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Annotatsioon

Artiklis analiitisitakse vene emakeelega abiturientide etnokultuurilise identiteedi
kujunemist eri dppekeelte kontekstis. Etnokultuurilist identiteeti on artiklis méis-
tetud kompleksse sotsiaalpsithholoogise (Verkuyten, 2005) ja kommunikatiivse
nihtusena (Luhmann, 2002). Empiirilise alusena on kasutatud kirjaliku vorgu-
intervjuu meetodit. Valimi moodustavad eesti ja eesti-vene dppekeelega ning keele-
kiimblust kasutavate koolide/klasside abituriendid (n = 14), kes on périt Eesti eri
piirkondadest (Tallinnast, Tartust, Ida-Virumaalt). Vastuseid otsitakse jargmistele
uurimiskiisimustele: 1) millised on noorte etnokultuurilised enesemaaratlusviisid?
2) milline on 6ppekeele osa etnokultuuriliste enesemaératlusviiside kujunemisel?
Analiiiisis eristus kolm enesemaaratlusviisi: kindel vene etnokultuuriline, ebakindel
eesti-vene ning alternatiivne, ambivalentne identiteet. Analiiiis nditab, et ei ametlik
oppekeel ega ka oppekeelega rahulolu ei méidra otseselt, kellena ja milliste tunnuste
kaudu end méiratletakse, kiill aga voib kool toetada keele kui olulise identiteedi
referentsi oskust ning dpilaste keelelise ja kultuurilise tolkimise voimet.

Votmesonad: etnokultuuriline identiteet, dppekeel, Eesti venekeelne elanikkond,
kvalitatiivne vorguintervjuu meetod

Sissejuhatus

Eesti haridussiisteem nagu teisedki sotsiaalse elu valdkonnad on pidevas
muutumises. Parast Eesti taasiseseisvumist on algatatud mitmeid haridus-
reforme. Osa haridusreformidest on tulenenud Eesti taasiseseisvumisest,
teised pigem haridussiisteemi sisepdhjustest. Eestikeelsele dppele iileminek
vene Oppekeelega giimnaasiumides on iiks tdhtsaimatest Eesti viimase 20
aasta haridusuuendustest, mis on piisinud pikka aega avalikkuse tdhelepanu
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all. Algatuse peamine eesmirk on luua vene emakeelega noortele eesti keele
omandamiseks voimalusi, et ebapiisav keeleoskus ei takistaks nende hilise-
maid karjdari- ja opivalikuid. Haridusuuenduse rakendumise jérel on esi-
tatud muutuse poolt- ja vastuargumente nii pedagoogilisel kui ka sotsiaalsel
ja poliitilisel tasandil.

Keelekiisimused on Eesti {ihiskonnas jatkuvalt aktuaalsed — eesti keel on
avalikus diskursuses rahvusliku identiteedi oluline tunnus (Masso, Kello,
& Jakobson, 2013; Vihalemm, 2011). Eesti keele oskus voi ebapiisavus on
olnud vastavalt kas tegevust soodustav voi takistav tegur eri eluvaldkonda-
des. Uuringud (Vihalemm, Siiner, & Masso, 2011) niitavad, et venekeelse
elanikkonna eesti keele oskus on seotud subjektiivse elukvaliteediga ehk elus
toimetuleku ja eluga rahulolu hinnangutega, samas kui teistes Balti riikides
loovad keele asemel erinevusi pigem rahvuslikud piirid. Péhjus voib olla
asjaolu, et avalikkuses (seadustes, strateegilistes dokumentides) kesken-
dutakse enam keele instrumentaalsetele funktsioonidele, kuid tiksikindiviidi
tasandil vaartustatakse keele integratiivseid tahendusi (Masso, 2010; Masso
& Kello, 2012; Masso et al., 2013). See, et keel on Eesti identiteedi iiks pohi-
tunnuseid - eristuspiir ,meie” ja ,nende” vahel -, muudab keele oluliseks ka
teiste rahvusrithmade jaoks ning eesti keele oskuse arendamisele suunatud
tegevusi voidakse tajuda survena, assimileerimispiitidena ning emakeele-
oskust ja etnilist identiteeti ohustava tegurina (Vihalemm, 2011).

Siinses uurimuses keskendume oppekeele rollile sotsiaalse identiteedi ithe
aspekti, etnokultuurilise identiteedi loomes ning seda olukorras, kus vene
oppekeelega koolid on iile minemas eestikeelsele ainedppele. Etniline enese-
madratlus, selle tdhtsus ja etnilise identiteedi kujunemine on olnud aktuaal-
sed teemad mitmetes uurimustes, mis on keskendunud rahvusvahemuste ja
immigrantide kohanemisele, asukohamaa keele ja emakeeleoskusele ning
keele omandamisele formaalharidussiisteemis (Tse, 2000; Umana-Taylor,
2011; Verkuyten, 2005). Etniline, keeleline ja kultuuriline mitmekesisus on
kasvav tendents paljudes riikides ja ihiskondades. Mdnedes uurimustes on
leitud, et kuna keel on oluline etnilise rithma tunnus (Crains, 2010; Fought,
2006; Shin, 2013; Verkuyten, 2005), voib emakeeles 6ppimine olla etnilise
identiteedi kujunemisel méadrava tahtsusega (Cummins, 1996; Nieto, 2005;
Shin, 2013). Ent uurimistulemused (Verkuyten, 2005) on ndidanud ka seda,
et emakeeleoskus ei pruugi méjutada oma etnilise rithma véartustamist, sest
etnilise rithma kohta vdidakse teadmisi omandada ka teiste keelte vahendu-
sel. Eestis tehtud uuringutes on analiiiisitud vene keele kui emakeele vaar-
tustamist (Pavelson & Jedomskihh, 1998), hirme keeleoskuse kadumise
parast eestikeelsele dppele iileminekul (Vihalemm, 2002) ja (venekeelse
elanikkonna) eneseméairatlusviise tildiselt (Masso & Vihalemm, 2003; Masso
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& Tender, 2007; Vihalemm & Masso, 2007). Samas leidub vaid iiksikuid
uuringuid, mis on keskendunud dppekeele rollile identiteediloomes. Kvanti-
tatiivsed uuringud (Soll, 2006, 2012) nditavad, et dppekeel ei méjuta otseselt
opilaste etnokultuurilise identiteedi kujunemist. Senini puuduvad aga Eestis
uuringud, mis voimaldaksid analiiiisida, kuidas 6ppekeelte loodud sotsiali-
seerimiskeskkond vo6ib etnokultuurilise identiteedi kujunemisel osaleda.
Emakeelse oppe seost etnilise identiteedi kujunemisega pole uuritud ka
rahvusvaheliselt, sest vihemusrahvustel enamasti puudub voimalus dppida
emakeeles. Siinses uurimuses analiiiisime opilaste etnokultuurilise identi-
teedi loomise viise ja otsime vastuseid jargmistele uurimiskiisimustele:
1) millised on noorte etnokultuurilised enesemaaratlusviisid? 2) milline on
oppekeele roll etnokultuuriliste enesemaératlusviiside kujunemisel?

Oppekeele valikud Eestis

Eestis on voimalik haridust omandada eri keeltes: Eesti riiklikku 6ppekava
(Vabariigi Valitsus, 2011a, 2011b) jargivates munitsipaal- ja riigikoolides
toimub ope pohikooliastmes kas eesti voi vene keeles ning glimnaasiumi-
astmes kakskeelse 0ppe vormis. Juba 20 aastat eksisteerivad riiklikult toe-
tatud keelekiimblusklassid. Eri 6ppekeeltega koolide olemasolu on Eestis
olnud pikaajaline traditsioon (vt nt Miiiiripeal, 1999): kui néukogude ajal
olid eraldi eesti ja vene dppekeelega koolid, siis kuni 1940. aastani oli koigil
Eestis elanud vihemusrahvustel soovi korral véimalik omandada hari-
dus kas osaliselt voi taielikult emakeeles kuni giimnaasiumi 16puni, nagu
kehtinud vihemusrahvuse kultuuriautonoomia seadus (1993) seda ette nagi.
Praegusaja Eesti haridussiisteemis jargitakse dppekeele puhul 1990. aastate
16pus ja 2000. aastate alguses piistitatud eesmirke: 1) kujundada tihtne
haridussiisteem dppekavade ja nendega seotud tegevuste tihenduses, sh
koostada dppematerjalid vene dppekeelega koolidele, ning 2) suurendada
eesti keele 6ppe mahtu ja parandada selle kvaliteeti (Haridusministeerium,
1998; Riiklik programm, 2000). Strateegilistes dokumentides on lahtutud
eelkoige integratsiooni pohimotetest — kahe dppekeele sdilitamise kaudu
antakse voimalus vaartustada oma etnilist paritolu (nt luues voimalused
oppida emakeelt ja kirjandust kooli ppekeelest ldhtuva ainekava alusel)
ning eesti keele valdamise ja kultuuri tundmise kaudu tagatakse toimetulek
Eesti tihiskonnas.

Vene oppekeelega koolides eesti keele omandamiseks heal tasemel
kavandati riiklikul tasandil eestikeelsele dppele tileminek giimnaasiumi-
astmes. Eestikeelseks oppeks ettevalmistamise vormi valik on jaetud koolile
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ja kohalikule omavalitsusele, kellel on 6igus otsustada keelekiimbluse, osalise
eestikeelse ainedppe, eesti keele dppe mahu suurendamise vm tegevuste iile.
Eestikeelsele dppele iilemineku ametlikes pohjendustes jargitakse eespool
mainitud integratsioonipohimaétteid: tagada venekeelsete noorte konku-
rentsivoime nii jargnevatel haridusastmetel eesti keeles 6ppimiseks kui ka
tooturule sisenemisel, samuti arendada vene keele kui emakeele oskust.

Vene dppekeelega haridusasutusi on Eestis ligi pooltes maakondades (8
maakonnas 15st), enim Tallinnas ja Ida-Virumaal, vahem Louna-, Kesk- ja
Léadne-Eestis, kus asuvad tiksikud ning véikese dpilaste arvuga koolid, samal
ajal pole viikese eestlaste osakaaluga Ida-Virumaal (nt Sillamael) alati voi-
malik omandada keskharidust eesti keeles. Oluliselt on aga vihenenud vene
oppekeeles dppivate opilaste arv ning ka nende osakaal kdigi iildharidus-
koolide opilaste hulgas: 1995. aastal moodustasid nad 36,7% opilaste kogu-
arvust, 2012. aastal aga 17,7%, sh 10. ja 11. klassis kakskeelse 6ppekava alusel
oppivad opilased (Statistikaamet, 2014a). Peale selle, et vene keelt ema-
keelena konelejate seas on siindimus monevorra viiksem (Statistikaamet,
2014b), voib opilaste arvu vihenemist vene 6ppekeelega koolides selgitada
ka alternatiivsete dpivalikute kaudu (keelekiimblusklass ja eesti dppekeelega
kool). Keelekiimblusklassid on valikuna olemas Eesti eri piirkondades,
monevorra rohkem Tallinnas (seal on venekeelsete dpilaste arv suurem), aga
ka Ida-Virumaal ning teistes Eesti piirkondades (nt keelekiimbluskool Tartus
ja -klassid Valgas). Eesti Hariduse Infosiisteemi andmetel (2014) otsustavad
eesti 6ppekeelega kooli kasuks suhteliselt stabiilselt ligi 4% vene emakeelega
voi koduse keelega lastest. Koos keelekiimblusklassidega on viljaspool vene
oppekeelega koole dppivate venekeelsete noorte osakaal veelgi suurem, st kui
2005. aastal 6piti 17% juhtudest eesti 6ppekeelega koolides ja keelekiimblus-
klassides, siis aastaks 2012 oli nende osakaal kasvanud 23%ni (Haridus- ja
Teadusministeerium, 2012).

