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PUBLIKATSIOONIDE NIMESTIK

Kéesolev magistritdd pohineb alljargnevatel publikatsioonidel.

| teadusartikkel
Soll, M., Salvet, S., & Masso, A. (2014). Oppekeele roll Eesti venekeelsete dpilaste etno-
kultuurilise identiteedi kujunemisel. Artikkel vastu voetud avaldamiseks Eesti Haridusteaduste

Ajakirjas.

Il teadusartikkel
Soll, M., Salvet, S., & Masso, A. Russian-speaking pupils in Estonian education system:
Construction of ethno-cultural identity. Artikkel on plaanis esitada avaldamiseks ajakirja

Journal of Baltic Studies erinumbris.

AUTORI PANUS

Magistritod pohineb kahel teadusartiklil, milles kasutatud andmed on kogutud sama uuringu
kéigus. ToO esimeses etapis osalesin siivaintervjuu kava (vt lisa 1 ja 2) valjatdotamises,
koostasin kiisimused eesti Oppekeelele Glemineku, meediatarbimise ja tulevikuplaanide kohta
ning tolkisin kava vene keelde. Leppisin dpilastega kokku intervjuuaja ja viisin usutlused labi.
Andmeanaliisi kéigus oli minu panus mahukaim: analliisisin dpilaste enesemaaratlusi,
hinnanguid dppekeele muutusele, meediatarbimist ja tulevikuplaane. Alljargnevalt tapsustan,

kuidas panustasin artiklite teksti.

| teadusartikkel. Kirjutasin tulemuste alapeatlki, milles analtiisisin dpilaste etno-kultuurilisi
enesemadratlusi. Koostasin ingliskeelse kokkuvdtte ning koos juhendajaga meetodi ja valimi
tutvustuse. Teoreetilisse raamistiku ja jareldustega tegelesin oluliselt vahem, néiteks andsin

luhida Glevaate varasematest dppekeelemuutuse uuringutest.

Il teadusartikkel. Kirjutasin enamiku tulemuste peatikist, sealhulgas enesemaaratluste,
Oppekeelemuutuse, meediatarbimise ja tulevikuplaanide osa. Sarnaselt esimesele artiklile
kirjutasin juhendajaga meetodi ja valimi peatiki ning tegelesin vahem teoreetilise raamistiku

ja jareldustega.



TANUSONAD

Olen vaga tanulik oma juhendajale, Tartu Ulikooli meediauuringute vanemteadurile Anu
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teadusartiklite formaadis, mis oli minu jaoks uudne kogemus; samuti pohjaliku tagasiside ja
konstruktiivsete soovituste eest. Tanan tBhusa koost0o ja heade ettepanekute eest artiklite
kaasautorit, Tartu Ulikooli meedia ja kommunikatsiooni eriala doktoranti Maie Solli ning
aitah ka kursusekaaslasele Jelizaveta Tustanovskajale, kes kontrollis venekeelse intervjuukava
digekirja. Uuringu labiviimist toetas Eesti Teadusagentuuri grantide ETF9308 ja 1UT20-38
kaudu ning Euroopa Liit Euroopa Regionaalarengu Fondi vahendusel (Kultuuriteooria
tippkeskus).



SISSEJUHATUS

Ajendatuna eksistentsiaalsest kiisimusest ,,Kes ma olen?* on inimkond aastasadade jooksul
tallanud sisse I0putud otsingurajad, mis looklevad labi teaduse, filosoofia, religiooni,
ilukirjanduse, poliitika ja mitmete teiste eluvaldkondade. See on kisimus indiviidi v0i
inimrihma identiteedist — nahtusest, mida on teaduslikult uuritud palju nii Eestis kui
valismaal. Ometi ndib see teemavaldkond uuringute seisukohalt otsekui pohjatu kaevuna,
milles on endiselt varjul tundmatuid sugavusi ning mille véimalikku mdju thiskonnaelule ei

saa alahinnata.

Nii on Eestis jatkuvalt aktuaalsed etno-kultuurilise identiteediga seonduvad hiskondlikud
probleemid, mis on seotud kahe peamise teguriga. Esiteks on rahvastikus esindatud
eestikeelsest elanikkonnast enamuse kdrval markimisvadrne venekeelne vahemus, teiseks
rohutatakse avalikus diskursuses enamusrahvuse identiteeti. Mitmekeelne haridussiisteem ja
hiljutine UGleminek eesti Gppekeelele venekeelsetes glimnaasiumides tdstatavad omakorda
vajaduse uurida etno-kultuurilist identiteeti 6ppekeele kontekstis. Seni on Eestis l&bi viidud
vaid Uksikud uuringud, milles on keskendutud Oppekeele rollile identiteediloomes. Need
vahesed kvantitatiivsed teadustédd (Soll, 2006, 2012) on naidanud, et 6ppekeel ei mdjuta
otseselt dpilaste etno-kultuurilise identiteedi kujunemist. Samas puuduvad kvalitatiivsed
uuringud, mis vdimaldaksid eri keeltes Gppivate noorte etno-kultuurilises identiteedi mustreid

selgemini esile tuua ja analliisida. Ké&esolevas magistritdos putan selle tihimiku téita.

Siinse uurimuse pohiteema on Eesti venekeelsete abiturientide etno-kultuuriline identiteet
Oppekeele kontekstis. Té&psemalt soovin vélja selgitada eesti- ja venekeelse ning
keelekiimblusklassi kogemusega dpilaste etno-kultuurilise identiteedi télgendusviisid. Lisaks
abiturientide eneseméaératlustele on huvipakkuv, kas ja mil moel valjendub etno-kultuuriline
identiteet noorte  hinnangutes, kogemustes ja arusaamades, mis on seotud
haridusslsteemisiseste teguritega: nditeks kuidas kirjeldatakse eri keeltes dppivaid eakaaslasi
vOi kuidas suhtutakse Oppekeele muutusesse. Samuti pddran téhelepanu seoses etno-
kultuurilise identiteedi tdlgendusviisidega  haridusststeemivélistele  aspektidele,

konkreetsemalt Opilaste meediatarbimisele ja tulevikuplaanidele.



Magistritod pohineb kahel teadusartiklil, mille kasikirjadega on vdimalik tutvuda t66 lisades
(vt I ja Il teadusartikkel) ning mille aluseks on sama uuring. Neis artiklites ja k&esolevas
katustekstis lahtun sotsiaalpstihholoogilistest sotsiaalse (Tajfel, 2010; Turner, 2010) ja etno-
kultuurilise identiteedi (Verkuyten, 2005) kasitlustest ning sisteemiteooriast (Luhmann,
2009). Andmete kogumiseks olen kasuanud suinkroonset kirjalikku vérguintevjuud, usutlustes
osales 14 venekeelset abiturienti erineva dppekeelega koolidest (eesti, vene, keelekiimblus),
mis asuvad Eesti eri piirkondades (Tallinn, Tartu, Ida-Virumaa). Intervjuude transkriptsioone
analliisin kombineerides temaatilist analtisi (Dey, 2005) pohistatud teooria tehnikatega

(Strauss & Corbin, 2008) ning anallisi tarkvaraga ja kasitsi.

Nimetatud artiklite teemadering on veidi erinev. | teadusartikli fookus on kitsam, analttisides
vaid eneseméaratlusi eri Oppekeele kontekstis. Kasikiri on esitatud eestikeelsena Eesti
Haridusteadusteaduste Ajakirjale, see on labinud eelretsenseerimise ning teksti on muudetud
vastavalt retsensentide ja toimetajate ettepanekutele. Il artiklis on késitletud rohkem
alateemasid, lisaks eneseméaératlustele Gppekeele kontekstis on vaatluse all néiteks Opilaste
hinnangud 6ppekeelemuutusel ning haridussiisteemivalised aspektid, nagu meediatarbimine ja
tulevikuplaanid. Kasikiri on kavas esitada avaldamiseks ingliskeelsena valjaande Journal of

Baltic Studies erinumbris.

Kéesolev katustekst kujutab endast artiklite 0ldistatud kokkuvdtet, mille teoreetilised
lahtekohad on veidi kitsamad, keskendudes eespool viidatud neljale olulisemale lahenemisele.
Samuti on selles t66s minu tdlgendusi ja jareldusi rohkem kui artklites, milles teooreetiliste
lahtekohtade ja jarelduste kirjutamisse on panustanud rohkem kaasautorid. Uurimuse
esimeses 0sas tutvustangi teoreetilist ja empiirilist raamistikku ning pdstitan
uurimiskisimused. Teises osas annan luhida Ulevaate tulemustest, pdhjalikumalt olen need
lahti kirjutanud teadusartiklite ké&sikirjades. Tulemuste osale jargneb arutelu ja kokkuvote,
milles annan vastused uurimiskisimustele, reflekteerin kasutatud meetodeid ja pakun mdned

vOimalikud suunad tulevasteks uuringuteks.



1. TEOREETILISED JA EMPIIRILISED LAHTEKOHAD

Identiteedialane kirjandus oma Kkilluses on killustunud justkui Uksikuteks saarteks, kus
kasutatakse sageli samu voi sarnaseid mdisteid erinevas tédhenduses. Ka identiteeti ennast
vOidakse defineerida nii primordiaalse kui sotsiaalselt konstrueeritud fenomenina ning
eristada selles mitmeid koostisosi, néiteks sotsiaalset ja personaalset (Turner, 2010),
kollektiivset ja individuaalset (Taylor, 2002), mina- (Coté & Levine, 2002) ja suhteidentiteeti*
(Sluss & Ashforth, 2007), samuti materiaalseid identiteete (Soafer, 2007).

Magistritod fookuses on Eesti venekeelsete abiturientide sotsiaalne identiteet, kitsamalt selle
etno-kultuuriline  alaliikk, mida mdistan kui kommunikatsiooni kaudu vormitud
sotsiaalpsuhholoogilist konstrukti. Uurimuse teoreetilises raamistikus olen pd&iminud
sotsiaalpsuhholoogilisi lahenemisi (pms Tajfel, 2010; Turner, 2010; Verkuyten, 2005)
susteemiteoreetiliste ideedega (Luhmann, 2009), mis vGimaldab mdtestada sotsiaalset ja etno-
kultuurilist identiteeti mitmel tasandil: Ghelt poolt spetsiifilise sotsiaalpsiihholoogilise
néhtusena, teisalt Gldisema, susteemidevahelise kommunikatsiooni tulemina. Teoreetiliste ja
empiiriliste lahtekohtade esimeses alapeatiikis esitan sotsiaalse ja etno-kultuurilise identiteedi
definitsioonid ning teises alapeatiikis tutvustan mainitud késitluste péhjal etno-kultuurilise
identiteedi kujunemisvdimalusi. Kolmanda alateemana annan Ulevaate Eestis labiviidud
varasematest uuringutest, milles on analliisitud Eesti venekeelsete noorte etno-kultuurilist
identiteet. Neljanda alapeatiiki pihendan aga Oppekeele valikutele Eestis, sealhulgas
Oppekeele muutusele endistes venekeelsetes gumnaasiumides. Peatiki 18pust v@ib leida

magistritod uurimiskisimused.

1. 1. ETNO-KULTUURILINE IDENTITEET KUI SOTSIAALSE IDENTITEEDI OSA

Selles uurimuses kasutatud teoreetiliste kéasitluste réhuasetus on monevdrra erinev: Henri
Tajfel (2010) ja John C. Turner (2010) keskendusid sotsiaalsele identiteedile, Maykel
Verkuyten (2005) pigem etno-kultuurilisele identiteedile, Niklas Luhmanni (2009) eesmargiks
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oli luua Gldteooria, milles sotsiaalne identiteet on vaid tks paljudest kdrvalteemadest. Samas
on kdik mainitud teoreetikud pidanud etno-kultuurilist identiteeti sotsiaalse identiteedi osaks,
tdnu millele on vdimalik venekeelsete abiturientide etno-kultuurilise identiteedi uurimisel
lahtuda ka Uldisematest kasitlustest, nagu sotsiaalse identiteedi lahenemised ja

ststeemiteooria, milles etno-kultuurilise identiteedi Ule pole eraldi arutletud.

Uks levinumaid sotsiaalse identiteedi sotsiaalpstihholoogilisi definitsioone parineb Tajfelilt
(2010), kelle sonul on sotsiaalne identiteet indiviidi minakasitluse osa, mis tuleneb indiviidi
teadmisest, et ta kuulub sotsiaalsetesse rilhmadesse ning liikmesusele on omistatud
emotsionaalne olulisus (Ik 255). Rihmakuuluvuse seostas Tajfel sotsiaalse kategoriseerimise
ja sotsiaalsete vOrdlustega. Sotsiaalseks kategoriseerimiseks nimetas ta sotsiaalsete objektide
vOi sundmuste thendamist rihmadeks, mis kannavad endas hinnangut indiviidi tegudele,
kavatsustele ja uskumusslsteemile. Et otsustada, millistesse rihmadesse uksikisik kuulub,
peab ta end riihmadega sotsiaalselt vordlema, samuti vBivad teised inimesed liigitada indiviidi
mingi sotsiaalse kategooria esindajaks. Turner (2010), kes algselt t66tas koos Tajfeliga vélja
sotsiaalse identiteedi teooria, maératles sotsiaalse identiteedi mdistet uldjoontes samamoodi,
kuid lisas kategoriseerimise ja vOrdluste korvale taiendava kontseptina sotsiaalse
samastumise?, osutades protsessile, mille kaigus indiviid liigitab end mingisse sotsiaalsesse
rihma vdi paigutatakse ta sinna teiste poolt. Sellest tulenevalt moodustub sotsiaalne identiteet

Turneri lahenemises uksikisiku kdigist sotsiaalsetetest samastumistest (Ik 18).

Erinevalt Tajfelist ja Turnerist, ei saa Verkuyteni (2005) puhul rdékida originaalsest sotsiaalse
identiteedi  kasitlusest: Verkuyten tugineb valdavalt Rob Wentholtile, kes pidas
rihmakuuluvuse aluseks sotsiaalset klassifitseerimist ehk sildistamist, siltidega seostatud
kaitumuslikke ja normatiivseid ootuseid-tagajargi ning hinnanguid sildi kandjatele (lk 44).
Selline arusaam sarnaneb Tajfeli ja Turneri l&henemisele, kus mainitud aspektid on koondatud

sotsiaalse kategoriseerimise mdiste alla.

Kuigi sotsiaalse identiteedi lahenemiste pdhjal on vdimalik delda tht-teist ka etno-kultuurilise
identiteedi kohta, ja&b selgusetuks, mille poolest on etno-kultuuriline identiteet vdrreldes

sotsiaalse identiteedi teiste osadega eriparane. Sellele kisimusele on pakkunud véimaliku
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vastuse Verkuyten, kes nimetab etno-kultuurilise identiteedi peamise isedrasusena
genealoogilisust ehk veendumust Ghisest pdlvnemisest, paritolust ja ajaloost (Ik 74). Mdned
autorid, néiteks Jean S. Phinney ja tema kolleegid (Phinney & Alipuria, 1996; Phinney &
Ong, 2007), on vdtnud seda veendumust kui fakti ning lahtunud uuritavate etnilisuse
madramisel vanemate etnilisusest. Kéesolevas t60s ei eelda ma, et etno-kultuurise identiteet
on péritav, ega lahtu Opilaste vanemate etnilisusest, vaid tuginen Opilaste eneseméaratlustele.
Sellist vaatepunkti toetab Verkuyteni definitsioon, mille pdhjal on etno-kultuuriline identiteet

dinaamiline ja muutumisvdimeline sotsiaalne konstrukt (Ik 75).

Ent etno-kultuurilisel identiteedil on veel teinegi isedrasus. Kui Tajfeli ja Turneri sotsiaalse
identiteedi ké&sitluse pdhjal vOib jd&da mulje, et sama tunnuse 16ikes vorreldud rihmade
hulgast samastutakse (he, indiviidile kdige sarnasema grupiga, siis Verkuyteni lahenemisest
ilmneb, et etno-kultuuriline identiteet vdib h&lmata samastumist he vdi mitme etno-
kultuurilise riihmaga, véljendudes vastavalt mono- vOi multietnilisusena. Eesti elanike
identiteeti on mono- ja multietnilisuse 18ikes analliisitud naiteks 2011. aasta integratsiooni
monitooringus, kus 17 protsenti vastajatest méaératles end mitme etno-kultuurilise riihma
lilkmena (Vihalemm, 2012, Ik 134). Verkuyteni andmeil on multietnilisus paljudes riikides
kasvav trend, mis vOib viia Uhiskonnas etno-kultuuriliste kategooriate vaheliste piiride
ahmastumiseni vOi hoopis teravustumiseni: teisisonu, Ohiskond ei pruugi multietnilisust
aktseptida (Ik 151). V6imalike hibriidse etno-kultuurilise identiteediga dpilaste korral saaks
selles uurimuses jélgida, millisena tajuvad nad sotsiaalsete kategooriate piire Eesti

Uhiskonnas.

Verkuyten on vélja pakkunud etno-kultuurilise identiteedi neljadimensioonilise mudeli, mille
modtmeina loetleb olemist, tundmist, tegemist ja teadmist (Ik 198). Olemise all peab ta silmas
eelkdige bioloogilisi isedrasusi ja nadhtavaid erinevusi, mille alla vOib liigitada n&iteks
venekeelsete dpilaste rihmakuuluvuse. Teine mddde Verkuyteni mudelis ehk tundmine viitab
etno-kultuurilise kuuluvuse emotsionaalsele tdhendusele. Siinse magistritddé empiirilise
fookuse seisukohalt tdhendab see, et lisaks Opilaste enesekohastele siltidele (nt venelane,
eestlane) uurin ka neile omistatud emotsionaalseid tédhendusi, sealhulgas etno-kultuurilise
enesemadratluse olulisust. Kolmas ehk tegemise mddde hdlmab Verkuyteni jargi osalemist
etno-kultuurilise kuuluvusega seotud tegevustes ja kultuurilistes praktikates, néiteks riietus,
muusika, millele olen ké&esolevas t66s poodranud véhem tdhelepanu. Neljandat mdddet,
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teadmist, seostab Verkuyten etno-kultuurilise rihma uskumuste ja kultuuri tundmisega. Oma
uuringus analtdsin Opilaste etno-kultuurilisi teadmisi eeskétt koolis kommunikeeritu

tdhenduses, nditeks kuidas on késitletud ainetundides rahvuse ja kultuuri teemasid.

Vorreldes sotsiaalpsuhholoogiliste 1&8henemistega on Luhmann (2009) peatunud sotsiaalsel
identiteedil ja etno-kultuurilisel identiteedil marksa pdgusamalt, tema huviobjektiks olid
eelkdige sotsiaalsed siisteemid. Luhmann kasutas stisteemi mdistet abstraktse ihikuna, mille
abil kirjeldada maailmas leiduvaid tunnuseid, nendevahelisi suhteid ja nende interaktsioonis
toimuvad protsesse. Ta jaotas slisteemid neljaks: masinateks, organismideks, sotsiaalseteks ja
psudhilisteks stusteemideks (Ik 18). Luhmanni definitsiooni jargi kujutab sotsiaalne identiteet
(Ja seetdttu ka etno-kultuuriline identiteet) endast psulhiliste stisteemide enesekirjelduse
sotsiaalseid aspekte (Ik 360-361). Luhmanni maaratluse pdhjal on enesekirjeldamine protsess,
mis valjendab ja muudab end ise ning arendab pstdhilistele slsteemidele kasutamiseks
tahendused. Selleks tuleb uksikisikul rakendada enesekohaseid skeeme, mille teised indiviidid

voivad heaks kiita vOi tagasi likata.

Need skeemid on vorreldavad Tajfeli ja Turneri sotsiaalsete kategooriatega, olles sisult samuti
lihtsustused inimrihmade kohta. Seega on susteemiteoreetilisel ja sotsiaalpsiihholoogilisel
lahenemisel ka kokkupuutepunkte vaatamata esmapilgul erinevale loogikale. Pean Luhmanni
ststeemiteooriat oluliseks eriti seoses identiteedi kujunemisega, millel peatun p&hjalikumalt
jargmises alapeatikis. Ent ka sotsiaalpsuhholoogiliste lahenemiste esindajad on pakkunud

sotsiaalse ja etno-kultuurilise identiteedi kujunemisele oma seletuse.

1. 2. ETNO-KULTUURILISE IDENTITEEDI KUJUNEMISTEED

Uurides venekeelsete noorte etno-kultuurilist identiteeti 6ppekeele kontekstis, on ks enam
huvipakkuvaid kisimusi, kuidas etno-kultuuriline identiteet kujuneb. Kdesoleva t60
teoreetilises raamistikus kasutatud kasitlustes on kirjeldanud identiteedi kujunemist mitmest
aspektist. Nii on kdik nimetatud autorid (Luhmann, 2009; Tajfel, 2010; Turner, 2010;
Verkuyten, 2005) arutlenud sotsiaalsete kategooriate, klassifikatsioonide vOi skeemide

loomise ja nendega samastumise Ule, moned teadlased (Luhmann, 2009; Verkuyten, 2005) on
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lisaks Kkirjutanud sotsialiseerumisest kui kommunikatiivsest protsessist. Jargnevalt annan neist

vaatepunktidest Ulevaate.

Nagu eelmises alapeatiikis selgus, baseerub sotsiaalne identiteet Tajfeli (2010) jargi
sotsiaalsel kategoriseerimisel. Tajfel toonitas, et seosed inimeste ja kategooriate vahel
kujunevad vélja kultuuris pika aja jooksul (Ik 134). Sellest jareldub, et ka etno-kultuurilised
kategooriad on aastakiimnete vOi -sadade jooksul moodustunud sotsiaalsed-kultuurilised
konstruktid, millega samastumiseks on kollektiivsetes arusaamades kinnistunud teatud
reeglid. Oma ja teiste rihmade tunnuslike véartuste eristamisoskuse omandamist pidas Tajfel
osaks sotsialiseerumise wldistest protsessidest ning sotsiaalset kategoriseerumist vdib tema
hinnangul votta kui orienteerumissusteemi, mis aitab luua ja piiritleda indiviidi kohta
uhiskonnas (Ik 254-255). Tajfeli kolleeg Turner (2010) ndustus tldjoontes sellise seletusega,
kuid lisas internalisatsiooni pdhimdtte: abstraktsete sotsiaalsete kategooriate abil
struktureeritud taju endast ja teistest internaliseeritakse enda minakasituse aspektidena (lk 16).
Seega vOib mdista etno-kultuurilise identiteedi kujunemist kui indiviidi sotsialiseerumist,

milles on oluline sotsiaalsetel kategooriatel pdhineva jaotuse internaliseerimine.

Verkuyten (2010) peab erinevalt Tajfelist ja Turnerist sotsiaalseid kategooriaid mdnevorra
dunaamilisemateks konstruktideks, mis vaatamata sellele, et need vdivad ndida pusivad ja
muutumatud, on pideva arutelu objektiks ja muutuvad ajas (Ik 55). Ka uued kategooriad
vOivad Verkuyteni jargi suhteliselt hdlpsasti tekkida, naiteks vBivad poliitilises diskursuses
kasutatavad nimetused, millega tahistatakse teatud inimriihmi, hakata toimima igapéevaelus
sotsiaalsete kategooriatena. Enamjaolt Verkuyten siiski toetab Tajfeli ja Turneri I&henemist,
maaratledes etno-kultuurilist identiteedi kujunemist kui sotsialiseerumist, mille kéigus
internaliseeritakse kultuurilised tdhendused (Ik 86). Nende t&henduste internaliseerimine
toimub tema arvates lapsepdlves ning interaktsioonis vanemate ja muude oluliste teistega.
Kd&esoleva uurimuse kontekstis tdhendab see, et kooliikka joudes pole indiviid tldjuhul etno-
kultuurilise identiteedita tabula rasa, vaid ta peab end mingi etno-kultuurilise kategooria
esindajaks. Siiski arvestan ké&esolevas uurimuses vdimalusega, et etno-kultuurilise identiteedi

areng voib olla identiteedi saavutamise seisukohast individuaalne.

Etno-kultuurilise identiteedi kujunemisteid on pdhjalikumalt késitlenud Phinney (1990), kes
jaotab selle kolmeks peamiseks etapiks: avastatamata etno-kultuuriline identiteet, etno-

kultuurilise identiteedi otsing (moratoorium) ja saavutatud etno-kultuuriline identiteet. Neist
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esimene ehk avastamata etno-kultuuriline identiteet on Phinney jargi iseloomulik
varateismelistele ja monikord ka tdiskasvanuile, kes pole kokku puutunud etno-kultuurilise
identiteedi probleemidega. Etapi alaliikidena mainib ta etnilise identiteedi hajumist, mis
valjendub huvi puudumises etnilisuse vastu, ja ennatlikku sulgumist, mille korral on indiviid
votnud Ule teiste hoiakud etnilisuse suhtes. Phinney mudeli teises etapis ehk etno-kultuurilise
identiteedi otsingu staadiumis piuab indiviid leida enda jaoks etnilisusele tahenduse.
Kolmandas faasis ehk saavutatud identiteedi etapis on tksikisikul kujunenud kindel ja selge
arusaam oma etno-kultuurilisest identiteedist. Phinney etno-kultuurilise identiteedi arengu
mudel vdimaldab analuisida venekeelsete Opilaste enesemaaratlusi identiteedi saavutamise
aspektist ning pakub télgendusvdimalusi nditeks juhul, kui osa dpilasi end etno-kultuuriliselt

el maaratle.

Vorreldes Phinneyga on hoopis teistsuguse seletuse on andnud identiteedi kujunemisele
Luhmann (2009), kes koneles etno-kultuurilise identiteedi kujunemisest sutsteemide
topeltkontingentsi kontekstis. Topeltkontingents seisneb Luhmanni jérgi eelkdige selles, et
kommunikatsioonis osaleval sotsiaalsel ja psudhilisel ststeemil on olnud mitmeid
valikuvdimalusi, kuid sellele vaatamata on need véljendanud valmisolekut just omavaheliseks
kommunikatsiooniks. Kommunikatsioon on Luhmanni jaoks sama mis sotsialiseerumine, kus
molemad slsteemid kuuluvad teineteise keskkonda, andes vastastikku kummagi ststeemi
ulesehitamisse oma keerukuse. Luhmann lahutas kommunikatsiooni kui sotsialiseerumise
kolmeks komponendiks — informatsiooniks, edastamiseks ja maistmiseks —, mille terviklikkus
on kommunikatsiooni 6nnestumiseks moodapadsmatu. Sotsialiseerumise eeltingimusena
nimetab Luhmann eristusskeemide olemasolu, mille saab omistada psidhilise slsteemi
keskkonnale ja iseendale. Seega vOib mdista etno-kultuurilise identiteedi kujunemist
susteemiteoorias personaalsete (psulhiline stisteem) ja mittepersonaalsete tegurite (sotsiaalne
ststeem) interaktsioonina. Sarnast pGhimdtet voib kohata sotsiaalpsuhholoogilistes
lahenemistes (nt Tajfel, 2010; Turner, 2010; Verkuyten, 2005), kus thelt poolt indiviid ise
samastab end mingi etno-kultuurilise kategooriaga (personaalsed tegurid), teisalt seostavad

umbritsevad inimesed indiviidi kategooriaga (mittepersonaalsed tegurid).

Selles ja eelmises alapeatikk votsid kokku magistritod neli keskset teoreetilist 1&henemist
(Luhmann, 2009; Tajfel, 2010; Turner, 2010; Verkuyten, 2005), jargnevalt keskendun enam
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empiirilise raamistiku loomisele, kasitledes esmalt Eesti venekeelsete noorte etno-kultuurilise

identiteedi uuringuid.

1. 3. EESTI VENEKEELSETE NOORTE ETNO-KULTUURILINE IDENTITEET

Venekeelsete noorte ja laiemalt venekeelse elanikkonna etno-kultuurilist identiteeti on Eestis
pohjalikult uuritud ning suur osa eelmises kahes alapeatiikis esitatud teoreetilistest
lahtekohtadest on kaetud varasemate empiiriliste uurimistulemustega. Néiteks on analtdsitud
etno-kultuurilisi samastumisvéimalusi (Fein, 2005; Kidn, 2008; Masso & Vihalemm, 2003;
Tuisk, 2012; Vihalemm, 2012), eneseméératluste argumentatsioone (Kalmus, 2003; Tuisk,
2012; Vihalemm, 2012), etno-kultuuriliste riihmade vaartusi (Vihalemm & Kalmus, 2008,
2009), rihmakuuluvuse emotsionaalseid tdhendusi (Valk, 2000; Vihalemm, 2012), kultuurilisi
praktikaid (Kddn, 2008; Vihalemm, 2012) ja sotsialiseerumist (Golubeva, 2010; Vihalemm &
Kalmus, 2008). Samas on keskendutud Eesti noorte etno-kultuurilisele identiteedile Gppekeele
kontekstis, mis on ké&esoleva magistrito6 empiiriline fookus, ainult paaris kvantitatiivses

uuringus (Soll, 2006, 2012), seni pole aga labiviidud kvalitatiivset analtsi.

Eri autorid (Fein, 2005; Klun, 2008; Masso & Vihalemm, 2003; Tuisk, 2012; Vihalemm,
2012) on pakkunud mitmeid etno-kultuurilisi kategooriaid, millega venekeelsed noored
vOivad samastuda, néiteks venelased, eestivenelased, Venemaa venelased, eestlased, samuti
on osutatud vene-eesti mitmikidentiteedi vGimalusele. Ka selle t66 Uks 0lesandeid on
kdigepealt vélja selgitada kategooriad, mille esindajateks Gpilased end loevad. Kui md&nes
vanemas uuringus (Vihalemm & Masso, 2002) on taheldatud, et kohalik vene véhemuse
identiteet on venekeelsete noorte jaoks vahetdhtis, siis mitmes hilisemas uurimuses (Fein,
2005; Tuisk, 2012) on leitud, et enamik Eestis elavatest venekeelsetest inimestest maaratleb
end eeskétt eestivenelastena, distantseerudes Venemaa venelastest ja véljendades nende
suhtes kultuurilist tleolekut. See ei tdhenda, et Venemaa venelastega lahedust Gldse ei tunta,
kuid eestivenelaste hulka kuulumist peetakse enamasti olulisemaks (Tuisk, 2012). Uue
kategooria, “eestivenelaste” esilekerkimine suhteliselt liihikese aja jooksul viitab etno-
kultuurilise identiteedi diinaamilisusele, millest on kdnelnud Verkuyten (2005). Eestlaste ja
venelaste-eestlastega on end madratlenud eelkdige nii uuritavad, kes konelevad koduse

keelena nii vene kui eesti keelt (Kuin, 2008). Hibriidse vene-eesti etno-kultuurilise
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identiteediga elanike osakaal venekeelses elanikkonnas on olnud uuringutes vaga erinev,
jaaddes vahemikku 17-43 protsenti (Kaun, 2008; Valk, Karu-Kletter & Drozdova, 2011,
Vihalemm, 2012). Siiski nédib samade uurimuste pdhjal, et multietnilisus on enam levinud
noorte hulgas, mis toetab vaidet, et etno-kultuuriline hibriidsus on maailmas kasvav trend
(Verkuyten, 2005, Ik 151).

Hiljutisest Eestis elavate eesti ja vene noorte enesemadrtluste analtiisist (Tuisk, 2012) selgus,
et mblemad etno-kultuurilised rihmad kasutavad valdavalt primordiaalseid argumente ehk
peavad rihmakuuluvust veresuguluse kaudu péritavaks, vahem kirjeldatakse seda sotsiaalselt
konstrueeritud nahtusena. Sarnast tendentsi vOib margata 2011. aasta integratsiooni
monitooringu pohjal, mille jargi on esivanemad ja veresidemed enese etno-kultuurilisel
madratlemisel nii venelaste kui eestlaste jaoks vordlemisi olulised kriteeriumid (Vihalemm,
2012, 1k 136). Kuigi genealoogilisust on peetud iseloomulikuks jooneks, mis eristab etno-
kultuurilist identiteeti sotsiaalse identiteedi teistest aspektidest (Verkuyten, 2005), nahtub
samast monitooringust, et kdige kaalukamaks etno-kultuurilise identiteedi referentsiks peavad
Eesti venelased ja eestlased hoopis keeleoskust. Oluliseks litkmesuse eeltingimuseks pidasid
mdlemad rihmad veel sdpruskonda ja suhtlusvdrgustikku; vorreldes eestlastega kasutasid
venelased vahem geograafilisi pdhjendusi (nt viiteid stinnikohale) ja seostasid liikmesust veidi

enam religiooniga.

