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eesti keele assistent

ui otsustame kakskeelse

hariduse iile vaid poliitilise

kokkuleppe, isikliku tunne-

tuse voi siira hea tahte
pohjal, véime me teha vigu, mida ei
ole voimalik tagasi poorata.

Oppekeele kiisimus Eesti vene &ppe-
keelega koolides on olnud poliitiliste
ja thiskondlike debattide keskpunktis
viimased kolm kiimnendit. On katsetatud
mitmesuguseid kdsitlusi alates eesti keele
tundide hulga suurendamisest, osaliselt
eesti keeles Opetamisest varajase ja hilise
keelekiimbluse programmi rakendami-
seni. Niitidseks on olude sunnil mones
omavalitsuses kahe erineva 6ppekeelega
koolid kokku pandud ning loodud ka eesti
ja muu kodukeelega lastele tihiseid glim-
naasiume, milles on katse-eksitusmeetodil

* Eelretsenseeritud artikkel.
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otsitud sobilikku keelelise ja kultuurilise
koostoimimise mudelit. Viimastel aastatel
on tthiskondlikku debatti tulnud inten-
siivselt arutelu aga tdielikust tileminekust
ainult eestikeelsele dppele. Samas napib
Eestis vordlevatel uuringutel voi andmete
analiitisidel pohinevaid teadmisi, mille
alusel saaks teha jdreldusi tihe voi teise
oppekeele mudeli tulemuslikkuse kohta.
Kui keelekiimbluse programm vélja arvata,
ei pohine suur osa rakendatud dppekeele
mudeleid ja 6petamise praktikaid koolides
analdttiliselt 1dbi to6tatud ja uuritud
raamistikel, metoodiliselt méodetud moju
tulemustel ega ka histi vélja kujunenud
rahvusvahelistel praktikatel.

Kéesoleva artikli eesmdrk on anda
iilevaade kakskeelse hariduse! mudelitest
ja programmidest ning nende tulemuslik-
kusest, aluseks praegune teadmine kogu
maailmas ja sellel baseeruv akadeemiline
debatt. Samuti teeme me artiklis esimese
tagasihoidliku katse kirjeldada voimalikke
oppekeele mudeleid Eesti koolidele, kus
suure osa Opilaste emakeel ei ole eesti
keel. Eesti oludele kohaste dppekeele
mudelite loomisel on aluseks voetud tead-
laste seas levinud kakskeelsete mudelite

" Artiklis kasutame mdistet , kakskeelne haridus” marki-
maks haridust, mida antakse enamas kui vaid Gihes keeles
(vastandina Ukskeelsele haridusele). Kuigi k&ige tuupilise-
mad ongi just kahes erinevas keeles dpetamise mudelid
ja programmid, eksisteerivad siiski ka kolmes ja enamas
keeles dpetamist v8imaldavad mudelid ja programmid.
Debati pdhiargumentide selgena hoidmiseks ei erista me
kaesolevas tekstis kahes v6i enamas keeles dpetamise
mudeleid ja programme Uksteisest.
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tiipoloogia ning Thomase ja Collieri (1997)
kontseptuaalne raamistik.

MIS ON KAKSKEELNE HARIDUS?
Kakskeelse hariduse osas on nii akadeemi-
lises maailmas kui ka iihiskondlikus ja
poliitilises debatis sagedased polariseeritud
positsioonid (May 2017, 2), mis ilmestavad
seda, kuivord erinevad on arusaamad
sellest, mida endast kujutab kakskeelne
haridus. On tehtud mitmeid kakskeelse
hariduse filosoofiat, tiipoloogiaid ja ees-
madrke kasitlevaid uurimistoid, kuid samas
on saadud killaltki erinevaid tulemusi,
mis soltuvad nii uurimiskiisimustest kui
ka tisnagi erinevatest ldhtepunktidest
kakskeelse hariduse defineerimisel (ibid.).

Kakskeelne ope on
opetamine kahes keeles,
nii et molemad keeled
oleksid kasutuses
oppekava sisu
edastamiseks.

Ainuiiksi Opetamise stisteeme, kus eri
emakeelega Opilased opivad tihes klassis

ja koolis, on nimetatud kakskeelseks
hariduseks (vt nt Baker, de Kanter 1981).
Siiski on teaduslikes diskussioonides
ldhtutud Andersson ja Boyeri (1970)
definitsioonist, mille kohaselt ,kakskeelne
ope on opetamine kahes keeles (rohuasetus
originaalis) ning nende kahe keele
kasutamine 6ppekeeltena tihe osa voi
kogu oppekava ulatuses® (ibid., 12). Ehk siis
kakskeelne ope tihendab Opetamist kahes
keeles (vaata ka Baker, Prys Jones 1998;
Cummins 2010; Hamers, Blanc 2000) ning
on oluline, et mdlemad keeled oleksid
esindatud kui 6ppevahendid dppekava sisu
edastamiseks. See definitsioon vélistab
koik need koolid, kus kiill opivad erineva
emakeelega oOpilased, kuid kogu 6ppetdo
toimub vaid tihes keeles voi kus teist keelt
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opetatakse Oppeainena.? Eesti kontekstis ei
saa seega defineerida kakskeelseks kooliks
selliseid koole, kus kiill 6pivad muu
emakeelega lapsed, kuid kogu ope toimub
eesti keeles (voi vene keeles) ning muu
emakeelega laste emakeelt Opitakse eraldi
ainetunnis.

Kakskeelse hariduse variatsioone on oma-
korda mitu. Eristatakse tugevaid ja norku
kakskeelseid Oppeprogramme (nt Baker
2011; Cummins 2010; Skutnabb-Kangas
2000) voi programme, mille eesmérgiks on
kakskeelsusest viljumine ja mille tulemu-
seks on nn vihenev kakskeelsus (subtractive
bilingualism) vastandina nendele program-
midele, mille eesmargiks on kakskeelsuse
arendamine ning mille tulemuseks on nn
lisanduv kakskeelsus (additive bilingualism)

(vt Lambert 1974). Kakskeelse hariduse
variatsioone saabki tiipologiseerida eesmaérgi
tasandi kaudu - kas programmi eesmaérgiks
on bilingvaalsus kakskeelsust edendades voi
monolingvaalsus kakskeelsusest vélju-
misega. Allpool arutledes Eesti kakskeelse
hariduse voimalike mudelite tile, ldhtume
samamoodi kooli voi 6ppekava eesmargi
tasandist ning eristame neid mudeleid, mille
eesmadrgiks on kakskeelsuse edendamine
nendest mudelitest, mis on suunatud
tikskeelsusele ja opilaste kakskeelsusest
véljumisele.

