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1. PROBLEMAATIKA, AKTUAALSUS JAALUSUURINGUD

1.1. SISSEJUHATUS

Kéesolev uurimus on ajendatud mitmetest nii Eestis kui ka mujal Euroopas immigrantide
16imimisel esilekerkinud probleemidest, mis on seotud sihtkeele omandamist mojutavate tegu-
ritega. Viimastel aastakiimnetel on selles protsessis tOstetud selgelt esile sotsiaalse keskkonna
ning mikro- ja makrotasandil toimuva suhtluse roll, mis mdjutab immigrandi soovi sihtkeelt
omandada ja sihtkeele kdnelejatega suhelda. Seetdttu vaatlen probleemistikku mikro- ja makro-
tasanditel, l0imides samal ajal immigrantide osatihtsuse piirkonnas, keelelised hoiakud ja
suhtumised, keelekasutuse ning keeledppetulemused.

To66 eesmérk on kirjeldada ja analiilisida erineva sotsiolingvistilise keskkonna moju vene Opilaste
eesti keele kasutusele ja arengule ning ndidata integratiivse motivatsiooni ja sihtkeelt emakeelena
konelejatega suhtlemise olulisust teise keele omandamisel.

Uurimus pdhineb 55-s Eesti eri piirkondades asuvas vene ja eesti dppekeelega koolis 1dbi viidud
434 intervjuul vene Opilaste, nende vanemate ja Opetajatega. Keelekeskkondade analiiiisiks on
kasutatud olemasolevaid statistilisi andmeid AS Andmevara ning SA Innove ja Statistikaameti
andmebaasidest. Teoreetiliseks aluseks on USA-s, Euroopas ja Eestis 1dbi viidud uuringud.

Problemaatika aktuaalsust ja uuringuid silmas pidades on piisavalt alust arvata, et immigrantide
efektiivseks integreerumiseks vajalikke haridusprogramme kavandades tuleb keelekeskkonda
vaadelda iihe olulisema keeledppetingimusena. Et seda digesti hinnata ja mitte alahinnata, on vaja
vastavat teaduslikku uurimust, mis siiani Eestis puudub, kui mitte arvestada autori enda poolt
viimastel aastatel avaldatud publikatsioone.

Integreerumine Euroopasse on lisanud Eesti immigrantide problemaatikasse uue aspekti, mis
puudutab eelkdige eesti Oppekeelega kooli. Uusimmigrantide integreerimine asetab eesti kooli,
mis senini on olnud eestlaste etnilise ja keelelise identiteedi kandja, hoopis uude valgusse. Nimelt
on mitmetes rahvusvahelise diguse dokumentides, sealhulgas Euroopa Liidu direktiivis 77/486/EEC,
deklareeritud immigrante vastuvotva maa kohustus tagada immigrantide lastele riigikeele Spe-
tamine ja riigikeelse hariduse andmine (vt Kroon 2004: 18; Rannut 2004: 86; Haridus- ja Teadus-
ministeeriumi kodulehekiilg www.hm.ee/ voortdoliste laste hariduskorraldus Eestis). Seega ei saa
eesti kooli puhul enam radkida tiksnes etnilistele eestlastele mdeldud koolist, mis peaks siilitama
puhast eestikeelsust, vaid kui riigikeelset haridust véimaldavast koolist, mis peaks olema mdel-
dud ja kéttesaadav igale Opilasele soltumata rahvusest, keelest, usulistest toekspidamistest ja rassist.

Uurimus tédidab liingad mitmes valdkonnas, mis immigrantide laste eesti keele omandamist ja
integratsiooni kavandades on ddrmiselt olulised ja siiani uurimata jddnud. Kuna tegemist on sotsio-
lingvistilise uuringuga, siis ithendab see keelelised ja sotsiaal-psiihholoogilised aspektid, mis
aitavad anda tervikpilti vOimalikest mdjutavatest keskkonnateguritest ja tagajargedest. Keele-
keskkondade kirjeldus mudelite kaupa vdimaldab saada iilevaadet integratsiooni mdjutavatest
protsessidest Eesti iihiskonnas ja erinevate tegurite koosmoju tagajargedest, mida on vdimalik
vaadelda nii tihiskonna kui ka kooli tasandil. Haridusprogrammide kavandamisel tdstab selline
teadmine haridustodtajate tegevuse efektiivsust ja viib otsuste langetamise teaduslikele alustele.
Uurimuses saadud tulemused peaksid aitama senist integratsiooni ja keeledppe kavandamist
efektiivsemaks muuta ning samuti {imber hinnata eesti kooli kui riigikeelse hariduse andja rolli
meie muutunud vajadustega tihiskonnas.



1.2. IMMIGRANTIDE KONTSENTRATSIOONI MOJU SIHTKEELE
OMANDAMISELE JA INTEGRATSIOONILE

1.2.1. Keelekeskkonna mdiste

Kéesolevas uurimistoos mdistetakse keelekeskkonna all eelkdige sotsiolingvistilist konteksti,
milles toimub sihtkeele omandamine ja kasutamine (Spolsky 1989: 3). Siinjuures vaadeldakse
keelekeskkonda iihest kiiljest {ihiskonna tasandil kui sotsiolingvistilist keskkonda vdi teatud kahe
keele kooseksisteerimise situatsiooni, teisest kiiljest aga kui immigrandi keele arenguks vajalikku
sotsiaalset konteksti, milles toimub teise keele omandamine (Kim 1988: 106).

Keelekeskkonna moodustavad tlihest kiiljest reaalne keskkond, milleks on linn, kiila, kool voi
klass, ning teisest kiiljest inimesed kui keele kdnelejad (nt perekond, sugulased, naabrid, teenin-
dajad, inimesed ténaval, klassikaaslased, dpetajad, ametnikud). Seega on meil tegemist suhtlus-
vorgustiku kujunemisega kahel tasandil (Kim 1988: 106) — mikro- ja makrotasandil.

- Mikrotasandil on tegemist isikutevahelise kommunikatsiooni ehk kitsama suhtlusvorgusti-
kuga, mis kujutab endast suhtlust soprade, perekonna, naabrite voi klassikaaslastega ning kus
keskkonnaks on alati 1dhem timbrus (kodu, klass, kogukonna voi sdprade koosviibimine vmt).

- Makrotasandil toimub massikommunikatsioon, mis holmab laiemat suhtlusvorgustikku, kus
kontekstiks on ajalehed, televisioon, filmid jmt.

Nii inimestevahelise suhtluse kui ka massikommunikatsiooni vahendusel saab immigrant tead-
misi ja kogemusi ehk sisendeid sihtkeelest ja -kultuurist, mis loovad aluse uues keskkonnas
kohanemiseks. Samas vOib see mdlemal tasandil erinevates kontekstides tdhendada ka immi-
grandi emakeelset voi ldhtemaal Spitud-kasutatud keeles toimuvat suhtlust. Fishmani (1972; vt ka
Baker 1995; Rannut 2003a) jargi voivad korge ja madala staatusega keeled tihiskonnas erinevates
funktsioonides varieeruda, seega vOib immigrant kasutada korge staatusega riigikeelt t661, ameti-
asutustes vOi koolis ning emakeelt kodus v6i sama keelt konelevate teiste immigrantidega
suheldes. Ka makrotasandil voib keelekasutus erineda vastavalt individuaalsetele eelistustele, kitte-
saadavusele ning suhtumistele (nt meediakeele valikul). Nii keelekasutus kui ka sihtkeele Gppi-
mine toimub seega sotsiaalsetes kontekstides, mis erinevad tiksteisest ulatuse, suhtumiste ja ees-
mairkide poolest (vt ka Baker 1995: 239; Rannut 2003a: 13).

Esimene vaadeldav tasand kiesolevas t60s on iihiskonna ja lapse emakeelse kogukonna keele-
lised suhted, mis on tingitud keele ja vOimu suhetest {ihiskonnas: kas on tegemist rahvusriigiga
voi multikultuurse tihiskonnaga; missugune on diglossiasituatsioon; mis on iihiskonna eesmargid
immigrantide suhtes (assimilatsioon, integratsioon, separatsioon); kuidas suhtub iihiskonna pohi-
vool ehk enamus (mainstream) keelelistesse ja kultuurilistesse erinevustesse jmt.

Teiseks tasandiks on keelekasutus ja keelelised hoiakud lapse perekonnas ja ldhemas suhtlusring-
konnas: mis on kodune keel; millises ulatuses on lapsevanemad kakskeelsed ja kakskultuurilised;
kuidas nad suhtuvad kakskeelsusesse ja kakskeelsesse haridusse ning sihtkultuuri ja sihtkeele
kdnelejatesse; mil mééral viértustatakse oma emakeelt ja kultuuri ning missugused on suhted
oma emakeelse ja sihtkeelse kogukonnaga; missugune on nende sotsiaalne taust.

Kolmas keelekeskkonna tasand on keelekasutus koolis ja klassis, mis viljendab iihelt poolt keele ja
voimu suhteid tihiskonnas ning teisalt lapsevanemate suhtumist oma emakeelde ja sihtkeelde: mis-
suguse koolivalikuga on tegemist ning mis on kooli dppekeel; kuidas suhtutakse muukeelsete
oOpilaste emakeelde ja kultuuri; kas dppekava eesmérk on iikskeelsus ja -kultuurilisus voi kakskeel-
sus ja -kultuurilisus; kas on tegemist homogeense voi multikultuurilise klassiga, aditiivse ehk rikas-
tava voi subtraktiivse ehk emakeelt véljatorjuva keeleGppesituatsiooniga (Rannut 2004: 13-94, 113).



Lisaks moodustab keelekeskkonna iihe olulise komponendi ka meediakeel ehk keelekeskkond,
milleks on ajalehed, ajakirjad, raadio, televisioon ja internet. Siin on keelelised eelistused méirat-
letud keelekeskkonnas kasutatavate keelte staatusega, oluline osa keele valikul on ka perekonna
eelistustel ja lapse kooli dppekeele valikul.

1.2.2. Hajutamine ja segregatsioon

Young Yun Kim (1988: 128-131) on rddkinud mitmetest keelekeskkonna tingimustest, mis moju-
tavad immigrandi integratsiooni ja sihtkeele omandamist. Esimene tingimus tihiskonna valmisolek
immigrante vastu votta. Reaalne elu niitab, et hoolimata samasugustest probleemidest immi-
grantide 16imimisel, ei ole Euroopa maades iihtset immigratsiooni- ja integratsioonipoliitikat. Eri
maad on vélja arendanud omaenda poliitika, mis pdhineb nende immigrante puudutavatel vaa-
detel, uskumustel ja suhtumistel — need ulatuvad assimilatsioonist (igatsusest, soovist, tungivast
ndudest voi sunnist, et immigrandid votaks tdielikult omaks vastuvotva maa kultuuri ja kohaldaks
ennast sellele) pluralismini (uutele rahvastikurithmadele antud vabaduseni sdilitada nende enda
kultuur). Uhiskonnad ja rithmad erinevad suhtumistelt immigrantidesse, andes neile vdi vdttes neilt
voimaluse tihiskonnas integreerumiseks. See avaldub interaktsioonipotentsiaalina (Kim 1988: 129)
mikro- ja makrotasandil toimuvas verbaalses ja mitteverbaalses suhtluskditumises. Seetdttu saab
vastuvotlikkust vaadelda kui suhtumisi ja hoiakuid, mida valjendatakse sonades — eksplitsiitselt,
kuid samas vdidakse negatiivset suhtumist véljendada ka implitsiitselt kehakeele voi paralingvis-
tiliste mérkide abil (nt eemaletdmbumine, pea drapodramine, pdlglik hidletoon voi ndoilme jmt).

Uhiskonna tolerantsus ja valmisolek immigrante aktsepteerida sdltub suures osas piirkonnast,
kuhu immigrandid elama asuvad. Suurlinnad on tavaliselt tolerantsemad ja kultuurilisele mitme-
kesisusele vastuvotlikumad kui maa-asulad, samas pdhjustab immigrantide suunamine suur-
linnadesse nende suurt kontsentratsiooni ja teatud piirkondade getostumist. Uhelt poolt takistab
immigrantide suur kontsentratsioon nende 16imumist ja sihtkeele omandamist, teisalt on see vas-
tavale piirkonnale rahaliseks ja sotsiaalseks koormaks (Damm, Rosholm 2003). Seetdttu on
Euroopas (nt Saksamaal, Taanis, Norras, Hollandis, Soomes) pdoratud viimasel aastakiimnel
palju tdhelepanu hajutamispoliitika (dispersal policy) (Damm, Rosholm 2003; Liebkind 1995: 264)
rakendamisele uute immigrantide vastuvotmisel, mis avaldub nende suunamises vastuvdtval maal
viiksema immigrantide arvuga piirkondadesse.

1.2.3. Vene elanikkonna kontsentratsioon ja probleemistiku aktuaalsus Eestis

Vastavalt 2000. aasta rahva- ja eluruumide loendusele moodustab ligi iihe kolmandiku (31,2%)
Eesti elanikkonnast venekeelne kogukond, kellest umbes neljandik (25,6%) on vene rahvusest.
Valdav enamik neist v3i nende vanematest on siindinud véljaspool Eestit. Seega moodustavad
nad kdige suurema immigrantide rithma Eestis, kelle integreerimisega on tegeldud Eesti iseseis-
vumisest alates. Uheks nende 16imimise avaldumisvormiks on jirjest kasvaval eesti dppekeelega
keelekiimblusklasside avamine Ida-Virumaa ja Tallinna vene koolides. Nendesse piirkondadesse
on Statistikaameti andmetel (2001) koondunud pohiosa venekeelsest elanikkonnast (Harjumaal ja
Tallinnas elab 49% ja Ida-Virumaal 36% {ildse Eestis elavatest venelastest). Hoolimata jérjest
kasvavast Opilaste arvust vene kooli eesti Oppekeelega keelekiimblusklassides, on Silvi Vare
(2004: 15-17) sonul olnud edasiminek vene elanikkonna integreerimisel aeglane, sest umbes kaks
kolmandikku praegustest vene pohikooli ja giimnaasiumi 13petajaist ei oska enda hinnangul
Eestis toimetulekuks vajalikul mééral eesti keelt. Eesti Inimarengu Aruande 2001. aasta raportis
(Phare 2002) véidetakse, et ebapiisava eesti keele oskuse tottu on mitte-eestlastel vorreldes eest-
lastega viiksemad Sansid 14bi liiiia (Vare 2004: 17).



Statistika nditab, et vene elanikkonna eesti keele oskus on otseselt seotud nende elus edasijoud-
misega. Probleemiks on seega vene elanikkonna suur kontsentratsioon teatud piirkondades, mis
mojutab suhtumisi ja keeleoskust. Kuigi Eesti Inimarengu Aruandes (Phare 2002) tuuakse inte-
gratsiooni takistava haridustegurina esile eesti keele Oppe ebarahuldavat olukorda venekeelses
pohikoolis ja emakeelekdnelejatega suhtlusvdimaluse puudumist Narvas (Vare 2004: 16), toimub
vene Opilaste integreerimine siiski segregatiivsete haridusmudelite abil, kus nad on eraldatud eesti
keelt emakeelena konelejatest. See puudutab ka keelekiimblusklasse, mis on rajatud vene kooli-
desse ja koosnevad ainult vene Opilastest, kes siis omavahel eesti keeles suhtlevad. Niisiis voib
Eesti iihiskonnas tdheldada venekeelse elanikkonna segregatsiooni nii iithiskonna kui ka kooli-
valiku tasandil, mis aitab neil kiill vene keelt sdilitada, kuid ei soodusta nende eestikeelsesse
ithiskonda I6imumist.

Samas on Eestis piirkondi, kus venekeelne elanikkond on hajutatud pohirahvuse sekka. Karmela
Liebkind (1995: 261-264) iitleb, et hajutamispoliitika aitab kiill immigrante paremini 16imida,
suurendades nende integratiivset motivatsiooni ehk siis vajadust suhelda sihtkeele kdnelejatega ja
samastuda pdhivooluga, kuid toob samas kaasa mitmeid teisi probleeme, mis on seotud
iimbritseva keskkonna suhtumisega immigrantidesse (nt ksenofoobia, rassism) ja isoleeritusega,
mida inimene ei taju nii teravalt suurlinnas elades. Young Yun Kimi (1988: 130) jérgi avaldavad
suhteliselt homogeensed ja kontrolli all olevad iihiskonnad (nditeks viikeasulad) vdorastele
kohandumissurvet (conformity pressure), et nad jargiksid tihiskonna ideoloogiat, usku, véértusi,
keelt ja ka kditumisnorme. Kui suurlinnades vdimaldab sotsiaalne struktuur suuremat erisuste ja
uute elementide vabadust, siis kiillades langevad voorad suure huvi ja hoolika jilgimise alla,
tuues kaasa ka suurema akulturatiivse stressi ja torjutuse tunde (Laumann 1973; Wellmann 1982;
Liebkind 1995). Seega mojutab sihtmaa keelekeskkonda immigrantide arv ning keeleline, kultuu-
riline ja sotsiaalne kooslus, teisalt mojutab kujunenud keelekeskkond omakorda immigrandi
integratsioonivdimalusi, sihtkeele omandamist ning emakeele ja kultuuri sdilitamist.