Etno-kultuurilise identiteedi emotsionaalset tdhendust on uuritud eelkdige lahtuvalt kahest
aspektist, millest tiks on rihmakuuluvusele omistatud olulisus (Vihalemm, 2012) ja teine
kuuluvuse mdju venekeelsete noorte enesehinnangule (Valk, 2000). 2011. aasta integratsiooni
monitooringus tddetakse, et etno-kultuuriline enesemé&ératlus on Eesti elanike jaoks téhtis
ning enamus votab etno-kultuurilisse rihma kuulumist kui normi — ainult 11 eestlastest ja 29
protsenti teiste rihmade esindajatest ei pidanud etno-kultuurilist enesemaaratlust oluliseks
(Vihalemm, 2012, Ik 135). Etno-kultuuriliste hoiakute ja etno-kultuuriline identiteedi ning
noorte enesehinnangu vahel on leitud killaltki tagasihoidlik seos ning enesehinnang neist
maérkimisvéaarselt ei séltu (Valk, 2000, Ik 647-648).

Arutletud on venekeelse elanikkonna vanema ja noorema pdlvkonna vaartusl6he tle, mis
tuleneb noorema pdlvkonna suuremast globaalsest orientatsioonist, eriti lahedusest
ingliskeelse kultuuriruumiga ning edukesksest maailmavaatest, samas kui vanem generatsioon

eelistab traditsioonilisemat elulaadi ja valjendab nostalgiat méddunud aegade vastu (Masso,
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2011; Vihalemm & Kalmus, 2008, 2009). Ka on naiteks Vihalemm ja Kalmus (2008, 2009)
leidnud, et venekeelsed noored on eestikeelsetele eakaaslastele sarnased, sest ka eesti noored
on globaalse orientatsiooniga ja véartustavad edu; peamine erinevus seisneb vaid sotsiaalse
kapitali ja selle taasloomise olulisuses: venelaste jaoks on see vahem tahtis — v@imalik, et
tingituna védhemuse staatusest, mis muudab sotsiaalse kapitali kattesaamatuks. Eesti ja vene
noorte sarnaseid vaartusi seletavad autorid kooskondade piire Uletava tleilmse massikultuuri
mdjuga, mis loob eri etno-kultuuriliste rihmade liikmetele (htse sotsialiseerumiskeskkonna.
Venekeelsete Opilaste véartustest saab selles magistritoos réakida eelkdige seoses

tulevikuplaanidega, mida kavatsen tulemuste peatiikis analtiisida.

Senistes uuringutes (Soll, 2006, 2012), milles on kasitletud sotsialiseerumist kui etno-
kultuurilise identiteedi kujunemist ppekeele kontekstis, on joutud jareldusele, et dppekeel ei
mdjuta otseselt Opilaste etno-kultuurilist identiteeti. Samas tuleb arvestada, et dppeainetel
vOBib olla erinev potentsiaal identiteedile m6ju avaldada ning naiteks ajalootunni puhul v&ib
etno-kultuurilise identiteedi aktualiseerumine olla tdendolisem kui kui kehalise kasvatuse
korral. Naiteks on uuringud (Golubeva, 2010) osutanud, et eesti- ja venekeelses
koolististeemis luuakse erinevaid narratiive rahvuslikust ajaloost, eriti kasitledes teise
maailmas6ja sindmusi: need narratiivid antakse mdnikord edasi nn varjatud dppekava osana,
milles Opetajad on vastavalt oma arusaamadele ametlikus dppekavas ettendhtut muutnud.
Samuti on margitud, et Eesti venekeelsete Opilaste vanemate etno-kultuurilisest identiteedist
ei sOltu, millise Gppekeelega kool lapsele valitakse (Kemppainen, Ferrin, Hite & Hilton,

2008). Nei valikuvdimalusi olen tutvustanud lahemalt jargmises alapeatiikis.

1. 4. OpPPEKEELED EESTIS

Juba iseseisvusajal oli voimalik Eestis dppida eri keeltes — védhemusrahvused vdisid soovi
korral omandada hariduse osaliselt voi taielikult emakeeles kuni gimnaasiumi [6puni
vastavalt vahemusrahvuste kultuurautonoomia seadusele (vt Mudripeal, 1999). Omakeelsed
koolid olid toona néiteks venelastel, sakslastel, rootslastel, latlastel, juutidel ja soomlastel.
NOukogude aja saabudes véhemusrahvuste kultuurautonoomia likvideeriti, ainsate
variantidena jaid alles eesti ja vene dppekeel, mille tulemusel kujunes Eestis kaks erikeelset ja
eraldi toimivat kooliststeemi. Tanapdeva taasiseseisvunud Eestis on Opilaste ja nende
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vanemate jaoks valikuvGimalusi siiski lisandunud, riigi- ja munitsipaalomandis olevates
uldhariduskoolides on vdimalik dppida eesti, vene, inglise ja saksa keeles, erakoolides lisaks
soome keeles (EHIS, 2014).

Eesti Hariduse Infosusteemi (EHIS, 2014) andmeil on enamik ehk ligi 83 protsenti kdigist
pdhikoolidest ja glimnaasiumidest eesti dppekeelega, tlejdédnud koolides on sageli kasutusel
kaks Oppekeelt, millest (ks on eesti ja teine muu keel. Ainult vdga véhestes koolides
Opetatakse vaid vene voi inglise keeles. Samas on Oppeastmete vahel mdned olulised
erinevused: kui riikliku Oppekava jargivates vene Oppekeelega riigi- ja munitsipaal-
gimnaasiumides olid varem nii pdhi- kui keskkooliaste ainult venekeelsed, siis pérast eesti
Oppekeelele Gleminekut on osa glmnaasiumiastme aineid eestikeelsed, pdhikooliastmes
jatkati venekeelset Opet. Viimased 20 aastat on Eestis tegutsenud riiklikult toetatud
keelekiimblusklassid, milles eestikeelne Gpe Uletab poole 6ppemahust. Kéesolevas t66s uurin
venekeelsete abiturientide eneseméaératlusi kolme enam levinud dppekeele voimaluse I16ikes
(eesti, vene ja keelekiimblus). Tabelis 1 olen ndidanud, kuidas jaotuvad riigi- ja
munitsipaalkoolid dppekeelte ja uuringu jaoks olulisemate piirkondade, Tallinna, Ida-

Virumaa ja Tartu vahel.

Tabel 1. Riigi- ja munitsipaalomandis olevate Eesti tldhariduskoolide dppekeel

Oppeasutuse Eesti Vene Keele- Inglise Saksa
asukoht keel keel kimblus keel keel

e Tallinn 65 27 10 1 1

e |da-Virumaa 40 26 12 0 0

e Tartu 22 4 2 1 0

Allikas: EHIS, 2014

Eesti riiklikes arengukavades (Muukeelse kooli arenduskava, 1998; Integratsioon Eesti
uhiskonnas, 2000) on pustitatud kaks peamist Oppekeelega assotsieeruvat eesmarki:
(1) kujundada 6ppekavade ja nendega seotud tegevuste poolest Uhtne haridussiisteem ning
(2) suurendada eestikeelse ainedppe mahtu ja tdsta kvaliteeti. Strateegilistes dokumentides

(Eesti 18imumiskava, 2008) on nahtud haridust Idimumise votmevaldkonnana, milles thelt
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poolt eesti keelele Uleminek venekeelsetes glimnaasiumides tagaks muukeelsete noorte
parema eesti keele oskuse ja toimetuleku Eesti Uhiskonnas, teisalt venekeelse dppe osaline
séilitamine annaks vdimaluse oma etno-kultuurilise péritolu véartustamiseks. 1997. aasta
pdhikooli- ja gimnaasiumiseaduses satestati tlemineku algusena 2007/08. dppeaasta, haridus-
ja teadusministeeriumi koostatud tegevuskavas sOnastati dppekeele muutus jarkjargulise
protsessina, kus igal aastal lisandub 10. klassi dpilaste 6ppekavasse véhemalt (ks eestikeelne
Oppeaine (Vene..., 2007). Ulemineku eesmargiks oli suurendada eestikeelse Gppe osakaalu
vahemalt 60 protsendini, tahtaegu selle saavutamiseks tdsteti korduvalt edasi ning mitmed

koolid on taotlenud tlemineku labiviimisel erandeid.

Uuringutest (Kirss & Vihalemm, 2008, Pettai & Proos, 2007) selgub, et eestikeelsele Gppele
uleminekus néhakse eelkdige ohtu oma etno-kultuurilisele identiteedile. Sellele vaatamata ei
pruugi seos Oppekeele ning etno-kultuurilise identiteedi vahel olla Ghene. Rahvusvaheliste
uuringute pdhjal voib sama keelekeskkond etno-kultuurilist identiteeti tugevdada (Verkuyten,
2005), aga ka ndrgendada, kuna emakeeleoskus ei ole vééartustatud voi vajalik (Guus, 2006).
Kéesolevas t6os anallitsingi, milliseid hinnanguid on andnud dppekeele muutusele eri etno-
kultuurilise identiteediga noored ning milline on nende etno-kultuuriline identiteet eri

Oppekeelte kontekstis.

1. 5. UURIMISKUSIMUSED

Kéesoleva magistritod fookus on vene emakeelega ja erineva Oppekeelekogemusega
abiturientide etno-kultuurilisele eneseméératlusel dppekeele kontekstis. Tulenevalt eelmistes
alapeatukkides tutvustatud teoreetilistest ja empiirilistest lahtekohtadest olen sdnastanud kolm

uurimiskisimust.
1. Millised on noorte etno-kultuurilised enesemaaratlusviisid?

Et uurida Opilaste etno-kultuurilist identiteeti Oppekeele kontekstis ning analliiisida seda
laiemalt teiste haridusstisteemisiseste ja -valiste tegurite kontekstis, tuleb kdigepealt vélja
selgitada venekeelsete noorte eneseméaératlusviisid. Nende viiside kirjeldamiseks analtdsin,

tuginedes sotsiaalpsiihholoogilistele sotsiaalse ja etno-kultuurilise identiteedi kasitlustele
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(Tajfel, 2010; Turner, 2010; Verkuyten, 2005), nditeks milliste sotsiaalsete kategooriatega
samastutakse, kuivord madratletakse end etno-kultuuriliselt, kuidas enda etno-kultuurilist
rihmakuuluvust argumenteeritakse, milliseid emotsionaalseid tdhendusi omistatakse
kuuluvusele. Seniste uuringute pdhjal vdib oletada, et etno-kultuuriline rihmakuuluvus on
Opilaste jaoks dldjuhul oluline minakasituse osa (Vihalemm, 2012), samastutakse kas
(eesti)venelaste, eestlaste voi mblema etno-kultuurilise riihmaga korraga (Kuin, 2008; Valk,
Karu-Kletter & Drozdova, 2011) ning enda kuuluvust pdhjendatakse eeskétt primordiaalsete
argumentidega, naiteks emakeel, veresidemed-esivanemad (Tuisk, 2012), kuid viidatakse ka
sOpruskonnale ja suhtlusvdrgustikule, kuhu kuuluvad sama etno-kultuurilise kategooria
esindajad (Vihalemm, 2012).

2. Millised haridussisteemisisesed tegurid on olulised enesemaaratluste tdlgendamisel?

Eri enesemadratlusviisidega noorte kdrvutamise eesmargiks on tuvastada, kas ja millist
vBimalikku moju vdib avaldada Oppekeel etno-kultuurilise identiteedi kujunemisele.
Varasemate kvantitatiivsete uuringute (Soll, 2006, 2012) pdhjal v3ib arvata, et Gppekeelel ei
ole Opilaste etno-kultuurilise identiteedi kujunemisel oluline faktor, kuid ké&esolev
kvalitatiivne uurimus vOimaldab vaadelda etno-kultuurilise enesemaaratluste ja dppekeelte
vahelisi mustreid detailsemalt. Lisaks Oppekeelele analiilisin dpilaste etno-kultuurilisi
enesemadratlusi teiste haridussusteemisiseste tegurite kontekstis, nditeks uurin, millisena
néevad abituriendid eri keeltes dppimist, milline on nende senine dppekeelekogemus ning
milliseid hinnanguid antakse Gppekeele muutusele venekeelsetes giimnaasiumides. Seniste
uuringute (Kirss & Vihalemm, 2008, Pettai & Proos, 2007) pdhjal vGidakse tajuda eesti

oppekeelele tleminekut ohuna oma etno-kultuurilisele identiteedile.

3. Millised haridusststeemivélised tegurid on olulised eneseméaaratluste tdlgendamisel?

Lisaks haridussisteemile, nimetavad Luhmann (2009) ja Verkuyten (2005) olulisema
sotsialiseerumises osaleva sotsiaalse susteemina meediat: nii uuringi k&esolevas t60s muu
hulgas Opilaste meediatarbimist. Meedia roll etno-kultuurilise identiteedi kujunemisel vo6ib
seisneda néiteks selles, et kujutades teatud viisil etno-kultuurilisi riihmi, omistatakse neile
hinnanguid ja kujundatakse neist kollektiivseid arusaamu (Verkuyten, 2005). Vordlen
uuringus vastajaid naiteks nii meedia jalgimise sageduse, keelte, kanalite kui ka

vorguvéljaannete kommentaariumides osalemise I6ikes. Uurin ka dpilaste tulevikuplaane,
19



mille puhul on huvitav, kuivdrd peegelduvad neis véartustena globaalne ja edule orienteeritus,
mida on téheldatud mitmetes varasemates uuringutes (Masso, 2011; Vihalemm & Kalmus,
2008, 2009), ning milliseid sarnasusi-erinevusi etno-kultuuriliste kategooriate esindajate

plaanides vdib mérgata.
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2. MEETOD JA VALIM

Alljargnevalt kirjeldan magistritdos kasutatud andmekogumis- ja analutsimeetodit, samuti

valimit.

2. 1. KIRJALIK VORGUINTERVJUU

Ké&esolevas to6s kasutan andmekogumismeetodina stinkroonset kirjalikku vérguintervjuud
ehk usutlust, mille l&biviimisel on kasutatud info- ja kommunikatsioonitehnoloogiat
(Salmons, 2010). Tapsemalt toimusid intervjuud 2012. aasta sugisel suhtlusprogrammide
Skype ja Windows Live Messenger vahendusel reaalajas ja kirjaliku teksti edastamise
reziimis. Intervjuud kestsid tund—poolteist ning transkriptsioonide maht jai vahemikku 5-10
standardlehekiilge, mis vdimaldas analtitisida dpilaste etno-kuluurilist identiteeti 6ppekeele
kontekstis detailsemalt kui varasemates kvantitatiivsetes t6odes (Soll, 2006, 2012), mis
keskendusid eelkdige Oppekeele ja identiteedi dimensioonide struktuursete seoste
analutsimisele. VVorgupdhise meetodi eelis vorreldes ndost nakku intervjuuga oli vdimalus
koguda andmeid eri geograafilistest piirkondadest ja uurija isiku méju vahendamine intervjuu
kéigule (nt rahvuse ja vanuse osas), kaotamata tanu stinkroonsusele ajalist lahedust uurija ja
vastaja vahel. Samuti ndudis intervjuu Kkirjalik vorm intervjueeritavatelt vastamiseks
mottepause, mis oli oluline, sest paljud kusimused eeldasid (nt varasema koolikogemuse)
meenutamist ja analtisimist; vorguintervjuu eelis oli ka aja kokkuhoid, sest puudus vajadus

ajamahukaks Kirjalikuks transkriptsiooniks.

Enne usutluste labiviimist koostasin koos uurimisriihma liikmetega eesti- (vt lisa 1) ja
venekeelse (vt lisa 2) intervjuu kava, milles olid nii pohikisimused kui ka téaiendavad
kisimused, et paluda vajadusel intervjueeritavatel vastuseid pdhjendada. Intervjuude
labiviimisel l&htusin valdavalt kavast, kuid vahel esitasin ka peegeldavaid kisimusi ning
jatsin vajadusel mdningaid kiisimusi esitamata, néiteks kui intervjueeritav oli juba eelnevalt
vajaliku info andnud voi tulenevalt ajapiirangust. Intervjuu kava koosnes jargmistest tldistest
teemadest: kool ja dppekeel (nt 6ppekeele ja kooli valikud, arvamused eri dppekeeles dppijate

kohta), enesemadratlus, kodused kultuuritraditsioonid. Uuringu keskseks teemaks valitud
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etno-kultuurilise identiteedi kujunemisteid uurisin thest kiljest spontaanse klsimusena (st
vastused kiisimusele ,kes sa oled?), teisalt palusin oma vdimalikku enesemédratlust
kommenteerida ette antud identifitseerivate kategooriate 10ikes (eestlased, eestivenelased,
venekeelsed inimesed, Eesti elanikud jne), mida on avalikkuses sotsiaalsete riihmade
nimetamisel kasutatud. Mainitud meetodit ehk véliste identifitseerivate kategooriate sobivuse
hindamist enda kirjeldamisel on varasemalt kasutatud identiteedi kui suhteliselt abstraktse
teema uurimisel, seda nii kvantitatiivsetes (vt nt Vihalemm & Masso, 2003, 2007) kui ka
kvalitatiivsetes uuringutes (nt Masso, 2002). Kédesoleva intervjuu raames polnud oluline vaid
rihmakuuluvuste nimetamine, vaid enamik kusimusi eeldas vastajate pdhjendusi ja
tdlgendusi, naiteks miks samastatakse end valitud kategooria(te)ga vOi millisena nahakse
rahvusrihmi tanapéeva Eestis. Viisin intervjuud viidi l&bi eesti (3) vOi vene keeles (11)

sOltuvalt intervjueeritava valikust.

2.2.VVALIM

Uuringu valimi moodustavad 14 abiturienti, kes konelevad koduse keelena vene keelt, kuid
kellel on erinev Oppekeelekogemus (eesti, vene, keelekiimblus) ja kes elavad Eesti eri
piirkondades (Tallinnas, Tartus, lda-Virumaal). Otsustasin uurida l8puklasside Opilasi, sest
see voOimaldab stvaintervjuudes koondada tdhelepanu noorte keeledppe kogemustele
varasematel haridusastmetel tagasivaatavalt ning identiteedi kujunemisele pikema ajaperioodi
jooksul ja rohkemate tegurite koostoimel. Naiteks on enamik vene Oppekeelega abituriente
puutunud giimnaasiumis osalise eestikeelse Oppega, hinnangud dppekeelemuutusele on aga
Uks aspekte, mida soovin t60s analliisida. Strateegilise valimi pdhimotetele omaselt (Trost,
1986) konstrueeriti uuritavate rihm homogeenne Oppimisaja poolest (gimnaasiumi
I6petamine 2012/13. Oppeaastal); kogemuste heterogeensuse tagab Oppimiskogemus eri
Oppekeelega koolides/klassides (eesti, eesti-vene, keelekimblus), elamine erineva etnilise
koosseisuga piirkondades (eesti-venekeelne Tallinn, valdavalt eestikeelne Tartu, valdavalt
venekeelne Ida-Virumaa) ning erinev sotsiaal-demograafiline taust (kuus meest, kaheksa

naist). Opilaste jaotumise mainitud heterogeensete tunnuste I8ikes olen esitanud tabelis 2.

Intervjueeritavate leidmiseks vottis uurimisrihma Uks liikmetest, Maie Soll Ghendust

gimnaasiumidega, mis olid valitud l&htudes pdhimaéttest, et kdik nimetatud kolm piirkonda ja
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Oppekeelt oleksid vordselt esindatud. Kontaktide palumisel tutvustas Maie Soll uuringu
eesmérki ja selgitas, et oleks tarvis nende Opilaste e-postiaadresse, kes kdnelevad koduse
keelena vene keelt. Samas rohutas ta, et aadressid tuleks edastada vaid juhul, kui 6pilased on
valmis osalema uuringus vabatahtlikult. Kui koolide kaudu oli 6nnestunud vajalikud
kontaktandmed saada, votsin Gpilastega ise e-posti teel Uhendust, tutvustasin uuesti uuringu
eesmérki, intervjuuga kaasnevat ligikaudset ajakulu, kordasin Ule, et osalemine on
vabatahtlik, ning kui Opilane ndustus intervjuuga, leppisin selleks kokku sobiva aja.

Intervjuude kokkuleppimisel jalgisin, et valimis oleks enam-véhem sama palju naisi ja mehi.

Tabel 2. Valimi jaotumine Gppekeele, elukoha ja soo I6ikes

Oppekeel

2. 3. KVALITATIIVNE ANALUUS

Tulemuste analliisis kombineerin temaatilist analliisi (Dey, 2005) pohistatud teooria
elementidega (Strauss & Corbin, 2008) ning analiiiisi ,,kédsitsi“ ning tarkvara MAXQDA 10
abil (Kelle, 1995). Esmalt kaardistasin intervjuudes kasitletud peamised teemad (nt
enesemaadratlus, etno-kultuurilise kuuluvuse kriteeriumid). Teemade méaératlemisel kohtusin
esmalt uurimisriihmaga, et paar transkriptsiooni tGheskoos paberil avatud kodeerimisega labi
tootada. Edasi kodeeris igaiiks teksti individuaalselt MAXQDA 10 abil, mis véimaldas hiljem
uurijate koodipuid ja analliusitud tekste hdlpsamini (hendada. Lisaks Gldisematele
kategooriatele s@nastasin alakategooriad, néiteks etno-kultuurilise kuuluvuse kriteeriumide
juurde markisin keele, siinnikoha, perekonna, kultuuri jne. Analliisi teises etapis keskendusin
kategooriate (nt eneseméaératlus ja enesemaaratluse kindlus) omavahelistele seostele. Koodide
loomisel ja kategooriatevaheliste seoste tuvastamisel lahtusime pdhistatud teooriale (Strauss
& Corbin, 2008) omasest printsiibist laheneda analtlsitavale materjalile vdimalikult avatult.
Selleks kasutasime mitmeid analliusitehnikaid, nagu naiteks pidevad vordlused (nt erinevuste
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ja sarnasuste véaljatoomine kategooriate sees ja kategooriate vahel), tekstiosade kohta avatud
kiisimuste esitamine, sdnade vOimalike latentsete tdéhenduste mdotestamine, keelekasutuse ja
véljendatud emotsioonide jalgimine. Sellise analliisi ja kasutatud analldtiliste tehnikate
eesmaérgiks oli leida enesemaaratlusviise iseloomustavad ja esmajoones 6ppekeelest tulenevad

selgitused.
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3. TULEMUSED

Kaesolevas peatiikis esitan kokkuvotte vorguintervjuude kvalitatiivse andmeanallisi
tulemustest, mida on tutvustatud detailsemalt t66 18pus | ja 1l teadusartikli kasikirjas.
Erinevalt késikirjadest, ei ole siinses Ulevaates toodud véljavotteid intervjuudest. Analliis on
jagatud kolmeks osaks: Opilaste enesemé&ératlused, haridussusteemisisesed ning -vélised
tegurid.

3. 1. OPILASTE ENESEMAARATLUSED

Intervjueeritavad méaaratlesid end mitmest tunnusest koosneva unikaalse kombinatsiooni abil,
mis voisid muu hulgas sisaldada etno-kultuurilisi kategooriaid. Intervjuudes eristus etno-
kultuurilise enesemadratluse kaks olulisemat temaatilist dimensiooni: etno-kultuurilised

arutlused ning emotsionaalne kindlus (vt ka I ja Il teadusartikli kasikirja).

Etno-kultuurilisteks arutlusteks nimetan Opilaste mottekéike enda etno-kultuurilise kuuluvuse
teemal. Seejuures kasutati peamiselt kaht tliipi argumentatsioone. Esiteks vdisid pilased end
pidada otsesdbnu mdne etno-kultuurilise rihma esindajaks, kas eestlaseks vdi venelaseks.
Teiseks toodi valja, et lisaks etno-kultuurilisele kuuluvusele on vastavale liikmesusele
omistatud tunnetuslik tdhendus (nt ,,Tunnen end venelasena®). Etno-kultuurilise kategooria
esindajana méaératleti end eelkbige juhtudel, mil isiklikel arusaamadel pdhinevad kriteeriumid
olid selleks taidetud, nditeks keeleoskus, stinnikoht, kultuurilised ja peresidemed. Kui need
tingimused olid téidetud vaid osaliselt, eelistasid mdned intervjueeritavad end samastada
pigem formaalsete (nt kodakondsus, nimi), sotsiaal-demograafiliste (nt sugu voi tegevus-

valdkonda iseloomustavate tunnuste alusel (nt Gpilane).

Lisaks etno-kultuurilistele praktikatele eristusid enesemééaratlused emotsionaalse kindluse
dimensioonil. Opilased véljendasid arutlustes kas kindlust, ebakindlust etnokultuurilises
identiteedis vOi mitte kumbagi — viimast vaid juhul, kui intervjueeritav enda etno-
kultuurilisest kuuluvusest intervjuu véltel ei réd&kinud. (Eba)kindlus avaldus nii keelelistes
struktuurides (nt koneviisis, interpunktsioonis) kui ka intervjueeritavate véidete sisus (nt

Oeldes, et on raske end etno-kultuuriliselt mé&éaratleda). Etnilise identiteedi kindlust
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iseloomustas see, kui oma kuuluvusest raakides kasutati kindlat kdneviisi ega véljendatud
kdhklust. Ebakindlusele oli seevastu tunnuslik tingiv koneviis, teatud Kirjavahemarkide
kasutamine (kisimérgid ja mottepunktid), enesemé&aratlemist raskendavatele teguritele

osutamine voi intervjuu valtel Uksteisele vastukéivate vaidete esitamine.

Kahe anallitsitud enesemaératluse dimensiooni kombinatsioonide alusel eristusid analliusis
kolm peamist enesemadratlusviisi: kindel vene fookusega identiteet, ebakindel eesti-vene

identiteet ja alternatiivsed identiteedid.

Kindla vene fookusega identiteediga Opilased maaratlesid end esmajoones etno-kultuurilise
kuuluvuse pdhjal ning seda kindlalt. Eesti-vene fookusega Gpilased méératlesid end korraga
kahe etnilise kategooria esindajana, venelase ja eestlasena. Etnilist kuuluvust valjendasid nad
seejuures eranditult ebakindlalt, sest kummagi etno-kultuurilisse identiteedirihma kuulumise
individuaalsed tingimused (nt keel, stinnimaa, huvi teatud riikide paevasindmuste vastu) olid
neil tdidetud vaid osaliselt. Erinevalt kindla vene identiteediga ja ebakindla eesti-vene
identiteediga rihmast ei identifitseerinud alternatiivsete identiteetidega vastajad end Uldse
rahvuse kaudu. Nad maéératlesid end sunnikoha, keele (nt venekeelsed inimesed),
eurooplaseks olemise ning vaga tldiste kategooriate alusel (nt inimkond, erinevad sotsiaalsed
rollid). Tulenevalt sellest, et alternatiivsete identiteetidega vastajad enda etnokultuurilise
rihmakuuluvuse dle ei arutlenud, ei saa otsustada ka nende etno-kultuurilise identiteedi

kindluse voi ebakindluse le.

3. 2. HARIDUSSUSTEEMISISESED TEGURID

Analtusimaks dppekeele rolli enesemadratluse kujunemisel olen uurinud eelmises alapeatikis
nimetatud kolme enesemaaratlusviisi 16ike noorte dppekeelevalikuid ja hoiakuid. Analtdsist
ilmnes, et samas keeles dppinud noored kasutavad erinevaid enesemadratlusviise (vt | ja Il
teadusartikli késikirja). Nii néiteks kasutasid kindlat, vene fookusega eneseméaratlust nii
vene- kui eestikeelses gimnaasiumis dppinud noored, samuti keelekiimblejad. Ebakindlat,
eesti-vene fookusega eneseméaratlusviisi kasutasid valdavalt eesti dppekeelega glimnasistid,

kuid nende hulgas leidus ka (ks venekeelses koolis Oppinud vastaja. Alternatiivseid
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identiteete valjendanud intervjueeritavatest ks oli 6ppinud vene 6ppekeelega glimnaasiumi

tavaklassis ja teine keelekiimblusklassis.

Oppekeele kogemusest osutusid tahenduslikumaks 8ppekeele valikute ja dppekeelega seotud
hoiakute argumentatsioonid, kus siiski ka véga selgeid lahknevusi eri enesemaaratlusviiside
kasutajate vahel ei tulnud vélja. Venekeelset dpet toetati argumentidega, et vene keeles on
lintsam Oppida ja see tagab emotsionaalse turvalisuse, sest Opitakse oma etno-kultuurilise
rihma liikmete hulgas. Samas leiti, et see ei taga piisavat eesti keele oskust, et Eesti
Uhiskonnas toime tulla — eesti keele oskuse heal tasemel omandamist peeti eesti 6ppekeelega
koolide tugevuseks. Keelekiimbluse osas jagunesid arvumused kaheks: keelekiimblejad ise
négid voimalust vene ja eesti keele omandamiseks ning mainisid sarnaselt vene Gppekeelele
emotsionaalse turvalisuse aspekti, teised jallegi pidasid voimalikuks, et keelekiimblusklassis
ei pruugi kumbagi keelt piisaval tasemel omandada, soodustades nn ,,poolkeelsuse®
kujunemist. Seega lahtusid Opilased seisukohtade p&hjendamisel pigem isiklikust

Oppekeelekogemusest.

Lisaks Oppekeele valikuga seotud hoiakutele valjendati erinevaid enesemaéaratlusviise
oppekeelemuutuse kontekstis. Opilaste arvamused eesti dppekeelele tlemineku kohta
jagunesid jamedalt neljaks: intervjueeritavad olid kas tdielikult eestikeelsele ainedppele
ulemineku poolt, osaliselt eestikeelsele ainedppele Glemineku poolt, tkskoiksed-kdhklevad
vOi varasema stisteemi taastamise poolt. Kindla, vene etno-kultuurilise identiteediga vastajad
olid suhteliselt polariseerunud: oldi kas tdieliku Glemineku poolt vGi vastu. Osa ebakindla,
eesti-vene enesemadratlusega noori oli osaliselt Glemineku poolt. Peamise puudusena nimetati
liiga suurt eestikeelse 6ppe mahtu, kuid samas toetati muutust ka teistes Oppeastmetes, naiteks
pohikoolis vOi lasteaias. Teine o0sa eesti-vene enesemaédratlusviisi kasutajaid véljendas
tlemineku suhtes Ukskdiksust. Alternatiivsete identiteetidega vastajad olid samuti osalise
ulemineku poolt, kuid erinevalt ebakindla etno-kultuurilise enesemé&ératlusega Opilastest
tajusid nad muutust liiga kiirena ning ei olnud ndus, et Gleminek vOiks toimuda teistest

Oppeastmetes peale giimnaasiumi.
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3. 3. HARIDUSSUSTEEMIVALISED TEGURID

Uurisin ka koolivaliste tegurite — meediatarbimise ja tulevikuplaanide — olulisust noorte etno-
kultuurilise identiteedi tdlgendusviisides. Meediatarbimise kontekstis taheldasin, et kindla,
vene identiteediga rihmale on iseloomulik suhteliselt mitmekesine meediaallikate
kasutamine, kuigi valdavalt kasutatakse venekeelseid kanaleid. Oma tulevastest
elukohavalikutest raakides seostatasid sama enesemadratlusviisi esindajad oma l&hituleviku
kas dpingutega Eestis vdi valismaal (P6hjamaades, Venemaal), kuid pikemas perspektiivis
eelistatakse majanduslikel pdhjustel elada véljaspool Eestit. Osa ebakindla eneseméaratlusega
noori on meediajalgimise poolest mdneti sarnased kindla vene identiteediga rihmale, kuna
jalgivad mbddukalt erinevaid kanaleid ning eri keeltes. Teine osa eesti-vene fookusega noori
ei jalginud aga Uldse meediat. Erinevalt teiste enesemaaratlusviiside esindajatest véljendasid
hibriidse identiteediga vastajad soovi siduda oma lahitulevik Eestiga, kuigi praktilistel
kaalutlustel peeti pikemas perspektiivis vdimalikuks Eestist lahkumist. Alternatiivsete
identiteetidega noored tarbisid meediat mdddukalt ning jalgisid kas venekeelseid vdi eri
keeltes meediakanaleid. Samuti pidasid nad sarnaselt teiste eneseméaratlusviiside kasutajatega

vOimalikuks elu 10 aasta parast mdnes muus riigis.
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4. ARUTELU JA KOKKUVOTE

Lahtudes arusaamast, et sotsiaalne identiteet koosneb mitmest komponendist (Tajfel, 2010;
Turner, 2010; Verkuyten, 2010), uurisin vdrguintervjuude abil, millised sotsiaalsed
kategooriad on olulised vene emakeelega, kuid eri keeltes Gppinud abiturientide jaoks.
Tulemustest ilmnes, et et ei leidu uhtki kategooriattitpi, mille kaudu koik vastajad end
méaratleksid. See kehtib ka etno-kultuurilisi kategooriate kohta: enese spontaansel
samastamisel ehk vastates kiisimusele “kes sa oled?”, méératles osa intervjueeritud noori end
muu hulgas etno-kultuuriliselt, samas oli 6pilasi, kes ei identifitseerinud end Ghelgi juhul
etno-kultuuriliselt. End samastati kas (eesti)venelaste, paralleelselt (eesti)venelaste ja
eestlastega vOi mitte Uhegi etno-kultuurilise kategooriaga. Kui vene ja vene-eesti identiteeti
vOib varasemate uuringute (Kidn, 2008; Tuisk, 2012; Vihalemm, 2012) pdhjal pidada
ootusparaseks, ilmnes kdaesoleva uuringu tulemuste pdhjal ka erinevusi eelnevatest
teadustoodest. Esiteks ei leidunud valimis Opilasi, kes oleksid end maaratlenud ainult
eestlasena, kuid see-eest oli noori, kes end etno-kultuuriliselt ei méaratlenudki. Viimane
vaarib tahelepanu, sest viitab vajadusele arvestada tulevaste uuringute labiviimisel

vBimalusega, et indiviididel v8ib etno-kultuuriline identiteet puududa.

