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Keel, selle omandamine,
oppimine ja opetamine

Krista Kerge
Tallinna Ulikool

Language is the leading edge of meaning,

even if not all types of human semiotic

are necessarily realized by language.
Michael A. K. Halliday

Keel on sajandite inimkogemus, siisteemina iihtaegu semiootiline
ja semogeeniline. Lubades iihel vahelduval ja kontaktsel inimkoos-
lusel tahendusi vahetada ja luua (Halliday 2005), kannab keel iiht-
aegu nii ithiskonna kui ka viahemate kogukondade ajalugu, malu ja
tthiselu. Teisalt on keel indiviidi tunnetusvahend, ithesugune ja alati
veidi erinev minu ja meie, tema ja nende jaoks. Kasvavas inimeses
poimuvad tema eeldustele rajatud isikuomadused ja kasvuiimbruse
kultuur, kus stindmusi saadavad tekstid. Sarnasena oma komposit-
sioonilt ja sisuhdlmelt korduvad tekstid oma keelevahenditega kul-
tuuri, iihiskonna ja inimese sarnastes toimingutes. Tekstides korduv
motteainegi moodustab haakuva ja teiseneva pidevuse — meie mot-
lemist kujundavad ja motlemises muunduvad diskursused. Ainult
kunst on oma esteetilise eesmargi juures alati individuaalne. Ehkki
peegeldades elu, inimesi ja motteaineid samal keelevundamendil,
on kunst vaba oma tekstimaailma ehitama ja komponeerima. Ini-
mese ja inimmotte arengus on kunst kui toetuspind asendamatu ja
kunsti keelgi koige rikkam, kombineerides kodigi meelte marke voi
viidates neile ja vahendades kogemusi, mis on muul kujul katte-
saamatud.



Pragmaatilisi diskursusi kannavad igapdevane elu ja selle kesk-
kond, inimesele omane ja meediumites ladestuv maélu, mdte ja
suhtlus, keelemaastik, siindmused ja sailikud. Kasvav laps piitiab
kogetud olukordade tekstimaailmast kinni midagi, leides korduvad
keeletarindid teatud viisil intoneeritud haalikujadast voi ajastuoma-
sel moel kirjatud siltidelt ja kogedes iiha uusi olukordi ja tekste uuel
kujul. Ta allutab keele samm-sammult objektide-ndhtuste tunneta-
misele ja nimetamisele, nende kirjeldamisele ja suhestamisele omas
egotsentrilises maailmas, mis jarjest kujuneb ja timber kujuneb. Keel
aitab moista ennast ja tabada teiste ootusi, véljendada oma tahet ja
tarbeid; see laseb kirjeldada enese ja vastu votta teise kogetut, raa-
kida eilsest, homsest ja unelmast, pahandada voi meeldida, ndidata
v0i vorrelda, mojutada ja mojuda, kiisida voi saada. Keele vahen-
dusel voib valetada ja vassida, ennast maandada voi teist tunnus-
tada. Keel, mida toetavad inimese koik meeled, laseb olla ja ndida,
suhestuda, doppida ja todtada, olla sisu- ja sonameister. Keel seob
kogemust ja sona. Kogemus opetab ka vaikima.

Keelt opetab iga uus olukord, tekst ja kaasinimene kui suht-
luspartner. Uhelt poolt omandatakse enne kooli konstruktsioonide
pohivara, arendades seda titha uute tarindite toel.! Teiselt poolt 6pib
enamik {iht ja sedasama keele toel olemist terve elu; ka vanuigi
kogeme uusi olukordi ja kohtame uusi inimesi. Kes ma olen, kus
ma elan, mida ma niiiid teen, kas ja millal kuulan-vaatan-loen; kas,
kellega ja millest jatan rdakimata voi raagin? Ja mis keeles — minu
voi nende, setu, inglise voi eesti keeles?

!Vt nt artikleid kasutuspohise keelekisitluse kohta Barlow, Kemmer 2000
ja konstruktsioonigrammatika kohta Croft 2001, Sahkai 2011; laste arengu
kohta eri keelte keskkonnas nt Argus jt 2014, Argus, Korgesaar 2014; eesti
oOpilaste kirjutusoskuse arengu kohta nt Kerge jt 2014a, 2014b. Eesti laste
keelelise arengu uurimuste kohta saab enim viiteid Reili Arguse nime all
ETIS-est, kuid ka siinsete asjakohaste artiklite kirjandust vaadates.
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Mitmekeelsus kui kognitiivne ndhtus on paelunud Euroopa
keeledppe raamistajaid (CEFR 2007: 175-184). Mitmekeelsus on ka
tthiskonna jarjest loomulikum olek. Londoni kodudes koneldakse
iga paev u. 300 keelt, mis tahendab enam kui 30% laste paratamatut
mitmekeelsust (vt artikleid Baker, Eversley 2000). Eestis on viimase
rahvaloenduse jargi igapdevakasutuses 157 keelt, mis tdhendab
samuti 30% laste mitmekeelsust. See on vaid globaliseerumise {iiks
ilming. Nii on omal moel digus Jan Blommaertil (2013a, 2013b), kes
vaidab, et kommunikatsiooni standardeid raagitakse labi kogu aeg,
kasutades koik vahendiallikaid ehk segades keeli ja nende variante.
Selle toestuseks viitavad tema paljud teosed keelte tegelikule paab-
lile maailmalinnade keelemaastikul. (Vt Eesti kohta Zabrodskaja
2007.) Muret teeb Blommaertile, et multilingvalismi termin sisendab
samas arusaamist teatud keelte hegemooniast otsekohe, kui juttu on
suurkeelte Oppimisest ja nende oskuse hindamisest. Tema muret
jagatakse tisna laialdaselt.

Vaidlustes keeledemokraatia iile kipub aga ununema, et kirja-
keel on demokraatia loomulik vahend, kuni riigiga seotud tihiskond
vajab tihist keelt — me ei saa oma ametlikke asju ajada ei mulgi keeles,
Opilaste ega biirokraatide slangis. Asjalikus suhtluses peab sonastus
lubama ligildhedaselt sarnast tolgendust, mis vaidluste korral tuleb
normi fikseerivatest allikatest leida (Kerge 2012b), kui ka kdiges muus
elada igamehe keeles (vt Hint 2012). Nii jaab eesti kirjakeele opeta-
mine Eesti koolide vastutusele veel kauaks, sest eesti keele on meie
pohiseadus seadnud nii riigikeeleks kui ka riigina eksisteerimise ees-
margiks — iseasi on, et selle keelekuju vastu eksimine vajab tolerant-
sust seal, kus mangus ei ole kellegi digused, tervis voi turvalisus.

Palju on vaieldud selle iile, kuivord keelt omandatakse ja kui-
vord Opitakse. Huvitavalt raamistavad sedalaadi arutlusega oma
laste-tdiskasvanute keeledppe vordlust Sandra Andrade de Bastos
Figueiredo ja Carlos Fernandes da Silva (2009), kes mitme autori toel
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thtlasi osutavad (samas: 164), et mitmekeelsus kiill ei kasvata (in-
crease) aju neuronaalseid struktuure, kuid iikskeelsus norgestab neid.
Kirju mitmekeelse tekstimaailma mitmekiilgse valdamise eest lasub
vastutus koolil, sest kirjalik keel eeldab igal juhul 6ppimise kompo-
nenti. Ent kirjaoskus omandatakse kohustusliku haridusastme koigis
tundides, mis paneb Ellen Krogh (2012) arutlema, kuidas seejuures
jaotub vastutus emakeeledpetuse ja muude ainete opetuse vahel.

Usutavasti ei ole kohaliku enamuskeele omandamise-6ppimise
keerukat kooslust keegi paremini sonastanud kui Dorit Ravid ja
Liliana Tolchinsky (2002). Samas on nende teema keele- ja tekstitead-
miste kui tunnetuse metatasandi tdhtsus ja sisu teadliku dppimise
juures (vt pikemalt Kerge jt 2014b). Korvale jatavad nad tekstiliikide
ja osaoskuste jaotumise eri ainete vahel ega erista olukordi, kus ena-
muskeel ei ole dppija emakeel. Kirjutusoskuse aspektist on muude
ainedpetajate vastutusega palju tegelnud nditeks Jonathan Monroe
(nt 2003, 2007). Tema toode korval on huvitav jagada Randi Grey
Kristenseni ja Ryan M. Claucombi suisa vastupidist kogemust: neil
on tulnud Opetada kirjutamise iileiilikoolilist eelkursust, valmis-
tades noori samas ette erialase kirjutamisoskuse kursusteks. Nii
on tulnud leida oma , antidistsiplinaarne” vaatenurk, mis holmab
kirjutusoskuse kui kultuuripadevuse. (Vt toimetajate avapeatiikki
jm artikleid Kristensen, Claucomb 2010.)

Eri keelte koosluseta inimene moodsal ajal toime ei tule. Uhis-
konna avalikus, haridus- ja to0sfadris toimetulek seab emakeele ja
teiste keelte omandamisele iihesugused eesmargid. Keelte omanda-
mist, Opetamist ja keeleoskuse hindamist sellisel eesmargil kasitleb
Euroopa keeledppe raamdokument (CEFR 2007). Teist, kolmandat
jm (voor)keeli on loomulik osata isiklikest huvidest lahtuval maaral
ja kujul ning oma huvivéljaga piiratud ulatuses, aga riigikeele vm
enamuskeele 0ppimise ideaaleesmargid ei saa pragmaatilistel pohjus-
tel erineda — edasioppimisel ja tooturukonkurentsis vajame tihtviisi
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ja samal madaral teatud teadmisi ja oskusi, mille rakendusvaljund on
muu hulgas vdimete ja hariduskohased tekstid. N-6 maksimaalees-
marke véljendab eesti keele puhul Cl1-taseme kirjeldus, kuid seegi ei
ole lagi, vaid haritud inimese toimetulekupiiride pilt (vt Kerge 2008).

IImselt tuleks Eestis enam teadvustada, et keeledppe eesmargid
on kogu kooli vastutusalas ega erine emakeele ja voora enamus-
keele omandamise-Oppimise puhul. Euroopa Noukogu on selle
valdkonna probleeme adresseerinud nimetuse all ,Languages of
schooling”?, andes enamuskeele kui hariduskeele teemale konteksti,
esitades sellekohased raportid 2006-2009, dokumendid ja allikad,
mille olemasolustki Eestis pole kuulda. Samas viidatakse platvor-
midele, mis kasitlevad inimese mitmekeelsuse ja interkultuurilise
hariduse probleeme.

Olenemata tekstiopetuse liilitamisest eesti keele ainekava-
desse (vt ROK 1996, ROK 2002, GROK 2011, PROK 2011), ei kujune
Oppijate tase edasioppimise ja tooga toimetuleku aspektist isegi
eestikeelses koolis sugugi piisavaks (vt Ehala jt 2010, Kerge, Meier
2010). Toimetuleku-keeledppe loogika on kiill argumenteeritud,
kuid see on iihtaegu ka kitsas. Kes tahab elada-tootada Eestis, see
peab eesti keelega toime tulema just niisugusel méadral, nagu tema
haridus nouab, kuid iihest keelest praegu ei piisa. Kes tahab eri-
alast t60d Saksamaal, see peab oma hariduskohased sihid seadma
saksa keeles, kes lirimaal, see inglise keeles. Alternatiiv on siduda
oma vaimne identiteet hobide ja vaba ajaga (nditeks lopetada eesti-
keelne ajaloomagistri eriala, nautida vabal ajal arhiivitood voi veeta
suvepuhkus véljakaevamistel) ja leppida selle korval millise tahes
ametiga (nditeks teenida leiba bussijuhina, olgu kodus voi voorsil).
Kus tahes elaksime, aheldab toimetuleku-keeleoskus meid kohaliku

*  Vt Education and Languages, Language Policy > Languages of schoo-
ling. Council of Europe. http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Schoollang_
EN.asp#P80_6005 (10.09.2014).
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elu asise poole kiilge. See jatab ilma kirjandusest ja teatrist vi korg-
kultuurist, kohalike ldhisuhete ringist jpm, kuid vaimne maailm
ongi muutunud ja kasvanud iile keelepiiride. Inglise keel on muu-
tunud eri rahvaste loomulikuks lingua franca’ks. (Vt Kerge 2012a.)
16-18aastaste eestlaste hoiakud on muutunud avatumaks, inglise
keele kasutamist pragmaatilisel eesmaérgil peavad noored loomuli-
kuks ka siis, kui tunnetavad eesti keelt oma identiteedi olulise osana
(Tammemagi, Ehala 2012). Inglise keeleta lihtsalt toime ei tule, ja kui
me eesti keele tunnis ei Opeta markama selle keele pidevat kitsenda-
vat ja moondavat moju motte vahendusele, jaame kiiresti ajast maha.
Niisuguse keeruka ja iiha hajusama keelte ja all- voi osakeelte
maailmaga tegelemisest koolis ja erialatdona olen ka ise hiljuti kirju-
tanud nii Opetajate kui ka rakenduslingvistika vaatenurgast (Kerge
2011, 2012a). Samas kirjutavad kolleegid Iris Pires Pereira ja Brenton
Doecke (2012) maailma ainsa ja vidga mitmekiilgse emakeeledppe-
ajakirja erinumbrit avades murega sellest, kuidas kirjaoskuse moiste
kitsendatakse kultuurispetsiifikat eiravaks individuaalseks kogni-
tiivseks voimekuseks. Nende arvates soosivad seda tilemaailmsed
mootmised, nagu uuringutes PISA ja PIRLS, mis mojutavad globaal-
selt ka Oppekavade sisu ja Opetajate ettevalmistust, jattes tagaplaanile
kultuuri ja kultuurispetsiifika. Oppekavade teemat arendab just eri
ideoloogiaid analiitisides ja korvutades vdga ponevalt ja huvitava
uurimismetoodika abil Staffan Hellberg (2012). Teema ulatub ka
Katrin Aava (2010) doktoritdosse Eesti haridusdiskursuse muutus-
test — siin on motteainet, mida kolleeg allpool ka edasi arendab.
Milline tahes oleks Oppekava iildine ideoloogiline suundu-
mus voi riigikeeledpetuse ideoloogia selles, ikka on moeldamatu,
et kool inimesele keelekasutuse funktsionaalseid oskusi ei taga.
Nende oskuste kultuuritraditsiooniga tugevamini sidumise juurde
viib kaks teed. Esimene tee on kirjanduse kui kunstiaine eralda-
mine emakeele (enamuskeele) funktsionaalse suunitlusega ainest
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ja selle selgem sidumine muude kunstidega. Seda teed on ldinud
Eesti oppekavad (vt PROK 2011, GROK 2011).3 Teine tee on kéigi
ainete vahel {ihtlaselt jagatud vastutus nii hariduspiitidliku ja terve
inimese kasvatamise kui ka keelekasutuse funktsionaalsete oskuste
eest, mis on Euroopa ja maailma esirinda piisivalt viinud Soome —
meie dpetajaharidus on selle vastutuse jagamiseks puudulik, ehkki
tegevOpetajad veel mitte*. Naiteks 2012. aasta PISA uuringu puhul
(vt Lepmann jt 2013) rohutati Eesti niigi heade tulemuste suhteli-
selt suurt kasvu vorreldes Soomega, kuid tegelikult on meie noorte
Eestis toimetuleku {ildised tugevad eeldused niilised. Venekeelsed
noored nditavad nimelt PISA raames toimetulekut venekeelse teks-
tiga, Soome muukeelsed aga toimetulekut soome tekstiga (v.a rootsi
ajalooliselt riigikeelne kogukond), kusjuures riigi keskmist viivad
seal alla just muu emakeele taustaga noorte tulemused. Opivoima-
lused, avalik ja todelu kdivad aga igal pool riigikeeles, meil siis eesti
keeles. Seega petame toimetulekuoskuste PISA hinnangu kaudu nii
maailma kui eriti iseennast. Uhiskond, kes ei taga noortele riigikeel-
set toimetulekut, toodab osa inimeste jaoks poolikut elu, teisalt aga
iseendale sotsiaalseid probleeme. Uhiskonnal, kus ei peeta vdrd-
tahtsaks oma ja teiste keeli, pole aga homset.

Koige selle taustal on teie kies olev TLU EKKI toimetiste num-
ber igati aktuaalne, ehkki ei mahuta kaugelt olulisimat osa nende
probleemide uurimisest.

3 T&si, kunstiainete alla me kirjandust veel paigutanud ei ole, kuid eraldi

aine staatus ja moodne integreeriv suunitlus on talle niiiid (taas) tagatud ka
pohikoolis, kus see oli emakeeleainesse 16imitud 1996-2010.

4 Viitan siin nii dpioskuste oliimpiaadidele kui ka funktsionaalsete oskuste
rahvusvaheliselt kiiduvaarsele tasemele. Kuid peale on kasvamas mugavus-
polvkond, ja see mojutab ka Opetajate vabatahtliku t66 maara. Kasvatus-
teaduste magistri diplom peab tagama lahiajal selle, mis praegu on Eestis
tagatud kultuuri- ja haridustavaga, k.a lugevad kodud jms (vt pikemalt
artiklist , Kas peab armastama Dostojevskit?” http://www.opleht.ee/admin/
pages/preview/?archive_mode=article&articleid=6613).
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Raamatu avaosa on piihendatud keele omandamisele: Airi
Kapanen raagib keeruka keelesiisteemi iiksuste ja seoste omanda-
misest ja selle valdkonna uurimise metoodilistest voimalustest ning
Helen Korgesaare uurimus loob arusaamise eesti eri soost vanemate
konepanusest selles protsessis; Reili Argus, Kadri Suurmée, Andra
Kiitt ja Anne Tamm tutvustavad niiiidistekstides harvaks jaanud
evidentsiaalsusmarkeri omandamist ning Krista Kerge, Hille Paju-
puu, Pilvi Alp, Halliki Pdlda ja Anne Uusen vordlevad oma inglis-
keelses artiklis haritud tdiskasvanule omasele leksikapadevuse
tasemele joudmise trepi astmeid eesti emakeele ja eesti keele kui
teise keele omandamisel.

Raamatu teine osa raagib opetamisest ja dopikutest. Poola kol-
leegid Elzbieta Awramiuk, Grazyna Krasowicz-Kupis, Katarzyna
Wiejak ja Katarzyna Bogdanowicz tutvustavad ingliskeelses artiklis
kirjatdhtede ja lugemadpetamise mooduse moju laste varasele kirju-
tusviisile inglise ja poola keeles. Katrin Aava tutvustab oma meedia-
opiku diskursuseanaliiiisi aluseid ja nditeid Sppekavade ideoloogia
ja eesti keele oppekava olemuslikus kontekstis ning jouab oma
arutlustes kiiresti muutuva maailma tuleviku ainekavadeni. Mare
Kitsnik analiiiisib oma eesti keele kui teise keele opikut korgemate
oskustasemete opimotivatsiooni tekitajana.

Raamatu kolmas osa liigub keelekorpuste juurde. Kadri Sormus
ja Kersti Lepajoe argumenteerivad eesti keele kui hariduskeele (pea-
miselt esimese ehk emakeele) oppijatekstide korpuse kujundamist
ja tiiendamist Tartu Ulikoolis. Halliki Példa siiveneb andekuse
fenomeni tahistajate avaldumise diinaamikasse 20.-21. sajandi eesti
kirjakeele korpustes, otsides eri tiivede seostuvust andekuse tea-
dusliku moistmisega siin ja praegu ning maarates diskursusi, kuhu
sellekohased tekstilised avaldused eri aegadel paigutuvad.

Alliksaar titleb: ei ole paremaid, halvemaid aegu. Aga muutuvad
ajad kiill. Eesti keele ja kirjanduse instituudi toimetiste 16. number
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on teie kées, kuid sarja saatus on ebaméarane. Tallinna Ulikoolis on
(nagu Tartuski) kasil instituutide liitmine suuremateks interdistsip-
linaarseteks tiksusteks — positiivne innovatsioon panustab iihtaegu
tarka iithiskonda, ressursside sdastu ja oppejoudude palgatousu.
Kelle lapsukesena siinne sari saab jatkuda ja mis saab tema nimeks,
on lahtine. Kirjandusklassikas on arvatud, et eit pani oma osa juurde
ja taigen laks rikki, ent geneetika on keerukam. Nii et Elame veel!®
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KEELE OMANDAMINE






Kuidas moota stintaktilise
komplekssuse arengut lastekeeles

Airi Kapanen
Tallinna Ulikool

Ulevaade. Kuna keel koosneb tasanditest, mille komplekssuse aste
erineb, peaks komplekssusega arvestama ka lastekeele uurimisel.
Artiklis arutletakse selle {ile, mis on siintaktiline komplekssus ja
missuguse meetodiga voiks seda moota esimest keelt omandava
lapse spontaanses kones. Vaadeldakse kaht siintaktilise komp-
lekssuse moddikut, mida senini on enamasti kasutatud: valjendite
keskmist pikkust (MLU) ja produktiivse siintaksi indeksit (IPSyn),
mille loomise eesmérk oli ndidata siintaksi arengut lastekeeles.
Arvestades et MLU ja IPSyn’i ndol on tegu kvantitatiivsete moodi-
kutega, on osa uurijaid kindlad, et komplekssuse ideaalsel kirjelda-
misel tuleks kindlasti vaadelda ka keele omandamisel aset leidvaid
keeletootlusprotsesse ning keele muutumist ja varieerumist. Mis
tahes moodiku kasutamisel on aga esikohal uurija teadlikkus nii
moodiku voimalustest (mida ja mis ulatuses on voimalik teada
saada) ja slintaktilise komplekssuse kui keelendhtuse sisust, kuid
ka hoidjakeele rollist keeleomandamisel, kuivord laps ei asu kohe
omandama keele potentsiaalset komplekssust, vaid hoidjakeelega
sarnast keelevarianti.

Votmesonad: esimese keele omandamine, stintaktiline kompleks-
sus, valjendi keskmine pikkus, produktiivse siintaksi indeks, eesti
keel
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Sissejuhatus

Komplekssuse moddikut on vaja selleks, et hinnata, kuidas lapse
keeleline areng kulgeb. Kuigi on selge, et laps alustab lihtsamast ja
liigub keerulisema poole, ei pruugi see areng toimuda taiesti suju-
valt ja tihtlases tempos. Kuna keele omandamisel voivad vahelduda
kiire arengu perioodid ja nn settimise perioodid, mil omandatu kin-
nistub, oleks objektiivsuse huvides kasutada lapse keelelise arengu
tdpsemaks kirjeldamiseks tihtset komplekssuse moodikut. Lisaks
on teada, et teadmised eesti keele kasutusmustrite kohta pole pii-
savad, seepdrast pole ei Oppimis- ega Opetamisprotsess mitte opti-
maalne, vaid intuitiivne (Eslon 2014: 14). Komplekssuse moddik
voiks nditeks anda teadmisi ka oppijakeele kasutusmustrite kohta,
mille tundmisel saaks keeledpe olla optimaalne.

Lastekeele uurimises on komplekssus sage termin (Nieminen
2009: 173), kusjuures ,komplekssuse kasv” on siinoniitim ,keele-
lise arenguga”, ehk teisisonu: mida edasijoudnum on keelekasutaja,
seda komplekssem on tema keelekasutus. Mida komplekssus endast
tdpsemini kujutab, pole lihtne kindlaks teha, kuna tisna sageli pee-
takse komplekssust nii tavaliseks, et seda mitmetahulist moistet ei
proovitagi tipsemini kirjeldada (Nieminen 2007: 17; vt ka Cejnarova
2005: 1). Kuna seda mitmedimensioonilist mdistet on raske méaarat-
leda, on koneldud ka komplekssuse deemonist (vt Cejnarova 2005:
9-35 arutlust komplekssuse definitsiooni {ile; Nieminen 2007: 33),
mida on peetud omal moel ohtlikuks ja mille ldhedale on parem
mitte minna.

Keeleomandamise uuringutes on eeldatud, et kdigepealt oman-
davad lapsed lihtsad struktuurid, hiljem keerukad (Smith, van
Kleeck 1986), seepdrast arvatakse, et omandamise jarjekord voib
ilmutada ka keele enese komplekssust (Nieminen 2009). Praegu
eksisteerib keeleomandamise uurimisvaldkonnas ka arvamusi, et
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siintaksi omandamine on mitu korda lihtsam protsess, kui seda seni
on arvatud olevat: siintaksi omandamine on vaikeste teadmistiik-
kide omandamise kéik ja teadmistiikkide valikut juhivad pragmaa-
tilised kaalutlused (Ninio 2011: 178).

Eesti keeleteaduses on eri meetoditel uuritud taiskasvanute
tekstikeerukust allkeeliti (Kerge 2003) ning 5.-11. kl opilaste kirja-
liku leksika ja siintaksi arengut, sh kasutatud keelendite sagedust
ja leksika sonaliigilist jaotumust vorreldes haritud tdiskasvanuga
(Kerge, Uusen, Pdlda 2014; Kerge, Uusen, Pdlda, Puksand 2014),
kuid ka pragmaatilisi tegureid ehk kommunikatiivseid tunnuseid
mitmekiimnele suulisele ja kirjalikule Zanrile omase sonaliigitasa-
kaalu taustal (Kerge, Pajupuu 2010). Pille Eslon (2014) on uurinud
morfosiintaktilise ja leksikaalse varieerumise piire ning vorrelnud
ilukirjandus-ja oppijakeele kasutusmustreid. Lastekeele valdkonnas
on eri sOnaliikide esinemus kones siintaksi arengu tunnuseid, lek-
sikoni sonaliigilist jaotumist nii lapse enese kui ka tema vanema
keelekasutuses on uuritud ka eesti keele naitel (Argus, Korge-
saar 2014), samuti on vaadeldud lapse keelelist arengut (Schults,
Tulviste, Kaljumae 2013; Vider 1995), vahel ka MLU taustaks sea-
tud (Laats 2013), kuid komplekssuse kasv keeleomandamisel ei ole
siiani iihegi kirjutise keskmes olnud.

1. Komplekssus ja komplitseeritus, keeleomandamine
ja hoidjakeel, absoluutne ja struktuuriline komplekssus

1.1. Kas kompleksne tahendab komplitseeritud?

Komplekssus, mis tahendab ‘labipéimunud osadest koosnev, mitut
ala holmav, liit-, poim-* (Vaari jt 2012: 599), pole stinoniilim oma-
dussonaga , keeruline”. Kuigi lastekeele valdkonnas on margatud,
et lapsed omandavad ka vdga kompleksse keele vdga kiiresti ja nah-
tava pingutuseta (Behrens 2006: 3), voidakse ometi tolgendada, et
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raskused keeleloomes ongi tdoendus komplekssusest: see, mis on
raske, on kompleksne (Nieminen 2007: 34). Sageli 6eldakse , komp-
leksne”, kuid moeldakse ,, komplitseeritud”; ,kompleksne” voib olla
teaduses kasutatav nimetus millegi kohta, mis on vdga komplitsee-
ritud ja , komplitseeritud” voib viidata probleemile, mida ei osata
lahendada, kuna ei teata, kuskohast alustada (Cejnarova 2005: 9).

Terminit ,, komplekssus” ei peeta lastekeele uurimises nii oht-
likuks voi provokatiivseks kui lingvistika muudes valdkondades
(Nieminen 2009: 175), kuigi komplekssuse selgituspiiiidluste juures
on kritiseeritud, et {isna vidhesed keeleteadlased arvestavad komp-
lekssuse arenemisel keele vastuvotuprotsesside eri rolle; néiteks
kas keeleiiksust on raske margata-tajuda, omandada, luua ja vélja
Oelda voi sellest aru saada ning kuidas need protsessid mojutavad
keeletiksuse tiletildist komplekssust (Peters 1983, viidatud Niemi-
nen 2007 kaudu). Ometi ollakse kindlad, et komplekssus on keele
selline omadus, mida kindlasti saab moota.

Keeleomandamisuuringutes on paris tavaline, et komplekssust
moddetakse valitud keeleiiksuste hulgana, tehes kindlaks, mitu
morfeemi, sona voi lauseiiksust on lausungis. Teisisonu on levinud
tava, et komplekssust moddetakse, st tema uurimiseks kasutatakse
(enamasti) kvantitatiivset viisi. Uldiselt arvatakse olevat piisav, kui
kasutada viljendi keskmise pikkuse arvutamiseks, olgu morfeemi-
des voi sonedes, 50 kuni 100 lausungit (Lee 1974, Miller 1981, Jalile-
vand, Ebrahimipour 2014, Williamson 2009: 2).

1.2. MLU kui siintaktilise komplekssuse mootmise levinuim vahend

Siintaktilise komplekssuse mootmise levinumaid vahendeid on
MLU (viljendi keskmine pikkus, eesti lastekeeleuurimustes ka
VKP). Kuigi MLU naitab morfeemide keskmist hulka uuritud
tekstimassiivi lausungis, arvatakse, et viljendi keskmine pikkus
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1) on seotud mitme grammatilise padevusega, muu hulgas ka
semantiliste suhete viljendamisega; 2) nditab grammatiliste kate-
gooriate rohkust lausungis, st et lausungis on olemas verb, pronoo-
men vOi artikkel; 3) on seotud oskusega produktiivselt kasutada
grammatikaelemente, nagu muutetunnused; 4) on tdendus iitha kee-
rukamate eitavate ja kiisilausungite olemasolu kohta kdnevoorus
(Scarborough jt 1991: 24).

Kuna MLU puhul on tegu kvantitatiivse moodtevahendiga,
tekib kiisimus, kas véljendi keskmine pikkus ikka moddab siin-
taktilist komplekssust voi mitte. Mida rohkem {iihikuid lausungis
on, seda komplekssem arvatakse lausung olevat, kuna kompleks-
suse hindamine on taandatud kvantiteedile, keeleiiksuste mingile
hulgale, podramata tdhelepanu lausungi seesmisele kvaliteedile.
Seepdrast ei esitatagi kiisimusi, kas lausungi pikkuse mdotmine on
tema komplekssuse kindlakstegemisel kohane moddik ja missugust
komplekssuse aspekti (vOi aspekte) lausungi pikkuse modtmine
voib ndidata (vt Nieminen 2007: 18). Seda, et MLU on vaid {ildine
ja kvantitatiivne moddik, mis ei anna selget iilevaadet lauseloome
eriparadest, on tdheldatud veel mitmes uuringus (nt Schauwers jt
2005, viidatud Laéats 2013: 15-16 kaudu).

1.3. Mida moota, kas absoluutset voi struktuurilist komplekssust

Eristatakse kaht tiitipi komplekssust: keele kui siisteemi kompleks-
sus ning lausungite ja viljendite struktuuri komplekssus. Keele-
kasutaja puutub kokku molemaga. Uurija Lea Nieminen ei raagi
siintaktilisest komplekssusest, vaid kasutab terminit ,keeleline
komplekssus” ja see tdhendab suhet voi seost keele ja keelekasutaja
vahel (Nieminen 2009: 174): kui keelt kasutatakse, on keelekasutaja
kaasatud nii keele vastuvotmisesse kui ka keele produtseerimisse
(Nieminen 2009: 174). Siin selgub komplekssuse iiks tahtsaid kiilgi:

27



keeleline komplekssus — vahel nimetatud ka stintaktiliseks komp-
lekssuseks (vt nt Culicover 2013: 12) — pole midagi seesugust, mis
seisaks keele kasutajast lahus.

Keele kui siisteemi komplekssust on nimetatud ka absoluut-
seks komplekssuseks ning lausungite ja valjendite struktuuri kee-
rukust (struktuurilist komplekssust) suhteliseks komplekssuseks
(Miestamo 2006, 2008). Osa uurijaid (Dahl 2004, 2008) kasutab
samade mdistete tdhistamiseks vastavalt termineid formaalne
komplekssus ja produtseerimiskomplekssus (vt pikemalt Culicover
2013: 3, 20-24). Kui absoluutne komplekssus on teooriakeskne
objektiivne moiste ja pohineb keelel enesel, siis suhteline kompleks-
sus on subjektiivne ja juba oma loomult diinaamiline ning kesken-
dub keele kasutajale (pohikiisimus ,Mis on kompleksne kellele?”;
vt Nieminen 2007: 33-35). Teisisonu, keelelist komplekssust on kaht
liiki: absoluutne komplekssus on siisteemi (ehk keele) objektiivne
omadus, suhteline komplekssus on ,hind”, mida peab maksma kee-
lekasutaja, s.o raskus keelekasutaja jaoks (vt Miestamo 2006, 2008,
Culicover 2013: 12). Absoluutne komplekssus tegeleb infohulgaga,
mis on vajalik, et stisteemi (siinkohal keelt) kirjeldada: mida rohkem
infot see nduab, seda komplekssem on siisteem (keel). Suhteline
komplekssus aga on to6tlemise voi ka produtseerimise kompleks-
sus ja sel on seos ressurssidega, mida on vaja keeleliste representat-
sioonide, nagu haaliku, sona jms to6tlemiseks (nt malu).

Osa uurijaid on kindlad, et ideaalne on kirjeldada komplekssust
nii, et vOetakse arvesse keeletootlusprotsesse, keele omandamist
ning keele muutumist ja varieerumist; nad moonavad, et meil pole
ikka veel komplekssuse soltumatut mootjat (Culicover 2013: 11).
Laskumata komplekssuse iile pikemasse arutelusse, piisab oelda,
et spontaanse keele komplekssuse uurija peab tegema teadliku ja
pohjendatud valiku, missugust raamistikku ta uurimiseks kasutab
(vt pikemalt selle kohta Nieminen 2007: 38). Komplekssusest kui
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keelendhtusest teadlik olla on darmiselt vajalik, sest paratamatult ei
pruugi ithe uuringu raames jouda analiilisida komplekssuse koiki

voimalikke mojureid’.

1.4. Absoluutne komplekssus ja keeleomandamine

Tosi on, et nii keele kui siisteemi komplekssusel kui ka struktuuri-
lisel komplekssusel on tihe seos keelekasutajaga ja keele omanda-
misega, ent keele omandamist need raskeks ei muuda. Jargmised
naited illustreerivad seda, kuidas keele omandamisel ei ole takistu-
seks ei keele enese ega ka lausungite ja véljendite struktuur.

Laps on vodimeline omandama ka keeruka ehitusega keele.
Tugevasti poliisiinteetilisi keeli, nditeks navaho ja ketSua, oman-
davad lapsed ei tee morfotaktikavigu — vigu teevad hoopis ketSua
keele vilunud kasutajad (Kelly jt 2014: 61).

Lapsed, kes Opivad hispaania, jaapani ja soome keelt, hakka-
vad mitmesilbilisi sonu lithendamata titlema varem kui lapsed,
kes omandavad inglise, saksa voi taani keelt (Ota 2006). Osa soome

! Naiteks on Soome keeleteadlane Suvi Stolt (2009) uurinud sdnavara varast
arengut, seoseid leksikoni ja grammatika vahel véikese siinnikaaluga laste
ja ajaliste soome laste seas. Ta leidis, et lapse sool on lapse sdnavara suu-
rusele selge mdju kiill ajaliste laste hulgas, kuid mitte vaikese siinnikaa-
luga laste seas. Ema haridus polnud ajaliste laste puhul nende sonavara
kasvuga seotud, kuid véikese siinnikaaluga laste puhul oli seos olemas.
Siinnikaalul enesel polnud mingit moju ajaliste laste sdnavara arengule,
kuid siinnikaalu ja aktiivse leksikoni (ingl expressive lexicon) vahel oli
vanuses 2;0 markimisvddarne mdju. Erisused niitavad, et bioloogilistel ja/
voi kontekstilistel faktoritel (nt ema haridus) on lapse keelearengule enam
moju just viikese siinnikaaluga laste hulgas. Stolti uurimus réhutab varase
leksikoni tahtsust keeleomandamisel; tema uurimistulemused naitasid, et
grammatikat ei omandata eraldi moodulina, vaid et grammatika omanda-
mine on tihedalt seotud lapse ekspressiivse sonavara kasvuga teise eluaasta
16puks.
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keelt emakeelena omandavaid lapsi on voimelised looma ja titlema
neljasilbilisi sonu ilma lithendamata alates vanusest 1;7-1;9. See on
suur erinevus voOrrelduna inglise keelt omandavate lastega, kellest
osa jatkab kolmesilbiliste sonade rohuta silpide drajatmist ka parast
vanust 2;10 (Ota 2006: 262).

Ka eesti keelt (pohiolemuselt aglutinatiivne keel, rikas kdande-
siisteem ja palju tegusonade poordevorme, tagasonad eessonade
asemel) on peetud vorreldes inglise keelega raskesti omandatavaks
(vt Ingram 1999: 495), kuid uurimistulemused (Argus 2009, Lipp
1977) naitavad, et eesti keelt pole raske omandada.

Kui vaadelda komplekssuse ja sisendkeele seost, siis on leitud,
et lapsed on vdimelised omandama iiksusespetsiifilise (s.o verbi-)
stintaksi? ka siis, kui sisendkeele hulk on vaga vaike (Ninio 2011: 7).
Anat Ninio on leidnud, et 35-50% tegusonu, mida lapsed kolmes
grammatilises pohiseoses kasutasid, olid {iillatavalt harvad sisend-
keeles, kus neid esines miljoni sone kohta vahem kui 20 korda (ibid.).

Keele kui siisteemi komplekssus loob olenevalt keelest struk-
tuurilise komplekssuse, ometi pole keele omandamine tema siis-
teemi komplekssuse tottu tildiselt kunagi olnud raske, sest keelt
kui mitmedimensioonilist tervikut ei omandata korraga. Kuna
lapsed ja tadiskasvanud jagavad samu keelereegleid ja -kategoo-
riaid, pole pohjust oletada, et lapse grammatika on pohiolemuselt
teistsugune kui tdiskasvanu oma (Pinker 1984, Tomasello 2000: 229,
Tomasello 2004: 142-143, Ninio 2011). Seega on keelt omandav
laps olukorras, kus ta iga pdev puutub kokku nii keele enese ehk
siisteemikomplekssusega kui ka struktuurilise ehk kone kompleks-
susega, ent keele omandamisel juhib teda kogenud keelekasutaja,
kelle kones esinevate keeleiiksuste sagedus (ingl frequency), esildu-
vus (saliency) ja jagatud tahelepanu raamistik (joint attentional frame)

2 Uksusena kasitab Anat Ninio (2011: 7, 161) iiksusespetsiifilise raames
nimelt ja eelkdige verbi.
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minimeerivad struktuurilise komplekssuse (omandamise) voima-
liku keerukuse. (Vt nt Tomasello 2003: 22 jm, Argus 2008: 11-15 jm.)

1.5. Hoidjakeel toetab siintaktilise komplekssuse omandamist

Stintaktilise komplekssuse arengu iiks mojutajaid on sisendkeel?,
siinses artiklis nimetatakse seda terminiga ,hoidjakeel”. Hoidjakeel
on diinaamiline koneregister, mida kasutab tdiskasvanu, koneldes
lapsega, selle registri sonavara ja suhtlusstrateegiad on individuaal-
sed ning muutuvad lapse kasvades (Korgesaar 2014: 193). Eesti
hoidjakeele uurijad on iiksmeelel, et laste- ja hoidjakeel on teinetei-
sega tihedalt seotud, ning kui iiht uurides vaadeldakse paralleelselt
ka teise andmeid, siis on voimalik paremaid uurimistulemusi saada
(ibid.), raakimata vajadusest uurida keelt just suhtluses: iihelt poolt
on hoidjakeel vahend, teiselt poolt aga eesmark. Laps ei asu kohe
omandama keele potentsiaalset komplekssust (eespool ka ,abso-
luutne komplekssus”) — kuna keel omandatakse suhtluses ja kon-
tekstisidusalt, siis koigepealt omandabki laps igapdevasuhtluseks
vajaliku keelevariandi ja siin voib hoidjakeelt votta kui moodikut,
sest lapse eesmargiks on omandada hoidjakeelega sarnane keele-
variant!. Et aga tdiskasvanu paratamatult ei kasuta keelt omandava
lapsega eesti keele koiki potentsiaalseid vorme ja koiki keeles olemas
olevaid kategooriaid, siis kuuluvad hoidjakeele kui mdddiku hulka
just need vormid ja véljendid, mis seal esinevad, kuid ka nende roh-
kus ja sagedus, mida koiki saab vorrelda lapse keeles esinevaga.

Sisendkeelt on nimetatud erialakirjanduses mitmeti: motherese, parenthese,
child directed speech, input (vt Argus 2008, Korgesaar 2009).

4 Ninio jargi esindabki lapse ja tdiskasvanu keelevariant kaht arengu-
perioodi: varast ja hilisemat (Ninio 2011: 47), sest taiskasvanupérast keele-
kasutust voib pidada keele omandamise eesmérgiks.
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Hoidjakeel toetab siintaktilise komplekssuse jarkjargulist oman-
damist. Naiteks kuigi mone sonaliigi esinemissagedus ei pruugi
hoidjakeeles teatud aja jooksul markimisvaarselt muutuda, voib
hoidjakeeles eneses samal ajal aset leida hoopis kvalitatiivne muu-
tus: lapsele suunatud kones on jarjest keerukama ehitusega keele-
iiksused, nagu tuletised, liitsonad, iihend- ja véljendverbid (Argus,
Korgesaar 2014), see aga annab mérku varasemaga vorreldes komp-
lekssema tasandi morfoloogiast, mida laps kuuleb. Samas ei kopeeri
lapsed pimesi seda, mida vanemad on Gelnud (Ninio 2011: 123)°:
vorreldes samade vormidega neile suunatud kones, lihtsustavad
lapsed valikuliselt seda, mida lausuvad (samas: 98).

Laps puutub hoidjakeele kaudu kokku nii fonoloogia, mor-
foloogia, siintaksi kui ka semantikaga. Peale seoste nende keele-
tasandite vahel on keeleomandamisel oluline ka iga tasandi enese
voimalik struktuuriline keerukus. Nii nditeks on morfoloogia
omandamisel peetud oluliseks, kui keerukas voi lihtne on nimi- voi
tegusdnavormide moodustus, sest emma-kumma lihtsus-keerukus
voib omandamise kdiku mdjutada (Xanthos jt 2011, Argus, Korge-
saar 2014: 39). Siintaksi tasandil ennustab nt hoidjakeeles esinevate
liitlausete hulk kindlalt stintaktilist komplekssust ka lapsekeeles
(Behrens 2009: 394, Abbot-Shmidt, Behrens 2006, Huttenlocher jt
2002: 349, L. Gleitman, Newport, H. Gleitman 1984: 69). Samas

5 Tugiverbiiihendeid on lapsele suunatud kdnes suurel maaral enam kui las-
tel endal (laste moodustatud verbi ja objekti konstruktsioonides on neid
vaid 8%). Kui Ninio (2011) oma uurimuses vaatles lauseid, milles esines
sage tugiverb give ‘andma’, siis selgus, et lapsed ei kasuta seda tugiverbi nii
vahe mitte selleparast, et nad poleks voimelised kasutama sedasama vane-
matele omast konstruktsiooni, vaid seepédrast, et enamik andma-verbiga
konstruktsioone olid vanema kones seotud objektiga ,musi”, ,kalli” ja
teiste emotsioonisdnadega (Ninio 2011: 123, Nelson 1995). Kuigi musitama,
kallistama jms tegevused on konkreetsed, voivad emotsioonisdnad ise olla
lapsele keeleomandamise varasel astmel veel liiga abstraktsed, et neid oma
aktiivsesse sOnavarasse votta.
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on leitud, et ka varases vanuses ei erine laste siintaktiline siisteem
vanemate omast kvalitatiivselt (Ninio 2011: 62), vaid sarnaneb sel-
lega mitme pohinaitaja poolest (Ninio 2011: 83). Lapsed ei valdi tihe
ja sama verbi arvukat kasutamist (kvantitatiivne moode) eri tahen-
duses (kvalitatiivne modde), vanemate enda verbivara on samal ajal
pea poole (40%) suurem kui lastel (Ninio 2011: 128).

Hoidja- ja lastekeele vahel on margata ebasiimmeetrilist pdimu-
mist mitmel keeletasandil: {ihelt poolt toimub n-6 alt-iiles-protsess:
laps omandab keelt, sdilitab malus nii sonu kui ka konstruktsioone,
toimub kankimine, mis tdhendab, et meeldejaetavad tihikud paki-
takse kokku suuremateks motestatud tihikuteks (Allik jt 2002: 112).
Motestatud tihikute moodustamine leiab aset keele koigil tasanditel.
Teiselt poolt toimub samal ajal n-6 {iilalt-alla-protsess, sisendkeele
kuul(a)mine. Kuigi vanemad mingil maaral lihtsustavad oma keele-
kasutust®, ei kuule laps nende kdne kaudu mitte iiksnes lithikesi ja
lihtsaid vorme, vaid ka pikki ja keerukaid. Nii tekivad lapse leksi-
kasse keeleomased fonoloogilised, morfoloogilised ja siintaktilised
mallid, mille keerukuse aste on {iihelt poolt seotud hoidjakeelega,
teiselt poolt aga lapse enese kui keeleomandamise aktiivse subjekti

kognitiivse arenguga.

¢ Keeleuurija Elissa Newport ja tema kolleegid (Newport 1976, Newport
jt 1975, 1977) uurisid 15 keskklassi ema-tiitre suhtlust (lapsed olid vanu-
ses 12-27 kuud). Vorreldi tdiskasvanu-lapse ning tdiskasvanu-tdiskasvanu
konet. Tulemused néitasid, et lapsele suunatud kdne on enam kompleksne
kui kone, mille tdiskasvanu suunas teisele tdiskasvanule (Bowermann
1978: 163). Lapsele suunatud konet voib seega pidada lihtsaks vaid tingli-
kult.
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1.6. Siintaktiline komplekssus lapse ja taiskasvanu kui kuulaja
ja koneleja vaatenurgast

Sisendkonest korjavad lapsed iiles just sellise vormi, mis sobib nende
kommunikatiivse kavatsusega kdige paremini. Usna loomupéraselt
paneb keelt alles omandava inimese lihtsamast grammatikast aru-
saamine rohkem vastutust pragmaatikale ja diskursuskontekstile
(Jackendoff, Wittenberg 2014). Selleks, et mdista vaheste morfo-
loogiliste vormide ja lihtsama ehitusega keelekasutust, nagu see
keelt alles omandaval lapsel tavaliselt on, peab kuulaja 6eldu tahen-
duse leidmiseks tavapdrasest rohkem pingutama. Viidet sobib
ilmestama kahesonalausung ema sokk / mommy sock, mis voib lap-
sel kanda tahendust ‘sokk, mis on ema oma’ voi ‘ema paneb mulle
sokki jalga’” (Bloom 1970) v6i ka meenutada mingit soki ja emaga
seotud olukorda konekohas jne. Lausungi tdhendus selgub vaid
(kitsamast voi laiemast) kontekstist ja selle moistmine néuab kuula-
jalt pingutust voi isegi lisateadmisi lapse argipaeva kohta. Pingutust
voib vaja olla ka iihe ja sama héaalikujarjendi moistmiseks; nditeks
voib sona ,, pomma” iihel ja samal lapsel tahendada mitut asja, nagu
‘pall” (objekt) ja ‘porgatama’ (tegevus) jms.

Lapse vaatenurgast tdhendab keele omandamine seda, et laps
kuuleb endale suunatuna sellist kdnet, mis suurel maaral koosneb
mitmesonalistest lausungitest. See sunnib keelt omandavat last eris-
tama konejadas sonu, et talletada neid edasise dratundmise tarvis
oma mallu. (Johnson jt 2013: 3) Kuulaja ja koneleja puutuvad aga
struktuurilise komplekssusega kokku eri vaatenurkadest. Kuulaja,
sealhulgas keelt omandav laps kui vdhese kogemusega keelekasu-
taja on sunnitud aktsepteerima keelelised valikud, mida on teinud
konelev taiskasvanu. Osten Dahl naiteks raagibki valiku struktuu-
rist ja valjundi struktuurist. KSneleja — ema, isa v vilunud keele-
kasutaja—peab pingutama, et mdista keelt omandava lapse lihtsamat
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siintaksit. Kuigi jagatakse sama keelesiisteemi, sama grammatikat,
on kognitiivsete oskuste areng ning keele siintaktiliste seoste valda-
mine ja moistmine lapse ja tdiskasvanu puhul méarkimisvaarselt eri
astmel. (Dahl 2004)

1.7. Suintaktiline komplekssus ja pragmaatika

Jackendoffi ja Wittenbergi meelest pole siintaks iildine lingvistiline
stisteem, vaid keel koosnebki komplekssuse eri astmeist (Jacken-
doff, Wittenberg 2014: 2). Viimasel 20 aastal on iiha tulnud ilmsiks,
et lapse nn telegrammistiilis” kahe- ja kolmesonalausungid varjavad
seni arvatust kaugeltki rikkalikumat ja abstraktsemat grammati-
list siisteemi (Hyams 2011: 13). Keeleomandamisuurimuste tildine
raskuskese on nihkunud sellelt, mida lapsed produtseerivad, sellele,
mida nad nédivad teadvat, kuid ei oska siistemaatiliselt véljendada.

Lapsekeele pragmaatika kontekstis tuleb naiteks arvestada sel-
lega, et vorreldes tdiskasvanuga on lapsel lithem malu ja tahelepanu
kestus, vahem oskust plaanida; ta on lausungi loomisel rohkem pii-
ratud kui keele juba omandanud inimene. Seetdttu nduab gramma-
tika keelt alles omandavalt lapselt eneselt rohkem ressurssi, et teha
oma mottetervikud eksplitsiitseks ja kuulaja pingutus vaiksemaks.
Vaib Oelda, et tdiskasvanu kone siintaktiline komplekssus muudab
semantika ja pragmaatika piirid kuulajale lihtsamini tajutavaks
(Jackendoff, Wittenberg 2014: 2).

Pikemad sonad sobivad omakorda naiteks selle kohta, kuidas
lapselt voib rohkem pingutust nduda oma motte n-6 ndhtavaks tege-
mine, mottele sona fonoloogilise kesta andmine ja selle sidumine
tahendusega. Pikk sona nduab kdnelejalt enam ressurssi kui lithike:

7 Mbni ndide, mis muudab lapse varase keele telegrammilaadseks: drajaetud
pronoomenid, abiverbid, muuteldpud ja determinatiivid (determiners) ning
kogu funktsionaalne iilesehitus, mis neid elemente toetab (Hyams 2011: 14).
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seda peab kauem aega hddldama, see votab toomalus rohkem ruumi
(Baddeley 1999) ning vorreldes lithikestega on pikki sonu pikaajali-
sest malust raskem kétte saada (Bock 1982). Seevastu lithemaid sonu
on kergem n-0 kétte saada ja produtseerida (Bock 1982, Keren-Port-
noy jt 2010)%. Eelnimetatut tuleks arvestada lapse tildise kognitiivse
arengu, malu arenemise kontekstis, unustamata podrata tahelepanu
kindla hoidjate ringi keelele.