Sotsiolingvistiline keskkond, milles immigrandid elavad, mdjutab paratamatult nende integrat-
sioonimotivatsiooni — see omakorda méddrab aga &ra sihtkeele oskuse. Kuna koik, mis mdjutab
keelekeskkonda, mdjutab paratamatult ka indiviidi — antud juhul Eestis elava vene Opilase eesti
keele omandamist ja arengut —, on keelekeskkonna kujunemise ja mdju méaératlemine ithiskonnas
oluline nii integratsiooniprotsessi kui ka tildse keeledppekorralduse seisukohalt. Venekeelse elanik-
konna kontsentratsiooni ja integratsiooni seosele on Eestis siiski oma sotsioloogilistes uuringutes
tdhelepanu juhtinud Jiri Tammaru (1997). Vene lapsevanemate kooli dppekeele valiku moti-
vatsioone erinevates keelekeskkondades on koostdos kéesoleva viitekirja autoriga uurinud Raija
Kemppainen (Kemppainen, Ferrin 2002; Kemppainen, Ferrin, Ward, Hite 2004). Seost
immigrantide kontsentratsiooni, integratiivse motivatsiooni kujunemise ja keelearengu vahel ei
ole peale viitekirja autori (Rannut 2002a,b,c; Rannut 2003 a,b,c) varem Eestis uuritud. Kuna
tegemist on haridusprogrammide kavandamise seisukohalt kahtlemata olulise kiisimusega, on ots-
tarbekas vélja todtada keelekeskkondade mudelid, mis kétkeksid teatud tegurite ehk keeledppe-
tingimuste koosmdju, oleksid universaalselt iilekantavad nii iihiskonna kui ka kooli tasandil
koikvoimalikes keeledppesituatsioonides ning aitaksid prognoosida keeledppetulemusi.

Integreerumine Euroopasse on lisanud Eesti immigrantide problemaatikasse aga veel teisegi
aspekti, mis puudutab eelkdige eesti dppekeelega kooli rolli ithiskonnas. Uusimmigrantide integ-
reerimine asetab eesti kooli, mis senini on olnud eestlaste etnilise ja keelelise identiteedi kandja,
hoopis uude valgusse. Nimelt on mitmetes rahvusvahelise Oiguse dokumentides, sealhulgas
Euroopa Liidu direktiivis 77/486/EEC, deklareeritud immigrante vastuvotva maa kohustus tagada
immigrantide lastele riigikeele Opetamine ja riigikeelse hariduse andmine (vt Kroon 2004: 18;
Rannut 2004: 86; Haridus- ja Teadusministeeriumi kodulehekiilg www.hm.ee/ voortdoliste laste
hariduskorraldus Eestis). Seega ei saa eesti kooli puhul enam réékida iiksnes etnilistele eestlastele
moeldud koolist, mis peaks sdilitama puhast eestikeelsust, vaid kui riigikeelset haridust vdimal-
davast koolist, mis peaks olema moeldud ja kéttesaadav igale Opilasele sdltumata rahvusest,
keelest, usulistest toekspidamistest ja rassist.



1.2.4. Integratiivse ja instrumentaalse motivatsiooni seos keeledppetulemustega

Mitmed Ameerika Uhendriikide ja Euroopa uurijad on juhtinud tihelepanu tdsiasjale, et immi-
grantide suur kontsentratsioon piirkonnas vihendab nende soovi integreeruda ja keelt dra dppida
(nt Moldenhawer 1995; Ogbu 1987). Suure immigrantide kontsentratsiooniga piirkondades kuju-
nevad sageli integratiivselt vastanduvad ehk opositsioonilised hoiakud, mis viljenduvad enda vas-
tandamises sihtkeelt emakeelena konelevale pdhivoolule ehk domineerivale rithmale iithiskonnas.

Howard Gilesi kohanemisteooria (accommodation theory, Beebe, Giles 1984: 5-32) nditab, et
soov samastada end mingi sotsiaalse rilhmaga mojutab immigrantide sihtkeele arengut. Gilesi
jargi votavad inimesed, kes soovivad mingisse rithma sulanduda, omaks vastava riihma kdnestiili;
kui nad aga piitiavad erineda, kasutavad nad ka erinevat keelt v3i konestiili. Selleks, et samastuda
mingi kultuurikogukonnaga, sotsiaalse riihmaga, tuleb tunda selle riihma interaktsiooni- ehk
suhtlusnorme ning osata kéituda neile vastavalt. Young Yun Kim (1988: 85-92) nimetab seda
kommunikatiivseks padevuseks, mida immigrandid sihtmaal integreerumiseks vajavad. Kui
immigrant soovib samastuda pohivooluga, omandab ta emakeelekdnelejatega suheldes vastava
kommunikatiivse pédevuse; kui ta soovib aga erineda v0i vastanduda, rahuldub ta teiste
immigrantide eeskujul madalatasemelise vahekeelega, mis aegamodda kivistub nagu pidzin
(Schumann 1978: 80—81). Seda kinnitavad ka mitmed teised uuringud, millest mainiksin Stephen
Krasheni afektiivse filtri hiipoteesi. Krashen (1982: 28) kirjutab afektiivsete tegurite ja
integratiivse motivatsiooni mdjust keeledppetulemustele ning leiab, et teise keele omandamisel
on keelelistest ja pedagoogilistest mojuritest olulisem soov integreeruda ja suhtumine sihtkeele
konelejatesse. Seega mdjutab keele omandamist {ihelt poolt sama keelt konelevate immigrantide
kontsentratsioon ja teisalt suhtumiste kujunemine.

John Schumanni akulturatsioonimudeli jargi (Schumann 1978: 34) soltub teise keele omandamise
tase akulturatsiooni astmest, integratsioonimotivatsioonist ja kontaktist sihtkeele kui emakeele
konelejatega. Immigrandid, kes ei suuda integreeruda ega tule toime kontaktide loomisel ema-
keelekonelejatega, rahulduvad kohaliku keele dppimisel viga madala tasemega, mis aegamodda
fossiliseerub ehk kivistub antud segregatiivses ringkonnas voi klassis koneldavaks pidziniks.
Schumann (1978: 80-81) uuris 33-aastase ladina-ameeriklase Alberto inglise keele arengut, mis
nditas, et Alberto inglise keel oli kivistunud iisna madalal vahekeele astmel. Uurides Alberto ja
teiste immigrantide inglise keele pidziniseerumise pdhjuseid, joudis Schumann jéreldusele, et see
oli tingitud emakeelekonelejatega suhtlemise ehk teisisdnu integratiivse motivatsiooni puudu-
misest. Albertol oli keeledppeks iiksnes instrumentaalne motivatsioon, mistottu ta kontakteerus
ainult samast sotsiolingvistilisest keskkonnast parit, inglise keelt teise keelena kdnelevate immi-
grantidega. Kuna keegi tema vestluspartneritest ei radkinud inglise keelt emakeelena, rahuldus ka
Alberto ingliskeelses suhtluses vdga madala vahekeele tasemega, mis aegamdoda kivistus
pidziniks (vt ka Ellis 1997; Rannut 2003a). Samasuguse tulemuseni joudis oma kohanemis-
teoorias (accommodation tehory) ka Howard Giles (Beebe, Giles 1984: 5-32), kelle jargi soov
samastada end mingi sotsiaalse riihmaga md&jutab inimeste keelekasutust.

Vahekeele (interlanguage) moiste périneb Ameerika lingvistilt Larry Selinkerilt (1972) ning
tdhendab teise keele Oppija poolt konstrueeritud lingvistilist siisteemi (vt Rannut 2003a: 26).
Kivistunud ehk fossiliseerunud vahekeel on Rod Ellise (1997: 40) ja mitmete teiste sotsiolingvis-
tide (nt Schumann 1978: 80-81) sdnul nagu pidzin, mida defineeritakse kui teise keele lihtsus-
tatud vormi ja mis harilikult sisaldab koneleja enda poolt konstrueeritud ning interferentsindhtustest
ja madalast keeleoskusest tingitud teise keele reegleid ja kasutusnorme (Mesthrie, Swann, Deumert,
Leap 2000: 280; Rannut 2003a: 27). Voortooliste kdneldavale pidziniseerunud vahekeelele on
juhtinud téhelepanu ka Blackshire-Belay (1993) Saksamaal, kelle véitel kdnelevad tiirgi immi-
grandid grammatiliselt lihtsustatud ja piiratud sOnavaraga saksa keelt (Gastarbeiterdeutsch’i), mis
kannab pidzinile iseloomulikke jooni (vt Mesthrie, Swann, Deumert, Leap 2000: 293). Rod Ellis
(1997) on toonud sama néhtuse immigrantide sihtkeele arengu probleemina esile ka koolis.



Krashen (1982: 28) leiab, et instrumentaalne motivatsioon vdib olla keeledppe alusena edukas
vaid juhtudel, kus suhtlus sihtkeelt emakeelena kdnelejatega on moddapadsmatu. Kui aga suhtlust
emakeelekoOnelejatega ei toimu, annab keeledpe vihe tulemusi. Gardner ja Lambert (1972)
joudsid sellisele jareldusele Filipiinidel inglise keele kui teise keele omandamise uurimisel. Fili-
piinidel on inglise keel hariduse ja dri keeleks, mis tagab selle keele kdrge staatuse, kuid kodus
kasutatakse seda harva. Gardner ja Lambert (1972) leidsid, et domineeriv inglise keele dppimise
motivatsioon sellises keskkonnas oli instrumentaalne motivatsioon, mis avaldus kiill soovis keelt
Oppida, kuid mitte selle keele konelejatega suhelda. Kuna instrumentaalne motivatsioon ei saa
tagada héid keeleGppetulemusi, oli tagajérjeks sealse elanikkonna madal inglise keele oskus.

Teise keele dppes peetakse oluliseks just integratiivset motivatsiooni. Gardner ja Lambert (1972)
uurisid Montrealis abiturientide keeledppemotivatsiooni ja keeledppetulemuste seotust, mis
nditas, et integratiivne motivatsioon on prantsuse keele omandamisel instrumentaalsest olulisem.
Seejuures leidis Gardner (1983, 1985), et integratiivne motivatsioon on eriti oluline suhtluskeele
arengus. Spolsky (1972: 409) méiératles integratiivset motivatsiooni kui tthildumismééra subjekti
enda kohta kéivate arusaamade ja tema poolt sihtkeele kdnelejate iseloomustamise vahel. Kui
immigrandid suhtuvad sihtkeele konelejatesse negatiivselt, siis nad ka iseloomustavad neid reeg-
lina negatiivselt (ebasobralik, pahatahtlik, salalik jmt). Krasheni (1982: 27) arvates on selline
kaudne integratiivse motivatsiooni maiératlemine osutunud edukaks, kuna uurimistulemuste
kohaselt on olemas tugev korrelatsioon inglise keele oskuse ja integratiivse motivatsiooni vahel.
Immigrandid, kes suhtuvad sihtkeele konelejatesse positiivselt, saavutavad reeglina ka paremaid
tulemusi keeledppes.

Dulay ja Burt (1977) on selgitanud integratiivse motivatsiooni mdju keele omandamisele afek-
tiivse filtri hiipoteesi kaudu (Affective Filter Hypothesis; vt ka Krashen 1982; Rannut 2003c,d).
Afektiivne filter koosneb afektiivsetest mojuritest, milleks on keeledppemotivatsioon, suhtumine
sihtkeelde ja sihtkeele konelejatesse, enesekindlus ja enesega rahulolu, kartused ja hirmud.
Afektiivsed mojurid voivad negatiivse suhtumise korral moodustada tiheda filtri, mis kujundab
tdrjuva hoiaku sihtkeele konelejate suhtes ega voimalda teist keelt omandada. Selle hiipoteesi
jargi omandavad need Opilased, kes suhtuvad sihtkeelde ja selle konelejatesse positiivselt ning on
enesekindlad, ka teise keele kiiremini ja paremini (vt ka Baker 1992: 10—11; Rannut 2003c: 21-24).

Stephen Krashen (1982) on uurinud ja kirjutanud afektiivse filtri mojust keeledppetulemustele nii
vidikelaste kui ka tdiskasvanute keele arengus. Tema sonul takistab afektiivne filter keelesisendi
vastuvottu, mis tihendab, et motivatsioon ja suhtumine on puhtkeelelistest mojuritest olulisemad.
Kui afektiivne filter on ees, siis hoolimata vastuvdtu organiseerimise kvaliteedist ning {ilesande
motestatusest ja kommunikatiivsusest, omandatakse keelt vihe voi tildse mitte (Krashen 1982: 101).
Samuti kuuluvad siia keele omandamist mdjutavad suhtumisfaktorid, mis vdimaldavad konelejal
kasutada juba kuuldud keelt. Lihtsalt keele kuulamine ja sellest arusaamine on keele omanda-
miseks kiill vajalik, kuid mitte piisav. Oppija peab lisaks dpitavast arusaamisele olema ka valmis
seda vastu vGtma ja kasutama.
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1.3. SOTSIOLINGVISTILISE KESKKONNA MOJU TEISES KEELES OPPIVA LAPSE
SIHTKEELE SONAVARA ARENGULE

1.3.1. Senised uuringud ja probleemistik Eestis

Eelpool kisitletud probleemistiku pohjal voib eeldada, et kui immigrandid, kes ei tule toime kon-
taktide loomisel emakeelekonelejatega, rahulduvad sihtkeele omandamisel madalatasemelise vahe-
keelega, siis peaks samasugune ndhtus iseloomustama ka Eesti vene Opilaste eesti keele oman-
damist. Seega peaks eesti koolis dppivate vene laste eesti keel erinema nende vene Opilaste eesti
keelest, kes seda kiill igapdevases Oppetdods kasutavad, kuid suhtlevad ainult vene rahvusest
klassikaaslastega ehk eesti keelt teise keelena kdnelejatega.

Eestis on immigrantide integreerimisel keskendutud peamiselt keeleGppe mahule oppekavas (kes
Opib, mis keelt, kui palju) ja unustatud, missugustel tingimustel seda keelt omandatakse. Seetottu
ei ole pooratud tdhelepanu ka sellele, kas eesti keeles kui riigikeeles kommunikatiivse padevuse
omandamiseks piisab lihtsalt eesti keele tundide arvu suurendamisest, kui dppijatel puudub tege-
likult soov eestlastega eesti keeles suhelda. Samuti ei ole mdeldud ka sellele, kas keeledppeprog-
ramme Uhest keskkonnast teise iile kandes on vdimalik saada samasuguseid tulemusi. Eeldata-
vasti mojutab ka Eestis sotsiolingvistiline keskkond keeledppetulemusi rohkem kui keeletundide
maht dppekavas, mistdttu voib saavutada erinevas keskkonnas téiesti erinevaid tulemusi ka sama
keeletundide arvu voi keeledppeprogrammi rakendamise korral.

Vene 0Opilasi eesti koolis on intervjueerinud ja nende integratsiooni analiiiisinud Triin Vihalemm
(1998), kes ei ole siiski vorrelnud eesti ja vene koolis dppivate laste keeledppetulemusi. Kées-
oleva viitekirja seisukohalt pean oluliseks 1993. ja 1999. aastal Hiie Asseri poolt Eesti eri piir-
kondades 14bi viidud ulatuslikku vene Opilaste eesti keele sdnavara omandamise uuringut, mille
eesmaérk oli hinnata pdhikooli 5.-9. klassi Opilaste eesti keele sdnavara ja suhtlusoskuste arengut.
Kuigi aluseks oli siin Opilaste endi hinnang oma keeleoskusele, mitte nende kasutatud sdnavara
analiiiis, andis see lilevaate Eesti eri piirkondade keelekeskkondade ning keeledppeprogrammide
mojust vene kooli Opilaste eesti keele omandamisele (Asser 1997; vt ka Vare 2003). Hiie Asser jt
(Asser 2002; Asser, Kiippar, Kolk 2004) on 14bi viinud ka ulatuslikke kvantitatiivseid uuringuid,
kus vorreldakse keelekiimblusdpilaste ja eesti kooli Opilaste eesti keele arengut. Selle uurimuse
jérgi eristas keelekiimblusopilasi emakeelekdnelejatest eelkdige madalam Sigekirja ja enese-
viljenduse tase, millest jareldati, et ka nende sonavara haare on véiksem kui eesti kooli Opilastel
(Asser jt 2004). Siinjuures ei vorreldud erinevas keskkonnas Oppivaid vene lapsi ega testitud
oOpilaste suulise ja kirjaliku viljendusoskuse arengut, mistdttu ei ole vdimalik teha jareldusi nende
sOnavara ja viljendusoskuse arengu kohta.

