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KAS RASKE TOO VOI KERGE LOBU?
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kolmkiimmend aastat. Vaatamata sellele on paljudel tdiskasvanutel

eesti keele oskusega probleeme. Centari 2018. aasta uuringu jirgi ei
ole pooltel muu emakeelega tiiskasvanuist aktiivset eesti keele oskuse taset.
Sama uuring néitab, et inimeste soov eesti keelt 6ppida on korge, kuid nende
sonul takistab oppimist eesti keele liigne raskus, vdhesed voimalused eesti
keeles suhelda, heade kursuste, opetajate ja opikute puudus, aga ka dppimis-
stiimuli puudumine véi viitsimatus oppida. Hinnates pakutava eesti keele oppe
kvaliteeti, peetakse koige tohusamateks suhtlemisoskust arendavaid kursusi,
kuid samal ajal tunnetatakse, et kursustel pooratakse sellele osaoskusele liiga
vihe tdhelepanu. Oppijad véadrtustavad ka aktiivoppemeetodite kasutamist
eesti keele oppes ning peavad traditsioonilist grammatikaopet tildiselt vihem
oluliseks. (Centar 2018)

Seega on oppemetoodikal ja opetajakoolitusel veel arenguruumi, et muuta
eesti keel oppijaile kergemaks ning selle 6ppimine kaasahaaravamaks. Kées-
olevas artiklis arutan selle iile, milline oleks hea tidiskasvanute eesti keele
kursus. Arutlen, kas see peaks olema eelkaige tosine t66, ilma milleta ei olevat
voimalik head keeleoskust saavutada, kuid mis toob sageli kaasa ka eksimis-
hirmu ja soovimatuse eesti keeles ridékida. Voi voiks kursus olla siisteemse
ulesehitusega, kuid tunduda osalejaile pigem kerge ja 1obusana ning tekitada
neis huvi ja hasarti eesti keelt kasutada. Toetun oma arutlustes nii kognitiiv-
lingvistika kui ka psiihholoogia seisukohtadele teise keele 6ppe kohta.

Esiteks késitlen autentse keele kuulmise-néigemise ja ise kasutamise
olulist rolli keele omandamisel. Teiseks arutlen motivatsiooni ja positiivsete
emotsioonide vajalikkuse tile 6ppeprotsessis ning kirjeldan méngustatud-
improvisatsioonilise oppemeetodi pohimotteid. Lopuks vaatlen, kuidas késit-
letud pohimotteid rakendatakse tidiskasvanute méngustatud-improvisatsioo-
nilisel eesti keele kursusel.

E esti keelt teise keelena on Eestis aktiivselt opitud ja opetatud juba ligi

1. Autentse sisendi ja suhtlemise tihtsus teise keele omandamisel
1.1. Keel koosneb konstruktsioonidest

Et radkida keeleomandamisest, on vaja koigepealt moelda, mida peame keele-
oskuseks. Traditsiooniliselt on keeleoskuse all maistetud grammatikareeglite ja
sonavara tundmist, mis peaks iseenesest tooma kaasa ka suhtlusoskuse. Juba
pool sajandit on siiski maistetud, et grammatika- ja sonavarateadmised ei ldhe
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ise iile suhtlusoskuseks, ning on hakatud keeleoskuseks pidama kommunika-
tiivset keelepadevust ehk voimet keele abil erisuguseid suhtlusiilesandeid téita
(nt kohvikus kohvi tellida voi téokoosolekul sona votta). Kuidas on aga suhtlus-
oskuse ning sonavara ja grammatika areng omavahel tdpsemalt seotud? Seda on
viimasel ajal koige rohkem uuritud Euroopa keeledppe raamdokumendi (CEFR
2007) kommunikatiivsete keeleoskustasemete leksikaalgrammatiliste kirjel-
duste koostamise jaoks (vt nt English Profile). Teise keele omandamise tdnapée-
vased uurimissuunad ei vaatle keelt enam eraldiseisva struktuurina, vaid uuri-
takse keelelise arengu seoseid inimese tiildiste kognitiivsete voimete ja psiihho-
loogiliste, sotsiaalsete ning kultuuriliste seaduspérasustega. Kédesolevas artiklis
ldhenen sellele komplekssele teemale konstruktsioonigrammatika (Goldberg
1995; Croft 2001) ja keele kasutuspohise omandamise (Larsen-Freeman 1997,
Ellis 2002; Tomasello 2003; MacWhinney 2004; Eskildsen 2008) teooriatest 14h-
tudes (vt 1dhemalt Kitsnik 2018: 31-41).

Konstruktsioonigrammatika jargi ei koosne keel suheldes eraldi sona-
dest (nt andma, mina, raamat) ja nende kasutusreeglitest ehk grammatikast
(nt kdskiva kéneviisi ainsuse vorm, istkuline asesona, alaleiitlev kddne, tdis-
sthitis), vaid konstruktsioonidest — sonade ja grammatika omavahel pdimunud
tervikiiksustest (nt anna mulle raamat). Konstruktsioonid esinevad eri keele-
tasanditel ja eri kujul, enamasti vaadeldakse konstruktsioonidena mitme-
suguse pikkusega fraase (vt Goldberg 1995, 2003; Tomasello 2003; Eskildsen
2008; Ellis 2013). Konstruktsioonid on tekkinud inimeste motete-tunnete kee-
lelisel viljendamisel sagedamini esinenud véljenduste tildistumisel. Nii on
konstruktsioonis koos vorm (sonad ja nende kujud), tdhendus (kuidas keele-
kogukond iildiselt seda konstruktsiooni méistab) ja kasutus (mis situatsioonis
ja mis eesmirgil seda konstruktsiooni tildiselt kasutatakse). Neid osi on voi-
malik eristada metatasandil, kuid mitte suhtlemisel.

Konstruktsioonid voivad esineda nii konkreetsete keeletiikkidena (ingl
chunks) kui ka abstraktsemate skeemidena (ingl abstract patterns) (Tomasello
2000, 2003; Ellis 2002, 2003; Eskildsen 2008; Ellis, Larsen-Freeman 2009).
Keeletiikke (nt ma ei tea, hakkame lopetama, dra kiisi minu kdest) kasutab
keelekasutaja valmiskujul, ise midagi muutmata. Abstraktsemate skeemide
abil saab keelekasutaja produtseerida ka selliseid viljendeid, mida ta tédpselt
sellisel kujul varem kuulnud-niinud pole. Néiteks poolavatud skeemi isik +
el tea abil saab produtseerida véljendusi ta ei tea, Mari el tea, keegi ei tea jne.