2. Kuidas stintaktilist komplekssust moota

2.1. Suintaktilise komplekssuse mootmine
lausungi keskmise pikkuse (MLU) jargi

Stintaktilise komplekssuse mootmise koige lihtsam viis on maarata
lausungite keskmine pikkus’ (éuster 2011, vt ka Standish 2005: 2), see
on tuntuim to6vahend (McWhinney 2000: 42), millega moddetakse
keeleoskuse taset (language proficiency) (Hoff 2012: 275). Lausungi
keskmise pikkuse moodikut ehk MLU-d on lastekeeleuuringutes
siiani iisna palju kasutatud. Lapse vanuse ja tema kasutatud val-
jendite keskmise pikkuse vahel on leitud tihe seos (Brown 1973,
Miller 1981). Samas ollakse veendunud, et MLU iseloomustab keele
struktuuri ja selle komplekssust vaid {themoddtmeliselt, nii et para-
tamatult kerkib kiisimus, kuidas seda tiilipi moddikuga modta
lausungite struktuurilist komplekssust, kui mitmemodotmelisus on
lausungite pohiline omadus (Nieminen 2007: 39). Siiski on leitud, et
varasel perioodil peegeldab MLU keele omandamise arengut iisna
hasti, kuid hiljem enam mitte (Leiwo 1993). Ollakse {isna iiksmeel-
sed, et kui MLU vaartus on 4,000, siis struktuuriline komplekssus

8 Naiteks inglise keelt emakeelena rddkima oppivad lapsed vildivad oma
kones funktsiooniverbe (abiverbe). See on laste viis vahendada deldu t66t-
lemiseks kuluvat pingutust.

®  MLU (mean lenght of utterance) korval kdibib ka eesti viljendile viitav VKP.
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laste lausungites suurel maaral enam ei muutu (Nieminen 2009: 181,
Huttenlocher jt 2002: 339). Lapsed, kes on iiletanud nn Browni
V staadiumi (MLU = 4,5) — vt tdpsemalt jairgmises 16igus —, vdivad
taiustada lausutu struktuurilist komplekssust, ilma et suurendaksid
lausungi pikkust (Jalilevand, Ebrahimipour 2014: 3, Chabon jt 1982).

MLU arvutamiseks sonastas moodiku looja Roger Brown (1973)
teatud tiheksa kriteeriumit (vt nt ka MacWhinney 2000: 116). Brown
oli huvitatud viisist, kuidas morfeemide omandamine v&ib peegel-
dada siintaktilist arengut, ja uskus, et MLUm (véljendi keskmine
pikkus morfeemides) peegeldab seda tdpsemini kui MLUw (val-
jendi keskmine pikkus sonedes). Brown kirjeldas lapse keelelist
arengut kuue staadiumi kaudu, kus MLU vaartus kasvab vahemi-
kus 1,75-4,5' (vt ka Ingram 1999: 50). Uks hilisemaid uuringuid
(Klee jt 1989) niitas, et MLU korreleerub vanusega ligikaudu kuni
48 kuud (MacWhinney 2000: 115). Ajal, kui Brown selle moddiku
161, arvutati MLU kaésitsi, tdnapédeval on seda voimalik teha auto-
maatselt programmiga CLAN."

Kuigi MLU arvutamiseks leiavad eri autorid piisavat kas 50-st
voi vihemalt kuni 100-st lausungist (Lee 1974, Miller 1981, William-
son 2009: 2), on osa seisukohal, et mida suurem on analiitisitavate
lausungite hulk, seda tipsem on tulemus (Miller, Chapman 1981).
Viimast arvamust toetab ka Jodi Tommerdabhli ja Christel de Bruijni

10 Brown (1925-1997) médras oma klassikalises teoses (1973) pikiuuringu

pohjal laste — tuntud nimede Adam, Sarah ja Eve all — morfosiintaktilise
arengu viis staadiumit: I staadium, vanus 15-30 kuud, MLU 1,5-2,9 (kesk-
mine 1,75); II staadium, 28-36 kuud, MLU 2,0-2,5 (2,25); IlI staadium, 3642
kuud, MLU 2,5-3,0; IV staadium, 40-47 kuud, MLU = 3,0-3,7; V staadium,
42-52+ kuud, MLU 3,7-4,5. Alates 1973. aastast on Browni teost tsiteeritud
enam kui 700 korda.

Vt nt Brian MacWhinney, Johannes Wagner, Transcribing, searching and
data sharing: The CLAN software and the TalkBank data repository. —
Gesprachsforschung — Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion, 11
(2010), 154-173. www.gespraechsforschung-ozs.de (30.08.2014).
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uurimus (2008), mille eesmark oligi teada saada, kuivord usaldus-
vadrsed on morfosiintaksi analiitisi tulemused tingimustel, kui
uurimisaluste lausungite arv on 50, 100, 150 v6i 200.

MLU-d on arvutatud nii morfeemide kui ka sonede p&hjal. On
neidki uurimusi, kus MLU arvutati nii morfeemide (MLUm) kui ka
sonede pohjal (MLUw) (nt Marques, Limongi 2011). Morfeemide
jargi MLU arvutamise pooldajad {itlevad, et keele pohiiiksus on
pigem morfeem, mitte sdna, teisalt on keeleuurijaid, kes mdona-
vad, et alati pole lihtne méé&rata, mis just on morfeem' (Williamson
2009: 2). Ka on leitud, et MLUm ja MLUw vahel on tugev sarnasus —
MLUm on osutunud vaid dige pisut suuremaks (Dijk, Geert 1999).
Siinkohal peab siiski mainima, et erinevus MLUw ja MLUm vahel
soltub véga palju uuritavast keelest. Naiteks eesti keele puhul voi-
vad sOnede ja morfeemide jargi saadud tulemused erineda suurel
madral, nagu vorm kaussidegagi, mis on iiks sona, kuid sisaldab neli
morfeemi (kaussi-de-ga-gi).

Enamasti kehtibki eeldeldu inglise keele omandamise konteks-
tis.”® Eesti keel on suurema siinteetilisuse astmega kui inglise keel
ja eesti keele omandamise uuringutes arvutatakse MLU sonedes,
sest Eesti lastekeelekorpus on morfoloogiliselt margendamata
(Argus 2008: 9). MLU arvutatakse tanapéeva lastekeeleuurimuses
iildiselt sonedes ka teiste keelte puhul (Behrens 2006: 11), sest tihti
tekib probleem, mida médarata morfeemiks'. Keele omandamise

12 Vtka Helen Korgesaare artiklit siinsamas kogumikus. Toim.

3 MLU, aga ka allpool (vt 2.2) jutuks tulev IPSyn ja DSS (developmental sen-
tence scoring) olid algselt kavandatud selleks, et analiiiisida inglise keelt
konelevate laste grammatikat; teiste keelte uurimiseks tuleb neid mododi-
kuid modifitseerida (Jalilevard, Ebrahimipour 2014: 9).

Williamson (2009: 2) on nditeks arutlenud, kas inglise keele lihtmineviku
ebareegliparased vormid (nt sang, brought, went) tuleks lugeda iiheks mor-
feemiks, samal ajal kui reegliparaste tegusonade lihtminevikuvormi arves-
tada kaheks (talk-ed, play-ed, push-ed). Eesti lastekeeleuurijad puutuksid
keele ehituse tottu sedalaadi kiisimustega kokku viga sageli.
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varasel astmel on morfoloogia sageli omandatud kindlate tervik-
vormidena ega ole produktiivne ning just vormirikaste keelte puhul
ei ole alati selge, mitut morfeemi MLU maaramisel arvesse votta
(samas; Hoff 2012: 275).

Lastekeeleuurijad kasutavad keeleandmete transkribeerimiseks
enamasti programmi CLAN®, mis vOimaldab keeleandmeid ka
analiitisida'®. Kuna CLAN on koostatud inglise keele jaoks, tuleb
seda toika eesti keele materjali analiitisimisel pidevalt arvestada
(Argus 2007: 70, Piits jt 2007: 368). Naiteks eesti keele puhul ei esita
CLAN sonasagedustabelis mitte lekseemide, vaid sonavormide
sageduse ning nt kala vormid kala, kalaga, kalale loetakse eri sonadeks
(ingl types). See omakorda tingib, et statistiliselt on valed ka MLU
ja sonavara variatiivsuse indeks (type-token ratio), mille programm
arvutab automaatselt (Argus 2007: 70). Eesti lapsekeele andmete
analiiiisil tuleb uurijal viljendi ja kdnevooru pikkuste tapseks maa-
ramiseks teha kasitsitood, kuna empiirilised tulemused néitavad, et
kasitsi arvutatud tulemused ei tihti ei CLAN-i pakutud MLU-ga ega
ka MLT-ga (mean length of turn, kdonevooru pikkus).

Sonede hulk lausungis voib osutada keelelisele komplekssu-
sele, kuid ei pruugi seda tingimata teha. Naiteks vOib {ihe lapse
kones esineda kordusi (nt due oue due) ja teise omas mitte (nt issi liks
toole), kuid komplekssuse aste olla viaga erinev hoolimata sellest, et
molema ndite keskmine pikkus on kolm sonet.

Vaadakem veel iiht ndidet lapse konest (Argus 2007: 71-72), kus
lapse MLU on 3:

*EMA: ei ja, ei ole voi?
*LAPS: ei a ee eehe.

© Computerized Language Analysis, vt http://childes.psy.cmu.edu.
16 Analiiiisi voimaluste kohta vt Hoff 2012: 275, MacWhinney 2000 (vorgu-
véljaanne on uuendatud 24.03.2013).
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*EMA: jaa, jah, pane ots kiilge.
*LAPS: ee ee (Argus 1,7)

Kuigi lapse MLU on toodud néites 3 ehk lapse lausungis on keskmi-
selt kolm sonet, ei peegelda selline tulemus adekvaatselt lapse tege-
likku keelelist arengutaset. Kolmest sonest koosnevate lausungite
all moeldakse iildjuhul seda, et lapse lausungis esineb kolm tahen-
duslikku sona. (Ibid.) Teisedki uurijad (nt Jalilevand, Ebrahimipour
2014: 3) on taheldanud, et kuigi MLU voib olla keelelise arengu tiks
nditajaid, ei kirjelda see moddik grammatikapéadevuse struktuuri-
list komplekssust isegi nende laste puhul, kelle MLU vaartus on
ithesugune.

Seega tuleb lastekeeleuurijal juba enne transkribeeringute ana-
litisi kaaluda, missugust keelematerjali MLU arvutamiseks kasu-
tada, missugused keeletihikud valja jatta. Naiteks voib kaaluda, kas
iineemid (pausitditehdalikud) margendada kuidagi nii, et arvutuste
jaoks oleks vdimalik nad analiiiisitava keelematerjali hulgast vélja
arvata, ning kordused esitada juba transkribeeringutes sel viisil,
et neid ei peaks arvestama eraldi sonedena, vaid iihena. Uheks
lekseemiks oleks aga pohjust arvestada koik semantiliselt sama-
sed ja haalikuliselt sarnased soned, mida transkribeeringus esineb
kahel, kolmel, neljal jne korral. Nimelt sisaldab lastekeel, eriti just
selle varases staadiumis, palju ithe sonavormi kordusi (vt Argus
2007: 72). Labimotlemata transkriptsioon hakkab analiitisitulemusi
oluliselt mojutama (samas: 73).

Kui aga uurijal on vaja vorrelda eri uurimuste MLU-sid, tuleks
teha kindlaks, mille jargi on MLU igas vordlusaluses uurimuses
arvutatud.

Vajadust kasutada MLU koérval mitut muud mddtevahendit on
tunnistatud laialt (Jalilevand, Ebrahimipour 2014, Suster 2011, Nie-
minen 2007 ja 2009, Gillis, Ravid 2009). Neist tulebki allpool juttu.
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2.2. Siintaktilise komplekssuse mootmine
produktiivse siintaksi indeksi jargi

Sage kvantitatiivne vahend, millega stintaktilist komplekssust on
moodetud, on produktiivse siintaksi indeks IPSyn (index of produc-
tive syntax) (vt Scarborough 1990, MacWhinney 2000, Sagae, Lavie,
MacWhinney 2005, Nieminen 2009). IPSyn pohineb morfoloogilistel
vormidel ja siintaktilistel struktuuridel, mis on leitud lapsekeeles
olevat pohilised (Nieminen 2009: 177). Indeks on loodud selleks, et
lastekeeles saaks uurida individuaalseid erisusi; see on moeldud
parandama MLU-1 ilmnenud norkusi. IPSyn’i eesmark on naidata
stintaksi arengut lapse keeles (Sagae jt 2005).

Produktiivse stintaksi indeksi tootas 1990. aastal vélja Hollis
S. Scarborough'” (vt ka Scarborough jt 1991: 42-43). IPSyn’i loo-
mise peamine mote oli analiiiisida, missugused pdohilised siintak-
tilised struktuurid ja morfoloogilised vormid on esindatud lapse
100-s moistetavas lausungis (Scarborough 1990, Nieminen 2007: 53).
IPSyn m&ddab nelja suurt siintaktilist kategooriat:

1) nimisonafraas. Kokku on siin 12 jaotist, N1-N12, nt oma-
dussonad, mitmuslikud nimisonad ja kahe-kolmesonalised
nimisonafraasid;

2) verbifraas. Kokku on siin 17 jaotist (V1-V17), nditeks eri-
nevad verbivormid, adverbid (now, tomorrow, too, hardly,
already, yet), partikkel voi prepositsioon (up, put back, this
on) jt;

3) kiisimused ja eitused. Kokku on siin 11 jaotist (Q1-Q11),
nditeks intonatsiooniga markeeritud kiisimused (Mine?
Want some?), lihtne eitus ja keelud (No talk. Not yours. Can't

7 IPSyn’i loomiseks uuris Scarborough (1990) pikiuuringuga 15 lapse kone
nédidiseid, lapsed olid vanuses 24, 30, 36, 42 ja 48 kuud, kokku sai H. Scar-
borough 75 konenaidist.
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find. Don’t know), eitust valjendav morfeem subjekti ja verbi
vahel (I not going. You can’t have it), inversiooniga kiisimused
(Where was it? What can I do?), kinnituskiisimused (ingl tag
questions: I'll be the mom, okay? This is fun, isn’t it?) jt;

4) lausestruktuurid. Kokku on siin 20 jaotist (51-520), naiteks
kahesonalausungid (Lookit Mom. Here hammer), subjekti
ja verbi jargnevus (Monkey fall. It goes over there), relatiiv-
lausungi kasutamine, (Find the one that fits here), laused
kolme ja enama verbifraasiga jt. (Scarborough jt 1991: 42-43)

Kokku moddab IPSyn 60 grammatilist kategooriat: 12 nimisona,
17 verbi, 11 osa jaotist kiisimusi ja eitusi ning 20 tiilipi lausungeid
(Scarborough 1990, Scarborough jt 1991, Hassanali jt 2014).

IPSyn moodab niisiis pigem morfoloogiliste ja stintaktiliste kate-
gooriate koosesinemust konendites kui sdnede lihtsat hulka selle
valjendites. Iga vormi eest voib saada 0 punkti (ei esine kunagi),
1 punkti (esineb konendites iihe korra) voi 2 punkti (esineb kaks voi
rohkem korda). Kuna IPSyn on loodud nii, et see moddab, millal
teatud grammatilised vormid lapse konesse ilmuvad, siis peetakse
mingi kindla konstruktsiooni kaht eri esinemisjuhtu piisavaks.

IPSyn’i rakendamiseks on vaja korpust saja transkribeeritud
lausungiga (jargnevad lausungid; kordused vélja arvatud), tuleb
identifitseerida 60 keeleiiksust (nn IPSyn’i tthikut), arvutada esi-
nemisjuhud (0 punkti, 1 punkt, 2 punkti) ja lugeda punktid kokku
(Sagae jt 2005).

Kuigi ka produktiivse siintaksi indeks IPSyn on kvantitatiivne
modtevahend, on see analiiiitilisem kui MLU. Kui MLU hindab tege-
likku kdneproduktsiooni (actual speech production) morfeemides voi
sonedes, siis IPSyn keskendub morfosiintaktilise repertuaari suu-
rusele ja kvaliteedile (Nieminen 2009: 177, Nieminen 2007: 58-59),
mis automaatselt tihendab tegelemist suhtega keele elementide
vahel.
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Lausungi struktuuri tulebki kasitada kui mitmemaodtmelist ter-
vikut, mis koosneb isesugustest siintaktilistest komponentidest, mis
voivad olla loodud mitmel detailirikkal morfoloogilisel ja stintakti-
lisel tasandil. Lausungi komplekssust ei ndita mitte iiksi tema osiste
hulk, mida moodetakse MLU-ga, vaid ka lausungi enese sisemine
struktuur, mida IPSyn hierarhiliselt néitab.

Ka need mooddikud ei ole ometi ideaalsed. Komplekssus voib
kasvada vahemalt kahel moel, kas lisades olemasolevale keele-
ainesele uusi osiseid voi lisades olemasolevale osisele uusi kihte.
Samas eeldavad MLU ja IPSyn Niemineni (2007: 177) viitel, et kee-
leline komplekssus kasvab vaid iihel moel, kuigi lausungi struktuur
pakub komplekssuse kasvuks mitut voimalust. Sedasama vaidavad
ka Jackendoff ja Wittenberg (2014): stintaks pole sugugi ainus tildine
keelesiisteem, vaid keel koosneb tasanditest, millel on erinev komp-
lekssuse aste.

2.3. Kokkuvotteks MLU ja IPSyn’i kohta

Lastekeele uurimisel (ka komplekssuse modtmisel) peaks arves-
tama komplekssuse kui ndhtusega, mis holmab keele eri tasandeid.
Koikidel olemasolevatel siintaktilise komplekssuse moddikutel, ka
eelkirjeldatud MLU-I ja IPSyn’il, on vajakajaamisi. Kuigi nii MLU
kui ka IPSyn on struktuurilise komplekssuse mootmiseks eba-
adekvaatsed ega ndita lapse keelelise arengu koiki aspekte, aitavad
need mooddikud uurijal siiski nédha iildisi arengujooni, kui molemat
moodikut kasutatakse koos (Nieminen 2007, Nieminen 2009: 185).
Peale MLU ja IPSyn’i rakendamise on saadud tulemusi vaja pohja-
likult interpreteerida (vt Nieminen 2007: 86-100). Kuna molemad
moodikud on keelesoltlikud, tuleb need kohandada kindla keele
tarbeks (Gillis, Ravid 2009: 227).
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Kuigi MLU voi IPSyn’i kasutamisel voib keelevormide struk-
tuurilise komplekssuse (voi selle puudumise) kohta tdendoliselt
saada rohkem teavet kui neid rakendamata, jadb nende moodikute
kasutusel korvale see, mida voib nadidata kvalitatiivne analiiiis: see
on nende keelevormide to6tlemine, mis on haaratud kordustesse, ja
keeleressursi jagamine padevama vestluskaaslasega (nt hoidjakeele
moju). Selliseid aspekte komplekssuse moodikud ei arvesta, kuna
lausungite voi sonade imitatsioonid jaetakse korvale ja sama kehtib
korratud keelematerjali kohta. Tekib kiisimus, kuidas analiiiisida
komplekssust nii, et seda nahtust ennast ei pisendataks, ning kuidas
kasitleda arenevat komplekssust nii, et oleks arvestatud ka keele
tootlemise sotsiaalsete aspektidega (Suni, Nieminen 2011: 227-228).

Selge on, et MLU ja IPSyn mooddavad absoluutset komplekssust
(vt Miestamo 2006, Dahl 2004, Nieminen 2007: 56-57, 2009), mis
naitab keele kui siisteemi keerukust, kuid need moodikud jatavad
korvale keelekasutaja ja tema kogemuse keelega (subjektiivse komp-
lekssuse). Keelt absoluutse komplekssuse vaatenurgast analiiiisides
on uurija see, kes otsustab, missuguseid keeleiiksusi analiiiisil kaasa
arvata, millised mitte (vt Suni, Nieminen 2011: 222). Moodikuid
tuleb aga kasutamisel kohandada kindla keele jaoks, kuna MLU ja
IPSyn on loodud inglise keele omandamise mootmiseks. Kui kohan-
dada moodikut IPSyn eesti keele tarbeks, tuleks pohimisena arves-
tada neid kategooriaid, mida kasutatakse just lapsega raakides; st
ei tohiks argumenteerimata holmata hoidjakeeles harva esinevaid
kategooriaid (nt kaudset konet).
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3. Missugune peaks olema komplekssuse moodik,
mida voib pidada heaks

Lise Menni ja Jill Duffieldi jargi (2014) peaks komplekssuse mootmi-

sel olema tdidetud jargmised tingimused:

1.

Komplekssuse modtmine peaks suutma ennustada pingutust,
mida tehakse lingvistiliste {iksuste tootlemiseks (ingl proces-
sing effort). Mootevahend peaks suutma korrektselt prognoo-
sida pingutust, mida nouab iiksikute lausungite voi terviklike
mitme lausungi {iksuste (passages) lausumine. Koneldigu toot-
lemise pingutus voib sdltuda kindlast lausungisse valitud lek-
sikatiksusest. Ehkki keeleteadlased analiiiisivad tiksiklausungit
nii, et jagavad selle mitmeks osaks, voib inimmeel tollesama
lausungi talletada kui terviku ja toodelda seda kas kui tervikut
vOi tihtaegu nii tervikuna kui ka 1dbi analiiiisituna. Mootmisel
voib selguda, et ei pruugigi olla erinevust selle vahel, kas moni
keeletiksus sdilitatakse malus kui tervik (nt véta véi jita) voi on
iiksuse osadel ennustatavad seosed (nt {thilduv nimisonafraas
punastesse karpidesse, kus -te voi -de viitab mitmusele ja -sse nai-
tab ruumisuhet, kombineerudes kummagi tiive leksikaalse
tahendusega).

Komplekssuse moodik peab sobituma keele erisuguse kasutuse
juhtudega. Ei saa olla vaid tiht moddikut, sest see, mis nouab
pingutust konelejalt, ei ole alati vOrreldav selle pingutusega,
mida teeb kuulaja (nt kuulaja peab tegema kindlaks, millele
koneleja osutab, tolgendama mond vordlust jms). See, mida
on raske Oppida (nt ebareeglipdarased vormid), voib olla suh-
teliselt lihtne kasutada, kui see kord on juba omandatud. Ule-
iildise komplekssuse modtmist peab olema voimalik lahutada
alaeesmarkideks, on vaja mitut laias laastus vorreldavat, kuid
monikord vastandlikku moddet (Menn, Duffield 2014). Naiteks
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standardses keeletootlusmudelis ei ole arvestatud jérjestikuste
seostega, mis sdnade vahel vdivad olemas olla, ja nii jaetakse
tdhelepanuta konstruktsioonid ja idioomid. Selle asemel, et
loendada sonu ja maddrata nende liik, voib olla otstarbekas
uurida ka seda, missugustes (sagedastes voi piisi-) viljendites
sonu on kasutatud.

Komplekssuse mooddikud peavad suutma prognoosida koos-
toimet, kuidas sagedus ja struktuur vastastikku tiksteist mojuta-
vad. Tootlemise pingutus on sageduse ja struktuuri koostoime
funktsioon mitmel tasandil.

Struktuur on kooslus, mis koosneb teatud viisil strukturee-
ritud osade vaartustest, mis tiksteisest erinevad, ning on osalt
maaratletud selle kaudu, millised on struktuuri teised osad
(Karlsson 2002: 60). Keele struktuursus avaldub stimbolilisu-
ses, allsiisteemides ning suhetes allsiisteemide sees ja vahel.
Igas allsiisteemis on mitut liiki tiksusi, liksused realiseeruvad
kategooriatena. Stintaksi lausekategooriateks on nditeks vait- ja
kiisilaused jne, fraasikategooriateks nimisona- ja verbifraas jne.
Morfoloogia kategooriateks on nt eesti keele kdande- ja poorde-
16pud jm sodnaliigi morfoloogiale omane. Leksikoni pohitiksus
on sona ja kategooriateks eri liiki sonad ja valjendid. Koigi all-
siisteemide elemendid moodustavad siintagmasid, mille ele-
mendid on omavahel siintagmaatilistes seostes. Ka korvuti
asetsevate sonade tahendus(ed) on stintagmaatilises seoses. Tei-
salt on iga keeleelement paradigmaatilistes seostes nende ele-
mentidega, millega teda saab asendada. Naiteks on foneemid
/p, 1, m, s, k/ paradigmaatilises seoses kontekstis ,_uu”, samuti
nagu sonad linn, buss, iillatus, see kontekstis ,__ on suur”
(Karlsson 2002: 33-34).

Naéitena tootlemise pingutusest kui sageduse ja struktuuri
koostoime funktsioonist mitmel tasandil voib tuua konejadast



sona dratundmise, mis nduab teadlikkust fonoloogiast (silbid,
foneemid jt), sona tdhenduse mdistmist, mida toetavad nii
temaga koos kasutatud sonad ja nende tahendus kui ka suhtlus-
olukord. Eeldeldule lisandub arusaamine kasutatud sona(de)
morfoloogiliste tunnuste tdhendusest.

Naiteid struktuuri ja sageduse koosmojust pakub kirjandus

inglise keele pohjal. Nii kasutatakse tegusona ,,shrink” ‘kokku
tombama’ sagedamini kogeja argumendistruktuuris (nt The
sweater shrank two sizes) kui mones muus (nt They shrank the
sweater two sizes). VOi teine ndide: sagedus suhteverbide raa-
mistikus loob ootuse, mis mdjutab kuulaja (voi lugeja) to6tlus-
malle ja arusaamist. Sellega seostub, et teatud afaasia puhul
saavad inimesed lausetest paremini aru siis, kui verb on oma
koige sagedamini kasutatud freimis ehk raamistikus (vt Gahl jt
2003), voi et normkonelejad tootlevad mitmuslikku sona suhte-
liselt kiiremini, kui seda sona harilikult kasutataksegi mitmuses
(vt Menn 2013: 5). Naide struktuuri ja sageduse vastasmojust
on ka kollokatsioonid, s.o sonade jargnevused, mis sageli koos
eksisteerivad (nt it’s, gimme, suppose we, ladies and gentlemen, wash
the dishes) ega olene sellest, kas jargnevus moodustab siintakti-
lise tiksuse voi kas tal on hésti defineeritud ja tuntud tdhendus
(Menn 2013: 4).
Komplekssuse moodikud peavad suutma toime tulla ka voist-
lemisega (seda voib moista kui kontekstisobilike voi -tiitipiliste
keelendite, suhtlustoimingute ja konekaitumise joonte suhtelist
ennustamatust). Tootlemine on voistlemisest tugeval maééaral
mojutatud; nditeks voistlevad leksikaalsed iiksused (poordu-
mine lapse poole, kasutades tema Oe-venna nime), voistlevad
suhtlusolukorra tolgendused ning naiteks ka poolikuks, 15peta-
mata jadnud struktuuri voimalik keeleline ja suhtlustahendus.
(Menn, Duffield 2014)
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5. Komplekssuse moodikud tuleb kohandada pragmaatikale ja

kontekstile. Pragmaatikal on tohutu moju keelendite tootle-

misele ja nende moistmisele psiihholingvistikas (samas; vt ka
Gibson 1998, Lai, Curran, Menn 2009).

Kokkuvote

Siintaktilise komplekssuse modtmise tulemuse madravad pal-

jus valikud, mida teeb keeleomandamise uurija. Seetdttu maarab

komplekssuse mootmise tulemuse just uurija teadlikkus uurita-

vast keelest ja selle ehitusest, komplekssusest endast ning uurimis-

meetoditest ja oskusest neisse kriitiliselt suhtuda.
Ehkki nii MLU kui ka IPSyn on struktuurilise komplekssuse
mootmiseks ebaadekvaatsed ega niita lapse keelelise arengu koiki

aspekte, aitavad need moddikud uurijal siiski ndha tildisi arengu-

jooni, kui molemat moddikut kasutada koos.
Liihidalt voib MLU ja IPSyn’i kohta Gelda jargmist.
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1)

2)

3)

Molemad moodikud on kvantitatiivsed, kuid komplekssuse
uurimisel on vajalik ka keelematerjali kvalitatiivne analiiiis.
Naiteks lausungi komplekssust ei ndita mitte tiksnes tema
osiste hulk, mida moodetakse MLU-ga, vaid ka lausungi
enese sisemine struktuur.

Komplekssuse mootmisel on vaga tahtis uurija teadlikkus
ehk valikud ja otsustused, mida ta teeb, nagu nt Nieminen
(vt 2007: 38) otsustas, et tema moddab absoluutset komp-
lekssust, ja pohjendas, miks.

Milline tahes moddik on juba ette ebatdiuslik, sest keele
komplekssus on viaga mitmetahuline nahtus. Seetottu on
tahtis uurija teadlikkus nii uuritavast keelest kui ka moo-
dikute sisust ja eesmargist ehk sellest, mida ja miks modde-
takse.



4) Inglise keele (flekteeriva keele) tarbeks loodud moddikud ei
sobi teist tiilipi ehitusega keelele (nt aglutinatiivne keel) ja
on iisna loomulikki, et see nii on. Seega ei saa otse iile votta
keeleteaduslikes artiklites muude keelte kohta saadud uuri-
mistulemusi, ja oletada, et samad tulemused voiksid {iks-
iihele kehtida ka eesti keele kohta.

5) MLU on loodud aastal 1974 ja IPSyn 1990. Kui praeguseks ei
oleks avastatud, et need mooddikud on ebatdiuslikud, oleks
midagi valesti, seda enam, et mdlema puhul on tegu kvan-
titatiivsete toovahenditega (see toik ise iitleb varjamatult, et
tegu on ebatdiuslike vahenditega, sest kvantiteet vajab alati
kvalitatiivset selgitust). Keeles, nagu ka mujal, on lisaks
kvantiteedile olemas ka kvalitatiivne moode, kuigi need on
tihedalt seotud.

Stintaktilise komplekssuse mootmise tdiuslikku viisi voi vahendit
pole olemas, kuna iisna palju ndib olevat nii keelesoltlikke (objektiiv-
seid) kui ka keelevaliseid (subjektiivseid) tegureid, mida stintaktilise
komplekssuse modtmist kavandades tuleks voi voiks hdlmata. Laps
avastab keeleomandamise kédigus mitme allsiisteemiga loomulikku
keelt, mille grammatika ei eksisteeri niisama, vaid selle eesmark
on viljendada ja konstrueerida tahendusi (Karlsson 2002: 255) ning
tahendused luuakse suhtluses. Seetdttu on komplekssuse uurimisel
peale keele kohta sonastatud normide ja reeglite tundmise vajalik n-6
pehmem, sotsiaalne lahenemine — tdlgendus, mille annab keeleuurija.

Uks lahendusi, kuidas luua siintaktilise komplekssuse tapsem
moodik, ndib olevat teha selle eesmérgi huvides koostodd erialade
vahel. Keeleiiksuse loomisele kuluvat pingutust saab moota ilmselt
neurolingvist, kes uurib aju aktiivsust (vt Lise Menni viidatud jm
toid). Vajalikke lisaandmeid saaksid aga keeleomandamist uuri-
vale keeleteadlasele anda naiteks ka muud neuroteadlased, arvuti-
mudelite loojad, arengupsiihholoogid.
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How to measure the development of syntactic
complexity in child language

Airi Kapanen
Tallinn University

As language consists of layers with different degrees of complexity, there
is a need to take complexity into consideration in child language research.
Here, the central aim is to give a critical overview of syntactic complexity
theory and the methods that are used to measure this phenomenon in the
spontaneous speech of a child acquiring his/her first language.

Based on multiple viewpoints (see Kirjandus above), the two main
methods and tools are discussed: measuring syntactic complexity in chil-
dren’s spontaneous speech by MLU (mean length of utterance) and IPSyn
(Index of Productive Syntax). Besides critical comparison of the two, the
usefulness of these tools—created for a flective language, such as English—
in studying other types of languages is examined; e.g. can they also be used
with Estonian, an agglutinative type of language.

Whatever measuring tools one is planning to use, it is the researcher’s
own conscious knowledge of syntactic complexity and the possibilities
of measuring it with certain tools that come first. In addition, the role of
motherese, i.e. mother’s, father’s or any other caretaker’s child-directed
speech has to be taken into account: at the very beginning, the child does
not acquire the potential complexity of the whole language, but only of a
register similar to his/her caretaker’s speech.

Keywords: L1 acquisition, structural complexity, absolute complexity,
input language, motherese, child-directed speech
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Eesti isade-emade hoidjakeel:
kes kusib, kes kasutab,
kes raagib rohkem?

Helen Korgesaar
Tallinna Ulikool

Ulevaade. Artiklis otsitakse vastust kiisimusele, kas ja mille poo-
lest erineb eesti isade ja emade lapsele suunatud kone. Vaatluse all
on vanema kones esinevate lausungite hulk ja véljendite keskmine
pikkus, samuti lausungite jagunemine suhtluseesmargi jargi. Ana-
litisitud on iiheksa ja poole tunni mahus dialooge 5- kuni 11-aas-
taste laste ja nende vanemate vahel. Tulemusi vorreldakse samade
andmetega tdiskasvanult teisele tdiskasvanule suunatud koénes.
Uurimusest selgub, et isad ja emad kasutavad lastega radkides
tisna ithesuuruseid keelekoguseid! ning silmatorkavaid erinevusi
ei ilmne ka eri funktsiooniga koneaktide sageduses. Isade ja emade
hoidjakeel moodustavad pigem {iihtse registri, mis eristub olulisel
maaral tdiskasvanule suunatud keelekasutusest, kuid ei soltu leitu
pohjal vanema soost.

Votmesonad: keeleomandamine, lapsele suunatud kone, isade
keel, emade keel, pragmaatika, eesti keel

1

Keelekoguse (ingl amount of language) all on siinse artikli kontekstis silmas
peetud vestluse iihe osalise lausungite hulka tunniajases spontaanse kdne
lindistuses.
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Sissejuhatus

Nii eesti kui ka teistel keeltel pohinevad hoidjakeeleuurimused on
keskendunud peamiselt emade keelekasutusele (Argus 2010, Argus,
Korgesaar 2012 ja 2014, Korgesaar 2014, Tomasello jt 2003, Kaza-
kovskaja, Balcitniené 2012a, 2012b). Sageli on véaidetud, et nimelt
emad on need, kes lapsega koige rohkem rdagivad, kelle kone on
lapse keeleomandamise juures koige olulisem ja kellelt lapsed koige
rohkem keelt 6pivad (Snow 1977, Olson 1986).

Hoopis vahem on uuritud, missugust moju avaldab lapse kdne
arengule isa kone ja mille poolest isade hoidjakeel emade omast eri-
neb. Lastekeeleuurija Paul Matychuk on véitnud, et ehkki lapsega
koneldes kasutavad isa ja ema laias laastus vordseid keelekogu-
seid!, on emade kone funktsionaalne jaotus? isade omast oluliselt
erinev (Matychuk 2005). On ka leitud, et isade kones esineb rohkem
vestlusele drgitavaid ja tapsustavaid kiisimusi (Leech jt 2013) ning
et isade sOnavaras esineb rohkem lapsele tundmatuid leksikaalseid
iiksusi (Pratt jt 1992). Pratti jt uurimus toob esile, et ema kasutab lap-
sega rddkides pikemaid lausungeid ning ka lapse enda lausungid
on emaga koneldes pikemad kui isaga radkides, samas kui Leech
ja teised on leidnud, et a) isad argitavad lapsi rohkem suhtlema ja
panevad vestluspartnerina neid rohkem proovile kui emad ning
b) lapsed réddgivad isadega rohkem ja kasutavad seejuures rikkali-
kumat sonavara (Leech jt 2013).

Eestis on isade hoidjakeelt, tdpsemalt direktiive isa ja tiitre
vestluses, uurinud Andriela Raabis (2012), kuid ta ei vordle isade

2 Kuna artikkel uurib suulist konet, mis koosneb tekstilausete asemel lausun-
gitest (vt Hennoste, Raabis 2004: 28 ja osa 1), leiab artikli autor, et sobivam
on kasutada selles kontekstis terminit kone funktsionaalne jaotus, mis lahti-
seletatuna kirjeldab lausungite jagunemist nende (pragmaatilisest) funkt-
sioonist lahtuvalt (ingl distribution of language function, functional language
use jne).
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keelekasutust emade omaga. Samuti ei ole eesti keele kohta kuigi
palju uurimusi, kus vaadeldaks tdiskasvanu vestlusi mitte vaike-
laste, vaid juba suuremate lastega (vt Tulviste jt 2003, Tulviste jt
2004, Tulviste 2004).

Artiklis annan iilevaate sellest, kas ja mille poolest erineb eesti
isade hoidjakeel emade omast. Vaatluse all on lausungite pikkus ja
nende jaotus pragmaatilisest funktsioonist lahtuvalt. Artikli teises
osas kirjeldatakse, milliste meetoditega on laste ja hoidjate kone
funktsionaalset jaotust varem uuritud, seejdrel esitatakse siinse
uurimuse meetod ja andmestik. Jargnevas analiiiisiosas vorreldakse
esmalt lausungite koguhulka ja valjendite pikkust isade ja emade
lapsele suunatud kones, seejdrel aga seal esinenud lausungite jagu-
nemist nende funktsiooni jargi. Tulemused vdimaldavad teha jarel-
dusi selle kohta, kas eri soost eesti vanemate hoidjakeel on erinev,
st kas isad rddgivad lapsega tildiselt rohkem voi vahem kui emad,
kas isade kone lausungid on lithemad voi pikemad kui emade omad
ning kas esineb méarkimisvaarseid erinevusi suhtluse iildises stiilis.
Artikli viimases osas tuuakse hoidjakeele koneandmete korvale
vordlusena samad néitajad vanemate omavahelises vestluses. See
voimaldab ndidata, mille poolest erineb tdiskasvanule suunatud
kone lapsele suunatud konest.

Uurimismaterjalina on kasutatud laste ja vanemate ning paral-
leelselt mdlema vanematepaari omavahelise vestluse tunniajaseid
lindistusi, mida on kokku iiheksa ja poole tunni jagu (vt tipsemalt
osas 2.1).

Artikli ndol on tegemist esmase {ilevaatliku katsega piitida valja
selgitada, kas isad konelevad lapsega teistmoodi kui emad ning mil-
les voimalikud erinevused véljenduvad. Kuna uurimispold on lai,
tuleb siinset analiitisi kadsitada kui alustavat ehk prooviuuringut —
selle tulemused peaksid naitama, millises suunas uurimist jatkata.
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1. MLU ja lapsele suunatud kone funktsionaalse
jaotuvuse uurimise metoodika

Suulise kone uurimises on pohiiiksus lausung, milleks loetakse
konevooru selline osa, mida piiritlevad pausid voi vooruvahetus
(vt tdpsemalt Hennoste, Radbis 2004: 28). Laste kone varajasel etapil
kasutatakse stintaktilise arengu mootmiseks eelkoige valjendi kesk-
mise pikkuse ehk MLU (ingl mean length of utterance, vahel eesti teks-
tides ka VKP) maaramist. Samuti on MLU-d moddetud hoidjakeele
uurimustes, sest vanema MLU vordlemine lapse omaga tema eri
vanuses nditab, kui palju tdiskasvanu lapsega koneldes oma keelt
mugandab ja lihtsustab. Viljendi all peetakse tdiskasvanu puhul sil-
mas nimelt iiht lausungit, mitte aga tervet lauset ega konevooru,
kusjuures lausungit defineeritakse suulise transkriptsiooni tavades
selle jargi, et kahe lausungi vahele jadb vahemalt kolmesekundi-
line paus (Goldin-Meadow jt 2010). Uurimused eesti ja teiste keelte
kohta (Korgesaar 2008, Gopnik jt 1999) on kinnitanud, et noorema
lapsega koneldes on vanema lausungid lithemad ja need pikenevad
koos lapse kone arenguga.

MLU mootmiseks kasutatakse kaht vdimalust — MLUm ja
MLUw, millest esimene annab tulemuseks lausungi pikkuse mor-
feemides ja teine sonedes. Eesti lastekeele uurimise praktikas on
lahtutud sonedest kahel pdhjusel — esiteks on eesti lastekeele korpus
CHILDES-i andmebaasis morfoloogiliselt margendamata ja teiseks
on meil rohkesti fusiivseid vorme (nt mitmuse osastava vormid
nagu kartuleid, kasse, sid-mitmus jne), mille puhul oleks sageli keeru-
line méaarata tapset morfeemide arvu.

Vanemate kone funktsionaalset jaotust uurides on Paul Maty-
chuk (2005: 333-334) votnud vaatluse alla molema vanema koik
lausungid ja liigitanud need vastavalt Halliday taksonoomiale
(Halliday 1977: 19-20), mis pakub vélja jargmise jaotuse.
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Vahendifunktsioon (instrumental function) aitab lapsel valjen-
dada oma materiaalseid vajadusi, voimaldab tal hankida asju ja
n-0 teenindust, mida ta tahab. See on keele nn ma-tahan-funkt-
sioon.

Regulatoorne funktsioon (regulatory function) on eelmisega
seotud, kuid siiski monevorra erinev. See on niisugune keele
funktsioon, mis kontrollib teiste kditumist. Laps valdab seda
vaga hésti, kuna see on niisugune keelekasutamise viis, mida
kasutatakse sageli tema endaga. Keelt kasutatakse tema kaitu-
mise kontrollimiseks ja {isna varsti moistab laps, et ta voib osad
vahetada ja hakata samal moel teiste kditumist kontrollima.
Regulatoorne funktsioon on teiste sonadega tee-nii-nagu-ma-
sulle-titlen-funktsioon.

Suhtlusfunktsiooni (interactional function) on midagi niisugust,
mida voiks tolgendada kui keele mina-ja-sina-funktsiooni. See
on keel, mida lapsed kasutavad suhtlemiseks nendega, kes neid
tiimbritsevad, peamiselt ema ja teiste endale oluliste inimestega,
ning see holmab {ildisi tervitusi, nagu ,Tere!”, ,Tore sind néha!”

”

jne. See holmab ka nt telefonile vastamist — ,,Jah!” — ning palju
muid eriomaseid vorme.

Isiklik funktsioon (personal function) on keel, millega laps valjen-
dab iseenda ainukordsust ja eneseteadlikkust ning vastandab
end oma keskkonnale, ja 16puks rakendab ta seda oma isiksuse
arenguks. See funktsioon holmab isiklike tunnete véljendamist,
milleski osalemise voi millestki loobumise soovi, huvi voi rodmu
naitamist. Seda voiks kutsuda siit-ma-tulen-funktsiooniks.
Heuristiline funktsioon (heuristic function) ilmneb keeles siis, kui
seos iseenda ja timbritseva vahel muutub lapsele arusaadava-
maks. Siis poordub laps maailma avastama ja hakkab kasutama
nn iitle-mulle-miks-funktsiooni, mis areneb hiljem edasi tohutuks
hulgaks kiisivormideks, mida laps teatud eas kasutab.
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6. Kujutluslik funktsioon (imaginative function) aitab lapsel luua
enda timber iseenda keskkonda, sinna siseneda, seda valitseda
ja avastada. Laps kasutab keele seda funktsiooni ka n-6 isikliku
maailma loomiseks ja seda voiks kutsuda kujutame-ette-funkt-
siooniks.

7. Informatiivne funktsioon (informative function) ehk ma-tahan-
sulle-midagi-riikida-funktsioon on kahtlemata domineerivaim
funktsioon lapsega koneleva tdiskasvanu kones, kuid ilmub
lapse enda keelde kdige viimasena. (Matychuk 2005: 333-334)

Matychuki jargi pidid Halliday taksonoomia suhtlusfunktsioonid
esmajoones kirjeldama, mille jaoks laps voiks keelt kasutada. Oma
uurimuses vahetab Matychuk uurimise vaatenurka, et kirjeldada
keelt, mida vanemad lapsega suheldes konelevad. Ta oletab, et
nendest seitsmest funktsioonist piisab, et kirjeldada ka seda keelt,
mida lapsed kuulevad, ja et need on iihtlasi funktsioonid, mida tais-
kasvanu lapsega koneldes kasutab, mille laps seejdrel omandab ja
16puks ise kasutama hakkab. (Matychuk 2005: 334, 338)

Andmeanaliiiisis on Matychuk vaadelnud iga lauset selle keele-
lises timbruses ja piitidnud maarata, missuguse Halliday pakutud
funktsiooniga see koige enam sarnaneb. Kodeerimisparameetrite
jargi ei esinenud tema andmete pohjal tdiskasvanu kones kolme
Halliday funktsiooni — isiklikku, kujutluslikku ja vahendifunkt-
siooni. (Matychuk 2005: 338-339)

, Besti keele grammatika” jargi eristatakse eesti keeles viit lause-
tasandi suhtluseesmarki — vdide, kiisimus, kisk, soov ja hiiiid —, mille
vidljendamiseks on olemas vastavalt viis kommunikatiivset lause-
tiitipi: vaitlause, kiisilause, kédsklause, soovlause ja hiitidlause (EKG
111993: 166).

Kuna eespool kirjeldatud Halliday taksonoomia oli moeldud
eeskatt laste keelekasutuse uurimiseks ja Matychuki uurimuses ei
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esinenud vanemate kones lapsega kolme seitsmest kategooriast —
isiklikku, kujutluslikku ja vahendifunktsiooni, mida suure tde-
ndosusega kasutab oma kones viga harva ka eesti tdiskasvanu —,
otsustasin oma uurimuse tarbeks liigitada vanemate lausungid
nende suhtluseesmairki silmas pidades veel kitsamalt vaideteks,
kaskudeks ja kiisimusteks (vt nende vastavust Matychuki kasuta-
tud liigutusele ja tegelikult kujunenud liigitust allpool).

EKG jdrgi on vaide esituslik suhtluseesmark, siindmuse kir-
jeldus sellisena, nagu koneleja seda usub olevat. Kiisimus ja kask
on taotluslikud suhtluseesmargid, mis seisnevad kuulaja mojusta-
mises vastavalt kas siindmuse kohta teavet andma voi stindmust
teoks tegema. Hiiiid ja soov on koneleja emotsionaalset suhtumist
(keelekategooriana emotiivsust) kajastavad suhtluseesmargid.
(EKG 1II 1993: 167) Allpool ei arvestata funktsiooni primaarseid
lausetiitipe, vaid ennekoike iga analiiiisitava lausungi suhtlus-
eesmarki.

Eesti keele véidete koneaktitiilip kattub taielikult Halliday
informatiivse funktsiooniga. Kdskude kategooria alla (Halliday
regulatoorne funktsioon) olen liigitanud koik direktiivid alates
otsesest (Korista niiiid kiiremini! Teeme toidu valmis! Too endale pliiats!)
ja kaudsest kdsust (Triikraud on viga tuline! Kas sa kisi ei motlegi
pesta? Kui sa kiiremini riidesse paneksid, siis me ehk isegi jouaksime veel
bussi peale. Sul on kied mustad) ning lopetades palvega (Kustuta,
palun, tuli dra!l Ole kallis, too mulle ...), vottes aluseks Renate Paju-
salu lahenemise, mille jargi palve on tiitipiline direktiiv (Pajusalu
2014: 241). Kolmanda jaotise moodustavad kiisimused ning see
kattub Halliday heuristilise funktsiooniga. Samasugust kolmetist
liigitust on kasutanud ka Hannes Rakoczy ja Michael Tomasello
(2009: 206), Eestis naiteks Reili Argus (2014). Koik eelnimetatud
(k.a Pajusalu) tuginevad omakorda Searle’i koneaktiteooriale
(Searle 1969).
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Keeleandmeid analiiiisides jdi esmalt liigitamata hulk lausun-
geid, mis ei sobinud tihegi nimetatud kategooria alla. Moodustasin
nende tarbeks nn muude suhtlustoimingute lisajaotise: selle alla
kuuluvad niisugused lausungid, mille eesmaérk ei ole infot saada voi
jagada ega kedagi midagi tegema panna (nt Tere! Huhh! Oh kurja!
Aga palun! Aitih! jmt), vaid lihtsalt suhtlust sujuvamaks muuta
(Halliday suhtlusfunktsioon). Samuti on selle liigituse alla paigu-
tatud iiksikud kones esinenud emotiivset tahendust kandvad suht-
lusaktid. Lausungite niisugune liigitamine voimaldab vaadelda, kui
suures ulatuses on tdiskasvanu kone orienteeritud lapse kditumise
reguleerimisele (kdsud) ja suhtluse edasiviimisele (kiisimused,
muud suhtlustoimingud) ning mil méaaral on vanema eesmark lapse
informeerimine (véaited).

2. Hoidjakeele koneandmete analiilis
2.1. Lausungite koguhulk ja MLU isade-emade keelekasutuses

Uuringu tarbeks olen analiitisinud nelja lapse tunniajaseid spon-
taanse kone lindistusi molema vanemaga eraldi. Erandina on {ihe
isa ja tema 1l-aastase poja vestlust lindistatud 33 minutit, seega
on lapse-vanema dialoogi kokku u 7,5 tunni jagu. Kaks vanemat
valimisse kuulunud last (Andri ja Harley) olid lindistamise het-
kel molemad 11-aastased; lisaks on vaatluse alla vdetud Harley
8-aastase venna Gregory ja Andri 5-aastase de Kaisa keelemater-
jal. Seega on lindistustes kasutada kahe isa ja kahe ema dialoogid
oma kahe lapsega. Vordlusmaterjalina on korvale toodud kahe
tunni jagu tdiskasvanute omavahelist konet, kummaltki paarilt
tund. Koik lindistused on tehtud igapdevastes argisituatsioonides.
Uurimuse materjal holmab iiheksa ja poole tunni jagu lindistusi,
milles on kokku pisut tile 4000 lausungi. Hoidjakeele lindistused
on transkribeeritud CLAN-programmiga (MacWhinney 1991) ja
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on kidttesaadavad rahvusvahelise lastekeele andmebaasi CHILDES
eesti keele korpuse Kdrgesaare alamkorpuses?, tdiskasvanute oma-
vahelised vordlusdialoogid on litereerituna autori valduses.

Materjali kirjapanekul on kasutatud kuuldeortograafiat (vt
Hennoste 2000), mitte foneetilist transkriptsiooni, ning konetihi-
kuna on aluseks voetud lausung, mitte lause. Et vorrelda keele-
koguseid, mida isad ja emad kasutavad lapsega suheldes, tuli
esmalt vélja arvutada tdiskasvanu lausungite koguhulk tunni kohta
ja nende keskmine pikkus. Selleks, et vorrelda isade ja emade kone
funktsionaalset jaotust, on seejarel iga taiskasvanu kones esinenud
lausungid liigitatud vastavalt sellele, missugust funktsiooni nad
konkreetses kontekstis tditsid.

Esmane eesmark oli selgitada vélja, missugused erinevused esi-
nevad isade ja emade lapsele suunatud kone hulgas ehk lausungite
koguarvus. Analiiiis holmab seitset tunniajast ja itht pooletunnist
lindistust, kus nelja lapsega konelevad kaks isa ja kaks ema. Tabel 1
annab iilevaate lausungite koguhulgast ning andmed valjendite
keskmise pikkuse (MLU) kohta isade ja emade kones, mis tahendab
siinkohal lausungi keskmist pikkust (vt osa 1).

Kui pidada silmas Andri ja tema isa materjali lithemust, voib
Oelda, et eesti hoidjakeele andmed vastavad peaaegu tdielikult
Matychuki omadele (Matychuk 2005: 301-302, 339), kinnitades, et
lapsega koneldes kasutavad isa ja ema laias laastus ithesuurusi kee-
lekoguseid: emadel keskmiselt 378 ja isadel tingliku {imberarvutuse
jargi u 351 (vahema materjali tottu 306) lausungit tunniajase vest-
luse kohta. Erinevus jaéb 7-8% maile emade kasuks ega ole oluline.