Niisiis ei ole koolivaliku ja suhtluskeskkonna moju vene Opilaste eesti keele arengule uuritud ning
ainsana on sellele Eestis tdhelepanu podranud viitekirja autor (Rannut 2002a,b,c; 2003a,b;
2004a). Seetdttu toetutakse kdesolevas viitekirjas peamiselt mujal maailmas tehtud teise keele
omandamise uuringutele, mis on ndidanud, et emakeelekdnelejatega suhtlemine mojutab positiivselt
keeledppetulemusi (Hirschler 1994; Wong-Fillmore 1985, 1991; Schumann 1978; Spolsky 1989;
Krashen 1982).

1.3.2. Lapse sBnavara suurus ja areng esimese keele omandamisel

Andrew Biemilleri jérgi omandab laps kuni kaheksanda eluaastani keskmiselt 2,2 ja {iheksandast
kaheteistkiimnenda eluaastani 2,4 uut sona paevas (Biemiller, Slonim 2001; vt ka Biemiller 2003:
326). TeisisOnu omandab keskmine laps aastas umbes 800 kuni 900 erinevat sona. Sauli Takala
(1984: 50) vordles Kirkpatricku, Termani ja Childs’i uuringutele toetudes laste sdnavara suurust,
saades kiimne- kuni iiheteistaastase lapse keskmiseks sdnavaraks 6000—7860 erinevat sona ehk
lekseemi. Biemilleri uuringus (2003: 326; Biemiller, Slonim 2001) oli kdige vdimekamate
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(uuringu kd&ige iilemise kvartiili) Opilaste sOnavara hulk juba teiseks klassiks 7100 erinevat sona.
Seevastu kdige viahemvoimekate (alumise kvartiili) opilaste keskmine sdnavara hulk ulatus 3000
sonani. Kdige rikkama sdnavaraga lapsed omandasid esimesest kolmanda eluaastani keskmiselt 3,
keskmise keelearenguga lapsed 2 ja kodige piiratuma sonavaraga lapsed vaid 1 uue sdna péevas,
mistottu piiratud keelearenguga laste sGnavara hulk jdi neljandas klassis 2000 sdna vorra maha
keskmistest ning 4000 sdona vorra maha kdige vdimekamatest Opilastest. Biemilleri ja Slonimi
jérgi ei omanda need Opilased isegi viiendaks klassiks sama suurt sdnavara (s.o 7100 sona), kui
suure sOnavara hulgaga lapsed olid omandanud juba teises klassis, sest erinevus sOnavara arengus
hakkab kumulatiivselt suurenema (Biemiller, Slonim 2001).

Eestis taolised uuringud puuduvad, mistottu ei saa ka 6elda, kui suur on selles vanuses eesti keelt
emakeelena kdneleva lapse voi eesti keelt teise keelena omandava lapse keskmine sdnavara. Vene
keelt emakeelena konelevate 11-14-aastaste laste kirjaliku keelekasutuse sdnavara suurust on
uuritud TSehhis (Malir 1972), saades kokku 2743 erinevat sona. Tuleb tdheldada, et erinevas keele-
keskkonnas teist keelt omandavate sama emakeelega laste sonavara ei ole maailmas iildse eriti
palju vorreldud. Siiski olen leidnud mitmeid ligildhedasi uuringuid, mis annavad piisava aluse
kiesoleva uurimistdd 1abiviimiseks.

1.3.3. Teises keeles Gppivate laste sdbnavara arengu seos sotsiolingvistilise keskkonnaga

Biemilleri (2003: 326) sonul saab keel areneda iiksnes suhtluses inimeste ja tekstidega, kelle ja
mille abil omandatakse uut sdnavara, moisteid ja keelestruktuure. Sageli arvatakse, et just luge-
mine mojutab eelkdige sOnavara ja arusaamisoskuse arengut, kuid esimesest kolmanda klassini on
lapse lugemisoskus veel kaugel maas tema kuulamisoskusest (Biemiller 2003: 326), mistdttu
mojutab selles vanuses laste keelearengut raamatute lugemisest tunduvalt rohkem suhtlemine.
Lapse keelt uurivad teadlased on leidnud, et laste sdnavara areng on tihedalt seotud neid iimbrit-
seva sotsiolingvistilise keskkonnaga, kus sotsiaalsed tegurid on seotud lapse sOnavara arenguga
(Biemiller 1999; Biemiller, Slonim 2001; Nunberg 2002; Hart, Risley 1995).

Enamasti kuuluvad piiratud sdnavaraga Opilaste hulka just madalamast sotsiaalsest kihist périt
lapsed, kellest suurem osa on immigrandid ja vihemused. Willem Wieczerkowski ja Bengt Sen-
dergaard uurisid Taani ja Saksamaa piirialal elavate neljanda-viienda klassi iikskeelsete ja kaks-
keelsete Gpilaste sonavara ning leidsid, et kakskeelsete Opilaste sonavara oli iikskeelsete omaga
vorreldes mdlemas keeles piiratum. Sydschleswigis (Louna-Jiilitimaal) moodustas kakskeelsete
oOpilaste sdnavara saksa keelt emakeelena konelevate Opilaste sonavarast 79% ja taani keelt ema-
keelena konelevate Opilaste sonavarast 85%. Seega oli nende sdnavara iikskeelsetega vorreldes
15-20% viiksem, kusjuures veidi vdiksem oli see just nende emakeeles ja suurem teises keeles, mis
oli nende igapaevane suhtluskeel taani keelt emakeelena kdnelejatega (Sendergaard 1993: 80-81).

Kenji Hakuta, Yuko Goto Butleri ja Daria Witti (1999: 9—15) andmeil saavutavad USA ja Kanada
immigrantdpilased inglise keele suulise viljendusoskuse, mis ei erine enam emakeelekdnelejate
omast, keskmiselt kahe kuni viie aasta jooksul; kirjaoskuses samale tasemele joudmine votab neli
kuni seitse aastat. Hakuta jt (1999: 9) poolt mitmetes USA osariikides 14bi viidud uuringute tule-
mused néitasid, et immigrantopilastel kulub viis aastat, kuni nad jouavad sonavara tundmises
emakeelekonelejate tasemele (vt ka Cummins 2000: 34). Pérast viiendat Oppeaastat oli 90%-1
oOpilastest, kes olid eelnevalt kdinud ingliskeelses lasteaias, suulise kone tase emakeelekdnele-
jatega iihtlustunud. Seega peaks ka neljanda klassi vene Opilaste eesti keele oskus olema enam-
jaolt vastav emakeelekonelejate omale: nad peaksid olema vdimelised aru saama keskmiselt
6000-7000 erinevast sonast ning oskama neid vajadusel ka sobivas kontekstis ja keelenormidele
vastavalt kasutada.
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Mitmed teadlased (nt Thompson 2000; Simard 1981; Kim 1988) on ndidanud, et erinevas vanuses
immigrandid leiavad kdigepealt kontakti neile keeleliselt ja kultuuriliselt 1dhedaste kaaslastega
ning selle tulemusena kujuneb tihe sotsiaalne vOrgustik, mis hakkab mojutama nende sihtkeele
arengut ja integratsiooni. Young Yun Kimi (1988: 110) uurimus niitas, et erinevast rahvusest {ili-
oOpilaste vahel votab suhete kujunemine kauem aega, niiteks esimesed soprussuhted korea ja
ameerika tilidpilaste vahel kujunesid alles poole kuni aasta moddudes.

Teise keele arenguks on niisiis vaja suhtlust emakeelekdnelejatega. Emakeelekonelejatega suhtle-
mise tahtsust keeledppeprotsessis on rohutanud mitmed immigrante uurinud teadlased (Hirschler
1994; Wong-Fillmore 1985, 1991; Schumann 1978). Lily Wong-Fillmore (1985, 1991) leidis, et
USA immigrantide laste inglise keele areng soltus otseselt nende suhtlemisest emakeele-
konelejatega. Ka Julie Hirschler (1994), kes uuris Maroko immigrantide lapsi USA lasteaias,
joudis tulemuseni, et nende inglise keele areng oli otseses sdltuvuses sellest, kui kaua aega nad
veetsid emakeelekonelejatega suheldes.

1.3.4. Teises keeles Gppivate laste sdbnavara areng keelekimblusklassis

Keelekiimblusklassis toimub kiimbluskeele omandamine samal pdhimdttel kui loomulikus
keelekeskkonnaski. Selleks luuakse sotsiaalne keskkond, kus lapsel on motivatsioon Oppida ja
kasutada sihtkeelt (Genesee 1984; Rannut 2001; Snow 1982). Peamine erinevus tavakoolis
Oppivate immigrantidega on aga suhtluskeskkonna piiratus. Esiteks moodustatakse kiimblus-
klassid keelelise ja sotsiaalse homogeensuse pohimottel, mistottu ka kodik Spilased on vordselt
sihtkeelt mitteoskavad (Genesee 1994; Rannut 1992, 2000; Snow 1982). Teiseks on nende keele
areng piiratud klassi sotsiolingvistilise keskkonnaga. Roy Lyster (1999b: 100) kirjutab, et
kiimblusopilased omandavad seetottu ainult {ihe sotsiolingvistilise registri. Nende keelekasutus on
maératud iihelt poolt dppesisu ning teisalt Opetaja ja klassikaaslaste néol olemas oleva suhtlus-
keskkonnaga. Seetdttu ei saa nad omandada samasugust keelelist rikkust kui need Opilased, kes
saavad iga pdev emakeelekonelejatega erinevates sotsiaalsetes kontekstides suhelda.

Keelekiimblusuurijad on korduvalt juhtinud avalikkuse tdhelepanu uurimistulemustele, mis osu-
tavad kiimblusklassi keskkonnast tulenevatele vahekeele fossiliseerumise mirkidele. Niiteks on
Roy Lyster (1987; 1999a) 6elnud, et prantsuse keelekiimblusdpilased rddgivad "prantsuse immer-
siooni" — pidZzinitaolist prantsuse dialekti, mis avaldub eelkdige interferentsindhtustest 14bipdi-
munud grammatikaoskustes ja véga piiratud sdnavaras. Seejuures toetub ta arvukatele kiimblus-
uuringutele, mis seda kinnitavad (Canale, Swain 1980; Cummins 2000b; Genesee 1994; Harley 1992;
Harley, Swain 1984; Harley, Cummins, Swain 1990; Harley, King 1989). Jim Cummins (1995: 161;
2000b) on kirjutanud, et erinevused kiimblusdpilaste retseptiivsetes ja produktiivsetes oskustes on
seletatavad emakeelekonelejatega kontaktide puudumise ning vihese keelekasutusvdimalusega
klassitoos.! Ka Genesee (1987, 1994; vt ka Lengyel, Genesee 1975) joudis samale tulemusele
mitmetes kiimblusopilaste keelearengut mdjutavates uuringutes, mis néitasid, et kahepoolses
keelekiimblusprogrammis (two-way immersion program) emakeelekonelejatega koos Oppides
saavutasid kiimblusopilased keeledppes kiiremaid ja paremaid tulemusi kui segregatiivses klassis
oppides®. Samuti on kiimblusuurijad viitnud, et segregatiivsetes klassides dppivate kiimblus-
Opilaste grammatikavead kipuvad kivistuma ja korduma aastast aastasse (Spilka 1976) ning kes-
tavad monikord isegi keskkooli 16puni vélja (Salomone 1992).

! Cummins (1995: 161). Differences between students’ receptive and expressive skills can be understood in the context
of the lack of interaction with native francophone students and the paucity of classroom opportunities to use French.

2 Genesee (1987). Research has shown that immersion students in classes with native French-speaking classmates attain
higher levels of oral French proficiency than comparable students in classes without French-speaking peers.
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Harley (1992; vt ka Harley, King 1989) uuris 1., 3., 4., 6. ja 10. klassi keelekiimblusdpilaste sdna-
vara arengut ning vordles tulemusi sihtkeelt emakeelena kdnelejate omadega. Tulemused néitasid
kiimblusodpilaste inglise keele interferentsindhtusi sdnade kasutuses ning sonavara iildist piiratust,
mis avaldus néiteks selles, et nad kasutasid emakeelekonelejatega vorreldes vihem tuletatud ning
ithend- ja véljendtegusonu ning rohkem sagedamini esinevaid lihtverbe ja inglise keelest laenatud
voi tuletatud sdonu. Suulised intervjuud (Harley 1992) niitasid, et nooremas vanuses Opilased
(kuni 6. klass) olid omandanud mitmesuguseid kompenseerivaid strateegiad, mis aitasid neil pii-
ratud sOnavaraga toime tulla, nditeks sagedamini esinevate sdnade liigkasutuse ja nende tdhen-
duse semantilise laienduse abil® (vt strateegiaid lihemalt peatiikist 1.3.5). Vahel pdhjustasid need
strateegiad aga hoopis vigade arvu suurenemist, sest piiratud sdnavara ei voimalda alati teksti sisu
Oigesti edasi anda ning emakeelest laenatud sdnad vdivad olla sihtkeeles teise tdhendusega vai
lihtsalt antud kontekstis kasutamiseks sobimatud.

Harley uurimistulemused kinnitasid eelpool védidetud seisukohti ja teooriaid, mille kohaselt on
keelekiimblusdpilasete produktiivsed oskused sihtkeeles vdhe arenenud, keel on ldbi pdimunud
interferentsinéhtustest ja sonavara on véga piiratud isegi veel kuuendas klassis (Lyster 1999a;
Canale, Swain 1980; Cummins 2003; Genesee 1994; Harley, Swain 1984; Harley, Cummins,
Swain 1990). Seetottu ei saa me viita, et teises keeles Oppivad lapsed saavutavad alati sdnavara
omandamisel emakeelekdnelejate taseme viie aasta jooksul, sest see soltub suurel médral keele
omandamise tingimustest.

1.3.5. SGnavara linkade Uletamise strateegiad vahekeeles ja pidZinkeeles

Kui inimene peab véljendama end teises keeles, kus tema sonavara on liiga piiratud selleks, et
oma motteid edasi anda nii nagu emakeeles, kasutab ta mitmesuguseid strateegiaid. Ta voib vail-
jendusraskustest iile saada lihtsalt vaikides, lastes kellelgi oma motteid tolkida voi kompen-
seerides sOnavara piiratust monel muul viisil. Strateegiaid, kuidas koneleja kompenseerib erine-
vusi selle vahel, mida ta soovib edastada ja mida tema keelelised oskused vdimaldavad, nime-
tatakse suhtlusstrateegiateks (communication strategies) (Faucette 2001: 1; Doérnyei, Scott 1997,
Ellis, Sinclaire 1989; Kenny, Woo 2000). Helina Koivisto (1994: 24-26) nimetab neid vahe-
keelestrateegiateks (valivaihekielen strategiat), kuna tegemist on just vahekeeles ilmnevate
kommunikatsiooniraskustega. Ddornyei ja Thurrelli (1992) jargi on kdige iildisemad kommuni-
katsiooniraskuste korral kasutatavad strateegiad jargmised (vt ka Faucette 2001: 16-20): iimber-
titlemine ehk parafraseerimine (circumlocution/paraphrase), abiotsimine (appeal for assistance),
ajavoitmine (time-stalling devices) ja loobumine (abandonment).

Eestis on vodrkeeledppijate vahekeeles esinevate suhtlusstrateegiatega tegelenud mitmed uurijad
(Hennoste, Vihalemm 1999: 1592; Kikerpill, Pool 2002: 88-92). Vottes aluseks eesti uurijate nime-
tatud strateegiad, mis eelnevalt mainitutega suures osas kattuvad, vOiks vahekeelestrateegiate
loetelu laiendada jargmiselt:

1) ajavoitmine hesitatsioonipauside, kordamise (sama sona korrates vdidetakse aega), lineemide
(mm, ee) ja tditepartiklitega (no, nu);

2) teadlik voi ebateadlik emakeele kasutamine (sihtkeelne sona asendatakse emakeelsega);

3) verbaalselt ja mitteverbaalselt vdljendatud abiotsimine (nt kiisimine, kiisiv ilme);

4) tdpsustamine (abstraktsem sona asendatakse konkreetsemaga);

5) parandamine (enesekorrigeerimine) ja reformuleerimine (6eldud teksti timbersdonastamine, nt
iile-tilikool);

6) parafraseerimine, kus sGna, mis ei tule meelde, kompenseeritakse pikema selgitusega;

7) suhtlusprobleemi véltimine ja loobumine.