Lahtuvalt kooli voi 6ppekava keelelisest
ja hariduslikust eesmaérgist joonistuvad
vdlja kakskeelse hariduse mudelid.
Freemani jargi on mudelid eristatavad ldh-
tuvalt ,nende keele planeerimise eesmir-
kidest ja ideoloogilisest orientatsioonist

2 Artiklis kasutatud kakskeelse hariduse definitsiooni
kohaselt ei klassifitseeru selliseks kooliks Uhtne Eesti kool
nii, nagu see on defineeritud RITA rdndeprojektis. See
projekt defineerib tihtse Eesti kooli jargmiselt: ,Uhtseks
Eesti kooliks nimetame kooli, kus 8pivad koos erineva
keele- ja/v6i kultuuritaustaga Gpilased, kellele tagatakse
nuldisaegse dpikasituse pohimdtetest [ahtuv peamiselt
eestikeelne Gpe, mis toetab Eesti riigiidentiteedi kujune-
mist ja eneseteostust Ghiskonnas, vaartustades dpilaste
kultuurilist identiteeti.” (Pedaste et al. 2019). Seega on
selle definitsiooni pdhjal Gihtse Eesti kooli puhul tegemist
kooliga, mis on kull 6pilaste koduste keelte paljususe tottu
kaks- v6i enamkeelne, kuid kuna selles koolis toimub 6pe
valdavalt eesti keeles, siis ei ole tegemist Andersson ja
Boyer (1970) definitsiooni kohaselt kakskeelse kooliga.
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tithiskonnas valitseva keelelise ja kultuu-
rilise mitmekesisuse suhtes“ (Freeman
1998, 3). Mudeleid, mida akadeemilises
debatis sageli kasutatakse erinevate
kakskeelse hariduse variatsioonide
klassifitseerimiseks, on kolm: tilemineku
mudel, sdilitamise mudel ja rikastamise
mudel (May 2017, 5). Siinkohal on oluline
markida, et mudelitesse tuleb suhtuda kui
laiadesse kategooriatesse, mis voimaldavad
eristada kakskeelse hariduse variatsioone
véga iildisel tasandil ning paratamatult on
nad védga suure lldistustasemega.

Ulemineku mudelis rakendatakse

muu emakeelega laste emakeelset opet
(K1 opet) vaid hariduse algfaasis ning
eesmadrgiks on viia opilased oppima
enamusgrupi keeles (K2 6pe) nii ruttu kui
voimalik. Teisisonu, K1-t kasutatakse vaid
nii palju, kuivord on see vajalik tilemine-
kuks oppimisele K2-s. Selles mudelis ei
ole kakskeelsus ja kakskeelne kirjaoskus
seatud eesmdrgiks omaette ning seda ei
ndhta kui kasulikku arengut ei indiviidile
ega iihiskonnale tervikuna. Ulemineku
mudeli puhul on sageli tulemuseks vidhe-
muste keele atrofeerumine ning vihenev
kakskeelsus ehk litkumine tikskeelsuse
suunas. Seda mudelit on nimetatud ka
norgaks kakskeelseks mudeliks (Crawford
2008; Cummins 2010) voi vihendavaks
subtraktiivseks keeledppesituatsiooniks
(vt Rannut 2005). Kakskeelse hariduse
tleminekumudeli ndited Eestis oleksid
eesti 6ppekeelega koolid, kus algastmes
voib 6pe muukeelsetele opilastele toimuda
osaliselt veel nende emakeeles, kuid kus
eesti keele erioppe programmide kaudu
on eesmadrgiks viia muukeelsete dpilaste
eesti keele oskus vordvddrsele tasemele
eesti emakeelega Opilaste omaga ning
sujuvalt minna muukeelsete Opilastega tile
vaid eestikeelsele 6ppele.

Sdilitamise mudel erineb tisna marki-
misvadrselt tilemineku mudelist, sest selle
mudeli puhul on keeleliseks ja haridus-
likuks eesmdrgiks vihemusgruppide
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opilaste emakeele oskuse sdilitamine,
nende keelelise identiteedi tugevdamine
ning nende kollektiivsete etnolingvistiliste
oiguste kinnitamine hariduse kaudu.
Séilitamise mudel on selgelt lisanduva
kakskeelsuse ehk tugeva kakskeelsuse
mudel. Titpiline sdilitamise mudeli 6pi-
lane on keelelisse vahemusgruppi kuuluv
opilane (nditeks weilslased Suurbritannias,
katalaanid Hispaanias, frankofoonid
Kanadas, venekeelsed Eestis ja Litis), kelle
emakeele oskus on juba arenenud eale
vastavale tasemele ning 6ppekeeleks on
kas K1 voi vordselt K1 ja K2, milles K1
osakaal on vihemalt 50 protsenti. Eestis
sobituvad sellesse mudelisse varajase

ja hilise tthesuunalise keelekiimbluse
programmid.

Rikastamise mudel, mille tdhenduse
kirjeldas esimest korda lahti Fishman
(1976), on ldhedane sdilitamise mudelile,
kuid erineb selle poolest, et lisaks keelelise
vdhemusgrupi opilastele opivad vordselt
K1-s ja K2-s ka keelelise enamusgrupi
opilased. Sarnaselt sdilitamise mudeliga
ei ole siin eesmargiks tiksnes opilase
kakskeelsuse ja kakskeelse kirjaoskuse
saavutamine, vaid ka vihemuste keelte
sdilitamine tihiskonnas laiemalt. Nagu
Hornberger véidab, on rikastamise mude-
lite eesmadrgiks ka keelelise ja kultuurilise
pluralismi sdilitamine thiskonnas (1991,
22). Koige enam tdhelepanu saanud
rikastamise mudelid on prantsuskeelsed
keelekiimbluse programmid ingliskeelse-
tele Opilastele Kanadas ning weilsikeelsed
koolid Suurbritannias, kus opivad ka
inglise emakeelega Opilased. Eestis sobi-
tuvad sellesse mudelisse kahesuunalise
keelekiimblusega lasteaiad ja koolid, kus
lisaks eestikeelsele keelekiimblusele vene
emakeelega lastele toimub ka venekeelne
keelektimblus eesti kodukeelega lastele.?

3 Artikli kirjutamise hetkeks oli teada kaks kooli, kes Eestis
rakendavad kahesuunalist keelekiimblust, mdlemad
asuvad Tallinnas: Avatud Kool Kalamajas ja Tallinna
Kunstigimnaasium Koplis.
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Lisaks on kakskeelset haridust voimalik
vaadelda ka programmi tasandil, mis
on koige komplekssem ja hajusam.
Programmi tasandil on voimalik 6ppe-
kavasid eristada tiksteisest tdpsemini kui
mudelite tasandil ning neid saab kategori-
seerida kontekstiliste ja strukturaalsete
karakteristikute kaudu (Hornberger 1991).
Tulenevalt kdesoleva artikli eesmérgist
diskuteerida kakskeelse hariduse mudelite
tile, ei lasku me siinkohal kakskeelsete
programmide variatsioonide ja nende
tulemuslikkuse omavahelise vordluse
analtitisi. Siiski peame oluliseks esitada
allpool iilevaade sellest, milliseid
tulemusi on andnud erinevate kaks-
keelsete programmide tulemuslikkuse
mootmised vorrelduna tikskeelsete voi
tleminekuprogrammidega.