3

Korpus on jalgitav veebilehekiiljel http://childes.psy.cmu.edu/browser/
index.php?url=Other/Estonian/Korgesaar/. MLU teemal vt ka A. Kapaneni
artiklit siinses kogumikus Ik 23.
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Tabel 1. Isade ja emade kone lausungite koguhulk ja MLU
(valjendite keskmine pikkus sonedes)

Lapse nimi Isa Ema | jaMLU | EmaMLU
ja vanus lausungid lausungid

Andri (11) 239 (418)* 444 5,07 7,09
Kaisa (5) 396 367 5,06 7,3
Harley (11) 369 423 5,37 8,77
Gregory (8) 219 277 6,29 6,52
Kokku 1223 (1402) 1511 - -

Keskmine 305,8 (350, 5) 377,8 5,45 7,42

Miirkus: Andri ja tema isa dialoogi on lindistatud 33 minutit, seega on oletatav
lausungite hulk tunni kohta u 418 sonet. Selle tingliku arvutuse tulemused on
tabelis esitatud sulgudes

Viljendite keskmist pikkust vaadeldes selgus, et ehkki lausungeid
esineb isade ja emade kones ligi iihepalju, on emade lausungid
margatavalt pikemad kui isade omad: isade MLU oli materjalis
keskmiselt u 5,5 sonet, emade oma aga ligikaudu kahe sone vorra
pikem —u 7,4.

2.2. Lausungite jagunemine pragmaatilise funktsiooni jargi
isade ja emade kones

Kuivord isad ja emad konelevad lastega umbes tihepalju, eeldasin,
et erinevused isade ja emade keelekasutuses tulevad esile, kui vor-
relda vanemate kone funktsionaalset jaotust.

Kui jagada molema vanema koik lausungid suhtluseesmargi
jargi kolmeks (vaited, kdsud ja kiisimused) ning lisada neile nel-
janda kategooriana muude suhtlustoimingute jaotis (vt tabel 2),
selgub, et erinevused isade ja emade kone funktsionaalse jaotuse
vahel on marginaalsed.
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Tabel 2. Lausungite jagunemine isade ja emade kones (%)

Lapse nimi Viited Késud Kiisimused Muu

Ja vanus Isa | Ema | Isa | Ema | Isa | Ema | Isa | Ema
Andri (11) 49 53 105 | 142 | 39,7 | 29,9 0,8 2,9
Kaisa (5) 41,3 | 56,2 | 22,2 | 15,7 32 24,8 4,5 3,3

Harley (11) 63,1 66 16,8 6,1 198 | 25,5 0,3 2,4
Gregory (8) | 77,2 | 49,8 37 | 21,7 | 187 26 0,4 2,5
Keskmiselt | 57,7 | 56,3 | 13,3 | 144 | 27,6 | 26,6 1,5 2,8

Eri tiitipi lausungite sagedust isade kones kokku vottes torkab silma,
et suhtluseesmargilt oli enam kui pool isade lausungitest vaited (ligi
58% koigist isade lausungitest). Kiisimusi esines isade kones kesk-
miselt 27,6%, kaske 13,3% ja vaid 1,5% koigist lausungitest taitsid
muud suhtluseesmarki.

Moningast erinevust kahe isa (Andri ja Kaisa isa ning Harley
ja Gregory isa) keelekasutuses voib seletada konesituatsiooniga —
Gregoryga valmistati stinnipaevakaarti, Harleyga tehti koduseid
tilesandeid, Kaisaga koristati tuba ning Andriga raagiti koolitoodest
ja vaheajaplaanidest. See pohjendab ehk suuremat kiisimuste hulka
vestluses Andriga ning suuremat kdskude hulka vestluses Har-
ley ja Kaisaga, kus poissi oli tarvis 0ppima ja tiidrukut koristama
ergutada.

Emade kone lausungite jagunemist vaadates ndeme samuti, et
tile 50% koigist lausungitest on vaited ning siin on erinevused kahe
ema (Andri ja Kaisa ema ning Harley ja Gregory ema) keelekasu-
tuse vahel marksa vaiksemad, vastavalt 51,2% ja 55,7%.

Isade ja emade erinevus vaidete osatdhtsuses on vaike: isadel on
neid 1,4% enam.

Késke esineb emade kones vaid protsendi vorra rohkem
kui isade kones (14,4 versus 13,3%), kiisimusi aga jillegi prot-
sendi vorra vahem (26,6 versus 27,6%). Esile touseb vaid muude,
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emotsionaalsemate suhtlustoimingute kategooria: kui isadel on
neid 1,5% koigist lausungitest, siis emade keelekasutuses esineb
muid toiminguid ligi kaks korda rohkem — 2,8% koigist lausungi-
test. Seega esines emade kones suuremal hulgal erinevaid hiitiatusi,
tundevaljendusi jms.

Kahe osalenud ema eri lastega vestluse koneandmeid vorreldes
torkab silma, et Andri ja Kaisa ema kasutab molema lapsega konel-
des ldhedasel hulgal vaiteid, Andriga 53% ja Kaisaga 56%, kuid Har-
ley ja Gregory ema kasutab vanema lapsega koneldes ligi 16% vorra
rohkem viéiteid ning 15% vorra viahem kaske-palveid kui noorema
lapsega koneldes, ehkki tema poegade vanuseerinevus on viiksem
kui Andril ja Kaisal. Kiisimuste ja muude suhtlustoimingute hulk on
emade vestlustes kdigi nelja lapsega suhteliselt sarnane — kiisimusi
esineb emade kones keskmiselt 25-30% ja muid suhtlustoiminguid
2,4-3,3%. Suuremat késkude-palvete hulka vestluses Andri, Kaisa
ja Gregoryga voib jallegi pohjendada konesituatsiooniga: Andril
paluti joonistada pilti, Kaisaga koristati tuba, Gregoryga kiirustati
kooli joulupeole ja Harleyga arutati suveplaane ja raagiti moodunud
kooliaastast.

Isade ja emade lausungite funktsionaalse jaotumise tulemusi
kokku vottes voib vdita, et vaadeldud eesti isade ja emade hoidja-
keel on sarnane ka kone funktsionaalse jaotuse poolest ehk nii isade
kui emade kones leidub {isna vordsel hulgal eri suhtluseesmérgiga
koneakte. Viike erinevus ilmneb vaid emade hiiiiatuste ja tunde-
valjenduste osas, mida on isadest ligi kaks korda enam, kuid nende
konetoimingute iildine osatdhtsus on vaga véike ega luba marga-
tavast soolisest erinevusest rddkida. Samuti ilmnes selgesti, et eri-
neva funktsiooniga lausungite kasutamise osakaal soltub suurel
madral suhtlussituatsioonist tervikuna, kuid see teema vajab eraldi

stivenemist.
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3. Isade ja emade lapsele suunatud kone andmete
vordlus taiskasvanule suunatud kone andmetega

Kuna erinevused isade ja emade lastele suunatud kones olid margi-
naalsed, otsustasin korvutada tulemusi tdiskasvanute omavahelise
vestluse samade andmetega, mida uurisin nende hoidjadialoogis.
Selleks on kasutatud kaht tunnipikkust spontaanse kone lindistust;
molemas on vestluspartneriteks iiks vanematepaar (ithes Harley
ja Gregory ning teises Andri ja Kaisa vanemad). Esmalt vordlesin
omavahel lapsele ja tdiskasvanule suunatud kone lausungite hulka
ja MLU-d ning seejarel eri suhtlustoimingute osatdhtsust.

3.1. Erinevused lausungite koguhulgas ja MLU-s

Kui lapsele suunatud kones esines tunniajase vestluse jooksul isadel
keskmiselt 351 (305,8) ja emadel 377,8 lausungit, siis vordluses téis-
kasvanule suunatud konega (vt tabel 3) voib tdhele panna, et ehkki
koigi nelja taiskasvanu kones esineb vahem lausungeid, ei ole tildi-
sed proportsioonid siiski muutunud.

Tabelist selgub, et kolmel neljast tdiskasvanust esines tdiskas-
vanud partnerile suunatud kones vahem lausungeid kui vanemale
lapsele ja rohkem kui nooremale lapsele suunatud kones. Erandiks
on siin vaid ISA 1, kelle puhul voime vaid spekuleerida, et tunniajase
lindistuse puhul oleksid tulemused olnud vorreldavad {ilejaanud
kolme vanema omadega. Markimisvédarsema tulemuse pakub siin
aga hoopis lausungite pikkuse vordlus — analiiiis nditab, et emade
MLU on taiskasvanuga vesteldes keskmiselt vaid kahe sone vorra
suurem (lapsega koneldes vastavalt u 7,2 ja 7,8 ning tdiskasvanuga
koneldes 10 ja 8,4 sonet), kuid isade MLU on tédiskasvanuga konel-
des oluliselt — ligi kaks korda — suurem, iiletades isegi emadest
partnerite naitu.
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Tabel 3. Lausungite hulga ja keskmise pikkuse (MLU) vordlus
lastele ja taiskasvanule suunatud kdnes (ISA 1 — Andri ja Kaisa isa,
ISA 2 — Harley ja Gregory isa, EMA 1 — Andri ja Kaisa ema,

EMA 2 - Harley ja Gregory ema)

ISA1 ISA 2 EMA 1 EMA 2
Lau:?un- MLU Laus:un- MLU Laus:un- MLU Lausyn— MLU
geid geid geid geid
Vanema 239
lapsega (418)* 5,07 369 5,37 444 7,09 423 8,77
i\loorema 396 | 506 | 219 | 629 | 367 | 73 | 277 | 652
apsega
Kesk- 3175
miselt 4 5,06 294 5,83 406 7,2 350 7,75
1 (407)
astega
Téaiskas-
vanud 363 10,32 243 8,77 371 9,95 308 8,42
partneriga

Miirkus: Sulgudes on esitatud 33-minutise lindistuse tinglik tulemus tunni kohta
ja sellel pohinevad arvutused.

Lapsele suunatud kones jadb isade keskmine MLU emade omast ligi
kahe sonega maha (isadel 5,45 ja emadel 7,42 sonet), kuid omavahe-
lises vestluses on isade ja emade lausungipikkuse erinevus peaaegu
olematu (isadel u 9,6, emadel 9,2 sonet).

Kokkuvotvalt voib oelda, et nii isad kui emad kasutavad teise
tdiskasvanuga vesteldes vordselt vihem lausungeid kui lapsega
koneldes, kuid nende keskmine pikkus on omavahelises vestluses
suurem, kusjuures isade MLU on lausungi kohta enam kui nelja ja
ema oma vaid kahe sone vorra pikem kui lapsele suunatud kones.
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3.2. Erinevused eri suhtluseesmargiga koneaktide kasutamises

Edasise analiiiisi kdigus on vaadeldud, missugused erinevused
tulevad esile, kui vorrelda lapsele ja tdiskasvanule suunatud kone
lausungite jagunemist suhtluseesmargi jargi (vt tabel 4). Tulemu-
sed olid vordlemisi ootuspadrased, kuna vois oletada, et tdiskasva-
nute omavahelises vestluses kasutatakse marksa rohkem vaiteid
ja vahem muud suhtluseesmarki kandvaid lausungeid kui lapsele
suunatud kones.

Nagu tabelist 4 ndha, on vaidete hulk tdiskasvanule suunatud
kones enamasti markimisvaarselt suurem kui dialoogis lapsega, v.a
ISA 2 puhul, kelle lapsele suunatud kones esines vaiteid praktiliselt
niisama palju kui taiskasvanuga radkides. Sama isa (2) erineb teis-
test tdiskasvanutest ka selle poolest, et tema kones esineb rohkem
tdiskasvanud partnerile suunatud kiisimusi (26,3%; vrd: teisel isal
14,1%, emadel 8,4 ja 12,7%).

Eelduspaéraselt kasutavad koik neli tdiskasvanut oma partneriga
vesteldes vahem kaske, kusjuures ISA 1 kones ei esine neid iildse.
Koige rohkem kiaske kasutab partnerile suunatud kones EMA 2,
kelle kaskude hulk iiletab siin pisut isegi vanemale lapsele suunatud
kone kaskude hulka (6,8% versus 6,1%). EMA 1 kasutab partneriga
vesteldes kahe protsendi vorra vihem kaske kui EMA 2, kuid tema
partnerile suunatud kone kdskude hulk {iletab monevorra noore-
male lapsele suunatud kone kdskude oma (4,1 % versus 3,7%). Muid
suhtlustoiminguid esineb ISA 1 partnerile suunatud kones vaid
1,1% ja ISA 2 neid ei kasuta, seevastu kasutavad neid oma kones
molemad emad: EMA 1 - 2,4% (vdahem kui lastele suunatud kones)
ja EMA 2 koguni 5,5% (sama palju kui lastele suunatud kones). Taas
ilmneb emade suurem emotsionaalsus.
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Tabel 4. Eri suhtlustoimingute vordlus (%) isade ja emade lapsele
suunatud kones ja vestluses tdiskasvanud partneriga

(ISA 1 - Andri ja Kaisa isa, ISA 2 — Harley ja Gregory isa,

EMA 1 - Andri ja Kaisa ema, EMA 2 — Harley ja Gregory ema)

ISA1
Viited Kidsud | Kiisimused Muu
Vanema lapsega 49 10,5 39,7 0,8
Noorema lapsega 41,3 22,2 32 4,5
Keskmine 45,2 16,3 35,9 2,6
Partneriga 84,8 0 14,1 11
ISA 2
Viited Kidsud | Kiisimused Muu
Vanema lapsega 63,1 16,8 19,8 0,3
Noorema lapsega 77,2 3,7 18,7 0,4
Keskmine 70,2 10,2 19,2 0,4
Partneriga 69,6 41 26,3 0
EMA 1
Viited Kidsud | Kiisimused Muu
Vanema lapsega 53 14,2 29,9 2,9
Noorema lapsega 56,2 15,7 24,8 33
Keskmine 54,6 15 27,3 3,1
Partneriga 88,4 0,8 8,4 24
EMA 2
Viited Kidsud | Kiisimused Muu
Vanema lapsega 66 6,1 25,5 2,4
Noorema lapsega 49,8 21,7 26 2,5
Keskmine 57,9 13,9 25,7 2,5
Partneriga 75 6,8 12,7 5,5
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Uurimuse viimases etapis on voetud kokku nelja uuritud tdiskas-
vanu lapsele suunatud konetoimingute osakaalu keskmised néitajad
ning tdiskasvanule suunatud konetoimingute osakaalu keskmised.
Joonisel 1 ongi esitatud hoidjakeele ja taiskasvanule suunatud kone

funktsionaalne vordlus.

90%
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70%
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Joonis 1. Eri suhtluseesmaérgiga lausungite keskmine osakaal lapsele
suunatud kones (LSK) ja tdiskasvanule suunatud kones (TSK)

Tulemuste pohjal voib viita, et koige suurem oli protsentuaalne eri-
nevus vaidete kui tdendoliselt enim levinud (sagedasima) koneakti-
liigi kasutamisel lapsele ja tdiskasvanule suunatud kones — lapsega
koneldes moodustavad vaited keskmiselt 57% koigist tdiskasvanu
lausungitest, tdiskasvanule suunatud kones aga on vaidete hulk
ule 20% suurem - 79,5%. Samuti vaadrivad markimist erinevused
kdskude-palvete ja kiisimuste kasutamises: teise tdiskasvanuga
vesteldes kasutati keskmiselt 10% vdhem kaske-palveid ja tile 11%
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vahem kiisimusi kui lastega. Muude suhtlustoimingute osas lapsele
ja tdiskasvanule suunatud kone praktiliselt ei erinenud. Mainitud
erinevusi tdiskasvanute vestlusest omavahel voibki siinse uurimuse
jargi pidada hoidjadialoogile kui registrile iseloomulikeks joonteks.

Kokkuvote

Uurimisandmetele tuginedes voib Gelda, et eesti isad ja emad kasu-
tasid lapsega koneldes iisnagi sarnaseid konekoguseid, mida moo-
deti lausungite koguarvuna tunniajases vestluses. Teisisonu, isade
keskmine lausungite hulk lapsele suunatud kone kindlas ajatihikus
ei erine esialgsetel andmetel emade omast kuigi olulisel maaral.
Kill aga ilmnes, et vaatlusaluste emade lausungid on keskmiselt
kahe sone vorra pikemad kui isade omad.

Suuri erinevusi ei olnud margata ka erineva suhtluseesmargiga
lausungite kasutamises lastega. Nii v0ib oletada, et eesti isade lap-
sele suunatud kone keelekasutus ei erine iildjoontes emade omast.
Kindlasti ei saa siinsete andmete pohjal 6elda, et eesti emad olek-
sid lastega koneldes naiteks direktiivsemad kui isad voi vastupidi.
Samuti ei ndhtunud kiisimuste kasutamise hulgast, et emb-kumb
vanem suunaks rohkem vestlust, et last aktiivsemalt konelema
drgitada.

Oluliselt suuremaid erinevusi vois aga margata lastele ning tais-
kasvanule suunatud kone vahel. Nii isade kui emade kones esines
lastega suheldes tunni kohta umbes 30-50 lausungit rohkem kui
teise tdiskasvanuga vesteldes, kuid registrierinevus tuleb selgemini
esile valjendite keskmises pikkuses. Kui emade hoidjakeele MLU on
lapsega koneldes 7,4 sonet ja teise tdiskasvanuga koneldes 9,2 sonet
(mis ei ole suurem kui emade ja isade erinevus lapsele suunatud
kones), siis isade puhul on MLU erinevus koguni 4 sonet — 5,4 sonelt
lapsega koneldes 9,5 soneni teise tdiskasvanuga vesteldes. See lubab
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oletada peale sooliste ka registrilisi erinevusi tdiskasvanute omava-
helise ja lapsele suunatud argidialoogi vahel.

Erineva suhtluseesmargiga lausungite kasutamise vordlus
andis {isnagi ootuspédrase tulemuse — tdiskasvanuga suheldes kasu-
tatakse rohkem vaiteid ja vahem kéaske-kiisimusi kui lapsega konel-
des. Vididete osakaal taiskasvanule suunatud kones oli keskeltldbi
23% suurem kui lapsele suunatud kones (u 80 versus 57%) ning selle
vorra vahem kasutati muu suhtluseesmirgiga lausungeid. Uhe isa
selgesti erinevad andmed viitavad aga nii konetoimingute teema
edasise uurimise vajadusele kui ka vajadusele siduda see dialoogi
kui terviku eesmargiga.

Artiklis on esitatud esmaste uurimisandmete analiiiis, mistottu
oleks oluline saadud tulemusi ka laiema valimi pohjal tdpsustada,
nii et selgemini oleks kaasatud eri vanuses lapsed ja eri eesmargiga
dialoogid. Samas materjalis voiks edaspidi vorrelda naiteks isade ja
emade hoidjakeele sonavara. Kuivord siinse uuringu tulemusi vaa-
deldes v&ib oletada, et teatavad erinevused vodivad esile tulla pois-
tele ja tiidrukutele suunatud kone puhul, oleks edaspidi huvitav ka
seda aspekti pohjalikumalt jdlgida. Kindlasti ei tohiks aga tdhele-
panuta jatta isade ja emade vestlusstrateegiaid ning suurem ja eriil-
meline materjal lubaks tdpsemini uurida, kumb vanem é&rgitab last
rohkem suhtlema ja jutustama ning missuguseid votteid ta selleks
kasutab; kumb vanem kasutab oma kones enam kordusi ja paran-
dusi; kumb katkestab last rohkem jne. Nii saaksime teha jareldusi
selle kohta, missuguseid keelevahendeid kumbki vanem oma kones
kasutab. Tulemused vdiksid olla heaks ldahtepunktiks psiihholoo-
gia- ja pedagoogikavaldkonna uurijatele, et oma t66s niisuguseid
teadmisi rakendada ja vestlusstrateegiaid tdpsemini tdhele panna.
Uurimuse kaugem eesmérk on vaadata, kuidas suhtlusstiilid md&ju-
tavad lapse keelelist arengut.
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Estonian fathers’ and mothers’
child-directed speech: who asks more questions,
who gives orders, and who speaks more?

Helen Korgesaar
(Tallinn University)

The article tries to determine whether and in what sense Estonian fatherese
and motherese differ from each other. The amount and mean length of
utterances (MLU) were observed, as well as their function in conversation.
Seven and a half hours of audio recordings of children aged 5 to 11 talking
with their parents were analysed, and the results were compared to lan-
guage data from dialogues between two pairs of adults (two hours).

The research data confirmed previous results (Matychuk 2005) and
showed that in terms of the total number of utterances in an hour-long con-
versation, the Estonian fathers and mothers used roughly equal amounts
of language while speaking with children, i.e. the average number of utter-
ances in child-directed speech (CDS) did not differ significantly between
fathers and mothers. However, it appeared that the mothers’ utterances
were on average two words longer than those of the fathers.

No significant variation was found in the frequency of speech acts with
different functions. Fathers” and mothers” CDS formed a joint register that
differed greatly from the use of language in adult-directed speech (ADS)
but did not depend on the gender of the parent.

Differences were noticed between CDS and ADS. Both fathers and
mothers used an average of 30-50 utterances more when speaking with
children than in speaking with another adult. The difference was clearer in
MLU; when speaking with an adult partner, mothers” mean MLU was two
words longer and fathers” MLU even four words longer than when speak-
ing with a child.

The comparison between utterances with different communication
purposes produced the expected results: more declaratives and fewer direc-
tives and questions were used in ADS compared to CDS. The number of
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declaratives in ADS was on average 20% higher than in CDS, which resulted
in the lesser use of other types of utterances.

Keywords: language acquisition, child-directed speech, motherese, fatherese,

pragmatics, Estonian
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Eesti kaudse evidentsiaalsuse

morfoloogilise markeri omandamisest:

moistmiskatse tulemused

Reili Argus, Kadri Suurmae, Andra Kitt
Tallinna Ulikool

Anne Tamm
Johns Hopkinsi Ulikool, CEU, KRE

Ulevaade. Artikli eesmérk on selgitada vilja, millal hakkavad eesti
lapsed morfoloogilist evidentsiaali (vat-vormi) kaudse evident-
siaalina moistma. Eesti keel on iiks vahestest Euroopa keeltest,
kus saab evidentsiaalsust valjendada ka grammatiliselt. Eriparaks
on aga, et eesti evidentsiaal on mitmete juhuste kokkulangemisel
arenenud tegusona partitiivivormist ning seetottu modaalse var-
jundiga (partitiivevidentsiaal). Vaadeldud eagruppidest (4-, 6- ja
9-aastased) on alles 9-aastastel lastel olemas kdik sotsiaalkogni-
tiivse arengu eeldused teabe kaudsuse mdistmiseks. Seega on eesti
evidentsiaal uurimisobjektina vaartuslik, peegeldades sotsiaalse
taju ja grammatika omandamise seotust. 91 lapsega tehtud katsetes
eraldati puhtalt kaudse evidentsiaalsuse tahendusvali episteemi-
lise modaalsuse kategooria tdhendusvéljast. Omandamise moist-
miskatse tulemuste jargi pakuvad 4-aastased vaid 50 protsendil
katse juhtudest vilja, et info on neile edastatud kaudselt, ja voivad
moista vormi kas episteemilise modaalina voi iildse mitte mdista.
6-aastaste puhul kasvab kaudse koneviisi moistmise protsent 66-ni
ja 9-aastaste puhul kinnitavad andmed, et eesti partitiivevident-
siaali moistetakse katsetingimustes juba kaudse evidentsiaalina
(taotletud tdlgendus 95%).

Votmesonad: lastekeel, esimese keele omandamine, eksperimen-
taalne meetod
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Sissejuhatuseks

Evidentsiaalsus on lingvistikas {isna uuritud valdkond; ka eesti
evidentsiaalsuse kohta voib uurimusi leida (Kehayov 2004, Sepper
2005, Tamm 2009, Kiitt jt 2014). Eesti evidentsiaalsuse omandamise
uurimine on aga alles algusjargus. Siinses artiklis on tegemist teise
katsega kirjeldada eesti evidentsiaalsuse omandamist. Anne Tamme
jt tulemustest on esialgu teada ainult see, et 4-aastased eesti lap-
sed reageerivad vahendatud teabele teisiti kui otsesele (vt Tamm jt
2014). Siinse artikli eesmark on vaadelda, kuidas eesti emakeelega
4-, 6-ja 9-aastased lapsed evidentsiaalset konstruktsiooni moistavad
ning kuidas see modistmine vanusega areneb. Katses osales kokku
91 eesti emakeelega last, kellele esitati kahe tegelase vahendusel
vat-vormis Oeldist sisaldav evidentsiaalne lause ning kiisiti lapsele
sobivas sonastuses, kas seda vormi kasutanud tegelane on ise info
allikas voi on see info vahendatud. Tulemusi analiiiisitakse kolme
eagrupi l6ikes ning piititakse selle kaudu maarata, kas ja mis vanu-
ses eesti lapsed vat-vormi tdhendust moistavad.

Evidentsiaalsuse harva esinemise pohjal muude keelte lapsele
suunatud kones voib oletada, et kaudne koneviis on ka eesti vaike-
lapsega koneldes pragmaatiliselt vaheoluline ja harv ning kogni-
tiivselt keerukas, mistottu eesti lapsed ei hakka seda mdistma enne
7. eluaastat.

2. Evidentsiaalsusest ja selle omandamisest eri keeltes

Keeleline ja kognitiivne areng on tihedalt seotud: on véidetud, et
lapsed rajavad omandatavad keelelised kategooriad kognitiivse-
tele kategooriatele (Clark 2004: 472) ja et samas aitab keele areng
kognitiivsele arengule kaasa (Papafragou jt 2007: 254). Seega paku-
vad laste varased kontseptuaalsed arusaamad {ildise toetuspinna
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keelelistele kategooriatele. Inimesed valjendavad keeleliselt koge-
musi, mis on saadud kognitiivselt ehk maailma eri meeltega tun-
netades. Keeled aga erinevad selle poolest, milliseid kategooriaid ja
milliste vahenditega nad véljendavad. Naiteks tiirgi keeles on info
allikale osutamine kohustuslik: iga minevikuvormis lause sisaldab
infot selle kohta, kas see on koneleja enese sonum voi vahendab ta
kelleltki teiselt kuuldut. Ilma evidentsiaalsuse markerita lause oleks
ebakorrektne. (Vt nt Aikhenvald 2004.) Eesti keeles voib ja saab info
kaudsusele kiill viidata, kuid see ei ole kohustuslik. Mones keeles,
nt inglise keeles, ei ole info allikale viitamine morfoloogiatasandil
tildse voimalik ning seda saab teha ainult leksikaalsete voi stintakti-
liste vahenditega (vt nt Rett jt 2013).

Lapsed alustavad objektide ja siindmuste kohta kontseptuaalse
teabe kogumist juba enne, kui nad rddkidagi oskavad (Clark 2004:
472). Samas on vaidetud, et alles kolmeaastane hakkab pilgu, nédo-
ilme ja haaletooni alusel mdistma {imbritsevate kditumist. Teiste
inimeste maotete ja kavatsuste moistmine hakkab arenema eelkooli-
eas, kusjuures rohkem varjatud kavatsuste moistmiseks olulised
sotsiaalsed oskused kujunevad vilja alles 7-12 aasta vanuses (Kolk
jt 2010: 726). Seetdttu voib oletada, et evidentsiaalsuse omandamine
peegeldab hasti selgelt laste psithhosotsiaalset arengut.

Evidentsiaalsus on keeleliselt vormistuv viide info allikale (Erelt
2013: 121). Evidentsiaalsus v&ib olla otsene, nt kdoneleja nagi voi
kuulis midagi ise ehk oli siindmuse vahetu tunnistaja, voi kaudne,
nt ta vahendab kelleltki kuuldud infot voi jareldab seda millestki,
st koneleja teadmine pShineb mingitel kogetud tundemarkidel (vt
Oztiirk, Papafragou 2007: 256; Erelt 2013: 121).

Eesti keeles ei ole evidentsiaalsuse véljendamine obligatoorne.
Otsest evidentsiaalsust saab viljendada ainult leksikaalselt (nt
Niigin, et Jakob liks ira...), kuid kaudse evidentsiaalsuse véljendami-
seks on mitu voimalust. Kaudset vahendatud evidentsiaalsust saab
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eesti keeles viljendada grammatiliselt, eelkdige kaudse koneviisi
vormiga (Tu olevat kodus), aga ka da-infinitiiviga (eelkdige olema-ver-
bist, nt Seal olla iiht bokserit nihtud) ning pidama-verbi ja ma-infinitiivi
konstruktsiooniga (1a pidi piris arukas olema) (vt ka Erelt 2013: 122).
Koige sagedasem paistab neist olevat kaudse koneviisi vorm (kirja-
liku keele kohta Sepper 2005: 85). Voib oletada, et suulises kones esi-
neb samasuguse sagedusega mainitud pidama-konstruktsiooni ning
olema-verbi da-infinitiivi. Viimasel paistab aga interneti juhuotsingu
pohjal olema negatiivseid tdhendusvarjundeid.

Lisaks infoallikale saab evidentsiaalsussiisteemi vahendi-
tega viljendada ka suhtumist sonastatavasse infomatsiooni (vt
nt Kehayov 2004: 813). Kvotatiiv ehk kaudne koneviis vormistab
kaudset teatelaadi, kus koneleja on kolmandalt isikult kuuldud
info vahendaja. Teate vahendatusega voib aga kaasneda toevaartus-
hinnang, koneleja voib tegevussituatsiooni kasitada nii reaalse kui
ka irreaalsena (EKG I 1995: 82). Kaudse koneviisi kasutamisega
valjendab koneleja, et kahtleb Geldu tdevaarsuses ega vota endale
vastutust selle toelevastavuse eest.

Allika vahendamise morfeem véljendab ka episteemilist modaal-
sust. Seetottu voib vat-morfeemi paigutada nii evidentsiaalide kui
episteemiliste modaalide alla. Samas véljendab eesti evidentsiaal
vaid mittetdielikku tdevadrsust, millel voib olla nii keeleajaloolisi
kui ka evidentsiaalidele {ildomaseid pohjusi. Nimelt on eesti vat-
vorm parit oleviku kesksona partitiivivormist ja véljendab seetottu
ka osa-terviku suhteid. Nagu sihitise partitiiv mérgib piiritlemata
objekti voi stindmust, nii on partitiiviga seonduv ebatdielikkus ka
evidentsiaali tdhenduses olemas: meie kaudne evidentsiaal sisaldab
episteemilist hinnangut teabe mittetdielikkuse kohta. Kuna keeliti
on kategooriate omadused erinevad, eelistavad semantika- ja prag-
maatikakésitlused eesti keelele eriomase kategooria kirjeldamisel
terminit partitiivevidentsiaal (Tamm 2009). Tdiskasvanute keeles
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véljendab viimane nii kaudset evidentsiaalsust kui ka episteemilist
modaalsust, ent ei ole kindel, kumba tdhendustahku on keerulisem
omandada, kas evidentsiaalsus ja episteemiline modaalsus oman-
datakse koos voi eraldi ja kas nende kombineerumine aitab mor-
feemi omandamisele kaasa voi takistab seda.

Uldiselt on leitud, et lapsed suudavad kasutada evidentsiaal-
sust valjendavaid grammatikaelemente 2-3 aasta vanuses (Aksu-
Kog 1988, Papafragou jt 2007). Samas on vaidetud, et kuigi lapsed
hakkavad nt tiirgi ja korea keeles evidentsiaalsuse grammatilisi
markereid varakult kasutama, tekib neil toeline arusaam evident-
siaalsusest alles palju hiljem (Oztiirk, Papafragou 2007: 2).

Uurimustes, kus on vaadatud, kuidas lapsed infot selle allikast
lahtuvalt moistavad ja kuidas infoallikat tuvastavad, on saadud
isna vastakaid tulemusi.

Naiteks on leitud, et kolmeaastased seostavad néagemist ja tead-
mist: lapsed on kindlad, et kellelgi, kes on mingit objekti ndinud,
on selle objekti kohta kindel teadmine (Pillow 1989). Samas on aga
lastel raske maarata info toesuse allikat. Naiteks on leitud, et kolme-
ja viieaastaste laste jaoks ndib eri laadi tdestusel olevat erinev kaa-
lukus (Gopnik, Graf 1988). Nii usaldavad kolmeaastased rohkem
seda, mida nad on nédinud, kui seda, mida on neile 6eldud (O’Neill,
Gopnik 1991).

Seega on kaudse evidentsiaalsuse omandamise taga nahtud
selle kategooria olemuslikku ja kognitiivset keerukust (Ozturk,
Papafragou 2007). Arvatakse, et evidentsiaalsus omandatakse hilja
seetdttu, et info allikaga seotu on iseenesest keerukas ja abstraktne.
Selleks et saada aru, kust info tegelikult parineb, peab laps olema
voimeline eristama info allikat ning lastel tuleb teha vahet voima-
like eri ajal toimunud siindmuste vahel. Evidentsiaali — antud juhul
kaudse evidentsiaali — puhul ei ole lapsel voimalik konesituatsioo-
nist jareldada ega situatsiooni alusel oletada, et kunagi varem on

87



olnud veel iiks infovahetuse situatsioon, s.o teine situatsioon, milles
info edastati tegelasele, kes osaleb konehetkel selles situatsioonis,
milles laps tema lausutut kuuleb.

Kindlasti mojutavad kaudse evidentsiaalsuse hilist omandamist
ka pragmaatilised tegurid: kaudse evidentsiaali vorm pole ju lapse
ja vanema suhtluses tingimata vajalik ning olukordi, kus vahenda-
takse mujalt parit infot, ei tule vaikese lapsega koneledes just kuigi
sageli ette’. Ka ei rddgita lapsekesksetes kdnesituatsioonides ilmselt
kuigi tihti mujalt kuuldud asjadest, tdstes samas esile seda, et info
toeparasuses on pohjust kahelda. Tundub usutav, et lapsevanemal ei
ole motivatsiooni edastada lapsele infot, millesse ta ise paris kindlalt
ei usu (vt ka Csibra, Gergely 2009). Kognitiivsest ja pragmaatilisest
vaatenurgast voib arvata, et lapsevanem ei kasuta lapsega suheldes
keelendeid, mida ta peab lapse arengu seisukohast mottetuks.

Evidentsiaalsena markeeritud teave voib olla périt mitmest alli-
kast, mis muudab 6eldu tahes-tahtmata liinklikuks, sest allikat ei
nimetata: kaudses kdneviisis edastatu voib périneda teiselt isikult,
kaudne vorm voib viidata tegevusele, mis lubas midagi jareldada
voi mille tunnistajaks koneleja (visuaalsel voi muul moel) oli. Eesti
kaudse koneviisi partitiivne loomus ei pruugi samuti vormi oman-
damist kergendada. Seetottu voib oletada, et eesti lapsed oman-
davad evidentsiaalsuse valjendusvahendid suure tdendosusega
alles parast seitsmendat eluaastat, sest rohkem varjatud kavatsuste
moistmiseks olulised sotsiaalsed oskused kujunevad Kolgi jt (2010:
726) véitel vélja alles 7-12 aasta vanuses.

¢ CHILDES-i eesti andmekogus olevaid lapse ja vanema dialooge vaadates
ilmneb, et {ildjuhul radgitakse vdikese lapsega sellest, mis toimub konehet-
kel, harva sellest, mis on juba toimunud, ning ddrmiselt harva on koneai-
neks see, mida keegi teine on delnud, ehk teisisonu: teistelt saadud infot
vahendatakse vdikestele lastele védga harva.
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Evidentsiaalsuse omandamist ei mojuta tingimata see, kas kate-
gooria véljendamine on keeles kohustuslik voi mitte. Naiteks on
leitud, et keeltes, kus see on kohustuslik, omandatakse evidentsiaal-
suse markerid varem (tiirgi keele kohta Aksu-Kog 1988, Choi 1995).
Samas on aga Rett jt varskelt kirjeldanud grammatiliselt markeeri-
mata inglise evidentsiaalsuse omandamist (seal ei ole kohustuslik
informatsiooni allikale viidata) ning saanud produtseerimiskatses
tllatava tulemuse, et lapsed omandavad oskuse evidentsiaalsuse
tahendust véljendada siiski samas vanuses kui neis keelis, kus evi-
dentsiaalsuse morfoloogiline marker on olemas ja kohustuslik (Rett
jt 2013: 11). Eri tiilipi evidentsiaalsuse paistavad lapsed omandavat
eri ajal. Tapsemalt on leitud, et otsese evidentsiaalsuse markerid
omandatakse varem (keeltes, kus need eksisteerivad) kui kaudse
evidentsiaalsuse omad (Oztiirk, Papafragou 2007, de Villiers jt 2009,
Rett jt 2013). Kaudse evidentsiaalsuse viljenduse hilise omandamise
taga arvatakse olevat nii selle kognitiivne keerukus kui ka vaike
sagedus sisendkeeles. Tiirgi keele kaudse evidentsiaali iiks tiitip ehk
jarelduslik evidentsiaal omandatakse vanuses 1;6-2;0, nn hearsay ehk
meie eesti kaudsele evidentsiaalile paremini vastav indirektaal alles
2,0-3;0 aasta vanuses. Dan Slobin ja Ayhan Aksu-Kog vdidavad, et
tiirgi laste keelelises arengus kujuneb meie evidentsiaalile vastav
evidentsiaal vélja hiljem, umbes nelja aasta vanuselt (Slobin, Aksu-
Kog 1982, Aksu-Kog, Slobin 1986, Fitneva 2001). Oletust, et kaudset
evidentsiaalsust valjendavad keelendid on lastele suunatud kones
harvad, paistab kinnitavat ka olemasolev eesti laste keelematerjal
(CHILDES-i eesti andmekogu®), kus kaudse koneviisi vorme pea-
aegu ei esinegi. Selle korpuse viikelastele suunatud kones on ainult
paar ndidet kaudse koneviisi kasutamise kohta:

5 Andmekogu on aadressil http://childes.psy.cmu.edu/browser/index.
php?url=Other/. CHILDES-i eesti keele korpuses on keelematerjali laste
vanusest 1 aastat ja 3 kuud kuni 12 aastat, kokku u 130 tunni mahus.
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*EMA: piris maitsev jogurt paistab oLevar. (CHILDES, Vija; lindistus
lapse vanusest 2;1.7)
*EMA: ta miskipdrast riikis, et sa oLEVAT lubanud. (CHILDES, Vija; lindis-

tus lapse vanusest 3;0.25)

Laste enda konest kaudse koneviisi kasutamise kohta néiteid ei
leia. Esimesed pidama-verbiga konstruktsioonid, mis evidentsiaal-
sust valjendavad, leiduvad alles 11-aastaste konest. Nii on naiteks
Korgesaare alamkorpusest parit pidama-verbi konstruktsioon: *CHI:
mitte midagi Vova iitles et tema paralleelile on ta klassijuhataja see PIDI
orLeMA ull [: hull]. (CHILDES, Korgesaar; lindistus lapse vanusest
11;9.7)

Vanemate konest voib pidama-verbiga kaudsust viljendavaid
konstruktsioone leida samuti ainult suhteliselt suurematele lastele
suunatuna:

*OBS: aga min ma kuulsin et teil pIpI lasteaias oLEMA fiitsa selliseid lapsi
ka kes ei pooli tihti ei tunne. (CHILDES, Korgesaar; lindistus lapse

vanusest 6;6.19)

Niisamuti on eesti keelele iseomane, et evidentsiaal on valikuline, st
sama tdhendussisu saab véljendada ka ilma kaudse koneviisi mar-
kerita (nt Ta rdidkis, et sa oled lubanud / Sa olid lubanud, et...). Nii vdib
oletada, et lastel puudub tegelikult dige ettekujutus, millistel juhtu-
del kaudset koneviisi ja tema markerit tildse kasutatakse.
Eeltoodud nappide leidude taustal voib vdita, et spontaanse
kone lindistused evidentsiaalsuse omandamise uurijale sobivaid
andmeid ei paku ja sobivam uurimismeetod on psiihholingvistiline
eksperiment. Samas tuleb ka eksperimendi puhul arvestada laste
vanusega. Lapsel ei ole nditeks kolmeaastaselt veel piisavalt kog-
nitiivseid oskusi, et eristada enda ja teise inimese teadmisi (Kolk jt
2010: 726) ning seetottu on keelekatsete tegemisega parem alustada
veidi hiljem. Kolmese lapse arvates on see, mida tema teab, teada ka
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teistele situatsioonis osalejatele ja voib oletada, et selles vanuses ei
saada kognitiivselt evidentsiaalist ehk tdpsemalt kaudse koneviisi
markerist lihtsalt aru.

Evidentsiaalsuse omandamise uuringu esimeses etapis (vt Tamm
jt 2014) vaadeldi seda, kuidas eesti keelt omandavad lapsed evident-
siaalsele teabele reageerisid. Katses uuriti, kas grammatika mojutab
4-6aastaste lasteaialaste kditumist uute esemete ja omaduste avas-
tamisel, ning seda moddeti laste jargneva tegevuse kaudu. Tulemu-
sed nditasid, et evidentsiaalide kasutamine laste {ildistusprotsesse
ei parssinud ehk teisisonu: vahendatud teave ei tekitanud lastes
tunnet, et see informatsioon on oluliselt vahem tiildistamist vaart.
4-aastaste lastega eraldi tehtud katsete tulemustest voib jéreldada,
et lapsele suunatud keeles kuuldud evidentsiaalid tekitavad lastes
huvi uute esemete omaduste voi uue grammatika tdhenduse vastu.
6-aastaste puhul tulemused suurenenud huvi enam ei ndidanud ja
olid sarnased algtingimuse tulemustega.

Mida aga lapsed oma erinevatel keelelise ja kognitiivse arengu
etappidel evidentsiaalsusest aru saavad, ei ole siiani selge. Siinne
artikkel kirjeldabki Tamme jt (2014) sissejuhatavale eksperimendile
jargnevat katset leida psiihholingvistilise eksperimendi alusel, kas
ja kuivord moistavad eesti 4-, 6- ja 9-aastased lapsed kaudset evi-
dentsiaalsust ning millises vanuses laste puhul voib Gelda, et nad
saavad aru, mida tdhendab kaudse evidentsiaali vorm.

3. Meetod: katse kirjeldus

Et selgitada vélja, kas ja kuidas lapsed kvotatiivivormis edastatud
teabe allikat tajuvad, koostasime psiihholingvistilise katse, mille
kaigus lapsele esitati vestlus kahe kidpiknukust tegelase vahel, kel-
lest liks kasutas vahendatud info edastamiseks kaudse koneviisi
olevikuvormi tunnusega -vat.
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Katse tegija nditas lapsele kaht nukku ning iitles, et need on Alf

ja Partel, keda tuleb hoolikalt kuulata. Seejdrel vaadeldi Alfi ja Partli
dialoogi kaudu, kas lapsed mdistavad, et evidentsiaaliga véljenda-

takse kelleltki teiselt inimeselt kuuldut. Dialoog oli jargnev:

Alf: Minu ema t06 juures olevat punaste plikititega arvutiming.

Partel: Tore, Alf.

Alf: Minu ema t66 juures olevat toesti punaste plikititega arvutiming.

Alf: Pean niiiid minema.

Pértel: Taa-taa, Alf! (Alf 1aheb &ra.)

Katse tegija: Mis Alf tegi? Mis Alf iitles?

Laps: ... [taotletav vastus]

Katse tegija: Kas Alf liks seda arvutimdngu proovima?

Laps: ... [taotletav vastus]

Katse tegija: Kas Alf on seda mingu ise juba niinud, voi on ainult ema voi
keegi teine talle seda elnud? Alf iitles nii: ,minu ema t60 juures olevat

punaste plikititega arvutiming”.

Pédrast kiisimust sai laps voimaluse oma vastust soovi korral kom-

menteerida. Katse videosalvestati ning katsetulemused kodeeriti.

Andmete analtitisis laste nimesid ei kasutatud, need kodeeriti vas-
tavalt lapse soole, nt POISS 1, TUDRUK 2 jne.®

Katse tehti 1abi kokku 91 nelja-, kuue- ja itheksa-aastase lapsega.

Et siinne katse moodustas osa suuremast evidentsiaalsuse omanda-

mise katsest, on eri vanuseriihmades laste absoluutarv monevorra

erinev (vt tabel 1) ja tulemuste tolgendamisel tuleb ldhtuda vastuste

osakaalust. 4- ja 6-aastaste lastega tehti katsed lasteaedades, 9-aas-

taste lastega koolides.”
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4. Katse tulemused

Laste antud vastused voib jagada kolmeks: (1) diged vastused ehk
sellised, kus laps iitles, et Alf on selle mangu kohta kuulnud kel-
leltki teiselt, (2) valed vastused ehk need, kus laps iitles, et Alf on
seda méngu ise ndinud, ning (3) {ilejadnud ehk muud vastused, nai-
teks need, kus laps titles, et ta ei tea, kas Alf on mangu ise ndinud
voi selle kohta kelleltki kuulnud.

Katse tulemustest ehk vastuste jaotumisest kolme eagrupi
kaupa annab {ilevaate tabel 1.

Tabel 1. Kaudse evidentsiaalsuse tuvastamisvastuste jaotus

eartthmiti
Oige evident-
siaalne vastus I‘i‘? on Muu v.astus, Kokku
Keeoi teine ii ndinud nt Ei tea

eegi teine iitles
4-aastasi 11 10 1 22
Vastuste 50% 45% 5%
osakaal
6-aastasi 21 8 2 31
Vastuste 66% 25% 99
osakaal
9-aastasi 36 2 0 38
Vastuste 95% 5% 0%
osakaal
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Nagu tabelist ndha, erinesid katse tulemused kolme vanuserithma

16ikes selgesti ja vanuse kasvades tousis digete vastuste osakaal.
Tabelist on nédha, et nelja-aastased eesti lapsed ei saa veel kaudse

koneviisi vormist aru, eeldatud vastuste hulk jaab juhusliku valiku

Rocca al Mare koolis ja Tallinna Reaalkoolis. Katse tegijad olid Airi Kapa-
nen, Andra Kiitt ja Kadri Suurmae.
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piiridesse ehk on niisama suur kui valede vastuste oma. Pooled
neljased lapsed arvasid, et informatsioon on otsene ja koneleja on
seda mangu ise ndinud. Katse protseduur tundub aga nelja-aastas-
tele selge olevat, sest kdigest 5% andis vastuseid, nagu ,ei tea”, mis
viitavad, et lapsed ei saanud aru, mida neilt oodatakse. Oma vastust
nelja-aastased lapsed ei kommenteerinud.

6-aastaste laste tulemused on juba iilalpool nn juhusliku valiku
piiri (tavaliselt loetakse selleks vahemalt 60% oOigeid vastuseid).
Vaib oletada, et just selles vanuses hakkavad lapsed kaudse kone-
viisi vormist aru saama. Sarnaselt 4-aastastega ei kippunud ka
kuueaastased oma vastust kommenteerima.

9-aastaste laste kohta voib viita, et nad moistavad kaudse evi-
dentsiaali morfoloogilise markeri tdhendust, sest eeldatud vastuste
osakaal on juba 95% — 38 lapsest iitles ainult kaks, et info on otsene.
Moned lapsed ka kommenteerisid, miks nad arvavad, et Alf ei ole
seda mangu ise ndinud, ning tdid oma otsuse alusena muu hulgas
valja kaudse koneviisi vormi:

POISS 1: ,Noo, kui seal on olevat, siis talle pigem 6eldi”

POISS 2: ,Minu arust ta ei ole ise ndinud, selleparast et ta iitles olevat”
Uks laps kasutas selgituses kaudse kdneviisi vormi rdhutamist:

Katse labiviija: ,Mis Sa arvad, kas talle on keegi delnud seda voi on ise
nainud?”

POISS 3: ,Ma arvan, et talle on keegi delnud, sest olevat [r6hutades]”

Uhe lapse vastusest v&ib vilja lugeda, et kaudne info ei tundu mitte
ainult lihtsalt kaudse, vaid ka kahtlasena, sest laps seostab seda
valetamisega: kiisimusele ,Mis Alf {itles v0i tegi?” vastas see laps:
,Ma ei tea, kas ta valetas voi siis ldks ta seda mangima.”

Enamasti vastasid 9-aastased esimesele kiisimusele (jutusta-
des dialoogi sisu timber) kindlas koneviisis, et ema t60 juures on
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punaste plikititega arvutimang —ja seda isegi juhul, kui hiljem 6eldi,
et keegi on ikkagi talle 6elnud véi et keegi on naidanud. Uhel kor-
ral esines ka olukord, kus laps kasutas vat-vormi asemel ise hiljem
siindmusest rddkides pidi olema konstruktsiooni. Ka kasutati sellist
topeltmarkeerimise vormi nagu pidavat olevat.

Kokkuvotteks voib katse kohta Oelda, et see tundus oma tiildise
iilesehituse poolest iihtviisi hasti sobivat nii nelja- kui ka iiheksa-
aastastele. Situatsioon tundus lastele hésti moistetavana ning ka
9-aastased vastasid ootusparaselt ega pidanud katset ebaloomu-
likuks voi liiga lapsikuks, kuigi kommenteerisid, et katse oli liiga
kerge. Nelja-aastastel lastel vottis vastamine siiski pisut rohkem
aega kui vanematel lastel.

Arutelu ja kokkuvote

Artiklis kirjeldatud katse tulemused lubavad viita, et eesti lapsed
omandavad kaudse koneviisi tahenduse hilja — alles parast kuuen-
dat eluaastat, nagu oligi oletatud. Vorreldes tulemusi keeltega, kus
evidentsiaalsuse viljendamine on kohustuslik (nt tiirgi), voib delda,
et eesti keeles omandatakse kaudne evidentsiaalsus selgelt hiljem.
Tiirgi keeles omandatakse jarelduslik evidentsiaalsus teise eluaasta
paiku ja kaudne evidentsiaalsus kolmanda eluaasta paiku (Aksu-
Kog jt 2009: 17-18). Eesti kaudse evidentsiaalsuse omandamist alles
kuuenda eluaasta jarel voib seega pidada vaga hiliseks.

Kaudse evidentsiaalsuse hilist omandamist voivad seletada mit-
med tegurid. Esiteks, kuna eesti keele partitiivevidentsiaal kannab
osaliselt ka episteemilist modaalsust, siis on tema kaudsusega seon-
duvat tdhendust moistmiskatsete teel {ildse {isna keeruline kindlaks
teha. Teiseks ei vastandu kaudsele evidentsiaalile eesti keele gram-
matikasiisteemis konkreetne otsene evidentsiaal. Ka ei kuulu eesti
kaudne evidentsiaal kohustuslike grammatiliste markerite sekka.
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Konesituatsioonis, kus koneleja edastab evidentsiaaliga margitud
kaudset infot, ei ole lapsel evidentsiaali tdhenduse moistatamiseks
ja jareldamiseks ehk mingil muul ajal toimunud stindmuse kohta
algse info edastamisest piisavalt teavet. Seetdttu on ka teistes keeltes
kaudsetest evidentsiaalidest arusaamine suhteliselt hiline.

Lisaks on tédhtis lapse suhtlus- ja keelekogemus. Endiselt jaab
nditeks lahtiseks, kas lastel on evidentsiaalsuse moistmiseks iildse
vaja olla osaline kahes konesituatsioonis, mille alusel kaudse evi-
dentsiaali tdpset tdhendust on voimalik jareldada, st nii selles kone-
situatsioonis, kus teave edastatakse nditeks konelejalt A kuulajale
B, kui ka teises konesituatsioonis, kus endine kuulaja B muutub
konelejaks ja teavitab varem kuuldust uut kuulajat C just kaudset
evidentsiaali kasutades.