3 Students in early immersion quickly developed effective strategies for stretching their limited verb vocabulary to
cover for situations where more specific verbs would be selected by native speakers (Harley 1992).
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Ulaltoodud loetelu sisaldab peamisi strateegiaid, mida vahekeelekdnelejad piiratud sdnavara
korral kasutavad. Helina Koivisto (1994: 37-61) on késitlenud seda valdkonda tunduvalt pdhjali-
kumalt. Tema kirjeldatud vahekeelestrateegiad langevad kokku ka eelmises peatiikis Harley (1992)
kiimblusdpilaste sihtkeele sdnavara uuringus esiletoodud néhtustega. Samuti leidub siin mitmeid
strateegiaid, mis vOivad olla aluseks hilisemale pidzinkeele sonavara formeerumisele. Alljarg-
nevalt tutvustan nendest moningaid 1dhemalt.

Sona tidhenduse laiendamine ning sdnade liigkasutus ja kordus (Koivisto 1994: 39) véi veni-
tamine (Streching, Harley 1992) on samuti vahekeeles sageli ilmnev iimberiitlemise vorm. Sellist
strateegiat kasutavad ka véikesed lapsed oma emakeeles, mida sel juhul nimetatakse iildistamiseks
ehk iihe sona tdhenduse iilekandmiseks teistele sarnastele juhtudele. Nii Koivisto (1994: 41) kui ka
Harley (1992) sdonul kalduvad vahekeelekdnelejad liialdama sagedamini esinevate verbidega
(nt tulema, minema jmt), mis asendavad mitmeid teisi verbe lisnagi erinevates kontekstides
(nt Alrington tuli Virginiasse tagasi pro Alrington liideti uuesti Virginiaga; klooster tuli
(= muudeti) vanglaks; suvi tuleb (= kestab) Soomes vaid paar kuud). Sonade liigkasutus ja kor-
damine on sonavara piiratusest tingitud néhtus, kus keeledppija kasutab vaid {ihte sona, kuigi siht-
keeles on selle motte edasiandmiseks olemas mitmeid siinoniiiimseid véljendeid. See voib
avalduda ka niiteks kvantiteediadverbide kasutuses, kus palju hakkab tihistama kdike, mida on
rohkesti, ja hatukene kdike, mida on vahe (nt kuljetaja oli paljon vihainen [juht oli palju (=vaga)
vihane], Koivisto1994: 54). Seda v3ib mérgata ka eesti keele 0ppijate puhul, kus sihtkeelset lek-
seemi kasutatakse uues voi laiendatud tdhenduses (nt tore limonaad; Rannut 2003a: 25-26).

Ka pidzinkeeltes, mis kujunevad vahekeelekdnelejate omavahelises suhtluses, v0ib méirgata
samasuguste sOnavara liinkade {iletamise strateegiate kasutust (Mesthrie jt 2000: 290-291). Nai-
teks on paljud pidzinkeele sdnad poliiseemsed ja nende tdhendus tuleb esile alles kontekstis.
Kameruni inglise pidzinkeeles tdhendab water nii vett ‘water’, jarve ‘lake’, joge ‘river’, allikat
‘spring’ kui ka pisarat ‘tear’. Samuti on pidzinkeelte sdnavara kasutust iseloomustav multi-
funktsionaalsus vahekeelekonelejate piiratud sOnavarast tulenev sdonade liigkasutuse strateegia,
kus sama sdna voib esineda erinevates kategooriates, niiteks nii substantiivina kui ka adjektiivina.
Papua Uus Ginea inglise pidzinkeeles — tok pisin —, esineb niiteks sdna Sik ‘haige’ adjektiivina
lauses Mi sik (I am sick ‘Ma olen haige’) ning substantiivina lauses Em i gat bigpela sik (He has
got a terrible disease ‘Tal on kohutav haigus’).

Kui keeledppijal ei tule sona meelde, v3ib ta kasutada siinoniitimset viljendit v3i sona pikema
selgitusega timber Gelda (parafraseerimine). Selline strateegia eeldab aga piisavalt suure sdGnavara
olemasolu, mistottu kohtab seda piiratud sOnavaraga vahekeelekonelejatel harvem (Dornyei,
Thurrell 1992: 68—70). Vahekeelestrateegiates kirjeldatud mitme sdnaga iimberiitlemine voi para-
fraseerimine avaldub pidzinkeeles {ihesOnaliste moistete viljendamises mitme sdna abil {imber-
itlemise teel. Niiteks Papua Uus Ginea inglise pidzinkeeles on gras bilong fes ‘rohi, mis kuulub
nédo juurde = habe’, gras bilong hed ‘rohi, mis kuulub pea juurde = juuksed’, gras bilong ai ‘rohi,
mis kuulub silma juurde = kulmud’.

Sonavara liinki aitab {iletada ka tdhenduslikult voi kolaliselt ldhima sdna kasutamine ning uute
sonaiihendite moodustamine. Sellist uute mdistete moodustamist kahe olemasoleva sdna liitmise
teel kohtab nii vahekeeles kui ka pidzinkeeles. Naiteks Papua Uus Ginea inglise pidzinkeeles
tdhendab hos man ‘tdkk’, hos meri ‘médra’. Samuti esineb nii vahekeele kui ka pidzini kdnelejatel
reduplikatsiooni (nt tiivisona kordamist), mida kasutatakse tihenduse intensiivsuse tugevda-
miseks (kestus, mitmus, sagedus jmt). Kameruni inglise pidzinkeeles tdhendab big big (very big
‘viga suur’), fain fain (really lovely ‘tdeliselt armas’) ja tok tok (to talk all the time ‘vahet-
pidamata rdadkima’).
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Tahenduslikult voi kolaliselt 1dhima sdona kasutamine on tuntud ka parafaasia ja kontaminatsiooni
ndhtustes. Esimesel juhul tdhendab see seda, et keeleOppija valib esimese kdlalt sarnase sona, mis
meelde tuleb, olgugi et selle tdhendus on tdiesti erinev (nt hinne: hinde — hind: hinna, Metslang jt
2003: 69); teisel juhul on tegemist aga tdhenduslikult ja kolaliselt l&hedaste sdnade ristandiga,
mille tulemuseks v3ib olla dppija enda tuletatud ja tihest sonaliigist teise iilekantud sona (nt noo-
menist polkupydré jalgratas’ moodustatud verbivorm polkupyordilivat pro py6railivat, Koivisto
1994: 37; kui hoone vundament on tugev, plsib hoone kaua vastu pro peab vastu = psib,
Metslang jt 2003: 68).

Nii nagu keelekeskkond ja integratiivne motivatsioon mdjutavad sdnavara arengut, mojutavad
need ka suhtlusstrateegiate valikut ja kujunemist. Kui immigrandid suhtlevad sihtkeelt emakee-
lena konelejatega, votavad nad jirjest enam iile sihtkultuuri suhtlusstrateegiaid ja kditumisnorme;
mida enam suheldakse, seda harvemaks jddvad vahekeelendhtused ja véiksemaks kultuuri-
erinevused. Samas nédgime, et vahekeelenéhtused (seega ka sOnavara kasutus ja sonavara liinkade
iiletamise strateegiad) voivad suhtluse kédigus hoopis kivistuda (pidziniseeruda), kui sihtkeelne
suhtlus toimub iiksnes piiratud keeleoskusega inimeste vahel ja puudub soov sihtkeelt emakee-
lena konelejatega samastuda. Seega voib oletada, et ka eesti koolis ja vene kooli keelekiimblus-
klassis Oppivate vene emakeelega Opilaste suulises viljendusoskuses peaks esinema markimis-
védrseid erinevusi.

2. UURIMISMATERJAL, MEETODID JA ULESEHITUS

2.1. EESMARK JA HUPOTEESID

Doktoritdo eesmédrk on kirjeldada ja analiiiisida erineva sotsiolingvistilise keskkonna mdju vene
Opilaste eesti keele kasutusele ja arengule ning néidata integratiivse motivatsiooni ja sihtkeelt
emakeelena konelejatega suhtlemise olulisust teise keele omandamisel. Keelekeskkonda kisitlen
eelkdige kui lapse keele arenguks vajalikku sotsiaalset keskkonda voi konteksti, milles toimub
teise keele omandamine. Seejuures vaatlen Opilast timbritsevat sotsiolingvistilist keskkonda iihest
kiiljest iihiskonna ja kodu tasandil ning teisalt koolivaliku tasandil. Mdlemas kontekstis on vaat-
luse all ka suhtumised ja hoiakud kui keeledppetulemusi mdjutavad afektiivsed tegurid.

Sellega seoses uurin jargmisi kiisimusi:

- missugused seosed valitsevad vene Opilaste ja nende vanemate eesti keele kasutuse ning
suhtumiste (eelkdige integratiivse ja instrumentaalse motivatsiooni) kujunemise vahel erineva
suurusega venekeelse kogukonnaga piirkondades (erinevates keelekeskkondades);

- kuidas on eesti dppekeelega kooli ja vene kooli keelekiimblusklassi valik seotud vene lapse-
vanemate keelekasutuse ning integratiivse ja instrumentaalse motivatsiooniga;

- kuidas mdjutab koolivalik vene Opilaste suhtluskeskkonna kujunemist, keelevalikut ja eesti
keele arengut (sOnavara rikkust ja selle piiratuse korral kasutatavaid strateegiaid).

To66 on jaotatud kolmeks osaks. Esimeses peatiikis kdsitlen uurimuse aluseks olevaid USA, Kanada
ja Euroopa teadlaste uuringuid ja teooriaid, millele toetudes olen vélja toStanud peamised hiipo-
teesid. Need on jargmised:

1. Suhtlemine sihtkeelt emakeelena konelejatega mojutab positiivselt keeledppetulemusi. Keele-
kiimblusklassis, kus emakeelekonelejatega suhtlusvéimalus puudub, on Opilaste sihtkeele
sOnavara ka piiratud, mistottu véljendusraskuste korral kasutatakse rohkem madalatasemelise
vahekeele strateegiaid. Sihtkeelt emakeelena kdnelevate lastega koos Oppivad vene lapsed
saavutavad emakeelekoneleja sonavara taseme ja kasutusoskuse viiendaks klassiks.

2. Integratiivse motivatsiooni olemasolu viib paremate keeledppetulemusteni kui instrumen-
taalne motivatsioon, kuna esimene on seotud positiivse suhtumisega sihtkeelde ja selle kdne-
lejatesse ning sooviga suhelda.
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3. Immigrantide suur kontsentratsioon piirkonnas mojutab integratsioonimotivatsiooni kuju-
nemist ning sellest ldhtuvalt sihtkeele omandamisel saavutatavat taset.

Teises peatiikis kirjeldan hiipoteeside kontrollimiseks 1dbi viidud uuringu tulemusi etappide
kaupa. Alguses esitan Eesti keelekeskkondade mudelid, mis on vélja todtatud teiste maade keelekesk-
kondi ja Eesti statistilisi andmeid aluseks vottes. Seejdrel kirjeldan keelekeskkondade kaupa opi-
laste ja nende vanemate integratiivse motivatsiooni kujunemist ja moju keeleoskusele ja -kasutusele.

Kolmandas peatiikis analiilisin kooli keelekeskkonna moju vene Opilaste eesti keele arengule,
vottes vaatluse alla samavanuste Tallinna vene kooli keelekiimblusdpilaste ja eesti koolide vene
oOpilaste intervjuudest kogutud sdnavara.

2.2. UURIMISMATERJAL

Oma uurimuses ldhtun USA, PShjamaade ja Eesti senistest integratsiooniuuringutest. Uurimis-
materjal on kogutud vastavalt keelekeskkondade mudelitele Eestimaa eri piirkondadest. Selleks
intervjueeriti eesti (164) ja vene (60) koolide vene dpilasi, nende vanemaid (178) ja dpetajaid (32)
kokku viiekiimne viiest koolist. Peamiseks uurimisobjektiks olid erinevas keelekeskkonnas eesti
koolides Oppivad vene lapsed 2. kuni 12. klassini. Vordluseks kiisitleti vene koolide dpilasi eesti
(keelekiimblus-) ja vene Oppekeelega klassides. Taustainformatsiooni saamiseks kiisitlesin kol-
mes koolis vene Opilaste eesti keelt emakeelena konelevaid klassikaaslasi (kokku 32 opilast). Osa
kiisitlusi viidi 18bi kirjalikult, kuna koiki lapsevanemaid ei olnud voimalik suuliselt interv-
jueerida. Kirjalikku kiisitlust kasutasin ka siis, kui samast koolist oli vaja saada lisaks suuliselt
intervjueeritutele suuremat dpilaste arvu. Valimi suurus on médratud uurimismeetodile vastavalt
saturatsiooni pohimottel, mis suurenes, kuni see tulemuste erinevust enam ei mojutanud (Milroy,
Gordon 2003). Ulevaate informantidest annab tabel 1.

Tabel 1. Ulevaade informantidest

Kiisitletud 1. mudel | 2. mudel 3.ja4. Kokku
mudel
Eesti kooli vene opilasi 54 54 56 164
Vene kooli vene Opilasi, 23 25 12 60
s.h kiimblusopilasi (14) N @) (22)
Lapsevanemaid, 46 73 59 178
s.h eesti koolist (23) (35) 47) (105)
Koole 30 7 18 55
Opetajaid 12 eesti 4 6 32
10 vene

Keelekeskkondade mudeleid vélja tdotades toetusin Statistikaameti rahvaloenduse andmetele
(2002) ning AS Andmevara (2005) ja SA Innove andmekogudele (2005). Mudelite koostamiseks
votsin vaatluse alla voimalikult suure hulga erinevaid keelekeskkondi, koole ja Opilasi, et tagada
viljatdootatud mudelite ja teiste uurimistulemuste usutavus. Intervjuud on 14bi viidud aastast 2001
kuni aastani 2004 (Rannut 2002a,b,c; 2003a,b,c; 2004a,b), mistdttu on monda Opilast intervjuee-
ritud kaks korda erineval ajal (nditeks kattuvad moned 2. ja 4. klassi keelekiimblusopilased).
Usutavuse suurendamiseks kasutasin tulemuste vordlusel ka teisi Eestis 1dbi viidud kvantitatiiv-
sete ja kvalitatiivsete uuringute andmeid. Nendest tdstaksin esile Tammaru (1997) ja Pavelsoni
(1998; 2002), VassiltSenko, Pedastsaare, Solli, Kala ja Kera (1998), Asseri (1997; Asser, Kiippar,
Kolk 2002, 2004), Vare (2004), M. Rannuti (2002; 2005), Vihalemma (1998) ja Kemppaise
(Kemppainen, Ferrin 2002) uuringuid ja artikleid.
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2.3. INTERVJUU KUSIMUSTIKU KOOSTAMINE, LABIVIIMINE JA
ANDMETOOTLUS

Uurimismeetodina kasutasin intervjuud kui sotsiolingvistilise uuringu lébiviimiseks sobivat andme-
kogumismeetodit (Selltiz, Wrightsman, Cook 1976; Milroy, Gordon 2003). Intervjuu struktu-
reeriti teemavaldkondadena, mis sisaldasid uurimuse seisukohalt olulisi teemasid ja voimaldasid
luua teemadevahelisi seoseid (Milroy, Gordon 2003: 58-59).

Teemavaldkonnad:

- etniline ja keeleline taust, keelekasutus kodus, koolis, t60l ja koduiimbruses (kiisimused hol-
masid nii ema-isa, 0desid-vendi, vanaemasid-vanaisasid kui ka naabreid, tuttavaid, sdpru ja
klassikaaslasi);

- suhtumine eesti keelde ja eestlastesse, emakeelde ja kultuuri, koolivaliku motivatsioon;

- koolieelne ettevalmistus, koolivalikuga rahulolu, enesehinnang ja toimetulek, suhted klassi-
kaaslastega;

- lugemisharjumused ja meediakeel, ema- ja sihtkultuuri tundmine.

