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Annotatsioon

Eesti koolististeemis on jdrjest enam muukeelseid lapsi, kelle keeledpe vajab sihi-
parast toetamist. 2020. aastal algatas HTM projekti ,,Professionaalne eestikeelne
opetaja pdhikoolis®, mille eesmirk oli toetada dpetajaid, kelle klassis on muu kodu-
keelega lapsi. Projektis to6tasid koolid vélja keeledppemudelid ja seirati ka opi-
laste keeleoskust. Artiklis kirjeldatakse koolide valitud keeledppemudeleid ning
vorreldakse projektis osalenud muu kodukeelega opilaste keeledppe tulemusi
koolide keele6ppemudelite kaupa. Analiiiis holmas 7-9aastaste laste grammati-
liste kategooriate ja fraasitiiiipide testi tulemusi 2024. aastal. Vastavalt kooli 6ppe-
keelele, siht- ja emakeele proportsioonidele ning muu kodukeelega dpilaste osa-
kaalule jagunes 34 klassi viide riihma. Tulemused néiitavad, et eestikeelsete koolide
projektiklasside muu kodukeelega opilaste eesti keele oskus on parem kui vene-
keelsete koolide projektiklasside opilastel. Samuti ilmnes, et sama mudelit kasutava
kooli eri klasside tulemused voivad méarkimisvaérselt erineda, mis viitab dpetaja
rolli olulisusele 6ppeprotsessis.

Votmesonad: eesti keel teise keelena, keeledppemudel, grammatika omandamine,
teise keele omandamine

Sissejuhatus

Seoses seniste vene dppekeelega koolide eestikeelsele haridusele tilemineku ja
tosiasjaga, et ka eesti Oppekeelega koolides on jdrjest rohkem muukeelseid 6pi-
lasi, on eesti keele omandamisega seotu paevakajaline. Samas on vahe uuringuid
selle kohta, kuidas muukeelsed lapsed eesti keelt omandavad. Péhikooliopilaste
eesti keele kui teise keele varase omandamise kohta on ilmunud iiksikuid
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artikleid: on kirjutatud muukeelsete 7-9aastaste laste eesti keele oskusest
koolis eesti keelt 6ppima asudes ja nende opilaste keelelisest kasvukeskkonnast
(Baird & Argus, 2022), Argus ja Riilitmaa (2024) on analiiiisinud eesti keelt teise
keelena Gppivate laste sonavara ning konstruktsioonide arengut aasta jook-
sul ning Baird jt (2022) muukeelsete opilaste eesti keele grammatiliste kate-
gooriate omandamist. Téiesti uurimata valdkond on see, kuivord erineb eesti
keele omandamine eri tiilipi koolides.

Ka mujal maailmas on véhe uuringuid, mis kasitleksid teise keele omanda-
mist vordlevalt eri tiiiipi koolides. Monest uuringust (Thomas & Collier, 2002)
selgub, et sihtkeelses tavakoolis on teise keele omandamine vihem tulemuslik
kui tileminekuprogrammiga voi keelekiimbluskoolis. Samas, ehkki mujalt
maailmast pdrit teadmine (keele)oppekorralduse moéju kohta keeledppe
tulemuslikkusele on kiill vaartuslik, ei pruugi see kuigi tapselt Eesti konteksti
kohalduda. Eesti demograafiline ning keeleline (postsovetlik) olukord erineb
muust maailmast, eriti selliste riikide omast (nt Kanada, Ameerika Uhend-
riigid), kus on avaldatud suurem osa senistest laste keeleomandamisega seotud
uuringutest (vt Kidd & Garcia, 2022). Nimelt on Eesti tithiskonnas suur osa vene-
keelseid elanikke, kes ei valda eesti keelt ning kel on senini puudunud otsene
vajadus eesti keelt osata, ehk teisisonu: vene keele puhul on tegemist nailiselt
vahemuskeelega, mis tegelikkuses on olnud enamuskeele rollis, sest vene keele
konelejatel oli 6igus ja voimalus jadda iikskeelseks. Eesti taasiseseisvumise jarel
on suurem osa vene kodukeelega lastest kdinud vene oppekeelega koolides, kuid
aasta-aastalt on suurenenud eesti 6ppekeelega koolides 6ppima asunud vene
emakeelega Opilaste arv (Lauri et al., 2016; Rédsk et al., 2020).

Tuleb todeda, et teadmine eesti keele Oppe korralduse kohta Eesti kooli-
des on napp. Kuigi niiliselt on Eestis eestikeelsed ja venekeelsed pohikoolid,
siis tegelikkuses on ka vahepealseid variante. Silmatorkav ndide kahesuunalise
keelekiimbluse kasutamisest on 2017. aastal Tallinnas loodud Avatud Kool.
Koolis piiiitakse igas klassis saavutada eesti ja vene kodukeelega opilaste tasakaal
ning rohutatakse soovi 6petada kdigile dpilastele pohikooli 16puks selgeks kolm
keelt. Avatud Kooli kérval rakendavad teisedki Eesti koolid erinevaid keele-
kiimbluse elemente, kuid eri koolides kasutusel olevaid mudeleid ei ole siiani
teaduslikult kirjeldatud. Seoses eestikeelsele haridusele iileminekuga kaivad
koik muukeelsed opilased eestikeelses voi eestikeelsele 6ppele iileminevas koolis
ning nende ja Opetajate paremaks toetamiseks selles protsessis on teaduspohised
andmed muukeelsete laste eesti keele omandamisest ddrmiselt vajalikud.

Enne ametliku tilemineku algust algatas HTM projekti ,,Professionaalne
eestikeelne dpetaja pohikoolis®. Projekti eesmark oli toetada dpetajaid, kelle
klassides on palju muukeelseid opilasi (vt tdpsemat kirjeldust Argus, 2022).
Projekti raames pidid koolid vilja to6tama oma koolile sobiva keeledppemudeli
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ning projektis seirati opilaste keeleoskust. Kogutud andmed nii kooli keele-
oppemudelite kui ka laste eesti keele oskuse kohta annavad voimaluse tulemusi
seostada ning iihtlasi tdita eesti keele kui teise keele omandamise uuringutes
valitsevat uurimisliinka. Siinse artikli iildine eesmérk on kirjeldada kooli keele-
oppekorralduse seost muukeelsete laste eesti keele oskusega.

Erinevad keele6ppemudelid ja nende méju
opilaste teise keele oskusele

Paljudes riikides siseneb koolisiisteemi jarjest rohkem &pilasi, kes ei valda iihis-
konna keelt ning kellel tuleb see muude aineteadmistega koos selgeks saada.
Eri riigid ja koolid on sellele vajadusele ldhenenud eri viisil ning maailmas
on kasutusel mitmeid mudeleid muu kodukeelega dpilaste keeledppe toeta-
miseks. Keeleoppemudeleid rakendatakse ja defineeritakse erinevalt (Baker,
2007; Genesee et al., 2005), sest tihiskondlik ja keeleline kontekst on riigiti
erinev. Mudelite erineva defineerimise ja rakendamise tottu on neid keeruline
kirjeldada ja vorrelda. Peamiselt erinevad mudelid keelepoliitiliselt, nii riigi
kui ka kooli tasandil seatud eesmarkide (kas iiks- voi kakskeelsus) ning siht- ja
esimese keele (K1) osakaalu poolest dppes. Jargnevalt on keskendutud tuntu-
matele mudelitele, mis on siinse artikli andmestikuga koige enam suhestatavad.

Levinumad (teise) keele 6ppe mudelid

Uheks levinud koolis iihiskonnakeele 6ppimise mudeliks on iilemineku-
programm (ingl transitional bilingual education). Kuigi tileminekuprogramme
on erinevaid, tdhendab prototiiiipiline iileminekuprogramm 1-3 aasta jooksul
opilaste K1 kasutamist ainetundides ja samal ajal thiskonnakeele opet eraldi
tundides (Freeman, 2007). Nii nagu programmi nimetuski {itleb, on eesmark
aidata muukeelsetel opilastel voimalikult kiiresti ithiskonnakeelsele haridusele
tile minna ning eesmargiks ei ole laste kakskeelsus ega kakskeelne kirjaoskus.
Opilaste K1 on vaid ajutine sild ithiskonnakeelse hariduse juurde (Tedick, 2015).