Selliste situatiivsete kokkulangevuste, kuid ka teiste inimeste
kavatsuste ja edastatud info moistmise aluseks olevate kognitiiv-
sete vOoimete hilise arengu taustal on iiksjagu imestamisvadarne,
et kaudne evidentsiaal tildse omandatakse. Voib oletada, et eesti
keele evidentsiaalikategooria piirid ongi segunenud episteemilise
modaalsuse omadega, kuna ka tdiskasvanud emakeelekonelejad
ei ole kaudset evidentsiaali puhta evidentsiaalina omandanud
(vt Tamm 2009: 376-379, Erelt 2013: 126). Meie katse kitsendatud
tingimustes osutus siiski voimalikuks ndidata, et kui eemaldada
modaalse tolgenduse voimalus, siis moistetakse kaudse koneviisi
vormi kindlalt kaudse evidentsiaalina.

Kui vorrelda kaudse koneviisi vormi omandamist teiste eesti
keele grammatiliste vormide omandamisega, voib Oelda, et selle
hiline omandamine on nende andmete taustal mingil maéral
ootuspdrane. Naiteks omandavad eesti lapsed varakult need vor-
mid, mis on sisendkeeles sagedased ja millele on omane {iiksiihene
vastavus vormi ja tdhenduse vahel (nt verbi isiku- ja ajavormid).
Kolmeaastaselt paistab eesti keelt omandaval lapsel olemas olevat
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n-6 grammatika tuum: nimisona grammatilised ja kohakadanded
ning verbi lihtminevik ja imperatiiv, millest viimane ilmub juba
enne kaheaastaseks saamist. (Argus 2004: 46, Argus 2008). Ka
sisendkeeles {isna harv umbisikuline tegumood omandatakse iisna
varakult, tOsi, parast isiku- ja ajakategooriat ehk umbes kolmanda
stinnipdeva paiku (Vija jt 2009: 335). Hiljem omandatakse sellised
vormid, mille puhul puudub vormi ja tdhenduse vahel {iksiihene
vastavus. Nii omandatakse suhteliselt hilja nditeks aspekti kandev
vormivalik, tdisobjekt koos genitiivivormiga ilmub alles umbes viie
aasta vanuselt (Argus 2008: 40).

Vormi ja tahenduse vastavuse kdrval mangib suurt rolli sisend-
keel. Naiteks kausatiivverbide puhul vormi ja tdhenduse {iksiihene
vastavus kiill puudub, sest kausatiivsust saab véljendada ka leksi-
kaalselt ja kategooriaomasel ta-liitel on mitmeid muid tdhendusi,
kuid kausatiivverbid on lapse sisendkeeles siiski suhteliselt sage-
dased ning ilmselt seetottu omandatakse need {isna varakult — enne
kolmeaastaseks saamist (Argus 2012). Nii tundubki, et kaudse evi-
dentsiaalsuse omandamisel mangib pragmaatiliste ja kognitiivsete
tegurite korval koige enam rolli see, et kaudse koneviisi vorme
leidub sisendkeeles lihtsalt vdga harva.

Tanu ja panused
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The acquisition of the morphological marker
of evidentiality in Estonian: the results
of a comprehension experiment

Reili Argus, Kadri Suurmae, Andra Kutt
Tallinn University

Anne Tamm
Johns Hopkins University, CEU, KRE

The aim of the article is to establish when Estonian children begin to under-
stand the Estonian morphological evidential (e.g., ole-vat “supposedly, it
is”) as an indirect evidential. Estonian is one of the few languages in Europe
with a grammatical evidential. However, the Estonian evidential is an
atypical evidential. It has developed from a partitive case form of a non-
finite verb (the partitive evidential) and, therefore, gives rise to epistemic
modal readings as well. Another relevant factor that was taken into account
in this study was the interdependence of linguistic and social cognitive
development in the acquisition of evidentials. Of the age groups that were
studied —four-, six-, and nine-year-olds—only nine-year-olds had already
reached the social cognitive development level necessary for understand-
ing indirectness: the realization that a statement is mediated. Therefore, the
acquisition of the Estonian morphological evidential marker is a valuable
source of evidence in many respects. The experiments conducted with 91
children separated purely indirectness-related semantics from epistemic
modal semantics. At the age of four, only half of the children interpreted
the evidential as an indication of indirectness. This age group may have
understood the evidential form as an epistemic modal or not understood it
at all. At the age of six, sixty-six percent of the children understood the form
as a vehicle of expressing indirect evidence. Nine-year-olds were already
confident in interpreting the partitive evidential as an indirect evidential,
since 95% of them attributed the information that they were presented with
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as indirect and not deriving from the speaker herself as the original source
of the conveyed information.

Keywords: first language acquisition, Estonian, experimental methods
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Towards sophisticated writing

Krista Kerge®, Hille Pajupuu™,
Pilvi Alp*, Halliki P6lda*, Anne Uusen”
* Tallinn University, ** Institute of the Estonian Language

Abstract. In the framework of the Natural Models' approach to
learning Estonian (see Kerge, Uusen, Polda 2014; Pajupuu et al.
2010), examples of highly educated non-philologist native adult
speech and writing, rather than ideal edited standard language
use, are considered the benchmarks to be striven for'. To improve
both teaching and assessing writing, the vocabulary parameters of
creative writings of Estonian L1 students from grades 5, 7, 9, and
11 and the vocabulary parameters of writings of L2 writers with
certified A2-, B1-, B2-, and Cl-level proficiencies are compared to
this benchmark. It is found that, although most adults must have
more experience than young students, even at the C1-level, the L2
lexicon of L2 writers is strikingly poorer than the lexicon of native
educated adults or even upper secondary students.

Keywords: vocabulary; L1, L2 acquisition, educated L1 use, adults’
L2, CEER proficiency levels, natural writing, vocabulary measures

Lexical proficiency is an important factor in mastering writing
because it makes it possible to freely cope with different types of

! The Natural Models approach is worked out in ESF grant projects “Asses-
sing and Modelling of Speaking Naturalness” (2006-2009 held by Hille Paju-
puu) and “Modelling and Assessment of Writing Naturalness” (2011-2014
held by Krista Kerge) — the latter, ETF8605, has funded the study reported
here. The basic idea of Natural Models is that one should not idealize stan-
dard language use, which is typical of edited text, but rather base testing
standards on how typical, educated native people speak and write in more
formal situations. This language use is defined as the Natural Model.
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contents and texts. This is a skill usually characteristic of a highly
educated user of a language — let us call it a benchmark to strive
for. In reverse of the prevalent understanding of this benchmark as
nuanced standard language use, hardly attainable for people other
than language editors or other L1 professionals, we call ‘natural
writing” — or the Natural Writing model — the way educated non-
philologist native Estonians tend to write demanding texts, such as
essays (see Pajupuu et al. 2010).

This natural benchmark must be achieved in both L1 and L2
because the modern objectives of any language learning activity are
the same: to fulfil a person’s individual need to take part in social
life as an active citizen and to get equal opportunities to compete
in the labour market. Our interest is how this benchmark can be
attained if a society is multilingual, that is, for many people, Esto-
nian, as an official national language, is a second language.

Thus, we investigated how the benchmark of educated writing is
approached, first by native (L1) students in grades 5, 7, 9, and 11 (see
Kerge et al. 2014) and second by adult Russians with a certified Esto-
nian (L2) proficiency of CEFR levels A2, B1, B2, and C1 (see Alp et al.
2013). We assumed that progress in the development of writing skills
is related to vocabulary range and diversity (Verspoor et al. 2012).

It is expected that progress in the development of writing skills
is related to vocabulary range and diversity (Verspoor et al. 2012).
In general, a learner first acquires a basic lexicon and, thereafter,
the more rare part of a vocabulary (cf. Milton 2010; Milton, Alexiou
2009; Siskova 2012); this position is also held by CEFR (2001: 112).
Step by step, an indispensable basic lexicon is enriched by more
sophisticated (advanced) vocabulary, which enables the selection of
words and sentence structures that are more suitable for a given text
type or genre. As a result, texts become denser, richer in content,
and more nuanced in their lexical and stylistic choices.
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The more rare words (advanced types or tokens) are met in a
piece of writing, the higher the profile of the writer (Daller, Xue
2007). In our study, we first defined the basic lexicon as the 4,000
most frequent words, covering about 70-80% of the public corpora
(Kaalep, Muischnek 2002). From this basis we looked at different
aspects of individual writers” vocabularies.

Lexical sophistication of a text is a measure of advanced vocabu-
lary, no matter whether repeated or not (Laufer 1995), specifically,
the relative rate of advanced tokens beyond a basic lexicon.

General lexical diversity is a measure of different words (types) in
a text. The parameter is concomitant to language proficiency, lead-
ing to a more precise wording of messages (Verspoor et al. 2012).

Diversity of advanced words is measured by counting the number
of advanced types shared by the square root of the total number of
tokens per text (Daller et al. 2003; Tidball, Treffers-Daller 2007). (For
those parameters, see section 2.)

We did not compare the vocabulary of L1 students with that
of non-native adults. We compared the advancement within both
groups towards the benchmark of educated adult writing. How-
ever, we considered that adults, with their experience (linguistic
and other, e.g. Langacker 2000), are faster language learners than
young students (de Bastos Figueiredo, da Silva 2009).

1. Method
1.1 Material

The research material consisted of creative writings on topics cus-
tomized to age or CEFR level:

144 compositions written by L1 Estonian students from grade 5
(age M=11.5 years, SD=0.56), grade 7 (M=13.6 years, SD=0.57), grade
9 (M=15.3 years, SD=0.47), and grade 11 (M=17.3 years, SD=0.47);
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64 compositions written by L2 Estonian speakers at a certain cer-
tified level (age M=36.3, SD=11.6).

L1 materials (see Table 1) came from a relatively spontaneous
argumentative writing experiment® with a topic of social values,
specially designed for grades 5 and 7 (45 minutes, 150 words) and
grades 9 and 11 (60 min, 250 words) (see also Kerge et al. 2014).

L2 materials were derived from official, job-related Estonian
examinations. For papers of each level, we analysed texts written
on a predetermined topic in a prescribed amount of time: A2 level, a
30-word basic description; B1 level, a 100-word detailed description
(both 20 min); B2 level, a 180-word verbal reasoning task (50 min);
and C1 level, a 250-word publicistic article (60 min). The sample size
of each level was limited to 16 papers that had passed the examina-
tion with at least a 70% score (see Table 1, see also Alp et al. 2013).

1.2 Procedure

For the analysis, we counted all the types and tokens of individual
writings and compared them against the frequency dictionary of
Estonian (Kaalep, Muischnek 2002), considering (1) the 4,000 most
frequently used words as the basic lexicon and (2) all other words —
excluding names, numbers and abbreviations — as advanced.

The relative rate of advanced tokens in a text was taken to be
indicative of lexical sophistication (Laufer, Nation 1995; see Equa-
tion 1):

LS=advanced tokens *100 / total number of tokens 1)

2 For L1 students, the argumentative type was predefined via the task; the
process of writing was relatively spontaneous, meaning that there was no
time for editing or rewriting the text.
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Table 1. Material: tokens (N) and types (V) per group

Grade/  Tokens/  pp. = 7  Median 03  Max

level types
5 N 79 137 147 162 272
- \% 49 74 93 103 164
=S N 104 120 131 153 194
< S 7
o & \% 61 74 90 101 130
< 6b
g 2 9 N 81 143 227 282 459
S
E = \% 67 106 157 182 298
11 N 154 228 253 285 375
\4 121 169 189 214 269
"> N 31 36 41 50 85
o 'G;J \% 23 25 29 36 50
- = N 81 102 122 130 149
8% Bl
e £ \% 48 59 71 76 93
o =
22 N 160 191 221 276 301
e B2
a . \% 84 94 101 118 135
5‘ c1 N 236 259 270 336 378
\4 110 133 138 158 180

General diversity was measured by means of Guiraud’s index (1954)
(see Equation 2):

G=types / SQRTtokens ()

The higher the index value, the more diversified the vocabulary.
The diversity of advanced words was measured by means of
Advanced Guiraud (Daller et al. 2003; see Equation 3):

AG=advanced types / SQRTtokens 3)

The reference values (benchmark) have been obtained from social
essays written by non-philologist employees (L1 Estonian) working
in positions requiring higher education (Pajupuu et al. 2010).
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A two-sample t-test was used to compare L1 students from
grades 5,7, 9, and 11 to the benchmark and L2 writers with certified
A2-, B1-, B2-, and C1-level proficiency to the benchmark.

2. Results and Discussion

Based on the analysis of individual writings, the vocabulary range
of the studied groups was characterized by the relative proportion
of words from the basic vocabulary (up to 4,000 most frequent Esto-
nian words) and advanced words (see Figure 1, Table 3).
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Figure 1. Basic and advanced types across L2 proficiency levels A2,
B1, B2, and C1; L1 student groups of grades 5, 7, 9, and 11;
and educated native writers (the benchmark)

A two-sample t-test indicated that, in L1 student groups of grades
5,7,9, and 11, there were no statistically significant differences from
the benchmark in the basic vocabulary range, and the 11" grade
advanced vocabulary range showed no significant difference from
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the benchmark either. All L2 proficiency levels showed no statis-
tically significant difference from the benchmark in basic vocabu-
lary, but even C1 level vocabulary did not reach the benchmark’s
advanced vocabulary range. As for lexical sophistication, general
diversity, and the diversity of advanced words, these parameters
differentiated between age- or level-dependent proficiency groups
more or less significantly both for L1 (see Kerge et al. 2014) and
for L2 (see Alp et al. 2013). Though here, the progress towards the
benchmark is mostly relevant.

The results demonstrated a gradual approach to the benchmark
in the lexical skills of both L1 and L2 test groups (see Figures 2—4,
Table 2 and Table 3).
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Table 2. Indices of lexical sophistication (LS), general lexical
diversity (G), diversity of advanced words (AG)

Indices LS G AG
Benchmark Educated language user
M 16.7 10.1 2.2
SD 3.9 0.8 0.6
L1 grades 5 7 9 m 5 7 9 11 5 7 9 11
M 48 5.0 105 155:58 6.0 80 96:04 05 11 19
SD 03 02 04 05:08 08 11 08:02 02 04 04
L2 levels A2 B1 B2 Cl1 A2 Bl B2 C1 A2 Bl B2 Ci1
M 65 88 74 99 :49 65 72 85:04 08 0.7 12
SD 23 42 30 24:05 08 06 09:02 04 02 03

Table 3. Two-sample t-test for vocabulary range, lexical
sophistication (LS), general lexical diversity (G), diversity
of advanced words (AG)

5 7 9 11 A2 B1 B2 C1

W 4001- .001 .001 .001 1.000 .001 .001 .001 .001
oD
5 3001-4000 .406 .075 1.000 1.000 .656 1.000 1.000 .556

)

E E 2001-3000 .238 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 .234 1.000
j=]

Fsé 73 1001-2000 1.000 1.000 1.000 1.000 .737 1.000 1.000 1.000

o ©O

m > up to 1000 .001 .001 .002 1.000 .001 .048 .001 .001
LS .001 .001 .001 989 .001 .001 .001 .001
G .001 .001 .001 .339 .001 .001 .001 .001
AG .001 .001 .001 .213 .001 .001 .001 .001

Note. p < .05 indicates that the groups differ statistically significantly from the bench-
mark (grey background)
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As for sophisticated vocabulary, there is quite a striking difference
between the upper secondary students (L1, grade 11) and proficient
L2 users (C1). For the L2 group, the AG and LS indices were far
lower than the benchmark. Now the why-question arises.

Based on L1 language experience, which is inseparable from gen-
eral experience (Langacker 2000), adult L2 learning should be faster
than the learning of students, native or not. For example, de Bastos
Figueiredo and da Silva (2009: 173) argue that adults, as ‘experts’,
learn L2 more successfully than children because, from puberty
onwards, a child’s competencies are surpassed by the speed with
which an adult reaches L2 sensitivity. In our case, the C1-certified
adult-writers may have had insufficient practice in authentic written
Estonian usage, while the assessors of their writings were not — and
could not be — capable of following their vocabulary parameters as
objective measurement of this requires not only precise computa-
tions but also knowledge of the average usage frequency of words
(Pajupuu et al. 2009: 188).

3. Conclusion

Before graduating from upper secondary school, the vocabulary of
L1 Estonian speakers is sufficiently close to educated language use,
enabling them to go to work or further their education.

However, L2 Estonian speakers lack sophisticated vocabulary.
This may prevent them from competing on an equal footing for
positions requiring higher education. To improve this, language
teaching should focus on lexical diversity by approaching a wider
variety of topics.

As for the research design, there might have been some influence
from the L2 test tasks of the lower proficiency levels on the results of
the study as the writing tasks of C1 and grades 9 and 11 were similar.
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Teel arenenud kirjaoskuse poole

Krista Kerge®, Hille Pajupuu™,
Pilvi Alp*, Halliki Polda*, Anne Uusen”
*Tallinna Ulikool, ** Eesti Keele Instituut

Loomulike eesti keele kasutusmudelite késitluses (vt Kerge, Uusen, Pdlda
2014, Pajupuu, Kerge, Meister, Asu, Alp 2010) ei peeta ideaaliks normitud
keelekasutust, nagu seda valdavad peamiselt keeletoimetajad, vaid tavalist
haritud standardkeelt, nagu seda asjalikes olukohastes zanrites kasutavad
haritud mittefiloloogid — nimetagem sellist haritud keelt etaloniks, mille
poole piiiielda. Et parandada nii kirjutamise dpetamist kui ka kirjutusos-
kuse hindamist, on artiklis jalgitud, kuidas saavutavad haritud taiskasva-
nule omase sdonavara eesti (emakeelsed) dpilased ja eesti keelt omandavad
muu emakeelega tdiskasvanud. Opilaste L1 sdnavara on uuritud 5., 7., 9.
ja 11. klassi opilaste katsekirjutistes, teise keele omandajate sonavara aga
tasemeeksamite sellistes kirjutistes, mis on hinnatud taotletava A2-, Bl-,
B2-, and Cl-taseme vaariliseks. Kdigi rithmade kirjutiste iildise ja keeruka
sonavara ulatust ja variatiivsust on vorreldud haritlaskirjutiste korpuse nai-
tajatega, kasutades kahe valimi t-testi.

Tulemused naitavad, et kirjaliku emakeele sdonavaras saavutatakse
haritlastele statistiliselt ldhedane tase hiljemalt 11. klassis, mis néitab noorte
valmisolekut edasi 6ppida voi todtada joukohastes ametites. Teise keele
kirjalik sonavara on tdiskasvanud eksaminandide suuremale iild- ja keele-
kogemusele vaatamata ka veel tasemel C1 statistiliselt olulisel méadral vae-
sem kui haritud emakeelekonelejal, ehkki selle taseme eksameid sooritavad
korgharidust ndudvate ametite taotlejad. Selline olukord v&ib alandada
teise keele omandajate konkurentsivdimet Eesti to6turul. IlImne on vajadus
tegelda keeledppes mitmekesisema tekstivalikuga, mis tagab avarama aine-
kasitluse toel ka suurema sonavara.

Votmesonad: sdnavara, L1 ja L2 omandamine, haritud emakeelekasutus,
taiskasvanute teine keel, CEFR keeleoskustasemed, loomulik kirjutamine,
sonavaramoodikud
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Letter-name spelling in Polish and English:
Different languages, the same strategy (?)

Elzbieta Awramiuk”, Grazyna Krasowicz-Kupis™,
Katarzyna Wiejak™”, Katarzyna Bogdanowicz™”
* University of Biatystok, Poland, ** Educational Research Institute,

sk

Warsaw, Maria Curie-Sktodowska University, Lublin;

Educational Research Institute, Warsaw

Abstract. Previous research on children’s invented spelling
observed that children can use the name of a letter to code two
successive phonemes in a word (e.g. CR “car’). This study presents
some research results on Polish invented spelling and describes an
investigation into the development of early literacy. Our aim is to
characterize mistakes made by Polish children at the beginning of
schooling and to compare the letter-name spelling strategy in Polish
and in English. The results confirm that this strategy is widely used
by Polish children. A comparison of two characteristic misspell-
ings: Polish-speaking children’s (RBA ‘ryba’ — fish) and English-
speaking children’s (HLP “help’) shows that the ways of access to
literacy (teaching the names of letters vs. phonological training)
have a fundamental significance to pre-schoolers” conception of
grapheme-phoneme correspondences.'

This research was based on the project Wczesna diagnoza specyficznych
zaburzen czytania i pisania (Early diagnosis of specific reading and writing
disorders) carried out by the Educational Research Institute within the sys-
temic project “Quality and effectiveness of education — strengthening of
institutional research capabilities” and co-financed by the European Social
Fund (Human Capital Operational Programme 2007-2013, Priority III:
High quality of the educational system, Submeasure 3.1.1 Creating the
conditions and tools for educational system monitoring, evaluation, and
research). The main goal of this project is to develop a battery of tests to
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Keywords: psycholinguistics, invented spelling, early spelling
development, error analysis, Polish

Introduction
Invented spelling - a window on early literacy

Invented spelling plays a special part in research on writing acquisi-
tion. This means the writing produced by young children (aged 3-7)
before they are formally taught reading and writing or when they
are at the beginning of the learning process. Their writing is more
spontaneous than learnt. Notes made by these children, and, more
specifically, their departures from standard orthography, tend not
to be accidental and allow inferences to be made about their concep-
tualization of written language and its relation to spoken language.
They illustrate the process of increasing linguistic and orthographic
awareness and prove their cognitive effort. Young children invent
a graphic system, which is closer to surface phonetics and their lin-
guistic intuition than a conventional system.

The analysis of children’s writing provides insight into phono-
logical representations of words and reflects strategies of phonolog-
ical segmentation and the process of the acquisition of graphotactic,
orthographical, and morphological rules of a given language by
pre-schoolers (cf. Titos et al. 2003, Hayes et al. 2006, Deacon et al.
2008, Rispens et al. 2008, Sangster, Deacon 2011). Invented spelling,
together with phonological abilities and letter knowledge, is consid-
ered to be a strong predictor for later literacy skills (cf. Caravolas et

assess reading and spelling abilities in children, before starting and at the
beginning of formal reading instruction, that are predictive of specific read-
ing and spelling disorders and connected with the risk of developmental
dyslexia.
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al. 2001, Snowling et al. 2003, Pelletier, Lasenby 2007, National Early
Literacy Panel 2008, van Bergen et al. 2012).

The studies analysed linguistic conditioning for early literacy,
showing how the way children are introduced to the world of sounds
and letters influences their thinking about written language and their
ability to write (cf. Treiman 2004, Pacton et al. 2005, Alves Martins
2007, Pasa, Morin 2007, de Vasconcelos Horta, Alves Martins 2011,
Sénéchal et al. 2012) and how literacy acquisition is determined by
the characteristics of a given language and its orthography (cf. Wim-
mer, Landerl 1997, Bourassa, Treiman 2001, Spencer, Hanley 2003,
Sprenger-Charolles 2004, Viise et al. 2011). Comparative research on
reading acquisition in 13 European languages (Seymour et al. 2003)
confirmed that differences in the acquisition process depended
mainly on the characteristics of oral language and orthography. In
deep orthographies (like English or French), learning reading and
writing is more difficult than in shallow orthographies (like Polish).
However, the first stage seems to be the same — children start to
understand the relationship between graphemes and phonemes;
this means they have to catch how graphic signs correspond to pho-
nic signs and how phonemes are represented by graphemes.

Research on the development of early writing enabled the con-
struction of various tools for assessing the development of these
skills on the basis of errors that children made while writing single
words (cf. Pelletier, Lasenby 2007, Young 2007, Oldrieve 2011). These
tools are used for diagnosis, increasing the effectiveness of teaching
through individualisation, early intervention, and the prediction of
later reading and writing ability.
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Letter-name spelling strategy

Children striving to understand the essence of an alphabetic sys-
tem become acquainted with letters and realize that they represent
sounds in writing. At the beginning, children have many problems
with the phonological segmentation of words. This is visible in writ-
ing in the form of omitted letters. Syllables are represented by sin-
gle graphemes. In English, these characteristic errors are related to
methods of teaching. English-speaking children learning the alpha-
bet write a letter to represent the sounds of the letter’s name. For
instance, children spell help as HLP, because they relate the phonetic
value of L to the sound form of the letter name /el/. This is why this
stage is called letter-name spelling (Henderson 1985).

The knowledge of letter names and their use by young learn-
ers at an early stage in phonic spelling has been studied in many
studies conducted in English (cf. Treiman, Cassar 1997, Ehri 2000,
Bourassa, Treiman 2001, Werfel, Schuele 2012). The strategy of
letter-name spelling also appears in children beginning to write in
other alphabetic scripts (cf. Levin et al. 2002, Hannouz 2005, Morin
2007). Letter-name spelling is the characteristic stage for children who
learn reading and writing in many alphabetical systems.

The Polish language, orthography and its implications
for teaching reading and writing

Polish is a language in which numerous morphological alternations
take place and consonants form over 70% of the whole phonological
system. The inflectional nature of Polish, which is related to changes
in the graphic representation of forms of one lexeme in a written
text (e.g. reka ‘hand’, but (bez) rgk ‘(without) hands’, (dwie) rece
‘(two) hands’), results in the fact that a global method becomes of
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little efficiency. Writing cannot merely rely on auditory experience
because Polish spelling codes both phonological and morphological
information. The consonantal character of the Polish language and
the variety of syllable structures, especially the presence of conso-
nantal confluences, cause difficulties in phonological segmentation.
The properties of syllables and their number in a word result in the
fact that a syllable in initial reading and writing acquisition may
only play an auxiliary role.

Polish uses the Latin alphabet. Polish spelling may be called
phonetic/morphological. The Polish alphabet has 32 letters, out
of which nine have diacritics (e.g. C, E). The Polish language uses
44 graphemes to mark its 37 phonemes due to the fact that, apart
from individual letters, it also uses 12 compound graphemes (e.g.
CZ, DZI). Among Polish graphemes, there are pairs referring to the
same phonetic unit (e.g. Z - RZ, Z — ZI). The majority of remaining
graphemes are consistent in reading even though correct reading
requires an analysis of the closest graphic context. In writing, incon-
sistent units constitute a large group whose notation is not always
predictable (e.g. A-ON-OM-ON, SZ-Z-RZ). This means that, know-
ing the basic principles of the Polish language, it is easier to read a
given word than to write it down. Summing up, it may be stated
that the Polish script system is not as shallow as Italian or Finnish,
but it is also not as opaque as English or French.

The education system in Poland

In recent years, the Polish education system has been reformed.
This includes changes in school and preschool entrance ages. The
age at which children start compulsory annual preschool education
has been decreased to five years (before it was six years), and com-
pulsory school education now starts at the age of six (it was seven

123



previously). The changes are being introduced gradually. They now
mean an absolute preschool obligation for all five-year-olds, which
can only be realised in kindergartens or special school units that are
adapted for this in an appropriate way. When it comes to compul-
sory school education, until 2014, the decision on whether to send
a six-year-old child to school was to be made by the parents. In this
circumstance, there were both six-year-old children and seven-year-
old children in the same class. The situation changed in September
2014, when all six-year-olds had to start their school education in
the first grade. The aim is that five-year-old children attend manda-
torily an annual school preparation course and then — at the age of
six — continue their education at the first grade of primary school.
The result of the on-going reforms of the school system is age-level
diversity among pupils in the three first grades of primary school
(the first level of education).

Reading and spelling instruction in Poland

In the annual preschool course, readiness for reading and writing
is developed. The core curriculum assumes that, during this time,
reading, writing, letters etc. are not yet taught, but some exercises
are introduced that improve the organization of the field of visual
perception and eye-hand coordination. Also, an interest in reading
and writing is developed, as well as the ability to construct sen-
tences, segment sentences into words, and isolate sounds in words
of a simple phonetic structure.

In the first level of education, the teaching of pupils” native lan-
guagein the first gradeincludesinitial reading and writing education.
A student finishing first grade will know all the letters of alphabet?,

2 The core curriculum assumes that a student finishing first grade can also
read and write simple, short texts, care for the aesthetics and graphic cor-
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but this means recognition of letters, not reciting the alphabet. Pol-
ish pre-schoolers, like those in Greece (Tantaros 2007) — as compared
with English-speaking children — can more frequently utter a sound
than the name of a letter. The process of getting to know letters usu-
ally commences with the introduction of letters denoting vowels
(e.g. A, O, and E). This facilitates the process of sound analysis and
synthesis of words due to the fact that vowels are syllable-forming
elements; subsequently, single letters denoting consonants are
introduced (e.g. M, T, B). Finally, children become acquainted with
compound graphemes (e.g. SZ, CZ) and soft consonants, which
have dual marking (e.g. S — SI). Reading acquisition commences
with short texts containing words with a simple phonetic structure
compliant with a script; later, more natural texts are introduced.

In Poland, learning to read and write is dominated by the ana-
lytical and synthetic method in its lexical variety. This means that
the basis of analysis (visual or auditory) and, subsequently, synthe-
sis is a word containing an introduced letter or sound. Phonemic
analysis exercises consist in the auditory separation of sounds in a
word. Familiarization with the phonetic value of individual letters
takes place during perceptual analysis of individual words, which
consists of the pronunciation of sounds in isolation.

Studies on early spelling development in the Polish language

Against the background of dynamically developing international
research about invented spelling, there is a lack of Polish work on
writing acquisition by children at preschool age. The reason for the
relatively low interest in children’s writing prior to formal edu-
cation is the approach to teaching reading and writing. Work on

rectness of writing, and use the following terms with understanding: word,
sound, letter, syllable, or sentence.
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teaching methodology and pedagogy recommends against encou-
raging children to write too early to avoid strengthening potentially
improper graphic models. Work which treats writing awareness as
a part of language awareness and as a component of maturity in
learning to read and write (Krasowicz-Kupis 2004), as well as work
devoted to the linguistic determinants of early writing (Awramiuk
2006), indicates a change in the approach to early writing in Polish
research. The results of the first studies on the invented spelling of
Polish speakers showed that children make similar mistakes, consis-
ting of leaving out vowel letters, especially the letter Y in sequences
with consonants (sequence Cy®) (Awramiuk 2006, Awramiuk,
Krasowicz-Kupis 2014).

The present study

Because Polish children are not taught letter names in kindergar-
ten, the reason for omitting some letters is not as obvious as it is in
English or French. To explain this dilemma, we are presenting some
research results on Polish invented spelling. The purpose of the
research was to describe the types of errors made by young Polish-
speaking children. Our research questions were as follows:

— Is there a differentiation in the level of spelling among
children at the beginning of school education?

— What are the most common mistakes made by young Polish-
speaking children in rendering the phonological structure of
simple words?

— What are the possible reasons — from a linguistic point of
view — for the most common mistakes?

®  Here and below, C stands for “any consonant’.
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In the discussion, the lefter-name spelling strategy in Polish and Eng-
lish languages will be compared with a focus on the answer to the
question, ‘Do children starting to write in Polish and English omit
the vowel letter for the same reason?’

Method
Participants

The sample consisted of 252 primary school students. All partici-
pants were L1 Polish speakers recruited from 19 primary schools
(three rural, four rural-urban, 12 urban) in one province, Mazo-
wieckie?, during the first semester of the academic year. The male
and female proportion was roughly 1:1 (female N=134 (53%), male
N=118 (47%)). The participants were from first grade classes (six to
seven years old). Among this group, 15% of the students started
school at the age of six, and 85% of the children went to school at
the age of seven. As explained earlier, age diversity is a result of
on-going reforms of the school system. Children with severe sen-
sory deficits, as well as those with an intellectual disability or seri-
ous somatic diseases, were excluded from the study. School and
parental consent for participation in the study was obtained before
children were tested.

The task

The task involved forming 12 words from letters using a movable
alphabet. A list of the words used, together with their transla-
tions into English, can be found in the Appendix. The words were

4 Mazowieckie is the largest province in terms of area and population and is
located in the central eastern part of Poland. The provincial capital is War-
saw.
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characterized by a simple structure and a consistent relation between
a grapheme and phoneme, without any orthographic problems. The
words were grouped in four series, which tested the manner of writ-
ing four sounds: [c], [d], [r], and [t] in different phonological envi-
ronments. Each series contained three words that belonged to one
of the following groups:

1) group I-words containing a sequence corresponding to the
name of a letter (e.g. ROWER ‘bike” contains the name of the
letter R [er]),

2) group II — words containing the sequence Cy (e.g. RYBA
‘fish” contains the sequence [ry]),

3) group III — words with a neutral phonological context (e.g.
sequence [ra] for the letter R in the word RAK “crayfish’).

If children equated the name of a letter with its phonetic value, then
the words from the first group would be spelled without the vow-
els. If there were other reasons for omitting letters (e.g. weak visual
memory or low phonological awareness), the number of omissions
should not differ among groups. A greater number of misspellings
in group II would prove some specific problems with phonological

segmentation.

Procedure and assessment

Children were tested individually by trained psychologists. The
spelling tasks were the part of a battery of tests to assess spelling,
reading, phonological abilities, and other language and cognitive
abilities.

While assessing children’s writing, two criteria were taken into
account: the completeness of phonological representation (whether
every phoneme was represented in writing, which reflected pos-
sible problems with phonological representation) and the degree
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of conventionality (whether the phonemes were represented prop-

erly, which reflected the degree of mastery of norms regarding the

relationships between graphemes and phonemes). For each word,

a maximum 4 points could be obtained, and the maximum number

of points in the entire task was 48. The detailed evaluation criteria

were as following:

4 points — correctly spelled word (RYBA)

3 points — the full transcript, but a reversed order (ABYR)

2 points — partial or erroneous transcription (RB, RBA, RABY)
1 point - the first or last letter correct (RK, RGY, DTA, R)

0 points — no attempt or random letters (ACB).

Results

Quantitative error analysis

Table 1 illustrates spelling skills diversity in the first grade.

Table 1. Spelling skills diversity in the first grade

Scores Number of

Spelling skills (points) children Per cent
- all words spelled correctly 48 141 55.95
- most words spelled correctly
(max. 4 mistakes) 40-46 71 28.18
— partial or incorrect transcription, B
letter-name spelling 24-38 27 1071
- only the first or last letter correct 3-23 13 5.16
Total 252 100%

In the spelling task, 141 children (almost 56%) spelled all words cor-

rectly. The lowest level was represented by the group of children

who did not reach even 2 points when writing each word. They were
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not able to render the phonological structure of the simplest words.
It can be assumed that they were at the stage before script. The
global score was not significantly affected by age (x*(2,N=247)=5.81,
p=0.055).

Table 2 shows the number of words written correctly and takes
into account different degrees of misspellings. The mean total score
was 43.48 (SD 8.61). 84% of words were spelled correctly (2,531
records for 4 points). Girls (mean 44.07, SD 8.03) obtained better
results than boys (mean 42.86, SD 9.13), but these differences were
not statistically significant (Z=-0.97, p=0.334; n.s.).

Table 2. Spelling task scores — statistical characteristics

Mean SD Girls Boys
Total scores 43.48 8.61 44.07 42.86
The number of words for 4 p. 10.04 3.35 10.39 9.83
The number of words for 3 p. 0.02 0.15 0.01 0.03
The number of words for 2 p. 1.31 225 1.14 1.52
The number of words for 1 p. 0.32 1.16 0.22 0.43
The number of words for 0 p. 0.18 0.82 0.18 0.17

Table 3 illustrates the mean of scores obtained in the examined
groups, testing the manner of writing four sounds in different pho-
nological environments. The greatest number of errors (the lowest
number of points) occurred in group II, the group containing words
with the sequence Cy, whereas the errors in words from group I
(containing words with a sequence corresponding to a letter name)
were more frequent than errors in natural context words (group III).
This proves that the letter omissions were caused by problems with
phonological segmentation, especially with the sequence Cy.
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Table 3. Mean of scores obtained in each group

Tested sound Group I Group II Group III Total
[c] 3.66 3.49 3.73 3.62
[d] 3.48 3.62 3.84 3.64
[r] 3.64 3.51 3.82 3.65
[t] 3.69 3.59 3.74 3.67
Total 3.61 3.55 3.78

The frequency of misspellings varied depending on the phonologi-
cal context, but the type of phoneme was also important. Words
containing the affricative /c/ proved to be the most difficult in terms
of performing phonological segmentation.

Qualitative error analysis

Among wrongly formed or non-formed words (493 records), 331
obtained 2 points. The errors from this group were analysed quali-
tatively because only when at least two letters in a word are correct
can an ability to render the phonological structure be considered.

The errors were subdivided into four groups: (1) additions of
letter(s), (2) omission of letter(s), (3) letter substitution, and (4) trans-
position. The percentage for each type of error out of the total num-
ber of errors made was calculated (see Table 4).

Table 4. Types of misspellings in words for 2 points

Type of misspelling Number of misspellings Per cent
addition 9 2.31
omission 212 54.36
substitution 149 38.21
transposition 20 5.12
Total 390 100%
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All spelling errors were phonologically inappropriate misspell-
ings. The most common types of error were those of letter omissions.

Among the all misspellings in the examined word group (390°),
212 (nearly 55%) were related to letter(s) omissions, which means
an absence of representation of a phoneme(s). In the most numer-
ous group, 42 errors were consonant letter omissions and 129 were
vowel letter omissions. Y was the most often omitted letter (84 omis-
sions, which is 65.11% of all vowel letter omissions). Other letters
were omitted considerably less frequently. The frequency of indi-
vidual vowels in the examined words (Y occurred four times and,
for example, A occurred six times) did not justify the disproportion
among the omissions of the vowels.

Discussion

What are the differences in the level of spelling among children at the
beginning of school education?

The study examined the ability to render the phonological struc-
ture of very simple words. Children who have already gone through
several months of phonological training should not have had any
problems with the task. It turned out that, in the study group, there
were children at the pre-phonological stage, that is, those who could
not give the phonological structure of even three-phoneme words
with a consistent grapheme and phoneme relation. The large varia-
tion in early writing skills among children in the first grade certainly
may have significant implications for teaching.

5 The number of specific mistakes does not correspond to the number of
misspelled words because children made more than one mistake in one
word (e.g. the word RB ryba ‘fish’ contains 2 errors: the omissions of letters
Y and A).
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What are the most common mistakes made by young Polish-speaking chil-
dren in rendering the phonological structure of simple words?

The most common errors in rendering the phonological struc-
ture of simple words involved letter omissions, especially the let-
ter Y.

What are the reasons for the most common mistakes?

The omission of letter Y was caused by problems with phono-
logical segmentation, especially the sequence consonant + /y/. Polish
children are made familiar with the phonetic value of individual
letters during audio analysis of individual words, which consists
of the pronunciation of sounds in isolation. In the case of conso-
nants, this leads to the separation of the vocalic element /y/. Audi-
tory analysis of dom ‘house’ should be /d/ - /o/ — /m/, but, in many
cases, it sounds like /dy/ — /o/ — /my/. When a Polish child asks his
or her teacher or parent: What letter is this? the answer often is /dy/
not /de/ or /d/. This is the reason for the specific problems with the
segmentation of Cy sequences.

Do children starting to write in Polish and English omit the vowel letter
for the same reason?

Familiarity with letter names is important in the process of
acquiring writing skills, but Polish children learn letter names (a, be,
ce etc.) and recite the alphabet in the second grade. Earlier, children
are exposed to a phonic-based instructional approach where letter
sounds, instead of the conventional letter names, are learned.

Letter recognition is an introduction to the acquisition of writing
and reading skills, and, for a Polish child, the first letter (first, but
not officially) names in many cases are /dy/, /my/, /ry/ etc. Hence,
Polish children apply the letter-name spelling strategy, but, in this
case, the letter name has a slightly different meaning than in English.
Mistakes such as WR “war’ in English speaking children and RBA
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‘ryba’ (fish) in Polish speaking children consist of writing a letter
with the idea that it corresponds to a syllable. An English-speaking
child, introduced to script by learning the alphabet, writes [ar] as R
due to the fact that he/she relates the letter R to the letter name R.
A Polish child writes [ry] as R due to the fact that he/she relates the
letter R to the syllable, which corresponds to the unofficial name
of the letter. The mechanism of both mistakes is, therefore, similar.
Specific spelling errors, which consist of vowel letter omissions,
are committed by children learning how to spell in both English
and in Polish. The difference consists of the fact that, for Polish let-
ters, there are two name sets: an official set, introduced at school
relatively late, and an unofficial set, resulting from the manner of
teaching. A comparison of the two characteristic misspellings of
Polish children and English children show, that the ways of access
to literacy (teaching the alphabet vs. phonological training) have a
fundamental significance to pre-schoolers’ conception of grapheme-
phoneme correspondences.

In this context, the large number of omissions that occurred
in group I, with sequences corresponding to the letter names, is
surprising. This means that, since teaching the alphabet (i.e. letter
names) occurs relatively late in the school curricula, children may
acquire the letter names earlier through informal learning (at home)
and informal instruction at school (teachers — often unwittingly —
use letter names).

Treiman and Cassar (1997) found that the tendency to write
letter names by English speaking children is supported by the
phonological structure of the letter names. The variable numbers
of spelling errors in our study may suggest that the phonological
context of sequences has an impact on the omission of vowel let-
ters by Polish children. This thesis, however, needs to be verified in
additional studies.
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Conclusions

Invented spelling helps a child to understand the essence of writ-
ing and encourages them to reflect on language structure and to
search for a proper means of representing the relationship between
a grapheme and a phoneme. On the other hand, errors in writing are
determined by problems with the phonological segmentation and
categorisation of heard sounds.

Knowledge about the development of literacy allows early
identification of children’s existing and potential literacy difficul-
ties, the use of appropriate pre-emptive measures, and the provi-
sion of effective help with a mother tongue system. Analysis of the
invented spelling of pre-schoolers and children at the beginning
of reading instruction allows better understanding of how these
young children acquire the principles of writing and think about
the functions and nature of written language. Together with pho-
nological awareness and the knowledge of letters, invented spell-
ing is a significant factor predicting future literacy skills. Teachers
can monitor development at this early stage and support those
who have not yet encountered writing or show signs of delay
by intervening with tools suitable for children at risk of learning
difficulties.
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APPENDIX

1.

The words containing the examined phonemes
[r/: rak, ryba, rower (crayfish, fish, bike)

/d/: dom, dym, deser (house, smoke, dessert)

/c/: taca, kocyk, cena (tray, blanket, price)

[t/ tato, buty, kotek (dad, shoes, kittern)

The words in three groups

I group: rower, deser, cena, kotek (bike, dessert, price, kitten)
II group: ryba, dym, kocyk, buty (fish, smoke, blanket, shoes)
III group: rak, dom, taca, tato (cancer, house, tray, dad)

3. The children's writing samples of words TATO, BUTY and KOTEK

Points TATO dad BUTY shoes KOTEK kitten
0p. MTW DWT, RUTN, CUT, DONA
NSSN, NW, UT,
DLE, UDT, DUT
1p. T BODAB, B K
2p. TAT, TATA, BT, BYT, BUT, KOT, KOTK, KOK,
TADO, TATAT, BUDE, BAY, BUTE, KOTYK, KOTL,
TAATO, TATY, BUKA, ETY, KOTO, KTOTE, KOTE,
TAO, TO, TOTO BUD, BTE, BUTN, KOTKE, KOA, KOL,
DUTY, BUDY KO, KTEK, KOEK
3p. - - -
4p. TATO BUTY KOTEK
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Tahenime jargi kirjutamine
poola ja inglise keeles:
eri keeled, sama strateegia (?)

Elzbieta Awramiuk”, Grazyna Krasowicz-Kupis™,
Katarzyna Wiejak™”, Katarzyna Bogdanowicz™”
* University of Biatystok, ** Educational Research Institute,

Maria Curie-Sktodowska University,
Educational Research Institute

Varasemad laste suunatud kirjutamise uuringud on niidanud, et lapsed
voivad foneemi dnnestunud kodeerimiseks kasutada tdhenime (nt ingl CR
‘car’). Artiklis on esitatud moned tulemused poola keele suunatud haali-
mise uurimisest ja kirjeldatud varase kirjaoskuse arengut. Eesmargiks on
kirjeldada vigu, mida poola lapsed teevad kooli minnes ja vorrelda tahe-
nime héalimise strateegia levimust poola ja inglise keeles. Kahe keele vord-
lus kinnitab, et see strateegia on poola keeles ulatuslikult kasutusel. Kahe
ilmekaima vaarkirjutuse — poola RBA 'ryba’ ehk kala ja inglise HLP “help’
ehk aita — vordlus nditab, et kirjaoskuse saavutamise moodusel ehk sellel,
kas opetatakse lugema tdhenimedega voi fonoloogiliselt, on suur tdhtsus
koolieelikute oskusel grafeeme ja foneeme hiljem vastavusse seada.

Vétmesonad: psithholingvistika, suunatud hé&élimine, varane digekirja

areng, veaanaliiiis, poola keel
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Kriitiline diskursuseanalulis
tekstikeskses emakeeleopetuses

Katrin Aava
(Tallinna Ulikool)

Ulevaade. Artikli eesmiark on esitada dppekirjanduse metoodilised
lahtekohad giimnaasiumi eesti keele kursusele ,,Meedia ja m&juta-
mine” ning suunata iiletama I6het Spilase ja kooli tekstimaailma
vahel. Uus tekstikesksem emakeele ainekava tdhtsustab funktsio-
naalse keeleoskuse arendamist ja eeldab senisest rohkem konteksti
arvestamise oskust. Seda arengut toetavad muuhulgas kaasaegsed
arusaamad kirjaoskusest, mida ténapdeval kasitatakse kui kultuu-
rilist ja sotsiaalset praktikat. Selle praktika kadigus konstrueeritakse
tahendused kogukonna diskursiivse korra jargi. Meediatekste
luuakse sotsiaalses, poliitilises, ajaloolises kontekstis ning need
positsioneerivad lugeja interpreteerima tekste teatud viisil. Sellel
taustal voimaldab diskursuseanaliiiis siduda emakeeledpetuses
sotsiaalsed teooriad tekstianaliiiisiga; meediatekste analiitisides
tuntakse huvi, kuidas tekstid kujundavad suhteid iihiskonnas,
kuidas raamistavad siindmusi, loomulikustavad moisteid, nahtusi,
suhteid ja rolle, tihiskondlikke identiteete. Meediatekstide sona-
vara, lausetasandi ja narratiivide analiitis voimaldab kirjeldada
ithiskonna sotsiokultuurilisi tavasid.

Votmesonad: L1 oppekava, funktsionaalne kirjaoskus, meedia-
tekst, kriitiline kirjaoskus



Sissejuhatus

Emakeeledpetuses on toimunud olulised suunamuutused ning
nendele peab reageerima ka oppekirjandus. Kidesoleva t06 eesmark
on esitada oppekirjanduse metoodilised lahtekohad giimnaasiumi
eesti keele kursusele , Meedia ja mojutamine” ning vaatluse all on,
kuidas uue ainekava raames koolitunnis iithendada kirjaoskuse
kaasaegsed ldhtekohad meediatekstide analiiiisiga. Artiklis paku-
takse uudset lahenemist meediateksti analiitisiks, milleks on ajas
arenenud ja tdienenud kriitiline diskursuseanaliiiis (vt allpool).
Vastust otsitakse kiisimustele, millised on kaasaegsed kasitu-
sed kirjaoskusest, millised tekstianaliiiisi meetodid vastaksid kirja-
oskuse uutele kasitlustele, kuidas neid koolitunnis rakendada ning
milliseid tekste analiiiisiks valida. Esimeses osas avatakse emakeele
uue ainekava ldhtekohad, teises tutvustatakse kirjaoskuse kasitlusi.
Kolmandas osas esitatakse kriitilise diskursuseanaliiiisi lahtekohad
tekstianaliilisi meetodina. Artikli neljas osa pakub lahendusi, kuidas
kindla ainekursuse raames rakendada kriitilist diskursuseanaliiiisi
ning milliseid tekste Oppematerjalina kasutada, kuidas emakeeletun-
nis teksti analtilisida, keskendudes sellele, kuidas neis raamistatakse
stindmusi, loomulikustatakse nahtusi, suhteid ja rolle, ithiskondlikke
identiteete ning kuidas kasitletakse argumenteerimise strateegiaid.
Osa esitab voimalusi, kuidas emakeeletunnis meediatekstide sona-
vara, lausetasandi ja narratiivide analiiiisi abil kirjeldada tihiskonna
sotsiokultuurilisi tavasid. T6d naited parinevad siinkirjutaja ning Ulle
Salumae opikust ,Meedia ja mojutamine” (Aava, Salumade 2014).
Diskussiooniosas arutletakse, kuidas kriitilist diskursuseana-
liitisi kasutades emakeele Oppekava eesmarke saavutada, hinna-
takse nii kriitilise kirjaoskuse kui ka kriitilise diskursuseanaliiiisi
tugevusi ja puudusi Oppetdds. Toetudes erinevatele autoritele,
otsitakse vastust kiisimustele, kuidas {iiletada kooli ning Opilaste
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tekstimaailma erinevusi. Lisaks sellele arutletakse osas selle iile,
millised on jargmised olulised kiisimused, mis vajavad lahenda-
mist; nt kuidas senisest paremini iihendada visuaalse kirjaoskuse
kompetentsi lingvistilise padevusega.