Kiisimustike koostamisel votsin aluseks struktureeritud intervjuu. Kiisimuste esitamine tépselt
samas jarjekorras ja sonastuses vdimaldas vastuseid paremini liigendada ja vorrelda. Kiisimustike
koostamisel 1dhtusin teemamoodulitest ja alljirgnevatest pdhimotetest:

- kiisimused pidid olema formuleeritud lithidalt ja selgelt, et vajadusel parafraseerida suurema
selguse huvides;

- eelmise mooduli viimane kiisimus juhatas sisse uue mooduli teema;

- kiisimustega loodi moodulitevahelisi seoseid, litkudes moodulite vahel edasi-tagasi, kontrol-
lides ja tdiendades teistes moodulites 6eldut;

- kiisimused voisid intervjueeritavate puhul erineda vastavalt esilekerkivate teemade olulisu-
sele. Keele analiilisiks kasutatavates intervjuudes asetati suurt rohku Opilase iseseisva jutus-
tuse stimuleerimisele, ergutades teda mitmesuguste kiisimustega oma lugusid jutustama voi
raamatutest loetut kirjeldama;

- suurt tdhelepanu poorati avatud kiisimustele, kus vastaja pidi selgitama voi pdhjendama
oeldut, niiteks miks ta {iht- voi teistmoodi arvab voi tunneb. Sellega suurendati andmete
ehtsust® ning vilditi tdlgenduse vdimalikku subjektiivsust olukorras, kus vastus oli ithesdnaline.

Kuna lapsevanemad véivad anda unikaalset informatsiooni lapse arengu ja kditumise ning seda
mojutavate tegurite kohta, mis ei tule esile lapse ja dpetaja intervjuus ega tunnivaatluses (nt suh-
tumiste moju lapse keele arengule) (Dinnebeil, Rule 1994), viisin 1dbi ka kiisitluse lapsevanemate
seas. Kombineerides lapsevanemate kiisitluse laste arengu uurimisega, suurendasin uurimis-
protsessi efektiivsust, saades rohkem informatsiooni perekonna sotsiaalse tausta, keelekasutuse,
vaidrtushinnangute ning teiste voimalike lapse keelearengut mdjutavate tegurite kohta. Kuna koiki
lapsevanemaid ei olnud siiski véimalik individuaalselt intervjueerida, koostasin intervjuu eeskujul
vastava kirjaliku kiisimustiku, kus neil oli voimalus end ka pikemalt véljendada ja oma seisukohti
pohjendada. Nii dpilase kui ka lapsevanema kiisimustiku iilesehitus pidi andma vorreldavaid tule-
musi erinevate keelekeskkondade ja koolivalikute korral, et méératleda erineva sotsiolingvistilise
keskkonna ja suhtumiste ehk laiemalt vGttes afektiivsete tegurite moju lapse eesti keele arengule.
Intervjuu kiisimustik koostati lapsevanemate jaoks vene keeles. Vene koolide Opilaste jaoks tol-
giti intervjuud vene keelde, eesti kooli vene Opilasi ja vene koolide keelekiimblusklasside Opilasi
kiisitleti vastavalt Oppekeelele eesti keeles. Kuna tegemist oli intervjuu, mitte ankeetkiisitlusega,
pidid kiisimused olema identsed ja vorreldavad sisuliselt, mitte keeleliselt.

* Ehtsus niitab, kas uurija on uuritavate vaatlemisel erapooletu, kas andmete kogumisel ja uurimistulemuste
tolgendamisel on arvestatud kdikide uuritavate erinevaid vaatenurki.
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Opetajad osalesid kirjalikes ankeetkiisitlustes ja vabas vormis intervjuudes erineval teemal, andes
vajalikku taustainformatsiooni kooli ja uuritavate dpilaste kohta. Opetajate kiisitlus oli koostatud
eelkoige eesti koolidele ning seal keskenduti jargmistele kiisimustele:

- Opetaja hinnag keelekeskkonnale ja seda mojutavatele teguritele koolis ja véljaspool kooli;

- Opetaja suhtumine sellesse, et vene lapsed opivad eesti koolis;

- eesti kooli astuvate vene laste ettevalmistamine: ettevalmistusprogrammid, vastuvotukatsed;

- eesti koolis dppivate vene laste toimetulek eesti keeles Oppides, vordlus emakeeles oppivate
klassikaaslastega;

- Opetajate ja klassikaaslaste suhtumine muukeelsetesse dpilastesse, muukeelsete Gpilaste enese-
hinnang ja rahulolu.

Kood

Intervjuud translitereeriti, markides dra ka olulisemad mitteverbaalsed tegurid ja Opetajatelt
saadud taustainformatsiooni. Iga intervjueeritavat tdhistas kood, mis sisaldas keelekeskkonna
numbrit ja tunnuseid (nt 1 TA-Tallinn, 2NA—Narva, 3SI-Sindi), kooli dppekeele tunnust (V—vene,
E—cesti, K—keelekiimblus), klassi, sugu ja jdrjekorranumbrit. Seega sai nditeks esimesena
intervjueeritud Tallinna vene kooli neljandas keelekiimblusklassis Oppiv tiitarlaps tunnuseks
(1TAKAT-1). Eesti kooli vene Opilaste eestlastest klassikaaslastele on koodi lisatud tdiendav E-
tdht, et eristada neid eesti kooli vene Opilastest (nt I TAEE4T-5); teistest rahvustest, kuid eesti
keelt iihe emakeelena konelevatele uusimmigrantidele on lisatud vastav téhis Ul (1TAE4T-1UI).
Lapsevanemate ja pedagoogide kood sisaldas sarnaselt Opilastele keelekeskkonna tunnuseid,
kooli dppekeele tdhist, jarjekorranumbit ja vajadusel sulgudes mirgitud tunnust (lapsevanem voi
pedagoog), mistottu nditeks Maardus asuva Kallavere Keskkooli direktori kood on IMAE-1, mil-
lele on sulgudes lisatud (pedagoog) vaid juhul, kui tekstis selle kohta selgitus puudub.

Intervjuude to66tlus toimus Exceli abil, mis voimaldas Opilaste vastustesse individuaalselt siive-
neda ja neid teemade ja kiisimuste kaupa liigitada. Vastuste kategoriseerimisel 1dhtus autor kiisi-
muse esituse vormist ja vastuse tdhendusest antud kontekstis. Sorteeritud andmed on esitatud t6ds
erinevate tabelite ja diagrammide kujul. Kiisimuste korral, kus intervjueeritav jii vastuse volgu
vdi vastus ei sisaldanud vajalikku informatsiooni, mérgiti see eraldi vastuse puudumisena.

Sdnavara uuring ja andmetdoétlus

Sonavara vordluse aluseks valisin vélja 8 eesti kooli vene Opilase ja 8 keelekiimblusdpilase
intervjuud (kokku 16 intervjuud). Valitud intervjuudest selekteerisin vidlja keskmiselt 25-30
lauset intervjuu kohta vastavalt Opilaste jutukusele. Lausete arvu mééras sdnavara hulk lauses,
mis pidi andma mdlema riihma uuritavaks sonavarahulgaks 2500 sona ja sonavormi (kokku 5000).
Kui arvestada, et Kirkpatricki, Termani ja Childes’i jargi peaks lapse sdnavara emakeeles ulatuma
6000-7000 sonani (Takala 1984: 50) ja Maliri (1972) jirgi oli vene Opilastel kokku 2743
erinevat sOna, katab uuritav sonavara hulk peamise osa sellevanuse Opilase keskmisest sona-
varast. Lisaks moodustab Paul Nationi (2001: 11) jargi 2000 sagedamini esinevat sona 80%
kasutatavast sOnavarast. SOnavara analiilisiks ja statistiliseks to6tluseks kasutasin abivahenditena
vastavalt WordSmithi ja Excelit. Erinevate sdonade liigituse aluseks oli nende sdnaliigiline kuu-
luvus lausekontekstis, milles toetusin Paul Nationi (2001: 7) eeskujule’.

3 "If we see the same word again we do not count it again. So the sentence of 8 tokens "It is not easy to say it correctly"
consists 7 different words. The same form used as a different part of speech (e.g. walk as a noun and walk as a verb) are not
included as part of the same lemma but as two different words.
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Vaatlusinfo

Nii koolis kui ka lasteaecdades kasutati uurimismeetodina ka vaatlust, mis voimaldas koguda
andmeid lapse keelearengut mdjutava keskkonna kohta ja saada vajalikku lisainformatsiooni, mis
ei tulnud esile intervjuudes (Miller 1996: 402—403). Eesti ja vene lasteaedades vaatlesid ilidpi-
lased autori juhendamisel vene lapsi kokku kuueteistkiimnes riihmas. Lasteaiad asusid erinevates
keelekeskkondades (Tallinnas, Kohtla-Jarvel, Narvas, Toilas ja Viljandis), mis vdimaldas teha
tdhelepanekuid ka vene elanikkonna kontsentratsiooni mojust antud piirkonnas. Eesti lasteaia
riihmad sisaldasid erineval arvul vene lapsi, mis vdimaldas uurida suhtlusvorgustiku ja integra-
tiilvse motivatsiooni kujunemist rithmas. Igas riihmas vaadeldi nii Opetajaid kui ka mitte-
eestlastest lapsi (1-2 last igast rithmast), keda jilgiti kolme tunni jooksul (kokku 48 vaatlustundi).
Tapsemad loetelud ja nimekirjad on toodud Lisas 3, vaatlustulemusi on eelnevalt kisitletud eraldi
artiklis (Rannut 2004a).

Kiimnes eesti dppekeelega koolis vaadeldi kokku 38 ainetundi ja iiheteistkiimnes vene koolis
33 tundi, mis toimusid keelekiimblusklassides. Vaatlejateks olid t66 autor Ulle Rannut, dotsent
Mart Rannut ja nende juhendatud eesti keele kui vdorkeele tilidpilased ja kraadidppurid. Vaat-
lejad podrasid tihelepanu ka Opilaste keelekasutusele mitteformaalsetes tunnivilistes situatsioo-
nides, mérkides iiles Opilaste omavahelise keelekasutuse jmt. Tunnivaatlused lindistati ja osaliselt
ka filmiti (1 eesti koolis, 1 eesti lasteaias, 2 keelekiimblusklassis), mis voimaldas koguda infor-
matsiooni Opetaja ja Opilaste kohta véljaspool intervjuud toimuvates tegevustes. Tunnivaatlusi
t60s eraldi ei analiilisita. Kuna nende eesmérk oli pakkuda lisainformatsiooni lapse keele arengut
mojutavatest teguritest, kasutatakse neid vaid vajadusel tdiendava materjalina.

3. UURIMISTULEMUSED

3.1. EESTI KEELEKESKKONDADE VORDLUS

Eesti keelekeskkonnad voib koondada kaheks eraldatud (segregatsiooni) ja kaheks hajutatud
(dispersiooni) piirkonnaks, kus keskkonnal on erinev mdju nii vene Opilaste integratsioonimoti-
vatsiooni kui ka keelekasutuse ja -oskuse kujunemisele.

3.1.1. Eesti keelekeskkondade mudelid

Sarnaselt Taanile ja teistele sisserdindemaadele Euroopas elab pohiosa (91%) immigrantidest Eesti
suurlinnades. Juba Noukogude perioodil koondusid Venemaalt ja teistest Noukogude Liidu piir-
kondadest sisse rdnnanud ja omavahelise suhtluskeelena vene keelt kasutanud immigrandid
peamiselt suurlinnade 1dheduses asuvatesse toostuspiirkondadesse ja sdjaviebaasidesse, moodus-
tades 45% linnarahvast. Ténapédeval on vene keelt kdnelevate immigrantide osakaal linnarahvas-
tikust seoses vene erusdjavielaste viljardndega kahanenud 37-38%-ni, kuid pdhiosa venekeelsest
elanikkonnast on endiselt koondunud suurematesse linnadesse, mistottu maa-asulates elab neist
vaid marginaalne osa (7,22%). Arvuliselt kdige suurem osa neist elab Tallinnas (146 208), Narvas
(58 702) ja Kohtla-Jarvel (32 843) ning nimetatud linnade iimbruses. Seega paikneb 85% vene
elanikkonnast peamiselt kahes maakonnas ja kolmes linnas (67,7%), ilejadnud 16% elab
hajutatult 13 maakonnas (Statistikaamet 2000; Rannut 2002a,b; 2003a). Keelekeskkondadest
annab lisna iilevaatliku pildi ka iildhariduskoolide oppekeele jaotuvus piirkonniti, mille kohaselt
pooled vene koolid (51,7%) asuvad Tallinnas ja selle timbruses, kolmandik (31,5%) Ida-Virumaal
ja tlejdénud 16,8% jaotuvad 13 maakonna vahel, kus toimub omakorda jagunemine vastavalt
sellele, kus vene kool on veel olemas (4 maakonda) ja kus see iildse puudub (3 maakonda).
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Vorreldes venekeelse elanikkonna paiknemist Eesti territooriumil, voib eristada piirkondi, mida
iseloomustab suur immigrantide kontsentratsioon, ja piirkondi, millele on iseloomulik immigran-
tide hajutatus pohivoolu sekka. Seega voiks Eestis teiste Euroopa maade eeskujul esile tuua neli
erineva keelekeskkonna mudelit, mis voiksid olla aluseks vene Opilaste integratsiooni ja eesti
keele omandamise uuringule.

1. ja 2. mudel: immigrantide suur kontsentratsioon suurlinnades ja piirialal

1. mudel (Tallinn) 2. mudel (Narva)
muud muud eestlased
9% 9% 5%

venelased eestlased
37% 54%

venelased
86%

3. ja 4. mudel: hajutatud keskkonnad — immigrantide madal kontsentratsioon ja
hajutatus pdhielanikkonna hulka

3. mudel (Tartu) 4. mudel (Tabivere)

muud
muud 4%
venelased 404
16%

venelased
4%

eestlased

80% eestlased

92%

Joonis 1. Segregatiivsete ja hajutatud keskkondade mudelid Eestis

1.

Esimeses mudelis on sarnaselt Pdhjamaadele muukeelse elanikkonna arvukuse tottu
moodustunud suurlinnade iimber tugevad segregatiivsed linnaosad, kus venekeelse elanik-
konna osatdhtsus iiletab 30% piiri ja hakkab toimima niinimetatud kiilma tuule indeks
(modned piirkonnad Tallinnas ja selle iimber). Kuna eestlased kipuvad teiste maade (nt Rootsi,
Taani) eeskujul immigrantide poolt asustatud rajoonidest vélja kolima, on pohirahvus jadnud
mones kohas isegi vihemusse (nt Tallinnas Lasnaméel on eestlasi 34,7%, Maardus 19,9%,
Paldiskis 29,7%).

Teise piirkonna moodustavad Eesti-Vene piiridérsed alad, kus muukeelne elanikkond on pohi-
rahvuse praktiliselt vélja tdrjunud (nt Ida-Virumaal Sillamé&el on eestlasi 4,2%, Narvas 4,9%,
Peipsi dédres 8,7%), eesti keele oskus on vdga madal ning pohiline suhtluskeel on vene keel,
mida oskavad nii eestlased kui venelased. Seetdttu on taolistes piirkondades ka integrat-
sioonimotivatsioon madal.
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3. Kolmanda piirkonna moodustavad linnad ja asulad iilejadnud 13 maakonnas (peale Harjumaa
ja Ida-Virumaa), kus venekeelne kogukond on segregatsioonis elamiseks liiga véike, jaddes
enamasti alla 20% (nt Tartus 16,1%, Parnus 15,3%, Sindis 15,7%).

4. Viimase piirkonna moodustavad maa-asulad voi maakonnalinnad, mis sarnanevad Pd&hja-
maades rakendatavale hajutamisstrateegiale, kus immigrandid on hajutatud ning integreeritud
pOhirahvuse hulka. Sellistes piirkondades moodustab venekeelne kogukond 1-5% elanik-
konnast (nt Kuressaares 1,4%, Viljandis 3,6%, Tabiveres 4,1%), mis vdib monikord tdhen-
dada vaid iiksikute teiskeelsete perekondade olemasolu. Kuna seetSttu on ka vene Opilaste arv
viike, puuduvad sellistes piirkondades enamasti vene dppekeelega koolid.

Kolmandat ja neljandat piirkonda on raske eristada, sest teatud erinevused tulevad esile vaid
nimetatud kolmeteistkiimne maakonna suuremates linnades, kuna seal moodustavad venelased ka
viikese protsentuaalse osatéhtsuse korral arvuliselt suurema kogukonna, mis véimaldab neil vene
oppekeelega koole siilitada. Seetdttu erinevad nad teatud miéral neljandast keskkonnast, kus
venekeelsest kogukonnast enam rédkida ei saa. Kuna aga iga maakonnalinn on paratamatult
mdjutatud timbritsevast keelekeskkonnast maa-asulates, on otstarbekam neid ka koos vaadelda.

Et teada saada esitatud mudelite iilekantavust teistesse sarnastesse situatsioonidesse, on voetud
vaatluse alla viga paljud erinevad piirkonnad, kusjuures mudeleid vaadeldakse nii ithiskonna kui
ka kooli dppekeele ja klassi keelekeskkonna tasandil.

