 Vene 6ppekeelega koolid
O Eesti 6ppekeelega koolid

Tallinn ja Ida-Virumaa Tartumaa Teised
Harjumaa maakonnad

Joonis 4. Koolide jaotus dppekeele jargi piirkonniti.

O Tallinn ja Harjumaa
m |da-Virumaa
BTartu

0 Teised
maakonnakeskused

Joonis 5. Vene Gppekeelega koolide jaotus piirkonniti 6ppeaastal 1999/2000.

Arvukamalt on vene koole Tallinnas ja Haijumaal — 43,3%, Ida-Virumaal —
32,5% ning Tartus ja Tartumaal 6,7% kdigist vene ja segakoolidest. Ulejaanud
17,6% koolidest paikneb enamasti maakonnakeskustes. Saare ja Hiiu maa-
konnas vene dppekeelega tldhariduskoolid puuduvad (joonis 5).

Kuna vene kooli esimesse klassi astuvate Gpilaste arvu osakaal aasta-aastalt
vaheneb, on alust arvata, et ka vene koolide arv kdesoleval aastakiimnel véhe-
neb (lisa 4).

Statistikas ei kajastu veel suhteliselt uus nahtus Eesti muukeelse hariduse
maastikul: kakskeelset haridust andvate e immersioonikoolide ja -klasside osa-
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kaal. Tervikliku ja jatkusuutliku kakskeelse Gppekavaga taieliku immersiooni
klassid on praegu olemas seitsmes vene koolis (loetelu, pt 3.3.2), erinevates
variantides osalist immersiooni kasutab ca 65 kooli. Kakskeelse dppe vorme ei
saa enam klassikalises mottes vene kooliks pidada, kuigi dpilaskonna enamiku
moodustavad vene emakeelega lapsed. Oppekeeleks on ju osaliselt véi kooli-
astmeti valdavalt eesti keel. On aeg see koolitlitip selgelt defineerida ja tradit-
sioonilisest vene haridusest eristada. Lahitulevikus véivad just seda tltpi koolid
osutuda atraktiivseks ka mitte-eesti ja mitte-vene, st kolmandatest rahvustest
peredele, sest eesti keelt on v8imalik omandada teise keele Gpetamise metoo-
dikajargi, mis erineb eesti rahvuskooli petuse tavadest.

2.3. Venekeelse hariduse paradigma muutus

Maistmaks vene hariduse sisulise muutuse vajadust ja sellega kaasnevaid prob-
leeme, tuleb esmalt anda tilevaade muukeelse kooli olukorrast ja arengust 1990.
aastatel.

1990. aastad olid murrangulised kogu Eesti hariduse jaoks. Hariduse sisus
taastati Eesti-kesksuse p6himdte ja ndukogude traditsioonid asendusid Euroopa-
orientatsiooniga. Kooliuuenduse kontekstis oli 1990. aastate keskel tahenduslik
“Omanaolise kooli” liikumine. Sajakonnas Eesti koolis, sh mitmes vene Gppe-
keelega koolis (Kohtla-Jarve Vahtra Pdhikool, Narva Paju Kool, Tartu Anne-
linna Gimnaasium jt), hakati vélja to6tama koolide erinevaid arenguteid. Asuti
koostama ja ellu viima koolide arengukavu, st reaalsuses kujundama kooli oma
nagu. Uhisseminaride ja -trituste kaigus kujunes vélja koolide vorgustik, mis
koost6s Haridusministeeriumiga pani aluse sisulisele kooliuuendusele ja muutis
vBimalikuks Ulemineku esimesele taasiseseisvusaegsele riiklikule Gppekavale
aastal 1996 (Asser 2002: 40-45).

Kirjeldataval perioodil oli haridusststeem jagunenud selgelt kaheks eri-
keelseks, Uksteisest lahus seisvaks Uksuseks. Eesti ja vene koole hoidsid tks-
teisest lahus nii dppekeel kui mitmed teisedki asjaolud: Uldine koolikultuur ja
Opetamistraditsioonid, erinevad dppeprogrammid ja -sisud ning struktuurilised
erisused.

See ei takistanud vene koolide osalemist mitmetes ulatuslikes haridusprojek-
tides nagu “Hea algus” (Tartu Puskini Gimnaasium jt), “Lugemine ja kirjuta-
mine iseseisva motlemise arendamiseks” (17 kooli tle Eesti), “Klassideta giim-
naasium” (Narva Pahklimée Gimnaasium), “Uus dppekava venekeelses koolis™
(20 kooli ule riigi) (Oja 1996) jt, mis aitasid vene Opetajatel sailitada korget
taset Uldhariduse andmisel, eeskétt reaalainetes. Eesti ja vene koolide haridus-
dialoog siiski ei aktiveerunud, sest keelebarjaari tottu tegeldi enamasti eraldi
sektsioonides.

Kui mitmed vene koolid osalesid Eesti kooliuuenduse tldpedagoogika ja
-didaktika (6pilasekesksed 6ppemeetodid — “Hea algus™, “Lugemine ja kirjuta-
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mine ...”) ning koolikorralduse valdkonnas (“Klassideta giimnaasium™), siis
vene Oppekeelega Tartu Annelinna Gumnaasium (TAG) eristus 1990. aas-
tate esimesel poolel teistest uuendusmeelsetest koolidest selle poolest, et esime-
sena Eestis hakati stuistemaatiliselt uurima teise keele dpetamise vGimalusi
vahemuskeelses koolis ja juurutama kakskeelset dpet e varajast osalist
keeleimmersiooni (lahemalt pt 1.1.3.3 ja 3.2). Juba 1992. aastal oli koolis koos-
tatud kakskeelse Oppe arengukava jargnevaks 12 aastaks, samas kui paljudes
vene koolides ei toimunud veel kdiki kooliastmeid labivat regulaarset eesti
keele Opet.

See radikaalne muutus Tartu Annelinna GUimnaasiumis viidi ellu 1990. al-
gul, kui olukord Eestis venekeelses hariduses oli vaga keeruline. Riiklikul ta-
sandil puudus selge arusaam muukeelse hariduse kohast Eesti haridussisteemis,
millest tulenesid ka poliitikute ning haridust koordineerivate Uiksuste kaootilised
otsused ja tegevused. Vene koolides aga nappis Eesti Uhiskonnaelus hasti
orienteeruvaid inimesi ja vahest ka tahet reformide teele asumiseks.

Muukeelset haridust reguleerivate seaduste raamistik oli jargmine. 1993.
aastal joustunud P6hikooli- ja glmnaasiumiseaduse jargi pidi 2000. aastast
algama muukeelse gimnaasiumi Uleminek eestikeelsele 6ppele; aastal 1997
nimetati uueks tahtajaks 2007. aasta. 1996. aastal joustunud Eesti pdhi- ja kesk-
hariduse riiklik 6ppekava seadustas vene kooli sisulise ja struktuurilise Ule-
mineku Eesti Uhtsesse tldharidussisteemi. Muukeelse kooli arenduskava (1997)
aga lisas osalisele eestikeelsele dppele tlemineku kohustuse pdhikoolis.

Vene koolides kulmineerusid probleemid jargmistes valdkondades.

1. Vene kogukonna, sh Opetajate hoiakud. Vene elanikkonnale, kes 1990.
aastate alguses moodustas ca 1/3 Eesti rahvastikust, tdhendas Eesti taasiseseis-
vumine tosist pstihholoogilist Umberorienteerumist ja kultuuritraumat — suure
riigi dominantrahvusest ja paljudest aspektidest privilegeeritud rahvastikukihist
sai vaikese riigi suurim vdhemus. “See on dilemma, mille ees véaga paljud Eestis
elavad slaavlased ka veel téna seisavad: nende varasem elukogemus /.../ei sobi
kokku neile praegu pakutava sotsiaalse niSiga olla suurrahvuse esindaja asemel
tsiviil- ja kultuuripiiranguid omav véahemus pelgalt Ghemiljonilise eestlaskonna
kui rahvusriikluse p&hikandja kdrval.” (Aarelaid 2002: 50.)

Riigikorraga koos muutus ka vene emakeele staatus.

Lisaks oli venekeelne elanikkond meedia vahendusel tugevalt Venemaale
orienteeritud. See takistas Eestis toimuva mdistmist ja omaksvotmist ning
stivendas segregatsioonilist arengut (Aarelaid 2002: 52; Rannut 1999: 63).

Koolis toitis pingeid asjaolu, et Glemineku t6ttu kakskeelsele dppele hakati
toole votma eestikeelseid dpetajaid. To6tavad eesti keelt mittevaldavad dpetajad
tajusid seda kui Ulekohut, sest venekeelsete Opetajate tookoormus véhenes.
Vene kooli Opetajate vastuseis Gppekeelte vahekorra muutmisele oli tugevas
vastuolus nii lapsevanemate kui Gppijate ootustega (VassiltSenko, Pedastsaar,
Soil, Kala & Kera 1998: 158).
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Samas ei leidunud piisavalt sobivaid kakskeelseid vdi eesti klassi- ja aine-
Opetajaid ning eesti keele kui teise keele Opetajaid, kes suutsid vene kooli-
kultuuri sisse elada ja kooli plsima jaid. Paljud eesti keelt Gpetavad inimesed
olid lisaks ka ebaprofessionaalsed, mis tekitas koolides rahulolematust.

Kuigi vene kool oli eelmiselgi perioodil olnud paljurahvuseline, ihendades
eri rahvustest mitte-eestlasi, tdusis paevakorrale reaalne mitmekultuurilise
mdtlemise vajadus. Sisuline loobumine monokultuurilisest motteviisist oli ja on
vene koolis komplitseeritud tanini.

2. Opetajate suutlikkus (haridus ja keeleoskus) 8ppekava ellu viia. Koolides
algas keeruline Uleminek Eesti-kesksele riiklikule dppekavale ja ettevalmistus
osa ainete eesti keeles Gpetamiseks. Enamik Gpetajaid polnud sellisteks muutus-
teks ei psuhholoogiliselt ega sisuliselt valmis. Paljudel puudus vajalik eesti
keele oskus ndutava riigikeele tasemeeksami sooritamiseks, aga ka uthiskonna-
elust osavotuks, ainealase ja metoodilise kirjanduse lugemiseks ning Oppe- ja
ainekavade arendustfdga kursis pusimiseks, radkimata selles tegevuses osale-
misest. Uus dppekava tBi kaasa uued ainesisud. Paljudele Opetajatele, kes olid
saanud korghariduse valjaspool Eestit, oli suureks probleemiks ainekavade
mittetundmine ning vB8imetus kohaneda uute ainemahtude ja kasitluse lahte-
alustega (Lapikova 1998: 9). Viimane kehtib nii reaal- kui ka humanitaarainete,
eriti aga vene keele kui emakeele Opetajate kohta. See tekitas paljudes kooli-
kollektiivides pingeid.

Kimnendi keskel tegutsenud koolijuhtidest oli Eestis kdrghariduse oman-
danuid vaid 23%, nButaval tasemel valdasid eesti keelt peale maakonnakeskuste
koolide direktorite Tallinnas ja Harjumaal 13, Ida-Virumaal vaid seitse direkto-
rit (Lapikova 1998: 9).

3. Oppekava ja ainekavade jargimiseks vajalikud venekeelsed dpikud jm
Oppevara. Hariduse sisu reformimine tekitas terava probleemi koolide varusta-
mises Opikute ja muu dppevaraga. Korrapealt katkes v8imalus kasutada Vene-
maalt périt dppevara, aga uued eestimaised materjalid valmisid raskuste ja suure
hilinemisega. 1997/98. Oppeaastal oli vaid 64,6% vene koolis kasutatavast
dppekirjandusest valja antud Eestis (Lapikova 1998: 10). Alles 1998. aastaks
valmis uus Gpikute komplekt vene kooli I ja M kooliastmele (Asser, Pedastsaar,
Trasberg & Vassilchenko 2002: 240). Kiirustades koostatud ja tdlgitud dpikutes
oli eksimusi, trukivigu ja tuli ette terminite ebatdpset tdlkimist (Rahvusvéahe-
muste Kkaitse Euroopa Liiduga tGhinemise protsessis. Rahvusvahemuste kaitse
Eestis 2001: 98).

Katkes ka vene dpetajate senine v8imalus osaleda Venemaal tdienduskooli-
tusel, Eestis toimuvatest ei saadud aga osa votta puuduliku keeleoskuse tottu.
Nii jai suur osa dpetajaid professionaalses vallas infosulgu.
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4. Muukeelset haridust reguleeriv seadustik ja perspektiivid kaugemas tu-
levikus oli ja on jatkuvalt teema, mis pidurdab vene kooli stabiilset arengut.
Veel Oppeaastal 2001/02 margivad vene koolide direktorid Uihe hairivama prob-
leemina infovaegust ja teadmatust hariduspoliitilistest arengutest (Multikultuur-
sus ja muukeelse kooli tleminek kakskeelsele 6ppekavale 2002: 48).

Pdhikooli-ja gimnaasiumiseaduses on venekeelse glimnaasiumi eestikeelse-
le dppele Glemineku tédhtaega muudetud kolmel korral. 1993 kehtestati téhtajaks
2000. aasta, 1997. aastal tehti seadusemuudatus, mille kohaselt tleminek eesti-
keelsele dppele algab aastast 2007, aprillis 2000 tehtud muudatus lubab koole,
kus 60% Oppekavast Opetatakse eesti keeles, vaadelda “eestikeelsete institut-
sioonidena” Aprillis 2002 parandati seadust veel kord, téapsustades, et gimnaa-
siumiastmes vdib Gppekeeleks olla mis tahes keel, kui selleks annab loa Vaba-
riigi Valitsus kohaliku omavalitsuse taotluse alusel (P6hikooli-ja gimnaasiumi-
seadus, RT 2002,190: 521).

Haridusministeeriumis 1997 aastal valminud Muukeelse kooli arenduskava:
Uhtse Eesti haridussiisteemi kujundamine, tegevuskava 1997-2007 négi ette
mitme aine Opetuse eesti keeles alates 2003. aastast. Nimetatud idee kandus
edasi 2000. aastal Vabariigi Valitsuse poolt vastu véetud dokumenti Integrat-
sioon Eesti Uhiskonnas 2000-2007- Siiski pole eestikeelne ainedpetus tanini
kohustuslik ja esmakordselt laienes eesti keele ppe kohustus lasteaedadesse ja
1 klassidesse alles 2000. aasta stigisest.

1996. ja 2002. aastal kinnitatud Pdhikooli ja giimnaasiumi riiklik dppekava
ei anna konkreetseid soovitusi vene koolidele dppekeelte valikul. Fikseeritud on
vaid kohustuslik eesti keele tundide arv kooliastmeti ja koolidppekava kujunda-
mise pdhimdte: “Koolidppekava Ulesanne on toetada muust rahvusest dpilaste
integreerumist Eesti Uhiskonnas, arvestades Opilaste paritolumaa kultuuritra-
ditsioone ning dpilaste rahvuslikku identiteeti.” (PGhikooli ja gimnaasiumi riik-
lik 6ppekava § 26, p 7.)

Teine teema on objektiivsed raskused ja lahenduste puudumine kehtivate
seaduste taitmiseks. Nii ei vastanud periooditi ja paikkonniti Uksteisele seadus
ja abinbud: eesti keele Opetamise normid ja olemasolev 6ppekiijandus ning
Opetajad; koolijuhtide-Opetajate keelenduded ja olemasolevad vdimalused leida
nduetele vastavaid tootajaid; Opilaste keelevGime ja eestikeelsele dppele Ule-
mineku kohustus jne.

Haridusseadustik ei véljendanud thtset riiklikku kontseptsiooni, mille raken-
damine tagaks soovitud tulemuse nii Ghiskonna kui ka haridussubjektide jaoks,
kehtestatud p&himdtted ja nduded olid esituselt lunklikud ja sdnastuselt ebamaa-
rased, mistdttu neid oli véimalik mitmeti tdlgendada (Vare 1998: 105).

Kui raskesti taidetavatele seadustele ja sagedastele seadusemuudatustele
lisada ka eri aegadel valitsuse liikmete ja kdrgete riigiametnike ning kohalike
omavalitsuste juhtide vastuolulised seisukohad, saab selgeks, kui raske on olnud
koolidel 1990. aastatel pikaajalise arengukava kujundamine.
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Tagajarjeks oli 1990. aastatel jaljest siivenev tddemus, et pakutav venekeel-
ne haridus ei taga Oppijate kakskeelsust ega Uhiskondlikku mobiilsust ning ei
vasta ka avatud, dppiva Uhiskonna ideaalile (Rannut 1999: 63).

5. Eesti avalikkuse hoiakud vene kooli suhtes. Viimaks tuleb mérkida, et vene
kooli sisemisi pingeid saatis eraldatus Eesti avalikust haridusdiskussioonist.

Eesti avalikkuse pdhihoiak “muulased kui probleem” kandus ka vahestesse
vene hariduse kasitlustesse. Kuni 1997. aastani oli ajalehes Opetajate Leht ja
ajakirjas Haridus muukeelne kool teemaks vaid vaga Uksikutes artiklites, pea-
miselt kasitleti eesti keele dppe kiisimusi (autoreid: T. Ounapuu, M. Kalmet,
J. Oispuu, E. Blumberg, M. Meriste, M. Heidmets, S. Vare, K. Valli, U. La4ne-
mets, N. Lapikova). Alles 1997/98. aastal joudis muukeelse hariduse kasitlus
plahvatuslikult arvukate sisuliste ja komplekssete kasitlusteni, et seejarel jalle
vaibuda.

Kumnendi 18pul jouti tddemuseni, et muukeelse hariduse tuleviku kisimus
pole lahendatav tiksnes haridussiisteemi sees. “Lahenduskéik saab olla vaid osa
laiemast, riiklikust muulas- ja integratsioonipoliitikast, mis maarab muulas-
konna niSi ja rolli tuleviku-Eestis.” (Heidmets 1998: 11.)

2.4. Vene dppekeelega kooli opilaskond:
eesti keele leksikaalse ja kommunikatiivse
kompetentsuse areng

Kui eespool analtisiti vene kooli seisundit ja muutusi muukeelses hariduses
1990. aastatel Uldistest aspektidest, siis jargnevalt vdetakse vaatluse alla, kuidas
on muutunud haridussubjekt — Opilased, tdpsemalt nende eesti keele oskus.

Vene kooli Opilaskonna Kirjeldamisel tuleb esmalt markida, et p&hikooli
I6petamise ja riigieksamite tulemuste ning koolist valjalangevuse statistika jargi
ei erinenud vene kooli dpilased eesti kooli Opilastest 1990. aastatel méarkimis-
vaarselt Uhegi nditaja poolest. Ometi pidasid ja peavad vene kooli haridust
ebataiuslikuks nii eesti kui ka vene kogukonna esindajad. Enamiku analldsijate
ja kriitikute peamiseks argumendiks on vene dpilaste kasin eesti keele oskus ja
madal teadlikkus Eesti Uhiskonnaelust e Uhiskonnapadevus kooli I8petamisel,
mis ei vdimalda soovitud valikuid haridustee jatkamisel ja tooturul ega tais-
vaartuslikku thiskondlikku dialoogi (Valk 2002).

Samas oleks vale vaadelda vene Gpilaskonda kui thtset kooslust, kelle suhe
eesti keelesse pole 1990. aastate jooksul eriti muutunud. Selle vaaruskumuse
kummutamiseks korraldati 1994. ja 1999. aastal vene kooli dpilaste leksikaalse
ja kommunikatiivse kompetentsuse uurimus, et kaardistada Gpilaste eesti keele
oskuse tase Ule riigi ning prognoosida ja tutvustada keeleoskuse arendamiseks
sobivamaid dppevorme. Jargnevalt esitatakse selle uurimuse tulemused.
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2.4.1. Moisted: keeleoskus, leksikaalne ja
kommunikatiivne kompetentsus

Keeleoskus (ka keelevdime voi keeleline vilumus) on kompleksne nahtus. Raa-
kides indiviidi keeleoskusest, ei saa mddda tapsustusest, mis see on, mida me
suudame, kui me valdame/oskame keelt.

Keeleoskust on defineeritud mitmeti. Tanapaeval réhutatakse keeleoskuse
madaratlemisel eeskéatt keelekasutaja sotsiaalseid oskusi, mitte niivérd gramma-
tilisi aspekte — fonoloogiat, morfoloogiat, siintaksit ja semantikat (joonis 6).
S. F. Peregoy ja O. F. Boyle kirjeldavad keeleoskust v8imena kasutada keelt
efektiivselt ja kohaselt sotsiaalses, isiklikus, haridus- ja téosituatsioonides
vastavalt Uhiskonna nduetele (Peregoy & Boyle 2001: 29). See sisaldab nii
kirjalikku kui ka suulist keeleoskust, nii produktiivsete (kirjutamine ja kdnele-
mine) kui ka retseptiivsete (lugemine ja kuulamine) osaoskuste valdamist.
Keeleoskus voib varieeruda s6ltuvalt kommunikatsiooni sisust, eesmargist ja
funktsioonist (Cloud, Genesee & Hamayan 2000: 205).

Keeleoskusest radkides kasutatakse ka mdistet kommunikatiivne kompetent-
sus, rohutamaks ideed, et keeleoskus tdhendab keelestruktuuride tundmise kor-
val ka keele funktsioonide ja sotsiaalsete normide tundmist, mis kéik kokku
alles vdimaldavad kommunikatsiooni (Baker & Jones 1998: 699). Teises keeles
kommunikeerimise vdime puhul eristatakse kahte taset. Sigavus véljendab, kui
emakeeleldhedaselt ja nlansirohkelt keelt kasutatakse. Laius tahendab, kui
paljudes temaatilistes valdkondades ja eri keelefunktsioone kasutades toime
tullakse. Kommunikatiivse kompetentsuse areng on seotud nii inimese tahte-
liste faktoritega kui ka Uldise keelelise ja situatiivse keskkonnaga (Vihalemm
1998: 226-227).
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Tahenduse edastamiseks kommunikatsiooniprotsessis on keelekasutaja kasutu-
ses ennekdike sdnavara ja sellest koosnevad sintaktilised iksused, mis on
organiseeritud sotsiolingvistiliste reeglite jargi. Lahtudes keeledppe leksikaalse
lahenemise pdhimdttest on iga tdhendust omava lausungi keskseks organisee-
rivaks elemendiks leksikaalsed tUksused: Uksikud s6nad, sGnaidhendid, valjendid
jne (Lewis 1997; Moudraia 2001). Sonavara sugavus ja laius mdjutavad
Oppijate akadeemilisi teadmisi ja valjenduse kvaliteeti (Qian 2002).

Leksikaalne kompetentsus iseloomustab indiviidi kasutuses oleva sdnavara
hulka, haaret, taset jne. Ainulksi leksikaalne kompetentsus ei taga kommunika-
tiivset kompetentsust (Asser 1995: 74), kuid on selle eelduseks, kui indiviidil
lisanduvad ka sotsiaalsed oskused ja situatiivne motivatsioon.

Niisiis juhindub inimene keelekasutuses keele alasiisteemides valitsevatest
normidest ja reeglitest, samuti tuleb keelekasutuse kaigus ilmsiks keelekasutaja
kompetentsus voi selle puudumine sotsiaalses valdkonnas.

Just kommunikatiivse komponendi osa on teise keele dppe nlldisaegsetes
kasitlustes esiplaanile tdusnud (Genesee 1981: 147), sest ennekdike on keel
suhtlemisvahend ja teine keel interkultuurilise kommunikatsiooni vahend.

2.4.2. Uurimuse eesmark ja hupoteesid

Uurimuses, mille tulemuste kaudu Kiijeldatakse vene kooli Gpilaste eesti keele
oskuse arengut aastatel 1994—1999, on vaatluse all kaks keeleoskuse kom-
ponenti: leksikaalne ja kommunikatiivne kompetentsus.

Vene Opilaste eesti keele oskuse uurimise vajadus kerkis esile 1990. aastate
alguses seoses vene kooli reformiplaanide kavandamisega. 1994. aastal korral-
dati esimene Ule-eestiline kusitlus vene koolide 5.-9. Kklassi Opilaste hulgas
(1620 opilast), eesmargiks kaardistada dpilaste hinnang eesti keele oskusele
ja uurida keeleoskuse taset. Opilased hindasid oma eesti keele sGnavara ja
kooliprogrammis leiduvate vestlusteemade tundmise taset. Kogutud andmes-
tikku anallsiti toonase koolisituatsiooni taustal (Asser 1995). Selgus, et opi-
laste hinnang sdnavarale ja vestlussuutlikkusele oli tugevalt seotud koolivélise
keelekeskkonnaga. S6nade tundmise (passiivne keel) hinnang oli kérgem kui
teemade (aktiivne keel) tuntus kéigis piirkondades. 1999. aastal korraldati laien-
datud kordusuuring, mille eesmark oli uurida viie aasta jooksul toimunud
muutusi ja tendentse vene kooli Gpilaste hinnangutes eesti keele oskusele.

1999. aasta uuringule olid pustitatud jargmised hipoteesid.

* Vorreldes 1994. aastaga on vene kooli Gpilaste hinnang nii eesti keele sona-
vara tundmisele kui ka vestlussuutlikkusele paranenud, kuid alusuuringus
selgunud Gpilaste hinnangute erinevused erinevate keelekeskkondadega piir-
kondade vahel on séilinud.

« Opilaste hinnang eesti keele oskusele on kdige enam mdjutatud aktiivsetest
keelekontaktidest valjaspool kooli.
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» Varajase osalise immersiooni programmi Opilased edestavad tavaklasside
eakaaslasi eesti keele leksikaalses ja kommunikatiivses kompetentsuses.

2.4.3. Uurimismetoodika ja valim

Andmestiku kogumiseks kasutati kisimustikku, mis sisaldab 449 nimi-, tegu-,
maar- ja omadussdnast koosnevat sdnaloendit ja 20 teemast koosnevat nimes-
tikku (1994. aasta kusimustik) ning kisimusi anketeeritava eesti keele kasutuse
kohta (lisa 5).

1994. aastal koostatud sdnaloend pdhineb kiimnel allikal: tol ajal olemas ol-
nud eesti keele baas- ja sagedussdnastikel (4), vene ja soome kdnekeele sGnas-
tikel (2), keeledpikute sonastikel (3) ja kodakondsuseksami konspekti pdhjal
koostatud sageduss@nastikul (1). Loendisse valiti nimetatud allikates sageda-
mini esinevad sbnad: 44% nimisdnu; 30% tegusdnu, 13% omadus- ja maar-
sbnu. Sdnaliigiti on vélja jaetud ase-, hudd-, side-, kisi-, arv- ja kaassdonad,
samuti rahvusvahelised ja vo6drsonad. Loend koostati Kirjeldatud viisil see-
parast, et ei olnud veel ilmunud eesti keele eri tekstiliikide sagedussGnastikku
(valja arvatud Juhan Tuldava eesti ilukirjandustekstide autorikdne sagedus-
sOnastik).

2002. aastal trukist ilmunud Heiki-Jaan Kaalepi ja Kadri Muischneki Eesti
kirjakeele sagedussdnastiku vordlus uurimuses kasutatud sGnaloendiga naitas,
et osalt loendi autori subjektiivsel valikul koostatud loendisse valitud s6nadest
82,2% on esindatud statistika alusel koostatud sagedussfnastiku 1000 esimese
sbna hulgas, mis lubab véita, et kisitud on tdepoolest keeles sagedaste sGnade
tundmist.

Teemade loendisse on valitud need, mis peaksid olema pd&hikooli kursuse
labinutele jdukohased. Need jaotuvad kolme plokki: enesekohased (6), olme-
(4) ja Eesti-ainelised (10).

Opilased hindasid iga sdna ja teema tundmist tingmargiga, mis andmete
tootlemisel kanti dle 5-pallilisele indeksite, st sGnavara ja teemade tuntuse
indeksite skaalale, kus indeks 5 tdhendab kindlat s6na vdi teema tundmist ja
indeks 1 kindlat mitte-tundmist (lisa 6). Andmete analiilsis opereeritakse
keskmiste hinnangutega, mis on olulised keeletaseme ja keeleoskuse arengu
indikaatorid. Neid on vdimalik kasutada Uksiku dpilase, klassi, kooli, regiooni
ja Eesti keskmise taseme uurimisel. Kui vorreldavate gruppide keskmiste
indeksite vahe on 0,1 v&i suurem, on tegu statistiliselt olulise vahega (T-test).

Kasutatud uurimismeetodit on detailsemalt Kirjeldatud mitmes allikas (Vas-
silchenko 1995, Asser 1995; 2001). Seda on kasutanud mitmed uurijad, et vélja
selgitada dpilaste hoiakuid dppeainete suhtes ning Gpikute sbnavara tuntust ja
jOukohasust.

Uurimiseks valiti dpilasgrupp, mille moodustas ligi 3000 valdavalt 11- kuni
15-aastast 5.-9. klassi dpilast (kontrollgrupina ka 4. klassi dpilased) (lisa 7).
Uurijaid huvitas antud valim jargmistel pdhjustel.
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Poéhikooli vanem aste oli uurimise ajal, 1990. aastate teisel poolel, eesti keele
omandamise seisukohalt koolikontekstis k&ige otsustavam etapp, kus oOpi-
laste keeleoskust kdige tugevamini mdjutati (tundide arv kooliprogrammis)
ja kus toimus hoiakute kujunemine/kujundamine keele ja keeledppe suhtes.
(NB! Kaesoleval ajal on keeledppe raskuspunkt ninkunud pdhikooli noore-
masse astmesse.)

Vastavalt uurimuse kavandamise ajal kehtinud seadustele pidi pdhikooli
IGpetaja valdama riigikeelt tasemel, mis vdimaldab tal edasiGppimist jargmi-
ses kooliastmes eesti keeles, seepdrast huvitas uurijaid just pdhikooli 16pe-
tajate hinnangud keeleoskusele.

Uuritav vanusegrupp viibib tldhariduse vorgustikus veel piisavalt kaua —
teda on vdimalik Gpetuse kaudu mdjutada.

Valitud uurimismetoodika sobib uuritavale vanusegrupile; vordluseks —
algklassi@pilastele on see raske ja giimnaasiumiastmes ei diferentseeri véga
hasti keeletaset valitud sdnavara valdkonnas.

Uuritava Opilasgrupi nooremad klassid on vanematega vorreldes pikema Gpiaja-
ga, st mida noorem klass, seda rohkem dpilasi on alustanud regulaarseid eesti
keele 6pinguid 1. klassist (joonis 7). Kdik uuritud koolid rakendavad lisaks riik-
likus 6ppekavas ette ndhtud riigikeeletundidele lisakeeletunde ja/vdi eestikeelset
ainedpetust.

100,00%
80,00%
60,00%
40,00%
20,00%

0,00%
4. klass 5.klass 6.klass 7 Klass S.klass 9.klass

Joonis 7. Eesti keelt alates 1. klassist Oppijate osakaal valimis (1999)

Uurimisaluste koolide valikul arvestati vene koolide regionaalset paiknemist Ees-
tis ja valim on pultud koostada enam-vahem proportsionaalselt koolide paiknemi-
sega (tabel 9). Kiisimustikku taitsid Opilased klasside kaupa eelnevalt instruee-
ritud riigikeeledpetajate juhendamisel Ghe kuu jooksul Uheaegselt Ule riigi.

Tartu grupi osakaal on linna tegelikust dpilaste osakaalust teiste gruppide ar-

velt veidi suurem, sest Tartu Annelinna Gimnaasiumi kui varajast osalist immer-
siooni rakendava kooli dpilased olid vBrdlusgrupina eriliseks uurimisobjektiks.
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Sooliselt oli valimis 55% tudrukuid ja 45% poisse, klassiti enam-vahem
proportsionaalselt, keskmisest veidi enam 8. ja veidi vdhem 9. klassi dpilasi.

Tabel 9. Valimi jaotus geograafiliste piirkondade kaupa

Osakaal vene koolide Osakaal valimist (%)
dpilaskonnast (%)
Tallinn ja Harjumaa 43,3 42,5
Ida-Virumaa 32,5 21,7
Teised maakonnakeskused 17,5 16,7
Tartu 6,7 13,1

2.4.4. Opilaste piirkondlik erinevus eesti keele
sOnavara tundmises ja vestlussuutlikkuses

Hupotees 1

Vorreldes 1994. aastaga on vene kooli dpilaste hinnang nii eesti keele sdna-
vara tundmisele kui ka vestlussuutlikkusele paranenud, kuid alusuuringus
selgunud Opilaste hinnangute erinevused erinevate keelekeskkondadega
piirkondade vahel on sailinud.

1994. aastal hindasid vene koolide 5.-9. klasside Opilased oma leksikaalset
kompetentsust 5-pallilisel skaalal Ule riigi keskmiselt 3,69-ga, kommunika-
tiivset kompetentsust madalamalt — 3,19-ga.

1999. aasta kusitlusest selgub, et sGnavara tundmist hinnatakse 5-pallilisel
skaalal keskmiselt ligi pool palli kdrgemalt kui viis aastat tagasi, seevastu
vestlussuutlikkuse hinnang pole praktiliselt paranenud. 1999. aasta uurimus kin-
nitas, et alusuurimuse keelepiirkondlikud tasemegrupid on séilinud, kuigi grup-
pide erinevused on vahenenud (tabel 10).

Tabel 10. Opilaste hinnang sdnavaraja vestlusteemade tundmisele 1994. ja 1999. a

Sdnavara tuntus Teemade tuntus
1994 1999 1994 1999
Piirkond N Keskm N Keskm N Keskm N Keskm
Tallinn 309 4,09 1235 4,06 309 3,42* 1235  3,22*
Ida-Viru 453 3,18* 804 3,83* 453 2,84* 804  2,98*
Tartu 101 3,83* 375 4,34* 101 3,00* 375 3,30*

Maakonna- 375 4,30* 483 4,43* 375 3,39 483 3,43
keskused

Kokku 1238 3,69* 2897 4,09* 1238 3,17 2897 3,18

* Siin ja edaspidi: térniga mérgistatud naitajad erinevad statistiliselt olulisel mé&aral
(p=0,01).
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Leksikaalne kompetentsus

Leksikaalset kompetentsust, mida uuringus valjendab sGnavara tundmise kesk-
mine indeks, tuleb télgendada jargmiselt. Kui see on Ule 4,0, siis on tegu &pilas-
tega, kes uldjoontes teavad eesti keele pShisdnavara hulka kuuluvaid sonu.
Indeks vahemikus 3,0-4,0 viitab tasemele, kus &pilane tunneb sdnad ara, ent
pole alati veendunud nende tdhenduses, tavaliselt vaiksema funktsionaalse koor-
musega ja abstraktsema tahendusega sdnade, sénaliigiti sagedamini maarsdnade
puhul. Opilasele on paljud sénad kdlaliselt tuttavad, kuid ta on ebakindel nende
tdlkimises. Indeks alla 3,0 iseloomustab dpilast, kes v6ib tunda kull vaikest osa
sageli kasutatavatest sdnadest, kuid valdavalt ei tea pdhisénavara hulka kuulu-
vate sdnade tdhendust.

4.6

4.4

4,2 w/

4 *

8 T -

3.6 $c

34 Maakonna- ' -

keskused Tartu Tallinn Ida-Viru

m Sénavara keskmine 4,43 4,34 4,06 3,83

tuntus

Joonis 8. Hinnang sBnavara tuntusele piirkonniti 1999. a.

Opilaste hinnang sénavara tundmisele sdltub samaselt 1994. aasta kiisitlusega
keelekeskkonnast, st kooli asukohast (joonis 8). Mida venekeelsem on kooli
Umbritsev keskkond, seda madalam on 6pilaste hinnang. Siiski on piirkondade
erinevused viimase viie aastajooksul vahenenud (joonis 9).
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Joonis 9. S6navarale antud hinnangute vordlus 1994. ja 1999. a piirkonniti.

Tervikuna voib dpilaste sdnavara laienemist hinnata rahuldavaks, sest sdnavara
tuntuse keskmine indeks 4,09 téhendab, et eesti keele pdhisGnavara tldjoontes
tuntakse. Ka Ida-Virumaa laheneb teiste piirkondade tasemele. See viitab asja-
olule, et kasvanud téhelepanu eesti keele Opetusele koolis, Oppematerjalide
uuendamine ja dpetamise taseme paranemine on avaldanud tugevat méju vahe-
malt passiivse keeleoskuse arengule.

Kommunikatiivne kompetentsus

Kusitluse teises osas paluti Gpilastel hinnata oma vestlussuutlikkust 20 teemal
(lisa 4), mis analtsis liigituvad kolme valdkonda: enesekohased, Eesti-aine-
lised ja olmelised teemad.

Teemade puhul méjutasid hinnanguid kolm aspekti: keeleoskus, interperso-
naalsed vGimed ja teadmised antud teemadel.

Kui hinnangu keskmine indeks on tle 3,5 palli, v6ib Gpilast pidada Uldiselt
suuteliseks eesti keeles suhtlema ja tal on arvatavalt ka Eesti-ainelisi teadmisi.
(NB! Keelelise korrektsuse kohta kisimustik andmeid ei anna.) Hinnanguid,
mis jadvad piirkonda 3 ja alla selle, tuleb Uldiselt tdlgendada kui suutmatust
eestikeelses vestluses osaleda vdi suutlikkust vaga kitsas ulatuses vdi vdimet
vestelda ainult véheste teemade piires.

Opilaste hinnangud oma vdimele (ihel vdi teisel teemal kdnelda on tavaliselt
madalamad kui hinnangud sdnade tuntusele. Nii oli see ka 1994. aasta kdsit-
luses (tabel 10).

Et suutlikkus oma métteid valjendada eeldab ka teadmiste ja ideede olemas-
olu, ei saa kommunikatiivset kompetentsust analtisida, ilma et me ei vaata
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lahemalt, millistes teemavaldkondades antakse k&rgemaid, millistes madala-
maid hinnanguid (joonis 10).

Kolmest valdkonnast (enesekohased, Eesti-ainelised ja olmeteemad) hinda-
vad Opilased end kdige kindlamalt enesekohaste teemade puhul. lavaliselt on
need kooliprogrammis kdige rohkem labihaijutatud teemad, mis ei nGua konk-
reetse teabe valdamist. Eesti-kesksete teemadega hakkama saamiseks on vaja
teadmisi vastavates valdkondades. See plokk on keskmiselt saanud kdige mada-
lama hinnangu, mis viitab dpilaste jatkuvale info-, aga vdib-olla ka huvipuudu-
sele vOi koolidpetuse madalale tasemele Estica vallas. Samasugust taset kirjel-
dab ka Loone Otsa uuring vene O&pilaste arvamustest Eesti kultuuri, sh
kirjanduse kohta (Ots 1997: 32).

45
4
35
3
25
2
15
1
0,5
0

Isikukesksed Olmelised Eestikesksed
teemad. teemad. teemad.

Joonis 10. Teemavaldkondade tuntus piirkonniti 1999. a.

Olmeteemad e kdige pragmaatilisem valdkond eeldab aga suuremat suhtlus-
praktikat. Tundub, et klsitletud koolidpilastel pole seda piisavalt, et end kindlalt
tunda.