Konstruktsioonid on omavahel péimunud, moodustades keeruka vorgus-
tiku. Kui inimesed oma motteid viljendavad, siis panevad nad need kokku
teadvuses olevatest konstruktsioonidest, mitte ei loo iga kord sonu ja reegleid
kombineerides uuesti. Seega vajab ka teise keele oppija keele sujuvaks kasuta-
miseks konstruktsioonide varu. Vormi-tdhenduse-kasutuse tervikiiksusi saab
omandada autentsetes suhtlussituatsioonides. Kui inimene on dppinud sénu
ja grammatikareegleid autentsetest kasutussituatsioonidest lahus, ei suuda
ta vajalikus situatsioonis pahatihti keelelise véljendusega ikkagi toime tulla.
Tal ei ole piisavalt automaatsust ja ta ei joua keele osasid analiitisides neid
kokku panna; samuti moodustab dppija grammatiliselt korrektseid valjendeid,
mis situatsiooni ometi ei sobi. Kuidas konstruktsioonide varu kasutamine
tegelikus elus realiseerub, seda mgjutavad ka isiku psiihholoogilised omadu-
sed, kaaslased jm.
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1.2. Keelekonstruktsioonide omandamine algab autentsest
sihtkeele sisendist

Kuidas teise keele oppija sihtkeele konstruktsioonivorgustiku omandab?
Kasutuspohise teooria jargi saab see toimuda vaid autentses keelekeskkonnas
keelt tajudes ja ise kasutades. Selles mottes toimub teise keele omandamine
vaatamata teatud eripdrale ildjoontes sarnaste mehhanismide alusel kui
laste esimese keele omandamine.

Keelekeskkonnas saab keeleomandaja koigepealt autentse keelelise
sisendi. See tdhendab mingi suhtluseesmérgi saavutamiseks kasutatud keele-
lisi véljendeid, mida looja pole vilja moelnud Gppe-eesmirgil. Selleks voib
olla ka opetaja kone tunnis, kui ta annab téojuhiseid voi suhtleb opilastega.
Autentne sisendkeel erineb spetsiaalselt opiku jaoks kirjutatud keelest selle
poolest, et selles esineb korraga palju eri tiitipi konstruktsioone, mis pole ras-
kuse, teemade vm jirgi rithmitatud. Autentse keele konstruktsioonid on aga
alati seotud konkreetsete suhtlussituatsioonidega, mis annab neile vormi-
tdhenduse-kasutuse seose. See aitab keeleomandajal konstruktsioone siht-
keele massist eristada ja moistma hakata. Et konstruktsioone on viga palju,
ei suuda inimene neist koigist korraga aru saada, vaid see toimub jark-jargult.
Mis jarjekorras keeleomandaja konstruktsioone méirkab ning moistab, soltub
kindlatest faktoritest: konstruktsioonide esinemissagedusest (ingl frequency)
sisendkeeles, esinemise hiljutisusest (ingl recency), esilduvusest (ingl salience)
jm (Ellis 2002, 2003, 2013; Ellis, Larsen-Freeman 2009).

1.2.1. Konstruktsioonide omandamine séltub nende
esinemissagedusest sisendkeeles

Uheks olulisemaks omandamist mojutavaks faktoriks on konstruktsiooni
sagedus sisendkeeles. Koigile inimkeelte vorgustikele on tiitipiline, et viike
osa konstruktsioone esineb neis viga korge sagedusega ning tilejdédnud jér-
jest langeva sagedusega (Zipf 1949). Seega kuuleb-néeb keeleomandaja loo-
mulikus keelekeskkonnas monesid konstruktsioone viga sageli ja paljusid
harvem. Sagedamini esinevaid konstruktsioone tootleb aju kergemini ning
inimene hakkab neid kiiremini médrkama ja moistma. Seejuures eristatakse
kaht titpi sagedust: sonesagedus (ingl token-frequency) ja tiiiibisagedus (ingl
type-frequency) (Ellis 2002, 2003, 2013; Ellis, Larsen-Freeman 2009). Sone-
sagedus tdhendab konkreetse tervikliku keeletiiki (nt ma ei tea, tule siia, mis
sa arvad) sagedust keeles. Korge sonesagedusega keeletiikid kinnistuvad
keeleomandaja teadvuses muutumatul kujul. Tuibisagedus tdhendab aga
konstruktsiooni abstraktse skeemi esinemissagedust. Naiteks kuuldes sageli
keeletiikke ma ei tea, ma ei taha, ma et kuule, ma ei nde, hakkab keeleoman-
dajal tekkima abstraktne skeem ma ei + tegevust viljendav séna ilma loputa.
Keeleomandamise seisukohalt on oluline ka konstruktsiooni esinemise hilju-
tisus. Hiljuti keeleomandajale ilmunud konstruktsioone toétleb aju samuti
kergemini ja tohusamalt. Seega omandatakse konstruktsioonigrammatika
jargi ka teist keelt levinud arusaamale vastupidises jarjekorras: mitte enne
iuksikud sonad ja nende kasutusreeglid ning seejéarel nende kombinatsioonid,
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vaid enne kombinatsioonid, mille pohjal {ildistatakse seaduspirasused
(Eskildsen 2008; Martin jt 2010; Mustonen 2015). Kui teise keele omandajad
opivad keelt peamiselt traditsioonilises keeletunnis traditsiooniliste opikute
jargi, saavad nad liiga vihe autentset keelelist sisendit ja loomulikud keele-
konstruktsioonid nende teadvuses ei joua vélja kujuneda (Ellis 2003).

1.2.2. Konstruktsioonide omandamine séltub nende esilduvusest
sisendkeeles

Koiki sagedasi ja hiljutisi konstruktsioone ei pane keeledppija siiski ithtemoodi
tdhele ega omanda samal ajal. Konstruktsiooni miarkamiseks on oluline, et see
oleks keeleomandaja jaoks millegi poolest suurest sisendkeele massist esilduv.
Koigepealt on oluline konstruktsiooni asukoht lauses (nt lause 16pus olevad
keeleiiksused on esilduvamad) ja rohk. Esilduvust méédrab ka konstruktsiooni
pikkus ja tema olulisus edastatava sonumi moistmisel (Ellis 2013). Gramma-
tilised tunnused kui abstraktse konstruktsiooni osad on sageli madala esil-
duvusega, sest need on keele evolutsioonis rohke kasutuse tottu lithenenud
ja neid toodeldakse sageli koos sonaga tervikuna (Bybee 2000). Kui sonum
on esimese keele ja iildiste maailmateadmiste mdjul moistetav ka ilma konst-
ruktsiooni méarkamata, siis vdheneb konstruktsiooni esilduvus teise keele
omandaja jaoks veelgi. Nii on ndidatud, et inglise keele kui teise keele oppijate
jaoks on lihtminevikku mérkivad verbitunnused sageli madalama esilduvu-
sega kui aega markivad mairsonad (eile, eelmisel aastal vm), mis annavad
sonumi tdhenduse kergemini edasi (Ellis, Sagarra 2013).