Kasutusel on ka tihesuunalise keelekiimbluse mudel (ingl one-way immer-
sion), mis toetab kahe keele arengut. Uhesuunalise keelekiimbluse puhul on
koik klassi opilased muu (ithise) kodukeelega. Pool 6ppest toimub kodukeeles
ja pool ithiskonna keeles (Tedick & Weseley, 2015). Véga levinud on ka kahe-
suunaline keelekiimblus (ingl two-way immersion), mille puhul toimub 6pe
tihiskonna keeles ning veel iihes valitud keeles. Kahesuunaline keelekiimblus
voib alata nii lasteaias, 1. klassis kui ka hiljem (Tedick, 2015). Lahenemise ees-
mirk on kasutada ainetundides molemat keelt, kuid neid siiski mingil moel
eraldada. Niiteks roteeritakse keeli padevade voi nadalate kaupa. Keelt &pitakse



166 PIRET BAIRD, REILI ARGUS, KRISTIINA BERNHARDT

ainedppe kiigus ning mitte eraldi keeledppetundides (Baker, 2007). Klassis on
enam-viahem vordselt molema kodukeelega opilasi. Naiteks on Ameerikas prog-
ramme, kus iihes klassis 6pivad koos inglise ja hispaania kodukeelega opilased.

Kahesuunalise keelekiimbluse eri mudelites voib ithiskonnakeele osakaal
olla erinev: levinumad on 50 : 50 ja 90 : 10 mudelid. 50 : 50 mudeli puhul toimub
pool opet sihtkeeles ja pool opet opilaste emakeeles ning 90 : 10 mudeli puhul
toimub 90% Oppest programmi esimestel aastatel opilaste emakeeles, misjérel
sihtkeele osakaal suureneb, kuni algkooli 16puklassides joutakse 50 : 50 vahe-
korrani (Tedick, 2015) voi kuni sihtkeele osakaal jouab 90%-ni (Kekejian et al.,
2024). Kahesuunalise keelekiimbluse eeltingimuseks on klassikaaslased, kelle
jaoks iiks kahest keelekiimbluskeelest on K1. See tdhendab, et ka klassikaaslased
saavad Opetamisele kaasa aidata ning klassis on rohkem iihiskonnakeelt kone-
levaid opilasi (Johnstone, 2007).

Ameerika Uhendriikide koolides on kasutusel erinevaid inglise keele kui
teise keele (ESL - English as a Second Language) programme, mille eri variat-
sioone rakendatakse ka mujal maailmas. Uheks selliseks on nn noppedppe tiiiipi
programmid?, kus muukeelsed dpilased kiivad teatud sagedusega ainetundide
ajal inglise keele kui teise keele dpetajaga eraldi tunnis. Selliste tundide sagedus
ja see, kui pikalt opilast ainetundidest n-6 eemaldatakse, varieerub osariigiti ja
piirkonniti. Teiseks variandiks on programmid, kus lisadpetaja toetab opilast
tavapdrase ainetunni ajal (Freeman, 2007). Ka on piirkondades, kus on palju
muu kodukeelega opilasi, kasutusel sellised 6ppe kohandamise programmid,
kus muukeelsed opilased eraldatakse ainedppeks ja neid opetab eraldi aine-
opetaja (Freeman, 2007).

Lisaks eespool esitatud kakskeelsetele keeledppemudelitele on kasutusel veel
n-6 traditsiooniline keeledppe korraldus, kus kogu 6pe toimub iihiskonnakeeles
(sellele viidatakse monikord ka terminiga submersion) hoolimata sellest, mis
keeles lapsed kodus radgivad (Kekejian et al., 2024).

Keeleoskuse arengu tulemuslikkus eri keeledppemudelite puhul

Kakskeelsete programmide mitmekesisus, uuringute erinevad uurimis-
kiisimused ja ldhtekohad avaldavad olulist méju nende programmide téhususe
hindamisele ka teaduskirjanduses. Siiski on jargnevalt voetud kokku peamised
leiud, mis on seotud eri programmide tohususega. Uuringute tulemustest ilm-
neb, et kakskeelne haridus annab vorreldes ainult ihiskonnakeelse (ingliskeelse)
haridusega paremaid keeleoskuse tulemusi. Kakskeelsete programmide puhul
on naiteks Rolstadi jt (2005) metaanaliiiis toonud vilja selle, et kakskeelsed

> See termin on Eestis kasutusel pigem andekate lastega seoses.
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arenguprogrammid (ingl developmental bilingual education), néiteks tihe- ja
kahesuunaline keelekiimblus, aitavad opilastel saavutada parema sihtkeele
oskuse kui iileminekuprogrammid, mis ei keskendu 6pilase emakeele siilita-
misele ega tugevdamisele (vt ka Freeman, 2007; Tedick, 2015). Naiteks uurisid
Serafini jt (2022) Ameerika Uhendriikides pikiuuringuga madala sissetulekuga
algkooliopilaste akadeemilise edukuse ning inglise keele oskuse arengut. Nad
leidsid, et kakskeelne ope oli seotud inglise keele kiirema omandamise ja
parema akadeemilise edukusega. Ukskeelne dpe, nii kohandatud &ppe prog-
rammid, kus opilased veetsid iga nddal osa ainetunde teise dpetajaga, kui ka
tavadppe programmid, kus eraldi dpetaja lisandus teatud arvul tavaparastesse
inglise keeles toimunud ainetundidesse, ei toonud kaasa hdid opitulemusi ega
ka keeleoskust.

Samas ei ole mitte koik uuringud ndidanud kahesuunalise keelekiimbluse
eelist tavalise keelekiimbluse ees. Valentino ja Reardon (2015) leidsid nelja eri-
nevat kakskeelse hariduse programmi vorreldes, et kakskeelsete programmide
(ingl transitional bilingual ja developmental bilingual) opilaste ELA (English
language and arts) testitulemused paranesid sama kiiresti kui keelekiimbluse
opilaste omad. Muuhulgas tdheldasid Valentino ja Reardon (ibid.), et erine-
vate programmide Opilaste keel ja akadeemilised teadmised ei arene ithtlaselt
ning programmide rakendamises esinevad kvalifitseeritud 6petajate olemas-
olust tulenevad erinevused. Nad leidsid ka, et kahesuunalise keelekiimbluse
programmide Opilaste keeleoskuse areng oli alguses aeglasem, kuid joudis
teiste programmide &pilaste omale hiljem jéarele. Tegemist on olulise leiuga,
sest see nditab, et uuringutulemusi lugedes ning uuringuid disainides tuleb
arvestada uuringuperioodi pikkuse kui voimaliku mojuteguriga. Ajaline tegur
selgus ka Umansky ja Reardoni (2014) uuringust, kus nad jélgisid seda, millal
said erinevate programmide muukeelsed dpilased inglise keele 6ppijast keele
oskajaks. Piirkonniti seatud kriteeriumid n-6 edenemiseks erinesid mone-
vorra, kuid ildiselt hélmas otsus inglise keele oskuse ja akadeemilise edu-
kuse hindamist. Uuringust ilmnes, et kahesuunalises keelekiimbluses 6ppinuil
vottis keeledppijast keeleoskajaks saamine kauem aega, kuid keskkooli 16puks
oli nende sihtkeele oskus parem kui teistes programmides osalenud &pilastel.
Latiinotaustaga inglise keele kui teise keele opilaste timberklassifitseerimise
mediaanaeg oli selle uuringu kohaselt kaheksa aastat.

Vottes kokku Ameerika Uhendriikides tehtud uuringuid inglise keele 6ppi-
jatega, todevad ka Genesee jt (2005), et pole iihtki uuringut kakskeelsete prog-
rammide pohi- voi keskkooliopilastega, mis naitaks, et need opilased oleksid
pohi- voi keskkooli 16pus vihem edukamad kui vordlusrithm, kelleks olid
inglise keele dppijad voi ka inglise kodukeelega 6ppijad eri uuringutes. Seega
voib Gelda, et keelekiimblusprogrammide opilaste sihtkeele oskus jouab kiill
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vahemalt samale tasemele kui teistes programmides osalenud opilastel, kuid
voib areneda teistega vorreldes erinevas tempos.

Thomas ja Collier (2002) analiiiisisid 6ppeedukust muu kodukeelega 6pi-
lastel, kes oppisid n-6 tavaklassis, sest nende vanemad keeldusid spetsiaal-
sest programmist voi tohustatud toest. Uurijad leidsid, et need opilased jaid
lugemisoskuse ja matemaatikateadmiste poolest 5. klassis alla eakaaslastele, kes
said tuge kakskeelsest programmist voi oppisid inglise keele kui teise keele toega
klassis. Samuti oli tavaklassi opilaste seas palju kooli katkestajaid ning 11. klassis
olid selles klassis lugemistesti tulemused iisna madalad.