Varreldavatest piirkondlikest gruppidest peavad end kdige kommunikat-
sioonivBimelisemateks maakonnakeskuste koolide Opilased. Ka Tartu ja Tallin-
na koolilapsed hindavad oma v@imet eesti keeles suhelda tle keskmise. Tagasi-
hoidlikumal arvamusel on oma vestlussuutlikkusest Ida-Virumaa 6pilased (joo-
nis 11). Piirkondade vordluses on kdige suurem vahe maakonnakeskuste ja lda-
Virumaa Opilaste hinnangutes just olmeteemade tuntuses (0,54 palli), mis viitab
viimaste jatkuvalt oluliselt piiratumale suhtlusvbimalustele.

Vorreldes 1994. aasta kusitluse tulemusi 1999. aastal kogutud andmestikuga
selgub, et Opilaste vestlussuutlikkus pole 1990. aastate teisel poolel paranenud
(+0,03 palli), samas kui sGnavara tuntus paranes 0,41 palli vorra.
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Uldsuse hoiakud ja keelesituatsioon Eestis on vaadeldava perioodi jooksul
palju muutunud. Keeleseaduse ja -standardite kaudu on tapsustatud keeleoskuse
tasemete kirjeldused. Sellega koos on muutunud ka kujutlus heast keeleoskusest
ja kommunikatsioonivdimest, mis ilmselt on md&jutanud Opilaste hinnanguid
vestlussuutlikkusele. Kuigi keeleoskus on uldiselt paranenud, hindavad 6pilased
seda keskpéaraseks (joonis 11).

Et pooled hinnatavatest teemadest on Eesti-ainelised, tuleb teemade tund-
mise keskmiselt madala hinnangu Ghe vdimaliku pdhjusena kéne alla ka 6pi-
laste tagasihoidlikud teadmised kodu-, aja- ja kultuuriloost.

ITeemade keskmine
tuntus

Joonis 11. Vestlussuutlikkus piirkonniti 1999. a

Kommunikatiivses kompetentsuses (keskmine indeks 3,18) ei saa Opilaste taset
veel rahuldavaks pidada. Uurimus nditab, et aktiivse keelekasutuse piiratus ja
ebakindlus Eesti-ainese tundmises on traditsioonilise keeledpetuse kaigus vae-
valisemalt arenevad valdkonnad. Nii keelelise kui ka temaatilise kompetentsuse
paranemisele peaks kaasa aitama Estica tsukli (Eesti aines eesti keeles) raken-
damine pohikooli klassides.

Kokkuvote

Valdavalt eestlastega asustatud piirkondade (Jdgeva, Parnu, Haapsalu, Voru,
Valga) Opilaste hinnangud oma eesti keele sdnavara tundmisele on mdlema
kusitluse korral Ghtlaselt kérged (hinnang on paranenud 0,13 palli). Oskusele
sbnavaraga opereerida on Opilased andnud killalt madala hinnangu, mis
viimase viie aasta jooksul ei ole ka eriti paranenud (3,39; 3,43). See, et maa-
konnakeskuste Opilased valdavad eesti keelt, vdhemalt uuritavates keeleoskuse
valdkondades, teiste piirkondade Gpilastest paremini, on mark Umbritseva eesti
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keele ja kultuuri keskkonna tugevast mdjust, mis v@ib viia venekeelse hariduse
jarkjargulise haabumiseni neis paigus, kuna eesti kooli tleminekuks vajalik
keeleoskus omandatakse kiiremini. Samas aga tuleks silmas pidada, et grupi
suhteliselt madal keskmine hinnang kommunikatiivsele kompetentsusele viitab
asjaolule, et vene kooli Opilased tajuvad oma keeletaset oluliselt madalamana,
vorreldes eesti keelt emakeelena kdnelejatega. See ei luba ennustada massilist
vabatahtlikku eesti koolidesse Uleminekut 1&hemas tulevikus.

Maakonnakeskuste @pilaste hinnangutele jargnevad paremuselt Tartu dpi-
laste omad. Hinnangud sdnavara tuntusele paranesid 0,51 ja vestlussuutlikkuse-
le 0,3 palli. Seevastu ei kajasta Tallinna dpilaste hinnangud sGnavara ja temaa-
tika tundmise paranemist (statistiliselt oluline erinevus tulemustes puudub).

Vorreldes kahe suurema linna sdnade ja teemade tuntuse indekseid aastatel
1994 ja 1999 naeme, et need on piirkondade jarjestuses omavahel kohad vahe-
tanud. Pdhjused vdiksid olla jargmised: Tartu haridusruumis on sisuliselt ja
tulemuslikult todtatud vene kooli avatuse ja keelekorralduse muutuste elluvii-
miseks, samal ajal sailib Tallinnas variantide paljusus, mis arenevate koolide
korval sisaldab kahjuks ka eelmiste kiimnendite vene kooli mudelit ja kokku-
vottes ei viita uldisele ja koiki vene koole puudutavale suunamuutusele. Linna
koolivBrgu mastaape arvestades on arusaadav, et muudatused vétavad kauem
aega.

Kahe linna sotsiaalset ning keele- ja kultuurikeskkonda vorreldes vdib
samuti erinevusi margata. Tartu on uuritaval ajaperioodil kaotanud osa oma
aktiivsest venelusest, lagunemas on isoleeritud venekeelne kogukond
(s6javéelinnak) ja linna olmekeel on valtimatult eesti keel. Tallinna sotsiaalne
keskkond ilmselt ei avalda Oppijaile nii tugevat eestisuunalist survet. Mones
linnaosas on vene kogukond sdilinud kullaltki kompaktsena, mis tdhendab, et
sdilivad ka vdimalused venekeelse kultuuri ja meedia tarbimiseks ning tungivat
survet eestikeelsete olmekontaktide loomise jarele ei ole. Sellele lisandub ka
tugevam motiveeritus kui mujal Eestis omandada eesti keele asemel inglise ning
soome keel (Vene kool Eestis: dpiinfokeskkond ... 1999: 70).

Tallinna kooliGpilaste hoiakuid eesti keele Oppimise suhtes on uurinud
U. Kala ja S. Kera, leides, et ca 40% eri linnaosade koolide @pilastest véljen-
dasid vastumeelsust riigikeele dppimise suhtes, pidades eesti keele oskuse nduet
diskrimineerivaks (Kala & Kera 1998: 26). Seegi seletab uuringus ilmnenud
Tallinna dpilaste keele arengu seisakut.

Kdige joudsama arengu on labi teinud lda-Virumaa Opilased: s@navara
tuntuse indeks paranes 0,65 ja vestlussuutlikkus 0,14 palli. See viitab piirkonna
eesti keele Opetuse taseme paranemisele, aga arvatavasti ka dpimotivatsiooni
tdusule. Ometi jdavad Ida-Virumaa dpilaste hinnangud oma eesti keele oskusele
teistele Eesti piirkondadele veel oluliselt alla. Sellest annavad kinnitust nii
sbnavara ja vestlussuutlikkuse hinnangute piirkondlikul vdrdlusel saadud
tulemused (joonis 12) kui ka Gpilaste hinnangud oma keeleoskusele uldiselt
(lisa 5: kusimustiku viimane kisimus, tabel 11).
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Joonis 12. Opilaste hinnang vestiussuutlikkusele 1994. ja 1999. a.

Tabel 11. Opilaste hinnang oma eesti keele oskusele piirkonniti

Eivalda . Saan aru ja
. Eisuuda  Saanaru, raagin Valdan
eesti keelt AR Kokku
idse suhelda kuid ei raagi ras_kustega, vabalt
vigadega
Ida-Viru 1,30% 7,10% 19,60% 69,10% 2,90% 818
Tallinn 1,50% 5,10% 16,30% 72,00% 510% 1253
Tartu 0,50% 2,40% 10,30% 64,20% 22,60% 380
Maakonna- 0,00% 4,20% 8,00% 69,40% 18,40% 474
keskused
Kokku 1,10% 5,20% 15,10% 69,70% 8,90% 2925
2.4.5. Eesti keele oskust mdjutavad tegurid
Hupotees 2

Opilaste hinnang eesti keele oskusele on kdige enam mdjutatud aktiivsetest
keelekontaktidest valjaspool kooli.

Kusimustik sisaldas kisimusi Gpilase eesti keele dpiaja kohta koolis ja kokku-
puudetest eesti keelega pereringis ja valjaspool kodu ning kooli. Kui teame, et
kiimnendi 16pul olid kdik koolid ule riigi enam-vahem varustatud eesti keele
Oppematerjalidega ning tagasid koigile dppijaile vahemalt riikliku 6ppekava
jargi ette ndhtud minimaalse tundide arvu, mida andsid enamasti riikliku jérele-
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valve poolt sobilikuks tunnistatud Opetajad, siis nduab vastust kiisimus, millest
tulenevad dpilaste keeletaseme erinevused.

Kusimustiku LU osas kisitakse @pilastelt, millistes valdkondades (kus?) ja
suhtlussituatsioonides (kellega?) nad eesti keelt kasutavad. Eesti keele kasutuse
néitajaid vorreldakse sbnavara tundmise ja vestlussuutlikkuse hinnangutega,
millest tuletataks, mis peale koolibppe mdjutab Gppijate leksikaalse ja kom-
munikatiivse kompetentsuse taset kdige enam.

Peresisene suhtlus

Teemade
keskmine
tuntus. El R&agin kodus eesti keelt
O Ei rdagi kodus eesti
Soénade keelt
keskmine
tuntus.

Joonis 13. Eesti keele oskuse ja peresisese suhtluse seos 1999. a.

Geograafiliste piirkondade kaupa on 0&pilaste peresisene eestikeelne suhtlus
veidi erineva intensiivsusega, kuid koigist uuritavatest saab peresisesest eesti-
keelsest suhtlusest suuremas vi véiksemas ulatuses radkida ligi 45% opilaste
puhul.

V6ib oletada, et vene koolides kdib arvukalt segaperedest parit lapsi, kuid
ilmselt on osal juhtudel tegu ka perede teadliku keelevalikuga, et lastele eesti
keele praktikat v@imaldada. Et paljudel vanematel tuleb sooritada riigikeele
eksam, kasutatakse vdimalust lastega koos kodus eesti keelt dppidaja harjutada.
Erinevatel asjaoludel ja kaalutlustel on véike osa peredest valinud (he lapse
Opikeskkonnaks eesti, teisele vene kooli. Siit tulenevad juhtumid, kus ddede-
vendade suhtluskeel vdib olla eesti keel, vaatamata sellele, et vanematega
suheldakse vene keeles.

Oodatult on tdheldatav nende dpilaste kdrgem hinnang keeleoskusele, kellel
on peres eestikeelseid suhtluspartnereid (joonis 13).
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Koolivéline suhtlus eakaaslastega olmes ja huvitegevuses

Koolivélise eesti keele kasutuse piirkondlik analiilis naitab, et see valdkond on
Opilaste keeletaseme mdjutajana kdige tahenduslikum. Opilased, kes on marki-
nud eestikeelse suhtluse olemasolu valjaspool kooli olmes ja huvitegevuses,
annavad koigis piirkondades kdrgemaid hinnanguid nii sénavara kui ka teemade
tundmisele.

S6navara keskmine tuntus

"Tallinn, Tartu - « - Ida-Viru - A Teised

Suhtlen

Joonis 14. SBnavara tundmise seos koolivélise keelekasutusega 1999. a.

Vestlussuutlikkuse ja aktiivse keelekasutuse seoste uurimisel ilmneb, et kui
Uldiselt toetavad nimetatud asjaolud teineteist, siis lda-Virumaa Opilastest ka
need, kellel on eesti keele kasutuse vdimalusi, on hinnanud oma vestlussuutlik-
kust madalalt (joonis 15). Uheks tdenaoliseks pdhjuseks on selle regiooni Gpi-
laste Eesti-ainese nork tundmine. Samuti pakub Gmbritsev keskkond vahem
vbimalusi ja dikteerib vajadust eri teemadega igapaevaelus kokku puutuda, eriti
vordluses teiste piirkondadega (joonis 10).
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Teemade keskmine tuntus
A — Tallinn, Tartu - - lda-Viru A 'Teised

41
3.9
3.7
3.5
3.3
31
2.9
2.7

Suhtlen

Joonis 15. Teemade tundmise seos koolivélise keelekasutusega 1999. a.

Passiivsete keelekasutusvormide puhul on maérgata piirkondlikke erijooni,
mida tuleb keeleoskuse ja -arengu mojuritena tahtsateks pidada. Piirkondade
erinev keelekeskkond mdéjutab teataval méaaral dpilaste meediahuvi ja lugemust
(joonis 16).
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80.00%
70.00%
60.00%
50.00%
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30.00%
20.00%
10.00%

0.00%

Loen Vaatan TV- Kuulan raadiot
saateid

Joonis 16. Opilaste kokkupuuted eestikeelsete meediakanalite ja triikisdnaga piirkonniti
1999.a.

Kui ilukirjanduse, perioodika ja 0&pikute lugemise vahel on piirkondlikud
erisused suhteliselt vaikesed, siis eestikeelsete tele- ja raadiosaadete kuulamises
on Ida-Virumaa dpilastel oluliselt madalamad néitajad kui teistes piirkondades.
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C 4.3

4.2
g) 4.1 O Kuulab, loeb vaatab
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Joonis 17. Opilaste eesti keele sdnavara tundmise ja eestikeelse lugemise ning meedia-
kanalite jalgimise seos 1999. a.

©
é? 3.5
3.4
3.3
§ 3.2 O Kuulab, loeb
3.1 vaatab
é> 3 M Ei kuula, loe ega
%,o gg vaata
2.7
2.6

Joonis 18. Opilaste vestlussuutlikkuse ja eestikeelse lugemise ning meediakanalite
jalgimise seos 1999. a.

Lugemisel, TV-saadete vaatamisel ja raadiokuulamisel on otsene seos sbnavara
tundmise ja kommunikatsioonivdime hinnanguga (joonis 17 ja 18, lisa 8). lIm-
selt on suhteliselt parema keeleoskusega Opilased ka aktiivsemad lugejad ja
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meediakanalite jalgijad ning need tegevused omakorda arendavad ka keele-
oskust ja avardavad silmaringi.

Eesti keele 6pe ja muu suhtlus koolis ei anna nii tugevaid korrelatsioone
keeleoskusega kui eelnimetatud valdkonnad. Erinevalt peresisesest ja kooli-
vélisest suhtlusest ei anna andmed eesti keele kasutusest koolis pdhjust arvata,
et siin on Gpilased piirkondlikult erinevates tingimustes.

Kokkuvotteks voib delda, et kbigist aktiivsetest ja passiivsetest keelekontak-
tidest mdjutab eesti keele oskust kdige enam koolivéline suhtlus eakaaslastega
(lisa 8).

2.4.6. Immersioondppe moju eesti keele oskusele

Hlpotees 3
Varajase osalise immersiooni programmi dpilased edestavad tavaklasside
eakaaslasi nii leksikaalses kui kommunikatiivses kompetentsuses.

Kirjeldatava uuringu eesmark oli uurida ka Tartu Annelinna Glimnaasiumis ala-
tes 1992. aastast toimiva varajase osalise immersiooni klasside (pikemalt pt 3.2)
Opilaste hinnanguid eesti keele oskusele.

1994, aasta kusitlus, kus tol ajal osalesid vordlusgrupina 1.-3. immersiooni-
klassi Opilased, néitas, et kakskeelse dppega 3. klassi dpilased edestasid keskmi-
selt poole palliga kogu ulejddnud uuritava valimi taset (Asser 1995: 56). Nuud
pakkus huvi, millises vahekorras on samade immersioondpilaste hinnangud
eakaaslaste omadega, kes Opivad eesti keelt tavaprogrammi kohaselt.

Vordluses sama kooli tavaklassi Opilastega, selguvad erinevused opilaste
hinnanguis sbnavara tuntusele. Saadud andmed viitavad erinevale keelevdimele,
hoolimata sellest, et Gpilased péarinevad Uihest ja samast keelekeskkonnast, neid
Opetavad Uhed ja samad eesti keele Opetajad ja kummassegi klassi pole dpilasi
valitud v6imekuse alusel. Ainus erinevus seisneb Oppekava keelekorralduses.
Tavaklassi Opilased Opivad eesti keelt 3-5 tundi nédalas traditsiooniliselt dppe-
ainena, immersiooniklassi Opilastel on ca 40% Oppeainete puhul 6ppekeeleks
eesti keel, muus osas on tunnijaotusplaan identne.

Jargnevalt vorreldakse osalise immersiooni ja tavaklassi 4. ja 5. klassi 0pi-
laste hinnanguid leksikaalsele ja kommunikatiivsele kompetentsusele. Uuri-
miseks on valitud need klassid seetdttu, et alles nimetatud aastakaikudes alustas
ka suurem osa tavaklassiopilasi eesti keele dpet esimesest klassist kdigis Eesti
koolides (joonis 7). Seega on kohane neid omavahel vdrrelda: vdrreldakse tege-
likult kaht keeledppe mudelit. Kuna uleriigilises kusitluses neljandad klassid ei
osalenud, on vdrdlus Eesti keskmise indeksiga esitatud ainult 5. klassi kohta.
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Leksikaalne kompetentsus

Eilmmersiooniklass
O Tavaklass

0 2 4 6

Sdnade tuntuse indeks

Joonis 19. Tartu Annelinna Gumnaasiumi tava- ja immersiooniklassi Gpilaste poolt
sBnavarale antud hinnangute vordlus 1999. a.

Kommunikatiivhe kompetentsus

0 1 2 3 4

Teemade tuntuse indeks

Joonis 20. Tartu Annelinna Glmnaasiumi immersiooni- ja tavaklassi Opilaste hin-
nangud vestlussuutlikkusele 1999. a.

P&himdtteline tava- ja immersiooniklassi 6pilaste hinnangute vahe (joonis 19 ja
20, tabel 12) tuleneb sellest, et immersiooniprogrammi jargi dppijatel on just
algklassides tavaklassidest oluliselt erinev keeledppekoormus ja siit ka Gpitule-
mused. Opilased saavutavad eakohasel tasemel kommunikatiivse vabaduse 3 -
4. klassis. Samal ajal liiguvad tavaklassi Gpilased keeleoskuse poole aeglasemas
tempos.



Tabel 12. Tartu Annelinna GUmnaasiumi varajase osalise immersiooni ja tavaklassi
Opilaste leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse indeksid 1999. a.

Leksikaalne kompetentsus Kommunikatiivne kompetentsus
Kl Immersioo- Tavaklass Eesti Immersioo- Tavaklass Eesti keskmine
niklass keskmine niklass
4 4,60* 3,57 3,63* 3,05*
5 4,70* 3,91* 3,78 3,70* 3,11* 3,09

Erinevus tava- ja immersiooniklassi Opilaste eesti keele valdamises seisneb ka
selles, et esimesed on ilmselt omandanud kooliprogrammikohased keeletead-
mised ja ka sdnavara, kuid ei suuda keelt kommunikatsioonivahendina kasuta-
da; teised aga ei tunne keelekasutuses baijaére ega piiranguid. Isegi kui keelelisi
vahendeid on napilt, ei takista see erinevatel teemadel vestelda. Eriti kinnitab
seda klassiruumivaatlus 10. klassis, kus gimnaasiumiklasside komplekteerimi-
sel segunevad tava- ja immersiooniklassi Gpilased. Kui pdhikooli eesti keele
I6pueksami tulemused ei annagi vaga suuri erisusi (eksamitest vastab algtase-
mele), siis tunnisituatsioonis tuleb vahe keelelises vabaduses drastilisel moel
ilmsiks.

Seega on kahe programmi tulemuste vahe ootuspérane, st immersiooni-
klassid on tdestanud suuremat keelelist vabadust vdrreldes tavaklassidega, mis
ongi immersiooni peamine eesmark.

2.5.1990. aastatel eesti keele dpet m6jutanud tegurid

Uurimusest nahtub, et hoolimata koolide geograafilisest paiknemisest on koigi
piirkondlike gruppide ja eri dppekavade jargi 6ppinud Opilaste eesti keele oskus
paranenud. Samas aga ei peeta vestlussuutlikkust veel selliseks, mis vBimaldaks
Uhiskonnas, veel enam eestikeelses dpikeskkonnas tbrgeteta toime tulla. Jargne-
valt analliisitakse, mis on toetanud ja takistanud vene kooli Gpilaste eesti keele
oskuse paranemist.

2.5.1. Eesti Vabariigi Valitsuse ja
Haridusministeeriumi tegevus

Eesti keele Opet Gldhariduses on otseselt vdi kaudselt toetanud Eesti Vabariigi
Valitsuse tegevus integratsiooniprobleemide lahendamisel. 1990. aastal loodi
keeledppe ja keelealase planeerimise korraldamiseks Riigi Keeleamet. Aastast
1997 vottis ameti funktsioonid osaliselt Ule Keeleinspektsioon. Alates 1992.
aastast on mitmes Vabariigi Valitsuse koosseisus olnud rahvastikuminister, kel-
le Ulesannete hulka kuuluvad muu hulgas ka etniliste vahemuste hariduskusi-
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mused. 1993. aastal moodustas Vabariigi President rahvusvéhemuste ja koda-
kondsuseta isikute esindamiseks nduandva organi, Presidendi Umarlaua. Aas-
tatel 1995-1999 to66tas Haridusministeeriumi koosseisus Keeleasjade Komisjon.
1996. aastast tegutseb Haridusministeeriumi moodustatud teadusasutustevahe-
line tddgrupp, mis tegeleb ka venekeelse hariduse uurimisega (VERA). 1996.
aastal loodi Eesti Keelestrateegia Keskus keeleGppe strateegia véaljatétamiseks
ja keeleprojektide koordineerimiseks. 1998. aastal Kkiitis Vabariigi Valitsus
heaks Haridusministeeriumi koostatud Muukeelse kooli arenduskava: Uhtse
Eesti haridussiisteemi kujunemine, tegevuskava 1997-2007. 1998. aastal valmis
ja kinnitati Vabariigi Valitsuse poolt dokument Eesti riikliku integratsiooni-
poliitika lahtekohad mitte-eestlaste integreerimiseks Eesti Uhiskonda. 1998.
aastal asutati Mitte-eestlaste Integratsiooni Sihtasutus, mis algatab ja toetab
integratsiooniprojekte. 1998. aastal Kiitis Vabariigi Valitsus heaks Muukeelse
elanikkonna keeledppestrateegia. 1998. aastal kaivitusid ka projektid Toetus
riiklikule programmile mitte-eestlaste integreerumiseks Eesti tUhiskonda Pdhja-
maade ja URO Arenguprogrammi osalusel ning Euroopa Liidu Phare Eesti
keele dppe programm. Aastatel 1999-2000 valmistati ette ja voeti vastu riiklik
programm Integratsioon Eesti Uhiskonnas 2000-2007. 1999. aastal Kaivitus
koostd6 Kanada Rahvusvahelise Arengu Agentuuri (Canadian International
Development Agency) ja Toronto Koolivalitsusega (Toronto District School
Board) ning Soome Kooliameti ja Vaasa Ulikooliga projektis Keelekiimblus
Eesti koolides. Lisaks on Vabariigi Valitsus eraldanud riigieelarvest rahalisi
vahendeid integratsiooni soodustavateks tegevusteks (Integratsioon Eesti Uhis-
konnas 2000-2007. 2000: 8-9).

Teiseks uuritakse, millised on olnud Haridusministeeriumi poolt esile
kutsutud muutused eesti keele dpetuse korralduses haridussiisteemi tasandil.

2.5.1.1. Pdhikooli ja gimnaasiumi riiklik dppekava ja riigieksamid

Uuritavas ajavahemikus joustus Eesti p6hi- ja keskhariduse riiklik dppekava
(1996), mis tdi eesti keele dppes kaasa nii mahulisi kui sisulisi muudatusi.
Vorreldes aastate 1994 ja 1999 minimaalset kohustuslikku eesti keele tundide
arvu (tabel 13), ndeme, et maht on viie aasta jooksul k&igi kooliastmete peale
kokku suurenenud 7 tunni vdrra (Eesti keele programm vene 6ppekeelega kooli
LLI-X Kklassile 1991; Eesti p6hi-ja keskhariduse riiklik ppekava 1996).

Tabel 13. Eesti keele tundide arv riikliku dppekava jargi 1994. ja 1999. a

| kooliaste M kooliaste 111 kooliaste IV kooliaste
1994 4 (alates 3. Klassist) 10 9 9
1999 6 12 12 9
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Siinkohal tuleb aga meenutada, et enne 1994. aastat puudus paljudes vene kooli-
des eesti keele dpe algkooliastmes. Tudpiliselt algas see pdhikooli 5.-6. Kklassis
2-3 tunniga nadalas. Et riiklikult hakati eesti keele Opetuse reaalse elluviimise
jarelevalvet korraldama alles 1990. aastate keskel, dpetati seda ainet paljudes
koolides ettendhtud mahust tunduvalt vdhem vdi ei Opetatud Uldse. Narvas
saavutati esmakordselt olukord, kus kdigis koolides toimusid eesti keele tunnid,
alles 1993. aastal (RyZova 1995: 14, 24).

Viimase kimnendi jooksul on pd&hikooli ja gumnaasiumi kohustuslik
I6pueksam eesti keeles (riigikeeles) instrumentaalse motivatsiooni allikana jar-
jest tugevnenud. Alates aastast 1999 toimub gimnaasiumi I6pueksam riigi-
eksami vormis. Riigieksamitulemuste anallilis nditab, et tle riigi on dpitulemu-
sed mdneti erinevad ja korreleeruvad piirkondade keelekeskkonna tingimustega.
2002. aasta eksamitulemused naitavad, et vaid 46,51% glmnaasiumi ja kutse-
dppeasutuse I6petajaist suutis sooritada eesti keele kesktaseme eksami (Riigi-
eksamite statistika: www.ekk.edu.ee).

Uuritava perioodi jooksul kindlustus eesti keele kui kohustusliku dppeaine
staatus kooli Gppekavas ja koolide juhtkonnad ei ignoreerinud seda enam. See
tingis kiisimuse sobivatest Opetajatest.

2.5.1.2. Opetajad

Kuigi dpilaste infokeskkond on kimnendi jooksul tublisti avardunud, selgus
varasemast uuringust sel alal (Vene kool Eestis: dpiinfokeskkond XXI sajandi
lavel Opilaste ja dpetajate hinnangutes 1999), et vene kooli Opilaste jaoks on
eesti keele Opetaja ikkagi kdige pdhilisem infoallikas, ja seda véga stabiilselt
mitme aastakiimne jooksul (tabel 14) (Asser 1999: 60).

Tabel 14. Eesti keele 6piinfo allikad 9. klassi Opilaste hinnangutes

Nr  Opiinfo allikas 1978/79  1993/94 1998/99

N300 N 142 N201
Opetoja seletus 417% ~10,6vc.  M14% N

2 Lugemine (ajalehed, ajakirjad) 6,7% 6,0% 13,5%

3 TV 4,7% 10,1% 9,3%

4 Perekondlikud vestlused 1,8% 8,3% 11,7%

5  Suhtlemine sBpradega 12,0% 15,3% 14,9%

6  Teised allikad 33,1% 19,7% 9,2%

Opetajate ettevalmistuse ja tddtavate Opetajate enesetdienduse valdkonnas on
uuritaval perioodil toimunud olulised muutused (tabel 15). Opetajate tildarv on
kasvanud rohkem kui 200 inimese vOrraja haridustase veidi paranenud.
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Opetajad, kelle tegevus mdjutas reaalselt 1999. aasta kiisitluse tulemusi, to6-
tasid vaga suure koormusega, kuna arvestuslikest Opetajakohtadest koormus-
normi alusel oli téitamata ca 200 kohta (Volli 1998: 93). Neist suurel osal puu-
dus ka erialane ettevalmistus (joonis 21). 1997. aastal korraldatud kusitluse and-
meil oli venekeelse keskhariduse saanud 401-st eesti keele Opetajast nende
enese hinnangul ainult 114-1 eesti keele kirjalik oskus (Vare 1999).

[ — 1-— |
fei e i - § -1, -
A 4 — - .
1 1185 fjjj 111
' p I ([ I I A 111
1 Eesti keel ja. kirjandus 11 (geograafia
2 Eesti keel (vene koolid) 12 Ajalugu, kodanikudpetus, kodulugu
3 Vene keel 13 Inimesedpetus
A Inglise keet 14 Muusikabpetus
5 Saksa keet 15 Kunstidpetus Jajoonestamine
6 Prantsuse keel 16 To6Opetus
7 Matemaatika Ja arvutidopetus 17- Kehaline kasvatus
8 Loodusdpetus ja bioloogia 18 Muu Oppeaine
9 Keemia 19 Vene 8k koolides Eesti kiijandus
10 Fuusika ja astronoomia 20 Eesti ajalugu
21 Eesti geograafia

Joonis 21. Opetajate hariduse vastavus dpetatavale ainele 1994/95 (HM statistika).

Eesti filoloogi haridusega Opetajat peetakse kvalifikatsioonilt vastavaks, kuid
seegi pole puudusteta seisukoht. Kuna aine on nihkunud algkooli, ei tunne pal-
jud sobivaks tunnistatud dpetajad noorema kooliea psiihholoogiat ja eesti keele
kui teise keele Gpetamise metoodikat (Voltein 2000: 49).

Néaeme, et eesti keele Opetajate haridustase ja vastavus Opetatavale ainele
paraneb jark-jargult (tabel 15). Eesti keele Gpetajate pdhikoolitust annavad Tal-
linna Pedagoogikadilikool, Tartu Ulikool, Tartu Ulikooli Opetajate Seminar ja
Narva Kolledz (vaadeldaval perioodil ka Virumaa Kolledz), mille dppekavad
muutuvad aasta-aastalt tdpsemaks ja taiuslikumaks ning koostdo praktikabaasi-
dega paraneb (Qispuu 1998: 125-132).

Opetajate ettevalmistuse paranemisele aitavad tbhusalt kaasa ka arvukad
taienduskoolitused, kursused ja projektitéd, mis hoogustus kimnendi teisel
poolel. Taienduskoolituse tapsustumist sihtgruppide suhtes on soodustanud
Euroopa Liidu Phare Eesti keele dppe programm, mida viiakse ellu tihedas
koostdds Haridusministeeriumiga.
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Tabel 15. Vene koolide eesti keele dpetajad hariduse jargi (Asser 1995: 28; Vare 1998:
113; Haridusministeeriumi statistika) (* 1994. a kasitleti erialale vastava haridusena
kdigi keelte filoloogide haridust)

1993/94 1996/97 2001/02
Haridus N % N % N %
472 100 687 100 696 100
Korgem erialane (filoloog)* 188 39,8 35 51,8 401 575
neist eesti keele kui emakeele dpetajad 67 96
neist eesti keele voOrkeelena Opetajad - 40 58
neist algklassiGpetajad = 31 45

Samas aga néitab 2001. aasta I6pul korraldatud uuring (Kerge & Pajupuu 2002:
108), et tootavad eesti keele dpetajad vajavad veel paljudes keelevaldkondades
stistemaatilist koolitust.

2.5.1.3. Oppematerjalid

Olulised muutused on toimunud ja toimumas vene kooli eesti keele Oppe-
materjalidega varustamises. 1994. aastal olid koolides kasutusel dpikud, mis
olid ilmunud aastatel 1991-1994. Kuigi kdik klassid olid eesti keele dpikutega
varustatud, oli nende Gldiseks puuduseks, et need ei moodustanud htset Gppe-
komplekti: olid raskusastmelt ebathtlased ja lahtusid vddrkeeledpetuse eri
paradigmadest. Esindatud olid nii kommunikatiivdoppe, grammatikakesksed kui
ka loe-ja-tdlgi-meetodit toetavad variandid (Kimme aastat eesti keele kui teise
keele dppematerjale 1991-2001). Kohati olid 6pikud Uleadapteeritud ja ebasel-
gelt eesmérgistatud; puudusid seletuskirjad vdi metoodilised juhendid Gpetaja-
tele; tihti ei olnud arvestatud Oppijate eakohaseid kognitiivseid vB8imeid ning
huve. Md@nede 6pikute puhul oli kesine ka tehniline teostus. Altematiivépikud
koolidele praktiliselt puudusid. 1990. aastate keskel oli muutumas Opetamise
uldine ideoloogia, mis esitas dppekirjandusele hoopis uusi ndudmisi, tahtsaim
oli toetada eestikeelset ainedpet, vastata kehtestatud keeletasemetele ja ntiidis-
aegsetele Opiku uldnduetele (Asser 2002: 41).

Praeguseks pole kdik eelkirjeldatud puudused kaugeltki kdrvaldatud, kuid
jark-jargult ilmuvad uued Gppematerjalid on orienteeritud (ha tapsemini riikli-
kule Oppe- ja ainekavale ning vastavad riikliku Gppekava nduetele ka Gppe-
kasvatuslike eesmarkide poolest.

Ometi pole olemasoleva dpikukomplekti puhul dnnestunud lahendada mater-
jali jarjepidevuse probleemi. Et 1996. aastal vastu v@etud riiklikku Sppekava
rakendati kooliastmeti klasshaaval, tuli igaks Uleminekuaastaks valja tootada
kolm uut p&hikooli Gpikut. Kooliastme kui terviku Oppe-kasvatustdd arendust
toetavate Gppekomplektide valjatdotamiseks ei olnud sel perioodil aega. Vahe
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on tahtsustatud ainetevahelist integratsiooni ning teadvustamata on asjaolu, et

eesti keel on Oppijate jaoks peale vodrkeele osaliselt ka 6ppekeele rollis.

Muutunud on keeleoskuse taseme mddtmine. 2000. aasta kevadest kehtestati
muukeelse kooli l8petajatele kohustuslik eesti keele riigieksam (katseeksam
1999. a). GUmnaasiumi uue struktuuriga kiipsuseksam t0i kaasa vajaduse luua
Opikud, mis oleksid orienteeritud kdrgtasemel keeleoskuse saavutamisele ja vGi-
maldaksid arendada kompleksselt kdiki keeleeksamil kontrollitavaid osaoskusi
(kuulamist, kdnelemist, kiijutamist ja lugemist). 1990. aastate teisel poolel
ilmunud giimnaasiumi 8ppevara toetas Ulekaalukalt kommunikatiivlpet, jattes
keeleteadmiste osa tagaplaanile.

Euroopa Liidu Phare sotsiaalse integratsioonija eesti keele 6ppe programmi
raames kdsitleti 2001. aasta jaanuaris eesti keele Opetajaid, et valja selgitada
dppevahendid, millest kdige rohkem puudust tuntakse. Uleriigilises kiisitluses
leidis kinnitust seisukoht, et kdige enam vajatakse autorite kollektiivi koosta-
tud Uhtseid kooliastme dpikukomplekte (dpik, todvihik, helilint, dpetajaraa-
mat).

Nii algatati mastaapne dppekirjanduse uuendamise projekt, mille eesmérgiks
on koostada 4.-9. Klassi eesti keele 6ppekomplekt, mis jargib jargmisi phimot-
teid (Euroopa Liidu Phare sotsiaalse integratsiooni ja eesti keele dppe program-
mi konkursijuhend 2001).

» Oppekomplektid lahtuvad teemade valikul M ja L kooliastme uuendatud
ainekavast.

o Et aastaks 2007 on planeeritud Uleminek eestikeelsele giimnaasiumile, on
vaja valmistada 8ppijaid ette eestikeelseks ainedppeks. Oppekomplektides
integreeritakse teadlikult 6ppevaldkondi (loodus-, inimese- ja kodaniku-
Opetus, matemaatika, muusika, t66dpetus, kehaline kasvatus, ajalugu, kol-
mandas kooliastmes ka geograafia, bioloogia, keemia, flusika) ja dppekava
labivaid teemasid. Oppevaldkonnad komplektides peaksid kajastuma vasta-
valt riikliku dppekava tunnijaotusplaanile ja ainekavadele.

« Ligi 60% 6ppekomplektides esitatud materjalist on Eesti-keskne (st kasitleb
Eestiga seotud teemasid). 40% kasitleb dppevaldkondi (vt eelmine punkt).
Samas vdib ka Gppevaldkondi Eesti-keskselt kasitleda. Ajalooline ja tana-
paeva temaatika on tasakaalus.

+ Oppekomplektid toetavad uues riikliku 6ppekava versioonis (2002) esitatud
padevuste omandamist (Opipédevus, orienteerumispadevus, vaartuspadevus,
tegevuspadevus, eneseméaaratluspadevus).

» Materjal annab selged juhised iseseisvaks tooks, kusjuures rdhuasetus on
vO0ra keele Gppimise strateegiate kujundamisel.

« Oppekomplekt ldhtub kommunikatiivsest lahenemisviisist keeledppele
(autentsete tekstide kasutamine, osaoskuste Gpetamine, toimetulek keele-
keskkonnas).
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« Oppekomplekt véimaldab enam-vahem vérdselt dpetada erinevaid osaoskusi
(lugemine, kirjutamine, kuulamine, kénelemine). Osaoskuste Opetamist toetab
grammatika stisteemne Opetamine ja sdnavarajarkjarguline suurendamine.

» Grammatika Gpetamisel kasutatakse nii induktiivset (6pilane tuletab néidete
varal ise reeglid) kui ka deduktiivset (dpilane rakendab keelereeglit Gigete
vormide moodustamiseks) lahenemisviisi.

+ Uhe dppetunni jooksul omandab 6ppija aktiivselt 7-10 uut séna.

« Uhes 8ppetiikis esitatud sBnavara haijutatakse pikemal dppeperioodil ja eri-
sugustes kontekstides.

« Oppekomplekt tahtsustab keelt kui vahendit ja on les ehitatud véimalikult
autentsele keeleainesele (ajaleheartiklid, lindistatud kdnekeel, ilukirjandus)
ja pltab valtida spetsiaalselt 6piku jaoks kirjutatud tekste (nt autori koos-
tatud dialoogid mingi grammatikaosa Opetamiseks). Autentseid tekste ko-
handatakse Gpetamiseesmarke ja vastavat keeleoskustaset silmas pidades.

* Valitud materjal (tekstid) on eakohane, Opilasekeskne ja pakub huvi nii
poistele kui ka tadrukutele.

* Materjali visuaalne mitmekesisus (tabelid, kaardid, skeemid, piltjutud, fotod
jne) on didaktiliselt pohjendatud ja harjutab dpilasigi esitama oma tekste
erinevates vormides ja Zanrites.

+ Oppekomplekt on orienteeritud olemasoleva keelekeskkonna kasutamisele
keele dppimiseks (nt sisaldab harjutusi, mis suunavad dpilasi jalgima eesti-
keelseid raadiosaateid, otsima infot internetist, vaatama telesaateid).

«  Oppekomplektid koostatakse nii, et seda saavad kasutada ka eri tasemega
keelebppijad (samal teemal erineva raskusastme ja mahuga Ulesanded,
lisatilesanded tugevamatele ja nGrgematele dpilastele).

¢ To6juhendid on eestikeelsed.
«  Oppekomplekti osad (8pik, tédvihik, helilint) toetavad tiksteist.
Lisaks eelkirjeldatud, 2004. aastaks valmivale dppevarale antakse Eesti Keele-
kimbluskeskuse toetusel vélja immersioondpetajate koostatud eesti keele dpi-
kute komplekt | kooliastmele, mis on saanud &petajatelt kdrge hinnangu. Opi-
kute temaatika voimaldab neid kasutada nii Ulddppe Opikutena kui ka spet-
siaalselt keeledpikutena. Didaktiliselt ja metoodiliselt on &pikud nii Sppijaile
kui Gpetajatele meeleparased, sobivad to6tamiseks eri keeletasemel klassides.