Ké&esoleva t60 tulemustest ilmneb, et, dpilased osutasid mitmesugustele tunnustele, mis olid
etno-kultuurilise kategooriaga samastumise eeltingimusteks. Varem on taheldatud, et Eestis
loob etno-kultuuriliste rihmade vahelisi piire eeskétt keeleoskus (vt nt Vihalemm, 2012), kuid
selles uurimuses analliusitud enesemadratlustes, oli keel ks vdimalik argument paljudest.
Mdned Opilased osutasid sellele tbepoolest kui peamisele etno-kultuurilise rihmakuuluvuse
eeltingimusele, samas ei maininud moéned vastajad keelt ldse ning ks intervjueeritavatest,
kindla vene identiteediga noormees koguni rdhutas, et keeleoskus, ei ole enese etno-
kultuurilisel mé&é&ratlemisel téhtis. Erinevalt varasemast uuringust (Tuisk, 2012), milles
analudsiti, kuivord primordiaalselt v&i konstruktivistlikult dpilased oma etno-kultuurilist
identiteeti argumenteerivad, ei saa siinsete tulemuste pohjal vdita, et noorte arutlustes
domineerib primordiaalne vaatepunkt. Pigem kasutasid kdik dpilased samaaegselt tunnuseid,
mis vOivad viidata nii identiteedi primordiaalsusele kui sotsiaalsele konstrueeritusele. Naiteks
Uhelt poolt voidi mainida emakeelt, sugulussidemeid, sinnimaad, mis iseloomustavad

essentsialistlikku arusaama identiteedist, teisalt kultuurilisi praktikaid (nt t&htpaevade
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tahistamine), huvi teatud riikides (nt Eestis, Venemaal) toimuvate sindmuste vastu ja
sotsiaalseid olukordi (nt millised inimesed Opilast umbritsevad), mis seostuvad identiteeti kui
sotsiaalse konstruktiga.

Sellest, kas individuaalsed eeltingimused etno-kultuurilise kategooriaga samastumiseks on
taidetud, néib anallisi pdhjal soltuvat etno-kultuurilise identiteedi (eba)kindlus. Vene etno-
kultuurilise kategooria esindajatel olid taidetud kdik tingimused ning nad valjendasid kindlat
identiteeti (v.a Uks vastaja, Tallinn_ee_N, kelle eneseméaératlust vdib erinevalt teistest sama
kategooria esindajatest tblgendada ka multietnilisena), koigil vene-eesti hubriidse
identiteediga intervjueeritavatel olid tingimused enda hinnangul téaidetud vaid osaliselt ning
nende enesemé&ératlustes peegeldus ebakindlus. Tuginedes Phinney (1990) etnokultuurilise
identiteedi arengu etappidele, vdib kindlat vene fookusega eneseméaratlust tdlgendada kui
saavutatud identiteeti, ebakindlat eesti-vene identiteeti kui etno-kultuurilise identiteedi
otsingute faasi ning alternatiivset identiteeti kui uurimata etnilist identiteeti, mis on
hajuvusstaadiumis (st puudub huvi etno-kultuurilise identiteedi vastu, selle kaudu end ei
madaratleta). Ukski nimetatud etapp ei ole olemuselt Gpilase jaoks tingimata positiivne vGi
negatiivne, ka ei osuta Phinney oma mudelis sellele, et iga indiviid jéuab vdi peab jdudma
saavutatud etnilise identiteedini, pigem on ldhenemise eesmérk kirjeldada etno-kultuurilise
identiteeti teatud ajahetkel kui protsessi tulemust. Samuti viitab sdna ,,saavutatud siinses
kontekstis konkreetsel ajahetkel eksisteerivale kindlale veendumusele, et ollakse mingi(te)
etno-kultuurilis(t)e kategooria(te) esindaja, mitte etno-kultuurilise identiteedi kujunemise

I6pule.

Samas vaarib tahelepanu, et n-0 saavutatud identiteet on iseloomulik vaid monoetnilistele ja
ebakindel, etno-kultuurilise identiteedi otsingu faas multietnilistele vastajatele. See tulemus
erineb mdnevorra mujal maailmas labiviidud hubriidse identiteedi uuringuis leitust (vt nt
Verkuyten, 2005), mille jargi valjendavad mitmikidentiteediga inimesed kull vastavalt
sotsiaalsele olukorrale erinevat etno-kultuurilist identiteeti, kuid on uldiselt kindlad, et
esindatavad mitut kategooriat ja tdlgendavad seda kultuurilise rikkusena. Ké&esolevast
uuringust selline veendumus ja tasakaalustatus multietniliste dpilaste eneseméaratlustest ei
peegeldunud. Niisugune lahknevus vGib olla seotud U(hiskondade erineva valmidusega
multietnilisust aktseptida: Verkuyteni (2005) jargi kujutab multietnilisus endast thiskonnale

valjakutset, sest selle aktseptimisega v0ib kaasneda sotsiaalsete kategooriate vaheliste piiride
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ahmastumine (Ik 169). VOib arvata, et Eesti hiskonnas on etno-kultuuriliste riihmade
vahelised piirid kullaltki selged ja sellist selgust vOetakse sageli enesestmdistetavana, mistottu
toetatakse monoetnilisuse kujunemist, mitte kindla multienilisuse saavutamist. Identiteedi
ebakindlus ei pruugi avaldada Opilastele tingimata negatiivset mdju, kuid arvestades, et osa
vene-eesti enesemdadratlusega noori paistsid teiste vastajate hulgast silma teatud laadi
passiivsusega (nt ei jalginud Uldse meediat, véljendasid eesti dppekeelele tlemineku suhtes
Ukskdiksust), tasuks hubriidust Eesti kontekstis edasi uurida.

Kui varasemates uuringutes (Soll, 2006, 2012) on joutud jareldusele, et dppekeel ei ole
otseselt seotud etno-kultuurilise identiteedi kujunemisega, siis ké&esoleva t60 pohjal voib
taiendavalt vadita, et sama dppekeeles dppivad abituriendid tdlgendavad oma etno-kultuurilist
identiteeti erinevalt. Lisaks andsid sarnase enesemaaratlusega Opilased eri keeltes dppimisele
mitmesuguseid hinnanguid, mis voisid pigem lahtuda Opilase varasemast Oppekeele-
kogemusest, mitte etno-kultuurilisest identiteedist. Naiteks hindasid keelekimblejad
keelekiimblust positiivsemalt kui mdned eesti v0i vene keeles dppivad noored. See-eest
joonistusid valja teatud mustrid dppekeelemuutusele antud hinnangutes: vene identiteediga
intervjueeritavad olid kas téielikult Glemineku poolt v6i vastu, vene-eesti enesemaaratlusega
noored olid tlemineku poolt osaliselt (pidasid eestikeelse Gppe mahtu liiga suureks) voi
valjendasid Ukskoiksust, alternatiivsete identiteetidega vastajad avaldasid samuti osalist

toetust (pidasid Gleminekut liiga Kiireks).

Laiendades Luhmanni (2009) ideid, vdivad Kkirjeldatud tulemused osutada sellele, et
haridusststeemi aspektidel vdib olla erinev potentsiaal Opilase psiuhhilise siisteemi ja
haridusslsteemi vahelises kommunikatsioonis osalemiseks — dppekeelel vaiksem, haridus-
muutusel suurem. Kuna Luhmanni jérgi annavad susteemid kommunikatsiooni vahendusel
teineteise Ulesehitusse oma keerukusse, on mdistetav, et topeltkontingentsi tingimustes
kutsuvad muutused Uhes susteemis esile muutusi teises slsteemis. Nii voib tdlgendada
oppekeelemuutust kui osa haridussusteemi evolutsioonist, mille keskne kusimus on, kas
teatud Oppekeel jadb senises mahus plsima voi asendub osaliselt uuega. VVaga tihedalt on need
muutused seotud Opilaste psidhiliste sisteemide evolutsioneeruva taasloomisega, mille
tulemusel voivad kujuneda dpilastel erinevad hinnangud dppekeele muutusele. Seetdttu on
haridusmuutuse kommunikatsioon véga oluline: kommunikatsioonist voib sdltuda, kas esile

kutsutakse uuenduse sidusriihmade poolehoid v6i pannakse nad tGleminekule vastu to6tama.
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Haridussisteemivalistest aspektidest keskendusin venekeelsete noorte meediatarbimisele ja
tulevikuplaanidele. Vorguintervjuudest ilmnes, et sarnase meediatarbimisega Opilased
tdlgendavad etno-kultuurilist identiteeti erinevatel viisidel. Valimi Gldiseloomustusena vdib
Oelda, et valdavalt ollakse infokanalite kasutamise poolest pigem mitmekesised
meediatarbijad (st jalgitakse mitut kanalit), kuigi rohkem kasutatakse venekeelseid allikaid
(teistes keeltes, nt eesti ja inglise keeles saadakse taiendavat infot). Samas joonistusid monede
vene ja vene-eesti identiteediga intervjueeritavate vastustes vélja selgemad mustrid. Néiteks
osales uudisteportaalide kommentaariumides kdige aktiivsemalt osa vene etno-kultuurilise
enesemadratlusega noori, kes lisaks kommentaaride lugemisele lisas ise kommentaare, mdned
vene-eesti enesemadratlusega abituriendid aga ei jalginudki meediat. See vO0ib osutada
vOimalusele, et teatud juhtudel vdib etno-kultuurilise enesemaératluse (eba)kindlus
valjenduda aktiivsuse-passiivsusena meediatarbimises. Kuna viimati mainitud tendentse ei
olnud vdimalik tédheldada koigi kindla vdi ebakindla etno-kultuurilise eneseméaratlusega
vastajate puhul, peavad lisaks identiteedi (eba)kindlusele olema olulised mingid teised
tegurid, mille véljaselgitamine jadb tulevaste uuringute tlesandeks.

Ka tulevikuplaanidelt olid dpilased sdltumata eneseméaratluselt vaga sarnased ning nagu
varasemateski uuringutes (Masso, 2011; Vihalemm & Kalmus, 2008, 2009), oldi globaalse (nt
tulevase elupaigana nahti mond vélisriiki), edukeskse (nt sooviti omandada kdrgharidus, leida
erialane t60) ja materialistliku orientatsiooniga (nt taheti osta korter vdi auto). Seda vdib
Luhmanni (2009) kaésitluse jargi tdlgendada kui Uhiskonnatasandi sotsialiseerumisena,
venekeelsete noorte psudhiliste susteemide ja Uhiskonna topeltkontingentsina. Tulemustest
nahtub, et organisatsiooni tasandil vOib pstuhilise siisteemi kommunikatsioon toimuda
erinevate sotsiaalsete slisteemidega, mis ei pruugi iga indiviidi jaoks olla samad (nt meedia,

haridusstisteem, sdpruskond jne).

4. 1. MEETODI REFLEKSIOON

Kéesoleva t60 vOiks paigutada paradigmamaastikul konstruktivismi, fenomenoloogia ja
simbolilise interaktsionismi Ghisalale. Esiteks olen uurinud etno-kultuurilist identiteeti kui
sotsiaalset konstrukti (Verkuyten 2005) ning seda, kas ja mil moel haridusslsteemisisesed ja -

valised tegurid etno-kultuurilise identiteedi konstrueerimisel osalevad. Teiseks lahenesin etno-
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kultuurilisele identiteedile kui fenomenile, millelel on sotsiaalpsiihhloogilised (Verkuyten
2005) ja kommunikatiivsed aspektid (Luhmann 2009), eeldades, et seda on vdimalik
analliisida Opilaste kogemuste pdhjal. Kolmandaks on etnokultuurilise identiteedi uurimine
ka tdhenduste ja tdlgenduste uurimine, naiteks milliseid tunnuseid tdlgendavad dpilased etno-
kultuurilise rihmakuuluvuse tingimustena, mida tdhendab vastajate jaoks sona ,,cestlane* voi

,venelane® jne.

Arvestades, et etno-kultuuriline identiteet vOib olla vastajate jaoks tundlikum teema ning
enamik intervjuusid tuli labi viia vene keeles, mis pole minu emakeel (keel aga oli paljude
vastajate jaoks oluline etno-kultuurilise rdhmakuuluvuse tunnus), nais uurija moju
minimeerimiseks parima variandina andmete kogumine Kkirjalike vorguintervjuude abil.
Samas avaldas uurija isik ka sellise meetodi korral méningast mdju, mis vois valjenduda
ametlikumas toonis ja vastuste vahemas spontaansuses, nt otsustasid mdned vastajad kuvada
uurija eeskujul oma taisnime ja portreefoto, asusid jargima rangelt algustdheortograafiat vms.
Kirjalik vastamine andis vastajatele aega mottepausideks, mis oli hea, sest paljud kiisimused
ndudsid vastajatelt oma seniste kogemuste meenutamist ja analttsimist. Monikord vdis aga
Kirjutamisega kaasnev ajakulu muutuda vastajatele piiravaks, mistdttu vastused olid

pealiskaudsemad.

Analiiisimeetodina kombineeritud temaatiline analtls ja pOhistatud teooria elemendid,
anallius tarkvarga ja kasitsi, sotsiaalpstihholoogiliste etno-kultuurilise identiteedi kasitluste
pdimimine Luhmanni lahenemisega tuli kokkuvottes nii kompleksse teema avamisel, nagu on
seda Oppekeele roll etno-kultuurilise identiteedi kujunemisel, igati kasuks. See vdimaldas
mdelda rohkematele vBimalustele dpilaste vastuste tdlgendamiseks ning analiilisida latentsete
seoste analutsimiseks temaatiliste dimensioonide vahel. Tuleb arvestada, et moned siinses
t00s vélja pakutud seletused ei pruugi olla absoluutsed. See puudutab kas voOi Opilaste
jaotamist enesemadratlusrihmadesse, sest leidus Opilasi, keda oli analliusi kéigus véimalik
kord (hte, siis teise rihma paigutada (nt erandlikult ebakindla, vene identiteediga vastaja,
keda oleks vOinud paigutada ka alternatiivsete, ambivalentsete enesemddratluste riilhma ning

kes (tles, et ei soovi end etno-kultuuriliselt méératleda).
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4. 2. VOIMALUSI TULEVASTEKS UURINGUTEKS

Kui selle uuringu fookus oli etno-kultuurilise identiteedi kujunemisel haridussiisteemis ja
sellest valjaspool, eriti Gppekeele rollil identiteediloomes, siis tulevikus on vdimalik
detailsemalt edasi uurida mitmeid teemasid, mis jdid k&esoleva t60 fookusest kdrvale. Naiteks
on Eestis uuritud suhteliselt vahe multietnilisuse teemat. Selles t06s olen kill andnud sellest
identiteedivormist mdningase Ulevaate, kuid ikkagi on terve hulk vastuseta kiisimusi. Néiteks
kuidas multietnilisus tapsemalt kujuneb; kas see on seotud vanemate etnilisusega vdi on muid
tegureid, mis seda kujundavad; kas esineb ka saavutatud eesti-vene identiteeti ja kui leidub,
siis miks on end mitme etno-kultuurilise rihmaga samastavate indiviidide identiteedi areng
erinevalt kulgenud; millised on Eestis erinevatesse etno-kultuurilistesse rihmadesse kuuluvate
inimeste arusaamad hdbriidsest identiteedist; kas peab paika véide, et Uhiskond ei toeta

hibriidse identiteedi saavutamist jne.

Samamoodi vaéarib téhelepanu etno-kultuurilise hajumine, mida kaesolevas t00s esindas
alternatiivsete, ambivalentsete identiteetide rihm — nt millised tegurid soodustavad etno-
kultuurilise identiteedi puudumist? Kas pdhjuseks on see, et globaliseeruvas maailmas kaotab
etno-kultuuriline identiteet oma tahtsuse ja esile tdusevad mingid Uldisemad sotsiaalse
identiteedi aspektid (nt eurooplaseks ja maailmakodanikuks olemine), vdi midagi muud?
Tulevaste uuringute kese vdib ka olla mdnel teisel sotsiaalse identiteedi aspektil, mitte
tingimata etno-kultuurilisel identiteedil. Intervjuude pdhjal tundus, et huvi vdiks pakkuda

néiteks maailmakodaniku, eurooplase voi kohalik (nt linnaelaniku) identiteet.
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SUMMARY

ESTONIAN RUSSIAN-SPEAKING STUDENTS' ETHNO-CULTURAL IDENTITY

IN THE CONTEXT OF THE MEDIUM OF INSTRUCTION

In this study, my main goal is to analyze the self-definitions of Estonian Russian-speaking
school-leavers in the context of different instructional languages. | understand ethno-cultural
identity as a complex sociopsychological (Verkuyten, 2005) and communicative phenomenon
(Luhmann, 2002). I use written online interviews (Salmons, 2010) via Skype and Windows
Live Messenger as the empirical basis; | combine manual analysis with software-based
method, and thematic analysis (Dey, 2005) with grounded theory analysis techniques, e.g.
constant comparisons (Strauss & Corbin, 2008). The sample consists of 14 high school
students with various mediums of instruction (e.g. Estonian, Russian, language immersion)

and from different regions of Estonia (e.g. Tallinn, Tartu, Ida-Viru County).

It appeared from the interviews that the students used a different basis of self-definition
depending on the specific situation (e.g. identifying oneself as a human or a student), and
ethno-cultural identity was a source of ‘we-ness’ for some answerers. | discerned two
dimensions in the interviewees’ ethno-cultural self-definitions: ethno-cultural arguments and
emotional certainty. By ethno-cultural arguments, | mean a discussion about ethnic belonging
and cultural activities related to the latter: on one hand, the students identified themselves as
representatives of one or more ethno-cultural categories (i.e. Russians, or both Estonians and
Russians); on the other hand, some of them also gave an emotional meaning to the belonging.
I use the term ‘emotional certainty’ to indicate whether the students expressed certainty or
uncertainty while they were discussing their ethno-cultural identity. (Un)certainty was
reflected both in linguistic structures (e.g. punctuation, mode) and the content of the students’
arguments (e.g. if an interviewee said that it was hard for him/her to identify himself/herself

as a member of an ethnic group).

Based on the dimensions, I divided interviewees’s arguments into three self-definition
options: (1) certain identity with a Russian ethno-cultural focus; (2) uncertain identity with a
Russian-Estonian ethno-cultural focus; and (3) alternative identities. The first option refers to
students who defined themselves as Russians and were certain in their ethno-cultural

belonging; the second option was common among students who identified themselves both as
35



Russians and Estonians, but were uncertain in their identity, because they belived to have
fulfilled only a part of the criteria to belong to each ethnic group (e.g. because of Russian
surname); the third option means that some interviewees did not identify themselves ethno-
culturally, but used alternative self-definitions (e.g. based on the country of birth, language,

social roles, being a European or a human).

The Estonian-Russian self-definition can be interpreted as a hybrid identity (Verkuyten,
2005); however, as the interviewees’ explanations of their self-definitions implied that the
necessary criteria were not fulfilled to belong to neither ethno-cultural group. The uncertainty
of some students’ identity can possibly mean, in Phinney’s (1991) terms , that they are in the
phase of ethnic identity search, and those answerers who did not consider ethno-cultural

identity important are in the identity diffusion status.

In previous quantitative studies (Soll, 2006, 2012), it has been concluded that the medium of
instruction does not directly affect students’ ethno-cultural identity. In addition, this analysis
showed that interviewees interpreted their ethno-cultural identity in the context of
instructional language in various ways. The interviewees who had a certain ethno-cultural
identity with a Russian focus studied in Estonian-language, Russian-language and language
immersion classes; the students who had the uncertain ethno-cultural identity with a Estonian-
Russian focus studied in Estonian-language or Russian-language classes; and the others who
used alternative self-identifications studied in Russian-language or language immersion

classes.

Keywords: ethno-cultural identity, language of instruction, Estonian Russian-speaking

population, qualitative online interview
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| TEADUSARTIKLI KASIKIRI

Oppekeele roll Eesti venekeelsete

Opilaste etno-kultuurilise identiteedi kujunemisel

Annotatsioon

Artiklis analulsitakse vene emakeelega abiturientide etno-kultuurilise identiteedi kujunemist
eri Oppekeelte kontekstis. Etno-kultuurilist identiteeti on artiklis mdistetud kompleksse
sotsiaalpsuhholoogise (Verkuyten, 2005) ning kommunikatiivse nédhtusena (Luhmann, 2002).
Empiirilise alusena on kasutatud kirjaliku vorguintervjuu meetodit; valimi moodustavad
erinevate Oppekeeltega koolide/klasside (eesti, eesti-vene, keelekiimblus) ja Eesti eri
piirkondadest parit (Tallinnast, Tartust, lda-Virumaalt) abituriendid (n = 14). Vastuseid
otsitakse jargmistele uurimiskisimustele: (1) Millised on noorte etno-kultuurilised
enesemadratlusviisid? (2) Milline on dppekeele roll etno-kulutuuriliste enesemadratlusviiside
kujunemisel? Analidsis eristus kolm eneseméaratlusviisi: (1) kindel vene etno-kultuuriline,
(2) ebakindel eesti-vene ja (3) alternatiivne, ambivalentne identiteet. Analtls nditab, et ei
ametlik Oppekeel ega ka Oppekeelega rahulolu ei mééra otseselt, kellena ja milliste tunnuste
kaudu end maéaratletakse, kull aga vOib kool toetada keele kui olulise identiteedi referentsi

oskust ning Gpilaste keelelise ja kultuurilise tdlkimise v@imet.

Votmesonad: etno-kultuuriline identiteet, dppekeel, Eesti venekeelne elanikkond, kvalitatiivne

vorguintervjuu meetod.
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1. Sissejuhatus

Eesti haridussiisteem nagu teisedki sotsiaalse elu valdkonnad on pidevas muutumises. Pérast
Eesti taasiseseisvumist on algatatud mitmeid haridusreforme. Osa haridusreformidest on
olnud tingitud Eesti taasiseseisvumisest, teised pigem haridussisteemi sisep8hjustest.
Eestikeelsele dppele Uleminek vene Oppekeelega glimnaasiumides on ks olulisematest
viimase 20 aasta haridusuuendustest Eestis, mis on plsinud pikka aega avalikkuse tdhelepanu
all. Algatuse peamiseks eesmérgiks on vene emakeelega noortele eesti keele omandamiseks
vOimaluste loomine, et nende hilisemaid karj&éri- ja Opivalikuid ei takistaks ebapiisav
keeleoskus. Haridusuuenduse rakendumise jérel on esitatud muutuse poolt- ja vastuargumente

nii pedagoogilisel kui ka sotsiaalsel ja poliitilisel tasandil.

Keelega seotud kisimused on Eesti hiskonnas jatkuvalt aktuaalsed — eesti keel on
avalikus diskursuses oluline rahvusliku identiteedi tunnus (Masso, Kello, & Jakobson, 2013;
Vihalemm, 2011). Eesti keele oskus on olnud kas soodustavaks voi selle ebapiisavus
takistavaks teguriks eri eluvaldkondades. Uuringud nditavad (Vihalemm, Siiner, & Masso,
2011), et venekeelse elanikkonna eesti keele oskus on seotud subjektiivse elukvaliteediga ehk
elus toimetuleku ja eluga rahulolu hinnangutega, samas kui teistes Balti riikides loovad
erinevusi keele asemel pigem rahvuslikud piirid. Pdhjuseks vdib olla asjaolu, et kui
avalikkuses (seadusandluses, strateegilistes dokumentides) keskendutakse enam keele
instrumentaalsetele funktsioonidele, siis Uksikindiviidi tasandil véadrtustatakse keele
integratiivseid tahendusi (Masso, 2010; Masso & Kello, 2012; Masso et al., 2013) See, et keel
on oluline tunnus Eesti identiteedis eristuspiir “meie”-“nemad” vahel , muudab keele
oluliseks tunnuseks ka teiste rahvusgruppide jaoks ning eesti keele oskuse arendamisele
suunatud tegevusi voidakse tajuda survena, assimileerimispltdena ning ohutegurina emakeele

oskusele ja etnilisele identiteedile (Vihalemm, 2011).

Kéesolevas uurimuses keskendume Gppekeele rollile sotsiaalse identiteedi Ghe aspekti, etno-
kultuurilise identiteedi loomes ning seda olukorras, kus vene Oppekeelega koolides on
toimumas Uleminek eestikeelsele ainedppele. Etniline enesemadratlus, selle olulisus ja etnilise
identiteedi kujunemine on olnud aktuaalsed teemad mitmetes uuringutes, mis on keskendunud
rahvusvahemuste ja immigrantide kohanemisele, emakeele ning asukohamaa keele oskusele
ning keele omandamisele formaalharidussiisteemis (Tse, 2000; Umana-Taylor,

2011;.Verkuyten, 2005) Etniline, keeleline ja kultuuriline mitmekesisus on kasvav tendents

42



paljudes riikides ja Uhiskondades. Mdnedes uuringutes on leitud, et kuna keel on oluline
etnilise grupi tunnus (Crains, 2010; Fought, 2006; Shin, 2013; Verkuyten, 2005) vdib
emakeeles dppimine olla madrava tdhendusega etnilise identiteedi kujunemisel (Cummins,
1996; Nieto, 2005; Shin, 2013). Samas on uurimusi (Verkuyten, 2005), mille tulemustest
ilmneb, et emakeele oskus ei pruugi méjutada oma etnilise grupi vaartustamist, kuna etnilise
grupi kohta teadmiste omandamine vOib toimuda ka teiste keelte vahendusel. Eestis labiviidud
uuringutes on anallusitud vene keele kui emakeele véartustamist (Pavelson & Jedomskihh,
1998), hirme keeleoskuse kadumise péarast seoses eestikeelsele Gppele uleminekuga
(Vihalemm, 1999) ja (venekeelse elanikkonna) enesemaaratlusviise uldiselt (Masso &
Vihalemm, 2003, 2007; Masso & Tender, 2007). Samas on olemas vaid tksikud uuringud,
mis on keskendunud Oppekeele rollile identiteediloomes. Nii néaitavad labiviidud
kvantitatiivsed uuringud (Soll, 2006, 2012), et dppekeel ei mdjuta otseselt Opilaste etno-
kultuurilise identiteedi kujunemist. Senini puuduvad aga Eestis uuringud, mis vBimaldaksid
analutsida, kuidas 0Oppekeelte loodud sotsialiseerimiskeskkond vdib etno-kultuurilise
identiteedi kujunemisel osaleda. Emakeelse 6ppe seost etnilise identiteedi kujunemisega pole
uuritud ka rahvusvaheliselt, kuna vahemusrahvustel enamasti puudub vdimalus emakeeles
Oppimiseks. Kéesolevas uurimuses analtitisime dpilaste etno-kultuurilise identiteedi loomise
viise ja otsime vastuseid jargmistele uurimiskisimustele: (1) Millised on noorte etno-
kultuurilised enesemadratlusviisid? (2) Milline on 0Oppekeele roll etno-kultuuriliste

enesemadratlusviisidekujunemisel?

2. Oppekeele valikud Eestis

Eestis on voimalik haridust omandada eri keeltes — Eesti riiklikku dppekava (Gumnaasiumi
riiklik Oppekava, 2011; POhikooli riiklik Oppekava, 2011) jargivates munitsipaal- ja
riigikoolides toimub 6pe pohikooliastmes kas eesti vdi vene keeles ning gimnaasiumiastmes
kakskeelse 6ppe vormis. Juba 20 aastat eksisteerivad riiklikult toetatud keelekiimblusklassid.
Eri dppekeeltega koolide olemasolu on Eestis olnud pikaajaline traditsioon (vt nt Mudripeal,
1999) — kui ndukogude ajal eksisteerisid eraldi eesti ja vene dppekeelega koolid, siis kuni
1940. a oli kdigil Eestis elanud vahemusrahvustel soovi korral véimalik omandada haridus
osaliselt voi taielikult emakeeles kuni gimnaasiumi I6puni vastavalt kehtinud

Vahemusrahvuse kultuuriautonoomia seadusele (1993). Ténases Eesti haridusslsteemis
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jargitakse Oppekeele aspektist vaadatuna 1990. aastate I6pus ja 2000. aastate alguses
plstitatud eesmarke: (1) kujundada Uhtne haridussiisteem Oppekavade ja sellega seotud
tegevuste tdhenduses, sh koostada Oppematerjalid kasutamiseks vene dppekeelega koolides,
ning (2) eesti keele 6ppe mahu suurendamine ja kvaliteedi tdstmine (Muukeelse kooli
arenduskava, 1998; Integratsioon Eesti Uhiskonnas, 2000). Strateegilistes dokumentides on
lahtutud eelkdige integratsiooni pohimdtetest — kahe Oppekeele séilitamise kaudu antakse
vOimalus oma etnilise paritolu véartustamiseks (nt luues vbBimalused Oppida emakeelt ja
kirjandust kooli dppekeelest lahtuva ainekava alusel) ning eesti keele valdamise ja kultuuri

tundmise kaudu tagatakse toimetulek Eesti hiskonnas.

Vene dppekeelega koolides eesti keele heal tasemel omandamiseks kavandati riiklikul
tasandil eestikeelsele Oppele Uleminek gumnaasiumiastmes. Eestikeelseks 0Oppeks
ettevalmistamise vormi valik on jdetud koolile ja kohalikule omavalitsusele, kellel on 6igus
otsustada keelekiimbluse, osalise eestikeelse ainedppe, eesti keele 6ppe mahu suurendamise
vm tegevuste vahel. Eestikeelsele dppele Ulemineku ametlikes pdhjendustes jargitakse
eespool mainitud integratsiooni pohimotteid: venekeelsete noorte konkurentsivbime tagamine
— seda nii jargnevatel haridusastmetel eesti keeles Gppimiseks kui ka tooturule sisenemisel;

samuti vene keele kui emakeele oskuse arendamine.