Kokkuvotvalt voib delda, et ingliskeelsetes maades on erinevad kaks-
keelsust toetavad programmid, nagu kahe- ja ithesuunaline keelekiimblus,
opilaste keeleoskuse seisukohalt osutunud edukamaks kui opilaste kiire
liitmine tavaklassiga. Kuigi kakskeelsed programmid on iilaltoodud inglise
keele kui teise keele omandamise uuringute pohjal osutunud edukaks, peaks
tulemuste tolgendamisel olema siiski ettevaatlik, sest programmide juures on
adrmiselt oluline nende rakendamine. Nii leiavad néiteks Thomas ja Collier
(2002), vottes kokku aastatel 1985-2001 vildanud pikiuuringu, et programmi
taielik ning tohus rakendamine mojutas inglise keele teise keelena konelejate
keeleomandamist ning akadeemilist edukust. Ka Valentino ja Reardon (2015)
pakkusid hispaania- ja hiinakeelsete kakskeelsete programmide tulemuste
erinevuste pohjuseks just nimelt programmide erinevat rakendamist, viidates
kiill mitte stisteemsele uuringule, vaid informaalsetele vestlustele ametnikega.
Nende arvates on tdendoliselt kvalifitseeritud ning heade hiinakeelsete 6pe-
tajate leidmine keerulisem kui kvalifitseeritud ning heade hispaaniakeelsete
Opetajate leidmine. See aga mojutas kindlasti pilaste tulemusi. Nii ilmnebki, et
keeledppe korralduse korval voib oluline olla ka kvalifitseeritud ja metoodiliselt
tugev Opetaja.

Eestis pole eri keeledppemudelite voi -programmide tulemuslikkust peaaegu
tldse uuritud. Gusjuk jt (2022) on vaadelnud kahesuunalise keelekiimbluse
rakendamist Eestis lasteaiarithmades. Nende uuringu fookuses olid aga laste-
vanemate kogemused ja hinnangud ning mitte keeleoskus. Samuti on kasitletud
lastevanemate hoiakuid seoses iileminekuga eestikeelsele haridusele (Klaas-
Lang et al., 2023) ja dpetajate suhtumist mitmekeelsete laste Opetamisse (Riiiit-
maa et al., 2023). Kakskeelse haridusega seonduvat uurinud Metslang jt (2014)
vaatlesid 16imitud aine- ja keeledppe metoodika rakendamist vene 6ppekeelega
koolis, kuid opilaste keeleoskust nad oma uuringus ei kasitlenud.

Moningaid keeleoskuse andmeid leiab uuringust, kus analiitisiti keele-
kiimblusklasside opilaste keelelist kasvukeskkonda ning selle seost keeledppe-
tulemustega (Rannut, 2005). Uuringu andmekogumiseks kasutati intervjuud
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ning oOpilaste keeleoskust hinnati samast intervjuust kogutud andmete abil
(keskendudes sonavarale). Leiti, et keelekiimblusklasside opilaste sonavara on
piiratum kui eestikeelsetes koolides kidivate muu kodukeelega opilaste sonavara,
samas margiti aga, et oluline tegur keeleomandamisel oli suhtlemine sihtkeelt
emakeelena konelejatega.

Sisendi hulk ja kvaliteet voivad méjutada opilaste keeleoskust mitte ainult
uldiselt, st kdoikides osaoskustes voi keeletasanditel, vaid ka kitsamate keeleliste
alaoskuste voi tasandite arvestuses. Kuna venekeelsetes koolides on eesti keele
oppe puhul tiheldatud tugevat keskendumist sonatasandi tiksustele (Bernhardt
& Meristo, 2023) ning eesti loomuliku suhtluse keele sisendit saavad opilased
aarmiselt vahe, voib oletada, et opilaste oskused on sonade ja fraaside tasandil
erinevad.

Seega tuleb todeda, et Eestis pole kakskeelse hariduse ja keeledppe korral-
duse ning keeledppe tulemuslikkusega seonduvat kuigivord uuritud ning
ainsad vordlusandmed on périt mujalt maailmast. Need andmed ei pruugi
alati olla Eesti konteksti hésti rakendatavad. Kuigi ka mones teises riigis voib
olla vihemuskeele konelejal pohimotteliselt voimalik saada hakkama ilma
tihiskonnakeelt oskamata, v6ib suhtumine tihiskonnakeele vajalikkusesse olla
erinev ja nii voib Eestis keeledppijal puududa tugi, mida mujal saadakse siht-
keelsest ithiskonnast.

Uurimisktsimused
Leidmaks seoseid kooli keeledppemudeli ja dpilaste eesti keele kui teise keele
oskuse vahel, piistitasime jargmised uurimiskiisimused.
« Milliseid keeledppemudeleid vo6ib koolide valimis eristada?

o Kuivord erineb iiks- ja kakskeelsete keeledppemudelite jargi oppivate opi-
laste eesti keele grammatiliste struktuuride kasutamise oskus?

« Milliseid seoseid on kooli keeledppemudeli ja laste grammatiliste struk-
tuuride kasutamise oskust mootva testi eri allosade vahel?

o Kuivord erinevad sama keeledppemudeliga kooli eri 6petajate klasside tule-
mused ehk kas sama mudeli erinev rakendus voib pohjustada opilaste keele-
oskuse erinevusi?
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Meetod

Valim ja protseduur

Valimisse kuulus projektis ,,Professionaalne eestikeelne dpetaja pohikoolis“ osa-
lenud 511 6pilast 18 koolist (34 klassikomplekti)®. Valimi dpilased asusid eesti
keelt projektiklassis ppima 7-9 aasta vanuselt 2020/2021. v6i 2021/2022. 6ppe-
aastal. Eestikeelsetes koolides kuulusid valimisse ainult muukeelsed opilased.
Koolid jagunesid iile Eesti: projektiklasside ja -koolide hulgas oli umbes pool
Ida-Virumaa koole, teine pool jagunes Tallinna, Tartu ja Maardu vahel. Suurem
osa valimisse kuulunud opilastest (479 last) koneles kodus vene keelt. Paljudel
opilastel puudus kooliviline kokkupuude eesti keelega. Naiteks vaid ligi viiendik
opilastest suhtles sopradega eesti keeles voi kiis eestikeelses huviringis. Siinses
artiklis vaatluse all olnud testi tegemise ajaks oli osa opilasi 6ppinud projekti-
klassis kolm, osa neli aastat.

Projekti jooksul oli koolide {iheks tilesandeks luua oma koolile sobiv keele-
oppemudel voi olemasolevat mudelit kirjeldada. Selles t66s toetusid nad juhend-
materjalile, mille aluseks oli RITA-Rdnne projektis koostatud hindamisjuhend
(2019) ning Vanari ja Eisenschmidti (2018) artikkel. Juhendmaterjali eesmark
oli suunata projektis osalevaid koolimeeskondi analiiiisima oma kooli keeleppe
olukorda ja sellega seonduvaid taustategureid (nt keelte kasutus piirkonnas, 6pi-
laste ja Opetajate keeleline ja kultuuriline mitmekesisus koolis, teised piirkonna
haridusasutused jne). Juhend ja selle pohjal keeledppemudeli loomine toetas
koolimeeskonda, et teadlikult seada mitmekeelse dppe eesmérke, nende poole
liikuda ja edasiminekut hinnata. Keeledppemudelit koostati ja tdiendati HTMi
esindaja poolt kogu projekti viltel.

Testid tehti aprillis-mais 2024 kokku 559 opilasega. Testi viisid opilastega
individuaalselt 1dbi projektiopetajad, kasutades protokollilehti, kuhu margiti
vastused. 48 opilase testid jdid ebatdpsuste tottu valimist vilja (nt opetaja testis
lapsi mitte individuaalselt, vaid koos, markis dpilase koodi valesti hindamis-
lehele vis pohjused). Kokku 511 opilase vastused kanti seejdrel tabelisse ning
kodeeriti.

Hindamisvahend ja andmeanallls

Opilaste keeleoskuse mootmiseks kasutati grammatiliste kategooriate ja vor-
mide ning fraasitiitipide testi (vt pikemat kirjeldust Baird et al., 2022), millega
oli moodetud vdiksema valimi Opilaste keeleoskust iga-aastaselt alates projekti

> Projekti said kandideerida klassid, kus oli vihemalt 10 muukeelset dpilast. Koolid jaotusid

iile Eesti. Piiranguid koolides kasutatavatele keeledppemudelitele ei seatud.
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algusest ja mis 2024. aasta kevadise seire kdigus viidi labi koigi projektis osa-
lenud opilastega. Test koosnes esimesel tasandil mdistmis- ja kasutusoskust
modbtvast osast ning teisel tasandil nimi- (14 kiisimust) ja tegusonavormide
(11 kiisimust) ning fraasitiitipide osast (7 kiisimust) (vt tabelid 1-3). Testis
olid kasutusel A-taseme keelendid, nii grammatilised kategooriad ja vormid
kui ka sonad ja fraasid jdid A-taseme piiridesse eelkoige seetottu, et kolmanda
klassi 1opuks just seda taset oppijatelt eeldatakse, samuti oli aasta varem projekti
tavapdrase Opilaste keeleoskuse seire kéigus saadud vdiksema valimi andmetest
néha, et opilaste keskmine tulemus jai A-taseme piiridesse (Argus et al., 2023).