2.5.2. Kooli tegevus

Kdik eelnevad aktsioonid ei toimiks ega annaks tulemusi, kui kooli tasemel ei
initsieeritaks uuendusprotsesse. Uute haridusmudelite juurutamise initsiatiiv sai
suures osas alguse just koolidest. Uheks tugevamaks liikumapanevaks jouks
olid lapsevanemate ootused vene hariduse muutumisele. Lapsevanemad said ja
saavad oma kogemuste varal tunda, mis valdkondades neil t&napéeva Eesti
Uhiskonnas toimetulekuks padevusi ei jatku. Eelkdige on see eesti keele oskus.
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Seeparast on surve eesti keele Opetuse efektiivsemaks korralduseks véaga tugev
ja ootused vaga kdrged.

Kooli tasandil teostatavatest tegevustest antakse Ulevaade koolijuhtide
ankeetkusitluse pohjal 2002. aastast.

Sagedamini tdstetakse esile, et kooli tunnijaotusplaani kohaselt 6petatakse
eesti keelt rohkem kui riikliku dppekava miinimum ette ndeb. Millistes klas-
sides tundide arvu suurendatakse, on otsustatud kooliti vaga erinevalt. Samuti
annavad paljud koolijuhid teada, et ettevaatlikult, enamasti oskusainete kaudu,
tehakse algust eestikeelse ainedpetusega.

Klassivéliste Urituste kaudu pudtakse laiendada ja mitmekesistada dpilaste
ning dpetajate eesti keele kasutust. Selles valdkonnas nimetatakse riigiplihade
téhistamist, ekskursioone, keelelaagreid jt Ghisprojekte eesti koolidega, raa-
matukogudega, noorte huvikeskustega jne. R6hutatakse ka puidu osaleda vord-
vaarsena linna/maakonna eestikeelsetel 6pilasiritustel.

2.5.3. Vene kogukond Eesti Uhiskonnas

Eestlaste ja mitte-eestlaste kogukond on vaadeldaval perioodil labi kéinud
soodsa arengutee Uksteisega suhtlemisel, muutudes avatumaks nii keelekogu-
kondadevahelises lavimises Eesti riigi sees kui ka valismaailma suhtes.

1990. aastate esimesel poolel iseloomustas eestlas- ja muulaskonda pigem
separatsioonitendents (Heidmets & Lauristin 1998: 10), vastastikku hairivaid
asjaolusid oli vaga palju. Eestlasi hairis muulaste puhul enim nende arvukus
Eestis, seotus kuritegevusega ja keeleoskamatus; muulasi aga oht kaotada
sotsiaalsed tagatised, jaada tootuks ning seisundi Uldine maaramatus Eesti
thiskonnas (Kruusvall 1997: 132-138). Kumnendi I8puks on mdlema keele-
kogukonna hoiakuis toimunud olulised nihked. Stabiliseerunud omariiklus ja
muutused rahvusvahelises kontekstis on sivendanud eestlaste kindlustunnet,
samuti on kinnistumas seisukoht, et muulaskiisimusele tsiviliseeritud lahenduse
leidmine on eelk@ige eestlaste endi huvides (Heidmets & Lauristin 1998: 11).
Kui 1990. aastate algul oli eestlaste valdav hoiak, et eestlastel ja venelastel
Uhisosa puudub, siis kimnendi 18puks on kipsenud arusaam, et tegelikult on
hisasju palju ja neid ei ole vaja habeneda: koolististeem, mis peaks venelastel
aitama sisse elada kohalikku ellu, ka elu turvalisus ja riigi julgeolek (Heidmets
1998: 21). Suur osa vene kogukonnast tunneb vajadust selge tulevikuperspek-
tiivi jarele ja otsib teid Eesti Uhiskonda sulandumiseks. Sellega seoses tunnis-
tatakse eesti keele 6ppe paratamatust/vajadust.

Eesti keele dppe osas oli koolidpilaste motivatsioon kullalt kérge juba 1994,
aastal (Asser 1995: 33) ning pole langenud ka kimnendi I8pupoolel (Vas-
siltSenko 2002). Vene koolide dpiinfokeskkonna uuringus annavad 7.-12. klassi
Opilased kisimusele “Kas seda ainet peaks 6ppima?” vastuse 5-pallilisel skaalal
vahemikus 4,74-"4,9, mis tdhendab “Jah, vaga” Kusimusele “Kuidas on mater-
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jal seotud eluga?” on vastatud 4,1-4,28, mis viitab instrumentaalse motivat-
siooni kullalt kérgele tasemele. Opilaste huvi aine 8ppimise vastu on eesti kee-
lest kdrgem vaid inglise keele osas. (Vene kool Eestis: dpiinfokeskkond XXI
sajandi lavel Opilaste ja 6petajate hinnangutes 1999: 100, 115).

Muutunud on motivatsiooni allikas. Kiimnendi keskpaigas toitis seda tihti
hirm ja paanika, mille kutsus esile Eesti pdhikooli- ja gimnaasiumiseaduse séte
venekeelse gimnaasiumi Gleminekust eestikeelseks. Ebaselguse ja hirmude alli-
kaid oli paikkonniti teisigi: kus prognoositi vene kooli sulgemist, kus léks
moodi laste eesti kooli Uleviimine, kuna venekeelse kooli prestiiz Kippus eri
pdhjustel langema jms. Kimnendi I8puks on venekeelse kooli positsioon
haridusstisteemis mdnevorra stabiliseerunud. Eesti keele Opetamise taseme
paranedes koolides ja laiema keelekasutusega on Gpimotivatsioon nihkunud
teiste Oppeainetega sarnastesse raamidesse. Valist motivatsiooni suurendavad ka
pdhikooli 16pueksamid ja gimnaasiumi riigieksamid, millega kaasneb v8imalus
sooritada kodakondsuse omandamiseks vajalik keeletasemeeksam. Ka eesti-
keelne Ope korgkoolides ja kutseGppeasutustes on jatkuvalt motivatsiooni-
allikaks.

Kokkuvote

Vene Oppekeelega kool moodustas 1990. aastate algul Ule kolmandiku Eesti
Uldharidusvorgust ja oli oma ideoloogiliselt suunitluselt, dppesisult ning dppe-
korralduselt orienteeritud Vene Fdderatsiooni koolisiisteemile. Aastakiimne
jooksul on vene kool labi kédinud pika arengutee. Reformi kaivitumine ei kulge-
nud kergelt, sest kiimnendi algul toimis venekeelne haridus oma senisel kujul
ladusalt ja haridust suunavatel institutsioonidel puudus selge arusaam, milli-
sena, kui Uldse, tahetakse seda lahemas ja kaugemas tulevikus néha. Siiski on
ténaseks vabanetud Venemaa haridusmallidest ja omaks vdetud Eesti Vabariigi
koolile iseloomulikud koolikorralduse alused ning P&hikooli ja glimnaasiumi
riikliku dppekava sisu.

Uheks suuremaks ja nahtavamaks vene koolides antava hariduse puudu-
jaagiks peeti 1990. aastate algupoolel Opilaste kasinat eesti keele oskust (Valk
2002). Et riigikeeleoskuse puudumine sai ka ténaste Opilaste vanemate jaoks
Uheks suuremaks stressi- ja ohuallikaks (Laidmée 1998: 15), peavad lapse-
vanemad ja avalikkus seda ténini oluliseks kriteeriumiks muukeelsete koolide
seisundi ja kvaliteedi hindamisel.

1990. aastate teisel poolel Kkéivitusid Vabariigi Valitsuse, Haridusministee-
riumi ja koolide initsieeritud mastaapsed aktsioonid eesti keele dppe paranda-
miseks: teravdatud tahelepanu eesti keele kui teise keele dpetajate ettevalmistu-
sele ja taienduskoolitusele, Gppekirjanduse uuendamine, eesti keele tundide
arvu suurendamine ja eestikeelse ainedpetuse juurutamine ning senisest hooli-
kam kontroll koolides tehtava téo ule.
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Paralleelselt nimetatud haridussiisteemisiseste protsessidega kaivitus ka tei-
ne, ehk tugevamgi motivaator eesti keele omandamiseks — Uhiskondlik surve.
Kiiresti kiipses vene elanikkonna hulgas tddemus, et ilma riigikeeleoskuseta ei
ole Eestis vBimalik saada korralikku keskeri- ja k@rgharidust ning tookohta.
Teiseks, hakkas tédiskasvanuks saama eestlaste pdlvkond, kes vene keelt ei oska.
Stvenesid kommunikatsiooniraskused olmetasandil, teeninduses ja avalikus
asjaajamises. Selle tottu hakkasid vene noored paremini mdistma, et vene keel
suhtluskeelena enam hasti ei toimi, see hakkab asenduma eesti keelega.

Vene pohikooli vanemas astmes korraldatud dpilaste eesti keele leksikaalse
ja kommunikatiivse kompetentsuse uuringust selgus, et vdrreldes 1994. aastaga
on 1999. aastaks paranenud kdigi piirkondade Gpilaste leksikaalne kompetent-
sus, st Uldine keeletaju ja véhemalt keele pdhisdnavara passiivne valdamine,
kommunikatiivne kompetentsus aga tdusnud ei ole. Opilased on jatkuvalt eba-
kindlad eestikeelses keskkonnas ja Eesti-temaatikaga toimetuleku osas.

Uurimuse tulemused néitasid, et erinevalt traditsioonilise vene kooli dpilas-
test on osalise immersiooni klasside dpilaste hinnang keeleoskusele ja kommu-
nikatiivsele vabadusele oluliselt kérgem.

Nii vbib kokkuvdttes delda, et hoolimata suurtest positiivsetest muudatustest
ei olnud suur osa vene koolidest 1990. aastate I6puks kujunenud vene noortele
sobivaks integreerumiskeskkonnaks. Sama kinnitavad taiskasvanute uuringud:
kiimnendi teisel poolel ei ole edasi arenenud vahese, peamiselt passiivse keele-
oskusega inimeste kommunikatiivne kompetentsus. Et kommunikatiivne kom-
petentsus areneks, oleks vaja keeleGpetuse raames suunata Gppureid rohkem
suhtlema, luues ka vastavaid v8imalusi (Vihalemm 1998: 243).

Nagu kinnitavad Opilaste leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse
uuringu tulemused, osutub Uiheks sobivaks uueks dppemudeliks varajane osaline
immersioon. See nn pehmet integratsiooni toetav mudel vdiks olla Gihtaegu abi-
ndu kahe ebasoovitava arengu véaltimiseks. Vaikesearvulise vene kogukonnaga
piirkondades v@iks see olla mudel, mis takistaks sundassimilatsiooni e sobiva
alternatiivi puudusel vastu tahtmist eesti koolidesse dppima asumist (tendentsid
on hariduses olemas); arvukama venekeelse elanikkonnaga piirkondades aga
mudel eesti keele oskuse ja Ghiskonnapadevuse tdstmiseks.

Jargmises peatikis Kirjeldatakse Eesti immersioonimudeleid pdhjalikumalt.
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3. KEELEIMMERSIOONI MUDELID
EESTI MUUKEELSES HARIDUSES:
ARENG JA TULEMUSED

Kaesolevas peattikis analUusitakse kahe selgepiirilise mudeli — varajase osalise
ja varajase taieliku keeleimmersiooni — sobivust ja tulemuslikkust Eesti muu-
keelse hariduse mudelitena. Olemasolevat kogemust analiiisides joutakse jarel-
dusteni, mis tingimused on vajalikud eesti keele immersiooni teostamiseks, ja
antakse hinnang immersioonimudelite tulemuslikkusele.

3.1. Uute muukeelse hariduse mudelite tekkimine
Eesti haridussusteemis

Immersiooni kui laiendatud keeledppe mudelit on Eesti haridusstisteemis kasu-
tatud vo0rkeelte stivadppe koolides alates 1960. aastatest. Pikaajaliste tradit-
sioonidega osalise vddrkeelse ainedpetusega koolid on Tallinna Inglise Kolledz
(endine Tallinna 7 Keskkool), Vanalinna Hariduskolleegium, Tallinna Kadri-
oru GUimnaasium, Tallinna 26. Keskkool (vene dppekeelega inglise keele siiva-
Oppe kool), Tartu Miina Harma nim Gimnaasium (endine Tartu 2. Keskkool),
Tartu Raatuse Gimnaasium (endine Tartu 3. Keskkool) jt. Samuti téétavad vii-
mastel aastatel nii Tallinnas kui ka Tartus rahvusvahelised koolid, kus kasu-
tatakse immersiooni ja submersiooni elemente (ainebpe Oppijate emakeelest
erinevas keeles).

Enne 1990. aastaid puudusid immersioonilaadsed eesti keele 6ppe mudelid
vene koolides. Varasem laiendatud v6orkeeledppe kogemus ei ole eesti keele
kui teise keele Gppele otseselt Ulekantav, sest eesti keele 6ppele lisandub ka
kodanikukasvatuse lisafunktsioon ja eesti keele dpet vene koolis saadab parata-
matult teadmine, et seda kui riigikeelt tuleb kohustuslikult dppida. Teisalt aga
toetab eesti keele dpet vahetu keelekeskkonna olemasolu.

Kasutamata kuall termineid immersioon vdi eestiparaselt keelekiimblus,
katsetati riigi eri paigus vene ja eesti kooli baasil mitmeid kakskeelse hariduse
vorme — kdigi eesmérgiks luua mitte-eestlastest dpilastele eesti keele omanda-
miseks soodsam dpikeskkond.

Selgema kuju omandasid tabelis 16 esitatud mudelid (Asser 2000).
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Tabel 16. Haridusmudelid muukeelsetele dpilastele 1990. aastatel

Kirjeldus

Uksikud mitte-eestlased eesti

klassides

Vene emakeelega Bpilaste
klass eesti koolis € hiline
immersioon

Multikultuuriline klass —

aastase ettevalmistusklassi jé-
rel vene emakeelega dpilased

eesti dpilastega Uihes klassis

Venekeelne dpe + eesti keel
esimese v0rkeelena

Osa Oppeaineid dpetatakse
eesti keeles

Kakskeelne &pe e osaline
immersioon kdikidel
kooliastmetel

Vargjare taielik
keelekiimblus7

1 Saare-, Hiiu-, Raplamaa.

Pohjus

Eesti koolis
Vene kooli voi osakonna
sulgeminel; vene kooli
maine langus; soov saada
haridus eesti koolis2; ette-
valmistus eesti kdrgkooli
astumiseks
Eesti kooli soov suuren-
dada dpilaste arvu; soov
saada haridus eesti kee-
les; ettevalmistus eesti
kdrgkooli astumiseks
Eesti dppekeelega kooli
sdilitamine4; soov saada
haridus eesti keeles

Vene koolis
PUld séilitada vene kooli
endist staatust ja petuse
sisu ning mahtu
PUid téita muukeelse
kooli arenduskava; lapse-
vanemate ja avalikkuse
surve
Lapsevanemate ja avalik-
kuse surve; kooli-
dppekava eesmark saavu-
tada funktsionaalne
kakskeelsus

Lapsevanemate ja koha-
like omavalitsuste soov

Naide

Kaikjal riigis, kus
elab vene Vi
segaperesid3

Tallinna Laagna
GUmnaasiumg,
Kohtla-Jarve
Uhisgiimnaasium

Aseri Keskkool

Kaoikjal riigis

Kaoikjal riigis

Valga Vene GUm-
naasium, Kohtla-
Jarve Vahtra P6hi-
kool, Tartu Anne-
linna Glimnaa-
siumjt6

7 kooli Tallinnas,
Maardus, Kohtla-
Jarvel, Narvasja
Valgas

Vaste C. Bakeri
jargi (vt ka tabel
1, Ik 16)

Submersioon

Struktureeritud
immersioon,
superimmersioon

Struktureeritud
immersioon

Tavaharidus
vO0rkeele
elementidega

Nn stiihiline osa-
line varajare, eda-
siliikatud ja hiline
immersioon5
Varajane osaline
immersioon

Varajane téielik
immersioon

2 Vanemad, kelle arvates laste hariduskaik on edukam eestikeelses hariduskeskkonnas
ja/vdi kes soovivad taastada oma eesti juured, on oma vabal valikul otsustanud eesti
kooli kasuks. Seda tendentsi toetab ka pdhiseaduse § 74, Ig 4: “lIgathel on digus saada

eestikeelset dpetust.”

3 Haridusministeeriumi andmetel on mitte-eestlasi eesti p6hikoolides 4500 Gpilase
ringis, mis moodustab 3% kdigist p&hikooli dpilastest.

Mudel toimib paigus, kus eestlaste osakaal rahvastikus on langenud piirini, kus eesti
kooli séilimine muutus kusitavaks, ja vene vanemad soovivad lastele eestikeelset hari-
dust. Aseri Keskkoolis asuti ettevalmistusklassi mudelit, 6ppematerjale ja metoodikat
vélja tootama 1990. aastate alguses (Saar & Karja 1998: 46).
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5 Stiihiline on mudel seet6ttu, et eestikeelsete ainete valik toimub vastavalt dpetajate
olemasolule voi eesti keele 6petajad dpetavad mdnd neile jdukohast ainet; puudub pike-
maajaline planeerimine ja fikseeritud keelelised eesmargid. Tegevust dikteerivad vali-
sed asjaolud, nagu Gpetajate olemasolu ja dpilaste keeleoskus.

6 Tartu Annelinna Gumnaasium sBnastas oma dppekava eesmérgina funktsionaalse
kakskeelsuse saavutamise ja kavandas vastavad abinGud 1991. aastal. Mudel loodi
lapsevanemate, kooli juhtkonna ja Tartu Ulikooli pedagoogikaosakonna teadurite Gihise
kokkuleppe ja otsuse alusel. Seadused ei sisaldanud veel kakskeelse hariduse ideed ega
kohustust. Lahemalt pt 3.2.

7 Eesti keelekiimblusprogramm loodi aastatel 1999-2000 Eesti Haridusministeeriumi,
Soome Koolivalitsuse ja Kanada valitsuse koostdds. Selle projekti kaudu on immer-
siooni eestikeelse terminina kinnistunud keelekiimblus. Lahemalt pt 3.3.

8 Tallinna Laagna Gumnaasiumis alustati 1996. aastal muukeelsete Opilaste projekti:
10. klassi v@eti Uhe paralleelklassi jagu vene pd&hikooli I8petanuid. Kogu 8ppettd
toimub eesti keeles. Konkurss sellesse klassi oli 1999. aastal ligi kolm 6pilast kohale. Et
projekt on toiminud hasti, avati 2000. aastal glimnaasiumiastmes juba kaks vene
emakeelega Opilaste klassi. Mitte-eestlaste Integratsiooni Sihtasutuse toetusel tdttab
koolis spetsiaalne psiihholoog (Paikre 1999; Sepp 2001).

Kuna jargnevas peatikis tuleb pdhjalikuma vaatluse alla vene tavadppekava
Uleminek mitmesugustele immersioonivormidele, esitatakse joonistel 22-24
kehtiva riikliku dppekava muukeelse kooli, varajase osalise ja varajase tdieliku
immersiooni dppekava mudelite keelekorralduse vdrdlus.

Eelnimetatud Oppevormide teket mdjutasid mitmed (iksteisega seotud asja-
olud. Tugevaimaks ajendiks oli vene kogukonna kasvav mure laste eesti keele
oskuse pérast ja rahulolematus vene koolis keele Opetamise kvaliteediga.
Mdjutatuna Vabariigi Valitsuse otsusest venekeelse giimnaasiumi Uleminekust
eestikeelsele 6ppele, tugevnes 1990. aastate keskel margatavalt tendents panna
vOi Ule viia vene lapsed eesti kooli. Kiimnendi I8pupoole see protsess mdne-
vorra pidurdus. Kéesoleval ajal Gpib eesti koolis ca 3% eesti keelest erineva
kodukeelega dpilasi.

Massiline Uleminek ei ole saanud tavaks mitmel pdhjusel:

- arvukama venekeelse kogukonnaga piirkondades ei suuda eesti kool kdiki
muukeelseid dpilasi dpikeskkonda integreerida;

- suurel osal vene emakeelega Opilastest puudub piisav eesti keele oskus 6pin-
gute alustamiseks/jatkamiseks eestikeelses dpikeskkonnas;

- eesti kooli Gpetajatel puuduvad reeglina ettevalmistus, oskused ja kogemu-
sed tootamiseks mitmerahvuselises ja -keelses klassis;

- eesti koolide dppekiijandus ei ole orienteeritud mitmekultuurilisele dpilas-
konnale;

- vene lapsevanemad peavad vene kooli oma lastele psiihholoogiliselt turva-
lisemaks Opikeskkonnaks kui eesti kooli;

- vene Oppekeelega kool annab endiselt konkurentsivdimelist tldharidust ja
vene elanikkond vaartustab emakeelset Opetust kdrgelt, eriti venekeelse-
mates piirkondades.
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Joonis 22. Opetuskeelte vahekord muukeelse kooli dppekavas riikliku 6ppekava jargi.
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Joonis 23. Opetuskeelte vahekord varajase osalise immersiooni Gppekavas (Tartu
Annelinna Giimnaasium).
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Joonis 24. Opetuskeelte vahekord varajase tdieliku immersiooni Gppekavas (Eesti
Keelekimbluskeskuse mudel).
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Eelnevast tulenevalt on ilmne, et mitte-eestlaste hariduskaik jatkub veel mdnda
aega peamiselt vene koolis. Vene kooli reformimise p8hikiisimus on &petuse
Eesti-orientatsiooni ja eestikeelsuse siivendamine ning selle saavutamiseks vaja-
like abindude — 0dpetajate ning Gppevara ettevalmistamine. Praegune ametlik
vene kooli dppekava keelekorraldus on kujutatud joonisel 22. See ei valjenda
kill paris adekvaatselt koolide dppekavu, sest kas plaaniparaselt véi stiihili-
selt — koolides on alanud tleminek kakskeelsele 6ppele. Haridusministeeriumi
statistika andmetel Gpetati 1999/2000. dppeaastal aineid osaliselt eesti keeles 65
vene pdhikoolis ja gimnaasiumis.

Hulga tavadppe modifikatsioonide ja veel véljakujunemata mudelite ning ju-
huslike katsetuste hulgas eristus 1990. keskel terviklikult valjatootatud Oppe-
vormina varajase osalise immersiooni mudel Tartu Annelinna Glimnaasiumis.

3.2. Varajase osalise keeleimmersiooni
Eesti mudeli kujunemine

Varajase osalise immersiooni taielikult vélja téotatud dppekava hakati Tartu
Annelinna Gumnaasiumis (edaspidi TAG; aastani 1997 Tartu 13. Keskkool)
rakendama alates aastast 1992. Kéesolevaks ajaks on Gppekava vélja arendatud
pdhikooli I-LL kooliastme ulatuses ja selle jargi 6pib ligi 600 Gpilast.

3.2.1. Varajase osalise keeleimmersiooni eesmargid ja
uldpdhimotted

TAG-is loodud varajase osalise keeleimmersiooni dppekava eesmargid, struk-
tuuri ja didaktika p&himdtted tulenevad suures osas immersioondppe Uldistest
pohimdotetest (vt ka pt 1.1.4).
Tavaliselt on immersiooni pikaajalised eesmérgid jargmised (Met 1993):
- hea vBdrkeeleoskuse omandamine;
- positiivse hoiaku kujundamine dpitavat keelt raékivate inimeste ja kultuuri
suhtes;
- ea- ja viimetekohase keelekasutuse arendamine;
- normikohaste Gpitulemuste saavutamine dppekavas sisalduvates ainetes.

TAG-i Oppekava eesméarkides on rdhuasetused vene emakeelega Oppijate

seisukohalt tahtsatel asjaoludel — rahvusliku identiteedi, integratsioonivalmi-

duse ning haridusmaastikul ja té6turul konkurentsivdime arendamisel (Asser

1998; 1999c):

e luua reaalsed vGimalused mitte-eesti noorte integratsiooniks Eesti Uihiskon-
nas eesti keele omandamise kaudu;

» tekitadaja sdilitada kultuuridevahelist dialoogi;
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e luua mitte-eestlastele pdhirahvuse esindajate kdrval vdrdsed véimalused
sotsiaal-, majandus- ja kultuurisfaaris;

» toetada Gppijate rahvusliku identiteedi ja emakeele sailimist.

Oppekava pohimotted tulenevad suures osas riikliku 6ppekava uldpdhi-

motetest.

» Eesti haridussiisteem on dhtne.

Immersioondppekava paigutub Eesti haridusstisteemi struktuuri ega lahe vastu-

ollu riikliku 6ppekava eesmarkide ja p6himdtetega.

» Oppekava toetab dppijate rahvusliku identiteedi séilimist.

Riikliku dppekava 0ppe-kasvatuseesmarkide saavutamise kérval vaartustatakse

Oppijate rahvust ja emakeelt ning toetatakse nende sdilimist ja arenemist.

« Oppekava arvestab piirkonna isedrasusi.

Oppekeelte valikul ja nende osakaalu maaramisel arvestatakse paikkonna keele-

keskkonna eriparaja selles sisalduvaid v8imalusi nii eesti keele arendamisel kui

ka vene keele sdilitamisel.

 Oppekava realiseerumist saadavad dpitulemuste ja arvamusuuringud.

Teise keele kasutamine Oppekeelena seab dppijad traditsioonilisest 8pikeskkon-

nast erinevasse olukorda. Seetdttu on vaja pidevalt jalgida dpitulemusi ja vorrel-

da neid tavaprogrammi Opilaste tulemustega. Samuti tuleb uurida ja arvestada

Oppijate ning vanemate hoiakuid ja arvamusi.

» Oppekava realiseerub etapiviisi ja paindlikult.

Immersioon ei rakendu kogu koolis thel ajal. See kaivitub eksperimentaalklas-

side jaoks aasta-aastalt alates 1. klassist. Kui programm on lébinud eksperimen-

distaadiumi (minimaalselt kolm aastat), rakendatakse kakskeelset Opet kdigile

soovijatele alates 1. klassist. Vastavalt dppijate vGimetele ja kooli vdimalustele

voivad piiratud ulatuses varieeruda eesti keeles dpetatavad 0ppeained ja mahud.

» Oppekava reguleerib 6ppekeelte vahekorda vastavalt seatud dppe- ja kasva-
tuseesmaérkidele.

Oppekava pdhitunnused

100%
80%
m VVOorkeel
60%
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40%
° O Eesti keel
20%
0%

Joonis 25. Varajase osalise immersiooni tunnijaotusplaan.
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» Oppeained jagunevad eesti- ja venekeelseks blokiks vahekorras 40-60%.
Venekeelsest blokist kulub vddrkeeltele ligi 20% alates 3. klassist (joonis
25).

e 1.-2. klassis on dppetdd korraldatud, jargides ldoppe pdhimdtteid (koolis,
on kasutusel kompleksGppe mdiste) ning jagunedes eesti- ja venekeelseks
blokiks.

« Eesti- ja venekeelsed ained on sisuliselt integreeritud. Mdélemas keeleblokis
olevad ained toetavad vastava keele arengut.

e Koolis on loodud keelekeskkond, mis vdimaldab korraldada igasugust
klassi- ja koolivalist tegevust kahes keeles.

» Kilassi- ja koolivaline tegevus jargib immersioondppekava eesmarke.

Oppekava kirjeldusest selgub, et Eestis vélja té6tatud varajase osalise immer-
siooni mudel erineb moénede pdhimdtteliste punktide poolest maailmas laialt
levinud nn Kanada mudelist (pt 1.4.1.1). Erinevusi tingib esmalt keelesituat-
sioon riigis.

1 Kui Kanadas t6otati mudel vélja inglise-, st dominantkeelsete Gpilaste
tarvis, et suurendada nende vdimet lavida prantsuskeelse kogukonnaga, siis
eesti mudel on vélja té6tatud, tdsi, samal eesmargil, kuid vahemuskeelsetele
Oppijatele, kellel on seaduste tottu suur vajadus omandada riigikeel. See pin-
gestab moneti Gpiatmosfadri. Siinse programmi autorite arvates on osaline im-
mersioon vorreldes vahetulemusliku tavakeelebppega siiski nn pehme tee
integratsioonile, mis peaks parandama pstihholoogilist fooni.

2. Eesti programmi eriliseks tunnusjooneks erinevalt Kanada mudelist on
réhutatult kodanikukasvatuslik eesmark. Opilaste kommunikatsioonisuutlik-
kuse kdrval peetakse silmas ka Eesti riigile lojaalsete ja Ghiskonnas taisvaartus-
like inimeste kasvatamist.

3. Eesti tingimustes ei saa programmist vélistada vOorkeelte, st sisuliselt
kolmanda ja giimnaasiumiastmes ka neljanda keele 6pet, mida Kanada mu-
delis ei ole. 2-3 emakeelest erinevat keelt 12-aastases kooliprogrammis ei peeta
liiga suureks koormuseks, kuid maistagi tuleb vastavalt opilaste kognitiivsetele
vBimetele optimeerida keelte jaijestus, alustamise intervall ja mahud, seda enam
et Oppijate emakeele tahestik ja keele grammatiline struktuur erineb sihtkeelte
omast tugevalt.

4. Neljandaks pdhimdtteliseks erisuseks on emakeele positsioon Gppeka-
vas. Kui Kanada mudelis kasvab emakeeledppe ja emakeelsete ainete dpetuse
maht klassist klassi, siis Eesti mudeli puhul jddb see k8igis kooliastmetes sta-
biilselt 50-40% piiresse. Eesti oludes peab osaline immersioon toimima ht-
aegu nii rikastava (eesti keel ja kultuur) kui ka sdilitava (vene keel ja kultuur)
programmina. Md&lema ploki puhul on Oppijate ootused Gpitulemustele véga
korged.
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Eesti plold ained

Uheks vastutusrikkamaks valdkonnaks on programmi eel ja algusjargus teises
keeles dpitavate ainete valik. Seda ei tohiks dikteerida dppekavavalised asjaolud,
nagu olemasolevate 6petajate vdimed ja vdimalused, Opetajate koormused jms.

TAG-is koostati viieosaline eesti plokk, mis sisaldab jargmisi alaosi (tabel
17): eesti keel teise keelena, loodusteadused, kultuurilugu, sotsiaal- ja oskus-
ained. Ehkki igal plokil on oma spetsiifilised ainesisud ja eesmérgid, moodustub
neist terviklik Oppevaldkond, mille koondnimetusena kasutatakse terminit
Estica.

Tabel 17. Eesti plokk TAG-i varajases osalise immersiooni programmis

Valdkond Ained
Eesti keel teise Eesti keel
keelena
Loodusdpetus
Loodusteadused  Bioloogia
Geograafia
. Kodulugu
Kultuurilug Eesti kirjandus
Ajalugu
Sotsiaalained Uhiskonnadpetus

Inimesedpetus

Joonistamine
Oskusained To660petus

Kehaline kasvatus

Estica pdhiidee on integreerida temaatilisel ja leksikaalsel alusel eesti keel ja
Eesti-kesksed ning rakenduslikku laadi 6ppeained, mille tulemusel muutub
efektiivsemaks eesti keele omandamine ning paraneb Oppijate kultuuri- ja
maiskonnataju. Seega on Kkirjeldatava Oppekorralduse laiemaks eesmérgiks
mitte-eestlastest eestimaalaste eestimeelsuse sivendamine ehk eelduste loomine
vene Opilaste pehmeks integratsiooniks Eesti Uhiskonnas, mis saavutatakse
keelelise, kommunikatiivse ja haridusliku vabaduse kaudu.

Estica Oppevaldkond koostati, pGhinedes maailma kakskeelse @ppe prakti-
kale ja keeledppe leksikaalse lahenemise p6himdtetele.

1  Teises keeles Opetamiseks valitakse reeglina Opitava keelega seotud
humanitaarse kallakuga aineid (vastava maa ajalugu, geograafia, kodu- ja
kultuurilugu, kirjandus, kodanikudpetus jne). Seda suunda jargib mitmete riiki-
de immersioonipraktika (Mejak & Novak-Lukanovic 1991; Wode 1998). Niisu-
gusel ldhenemisel on mitu eelist: see vdimaldab tdhusalt arendada Oppijate
kommunikatiivset kompetentsust, esitada keeleainest adekvaatses ja loomulikus
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kontekstis, suurendada keele ja aine harmooniliselt seotud esituse kaudu kul-
tuuritaju ning toetada mdlema komponendi efektiivsemat omandamist.

2. Nagu uurimus leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse seostest
kinnitab, ei taga Uksnes sdnavara tundmine veel kommunikatsioonivéimet (As-
ser 1995; 2001; pt 2.4.4). Viimane areneb vaid siis, kui keelt kasutatakse v0i-
malikult erilaadsetes situatsioonides ja erinevate suhtluspartneritega. Keeledppe
leksikaalse meetodi kohaselt on téhtis, et keelt kasutataks tema loomulikus
kontekstis, mislabi areneb dppijate vGime tunnetada keele leksikaalset olemust
(Lewis 1997; Moudraia 2001). Seetdttu on tahtis, et eestikeelse ploki ained
voimaldaksid praktiseerida erinevaid keele funktsioone temaatiliselt laias
spektris (2).

3. Opikute sbnavara ja sisu. Uurimused kinnitavad, et reaalainete (filiisika,
keemia, matemaatika) Gpikute sGnavara on véaga piiratud ja Uldkeele sagedus-
sOnastikes vahe esindatud (Budereckaja 1991; Castotnyj slovarj ... 1986 jt) ning
aarmiselt spetsiifiline (Lember 2003: 20). Samuti on ainesisu vaga abstraktne,
see ei vdimalda kerget kommunikatsiooni. Néiteks on matemaatika Gppetekstide
uurimuses leitud, et erinevalt nn loomulikest tekstidest on matemaatika keel
kitsa tdhendusega mdistetest Uleklllastatud ja parafraaside ning téiendite
puuduse tdttu vaga tihe, nduab aeglasemat lugemistempot kui tavatekst, lisaks
sisaldab palju matemaatikaspetsiifilisi simboleid (Reilly 1988). Eesti Gpikute
analliis Kinnitab, et tekstide summaarse keerukuse nditajailt (abstraktsus, lause
pikkus) on kdige raskemad flilisika ja keemia pdhikooli vanema astme &pikud
(Mikk 2000: 24).

Kodu-, kultuuri- ja loodusloolised ained seevastu on esimestes kooliastmetes
teises keeles dppimiseks sobivamad mitmel pdhjusel: dppematerjal on vahem
abstraktne, temaatika eluldhedane ja mitmekesine. Oppijail on selles tavaliselt
mdoningane elukogemus ja eelinformeeritus, mis lihtsustab uute teadmiste konst-
rueerimist ja voimaldab aktiivset osalust Oppimises. Samuti on selle valdkonna
puhul tahtis materjali avatus, v8imalus seda laiendada vastavalt paikkonna eri-
pérale ja Oppijate vOimetele, kasutada Gpetuses ka olemasolevaid koolivaliseid
keskkonnavdimalusi (loodus, kultuuriprogrammid, inimesed valjastpoolt kooli
jne). Pealegi on see ainevaldkond dpilastele tavaliselt huvitav, oskusliku esituse
korral pakub moddukat véljakutset, vOimaldab Gpetamisel arendada keele
erinevaid osaoskusi.

Nimetatud ainevaldkondade dpetamisel sihtkeeles sihtkeele kandja poolt, kel
on hea kultuuri- ja maiskonnataju ning Eesti-ainelised teadmised, on nii
keelelis-kommunikatiivne kui ka integratiivne eesmark — tuua &ppijad oma
kodupaigale vaimselt I&hemale, tekitada armastust ja hoolivust selle vastu.
“Kodulugu on eelkdige meelsusaine, sest kodumeelsuseta pole riigimeelsust.”
(Vassiltsenko, Pedastsaar & Trasberg 1998: 290.)

4. Ainevaldkonnad valitakse sellised, mille Gpetamist on v8imalik alustada
vara, méngu ja kogemusliku Gppe vormis isegi lasteaiaastmest alates. Sama
tahtis on, et neid aineid saab Opetada kaua, st valitud on kdiki kooliastmeid
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labivad valdkonnad. Seega, ained, mis algavad hilja, alles LU kooliastmes (nt
keemia, flusika), ei sobi immersioondppes sihtkeeles Gpetamiseks.

3.2.2. Varajase osalise keeleimmersiooni ettevalmistus

Sisuliselt asuti eesti-vene immersiooniprogrammi TAG-is ette valmistama juba
1980. aastate keskel. Kuigi riiklikult puudus veel surve eesti keele Gpetuse
tdhustamiseks, mdjutas 1980. aastate Eesti Uhiskonna rahvusliku meelestatuse
tus kaudselt eesti keele stivadppe teket Tartus. Et linna avaliku elu sfaarides oli
uldiselt kasutusel eesti keel, tajusid vene haridustdttajad ja lapsevanemad
Tartus varem kui teistes suuremates linnades, et eesti keele oskus tuleb laste
toimetulekule Eesti Gihiskonnas kasuks. Haridussubjektide ndudlus eesti keele
tulemuslikuma Gpetuse jargi ajendas TAG-i juhtkonda eesti keele dpetust imber
korraldama.

1 Esimene samm oli eesti keele stivaGppe klasside avamine keskkooliosas
1984. aastal. Slivadpe sisaldas keele kdrval ka eesti kiijanduse @petust (pro-
grammi koostaja Opetaja Viive Veste). Tolle aja Opilaskonda iseloomustasid
véga suured keeletaseme vahed: enamikus klassides Gppisid k@rvuti segapere-
dest parit kakskeelsed lapsed ja nulltasemega hilismigrandid, k6rgelt motivee-
ritud ja tdiesti motiveerimata dppijad. Stvaprogrammi eesmargiks oli vdimal-
dada eesti keele laiendatud dpet neile Gpilastele, kel oli keeleGppe vastu suurem
huvi ja eeldused. Mdneaastase kogemuse jarel sai selgeks, et stivadpe kesk-
kooliklassides kill parandab 6ppijate keeleoskust, kuid spontaanse keelekasutu-
seni on selles vanuses Gppijail vaga raske jouda, kuna formaalne keelefpe ja
Oppijate koolivaline keelekeskkond toetas véhe eesti keele aktiivset kasutamist.
Kooli juhtkond otsustas, et sistemaatilise keele@petuse varasem algus annaks
ilmselt paremaid tulemusi.

2. Programmi laiendati pdhikooli vanemasse astmesse. Seda toetas ka
lapsevanemate kasvav ndudlus eesti keele dpetamise jarele. Prooviti ka osalist
ainedpetust eesti keeles (loodusbpetus ja geograafia), kuid siin p&rkuti kahe
probleemiga: Gpilaste keeleline ettevalmistus ei vdimaldanud ladusat ainedpe-
tust ja Opetajatel puudusid oskused arvestada keelekomponendiga ainedppes.

Programmi laienedes hakkasid ilmnema ka eesti keele kui teise keele
Opetamise metoodika puudulikust valdamisest tulenevad probleemid. Nii loodi
1987. aastal koolis eesti keele dppealajuhataja ametikoht, sest siivadppe pro-
grammi koostamine, dppekirjanduse komplekteerimine, Opitegevuse koordinee-
rimine, Opetajate leidmine ja koolitus oli lai tegevusvaldkond, kus praktiliselt
puudusid valmis materjalid, mudelid ja lahendused.