Vene Oppekeelega haridusasutused on Eestis ligi pooltes maakondades (8 mk-s 15st),
enim Tallinnas ja Ida-Virumaal, véhem Lo6una-, Kesk- ja Laane-Eestis, kus asuvad uksikud
ning vaikese Opilaste arvuga koolid; samal ajal pole vaikese eestlaste osakaaluga lda-
Virumaal alati voimalik omandada keskharidust eesti keeles (nt Sillaméel). Oluliselt on aga
vahenenud vene Oppekeeles Oppivate Opilaste arv ning ka nende osakaal kdoigi
uldhariduskoolide Opilaste hulgas: 1995. a moodustasid nad 36,7 protsenti Opilaste
koguarvust, 2012. a aga 17,7 protsenti (siia kuuluvad ka 10. ja 11. klassis kakskeelse
Oppekava alusel Oppivad Opilased; Statistikaamet, 2014). Lisaks madalale siindivusele
(mdnevdrra vaiksem vene keelt emakeelena kdnelejate seas; Statistikaamet, 2014) on dpilaste
arvu vahenemine vene Oppekeelega koolides selgitatav ka alternatiivsete dpivalikute kaudu
(keelekimblusklass ja eesti dppekeelega kool). Keelekiimblusklassid on valikuna olemas
Eesti eri piirkondades, mdnevdrra rohkem Tallinnas (tulenevalt venekeelsete Opilaste
suuremast arvust), aga ka Ida-Virumaal ning teistes Eesti piirkondades (nt

keelekiimblusmeetodit kasutav kool Tartus, klassid Valgas). Eesti hariduse infoststeemi
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andmetel (2014) otsustavad eesti Oppekeelega kooli kasuks suhteliselt stabiilselt ligi 4
protsenti vene ema- vOi koduse keelega lastest . Koos keelekiimblusklassidega on valjaspool
vene Oppekeelega koole Oppivate venekeelsete noorte osakaal veelgi suurem, st Kui
2005. aastal ~ Opiti 17  protsendil  juhtudest eesti  Oppekeelega koolides ja
keelekiimblusklassides, siis aastaks 2012 oli see kasvanud 23 protsendini (Haridus- ja

Teadusministeeriumi statistika, 2012).

Eestikeelse kooli valimisel on oluliseks peetud véimalust omandada heal tasemel eesti
keel, eesmérgiga tagada paremad valjavaated tulevikus to0koha leidmisel ja hariduse
jatkamisel (Reek, 2012). Samas vd@ivad teises keeles dppides kannatada nii emakeele oskus
(Pavelson & Jedomskihh, 1998) kui ka aineteadmised; viimase pdhjenduseks ei pruugi olla
mitte niivord kesine Oppekeele oskus (Cummins, 1996), vaid Oppemeetodid vOi
klassikaaslaste negatiivsed hoiakud (Toomela & Kikas, 2012). Samas on uuringutest
ilmnenud, et vene emakeelega dpilaste aineteadmised on paremad juhul, kui Gpitakse eesti
Oppekeelega koolis (Lindemann, 2013). Lisaks nimetatud instrumentaalsetele aspektidele
kaasnevad teises keeles dppimisega kultuurilis-integratiivsed p&hjendused ja ohud. Uuringud
on ndidanud, et eesti Oppekeelega kooli valides voOidakse véljendada valmisolekut
assimileerumiseks (Valk, 1998; Vihalemm, 1999) ning eestikeelsele dppele tleminekus
néhakse ohtu oma etno-kultuurilisele identiteedile (Kirss & Vihalemm, 2008; Pettai & Proos,
2007). Samas ei pruugi seos dppekeele ning etno-kultuurilise identiteedi vahel olla alati
Uhene. Rahvusvahelistest uuringutest ilmneb, et sama keelekeskkond vdib etno-kultuurilist
identiteeti tugevdada (Verkuyten, 2005), aga ka ndrgendada, kuna emakeele oskus ei ole
vaartustatud voi vajalik (Guus, 2006). Ka Eestis labiviidud uuringud naitavad, et enda seotust
Eesti Uhiskonnaga véljendavad erineva igapédevase sotsiolingvistilise kogemusega vene
Oppekeelega koolide vilistlased (Masso et al., 2013). Uurimata valdkond Eestis on aga
Oppekeele valikute ning etnilise identiteedi seosed, millele kdesolev artikkel keskendubki.

3. Etno-kultuurilise identiteedi kontseptsioonid

Kéesolevas artiklis lahtume sotsioloogilisest vaatest identiteedile ehk sotsiaalse identiteedi
kontseptsioonist. Sotsiaalne identiteet tdhendab enesemd&ératlust teatud grupi liikmena,

kusjuures samaaegselt vdidakse kuuluda erinevatesse gruppidesse ning erinevates
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situatsioonides vdivad aktualiseeruda erinevad grupikuuluvused (nt Tajfel, 2010; Turner,
2010, vt ka Cote & Levine, 2002). Sotsiaalse identiteedi teooriast l&htuvalt saame radkida
gruppidest, kui need eristuvad teatud tunnuste alusel teistest rihmadest (Stets & Burke, 2000).
Enamasti toimub enda samastumine turvatunde tagamise pohiméttel ehk tunnuste alusel ja
rihmadega, mis on sarnasemad. Kdaesolevas uurimuses l&htume sotsiaalse identiteedi
teooriast, kuna etno-kultuuriline identiteet (st nii grupikuuluvus kui ka sellele omistatud
emotsionaalne tdhendus) on seotud véartuste, kaitumisviisi, kultuuripraktika jagamisega, mitte
niivord mingile rollile esitatud nduetega, reeglitega (Stets & Burke, 2000). Sotsiaalset
identiteeti ja selle kujunemist on uuritud sotsioloogilisest kontseptsioonist lahtuvalt, milles
keskendutakse nt sotsiaalsetele rollidele, tihiskonnas toimunud muutuste m&ju analttsimisele.
Pslihholoogilise lahenemise puhul on uurimisobjektiks nt sotsiaalse identiteedi kujunemise
kognitiivsed aspektid, enesemadratlus, grupikuuluvuse emotsionaalne tdhendus (Cote &
Levine, 2002; Verkuyten, 2005). Ké&esolevas analiiisis eelistame nimetatud ldhenemiste
asemel kasutada terviklikumat vaadet ning toome sisse identiteedi loomise kommunikatiivse

aspekti.

Sotsiaalse identiteedi kontseptsiooni pdhimotetele omaselt (Roberts et al., 1999; Tajfel,
2010; Turner, 2010; Verkuyten, 2005) vdib etno-kultuurilist identiteeti mdista kui véliste ja
sisemiste komponentide interaktsioonis toimuvat kommunikatiivset protsessi. Etno-
kultuurilise identiteedi vélised aspektid on jalgitavad kaitumuslikult — nt keele kasutamine,
traditsioonide jargimine, etniliste institutsioonide t66s osalemine (nt huviringid, aga ka kool,
meedia); sisemised aspektid on omakorda seotud hoiakute ja tunnetaga (Isajiw, 1992). Etno-
kultuurilise identiteedi sisemistest komponentidest on Isajiw (1992) eristanud tépsemalt
jargmisi: (1) kognitiivne, mis on seotud teadmistega etnilise grupi kohta, (2) moraalne ehk
grupile iseloomulike kaitumisreeglite, tavade, normide jargimine, ning (3) emotsionaalne
aspekt ehk tunded oma etnilise grupi suhtes (nt turvatunne, grupi eripdra vaartustamine).
Ndaiteks sama keele radkimine, samade kultuuritraditsioonide jargimine (valised etno-
kultuurilise identiteedi komponendid) on need tunnused, mille alusel Uhtekuuluvust voidakse

tajuda.

Nimetatud ldhenemisi on lisaks tapsustanud Verkuyten (2005), kes on sdnastanud
etnilise identiteedi neljadimensioonilise mudeli, mis sisaldab enesemaéaratluse, grupi

vadrtustamise, etnilise kaasatuse ja teadmiste dimensiooni. Ta rbhutab, et mitte kdik
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dimensioonid ja neid kirjeldavad tunnused ei pea olema vdrdvaarselt olulised, erinedes selles
néiteks Phinneyst (Roberts et al., 1999), kelle véljatootatud mdGtmisvahendi lahtekohaks on,
et mida enam kdiki tunnuseid oluliseks peetakse, seda tugevam on etniline identiteet. Kaasajal
radgitakse rahvusvahemuste ja immigrantide etnilise identiteedi puhul Gha enam ka
hibriidsest voi mitmikidentiteedist (Ehala, 2003; Valk, 2003; Verkuyten, 2005;), mis
tahendab nii oma etnilise péritolu kui ka asukohamaa keele, kultuuri, traditsioonide jne
samaaegset vadrtustamist. Samuti on lisaks identiteedi aluseks olevatele komponentidele
eristatud identiteedi kujunemise astmeid. Ndaiteks J. Phinney, toetudes E. Eriksoni ja Marcia
identiteedikasitlustele (Luyckx et al., 2011; Valk, 2003), eristab etnilise identiteedi
kujunemisel nelja etappi: suletud identiteet, moratoorne, hajus ning saavutatud identiteet.
Kuigi suletud identiteedi faasis on juba olemas teatud seotus identiteedi aluseks olevate
vaartustega, siis see on enese jaoks motestamata ning pdhineb kellegi teise (enamasti
vanemate) arvamusel. Kui moratooriumi staadiumis on indiviididele iseloomulik aktiivne
rollide ja véartuste (ehk identiteedi) otsing, siis hajusas staadiumis ei tunta selle vastu huvi.
Saavutatud identiteedi faasis, erinevalt nimetatud vaheetappidest, on omaks voetud teatud
vaartused, rollid, grupikuuluvus; tegemist pole vaid autoriteedi (nt vanemate) nn pimesi
jargimisega, vaid nimetatu on enese jaoks mdotestatud. Varasematest uuringutest (Valk, 2003)
on ilmnenud, et saavutatud identiteedi faasi ei pruugi jduda koik indiviidid ega kdigis olulistes
sotsiaalse identiteedi aspektides; kuigi selle etapi saavutamise aeg kdigub indiviiditi, peetakse
uldiselt kultuurilise ja etnilise identiteedi véljakujunemise ajaks keskkooli 18ppu vdi varast

taiskasvanuiga.

Personaalne ja sotsiaalne identiteet kujunevad sotsialiseerumise  kaigus.
Funktsionalistlikust lahenemisest vaadatuna tahendab sotsialiseerimine indiviidide tihiskonnas
toimimiseks ettevalmistamist; see algab stnnist ning on eluaegne ja kultuurispetsiifiline
protsess (Arnett, 1995). Kultuurispetsiifilisus tdhendab seda, et sotsialiseerimise kaigus
internaliseeritakse teatud kultuuriliselt olulised tdhendused, Opitakse teadvustama, milliseid
norme ja reegleid on vaja taita (Arnett, 1995). Varasematest uuringutest on ilmnenud (Hughes
et al., 2006; Kim et al. 2009; Kim Park, 2007; Schwartz, 2007), et etnilise sotsialiseerimise
olulisemateks teisteks on perekond ja samast rahvusest eakaaslased, kelle kas siis teadlikul
juhendamisel voi alateadlikul jaljendamisel tutvutakse traditsioonide ja kultuuripérandiga
ning kellega suheldes omandatakse keeleoskus ja arendatakse seda. Haridussiisteem uldiselt

vOi haridusasutused konkreetsemalt on olulised sotsialiseerimiskeskkonnad, kus omandatakse
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teadmised ja oskused, mis on vajalikud 0hiskonna liikmena toimimiseks, elukutse
omandamiseks, tootamiseks, aga ka Opilase kui sotsiaalse rolli omandamiseks (nt dpioskuste
kujunemise kaudu; Luhmann, 2002; Tillmann, 2006). Nimetatud teadmised ja oskused voivad
olla kuuluvustunde maéaratlemise aluseks, mh enese defineerimisel etnilise grupi liikmena.
Haridusasutustel on selge roll riigi- ja kodanikuidentiteedi kujunemisel, kuna haridusasutused

on oma olemuselt alati ideoloogilised institutsioonid (Bourdieu, 1991; Ehala, 2003).

Sotsialiseerimisteooriates ké&sitletakse enamasti haridussiisteemi ja -asutusi Uhe
vOimaliku, tanapéeval védga olulise sotsialiseerimiskeskkonnana (Tillmann, 2006). K&esoleva
uurimuse kontekstis, lahtudes kisimusest, kas ja missugune on kooli ja Oppekeele roll
identiteediloomes, on meie hinnangul asjakohane Luhmanni (2002, 2004) lahenemine.
Luhmann on oma teoorias eristanud selgelt kahte protsessi — sotsialiseerimist ja haridust.
Sotsialiseerimine on Luhmanni hinnangul kdikjal toimuv juhuslik protsess, kus
sotsialiseeritaval on vdimalus teha individuaalseid valikuid. Haridus (v6i kasvatus, sks
Erziehung) on see-eest haridussiisteemi juhitud ja selgelt eesmargistatud (nt dppekavade abil),
Opilase jaoks kohustuslik tegevus. Hariduse eesmérgiks on kommunikatsioonivéimeliste
inimeste ettevalmistamine (sh karjaarivalikuteks), mis toimub kasvatava Oppet60 kaigus
(Luhmann, 2004).

Erinevalt funktsionalistlikust vaatest sotsialiseerimisele toob Luhmanni Kkasitlus
joulisemalt sisse ka kommunikatsiooni mdiste. Kommunikatsioon, mis toimub Gppetdo
kéigus, ongi haridussusteemi peamine ja seda teistest slsteemidest eristav funktsioon.
Kommunikatsiooni defineerib Luhmann (2004) kolmest komponendist koosneva protsessina:
informatsioon (nt dpetatav teema), Utlus (nt Gpetamismetoodika), arusaamine (nt teadmiste
rakendamine). Kuigi Luhmanni jargi on Opetajal teatud vabadus dpetamismeetodite valimisel,
siis vOrreldes teiste teoreetiliste kasitlustega (Tillmann, 2006) peab Opetaja Luhmanni
ldhenemises tagama kommunikatsiooni haridussisteemi (lesannetest lahtuvalt ehk leidma
info edastamiseks sobiva viisi, mis tagaks, et Opilased infot mdistavad. Kui
sotsiaalpstihholoogilise identiteedi teooria j&rgi on haridusasutuste peamine Ulesanne
identiteedi loomine koolis sotsialiseerimise v6i vahemalt sotsialiseerimiseks sobivate
tingimuste loomise kaudu (Tillmann, 2006, Ik 119), siis Luhmanni jargi on hariduse ehk
kasvatuse Uks Ulesandeid koikjal, juhuslikult ja eesmargiparatult toimuva sotsialiseerimise

vigade parandamine.
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Ka hariduses voib kommunikatsioon ebadnnestuda, néiteks ei vali Gpetaja Opilastele
arusaadavat info edastamise viisi. Kommunikatsiooni edukusest soltuvad Opilaste
Opitulemused, eksamihinded ja karjadrivalikud. Kuigi Luhmann ei radgi otseselt keeleoskusest
kui kommunikatsiooni ebadnnestumise thest vimalikust pdhjusest, vBib ebapiisav 6ppekeele
oskus infost arusaamist takistada. Oppekeel v6ib olla oluliseks etno-kultuurilise
sotsialiseerimise vahendiks koolis (nt ainesisu edasiandmisel ja kultuurilisel mdistmisel) kui

ka eri slisteemide vahel (nt perekonna ja haridussusteemi vahelises kommunikatsioonis).

Plldest Uhendada sotsiaalpsuihholoogilist mitmedimensioonilise etnilise identiteedi
teoreetilist kasitlust (Verkuyten, 2005) ja Luhmanni slsteemiteooriat, saame vdita, et
haridusasutused toetavad etnilise identiteedi kujunemist eelkdige teadmiste omandamiseks
vajalike vdimaluste loomise kaudu (nt andes teadmised kultuuride, tavade, ajaloo jne kohta).
Selline etnilise identiteedi toetamise vOimalikkus sbltub haridusststeemi programmilistest
eesmérkidest ehk dppekavast, mis on Eestis sama kdigis koolides sbltumata dppekeelest.
Samuti on vdimalik etnilise identiteedi kujunemisele kaasa aidata selliselt, et haridusstisteem
toetab etnilise kaasatuse dimensiooni (ehk keele kasutamist, etnilise grupi traditsioonide
jargimist, suhtlemist oma rahvusgrupi esindajatega jms).

Seega, algselt viidatud sotsiaalse identiteedi teooria (Tajfel, Turner) keskendub eelkdige
kitsamale interpersonaalsele kommunikatsioonile ning identiteedi loomisele selle kaudu ning
grupieelistuste kujunemist mdjutavatele teguritele. Samuti on varasemad haridusteoreetilised
identiteedi késitlused (vt nt Fifth & Wagner, 2007) keskendunud eelkdige kontekstile,
mistottu koolis toimuv kommunikatsioon on jaanud t&helepanuta. Ka empiirilised uuringud
(Masso & Soll, vastuvdetud kasikiri; Masso et al., 2013) on ndidanud kommunikatiivsete
protsesside, nt haridusmuutustega seotud sonumite edastamise ja eri sidusrihmade poolt

tdlgendamise olulisust muutuste elluviimisel.

Kokkuvottes lahtume kaasaegsetest identiteedi teoreetilistest kontseptsioonidest, mille
jargi on sotsiaalne identiteet diinaamiline ja ajas muutuv ndhtus. Etno-kultuurilist identiteeti
ndeme sisemiste ja véliste kommunikatiivsete protsesside kompleksse tulemina, mitte
kaasaslindinud ndhtusena. Ldhtudes Luhmanni teooriast, eeldame, et koolis toimuva
kasvatusprotsessi kaigus on voimalik toetada nii etnilise identiteedi kognitiivset dimensiooni
(nt kultuuriteadmised), aga ka etnilise kaasatuse dimensiooni (nt tdhtpdevade tahistamine)

ning seeldbi vOib etno-kultuuriline avalduda mitmedimensioonilisena; samuti peame
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vOimalikuks, et koolikeskkond vGib toetada hubriidse (tasakaalustatud etnilise ja riigi-)
identiteedi kujunemist juhul, kui oluliseks peetakse nii paritolu- kui ka enamusriihma
kultuuritraditsioone. Leiame, et votmeteguriks hariduslikus sotsialiseerimises ning kasvatuses
on koolis ning eri institutsioonide vahel toimuvad kommunikatiivsed protsessid. Sellise
kommunikatsiooni juures mangivad olulist rolli keelelis-kultuurilised eriparad (nt teadmiste
vahendamine ja Opetajast arusaamise vOime nii keeleliselt kui ka kultuuriliselt), mistdttu
edukas kommunikatsioon eeldab, et haridusasutus on suuteline arvestama etnilis-kultuuriliste
erisustega koolis ning et erinevate Oppekeeltega haridusasutused tdlgendavad sellest
tulenevalt oma peamist Ulesannet — Opilaste ettevalmistamist (hiskonnas toimimiseks —

sarnaselt.

4. Metoodika

Kéesoleva artikli empiirilise alusena kasutame sunkroonse Kirjaliku vdrguintervjuu meetodil
2012. a stigisel kogutud andmeid. VVorguintervjuu all peame silmas usutlust, mille labiviimisel
on kasutatud info- ja kommunikatsioonitehnoloogiat (Salmons, 2010). Selles uuringus
intervjueerisime @pilasi slinkroonsete suhtlusprogrammide Skype ja Windows Live
Messenger vahendusel reaalajas. Intervjuu kaigus esitasid uurijad intervjueeritavatele
kirjalikult kisimused, millele uuritavad vastasid vabas vormis kirjalikult. Iga intervjuu kestis
umbes tund—poolteist, mis vOimaldas avada kooli dppekeele rolli noorte identiteediloomes
laiemalt, erinevalt varasematest kvantitatiivsetest toddest (nt Soll, 2012), mis keskendusid
eelkdige Oppekeele ja identiteedi dimensioonide struktuursete seoste anallilisimisele.
Vorgupbhise meetodi eelised vorreldes ndost nakku intervjuuga oli k&esolevas uuringus
vOimalus koguda andmeid eri geograafilistest piirkondadest ja uurija isiku m&ju vahendamine
intervjuu kaigule (nt rahvuse ja vanuse osas), kaotamata tanu siinkroonsusele ajalist lahedust
uurija ja vastaja vahel. Intervjuu Kkirjalik vorm omakorda valistas eesti emakeelega
intervjueerija aktsendi mdju venekeelsetes usutlustes; eeldas intervjueeritavatelt vastamiseks
mottepausi, mis oli oluline, sest paljud kisimused ndudsid abiturientidelt (nt varasema
koolikogemuse) meenutamist ja eritlemist; vorguintervjuu eeliseks oli ka aja kokkuhoid

(puudus vajadus ajamahukaks kirjalikuks transkriptsiooniks).
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4.1. Valim

Uuringu valimi moodustavad erinevate Oppekeeltega koolide/klasside (eesti, vene,
keelekumblus) ja Eesti eri piirkondadest parit (Tallinnast, Tartust, Ida-Virumaalt) abituriendid
(n = 14), kelle kodune keel on vene keel®. Lpuklasside &pilastele keskendumine vdimaldas
intervjuudes koondada téhelepanu noorte keeledppe kogemustele eri haridusastmetel ning
identiteedi kujunemisele pikema ajaperioodi jooksul ja rohkemate sotsialiseerumisreferentside

koostoimel.

Strateegilise valimi pdhimdtetele omaselt (Trost, 1986) on uuritavate rihm homogeenne
Oppimisaja poolest (gimnaasiumi I6petamine 2012/13. 6a-l); vastuste heterogeensuse tagab
Oppimiskogemus eri Oppekeelega koolides/klassides (eesti, eesti-vene, keelekimblus),
elamine erineva etnilise koosseisuga piirkondades (eesti-venekeelne Tallinn, valdavalt
eestikeelne Tartu, valdavalt venekeelne lda-Virumaa) ning erinev sotsiaal-demograafiline
taust (6 meest, 8 naist). Intervjueeritavate leidmisel kasutasime koolide kontakte. Intervjuud
viidi labi eesti (3) vOi vene keeles (11) soltuvalt intervjueeritava valikust.

4. 2. Intervjuu kava

Intervjuu kava koosnes jargmistest Uldistest teemadest: kool ja Oppekeel (nt dppekeele ja
kooli valikud, arvamused eri Oppekeeles Oppijate kohta), enesemdaaratlus, kodused
kultuuritraditsioonid. Uuringu keskseks teemaks valitud etno-kultuurilise identiteedi
kujunemise teid uurisime tihest kiiljest spontaanse kiisimusena (st vastused kiisimusele ,,kes sa
oled?*). Teisalt palusime oma vodimalikku enesemédratlust kommenteerida ette antud
identifitseerivate kategooriate l0ikes (eestlased, eestivenelased, venekeelsed inimesed, Eesti
elanikud jne), mida on avalikkuses sotsiaalsete rihmade nimetamisel kasutatud. Mainitud
meetodit ehk véliste identifitseerivate kategooriate internaliseerimist ja télgendamist on
varasemalt kasutatud identiteedi kui suhteliselt abstrakise teema uurimisel, seda nii

kvantitatiivsetes (vt nt Vihalemm & Masso, 2003, 2007) kui ka kvalitatiivsetes uuringutes (nt

% Valimisse sattunud eri 8ppekeeles dppivad pilased on Eesti geograafiliste piirkondade I18ikes jaotunud
suhteliselt thtlaselt. Anallils keskendub eelkdige dppekeele rollile identiteediloomes, mitte niivérd olmelise
keelekeskkonna ning &ppekeele kombinatsioonidele, mis on olnud varasemate artiklite fookuseks (Masso & Soll,
avaldamiseks vastuvdetud kasikiri). Eri piirkondade valimis kasutamise eesmargiks on olnud kvalitatiivsele

lahenemisele omase vastuste mitmekesisuse tagamine.
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Masso, 2002). Kdesoleva intervjuu raames polnud oluline vaid riihmakuuluvuste nimetamine,
vaid enamik kisimusi eeldas vastajate pohjendusi ja tdlgendusi (nt miks samastatakse end
valitud kategooria(te)ga voi millisena nédhakse rahvusriihmi tdnapéeva Eestis). Vastajate jaoks
suhteliselt abstraktse identiteediteema avamiseks ning spontaansete vastuste soodustamiseks
kasutasime lisaks otsestele kisimustele ka mitmeid assotsiatiivseid projektiivtehnikaid, nt
esitasime intervjueeritavatele loetelu dppekeeltest ja palusime iga Gppekeele juures vélja tuua
sonu, mis neile sellega seoses meenuvad, voi iseloomustada Opilasi, kes nimetatud Gppekeeles
Opivad. Intervjuu viidi l1abi semistruktureeritud intervjuule omaselt ehk teisisdnu, lisaks
eelnevalt sbnastatud teemadele oli uurijatel véimalus esitada intervjuu kéigus tdiendavaid

kisimusi, vastavalt intervjueeritavate antud vastustele. Intervjuu kava on esitatud lisas 1.
4. 3. Anallls

Analuusitav tekst ulatus 5-9 lehekdljeni intervjuu kohta, moodustades kokku ligi 100 Ik.
Kogutud andmete analttsimisel tuleb arvestada meetodi mdningate puudustega, milleks on
vastuste véhene spontaansus (nt algustdheortograafia range jargimine), tajutud reserveeritus
suhtlemisel (nt osa vastajaid otsustas kuvada uurija eeskujul enda taisnime ja portreefoto)

ning osa vastuste pealiskaudsus (nt tulenevalt Kirjutamisega kaasnevast ajakulust).

Tulemuste anallisis kombineerime temaatilist analliisi (Dey, 2005) p&histatud teooria
elementidega (Strauss & Corbin, 2008) ning analiiiisi ,,késitsi* ning tarkvara MAXQDA 10
abil (Kelle, 1995). Esmase temaatilise ehk horisontaalse analiiusi etapis kaardistasime
intervjuudes késitletud peamised teemad. Teemade médratlemisel alustasime ,,késitsi* tihisest
avatud kodeerimisest ning liikusime edasi tarkvara abil teksti temaatilise kodeerimiseni, mis

voimaldas hiljem uurijate koodipuid ja analtitsitud tekste hdlpsamini Gihendada.

Analliusi teises etapis keskendusime tekstist esilekerkivate vdtmekategooriate
omavahelistele seostele. Koodide loomisel ja kategooriatevaheliste seoste tuvastamisel
lahtusime pohistatud teooriale (Strauss & Corbin, 2008) omasest printsiibist ldheneda
analtusitavale materjalile voimalikult avatult. Selleks kasutasime mitmeid analtusitehnikaid,
nagu néiteks pidevad vordlused (nt erinevuste ja sarnasuste valjatoomine kategooriate sees ja
kategooriate vahel), tekstiosade kohta avatud kisimuste esitamine, sGnade vdimalike
latentsete tdhenduste motestamine, keelekasutuse ja valjendatud emotsioonide jalgimine.

Sellise analliusi ja kasutatud analudtiliste tehnikate eesmargiks oli leida enesemaéaratlusviise
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iseloomustavad ja Oppekeelest tulenevad selgitused, mitte ainult tekstist ilmnevate

kontseptuaalsete seoste formaalne kaardistamine (vt nt Lewins & Silver, 2007).

Artiklis on tulemused esitatud kahes osas — esmalt anname Ulevaate anallisis
esilekerkinud enesemadratlusviisidest; anallusi teises 0sas keskendume
formaalharidusststeemi ja 6ppekeele rollile etno-kultuurilise identiteedi kujunemisel. Jargnev
anallius on illustreeritud véljavotetega suvaintervjuudest; intervjueeritavatele oleme viidanud
mitmeosalisest koodist koosneva votme abil (nt N = naine, M = mees, keelekimblus =
keelekimblus metoodika, eesti = eesti Oppekeel, eesti-vene = eesti-vene 0Oppekeel).
Venekeelsed intervjuud oleme artiklis esitanud eestikeelsena, eesti keeles labiviidud

intervjuude sdnastuse oleme jatnud algsele kujule.

5. Tulemused

Alljargnevalt esitatakse intervjuude analtisi tulemused lahtudes uurimiskisimustest. Esmalt
keskendume dpilaste enesemaaratluse viisidele, seejérel sellele, kuidas erinevates dppekeeltes

Oppivad noored end etno-kultuuriliselt maaratlevad.

5. 1. Eneseméaératluse rihmad

Intervjueeritavad maéaaratlesid end mitmest identiteedi referentsist koosneva unikaalse
kombinatsiooni abil, milles levinuim oli enda maaratlemine etno-kultuuriliselt. Spontaansel
enesemadratlemisel toetusid rahvuse voi keelega seotud referentsidele ligi pooled dpilastest.
Intervjuudes eristus kaks olulisemat temaatilist dimensiooni, millest l&htuvalt noored oma
etno-kultuurilist  eneseméératlust argumenteerisid: etno-kultuurilised praktikad ning

emotsionaalne-tunnetuslik kindlus, millele esmalt keskendumegi.

Etno-kultuurilisteks praktikateks nimetame arutlusi etnilise kuuluvuse ning sellega
seotud Kultuuriliste tegevuste Gle. Opilased arutlesid neil teemadel enamasti kas enda
spontaansel samastamisel, vastates kiisimusele ,kes Sa oled?*, v6i enda mda&ratlemisel
etteantud identifitseerivate kategooriate 10ikes. Seejuures kasutati peamiselt kahte
arutluskaiku: esiteks vdisid dpilased end pidada otsesdnu mone etnilise rihma esindajaks, kas

eestlaseks (Tallinn_eesti-vene_M) vOi venelaseks (Tartu_eesti-vene_N2,
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Tartu_keelekimblus_M); teiseks toodi valja, et lisaks formaalsele etnilisele kuuluvusele on

oluline kuuluvusele omistatud tunnetuslik tdhendus (Tartu_keelekiimblus_M). Naiteks:

e Ma dtleksin taie Gigusega, et ma olen eestlane, kuid mu emakeel on vene keel.
(Tallinn_eesti-vene_M)
o Tahaksin muidugi kuuluda riihma , eestlanna“, aga kahjuks, kuna oman vene
perekonnanime, kuulun riihma ,, eestivenelased . (Tartu_eesti-vene_N2)
e Ma tunnen ennast venelasena. (Tartu_keelekiimblus_M)
Etnilise rihma litkmena maaratleti end eelkdige juhtudel, mil isiklikel arusaamadel pGhinevad
kriteeriumid rihma kuulumiseks olid taidetud. Nt oli etnilise madaratlemise eeltingimuseks
keeleoskus (Kohtla-Jarve eesti-vene_N2, Tallinn_eesti_N, Tallinn_eesti-vene_M), siinnikoht
(Tallinn_eesti-vene_M),  kultuurilised  (Kohtla-Jarve eesti-vene_N2) ja peresidemed
(Tartu_eesti-vene_N2). Kui need tingimused olid taidetud vaid osaliselt, eelistasid
intervjueeritavad end samastada pigem formaalsete (nt kodakondsus, nimi; Tallinn_eesti-
vene_M), sotsiaal-demograafiliste (nt sugu; Tallinn_eesti_N) v6i tegevusvaldkonda

iseloomustavate tunnuste alusel (nt dpilane; Kohla-Jarve_eesti-vene N1). Naiteks:

e Ma ei saa ju iildse delda, et ma kuulun riihma ,, Eestlased “— mind on Ules kasvatatud
teises kultuuris ja ma ei saa suhelda eesti keeles sama vabalt nagu vene keeles.
(Kohtla-Jarve_eesti-vene_N2)

e [Olen] Inimene. Naine. /.../ Olen kill venelanna (mingil maaral), kuid k&in eesti koolis
ning pean eesti keelt oma emakeeleks, kuna hakkasin seda raakima samal ajal mis
vene keelt.. (Tallinn_eesti_N)

o Kuulun venekeelsete Eesti elanike hulka, vahemal maaral eesti venelaste ja eestlaste
hulka /.../ seepérast, et ma pole Venemaal venelane ja Eestis eestlane. Ei ole eestlane
seetOttu, et keel pole emakeel, aga pole venelane seet6ttu, et sindisin ja kasvasin tles
Eestis (Tallinn_eesti-vene_M).