KAS KAKSKEELNE VOI UKSKEELNE
HARIDUS? MIDA NAITAVAD
UURINGUD? Kakskeelse hariduse erilaad-
seid mudeleid, programme ning tldist filo-
soofiat kasitlevaid uurimistéid, sealhulgas ka
vordlevaid uuringuid, on tehtud palju, kuid
samas on saadud kiillaltki erinevaid tule-
musi, mis s6ltuvad nii uurimiskiisimustest
kui ka tisnagi erisugustest lahtepunktidest.
Kakskeelsete programmide tiitipide keeru-
kus ja erinevad arusaamad sellest, mis on ja
mis ei ole kakskeelne haridus, avaldavad ka
teaduskirjanduses markimisvaarset moju
nende programmide tohususe hindamisele.
Samas on teaduslike meetoditega labi viidud
uuringud tliolulised, kuna saadud tdendus-
materjal midrab omakorda selle, kui teadlik
on hilisem hariduspoliitika ja -praktika
kakskeelse hariduse osas (May 2017, 9).
Moned kakskeelseid programme késitlevad
uuringud on tldsusele kittesaadavamad ja
informatiivsemad kui teised (vt nt Cummins
2010; Genesee et al. 2006; Hornberger 1991;
Skutnabb-Kangas 2000) ning nende seas
leidub ka uuemaid pohjalikke tilevaateid (vt
nt Baker 2011; Garcia 2009; May, Dam 2014).
Bakeri ja de Kanteri uurimused, mis
viidi 1dbi USA valitsuse tellimusel 1970.
aastatel (1981; vt ka Rossell, Baker 1996)
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joudsid jareldusele, et kakskeelsete prog-
rammide jdrgi oppivatel vihemusgruppi
kuuluvatel opilastel ei tekkinud selgelt
eristatavaid hariduslikke eeliseid puhtalt
ingliskeelsetes programmides Oppivate
vahemusgrupi opilaste ees. Baker ja de
Kanter jdreldasid, et vihemuste haridus-
like tulemuste edendamine sel viisil —
kakskeelsete programmide kaudu - ei
kandnud iildjoontes vilja. Hilisemad uurin-
gud ja ka Bakeri ja de Kanteri andmete
hilisem meta-analiitis toovad siiski vilja
uurimuses kasutatud metoodikaga seotud
probleemid (Crawford 1989; Cummins
1996; Willig 1987). Nditeks ei votnud nad
arvesse asjaolu, et kaks kolmandikku
ainult ingliskeelsetes haridusprogram-
mides olnud vordlusrithmast oli varem
osalenud kakskeelsetes 6ppeprogram-
mides, millest vaib eeldada, et neil oli
olnud sellest keele omandamisel kasu
(Crawford 1989). Lisaks ei teinud uuring
vahet sellel, kas kakskeelsed programmid
pohinesid kakskeelsust rikastaval voi
vdahendaval lihenemisel, liikates molemat
tiitipi programmid kakskeelse hariduse
programmide kategooriasse (Cummins
1996). Willigi tehtud meta-analiiiis (1987)
aga markis, et Baker ja de Kanter ei votnud
arvesse vdga suurt hulka muutujaid, mille
tottu voib oletada, et uurimistulemused
olid — pidades silmas ka tollast skeptilist
poliitilist trendi keeleoppe sfdiris — ilmselt
teatud ulatuses kallutatud (May 2017, 10).
Viimase 40 aasta uuringud on siiski
valdavas enamuses ja jdrjekindlalt ndida-
nud, et need programmid, mis aitavad
oppijatel koige tdendolisemalt saavutada
kakskeelsuse ja kakskeelse kirjaoskuse
ehk lisanduva kakskeelsuse programmid,
on ka need, mille dpilased koige toendo-
lisemalt on hariduse vallas edukad
(Ramirez et al. 1991; Thomas, Collier 1997,
2002; Hakuta et al. 2000). Ka viimasel
kiimnendil tehtud uuringud néitavad, et
kahesuunalises keelekiimbluses oppivate
muukeelsete Opilaste akadeemilised
tulemused on paremad kui ainult teises
keeles voi tileminekuprogrammides

Riigikogu Toimetised 40/2019



oppivate muukeelsete opilaste omad
(Lindholm-Leary, Block 2010; Marian et al.
2013; Umansky, Reardon 2014; Valentino,
Reardon 2015). Seevastu tikskeelsete ehk
kakskeelsusest vdljuvate oppekavade

ja -programmide korral nihakse seda,

et need mitte tiksnes ei havita opilaste
voimalikku juba olemasolevat kakskeel-
sust, vaid opilased on ka vihem edukad
hariduse vallas, eelkoige pikas ajapers-
pektiivis (vt Baker 2011; Cummins 2000;
Genesee et al. 2006; Thomas, Collier 2002;
Crawford 2008; Gonzdlez 2012).

Ramireze ja ta kolleegide (1991) vordlev
uuring nditas, et opilased, kes olid saanud
oppida vihemalt kuni 6. klassini paralleel-
selt oma emakeeles, saavutasid oluliselt
paremaid akadeemilisi tulemusi kui need,
kes olid varakult iile viidud téielikult
ingliskeelsele dppele (K2). Tipsemalt jédrel-
das Ramirez kolleegidega oma uuringu-
tulemustest seda, et opilased, kellele
pakuti jarjepidevat emakeele arendamise
programmi, saavutasid matemaatikas
paremaid tulemusi kui teine, vaid teises
keeles (inglise keeles) oppiv vordlusgrupp
ning oppisid samal ajal ka inglise keeles
kiiremini lugema (Ramirez et al. 1991,
38-39). Ramirezi ja kolleegide pikiloikeline
uuring (ehk longituuduuring) toi vilja
tendentsi, kus rahvusvahemustest opilasi,
kelle kodukeeleks on enamuskeelest
erinev keel, kuid kes saavad suurema
osa oma haridusest inglise keeles, mitte
oma pdritolukeeles (valdavalt oli selleks
hispaania keel), dhvardab suurem oht jadda
opingutes eakaaslastest maha ja langeda
koolist vélja (Ramirez et al. 1991, 39).

Suurimas seni 1dbi viidud longituud-
uuringus joudsid Thomas ja Collier (2002)
samadele jareldustele. Thomas ja Collier
analtitisisid USA riigikoolides pakutavat
opet enam kui 210 000 vihemusrahvusest
opilasele erinevates tiks- ja kakskeelsetes
programmides ja nende opilaste akadee-
milisi saavutusi pikas vaates, mitte tiksnes
{ithe vOi paari Oppeaasta jooksul (Thomas,
Collier 2002). Kindlasti tuleks lisada, et
nende uuring ei mooda seda, mis saab
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nendest lastest parast kooli — tooturul
voi tthiskonnas. Uuringusse kaasatud
kakskeelsed programmid varieerusid
norkadest tugevate programmideni,
sisaldades tilemineku mudeli programme
ja ka tihe- ning kahesuunalisi keele-
kiimblusprogramme. Nagu ka Ramirezi
ja kolleegide uuring, leidsid Thomas ja
Collier pohiuuringus, et koige tohusamad
programmid akadeemilise edu saavuta-
miseks vihemusgruppidesse kuuluvate
opilaste jaoks on kakskeelsed rikastus-
programmid - tulemuseks olid opilaste
paremad tulemused Oppetdos eri ainetes
vorrelduna nende tikskeelsete eakaaslaste
tasemega tildklassides (Thomas, Collier
2002, 7). Uuringutulemustest ndhtus, et
koige vihem oli koolist védljalangejaid just
nende Oppijate seas, kes oppisid kahe-
suunaliste keelekiimblusprogrammide
jargi (Thomas, Collier 2002, 7).