Loogiliselt oli jargmiseks sammuks eesti keele dppe alguse nihutamine
algkooli ja kooli piirkonnas asuvatesse lasteaedadesse (3). 1991. aastal alusta-
sid kdik esimesed klassid eesti keele Opet 1. klassist, olles eelnevalt labinud
lasteaias ettevalmistuskursuse. Uhes paralleelklassis lisandusid keeletundidele
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ka eestikeelsed oskusained. Samal aastal hakkas kooli juhtkond ja initsiatiiv-
grupp (direktor Jevgenia Lindevaldt, dppealajuhatajad Olga Peterson ja Hiie
Asser, eesti keele Opetajate ainesektsioon) koos Tartu Ulikooli pedagoogika-
osakonnaga (dots Larissa VassiltSenko ja dots Tiia Pedastsaar) koostama kaks-
keelse Oppe arengukava ja Oppekava struktuuri. Paralleelselt koolipoolsete ette-
valmistustega asusid L. VassiltSenko ja T. Pedastsaar koostama kakskeelse Gppe
teostamiseks spetsiaalset dppematerjali Kodulugu.

3.2.3. Varajase osalise keeleimmersiooni areng

Eespool kirjeldati immersioonieelseid katsetusi laiendada kooliprogrammis
eesti keele kandepinda. Need kulgesid enamasti Uhekordsete ettevdtmistena,
tegevustevahelisi seoseid loomata ja jarjepidevust saavutamata. Kooli tegevust
juhtivad ja kontrollivad organid neist ettevdtmistest veel ei huvitunud ega ka
takistanud eesti keele dpetamise Umberkorraldamist. Avalik diskussioon ja dia-
loog vene koolide, lapsevanemate ja haridusjuhtide vahel puudus.

Ajapikku selgus, et iga samm eraldi vottes andis vaikseid positiivseid tule-
musi, kuid suurem edu jai saavutamata. Sellest jareldus, et kakskeelne Gpe vbib
olla tBeliselt tulemuslik ja kestva mdjuga Opilaste keeleoskusele vaid kompleks-
se lahenemise korral.

Jargnevad 12 aastat TAG-i osalise immersiooni programmi arengus (1991—
2003) on vaadeldavad kindlate tunnusjoontega perioodidena, mis haakuvad laie-
mate protsessidega Eesti haridusmaastikul ja hiskonnaelus. Igal perioodil olid
programmi arengus selgelt néhtavad tulemused, kuid joonistus valja ka rida
probleeme (Lisa 9).

3.2.3.1. Reformide periood 1991-1995

Kirjeldatava perioodi mérksdnad Eesti riigi ja Uhiskonna arengus on (Lauristin

& Vihalemm 2002: 28):

o Eesti riikliku iseseisvuse tunnustamine rahvusvahelisel areenil ja uue pdhi-
seaduse kinnitamine;

e 0Oigus- ja finantsslisteemi eraldumine Ndukogude Liidu omast ning radi-
kaalsed poliitilised ja majandusreformid: sh riiklike struktuuride ja avaliku
sfaéri toimimise desovetiseerimine, valismaalaste seaduse ja keeleseaduse
joustumisega seotud etnilised pinged;

» majanduse ja avaliku sfééri jarsk lddnesuunaline orientatsioonimuutus, sh
Ndukogude véagede lahkumine ja Venemaaga piirikontrolli kehtestamine.
Hariduses toimus samal ajal samuti nii dppesisu kui struktuuri Eesti-kesksuse
taastamine ning ettevalmistused uue riikliku dppekava koostamiseks. Muutunud
uhiskondlikus situatsioonis oli tarvis kohaneda nii eesti kui vene Gppekeelega
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koolil. Eesti kool taastas oma ndukogude perioodil katkenud traditsioone. Vene
kool oli avalikkuse tdhelepanu alt mdneti véljas. Eesti poolelt vaadates oli alga-
mas n-0 esmane tutvus vene haridusega, mis eelneval perioodil oli eestikeelsele
avalikkusele killaltki tundmatu. Puudus kindel arusaam, mida peaks tulevane
vene kool endast Gieti kujutama. Lisaks pdordus neil aastail palju venelasi taga-
si emamaale, mistdttu vahenes ka Opilaste arv koolides. Mdlemad kogukonnad
olid &raootaval seisukohal.

Koolide tasemel valitses suur tegutsemisvabadus. Moned vene koolid proo-
visid uusi Gppevorme, sh tehti ka immersioonikatsetusi. Samas puudusid veel
seadused, mis kohustanuks mingeid muutusi ette votma. Kokkuvdttes oli aeg
pingeline, sest tugevalt oli tajutav muutustevajadus, kuid valitses totaalne
ebaselgus, midaja kuidas ette votta.

TAG-is alustas 1992. aastal kdiki dppekava ja -protsessi aspekte arvestava
Oppe- ja arengukava jargi tegevust esimene tdismahus varajase osalise immer-
siooni klass, eesti keele Gpetajateks Eva Oim ja Pille Neider; 2. klassist jitkas
klassijuhatajana ja eesti ploki dpetajana E. Oim, jargnevatel aastatel said klassi-
juhatajaks Anne Kaskman, Maire Kippar, Diana Joassoone, Katre Maidla, Aive
Kaarik, Maarika Jeksuk, Irina Svorovajt.

Sel perioodil oli vaja méaratleda eksperimenteeritava ppevormi tdpne nime-
tus. Programmi alguses kasutati tekstides kohmakat, ent tapset véljendit osalise
eestikeelse dppega klassid, seejarel liihenes nimetus kakskeelseks dppekavaks,
mis hiljem tépsustus kakskeelseks dppeks. Paralleelselt kasutati nimetusena ka
Estica-programmi, mis véljendas programmi pdhiideed — Eesti-ainese eesti-
keelse dpetuse kaudu eesti keele oskuse ja kodanikutunde parandamist.

Tulemused

Estica idee valjaarendamine. Kuigi varem, programmi ettevalmistusperioodil,
olid koostatud Oppe- ja ainekavad ning méaratletud ainesisud, toimus Estica
idee véljaarendamine tegelikult alles sel perioodil. Kujunesid valja ainete plokid
ja ainete ning keeleplokkide vahelise integratsiooni véimalused. Opetamise kai-
gus tapsustusid Opilaste keelevdimele vastavad ainemahud ja sobiv Oppevara.
Alles eksperimendi kolmanda aasta 16puks selgines ettekujutus osalise immer-
siooni Oppekavast ja vormistati 16plikult | kooliastme programm. See erines
oluliselt tolleaegse riikliku ainekava nduetest, sest ametlikult algas eesti keele
Ope 6. klassis. 1990. aastate alguses TAG-is vélja tootatud Gppekava mudel on
tanaseks saanud ka riiklikuks normiks.

Katsetatud ja trikist ilmunud 6ppematerjal Kodulugu. Toimus L. Vas-
siltSenko ja T. Pedastsaare 6ppematerjali Kodulugu esimeste osade katsetamine
ja korrigeerimine koolis eesti ploki 6petaja Eva Oimu juhtimisel. Pérast
materjali l&bidpetamist tootasid autorid selle koolilt saadud tagasiside jérgi
pdhjalikult imber.

Hiljem on TAG-i Opetajad oma kooli tarbeks (M. Jeksuk, A. Ké&ank,
K. Maidla) vélja todtanud ja osaliselt ka laiemaks levikuks (A. Kaskman,
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M. Kippar, H. Asser, . Dolgova) triikis avaldanud mitmeid kakskeelse dppe
materjale.

Immersioondpetajate koolkonna loomine. Tuleb rbhutada, et silmapaist-
valt kdrge loovusega dpetaja Eva Oimu julgus, entusiasm, tdévoime ja vastutus-
tundlikkus olid asjaolud, milleta poleks olnud vdimalik programmi kaivitada.
Esimeste Opetajate initsiatiivikus nakatas ja julgustas ka teisi programmiga
liituma. Kogemusliku Gppe teel avastati ja omandati immersioonile kohaseid
Opetamismeetodeid ja koostdos komplekteeriti Gppevara. Programmi elluvii-
misse olid haaratud ka psiihholoog ja logopeed, sest uus dppevorm sisaldas
mitmeid riske laste vaimsele ja keelelisele arengule.

Lastevanemate usaldus ja toetus programmile. Ajapikku hakati respek-
teerima eestlast klassijuhatajana. Kodude ja kooli tihe side oli m6lemale poolele
vajalik. Vanemad vajasid adekvaatset infot laste dpitulemuste ja seisundi kohta.
Lastevanemaid haarati voimalikult tihti kaasa klassivalisesse tegevusse, mis oli
Opetajatele toetuseks ja suurendas omakorda usaldust dpetajate vastu.

Opilaste eesti keele kiire areng. 3. klassi 18puks saavutasid dpilased ooda-
tud taseme — eakohase funktsionaalse teise keele oskuse. 1994. aastal korralda-
tud Uleriigilise dpilaste leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse uurimuse
tulemustest (pt 2.4.3) ilmnes, et kakskeelse Oppega 3. klass (letas s@navara
tundmises nii TAG-i kui ka kogu riigi 9. klassi keskmise taseme (Asser 1995:

Oppeedukus. Eksperimentaalklassi dpitulemusi vorreldi aastast aastasse
tavaklasside tulemustega. Pideva Opitulemuste seire kdigus ei avastatud tead-
miste puudujaaki ei eesti- ega venekeelsetes ainetes (Kaskman & Kippar 1998).
Programmist valjalangevus oli minimaalne (kaks Opilast esimese kolme aasta
jooksul). Selgus, et ka madalamate vaimsete vB@imetega Opilased suutsid pro-
grammis osaledaja neil ei ilmnenud mahajadmust teises keeles 6ppimise tottu.

Avalik dialoog. Eksperimendi vastu hakkasid huvi ilmutama Eesti teised
vene koolid. Paar aastat parast kakskeelse Oppe algust kilastasid kiimned
koolijuhid ja dpetajad kooli, vaatasid tunde ning uurisid dppekava ja -korralduse
pbdhimaotteid. Mitmel korral kdisid programmiga tutvumas ka Lati vene koolide
direktorid ja Opetajad. Koolile oli see védga vajalik, sest oli vdimalik kogemusi
jagades alustada dialoogi.

Probleemid

Keeleimmersiooni kogemuse puudumine. Kakskeelse dppekava disaini, teise
keele omandamise psihholingvistiliste aspektide ja Gppemeetodite kohta oli
véhe teadmisi; Eestis puudusid 6petajaeeskujud, koolitusvdimalused ja padevad
konsultandid.

Sobiva Oppevara ja tehniliste vahendite puudus. Eesti-vene kakskeelseks
Oppeks praktiliselt puudusid kohased keele- ja ainedpikud (véalja arvatud
vastvalminud Kodulugu). Kogu Gppevara tuli kombineerida olemasolevatest
eesti ja vene kooli Opikutest, mis alati ei andnud parimat tervikut ja ndudis
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Opetajatelt ajamahukat lisatddd. Raamatukogu eestikeelse fondi (6pikud, laste-
raamatud, perioodika) soetamine véttis aastaid aega. Samuti puudus eestikeelne
Opetajate metoodiline kirjandus.

Kooli sisekliima pingestumine, mis oli tingitud suurtest muutustest vene
Opetajate harjumuspérases tookorras: venekeelse dppe mahu piiramine, aineka-
vade Umbertegemine, vene Opetajate koormuste vdhenemine, mure vene ema-
keele taseme parast. Alles mitme aasta péarast, kui vene dpetajate eneste lapsed
suutsid programmis eesti keele hasti selgeks Oppida, hakkasid pinged leeve-
nema.

Opilaste lahkumine eesti koolidesse. Parast 3.-4. klassi lahkus esimesest
eksperimentaalklassist eesti koolidesse 16 Opilast. Sellele tendentsile aitas kaasa
meedia (artiklid vene kooli valtimatust lumpeniseerumisest) ja teave selle kohta,
et mone aasta pdarast laheb Gppet66 vene kooli gliimnaasiumiastmel Ule eesti
keelele. Nii oli oht, et uus programm hakkab tédtama kooli huvide vastu. Siiski
pidurdus eesti kooli lahkujate arv m@ne aastaga, kui vanaemad hakkasid mee-
diakédra kiuste hindama pakutava programmi hiivesid — ema- ja teise keele
oskust.

Rahalised lisakulutused. Programmi elluviimine nduab rahalisi lisakulutusi
Oppevara koostamisele ja soetamisele, Opetajate koolitusele, raamatukogu
loomisele, klassiruumide tehnilisele sisustusele, dpilasiritustele jne. Kakskeelne
Ope, olles kooli arengukava labivaks ideeks, sai ka eelarve prioriteetseks
valdkonnaks, mille arvelt tuli teha kitsendusi muudes valdkondades.

3.2.3.2. Kogemuste mdtestamise periood 1996-1998

Uhiskonnaelus iseloomustatakse vaadeldavat perioodi tihest kiljest kui majan-
duskasvu ja Euroopa Liidule ning NATO-le lahenemise, teisalt aga reformide
aeglustumise aastaid (Lauristin ja Vihalemm 2002: 34).

Haridussusteemis aga oli algamas stabiliseerumine, sest 1996. aastal joustus
riiklik 6ppekava. Kuigi tleminek uuele Gppekavale ei olnud kerge, sest Opeta-
jatel tuli kohaneda osalt uute ainekasitluste ja -mahtudega, oma t66 dokumen-
teerimise uue vormistusliku kiljega (kooli6ppe- ja ainekava, dpetaja tétkavad),
oli 16puks siiski dokument, millele toetuda. Suurte vabaduste aeg oli asendumas
uute reeglite kehtestumisega.

Vene kooli jaoks ei toonud uus dppekava oodatud stabiliseerumist. Oppe-
kava (ldosa ei sisaldanud konkreetseid ideid muukeelse hariduse kohta. Kiill
aga (tlesid ainekavad tépselt ette dppesisu, mis kahtlemata kiirendas Eesti-
orientatsiooni omaksvéttu, kuigi osaliselt olid veel kasutuses ndukogudeaegsed
Opikud.

Vene haridus ja selles antava eesti keele oskus tdusid ka poliitiliste debattide
teemaks. Varasema, peaaegu olematu kontrolli asemel hakati uurima Opetajate
kvalifikatsiooni ja keeleoskust, 6ppekavas ettendhtud tundide andmise tegelikku
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seisu ja kvaliteeti jms. Uldine rahulolematus nii koolide sees kui nende suhtes
valjastpoolt sailis.

TAG-is ei vaidlustatud enam kakskeelse 6ppe eksperimendi edu. Mitmed
riiklikud dokumendid (Muukeelse kooli arenduskava 1997, Keeleseadus,
Pohikooli- ja gumnaasiumiseadus, P&hikoolija gimnaasiumi riiklik dppekava)
ja avalik arvamus andsid tuge valitud Gppevormi edasi arendada. Kuna lasteva-
nemate surve panna lapsi kakskeelse dppega klassi oli tugev, siis sundis otsus
laiendada programmi the eksperimentaalklassi asemel kdigile avatavatele paral-
leelklassidele (otsus sai teoks 1997 aastal). Seda vdimaldas ka piisavalt arvu-
kaks kasvanud eestikeelsete klassi- ja ainebpetajate ning eesti keele Opetajate
kollektiiv.

Tulemused

Kakskeelse Opetaja “portree”, Kogemuste lisandudes olid vélja kujunenud
programmiga sobiva kakskeelse Gpetaja kvalifikatsiooninbuded ja soovitavad
isikuomadused. See tdhendas, et to6le ei voetud enam juhuslikke inimesi, vaid
valiti programmi vajadusele vastavate erialade GliGpilaste hulgast neid, kes olid
labinud koolis praktikaja tdestanud oma sobivust.

Il kooliastme standard. Sel perioodil I6petasid esimesed kakskeelse Gppe
klassid 6. klassi, mille jarel kinnitati ka 1l kooliastme ainekavad ja oodatavad
Opitulemused.

Opitulemused. Et programmi alusel 8petamisega oli jéutud p&hikooli vane-
masse astmesse, oli aeg teha laiemaid 0ldistusi selle dppevormi tdhususe kohta.
Positiivsed tulemused ainete ja keeleGppes saavutatakse mitmete asjaolude
koosmdju arvel.

» Keele koolisisese kasutusala laieneb.

 Oppijatel on vdimalus kuulda eesti keelt erinevate dpetajate — keele kand-
jate — esituses ja kasutada erinevates situatsioonides.

» Koolikultuuri pdhijooneks on eri rahvusest ja erinevate emakeeltega ini-
meste koost6d. Kultuuridevahelise dialoogi mudel toimib nii Gpetaja-Opetaja
ja Opilane-Gpetaja kui ka dppesisu tasandil.

Koolituskogemused. Mdnda aega toimusid koolis sisekoolitused, sest iga uus
eksperimendis osalev Gpetaja oli uute vdtete, dnnestunud materjalide jms autor.
Oppealajuhatajatele ja petajatele olid need seminarid oluliseks koolituskoge-
museks. Tihti tuli esineda ka valjaspool kooli: thisseminarid teiste koolide ja
Opetajakoolituse asutustega ning konverentsid. Kéesoleval ajal téotavad koolita-
jatena A. Kaskman, M. Kipparja O. Peterson.

Kakskeelse 0ppe kava valjatootamine pdhikooli ulatuses. Kuigi esimene
kakskeelne klass I8petas pbhikooli 2001. aastal, tegeldi koolis samal ajal p6hja-
likult pdhikooli LU astme kava ja Gpetamisstrateegiate véljatd6tamisega. Selgust
vajas eelkdige asjaolu, kuivord muutumatu peaks olema eestikeelsete ainete
valik, millised on valikukriteeriumid ja mis vahekorras need v@ivad Gpilaseti ja
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klassiti varieeruda. Suurendati lastevanemate otsustus- ja vastutusvaldkonda,
andes neile vbimaluse kindlate ainete hulgast valida, mida dppida eesti, mida
vene keeles. See t0i kaasa klassidevaheliste dppegruppide loomise.

Selgema ja eesmérgistatuma kuju vottis klassivaliste Orituste kava. Esi-
mene keelelaager koos eesti koolide Opilastega korraldati aastal 1996/97. Kool
I6i pusivad kontaktid Eesti Rahva Muuseumi, Tartu Ulikooli ajaloo muuseumi,
Loodusmajajt noorte huvikeskustega ning Kambja Péhikooliga.

Immersioonikogemustega tutvumine vdljaspool Eestit. Saanud esimesed
kogemused eesti-vene kakskeelset dpet korraldades, sai selgeks, et on vaja
uurida vélismaiseid mudeleid. Selleks avanes neil aastatel ka rohkem v@imalusi:
paranes kirjanduse kattesaadavus ja avardusid v6imalused osaleda haridus-
konverentsidel ning koolitustel teistes riikides. Nii on TAG-i Opetajad ja juht-
kond uurinud immersiooni Soome, Rootsi, Kanada, Austria, Saksamaa jt koo-
lides.

Nuud, kui programm oli joudnud jérku, kus tuli teha pdhiméottelised otsused
vanemate kooliastmete kohta, oli véliskogemuste hankimine eriti oluline.

Probleemid

Kakskeelseks Oppeks kohaste materjalide puudus. Kuigi kool oli selleks
ajaks varustatud eesti koolide dpikutega ja Gpetajad kasutasid neid vajalikul
maaral adapteerides, plsis pédevakorras mure, et see ei ole parim lahendus. Eesti
koolide dpikud (nagu ka kogu Oppekava) on oma olemuselt tisna etnotsentrist-
lik, jargib vadhe multikultuurilisust vé&rtustavaid aspekte, st osa Oppetekste on
eesti kultuuritausta puudumisel raskesti mdistetavad ja osa ei suurenda oma
tonaalsusega integreerumisvalmidust.

Eesti koolide Opetajad ja Oppekirjanduse uurijad kurdavad, et emakeele,
fuusika, loodusdpetuse ja bioloogia Gpikute tekstid on dppijatele rasked (Lem-
ber 2003:20; Puik 2003: 6). Seda raskem on paljude dpikute keel teises keeles
Oppijale.

Puudu on terminoloogiasdnaraamatud jm kakskeelne Gppeotstarbeline kir-
jandus.

Opitulemuste seire, md6tmise ja hindamise vahendid. Esimeste immer-
siooniklassi Opilaste jBudmisega vanematesse klassidesse muutus Uha tdsise-
maks kisimus dpilaste akadeemiliste teadmiste ja keeleoskuse tasemest. Sellega
olid seotud ka lapsevanemate peamised kisimused: kas Opilaste tase lubab
jatkata dpinguid eestikeelses glimnaasiumis, kas nad on eesti ja vene tavakooli-
Opilastega vorreldes jargnevates dppeasutustes konkurentsivbimelised jne. Koo-
li tasemel uuring annab paratamatult ainult piiratud informatsiooni ja Gpetajatel
reeglina puuduvad piisavad teadmised pedagoogilise uurimuse metodoloogiast.
Suur oli ja on riikliku monitooringu vajadus.

Teaduslikud uuringud kakskeelse dppe kohta sel perioodil praktiliselt puu-
dusid, mis oli ka pdhjuseks, et haridustegelased, poliitikud ja ajakirjanikud
andsid hinnanguid vene haridusele uldiselt ja lokaalsetele katsetustele selle sees
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peamiselt juhuinfo poéhjal emotsioonide mojul. Radkides palju kakskeelse
hariduse rakendamise vajadusest, ei ole tellitud uuringut uurimisasutustelt.

3.2.3.3. Mudelite vordluse periood 1999-2004

Millenniumivahetusel toimus Eesti Ghiskonnas aktiivne ettevalmistus thine-
miseks Euroopa Liidu ja NATO-ga. Mérgatav oli konsolideerumine poliitilisel
maastikul ja uute kommunikatsioonitehnoloogiate Glikiire areng. Seoses Vene
majanduskriisiga aktiveerus veelgi laanesuunaline majandustegevus. Uhiskon-
nas jatkus sotsiaalne ja kultuuriline stratifikatsioon, siivendades I6het generat-
sioonide ja regioonide vahel. Samal ajal tdheldati mdningat edu venekeelse
elanikkonna integreerumisprotsessides (Lauristin & Vihalemm 2002: 34). Tek-
kinud on eesti- ja venekeelse kogukonna dialoog, korraldatakse integratsiooni-
teemalisi meediakampaaniaid, venekeelne kool on muutumas avatumaks ja
eesti-ndolisemaks jne.

Haridusslsteemis algas koolide arvutistamine suurprojekti “Tiigrihlipe” raa-
mes. Intemetiihenduse sai suur hulk Eesti koole. Riiklikule Gppekavale (le-
mineku periood oli 18ppenud. Tegevust alustas dppekava arenduskeskus, mis
tootas Oppekava parandatud versiooni kallal, mille Gheks vdtmekisimuseks oli
ainemahtude vahendamine ja t6husamate ainetevaheliste integratsioonivima-
luste leidmine. Samal ajal véhenes kahaneva iibe tdttu dpilaste arv eesti ja vene
koolides, mille t6ttu suleti rida vaiksemaid koole ja aktiveerus olelusvditlus
linnakoolide vahel. Uha tahtsamaks muutus koolide suutlikkus hoida/tdsta oma
tegevuse kvaliteeti ja demonstreerida atraktiivsel viisil omandolisust.

Vene koolidele on 1990. aastate I6pul jagunud varasemast palju rohkem
konstruktiivset tahelepanu. Haridusministeeriumi ja Mitte-eestlaste Integrat-
siooni Sihtasutuse ning Euroopa Liidu Phare programmide Uhistegevuses toimib
dppekava-arenduse projekt Avatud Gppekava ja eesti keele Gpetuse edendamise
suurprojekt, mille kdigus on vélja antud teise keele dpetajatele mdeldud me-
toodikavihikute sari, teatmekirjandust ja s6naraamatuid, dppematerjale kooli-
dele (seinatabelid, keeleGpetuse lulmikukomplekt jms), vélja selgitatud Ope-
tajate koolitusvajadused ja koostamisel sellele vastavad koolitusprogrammid,
opikukomplekt 4.-9. klassile, kdimas on muuseumide Oppekava toetavad pro-
grammid, toetatud on ka kérgkoole eesti keele dpetajate etteval-mistamisel jpm.

Téhelepanuvéérne algatus kogu muukeelse hariduse jaoks oli Kanada-
Soome-Eesti keelekiimblusprojekti kaivitumine 2000. aasta sligisel, kui neljas
koolis alustati varajase taieliku immersiooni programmi (pt 3.3).

TAG-i jaoks oli téhtis just viimane asjaolu. Esimest korda avanes vGimalus
analliusida ja hinnata kaheksa aastat toiminud kakskeelse Oppe programmi,
vorreldes teise samalaadse mudeliga. Terminoloogilise Uhtsuse huvides hakati
programmi kutsuma varajaseks osaliseks keelekiimbluseks e immersiooniks.
Samal ajal joudis TAG-i programm vanematesse klassidesse.
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Tulemused

1l kooliastme standard. Et programm joudis 2001. aastal p6hikooli I8pu-
klassi, oli aeg kinnitada ka LU kooliastme Oppekava keeleline struktuur ja aine-
kavad. Sellega joudis I6pule kakskeelse dppe esimene taiststikkel pdhikoolis.

Opitulemused p&hikoolis. Traditsioonilise ja immersioonidppekava jargi 6ppi-
vate Opilaste dppeedukus Uldainetes ei erinenud, kuid ilmsiks tuli erinev eesti
keele valdamise tase ja keelelise kaitumise paindlikkus, milles immersiooni-
klasside Opilased edestasid oluliselt tavaklasse.

Viimast kinnitab Opilaste jalgimine erinevates suhtlussituatsioonides ja nen-
de keeltedppe tulemuste vérdlemine. Eespool kirjeldatud dpilaste leksikaalse ja
kommunikatiivse kompetentsuse uuringu kaigus ilmnes, et nt tava- ja immer-
sioondppekava jargi Oppiva 5. klassi Opilaste sbnavara tuntuse vahe oli 0,78
palli (pt 2.4.6). 70% tavaklassi Opilaste sbnavara keskmine tuntus koondub 5-
pallilisel skaalal 4 Gmber, tlejddnud 30%-st 10% tunnistab sdnade tuntust véaga
madalaks (indeks 2) ja 20% vaga halvaks (indeks 5). Samal ajal hindab
immersiooniklassi Opilastest 85% enda p&hisdnavara tundmist maksimumi-
lahedaselt, tlejaanud pall madalamalt (joonis 26).

Joonis 26. Tartu Annelinna GUumnaasiumi 5. klassi Opilaste eesti keele pdhisdnavara
tuntuse vdrdlus 1999. a.

Immersiooniklassi Opilased sooritasid pdhikooli 16pueksamid emakeeles, mate-
maatikas ja eesti keeles tavaklassi Gpilastega vorreldes veidi paremate tulemus-
tega. Sama tendents ilmnes ka 2002. aastal 18petanud dpilaste suhtes (tabel 18).
Seega oli osaliselt paevakorrast valjas murelik kilsimus immersioondpilaste 6pi-
tulemuste kohta pdhiainetes: need ei anna alust arvata, et kakskeelne dpe kah-
justab emakeele jt ainete dppimist. See-eest on eesti keele tulemustes silma-
torkav tasemevahe (pt 2.4.6).
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Tabel 18. Tartu Annelinna Gumnaasiumi immersiooni- ja tavaklassi Gpilaste p&hikooli
I6pueksamite tulemused 2001. ja 2002. a

Aasta .Emakeel Matemaatika !Eesti ceel
Immersioon Tavaklass Immersioon Tavaklass Immersioon Tavaklass

2001 3,69 3,51 3,72 3,79 4,42 3,81

2002 3,82 3,65 3,91 3,88 4,62 3,98

Vene emakeele dpetamise strateegia Umberkujundamine. Eespool oli mérgi-
tud, et kakskeelse dppega seoses oli vajadus kogu venekeelsete ainete plokk
umber kujundada. Samas ei olnud v@imalik alandada vene keele Gpetuse taset,
kuna Oppekava nduded ei arvesta kuidagi kakskeelse Oppe spetsiifikat. Tuli
otsida vBimalusi suurendada Opetuse efektiivsust. 1998. aastal korraldati 1 ja 2.
klassis Oppet6d Umber UldGppe pBGhimGttest l&dhtuvalt. Koolis sai see Oppe-
korraldus nimeks kompleksdpe. Viimase kohaselt on Opilase nédalakoormus
jagatud kaheks vdrdseks keeleplokiks: pool péeva eesti, pool vene keeles.
Madlemas keeleplokis tegeldakse Uhe ja sama teemaga, valja arvatud keelte-
spetsiifilised teemad. Ka oskusained on esindatud mdlemas plokis. Keeleplok-
kide eraldatuse kaudu, ainete integreerituse ja keeleplokkide dubleeriva osa
arvelt saavutatakse ainete ja mdlema keele kindlam omandamine.

Kakskeelne dpe gumnaasiumiastmes. Esimene varajase osalise immer-
siooni lend I6petab glimnaasiumi 2004. aastal. Kéesoleval ajal kujundatakse
Oppeprotsessi  keelekorraldust glimnaasiumiastme tarvis. Praegu Opetatakse
gumnaasiumis eesti keeles vaid geograafiat ja muusika ajalugu. Seisak laialda-
semale kakskeelsele dppele tleminekus tekkis osalt sellest, et riigieksamiainetes
ei taha vanemad ja Opilased votta liigset riski ja eelistavad emakeelset Gpet.
Teiseks on dpilased pdhikooli 16puks saavutanud eesti keeles kommunikatiivse
vabaduse, mis v@imaldab neil suhtlusvajaduste piires toime tulla. Arvatakse, et
keele korrektsuse saavutamiseks piisab ka eesti keele tundidest. Ka on takis-
tuseks gimnaasiumiastme kakskeelsete Gpetajate puudus.

Ometi tootatakse koolis eestikeelse dppe glimnaasiumiastmes laiendamise
nimel (Gpetajate ettevalmistamine, dpikute soetamine), et olla vajadusel (vene-
keelse gumnaasiumi kohustuslik tleminek eesti keelele) valmis dpetama ka
gimnaasiumis 40-60% ulatuses Opilaste nadalakoormusest eesti keeles.

Immersiooniprogrammide vordlev uuring. 2000. aastast alates, kui alus-
tasid tegevust varajase téieliku immersiooni klassid, kéivitati mdlema mudeliga
saavutatavate Opitulemuste ja keeleoskuse vordlev uuring, kuhu on haaratud ka
eesti ja vene tavaklassi dpilased (pt 3.5.4).

Soovitused Opetajakoolitusasutustele. Pikaajaline kakskeelse dpetuse ko-
gemus koostdds kdrgkooliga on andnud palju vaartuslikku informatsiooni, mida
jagatakse kérgkoolide (TU, TOS, TPU, Narva Kolled?) 6petajakoolituse prakti-
kantidele ning dppekavade kujundajatele. Nimetatud kdrgkoolide Glidpilastel on
vBimalus tutvuda praktikal nii kakskeelse dppe ideoloogiaga kui ka omandada
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Opetamisvilumusi. See teave vOetakse kaasa tulevasse téokohta. See on aluseks
kogemuse levimisele (le Eesti. Samuti konsulteeritakse eesti koolide Gpetajaid,
kes vajavad abi mitte-eestlaste Opetamismeetodite valdkonnas (Seminar
Madistmisraskused multikultuurilises klassis 2002).

Teistest rahvustest laste haridustee Eestis — standardmudel. Kimne-
aastane eesti-vene kakskeelse dppe kogemus on piisav, et vajadusel vormistada
selle alusel muulaste 6ppekava mudel mis tahes rahvusest laste hariduse jaoks
Eestis.

Probleemid

TAG-is on immersioondppe korralduse suured p&himdttelised probleemid la-
hendatud, seetbttu jargneb loetelu asjaoludest, mis on lahendatavad pigem riigi
ja kbrghariduse tasemel.

Opitulemuste mddtmine ja hindamine. Opetajate poolt korraldatavate
kontrolltédde tulemused annavad Kill informatsiooni &pilaste dpitulemuste
kohta immersiooniprogrammis, kuid see ei vdimalda teha padevaid uldistusi.
Probleemiks on kujunemas laialdasema uurimuse puudus.

Vene emakeele Gpetuse Umberkorraldamine. Eestikeelse Sppe kasutusele-
vOtu tdttu vajab Umberkorraldamist kogu Gppekava struktuur, et sellesse ma-
huks Russica plokk: vene keel, kiijandus, aja- ja kultuurilugu. Uutes oludes on
vaja, et neid aineid dpetataks kompaktselt ja integreeritult, saavutamaks vahema
Opiajaga vajalikud teadmised. Oppekava keelekorralduse méjul ja 6pilaste
koolivélise keelekeskkonna ning suhtlusringi Uha suureneva eestistumisega
areneb Opilaste kakskeelsus, mis ongi ks programmi eesmérke. Sellega seoses
tuleb aga sBnastada uued prioriteedid vene ploki ainete Gppesisus ning keh-
testada reaalselt omandatavad ainemahud ja saavutatavad dpitulemused. Arves-
tada tuleb ka seda, et vene keele kdnelejad on suures osas ara I6igatud emamaa
keelekeskkonnast, mis mdjutab vene keele oskust. Aastaid on vene koolide
Opilaste emakeele riigieksami tulemused halvemad kui eesti kooli Opilastel,
seejuures pole need dpilased veel kakskeelse 6ppe programmis osalenud. Selle
asjaolu pBhjused vajavad uurimist.

Kakskeelne Opetaja. Paljud inimesed peavad end Uhel vdi teisel tasemel
kaks- voi mitmekeelseks, kuid kakskeelseks dpetajaks ei saa pidada lihtsalt teist
keelt mingil tasemel valdavat inimest. Kakskeelse Opetaja koolituses tuleb
korralikult omandada ainealane terminoloogiline keel ja aine edastamise nian-
sid mdlemas keeles. Niisugused oskused tavakeelekasutajal tavaliselt puuduvad.
Seega peavad eesti emakeelega Gpetajad Kindlasti dppima lisaks ainele ka
ainega seotud vene keelt (terminoloogiat) ja vastupidi, vene emakeelega tuleva-
sed kakskeelsed Opetajad — ainega seotud eesti keelt. Et Gppettd toimub korg-
koolides kaesoleval ajal peamiselt eesti keeles, on praegused vene Ulidpilased
aine edastamisega vene kooli vene tavaklassides juba raskustes.
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3.2.4. Hinnanguid varajasele osalisele keeleimmersioonile

Osalise immersiooni eesmark ei ole Opilasi eesti Gldhariduskooli tGleminekuks
ette valmistada. (NB! Eesmark on kujundada toimetulekuplatvorm eestikeelse
kutse- ja k@rghariduse tarvis.) Ometi néitab dpilaste liikumise statistika, et osa
peresid seda nii ké&sitleb. Eriti on lastevanemate valikuid mdjutanud vene kooli
eksisteerimist puudutavad seadusemuutused aastatel 1994-1996 (pt 2.3). Lah-
kujaid on olnud véhe (tabel 19), vélja arvatud esimene lend, kust lahkus 4.-5.
klassis paari aasta jooksul ligi pool dpilastest. Eesti koolides Opinguid jatkavad
Opilased, kes on vene koolist lahkunud hiljemalt 4.-5. klassis, on hasti
adapteerunud ja jdudnud suurepéraste dpitulemustem.

Vene tavaklassi/-kooli tlemineku pdhjused on seotud véga suurte Opi-
raskustega voi elukohavahetusega.

Tabel 19. Opilaste liikumine TAG-i osalise immersiooni klassides 1992-2002

Lend ja kooli Alustanud Lahkunud eesti  Lahkunud vene Liitunud
astumise aasta Opilaste arv kooli tavaklassi / teise ~ programmiga
vene kooli hiljem

1(1992) 32 16 3 13

M (1993) 33 - 2 5

LLI (1994) 36 3 2 2

1V (1995) 35 4 2 3

V (1996) 30 - 3 8

VI (1997) 87 6 5
VII (1998) 58 2 5
VIII (1999) 74 4 6

1X (2000) 71 2 3

X (2001) 68 1 4

X1 (2002) 78 2

Programmiga hiljem kui 1. klassis liitumise p8hjused on vanemate elukoha-
vahetus, kahe vene kooli sulgemine 1997. ja 2001. aastal (teateile koolide sulge-
misest reageerisid paljud lapsevanemad juba aastaid enne, kui see tegelikult aset
leidis), programmi hea kuulsus vene kogukonnas. Eraldi tuleb mérkida, et igal
Oppeaastal tuleb kooli erinevas vanuses lapsi vene peredest, kellel on Gppimine
eesti koolides ebadnnestunud.

Esimestest kahest lennust, mis on tanaseks pohikooli 16petanud, ei ole mitte
Ukski dpilane lainud edasi dppima eestikeelsesse glimnaasiumisse, kuigi Tartu
koolivork seda vdimaldaks. Sellel on rida p&hjusi:

» toimiv kakskeelne dpe ja turvaline dpikeskkond rahuldab @pilasi ja nende
vanemaid, pakutav haridus tundub tldjoontes usaldusvaarne;

116



« vértustatakse vene keele dpet ja soovitakse nn téhtsaid aineid (matemaatika,
flosika, keemia, bioloogiajt) dppida emakeeles;

e keskmine &pilane on pdhikooli 16puks omandanud heal tasemel funktsio-
naalse eesti keele oskuse (nn toimetulekutase olmetasandil), millest ei pruugi
piisata akadeemiliste dpingute edukaks jatkamiseks (edu saavutamiseks tuleb
teha palju lisat6od);

» eesti ja vene kooli eesti keele ja kirjanduse ainekavad on moneti erinevad:
vene koolis dpitakse eesti Kirjandust vaiksemas mahus kui eesti koolis ja
eesti keelt teise keele dppe loogika jérgi;

e glmnaasiumi ldpetamisel tuleb kirjutada kipsuskirjand, mida on teises
keeles raske kirjutada.

Tabel 20. TAG-i tava- ja immersiooniklasside pdhikooli riigikeele I6pueksami
tulemused 2001. ja 2002. a

Aasta Tavaklass Immersiooniklass Eest?
Hinne Punktid Hinne Punktid keskmine

2001 3,81 - 4,42 -

2002 3,98 81,64 4,63 91,46 74,16

Kuigi immersiooniklassi dpilased ei hinda oma valmisolekut eesti kooli ule-
minekuks véga korgelt, on ilmne tasemevahe vordluses tavaklassi Opilastega.
Oppeaastatel 2001 ja 2002 on pdhikooli I8petajad sooritanud Riikliku Eksami-
ja Kuvalifikatsioonikeskuse whtlustatud eksamimaterjalidega riigikeeleeksami,
mis vastab keele algtaseme kirjeldusele. Immersiooni-ja tavaklasside tulemused
on esitatud tabelis 20. Arvud nditavad, et esimesed edestavad teisi ligi 10%
vorra.

Eespool kirjeldatud osalise immersiooni mudelile on suuremate vai vaikse-
mate varieerumistega lle minemas paljud vene Gppekeelega koolid.