Lisaks etno-kultuurilistele praktikatele eristusid enesemadratlused ka emotsionaalse-
tunnetusliku kindluse dimensioonil ehk selle poolest, kuidas etnilisusest kéneldi. Opilased
valjendasid arutlustes kas kindlust, ebakindlust etnilises identiteedis vdi mitte kumbagi —
viimast vaid juhul, kui intervjueeritav enda etno-kultuurilisest kuuluvusest intervjuu valtel ei
raékinud. (Eba)kindlus avaldus nii keelelistes struktuurides (nt kéneviisis, interpunktsioonis)

kui ka intervjueeritavate vaidete sisus (nt 6eldes, et on raske enda etnilisust madrata). Etnilise
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identiteedi kindlust iseloomustas see, kui oma kuuluvusest réakides kasutati kindlat kdneviisi
ega véljendatud kdhklust (Tallinn_keelekiimblus_M, Tartu_eesti-vene_N1). Ebakindlusele oli
seevastu tunnuslik tingiv koneviis, teatud kirjavahemérkide kasutamine (kusimargid ja
mottepunktid; Tartu_eesti_M), enesemadratlemist raskendavatele teguritele osutamine voi

intervjuu valtel Uksteisele vastukaivate vaidete esitamine (Tartu_eesti_M). Néiteks:

o Olen venelane, kes elab Eestis, esindan vene kogukonda. (Tallinn_keelekiimblus_M)

o Eestivenelased — ma pean ennast venelaseks, sest mu emakeel on venekeel ja mu
juured on sealt parit. (Tartu_eesti-vene_N1)

o eestlane??? /... eesti vene[-lased]- [kuulun sellesse rihma] véaga suurelt aga
parandan ennast alustasin [vene keele dppimisega] veits hilja aga ikkagi /.../ mina
iseennast ei nimetaks venelaseks. (Tartu_eesti_M)

Analutsitud kaks eneseméératluse moddet — etno-kultuuriliste praktikate ja
emotsionaalse-tunnetusliku kindluse dimensioonid ei Vvélista teineteist, vaid need on
olemuslikult seotud. Dimensioonide omavaheliste kombinatsioonide alusel eristusid analuitisis
kolm peamist enesemadratlusviisi: kindel vene fookusega identiteet, ebakindel eesti-vene
identiteet ja alternatiivsed, ambivalentsed identiteedid. Jargnevalt esitatud intervjueeritavate
jaotumine nimetatud enesemadratlusviiside vahel pole absoluutne, vaid mdningaid noori oli
vBimalik paigutada samaaegselt mitmesse rihma. Naiteks leidus vastaja (Tallinn_eesti_N),
kes Utles, et ei soovi end etno-kultuuriliselt méé&ratleda, kuid sellele vaatamata mérkis, et on
,mingil mairal* venelane, ja ette antud identifitseerivate kategooriate hulgast tundis enim
uhtekuuluvust eestivenelastega; selliste vastuste pdhjal oleks voinud teda pidada nii vene
fookusega kui alternatiivse identiteediga Opilaseks. Samuti oli neid (nt Tartu_eesti_M,
Tallinn_eesti-vene_M), kes madratlesid end algul Ghe rahvuse esindajana, ent vastasid hiljem,
et tunnevad rohkem whtekuuluvust mdne teise rahvusrihmaga, ning seetdttu oli raske
otsustada, kas tegemist on identiteediga, millel on vene, eesti voi eesti-vene fookus. Riihmade
selgitamisel l&ahtusime konkreetsete uuritavate domineerivatest enesemaaratlusviisidest, mida
véljendati intervjuu eri osades. Opilased samastasid end etno-kultuuriliste riihmadega
erinevate kriteeriumite alusel ning l&htuvalt nende tingimuste vastuolulisusest ja etno-
kultuurilise identiteedi (eba)kindlusest otsustasid Opilased, kas madratleda end pigem etno-
kultuurilise identiteedi voi sotsiaalse identiteedi mone muu aspekti kaudu. Kokkuvottes
joonistusid enesemadratluste rihmad nii etno-kultuuriliste praktikate kui emotsionaalse-

tunnetusliku kindluse dimensioonil vGrdlemisi selgelt vélja.
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Kindla vene fookusega identiteediga Opilased madratlesid end esmajoones etno-
kultuurilise kuuluvuse pdhjal. Erandiks oli Tallinna eestikeelses glimnaasiumis 6ppinud neiu
(Tallinn_eesti_N), kes oli vorreldes riihmakaaslastega (vrd Kohtla-Jarve eesti_M) enda
etnilisel maéaratlemisel mdnevdrra ebakindlam. P6hjus oli tema puhul selles, et tema
esivanemad kuulusid eri etnilistesse rilhmadesse, esivanemate etnilisus oli aga tema jaoks
oluline etnilisse ruhma (mitte)kuulumise eeltingimus. Samas puudus temal vorreldes nt
mainitud lda-Viru noorega isiklik eesti ja vene noorte vastandamise kogemus omavahelistes

suhetes. Naiteks:

e Minu isapoolne vanaema on sakslanna (kelle isa oli juut ja ema sakslanna), kes
pdgenes Venemaale. /.../ Minu emapoolne vanaema on Peipsi venelane /.../ ning
emapoolne vanaisa on péarit Venemaalt. Niisiis, proovige sellises kompotis maarata
ennast kuhugi. (Tallinn_eesti_N)

e Kui ma olin noorem, siis meil linnas eestlased ja venelased millegiparast alati
tllitsesid, oli kaklusjuhtumeid vdi lihtsalt solvamist. /.../ Sellest alates olen vastanud
sellele kiisimusele alati, et olen venelane. (Kohtla-Jarve_eesti_M)

Kui vene fookusega rihma etniline identiteedi puhul maaratleti end Ghe rahvusrihma
lilkmena, siis eesti-vene fookusega rilhma identiteet on olemuselt hubriidne: 6pilased
maéaratlesid end korraga kahe etnilise riihma esindajana, venelase ja eestlasena. Etnilist
kuuluvust valjendasid nad seejuures eranditult ebakindlalt, sest kummagi etno-kultuurilisse
identiteedirihma kuulumise individuaalsed tingimused (nt keel, sinnimaa, huvi teatud riikide
paevasindmuste vastu) olid neil taidetud vaid osaliselt (Tallinn_eesti-vene_M). Ennast voidi
tunda mdlema ja samas ka mitte kummagi rahvuse esindajana: intervjuu kaigus voidi jouda
erinevate enesemaaratlusteni ja Ghtlasi leida, et enese samastamine pole etteantud kategooriate
piires ega ka spontaanselt siiski voimalik. Mainitud riihma Opilaste enesemdaératlus vois
sOltuda konkreetsest suhtlussituatsioonist; samuti vOis enesemé&aratluse (he variandi
moningane eelistamine teisele (nt vene fookusega enesemadratluse eelistamine eesti
fookusega eneseméératlusele) sdltuda dhiskonnas levinud hoiakutest identiteedirihmade
suhtes — Oigemini hoiakutest, mida intervjueeritav oli ise subjektiivselt tajunud
(Tartu_eesti_N). Seejuures eelistati seda riihma, kelle suhtes negatiivseid hoiakuid tajuti.
Néiteks:
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o Ma utleksin taie digusega, et olen eestlane, kuid mu emakeel on vene keel. /.../ [M]a
pole Venemaal venelane ja Eestis eestlane. Ei ole eestlane seetfttu, et keel pole
emakeel, aga pole venelane seetbttu, et sindisin ja kasvasin dles Eestis.
(Tallinn_eesti-vene_M)

o Tavaliselt vastan ma, et olen pooleldi eestlane, pooleldi venelane, kuid teatud hetkedel
kaldun ma kall uhe, kull teise poole. Oleneb just nendest inimestest, kes mind
umbritsevad. /.../ Ma ei talu eestlaste vastuhoiakut venelaste suhtes, ei kehti sallivust .
Eesti on nii véike, aga inimesed on vaga 6elad. (Tartu_eesti_N)

Erinevalt kindla vene identiteediga ja ebakindla eesti-vene identiteediga riihmast ei
identifitseerinud alternatiivsete, ambivalentse identiteetidega vastajad end Uldse rahvuse
kaudu. Monel maaral sarnanesid nad kill vene fookusega rihma erandlikult ebakindla
intervjueeritava (Tallinn_eesti_N) ja eesti-vene fookusega riihma mdnede Gpilastega
(Tallinn_eesti-vene_M, Kohtla-Jérve eesti_N), kes soovisid méaratleda end rahvuse asemel
pigem mdne muu tunnuse Kkaudu. Alternatiivsete, ambivalentsete identiteetidega
intervjueeritavad (JOhvi_keelekiimblus_M, Kohtla-Jarve_eesti-vene N1) maéaratlesid end
sunnikoha, keele (nt venekeelsed inimesed), eurooplaseks olemise ning véga Uldiste
referentside (nt inimkond, erinevad sotsiaalsed rollid) alusel. Ida-Virumaa noorte puhul

eristub ka lokaalne, oma kodulinna identiteet. Naiteks:

e Ma vastaksin, et ma olen venekeelne eurooplane, kes on sundinud Eestis.
(Johvi_keelekiimblus_M)

« Ma utleksin, et ma olen inimene ja Opilane. Kuna ma ei saa end arvata teistesse
rihmadesse. /.../ Ma arvan, et ma kuulun kdige rohkem Eesti kodanike ja venekeelsete
inimeste rihma. Vahem kuulun minu linna elanike rihma. (Kohtla-Jarve eesti-
vene_N1)

Tulenevalt sellest, et alternatiivsete, ambivalentsete identiteetide rihma vastajad enda
etnilisuse Gle ei arutlenud, ei saa otsustada ka nende etno-kultuurilise identiteedi kindluse voi
ebakindluse ule. TOmmates paralleeli vene fookusega rihma ebakindla intervjueeritava
(Tallinn_eesti_N) ning eesti-vene fookusega riihma Opilastega (Tallinn_eesti-vene M,
IdaViru_KohtlaJ eesti_N), kes eelistasid enesemaaratlustes etnilisusele samuti mdnda teist
identiteedi referentsi, vOib oletada, et alternatiivsete, ambivalentsete identiteetide rihma

abiturientide etno-kultuurilises identiteedis vOib peituda vastuolu, millest tulenevat
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ebakindlust on pultud alternatiivsete referentside abil Uletada — viitasid nad intervjuudes ju

voimalikele etnilistele rihmadelegi.

5. 2. Oppekeele roll eneseméaéaratluse kujunemisel

Analiisimaks Oppekeele rolli enesemadratlusviiside kujunemisel oleme uurinud eespool
nimetatud kolme identiteedirihma kuuluvate noorte dppekeele valikuid ja hoiakuid. IImnes, et
Oppekeele 16ikes enesemadratlusrihmad ei eristu ehk teisisdnu samas keeles dppinud noored
méaaratlevad end erinevalt. Nii nditeks oli kindlat, vene fookusega enesemaaratlusviisi
rakendanud sarnaselt nii vene- kui eestikeelses glmnaasiumis Gppinud noored, samuti
keelekumblusklassis Oppijad. Ebakindlat, eesti-vene fookusega identiteeti véljendasid
valdavalt eesti dppekeelega glimnasistid, kuid nende hulgas leidus ka (ks venekeelses koolis
Oppinud vastaja. Alternatiivset, ambivalentset identiteeti véljendanud intervjueeritavatest iks

oli dppinud vene dppekeelega gimnaasiumi tavaklassis ja teine keelekiimblusklassis.

Formaalsest 6ppekeele kogemusest osutusid tahenduslikumaks Gppekeele valikute ja
Oppekeelega seotud hoiakute argumentatsioonid. Uldiselt olid eri Oppekeele kogemusega
noored, sBltumata oma enesemadratlusviisist, tehtud dppekeele valikutega rahul. Oppekeele
valikute selgitamisel lahtuti hes osas intervjuudes Uldisematest ning keele omandamisega
seotud lahtealustest. Naiteks (ks osa vene identiteediga intervjueeritavatest rdhutasid, et
Oppekeele valik on oluline just eesti keele omandamise seisukohalt, mille osas on
eelisseisundis eesti Oppekeelega ja keelekimblusklassis Oppijad (Kohtla-Jarve eesti-
vene_N2). Noorte hinnangul pole vene dppekeelega koolis vdimalik saavutada eesti keele
oskust sellisel tasemel, mis vBimaldaks hilisemaid haridus- ja tddkohavalikuid probleemitult
teha (Kohtla-Jarve eesti-vene N1). Samas oli kaks erineva enesemadratlusega (vene
fookusega ja ambivalentse identiteediga) Opilast seisukohal, et dpilased ei eristu oma oskuste
ja hoiakute poolest Gppekeele 16ikes (vt nt Tartu_eesti-vene_N1). Naiteks:

e« Ma ei oska nimetada tunnuseid, mis neid eristaks. Minu jaoks on kdik Opilased,
millises koolis nad ka ei dpiks ja milline poleks ka nende emakeel, minu jaoks on nad
thesugused. (Tartu_eesti-vene_N1)

o Edaspidi on tal [venekeelsel dpilasel eesti 6ppekeelega koolis] Eestis lihtsam suhelda

jatood leida. (Kohtla-Jarve_eesti-vene_N2)
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o [Venekeelsel dpilasel vene Gppekeelega koolis] on Gppetdds kdige kergem, aga kui ta
ei kuule piisavalt eesti keelt, on tal tulevikus raske juhul, kui ta jaab Eestisse dppima.
(Kohtla-Jarve_eesti-vene N1)

Kdikide eneseméaratlusriihmade korral on valdav arvamus, et eesti Gppekeelega kool ei toeta
piisavalt vene keele kui emakeele arenemist. Kuigi eri identiteediga noored arvavad, et
keelekiimblusklassis dppides omandatakse mélemad keeled, oli ka vastupidiseid arvamusi —
keelekiimblusklassis vdivad unarusse jddda molemad keeled ehk tulemuseks v6ib olla nn
»poolkeelsus®. Sellised arvamused tuginevad nii vahendatud ehk arvatavasti teistelt noortelt
kuuldud (Tallinn_eesti-vene_M) kui ka isiklikele kogemustele (JBhvi_keelekimblus_M).
Naéiteks:

o [Keelekiimblusklassi] dpilane ei oma korralikult teadmisi mitte Uheski aines (vahest
ehk ainult vdorkeeles). Ei suuda vabalt suhelda eesti keeles ja vene keele teadmised
kannatavad samuti vaga tugevasti. (Tallinn_eesti-vene_M)

o See tdhendab lapse jaoks raskusi, kui ta peab valima oma mdtete jaoks keele. Ma olen
juba tuttav sellise olukorraga, kus nende [keeleklimblus-] klasside Opilased ei tunne
vene kirjakeelt. (Johvi_keelekiimblus_M)

Keelevalikute selgitamisel lahtuti arutlustes ka mh lihtsuse argumendist — vene dppekeelega
koolis on kergem Oppida. Uks osa intervjueeritavaid on vene Gppekeelega koolis Gppimist
pooldanud ilma konkreetse p6hjenduseta, sh paar eesti dppekeelega Opilast, (ks Tartust
(Tartu_eesti_M) ja teine Kohtla-Jérvelt (Kohtla-Jarve eesti_M): Kohtla-Jarve gimnasisti
teistest vastustest jareldub, et sellise eelistuse pohjuseks vdib olla valdavalt venekeelne
regioon, mis ei toeta eesti keele oskuse arengut (vastaja sonul on kool ainus koht, kus kdneleb
eesti keeles); ka Tartust parit abiturient valjendas intervjuus, et tajub enda eesti keele oskust
ebapiisavana, kuid selle pdhjused jaid selgusetuks. Osa Opilasi on see-eest toonud
konkreetseid argumente eeliste osas, nt vene keeles dppimine vdib anda paremad vdimalused
aineteadmiste omandamiseks, kuid monevdrra kehvemad riigikeele teadmised (Tallinn_eesti-
vene_M). Nimetatud vene Gppekeelega koolis dppimise soodsaid asjaolusid on vélja toonud
erinevate identiteetidega noored. Vene keeles dppimise ainukeseks raskendavaks teguriks
peetakse Opilase enda vahest voimekust ja motiveeritust (Kohtla-Jérve_eesti_M), samas vdib
emakeeles Oppimise lihtsus ka ise olla madala dpimotivatsiooni pdhjuseks
(Johvi_keelekiimblus_M). Naiteks:
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« Opilane dpib oma emakeeles, siin tal erilisi raskusi ei saa olla — kui, siis ainult
laiskuse ja labase ndrgamadistuslikkuse tottu. (Kohtla-Jarve_eesti_M)

« Opilane omab haid teadmisi kdigis Oppeainetes, voib kogeda raskusi (kuid mitte
tingimata) raskusi eesti keelega. (Tallinn_eesti-vene_M)

o Vene koolis tunneb dpilane end vabalt, ei ole keelebarjaari. kergem on véaljendada
oma motteid. Kuid sellisel juhul vGib tekkida ka laiskus, sest materjali on soovi korral
vaga lihtne mdista. (Johvi_keelekiimblus_M)

Lisaks seostati argumentatsioonides keelelised valikud emotsionaalse turvalisusega. Naiteks
iihe osa Gpilaste hinnangul, s6ltub dppekeelest see, kui turvaliselt end koolis tuntakse. Uhest
kiljest soltub turvatunne keeleoskusest ning sellega seotud suhtlemisavatusest
(Tallinn_keelekiimblus_M, Tallinn_keelekiimblus_N), teisalt asjaolust, et ollakse timbritsetud
oma rahvuskaaslastest (Tallinn_keelekiimblus_N). Sellist keeleliste valikutega seotud
emotsionaalse turvalisuse aspekti t6id intervjuudes vélja erineva etno-kultuurilise
enesemadratlusega noored. Naiteks keelekiimblusklassi noored arvasid ise keelekiimblejatest

jargmist:

e Tunneb hasti keeli, suhtlusaldis, sobralik, ei ole wuute tutvuste vastu.
(Tallinn_keelekiimblus_M)
o Ma ise dpin sellises klassis, ma mdistan, et mul on hea vGimalus suhelda venekeelsete
eakaaslastega ja Gppida samal ajal sivendatult eesti keelt. (Tallinn_keelekiimblus_N)
Viimane rihm noorte argumentatsioonidest lahtus Oppekeele valikute selgitamisel
tulevikuperspektiividest, mida thes voi teises keeles Gppimine avardab. Uldiselt seostati
intervjuudes selgelt Uhe voi teise tulevikuvaliku tegemise vGimalusi keelteoskusega. Nii
naiteks on osa Opilaste hinnangul kull vene keeles dppides vdimalik omandada paremad
aineteadmised, kuid eesti ja teiste vOorkeelte Gppimise kesisemate vdimaluste téttu vdivad
tulevikuvéljavaated olla piiratumad. Kui eesti ja vene dppekeele osas on tulevikuvdimalustele
antud hinnangud pdhinenud nii isiklikul kui ka vahendatud kogemusel, siis
keelekiimblusklassi eeliseid on vaélja toonud eelkbige isikliku keelekiimbluskogemusega
noored (Tartu_keelekiimblus_M), wvaid (ks keelekiimblusklassis Oppinud vastaja
(Johvi_keelekiimblus_M) seda ei teinud. Naiteks:

o Venekeelsel dpilasel on loomulikult lihtsam dppida oma emakeeles, raskused véivad

tekkida, kui ta otsustab minna kdrgkooli, sest eesti kbnekeele oskus pole piisav, et

60



Oppida Ulikoolis; Eesti keel omandatakse paremini [keelekimblusklassis] kui puhtalt

venekeelses koolis. Omandad oskused Oppida eesti keeles. (Tartu_keelekiimblus_M)
Lisaks Oppekeele valikule kasitlesime intervjuudes ka koolivaliku teemat, mille osas ei saa
samuti Oelda, et the vdi teise otsuse tegemine v@ib viia kindla eneseméératlusviisini. Nt
otsustati eesti Oppekeele kasuks lahtuvalt keele omandamise vdimalustest vdi koolitee
pikkusest. Sageli oli valikute tegemisel tegemist teatud inertsiga ehk kool valiti tulenevalt

varasemast lasteaiavalikust. Naiteks:

« No siin oli kdik lihtne. Ma kaisin eesti lasteaias, keelega erilisi probleeme polnud ja
mind pandi eesti kooli, mis asub kodu lahedal. (Kohtla-Jarve _eesti_N)

Lisaks keelelistele argumentidele on koolivaliku juures vélja toodud kultuurilisi pdhjendusi.
Néiteks on kooli rolli erinevate kultuuride, sh rahvuskultuuride véartustamisel marganud
kindla etno-kultuurilise, aga ka ambivalentse identiteediga noored. Opilased on oma
kogemuse pohjal valja toonud, et eesti ja vene Gppekeelega koolide ainetundides (enamasti
kirjandus, Uhiskonnalpetus) kasitletakse eesti  kultuuriga seonduvaid teemasid
(Tartu_eesti_N). Kilassi- ja koolivaliseid kultuuridritusi on vélja toonud eelkdige
keelekiimblusklasside dpilased (Tallinn_keelekiimblus_M). Lisaks mainisid mitmed Gpilased
Opetaja olulist rolli rahvustevaheliste teravate suhete tasandamisel (Tartu_eesti_M) vdi suhete
pingestamisel, kas ajalooliste teemade késitlemisel (eesti Gppekeelega koolis, ebakindla
identiteediga noorte hulgas, nt Tartu_eeN) vBi koduse keele stigmatiseerimisel (nt kesiste

aineteadmiste pdhjendamisel). Néiteks:

o Eesti kultuuri ja rahvuse teemasid kéasitletakse kasvdi tundides- eesti keel, ajalugu,
uhiskond. Need tulevad vélja tekstidest, Opetaja arvamusest; Seda [vene kultuurist ja
rahvusest kdnelemist] esines eelkdige vene keele tundides , samas on raagitud ka teiste
ainete tundides, kuid minu jaoks alati mitte kdige parema kblaga. (Tartu_eesti_N)

e On [kbneldud vene kultuurist ja rahvusest] ainult eesti keele hinnete t6ttu, 6petajad
arvavad et see mojutab kuidagi. Pigem vaike sdnavara ning ikka (tlevad et vene keele
tottu. On soovitusi teinud, aga ma ei téida neid. (Tartu_eesti_M)

o Teeme seinalehti, harvem — erinevad kontserdid, esinemised. Kooli programmi jargi
Opime eri maade kirjandust, nende ajalugu ja vestleme heskoos Opetajatega neil

teemadel. (Tallinn_keelekiimblus_M)
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Kokkuvotlikult voib oelda, et Oppekeelt teadvustavad Opilased peamiselt keeledppe
seisukohast ja keelte omandamise voimalustega. Oppekeelt ei seostata otseselt (tuginedes nii
vahetule kui ka vahendatud kogemusele) etnilise enesemadratlusega. See-eest on dppekeel
keeleoskuse kujundajana oluline tulevikuperspektiivide seisukohalt, kusjuures eelisseisundit
néhakse eesti Oppekeelel ja keelekiimblusel. Samuti réhutatakse Gppekeele olulist rolli
kultuuriteadlikkuse kujundamisel, seda nii kohustusliku Oppekava kui ka mitteformaalse

tegevuse kaudu.

6. Jareldused ja arutelu

Ké&esolevas artiklis soovisime vélja selgitada, missugused on erinevates dppekeeltes dppivate
vene emakeelega noorte etno-kultuurilised eneseméaratlused ja milline on dppekeele roll

enesemaartluste kujunemisel.

Analidsitud kirjalikest vdrguintervjuudest selgus, et kuigi dpilased kasutasid sdltuvalt
konkreetsetest situatsioonidest erinevaid enesemadratluse aluseid (nt universaalne
samastumine inimkonnaga, Opilase sotsiaalne identiteet), oli etno-kultuuriline identiteet Giheks
vOimalikuks ja enamiku vastajate jaoks esmaseks meie-tunde allikaks. Analiiusis eristus kaks
dimensiooni, mis eristasid noorte eneseméaratlusi: etno-kultuurilised praktikad ning
emotsionaalne-tunnetuslik  identiteedi  kindlus.  Kahe  dimensiooni  omavaheliste
kombinatsioonide pdhjal eristasime analliisis kolm enesemdaaratlusrihma: kindel identiteet
(vene fookusega), ebakindel identiteet (eesti-vene fookusega) ja alternatiivsed, ambivalentsed
identiteedid. Etnilisel mé&éaratlemisel (kas siis vene vOi eesti-vene fookusega) kasutati
argumentidena peamiselt emakeele oskust, kultuurilisi vdi peresidemeid, mis véljendab
arusaama rahvusest kui millestki primordiaalsest. Enda maaratlemisel kahe etno-kultuurilise
ensemadratlusrihma — eesti ja vene — lilkmena véljendati identiteedis teatud ebakindlust.
Kuigi thist tunti mdlema riilhmaga, oldi kdhkleval seisukohal rihmakuuluvust mééravate
kriteeriumite osas (nt vene keel koduse keelena vélistas enda samastamise eestlastega). Kui
Opilased leidsid, et nad ei vasta taielikult teatud etnilisse riihma sissearvamise kriteeriumitele
(nt venepdrase perekonnanime, kakskeelsuse vms tottu), eelistati end méératleda etnilise grupi
asemel muude tunnuste alusel (nt Opilane, inimeseks olemine, kodakondsus). Eesti-vene

enesemadratlust voiks interpreteerida hibriidse identiteedina (Verkuyten, 2005), kuid kuna
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enesemadratluste selgitused viitavad sellele, et mitte kummagi etnilise grupi liilkmeks olemise
nduded ei ole taielikult taidetud, siis on tegemist pigem (tditumata) sooviga saavutada
hlbriidne identiteet etnilisusest I&htuvalt, mitte nt etniline ja asukohamaa kodanikuidentiteet.
Linnaidentiteedi emotsionaalselt tahenduslik eristumine (nt Kohtla-Jarve eesti-vene_N1) Ida-
Viru noorte hulgas, mis varasemates uuringutes puudus (Vihalemm & Masso, 2004), annab

tunnistust lokaalse identiteedi tahtsustumisest.

Soltumata Oppekeelest viitavad Opilased samadele kriteeriumidele (nt keeleoskus,
perekonnanimi, sunnikoht), mis on nende hinnangul olulised enese méaratlemisel mingi
etnilise grupi liikmena. Sellest vdib jareldada, et etno-kultuurilise enesemdaératluse
kriteeriumid on Opilaste arvates selgelt piiritletud ning samad nii eestlastele kui ka
venelastele. Selline arvamus ei pruugi likata umber varasemates uurimustes kinnitust leidnud
vdidet (Umana-Taylor, 2011; Verkuyten, 2005), et rahvusgrupid vdivad vadrtustada erinevaid
tunnuseid. Pigem vOib see tdhendada, et etnilise grupi liikmeks olemise kriteeriume
rakendatakse nii ,,meie* kui ka ,,nende* rithma puhul. See kinnitab varem Eestis ldbiviidud
uuringute tulemusi, millest selgub, et keel on oluline etnilise grupi tunnus nii eestlaste kui ka
Eestis elavate venelaste ning muude rahvuste jaoks (Vihalemm et al., 2011). Seejuures ei
vahenda etnilise kuuluvuse tunnet seotus Eestiga (nt kodakondsuse v6i stinnikoha alusel),
mida kirjeldatakse kui midagi tdiendavat oma etnilis-kultuurilisele kuuluvusele(Vihalemm,
2011).

Ebakindlust, mis iseloomustab osa uurimuses osalenud Opilasi, v6ib interpreteerida
identiteedi saavutamise t&dhenduses kui otsingute faasi ja need Opilased, kes ei pea etno-
kultuurilist identiteeti oluliseks, on etno-kultuuriliselt hajusa identiteedi faasis, mis tahendab,
et ennast ei ole veel kindlalt mingi grupiga seoses méaaratletud. Viimane véide kinnitab samas
ka Verkuyteni uurimusi (2005), et mitte kOik sotsiaalsed grupid ei pruugi indiviidile enese
madratlemisel vordselt olulised olla v6i muutub nende olulisus sdltuvalt situatsioonist.
Varasemad uuringud on nédidanud seost etnilise (eba)kindluse ning etnilisse rihma kuulumise
eeltingimuste (nt emakeel, suhtluskeel, siinnimaa) vahel (Verkuyten, 2005). Samas vdisid
ebakindla etnilise identiteediga intervjueeritavad maaratleda end etnilisuse asemel méne muu

tunnuse kaudu ja vastuolu sel moel iletada.

Analits dppekeele 16ikes naitas sarnaselt varasemate uuringutega (Soll, 2006, 2012),

et enesemadratlus pole Uheses seoses Oppekeele kogemusega. Enesemadratlusviis ei soltu
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Oppekeelest, ka mitte elukohast, kuigi meie valimisse kuulusid 0&pilased kolmest eri
piirkonnast (Tallinn, Ida-Viru, Lduna-Eesti). Nii 6pivad kindla vene identiteediga Gpilased nii
eesti, eesti-vene kui ka keelekiimblusklassis; ebakindla eesti-vene identiteediga noored Gpivad
eesti ja vene dppekeelega klassis ning ambivalentse identiteediga dpilased keelekimblus- ja
vene Oppekeelega klassis. Enesemaéaratluse ja 6ppekeele vahel seose puudumine v@ib olla
tdlgendatav mitmekesiste vdimalustega Eestis valida Oppekeelt — Oppekeele, koduste
vaartuste, avalikkuses kommunikeeritu kombinatsioonides v6ivad avalduda véga erinevad
enesemadratlusviisid.  Opilased  teadvustavad  erinevusi  erinevate  &ppekeeltega
koolide/klasside vahel, kuid seda mitte sotsiaalse identiteediga seonduvalt, vaid keelteoskuse
omandamise, dppe joukohasuse ning dpimotivatsiooni seisukohast. Tuginedes nii isiklikule
kui ka vahendatud kogemusele, omistavad noored eesti dppekeelele teatud instrumentaalseid
positiivseid omadusi — vBimalus omandada tulevikus heal tasemel nii eesti keel kui ka teisi
vOOrkeeli; ainsa negatiivse aspektina toodi valja mdnevdrra piiratumad vdimalused emakeele
oskuse arendamiseks. Keelekiimbluse osas jagunevad Opilaste arvamused kaheks: hed
néevad kakskeelset Opet sarnaselt eesti dppekeelega koolile hea voimalusena omandada eesti
keel ja vdorkeeli, teiste Opilaste arvates tekitab selline dpe puudulikku keeleoskust ehk nn
»poolkeelsust”. Vene dppekeele peamiseks puuduseks peetakse tagasihoidlikumaid vdimalusi
eesti keele omandamisel, mistdttu isegi heade aineteadmiste korral véivad valikuvdimalused
tulevikus olla kitsamad. Samas kinnitavad tulemused varasemaid uuringuid (Masso et al.,
2013), mille jargi dpilased hindavad ka etnilise identiteedi emotsionaalset aspekti — oma
rahvuskaaslaste hulgas Gppimist peetakse emotsionaalselt toetavaks (nii vene Gppekeele kui

ka keelekiimbluse korral).

Opilased ise ei seostanud rahvust ja dppekeelt, kuid tuues vélja dppekeelte erisused,
peeti oluliseks keelte omandamise vdimalusi, aga ka koolikeskkonda, mis pakub
emotsionaalset turvalisust soltuvalt kaasOpilaste ja Opetajate rahvusest. Keeleoskuse
arendamine kuulub haridusasutuse tlesannete hulka, kuna on dppekavas maaratletud eesmark
ja on Uks aspekt Opilaste kodanikuks ja tootajaks ettevalmistamisel (Luhmann, 2002; 2004).
Opilaste vastused kinnitavad ka seda, et kool toetab kodanikuidentiteedi kujunemist ning ka
sellel juhul ei eristu Opilased Gppekeeleti; viimasest vdib jareldada, et kodanikuidentiteedi
kujundamine on ametlikult kinnitatud ja thiskonnas kokkulepitud haridusstisteemi programmi
osa (Luhmann 2002, 2004); Uhtlasi kinnitab see ka haridusasutuste kui ideoloogiliste

institutsioonide véaidet (Bourdieu, 1991). Kui 0ldjoontes toetavad Eesti koolid kodanikuks
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kujunemist sdltumata Gppekeelest, siis eesti keele oskuse osas vene kool seda Ulesannet téita

Opilaste hinnangul ei suuda.