1. Emakeeleopetuse tekstikeskne suund uues ainekavas

Eelmine pdhikooli ja giimnaasiumi riikliku ppekava (ROK 2002)
emakeele ainekava kinnitati 2002. aastal. Sealne giimnaasiumi eesti
keele ainekava sisaldas 6 kohustuslikku kursust: teksti- ja konedpetu-
sele oli planeeritud 2-3, eesti keele struktuurile 1-2 ning igekeelsusele
2 kursust. Oppe-eesmirkideks olid ainekavas sdnastatud kirjakeele
omandamine, eesti keele siisteemi ja eripdra teadvustamine, loova ja
kriitilise motlemise arendamine, suulise ja kirjaliku valjendusoskuse
arendamine. Emakeeledpetuse pohirdohk oli toona keeleteadmiste
omandamisel ja enesevéljendusel. Kone- ja tekstiopetuses oli ees-
margiks suulise ja kirjaliku teksti erinevuste kasitlemine, erisuguste
tekstide tundmadppimine ja koostamine. (ROK 2002, ptk 2)

2010. aastal voeti Vabariigi Valitsuse maadrusega vastu uued
pohikooli ja glimnaasiumi riiklikud dppekavad (PROK 2011, GROK
2011), mis hakkasid jark-jargult kehtima alates 2011/2012. dppeaas-
tast. Giimnaasiumi uue Sppekava eesti keele kui emakeele aine-
kava on rohutatult tekstikesksem ning seab eesmaérgiks eelkdige
funktsionaalse keeleoskuse arendamise. Funktsionaalse ehk toime-
tuleku-kirjaoskuse all mdeldakse kohati lugemisoskuse taset, mida
on vaja tithiskonnas eksisteerimiseks (Harris, Hodges 1995: 89). Selle
suhteliselt kitsa maaratluse korval on terve rida avaramaid, milles
lugemine on tihedalt seotud keeleoskuse muude tahkudega (vt nt
Puksand 2014: 13-167) ja mida on pohjalikult kirjeldatud eesti keele

7 VvVt TLU raamatukogu e-aidast: http://e-ait.tlulib.ee/355/1/puksand_helin.
pdf (17.08.2014).
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kui voorkeele aspektist (nt Kerge 1996, 2008). Krista Kerge (2008:
31) on defineerinud keeleoskust kui , padevust toimida tekstide toel
tthiskondlikult ja kultuuriliselt madratud suhtluskeskkonnas, toe-
tudes oma tunnetuslikele voimetele, keele- ja maailmakogemusele”
(vrd Kerge 2011, link 12). Giimnaasiumi jaoks (GROK 2011) méa-
ratletakse emakeeleoskus juba tekstitoimingute valdamisena, milles
keskne moiste on zanr ehk tekstiliik ja tekstitoo, mille votmeoskus on
Oeldu voi kirjutatu vahendamine — viljendusoskuse korval on vord-
selt tahtsustatud vastuvotuoskused (vt Kerge 2011, link 14: 3-4 jm).
Eesti keele Oppesisu jaguneb giimnaasiumi uues ainekavas
kaheks suuremaks valdkonnaks: keelealaseid teadmisi pakuvad
kursused , Keel ja iihiskond”, ,,Meedia ja m&jutamine”, , Teksti keel
ja stiil” ning praktilisi keelekasutusoskusi kursused ,Praktiline
eesti keel” I, 1T ja IIT (vt GROK 2011: lisa 1). Kdnealuse ainekava
jargi glimnaasiumi l6petaja — muude keeleliste padevuste korval —
,arutleb loetud, vaadatud voi kuulatud teksti pohjal teemakohaselt
ja pOhjendatult; teab tekstide iilesehituse pohimotteid, koostab eri
liiki tekste, kasutades alustekstidena nii teabe- ja ilukirjandustekste
kui ka teisi allikaid neid kriitiliselt hinnates; hindab kriitiliselt mee-
dia- jm avalikke tekste; tunneb dra tekstide mdjutusvahendeid”
(samas). Seega vadrtustab keeledpetus uue emakeele ainekava
kohaselt funktsionaalset kirjaoskust, digekeelsust ja sobivate keele-
vahendite valikut suulises ja kirjalikus suhtluses teiste inimestega,
suhtlusoskust, samuti teadlikku kriitilist suhtumist teabeallikatesse,
sh meediasse. Krista Kerge (2011, link 12: 3) sonul arendavad kur-
sused koos ... keele-, tunnetus- ja suhtlusteadlikkust, ndidates
kompositsiooni-, keele ja stiilivalikuid, mis vastavad tekstide rollile
toimingutes ja toiminguahelas ning seostuvad mojutamisega seda
enam, mida heterogeensem on iithiskond ja seda peegeldav meedia
vOi mida enam tahtsustub ja avardub reklaam ja mainekujundus.
Aktsent on uudne selles mottes, et kompositsioon, keel ja stiil ei ole
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kunagi tohus voi mojus, dige voi vale iseenesest, vaid on seda olu-
ja asjakohases tekstis sihipdraste toimingute osana ning ennekdike
pidevas haakumises ja pdimumises, mis nouab resiimeerimist,
detailide meeldetuletust ja muud laadi vahendamist”.

Senisest enam vajab tekst niisiis tdhelepanu teiste seostuvate
tekstide (diskursuse) osana ja eluliste toimingute {the vahendina,
mille puhul tuleb peale otseselt toimuva arvestada eelnevat ja
jargnevat. Toimingu- ja tekstikeskse keeledppe votmesdnad on
keelendite valiku ja keelekasutuse konteksti arvestamise oskus.
Toimingu- ja tekstikeskne keeledpetus lisab giimnaasiumiopilasele
oskusi meediakriitikaks, suuliseks suhtluskoostdoks kuulaja ja ka
koneleja vahelduvas rollis; Opetab suuliselt esinema, esinejat kuu-
lama, kiisimusi esitama, kiisijale vastama; aitab kriitiliselt ja sihi-
pédraselt analiitisida avalikku reklaami, ajakirjandust ja igat laadi
asjalikku teavet ning luua omadel eesmaérkidel sobivas vormis asja-
ja olukohaseid tekste. (Kerge 2011, lingid 12 ja 14)

Tekstianaliilisiga on paratamatult seotud meediadpetus, mis
juba 2002. aasta pohikooli ja giimnaasiumi riiklikus oppekavas
sédtestati {thena labivatest teemadest. Meediadpetaja kogemusega
Kadri Ugur (2010) vdidab oma doktoritods, et vana dppekava jat-
tis emakeeledpetuses meediakasutuse refleksiooni tagaplaanile,
keskendudes meediatekstide loomisele. Refleksiooni, sealhulgas
peamiselt isikliku meediakasutuse kriitilist refleksiooni tuleb samas
pidada meediadpetuse metoodiliseks nurgakiviks. Seetottu on
oluline uue dppekava vastuvotmisega ajakohastada ka emakeele-
Opetuse Oppemetoodikat ning -vahendeid. Haridusdokumendis
,Pohikooli ja giimnaasiumi uute riiklike oppekavade rakenda-
mine ning Oppekirjanduse uuendamise vajadus” (HM 2011)® on
Oeldud, et ,eesti keele ainekavade struktuur on emakeeledpetuse

8 Vthttp://www.hm.ee/index.php?popup=download&id=10480 (17.08.2014).
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kontseptsiooni tanapdevastamisega oluliselt muutunud, seetottu on
vaja uut oppekirjandust”.

Kersti Lepajoe (2012: 38) vdidab oma kirjutusoskusele piihen-
datud doktoritdos, et senistes opikutes ei kasitleta peaaegu iildse
teksti funktsionaalselt, st ei podrata tdhelepanu sellele, milleks
tekste kirjutatakse, kirjutamise erinevatele eesmarkidele, teksti
lugeja ja kirjutaja suhetele ning tekstile kui kommunikatsioonile.
Eelnevast tulenevalt on oluline, et uus dppekirjandus keskenduks
tekstianaltitisile, vaatleks nt meediateksti selle ithiskondlikus kon-
tekstis ning et emakeeledpetust kasitletaks senisest enam iihe osana
kodanikuks dppimise ja olemise temaatikast.

2. Kirjaoskuse kasitlused

Meediatekstide ja keelelise mojutamise ning laiemalt kirjaoskuse
temaatika pole mitte ainult keelepddevuse valdkond, vaid seotud
laiemalt nii (maailma)kodanikuks olemise kui ka kitsamalt perso-
naalsete identiteediotsingutega. Kirjaoskusest raagitakse kaasaeg-
setes teadusuuringutes kui sotsiaalse konstrueerimise praktikast,
kus nt klassiruumis koost60s interpreteeritakse tekste ja luuakse
tdhendusi (Castanheira, Crawford, Dixon, Green 2001). Tahendu-
sed on ideoloogilised, sotsiaalselt konstrueeritud diskursuse kogu-
kondades.

Meediatekstide ja keelelise mojutamise dpetamiseks on voima-
lus teha seda kriitilise kirjaoskuse (critical literacy) raamistikus, mis
vastandub Ladne-Euroopas 1940ndatest kuni 1970. aastateni domi-
neerinud liberaal-humanistlikule paradigmale, kus tekstiopetuse
eesmark oli mdista ,,0iget, korrektset” tdhendust autori teksti deko-
deerimise kaudu, et siis ratsionaalse motlejana neid tahendusi hin-
nata. Seega oli tekstianaliiiisi eesmark arendada kriitilist motlemist.
(Hobbs 1998, Cervetti, Pardales, Damico 2001)
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Kriitilise motlemise paradigma korvale on tulnud uus kriiti-
lise kirjaoskuse paradigma, mille iiks eesmérke on teenida suure-
mat sotsiaalset iglust (Freire 1985). Kiriitilise kirjaoskuse idee on
mojustatud poststrukturalismist, eelkdige ldhtekohast, et autorid
loovad tekste ning lugejad interpreteerivad tekste ning hindavad
neid Oigeteks ja valedeks oma diskursiivsete siisteemide loogika
jargi. Kriteeriumid, millega tekste hinnatakse, pole loomulikud
ega neutraalsed, vaid konstrueeritud erinevate institutsioonide ja
kogukondade poolt, nt teadusasutuste poolt (vt osa 4). Seega on
teksti tahendus ja sellega seotud tdhendused ideoloogilised, mitte
lihtsalt maailma kirjeldavad ning faktilised, ning kirjaoskus pigem
sotsiaalne ja poliitiline praktika kui neutraalne oskus. (Paul 1990)

Kriitilise kirjaoskuse aluseks on fundamentaalselt erinev ldhe-
nemine lugemisele ja tekstianaliiiisile. Opetaja kiisib kriitilist
meediatekstianaliiiisi tehes, missuguseid tahendusi tekstiga konst-
rueeritakse, kuidas lugejat pannakse neid tdhendusi aktsepteerima,
kelle eesmérke tekst teenib, kelle maailmapilti kirjeldab ning kelle
eesmargid on vélja jddnud. (Cervetti jt 2001)

Keeleoppe kontekstis kasutatakse ka ideoloogilise kirjaoskuse
moistet. Ideoloogiline kirjaoskus oma sotsiaalse orientatsiooniga tou-
sis ro0pselt esile 1980. aastate keskel (Street 1984), kuid levis laiemalt
90ndatel. Sellest on vélja arenenud avaram sotsiokognitiivne (kriiti-
line) keeledpe, mille keskmes on kindla valdkonna tekst ja selle Zanr
seotuna keele suulise ja kirjaliku vormi ning kasutusvaldkonnaga (vt
nt Kerge 2011, link 15). Nii on kirjaoskus saanud tihiskondliku tahen-
duse. David Johnson ja Gunther Kress (2003) defineerivad kirjaoskust
ithiskonna tavade ehk sotsiaalse praktika kogumina; James Paul Gee
(2008, 2013) kasitleb kirjaoskust kui kultuurilist ja sotsiaalset prakti-
kat, millel on majanduslik, ajalooline, poliitiline m&ju.

Frank Serafini (2003) kirjeldab lugemise teoreetilisi lahenemis-
viise modernistliku, transaktsioonilise ning kriitilise perspektiivi
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kaudu, tuues sisse raami (freimi) moiste. Modernistliku ldhene-
mise kohaselt sisaldab tekst n-6 diget tahendust. Transaktsioonilise
lahenemise seisukohalt konstrueeritakse tdhendused teatud kindla
teksti ja lugeja vastastikuses mojus. Teksti lugemist nahakse kui kog-
nitiivse sisemise tdhenduse konstrueerimist. Kriitilise ldahenemise
kohaselt positsioneerib sotsiaalne, poliitiline, ajalooline kontekst
lugeja interpreteerima tekste teatud viisil. Teksti lugemist nahakse
kui tadhenduse loomise sotsiaalset praktikat, kriitiline lugeja on tead-
lik sellise raami olemasolust, mis paigutab teda siisteemi ning taas-
toodab olemasolevat stisteemi. (Serafini 2003)

Meediateksti analiiiis on seotud nii keelelise tekstianaliiiisi kui
ka meediakirjaoskuse Opetusega. Meediakirjaoskust on defineeri-
tud kui oskust hankida, hinnata, analiilisida ja kommunitseerida
sonumeid erinevatel viisidel (Aufderheide 1993). Meediapedagoo-
gikas on olnud erinevaid agendasid ning programme. Uks neist on
olnud traditsiooniline protektsionistlik lahenemine, mille eesmark
oli opilaste nn kaitsepookimine meedia mdju ja manipulatsiooni
vastu, tOstes esile raamatute esitatud korgkultuuri ja halvustades
igat vormi meedia- ning arvutikultuuri (Kellner, Share 2005: 372).

Kriitiline meediakirjaoskus rohutab meediakultuuri kui sot-
siaalset produkti, kriitilisust meediarepresentatsioonide ja diskur-
suste suhtes, kus iiheks kesksemaks kujuneb Zanri moiste. Oluline
on Oppetdods rohutada ka demokraatlikku osalust ning Opetada
kasutama meediat iseenda seisukohtade ning sotsiaalse aktiivsuse
valjendamiseks (Carpentier, de Cleen 2007). Erinevad inimesed
moistavad meediatekste erinevalt. Meedia loob unikaalse keele,
mida iseloomustavad spetsiifilised Zanrid ja stimbolite siisteemid.
Samuti méangib meediakajastus olulist rolli selles, kuidas inimesed
moistavad maailma. (Hobbs 1998)

Uus kirjaoskuse definitsioon eeldab uudset lahenemist ka sellele,
milliseid tekste koolitunnis kasitleda. Uurijad rohutavad asjaolu,
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et opilaste minakasitus lugejana ja teksti lugemisvaartus langevad
kokku nendepoolse lugemismaterjali valikuga. Lugemismaterjali
mitmekesisus, k.a elektroonilistes allikates saadaolevad tekstid, toe-
tab meediakirjaoskust. Seetdttu on oluline laiendada teksti moistet,
holmata popkultuuri ja muusikat, internetti, arvuti- ja videoménge,
ajakirju ja teisi alternatiive, et Oppijatest saaks tekstide kriitilised
kasutajad. (Gee 2003, Pitcher jt 2007; vt ka Puksand 2014)

Samuti réhutatakse emakeeledpetuses tekstide tahenduse muu-
tumist ning tekstimaailma erinevustest tulenevat vastuolu kooli ja
opilase tegeliku tekstikeskkonna vahel. Opilased loevad sidusaid
terviktekste ja ka sidumata ehk mittelineaarseid tekste, nii triiki-
kui ka elektroonilisi tekste, Opetaja on harjunud tegelema eelkdige
triikkitud tekstidega (Puksand 2011: 191). Tekstiopetuses nouab see
teksti moiste avardamist.

Seega ldhtuvad kriitilise (meedia)kirjaoskuse ja ideoloogilise
kirjaoskuse ideed arusaamadest, et tahendused on ideoloogilised,
sotsiaalselt konstrueeritud kindla aja ja koha diskursusekogukon-
dades; kirjaoskus on sotsiaalne. Kuna kriitilise kirjaoskuse ideele
pakub tekstianaliiitisi meetodina lahendusi just kriitiline diskursu-
seanaliiiis, siis on see meetod ka jargnevas vaatluse all.

3. Kriitiline diskursusanaliilis tekstianaliilisi meetodina

Kriitilise kirjaoskuse arendamiseks meediatekstide ning keelelise
mojutamise analiilisil on emakeeledpetuses voimalus kasutada
(kriitilist) diskursuseanaliiiisi. Diskursuseanaliiiisi nahakse ithena
paljudest teooriatest, mis ldhtub sotsiaalsest konstruktivismist.
Selle iiks autoreid Vivien Burr (1995: 3) rohutab, et diskursus on
ithiskondliku tegevuse vorm, mille kaudu kujundatakse sotsiaalne
maailm, k.a teadmised, identiteet ning sotsiaalsed suhted, kujun-
datakse teatud spetsiifilised sotsiaalsed mustrid. Kenneth Gergeni
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(1985: 268) viitel on teadmised loodud sotsiaalses interaktsioonis,
kus voideldakse Gige ja vale nimel ning luuakse tde kriteeriumid.
Michel Foucault (1972) jargi on igas iihiskonnas mehhanismid,
mis voimaldavad eristada toeseid ja vaari lausungeid. Tekste ana-
liitisides on vdimalik kirjeldada iihiskondlikke suhteid ja nende
muutusi.

Foucault’ teooria edasiarendamise ning kriitilise tekstianalitisi
metodoloogiaga on tegelenud Norman Fairclough (1991, 1992, 1995,
1997, 2001, 2005), Ruth Wodak (1996, 1997, 2013), Teun van Dijk
(2005) jt. Kriitilise tekstianaliiiisi kohaselt pole keelekasutus kunagi
neutraalne. Kui diskursuseanaliiiisi tehes kirjeldatakse keelekasu-
tust, siis kriitilist diskursuseanaliiiisi tehes selgitatakse ka keeleka-
sutuse pohjuseid (Fairclough 1995: 43). Kriitilise diskursuseanaliiiisi
eesmirk on uurida, kuidas keele kasutamine mojutab toekspida-
misi ning suhtlust; kuidas need omakorda mojutavad inimese konet
ning kuidas ideoloogilised uskumused keelekasutust kontrollivad.
Meetod on kriitiline seetottu, et ta keskendub selliste sotsiaalsete
praktikate uurimisele, mis on seotud voimuga.

Diskursus, keelekasutus ja kommunikatsioon méngivad olu-
list rolli ideoloogia taastootmisprotsessis. Van Dijki jargi (2005: 41)
viljendub voi joustub ideoloogia siimbolite, rituaalide, diskursuste
voi muude sotsiaalsete ja kultuuriliste praktikate kaudu. Ideoloo-
gia kontrollib grupi arvamusi, hoiakuid ja teadmisi, sest grupile
eriomane teadmine voib védga hésti olla seotud grupi huvide voi
muude omadustega ning olla kaasatud konkurentsi, voitlusse voi
domineerimisse (Dijk 2005: 57). Ideoloogiat voib ka mdista teksti
omadusena kanda kindlat teadmiste kogumit, sellele lahenemise
vaatenurka voi véljendada asjakohaseid hinnanguid votmes meie-
nemad, kuid seda kannab ka teatava temaatika, allteemade ja/voi
vaateviisi esindatus voi puudumine millises tahes tekstikogumis
(Kerge, Uusen 2010, Kerge 2011, link 14: 2-3), olgu néiteks kas voi

151



see, kui mitmel moel on siin artiklis viidatud allikais moistetud kir-
jaoskust ja mida on selle moistega eri aegadel ja paigus loomulikul
viisil seostatud.

Kriitiline diskursuseanaliilis seob sotsiaalsed teooriad teksti-
analiilisiga, analiiiisi tehes tuntakse huvi, kuidas tekstid toimivad
suhtluses. Fairclough’i (1992) jérgi on diskursusel kolm moddet:
(1) koneldud voi kirjutatud sonaline tekst; (2) diskursuslik kai-
tumine, mis sisaldab teksti tootmist ja selle tolgendamist, ning
(3) sotsiokultuuriline kaitumine, mis holmab sotsiaalseid ja poliiti-
lisi suhteid. Fairclough on tegelnud sotsiolingvistilise uurimusega,
uurides teksti sOnavara, grammatikat, semantikat. Samuti on ta
uurinud sotsiaalseid struktuure ning praktikaid, mis on tekstidesse
sisse kirjutatud. Kui lingvistilist analiiiisi tehakse mikrotasandil
ning sotsiaalset analiitisi makrotasandil, siis kriitiline diskursuse-
analiilis haarab neid molemaid. Fairclough ja Wodak on kirjelda-
nud kriitilist diskursuseanaliiiisi jargmiste tunnustega: diskursus
toimib ideoloogiliselt, sdtestab nii ithiskonda kui ka kultuuri, on
seotud koha ning ajalooga. Voimusuhted on osaliselt diskursiivsed.
Tekstide analiiiisija roll on uurida teksti ning sotsiaalsete praktikate
vahelisi suhteid. (Fairclough, Wodak 1997)

Nii sotsiaalsed kui ka kultuurilised ndhtused muudetakse
tahenduslikuks keelekasutuse abil. Sellest ldhtub ka Michael A. K.
Halliday (1994) funktsionaalne grammatika, mille kohaselt keele-
kasutus on valik paljudest vdimalustest ning tekstil on peale sisu-
tasandi (ideatsiooni) veel suhtlustasand (interpersonaalne plaan)
ning keelelise esituse tasand (tekstuaalsus). Seega on keelekasu-
tus alati valikute tulemus, mis tulenevad iihiskonnas valitsevatest
sotsiokultuurilistest tavadest ning suhetest. Tekstianaliiiisis on
tekstilingvistilist suunda kujundanud Michael Halliday ja Ruqaiya
Hasani (1976) arusaam tekstist kui tdhenduslikust tervikust, mis on
koherentne oma kontekstiga.
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Robert A. de Beaugrande ja Wolfgang U. Dressler (1981/2002)
defineerivad teksti kui kommunikatsiooniakti, mille tunnusteks on
kohesioon, koherents, teksti eesmargipdrasus, informatiivsus, vas-
tavus suhtlussituatsioonile, vastuvoetavus kuulajatele ja lugejatele
ning intertekstuaalsus (vt pikemalt nt Kerge 2003). Tekstiuurimise
avardudes 1990ndatel rohutati aina enam asjaolu, et tekstiliigid
on konventsionaalsed, neid luuakse, kasutatakse ja madistetakse
kindlas sotsiokultuurilises kontekstis. Nii kujunesid oluliseks
keelekasutuse ja iihiskonna seosed, voimusuhete ja ideoloogiate
moju keelekasutusele. Need suundumused toetavad igati kriitilise
diskursuseanaliiiisi kasutuselevottu koolitunnis.

Ka Minna-Riitta Luukka ja Matti Leiwo (2004: 26) rohutavad, et
emakeeledpetuses peab laienema arusaam tekstiopetusest: tekstid
pole autonoomsed, eraldiseisvad keelendhtused, vaid konteksti-
sidusad tahendusiiksused. Tekstid sisaldavad ideoloogilist tdhen-
dust ning nende loojad voditlevad iithiskonnas mojuvoimu parast.
Tekstid ei edasta pelgalt tdhendusi, vaid loovad neid.

Keelekasutuse abil motestatakse, uuendatakse ja muudetakse
sotsiaalset tegelikkust. Diskursusepohine analiitis keskendub
keelekasutuse viisidele, kasitledes keelt kui tdhenduste loojat just
ideoloogiat kandva ja kirjeldava ndhtusena. Sotsiaalsete usku-
muste kognitiivse eritlemise asemel voime teha sarnaseid eristusi
diskursustes, mis véljendavad voi konstrueerivad neid uskumusi.
Uskumuste analiitisimiseks voib uurida tekstides eri tiitipi diskur-
susi, narratiive, ja seda sotsiaalse maailma erinevate kirjelduste
ning seega erinevate tekstide kaudu. Selliste narratiivide ja nende
keelekasutuse uurimine on emakeeledpetuses kindlasti iiks teksti-
analiiiisi eesmarke.
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4, Diskursuseanallilisi praktilised kasutusvoimalused
emakeeleopetuses

Diskursuseanaliilis vdimaldab emakeeledpetuses siduda keele-
analiilisi tihiskondliku analiitisiga, lahtudes kriitilise kirjaoskuse
pohimotetest. Jargnevalt on esitatud vdoimalusi meediatekstide ana-
litisiks, kasutades diskursuseanaliitisi erinevaid votteid: loomu-
likustamist, interdiskursiivset analiitisi. Meediatekstide analiitisi
puhul on oluline jélgida, kuidas meedias luuakse iihiskondlikke
rolle ning identiteete. Samuti voimaldab diskursuseanaliiiis teha
pohjalikku sdnavara, lausetasandi ja narratiivide analiiiisi. Naited
on toodud opiku ,Meedia ja mojutamine” (Aava, Saluméae 2013)
pohjal.

Kriitilises keeleteaduses kasutatakse mdistet loomulikustamine
(naturaliseerimine). Loomulikustamise tahendab, et kui teatud keele
loomise voi tolgendamise kindlaid malle, tegelikkuse liigendami-
seks vajalikke kategooriaid ja neid tdhistavaid moisteid pidevalt
korrata, siis hakatakse neid sotsiokultuurilises kontekstis pidama
enesestmoistetavaks. Naiteks on majandusliku konkurentsi diskursus
kujunenud loomulikuks ka teiste {thiskondlike suhete kirjeldamisel
peale majanduslike. Just loomulikustumise protsessi peetakse kee-
lelise ideoloogilisuse véljendajaks, ithiskonna vaartuste ja suhtu-
miste siisteemi poolt pohjustatuks. (Kasik 2008: 15) Opikus ,Meedia
ja mojutamine” (Aava, Saluméae 2013: 57-71) on vaatluse all, kui-
das loomulikustatakse rollid ning suhted filmitdostuses, elustiili-
ajakirjades, kuidas nt dkotarbimise, rohelise tarbimise diskursuse
kaudu seotakse dkoloogiliselt vastutustundlik keskkonnakaitumine
uute tarbimisharjumustega.

Mitmetes késitlustes kasutatakse ka raamistamise moistet (nt
Serafini 2003). Raamistamine vdimaldab kirjeldada, kuidas tekste
konstrueeritakse ja interpreteeritakse valjakujunenud konsensuslike
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praktikate jargi. Seega on oluline meediatarbijana ndha, kuidas
tekstides sOnastatakse siindmuste osapooled, nt konflikti ohvrid
ja stiitidlased, kuidas tdhistatakse pealkirjas, avalauses tegelasi.
Naiteks liiklusuudiste sonastuses positsioneeritakse lugejat tekste
interpreteerima autojuhile soodsamal viisil ning dnnetuste ohvritest
kujundatakse siitidlasi.’

Diskursused , lihtsustavad” voi ,tolgivad” majanduslikke ning
poliitilisi suhteid. Millistel voistlevatel diskursustel (narratiividel,
kujutlustel), millistel strateegiatel onnestub end kehtestada, s6ltub
Fairclough’i (2005: 55-56) hinnangul mitmetest faktoritest, millest
iiks on sotsiaalsete agentide usutavus ning prestiiz, aga ka nende
juurdepdasust massimeediale ning voimalustest seal kaasa raa-
kida. Seetottu on oluline oskus lugeda, kuidas meedia vahendusel
luuakse ja hoitakse iilal suuri narratiive ning millise keelekasutu-
sega neid loomulikustatakse. C)pikus ~Meedia ja mojutamine” on
vaatluse all, kuidas konkurentsivoimelise majanduse, teadmusiihiskonna
vOi elukestva Oppe narratiivid loomulikustatakse Eesti strateegia-
dokumentides ning meediatekstides iihiskonna eesmérgina voi
kuidas loomulikustatakse nt rohelise motlemise, dkoloogilise tarbimise,
terrorismivastase voitluse narratiivid. (Vt nt haridusdiskursuse muu-
tuste kohta ka Aava 2010.)

Tekstianaliitisis on kasutatud N. Fairclough’i (2005: 61) interdis-
kursiivset analiiiisi. Analiiiisis on vaatluse all tekstis pdimuvate dis-
kursuste spetsiifiline sonastamine, Zanrite ja stiilide segamine ning
allutamine. Tegemist pole mitte ainult {ihe diskursuse muutmisega
teise toel, vaid muutusega diskursuste suhetes, uues diskursuste
sOnastamise viisis, mis sisaldab iiht peadiskursust. C)pikus ,Meedia
ja mojutamine” on kirjeldatud, kuidas majandusest parit motteviis

9 Vt nt Katrin Aava, Kuidas ohvrist saab siitidlane. — Postimees. Arvamus,

16. dets. 2013. http://arvamus.postimees.ee/2633008/katrin-aava-kuidas-
ohvrist-saab-suudlane (30.08.2014). Toim.
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ja sonavara (nt teenus) on voetud kogu iihiskondliku elu korral-
damise ja kirjeldamise aluseks, kui nt radgitakse haridusteenustest,
tervishoiu- vOi sotsiaalteenustest, turvateenustest jms. Tekstianaliiiis
voimaldab tuvastada, kuidas konstrueeritakse suhteid, nt kas koda-
niku asemel (kes moodustavadki demokraatliku riigi) on kasutusel
valjend klient voi kas inimestest rddkides kasutatakse majandus-
moisteil pohinevaid sonu inimkapital, inimressurss. Seetottu on olu-
line analiitisida ideoloogiliselt laetud keelekasutust, kus haridus on
investeering tulevikku, investeeritakse tervisesse ja sopradesse, radgitakse
kvaliteetajast, intellektuaalsest kapitalist jne. Selline keelekasutuse
uurimine vdimaldab analiiiisida tihiskondlikke suhteid. Nii on
demokraatliku osaluse ja osalusdemokraatia temaatika niitidisajal
seotud ka emakeeledpetuse eesmarkidega.

Tekstiliste valikutega konstrueeritakse ka suhtlusosaliste iden-
titeeti. Kone- voi kirjutustoimingus konstrueerib keelekasutaja
endale teatud diskursuserolli, selle positsiooni, millelt ta suhtleb,
ja kui ta endale rolli ehitab, mddrab ta samas rolli ka teksti vastu-
votjale. Uks olulisi meediaanaliiiisi eesmérke on naidata, kuidas toi-
mib meediasuhtluses interpersonaalse tdhenduse konstrueerimine.
Nii ehitatakse telesaadetes ja vestlussaadetes toimetajatele, publi-
kule ja teistele osalistele {ihiskondlikke ja isiklikke identiteete. Opi-
kus on vaatluse all, milliseid osalejate rolle meedias luuakse ning
kuidas modaalseid keelevahendeid selleks kasutatakse, eraldi vaat-
luse all on soorollide loomulikustamine meedias ning osalejatele
rollide konstrueerimine tdsielusaadetes. Opilastel tuleb nt analiiii-
sida, millised tihiskondlikud suhted ning rollid loomulikustatakse
,Aktuaalses kaameras”.

Reet Kasikul (2004) on tekstianaliiiisiks sonastatud jargmised
kiisimused, mis on kasutusel ka opiku ,Meedia ja mdjutamine”
(Aava, Salumae 2013: 78) harjutuses:

- Kas ajakirjanik on vahendaja, hindaja, teadja rollis?
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- Kas intervjueeritav saab ise kaasa radkida, kes ja milline ta
on?

- Kui palju teksti kuulub kiisijale, palju vastajale?

- Kas kiisijal on eesmérk saada iilevaade vastaja elust?

- Milliseid rolle kiisija vastajale pakub?

- Kui palju on avatud kiisimusi, kus vastaja saab oma sona-
dega kirjeldada olukorda?

- Kas on peitvaiteid?

- Millise keelelise valikuga intervjueerija kujundab interv-
jueeritava kuvandit?

Oluliseks votmeoskuseks peetakse praegusajal arendada Opilastes
oskust moista, kuidas sama stindmust ndevad inimesed erinevalt,
soltuvalt oma vaatepunktist. Seega keeledpetuse iiks olulisi teema-
sid on uurida, kelle vaatepunktist asju kirjeldatakse (Luukka 2000).
Opikus ~Meedia ja mojutamine” on nditeks vaatluse all, kelle vaa-
tepunktist on sonastatud kolmas maailm, kaugtio, kelle vaatepunktist
Oelduna Kolumbus avastas Ameerika. Mitmed autorid (nt Leu, Kinzer,
Coiro, Cammack 2004: 1603) rohutavad erinevate perspektiivide
sissetoomist probleemilahendusse koolitunnis.

Meediaopikus (Aava, Salumde 2013: 104-125) on kesksel kohal
sénavara analiiiis. Oppekirjanduses saab valikuliselt kasutada
Fairclough’i (1992, 2001) pakutud struktuuri, kohandades tema
sonastuse eakohaseks. Fairclough soovitab uurida kodigepealt Halli-
day jaotusest (vt eespool osa 3) keele ideatsioonilist metafunktsiooni
ehk seda, missugust kogemuslikku véartust sonad sisaldavad. Mil-
listele klassifikatsiooniskeemidele tuginetakse? Nt kuidas mingite
tunnuste alusel jagatakse inimesi: eestlased—mitteestlased, tidealised—
pensiondrid jne?

Samuti on diskursuseanaliiiisi tehes oluline analiitisida, kas
esineb sonu, mille vastu ideoloogiliselt voideldakse (nt emapalga
asemel vanemahiivitis rdhutades asjaolu, et mitte ainult naised ei
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jaaks lapsehoolduspuhkusele, vaid ka mehed). Kas esineb votme-
sonu, mis omavad kultuurilist tdhtsust; mille tahendused erinevad/
muutuvad; mis omavad tdhenduslikku potentsiaali (nt konkurent-
sivoimelisus, innovatsioon jt)? Kas esineb uudissonu (nt teadmussiire,
talendisiire)?

Norman Fairclough (2001 jm) soovitab tekstianaliilisi tehes
uurida, missugust suhtevaartust (vt taas osa 3) sonad sisaldavad.
Opikus (Aava, Salumae 2013) kasitletakse, kuidas iihiskonnas kasu-
tatakse eufemisme tahenduste peitmiseks: nt kuidas sojalist riin-
nakut nimetatakse demokraatlike vidrtuste kaitsmiseks, koondamist
téotajate arvu optimeerimiseks jne. Samuti on vaatluse all, millised
kultuurilised ja ideoloogilised faktorid mojutavad metafoori vali-
kut. Opikus (samas: 21) analtitisitakse ka seda, kuidas metafoori-
dega inimkapital, inimvara, inimressurss luuakse inimese tahendus
ithiskonnas.

Samas opikus kasitletakse, kuidas meediatekstides analiitisida
lause-, kone- ja kolakujundeid, méargata, milliseid voorsonu seal
kasutatakse ja kuidas. Koneks on seegi, kuidas ja mis eesmarkidel
kasutatakse peitvaiteid (nt Niiiid on dige aeg hakata kaalust alla votma).
Lausetasandil uuritakse, millist kogemuslikku, suhtevaartust, val-
jenduslikku vaartust grammatilised vormid sisaldavad. Nt mis ees-
markidel kasutatakse umbisikulist tegumoodi voi kuidas on laused
ithendatud? Umbisikulise tegumoe kasutamine véimaldab varjata
tegijaid (nt hinda tosteti) ning vastutajaid voi vahendada kellegi rolli
(nt Tallinnas viidi sisse tasuta transport). Opikus juhitakse tahelepanu
ka tekstidevahelistele suhetele ning sellele, kuidas valjendub inter-
tekstuaalsus. Naitmaterjalina on vaatluse all, kuidas reklaamides
viidatakse tuntud ja kultuuris kinnistunud tekstidele.

Argumendiopetuses on toetutud van Dijkile (2005), kelle jargi ei
ole argumenteerimisel tegemist dige voi vadra jareldusega, vaid sel-
lega, kuidas sonumeid vastavalt auditooriumile konstrueeritakse.
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Seetdttu on konealuses 6pikus argumenteerimise strateegiad jaga-
tud fakti- ja tundepdhiseks, mitte ei vastandata argumenteerimist
demagoogiale, nagu opikus ,Veenmiskunst” (Aava 2003). Nditena
on uues opikus kasutatud Ruth Wodaki (2001, 2013) analiitisimee-
todi struktuuri ETV diskussioonisaate ,Vabariigi kodanikud” ana-
liitisimiseks.

Teisalt tuleb meediadpetuses uurida peavoolu meedia korval ka
seda, kuidas Opilased ise loovad meediakajastust ja asuvad ka ise
meediategelaseks; kuidas nad konstrueerivad maailmapilti ja loo-
vad enda kuvandit, votavad rolle ja positsioneerivad teisi. Seetottu
on ,Meedias ja mojutamises” vOetud vaatluse alla nii veebipor-
taalide kommentaarium, blogid, muusikavideod, filmid, seriaalid,
ajakirjad kui ka sotsiaalmeedia tekstid.

Arutelu

Oluline on hinnata, milliseks kujuneb emakeeledpetuse kaibiva
ainekava ning funktsionaalse kirjaoskuse taotlemise moju emakeele-
Opetusele pikas perspektiivis. Igal dppekaval ja ainekaval on téhtis
roll kultuurilise, {thiskondliku, majandusliku, poliitilise elu taastoot-
jana. Oppekava on viga m&juvdimas ja tihenduslik tekst: Sppe- ja
ainekavad on seotud alati teatud tiilipi Opetus-, inimese- ja keele-
kasitusega ning mojutavad Oppeviisi ja Opikute vahendusel inimeste
argipdeva ja arusaamu. Oppekava sisu pole neutraalne ega objek-
tiitvne, vaid samuti tekstina diskursiivselt konstrueeritud arusaam
(Luukka, Leiwo 2004: 14). See on mdjutatud erinevatest normidest,
iihiskonnas toimivatest vaartustest; olulist rolli mangivad konkreetse
riigi ajalugu ja poliitika (Matthews 2005: 211). Seega pole ka kriitiline
kirjaoskus ega diskursuseanaliiiis ideoloogiliselt neutraalne.

Nii on véga oluline analiiiisida, kelle ja millistest eesmarki-
dest ldhtuvalt on sonastatud Oppe- ja ainekavade sisu. Nimelt on
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glimnaasiumi uue eesti keele ainekava fookuses tekstide moist-
mine, tekstide asjakohane koostamine, konteksti arvestamine.
Funktsionaalne kirjaoskus jdtab tagaplaanile keeleoskuse kui
rahvuskultuuri tagaja ning kandja. Kuidas see voib kitsendada
emakeeledpetuse eesmarke globaliseerivas keskkonnas, seda eel-
koige eelmise sajandi emakeeledpetuse eesmarkidega vorreldes?
Nimelt on globaliseeruvas maailmas keeledpetuse olulisi fookusi
toovotjana konkurentsivoimelisuse tostmine tdojouturul (Aava
2010: 92-93). Tekstidekesksetest, turumajanduse vajadustele suu-
natud Oppe-eesmarkidest vabanemise iithe voimalusena nahakse
nn hariduse natsionaliseerimise piiiiet (Young 2008: 94-95). Selle
kohaselt on hariduse iiks olulisi rolle hoida rahvuskultuuri, toetada
traditsiooniliste rahvusriikide identiteeti.

Kirjaoskusest raagitakse sotsiaalse konstruktivismi késitlustes
kui kultuurilisest ja sotsiaalsest praktikast, mille kaigus klassiruumi-
koosto0s interpreteeritakse tekste ja konstrueeritakse tahendusi (Gee
2008, Castanheira jt 2001). Sotsiaalse konstruktivismi, seega ka krii-
tilise diskursuseanaliiiisi puuduseks peetakse seetottu relativismi,
koik tdhendused selle kasitluse kohaselt on lokaalsed, n-6 ujuvad,
tdhendused luuakse alati teatud kontekstis ja raamistikus. Seega ei
paku meetod piisavalt tuge selle osas, kuidas inimesed ja maailm
peaksid arenema. (Raskin 2002: 9) Nii on sotsiaalse konstruktivismi
edasiarenduseks pakutud meetodina nn sotsiaalset realismi (Young
2008). Relativismi asemel ldhtutakse sotsiaalse realismi puhul tea-
duspohistest argumentidest ning valjakujunenud heakskiidetud
sotsiaalsetest kokkulepetest.

Kirjaoskus defineeritakse aja jooksul {imber suhtlusvahendite
muutustega. Voimalused, kuidas keeleliselt manipuleeritakse iden-
titeediga, kujundatakse timber suhtlusnorme elektroonilises ruu-
mis, mojutavad nii keele arengut kui ka kujundavad tehnoloogia
rolli. Koik need praktikad muudavad ja loovad arusaama, milline
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kirjaoskus on vajalik klassiruumis, kodus, tookeskkonnas. Tdna-
paeval hinnatakse iiheks kirjaoskuse osaks info kiiret leidmist, hin-
damist, kasutamist ning kommunitseerimist. Samuti on muutumas
Opetaja roll: keegi pole klassiruumis koigeteadja, igaiiks voib teada
midagi unikaalset ning Opetada seda teistele. (Leu, Cinzel, Coiro,
Cammack 2004: 1596-1597)

Tulevikku vaatavalt on oluline ka kiisimus, kuidas kommuni-
katsioonivahendite areng hakkab kujundama tekstiopetuse sisu.
Tekstioskuste jaoks on oluline, et koolidpetuses pakutaks voimalusi
kasutada keelt multimodaalses keskkonnas. Kooli ja vaba aja tekstid
erinevad véga paljus, need on jadnud tiksteisest kaugeks, ei tdienda
teineteist ega vasta ka teadmusiihiskonna vajadustele. Opilased
peavad ndgema kooli tekstimaailma ja tegeliku elu seost ning ope-
tajad omakorda tajuma, millises keele- ja tekstikeskkonnas opilased
elavad. (Luukka jt 2008, Lepajoe 2010, Puksand 2014) Seega osutub
meediatekstide Opetamisel votmekiisimuseks, kas klassiruumis
hakatakse toole Oppijat konetavate néitetekstidega Oppijale tdhen-
dusrikkas suhtluskeskkonnas.

Tehnoloogia muutudes ei ole voimalik teksti isegi piiritleda.
Lugeja madrab internetis linkide abil liikudes, kui pikk on tekst
ja millest see koosneb. Ajalehed imiteerivad seda linkimisviisi ka
paberil, alustades olulisemate pdevauudistega avalehel ja osutades
nende jatkule. Visuaali osatdhtsus kasvab alates sellest, kuidas teksti
laotakse voi milline on kodulehe vélimus, kuni selleni, et pildi- ja
videomaterjali osatdhtsus info vahendamisel on oluliselt suurene-
nud. (Kress, Leeuwen 2006, Kerge 2010: 32-33). Ka Jaakko Lehtonen
(2007: 211) soovitab lisada verbaalse keele uurimise paradigmasse
visuaalse keele mudelid ja teooriad.

Ka Gerli Lokk (2014: 69-71) toob oma magistritdos , Diskursuse-
analiiiisi rakendatavus giimnaasiumi meediadpetuses K. Aava ja
U. Salumée &piku ,Meedia ja m&jutamine” naitel” vilja, et ainekava

161



opieesmarkidest omandasid opilased koige vdahem oskust analiiii-
sida verbaalset teksti visuaalses ning audiovisuaalses kontekstis.
Seega on analiiiisitud opiku, aga kindlasti ka laiemalt keeledpetuse
jaoks esitatud selge valjakutse, kuidas teha diskursuseanaliiiisi nii,
et see holmaks iihtaegu visuaali ja verbaalset komponenti. Ka Kerge
(2011, link 14: 2) soovitab kriitiliselt ja detailselt lugeda vo6i kuulata
eri tlilipi saateid jm salvestusi voi nende terviklikke osi, eritledes
osalejate rolle, suhteid, eesmirke ning saateterviku ja osaleja onnes-
tumist, voimalusel ka ,muude keelte” (vdlimuse, kehakeele, pildi,
muusika jm taustaheli) kasutamist vo6i puudumist teksti toena.

Muutumas on 0piku tadhendus Sppematerjalina. Jargmise polv-
konna dppematerjale luues tuleb uuel viisil vastata kiisimusele, mil-
liseks kujuneb emakeelne tekstidpetuse Oppematerjal opikutejargsel
ajastul. Helin Puksandi (2014) uurimusest tuli vélja, et juba mdned
aastad varem kasutas 72% teismelistest arvutit 2—4 tundi paevas voi
rohkem. Arvuti kasutamisel on lugemisoskus vaga oluline, kuigi
noored seda enamasti endale ei teadvusta. Eesti {ihiskonnas maiste-
taksegi lugemise all pigem raamatute lugemist. Opilased ja dpetajad
ei taju ajakirjanduse lugemist, igapédevast e-suhtlust ja mobiilsidet
vOi tootekste lugemisolukorrana. (Puksand 2010: 23) Samas tuleb
just need tekstid vaatluse alla votta, rohutades, et t66 koikide teksti-
dega on kirjaoskuse osa. Tekstimaailm muutub kiiresti ning oluline
on emakeeletunnis késitleda tekstidena igasuguseid Oppija teksti-
maailmast parit nditeid, mille kaudu luuakse iihiskondlikke rolle
ning identiteete. Meediakirjaoskuse osana tuleb rohkem kasitleda
siiani privaatsfaari kuuluvaid tekste, et Opilaste tegelik tekstimaa-
ilm leiaks koolitunnis kasitlemist.

Ka Gerli Lokk (2014: 65-66) on toonud vaélja, et mida rohkem
meediadpetuses kajastada Opilastele tdhtsaid ja isiklikul tasandil
olulisi teemasid, seda paremini Opitu omandatakse. Nt kui Opila-
sed analiitisisid enda Facebooki kontot, vaadatud filme, seriaale,
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elustiiliajakirju, moistsid nad ka Opitu sisu paremini. Seega on
aina olulisem leida Oppetdds voimalusi, kuidas todtada klassi-
ruumis multimodaalsete tekstidega, kus kombineeritakse visuaalset
disaini, keelt, muusikat, draamat, kus tekste analiiiisitakse filmi ja
telesaadete kontekstis.

Kriitilise kirjaoskuse Oppimine ja Opetamine on interaktiivne
protsess. See soltub oluliselt 6petaja ja Opilaste suhetest ning vas-
tastikusest koostoimest, valitud tekstidest ja Oppekavast ning
arutluse all olevatest sotsiaalsetest diskursustest. Kuna kriitilist
diskursuseanaliiiisi saab siinjuures rakendada nii pedagoogilise
kui analiititilise todriistana, soovitab Rebecca Rogers (2002: 774-775)
kombineerida kriitilise kirjaoskuse teooriat Opetamise teooriatega.
Seega on vaja 0ppematerjali kasutamiseks kujundada ka uued ope-
tamismeetodid.

Krista Kerge (2012: 592) hinnangul on meie Oppekirjanduses
meediaOpetus edumeelne just seetdttu, et meil on meediatekstide
kriitilises vOtmes analiitisi eesti kooli jaoks.!? Kindlasti on oluline
selle traditsiooni jatkumine. Pidades silmas emakeele oppekava
uusi lahtekohti ning ajakohastades emakeeledpetust kriitilise kirja-
oskuse seisukohalt, on tiheks voimaluseks kasutada tekstianaliitisis
kriitilist diskursuseanaliiiisi, ldhtudes eelkdige O0ppija tekstimaail-
mast. Niisama oluline on kriitilise diskursuseanaliiiisi metoodika
ulatumine ajaloo, tthiskonnadpetuse jm ainetesse, mis aga jaab juba
siinsest vaatlusalast vélja.

10" Kerge viitab giimnaasiumi ,Veenmiskunsti” dpikomplektile (Aava 2003),
kuid ka pdhikooli tekstidpetuse dpikutele alates taasiseseisvunud Eesti esi-
mesest Oppekavast 1996. aastal (nditeks on Piret Hiisjarvel palju suunatud
meediaanaliiiisi juba 1998. aasta dpikomplektis). Toim.
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Critical discourse analysis
as a means of text-centred MTE

Katrin Aava
Tallinn University

As mother tongue education has recently undergone significant methodical
changes, it is important that educational literature corresponds with these
changes. This work aims to present a methodical base for the Estonian com-
pulsory upper-secondary level course “Media and influence”, and thus it
studies how to combine contemporary principles of literacy with the analy-
sis of media texts in a mother tongue education. The new didactic litera-
ture focuses on text analysis and examines the text in its social context. This
work offers a new approach to the analysis of the media text, namely critical
discourse analysis as a quickly developing field.

The work examines the contemporary concepts of literacy, which met-
hods of text analysis meet their requirements and what kind of texts should
be used in upper-school lessons. First I discuss the basics of the new mother
tongue curriculum, implemented in 2011, and then contemporary literacy
concepts. Next I consider the principles of critical discourse analysis as a
method of text analysis, proposing a range of texts to be used as educatio-
nal materials and the ways of using critical discourse analysis of them in
the “Media and influence” course. Text analysis observes how events are
framed, and how phenomena, relations, roles and social identities are natu-
ralized; it also discusses the strategies of argumentation. The analysis of the
vocabulary, sentences and narratives of media texts makes it possible to
describe the sociocultural customs of a society in a mother tongue educa-
tion. The article includes examples from the textbook Media and influence by
Aava and Salumée (2013).

In the discussion section, I describe how the goals of a mother tongue
curriculum can be reached using critical discourse analysis and evaluate the
strengths and weaknesses of critical literacy and critical discourse analy-
sis in education. I use different authors to theorize on how to fill the gaps
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between the textual realities of schools and students. The discussion also
highlights other important issues that need attention, e.g. how to combine
the competence of visual literacy with linguistic competence.

Keywords: L1 curriculum, functional literacy, media text, critical literacy
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Oppematerjali moju giimnaasiumiopilaste
opimotivatsioonile: ,Praktiline eesti keel
teise keelena: B2, C1”

Mare Kitsnik
Tallinna Ulikool

Ulevaade. Artiklis kisitletakse uue tooraamatu ,Praktiline eesti
keel teise keelena B2, C1” (Kitsnik 2013) mé&ju giimnaasiumi-
oOpilaste Opimotivatsioonile to0raamatut katsetanud Opetajate
tagasiside pohjal. Esimeses osas kirjeldatakse uurimismaterjali
ning esitatakse uurimiskiisimused. Teises osas antakse liihiiile-
vaade Oppematerjali rollist dpimotivatsiooni kujundavate tegurite
hulgas. Artikli kolmandas osas kirjeldatakse voimalusi tdsta Spi-
laste dpimotivatsiooni uue todraamatu iilesannete abil ning ana-
liitisitakse {ilesannete moju Opilastele dpetajate tagasiside pohjal.

Votmesonad: tdhenduslikud teemad, autentsed tekstid ja {iles-
anded, aktiivope, paras véljakutse ja toetus

1. Uurimismaterjal ja uurimiskiisimused

,Praktiline eesti keel B2, C1” (Kitsnik 2013) on 101-lehekiiljeline
A4-formaadis t0oraamat giimnaasiumiklassidele, mille loomise
peaeesmarkideks olid Opilaste opimotivatsiooni tdstmine ja eesti
keele kui teise keele giimnaasiumidppe tohususe kasv. Tooraa-
matus on seitse temaatilist peatiikki, igas neist rohkelt iilesandeid
lugemis-, kuulamis-, radkimis-, kirjutamis-, grammatika- ja sona-
varapadevuse arendamiseks. To6raamat on loodud inspireerituna
kirjastuses Kiinnimees aastatel 2011-2013 eestikeelse giimnaasiumi
jaoks valja antud toovihikute sarjast ,Praktiline eesti keel” (Ehala,
Kitsnik), kust on parit ka osa tekste ja {ilesandeid.
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Kéesoleva artikli aluseks voetud uurimuses vaadeldi t66-
raamatut katsetanud Opetajate tagasiside pohjal tooraamatu moju
glimnaasiumiopilaste dpimotivatsioonile. To6raamatu katsetamise
tagasiside koosneb: 1) todraamatu valmimise ajal seda giimnaa-
siumi iihes Opperithmas nelja kuu jooksul katsetanud opetaja kir-
jalikest kommentaaridest; 2) Tallinna Ulikoolis programmi Eduko
raames toimunud kolmekuulisel koolitusel osalenud 11 Opetaja
kirjalikest kommentaaridest koolituse kodutoona katsetatud tiles-
annete kohta. Tagasisidet on analiiiisitud kvalitatiivselt: kommen-
taarid on rithmitatud alateemade kaupa (vt artikli 3. osa) ja leitud
nende pohjal vastused jargmistele uurimiskiisimustele:

- Kuidas mojusid toéraamatu jargi labi viidud oppetegevu-
sed Opilaste motivatsioonile? Millised oppetegevused olid
koige motiveerivamad ja miks?

- Kuidas mojutasid opetajate hoiakud ja oskused opilaste opi-
motivatsiooni?

2. Oppematerjali roll teise keele 6pimotivatsiooni
mojutavate tegurite hulgas

Teise keele dpimotivatsiooni on palju uuritud, sest sellel on teadlaste
arvates dppeprotsessis votmetdhtsus. Uhiselt ollakse arvamusel, et
motivatsioon ei ole lihtne staatiline seisund, vaid keeruline prot-
sess — mitmesuguste sisemiste toukejoudude transformeerumine
kditumiseks (Dornyei 1998 jpt). Sisemised toukejoud tekivad pal-
jude valiste tegurite koosmojul, mille kirjeldamiseks on uurijad loo-
nud mitmeid Spimotivatsiooni mudeleid (Dornyei 1994, Williams,
Burden 1997, Gardner 2007 jt).

Uhe tuntuma motivatsiooniuurija Robert C. Gardneri mudelis
(2007) on ndidatud, et teise keele Spimotivatsioon on maédratud
nii kultuurikonteksti kui ka hariduskontekstiga. Kultuurikontekst
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holmab teise keele dppimise vaartuslikkust ja Oppija usku edu saa-
vutamise voimalikkusse. Hariduskontekst holmab iildist oppekor-
raldust, Oppekava, Opetaja kditumist ja suhtumist, opikeskkonda
(6pperuumi, opperithma), Oppematerjale, oppetegevusi. Haridus-
konteksti komponentide hulgas on vétmeroll &petajal. Opilaste
motivatsioonile on vdga suur mdju nii Opetaja piithendumusel
(suhtumisel opilastesse ja ainesse, oppeprotsessi ettevalmistami-
sel jm) kui ka tema professionaalsusel (oskusel koostada rithmale
sobiv oppekava, valida materjalid, viia ldbi dppetegevused, anda
tagasisidet jpm) (Ddrnyei 2001, Brophy 2004). Opetaja tegevused
on seejuures iisna suurel médral mojutatud ka kasutatavast oppe-
materjalist (Tomlinson 2012).

