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Saateks
Jargnevas on antud iilevaade keeleomandamise, nii ithe kui ka mitme keele omandamise ja
Opetamisega seotud teoreetilistest ldhenemistest, peamistest moistetest, uurimiskiisimustest ja
keeledppemeetoditest rdhuga teise keele omandamisel ja Opetamisel. Siinne iilevaade on
koostajate tausta arvestades paratamatult monevorra haraline ega ole kindlasti ammendav, st ei
kata koiki keeledppe ja -omandamisega seotud teemasid, sest teemakohast kirjandust on tohutu
palju, alates kdsiraamatutest ja dpikutest kuni uuringutulemusteni. Vahest aitab aga iilevaade
juhtida huvilise just nende allikateni, millest ta ise enda huvidele vastavat lisateavet saab.
Ulevaate 15ppu on lisatud pdgus kirjeldus kolme riigi, USA, Saksamaa ja Soome keeledppe
korraldamisest.

Kirjandusiilevaade on mdeldud kasutamiseks Oppematerjalina Opetajakoolituse ja
keeleteaduse Oppekavade Oppetdds. Siinse kirjandusiilevaate pdhjal on kavas koostada
keeleomandamist késitlev korgkooliopik.

1. Mitmekeelsusest iildiselt, peamised moéisted

Mitmekeelsus ei ole sugugi uus nédhtus, ilmselt on see niisama vana nagu keeled ise. [lmselgelt
on keeli rohkem kui riike voi keeli enam kui kirjakeeli (iga kogukond ei pruugi vilja arendada
oma kirjakeelt, vaid kasutab kirjakeele funktsioonis mdonda muud kirjakeelt). Mitmekeelsust
nieb ka vanades Eesti tekstides, nt Ariste (1981: 26-33) kirjeldab Georg Miilleri jutluste
mitmekeelset keelekasutust, kus on 14bisegi alamsaksa ja eesti laused.

Kasuliku mitmekeelsuse iilevaate annab Jasone Cenoz (2013). Ta rddgib olulisest
terminoloogilisest erinevusest: poliitikud, hariduskorraldajad ja nt Euroopa Noukogu
kasutavad terminit plurilingualism, radkides individuaalsest mitmekeelsusest, ja
multilingualism, rddkides tlhiskondlikust mitmekeelsusest. Keeleteaduses pole aga selline
terminikasutus Uheselt levinud ja pigem kasutatakse terminit multilingualism ehk
mitmekeelsus, tdpsustades, kas jutt on liksikisikust voi rithmast/kogukonnast.

Kaks- ja mitmekeelsuse uuringud on noor distsipliin. Enne teist maailmasdda puudus
enamasti uuringuteks empiiriline baas. Norman Jergensen (2008) annab iilevaate arusaamade
evolutsioonist (eesti keeles pikemalt vt Verschik 2013). Varasemad vaated ei olnud
teaduslikult tosiseltvoetavad, kuna ei toetutud empiirilistele uurimustele, voi olid need vaated
lausa ebateaduslikud, st ei pdhinenud reaalsetel andmetel. Uheks pdhjuseks oli suurriikides
levinud iikskeelne ideoloogia (standardiseeritud keelt peeti ainuvdimalikuks ideaaliks). Kaks-
ja mitmekeelsust kirjeldati kui puudust (deficiency view Jorgenseni sonul), sest inimaju olevat
nagu piiratud mahuga anum, kuhu mitu keelt ei mahu (vdi on tulemuseks poolik keeleoskus,
poolkeelsus jne). Veel rddgiti voimalikust skisofreeniast, isiksuse 16henemisest, ebakindlusest
jne. Keeleteaduses on sellised seisukohad ammu timber liikatud, kuid need on visad kaduma
mitteasjatundjate seast.

Pérast teist maailmasdda tekkis keelekontaktide ja mitmekeelsuse vastu teaduslik huvi.
Uheks teerajajaks oli Uriel Weinreich oma teosega “Languages in Contact” (1953). Weinreich
piitidis siistematiseerida keelekontaktidest johtuvaid muutusi ja nentis, et kdik kakskeelsed ei
ole ideaalsed, kuna paljudel esineb iihe voi teise keele mdju (ta keskenduski pohiliselt



keelemuutuse kirjeldusele). Keeltevahelise moju kohta vt ptk 3, siin aga on oluline just mdiste
ideaalne kakskeelne ehk isik, kes valdab kaht keelt emakeelse keelekasutaja tasemel ehk on
nii-Oelda kahe iikskeelse emakeelse summa (umbes sellise definitsiooni pakkus vilja Leonard
Bloomfield (1933: 56)). See tdhendab, et kaks vdi rohkem keelesiisteemi on inimesel tdielikult
eraldatud. See aga pole kognitiivselt voimalik. Weinreich nentis, et kuigi on olemas ideaalsed
kakskeelsed, on kakskeelsuse moiste laiem, kuna loeb siiski voime kasutada mitut keelt. Samas
nditab keelte ajalugu, et igas keeles on mone muu keele mdju, ndnda pole olemas puhtaid keeli
ja kunagised voormdjud muutuvad mingil ajal uueks normiks (vt keelekontaktide peatiikk).

Jargmisena voib radkida integreeritud vaatest kakskeelsusele. See kisitlus ei pea
ideaalset kakskeelset oluliseks, veelgi enam, rohutatakse, et pole olemas vordkeelsust. Sama
inimene voib toimida vastavalt olukorrale, suhelda erinevalt {iks- ja kakskeelsega (Grosjean
1982), olles kas iiks- voi kakskeelsel reziimil (monolingual mode, bilingual mode). Keeled pole
kunagi eraldatud, tikski keel ei ole tdielikult n-6 vélja liilitatud, isegi kui mitmekeelne inimene
funktsioneerib parajasti likskeelses reziimis. Seega toimib mitmekeelne inimene iikskeelses
reziimis, kui ta suhtleb iikskeelsetega voi kui situatsioon eeldab iikskeelsust, ning mitmes
keeles rithma voi kogukonna sees.

Sellest jargmine samm oli nn mitmekeelne vaade. See ei vilista kdike seda, mida on
oelnud Francois Grosjean, kuid lisab, et piirid keelte vahel on tinglikud, kuna keelesildid on ka
tinglikud. Reaalselt eksisteerib keel mitmesuguste keelevariantide (varieties) kujul, mis ei ole
eraldiseisvad ega diskreetsed. Reguleeritud kirjakeel on vaid iiks neist. Seega ei saa alati 6elda,
mis keele alla konkreetne {itlus voi sdna kuulub. Naiteks mitmekeelses reziimis v3ib toimuda
sage koodivahetus (code switching ehk mitme keele kasutamine iihe lausungi voi vestluse
piires, vt all) vai voib pealtndha tlikskeelsel iitlusel olla teise keele grammatiline struktuur (nt
Peipsi vene lause ne sepro sac ‘(ma) ei usu teid’ ei ole likskeelse vene grammatika seisukohalt
voimalik, kuna daativi vormi éam asemel on genitiiv eac, mis vastab eesti osastavale). Eriti
raske vOi lausa voimatu on tdlgendada iiheselt mitmekeelset kdnet, kus osalevad ldhedased
sugulaskeeled (nt Soomes elavate eestlaste konest on kirjutanud Kristiina Praakli (2009)).
Vaadete evolutsioonist vdib lugeda ka liihitilevaadet eesti keeles (Verschik 2013).

Seega, koos empiirilise baasi kasvu ja uurimuste hulga suurenemisega on muutunud
arusaamad mitmekeelsusest ja mitmekeelsuse definitsioonid. Kui ldhtuda nn ideaalist, siis on
kakskeelne inimene n-6 vordkeelne, s.o valdab kaht keelt emakeelse koneleja tasemel. Sellise
definitsiooni tagajirg on ettekujutus, et ainult varajases lapsepdlves omandatud keeled loevad,
kuna hilisem omandamine ei voOimalda saavutada emakeelse koOneleja taset.
Niisugune arusaam on levinud tavainimeste hulgas. Hulk probleeme tekib aga mdistete
“emakeelne” ja “oskus” defineerimisega (Ansaldo 2010). Emakeele mdiste kohta vt jirgmises
alapeatiikis, siin aga olgu mainitud, et termini “emakeel” sisu on selge vaid iikskeelse
keelekasutaja puhul. Voib arvata, et vordne oskus ei ole voimalik, sest eri keeli kasutatakse
enamasti eri olukorras, eri kaasvestlejaga jne; igatahes ei kattu eri keelte kasutusalad tdielikult,
seetOttu ei vajagi inimene keelte vordset oskust. See ei tihenda, et iiks keel on teisest tingimata
tugevam voi et lihes keeles oleks nt tugev aktsent, aga pigem seda, et vajaminevate ressursside
komplektid on erinevad. Keeleoskuse mddtmine ei pruugi selgeid vastuseid anda, kuna
mootmisel tekib hulk teoreetilisi ja metodoloogilisi probleeme, nt mis on oskus emakeelse
tasemel (native-like proficiency; vt rohkem Eisenchlas, Schalley 2020: 20). Ka iikskeelne
emakeelne inimene ei valda koiki keeleressursse, seetdttu pole selge, mida tdhendab



iikskeelsus. Seega on poolkeelsus (semilingualism) pseudoteaduslik leiutis, mille taga
seisavad hinnangud, ideaalse kakskeelse kujund ja mitte empiiriline ega eksperimentaalne
andmestik (vt Martin-Jones, Romaine 1986). Voib kergesti ette kujutada iikskeelset
emakeelset inimest, kelle sOnavara on vaene, puudub stiilide eristamise oskus, kasutatavate
grammatiliste konstruktsioonide hulk on véike jne (Clyne 2005: 30; Eisenchlas, Schalley
2020: 20).

Teine kitsaskoht ilmneb vordluses iikskeelse inimesega: kas on iildse metodoloogiliselt
korrektne vorrelda mitmekeelset iikskeelsega (vt all mitmikpadevuse mdiste). Samuti erineb
keelekasutus ka emakeelsetel soOltuvalt vanusest, haridustasemest, elukohast, ametist,
suhtlusringist jne, nii et pole piriselt selge, kellega vorrelda. Vivian Cook (vt tdielik
bibliograafia kodulehel http://www.viviancook.uk/Writings/VCpubs.htm) on

pakkunud “mitmikpéidevuse” (multicomptenence) mdiste, et seletada fundamentaalset
erinevust liks- ja mitmekeelse keelekasutaja vahel. Mitmikpadevus on eriline kognitsiooni
seisund, mis tekib mitmekeelsel isikul voi lausa kogukonnal, ndnda et mitmekeelne ja
iikskeelne on kognitiivselt erinevad. Mitmekeelne inimene tajub ja tootleb ka oma tugevamat
keelt (esimest keelt, emakeelt vms) teisiti kui iikskeelne, kuna viimasel puudub
vordlusvoimalus. Vordlus tikskeelsega on voimalik ja digustatud siis, kui tahetakse vorrelda
mitmekeelsete keelekasutust likskeelsete omaga, aga mitte niisuguses vaimus, et iikskeelne
olgu eeskuju ja mdddupuu. Modte, et mitmekeelne erineb iikskeelsest, véljendub
mitmekeelsuse diinaamilises mudelis ja nn M-teguris (M-factor), kus M = mitmekeelsus
(Herdina, Jessner 2002). Iga jargmise keele dppimine voi sellega kokkupuutumine ei tdhenda
mehhaanilist keelesiisteemide summat, vaid erilist keelelist teadlikkust.

Kokkuvottes voib oOelda, et mitmekeelsuse késitlusel on rohuasetus nihkunud
padevuselt kasutusvoimele. Mitu uurijat on leidnud, et emakeelse taseme ndue on liiga
ddrmuslik (Cenoz 2013: 6). Sellisel juhul jddks vilja suur hulk keelekasutajaid, kelle
keeleoskustase jddb alla emakeelsele, kuid pole sugugi olematu: nad ei oleks ei iiks- ega
kakskeelsed (Grosjean 1982). Ka passiivne oskus loeb, sest see vdoimaldab arusaamist ja
suhtlust juhul, kui kaasvestlejatel on mdningane ettekujutus iiksteise keelest (nn retseptiivne
kaks- voi mitmekeelsus, inglise keeles receptive bi-/multilingualism voi lingua receptiva). On
uurimusi selle kohta, kuidas suhtlevad ldhedaste sugulaskeelte kdnelejad, kes pole teineteise
keelt dppinud, kuid moningal pingutusel ja harjutamisel dpivad teineteisest aru saama voi oma
konet pisut mugandama (soome-eesti suhtluse kohta vt Hirmavaara 2014, Frick jt 2018;
pedagoogilistest aspektidest Kaivapalu 2015). Ka mittesugulaskeelte puhul annab teineteise
keele passiivne oskus vOimaluse suhelda ja vastastikku aru saada (eesti-vene retseptiivse
kakskeelsuse kohta Bahtina-Jantsikene, Backus 2016). Selgus, et on voimalik nn vahendatud
retseptiivne mitmekeelsus (mediated receptive multilingualism), kus K1 kdnelejad suudavad
K2 baasil mdista K3, kui K2 ja K3 on lihedased sugulaskeeled. Nonda on selgunud, et
moningase vene keele oskusega eestlased suudavad moista ukrainakeelset teksti, kusjuures
oluline ei ole niivord vene keele oskuse tase, kuivord mitmekeelne kogemus ja kokkupuude
mitmesuguste registritega (murded, slidng, harimata argikone, luule, laulud jne) (Branets
jt2020).

Seega, tdnapdeva definitsioonid rohutavad voimet kasutada mitut keelt ja seda
olenemata keeleoskuse tasemest. Cenoz (2013) rdédgib nn atomistlikest (atomistic) kisitlustest
(kas formaallingvistilised késitlused, kus vaadeldakse ainult keelte omadusi ja keelte koosmdju
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voi need, kus ldhtutakse ideaalse kakskeelse kontseptsioonist) ja terviklikest (holistic)
mitmekeelsuse kasitlustest, ning seletab, et esimesed hakkasid taanduma 1980-ndate keskel ja
on niiiid pigem juba haruldased.

Mitmekeelsuse aspekte on mitmeid ja pole vdoimalik anda iiksikasjalikku iilevaadet
koigist, kuna iga aspekti uurimine kasutab eri meetodeid, rdfigib eri metakeelt ja seab eri
eesmarke. Kokkuvottes voib radkida sotsiaalsetest/sotsiokultuurilistest,
kognitiivsetest/psiihholingvistilistest, lingvistilistest ja pedagoogilistest mitmekeelsuse
uurimise suundadest. Hea iilevaade eri teemadest leidub jargmistes teostest: Aronin, Singleton
(2012); Aronin, Jessner (2014); Pawlak, Aronin (2014). Terminoloogiliste kiisimuste uusimaid
arutelusid leidub Eisenchlas, Schalley (2020) kasitluses.

2. Perekonna keelepoliitika. Emakeele moéiste problemaatilisus
2.1. Perekonna keelepoliitika uurimine

Perekonna keelepoliitika (PKP, family language policy, FLP) on suhteliselt uus valdkond, mis
hakkas arenema 2000-ndatel. PKP-d voib miiratleda kui keelekasutuse korraldust perekonnas
(King jt 2008). PKP uurimine on vihemalt osaliselt vélja kasvanud Fishmani (1991) arutlustest
keelevahetuse (language shift) ja selle tagasipOdramise (reversing language shift) ile.
Keelevahetus tdhendab seda, et inimene, perekond voi kogukond ldheb téiesti iile teisele
keelele ega anna oma keelt edasi jargmisele pdlvele. Kuigi Fishman arutleb enamasti
keelekogukondade {ile, leiab ta, et keele staatuse ja maine tdstmine ei tdota siis, kui keelt ei
anta edasi jargmisele polvkonnale. Samuti kasutatakse PKP uurimises Spolsky (2004) mudelit,
mis kirjeldab keelepoliitikat iildse. Selles mudelis on kolm omavahel seotud komponenti:
keeleideoloogia (language ideology ehk see, mida arvatakse ja dJigeks peetakse),
keelekasutustavad (language practices ehk see, mis tegelikult keelekasutuses toimub) ja
nende kokkupuuteala, mida nimetatakse keele haldamiseks (language management ehk
keelevaliku ja/v0i -kasutuse mojutamine).

Valdkond on iisna lai, kuna puudutab nii keele omandamist, varajast kakskeelsust jms,
kui ka nn rahvalingvistikat ehk uskumusi keele kui sellise kohta, etnolingvistilist identiteeti,
keeleideoloogiat ja palju muud. Osaliselt on PKP kohta kéiv kirjandus populaarne, nditeks voib
tuua Colin Bakeri (2005) raamatu, mis oli mdeldud muuhulgas ka praktiliste nduannete koguna
(NB! raamat on osaliselt vananenud, seda tuleks kasutada ettevaatlikult).

Tihti peetakse vaikimisi eduks vdhemuskeele vo1 mdlema vanema keele séilitamist,
kuid Smith-Christmas jt (2019) osutavad sellele, et tegelikult peaks kiisima, mida edukas PKP
ikkagi tdhendab, kuna perede eesméirgid voivad erineda ning peresid mdjutab ka
sotsiokultuuriline kontekst jne (vt ka eri juhtumiuuringute kohta Schwartz, Verschik 2013). Nt
Ladne-Virumaa vene-eesti segapaaride PKP uurimisel selgus, et venelasest abikaasa jaoks ei
ole vene keele edasiandmine vidga olulisel kohal (Kostap 2017), seega oleks ekslik tdlgendada
seda ebadnnestumisena, kuna vene keele séilitamise eesmérki peres otseselt ei seatud. Annick
De Houwer (2015, 2020) on radkinud harmoonilisest kakskeelsest arengust, kus moddupuuks
on heaolutunne (well-being), samas vaimus kirjutab Kopeliovich (2013) onnekeelsusest
(happylingual). Viimane t66 on oluline just sellepérast, et nditab, kuidas arukad vanemad



loobuvad purismist (puhta keele ndudest), kuna see vOib tekitada vastumeelsust ja
tdiskasvanuna piitiavad kunagised lapsed nende pealesunnitud “digest” keelest distantseeruda.
Oluline on arendada laste loovust konealuses keeles, et selle keele kasutamine seostuks
meeldivate tegevustega (nt etendamine, unejuttude kuulamine jne), mitte kdskude ja keeldude
ning normide ja piirangutega.

PKP-s on vdimalikud mitmed mallid. Paljud vanemad kalduvad instinktiivselt malli
iiks vanem — iiks keel (one parent, one language, OPOL) poole. Selle taga voib olla kartus, et
laps ei erista keeli (samas oleks absurdne oletada, et tdiskasvanuna ei tea inimene, kumma
keelega tegemist on; aga on ka keelekogukondi, kus mitmekeelne keelekasutus on norm). Seda
pohimdtet rakendatakse siis, kui vanemad rdédgivad eri keeli, aga see ei pruugi soovitud
tulemusi anda, kui iiks vanematest radgib enamuskeelt, milles saab laps niigi piisavat sisendit.
Teine voimalik mall on vihemuskeel kodus. See toimib siis, kui molemad vanemad on
vihemuskeele konelejad voi kui, ideaaljuhul, vanemad Opivad ira teineteise keele. Malle on
veelgi, nt iiks keskkond — iiks keel (kodus ja ldhisugulastega iiks, mujal teine) voi
minnalaskev mall (laissez-faire, sOna-sonalt ‘laske kiia’), kui keelekasutust iildse ei
reguleerita.

Uusim mitmekiilgne PKP, aga ka mitmekeelsuse terminoloogiliste, hariduslike ja
sotsiaalsete aspektide kasitlus leidub hiljuti ilmunud koguteoses ,,Handbook of Home
Language Maintenance and Development* (Schalley, Eisenchlas 2020).

Eestis on PKP populaarne teema, sellest on kirjutatud mitmeid magistri- ja
bakalaureusetdid, mis keskenduvad kas eesti peredele vilismaal, segaperedele Eestis (nt
jaapani-eesti, Hallaste 2015; taani-eesti, Kaasik 2016; ungari-eesti, Szmolka-Anderson 2015)
voi Eestis elavatele vdhemustele (nt tatarlased, Igbal 2019). Doyle (2020) on pdhjalikult
uurinud segaperede PKP-d Eesti perekondades, kus {iks vanem on eestlane ja teine mitte (siia
ei kuulu venelased jm n-6 endise Noukogude Liidu rahvused). Tema jdrgi on eesti keele
sdilitamine véljaspool Eestit raskem kui nn suurkeele sdilitamine Eestis. Samas loevad sellised
tegurid nagu kogukonna suurus, keele emamaa kaugus (nt rootsi keelt on kergem séilitada kui
tiirgi vo1 heebrea), keele levik maailmas jne.

2.2. Emakeele moéiste problemaatilisus

Traditsioonilistes (formaalses, strukturalistlikus) keeleomandamise uurimustes, aga ka
varasemas kontaktlingvistikas ei esitatud kiisimust, mis on emakeel voi esimene keel (K1, nagu
inglise keeles language 1 = L1). Vaikimisi oletati, et inimesel on iiks emakeel, see on
esimesena omandatud keel ja dominantne (kdige tugevam keel), koik hiljem omandatud keeled
on kas teised keeled (K2, keskkond on olemas, nt eesti keel siinsete venekeelsete jaoks voi
soome keel soomerootslaste jaoks) vOi vOorkeeled (vahetu keskkond puudub). Selline
vaikimisi eeldus toimib nt statistikaiilevaadetes, rahvaloendustes jms.

Probleem voib aga tekkida samaaegse ehk simultaanse voi iildse varajase kakskeelsuse
puhul (vt keeleomandamise peatiikk), kui mdlemad keeled omandatakse samal ajal vOi peaaegu
samal ajal varases lapsepolves. Siis on mdlemad keeled n-6 esimesed (inglise keeles bilingual
L1 acquisition). Veelgi enam, dominantsus (language dominance) vaib elu jooksul muutuda ja
hiljem omandatud keelt vdidakse osata paremini kui esimest keelt. Nonda ei pruugi



omandamiskronoloogia (juhul, kui seda voib tuvastada, sest mitmeid keeli vdidakse dppida
samal ajal, nt Eestis Opitakse koolis vdhemalt kaht keelt lisaks kooli dppekeelele) vastata
kiisimusele, mis keelt osatakse kdige paremini.

Ka oskus pole alati iiheselt moistetav, sest keel voib muutuda ja mitmekeelsel
kogukonnal, voib tekkida uus norm (soomerootsi keel erineb riigirootsi variandist; Hollandis
kasutatav tiirgi keele variant erineb Tiirgi omast, kuigi esimene ei ole institutsionaliseeritud ega
kodifitseeritud, vt Backus jt 2013). Oleks kohatu vaadelda Hollandi tiirgi keele kuju nn vigase
tiirgi keelena ja arvata, et Hollandi tiirklased ei oska tiirgi keelt.

Kolmas probleemide ring seostub identiteediga. Nt keelt, millega on emotsionaalne
Seos, ei pruugita osata kdige paremini. Nonda voib juhtuda, kui esimeses keeles on piiratud
sisend voi seda kasutatakse ainult kodus ja ka sugulastega (nn parandkeel, heritage language),
tuntakse end vabamalt enamuse keeles. Olukord on omane sisserdndajate kogukondadele.
Endises Noukogude Liidus oli rahvus (etniline kuuluvus) passis kohustuslik kategooria;
paljudel oli arusaam, et rahvus vordub keelega, seega vdidi loenduses nimetada emakeeleks
oma rahvuse keelt olenemata selle keele oskusest.

Nendele probleemidele osutas esimeste hulgas nt Skutnabb-Kangas (1984). Ta nimetas
jargmisi kriteeriume, mille jdrgi vOoib méddrata emakeelt: nn rahvalik (mis keeles und néeb,
motleb jms), mis ei ole tdsiseltvoetav; aga ka péritolu; keeleoskus; kasutussagedus (tavakeel);
enesemadramine ja véline mddramine. VOib juhtuda, et kdigi kriteeriumite jdrgi on iiks ja sama
emakeel (nt likskeelne inimene, kes pole elu jooksul keelekeskkonda vahetanud, rddgib n-6
oma rahvuse keelt jne), aga sama hésti v3ib juhtuda, et tekib vastuolu. Mitmeid nditeid on
kirjeldanud Rannut jt (2003: 118-119, 122).

Sarnaseid kriteeriume pakub Ben Rampton (1990), rddkides oskusest, piritolust ja
kuuluvusest. Ta rohutab, et oskus ja kuuluvus on diinaamilised ja mitte eluks ajaks kindlaks
médratud. Oskus v3ib muutuda ja kuuluvus on tunne, mis voib samuti muutuda. Tasub lugeda
Martin Ehala (2017) artiklit, kus ta pddrab tédhelepanu keele ja identiteedi seosele. Identiteet on
soov kuuluda kuhugi, ka keelekogukonda. Seega, seos keele, paritolu ja identiteedi vahel voib
olla keerukas ning ajal, kus ollakse mobiilsed, vahetatakse keelekeskkonda, tuleb selle
keerukusega harjuda. Réidkides emakeelest, tuleb arvestada, et selle all voidakse mdista
erinevaid asju.

Soovitatav oleks lugeda ka Eesti inimarengu aruande (2017) keele peatiikki, kus
populaarses vormis radgitakse identiteedist, keelte oskusest ja keelemuutusest.

3. Keelekontaktid ja keele muutus. Koodivahetus. Olulisus keele omandamise ja
oppimise seisukohalt

3.1. Keelekontaktidest iildisemalt. Keelesiilitamine ja keelevahetus

Keelekontaktid ja nendest johtuvad muutused on loomulik ndhtus. Klassikaline keeleteadus on
pidanud n-6 kontaktitust tavaliseks, markeerimata olekuks, ja keelekontakte millekski
erakordseks. Samas ei ole keeli, mis ei oleks kas suuremal voi viiksemal mééral mdjutatud
teistest keeltest, seega pole puhtaid keeli olemas. Kdige tavalisemad sonad ja konstruktsioonid
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voivad ajaloolises perspektiivis osutuda laenudeks. Kui laen Kinnistub, kaotab see oma
uudsuse, sama toimub struktuuriga.

Enne teist maailmasdda piirdus keelekontaktide uurimine laensdnade ja -
konstruktsioonide tuvastamisega; siistemaatilised kisitlused tekkisid alles hiljem. See on
osaliselt seotud salvestamistehnika tekke ja massilise levikuga, sellega, kui sai salvestada
spontaanset konet ja ldheneda keelele mikrotasemel ja silinkrooniliselt, s.0 mitte ainult
ajaloolises perspektiivis. Kinnistus arusaam, et kontaktnéhtused tekivad esialgu iiksikisiku
keelekasutuses ja siis voivad levida kogukonna keelekasutusse. Nonda kirjutas Uriel Weinreich
(1953), et keelekontaktide asukoht on kakskeelse inimese aju. Samast ajastust parineb
Weinreichi pakutud termin “interferents” (interference), mis tdhendab mitme keele oskusest
pohjustatud korvalekallet emma-kumma keele normist. Tdnapédeva kontaktlingvistikas aga
puudub normatiivne hoiak ja seda terminit kasutatakse neutraalses mottes voi asendatakse
muude terminitega, nt “keeltevaheline m&ju” (cross-linguistic influence), “iilekanne” (transfer,
mida kasutatakse rohkem keeleomandamise uuringutes), ‘“keelekontaktidest johtuv
keelemuutus” (contact-induced language change) jms. Kui traditsiooniline teise/voorkeele
omandamise uurimine keskendus esimese keele mdjule sihtkeelele (ehk iilekandele K1 > K2),
siis viimasel ajal rddgitakse itha rohkem mdju kahesuunalisusest. Kontaktlingvistika tegeleb
molema suunaga. Siistemaatiline arusaam, et olenevalt suunast on muutused erinevat laadi (mis
muutub, millises keele allsiisteemis jms), ei ole kuigi vana, see parineb eelmise sajandi viimase
paari aastakiimne uurimistoodest (Thomason, Kaufman 1988, vt allpool).

Erinevalt traditsioonilistest teise keele omandamise uuringutest ei defineerita teise
keele mdju veana, vaid konstateeritakse fakti ja otsitakse pohjusi; vordlus iikskeelse voi
kontaktieelse keelekasutusega nditab muutuste iseloomu ja suundumusi, mitte korvalekallet
normist.

Thomason ja Kaufman (1988) on ldbi todtanud suure hulga varasemaid tdid ja
slistematiseerinud tulemusi. Nad on ndidanud, et formaalsed tegurid (kontaktides olevate keelte
struktuurid jms) ei ole sugugi ainumaéravad ja et nn struktuuriline konflikt (nt erinev sonajérg
jne) ei ole laenamise takistuseks jms. Suurt rolli médngivad keelevilised ja individuaalsed
tegurid (kontaktide kestus, mitmekeelsuse levik, keelte staatus, keeleideoloogia, hoiakud).
Teine seik, mis on aga praktiliselt seisukohalt {isna oluline, on kahe kontaktsituatsiooni
eristamine: keelesiilitamine (language maintenance) ja keelevahetus (language shift).

3.2. Keelesiilitamine

Keelesiilitamine tdhendab, et kdnelejaskond jédb oma keele juurde, kuigi on mitmekeelne ja
esimeses keeles vOivad toimuda iisna olulised muutused. Muutused algavad sonavarast
(laenamine), voivad jouda hailikusiisteemi ja keele struktuurini vélja. Struktuurimuutused
voivad olla péris pohjalikud (nt muutub pShisonajirg, tekivad grammatilised kategooriad jms).
Voib oOelda, et keelemuutuse mehhanism keelesdilitamise puhul ongi laenamine laiemas
mottes. Laenatakse sOnavara, aga ka tdhendusi (nii iiksiku sona kui ka viljendi tdhendusi, nt
eesti oma seitsme asjaga on saksa viljendi mit seine (ihre) Siebensachen sdna-sonaline tolge
uue terviktdhendusega), intonatsiooni, uusi hdilikuid, hddlikute kombinatsioone (nt hilisemates
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saksa laenudes on voimalik mitu kaashédilikut sona alguses — kraamima, praalima),
grammatilisi malle (vt all).

Eesti keel on keelesdilitamise hea ndide. Huviline vdib  vaadata
etlimoloogiasdnaraamatut ja veenduda, kui paljud tavalised eesti sdnad, mida peetakse tdiesti
omaks, on tegelikult laenatud. Vodrmdjusid on ka eesti keele struktuuris: {ihend- ja viljendverb
(dra minema, iiles kirjutama jt) on voetud saksa keelest; omadussdna ja nimisona tihildumine
kéddandes ja arvus (sinine tass — sinises tassis — siniseid tasse) on arvatavasti flekteerivate keelte,
nt balti keelte mdju jms. Neid fakte on hea teada, sest nad tdestavad, et isegi ulatuslik teise
keele mdju ei vii keele surmani (vastupidi populaarsele arvamusele). Keelest radkides tuleb
véltida bioloogilis-kliinilisi metafoore (nakkus, lagunemine, surm jne), sest need viivad
eksiteele. Keeled satuvad ohtu ja hddbuvad hoopis keelevilistel pdhjustel (vt all keelevahetuse
kohta). Ukskdik kui ulatuslik teise keele mdju ka ei oleks, ei ole vdimalik, et keele A mdjul
muutuks keel B jark-jargult ja iihel pdeval saaks sellest keel A. Seda ilmestab hasti Lars
Johansoni (2002) artikli pealkiri “Do languages die of structuritis?”, kus sona strukturiit on
tuletatud iit-liite abil nagu pdletike nimetused (nt otiit, konjunktiviit, apenditsiit) ja tdhendab
piltlikult struktuuri pdletikku ehk siis teise keele mdju all tekkinud struktuurimuutust.

Veel iiks hea keelesdilitamise ja samas -muutuse ndide on kohaliku vene keele
variandid (vt nditeks Kostandi jt 2020; Kiilmoja 2004; Zabrodskaja 2006). Mdned leksikaalsed
laenud eesti keelest (tavaliselt mdisted, terminid, kohalikud reaalid, nt haigekassa, maksuamet,
riigikogu, taotlus, haldur, éppekava jms) on levinud ka nende venelaste seas, kes suhtlevad
eestlastega vihem. Moningast eesti moju grammatikale on samuti tdheldatud (Verschik 2008,
Zabrodskaja 2013). Kuna teadvustatakse, et elatakse teises keeleruumis ning puudub purism ja
soov joonduda Venemaa standardi jargi, ei ole kuulda vastuhdili. Samuti ei ole soovi
institutsionaliseerida vene keele kohalik norm (nagu niiteks lirimaa voi Singapuri voi India
inglise keele standard).

3.3. Keelevahetus

Keelevahetus tdhendab olukorda, kus konelejad loobuvad mingil pdhjusel oma keelest ja ei
anna seda edasi jargmisele pdlvkonnale. Keelevahetus voib toimuda paari pdlvkonna jooksul
vO1 jarsult, kui domineeriva rithma sotsiokultuuriline surve on suur vdi traagilistel asjaoludel
(kiitiditamine, okupatsioon jne). Keelevahetuse pohjused on sotsiaalpsiihholoogilised: nt
arvatakse, et keelel X pole mingit véirtust, kuna majandus, teadus, avalik sektor, tdsine
Kirjandus, ajakirjandus toimib mones muus keeles (tavaliselt enamuse/domineeriva rithma
keel) voi et keel X pole iildse nn dige keel (keeleteaduse seisukohalt pole sellisel viitel pdhja
grammatikat, valgevene keel on pelk murre jms). Rithma suhtumist oma keelde vdivad
soodustada ka enamuse halvustav suhtumine, keele kasutamise keelud ja muu taoline poliitika.

Modnikord toimub keelevahetus nii, et jargmise polvkonna keelekasutus ei erine millegi
poolest enamuse omast. See toimub, kui keelevahetajate rithm on véike, aga ka siis, kui on
vastavad hoiakud (soovitakse sulanduda peavoolu keelekasutajate hulka). Voimalik on aga
stsenaarium, kus esimese keele sugemed (mida vanasti nimetati substraadiks) jaavad alles ja
kinnistuvad. Neid sugemeid on sellisel juhul héélikusiisteemis ja grammatikas (mdnevdrra
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meenutab K2 omandamise olukorda, kus Oppijatel on aktsent ja kopeeritakse ka Kl
grammatilisi malle; kuid keele omandamise puhul ei loobuta oma keelest). Lihtsustades voib
oelda, et kinnistub Oppijakeele vigadega variant, kuid ajaloolises perspektiivis loeb
keelekasutajate taju ning kui keelekasutajate arvates ei ole enam tegemist veaga, siis muutub
viga uueks normiks. Hea ndide on lirimaa inglise keele variant, kus on iiri keele sugemeid. On
teada, et balti keeltes on olemas lddnemeresoome substraat (esimese keele jiljed, kui
ladnemeresoome keelte kdnelejad votsid omaks mone balti keele kuju). Nt 1iti keeles on
iildistunud rohk esimesel silbil; mones ldti murdes (nn liivipdrastes murretes) on aga
grammatiline sugu peaaegu kadunud (rohkem lddnemeresoome mojust balti keeltele vt
Thomason, Kaufman 1988: 238-251). Siiski ei nimeta me 14ti keelt ega 14ti murdeid vigasteks.

Esimese keele sOnavara sdilitamine ei ole keelevahetusele iseloomulik, kuid on
vdheseid erandeid, nt kultuurisdnavara (kui vahetatakse keelt, kuid ei loobuta oma kultuurist
voOi seda kultuuri mugandatakse), samuti voivad alles jidda vanad kohanimed.

Voib juhtuda ka nii, et keelevahetuse tulemusel tekkinud keelevariant, mida moned
autorid nimetavad ka etnolektiks (ethnolect), eksisteerib paralleelselt peavoolu
keelevariantidega. Voib kiisida, miks nii juhtub, kui peavoolu keelevariant on koigile
kéttesaadav (ei ole mingeid sotsiaalseid jm piire, hoiakut, et eri iithiskonna kihid peaksid
kasutama eri keeli vms; juba jargmine sisserdndajate polvkond sotsialiseerub asukohamaa
keelekogukonda jne). Skandinaavia sotsiolingvistid hakkasid uurima 1980-ndate 16pus, kuidas
Rootsis Stockholmi eeslinna Rinkeby sisserdndajate teine pdlvkond kasutab nn Rinkeby rootsi
keelevarianti, sest see on identiteedi tunnus (osutatakse teistsugusele péritolule). Seega pole
see kehva keeleoskuse, vaid identiteedi kiisimus ja keelekasutaja valik (nt Kotsinas 1998).
Leonie Cornips (2008) on kirjeldanud, kuidas grammatiliste artiklite kasutus (ehk kahe artikli
asendamine ithega), mis oli esialgu iseloomulik just sisserdndajate esimesele pdlvkonnale, on
kinnistunud ja levinud ka mitte-sisserdndajatest hollandi noorte hulgas; sdirase keelekasutuse
n-6 vooras pdritolu on ununenud, seda peetakse pigem noorte keele omaduseks kui just
sisserdndajate keelekasutuse omaduseks. See ei tdhenda sugugi, et keelekasutajad ei suuda
eristada olukordi, kus oleks ootuspérane iihiskeel/kirjakeel.