Intervjuudele tuginedes vdime Oelda, et kool keskendub eelkdige haridussusteemi
eesmarkidele (aineteadmiste omandamine, sh keelteoskus), monevdrra vdhem arvestatakse
erisustega ja keskendutakse Opilastest tulenevatele eesmaérkidele. Pdhjuseks vGib olla, et
dppekavad ei pruugi tegelikkuses piisavalt arvestada ihiskonna vajadustega. Oppekavad on
Eestis traditsiooniliselt olnud mitte haridussiisteemi sisene otsus, vaid sisend teistest
ststeemidest, Uhiskonna tasandi kokkulepe. Kommunikatsiooni ebadnnestumine voib
Luhmanni  (2004) hinnangul olla paratamatu, kuna 0&pilased erinevad eelneva
sotsialiseerumiskogemuse poolest, mistbttu dpilaste vBrdsena kohtlemise plid viib jatkuva
ebavordsuseni. P6hjused voivad olla ka Opetajast tingitud, kes ei suuda tagada eesmargipérast
kommunikatsiooni klassiruumis. Ebadnnestunud kommunikatsiooni tapsemate pd&hjuste

valjaselgitamine on aga jargnevate uuringute lesanne.

Uurimuse tulemustele tuginedes saame Oelda, et kinnitust leidis vajadus kasutada
selliste haridusprotsesside, nagu eestikeelsele dppele Uleminek ja identiteediloome eri
Oppekeelega koolides, teoreetiliselt kompleksseid ldhenemisi. Luhmanni slsteemiteooria,
Vekuyteni mitmedimensiooniline etnilise identiteedi mudel ning situatiivsuse réhutamine
pakuvad selleks head vdimalust. Samas ka metodoloogiliselt komplekssete lahenemiste
kasutamine, nt kasitsi ja tarkvaraga analtls, pohistatud teooria elementide kombineerimine
temaatilise analulisiga, annab head vBimalused latentsete seoste anallilisimiseks temaatiliste
dimensioonide vahel. Kasutatud Kkirjaliku vorguintervjuu peamise piiranguna selgunud
vastuste, aga ka intervjueerija monevdrra vahene spontaansus annab tunnistust vajadusest
edaspidi vélja tootada projektiivtehnikad, mis sobiksid kasutamiseks kirjaliku vorguintervjuu

korral.
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The role of the language of instruction
in the formation of ethno-cultural identity

of Estonian Russian-speaking students

SUMMARY

Problems related to language are continually actual in the Estonian society--the Estonian
language is a substantial feature of national identity in the public discourse (Masso et al.,
2013; Vihalemm, 2011). Proficiency in Estonian has been a conducive and the insufficiency
of language skill an obstructive factor in various spheres of life. Previous research (Vihalemm
et al., 2011) has shown that the Estonian proficiency of the Russian-speaking population is
linked to their subjective quality of life or opinions on managing in life and satisfaction with
life; while, in other Baltic states, the differences can be rather attributed to ethnic boundaries,
instead of language. As language is an important feature of the Estonian identity — the line
between ‘us’ and ‘them’ —, it may actualize the significance of language also for other
nationalities, and the activities which aim to support proficiency in Estonian may be
interpreted as pressure, an attempt of assimilation, and a threat to native tongue and ethnic

identity.

In this study, we focus on the role of instructional language in the formation of ethno-
cultural identity in Russian-language high schools undergoing the transition to the Estonian-
instruction language. Studies carried out in Estonia have, so far, analyzed the appreciation for
Russian as mother tongue (Pavelson & Jedomskihh, 1998), the fears of losing Russian
proficiency given the change of instructional language (Vihalemm, 1999); and, in general, the
self-definitions of the Russian-speaking population (Masso & Vihalemm, 2003, 2007; Masso
& Tender, 2007). The role of instructional language in the development of ethnic identity has
been examined only in a few studies (Soll, 2006, 2012), which have concluded that the
medium of instruction does not have a direct impact on the formation of ethno-cultural
identity. Until now, there have not been any studies in Estonia which analyze how the
socializing environments created by instruction languages help to generate the development of

ethno-cultural identity. The possible link between ethnic identity and instructional language
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has not been examined in other countries, in part, because ethnic minorities usually do not

have the possibility to study in native language.

Our goal is to analyze the self-definitions of Estonian Russian-speaking school-leavers
in the context of different instructional languages. We understand ethno-cultural identity as a
complex sociopsychological (Verkuyten, 2005) and communicative phenomenon (Luhmann,
2002). We use written online interviews (Salmons, 2010) via Skype and Windows Live
Messenger as the empirical basis; we combine manual analysis with software-based method,
and thematic analysis (Dey, 2005) with grounded theory analysis techniques, e.g. constant
comparisons (Strauss & Corbin, 2008). The sample consists of high school students (n = 14)
with various mediums of instruction (e.g., Estonian, Russian, language immersion) and from
different regions of Estonia (e.g., Tallinn, Tartu, lda-Viru County). We are searching answers
to the following research questions: (1) How do the students ethno-culturally define
themselves? (2) What kind of a role has instructional language played in the formation of

ethno-cultural self-definition?

It appeared from the interviews that although the students used a different basis of
self-definition depending on the specific situation (e.g. identifying oneself as a human or a
student), ethno-cultural identity was the primary source of ‘we-ness’ for the majority of
answerers. We discerned two dimensions in the interviewees’ ethno-cultural self-definitions:
ethno-cultural practices and emotional-perceptive certainty. By ethno-cultural practices, we
mean a discussion about ethnic belonging and cultural activities related to the latter: on one
hand, the students identified themselves as members of one or more ethnic groups (i.e.,
simply Russians, or both Estonians and Russians); on the other hand, some of them also gave
an emotional meaning to the belonging. We use the term ‘emotional-perceptive certainty’ to
indicate whether the students expressed certainty or uncertainty while they were discussing
their ethno-cultural identity. (Un)certainty was reflected both in linguistic structures (e.g.
punctuation, mode) and the content of the students’ arguments (e.g. if an interviewee said that

it was hard for him/her to identify himself/herself as a member of an ethnic group).

Based on the dimensions, we divided interviewees into three groups: (1) certain
identity with a Russian ethno-cultural focus; (2) uncertain identity with a Russian-Estonian
ethno-cultural focus; and (3) alternative, ambivalent identities. The first group of students

defined themselves as Russians and were certain in their ethnic belonging; the second group
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identified themselves both as Russians and Estonians, but were uncertain in their identity,
because they belived to have fulfilled only a part of the criteria to belong to each ethnic group
(e.g. because of Russian surname, bilingualism); the third group of interviewees did not
identify themselves ethno-culturally, but used alternative, ambivalent self-definitions (e.g.

based on the country of birth, language, social roles, being a European or a human).

The Estonian-Russian self-definition can be interpreted as a hybrid identity
(Verkuyten, 2005); however, as the interviewees’ explanations of their self-definitions
implied that the necessary criteria were not fulfilled to belong to either ethnic group, it can be
rather described as an unfulfilled wish to acquire hybrid identity on the basis of ethnicity. The
uncertainty of some students’ identity can possibly mean, in Phinney’s and Marcia’s terms
(Luyckx et al., 2011), that they are in the phase of ethnic identity search, and those answerers
who did not consider ethno-cultural identity important are in the identity diffusion status.

The analysis showed similar to earlier research (Soll, 2006, 2012) that the language of
instruction does not have a direct impact on self-definition. The interviewees who had a
certain ethno-cultural identity with a Russian focus studied in Estonian-language, Russian-
language and language immersion classes; the students who had the uncertain ethno-cultural
identity with a Estonian-Russian focus studied in Estonian-language or Russian-language
classes; and the others who used alternative self-identification strategies studied in Russian-
language or language immersion classes. The students were aware of differences between
schools/classes with various instruction languages, but from the viewpoint the feasibility of
study and the motivation to study, not in relation to social identity. Based on both personal
and mediated experiences, the answerers attached positive instrumental qualities to the
Estonian instructional language (e.g. the possibility to acquire Estonian and other foreign
languages on a good level); the only negative aspect mentioned was that it limits the
possibilities to study mother tongue. There were two types of opinions on language
immersion: some saw it similarly to the Estonian intsructional language as a good means to
acquire Estonian and foreign languages, the others believed that language immersion causes
insufficient language skills or so-called ‘semi-lingualism’. The main shortcomings of the
Russian instruction language were, in the interviewees’ view, more humble options to study
Estonian and, therefore, narrower possiblities also in the future. At the same time, the results

support previous studies (Masso et al., 2013), according to which students value the emotional
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aspect of ethnic identity — studying among other members of the same ethnic group is
considered emotionally supportive (both in the case of the Russian instruction language and

language immersion).

Keywords: ethno-cultural identity, language of instruction, Estonian Russian-speaking

population, qualitative online interview.
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|| TEADUSARTIKLI KASIKIRI

Russian-speaking pupils in Estonian education system:

Construction of ethno-cultural identity

This study concentrates on one of the most drastic educational changes in Estonia after
regaining independence — change in instruction language in former Russian-medium schools —
and the role of educational system in shaping ethno-cultural identity. We understand ethno-
cultural identity as a complex social-psychological (Verkuyten 2006) and communicative
phenomena (Luhmann 2002), rather than as processes taking place in the combination of
individual and contextual socio-linguistic factors (Fifth, Wagner 2007). We use online
interview method (Salmons 2010) as empirical basis; the sample is formed by school-leavers
of those schools/classes having various instruction languages (Estonian, Russian, language
immersion) and situating in various Estonian regions (monolingual vs bilingual everyday
setting; n=14). In the analysis, thematic analysis is combined with elements of grounded
theory (Strauss, Corbin 1990), and software-aided techniques with manual ones. We aim to
answer to the next research questions: (1) What is the role of instruction language in forming
the pupils’ ethno-cultural identity? (2) Through which other mediums (inside or outside of
educational system) the identity is constructed? The analysis indicates, that neither the factual
instruction language (see Soll 2012), nor the satisfaction with the chosen instruction language
does not directly determine the identification strategy, the role of the school environment may
be essential in mediating the educational change and interpreting the change in instruction
language. The role of school is especially essential in the cases of ambivalent messages

mediated outside of the formal educational system.

Keywords: ethno-cultural identity, language of instruction, educational change, socialisation,

Estonian Russian-speaking population, qualitative online interview method.
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1. Introduction

Over the last decades, the education system in Estonia, including Russian-language education,
has been continuously changing. Changes in the Russian-language education system are
complex, arising primarily from the diverse cultural interpretations of various stakeholders.
One the most significant educational innovations of recent years in Estonia is the gradual
transition to Estonian-language instruction in upper secondary schools where the language of
instruction used to be Russian. Because language is a characteristic of fundamental
importance in the Estonian identity, drawing a border between “us” and “them”,

implementation of the reform has been challenging in terms of communication.

Language as a differentiating factor of national groups has a more outstanding role in
Estonia than in other Baltic countries. Studies (Vihalemm, Siiner & Masso, 2011) indicate
that while in Estonia command of the official language among the Russian-speaking
population is related to the subjective quality of life, that is, to assessments on coping with life
and life satisfaction, in other Baltic countries differences are perceived as arising primarily
from ethnic affiliations instead of the official language. In Estonia, command of the official
language has been valued from different aspects: on the one hand, Estonian has been
highlighted in the public discourse as a vital element of the national identity (Masso et al.,
2013); on the other hand, a good command of Estonian facilitates and a poor command
hinders succeeding in various walks of life. When the majority national group of a country
ascribes great importance to language skills, this results in the language gaining significance
in the eyes of other national groups as well. Therefore, the Russian-language population of
Estonia may perceive activities targeted at developing Estonian language skills, such as
transition to instruction in Estonian, as pressure and a risk to their mother tongue and ethnic
identity (Ibid.). Such changes affecting one’s self-identification and status may give rise to

opposition (Murtagh et al., 2012).

This study concentrates on the role of language of instruction in the construction of
ethno-cultural identity, an aspect of social identity, analysing it on the basis of the transition
of Russian-language upper secondary schools to Estonian-language instruction. Ethnic
identity has been a popular research subject in earlier studies on the relationships of national
groups (Verkuyten, 2006; Umana-Taylor, 2011; Tse, 2000). Some studies demonstrate that
language in general (Fought, 2006; Verkuyten, 2006; Crains, 2010; Shin, 2013) and being
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instructed in school in the mother tongue (Nieto, 2005; Shin, 2013; Cummins, 1996) are very
important characteristics of an ethnic group. However, others (Verkuyten, 2006) claim that it
does not always depend on the command of the mother tongue whether your native ethnic
group is valued or not, because other languages can be used as a medium for learning about
the group. Studies conducted in Estonia have analysed the valuation of Russian as a mother
tongue (Pavelson & Jedomskihh, 1998), concerns about losing command of Russian due to
the transition to instruction in Estonian (Vihalemm, 1999) and self-determination strategies
(of the Russian-language population) in general (Masso & Vihalemm, 2003, 2007; Masso &
Tender 2007). However, there are not that many studies concentrating on the role of
instruction language in identity construction. One qualitative survey (Soll, 2006, 2012)
indicates that the actual language of instruction does not have a direct effect on the
construction of the students’ ethno-cultural identity. So far, no studies have been conducted in
Estonia on the basis of which it could be analysed how a socialisation environment created by
instruction languages may be involved in identity construction. Also, there are no studies on
the relationship between studying in different languages (for example, in the official language
and the mother tongue) and the shaping of an ethnic identity, because minority national
groups in general lack opportunities to receive education in their mother tongue. Due to the
ambivalence of ethnic identity, this article focuses not only on the role of the actual
instruction language in shaping the ethno-cultural identity, but also analyses attitudes
associated with instruction languages as well as other mediums — internal or external to the
education system — which may be involved in identity construction. The study addresses the
following research questions: (1) What is the role of instruction language in forming the
pupils’ ethno-cultural identity? (2) Which other mediums (inside or outside of educational

system) participate in the identity construction?

2. Educational choices in Estonia

Unlike many other countries, in Estonia it is possible to choose the language in which the
national curriculum will be taught. Basic education according to the national curriculum in
municipal and state schools is provided in Estonian or Russian, while in the upper secondary
school teaching may be bilingual. Schools with different instruction languages are a long-time

tradition in Estonia (cf., for example, Mudripeal, 1999), having existed from as early as the
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Soviet era. What is more, for over 20 years language immersion classes supported by the state
have been in place. As for instruction languages, the present Estonian education system is
guided by objectives established set in the late 1990s and the early 2000s: 1) to develop a
unified education system in terms of curricula and activities related to it, including the
preparation of study materials for use in Russian-language schools, and 2) to increase the
volume and quality of Estonian-language instruction (Muukeelse kooli arenduskava 1998,
Integratsioon Eesti (ihiskonnas 2000).

Currently, basic education in Russian or in Russian and Estonian is available in about
half of the counties in Estonia (in 8 of 15), while basic education in Estonian is always not
provided in Ida-Viru County where the share of Estonian-speaking population is very low (for
example, in Sillamé&e). The number of Russian-language schools (similarly to Estonian-
language schools) has decreased due to a drop in the number of students — from 20% in the
1995/1996 school year to 15% in the 2010/2011 school year (EHIS, 2014). In addition to a
low birth rate (somewhat lower among those whose first language is Russian; Statistikaamet
2014), the decrease in the number of students in Russian-language schools is also due to the
growing popularity of alternative teaching options, such as language immersion classes and
Estonian-language schools. According to EHIS, or the Estonian Education Information
System (2014), the number of Russian-speaking students being instructed in Estonian exceeds
the number of those in Russian schools by approximately 4% and the figure has been
relatively stable since the second half of 2000. If language immersion classes are also taken
into account, the number of Russian-speaking youth being educated in Estonian turn out to be
even higher: while 17% of such youth studied in Estonian-language schools and language
immersion classes in 2005, by 2012 the indicator was even higher (23%; the Ministry of
Education and Research, 2012).

The main reason for preferring alternative options over education in the mother tongue
is the opportunity to learn Estonian and other foreign languages (Reek, 2012) with the goal to
ensure a better outlook for the children to continue their studies and find a job later on. The
results of Estonian as well as international studies demonstrate that receiving education in a
language other than the mother tongue may have an adverse effect on the command of the
latter (Pavelson & Jedomskihh, 1998; Extra, Yagmur, 2006). What is more, it may result in

academic performance that is below one’s intellectual abilities and lower than the
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performance of those who receive education in their mother tongue; this may not necessarily
be caused by poor command of the instruction language (Cummins, 1996), but rather by the
insufficient implementation of teaching methods according to the level of language skills or
negative attitudes displayed by classmates (Toomela & Kikas, 2012). However, studies
indicate that in Estonia the academic results of Russian-speaking students are higher in
Estonian-, not Russian-language schools (Lindemann, 2013). Also, the transition to Estonian-
language instruction is perceived as a danger to the native ethno-cultural identity (Pettai &
Proos, 2007; Kirss & Vihalemm, 2008). Nevertheless, the relationship between instruction
language and ethno-cultural identity might not be as clear-cut as that. International studies
show that the same linguistic environment may have a strengthening (Verkuyten, 2006) as
well as an undermining effect on an ethno-cultural identity, provided the mother tongue is not
valued or is viewed as useless (Guus, 2006). Similarly, studies conducted in Estonia (Masso et
al., 2013) demonstrate that it is the former students of Russian schools who are daily exposed
to a diversity of socio-linguistic experiences that express a connection to the Estonian society.
According to earlier studies (Masso, Soll vastuvbetud kasikiri), shaping an identity
independently from the daily socio-linguistic experience may be due to the variety of
stakeholders associated with educational changes and the complexity of communicating the

related changes.

An important educational change, with instruction languages choices emerging in the
context of its implementation practices and public messages, is a partial switch to Estonian-
language teaching at the upper secondary level of Russian schools. A partial, or 60%
transition to Estonian-language instruction at the upper secondary level of Russian-language
schools was outlined to ensure that pupils on the national level achieve a good command of
Estonian; the transition was to be implemented from the school year of 2011/2012*. Schools
and local governments are responsible for preparing students for Estonian-language
introduction in preceding levels of education (for example, in basic school) and they have the

right to choose between such options as the language immersion method, teaching certain

* Deadlines for implementing the transition in Estonia have been repeatedly adjusted: the year 2000 was initially
set as deadline, but was later replaced by the year 2007. The school year 2011/2012 was the first for which it was
established that for students entering the 10" grade, except for certain exceptional cases, at least 60% of the

minimum required study volume should be provided in Estonian (RT 2007, 61, 392).
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subjects in Estonian, increasing the intensity of teaching Estonian, etc. Earlier studies (Masso,
Kello 2010, 2012) indicate that the success of the transition to teaching in the official
language depends not only on the availability and quality of practical help (for example,
teacher training, instructional materials), but to a large extent also on the mutual
understanding reached between stakeholders (the Ministry and concerned parties). The
Ministry of Education and Research has established as the main official objective of the
education reform to increase the competitive position of youth whose first language is Russian
through improving their command of Estonian (cf., for example, KKK 2012). In addition,
arguments for the transition to Estonian-language instruction reflect needs of a more
pragmatic nature, such as integration of the education system and economical management of
state financial resources (for example, cost of instructional materials) as the number of
students is declining. At the same time, other studies (cf., Masso 2010, Masso, Kello 2012)
demonstrate that relatively less attention may have been paid to the interests and identities of

certain social groups.

According to studies conducted immediately before and during the transition (Vaiss,
2009; Masso et al., 2012), the majority of teachers and students in Russian-language schools
viewed the educational change as partially or completely legitimate. Regarding that, teachers
and students associated a need for subjects to be taught in Estonian first and foremost with
instrumental reasons as did the Ministry of Education and Research in communicating the
language switch, focusing on improving the students’ command of Estonian and their
competitive ability for entering Estonian universities. However, teaching subjects in Estonian
was not seen as the best measure for improving students’ language skills. Rather, enhancing
the teaching of Estonian as a separate subject was favoured. In a 2008 survey (Jakobson,
2009), headmasters pointed out the practical advantages of the transition, mentioning a more
coherent society as a potential positive outcome. However, the same survey shows that about
half of the headmasters stated that the transition may be interpreted as an attempt to assimilate
Russian-speaking pupils. In a survey (Masso et al., 2012) conducted among experts (local

government officials, researchers, etc.), respondents recognised that stakeholders of the
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transition may very well assess the goals and the process of the educational change

differently, depending on their cultural, etc. experiences”.

Also, a certain shift in the public messages on the educational change has become
evident over time. Studies (Salvet, 2012; Setina, 2008) demonstrate that the focus has
gradually shifted from the resources required for the transition to problems related to the
switch. Not to mention that various stakeholders have received unequal attention when it
comes to publicity. During the transition period from 2007 to 2011, the Estonian- and
Russian-language media resorted to a variety of political representatives as sources (the
Minister of education and research or ministry officials and political figures of local
governments), while those who will be implementing the change in reality, or teachers,
students and headmasters in Russian-language schools are kept in the background (Salvet
2012, EMOR 2004). The politicisation of public messages is also reflected in the fact that
even though coverage of the transition to Estonian-language teaching increased, the share of
political figures and government officials among spokespersons also grew due to parliament
elections in 2011 (Ibid.). Other studies (EMOR, 2004, 2006, 2008) indicate that issues related
to the organisation of the education system and aspects pertaining to language skills (for
example, the linguistic preparedness of students) have been communicated to the society,
while the implications of the educational change from the perspective of the students’ ethno-
cultural identity have largely gone unnoticed (EMOR, 2004). The significance of the
educational change in the context of ethno-cultural identity has been analysed by a mere
handful of studies (Masso, Kello, Jakobson 2013). The effect of actual instruction language
choices and attitudes toward them on the construction of ethno-cultural identity is an

unexplored area in Estonia, and the object of analysis of this article.

3. Ethno-cultural identity

> The growing preference for Estonian-language higher education serves as proof of a certain increase in the
willingness to study in Estonian (Lauristin et al, 2012); also, demand for Estonian-language nursery schools can

be perceived (Masso et al, 2012).
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This article is based on the sociological understanding of identity, or the social identity
theory. Social identity refers to identifying yourself as a member of a certain group, while an
individual, as a rule, belongs simultaneously to a number of groups, including groups formed
on the basis of ethnic origin and/or mother tongue, and in different situations, different groups
affiliations may be activated (for example, Tajfel, 2010; Turner, 2010; cf. also C6té & Levine,
2002).

The study design arises from a constructive view of social identity and Verkuyten’s four
dimensional model of identity (2005). According to this model, the empirical study of ethno-
cultural identity should focus on analysing self-identification, group evaluation, ethnic
involvement and dimensions of knowledge. Verkuyten underlines that not all dimensions and
their characteristic features are necessarily equal as to their importance, differing in this
respect from Phinney (Roberts, Phinney et al., 1999) whose assessment system is based on the
tenet that an ethnic identity is the stronger, the more important all of its characteristics are
considered. According to the principles of the classical social identity theory (Tajfel, 2010;
Turner, 2010; Roberts et al., 1999; Isajiw 1992), an ethno-cultural identity may be interpreted
as a communicative process following from the interaction of internal and external
components. On the one hand, Verkuyten’s approach resembles to this classical concept in
that identity construction is not shaped only by the actual membership of an ethno-cultural
group, but also by the emotional aspect of the affiliation. On the other hand, Verkuyten’s
approach diverges from the above in its more diverse understanding of ethno-cultural identity,
thus being fully applicable in this empirical study.

A number of authors are of the same opinion (cf., for example, Tillmann 2006) that an
identity is shaped in the course of socialisation. From a functionalist perspective, socialisation
means preparing an individual for functioning in a society; this is a life-long and culture-
specific process starting with the birth of an individual (Arnett, 1995). This article does not
draw on the functionalist one-way concept focusing on identity outputs, but rather on
Luhmann’s (2004) bilateral theory on socialising which proposes that identity and ethno-
cultural environment are mutually connected. For example, a strong ethno-cultural identity
may emerge as a result of frequent contacts with a majority group (Valk, 1998; 2011) or the
need for a “new” identity may be prompted by changes in the environment (Hall, 1996).

Luhmann differentiates two processes — socialisation and education, or training (Luhmann
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2002, 2004). According to Luhmann, socialisation is a universal (for example, at home, in
school, in media), but accidental process, in which the one socialised can take individual
decisions. Unlike socialisation, education (German Erziehung) is compulsory for students and
is guided by the education system (for example, through curricula) and has a clear-cut goal of
improving communication skills though instruction (for example, to ensure good academic
performance, career choices) (Luhmann 2004). Empirical studies confirm that other
significant factors influencing ethno-cultural socialisation are formal sources (for example,
school and instruction language) as well as informal references (family and peers) (Kim Park,
2007; Schwartz, 2007; Kim et al., 2009; Hughes et al., 2006; Tillmann 2006). This article
concentrates on the role of the official instruction language on identity construction (that is,
the role of education) and analyses the effect of informal references internal and external to
the education system (for example, family, media and school as an interpreter of educational

changes; that is, the role of socialisation) on the self-identification process.

According to Luhmann (2004), both processes, socialisation and education, are
achieved through communication which is defined as a process combining information (for
example, subjects taught), utterance (German Mitteilung) (for example, teaching methods)
and understanding (for example, application of knowledge). Both processes — education and
socialisation — are closely interrelated through communication. Also, communication connects
various sub-systems of the society (for example, education and political system). The
socialisation occurring in the education system is different from other types of socialisation in
its having a clear target and the latter is also a prerequisite for the self-production (or
autopoiesis) of the education system Changes occurring in other systems do not cause
changes on the functional level of the education system (for examples, forms of primary
activity). However, information is received from other systems as well, for example,
knowledge generated in the research system is used, laws created by the judicial system are

applied, etc.

Communication in the education system may be unsuccessful, for example, due to a
teacher choosing a communication method which is not understood by students. Studies
(Vanderstraeten, 2004) demonstrate that schools establish explicit control on the allocation of
students, rooms, lesson periods, curricular units, etc., but not on the details of the daily

interaction between teachers and students. According to Luhmann (2004), unsuccessful
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understanding may be inevitable, because students differ as to their communication
experiences (for example, daily opportunities for communicating in Estonian). Luhmann
(Ibid.) claims — following the notion that as certain types of socialisation are always open to
reception or rejection, there is always the possibility of making unsuccessful choices,
incompatible with the official objectives of the education system (stated in curricula) and
influencing the course of life and identity — that the primary task of education is correcting the
mistakes occurring in the socialisation processes of other systems,

In conclusion, this article is based on theoretical concepts stating that social identity is
dynamic and temporally changing. Ethno-cultural identity is perceived as an outcome of
internal and external communication processes, not as an innate trait. Although the training
process at school does not directly shape the ethno-cultural identity, distinctive linguistic and
cultural features play a role in the primary means of training, or the communication process at
school (for example, intermediation of knowledge and the ability to understand teachers in
linguistic as well as cultural terms) or through contact with other social systems (for example,
government agencies, media, domestic environment, etc. intermediating accentuations of

curricula) the socialisation mistakes of which schools should ideally ameliorate.

4. Method and data

The empirical basis for the article is formed by data gathered by conducting synchronous
online interviews in writing (Salmons, 2010) in the autumn of 2012. Unlike earlier
quantitative approaches (Soll, 2012), such interviews give a more detailed understanding of
the role of instruction language in the construction of identity among youth. In the context of
this study, advantages of the online method in comparison with interviews are as follows:
makes it possible to gather data from different geographical regions, minimises the effect of
an interview conductor on the course of an interview (for example, in terms of language use,
nationality, age) and data processing requires less time (no need for time-consuming
transcription). In analysing gathered data, certain shortcomings of the method must be taken
into account, such as the limited spontaneity of responses (for example, strictly adhering to
the rules of capitalisation), perceived aloofness in communication (for example, some

respondents included their full name and photo, following the conductor’s example, etc.) and
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superficiality of some responses (for example, expenditure of time due to presenting

responses in writing).

The sample includes Russian-speaking school-leavers (n=14) from different regions in
Estonia (Tallinn, Tartu, Ida-Viru County) who receive instruction in different languages at
school/in their class (Estonian, Russian, language immersion). Focusing on students in their
final year of upper secondary school made it possible to concentrate on their language
learning experience on different levels of education, the construction of identity over a longer
period of time and the interaction of various socialisation references. According to the
principles of strategic sampling (Trost, 1986), the group to be studied is homogenous as to
their school-going period (to graduate in the school year of 2012/2013); the heterogeneity of
responses is ensured by the respondents’ study experience in schools with different instruction
languages (Estonia, Estonian-Russian, language immersion), their living in regions with
varying ethnic composition (Estonian- and Russian-speaking Tallinn, predominantly
Estonian-speaking Tartu and predominantly Russian-speaking lda-Viru County) and their
different socio-demographic background (6 males, 8 females). To select interviewees, contact
information provided by schools and the snowball sampling method were used.

The interview plan included the following generic subjects: school and instruction
language (for example, instruction language and school choices, opinions about those being
taught in different languages), self-identification, domestic cultural traditions, media and
future plans. The central matter of the study, or the patterns of constructing an ethno-cultural
identity were analysed by means of a question requiring a spontaneous response (that is,
responses to the question “Whom do you identify yourself with?”) as well as through
interpretations of identifying categories and associative projective techniques employed in
earlier quantitative (cf., for example, Masso et al., 2003, 2007) and qualitative studies (Masso,
2002). Interviews were conducted in Estonian (3) or Russian (11), depending on the
interviewees’ preferences. Interview results were analysed by applying the thematic analysis
method (Dey, 2005) with elements of grounded theory (Strauss & Corbin, 2008) as well as
manual analysis and analysis with Maxqda software (Kelle, 1995). The initial stage of
thematic or horizontal analysis included mapping the key subjects covered in interviews. The
identification of subjects was first done with “manual”, or open coding and then thematic text

coding was done with the help of software. The second analysis stage focused on the
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interrelations of prominent key categories in the text. The objective was to establish
explanations arising from instruction languages and characterising self-identification
strategies, instead of the formal mapping of conceptual relations (cf., for example, Lewins &
Silver, 2007). Although questions of the interview plan were partly based on the results of
earlier quantitative studies (Soll 2012) and theoretical approaches to identity (Verkuyten
2005), the primary analytical categories were formed by inductive development and

comparisons with earlier studies were formed in the final analysis stage.

The article presents results in two parts: firstly, an overview of self-identification
strategies which emerge from the analysis and secondly, focusing on the role of the formal
education system and instruction language as well as references external to the education
system in the construction of ethno-cultural identity. The following analysis illustrates
generalisations by interview conductors with quotes from interviews; reference keys consist
of a multi-component code (for example, N=female, M=male, kk=language immersion,
ee=Estonian as instruction language, vn=Estonian and Russian as instruction languages). To
ensure the anonymity of respondents, names of schools indicated in quotes are replaced with
asterisks (***).

5. Identification strategies

The first part of the analysis focuses on examining the self-identification strategies employed
by students. Interviewees identified themselves through a unique combination of a number of
identity references, the most common of them being ethno-cultural self-identification. In
spontaneous self-identification, about half of the students relied on nationality- or language-
related references. The interviews indicated two major thematic dimensions which were used
by the students to illustrate their ethno-cultural self-identification. Namely, ethno-cultural
practices and emotional-cognitive confidence which will be discussed below.
Ethno-cultural practices are discussions on ethnic affiliation and cultural activities
related to it. Students touched upon these subjects in their spontaneous identification,
answering the question “Whom do you identify yourself with?”, or in their self-identification
across pre-determined identifying categories. In this respect, two main lines of reasoning were

followed: firstly, students viewed themselves explicitly as representatives of a certain ethnic
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group, whether Estonians (for example, Tallinn_vn_M) or Russians (for example,
Tartu_vn_N2, Tartu_kk_M); secondly, it was pointed out that in addition to the official ethnic
affiliation, the cognitive meaning ascribed to the affiliation is also of great importance (cf
Tartu_kk_M). For example

e | would rightly say that I am Estonian, but my mother tongue is Russian
(Tallinn_vn_M).

e [ would like to be labelled as “Estonian”, of course, but sadly, due to my Russian
surname, | belong the group of Russian-Estonians (Tartu_vn_N2).

o | feel that | am Russian (Tartu_kk_M).