Eestikeelse kooli valimisel on oluliseks peetud voimalust omandada
heal tasemel eesti keel, et tagada paremad viljavaated tulevikus tookoha
leidmisel ja haridustee jatkamisel (Reek, 2012). Samas voivad teises keeles
oppides kannatada nii emakeeleoskus (Pavelson & Jedomskihh, 1998) kui
ka aineteadmised, seejuures ei pruugi pohjuseks olla kesine dppekeele-
oskus (Cummins, 1996), vaid 6ppemeetodid voi klassikaaslaste negatiivsed
hoiakud (Toomela & Kikas, 2012). Uuringutest on ka ilmnenud, et vene
emakeelega Opilaste aineteadmised on paremad juhul, kui dpitakse eesti
oppekeelega koolis (Lindemann, 2013). Peale eelnimetatud instrumentaal-
sete aspektide kaasnevad teises keeles ppimisega kultuurilis-integratiivsed
pohjendused ja ohud. Uuringud on ndidanud, et eesti 6ppekeelega kooli
valides voidakse viljendada valmisolekut assimileerumiseks (Valk, 1998;
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Vihalemm, 2002) ning eestikeelsele dppele iileminekus ndhakse ohtu oma
etnokultuurilisele identiteedile (Kirss & Vihalemm, 2008; Pettai & Proos,
2007). Samas ei pruugi seos dppekeele ja etnokultuurilise identiteedi vahel
olla alati tihene. Rahvusvahelistest uuringutest ilmneb, et sama keelekesk-
kond vo6ib etnokultuurilist identiteeti tugevdada (Verkuyten, 2005), aga ka
norgendada, sest emakeeleoskus ei ole vadrtustatud voi vajalik (Extra &
Yagmur, 2006). Ka Eestis tehtud uuringud niitavad, et erineva igapédevase
sotsiolingvistilise kogemusega vene dppekeelega koolide vilistlased viljen-
davad enda seotust Eesti tihiskonnaga (Masso et al., 2013). Uurimata vald-
kond Eestis on aga dppekeele valikute ja etnilise identiteedi seosed, millele
praegune artikkel keskendubki.

Etnokultuurilise identiteedi kontseptsioonid

Artiklis lahtume sotsioloogilisest vaatest identiteedile ehk sotsiaalse identi-
teedi kontseptsioonist. Sotsiaalne identiteet tahendab enesemaératlust
teatud rithma liikmena, kusjuures samal ajal voidakse kuuluda eri rithma-
desse ning eri situatsioonides voib aktualiseeruda erinev rithmakuuluvus (nt
Tajfel, 2010; Turner, 2010, vt ka Coté & Levine, 2002). Sotsiaalse identiteedi
teooria kohaselt saame rddkida rithmadest, mis eristuvad teistest mingite
kindlate tunnuste alusel (Stets & Burke, 2000). Enamasti samastatakse end
turvatunde tagamise pohimottel rithmadega, mis on sarnasemad. Siinses
uurimuses oleme lahtekohaks votnud sotsiaalse identiteedi teooria, sest
etnokultuuriline identiteet (st nii rithmakuuluvus kui ka sellele antud
emotsionaalne tdhendus) on seotud vairtuste, kditumisviisi ja kultuuri-
praktika jagamisega, mitte niivdrd mingile rollile esitatud nouete, reeglitega
(Stets & Burke, 2000). Sotsiaalset identiteeti ja selle kujunemist on uuritud
sotsioloogilisest kontseptsioonist ldhtudes, milles keskendutakse nt sot-
siaalsetele rollidele ja ihiskonnas toimunud muutuste méju analiiiisimisele.
Psithholoogilise kasitlusviisi puhul on uurimisobjektiks nt sotsiaalse identi-
teedi kujunemise kognitiivsed aspektid, enesemdiratlus, rithmakuuluvuse
emotsionaalne tdhendus (Coté & Levine, 2002; Verkuyten, 2005). Praegusel
juhul eelistame nende kasitlusviiside asemel kasutada terviklikumat vaadet
ning kaasame analiiiisi identiteedi loomise kommunikatiivse aspekti.
Sotsiaalse identiteedi kontseptsiooni pohimétetele omaselt (Roberts et al.,
1999; Tajfel, 2010; Turner, 2010; Verkuyten, 2005) v6ib etnokultuurilist iden-
titeeti moista kui vliste ja sisemiste komponentide interaktsioonis toimuvat
kommunikatiivset protsessi. Etnokultuurilise identiteedi viliseid aspekte
saab jélgida kaitumuslikult, nt keele kasutamine, traditsioonide jargimine,
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etniliste institutsioonide t66s osalemine (nt huviringid, aga ka kool, meedia),
seevastu sisemised aspektid on seotud hoiakute ja tunnetega (Isajiw, 1992).
Etnokultuurilise identiteedi sisemistest komponentidest on Isajiw (1992)
eristanud tdpsemalt jargmisi: 1) kognitiivne aspekt, mis on seotud teadmis-
tega etnilise rithma kohta, 2) moraalne aspekt ehk rithmale iseloomulike
kaitumisreeglite, tavade, normide jargimine ning 3) emotsionaalne aspekt
ehk tunded oma etnilise rithma vastu (nt turvatunne, rithma eripara véartus-
tamine). Niiteks on sama keele radkimine voi samade kultuuritraditsioonide
jargimine (vélised etnokultuurilise identiteedi komponendid) need tunnu-
sed, mille alusel ithtekuuluvust voidakse tajuda.

Eelnimetatud kisitlusviise on lisaks tapsustanud Verkuyten (2005), kellelt
périneb etnilise identiteedi neljadimensiooniline mudel, mis sisaldab ene-
semadratluse, rithma véddrtustamise, etnilise kaasatuse ja teadmiste dimen-
siooni. Ta rohutab, et mitte koik dimensioonid ja neid kirjeldavad tunnused
ei pea olema vordvadrselt olulised, erinedes selles nditeks Phinneyst (Roberts
etal., 1999), kelle vdljato6tatud modtmisvahendi lahtekohaks on pohimate,
et mida enam koiki tunnuseid oluliseks peetakse, seda tugevam on etni-
line identiteet. Tédnapéeval radgitakse rahvusvihemuste ja immigrantide
etnilise identiteedi puhul itha enam ka hiibriidsest v6i mitmikidentiteedist
(Ehala, 2003; Valk, 2003; Verkuyten, 2005), mis tdhendab nii oma etnilise
péritolu kui ka asukohamaa keele, kultuuri, traditsioonide jms samaaegset
vadrtustamist. Peale identiteedi aluseks olevate komponentide eristatakse ka
identiteedi kujunemise astmeid. Néiteks eristab Phinney, toetudes Eriksoni
ja Marcia identiteedikasitlustele (Luyckx, Schwartz, Goossens, Beyers, &
Missotten, 2011; Valk, 2003), etnilise identiteedi kujunemisel nelja etappi:
suletud, moratoorset, hajusat ja saavutatud identiteeti. Kuigi suletud identi-
teedi faasis on juba olemas teatud seotus identiteedi aluseks olevate vaar-
tustega, on see siiski enese jaoks motestamata ning pohineb kellegi teise
(enamasti vanemate) arvamusel. Moratooriumi staadiumis on indiviididele
iseloomulik aktiivne rollide ja vaartuste (ehk identiteedi) otsing, kuid
hajusas staadiumis ei tunta selle vastu enam huvi. Saavutatud identiteedi
faasis, erinevalt eelnimetatud vaheetappidest, on omaks voetud teatud vaér-
tused, rollid, rihmakuuluvus; tegemist pole vaid autoriteedi (nt vanemate)
pimesi jargimisega, vaid identiteediaspektid on métestatud. Varasematest
uuringutest (Valk, 2003) on aga ilmnenud, et saavutatud identiteedi faasi ei
pruugi jouda mitte koik indiviidid ega kdigis olulistes sotsiaalse identiteedi
aspektides. Kuigi sellesse etappi joudmise aeg erineb indiviiditi, peetakse
tldiselt kultuurilise ja etnilise identiteedi valjakujunemise ajaks keskkooli
16ppu voi varast taiskasvanuiga.
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Personaalne ja sotsiaalne identiteet kujunevad sotsialiseerumise kaigus.
Funktsionalistliku kasitlusviisi kohaselt tahendab sotsialiseerimine indi-
viidide ettevalmistamist {thiskonnas toimimiseks: see algab siinnist ning on
eluaegne ja kultuurispetsiifiline protsess (Arnett, 1995). Kultuurispetsiifilisus
tahendab seda, et sotsialiseerimise kaigus internaliseeritakse kultuuriliselt
olulised tahendused, dpitakse teadvustama, milliseid norme ja reegleid on
vaja jargida (Arnett, 1995). Varasematest uuringutest (Hughes et al., 2006;
Kim & Chao, 2009; Kim Park, 2007; Schwartz, 2007) on ilmnenud, et teised
etnilise sotsialiseerimise pohiaspektid on perekond ja samast rahvusest
eakaaslased, kelle kas siis teadlikul juhendamisel voi alateadlikul jaljenda-
misel tutvutakse traditsioonide ja kultuuriparandiga ning kellega suheldes
omandatakse keeleoskus ja arendatakse seda. Haridussiisteem tildiselt voi
haridusasutused konkreetsemalt on olulised sotsialiseerimiskeskkonnad,
kus omandatakse teadmised ja oskused, mis on vajalikud tihiskonna liik-
mena toimimiseks, elukutse omandamiseks, tootamiseks, aga ka opilase kui
sotsiaalse rolli omandamiseks (nt 6pioskuste kujunemise kaudu; Luhmann,
2002; Tillmann, 2006). Need teadmised ja oskused voivad olla kuuluvus-
tunde madratlemise aluseks, vdimaldades muu hulgas identifitseerida
end etnilise rithma liikmena. Haridusasutustel on téita kindel osa riigi- ja
kodanikuidentiteedi kujunemisel, sest need on oma olemuselt alati ideo-
loogilised institutsioonid (Bourdieu, 1991; Ehala, 2003).

Sotsialiseerimisteooriates kasitletakse enamasti haridussiisteemi ja
-asutusi tihe voimaliku, tanapdeval véga olulise sotsialiseerimiskeskkonnana
(Tillmann, 2006). Praeguse uurimuse kontekstis, ldhtudes kiisimusest,
milline on kooli ja dppekeele roll identiteediloomes, on meie hinnangul
asjakohane Luhmanni (2002, 2004) kisitlusviis. Luhmann on oma teoorias
eristanud selgelt kahte protsessi: sotsialiseerimist ja haridust. Sotsialiseeri-
mine on Luhmanni hinnangul kéikjal toimuv juhuslik protsess, kus sotsia-
liseeritaval on véimalus teha individuaalseid valikuid. See-eest haridus (voi
kasvatus, sks Erziehung) on haridussiisteemi juhitud ja (nt 6ppekavade abil)
selgelt eesmérgistatud tegevus, mis on Opilase jaoks kohustuslik. Hariduse
eesmark on kommunikatsioonivoimeliste inimeste ettevalmistamine (sh
karjadrivalikuteks) kasvatava 6ppet66 kaudu (Luhmann, 2004).