3.4. Leksikaalne laenamine ja koodivahetus
Nagu 6eldud, avaldub keelekontaktidest johtuv muutus keelesidilitamise puhul nii sdnavaras
kui ka semantikas (tdhenduste siisteemis), hddlikusiisteemis ja struktuuris. Kdigile teada on nn
leksikaalne laenamine (sonavara laecnamine). Laenude tekkeks ei ole isegi vaja ulatuslikku
kakskeelsust, piisab, et mingi osa rahvastikust oskaks teist keelt moningal maéiral. Esialgu
esineb iga uuendus esimest korda ja juhuslikult, nn mdjuagendiks on mitmekeelne inimene.
Pole sugugi kindel, kas uuendus kinnistub ja levib voi jadbki juhuslikuks ja hddbub vai levib
ainult piiratud ringis. Kui vestluses voi iihes lauses kasutatakse mitut keelt, nimetatakse seda
koodivahetuseks (code-switching, code-mixing). Nt lauses ox maxoii uimane ‘ta on selline
uimane’ on koodivahetus uimane. Koodivahetuse terminoloogia iile vaieldakse kirjanduses
palju (Clyne 2003: 70 nimetab segadust lausa drevust tekitavaks), aga ei ole motet tolkida
konkureerivaid termineid eesti keelde, sest koodivahetus sobib katuseterminiks kiill (Verschik
2004).

Iga laen alustabki oma teed iihe- voi paarisonalise koodivahetusena. Laenu ja
koodivahetust on piiiitud eristada formaalsete kriteeriumitega, nt kas tiivi saab vastuvotva keele
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morfoloogilised tunnused voi mitte, kuid probleem on selles, et mitmekeelses suhtluses ei
pruugi kehtida samad normid nagu tlikskeelses suhtluses voi siis standardiseeritud kirjakeeles.
Pealegi tekib eristusega probleem siis, kui siintaktiline positsioon ei ndua tunnuste lisamist (nt
ainsuse nimetav) voi kui keeles on vihe muuteldppe.

Eesti keeles on kdibel termin “tsitaatsdna” niisuguste vahepealsete keelendite kohta,
mis on juba piisavalt sagedased, kuid pole veel ihemdtteliselt saanud kirjakeele osaks ja
tunnustatud voor-/laensdnaks ehk struktuuriliselt muganenud. Kontaktlingvistika seisukohalt
aga ei ole oluline iikskeelne kirjakeelne norm, vaid pigem tegelik keelekasutus oma
mitmekesisuses. Formaalsetest tunnustest ei ole abi, kuna mitmekeelne inimene ei vaja samu
mugandusmehhanisme, ta teab, kuidas eri keelte siisteemid tootavad. Backuse jt (2013) ning
teiste kasutuspohise késitluse pooldajate arvates on ainus kriteerium konventsionaliseerumine,
s.o kas keelend muutub tavapiraseks voi ei. Seega saab delda vaid tagantjirele, kas tegemist
on leksikaalse laenuga voi ei.

Leksikaalse laenamise pohjuseks peetakse tihti liinka (puudub vastav sGna oma keeles),
kuid see pole ainus pShjus. Laen voib aidata eristada tdhendusi, nt sona laikima (< inglise to
like) tihendab ‘meeldivaks mérkima’ nimelt sotsiaalmeedia kontekstis ja mitte mujal.
Laenatakse ka ekspressiivseid ja deskriptiivseid sdnu (nt eesti noorte keeles awesome, epic;
kohalike venelaste kOnes eesti uimane).

Kui tegemist on terve 15igu voi iseseisva siintaktilise tervikuga teises keeles, siis seda
nimetatakse koodivahelduseks (code alternation). Niiteks lauses poleks selle peale tulnud,
aga thanks god for friends on ingliskeelne osa koodivaheldus. Pieter Muysken (2000) on
pakkunud eristada nn sisestavat koodivahetust (insertional code-switching, nagu eelmises
ndites eesti sOna “uimane”) ja koodivaheldust (alternational switching, (code)alternation),
mis tdhendab, et koodivahetatud on fraas voi terve 16ik. Lausele I am feeling viga imelik eelneb
eestikeelne jutt, seega ingliskeelne osa on koodivaheldus ja siis minnakse tagasi eesti keele
peale. Kolmas voimalus on iihilduv leksikaliseerumine (congruent lexicalization), mis
tahendab, et konstruktsioon on kahes keeles sarnane (nt sama sOnajéirg) ja sobivad emma-
kumma keele elemendid. Tavaliselt muutuvad kontaktis olevate keelte konstruktsioonid
sarnasemaks (kas molemapoolne voi ithepoolne litkumine sarnasuse suunas ehk konvergents),
nii et Gthilduva leksikaliseerumise voimalused kasvavad veelgi.

Piir sisestava koodivahetuse ja koodivahelduse vahel pole alati selge, on prototiiiipseid
ja vahepealseid juhtumeid. Erinevalt sisestavast koodivahetusest ei saa koodivaheldus laenuks,
sest on vdimatu ette kujutada, kuidas saaks laenata tervet osalauset.

Koodivahetuse uurimises eristatakse nn grammatilist ja pragmaatilist lihenemist.
Grammatiline 1dhenemine tegeleb koodivahetuse formaallingvistiliste omadustega, mida siin
ei késitleta, kuna see on pigem teoreetiline suunitlus ja nduab kontaktlingvistika tundmist.
Pragmaatiline 1ahenemine uurib koodivahetuse funktsioone vestluses. Viimane on oluline ka
pedagoogilises kontekstis. On levinud rahvalik arusaam, justkui oleks koodivahetus kehva
keeleoskuse tunnus — miks votta voorsdna appi, kui oma sdna on olemas. Koodivahetus laiemas
mottes (k.a koodivaheldus) tdidab aga mitmesuguseid funktsioone. Monikord voib toesti olla
pohjus see, et dige sdna ei tule meelde voi keeledppija ei tea seda, kuid see pole sugugi ainus
vOi peamine vOimalus. Blom ja Gumperz (1972) on jaganud koodivahetuse situatsiooniliseks
(situational) ja metafooriliseks (metaphoric). Nagu nimetusest selge, on situatsiooniline
koodivahetus tingitud vestlussituatsioonist (olukord, kaasvestlejad, nende taust, keeleoskus,
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kaasvestlejate arvu muutumine jms), metafooriline koodivahetus aga vestluse sisuga (teema,
viitamine iihistele teadmistele, vihje kaasvestlejaile teada olevale juhtumitele, tsiteerimine,
metalingvistiline kommentaar stiilis nagu deldakse, keeles X on selle kohta iitlus).

Koodivahetuse funktsioonidest on kirjutanud nt Grosjean (1982: 152), Appel ja
Muysken (1992: 118-202); péris pohjaliku lilevaate on andnud Auer (1995, 1998). Sarnaselt
Gumperziga jaotab ta koodivahetuse kaasvestlejast soltuvaks (participant related) ja
diskursusest soltuvaks (discourse related). Eri autoritel voivad funktsioonide nimetused pisut
erineda, kuid sisulisi erinevusi pole. Eesti keeles on sel teemal pohjalikult kirjutanud
Anastassia Zabrodskaja (2005, eriti Ik 70 jj). Tema on uurinud eesti-vene koodivahetust
venckeelsete koolilaste kones ja leidnud kdiki funktsioone, millest kirjutavad ka teised autorid.
Uhes vdi teises vormis eristatakse selliseid funktsioone: tsitaat, osalejaskonna muutus,
kommentaar, kvaasitdlge, leksikaalse liinga tiitmine, distantsi loomine, distantsi ldhendamine,
rOhutamine jms. Seega pole koodivahetuse pdhjused ainuiiksi lingvistilised, vaid sotsiaalsed,
individuaalsed ja situatsioonilised.

Koodivahetus keelt omandava lapse kones ei ole mirk segadusest, vaid néitab, et lapse
keelelised ja kognitiivsed oskused arenevad (Bhatt, Bolonyai 2011). On niiteks leitud, et
kakskeelsete laste koodivahetust sisaldavad laused on palju komplekssemad kui ilma
koodivahetuseta laused, st et koodivahetuse kasutamine toimib abivahendina ning n-6 aitab
asjad dra oelda (Quick jt 2018).

3.5. Koodivahetus ja keeleomandamine

Mis puutub kooli voi tildisemalt hariduskonteksti, on suhtumine koodivahetusse tihtilugu a
priori negatiivne (seostub stereotiiiibiga, et see niitab kehva keeleoskust). Arutelu, kas ja
kuivord voib K2 tunnis kasutada K1, on siiski meie (ja ehk kogu endise Noukogude Liidu
maade) ajaloolises kontekstis midagi muud kui USA-s ja Léidne-Euroopas. Teise keele
omandamise uurimine siindis suuremalt jaolt olukorras, kus likskeelsed emakeelsed konelejad
Opetasid asukohamaa keelt sisserdndajatele (vOi siis kolooniates kohalikele Opetajatele ja
ametnikele). Vottes arvesse 20. sajandi esimeses pooles valitsenud arvamust kakskeelsuse
puudulikkusest voi ideaalsest kakskeelsest, taotleti keelte tdielikku eraldamist ja eelistati
iikskeelseid Opetajaid. Pavlenko (2003) kirjeldab, kuidas iilalmainitud arusaamad on
mojutanud ja mojutavad siiamaani inglise keelt teise keelena konelevate Opetajate
enesehinnangut ja kuidas tdnapdeva kisitlused (nt mitmikpéadevuse kontseptsioon, moodsad
mitmekeelsuse teooriad jne) vdivad selliste Opetajate enesehinnangut ja enesekirjeldust
mdjutada positiivses suunas. Artikli pealkiri on kdnekas: “I never knew I was a bilingual”.
Eestis aga polnud ndukogude ajal vodrkeele Opetajatel rahvusvahelist kogemust, dpitava keele
keskkond puudus ja seetdttu arvati, et keeletund on ainus koht, kus saaks kasutada ainult
Opitavat keelt (kuigi moni Opetaja vOis kasutada tolke-grammatika meetodit, vt all). Mis
arusaamad ja meetodid valitsesid enne ndukogude okupatsiooni ja hiljem ndukogude ajal
voorkeele Opetamises, nduab edasist uurimist; teadmine sellest oleks nii Opetajatele kui
keeleteadlastele vajalik. Siinkohal oleks kohane rohutada, et Ida-Euroopa viikeriikides kostis
haili kakskeelsete ja n-06 mitteemakeelsete Opetajate kaitseks ja isegi nende eelistest juba
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varakult, enne teist maailmasdda: Chackelis Lemchenas on toonud vilja leedu kui emakeele ja
kui voorkeele dpetamise erinevusi ja rohutanud, et dpetajatel tasuks osata Opilaste esimest keelt
(Lemchenas 1928: 1120).

Tosi kiill, keelekeskkonna puudumise probleemi viimasel ajal ei ole, kuna riik on
avatud, on olemas internet ja sotsiaalsed vorgustikud. Esimese voi iildse mitme keele
kasutamine vO0ib aga olla piiratud vdi ebasoovitav mone keeledppemeetodi puhul, nt
keelekiimbluses (vt all).

Zabrodskaja (2008) on andnud iilevaate kirjandusest, mis kisitleb koodivahetust
tundides (mitte ainult keele-, vaid ka ainetundides ning ka enda iilikooliloengutes ja
seminarides). Nagu Cook (2001: 106) rohutab, pole koodivahetuses kui sellises midagi halba;
tund on selleks sobiv voi isegi loomulik koht; koodivahetust tunnis reguleerivad mitmed
pohimdtted. Koodivahetus voi koodivaheldus voib olla juhuslik voi plaanitud. Jacobson (1981)
on sonastanud lihenemise plaanitud koodivahetusele (NCA, New Concurrent Approach), tema
jéargi on NCA-le poolt- ja vastuargumente. Oluline on, et lapse molemad keeled saavad nii-
oelda kokku mdlema keele edasise arengu ja dppeedukuse edendamiseks. Koodivahetus peaks
olema pohjendatud, nt grammatikaseletuste jaoks. Uurimusest tuleb vélja, et iilidpilaste
esimese (vene) keele kasutamine ja eesti-vene koodivahetus tugiseminaril aitab luua
solidaarsust Oppejou ja ilidpilaste vahel, mdista, kuidas toimub reaalne kakskeelne suhtlus,
saada lahti hirmust ning saada paremaks suhtlejaks (Zabrodskaja 2008).

KIRJANDUS

Ansaldo, Umberto 2010. Identity alignment and language creation in multilingual
communities. Language Sciences 32, 615-623.

Appel, René; Muysken, Pieter 1992. Language contact and bilingualism. London, New-York,
Melbourne, Auckland: E. Arnold a division of Hodder & Stroughton.

Ariste, Paul 1981. Keelekontaktid. Eesti keele kontakte teiste keeltega. Emakeele Seltsi
toimetised 14. Tallinn: Valgus.

Aronin, Larissa; Jessner, Ulrike 2014. Methodology in bi- and multilingual studies. From
simplification to complexity. AILA Review 27, 56-79.

Aronin, Larissa; Singleton, David 2012. Multilingualism. Amsterdam: John Benjamins.

Auer, Peter 1995. The pragmatics of code-switching: a sequential approach. L. Milroy; P.
Muysken (Eds.), One Speaker, Two Languages: Cross-Disciplinary Perspectives on Code-
Switching. Cambridge: Cambridge University, 115-135.

Auer, Peter 1998. Introduction: Bilingual Conversation revisited. P. Auer (Ed.), Code-

switching in conversation. Language, interaction and identity. London, New York: Routledge,
1-24.

16



Backus, Ad; Demirgay, Derya; Seving, Yesim 2013. Converging evidence on contact effects
on second and third generation Immigrant Turkish. Tilburg Papers in Culture Studies, Paper
51. https://www.tilburguniversity.edu/research/institutes-and-research-groups/babylon/tpcs

Bahtina-Jantsikene, Daria; Backus, Ad 2016. Limited common ground, unlimited
communicative success: an experimental study into lingua receptiva using Estonian and
Russian. Philologia Estonica Tallinnensis 1, 17-36.

Baker, Colin 2005. Kakskeelne laps. Tallinn: El Paradiso (tdlge eesti keelde).

Bhatt, Rakesh M.; Bolonyai, Agnes 2011. Code-switching and the optimal grammar of
bilingual language use. Bilingualism: Language and Cognition 14 (4), 522-546.

Blom, Jan-Peter; Gumperz, John 1972. Social meaning in linguistic structures: code-switching
in Norway. J. Gumperz; D. Hymes (Eds.), Directions in Sociolinguistics. New York: Holt,
Rinehart and Winston, 407—434.

Bloomfield, Leonard 1933. Language. New York: Henry Holt.

Branets, Anna; Bahtina, Daria; Verschik, Anna 2020. Mediated receptive multilingualism.
Estonian-Russian-Ukrainian case study. Linguistic Approaches to Bilingualism 10 (3), 380—

411.

Cenoz, Jasone 2013. Defining multilingualism. Annual Review of Applied Linguistics 33, 3—
18.

Clyne, Michael 2003. Dynamics of Language Contacts. Cambridge: CUP.

Clyne, Michael 2005. Australia’s language potential. Sydney: University of New South Wales
Press.

Cook, Vivian 2001. Second language learning and language teaching. Third Edition. London:
Arnold.

Cook, Vivian. Koduleht http://www.viviancook.uk/Writings/\V/Cpubs.htm (18.11.2020)

Cornips, Leonie 2008. Losing grammatical gender in Dutch: the result of bilingual acquisition
and/or an act of identity? International Journal of Bilingualism 12 (1-2), 105-124.

De Houwer, Annick 2015. Harmonious bilingual development: Young families’ well-being in
language contact situations. International Journal of Bilingualism 19 (2), 169-184.

De Houwer, Annick 2020. Harmonious bilingualism: well-being for families in bilingual
settings. Schalley, Andrea C.; Eisenchlas, Susana A. (Eds.), Handbook of Home Language
Maintenance and Development. Berlin: Mouton de Gruyter, 63-83.

Doyle, Colm J. 2020. Policy and place: the language policies of translational Estonian families
in Tallinn. PhD Thesis. Tallinn: Tallinn University.

17


https://www.tilburguniversity.edu/research/institutes-and-research-groups/babylon/tpcs
http://www.viviancook.uk/Writings/VCpubs.htm
http://www.viviancook.uk/Writings/VCpubs.htm

Hallaste, Peeter-Paul 2015. Perekonnakeelepoliitika jaapani-eesti perekondades Tallinnas.
Magistritd6. Tallinn: Tallinna Ulikool.

Herdina, Philip; Jessner, Ulrike 2002. A Dynamic Model of Multilingualism: Perspectives of
Change in Psycholinguistics. Clevedon: Multilingual Matters.

Ehala, Martin 2017. Keele rollidest eesti rahvusidentiteedis.
https://www.2017.inimareng.ee/ranne-identiteedi-ja-keelemuutused/keele-rollidest-eesti-
rahvusidentiteedis/

Eisenchlas, Susana A.; Schalley, Andrea C. 2020. Making sense of “home language” and
related concepts. Schalley, Andrea C.; Eisenchlas, Susana A. (Eds.), Handbook of Home
Language Maintenance and Development. Berlin: Mouton de Gruyter, 17-37.

Eesti Inimarengu Aruanne 2017. https://www.2017.inimareng.ee/

Fishman, Joshua 1991. Reversing Language Shift. Clevedon: Multilingual Matters.

Frick, Maria; Griinthal, Riho; Praakli, Kristiina 2018. A linguistic encounter between
neighbours and relatives: Reconnecting Estonian and Finnish in terms of contemporary
multilingualism. Magdolna Kovacs; Outi Tanczos; Ulriikka Puura (Eds.), Multilingual
Practices in Finno-Ugric Communities. Helsinki: Finno-Ugrian Society, 165-198.

Grosjean, Frangois 1982. Life with Two Languages. Harvard: Harvard University Press.

Hérmaivaara, Ilona 2014. Facilitating mutual understanding in everyday interaction between
Finns and Estonians. Applied Linguistic Review 5 (1), 211-245.

Igbal, Maria 2019. Eesti tatarlaste perekonna keelepoliitika kolme perekonna naéitel.
Magistritod. Tallinn: Tallinna Ulikool.

Jacobson, Rodolfo 1981. The implementation of a bilingual instructional model: The new
concurrent approach. R. V. Padilla (Ed.), Ethnoperspectives in bilingual education research.
Ypsilanti, MI: Eastern Michigan University, 14-29.

Johanson, Lars 2002. Do languages die of structuritis? On the role of code-copying in language
endangerment. Italian Journal of Linguistic — Rivista di Linguistica 14 (2), 249-270.

Jorgensen, Norman 2008. Languaging. Nine Years of Poly-Lingual Development of Young
Turkish-Danish Grade School Students. Vol. 1. Copenhagen Studies in Bilingualism, The
Koge Series (K15). Copenhagen: University of Copenhagen, Faculty of Humanities.

Kaasik, Brita 2016. Viie eesti-taani mitmekeelse perckonna keelepoliitika. Magistrit6o.
Tallinn: Tallinna Ulikool.

18


/../../Users/reiliargus/Downloads/
/../../Users/reiliargus/Downloads/
https://www.2017.inimareng.ee/ranne-identiteedi-ja-keelemuutused/keele-rollidest-eesti-rahvusidentiteedis/
https://www.2017.inimareng.ee/ranne-identiteedi-ja-keelemuutused/keele-rollidest-eesti-rahvusidentiteedis/
https://www.2017.inimareng.ee/
https://www.2017.inimareng.ee/

Kaivapalu, Annekatrin 2015. Eesti ja soome keele vastastikune moistmine tiksiksona- ja
tekstitasandil: ~ lingvistilised  tegurid, = moistmisprotsess ja  siimmeetria.  Eesti
Rakenduslingvistika Uhingu Aastaraamat 11, 55-74.

King, Kendall A.; Fogle, Lyn; Logan-Terry, Aubrey 2008. Family language policy. Language
and Linguistics Compass 2 (5), 907-922.

Kopeliovich, Shulamit 2013. Happylingual: A family project for enhancing and balancing
multilingual development. Schwartz, Mila; Verschik, Anna (Eds.), Successful Family
Language Policy: Parents, Children and Educators in Interaction. Dordrecht: Springer, 249—
275.

Kostandi, Jelisaveta; Kiilmoja, Irina; Palikova, Oksana 2020. Variability in the Russian
diaspora speech in Estonia. Arto Mustajoki; Ekaterina Protassova; Maria Yelenevskaya (Eds.),
The Soft Power of the Russian Language. Pluricentricity, Policy and Politics. London:
Routledge, 71-79.

Kostap, Kristina 2017. Segapaaride keelepoliitika ja keeleline identiteet. Bakalaureusetdo.
Tallinn: Tallinna Ulikool.

Kotsinas, Ulla-Britt 1988. Immigrant’s children Swedish — a new variety? Journal of
Multilingual and Multicultural Development 9 (1-2), 129-140.

Kiilmoja, Irina 2004. = Kronemosi, Upuna. O COBpEeMEHHOM COCTOSHUHM SI3bIKa PYCCKOM
auacnopsl OctoHuu. 11 Medxcoynapoonwiii Konepecc ucciedosamernetl pyccko2o A3vika. Tpyosi
u mamepuanvt. Mocksa: MI'Y, 84-90.

Lemchenas, Chackelis 1928. Kuo skiriasi lietuviy kalbos ir literatiiros mokymas nelietuviy
mokykloje nuo to paties dalyko mokymo lietuviy mokykloje [Mille poolest erineb leedu keele
ja kirjanduse Spetamine mitte-leedu koolis sama aine dpetamisest leedu koolis]. Svietimo
darbas 9, 1210-1227.

Martin-Jones, Marilyn; Romaine, Suzanne 1986. Semilingualism: A half-baked theory of
communicative competence. Applied Linguistics 7 (1), 26-38.

Muysken, Pieter 2000. Bilingual Speech. A Typology of Code-Mixing. Cambridge: CUP.

Pavlenko, Aneta 2003. “l never knew | was a bilingual”: reimagining teacher identity in
TESOL. Journal of Language, Identity and Education 2 (4), 251-268.

Pawlak, Myrostaw; Aronin, Larissa (Eds.) 2014. Essential Topics in Applied Linguistics and
Multilingualism: Studies in Honor of David Singleton. Cham-Heidelberg-New York-
Dordrecht-London: Springer.

Praakli, Kristiina 2009. Esimese polvkonna Soome eestlaste kakskeelne keelekasutus ja
koodikopeerimine. Doktoriviitekiri. Tartu: Tartu Ulikool.

19



Quick, Antje; Backus, Ad; Lieven, Elena 2018. Entrenchment effects in code-mixing: the use
of partially schematic utterances in three German-English bilingual children. SLE 2018 Book
of Abstracts (ettekanne konverentsil 51st Annual Meeting of the Societas Linguistica Europaea
29 August — 1st September 2018, Tallinn, Tallinna Ulikool). https://societaslinguistica.eu/wp-
content/uploads/2020/03/SLE-2018-Book-of-abstracts.pdf

Rampton, Ben 1990. Displacing the 'native speaker’: expertise, affiliation and inheritance. ELT
Journal 44 (2), 97-101.

Rannut, Mart; Rannut, Ulle; Verschik, Anna 2003. Keel. Véim. Uhiskond. Tallinn: TPU
Kirjastus.

Smith-Christmas, Cassie; Bergroth, Mari; Bezcioglu-Goktolga, Irem 2019. A kind of success
story: Family language policy in three different sociopolitical contexts. International
Multilingual Research Journal 13, 88-101.

Skutnabb-Kangas, Tove 1984. Bilingualism or Not? Clevedon: Multilingual Matters.

Spolsky, Bernard 2004. Language Policy. Cambridge: CUP.

Schalley, Andrea C.; Eisenchlas, Susana A. (Eds.) 2020. Handbook of Home Language
Maintenance and Development. Berlin: Mouton de Gruyter.

Schwartz, Mila; Verschik, Anna (Eds.) 2013. Successful family language policy. Parents,
children and educators in interaction. Dordrecht: Springer.

Szmolka-Anderson, Ann 2015. Eesti-ungari mitmekeelsete perede keelepoliitika viie pere
niitel. Bakalaureusetdd. Tartu: Tartu Ulikool.

Zabrodskaja, Anastassia 2005. Vene-Eesti koodivahetus Kohtla-Jirve vene emakeelega
algkoolilastel. Eesti filoloogia osakonna toimetised 26. Tallinn: Tallinna Ulikool.

Zabrodskaja, Anastassia 2006. Eestivene keel(evariant): kas samm segakoodi poole? Keel ja
Kirjandus 9, 736-750.

Zabrodskaja, Anastassia 2008. Code-switching and L2 students in the university: bilingualism
as an enriching resource. Journal of Linguistics and Intercultural Education 1, 97-112.

Zabrodskaja, Anastassia 2013. Morphosyntactic contact-induced language change among
young speakers of Estonian Russian. Isabelle Léglise; Clodine Chamoreau (Eds.), The
Interplay of Variation and Change in Contact Settings. Amsterdam, Philadelphia: John
Benjamins, 77-106.

Thomason, Sarah Grey; Kaufman, Terence 1988. Language Contact, Creolization, and
Genetic Linguistics. Berkeley, Los Angeles, Oxford: University of California Press.

20


https://societaslinguistica.eu/wp-content/uploads/2020/03/SLE-2018-Book-of-abstracts.pdf
https://societaslinguistica.eu/wp-content/uploads/2020/03/SLE-2018-Book-of-abstracts.pdf

Verschik, Anna 2004. Koodivahetus meil ja mujal. Keel ja Kirjandus 1, 25-45.

Verschik, Anna 2008. Emerging bilingual speech: from monolingualism to code-copying.
London: Continuum.

Verschik, Anna 2013. Mitmekeelsus kui ideaal ja loovuse allikas. Voro Instituudi Toiméndusoq
— Publications of Voro Institute 27, 11-30.

Weinreich, Uriel 1953. Languages in Contact. The Hague: Mouton de Gruyter.

4. Keeleomandamine

Keeleomandamise pohimdisteid. Esimese keele omandamise ehk K1 (ingl k L7) all
moeldakse emakeelt (vOi emakeeli) ehk keelt, mis omandatakse varases lapseeas, iildiselt enne
kolmandat eluaastat (vt Saville-Troike 2012). K1 omandatakse iildjuhul keelekeskkonnas ehk
seda keelt konelevate inimeste hulgas iiles kasvades. Teine keel ehk K2 on kirjanduses
tahistanud pisut erinevaid mdisteid: vahel kasutatakse seda terminit mis tahes teisena
omandatud keele kohta, samas, tdpsem on aga terminikasutus siis, kui moeldakse keelt, mida
omandatakse pérast esimest keelt ja selle konkreetse keele keskkonnas (nt on lapse kodukeel
vene keel, ta elab Eestis ning omandab eesti keele kui keelekeskkonna keele teise keelena, voi
on lapsel kodukeeli mitu, nt vene ja ukraina ning ta omandab eesti keele kui keelekeskkonna
keele, olgugi et jarjekorras on see keel tal kolmas). Voorkeele all peetakse silmas keelt, mis
omandatakse mitte selle konkreetse keele keskkonnas. Siinkohal tuleb muidugi lisada, et
tanapdeval on keelekeskkondade eristamine keeruline, sest ka interneti vahendusel saab olla
mone keele keskkonnas ja alati ei peagi dppimine toimuma ainult fiitisilises keskkonnas.

4. 1. Esimese keele omandamine

Peamised teooriad ja meetodid. Keelelise arengu vastu hakati huvi tundma juba rohkem kui
100 aastat tagasi, kuid esialgu Kirjeldati seda ainult lapse iildise arengu iihe osana. Esimeseks
paris lastekeelekédsitluseks on peetud Alma ja Wilhelm Sterni 1907. aastal ilmunud raamatut
“Die Kindersprache”, mis kirjeldab kahe lapse keelelist arengut. Esimesteks teoreetilisteks
kasitlusteks voib pidada aga kahekiimnenda sajandi algusest levima hakanud biheiviorismi.
Biheivioristide, nt Skinneri (“Verbal behavior” 1957) arvates ei erine keele omandamine
muudest Gppimisviisidest ning keele dppimises on véga suur roll imiteerimisel ning lastel ei
ole kaasasiindinud pagasit keele omandamiseks (Ingram 1989: 18). Skinneri (1957) jargi
omandab laps keele talle antud positiivse tagasiside abil (laps iitleb esialgu midagi justkui
poolkogemata ja kui vanemad selle kui sona heaks kiidavad, saab laps sellest innustust ja
kordab Geldut).
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Kui koige varasema perioodi t6odes oli uurimismeetodiks iihe-kahe lapse keelelise
arengu kohta tehtud pdevikumirkmed, siis biheivioristide uurimused pohinesid juba palju
laiemal valimil ning lisaks pédevikumérkmetele hakati tehnika arenedes kasutama kone
lindistamist. Biheiviorismist kantud uuringute keskmes oli sageli see, mis vanuses mingid
keelestruktuurid omandatakse. Tavaliselt 100-200 lapsest koosneva valimi abil piiiiti maddrata
lapse normaalne, keskmine keeleline kéitumine. Pealiskaudsuse ja foneetilise ebatépsuse
korval (mis oli sel ajal tehniline probleem) peetakse selle meetodi kdige suuremaks miinuseks
suhtlusprotsessi puudulikku kirjeldust. Suurt valimit arvestades on selge, et kdikidele vestluse
iksikasjadele (nt mitteverbaalsele suhtlusele: Zestidele, lapse liikumisele ruumis, ndoilmetele,
mis koik deldu tdhendust mojutavad) tdhelepanu ei péoratud. Samas olid kogutud andmed
siiski tdpsemad kui varasemad ning andsid korraliku ldbildike ilihe kindla vanuseriihma
keelelisest arengust.

Noam Chomsky raamatuga “Syntactic Structures” alanud generatiivsete
keeleomandamiskasitluste piiiid oli aga seletada keeleomandamist reeglitel pohineva siisteemi
omandamisena. Generatiivse ldhenemise pooldajate pohiargument puudutas kaasasiindinud
keelevoimet. Keelevoime on nende jérgi iiks osa inimese iildises kognitiivses struktuuris ja see
on lahus teistest kognitiivsetest voimetest. Kaasaslindinud struktuuri iseloomustatakse kui
universaalset grammatikat (vt Oim 2006; Vihman 2018). Generativistide koolkonna uurijad on
toetunud stiimuli vaesuse ideele, selle jirgi on keelematerjal, mida laps kuuleb, liiga vaene, et
lapsel oleks selle pohjal iildse voimalik keelt omandada.

Kuigi Chomsky teooriat on véga palju kritiseeritud, toetub suur osa tdnapdevastestki
uurimustest generativistide ideedele. Teiselt poolt muidugi ka vastandutakse neile kasitlusele.
Piaget’ jérgi nditeks ei ole keel eraldi moodul, see omandatakse lapse ja keskkonna vahelise
suhtluse tulemusel. Sama seisukohta toetab ka Vygotski (1978), kes {itleb, et sisend ei ole
sugugi tdhtsusetu ning laste ja vanemate vahelised vestlused on ddrmiselt olulised. Vygotski
jérgi areneb koigepealt lapse kone, millest tekib sisekone ja millest omakorda mote. Vygotski
véitel on keeleomandamine kognitiivse arengu koige tahtsam osa ning sotsiaalne suhtlus
mangib lapse arengus ddrmiselt téhtsat rolli. (Vygotski 1978)

Lennebergi 1967. aastal ilmunud teosest “Keele bioloogilised alused” on alanud
diskussioon kiipsemise ehk kriitilise perioodi idee iile. Lennebergi viitel kujundab keelelist
arengut lapse bioloogiline kiipsemine, mis leiab aset esimese kahe-kolme eluaasta jooksul. See
kiipsus saavutab mingil ajal stabiilsuse ja hakkab teisemeeas vihenema. Lennebergi arvates
toimub keeleline areng seoses bioloogilisega, nt motoorika arenguga ja omandamisetapid
tekivad ennustatavas jarjekorras ning mida vanemaks laps saab, seda raskem on tal keelt
omandada. Muuhulgas on afaasiast paranemine hilisemas eas palju raskem. Lennebergi idee
iile on argumenteeritud palju ka teise ja edasiste keele omandamise kontekstis. Uhelt poolt on
argiarusaamana levinud véide, et keele dppimine on kdige edukam varases lapseeas (vt siinse
iilevaate osa 4.2.2), samas on aga ka iisna levinud arusaam, et nn kriitilist perioodi ei ole nditeks
leksikaalses ehk semantilises arengus (vt nt Meisel 2009). Selle oletuse pohjaks on
tdhelepanek, et me omandame sdnu kogu elu. Lisaks on hulk uuringuid, mille jérgi on hilistel
oppijatel samasugune aju aktiivsuse muster (katses nt reaktsioonina semantilistele vigadele)
(vt nt Weber-Fox, Neville 1996) kui varastel oppijatel.

Generatiivsetele ldhenemistele on koige selgemini vastandunud kasutuspdhised
késitlused. Selliste ldhenemiste pooldajate pohimdte seisneb selles, et tikski keeleline struktuur
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ei ole kaasasiindinud, vaid Opitakse, ehk keel konstrueeritakse keelekasutuse kéigus (vt ka
Vihman 2018). Eeldatakse, et kognitiivne ja keeleline areng kdivad késikdes. Kasutuspohistest
lahenemistest on vast kdige olulisem sotsio-pragmaatiline konstruktivistlik suund, mida
esindab teiste autorite seas Michael Tomasello. Raamatus “Constructing a language” (2003)
vdidab Tomasello, et lastel on keeleomandamiseks kaks pdohilist kognitiivset oskust:
kaasvestleja kavatsuste tabamine (intention-reading) (funktsionaalne e pragmaatika-semantika
tasand) ja malli leidmise oskus (pattern-finding) (grammatika tasand) (Tomasello 2003: 144).
Need oskused voimaldavad lastel tabada kontekstis nii teise koneleja suhtluseesmérke kui ka
leida mallid koikide erinevate grammatilisi morfeeme sisaldavate lausungite hulgast.
Tomasello viitel piisab iildistest kognitiivsetest, sotsiokognitiivsetest ja oppimisoskustest
(Tomasello 2003: 242). Omandamist toetavad tema sonul kahele eelmainitud iildkognitiivsele
oskusele lisaks hulk protsesse, millest olulisemad on kultuuriline dppimine (voimaldab lapsel
mdista, millised on keelendite konventsionaalsed kasutused) ja analoogia (voimaldab luua
abstraktseid siintaktilisi konstruktsioone). Tomasello sonul on suhtluseks kdige olulisem
pragmaatika, grammatika omandamist on véimalik mdista ainult siis, kui alustatakse kodige
laiemalt tasandilt, pragmaatikast (Tomasello 2012: 70).

Konstruktivistide tihe suuna, pre- ja protomorfoloogilise vaatenurga esindajate
arvamusel ei ole iikski keelemoodul kaasasiindinud ja isoleeritud ning keeletasandite (voi
moodulite) vahel toimub pidevalt koostdd, keelelised ndhtused on nii omandamise kui ka
iildisemaltki suhtluse kdigus labipdimunud (nt on hdilduse areng seotud vormimoodustuse
arenguga jne). Selle ldhenemise pohjaks voib pidada Wolfgang Dressleri kirjutisi, kus
toetutakse loomuliku morfoloogia ja keele kui iseorganiseeruva protsessi ideedele, ning
Annemarie Karpfi neurofiisioloogiliste uurimuste tulemusi (vt nt Dressler, Karpf 1995). Karpfi
vaitel on taiskasvanu ajus olevad kognitiivsed struktuurid arenenud kogemuste, st siinniparaste
kognitiivsete voimete ja keskkonnafaktorite suhtluse tulemusel. Omandamine on tema jargi
mitmete bioloogiliste ja keskkonnast tulenevate tingimustega opereerimine. Keeleliste iiksuste
loomulikuks Klassifitseerimiseks ja reeglisiisteemide rajamiseks on oluline, et narvirakku
puutuvate ehk neuronaalsete iihenduste (mis on keele tasandil defineeritavad kui reeglid voi
ldistused) loomisel on eelistatud sarnased, sagedased ja regulaarsed (keele)andmed. Keelelist
arengut defineerib Karpf kui erinevatesse allsiisteemidesse kuuluvate neuronite kogumite
vaheliste reegliparaste kontaktide loomist (Karpf 1991).

Konstruktivistlikes Kkasitlustes keskendutakse eelkdige vormimoodustuse arengule.
Eeldatakse, et laps konstrueerib grammatilised moodulid ise (Dressler 2004: 9), valides
umbritsevast keelekeskkonnast ehk sisendkeelest sobivaid tiksuseid. Eri etappidel juhivad
lapse valikuid erinevad tegurid (Bittner jt 2003: xviii). Keele kui iseorganiseeruva siisteemi eri
moodulid ehk allsiisteemid moodustavad esialgu terviku ja lahknevad alles siis, kui kogu
siisteemi keerukus on saavutanud mingi Kriitilise taseme (Karpf 1991: 341). Omadused, nagu
reegliparasus (regularity), labipaistvus (transparency), markeeritus (markedness) ja sagedus
(frequency), maingivad muutemorfoloogia kui siisteemi arengus vaga olulist rolli.
Morfoloogiline areng jagatakse konstruktivistliku suunaga kasitlustes enamasti kolmeks
perioodiks. Esimesel, premorfoloogilisel perioodil ei ole eraldi grammatilised moodulid veel
vélja arenenud ning vormimoodustust juhivad lapsel tldkognitiivsed printsiibid (nt
memoreerimine) ja laps Opib sonakujud tervikuna, analiiiisimata iiksuste kaupa. Morfoloogilise
siisteemi omandamine algab protomorfoloogilisel perioodil, mil lapsed hakkavad looma
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analoogiaseoseid ning isegi esimesi reegleid. Sel perioodil ilmneb omandamises kdige rohkem
ileiildistusi ning individuaalseid erinevusi (Dressler jt 2002: 392). Omandamise algperioodil
iilekaalus olevate analiiisimata tiksuste hulk viheneb sel perioodil jark-jargult.
Protomorfoloogiline periood 16peb, kui muutemorfoloogia ja ka tuletuse allsiisteemid ehk
keelesiisteemi eri moodulid koost6od tegema hakkavad (Dressler, Karpf 1995: 3). On viidetud,
et protomorfoloogiline periood I5peb ja taiskasvanuparasele morfoloogiale iilemineku periood
algab, kui lapse morfoloogiline siisteem ldheneb nii kvalitatiivselt kui ka kvantitatiivselt
taiskasvanu tasemele (Dressler 1994: 91).