Students identified themselves as members of an ethnic group, first and foremost, when
criteria based on personal attitudes about the affiliation were met. For example, among
prerequisites of ethnic identification were language skills (Kohtla-Jarve, Tallinn_ee N,
Tallinn_vn_M) and place of birth (Tallinn_vn_M) as well as cultural (Kohtla-Jarve vn_N2)
and family ties (Tartu_vn_N2). When these prerequisites were only partly fulfilled,
interviewees were more likely to identify themselves on the basis of official (for example,
citizenship and name; Tallinn_vn_M) or socio-demographic attributes (for example, gender;
Tallinn_ee_N) or those characterising their field of activity (for example, student; Kohla-
Jarve_vn_N1). For example

e [ am not able to say that I belong to the group “Estonians”, because I have been
raised in a different culture and | cannot communicate as freely in Estonian as in
Russian. So, | just live in Estonia... | would say that | am Russian-Estonian (Kohtla-
Jarve_vn_N2).

e [l am] A human being. A woman. /... / Although I am Russian (to a certain extent), |
go to an Estonian-language school and my mother tongue is Estonian, because |
started to speak it from as early on as Russian. | think that pigeonholing in general is
pointless (Tallinn_ee_N).

« | belong among the Russian-speaking residents of Estonia, to a lesser extent, among
Russian-Estonians or Estonians /.../ because in Russia, | am not considered a Russian
and in Estonia, | am not considered an Estonian. | am neither Estonian, because my
mother tongue is not Estonian nor Russian, because | was born and brought up in

Estonia (Tallinn_vn_M).
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Besides ethno-cultural practices, self-identifications varied in their emotional-cognitive
confidence dimension, or as to the terms in which ethnic affiliations was spoken of. In
discussions, students expressed confidence or insecurity in their identity or neither — the latter
only when an interviewee did not refer to his/her ethno-cultural affiliation during the
interview. Confidence or insecurity was manifested in linguistic structures (mood,
punctuation) as well as in the content of statements (for example, saying that identifying one’s
ethnic affiliation is a complicated matter). Being confident in one’s ethnic identity is
characterised by the use of the indicative mood and lack of hesitation (Tallinn_kk M,
Tartu_vn_N1). On the contrary, insecurity was indicated by the use of the conditional mood
and certain punctuation marks (question marks and ellipses; Tartu_ee_M), referring to factors
complicating one’s self-identification or making conflicting statements during the interview
(Tartu_ee_M). For example

e |l amaRussian living in Estonia, | represent the Russian community (Tallinn_kk_M).

e Russian-Estonians — | consider myself a Russian, because my mother tongue is
Russian and that is where my roots are from (Tartu_vn_N1).

e Estonian??? /.../ Estonian-Russian[-s]- [I belong among this group] to a large extent,
but | have to correct myself | got a late start [in learning Russian], but still /.../ |
wouldn’t say that I am Russian (Tartu_ee_M).

These two dimensions of self-identification — ethno-cultural practices and emotional-cognitive
confidence — are not mutually exclusive, but rather quintessentially related. Hence, the
previously mentioned insecurity-inducing contradiction could be due to the fact that the
prerequisites of ethnic affiliation were only partly met. What is more, earlier studies have also
indicated a connection between confidence or insecurity and the prerequisites of belonging to
a certain ethnic group (for example, mother tongue, language of communication, country of
birth) (Verkuyten 2006). Still, interviewees who were insecure as to their ethnic identity could
use other characteristics to base their identity on, thus overcoming the contradiction.

The analysis of combining the previous two self-identification dimensions revealed
three primary self-identification strategies: confident identity with a strong Russian focus,
insecure Estonian-Russian identity, and alternative, or mixed identities. The following
classification of interviewees according to strategies employed is not an absolute one, that is,
one and the same person could fall into more than one group. The description of categories is

based on the dominant strategies of specific respondents, expressed in different parts of the
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interview. In conclusion, relatively clear-cut self-identification categories emerged for the
dimension of ethno-cultural practices as well as that of emotional-cognitive confidence.
Students with a confident Russian identity identified themselves primarily on the basis
of their ethno-cultural affiliation. The exception was one female student who attended an
Estonian-language upper secondary school in Tallinn (Tallinn_ee N): in comparison with
others in the same group (compare with Kohtla-Jarve_ee M), she was more insecure as to
establishing her ethnic identity. In this case the reason was that her predecessors were from
different ethnic groups, because for her it was the ethnicity of predecessors that served as an
important prerequisite indicating belonging (or not belonging) to an ethnic group. At the same
time, she had not experienced confrontation between Estonian and Russian youth in
interpersonal relationships, characteristic of another student from Ida-Viru County. For
example
e My paternal grandmother is of German origin (her father was Jewish and mother
German) and she escaped to Russia. My paternal grandfather is from Moscow (her
mother was German; she fell in love with a Russian soldier and moved to Russia). My
maternal grandmother is from around Lake Peipus (her family was among the last
Old Believers who emigrated to Estonia in the 15" and 16™ century) and my maternal
grandfather is from Russia, he was a Cossack. Taking all that into account, how to
decide who I am (Tallinn_ee_N).
e When | was younger, Estonians and Russians always used to fight in our town for
some reason or another, there were cases of physical violence or just verbal abuse.
/...l From there on, | always say that | am Russian (Kohtla-Jarve_ee M).
While those with a confident Russian identity identified themselves as members of one ethnic
group, the identity of those in the Estonian-Russian group was hybrid: students identified
themselves as representatives of two ethnic groups at once, as Russians and Estonians. All of
them were insecure in expressing their ethnic affiliation, because individual prerequisites (for
example, language, country of birth, interest in the daily news of certain countries) of
belonging to one or the other group of a certain ethno-cultural identity were only partly
fulfilled (Tallinn_vn_M). Therefore, the self-identification of students in this group could be

inconsistent and depend on specific communication situations (Tartu_ee_N). For example
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e Because in Russia, I am not a Russian and in Estonia, | am not an Estonian. | am
neither Estonian, because my mother tongue is not Estonian nor Russian, because |
was born and brought up in Estonia (Tallinn_vn_M).

o As regards nationality.... I am equally interested in what is going on in Russia as well
as in Estonia. | usually say that I am half Estonian, half Russian, but there are
moments when | tend to incline to one or the other side. It depends on the people
around me (Tartu_ee_N).

Unlike those with a confident Russian identity and insecure Russian-Estonian identity,
respondents with alternative, or mixed identities did not rely on ethnicity in their self-
identification. To a certain extent, they resembled to one extremely insecure interviewee from
the group with confident Russian identity (Tallinn_ee_N) and a few students from the group
with a Russian-Estonian identity (Tallinn_vn_M, Kohtla-Jarve_ee N), who preferred to rely
on other characteristics than ethnicity in their self-identification. Interviewees with
alternative, or mixed identities (JOhvi_kk_ M, Kohtla-Jarve_vn_N1) identified themselves on
the basis of birthplace, language (for example, Russian-speaking), European origin and other
very general references (for example, the humankind, various social roles). The emotionally
semantic differentiation of a town-based identity (for example, Kohtla-Jarve_vn_N1) among
youth from Ida-Viru County, undetected in earlier studies (Masso et al., 2003), indicates that
local identities are becoming more significant. For example

e | would say that | am a Russian-speaking European who was born in Estonia
(IdaViru_Johvi_kk_M).

« | would say that I am a human being and a student. Because | am not able to include
myself in other groups. /.../ | think that I mostly belong among Estonian citizens and
Russian-speaking people. To a lesser extent, among the other residents of my town
(Kohtla-Jarve_vn_N1).

As those in the group with alternative, or mixed identities did not discuss their ethnicity, it
cannot be decided whether they felt confident or insecure as to their ethno-cultural identity.
Drawing a parallel between one insecure respondent from the group with a confident Russian
identity (Tallinn_ee_N) and students with Estonian-Russian identity (Tallinn_vn_M,
IdaViru_KohtlaJ_ee N), who in their self-identification preferred to rely on preferences other
than ethnicity, it may be assumed that the ethno-cultural identity of the group with alternative,

or mixed identities, hides a conflict which they are trying to overcome with the help of
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alternative references. After all, when interviewed, they even referred to potential ethnic

groups.

6.1dentity construction within and outside of education
6.1.The role of instruction language

To analyse the role of instruction language in the strategies of identity construction,
instruction language choices and attitudes of students belonging to the three above-mentioned
identity groups were examined. The analysis revealed that identity groups do not differentiate
across instruction languages, that is, students with the same instruction language resort to
different self-identification strategies. For example, the confident self-identification strategy
with a Russian focus was employed by those studying in Russian- as well as Estonian-
language schools, but also by those in language immersion classes. The insecure self-
identification strategy with an insecure Estonian-Russian focus was primarily used by school-
leavers in Estonian-language schools, although there was among them also one student from a
Russian-language school. As for those who displayed alternative, or mixed identities, both
respondents were in Russian-language schools, one in a regular class and the other in a
language immersion class.

The arguments for instruction language choices and attitudes related to instruction
languages proved to be more important than the formal experience with instruction languages.
When giving reasons for instruction language choices, interviews concentrated on language
acquisition-related points of departure of a more general nature (only some of the students
claimed that acquired skills do not depend on the instruction language, for example,
Tartu_vn_N1). Some interviewees with a Russian identity emphasised that the choice of an
instruction language is important in terms of the acquisition of Estonian and those in
Estonian-language schools and language immersion classes are better off in that respect
(Kohtla-Jarve_vn_N2); according to students, those in Russian-language schools are in a
disadvantaged position, because Estonian is not acquired to an extent later required for
making decisions about further education and jobs (Kohtla-Jarve_vn_N1). However, students
are of the unanimous opinion that Estonian-language schools do not sufficiently promote the
development of Russian as a mother tongue. Although students with various identity

strategies think that both languages are acquired in a language immersion class, opposite
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positions were also expressed. Namely, that in a language immersion class, both languages
may be poorly developed, resulting in “semilingualism”. Such opinions are based on mediated
experiences, that is, those heard from other students (Tallinn_vn_M) as well as on personal
experiences (Johvi_kk_M). For example

e | am not able to name differentiating characteristics. To me, all students irrespective
of the school they attend and their mother tongue are the same (Tartu_vn_N1).

e Later on, it is easier for them [Russian-speaking students in Estonian-language
schools] to interact with others and find a job in Estonia (Kohtla-Jarve_vn_N2).

e The study process is the easiest for them [Russian-speaking students in Russian-
language schools], but if they do not have enough contact with Estonian, it will be
difficult from them later on to continue their studies in Estonia (Kohtla-Jarve_vn_N1).

e Their [students in language immersions classes] knowledge acquisition in various
subjects is poor (on a good level maybe for foreign languages only). Not able to
communicate freely in Estonian and the knowledge of Russian also suffers greatly
(Tallinn_vn_M).

o It is a familiar situation to me that students in those [language immersions] classes
experience difficulties with formal Russian language (Johvi_kk_M).

As for instruction language choices of families, students referred to the same instrumental
reasons. A family with a confident Russian identity took an informed decision based on the
instruction language or recommendations from acquaintances or family members; also,
proximity to home was considered in addition to the instruction language of a school
(Tartu_vn_N). As for students with an Estonian-Russian identity, the main criterion as regards
Estonian as a language of instruction and language immersion were advantages hoped to be
gained through a certain instruction language. In other cases, decisions were guided by earlier
considerations (for example, older children in a family already attending the same school,
Kohtla-Jarve_ee_N). As for families of students with mixed identities, decisions were
motivated by the language of instruction (language immersion), proximity to home and good

reputation of the school (Russian as a language of instruction). For example

e That’s easy. I went to an Estonian-language nursery school. I did not experience
serious problems with language and it was decided that | would go to an Estonian-

language school at a short distance from home (Kohtla-Jarve_ee_N).
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e When the time arrived for me to start school, it was decided that |1 would go to the
same school as my older sister. (Tartu_vn_N)

When explaining language choices, among others the simplicity argument, meaning that
studying in Russian-language schools is easier, came up in discussions. Certain interviewees
did not give any reasons for favouring studying in Russian-language schools (Kohtla-
Jarve_ee_M). Others present specific arguments for advantages, for example, that studying in
Russian ensures better knowledge acquisition in school subjects, but somewhat lower
knowledge of the official language (Tallinn_vn_M). These advantages of attending Russian-
language schools are referred to by students with different identities. A student’s low
academic capability and motivation is observed as the sole aggravating factor as to studying
in Russian (Kohtla-Jirve ee M), while when studying in one’s mother tongue, it is the
simplicity of the study process that can be a reason for poor study motivation (Jdhvi_kk M).

For example

e When someone studies in his mother tongue, he will not experience any difficulties. If
he does, then only due to his laziness and commonplace unintelligence (Kohtla-
Jarve_ee M).

o A student makes good progress in all subjects, he may experience difficulties (but not
necessarily) with Estonian (Tallinn_vn_M).

« In a Russian-language school, students feel at ease, there is no language barrier and
it is easier for them to express their thoughts. However, this may induce laziness,
because if you want, understanding the material is easy (Johvi_kk_M).

Also, presented arguments connected language choices with emotional security. For
example, one student claims that it depends on the language of instruction how safe students
feel at school. On the one hand, security depends on language skills and the resulting
openness to communication (Tallinn_kk_M, kk _N), but on the other hand, on being
surrounded by others from your ethnic group (Tallinn_kk N). In interviews, students with
various ethno-cultural identities referred to this aspect of emotional security related to
language choices. For example

e Good command of languages, outgoing, friendly, open to new contacts
(Tallinn_kk_M).

95



e | study in such a class and | understand that | have an excellent opportunity to
communicate with Russian-speaking peers and, at the same time, for the intensive
study of Estonian (Tallinn_kk_N).

In conclusion, it appears that the language of instruction plays a significant role in developing
the command of the official language, and that Estonian as the language of instruction and
language immersion classes are viewed as advantages. Also, the role of the language of
instruction in developing cultural knowledge is emphasised, through compulsory curricula as
well as extracurricular activities. Ethno-cultural identity can be related to language choices —
the lack of a clear-cut position as to language choices may give rise to alternative, or mixed
identities and the concept of differentiated study of the official language may result in an

ethno-cultural identity.

In addition to attitudes related to instruction language choices, various self-identification
strategies were expressed regarding the change of instruction languages. Students’ opinions
on the transition to Estonian-language instruction can be generally divided into four groups:
interviewees were completely in favour of the educational change, partly in favour of it,
hesitant or indifferent, or in favour of preserving the onetime system.

Those completely in favour of the transition were also prepared to support the
transition of the entire education system to Estonian-language instruction, that is, on the basic
and nursery school level as well. The main arguments for the switch included the status of
Estonian as the official language, the low quality of Russian-language education, personal
need to acquire Estonian and the opportunity to mitigate tensions between Estonians and
Russians (cf., for example, Tartu_vn_N2). It was also believed that it would be easier to study
in Estonian if the transition would be carried out on an earlier level of education
(Tartu_kk_M). Similarly to those opposed to the above educational change, those in favour of
it expressed a confident Russian identity, but manifested a variety of personal experiences as
to the instruction language. It follows that the respondents’ positions were not necessarily
related to their personal experiences. One of such factors could have been the intense
politicisation of the educational change in its media coverage in the school year of 2010/2011
(Salvet 2012) as parliament elections took place then and participants in the debate were
clearly either in favour of or against the transition. As a result, students might have felt

compelled to take a firm stand on the matter of the educational change. For example
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e As | want to continue my studies in the Tallinn University of Technology, | had myself
transferred from *** [one school] to *** [another school]. But I tend to think that |
was not able to get a grip on maths in Estonian. Therefore, | am of the opinion that
such fundamental subjects should be taught in Estonian from as early on as the first
grade (Tartu_kk_M).

e | am all for closing Russian-language schools. When Russian schools will stop to
exist, the racism between Estonians and Russians will disappear likewise.
(Tartu_vn_N2)

The second group was formed by those only partially in favour of the change of the
instruction language. Some thought that the change is rushed and that is could be carried out
in @a more smooth manner; the main reason given was the insufficient preparedness of students
(Kohtla-Jarve_vn_N1). Unlike the first group, they were not in favour of the transition on
other levels of education than the upper secondary school. Both respondents in the sub-group
were with alternative, or mixed identities and lived and studied in Ida-Viru County, or in a
predominantly Russian-language environment (unlike those who lived in Tartu and Tallinn
and were in favour of the transition). As one respondent of the sub-group studied in a
Russian-language school (Kohtla-Jarve_vn_N1) and the other in a language immersion class
(Johvi_kk_M), both had a first-hand experience with the transition. For example

« Ithink that it is a bit unexpected. One year, everything is in Russian and the next year,
the opposite. | think that the transition could have been organised in a smoother
manner. But it is all up to those concerned; it was not difficult for me, | just needed to
have the Russian- and Estonian-language copies of textbooks to understand
everything. (IdaViru_KohtlaJ_vn_N1)

There was yet another group partly in favour of the change, but they sided with the change to
be carried out to a lesser extent. Unlike the previous group, they did not feel that the change
was a rushed one. Rather, the scope of its implementation was problematic for them
(Tartu_ee N, Tallinn_kk_N). However, to ensure a better command of Estonian earlier on in
the education system, they were prepared to support the transition in Russian-language basic
schools on a smaller scale (Tartu_ee N). Still, they were against the transition of the entire
education system to Estonian-language teaching. Those in favour of a small-scale transition
manifested different identities: there was one with an insecure Estonian-Russian identity

(Tartu_ee_N) and one with a confident Russian identity (Tallinn_kk N) among them. Also,
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their experiences with the instruction language were not the same (Estonian-language for
Tartu_ee_N and language immersion for Tallinn_kk_N). For example

e | believe that it would be reasonable to a certain extent. Although the Russian-
language education system should not be abolished, it would be useful for Russian-
speaking students to have a good command of Estonian. (Tartu_ee_N)

e | think that there are a few subjects, such as chemistry and physics, which should be
taught in the mother tongue, that is, in Russian, because this ensures a good grasp of
these complicated subjects. (Tallinn_kk_N)

An addition to those who were in favour of the transition to Estonian-language instruction,
others were indifferent or hesitant regarding the change of the instruction language (for
example, Tartu_vn_N1, Tartu_ee M) or changed their position during the course of the
interview. In both cases it seemed that the interviewees were not particularly interested in the
educational change. As for school-leavers studying in Estonian (Kohtla-Jarve ee N,
Tartu_ee_M), their indifference may be attributed to the fact that the transition does not have
a direct bearing on them. Also, the contradictory nature of their identity may be seen as a
reason for that, keeping in mind that these students belonged to the group with an Estonian-
Russian identity. Also, a student in a Russian-language school in Tartu and with Russian
ethno-cultural identity was indifferent to the transition (Tartu_vn_N1); as for her, the
indifference may be attributed to her good command of both languages which means that the
instruction language and its change are not of significance to her. For example

e [I'm not very informed about the matter and it was a long time ago. Studying in
Estonian is not a problem for me. I am not concerned over my future language of
instruction and that is why | am not familiar with the topic. (Tartu_vn_N1)

e [What do you know about the transition to Estonian as the language of instruction]
Nothing, Estonian has to be studied anyway (exam). (Tartu_ee M)

The last group of arguments were presented in favour of preserving the former system and
strictly against the transition to Estonian in the upper secondary school or in any other level of
education. The respondents highlighted that the Russian-language population is entitled to
receive education in their mother tongue to preserve their language and culture. Respondents
identified as the main goal of the transition the intensified study of Estonian, but did not feel a
need to enhance their command of the language on the personal level. Maintaining the former

system was favoured primarily by students with a confident Russian identity. For example,
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one student (Tallinn_vn_M) suggested that in addition to maintaining the Russian-language
education system, Russian should be granted the status of the second official language; such a
strong opposition to the transition may be related with a negative personal experience (lower
level of academic knowledge due to the transition). For example
« | do not agree with the transition to instruction in the official language, because there
are many Russians living in Estonia. In such a case, Russian should be given the
status of the second official language. (Tallinn_kk_M)
« | think that Russian-language schools should stay as they are and Estonian should be
taught as a foreign language in these schools. (IdaViru_KohtlaJ ee M)
So, results indicate that self-identification is only partly related to personal experiences with
the language of instruction. Meanings attributed to various instruction languages and attitudes
related to the change of instruction languages emerge as more important than the actual
language of instruction. The significance of attitudes related to instruction languages was also
manifested in the fact that ethno-cultural self-identification seemed to imply a firm position as
to instruction language choices, while that was not true for alternative, or mixed identities. As
for attitudes regarding the change of instruction languages, interest in the transition and a firm
stand on the matter is more likely paired with a confident ethno-cultural identity, while
indifference and difficulties in adapting to the change appear to be associated with a
(potentially) insecure ethno-cultural identity.

6.2.The role of mediums outside of education

In addition to mediums internal to education, the role of references external to education in
the construction of ethno-cultural identity of students was studied. Following arguments
presented by students, identity carriers external to education may be categorised on the basis
of certain temporal-spatial references referred to in interviews. On the one hand, arguments
can be distinguished on the basis of spatial references for explanations related to their place of
residences as well as for habits and attitudes regarding media consumption. On the other
hand, the focuses of ethno-cultural identities of students originated from temporal references,

being expressed in this analysis in discussions about their plans for the future.

First, groups of ethno-cultural identity are analysed across the abstract media space

in terms of formal media consumption habits as well as perceived cultural unity. Study results
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demonstrate that the media consumption of students with a Russian ethno-cultural focus
varies to a great extent (2—6 channels mentioned). Similarly to other self-identification
groups, electronic media was the primary media form consumed; some students viewed online
media as the main source of information on topical events (for example, Tartu_vn_N2), while
others used news sites as a complementary source of information (for example, Kohtla-
Jarve_ee_M). Unlike others, the given group not only read online comments (Tallinn_kk_N),
but also actively participated in the process, that is, posted comments (for example,
Tartu_vn_N2, Tallinn_kk_N, Tallinn_ee_N). Another trait characteristics of students with the
given self-identification strategy was viewing social media as the main source of information

(Tallinn_ee_N). For example

e | visit Delfi every day, reviewing news and other items of interest... | do not visit other
sites :) /.../ | always read items and post comments on subjects related to children or
nationality issues, for example. (Tartu_vn_N2)

e | sometimes visit the Delfi portal. (Kohtla-Jarve_ee M)

e To me, it is of interest to read comments, because these reflect the majority opinion
/... Yes [ have posted comments]. (Tallinn_kk_N)

e | prefer the news sites of VK.com (for example, Free Pussy Riot, Human Rights Watch,
Amnesty International Russia, Humanismi Uudised, etc.). | often read blogs of people
who write about what is going on in their home city or country (Occupy Bahrain) or
about what they are engaged in (One Billion Rising). /.../ Yes | have [commented news
items]. (Tallinn_ee_N)

Almost all students with a Russian ethno-cultural identity used television as source of
information besides online media: for some, it was one of the most important mediums (for
example, Tallinn_kk_N), while others consumed it not that often (for example, Tartu_vn_N1).
Radio and print media were consumed in a more or less equal amount: both were listened or
read by about half of the interviewees with a confident ethno-cultural identity (for example,
Kohtla-Jarve_vn_N2). The given group was characterised by consuming mainly Russian-
language media; from time to time, media was used in other languages as well (in Estonian
and/or English, for example, Tallinn_kk_M, or in Swedish, for example, Tallinn_ee_N). For

example
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e The most frequently consumed media channels are online media and television.
(Tallinn_kk_N)
e To a lesser extent, | access news via television or online news sites. (Tartu_vn_N1)
e | mostly get information from magazines, radio and online media. (Kohtla-
Jarve_vn_N2)
e | primarily use Russian-language media channels, but also Estonian- and English-
language ones. (Tallinn_kk_M)
The other self-identification group, or those with an insecure identity with an Estonian-
Russian focus could be divided into two groups on the basis of their media consumption.
Some of them consumed no media whatsoever (Tartu_ee M, Kohtla-Jarve _ee N), while
others manifested media consumption habits of moderate diversity, referring to three-four
media channels (Tartu_ee N ja Tallinn_vn_M). The main media channels mentioned were
television (Tartu_ee_N) and dailies (Tallinn_vn_M). Unlike the previous group, or those with
a confident Russian identity, the use of online media as a source of information was relatively
rare, for example, only one respondent referred to reading online comments (Tallinn_vn_M).
Media was consumed in Estonian and Russian, one respondent (Tallinn_vn_M) mentioned

using English-language channels. For example

e | do not consume, but I try on subjects such as physics, technology, psychology and
physical characteristics (Discovery), but | rarely find something of interest during
hours suitable to me (Tartu_ee_M).

e | tend to consume Russian-language media: Pervdi channel for novosti (news). |
prefer to watch Russian-language TV shows, these seem better to me. But I also watch
Aktuaalne Kaamera and read Postimees. (Tartu_ee_N)

e More often [as to media consumption] in Russian, but sometimes in Estonian or
Russian (Tallinn_vn_M).

Students with alternative, or mixed identities stood out for their relatively uniform media
consumption habits. Similarly to respondents with an insecure identity, the latter group is
characterised by media consumption of moderate diversity (3—4 channels). While respondents
with alternative, or mixed identities resemble those with a confident Russian identity in
regarding online media as one of the most important sources of information, they differ from
the latter in their lack of television consumption. Other arguments, for example, the frequency

of reading dailies (for example, IdaViru_Johvi_kk M often, Kohtla-Jarve_vn_N1 rarely) and
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the language of the media consumed (Kohtla-Jarve vn_N1 in Russian, Johvi_kk M in
Russian, Estonian and English), indicated relatively varied focuses of the identity group and
were not very different from those of other identity groups. Similarly to a couple of
respondents with a confident Russian identity who frequently listened radio, there was one

respondent (Kohtla-Jarve_vn_N1) in the group who listened radio quite often. For example

e Mostly [l read] online news sites. Also radio, it is always on when | am travelling by
car. To the least extent, | read magazines. /.../ In Russian. (Kohtla-Jarve_vn_N1)

e As for different media channels, primarily [consume] online news, dailies and
magazines. But also print versions of dailies quite often. /.../ Mainly in Russian and

English, and sometimes in Estonian. (Jéhvi_kk M)

Besides the abstract media space, students differed in terms of their spatial connectedness,
manifested in discussions about their plans for the future.

Similarly to other identity groups, students with a confident ethno-cultural (Russian)
identity associated the near future with continuing their studies; however, some respondents
referred to the possibility of building a future for themselves in Estonia or abroad
(Russia). Some respondents considered as the only possibility continuing their studies in an
Estonian university (for example, Tartu_kk_M), others were wavering between continuing
their studies in Estonia or Russia (Tartu_vn_N1, Kohtla-Jarve_vn_N2), while still others
wanted to continue their studies somewhere in Scandinavia (for example, Tallinn_kk N).
Interviewees who contemplated two possibilities — staying in Estonia or leaving to Russia —
failed to give specific arguments for their choices in the context of their ethno-cultural
affiliations, but since at least one of them (Tartu_vn_N1) in an earlier interview stage referred
to Russia as the carrier of the respective national identity, the role of ethno-cultural self-
identification strategies in making such choices cannot be ruled out. In addition to a territorial
focus, respondents with a confident Russian identity displayed a greater variety in terms of
their career choices: when speaking of the near future, they concentrated on just one (for
example, Tartu_kk M) or a number of professional choices (Kohtla-Jarve _vn_N2), or left

their preferences unspecified (for example, Tallinn_kk_N). For example

102



e | plan to enter the department of electrical drives and power electronics of the Tallinn
University of Technology (Tartu_kk_M).

e My parents want me to study in Tartu, | try to enter the university here, because it
suits me. If I am not good enough for this university, I will not give up, but I will go to
study in St. Petersburg, because | have visited the place and I liked the city, the people
and the atmosphere there very much. (Tartu_vn_N1)

e | will try to go to study in Russia to become a philologist or microbiologist. I'm also
interested in journalism. Another possibility is to take up philology studies at the
University of Tartu. (Kohtla-Jarve_vn_N2)

e | plan to take up studies in Denmark. (Tallinn_kk_N)

While in a short-term perspective those in the specific identity group referred to several
alternative places of residence, in a 10-year perspective, they would prefer to live in a foreign
country, resembling other identity groups in that respect. The same applies to students who
considered Estonian as well as Russian universities when speaking about their plans for the
near future: in a 10-year perspective, they perceived as the only viable option living in Russia
(for example, Tartu_vn_N1). One respondent stood out among others, expressing a desire to
secure a future for himself in Estonia in the long run (Tartu_kk_M). As for the long-term
perspective, respondents mentioned in addition to continuing their studies the importance of

other material (Tartu_vn_N21) or hedonic values (Tallinn_kk_M). For example

e | would like to continue living in Estonia, but at the same time, | would like to put my
abilities to a test somewhere else. (Tartu_kk_M)

e In 10 years' time, I see myself with basic education (Master’s degree), a husband and
one child. I will be living near Moscow, | work and study in the distance education
mode. My husband is a military official; we have an apartment with all modern
comforts and a dog. (Tartu_vn_N1)

e Meaningful and exciting. (Tallinn_kk_M)

Unlike students with a Russian ethno-cultural identity, those with an Estonian-Russian
identity expressed a somewhat stronger desire to associate their near future with Estonia
(for example, Tartu_ee N). The exception was one respondent (Tartu_ee M), but even for
him, staying in Estonia and finding a job here was a viable option to applying to a US
university. Similarly to other groups, future plans of the respondents included higher

education, although students in this group had already made up their mind as to their career
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choices (for example, Tartu _ee N, Kohtla-Jarve ee N). A measure of identity-related
insecurity is also expressed by one respondent (Tartu_ee_M) who feels pressured by his
parents to make certain choices and avoid getting politically involved, although he prefers to

stay in Estonia in the near future. For example

e After graduating from secondary school, | want to continue my studies in the faculty of
medicine of the University of Tartu. (Tartu_ee_N)

e | wantto go to the USA, because 1) the weather is always the same here 2) there, | can
work as a computer game designer 3) there are girls who are interested in computers,
etc. But will not go, because my parents are against it. Have no idea what to do then. |
will start a company here with my brother and try not to get involved in politics
(Tartu_ee_M).

e | plan to continue my studies in Tallinn as a philologist, in the area of Japanese
language and culture, to be more specific. In the future, | plan to leave this country.
(Kohtla-Jarve_ee N)

While in terms of the near future, students in this identity group associated their future
primarily with Estonia, similarly to other groups they expressed a desire to live abroad in the
long term. The fact that they preferred a foreign country as a place of residence can be
partially explained with their self-identification strategy — instead of ethno-cultural
affiliations, respondents identified themselves through other aspects of a social identity (for
example, in territorial terms, being a part of Europe). Also, the desire to move abroad was
attributed to the fact that achieving the status of an Estonian-language native seems out of
reach, for example, the negative attitude toward Russians in Estonia and the resulting lack of
security were mentioned (Tartu_ee_N). In addition to their self-identification, respondents in
this group also referred to instrumental and success-oriented arguments when explaining their
desire to leave Estonia. For example, foreign countries were valued for their better
educational opportunities and jobs, higher standard of living, etc. The instrumentality of
respondents in this group is also displayed in that, unlike other groups, success is first and
foremost associated with professional (Tallinn_vn_M) and financial goals (Tartu_ee N);
having a family, which was frequently mentioned in the group with a confident Russian

identity, was not referred to in the group with an Estonian-Russian identity. For example

104



e | plan to graduate from secondary school, get good exam results, apply to the faculty
of medicine of the University of Tartu and after about 10 years, to complete my studies
preferably somewhere abroad. (Tallinn_vn_M)

o [ can’t put up with Estonians disliking Russians, there is no tolerance. Estonia is so
small, but people are so mean here /.../ | believe that [in 10 years’ time] I will be a
doctor, I will have a nice place to live, a car and | will be able to support my loved
ones financially as well as emotionally/.../ [I live] abroad. (Tartu_ee_ N)

Similarly to other groups, respondents with alternative, or mixed identities expressed a desire
to associate their future with Estonia (Kohtla-Jarve_vn_N1) or a foreign country
(J6hvi_kk_M). One respondent wished do combine university studies in a specific field with
working, while the other did not specify possible career choices or the number of options.
Similarly to other groups, their European identity was given as an argument for their moving

abroad. For example

e | am planning to enter a university here and possibly work at the same time. (Kohtla-
Jarve_vn_N1)

e | am planning to take up studies in a foreign country. Because here, in Estonia, it is
more difficult to find a respectable and suitable profession, for example, as regards
language. (Johvi_kk_M)

Like other groups, respondents with mixed identities preferred to live abroad in the long term.
Such results indicate that other factors (for example, dissention between national groups,
perceiving moving abroad as a sign of success, etc.) besides self-identification strategies may
be the underlying reasons prompting the move abroad. In terms of goals for the future, the
group resembles with other identity groups, especially with respondents with a confident
Russian identity and as regards having a family as well as career options. An explanation for
the lack of territorial ties with Estonia among respondents with mixed identities can be found
in a position expressed by one respondent (Johvi_kk_M): namely, that after having moved
abroad, he will likely exchange his (Estonian) citizenship for a “better” one (probably for a
citizenship of another European country). However, the group does not display clear

differences in comparison with other groups. For example

e | think that by then I will be living abroad. That is my goal. I will be working in my

professional field. (Kohtla-Jarve_vn_N1)
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e If I will be accepted to a university abroad and be able to graduate, | will probably
stay there to settle down and bring my relatives there, too. But there is also another
option: | will return to give up my citizenship and exchange it for a better one.
(J6hvi_kk_M).