Samuti on esilduvuse seisukohalt téhtis vormi ja tdhenduse seose usalda-
tavus (Ellis 2013). Kui sama vorm kannab enamasti sama tdhendust (nt -si
kui lihtmineviku tunnus eesti verbidel, siis on see seos keeleomandaja jaoks
usaldatav ja kognitiivselt kergem ning esilduvam. Kui sama vorm véib kanda
erisuguseid tdhendusi (nt -nud kui lihtmineviku eitava vormi tunnus ja téis-
mineviku jaatava vormi tunnus) voi kui sama tédhendust esitab mitu erisugust
vormi (nt mitmuse osastava 1opud -id, -sid, -e, -i, -u), on keeleomandaja jaoks
vormi ja tdhenduse seose usaldatavus madalam. See muudab konstruktsioo-
nid kognitiivselt keerukamaks ja vihem esilduvaks.

Autentses sisendis madalama esilduvusega konstruktsioonide omanda-
mise tohusust voib tosta konstruktsioonile teadliku tdhelepanu juhtimine
(Spada 1997; Schmidt 2001; Ellis 2005). Konstruktsioonile téhelepanu juh-
timine voib olla nii deduktiivne (6ppijale antakse reegel) kui ka induktiivne
(oppijal lastakse néidiste pohjal ise reegel tuletada). Konstruktsioonide mér-
kamine ja to6tlemine on seotud kognitiivse jouga. Keeleoskuse tousuga muu-
tub jarjest enam konstruktsioone, sh kognitiivselt keerukamaid, keeleoman-
daja jaoks esilduvaks — mida suurem osa sisendkeelest on arusaadav, seda
enam vabaneb kognitiivset joudu uute niiansside markamiseks.
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1.3. Keelekonstruktsioonid omandatakse ise keelt kasutades

Parast markamist ja moistmist hakkab keeleomandaja proovima ka ise konst-
ruktsioone kasutada ehk ta hakkab end kuidagi keeleliselt viljendama. Tava-
liselt algab see terviklike keeletiikkide katsetamisest. Uldjuhul on nendeks
mingi kategooria prototiiipsed esindajad, mis on sisendkeeles sagedased ja
esilduvad (Ellis, Larsen-Freeman 2009). On niidatud, et teise keele Gppijad
kasutavad eri verbi-argumendi struktuurides esimesena iga struktuuri jaoks
prototiitipset tldise tdhendusega verbi (nt inglise verbi-lokatiivi konstrukt-
sioonis verbi go (‘'minema’), verbi-objekti-lokatiivi konstruktsioonis verbi put
(panema’) (Ellis, Ferreira-Junior 2009)). Edasi hakatakse jark-jargult rohkem
kasutama abstraktseid konstruktsiooniskeeme, mis voimaldavad asendada
koige sagedasemad verbid teistega (Clark 1978; Pinker 1989; Ninio 1999).
Eesti keele kui teise keele tingiva koneviisi arengu kohta on samuti néida-
tud, kuidas B1-taseme kirjalikus keeles esineb tingiv koneviis kokku kaheksa
verbiga ja neist peamiselt kahega (tahtma, saama), B2-tasemel aga juba 23
verbiga ja neist sagedamini kuuega (tahtma, pidama, olema, véima, soovima,
soovitama) (Kitsnik 2018: 89). Seega arenevad keeleomandaja konstruktsioo-
nid algsetest prototiitipsetest piiratud vormi ja tihendusega keeletiikkidest
aja jooksul abstraktsete konstruktsiooniskeemideni, mille alusel saab inimene
ise endale vajalikke viljendusi luua.

Nii ei vota teise keele omandaja keelekogukonnalt keelt kunagi otse iile,
vaid konstrueerib selle pohjal oma keelevorgustiku. Teise keele oppijate konst-
ruktsioonid on sageli iisna ebastabiilsed ehk sihtkeele normidega vorreldes
,vigased”. Pohjuseks voib siinjuures olla nii ebapiisav keeleline sisend, esimese
keele moju kui ka vihene keele kasutus. Teist keelt opitakse kiillalt sageli for-
maalses keskkonnas, mis ei voimalda konstruktsioone piisavalt tajuda ega lase
neil kindlalt juurduda (Ellis 2003). Esimese keele konstruktsioonivorgustik
uhelt poolt toetab teise keele oppimist, sest osa konstruktsioonitiiiipe on keel-
tes alati sarnased (Kaivapalu 2005; Ellis 2013). Teiselt poolt segavad esimese
keele konstruktsioonid kohati uue keele omandamist, noudes olemasoleva vor-
gustiku imberstruktureerimist (MacWhinney 2002, 2004).

Uuringud on néidanud, et konstruktsioonide iildised arengurajad on iisna
sarnased: arenedes muutuvad oppijate konstruktsioonid nii keerukamaks,
sujuvamaks kui ka tdpsemaks (vt ldhemalt Kitsnik 2018; Martin jt 2010; Mus-
tonen 2015), kuid see ei toimu tihtlaselt. Kui leiab aset arenguhiipe keerukuses
ehk oppijad hakkavad ise aktiivselt uusi konstruktsioone moodustama, et oma
tdhendusi viljendada, toob see sageli kaasa tédpsuse ajutise languse. Seega
voib ,,vigade” arvu kasv tdhendada kiiret keelelist arengut, mitte halvasti 6pi-
tud keelt. Samas voib ka ,vigaseid” oppijakeele konstruktsioone pidada moni-
kord taiediguslikeks. Nii on nédidatud, et kui oppijate vajadus end viljendada
uletab keelelised oskused, siis loovad nad ise keelekeskkonnast iiles korjatud
valjendite pohjal konstruktsioone, mis pole tdpsed reeglipdrase grammatika
mottes, kuid tdidavad oma suhtlusfunktsiooni (Paavola 2008; Seilonen 2013).

Mida rohkem autentset ja motiveerivat sisendit keeleomandaja tajub
ning mida rohkem saab ta ise keelt autentsetes, motiveerivates ja turvalis-
tes suhtlussituatsioonides kasutada, seda kiiremini ta konstruktsioonid are-
nevad ja seda loomulikumaks need muutuvad (Mustonen 2015). Seega peaks
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keeledppe pohisisuks olema mitte situatsioonist eraldatud keelendite 6ppimine
ja grammatikateemade harjutamine, vaid 6ppijat huvitavate autentsete teks-
tide kuulamine-lugemine ning oma motete rohke véljendamine nii suuliselt
kui ka kirjalikult. Keeleoppijad vajavad voimalust suhelda teiste keelekasu-
tajatega, koost6od, tdhenduste ,ldbirddkimist” (ingl negotiating for meaning),
mille kéigus joutakse tihistele arusaamadele (Long 1983, 1996). Keeledppe
eesmirk ei ole mitte ,ideaalse” keele selgeksoppimine, vaid funktsionaalse
keeleoskuse saavutamine ehk suutlikkus tulla toime vajalike suhtlusiilesan-
netega: saavutada oma eesmérgid ning kujundada head suhted kaaslastega
(Larsen-Freeman 2007).