Erinevalt funktsionalistlikust vaatest sotsialiseerimisele toob Luhmanni
kasitlus joulisemalt sisse ka kommunikatsiooni moiste. Kommunikatsioon,
mis toimub 6ppetdo kaigus, ongi haridussiisteemi peamine ja seda teistest
stisteemidest eristav funktsioon. Kommunikatsiooni defineerib Luhmann
(2004) protsessina, mis koosneb kolmest komponendist: informatsioonist
(nt dpetatav teema), iitlusest (nt dpetamismetoodika) ja arusaamisest (nt
teadmiste rakendamine). Kuigi Luhmanni jargi on dpetajal méningane
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vabadus dpetamismeetodite valimisel, peab ta siiski tagama haridussiisteemi
tilesannetest lahtuva kommunikatsiooni ehk leidma info edastamiseks
sobiva viisi, mis voimaldaks opilastel infot méista. Kui sotsiaalpsithholoogi-
lise identiteedi teooria jargi on haridusasutuste peamine tilesanne identiteedi
loomine koolis sotsialiseerimise voi vihemalt sotsialiseerimiseks sobivate
tingimuste loomise kaudu (Tillmann, 2006), siis Luhmanni jargi on hariduse
ehk kasvatuse iiks tilesandeid parandada koikjal, juhuslikult ja eesmargi-
pératult toimuva sotsialiseerimise vigu.

Ka hariduses vdib kommunikatsioon ebadnnestuda, nt kui dpetaja ei
vali opilastele arusaadavat info edastamise viisi. Kommunikatsiooni edu-
kusest soltuvad opilaste dpitulemused, eksamihinded ja karjaarivalikud.
Kuigi Luhmann ei radgi otseselt keeleoskusest kui kommunikatsiooni eba-
onnestumise ithest voimalikust pohjusest, voib ebapiisav dppekeele oskus
infost arusaamist takistada. Oppekeel voib olla oluline etnokultuurilise
sotsialiseerimise vahend nii koolis (nt ainesisu edasiandmisel ja kultuurilisel
moistmisel) kui ka eri siisteemide vahel (nt perekonna ja haridussiisteemi
vahelises kommunikatsioonis).

Piitides iihendada mitmedimensioonilise etnilise identiteedi sotsiaal-
psiithholoogilist kasitlust (Verkuyten, 2005) ja Luhmanni siisteemiteooriat,
saame viita, et haridusasutused toetavad etnilise identiteedi kujunemist
eelkoige teadmiste omandamiseks vajalike voimaluste loomise kaudu (nt
andes teadmised kultuuride, tavade, ajaloo jms kohta). Selline etnilise identi-
teedi toetamise voimalikkus soltub haridussiisteemi programmilistest ees-
markidest ehk dppekavast, mis on Eestis sama koigis koolides, sdltumata
oppekeelest. Samuti on voimalik etnilise identiteedi kujunemisele kaasa
aidata nii, et haridussiisteem toetaks etnilise kaasatuse dimensiooni (ehk
keele kasutamist, etnilise rithma traditsioonide jargimist, suhtlemist oma
rahvusrithma esindajatega jms).

Seega keskendub eespool viidatud sotsiaalse identiteedi teooria (Tajfel
2010; Turner 2010) eelkdige kitsamale interpersonaalsele kommunikat-
sioonile ning identiteedi loomisele selle kaudu ning rithmaeelistuste kuju-
nemist mojutavatele teguritele. Samuti on varasemates haridusteoreetilistes
identiteedikasitlustes (vt nt Fifth & Wagner, 2007) huvitutud peaasjalikult
kontekstist, mistottu on koolis toimuv kommunikatsioon jaanud téhele-
panuta. Ka empiirilised uuringud (Masso et al., 2013; Masso & Soll, 2014)
on ndidanud, kui oluline on kommunikatiivsete protsesside, nt haridus-
muutustega seotud sonumite edastamine ja nende tolgendamine erinevate
sidusriihmade poolt muudatuste elluviimisel.

Kokkuvéttes lahtume tanapaevastest teoreetilistest identiteedi kontsept-
sioonidest, mille jdrgi on sotsiaalne identiteet diinaamiline ja ajas muutuv
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néhtus. Etnokultuurilist identiteeti ndeme sisemiste ja viliste kommunika-
tiivsete protsesside kompleksse tulemina, mitte kaasastindinud néhtusena.
Lahtudes Luhmanni teooriast, eeldame, et koolis toimuva kasvatusprotsessi
kdigus on voimalik toetada etnilise identiteedi kognitiivset dimensiooni (nt
kultuuriteadmised), aga ka etnilise kaasatuse dimensiooni (nt tahtpdevade
tahistamine) ning seeldbi voib etnokultuuriline identiteet avalduda mitme-
dimensioonilisena. Samuti peame vdimalikuks, et koolikeskkond véib toe-
tada hiibriidse, tasakaalustatud etnilise ja riigiidentiteedi kujunemist juhul,
kui véartustatakse nii paritolu- kui ka enamusrithma kultuuritraditsioone.
Leiame, et votmeteguriks hariduslikus sotsialiseerimises ja kasvatuses on
koolisisesed ning institutsioonidevahelised kommunikatiivsed protses-
sid. Sellise kommunikatsiooni puhul on tdhtsal kohal keelelis-kultuuri-
lised eriparad (nt teadmiste vahendamine ja dpetajast arusaamise voime,
mis on seotud nii keele- kui ka kultuuritavadega). Et kommunikatsioon
osutuks edukaks, on seega vaja, et haridusasutus oleks suuteline arvestama
etnilis-kultuuriliste erisustega koolis ning eri Oppekeeltega haridusasutused
tolgendaksid sellega seoses oma peamist iilesannet — dpilaste ettevalmista-
mist thiskonnas toimimiseks — sarnaselt.

Metoodika

Artikli empiirilise alusena kasutame stinkroonse kirjaliku vorguintervjuu
meetodil 2012. aasta stigisel kogutud andmeid. Vérguintervjuu all peame
silmas usutlust, mille labiviimisel on kasutatud info- ja kommunikatsiooni-
tehnoloogiat (Salmons, 2010). Selles uuringus intervjueerisime opilasi
stinkroonsete suhtlusprogrammide Skype ja Windows Live Messenger
vahendusel reaalajas. Intervjuu kaigus esitasid uurijad intervjueeritavatele
kirjalikult kiisimused, millele uuritavad vastasid vabas vormis kirjalikult. Iga
intervjuu kestis umbes tund-poolteist, mis voimaldas avada kooli 6ppekeele
rolli noorte identiteediloomes laiemalt, erinevalt varasematest kvantitatiiv-
setest toodest (nt Soll, 2012), mis keskendusid eelkdige dppekeele ja identi-
teedi dimensioonide struktuuriseoste analiitisimisele. Vorgupohise meetodi
eelised ndost ndkku intervjuu ees seisnesid voimaluses koguda andmeid
eri geograafilistest piirkondadest ja vihendada uurija isiku méju interv-
juu kdigule (nt seoses rahvuse ja vanusega), seejuures ei kaotanud uuring
tanu siinkroonsusele ajalist lahedust uurija ja vastaja vahel. Intervjuu kirja-
lik vorm omakorda vilistas eesti emakeelega intervjueerija aktsendi méju
venekeelsetes usutlustes, samuti eeldas see intervjueeritavatelt vastamiseks
mottepausi, mis oli oluline, sest paljud kiisimused noudsid abiturientidelt
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(nt varasema koolikogemuse) meenutamist ja eritlemist. Vorguintervjuu
eelis oli ka aja kokkuhoid, sest puudus vajadus ajamahuka kirjaliku trans-
kriptsiooni jdrele.

Valim

Uuringu valimi moodustavad eri (eesti, vene) 6ppekeelega voi keelekiimblust
kasutavate koolide/klasside abituriendid (n = 14), kes on périt Eesti eri
piirkondadest (Tallinnast, Tartust, Ida-Virumaalt) ja kelle kodune keel on
vene keel?. Keskendumine 16puklasside opilastele voimaldas intervjuudes
koondada tahelepanu noorte keeledppekogemustele eri haridusastmetel
ning identiteedi kujunemisele pikema ajavahemiku jooksul ja rohkemate
sotsialiseerumise referentside koostoimel.

Strateegilise valimi péhimotetele omaselt (Trost, 1986) on uurita-
vate rithm 6ppimisaja poolest homogeenne (giimnaasiumi lopetamine
2012/13. dppeaastal). Vastuste heterogeensuse tagab dppimiskogemus eri
(eesti ja vene) dppekeelega voi keelekiimblust kasutavates koolides/klassides,
elamine erineva etnilise koosseisuga piirkondades (eesti-venekeelne Tallinn,
valdavalt eestikeelne Tartu, valdavalt venekeelne Ida-Virumaa) ning erinev
sotsiaal-demograafiline taust (6 meest, 8 naist). Intervjueeritavate leidmisel
kasutasime koolide kontakte. Intervjuud tehti eesti (3) voi vene keeles (11),
olenevalt intervjueeritava valikust.

Intervjuu kava

Intervjuu kava koosnes jargmistest tildistest teemadest: kool ja dppekeel
(nt dppekeele ja kooli valikud, arvamused eri 6ppekeeles dppijate kohta),
enesemairatlus, kodused kultuuritraditsioonid. Uuringu keskseks teemaks
valitud etnokultuurilise identiteedi kujunemise teid uurisime tihest kiiljest
spontaanse kiisimusena (st vastused kiisimusele ,,Kes sa oled?”), teisalt
palusime oma voimalikku enesemddratlust kommenteerida ette antud
identifitseerivate kategooriate kaudu (eestlased, eestivenelased, venekeelsed
inimesed, Eesti elanikud jne), mida on avalikkuses sotsiaalsete rithmade
nimetamisel kasutatud.

Mainitud meetodit ehk viliste identifitseerivate kategooriate interna-
liseerimist ja tdlgendamist on varem kasutatud identiteedi kui suhteliselt

2 Valimisse sattunud eri 6ppekeeles oppivad dpilased on Eesti geograafiliste piirkondade
kaupa jaotunud suhteliselt iihtlaselt. Analiitis keskendub eelkdige oppekeele rollile
identiteediloomes, mitte niivord olmelise keelekeskkonna ja 6ppekeele kombinatsioonidele,
mis on olnud varasemate artiklite fookuses (Masso & Soll, 2014). Eri piirkondade kaasamise
eesmiérk on olnud tagada kvalitatiivsele kdsitlusviisile omane vastuste mitmekesisus.
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abstraktse teema uurimisel, seda nii kvantitatiivsetes (vt nt Vihalemm &
Masso, 2003, 2007) kui ka kvalitatiivsetes uuringutes (nt Masso, 2002). Siinse
uurimuse tarbeks tehtud intervjuu puhul polnud oluline tiksnes rithma-
kuuluvuse nimetamine, vaid enamik kiisimusi eeldas vastajate pohjendusi ja
tolgendusi (nt miks samastatakse end valitud kategooria(te)ga voi millisena
nihakse rahvusrithmi tanapdeva Eestis). Vastajate jaoks vordlemisi abst-
raktse identiteediteema avamiseks ning spontaansete vastuste soodusta-
miseks kasutasime otsestele kiisimustele lisaks mitmeid assotsiatiivseid
projektiivtehnikaid, nt esitasime intervjueeritavatele loetelu oppekeeltest
ja palusime iga oppekeele juures nimetada sdnu, mis neile sellega seoses
meenuvad, voi iseloomustada 6pilasi, kes nimetatud 6ppekeeles dpivad.
Poolstruktureeritud intervjuu vorm voimaldas peale varem sdnastatud
teemade késitlemise esitada intervjuu kaigus ka lisakiisimusi, olenevalt
intervjueeritavate antud vastustest. Intervjuu kava on toodud lisas 1.

Analiiiis

Analiitisitav tekst ulatus 5-7 lehekiiljeni intervjuu kohta, moodustades
kokku ligi 100 lehekiilge. Kogutud andmete analiiiisimisel tuleb arvestada
meetodi moningate puudustega, milleks on vastuste vahene spontaansus (nt
algustaheortograafia range jargimine), tajutud reserveeritus suhtlemisel (nt
osa vastajaid otsustas kuvada uurija eeskujul enda tdisnime ja portreefoto)
ning osa vastuste pealiskaudsus (nt kirjutamisega kaasneva ajakulu tottu).