Arvamusi ja hoiakuid varajase osalise immersiooni kohta on uuritud eesti ja
vene koolide @petajate ja dpilaste hulgas alates aastast 1997. Vahemusrahvuste
haridusmudeleid hindasid eesti ja vene koolide 6pilased, Opetajad, lapsevane-
mad, mittevene vahemuste esindajad ja Ulidpilased. Kdik grupid, vélja arvatud
vene koolide mitte eesti keele Opetajad, andsid kdrgeima hinnangu kahele
koolitudibile: 1) kakskeelne pdéhikool + eestikeelne glimnaasium emakeelse
keele- ja kultuuriplokiga ja 2) kakskeelne kool 1.-12. klassini (40% ainetest
eesti keeles — Estica ja oskusained) (Soil 1998; VassiltSsenko, Pedastsaar, Soil,
Kala & Kera 1998).

Hinnangud kakskeelsele dppele e osalise immersiooni programmile ei ole
langenud ka aastail 2001/02 saadud kordusuuringus. Teiste uuritud gruppide
korval on tdusnud ka vene Opetajate poolehoid kakskeelse 6ppe vastu (Vassilt-
Senko 2002). Vene koolijuhtide hinnanguil on koolidele vastuvGetavaks mude-
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liks “eesti keele Opetamine voorkeelena heal tasemel, millesse integreerub
Estica kui Eesti kultuuri vahendav aineplokk.” (Multikultuursus ja muukeelse
kooli... 2002:41.)

3.3. Varajase taieliku keeleimmersiooni
Eesti mudeli kujunemine

Haridusministeeriumi, vene koolide ja vene kogukonna arusaam, et eesti keele
Oppega seonduvate probleemide lahendamiseks vajatakse radikaalseid ja riikli-
kult koordineeritud tegevusi, kipses 1990. aastatel aeglaselt. Kimnendi vii-
masteks aastateks olid aga Haridusministeerium ja koolid valmis reageerima
Kanada saatkonna Tallinna esinduse initsiatiivile uurida keeleimmersiooni
rakendamise voimalusi Eesti vene koolides.

1998. aasta slgisel toimus seminar, kus Kanada, Soome ja Eesti ekspertide
abil madratleti immersiooni tunnused ning arutleti, kuidas sobitada varajast
téielikku immersiooni Eesti hariduspilti. Jargneva aasta jooksul to6tas grupp
haridustootajaid, Opetajaid ja omavalitsuste esindajaid vélja varajase téieliku
immersiooni rakendamise raamkava. 2000. aasta kevadel kéivitus Kanada
Rahvusvahelise Arengu Agentuuri toetusel Eesti Haridusministeeriumi ja To-
ronto Koolivalitsuse ning Vaasa Ulikooli ja Soome Kooliameti nelja-aastane
Uhisprojekt; sama aasta stigisel avas uksed ka Keelekiimbluskeskus, mis koordi-
neerib kogu immersiooniprojekti tegevust. (Keelekimbluskeskus: esimene aasta
2001: 14)

Immersiooniprogrammi véljatdotamine ja rakendamine on lulitatud ka Vaba-
riigi Valitsuse poolt 14. martsil 2000 heaks kiidetud riiklikku programmi Integ-
ratsioon Eesti Gthiskonnas 2000-2007

3.3.1. Varajase taieliku immersiooni dppekava pdhimotted

Varajase tdieliku immersiooni programmi eesmargid ja Uldp6himdtted on vélja

tootanud Eesti Keelekiimbluskeskus. Vastavalt programmi tavadele kasutatakse

selles peatiikis varajase taieliku immersiooni kohta terminit keelekiimblus.
Programmi eesmargid (Keelekiimbluskeskus: esimene aasta 2001: 18):

» eesti keele kdrge funktsionaalne oskus (lugemisel, kirjutamisel, réakimisel,
kuuldust arusaamisel);

+ vene keele valdamine eakohasel tasemel;

+ Kklassile vastav edasijoudmine muudes Oppeainetes, nditeks matemaatikas;

« eestija vene kultuuri mdistmine ning vaartustamine;

« kolmanda keele hea oskus.
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Keelekorraldus

Varajase taieliku immersiooni mudeli kohaselt alustavad vene emakeelega
Opilased Gppetdod eesti keeles, rakendades tUldoppe meetodeid kdigi Oppeainete
ulatuses. Vene keele 0pe algab 2. klassi teisest poolaastast. Osaliselt Iaheb aine-
Opetus Ule vene keelele alates 4. klassist. Seitsmendaks kooliaastaks Opetus-
keeled tasakaalustuvad, st 50% ainedpetusest toimub eesti, 50% vene keeles
(joonis 27). Voorkeeledpe algab 3. klassis. Varajase taieliku immersiooni Eesti
mudeli valjatddtamisel on aluseks v@etud nii Kanada kui ka Soome koolides
kasutatavad kogemused. Kanada immersioonimudeli pdhijoontele lisanduvad
Soome mudelist vddrkeelte, st inglise ja saksa keele dpetuse aspektid.

100%

m VOorkeeles
IIVene keeles

O Eesti keeles

Joonis 27. Oppeprotsessis kasutatavad keeled varajase taieliku immersiooni 8ppekavas.

Lapsevanemad ja Gpilased

Programmi lilitumine on lapsevanemate vaba valik. Peredelt ei nduta ei laste
ega vanemate eesti keele oskust ega Eesti kodakondsust v6i eesti keele kontak-
tide olemasolu.

Immersiooniklassi astudes ei ole dpilastele konkurssi ei keeleoskuses ega
aineteadmistes. Laste koolieelne kommunikatiivne kogemus on olemasolevatel
klassidel olnud Gsna piiratud. Seega moodustusid klassid suures osas eesti keelt
mittevaldavatest vaga piiratud keelekogemustega lastest ja on keeleoskuse
seisukohalt kiillalt homogeensed. Opilased peavad vastama (ldistele kooli-
kUpsuse kriteeriumidele.

Kool

Keelekiimblusprojektis osalevad koolid on valitud konkursi teel. Koolidele
esitatavad nduded on kooli juhtkonna liikmete suutlikkus suhelda eesti keeles,
kvalifikatsiooninduetele vastavad eesti keele v@i klassidpetajad, sobivad ruu-
mid, klassi avamiseks piisav hulk dpilasi kooli piirkonnas, juhtkonna ja Gpe-
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tajate valmisolek immersioonialaseks taienddppeks, kooli arengukava, mis
vdljendab arenguvdimelisust ega lahe vastuollu immersiooniprogrammi uldiste
eesmarkidega.

Oppekava

Immersioondppekavas fikseeritud oodatavad dpitulemused vastavad tavadppe-
kava omadele kooliastmete kaupa, valja arvatud eesti keeles. Eesti keeles, mis
on Uhtaegu nii Gppe- kui ka Gpitav keel, oodatakse oluliselt paremaid tulemusi
kui vene tavaprogrammi jargi Oppijatel, kuid siiski mitte vOrdseid eesti tava-
programmi omadega. Klassiti on ainekavades erinevused, vGrreldes tavapro-
grammidega, loodusOpetuses ja vene keeles, kuid oodatavalt 0htlustuvad
Opitulemused tavakooli dpilastega | kooliastme I6puks.

Keelekiimblusprogrammi 6ppekava koostamisel, keelekiimbluskoolide koos-
t66 kujundamisel, kooli ja klassi tasandil dpetust kavandades ja tegelikus dppe-
protsessis l&htutakse riikliku dppekava ja keelekimbluse multikultuurilise kas-
vatuse pohimotetest (www.kke.ee).

1 Keelekiimblusklassides luuakse tingimused koigi Opilaste ja iga @pilase
arengu toetamiseks erinevate keelekeskkondade vajadustest ldhtudes nn
eesti keeles kui ka vene keeles Opetatavates ainetes.

2. Eesti keeles aineid Opetavad Opetajad peavad olema eesti keele kui
emakeele kdnelejad voi valdama eesti keelt emakeele tasemel, sest Gpetaja
loob oma keelekasutusega Opilasele esimese keelelise eeskuju ja keelekesk-
konna eesti keele omandamiseks. Opetaja peab valdama ka keelekiimblus-
Opilase emakeelt, vBimaldades &pilasel end vajadusel alati emakeeles
vdljendadaja emakeelset abi saada.

3. Funktsionaalne keelejaotus klassis (iiks Opetaja — (ks keel), kus uks dpe-
taja kasutab ainult eesti keelt ega tBlgi ja teine dpetaja kasutab ainult vene
keelt, vdimaldab emakeele omandamise pdhimdttel siduda keele isikuga
ning motiveerida dpilasi eesti keelt kasutama.

4.  Opetaja keelekasutus algklassides peab olema alati mitteverbaalse konteks-
tiga seotud, holofraaside kasutamisele toetuv ning vajadusel grammatiliselt
lihtsustatud. Keele arenedes liigutakse kontekstiga tugevalt seotud kdnelt
kognitiivselt néudlikuma kontekstiga vdhem seotud kdne kasutamise
poole, kus dpilased peavad hakkama kasutama juba omandatud sdnavara
uute sdnade tahenduse aimamiseks.

5. Opilase dpiteed puudutavate kiisimuste arutamisse ja selle iile otsustamisse
kaasatakse ka Opilane ja lapsevanem (eestkostja, hooldaja).

6. Hoidutakse kultuuristereotlipidest, etniliste siltide kleepimisest, igasugu-
sest diskrimineerimisest, rassismist ja etnotsentrismist. Opetaja ei tohi
vastandada ennast muukeelsete Gpilaste lahtekultuurile (teie-meie). Et luua
silda muukeelsete Opilaste kodu ja kooli kultuuri vahel, peab &petaja
lahtuma mitte eelarvamuslikest kultuuristereotilipidest, vaid dpilase enese-
madratlusest ja identifitseerimissimmeetriatest.
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Oppekavas kehtestatakse tildised nduded kdigile dpilastele, kusjuures dpe-
tuses arvestatakse, et dpilased alustavad Gppimist teises keeles, s.0 eesti
keeles, mis ei ole nende emakeel. Seetdttu kohandatakse mateijal Gpilase
keeleoskusele vastavaks, varieerides seda lahtuvalt Gpilaste vbimetest ja
haridusvajadusest.

Keelekiimblusprogrammis téhtsustatakse 6pilase 6pihuvi hoidmist ja toeta-
mist, millele peavad kaasa aitama nii kool kui ka kodu. Oppimisel-dpetami-
sel on keskne probleemide tdstatamine ja lahendamine, kisimuste esitamine
ja neile vastuste leidmine; teadmisi kasitatakse ajas arenevate ja muutuvatena.
Oppimine peab toimuma stressivabas keskkonnas, kus 6pilasele ei avaldata
survet ning Opitegevus on seotud rohke fliusilise tegevuse ja liikumisega.
Opilast tiksnes julgustatakse eesti keelt kasutama. Esialgu ei parandata ka
vigu kdnelemisel. Kui viga takistab arusaadavust, siis Opetaja tksnes para-
fraseerib vigase lause. Vaikiv periood keeledppe alguses aitab valtida vigu
ja parandada haaldust.

Oppesisus on esindatud nii inimkonna, Euroopa, Eesti kui ka Eestis elavate
ja keelekimblusklassis Gppivate Opilaste kui rahvusvdhemuste kultuur.
Opetuse sisu valikul arvestatakse dppekeele- ja &pilaste rahvuskultuuri,
Euroopa ja maailmakultuuri, réhutatakse erinevusi ja sarnasusi sihtkultuuri
ja lapse emakultuuri vahel.

Oppe- ja kasvatusprotsess koolis pakub mitmekesiseid dpikogemusi, pe-
tus on sisteemne ja terviklik, Opetuslik ja kasvatuslik aspekt on tasa-
kaalustatud. Eesti keele kui teise keele Gpetamine toimub dppesisust l1ahtu-
valt, kus keel ei ole omaette eesmark, vaid vahend teadmiste omandamisel.
Teadmiste omandamine on muudetud eluliseks ja mottekaks tegevuseks,
sidudes selle dpilase huvide ja kogemustega véljaspool kooli. Oppetdds
kasutatakse rohkelt aktiivGppe elemente.

Eesti keele arenguks on vaja keelekeskkonna tuge. Kui keelekeskkond ei
toeta piisavalt dpilase eesti keele arengut, siis luuakse klassivalise Gpitege-
vuse ja emakeelekdnelejate elava kdne kuulamise ndol dpilastele vdimalus
viibida rikkalikus ja mitmekesises eesti keele kui emakeele keskkonnas.
Opikeskkond klassis peab olema turvaline, dpilase isedppimisvdimet aren-
dav ja eesti keele kasutust motiveeriv

Oppekava arvestab asjaoluga, et eesti keel on keelekiimblusdpilaste jaoks
teine keel ja vene keel on emakeel. Seetdttu vahendatakse teadmisi liht-
sustatud Oppekeele abil, tagades Gppekavas ka lapse emakeele ja kultuuri
arengu ning véaartustamise.

Oppekava on avatud pidevaks edasiarendamiseks ja korrigeerimiseks vas-
tavalt muutustele Uhiskonnas ja teadustes.

Oppematerjal

Kasutatakse spetsiaalseid immersiooniprogrammi jaoks koostatud Gpikuid ja
dppematerjale ning -vahendeid (M. Kebbinau, E. Kalmus, K. Poks, M. Paaru,
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Tere, kool! 1 osa; M. Kebbinau, M. P&aru, N. Meltsas, Tere, kool! 2. osa ja
samade autorite 2. ning 3. klassi dppematerjalid). Lisaks p&hiGpikutele on vaja-
lik eestikeelse raamatukogu (lasteraamatud, teatmeteosed, perioodika) olemas-
olu koolis vai klassis.

Klassiruumi tingimused

Ka klassiruumi interjo6ér on kujundatud immersioondppeks vajalikke tingimusi
arvestavalt. Et dppematerjali visualiseerimine on immersioonimetoodika tahtsa-
maid komponente, on seinad kaetud s@nasedelite ja piltidega. Vajalikud on ka
tehnilised vahendid (grafoprojektor, videotehnika jms). Klassis on méangunurk,
pildi- ja juturaamatud, manguasjad jms.

Klassivéliste tegevuste kava

Ainedpetust toetab sihiparaselt koostatud klassivaliste eestikeelsete kultuuri- ja
huvitegevuste programm. K®&igi immersioonikoolide Kklassivéliste drituste
programmi hine komponent on suvine keelelaager, mille korraldamisel on
abiks Keelekiimbluskeskus. Teised dritused tulenevad koolide tegevuskavadest.
Neid korraldavad klassijuhatajad.

3.3.2. Programmi haare

Varajast tdielikku immersiooni hakati rakendama alates aastast 2000 nelja vene
Oppekeelega kooli viies esimeses klassis. Jargmisel dppeaastal lisandus esimes-
tele koolidele veel kolm ja t66d alustas kokku tiheksa uut klassi. Projekti kol-
mandal aastal uusi koole ei lisandunud ja t6dle hakkas kiimme uut esimest
klassi. Kéaesoleval ajal dpib varajases taieliku immersiooni programmis Tallin-
nas, Maardus, Kohtla-Jarvel, Narvas ja Valgas 330 dpilast (tabel 21, 22).

Tabel 21. Varajase taieliku immersiooni programm Eesti vene Gppekeelega koolides
2002/03. dppeaastal

Kool Opilasi Opilasi Opilasi Opilasi
1. klassis 2. klassis 3. klassis kokku
Tallinna Laanemere 46 17 26 89
GUmnaasium
Tallinna Mustamée 38 36 26 100
Humanitaargiimnaasium
Maardu Gimnaasium 23 23 — 46
Kohtla-Jarve Uhisgiimnaasium 23 22 26 71
Kohtla-Jarve Vahtra P6hikool 23 29 — 52
Narva Vanalinna Riigikool 42 44 56 142
Valga Vene Giimnaasium 25 25 — 50
Kokku 220 196 134 550
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Tabel 22. Opilaste osakaal piirkonniti varajases taielikus keelekiimblusprogrammis

Piirkond 1. Klass (%0) 2. klass (%) 3. klass (%)
Tallinn 38,2 28,4 38,8
Kohtla-Jarve 20,9 25,4 19,4
Narva 191 21,9 41,8
Maardu 10,5 11,9 —
Valga 11,3 12,4

3.4. Kooli tegevus keeleimmersioonile
tleminekul valdkonniti

Kooli seisukohalt vaadates on nii osalise kui ka téieliku immersiooni kavanda-
misel vaja teha muutused Uhesugustes valdkondades. Erinevad ainult program-
mispetsiifilised aspektid. Jargnevalt késitletakse immersioonile Uleminekuks
vajalikke tegevusi valdkonniti.

3.4.1. Kooli arengu-, Oppe- ja ainekavad

Nagu igasuguse kooli arengu- ja dppekava kujundamine algab dppe-kasvatustod
eesmérkide kavandamisest, nii ka immersioondppe algatamisel. Siin on tahtis
silmas pidada, et klassiti ja kooliastmeti oleks sGnastatud ka programmi keele-
lised eesmérgid ja kirjeldatud Oppijate keelevBime osaoskuste kaupa, aine-
kavade tasandil aga killalt konkreetselt oodatavad Opitulemused. Programmi
eksperimendijargus (4-5 aastat) on téhtis igal aastal eesmargid ja tulemused
Oppijate tegelike tulemustega vordluses 1&bi vaadata. Sel viisil kujuneb standard
plsiva 6ppekava kujundamiseks.

3.4.2. Opetajate kollektiiv

Kakskeelne Gpe eeldab ka kakskeelsete Opetajate olemasolu. See toob kaasa
Opetajaskonna mitmerahvuseliseks muutumise. Heterogeenne kollektiiv kujutab
endast véikest Ghiskonnamudelit, mis annab dppijaile v6imaluse kogeda mitme-
rahvuselises kooskonnas toimimist. Kakskeelse Gppe eduka laabumise vétme-
kisimuseks on aga sellises kollektiivis koosté6dhkkonna tekitamine. Kriitilisi
punkte leidub nii eesti- kui venekeelsete dpetajate poolel: lleminek kakskeel-
sele Oppele riivab paratamatult nende Gpetajate huve, kes ei oska eesti keelt;
vahese interkultuurilise kompetentsusega eesti Opetajad ei suuda alati vene
kollektiivi sisse elada (pt 2.3). Koostdomudel hakkab toimima vaid juhul, kui
kooli juhtkond on eeskujuks ning mentaliteedi ja hoiakute kujundajaks.
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Lisaks juhtimispadevusele eeldab immersioonikooli juhtimine kooli juhtkonnalt
ka immersioonididaktika ja Gpetamismeetodite pbhjalikku tundmist.

Erilist tdhelepanu nduab teises keeles aineid Opetavate Opetajate etteval-
mistus. Et niisugune valdkond dpetajate pdhikoolituses puudub, siis tuleb kooli
tasandil see tiihik taita kogemusliku dppega.

3.4.3. Oppevara

Immersioon toob kaasa ihe osa 6ppekirjanduse véljavahetamise, eesti ning vene
paralleeldpikute ja erinevate (eritasemeliste) eestikeelsete Gpikute, terminoloo-
giasnastike jm dppevahendite soetamise; kokkuvdttes kogu Oppijate dpiinfo-
keskkonna muutmise, sh kakskeelse raamatukogu loomise. Et kooli ja vanemate
materiaalsed vdimalused on alati piiratud, on védga oluline olemasoleva Gppe-
kirjanduse ekspertiis ja valikuprintsiipide véljatdotamine. 1990. aastate alguses,
kui kakskeelne dpe oli taielikult kooli initsiatiiv, mida riiklike aktsioonidega
veel mingil moel ei toetatud, puudus sobiv 6ppevara. Kakskeelse Gppe teosta-
mine sai v@imalikuks tanu L. VassiltSsenko ja T. Pedastsaare koostatud Oppe-
materjali Kodulugu ilmumisele. Osaliselt taitis lunki ka eesti koolide dppevara,
mida keskastme klassides kasutatakse parema puudusel tanini. Eesti keele kui
teise keele ja | kooliastme Uld@petuseks sobivate dppematerjalide ning dpikute
loetelu on praegu oluliselt rikkam. See vb6imaldab teha Gppijate keeleoskust ja
Oppekava spetsiifikat arvestavaid digeid valikuid.

3.4.4. Lastevanemad ja avalikkus

Osalemine immersiooniprogrammis on rangelt vabatahtlik. Klassid taituvad
vastavalt lastevanemate sooviavaldustele. Kooli kohustus on aga peresid iga-
kiilgselt informeerida nii programmi sisust, ulesehitusest kui ka oodatavatest ja
reaalsetest Opitulemustest. Lastevanemaid on labim&eldud klassivélisesse pro-
grammi vdimalik m&lemale poolele kasulikult kaasa haarata.

Avalikkuse regulaarne teavitamine programmi kéigust t66tab samuti perede
poolehoiu saavutamise kasuks. Avalikku diskussiooni vajab ka koolikollektiiv,
et koolivéliste hinnangute abil sdilitada kriitilist eneseanaliiiisi.

3.4.5. Materiaalne baas ja rahalised vahendid

Kakskeelne 6pe nduab tavadppega vorreldes lisaressurssi, nt dppevara soeta-
miseks, |ja Il kooliastmes dpikeskkonna kujundamiseks, soovitatavalt ka kooli-
véliseks lisategevuseks, perioodika tellimiseks, audiovideotehnika ja vastavate
Oppematerjalide ning metoodilise ja ilukirjanduse soetamiseks ning soovita-
tavalt ka infotehnoloogiavahendite kasutuselevotuks jne. Samuti tuleks dpilaste
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arvu klassis piirata 25-30-ni vdi kasutada klassis abiGpetajat, mis on kooli
eelarves lisakulutus. Kui immersioon on kinnitatud kooli Gppevormiks, toetab
ka materiaalsete vahendite kulutamine kakskeelse 6ppe korraldamist.

Joonis 28. Immersioondppe planeerimine

3.5. Osalise ja taieliku keeleimmersiooni vordlus

Kaesolevaks ajaks on Eesti vene koolides vialja kujunenud kaks arvestatavat
kakskeelse hariduse mudelit: varajane osaline ja varajane tdielik immersioon.
Esimene neist stindis 1990. aastate alguses, teine kiimnendi 18pus.

3.5.1. Tekkeaeg ja -pbhjused
Mudelite erineval tekkeajal on kindel pdhjendus. Kiimnendi esimestel aastatel
olid vene koolid vdga elujéulised nii Opilaste arvult kui ka antava hariduse

kvaliteedilt. Lahenev vene hariduse kriis oli alles aimatav. Traditsioonilise vene
kultuurikontekstis plsiva reaalainetekeskse paradigma I6hkumine tundus véga
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radikaalsena. Vene koolide poolelt vaadates paistis see lahtiitlemisena nn t6si-
sest haridusest, haridustootajate poolelt aga oli veel Usna ebaselge, missugune
peaks see uus muulashariduse paradigma dieti olema. Ka vene lapsevanemad ei
kujutanud veel ette, kuidas hakkab kulgema nende laste haridustee ldhemas ja
kaugemas tulevikus. Kokkuvéttes puudus kujutlus muulasharidusest.

Eesti eri paigus tehti mitmeid katsetusi, mis, nagu ténaseks on selgunud, jéid
Uhekordseteks dritusteks, sest ei andnud oodatud positiivseid tulemusi. Naiteid
leidub nii nooremast kui ka vanemast kooliastmest.

Vanemas kooliastmes prooviti kéivitada hilise immersiooni mudelit: eesti
oppekeelega kooli glimnaasiumiastmes moodustati vene 0&pilaste klass, kus
Oppetdd toimus sajaprotsendiliselt eesti keeles. Opilased tulid toime reaalainete
Oppimisega, milles keelekomponendi osa on vaike. See-eest oli nende keele-
oskus ebapiisav, et olla edukad ka humanitaarainetes. Komistuskiviks sai ka
gumnaasiumi klpsuskirjand, sest parast kolmeaastast pausi vene keele Gppes ja
liiga luhikest kimblusperioodi polnud Opilased kummaski keeles head kirju-
tajad. Seega ei vdetud programmi planeerides arvesse dpilaste keeletaset. Otse,
ilma ettevalmistava keeleprogrammita osutus eestikeelsele Gppele Uleminek
vBimatuks.

Nooremas kooliastmes prooviti vene laste ettevalmistusklassi eesti kooli
juures. Seal ei kulgenud eesti ja vene laste ihisesse klassi sulandamine ladusalt.

Mitmesugused negatiivsed kogemused ja suur inimressursi, st sobivate
Opetajate ja Oppekava koostajate defitsiit, aga ka pedagoogilise teabe puudus
olid pdhjused, miks peaaegu kogu 1990. aastate jooksul vene kooli
Umberkorraldus ei edenenud.

Uks algatatud programmidest — varajane osaline immersioon (varasemas
kirjanduses kakskeelne dpe), mida valmistati kdrgkooli kaasa haarates pdhja-
likult ette, on tdnaseks oma elujéudu tbestanud. See &ratas lapsevanemate usal-
dust mitmel pdhjusel: killalt suur osa Oppekavast oli venekeelne; eesti keelt
mittevaldavatel lapsevanematel sdilis kontroll koolis toimuva ule ja kool
garanteeris emakeele omandamise vastandina alternatiivile anda lapsed eesti
kooli. Hoolimata sellest, et mudelit esitati kui integratsiooni pehmet teed, oli
kbhklejate hulk suur. Seda kinnitab asjaolu, et vaatamata aktiivsele mudeli
tutvustamisele nii koolidele kui ka Haridusministeeriumi asjaosalistele instant-
sidele, see kimnendi esimesel poolel vene koolides ei levinud. Alles 1997.
aastal koostatud Muukeelse kooli arenduskavas leidis osalise immersiooni
mudel Kinnitust kui soovitud haridusmudel muukeelsele koolile.

Varajase taieliku immersiooni mudeli tekkele 1990. aastate 16pus oli seega
juba kimmekond aastat teed sillutatud. Mudeli kasutuselevdtu ajaks oli vene
haridus juba siligavas kriisis, mille tGheks kinnituseks v6ib nimetada, et vene
kool on kaotamas andekamat osa oma potentsiaalsest dpilaskonnast — sellised
Opilased Gpivad niud eesti koolis. On toimunud ka vene emakeele ning eesti ja
vOorkeelte tdhenduse ja positsiooni Umberhindamine. Kui kimnendi algul
riskisid vene koolid midagi ebatraditsioonilist ette vottes kaotada oma &pilas-
konda, siis tanapdeval on olukord tapselt vastupidine. Kooli ja Opilaskonna
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sdilitamiseks otsitakse erisuguseid vdimalusi. Varajase taieliku immersiooni
projektis osalemise konkurss on kolme aasta jooksul toonud soovida osalevaid
koole rohkem, kui keskuse vB8imalused lubavad. Eeskatt soovivad programmi
alustada venekeelsete piirkondade (lda-Virumaa linnad, Tallinn, Haijumaa)
koolid.

3.5.2. Oppekavad, 6ppekirjandus ja Gpetajad

Mblema Eestis rakendatava immersioonimudeli 6ppekava ja keeltephine tunni-
jaotus jargivad riiklikku Gppekava nii Opilaste koormuse kui ka Gppesisu poo-
lest. Erinevused on @ppekeelte vahekorras 1.-5. klassis. Oppeainete mahus on
peamine erinevus emakeele (vene keele) asendis 6ppekavas. Kui osaline immer-
sioon jargib riikliku o6ppekava vene keele tundide miinimumi 1 kooliastmes
(1912), siis taielikus immersioonis Opitakse keelt vaid 6 tundi (joonis 29).

100%
80%
60%
40%
20%
0%
Vene keele Voorkeele Eesti keele
tunde tunde tunde
O Tavaprogramm 91% 0% 9%
IOsaline 48% 4% 48%
immersioon
E3Taielik 9% 4% 87%
immersioon

Joonis 29. Vene tavaprogrammi, osalise ja taieliku immersiooni programmi I kooli-
astme dppekavade vdrdlus.

Opitulemustest seavad mdlemad dppekavad eesméargiks saavutada kooliastmete
I6pus riiklikus 6ppekavas ndutavad tulemused. Osalises immersioonis plitakse
ainetes ja vene keeles liikuda tavaprogrammiga samases tempos. Taielikus
immersioonis on planeeritud mahajaamus vene keeles 1.-2. klassis, kuna seda
ainet lihtsalt ei Opita veel. Vene keeles plaanitakse saavutada néutavad 0Opi-
tulemused 3. klassi 18puks. Eesti keele dpitulemused ei ole kummaski immer-
siooniprogrammis vorreldavad praegu kehtivate eesti keele kui emakeele ja
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eesti keele kui teise keele riiklike ainekavade ja tavaprogrammide d&pilaste
tulemustega. Vene kooli programmi Uletatakse oluliselt, kuid eesti emakeele
kbnelejate tasemele jaddakse mdistetavalt samuti oluliselt alla.

Oppekava toetavate klassivaliste Urituste programmi tahtsustatakse Uhtviisi
nii osalise kui ka taieliku immersiooni programmis.

Osalises immersioonis on 1.-2. klassis kasutusel Opetajate koostatud kaks-
keelne (lddppe materjal: dpik koos t6olehtedega. Komplektis esitatakse vene ja
eesti keele Oppematerjali kdrval peamine matemaatika, loodus- ja inimese-
Opetuse Oppesisu kahes keeles, nii nagu ka dpetuse pdhimdte nduab mdnede
aineosade dubleerimist mdlemas keeles. Oppekomplekt on kasutusel olnud neli
aastat ja seda korrigeeritakse jatkuvalt, sest esimestes versioonides jai vajaka
keeleplokkide sisulisest integreeritusest.

Jargmistes klassides kasutatakse eestikeelsete ainete 6petamisel eesti koolide
Opikuid ja osa teemade labimiseks T. Pedastsaare ja L. Vassiltsenko Kodulugu.

Taieliku immersiooni tarbeks on samuti Opetajate koostatud spetsiaalsed
Oppematerjalid: neli dpikut koos toovihikutega 1 ja 2. klassile ning 400 t60-
lehte. Oppematerjal on pidevalt katsetamisel katseklassides ja seda kirjutatakse
edasi projekti arenedes.

Osalise immersiooni klassides todtavad erisuguse ettevalmistusega Ope-
tajad. Eelistatult on klassijuhatajaks eesti rahvusest klassiGpetaja kutsega Ope-
tajad, kuid programmi laienedes td6tavad immersiooniklassides ka eesti keele
Opetajad, eri aineid annavad vastavate ainete spetsialistid vdi kdrvaleriala oman-
danud filoloogid.

Spetsiaalset immersioonimetoodika-koolitust on k@igist todtavatest Opetaja-
test saanud kaks Opetajat. Teise keele Gpetamise ja eesti keele kursustel on
osalenud kdik Gpetajad.

Taieliku immersiooni programmis tdotavad kéesoleval ajal klassidpetaja-
tena nii klassidpetaja kui ka filoloogilise kGrgharidusega eesti ja vene rahvusest
Opetajad.

Kdik taieliku immersiooni dpetajad ning koolide juhtkonnad on labinud kuni
300 tundi metoodika ja strateegilise planeerimise koolitust.

3.5.3. Opitulemused

Kuigi maailmas toimivates immersiooniprogrammides saavutatavaid dpitulemu-
si ja keeleoskuse arengut on p6hjalikult uuritud, ei saa teiste riikide tulemuste
pdhjal otsustada eesti-vene immersiooni tulemuslikkuse Ule. Et eesti keele im-
mersioondpe vene emakeelega lastel on esmakordne eksperiment (Gpitavate
keelte unikaalne kombinatsioon ja keelekeskkonna tingimused; uus dppekava ja
dppekirjandus), siis vajab uurimist, kas teiste maade tulemused ka Eestis kinni-
tust leiavad.

Alates 2000. aastast, kui koolides kaivitus varajase taieliku immersiooni pro-
gramm, on seda saatnud Opitulemuste uuring. Uurimisprogramm on mitme-
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etapiline. | etapp on kavandatud aastateks 2000-2003 ja selle eesmérgiks on

toetada varajase tdieliku immersiooni optimaalse Gppekava kujundamist ning

vorrelda osalise ja téieliku immersiooniga saavutatavaid Opitulemusi eesti ja
vene tavaprogrammi Opilaste tulemustega. Seega on laiemaks eesmargiks otsus-
tada immersiooni kui Gppekavamudeli sobivuse (le Eesti vene koolile ja
tulevikus ka teiste muulasriihmade haridusmudeliks.

Uurimuse | etapiks on plstitatud jargmised hipoteesid.

» Loodava varajase tédieliku immersiooni dppekava eesti ja vene keele aine-
kavad on Gpilastele jdukohased ja vastavad immersiooni eesmarkidele. (NB!
Uurimuse aluseks on voetud taieliku immersooni ainekavad, sest osalise
immersiooni ainekavad ei sisalda ainetes ja Oppesisus olulisi lahknevusi
riiklikust dppekavast ja nende joukohasust on Tartu Annelinna Glimnaa-
siumis kontrollitud juba kiimmekond aastat.)

» Teises keeles matemaatika ja loodusdpetuse dppimine | kooliastmes ei pbhjusta
mahajaédmust nende ainete omandamisel tavaprogrammi Gpilastega vorreldes.

» Osalise ja tdieliku immersiooni programmides saavutatakse ldhedased Opi-
tulemused nii keeltes kui ka teistes dppeainetes.

» Immersiooniprogrammis Ghtlustub eri piirkondade Gpilaste eesti keele tase ja
vahenevad koolivélisest keelekeskkonnast tulenevad keeletasemete erinevused.

Uuritava valimi moodustavad varajase osalise ja tdieliku immersiooni klasside

Opilased ning eesti ja vene tavakooli Opilastest kontrollgrupid. Valim jaguneb

kolme kohorti (tabel 23).

Tabel 23. Opilaste arv immersiooniprogrammide uurimuse valimis

Taielik Osaline Eesti Vene
immersioon immersioon tavaprogramm  tavaprogramm
| kohort (kooli

97 120
astunud 2000. a) 134 n
Il kohort (kooli 194 63 8l 88
astunud 2001. a)
111 kohort (kooli 290 77 70 70

astunud 2002. a)

Immersioonigruppidena uuritakse tldkogumit, tavaprogrammid kontrollgruppi-
dena on moodustatud pdhimdttel, et dpilased oleksid vaimselt véimekuselt
uuritavate gruppidega vorreldavad. Viimase Ule otsustatakse Raveni intelligent-
sustest tulemuste pdhjal.

Uurimismeetodina kasutatakse Uldkeeleteste ja aineteste. Ainetestid on koos-
tatud eesmaérgipBhiste programmitestidena (Genesee & Upshur 1996: 158-175).
See tdhendab, et testide koostamisel on aluseks vdetud taieliku immersiooni 6ppe-
kava oodatavad dpitulemused ja eelkBige uuritakse nende saavutamist (lisa 10).

33 129



Tabel 24. Testimisgraafik (Tl — téieliku immersiooni grupp; Ol — osalise immersiooni grupp; V — vene
tavaklassid; E — eesti tavaklassid)

Raveni test

Eesti keele baastest
Vene keele baastest
Eesti keel

Vene keel
LoodusOpetus ja
kodulugu eesti keeles
Loodusdpetus ja
kodulugu vene keeles
Matemaatika eesti
keeles

Matemaatika vene
keeles

1. klass (111 kohort)

T 101 1 V 1 E
Oktoober-november
September —

- . - ,/"75
Aprill-mai
Aprill-mai - Aprill -

mai
m U H  Aprill -
mai
Aprill-mai Do Aprill -
e mai
“enn o Aprill -
T 1 I mai

2. klass (11 kohort)

TI Ol \Y E
YARY war -
Jaanuar -

Aprill-mai
Aprill-mai SlE- -
Aprill-mai Aprill -
mai
4  Aprill -
mai

Aprill-mai Aprill -

mai

, -, Aprill -

mai

3. klass (I kohort)

TI Ol \Y
f <V«
-~ < -,
-y )
Aprill -mai =, Wss
Aprill-mai
Aprill-mai Aprill -
mai
Aprill-mai Aprill -
mai
Aprill -
mai

E
fl
ViK'

Aprill -
mai
- W

Aprill -
mai

Aprill -
mai



Koiki Opilasi testitakse eesti keele lldkeeletestiga Gppeperioodi, st 1 Klassi
alguses, et vélja selgitada eesti keele algtase, ning vene keele uldkeeletestiga
samuti dppimise alguses, 2. klassi teise poolaasta algul samal pdhjusel.
Ainetestid sooritavad k&ik Gpilased dppeaasta I6pul aprillis-mais.

Nagu tabelist 24 naha, sooritavad vene kontrollgrupid ainetestid vene keeles,
teised grupid eesti keeles. Osalise immersiooni 3. klassi Gpilased dpivad mate-
maatikat lastevanemate soovi kohaselt kas eesti vOi vene keeles, Gppekeelele
vastavalt sooritatakse ka test. Eesti keele baastesti sooritas eesti kontrollgrupp
katseliselt ihel aastal. Sellest selgus, et Opilased sooritasid selle maksimumi-
ldhedaselt (98,5%), mis ongi emakeelerdékija oodatav tase. Seeparast ei korral-
datud jargmistel aastatel eesti keele baastesti eest kontrollgrupile. 3. klassi 16pus
sooritavad Opilased Ule-eestilised tasemet60d matemaatikas ja eesti keeles.
Vene kontrollgrupp ei tee | kooliastme I6pus kaasa eesti keele tasemetddd, sest
eelneva kahe aasta tulemuste pdhjal on alust otsustada, et see ei ole neile
Opilastele enam kuidagi jdukohane.

Andmete to6tluseks ja analtlisiks kasutatakse statistikapaketti SPSS 10.0,
andmete sisestamiseks, transformeerimiseks ja konsolideerimiseks paketti MS
Excel.

Kaheaastase uurimisperioodi jarel on osalist kinnitust leidnud kdik hipo-
teesid.

3.5.3.1. Keelteoskuse areng

Hupotees
Loodavad varajase taieliku immersiooni Oppekava eesti ja vene keele
ainekavad on Opilastele jdukohased ja vastavad immersiooni eesmarkidele.

Selleks, et hinnata, kas immersioondppekava eesti ja vene keele ainekavad on
Opilastele jdukohased, on immersiooniklassides testitud valmivas Oppekavas
fikseeritud Opitulemuste saavutamist eesti keeles Oppeaastatel 2000/01 ja
2001/02 ning vene keeles 2001/02. Testid on varajase téieliku immersiooni
ainekavade sisude ja oodatavate 6pitulemuste suhtes esinduslikud (lisad 10,11).

Oppekava peetakse dpilastele jdukohaseks, kui keskmine 6pilane suudab
sellest omandada ca 60-80% (Mikk 2000: 228). Sellest ldhtudes on kahe aasta
jooksul uuritud ainekavade omandamist varajase taieliku ja osalise immersiooni
klassides.