2. Kaasahaaratuse olulisus teise keele omandamisel

Oluline o6ppimise edukust mé&érav tegur on Oppijate kaasahaaratus (ingl
involvement) (vt nt Niemi, Vainiomaki 1999; Wagenaar jt 2003). Kaasahaa-
ratuse rolli keeleomandamisel on uurinud Jan Hulstijn ja Batia Laufer (2001)
ning ndidanud, et uue sonavara omandamise tohusus sonavaradppe iilesanne-
tes on seotud kognitiivsete protsessidega, mida iilesanne néuab. Kaasahaara-
tus koosneb a) motivatsiooni komponendist, mis sisaldab vajadust (ingl need)
uue sona moistmise jirele, ja b) kognitiivsest komponendist, mis sisaldab sona
tdhenduse leidmist (ingl search; nditeks sonastikust) ja hindamist (ingl eva-
luation; niiteks kas sonastikust leitud tdhendus sobib nii verbaalsesse kui
ka mitteverbaalsesse konteksti). Mida rohkem kognitiivseid protsesse on t66s,
seda suurem on kaasahaaratuse maér (ingl involvement load) ning seda tohu-
sam on uute sdnade esmane omandamine ja seda kauem sonad méilus séilivad.
See pohimote kehtib nii eri tiitpi tilesannete kui ka eri keeleoskustasemete
kohta ning on autorite arvates laiendatav ka grammatikale.

2.1. Motivatsioon kaasahaaratuse tekitajana

Seega algab kaasahaaratus motivatsioonist. Motivatsiooni osas erinevad esi-
mese ja teise keele omandamine tisna palju. Esimest keelt omandaval lapsel
on alati tugev motivatsioon, sest ta omandab keelt endale kallitelt inimestelt
ja tal on eluline vajadus saada keelekogukonna litkmeks (Ellis 2003). Teise
keele omandamisel on motivatsioon palju mitmekesisem ja keerukam. Mitte
alati ei ole inimestel sisemist vajadust teist keelt omandada, vaid nad teevad
seda pigem kohustuse tottu (néiteks koolis voi to6tamise jaoks keeleeksami
sooritamiseks; Centar 2018). Samuti ei onnestu sugugi koigil teise keele oman-
dajail 6ppida keelt inimestelt, keda nad armastavad voi kes neile viga meel-
divad. Madal 6pimotivatsioon voib mojuda teise keele omandamist oluliselt
aeglustavalt (Dornyei 2001; Gardner 2007).

Sageli peetakse eesti keele kui teise keele opimotivatsiooni eest vastuta-
vaks oppijate kodu ja iihiskonda ehk kultuurikonteksti Robert Gardneri (2007)
mudelis: eesti keele oppimise vadrtuslikkust ja usku keele selgeks saamise
voimalikkusse. Samas ei saa mingil juhul alahinnata hariduskonteksti osa
opimotivatsiooni kujundamises. Zoltan Dornyei (1994) on nididanud opitavate
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teemade, oppemeetodite ja -lilesannete ning Opetaja olulist osa Gppijate opi-
motivatsiooni kujundamisel. Seejuures on opetaja roll méaarav (Dornyei, Csizér
1998; Chambers 1999) — just tema paneb aluse koigele muule.

Oppeteemade motiveerivuse osas on peamine nende tihenduslikkus 6ppija
jaoks (Tomlinson 2012). Tédhenduslikud teemad on autentsed ehk périt paris-
elust, mitte oppeotstarbel kunstlikult loodud. Tdhenduslikud teemad puudu-
tavad oppijaid isiklikult voi késitlevad iildisi maailma asju uudsel voi intri-
geerival moel (Stansbury 2011; Brophy 2004). Kui teemad on 6ppijate jaoks
tdhenduslikud ja kaasahaaravad, siis tahavad oppijad nende teemadega tege-
leda, nende iile arutleda ja oma arvamust viljendada. Nii tootlevad nad opita-
vat materjali stigavamalt ja omandavad selle tohusamalt kui mittetdhendus-
like teemade korral (Tomlinson 2012).

Ka oppemeetoditel ja -tilesannetel on véga oluline roll 6pimotivatsiooni
kujundamises. Motiveerivamad on iildjuhul aktiivoppemeetodid ja péris-
elulised voi péariselu realistlikult jdljendavad iilesanded. Need haaravad 6ppi-
jaid tegevusse: nad saavad koiges osaleda, moelda, omavahel suhelda, opitavat
keelt eri olukordades kasutada (Mehisto jt 2010; Karm 2013; Brophy 2004).
Tugeva motiveeriva mgjuga on vaheldusrikkus, méngulisus, ootamatus, huu-
mor ja omavaheline suhtlemine (Hadfield 2010). Eri tiiiipi aktiivoppemeeto-
dite kasutamine tekitab oppijail opitavaga palju eri liiki seoseid, mis aitavad
opitavat stigavamalt téodelda ja paremini omandada.

2.2. Emotsioonide roll kaasahaaratuse tekitajana

Emotsioonidel on oppetegevusse haaratusel samuti oluline roll. Negatiivsed
emotsioonid kitsendavad inimese tdhelepanuvélja ja soodustavad tdhelepanu
kontsentreerumist mingitele spetsiifilistele tendentsidele ehk vdhendavad
uldist tegevusse haaratust. Positiivsed emotsioonid (huvi, uudishimu, r66m
jt) aga laiendavad téhelepanuvilja ja annavad juurde ressursse tdielikumaks
tegevusse kaasahaaratuseks (Csikszentmihalyi 1990; Ryan, Deci 2000; Egbert
2003).