Tekib viitlus selle imber, kui suur on keeleomandamises memoreerimise ehk tervikuna
omandamise ja produktiivse reeglipohise omandamise roll. Suur hulk uuemaid késitlusi just
selle osakaalu madramisega tegelebki ning grammatika omandamise uuemad kasutuspdhised
késitlused vOib vastavalt sellele, kas Ildhtutakse reeglipdhisest vOi sarnasusepohisest
omandamismehhanismist, paigutada skaalale (vt Granlund jt 2019), mille {ihes otsas on puhtalt
generatiivsed ning teises otsas puhtalt sarnasuse ehk eksemplaripdhised ldhenemised (vt
Granlund jt 2019: 170). Nende jérgi asub skaala keskel kahetasandiline omandamismudel ning
pre- ja protomorfoloogiline kirjeldusmudel sellest keskmest ldhemal analoogiapdhistele
lahenemistele. Naiteks on kahetasandilise omandamismudeli (vt Marcus jt 1992; Pinker 1999)
puhul seletatud muutemorfoloogia omandamist kui protsessi, mis toimub kahel tasandil ja
olemuslikult erinevalt: reeglipiraselt muutuvate sdnade vormid omandatakse nii, et tiivele
lisatakse afiks vastavalt keeles olevale reeglile, ebareeglipdrased muutuvad sonad aga lihtsalt
memoreeritakse tervikuna, nii nagu omandatakse sdnavara. Vihem radikaalsed kahetasandilise
omandamise idee pooldajad arvavad, et on olemas mitu erinevat reegliparast muutmismalli (nt
Clahsen 2006). Vorgustikumudelist (Bybee 1995) vilja kasvanud eksemplaripShistes
keeleomandamiskisitlustes (vt nt Bod, Cochran 2007: 1; Bybee 2013) omistatakse
memoreerimisele tunduvalt suurem roll ja seda kogu keeleomandamise viltel. Bybee viitel
(2013: 51) et ole eksemplaripohised 1dhenemised kiill selgelt kognitiivsed, kuid eeldavad siiski,
nagu ka teised kasutuspohised uurimused, et keelelised struktuurid ehk vormid moodustatakse
nii, et kindlaid malle korratakse keelekasutuse kdigus. Seega, kogu keeleline kogemus
memoreeritakse kui mingite kindlate eksemplaride kogum ning keeleline kditumine ehk
iildistused on tuletatavad omavahel kdige sarnasemate eksemplaride pohjal ehk teisisonu:
sarnaste eksemplaride ehk nn eksemplaripilvede kodige kesksemate suundumuste/tendentside
pohjal. Seega tekivad grammatilised kategooriad ja keeleliksused memoreeritud
keelekogemusest ehk eksemplaridest, mis on keelekasutaja mélus kategoriseeritud iiksteisega
sarnasuse alusel (Bybee 2013: 52). Airmuslikumates eksemplaripdhistes kisitlustes (nt
Ambridge 2019) viidetakse, et keel omandataksegi ilma igasuguse reeglipdhisuseta ning ainult
memoreeritud eksemplaridele toetudes. Ambridge’i viitel on just rikka muutemorfoloogiaga
ja killustunud muuttiitipide ja -mallidega keelte kirjeldamine voimalik ainult eksemplaripShise
lahenemisega (Ambridge 2019).

Konstruktivistlik omandamiskdsitlus ei hdlma muidugi ainult muutemorfoloogia
omandamist, vaid ka teiste keeletasandite, sh fonoloogia omandamist. Niiteks on viga
sarnaselt eespool kirjeldatud pre- ja protomorfoloogilise ldhenemise pooldajatega ka Marilyn
Vihman kirjeldanud, kuidas laps omandab esimesed sonad (tervikuna, toetudes mélu tddle)
ning loob nende sonade pohjal fonoloogilised mallid. Alles hiljem oskab laps nende sonade
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segmente analiilisida ja hakkab sedakaudu fonoloogilist siisteemi omandama (vt Vihman 2017,
Vihman, Vihman 2011).

Ka lause tasandil on konstruktivistliku késitluse jargi keeleelementide omandamine
sarnane: esimeste tervikuna memoreeritud liksuste (morfosiintaktiliste mallide) pohjal saab
laps hakata looma ise uusi konstruktsioone (nt lisamise (alguses on anna siia, seejdrel anna
siia pliiats, anna siia auto vms) voi asendamise teel (nt lihme oue, hiljem lihme tuppa vms)
(vt Theakston jt 2002). Esimesed lausungid koosnevad enamasti iihest sOnast. Erinevalt
generativistidest, kes ldhtuvad ideest, et lapsed panevad laused kokku sonadest ehk tiikkidest,
jargides mingeid abstraktseid reegleid (vt nt Pinker 1999), ldhtuvad kasutuspdhise ldhenemise
pooldajad sellest, et lapsed omandavad korraga kogu suhtlusakti ja alles hiljem hakkavad sealt
sonapikkuseid tliksuseid eraldama (Tomasello 2003: 75). Tomasello viitel ongi esimesed
keelelise véljenduse tiiksused mitte sOnad, vaid pigem lausungid, millel on terviklik
kommunikatiivne eesmérk (Tomasello 2012: 73). Samuti koosneb Tomasello viitel laste
varane keel suuresti just tervikuna omandatud nn tiikkidest ehk konstruktsioonidest (Tomasello
2003).

Suuremate korpuste ja keeletehnoloogiliste lahenduste kéttesaadavuse tulemusel on ka
keeleomandamisuuringutes {itha rohkem kasutatud arvutimudeleid. Paljud arvutimudeleid
kasutanud uuringud on joudnud tulemusteni, mis osutavad mustrite pdhjal analoogia loomise
olulisusele ning arvutimudelitel pohinevates uuringuteski on véidetud, et laps voib keelt
omandada ka ilma eelteadmisteta ja ilma kaasasiindinud v&i n-0 sisse ehitatud reegleid
omamata ning keelesiisteem areneb sisendi toel aeglaselt ja laieneb jark-jargult (McCauley jt
2015; McClelland, Patterson 2002; Mirkovi¢ jt 2011).

Mainitud ldhenemised suudavad siiski kirjeldada laste péris varast keelelist arengut.
Laste keelekasutus areneb aga ka pérast kolmeaastaseks saamist ning on leitud, et
keeleomandamine on iiksjagu aega ndudev protsess, mis jitkub ka lapse koolieas. Néiteks on
Dittmar jt 2008 viitel vanematel kui kolmeaastastel saksa lastel raskusi transitiivsete lausete
moistmisega, Tamm jt (2015) jargi dpivad eesti lapsed kaudse kdneviisi vormi tdhendusest aru
saama alles 9-aastaselt ning kolmeaastaselt on eesti lapsed grammatiliste vormide tuumiku kiill
omandanud, kuid terve hulk vorme ilmub laste keelekasutusse siiski hoopis hiljem (Argus,
Bauer 2020). Uuringuid, mis vaatleksid keeleomandamist teismeeas, on seni aga viga vihe.

Keeleomandamise etapid. Keeleomandamine on jagatav kindlate tunnustega perioodideks voi
etappideks. Kuigi esimest keeleomandamise perioodi on nimetatud keele-eelseks, toimub
ometi juba sel perioodil (ehk lapse siinnist alates) keele omandamine. Keele-eelset arengut on
uuritud kiillalt palju ja uurimise iiheks eesmirgiks on teada saada, mis on kone nn eelkiijaks.
Teine eesmérk on seotud lapse kdne arendamisega: et laps radkima hakkaks, tuleb temaga
radkida ja seda kindlasti juba enne seda, kui laps ise rddkima hakkab. Laps eraldab konet
muudest helidest juba tunduvalt varem, kui ise rddkima hakkab. Imik reageerib juba varakult
muutustele artikulatsioonis, haéletoonis, ta eraldab konsonante vokaalidest (vt nt Marno 2015;
Hochmann jt 2011) ning ka eri vokaale, nt a-d, i-d ja u-st lausa siinnist saati (Kuhl 1979).
Arvatakse, et intonatsiooni eristab laps tunduvalt varem kui foneeme. Intonatsiooni (ka riitmi)
on peetudki esimesena tajutavaks kone parameetriks (Frota, Butler 2018, vt iilevaadet
vastavatest uuringutest Post, Payne 2017).
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Umbes 6—8niddalaselt hakkab nutu osakaal hailitsemises vihenema ja asemele tulevad
rahulolu- ja heameelehdilitsused (korinad-kudinad). Tavaliselt on need tagasiside tdiskasvanu
naeratusele voi konele. Perioodi on nimetatud koogamisperioodiks, aga ka protosilbi-
perioodiks. Perioodi tiilipilised konsonandid on kurgus moodustatud. Héélitsemise perioodi
algul on tegemist iiksikhéélikutega, mis laps siis hiljem tihendab héilikute jadaks. Véhehaaval
pikemad heameelehdilitsused taas lithenevad ja variatsioonid hédle kdrguses ja virvingus
ndrgenevad. Imik hakkab justkui proovima iiksikuid vokaale ja konsonante. (vt nt Ingram
1989)

Laps siirdub seega koogamisperioodist lalisemisperioodi. Lalisemisperioodil jatkub
hddlikute eristumine. Oluline vahe koogamise ja laisemise vahel ongi héélitsemise
funktsioonis: kui koogamise eesmirk on enamasti heaolu véljendamine, siis lalisemine on
esmajirjekorras hddlega miangimine. Lalisemise all mdeldakse méingulist hadlitsemist, millel
ei ole sisulist tdhendust. Laps laliseb tavaliselt esimese eluaasta teisel poolel. Lalisemine on
kui konsonandi-vokaali silbijada, milles igas silbis on konsonant. Silpide pikkus ja héélitsuste
kogupikkus sarnaneb juba tdiskasvanu koneiiksuste pikkusega, samuti on neil intonatsioon. Sel
perioodil laps otsekui kaardistab hdilikute esinemisala ja harjutab samas ka nende hailikute
moodustamise motoorset alust. Lapse repertuaaris on rikkalikult erinevaid hailikuid. On
véidetud, et lalisemisperioodi kdige olulisem omandatud oskus see, et laps tajub, et lause on
ithtse intonatsiooniga ja hédlitsuste jada. (Leiwo 1993)

Vahetult enne iihesonalistele viljenditele siirdumist esineb lapse kdnes juba kindlate
foneetiliste iiksuste kasutamist mingis kindlas kas méngulises vdi rituaalses situatsioonis.
Esimeste sonade pohjana kasutab laps sageli lalisemise kdigus selgeks harjutatud fonoloogilisi
malle (Vihmanil termin templates, vt Vihman 2019). Lapsed suhtlevad juba enne, kui esimesed
sonad ilmuvad, tavaliselt kasutatakse Zeste (osutamine, vt nt Goldin-Meadow, Alibali 2012),
zestidel vOib olla eri tiilipi pragmaatilisi eesmirke (deklaratiivseid, direktiivseid, tihelepanu
juhtimise eesmérke) (Iverson, Goldin-Meadow 2005).

Korduvate silpidega lalisemise perioodi jérel on iihesdonaliste viljendite periood,
lapse kones on sageli nii intonatsioonilt tdhenduslikke, kuid sisuliselt siiski tdhenduseta
sonalaadseid koneiiksusi. Monel lapsel kestab see periood kuid, monel moddub mérkamatult.
Nelsoni (1973) jérgi kutsutakse esimesena mainitud rithma kuuluvaid lapsi n-6 intonatsiooni-
lasteks. Tema tdhelepanekute jargi on need lapsed sotsiaalsemad ning suudavad paremini oma
konet tdiskasvanute sdnajadadega sobitada kui nn sona-lapsed, kes on keskendunud asjade
nimetamisele. On selge, et laps esimese eluaasta 10ppedes: 1) reageerib kinnitavale ja kiisivale
intonatsioonile, 2) tunneb kuuldud materjali hulgas &ra tihepikkused iiksused, 3) mdistab sdnu
ja fraase.

Esimesed sonad ilmuvad lapse keelde tavaliselt esimese slinnipdeva paiku ja suhteliselt
aeglaselt, kui aga laps on joudnud umbes 20-30 sdnani, toimub jérsk arenguhiipe ning uusi
sonu hakkab tekkima rohkesti ja seda lithikese aja jooksul. Esimesi sonu on uuritud palju,
liigitatud neid sdnaliikidesse ja proovitud leida laste vahel sarnasusi jne. Uldiselt on aga
uuemad tulemused {isna samasugused kui need, mis saadi juba 50 aastat tagasi. Eesti keele
sOnavara varase omandamise kohta on pdhjalikem uuring Astra Schultzilt (Schultz, Tulviste
2016).

Kui lapsed sonavara omandavad, teevad nad sonade tdhenduse kohta iile- ja
alaiildistusi. See tuleb O'Grady jt (2004) arvates sellest, et lapsed rakendavad esimeste sonade
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tdhenduste omandamisel kolme strateegiat: 1) tervikobjekti strateegia ehk uus sona tdhistab
tervet objekti; 2) kategooria ehk tiiiibistrateegia ehk uus sdna tdhistab mingit liiki objekte, mitte
ainult iiksikuid objekte; 3) pohitasandi oletus/strateegia ehk uus sdna tdhistab mingit liiki
objekte, mis sarnanevad mingi pdhilise tunnuse poolest.

Grammatika omandamine algab koos esimeste sonadega (keeltes, kus grammatikal on
oluline roll (vt nt Xantos jt 2011). Umbes kolmeaastaselt on laps omandanud grammatika
tuuma, st vormid ja kategooriad, mis on kdige sagedasemad (eesti keele kohta vt Argus 2008;
Argus, Bauer 2020). Samas kestab grammatika arenemine veel koolieaski ning harvemad
kategooriad voidakse omandada alles pérast 9-ndat eluaastat (evidentsiaalsuse kohta vt Tamm
jt 2015). Hilisema, nt teismeeas toimuva keeleomandamise kohta uurimusi aga napib ning selle
kohta, kuidas nditeks areneb siintaks kooliealistel lastel, ei ole kuigi palju teada.

4.2. Mitme keele omandamine

Sugugi mitte koik lapsed ei omanda ainult {iht keelt korraga. Samas on teise keele omandamine
uuringuvaldkonnana ikka veel suhteliselt uus. Huvi kaks- ja mitmekeelse omandamise vastu
on siiski jédrjest kasvanud. Kui varem peeti kakskeelset omandamist {iheks omandamise
erijuhuks, siis niilidseks on saanud see sama loomulikuks omandamiseks kui iikskeelne
keeleomandamine (Pearson 2009: 392) ning enam ei kahelda, et kdik lapsed on vdimelised
omandama teise keele (Chilla jt 2010). Nt Bialystoki (2007) jargi on 1997. aastast kuni 2005.
aastani kakskeelse omandamise kohta kirjutatud uurimuste arv kolmekordistunud.

Mitme keele omandamisega seotud méisted-terminid. Kakskeelsust on liigitatud eri alustelt.
Kakskeelsete liigitus voib olla isikupdhine, mis kirjeldab nt isiku oskustaset: nt aktiivne, kui
osatakse keelt kasutada (active); passiivne (passive/receptive), kui produktiivsed oskused
puuduvad, aga saadakse aru; tasakaalustatud (balanced), kui likski keel ei domineeri ja oskus
on enam-viahem vorreldav; Oppimiskonteksti pohine: kodukeel (home language), s.o
omandatud ja kasutusel kodus; parandkeel (heritage language), mida voidakse omandada
osaliselt vanema pdlvkonna kéest, kuid mille oskus on piiratud; sisseridndajate keel
(immigrant), kui tegemist on sisserdndajate kogukonna keelega; vihemuskeel (minority
language), st nn polisvihemuse keel, erinevalt sisserdndajate keelest (kasutusel on ka terminid
“autohtoonne/pdliskeel” (autochthonous/indigenous language); ja ajastusepdhine: varane
(early), hiline (late), simultaanne ehk samaaegne(simultaneous), suktsessiivne ehk
jérjestikune (successive).

Teise keele omandamine tihendab teise (vOi vOOr)keele omandamist nii loomulikus
keskkonnas (mitte klassiruumis) kui ka klassiruumis ja sisaldab nii kirjaliku kui suulise
keelevormi omandamist. (Dixon 2012: 9; Gass, Selinker 2008: 26) (vt ka osa 4 algus eespool).
Sihtkeel tihendab Opitavat/omandatavat keelt (vt Gass, Selinker 2008: 26).

Dominantkeel on defineeritud erinevalt (vt nt Treffers-Daller 2019), nt nii, et see on keel,
mida laps rohkem kuuleb (Mayr jt 2014), aga ka nii, et see on keel, milles laps ise on (mone
kindla moddiku e testi tulemuste pdhjal) tugevam (Unsworth 2015). Niiteks voib aga varasel
kakskeelsel lapsel olla kaks dominantkeelt (Foroodi Nejad, Paradis 2009).
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4.2.1. Kakskeelse omandamisega seotud teoreetilised lihenemised

Gass ja Selinker vdidavad 2008. aastal, et iihtset selget teise keele omandamise teooriat ei ole
vidlja kujunenud, kuid see on ainult aja kiisimus. 2020. aastal paistab siiski, et seda ei ole
juhtunud. Teise keele uurimused on sageli interdistsiplinaarsed ning ajendatud erinevatest
eesmirkidest. Kahe keele omandamist on vaadeldud nii nagu iikskeelset omandamistki viga
erinevate teoreetiliste 1dhenemiste vaatenurgast. Kui vorrelda esimese ja teise keele
omandamist, tdhendab see {iildjuhul erinevate omandamise situatsioonide (nt pere, kool)
vordlemist, sh Gppimist sisendi erineva hulgaga situatsioonides (McLaughlin 1981) ning eri
vanuses (sh nt mitu keelt korraga siinnist alates, jérjestikku jne) Sppimist.

Biheivioristide vaatepunktist on keel kditumine ning stiimuli-vastuse/reaktsiooni (S—R)
teooria jdrgi on teise keele omandamine otsekui struktuuride omandamine harjumuse
kujundamise kaudu (Powell jt 2016). Vaja on ainult keelekeskkonda ehk stiimulit, mida
keeledppija lihtsalt jérele kordab. McLaughini (1981) sdnul seletavad biheivioristid nii esimese
kui ka teise keele omandamist harjumuse kujundamisega (dpitud kditumine), generativistid aga
stinnipédrase n-6 sissechitatud keelevdoimega, mis voimaldab Oppida nii esimest kui ka teist
keelt, suhtluskeskse ldhenemise pooldajad arvavad, et nii esimese kui ka teise keele
omandamise aluseks on grupipdhised suhtluseesmérgid (neile on oluline kommunikatiivne e
pragmaatiline kompetentsus lisaks keelelisele kompetentsusele).

K1 ja K2 omandamise erinevustest kolme eri teoreetilise raamistiku vaatevinklist on
esitanud Nor ja Rashid (2018). Biheivioristide arvates on dppimine kéitumise jddv muutus, kus
oppijal ei ole vaba tahet, tema keelelise kditumise dikteerib véline keskkond (vt ka Ludescher
2010). Et keelt edukalt omandada, peavad vanemad ja dpetajad julgustama keeledppijat alati,
kui ta kiiitumine vastab oodatule. Uhel hetkel on niiviisi omandaja keele selgeks saanud ja tuleb
ise toime. Biheivioristid eristavad klassikalist ja operantset tingimist: klassikaline tingimine on
siis, kui Oppimine toimub mitte vabatahtlikult, neutraalsele stiimulile antakse tingimuslik
vastus. Kui nditeks vanemad tahavad lapsele kditumist dpetada, selgitavad nad lapsele, et iga
kord, kui midagi saadakse, 6eldakse “aitdh”. Nii Opivad lapsed ajaga, kuidas delda “aitdh” ka
siis, kui vanemad neile seda meelde ei tuleta, ja ka siis, kui situatsioon ise ei pruugi seda
véljendit tingida.

Operantne tingimine on see, kui eelistatud vastusevariant saab kaaskonelejate
heakskiidu. Niiteks klassiruumisituatsioonis, kus Opetaja pakub stiimuli (kiisimuse) ja kus
oodatud vastuse eest saab dpilane kiita. Opilane soovib saada positiivset tagasisidet ja nii on ta
motiveeritud. Vale vastus annab negatiivset tagasisidet ja positiivse ja negatiivse tagasiside
tasakaalustamine tagabki eduka dppimise (Nor ja Rashid 2018).

Keele silinnipdrasuse idee pooldajate arvates (iiks tuntumaid autoreid on Krashen) on
kaks viisi, kuidas omandada esimene ja teine keel: nt vdib keele omandada nii, nagu esimene
keel omandatakse, alateadlikult, nii et omandaja lihtsalt tunneb, kui miski ei ole péris nii nagu
oeldakse, voi tundub dige ja koneleja/Oppija on teadlik ainult sellest, et ta kasutab suhtluses
just seda keelt. Teine vdimalus on K2 omandada teadlikult. Oppija on reeglitest teadlik ning
suudab neist ka rddkida (vahel on kasutatud ka termineid “formaalne Oppimine” voi
“eksplitsiitne oppimine”) (Krashen 2013: 1). Krashen (1982) teeb vahet omandamisel ja
oppimisel (omandamine on implitsiitne, toimub mitteformaalses situatsioonis, dppimine on
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ekplitsiitne ja toimub formaalses situatsioonis). Esimesel juhul omandaja lihtsalt tunneb, kas
oeldu on korrektne voi mitte, Oppija teab aga ka reegleid. Krasheni viitel toimub omandamine
kindlas jdrjekorras, Oppimine aga lihtsamalt keerulisemale.

Krashen (1985) esitab viis keele omandamise ja Oppimise hiipoteesi: 1) loomuliku
jirjekorra hiipotees (7The Natural Order Hypothesis) — keele reeglid omandatakse
ootuspérases jarjekorras, véikesi erinevusi omandajate vahel kiill on, kuid erinevused ei ole
suured, lihtsad reeglid ei pruugi olla omandatud varem kui keerulised, dpetaja ei pruugi suuta
seda jarjekorda muuta, ta voib dpetada mingit lihtsat reeglit palju, drillida seda, kuid tulemusi
ei pruugi ikka olla enne, kui omandaja ise selleks valmis on; 2) omandamise/oppimise
hiipotees (7The Acquisition/Learning Theory) — dppijail on kaks erinevat viisi, kuidas K2 oskus
saavutada, omandamisega on tegemist siis, kui kdneleja kasutab keelt suhtlemiseks, dppimine
on siis, kui kdneleja teab midagi keele kohta (metalingvistiline teadmine); 3) seiramise
hiipotees (The Monitor Hypothesis) — Oppija teadvustab dpiprotsessi ja n-0 seirab voi jalgib
seda ise. Teadlikult omandatud keel (nt reeglid) on dppija jaoks olemas ainult selleks, et jalgida
vOi toimetada keelt (nt kui meile torkab pdhe mingi lause, siis me laseme selle justkui 14bi
mingi filtri, et kontrollida, kas kdik vormid ikka on diged jne), et edukalt seirata, peab a) reeglit
teadma, b) koneleja peab teadvustama, et lause vajab kontrolli, c) peab olema piisavalt aega, et
seirata, sest tavapirane vestlus ei jita selleks eriti aega, enamasti toimub tdielik seire ainult
erandjuhtudel, nt grammatikatesti tehes; 4) méistmise hiipotees (7he Comprehension
Hypothesis) — dppija omandab keele nii, et mdistab, mida talle 6eldakse, ehk votab vastu
sisendi, keelt omandatakse ka siis, kui sOnumis sisalduvad tiksikelemendid, nt sdnad,
muutetunnused, mida me veel el tunne, st et tuntud keelendite toel on vGimalik omandada ka
tundmatud; 5) afektiivfiltri hiipotees (The Affective Filter Hypothesis) — on olemas mingi
(mentaalne) filter vO1 takistus, mis ei lase kogu sisendil keelevoimesse (LADi ehk aju
vastavasse osasse) siseneda (kui see filter on n-6 madal, on voimalik keelt kergemini dppida
ehk kui dppija ei ole drevil, tal on suurem eneseusk, on ta vdimeline keelt paremini vastu
vOotma). Viimase hiipoteesi pohjal vididab Krashen, et Opetajal on suur roll, et muuta
opikeskkond nii vabaks ja vihe stressi tekitavaks kui vihegi voimalik. (Krashen 2013: 4)

Skutnabb-Kangas ja Toukomaa (1976) on piistitanud nn livepakuhiipoteesi (¢4reshold
level hypothesis), mille jargi on lapsed teist keelt voimelised omandama alles seejérel, kui nad
on esimeses keeles saavutanud mingi kindla arengutaseme (ainult siis on voimalik omandada
teine keel ilma, et nii esimene kui ka teine keel kannataks). Kui laps on keelelistes oskustes
joudnud jiargmisele arengutasemele mdlemas keeles, saab lapse kakskeelsusel olla vaimsele
arengule positiivne moju (kasutati moistet additive bilingualism).

Skutnabb-Kangas ja Toukomaa arendasid oma ldvepakuhiipoteesi vélja parast seda, kui
nad said teada, et soome lastel, kes olid kolinud Rootsi ja pidanud seal alustama kooliteed rootsi
keeles, olid koolis toimetulekuraskused ning nad ei saavutanud hdid opitulemusi kummaski
keeles, kusjuures need lapsed, kes kolisid Rootsi hiljem (pérast seda, kui nad olid soome keele
juba omandanud), said paremini hakkama. Nende avastuste pdhjal viitsid nad, et kui lapse

esimene keel ei ole piisavalt arenenud, ei ole teise keele jaoks olemas korralikku alust.
Toetudes neile tulemustele on Cummins (1984) sonastanud nn séltumatuse hiipoteesi

(interdependence hypothesis) ja viitnud, et teise keele oskus areneb justkui K1 arengu kohal.
Cummins eristas kahesugust keelelist oskust: igapdevastes suhtlussituatsioonides hakkama
saamine ja kognitiivne akadeemiline keeleoskus, mis on saavutatud siis, kui kdneleja suudab
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keelt kasutada mitte enam ainult kontekstisidusalt, vaid ka vabalt, sh kirjutades ja kasutades
keelt kui tajutodriista. Cummins véidab, et kui dppijad on sellele tasemele joudnud, suudavad
nad selle oskuse kanda K1-st K2 iile. Kui nad aga ei ole seda taset K1-s saavutavad, kannatab
nii ildine akadeemiline edukus kui ka K2. Seetottu soovitas Cummins anda iildiseid
Opisuuniseid esialgu emakeeles, kuni laps omandab keele kui akadeemilise vahendi
kasutamise.

Hiljem on Cumminsi keele kui akadeemilise vahendi kontseptsiooni kritiseeritud ja
vididetud, et see on defineeritud higusalt ning et kuivord on tildse klassiruumis kasutatava keele
puhul véimalik rddkida kontekstisidusast voi mitte sidusast keelekasutusest ning Opetajatel
tuleks klassiruumis keele dpetamisel ja Oppimisel just nimelt hoida konteksti mdistmist olulisel
kohal jne (vt nt Aukerman 2007). Igal juhul ei ole Jessica Balli sonul (Ball 2011) kumbagi
mainitud hiipoteesidest arvestataval empiirilisel andmestikul pohinevate uurimistulemustega
kinnitatud ega timber lilkatud. Moned viikesel valimil pohinevaid uuringuid leidub, kuid neid
on kritiseeritud metodoloogiliste puuduste tottu (vt S6hn 2005).

Suhtluskeskse lihenemise pooldajad seovad keeledppe edukuse suhtlusega (Nor ja
Rashid 2018). Ziglari (2008) jagab sotsiaalse suhtluse inter- ja intrapersonaalseks
(interpersonaalne suhtlus toimub siis, kui Oppijad suhtlevad omavahel nédost nékku,
intrapersonaalne siis, kui dppija suhtleb justkui sisemiselt iseendaga, piitides nt konstrueerida
tdhendusi). Gass ja Torres (2005) arvavad, et keeleline sisend koos suhtlusega tagavad nii keele
omandamise kui ka dppimise.

4.2.2. Mitmekeelse omandamisega seotud peamised uurimiskiisimused

Kakskeelse omandamise puhul on peamisi uurimiskiisimusi olnud ldbi aegade mitu.
Siinnipérasuse ja opitavuse diskussioon on lébinud vastavaid uurimusi nii nagu iikskeelse
omandamise késitlusteski. Crystal (2004) iitleb, et need silinnipdrased mehhanismid, mis
aitavad last esimest keelt omandada, aitavad ka teist ja jirgmisi keeli omandada. Tema arvates
on Chomsky vélja pakutud keelevéime (Language Acquisition Device ehk LAD) tegelikult nn
mitme keele voime (MAD ehk Multilingual Acquisition Device). See tdhendab, et siinniparased
faktorid on kakskeelse omandamise puhul sama olulised kui likskeelse puhul. Samas on
kakskeelsete laste selgelt silmapaistev soltuvus keelelise sisendi hulgast pannud generatiivse
ldhenemise pooldajaid keelevoime (vOi mitme keele vdime) olemust teoreetiliselt {imber
hindama ning rohutama ka keeleomandamise praktilisemaid kiilgi ehk rddkima sellest, et
vanemate pakutav keeleline tugi on omandamise juures oluline. Bruner (1983) on pakkunud
vilja moiste keeleomandamise tugisiisteem (LASS ehk Language Acquisition Support System),
millega rohutab vanemate pakutavat keelelise sisendi olulisust.

Palju on vaieldud selle iile, kas kakskeelsel lapsel on alguses iiks keelesiisteem mdlema
keele jaoks (sisaldab molema keele tiikikesi) vOi alustavad lapsed omandamisel kohe kahe
keele eraldi siisteemi iilesehitamist (Pearson 2009: 400). Varased uuringud (nt Leopold 1939)
esitasid idee iihest varasest keelesiisteemist, mis areneb ajapikku kaheks. Volterra ja Taeschner
(1978) on seda ideed edasi arendanud ja viitnud, et {ihe siisteemi hargnemine kaheks toimub
esmalt sOnavara ja alles hiljem grammatika tasandil. Fonoloogiatasandi kohta on viidetud
isegi, et lapsed hakkavad esialgu kahe keele vahel n-6 lahku 166ma vokaale ja alles seejérel
teise eluaasta teises pooles konsonante (Schnitzer, Krasinski 1994, 1996). Uuemates uuringutes
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on aga leitud, et lapsed eristavad keeli kohe algusest peale ja voivad arendada kohe vélja kaks
fonoloogilist, grammatilist ja leksikaalset siisteemi (Kovacs, Mehler 2009; Werker, Byers-
Heinlein 2008). Samas ei pruugi laps neid kaht siisteemi samas tempos vilja arendada (Hoff jt
2012: 2). Kahe eraldi keelesiisteemi omandamine ei eelda aga sugugi, et keeled teineteist ei
mdjuta. Hulk ja Miiller (2000) ongi viitnud, et kakskeelsete keeleline areng sarnaneb
iikskeelsete omaga ja kakskeelsed ei pruugi votta oma tugevamast keelest elemente
ndrgemasse, pigem piirdub nende arvates keeltevaheline mdju grammatika kindlate osadega ja
on marksa piiratum kui lihtsalt lilekanne (¢transfer) iihest keelest teise.

Neurolingvistilistest uurimustest (Shalinsky jt 2006; Perani jt 1998; Kim jt 1997) on
selgunud, et kakskeelse inimese ajus on keelega n-6 hoivatud alasid (cortical areas) rohkem
kui iikskeelse inimese ajus ning mingis vanuses vdivad kaks keelt paikneda ajus siiski
monevorra eri kohtades.

Paljud uuringud on keskendunud sellele, kas lapsed on paremad voi halvemad teise
(ja edasiste) keel(te) omandajad. Nii nagu tkskeelse, on ka kakskeelse omandamise
uuringutes palju tegeletud ka nn Kriitilise perioodi hiipoteesiga. Lennebergi (1967) viitel
kujundab keeleomandamist inimese bioloogiline seisund, mis areneb kahe-kolme esimese
eluaasta jooksul ning saavutab varases lapsepolves kiipsuse, hakates seejérel justkui sulguma
teismeea jooksul. Keelevoimed on kirjeldatavad mingite kindlate arenguetappidena, mis on
omakorda seotud bioloogilise kiipsusega ja motoorika arenguga. Lapse kasvades voime keelt
omandada viheneb ja edukas keeledpe ning ka afaasiatest taastumine on raskem. Hiljem on
saadud neid seisukohti kinnitavaid (Hakuta jt 2003 ) ja ka kahtluse alla seadvaid tulemusi
(Hahne, Friederici 2001). Mitmeski uuringus on vorreldud esimese keele varast ja teise keele
hilisemat omandamist nii lastel kui ka tiiskasvanutel ning on leitud omandamisprotsessis nii
sarnasusi kui ka erinevusi (vt lilevaateid Clahsen 1990; Freeman, Freeman 2001).

Vanemad lapsed ja tdiskasvanud dpivad alguses iildiselt kiiremini (Snow, Hoefnagel-
Hohle 1977, eesti keele kohta Argus, Makko 2020). Tidiskasvanutel ja suurematel lastel on
suurem verbaalne milumaht, mis vdimaldab neil pikemaid lauseid korraga meelde jitta
(Dempster 1985; Newport 1990; Schneider, Bjorklund 1998). Mones uuringus on leitud aga,
et hoolimata kiiremast stardist ei joua tdiskasvanud keeleomandamises péris sellisele tasemele
kui nooremalt alustanud (Hakuta jt 2003; Johnson, Newport, 1989). Snedeker jt (2012) titlevad
sOnavara ja grammatika omandamist vaatlevas uuringus, et vanemad lapsed 0ppisid kiiremini
kui nooremad ehk koolieelikud. Samas oli suur vahe nende laste sonavara vahel, kes alustasid
keeleomandamist vanuses 2;5-3;9, ja nende vahel, kes alustasid hiljem, vanuses 3;10 kuni 5;6.
Hiljem alustanud omandajate puhul ei olnud sdnavara omandamise etapid niimoodi selgelt
eristatavad nagu nooremate puhul, st et erinevalt noorematest ilmusid neil tegusonad varakult,
nimisdnad ei domineerinud tihelgi omandamise etapil. Kdige huvitavam oli vast see, et see ei
soltunud {tldse laste esimesest keelest ehk siis iilekannet esimesest keelest teise ei olnud
(Snedeker jt 2012: 42). Pohjuseks oletavad autorid seda, et viieaastastel on suurem
metalingvistiline teadlikkus, mis aitab neil leida keelte vahel tolkevasteid ehk katta uue keele
vahenditega juba omandatud keele sonu ja sedakaudu kognitiivseid kontseptsioone.

McLaughlini (1978) viitel ei ole esimesest keelest iilekannet teise, kui laps suhtleb
omavanuste sihtkeelekonelejatega, kui lapse keelekeskkonnas on sihtkeelekdnelejaid lapsi,
opib laps eri keelte rolle selgemini eristama. McLaughlin (1978: 117) arutleb veel selle iile, et
laps kasutab esimese keele oskuseid ka teise keele omandamisel, kuid ainult vihesel méaral ja
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lihtsal tasemel (vt ka Ervin-Tripp 1974). Teist oletust nimetab McLaughlin nn kokkuvotte
hiipoteesiks (recapitulation hypothesis), mis lahtiseletatult tihendab seda, et kui laps 0pib teist
keelt, kasutab ta sama protsessi, mida kasutavad seda keelt esimese keelena omandajad.
McLaughlini véitel on uurimusi, mis seda hiipoteesi toetavad (nt Milon 1974; Ravem 1968;
1974). Samas toob McLaughlin ka vilja, et sellele oletusele on vastuargumente (nt Wode
1976), ja on 6eldud, et lapsed kasutavad esimese keele struktuure juhuslikult, et saada hakkama
teise keele keerukamate struktuuridega (McLaughlin 1978: 117). Teisisonu voib laps kasutada
esimese keele struktuure siis, kui ta on vastakuti teise keele keerukusega (Gass, Selinker 2008:
143).

Igal juhul on hulk keele eri tasandeid vaatlevaid uuringuid, mille jargi on siinnipéraste
ja varaste kakskeelsete keeleomandamine hilisemas eas omandamisest erinev (siintaksi kohta
vt Dussias 2001, fonoloogia kohta Zampini, Green 2001, semantika kohta Weber-Fox ja
Neville 1996).