Selleks et hinnata, kas opilane moistab vaadeldavat grammatilist kategooriat,
esitati talle vdide ja paluti hinnata selle digsust, vastuste pohjal margiti, kas ta
moistab vastavat keeleiiksust. Kasutusoskust moddeti testi osa abil, kus 6pi-
lane pidi vastama opetaja kiisimustele voi lopetama etteantud lause (vt tabeleid
1, 2 ja 3) ehk opilast suunati kasutama kindlat grammatilist vormi. Enamiku
kiisimustega kasutati spetsiaalselt kunstniku poolt kindlate pdhimétete jargi
koostatud pilti.

Kuigi test koosnes nii mdistmis- kui ka kasutusoskuse mootmise osadest,
analiiiisiti siinses artiklis ainult vormide ja fraaside kasutusoskust mootvat osa
ja seda eelkdige seepdrast, et moistmisosa vastused olid enamikus kategooriates
joudnud n-6 katva tulemuseni ehk teisisonu olid umbes 90% laste vastustest
oiged, koolide-klasside vahel olulisi erinevusi ei olnud ja voime jéareldada, et
opilased moistavad kiisitud (A-taseme) kategooriaid ja vorme ehk passiivne
keeleoskus on jéudnud sihttasemele®. Testi kasutusoskuse puhul, kus pilasel
tuli vastata kiisimustele voi jatkata dpetaja alustatud lauset ootuspdrase vormiga
(sisendiks oli pilt), ilmnesid koolide ja klasside vahel tulemustes erinevused.

Eesti keele jaoks puudub normitud keeleliste oskuste hindamise vahend.
Seetottu koostati dpilaste keeleoskuse hindamiseks grammatiliste kategooriate
test’. Siinse grammatikatesti eeliseks on sonatasandist kaugemale, vormi ja
fraasi tasandile minek. Eesti keel on rikka muutemorfoloogiaga keel, mida
pole voimalik ilma vormimoodustust oskamata ja konstruktsioone valdamata
koneleda. Lisaks oli sonavaraline komponent ka selles testis vaikimisi olemas,
sest likski vorm ei esine testiiksuses tiksikuna, vaid tadhenduslikes konstrukt-
sioonides, ning laps peab sonatdahendust nii voi teisiti tundma, et diget vormi
moodustada.

Mbistmisosa tulemused ei olnud kohe projekti alguses nii korged (vt Baird & Argus, 2022
esimese projektiaasta 16pus saadud moistmisosa tulemusi), vaid mitmeid kategooriaid
moistsid pérast esimest projektiaastat ca 70-80% valimis olnud 6pilastest.

Projekti kidigus loodi ka pildikirjelduskatse, millega moddeti spontaanset konelemisoskust.
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Tabel 1. Grammatilise kategooriate testi nimisénavormide kisimuste naide

Osastav (keda/mida?) Vanaema joob kohvi. Mida koer s66b?

Kaasautlev (kellega/mille- Tudruk raagib poisiga. Kellega koos vanaema

ga?) kooki s66b?

Mitmuse nimetav (kes/mis?) = Tudruk kingib poisile Kes istuvad 6éues oksa
6hupallid. peal?

Tabel 2. Grammatilise kategooriate testi tegusdénavormide kisimuste naide

Kindla kéneviisi oleviku Mina seisan. (tegelikult istud) Mida sa praegu teed?
ainsuse 1. poore (nt vaatan pilti vms)
Kindla koneviisi lintmineviku ~ Sinu ema kais eile loomaaias. Mida sinu ema eile tegi?
3. poore

Tabel 3. Grammatilise kategooriate testi fraasitUUpide kisimuste néide

Hulgafraas: arvséna + Oues on kaks lindu. Mitu lille on vaasis?
nimisdna, nt kaks last

Kasutatud grammatiliste kategooriate testi voib jagada kolme ossa: 1) tegu-
sonade (11 vormi); 2) nimisdnade (11 vormi); 3) fraasitiitipide kasutamise
oskust mddtev osa (5 kategooriat). Opilaste vastuste hindamisel loeti vastused
kas digeks, valeks voi sisult 6igeks, kuid vormilt mitteootusparaseks. Sisult ige,
kuid vormilt mitteootusparasesse kategooriasse kuulusid vastusevariandid, kus
oOpilane vastas sisult ja grammatiliselt digesti, kuid mitteootusparase vormiga.
Naiteks esitati ainsuse seesiitleva puhul opilasele pilti ndidates kiisimus ,,Kus
on kala?“ ning paluti jatkata lauset ,,Kala on...% ootuspdrane vastus oleks olnud
»akvaariumis®, kuid moni opilane vastas ,,klaasi sees” voi ,,vee sees“ Sellisel
juhul kodeeriti vastus mitteootuspdraseks. Analiiiisis on sellised mitteootus-
pérased vastused rithmitatud kokku bigete vastustega, sest nditavad samuti 6pi-
lase eesti keele kasutuse oskust. Vormilt valed vastused (nt sissetitleva asemel
seesiitlev) kodeeriti vigadeks. Kuus testis olnud grammatilist vormi (ainsuse
sisselitlev, alaletitlev 1 (kohafunktsioonis), alaliitlev 1 (kohafunktsioonis), mit-
muse omastav 1 (kelle toitu vaatab kass? — lindude), nimisénafraas nimiséna
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ja nimisona ning kaassonafraas nimisona ja kaassona) on siinsest analiiiisist
eemaldatud, sest nendes kategooriates oli mitteootuspéraseid vastuseid normist
palju rohkem (14-44%).

Esimesele uurimiskiisimusele vastamiseks ehk koolimudelite eristamiseks
kasutasime kvalitatiivset sisuanaliiiisi, leidsime mudelite jaotuse aluseks olevad
tihised tunnused. Ulejainud uurimiskiisimuste puhul tdime vilja tulemuste
keskmised ja 16ime eri testiosade tulemustest koondskoori. Koondskoore
kasutati Kruskal-Wallise testi tegemiseks, et analiilisida, kas erineva keele-
oppemudeliga koolidel on statistiliselt oluliselt erinevad testitulemused.

Tulemused

Alljargnevalt on esitatud koolide keeledppemudelite kirjeldused, millele jargneb
grammatiliste kategooriate ja fraasitiiiipide testi tulemuste iilevaade rithmade
ehk keeledppemudelite ning seejérel klasside kaupa. Klasside kaupa esitamine
voimaldab tuua esile mudeli rakendamisest tulenevaid erisusi.

Koolide keeledppemudelid kooli 6ppekeelest ja
muukeelsete 6pilaste osakaalust Iahtuvalt

Projektikoolides rakendati erinevaid keeledppemudeleid, enamasti olid need
vdlja kujunenud aja jooksul vastavalt kas kooli voimalustele, vajadustele voi
traditsioonidele. Projekti kdigus ei antud koolidele juhiseid keeleppe korral-
duse kohta, koolimeeskondadel oli iilesanne kasutusel olevaid mudeleid aga
pohjalikult kirjeldada. Esimesele uurimiskiisimusele vastamiseks siistemati-
seeriti kogutud info koolide valitud keeledppemudelite kohta klassipohiselt
(kahe kooli klassid valisid monevorra erinevad mudelid), vottes aluseks siht-
keelsete tundide osakaalu ja opilaste K1, viide rithma: 1) eestikeelne kool vaheste
muukeelsete dpilastega klassis; 2) eestikeelne kool, kus klassis on enamik opilasi
muukeelsed; 3) venekeelne kool, kus koik ained on eesti keeles (enamik opilasi
opib enamikku aineid vene keeles, kuid moned klassid on juba varem liitunud
keelekiimblusprogrammiga voi on otsustanud just kone all oleva projekti kdigus
hakata koiki aineid eesti keeles Opetama); 4) venekeelne kool, kus osa aineid on
eesti ja osa vene keeles; 5) venekeelne kool, kus toimuvad kakskeelsed tunnid.
Tabelis 4 on iga keeledppemudelit ldhemalt kirjeldatud ning ndidatud, mitu
klassi igasse rithma kuulus.
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Tabel 4. Keeledppemudelite kirjeldus ja klasside jaotumine mudeliti

Eestikeelne kool, Ukskeelne dpe. Eesti keele oskuse parandamiseks 6
kus klassis on pakutakse lisatuge (eesti keele lisatunnid voi huviring),

vahe muukeelseid Uhel juhul on klass osas tundides jagatud keeleoskuse

Opilasi, ope jargi kaheks rihmaks. Klassis on enamasti kdik dpilased
eestikeelne (EST, koos ja Opetab kaks eestikeelset dpetajat, kelle rollid

vahe muukeelseid)  jagunevad erinevalt (mdlemad on dpetaja rollis voi Uks
Opetaja ja teine abilise rollis). Eesti keelt dpitakse emakeele
ja kirjanduse 6ppekava ja 6ppematerjalide jargi, eesti
keele lisatundides kasutatakse eesti keele teise keelena
materjale.

Mitte-eestlastest Opilaste K1 arendamist ei toimu.
Klassides on eri emakeel(t)ega opilasi.