In conclusion, plans for the future of different identity groups were relatively practical and
instrumental. One possible reason for that is the popular definition of success and failure, and
the resulting expectations to young people in the public as well as domestic sphere: higher
education, studying and working abroad, working in your professional field, etc. are perceived
as signs of success and as such, are reflected in the respondents’ plans for the future. In
certain cases, plans for the future were associated with arguments related to self-identification
and these possible correlations were primarily manifested in discussions about their future

countries of residence.

7. Conclusions

The objective of the study was to determine the role of instruction languages in shaping
students’ ethno-cultural identity and the mediums (internal and external to the education

system) through which identity is constructed.

The analysis of online interviews in writing revealed that while students resorted in
their self-identification to different bases (for example, universal identification with the
humankind, student’s social identity), ethno-cultural identity was one possible source of the
“we” feeling. Two dimensions defining students’ self-identification strategies emerged from
the analysis: ethno-cultural practices and emotional-cognitive confidence in identity.
Following the combinations of these two dimensions, three self-identification strategies were
discerned in the analysis: confident identity with a confident Russian focus, insecure identity

with an Estonian-Russian focus and alternative, or mixed identities.

Respondents with a confident ethno-cultural identity based their self-identification on
arguments related to family background and mother tongue. Irrespective of their instruction

language, that is, Russian, Estonian or language immersion, the main arguments given for
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their choices were proximity to home, experiences of acquaintances or family members, and
an informed language choice made on the basis of these factors. As for attitude toward the
transition of the upper secondary school to Estonian-language instruction, this group features
respondents who are completely in favour of the switch, because the reform is seen as the
only way to acquire Estonian on the required level, and respondents who are against the
transition, because it is perceived as a danger to their language and culture. In terms of media
space as one possible reference external to the education system, respondents in this group are
characterised by a quite varied used of media channels, although the consumed media is
mainly in Russian. Speaking about their choices of places of residence, they associate their
near future with studies in Estonia or abroad (Scandinavia, Russia), but in the long term, they

would prefer to live outside of Estonia for financial reasons.

Students who manifested a cognitively insecure identity with an Estonian-Russian
focus rely in their self-identification on their mother tongue as well as on the interest in
Estonian and Russian history and traditions. Some of the respondents in this group identified
themselves in wider geographic terms, that is, as Europeans, which may be interpreted as a
conflict-free strategy for mentally combining Estonia and Russia as their country of birth and
country of origin of their grandparents respectively. Although there were no differences in
terms of their instruction language choices, besides proximity to home and specialisation, the
language of instruction (on the upper secondary level) was also taken into account when
taking the decision. As for the transition to Estonian-language instruction, respondents in this
group were somewhat more indifferent than others. In terms of media consumption,
respondents with insecure identity resembled with those with a confident Russian identity in
that they moderately consumed various channels and in different languages; however, some
respondents in the group consumed no media whatsoever. Unlike other identity groups,
respondents in this group expressed a desire to associate their near future with Estonia, but in

the long term, leaving Estonia was viewed as an option due to practical considerations.

Respondents in the group with alternative, or mixed identities did not identify
themselves in ethno-cultural terms, but relied on other characteristics, such as the place of
birth, the language spoken, geographical affiliations (for example, Europe, city of birth) or
social role (for example, student). Respondents with alternative identities study whether in

Russian-language schools or in language immersions classes. Unlike other groups,
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respondents support the transition to Estonian-language instruction, but at a pace slower than
the present one and they are definitely against Estonian-language instruction in the basic
school. This group did not differentiate from the rest of identity groups in terms of other
references internal and external to the education system. For example, school choices were
guided by such factors as proximity to home, instruction language (for language immersion)
and school reputation. Respondents manifest moderate and diverse media consumption habits,
using media in Russian (those in Russian schools) or in several languages (school-leavers in
language immersion classes). Also, similarly to other groups, they consider associating their

future with Estonia or any other country.

Analysis of instruction languages indicates similarly to earlier studies (Soll, 20086,
2012) that there exists no unequivocal correlation between self-identification and the actual
instruction language experience. What is more, these results uphold studies (Verkuyten, 2005)
according to which ethno-cultural affiliations may not be the most important departure point
used in self-identification. As respondents with a confident Russian identity have attended
schools with different instruction languages, studying in Estonian schools might not be an
obstruction to identifying oneself as Russian, although such a concern has been expressed in
relation to the transition to Estonian-language instruction. When speaking about the
advantages of various instruction languages, respondents concentrated primarily on the
practical side of language command. As for advantages of studying in their mother tongue, or
Russian, respondents referred to such factors as simplicity, better knowledge acquisition and a
general feeling of security resulting from being surrounded by students from the same
national group. In terms of their future, students expressed a clear-cut position that Estonian-
language schools and language immersions classes ensure better opportunities for further

studies and finding a job, even if they are planning to leave Estonia one day.

It arises from the arguments presented by those whose mother tongue is Russian that
attitudes related to changes play a more important role in identity construction than the actual
instruction language. Along these lines, respondents with a confident Russian identity were
more interested in the transition to Estonian-language instruction and had a clear position on
the matter, while it was respondents with an insecure Estonian-Russian identity who were
indifferent to and troubled by changes. Similar opposition to and concerns regarding

educational changes have been indicated in earlier studies as well (Masso, Kello, Jakobson

108



2013; Vihalemm et al., 2011). Results of this study indicate that in terms of the changing
status of Russian — on the one hand, resulting from the need to speak Estonian and on the
other hand, resulting from the recognition that parallel Estonian- and Russian-language
institutions will not be preserved in all social spheres (Ibid.) — the most vulnerable group is
those with an insecure identity. An insecure identity may hinder adaption to socio-cultural and
political change, which will be followed by alterations to the understanding of oneself and
other groups (Hall, 1996), difficult to cope with in case of insecure identities.

According to Luhmann’s (2002, 2004) approach based on the theory of
communication, educational and socialisation processes are tightly interrelated in the
education system. The results of this study demonstrate that in Russian-language schools,
educational objectives, or acquiring curriculum-based knowledge and skills, including
language skills, may not be fully achieved. According to Luhmann (lIbid.), this is a case of
unsuccessful communication. Unsuccessful communication may be caused by the fact that
schools are not able to fully control the complex interaction between teachers and students
(cf., for example, Luhmann 2004, Vanderstraeten 2004, Masso, Soll 2013) including not only
instruction, but also the intermediation of instructional (and social) changes and the
development of respective interpretation skills in students. Another reason for unsuccessful
communication may be the popular notion that it is impossible to achieve a good command of
Estonian in Russian-language schools. Interview results indicate that respondents have partly
embraced this public message, but that they also rely on their personal experiences. According
to respondents’ assessments, it is not possible to get a good grasp of Estonian in Russian-
language schools and even if a better level of academic knowledge is achieved when studying
in one’s mother tongue, an insufficient command of Estonian will turn out to be a liability in
future studies and in the labour market. As studying Estonian is an official goal (established in
the curriculum), it may be deduced that it is a socialisation error external to the education
system and the latter is not able to achieve it as an end result, although in official terms,

schools are striving to attain this objective.

According to Luhmann (2004), unsuccessful communication may be possibly caused
by the education system attempting to treat all students equally (for example, in Estonian-
language schools, students from other national groups and with a mother tongue other than

Estonian) despite of the fact that students attending school manifest a variety of socialisation
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experiences (for example, language skills, ethno-cultural identity), resulting from their living
in different media spaces as well as from their different physical-spatial practices (for
example, affiliation with a country) and perception of the temporal perspective (for example,
plans for the future). The respondents’ statement that the mother tongue is not taught in
Estonian-language schools — currently not established as an objective of the curriculum — as
well as the aspect that students from other national groups may be exposed to emotional
insecurity in Estonian-language schools (Reek, 2012b), raises the question to what extent a
programme (curriculum) provided by the society as input for the education system actually
takes into account the skills and knowledge required from an individual to be able to
communicate in the Estonian and global context as well as experience ethno-cultural and

linguistic security irrespective of a linguistic and cultural environment.
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LISA 1. EESTIKEELSE VORGUINTERVJUU KAVA

Alustuseks raégi pisut sellest, kuidas sul tanane péev laks.

= Mida tegid? Kuivdrd téanane paev erines tulpilisest (kooli)paevast?

= Kuivdrd Sa oled rahul tdnase paevaga? Millega Sa oled rahul? Millega ei ole rahul?

1. Esmalt réaagime koolist ja 6ppekeelest.

Palun raagi, kuidas toimus teie peres koolivalik.

Milliseid erinevaid valikuid kaalusite?

Kes valiku tegemisel osalesid? Mida eri osapooled arvasid?

Millised olid erinevad poolt / vastu argumendid?

Palun vordle oma kooli mdne oma sdbra kooliga lahtuvalt Gppetd6 korraldusest.

Millised on sarnasused? Millised on erinevused? Too nditeid.

Kuivdrd Sa oled praegu tehtud koolivalikuga rahul?

Mis Sulle meeldib? Mis sulle ei meeldi? Palun too naiteid. Palun p&hjenda.
Kuivdrd Sa oled rahul koolis omandatud ainealaste teadmistega / keelteoskusega?
Millega Sa oled rahul? Ei ole rahul?

Kui Sa ise saaksid praegu uuesti kooli valida, siis missuguse kooli sa valiksid?

Palun kirjelda seda kooli. Palun pdhjenda.

Palun puta kirjeldada kolme erinevat dpilast: venekeelne dpilane vene dppekeelega koolis,

venekeelne dpilane eesti dppekeelega koolis ja keelekiimblusklassis 6ppiv dpilane.

Mille poolest nad erinevad / sarnanevad? Palun p&hjenda.

Milline n&eb valja nende tavaline koolipaev? Milliseid aineid / keeli 6pitakse?
Millega nad tegelevad vabal ajal? Kellega aega veedavad? Mis keeles suhtlevad?
Palun vordle ennast nende riihmadega. Millise rihmaga Sa ise oled kdige
sarnasem? Koige erinevam? Palun pdhjenda.

Millisesse riihma Sa sooviksid kuuluda? Millised oleksid eelised / puudused?

Palun pdhjenda.
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2. Edasi raagime enesemaaratlusest.

Eri inimesed vdivad tunda Uhtekuuluvust eri rihmadega. Kui v6drad inimesed kusiksid Sinu

kiest ,,Kes Sa oled?*, siis mida Sa vastaksid? Palun too néiteid.

Kellena Sa oled ennast tundnud erinevatel ajahetkedel? Phikoolis? Praegu?
Palun too naiteid.

Kellena Sa oled ennast tundnud eri olukordades? Kodus? Koolis? Tanaval?
Eestis? Valismaal olles? Palun p&hjenda. Too naiteid.

Mis Sa arvad, kellena Sa ennast maaratleksid 10 aasta parast? Palun pdhjenda!

Jargnevalt esitan Sulle m6ned vdimalikud enesemaératlused, mida inimesed Eestis enda kohta

vOiksid kasutada — nimekirja gruppidest. Iga nimetuse korral nimeta palun marksénu, mis

Sinu jaoks uhe voi teise rihmaga seostuvad.

Eestlased

Eesti venelased

Muu rahvusriihma liikmed

Minu linna elanikud

Eurooplased

Klassikaaslased

Eakaaslased

Etnilised venelased

Eestimaa elanikud

Vene keelt radkivad inimesed

Palun vérdle neid riihmi omavahel. Mis on erinevused? Sarnasused?

Palun taienda seda nimekirja. Mis on puudu? Palun p&hjenda!

Milliste vabalt valitud marksdnadega Sa iseloomustaksid vene dppekeelega
koolides dppijaid? Eesti dppekeelega koolides dppijaid? Keelekiimblusklassides
Oppijaid? Palun p6hjenda.

Kuivord Sa ise tunned, et kuulud eespool mainitud rihmadesse? Millisesse riihma

kuulud kdige enam? K&ige vahem? Palun pdhjenda!

Palun rddgi oma pere traditsioonidest, tahtpdevade tahistamisest.

Milliseid téahtp&evi Sinu kodus tahistatakse?
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Vordle oma koduseid traditsioone teiste Eesti elanike omadega. Mis on
erinevused? Sarnasused? Too mdni naide.
Kuivdrd on Sinu kodus traditsioonid ajaga muutunud? Mis on muutunud? Mis on

jaanud samaks? Palun too naiteid.

Palun réagi, kuidas on kultuuri ja rahvuse teemasid Sinu koolis kasitletud?

Mida on raagitud eesti / vene / mdne muu kultuuri kohta tundides? Too naiteid.
Millistes tundides on rahvuse ja kultuuri teemat puudutatud? Mida on raagitud
ajaloo / thiskonnadpetuse / keele tundides?

Mida téhendab ,,olla eestlane v6i venelane* tdnapdeva Eestis — mida on Sulle selle
kohta réagitud koolis? Palun t66 néiteid.

3. Ldpetuseks raagime Sinu harjumustest jalgida meediat.

Milliseid meediakanaleid Sa tavaliselt jalgid?

Milliseid kanaleid Sa jalgid kdige rohkem? Mida kdige vahem? Palun too naiteid.
Millises keeles Sa tavaliselt meediat jalgid? Palun too naiteid, mida oled thes vdi
teises keeles lugenud-vaadanud?

Millised teemad Sulle meedias huvi pakuvad? Mida kunagi ei loe?

Peatume veidi online-meedial. Palun kirjelda oma tavalist online uudisteportaali lugemist.

Milliseid online uudisteportaale Sa tavaliselt kiilastad? Kui sageli?

Kuivord pakuvad Sulle huvi lugudele lisatud lugejate kommentaarid? Palun too
naiteid, mil oled kommentaare lugenud. Mis on olnud artikli teemaks? Mida on
kirjutatud kommentaarides?

Kas oled ise kommentaari kirjutanud? Palun kirjelda seda olukorda. Mida Sa
kirjutasid? Mis keeles Sa kirjutasid? Mis ajendas Sind seda kommentaari
kirjutama?

Mida Sa oled eri allikatest kuulnud/lugenud eestikeelsele gimnaasiumidppele tGlemineku

kohta vene dppekeelega koolides?

Kust Sa oled kuulnud? Palun too néiteid.
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= Mida on raagitud koolis? Kodus? Mida oled ise arutanud sdpradega?
» Mida oled eri meedia valjaannetes lugenud sellel teemal? Mida on kirjutatud
eestikeelses meedias? Venekeelses meedias? Online meedias? Millised on

kajastuse sarnasused? Erinevused? Palun too naiteid.

Palun loe jargmist artiklit: http://rus.delfi.ee/daily/estonia/lukas-sistemu-obrazovaniya-nado-

perevesti-na-estonskij-yazyk.d?id=20082050. Utle, kui oled artikli labi lugenud.

= Millega oled artiklis ndus? Millega Sa pole ndus?

= Palun tutvu natuke selle artikli kommentaaridega. Mida arvad kommentaaridest?

= Kui Sa peaksid kirjutama sellele artiklile kommentaari, siis mida kirjutaksid? Mis
keeles Sa kirjutaksid? Palun pdhjenda.

= Milliste kommenteerijatega Sa tunned teatud sarnasust? Erinevust? Palun

pdhjenda! Too naiteid!

Palun kirjelda niiid oma harjumusi erinevate suhtlusv@rgustike kasutamisel.

= Milliseid suhtlusvdrgustikke Sa igapaevaselt kasutad?

= Vordle palun enda harjumusi suhtlusvérgustikus oma séprade harjumustega.
Millised on erinevused? Sarnasused?

= Palun raagi, milliseid keeli ja mis situatsioonides Sa suhtlusvdrgustikes kasutad?
Too palun naiteid nendest olukordadest.

= Palun raagi, kuidas tunneb suhtlusvdrgustikes / online portaalide kommentaarides
ara eri rahvuste esindajad? Erinevate keelte raékijad? Mis on erinevused?
Sarnasused? Kas oled arutlenud mdnes suhtlusvdrgustikus / online portaalis keele

vOi rahvuse teemal? Kellega? Mida te arvasite?

Viimaks olemegi joudnud intervjuu I8ppu. Sul on kasil viimane glimnaasiumiaasta. Palun
raagi intervjuu I6petuseks oma tulevikuplaanidest.
» Mida Sa plaanid peale gimnaasiumi I6petamist teha? Palun pdhjenda, kuidas oled

selliste valikuteni joudnud?

= Milline vGiks olla Sinu elu 10 aasta parast?

Sellega on intervjuu I6ppenud. Suur aitah, et leidsid kisimustele vastamiseks aega ja olid

valmis uuringus osalema. Kuidas Sulle intervjuu tundus?
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= Kas oli méni kiisimus, mis tundus raskena? Mis pani rohkem métlema?
= Kas sooviksid midagi veel lisada? Kas on antud teemaga seoses moni oluline

aspekt, mille kohta ma ei kiisinud, aga mis Sinu meelest on oluline?
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LISA 2. VENEKEELSE VORGUINTERVJUU KAVA

Jlist Hadasa paccKaXu HEMHOTO O TOM, KaK CeroAHs npowmén TBoW JeHb.

»  Ymo Tei oenan/oenana? Yem omauuaics ce2oOHAWHUL OeHb Om 00bIYHO20
(wKonbHO20) OHA?
=  Hacxonvko Tel 0o6onen/oosonvua ce2oonsumum oném? Yem Tot

oosonen/oosonvua? Yem Tol ne 0osonen/oosonvra?

1. CnepBa IMMOTOBOPHUM O HIKOJI€ U O A3BIKE IIPENNoAaBaHUSA.

[Toxkamyiicra, pacckaxu, kak B TBoel cembe BbIOpau IIKOIY.

»  Kaxue sapuanmui 00Ccysncoanucs?

»  Kmo yuacmeosan 6 npoyecce evibopa? Kaxue npeonacanuce sapuanmuol?

»  Kakue 6vi1u apeymeHmul 3a U NPOMUE Mo2o Ul UHO20 6apuaHma?

v [loxcanyiicma, cpasHnu npoyecc 00y4eHust 8 C80ell WKOIe CO WKONOU KO20-HUOYOb

u3 ceoux opyszeii. Kaxue ecmv cxoocmea? Kaxue pasznuuua? Ilpuseou npumepbi.

Hacxonvro Tei cetiuac 00601eH/00801bHA COENAHHBIM 8b100POM WKOJIbL?

*  UYmo Tebe npasumca? UYmo Tebe ne npasumcs? Ioxcanyiicma, npugeou
npumepul. Tloocanyiicma, 000CHYII.

*  Hackonvko Tel 00801eH/00801bHA 3HAHUAMU, NOTYYEHHBIMU HA WKOJIbHBIX YPOKAX
u enadeHuem uHocmpannvix a3vik08? Yem Tol dosonen/oosonvna? Yem Tol ne
0osonen/0osonvha?

»  Ecau 6v1 Toi celiuac 6H08b MO2/MO2NA 8bIOPAM WIKOTY CAM/CAMA, KAKYIO WKOLY
To1 6v1 8v10pan/sviopana? Hoocanyiicma, onuwu 3my wrony. Iloscanyticma,

000CHYU.
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[Toxkanyiicra, monpoOyi onucaTh Y4U€HUKOB U3 TPEX Pa3HBIX IPYII: PYCCKOSI3bIUHBIN YUEHUK

B PYCCKOSI3bIYHOM LIKOJIE, PYCCKOS3BIYHBIN YYEHUK B 3CTOHCKOU IIKOJIE U PYCCKOSA3BIYHBIN

YUYCHUK B KJIACCC A3BIKOBOI'O IOT'PYIKCHUA.

Yem onu omauuaromesi/noxodicu? Iooxcanyicma, o60cHyil.

Kax sviensioum ux oovrunsiii wxonvHolll Oensb? Kaxue npedmemoi/azviku
usyyaromes?

Ymo onu denarom 6 c600600H0e 8pemn? C kem oHu npogoosm epema? Ha kaxom
sA3blKe OHU obwaromes?

THoowcanyiicma, cpagnu cebs ¢ yuenuxamu smux epynn. Ha kozo uz nux Tel 6o1vue
8cezo noxoaic/noxoaca? Om kozo Tel bonvute sceco omauuaewvca? Iloacanyticma,
000CHYU.

K kaxoii epynne Tol Obl xomen/xomena omnocumscsi? Kakue Ovl Obliu

npeumywecmea/nedocmamxu? Ilodxcanyiicma, 060cHy.

2. Jlanib1ie MIOTOBOPHM O CAMOOMpe/eTeHNH.

Pa3nble 1011 MOTYT YyBCTBOBATh MPUHAJIIEKHOCTD K pa3IM4HbIM rpymnmnaM. Eciau Obl

HE3HAaKOMBIe JIF0IU crparmmBainy 061 Te0s ,,KTo Te1?*, uto Thl O OTBeTHI/OTBETHIA?

[Toxainy¥icra, IpUBEaU IPUMEDHI.

Kem Tot yyecmesygewv cebs 6 pazuvie ompesku sxcusnu? B ocnoenoil wikone? A
cetiuac? Ioocanyiicma, npugeou npumepul.

Kem Tol uyscmeosan/uyscmeosana ceos 6 pasnvix cumyayusx? /foma? B wkone?
Ha ynuye? B Dcmonuu? 3a epanuyeti? Ioosxcanyiicma, obocuyil. Ilpuseou
npumepbl.

Ymo Tol oymaewn, kozo Tol O6b1 onpedensn/onpedensna ceos yepes 10 nem?

Toowcanyiicma, ob6ocHyii.

I[aﬂee Tebe 6y,Z[YT MPpEAJIOKCHBI HCKOTOPBIC BO3MOXKXHBIC BAPUAHTBI CaMOOIIPCACIICHUS —

TPYIIIbI - KOTOPBIC JIIOAW B DCTOHUU MOTJIH ObI HCIIOJIb30BATh, KOT'Zlda JyMaJIn OBl HIIH

roBopuiu o cebe. [loxkanmyiicTa, Ha30BU y KaXKI0H TPYIIIBI CJIOBA, KOTOPHIE TIO-TBOEMY

CBSI3aHBI C 3TOM TPYIIOM.
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9CTOHIEI

Pycckue B Octonun

UneHsl 1pyro STHUYECKOW IPYIIIIbI
Kurenu moero ropoaa

EBpomneiiib

OIHOKIACCHUKH

CBepcTHHUKHU

Kopennsie pycckue

Kurenn Dctonnn
PycckoroBopsimue jiroau

= [Jlooxcanyiicma, cpasnu smu epynnsi opye ¢ opyeom. Ecmu au paziuuua?
Cxoocmesa? Kaxue?

= [lonpo6yii oononnums smom cnucok. Yezo ne xeamaem? Iloscanyiicma, 060cHy1l.

»  Kaxumu cnosamu Tol 661 OXapaxmepuzo6an/oxapakxmepusoeand y4eHuKos,
KOmopbie y4amcs 8 pyccKoA3bIYHOU wiKoie? Yuenukos, komopule yuamcs 6
9CMOHCKOU wiKoae? YueHukos, Komopule yuamcs 6 8 K1accax nogpyrcenus?
THoowcanyiicma, obocHyii.

* B kaxoti mepe Tol uyecmayewrv, umo Toi npunaonesxcuuiv k smum epynnam? K

kaxot epynne Tol npunaonexcuwn? K kaxoii nem? Ioxcanyiicma, 000cHyIL.

HO)KaHYﬁCTa, PACCKa’KU O CBOUX CEMEMHBIX Tpaaunusax, O COBMCCTHBIX ITPA3JITHUKAX.

»  Kaxue npazonuunsie OHu npazonyrom y Teos ooma?

»  Cpasnu c60u 0OMAWHUE MPaouyuy ¢ mpaouyusmu Opyeux scumeseti IcCmoHuu.
Kaxosvl pasnuuua? Cxoocmea? Ilpuseou npumep.

* B kakoti mepe uzmeHunucy mpaouyuu 8 Teoeu cemve? Ymo usmenunoco? Ymo

ocmanocw npesxchum? Iloscanyicma, npusedou npumepeoi.
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[Toxamy¥icra, pacckaxH, Kak 00CyKaaroTcs B TBOEH MIKoJIe TEMBI KYJIbTYPhI U

HAIIMOHAIIBHOCTH?

Ymo 06cyxncoanocy Ha ypokax o 3CMOHCKOU / pyccKotl / Opyeotl Kyibmypsl?
Ilpuseou npumepuol.

Ha xakux ypokax o6cysicoanucy memvl Kyibmypol U HayuoHarsHocmu? 4Ymo
00CY2HCOAN0Ch HA YPOKax ucmopuu / 0oujecmeennvix Hayk / A3ulKos?

Ymo 3uauumo ,, 661ms pycckum ™/ “Ovims 3cmonyem * 8 cospemenno Icmonuu —

Umo uz ’mo2o 00cyancoanocs 6 wikone? Iloscanyiicma, npuseeou npumepol.

3. HaKOHeH, IOoroBopuM 0 TBoux NMpUBbIYKaAX CJICAUTD 3a COﬁbITI/IﬂMH, OCBCIIaceMbIMH

CMMU.

Kakue CMU Tsl 006I9YHO HCTIONB3YETH?

Kaxue CMHU Toi ucnonvzyewv uawe ececo? Kaxue CMU menvwe? Ioxcanyticma,
npugeou npumepbl.

Ha xakom azvike Tot 06b1uno ucnonwvzyeuwo CMHU?Ioocanyicma, npuseou
npumepuwt, umo Tol npouuman/npouumana Uiy cMompen/cmompenda Ha 0OHOM Uil
opyeom si3vike?

Kaxue memvt mebs unmepecytom? O uem Hukoz0a ne uumaeuiv?

I'oBopum 06 onnaitn-CMU. [loxanyiicta, onuim, Kak Thl OOBIYHO UCIOJIb3YEIIb HOBOCTHBIE

MTOPTAJIBI.

Kakue nosocmnwvie nopmanwt Tel nocewaewn? Kax uwacmo?

Hackonvrko mebe unmepecnvl kommenmapuu yumamerneti Kk cmamoe?
Toowcanyticma, npueeou npumepul, 8 kakom ciaydae Tol npouuman/ npouumana
kommenmapuu yumameneu. Kakas 6vina mema cmamou? Ymo nanucanu
KOMMeHmamopbul?

Tv1 k020a-HUbYObL cam/cama kommenmuposana cmamou? Ilodxcanyiicma, onuwiu
amy cumyayuro. Ymo Tol nanucan/manucana? Ha kaxom sizvixe Tol

Hanucan/manucana? Ilovemy Tel nanucanr/nanucaia 5mom KOMMeHmapuu?
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Yro ThI cablajr/ciblana u3 Pa3IMYHBIX UCTOYHUKOB O IIEPEXOAC HA CTOHCKHUH SI3BIK

00y4YeHHS B PYCCKOSI3BIYHBIX TUMHA3UX ?

»  Omkyoa Tl nonyyun smy ungpopmayuio? Iodxcanyiicma, npugeou npumepbi.

*  Ymo co6opunu 6 wikone? Ymo coeopunru ooma? Ymo cosopunu opy3vs?

*  Ymo mel caviwan/vuman no smou meme 8 CMH? UYmo cosopunu/nucanu 6
acmonckux CMHU? B pycckoaszvrunvix CMHU? B onnaiin-CMHU? Kaxoewl paznuuus

ocgewenus omoeo? Cxoocmea? lloxcanyricma, npugedu npumepul.

[Moxanyiicra, mpounTaii cieayromyto crathbro: http://rus.delfi.ee/daily/estonia/lukas-sistemu-

obrazovaniya-nado-perevesti-na-estonskij-yazyk.d?id=20082050. Ckaxwu, koraa Oyaemnib

T'OTOB.

»  Cuem uz Hanucannoeo Tol coenacen/coenacna? C uem Tol He coenacen/coenacua?

v [loowcanyticma, npouumati HeCKOJIbKO KOMMeHmapues yumamesel K 3moi cmamawe.
Ymo mul dymaeutb 0 KOMMeHmapusx?

»  Ecau Tot 0ondcen/0ondicna 6wl Obl Hanucams KOMMeHmMapuil K OQHHOU cmambe,
umo Tol Obl Hanucan? Ha kakom azvike moi 661 9mo nanucan? Iloscanyiicma,
000CHYU.

»  C kem u3z kommeHmamopog Tol cxoxc 60 MueHuu? A ¢ KaKumu KOMMEHMamopamu

To1 ne coenacen? Ioxcanyiicma, obocuyu. Iloxcanyticma, npugeou npumepbi.

[Toxaiy¥iicra, onuiy, Kak Thl HCIIONB3YEIIb Pa3HbIE COLUATIBHBIE CETH.

» Kakue pasznvle coyuanvhsie cemu Tvl ucnonv3yeus?

= [loowcanyticma, cpagHug c80uU NPUGLIYKU U 3AHAMUSL 8 COYUATILHBIX CeMsX C
npubIYKamu u 3auamusamu ceoux opyzeu? Kaxoswt paznuuun? Cxoocmea?

»  [loowcanyticma, pacckadicu, kakue A3vlKu U 6 Kakux cumyayusax Tel ucnonvsyeutv 6
coyuanvHulx cemsx? Iloocanyiicma, npusedou npumepboi.

*  Kak mel cuumaeus, yem pasiuyuaomces npeocmasumeneti pasHvlx
HAYUOHANbHOCMEN 6 COYUANbHBIX CeMAX / 8 KOMMEHMAPUAX Ha OHLAUH-caumax?
Kaxosvl pasnuuua? Cxoocmea? J{uckymuposan/nuckytupoBana iu Tet 6 kaxoii-
HUOYOb COYUANbHOU cemu / Ha OHNIAH-catime 0 memax sA3blK08 Uil

Hayuonanvrocmu? C xem? Kaxoe 6vin pezyiomam smoti ouckyccuu?
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Mu1 IMOJOIIN K KOHIY HHTCPBBIO. ThI YUHUIOBECA B IIOCIIEAHEM KJIAaCCE TMMHA3HHU.

[Toxkamylicra, pacCKa)XXu O CBOMX IUIaHax Ha Oynayliee.

7l y) Y 16l ! ylcma, 1,
" Ymo Tul nianupyewns 0enams nocie okonuanus wkoawt? Ioxcanyiicma, 060cuyil
xax Tl npuwen/npuwina Kk makomy ev160py?

»  Kax Tet oymaewn, xaxas 6yoem Teos scusue uepes 10 1em?

Ha stom unTepBhio 3akanunBaeTcs. Criacubo 6ombioe, 4ro Thl HaméN/Hammia BpemMs

OTBCTUTH HA BOIIPOCHI U COTJIaCHIICS/COrIacuIach y4aCTBOBAaTh B UCCJICIOBAHUMU.

*  Bbluu-nu 60npocsl, Komopule nokazaiucb mpyousvimu? 4mo zacmasuno
3a0ymamuvcs 601vuLe 6ce2o?
*  Xouews 1u mol umo-Huby0b 006asums? Ecmb u Kakoti-HUOYOb 8aANCHBIN ACHEKM

OaHHOU membl, 0 4éM Mbl He c060pUIU, U Yo no-meoemy 8AICHO?
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