3.1.2. Lapsevanemate keelekasutus ja integratiivse motivatsiooni kujunemine

Uurimistulemused niitasid, et koige madalam oli lapsevanemate eesti keele oskus Ida-Virumaal
(2. keelekeskkond), kus 40% vene lapsevanematest ei osanud iildse eesti keelt, iilejadnud 60%-st
arvas valdav enamus, et oskab natuke. Tallinnas ei osanud iildse eesti keelt 10% lapsevanematest
ning valdav enamus leidis, et oskab natuke. Eesti keelt vabalt valdavad lapsevanemad olid
tegelikult rahvuselt eestlased, Tallinnas oli paar lapsevanemat ka lihtsalt Tartu Ulikoolis dppinud
ja seal eesti keele omandanud. 3. ja 4. piirkonnas leidus vaid tiks eesti keelt {ildse mitte oskav lapse-
vanem endiste sdjavielaste seas, pooled lapsevanematest radkisid natuke ning iilejadnud arvasid,
et rddgivad eesti keelt iisna hésti voi valdavad vabalt. Vabalt eesti keelt valdavaid lapsevanemaid
leidus isegi uusimmigrantide seas, kuid sel juhul elasid nad alati maa-asulates, kus monikord ei
olnud iildse vene keelt konelevaid inimesi.

Tallinn

Maa-asulad,

Tartu ja Valga I
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Reead, Tartuja Tallinn Ida-Virumaa
Valga
Ovaldan vabalt 9 5 2
O usna hasti oskan 14 10
Enatuke raagin 24 25
M uldse ei oska 1 5

Joonis 2. Vene lapsevanemate eesti keele oskus erinevates keelekeskkondades
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Keskkonnas, kus venekeelsel elanikkonnal olid iiksnes instrumentaalsed pohjused eesti keele
oppimiseks, oli keeleoskus ka vastavalt madalam. Soov v3i soovimatus samastada end eestlastega
mojutas venekeelse elanikkonna keelekasutust, mis erines soltuvalt {imbritsevast keelekesk-
konnast. Néiteks (vt joonist 3) ei kasutanud 2. keelekeskkonnas ligi pooled vene lapsevanematest
eesti keelt iildse isegi eestlastega suheldes. Iga paev kasutasid eesti keelt vaid need, kes tegelikult
olidki eestlased, kuid olid kunagi koduseks keeleks valinud vene keele ja hakkasid niitid parast
Eesti taasiseseisvumist eesti koolis kéivate lastega jille eesti keeles suhtlema.

Ida-Virumaa [

Tallinn [
[ |

Maa-asulad, Tartu ja Valga

0%

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100
%
Maa-asulad, Tallinn Ida-Virumaa
Tartu ja Valga
O iga paev 33 20 12
O mdnikord 12 22 29
W mitte kunagi 3 4 32

Joonis 3. Vene lapsevanemate eesti keele kasutus erinevates piirkondades

Tallinnas oli eesti keelt iildse mitte kasutavaid lapsevanemaid alla 10% (vene koolide lapse-
vanemad). Uurimistulemused néitasid vdga suuri erinevusi vene ja eesti kooli lapsevanemate keele-
kasutuse vahel, nditeks leidus vene kooli lapsevanemate seas poole vihem neid, kes kasutasid
eesti keelt iga paev. Valdav osa iga péev eesti keelt kasutavatest lapsevanematest oli pannud oma
lapsed eesti kooli.

3. ja 4. keelekeskkonnas leidus lapsevanemaid, kes eesti keelt {ildse ei kasutanud, liksnes suurema
vene kogukonnaga piirkondades (Tartu, Valga, Haapsalu) elavate erusdjavéelaste hulgas. Eesti
keele mittekasutamine tihendas siin enamasti seda, et saadi kiill eesti keelest aru, kuid keelduti
seda ise kasutamast. 70% lapsevanematest kasutas eesti keelt iga péev, sest nende sonul tuli
sellises keelekeskkonnas eesti keelt igal pool kasutada (vt joonis 3). Seetdttu ei olnud lapsevane-
matel ka tdrget eesti keele suhtes ja neid oli voimalik isegi eesti keeles intervjueerida.

3.1.3. Suhtumine eesti keelde ja koolivaliku motivatsioon

Eesti keele oskus ja kasutus on otseselt seotud integratiivse motivatsiooni kujunemise ja kooli-
valikuga. Suhtumised ja hoiakud sdltuvad sama keelt konelevate immigrantide osatdhtsusest
antud piirkonnas ning eesti keele oskuse ja kasutuse vajaduse tunnetamisest. Kdige negatiivsem
oli suhtumine eesti keelde Ida-Virumaal, kus seda kdige vihem kasutati ja vairtustati. Vene lapse-
vanemate kiisitlusest selgus, et tiksnes 15% neist pidas eesti keelt iisna voi véga tdhtsaks. Oldi
seisukohal, et siin elab vdga palju vene rahvast ja nad ei saa Oppida eesti keelt dra, inimesed ei ole
siilidi, et kunagi siia sattusid elama.
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Maa-asulad,
Tartu ja Valga

Tallinn

Narva, Kohtla-

Jarve
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Narva, Kohtla-Jarve Tallinn Maa-asulad, Tartu ja
Valga

O véaga tahtis 2 8 22
O Usna téhtis 9 32 20
E mitte eriti tahtis 33 6

M Uldse mitte tahtis 29 1 0

Joonis 4. Vene lapsevanemate suhtumine eesti keelde erinevates keelekeskkondades

Segregatiivsed venekeelsed elamurajoonid Tallinnas ja selle imbruses on hea niide kiilma tuule
indeksist, kus venelased ei taju sageli iildse, et nende korval elavad eestlased. "Siin ei olegi eest-
lasi," on 40 000 eestlasega Lasnamaéel iisna sagedane vastus. Seetdttu ei ole nii lapsevanematel,
lastel kui ka Gpetajatel enda sonul kellegagi eesti keeles suhelda. Sellises keskkonnas puudub
venekeelsel elanikkonnal reeglina integratiivne motivatsioon, eesti keelt on kiill vaja, kuid mitte
eestlastega eesti keeles suhtlemiseks. "Ema {itles, ma et mina Oppisi eesti keel sellepérast, et eesti
keel on rocynapctBennsiii sa3b1k", litleb keelekiimblusklassi dpilane. Umbes iiks kolmandik (33%)
eesti kooli vene lapsevanematest pidas eesti keelt viga tihtsaks, samal ajal ei leidunud aga vene
koolis iihtegi sellist lapsevanemat, kes oleks eesti keelt nii korgelt hinnanud. Vene koolis leidus
tervelt kuus lapsevanemat (26%), kes eesti keelt ei vdértustanud, samal ajal oli vaid iiks selline
lapsevanem eesti koolis, kuid ka tema ei delnud, et eesti keelt poleks iildse vaja. Seega ei pane
sellised vanemad, kes eesti keelt iildse ei vdértusta, oma lapsi ka eesti kooli.

Eesti koolis niisiis selliseid lapsevanemaid ei ole, kes eesti keelt iildse tihtsaks ei pea, sest muidu
ei oleks nad oma lapsi ka sinna pannud. Koolivaliku motivatsioonid erinesid iisna tugevalt isegi
segregatiivsetes piirkondades, kuigi nii Tallinnas kui ka Ida-Virumaal domineerib instrumen-
taalne motivatsioon ning eesti kooli vastuvotmisel on ndutav eelnev ettevalmistus eesti lasteaias.
Tallinnas olid peamised eesti Gppekeelega kooli valiku pdhjused kooli tase, kallak ja asukoht.
Ida-Virumaal, kus heal juhul leidubki ldhikonnas vaid iiks eesti kool, oli motivatsiooniks eesti-
keelne keskkond ning muretseti peaasjalikult tuleviku, tookoha ja edasidppimisvoimaluste pirast,
mida réhutasid nii lapsevanemad kui ka lapsed (eriti keelekiimblusklassis).

3. ja 4. keelekeskkonnas valiti eesti kool enamasti seetottu, et lapse elukohas ei olnudki teist
voimalust ja motivatsiooniks oli sel juhul kooli asukoht. Erinevalt iseseisvuseelsest perioodist ei
hakanud tikski vene lapsevanem enam oma last mitmekiimne kilomeetri kaugusele vene kooli
viima. Oppekeelt vdi kooli vahetati ka vene koolide vdi osakondade sulgemise tdttu, mis oli teine
eesti kooli valiku pdhjus. Lapsevanemad pidasid vene kooli perspektiivituks ning eelistasid oma
lapsi juba sdimeeas eestikeelsetesse rithmadesse panna, et neid paremini kooliks ette valmistada.
Siiski ei ménginud koolieelne ettevalmistus sellises keskkonnas enam erilist rolli, sest vastu voeti
eranditult kdik kohalikud lapsed.
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3.1.4. Laste keelekasutus ja integratsioon

Lapsevanemate suhtumine eesti keelde kandub koolivaliku kaudu iile ka lastele, soodustades voi
parssides nende integratsiooni. Koolivalik mojutab otseselt sotsiolingvistilist keskkonda, mis
hakkab last kogu kooliaja viltel iimbritsema. Peamised sOprussidemed kujunevad just klassikaas-
lastega, mis médrab &dra edaspidise keelekasutuse, keeleoskuse ja viirtushinnangud. Samas
mojutab Opilaste omavahelist suhtluskeelt ja isegi keelekeskkonda klassis ka last véljaspool kooli
imbritsev sotsiolingvistiline keskkond (s6ltuvalt piirkonnast ehk keelekeskkonna mudelist).

O ainult eesti keel ] eesti ja vene keel W ainult vene keel |

Tartu, Valga ja maa-asulad

Tallinn

Ida-Virumaa [T — *
PRSI T ST ST "

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Ida-Virumaa Tallinn Tartu, Valga ja
maa-asulad
W ainult vene keel 20 0 0
[ eesti ja vene keel 33 38 34
[ ainult eesti keel 1 16 20

Joonis 5. Eesti kooli vene dpilaste keelekasutus véljaspool kooli Tallinnas, Ida-Virumaal ning
maakonnalinnades ja maa-asulates

Joonisel 5 on ndha erinevused eesti koolide vene dpilaste keelekasutuses sdltuvalt keskkonnast.
Kui Ida-Virumaal kasutab peaaegu 40% vene Opilastest viljaspool kooli vene keelt isegi siis, kui
suheldakse eestlastega, siis maa-asulates kasutab umbes samapalju vene Gpilasi eesti keelt isegi
siis, kui suhtlus toimub vene Opilaste vahel.

Uurimus néitas, et vene kooli opilane hakkab eestlastega eesti keeles suhtlema vaid siis, kui ta
kéib véljaspool kooli nditeks eestikeelses trennis voi muusikakoolis. Siinjuures mojutab laste eesti
keele arengut huviringide dpetajate vene keele oskus, sest enamasti on erialadpetajad kas lausa
vene emakeelega voi siis eestlased, kes piitidlikult vene keelt pursivad, arvates, et nad teevad sel-
lega lapsele teene ja laps saab siis paremini aru (autori suulised vestlused muusikakoolide dpeta-
jatega). Kiimblusklassides tundus olevat prestiizne omada eestlastest sdpru, kuid need olid sel
juhul véljaspoolt kooli, osutudes monikord ka vene keelt kdnelevateks eestlasteks. Peamised
sobrad on ikkagi venelastest klassikaaslased, kellega suheldakse nii vene kui ka eesti keeles.
Seega tekib siin Schumanni Alberto siindroom (1978), kus sihtkeelt omandatakse liksnes teise
keele konelejatega suheldes.

Maa-asulates on nii koolis kui ka véljaspool kooli peamine suhtluskeel eesti keel. Erandiks on
suuremate vene kogukondadega maakonnalinnad (nt Tartu, Parnu, Valga), kus vene opilased
kasutavad véljaspool kooli omavahel suheldes ka vene keelt. Kuna kiisitletutest pooled olid périt
Valgast, Sindist ja Tartust, siis on loomulik, et keelekeskkonna erinevused ei olnud eesti koolis
Oppivate vene laste vordlemisel suured (vt joonis 6). Tallinna eesti koolides kasutas seitse Opilast
vahel ka vene keelt ja nemadki olid périt Ida-Virumaalt.
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Joonis 6. Eesti kooli vene dpilaste keelekasutus koolis Tallinnas, Ida-Virumaal ning maakonna-
linnades ja maa-asulates

Koolis mdjutab keelekeskkonda vene Opilaste osatéhtsus klassis, mistottu Valgas ja Sindis kasu-
tavad vene Opilased omavahel suheldes ka vene keelt. Venelastest sopru leidub suurema venelaste
kogukonnaga piirkondades neil opilastel, kes on eelnevalt kidinud vene koolis, kuid mitte alati ei
radgita sel juhul omavahel vene keelt. Tdiesti eraldi riihma moodustavad maa-asulates elavad
vene lapsed, kellel venelastest sobrad puuduvad voi elavad need Tallinnas. Kasvamine eesti
kultuurikeskkonnas on ldhendanud selliseid Opilasi tunduvalt rohkem eesti kui vene kultuurile,
mistottu nad tunnevad end paremini eestikeelses keskkonnas, pidades venelasi agressiivseteks.

Ida-Virumaa eesti koolid erinevad teistest keelekeskkondadest nii keelekasutuse kui ka suhtu-
miste osas. Nii nagu tdiskasvanutegi puhul, domineeris ka vene laste keelekasutuses vene keel
igas valdkonnas, isegi eesti koolis eestlastega suheldes. Opilaste intervjuudest tulid selgelt esile
etnilised konfliktid ja véga teravad vastasseisud: {ihed leidsid, et vanad ajad on moddas ja niiiid
tuleb eesti keelt Oppida, teised jille, et venelasi ei saa sundida eesti keelt dppima. Moned vene
oOpilased teatasid isegi, et nad ei soovi eestlastega suhelda ega ka eesti keelt rddkida ja venelaste
Oppimine eesti koolis vdiks aidata pigem eestlastel paremini vene keelt selgeks saada. Samuti tooni-
tati ka Venemaa suurust ja tdhtsust Eesti partnerina. Seega oli mérgata, et Ida-Virumaal ei olda
veel iile saadud suhtumisviivest ja integratiivne vastandumine on {isna tugev isegi eesti koolis
Oppivate venelaste seas. SeetOttu peeti venelaste ja eestlaste koosSppimist eesti koolis heaks just
vastastikuse mdistmise suurendamise ja konfliktide vihendamise huvides. See oli ainus kesk-
kond, kus koosoppimises ndhti vastastikust integratsiooni ja toonitati vajadust moélema keele doppi-
mise ja kultuuri mdistmise jérele.

Keelekeskkonna ja motivatsiooni kujunemine oleneb sellest, kui palju vene lapsi 0pib eesti oppe-
keelega klassis ja missugune on nende motivatsioon. Kui klassi dominandid on segaperest, kus
oOpilastel on vodib-olla eesti keelega probleeme ja kes ei vaevu eesti keelt radkima voi kellel on
mingi muu motivatsioon, siis see klass radgib Opetajate sonul vene keelt ja nendega on raske
toime tulla. Kuna samasugust ndhtust markasime ka Tallinnas suurema vene Opilaste arvuga
klassides ja rithmades, voib 6elda, et keelekeskkonna mudelitele iseloomulikud néhtused leiavad
aset nii ithiskonna kui ka koolivaliku tasandil.
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3.2. KOOLI KEELEKESKKONNA MOJU VENE OPILASTE EESTI KEELE
SONAVARA ARENGULE

Et selgitada segregatiivse ja hajutatud keskkonna moju opilase keele arengule kooli keskkonnas,
on vorreldud kahte samast piirkonnast ja sama dppekeelega, kuid erineva suhtluskeskkonnaga
vene Opilaste rithma. Eesti kooli rithmas 0pivad vene lapsed eesti keeles (K2) koos sihtkeelt ema-
keelena konelejatega (hajutatud keskkond), teises rithmas ehk keelekiimblusklassis dpivad vene
lapsed eesti keeles koos vene keele kdnelejate ehk siis sihtkeelt teise keelena kdnelejatega (segre-
gatiive keskkond).