Tulemuste analiiiisis kombineerisime temaatilist analiiiisi (Dey, 2005)
pohistatud teooria elementidega (Strauss & Corbin, 2008) ning kisitsi ja
tarkvaraga MAXQDA 10 (Kelle, 1995) tehtavat analiiiisi. Esmase temaatilise
ehk horisontaalse analiiiisi etapis selgitasime vilja intervjuudes kasitletud
peamised teemad. Teemade maaramisel alustasime kisitsi ithisest avatud
kodeerimisest ning liikusime edasi tarkvara abil teksti temaatilise kodeeri-
miseni, mis vdoimaldas hiljem uurijate koodipuid ja analiiiisitud tekste
holpsamini thendada.

Analiiiisi teises etapis keskendusime teksti pdhjal esilekerkivate pohi-
kategooriate seostele. Koodide loomisel ja kategooriatevaheliste seoste
tuvastamisel ladhtusime pohistatud teooriale (Strauss & Corbin, 2008)
omasest printsiibist ldheneda analiiiisitavale materjalile véimalikult ava-
tult. Selleks kasutasime mitmeid analiiiisitehnikaid, nagu pidevad vord-
lused (nt erinevuste ja sarnasuste eristamine kategooriate sees ja vahel),
tekstiosade kohta avatud kiisimuste esitamine, sdnade voimalike latentsete
tahenduste moétestamine, keelekasutuse ja vdljendatud emotsioonide jalgi-
mine. Sellise analiiiisi ja kasutatud analiiiitiliste tehnikate eesmark oli jouda
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enesemadratlusviise iseloomustavate ja oppekeelest tulenevate selgitusteni,
mitte piirduda ainult tekstist ilmnevate kontseptuaalsete seoste formaalse
tuvastamisega (vt nt Lewins & Silver, 2007).

Artiklis on tulemused esitatud kahes osas: esmalt anname {ilevaate
analiiiisi pohjal esilekerkinud enesemaaratlusviisidest, seejarel keskendume
formaalharidussiisteemi ja dppekeele rollile etnokultuurilise identiteedi
kujunemisel. Jargnev analiiiis on illustreeritud viljavotetega stivainterv-
juudest; intervjueeritavatele oleme viidanud mitmeosalisest koodist koos-
neva votme abil (nt N = naine, M = mees, keelekiimblus = keelekiimblus-
metoodika, eesti = eesti Oppekeel, eesti-vene = eesti-vene oppekeel).
Venekeelsed intervjuud oleme artiklis esitanud eestikeelsena, eesti keeles
tehtud intervjuude sonastuse oleme jitnud algsele kujule.

Tulemused

Alljargnevalt esitame intervjuude analiiiisi tulemused uurimiskiisimuste
jargi. Esmalt keskendume opilaste enesemairatlusviisidele, seejdrel vaatleme,
kuidas eri dppekeeles 6ppivad noored end etnokultuuriliselt méaratlevad.

Enesemaiairatluse rithmad

Intervjueeritavad maaratlesid end mitmest identiteedi referentsist koos-
neva unikaalse kombinatsiooni abil, millest levinuim oli etnokultuuriline
enesemairatlemine. Spontaansel enesemairatlemisel toetusid rahvuse voi
keelega seotud referentsidele ligi pooled opilastest. Intervjuudes eristus kaks
olulisemat temaatilist dimensiooni, mille alusel noored oma etnokultuurilist
enesemddratlust argumenteerisid: etnokultuuriline praktika ning emotsio-
naalne-tunnetuslik kindlus, millele esmalt keskendumegi.

Etnokultuuriliseks praktikaks nimetame arutlusi etnilise kuuluvuse ja
sellega seotud kultuuriliste tegevuste iile. Neil teemadel arutledes samastasid
opilased end spontaanselt mone rithmaga, vastates kiisimusele Kes Sa oled?
voi madratledes end etteantud identifitseerivate kategooriate piires. Seejuures
kasutati peamiselt kahte arutluskaiku: esiteks voisid opilased end pidada
otsesdnu mone etnilise rithma esindajaks, kas eestlaseks (Tallinn_eesti-
vene_M) vdi venelaseks (Tartu_eesti-vene_N2, Tartu_keelekiimblus_M);
teiseks ilmnes, et peale formaalse etnilise kuuluvuse on oluline ka kuulu-
vusele antud tunnetuslik tihendus (Tartu_keelekiimblus_M).

Ma {itleksin tdie digusega, et ma olen eestlane, kuid mu emakeel on
vene keel. (Tallinn_eesti-vene_M)
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Tahaksin muidugi kuuluda rithma ,eestlanna’, aga kahjuks, kuna
oman vene perekonnanime, kuulun rithma , eestivenelased”. (Tartu_
eesti-vene_N2)

Ma tunnen ennast venelasena. (Tartu_keelekiimblus_M)

Etnilise rithma liikmena mairatleti end eelkoige juhtudel, mil isiklikel aru-
saamadel pohinevad rithmakuuluvuse kriteeriumid olid tdidetud. Nt oli
etnilise madratlemise eeltingimus keeleoskus (Kohtla-Jarve_eesti-vene N2,
Tallinn_eesti_N, Tallinn_eesti-vene_M), siinnikoht (Tallinn_eesti-vene_ M),
kultuurilised (Kohtla-Jarve_eesti-vene_N2) ja peresidemed (Tartu_eesti-
vene_N2). Kui need tingimused olid tdidetud vaid osaliselt, eelistasid interv-
jueeritavad end samastada pigem formaalsete (nt kodakondsuse, nime;
Tallinn_eesti-vene_M), sotsiaal-demograafiliste (nt soo; Tallinn_eesti_N)
voi tegevusvaldkonda iseloomustavate tunnuste alusel (nt 6pilane; Kohtla-
Jarve_eesti-vene_N1).

Ma ei saa ju iildse 6elda, et ma kuulun rithma ,,eestlased” - mind on
tiles kasvatatud teises kultuuris ja ma ei saa suhelda eesti keeles sama
vabalt nagu vene keeles. (Kohtla-Jarve_eesti-vene_N2)

[Olen] Inimene. Naine. /.../ Olen kiill venelanna (mingil méaral), kuid
kdin eesti koolis ning pean eesti keelt oma emakeeleks, kuna hakkasin
seda radkima samal ajal mis vene keelt. (Tallinn_eesti_N)

Kuulun venekeelsete Eesti elanike hulka, vihemal méaral eesti vene-
laste ja eestlaste hulka /.../ Seepdrast, et ma pole Venemaal venelane ja
Eestis eestlane. Ei ole eestlane seetottu, et keel pole emakeel, aga pole
venelane seetottu, et siindisin ja kasvasin iiles Eestis. (Tallinn_eesti-
vene_M)

Peale etnokultuurilise praktika dimensiooni eristusid enesemaératlusviisid
ka emotsionaalse-tunnetusliku kindluse ehk selle poolest, kuidas etnilisusest
koneldi. Opilased viljendasid arutlustes kas kindlust véi ebakindlust etni-
lises identiteedis v6i mitte kumbagi — viimast vaid juhul, kui intervjueeri-
tav enda etnokultuurilisest kuuluvusest intervjuu véltel ei radkinud. (Eba)
kindlus avaldus nii keelelistes struktuurides (nt koneviisis, interpunkt-
sioonis) kui ka intervjueeritavate véidete sisus (nt eldes, et etnilisust on
raske maarata). Etnilise identiteedi kindlust iseloomustas see, kui enda
kuuluvusest raakides kasutati kindlat koneviisi ja ei véljendatud kohklust
(Tallinn_keelekiimblus_M, Tartu_eesti-vene_N1). Seevastu ebakindlusele oli
tunnuslik tingiv koneviis, teatud kirjavahemarkide kasutamine (kiisimargid
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ja mottepunktid; Tartu_eesti_M), enesemairatlemist raskendavatele tegu-
ritele osutamine voi intervjuu véltel iiksteisele vastukaivate vdidete esitamine
(Tartu_eesti_M).

Olen venelane, kes elab Eestis, esindan vene kogukonda. (Tallinn_
keelekiimblus_M)

Eestivenelased — ma pean ennast venelaseks, sest mu emakeel on vene
keel ja mu juured on sealt périt. (Tartu_eesti-vene_N1)

eestlane??? /.../ eesti vene[-lased] — [kuulun sellesse rithma] viga
suurelt, aga parandan ennast, alustasin [vene keele 6ppimisega] veits
hilja, aga ikkagi /.../ mina iseennast ei nimetaks venelaseks. (Tartu_
eesti_M)

Analiiiisitud kaks enesemdiratluse mooddet — etnokultuurilise praktika ja
emotsionaalse-tunnetusliku kindluse dimensioon - ei vilista teineteist, vaid
need on olemuslikult seotud. Dimensioonide kombinatsioonide alusel eris-
tusid analiiiisis kolm peamist enesemadratlusviisi: kindel vene fookusega
identiteet, ebakindel eesti-vene identiteet ja alternatiivne, ambivalentne
identiteet. Jargnevalt esitatud intervjueeritavate jaotumine enesemaéaratlus-
viiside vahel pole absoluutne, sest méningaid noori oli vdimalik paigutada
korraga mitmesse rithma. Naiteks leidus vastaja (Tallinn_eesti_N), kes titles,
et ei soovi end etnokultuuriliselt maaratleda, kuid sellest hoolimata markis,
et on ,,mingil méaral” venelane, ja ette antud identifitseerivate kategooriate
hulgast tundis enim iihtekuuluvust eestivenelastega. Selliste vastuste pohjal
oleks voinud teda pidada nii vene fookusega kui ka alternatiivse identi-
teediga opilaseks. Samuti oli neid (nt Tartu_eesti_M, Tallinn_eesti-vene_M),
kes maéaratlesid end algul ithe rahvuse esindajana, ent vastasid hiljem, et
tunnevad rohkem ithtekuuluvust méne teise rahvusrithmaga, ning seetottu
oli raske otsustada, kas tegemist on identiteediga, millel on vene, eesti voi
eesti-vene fookus. Rithmade selgitamisel lahtusime konkreetsete uurita-
vate domineerivatest enesemadratlusviisidest, mida valjendati intervjuu
eri osades. Opilased samastasid end etnokultuuriliste rithmadega erinevate
kriteeriumite alusel. Nende tingimuste vastuolulisusest ja etnokultuurilise
identiteedi (eba)kindlusest lihtudes otsustati, kas médratleda end pigem
etnokultuurilise identiteedi v6i mone muu sotsiaalse identiteedi aspekti
kaudu. Kokkuvéttes joonistusid enesemdaratlusviiside rithmad nii etno-
kultuurilise praktika kui ka emotsionaalse-tunnetusliku kindluse alusel
vordlemisi selgelt vilja.
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Opilased, kellel oli kindel vene fookusega identiteet, miiratlesid end
esmajoones etnokultuurilise kuuluvuse pohjal. Erandiks oli Tallinna eesti-
keelses giimnaasiumis éppinud neiu (Tallinn_eesti_N), kes oli vorreldes
rithmakaaslastega (vrd Kohtla-Jarve_eesti_M) enda etnilisel maératlemisel
monevorra ebakindlam. Pohjus oli selles, et tema esivanemad kuulusid eri
etnilistesse rithmadesse, esivanemate etnilisus oli aga tema jaoks oluline
etnilisse rithma (mitte)kuulumise eeltingimus. Samas puudus tal vorreldes
nt mainitud Ida-Viru noorega isiklik eesti ja vene noorte vastandamise koge-
mus omavahelistes suhetes.