Eesti keele Opet selle algstaadiumis mojutab dpilaste keeleoskus kooli astu-
misel. Seda mdddetakse kirjeldatavas uurimuses Oppeaasta alguses uldkeele-
testiga e baastestiga, mis ei eelda lastelt tahtede tundmist ja kirjutamisoskust.
Md&ddetakse laste suutlikkust mdista suulist kénet sbna, lause (kusimuse) ja
seotud teksti tasandil, millega eesti emakeelega lapsed tulevad toime maksi-
mumilahedase tulemusega. Testitulemuste pdhjal vdib immersioondpilaste alg-
taset kirjeldada jargmiselt: Opilased teadsid Uksikuid eestikeelseid sbnu ja
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tajusid piiratud ulatuses seotud teksti, st suutsid digesti mérgistada umbes poo-
led kiisimuste vastustest ja jalgida ning talletada veidi tle kolmandiku kuuldud
jutukese sisust (tabel 25). Téieliku ja osalise immersiooni gruppide Opilaste
eesti keele algtasemed ei erine teineteisest olulisel mdaral, kuigi testi eri osi on
sooritatud veidi erinevalt. Kill aga paraneb laste keeleoskuse algtase aastast
aastasse, ilmselt tdnu laienevale eesti keele dppe programmile lasteaias.

Tabel 25. Immersiooniklassi dpilaste (I ja 1l kohort) eesti keele Gldkeeletesti e baastesti
keskmised tulemused (osakaal vdimalikust maksimumist) 2001/02. ja 2002/03.

Oppeaastal

Taielik immersioon (%)  Osaline immersioon (%)
2001/02 2002/03 2001/02 2002/03

Uksikud sonad 64,0 70,4 59,6 66,4
Laused ja kiisimused 50,5 57,1 58,3 65,2
Jutuke 40,2 449 40,7 50,0
Kokku 55,7 61,8 55,1 62,5

1. klassi eesti keele ainekavas Kirjeldatakse taset, mille kohaselt dpilane suu-
dab Gpetaja toetusel piiratud ulatuses mdista ja produtseerida suulist konet,
minimaalselt kirjutada ja vigaselt lugeda (lisa 12, 13).

Et valdavalt negatiivselt sfnastatud Gpitulemuste pGhjal (nt Koénelemine:
raagib minimaalselt ebaselgeltja haaldusvigadega; Lugemine: ei loe ladusalt;
Kirjutamine: teeb ulatuslikult digekirjavigu) oli testi raske koostada, kujundati
test Oppesisu aluseks vottes ja raskusaste méaératleti Opitegevuste kirjelduste
pbhjal. Taieliku immersiooni 1. dppeaasta jarel korrigeeritud Gppekavas sonas-
tati Opitulemused Umber, misjarel tundus, et seekord ei dnnestunud jallegi
sobivat raskusastet tabada. Keelelise esituse standardid: akuraatsus (tapsus),
kohasus, efektiivsus, kiirus jms, on teises versioonis liiga ndudlikult sbnastatud.
Teise aasta test oli koostatud Gpitulemustest ldhtuvalt. 1 ja 2. aasta testid on
sisult samased, kuid teisel aastal on testi mahtu vahendatud.

Eesti keele tulemused uuritaval perioodil on olnud jargmised (tabel 26, lisa
10).

Oppekavapdhine eesti keele test koosnes iilesannetest, millega hinnati kuuldu
mdistmist ja oskust kuuldud informatsiooni kasutada; konteksti mdistmist ja
tegusdna pdoramist olevikus ning sGnavara ulatust. Suurem osa Ulesannetest oli
avatud tlupi, et uurida produktiivse keelekasutuse taset. Seda arvestades on
immersioondpilaste testi soorituse tase ootuspérane.
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Tabel 26. Immersiooni- ja kontrollgruppide dpilaste 1 klassi (I ja Il kohort) eesti keele
programmitesti keskmised tulemused

N 2000/01 N 2001/02
Maksimum 86 p 100% 65p 100%
Taielik immersioon 134 46,42 54,0% 172 29,24  45,0%
Osaline immersioon 71 48,45 56,3% 63 2453  37,7%
Eesti tava 58 59,53 69,2% 67 51,60 79,4%
Vene tava 42 12,40 14,4% 90 8,21 12,6%

Taieliku immersiooni ainekaval pdhineva 1. klassi eesti keele testi on téieliku
immersiooni Opilastest esimesel aastal suutnud sooritada veidi lle 50%, teisel
aastal veidi alla poole vBimalikust maksimumist.

Opilased said Glesannetest aru ja suutsid neid taita, kuid vdrreldes eesti
grupiga jaid maha keelelises korrektsuses: Gigekirjas ja vormitunnetuses. Veidi
raskemaks osutusid dlesanded, mis eeldasid kahe komponendiga toimetule-
kut— nt lause sisu ennustamist ja sisult sobiva ning vormilt Gige tegusGna
lisamist. Ainesisu on joutud labida, kuid tapsuse ja efektiivsuse osas, nagu
eespool mérgitud, ei saa immersioonigruppi selliste Opitulemuste kaudu
kirjeldada, nagu praegusel kujul on dppekavas valjendatud.

Kui immersioonigrupi ja vene programmi Opilaste koolieelses eesti keele
kogemuses erisusi ei olnud (lapsevanemate kdsitluse pdhjal), siis aasta jooksul
on immersioonigrupi keeletase sedavdrd kiiremini edenenud, et nende gruppide
vOrdlemisel ei ole enam motet.

2.  Kklassi eesti keele ainekaval pdhineva testi tulemused paranevad, vorrel-
des 1 klassi tulemustega nii immersiooni- kui eesti tavaprogrammi Opilastel
(tabel 27).

Tabel 27. Immersiooni- ja kontrollgruppide dpilaste 2. klassi (I kohort) eesti keele
programmitesti keskmised tulemused mais 2002

N Punktid Voimalikust
maksimumist %

Maksimum 58 100%
Taielik immersioon 117 37,40 64,5
Osaline immersioon 71 42,06 72,5
Eesti tava 82 48,20 83,1
Vene tava 102 16,67 28,7

Opilaste kirjaliku enesevaljenduse Kkorrektsus paraneb margatavalt 2. klassi
jooksul. Uhest kiiljest on tegu ealise arenguga: tehniline suutlikkus ja testisoori-
tamise vilumus on aastaga arenenud. Seda Kinnitab ka eesti kontrollgrupi tule-
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muse paranemine vorreldes 1 klassiga (69-It 83%-le). Teisest kiiljest aga on
hakanud ilmselt oodatud mdju avaldama kaheaastane keelekiimblus: paraneb
Opilaste keeletunnetus, laieneb sdnavara haare jne.

Eesti keele test koosnes lugemise, loetu mdistmise, keelestruktuuride ja
Kirjutamise Ulesandest.

Immersiooni- ja eesti kontrollgrupi tulemuste vahe on suurem keelestruktuu-
ride tundmist ndudvates Ulesannetes (nt sdnatiive muutused, tegusfna jaatav ja
eitav vorm) ja digekirjas.

Opilastel ei olnud raskusi eakohase teksti mdistmisel, emakeele kénelejatest
eristab neid aga keelelise valjenduse korrektsus. Seega liigub eesti keele oskus
ootuspéraselt funktsionaalse keeleoskuse arenemise suunas.

Vene kontrollgrupiga vorreldes on immersioondpilaste taseme vahe liiga
suur, et detailsemal analiitsil oleks motet. Vene klassid ei suuda tiheski testiosas
immersioondpilastega konkureerida (lisad 12, 13).

Vene keel

Vene keele areng on varajase taieliku immersiooni ks enim kahtlusi ja kisi-
musi tekitav valdkond, sest vene keelt emakeelena hakatakse programmis
stistemaatiliselt 6ppima poolteist aastat hiljem kui tavaprogrammis.

Vene keeles sooritasid 2. klassi Gpilased Uldkeeletesti e baastesti vene keele
Opingute alguses — teise poolaasta algul, ja taieliku immersiooni Gppekavast
lahtuva testi mais. Uldkeeletesti tulemustest selgus, et immersioondpilased val-
davad emakeele osaoskusi vene tavaklassidega vorreldes ca 3%-lise maha-
jadmusega.

Tabel 28. Taieliku immersiooni ja vene kontrollgrupi dpilaste 2. klassi (I kohort) vene
keele Uldkeeletesti keskmised tulemused 2001. a detsembris / 2002. ajaanuaris

Taielik immersioon N=134  Vene tavaprogramm N=123

Punkte 100% Punkte 100%
Kuulamine 35,19 93,30 34,88 94,3
Kirjutamine 12,41 68,5 16,64 69,3
Lugemine, sbnavara 13,11 43,4 14,13 48,7
tundmine
Kokku 60,71 78,5 65,65 81,0

Uldkeeletest sisaldas peamiselt keele tajumise ning taipamise, sénavara valda-
mise ja vahesel maaral ka kirjutamise Ulesandeid. Selgus, et immersioonigrupi
Opilastel on vdhene mahajddmus tavaklassi Opilastest kdigis osaoskustes, ent
immersioondpilaste emakeeletajuga polnud pooleteise aasta jooksul, kui nad
koolis sustemaatiliselt emakeelt ei dppinud, midagi markimisvaarselt ohtlikku
juhtunud.
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Tabel 29. 2. klassi (I kohort) vene keele programmitesti keskmised tulemused 2002. a
mais

Taielik immersioon  Vene tavaprogramm
Punkte 33,73 39,22
Voimalikust maksimumist % 63,6% 74,0%

Immersiooniprogrammi vene keele ainekava p8hjal koostatud test aasta I6pul
andis tulemuse 64% maksimaalsest vBimalikust tulemusest, mis j&&b tava-
programmi Gpilaste tulemusele alla ca 10%.

Testi tulemuste detailsem anallilis néitab, et keele organiseerimise ja vormis-
tuse Uldised reeglid (suur algustéht ja punkt, teksti liigendamine, sdnade jéije-
kord lauses) on Opilastel omandatud eesti keeles ning need oskused on ile
kantud emakeele kasutusse. Kirjaoskuse kandumist Uhelt keelelt teisele on
taheldatud ka teistes immersiooniuuringutes (Krashen 1996: 3-4). Samuti suu-
davad immersioondpilased tavaprogrammi Opilastega lahedasel tasemel teha
emakeelset arakirja, loetud teksti pdhjal klsimustele vastata, tunnevad Uld-
joontes tahestikku, suudavad méérata s6na r6hku ja silbitada. Suurem maha-
jddmus on aga 0Oigekirjas, mis seletub veel véga lihikese Opiajaga. Poole aasta
jooksul ei ole j6utud veel teemasid kinnistada.

Jareldus

Veel tapsustumisstaadiumis oleva taieliku immersiooni eesti keele ainekava
labinud dpilased on saavutanud eesti keele taseme, mis véimaldab neil end
eakohasel tasemel véljendada. See ei kiindi eesti emakeele radkija
tasemele, kuid Uletab oluliselt vene tavaklassi Opilaste taseme. Immersioon-
Opilastel on eakohane vene emakeele oskus.

3.5.3.2. Ainete omandamine

Hupotees
Teises keeles matemaatika ja loodusdpetuse 6ppimine ei pdhjusta maha-
jaamust nende ainete omandamisel tavaprogrammi dpilastega vorreldes.

Et hinnata immersioonigrupi &pilaste teadmisi laiemas kontekstis, kasutati
vordluseks eesti ja vene tavaklassi Opilaste tulemusi, kes sooritasid ainetestid
emakeeles.

I ja M kohordi 6pilaste testitulemused 1. klassi 18pul (2001. ja 2002. a mai)
on esitatud omavahel vorrelduna tabelis 30. Raveni intelligentsustest! tulemus-
tes puuduvad | kohordi immersiooni ja kontrollgruppide vahel statistiliselt
olulised erinevused, mistdttu andmete analliisimisel puudus vajadus taiendava
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Kovariatsioonianaltlisi jarele. I kohordi Raveni testi soorituses ilmnesid statis-
tiliselt olulised erinevused, mis viitavad erisustele uuritavate gruppide vaimses
vOimekuses. Seetdttu on tulemustest Kovariatsioonianaliilisi teel taandatud 1Q
mdju (lisa 14), mille jarel tabelis esitatud tulemused on vorreldavad.

Matemaatikatesti sooritasid immersioonigrupi dpilased nii 1 Kkui 2. klassi
I6pus tavaprogrammi Gpilastega vorreldes samal tasemel. Statistiliselt olulised
erinevused tulemustes puudusid (tabel 30). Seega vGib vdita, et immersioo-
nigrupid on omandanud matemaatika teemad taielikult vBi osaliselt teises keeles
Oppides samal tasemel, kui nBuab eesti ja vene tavaprogramm emakeeles
(tulemuste koond: lisa 15).

Matemaatikatesti tulemused kinnitavad veel kord seisukohta, et keelekompo-
nendi sekundaarsuse tGttu on seda ainet vdimalik omandada edukalt teises
keeles, kuid samas ei voimalda see eriti tBhusalt keeleoskust arendada.

Tabel 30. Immersioondppekaval pdhinevate programmitestide keskmised tulemused: |
ja Mkohort, 2001. ja 2002. a mais (1. klass)

Loodusdpetus, 1. klass Matemaati ca, 1. klass
2000/01 2001/02 200<3/01 2001/02
(1 kohort) (11 kohort) (1ko lort) (11 kohort)
Maksimum 3lp 100% 48p 100% 24p 100% 48 p  100%
Taielik 1440 46,5 3553 740 20,06 836 3601 750
immersioon
Osaline 24,10 77,7 3327 693 2161 90,0 3225 672
immersioon

Eesti tava 20,41 65,8 40,51 84,4 19,45 81,0 37,40 77,9
Vene tava 2539 819 34,04 709 19,86 82,6 3593 749

Tabel 31. Immersioondppekaval pdhinevate programmitestide keskmised tulemused:
I kohort, 2002. a mais (2. klass)

Osaline Taielik

Test . . . . Eesti tava Vene tava
immersioon  immersioon

Matemaatika 50,58 47,48 49,76 45,79

LoodusGpetus 27,99* 23,34* 20,93* 18,85*

* Siin ja edaspidi: Tarniga margistatud naitajad erinevad statistiliselt olulisel méaral
(p=0,05).

LoodusOpetuses, mis oma olemuselt on matemaatikaga vorreldes suurema
keelekomponendiga aine, on taieliku immersiooni Opilaste keskmised tule-
mused 1. klassis, vorreldes eesti tavaprogrammi Opilastega, tagasihoidlikumad.
Osaliselt on pdhjuseks tdendoliselt keelelise véljendusoskuse piiratus, mitte
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aineteadmiste puudumine. Et 2. klassis, kus on toimunud kvalitatiivne nihe
keeleteadmistes, on ka looduspetuse ainekava tundmist demonstreeritud heal
tasemel — ca 70% maksimumist. See lubab prognoosida tulemuste Ghtlustumist
ka loodusOpetuses 3. klassi, st | kooliastme 16puks.

Loodusdpetuse testimise juures tuli ilmsiks, et kooliastmete kaupa on
koolide ainekavades klassiti palju erinevusi. Et test on esinduslik vaid taieliku
immersiooni ainekava ja Oppematerjali suhtes, siis oli nii eesti kui ka vene
tavaprogrammi 2. klassi Opilaste jaoks ammu l&bitud teemasid ja 1 klassi jaoks
veel ldbimata teemasid, mis seletab tulemuste ebastabiilsust (lisa 15).

Jareldus

Immersioondpilaste matemaatikateadmised on tavaklassidpilastega samal
tasemel. LoodusOpetuse tulemuste hindamisel tuleb ette, et aine tugeva
keelekomponendi tottu esineb mahajadmust tavaklassi opilastest.

3.5.3.3. Kahe mudeli tulemuste vordlus

Hipotees
Osalise ja taieliku immersiooni programmides saavutatakse lahedased 6pi-
tulemused nii keeltes kui ka teistes dppeainetes.

Osalise ja tailiku immersiooni mudeli vahel on (iks pdhim®&tteline erinevus: osa-
lises immersioonis alustatakse Oppet66d vene ja eesti keeles korraga, paral-
leelselt; tdielikus algab Gppetdd sajaprotsendiliselt eesti keeles, vene keel lisan-
dub pooleteiseaastase Opiaja jarel. Kuigi mdlemad programmid taotlevad |
kooliastme 16puks vérdseid Gpitulemusi tavaprogrammiga, sh ka vene keeles, ja
eesti keele funktsionaalset oskust eakohasel tasemel, ilmnevad Opitulemuste
saavutamisel esimese kolme aasta jooksul erinevused.

Eesti keel

Oppeperioodi algul sooritatud ildkeeletesti tulemustes puudusid osalise ja taie-
liku immersiooni gruppide Opilaste vahel statistiliselt olulised erinevused (tabel
32). Uurimuse 1. Oppeaasta 18pul edestasid | kohordi (2001, 1. klass) osalise
immersiooni Opilased taieliku immersiooni Gpilasi, vaatamata sellele, et neil on
eestikeelset dpitegevust 50%. I kohort (2002, 1 klass) aga saavutas ootuspa-
rase tulemuse, st osalise immersiooni Gpilased on téieliku immersiooni Opilas-
tega vOrreldes eesti keele testi sooritanud umbes kaheksaprotsendilise maha-
jddmusega. Kiijeldatavaid néitajaid seletab asjaolu, et | kohort l&bis osalise
immersiooni eesti ploki raames taieliku immersiooni ainekavad, Il kohort aga
piirdus osalise immersiooni ainekavadega, mis ongi mahult véiksemad.
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Tabel 32. Osalise ja taieliku immersiooni gruppide dpilaste eesti keele baas- ja
programmitestide keskmised tulemused — | kohort

1. klassi 2. klassi
Baastest . .
N programmitest programmitest
Punkte % Punkte % Punkte %
Taielik immersioon 134 44,67 39,15 46,42 55,2 37,40* 64,5
Osaline immersioon 71 59,37* 52,07 48,45 56,3 42,06* 72,5

Tabel 33. Osalise ja taieliku immersiooni gruppide eesti keele baas- ja programmi-

testide keskmised tulemused — 11 kohort (2001/02)
N Baastest 1. klassi proigrammitest
Punkte % Punkte %
Taielik immersioon 194 25,08 55,73 29,24* 45,0
Osaline immersioon 64 24,79 55,10 24,53* 37,7

Vaatamata moningatele erinevustele dppeaastad, kulgeb eesti keele areng eri
programmides osaoskuste ja keelevaldkondade kaupa samaste seaduspéarasuste
jargi. Kuigi keeletestide soorituses on vahed, vGib klassiruumivaatluse pd&hjal
vdita, et dpilaste kommunikatsioonisuutlikkus ei erine programmiti oluliselt.

Vene keel

Vene keele 6ppe erinevused programmides kajastuvad mdneti ka testitulemustes.

Tabel 34. Osalise ja taieliku immersiooni gruppide &pilaste vene keele baas- ja

programmitestide keskmised tulemused — | kohort
N Baastest 2. klassi programmitest
Punkte % Punkte %
Taielik immersioon 134  60,71* 78,5 33,72* 63,6
Osaline immersioon 71 63,57* 82,2 43,71* 82,5

Osalise immersiooni programmis pldtakse vene keele osas hoida tavaprogram-
miga samast tempot. Testitulemuste pbhjal otsustades on see osutunud v@ima-
likuks, sest osalise immersiooni dpilaste keskmine tulemus Uletab vene tava-
programmi Opilaste tulemust ligi viie punkti vorra. Osalise immersiooni Gpilaste
konkurentsivdimelisust vene tavaprogrammi Opilastega on kiimne aasta jooksul
kinnitanud ka TAG-is korraldatud koolisiseste ainetestide vordlus.

Samas aga on tdieliku immersiooni Opilaste mahajddmus 2. klassi 16pus
sedavord vaike, et lubab prognoosida tulemuste vdrdsustumist | kooliastme
I1Gpuks.
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Matemaatika ja loodusdpetus

Tabel 35. Osalise ja taieliku immersiooni gruppide matemaatika programmitestide
keskmiste tulemuste vordlus — 1ja Il kohort

| kohort 1l kohort
1. klass (2001) 2. klass (2002) 1. klass (2002)
Punkte % Punkte % Punkte %
Taielik immersioon 20,06* 83,6 47,48 76,6 35,33* 73,6
Osaline immersioon 21,61* 90,0 50,58 81,6 32,25* 67,3

Tabel 36. Osalise ja taieliku immersiooni gruppide loodusdpetuse programmitestide
tulemuste vardlus — 1ja Il kohort

| kohort 11 kohort
1. klass (2001) 2. klass (2002) 1 klass (2002)
Punkte % Punkte % Punkte %
Taielik immersioon 14,40* 55,4 23,34* 70,6 34,45 80,1
Osaline immersioon 24,10* 92,7 27,99* 84,8 33,27 77,4

Immersioonigruppide dpilaste matemaatika ja loodusdpetuse tulemused Kinnita-
vad eesti keele tasemete vOrdluse juures selgitatud tendentsi: | kohordis, kus
mdlemad grupid labivad taieliku immersiooni Gppekava, edestavad osalise
immersiooni Gpilased tdieliku immersiooni dpilasi; M kohordis, kus osalise
immersiooni grupp &pib tavaprogrammile ldhedasema kava jargi, jaadakse
taieliku immersiooni Gpilaste tulemustest veidi maha.

Osalise immersiooni ositi parema tulemuse pdhjuseks véib olla asjaolu, et
osa materjalist dubleeritakse nii eesti kui ka vene plokis, mis aitab materjali
hasti kinnistuda. Teisest kiljest, et osalise immersiooni grupp sooritas nii
matemaatika- kui ka kodulootesti eesti keeles, kuid 6pib neid aineid nii eesti kui
vene plokis, on vdimalik, et neid materjali osi, mida on rohkem 6pitud vene
plokis, oli raske eesti keeles véljendada. Seetbttu ei ole tdieliku immersiooni
Oppekavale ja keeltekorraldusele orienteeritud testid teatud I6ikudes parim
moodus programmides saavutatavate tulemuste vérdlemiseks.

Jéreldus

Osalise ja taieliku immersiooni dpilased saavutavad matemaatikas ja
loodusOpetuses ainekava nduetele vastavad dpitulemused; eesti keele osku-
ses on osalise immersiooni dpilaste tulemused ebastabiilsemad kui taieliku
immersiooni Opilastel, sdltudes sellest, milline ainekava on vdetud dpetuse
aluseks; vene keele oskuses Uletavad osalise immersiooni Opilaste tule-
mused téieliku immersiooni Gpilaste tulemusi.

139



3.5.3.4. Keelekeskkond ja eesti keele areng

Hupotees
Immersiooniprogrammis Uhtlustub eri piirkondade Opilaste eesti keele tase
ja vahenevad koolivalisest keelekeskkonnast tulenevad keeletasemete erine-

vused.

Opilaste leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse uuringust selgus, et
pbhikooli vanema astme Gpilaste eesti keele oskust mdjutab tugevasti kooli-
véline keelekeskkond (pt 2.4.5). Ka immersioondpilaste eesti keele algtaset
mojutavaid asjaolusid uurides ilmnes, et kbige tugevamat mdju Opilaste eesti
keele oskusele avaldas eestikeelne suhtlus eakaaslastega koolieelsel perioodil
(lisa 16). Immersiooniprogrammide eesméargiks on saavutada dppijate funktsio-
naalne teise keele oskus, olenemata Opilaste keelelistest eelteadmistest, paik-
konna keelelisest foonist ja Oppijate igapdevakontaktidest sihtkeelega.

Teine asjaolu, mis ajendas seda hlpoteesi pustitama, on vajadus uurida,
kuidas toimivad immersioonimudelid eri keeletaustaga piirkondades.

Kui immersioonigrupid jaotati kolmeks tinglikuks alagrupiks, siis jaotus
valim jargmiselt (tabel 37).

Tabel 37. Valimi jaotus keelepiirkondade jargi

Taielik immersioon Osaline immersioon

| kohort 11 kohort I kohort 11 kohort

N % N % N % N %
Valdavalt eestikeelne piirkond
(Kesk- ja Lduna-Eesti)
Eestl_-Ja venekeelne piirkond 53 388 76 403
(Tallinn) arv
Valdavalt venekeelne piirkond
(Ida-Virumaa)
Kokku 134 100% 196 100% 71 100% 62 100%

25 12,4 71 100 62 100

81 612 95 473 %

Tinglikest keelepiirkondadest eristub teiste hulgast Ida-Virumaa, kus tulevaste
immersioondpilaste eesti keele algtase on teiste piirkondade omast madalam,
esimesel aastal rohkem, teisel vahem. Tallinn ja Harjumaa ei eristu aga Tartust
ja Lduna-Eestist oluliselt (tabel 38).

Esimese Oppeaasta I6puks on eesti keele testi tulemused thtlustunud (tabel
38). Teise OGppeaasta 16pul on lda-Virumaa Opilaste keeletesti tulemused Tal-
linna ja Haijumaa omadest paremad. Siiski tuleb maérkida, et Kirjalikust testist
selgub loetud teksti mdistmise ja keelestruktuuride kirjaliku kasutamise oskus.
Selle p6hjal ei saa otsustada Opilaste suulise keele arengu Ulle. Kirjeldatavast
uurimusest autonoomselt korraldatud Narva ja Tallinna esimeste klasside
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Opilaste suulise kdne uurimusest selgus, et intervjueerimisel néitasid suuremat
spontaansust dles siiski Tallinna lapsed, see-eest Narva Gpilased kdnelesid
ronkem nn Opitud lausetega ja grammatiliselt korrektsemalt, kuid piiratuma ja
kinnisema s@navaraga (Eskor 2001).

Sellegipoolest vdib vdita, et keelekeskkonna mdju on arvestatavalt tuntav
1 Kklassi jooksul, kuid 2. klassis hakkab see kahanema ja on alust arvata, et kui
immersiooniprogramm areneb kavakohaselt, siis keskastmeklassides véheneb
koolivélise keelekeskkonna mdju oluliselt.

Tabel 38. 1 ja Il kohordi Opilaste eesti keele baas- ja programmitestide keskmiste
tulemuste vordlus piirkonniti 2001; 2002

I kohort: téielik ja osaline immersioon piirkondade kaupa
1 Tallinn, 2 lda- 3 Tarty,

Test Piirkond Keskmine Harjumaa Virumaa L&una-Eesti
p < 0,05
Eesti keel, 1 Tallinn, Harjumaa 59,42 — - -
baastest 2 Ida-Virumaa 35,29 - -
3 Tartu, L6una-Eesti 59,37 0.992 -
Eesti keel, 1 Tallinn, Harjumaa 52,14 — - -
1.alopp 2 |da-Virumaa 42,72 y -
3 Tartu, Lduna-Eesti 48,45 0,282 0,065 -
Eesti keel, 1 Tallinn, Harjumaa 33,04 — - -
2.alépp 2 Ida-Virumaa 40,33 - -
3 Tartu, Louna-Eesti 42,06 0,406 -

M kohort: Téaielik ja osaline immersioon piirkondade kaupa
1 Tallinn, 2 lda- 3 Tartu,

Test Piirkond Keskmine Harjumaa Virumaa Lo&una-Eesti
p < 0,05

Eesti keel, 1 Tallinn, Harjumaa 26,64 - - -
baastest 2 Ida-Virumaa 23,04 - -
3 Tartu, L8una-Eesti 25,78 0,605 0,066 -
Eesti keel, 1 Tallinn, Harjumaa 32,90 — - -
Lalépp 2 Ida-Virumaa 25,59 - -
3 Tartu, Lduna-Eesti 26,36 1 0,706 -

Jareldus

Kui Opilaste eesti keele oskus on kooli astudes m@jutatud paikkonna keele-
keskkonnast, siis dppimise kaigus Uhtlustub eri keeletaustaga piirkondade
Opilaste eesti keele oskus.
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Immersiooniprogrammide uurimuse jarelduste puhul tuleb arvestada, et uuritav
valim on md&nevdrra piiratud. Téieliku immersiooni grupi moodustavad kdik
praegu programmis osalevad Opilased. Osalise immersiooni grupp aga koosneb
the kooli Opilastest. Seetbttu on vaja kakskeelse 6ppega saavutatavaid tulemusi
edasi uurida ka uutes loodavates programmides. Siiski kinnitab kéesolev eesti-
vene immersiooni uurimus teistes maades saavutatud positiivseid tulemusi ja
néitab immersioondppes toimivaid tendentse.

3.5.9.5. Jareldusi 6pitulemuste uuringust

Kuigi viieaastane uurimisprojekt on alles poole peal, on selle kaigus tdstatunud
rida kisimusi. Vastused ja lahendused neile hakkavad méjutama immersiooni
laiemat levikut Eestis.

« Eesti keele voorkeelena Gppimise planeerimisel on uks olulisemaid kdsi-
musi, mida ja kui palju eesti keelest pidada 6ppijale vajalikuks (Ehala 1996:
41). Kuidas kiijeldada immersiooniprogrammides saavutatavat optimaalset eesti
ja vene keele oskuse taset? Missugused keeleteadmised ja osaoskused mis
tasemel on vaja saavutada, et programme dnnestunuks pidada?

Programmide eesmarkides on eesti keele kohta sGnastatud: eakohane funktsio-
naalne keeleoskus. Teine vastus jareldub keeleseadusest tulenevatest keele-
nduetest: pbhikooli I16puks keeleoskus kesktasemel.

Lapsevanemate kiisimustikest selgub, et nemad sdnastavad programmi edu
kriteeriume teisiti: tase, mis vB8imaldab varem v@i hiljem eesti keeles (eesti
koolis) dpinguid jatkata (ettekujutused varieeruvad péhikooli Il astmest korg-
koolini); tase, mis vGimaldab toime tulla olmesituatsioonides; eesti emakeele
raékija tase (isegi, kui selle arvelt vene emakeel hd&dbuma hakkab) jne.

“Eesti keele suhtluslavi” kui suhtluskeele abstraktsioon pole samuti kasu-
tatav absoluutse keelestandardina (Ehala 1996: 41).

Ukski neist sBnastustest ei kirjelda, mis tasemel grammatilist korrektsust,
sOnavara haaret, stiilitunnetust jne tuleb mdlemas keeles taotleda, et pidada
programme edukaks. Katsetamisjargus immersiooniainekavad pitavad ainesisu
ja Opitulemuste kirjelduses tabada laste tegelikele vGimetele ja kooli ning kodu
(uhiskonna) ootustele vastavat optimaalset taset, kuid siiski on selle dokumendi
tdlgendusvdimalused piiramatud. Opetaja meetodite ja aktsentide otsustused
aine sisu valikul ning laste motiveeritus ning vaimsed v@imed annavad igal
juhul eriilmelise taseme, mille kohta on raske kinnitada, kas ainekavas
fikseeritud oodatud tase on saavutatud voi mitte.

Teine asjaolu keelteoskuse kirjeldamisel on seotud (hiskondlike ootustega.
Praegused immersiooniprogrammid tootavad paljus printsiibil “Tulgu, mis
tuleb”: valmistada lapsed varajases koolieas ebamééaraselt ette erinevateks voi-
malikeks arenguteks, kas vene- vGi eestikeelne vOi osaliselt eestikeelne giim-
naasium, korg- vOi ametikool jne. Aga tegelikult loodab pdhiosa Opilastest
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omandada pdhi- ja keskhariduse siiski vene keele pBhises koolis. Kui nooremas
kooliastmes sdilib dppijatel kognitiivne huvi Opitegevuse, sh eestikeelse
tegevuse vastu, siis keskastmes muutub eestikeelse Gppimise siht kiillalt eba-
méadraseks. Olmekeel on omandatud, kontakte eestlastega, eriti perfektsemat
keelekasutust ndudvaid, on véhe vdi need puuduvad Uldse. Keeleoskuse paran-
damiseks puudub motivatsioon. Seepdrast on tahtis, et kakskeelsel dppel oleks
nii koolide tasandil kui ka riiklikult tdpne véljund.

Kohati on mérgata ka vastupidist tendentsi. Eesti keele oskuse saavutamine
thtsustatakse kodus ja/vdi koolis nii tle, et vene keele arendamisele ei pddrata
enam (ldse tdhelepanu. See muutub teisejarguliseks dppimise, aga halvemal
juhul ka dpetamise aspektist vaadates.

» Milliseid médtmisvahendeid kasutada, et keeleoskuse Kirjeldus saaks vBima-
likult tdepdrane ja uurimistulemused ei annaks asjaosalistele eksitavat infor-
matsiooni?

Eelkirjeldatud uurimismeetod (kirjalikud keele- ja ainetestid) lubavad uurida
Opilaste keeleoskuse arengut teatud piirides, kuid ei anna kdikeh8lmavat vastust
Opilaste tegeliku keelevdime kohta. Kui eespool vorreldi immersioondpilaste
eesti keele testi tulemusi eesti tavakooli Opilaste tulemustega, siis tundus, et
emakeelerddkijatest jaddakse vaid veidi-veidi maha. Tegelikult ei saa selle
uurimismeetodiga andmeid Opilaste suulise kommunikatsiooni vdime ega leksi-
kaalse rikkuse ja stiilitunnetuse kohta — kokkuvdttes sotsiokultuurilise ja
sotsiolingvistiliste paddevuse kohta. Klassiruumivaatluse pdhjal otsustades ei ole
immersioondpilased eesti emakeele raakijatega neis valdkondades vorreldaval
tasemel.

Keeleoskuse (le otsustamise muudab keerukaks mis tahes meetodite Uhe-
kulgsus. Seda tuleb arvesse votta ka kdesolevas uurimistods ning hoiduda tule-
muste t6lgendamisest nii optimistlikus kui pessimistlikus suunas.

e Missuguseid tulemusi nditavad immersioon@pilased keeltes ja ainetes
Haridusministeeriumi riikliku jarelevalve kontrolli stisteemis?

Ké&esoleva uurimuse analttsis ei leidu veel vastust, mis tasemel sooritavad
immersioondpilased Uleriigilised tasemetddd | kooliastme 16pul. 1 lend taieliku
immersiooni Opilasi l6petab | kooliastme 2003. aasta kevadel ning teeb siis
tleriigilise tasemetd0 matemaatikas ja eesti keeles. Alles need tulemused anna-
vad vbimaluse hinnata teises keeles dppimise téhusust laiemal taustal ja ilmselt
kujundavad nende pdhjal oma arvamuse immersiooni kohta ka Haridusminis-
teeriumja linnade ning maakondade haridusosakonnad.
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3.6, Keeleimmersiooni rakendamisest
Eesti haridussusteemis

Eelnevast Eesti immersiooniprogrammide kirjeldusest tuleneb kiisimus: Kas ja
kuivord on oodata nende levikut vene koolidesse tle Eesti?

Osaline immersioon on vene koolides juba osaliselt omaks vdetud ja tunnis-
tatud selle dppevormi tdhusust eesti keele dppe toetajana. Léhiaastate Ulesanne
on kindlustada programmi arengut laialdaste uuringutega. Samuti on seda tun-
nustatud ametlikes dokumentides nagu riiklik programm Integratsioon Eesti
Uthiskonnas 2000-2007.

Ometi on osalist varajast, edasilikatud ja hilist immersiooni kasutavate
koolide arvu raske nimetada, sest osaliselt eesti keeles aineid dpetavad koolid ei
méératle ennast tavaliselt immersiooni- (keelekiimblus-) koolidena. Haridus-
ministeeriumi statistika kohaselt vdib osalise immersiooni eri variantidest
radkida ca 60% koolide puhul. Eestikeelne ainedpetus toimub aga monedel
juhtudel stiihiliselt, sest nii riiklikul kui ka koolide tasandil puuduvad tapsed
keelelisi eesmérke ja Opetuse spetsiifikat sisaldavad ainekavad teises keeles
ainete dpetamiseks. Samuti puuduvad spetsiaalsed Gppematerjalid.

Varajast taielikku immersiooni kasutab praegusel ajal seitse kooli, neil on
valjaarendamise jargus Oppekava ja keelespetsiifikat arvestavad ainekavad.

Keelekiimbluskeskus valmistab ette ka hilise immersiooni programmi, mis
rakendub konkursi alusel valitud koolides 2003. aasta siigisest.

Kui suures ulatuses keeleimmersiooni eri vormid levivad, sdltub kindlasti
praegu selles dppevormis Oppivate laste dpitulemustest. Osaliselt peab Oppe
edukuse kohta andma vastuse ka eelkirjeldatud uuring. Teiseks soltub immer-
siooni levik praeguste immersioonikoolide soovist jatkata programmi ka pérast
Eesti-Kanada-Soome keelekiimblusprojekti ametlikku 18ppu, mis koordineerib
ja toetab tegevust 2004/05. Gppeaastani. Kolmandaks mdjutab programmide
levikut see, kas neid suudetakse kindlustada vajaliku Gppevaraga.

Praegu on paljud koolid tdieliku immersiooni suhtes ettevaatlikud, sest enne
soovitakse ndha positiivseid kogemusi pikemas perspektiivis. Osalise immer-
siooni suhtes ollakse positiivsemal seisukohal (Multikultuursus ja muukeelse
kooli tleminek kakskeelsele 6ppekavale 2002: 51; Polma 1998: 14). Sellel on
mitu pdhjust. Programm tundub Oppijate seisukohalt turvalisemana, sest séilib
Uks osa traditsioonilisest venekeelsest Gppekavast. Kaadripoliitikas nGuab osa-
lise immersiooni korraldus vdhem Gimberkorraldusi kui téielik immersioon.

Maakondade ja linnade hariduse arengukavades ei leidu tavaliselt viiteid
muukeelse hariduse korralduse kohta. Harvaks erandiks on Ida-Virumaa
arengukava, kus margitakse: “Uhtaegu Oppetdo sisu (maakondlik ja kohalik
komponent) muutmisega tuleks leida lda-Virumaale sobivad moodused keele-
keskkonna mitmekesistamiseks, murendamaks suurrahvusele omast harjumust
elada tkskeelses ja Ghekultuurilises keskkonnas.” (www.ivmv.ee) Arengukavas
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siiski ei tapsustata, milliseid kooli keelekeskkonna mitmekesistamise viise
eelistatakse.

Immersioonivormide valikut peab esmajoones suunama arusaam, kellena
tahetakse tulevikus n&ha mitte-eestlasi Eesti thiskonnas ja kellena soovivad
muulased ise end madratleda eri keelesituatsioonidega piirkondades. Eesti Ava-
tud Uhiskonna Instituudi monitooringud niitavad, et mitte-eestlaste rahvusiden-
titeet ndrgeneb. Ligi pool muulastest soovib, et nende lapsed vGtaksid omaks
eestlaste kultuuri ja kombed, mida nooremad inimesed, seda vdahem on nad
huvitatud oma rahvusliku eripéra séilitamisest (Pettai 2001). Mitte-eestlastele
pakutav haridusmudel peaks suutma arvestada Uhtaegu nii muulaskonna
eelistusi, paikkonna eripara kui ka riiklike huve.

Immersioonimudelite rakendamine ja koolivaline keelekeskkond

Maakonnakeskuste, sh Tartu venekeelse elanikkonna arvukus on langenud seda-
vord, et venekeelne keskkond on muutnud Gsna piiratuks. On tugevalt tunne-
tatavad vabatahtliku assimilatsiooni tendentsid, sest tajutakse vene keele prestii-
zikuse langust vOi isegi selle kasutuse ebasoovitavust. Niisugustes tingimustes
oleks Opilastel taielikus immersioonis oht minetada oma emakeele oskus. Laste-
vanemate hinnang mudelile vdib olla kill toetav, kuid seda vaadeldakse Kkui
sobivat ettevalmistust eesti kooli Uleminekuks. Sellisel viisil on toiminud ka
véike osa uuritava osalise immersiooni kooli — Tartu Annelinna Glimnaasiumi
dpilaskonnast (10 aasta jooksul umbes paarkiimmend &pilast, pt 3.2.4). Uldiselt
tundub osaline immersioon lastevanematele turvalise dpikeskkonnana, kus lap-
sed omandavad nii eesti kui ka vene keele. Pered, kus vanemad ise valdavad
eesti keelt, on hakanud taas vaartustama laste vene keele oskust.