3.2.1. S6navara vordlus

Kahe samast piirkonnast ja sama Oppekeelega, kuid erineva suhtluskeskkonnaga vene Opilaste
rithma eesti keele sdnavara vordlus niitas, et kiimblusdpilaste sdnavara oli eesti kooli vene Opi-
laste omast ligi kolmandiku vorra vdiksem (182 sdna = 29%). Seega oli eesti kooli vene Opilaste
sOnavara suurem nii substantiivide (33%), verbide (21%), adjektiivide (51%) kui ka adverbide ja
adpositsioonide (39%) osas. Kdige suuremad olid erinevused adjektiivides, kus kiimblusodpilaste
sonavara hulk moodustas alla poole (49%) eesti kooli dpilaste sdnavarast. Samuti oli kiimblusopi-
laste sonavara oluliselt piiratum substantiivide ja adverbide osas. Silma torkas ka kiimblusdpilaste
véike afiksaaladverbide arv, mis oli seotud ithendverbide mérkimisvairse vihesusega. Kiimblus-
opilased kasutasid tildarvult rohkem pronoomeneid, numeraale ja interjektsioone, millega asen-
dati puudujidke teistes sonaliikides. Erinevaid sonu leidus siiski ka neis rithmades vihem.

Tabel 2. Keelekiimblusklassi ja eesti kooli vene dpilaste sonavara vordlus

N qes eelekiimblusdpilase esti kooli vene Opilase Opilaste
Sonaliicid Keelekiimblusdpilased | Eesti kooli opilased EK opilastel
& (2500 sona) (2500 sona) rohkem sonu
Kokku | Erinevaid Kokku Erinevaid Erinevaid
Substantiivid 463 3 31;2) 513 ( 45(;% 74 (33%)
. 70 77 o
Pronoomenid 515 (14%) 442 (17%) 7 (9%)
. 101 128 o
Verbid 580 (17%) 595 (22%) 27 (21%)
Adverbid, 62 101 o
adpositsioonid 418 (15%) 458 (22%) 39 (39%)
C 32 65 o
Adjektiivid 112 (29%) 137 (47 %) 33 (51%)
Konjunktiivid, 21 22 o
interjektsioonid 339 (6%) 310 (7%) 1 (5%)
. 16 18 o
Numeraalid 73 (22%) 45 (40%) 2 (11%)
Kokku 2500 (ISOSA,S) 2500 (256;)7) 182 (29%)
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Joonis 7. Erinevate sonade hulk kiimblusopilaste ja eesti kooli vene dpilaste rithmas

Kiimblusdpilaste sdnavara liingad tingisid asendusstrateegiate rohke kasutuse, sagedamini esine-
vate sOnade kordamise ning pronoomenite, interjektsioonide ja numeraalidega liialdamise,
millega piiiiti kompenseerida puudujédike teistes sonaliikides. Néiteks asendati substantiive pronoo-
menitega, adverbe numeraalidega ja adjektiive lihtverbidega. Kiimblusdpilased kasutasid sageli
ka vene keele interferentsist tingitud interjektsioone ja adjektiive, kuid interferentsi esines ka
teistes sonaliikides. Lisaks oli neil rohkem agressiivsust védljendavaid sonu sagedamini esinevate
sonade hulgas, mida kasutati koolielust, filmidest, arvutiméngudest ja isegi raamatutest jutus-
tades. Samal ajal vdimaldas sonavara rikkus eesti kooli vene Opilastel véljendusstiili valida,
mitmel erineval viisil oma motteid parafraseerida ja isegi agressiivsetest mangudest ja siind-
mustest hoolikalt sonu valides neutraalselt jutustada.

3.2.2. SGnavara lunkade tletamise strateegiad

Erinevused sOnavaras tingisid ka mdlema rithma poolt vestluses ja jutustamisel kasutatavate stra-
teegiate erinevusi. Kuna eesti kooli vene Opilaste sdnavara oli rikkalik ja jutustamisoskus ladus, ei
vajanud nad intervjueerija abi. Kui sobiv sona ei tulnud meelde, oli enamkasutatavaks stratee-
giaks parafraseerimine, kus sama lause Geldi pikema selgitusega timber. Reformuleerimise ees-
mark oli pigem mdtte vdimalikult tipne edastamine ja suurema selguse toomine, kui dpilane ei
olnud kindel, et kuulaja tema mdttest digesti aru sai. Sel juhul tdiendati motet siinoniiiimsete
viljenditega, mida vdimaldas iisna rikkalik sOnavara. Esitati ka tdpsustavaid kiisimusi, kui
kiisimus ebaselgeks jéi.

Kui kiimblusdpilastel ei tulnud sdna meelde, kasutasid nad mitmesuguseid kompenseerivaid,
asendavaid ja ajavoitmisstrateegiaid soltuvalt sonaliigist, mis raskusi valmistas. Peamised stratee-
giad, mida kasutati, olid sonade liigkasutus ja kordamine, sagedamini esinevate sonade tdhenduse
laiendamine, reformuleerimine ja parafraseerimine, asendamine teiste sonaliikide, tdhendusliku ja
kolalise sarnasuse pohjal valitud sonade voi moodustatud sonatuletistega, laenamine emakeelest,
ajavditmine hesitatsioonipauside, tdiepartiklite ja sonakorduste abil, huupi vastamine, teema valti-
mine voi vastamisest loobumine.

- Substantiivide rithmas pohjustas sdonavara piiratus pronoomenite liigkasutust, hesitatsiooni-
pauside ja tditepartiklitega ajavoitmist, emakeelest sonade laecnamist, kdlalisel ja tdhenduslikul
assotsiatsioonil pohinevat tuletamist vdi iildse vastamisest loobumist.

- Adjektiivide vihesus takistas kiimblusdpilastel siindmusi ja tegelasi kirjeldamast, pohjustades
samade adjektiivide kordamist vdi kirjeldusest loobumist.

- Ka adverbide piiratus pohjustas sonade liigkasutust ja asendamist, mida omakorda suurendas
emakeele interferents.
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- Abiméadrsonade vihesus oli seotud iihendtegusonade viahesusega, mis omakorda tingis sage-
damini esinevate lihtverbide kordamist ja nende tdhenduse laiendamist isegi sel maééral, et
monikord ei olnud véimalik lausest enam ilma tdpsustavate kiisimusteta aru saada.

- Kimblusdpilased ei kasutanud parafraseerimist rohkem kui paaril korral, kus see ei olnud
edukas ega aidanud soovitud motet edasi anda. Sageli esines reformuleerimist, mis ei toonud
kaasa enese korrigeerimist ja suuremat selgust, vaid suurendas hoopiski vigaste sdnavormide
arvu.

- Kohati esines vajaliku sdna puudumise tottu vastamise véltimist ja loobumist, tdpsustavaid
kiisimusi abiotsimise eesmargil ei esitatud, pigem jdadi ootama intervjueerija abi pakkumist.
Pakkumiste korral vastati huupi ja ndustuti vale variandiga, mis tegelikult ei andnud soovitud
motet Oigesti edasi. Nagu iitlevad Faerch ja Kasper (1983), on viltimine ja loobumine ainus
strateegia, mida ei saa nimetada keele omandamiseks, kuna see ei too kaasa Gppimist ega
arenemist. Samuti ei saaks nimetada keelt arendavaks ka selliseid strateegiaid, kus pilane
kinnitab huupi pakutud varianti voi vastab huupi kiisimusele. Keeleoskust arendaks tdhu-
samalt Opilasepoolne tépsustuse kiisimine ja oma motete parafraseerimine, kuid seda tege-
mast takistas piiratud sOnavara ja ilmselt kartus arusaamis- ja viljendusraskusi tunnistada.

Kiimblusopilastele sarnaseid strateegiaid kasutas ka iiks teistest ndrgema eesti keele oskusega
eesti kooli vene dpilane: ka tema intervjuus leidus rohkem pause, reformuleerimist, interferentsi
ja kordamist. Tema keelekasutuse 1dhemal analiiiisimisel aga selgus, et nende strateegiate kasuta-
mine oli tingitud pigem sellistest afektiivsetest teguritest nagu ebakindlus ja kartus vigu teha kui
sOnavara piiratusest, sest parafraseerides kasutas ta mitmeid erinevate siinoniilimide abil iimber-
iitlemise viise, mis viitas tegelikult sdnavara rikkusele.

Seega voib uurimistulemuste pdhjal delda, et klassi keelekeskkond ja suhtlemine eesti keelt ema-
keelena konelejatega avaldas mdju Opilaste eesti keele sOnavara arengule. Segregatiivses kesk-
konnas Sppivate kiimblusdpilaste sdnavara oli méarkimisvéérselt piiratum kui eesti kooli vene
Opilastel, samuti esines neil mérkimisvairselt palju mitmesuguseid sonavara liinkade iiletamiseks
kasutatavaid vahekeelestrateegiaid (nt sonade liigkasutus, asendamine ja sona tdhenduse laienda-
mine), mis kivistudes v3ivad viia keele pidziniseerumiseni.

3.3. UURIMISTULEMUSTE KOKKUVOTE JA JARELDUSED

Doktorit6d eesmérk oli analiiiisida ja kirjeldada erineva sotsiolingvistilise keskkonna mdju vene
oOpilaste eesti keele kasutusele ja arengule ning ndidata integratiivse motivatsiooni ja sihtkeelt
emakeelena konelejatega suhtlemise olulisust teise keele omandamisel. Seejuures vaadeldi opilast
iimbritsevat sotsiolingvistilist keskkonda iihest kiiljest ithiskonna ja kodu ning teisalt koolivaliku
tasandil.

To6 kaigus tootati vilja Eesti venekeelsete kogukondade integratsiooni mdjutavate sotsiolingvis-
tiliste keskkondade mudelid, mis koondusid kaheks segregatiivseks ehk kdrge immigrantide kont-
sentratsiooniga ja kaheks hajutatud ehk madala immigrantide kontsentratsiooniga keskkonnaks.
Nimetatud keskkondi analiilisides ilmnesid keskkonna moju erinevused nii vene Opilaste
integratsioonimotivatsiooni kui ka keelekasutuse ja -oskuse kujunemisele.

Uurimus aitas teadvustada ka immigrantide kahe erineva sihtkeele omandamise motivatsiooni
kujunemist, olemust ja moju keeledppetulemustele. Uurimusest jareldus, et segregatiivses kesk-
konnas, kus domineeris instrumentaalne motivatsioon, oli nii lapsevanemate kui ka laste keele-
Oppemotivatsioon ja soov eestlastega suhelda viiksem, mille tulemusena oli ka nende eesti keele
oskus madalam kui hajutatud piirkonnas, kus eesti keele omandamise aluseks oli integratiivne
motivatsioon. Seega leidsid siin kinnitust teoreetilises peatiikis ja sissejuhatuses késitletud
Stephen Krasheni ja teiste uurijate teooriad, mis taolist sdltuvust rhutasid.
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Suure venekeelse elanikkonna arvuga piirkondades puudus motivatsioon eesti keele kasutuseks ja
eestlastega suhtlemiseks, eesti keelt Opiti eelkdige tookoha saamise ja edasidppimise vdimaluste
parast. Suhted eestlaste ja venelaste vahel olid negatiivsemad. Ida-Virumaal kandusid keelelised
hoiakud ja suhtumised iile ka eesti kooli, mis mojutas keelekasutust ja -keskkonda klassis. Koige
paremad olid suhted eestlaste ja venelaste vahel piirkondades, kus vene keele konelejate arv jéi
alla 5%. Sellistes piirkondades omandati eesti keel igapéevases suhtluses eestlastega, mitte nii-
vord keelekursustel kéies. Seetottu ei olnud ka lapsevanematel hirmu eesti keele kasutuse ees.

Lapsevanemate eesti keele kasutus ja integratsioonimotivatsioon erines vastavalt nende laste
koolivalikule, sest need, kes ise eesti keelt ei vdirtustanud, ei pannud ka oma lapsi eesti kooli.
Laste keeleoskust ja -kasutust mdjutas samuti eelkdige koolivalik, sest parimad sobrad, kellega
iga pdev suheldi, olid ikkagi klassikaaslased. Kui klassikaaslased olid eesti keelt emakeelena
konelejad, oli domineeriv suhtluskeel sGpradega eesti keel, mis peegeldus selgelt laste eesti keele
oskuse tasemes ja selle omandamise kiiruses.

Kumblusklasside ja eesti koolis Oppivate vene laste vordlev sOnavarauuring néitas, et keeledppe-
tundide mahust tunduvalt olulisem on integratiivne motivatsioon, mis tdhendab soovi ja vdimalust
eestlastega suhelda. Suhtlemine sihtkeelt emakeelena konelejatega mojutas positiivselt keele-
Ooppetulemusi, mistdttu eesti keelt emakeelena konelevate lastega koos Oppivad vene lapsed
saavutasid emakeelekOneleja sdnavara taseme ja kasutusoskuse enamasti juba enne viiendat
klassi. Kiimblusklassis, kus dppetdo toimub kiill eesti keeles, kuid emakeelekonelejatega suhtlus-
voimalus puudub, on Jpilaste eesti keele sonavara tunduvalt piiratum, mistdttu kasutatakse mit-
mesuguseid kompenseerivaid vahekeelestrateegiaid, et viljendusraskustest iile saada. Samuti
kohtas kiimblusdpilastel mérkimisvéarselt palju interferentsinéhtusi, mida eesti koolis dppijatel ei
tdheldanud. Sellises keeleomandamise staadiumis ei ole siiski veel pdhjust rdédkida keele pidzini-
seerumisest, mis soltub eelkdige sellest, kas ja millal hakkab toimuma integratsioon eestikeel-
sesse ithiskonda. See oleks aga huvitav ja oluline teema edasiseks uuringuks, kuna vene dpilaste
edaspidist keelekasutust ja eesti keele arengut mojutab eelkdige keskkond, milles eestikeelne
suhtlus toimub.

Uurimistulemusi kokku vottes voib viita, et Schumanni, Gilesi ning teiste USA ja Euroopa
teadlaste teooriad, mille kohaselt timbritsev sotsiolingvistiline keskkond mdjutab integratiivse
motivatsiooni kujunemist ning sellest tulenevalt sihtkeele konelejatega suhtlemist ja sihtkeele
omandamist, leidsid ka Eesti kontekstis tdestust, andes teadusliku aluse viitele, et immigrantide
suur kontsentratsioon piirkonnas ja sellest tulenev segregatiivse keskkonna tekkimine soodustab
instrumentaalse motivatsiooni domineerimist sihtkeele dppes ja pidurdab sellest tulenevalt siht-
keele omandamist. Hajutatud keskkond aga soodustab integratiivse motivatsiooni kujunemist
ning viib paremate keeledppetulemusteni, olles seotud positiivse suhtumisega sihtkeelde ja selle
konelejatesse ning tuues kaasa igapédevase suhtluse sihtkeelt emakeelena kdnelejatega.

SOnavarauurimus nditas veenvalt eesti Oppekeelega kooli mérkimisvéérset rolli Eesti integrat-
siooniprotsessis. Eesti koolil on riigikeelse haridusasutusena iihiskonnas hoopis tdhtsam iilesanne
kui lihtsalt eestlaste etnilise ja keelelise identiteedi sdilitamine. Viimane seisukoht on kitsas ja
vajab korrigeerimist, mida haridus- ja teadusministeerium on ka voortdoliste laste haridus-
korralduslike muudatuste ndol asunud tegema. Eestikeelne haridussiisteem ei tohiks iihelgi
tasandil olla suletud ka vene lastele, sest vastavalt mitmetele rahvusvahelise diguse dokumen-
tidele, sealhulgas Euroopa Liidu direktiivile 77/486/EEC, kuulub immigrantide laste inimdiguste
hulka ka digus vastuvotva maa riigikeelsele haridusele. Seega on eesti dppekeelega kooli puhul
tegemist riigikeelse haridusasutusega, mis peaks olema avatud ja kéttesaadav igale Opilasele,
sOltumata rahvusest, keelest, usulistest tdekspidamistest ja nahavérvist. Ka vene keelt kdnelevate
immigrantide emakeele sdilitamise ja riigikeelse hariduse omandamisel vrdsete voimaluste taga-
mise kiisimuses tuleks seetdttu senisest enam toetada eesti dppekeelega kooli integreerivat rolli.
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4. IMPACT OF THE LANGUAGE ENVIRONMENT ON
INTEGRATION AND ESTONIAN LANGUAGE ACQUISITION OF
RUSSIAN-SPEAKING CHILDREN IN ESTONIA

Summary

The purpose of the current research is to investigate the impact of the language environment on
integration and Estonian language acquisition of Russian-speaking children in Estonia. The impor-
tance of this study derives from the fact that though many Estonian teachers as well as researchers
outside Estonia have drawn our attention to the impact of language environment on the linguistic
development and integration of immigrant children, it has not yet received deserved attention in
implementation of language teaching programs for immigrant students.