Ramirezi ja ta kolleegide ning Thomase
ja Collieri jareldusi on kinnitanud
ka uuemad uuringud, nditeks toovad
Callahan ja Gandara (2014) vilja positiivse
seose kakskeelsuse ning sotsiaalse ja
majandusliku kasu vahel USAs. Cummins
(2000) ning Genesee ja ta kolleegid (2006)
pakuvad kasulikke tilevaateid peamiste
uurimistulemuste kohta kakskeelsete
programmide ja akadeemilise edu vahel.
Uuemad uuringud toetavad samuti sisu ja
keeleoppe tohusust 16imitud keeledppes
(16imitud aine- ja keeleope, content and
language integrated learning), kus konkreet-
seid sisuvaldkondi dpetatakse teise keele
vahendusel (vt nt Cenoz et al. 2014). Samal
ajal aga ei ole koigis USAs tehtud empiiri-
listes (ka pikildikelistes) uuringutes saadud
tulemused siiski alati ttheselt positiivsed
(vt nt Steele et al. 2015). Steele ja kolleegide
tehtud mootmised nditasid, et keelekiimb-
lusprogrammides oppivad oOpilased on
edukamad vaid teises keeles dppivatest
kaaslastest lugemises, kuid matemaatika
ja teiste reaalainete mootmised ei ndita
kakskeelsete oppeprogrammide edumaad,
kuigi ka mitte negatiivset moju (Steele et al.
2015, 25). Ka ei ole senised uuringud
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suutnud véltida eelvaliku moju tulemus-
tele, st arvestada seda, kui suurt moju
kakskeelsete programmide edule omab
see, et neid programme valivad hari-
duslikult teadlikumaid valikuid tegevad
lapsevanemad (Steele et al. 2015, 9).

Eestis ei ole
vordlevalt
opilase opitee pohjal
uuritud kakskeelse
oppe mudelite ja
programmide
tulemuslikkust.

Eestis on erinevate koolimudelite
ja oppeprogrammide tulemuslikkuse
hindamisel ldhtutud valdavalt pohikooli
lopueksamite ja riigieksamite tulemustest,
kusjuures kakskeelse 6ppe programmidele
hinnangu andmisel (kas varajane ja hiline
keelektimblus voi siis 60/40 kakskeelne
Ope glimnaasiumis) on ldhtutud vaid eesti
keele kui teise keele eksami tulemustest.
Eestis ei ole vordlevalt ega pikiloikeliselt
(opilase opiteede pohjal) uuritud kaks-
keelse 0ppe mudelite ja programmide
tulemuslikkust. On tiksikud uuringud ja
analiitisid, mis heidavad veidi valgust eri
oppekeelega koolide ja opilaste hakka-
masaamisele ja opiedukusele. Rootamm-
Valter uuris koos kolleegidega (2018)
liitgimnaasiumides Oppivate eesti ja vene
kodukeelega Opilaste hakkamasaamise
strateegiaid kakskeelses koolis ning
leidis, et liitglimnaasiumides on korge
opimotivatsioon, vdike viljalangevus ning
kinnistub ka dppurite oma kultuuriline
identiteet. Samas oli see uuring kvalita-
tiivne ega mootnud eri kodukeelega ja
erinevates kakskeelse 0ppega program-
mides Oppivate oppurite oppeedukust ega
ka arengut keeleliselt, kognitiivselt ega
akadeemiliselt.
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Teine suurem andmekogu, mis
voimaldab vorrelda eri Oppekeelega
koolides oppivate opilaste opiedukust, on
PISA uuring. Koigil aastatel, mil Eesti on
osalenud PISA uuringus (2006, 2009, 2012
ja 2015), on koigis kolmes valdkonnas —
matemaatikas, loodusteadustes ja funkt-
sionaalses lugemises — eesti 0ppekeelega
koolide opilased saanud oluliselt paremaid
tulemusi kui vene oppekeelega koolide
opilased (Tire et al. 2016). Sellest tulenevalt
on levinud Eesti avalikkuses arvamus,
et muu emakeelega opilaste puhul viib
vaid oma emakeeles Oppimine norgemate
opitulemusteni ja seetdttu on ka takistu-
seks edasijoudmisel edasises elus. 2018.
aastal Tartu Ulikooli uurimisrithma 1ibi
viidud PISA 2015 andmete analiilis aga
nditas, et Opitulemuste erinevus ei tulene
mitte niivord dppekeele erinevusest, kui
sotsiaalmajanduslikust taustast, kusjuures
PISA tulemust ei mojuta ainult opilase
enda sotsiaalmajanduslik taust, vaid ka
kogu kooli opilaste keskmine sotsiaal-
majanduslik taust (Taht et al. 2018, 49).
Lisaks nditas analiiis, et nii vene- kui ka
keelekiimblusprogrammis oppivate opi-
laste tulemused olid koikides testitavates
valdkondades sarnased (ibid., 23) ning ka
eestikeelses koolis Oppiv vene emakeelega
laps ei saavuta sama tulemust nagu eesti
emakeelega opilased (ibid., 49). Samas ei
voimalda sellel moel 1dbi viidud andmete
analiiis teha jareldusi erinevate kakskeel-
sete voi iikskeelsete Oppeprogrammide
tulemuslikkuse kohta muukeelsete
opilaste puhul, kuna omavahel ei vorrel-
dud mitte 6ppeprogramme (likskeelne,
kakskeelne, varajane ja hiline keelekiimb-
lus), vaid koole, mille sees vois olla tisnagi
erinevaid oppeprogramme. PISA andmete
pohjal ei ole voimalik eristada 15aastaseid,
kes alustasid varajase keelekiimblusega
neist, kes opivad hilise keelekiimblusega
programmides. Ka ei voimalda PISA and-
med eristada Opilasi Opiteede pohjal ja nii
nditeks satuvad valimisse nii need vene-
keelsed opilased, kes on 1. klassist peale
oppinud eestikeelses koolis kui ka need,
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kes on liitunud eestikeelse kooliga alles
viimasel aastal. PISA tulemuste vordlev
analiiis selgitas, miks vene kodukeelega
opilane ei saavuta vordvaarset opiedukust
eesti kodukeelega lastega soltumata
sellest, kas ta opib eestikeelses, venekeel-
ses voi keelekiimbluskoolis — koolitiitipide
vahelisi erinevusi loodusteaduste testi
tulemustes saab seletada peamiselt kodu
sotsiaalmajandusliku taustaga ja vanemate
haridustasemega ning opilaste hoiakute ja
uskumustega oppimisest (Tdht et al. 2018,
2). Kuid PISA andmete analiiiis ei voimalda
vorrelda erinevate koolimudelite ja
oppeprogrammide tulemuslikkust, selleks
on vaja jdlgida erinevaid dppeprogramme
ja mojusid pikaajaliselt, mootes iga Opilase
opiteed.

OPETAMISSTRATEEGIATE PIKA
VAATE TULEMUS. Teaduslikud uuringud
kinnitavad, et teise keele (voi voorkeele)
omandamise protsess ning selles keeles
kognitiivsete oskuste ja akadeemiliste
teadmiste arendamine on pikaajaline

ja kompleksne. Nii Eestis kui ka teistes
riikides on aga samas olnud tavaks moota
teise keele omandamise tulemust ja
kakskeelsuse arengut tihes ajahetkes (testi
v0i eksami tegemise hetkel) voi siis teha
ristiloikeline uuring tihel konkreetsel
momendil. Selliste mdotmiste juures
ndhakse kiill koikide oppurite keeleoskuse
olukorda momendil X, kuid jdib puudu
arusaam sellest, kuidas selle momendini
on joutud. Ka ei voimalda selline risti-
16ikeline uuring voi testi tulemuste
analiitis hinnata oppestrateegiate moju
tulemustele ning testida hiipoteese
erinevate strateegiate tulemuslikkusest.
Momendil X testi teinud Opilaste opiteed
on olnud viga erinevad — nende hulgas
on Opilasi, kes on oppinud emakeeles ja
lainud tle seejérel teises keeles 6ppimisele
(naiteks liikkunud venekeelsest koolist
eestikeelsesse), neid, kes on 6ppinud
teises keeles algusest peale (venekeelne
laps 1. klassist eestikeelses koolis), neid,
kes on vahetanud erinevaid kakskeelseid

Riigikogu Toimetised 40/2019

Rahvusiilikool 100

programme (hiline ja varajane keelekiimb-
lus). Nii satuvad testi koondtulemusse
erinevate Opiteedega Opilased, mistottu ei
saa nende andmete pohjal teha jareldusi
tihe vo0i teise Oppeprogrammi tulemus-
likkuse kohta.