Valdavalt eestikeelse elanikkonnaga piirkondadest (Kesk-, Laéne- ja LBuna-
Eesti) on praegusel ajal tdheldatavad vabatahtliku vdi paratamatu assimilat-
siooni tendentsid: vene koolide dpilaste arv vaheneb, vene laste arv eesti kooli-
des suureneb. Mdnedes linnades on vene koolid v8i vene osakonnad eesti koolis
suletud. Sellistes piirkondades aitab immersiooniprogramm vene laste emakeelt
(kodukeelt) sailitada ja arendada. Seega toimiks immersioon vahemuse keele ja
identiteedi kaitse programmina. Liikidest tuleks eelistada osalist varajast voi
hilist immersiooni, sest neis on piisavalt suur emakeele plokk, mis suudab kom-
penseerida vene keele defitsiiti dpilaste koolivélises keelekeskkonnas.

Klassikalist varajast taielikku immersiooni rakendatakse tavaliselt dominant-
keelsetele Opilastele teise keele Gpetamiseks (nt ingliskeelsetele kanadalastele
prantsuse keele immersioon, soomlastele rootsi keele dpe) eeldusel, et emakeel
pole imbritseva keelekeskkonna téttu mingil juhul ohustatud. Eesti tingimustes
voib Ida-Virumaa ja Tallinna mdnede linnaosade keelekeskkonda silmas pida-
des Gelda, et vene dpilased elavad valdavalt emakeelses keskkonnas, seega on
varajasele taielikule immersioonile sobiv foon olemas.

Valdavalt venekeelsetes piirkondades (Ida-Virumaa) vdi paigus, kus on séili-
nud arvukad ja kompaktsed venekeelsed kogukonnad (Tallinn, Valga), on
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immersiooni kaudu lahendatav vdi leevendatav Opilaste eestikeelse kommuni-
katsiooni, Eesti-keskse mdttelaadi ning kultuurikeskkonna defitsiit. Programmi
kaudu saavad Opilased juurde kommunikatsioonikogemust ja elukohamaa
tunnetust. Et koolivélise vene keele keskkonna olemasolu tdttu ei ole Opilaste
emakeele areng ohustatud, v@ib t6husamaks osutuda tdielik immersioon. Seda
kalduvad eelistama lapsevanemad piirkondades, kus pole karta vene Kkeele
h&&bumist, vOi need pered, kes soovivad oma laste kiiret assimilatsiooni.

Eesti keele immersioon vene ja eesti koolis

Immersiooni vodrkeelte dppimise eesmargil on eesti koolides kasutatud juba
aastakimneid. Sellega seoses ei ole tuntud muret laste emakeele kahjustamise
parast. Vastupidi, immersioonikoolide puhul on enamasti tegu prestiiZikate
koolidega, mis pusivad dpitulemuste poolest riigi esimeste hulgas.

Eesti keele immersiooni praktikat on aga selle algatamise aegadest alates
saatnud elav diskussioon immersiooni kahjulikkuse-kasulikkuse dle. IImselt on
pbhjuseks eesti keele Opetuse temaatika terav (Ule)politiseeritus. Kui tdsta
esikohale Gppijate huvid ja vajadused, tuleb kaaluda, missugused vormid mis
Oppekeelega kooli baasil annavad parimaid tulemusi.

Praegu tegutsevad eesti keele immersiooni koolid, mis enamasti on tekkinud
vene koolide baasil (tabel 39). Sellesse koolikeskkonda sobib varajane immer-
sioon, sest esimeste kooliastmete Opilaste jaoks on venekeelne imbrus kodusem
ja kindlam.

Vene emakeelega lapsed eesti koolides on enamasti allutatud submersiooni
(pt 3.1) vGi superimmersiooni (pt 1.1.3.4) mudelile.

Kui varajase immersiooni vormid arenesid valja vene kooli baasil, siis eesti
keele hiline téielik immersioon tekkis eesti koolides (Kohtla-Jarve Jarve Gim-
naasium, Tallinna Laagna Gumnaasium). N&ide hasti toimivast programmist on
hiline immersioon Tallinna Laagna Gimnaasiumis, mis algatati 1996. aastal.
Hiline immersioon on kergemini teostatav just eesti koolis, kuna seal on olemas
eestikeelne Gppevara ja Opetajad, kes on vastava ettevalmistuse korral vfime-
lised tootama immersiooniklassis. Koolisisene keelekeskkond toetab suhtlus-
keele arengut.

Tabel 39. Kaesoleval ajal haridussisteemis toimivad eesti keele immersiooni
programmid

Eesti kool Vene kool
Varajane osaline immersioon - +
Varajane taielik immersioon - +
Edasiliikatud osaline immersioon - +
Edasilikatud téielik immersioon - -
Hiline osaline immersioon - +
Hiline taielik immersioon + + (Alates 2003. a sept)
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On voimalik, et lahitulevikus pakub eesti-vene immersioon huvi laiemale ringi-
le eesti koolidele. Opilaste arv koolides vaheneb, mis sunnib koole otsima uusi
atraktiivseid dppevorme Opilaste arvu suurendamiseks. Teiseks, aasta-aastalt
soovib (iha rohkem vene emakeelega Gpilasi asuda dppima eesti koolidesse ja
koolid on juba kogenud, et submersiooni vorm (st emakeelt Gppeprotsessist
téielikult vélistades) ei ole kdigi Opilaste puhul edukas. Sisulisi takistusi pro-
grammi arenguks eestikeelses keskkonnas ei ole. M@ned koolid on mitte-eest-
laste Gpetamise klsimuste vastu ka juba huvi tundma hakanud (Tallinna Katleri
Pohikool, Tartu Raatuse Gumnaasium).

Euroopa Liiduga thinemise jéarel prognoositakse Eesti 0ldhariduskooli
Opilaskonna rahvuskoosseisu mitmekesistumist, mis toob kaasa vajaduse Ope-
tada eri emakeeltega lapsi, sh neile ka eesti keelt teise keelena. Immersioon vGib
sel juhul olla sobivaks haridusmudeliks, kus eesti ja vene koolis vdivad areneda
erinevate emakeelte programmid, nt vene koolis eesti keele immersioon slaavi
emakeeli ra&kivatele Opilastele, eesti koolis mdnele teisele keelegrupile.

Eesti immersioonikoolide panus vene keele baasil eesti keele kui teise keele
Opetamise metoodika véljaarendamisse on tahelepanuvaarne. Véljatootatud me-
toodika, Gppematerjalid ja oskusteave kulub kindlasti &ra ka mittevenekeelsete
muulaste Eesti haridussiisteemi sobitamisel.

Kdigi immersioonitulipide levikule aitavad kaasa tegevused jargmistes
valdkondades.

Opetajate ettevalmistus

Praegu tootavaid immersioondpetajaid on metoodiliselt ette valmistatud Keele-
kiimbluskeskuse korraldatud koolitustel, kuhu on kaasatud Kanada, Soome ja
Eesti koolitajaid. Suure osa oskustest ja teadmistest on Opetajad omandanud
kogemusliku Oppe ja koostdoseminaride kaigus, sest projekti raames tegutseb
aktiivselt immersioondpetajate vorgustik. Koolitustel on olnud vGimalus osale-
da ka vene tavakoolide eesti keele dpetajatel.

Tartu Ulikooli Opetajate Seminaris ja Narva KolledZis on loodud immer-
sioonimetoodika moodul, mis on otstarbekas tdiendus eesti keele kui teise keele
Opetaja eriala Gppekavale ja vb@imaldab mooduli 18binuil hakata vajadusel
immersiooniprogrammi koolis arendama. Seesugused koolitusmoodulid tuleb
luua ka teistesse Opetaja pGhi- ja tdiendkoolitusega tegelevatesse koérgkooli-
desse. Keelekimbluskeskus kavandab Opetajate tdiendkoolitust hilise immer-
siooni programmi ainedpetajatele.

Immersioondpe pdhineb keele- ja ainedppe integratsioonil. Seepérast on
kdige eelistatumaks immersioonfpetajaks kakskeelne klassi- v@i pd&hikooli
mitme aine Opetaja. Keeledpetajatel peaks erialaga kaasnema 1-2 korvaleriala.

Praegu Opetavad vene koolides eesti keelt peamiselt eesti keele kui teise
keele ja Kklassifpetaja haridusega Opetajad. Mdlema eriala dpetajad ning ka
koolijuhid vajavad teavet immersiooni korralduse ja metoodika kohta, et
programme asjatundlikult kdivitada, arendada ja juhtida.
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Immersioonikoolituse moodulite kéivitamiseks on Eestis juba piisavalt spet-
sialiste, kuid kaaluda tasub ka dppejou(dude) koolitust suuremates immersiooni
uurimise keskustes (Vaasa Ulikool Soomes, McGilli Ulikool Montrealis jt).

Kdigi ainete Opetajate ettevalmistuses kdrgkoolides tuleb saavutada selline
tase, et dpetajakutse omandanud inimesed oskavad tegelikult eesti keelt, st neil
on selline keeletase, mis vb6imaldab vajadusel dpetada aineid ka eesti keeles.
(NB! Koolipraktikas kogetu pdhjal vOib vaita, et keeleoskuse tunnistus ei
peegelda koigil juhtudel tegelikku keeleoskust.) See on Uhest kiljest garantii
vabaneda tulevikus 6petajaskonna umbkeelsuse probleemidest ja teisest kiljest
hdlbustab koolidel leida immersioondpetajaid.

Eesti kooli baasil immersiooni korraldamiseks on oluline, et leiduks
o Opetajaid, kes oskavad Opetada muulaste rahvuskultuuri(de)ga seotud inte-

greeritud aineplokke nagu russica, belorussica jne;

» Opetajaid, kes valdavad kultuuritundlikke dpetamismeetodeid ning mitme-
kultuurilise, -keelse klassiruumi spetsiifikat (\VVassiltSenko, Asser & Trasberg

1998: 13).

Oppekirjandus

Téanaseks on vdlja tootatud ja trikist ilmunud immersioonivormis eesti keele ja
tld6ppe korraldamiseks dppevara 1.-3. klassile. Eesti keele Gpetamiseks on val-
mimas uus Gppekomplekt 4.-9. klassile (pt 2.5.2.3). Keelekiimbluskeskus ka-
vandab ainedpikute koostamist ka hilise immersiooni tarvis. Seni on jargmistes
klassides kavandatud korraldada Oppet6édd eesti kooli @pikuid kasutades.
Mitmel pdhjusel on see siiski poolik lahendus.

« Eesti kooli dpikute tekstid on teises keeles dppijale kohati sénavaralt rasked
ja sisaldavad leksikaalseid Ghikuid, mille mdistmine nduab paremat kul-
tuuritundmist, kui on praegustel dppijatel.

» Opikud on tihti kirjutatud etnotsentristlikus laadis, mis ei arenda mitte-
eestlastest eestimaalaste sellesse tihiskonda kuuluvuse tunnet.

Opetajate koosseisu ja hoiakute muutus

Suur osa olemasolevatest, to6tavatest dpetajatest ei suuda keeleoskamatuse tttu
eestikeelsele ainedpetusele tile minna. Paratamatult tuleb osal neist oma todkoht
vabastada eesti keelt valdavatele Opetajatele. Hea, kui riiklikud struktuurid
toetaksid venekeelsete Opetajate Umberdpet teistele, vdhem keelendudlikele
erialadele.

Koolijuhtide hoiakuis prevaleerib tihti liigne alalhoidlikkus: venekeelse
hariduse sdilitamine varasemas mahus, mdnikord varjatud (ent peaeesmargiks)
venekeelsete tookohtade sdilitamine. Vene koolide juhtide konkurssidel tuleb
rohkem véartustada innovatsioonisuutlikkust ja eestimeelsust.
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Eeldeldust jareldub, et piirkondlikke tingimusi ja v8imalusi ning Gppijate
vajadusi arvestades tuleks traditsiooniliste haridusvormide ka&rval riiklikul
tasandil soosida ka immersioonimudelite paljusust, et dppijail tle Eesti oleks
hariduslike valikute vabadus. Kui tdnapédeval on positiivsed kogemused mitme
vBorkeele Gpetamisel eesti koolis ja eesti keele dpetamisel vene koolis im-
mersiooni varajasi ja hiliseid vorme kasutades, tuleb osata rakendada neid
kogemusi ka tulevikus, kui tldhariduskooli dpilaste emakeelte arv suureneb.

Kokkuvote

1990. aastaid Eesti muukeelse kooli arengus iseloomustavad draootavad meele-
olud ja passiivne vastuseis 6pikeskkonna muutmisele kiimnendi esimesel poolel
ning koolide erinevad, peamiselt stiihilist laadi omaalgatuslikud katsetused
muuta eesti keele Opetuse strateegiat kimnendi teisel poolel. Siiski on vaadel-
daval perioodil loodud ja elujdudu kogunud kaks uudset vene hariduse mudelit:
varajane osaline ja varajane taielik immersioon e keelekiimblus.

Varajase osalise immersiooni kava tootati valja ja rakendatakse Tartu
Annelinna Glimnaasiumis alates 1992. aastast tanini. Programmi eesmargiks on
tldhariduse raames Gpilaste 6ppekoormust suurendamata arendada nende funkt-
sionaalne eesti keele oskus ja Uhiskonnapéddevus sellisele tasemele, mis toetab
noorte keelelis-kommunikatiivset, 6iguslik-poliitilist ja sotsiaalmajanduslikku
integratsiooni jargmistel haridusastmetel ja to6elus Eesti Ghiskonnas. Emakeele
séilitamist ja arendamist peetakse programmis esimese eesmargiga samavord
tahtsaks.

Osalise immersiooni kohaselt toimub Gppet66 kogu pdhikooli jooksul ca 40-
50% ulatuses Opilaste nddalakoormusest eesti keeles ning samas mahus ka
emakeeles; voodrkeeli Opetatakse alates 3. klassist kuni 20% Opiajast.

Osalise immersiooni puhul on tegu nn puhta Eesti mudeliga, mis on labinud
pikaajalise katse- ja korrektsiooniperioodi. 11-aastane kogemus lubab véita, et
see on lastevanemate tunnustatud ja heaks kiidetud kui lastele psiihholoogiliselt
turvaline ja jdukohane 6ppevorm. Teadusuuringud ja kooli rutiinne sisekontroll
on néidanud, et Opilaste akadeemilised Opitulemused ei kannata teises keeles
Oppimise t6ttu, kill aga saavutatakse oluline edumaa eesti keele oskuses ja
keelelises paindlikkuses vdrreldes tavaprogrammi dpilastega.

Varajase taieliku immersiooni programm on koostatud Kanada ja Soome
immersioonimudelite eeskujul ja neist Eesti oludele sobivaid komponente
kombineerides.

Taieliku immersiooni eesmérgid on (ldjoontes samad, mis osalisel immer-
sioonil. Erinev on aga Gppekorraldus | ja Il kooliastmes, kus dppetdd toimub
klassist klassi kahanevas mahus 100—40% eesti keeles.
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Programm toimib seitsmes koolis alates 2000. aasta sugisest. Seetdttu on
praegu vara teha I6plikke jareldusi téieliku immersiooni tulemuslikkuse kohta.
Samuti on vBimalik, et parast projekti | etappi (viieaastane uurimistsiikkel 16peb
2005. aasta kevadel) on vajadus teha méningaid struktuurilisi muudatusi. Kdll
aga vOib kahe esimese aasta uurimistdo ja Gpetajate vaatluste pdhjal vdita, et
Opilased saavutavad tdieliku immersiooni programmis kavandatud oodatavad
Opitulemused ega ja4 nendega maha eesti ja vene tavaprogrammi dpilastest.

Osalise ja taieliku immersiooni vOrdlus nditab, et mdlemad programmid
tagavad riikliku 6ppekava jargi oodatavad &pitulemused. Siiski peab nende
rakendamisel arvestama piirkondade keelekeskkonna eripéra.

Immersioon eesti keele kui teise keele dppimiseks ja emakeele sdilitamiseks
v@ib tulevikus osutuda atraktiivseks mudeliks ka eesti dppekeelega koolidele nii
vene kui ka mittevene muulaste dpetamisel.
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JARELDUSED

Kakskeelne dpe on maailmas, sh ka Euroopas levinud uldhariduse dppevorm,
mille abil tdstetakse Oppijate vdorkeelteoskust ja tUhiskondades, kus elunevad
korvuti eri keelekogukonnad, vastastikku teiste keelte, eriti vahemusgruppide
dominantkeele oskust, kuigi leidub ka vastupidiseid nditeid.

Ka Eestis on tanapédevaks valja kujunenud keelesituatsioon, kus mitte-eest-
laste teise keele, s.0 eesti keele oskuse arendamine on saanud Uheks haridus-
poliitika lahendamist vajavaks valdkonnaks. Mitte-eestlaste haridustee kulgeb
kéesoleval ajal valdavalt vene dppekeelega koolis. Vene kooli dpilaskond on
arvukas ja seal antav tGldharidus pusib eesti koolidega konkurentsis.

Teatava psuhholoogilise ja keelelise eraldatuse tdttu ei rahulda vene kool
laste ja noorte sotsialiseerumiskeskkonnana tdiel mééral thiskonna ja haridus-
subjektide vajadusi. Viimaste aastate uurimustest tuleb labivalt ilmsiks, et
suurim probleem on dpilaste ebakindel riigikeeleoskus ja kehv {hiskonna-
pédevus.

To66 pohijareldused on jargmised.

» Leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse uuringust selgus, et vene
kooli Opilaste eesti keele oskust mdjutab kbige enam Umbritsev keelekesk-
kond ja aktiivsed keelekontaktid véljaspool kooli ning suhtlus eakaaslastega,
mis omakorda on seotud mbritseva keelekeskkonnaga. Sama kinnitas ka
immersioondpilaste eesti keele algtaseme mdjurite uuring. Kui lastel eesti
keele kontaktid puuduvad ja nendeks pole elukohas reaalseid v@imalusigi
(Ida-Virumaa), ei suuda ka kool eesti keelt traditsioonilisel viisil ainult dppe-
aine positsioonis dpetades, keeleoskust t8husal moel mdjutada. Opilaste eesti
keele oskus ei ole 1990. aastate teisel poolel tbusnud Uhiskonna ja haridus-
subjektide ootustele vastavale tasemele.

» Et koolidpetuse mdju eesti keele oskuse arenemisele suureneks, tuleb raken-
dada Oppekava, kus keeledppe komponent on erilise tdhelepanu all, nagu
mitmesugused immersiooniprogrammid. Nagu tGestab immersiooniprogram-
mide eesti keele ja ainete dppe tulemuste uuring, suudavad kdigi keelepiir-
kondade Opilased saavutada varajase tdieliku keeleimmersiooni programmis
samast keeleoskuse taset, olles seejuures emakeeles ja teistes Oppeainetes
vordsed tavaprogrammi dpilastega.

» Kaoolivélise keelekeskkonna erinevused dikteerivad mdneti eri immersiooni-
liikide kasutuse koolides. Valdavalt eesti keelt kdneleva elanikkonnaga piir-
kondades on otstarbekam rakendada osalist immersiooni, valtimaks mitte-
eestlastest Opilaste identiteeditunde nérgenemist ja assimilatsiooni. Piirkon-
dades, kus elab valdavalt venekeelne elanikkond, on kohane téieliku immer-
siooni kasutamine, sest Oppijate emakeel ja rahvustunne ei ole ohustatud.

« Immersiooniprogrammi rakendamine, olenemata liigist, vajab pdhjalikku
ettevalmistamist nii kooli (6ppekava, dppekorraldus, Gpikeskkond, Gpetajad),
haridusstisteemi (seadused, Opetajakoolitus) kui ka avalikkuse (hoiakud)
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tasandil. Programmid saavad edukalt toimida vaid juhul, kui nende rakenda-
misel on téidetud baasnfuded: vastava koolituse saanud Gpetajad, kohane
Oppekiijandus ja Gpikeskkonna tingimused, programmid mahuvad olemas-
oleva haridusseadustiku raamesse ja nende suhtes valitseb heasoovlik
konstruktiivne huvi.

» Varajase osalise immersiooni programm, mille labivaks liiniks on Estica-
ideoloogia (Eesti-kesksete ainete eestikeelne Opetus), on hdsti teostatav ja
toimiv dppekava mudel, mille kaudu saavutatakse pdhikooli véltel hea
emakeeleoskuse korval eakohane toimetulek eesti keeles. See ei ole veel
tasakaalustatud kakskeelsus e ekvilingvism. Siit jareldub, et vaid osa dpilasi
tuleb pGhikooli I6petamise jarel edukalt toime eestikeelses gimnaasiumis.
Teiste Opilaste puhul on vaja rakendada keeleadaptatsiooni programmi Vi
hilist taielikku vdi osalist keeleimmersiooni eesti koolis.

Doktoritdo jareldustest tulenevalt vdib 6elda, et kdik té6le pustitatud hlpoteesid

on Kinnitust leidnud.
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LOPETUSEKS

Kakskeelne haridus toimib niddismaailmas paljudes eri vormides, olles sageli
kasutusel keeleliste vahemusgruppide hariduse mudelitena. Oma komplitseeri-
tuse ja komplekssuse t6ttu on see valdkond uurimisteemana pélvinud rohket
tahelepanu.

Kéesolevat t06d ajendasid koostama podrdelised protsessid Eesti muukeel-
ses hariduses 1990. aastatel, kui Ghiskonnakorra muutudes teisenes seni toimi-
nud venekeelse hariduse paradigma. Praegu on see (hiskonna integratsiooni
toetav rahvusvahemus(t)e haridus. Uues staatuses vene kooli sulandumine Eesti
haridussiisteemi on pikaajaline protsess, sobivamate Oppevormide otsingud
kestavad ténini. Uurimused nditavad, et suuremad raskused on seotud Gppesisus
rahvusliku ja riikliku komponendi ning ema-, teise ja vdoOrkeele tasakaalu
saavutamisega.

Viimase kimne aasta jooksul venekeelses hariduses toimunud protsesse
hinnates tuleb tunnistada, et traditsioonilise haridusmudeliga suudetakse kull
anda heal tasemel Uldharidust, ent eesti keele ja Eesti-kesksete ainete dpetuses
ei rahulda see mudel enam venekeelsete dppijate vajadusi ja (ihiskonna ootusi.

Muukeelse hariduse reformis oli otsustav osa vene koolidel enestel. Kim-
nendi jooksul iseloomustasid hariduselu koolide algatatud katsetused muuta
dppekorraldust. Olulisemad saavutused on siivendatud eesti keele Ope ja erisu-
guste keeleimmersioonimudelite rakendamine.

Siinne uurimistéo toimus paralleelselt eesti-vene varajase osalise immersioo-
ni loomise ja rakendamisega Tartu Annelinna Gimnaasiumis aastast 1992 ja
varajase tdieliku immersiooni mudeli juurutamisega viimase kahe aasta jooksul.
Nimetatud kahe mudeli uurimine nditab, et mdlemad Oppevormid sobivad
venekeelsesse pohikooli.

To6 autor loodab, et kdesolev uurimus annab vajalikku teavet ja mdtteainet
muukeelset haridust koordineerivatele inimestele, koolijuhtidele, Gpetajatele ja
lastevanematele dppijaile sobivaimate haridusvalikute tegemisel.
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SUMMARY

Early partial and total language immersion as models of Minority
(Russian language-medium) education in Estonia

This doctoral thesis documents the results of two research papers, which differ

in time and theme, but which are content-wise connected to each other and lead

to the same results. For this reason three objectives have been set to the thesis.

These are the following:

« To analyse the language-teaching related aspects of the reform of Minority
education in Estonia, based on the results of the research into the develop-
ment of the lexical and communicative competence of pupils of Russian
schools (1994-1999);

e To analyse two models of Minority education — early partial and early total
language immersion, based on the research into the effectiveness of immer-
sion models (2000-2002);

» To develop the conditions necessary for the effective functioning of both
models.

The hypotheses of the doctoral thesis are the following.

« Teaching the Estonian as second language only in a formal learning situation
(Estonian-language classes at school) is not sufficient for attaining the
necessary language skills to cope in society.

e Pupils’ lexical competence (passive language) improving does not ensure a
sufficient communicative competence (active language) in the language.

« Despite the relatively small number of pupils in the Russian schools in
Estonia, because of the regional differences in the language environment, the
different language abilities of pupils and the different attitudes of the Rus-
sian community, the Russian schools need different education models.

* The various forms of language immersion are suitable as models of general
education in the Russian language in Estonia, if the basic rules of im-
plementing bilingual education have been observed in applying these mo-
dels.

The doctoral thesis consists of three parts. The structure of the thesis is the
following:

In the first part, Immersion as an education model, the term language im-
mersion and its objectives and outputs are defined; likewise, the advantages
gained by immersion education are dealt with, as well as the risks that it brings
along. As one of the most visible objectives and results of immersion pro-
grammes is the bilingualism of the learners, bilingualism and the effects of
bilingual education on individuals are also briefly discussed.
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The second part, Minority-language school in Estonia in 1990-2002 gives
an overview of the changes and developments in the paradigm of Minority
education in Estonia during the past decade. Through the results of the research
into the lexical and communicative competence of pupils of Russian schools in
Estonia, the efficacy of the changes that took place in the second half of the
1990s is evaluated and the issue of how the school has been able to satisfy the
language learning needs of the learners is analysed.

In the third part Language immersion models in Minority education in
Estonia: development and results, the beginning, development and conditions
of functioning of early partial and total immersion is described and the learning
results achieved through the different models are analysed; the outlooks of the
dissemination and development of the models in the future are also discussed.

As after the theoretical part the thesis also comprises three different pieces of
research, in each case the research methods are different as well.

1 In investigating the lexical and communicative competence of pupils, the
research method was questioning of pupils. The questionings took place in
1994 and 1999 and included pupils of Russian schools all over Estonia —
about 4,500 pupils altogether); questionnaires were also used to obtain back-
ground information (teachers and heads of schools in 2002).

2. The effectiveness of the implementation of the immersion curriculum
was examined by testing the pupils and questioning the parents. Like-
wise, information was gathered from current learning results, test papers and
examination results as well as through observing the learning process.

3. The analysis of immersion in Estonia is mostly based on the experience of
and results gained by developing and implementing a pedagogical experi-
ment — early partial language immersion — that started in Tartu Annelinna
Gumnaasium in 1992.

4. The descriptions of immersion models in the world are based on many
earlier published surveys by different authors and the observations of the
author herself in immersion schools in Canada, Finland, New Zealand and
other countries.

Now a brief summary of the thesis and its main conclusions will be presented.

Language immersion as an education model

Language immersion as an education model is classified as an effective (strong)
form of language learning. It is a form of learning in which the learners’
second-language skills are developed in teaching subjects in the second lan-
guage. This does not harm the mother tongue or the national identity of the
learners because the mother tongue has a good reputation in the language com-
munity and in the framework of the programme systematic teaching of the
mother tongue also takes place. The programme is enriching by nature, i.e. it is
not orientated towards the language switch or assimilation of the learners. In
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acquiring the second language the focus is on the natural use of the language in
a context, which suits the learners age and is thematically meaningful to them.

Immersion is divided into the early, postponed and late forms by the
beginning of the programme, and total and partial by the volume of using the
target language.

The objective of the immersion programme is to develop the pupils’ second-
language skills or, in other words, to attain bilingualism or multi-lingualism on
a certain level. In most cases a correctly planned volume and duration of the
programme will enable the attainment of a functional multi-lingualism, which
means that the learners can cope in the environment of the language they are
learning. As a rule, functional multi-lingualism also brings along a rise in the
cultural sensitivity, i.e. the learners understand the target-language culture, they
can adapt to the way of thinking of people speaking different mother tongues.

Research has proven that developing multi-lingualism does not damage the
mental development of children, quite the contrary — it has a positive effect on
the children’s ability to think: it facilitates the development of divergent
thinking as well as their linguistic creativity and flexibility. On a personal level,
multi-lingualism gives people several educational, cognitive, socio-cultural and
economic advantages.

At the same time we have to consider that an incorrectly implemented pro-
gramme may damage the learners' feeling of identity and learning results as
well as their linguistic development.

Immersion programmes have spread all over the world. There exist several
specific forms of implementation, which depend on the linguistic and socio-
cultural characteristics of different regions and the objectives set to the pro-
grammes. It is therefore impossible to simply use or take over the models that
have been developed in other countries and work well there. Every language,
cultural and social situation is unique and requires a specific educational
system.

The Russian school in 1990-2002

At he beginning of the 1990s the Russian language-medium school constituted
more than one third of the general education network in Estonia and was, by its
ideological guidelines and content and organisation of study orientated towards
the school system in the Russian Federation. It was not easy to launch the
reform of Minority education because at the beginning of the decade the Rus-
sian language-medium education was viable in its existing form and the insti-
tutions that organised education did not have a clear vision of what it should
look like in the near and distant future or whether it should continue at all.
However, during the past decade the Russian language-medium school has still
undergone considerable development: by now Russia’s education models have
been discarded, the underlying principles of organising education characteristic
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of schools in the Republic of Estonia and the content of the Estonian national
curriculum of basic and secondary education have been adopted.

At the beginning of the 1990s it was found that one of the biggest and so-to-
say most visible problems of education given by the Russian language-medium
schools were the inadequate Estonian-language skills of the pupils. This is also
today considered to be an important criterion of evaluating the condition and
quality of Minority schools.

Although in the second half of the 1990s massive actions to improve
teaching Estonian, initiated by the Government of the Republic of Estonia, the
Ministry of Education and the schools were launched and both the motivation of
the learners and the public expectations of acquiring the language skills were
high, the changes have not been as big as it was hoped. A research into the
lexical and communicative competence in the Estonian language, carried out
in the senior stage of the Russian language-medium basic schools found that
compared to the year 1994, by 1999 the lexical competence of pupils in all re-
gions had considerably improved, i.e. their general perception of the language
and the passive acquisition of at least the basic vocabulary had increased, yet
the communicative competence had not improved. The pupils continued to
express their insecurity about being able to cope in an Estonian-language
environment.

The results of the research demonstrated that in contrast to the pupils in
traditional Russian language-medium schools the pupils in the partial-immer-
sion classes gave a considerably higher evaluation to their own language skills
and communicative freedom.

We can thus conclude that despite the positive changes and reforms that
have taken place, by the end of the 1990s a great number of Russian language-
medium schools had not developed into a suitable integration environment for
the Russian youth, and continued to produce a population at risk of becoming
marginalised or separated.

In order for the communicative competence and general social competence
to develop, in the learning process more and different situations of using the
language should be created for the learners, in the in-school organisation of
study more opportunities to use the language should be created than the
traditional Russian language-medium education has allowed so far. One suitable
new model of study has proved to be early partial immersion. This model,
which supports the so-called soft integration, is also a means of avoiding two
undesirable developments. In areas with smaller Russian communities this may
be the model to prevent forced assimilation or, in other words, going to study in
Estonian language-medium schools because there is no suitable alternative.
These tendencies do exist in the education system. In areas where the Russian-
speaking population is bigger it is a model that helps enhance the Estonian-
language skills and social competence of the learners.
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About the Estonian immersion models

The 1990s in the development of the Minority school in Estonia are cha-
racterised by wait-and-see sentiments and a passive resistance to any changes in
the first half of the decade as well as various, mainly spontaneous attempts by
schools to change the strategy of teaching the Estonian language in the second
half of the decade. Nevertheless, in the period under observation, two novel
learning models in Russian language-medium schools have been bom and
gained respect: early partial and early total immersion.

The programme of early partial immersion has been developed and im-
plemented by Tartu Annelinna Glimnaasium since the year 1992. The objective
of the programme is, within the framework of general education, to develop the
functional Estonian-language skills and social competence of the learners to
such a level that would support their linguistic-communicative, legal-political
and socio-economic integration on the next education stages and their working
life in the Estonian society. In the programme, maintaining and developing the
mother tongue is considered to be of equal importance with the first objective.

According to partial immersion, during the whole basic school teaching
takes place in Estonian to the extent of ca 40-50% of the pupils’ weekly work-
load; teaching is conducted in their mother tongue to the same extent. Foreign
languages are taught since Form 3 to the extent of up to 20% of the learners’
real study time.

The structure of early partial immersion, based on the Estonian and Russian
languages, and the ideological and pedagogical principles of its implementation
were developed by the researchers at the Pedagogical Department of the
University of Tartu together with the staff of Tartu Annelinna Giimnaasium,
primarily in co-operation with the leaders and teachers of Estonian at that
school. Thus, this is a so-called pure Estonian model, which has undergone a
long test and correction period. The developments of the first 11 years can be
observed as periods, each of which are characterised by specific actions and
achievements, but characteristic problems as well. The periods are tightly
connected with the general developments in the Estonian education system and
society, as well as with the predominant sentiments and attitudes in that era.

The 11-year experience of partial immersion allows us to say that this is a
form of study, which has been acknowledged and approved by the parents as
psychologically safe, understandable and feasible for the children. Research and
the regular internal audit in the school have shown that the academic study
results of the pupils are not damaged by learning in another language; con-
versely, a considerable advantage is gained in the Estonian-language skills and
linguistic flexibility compared with the pupils in the traditional programme.

Early total immersion was initiated by the Ministry of Education in co-
operation with the Canadian International Development Agency and Toronto
District School Board as well as with Vaasa University and the Finnish National
Board of Education. The programme has been developed by the example of the
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Canadian and Finnish immersion models and by combining the components
suitable for the Estonian situation.

In general, the objectives of total immersion are the same as those of partial
immersion. What differs, however, is the organisation of study in the 1¢ and 2rd
stages of school, where learning takes place in Estonian on a gradually receding
scale from form to form (from 100 to 40%), i.e. the volume of teaching in
Estonian decreases year by year and the volume of teaching in the mother
tongue, in turn, increases.

The programme has been running in seven schools since autumn 2000 and it
is therefore too early to draw any decisive conclusions about the efficacy of
total immersion. Likewise, it is possible that after the first stage of the project
(the 5-year research cycle will end in spring 2005) it will be necessary to intro-
duce some structural changes. Nevertheless, after the first two years of research
and by the observations of the teachers it is possible to argue that also in the
total immersion programme the pupils will achieve the planned and expected
study results and that these will not lag behind the ones achieved by pupils in
the traditional Estonian and Russian programmes.

The comparison of partial and total immersion demonstrates that both pro-
grammes ensure the study results according to norms. Yet it is not reasonable to
implement total immersion in areas, which are mostly populated by Estonians
and where the Russian community has a tendency to assimilate. Total im-
mersion may enhance it further. In contrast, in areas, where the use of the Rus-
sian language is predominant, total immersion will help to widen the language
experience of the pupils without posing a threat to the mother tongue.

Immersion as a means of learning Estonian as a second language and
maintaining the mother tongue may prove to be an attractive model for the
Estonian language-medium schools in teaching non-Russian minorities as well.

Main conclusions and the summary:

The main conclusions of this doctoral thesis are the following:

e Research into the lexical and communicative competence proves that the
Estonian-language skills acquired at Russian language-medium schools are
primarily influenced by the surrounding language community and active
language contacts outside school, as well as peer communication, which is in
turn connected with the surrounding language environment. This was also
confirmed by the research into the factors that influence the immersion
pupils’ basic-level knowledge of Estonian. If the children have no contacts
with the Estonian language and there are even no real opportunities for this
in their home town/village (Ida-Viru County), the school cannot efficiently
affect the level of language skills in the traditional manner either (by
teaching it as a subject without the language having the position of the
teaching medium). The Estonian-language skills of the pupils have not in-
creased sufficiently in the second half of the 1990s to meet the expectations
of society and the education subjects.
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In order for the teaching in school to have prevalence over the influence of
the language environment outside school, a curriculum where the language
teaching component has a special focus, like in the various immersion pro-
grammes, should be implemented. As research into the study results of
learning the Estonian language and other subjects in the immersion pro-
grammes has proved, the influence of the language environment will
gradually be replaced by the influence of the curriculum, and all of the
pupils in the so-called language areas are capable of attaining a similar level
of language skills, thereby also acquiring the required knowledge in their
mother tongue and other subjects, provided in the curriculum.

The differences in the language environment outside school to some extent
do determine the use of different immersion models in schools. In the areas
with a predominantly Estonian-language population it is more reasonable to
implement partial immersion in order to avoid the weakening of the feeling
of identity and assimilation of non-Estonian pupils. In areas, where the
population is predominantly Russian-speaking, the implementation of total
immersion is justified, as the mother tongue and national identity of the
pupils are not in danger.

The implementation of an immersion programme, notwithstanding its type,
requires a thorough preparation both at the level of the school (curriculum,
organisation of study, learning environment, teachers), the education system
(legislation, teacher training, course-books) and public (attitudes). The
programmes can function well only if they are supported by the teachers,
who have received the necessary training, suitable study materials and condi-
tions of the learning environment and if they can be accommodated into the
existing laws on education and people show positive, constructive interest in
them.

The early partial-immersion programme, which is concentrated around the
Estica-ideology (teaching Estonia-centred subjects in the Estonian lan-
guage), is an easily feasible and effective model of curriculum through
which during the basic school, besides a good knowledge of the mother
tongue, the learners also acquire a knowledge of the Estonian language,
which will enable them to cope in the Estonian-language environment, but
not always to continue their studies at an Estonian language-medium se-
condary school.

Bilingual learning is a widespread study form in general education in the world,
including Europe, through which the foreign-language skills of the learners are
enhanced; in societies where different language communities live side by side,
it is a means of mutually enhancing the skills in the other languages, especially
the level of the dominant language of the minority groups.

In today s Estonia as well, the language situation is such that developing the

second-language skills of non-Estonians, in other words their Estonian-language
skills, has become one of the problems to be solved in our education system.
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Today, the non-Estonians mostly acquire their education in the Russian
language-medium schools. The number of pupils in these schools is big and the
general education offered there remains competitive with the one offered by
the Estonian language-medium schools.

Due to a certain psychological isolation and linguistic separation, however,
the Russian language-medium school as the socialising environment of children
and youth does not meet the needs of society and the education subjects. The
main drawback is the pupils inadequate knowledge of the official language and
their low social competence.

As a solution to the above-mentioned problem, this doctoral thesis offers the

implementation of the model of bilingual learning, which has been thoroughly
researched into and tested.
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Eesti keele kui teise keele /
vooOrkeele dpetaja padevusmudel

Oppeprotse53| juhtimispadevus (Ehala 2002: 56-59)

Ainedidaktiline padevus: oskus Gpet eesmérgistada ja luua eesti keele dpi-
motivatsiooni.

» Ainemetoodiline padevus: oskus valida dppemeetodeid dpilastest lahtudes ja
rakendada ainemetoodilisi votteid.

« Kasvatuslik padevus: oskus juhtida dppeprotsessi, l&heneda Gpilastele indivi-
duaalselt, efektiivselt kommunikeerida ja kasvatada Opilasi ainebpetuse
kaudu.