Uuringuis, mis on vaadelnud {ildist keeleomandamisvdimet eri vanuses, on saadud
huvitavaid tulemusi selle kohta, kas keelt (kitsamalt véljamdeldud grammatikareeglit) on
kergem omandada varases eas vOi tdiskasvanuna (vt nt Ferman 2017; Ferman, Karni 2010;
2014). On selgunud, et tdiskasvanud on monevdrra paremad dppijad. Fermani katsest ilmnenud
tulemuste erinevus Oppijate vanuse 10ikes (Ferman 2017) viitab dppija eaga seotud teguritele
(nt tagasiside), mida on keeleomandamisuuringutes samuti oluliseks peetud. Varasemas
lingvistikakirjanduses levinud arvamuse jargi on just lapseeas keele dppimine kergem kui
taiskasvanueas (nt kriitilise perioodi idee, vt Lenneberg 1967, iilevaadet neist ideedest vt
Singleton, Ryan 2004). Kriitilise perioodi ideed on aga korduvalt nii timber likkatud kui ka
iimber motestatud. On leitud, et oluline on hoopis keelelise sisendi hulk ja kvaliteet, dppimise-
harjutamise kestus ja mitte niivord mingid vanuselised piirangud (Johnson, Newport 1989;
DeKeyser 1997). Niiteks Singletoni ja Ryani (2004) arvates kestab keeleomandamine ka veel
tdiskasvanueas.

Lisaks on leitud, et iihe keele hea oskamine toetab teise keele omandamist (Revised
Hierarchical Model) (Kroll, Stewart 1994). Seega tuleb toetada kakskeelse lapse esimest keelt
samuti, juhul kui koolis on teine keel.

Neljas oluline uurimiskiisimus on mitmekeelse omandamise uuringutes olnud see, kas

iikskeelsete ja kakskeelsete laste keeleomandamine on millegi poolest erinev (voi on
kakskeelsete keeleline vdi kognitiivne areng likskeelsete omast maas).

Varasemad uurimused olid tihti  poliitiliselt  kallutatud voi  {ldisema
immigratsioonivastase suhtumisega: iliks- ja kakskeelsete vOrdluses olid kakskeelsed lapsed
enamasti immigrantide lapsed, kes tulid koolis toime iikskeelsetest kehvemini. Hiljem, kui
uurimustes sotsiaalmajanduslikud tegurid korvale jdeti (ehk katsetes teadlikult neid tegureid
kontrolliti), ei olnud tulemused enam sugugi kakskeelsete kahjuks (vt ka Oller, Eilers 2002).
Ka Eesti kontekstis voib Mati Hindi 1987. aasta kirjutist, kus ta vditis, et kakskeelsus on
kahjulik (Hint 1987) pidada poliitiliselt mojutatuks. Tegemist oli venestamissituatsioonis
kirjutatud artikliga, millel ei olnud mingitki empiirilist materjali pdhjaks.

Kakskeelsed lapsed ldbivad iikskeelsetega vorreldes samad arenguetapid hoolimata
sellest, mis keeli nad tdpsemalt omandavad (nt lalisemisprioodi kohta vt Oller jt 1997; esimeste
sonade kohta Pearson jt 1993; Petitto jt 2001; varase siintaksi kohta vt iilevaateid de Houwer
1995; Genesee jt 2004). Varased kakskeelsed on leksika ja grammatika omandamisel sarnased
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iikskeelsetega (Conboy, Thal 2006; Parra jt 2011). Houweri jargi (2012) soltub nii {liks- kui ka
kakskeelsete laste keeleline areng eelkdige keelest, mida nad omandavad, ning nii iiks- kui ka
kakskeelsed teevad vigu, kasutavad nt sdnu ebatraditsioonilises tihenduses jne. Uldised
sarnasused iiks- ja kakskeelsete omandamisprotsessis puudutavad olulisi arenguetappe, mida
keeleomandamises ldbitakse, ja iildist omandamise kronoloogiat. Seega, siisteemseid erinevusi
mingite keeleelementide omandamise vanuses normaalselt arenenud varaste iiks- ja
kakskeelsete vahel ei ole. Nii {liks- kui ka kakskeelsed lapsed iitlevad oma esimesed sonad
esimese eluaasta 10pus, neil on sarnase suurusega sdnavara ja fonoloogilised oskused, kui
kakskeelsete puhul voetakse arvesse lapse kaht keelt (Fabiano-Smith, Barlow 2010; Hoff jt
2012). Samuti on leitud, et nii liks- kui ka kakskeelsed lapsed suudavad samas vanuses hakata
kasutama sidusat teksti (nt Paradis, Kirova 2014).

Snedeker jt (ilmumas) on leidnud, et 1) koolieelikud hakkavad mingil hetkel kiiremini
omandama ajasdnu ja see lubab oletada, et lapsel on mingid takistused (vdimalik, et ebapiisav
kognitiivne areng), et ta varem neid ei omanda (vt Snedeker jt, ilmumas); 2) kui tingimused on
samad, dpivad vanemad lapsed kiiremini kui nooremad; 3) kui mitte arvestada ajasdnu, on eri
vanuses teise keele omandajate leksikaalne areng iihesugune ning sarnaneb esimese keele
omandajate arenguga; 4) kdigi eelkooliealiste laste leksikaalne ja grammatiline areng oli
samamoodi seotud (nt sama lause keskmine pikkus) ja sarnanes tiiiipilise esimese keele
omandamisega.

Snedekeri jt (2012) andmetel on varased kakskeelsed (vanuses 2;5-3;9 teise keele
juurde saanud) sOnavara omandamisel sarnased iikskeelsetega (Snedeker jt 2012: 42), see ei
kehti aga ajasdnade omandamise kohta. Ka iildisemalt oli koolieelikute puhul varaste
iikskeelsete ja kakskeelsete sOnavara ja grammatika omandamine sarnane.

Kas esimese ja teise keele omandajad teevad sarnaseid vigu?
On leitud, et alla kuueaastased lapsed ei tee sonajérjevigu (ka mitte keerukamate reeglite puhul)

(Haznedar 2003; Hulk, Cornips 2006; Rothweiler 2006). Samas teevad alla
kuueaastased vigu, mis on sarnased tdiskasvanud keeledppija vigadega, nt verbi
muutevormide, soo mirkimise vigu, asesonadest kliitikute kasutamise vigu (Granfeldt jt 2007;
Haznedar 2003; Hulk, Cornips 2006; Meisel 2009). Meiseli (2018) viitel on nt prantsuse keele
kliitikute kasutuse vead sarnased tiiskasvanust keeledppija omadega ja erinevad esimese keele
omandaja vigadest, samas aga vdidavad Granfeldt jt (2007), et samad vead vdivad olla
iseloomulikud ka simultaansetele kakskeelsetele. Oppimine sdltub paljuski keskkonnast, kus
Opitakse, ja ongi leitud, et nt lapsed, kes omandavad teise keele sOpradega mingides, ei 14bi
samu etappe nagu esimese keele omandajad (nt ithesonaliste véljendite periood, telegraafiline
kone jne) (vt Fillmore 1976).

Kas esimese keele areng mojutab teisena omandatud keelt?

Eri kirjutistes on rohutatud, et oluline on jétkata lapsega esimese keele kdnelemist ka siis, kui
tihiskond radgib teist keelt, st et K1 sisend ei tohiks muutuda vdiksemaks. Kui mitmekeelset
keskkonda vairtustatakse ja molemat keelt toetatakse, saavad kakskeelsed lapsed 10-aastaselt
koolis sama hésti hakkama kui likskeelsed (Gathercole, Thomas 2009). Hulk uurimusi, kus on
vaadeldud eelkooliealiste laste keelelist arengut ja kirjaoskuse arengut, iitleb, et mitmekeelsed
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oppekavad ja ldhenemised, mis toetavad K1 arengut, annavad lastele olulised eelised (Barnett
jt2007; Paez jt 2007; Tabors jt 2003).

Kas mitmekeelsete laste areng voib olla iikskeelsete omast kiirem voi aeglasem?

Paljud uuringud on nédidanud, et kakskeelsed lapsed 1dbivad samad arenguetapid (st saavutavad
samad keelelised oskused) iildjoontes samas vanuses nagu iikskeelsedki (Petitto jt 2001;
Paradis, Genesee 1996). Selliseid tulemusi on ndidanud leksikaalsete oskuste uurimused
(Pearson jt 1993; Hoff jt 2012), grammatika (nt Paradis, Genesee 1996; De Houwer 2005;
Genesee, Nicoladis 2007; Paradis 2009) ja fonoloogia arenemise uuringud (Fabiano-Smith,
Barlow 2010).

Hofft jt 2012 jérgi leidub vastukdivaid uurimistulemusi, millest ei ole péris selge, kas
kakskeelsed lapsed arenevad iikskeelsetega sarnaselt igas omandatavas keeles voi mitte.
Monede uuringute jargi jduavad kakskeelsed iikskeelsetega samasse arenguetappi samal ajal ja
teiste uuringute jérgi jalle on kakskeelsete tulemused tikskeelsetest madalamad, kui hinnatakse
ainult iiht nende keelt.

Igal juhul on leitud, et lapsed, kes saavad kahe keele sisendit (kvaliteetset ja rohket
sisendit) enne kolmeaastaseks saamist, on fonoloogilises teadlikkuses ja lugemises ees neist,
kes hakkavad teise keele sisendit saama hiljem (Kovelman jt 2008).

4.2.3. Mitmekeelsete laste keeleomandamine keele eri tasandite kaupa

Sénavara. Uldiselt on péris palju uurimusi, mis viidavad, et kakskeelsete laste sdnavara vdib
olla teises keeles vdiksem kui esimeses. Niiteks on saadud tulemuseks, et kakskeelsete laste
sOnavara on vidiksem iikskeelsete omast nii moistmisiilesannetes (comprehension task)
(Bialystok jt 2010; Verhoeven jt 2011) kui ka loomisiilesannetes (production task) (Uccelli,
Paez 2007) ning voib sarnaneda isegi keelepuudega laste sOnavaraga (Luniewska jt 2016: 147).
Mones uurimuses on isegi leitud, et kakskeelsete laste K2 sOnavara sarnaneb iikskeelsete
spetsiifilise kdnearengupuudega laste sOnavaraga samas eas (Verhoeven jt 2011).

Ka moned immigrantide taustaga kakskeelsete laste K1 sonavara uuringud on saanud
tulemuseks, et kakskeelsete laste sdnavara on viiksem kui iikskeelsetel (nt Pearson jt 1997,
Uccelli, Paez 2007). Samas ei ole kdrge sotsiaal-majandusliku staatusega kakskeelsete perede
kohta palju uuringuid, kuid see, mis olemas, nditab, et algklassides voivad kakskeelsed olla
iikskeelsetega vorreldes sama head sGnavara omandajad (Umbel jt 1992). Teisteski uurimustes
on leitud, et kakskeelsete laste K1 sdnavara ei ole vidiksem kui likskeelsetel ei moistmis- ega
ka loomisiilesannetes (Umbel, Oller 1994; Winsler jt 1999; Leseman 2010; Thordardottir jt
2006). Samas tuleb nt Ewa Hamani viitel suhtuda koigisse neisse tulemustesse teatava
ettevaatusega, sest neis uuringuis lihtsalt vorreldi kakskeelsete kahe keele sonavara ega
kasutatud vordluseks sama vanade iikskeelsete laste vastava keele tulemusi (Haman jt 2017:
3).

Sonavara suurust voib modta eri metoodikaga. Enamasti on lihtsalt eri lekseemid loetud
kokku iihes keeles ja teises keeles. Uuemates uuringutes on aga siiski kasutatud ka teisi
vahendeid, on niiteks moddetud koondsdonavara (mdlema keele sonavara kokku), aga ka
kontseptuaalset sOnavara (conceptually-scored vocabulary measures). Just viimane sobib
modtmiseks vididetavalt kdige paremini, sest vastajale antakse voimalus leida mdistele vaste
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kas iihes voOi teises keeles vdoi molemas (nt Mancilla-Martinez, Leasux 2010). Seda
modotmisvahendit on seni siiski kasutatud ainult koolieelikute sonavara hindamiseks. Naiteks
on vididetud, et mitmekeelsetel lastel on kergem kui iikskeelsetel uusi sonu omandada ning
lisaks on neil kergem omandada siinoniiiime ehk uusi sdnu nende mdistete katmiseks, mille
jaoks neil juba on sdna olemas (Yoshida 2008; aga vt ka Mervis jt 1994).

Huvitavamaid tulemusi pakuvad uuringud, kus pole tegeletud mitte pelgalt sonade
kokkulugemisega, vaid on vaadeldud pdhjuseid, miks voib iihes voi teises keeles sOnavara
viiksem olla. Uldiselt m&jutab sdnavara omandamist dominantkeel (ehk siis selles keeles, mida
laps rohkem kuuleb, on tal rohkem sdnu). Samas on see erinevus suurem ekspressiivses
sOnavaras ja mitte retseptiivses, ehk siis sonade moistmine ei sdltu nii palju keelelise sisendi
hulgast kui just sonade kones kasutamine (Altman jt 2018: 12).

On leitud, et kakskeelsete laste sdnavara suurus on viga tihedalt seotud mdlemas keeles
saadava sisendiga ning eriti tugev on seos just sonakasutusiilesannete tulemustega. (Pearson jt
1997; Vermeer 2001; Patterson 2002; Thordardottir 2011; Hoff jt 2012; Hoff, Core 2013).
Pearson jt (1997) on leidnud, et kui laps saab iihes keeles vihem sisendit kui 20% kogu péeva
keelelisest sisendist, ei taha ta sageli selles keeles radkida. Hoff jt (2012) on viitnud, et 20%
ongi absoluutne miinimum, et tildse oleks vdoimalik dppida keelt kasutama.

Samas on leitud, et ka suurema sisendi puhul ei pruugi kahe keele sdnavara olla vordne.
Niiteks 16-kuuste inglise ja hispaania keelt omandavate laste teise keele sdnavara mdistmine
ei olnud tikskeelsetega samal tasemel isegi siis, kui nad said 80% ulatuses selle keele sisendit
(De Anda jt 2015). Hoff jt 2012 iitlevad véga kindlalt, et kakskeelsed ei arene iikskeelsetega
sama kiiresti ning sdnavara ja grammatika arengu kiirus on tugevalt seotud sisendi hulgaga.
Kakskeelsete arengu tulemused jdid nende uuringus iikskeelsete omadest maha keskmiselt 10—
22%. Vanuses moddetuna oli iiks- ja kakskeelsete sonavara mahu vahe kolm kuud (1;10-2;1).
Samas oli vahe viiksem, kui vaadeldi laste dominantkeelt. Seega ei erine kakskeelsed
iikskeelsetest dominantkeele omandamisel kuigivord, kiill aga erinevad mitte-dominantkeele
omandamisel.

Poola-inglise ja kolmanda keele omandajate ehk kolmkeelsete lastega tehtud uurimuses
(Mieszkowska jt 2017), kus koigil mitmekeelsetel lastel oli ihiskonnakeel inglise, K2 poola
keel ning kolmkeelsetel lisandus veel kolmas keel, leiti, et kakskeelsete laste poola keele
sOnavara ei erinenud iikskeelsete omast, kuid kolmkeelsete laste poola keele sdonavara oli
margatavalt viiksem (avaldus tugev seos sisendi hulga ja sOnavara suuruse vahel). Selgus, et
ithiskonnakeel n-0 hoolitseb enda eest ise ja selles ei olnud iiks- ja mitmekeelsetel lastel
erinevusi. Seega vajab kodune keel enam toetust (eriti siis, kui koduseid keeli on kaks)
(Mieszkowska jt 2017).

Hwang jt (2019) on leidnud, et teise ja neljanda klassi kakskeelsete Opilaste (dppekeel
oli inglise keel) kontseptuaalne sonavara oli seotud inglise keele edasise oskuse ja loetu
moistmisega. Inglise keele omandamist ja loetu mdistmist mojutas seejuures just ekspressiivne
(ehk produktiivne), mitte retseptiivne sOnavara. Mida suurem oli lapse ekspressiivne
kontseptuaalne sOnavara (moistete n-0 katmine mis tahes keeles), seda paremini ta loetut
maistis. (Hwang jt 2019: 15)

Kokkuvotlikult ilmneb uurimustest, et K1 sonavara kohta saadud tulemused on
vastakad, kuid K2 sOnavara paistab olevat kakskeelsetel lastel vdiksem kui iikskeelsetel
(Haman jt 2017: 3). Sonavara omandamine soltub kakskeelsetel viga tugevalt sisendi hulgast:
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neil lastel, kes said rohkem sisendit, oli ka suurem sdnavara (Hoff jt 2012; De Anda jt 2015)
ja sotsiaal-majanduslikest teguritest (nt on immigrantide laste tulemused halvemad kui korge
SESiga perede laste tulemused).

Grammatika. Sarnaselt sonavaraga nditavad Senised uuringud iisna erinevaid tulemusi. On
leitud naiteks, et mingite kindlate struktuuride omandamisel K2-s (nt finiitsed verbivormid, vt
Paradis, Genesee 1996) on kaks- ja iikskeelsed vordsed, eriti siis, kui K2 on laste dominantkeel
(vt nt ka De Houwer 2005; Conboy, Thal 2006; Genesee, Nicoladis 2007; Parra jt 2011). Siiski
on paljudes uuringutes véidetud, et iikskeelsed on K2 grammatikatestides kakskeelsetest ees
(ajavormide kohta vt nt Hoff jt 2012). Vahe tundub olema viiksem just mdistmisiilesannetes
ja suurem loomisiilesannetes (Verhoeven jt 2011; Chondrogianni, Marinis 2011). Paljud
kakskeelsete vead paistavad olevat aga nn arengulised vead ehk sellised, mida teevad tegelikult
ka ikskeelsed (vt iilevaadet Paradis 2009). Uldiselt niitavad tulemused, et K1
grammatikaiilesannete madalamad tulemused on pdhjustatud K2 kui néditeks tihiskonna keele
dominantsusest (vt Rothman 2007; Gathercole, Thomas 2009; Benmamoun jt 2013; Scontras
jt 2015; Hoff jt 2017). Uldiselt leiavad paljud uurijad, et kakskeelsetel lastel on arengule
omaseid vigu morfosiintaksis ja seda mitte-dominantses keeles, olgu see siis K1 voi K2. Vahe
iks- ja kakskeelsete tulemuste vahel soltub aga igal juhul sisendi tiiiibist ja hulgast (Haman jt
2017: 4).

Samas, uurimuses, kus vaadeldi kakskeelsete laste andmeid kombineerituna, st
sOnavara ja grammatika arengut paralleelselt, leiti siiski, et kakskeelsetel on iikskeelsetega
vorreldes samavéérsed tulemused (Thordardottir jt 2006).

Fonoloogia. Viidetavalt erineb kakskeelsete laste keeleline areng iikskeelsete omast peamiselt
kolme tunnuse poolest: hilisem fonoloogia areng, kiirendus ja iilekanne. Kakskeelsed voivad
omandada mingeid malle hiljem kui tikskeelsed (nt vokaalid, vt Kehoe 2002; konsonandid, vt
Goldstein ja Washington 2001; prosoodia, vt Lle6é 2002). Teiseks vdivad lapsed omandada
mingid mallid varem kui tikskeelsed. Néiteks omandasid poola-inglise ja kdmri-inglise lapsed
inglise keele keerukad konsonandiiihendid kiiremini kui iikskeelsed sama vanad lapsed, ilmselt
seetdttu, et nende K1-s on seda tiilipi keerukaid kaashdilikuiihendeid palju (Mayr jt 2014;
Tamburelli jt 2015). Kolmandaks, kakskeelsete laste kdnes v3ib olla fonoloogilist iilekannet,
st et nad kasutavad iihe keele hadlduses teise keele jooni. See vdib puudutada fonoloogilisi
malle (Paradis 2001) ja segmenteerimist (Fabiano-Smith, Barlow 2010; Barlow 2014) ning
voib olla kahesuunaline, st K1-st K2-sse voi K2-st K1-sse (Fabiano-Smith, Barlow 2010;
Fabiano-Smith, Goldstein 2010). Kui kakskeelsetel lastel ei ole iildiselt vdiksem fonoloogiline
pagas kui iikskeelsetel, kipuvad nad ikkagi segama kahe keele fonoloogiat (Fabiano-Smith,
Barlow 2010).

Ka fonoloogia puhul on leitud, et kdige tdhtsam roll on keele omandamisel sisendi
hulgal. Paljudes uuringutes on vélja toodud, et lapsed, kes alustavad K2 omandamist varem ja
on seega saanud kumulatiivselt rohkem sisendit, suudavad hdidldada emakeelse konelejaga
sarnasemalt kui need lapsed, kes alustasid K2 omandamist hiljem (Asher, Garcia 1969; Snow,
Hoefnagel-Hohle 1977; Flege, Fletcher 1992; Flege 1995; Aoyama jt 2008).
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Diskursus/tekst. Tavaliselt moddetakse tekstiloomeoskust narratiivitestidega. Teksti- ehk
narratiivipohiseid uurimusi ei ole aga kuigi palju ja olemasolevate tulemused on mdonevorra
erinevad. Vorreldes K1 narratiivide struktuuri iiks- ja kakskeelsetel lastel on nditeks soome-
rootsi kakskeelset tulemused vorreldes soome likskeelsete tulemustega tihesugused (Kunnari jt
2016). Teisalt on jélle leitud, et vene-norra K1 tulemused olid madalamad kui vene likskeelsete
laste K1 tulemused (Rodina 2016).

Sarnaselt teise keele tasanditega on ka tekstitasandi puhul leitud seoseid sisendi hulga
ja narratiivitestide tulemuste vahel. Samas ei ole seosed péris lihtsad ja iiksiihesed. On
uuringuid, kus on véidetud, et keelelise sisendi hulk ei pruugi jutustamisoskust mojutada.
Naiteks enamik uuringuid, kus on vdrreldud kakskeelsete laste K1 ja K2 jutustamisoskust,
véidab, et jutustuste struktuur on molemas keeles pea sama ja kahe keele sidususe saavutamise
vahendid on omavahel seotud (Munoz jt 2003; Fiestas, Pena 2004; Uccelli, Paez 2007;
Gagarina 2016; Kunnari jt 2016). See tdhendab, et lapsed loovad vordselt sidusaid jutustusi
modlemas keeles, isegi kui lapse sdnavara vdi grammatika on tihes keeles ndorgem (Gagarina
2016). Mdlemas keeles iihevorra sidusa teksti loomise taga voivad olla tildisemad, st mitte nii
keelespetsiifilised kognitiivsed voimed (Gagarina 2016; Gagarina jt 2016).

Siiski on leitud, et jutustuste struktuur v3ib olla K1-s parem kui K2-s (Kapalkova jt
2016; Roch jt 2016). Niiteks voib K1 (vene) jutustustes vene-norra kakskeelsetel lastel
jutustuse struktuur sdltuda K1 sisendist (nt Rodina 2016). Samuti on leitud (Gagarina 2016),
et K1 ja K2 jutustuste struktuur voib soltuda sellest, kui mitu aastat on mingis keeles
kooliharidust saadud. Mingis vanuses, st parast mitut aastat kooliharidust muutusid laste
jutustused K2-s marksa sidusamaks kui K1-s. Seega on narratiiviloome oskus seotud mitte
niivord iihe keele kuivord haridusega (koolis dpetatakse jutustusi looma). Uldiselt niitavadki
uurimused, et vanemad Kkakskeelsed lapsed oskavad paremini jutustada kui
nooremad (Bohnacker 2016; Mavi s jt 2016). See voib olla pohjustatud lisaks haridusele
iildisest kognitiivsest kiipsusest ja ka keelelise sisendi kumulatiivselt suuremast hulgast
(Haman jt 2017: 5).

Haman jt (2017: 1) jargi on uurimustes, mis keskenduvad kakskeelsete laste kone
arengule, tulemuseks see, et kakskeelsed jadvad arengus iikskeelsetest maha paris mitmes
keelevaldkonnas ja on arengult sageli sarnased likskeelsete SLI lastega (vt ka Kohnert jt 2009;
Ebert, Kohnert 2016; Umbel, Oller 1994; Winsler jt 1999; Fabiano-Smith, Barlow 2010).
Hamani jt (2017) enda uurimuses poola-inglise kakskeelsete ja poola iikskeelsete laste kohta
selgus, et kakskeelsete laste poola keele oskus jaib ilikskeelsete sama vanade laste omast maha
péris mitme néitaja poolest: suured erinevused olid ekspressiivses (productive) sonavaras ja
grammatikas ning ka fonoloogiatilesandes (Haman jt 2017: 15). Viike erinevus oli ka sdnavara
ja grammatika moistmises (comprehension). Narratiiviloome oskuses aga erinevust ei olnud.
Seejuures tddesid autorid aga, et K1 sisendi suurem hulk aitab vahet iikskeelsetega vidhendada
(kuid ei vdhenda seda tdiesti) (Haman jt 2017).

Seega on iiks- ja kakskeelsete laste keelelises arengus erinevusi ja uuringud niitavad,
et molemal juhul kulgeb areng erinevalt ning iikskeelsetele mdeldud norme ei tohiks rakendada
kakskeelsete arengu hindamiseks (Gathercole 2013; Armon-Lotem jt 2015). Mone uuringu
jérgi jouab kakskeelsete laste grammatiline areng iikskeelsetega samale tasemele 9—10 aasta
vanuselt (Hoff, Core 2013). Samas on ka véidetud, et varased kakskeelsed saavutavad tavaliselt
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dominantkeeles iikskeelsetega vorreldava keelelise arengu nii slintaksis, semantikas, sonavaras
alles tiiskasvanueas (Krashen jt 1982; Kupisch 2012; Portocarrero jt 2007).

4.2.4. Keelelise sisendi moju

Uldjuhul kuuleb kakskeelne laps iiht keelt rohkem kui teist ning see keel, mida laps rohkem
kuuleb, on enamasti rohkem arenenud (Hoff jt 2012; Pearson jt 1997; Bridges, Hoff 2013).
On leitud ka seda, et selleks, et keelt mdista, on vaja vihem sisendit kui selleks, et seda keelt
riddkida (Thorndardottir 2011).

Sageli hakkavad vanemad siis, kui laps kooli 1dheb, rddkima ka omavahel iihiskonna
keelt (mis ei ole kodukeel) ja seetdttu muutub néiteks paljudel USA kakskeelsetel inglise keel
dominantseks (Gathercole, Thomas 2009; Kohnert 2002). Seepérast jadvad need lapsed, kelle
molemad vanemad rddgivad vihemuskeelt, suurema tdendosusega kakskeelseteks (De Houwer
2007; Hakuta, d’Andrea 1992). Mdnes uuringus on leitud ka, et vanemad radgivad tiidrukutega
meelsamini vihemuskeelt ja seetdttu séilitavad tiidrukud kakskeelsuse sagedamini kui poisid
(Hammer jt 2011; Portes, Hao 2002).

Sisendi kvaliteet on samuti oluline ning on leitud, et on omadusi, mis mdjuvad
keeleomandamisele eriti histi, nt rikas sOnavara, lauseehitus, kontekstisidusa keelekasutuse
védiksem hulk (rohkem vestlust abstraktsematel teemadel) (vt Hoff 2006; Huttenlocher jt 2010;
Rowe 2012).

On selgunud, et kui laps kuuleb sama keelt kahelt eri inimeselt, toetab see omandamist
rohkem kui {ihelt inimeselt vorreldavas koguses keelelise sisendi saamine (Place, Hoff 2011;
Jia jt 2002). PShjus voib olla selles, et kahelt eri inimeselt saadud keeleline sisend on
kokkuvottes erinevam, rikkalikum.

Koodivahetuse mdju kahe keele omandamisele ei ole iiheselt selge. Uhes uuringus on
leitud, et kui vanema kdne sisaldas koodivahetust, mojus see sdnavara arengule (lapse vanuses
1;6 aastat) parssivalt (Byers-Heinlein 2013), teistes uuringutes sarnast tendentsi aga ei leitud
(Place, Hoff 2011).

Veel on viidetud, et kui vanemate enda emakeel ei ole K2, on see sisend lapse jaoks
vihem toetav kui emakeelsete kdnelejate oma, samas ei ole see absoluutne ja kdige olulisem
on keeleoskuse tase (Hoff, Core 2013).

Kokkuvdtlikult soltub lapse teise keele omandamine véga palju sellest, kes lapsega
keelt rddgivad, millise kvaliteediga keel on ja kui palju laps teist keelt kuuleb.

4.2.5. Kakskeelsuse plussid

Uha enam on selliseid uuringuid, mis niitavad, et kakskeelsusel on hulk plusse. Niiteks on
leitud, et kakskeelsed lapsed on koolis edukamad ja parema enesehinnanguga (Portes, Rumbaut
2001). Sellised tulemused on saanud nditeks Akhtar, Menjivan 2012 nn klassikalise valede
ootuste katsega (false-believe task, vt nt Wimmer, Perner 1983 — keegi paneb Sokolaadi kohta
A, ldheb éra, keegi teine tuleb ja liigutab Sokolaadi punkti B, lapselt kiisitakse, mis ta arvab,
kuhu esimene inimene esimesena vaatab, kui ta tagasi tuleb). Flavell jt kasutasid aga testi, mis
teeb vahet ndivusel ja tegelikkusel (Flavell jt 1983). Nende testis ndidati lastele kivi moodi
késna ja kiisiti, et mis sa alguses arvasid, et see on. Eeldati, et mitmekeelsete laste kogemused
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suhtlussituatsioonides, kus kaasvestleja rddgib ainult iiht keelt, kuigi laps eeldab, et mitut,
tingib varase arusaama kaasvestleja mentaalsetest seisunditest, mis ei pruugi olla samad, mis
lastel endil. Molemat tiilipi iilesannetes olid mitmekeelsed lapsed iikskeelsetest paremad
(Bialystok, Senman 2004; Goetz 2003; Kovacs 2009).

On leitud, et metalingvistiline areng (ehk teadlikkus keelest kui sellisest, aitab mh ka
kirjutama ja lugema Oppida) on kakskeelsetel lastel parem kui likskeelsetel (vt Bialystok 1991;
Oller, Eilers 2002). Metalingvistiline areng mdjutab tugevalt sdnavara omandamist (Altman jt
2018). Naiteks need lapsed, kel olid ndrgemad teadmised fonoloogias, dppisid uusi sonu
ebakorrektsemalt ja aeglasemalt kui teised (Hu, Schuele 2005; Hu 2008). Uuringud on
ndidanud, et ka morfoloogiline teadlikkus aitab sonu dra tunda, uusi sonu Oppida ja loetut
moista (Chen jt 2009; Kraut 2015) ning leksikaalne teadlikkus (teadmised selle kohta, kuidas
sonad on organiseeritud, nt iilem- ja alammdisted jne) suuremat sdnavara omandada. Asik jt
(2015) ja Altmani jt (2018: 13) jérgi on leksikaalne metalingvistiline teadmine tihtis just
sOnavara omandamise algetapil.

Ka kognitiivses arengus on leitud kiilgi, mis on kakskeelsetel lastel paremini arenenud.
Naiteks voivad kakskeelsed lapsed osata paremini probleeme lahendada (vt Peal, Lambert
1962) ja olulist infot ebaolulisest eristada (vt Bialystok 1999).

4.2.6. Kakskeelne omandamine ja spetsiifiline konearengu puue ehk SKAP (SLI, specific
language impairment)

Ajakirjanduses vahel levitatud arvamus, et mitmekeelsus tekitab keelelise arengu hiireid, ei
ole teadusuuringutes kinnitust leidnud. Kakskeelsetel lastel ei ole keelepuudeks suuremat riski
kui tikskeelsetel (Paradis jt 2011).

Uldiselt on leitud, et kui lapsel on keelelise arengu hilbeid, on need mdlemas keeles.
Nii on Genesee jt (2004) ndidanud, et enamikul kakskeelsetest lastest, kel on keelelise arengu
héire lihes keeles, on sarnane héire ka teises keeles. Samas voib eri keeltel olla nn haavatav
piirkond ka erinev. Igal juhul ei soovitata lastel iiht keelt n-6 dra jdtta, kui ilmnevad mingid
keelelise arengu hilbed. Teisest keelest loobumine toob sageli kaasa pigem suuremaid
probleeme, sest kakskeelsus iseenesest ei ole iihegi keelelise hédire pohjustajaks. Oluline on
selgitada vilja, kas lapsel on probleem selles, et ta saab iihe keele sisendit vihe, voi on tal
hoopis keeletootlusega seotud probleem. Kuna kakskeelsetel SKAP-lastel on mdlemad
probleemid, vdivadki nad teha rohkem nt morfoloogiavigu kui iikskeelsed SKAP-lapsed
(Baker, de Jong 2007).

Grammatika omandamist késitlevates uuringutes on leitud, et SKAP-lapsed sarnanevad
kakskeelsete lastega, kel on viike sisendi hulk. Niiteks Gutierrez-Clellen jt (2008) on
vaadelnud verbimorfoloogiat ja subjekti kasutust ning leidnud, et sisendi hulk on kdige
méédravam erisuse pohjustaja, kui vorrelda normikohast ja mittenormikohast keelelist arengut
kakskeelsetel lastel, sest vihese keelelise sisendiga kakskeelsete areng voib sarnaneda SLIga
kakskeelse lapse keelelise arenguga.

Paljudes uuringutes (vt iilevaadet Miiller 2016) on leitud, et kakskeelsete laste puhul on
sarnasus normikohase keelelise arenuga ja SLIga laste veatiilipides, nad kas jitavad mingi
grammatilise tunnuse &dra vai iildistavad mingit iiht tunnust (omission and comission errors).
Nii on tiirgi, hollandi, hispaania ja inglise keelt omandavate laste puhul leitud, et normikohase
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keelelise arenguga kakskeelsed lapsed kipuvad iiletildistama mingeid verbivorme, samas kui
SKAP-lapsed jdtavad dra verbi muutetunnuseid. Samasugust erinevust on tdheldanud ka
Jacobson ja Schwartz (2005) inglise verbi minevikuvormide puhul: normikohase keelelise
arenguga kakskeelsed lapsed moodustasid korrektsemalt reeglipiraseid verbi minevikuvorme,
samas kui SKAP-iga kakskeelsed lapsed said paremini hakkama ebareeglipdraste vormidega.
Need tulemused néitavad, et normikohase keelelise arenguga lastel on parem vdoime omandada
reegel, mitte jitta vorm tervikuna meelde. Samas on leitud ka seda, et grammatilisi tunnuseid
kipuvad éra jdtma nooremad lapsed ja iileiildistama vanemad, lisaks v3ib see soltuda keeltest,
mida omandatakse (nt hispaania-katalaani keelt omandavate laste juures erisust skaalal tunnuse
drajatt voi tletildistus ei tdheldatud) (Sanz-Torrent jt 2008).

Kokkuvotlikult mitme keele omandamise uuringute tulemustest

Uldiselt on viimase kahekiimne aasta jooksul tehtud uurimustes joutud tulemustele, et lapsed
on voimelised tootlema rohkem kui tlihe keele sisendit ning omandama rohkem kui iiht keelt
korraga, kuid mitme keele omandamine vitab kauem aega kui iihe keele omandamine (Hoff,
Core 2013: 217). Seega voib mitmekeelsete laste keeleline areng olla ilikskeelsete omaga
vorreldes aeglasem. Aeglasemat arengut on tidheldatud eelkdige kahes valdkonnas, sdnavaras
ja morfosiintaksis. Samas ei tdhenda see seda, et kakskeelsed oleksid viletsad sdnade dppijad:
nende eri keelte koondsdnavara on mdistmist arvestades oluliselt suurem kui iikskeelsete laste
oma ja loomist ehk produktsiooni arvestades samavéarne likskeelsete laste omaga (Pearson jt
1993). Kakskeelsete laste sonavara voib omandamise alguses olla iikskeelsete laste omast kiill
30-50% viaiksem, kuid kiisimus on keelelise sisendi (kriitilises) hulgas ja kui laps saab rohkem
sisendit, muutuvad erinevused kohe viiksemaks (Gathercole 2002). Seega on kakskeelsetel
lastel vaja lihtsalt natuke rohkem aega, et sOnavara n-0 kétte saada. Hilisem sOnavarastart ei
mdjuta neil aga teisi keelega seotud oskusi (Oller jt 2007). Kui iikskeelsetel lastel on probleeme
morfosiintaksis, siis v0ib see osutada tlildisematele keele tootlusega seotud probleemidele ja
hilisemale keelelisele arengule. Kakskeelsete laste puhul aga niitab see lihtsalt, et laps ei ole
veel joudnud koguda piisavalt keeleiiksusi tegemaks korrektseid lauseid (Pearson 2002).

4.3. Eesti keelt kakskeelses keskkonnas omandavate laste uurimisandmeid

Varase kakskeelsuse kohta ei ole eesti keeles kuigi palju uurimusi. Inglise-eesti kakskeelset
omandamist on vaadelnud Marilyn May Vihman (Vihman 1982, 2002) ning Virve-Anneli
Vihman ja Marilyn Vihman (2011). Nende uuringute keskpunktis on fonoloogiline ja
morfoloogiline areng ning meetodilt on tegemist juhtumiuuringutega.