Koige enam uuritud negatiivne emotsioon teise keele omandamisel on dre-
vus. See on paratamatult teise keele oppega kaasnev ndhtus, sest teist keelt
koneldes on suur toendosus viljenduda ebatavaliselt, teha vigu ja jatta endast
seega rumal mulje (Dornyei 2001). Oppijate liigse drevuse vihendamine ning
positiivsete emotsioonide tekitamine on opetaja iiks peatilesandeid, et soodus-
tada kaasahaaratust ja tohusamat keeledpet. Selle saavutamiseks peab dpetaja
suutma kujundada psiihholoogiliselt turvalise ja motiveeriva opikeskkonna.
Meeldiv ja innustav opikeskkond tdhendab nii fitisiliselt monusat keskkonda
kui ka vaimselt turvalist atmosfidiri. Head opikeskkonda saab opetaja tead-
likult kujundada. Esiteks peab opetaja ise olema sobralik ja rodmsameelne
ning niditama koigi suhtes vilja positiivsust. Teiseks tuleb suunata oppijaid
pidevalt koostoole eri kaaslastega. Kolmandaks on oluline 6petaja enda rolli-
eeskuju oppijate keelekasutusse, vigadesse ning kaaslastesse humaanselt
suhtumisel, lisaks tuleb vajaduse korral kehtestada ka vastavad grupinormid
(Hadfield 2010; Brophy 2004).
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Positiivseid emotsioone saab Opetaja esile kutsuda Opiiilesannete esita-
mise, kiivitamise ja nende tiitmise toetamisega. Ulesanded tuleks esitada ja
kiivitada nii, et need tekitaksid uudishimu ja tegutsemisroomu. Ulesannete
tditmise ajal on Gpetaja roll pidev jédlgimine, vajaduse korral toetamine ja
innustamine (Tomlinson 2012; Dorney, Csizér 1998). Joukohane tilesanne on
oppijate hetketasemest veidi eespool, et oppijad saaksid viljuda turvatsoonist
ja nautida viljakutsega hakkamasaamise tunnet (Brophy 2004; Csikszent-
mihalyi 1997). Selleks peab Opetaja tundma keele arengurada ehk teadma,
millised konstruktsioonid on millal joukohased. Uuringud on n#idanud, et
ulesande raskus soltub peamiselt sellest, kuidas opetaja tilesannet lébi viib
(Tharp, Gallimore 1988). Oluline on ka opetaja seletuste ja tagasiside moju
oppijaile. Seletused ja tagasiside peavad olema esitatud oppijaile arusaadaval
viisil ning positiivsel ja innustaval moel. See julgustab oppijaid uue keelega
katsetama ja seda kasutades eksima, kartmata negatiivset tagasisidet.

Tunnis peaks valitsema rodomus ja 16bus meeleolu ning koik oppijad peak-
sid kogema edutunnet. Kui oppijad on tugevalt tegevusele motiveeritud ja
kogevad selle kiigus palju positiivseid emotsioone, voib parimatel hetkedel
tekkida vootunne (ingl flow). See tdhendab nii intensiivset kaasahaaratust
kaimasoleva tegevusega, et tekib sellesse imendumise ja igapdevaelu reaalsu-
sest vdljumise tunne (Csikszentmihalyi 1990; Egbert 2003).

2.3. Kaasahaaratuse saavutamine mangustatud-improvisatsiooniliste
oppetegevuste abil

Uks tohus kaasahaaratuse suurendaja 6ppeprotsessis on mingustamine (ingl
gamification) — ménguelementide lisamine tavapéraselt mitteméangulistele
tegevustele (vt nt Sillaots 2016). Méangustamist motestas esmakordselt Nick
Pelling 2002. aastal (2011) ning laiemalt kasutatavaks sai see termin 2010.
aastal. Praegu kasutatakse méngustamist palju drimaailmas, eriti turundu-
ses ja juhtimises. Méngustamise element on néiteks ostude eest kleepsude
kogumine ja selle eest kingituse saamine. Viimasel ajal on méngustamine aga
tha enam populaarsust kogumas ka eri vanuses inimeste koolitamisel (Kim
2015).

Pohilised méngustamise mehhanismid tulevad pstihholoogiast ja nende
eesmirk on tekitada oppijais positiivseid emotsioone ja haarata nad stigavalt
oppeprotsessi. Kdige sagedamini kasutatakse méngudes vilist motivatsiooni
tekitavaid elemente — erisuguseid voistluselemente ja auhindade jagamist.
Tunduvalt tohusamad on siiski sisemist motivatsiooni kéivitavad méingusta-
mise elemendid: voimalus tunda positiivseid emotsioone, olla loominguline,
kuuluda gruppi, suhelda kaaslastega, naerda. Koéige olulisemad ja ilmtingi-
mata vajalikud mangustamise elemendid on véljakutsed ja interaktiivsed
tegevused, mida sooritatakse viljakutsetega toimetulekuks. Suur osa méngus-
tamise elemente on tédnapéeval seotud arvuti- voi telefonirakendustega, kuid
mitte ainult (Kim 2015). Mangustamine on vdimas vahend, mis aitab muuta
igasuguses Oppeprotsessis vajaliku, kuid sageli tiiitu kordamise koitvaks ja
tdhenduslikuks ning seega tosta ka selle tohusust. Mangustamise tulemus on
tohus areng ja samal ajal ka heaolutunne.

46 KEEL JA KIRJANDUS 1-2/2019



Improvisatsioon ehk impro (ingl improvisation) on iiks olulisemaid méngu-
elemente. Impro tdhendab ootamatust, etteméiiratuse puudumist. Inimene ei
ole selleks valmistunud, mis juhtuma hakkab, kuid peab situatsiooniga ikkagi
toime tulema. See sunnib teda votma kasutusse oma loovuse ja loogika ning
ulesandega toimetulek vallandab tugevad positiivsed emotsioonid. Algselt on
impro olnud teatri alaliik — spontaanne komoodia, mis stiinnib kohapeal, pub-
liku silme all. Improteatri algatajad Viola Spolin ja Keith Jonstone on oma mee-
todi valjatootamist alustanud just koolikeskkonnas ning liikunud sealt edasi
teatrimaailma. Viimasel ajal on impromeetodid joudnud jélle tagasi haridusse,
sest need on end odigustanud, haarates tdnapdeva Oppijaid kaasa ja aidates
nii oppeprotsessi tunduvalt tohustada.! Impromeetodid rikastavad traditsioo-
nilist haridust. Médngustatud improtegevuste abil loovad oppijad enda jaoks
opitavate teemade ja tekstide tegelikud tdhendused (vt Spolin 1986; Lobman,
Lundquist 2007), sest nad elavad sisse tekstipohistesse rollidesse ja suhtlevad
neis pariselu ldhedaselt. Lisaks on improméngud aktiivsed ja emotsionaalsed
ning aitavad tekitada oppimissoovi ka neis oppijates, keda tavatunnid ei kéi-
vita piisavalt. Heas improtegevuses on viljakutsed osalejaile paraja raskusega
ja voimaldavad areneda. Kui viljakutsed kéivad iile jou, tekib osalejail frust-
ratsioon ja nad loobuvad méngimast. Kui viljakutsed on aga liiga kerged, tun-
nevad inimesed tidimust ja voivad selle tottu tegevuse pooleli jatta. Siinkohal
on oluline roll opetajal, kes kavandab oppetegevused vastavalt grupi ja selle
iga liikme tasemele.