Oppematerjali ja &ppetegevuste suurt moju Spimotivatsioo-
nile on ndidanud Phyllis Wachob (2006), kes viis sellekohase uuri-
muse ldbi Singapuri arikoolis. Motiveerimata ja norkadeks peetud
tudengite dppematerjale ja 6ppemetoodikat muudeti — standardsed
Ameerika inglise keele dpikud asendati kohalikke olusid arvestava
Oppematerjaliga tudengite eriala teemadel ning traditsiooniline 6pe
aktiivoppega. Uuringu tulemused néitasid tudengite dpimotivat-
siooni ja Oppetdo tulemuslikkuse kasvu.

Kunagi ei ole voimalik teha dpikut, mis oleks nii universaalne,
et kataks koigi oppijate ja Opetajate koik vajadused (Tomlinson
2012). Hea 6ppematerjal voimaldab aga opetajal end kergelt kohan-
dada oma Opperithma vajadustega. Seega peab Opetaja kindlasti
suutma analiilisida oma opperiihma vajadusi ning vajadustele
vastavalt valima otstarbekad materjalid, neid loovalt kasutama,
kombineerima ja taiendama.
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3. Motiveeriv oppetegevus uue tooraamatu abil

Paljudes uurimustes on piitlitud vélja selgitada motiveeriva dppe-
tegevuse peamisi omadusi. Uldiselt peetakse tinapéeval motivee-
rivaks jargmisi tegureid: 1) tdhenduslikud teemad ja autentsed
tekstid, 2) aktiivoppemeetodid ja autentsed iilesanded ning
3) paraja raskusastmega véljakutse ja toetus. Allpool on esitatud iga
omaduste rithma kohta kdivad teoreetilised seisukohad, kirjeldatud
omaduste arvestamist uue tooraamatu loomisel ja analiiiisitud t606-
raamatut katsetanud Opetajate tagasisidet.

3.1. Tahenduslikud teemad ja autentsed tekstid
Teoreetilised seisukohad

Olulisim tegur, mis voimaldab motiveerida dppetegevust, on kasit-
letavate teemade tihenduslikkus dppijate jaoks. Uks kdige demoti-
veerivamaid faktoreid on see, kui dppijad peavad dppima midagi,
millel nad ei nde motet. Ainult siis, kui Opitavad teemad on tahen-
duslikud, on Oppijaid voimalik Oppeprotsessi emotsionaalselt ja
kognitiivselt kaasa haarata ning nad saavad opitavat materjali stiga-
vuti toodelda ja piisivalt omandada (Tomlinson 2012). Uuringud on
ndidanud, et tdhenduslikud teemad on autentsed ja tdnapaevased
ning Oppijatele ldhedased — inimesed soovivad 0ppides elada tege-
likus, mitte kunstlikus maailmas ning ndha Spitava seost oma elu ja
huvidega (Kalantzis 2012, Stansbury 2011).

Uks véimalus inimesi dppima motiveerida on kasutada &ra
nende olemasolevat motivatsiooni, st leida Opitavate teemade
kasitlemiseks vaatenurk, millest sihtgrupp on huvitatud ja mida
hindab (Brophy 2004). Naiteks voib teist keelt Oppivate noorte
puhul teemat ,, Inimene ja kultuur” késitleda noortekultuuri votme-
isikute voi -stindmuste kaudu. Samuti motiveerivad noori nende
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tulevikuplaanidega (nditeks tulevase erialaga) seotud teemad
(Wachob 2006). Kd&igi potentsiaalselt tdhenduslike teemade puhul
peab aga ikkagi jalgima, et nende kisitlemine pakuks uut infot,
paneks motlema ja tekitaks soovi oma arvamust avaldada. Igal
juhul peab viltima triviaalseid ja stereotiilipseid teemalahendusi,
mis kahandavad motivatsiooni (Saraceni 2003).

Samas ei pea jaama lootma ainult Oppijate olemas olevatele
huvidele, vaid 0ppetegevusega saab Sppijate huvisid ka arendada.
Jere E. Brophy (2004) véidab, et huvi tekitamiseks ei ole niivord
oluline teema ise kui selle késitlemine seoses vdimsate ja tahen-
dusrikaste ideedega. Ka Jaan Miku arvates tekitavad oppijais huvi
inimkonnale olulised ja aktuaalsed, uudsed ja intrigeerivad (mit-
metdhenduslikud, probleemsed, vastuolulised, paradoksaalsed),
kujutlusvoimet 6hutavad ideed. Sellised ideed puudutavad Oppi-
jaid isiklikult ja emotsionaalselt ning oppijais tekib sel juhul ka soov
nende teemade kohta midagi arvata, oma arvamust kaitsta voi ise
midagi luua. (Mikk 1986)

Teemade tdahenduslikkust aitavad tdsta ka autentsed (eluli-
sed, mitte opieesmargil vms loodud) 6ppetekstid — need mojuvad
motiveerivalt, sest toovad Oppijateni tegeliku elu ja péris inimesed
(Gilmore 2007, Willis, Willis 2007). Et oppijad tunnetaksid teemat
tdhenduslikuna, on vaja, et neil oleks palju voimalusi oma tege-
likke arvamusi valjendada ning uusi teadmisi-oskusi rakendada
(Richards 2006, Tomlinson 2012). Mitmete autorite arvates on
isegi kasulikum kasitleda vdiksemat arvu teemasid, aga teha seda
siigavamalt (Brophy 2004). Teemade tahenduslikuks muutmisel
on oluline roll opetajal, kes on Oppijatele eeskujuks — kui ta ise
usub ja vélja néitab, et kasitletav teema ning oppijate arvamused
ja looming on olulised ja huvitavad, siis motiveerib see ka dppijaid.
Oppurite motivatsiooni tdstab paindlik ldhenemine dpitavatele tee-
madele: vdimalus teha ise valik dppematerjalis pakutava hulgast
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ja voimalus soovi korral kasitleda oppematerjalis puuduvaidki
teemasid (Saraceni 2003).

Eesti keele kui teise keele tundides késitletavad tildteemad on
médratud dppekavaga. Uldteemade avamine kindlate tekstide ja
tilesannete abil on iga dpetaja kohustus, mida on véimalik tdita roh-
kem voi vihem tahenduslikul viisil, kusjuures oluline moju on ka
kasutatavatel oppematerjalidel.

Eesti keele kui teise keele tundidel on tdhenduslikkuse osas
arenguruumi — Tallinna Ulikooli EKKI uuringu pdhjal arvavad
umbes pooled kiisimustikule vastanud giimnaasiumiopilased, et ei
saa eesti keele kui teise keele tunnis kaaslastega huvitavatel teema-
del rddkida ja veidi iile poole vastajatest ei pea eesti keele kui teise
keele tunni tegevusi oma eluga seotuks (Metslang jt 2013).

Teooria rakendamine tooraamatus

Tooraamatu peatiikid ldhtuvad Oppekava iildteemadest, millele
on piiiitud leida sihtrithma jaoks tdahenduslik vaatenurk. Naiiteks
kasitletakse Sppekava iildteemasid ,Eesti ja maailm” ja ,Inimene
ja tthiskond” peatiikkides , Arvamuskiisitlus” ja ,Netikommentaa-
rid” ning Oppekava iildteemat ,Inimene ja kultuur” to6raamatu
peatiikis , Filmiblogi”.

Koik peatiikid on temaatilised tervikud, kuid igas neist leiab
késitlemist mitu alateemat. Peatiikkide keskmeks olevates luge-
mis- ja kuulamistekstides on kone all nii nn noorteteemad kui ka
tildinimlikult huvipakkuvad teemad. Noorteteemadena v&ib nime-
tada suhteid (nt artiklis ,Tanavakiisitlus: mida koike peab teadma,
et tiidrukutele meeldida?”, videokiisitluses ,,Mida tdhendab sinu
jaoks soprus?”), filmimaailma (filmiblogi sissekandes ja videointerv-
juus noorte naitlejatega), netikommentaare (artiklis , Arvutiekraani
taga, paberkott peas — sonavabadusest internetis”) jm. Uldinimlikult
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huvipakkuvate teemadena esinevad tooraamatus Eesti jaoks hetkel
olulised kiisimused (artiklis , Ainult iiks kiisimus: mis on praegu
Eesti jaoks koige olulisem?”), Eesti esimene kosmosesatelliit (video-
uudis ESTCube’i stardist), huntide probleem (artiklis ,Ndha hunti
vabana on suur 6nn”) jpt. Kéik tdoraamatu pohitekstid on autentsed
(parit ajakirjandusest ja sotsiaalmeediast). Nende korval on tooraa-
matus erisuguseid infotekste dpioskuste arendamiseks (nt , Avalik
arvamus”, ,,Blogi”, , Fraaside Sppimine”). Koigi tekstide juures on
arvestatud, et neis késitletaks inimestele toeliselt olulisi kiisimusi,
et need ei oleks triviaalsed ega stereotiitipsed ning inspireeriksid
nii noormehi kui ka neide oma arvamust avaldama voi ise midagi
looma.

Ukski todraamatu tekst pole esitatud eraldiseisvana, vaid loo-
mulikul viisil {ilejaddnud peatiikiga seotuna. Tekstide juurde on
loodud mitmesuguseid {iilesandeid, milles opitakse tekstist infot
leidma, teksti kriitiliselt lugema ja selle moju analiilisima ning
teksti teemal arutlema ja véitlema. Teksti tdpne moistmine ja eriti
oma motete véljendamise voimalus muudavad teksti 6ppijate jaoks
tahenduslikumaks. Tekstide ja nende teemal arutlemise iiks ees-
mark on inspireerida tditma jargnevaid iilesandeid, mis nduavad
teatud omaloomingut. Naiteks tekstile , Ainult tiks kiisimus: mis on
praegu Eesti jaoks kdige olulisem?” jargneb rolliméang, milles aja-
kirjanikud intervjueerivad presidendi vastuvotu kiilalisi, ning sama
peatiiki teises pooles tehakse suurem projektiilesanne, milles oppi-
jad valmistavad ette ja viivad ldbi autentse tdnavakiisitluse mone
ithiskonnas aktuaalse ja neid ennast huvitava probleemi kohta.
Tooraamatus pakutakse oppijale mitmeid voimalusi leida endale
ka ise tdhenduslikke teemasid — 0ppija peab valima tanavakiisitluse
teema, filmiblogi sissekannete teemad jm.

Opetaja roll teemade tdhenduslikuks muutmisel on véga oluline.
Ta peab esitama iilesandeid tahenduslikul moel, innustama dppijaid
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leidma huvitavaid teemasid ise, arendama 6pilaste huvi tildinimli-
kult oluliste teemade vastu ning tekitama opperithmas Shkkonna,
kus koik sooviksid oma arvamust avaldada, omaloomingut esitada
ning kaaslasi kuulata.

Opetajate tagasiside toéraamatu katsetamisele

Opetajate hinnangul olid mitmed katsetatud tekstid ppijate jaoks
huvitavad. Eraldi toodi vélja noorteteemalisi tekste (nt artiklit
,Mida koike peab teadma, et tiidrukutele meeldida?”, noorte teh-
tud videoteksti ,Mis on sinu jaoks sdprus?”). Uldinimlikult olulisi
tekste opetajad tagasisides huvitavana esile ei toonud, kuid kiisitlu-
ses ilmnes, et need motiveerivad tditma jargnevaid tilesandeid. Nai-
teks tekstile ,, Ainult {iks kiisimus: mis on praegu Eesti jaoks kodige
olulisem?” (presidendi vastuvotu kiilaliste vastused ajakirjanikule)
jargnes rollimang ajakirjanikud — presidendi vastuvétu kiilalised, mis
mitme Opetaja sonul iillatavalt hasti kaivitus ja sisukalt labi viidi.
Infotekstide kohta esines kahesuguseid arvamusi. Mitmeid neist
tekstidest lugesid Opilased huviga (nt ,,Blogi”) ja soovisid nendest
inspireerituna oma seisukohti avaldada. Moned tekstid (nt ,, Avalik
arvamus”) olid 6petajate hinnangul aga opilaste jaoks igavad. Luge-
mistekstide autentsust Spetajad tagasisides ei maininud. Autentsete
kuulamistekstide kohta aga ilmnes, et nende kasutamine on giim-
naasiumi eesti keele tundides tillatuslikult uudne ning seetottu ka
monevorra raske. Samas mainis osa Opetajaid, et autentsed kuula-
mistekstid pakkusid Opilastele huvi ja et dpilased avaldasid soovi
edaspidigi sarnaseid tekste kuulata.

Opetajate oskus teemasid tahenduslikuks muuta oli mitme-
sugune. Osa Opetajaid oskas suurendada iilesande tdhenduslikkust
(naiteks rohutas tanavakiisitluse puhul tdesti sisukate kiisimuste
esitamise olulisust v&i lasi Opilastel palju oma arvamusi avaldada).
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Mitmed oOpetajad kaldusid aga iilesande tdhenduslikkust vahen-
dama: asendasid keelekeskkonnas tehtava tanavakiisitluse kiisitlu-
sega koolipersonali seas vOi andsid Opilastele ette sisulised fraasid,
mille abil oma arvamust avaldada. Mitmele opetajale oli harjumatu
lasta Opilastel ise leida endale tdhenduslikke teemasid (nditeks kui
projektiilesanne négi ette kirjutada filmiblogis endale meeldinud
filmist, arvas Opetaja, et selleks peaks olema , Kevade”). Kohati ilm-
nes Opetajate vastustest ka asjaolu, et neil on raske eristada 1) teema
huvitavust ja kasulikkust ning 2) teema huvitavust nende enda ja
oma Opilaste jaoks.

3.2. Aktiivoppe meetodid ja autentsed llesanded
Teoreetilised seisukohad

Lisaks kasitletavate teemade sisule on teise keele dppes véga oluline
ka kasutatavate tilesannete vorm. Kui 6ppijatel on vaja ainult val-
mis materjali vastu votta ning seda monotoonselt reprodutseerida,
ei maksa imestada, kui nad dppimisest ei innustu.

Opimotivatsiooni tdstmiseks sobivad hésti aktiivéppemeetodid,
mis vdimaldavad Sppijal iseseisvalt moelda ja tegutseda, palju kaas-
lastega suhelda (paaris- ja rithmatoddes), Opitavat keelt eri situat-
sioonides kasutada ning sellest roomu tunda (vt Aher ja Kala 1996,
Salumaa jt 2004, Silbermann 2006, Lohmus 2011, Meier 2011, Karm
2013, Motivating ... 2012, Richards 2006). Nende meetodite hulgast
leiab sobivaid koigi keeleliste osaoskuste (lugemise, kuulamise,
kirjutamise ja radkimise) ning grammatika- ja sOnavarapadevuse
arendamiseks. Eriti motiveerivana mojuvad seejuures tegevuste
vaheldusrikkus, mangulisus ja ponevus (Dornyei 2001), huumor,
eluliste asjade loomine, vdistluselemendid (Bergin 1999, Sansone
2000), eri meelte kaasahaaramine (Masuhara 2006) ja tdnapéevaste
IT-vahendite kasutamine (Whittingham jt 2013).
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Aktiivoppe meetodeid kasutades asendub traditsiooniline 6pe-
tajakeskne Oppimine Oppijakesksega ning nii Opetaja kui Oppija
rollid muutuvad tunduvalt. Opetaja ei ole enam ainult materjali
esitaja ja vastuste kontrollija, vaid peab kujundama dpikeskkonna,
esitama iilesanded motiveerival viisil (uudishimu tekitades, ootusi
ohutades ja eesmarke seades), kdivitama tegevused ja jalgima ning
suunama nende kulgu, andma toetavat tagasisidet ning abistama
dppijaid vajaduse korral (Richards 2006). Oppija ei ole enam pelgalt
Opetaja korralduste tditja, vaid areneb ennastjuhtivaks 6ppuriks, kes
tegutseb teadlikumalt ja vastutab rohkem oma opitulemuste eest.

Uleminek traditsiooniliselt &petajakeskselt dppimiselt aktiiv-
dppe meetoditele vaib, eriti alguses, tekitada ka probleeme. Oppi-
jad voivad mitte soovida tootada koos erinevate kaaslastega ega
taha iseseisvalt infot otsida, mdelda ja otsustada. Opetajale voib
tunduda, et aktiivope tekitab liiga palju miira ja segadust, tal kaob
kontroll opiriihma iile ja dpilased teevad palju vigu. Seega on ka
aktiivopet vaja Oppida ja selle pShimdtetega tasapisi harjuda: nai-
teks teha enne keerukamate {ilesannete (riithmatéode, projektide
vm) juurde asumist lihtsamaid (paaristoéd vm), anda oppijatele
tilesande tditmiseks piisavalt aega, julgustada Oppijaid oma mot-
teid vabalt véljendama ilma neilt kohe ,diget vastust” ootamata,
arendada opperithma iihtsust erisuguste harjutuste ja {ihiste kok-
kulepete solmimise abil, anda Oppijaile sageli tagasisidet nii iiles-
ande tditmise edenemise kui suhtlemisoskuste arenemise kohta jmt
(Dornyei 2001, Hadfield 2010, Brophy 2004, Karm 2013).

Motiveerivuse seisukohalt on oluline, et oppetdds kasutataks
peale autentsete tekstide ka piisaval hulgal autentseid (paris elus
tehtavaid) voi autentselaadseid (paris elu realistlikult simuleerivaid)
tilesandeid. Neid tdites tunnetavad opilased Opitava seost tegelikku-
sega ja see tostab Opisoovi (Brophy 2004). Uurimused on ka ndida-
nud, et opilased kalduvad olema enam motiveeritud komplekssetest
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tervikiilesannetest, milles peab midagi tegema algusest [6puni ja mis
16peb konkreetse 16pp-produktiga (Tomlinson 2001b).

Autentsed {iilesanded ja aktiivope on ithendatud projektdoppes.
Projekt on iildjuhul pikemaajaline, iseseisva rithmatoona osaliselt
valjaspool Sppeklassi tehtav {ilesanne, mille kdigus peavad Sppijad
uurima mingit teemat, koguma materjali mingi valdkonna kohta,
lahendama moéne probleemi, suhtlema teise keele emakeelena kone-
lejatega, midagi looma vmt (Motivating ... 2012). Projektid voivad
mojuda vaga motiveerivalt ja arendavalt, kuid vajavad kindlasti
Opetajapoolset juhendamist ja suunamist. Kuigi projekti tditmise
eest peavad vastutama Oppijad ise, toetab nende motivatsiooni ja
too tohusust, kui Opetaja madrab vahetdhtajad, annab t66 kaigus
tagasisidet ning abistab probleemide tekkimise korral (Karm 2013).

Eesti keele kui teise keele tundides kasutatavad oppemeetodid
valib opetaja lahtudes seejuures nii oma veendumustest ja oskus-
test kui ka kasutatavatest Sppematerjalidest. Tallinna Ulikooli EKKI
uuringust (Metslang jt 2013) on selgunud, et paljudes giimnaasiumi
eesti keele kui teise keele tundides domineerib traditsiooniline ope-
tajakeskne Ope ning esineb liiga vihe tdnapdevaste oppemeetodite
abil 1abi viidud innustavaid ja kaasahaaravaid oppetegevusi, mille
kaigus oppijad saaksid ise moelda ja oma arvamusi avaldada, kaas-
lastega suhelda ja eesti keele kasutamisest rodmu tunda. Eriti vahe
vOi tildse mitte on eesti keele tundides projektiilesandeid, eestikeel-
seid kiilalisi, e-Opet, ise millegi loomist, filmide vaatamist, klassi-
valiseid tegevusi.

Teooria rakendamine to6raamatus

Tooraamatu paljud {iilesanded pohinevad aktiivoppemeetoditel,
mille abil arendatakse koiki keelelisi osaoskusi. Oppijad peavad
ennustama, millest teemas juttu tuleb, tegema loetust-kuuldust eri
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viisil kokkuvotteid ja jagama neid kaaslastega, arutlema ja véit-
lema paarides ja rithmades, otsima infot ja lahendama probleeme,
tegema mangulisi ja looviilesandeid, esinema kaaslastele jmt. Pal-
jud iilesanded on autentselaadsed, nditeks pikemad diskussioonid,
vaitlused voi esinemised, mis on sageli esitatud rollimangu kujul
(internetieksperdid netikommentaaride kohta arvamust avaldamas,
lithiettekande pidamine oppet6d huvitavamaks muutmise teemal,
ajakirjanikud presidendi vastuvotul jmt).

Ka sonavara ja keelestruktuuride harjutamiseks kasutatakse
aktiivoppemeetodeid. Naiteks Opitakse uusi sonu ja valjendeid
induktiivselt (tdhendusi aimates), mangulaadselt (nt moistatamis-
manguga ,Alias”), loominguliselt (kirjutatakse uusi sonu kasutades
luuletus vmt), ise teisi dpetades (koostatakse uute sonade 6ppimi-
seks harjutus). Keelestruktuure Spitakse samuti sageli induktiivselt
(nt vorreldakse sihitute ja sihiliste verbide kasutamise moju uudis-
tes). Keelestruktuuride automatiseerimiseks tehakse kommunika-
tiivseid grammatikaharjutusi (nt harjutatakse liht- ja tdismineviku
kasutamist kaaslaste elus toimunud huvitavate siindmuste &ra-
arvamisel, peetakse filmitegelaste kirjavahetust, kasutades seejuures
partitiivverbe). Nii sonavara kui ka keelestruktuuride 6ppimine on
tihedalt seotud kasitletava teemaga, uusi sonu ja véljendeid ning
harjutatavaid struktuure kasutatakse ka nii suulistes kui kirjalikes
arutlusiilesannetes.

Tooraamatu igas peatiikis on iiks suurem projektiilesanne.
Projektiilesandeid tehakse rithmatdona ning need on autentsed
(tdnavakiisitlus, noore nditleja kooli esinema kutsumine, uudisklipi
valmistamine, filmiblogi pidamine) voi autentselaadsed (filmiklubi
korraldamine, teledebati libiviimine). Ulesandeid on teadlikult
varieeritud, et nad voimaldaksid nii esinemist, suhtlemist, info otsi-
mist, probleemi lahendamist kui ka eluliste asjade loomist. Projek-
tid pakuvad vaheldusrikkust ning ponevust, nduavad IT-vahendite

183



kasutamist ning haaravad kaasa eri meeli (nditeks tanavakiisit-
luse lindistamine mobiiltelefoniga, teksti toimetamine programmi
Reviewing / Libivaatus abil, teledebati filmimine).

Opetaja roll tdoraamatu iilesannete motiveerival ja tShusal 1abi-
viimisel on vaga oluline. Ta peab looma iilesannete tditmiseks vaja-
liku 6hkkonna, jalgima iilesannete tditmist ning andma toetavat ja
motiveerivat tagasisidet. Vajaduse korral peab opetaja iilesandeid
tdiendama voi lihtsustama ning Spetama dppijatele koostodd.

Opetajate tagasiside to6raamatu katsetamisele

Tooraamatut katsetanud Opetajad tdid oma tagasisides motiveeri-
vana esile mitmeid aktiivoppe meetodite jargi ldbi viidud tilesan-
deid, osaoskuste vahel ilmnesid seejuures ka erinevused.

Koige rohkem nimetati motiveerivana raakimisiilesandeid.
Pohjusena mainiti, et dpilastele meeldib raakida; opilased arvavad,
et rddkimisoskus on neile koige vajalikum ja seda on neil enim vaja
arendada. Tooraamatu radkimisiilesannete puhul mojus Opetajate
sonul motiveerivalt nende mitmekesisus ja manguliste elementide
kasutamine — palju kordi maérgiti, et Opilased tegid neid {ilesandeid
rodmuga ning arenes nii nende radkimisjulgus kui ka kone ladusus.
Eriti motiveerivad olid Opetajate hinnangul elulistel ja olulistel tee-
madel méangitud rollimangud (ajakirjanike intervjuud presidendi
vastuvotu kiilalistega, ettekande pidamine huvitava kooli teemal
jmt). Palju kordi toodi esile ka projektiilesannet , Tanavakiisitlus” —
rohutati keelekeskkonda mineku positiivset moju dpilaste motivat-
sioonile ja mainiti 6pilaste soovi selliseid {ilesandeid rohkem teha.
Samas olid mitmed Opetajad projektiilesannete suhtes veidi kohk-
levad, pidades neid liiga ajamahukateks ja opetajalt palju lisatood
noudvateks. Motiveerivaks hinnati ka mitmesuguseid paaristoid,
(omavahelist arutamist, moistatamismange jm).
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Tooraamatu kirjutamisiilesannetest olid Opetajate meelest
Oppijaile koige motiveerivamad omaloominguvdimalusi pakkuvad
manguliste elementidega tilesanded. Korduvalt nimetati vdaga huvi-
tava ja motiveerivana loovharjutust, milles dpilased pidid paaris-
toona kirjutama luuletuse, kasutades etteantud sidenditega vormi.
Opetajad pidasid vdga oluliseks asjaolu, et see harjutus tdstis ka
norgemate Oppijate enesekindlust. Samuti oli paari Opetaja sonul
vdga motiveeriv filmitegelaste rollides peetud kirjavahetus. Opilasi
motiveerisid ka lihtsamas vormis kirjutamisiilesanded (nt kiisi-
muste esitamine kaaslasele tema loodud teksti kohta).

Ka sOnavara- ja grammatikaharjutustest tdid 0petajad motivee-
rivana esile méangulisi (nt ,, Alias”). Mond sonavaraharjutust peeti
ka mittemotiveerivateks (nt uute sdnadega mangulise kiisitluse
koostamine — opilased ei saanud aru iilesande mottest; omavahel
kokkusobivate sonade leidmine — iilesanne oli mehaaniline). Moni-
kord ei 6nnestunud eriti hasti ka tilesanded, mis noudsid opilastelt
endilt pingsamat mottetddd (nt ise sdonade oppimise harjutuse val-
jamotlemine). Grammatikatiilesannete seast peeti motiveerivaimaks
maéangulist tdismineviku harjutust, mis tekitas elevust ja meeldis
Opilastele véaga (Opilased pidid kiisimuste abil dra arvama, milline
kaaslase deldud huvitav siindmus on tema elus tegelikult aset leid-
nud ja milline mitte).

Ka mitmed teemale hddlestavad iilesanded olid Opilastele ope-
tajate sonul ponevad, tekitasid elevust ning neid taideti innukalt (nt
presidendi vastuvotu kiilalistele sobivate kiisimuste pakkumine,
Oppeainete hindamine eri skaaladel). Lugemis- ja kuulamisiiles-
annete tditmist aktiivoppe meetodite jargi opetajad motiveerivana
esile ei toonud. Uks kord mainiti mittemotiveerivana sama teksti
kohta kdivate lugemisiilesannete liigset hulka.

Aktiivoppemeetodite kasutamisel kaitusid Opetajad erine-
valt. Osa Opetajaid proovis koiki to6raamatus esitatud ideid eri
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opperithmades ning oskas ka ise {ilesannetele motiveerivust lisada
(naiteks viis presidendi vastuvotu rolliméngu ldbi nii, et ajakirjani-
kud ka lindistasid vastused mobiiltelefoniga, mis Opilastele viga
meeldis). Teine osa Opetajaist ei julgenud mond uutest meetoditest
proovida ning vaitis, et koigi rithmadega polegi voimalik aktiivopet
kasutada. Kohati kaldusid opetajad ka tddraamatu iilesannete moti-
veerivust vihendama (nt lasid filmiblogi loomise asemel dpilastel
blogitekstid endale esitada). Ka oli dpetajaile monevdrra harjumatu
lasta opilastel endil oma t66 tulemuse eest vastutada (nt soovisid
Opetajad ise projektiilesandeid liiga palju korraldada). Paljudele 6pe-
tajatele oli keerukas viahendada keskendumist vigadele ning suuren-
dada toetava, suunava ja innustava tagasiside osa Oppeprotsessis.

3.3. Paraja raskusastmega valjakutse ja toetus

Teoreetilised seisukohad

Motivatsioonile mdjub positiivselt, kui dppijad tajuvad Sppeprot-
sessi kdigus edutunnet (Brophy 2004). Edutunde tekkimist voimal-
dab paraja raskusastmega Oppetdd — veidi Oppija hetketasemest
eespool, et sunniks pingutama, samas aga mitte nii raske, et dppija
sellega suure vaevaga toime tuleb véi {ildse hakkama ei saa. Oppe-
to0 raskusaste soltub suurel maaral sobivalt valitud 6ppematerjalist
ja Opetaja oskusest sellega tootada.

Téanapédevased teise keele Sppematerjalid on tildjuhul tahistatud
keeleoskustasemete A1-C1 jargi vastavalt ,, Euroopa keeledppe raa-
mdokumendile” (CEFR, eesti keeles 2007) ning see lihtsustab sobiva
valiku tegemist. Head 6ppematerjalide sarjad voimaldavad koigi
keele-osaoskuste ning grammatika ja sonavara funktsionaalset, jark-
jargult keerukamaks muutuvat opet, pakkudes seega Sppijaile jou-
kohast viljakutset nii sisuliselt kui ka keeleliselt. Sisuline valjakutse
tadhendab funktsionaalsete oskuste kasvu vastavalt CEFR (2007)
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kirjeldustele; nditeks A-tasemel isikuandmetega ankeedi tditmine
ja liihiteate kirjutamine, Bl-tasemel meili kirjutamine igapaevaelu
teemal, B2-tasemel poolametliku kirja kirjutamine, C1-tasemel iihis-
konnateemalise arvamusartikli kirjutamine. Keeleline valjakutse
tahendab funktsionaalsete oskuste jaoks vajaliku keeleainese kasu-
tusoskuse sellist arengut, mille puhul programm ja dpivara tugineb
oppijakeele uuringutele ja opikuautorite kogemuspohistele tead-
mistele.

Motiveeriv dppematerjal pakub dppijaile iilesannete tditmiseks
ka piisavalt toetust: nii kognitiivset (kuidas sisuliselt toimida) kui
keelelist (Tomlinson 2012). Kognitiivseks toetuseks on iilesannete
omavaheline seostatus, sobiv jdrjestus (kergematelt raskemateni,
kindlat lahendust noudvatelt loovamateni), naidiste esitamine,
keerukamate {iilesannete osadeks jagamine, iilesande taitmist
juhendavad skeemid jmt. Keelelist toetust saab anda lugemis- ja
kuulamistekstide keerukama sonavara selgitamisega, radkimis- ja
kirjutamisiilesannete taitmiseks vajaliku sonavara ja keelestruktuu-
ride eelneva Opetamisega jne. Nii kognitiivse kui keeletoe mottes
on kasulik arendada 6pioskusi, nt lugemis- ja kuulamisstrateegiaid,
sonade ja keelestruktuuride dppimise strateegiaid, kirjutamist kui
protsessi jmt (Thornbury 2002, Harmer 2007).

Ukskaik kui kvaliteetse dppematerjaliga on tegemist, ei ole siiski
kunagi voimalik, et see sobiks tthtmoodi kdigile dpperithmadele ja
koigile oppureile kindlas riihmas. Seetdttu peab Opetaja suutma
arvestada opperithma keskmist kognitiivse ja akadeemilise arengu
potentsiaali, aga ka heterogeensust, ning oskama tilesandeid vaja-
duse korral diferentseerida, kohandada ja tdiendada (Toomela 2009,
Chamot, ilmumas). Samuti tuleb opetajal oppijad iilesande taditmi-
seks ette valmistada (aidata seada Opieesmarke, anda juhiseid),
organiseerida ja toetada tilesannete tditmist (moodustada rithmad,
jalgida iilesande edenemist, anda lisaselgitusi ja tagasisidet jmt).
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Uuringud on ndidanud, et {ilesande paras raskusaste soltub suurel
madral sellest, kuidas Opetaja iilesande ette valmistab ja labi viib
(Tharp, Gallimore 1988). Motiveeriv Opetaja tekitab Oppijates edu
ootust ning aitab kaasa edu tekkimisele ja selle markamisele (Dor-
nyei, Csizér 1998).

Edu tunnetamiseks on véga oluline dpieesmérkide seadmine ja
nende saavutamise jalgimine (Chamot 1999, Bandura, Wood 1989,
Deci 1992 jt). Hea keeledppe-eesmirk peaks olema padevuspohine
(mingi oskuse omandamine, mitte keeleteadmise Oppimine ega
hea hinde saamine). Eesméargid peavad olema selged, konkreetsed
ja moddetavad (Aher, Kala 1996), innustavad ja realistlikud (mitte
liiga madalad ega liiga korged) (Brophy 2004).

Vajalik on arendada oppijate teadlikkust eesmarkide saavutami-
seks vajalike Sppetegevuste osas. Uuringud on ndidanud, et 6ppijate
arvamused selle kohta, mida on teise keele kursusel vaja oppida, kui-
das on vaja oppida voi kui kaua on vaja dppida, voivad olla kiillaltki
ebarealistlikud. Naiteks on Phyllis Wachob (2006) vilja toonud, et
tudengid, kes soovisid enda sonul arendada raakimis- ja kirjutamis-
oskust, arvasid tema uurimuses, et tunnis peaks selle jaoks rohkem
tekste lugema ja grammatikaharjutusi tditma ning radkimis- ja kirju-
tamisharjutused nende eelistuste hulka ei kuulunud.

Oppeprotsessi kiigus peab dpetaja andma dppijaile motivee-
rivat (kohest, sisulist ja julgustavat) tagasisidet, mis identifitseerib
tapselt, millised aspektid opilase t60s on head ja mis vajavad aren-
damist. Uurimused on ndidanud, et dpilased moistavad seda laadi
tagasiside abil oma to6de mitmekordse {imbertegemise kasulikkust
(Wachob 2006). Motiveeriv Opetaja teeb Oppija arengu nahtavaks:
Opetab Oppijat vordlema oma t66d absoluutse standardiga voi
Oppija enda eelnevate toodega (Shih, Alexander 2000), laseb 6ppijail
endil teha vahe- ja 1oppkokkuvotteid ning anda tiksteisele tagasi-
sidet (Jiirimde jt 2014, Feldschmidt, Tiirk 2013). Oma tagasiside ja
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hindamisega saab opetaja rohutada ka seda, mida ta oppeprotsessis
oluliseks peab, kas 0ppija sisulist arengut voi sonade ja teemade nn
araoppimist.

Teise keele dppe puhul peab {ihtlasi arvestama, et see on korge
drevusfooniga tegevus, sest voimalus eksida ja end naeruvdarseks
teha on suur (Dornyei 2001). Oppijate toetamiseks on vaja sedalaadi
arevust vahendada. Selleks peab Opetaja Oppijaile teadvustama, et
vigade tegemine on keeledppe loomulik kaasprotsess, mis tuleb igal
juhul labida, muidu on veatu keelekasutus voimatu, (Kaivapalu,
Martin 2011), ning parandama vigu valikuliselt (vt nt Maisla 2000).
Samuti on oluline, et opikeskkond oleks turvaline, kdik tunneksid
end vabalt, julgeksid katsetada, riskida ja eksida, kartmata opetaja
vOi kaasOppurite negatiivseid kommentaare (Dornyei 2001). Turva-
lise vaimse keskkonna loomiseks peavad opetajal olema Sppijatega
head suhted, ta peab oppijaid aktsepteerima ja olema nende suh-
tes avatud (Dornyei 2013). Peale Opetaja peab turvaliselt mojuma
ka Spperithm ning selleks on kasulik arendada ka oppijate suht-
lus- ja koostoooskusi (vt nt Hadfield 2010). Turvalise tunde jaoks
on oluline kasutada oppijate juhendamisel ja tagasiside andmisel
Oppijaile arusaadavat keelt (mitte liiga lingvistilist terminoloogiat)
ning Opetada grammatikat rohkem kommunikatiivsete harjutuste
kui teoreetilise oppe abil (vt nt Rinvolucri 1984).

Glimnaasiumi eesti keele kui teise keele tundide oppetegevu-
sed ei paku Tallinna Ulikooli EKKI uurimuse kohaselt (Metslang jt
2013) oppijatele sageli piisavalt tasemekohast viljakutset. Tundides
tehakseliiga vaheilesandeid, mis arendaksid B2-ja C1-taseme funkt-
sionaalset keeleoskust. Osaoskustest domineerib lugemisoskuse
harjutamine, kuulamis-, kirjutamis- ja rddkimisoskuse harjutusi
esineb napilt. Ka dppijate toetamises on palju arenguruumi. Oppi-
jail ei lasta seada Oppe-eesmarke, neile ei dpetata dGpioskusi ja moti-
veerivat tagasisidet antakse vidhe. Grammatika- ja sonavaradppega
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tegeldakse ebaefektiivselt: tihti ei seostu grammatikadpe kasitletava
teemaga ning ei ole ei funktsionaalne ega kommunikatiivne. Samuti
ei poodrata piisavalt tdhelepanu akadeemilise sonavara Spetamisele
ning napib kommunikatiivseid sonavara kinnistamise harjutusi.

Teooria rakendamine to6raamatus

Tooraamatu koostamisel on silmas peetud, et materjal pakuks
oppijaile piisavat véljakutset, vdoimaldades tohusat arengut kor-
gemate keeleoskustasemete — B2 (iseseisva keelekasutaja korgem
tase; vt Hausenberg jt 2008) ja C1 (vilunud keelekasutaja tase; vt
Kerge 2008) — suunas. Nende tasemete funktsionaalsetest vajadus-
test (CEFR 2007) lahtuvalt on valitud nii lugemis- ja kuulamistekstid
kui ka koostatud lugemis-, kuulamis-, rddkimis- ja kirjutamis- ning
grammatika- ja sdnavaratilesanded.

Tooraamatu lugemistekstide hulgas on nii pikemad arutlevad
ajakirjandusartiklid kui ka eri liiki lithemad tekstid (blogipostitus,
kuulutus jm). Eesmargiks on harjutada oppijaid eri zanrite keele-
kasutusega: akadeemilise sonavaraga, keerukamate keelestruktuu-
ridega, eri stiilivarjundiga kujundliku keelekasutusega. Tekstid on
tildjuhul esitatud autentsel kujul, mond teksti on kohendatud ja
lithendatud. Tekstide juurde on loodud mitmekesised harjutused,
mis arendavad nii teksti otsese sisu kui ka varjatud motte maist-
mise oskust ning Opetavad markama, kuidas sonavara ja keelest-
ruktuurid lugejat mojutavad. Kuulamistekstid on samuti valitud
vastavalt taseme nouetele: need esindavad autentset keelekasutust,
neid esitavad erisuguse tempo ja selgusega konelejad. Kuulamis-
iilesanded harjutavad selliseid tekste moistma ning nende sisu
analiilisima.

Radkimis- ja kirjutamisoskuse arendamisele pooratakse t6o-
raamatus palju tahelepanu. Oppematerjalis on iilesandeid iildise
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raakimisoskuse harjutamiseks (nt erisugused mangulised soojen-
dusharjutused, ajuriinnakud, késitletavate teemade arutamine
paaristoona voi rithmas). Samuti opitakse tditma keerukamaid raa-
kimis- ja kirjutustilesandeid (nt pidama lithikonet, viima l&bi kiisit-
lust, kirjutama arvamusartiklit, poolametlikku kirja ja blogikannet,
osalema teledebatis jpm).

Ka oppijate toetamisele on tooraamatus tahelepanu pooratud.
Selleks on loodud sdnavaraharjutusi, mis aitavad mdista ja omandada
tasemekohaseid sonu. Keerukamatest viljenditest arusaamiseks on
tekstide juures harjutusi, milles dppijal tuleb mitme pakkumise hul-
gast valida uue valjendi siinoniitim. Mitmetes harjutustes tegeldakse
akadeemilise sonavara omandamise ja kinnistamisega, mille valda-
mine on iiks korgemate tasemete vajadus ning mis ei arene iseenesest
ehk ilma teadliku Sppimiseta. Sonu ei Opita tildjuhul tiksikult, vaid
fraaside koosseisus ja kontekstisidusalt, et dppijatel tekiksid opitava
sonaga tugevamad leksikaalsed ja grammatilised seosed, mis aitak-
sid edaspidi sonu sujuvamalt kasutada. Radkimis- ja kirjutusiiles-
annete tditmise toeks Opitakse keelefunktsioonide véljendamiseks
vajalikke fraase (nt tdendosuse viljendamine, sarnaste ja erinevate
arvamuste véljendamine), lauseosade ithendamist erisuguste siden-
dite abil ning Zanrikohaseid teksti struktureerivaid fraase.

Lisaks sonavaraiilesannetele toetab keeleliste osaoskuste aren-
gut ka keelestruktuuride harjutamine. To0raamatus pdoratakse
teadvustatud tdhelepanu tasemekohastele, funktsionaalselt olulis-
tele ja veaohtlikele keelestruktuuridele (nt lihtmineviku ja taismi-
neviku kasutamine, tuleviku valjendamine, eituse véljendamine,
fraasid sihitute ja sihiliste verbidega, fraasid ithendverbidega, rekt-
sioon, kesksoOnafraasid, sihitis). Mitmeid struktuure késitletakse
lithidalt, aga korduvalt eri teemade juures ning pohjaliku seletamise
asemel tehakse rohkem kommunikatiivseid grammatikaharjutusi —
eesmargiks on struktuuride kasutamise automatiseerumine.
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Keelelise toetuse korval pakub tooraamat iilesannete taitmiseks
ka kognitiivset tuge. Selleks on iilesannete sobiv jarjestus: kerge-
matelt raskemateni, kindlat lahendust nodoudvatelt loovamateni.
Naiteks tuleb lugemisiilesannete puhul koigepealt leida tekstist
faktiinfo, seejarel leida tekstis véljendatud arvamused ning arutleda
nende iile ning 16puks analiitisida teksti moju. Kuulamisiilesandeid
toetavad tilesanded suunavad teksti korduvalt jalgima, muutumata
seejuures tiitituks; nt loetakse koigepealt tekstist parit lausealgusi
ja ennustatakse, kuidas need voiksid 1oppeda, seejarel vorreldakse
oma arvamust kuulamisteksti abil. Kirjutusiilesannete toetuseks
esitatakse ndidiseid (nt arvamusartikkel, blogikanne) ja soovitusi
(kuidas kirjutada arutlevat teksti jm). Pohjalikult dopitakse kirjuta-
mist kui protsessi: etteantud punktide abil tootatakse oma teksti
mitu korda timber. K&igi {ilesannete taitmist toetab nende tihe oma-
vaheline seostatus.

Tooraamatus on tahelepanu juhitud ka opistrateegiatele — nai-
teks arutatakse, kuidas kuulata teksti ilma jarge kaotamata voi
kuidas maista ebaselget teksti; selgitatakse, kuidas omandada rekt-
sioone; Opitakse parafraseerimisstrateegiaid jm.

Opetaja roll dppijatele paraja viljakutse ja toetuse kindlus-
tamisel todraamatuga toStamise juures on viga oluline. Opetaja
peaks hindama oma oppijate vajadusi ning vastavalt sellele tegema
tooraamatu iilesandeid diferentseeritult — pakkuma ndrgematele
Oppijatele lisatoetust ning lihtsustama mond keerukamat iiles-
annet vajaduse jargi. Opetaja iilesanne on ka aidata dppijal seada
Opieesmirke ning Opetada teda jdlgima nende tditmist (selleks on
tooraamatu iga teema 16pus enesehinnangu skaala). Samuti juhib
Opetaja lilesannete taitmist, voimaldades oppijaile seejuures nii pii-
savalt iseseisvust kui ka piisavalt toetust, annab Sppijaile Sppeprot-
sessis motiveerivat tagasisidet ning kindlustab riihmas oppimist
soodustava ohkkonna.
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Opetajate tagasiside tooraamatu katsetamisele

Enamik kiisitletud Opetajaid arvas, et tooraamat sobib B2- ja
C1-taseme keeledppe labiviimiseks, esines aga ka arvamusi, et mater-
jal sobib neile, kel on juba Cl-tase olemas. Valdav arvamus oli, et
glimnaasiumis sobib to6raamat praegu vaid osale dpperithmadest,
sest tilejadanute tase on selle jargi Sppimiseks liiga madal.

Vaadates iilesandeid osaoskuste kaupa voib delda, et lugemis-
tekste hinnati {ildiselt iisna noudlikeks. Samas leiti, et erisugu-
sed harjutused tekstide juures toetavad tekstide moistmist hasti.
Aktiivoppemeetodite jargi tehtavad lugemisiilesanded aga alati ei
onnestunud — Opilased tootasid eri kiirusega, norgemad ei saanud
tilesandest tapselt aru. Kuulamistekste peeti valdavalt tisna keeru-
kaks, pohjusena toodi vilja dppijate harjumatus autentseid tekste
kuulata. Kuulamistekstide juurde kuuluvaid toetavaid harjutusi ei
osanud Opetajad alati ettendhtud vormis lébi viia — néiteks kui enne
kuulamist oli dppijal vaja 1opetada kuulamistekstis esinevaid arva-
musi valjendavad laused oma arvamuse pohjal (eesmargiga pak-
kuda jargnevaks kuulamiseks toetust), siis moned Opetajad jatsid
selle {ilesande vahele ja lasid Opilastel kohe teksti kuulata ja ,6iged”
vastused kirja panna.

Uldiselt pidasid &petajad vaga kasulikuks eri {ilesannete omava-
helist tihedat seostatust (nditeks kuulamisiilesanded olid samal ajal
ka ettevalmistuseks jargnevatele suulistele ja kirjalikele arutlustiles-
annetele). Hasti onnestusid Opilastel ka keerukamad radkimisiiles-
anded, mille juures oli toetuseks teksti kava ja teksti struktureerivad
fraasid. Vaga kasulikuks hinnati eri keelefunktsioonide sonavara
Ooppimine.

Kirjutusiilesannete kohta andsid positiivset tagasisidet need 6pe-
tajad, kes olid joudnud kirjutamise kui protsessi opetamise teemal
labi teha projekti. Ulesanded, mis suunasid &pilasi samm-sammult
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arvamusartiklit kirjutama, toetasid Opetajate sonul opilaste kirjuta-
misoskuse arengut véiga hasti.

Sonavara- ja grammatikaharjutusi peeti iildiselt parajat vélja-
kutset ja toetust pakkuvaks. Moni Opetaja mainis, et sonavara-
iilesandeid oli kohati isegi liiga palju ja need muutusid tiiiitavaks.
Tooraamatusse valitud grammatikateemasid peeti kasulikuks.
Samas peeti grammatikateemasid norkade opilaste jaoks heale toe-
tusele vaatamata siiski raskeks (naiteks liht- ja tdismineviku vord-
lus) ning need oleksid opetajate arvates vajanud rohkem harjutusi.

Tagasisidest ja Opetajakoolituse rithmatoddest selgus ka see, et
Opetajad kalduvad sageli ndgema enda rolli peamiselt uue materjali
esitajana, lilesannete andjana, digete vastuste kontrollija ja hinda-
jana ning neil on palju arenguruumi 6pilaste motiveeriva toetamise
osas. Nditeks andes tagasisidet Opilaste kirjalikele omaloomingulis-
tele tekstidele, olid Opetajad iilemaadra kriitilised, keskendusid vaid
teksti keelelisele korrektsusele ja kasutasid tilearu keerukat lingvis-
tilist terminoloogiat.

Kokkuvote ja jareldusi

Tooraamatu katsetamise pohjal voib jareldada, et analiitisitud
Oppematerjali abil saab dpilaste dpimotivatsiooni kujundada. Kodige
motiveerivamalt mojusid Opilastele aktiivoppemeetodite jargi labi
viidud iilesanded, mis sisaldasid omavahelist suhtlemist ja man-
gulisi elemente. Ka uudne projektiilesande tiiiip voeti hasti vastu,
oOpilastele meeldis suhelda tegelikus keelekeskkonnas véljaspool
klassiruumi. Oppijate jaoks tiahenduslikud teemad motiveerisid
neid aktiivselt arutlema ja tegutsema.

Selgus, et autentsed kuulamistekstid ei ole eesti keele kui teise
keele tundides eriti levinud ning tundusid seetottu paljudele opilas-
tele raskevoitu. Samas avaldas osa Opilasi ise soovi edaspidi rohkem
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pariselu tekste kuulata. Opilaste motivatsiooni tdstsid ka {ilesan-
ded, mis pakkusid parajat viljakutset ning olid samal ajal hésti
toetatud: etteantud kava jdrgi kone pidamine, keelefunktsioone
valjendavate fraaside dppimine. Kirjutamise kui protsessi dppimine
oli Opilastele Spetajate hinnangul védga kasulik, aga alguses iisna
harjumatu.

Katsetamise tagasisidest voib tiihtlasi jareldada, et opetajail on
monikord keeruline eristada motiveerivust tohususest ning huvita-
vust enda jaoks sellest, mis on huvitav opilastele. Samuti tuli vélja, et
moned todraamatu harjutused on 6petajaile endale liiga uudsed, nii
et nad ei osanud voi ei julgenud neid kasutada (nt moned projekt-
{ilesanded, kommunikatiivsed grammatikaiilesanded). Opetajatel
on arenguruumi ka {ilesannete motiveerival viisil esitamise, Opilas-
tele suurema iseseisvuse vOimaldamise ja toetava ning motiveeriva
tagasiside andmise osas.

Kvaliteetsetel dppematerjalidel on 6ppetegevustele suur moju.
Selliste materjalide loomine on aga keeruline ja ajamahukas t60,
mille {theks osaks peab kindlasti olema pohjalik katsetamine. Seega
on kasulik ka kdesolevas artiklis analiiiisitud tooraamatu kasuta-
mise uurimist jatkata: uurida rohkemate Opetajate arvamusi ning
Opilaste arvamusi ja nende keeleoskuse arengut (sealhulgas suure-
mas mahus ja kvantitatiivselt). Samuti oleks vaja Opetajatele pak-
kuda praktilisi aktiivoppe meetodite koolitusi, mis sisaldaksid palju
Opitu harjutamist klassis koos enda ja teiste tagasisidega.
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The influence of learning materials on students'
motivation to learn: Practical Estonian as a
Second Language B2, C1

Mare Kitsnik
Tallinn University

Learning motivation connected to a second language is affected by cultural
context (the value of language studies, belief in the likelihood of success
etc.) and educational context (the study programme, the teacher, using
materials, the study group etc.). The article discusses the influence of one
component of the educational context — learning materials — on the motiva-
tion to learn Estonian as a second language, based on the example of the
Practical Estonian B2, C1 workbook.

The workbook is a new example of study materials for Estonian as a
second language for use in secondary schools, one goal of the creation of
which was to increase students’” motivation to learn. For this purpose, the
following characteristics of motivating learning activities were taken into
consideration when creating the workbook: the meaningfulness of the
topics to students, the use of active learning methods, the authenticity of
the texts and tasks, and suitably difficult challenges and support.

The workbook was tested during its compilation in one secondary
school class and, after its completion, as a homework component of the
training of secondary school teachers of Estonian as a second language.
Feedback was collected from the teachers in the form of diaries.