Suurema valimi pohiseid eesti kakskeelsuse uuringuid on Eestis tehtud ka ainult moned.
Hallapi jt (2014) uuring vaatles, kas ja mille poolest sarnaneb 5-6-aastaste eakohase arenguga
vene-eesti kakskeelsete (KK) ja spetsiifilise konearengu puudega (SKAP) eesti iikskeelsete
laste oskus kasutada kddndevorme. Uuringust selgus, et nii vene-eesti KK-lapsed, kes on eesti
keelega kokku puutunud vdhemalt kaks aastat, kui SKAP-lapsed jargivad kddndemorfoloogia
omandamisel iikskeelsete laste arengut. Olles kddndevormide kasutamise edukuselt SKAP-
lastest norgemad, sarnanesid KK-lapsed nendega vormikasutusvigade poolest. Mdlemal
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rihmal esinesid valdavalt tiiveallomorfivead ja vormide asendused; esines ka tunnuse drajétte,
mis oli siiski SKAP-lastele iseloomulikum veatiilip.

Hallapi ja Padriku uurimuses (2019) olid vaatluse all 3- ja 4-aastased simultaansed
(SIM) kakskeelsed lapsed, kelle grammatilisi oskusi vorreldi likskeelsete eakohase arenguga
cakaaslastega ja sama vanade iikskeelsete konehilistusega (KAP) lastega ning selgitati, kas ja
milline m&ju on SIM-laste grammatilistele oskustele ema rédgitaval keelel (eesti vsS. vene).
Tulemuseks oli, et SIM-lapsed ei saavutanud iiheski grammatikaiilesandes iikskeelsete
eakohase arenguga eakaaslastega vOrdset tulemust. Selgus, et olulist rolli méngis vanus: 4-
aastased SIM-lapsed sarnanesid oma oskustelt 3-aastaste eesti tikskeelsete lastega, 3-aastased
SIM-lapsed aga KAP-lastega. KAP-lapsed omakorda jdid tulemustelt maha tikskeelsetest eesti
lastest, st et ka 4-aastaselt ei vastanud nende laste grammatilised oskused 3-aastaste iikskeelsete
eesti laste tasemele. Kuigi koigis iilesannetes said eesti keelt konelevate emade SIM-lapsed
paremaid tulemusi venekeelsete emade lastega vorreldes, osutus see tendents statistiliselt
oluliseks ainult kdsdndevormide kasutamisel.

Magistritodde tasemel on uuritud enamasti kakskeelsete laste sdnavara omandamist.
Janne Husu (2018) on vaadelnud eesti-vene simultaansete ja suktsessiivsete kakskeelsete laste
sonavara. Kasutades Padriku ja Hallapi keelelise arengu testi (Padrik jt 2013) sdnavara osi,
vaatles ta 36 eesti-vene simultaanse suktsessiivse kakskeelsusega 6—7-aastase lapse sOnavara
omandamist. Simultaansete (SIM) ja suktsessiivsete (SUK) kakskeelsete laste testitulemuste
pohjal voib todeda, et eestikeelse testi puhul oli SIM-riithm iga iilesande puhul alati paremate
tulemustega, venekeelse testi puhul oli neljas iilesandes paremate tulemustega SUK-riihm ja
kolmes iilesandes SIM-rithm. Koondsonavara puhul olid enamiku iilesannete puhul SIM- ja
SUK-riihma molema keele testide tulemused kokku arvestatult enam-vihem sarnased. Iga
iilesande puhul olid SIM-riihma vastused paremad kui SUK-riihmal. Kontseptuaalse sdnavara
tulemused olid mdlema rithma puhul {isna vordvidirsed, seda eriti omadussdnade leidmise
tilesandes. Varem testitud (Husu 2016) iikskeelsete lastega vorreldes voib tddeda, et
kakskeelsete laste kontseptuaalne sOnavara oli peaaegu vordne likskeelsetega. Suuremaid
erinevusi, st kakskeelsete ndrgemaid tulemusi oli mérgata omadussonade antoniiiimide
iilesandes, aga iildnimetuste leidmisel olid kakskeelsete tulemused paremad tkskeelsete
omadest. Testi tulemustest selgus, et kakskeelsete laste sdonavara on molemas keeles kiillaltki
vordne. Simultaanse kakskeelsusega lastel on eesti keele, suktsessiivse kakskeelsusega lastel
aga vene keele sonavara rikkalikum. Samas on need liksused, mis on rasked iihes keeles, rasked
ka teises keeles. Kognitiivselt raske on tegusonade omandamine ja see oli ka vdib olla ka {iks
pohjustest, miks oli lastel neile raske leida siinoniiiime.
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5. Teise keele opetamise meetodid

Keeledpe pohineb teoreetilistel arusaamadel keelest, selle omandamisest ja Opetamisest,
kusjuures igat keeledppeviisi iseloomustavad ldhenemine (approach), meetod (method),
opetamisvotted (techniques), protseduurid (procedures) ja mudelid (models) (vt Harmer 2007:
62; Richards, Schmidt 2002: 330); eristatakse ka metoodilisi pohimdtteid (methodological
principles) ehk arvatavaid keeledpetusuniversaale (Long 2009: 377).

Lihenemine on teooria, st filosoofia ja pohimdtted, mis on teatud hulga dpetamisvotete
aluseks (Richards, Schmidt 2002: 29; Harmer 2007: 62; Richards, Rodgers 2006: 20, 244).
Uhelt poolt kirjeldab see keelekasutust ja selle osade omavahelisi seoseid ehk pakub keelelise
padevuse mudeli; teisalt aga keelealaste teadmiste omandamise ning edukale keeledppele
kaasaaitamise viise (Harmer 2007: 62). Lahenemine siiski dpetamisvotteid ei mééra, vaid
annab vOimaluse erinevateks interpretatsioonideks ja rakendusteks. Selline paindlikkus tagab
lahenemistele kiillaltki pika eluea. (Richards, Rogers 2006: 245)

Meetod on ldhenemise praktiline teostus (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Harmer 2007: 62;
Cook 2016: 258): seos klassiruumitegevuste ja nende aluseks oleva teooria ehk pohimotete
(principles) vahel (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Cook 2016: 258; Richards, Rogers 2006:
245). Meetod holmab teatud protseduure ja dpetamisvotteid, dpetaja ja dppija rolli, sobivaid
oppematerjale ning dppekava struktuuri. (Harmer 2007: 62; Richards, Rogers 2006: 245) Kuna
meetodid on kiillaltki jdigad, 1dhevad need enamasti koos neile aluseks olnud arusaamade ja
pohimdtetega kiiresti moest. Meetodi eeliseks aga on see, et paljud otsused on Opetaja eest dra
tehtud ja sageli on meetodi viljelejatel oma toetav kogukond. (Richards, Rogers 2006: 245—
247) Lahenemise ja meetodi eristamine pole alati piris selge. Vaatamata eelpool toodud
eristavatele definitsioonidele nimetatakse mond keeledppeviisi ldhenemiseks, ent
defineeritakse kord ldhenemise, kord meetodina, nt terminit “loomulik ldhenemine” ‘natural
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approach’ kasutatakse nii loomuliku meetodi kui ka loomuliku ldhenemise tdhenduses. (vt nt
Richards, Schmidt 2002: 352) Siin ldhtutakse edaspidi l&hteteksti terminikasutusest.

Metoodilised pohimotted on teise keele omandamise teooriatest ja uurimustest,
kasvatusteadusest, Oppekavaarendusest jne motiveeritud iildlevinud dppedisainielemendid ehk
see, MIDA peaks klassiruumis tegema (Long 2009: 377); pedagoogiline protseduur aga
jarjestikuste Opetamisvdtete korrastatud siisteem (Harmer 2007: 62), ehk viis, KUIDAS
pohimotteid rakendatakse (Long 2009: 377) ja opetamisvote (technique) kindel
klassiruumitegevus (Harmer 2007: 62).

Laialt on arutletud selle iile, millised meetodid on paremad ning mida peaks
klassiruumis tegema (Skehan 2010: 354). Opetaja jaoks on uue meetodi puhul eelkdige oluline,
millistele arusaamadele keelest ja Oppimisest see toetub, milliseid dpetamisvotteid sisaldab
ning kas see on efektiivne klassis, kus ta parajasti tootab (Harmer 2007: 62; vt ka Long 2009:
377). Vivian Cook eelistab erinevat laadi praktilist Opetamistegevust kirjeldada kui
opetamisstiili (teaching style), s.o dpetamisvotete kogumit, millel on sarnane arusaam keele
olemusest ja keeledppe eesmarkidest. Akadeemilisest terminist “meetod” loobumine annab
autori arvates Opetajale vabamad kéed eri meetodite Opetamisvotteid kombineerida ning viitab
muuhulgas sellele, et dpetamine on pidevas muutumises ja teatud mééral sdltub dpetamisvotete
valik ka moest?. (2016: 258-259)

Meetodite ja ldhenemiste valik on vdga mitmekesine, eri autorid nimetavad
tuntumatena niiteks grammatika-télke (Grammar-Translation) (Skehan 2010: 354-35; Long
2009: 373-4; Cook 2016%: 292, vt ka 22-23, 263, 295; Larsen-Freeman 2008:11-22; Larsen-
Freeman, Anderson 2016% Krashen 2009: 127-129), audiolingvaalset (Audio-Lingual)
(Skehan 2010: 354-355, Cook 2016: 292, vt ka 22—23, 263, 295; Long 2009: 373-4; Larsen-
Freeman 2008: 35-52; Richards, Rodgers 2006: 50-70; Krashen 2009: 130-132), otsest
(Direct Method) (Long 2009: 373-4; Larsen-Freeman 2008: 23-34; Krashen 2009: 135-137),
kasutiitmis- (Total Physical Response) (Skehan 2010: 354-355; Long 2009: 373-4; Larsen-
Freeman 2008: 107-120; Richards, Rodgers 2006: 73-80; Krashen 2009: 140-142), vaikset
(Silent Way) (Skehan 2010: 354-355; Long 2009: 373-4; Larsen-Freeman 2008: 53-72;
Richards, Rodgers 2006: 81-89), iithisoppe- (Community Language Learning) (Skehan 2010:
354-355; Long 2009 373—4; Larsen-Freeman 2008: 89-106; Richards, Rodgers 2006: 90—99)
ja eklektilist meetodit (Eclectic) (Cook 2016* 292, vt ka 22-23, 263, 295),
kommunikatiivset (Communicative) (Skehan 2010: 354-355; Cook 2016: 292, vt ka 22-23,
263, 295; Larsen-Freeman 2008: 121-136; Richards, Rodgers 2006: 153-177),
iilesandepdhist (Task Based Language Learning) (Skehan 2010: 354-355; Cook 2016: 292,
vt ka 22-23, 263, 295; Larsen-Freeman 2008: 144-150; Richards, Rodgers 2006: 222-143) ja
sisupdhist keeleopet (Content Based Language Learning) (Larsen-Freeman 2008: 137-144;
Richards, Rodgers 2006: 204-222), sugestiivopet (Suggestopedia) (Skehan 2010: 354-355;
Long 2009: 373-4; Larsen-Freeman 2008°: 73-88; Richards, Rodgers 2006: 100-107; Krashen

1 Qelles tekstis kasutatakse iildlevinud terminit “meetod”.
2 Cook kasutab terminit “akadeemiline meetod”
3 Larsen-Freeman ja Anderson kasutavad terminit “klassikaline meetod”.

4 Cook kasutab terminit “peavoolumeetod”.
5 Larsen-Freeman kasutab terminit “desugestopeedia”.

62



2009: 144-146), loomulikku (Natural Approach) (Long 2009: 373-4; Richards, Rodgers
2006: 178-191; Krashen 2009: 138-140) ja sonavarapéhist lihenemist (Lexical Approach)
(Richards, Rodgers 2006: 132-140).

Keeledppemeetodid erinevad oma rohuasetuselt: kui klassikaliste keeledppemeetodite
(nt grammatika-tolke, audiolingvaalne meetod) fookus on peamiselt strukturalistlikul
grammatikal (Richards, Rogers 2006: 1), siis tinapdeval Tldiselt heakskiidetud
kommunikatiivne lahenemine on toonud kaasa keskendumise tdhendusele, ehkki keeledpe on
endiselt tugevasti keelekirjeldusega seotud (Skehan 2010: 356; vt ka Long 2015: 28), ent on ka
uuenduslikke meetodeid, mis piirgivad vaatama keelest kaugemale ja ldhtuvad psiihholoogiast
(humanistlikud meetodid) voi seavad keskmesse ennastjuhtiva dppija (Cook 2016: 296-303).

Jargnevalt antakse iilevaade enam tuntud ja osalt ka Eestis rohkem voi vihem kasutatud
lahenemistest ja meetoditest. Siinsete kirjelduste eesmirk on eelkdige késitletud ldhenemiste
ja meetodite peamiste pohimotete, eesmirkide, Opetaja ja Oppija rolli, enam kasutatud
Opetamisvotete  ning  klassiruumitegevuste  jms  tutvustamine.  Lihitilevaateid
keeledppemeetoditest leiab ka Leelo Kingisepa ja Elle Sormuse koostatud metoodikavihikust
,Ulevaade vddrkeeledppe meetoditest (2000), pdhjalikud tunnikirjeldused ja muu vajaliku
praktiliseks tooks aga viidatud kirjandusest (nt Cook 2016; Larsen-Freeman, Anderson 2016;
Richards, Rogers 2006).

5.1. Grammatika-tolke meetod (Grammar-Translation Method)

Ladnemaailmas pikalt au sees olnud keeledppemeetod (Cook 2016: 263; Richards, Schmidt
2002: 231), mis jérgib klassikaliste keelte Opetamise traditsioone (Skehan 2010: 354; Brandl
2007: 2). Levinud on see nii iildhariduskoolides kui ka edasijoudnute kursustel iilikoolides
(Cook 2016: 263; Richards, Schmidt 2002: 231). Eri allikates on seda nimetatud ka
klassikaliseks (Larsen-Freeman, Anderson 2016) voi akadeemiliseks meetodiks (Cook 2016).
Kirjakeelt peetakse konekeele suhtes tilimuslikuks (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Skehan
2010: 354): olulised on lugemine ja loetu modistmine (Richards, Schmidt 2002: 231; Bhatia
2010: 417; Larsen-Freeman, Anderson 2016; Lightbown, Spada 2017: 126; Richards, Schmidt
2002: 231) ning kirjutamisoskus (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Lightbown, Spada 2017:
126; Richards, Schmidt 2002: 231). Keskendutakse grammatika ja teemakohase sOnavara
oppimisele (Skehan 2010: 354; Brandl 2007: 2). Grammatikat Opetatakse eksplitsiitselt
(Lightbown, Spada 2017: 126; Richards, Schmidt 2002: 231): olulisel kohal on keelereeglid
(sh erandid) (Skehan 2010: 354), Opitakse pédhe paradigmasid. Tolgitakse sihtkeelest
lahtekeelde ja vastupidi. (Lightbown, Spada 2017: 126; Richards, Schmidt 2002: 231; Harmer
2007: 63; Larsen-Freeman, Anderson 2016; Bhatia 2010: 417)

Pohieesmérk on Oppida lugema sihtkeelset kirjandust (Larsen-Freeman, Anderson
2016). Olulisel kohal on ka dppija keelelise paddevuse ja motlemisvdime areng, tema isiklik
eesmdrk Oppida keelt akadeemilise ainena, samuti teiste kultuuride hindamine jms iildisemad
hariduslikud ja sotsiaalsed eesmirgid (Cook 2016: 263, 266; Larsen-Freeman, Anderson
2016). Oppija keelelisi teadmisi hinnatakse enam kui tema vdimet keelest aru saada vdi seda
produtseerida (Cook 2016: 264; Larsen-Freeman, Anderson 2016); tahtis on ka tolkimisoskus
(Larsen-Freeman, Anderson 2016; Brandl 2007: 2). Usutakse, et teadmised teise keele
grammatikast parandavad ka esimese keele oskust (Larsen-Freeman, Anderson 2016).
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Keelekasutust otseselt ei harjutata, ent eeldatakse, et Oppija suudab 16puks sihtkeelt ka
viljaspool klassiruumi kasutada (Cook 2016: 264, 266).

Keeledppes pooratakse tdhelepanu ema- ja sihtkeele sarnasustele (Larsen-Freeman,
Anderson 2016). Grammatikat seletatakse dppija emakeeles, dppija emakeelde tolgitakse ka
koik néitelaused ja tekstid. (Cook 2016: 261, 23; Richards, Schmidt 2002: 231) Sihtkultuurist
tegeletakse ainult korgkultuuri (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Cook 2016: 264), eelkdige
kirjandusega (Cook 2016: 264).

Peamised Opetamisvotted on teksti lugemine ja tdlkimine ning grammatilised seletused
oppija emakeeles (Cook 2016: 261, 23; Richards, Schmidt 2002: 231).

Klassiruum on klassikaline: Oppijad istuvad iiksteise selja taga, dpetaja seisab klassi

ees. Opetaja on teadmiste allikas ja autoriteet ning dpilasele suunatud suhtluse algataja. (Cook
2016: 264, 266; Larsen-Freeman, Anderson 2016) Oppija initsiatiivi ja dppijate omavahelist
suhtlust on véhe (Larsen-Freeman, Anderson 2016).
Tunni keskmes on grammatikateema (Cook 2016: 263, 266), keskendutakse tekstidele,
traditsioonilisele grammatikale ja tdlkimisele (Richards, Schmidt 2002: 231; Larsen-Freeman,
Anderson 2016). Esmalt seletatakse Oppija emakeeles grammatikateemat, mida ilmestatakse
tolgitud néitelausetega. Alustatakse lausetasandist, hiljem tegeletakse ka pikemate tekstidega
(Harmer 2007: 63; Larsen-Freeman, Anderson 2016), mis to0tatakse Gpetaja abil lause lause
haaval ldbi. Uued sonad seletatakse voi tolgitakse, arutatakse 1dbi olulised grammatilised
kiisimused, enamasti selgitatakse ka kultuuritausta, tehakse grammatikaharjutusi. (Cook 2016:
261-262)

Keelelist korrektsust peetakse védga oluliseks (Harmer 2007: 63; Larsen-Freeman,
Anderson 2016), kui dppija teeb vea voi ei oska vastata, annab dige vastuse dpetaja (Larsen-
Freeman, Anderson 2016).

Meetod sobib isiklikke eesmiérke tdhtsustavale iihiskonnale ning akadeemiliselt
andekale Oppijale, kes hindab eelkdige teise keele alaseid akadeemilisi teadmisi ning peab
keele tegelikku kasutust teisejirguliseks vOi siis suudab meetodit oma heade
Oppimisstrateegiatega tdiendada; ning kel on dpetaja rolli ja klassiruumi suhtes traditsioonilised
vaated (Cook 2016: 264-265).

Meetodi tugevuseks on Oppija akadeemiline areng ja tdsine suhtumine keeledppesse,
ent ka seos ilukirjandusega; norkuseks aga keskendumine grammatikale ja sOnavarale.
Kasitletav sonavara on kiill lai, ent otseselt tekstist s6ltuvana on selle esitus ebasiistemaatiline.
(Cook 2016: 264-265) Kuna sihtkeelne suhtlusoskus otsene eesmark pole (Larsen-Freeman,
Anderson 2016), pannakse suulise keele arengule vihe rohku (Harmer 2007: 63; Larsen-
Freeman, Anderson 2016; Richards, Schmidt 2002: 231; Bhatia 2010: 417), hidldusega ei
tegeleta peaaegu lildse (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

5.2. Audiolingvaalne meetod

Audiolingvaalne meetod pani aluse keeleoskuse jagamisele neljaks osaoskuseks: kuulamine,
lugemine (passiivsed osaoskused) ning rddkimine ja kirjutamine (aktiivsed osaoskused) (Cook
2016: 267). Meetod ldhtub teoreetiliselt strukturalismist ja biheiviorismist (Larsen-Freeman,
Anderson 2016; Richards, Schmidt 2002: 39; Cook 2016: 270-271, 272; Musumeci 2010: 399;
Harmer 2007: 64) ning interferentsi ennustamisel kontrastiivanaliiiisist (Richards, Schmidt
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2002: 39; Larsen-Freeman, Anderson 2016). Meetod eeldab, et teise ja emakeele omandamine
on sarnased (Larsen-Freeman, Anderson 2016), seega suuline keel eelneb kirjalikule (Larsen-
Freeman, Anderson 2016; Skehan 2010: 354; Richards, Schmidt 2002: 39) ja passiivsed
oskused aktiivsetele, st Oppija peaks kuulama enne radkimist, radkima enne lugemist ja lugema
enne kirjutamist (Cook 2016: 268—-269). Analoogiat peetakse keeledppele analiilisist paremaks
baasiks (Cook 2016: 270). Grammatikat eksplitsiitselt ei Opetata (Larsen-Freeman, Anderson
2016), arvatakse, et reegleid pole vaja Oppida (Larsen-Freeman, Anderson 2016), need
kujunevad induktiivselt keeledppe kdigus (Lightbown, Spada 2017: 126; Larsen-Freeman,
Anderson 2016). Palju kasutatakse tehnilisi vahendeid: kuulatakse konekeele lindistusi,
harjutatakse individuaalselt keelelaboris (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Cook 2016: 267;
Skehan 2010: 354; Bhatia 2010: 417; Richards, Schmidt 2002: 39; Cook 2016: 267). Keelt
Opetatakse dialoogide kaudu, drillitakse lausemalle ehk kujundatakse harjumusi (Lightbown,
Spada 2017: 126; Larsen-Freeman, Anderson 2016; Cook 2016: 270; Musumeci 2010: 399).
Konstruktsioonidrill aitab konstruktsioonidel harjumuseks kujuneda, et dpilane neid hiljem
suhtluses kasutada suudaks. Oppijad peavad jdudma tasemeni, kus suudavad vastata hetkegi
mdtlemata. (Larsen-Freeman, Anderson 2016) Keeleoskus saavutatakse pidevalt samu votteid
kasutades. Kursus ldhtub omandatavatest konstruktsioonidest, dialoogid tutvustavad ja
nditlikustavad Opitavaid konstruktsioone ja sonavara. (Cook 2016: 270)

Pohieesmérk on panna Oppija teise keele olukordades digesti kédituma (Cook 2016:
269), st oppida sihtkeelt suhtluses (Larsen-Freeman, Anderson 2016). Meetod on niisiis
praktiline ja kommunikatsioonile orienteeritud (Cook 2016: 269, 272).

Oppija emakeelt tuleb sihtkeelest lahus hoida, et esimene keel ei pdhjustaks
interferentsi. Samas juhib dpetaja Oppija ema- ja sihtkeele erinevustele tdhelepanu aitamaks tal
emakeeles omandatud harjumusi valtida. (Larsen-Freeman, Anderson 2016) Klassiruumis
kasutatakse vOimalusel ainult sihtkeelt, tolkimist ja ka muud Oppijate emakeele kasutust ei
soosita (Richards, Rodgers 2006: 59). Keelega seotud kultuurilisi aspekte késitletakse
dialoogist tulenevalt (Richards, Rodgers 2006: 59; Larsen-Freeman, Anderson 2016), ent
kultuurilist teadmist voib esitada ka Opetaja. Kultuur ei tdhenda ainult korgkultuuri,
tutvustatakse ka sihtkeelese keskkonna igapédevaelu ja keelekasutuse pragmaatilist kiilge.
(Larsen-Freeman, Anderson 2016)

Peamised Opetamisvotted on dialoogi kuulamine ja jirgi kordamine ning dialoogis
esinenud konstruktsioonide harjutamine (drill) (Cook 2016: 267-268, 272; Harmer 2007: 64;
Richards, Schmidt 2002: 39; Musumeci 2010: 399). Dialoog Opitakse peaaegu péhe, (Cook
2016: 270) seejdrel kasutatakse omandatud konstruktsioone vestluses (Cook 2016: 267268,
272; Harmer 2007: 64; Richards, Schmidt 2002: 39; Musumeci 2010: 399). Heade harjumuste
tekkimist innustab kiitmine (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Klassiruum on dpetajakeskne (Cook 2016: 270, 273; Richards, Rodgers 2006: 62), v.a
viimases faasis, kui Oppijal peaks olema juba kujunenud harjumus, mida kasutada.
Keeledpetaja on sihtkeele etalon: ta annab head keelelist eeskuju, mida dppijad jiljendavad
(Larsen-Freeman, Anderson 2016; Brandl 2007: 4). Suurem osa suhtlust toimub Opetaja ja
opilase vahel, dppijad suhtlevad omavahel (kett)drilli kdigus v3i dialoogi osalisi vahetades
(Larsen-Freeman, Anderson 2016; Richards, Rodgers 2006: 60-62). Investeeritakse
keelelaboritesse, kus dppijad, korvaklapid peas, dialooge kuulavad ja kordavad (Musumeci
2010: 400) ning haildust harjutavad (Larsen-Freeman, Anderson 2016). Eriti oluline on t66
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keelelaboris juhul, kui Opetaja ei konele sihtkeelt emakeelena (Richards, Rodgers 2006: 62).
Ka keelelaboris individuaaltood tehes kasutavad koik samu materjale; initsiatiivi Oppijatelt ei
eeldata, kogu vastutus on dpetajal (Cook 2016: 270, 273).

Tund pdhineb suulisel dialoogil, mida jdljendatakse ja korratakse (Larsen-Freeman,
Anderson 2016). Materjal esitatakse esmalt suuliselt, alles siis v3ib selle nt tahvlile kirjutada
(Cook 2016: 268-269). Dialoogist tulevad uus sonavara ja konstruktsioonid, mis on drillide
aluseks. Pohirdhk on konstruktsioonide ja hdélduse omandamisel, sGnavarale eriti tdhelepanu
ei poorata. Dialoogil pohinevad ka lugemis- ja kirjutamisiilesanded. (Larsen-Freeman,
Anderson 2016)

Keeledppe algusest peale rohutatakse veatu keele tdhtsust (Musumeci 2010: 399;
Harmer 2007: 63). Viga tihendab halba harjumust, mis tuleb otsekohe parandada (Larsen-
Freeman, Anderson 2016; Brandl 2007: 3). Eeldatakse, et tinu kontrastiivanaliiiisile suudab
Opetaja Opilase vigu ennetada (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Sobib igat tiilipi dppijale, ent pole parim valik analiiiitilise motlemisega dppija jaoks.
Noue esmalt ainult suulise keelega tegeleda voib olla arusaamatu kirjaoskajast tdiskasvanud
oppijale, kes on harjunud kirjalikule tekstile toetuma. (Cook 2016: 268—269)

Audiolingvaalse meetodi tugevus on tunni selge struktuur: dpetaja teab, mida teha, ja
oppijad tunnevad end turvaliselt; meetod sobib histi hddlduse dpetamiseks (Cook 2016: 271—
273). Meetodi norgaks kiiljeks on liigne keskendumine Oppija vdimele keelt véljaspool
klassiruumi kasutada (Brandl 2007: 4; Cook 2016: 271), ent ka see, et ehkki rohutatakse
konekeele tahtsust, on dpitavad konstruktsioonid enamasti kirjakeelsed (Cook 2016: 269, vt ka
270). Vidhe pooratakse tdhelepanu keelestruktuuride moistmisele (Cook 2016: 270).
Keeleoskus jagatakse osaoskusteks, ent eri osaoskusi eriti ei arendata (Cook 2016: 271, 273).
Kuna opilasi pidevalt parandatakse, on stressitase korge (Brandl 2007: 4).

Audiolingvaalsel meetodil on keeledppele siiani suur mdju: kasutatakse liihikesi
konekeelseid dialooge, rohutatakse vajadust harjutada, pdoratakse tdhelepanu Oppijate
suulisele konele, keeleoskus jagatakse neljaks osaoskuseks jne (Cook 2016: 272; vt ka Brandl
2007: 3-4).

5.3. Kommunikatiivne keeledpe

Kommunikatiivne keeledpe tekkis vastureaktsioonina varasematele grammatikapdhistele
meetoditele (Richards, Schmidt 2002: 90), mis polnud oodatud tulemusi saavutanud. Sageli ei
suutnud isegi tunnis edukad Opilased tegelikus suhtlusolukorras keelt kasutada. Jouti
jéreldusele, et keelestruktuuri tundmisest ei piisa, kuna keel on sotsiaalne ndhtus, peab
keeledppija omandama ka suhtluspddevuse. (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Skehan 2010:
355; Larsen-Freeman 2008: 121) Kommunikatiivne keeledpe toetub nagu audiolingvaalne
meetodki biheivioristlikele ideedele, ent siin on rohuasetus spontaansel produktsioonil ja
moistmisel (Cook 2016: 278). Léhtutakse funktsionaal-mdistelistest (functional-notional)
lahenemistest, mille {ihisjoon on keskendumine tdhendusele, autentsele keelematerjalile,
keelekasutusele ja kontekstisidusale dpetamisele (Skehan 2010: 354-355; Brandl 2007: 4).
Keeledpe tdhendab sihtkeele kasutamist (Cook 2016: 278), vdoimalusel tuleb kasutada
autentset keelt realistlikus kontekstis (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Skehan 2010: 354—
355). Kommunikatsiooni hakati nigema pigem suhtlusprotsessi kui staatiliste funktsioonide

66



vOi moistetena (Cook 2016: 274). Keelega todtatakse lauseiilesel tasandil, kusjuures algusest
peale tegeldakse kdigi nelja osaoskusega (Larsen-Freeman, Anderson 2016). Keeleoskuse
arenguks on oluline sihtkeelega palju kokku puutuda ja seda kasutada, tdhenduskeskseid
suhtlusiilesandeid tdites omandatakse keel justkui iseenesest. (Harmer 2007: 69).
Kommunikatiivne keeledpe on seotud vahekeeleteooriaga, mis on seisukohal, et dpetaja peab
oppija arenevat keelt austama, mitte nigema seda kui vigast. See arusaam toetub
universaalgrammatika seisukohale, et Opetaja peab oppija loomulikel
keeleomandamisprotsessidel toimida laskma. Oppija katsetab lauseid moodustades nn
hiipoteesitestimise kdigus oma arusaama reegli toimimisest ja kas kiidab oma reegli heaks voi
kohendab seda tagasiside alusel. (Cook 2016: 276-277)

Vaadati iile keeledppe eesmargid, Oppekavad ja -materjalid ning tegevused (Richards,
Schmidt 2002: 90). Kui varasemate meetodite puhul pohines kursus grammatikateemadel, siis
niitid 1ahtuti 6ppija suhtlusvajadusest (Brandl 2007: 4; Larsen-Freeman 2008: 121).

Oppekava hdlmab nii semantilis-grammatilisi kategooriaid kui ka kommunikatiivseid
funktsioone, mida dpilastel on vaja viljendada (Brandl 2007: 4; Larsen-Freeman 2008: 121,
Richards, Rodgers 2006: 163). Selle alusel on Euroopa Noukogu td6tanud vilja téiskasvanute
voorkeeledppe Oppekava, mis kirjeldab nii keeledppekursuse eesmérke kui ka keeledppijale
vajalikke keelekasutusolukordi (nt reisimine, dri), teemasid (nt enesekirjeldus, haridus,
ostlemine), keelefunktsioone (nt kirjeldamine, infoparing, ndustumine, keeldumine), moisteid
(nt aeg, sagedus, kestus) ja sonavara ning grammatikat (Richards, Rodgers 2006: 163).

Keel on suhtlusvahend, mida kasutatakse teatud funktsioonide viljendamiseks (Larsen-
Freeman, Anderson 2016; Cook 2016: 273), kusjuures iihe ja sama funktsiooni viljendamiseks
voib keeles olla mitmeid konstruktsioone (Musumeci 2010: 400). Keelt omandatakse seda
tolgendades, oma mdtteid viljendades ja tdhendusldbirddkimisi pidades (negotiation of
meaning), mitte grammatikareegleid uurides, tolkides vdi jaljendades (Musumeci 2010: 400).
Sonavara ja grammatika tuleneb funktsioonist, kisitletavast olukorrast ja rollidest. Pohirdhk on
suhtlusel, ent Opilane peab olema teadlik ka lingvistilistest vormidest, tdhendustest ja
funktsioonidest. (Larsen-Freeman, Anderson 2016) Grammatikaseletustes toetutakse nagu
audiolingvaalse meetodi puhulgi enamasti strukturalismile (Cook 2016: 278). Suhtluspddevuse
saavutamiseks peab Oppija ka teadma kuidas omandatut sotsiaalses kontekstis kasutada
(Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Oppija emakeelt vdib vajadusel kasutada, ent suhtlusiilesannetega seoses (neid tiites,
aga ka seletades ja kodutoid andes) peaks kolama sihtkeel (Larsen-Freeman, Anderson 2016).
Oppija esimesele keelele niisiis eriti tihelepanu ei poorata, ent sama emakeelega dppijate
paaris- ja riihmatoo kaigus tuleb tihti ette koodivahetust (Cook 2016: 278-279). Sihtkeelega
seotud kultuur on keeledppekontekstis eelkdige sihtkeelekdnelejate igapdevaelu, mille teatud
aspektid suhtluspddevuse seisukohalt viga olulised on, nt mitteverbaalne kditumine (Larsen-
Freeman, Anderson 2016).

Kommunikatiivse keeledppe peamised Opetamisvotted on infoliingaga iilesanne
(information gap exercise), juhitud rollimidng (guided role-play) ja kindla tulemusega
tilesanded (tasks with definite outcome) (Cook 2016: 274-275, 284; Harmer 2007: 69; Larsen-
Freeman, Anderson 2016). Infoliingaga iilesande puhul saavad dppijad nt veidi erinevad pildid,
mida nad improviseeritud dialoogi kidigus olemasolevaid keelevahendeid kasutades
kirjeldavad, et erinevused vélja tuua. Rolliméngu puhul improviseeritakse mingil teemal, mille
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kohta &ppijatel on erinev eelinfo. Oppijad peavad omavahel suheldes lahendama
suhtluseesmirgi, kusjuures oluline pole mitte keeleline korrektsus, vaid keelekasutus. Ulesanne
poOhineb Opetaja tutvustatud mudeldialoogil, mille abil dppijad iilesande lahendavad; hiljem
tutvustavad nad oma lahendust iilejadnud rithmale. (Cook 2016: 274-275)

Klassiruumitegevuste eesmérk peab olema autentne ja tdhenduslik suhtlus (Richards,
Schmidt 2002: 90; Richards, Rodgers 2006: 165). Keeledpe tdhendab suhtluse harjutamist:
keeleoskus kasvab vilja sihtkeele motestatud kasutusest klassiruumis (Larsen-Freeman,
Anderson 2016; Cook 2016: 277). Opetaja on tagaplaanil ja annab vastutuse tegevuste eest
oppijale (Larsen-Freeman, Anderson 2016), ta on pigem vordvéarne abiline, kes jélgib, annab
moningast tagasisidet ja parandab veidi. Tema pohitilesanne on luua suhtlusolukordi. (Larsen-
Freeman, Anderson 2016; Cook 2016: 276) Oppimine leiab aset dppija peas, tal tuleb lasta
segamatult tegutseda, Opetaja ei saa seda kontrollida. Samas peab dpetaja olema kindel, et aega
kasutatakse efektiivselt ja valitud tegevusest dpitakse paremini kui monest teisest. (Cook 2016:
277) Opilased tootavad nii kogu grupi, paaride, kui ka viikeste ja suuremate rithmadena.
Koostdd teiste dpilastega muudab t66 turvaliseks (Larsen-Freeman, Anderson 2016). Oppija
peab klassiruumis toimuva enda kasuks todle parema, mitte ootama, et dpetaja teda pidevalt
toetab (Cook 2016: 283).Tunnis méngitakse palju, mingu peetakse reaalse suhtluse mudeliks.
Suhtlus ja koostdd pilaste vahel edendab ka tidhenduslibiriikimisi. Opilastel peab olema
vOimalus tegeleda autentse keelega, Opetaja voOib tutvustada strateegiaid, kuidas sellest
paremini aru saada. Oeldule tihenduse leidmisel on olulise sotsiaalne kontekst: olukorrakohane
keelekasutus on osa suhtluspadevusest. (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Richards, Rodgers
2006: 165-166)

Oppijatelt ei eeldata emakeelekdnelejaga vordviirset veatut keelt, suhtlusprobleemi
lahendamiseks voib kasutada mistahes vorme ja strateegiaid (Cook 2016: 276). Vead on
suhtluspadevuse kujunemise osa, dppimine on oma olemuselt loov katsetamine (Richards,
Schmidt 2002: 90). Vea tdttu ei peaks suhtlust katkestama, ent dpetaja voib teha mirkmeid ja
hiljem tagasisidet anda. Vaatamata lingvistiliste teadmiste piiratusele voib suhtluspddevus olla
suurepdrane. (Larsen-Freeman, Anderson 2016)

Kommunikatiivne keeledpe sobib {ildisi rahvusvahelisi eesmérke hindavale dppijale ja
tthiskonnale (Cook 2016: 283), seda saab kasutada mistahes tasemel keeledppeks (Richards,
Rodgers 2006: 163). Oppijatiiiipidest sobib see pigem vihem akadeemiliste kalduvustega
ekstravertsele individualistliku kultuuritaustaga dppijale (Cook 2016: 278), keelestruktuurist
huvituv Oppija sageli rahul pole. Keeletunni olukordade ootamatus eeldab, et meetodit
dppijatele selgitatakse. Opetaja keskse rolliga harjunud, austust ja vaikust hindavas iihiskonnas
tuleb arvestada kultuurilise vastuseisuga. (Cook 2016: 276)

Kommunikatiivne keeledpe on vabastanud klassiruumi grammatika-tdlke ja
audiolingvaalse meetodi rangusest (Cook 2016: 278). Selle tugevuseks on autentne keel
klassiruumis, sihtkeel pole enam ainult dppeaine vaid ka suhtlusvahend (Larsen-Freeman,
Anderson 2016). Meetodil on siiski ka oma ndrkused: tegeldakse ainult teise keele dppe osade
aspektidega, nt puudub aktiivne uue materjali dppimise faas, Oppijal peaks sihtkeel justkui
kuskil olemas olema; puuduvad votted hddlduse voi sdnavara Opetamiseks; Opetaja tegevused
pole selgelt méaratletud, mis pikendab ettevalmistusaega. (Cook 2016: 278-279)

Suurt osa kommunikatiivse keeledppe pohimdtetest kasutatakse ka teistes
kommunikatiivsetes 1dhenemistes, nt iilesandepdhine ja sisupOhine keeledpe ning
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tthisdppemeetod (Richards, Schmidt 2002: 90; vt ka Cook 2016: 274; Richards, Rodgers 2006:
173-174). Ténapéeval peetakse kommunikatiivset keeledpet mitmel pool maailmas ainudigeks
meetodiks (Skehan 2010: 354-355; Richards, Rodgers 2006: 173-174).
Kommunikatiivsel keeledppel on kaks suunda: iiks neist (britimdjuline) on seisukohal, et
oppijad peaksid esimesest tunnist peale nii kuulama kui ka riaékima; teine (ameerikamojuline)
aga eeldab esialgu ainult kuulamist. Kommunikatiivses keeledppes vdib eristada ka sotsiaalset,
infoedastuse voi iilesandekeskset rohuasetust. Sotsiaalse rohuasetuse puhul ndhakse keelt
eelkoige suhtlusvahendina, eesmargiks on dppija suhtluspddevus, oppekava ldhtub peamiselt
suhtlusaspektidest ja on suunatud sihtkeele kasutusele rahvusvahelises (turism, reisimine),
mitte Euroopa keeledpperaamistikus (2008) kirjeldatud kohalikus mitmekeelses keskkonnas.
Uldjuhul pole keeledpe seotud mingi kindla eriala, hariduse vdi infovajadusega, ehkki
korraldatakse ka kommunikatiivseid erialaseid kursusi, nt arstidele, &drimeestele vms.
Infokeskne kommunikatiivne keeledpe seevastu eelistab suhtlusele infoedastust ja info
moistmist, aga 10ppkokkuvdttes ka keelekasutust, iilesandepdhise rohuasetuse puhul on keel
iilesande lahendamise vahend, seda dpitakse iilesannet lahendades, st seda kasutades. (Cook
2016: 279-285)

Kommunikatiivse keeledppega on seotud paljud 1dhenemised ja meetodid, mis peavad
oluliseks suhtluspddevust, autentset keelt ja keele loomulikku omandamist.