Mangustatus ja improvisatsioon sobivad eeldatavalt ka teise keele dppe
tohustamiseks ja roomsamaks muutmiseks, sest puudutavad keeleomanda-
mise protsessi tuuma — tdhenduse teket autentses suhtlusolukorras, mis on
vaga kaasahaarav. Lisaks arendavad improtegevused oppijate tildisi suhtle-
misoskusi, mis on suhtlussituatsioonis edukaks toimimiseks sama vajalikud
kui keelekonstruktsioonide valdamine. Nendeks oskusteks on keskendumis-
ja tédhelepanuvoime, suhtlemisjulgus, verbaalne ja mitteverbaalne enese-
viljendusoskus, esinemisoskus, eneseteadlikkus, enda ja kaaslaste ideede
aktsepteerimine, empaatia, loovus, spontaansus, intuitsioon, analiiiitiline ja
kriitiline motlemine, probleemide lahendamine, aktiivne kuulamine jmt. Mén-
gustatud tegevustel on seega suur potentsiaal oppijate kaasahaaramiseks ja
Ooppimise tohustamiseks. Samuti aitab mingustamine murda arusaama, et
tohus oppimine peab tingimata olema tosine ja raske t66.

3. Mangustatud-improvisatsiooniline eesti keele kui teise keele
suhtluskursus

Jargnevalt vaatlen juhtumianaliiiisi pohjal, kuidas konstruktsioonide kasutus-
pohise omandamise ja kaasahaaratuse olulisuse pohimétted on realiseerunud
tdiskasvanute eesti keele kui teise keele méngustatud-improvisatsioonilisel
keelekursusel ,Juhan”. Kursuse on vilja to6tanud Mare Kitsnik ja Lyosha
Razin ning kursust on mitteformaalse koolituse firmas GameClub lédbi vii-
nud Mare Kitsnik. Kursuse peamine sihtrithm on inimesed, kes on eesti keelt

L http://www.ruutul0.ee/blogi/improajalugu
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oppinud ja mitmed ka eksami sooritanud, aga kes sellele vaatamata ei suuda
keelt igapdevaelus kasutada. Kursusel osalemiseks ei ole ette ndhtud kindlat
keeletaset, kuid kursuse programm on koostatud B1l-tasemele ehk igapdevase
suhtluskeele harjutamise jaoks. Usna sageli osaleb riihmas ka méni inimene,
kes on alles hiljuti Eestisse kolinud ja kelle tase on umbes Al. Samuti osaleb
kursusel inimesi, kes on juba sooritanud B2-eksami, kuid soovivad saada rii-
kimispraktikat ja -julgust. Kursuse pikkus on 20 kohtumist ehk 53 akadeemi-
list tundi. Kohtumised toimuvad kaks korda nddalas 6htuti kella 18—-20 (120
minutit ilma vaheajata). Kursused on toimunud alates 2016. aasta siigisest ja
2018. aasta lopu seisuga on kursuse lopetanud kiimme opperithma. Keskmine
opperithma suurus on 12-15 inimest.

Kursuse maju esialgses analiitisis olen kasutanud enda kui dpetaja tunni-
jargselt kirja pandud vaatlusandmeid ning kursusel osalenute tagasiside-
kisitluse vastuseid. Osas 3.1 arutlen 6ppijate kaasahaaramise pohimotete tile,
osas 3.2 paraja viljakutse ja toetuse iile kursusel ning osas 3.3 keelekonst-
ruktsioonide arengu ile kursuse kéigus.

3.1. Oppijate kaasahaaramise pohiméte

Alates kursuse algusest pooratakse suurt tdhelepanu koigi oppijate aktiiv-
sesse tegevusse kaasahaaramisele. Selleks on loodud hea fiiiisiline 6pikesk-
kond (vaipkattega porand, laudade puudumine, mugavad kergelt liigutatavad
toolid) ning turvaline ja positiivne vaimne ohkkond (vt l1dhemalt osas 3.2). Koik
kursusel toimuvad tegevused on méngulised ning kursus on vaheldusrikas,
sama tegevust tldjuhul ei korrata. Enamasti tegutsetakse koik korraga paa-
rides voi kolme-neljakaupa rithmades ja suhtluspartnereid sageli vahetades.
Tegevusi, milles osaleb vaid paar inimest ja iilejadnud on pealtvaataja rollis,
on vihe (enamasti vaid mone méingu esmased demonstratsioonid).
Kohtumised on iiles ehitatud nii, et sujuvalt liigutakse lihtsamatelt ja liihe-
matelt tegevustelt noudlikumate ja pikemate suunas. Iga kohtumine algab
kiire fuisilise soojendusménguga (nt Laste-Aliase piltide kujutamine panto-
miimiga), mille eesmérk on pievapingetest vabaneda ning mingukeskkonda
sisse elada. Jargneb sonaline soojendusméng (nt kahekesi assotsiatsiooniketi
moodustamine), mis aitab inimestel eesti keele tiles soojendada.

Opetaja kommentaar: Assotsiatsiooniketis peavad paarilised iitlema esimese
sona, mis neil mingi sonaga péhe tuleb, ja nii ketti jatkama, nt piim — lehm —
sarved — kaljukits jne. Harjutus soojendab tles inimeste teadvuses oleva eesti
keele konstruktsioonivorgustiku. Mulle meeldib eriti, et siin pole digeid ja vale-
sid vastuseid, mis vidhendab inimeste drevust ja kartust eksida.

Edasi jargneb iihe olulise konstruktsioonitiitibi lihitutvustus ja seejarel
selle ménguline harjutamine. Késkiva koneviisi konstruktsioone drillitakse
néiteks tiksteisele kiske andes ja neid reaalselt voi kujuteldavalt téites. Téis-
mineviku konstruktsioone harjutatakse manguga ,Mina olen detektiiv”, milles
tuleb kiisimuste abil leida maistatusliku loo lahendus.
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Opetaja kommentaar: Kursuse iilesehituses on kindel siisteem — harjutata-
vad konstruktsioonid on valitud nende olulisuse jéargi Bl-taseme oppijaile ning
harjutamiseks on loodud tegevused, milles konstruktsioonid esinevad oma
loomulikes tdhendustes ja suhtlusfunktsioonides. Situatsioonid on seejuures
aktiivsed, loovad ja lobusad.

Oppija kommentaar: Me tegutsesime nagu mingis imelises maailmas, méngi-
sime, naersime kogu aeg, tegime palju nalja, lamasime porandal, joonistasime,
motlesime asju vilja. Ja seda koike eesti keeles!