Nendest puudustest 1dhtuvalt on
kakskeelse oppe tohususe ja teise keele
omandamise uurimisel liigutud testide ja
ristildikeliste uuringute juurest pikiloike-
liste (longituudjuuringute meetodi juurde
(Ortega, Iberri-Shea 2005). Pikiloikelised
uuringud vaatlevad dpilase kogu Opitee
kulgemist, eristades valimis tiksteisest
erisuguste opiteedega oppurid. Seni iheks
koikehaaravamaks longituuduuringuks on
jddnud juba eespool mainitud Thomase
ja Collieri (1997, 2002) makrouurimus,
mis moodab kvantitatiivselt Ameerika
Uhendriikide viies geograafiliselt
hajutatud piirkonnas keeleliselt vihe-
musgruppi kuuluvate opilaste Opetamisel

Teise keele ja
selles keeles
kognitiivsete oskuste
ja akadeemiliste
teadmiste omandamine
on pikaajaline protsess.

kasutatavate strateegiate moju pikas
perspektiivis. Uuring viidi 1dbi aastatel
1982-1996 ning selles osales ligikaudu
700 000 opilast. Oluline on just see aspekt,
et antud uurimus on pikildikeline, st
annab andmeid keeledppestrateegiate
pikaajalise moju kohta. Mitmed uuringud
(vt Cummins 1981) nditavad, et alguses,
sisenedes Oppesse tugiprogrammide abil
(eraldi keeletunnid voi keeleoppe tugi
mingil muul moel), teevad muukeelsed
opilased 1dbi kiire arengu ja see viib sageli
eksiarvamusele, et samasugune arengu
tempo jdtkub ka edaspidi. Thomase ja
Collieri mootmised nditavad, et niipea,
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kui keeleliselt edusamme saavutanud
oppurid voetakse eriprogrammidest vdlja
ja suunatakse tavaoppesse, hakkavad
nende tulemused langema keskmiselt 14
punkti vorra aastas, kumuleerudes kooli
16petamisel 15-26punktiseks mahajddmu-
seks emakeelsetest Opilastest (Thomas,
Collier 1997, 34). Seega, K2-s oppivate
muukeelsete opilaste edusammud muu-
tuvad aina aeglasemaks iga Oppeastmega,
kui nad liiguvad kognitiivselt noudlikuma
ja keerulisema 0ppet66 suunas.

Collier (1987) ning Thomas ja Collier
(1997) on mootnud oma uuringutes,
et isegi sotsiokultuuriliselt rikastunud
koolikeskkonnas votab muukeelsel
opilasel K2-s oppides keskmiselt 5-6
aastat aega, et jouda emakeelse Opilasega
vordvédrsele tasemele koikides dppeaine-
tes. Ka Cummins (1981) on tdestanud oma
mootmistega, et muukeelsel opilasel votab
keskmiselt 5-7 aastat aega, et jouda ema-
keelse opilasega vordvadrsele tasemele.
Cummins (1996) eristab K2 konekeele
arengut (kontekstipohine), mis areneb
vdlja 2-3 aastaga ning K2 akadeemilise
keele arengut (kognitiivselt noudlikum ja
kontekstist sdltumatu), mis areneb vélja
5-7 aastaga.

Keel on tunnetusliku
kommunikatsiooni
vahend ja vedur.

Oma suure valimi pealt tehtud pika-
ajaliste mootmiste tulemustest teevad
Thomas ja Collier jdrgmise peamise
jarelduse: koik muukeelsed opilased
soltumata nende emakeelest voidavad
markimisvéirselt pikas perspektiivis,
kui neil on voimalus 6ppida oma eale ja
klassitasemele vastavalt oma emakeeles
(K1). Mida enam lapsed arenevad ema-
keeles (K1) akadeemiliselt ja kognitiivselt
eale vastaval tasemel, seda edukamad
on nad akadeemilistes tulemustes teises
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keeles (K2) kooliea 16puks (Thomas, Collier
1997, 49). Igasugune emakeelne areng on
kasulik, kuid selleks, et omandada kogu
potentsiaal akadeemilises arengus, on
oluline, et neil oleksid ka oma emakeeles
akadeemilised vdljakutsed kogu oppekava
raames. Koolide 6ppekavade erinevus
ehk siis see, kui suures mahus on 6ppuril
voimaldatud 6ppida oma emakeeles, on
tugevama selgitusjouga tegur kui oppurite
sotsiaalmajanduslikud mdojutegurid — koige
efektiivsemate 0ppekeele meetodite valik
suurendab madala sotsiaalmajandusliku
taustaga oppurite opitulemusi K2-s ja K1-s.
On oluline dra mérkida, et ka mitte koik
kakskeelsed programmid ei ole edukamad
kui viga heal tasemel iikskeelsed teises
keeles opetatavad programmid. Thomas
ja Collier rohutavad just tdiemahulist
lisanduva kakskeelsusega keelekiimblust
(nii tthe- kui kahesuunaline) kui koige
paremaid tulemusi nditavat programmi.
Cummins (2000) ning Thomas ja
Collier (1997) rohutavad, et neid lapsi, kes
pole saanud enne teises keeles Oppimist
piisavalt voimalusi arendada kognitiivseid
oskusi enda emakeeles, ohustab akadee-
miliste oskuste ja voimete hilisem areng
kui nende eakaaslastel, kellel on olnud voi-
malus arendada ja kasutada oppeks oma
emakeelt (Cummins 2000: 47; Thomas,
Collier 1997, 32). Teine oluline pohjus
emakeele arendamiseks ja jatkuvaks
kasutamiseks on muu hulgas kultuurilise
jarjepidevuse tagamine nii perekonna sees
kui ka laiemalt keelekogukonnas ning ka
opilaste kognitiivsete oskuste arendamine
(Goldenberg et al. 2006, 303).