Eestikeelne kool, Ukskeelne 6pe. Enamasti tédtavad dpetajad tandemis 9
kus enamik opilasi  ja kogu klass 6pib koos, Uhes klassis jagatakse opilased
on muukeelsed, keeleoskuse jargi kaheks rihmaks, Uhes klassis
Ope eestikeelne jaotatakse klass pooleks, kuid mitte keeleoskuse jargi.
(EST, palju Eesti keelt 6pitakse emakeele ja kirjanduse 6ppekava ja
muukeelseid) Oppematerjalide jargi, mida vajadusel kohandatakse.
K1 (vene keel) arendamiseks pakutakse seda valikaine voi
huviringina.
Venekeelne kool, Ukskeelne dpe. Kogu klass dpib koos, tundides on kaks 5
kus koik dpilased eestikeelset dpetajat. Eesti keelt dpitakse eesti keele teise
on vene- voi keelena 6ppekava ja -materjalide jargi.

ukrainakeelsed. 5pe k1 (vene keel) on tunniplaanis kigile (nii vene- kui ka

eestikeelne (VN, ukrainakeelsetele dpilastele) kohustuslik aine.
koik tunnid eesti k)

Venekeelne kool, Kakskeelne 6pe. Sarnaneb kakskeelse Uleminekudppega: 2
kus koik opilased Opilaste keeleoskuse tasemest lIahtuvalt suurendatakse

on vene- voi eestikeelsete ainetundide hulka; K1-s on need ained,
ukrainakeelsed, mis Opetajate arvates oleks K2-s (teine keel) liiga rasked.

osa aineid eesti, Venekeelseid tunde annavad venekeelsed opetajad Uksi,

0sa vene keeles eestikeelsetes on kas tandemdpetus voi ainult eestikeelne

(VN, osa tundidest  &petaja. Eesti keelt Opitakse eesti keele teise keelena

eesti k) Oppekava ja -materjalide jargi.

K1 (vene keel) on tunniplaanis kaigile kohustuslik aine.

Venekeelne kool, Kakskeelne 6pe. Sarnaneb kakskeelse Uleminekudppega: 12
kus osa aineid on eesti keele osakaal ainetunni sees suureneb pidevalt, kuni
eesti, 0sa vene, osa ainet saab Uksnes eesti keeles dpetada. Kogu klass opib

molemas keeles koos, eesti- ja venekeelne dpetaja dpetavad oma tunniosa
(VN, kakskeelsed oma keeles. Selles mudelis on monedes klassides ka
tunnid) teadlikku kakskeelsuse arendamist: omandatakse nii K1

kui ka K2 ainekeel. Eesti keelt dpitakse eesti keele teise
keelena 6ppekava ja -materjalide jargi.

K1 (vene keel) on tunniplaanis kaigile kohustuslik aine.
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Koolis rakendatavate keeledppemudelite ja grammatiliste
kategooriate testi tulemuste testi seosed

Selles osas vastame teisele ja kolmandale uurimiskiisimusele. Esitame koigepealt
valimi keskmised tulemused ja seejérel keskmised keeledppemudelite kaupa.
Samuti esitame statistilise testi tulemused, et ndha, kas need on statistiliselt
olulised.

Andmetest ilmneb, et tegusdnavormide testiosa keskmine tulemus oli kogu
valimi opilastel 7,12 (maksimaalne 11), nimisdnade keskmine 5,9 (maksi-
maalne 11) ja fraasitiitipide kategooriate keskmine 2,72 (maksimaalne 5). See
tadhendab, et opilased oskasid koige paremini kasutada tegusonavorme (seitset
tegusonavormi 11-st), jargnesid pea vordselt nimisénavormid (osati kuut vormi
11-st) ja fraasitiitipide kasutamine (osati kasutada umbes pooli hinnatud viiest
fraasitiitibist).

Vorreldes Kruskal-Wallise testiga eri keeledppemudelite gruppidesse kuulu-
vaid klasse, on néha, et eestikeelsete koolide opilaste grammatiliste kategooriate
testi nii tegusonade, nimisonade kui ka fraasitiiiipide kategooriate keskmised
tulemused on paremad kui venekeelsete koolide erinevaid keeledppemudeleid
kasutavate klasside tulemused (vt tabeleid 5, 6, 7). Kruskal-Wallise test naitas,
et on statistiliselt oluline erinevus nii monede tiksikute eestikeelsete lastega
klasside opilaste kui ka paljude muukeelsete lastega klasside opilaste ja vene-
keelsete koolide opilaste tulemuste vahel (tegusonade kategooriate H = 200,09,
df = 4, p < 0,001; nimiséna kategooriate H = 227,80, df = 4, p < 0,001; fraasi-
titipide kategooriate H = 99,88, df = 4, p < 0,001).

Samas ei olnud statistiliselt olulist erinevust erinevaid keeledppemudeleid
kasutavate venekeelsete koolide opilaste tulemuste vahel (vilja arvatud nimi-
sonade kategooria puhul koolide vahel, kus koik tunnid toimuvad eesti keeles,
ja kakskeelseid tunde kasutavate koolide vahel, kus p < 0,001).

Vastamaks kolmandale uurimiskiisimusele ehk tegemaks kindlaks seosed
eri testiosade tulemuste ja keeledppemudelite vahel on jirgnevalt esitatud
analiiiis eraldi nimi-, tegusdonavormide ja fraasitiitipide testiosa kaupa. Testi-
osade tulemuste keskmistest nidhtub, et opilaste keeleoskuse vahel on suured
erinevused (vt tabeleid 5-7). Uhest kiiljest oskavad eestikeelsete koolide muu-
keelsed opilased hinnatud eri vorme ja kategooriaid pea kaks korda paremini
kui venekeelsete koolide muukeelsed opilased (vt nt tabel 5, kus 1. ja 5. tiitibi
tulemuse erinevus on kahekordne). Teisest kiiljest on ka venekeelsete koolide
opilaste seas neid, kes oskavad kasutada koiki testitud grammatilisi kategooriaid
ja fraasitiitipe, kuigi tildiselt oskavad selliste koolide muukeelsed opilased eesti
keele grammatilisi kategooriaid pigem véhe (vt standardhilvet, minimaalset ja
maksimaalset tulemust tabelites 5, 6 ja 7).
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Tabel 5. Tegusdnavormide keskmine tulemus ja vahemik

1 (EST, vdhe muukeelseid) 42 10,74 M 0.5 9 M
2 (EST, palju muukeelseid) 121 10,02 M 1,76 1 M
3 (VN, kdik tunnid eesti k) 83 6,42 7 3,58 0 "
4 (VN, osa tundidest eesti k) 61 5,62 6 374 0 "
5 (VN, kakskeelsed tunnid) 204 5,39 6 3,65 0 "

Mdarkus. EST - eestikeelne kool, VN - venekeelne kool, SD - standardhalve

Koige paremini on dpilastel omandatud tegusonavormid (vt tabel 3), mis nah-
tub paremast keskmisest tulemusest. Samas on tegusénavormide omandamisel
opilaste vahel suur varieeruvus (vt standardhalvet tabelis 5).

Tabel 6. Nimisdnavormide keskmine tulemus ja vahemik

1 (EST, vdhe muukeelseid) 42 9.6 10 1,52 5 M
2 (EST, palju muukeelseid) 121 8,88 9 196 1 M
3 (VN, koik tunnid eesti k) 83 5,22 6 29 0 "
4 (VN, osa tundidest eesti k) 61 4,77 4 312 0 M
5 (VN, kakskeelsed tunnid) 204 4 3 2,59 0 m

Mdrkus. EST - eestikeelne kool, VN - venekeelne kool, SD - standardhalve

Nimisénavormid on monevorra vihem omandatud (vt tabelit 6), nii nditeks on
kakskeelseid tunde kasutavate venekeelsete koolide opilaste keskmine tulemus
4, mis jaab alla poole voimalikest punktidest. Fraasitiiiibid ei olnud véga hésti
omandatud ka eestikeelsete koolide muukeelsetel opilastel (keskmine tulemus
jai maksimumist kaugemale kui tegu- ja nimisénavormide puhul), kuid siiski
oskasid eestikeelsete koolide muukeelsed dpilased fraasitiiiipe kasutada pea
kaks korda paremini kui venekeelsete koolide opilased (vt tabelit 7).
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Tabel 7. FraasitGUpide keskmine tulemus ja vahemik

1 (EST, vdhe muukeelseid) 42 3,98 4 1,09 1 5
2 (EST, palju muukeelseid) 121 3,69 4 1,32 0 5
3 (VN, kdik tunnid eesti k) 83 216 2 1.53 0 5
4 (VN, osa tundidest eesti k) 61 2,49 2 1,76 0 5
5 (VN, kakskeelsed tunnid) 204 217 2 1,59 0 5

Mdarkus. EST - eestikeelne kool, VN - venekeelne kool, SD - standardhéalve

Tabelis 8 on esitatud tulemused, mis voimaldavad vastata neljandale uurimis-
kiisimusele sama mudelit kasutavate {ihe kooli eri klasside (ehk eri dpetajate)
vaheliste erinevuste kohta. Tulemustest selgub, et kuigi koolide eri klassid
kasutavad sama keeledppemudelit, on nende dpilaste tulemuste vahel kesk-
misi tulemusi vorreldes kohati suured erinevused. Torkab silma, et mone kooli
tithe klassi tulemused on teise klassi omast kaks korda paremad (vt nt tabelis
8 kooli F kaht klassi, OP13 ja OP14). Samas véivad ithe kooli kahe eri klassi
tulemused olla viga sarnased (vt tabelis 8 kooli G, OP15 ja OP16). Klasside-
vahelised vahed olid viiksemad eestikeelsetes koolides ja pigem suuremad vene-
keelsetes koolides (vt tabelit 8).