The teachers felt that the students were most motivated by tasks
carried out using active study methods that provided appropriate chal-
lenges (role play, playful vocabulary and grammar exercises, and a proj-
ect task in the language environment). Students were motivated by topics
that were meaningful to them (both “youth” topics and topics of overall
human importance). The authentic reading tasks had an average level of
motivation, while the motivation level of the authentic listening tasks was
decreased by the fact that the students were not used to doing them. The
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students also liked tasks that provided the necessary support in a new way
(learning phrases that enabled them to express language functions and
practising process writing).

Analysis of the feedback also indicated that teachers had room for
improvement in regard to teaching methods: they were not always capable
of presenting tasks in a motivating way and were not used to using active
teaching methods, letting students make their own choices or giving stu-
dents supportive and motivating feedback.

Keywords: meaningful topics, authentic texts and tasks, active learning,
appropriate challenge and support






KEELEKOGUD JA KORPUSELEIUD






Eesti keele kui emakeele oppija
tekstikorpus EMMA

Kadri Sormus, Kersti Lepajoe
Tartu Ulikool

Ulevaade. Artiklis tutvustatakse Tartu Ulikooli eesti ja iildkeele-
teaduse instituudis loodavat korpust EMMA, mis koondab eesti
keelt emakeelena oppivate koolidpilaste autentseid tekste (nt
riigieksamit6od, pohikooli 16pueksami t66d, uurimistodd). Kor-
puse eesmdrk on luua tdnapdevased voimalused Opilastekstide
erijoonte, Opilaste tekstiloomeoskuste, keelekasutuse muutuste,
emakeeledpetuse, eksamivormi jm uurimiseks. Artiklis antakse
iilevaade korpuse EMMA loomise teoreetilistest ldhtekohtadest
(J. Sinclairi, D. Biberi, S. Hunstoni, R. Reppeni jt pohjal), korpuse
eripdrast, tutvustatakse korpuse loomise protsessi ning korpuse
rakendusvoimalusi. Korpuse EMMA loomise praeguses jdrgus
digitaliseeritakse, triikitakse ja esmamargendatakse 3000 tooOst
koosnev valim perioodil 1998-2014 kirjutatud riigieksamikirjan-
deid ning luuakse kasutajasobralik veebikeskkond.

Votmesonad: keelekorpused, oOpilaste keelekasutuse uurimine,
keeledpe, emakeeledpe, testimine, hindamine, eksamiarendus

Tartu Ulikooli eesti ja iildkeeleteaduse instituudi tooriihmas alates

aastast 2008 kujundatav emakeeledppija tekstikorpus EMMA! on

keskkond, mis koondab eesti keelt emakeelena oppivate koolidopi-

laste opieesmargil koostatud tekste. Elektrooniline tekstikogu pakub

voimaluse tdnapdevaseid meetodeid kasutades uurida autentsete

kirjutiste kaudu Opilaste keele- ja tekstiloome iseédrasusi. Korpuse

EMMA loomist toetab Haridus- ja Teadusministeerium.
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loomine on aja- ja todmahukas ning koosneb paljudest omavahel
seotud etappidest, nagu valimi koostamine, tekstide skaneerimine,
tritkkimine, korpusesse sisestamine ning margendamine. Artikkel
annab {iilevaate uue korpuse EMMA koostamise pohialustest, ise-
drasustest, margendamis- ja otsinguvdimalustest.

Korpuse loomise lahtekohti

John Sinclairi definitsiooni kohaselt on korpus lingvistilise uurimise
eesmargil koostatud representatiivne elektrooniline tekstikogu
(Sinclair 2004). Oppijakeele korpuste koostajatel on tekstide valiku
iiheks kriteeriumiks autorid kui keeledppijad. Oppijate keelt sisal-
davaid ingliskeelseid korpusi hakati koostama alates 1990. aastatest
ehk u 30 aastat pérast iildkorpuste loomist (Nesselhauf 2005: 40).
Praeguseks on erinevatel eesmarkidel loodud ja erinevaid keeli
sisaldavatest Oppijakeele korpustest saanud keelekorpuste maail-
mas terve omaette suund paljude eriilmeliste ja spetsiifiliste korpus-
tega (vt Learner Corpus Association?).

Enamasti kdsitatakse oppijakorpust teise keele (L2), voorkeele-
oppija tekstikorpuse voi vahekeelekorpusena, millele emakeelse
oppija (L1) tekstid on lisatud vordlusalusena (Bowker, Pearson 2002:
13 jt), kuid on ka vaid emakeelt sisaldavaid korpusi (nt LOCNESS
the Louvain Corpus of Native English Essays?). Keelekorpuste maht
on vdga koikuv ulatudes véikestest 2000-sonalistest kuni mitmete
allkorpuste liitmise teel loodud miljoneid sonu sisaldavate Sppija-
korpusteni. Valdavalt sisaldavad need inglise keele Sppijate tekste
(Pravec 2002: 90).

2 http://www learnercorpusassociation.org/resources/
3 http://www.learnercorpusassociation.org/resources/corpora/locness-cor-
pus/
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Téanapaeval on uurijatel korpuse loomiseks vaga soodsad voima-
lused. Enamasti koostatakse korpus kattesaadavatest tekstidest ning
otsus, mida korpusesse lisada ja mida mitte, soltub eelkdige korpuse
eesmadrgist ning sellest, mida korpuse abil uurida tahetakse (Huns-
ton 2012: 26, Atkins jt 1991). Nt kirjaliku keele korpused voimalda-
vad eelkdige uurida ning arendada kirjutamis- ja lugemisoskust
(Eslon, Metslang 2007: 101), tekstikatkenditest koosnevad korpused
uurida grammatikat, terviktekste sisaldavad korpused lubavad ana-
liitisida teksti struktuuri (Meyer 2009), oppijakorpused aga keele
omandamise erijooni jne. Tekstide valiku pohimotetest soltub kor-
puse sisu. J. Sinclair (2004) vaidab, et korpuse iilesehitusel tuleb lah-
tuda voimalikult vahestest selgelt eristavatest kriteeriumitest, mis
piiritlevad tohusalt keelevaldkonna, mida korpus hakkab esindama.
Uldkeelekorpuse eesmiérk on anda keelest {ildpilt ning seetdttu peab
see sisaldama voimalikult paljusid erinevaid Zanre ja teemasid diges
proportsioonis. Allkorpuste tekstivaliku pohimoétted lahtuvad nt
Oppijast, tilesande tiitibist, tekstide kogumisviisist, tekstiliigist, kee-
lest, teemast vm. Nn uue polvkonna korpuste uurimisparadigmad
on muutumas rakenduslikumaks (vt Eslon 2014: 437).

Soltuvalt korpuse eesmargist voib koguda erinevat tiiiipi tekste
kas eraldi voi teatud valimina. Naiteks sisaldab USA Michigani
tilikooli kirjalik tekstikorpus MICUSP seitset tiilipi kirjalikke tekste
16 valdkonnast ning neljal erineval dppija oskustasemel (MICUSP).
Spetsiifiline korpus voib sisaldada ka vaid tihe zanri, nt akadeemi-
lise keelekasutuse tekste (Meyer 2014: 44). Kui korpus sisaldab ainult
tihte tekstitiitipi (nt ainult Opilaste esseelaadseid arutlevaid kirjan-
deid), tuleb tulemuste tdlgendamisel arvesse votta, et analiiiisitule-
mused voivad iseloomustada mitte sihtgrupi teksti eripara tildiselt,
vaid pigem konkreetse zanri keelekasutust (Barlow 2005: 336).

Tekstide keelt mojutavad autori vanus, sugu, haridustase, kee-
lekeskkond, emakeel, pédritolu, sotsiaalne kuuluvus, teised dpitavad
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keeled ning nende oskuse tase, varemopitud keeled ja keele pres-
tiizsus, autori Opistiil, motivatsioon, suhtumine (Barlow 2005: 337,
Tono 2002: 1), tildine lugemus, kirjutamise eesmark jm. Keele-
naidete kogumisel voib ka pealtndha iseenesestmoistetav tekitada
kiisimusi. Naiteks peavad tdiskasvanute keelekasutust koguvad
korpuse koostajad otsustama, mis vanusest alates lugeda inimest
taiskasvanuks (Meyer 2014: 50). Samalaadsed otsused tuleb teha ka
emakeele, teise keele, haridustaseme, sotsiaalse kuuluvuse jt maa-
ratluste kohta.

Kui korpusesse lisatakse tekste lahtuvalt nende loomise situat-
sioonist, tuleb arvestada oppijale antud {iilesande, selle kirjutami-
seks antud aja, eesmargi, spontaansuse, abimaterjalide kasutamise
voimaluse, hinnatavuse ning ajapiiranguga (Tono 2002: 1, Barlow
2005: 337). Oppijakorpuste koostamisel on oluline metaandmetes
markida, kas 6ppija kirjutis ldhtub monest alustekstist voi on teema
vaba. Analiiiisi kdigus tuleb alustekstide moju arvesse votta.

Keelekorpuse tekstide iiheks oluliseks tunnuseks on autent-
sus (Dash 2008). Oppijatekste sisaldavate korpuste puhul vdib
autentsus olla problemaatiline, kuna dppijad on situatsioonis, kus
nad on sunnitud teksti looma (Nesselhauf 2005: 40). Eksamisituat-
sioonis kirjutamine on piiratud aja, teema, alustekstide, istekoha
vahetamise ja arvuti kasutamise keelu jt teguritega, mis on autent-
sele tekstiloomeolukorrale voorad. Seega voib viita, et tekstid on
sedavord autentsed, kuivord autentne on koolitekstide kirjutamise
situatsioon, kuid autentsus kirjalikus dppijakorpuses ei ole sama-
vord iseenesestmdistetav kui nt suulises vestluskorpuses. Oppija-
korpuse tekstid on autentsed koolikeskkonna seisukohalt.

Sageli on korpuse koostamisel iiheks oluliseks tekstide valimise
kriteeriumiks teksti kdttesaadavus (Hunston 2012: 26) ning selle
kopeerimise ja kasutamise seaduslikkus (Meyer 2014: 37). Publit-
seeritud vabaks kasutamiseks moeldud tekste, mida on voimalik
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veebist alla laadida, saab korpusesse lisada 16putul hulgal. Paberil
kasikirjatekstide sisestamine on kulukas ja aegandudev, litsent-
seeritud tekstide korpusesse lisamist piirab kasutusloa hankimise
vajadus. D. Biber jt (1998: 179) on kirjeldanud Opilastekstide leid-
mist ja lisamist korpusesse keeruka {iilesandena, kuna pole tap-
selt teada, mis allosi peaks Oppijakorpus sisaldama, ning teisalt
pole veebis ka piisaval hulgal opilaskirjutisi, mida korpusesse
kopeerida.

Stinkroonilised korpused peavad iseloomustama keele hetke-
olukorda ning seetdttu sisaldama voimalikult varskeid tekste.
Keelemuutused voivad toimuda suhteliselt lithikese aja jooksul.
Diakroonilised korpused koondavad kindlalt maératletud varasema
perioodi tekste (nt vana kirjakeele korpus). Seirekorpuse tekstid
kogutakse kindlate vaheaegade jdrel kirjutatud tekstidest. Analiiii-
sitavate tekstide hulk peab olema konstantne ning omavahel hasti
vorreldav. Suletud korpuse puhul maaratletakse periood, mida kor-
pus peab iseloomustama, ning valitud perioodist varem voi hiljem
kirjutatud tekste korpusesse ei lisata. Avatud korpusesse voib uusi
tekste lisada igal ajal.

Korpuse tekstide valimisega on tihedalt seotud autorite hulk
ja tekstide arv. Uhe autori tekstide pdhjal saab analiiiisida kindla
autori keelekasutust, paljude autorite tekstivalim voimaldab uurida
keelt iildisemalt (Bowker, Pearson 2002: 49). Uldistava lingvistilise
analiiiisi tegemiseks peab korpus olema kiillalt suur ja mitmeke-
sine, et sisaldada piisaval hulgal keelenditeid.

Kuigi enamasti soovitatakse korpustes kasutada seotud teksti,
mitte {iksikuid lauseid, ei ole korpuse tasakaalustamise nouet silmas
pidades alati voimalik lisada kogu materjali terviktekstidena. Frag-
mentide kasutamine voib olla vajalik, et hoida tasakaalus autorite,
tekstiliikide, suulise ja kirjaliku teksti v suhet ning mitte anda liig-
set kaalu tihele lihtsalt seetottu, et tekst on teistest pikem. Korpuse
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koostajad eelistavad iildjuhul lisada pigem suuremal hulgal lithe-
maid tekste rohkematelt autoritelt kui pikemaid tekste vahematelt
autoritelt. (Meyer 2014: 38-39)

Kui korpus peab iseloomustama keelt tildiselt voi allkeelt iildi-
selt, muutub tekstide valimine oluliseks, sest labildige peab esin-
dama keelekasutust diges proportsioonis (Atkins jt 1991). Suured
korpused voivad lubada suuremat variatiivsust, kuid vaiksem teks-
tivalik peab olema selle valdkonna suhtes voimalikult esinduslik.
Kuidas tépselt tuleks representatiivset balansseeritud korpust luua,
on vaieldav (Hunston 2012: 27-30). Suurim probleem on, et peak-
sime representatiivsuse saavutamiseks tapselt teadma, mis iseloo-
mustab seda tervikut, mille suhtes korpust luues representatiivsust
taotleme. (Atkins jt 1991, Hunston 2012: 30) Taielik representatiiv-
sus ei ole reaalselt saavutatav (Muischnek 2006).

Douglas Biberi jt (1998) kirjeldatud representatiivsust taotleval
oppijakeelekorpusel Corpus of Elementary Student Speech and
Writing (koostaja R. Reppen) on kolm osa: lastele kirjutatud tekstid,
laste poolt kirjutatud tekstid ja laste konekeel. Loodud korpust ei
pea autorid ise kuigi esinduslikuks, sest puudub laste keelekasu-
tusele iseloomulik mangusituatsioonis kasutatav keel ning teisedki
valdkonnad on esindatud vaid vidikeste mahtudega. Ometi annab
korpus ettekujutuse, missugune voiks olla oppijakeele uurimiseks
moeldud representatiivse korpuse struktuur. D. Biberi jt sonul
(samas) peaks representatiivne Oppijakeelekorpus sisaldama nii
suulise kui ka kirjaliku suhtluse tekste. Opilaste loodud tekstide
korval védrib esiletoomist Biberi jt rohuasetus sisendkeele lisamise
ning uurimise tahtsusele, kuna Sppija loob oma tekste alusteksti-
dele toetudes. (Biber jt 1998: 176-178)

Oppijakorpuste seas on ka selliseid, mis ei ole loodud keele
uurimise, vaid dppimise eesmargil ning mille kasutajaks on uurija
asemel keeledppija. Kui korpuse eesmdrk on pakkuda oppijale
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voimalust keelendhtuste iseseisvaks uurimiseks, ei ole tekstide rep-
resentatiivsus keele kui terviku suhtes oluline (Hunston 2012: 27).
Oppija jaoks vdib korpus olla ka selekteeritud ja siistematiseeritud
keelendhtuste kogum, mida saab kasutada ndidete voi eeskujuna
(Dash 2008).

Korpuse suurus ei ole enam ammu piiratud arvutite salvesta-
misvoimalustega, vaid pigem infotootlusprogrammide kiirusega.
Alati ei ole siiski otstarbekas kasutada mahukat korpust, mis
pakub otsinguvasteks sadu tuhandeid sonu. Viiksema andme-
hulga analiiiis on kiirem, hoomatavam ning uurija jaoks kerge-
mini tolgendatav. Suure andmemahuga korpuste kasutusel on
oluliseks muutunud filtreerimisvoimalus. Uurijal peab olema v6i-
malik olemasolevast korpusest selekteerida vilja ainult need teks-
tid, mis just teda konkreetselt huvitavad. (Hunston 2012: 25-26)
Filtreerimise aluseks on metaandmed, millena korpuse koostaja
peab lisama koik, mis tal teada on, kuid uurija voib analiiiisi-
tulemusi esitades valida vaid need, mis on tema uuringu seisu-
kohalt olulised.

Korpuse margendamiseks nimetatakse teksti sisse sellise infor-
matsiooni lisamist, mis voimaldab tekstides implitsiitsel kujul
sisalduvat ndhtavale tuua ja analiiiisitavaks teha. J. Sinclair peab
oluliseks, et uurijale jadks alati ndha ka margenditeta tekst. Ta
rohutab, et kuigi peame piitidlema taiuslikkuse poole, tuleb meeles
pidada, et mingi osa andmetest jaab alati klassifitseerimata ja taie-
likku perfektsust ei ole voimalik saavutada. Isegi juhul, kui 100 mln
sona suurune korpus on 99% korrektne, on selles ikkagi enam kui
miljon viga. (Sinclair 2004)

Peamiselt keskenduvad korpuspohised analiiiisid kas keele
struktuurile voi kasutamisele (Biber jt 2006: 269). Erikeelekorpu-
sed esindavad allkeelt ning on koostatud selleks, et nende pohjal
nt sdnaraamatut koostada, lapse keele arengut jalgida voi muud
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uurimiseesmérgile vastavat analiiiisida (Rizzo 2010: 3). Oppijakor-
puste puhul peetakse enamasti silmas voimalust uurida keelekasu-
tust, Oppija vigu, keelelisi mojutusi, keele muutumist, sdonavara jms.

Emakeeleodppija tekstikorpus EMMA

Eestikeelsete Opilastekstide korpuse loomise pohjuseks on vajadus
opilaste kirjutatud tekstide siistemaatilise ja tdnapédevaseid uurimis-
meetodeid rakendada vdimaldava elektroonilise andmebaasi jarele.
Korpuse loomise eesmérkideks on
* koguda eesti kooliopilaste loodud autentseid tekste viisil,
mis vdimaldab piki- ja stivauuringuid
e analiilisida eesti kooliopilaste keelekasutust ja tekstiloome-
oskust
* uurida keelemuutustele viitavaid tendentse
e pakkuda uurimispohist sisendit emakeeledpetuse ja oppe-
materjalide arendustooks
e analiilisida eesti keele riigieksamit kui testiliiki ja testimis-
vormi ning teha ettepanekuid eksamiarendustooks.

Emakeeledppija korpus EMMA on kavandatud kirjalike tekstide
korpusena, kuhu on vdimalik pidevalt tekste lisada. Lisamine peab
toimuma esialgsete koostamispohimotetega samadel alustel.

Emakeeledppija korpuses sisalduvate opilastekstide keeleks on
valdavalt eesti keel kui emakeel, st Opilane dpib eesti keelt emakeele
voi hariduskeelena ja sooritab eesti keele kui emakeele eksami. Sel-
line keelemaératlus on tinglik, sest nditeks eesti keele kui emakeele
16pu- voi riigieksami sooritajal ei ole vaja mérkida oma emakeelt
ja sellise t00 kaasamisel korpuse koostajal emakeele metaandmed
puuduvad. Pikemat aega eesti klassis oppinud opilane voib otsus-
tada, et sooritab eesti keele riigieksami kui emakeeleeksami isegi
juhul, kui eesti keel pole tegelikult tema emakeel.
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Oppijakeelekorpused esindavad mingit kindlat aspekti kee-
lest ning on seega spetsiifilised. Koik keelekogud peaksid olema
representatiivsed selle valdkonna suhtes, mida nad esindavad.
Emakeeledppija korpus peaks sellisel juhul sisaldama labildiget koi-
kidest tekstidest (ka suulistest), mida Opilane erinevates situatsioo-
nides loob. Veelgi enam, oppijakorpus peaks sisaldama ka tekste,
mida oppijad on sisendkeelena kuulnud voi lugenud analiiiisitaval
perioodil (vt Biber jt 1998).

Kogu opilaskonna keelekasutust iseloomustava sisendkeelekor-
puse koostamine on samas viaga komplitseeritud ning iikskodik mil
viisil seda koostada, tekib kiisimus valimi usaldusvaarsuse kohta.
Sisendtekstide allkorpuse loomist piirab see, et puudub selge pilt
tervikust, mille suhtes representatiivset sisendkeelekorpust luua.
On kiill voimalik vélja arvutada, missuguses proportsioonis saab
keskmine Opilane sisendi populaarteaduslikust, ilukirjanduslikust
ja meediatekstist, vaba suhtluse tekstist, koolikeskkonnast, blogi-
dest, siltidest, sonaraamatutest, etikettidelt jne ning sellest proport-
sioonist lahtuvalt ka sisendtekste valida, kuid kas tulemus ikka
iseloomustaks Opilaste tegelikku keelekasutust? Tanapaeval voib
mone eesti Opilase lugemus sarnaneda nt USA-s elava sobra teksti-
valikuga suuremal maaral kui eakaaslastega Tallinnas ja Valgamaal.
Voime ka esitada kiisimuse, kes on keskmine dpilane ning kas tema
tekstimaailm iseloomustab eakaaslaste sisendtekste? Keskmise opi-
lase profiili loomisel tuleb arvestada, et see on igal juhul tinglik ning
ilmselt mitte tdiesti toene. Kui aga korpus sisaldab 10 voi 15 aasta
vanuseid Opilastekste, kas on iildse tagantjdrele voimalik otsustada,
mis voisid olla tookordse keskmise Opilase sisendtekstid ja nende
tekstide proportsioonid? Sisendteksti piiritlematuse ja madratlema-
tuse tottu korpuse EMMA loomise esimeses faasis sisendtekstide
kogu loomisega ei tegeleta. Emakeeledppija tekstikorpuse EMMA
koostajate tdhelepanu on opilaste kirjutatud tekstidel e valjundil.
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Oppijakorpuse EMMA tekstid

Oppijakeele tekstikorpuse EMMA puhul on tegemist eesti keelt ema-
keelena Oppivate koolilaste Oppimisprotsessis kirjutatud tekstide
koguga. Tekstid on esialgu jagatud nelja kategooriasse: eksami- ja
tasemetddd, Opilasuurimused, esseevoistlusele saadetud Opilasteks-
tid ja muu tekstiloome. Oppijakorpusesse kogutakse tekste kahel
tasemel: giimnaasium (11. ja 12. klass) ning pohikool (8. ja 9. klass).

Eksami- ja tasemet6dd. Eksami- ja tasemetdid iseloomus-
tab selge iilesandepiistitus, piiratud ajakasutus, pikaajaline ette-
valmistus ning t60 tajumine Opilase tuleviku seisukohalt tahtsana.
Iga Opilane on seda teksti kirjutades andnud endast parima nii sisu,
kirjandi struktuuri kui ka digekeelsust arvesse vottes. Kirjanditeema
avamise oskus soltub nii 6pilase oskusest teemat interpreteerida kui
ka ainevaldkonna taustateadmistest (Lepajoe 2012: 40).

Eksamikirjandite allkorpust ahvatles looma suhteliselt piira-
tud ligipaasuga suureparaselt siistematiseeritud pikaajaline teksti-
arhiiv Innoves, kuhu on kogutud tekste alates aastast 1997, mil giim-
naasiumi 16pus kirjutatav kohustuslik eesti keele eksam muutus
riiklikult hinnatavaks. Perioodil 1997-2012 on ko&ik giimnaasiumi-
16petajad (u 7000-10 000 noort aastas) kirjutanud eksamitoona
u 600-sonalise, alates 2012. aastast, kui eksamivorm muutus,
u 400-sonalise arutleva kirjandi. Koik eesti keele riigieksamit6od on
arhiveeritud.

Korpusesse on eelmainitud eksamitoodest kavas sisestada
kuus aastakdiku: 1999, 2002, 2005, 2008, 2011, 2014. Tekstide maht
ithe aasta kohta on kdikse valimi sisestamiseks liiga suur, mistottu
tuleb iga esindatud aasta kohta koostada valim. Valimi koostami-
sel voetakse arvesse koiki koolitiilipe, poiste ja tiidrukute suhet,
kogu hindeskaalat vastavalt eksamitulemustele, valitud teemasid,
erinevaid Eesti piirkondi. Valimis ei kajastu see, kas t66 on voi ei
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ole ldbinud apellatsiooni. Uhe aastakdigu maht koguhulga suh-
tes peaks esindusliku valimi korral olema min 300 t66d. Korpuse
EMMA valim iihe aasta kohta sisaldab 500 t66d.

Riigieksamikirjandi tekstid on kasitsi kirjutatud. Selleks, et need
saaksid masinloetavaks, on vaja koik tekstid arvutisse triikkida.
Teksti tritkkimisel tuleb arvesse votta, et iga t60 peab jadma origi-
naalkujuliseks, triikkija ei tohi muuta teksti autori sonastust ega
tthegi sona kirjakuju. Ka juhul, kui autori tekst hélbib normeeritud
kirjakeelest, tuleb see triikkida originaalkujul koos vigadega.

Juhuslike triikivigade tuvastamiseks on EMMA keskkonnas voi-
malik sisestatud teksti kohal avada Opilastoo skaneeritud koopia,
mille abil saab veenduda, et sisestatud tekst ning esmaméargendus
vastavad originaalile. Vajadusel on uurijal voimalik administraatori
kaudu triikitekstidesse parandusi teha. Alates 2012. aastast, mil
riigieksamitodde juurde kuuluvad ka alustekstid, lisatakse alus-
teksti fail vastava aastakdigu toode juurde.

Riigieksamitodde korval siilitatakse riiklikult iga aasta kohta ka
1500 t66d sisaldav valim 9. klassi 16pul kirjutatud eesti keele riikli-
kest eksamitoddest. Opilase keeleoskuse uurimise vaatepunktist on
perspektiivikas skaneerida ning sisestada ka nooremate Spilaste tase-
meto0d. Tasakaalu sailitamise eesmaérgil peaks nooremate Opilaste
tekste sisestama arvuliselt rohkem, sest need on mahult lithemad
(u 200 sona). Kuna tasemetodde sdilitamiseks koostatud valimid on
koolipohised, pole veel selget otsust, kas oleks dige sisestada kogu
vastavate aastakdikude sdilinud valim. Tasemetoode triikkimisel
kehtivad samad nduded nagu eksamitodde tritkkimiselgi.

Uurimist66d. Lisaks kooliastme 10ppu tdhistavatele esseelaad-
setele kirjanditele loovad Opilased koolisituatsioonis veel mitme-
suguseid tekste. Emakeeledppija-korpusesse on kavas koondada
ka dpilasuurimuste tekste erinevatest ainevaldkondadest. Selle all-
korpuse eesmargiks on noorte kirjutatud teadusteksti analiitisimine
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ning analiitisi pohjal soovituste ja ettepanekute tegemine uurimis-
toode keele, tilesehituse, alustekstide kasutamise jm parandamiseks.
Aastast 2011 on uurimist66 kohustuslik nii pohikooli- kui ka giim-
naasiumiastmes (pohikoolis on uurimist66 vordsustatud loovtooga,
kuid ka loovto6 kohta tuleb kirjutada seletuskiri voi analiiiis). Seega
on kavas ka uurimist6o faile koguda vahemalt kahe vanuseastme
noortelt. Uurimistoode failid kogutakse elektroonilisel kujul. Kui
uurimistdo kirjutamiseks on kasutatud alustekste, on voimalik need
to0 16ppu koondatud kirjanduse loetelu jargi iiles leida. Alustekste
korpusesse ei lisata.

Voistlustood. Voistlustdid iseloomustab oppija soov saata oma
to0 teistega konkureerima, mistottu on eeldatavasti tegemist voi-
mekamate vOi auahnemate Opilastega. Voistlustodde puhul ei ole
kindel, kas dppija on teksti kirjutanud téiesti iseseisvalt vdi on keegi
teda selle juures abistanud. Koik samale voistlusele saadetud t66d
on kirjutatud iihel teemal. T66 pikkus on maaratletud minimaalse
sonade arvuga (vOib erinevatel aastatel varieeruda). Vdistlustoode
eeliseks teiste Oppijatekstide ees on nende elektrooniline kuju.
Emakeeledppija korpuse jaos on nditeks 2008. aastal kogutud essee-
voistluse toid 243 719 sona mahus. Vaistlust korraldas SA Innove
ning sihtgrupiks oli 15-19aastane opilane.

2008. aasta esseevoistluse tekstid on lausestatud ja lemmati-
seeritud, pealkirjad eristatud. Metaandmestik on napp: teada on
vaid teema, teksti kirjutamise aasta, autorite emakeel ja eeldatav
vanusevahemik. Vajadusel voib voistlustoode tekste kasutada
vordluskorpusena. 2008. a vdistlustddde pohjal on juba analiitisitud
tekstide keskmist lausepikkust, sagedasemaid grammatilisi ja sisu-
sonu (Sormus 2008).

Muu tekstiloome rubriik sisaldab igapdevase koolitoona loo-
dud tekste, analiiiise, arvustusi, kirjeldusi, arvamuslugusid, tut-
vustusi, reklaame jm. Teistest EMMA rubriikidest eristab neid
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igapdevaelus loodud tekste t60 vdiksem panus oOpilase tuleviku
seisukohalt, tekstide loomise situatsioon, variatiivsus ja suurem
spontaansus. Allkorpus annab voimaluse vaiksemate allkogude
liitmiseks ning nendes sisalduvate tekstide kasutamiseks vordlus-
alusena. Muu tekstiloome rubriiki kogutakse tekste elektroonilisel
kujul. Praegu sisaldab alamrubriik 2008. aastal tegevOpetajate abil
kogutud opilastekste: 61 793 sona glimnaasiumiopilaste ja 12 114
sona pohikoolidpilaste tekste. Tekstide pohjal on analiiiisitud Spi-
laste keskmist lausepikkust ning tekstide grammatilisi ja sisusonu
(S6rmus 2008).

Korpuse loomise protsess

Korpuse loomise esimeses faasis aastatel 2013-2016 sisestatakse
emakeeledppija korpusesse EMMA eksami- ja tasemetdid. Sel
perioodil on eesmérgiks korpuse kaudu uurijatele kéttesaadavaks
teha 6000 teksti, neist 3000 riigieksamikirjandit (u 600 sona iga
kirjand) ning 3000 tasemet6od (u 200 sona). Tooprotsessi olulised
osad on 1) valimi koostamine, 2) valimi skaneerimine, 3) skaneeri-
tud toode tritkkimine ja korpusesse sisestamine, 4) sisestatud to6de
esmamargendamine ja teksti kontrollimine. Esimese faasi [6pul ana-
liitisitakse korpuse sisu ja voimalusi ning tehakse vajadusel korrek-
tiive tekstide edasise valimise osas.

Paralleelselt toodega, mis on seotud tekstiarhiivi elektroonilisele
kujule viimisega, tuleb tegeleda sobiva keskkonna arendamisega.
Emakeeledppija korpus EMMA asub aadressil https://korpused.
keeleressursid.ee/emma/. Keskkond on kavas uurijate jaoks avada
2014. aasta lopus.

2014. aasta kevadel on skaneeritud 4000 teksti (1000 riigieksa-
mikirjandit; 3000 pohikooli tasemetdod), sisestatud on 520 riigi-
eksamikirjandit. Veebikeskkonda EMMA on voimalik tekstifaile
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iiles laadida ning esmamargendust teha. Arendusel on filtreerimis-
siisteem ja tekstide otsingu- ning analiiiisiosa. T66d on alustanud
8 sisestajat, kellest suur osa on TU magistrandid vi doktorandid.
Ligipaas EMMA korpuse keskkonda on voimalik ainult autendi-
tud kasutajatel. Koik kasutajad peavad allkirjastama korpuse kasu-
tamise lepingu ning vastutama oma tegevuste eest nii keskkonnas
kui ka seal esitatud informatsiooni kasutamisel. Emakeeledppija
korpuse loojad ja kasutajad jargivad andmekaitseseadust. Toode
autoritele ei viidata ning tekste analiiiisitakse vaid {ildistavalt.

Margendamine ja analuusivoimalused

Eesti keele jaoks on loodud lemmatiseerija, iithestaja ning voimalus
lisada tekstidele automaatselt morfoloogilist madrgendust. Nende
funktsioonide sidumine korpusega EMMA on pikemaajalises plaa-
nis voimalik, kuid esialgu neid ei kasutata. Eesti keele jaoks loodud
tehnoloogilistest rakendustest kasutatakse automaatset lausestajat,
mis annab vOimaluse analiilisida sdonade hulka lauses, lausete hulka
tekstis ja voimaldab esitada otsisdna lause kontekstis.

Korpuse EMMA jaoks on loodud spetsiaalne tarkvara, mis
voimaldab tekste sisestada, metainfot lisada, tekste margendada ja
analiiiisida. 2013.—16. aastal on korpuse EMMA fookus eksami- voi
tasemetoona kirjutatud tekstidel, mistottu kasitletakse siinses artik-
lis vaid nende tekstide jaoks loodud margendamisvoimalusi.

Sisestatavad eksami- voi tasemetddde tekstid esmamaérgenda-
takse, st eristatakse sissejuhatused, kokkuvotted, pealkirjad, sisesta-
takse eksami- voi tasemetdol naha olevad parandused kui dppijate
jaoks potentsiaalselt keeruka ja veaohtliku keelendi tihised. Ope-
tajate tehtud parandusi on samal pohiméttel margendatud ka Slo-
veenia kirjalikus Oppijakeelekorpuses: ... Opetajate parandused
kujutavad endast Spilaste keeleprobleemide analiiiisi ning nditavad,
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mida peavad opetajad Opilaste tekstides problemaatiliseks. Me soo-
vime seda vaartuslikku infot sdilitada ning analiiiisitavaks muuta.”
(Solar)

Kuna kirjanditel on ndha kahe riikliku hindaja margitud vead,
on kavas need esmamargendamise kaigus tekstis selliselt esile tuua,
et oleks voimalik eristada 1. ja 2. hindaja markusi. Vigade margen-
damise aluseks on voetud eksamikomisjoni loodud vigade katego-
riseerimise stisteem, mille alusel eristatakse kuut tiitipi vigu: stiili-,
interpunktsiooni-, digekirja-, faktiviga voi kiisitavus, sona voi lau-
seosa puudu, taandrida tdhistamata (Eristuskiri 2013).

Lisaks riiklikult méaaratletud veasiisteemile on korpuses voima-
lik ara markida

- vead, mis on ndidatud teksti sees, kuid mida hindaja ei ole

pidanud vajalikuks kiiljele valja tuua,

- esmamadrgendaja poolt leitud vead vm tiahelepanekud, mis

on algses tekstis olemas, kuid mis ei ole parandajate poolt
tahistatud.

Margendamise protsess on kasutajasobralik ja loogiline. Veatiiiibid
on tahistatud erinevate tdhtede ning varvidega. Margendaja peab
esmalt sonale klopsamise abil valima, kas tdhistab esimese voi teise
hindaja tahistatud vigu (originaaltekstis eristatud punase ja rohelise
kirjaga). Konkreetse hindaja veamaérke sisestamiseks tuvastab mar-
gendaja originaalteksti darele toodud tahise jargi veatiiiibi, seejarel
markeerib hiire abil vigase tdhe, sdna vm ning kldpsab vastavale
veatiiiibile varvilisel valikuribal lehe {ilaservas. Tahistused jaavad
teksti sees varviliselt ndha.

Mairgendamisotsuse tegemisel oli arutlusel ka Opilaste enese-
paranduste markimine teksti sisse. Praeguses korpuse loomise
etapis on otsustatud eneseparandusi korpuse tekstides mitte mar-

keerida, kuna sisestajate kdsutuses on puhtandid ning vaid sealseid

219



parandusi analiilisides vOib uurija jouda valedele jareldustele
(mustandeid ei ole séilitatud).

Soovi korral on igal uurijal voimalik ise uus(i) méargend(id) luua
ning neid oma valitud tekstides rakendada. Uurijal on voimalik
kasutada koiki EMMA jaoks programmeeritud analiitisivoimalusi
sOltumata teksti kategooriast. Koik teksti kohta kdivad metaandmed
on uurijate jaoks kattesaadavad, kuid esitatakse analiiiisitavast
tekstist eraldi, et mitte kujundada eelhoiakut analiiiisitulemuste tol-
gendamiseks. Filtreerimisvoimalus on loodud vastava kategooria
metaandmete pohjal.

Riigieksamikorpuse puhul on iga teksti juures selle kirjutamise
aasta, teema vOi eksamivariant, teksti kirjutamise piirkond, autori
sugu, koolitiilip ja tulemus. Tulemuse puhul on korpuse loojate
kasutuses kolmikjaotus: kas t66 kuulub 30% korgema, keskmise voi
30% madalama punktiarvuga toode hulka (hea, keskmine, nork).
Metaandmetena on jaddvustatud ka teksti parandajate koodid ja
alusteksti ndudva kirjutise puhul viide vastavale tekstile.

Oliimpiaaditodde puhul on kirjutaja metaandmed need, mis on
too tiitellehel naha (6ppeasutus, t66 autori klass ja sugu, juhendaja,
to0 liik, valdkond ning kirjutamise aeg). Metaandmed lisatakse t60
juurde selliselt, et uurijal ei ole voimalik teksti koos metaandmetega
vaadata. Kasutatud kirjanduse loendi kaudu on voimalik tutvuda
alustekstidena kasutatud tekstidega. Oliimpiaaditodde alustekste
korpusesse ei lisata.

Vaistlustodode puhul on uurijal filtreerimiseks vdimalik kasu-
tada selliseid metaandmeid nagu kirjandi teema, vdistluse toimu-
mise aasta, teksti autori eeldatav vanusevahemik ning emakeel.

Muu tekstiloome puhul on vdimalik metaandmeid koguda vas-
tavalt vajadustele ning voimalustele. Metaandmetena tuleks tekstile
lisada samad andmed nagu uurimistéo tekstide puhul. Olemas-
olevate muu tekstiloome tekstide metaandmestik ei ole iihtlane.
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Analiitisi tulemused esitatakse soltuvalt paringust arvandme-
tena, protsentidena voi visualiseeritud kujul. Sénaotsingu puhul
kuvatakse otsitav sdna kas ilma kontekstita, 1-2sdnalises kontekstis
voi lauselises timbruses.

Uurimissuunad

Kirjutamisoskus on eesti keele ja kirjanduse Opetamise, aga ka
kogu kooli kontekstis erakordselt oluline oskus, mille moju ulatub
tiksikisiku tasandilt rahva ja tihiskonna eduka toimimise tasandile.
EMMA korpus voimaldab mitmekiilgseid noorte kirjaliku keele ala-
seid uuringuid.

Esmalt pakub uurijatele huvi eesti keele riigieksamikirjandite
pohjal koostatud allkorpus, sest see sisaldab tekste aastatest 1997-
2014. Korpuses sisalduvate kirjanditekstide alusel saab analiitisida
koolilopetajate tekstiloomet: kas ja kuivord vastavad kirjandid
tekstiliigitunnustele, millised on argumenteeriva teksti (kirjand
vaidetavalt seda on) loomise strateegiad, kas tegemist on sidusa
tekstiga ja kui ei, siis millised vajakajadmised teksti sidususe osas
ilmnevad. Selle korval saab analiiiisida tekstide retoorikat ja inter-
personaalse funktsiooni avaldumist ehk kuidas opilased kirjuta-
vad end tekstiosaliseks, kellega polemiseerivad, kellega suhtlevad
kirjandit luues jne.

Kirjandite analiitisimine on oluline seetottu, et sellise tekstiliigi
kirjutamine eeldab Opilastelt kompleksseid oskusi: lisaks Zanri-
tunnuste valdamisele on vajalik argumenteerimisoskus, voime luua
tervikteksti, hallata eesti keele lausestruktuure, oskus vastavalt
kehtivale oigekirjanormile kirjutada. Korpusepdhised jareldused
selles vallas pakuvad vajalikku sisendit eesti keele opetamise sisu
ja vormi muutustele, ppekava ja dpivara arendusele, aga kindlasti
ka Sppijate keeleoskuse testimisvoimaluste avardamisele. Naiteks
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2012. aastal rakendatud uue eksamitiiiibi lugemis- ja kirjutamis-
iilesannete analiiiis (EMMA 2014. aasta valim) voimaldab teha jarel-
dusi eksami valiidsuse, hindamisskaalade ja kogu eksami kui testi
efektiivsuse kohta ning analiilisida eksamitilesannete ja tulemuste
statistilist seotust, radkimata tulemuste soolisest eriparast.

Riigieksamikirjandid annavad hea iilevaate ka kirjakeele arengu-
tendentsidest ja keelemuutustest, mis 15 viimase aasta jooksul para-
tamatult on toimunud. Noorema polvkonna keeletaju ja selle laad
vajavad analiilisimist, sest emakeeledpetuses tuleb uutele ilmne-
nud tendentsidele tdhelepanu poorata, kas voi suulisuse ilmingu-
tele kirjakeeles, radkimata morfoloogiamuutustest voi teiste keelte
mojust eesti keele siintaksile. Riigieksamikirjandeid on varem
uurinud Kersti Lepajoe (2012), loomulikkuse printsiipidega seotud
muutusi noorte keeles aga Kiilli Habicht, Leelo Keevallik ja Ilona
Tragel (2006: 609-625). Korpus pakuks edasisteks uuringuteks head
alusmaterjali. Samas on korpuse tekstid tanuvaarne materjal kirja-
keele normi taustauuringuteks, sest normimuudatused peavad
kasikdes kdima keele sisemiste muutustega, mis noorte kirjalikus
keeles ehk koige selgemini ilmnevad (vt ka Meyer 2014: 45-46).

Sonavara rikkus on iiks parameetreid, mis iseloomustab vilunud
keelekasutajat. Korpus voimaldab teha kvantitatiivseid ja kvalita-
tiivseid uuringuid giimnaasiumilopetaja sonavara rikkuse osas. 5.,
7.,9.ja 11. klassi Opilaste loovkirjutiste sonavara ja osati ka stintaksi
uurimisel on huvitavate tulemusteni joudnud Krista Kerge uuri-
misrithm (2014). Korpus voimaldab teha jareldusi giimnaasiumi-
I6petaja sonavara rikkuse kohta, aga vdimaldab analiitisida ka
sonavara individuaalsust, kui iihitada pohikooli ja giimnaasiumi
eksami tulemused isikuti.

Kiiresti muutuvas maailmas on just kooli tdhendus iithiskonna
{ihisvaartuste kujundamisel viga oluline. Opilaste loodud tekstidest
ilmnevad nende polvkonna sotsiaalsed ja individuaalsed vaartused
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ja nende muutused ajas. EMMA pakub vaartusuuringuteks vaja-
likku tekstikogu, mis vdoimaldab viimase 15 aasta arengutendentse
jalgida.

Kokkuvote

Aastani 2014 ei olnud eesti keelt emakeelena konelevate opilaste
keelekasutuse analiilisimiseks {iihtegi selgetelt alustelt koostatud
elektroonilist tekstikogu, mis oleks voimaldanud kiireid otsinguid
ning tdnapdevaste uurimismeetodite rakendamist. Kiiresti muu-
tuvas maailmas on just kooli tdhendus iihiskonna iihisvaartuste
kujundamisel vaga oluline. Seega on eesti keele kui emakeeledppija
tekstikorpuse loomine oluline samm nii iilidpilaste kui ka teiste
uurijate jaoks usaldusvddrse algmaterjali tagamisel ja analiiiisi-
vdimaluste mitmekesistamisel. Opilaste loodud tekstidest ilmnevad
nende pdlvkonna sotsiaalsed ja individuaalsed vaartused ja nende
muutused ajas. EMMA pakub vaartusuuringuteks vajalikku teksti-
kogu, mis voimaldab viimase 15 aasta arengutendentse jélgida.

Korpuse loomise t60 on aja- ja toomahukas ning koosneb
paljudest omavahel seotud etappidest, nagu valimi koostamine,
tekstide digiteerimine, triikkkimine, korpusesse lisamine ning mar-
gendamine. Samuti nduab see t60 spetsiaalset veebilehte ning iisna
suurt kapatsiteeti andmemahtude sdilitamiseks. Emakeeledppija
tekstikorpus EMMA tdidab loodetavasti temale pandud ootusi ning
aitab kaasa eesti keele kui emakeeledppija tekstide uurimisele ja
uurimistulemuste kaudu ka emakeeledpetuse ning dppematerjalide
loomise kvaliteedile.
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The Estonian native-speaking students
text corpus EMMA

Kadri Sormus, Kersti Lepajoe
Tartu University

EMMA!, the Estonian language learners’ text corpus being developed at
the Institute of Estonian and General Linguistics of Tartu University, is an
environment that gathers texts connected with study processes of students
learning Estonian as a native language. The article gives an overview of
the basis of compiling the EMMA corpus, its character, annotation, analysis
and research opportunities.

The corpus texts fall into four categories: examination and level test
papers, student research papers, essays sent to writing contests, and other
texts. The student text corpus will include texts from two school levels: high
school (grades 11 and 12) and middle school (grades 8 and 9).

During the first phase of corpus creation in 2013-2016, the focus of the
Estonian native-speaking students’ text corpus EMMA is on examination
papers and level tests. Graduation essays of high school students have been
collected in Estonia since 1997, when the compulsory Estonian language
exam given at the end of high school started to be graded nationally. Dur-
ing the period 1997-2014, all high school graduates (approx. 7,000-10,000
12" graders per year) wrote 400-600 word argumentative essays as a
national examination. In order to build the corpus, samples from 1999, 2002,
2005, 2008, 2011 and 2014 were selected, and texts were scanned, typed in,
entered into the EMMA environment, and the first annotation was added,
i.e. mistakes marked by the nationally selected graders.

By 2016, it is planned to enter at least 6,000 texts, including 3,000
national examination essays (approx. 600 words per essay) and 3,000
level tests (approx. 200 words), as well as making the corpus accessible to
researchers through the EMMA environment.

1 https://korpused.keeleressursid.ee/emma/
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So far, there are no electronic text corpora for analysing the language
use of Estonian native-speaking students that enable quick searches and
use of contemporary research methods. Therefore, creating a corpus of
Estonian native-language learners’ texts is an important step in providing
researchers of students’ papers and other researchers with trustworthy
primary material and in creating more analysis opportunities. Hopefully,
the language learners’ text corpus EMMA will fulfil its goals, contribute
to researching texts written by Estonian native-language students and,
through research outcomes, contribute to the quality of native language
teaching and teaching materials.

Keywords: language coprora, students’ language use, language learning;
L1 teaching, testing and assessment, test development
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Andekusmoistestik teadus- ja uldkeeles
hing andekuse diskursuse diakrooniline
konstrueerimine meediatekstides

Halliki Polda
Tallinna Ulikool

Ulevaade. Artiklis kasitletava uurimuse eesmirk on kirjeldada
andekuse diskursuse diakroonilist konstrueerimist Eesti triiki-
meedias ja ndidata, kuidas ajalooline meediadiskursus suhestub
paralleelselt teaduses arenevate arusaamadega ande ja andekuse
olemusest. Uuringu tulemus selgitab, kuidas iihiskonnas on ande-
kuse teema kaudu ajalooliselt konstrueeritud inimsuhteid ja tdhen-
dusi ning kuidas neid kokkuleppeid ajas luuakse ja hoitakse,
kasutades teaduslikke pohjendusi. Diakroonilise meediaanaliiiisi
aluseks on eesti kirjakeele korpuse 1890.-1990. aastate ajakirjandus-
tekstide kriitiline diskursuseanaliitis. Uurimus on laiema, andekuse
kontseptsiooni konstrueerimist eri kultuuride meediatekstides
késitleva raamuuringu osauurimus ja aitab avada andekust kasit-
leva moistestiku ja andekuse diskursuse konstrueerimise ajaloolist
tausta.

Votmesonad: kriitiline diskursuseanaliiiis, andekus, meedia, ideo-
loogia, eesti keel

1. Sissejuhatus

Andekuse temaatika on tdnapdeval muutunud oluliseks nii iihis-
kondlikust aspektist (Monks, Pfliiger 2005, Sepp 2009) kui ka teadus-
uuringute objektina (Gagné 2004, Gardner 2006 jpt). Andekus on
laialt ka ajakirjanduses kajastatud teema, eriti sageli pélvivad mee-
dias tahelepanu just andekad lapsed (Radford 1998, Meckstroth,
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Kearney 2007). Kédesoleva uuringu objektiks on andekust kasitlev
moistestik ja seda kajastavad eesti kirjakeele korpuse ajaloolised
meediatekstid’.

Arvestades meedia tahtsust kindlal ajastul loomulikuks pee-
tava maailmapildi ja sellesse kuuluvate fenomenide moistmisel (vt
Aava 2011: 5), on raamuurimuse iildisemaks eesmargiks selgitada,
mis elavdab ja mis pérsib avalikku meediadiskussiooni andekatest
inimestest ja andekuse olemusest ning milliseks kujuneb fenomeni
kirjeldav diskursus nii Eesti kui ka vordlevalt teiste kultuuride
meediatekstides. Eri teadusalad ja tunnetusvaldkonnad kujutavad
endast ajastu ja eriala jaoks loomulikustatud pohiarusaamade ja
-teadmiste siistemaatilisi kogumeid — ideoloogiaid, mis tingivad ka
andekuse valdkonnaga seotud moistestiku sisu ja terminite definee-
rimise. Just loomulikustamisprotsessi peetakse ideoloogilisuse kee-
leliseks véljendajaks, iihiskonna véartuste ja suhtumiste siisteemi
poolt pohjustatuks (Kasik 2008: 15). Uurimuses vaatlengi, kas ja
kuidas eri ajastutel teaduskirjanduses loomulikustatud arusaamad
peegelduvad Eesti ajaloolistes meediatekstides.

2. Andekusuuringute ajalooline taust ja uuringud Eestis

Andekusuuringud toetuvad {ildjoontes neljale lahenemisele:
1) iildandekuse mudelitel pohinev; 2) andekuse spetsiifilistel mude-
litel rajanev; 3) andekust kui siisteemi madratlev ja 4) andekust
arengulise protsessina kasitlev (Kaufman, Sternberg 2008: 70-72, vt
ka Sepp 2011). Koiki neid eri suundi iseloomustavad lédbi aja tead-
laste piitided moota inimeste voimeid ja oskusi ning siistematisee-
rida ja kategoriseerida inimesi nende tulemuste pohjal.
Uldandekusel pohinev ldhenemine tihistab eeskatt inimvdimete
tildise taseme moOtmist, saades alguse andekusuuringutele aluse

1 Eesti kirjakeele korpus 1890-1990, vt http://www.cl.ut.ee/korpused/baas-
korpus/ (06.03.2014).
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pannud Sir Francis Galtoni uuringutest 19. saj teisel poolel ja kulmi-
neerudes 20. saj alguses, kui oma t66d avaldasid Charles Spearman,
Alfred Binet ja Théodore Simon (Sepp, op. cit.). See oli periood, mil
tahtsustati parilike tegurite moju inimeste andekusele (Galton 1869:
39-49) ja andekus sisuliselt vordsustati IQ-ga. Keelendeid andekus,
talent ja geenius kasutati toona stinoniitimidena, kuid Viire Sepp
(2010: 9) maérgib, et andekuse ja talendi rodpkasutus on hilisemateski
lahenemistes levinud praktika. Nii selle uurimuse kui ka laiema
raamuuringu kaigus on huvitav seega jalgida, milline on sonakasu-
tus meediatekstides: kas tildkeele véljendite moistesisu on teadus-
terminite omaga kooskolas voi saab nende vahel leida ka mingeid
sisulisi erinevusi ja kuivord on sonakasutust meedias mojutanud
teaduslikud pohjendused.