Many researchers have found integrative motivation to be a stronger predictor of second language
achievement than instrumental motivation. According to Schumann’s acculturation model (1978),
performance in learning a second language is affected by integrative motivation and attitude
towards the local language. Research has also revealed that the cause of the modest progress of
immigrant students at school is due to low integrative motivation in the areas with a large
concentration of immigrants and lack of social contacts and language interaction between second
language learners and native speakers. The same idea is reiterated in the hypothesis of the current
research when studying the Estonian language acquisition of Russian children in different
language environments and the distribution of Russians in Estonia. In the first part of the current
research different social environments have been observed and the impact of segregation and
dispersal policy on the integration of immigrants described. Followed by that four language
environment models have been proposed affecting the integrative motivation and language acqui-
sition of Russian-speaking children in Estonia: two environments where Russian immigrants live
separately, and two, where they are dispersed among mainstream population.

Stephen Krashen (1982: 28) claimed that the integrative motivation has been found to relate to
second language proficiency in second language acquisition situations where intake is available
outside the classroom. John Schumann (1978: 80-81) proposed that pidginization in second
language acquisition results when learners fail to acculturate to the target language group because
of the social distance and lack of intake. According to Giles’ accommodation theory, if the
learner becomes a member of the target language group and is willing to adopt and communicate
with native speakers, they try to make their speech similar to that of the adressee in order to
emphasize social cohesiveness (Beebe, Giles 1984: 5-32). As there is no research available in
Estonia concerning the impact of language environment and integrative motivation on the second
language acquisition up till now, it was also important to study the communication skills of
Russian children acquiring Estonian as a second language in different language environments out-
side school (in Tallinn) as well as at school. Therefore, in the second part of current research the
main focus was on the vocabulary development reflecting communication differences between
segregated environment (immersion classes in Russian school which contains only second
language speakers, although the language of instruction is Estonian), and dispersed environment
(Estonian school where Russian children are surrounded by the native speakers).

The research is based on the framework of the previously conducted research on integration
issues in the USA, Nordic countries and in Estonia, as well as on my own collected data based on
434 interviews with Russian students (224), their parents (178) and teachers (32) from 55
Estonian and Russian schools in different language environments in Estonia (Narva, Kohtla Jérve,
Tallinn, Maardu, Tartu, Valga, Sindi, etc.). The main focus of investigation fell on Russian students
from grades 2 to 12, studying in Estonian schools (164 respondents) in various language environ-
ments. By way of comparison, students from Russian schools (60 respondents) as well as native
Estonian language-speaking classmates of the focus group (32 respondents) were analyzed.
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According to the census of population and residential premises of 2000, Estonia is home to pre-
dominantly (91%) urbanized Russians who constitute 25,6% of the total population. There are
altogether 15 counties in Estonia, whereas 85% of the Russian population is residing in two
counties and, to be more precise, 68% of them live in three towns in these counties. Based on the
population data, 2 segregated and 2 dispersed sociolinguistic environment models are proposed,
having different impact on the motivation for integration and the Estonian language acquisition of
Russian immigrants. Language environments differ also according to the distribution of students
with different languages of education, 51,7% of Russian schools are situated in and around
Tallinn (1% model), almost a third (31,5%) in North-East Estonia (2"® model) and the rest 16,9%
are dispersed between the other 13 counties (3™ and 4™ model).

The current research has revealed that the lowest motivation and the Estonian language acquisition
level is in the second district which is made up of the Eastern border areas North-East Estonia
(2™ model), where the Russian-speaking population has almost ousted the native population
(e.g. in Ida-Virumaa, Sillamée there are 4,2% Estonians, in Narva 4,9%). In this model, 40% of the
Russian parents questioned did not know Estonian at all, of the remaining 60%, a vast majority
could speak on a minimal level. The Estonian language skills of Russians in this district are
5 times lower than in Tallinn, the basic language of communication being Russian, in which both
Russians and Estonians are fluent. As a result, in such areas integrative motivation is low. For
example, in the 2" model almost half of the parents never use Estonian. Everyday users are
ethnic Estonians, who have shifted to Russian at home for various reasons. After Estonia regained
it independence, they try to switch to Estonian as a home languge again and start to communicate
in it to their children. Interviews with Russian parents, children and teachers give a clear picture
of the language situation in this district. They all confirm that there is no need to use Estonian in
daily communication: No need to talk. Not in my daily life.

The first model (Tallinn with the surrounding areas), where due to high numbers of immigrants
(37% Russians, 9% others), immigrant-dense areas have formed developing the feeling that the
neighbourhood consists almost completely of Russian-speakers (characterised by the term "wind
chill index"), whereas in reality there are over 200 000 (53,7%) Estonians living there. Thus the
Estonian language is not valued among Russians in daily life, but rather as a vehicle of promotion
and higher income. As the motivation for Estonian language acquisition is mostly instrumental, it
is obvious that Russian parents prefer their children to learn Estonian in separation in Russian
school. The link between Russian parents’ language use and the choice of the child’s school was
in Tallinn most evident. Though Russian parents of children attending Estonian schools commu-
nicated with neighbours and acquaintances mostly in Russian, the number of daily users of
Estonian were 30% higher than in Russian school, and only 10% of Russian parents didn’t use
Estonian at all. In Russian school there were 50% of the respondents among Russian parents, who
claimed that there is no need to use Estonian, 38% of them used it only sometimes when talking
to Estonians, and only 12% used it often or every day. About one third (33%) of the Russian
parents of Estonian schools considered the Estonian language very important, while there was no
parent from Russian schools with the same high opinion on the Estonian language. There were
6 respondents (26%) among parents from Russian schools, who declared that Estonian was of no
value, while there was only 1 parent with a similar opinion in Estonian school, however, he did
not declare that explicitly. Thus, the parents who don’t value the Estonian language, as a rule,
don’t place their children in Estonian schools.

The last two models (3" and 4™ model) characterize towns, townships or rural settlements, where
the number of Russian-speakers is too small for establishing segregated community or they have
been dispersed and gradually integrated into the Estonian-speaking mainstream. In the third
language environment (like Tartu, Parnu or Valga) the number of Russian-speakers is high, but
the share of the total population is quite low (15-25%). Thus the Estonian language is needed
everywhere, and sometimes children acquire Estonian already before the school communicating
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with Estonians on the playground and speaking without any accent. Although the Estonian
language is highly valued and used in everyday situations, there are the same school differences
we saw in 1* language environment (in Tallinn). If the child attends Russian school, she or he
communicates mostly with Russians in Russian and doesn’t have usually friends among
Estonians. Thus a Russian child learning in Russian school can have quite low proficiency in
Estonian although the language environment supports the integrative motivation and intake is out-
side the school available.

As the number of Russian schools is very limited in most of these 13 counties (4™ model), it is
often the case that the child must switch the school because of the lack of Russian students and
attend the Estonian school, which reduces social distance and leads to the high integrative moti-
vation. The impact of the dispersed environment to integrative motivation and proficiency in
Estonian of the local Russian-speaking community is most evident in rural settlements. Here, the
Estonian language is acquired, as a rule, through communication with native speakers
(e.g. neighbours), rather than by learning it on language courses (like in Narva and Tallinn). In
the 4™ model just few cases of non-knowledge of Estonian could be recorded, where the parents
(fathers) concerned were retired Soviet officers. In this case non-proficiency means that one
comprehends Estonian, but responds in Russian. Half of the parents considered their language
skills to be satisfactory, the other half considered it to be either good or fluent. There were fluent
Estonian-speaking parents even among recent immigrants, but only when residing in rural settle-
ments (4™ model), where there were only few or no other Russian-speakers around. The parents
living in this type of environment admit the need to use Estonian in daily life, therefore almost
70% of the parents were daily users of Estonian, which caused further integrative motivation.
Children explain that they themselves as well as their parents speak Estonian with everyone, as
often there is nobody to speak Russian to and all their friends are Estonians. This turned out to be
the sole language environment where Russian parents were interviewed in Estonian. In such
language environments, the schools with Russian as the language of instruction, and the Russian
kindergartens tend not to be available. Therefore, the children are sent to the Estonian speaking
groups already in nursery, where they are generally looked after by bilingual educators. Such
language environment will create high motivation for acquiring the Estonian language and for
integration. A survey of the nursery school teachers revealed that some Russian-speaking children
had mastered the Estonian language even before coming to the Estonian kindergarten. However,
children in this environment do not need previous knowledge of Estonian before attending
Estonian school, all local children are accepted. Estonian was sometimes used even when
communicating in the family (e.g. between brothers and sisters), thus Estonian in rural
settlements had become the dominant language for Russian children. For example in Estonian
schools at Ida-Virumaa, almost 40% of Russian-speakers used Russian entirely outside school
even when communicating with Estonians, in rural settlements almost 40% of Russian-speakers
used Estonian entirely outside school even when communicating with each other. There were also
evidence that sometimes relationships with local Estonians, friends or classmates were even
better than with Russians from separated environments. These children had adapted to Estonian
culture and perceived sometimes other Russians in Russian schools to be aggressive. According
to Karmela Liebkind’s (1995) research (1995) the dispersal policy may course feeling of isolation
among immigrants, it may also lead to negative attitudes of the host population toward them. This
research did not reveal the feeling of isolation or xenophobia in dispersed environment, instead,
we found signs of assimilation which might result in language shift in the next generation.
Current research on attitudinal differences of Russian children living separately from the main-
stream population (like in Ida-Virumaa or Harjumaa) versus dispersed among the host population
(like in other 13 counties of Estonia) seems to support rather the positive impact of dispersal
policy showing that intergroup relations and attitudes towards Estonians were in these environ-
ments much better compared to the others (e.g. North-East Estonia).
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Thus attitudes and language behaviour depend on the share of immigrants in the region
concerned, as well as on the chool choice and need for communication with Estonians. Over 80%
of the parents from North-East Estonia did not consider the knowledge of Estonian important,
while 40% found no need for it. In Tallinn such parents formed less than 20 %, and in 3™ and
4™ models there was no one questioning the need for Estonian, only 2 parents considered
Estonian rather unimportant. The number of parents considering Estonian very important grew to
the same extent. Attitudes of parents are transferred to their children and reflected in children’s
interviews, chool choices and language behaviour at school as well as outside school. In all
language environments Estonian language proficiency and use among children is directly
connected to the choice of school (either Russian or Estonian) and integrative motivation deriving
from it. Learning together with native speakers of Estonian is important, rather than the language
of instruction of the school concerned. The research has shown that strong and continuous friend-
ship is formed between classmates, therefore the Estonian language used in language immersion
classes stays just in the role of the class-interaction among second language speakers (Russians)
at school. In Estonian school however, the language environment has a certain impact on Russian
students’ language choices at school as well as outside when talking to their friends. For example,
in Estonian schools in Ida-Virumaa, almost 40% of Russian students use Russian entirely outside
school and almost 20% even when talking to Estonian classmates at school. In other language
environments there was no one using entirely Russian, in Tallinn nearly 70% of the Russians
learning in Estonian school used both Russian and Estonian when communicating with their
friends outside school, while the rest used only Estonian, as they had no friends among Russians.
In Estonian schools in Tallinn, Russian was never used in students’ in-group interaction, there
were only rare exceptions when Russian language was used by secondary school students who
had come to study in Tallinn from Ida-Virumaa. However, a rapid shift of the language environ-
ment was witnessed in their case, revealing efficient Estonian language acquisition already during
the first year.

The second part of the current research compares the vocabulary development and inter-language
strategies used by 10-11 years old Russian children with the same ethnic and sociolinguistic
background in Tallinn acquiring Estonian however, in different school language environments.
One group of respondents (8 children) was selected from 6 Estonian schools where the target
language was acquired in social interaction with Estonian as a native language speaking peers
(dispersed environment), and the other group (8 children) was selected from language immersion
classes (2 schools) which contained only the Estonian as a second language speaking Russian
children (segregated environment). The research was based on 16 interviews (containing altogether
5000 words), new informants were included on the principle of saturation and stopped when it
didn’t affect the results (vocabulary size differences) any more.

As informants most talkative children were selected from language immersion classrooms by
their teachers, while from Estonian schools children with different Estonian language perfor-
mance were included. According to the interviews with teachers, Russian children in Estonian
schools acquire native-like proficiency in oral production in two years, however, children said
that they had comprehension difficulties up to the fourth grade. There were several respondents in
this age we couldn’t include to this part of research, because there were no differences in their
vocabulary skills compared to their Estonian peers. Thus, we selected average or below average
children from Estonian schools, while we did exactly vice versa in language immersion classes.
The reason was that they were more comparable to respondents from language immersion classes,
and the classroom observations showed that it would not be possible to record other children and
collect data in the classroom either, as those respondents we had interviewed were also most
talkative in the classroom.
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The main focus in this research was on the lexical richness (vocabulary size) and inter-language
strategies used by respondents in different word classes. For this purpose longer sentences and
narratives were selected (2500 words from each group). According to Nation (2001: 7) only
different words were counted (not tokens), the same form used as a different part of speech
(e.g. walk as a noun and walk as a verb) was not included as part of the same lemma but as two
different words. The results of the vocabulary use and size of informants was compared to that of
the Russian and Estonian as native speakers in their mother tongue. In addition children were also
in the classrooms observed to collect data about possible influencing factors and language beha-
viour in more natural environment.

The research revealed that language environment where Estonian was acquired, produced
qualitative differences in SL performance. Due to the lack of native speakers, language immer-
sion students had developed 29% more limited vocabulary (182 different words less). The analysis
showed to some extent similar results to the Harley (1992) that the language immersion students
made greater use of high-frequency verbs (e.g. they didn’t use phrasal verbs nor more specific
vocabulary) where they used 27% less different verbs compared to their peers who attended
Estonian schools. They also had more limited number of nouns (33% less), adjectives (51% less)
and adverbs (39% less). In order to compensate for their restricted vocabulary, various word
repeating, substituting and semantic extension strategies were used which increased the number
of pronouns (as substitute for nouns), numerals (as substitute for other word classes), and Russian
interjections and conjunctions (used and repeated as time-stalling devices) which foremost
increased their vocabulary size. Very often semantic extension similar and characteristic to the
pidgin lexical strategies (like polysemy and multifunctionality) were used. However, as there
were no signs of fossilization of immersion students’ interlanguage, this should not be interpreted
as language pidginization. Considerably more interference phenomena were traced in the speech
of language immersion students, having almost no parallel to those studying at Estonian school.
Russian children from Estonian school had more synonyms and much richer vocabulary
(especially adjectives, adverbs, verbs and nouns) which enabled them to paraphrase and
reformulate their thoughts even when they did not know the right word. They also asked
sometimes for clarification of the questions because it seemed to be very important for them to
express themselves very clearly and to say exactly what they mean. Immersion students never
appealed for verbal assistance. In the case they did not understand or knew the right word they
just stopped speaking, or avoided communication difficulties by agreeing with false statements
offered mistakenly by interviewer or answering simply yes for question which asked for expla-
nation. Another difference was the aggressive vocabulary of immersion children, which wasn’t
recorded in Estonian school, even when boys were telling about computer games or girls telling
about boys’ behavior. This is partly explained by the restricted vocabulary and limited stylistic
choices of immersion children and stylistic and lexical richness of compared group (Russians in
Estonian school), who had more possibilities to select stylistically appropriate words and
aggressiveness was deliberately avoided. The second reason is the school culture, because children
in immersion classes which is situated in Russian schools and contains only Russian children told
about aggressive behavior of their classmates, which was also repeatedly mentioned in different
interviews concerning the school choice.

In conclusion, it may be stated that the theories by Schumann, Giles and other researchers from
the USA and Europe, according to which surrounding sociolinguistic environment influences the
formation of integrative motivation and consequently, communication with the speakers of the
target language and acquisition of that, proved to be correct in the case of Estonia, providing
scientific basis for the statement that high concentration of immigrants and consequent formation
of segregative environment leads to the domination of instrumental motivation in learning the
target language, resulting in low performance in language acquisition. On the contrary, a dispersed
environment leads to formation of integrative motivation resulting in high performance in

35



language acquisition, as this is connected to positive attitudes towards the language and its
speakers as well as to practical daily communication with them. Secondly, the study explicitly
revealed the leading role of the Estonian school in the process of integration in Estonia, having
much wider task in society than just maintaining the Estonians’ ethnic and linguistic identity. The
last point of view is clearly outdated and needs rearrangement, the work upon which has been
already initiated by the Ministry of Education and Research in the domain of educational
management of recent immigrant children. The Estonian-medium educational system must not be
closed for Russian children, as according to various instruments of international law, including
the European Union Directive 77/486/EEC, immigrant children have the right to education in the
official language of the receiving country. This obliges Estonian school to be open and available
to any student regardless of his/her ethnicity, language, religious beliefs and race. In order to
provide equal opportunities also to Russian-speakers in the domain education, Estonian school
should be developed and "upgraded" instead of maintaining segregative educational programmes
that hinder the socialisation of Russian-speaking population in Estonia.
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