Minu isapoolne vanaema on sakslanna (kelle isa oli juut ja ema saks-
lanna), kes pdgenes Venemaale. /.../ Minu emapoolne vanaema on
Peipsi venelane /.../ ning emapoolne vanaisa on périt Venemaalt.
Niisiis, proovige sellises kompotis médrata ennast kuhugi. (Tallinn_
eesti_N)

Kui ma olin noorem, siis meil linnas eestlased ja venelased millegi-
parast alati tiilitsesid, oli kaklusjuhtumeid véi lihtsalt solvamist. /.../
Sellest alates olen vastanud sellele kiisimusele alati, et olen venelane.
(Kohtla-Jarve_eesti_M)

Kui vene fookusega rithma etnilise identiteedi puhul méaratleti end iihe
rahvusrithma liikmena, siis eesti-vene fookusega rithma identiteet on ole-
muselt hiibriidne: 6pilased maaratlesid end korraga kahe etnilise rithma
esindajana - nii venelase kui ka eestlasena. Seejuures véljendasid nad etni-
list kuuluvust eranditult ebakindlalt, sest kummagi etnokultuurilisse identi-
teediriihma kuulumise individuaalsed tingimused (nt keel, siinnimaa, huvi
riikide paevastindmuste vastu) olid neil tdidetud vaid osaliselt (Tallinn_eesti-
vene_M). Ennast v6idi tunda mélema ja samas ka mitte kummagi rahvuse
esindajana: intervjuu kdigus voidi jouda erinevate enesemadratlusviisideni ja
tihtlasi leida, et enese samastamine pole etteantud kategooriate piires ega ka
spontaanselt siiski voimalik. Mainitud rithma 6pilaste eneseméaratlus vois
oleneda konkreetsest suhtlussituatsioonist, samuti vois enesemdératluse ithe
variandi moéningane eelistamine teisele (nt vene fookusega enesemiaratluse
eelistamine eesti fookusega eneseméiratlusele) s6ltuda tihiskonnas levinud
hoiakutest identiteedirithmade suhtes — 6igemini hoiakutest, mida interv-
jueeritav oli ise subjektiivselt tajunud (Tartu_eesti_N). Seejuures eelistati
seda rithma, kelle suhtes negatiivseid hoiakuid tajuti.

Ma titleksin tédie 6igusega, et olen eestlane, kuid mu emakeel on
vene keel. /.../ [M]a pole Venemaal venelane ja Eestis eestlane. Ei ole
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eestlane seetottu, et keel pole emakeel, aga pole venelane seetottu, et
stindisin ja kasvasin iiles Eestis. (Tallinn_eesti-vene_M)

Tavaliselt vastan ma, et olen pooleldi eestlane, pooleldi venelane,
kuid teatud hetkedel kaldun ma kiill iihe, kiill teise poole. Oleneb just
nendest inimestest, kes mind timbritsevad. /.../ Ma ei talu eestlaste
vastuhoiakut venelaste suhtes, ei kehti sallivust. Eesti on nii véike, aga
inimesed on véga delad. (Tartu_eesti_N)

Erinevalt kindla vene identiteediga ja ebakindla eesti-vene identiteediga
rithmast ei identifitseerinud alternatiivse, ambivalentse identiteediga
vastajad end tildse rahvuse kaudu. Monel méaral sarnanesid nad kiill vene
fookusega rithma erandlikult ebakindla intervjueeritavaga (Tallinn_eesti_N)
ja monede eesti-vene fookusega rithma opilastega (Tallinn_eesti-vene_M,
Kohtla-Jarve_eesti_N), kes soovisid miadratleda end rahvuse asemel pigem
mone muu tunnuse kaudu. Alternatiivse, ambivalentse identiteediga interv-
jueeritavad (Johvi_keelekiimblus_M, Kohtla-Jdrve_eesti-vene_N1) votsid
enesemadaratlemise aluseks siinnikoha, keele (nt venekeelsed inimesed),
eurooplaseks olemise ning véga iildised referentsid (nt inimkond, erinevad
sotsiaalsed rollid). Ida-Virumaa noorte puhul eristub ka lokaalne, oma
kodulinna identiteet.

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

Ma titleksin, et ma olen inimene ja dpilane. Kuna ma ei saa end arvata
teistesse rithmadesse. /.../ Ma arvan, et ma kuulun koige rohkem Eesti
kodanike ja venekeelsete inimeste rithma. Vahem kuulun minu linna
elanike rithma. (Kohtla-Jarve_eesti-vene_N1)

Kuna alternatiivse, ambivalentse identiteediga vastajad enda etnilisuse iile
ei arutlenud, ei saa otsustada ka nende etnokultuurilise identiteedi kindluse
voi ebakindluse iile. Tommates paralleeli vene fookusega rithma ebakindla
intervjueeritava (Tallinn_eesti_N) ning eesti-vene fookusega rithma 6pi-
laste (Tallinn_eesti-vene_M, Kohtla-Jarve_eesti_N) vahele, kes eelistasid
enesemddratlemisel etnilisusele samuti monda teist identiteedi referentsi,
voib oletada, et alternatiivse, ambivalentse identiteediga abiturientide etno-
kultuurilises identiteedis voib peituda vastuolu, millest tulenevat ebakindlust
on piiiitud alternatiivsete referentside abil iiletada - viitasid nad intervjuudes
ju voimalikele etnilistele rithmadele.
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Oppekeele roll enesemiiratluse kujunemisel

Et analiiiisida dppekeele rolli eneseméaratlusviiside kujunemisel, oleme uuri-
nud eespool nimetatud kolme identiteedirithma kuuluvate noorte 6ppekeele
valikuid ja hoiakuid. Ilmnes, et dppekeele poolest enesemdiratlusrithmad ei
eristu ehk teisisonu samas keeles 6ppinud noored midratlevad end erinevalt.
Nii néiteks rakendasid kindlat, vene fookusega eneseméaratlusviisi nii vene-
kui ka eestikeelses glimnaasiumis 6ppinud noored, samuti keelekiimblus-
klassis 6ppijad. Ebakindlat, eesti-vene fookusega identiteeti véljendasid
valdavalt eesti Oppekeelega giimnasistid, kuid nende hulgas leidus ka {iks
venekeelses koolis 6ppinud vastaja. Alternatiivset, ambivalentset identiteeti
vdljendanud intervjueeritavatest iiks oli 6ppinud vene dppekeelega giim-
naasiumi tavaklassis ja teine keelekiimblusklassis.

Formaalsest dppekeele kogemusest osutusid tdhenduslikumaks dppekeele
valikute ja dppekeelega seotud hoiakute argumentatsioonid. Uldiselt olid eri
oppekeele kogemusega noored, séltumata oma enesemédratlusviisist, tehtud
oppekeele valikutega rahul. Oppekeele valikute selgitamisel lihtuti iihes osas
intervjuudes tildisematest ja keele omandamisega seotud teguritest. Naiteks
rohutas iiks osa vene identiteediga intervjueeritavatest, et oppekeele valik
on oluline just eesti keele omandamise seisukohalt, mille poolest on eelis-
seisundis eesti dppekeelega ja keelekiimblusklassis 6ppijad (Kohtla-Jarve_
eesti-vene_N2). Noorte hinnangul pole vene 6ppekeelega koolis voimalik
saavutada eesti keele oskust sellisel tasemel, mis vdimaldaks hilisemaid hari-
dus- ja tookohavalikuid probleemitult teha (Kohtla-Jarve_eesti-vene_N1).
Samas oli kaks erineva enesemadratlusega (vene fookusega ja ambivalentse
identiteediga) dpilast seisukohal, et erinevused dpilaste oskustes ja hoiakutes
ei olene Oppekeelest (vt nt Tartu_eesti-vene_N1).

Ma ei oska nimetada tunnuseid, mis neid eristaks. Minu jaoks on kdik
opilased, millises koolis nad ka ei 6piks ja milline poleks ka nende
emakeel, minu jaoks on nad ithesugused. (Tartu_eesti-vene_N1)

Edaspidi on tal [venekeelsel opilasel eesti 6ppekeelega koolis] Eestis
lihtsam suhelda ja t66d leida. (Kohtla-Jarve_eesti-vene_N2)

[Venekeelsel opilasel vene dppekeelega koolis] on dppetdods koige
kergem, aga kui ta ei kuule piisavalt eesti keelt, on tal tulevikus raske
juhul, kui ta jaab Eestisse 6ppima. (Kohtla-Jarve_eesti-vene_NT1)

Koigi enesemadratlusrithmade korral on valdav arvamus, et eesti Oppekeelega
kool ei toeta piisavalt vene keele kui emakeele arenemist. Kuigi erineva
identiteediga noored arvavad, et keelekiimblusklassis 6ppides omandatakse
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molemad keeled, oli ka vastupidiseid arvamusi - keelekiimblusklassis voivad
unarusse jadda molemad keeled ehk tulemuseks voib olla ,,poolkeelsus”.
Sellised arvamused tuginevad nii vahendatud ehk arvatavasti teistelt noortelt
kuuldud (Tallinn_eesti-vene_M) kui ka isiklikele kogemustele (Johvi_
keelekiimblus_M).

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

See tdhendab lapse jaoks raskusi, kui ta peab valima oma métete
jaoks keele. Ma olen juba tuttav sellise olukorraga, kus nende
[keelekiimblus-]klasside dpilased ei tunne vene kirjakeelt. (Johvi_
keelekiimblus_M)

Keelevalikute selgitamisel lahtuti arutlustes ka lihtsuse argumendist: vene
oppekeelega koolis on kergem dppida. Uks osa intervjueeritavaid on vene
oppekeelega koolis Oppimist pooldanud ilma konkreetse pohjenduseta, sh
paar eesti Oppekeelega dpilast, iiks Tartust (Tartu_eesti_M) ja teine Kohtla-
Jarvelt (Kohtla-Jarve_eesti_M). Teistest Kohtla-Jarve glimnasisti vastustest
jareldub, et sellise eelistuse pohjus voib olla valdavalt venekeelne piirkond,
mis ei toeta eesti keele oskuse arengut (vastaja sdnul on kool ainus koht,
kus ta koneleb eesti keeles). Ka Tartust parit abiturient véljendas interv-
juus, et tajub enda eesti keele oskust ebapiisavana, kuid selle pohjused jaid
selgusetuks. Osa pilasi on see-eest toonud konkreetseid argumente eeliste
kohta, nt vene keeles dppimine voib pakkuda paremaid véimalusi ainetead-
miste omandamiseks, kuid anda ménevorra kehvemad riigikeele teadmised
(Tallinn_eesti-vene_M). Vene dppekeelega koolis 6ppimise soodsaid asja-
olusid on nimetanud erineva identiteediga noored. Vene keeles dppimise
ainukeseks raskendavaks teguriks peetakse opilase enda vahest voimekust
ja motiveeritust (Kohtla-Jarve_eesti_M), samas vdib emakeeles 6ppimise
lihtsus ka ise olla vaikese dpimotivatsiooni pdhjus (Johvi_keelekiimblus_M).

Opilane 6pib oma emakeeles, siin tal erilisi raskusi ei saa olla - kui,
siis ainult laiskuse ja labase ndrgamaistuslikkuse tottu. (Kohtla-Jarve
eesti_M)

Opilane omab hiid teadmisi koigis 6ppeainetes, voib kogeda raskusi
(kuid mitte tingimata), raskusi eesti keelega. (Tallinn_eesti-vene_M)
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Vene koolis tunneb 6pilane end vabalt, ei ole keelebarjadri. Kergem
on viljendada oma moétteid. Kuid sellisel juhul voib tekkida ka
laiskus, sest materjali on soovi korral vdga lihtne méista. (Johvi_
keelekiimblus_M)

Lisaks seostati argumentatsioonides keelelised valikud emotsionaalse
turvalisusega. Naiteks oleneb iithe osa dpilaste hinnangul dppekeelest see,
kui turvaliselt end koolis tuntakse. Uhest kiiljest soltub turvatunne keele-
oskusest ning sellega seotud suhtlemisavatusest (Tallinn_keelekiimblus_M,
Tallinn_keelekiimblus_N), teisalt asjaolust, et ollakse iimbritsetud oma
rahvuskaaslastest (Tallinn_keelekiimblus_N). Sellisele keeleliste valikutega
seotud emotsionaalsele turvalisusele osutasid intervjuudes erineva etno-
kultuurilise enesemédratlusega noored. Néiteks arvasid keelekiimblusklassi
noored keelekiimblejatest jargmist.