5.4. Moistmisldhenemine (Comprehension Approach)

Maoistmisldhenemine 1dhtub arusaamast, et radkima saab dppida alles parast seda, kui sihtkeeles
oeldu tdhendusest aru saadakse: dppija moistab enam kui produtseerida suudab. Produktiivsed
oskused kujunevad moistmisoskuse arenedes loomulikult, nagu esimest keelt omandadeski.
Lahenemisest pole kujunenud vélja meetodit, ent sarnastest arusaamadest 1dhtuvad niiteks
loomulik ldhenemine ja kdsutditmismeetod. (Richards, Schmidt 2002: 99; Cook 2016: 280).
Mboistmisldhenemine esindab kommunikatiivse keeledppe ameerikamdjulist suunda.

5.5. Loomulik lihenemine (Natural Approach)

Loomulik ldhenemine on mitme grammatika-tdlke (Richards, Schmidt 2002: 352) ja
audiolingvaalsele meetodile vastuseisuna loodud keeledppemeetodi tihine nimetaja (Richards,
Rogers 2006: 179; Richards, Schmidt 2002: 352), millest kujunes vélja otsene meetod (Direct
Method). Opetatakse eclkdige konekeelt, tihendusi selgitatakse objektide ja tegevuste abil.
Rohutatakse vajadust jargida keeledpetuses esimese keele omandamise kulgu. Sama termin
tahistab ka Tracy D. Terrelli vélja tootatud ldhenemist, mis eelistab loomulikku suhtlust
grammatika uurimisele, on tolerantne dppija vigade suhtes ja rhutab keelereeglite loomulikku
omandamist. (Richards, Schmidt 2002: 352)

Keel on loomuliku 1dhenemise jaoks tdhenduste ja teadete edastamise vahend. Teadete
moistmiseks ja produtseerimiseks on vajalikud grammatiliselt struktureeritud leksikaalsed
elemendid. (Richards, Rodgers 2006: 180—182) Struktuure siiski eksplitsiitselt ei analiiiisita.
Kuna teine keel omandatakse loomulikul teel 1abi mdistetava suhtluse nagu esimenegi, st
alateadlikult (Richards, Schmidt 2002: 352), peavad Opilased saama piisavalt oma
keeleoskusest veidi keerukamat mdistetavat sihtkeelset sisendit (comprehensible input).
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(Larsen-Freeman, Anderson 2016; Richards, Rodgers 2006: 182—186) Arvatakse, et Gppimine
(teadlik ldahenemine keelereeglitele) annab kiill keelealaseid teadmisi, ent ei toeta keele
omandamist, kiill aga aitab keeledppijal end suhtluse kdigus korrigeerida. (Richards, Rodgers
2006: 180-182)

Loomuliku ldhenemise peamised dpetamisvotted parinevad veidi kohandatuna teistest
meetoditest: kiisimuste-vastuste moodustamist toetatakse miimika, Zestide ja kontekstiga,
harjutatakse situatsioonipdhiselt isegi struktuure ja malle. Grupit6d on enamasti samasugune
nagu kommunikatiivse keeledppe puhul: iilesande tiitmiseks jagavad dppijad omavahel infot.
(Richards, Rodgers 2006: 186)

Klassiruumi 6hkkond peab olema hirmuvaba ja tdstma enesekindlust, et hoida madalal
nn afektiivfilter. Viimasele aitab kaasa ka see, et Oppija ei pea rddkima enne, kui ta selleks
valmis on. Opetaja aitab kuuldut mdista piltide ja Zestide abil ning vdimalikult ilmekalt
viljendudes. (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Richards, Rodgers 2006: 182-186) Opetajal
kui moistetava keele peamisel allikal on klassiruumis kesksem roll kui kommunikatiivsete
meetodite puhul tavaline. Ta suhtleb Opilastega alates esimesest tunnist sihtkeeles ning
korraldab mitmekesiseid klassiruumitegevusi. (Richards, Rodgers 2006: 187-188)

Meetod sobib algajatele, aitab neil saavutada kesktaseme keeleoskuse, keeledppijat
tuleks informeerida, mida meetodiga saavutada on voimalik (Richards, Rodgers 2006: 184).

5.6. Sonavarapohine lihenemine (Lexical Approach)

SOnavarapdhine ldhenemine 1dhtub arusaamast, et keel koosneb véljakujunenud
mitmesonalistest iiksustest (nt fraasid, idioomid, kollokatsioonid) ja mallidest, mitte
grammatikast ja sOnavarast. Keeleoskus tdhendab suure hulga selliste iliksuste valdamist.
(McEnery, Xiao 2011: 368; Harmer 2007: 74; Richards, Schmidt 2002: 304; Richards, Rodgers
2006: 132—-134) Igapédevasuhtlus on suures osas leksikaalsete iiksuste kombinatsioonid, péris
uusi lauseid moodustatakse tilivdhe (Richards, Rodgers 2006: 132—134). Seega peab sdonavaral
olema oppekava kujundamisel ja Opetamistegevustes keskne koht (Richards, Schmidt 2002:
304). Oppematerjalide loomisel kasutatakse palju tekstianaliilisiprogramme ja korpusanaliiiisi
(McEnery, Xiao 2011: 368; Richards, Rodgers 2006: 132-137).

Peamised Opetamisvotted on keeleliste iiksuste tdiendamine, teatud liksuste leidmine
tekstist ning t66 nendega, sdnajirjeharjutused jms (Harmer 2007: 74). Opetaja rizgib algusest
peale sihtkeeles, esialgu Opilastelt olulist sonalist vastust ootamata (Larsen-Freeman, Anderson
2016). Tunnis juhitakse Oppijate tdhelepanu leksikaalsetele iiksustele ja kollokatsioonidele,
neid otsitakse tekstist ja harjutatakse nende kasutust (Richards, Rodgers 2006: 137-138).

Meetodi tugevus on tdhelepanu juhtimine sonavaraiiksustele, ent samas vdivad dpitud
tiksused jadda Oppija jaoks eraldiseisvateks, selged pole ka nende valiku alused. Viéhe
tegeldakse keelestruktuuriga. (Harmer 2007: 75) Oppijalt eeldatakse omamoodi
diskursusanaliiiitiku rolli. Meetodi puuduseks on ka selge dppekavadisaini ning ainuomaste

Opetamisvdtete puudumine, tegeldakse ainult suhtluspéddevuses lihe osaga. (Richards, Rodgers
2006: 132)

5.7. Késutiditmismeetod (Total Physical Response — TPR)
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Moistmisldhenemisega on seotud ka kédsutditmismeetod (Larsen-Freeman, Anderson 2016;
Richards, Schmidt 2002: 559), mis on seisukohal, et keelt tuleb dppida iiksuste, mitte sdnade
kaupa (Cook 2016: 280; Larsen-Freeman, Anderson 2016) ning nieb teise keele dppimist
esimese keele omandamisega sarnase protsessina (Richards, Rodgers 2006: 73). Hoidjakeel
koosneb peamiselt kdskudest, millele laps suudab reageerida fiiiisiliselt varem kui keeleliselt
(Richards, Rodgers 2006: 73). Seega peab ka algajate keeledpe olema suunatud mitteverbaalset
tegevust juhtivale paremale ajupoolkerale (Cook 2016: 280; Larsen-Freeman, Anderson 2016),
fiitisiline aktiivsus aktiveerib oppija malu (Richards, Schmidt 2002: 559; Richards, Rodgers
2006: 73). Pohitdhelepanu on tdhendusel, grammatikat omandatakse induktiivselt (Richards,
Rodgers 2006: 76). Suulisest keelest arusaamine eelneb produktsioonile (Cook 2016: 280;
Larsen-Freeman, Anderson 2016), suuline keel Kkirjalikule. KeeleGppega seotud hirme
vihendatakse muutes see voimalikult meeldivaks (nt naljakédskude ja Idbusate sketSidega).
Edenema ei pea liiga kiiresti, eduelamus vdhendab stressi ja kiirendab keeleomandamist
(Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Meetodi pohieesmirk on suulise keele oskus algtasemel, eelkdige info moistmine
(Cook 2016: 280; Richards, Schmidt 2002: 559; Richards, Rodgers 2006: 75), ent ka algtaseme
konelemisoskus (Richards, Rodgers 2006: 75). Eesmirki saavutamaks peab Oppija saama
piisavalt mdistetava keelematerjali sisendit (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Oppija emakeelt kasutab Opetaja kursust sisse juhatades, hiljem minnakse iile
sihtkeelele, mille tdhendused tehakse selgeks kehaliste liigutuste kaudu. Keeledppe osa on ka
kultuur, seda moistetakse eelkdige kui sihtkeelt emakeelena konelejate eluviisi. (Larsen-
Freeman, Anderson 2016)

Peamised Opetamisvotted on késk ja selle fiilisiline tditmine, jarjestikused késud,
rollivahetus (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Richards, Rodgers 2006: 76), slaidiesitlused ja
igapdevaolukordi jdljendavad rollimidngud (Richards, Rodgers 2006: 76).

Klassiruum on opetajakesksem kui kommunikatiivse keeledppe puhul tavaline, meetod
sobib ka traditsioonilisse klassiruumi ja suurematele rithmadele (Cook 2016: 280). Opetaja
iilesanne pole mitte niivord dpetada, kui luua dppimisvdimalusi. Ta peab Opilastele andma
moistetavat sisendit, mis vOoimaldab omandada pdhilised keelereeglid (Richards, Rodgers
2006: 76). Opilased jiljendavad nii Opetaja mitteverbaalset tegevust (Larsen-Freeman,
Anderson 2016), kui kuulavad késklusi ja tdidavad neid (Cook 2016: 280; Richards, Schmidt
2002: 559; Harmer 2007: 68), kuni on ise valmis kidske andma (Harmer 2007: 68; Larsen-
Freeman, Anderson 2016; Richards, Rodgers 2006: 76). Késud on tugev lingvistiline vahend,
millega Opetaja Opilaste tegevust suunata saab, nende kaudu Opitakse grammatilisi
konstruktsioone ja sOnavara nagu esimest keelt omandadeski (Larsen-Freeman, Anderson
2016; Harmer 2007: 68).

Tunni algul modelleeritakse tegevus: Opetaja annab tiksikutele Opilastele késklusi ja
tdidab neid koos Opilastega. Edasi tdidavad Opilased késke iseseisvalt, algul koik koos, hiljem
iikshaaval. Seejdrel kombineerib Opetaja kdskude elemente, arendamaks mdistmisoskust.
Selles etapis antud kisud on sageli humoorikaid. Hiljem Opitakse suuliselt omandatud késke
ka lugema ja kirjutama. Kui dpilased on valmis rddkima, annavad nad nii lksteisele kui ka
Opetajale ise késke; keeleoskuse arenedes, kasutatakse ka sketSe ja ménge. (Larsen-Freeman,
Anderson 2016)
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Opetaja on odpilaste vigade suhtes tolerantne, neid peetakse loomulikuks (Larsen-
Freeman, Anderson 2016). Ta korrigeerib Opilasi nii nagu lapsevanemad lapsi (Richards,
Rodgers 2006: 76): parandatakse vaid olulised vead ja sedagi leebelt, nt kdsku korrates ja ise
tegevust ette niidates. Keeleoskuse arenedes podrab Opetaja enam tdhelepanu ka nn
peenhédilestusele. (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Richards, Rodgers 2006: 76)

Meetod sobib algtaseme keeledppijale (Richards, Rodgers 2006: 76), nii viikestele
lastele kui ka tdiskasvanutele (Larsen-Freeman, Anderson 2016) ning eri tiiiipi dppijale, ent
vajab eelnevat selgitust (Cook 2016: 280).

5.8. Sisupohine keeledpe (Content-Based Language Teaching)

Sisupohine keeledpe on kommunikatiivne keeledppemeetod, mis seab teise keele Oppe
fookusesse mingi teema, mida Opitakse sihtkeele kaudu (Lightbown, Spada 2017: 124;
Richards, Rodgers 2006: 204; Madrid; Garcia Sanchez 2001: 125). Keel on infoedastuse
vahend, mitte dppimise objekt. Sisu peab olema dppija jaoks huvitav ja kasulik ning aitama tal
soovitud eesmirgini jouda (Richards, Rodgers 2006: 207-209). Sisu valitakse niisiis Opilaste
huvidest ldhtuvalt, ent see voib olla ka moni akadeemiline aine (Cook 2016: 281-282; Larsen-
Freeman, Anderson 2016). Kui Oppija keele asemel ideedele, teemadele v3i arvamustele
keskendub, on tal tugevam motivatsioon keelt dppida. Opetamise fookus on sellel, kuidas
tadhendusi teksti ja diskursuse kaudu edastatakse. (Richards, Rodgers 2006: 210) Keel ja sellega
edastatav sisu on siiski omavahel seotud (Musumeci 2010: 400), monikord voib tdhelepanu
nihkuda keelele, ent see jadb sisu omandamise vahendiks: Opilased varustatakse teema
kasitlemiseks vajaliku keelega (Lightbown, Spada 2017: 124).

Keelekasutus arendab integreeritud oskusi, nt koos muude keelekasutusega seotud
oskustega omandatakse ka vajalik grammatika. Opetaja vdi kursusearendaja peab juhtima
tadhelepanu teema vOi tegevuste seisukohalt olulistele grammatilistele jm lingvistilistele
elementidele. Keelekasutusel on alati kindel eesmérk, mis voib olla nt akadeemiline, eriala voi
puhkusega seotud jne. Oppija peab omandama ka oskuse keelt vastavalt olukorrale kohandada.
(Richards, Rodgers 2006: 208) Sisupohise keeledppe kursus on enamasti iiles ehitatud
samamoodi nagu vastavat sisu késitlev kursuski, keelt omandatakse sisu Oppimise kdigus
mérkamatult. (Richards, Rodgers 2006: 210-213)

Sisupodhise keeledppe pohilised Opetamisvotted on teemakisitlusele eelnev lingvistiline
analiiis (grammatika ja sOnavara), teemakohaste tekstide lugemine, arutlus ja ettekanded
(Richards, Rodgers 2006: 219: Madrid; Garcia Sanchez 2001: 116).

Klassiruum on dppijakeskne. Oppijatelt eeldatakse kiillalt suurt iseseisvust, ent ka
omavahelist koostddd ja iiksteise toetamist. (Richards, Rodgers 2006: 213-215) Opetaja peab
lisaks keeledpetaja oskustele tundma ka Opetatavat sisu ja suutma seda Oppija jaoks
moistetavalt esitada (Richards, Rodgers 2006: 213-215; Madrid; Garcia Sanchez 2001: 129)
ning looma Opilastele voimalusi keelt kasutades seda nii kvalitatiivselt kui ka kvantitatiivselt
arendada (Lyster 2011: 619). Enamasti nduab sisupShise keeledppe tund Opetajalt suurt
piihendumust ja palju ettevalmistusaega (Richards, Rodgers 2006: 213-215). Opilase
edasijoudmist hinnatakse pigem selle jargi, mida ta keelega teha suudab, kui keelelise
korrektsuse alusel (Lightbown, Spada 2017: 124).
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Sisupdhise keeledppe tugevaks kiiljeks vOib pidada voimalust késitleda vdga erinevaid
teemasid ja mitmekesiseid klassiruumitegevusi. Arendatakse koiki nelja osaoskust, aga ka
iildisi akadeemilisi ja Oppimisoskusi. (Madrid, Garcia Sanchez 2001: 117) Norkusena on
mainitud seda, et keeledpetajate ettevalmistus ei holma kisitletavaid teemasid. Selle kitsaskoha
lahendusena on soovitatud keeledpetajate koostodd teemat tundva kolleegiga. (Richards,
Rodgers 2006: 220)

Ideest sisu ja keelt koos Gppida on vilja kasvanud ka LAK-6pe (Content and Language
Integrated Learning — CLIL) ehk 16imitud aine- ja keeledpe (Richards, Rodgers 2006: 206, vt
ka Lyster 2011: 611; eesti keelest vt LAK-dppest pikemalt Mehisto, Frigols, Marsh 2010 ja
Dale jt 2018), mida on propageeritud eelkdige Euroopas. Viimastel aastakiimnetel on see
saanud populaarseks mitmes Euroopa riigis, sh Eestis, Litis, Soomes, Hollandis ja Hispaanias.
(Larsen-Freeman, Anderson 2016; vt ka Richards, Rodgers 2006: 206; Van Lier 2011: 393)
Sisupohisest keeledppest erineb LAK-0pe selle poolest, et siin on keel sisuga vordvaarne (Cook
2016: 282-283; Larsen-Freeman, Anderson 2016; Musumeci 2010: 400; Coyle, Hood, Marsh
2010: 1). Samas moned autorid neid tiksteisest ei eristagi (vt Madrid; Garcia Sanchez 2001:
115), teised aga peavad nii LAK-Opet kui ka keelekiimblust sisupohise keeledppe
variantideks/edasiarendusteks (vt Lyster 2011: 617-618).

LAK-0ppe puhul méérab sisu keelevahendid: sdnavara, keelelised konstruktsioonid ja
teksti diskursuse (Larsen-Freeman, Anderson 2016; vt ka Van Lier 2011: 393). Oppija
emakeelel mingit selget rolli pole, sihtkultuuriga puututakse kokku juhul, kui see puudutab
Opitavat ainet. Arendatakse koiki nelja osaoskust. (Larsen-Freeman, Anderson 2016)
Pohilised opetamisvotted on diktogloss (esmalt loetakse teksti lihtsalt iildiseks moistmiseks,
edasi tootatakse detailidega ja 10puks tehakse kokkuvodte), visuaalsed vahendid,
protsesskirjutamine (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Klassiruum on iipris dpetajakeskne: dpetaja juhendab oppimist ning loob nii keelt kui
ainealaseid teadmisi arendavaid tegevusi, autentsete tekstide mdistmiseks kasutatakse palju
visuaalset materjali (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Pavon Vazquez, Ellison 2013: 74).
Opetaja peab leidma tasakaalu dpilaste kognitiivsete ja keeleliste vajaduste vahel, ainedpe peab
olema enam interaktiivne ja kommunikatiivne. Aine ja keele koos dpetamine nduab Opetajalt
tavaparasest erinevaid oskusi ja teadmisi: ainedpetajalt lingvistilisi, keeledpetajalt ainealaseid.
Seega peaks aine- ja keeledpetaja koostodd tegema (Pavon Vazquez, Ellison 2013: 73-74), nt
luua aine- ja keeledpetaja tiime v3i andma Opetajale spetsiaalne aine- ja keeledppealane
ettevalmistus (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Oppijad tegelevad korraga nii keele kui ka ainega, kasutades seejuures iiht teise
omandamiseks. Nad on tunnis aktiivsed, teevad palju koostddd ja piitiavad aine sisust aru
saada. (Coyle, Hood, Marsh 2010: 2—-6) Koos dppimine hoiab iileval huvi ja motivatsiooni.
Opilase vigu parandatakse vOi suunatakse teda ise ennast parandama. (Larsen-Freeman,
Anderson 2016)

Sisupdhise keeledppega on seotud ka keelekiimblus (immersion), kakskeelse hariduse
vorm, kus Oppekeel on ainult osade Opilaste emakeel (Richards, Schmidt 2002: 525).
Keelekiimblusprogrammid said alguse Montrealist 1960. aastatel (Larsen-Freeman, Anderson
2016; Romaine 2010: 469) ning on levinud maades, kus on palju tavakooli siirduvaid
sisserandajaid (Richards, Schmidt 2002: 525; Eesti keelekiimblusprogrammide kohta vt
tipsemalt www.innove.ee). Oppijatel on enamasti {ihine emakeel, dppekeelena kasutatakse
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kaht vOi1 enamat keelt, kusjuures iiks neist on iildjuhul dpilase kodu- vdi emakeel, teine aga
tema teine keel (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Romaine 2010: 469). Keelekiimbluse
eelised ilmnevad 5-6 aastat parast programmiga liitumist. Paremaid tulemusi saavutatakse
varajase keelekiimblusega, aga edukas voib olla ka hiline keelekiimblus (vt nt Johnson, Swain
1997). Paari keeletunni asemel néddalas annab keelekiimblus vdimaluse Oppida sihtkeeles
akadeemilist sisu (Romaine 2010: 469). Uurimused on ndidanud, et keelekiimblusopilaste
akadeemilised saavutused ja nende esimese keele areng programmis osalemise tottu ei vihene,
kiill aga saavutavad nad korge taseme teises keeles (vt nt Johnson, Swain 1997).
Keelekiimblusdpetajal peab olema nii selge aine- kui ka keelealane eesmérk. (Larsen-Freeman,
Anderson 2016). Opilased vajavad palju tuge, kuna peavad korraga dppima nii ainet kui ka
selle késitlemiseks vajalikku akadeemilist teist keelt (Larsen-Freeman, Anderson 2016).
Keelekiimblusprogrammide puuduseks voib pidada ka vihest tdhelepanu otsesele grammatika-
ja sonavaradpetusele (Romaine 2010: 469).

5.9. Ulesandepdhine keeledpe (Task-Based Learning — TBL)

Ulesandepdhine keeledpe on kommunikatiivse keeledppe edasiarendus (Richards, Schmidt
2002: 540; Cook 2016: 288), mis pakub mitmekesisemaid tegevusi ja annab dpetajale selgemad
juhised (Cook 2016: 288; pdhjalikku iilevaadet iilesandepohisest keeledppest vt Ellis 2003).
Ulesandepdhise keeledppe ajendiks on uurimused, mis on niidanud, et keelt dpitakse seda
kasutades (Long 2015:7-29; Larsen-Freeman, Anderson 2016; Richards, Schmidt 2002: 540),
opilaste loomulik keeleomandamisvdime aktiveerub kodige paremini kontekstis (Ellis 2009:
222). Kursus ehitatakse iilesannetele, mitte keeleteemadele (Larsen-Freeman, Anderson 2016),
grammatikat omandatakse autentses keelekasutuses (Richards, Schmidt 2002: 540). Opetamine
keskendub tdhendusele, mitte konstruktsioonidele, funktsioonidele voi sonavarale (Cook 2016:
285; vt ka Harmer 2007: 72; Skehan 210: 356). Ulesannet mdistetakse kui tegevust, mis eeldab
oppijalt eesmirgi saavutamiseks tdhendusele keskendunud keelekasutust (Bygate, Skehan,
Swain 2013: 11; Harmer 2007: 71, Ellis 2003: 2; vt ka Lightbown, Spada 2017: 124). Ulesannet
plaanides keelele moelda ei tohi, selle lahendamiseks keelelisi vahendeid oppijale ei anta (Cook
2016: 285; vt ka Harmer 2007: 72; Skehan 210: 356). Kommunikatiivsete ja interaktiivsete
ilesannetega kaasneb tdhenduslik suhtlus ja tdhenduslébiraakimised (Richards, Schmidt 2002:
540). Pariselus toimetulekuks vajalikud tilesanded motiveerivad Opilasi (Larsen-Freeman,
Anderson 2016). Kursust plaanides ja tilesandeid kavandades voetakse arvesse Opilase vajadusi
(Long 2015: 6), oluline on saavutada keeleviline eesmérk (Cook 2016: 286).

Ulesandepdhise keeledppe pdhieesmirk on saavutada mdtestatud ja selge tulemusega
tilesannete lahendamise kaudu keeleline ladusus (fluency), tapsus (accuracy) ja keerukus
(complexity) (Cook 2016: 291).

Peamine Opetamisvite on konkreetse tulemusega tdhenduspdhiste tilesannete tditmine
(Cook 2016: 291; Harmer 2007: 71). Ulesanne peab keskenduma tihendusele, selles peab
olema mingi liink (info, arvamus vms); dppijad peavad seda lahendades toetuma suures osas
omaenda keelelistele ja mittekeelelistele ressurssidele (Ellis 2009: 223, 226, vt ka Cook 2016:
290). Opetaja tunneb oma todkeskkonda ja oma dpilasi, seega peaks tema valima sobivad
Opetamisvotted, ent votma siiski arvesse ka Oppimisvotete efektiivsust kasitlevaid uurimusi
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(Long 2015: 327). Kultuuriga iilesandepohine keeledpe eraldi ei tegele, mone iilesande
lahendamine vdib siiski sisaldada ka kultuurilist aspekti (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Klassiruumi tunnustatakse kui hariduslikku kommunikatiivset keskkonda, iilesanded
sobitatakse selle, mitte viiljaspool oleva maailmaga. Opetaja on enam organiseerija ja abiline
kui ekspert, ta peab suutma iilesannet planeerida, ent vajab ka grammatikateadmisi vormile
keskendumise (FonF) faasiks (Cook 2016: 287-91), mida peectakse efektiivse keeldppe
eelduseks (Cook 2016: 286; Skehan 210: 350). Opilased teevad tihedat koostédd, nende
iilesanne on suhelda ja lksteist toetades tilesanne lahendada (Larsen-Freeman, Anderson
2016).

Keeletund koosneb iilesande-eelsest perioodist, lilesande lahendamisest (lahendamine,
esitluse plaanimine, esitlus) ja keelefookusest (analiilis ja praktika) (Cook 2016: 285, 288;
Larsen-Freeman, Anderson 2016; vt ka Harmer 2007: 72; Skehan 210: 356). Tunni algusosas
annab Opetaja Opilaste voimetele ja vajadustele vastava iilesande (Larsen-Freeman, Anderson
2016), millel peab olema mdddetav keelevéline tulemus (Cook 2016: 285; vt ka Harmer 2007:
72; Skehan 210: 356). Opetaja jilgib opilasi ning teeb mirkmeid tihelepanu vajavate
keeleteemade kohta (Larsen-Freeman, Anderson 2016). Keelefookuse (FonF) etapis
keskendutakse esile kerkinud keelelistele kiisimustele (Richards, Schmidt 2002: 205; Cook
2016: 286; Larsen-Freeman, Anderson 2016), grammatikat vOib késitleda eksplitsiitselt,
tehakse harjutusi (Larsen-Freeman, Anderson 2016). Osa metoodikuid peab vormile
keskendumist ebavajalikuks kompromissiks, teised kiill ei poolda eksplitsiitset
grammatikadpetust ja rohutavad vajadust mitte naasta grammatikadrilllide juurde ehk
keskenduda vormidele (Focus on Forms), aga ndustuvad vajadusega vormile tdhelepanu
poorata (Richards, Schmidt 2002: 205). Keelefookuse faas sobib tdnapdevase
kognitiivpsiihholoogia konteksti, mis vdidab, et kuna toimiva maélu ja tdhelepanu maht on
piiratud, tuleb milu efektiivseks kasutamiseks tihelepanu valikuliselt suunata (Skehan 2010:
350). Loobutakse audiolingvaalse keeledppe seisukohast, et analoogia on parem Opetaja kui
analliis ning poordutakse tagasi varasemate eksplitsiitse = grammatikadpetusega
keeledppemudelite juurde (Cook 2016: 286).

Keel on iilesandepdhise keeledppe jaoks vahend ja lihtub iilesande vajadustest. Opetaja
reageerib mistahes keeleaspektile, mis iilesande seisukohast oluliseks osutub (Skehan 2010:
355; Ellis 2009: 236-237). Enamasti tehakse seda parast iilesannet, monel juhul ka enne seda
(Ellis 2009: 236-237).

Keeledppija vigu parandatakse nii eksplitsiitselt kui implitsiitselt (Ellis 2009: 236-237;
Larsen-Freeman, Anderson 2016), nt vdib Opetaja vigase vormi imber sonastada voi
grammatikat seletada (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Ulesandepdhine meetod sobib mitteakadeemilise suunitlusega dppijale, ent meetodit
tuleb selgitada. Akadeemiliste huvidega Oppijatele meetod ei sobi (Cook 2016: 290-91). See
voib leida ka kultuurilist vastuseisu tulenevalt Oppimistraditsioonist (nt araabia maades
peetakse Oppimise oluliseks osaks pdhedppimist, mida see meetod ei toeta) voi
haridussiisteemist (nt kui suhtluseesmirkidele eelistatakse valmistumist eksamiks), aga
sellesse vdivad suhtuda kahtlevalt ka iiletootanud ja alamakstud dpetajad (Long 2015: 370).

Ulesandepdhise keeledppe tugevuseks peetakse nn loomulikku keeledpet. Rohutatakse
tdhenduse olulisust vormi ees, ent tegeletakse ka vormiga. Lidhtutakse Oppijakesksest
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haridusfilosoofiast, aga oma koht on ka dpetaja sisendil ja juhendamisel. Opilased saavad rikast
sihtkeele sisendit. See arendab ladusust (fluency) tdpsust (accuracy) unustamata.
Ulesandepdhist keeledpet saab kasutada ka koos traditsioonilisemate meetoditega (Ellis 2009:
242).

Meetodil on ka oma norgad kiiljed: sel puuduvad laiemad hariduslikud eesmérgid, iilesanded
on sageli triviaalsed ja ebahuvitavad, mitmele olulisele keeleaspektile (nt hddldus) tdhelepanu
ei poorata. Ulesande lahendamiseks vajalikku keelt dppijale sageli ei anta, see peaks tal justkui
kuskil olemas olema. Kuna iilesande valimisel selle keelelisele kiiljele moelda ei tohi, on
grammatikakasitlus vaatamata vormile keskendumise etapile ebasiistemaatiline. Uuringud on
ndidanud, et saavutatakse kiill keele ladususe, tdpsuse ja keerukuse tous, ent Opilast ei ndhta
teise keele potentsiaalse kasutajana viljaspool klassiruumi. (Cook 2016: 286, 289-291)

5.10. Uuenduslikud meetodid

Eesmaérkide v3i dppeprotsessi poolest eelkésitletutest suuresti erinevatele meetoditele on raske
tthisnimetajat leida. Osa neist on nimetatud alternatiivseteks, teisi humanistlikeks meetoditeks
(vt nt Jin, Cortazzi 2011: 561-562), monesid ka enesejuhitud (self-accsess/directed) oppeks
(Cook 2016: 296), nende koondnimetusena on kasutatud terminit uuenduslikud meetodid (vt
Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Humanistlikud meetodid peavad oluliseks védrtushinnangute arendamist, eneseteadlikkuse
kasvu, teiste moistmist ning vastuvotlikkust emotsioonidele ja tunnetele, samuti Gpilase
aktiivset rolli ja vastustust Oppimisprotsessis. Viimasest ldhtudes on neid nimetatud ka
oppijakeskseteks meetoditeks. (Richards, Schmidt 2002: 242; vt ka Musumeci 2010: 399:
Larsen-Freeman, Anderson 2016)

5.10.1. Uhisdppemeetod (Community Language Learning — CLL)

Uhisdppemeetod on iiks humanistlikest meetoditest (vt nt Musumeci 2010: 399; Richards,
Schmidt 2002: 242; Larsen-Freeman, Anderson 2016). Meetodi aluspdhimdtted on (1)
oppimine tdhendab isiksusi (learning is persons), st sihtkeelt Opitakse vastastikuse austuse,
toetuse ja usalduse keskkonnas ja (2) dppimine on diinaamiline ja loov arenguprotsess (Larsen-
Freeman, Anderson 2016). Kasutatakse psiihholoogiliste ja emotsionaalsete probleemidega
inimestele vilja tootatud grupindustamise tehnikaid, podratakse tahelepanu Opilase tunnetele
ja reaktsioonidele keelt dppides. (Richards, Rogers 2006: 91-92) Kursuse algul luuakse rithma
omavahelisi ja Oppijate-Opetaja vahelisi suhteid, hiljem nihkub fookus keelele. Keel on
suhtlusvahend ja grupi identiteet (Larsen-Freeman, Anderson 2016), grupist kujuneb Oppijate
kogukond (community) (Richards; Rodgers 2006 : 91).

Uhisdppemeetodi eesmirk on keelekasutus suhtluses (Richards, Rogers 2006: 93; Larsen-
Freeman, Anderson 2016), arendatakse Opilase potentsiaali ning aidatakse tal teise keele 1dbi
ellu drgata ja paremaks inimeseks saada (Cook 2016: 297).

Juhendid ja tunnikirjeldused on dppijate emakeeles (Larsen-Freeman, Anderson 2016),
ka Opilased rifigivad esialgu emakeeles. Opetaja tdlgib dpilase lauseid sihtkeelde ja kordab
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neid grupi teistele liikmetele (Richards, Rogers 2006: 91-92). Oppijate loodud materjali juurde
lisatakse vdimalusel kirjalikud tdlked. Oppijate emakeel loob turvatunde ja sideme tuntu ja
tundmatu vahel ning aitab Opitavat selgitada. Hiljem kasutatakse {iha enam sihtkeelt. Kui grupis
on erineva emakeelega dpilased, suheldakse algusest peale sihtkeeles, tdhendusi seletatakse sel
juhul nt pantomiimi, piltide voi stinoniitimide abil. Keeledppe lahutamatuks osaks peetakse ka
kultuuri. (Larsen-Freeman, Anderson 2016)

Peamine dpetamisvdte on rithma spontaanne vestlus, mida dpetaja kas tdlgib, toetab voi
parandab. Tolked lindistatakse ja neid kasutatakse hiljem kas audiolingvaalseks drilliks voi
akadeemilisteks seletusteks. (Cook 2016: 297; Harmer 2007: 68; Richards, Rogers 2006: 91—
92) Kasutatakse ka grupitood, reflektiivset kuulamist, analiiiisitakse tunni materjali ja
kuulatakse Opetajat (Richards, Rogers 2006: 93-94).