KUIDAS KUJUNDADA JA MOOTA
KAKSKEELSET OPPEPROGRAMMI?
Prisma mudel. Pikka aega on muukeel-
sete Opilaste oppekeele arengu puhul
moddetud K2 oskuse arengut, ka Eestis,
jattes tdhelepanuta, et keele omandamine
on vaid tiks paljudest oppeprotsessidest,
mis koolis opilasega toimub. Keeleline ja
kognitiivne ehk tunnetuslik areng on kaks
peamist arenguprotsessi, mis lastega koolis
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toimuvad ning need arenevad késikdes —
keel on kognitiivse kommunikatsiooni
vahend ja vedur. Seetottu on oluline
poorata tdhelepanu mitte tiksnes keele-
oskuse arengule, vaid ka kognitiivsele ja
akadeemilisele arengule. Tuginedes oma
pikildikelise uuringu tulemustele, pakuvad
Thomas ja Collier védlja kakskeelse hari-
duse prisma mudeli, mis integreerib kaks
voi enam keelt iihtsesse kontseptuaalsesse
arengu raamistikku, modtes mitte tiksnes
keelelist, vaid ka kognitiivset ja akadeemi-
list arengut. Mudel 1dhtub seisukohast, et
arenguprotsessides on indiviidi jaoks koige
tdhtsam tema esimene keel (K1), mille baa-
sile saab ehitada teise keele, tthiskonnas
kasutusel oleva enamuskeele (K2), juhul,
kui see erineb esimesest keelest.* Prisma
mudel koosneb neljast komponendist: sot-
siokultuuriline, akadeemiline, kognitiivne
ja keeleline areng — need on areneval
isiksusel alati tugevalt vastastikku soltuvad
ning neid ei saa seepdrast vaadelda tikstei-
sest lahusolevana. Siinkohal olgu lisatud,
et sotsiokultuurilise protsessi all ei peeta
kdesolevas artiklis silmas mitte laiemalt
tihiskonna oma voi ka indiviidi tausta, vaid
ikkagi iiksnes koolis loodud keskkonda.
Need neli arenguprotsessi on vastastikku
soltuvad ja vastastikuste komplekssete
mojudega (joonis 1).

Sotsiokultuuriline protsess. Opilase
keele omandamise protsessi keskmes
on koik timbritsevad sotsiaalsed ja
kultuurilised protsessid, mis toimuvad
igapdevaselt 6ppuri minevikus, olevikus
ja tulevikus koikides kontekstides —
kodus, koolis, kogukonnas ja laiemas
tihiskonnas. Thomase ja Collieri mudeli

4Thomas ja Collier on veendunud kahesuunalise vdi kaks-
keelse 8ppe propageerijad, nende viimane artikkel sellel
teemal on ilmunud 2019. a kogumikus ,Dual Language
Education: Teaching and Leading in Two Languages”.
Selles vdetakse kokku Uihe- ja kahesuunalise keeledppe
pohilised néitajad ja uurimise platvorm ning vBrreldakse
seda kakskeelse hariduse lUhiajalise vormi tunnustega
kakskeelses koolihariduses. Kakskeelne haridus on dppe-
kava, mida dpetatakse kahe keele kaudu, mis on méeldud
kdigile dpilastele ning see toimib rikastamismudelina
(Thomas, Collier 2019).
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puhul piirdutakse siiski vaid koolis
toimiva sotsiokultuurilise keskkonnaga

ja selle mojuga lapse kakskeelsuse ja
kakskeelse kirjaoskuse arengule. Nditeks
koolis voivad opetamise 6hkkond klassis
(gruppide vastandamine tiksteisele) voi
administratiivne oppekava struktuur
(eraldi tunnid jne) tekitada sotsiaalse ja
pstihholoogilise distantsi rithmade vahel.
Kogukondlikud voi tihiskondlikud mojurid
nagu eelarvamused ning kogetud diskrimi-
neerimine tulevad koos lastega kooli ning
voivad mojutada keele omandamist koolis.
Samamoodi mojutavad oppe tulemus-
likkust sellised sotsiaalsed mustrid nagu
nditeks keelevihemuse alamuslik staatus
voi akulturatsiooni voi assimilatsiooni
surve vihemusele. Need tegurid voivad
omada mérkimisvadrset moju oppuri keele
omandamisele, mojutades seda positiivselt
juhtudel, kui 6ppur on sotsiokultuuriliselt
positiivses ohustikus.

Keele areng. Keele areng — mudeli
teine komponent — sisaldab keele arengu
alateadvuslikke komponente, aga ka
metalingyvistilisi, teadlikke ja formaalseid
keele 6ppimise ja dpetamise protsesse
koolis ning keele kirjaliku stisteemi
omandamist. Keele areng sisaldab oppuri
molema, K1 ja K2 suulise ja kirjaliku

Sotsiaalne
ja
kultuuriline areng

Kognitiivne areng K1 + K2

JOONIIS 1. Kakskeelse hariduse prisma mudel.
Allikas: Thomas, Collier (1997)
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siisteemi omandamist kogu keele reper-
tuaaris alates fonoloogiast, sonavarast,
stintaksist ja morfoloogiast, 16petades
semantika, diskursuse ja paralingvistiliste
elementidega.

Kooli sotsiokultuuriline
keskkond mojutab
kas stimuleerides
voi pidurdades
oppuri tunnetuslikku,
keelelist ja
akadeemilist arengut.

Akadeemiline areng. Akadeemiline
komponent sisaldab kogu ainealaste
teadmiste omandamise protsessi: keele,
matemaatika, tdppis- ja loodusteaduste
ning sotsiaalteaduste ainete omandamist
igal Oppeastmel. Iga jirgmise Oppeastmega
suurendab akadeemiline areng drastiliselt
sonavara, sotsiolingvistilist ja diskursiivset
keele elementi korgemale kognitiivsele
tasemele.

Kognitiivne areng. Kognitiivne areng
on loomulik, alateadvuslik protsess, mis
toimub siinni hetkest alates koolihariduse
omandamise kaudu ja sealt edasi. Imik
omandab motteprotsessi suhtluse kaudu
oma ldhedastega koduses keeles. See on
oluline alusaste, millelt kognitiivnhe areng
jitkub. Thomas ja Collier vdidavad, et on
ddrmiselt oluline, et kognitiivne areng
lapse emakeeles (voi koduses keeles)
jatkuks viahemalt 1dbi algkooli, kuna
uuringud on ndidanud, et lapsed, kes
saavutavad tdieliku kognitiivse arengu
kahes keeles (reeglina joudes vanusesse
11-12 aastat), omavad kognitiivseid
eeliseid tikskeelsete laste ees. Mitmekeelse
lapse kognitiivne areng paralleelselt kahes
keeles kipub jadma tagaplaanile dppeprot-
sesside kujundamisel koolides.
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Koik neli komponenti on omavahelises
vastastikuses soltuvuses ja mojutuses.
Arendades vaid tihte neist teiste arvelt,
voib see mojutada negatiivselt oppuri
tldist arengut. Akadeemilist, kognitiivset
ja keelelist komponenti tuleb vaadelda
kui arenguprotsessi — lapse, teismelise
vOi nooruki jaoks on neist iga elemendi
arendamine kriitilises soltuvuses kahe
teise komponendi samaaegsest arengust
nii K1-s kui ka K2-s. Sotsiokultuuriline
keskkond mojutab kas stimuleerides voi
siis pidurdades oppuri tunnetuslikku,
keelelist ja akadeemilist arengut.

Prisma mudeli puhul ei ole tegemist
teoreetilise konstruktsiooniga ehk siis
see mudel ei selgita nende komponentide
vastastikuse moju ulatust ega oma muud
selgitavat teoreetilist tdhendust. Prisma
mudel on raamistik, mille abil vaadelda ja
moota 6ppuriga toimuvat arengut koolis,
kus kakskeelne haridus on seatud ees-
margiks (lisanduv kakskeelsus), podrates
tdhelepanu eriti just oppekeelele. Sellest
tulenevalt on mudel heaks abimeheks
eeskitt poliitika kujundajatele ja hariduse
valdkonna otsustajatele, kuna voimaldab
luua t6ovahendeid muu emakeelega
opilastele suunatud oppekavade ja -stratee-
giate tulemuslikkuse mootmisel.