Tunneb hasti keeli, suhtlusaldis, sobralik, ei ole uute tutvuste vastu.
(Tallinn_keelekiimblus_M)

Ma ise opin sellises klassis, ma méistan, et mul on hea véimalus
suhelda venekeelsete eakaaslastega ja dppida samal ajal siivendatult
eesti keelt. (Tallinn_keelekiimblus_N)

Viimasesse rithma kuuluvad argumentatsioonid, mille puhul lahtuti 6ppe-
keele valikute selgitamisel tulevikuperspektiividest, mida ithes voi teises
keeles dppimine avardab. Uldiselt seostati intervjuudes selgelt iiht voi teist
tulevikuvalikut keeleoskusega. Nii néiteks on osa pilaste hinnangul vene
keeles oppides kiill voimalik omandada paremad aineteadmised, kuid eesti
ja teiste voorkeelte oppimise kesisemate voimaluste tottu voivad tuleviku-
viljavaated olla piiratumad. Kui eesti ja vene dppekeele aspektist on tuleviku-
voimalustele antud hinnangud péhinenud nii isiklikul kui ka vahendatud
kogemusel, siis keelekiimblusklassi eeliseid on nimetanud eelkoige isikliku
keelekiimbluskogemusega noored (Tartu_keelekiimblus_M), vaid iiks keele-
kiimblusklassis 6ppinud vastaja (Johvi_keelekiimblus_M) seda ei teinud.

Venekeelsel opilasel on loomulikult lihtsam 6ppida oma emakeeles,
raskused voivad tekkida, kui ta otsustab minna korgkooli, sest eesti
konekeele oskus pole piisav, et dppida iilikoolis. Eesti keel oman-
datakse paremini [keelekiimblusklassis] kui puhtalt venekeelses koolis.
Omandad oskused 6ppida eesti keeles. (Tartu_keelekiimblus_M)
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Peale dppekeele valiku kisitlesime intervjuudes ka koolivaliku teemat,
mis ei voimalda samuti 6elda, et iithe voi teise otsuse tegemine voib viia
kindla enesemadratlusviisini. Naiteks otsustati eesti dppekeele kasuks keele
omandamise voimaluste voi koolitee pikkuse pohjal. Sageli oli valikute tege-
mine seotud inertsiga ehk kooli valimisel lahtuti varasemast lasteaiavalikust.

No siin oli kdik lihtne. Ma kiisin eesti lasteaias, keelega erilisi prob-
leeme polnud ja mind pandi eesti kooli, mis asub kodu ldhedal.
(Kohtla-Jarve_eesti_N)

Keeleliste argumentide korval on koolivalikuga seoses esitatud kultuurilisi
pohjendusi. Niiteks on kooli osa erinevate kultuuride, sh rahvuskultuuride
vadrtustamisel mirganud kindla etnokultuurilise, aga ka ambivalentse
identiteediga noored. Opilased on oma kogemuse p6éhjal osutanud, et eesti
ja vene oppekeelega koolide ainetundides (enamasti kirjandus, tihiskonna-
Opetus) kasitletakse eesti kultuuriga seonduvaid teemasid (Tartu_eesti_N).
Klassi- ja koolivaliseid kultuuriiiritusi on nimetanud eelkodige keelekiimblus-
klasside opilased (Tallinn_keelekiimblus_M). Lisaks mainisid mitmed
opilased Opetaja tahtsust rahvustevaheliste teravate suhete tasandamisel
(Tartu_eesti_M) voi suhete pingestamisel, nt ajalooliste teemade kisitle-
misel (eesti dppekeelega koolis, ebakindla identiteediga noorte hulgas, nt
Tartu_eesti_N) voi koduse keele stigmatiseerimisel (nt kesiste aineteadmiste
pohjendamisel).

Eesti kultuuri ja rahvuse teemasid kisitletakse kasvoi tundides: eesti
keel, ajalugu, tthiskond. Need tulevad vilja tekstidest, dpetaja arva-
musest. Seda [vene kultuurist ja rahvusest kdnelemist] esines eelkdige
vene keele tundides, samas on rdagitud ka teiste ainete tundides, kuid
minu jaoks alati mitte koige parema kolaga. (Tartu_eesti_N)

On [koneldud vene kultuurist ja rahvusest] ainult eesti keele hinnete
tottu, opetajad arvavad, et see mojutab kuidagi. Pigem viéike sdonavara
ning ikka iitlevad, et vene keele tottu. On soovitusi teinud, aga ma ei
taida neid. (Tartu_eesti_M)

Teeme seinalehti, harvem erinevad kontserdid, esinemised. Kooli
programmi jargi 6pime eri maade kirjandust, nende ajalugu ja vest-
leme iiheskoos dpetajatega neil teemadel. (Tallinn_keelekiimblus_M)

Kokkuvotteks voib Gelda, et dppekeelt teadvustavad opilased peamiselt keele-
oppe seisukohast ja keelte omandamise voimalustest lahtudes. Oppekeelt ei
seostata otseselt (tuginedes nii vahetule kui ka vahendatud kogemusele)
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etnilise enesemédratlusega. See-eest avaldab oppekeel keeleoskuse kujunda-
jana suurt moju tulevikuperspektiividele, kusjuures eelisseisundit ndhakse
eesti oppekeelel ja keelekiimblusel. Samuti rohutatakse dppekeele tiahtsust
kultuuriteadlikkuse kujundamisel, seda nii kohustusliku 6ppekava kui ka
mitteformaalse tegevuse kaudu.

Arutelu ja jareldused

Artiklis soovisime vilja selgitada, millised on eri 6ppekeeltes dppivate vene
emakeelega noorte etnokultuurilised enesemaératlusviisid ja kuidas mojutab
oppekeel enesemdiratluse kujunemist.

Analuisitud kirjalikest vorguintervjuudest selgus, et kuigi opilased
lahtusid enesemadratlusviiside valikul (nt universaalne samastumine inim-
konnaga, dpilase sotsiaalne identiteet) konkreetsetest situatsioonidest, oli
etnokultuuriline identiteet iiks voimalikke ja enamiku vastajate jaoks esmane
meie-tunde allikas. Analiiiisi tulemusel ilmnesid kaks dimensiooni, mis eris-
tasid noorte enesemairatlusi: etnokultuuriline praktika ning emotsionaalne-
tunnetuslik identiteedi kindlus. Kahe dimensiooni kombinatsioonide pohjal
eristasime kolme enesemadratlusrithma: kindel identiteet (vene fookusega),
ebakindel identiteet (eesti-vene fookusega) ja alternatiivne, ambivalentne
identiteet.

Etnilisel maaratlemisel (kas siis vene voi eesti-vene fookusega) kasutati
argumentidena peamiselt emakeeleoskust, kultuurilisi vdi peresidemeid, mis
vdljendab arusaama rahvusest kui millestki primordiaalsest. Enda maératle-
misel kahe etnokultuurilise eneseméaaratlusrithma - eesti ja vene - lilkmena
avaldus identiteedis moningane ebakindlus. Kuigi iihist tunti mélema
rithmaga, oldi rithmakuuluvust médravate kriteeriumite puhul kéhkleval
seisukohal (nt vene keel koduse keelena vilistas enda samastamise eest-
lastega). Kui opilased leidsid, et nad ei vasta tdielikult etnilise rithma kri-
teeriumitele (nt veneparase perekonnanime, kakskeelsuse vms tottu), eelis-
tati end madratleda muude tunnuste alusel (nt 6pilane, inimeseks olemine,
kodakondsus). Eesti-vene enesemairatlust voiks interpreteerida hiibriidse
identiteedina (Verkuyten, 2005), kuid kuna eneseméaratlusviiside selgi-
tused viitavad sellele, et kummagi etnilise rithma liikmesuse nduded ei ole
taielikult taidetud, siis on tegemist pigem (tditumata) sooviga saavutada
etnilisusel pohinev hiibriidne identiteet, mitte nt etniline ja asukohamaa
kodanikuidentiteet. Erinevalt varasematest uuringutest (Vihalemm &
Masso, 2004) osutasid uurimistulemused linnaidentiteedi emotsionaalselt
tahenduslikule eristumisele Ida-Viru noorte hulgas (nt Kohtla-Jarve_eesti-
vene_N1), mis annab tunnistust lokaalse identiteedi tihtsustumisest.
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Oppekeelest olenemata viitavad dpilased samadele kriteeriumidele (nt
keeleoskus, perekonnanimi, siinnikoht), mis on nende hinnangul olulised
enda madratlemisel mingi etnilise rithma liilkmena. Sellest vo6ib jareldada,
et etnokultuurilise enesemaaratluse kriteeriumid on opilaste arvates selgelt
piiritletud ning samad nii eestlaste kui ka venelaste jaoks. Selline arvamus
ei pruugi liikata imber varasemates uurimustes (Umafa-Taylor, 2011;
Verkuyten, 2005) kinnitust leidnud véidet, et rahvusrithmad voivad véartus-
tada erinevaid tunnuseid. Pigem v6ib see tihendada, et etnilise rithma liik-
mesuse kriteeriume rakendatakse nii ,,meie” kui ka ,,nende” rithma puhul.
See kinnitab varem Eestis tehtud uuringute tulemusi, millest selgub, et keel
on oluline etnilise rithma tunnus nii eestlaste kui ka Eestis elavate venelaste
ja muude rahvuste jaoks (Vihalemm et al., 2011). Seejuures ei vihenda etni-
lise kuuluvuse tunnet seotus Eestiga (nt kodakondsuse vo6i siinnikoha alusel),
vaid see justkui tdiendab etnilis-kultuurilist kuuluvust (Vihalemm, 2011).

Ebakindlust, mis iseloomustab osa uuringus osalenud 6pilasi, voib inter-
preteerida identiteedi seisukohast kui otsingute faasi ja need opilased, kes
ei pea etnokultuurilist identiteeti oluliseks, on etnokultuuriliselt hajusa
identiteedi faasis, mis tdhendab, et nad ei ole ennast veel kindlalt mingi
rithma lilkmena maaratlenud. Viimane vdide kinnitab ka Verkuyteni (2005)
uurimuse tulemusi, et mitte koik sotsiaalsed rithmad ei pruugi olla enese-
madratlemisel indiviidi jaoks vordselt tahtsad voi oleneb nende tahtsus
situatsioonist. Varasemad uuringud on ndidanud seost etnilise (eba)kind-
luse ning etnilisse rithma kuulumise eeltingimuste (nt emakeele, suhtlus-
keele, stinnimaa) vahel (Verkuyten, 2005). Samas voisid ebakindla etnilise
identiteediga intervjueeritavad maaratleda end etnilisuse asemel méne muu
tunnuse kaudu ja vastuolu sel moel iiletada.