Kiill aga ilmnes vahe sama kooli siseselt 6petaja tasandil, sest nditeks koolis
H (vt tabelit 8) said iihe dpetaja Opilased fraasitiitipide osa keskmiseks tule-
museks 0,6, kuid teise sama kooli dpetaja opilased 3,2.
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Tabel 8. Testi tulemused eri klasside arvestuses

. Tegust'.)na- Nimisffna- AeerRTT
Kool ja mudeli - : e NORIEE : JOREE : koondskoori
R Opetajad tute koondslfoorl koondslfoorl keskmine
E1a% keskmine keskmine )
(max 1) (max 11)

Kool A (EST, palju OP1 13 109 101 4,6
muukeelseid) 0P2 6 10,8 103 40
Kool B (EST, palju 0P3 12 107 8,5 33
muukeelseid) OP4 16 107 97 42
Kool C (EST, palju 0OP5 14 8,7 7.7 3.4
muukeelseid) oP6 23 9.7 82 2,3

oP7 16 9.3 81 3.5
Kool D (EST, palju OP8 10 9.6 8,7 4,3
muukeelseid) 0P9 1 1 10,2 50
Kool E (EST, vahe OP10 9 10,9 10,4 4,6
muukeelseid) OP11 8 105 8,2 3.6

OP12 10 10,8 9.6 4,7
Kool F (VN, osa oP13 25 6,7 5.8 3.2
tundidest eesti k) oP1a 29 29 25 1,2
Kool G (VN, kdik 0OP15 m 4,3 3.5 18
tunnid eesti k) OP16 7 36 36 1.4
Kool H (VN, kaks- oP17 18 2,8 2,6 0.6
keelsed tunnid] 0P8 16 5.2 52 3.2
Kool I (VN, kaks- OP19 40 4,9 3.4 2,6
keelsed tunnid) oP20 18 6.6 54 2.2
Kool J (VN, kaks- OP21 15 6,4 57 3.3
keelsed tunnid) OP22 0 9.3 6.4 36
Kool K (VN, kaks- 0P23 27 71 43 30
keelsed tunnid) OP2a 19 9.2 50 28

Mdrkus. Paksus kirjas on tulemused, kus kahe 6petaja 6pilaste tulemuste vahe on rohkem kui
Uhepunktiline. EST - eestikeelne kool, VN - venekeelne kool

Kolmanda uurimiskiisimusega soovisime teada saada, kas ja millised erine-
vused on kooli keeledppemudeliti laste keeleoskust mdotva testi eri allosades
(tegusonade, nimisonade ja fraasitiitipide osas). Kruskal-Wallise testi kasutades
ilmnes, et iildiselt testi eri allosad kooli keeledppemudelite jargi iiksteisest ei
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eristu. Ainukesena oli statistiline erinevus nimisonade allosa tulemustes (vorrel-
duna tegusonavormide ja fraasitiiipide osa tulemustega, H = 227,80, df = 4,
p < 0,001), kus analiiiis nditas statistiliselt olulist erinevust koiki ainetunde eesti
keeles opetava venekeelse kooli (tiiiip 3) ja kakskeelseid tunde kasutatavate
koolide (ttiip 5) vahel (p < 0,011).

Arutlus

Eestis on siiani raagitud peamiselt eestikeelsetest, venekeelsetest ja keele-
kiimbluskoolidest. Siinne uuring niitas aga, et keeledppe seisukohast on tege-
likkus marksa kirjum. Uuringu olulisemateks tulemusteks saabki pidada Eestis
kasutatud erinevate keeledppemudelite kirjeldust ning nende mudelite jérgi
oppivate eesti keelt teise keelena omandavate dpilaste eesti keele grammatiliste
kategooriate ja fraasitiiiipide oskuse mé6tmise tulemusi. Tulemustest selgusid
erinevused eri tiilipi koolide ja klasside kaupa.

Esimesele uurimiskiisimusele vastuste saamiseks kasutatud kvalitatiivsest
sisuanaliiiisist selgus, et valimisse kuuluvate koolide klassid jagunesid iild-
joontes viide rithma kooli 6ppekeele ja kasutatava dppekava, siht- ja emakeele
osakaalu ja jaotumise ning muu kodukeelega 6pilaste osakaalu poolest. Vene
oppekeelega koolid kasutasid kakskeelset opet, toetades ka emakeeleoskuse
arengut ja kasutades sihtkeelt 6ppes kas koigis (keelekiimblus) voi osas ainetes,
voi mélemat keelt korraga, suurendades sihtkeele osakaalu ehk rakendades jérk-
jargulist eesti keelele tileminekut. Projektis osalenud 34 klassist kasutas kaks-
keelset opet kokku 14 klassi, neist omakorda 12 klassis peeti osa ainetunde
kahes keeles. Eesti keeles toimus ope 20 klassis, nende seas oli 5 venekeelse ja
15 eestikeelse kooli klassi.

Keeledppemudelid sisaldasid elemente erinevatest mujal maailmas kasu-
tatavatest mudelitest ja programmidest: eestikeelsed koolid on pigem iikskeelsed
ja soltuvalt muu kodukeelega opilaste osakaalust klassis opetatakse kas koiki
koos voi muukeelseid aeg-ajalt eraldi, rakendades noppedppe laadi strateegiat.
Opilaste emakeeleoskuse areng pole enamasti toetatud. Selget vastavust seni
kirjeldatud ja enamasti ingliskeelsetes keelekeskkondades kasutatavate mudelite
ja siinse analiiiisi kdigus véljajoonistuvate mudelite vahel ei ole.

Vaadeldes eri keeledppemudeli ning grammatiliste kategooriate ja fraasi-
tiipide kasutusoskust puudutava testi tulemuste seoseid (teine uurimis-
kiisimus), paistab, et saadud tulemused ei iithti mujal maailmas leituga (Freeman,
2007; Rolstad et al., 2005; Tedick, 2015): tiks- ehk eestikeelsete koolide pilaste
eesti keele tulemused olid paremad kui erinevaid kakskeelseid mudeleid kasu-
tavatel venekeelsetel koolidel. Kuigi testi eri allosade tulemuste ja kooli keele-
oppemudelite vahel olid vdikesed erinevused, oskasid eestikeelsete koolide
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muukeelsed opilased grammatilisi vorme ja fraasitiitipe tildiselt kaks korda
paremini kui venekeelsete koolide muukeelsed opilased. Selline tulemus tuleb
kindlasti asetada meie ajaloolisse keelelisse konteksti ning sellest johtuvasse
sotsiaalhariduslikku olukorda. Kui ingliskeelsetes maades, kus senised uuringud
(vt nt Serafini et al., 2022; Umansky & Reardon, 2014; Valentino & Reardon,
2015) tehtud, on voimalik keelelist sisendit saada ka valjastpoolt kooli ehk iihis-
konnast, siis Eestis vois venekeelne tthiskonnaosa saada hakkama ka ainult vene
keelega (Ehala & Zabrodskaja, 2014: 174). Nii on eestikeelses koolis dppiva
opilase keelekeskkond viahemalt koolipdeva jooksul pigem eestikeelne, kus-
juures venekeelses koolis dppivate laste eesti keele sisend voib piirduda ainult
eesti keeles ldbi viidavate tundidega ja nende tundide vilisel ajal kuuleb 6pilane
ka koolimajas ainult vene keelt. Seega tahendab see, et kooli keeledppemudel
madrab osaliselt ka Opilase saadava keelelise sisendi hulga ja kvaliteedi. Eesti-
keelsetes koolides saab muukeelne 6pilane rohkem eestikeelset sisendit ning ta
saab seda eri allikatest (mitmelt petajalt, kooli tootajatelt, kaasopilastelt, sh on
tal lihtsam leida endale eestikeelsed sobrad, kellega suhelda ka viljaspool kooli),
kuid venekeelsete dpilaste keeleline sisend kipub olema piiratud. Uhest kiiljest
périneb opilase keelesisend koolist (dpetajalt ja klassikaaslastelt), kuid teisalt on
oluline roll ka koolivilisel kontaktil sihtkeelega. See tdhendab, et juba koolist
saadava sihtkeelse sisendi hulga vahe v6ib opilaste jaoks olla mitmekordne.
Keeleomandamist ksitlevas teaduskirjanduses on palju rohutatud keelesisendi
olulisust keeleoppes (vt nt Genesee et al., 2005; Kohnert, 2010). Ilma keele-
lise sisendita ei ole voimalik teist keelt omandada ja siinkohal on oluline tuua
esile ka kontaktid keelega viljaspool kooli ehk huviringide, meedia, soprade
jms kaudu. Koolitunnivélise sisendi tdhtsust rohutavad ka Huang jt (2020), kes
leidsid, et see oli keeleoskuse jaoks olulisem kui tunnis saadav sisend. Projekti-
klassi muukeelsete opilaste vihest kontakti eesti keelega viljaspool kooli on
kirjeldanud Baird ja Argus (2022), mistottu voib oletada, et ka venekeelsete
koolide opilaste vahene keelesisend (vorreldes eestikeelsete koolidega) mojutas
nende grammatiliste kategooriate ning fraasitiitipide omandamist.