Oluline on rohutada, et kiisimus,
millele 6ppekeele dppekorralduses tuleks
otsida vastust, ei ole ,Milline tiks- vOi
kakskeelne meetod vOi programm on
koige parem?”, vaid: ,Millised kogu koolis
toimuva Sppetdo ja kooli dpikeskkonna
oppekorralduslikud ja 6petamise meetodid
ning praktikate kogum voimaldavad
muukeelsetel opilastel saavutada haridus-
likult vordvadrse tulemuse kogu oppekava
ulatuses emakeelsete opilastega vorrelda-
val tasemel?”

DISKUSSIOON KAKSKEELSE
HARIDUSE MUDELITEST EESTI
OLUDES. Eestis on viimasel kahel
kiimnendil 6ppekeele valdkonnas
tehtud mitmeid otsuseid, millest osa
on viinud ka suuremate voi vdiksemate
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poliitiliste vastasseisudeni. Kohalikud

ja riikliku tasandi otsustajad saavad aga
védhe juhinduda teadmistel péhinevatest
uuringutest ja analtitisidest Oppekeele
kohta. Oppekavade ja dppekorralduse
alased otsused on sageli tehtud, ldhtudes
heast tahtest, oma professionaalsest intuit-
sioonist ning isiklikust kogemusest, sageli
ka vastates eri valdkondade huvigruppide
politiseeritud survele. Kuna Eestis ei

ole tdnapdeval 14bi viidud pikiloikelisi
kakskeelse voi tikskeelse 6ppe program-
mide vordlevaid uuringuid, siis lahtume
voimalike Eesti oludesse sobivate mudelite
kirjeldamisel mujal maailmas 1dbi viidud
uuringutest.

Allpool esitleme kolme kooli dppekeele
mudelit, ldhtudes Eesti keelelisest ja
kultuurilisest kontekstist, vottes eeskuju
nii teaduskirjanduses levinud kakskeelsete
koolide mudelitest (kirjeldatud eespool)
kui ka Thomase ja Collieri prisma mude-
list. Tegemist on lihtsustatud mudelitega,
mis ei pruugi votta arvesse koiki nilansse
ja praktikate erinevusi programmilisel
tasandil, mis Eesti koolides on juba raken-
datud. Ka ei saa anda kdesolevas artiklis
hinnanguid tihe v6i teise mudeli tulemus-
likkuse kohta, kuna tihelt poolt soltub
selline hinnangu andmine sellest, millised
eesmargid hariduspoliitikas seatakse (kas
ainult tikskeelne haridus, kakskeelne voi
muu kolmas tee), aga ka seetottu, et nende
mudelite toimimise mehhanisme ja nende
tulemuslikkust ei ole Eestis moodetud.

Nii me tegelikult ei tea pdris tdpselt, kas
venekeelse lapse jaoks on tulemuslikum
tema hariduslike eesmairkide (ja mitte
ainult keeleliste) saavutamiseks oppida
vaid eesti keeles, tilemineku mudeli jirgi,
kakskeelses programmis voi keelekiimb-
luse metoodika jargi, kas ainult eestlastega
tihes koolis, segakoolis voi eraldi venekeel-
sete lastega koolis.

Kakskeelse hariduse puhul ei ole
oluline tiksnes oppekeelte tasakaalu
vdljatootamine. Libi tuleks moelda ka
hindamissiisteem, sest kui kakskeelses
oppes osalevate oppijate oppetulemusi
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hinnatakse regulaarselt nii, nagu oleksid
nad tikskeelsed lapsed, voib see kakskeel-
setele lastele kahjulikuks osutuda (vt nt
Extra et al. 2009). Garcia, Flores (2014)
soovitavad nditeks kakskeelses oppes
osalevate oppijate puhul kasutada kirjalike
t60de hindamiseks paindlikku hindamist,
mis voimaldab hinnata Opilaste oskusi nii
K1-s kui ka K2-s (vt ka Leung 2014).

Kolme esitletava mudeli puhul on
eelduseks voetud olukord, kus vihemus-
keelsed oppurid ei 6pi eraldi koolides (nn
venekeelsed koolid), vaid on eestlastega
iihises koolis. Seetdttu ei ole kirjeldatud
mudelite hulgas mudelit, mis toimib
iiksnes vihemuse keeles. Mudelid moodus-
tasime lahtuvalt sellest, milliseid keelelisi
ja hariduslikke eesméirke mudel seab — kas
oppeprotsessi tulemusena peab oppur
olema keeleliselt, kognitiivselt ja akadee-
miliselt arenenud tthes (emakeeles) voi
kahes ja/voi enamas keeles, st kas mudel
on kakskeelsust vihendav (subtractive) voi
lisanduva kakskeelsusega (additive).

Eestis juba rakendatakse igale ideaal-
mudelile ldhedasi 6ppekorralduslikke jaf
voi -metoodilisi praktikaid. Kuid nagu
eespool mainitud, ei ole neid rakendusi
empiiriliselt uuritud. Samuti ei lahtu suur
osa rakendatud praktikaid mitte kontsep-
tuaalsest ldhenemisest, teadmistepohisest
praktikast voi empiirilisest teadmisest,
vaid on valdavalt stindinud kas olude sun-
nil voi poliitilise kokkuleppe tulemusena.
Kui on kohane, viitame ideaalmudelite
juures sarnaste praktikatega koolidele
Eestis, jattes siiski samal ajal kinnitamata
nende praktikate tdieliku vastavuse
ideaalmudelis kirjeldatule.

Mudel 1: Monolingvistiline eesti-
keelne kool ehk tilemineku mudeliga
kool. Taismahus eesti keeles toimiv ja
opetav kool (edaspidi eestikeelne kool).
Selles mudelis toimub kogu ope algusest
16puni eesti keeles, olenemata oppuri
kodusest keelest voi emakeelest. Selles
mudelis ei eristata neid, kelle jaoks eesti
keel on K1 ja teisi, kelle jaoks see on K2.

145




Kristina Kallas | Elvira Kiitin

Osal juhtudel on eraldi eesti keele kui
teise keele tunnid, mille eesmérgiks on
keelelise oskuse arendamine emakeele
konelejatega vordsele tasemele ning
tulemusena moodetakse keelelist arengut
K2-s. Kooli opivaljunditena mooddetakse
keelelist, kognitiivset ja akadeemilist
arengut eesti keeles, kuid mitte 6ppuri
emakeeles ehk monolingivistilist arengut.
Muu emakeelega opilaste emakeele
arengule kool tdhelepanu ei pdéra ning
arengut selles keeles ei modda. Tegemist
on lilemineku mudeliga, kus toimib
kakskeelsust vihendav ehk subraktiivne
keeledppe olukord (vt Rannut 2005).

Selle mudeli tiitipkoolid tegutsevad
valdavalt eestikeelsetes piirkondades, kus
elab ka venekeelne vihemus ning kus igas
klassis on vdike hulk muu emakeelega
opilasi. Selle mudeli jirgi toimivad ka
valdavalt venekeelses keskkonnas tootavad
eesti Oppekeelega koolid.