Nii nagu varasemad uuringud (Soll, 2006, 2012), niitas ka praegune
oppekeele analiiiis, et enesemadratlus pole itheses seoses oppekeele koge-
musega. Enesemédratlusviis ei soltu oppekeelest, ka mitte elukohast, kuigi
meie valimisse kuulusid 6pilased kolmest piirkonnast (Tallinn, Ida-Viru,
Louna-Eesti). Nii 6pivad kindla vene identiteediga opilased nii eesti, eesti-
vene kui ka keelekiimblusklassis, ebakindla eesti-vene identiteediga noored
eesti ja vene dppekeelega klassis ning ambivalentse identiteediga dpilased
vene Oppekeelega ja keelekiimblusklassis. Enesemaaratluse ja dppekeele
seose puudumist voib tolgendada mitmekesiste voimalustega valida ppe-
keelt: 6ppekeele, koduste vairtuste ja avalikkuses esitatud seisukohtade
kombinatsioonides voivad avalduda védga erinevad enesemaaratlusviisid.
Opilased teadvustavad erinevusi eri dppekeeltega koolide/klasside vahel,
kuid seda mitte sotsiaalse identiteedi, vaid keeleoskuse omandamise, 6ppe
joukohasuse ning dpimotivatsiooni seisukohast.
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Tuginedes nii isiklikule kui ka vahendatud kogemusele, omistavad
noored eesti Oppekeelele instrumentaalseid positiivseid omadusi, nt seos-
tavad seda voimalusega omandada tulevikus heal tasemel eesti keele, aga
ka teiste voorkeelte oskus. Ainsa negatiivse aspektina nimetati monevorra
piiratumaid voimalusi emakeeleoskuse arendamiseks. Keelekiimbluse puhul
jagunevad opilaste arvamused kaheks: ihed dpilased ndevad, et peale eesti
oppekeele pakub ka kakskeelne ope héid voimalusi omandada eesti keel
ja voorkeeli, teiste arvates aga tekitab selline 6pe puudulikku keeleoskust
ehk ,,poolkeelsust”. Vene dppekeele peamiseks puuduseks peetakse tagasi-
hoidlikumaid voimalusi eesti keele omandamisel, mistottu isegi heade aine-
teadmiste korral voivad valikuvoimalused tulevikus olla kitsamad. Samas
kinnitavad tulemused varasemate uuringute omi (Masso et al., 2013), mille
jargi hindavad opilased ka etnilise identiteedi emotsionaalset aspekti: oma
rahvuskaaslaste hulgas 6ppimist peetakse emotsionaalselt toetavaks (nii vene
oppekeele kui ka keelekiimbluse korral).

Opilased ise ei seostanud rahvust ja dppekeelt, kuid nimetades 6ppe-
keelte erisusi, peeti oluliseks keelte omandamise voimalusi, aga ka koolikesk-
konda, mis pakub emotsionaalset turvalisust olenevalt kaasopilaste ja dpeta-
jate rahvusest. Keeleoskuse arendamine kuulub haridusasutuse iilesannete
hulka, sest see on dppekavas eesmargina maératletud ning kujutab endast
tiht aspekti opilaste ettevalmistamisel kodanikuks ja to6tajaks (Luhmann,
2002, 2004). Opilaste vastused kinnitavad ka seda, et kool toetab kodaniku-
identiteedi kujunemist ning ka sel juhul ei eristu opilased dppekeeliti.
Sellest voib jareldada, et kodanikuidentiteedi kujundamine on ametlikult
kinnitatud ja tthiskonnas kokkulepitud haridussiisteemi programmi osa
(Luhmann, 2002, 2004), iihtlasi kinnitab see ka haridusasutuste kui ideo-
loogiliste institutsioonide vdidet (Bourdieu, 1991). Kui tildjoontes toetavad
Eesti koolid kodanikuks kujunemist so6ltumata dppekeelest, siis eesti keele
oskuse puhul ei suuda vene kool pilaste hinnangul seda iilesannet tdita.

Intervjuudele tuginedes vdime 6elda, et kool keskendub eelkdige haridus-
siisteemi eesmirkidele (aineteadmiste omandamine, sh keeleoskus), mone-
vorra vahem arvestatakse erisustega ja keskendutakse opilastest tulenevatele
eesmarkidele. Pohjuseks voib olla, et ppekavad ei arvesta tegelikkuses piisa-
valt ithiskonna vajadustega. Oppekavad pole Eestis olnud haridussiisteemi-
sisene otsus, vaid sisend teistest siisteemidest, ithiskonna tasandi kokku-
lepe. Kommunikatsiooni ebadnnestumine voib Luhmanni (2004) hinnangul
olla paratamatu, sest Opilased erinevad sotsialiseerumiskogemuse poolest,
mistottu piitid kohelda 6pilasi vordsena viib jatkuva ebavordsuseni. Pohju-
sed voivad olla tingitud ka opetajast, kes ei suuda tagada eesmérgiparast
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kommunikatsiooni klassiruumis. Ebadnnestunud kommunikatsiooni tapse-
mate pohjuste viljaselgitamine on aga jargnevate uuringute {ilesanne.

Uurimistulemustele tuginedes saame 6elda, et kinnitust leidis vajadus
kasutada selliste haridusprotsesside nagu eestikeelsele 6ppele tileminek
ja identiteediloome eri 6ppekeelega koolides teoreetiliselt kompleksseid
kasitlusviise. Luhmanni siisteemiteooria, Verkuyteni mitmedimensiooni-
line etnilise identiteedi mudel ning situatiivsuse rohutamine pakuvad selleks
head voimalust. Ent ka metodoloogiliselt komplekssete kdsitlusviiside
kasutamine (nt analiiisimine kasitsi ja tarkvara abil, pohistatud teooria
elementide kombineerimine temaatilise analiilisiga) voimaldab analiiiisida
latentseid seoseid temaatiliste dimensioonide vahel. Kasutatud kirjaliku
vorguintervjuu peamise piiranguna selgunud vastuste, aga ka intervjueerija
monevorra vihene spontaansus annab tunnistust vajadusest tootada edas-
pidi vélja projektiivtehnikad, mis sobiksid kasutamiseks kirjaliku vorgu-
intervjuu korral.
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Lisal
VORGUINTERVJUU KAVA

[/t Havama paccKakyt HEMHOTO O TOM, KaK cerofHs mpouuén TBoi ieHb.
o Ymo Tot Oenan/Oenana? Yem omauuancs ce200HIUHUL 0eHb 0 00bi-
H020 (UKONbHO20) OHA?
o Hackonvxo Tot dosoner/do8onvHa cez00HsuHUM OHéM? em Tot 0o80-
ner/0osonvHa? Yem Tot He dososner/dosonvra?

1. CriepBa HOrOBOPNM O LIKOJIE U O A3bIKe MPENofaBaHILA.
[ToxanyiicTa, pacckaku, Kak B TBoelT ceMbe BbIOpaIV IIKOITY.
o Kaxue sapuanmot 06cyxcoanuco?
« Kmo yuacmeosan 6 npoyecce svi60pa? Kaxue npednazanuce sapu-
anmol?
o Kaxue b1y apeymenmul 3a U NPOMUS 1020 UAU UHO20 8apUAHMA?
o [Iloxanyiicma, cpasnu npovecc 06y4ueHUs 6 c60eti WKOE CO UIKONIOTE
K020-HUbYOb U3 céoux opyseil. Kaxue ecmv cxoocmea? Kakue pasnu-
yusa? [Ipusedu npumepbol.

Hacxonvko Tt ceiiuac 00607eH/00680m1vHa cOeaHHBIM 8b100POM ULKObI?

o Umo Tebe npasumca? Ymo Tebe ne npasumcsa? Iloxanyiicma, npu-
sedu npumepul. Iloxcanyticma, 060cHyil.

 Hacxonvko Tot 006071eH/0060710HA 3HAHUAMU, NOTLYHEHHbIMU HA UWUKO/Tb-
HbIX yPOKAX U 671a0eHuem uHocmpannvix sa3vikos? Yem Tot 0osoner/
dosonvra? Yem Toi He 006071eH/00601bHA?

o Ecnu 6ot Tol celinac 6H06b M02/Mo02na 8vibpamv wikony cam/cama,
kakytw wkony Tot 6vt vi6pan/svibpana? Ioxanyticma, onuuiu smy
wikony. Iloxcanyiicma, 060cHY1i.

[Toxxanyiicta, monpoOyit ONycaTh YYEHNKOB M3 TPeX Pa3HbIX IPYIIL: pyc-
CKOSI3BIYHBIN Y4€HMK B PYCCKOA3BIYHOI MIKOJIE, PYCCKOA3bIYHbIN YU€HNK B
3CTOHCKOJ IIKOJIE ¥ PYCCKOA3BIYHBIN YYEHNK B KIacce I3bIKOBOTO IIOTPY-
YKEHUA.
o Yem onu omauuaromcs/noxoxu? Ioxanyticma, 060cHyil.
o Kax sviensoum ux o6viunwlii wikonvHoli denv? Kaxue npeomemuot/
ALIKU USYUAIOMCA?
o Umo onu denarom 6 c60600H0e 8pems? C Kem OHU NPOBOOTM 8pems?
Ha xaxom s3vixe oHu 06usaromecs?
o Iloxanyiicma, cpasru cebs ¢ yueHukamu smux epynn. Ha koeo u3 Hux
ToL 6onvuse 8cezo noxox/noxoxa? Om koeo Tol 6onvule 6ce20 OMaU-
uaewvca? Ioxanyiicma, 060CHYI.



Oppekeele roll etnokultuurilise identiteedi kujunemisel 229

o K kaxoti epynne Tot 61 xomen/xomena omnocumucs? Kaxue 6ot 6111
npeumyuwecmsa/nedocmamxu? Ioxanyticma, 060cHyil.

2. [lanple MOrOBOPMM O CAMOONPEIETEHNM.
PasHble Mmooy MOTYT 4yBCTBOBAaTb IPUHA/IIEKHOCTb K Pas/IMIHbIM IPYII-
nam. Eciiu 6b1 He3HakOMBIe TIOfY cripatunBany Obl Te6s ,,Kro Ter?”, uro Tor
6b1 oTBeTHI/OTBeTWIA? [ToXKamyricTa, IpUBEY IIPYMEpBL.
o Kem Tot uyscmeyseutv ceb6s 6 pasHvie ompesku su3Hu? B ocHosHoli
wikone? A cetivac? Ioxanyiicma, npuseou npumeput.
o Kem Tot uyscmeosan/+yscmeosana cebs 6 pasHvix cumyayusax? JJoma?
B wkone? Ha ynuue? B Scmonuu? 3a epanuyeti? Ioxanyiicma, 06o-
cHyti. [Ipuseou npumepot.
o Ymo Toi dymaewv, kozo Toi 6v1 onpedensn/onpedenana ce6s uepes 10
nem? Ioxcanyticma, 060cHYii.

Jlanee Tebe OYAyT IpefIOXKeHbl HEKOTOPbIe BO3MOYKHbIE BapMaHTBI CaMO-
oIlpefieNIeHNs — IPYIIIbI — KOTOPbIE IOV B DCTOHMI MOITIV OB VICIIO/Ib-
30BaTh, KOrfa gyMann Obl mmm ropopun o cebe. Iloxaryiicta, Ha30BU y
Ka)K7IO0J1 TPYIIIbI C/I0BA, KOTOPbIE II0-TBOEMY CBSI3aHbI C 9TOII TPYIIIIOI.
OCTOHIIBI
Pycckue B Octonun
YneHbl ApyToii 9THMYECKOII TPYIIIbI
JKurenu moero ropopa
EBpomnerinpr
OOHOK/IaCCHUKM
CBepcTHUKN
KopeHnHble pycckue
JKurenu dcronun
Pycckorosopsamue monu
o Ioswanyiicma, cpasHu smu epynnui opye ¢ opyzom. Ecmo nu pasnuuus?
Cxoocmea? Kakue?
o Ilonpobyii dononHumos smom cnucox. Yezo He xeamaem? Iloxanyii-
cma, 060cHy1i.
o Kakumu cnosamu Tot 6v oxapaxmepu3osan/oxapaxmepu3osana yue-
HUKO08, KOMopble y4amcs 6 PycckoA3viuHoll wikone? YueHuxos, komo-
pvle yuamcs 6 ICMOHCKOU uiKose? YueHUKos, Komopovie yuamcs 6 6
knaccax noepymenus? [oxanyiicma, 060cHyil.
B kaxoti mepe Tor uyscmeyewrs, umo Tol NpuHAOIEH UL K IMUM 2PYN-
nam? K kaxoii epynne Tot npunaonemumv? K kaxoii nem? IToxcanyii-
cma, 060cHy1i.
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[ToxxamyiicTa, pacCKa>kyl O CBOMX CEMENHBIX TPAJULMAX, O COBMECTHBIX
Ipa3JHMKaX.
o Kaxue npazonuutvie Onu npasonyrom y Te6s doma?
o CpasHu céou domawiHue Mpaouyuu ¢ mpaouyusamu 0py2ux sxumeneti
Scmonuu. Kaxosvt pasnuuus? Cxodcmea? Ilpusedu npumep.
o B kakoii mepe usmenunuco mpaouyuu 6 Teoeii cemve? Ymo usmeru-
nocv? Ymo ocmanoce npexcnum? Ioxncanyiicma, npusedu npumepbi.