Tuleb ka arvestada, et suurem osa mujal maailmas tehtud teise keele
omandamise senistest uuringutest on vaadelnud uussisserandajate keeleoskuse
arengut (nt Jergensen & Quist, 2007), kuid Eesti kontekst on teistsugune:
Eestis on kiillalt suur venekeelne kogukond, kelle puhul ei ole tegemist uus-
sisserdndajatega. Valimisse kuulunud o6pilaste seas oli kiill iiksikuid uussisse-
randajaid, kuid peamiselt oli tegemist kohalike venekeelsete lastega, kes on
Eestis juba siinnist saati elanud. Nende opilaste vanemate hulgas on selliseid,
kes ei pea vajalikuks eesti keele 6ppimist (vt Klaas-Lang et al., 2023), ja seega
voib olla, et need dpilased saavad eestikeelset sisendit ainult kindlates tundides
ja enamasti ainult Gpetajalt.
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Kolmanda uurimiskiisimuse puhul soovisime teada, milliseid erinevusi on
kooli keeledppemudeli ja laste keeleoskust mootva testi eri allosade vahel. Eri
testiosade tulemustest aga selget erisust ei ilmnenud: sonast pikemate iiksuste
ehk testi fraasiosa puhul olid tulemuste vahed eesti- ja venekeelsete koolide
vahel pigem viiksemad kui testi kahe esimese osa tulemuste vahel. Koolides,
kus opilased saavad enam eestikeelset (loomuliku suhtluse) sisendit (st eesti
oppekeelega koolid), voiksid opilased eeldatavasti omandada sonast pikemate
tiksuste ehk fraaside kasutamise kiiremini kui koolides, kus eestikeelne sisend
piirdub ainult eestikeelsete tundidega (kus lisaks voidakse keskenduda viga
tugevalt sonatasandi iiksuste Opetamisele, vt Argus et al., 2024). Ometi, fraasi-
tiitipide osa tulemuse erinevusi kooli keeledppemudeliti ndha ei olnud. Kiill
aga ilmnes vahe sama kooli siseselt Opetaja tasandil ja sama kooli eri klassi
tulemused voisid viiepalliskaalal varieeruda vahemikus 0,6-3,2 punkti.

Vastates neljandale uurimiskiisimusele ehk kas sama mudeli rakendamine
eri klassides ehk dpetajatel voib viia erinevusteni keeleoskuse tulemustes, selgus,
et tulemused voivad tdepoolest olla ka erinevad sama mudelit kasutava kooli
eri klasside opilaste puhul. Peaaegu koikides koolides (vélja arvatud kahes) oli
koigi voi monede testi allosade tihe kool eri klasside keskmiste tulemuste vahel
vahemalt ithepunktiline vahe. Kuigi tapselt sama tulemus polegi oodatav ega
toendoline, siis rohkem kui kiimneprotsendiline vahe pea koikides koolides
eri klasside vahel viitab siiski selgelt erinevustele. Klassidevahelised tulemuste
vahed, mis olid vdiksemad eestikeelsetes ja suuremad venekeelsetes koolides,
voivad osutada dpetaja rolli olulisusele ning venekeelsete koolide dpetajate
ebatihtlasematele professionaalsetele oskustele. Ka mujal tehtud uuringud
(nt Darling-Hammond 2000, Valentino ja Reardon 2015) viitavad dpetajate
kvalifikatsiooni ja dpitulemuste vahelistele seostele.

Labiviidud uurimusel olid ka méningad piirangud. Kuigi uuringu valim voib
opilaste arvu silmas pidades tunduda suur, ei ole klasse koolimudelitesse ehk
rithmadesse jagades rithmad piéris vordsed ega monel juhul ka klasside arvult
kuigi suured ning seda tuleb grammatiliste kategooriate ja fraasitiitipide kasu-
tamise oskuse mootmisel ja tulemuste tolgendamisel kindlasti arvesse votta.

Opetaja méju klassi keeledppe tulemustele on veelgi keerulisem moota. Esi-
teks ei ole siinkirjutajate kidsutuses andmeid dpetaja haridusliku tausta kohta.
Sama projekti kdigus labi viidud tunnivaatluste pohjal voib kiill esmaseid oletusi
eri tunnitegevuste voi kasutatud metoodika kohta teha (vt Bernhardt & Meristo,
2023), kuid kuna mitmes klassis vahetus projekti jooksul opetaja, ei ole voimalik
moota eraldi iga opetaja moju siinsetele tulemustele. Selge on aga see, et ope-
taja roll on tugevam koolides, kus opilased saavad eestikeelset sisendit tildiselt
vahem. Piiranguks voib pidada ka seda, et siisteemseid andmeid selle kohta, kui-
vord opetavad Opetajad sonatasandist pikemate tiksuste (st fraaside ja véljendite
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jms) kaupa kasutamist, siinkirjutajate kiasutuses ei olnud. Samuti puudus siis-
teemne iilevaade opilaste sisendkeele hulga ja laadi kohta. Just selliste andmete
kogumine ja analiiiis peaks olema edasiste keeledppeuuringute eesmargiks.

Piiranguks voib pidada ka uuringu ajalist kestust. Eesti keele kui teise keele
omandamise uurimiseks senini pikiuuringuid labi viidud ei ole. Inglise keele
vastavatest uuringutest (Umansky & Reardon, 2015; Valentino & Reardon, 2015;
Thomas & Collier, 2002) on teada, et lithikesed uuringud ei pruugi hinnata
oppijate keeleliste ning akadeemiliste oskuste arengut hasti. Seega tuleks edas-
pidi keeleoskuse arengu jalgimiseks planeerida vihemalt 5-6aastaseid piki-
uuringuid. Pikemates uuringutes tasanduvad juhuslikud tulemuste kéikumised,
mis voivad tuleneda eri tiitipi faktoritest, nagu mone opilase lahkumine koolist
vOi mone Opilase lisandumine voi dpilase testisooritust konkreetselt paeval
mojutavad juhuslikud probleemid vms. Samuti ei pruugi kindla keeledppe-
mudeli rakendamise mdju ollagi lithema aja jooksul néhtav.

Kuigi kasutatud grammatiliste kategooriate ja fraasitiitipide testi puhul vo6ib
viita, et tagatud oli nii testi reliaablus (moé6tmisvahendit on kasutatud osa-
liselt sama valimiga jarjepidevalt juba neli aastat ning saadud vaatamata testi
erinevatele ldbiviijatele ja erinevale testi tegemise ajale sarnased tulemused)
kui ka valiidsus (test eristab tugevama ja norgema keeleoskusega opilasi ning
oOpilaste tulemused on aja jooksul paranenud, vt Argus et al., 2024), tekkis just
fraasitiitipide osa eri klasside vahel tulemuste suuri erinevusi vaadeldes tunne,
et kui testiiksusi oleks rohkem, nt iga fraasitiiiibi kohta mitu erineva leksikaalse
sisuga testiiksust, voiks see tasandada juhuslikku laadi erinevused.

Jareldused

Kuigi Eestis on rdagitud tildiselt eesti ja vene oppekeelega koolidest, ei ole siiani
tapsemalt kirjeldatud sama dppekeelega koolide keeleoppe korraldust ega seda,
millised on eri koolides kasutatavad keeledppemudelid. Siinse artikli valimisse
kuulunud 34 klassikomplekti sai jagada kooli dppekeele, kasutatava 6ppekava,
siht- ja emakeelse Oppe jaotumise ning eesti keelest erineva kodukeelega opi-
laste osakaalu alusel viide rithma. Ukski neist viiest mudelist ei kattunud tépselt
mujal maailmas kasutatavate mudelitega, kuigi elemente eri mudelitest leidus
enamikus. Eesti oppekeelega koolid on iikskeelsed ja soltuvalt muu kodukeelega
oOpilaste osakaalust klassis, Opetatakse kas koiki koos v6i muukeelseid aeg-
ajalt eraldi, opilaste emakeele oskuse arengut tildjuhul ei toetata. Kirjeldatud
keeledppemudelid néitavad, kui erinevaid voimalusi on voimalik keeledppes
rakendada.