« Analldsi- ja hindamispéadevus: oskus hinnata dpilase arengut ja anda tagasi-
sidet, hinnata aine omandamist ja analiiiisida oma tegevuse efektiivsust.

Ainekompetentsus (Kerge, Pajupuu 2002: 87-89)

e Sujuvja jalgitav kdne, mida iseloomustab hea ja selge hdéldus.

» Oskus mdista normaalse tempoga kdnet, selle tooni, réhuasetusi ja eesmarke.

e Oskus eesmérgikohaselt ja digesti teksti kiijutada.

» Eelteadmised, mis aitavad dpetada eesmargipéraseltja digesti kiljutama.

» Oskus kriitiliselt ja eesmérgikohaselt tekste lugedaja kuulata.

» Eelteadmised, mis aitavad Opetada kriitiliselt ja eesmargipdaraselt tekste ana-
ladisima.

» Leksikaalse tldnormi ja selle allikate tundmine ning sdnavara funktsionaal-
selt ammendav ulatus.

e Oskus suunata eri tasemete, sh erilisena kdrgtaseme vdaga Uldiselt méaarat-
letud (ebastandardse) sGnavara omandamist.

 Oigedja funktsionaalsed oskused grammatikas (sisaldab loetelu).

» Grammatika seletamiseks vajalikud eelteadmised ja oskus mérgata eri tudpi
grammatikavigu.

« Ammendavad pragmaatilised teadmised-oskused koos asjakohaste keele- ja
paralingvistiliste vahendite valdamistega (sisaldab loetelu).

» Eelteadmised, mis aitavad dpetada tekstitddd (sisaldab loetelu).

» Sotsiokultuuriline padevus (sisaldab loetelu).

» Eelteadmised, mis aitavad tajuda ja Gpetada Eesti elukeskkonna, sh kultuuri
peegeldust suhtluses.

» Eesti Vabariigis seadustatud keeleoskustasemete tundmine. Oskus arvesse
votta suhtluspartneri v8i 6ppuri keeleoskuse taset, et arvestada vdi suunata ja
hinnata tema osaoskusi selle piires.
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Né&iteid immersiooniprogrammidest regiooniti

Rikastavad programmid

Pdhja-Ameerika

Kanada K1 inglise - K2 prantsuse
keel;
K1 inglise - K2 prantsuse -
K3 heebrea keel

USA K1 inglise/hispaania - K2
inglise/hispaania/prantsuse/
jaapani/saksa/hiina keel

Euroopa 88888 1 9l LI 1

Soome K1 soome - K2 rootsi keel

Ungari K1 ungari - K2 inglise keel

Saksamaa KI saksa - K2 prantsuse
keel

Hispaania

Austria K1 saksa - K2 inglise

Rootsi

Austraalia ja
Uus-Meremaa
Austraalia

Uus-Meremaa

Aasia
Hongkong

Singapur

44

K1 inglise - K2 prantsuse
keel

Keele kaitse- voi
séilitusprogrammid

Ulemineku-
programmid

K1 inglise - K2
mohawki keel

K1 inglise - K2 havai
keel (Plinana Leo)

K1 hispaaniajpt-K 2
inglise keel

if'v <[fl 4
K1 vene/somaali/serbia
jpt - K2 soome

KI taani - K2 saksa
keel

K1 hispaania - K2
katalaani/baski keel
Kl saksa-K2
sloveeni/ungari/
horvaadi keel

K1 turgi/horvaadi jpt-
K2 saksa keel

K1 araabia/inglise jpt-
‘ K2 rootsi keel
Mo ** "

Kl inglise - K2

maoori keel
K1 hiina - K2 inglise
keel
K1 malai/mandarini/
tamili - K2 inglise keel
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Lati kakskeelse 6ppe mudelid 2001/02

| mudel
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£ 25
220
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Klass

mudel
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20
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Klass
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mLati keeles
a_dti ja vene
keeles

*Vene keeles

m\/O0rkeeles

a_ati keeles
mLati ja vene
keeles

m\ene keeles

m\V/O0rkeeles



IV mudel

AJe  splpun]
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Statistikat

1. Uldhariduspéevakoolide dpilaste arv dppekeele alusel 1990/91-1999/2000
(www.hm.ee/statistika)

Eesti 0]ppekeel Vene & ppekeel
Oppeaasta ~ Kokku Kokku uIdOaF);\iissie% Kokku Ulngrl\l/iztte%
1990/91 218807 138288 63,20% 80519 36,80%
1991/92 216965 137274 63,27% 79691 36,73%
1992/93 210191 137133 65,24% 73058 34,76%
1993/94 209016 138996 66,50% 70020 33,50%
1994/95 212375 142151 66,93% 70224 33,07%
1995/96 214562 145276 67,71% 69286 32,29%
1996/97 215661 148316 68,77% 67345 31,23%
1997/98 217501 151478 69,64% 66023 30,36%
1998/99 217577 153848 70,71% 63729 29,29%
1999/2000 215841 154747 71,69% 61094 28,31%

2. Uldhariduspéevakoolide arv 6ppekeele alusel 1990/91-1999/2000

~ Eesti Vene .
Oppeaasta Kokku Sppekeel  Bppekeel Segakoolid
1990/91 641 506 106 29
1991/92 666 530 108 28
1992/93 691 553 108 30
1993/94 724 581 113 30
1994/95 741 598 117 26
1995/96 742 600 116 26
1996/97 739 602 114 23
1997/98 730 596 111 23
1998/99 722 594 110 18
1999/2000 706 586 104 16
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3. Uldhariduspéevakoolide 1. klassi Gpilaste arv dppekeele alusel 1990/91
1999/2000

Eesti dp>pekeel Vene (”)ppEIéee_II
i i
Kokku — Kokku  oPiEE o B o
1990/91 21829 12957 59,36% 8872 40,64%
1991/92 21456 12656 58,99% 8800 41,01%
1992/93 20483 12885 62,91% 7598 37,09%
1993/94 21311 14057 65,96% 7254 34,04%
1994/95 21954 15102 68,79% 6852 31,21%
1995/96 22905 15969 69,72% 6936 30,28%
1996/97 22036 16174 73,33% 5862 26,67%
1997/98 21266 15971 75,10% 5295 24,90%
1998/99 18954 14798 78,07% 4156 21,93%
1999/2000 17573 13790 78,47% 3783 21,53%

4. Koolide arv dppekeele alusel maakonniti 1999/2000

Eesti Vene 1
Kokku oppekeel Oppekeel Segakoolid

Kogu Eesti 706 586 104 16
Harjumaa 160 108 49 3

sh Tallinn 98 55 43
Hiiumaa 13 13 1
Ida-Virumaa 55 16 32 7

sh Kohtla-Jarve linn 12 1 9 2

Narva linn 14 1 13
Jogevamaa 31 28 3
Jarvamea 33 32 1
Ladnemaa 28 27 1
L&ane-Virumaa 46 41 4 1
Pélvamaa 35 33 1 1
Parnumaa 61 58 2 1

sh Pamu linn 13 11 2 .
Raplamaa 33 32 1
Saaremaa 33 33
Tartumaa 65 56 8 1

sh Tartu linn 28 22 6
Valgamaa 30 28 2
Viljandimaa 44 43 1 1 [
VBrumaa 39 38 11 1
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5. PBhikooli I6petanute arv maakonniti Uldhariduse paevases 6ppevormis 1999. a

Kogu Eesti Eesti dppekeel Vene dppekeel
Kokku T P Kokku T P Kokku T P
Kogu Eesti 17029 8751 8278 11192 5804 5388 5837 2947 2890
Harjumaa 6170 3094 3076 3217 1618 1599 2953 1476 1477
sh Tallinn 4884 2454 2430 2304 1165 1139 2580 1289 1291
Hiiumaa 175 86 89 175 86 89
Ida-Virumaa 2405 1245 1160 361 202 159 2044 1043 1001
sh Kohtla-Jarve 610 308 302 94 53 41 516 255 261
Narva linn 908 484 424 22 12 10 886 472 414
Jégevamaa 500 250 250 463 231 232 37 19 18
Jarvamaa 511 266 245 489 258 231 22 8 14
Ladnemaa 384 189 195 35 175 180 29 14 15
L&ane-Virumaa 858 448 410 728 386 342 130 62 68
Pélvamaa 472 248 224 458 238 220 14 10 4
Parnumaa 1182 604 578 1028 536 492 154 68 86
sh Parnu linn 669 338 331 526 275 251 143 63 80
Raplamaa 457 252 205 449 249 200 8 3 5
Saaremaa 488 244 244 488 244 244
Tartumaa 1698 920 778 1374 747 627 324 173 151
sh Tartu linn 1188 636 552 896 481 415 292 155 137
Valgamaa 416 247 169 348 203 145 68 4 24
Viljandimaa 776 387 389 745 367 378 31 20 u
Vorumaa 537 2711 266 514 264 250 23 7 16

6. GUmnaasiumi I8petanute arv maakonniti Gldhariduse paevases dppevormis
1999.a

Kogu Eesti Eesti dppekeel Vene dppekeel
Kokku T P Kokku T P Kokku T P
Kogu Eesti 10074 6118 3956 7204 4362 2842 2870 1756 1114
Haijumaa 3845 2292 1553 2390 1405 985 1455 887 568
sh Tallinn 3283 1951 1332 1956 1143 813 1327 808 519
Hiiumaa 56 38 18 56 38 18
Ida-Virumaa 1153 739 414 219 143 76 934 596 338
sh Kohtla-Jarve linn 298 204 94 59 38 21 239 166 73
Narva linn 478 308 170 12 6 6 466 302 164
Jégevamaa 283 163 120 272 156 116 1 7 4
Jarvamaa 252 157 95 238 153 85 14 4 10
Laanemaa 255 153 102 230 143 87 25 10 15
Laane-Virumaa 484 299 185 432 269 163 52 30 22
Pélvamaa 204 112 92 204 112 92
Parnumaa 734 441 293 637 386 251 97 55 42
sh Parnu linn 534 317 217 437 262 175 97 55 42
Raplamaa 258 165 93 258 165 93
Saaremaa 301 181 120 297 180 117 4 1 3
Tartumaa 1276 773 503 1059 640 419 217 133 84
sh Tartu linn 990 614 376 783 488 295 207 126 81
Valgamaa 220 152 68 193 136 57 27 16 1n
Viljandimaa 428 263 165 417 255 162 11 8 3
Vorumaa 325 190 135 302 181 121 23 9 14
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....aasta
...abi
....abikaasa
....aed
....ae9
..ainult
...aitama
....ajakiri
...ajaleht
...ajalugu
...ajama
...aken
..ala
...algama
...algus
...alles

...andma
....armastus

....arvatavasti

..anve

....a81
...astuma

....asuma

..auk

...avama

....edasi
....eesti
....ehitama
...eile
....elama
...elu
..ema
....enam
...enne
..eriti
....esinema
...esmaspaev
....haige
....nakkama
....halb

Kusimustik eesti keele sdnavara ja
vestlussuutlikkuse hinnangute uurimiseks

....hall
....hammas
....haridus
....harva
....hea
....hele
....helistama
....hetk
....hilinema
....hilja
.Chiljuti
....hind
....hobune
....hoidma
....homme
....hommik
....hoolitsema
....huul
....huvitama
....huvitav
....harra
....hasti
....haal
....hUppama
....hdGudma
...ida
....ikka
dlm
...illus
....inimene
...isa
....isegi
....iseloom
....istuma
...jaam
....jagama
...jalg
...jalutama
....jooksma
....jooma
...juba
..juht
....juhtima
....juhtuma

.. jutt
....jutustama

....juuksed
....jogi
....joud
....joudma
....jalgima
....jalle
....jargmine
..jarv
....jatkuma
....jatma
...jaa
....jadma
....kaduma
....kael
....kahjuks
....kaitse
...kala
...kallas
....kallis
....kandma
....kaotama
....kartma
....kartul
....kask
....kass
....kasvama
....katus
....kaua
....kaugel
....kauplus
....keel
....keha
...kell
....kena
....kerge
....keskmine
....kestma
....kevad
....kiire
....kindel
....king
....kinni
....Kinnitama
...kiri
...kirik
....kirjutama

...kitsas
..Kivi
...klaas
..Kleit
...kodu
...koer
...kohe
..koht
..kohtuma
..kokku
..kollane
..kolmapéev
..kool
..koos
..kord
..korrus
.korter
..kukkuma
.kutsuma
.kuu
.kuulama
kuulma
..korge
kdima
Kési
ook
kila
kilg
killalt
kllap
.kilm
.kisima
.laev
lahti
.lai
.langema
.laps
..laskma
.laud
.Jlaulma
.laupéev
...leht
..leib
...leidma
...lendama
..liha
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....lihtne
...liiga
...liikuma
il
...lind

..dinn
....lisama
....loodus
....loom
....looma
....lootma
....lJubama
....lugema
...lugu
Jdumi
....I6ikama
....|6petama
....1opp
....|6ppema
....[duna
....|ahedal
....lUhike
....maa
....maailm
....madal
...magama
...magus
..Mmaja
....maksma
....mantel
....meel
...meeldima
....mees
..meri
....mets
...minema
....muidu
...muidugi

...muld

...muna
...mure
....must
....muutma
....muutuma

....mdistma
....m0Anikord
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....mote
....mdtlema
....magi
....maletama
....mangima
....moé6duma
....muts
....midma
....naaber
....naerma
....nahk
....naine
....nali
... .natuke
....neljapaev
....nimetama
....nimi
....nina
....noor
...nurk
....ndu
.. ..ndudma
.. .nadal
....ndgema
...nagu
....ndiid
....olema
...olukord
....onu
....ootama
...0sa
....oskama
....0stma
....otse
....otsima
.. ..otsustama
...paar
....paat
....paber
....paistma
....pakkuma
....palju
....paluma
....panema



...parem ....puldma ...selg
....pea ....raamat ...selge
....peaaegu ....raamatukogu ...siduma
....pealinn ....raha ...silm
....perekond ....rahu ...Sinine
....pidama ....rahulik ...s0e
....piim ....rahvas ...500V
....piir ....rahvus ...soovima
...pikk ....rand ...sugulane
...pilk ....raske ...Suitsetama
....pime ....reede ..surema
....pliiats ...riie ..suu
....poeg ..riik ..suur
....poiss ....ring ...SUVi
...pood ....roheline ...s0ber
....pool ....rohi ...s6da
....praegu ....rohkem ...s0itma
....proovima ...rong ...s0na
..pruun ....ronima ...s6rm
...puhas ....rumal ...s60ma
....puhkama ...ruum ...suda
...puhkus ....rodm ...sligav
...pulmad ....rdékima ...sligis
...punane ....saabuma ...sundima
....puu ....saama ...sindmus
....puuduma ....saar ...taevas
...pohi ....saatma ...tagasi
...pold ....sadam ...tahtma
...pblema ....sageli ..talu
....p8rand ...sai ..talv
....paev ....saksa ..tarvis
...paike ....samm ...tass
...paris ....samuti ...tavaliselt
...poorama ....segama ..teadma
....puha ....sein ...teadus
...puhapéev ....seisma ..tee
...puksid ....seletama ...tegema

.... Minu elulugu

.... Minu kodu ja perekond
... Minu kool ja dpingud
.. Minu huvid

.. Minu s6brad

. Minu tulevikuplaanid

.. Vestlused turul, poes, bussis, piletikassas

.. Vestlused sdéoklas ja kohvikus

.. Eesti Vabariigi simbolid

. Eesti rahvatraditsioonid ja riiklikud téhtp&evad
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....teisipaev
...terav
...terve

...tervis
..tihti

....tohtima

...toimuma

....toit

....tooma

....tore

....trepp
...tuba
...tugev

....tulema

.tuli

...tume

...tund

...tundma

....tunduma

....tunne
...tuttav
..tutvuma

...tuul

....toesti

....tdmbama
...tdstma

....tbusma
..tadi
...téhelepanu

....tahendama
...tahtis
...taiesti
...tais

...tdna

....tdnama
...tanav
...toétama

....tadruk
...tahi
....tokk
...tatar
..ujuma
...uks
...umbes
L..uni
....unustama
....uskuma
....uudis
....uuesti
....uus
....vaatama
....vaba
....vabandama
....vaene
...vahetama
...vaikne
..vaja
....valge
...valgus
....valima
....vana
....vanemad
..vara
..varsti
...vasak
....vastama
...vastu
...vedama
...veel
...veerand
....vend
...vene
..viga
..viima

.. Eesti ajalugu
. Eestikiijandus

. Eesti kunst

. Eesti muusika
.. Eesti spordielu
. Vestlused teatri-, kino-, muuseumi-,
naitusekilastusest
.. Eesti linnad ja minu kodulinn
.. Eesti loodus
. Eesti Vabariigi poliitika- ja majanduselu
. Dokumendid, teated, kuulutused

...viimane
...viisakas
...viskama
..vist
...voodi
...vdima
...vGimalik
....vOimalus
...vétma
...vOdras
...vVaga
...vahe
....véhemalt
...vaike
...varske
..varv
...vasima
...0de
...0hk
...0htu
...0ige
...0igus
...0mblema
...onn
...onnelik
....0petaja
...0ppima
...0u
....0un
....akki
...arkama
...00
....uksinda
...uldse
...0lesanne
...usna
...utlema



HI.

v
Olen tlidruk/ poiss.

[T TSRS KOOLIS, i, klassis.
... aastat.
.......................................................................................................... (kellega?)
1S et s (kellega?)

LOBN EESEE KEEIES ..veeeceiectee ettt bbbt er e e s (mida?)
Vaatan eestikeelsetelt telekanalitelt ..o (missuguseid saateid?)
Kuulan eestikeelseid raadiofaamU: ..ot nebe s

Hindan oma eesti keele oskust jargmiselt:
.. valdan vabalt

.. saan aru ja raagin raskustega, vigadega
.. saan aru, kuid ei raagi

... € suuda suhelda

.. el valda eesti keelt tldse.
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Lisa 6

Uurimisktsimustiku taitmisel kasutatud tingmérgid ja
nende télgendused

Ting- Ting- Tolgendus
mark  margi Sonad Teemad
vaartus
++ 5 Tean sona tdhendust, tdlgin Olen vdimeline sellel teemal vabalt
automaatselt. vestlema.
+ 4 Oskan sdna tdlkida, kuid vaja- Olen vdimeline sellel teemal vest-
sin veidi métlemisaega. lema, kuid vdin ka raskustesse jaada.
? 3 Kahtlen sdna tdhenduses. Sel teemal vesteldes tunnen end eba-
kindlalt.
— 2 Olen sBna kuulnud, kuid ei Suudan sel teemal Gelda vaid uUksi-
tea sOna tahendust. kuid s6nu ja/voi fraase.
- 1 Kuulen sGna esmakordselt. Ei suuda sel teemal vestelda.
Lisa 7
Leksikaalse ja kommunikatiivse kompetentsuse
uuringu valimi sooline jaotumine klasside kaupa
Klass Tudruk Poiss N
4. 56,3% 43,8% 64
5. 52,30% 47,70% 524
6. 54,40% 45,60% 555
7. 53,10% 46,90% 559
8. 52,30% 47,70% 684
9. 55,40% 44,60% 482
Ametikooli I kursus 100% 0% 94
Kokku 55,0% 45,0% 2962

182



Teemade keskmine tuntus.

Opilaste eesti keele oskuse seos aktiivse ja

Vaga aktiivne

4.0

3.8

3.6

3.4

3.2

3.0

2.8

2.6

2.4

2.2

Véga aktiivhe

passiivse keelekasutusega 1999. a

Aktuvne suhtlemine.

Aktiivne suhtlemine.

183

Lisa 8

Ei suhtle tldse

Ei suhtle Uldse



keskmine tuntus.

Sonade

Teemade keskmine tuntus.

Passiivne suhtlemine.

Passiivne suhtlemine.
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Lisa 9

Kakskeelse dppekava ajaloost
Tartu Annelinna Glimnaasiumis

Oppeaasta  peamised tegevused

...-1992

1992/93

1993/94

1994/95

1995/96

1996/97

1997/98

1998/99

47

Uesti keele kui 6ppeaine dpetuse alustamine 1 klassist.

Hesti keele tundide arvu suurendamine keskastmes; nn stivadpe keskkoolis
Eksperimentaalne 1. klass osalise eestikeelse Gpetusega.

Koostdd algus TU pedagoogikaosakonnaga 6pikusarja Kodulugu koos-
tamiseks. Opiku 4 osa katsetati ja seejarel kasutati kakskeelsetes klassides
jargneval 5 aastal.

Uurimistdd Opilaste keelelisest kompetentsusest ja kakskeelse 6ppe kor-
raldusest; vormistatud H. Asseri magistritoona “Eesti keel vene koolis —
hetkeseis ja perspektiivid”, Tartu 1995.

Valmis ja vdeti kasutusele katseperioodi labinud Estica integreeritud
programm 1.-4. klassile.

Tasakaalustatud, vene ja eesti kultuuri traditsioone jargiva klassi- ja kooli-
vélise tegevuse kava pdhimdtete véljatddtamine.

Suvine kooli keelelaager linnas koos Kivilinna ja Annemdisa koolide
Opilastega algklassidele.

Teaduslik-praktiline konverents “Vene kool Eestis”.

Kakskeelne dppekava muutus massiliseks: koik esimesed klassid alustasid
Oppetood kakskeelse programmi jargi.

1. ja 2. klassi eesti-vene kakskeelse kompleksdppe programmi ettevalmis-
tamine: dppematerjali koostamine.

Suvine keelelaager Madsal koos Kivilinna ja Raatuse koolide Opilastega
1.-9. Klassi dpilastele (3 vahetust).

Opetajate korraldatud teaduslik uurimistéd kakskeelse 8ppe mdjust dpilas-
te arengule.

Emakeele (vene keele) uute Opetusvormide vajaduse teadvustamine; sel-
lega seoses ette voetud tegevused: spetsiaalsed emakeeletunnid, integree-
ritud keele ja kirjanduse tunnid (ypokn cfoBecHOCTM B CTapLUMX Kraccax);
kompleksope, dppematerjalid (venekeelne loodusteaduse lugemik 3. klas-
sile).

Eesti-vene kakskeelse kompleksdppe algus 1. klassis.

Alustati eksperimentaalselt ajaloodpetust eesti keeles 5. klassis.

Suvine keelelaager koos Valga ja Aseri dpilastega Aseril.

Opetajate A. Kaskmani ja M. Kippari artikkel “Estica dpetamise prak-
tiline kogemus” ja H. Asseri artikkel “Eesti-vene kakskeelse 6ppekava
realiseerimise pdhimdtted” kdrgkoolidevahelise uurimisprojekti VERA
publikatsioonide kogumikus “Mitmekultuuriline Eesti: valjakutse haridu-
sele”, Tartu 1998.

Kahele eesti keele 0Opetajale riigikeeledpetaja staatuse andmine ja
metoodikakabinet! sisseseadmine.
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1999/2000 Eesti-vene kakskeelse kompleksdppe algus 2. klassis.

2000/01

2001/02

Alustas tegevust eesti rahvatantsu ring ja muretseti eesti rahvariided.
Loodud kontaktid Kambja P6hikooliga, koolivaliste Ghisurituste tra-
ditsiooni algatamine.

Vene keele Opetajate ajaloolisel kodumaal téienduskoolituse vajalikkuse
tunnistamine.

3. klassis alustati matemaatika Opetamist paralleelselt eesti- ja vene-
keelsetes gruppides (Opilaste ja lastevanemate valikul).

Kakskeelse programmi dpilased lulitusid kontrollgrupina immersiooni-
mudeli teaduslikku uurimusse (HM, Integratsiooni Sihtasutus).

Eesti keele kui teise keele Opetajate vorgustiku Louna-Eesti keskuse
avamine koolis.

Esmakordselt toimub ainedpetus eesti keeles gimnaasiumiastmes (geo-
graafia).

Esimene eksperimentaalklass taieliku kakskeelse programmiga I6petab
p6hikooli.

Alustasid uurimistood (magistritéd formaadis) J. TrubatSova, I. Dolgova
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Lisa 10

1. klassi eesti keele testi koostamise metoodika kirjeldus

» Ainekava oodatavate Gpitulemuste valik (juhuvalik + eksperthinnang).

« Ainekava temaatikast tulenevalt teemade valik (juhuvalik + eksperthinnang).
» Testimise eesmérgi sdnastamine.
» Testiulesande tuubi valik.

» Hindamiskriteeriumide loomine ja skoorimisjuhendi koostamine.
« Katsetestimine (2 klassis).
e Testillesannete ja skoorimisjuhendi korrigeerimine.

Ainekava teemad Testimise eesmark Testitlesande tiip

Ainekava sdnavara;

esemete ja objek-
tide vBrdlemine.

Oppekava sona-
vara - varvid,
loodusobjektid jms;
esemete paikne-
mine ruumis.
Tegusdna I ja Il
pdore.

Haalikute pikkuste
vordlemine.

Nimi- ja omadus-
sbnade mitmuse
moodustamine.
Sonaja lause.

1. Kuulamine (osakaal testist 25%0)

Hinnata Gpilaste
vOimet mdista suu-
list kdnet ja mar-
gata selles erista-
vaid detaile.

(KU - kinnine Gles-

anne, PU - piiritletud

tilesanne, LU - lah-
tine Ulesanne)*

KU (dekodeerimi-
ne) - 6 dhikut, 2-5-
lauselised tekstildi-
gud, mis sisaldasid
2-6 eristamist vaja-
vat detaili.

2. Lugemine (osakaal testist 25%0)
MGodta dpilaste loe- 2.1. PU (loetu jargi

tu moistmise taset
ja oskust Kirjaliku
juhise jargi toimida.

Testida morfoloo-
gilist ja semantilist
Uhildamisoskust.

joonistamine) -

14 Ghikut.

2.2. KU (lause-
loome) - 5 Ghikut.

3. Kirjutamine (osakaal testist 25%0)
Hinnata kirjutamis- 3.1. PU (sGnade

oskust ja uurida
Oigekirja taset.
Hinnata nimiséna
mitmuse vormide
tundmist.
Hinnata lause
moodustamise
oskust.

tundmine) -

10 Uhikut.

3.2. PU (nimisdna
mitmuse vormid) -
10 Uhikut.

3.3. AU (lausete
moodustamine) -
10 Ghikut.

187

Hindamiskritee-
rium ja punkti-
skaala

Valikute digsus 6/0.

Loetu tblgenduse
adekvaatsus 15/0.

Valiku 0igsus ja
kohasus 5/0.

Sonade kohasus ja
ortograafiline
korrektsus 10/0.
Ortograafiline ja
grammatiline
korrektsus 10/0.
Ortograafiline ja
grammatiline kor-
rektsus 10/0.



Oppekava
sGnavara.

Oppekava
sbnavara:
tutvumine, kool ja
klass; talv

Oppekava
sGnavara: talv.

Uurida sbnavara
tundmist (lisanduv
eesmark).

4. Konelemine (osakaal testist 25%)
Maaratleda dpilaste 3.1. PU (intervjuu

kommunikatiivsus,
st vdime kuuldut
mdista ja kohaselt
reageerida

enesekohastel
teemadel) - 7 Uhikut.

Madaratleda dpilaste 3.2. PU (pildi jargi

suulise keelekasu-

jutustamine) - 1

tuse ulatus ja gram- Ghik.

matiline Gigsus.

* Testitilesande tuubid:
kinnine tlesanne (KU) - iilesanne, mis sisaldab etteantud vastusevariante, st dpilane ei
produtseeri ise vastuseid, vaid demonstreerib dige sona, keelendi, fakti vms aratundmist

ja kontekstikohasust;

Skaala: 0 - sdna/
lause puudub vdi ei
sobi pildiga; 1- sbna
/ lause on kohane,
kuid ortograafia-
veaga; 2 - sbna/
lause on korrektne.

Grammatiline Gigsus,
sisuline adekvaatsus
ja kohasus;

skaala: 0 - vastus
puudub; 1- vastus
on adekvaatne, kuid
grammatiliselt
ebakorrektne;

2 - vastus on sisu-
liselt ja gramma-
tiliselt korrektne.
Kd&ne voolavus ja
variatiivsus ning
sbnade kohasus;
skaala: 0 - Opilane
vaikib; 1- Otleb
Uksikuid s6nu;

2 - Utleb sbnu ja
sBnauhendeid,
kasutab eesti-vene
segakeelt;

3 - jutustab
lausetega, kuid teeb
grammatilisi vigu voi
jutustab kindlate
Opitud lausetega;

4 - jutustab sujuvalt
ja keeleliselt ning
sisuliselt korrektselt.

puritletud llesanne (PU) - Ulesanne, mis ei anna Gpilasele ette vastusevariante, kuid
vBimalike Oigete vBi kohaste vastuste arv on piiritletud, st dpilane produtseerib ise
vastuse etteantud raamides v@i tingimuste kohaselt;
lahtine Ulesanne (LU) - dlesanne, milles vastusevariandid on piiramatud ja &pilane
vastab oma soovi kohaselt.
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Lisa 11

Varajase taieliku immersiooni 1 kooliastme dppekava
I kooliastme eesti keele padevused

(Early French Immersion: Language, Grades 1-8, A Resorce Document. 1998)

Osa-
oskus

*&’K

48

1 klass 2. klass 3. klass

Ulatuslik dpetajapoolne tu- Sagedane  Gpetajapoolne Aeg-ajalt &petajapoolne
gi; tundmatute snade t&- tugi; tundmatute sénade tugi; tundmatute sénade
hendust aimab ainult mit- tahenduse aimamisel ka- tahendust aimab, toetudes
teverbaalse konteksti abil; sutab mitteverbaalse kon- verbaalsetele ja mittever-
saab aru tksnes kognitiiv- teksti kdrval ka tuttavat baalsetele markidele ning
selt vahendudlikust kon- verbaalset konteksti; saab keeleteabele ja -mallide-
tekstiga tugevalt seotud sjsust osaliselt aru; saab le; saab aru kognitiivselt
cOnest; saab minimaalselt aru ka juba kognitiivselt ndudlikumast ja konteks-
sisust aru; oskab olulise- ngudlikumast ja konteks- tiga vahem seotud kdnest;
mates situatsioonides ees- tiga vahem seotud konest; saab aru sisust ja Uksiku-
tikeelses  Opikeskkonnas oskab enamasti eestikeel- test detailidest; oskab ees-
Oigesti reageerida. ses Opikeskkonnas digesti tikeelses — dpikeskkonnas

reageerida. alati Bigesti reageerida.
Radgib ulatuslikul Opetaja- Raagib sagedasel Opetaja Raagib spontaanselt, ka-
poolsel toel; kasutab tava- poolsel toel; tavasituat sutab raékides aeg-ajalt
situatsioonides holofraase; sioonides kasutab holo- Gpetajapoolset tuge; kasu-
raggib minimaalselt, eba- fraase ja piiratud sdnava- tab baassGnavara; raagib
selgelt ja haaldusvigadega, ra; kdne osaliselt ebaselge, selgelt ja enam-vahem
sBnavara ja keelestruktuu- haéldusvead; palju vigu Kindlalt, m@ningad haal-
ride vigadega; vastab mi- sonavaras ja keele struk- dusvead; mdned sBna-
nimaalselt ootustele. tuurides; vastab osaliselt vara* ja keelestruktuuride

ceelelistele ootustele. vead; vastab enamikule

keelelistele ootustele.

Ulatuslik 6petajapoolne tu- Sagedane  Gpetajapoolne Aeg-ajalt  dpetajapoolne
gi; loeb ilmetult ja ulatus- tugi; loeb vahese ilmekuse tugi; loeb ilmekalt \ Ghes-
like haaldusvigadega; ei ja sagedaste haéldusviga- te h&aldusvigadega. loeb
loe ladusalt; saab mini- dega; piiratud ladusus; ladusalt; saab sisust ja
maalselt sisust aru, kasu saab sisust osaliselt aru, enamikust detailidest ary;
tades tundmatute sdnade casutades tundmatute s6- casutab tundmatute séna-
tahenduse aimamisel pilte nade tdhenduse aimamisel de téhenduse aimamisel
pilte ja tuttavat sbnavara.  verbaalset konteksti.
Ulatuslik Opetajapoolne tu- Sagedane  Gpetajapoolne Aeg-ajalt  Gpetajapoolne
gi; kasutab piiratud sdnava- tugi; kasutab baassdnavara tugi; kasutab baassdnavara
ra ja keelestruktuure; teeb ja keelestruktuure; teeb ja aine sdnavara ning kee-
ulatuslikult  Gigekiiiavigu Oigeldijavigu  markimis- lestruktuure; digekiijavigu
kiijutab Uksikuid seostatud vaarselt rohkem kui ema- on rohkem kui emakeele

métteid. keelekdneleja; kiijutab liht- kdnelejal; kiijutab  loo-
said seostatud mdtteid vas giliselt jaijestatud métteid.
tavalt mallile.
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Keelearenduslikud tegevuspadevused
(FLA-1993, Homsby, Sukama & Parry 1986, FILAG-Primary 1986)

Kuulamine ja kdnelemine
Igapdevane suhtlus Kklassi-
ruumis  (vestlus, diskus-
sioon, kisimused ja vastu-
sed, juhtnddride andmine);
oma oo ettekandmine (néi-
tamine, jutustamine, de-
monstreeriming); loetud
teksti edasiandmine (luge-
mine, jutustamine, arvamu-
se avaldamine); osalemine
rolli-, ndite- ja keeleman-
gudes, osalemine jutusta-
mismangudes, kuuldud
teksti edasiandmine (kuula-
mine, jutustamine, arvamu-
se avaldamine); videote
vaatamine ja kuulamine, si-
su edasiandmine, tegevuse
kirjeldamine, tegelaste ise-
loomustamine, konverent-
sidel osalemine (vestlus
Opetajaga loetud, kiijutatud
tekstist vOi klassitegevusest,
vestlus rihmakaaslastega.

Lugemine

Uhine raamatute lugemine ja
ettelugemine, jagatud lugemi-
ses osalemine (Uhislugemis-
tegevused, jutustuste, luule-
tuste, pildiseeriate tekstide lu-
gemine ja jagamine); luge-
mismangudes osalemine; ise-
seisev raamatute lugemine ja
kuulamine; dpetaja poolt ju-
hendatud lugemine; juhtnoo-
ride ja teksti lugemine t66leh-
tedel; paarislugemine ja jaga-
mine; loovtodde lugemine,
ettelugemine,  ettelugemise
kuulamine; erinevate Zanrite
avastamine (muinasjutud, ju-
tustused, legendid, luuletu-
sed).

190

Kirjutamine
Iseseisvad  kirjutustegevused
(t66 ja tegevused kiijutamis-
keskuses, joonistamine ja ju-
tustuste kirjutamine, konve-
rents iseseisvate t6ode pohjal,
raamatute, kaartide, kutsete
jmt kujutamine); jagatud Kir-
jutamine paaris- vOi rihma-
t66s (piltidel pbhinevad Ules-
anded td6lehtedel, sbnade ja
piltide Uhendamine, linkteks-
ti taitmine vastavalt pildile,
projektid); jagatud Kirjutami-
ne Kklassis (seinasdnastiku,
-tabelite, Ghisprojektide koos-
tamine), mitteformaalne dik-
teerimise jargi kirjutamine.



Lisa 12

I kohordi eesti keele 18putesti 1. ja 2. klassi tulemused grupittitipide kaupa
(2001; 2002)

Taielik immersioon Vene tava Eesti tava Osaline immersioon

Grupititp

Grupituup
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Cl 1AE Eesti keel kokku

B

20

10

Il kohordi eesti keele I6putesti 1. klassi
tulemused grupitudpide kaupa (2002)

172
Taielik immersioon

Srupittlp

67
Eesti tava

192

Vene tava Osaline immersioon

Lisa 13
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KoviiriatsiOOllanaliiiisi koond

Kovariatsioonanaluis (GLM Univariate)
Predicted means — sobitatud v8i ennustatud keskmised

Kovariandiks on Raveni or
Taielik immersioon Eesti
Eesti keele baastest X 25,83
a -
Eesti keel X 29,99
1. alopp a -
Matemaatika X 36,01 37,40
1. aldpp a - 0,082
Looduslugu X 35,53
1 alopp a -

Interpretatsioon: Kui arvestada 1Q erinevuste moéju (Raveni skoorid), siis eesti
kontrollgrupi keskmised on statistiliselt oluliselt suuremad eesti keeles ja loodusloos,

matemaatikas olulisi erinevusi pole.
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Lisa 15

Immersiooniprogrammide dpitulemuste uuringu koond

Ko- Kl Test Taielik Vene Eesti Osaline
hort immersioon kontrollgrupp  kontrollgrupp  immersioon
1 1 Raven X 26,27 24,53 26,84 A24.23 .,
a - 0,065 0,515
Eesti keele  x 44,67 -
baastest 5 ) . 1 P1& -
Eesti keel  x 46,42 15,30 ' *58,95 : L], 48,45
1alod
alopp a - 0,000 mBaii!  °487
Looduslugu  x 14,40 25,39 20,14 24.10
1.a|0pp a 0,000 0,000 0,000
Matemaatika x 20,06 19,93 19,38
lLalopp 4 - 0,863 0,397 L L L
2 Eesti keel x 37,40 48,20 | 42,06
2.a|opp a - 0,080 , 0.000 0.022
Matemaatika x 47,48 45,79 49,76 50,58
2.alopp 4 ; 0,268 0,122 0,054
Looduslugu x 23,34 18,85 20,93 27,99
2.alopp 4 ; 6,600 0,005 0,006
Vene keel  x 33,73 39,22
k : , BAoLaB
2.aldpp 5 - " gofo 1
Vene keele  x 60,71 65,65 J;~3,57y,
baastest
a - 0,000 - ogest] ,
2 1 Raven X 19,52 18,88 20,64
a - 0,527 -1 0,007:1U 0,293
Eesti keele x 25,09 - 24,79
baastest _ _ +V analuus Vv 0844
bT&oTWLTAL
Eesti keel  x 29,24 821 24,53
1 aldpp i} L
a 0.060" ap L
Matemaatika x 35,33 35,93 32,25
1. alopp a 0,459 0,002
Looduslugu  x 34,45 34,04 33,27
1. alépp a - 0,754 0,443
1,000 3,000 2,000 4,000
Maérgistatud on statistiliselt olulised keskmised erinevused
(a=0,05)
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Lisa 16

IC2 algtaseme seosed keelekontaktide ja sotsiaaldemograafiliste
tunnustega. Faktor- ja korrelatsioonanaliits

Suhtlusring enne 47 Vanemate hinnang
kooli VANEMAD oma eesti
72 keeleoskusele ~

1 «2 ~42

Vanemate Suhtlusring enne
emakeel kooli SUGULASED
.85 54 a7

F1-kodu ja pere keel

(23.5 % variatiivsusest)

Kokkupuuted e. -65
keelega ek.
IGAPAEVASUHTLUS

véljaspool peret
(19.1 % variatiivsusest)

F3-Sot. geo tegurid

(13.6 % variatiivsusest)

Kogu faktormudeli poolt
seletatud variatiivsus 66.7%

Kokkupuuted ek.
SOBRAD,
KAASLASED

Keelepiirkond

Vanemate
haridus

Kokkupuuted ek.
raadioga, TV-ga

.88

F4-Meedia
(10.5 % variatiivsusest)

Vanemate
sissetulek
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Eesti
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