[ToxxanmyiicTa, paccKaxky, Kak o6cy>xarorcsl B TBoeit IIKOIe TeMBbI KY/Ib-
TYpPbI U HAIIMOHA/IBHOCTU?
« Ymo 06cyxoanoco Ha ypoKax o ICMOHCKOLL / pyccKoil / 0pyeoti Kymb-
mypuwi? [Ipusedu npumepboL.
 Ha kaxux ypoxax o6cy#0anuce memvl KyIomypol U HAUUOHATLHOCU?
Ymo 06cy#0anoce Ha ypokax ucmopuu / 00uiecmeeHHvIx HAYK / A3b1K06?
o Ymo sHauumo ,,60imv pycckum” / ,001mb ICMOHUEM ™ 6 COBPEMEHHOTI
ScmonuU — 4mo u3 3mozo obcyxoanocy 6 wikone? Ioxanyiicma, npu-
6edu npumepol.

3. HakoHen, moropopuM o TBOMX NPUBBIYKAX CIEAUTD 32 COOBITUAMM,
ocsemaembimu CMIL.
Kaxue CMM TbI 00bIYHO MCIONB3YeIIB?

o Kaxue CMM Tot ucnonv3yeuiv uauje écezo? Kaxue CMM menvuie?
Ioscanyticma, npuseou npumepboi.

o Ha kaxom szvike Tot 06viuno ucnonvdyewso CMM? Ioxanyiicma, npu-
sedu npumepsvt, 4mo Tot npouuUmMan/npouumana unu cMompen/cmo-
mpena Ha 00HOM U Opy2om s3vike?

o Kaxue memvt mebs unmepecyrom? O uem HuxK020a He Humaeuiv?

ToBopum 06 onnart-CMU. [ToxanyiicTa, onuum, Kak Tbl 06BIYHO MCIIONb-
3yelllb HOBOCTHbIE TOPTAJIbI.

o Kakue nHosocmnule nopmanvt Tor noceuyaeuiv? Kak uacmo?

o Hackonvko mebe unmepectv KommeHmapuu uumarmesneil k cramoe?
Ioxanyticma, npuseou npumepoi, 6 kaxom cayqae Tot npouumarn/
npouumana kommernmapuu yuumamerneti. Kakas 6vina mema cmamou?
Ymo Hanucanu kommeHmamopui?

o Tu k020a-HUbyOv cam/cama kommenmuposana cmamou? Iloxcanyii-
cma, onuwiu amy cumyayuro. Ymo Tor Hanucan/Hanucana? Ha kakom
asvike Tot Hanucan/nanucana? Iouemy Tol Hanucan/Hanucana smom
Kommenmapuii?



Oppekeele roll etnokultuurilise identiteedi kujunemisel 231

Yrto ToI crbllan/caplirana u3 Pa3IMYIHbIX ICTOYHMKOB O IIEPEXOJE€ HA
9CTOHCKUI SI3bIK O6Y‘IeHI/I5{ B PYCCKOA3bIYHBIX TMMHa3UAX?

Omxkyoa Tot nonyuun smy ungopmayuro? Ioxanyticma, npuseou npu-
MmepuL.

Ymo eosopunu 68 wikone? Ymo eosopunu doma? Umo eosopunu 0py3vs?
Ymo To cnviwman/vuman no amoti meme 6 CMIU? Ymo 2060punu/
nucanu 8 acmouckux CMI? B pycckoasviunvix CMI? B onnaiin-
CMI? Kakosvl pasnuuus oceéeuwseHust smozo? Cxoocmea? Iloxcanyii-
cma, npueeou npumepbL.

I[ToxamyiicTa, IPOYNTAll CTIEAYIOIYIO CTAThIO:
http://rus.delfi.ee/daily/estonia/lukas-sistemu-obrazovaniya-nado-perevesti-
na-estonskij-yazyk.d?id=20082050. Cka>xu, kora 6yzenb roToB.

C uem u3 nHanucamnnozo Toi coenacen/coenacua? C uem Tol He coenacer/
coenacHa?

Ioxanyticma, npouumarii HeCKOZIbKO KOMMeHmMapues wumamernei K
amoti cmamve. Ymo Tot Oymaeutv 0 KOMMEHMAPUAX?

Ecnu Tot 0onxcen/0onsicHa 6bin 6b1 HANUCAMb KOMMEHMAPULL K OAHHOL
cmamve, umo Tot 6b1 Hanucan? Ha kakom s3vixe Tot 6vi smo Hanucan?
Iosxanyiicma, 060cHy1i.

C kem u3 kommernmamopos Tol cxox: 60 MHeHUU? A ¢ KAKUMU KOMMEH-
mamopamu Tot He coenacen? Ioxanyiicma, o6ocuyil. Iloxanyiicma,
npuseou npumepbol.

HO)KaHYf/ICTa, OIINHIIN, KakK Tor VCIIO/NMb3YyEellb pa3HbI€ COLIIA/IPHBIE CETU.

Kakue pasnvie coyuanvrole cemu Tol ucnonv3yeuiv?

Ioxcanyiicma, cpasHue c60u NPUBbLIYKY U 3AHAMUST 8 COUUATIDHBLX
Cemsx ¢ NPUBLIMKAMU U 3aHTMuUAMU céoux opy3eti? Kakosuvl pasnuuus?
Cxoocmea?

Hoxcanyticma, pacckaxcu, kakue A3biKU U 6 Kakux cumyauusax Tol
ucnonv3yeuv 8 coyuanvHolx cemsx? [loxcanyticma, npusedu npumepoi.
Kak Tot cuumaewn, uem pasnuuaromcs npedcmasumerneti pasHvix
HAUUOHAIbHOCMETl 8 COUUATbHBIX CeMAX / 6 KOMMEHMAPUAX HA
oHnatin-catimax? Kaxosvt pasnuuus? Cxoocmea? JJuckymuposan/ouc-
kymuposana nu Tol 8 Kakoil-HUOYOb COUUANLHOL cemu / HA OHNALIH-
catime 0 memax A3vik08 unu HayuonanvHocmu? C xem? Kaxos 6vin
pesynvmam amoti OucKyccuu?

Mn1 IIoAoLIM K KOHITY MHTEPBbIO. Thr y49nubcs B IIOC/IEAHEM KiTacCe TM-
Ha3nm. HO)Ka}IYIv/ICTa, pacckaXXmn 0 CBOUX IIJIaHaX Ha 6YI[YH.ICC.
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o Ymo Tol nnanupyeuiv Oenamv nocne OKOH4AHUS wikonvl? Iloxanyii-
cma, obocHyt, kax Tol npuwen/npumina Kk maxomy 6v.60py?
o Kaxk Tot Oymaewv, kaxas 6yoem Teos scusnv uepe3 10 nem?

Ha sTom nHTepBbIo 3akaHuuBaercsa. Criacu6o 6onbinoe, yto Thl Hamén/
HalllTa BpeMsI OTBETUTH Ha BOIIPOCHI ¥ COIIACHJICS/COTTIACUTIACh YIaCTBO-
BaTh B UCCIIE[JOBAaHNIL.
o Bowu-nu sonpocwl, komopovie noxkasanuce mpyornvimu? Ymo 3acma-
8UsI0 3a0ymamvcst 60mbule 6ceco?
o Xouewv nu Tot umo-Hubyov dobasumv? Ecmov nu Kakoi-Hubyov eax-
HbLli acnexm 0aHHOU meMbl, 0 4EM Mbl He 20860PUIU, U U0 NO-MBOEMY
8a#HO?
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Summary

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

In this study, we focus on the role of instructional language in the
formation of ethno-cultural identity in Russian-language upper-secondary
schools undergoing the transition to the Estonian-instruction language.
Studies carried out in Estonia have, so far, analyzed the appreciation for
Russian as a mother tongue (Pavelson & Jedomskihh, 1998), the fears
of losing Russian proficiency given the change of instructional language
(Vihalemm, 2002); and, in general, the self-definitions of the Russian-
speaking population (Masso & Vihalemm, 2003; Masso & Tender, 2007;
Vihalemm & Masso, 2007). The role of the language of instruction in the
development of ethnic identity has been examined only in a few studies
(Soll, 2006, 2012), which have concluded that the language of instruction
does not have a direct impact on the formation of ethno-cultural identity.

1 Institute of Social Sciences, Faculty of Social Sciences and Education, University of Tartu
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Until now, there have not been any studies in Estonia which analyze how
the socializing environments created by instruction languages help to
generate the development of ethno-cultural identity. The possible link
between ethnic identity and instructional language has not been examined
in other countries, in part, because ethnic minorities usually do not have
the possibility to study in their native language.

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

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

Based on the dimensions, we divided interviewees into three groups:
(1) certain identity with a Russian ethno-cultural focus; (2) uncertain
identity with a Russian-Estonian ethno-cultural focus; and (3) alternative,



The role of the language of instruction in the formation of the ethno-cultural identity 235

ambivalent identities. The first group of students defined themselves as
Russians and were certain of their ethnic belonging; the second group
identified themselves both as Russians and Estonians, but were uncertain
in their identity, because they believed to have fulfilled only a part of the
criteria to belong to each ethnic group (e.g. because of Russian surname,
bilingualism); the third group of interviewees did not identify themselves
ethno-culturally, but used alternative, ambivalent self-definitions (e.g.
based on the country of birth, language, social roles, being a European or
a human).

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

The analysis showed similar to earlier research (Soll, 2006, 2012) that the
language of instruction does not have a direct impact on self-definition. The
interviewees who had a certain ethno-cultural identity with a Russian focus
studied in Estonian-language, Russian-language and language immersion
classes; the students who had the uncertain ethno-cultural identity with a
Estonian-Russian focus studied in Estonian-language or Russian-language
classes; and the others who used alternative self-identification strategies
studied in Russian-language or language immersion classes. The students
were aware of differences between schools/classes with various instruction
languages, but from the viewpoint the feasibility of study and the motivation
to study, not in relation to social identity.

Based on both personal and mediated experiences, the answerers
attached positive instrumental qualities to the Estonian instructional
language (e.g. the possibility to acquire Estonian and other foreign languages
on a good level); the only negative aspect mentioned was that it limits the
possibilities to study the mother tongue. There were two types of opinions
on language immersion: some saw it similarly to the Estonian instructional
language as a good means to acquire Estonian and foreign languages,
the others believed that language immersion causes insufficient language
skills or so-called ‘semi-lingualism’ The main shortcomings of the Russian
instruction language were, in the interviewees view, more humble options
to study Estonian and, therefore, narrower possibilities also in the future.
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At the same time, the results support previous studies (Masso et al., 2013),
according to which students value the emotional aspect of ethnic identity —
studying among other members of the same ethnic group is considered
emotionally supportive (both in the case of the Russian instruction language
and language immersion).
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