Klassiruum pole Opetajakeskne, Opetaja hoidub tagaplaanile, et mitte mojuda
hirmutavalt. (Larsen-Freeman, Anderson 2016; vt ka Richards, Rogers 2006: 92). Ta on
peamiselt ndustaja, kes loob riithma iihtse suhtluskeskkonna ja votab arvesse Opilaste
individuaalseid erinevusi. Uhtne riihm aitab kaasa rahuliku ja meeldiva dppekeskkonna tekkele
ning kaotab hirmud uudse dppimissituatsiooni ees. Esialgu sdltuvad Oppijad Opetajast, ent
muutuvad jérjest iseseisvamaks, tunnevad end vabalt ja suudavad tdnu sellele oma
kaitsemehhanismid eemaldada. (Larsen-Freeman, Anderson 2016) Selle nn kaitseseisundita
(nondefensive) dppe peamised elemendid on kindlustunne, dpilase aktiivne osalus, tdhelepanu
(Oppija peab suutma tegeleda korraga mitme asjaga, esialgu aitab Opetaja tahelepanu juhtida),
refleksioon (kordamine ja oma tegevusele mdtlemine), kinnistamine ja eristamine (sihtkeele
vormide erinevuste leidmine). (Richards, Rodgers 2006: 92-93; Larsen-Freeman 2008: 99—
100; Larsen-Freeman, Anderson 2016) Kdige paremini Opitakse oma valitud materjali: dppija
saab ise aru, mida tal on vaja harjutada ja votab nii Oppimise eest vastutuse. Grupitoo aitab

kaasa Opilastevaheliste suhete arengule, innustatakse koostood, mitte voistlust. (Larsen-
Freeman, Anderson 2016)

Tund algab tavaliselt dpilaste emakeelse vestlusega, Opetaja aitab neil sihtkeeles véljenduda,
nende teksti osade kaupa tolkides. Tolgitud osad lindistatakse, kui neid uuesti kuulata, kdlab
see vestlusena. Hiljem pannakse tekst kirja ja sellele lisatakse emakeelne tolge. Selle tekstiga
hakatakse tunnis tootama, tegeldakse grammatika ja hidldusega, moodustatakse lauseid jne.
Opetaja niitab, et mdistab dpilast, toetab dppijate initsiatiivi ja enesekindlust, ega lase tekkida
ebamugaval vaikusel. (Richards, Rogers 2006: 92—96; Larsen-Freeman 2008: 89-98; Larsen-
Freeman, Anderson 2016) Oppimist ei toimu, kui materjal on kas liiga uus vdi liiga tuntud, see
peab jaama kuskile nende kahe vahele. Seega korratakse, ent mitte liiga palju. (Larsen-
Freeman, Anderson 2016)

Esialgu valivad dpilased, mida nad sihtkeeles viéljendada soovivad. Kui rithm end juba kindlalt
tunneb, vOib Opetaja kasutada ka triikitud materjale voi Opikuid. Grammatika, hédéldus ja
sOnavara ldhtub Oppijate loodud materjalist. Algul on olulisem mdistmine ja radkimine, neid
kinnitab lugemine ja kirjutamine. (Richards, Rogers 2006: 95) Opilased omandavad teadmisi
ka selle kohta, kuidas nad dpivad ja votavad seega rohkem vastutust. Opetaja innustab dpilasi
oma tundeid viljendama, ta peaks Opilasi votma kui terviklikke isiksusi, mitte pddrama
tadhelepanu ainuiiksi nende intellektile vaid ka nt nendevahelistele suhetele, fiiiisilistele
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reaktsioonidele, instinktiivsetele kaitsemehhanismidele, soovile oppida. Eriti tdiskasvanud
oppija voib end Oppimissituatsioonis rumalana tunda, dpetaja aitab tal oma hirmudega toime
tulla ja suunata enam energiat Oppimisse. (Larsen-Freeman, Anderson 2016)

Vigadesse suhtutakse leebelt: parandades ei tohi jitta &hvardavat muljet. Néiteks
Sonastatakse Opilase deldu limber veale suuremat tihelepanu podramata. Oluline on séilitada
Opetaja ja Opilaste vahel vastastikune austus ja kaitsepositsiooni puudumine. (Larsen-Freeman,
Anderson 2016)

Uhisdppimismeetod sobib pigem ekstravertsele dppijale. Tahelepanu keskmes on
oppija potentsiaali areng, keeledpet kasutatakse eelkdige terapeutilisel eesmdirgil, mitte
eesmargiga aidata kaasa suhtlusele viljaspool gruppi. (Cook 2016: 297)

Uhisdppemeetodi tugevuseks on dppijakesksus ja humanistlik 1ihenemine, ndrkuseks
aga Oppekava puudumine, mistottu sihtkeele grammatilise siisteemi késitlus jadb norgaks.
Korgeid ndudmisi seab iihisdppemeetod dpetajale, kes peab tajuma nii sihtkeele kui ka Opilaste
emakeele nilansse ega tohi voOtta juhtivat rolli, vaid pigem innustama Oppijate
iseseisvusplirgimust. Tal pole kasutada valmis Oppematerjali, selle kujundavad &ppijad.
(Richards, Rogers 2006: 97)

5.10.2. Sugestiivope

Sugestiivopet tuntakse ka meetodi looja jirgi Lozanovi meetodina (Richards, Schmidt 2002:
528), ingliskeelses kirjanduses on kasutatud ka terminit desuggestopedia (Larsen-Freeman,
Anderson 2016; Richards, Rogers 2006: 100; Richards, Schmidt 2002: 528). Viimane viitab
meetodi seisukohale, et teise keele dppimist takistab psithholoogiline barjdér, mis pérsib dppija
mentaalseid voimeid. Neid saab parandada, kui dppija ebadnnestumise hirmust vabastada (‘dra
sugereerida’) ja talle eneseusku sisendada. (Larsen-Freeman, Anderson 2016)

Keeledppe muudavad mugavamaks ja efektiivsemaks muusika ja visuaalsed vahendid
(Richards, Schmidt 2002: 528), kasutatakse ka draamaelemente (Larsen-Freeman, Anderson
2016). Keelt esitatakse ja harjutatakse dialoogide, olukordade ja tdlgete abil (Richards,
Schmidt 2002: 528). Keskendutakse sonavarale, grammatikaga tegeldakse eksplitsiitselt, ent
minimaalselt. Oppija keskendub mingulises ja teadliku tihelepanu ohkkonnas keele
kasutamisele, mitte selle vormile. Palju tdhelepanu pdoratakse emotsioonidele: 1ddvestunud ja
rddmus Oppija omandab keelt pingutamata, dppija voiks muutuda lausa infantiilseks. (Larsen-
Freeman, Anderson 2016; Richards, Rogers 2006: 102-103) Keeledppe pohieesmirk on
omandada kiiresti vestlusoskus, kusjuures pohitdhelepanu on sonavara oppimisel (Richards,
Rogers 2006: 102).

Oppijate emakeeles selgitatakse dialoogi tdhendust, vajadusel annab dpetaja dppijate
emakeeles ka muid seletusi, ent kursuse edenedes kasutab ta seda itha vihem. Oluline koht on
nii sihtkeele igapdevakultuuril kui ka kaunitel kunstidel: mittekeelelised elemendid mdjutavad
keeleliste tolgendust. (Larsen-Freeman, Anderson 2016)

Peamised Opetamisvotted on positiivne sisendamine: dppimine on 18bus ja kerge, uus identiteet
(oppijad saavad sihtkeelsed nimed ja uued elukutsed), imiteerimine, kiisimused-vastused,
rollimangud (Richards, Rogers 2006: 102) ja nn kontsert, kus Opetaja loeb muusika saatel
dialoogi, esialgu muusika, seejdrel normaalses riitmis. Aktiveerimisfaasis loevad dialoogi
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oppijad ise ménguliselt eri tundetoonidega, loovas faasis aga kasutavad uut keelematerjali
mitmel moel (laul, tants, dramatiseering jne), et dppija ei keskenduks vormile vaid keelele
(Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Oppimiskeskkonda peetakse viga oluliseks: dpilase afektiivfiltri (affective filter) saab
vilja liilitada ja muuta ta dpitavale vastuvotlikuks, kui ta tunneb end mugavalt ja 1ddvestunult.
(Harmer 2007: 68). Klassiruum on helge ja rodmus, et aktiveerida alateadlikku Sppimist
(peripheral learning) on seintel plakatid (nt grammatilise infoga), millele Opetaja vajadusel
tahelepanu juhib. Opetaja on autoriteet, keda dppijad austavad ja usaldavad. (Larsen-Freeman,
Anderson 2016) Tema suhe Opilasega meenutab vanema ja lapse oma (Harmer 2007: 68).
Opetaja piiiiab kiirendada protsessi, mis viib dppija teise keele kasutamiseni igapievasuhtluses
(Larsen-Freeman, Anderson 2016). Ta loob olukordi, kus &ppija on sisendusele kdige
vastuvotlikum ja esitab neis keelelise materjali viisil, mis Oppijat seda vastu vitma ja meelde
jatma innustab (Richards, Rogers 2006: 104). Opilastel aitab end avada ka uus identiteet: tema
tulemused on justkui kellegi teise omad (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Tunnis tootatakse pikkade dialoogidega (kuni 800 sdna), millele on lisatud tdlge Oppija
emakeelde ning méarkusi grammatika ja sGnavara kohta (Larsen-Freeman, Anderson 2016).
Tund jaguneb faasideks, millest esimeses, retseptiivses faasis loeb Opetaja dialoogi muusika
saatel (Larsen-Freeman, Anderson 2016; vt ka Harmer 2007: 68; Cook 2016: 297), see aitab
opilasel 10dvestuda (Cook 2016: 297). Esmalt loeb Opetaja dialoogi muusika riitmis,
aktiveerimaks Oppija molemad ajupoolkerad, dpilased jilgivad teksti ja tolget. Teisel korral
loeb Opetaja samuti muusika saatel, ent normaalses riitmis. Jargmises, aktiivses faasis
kasutatakse uut materjali mitmesuguste tegevuste kdigus, nt dramatiseeringud, kiisimuse-
vastuse harjutused, laulud, méangud. (Larsen-Freeman, Anderson 2016) Tunni 16puosas loeb
Opetaja dialoogi uuesti muusika saatel ette (Harmer 2007: 68; Cook 2016: 297), seejérel istuvad
Opilased veidi vaikselt ja lahkuvad (Harmer 2007: 68). Sama dialoogi tuleb lugeda ka
kodutoona kord enne magamaminekut ja kord hommikul (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

5.10.3. Vaikne meetod (Silent Way)

Meetodi nimetus tuleneb dpetaja vaikivast rollist (Richards, Schmidt 2002: 486): dpetaja peab
voimalikult palju vait olema ja samas innustama Opilast dpitavat keelt produtseerima (Richards,
Rogers 2006: 81). Keelt omandatakse ise avastades (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Harmer
2007: 68; Richards, Rogers 2006: 81), Oppimisele aitavad kaasa fiilisilised objektid ja
probleemide lahendamine (Richards, Rogers 2006: 81). Algusest peale arendatakse koiki
osaoskusi, ent suulised eelnevad kirjalikele (Larsen-Freeman, Anderson 2016). Oppekava on
strukturalistlik: tunnid planeeritakse grammatikateemade ja nendega sobiva sonavara timber.
Grammatikateemad valitakse arvestades nende keerukust, aga ka varem omandatut ja seda,
kuivord teemat on vdimalik visuaalselt esitleda. (Richards, Rogers 2006: 84) Oppimine
tihendab tuntu kandmist uude konteksti. Oppekava kujuneb vastavalt dppija vajadustele,
alustatakse tema jaoks tuntust ja selle baasil ehitatakse keeleoskust edasi konstruktsioone
pidevalt taaskasutades. (Larsen-Freeman, Anderson 2016) Keskendutakse konstruktsioonidele,
grammatikat Opitakse induktiivselt (Richards, Rogers 2006: 82; Larsen-Freeman, Anderson
2016). Sonavara on esialgu piiratud (Larsen-Freeman, Anderson 2016), dpetatakse levinumaid
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nn funktsionaalseid sonu, millel sageli Oppija emakeeles otsest vastust pole (Richards, Rogers
2006: 82).

Vaikse meetodi pohieesmirk on emakeeleldhedane keeleoskus, rohutatakse korrektset

hédéldust ja prosoodiliste elementide valdamist (Richards, Rogers 2006: 82-83; Larsen-
Freeman, Anderson 2016), algtasemel on eesmérgiks sihtkeele suulised baasoskused ning
praktilised pdhiteadmised grammatikast (Richards, Rogers 2006: 83).
Oppijate emakeel mdjutab dpitavate teemade valikut: keskendutakse sellele, mis on dppijale
tema emakeelt arvestades uus. Oppijate emakeeles voib vajadusel anda juhiseid, seda
kasutatakse tagasisidesessioonidel. Keeledppe juurde kuuluvad ka kultuur ja maailmavaade,
mida pole véimalik keelest eraldada. (Larsen-Freeman, Anderson 2016)

Vaikse meetodi peamised Opetamisvotted on Zestid, miimika, visuaalsed vahendid,
tabelid seintel ja Cuisiniére’i kepikesed (erineva pikkusega virvilised puukepikesed), mida
Opetaja kasutab aitamaks Opilastel radkida, kui ta ise vaikib (Richards, Schmidt 2002: 486, vt
ka Larsen-Freeman, Anderson 2016.)

Klassiruum pole dpetajakeskne, vaikus eemaldab Opetaja keskselt positsioonilt. Ta
kuulab, to6tab koos dppijatega, toetab nende iseseisvust ja initsiatiivi ning riadgib ainult siis kui
vaja. (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Cook 2016: 297; Harmer 2007: 68) Kui Gpetaja radgib,
annab ta vihjeid, mitte valmis malle. Ta ei korda ennast, et dppijad oleks sunnitud kogu aeg
tihele panema. (Richards, Rogers 2006: 85) Oppimise eest vastutab dppija (Harmer 2007: 69),
ta peab iseseisvuma, olema teadlik oma ressurssidest ja nende abil sihtkeeleoskust arendama
(Richards, Rogers 2006: 85). Opetaja annab &ppijaile vdimaluse oma tundeid viljendada,
ptiiitakse vabaneda Sppimist segavatest negatiivsetest tunnetest. Toetatakse Opilastevahelist
suhtlust, tunnis peab olema meeldiv ja rahulik dhkkond. Opitakse ka iiksteiselt, dpetaja
vaikimine innustab grupikoostood. Oppijad peavad palju motestatult harjutama, mitte
kordama. Kodutdid ei anta, Oppija aju tdotab materjaliga edasi ka magamise ajal. (Larsen-
Freeman, Anderson 2016, vt ka Richards, Rogers 2006: 85-86) Tunnil on kindel struktuur:
esmalt keskendutakse hééldusele, seejirel harjutatakse lausemalle ja sdnavara (Richards,
Rogers 2006: 85-86).

Vead on dppeprotsessi loomulik osa, need on méddapadsmatud ja viitavad sellele, et
dppija katsetab aktiivselt reegleid. Opetaja kasutab dppijate vigu keeledppe kavandamisel ning
plitiab suunata dpilasi ise end parandama: sellest palju ei 0pi, kui Opetaja dige vastuse ette litleb
(Larsen-Freeman, Anderson 2016). Kui vigu ei parandata, kujuneb oppijal vilja sisemine
korrektsuskriteerium ja hakkab ise end korrigeerima (Richards, Rogers 2006: 85). Opetaja
parandab vea alles siis, kui Oppija seda ise ega kaaslaste abiga teha ei suuda (Larsen-Freeman,
Anderson 2016).

5.10.4. Iseseisev keeledpe (Autonomous Learning)

Iseseisev keeledpe viib humanistlike meetodite dppijakesksuse uuele tasemele (Cook 2016:
299). Vastutus oppimise eest siirdub Opetajalt tdielikult dppijale. Esialgu Opetaja kiill annab
ndu ja aitab materjale valida, ent 16puks suudab dppija oma dppimist ise juhtida: votab endale
eesmdrgi, valib meetodid (Cook 2016: 299; Richards, Schmidt 2002: 297) ja dppematerjali
(Richards, Schmidt 2002: 297) ning otsustab, kuidas end hinnata (Cook 2016: 299; Richards,
Schmidt 2002: 297). Seda tiilipi keeledpet iseloomustab tdielik vabadus: ei saa rddkida ei
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kindlast dppijatiilibist ega Opetamisvotetest, ei vilistata tihtki keelendhtust. Oluline on siiski ka
tugisiisteem, see aitab Oppijal oma voimalusi tundma Sppida, vabaneda keeledppealastest
eelarvamustest ning moista, milline suhtumine talle enim kasu toob. (Cook 2016: 299)

5.10.5. Otsene meetod (The Direct Method)

Otsene meetod saab oma nime tdhenduste edastamisest otse ilma keeleliste vahenditeta
(Larsen-Freeman, Anderson 2016; Richards, Schmidt 2002: 159), seda on nimetatud ka
loomulikuks meetodiks (Natural Method) ning sel on iihiseid ldhtekohti eespool késitletud
loomuliku l&henemisega (vt Richards, Rogers 2006: 178). Meetod kasvas vélja uuendustest,
mis olid suunatud grammatika-tolke meetodi piirangute vastu (Richards, Schmidt 2002: 159).
Tolkimise asemel vestlevad dpetaja ja dppija omavahel (Harmer 2007: 63), arendatakse koiki
nelja osaoskust, ent suulisi peetakse Kirjalikest olulisemaks (Bhatia 2010: 417; Brandl 2007: 2;
Larsen-Freeman, Anderson 2016; Richards, Schmidt 2002: 159), dpitakse suulist igapdevakeelt
(Larsen-Freeman, Anderson 2016; Brandl 2007: 2). Grammatikat Opetatakse induktiivselt
(Brandl 2007: 2; Larsen-Freeman, Anderson 2016; Richards, Schmidt 2002: 159), tdhenduse
selgitamiseks seotakse keelevormid piltide ja esemetega (Harmer 2007: 63; Brandl 2007: 2).
Eksplitsiitseid grammatikareegleid anda ei tohi (Richards, Schmidt 2002: 159; Larsen-
Freeman, Anderson 2016). Grammatikast olulisemaks peetakse sdnavara (Larsen-Freeman,
Anderson 2016), uusi sonu tutvustatakse visuaalsete vahendite, abstraktset sOnavara ka
assotsiatsioonide abil (Brandl 2007: 2).

Otsese meetodi pohieesmérk on Oppida sihtkeeles suhtlema, et seda saavutada, tuleb

oppida sihtkeeles motlema (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Larsen-Freeman 28).
Opilaste emakeelt ei kasutata ei sihtkeele grammatika ega muude aspektide selgitamiseks
(Bhatia 2010: 417; Brandl 2007: 2), klassiruumis tohib kasutada ainult sihtkeelt (Harmer 2007:
63; Larsen-Freeman, Anderson 2016; Brandl 2007: 2; Richards, Schmidt 2002: 159). Opitakse
ka sihtkeelse(te) maa(de) kultuuri ja ajalugu, geograafiat ning sihtkeelekdnelejate igapievaelu
aspekte (Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Otsese meetodi peamised Opetamisvotted on ettelugemine (Spetaja aitab mittekeeleliste
vahenditega tekstist aru saada), kiisimine ja vastamine tdislausetega (algul kiisib dpetaja ja
vastavad Oppijad, hiljem kiisivad-vastavad) dppijad omavahel, liinkharjutused ja etteiitlus
(Larsen-Freeman, Anderson 2016).

Klassiruumis toimuvat juhib dpetaja, kes on Opilasele siiski pigem partner (Larsen-
Freeman, Anderson 2016). Rithmad on véikesed ja tunnid intensiivsed, (Brandl 2007: 2)
oppijad suhtlevad palju sihtkeeles tegelikke olukordi jédljendades (Larsen-Freeman, Anderson
2016). Rohku pannakse korrektsele hddldusele ja grammatikale (Brandl 2007: 2), opetaja
plitiab mitmesuguste tehnikatega Opilasi oma vigu ise parandama suunata (Larsen-Freeman,
Anderson 2016).

5.11. Meetodi valikust

Keeledppemeetodite iihisjooneks vdib pidada nende iildisemat eesmirki anda keeledppijale
voime sihtkeeles suhelda (Larsen-Freeman, Anderson 2016). Eri ldahenemistesse ja
meetoditesse on koondunud palju kogemust ja praktikat, iga keeledpetaja peaks peamisi
keeledppeldhenemisi ja -meetodeid tundma ning neid oma otsustusvéimet ja kogemusi
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kasutades paindlikult ja loovalt rakendada oskama. Lisaks oma arusaamadele ja kogemustele
kohandab ta keeledpet ka Opilaste, nende keeledppeeesmarkide ja -vajaduste ning -keskkonna
jargi. (Richards, Rogers 2006: 250-251)

Meetodite suur hulk kajastab sedagi, et iiks ja sama keeledppeviis ei sobi kdigile
Oppijatele ega Opetajatele (Cook 2016: 259; Larsen-Freeman, Anderson 2016).
Keeledppemeetodit voi ldhenemist valides peab lisaks keeledppeeesmérkidele kindlasti votma
arvesse ka keeledppekonteksti, sh kultuuri- ja poliitilist konteksti (Richards, Rogers 2006: 247,
vt ka Larsen-Freeman, Anderson 2016 ). Uhe meetodi vdivad muuta teisest vastuvdetavamaks
ka teatud sotsiopoliitilised pohjused ning ndudmised Opetajatele. Paljud metodoloogilised
otsused tehakse Opetajat kaasamata, nt tuleb valmistuda eksamiks, dpilased on sihtkeele suhtes
negatiivselt meelestatud vms (Larsen-Freeman, Anderson 2016), ent 16ppkokkuvottes otsustab
Opetaja ise, kuidas Opetada ega peaks seda otsust tehes lahtuma meetodi populaarsusest (Cook
2016: 259).

20. sajandi keeledpet iseloomustas piitid leida viisi, kuidas vodrkeelt efektiivsemalt
Opetada. Lahendamaks esile kerkinud probleeme, loodi uusi 1dhenemisi (nt kommunikatiivne
keeledpe, sisupohine keeledpe, soOnavarapohine ldhenemine, loomulik ldhenemine,
iilesandepdhine lihenemine) ja meetodeid (nt audiolingvaalne meetod, iihisdppemeetod,
vaikne meetod, sugestiivope, kdsutditmismeetod). Sajandi 16puks oli siiski joutud jareldusele,
et igal meetodil on oma eelised ja puudused, meetodivalikut ei peetud enam eduka keeledppe
vOtmekiisimuseks, hakati radkima nn meetodijargsest ajastust. (Richards, Rogers 2006: 244—
247) Paljud dpetajad pooldavad meetodite pluralismi ja usuvad, et igal meetodil on oma
véartus: kuna keel on kompleksne, on kompleksne ka selle dpetamine ja dppimine (Larsen-
Freeman, Anderson 2016), kujunes vilja nn eklektiline meetod.

Eklektiliseks meetodiks nimetatakse keeledppeviisi, kus kasutatakse kombineeritult
eri meetodite Opetamisvotteid, strateegiat ning protseduure (Larsen-Freeman, Anderson 2016;
Richards, Schmidt 2002: 173; Cook 2016: 292; Jin, Cortazzi 2011: 561-563; Freeman 2008:
183). Inglise keele kui teise keele Oppes nimetatakse sellist teiste meetodite elementidest
moodustuvat dpetamisviisi ka peavoolumeetodiks (vt nt Cook 2016: 292; Jin, Cortazzi 2011:
563). Enamasti on eklektiline meetod tugeva kommunikatiivse suunitlusega, ent holmab ka
grammatikaseletusi, konstruktsiooniharjutusi, rolliminge ja dialooge (Jin, Cortazzi 2011: 563).
Oppija esimesele keelele eriti tihelepanu ei poorata (Cook 2016: 296).

Opetaja enda meetodit, mille aluseks on tema kindel filosoofia ja pdhimdtted ning mis
koosneb eri meetodite elementidest nimetatakse enamasti pohimétteliseks eklektikaks
(principled eclectism) (Larsen-Freeman, Anderson 2016; Freeman 2008: 183-185; vt ka
Mellow 2002; Beare 2020), ent ka nt efektiivseks, valgustatud, integreeritud, plaanitud jne
eklektikaks (vt tdpsemalt ka Mellow 2002). Korvaltvaatajal vaib olla raske pohimottelise ja
tavalise eklektika vahel vahet teha, tunnivaatlusel see vélja paista ei pruugi. PGhimdttelise
eklektikaga on tegemist siis, kui Opetaja oskab tunni tegevusi ja eesmérke pohjendada, st tema
tegevus on ldabi moeldud ja sel on tugev teoreetiline pShi. (Larsen-Freeman, Anderson 2016;
Freeman 2008: 183-185) Oppekavaarenduses lihtutakse eelkdige dppimispsiihholoogiast, st
valitakse vilja elemendid, milleks dppija on valmis (Mellow 2002), ent arvesse voetakse ka
oppijate vajadusi ja Oppimisstiili (Beare 2020).

Eklektilise meetodi pohieesmérk on dppida teist keelt kasutama véljaspool klassiruumi,
akadeemilisi ja hariduslikke véartusi oluliseks ei peeta. Eeldatakse, et Opilane omandab keele
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teadliku moistmise, harjutamise ja suhtluse kaudu (Cook 2016: 294-295), pddrates samas
tahelepanu ka vormidele ja funktsioonidele (Mellow 2002). Mitme eri meetodi dpetamisvotted
tagavad selle, et kui Opilane iihest tunniosast kasu ei saa, aitab teda teine (Cook 2016: 294—
295).

Klassiruum on enam Opetajakeskne, tootatakse nii terve grupi kui ka vidiksemate
rihmadena Tund ehitatakse grammatikateema iimber, mida harjutatakse kas strukturalistliku
vOi traditsioonilise grammatika alusel. Tund algab enamasti esitlusfaasiga, kus dpetaja uusi
struktuure ja sOnavara tutvustab. Jairgmine faas sisaldab tavaliselt dialoogi: 6ppijad kuulavad,
kordavad selle osi, vastavad kiisimustele jne. Harjutatakse kas grammatilisi voi
kommunikatiivseid funktsioone. (Cook 2016: 293-294)

Eklektiline meetod sobib enamatele dpilastele, kui puhtad meetodid: moni saab kasu
grammatikaseletustest, teine konstruktsioonide harjutamisest, kolmas rollimangudest (Cook
2016: 294).

Meetodi tugevus on dpetaja oma metoodika, mis on kokku enam kui selle osade summa
(Freeman 2008: 185; Cook 2016: 295). Vastased seevastu vdidavad, et Oppija ei suuda korraga
mitmel vdga erineval moel dppida (Cook 2016: 295).

Eklektiline meetod pole niisiis meetod selle termini klassikalises mdttes, vaid pigem
Opetaja viis kasutada oma teadmisi ja oskusi oma Opilaste jaoks ja keeledppekeskkonnas
parimal moel. Ideaalse meetodi otsimise asemel piilitakse tdnapédeva teise/vodrkeeledppes
pigem leida vastuseid laiematele keeledppealastele kiisimustele, nt

. Kas keelt on iildse vaja Opetada voi piisab keeleomandamiseks ka ohtrast
autentsest sisendist?

Uurimused néitavad, et dpetamine aitab keeleomandamisele kaasa (Skehan 2010: 353; vt ka
Long 2009: 383-4), tdhenduspdhiste ldhenemiste rikkast keelelisest sisendist ei piisa,
tahelepanu peab poorama ka keele struktuurile (Long 2009: 383—4; Mitchell 2009: 683-684).

. Kas opetada tuleks eksplitsiitselt voi implitsiitselt?

Nii eksplitsiitne (keelereeglite deduktiivne voi induktiivne Opetamine) kui ka implitsiitne
(reeglitele ja vormidele otsest tdhelepanu ei pdorata) keeledpe voib hdlmata muust Sppetdost
isoleeritud vormide késitlust (Doughty 2003: 265, vt ka DeKeyser 2003: 314, 321; Ellis 2005:
35). Eksplitsiitne Opetus on vajalik abstraktsete keeleteadmiste puhul, seni pole teaduslikku
toestust voimalusest neid implitsiitselt omandada (DeKeyser 2003: 319-336, vt ka Long 2009:
381). Abstraktsete mallide oppimiseks on vajalik vormile keskendumine (focus on form), et
oppija neile teadlikult tdhelepanu pooraks (DeKeyser 2003: 335-6; Ellis 2005: 34-35). Ometi
ei tdhenda see tagasipdordumist grammatikakeskse keeledppe juurde, dppija tdhelepanu voib
poorata esile kerkinud keelendhtustele ja -probleemidele ka muus osas kommunikatiivses
keeletunnis (Long 2009: 384-385; vt ka Michell 2009: 684). Implitsiitne keeledpe aga on
edukas komplekssete struktuuride puhul, mida paljud oppijad eksplitsiitselt haarata ei suuda
(DeKeyser 2003: 319-336, vt ka Long 2009: 381).

. Kas ja kuidas opetada grammatikat?
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Uurimused kinnitavad, et grammatika dpetamine aitab neil, kes keelt kommunikatiivse voi
sisupohise meetodi abil dpivad, omandada keelendhtusi, mida nad juhendamata omandada ei
pruugi (Kachru 2010: 172). Soltuvalt Opetatavast keelendhtusest, dpetamiskeskkonnast, aga ka
keeledppijast endast voib olla kasu kas keeleteemale keskendunud (nn isoleeritud) voi
kommunikatiivsesse konteksti integreeritud grammatikadppest. Isoleeritud grammatikadpe
vOib nditeks aidata sama emakeelega Oppijatel {ile saada esimese keele mojust dppijakeeles,
kommunikatiivsetesse iilesannetesse integreeritud grammatikadpe aga voOib aidata kaasa
véljaspool klassiruumi vajalikule keelekasutuse ladususele ja automaatsusele (Lightbown,
Spada 2017).

. Kas ja kuidas tegeleda oppija vigadega?

Uurimused néitavad, et parandamine aitab Oppijatel omandada vorme, mida nad muidu ei
mirkaks, see arendab teise keele korrektsust. Kdige sagedamini parandavad Opetajad iimber
sOnastades, nii esitab Opetaja mudeli samas suhtlust katkestamata. (Ellis 2005: 20-21)

. Millal on 6ppija valmis oppima?

Oppija suudab omandada ainult keelenihtusi, milleks ta parajasti on valmis on, mis vastavad
tema huvidele ja kommunikatiivsetele vajadustele (Long 2009: 382), st tal on loomulik
keeleomandamisjarjekord (built-in syllabus ‘sisemine dppekava’) (Ellis 2005: 37-38). Teatud
keeleteemal pole korraga voimalik emakeeleldhedast taset saavutada, selle juurde tuleb mone
aja pdrast spiraalselt tagasi podrduda (Long 2009: 382—-383). Samas vdib monikord dpetada ka
nédhtusi, milleks dppija veel valmis pole. Loomulikku keeleomandamisjirjekorda pole ehk
voimalik muuta, ent kui valmisolek pole véiga kaugel, vdib Oppija arengut kiirendada. (Ellis
2005: 37-38; Kachru 2010: 172; vt ka Lightbown, Spada 2017: 177-178)

. Milline on hea keeledpetaja?

Opitav keel peab dpilast rikastama, mitte asendama tema esimest vdi varem omandatud keelt.
Opetaja peaks edastama positiivset suhtumist kdigisse keeltesse ning austama Opilase
mitmekeelset (plurilingual) isiksust. Keeledpetuses tuleb eesmirgiks votta edukas
keelekasutus ja mitmikpadevus, mitte iikskeelse emakeelekoneleja keeletase. (Larsen-
Freeman, Anderson 2016; mitmikpddevuse terminist ja selle arengust vt tipsemalt Hall, Cheng,
Carlson 2006)

. Milline on hea keeleoppija?

Hea keeledppija on valmis arvama ja ta teeb seda edukalt; on valmis suhtlema ega karda nédida
rumal; tegeleb nii tdhenduse kui ka vormiga; harjutab ja jilgib nii enda kui ka teiste konet.
Edukate Oppijate uurimine on ajendanud looma Oppestrateegiate meetodit (Learning
strategies), mille eesmirk on dpetada, kuidas edukaks keeledppijaks saada. (Larsen-Freeman,
Anderson 2016; Lightbown, Spada 2017: 195) Keeledppe edukuses on oluline koht nii dppija
individuaalsusel kui ka tema motivatsioonil, kusjuures motivatsiooni aitab séilitada digete
Opistrateegiate valik (Dornyei, Skehan 2003: 589-623; iilevaade keeledppemotivatsiooni
liikidest, nende kujunemisest ja osast edukas keeledppes vt Dornyei 2020).
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5.12. Keeledppekeskkondadest (language learning setting/context)

Kirjeldatud keeledppemeetodite jirgi dpetatakse klassiruumis (instructional setting), ent teist
keelt voib omandada ka sihtkeelses keelekeskkonnas, nditeks todl, koolis, ménguplatsil jne ehk
loomulikus keeledppekeskkonnas (natural setting). Loomulikus keeledppekeskkonnas puutub
oppija korraga kokku laialdase sonavara ja mitmesuguste konstruktsioonidega, kohtub paljude
sihtkeelekdnelejatega ja osaleb mitmekesistes keelekasutusolukordades, rdhk on infoedastusel,
emakeelne sihtkeelekdneleja vigadest ei hooli ja v3ib parandamist dppija suhtes ebaviisakaks
pidada. (Lightbown, Spada 2017: 123-124, vt ka Karchu 2010: 172)

Klassiruumidppes voib omakorda eristada struktureeritud (structure-based
instructional  settings/context) ja kommunikatiivset (communicative instructional
settings/context) keeledppekeskkonda. Struktureeritud keeledppekeskkonnas on fookus keelel,
omandatakse sOnavara ja grammatikareegleid; enamike Opilaste jaoks on ainus kokkupuude
sihtkeelega klassiruum. Opetaja eesmirk on sageli dpilaste ettevalmistamine eksamiks, mitte
sthtkeelseks suhtluseks viljaspool klassiruumi. Kommunikatiivne keeledppekeskkond
seevastu plitiab viia loomuliku keelekeskkonna klassiruumile ldhemale, pohirdhk on
tdhendusel. Eeldatakse, et sellele keskendudes omandatakse keel loomuliku keeleomandamise
sarnaselt. Enamasti on ainus sihtkeelekOneleja Opetaja, kes kasutab Opilaste tasemele
kohandatud keelt, viimased puutuvad palju kokku teiste Opilaste vahekeelega. (Lightbown,
Spada 2017: 123-129)

Mo6dunud sajandi 16pust on lisandunud voimalus dppida keelt Interneti vahendusel.
Kui esialgu online-kursused iilesehituselt palju tavakursustest ei erinenud, siis uued tehnilised
voimalused lisasid iiha mitmekesisemaid vdimalusi ja 18imisid eri keeledppekeskkondi. (Van
Lier 2010: 288) Tehnika areng on jatkunud ka 2000. aastatel, mil suurimad muutused
keeledppes on olnud seotud teiste aladega (Otto, Hatasa 2010: 368), olulist mdju on avaldanud
globaliseerumine (Larsen-Freeman, Anderson 2016) ja mobiilsus. Piirid klassiruumidppe ja
viljaspool klassiruumi toimuva dppe vahel on hakanud dhmastuma. (Choi, Nunan 2018: 49)
Pidevalt kasvab vajadus eri keeli oskavate tootajate jérele, nigema on hakatud keeleoskuse
majanduslikku kiilge (Larsen-Freeman, Anderson 2016). Muutunud on keeledppe eesmirgid:
keeleoskust hinnatakse pigem praktilisest vaatevinklist, vihenenud on huvi keelega seotud
kultuurivairtuste vastu. Kritiseeritakse seni keeledpetuses valdavaks olnud eesmarki saavutada
emakeelesarnane keeleoskus, teise keele kdnelejaid on hakatud vordlema pigem omavahel.
(Larsen-Freeman, Anderson 2016, vt ka Dufva jt 2011: 109-123) Keeledppija soovib oma
keeleoskust aktiivselt autentses keelekeskkonnas kasutada (Choi; Nunan 2018: 50-53), aga
enamasti ka saada sihtkeelses sotsiokultuurilise keskkonna tdiediguslikuks liikmeks (Wagner
2015: 76).

Opitakse kiill endiselt enamasti klassiruumis, ent itha enam on vdimalusi keelt
iseseisvalt tehniliste vahendite abil dppida, nt sotsiaalmeedias, vaadates filme ja telesaateid,
kuulates muusikat (Larsen-Freeman, Anderson 2016, Clark jt 2011: 1, Nunan, Richards 2015:
63-159; Richards 2014: 2—17). Uurimused on nédidanud, et PGhja-Euroopas, kus ingliskeelseid
telesaateid ja filme ei dubleerita ning vaataja kuuleb subtiitreid lugedes ka originaalteksti, on
inglise keele kuulamis-, aga ka kdnelemisoskus mérksa parem kui Lduna-Euroopas, kus
voorkeelsed telesaated dubleeritakse (Richards 2014: 2). Uha enam Oopitakse keelt ka
loomulikuks keeleomandamise olukorras: keeledppija puutub sihtkeelega kokku t60l,
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sotsiaalses suhtluses voi on laps koolis, kus enamik teisi lapsi kdneleb sihtkeelt emakeelena ja
Oppetdo on sihtkeelne ning suunatud emakeelsele konelejale (Lightbown, Spada 2017: 123).

Keeledppe iiks pohilisi véljakutseid ongi valmistada teise keele koneleja ette saamaks
nii sotsiaalselt kui ka lingvistiliselt hakkama sihtkeele nn metsikus (in the wild) kontekstis
(Choi; Nunan 2018: 53; Eskildse, Theodorsdottir 2015:160; Clark jt 2011: 2). Teise keele dppe
iilim eesmirk on vdimalus sihtkeelses keskkonnas kompetentselt ja adekvaatselt toimida
(Eskildse, Theodorsdottir 2015:160-161). Kuna loomulik keelekasutuskontekst ja
klassiruumisuhtlus suuresti erinevad, on tegelikku keskkonda klassiruumis darmiselt raske
taasluua. Esialgu voib klassiruumi kutsuda vaba vestlust arendama emakeelekonelejaid, hiljem
aga paluda Oppijatel end loomulikus suhtluses lindistada ja neid tagasisidestada. (Eskildse,
Theodorsdottir 2015:160) Kui klassiruumidppes luuakse pedagoogilises modtmes suhe
kohaliku kontekstiga véljaspool klassiruumi, saavutatakse kasutusest 1dhtuv ja kasutajakeskne
teise keele dpe (Clark jt 2011; Wagner 2015).