Kohtumise teises pooles on osalejad juba iiles soojenenud ning liigutakse
vabamat suhtlust nGudvate improdialoogide, lugude ja muude suhtlusméngude
juurde, mis imiteerivad tegelikus elus ettetulevaid suhtlussituatsioone looval
ja lobusal moel. Teemad ja rollid tekivad osalejate loominguna kohapeal ning
on seotud mingi intriigi voi naljaka niiansiga, mis suhtluse kiivitab.

Opetaja kommentaar: Kui inimesed vabanevad hirmudest, muutuvad nad
véaga loovaks. Nii on vélja pakutud dialoogiteemasid ,Stjuuardess ja lennu-
reisija, kes on pahane, et talle kana ei serveerita”, ,Ilukirurg ja tema pettunud
patsient”, ,R60mus laps ja tiidinud isa loomaaias” jpm.

Lisaks intrigeerivale teemale on oluline dialoogi kiivitav formaat. Néi-
teks improformaadis , Tdhestik” peavad dialoogis osalejad vestlema nii, et kui
esimene osaleja alustab oma vestlusvooru tdhega K, siis teine peab vastust
alustama tdhestikus jirgmise ehk L-tdhega jne. Selline lisatingimus toob osa-
lejate teadvusest esile ootamatuid sona- ja fraasikombinatsioone ning tekitab
pidevalt poordeid, mis teeb dialoogi ettearvamatuks, 16busaks ja huviga jalgi-
tavaks. Oppijad ei tea kunagi ette, mis situatsioonidesse nad satuvad, kuidas
situatsioon areneb ja mida nad téapselt rdédkima hakkavad. See kdivitab nende
ajutegevuse ning tekitab sisemise motivatsiooni keelt kasutada.

Opetaja kommentaar: On viga tore jilgida, kuidas tdiesti tavalised inimesed
loovad selliseid dialooge, et neid kuulates ei saa kuidagi tosiseks jddda. Olen
ka mérganud, et monigi kord osutuvad keeleliselt mitte kdige tugevamad oppi-
jad sellistes dialoogides viga andekaks. Oluline on, et mina dialoogide sisusse
ei sekku. Oppijaile on vaja anda aega ja rahu, et nende méte saaks jooksma
hakata.

Oppija kommentaar: Siin su aju kogu aeg tootab. Sa ei tea, mis sinuga jarg-
mine hetk toimub. Olin president ja viie minuti parast olin koristaja. Siin koik
kuulavad iiksteist, sest see on huvitav, mitte nagu tavalisel kursusel, kus
keegi teist ei kuula. Ma ei ole kunagi varem eesti keeles nii palju rddkinud ja
nii palju moéelnud.

Tanu aktiivsetele, ponevatele ja loovatele méingulistele tegevustele moo-

dub 120-minutiline kohtumine kiiresti. Uldjuhul on inimesed tegevustesse nii
kaasa haaratud, et ei marka, kuidas aeg moodub. Voib 6elda, et parimail hetkil
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tekib vootunne. Pirast kohtumist on inimestes palju ro6mu, hasarti ja ener-
giat.

Oppija kommentaar: Kartsin juba, et kohtumine 16peb. Olin juba nii kurb. Aga
siis selgus onneks, et olin valesti arvestanud ja meil on pool tundi veel.

Oppija kommentaar: Pirast kursust tunnen, et liheks kohe téole tagasi, nii
palju energiat on.

3.2. Paraja viljakutse ja toetamise pohimoéte

Mangulised tegevused pakuvad oppijaile viljakutset — inimesed peavad oma
turvatsoonist viljuma, tegutsema ja kasutama keelelisi vahendeid, mis on
nende jaoks uued voi mille kasutamises pole nad varem edukad olnud. Kur-
sus tervikuna ja iga kohtumine tksikuna on kavandatud nii, et liigutakse
viahenoudlikematest ja rohkem toetatud tegevustest keerukamate ja vabamat
keelekasutust noudvate suunas. Samuti saavad keeledppijad (eriti kursuse
esimeses pooles) igal kohtumisel to6lehe fraasidega, mida véivad soovi korral
jargnevates méngudes kasutada. Samas ei pruugi tugevama tasemega oppijad
toolehte tarvitada.

Igal kohtumisel tegeldakse veidi pdhjalikumalt moéne konstruktsiooni-
tutibiga, mis on sellel arenguetapil vajalik ja joukohane. Seletusi antakse liht-
sas eesti keeles ja vajaduse korral ka oppijate emakeeles. Konstruktsioonide
tutvustamise ja kohese méngustatud harjutamise peaeesmirk on muuta vas-
tav konstruktsioonitiiiip oppijate jaoks esilduvamaks ja kasutuses automaat-
semaks. Koigi ménguliste tegevuste juhised antakse selgelt ja lithidalt ning
tegevused néidatakse tldjuhul ka ette.

Oppija kommentaar: Koik tegevused toimuvad kerges hkkonnas, mis ei mee-
nuta tildse kooligjast vastikuks muutunud tuupimist.

Vabamat keelekasutust noudvad eri tiitipi impromédngud on mitmekesised
ning pakuvad varieerimisvdoimalusi. Nii saavad sama tilesannet tidita tuge-
vama tasemega oppijad keerukamal viisil ning madalama tasemega 6ppijad
vihemnoudlikul kujul.

Oppija kommentaar: Oppisin palju teisi, parema keeleoskusega inimesi kuu-
lates.

Oppija kommentaar: On huvitav, et iga grupiliige rikastab dppeprotsessi oma
sonade ja oma teemadega, mis voimaldab saada tisna palju uut infot.

Kohtumisel hoitakse kogu aeg positiivset ja roomsat meeleolu. Opetaja on
alguses ise oppijatele rollimudeliks, ndidates oma kaitumisega ette, kuidas
reageerida kaaslaste jutule huvitatult ja keelelistele ebatédpsustele rahulikult.
See aitab inimeste drevust ja hirme alandada.
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Oppija kommentaar: See 6petaja oskab niimoodi su vigu parandada, et sa tun-
ned, et sul tulebki vilja, et oskadki eesti keelt.

Oppija kommentaar: Eraldi tahaks tanada opetajat, kes nii pehmelt 16i kerge
ja heasoovliku ohkkonna, alati aitas, titles ette ja lihtsalt eemaldas hirmu, et
keegi hakkab kritiseerima vigade pérast.

Oluline eesmirk on ka arendada oOppijate suhtlemisjulgust ja loovust:
oskust oma olemasoleva keelepagasiga elus vajaduse korral hakkama saada.