Mudel 2: Kakskeelne kool ehk siilita-
mise mudeliga kool, kus eesti emakeelega
lastele toimub Ope eranditeta eesti keeles,
samas kui muu emakeelega (valdavalt
Eesti kontekstis vene emakeelega) dpilaste
jaoks toimub ope nii K1-s kui ka K2-s.
Selles mudelis on dppekorralduslikult
tagatud ning moodetakse muukeelsete
opilaste keelelist, akadeemilist ja
kognitiivset arengut nii eesti keeles

(K2) kui ka nende emakeeles (K1) ehk
tegemist on sdilitava kakskeelse hariduse
mudeliga. Ka kooli sotsiokultuuriline
keskkond poorab tdhelepanu nii K1 kui
ka K2 arengu toetamisele muukeelsetes
opilastes. Oppekorralduslikult vaib see
tdhendada nii eraldi 6ppekavasid kui ka
eraldi oppeaineid/tunde muukeelsetele
opilastele. Kooli 6pivdljundina ndhakse ja
moodetakse eestikeelsete laste monoling-
vistilist arengut ja muu kodukeelega laste
kakskeelset arengut.

Selle mudeli iiks alamudeleid on
keelekiimblusoppega koolid, kus sama-
moodi toimub muukeelse lapse keeleline,
kognitiivne ja akadeemiline areng nii K1
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kui ka K2-s ning kus eesmargiks on oOpilase
emakeele arendamine. Keelekiimbluskooli
alamudeli erinevus pohimudelist seisneb
selles, et selles koolis ei ole reeglina eraldi
tdienisti eestikeelse Oppega osa ega ka
eesti kodukeelega opilasi. Viikeste erandi-
tega toimivad koik keelekiimblusdppega
Kklassid Eestis venekeelsetes koolides. Ulle
Rannut on vélja toonud, et eesti keele kui
emakeele konelejate puudumine on tegur,
mis tekitab segregatiivsetes klassides
oppivate keelekiimblusopilaste teise keele
oppes madalamad tulemused, kui muidu
voiks eeldada (Rannut 2005, 13).

Eestis on viimasel kiimnel aastal kuju-
nenud rida kakskeelseid koole, kus eesti ja
muu kodukeelega lapsed opivad koos, kuid
samas on tagatud muukeelsete laste osa-
line emakeelne Ope. Riigigiimnaasiumid
piirkondades, kus elavad ka vene kodu-
keelega lapsed, on mitmekeelsed iihend-
koolid, kus muukeelsete laste jaoks on
eraldi 60/40 proportsioonidega 6ppekava.
Samamoodi on mitmes omavalitsuses
laste arvu vahenemise tottu kokku viidud
kas pohikool voi glimnaasium. Koolide
kokkuliitmisel on omavalitsused valinud
erinevad mudelid - on nii iilemineku
mudeliga koole kui ka sdilitava mudeliga
koole. Selleks, et anda hinnanguid sdilitava
mudeli tulemuslikkusele Eesti kontekstis,
on vaja 14bi viia pikildikelisi uuringuid
ning vorrelda tilemineku mudeli, keele-
kiimbluse kui ka sdilitava mudeli oppe-
programmide tulemuslikkust.

Mudel 3: Kahesuunalise keelekiimb-
lusega kool ehk rikastava mudeliga kool,
kus nii eesti kui ka muu emakeelega laste
ope toimub tiheaegselt nii K1-s kui ka K2-s
ehk teisisonu eestlased ja venelased opivad
nii eesti kui ka vene keeles. Selles mudelis
on oppekorralduslikult tagatud ning
moddetakse koikide opilaste keelelist,
akadeemilist ja kognitiivset arengut nii
K1-s kui ka K2-s. Sageli lisandub ka kolmas
keel, voorkeel. Selles mudelis on oppe-
korralduslikult kesksel kohal koolikesk-
konnas toimiv sotsiokultuuriline protsess
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tagamaks vordvddrne ja vastastikku
mojutav tugi nii K1 kui ka K2 mdlemale
keelegrupile. Eestis on praegu vaid tiks
tervenisti kahesuunalise keelekiimblusega
toimiv kool — Avatud kool Tallinnas
Kalamajas (lasteaedasid on siiski rohkem).
Osaliselt, st vaid osale opilastele rakendab
kahesuunalise keelekiimbluse Spet ka
Tallinna Kunstigimnaasium.

Lihtudes Thomase ja Collieri USA
modtmiste tulemustest on koige tulemus-
likumad mudelid 2 (kakskeelne kool/
tihesuunaline keelekiimblus) ning 3 (kahe-
suunaline keelekiimblus). Samas nende
uuring pohineb sisserdnnanud lastel, kes
kolivad Ameerika Uhendriikidesse teisest
hariduslikust ja kultuurilisest kesk-
konnast, mis erineb oluliselt eesti-vene
oppekeele ja kultuuri kontekstist Eestis.
Eestivenelased on Eestis siindinud ning
kohanenud stinnihetkest alates kohaliku
haridusliku ja kultuurilise kontekstiga,
mistottu voib ka puhtalt vaid monoling-
vistilise eestikeelse 6ppe ldbimine olla
akadeemiliselt ja kognitiivselt tulemuslik.
Seniks, kuni Eestis ei ole tehtud vordlevaid
pikiloikelisi mootmisi kolme erineva
mudeli pohjal, on aga raske selle hiipo-
teesi paikapidavust kinnitada.

KOKKUVOTE. Kakskeelse hariduse
mudelite ja programmidega seotud
kitsaskohad holmavad kakskeelse hariduse
maddratluste paljusust ning monikord ka
vastuolulisust. Lisaks, tulenevalt erineva-
test ldhtepositsioonidest ja sellest, kuidas
on kategoriseeritud kakskeelse hariduse
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programmid, on uuringutes mooddetud
erinevaid nédhtusi ning ka tulemused on
sageli olnud tiksteisele vasturddkivad.
Siiski on valdkonda uurivate teadlaste
hulgas dominante seisukoht praeguseks
vdlja kujunenud ja see kinnitab kakskeelse
hariduse eeliseid ja tulemuslikkust vorrel-
des tikskeelse voi tilemineku mudelitega
(May 2017, 2).

Samas tuleks avalikkuses ja ka
poliitikakujundajate seas diskuteerida
rohkem kakskeelsete ppeprogrammide
haridusliku tohususe teemal ning votta
arvesse kakskeelse hariduse ldhenemis-
viiside rakendamist praktikas. Eesti
otsustajate jaoks on oluline vordlevate
pikildikeuuringute ldbiviimine kolme
tilalkirjeldatud laia mudeli osas selleks, et
omada andmetepohist teadmist ithe voi
teise mudeli tulemuslikkuse kohta lapse
akadeemilisele, keelelisele ja kognitiivsele
arengule. Otsuste tegemisel vaid poliitilise
kokkuleppe, isikliku tunnetuse voi ka
siira hea tahte pohjal voime me teha vigu,
mida ei ole voimalik tagasi podrata. Nagu
juba mainitud, on tlalkirjeldatud mudelite
tulemuslikkuse hindamiseks ja parimate
mudelite rakenduse jaoks vdljavalimiseks
vaja Eestis ldbi viia suure valimiga longi-
tuuduuring, mis moddab eri koolimudelite
opilaste akadeemilist, keelelist ja kogni-
tiivset arengut 1dbi koikide kooliastmete.
Kuna Eestis on praegu juba koole, mis
esindavad koiki kolme mudelit, on
taolise suuremahulise vordleva mootmise
tegemiseks aeg kiips.
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