Teise keele Oppija igapdeva pole seni ei keelelise ega kultuurilise kiilje pealt eriti
uuritud. Keeledpetuse viljakutse on tegeliku elu kogemused keeledppe jaoks avada ning neid
keeledppes reflekteerida ja moista. Motestades teise keele dpetamist ja dppimist kui sotsiaalset,
mitte kui lingivistilist piitidlust avatakse véaértuslikud ressursid, mida teise keele dpetus on kaua
ignoreerinud. (Wagner 2015: 78-91) Oluline on mitte lihtsalt viia Opetaja suunatud klassiruum
vélja keelekeskkonda, dppijad tuleb varustada ka toetavate materjalidega, mis ithendavad iihelt
poolt teoreetilise baasi ja teisalt keelekeskkonnas toimetulekuks vajalikud konstruktsioonid
(Clark jt 2011: 3-9; Wagner 2015: 96). Keeledoppeprotsessi tuleks haarata nii teise keele
oppijad, tavakodanikud, keeledpetajad kui ka avaliku voi erateenuse pakkujad. Kui kdsitleme
keeledpet sotsiaalse ja kontekstisidusana, on igal eelnimetatud gruppidest vdimalus oma
arusaamu ja vahendeid arendada. Oppija muutub passiivsest dpilasest aktiivseks osaliseks,
tavakodanik keelekonelejast juhendajaks, keeledpetaja Opetajast Oppija toetajaks tema
igapdevategevustes, avaliku voi erateenusepakkuja teenusepakkujast dppekeskkonna loojaks.
(Clark jt 2011: 9-10; Otto, Hatasa 2010: 372-373)

Sihtkeelses keskkonnas peab teise keele koneleja kasutama teatud strateegiaid
saavutamaks teiste osalejate koost6d. Kdneleda sihtkeelt reaalse maailma igapaevategevustes
tihtipeale vooraste sihtkeelekOnelejatega on pdohimotteliselt erinev teise keele kasutusest
suletud uste taga turvalises klassiruumis Gpetaja toel tema antud iilesandeid téites. (Eskildse,
Theodorsdottir 2015: 145; Choi, Nunan 2018: 53) Emakeelekoneleja ei pruugi teise keele
koneleja soovi Opitavat keelt kasutada alati tdsiselt votta ja voib keelt vahetada (Eskildse,
Theodorsdottir 2015: 140—-145). Naiteks Rootsis (Clark jt 2011: 3-9) ja Islandil (Eskildse,
Theododrsdottir 2015: 140-145) tehtud katsed on ndidanud, et kui emakeelekonelejad oma rolli
mdistavad, on nad enamasti keeledppe toetamisest huvitatud. Seren W. Eskildse ja Gudrin
Theodoérsdottir (2015: 140-145) kirjeldavad islandi keele Gppija ostukogemust sihtkeeles.
Oppija alustab islandi keeles, ent teenindaja liheb iile inglise keelele. Oppija kasutab teatud
strateegiaid (nt islandi keeles vahele radkides ja hailt tdstes), et oma keelevalikut kinnitada ja
solmida keeleline kokkulepe: teenindaja votab endale keeleeksperdi rolli ja dppimiskeskkond
taastatakse. Vahemalt keeledppe algfaasis peab Oppija ise pingutama, et emakeelekonelejaga
sihtkeeles suhelda. Sellises dppimiskeskkonnas saab ta korraga nii keelt harjutada, kasutada
kui ka dppida. Keeledppija peab oma soovi sihtkeeles suhelda selgelt vdljendama, et mdlemad
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osapooled saaksid lisaks olukorrast tulenevatele rollidele votta ka vastavalt teise keele oppija
ja keeleeksperdi rolli.

Keeledppele pakuvad uusi ressursse tehnilised vahendid: nii Opetajal kui ka dpilasel on
Interneti kaudu ligipdds médramatule hulgale autentsele keelematerjalile. Ometi ei asenda
tehnika ei Opetajat ega tood klassiruumis, kiill aga muudab keeledppe mitmekesisemaks.
Muutunud on dpetaja roll, ent tema vastutus on samas mitmekordistunud. Tal tuleb tulla toime
keerulises poliitilises ja tehnoloogilises keskkonnas, millele lisanduvad globaliseerumise
eetilised probleemid, immigratsioon, keskkonnateadlikkus jne. Uha enam seostub maailm
véljaspool klassiruumi klassiruumis toimuvaga. (Larsen-Freeman, Anderson 2016; vt ka Van
Lier 2010: 288-292: Otto, Hatasa 2010: 372) Samas on dppimine jérjest vihem seotud aja ja
kohaga, dppija valib sageli ise oma tempo ja Oppimisviisi (Hutchison, Tin, Cao 2008: 203—
219). Eriti hasti sobivad isikupédrastatud individuaalseks keeledppeks nutiseadmed, mis
voimaldavad iihendada Sppimise ja Oppija tegelikud vajadused (Godwin-Jones 2011: 2-3;
Kukulska-Hulme 2009: 157-160). Oppija saab pidevalt harjutada ning nii oma keeleoskust
arendada ja siilitada, Gppimine on spontaansem, autentsem ja vihem formaalne (Kukulska-
Hulme 2009: 157-160).

Nutiseadmete kasutusmugavust on lisanud keeledpperakendused, mis on saanud
populaarseks nii isedppijate seas kui ka klassiruumidppe osana. Positiivseid tulemusi on
saavutatud nii formaalses kui ka juhudppes, uurijad soovitavad kasutada keeledpperakendusi
keeledppe koigis vormides. Uurimistulemused niitavad, et kodige enam areneb
mobiilirakenduste kasutamise ajal dppijate sOnavara, lugemis-, Kirjutamis- ja tdlkimisoskus
ning grammatikapiddevus. (Rosell-Aguilar 2017: 245-246; Barcena jt 2015: 153-154)
Keeledppijad aga hindavad eelkdige vdoimalust arendada kindlaid keeleaspekte, kiiret ligipdédsu
materjalile ja kasutamislihtsust ning méngulisust, aga ka voimalust aega efektiivselt kasutada
(nt ihistranspordis, oodates jne). Keeledpperakenduste ndrga kiiljena nimetavad uurijad
muuhulgas liigset drilli ja sisulise tagasiside puudumist; keeledppijad aga dppe killustatust,
grammatikaseletuste vahesust ja norka tagasisidet (Rosell-Aguilar 2017: 245-247; Steel 2012:
877). Tanapéevased keeledpperakendused ldhenevad keeldppele mitmekiilgselt, pdimitakse
mitme keeledppeteooria (nt aktiivne meenutamine, testimisefekt, ajastatud kordamine), aga ka
konstruktivismi ja konnektivismi ideid, ning need kohanduvad dppijaga. (Bércena jt 2015:
153-154)

Tanapdeval on keeledppe pohieesmirk sihtkeelne suhtluspiddevus, st vOime nii
keeleliselt kui ka sotsiokultuuriliselt sihtkeelses keskkonnas hakkama saada. Klassiruumidpet
poOimitakse enamasti uudsete keeledppevOimalustega, itha enam Opitakse keelt ka piris
iseseisvalt. Tdnapdevased keeledpperakendused annavad dppijatele voimaluse valida dppimise
aeg, koht ja kiirus ning omavahel ja emakeelekdnelejatega suhelda, teise keele dppijatele aga
ka keelt autentses keelekeskkonnas harjutada. Oppija vastutab jirjest enam oma dppimise eest
ise, ta peab teadvustama, et ka keelekeskkonnas peab ta sageli vditlema oma Oiguse eest
sihtkeelt kasutada. Omamoodi vastutus lasub ka emakeelekdnelejal, kes peaks teadvustama
oma toetavat keeledpetajarolli. See ei vihenda samas professionaalse keeledpetaja ja
klassiruumidppe tdhtsust: pigem nduab see Opetajalt enam teadmisi ja kogemusi, nii oma
Opilastele parima keeledppeviisi leidmisel, eri keeledppekeskkondade 16imimisel kui ka oma
opilaste kujundamisel teadlikuks keeledppijaks.
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6. Eri riikide kogemus mitmekeelsete laste opetamisel rohuga varasel keeledppel

Jargnevalt on pdgusalt kirjeldatud kolme riigi, Soome, Saksamaa ja USA
keeledppestrateegiaid, kogemusi ja korraldust. Soome on valitud kdige pdhjalikumalt
kirjeldatavaks riigiks eelkdige seetOttu, et tegemist on Eesti naaberriigiga ning Soome
haridussiisteem on korgelt hinnatud. USA kogemusi kirjeldatakse seetdttu, et tegemist on
ithega koige suurematest riikidest, kus inglise keelt teise keelena Opetatakse ning Saksamaa
voiks pakkuda huvi seetottu, et seal on mitu nn kihti saksa keele kui teise keele kdnelejaid.
Ulevaade ei ole kindlasti ammendav, vaid pakub esmaseid viiteid, kust huvi korral edasi uurida.

6.1. Soome

Soome keel rootsikeelses ja rootsi keel soomekeelses koolis

Soome on pohiseaduse jirgi kakskeelne maa, mille rahvuskeeled on soome ja rootsi keel
(Suomen perustuslaki § 7). Uldhariduskoolide dppekeel on soome vdi rootsi keel, ent dppekeel
voib olla ka saami, roma voi viipekeel. Lisaks vdib dppekeeleks olla moni muu dpilase oma
keel, kui see ei piira tema voimalust Oppetdds osaleda. (vt Perusopetuslaki §10; Lukiolaki §
14)
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Vald on kohustatud korraldama eel- ja pohikoolidppe nii soome kui ka rootsi keeles,
kui seal elab kasvoi {liks vastavat keelt emakeelena konelev koolikohuslane (Perusopetuslaki §
4, §10). Kui vallas on korraldatud dpet mitmes keeles, voib koolikohuslase dppekeele valida
tema hooldaja, kui Opilane on suuteline valitud keeles dppima (Perusopetuslaki §6).

Alates 2020. aasta kevadest alustavad opilased esimese vodrkeele voi teise kodumaise
keele Opinguid hiljemalt algkooli esimese klassi kevadel. Mis keelt voi keeli esimesena
Opetama hakatakse, otsustab dppe korraldaja. Soomekeelsetes koolides on esimene vodrkeel
enamasti inglise, rootsikeelsetes soome keel. Alates 2020. aasta kevadest saavad vallad ja
koolid voorkeeledpetuse korraldamiseks riigi toetust. (OAV, OKT) Otsust pohjendatakse
sellega, et mitmekiilgne keeleoskus on rahvusvahelistuvas maailmas iiks olulisemaid oskusi,
keeledpet alustatakse nii ajal, mis laps on dppimisele viga vastuvotlik. Uhtlasi suurendati ka
keeletundide hulka. (OKT)

Sisserindajate keeledpe. 1990-ndatel hakkas keeleline olukord Soomes muutuma:
varasemast oluliselt enam voeti vastu pagulasi, samal ajal tdusis sisserdndajate hulk ka
Noukogude Liidu lagunemise tottu. 21. sajandil on nii varjupaigaotsijate kui ka tooga seotud
sisserdndajate arv veelgi tOusnud, mis on sundinud Soome haridussiisteemi Kkiiresti
mitmekeelsusega kohanema. (Latomaa, Suni 2011: 111)

Soomes vastutab sisserdndajate 1d0imimise, sellega seotud seadusandluse ja t66hodive
kasvu eest t06- ja majandusministeerium, mis koos siseministeeriumiga jéilgib ka t66jou
sisserdnnet ja struktuuri. Maakonnatasemel vastutavad l0imimise eest ELY-keskused
(majandusarengu-, transpordi- ja keskkonnakeskused), valdades kohalikud omavalitsused.
Sisserdndajate  koolituse ja sellega seotud seadusandlusega tegeleb haridus- ja
kultuuriministeerium  (Hievanen jt 2020: 25-26), v.a kohanemiskoolitus (vt
Kotoutumiskolutus), mis kuulub t6oministeeriumi haldusalasse. (Hievanen jt 2020: 26)

Sisserdndetaustaga Opilased ja iilidpilased asuvad dppima tavapdrases Oppes vastavalt
oma eale, ent saavad lisaks soome/rootsi keele kui teise keele ja kirjanduse Opet, samuti
tdiendavat emakeelset Opetust ja toetust oma emakeele Oppimisel. Eesmérk on anda neile
keeleline jm valmisolek saada Soome ithiskonna vordvéarseks litkmeks ja head voimalused nii
oma haridustee jatkamiseks kui ka to6turul. (MO) Pohiseaduse jirgi on igal Soomes elaval
inimesel digus sdilitada ja arendada oma emakeelt ja kultuuri, see aitab kaasa nii voorkeelte
kui ka soome keele omandamisele. Oma emakeele ja soome/rootsi keele dppimine paneb aluse
lapse toimivale kaks- voi mitmekeelsusele. Vastutus oma emakeele ja kultuuri séilitamise eest
lasub eelkdige perekonnal. (OAT)

Téiskasvanutele antakse kohanemiskoolitust, mille eesmirgiks on muuhulgas nende
keeleoskuse areng. (Kotoutumiskoulutus) Keeledpetuses on sisserdndajate jaoks voetud
eesmairgiks funktsionaalne kakskeelsus (Latomaa, Suni 2011: 112), st iildine keeleoskustase
B1.1, konkreetse isiku puhul vGib see osaoskuseti olla madalam voi kdrgem, ent saavutada
tuleb toimiv soome vOi rootsi keele oskus. Eesmirgiks on niisiis praktiline keeleoskus,
keeledppijat ndhakse sotsiaalselt aktiivse keelekasutajana. Suhtluspddevust eelistatakse
keelelisele korrektsusele, olulised on pragmaatiline ja sotsiolingvistiline péadevus.
Omandatakse vdoime saada hakkama mitmekesistel teemadel, et panna alus toimetulekuks
tooelus ja tihiskonnas laiemalt. (AMK 2012: 24-28; Kotoutumiskoulutus) Praegu kehtivad
kohanemiskoolituses 2012 vastu voetud pohimotted, ent neid on kavas uuendada, uute
pohimotete kinnitamine on plaanitud 2021. aasta 16ppu. (Kotoutumiskoulutus)
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Soome koolides on mitmekeelsus saanud igapédevaelu osaks. Kuna Soome
haridussiisteemi aluspdhimdte on vordsed voimalused koigile, tuleb sisserdndetaustaga
Opilastele ebavordsuse véltimiseks korraldada soome keele kui teise keele Opet riiklikul
tasemel. (Latomaa, Suni 2011: 131-133)

Sisserdndetaustaga Opilased vdivad saada algdpetuseks ette valmistavat Opetust, mille
eesmdrk on Opilase soome voi rootsi keele oskuse arendamine ja muu valmisoleku andmine
oppimiseks eel- ja algkoolis. Soome kui teise keele dpe on ette ndhtud koigile, kelle soome voi
rootsi keele oskus pole emakeeleoskuse tasemel. Opetust vdib korraldada kas rilhmas véi
kaasavalt algdpetuse rithmas, aga ka iihele dpilasele. Opilasele tehakse isiklik dppekava, mis
médratleb muuhulgas tema 16imimise ealt ja tasemelt vastavasse eel- voi algkoolirithma.
(MOP; POVA 2017: 3-6).

Alushariduses voetakse arvesse laste erinevat keelelist ja kultuurilist tausta ning valmisolekut.
Eesmirk on toetada iga lapse keelelise ja kultuurilise identiteedi arengut, dpetada teda austama
eri keeli ja kultuure ning toetada kaks- ja mitmekeelsete laste eri keelte kasutust. Oppekeeleks
on kas soome voi rootsi keel, ent kasutada v3ib ka saami, roma voi viipekeelt, samuti muid
keeli, kui see ei takista oppekava pohieesmérkide saavutamist. Alusharidust voib eraldi rithmas
anda ka kas peamiselt voi tdielikult mones muus keeles. Korraga arendatakse nii v3or- ja
mitmekeelsete laste emakeeleoskust, identiteeti ja eneseteadvust kui ka soome/rootsi keele eri
osaoskusi. (EOP 2016: 39-40) Kasutatakse dra laste vastuvotlikkust keeledppele eesmirgiga
toetada nende mitmekeelset identiteeti, tdsta keelelist teadlikkust ja pakkuda vdimalusi
kasutada ja omandada keeli tegevuses ja minguliselt. Kakskeelne alusharidus korraldatakse
nii, et sellest tekib {iks tervik, kus arenevad mdlemad keeled. Voimalusel kasutab iiks dpetaja
iiht ja teine teist keelt, lapsi innustatakse mdlemaid keeli aktiivselt kasutama, esile tdstetakse
ka molema keelega seotud kultuuri. Eesmérk on valmisolek jitkata haridusteed mdlemas
keeles. Kakskeelne alusharidus voib olla kas lai voi kitsas. (EOP 2016: 39-41)

Lai kakskeelne alusharidus

1) Lai kodumaiste keelte kakskeelne alusharidus, nt rootsikeelne keelekiimblus
soomekeelses alushariduses ja vastupidi, samuti voib nii soome- Kui ka rootsikeelses
alushariduses olla saamikeelne keelekiimblus.

(2) Muu lai kakskeelne alusharidus: osa tegevustest (vihemalt 25%) viiakse 1dbi mingis
muus keeles kui alusharidusseaduses mérgitud dppekeel. Osa lapsi voivad konealust keelt
rddkida emakeelena. Eri keelte konelejate riithmad saavad Oppimiseks vajalikku tuge.
Riithmas voib olla ka lapsi, kellele kumbki dppekeeltest pole emakeel. Viimased suunatakse
enamasti ettevalmistavasse dppesse, kui see saadaval on. (EOP 2016: 40)

Kitsas kakskeelne alusharidus ehk keelerikas alusharidus: alla 25% tegevustest
korraldatakse mingis muus kui seaduses ette ndhtud Oppekeeles. Selline Ope annab
voimaluse arendada mitmekeelsust ja puutuda kokku teiste kultuuridega. Lapsed on
korraga nii keeledppijad kui ka kasutajad. Eesmérk on jatkata kas keelerikkas voi muus
kakskeelses pohihariduses. (EOP 2016: 41)

Sisserandetaustaga Opilaste vajadusi voetakse arvesse ka alg- ja pohihariduses, pakkudes neile
voimalust Oppida soome keelt teise keelena. Eesmérgiks on anda dpilasele selline keeleoskus,
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et ta suudab keelekeskkonnas teistega vordvadrselt tegutseda ja oppida. (S2K 2019, STK)
Alghariduse Oppekava pdhimdtete jargi voib Opilane Sppida soome keelt teise keelena ja
kirjandust, kui tema emakeel pole soome, rootsi voi saami keel voi tal on muul moel
mitmekeelne taust ning tema soome keele mdnes voi kdigis osaoskustes on puudusi, mis ei
anna talle voimalust teistega vordvéérselt koolielus osaleda voi dppida soome keelt esimese
keelena ja kirjandust. Opetajad otsustavad koostods, milline on dpilaste vajadustele kdige
paremini vastav Ope, 10pliku otsuse teeb Opilase hooldaja. Haridust voib korraldada ka
kakskeelsena ehk keelekiimblusdppena, sel puhul peab kindlustama Opilaste edasijoudmise
kdigis ainetes ja nende ettevalmistuse saamaks hakkama Soome keelekeskkonnas, nagu
alushariduse puhulgi voib keelekiimblusprogramm olla kas lai voi kitsas. (POP 2016: 89-94)

Lai kakskeelne ope ehk varane tiielik keelekiimblus voib olla kas kodumaiste (vt
ka eespool) voi muude keelte keelekiimblus. Esimene on alushariduses alanud kodumaiste
keelte keelekiimbluse jétk, teine aga mone muu keele keelekiimblus, mis on véinud samuti
alata juba eelkoolis, ent voib alata ka alles algkoolis ja kesta kas osa voi terve pohihariduse
aja, sellesse voib ka liituda nt vélismaalt tulnud dpilasi, kes pole vdoimelised soome voi

rootsi keeles Oppekava omandama ega saa mingil pdhjusel osaleda ettevalmistavas oppes.
(POP 2016: 91-92)

Kitsa kakskeelse oppe ehk keelerikka oppe puhul viiakse alla 25% oppest 1dbi mingis
muus kui kooli dppekeeles (POP 2016: 92).

Glimnaasiumi voi ametiharidusse siirduvatel sisserdndetaustaga, aga ka muudel vodrkeelsetel
oppijatel on voimalik osaleda ettevalmistavates programmides, vastavalt LUVA ja VALMA.
Programmide eesmirk on anda dppijatele keeleline ja muu vajalik valmisolek dppimiseks ja
enesetdienduseks. (vt LUVA, VALMA, Lisdopetus)

Nii gilmnaasiumi- kui ka kutsehariduses on iiha enam sisserdndetaustaga dppijaid
(vt MOL, AK). Ka giimnaasiumis on vdimalik dppida soome keelt teise keelena (MOL, STK).
Kutsehariduses voivad eri aladel olla viga erinevad keeleoskusnduded. Sisserdndetaustaga
oppijal on vdimalik saada soome keele kui teise keele tuge voi ta vdib osaleda
oppimisvalmidust toetavas dppes, kus voidakse muuhulgas parandada soome keele oskust.
(AK)

Giimnaasiumi kiipsuseksamite (ylioppilastutkinto) hulka kuuluva emakeeleeksami
asemel voib sooritada ka soome keele kui teise keele eksami, kui eksamineeritava emakeel ei
ole soome, rootsi vdi saami keel voi tema ema- voi esimene keel on viipekeel. Sel juhul on
soome keele kui teise keele eksam kohustuslik ja selle sooritamine annab koos teiste
gliimnaasiumi 10pueksamitega diguse edasi Oppida korgkoolis. (MOL)

Riiklik keelepoliitika ja selle kohalik rakendamine ja kohandamine véivad erineda, nii
kohalikud omavalitsused kui ka koolid tdlgendavad riiklikku keelepoliitikat erinevalt
(Latomaa, Suni 2011: 131). Uurimused néitavad siiski, et need, kes soome keele kui teise keele
Opet vajavad, seda enamasti ka saavad, ent on niiteid ka juhtumitest, kus dpetaja peab soome

keele kui teise keele dpet kiill vajalikuks, aga otsustatakse seda mitte pakkuda. (Latomaa, Suni
2011: 127)
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KIRJANDUS

AK = Ammattillinen koulutus. https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/ammatillinen-
koulutus-0 (5.12.2020).

AMK 2012 = Aikuisten maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksen opetussuunnitelman
perusteet 2012. Opetushallitus. Tampere: Juvenes Print — Tampereen Y liopistopaino Oy.

EOP 2016 = Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 2016. Méirdykset ja ohjeet
2016:1. Opetushallitus. Tampere: Suomen Y liopistopaino Oy.

Hievanen, Raisa; Frisk, Tarja; Véitdinen, Hanna; Mustonen, Kirsi; Kaivola, Juha; Koli, Arja;
Liski, Sari; Muotka, Virva; Wikman-Immonen, Anu 2020. Maahanmuuttajien koulutuspolut.
Arviointi vapaan sivistystyon lukutaitokoulutuksesta, aikuisten perusopetuksesta ja
ammatillisen koulutuksen Kielitaitovaatimusten joustavoittamisesta. Kansallinen koulutuksen
arviointikeskus. Helsinki: PunaMusta Oy

Kotoutumiskoulutus. https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/kotoutumiskoulutus
(5.12.2020)

Latomaa, Sirkku; Suni, Minna 2011. Multilingualism in Finnish Schools: Policies and
Practices. ESUKA — JEFUL, 2-2, 111-136.

Lisdopetus. https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/nivelvaiheen-koulutukset (5.12.2020)

Lukiolaki. https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2018/20180714 (5.12.2020)

LUVA = Lukiokoulutukseen valmistava koulutus. https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-
tutkinnot/nivelvaiheen-koulutukset#anchor-lukiokoulutukseen-valmistava-koulutus---luva
(5.12.2020)

MOP = Maahanmuuttotaustaiset oppijat perusopetukseen valmistavassa-opetuksessa.
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/ maahanmuuttotaustaiset-oppijat-
perusopetukseen-valmistavassa-opetuksessa (5.12.2020)

MO = Maahanmuuttotaustaiset-oppijat. https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-
tutkinnot/maahanmuuttotaustaiset-oppijat (5.12.2020)

MOL = Maahanmuuttotaustaiset oppijat lukiokoulutuksessa. https://www.oph.fi/fi/koulutus-
ja-tutkinnot/maahanmuuttotaustaiset-oppijat-lukiokoulutuksessa

OAV = Opetushallitus avannut verkkokyselyn
(https://www.oph.fi/fi/uutiset/2018/opetushallitus-avannut-verkkokyselyn-perusopetuksen-
ensimmaisen-ja-toisen-luokan-0 (5.12.2020)

OKT = Opetus- ja kulttuuriministerion tiedote 20.9.2018 https://minedu.fi/-/valtioneuvosto-
paatti-peruskoulun-tuntimaaran-kasvattamisesta-kieltenopetus-alkaa-jatkossa-jo-
ensimmaiselta-luokalta (5.12.2020)

OAT = Oman aidinkielen tukeminen. https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/oman-
aidinkielen-tukeminen (5.12.2020)
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POP 2016 = Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. Helsinki: Next Print Oy.
POVA 2017 = Perusopetukseen valmistava opetus. Helsinki: Opetushallitus.

Perusopetuslaki. https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628#L_2P4 (5.12.2020)

S2K = Suomi toisena kielend ja kirjallisuus 2019. Esite. Helsinki: Opetushallitus.

Suomen perustuslaki. https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1999/19990731#L2P17
(5.12.2020)

STK = Suomi toisena kielend opetus. https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/suomi-
toisena-kielena-opetus (5.12.2020)

VALMA = Ammatillisen koulutuksen valmentava koulutus. https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-
tutkinnot/nivelvaiheen-koulutukset (5.12.2020)

6.2. USA

Vastavalt viimastele avaldatud andmetele aastast 2017, on inglise keele dppijate keskmine
osakaal USA avalikes koolides 10,1% (5 miljonit pilast). Viimase kiimnendi jooksul on see
arv kiiresti kasvanud. Aastal 2000 oli selleks arvuks veel 8.1% (3,8 miljonit dpilast). Osariigiti
varieerub aga inglise keele Oppijate arv véga palju. Néiteks Ladne-Virginia osariigis oli nende
osakaal vaid alla iihe protsendi, samal ajal kui Californias peaaegu 20 protsenti (National
Center for Education Statistics 2020). Suurest dppijate hulgast ldhtuvalt on Ameerikas 14bi
viidud palju uuringuid erinevate keeledppemeetodite rakendatavuse kohta.

Uks koige olulisematest teguritest inglise keele dppijate edukuse jaoks on suulise kdne
arengu tagamine. Uuringud on ndidanud, et Oppijate suulise kone vilumuse arenedes
sobrustavad ning suhtlevad nad suurema tdendosusega soravalt inglise keelt oskavate
konelejatega, mis omakorda aitab kaasa nende inglise keele omandamisele, sest neil on rohkem
keele kasutamisvdimalusi (Chesterfield jt 1983; Piker, Rex 2008; Saville-Troike 1984; Strong
1983, 1984). Walqui (2006) lisab veel, et toestava suunamisega suhtlus (scaffolding) inglise
keele Oppijate ja emakeelt konelejate vahel aitab esimestel ithendada igapdevase kdnekeele
akadeemilise keelega. Teised uurijad on leidnud, et vestlusringid eakaaslastega (nditeks
raamatuklubid) aitavad inglise keele Oppijatel kasutada keelt tdhendusrikkal viisil (Watts-
Taffe, Truscott 2000).

Konkreetsete lugemis- ja kirjutamisoskuste omandamiseks on vajalik rohkem kui
inglise keele Oppijatele keeleliselt rikka (literacy rich) oppimiskeskkonna vdimaldamine.
Pohinedes labiviidud uurimistdole vdidavad de la Luz Reyes (1991) ja Kucer ja Silva (1999),
et kui inglise keele dppijad soovivad saada tohusateks ning efektiivseteks lugejateks ning
kirjutajateks, on vajalik konkreetsete oskuste ja osaoskuste fokusseeritud ja tksikasjalik
dpetamine. Uks viis saada inglise keele dppijate tihelepanu konkreetsetele keelestruktuuridele
ja anda sobivat tagasisidet on kasutada iilesandena péaeviku pidamist, kus opilane kirjutab oma
igapédevaelust ning Opetaja kirjutab talle vastu. See voimaldab Opetajal kohandada oma kirjutis
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iga Opilase vajadustega vastavaks, mdtetesse selguse toomiseks iimber sdnastada Opilase vead
ning modelleerida sdnavara voi grammatikat (Peyton, Reed 1990).

Mercuri (2010) uurimus nditas, et mottekaardid on tdhus vahend nende inglise keele
oppijate puhul, kes kasutasid neid vodrkeelses ainetunnis materjali omandamiseks. Hall ja
Strangman (2008) toovad oma mottekaarte slinteesivas aruandes vélja nende tdestatud tdhususe
nii teksti moistmise kui ka sdnavara arendamise puhul.

Erinevad keelekiimblusprogrammid on Ameerikas omandamas jérjest suuremat
populaarsust. Kasutusel on peamiselt kolme erinevat tiilipi programmid: 1) tdielik, 2) osaline,
3) kahesuunaline. Kuid ka nende programmide sees esineb varieeruvust (Pacific Policy
Research center 2010). Keelekiimblusprogrammide tdhusust on tdoestatud mitmeti. Oregoni
osariigis tehtud wuuringus vorreldi 1600 Opilast, kellest osa mdiédrati loterii alusel
keelekiimblusprogrammi ja teised tavalisse keeledppeprogrammi. Tulemused niitasid, et
keelekiimblusprogrammis osalenud Opilaste lugemistestide tulemused olid paremad kui
tavaprogrammi Opilaste omad (Steele jt 2017). Ka teised uuringud on nédidanud, et kakskeelsete
programmide inglise keele Oppijate lugemis- ja Kirjutamisoskus ning tulemused teistes
Oppeainetes on sama head v4i paremad kui ainult ingliskeelsetes programmides olevatel inglise
keele Oppijatel. (vt Genesee, Lindholm-Leary 2012, Goldenberg 2008). Samale tulemusele
joudsid ka 2015. aastal Rice’i tlikooli uurijad, kes leidsid, et kahesuunalises
keelekiimblusprogrammis inglise keele dppijad on edukamad vdrreldes teiste Oppijatega
(Alvear 2015).
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6.3. Saksamaa
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Saksamaa keelepoliitika on kaua Idhtunud, nii nagu mujalgi Euroopas, pohimattest “iiks rahvus
— iiks keel” (Pfaff 2011). Samas ei ole Saksamaa pdhiseaduses keelt mainitud ja tegelikkuses
on keelesituatsioon muidugi mitmekiilgne nii eri keeli kui ka eri aegadel Saksamaale tulnud
rahvusi silmas pidades. 2009. aasta seisuga oli Saksamaal 3 miljonit tiirklast, 2,9 miljonit
endisest Noukogude Liidust ja 1,5 miljonit Jugoslaavia aladelt périt inimest. Umbes kolmandik
Saksamaa alla viieaastastest lastest oli 2011. aastaks immigrandi taustaga. On piirkondi, kus
90% lastest on immigrantide peredest.

Laste saksa keele oskust peetakse viga tdhtsaks. Eriti aktiivselt on hakatud sellele
tdhelepanu podrama parast seda, kui 2009. aasta PISA testist ilmnes, et Saksamaal on
immigrantide ja teiste laste tulemuste vahel viga suur erinevus (Pfaff 2011). Parast seda on
lisaks laste saksa keele oskusele piiiitud tegeleda ka nende parandkeel(t)e (heritage language)
oskuse arendamisega. Pohiliselt on Saksamaal koolieelne haridus ainult saksakeelne. Seal
korval on siiski ka teisi valikuid ja iitha enam on koolieeleset haridust ka teistes keeltes (aitab
kaasa voimalusele péritoluriiki tagasi podrduda voi EU piires hakkama saada).

Paljudes Saksamaa linnades on erakoolid, mis pakuvad kahesuunalist keelekiimblust,
samuti on Berliinis hulk koole, kus pakutakse kas tdielikku voi osalist keelekiimblust péris
mitmes eri keeles. Samuti on hulk riiklikke Euroopa koole Berliinis (aastaks 2012 neli
kakskeelset prantsuse-saksa kooli; kaks inglise, vene, hispaania, itaalia kooli; iiks tiirgi,
portugali ja poola kool).

Saksamaal peavad koik kooli alustavad lapsed tegema libi keelelised katsed. Paljud
kakskeelsed lapsed on saksa keeles maha jaanud, kuigi nad on saksakeelses lasteaias kdinud
mitu aastat. Monede uuringute jargi (Armon-Lotem jt 2011; Gagarina jt 2014) on kolmandikul
kakskeelsetel lastel, kel on olnud intensiivne kontakt saksa keelega lasteaias, keeleoskus
koolimineku alguses endiselt likskeelsete laste normist madalam ning see vahe vanusega isegi
suureneb. Need lapsed, kes saksakeelses lasteaias ei kéi, ei oska isegi algtasemel saksa keelt.
(Gagarina jt, ilmumas)

Laste keeleoskuse arendamisel ja ka hindamisel on voetud kaks pdhilist seisukohta ehk
kasutatud kaht tiiiipi teste: iiks on traditsiooniline sdnavara ja grammatilise korrektsuse keskne
vaatenurk (“Deutsch Plus”, “Fit in Deutsch”), teine keskendub igapdevasuhtluse funktsionaalse
ja pragmaatilise voimekuse arendamisele (“Sismik Screening”). Mdlemat tiilipi teste on
kritiseeritud, kuid neid kasutatakse endiselt. Samas on leitud, et mitme eri testi kasutamine
koos erinevate hindamismeetoditega annab paremaid tulemusi, et laste taset médrata ja
edenemist hinnata.

Saksamaal on kasutatud kaht tiilipi keelelise arengu toetamist: 1) igapdevategevustega
16imitud keeledpe ja 2) lisakeeledpe, st regulaarsed saksa keele tunnid véikestes gruppides
spetsiaalsete saksa keele Opetajate kde all (kaks tundi nddalas kdige vdhem, aga sageli ka
rohkem, metoodika varieerub eri lasteaedades péris palju). Modlemal juhul on tegemist
viljadppe saanud Opetajatega. (Gagarina jt 2020)

Egert and Hopf (2016) viidavad, et igapdevategevustega loimitud keeledpe on
paljulubav, eriti just alla kolmeaastaste laste puhul. Nn keeletundide meetodi tulemused ei ole
aga selged, uuringutes on selle meetodi kohta véga eri tulemusi saadud (Egert, Hopf 2016:
160).

Libi aegade on Saksamaal katsetatud eri programme, et toetada varast saksa keele dpet
(“Sag mal”, “Vorlaufkurse”), kuid nende tulemustesse tuleb Schneideri jt (2013) sonul suhtuda
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isna kriitiliselt. Kdikide programmide puhul oli erinevus keeleliste oskuste omandamises
vorreldes lastega, kes toetust ei saanud, kas olematu voi véga véike.

Buschmann jt (2014) kirjeldavad, kuidas igapievaelu tegevustesse 16imitud keeledppe edu voti
on koolitatud spetsialistides. Heidelberg Interaction Training for Educational Professionals
(HIT) programmis koolitati lasteaiadpetajaid nii, et nad oskaksid enda tegevusega keelelist
arengut toetada. Opetajaid koolitati umbes kuus kuud, iga nelja nidala jirel oli 4,5 tundi ja
kokku 6 sessiooni. Hindamine niitas, et kvalifitseeritud Opetajate kde all paranesid laste
kommunikatiivsed oskused mérgatavalt.

Gagarina jt 2014 on leidnud, et parem keeleoskus, eriti just parem sdnavara, on neil
lastel, keda on toetatud igapdevaelu tegevustega 10imitud keeledppega, mitte traditsiooniliste
keeletundidega. Gagarina jt 2020. aasta uuringus (Gagarina jt, ilmumas) vaadati, kuidas
mojuvad toetusmeetmed laste grammatika ja sOnavara arengule tiirgi-saksa ja vene-saksa
kakskeelsete 2—6aastaste laste puhul. Vaatluse all olid kaht tiilipi toetusprogrammi ldbinud
lapsed. Uks toetusviis oli nn lapsekeskne programm, kus keeledpe oli integreeritud
igapdevastesse tavategevustesse, teine programm oli pigem Opetaja-keskne 1dhenemine, kus
lasteaiadpetaja oli ldbinud spetsiaalse keelelise arengu toetamise koolituse. Mdlema grupi
tulemusi vorreldi nende laste tulemustega, kes toetusprogrammi ei labinud.

Selgus, et loomulikult olid koige madalamad tulemused lastel, kes tihtki
toetusprogrammi ei ldbinud, teise kahe grupi puhul grammatika omandamises olulisi erinevusi
ei olnud, kuid sdnavara omandamises olid edukamad just need lapsed, kes said vdikses (15 last)
grupis keeletunde vdga oskajatelt spetsiaalselt treenitud Opetajailt (BIVEM programmi
Opetajad ehk Opetaja-keskse programmi ldbinud Opetajad). Seega selgus uuringust, et
traditsioonilisemaks peetud ehk nn keeletundide meetodi kasu tuleb esile ainult siis, kui
Opetajad on saanud véga hea hariduse. (Gagarina jt, ilmumas)
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