Oppija kommentaar: Olin Eestis elanud aasta ja oskasin eesti keeles delda
vaid vabandust ja palun. Selle kursuse kolmandal nddalal seletasin miiiijale,
et mul on vaja osta koitorjevahendit. Kui olin 6elnud fraasi ,,s60b riided”, sai
miiiija must kohe aru. Peamine ongi see, et hirm réddkida ja hirm, et sind ei
moisteta, oli kadunud kahe nédalaga!

3.3. Keelekonstruktsioonide loomuliku arenemise pohimote

Kursusel osalejate keeleline padevus kursuse alguses on erisugune. Osal on
margata mitmesuguseid teoreetilisi teadmisi, mida nad on varasematelt kur-
sustelt omandanud, kuid mida nad praktilises suhtluses kasutada ei suuda.
Teisel osal teoreetilised teadmised puuduvad voi on viaga viahesed. Kursusel ei
opita grammatikat teoreetiliselt ega tehta iihtegi kirjalikku harjutust.

Opetaja kommentaar: Konstruktsioone késitleme alati vormi-tdhenduse-kasu-
tuse komplektina, seejuures poorame tdhelepanu tegelikus elus sageli vajali-
kele funktsioonidele, néiteks tingiva koneviisi puhul harjutame kindlasti vii-
sakuse funktsiooni.

Konstruktsiooni méngulise drillimise etapis saavad oppijad kétte konst-
ruktsiooni 6iged kujud, néiteks paberlipikud, millele on kirjutatud fraasid
lihtmineviku vormis (nt ma kallistasin sépra, ma séitsin lennukiga, ma hili-
nesin kohtumisele). Méangides kasutatakse neid 6iges vormis konstruktsioone
korduvalt.

Oppija kommentaar: Mulle jidb moni fraas meelde just seoses kaaslasega, kes
seda néditeks pantomiimiga néitas.

Kuigi konstruktsioonide ménguline drillimine on kaasahaarav ja kasulik,
hakkavad konstruktsioonid périselt arenema siiski alles vaba suhtluse mén-
gudes. Improvisatsioonilised igapédevaelu tekstid ei ole kiill tdiesti autentsed,
kuid autentsele ldhedased. Neid tekste luues tekib 6ppijatel kogu aeg vajadus
keeles sagedamini esinevate konstruktsioonide jarele. Seega saavad nad just
neid sageli kuulda, kasutada ning soovi korral iles kirjutada. Konstruktsioo-
nid on ka alati seotud konkreetse suhtlussituatsiooniga, kinnistudes nii osale-
jate teadvuses vormi ja tdhenduse tervikiiksusena. Seejuures tuleb sisendkeel
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nii opetajalt kui ka osalejailt endilt — ka oppijakeel on autentne sisendkeel,
mis muutub arenedes iitha paremaks.

Opetaja kommentaar: Kui alguses teeme konstruktsioonid méngulise drill-
harjutusega esilduvaks, siis ei tidhenda see veel kaugeltki omandamist. Kui
aga korduvalt on vaja minevikuvormi néiteks improjuttudes kasutada, et enda
soovitud tdhendust edasi anda, on méirgatav, kuidas see konstruktsioon jark-
jargult areneb ja hakkab mingil hetkel juba ilma métlemata vélja tulema. See
ongi konstruktsiooni tegelik omandamine.

Oppija kommentaar: Niitid ma julgen vigadega riskida. Ma tean, et minust
saadakse aru ja kiill ma hakkan varsti digesti ka iitlema. Utlen iikskord
valesti. Utlen teine kord valesti ja juba tunnen ise, et oli valesti. Ja kolmas
kord tulebki juba Gigesti.

Oppija kommentaar: Ootasin seda kursust viga ja olen viga tdnulik. Hakka-
sin rddkima palju julgemalt ja paremini.

4. Kokkuvote

Oppijate kommentaar: See kursus erineb varasematest kardinaalselt. See oli
I6bus, huvitav, ebatavaline, ootamatu, vaba, liikuv, loominguline, seikluslik,
suurepéirane!

Oppija kommentaar: Opetaja iitles kohe alguses, et keelt dppida on super-
huvitav ja et koik hakkavad rddkima. Ja tal oli 6igus. Nii ldkski — koik hakka-
sid raakima.

Oppija kommentaar: Ma arenesin siin kursusel ka isiksusena. Kui sa méngid,
siis sinuga hakkavad juhtuma imelikud asjad, mida kunagi varem ei juhtu-
nud! Aitdh!

Oppija kommentaar: Aitdh, et tegite 6ppimisest roomu! Mul on niiiid suur
hasart eesti keelt igal pool mérgata ja kasutada proovida.

Eesti keel teise keelena areneb nagu koik muudki keeled tohusalt ja loomu-
likult siis, kui keeledppijad saavad suuremahulise autentse keelelise sisendi ja
voimaluse ise keelt aktiivselt kasutada. Kui inimesed vabanevad keeledppega
seotud hirmudest ja stressist ning tunnevad, et nendega tahetakse suhelda ja
neist saadakse aru, siis julgevad ja tahavad nad palju keelt kuulda ja kasu-
tada ning nende keel areneb. Teise keele hea dpe ei tekita oppijais kartust ega
suhtlusbarjééri, vaid muudab keeledppe roomsaks, aktiivseks ja loomulikuks
ning toetab doppijate motivatsiooni. Keeleoppes tasuks julgelt proovida rohkem
méngustatud-improvisatsioonilisi meetodeid, kasutades neid siisteemse kur-
suse raames. Need voimaldavad intensiivset ja tdhendusrikast keelekasutus-
praktikat, muudavad keeledppe Oppijaile kergeks ja lobusaks ning tekitavad
hasarti keeleopet autentses keelekeskkonnas jatkata.
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Learning Estonian as a second language - hard work or easy fun?
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The article tries to answer the question whether Estonian as a second language can
be learned in a way that is not only effective, but also easy and fun. First, the prin-
ciples of second language development are discussed. This discussion is based on
the view that language consists of constructions — linguistic units in which words
and grammar are inextricably intertwined and whose form and meaning form a
whole (e.g. I do not know) (Goldberg 1995; Croft 2001). Constructions develop in
the learner language on a usage-based way (Eskildsen 2008; Martin et al. 2010;
Mustonen 2015; Kitsnik 2018). This means that to acquire a second language a
person needs much input from an authentic language environment, as well as a lot
of opportunities to try and use the language.

To support the teaching of a second language in language classes, there is a
need to use as authentic linguistic inputs as possible and create a lot of motivating
ways to use the language in realistic situations. To achieve these goals the inno-
vative methodology of gamification seems very suitable. Using this methodology
learners are really involved in exciting situations, which needs a lot of improvisa-
tion and offers challenges. Active and realistic activities, a good atmosphere and
support make language learning easy and allow constructions to develop effec-
tively. Joint performing of fun tasks give learners a lot of positive emotions and
make language learning fun.
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