Uuringu koéige olulisemateks tulemusteks voib pidada eri tiiiipi keeledppe-
mudelite kirjelduse korval ka teadmist, et keeleoskuse erinevused on koige
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suuremad mitte niivord eri keeledppemudeleid rakendavate klasside/koolide,
vaid kooli 6ppekeele vahel tildiselt. Seega mojub opilaste eesti keele oskusele
positiivselt kdige enam kooli iildine keelekeskkond ja eestikeelsele haridusele tile
minnes tuleb podrata tahelepanu ka koolimeeskonna ja koolikeskkonna keelele.
Oluliseks tulemuseks voib pidada sedagi, et ka sama keeledppemudelit raken-
davate koolide eri klasside tulemustes on erinevusi. Nditeks vois iihe ja sama
kooli eri klasside grammatiliste kategooriate ja fraasitiitipide testi tulemustes
ehk opilaste oskuses kasutada eri nimisdna- ja tegusdnavorme ning fraasitiitipe
olla kahekordne erinevus. See nditab, et konkreetse dpetaja professionaalsed
oskused on teise keele 6ppe protsessis ddrmiselt olulised.

Kuigi mone aasta péarast peaks toimuma Eesti koolides 6ppetd6 ainult eesti
keeles, lisandub meie koolisiisteemi ka tulevikus muukeelseid lapsi, kelle keele-
oskuse arengut on vaja toetada. Seetottu voimaldaks dpetajate professionaalsete
oskuste ja keeletundides kasutavate Opetamisstrateegiate ning opilaste keele-
oskuste ja keelelise kasvukeskkonna kohta kogutud andmete analiiiis lahtuda
eestikeelsele haridusele ileminekul rohkem teaduspdhisest teadmisest.
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The impact of different bilingual education
models on learning outcomes in Estonian
as a second language

Piret Baird', Reili Argus®, Kristiina Bernhardt®

“School of Humanities, Tallinn University

Summary

The transition of Russian-language schools to Estonian-language education and
the increasing number of non-native Estonian-speaking students in Estonian-
language schools have made Estonian-language acquisition a pressing topic.
However, little research exists on how non-native-speaking children acquire
Estonian. While some studies have examined vocabulary, grammatical devel-
opment, and early language acquisition in primary school contexts (see Argus
& Riititmaa, 2024; Baird & Argus, 2022; Baird et al., 2022), the differences in
language acquisition across various school models remain unexplored.

Internationally, limited research compares second-language acquisition in
different school types. Studies suggest mainstream schools may be less effective
for second-language acquisition than immersion or transitional programmes
(see Thomas & Collier, 2002). However, these findings are not fully applicable
to Estonia’s unique post-Soviet demographic and linguistic context. Estonia’s
education system includes Estonian and Russian medium schools, but immer-
sion schools also exist. However, these models lack detailed analysis.

This article addresses the research gap by describing various models used
in Estonia and examining how different bilingual education models relate to
non-native-speaking students’ Estonian proficiency, using data from a national
project supporting the integration of such students into Estonian-language
education.

Globally, many students entering school systems lack proficiency in the
societal language, necessitating different approaches to second-language edu-
cation. Countries employ various models, tailored to their societal and lin-
guistic contexts. These models mainly differ in their goals (e.g., promoting
bilingualism versus societal language acquisition) and the balance between the
first language (L1) and the target language (L2) in instruction.
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Prominent models include transitional bilingual education, where L1
is used temporarily in subject instruction while teaching L2 separately, and
two-way immersion programmes, which blend instruction in L2 and another
selected language (Freeman, 2007). Usually, an attempt is made to have an
equal number of students from both languages in the class. Two-way immer-
sion programmes can vary in their language distribution, such as 50:50 or 90:10
models, with adjustments over time (Tedick, 2015). Additionally, English as a
Second Language (ESL) programmes are standard, with approaches like pull-
out, push-in, and sheltered instruction (Freeman, 2007). Submersion models,
where all education occurs in L2 regardless of students’ home language, are also
used (Kekejian et al., 2024).

Research highlights bilingual programmes’ effectiveness compared to mono-
lingual models, showing better L2 proficiency and academic outcomes (Rolstad
et al., 2005). For instance, two-way immersion often fosters faster L2 acqui-
sition and improved academic success. However, outcomes vary depending
on implementation, teacher quality, and the programme’s ability to support
L1 development alongside L2 learning (Thomas & Collier, 2002; Valentino &
Reardon, 2014). Studies also suggest that language skills develop at different
paces in bilingual settings, with long-term advantages often emerging later.

In Estonia, research on bilingual education models and outcomes is scarce.
Existing studies mainly focus on parent and teacher attitudes or general instruc-
tional methodologies (Klaas-Lang et al., 2023; Metslang et al., 2014; Riititmaa
et al., 2023). Comparative data from other countries, like the United States,
suggest that societal and educational support structures significantly impact
language learning outcomes. Thus, while global findings can guide policy, their
applicability to Estonia’s unique context requires caution.

The following research questions were addressed:

1. What types of language learning models can be identified in the partici-
pating schools?

2. How and to what extent do the Estonian language skills of students differ
based on the educational model used in their school?

3. Are the results of different teachers classes within the same educational
model similar or different, i.e., can different implementations of the same
model lead to varying outcomes in students’ language proficiency?

4. What connections exist between the school’s educational model and the
different subsections of the language proficiency test?

The study involved 511 students aged 7-9 (at the start of the project) from
18 schools across Estonia. Schools developed tailored language learning models
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using project-specific guidelines and iteratively refined them throughout the
project. A test was conducted in spring 2024 to assess students’ language
proficiency. It focused on the use of grammatical categories and phrase types.
The test included verb forms (11), noun forms (11), and phrase types (5 cate-
gories), and results were analysed using Kruskal-Wallis tests to determine signi-
ficant differences between schools with different language models.

The study analysed the outcomes of Estonian language learning in schools
with different language instruction models. The schools were categorised into
tive models based on the proportion of Estonian-medium lessons and students’
first languages (L1):

1. Estonian-medium schools with few non-native speakers: Instruction is in
Estonian, and additional support is provided for non-native speakers (e.g.,
pull-out classes). L1 development is not supported.

2. Estonian-medium schools with many non-native speakers: Instruction
resembles submersion models, with minor support for students’ L1.

3. Russian-medium schools with all lessons in Estonian: Full immersion
with mandatory L1 lessons.

4. Russian-medium schools with some lessons in Estonian: Transitional bi-
lingual education with an increasing share of Estonian-medium instruction.

5. Russian-medium schools with bilingual lessons: Classes gradually transi-
tion to Estonian-medium instruction, fostering bilingualism.

Tests measuring grammatical categories and phrase types revealed that students
performed best in verb forms (mean 7.12 out of 11), followed by noun forms
(mean 5.9 out of 11), and struggled most with phrase types (mean 2.72 out of 5).
It was also evident that Estonian-medium schools consistently outperformed
Russian-medium schools. The mean scores for verb and noun categories and
the phrase type category were notably higher in Estonian-medium schools.
Statistical analysis confirmed significant differences between Estonian- and
Russian-medium schools (p < 0.001 for all categories). However, no significant
differences emerged within Russian-medium schools except for nouns between
Models 3 and 5. Despite overall trends, individual variation was substantial,
with some Russian-medium school students achieving high scores.

The findings highlight the disparities between language learning outcomes in
different instructional models. Estonian-medium school students outperformed
those in Russian-medium schools, despite the latter employing various bilin-
gual education models. This outcome must be placed into Estonia’s unique
sociolinguistic context, where Russian speakers can manage without speaking
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Estonian. The study emphasises the crucial role of language input, both within
and outside the classroom, highlighting the limited language exposure of
students in Russian-medium schools. Furthermore, the study underscores the
significant impact of individual teachers on student outcomes, even within the
same school and using the same bilingual education model.

The study examined whether the school’s language learning model impacts
different parts of a language proficiency test. It was hypothesised that in schools
providing more natural Estonian input (e.g., Estonian-medium schools)
students would better acquire longer language units, such as phrases. However,
no apparent differences were found between Estonian- and Russian-medium
schools. Interestingly, significant variation appeared between teachers within
the same school, suggesting that teaching practices might play a key role. Due
to a lack of systematic data on teaching methods and input quality, the reasons
for these differences remain unclear.

Keywords: Estonian as a second language, grammar acquisition, second lan-
guage acquisition