Andekuse spetsiifilised mudelid ldhtuvad ennekdike Howard
Gardneri (1993) andelaaditeooriast. Eestikeelses kirjanduses multi-
intelligentsuse (Sepp 2010), mitmese intelligentsuse (Mottus jt 2011)
voi mitmikintelligentsuse teooriaks (HKS 2014) nimetatu tostis esile
inimeste potentsiaali voi eeldused (ingl human potential) (Gardner
1993: 68). Gardneri véitel on igal inimesel unikaalne segu voimetest
ja oskustest — intelligentsuse liikidest (ibid.: 59-70). Teooria kohaselt
jaotuvad need erinevate andelaadide jargi kognitiivsetesse moodu-
litesse?, soltudes mooduleid timbritsevast sotsiokultuurilisest kon-
tekstist (Gardner samas, Kaufman, Sternberg 2008: 74).

Gardner ei ole ainus, kes on andeid valdkonnapodhiselt ehk
laadide jargi kasitlenud?®, kuid just tema teooria on olulisel maaral
mojutanud andekuse mdistet hariduse ja {ithiskonna paradigmas

2 Teooriat esitleva raamatu ,Frames of Mind” esimeses valjaandes (1983)

nimetab Gardner seitset moodulit, hilisemas véljaandes (1999) on ta lisanud
kaheksanda andelaadi ja hiljem (2006) radkinud iiheksast eri andelaadist
voi intelligentsuse liigist.

®  Kaufman ja Sternberg (2008: 73-75) rohutavad, et eraldiseisvatena on
andeid kasitlenud ka Louis Thurstone, John Carrol, Julian Stanley; samasse
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(Sepp 2011: 4). Samas on teooria tekitanud teadlaste hulgas enim
vastakaid arvamusi. Gardnerit on kritiseeritud selle parast, et ta
kasitleb inimese erivoimeid intelligentsuse liikidena (Gardner 1993:
xxiv); samuti on talle ette heidetud, et teoorial puudub teaduslik
alus (Sepp 2010: 20). Gardner ise eitab vajadust intelligentsust liigiti
moota (Gardner 1993: 65-66) ja see paneb naiteks ka Jiiri Allikut ja
René Mottust (2011: 84) tunnustatud teoorias kahtlema: , Gardneri
seisukohad on isedralikud ja see tdidab ilmselt meedia sotsiaalset
tellimust, mis piitiab leida viise inimeste voimete jargi ritta sead-
mise diskrediteerimiseks.”

Teooria kriitikud védidavad, et see on juhitud poliitilistest m&ju-
tustest ja kannab {ilesannet eitada {ildintelligentsuse olemasolu
(Allik, Mbttus, op. cit.). Gardner (1993: xxvi) pareerib riinnakuid,
Oeldes, et tema teooria ei ole poliitilise voimu instrument. Selline
kriitika aga osutab palju avaramale probleemile, millele eelnevalt
pogusalt viitasin — igasugune piitid inimesi eelduste, voimete ja
oskuste jargi jaotada on kantud kindlatest ideoloogilistest usku-
mustest. Millised andelaadid kajastuvad meediatekstides ja kuivord
need valitsevatest ideoloogilistest uskumustest on mojutatud, jaab
siiski jargmiste uuringute vastata, sest ajaloolistes meediatekstides
Gardneri hilisema aja teoorial mojujoudu ei olnud ega saanudki olla.

Kolmas kasitlusviis ndeb andekust siisteemina, milles sisaldu-
vad erinevad komponendid (Kaufman, Sternberg 2008): keskmisest
korgemad voimed, loovus ja iilesandele pithendumine (Renzulli
1978); elutarkus, intelligentsus ja loovus (Sternberg 2003, 2005) jm.
Kasitleda andekust arengulise protsessina on tdnapdeval valdav
suund — andekust ei ndhta enam mitte kui individuaalseid erine-
vusi sooritustes, vaid kui keskkonnamdjurite toimel omandatud
oskuste tulemust (Gagné 2004). Sellega seoses on teaduskirjanduses

loetellu v6ib lisada ka Rober Sternbergi enese, kes on triarhilise intelligent-
suse teooria rajaja (Sternberg 1985).
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muutunud ka terminite andekus ja talent tdhendus. Kui varem
kasutati neid teisenditena (vt Sepp 2010: 9), siis iithe tuntuima
tanapdevase andekusmudeli — Francoys Gagné (2004: 120-124)
andekuse ja talendi diferentseeritud mudeli — kohaselt on andekus
stinnipdraste eelduste kogum, mis arengu- ja dpiprotsessis kujuneb
talendiks. Nii selgub terminite erinevus teaduskeeles, kuid kas ja
kuidas see peegeldub meedias, on uurimuse iiks huvipakkuvatest
aspektidest.

Eesti Vabariigi algusaegadel tegeleti aktiivselt intelligentsuse
ning andekuse uurimisega (vt Unt 2005: 12). Ainus tolleaegne
pedagoogika doktoritddgi on pithendatud just sellele — Juhan Tork
kaitses 1939. aastal vaitekirja, kus analiiiisis lastega tehtud intel-
ligentsustestide tulemusi, kirjeldades iihtlasi ka mitmete intelli-
gentsuse ja andekusega seotud terminite sisu (Tork 1940). Lisaks
tegelesid andekusuuringutega Konstantin Ramul, Meinhard Meius,
Hugo Reimann jt (Allik, Must 2011: 244-347). Taasiseseisvunud
Eestis on andekust uurinud Inge Unt (2005), Helle Pulmann (2005),
Viire Sepp (2010) jt.

Minu eesmaérgiks ei ole hinnata, kas moni eelkirjeldatud ande-
kuse maaratlemise meetod on teisest etem, kiill aga keskendun
ithiskonnas nahtumuse kaudu konstrueeritud tahendustele. Allpool
vaatan, milline on domineeriv arusaam andekuse olemusest ning
kuidas on ajas konstrueeritud andekuseteooriatega haakuvad dis-
kursused — ande-, talendi-, intelligentsuse- ja geeniusediskursused.

3. Uurimisprobleem, materjal ja meetod

Uurimisprobleem on, millisena on andekuse diskursust konstruee-
ritud Eesti ajaloolistes meediatekstides ja kuidas konstrueeritu
suhestub teadustekstides esitatud arusaamadega. Uuringu kaigus
leitakse vastused kiisimustele:
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1) Millal tulid andekusega seotud moisted Eesti meediateksti-
des kasutusele ja kuidas eri ajastutel teaduses arenenud aru-
saamad andekuse olemusest neis tekstides peegelduvad?

2) Kuidas on andekuse teema kaudu tiihiskonnas ajalooliselt
konstrueeritud inimsuhteid ja tahendusi?

Kiisimustele vastamiseks vaatan koigepealt, milline on ande-
kust kasitlev sonavara teadus- ja teatmekirjanduses ning kirjeldan
moistevalja ajaloolist muutust. Selleks analiiiisisin andekust kasit-
levat moistestikku psithholoogiatermineid holmavas teadusteoses
~Intelligentsuse psiihholoogia” (Moéttus jt 2011) ning kitsamalt vaid
andekustermineid kajastavas ,, Andekusest ja andekatest lastest”
(Sepp 2010). Mdlemad refereerivad nii ajaloolisi andekuskasitlusi
kui tdnapdevaseid teooriaid. Lisaks jalgin mdistestiku kujunemist
nii Juhan Torgi (1940) doktorit6d kui ka teiste allikate (HKS 2014,
Saareste 1997, Wiedemann 1973, OS 2013 jt) pdhjal.

Selleks, et kirjeldada andekuse meediadiskursust ja tuua valja
tthiskondlikud suhted ning konstrueeritud tihendused, otsisin
1890.-1900. aastate ajakirjandustekste sisaldavast eesti kirjakeele
korpusest teadustekstides andekuse fenomeniga enim seotud dis-
kursusi kajastavaid tekste. Otsingusonadena olid kasutusel jarjen-
did ande, anne, geenius, geniaal, intelligent, talen*. Viidatud korpuses
puuduvad 1920ndate meediatekstid ja nii oli allikate leidmisel abiks
ka eesti ajakirjanduse analiiiitilise bibliograafia veebiportaal®. Otsin-
gusonade abil leidsin 146 andekust késitlevat meediateksti.

Uurimismeetodina kasutasin kriitilist diskursuseanaliitisi, 1ah-
tudes selle suuna ithe kesksema teoreetiku Norman Fairclough
(2001) mudelist. Selle sotsiaalseid teooriaid ja keeleanaliiiisi tihen-

4 Sona anne oli vaatluse all vaid andekuse kontekstis ja jdi kdrvale tdhenduses
annetus voi viljaanne.

> Eesti ajakirjanduse analiiiitilise bibliograafia andmebaas, vt http://www2.
kirmus.ee/biblioserver/index2.php (06.03.2014).
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dava meetodi abil on voimalik selgitada, milliseid tdhendusi keele
abil konstrueeritakse ja kinnistatakse ning kuidas see mojutab iihis-
konda (Kasik 2008: 10). Nii on voimalik selgitada, kuidas andekust
kasitlevate tekstide kaudu konstrueeritakse sotsiaalseid suhteid ja
tahendusi.

4. Andekuse moistestik teadus- ja teatmekirjanduses

Sonattived and, ande, anne on uuritavas tahendusvaljas vaga vanad
ja ajalooliselt seotud piibli tekstidega (ingl giftedness — God’s gift).
Vana kirjekeele korpusest® leiame viite ,Paulus tunnistap kahs / eth
Oppijat tix Jummala Ande ommat”’. Ka Ferdinand Johann Wiede-
manni eesti-saksa sonaraamatus (1973) viidatakse marksona anne
juures Jumala andele (‘jumala ande saanud’ Betrunken), aga raagi-
takse ka vaimuandest ('waimu-anded” Geistesprodukte, Eingebungen
des Geistes).

Mbisteline sOnaraamat (Saareste 1997) seob andekuse kahe
moisteriihmaga: moisterithmaga OSKAMA 2:1312 (and’” <-i>
‘talent’: tal ei ole tihekski t60ks andi; ‘anne’ <g. ande> ‘and, talent’:
sel mehel on palju andeid / anderikas inimene; ‘andekas’ andekas
opilane) ja moisteriihmaga VAIMUELU 4:332 ('and’ anne (anded)
ehk and (annid): tal on annet keelte Sppimiseks; ‘anne” vaimuanne:
sel lapsel on head vaimuanded; ‘andekus’ selle Opilase andekus on
silmapaistev). Nahtub, et moélemas moisteriihmas kasitletakse ande-
kust ja talenti stinoniitimidena.

Peaaegu pool sajandit hiljem seostab hariduse ja kasvatuse sona-
raamat (HKS 2014) andekust samuti talendiga (‘andekus’ talent,
vOime(te) korge tase). Ka andekuseuurijad ise on markinud, et

6 Vana kirjakeele korpus, vt http://www.murre.ut.ee/vakkur/Korpused/kor-
pused.htm (24.05.2014).
7 Vana kirjakeele korpus, vt 10:<<1641-Stahl_LLI_s_519.142>>
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ajaloolistes teadustekstides on terminid kasutusel rodpselt (Gagné
2004, Sepp 2010: 9 jpt). Niitidisaegses andekasitluses on neid siiski
eristama hakatud, millele viitab ka sonakasutus molemas analiiiisi-
tud teadusteoses (vt Sepp 2010, Mottus jt 2011).

Andekuse moistega seotud intelligentsus tuleneb ladinakeelsest
sOnast intellectus (arusaamine, moistmine). Lidhedane moiste — intel-
ligents — lahtub ladinakeelsest sonast intelligentia (tdhendab otseses
mottes millestki arusaamist, tilekantud mottes aga voimet midagi
moista). (Tork 1940: 22) Tiive praeguse kasutuse toob muuhulgas
vélja OS (2013), kus intelligentsus tahistab arukust, intelligents aga
nii intelligentsust kui ka haritlaskonda. Mdlemad variandid on aja-
looliselt Eesti teaduskirjanduses olnud kasutusel arukuse siinoniiii-
midena, samas tahenduses on kasutatud ka intellektuaalsust®. Kari
Uusikyla (2005: 36) margib, et 20. sajandi esimesel poolel olid ka
andekus ja intelligentsus siinoniiiimid. Hiljem on neid eristatud,
raakides andekuse juures voimest saavutada silmapaistvaid tule-
musi ja edu ning maaratledes intelligentsust inimese voime kaudu
moista timbruses toimuvat ja sellest 6ppida.

Geenius (lad genius — vaim) on ajalooliselt tahistanud kaitsvat
vaimu ja kedagi, kellel on tileloomulikud v&imed®. Eri ajastute teoo-
riad radgivad geeniusest kui maailma muutvast erandlikust isikust,
kes Arthur Schopenhaueri ja Friedrich Wilhelm Nietzsche kasitluses
touseb oma vaimujouga korgemale n-6 massiinimestest. Immanuel
Kanti jargi on geenius looja, kes suudab ise luua endale reegleid,

8 Markus Univer kasutab 1921. aastal ilmunud teoses ,Kasvatusteadus” ter-
minit intellektuaalsus (Torgi (1940: 23) sonul on siin tegemist vene mojuga),
Aleksander Elango 1934. aastal ilmunud samanimelises teoses intelligent-
sust ja Konstantin Ramul, sarnaselt Juhan Torgi enesega, 1932. aastal ilmu-
nud raamatus ,, Psithholooga” I-II terminit intelligents (Tork op. cit., Mottus
jt 2011: 344-349).

Dictionary.com > Lexical Investigations: Genius, vt http://blog.dictionary.
com/genius/ (24.05.2014).
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normeerida oma loomeprotsessi ning kellele seeparast pole vaja
mingisugust valist normatiivset siisteemi. (Donskis 2010: 283-285)
Andekuseuuringute pioneeriks peetav Galton (1869: 12-14) kasutas
geeniust tadhistamaks silmapaistvate voimetega inimest.

5. Andekusega seotud diskursused meediatekstides -
uurimistulemused ja diskussioon

Andekusteooriates labi aja esilekerkinud peamdisted — anne, talent,
intelligentsus ja geenius — moodustavad meediatekstides andekusega
seotud diskursusi. Kirjeldan neid korpuses sisalduvates meedia-
tekstides esinemise ajalises jdrjekorras, et paremini joonistuks valja
kogu andekusediskursuse diinaamika ning kohe oleks vodimalik
meediadiskursusi suhestada ka ajastuomaste teaduslike seisukoh-
tadega andekuse olemusest.

5.1. Talendidiskursus

Esimene andekusega seotud mdiste, mis meediatekstides kasutust
leiab, on talent. SOna esineb1892. aasta nddalalehes Wirmaline ilmu-
nud kontserdiarvustuses (nédide 1).

(1) Imeilusal ja kaunil woimsal helil t6i kunstnik kuus kunstlaulu
kuuldawale, milles igasiihes nii Loojalt kingitud talent kui hoolega
haritud osawus selgesti ndhtavale ilmus. (AJA1890\vir0105)

Ehkki Piiblis tahistab talent rahatihikut, on tdhendamissonas' pea-
mine see, kuidas keegi talente hoiab ja nendega {imber kaib. Nii
on hakatud talendist radkima kui Jumalalt saadud kingitusest" ja
sellist diskursuse korda toetab ka esimene tekstindide, kus talent

10 Mt 25, 14-30.
' Samas tdhenduses on ka ingliskeelne giftedness, vt arutelu eelmises peatiikis.
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valjendub tegevuses (laul), olles seotud nii arendatud oskusega (hoo-
lega haritud) kui ka oskama-mdisterithmaga (osavus). Ka 1910ndate
tritkkimeedia kirjeldab diskursust sarnaselt: ,Tema wiimase peen-
suseni labimdeldud etteaste annab heast talendist ja hoolsast enese
kallal to6tamisest tunnistust” (AJA1910\wi0301). Nii kerkib jumala-
diskursusega seotult esile kaks aladiskursust — arengu- ja toodiskur-
sus. Siinkohal voib paralleeli luua andekuse arengulise kasitlusega,
kuid on tdhelepanuvaarne, et teooriatesse ilmuvad oskused ja voi-
med kui talendi tunnused alles sajand hiljem (vt Gagné 2004).

1930ndate meedias tahistab talent omaduse korval ka selle kand-
jat (ndide 2, vt ka AJA 1930\ esma278).

(2) Metro-Goldwyn-Mayeri reshissoér Harry Raps oli saabunud
New-Yorki otsima uusi talente ja awastas Billie. (...) Stuudiole ei
meeldinud Billie Cassini nimi. Billie muudeti Joan Crawfordiks.
(AJA1930\ paewall)

Diskursus joonistub vélja toona valitsenud liberalistlikule ideoloo-
giale vastavalt instrumentaalse ldhenemise kaudu — talent on keegi,
kes eraomanduses filmistuudiole kuulsust ja rikkust peaks tooma.
Valitsevat ideoloogiat toetab tekstis esitatu — parimate miitiginumb-
rite nimel ollakse valmis isegi inimese nime muutma.

1950. aastatest on tekstid kantud noukogude ideoloogia pohi-
motetest, sisaldades rohkelt sotsialistliku retoorika elemente (vilis-
maised imperialismihaid, iiles kasvatatud partei poolt jt, vt ndited 3, 4).

(3) Tarvitseb vaid peatuda olukorral, mis meil valitses ligi 10 aastat
tagasi. Kui palju loovaid talente kidngus, sest ei usutud nende loo-
misvoimesse. Ja kuigi moni andekam, kuid {ihtlasi ka jonnakam,
suutis end vaatamata igasugustele takistustele iiles tootada, siis
laks seegi talent meile kaduma. Tema teadmiste kasutajaks olid
alati valismaised imperialismihaid. (AJA1950\ed0022)
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(4) Esmakordselt avanes vaba tee rahva talentide ditsenguks. Uus
ukraina ndukogude intelligents, kes on veresidemetega seotud
rahvaga, armastusega {iiles kasvatatud partei poolt, andis sotsia-
listliku kultuuri, teaduse ja kunsti iildisesse varaaita oma vaarilise
panuse. (AJA1950\rh0268)

Tekstides peegeldub anne kui instrument kasutaja kées, mille kand-
jaks on haritlaskond. Anne ise on seotud teaduse, kultuuri ja kunsti
valdkonnaga ning teooriatega (nt Renzulli 1978, Gagné 2004) sar-
naselt eeldustega (andekam), loovusega (loovaid talente) ja t00 ning
pithendumisega (iiles todtada). Vaikimisi eeldatakse, et andekuse
juures on oluline keskkonna tugi (ei usutud nende loomisvoimesse).
Negatiivse tundetooniga ndide 3 illustreerib tunast halvustavat
hoiakut, et esimeses Eesti Vabariigis ei olnud ande arenguks piisa-
vaid voimalusi. Nédide 4, kus tuuakse just ndukogude korra eelisena
valja voimalused talentide vabaks arenguks, omandab aastal 2014
toimuvate Ukraina stindmuste valguses iroonilise varjundi. Sellele
sekundeerib artikkel sama aasta 30. oktoobri ajalehes Sirp ja Vasar
(AJA1950\sv0008), mille lause ,Noukogudemaa on rikas noortest
talentidest” on ajastu meediatekstide talendidiskursusele iseloomu-
likem ja mitmes variatsioonis laialt kasutatud.

Nii 1950. kui 60. aastate korpuses nimetatakse talentidena NSVL
ja Vene NFSV rahvakunstnikke — kultuuri- ja sporditegelasi. Eesti
sarnaseid aunimetusi kandvaid inimesi (ENSV rahvakunstnik ja
ENSV teeneline kunstitegelane) toonased tekstid talentidena ei
kajasta. 1970ndate korpuses on talendid aga juba noored eestlased:
kunstnikud Harri ja Eerik Haamer, IlImar Torn jt (AJA1970\km0010);
kirjanik Aadu Hint ja ajakirjanik Juhan Peegel (AJA1970\km0010),
luuletaja Mart Raud (AJA1970\0l0013) jpt. Tekstide tundetoon on
positiivsem kui kiimnend tagasi, otseselt halvustavat sonavalikut
ei kasutata. 1970Ondate talendidiskursust iseloomustab ideoloo-

giliste vadrtuste pealesurumise korval ka sisuline arutelu talendi
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olemuse iile (ndide 5) ja vaartuste iile, mida talendi looming kannab
(naide 6).

(5) Huvitav on seegi, et mitmed Opilased, kes poistena-tiid[r]uku-
tena kuidagi varju jdid, hiljem puhkesid voimsate talentidena.
(AJA1970\km0010)

(6) Mart Raua talent sulatas iiheks tervikuks konkreetse ajajargu kan-
gelaslikkuse ja need inimlikud piisivaartused, mis on kestvamad
kui tiksikud kangelasteod. (AJA1970\010013)

Omapadrane on ndite 5 sonakasutus puhkerma, mis seostub iseenesliku,
mitte teooriates viidatud suunatud tegevusega. Esitatud tddemus,
et lapsena varju jddnutel on siiski eeldus hiljem talentideks saada,
haakub tdnapédevaste andekusuuringute keskse kiisimusega — mil
madral ja kui palju mangib talendi arengus rolli keskkond.

5.2. Andediskursus

Talendidiskursus on vanim korpustes esinenud andekust késitlev
diskursus, kuid sama perioodi, ehk 1890ndate meediatekstides,
kajastub sona anderikkus kaudu ka andekusele otseselt viitav ande-
diskursus. Sona on diskursuses kasutusel positiivses kontekstis ja
seotud kunsti valdkonnaga, ande olulisust rohutab néites 7 taiend

isedranis.

(7) Siin kohal olgu soow awaldatud, et tulewikus see terwe ooper
kuuldawale toodaks, mis wististe mitte raske ei saa olema, sest
et teatrel tinawu isedranis tublid ja anderikkad kunstnikud kée-
pérast seisawad (...) (Walgus nr 44, 1895, AJA1890\ val0602)

Sona anne on esmakordselt 1900ndate korpuses, méarkides kahel
korral iildandekust teadus- ja teatmekirjandusest tuttavat terminiga
vaimuanne, rohutatuna tdienditega hea ja suur (ndited 8, 9).
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(8) On rahwas kindla, tiiseda loomuga, hddde waimuannetega, t60-
armastaja jne, siis tdhendab see majanduse edendamiseks teist, kui
see, kui rahwas 16tw, hooletu ja korratu on. (AJA1900\ aja0086)

(9) Uuest suurwesirist koneldakse waga kiitwalt: ta on tookas ja suurte

waimuannetega tegelane. (AJA1900\ aja0287)

Talendidiskursusega sarnaselt seotakse ka siin vaimuanded t6oku-
sega, mis ei ole teadustekstides siiski vdga levinud praktika'>. Mbis-
tele wvaimuanne viidatakse toonases iihiskonnas loomulikustunud
kontekstis — kui majanduse edendamiseks vajalikule olulisele oma-
dusele. Ande kandjaks on niites 8 esmakordselt kogu rahvas, naide
9 viitab referendi definiitsusele (suurvesiir).

1910ndate korpuses kerkib andediskursusega seotult esile ka
rahadiskursus (ndide 10), mis kasutab liberaalse ideoloogia retoori-
kat (korgem palk, dra elama), ja konkurentsidiskursus (ndide 11).

(10) (...) koige selle tottu nduab ta muidugi ka korgemat palka, kui
millega vdhemate annetega inimene lepib ja dra elab. (AJA1910\
pm0310)

(11) Ei woi litelda, et ,Wanemuise” naitlejate seas anderikkaid rohkem
oleks kui , Estonia” naitlejate seas. (AJA1910\wi0301)

Keelend andekus esineb esimest korda 1930ndate korpuses, kui
Postimees kirjeldab andekust erilisuse ja erinevuse diskursuse
kaudu. Artikkel , Andekuse kurioosumeid. Silmadefektidega isi-
kud on maalijad ja kurdid muusikuteks” kdtkeb endas sisulist aru-
telu ande ja andekuse olemuse iile ja refereerib otseselt toonaseid
teaduslikke arusaamu. Teksti koneisik taunib andekuse péarimise

2 Renzulli (1978) , Kolme ringi mudel” sisaldab iihe komponendina piiken-
dumist, Gagné (2004) mudelis sisaldub oppimine ja harjutamine, kuid sona-
valikut tdokus peatiikis 2 refereeritud andekusteooriad ei kasuta. Siiski on
hulgaliselt teadusuuringuid (vt Ericsson jt 1993), mis kinnitavad to6kuse ja
andekuse seost.
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teooriat (Galton 1869) ja peab huvitavaks ning refereerib Alfred
Adleri andekusuuringuid (nédide 12). Esmakordselt kerkivad andega
seoses esile meeleorganid, tekstides ei radgita Jumalalt saadud, vaid
inimese fiiiisilistest eeldustest.

(12) Nimelt selgus, et 70 protsendil maalijatest olid silmadefektid,
samuti esines muusikategelaste juures korvadefekte ja skulptori-
test oli rohkesti vasakukaelisi. Nende uurimuste pohjal Adler tuli
otsusele, et andekus pohineb kdige norgemal kohal organismis.
(PM, 14.12.1933)

Artiklis rohutatakse iithiskonna olulisust (Selliseid inimesi vajab ka
ithiskond) ja nahakse andekatena neid, kes ,ei taha mitte teistelt
saada, vaid teistele anda”. Seega seob tekst andediskursuse otseselt
nii teadus- kui ka iihiskonnadiskursusega.

Aasta hiljem seotakse Postimehes andediskursus samuti tea-
dusuuringutega, viljaanne lahkab andekusteooriates esinevaid
arusaamu artiklis ,Kes siinnitavad andekaid lapsi”: ,Andekate
vanemate lapsed on tihti keskpdrased ja alla keskpérast. Ande-
kate probleem eestlaste juures” (PM, 20.05.1934). Indiviidi kui
ande kandja korval raagitakse tekstis kogu rahva andekusest (vrd
1900ndate korpustekst, ndide 8). Teksti autor analiiiisib andekuse
parilikkuse teemat, viidates iihelt poolt uuringutele, mis tdestavad
andekate inimeste jéreltulijate andekust; teisalt joudes jareldusele,
et sageli on just vastupidi — andekate lapsed ei pruugi olla vanemate
sarnased. Tekstis kasutatakse halvustavat sonavalikut (alavddrtus-
lik), negatiivsust rohutab kogu kontekst (ndide 13).

(13) Goethe lapsed olid aga alavaartuslikud. (...) Goethe naine Ghris-
tine oli vaimliselt andeta isik ja ta parines ka samalaadilistest vane-
matest. (PM, 20.05.1934)
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Autor selgitab, et , kui molematel vanematel on vordselt head vaim-
lised omadused voi on neil iiksteist tdiendavad head vaimlised
omadused, siis need moodustavad rohkearvulise heade vaimuan-
nete koondise, mis teevad inimesest talendi voi geeniuse”. Seega on
talendi voi geeniuse siinniks vaja toonase teksti jargi molemalt vane-
malt paritud hdid geene (vrd Galton 1869%). Huvitav on sdonavalik
ka jargmises lauses: ,Kui heade vaimuannetega inimene abiellub
andeta inimesega, siis saame uuesti keskparased inimesed.” Nii kuju-
neb andediskursuse osana toudiskursus, milles taunitakse keskpara-
sust (alavddrtuslikud) ja tilimaks tostetakse talendiks voi geeniuseks
nimetatuid. Kui vaadata neid kaht teksti {ihiskonnas esiletdusnud
ideoloogiate valguses, siis nende ilmumisaeg langes aastatesse, kus
maailmas kais tositeaduslik arutelu nn tduaretuse timber. Ka tekstis
viidatakse sellelaadsetele uuringutele eri maades ja tuuakse vilja, et
,inglise rahvas on koige paremate vaimliste omadustega”.

(14) Inglastele jargnevad sakslased, prantslased, eestlased, soomlased
j-t., kuna vene rahvas ja teised idamaa rahvad oma vaimliste oma-

dustega eelnimetatud kaugele maha jaavad. (ibid.)

Naide 14 ilmestab veenvalt, et andekus oli tdepoolest voimas ideo-
loogiline instrument, mille alusel mitte ainult {iksikuid inimesi, vaid
terveid rahvusi ja rahvaid selekteeriti. Galtoni idee jargi algatatud
eugeenika, mille abil 1930ndate 16pul ja 1940ndate algul Saksamaa
rahvussotsialistid piilidsid parandada rassi, kandus ka Eesti iihis-
konda ja meediatekstidesse'.

Omadussona andekas esineb meediatekstis alles 1948. aastal, seon-
dudes toonase ndukoguliku positiivse toddiskursusega (ndide 15).

13 Galtoni uurimustele viitab ka refereeritud meediatekst, nimetades teda
kuulsaks inglise tou-uurijaks.

1 Ka Eesti {ihiskonnas sai eugeenika iiheks valitsevaks teadussuunaks (vt
Madisson 1935).
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(15) Roomus toohoog on alatiseks ndhteks ruumis, kus masinate
miirina saatel to0tab andekas keraamikameister Ariadne Sirotkina.
(AJA1950\rh0321)

Seega iseloomustas andekas toonases diskursuses noukogude t66ini-
mest, mérkides tema tublidust ja to0saavutusi. Alates 1960ndatest
esineb sona meediatekstides jarjest rohkem: kirjutatakse andekast
skulptorist Georgi Markelovist (AJA1950\1h0465), andekast kooli-
noorest Urmas Otist (AJA1970\sv0004) jne. Nii seotakse anne tea-
tavate ametieeldustega (meister, skulptor), aga ka tildandekusega
(koolinoor). Tekstidest jareldub, et andekuse kaudu konstrueeritakse
tthiskondlikke positsioone. Teatud erialad muutuvad prestiizse-
maks tanu sellele, et seal tootavaid inimesi ndidatakse andekatena.
Liberalismi tingimustes touseb andekaid kajastava valdkonnana
esile kultuur, kuid noukogude ideoloogia tingimustes vaartused
teisenevad. Ametid, mida kultuuritegelaste korval esile tostetakse,
on seotud ka tootvate aladega — nii ei ole andekus enam pelgalt
haritlaskonna omadus. Ande kandjateks saavad indiviidi voi rah-
vuse korval kollektiiv (andekate loomingukollektiivide kujunemine,
AJA1970\sv0005) ja noorsugu (Tallinna Riiklikus Konservatooriumis
opib anderikas eesti noorsugu, kes valmistub ette noukogude muusiku vid-
rikaks elukutseks, AJA1950\sv0008); tekstides sisaldub ajastuomane
noukogulik retoorika. Kunstniku- vo6i meistridiskursuse korval
(vene meistrite suur loominguline joud ja anne, AJA1960\rh0011) ker-
kib vdimsalt esile ka isetegevuslase diskursus (andekate isetegevus-
laste teostega nditus, AJA1950\rh0278 jpt).
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5.3. Intelligentsuse diskursus

Tiivi intelligent esineb esimest korda 1930ndate korpuses. 1933.
aasta ajalehes Tapa Post (ndide 16) on omadussonalise tdiendina
kasutatud intelligentne seotud nii valimus- (meeldiva vilimusega) kui

ka rahadiskursusega (joukama daamiga, toetaks rahaliselt).

(16) Meeldiwa wiélimusega, intelligentne noormees soowib tutwuda
joukama daamiga, kes toetaks rahaliselt iilikoolis G&ppimisel.
(AJA1930\ tapo001d)

Intelligentsuse tahenduses intelligents esineb esmakordselt sama
kiimnendi meediatekstides.

(17) Teatawasti toimub praegu suurema uurimuse — algkoolilopetaja
teadmiste ja oskuste ning intelligentsi kindlaksmddramise kokku-
wotete tegemine (...) (AJA1930\ post024)

Lisaks esitatud nditele 17 kirjutab triikimeedia laste intelligentsi
moodtmisest: ,,... korraldatakse Tartu iilikooli 6ppejoudude juhti-
misel eesti laste intelligentsi uurimine suuremas ulatuses. Uuri-
muse iilesandeks on vorrelda ameerika laste intelligentsi eesti laste
omaga, standardiseerida intelligenttestid eesti laste jaoks, selgitada
missuguses ulatuses andekad opilased siirduvad keskkooli jne”
(PM, 14.10.1933). Siit ndhtub otsene seos tunaste teadusuuringutega
— intelligentsus ja andekus vordsustatakse ning neid kirjeldatakse
edasioppimise (keskkool) eeldusena. Taas paistab aga tekstindidete
taustal, kuidas intelligents ja andekus osutuvad vahenditeks, mille
alusel inimesi eristada.

Sona intelligentsus leiab kasutamist alles 1985. aasta Edasis,
kirjeldamaks Juhan Torgi doktoritodd. On tdhelepanuvidirne, et
vaitekirja originaalpealkirja termin intelligents, mille kasutamist
Tork (1940: 23) ise on pohjendanud, on Edasis ajastukriitiliselt
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teisenenud: ,Sdilinud on doktoritéo ,Eesti laste intelligentsus”
kasikiri” (AJAE1980\tat0522). Torgi kasutatud intelligentsikvotsient
on samas tekstis saanud kuju intelligentsuskvoot ja intelligentsitesti
asemel kirjutatakse intelligentsustestist. 20. saj algul ja keskel laiemat
tahendust kandvale intelligentsi-terminile on 1980. aastateks omista-
tud kitsam sisu.

1930ndatel vaid mainimisi nimetatud intelligentsuse mootmi-
sest hakatakse rohkem konelema alles 1990. aastatel. Diskursust
iseloomustab tekstindide 18.

(18) Peodesy-siisteem vdimaldab l&bi viia erinevaid arvuti poolt juhi-
tud teste kandidaadi voimete, oskuste, intelligentsuse ning isiku-
omaduste mdotmiseks. (AJAE1990\ stak0346).

Naide ilmestab 90ndate levinud praktikat hakata tookohtades ana-
liitisima ja hindama personali vaimseid vdimeid ja oskusi ning vas-
tavalt testide tulemustele pakkuma tootajatele erinevaid koolitusi.
Samuti hakati selliseid teste kasutama uue personali varbamisel.
Lisaks vaarib tdhelepanu néites toodud loetelu, mille kohaselt eris-
tatakse voimeid ja intelligentsust. See eristab meediadiskursust tea-
duslikest seisukohtadest, mille jargi defineeritakse intelligentsust
just inimese v&imete kaudu (vt arutelu ptk 4).

5.4. Geeniusediskursus

Teadustekstides juba 19. saj kasutatud geenius ja geniaalsus tulevad
eesti meediasse 1930ndatel. Andediskursuse juures kirjeldatud
tekstis (PM, 20.05.1934) oli geenius iilima vaimse andekuse valjen-
daja. ,Temal on omane mingi moodu geniaalsus,” iseloomustatakse
meedias helilooja Camille Saint-Saénsi (UUSE \uuse050); geenius-
teks kutsutakse nii Vene kirjanikku Fjodor Dostojevskit (KUNST\
kunst007) kui meie enda Oskar Lutsu (UUS\uus012). Isiku korval
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on 30ndate korpuses geniaalsus seotud nii institutsiooni (Munga
intuitsioon on geniaalne, ESMA \esma269) kui ka teoga (Ulal jutus-
tasime warguse lugudest, mida on sooritanud roimarite geniaalsed trikid,
ESMA \ esma265).

1950ndatel ilmub hulgaliselt tekste Vladimir Leninist ja Jossif
Stalinist kui geeniustest (ndide 19, vt ka AJA1950\rh0268; AJA1950\
rh0269 jpt).

(19) Ja mingisugused joud, mingisugused takistused ei suuda peatada
meie voidukat edasiliikumist teel, mille meile naitasid katte inim-
soo geeniused Lenin ja Stalin. (AJA1950\rh0269)

Nii suhestub ka noukogulik ideoloogia geeniusekdsitlusega.
Meediatekstid, jattes korvale Nietzsche viidatud vaimujou, rohuta-
vad noukogude geeniuste juures kantilikku normidest ja reeglitest
iileolekut.

6. Kokkuvote ja jareldused

Kokkuvottena voib todeda, et andekuse ajaloolist meediadiskur-
sust konstrueeritakse paralleelselt andekusuuringutes kajastatud
arusaamade toel — meedia- ja teadusdiskursuse vahel vois uuringu
kaigus leida sarnaseid jooni, kuid selgelt tulid vélja ka erinevused.
Teaduskirjanduses ajastuomase maailmavaate mojul esmalt gee-
niuse mdiste kaudu esitatud seisukohad, mille jargi on andekus
parilik, peegeldusid ka ajaloolises meediadiskursuses — andekuses
nahti kiill enamasti jumalikku alget, kuid 30ndate tekstides arutleti
ka parilikkuse teema iile. Toonasele teadusdiskursusele ebatiiiipili-
selt koneldi andekusega seoses meedias ka inimese fiiiisilistest eel-
dustest, mis viitab tanastele andekuskasitlustele.

Korpusuuringus ilmnes, et esimene andekust tahistav keelend
meedias ei olnud teadustekstides kasutatud geenius (Galton 1869),
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vaid talent (Wirmaline, 1892), mis teaduskeelde joudis alles sajand
hiljem. Diskursuseanaliiiisil selgus, et toonane talendidiskursus
oli sarnane tanapéevase teaduskasitlusega, seostudes juba sajand
tagasi oskuste ja voimetega (vrd Gagné 2004). Samas oli talent mee-
diatekstides seotud ka moiste algse péritolu — piibelliku kontekstiga.
1930. aastatest tulid diskursuses enim esile valitsevad ideoloogilised
uskumused: tekstides esitatud instrumentaalse ldhenemise pohjal
voib jareldada, et liberalistliku ideoloogia kohaselt oli talent keegi,
kelle arvelt, valimata vahendeid, omanikele kasumit teenida. Nou-
kogulik ideoloogia halvustas sellist lahenemist, rakendades moiste
terve ndukogude iithiskonna n-6 reklaami teenistusse. Tekstides
rohutati talendi vaba arengu voimalusi — tdnaste teadmiste konteks-
tis noukogulikust maailmakasitlusest mojuvad sellised keelelised
valikud mdistagi iroonilistena. Negatiivse tundetooniga olid just
noukogude aja esimeste kiimnendite tekstid. Alates 1970Ondatest
hakati meediatekstides arutlema talendi olemuse iile ning diskursus
muutus tiksnes valitsevaid ideoloogilisi uskumusi pealesuruvast
joust taas rohkem teadusega suhestuvaks.

Vaid kolm aastat keelendist talent hiljem meediasse joudnud
anderikkus (Walgus, 1895) 16i andediskursuse, mille diinaamika oli
sarnane eelkirjeldatud talendidiskursusega. Moistele wvaimuanne
viidati kui olulisele isikuomadusele, mis seostub riigi majanduse ja
kultuuri kestma jadmisega, paralleeli teadusliku paradigmaga 16i
vaimuannete seostamine tookusega. Diskursuses sisaldus tekste, mis
otseselt refereerivad tunase teaduse seisukohti — nii parilikkuse rolli
andekuse juures kui eugeenikat, luues selgeid seoseid ajastul valit-
senud ideoloogiliste uskumustega. Teadusdiskursusega sarnaselt
tousis tekstides esile keskkonnadiskursus, erinev oli aga andekuse
konstrueerimine raha- ja konkurentsidiskursuste kaudu. Tekstide
tundetooni maaramisel selgus, et vorreldes talendidiskursusega oli
andediskursuses sisalduvate tekstide tundetoon positiivsem, seda
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ka noukogude ideoloogia tingimustes. Kiill aga peegeldus erilisuse
ja erinevuse diskursuste kaudu juba 20. saj alguse meediatekstides
tdnapdevane sensatsioonilisus, millele oma uuringutes on viidanud
mitmed uurijad (Radford 1998, Meckstroth, Kearney 2007).
1930ndatel teadustekstides levinud intelligents oli samaaegselt
kasutusel ka meediatekstides, mis viitab toonaste teadusuuringute
olulisusele. Uuringus selgus, et sona ei kasutatud peale 30ndaid
meediatekstides ligi 50 aastat ja uuesti hakati intelligentsusega seo-
tud uuringutest kirjutama 80ndate teisel poolel. See toetab ka Alliku
ja Musta (2011: 347, 353) vaiteid, et ndoukogude ajal olid intelligent-
susuuringud tabuteemaks. Diskursust voib lugeda loomulikustu-
nuks alles 1990ndatel, kui hoogustus vaimse vdimekuste testide
kasutamine ettevotetes nii tootajate hindamisel kui uue personali
toolevotmisel ja meedias ilmus rohkesti selleteemalisi kajastusi.

Diskursuseanaliiiisi pohjal voib jareldada, et geeniusediskursus
oli aladiskursustest kdige politiseeritum ja eristus selgelt kunagisest
Galtoni (1869) kirjeldatust. 1930ndatel esinenud keelend oli toona
kiill kasutuses mdiste paritoluga seotud kontekstis (vrd lad genius —
vaim ja head vaimuanded (nt PM, 1934)), kuid muutus ndukogude
ajal ideoloogia tooriistaks, millega tahtsustati riigijuhtide poliitilisi
otsuseid.

Andekuse diskursuse diinaamika néitab, et diskursus on inim-
suhetes olulist rolli méanginud labi ajaloo. Uhiskonnas olulist posit-
siooni omanutena nimetati eelkdige muusikuid ja kunstnikke, hiljem
ka poliitikuid ja tooinimesi. See néitab, et teatud eluvaldkonnad on
erinevatel ajaloo etappidel olnud selgelt prestiizsemad kui teised.
Samuti mojutab andekuse kasitlus olulisel maéral inimsuhteid ja
laiemalt inimese rolli {thiskonnas hetkest, mil to6andjad hakkasid
erinevaid vaimse voimekuse teste, mis interpreteerimiseks nduavad
siiski teaduslikku tausta, oma huvides dra kasutama. Test muutus
voimsaks vahendiks, mille alusel otsustati kellegi to6le votmine voi
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jatmine. Oluline on ka eritelul ilmnenud andekuse teadus- ja mee-
diadiskursuste erinevus vanuselises kontekstis. Kui teadustekstid
konelevad pea alati andekatest lastest ja ka teatmekirjandus kasu-
tab moisteseletuste juures lastega seotud nditlauseid (nt Saareste
1997 jt), siis ajaloolistes meediatekstides konstrueeriti andekusedis-
kursust vaid taiskasvanu kaudu. Andekusteooriatele vastupidiselt
on ande kandjateks meediadiskursuses indiviidi korval kas teatud
inimgrupp (haritlaskond, noorsugu) voi kogu rahvas.

Uuringust selgus, et andekaid inimesi on voimu instrumentidena
dra kasutatud l&bi aja — alates sellest, et andekusest iiksi ei piisa, olu-
list rolli méngivad véalimus ja isegi inimese nimi (PAEWA \ paewall),
16petades sellega, et andekus on riigi majandusele sedavord tulutoov,
et radgitakse rahvuse geneetilise koodi parandamiseks nn touaretu-
sest (PM, 1934). Eugeenika on olnud ka tiiks teaduses diskussiooni
tekitanud teemasid — andekuse paérilikkuse ja kestmajddmise kiisi-
mustega on tegelenud nii teadussuunale alusepanija Francis Galton
(1869) kui ka tdnapdevased andekuseuurijad, nt Stephen Gessner
(Aljas 2014) jt. Uurimus néitas, et ajaloolistes meediatekstides ilmneb
selgelt teaduses andekuse kohta arenevate arusaamade roll ja seos
ithiskondlike kokkulepete loomisel ja hoidmisel.

Kirjandus

Aava, Katrin 2011. Teadmuspohise iihiskonna ja elukestva 6ppe diskursuste
rekontekstualiseerimine Eestis / On the recontextualization of dis-
courses concerning a knowledgebased society and lifelong learning
in Estonia. — Eesti Rakenduslingvistika Uhingu aastaraamat / Esto-
nian Papers in Applied Linguistics, 7, 5-18. doi:10.5128/ERYa7.01

Aljas, Riin 2014. USA haridusteadlane: teie eliitkoolid ja sisseastumiskatsed
on geniaalsed. - EPL, 8.01.

Allik, Jiiri; Olev Must 2011. Intelligentsuse uurimine Eestis. — René Méttus,
Juri Allik, Anu Realo (toim.), Intelligentsuse psiihholoogia. Tartu:
Tartu Ulikooli kirjastus, 344-364.

249


http://rakenduslingvistika.ee/ajakirjad/index.php/aastaraamat/article/view/ERYa7.01

Allik, Jiiri; René Mottus 2011. Mis on intelligentsus? — René Mbttus, Jiiri
Allik, Anu Realo (toim.), Intelligentsuse psiihholoogia. Tartu: Tartu
Ulikooli kirjastus, 35-108.

Donskis, Leonidas 2010. Armastus, vihkamine ja vastuseis: uurimusi filo-
soofiast, poliitikast ja kirjandusest. Tallinn: Tallinna Ulikooli kirjas-
tus.

Ericsson, Anders; Ralf Krampe, Clemens Tesch-Romer 1993. The role of
deliberate practice in the acquisition of expert performance. — Psyc-
hological Review, 100 (3), 363—406.

Fairclough, Norman 2001. Language and Power. (2. ed). New York: Long-
man.

Gagné, Frangoys 2004. Transforming gifts into talents: The DMGT as a
developmental theory. — High Ability Studies, 2, 119-147.

Galton, Francis 1869. Hereditary Genius. [Umberkirjutus]. http://www.
mugu.com/galton/books/hereditary-genius/ (4.05.2014).

Gardner, Howard 1993. Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelli-
gences. 2™ edition. London: Fontana Press.

Gardner, Howard 2006. Multiple Intelligences: New Horizons. USA: Basic
Books.

HKS 2014 = Viivi Maanso (toorithma juht), Tiiu Erelt, Mari Kadakas, Ulve
Kala-Arvisto, Inger Kraav, Helin Puksand, Eva Tamm, Inge Unt.
Hariduse ja kasvatuse sonaraamat. Tallinn: EKSA.

Kasik, Reet 2008. Meediateksti analiiiis: eesmargid ja metoodika. — Reet
Kasik (toim), Tekstid ja taustad V. Meediatekstide keelekasutus ja
selle sotsiokultuurilised taustad. Tartu: Tartu Ulikooli kirjastus,
10-41.

Kaufman, Scott; Robert Sternberg 2008. Conceptions of giftedness — Hand-
book of Giftedness in Children. New York: Springer, 71-93.

Madisson, Hans 1935. Toutervishoid ja rahva tulevik. Eesti Kirjanduse Selts.

Meckstroth Elisabeth; Kathi Kearney 2007. Indecent exposure: Does the
media exploit highly gifted children? — Hogies’ Gifted Educa-
tion Page. http://www.hoagiesgifted.org/indecent_exposure.htm
(11.09.2013).

Monks, Franz].; Robin Pfliiger 2005. Gifted education in 21 European count-
ries: Inventory and perspective. Radboud University Nijmegen.

250


http://www.mugu.com/galton/books/hereditary-genius/
http://www.mugu.com/galton/books/hereditary-genius/
http://www.hoagiesgifted.org/indecent_exposure.htm

https://www.bmbf.de/pub/gifted_education_21_eu_countries.pdf
(17.03.2014).

Mottus, René; Jiiri Allik, Anu Realo 2011. Intelligentsuse psiihholoogia.
Tartu: Tartu Ulikooli kirjastus.

Radford, John 1998. Prodigies in the press. — High Ability Studies 9, 153-164.

Renzulli, Joseph 1978. What makes giftedness? Reexamining a definition. —
Phi Delta Kappan, 60(3), 180-184, 261.

Pulmann, Helle 2005. The development of intelligence and personality
traits among Estonian schoolchildren. Doktorit66. Tartu: Tartu Uli-
kooli kirjastus / Tartu Univestity Press.

Saareste, Andrus 1997. Eesti keele moisteline sdnaraamat. Faksiimiletriikk.
Tallinn: Perioodika.

Sepp, Viire 2009. Andekate toetamisest soltub Eesti edu. — Postimees, 7.09.

Sepp, Viire 2010. Andekusest ja andekatest lastest. Tartu: Atlex.

Sepp, Viire 2011. Andekuse kontseptsioonid. Tartu Ulikooli Teaduskooli
kursuse ,,Opistiil ja andekus” materjalid.

Sternberg, Robert J. 1985. Beyond 1Q: A Triarchic Theory of Intelligence.
Cambridge: CUP.

Sternberg, Robert ]. 2003. Wisdom, Intelligence, and Creativity, Synthe-
sized. Cambridge, New York: CUP.

Tork, Juhan 1940. Eesti laste intelligents. Pedagoogiline, psiihholoogiline ja
sotsioloogiline uurimus. Tartu: Koolivara.

Unt, Inge 2005. Andekas laps. Tallinn: Koolibri.

Uusikyld, Kari 2005. Lahjakkaiden kasvattus. Juva: WSOY.

Wiedemann, Ferdinand Johann 1973. Eesti-saksa sOnaraamat (4. triikk
Jakob Hurda redigeeritud valjaandest 1893). Tallinn: Valgus.

OS 2013 = Eesti Keele Instituut; Tiiu Erelt, Tiina Leemets, Sirje Maearu,
Maire Raadik 2013. Eesti digekeelsussonaraamat OS 2013. Tallinn:
EKSA. http://www.eki.ee/dict/qs/ (22.05.2014).

251


https://www.bmbf.de/pub/gifted_education_21_eu_countries.pdf
http://www.eki.ee/dict/qs/

Concepts of giftedness in scientific
and common language, and the diachronic
construction of the discourse
of giftedness in media texts

Halliki Polda
Tallinn University

The aim of the study is to describe the diachronic construction of the dis-
course of giftedness in print media and to show how the historical media
discourse relates to the understanding of the essence of giftedness develop-
ing in parallel in science. The media analysis is based on a critical discourse
analysis of the media texts from the 1890s-1990s stored in the corpus of
written Estonian and the analysis model of Norman Fairclough (2001), one
of the most central theoreticians of this approach.

The results of the analysis indicate that the historical media discourse
of giftedness was constructed in parallel with the understandings emerg-
ing in the studies of giftedness: there were similarities between the media
and scientific discourse but some differences could also be outlined. The
viewpoints which had first become natural through the notion of “genius”
in scientific literature, according to which giftedness is hereditary, were
also reflected in the historical media discourse. Atypically of the scien-
tific discourse back then, the media also discussed the individual's physi-
cal assumptions in relation to giftedness, which was reflected in modern
approaches to giftedness.

The first linguistic form denoting giftedness in media was not genius,
which occurred in scientific texts (see Galton, 1869), but talent (Wirmaline,
1892), which was used in scientific language only a century later. The dis-
course analysis revealed that the talent discourse back then was similar to
the modern scientific approach, relating to skills and abilities already a cen-
tury ago (see Gagné, 2004).

Almost at the same time as the term falent, the term gift richness
(Walgus, 1895) occurred in media, creating the giftedness discourse, the
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dynamics of which were similar to the talent discourse. The discourse
included texts which directly summarised the viewpoints of science — both
the role of heredity in giftedness as well as eugenics — creating clear con-
nections between the dominant ideological beliefs of that era. Similarly to
the scientific discourse, the discourse of environment emerged in the texts,
although giftedness was constructed either through the monetary or com-
petition discourse. In examining the emotional tone of the texts, it was clear
that, compared to the talent discourse, the emotional tone of the texts of the
giftedness discourse was more positive, even under conditions of Soviet
ideology.

Based on the discourse analysis, it may be concluded that the discourse
of genius was the most politicised among the emerged sub-discourses and
was clearly different from the discourse once described by Galton (1869).
The genius that had emerged in the 1930s was then used in a context related
to the origin of the term (compare genius in Latin — a spirit, and good
intellectual abilities (e.g., PM, 1934)). However, during the Soviet times it
became a tool of the ideology and was used to emphasize the political deci-
sions of the heads of the state.

The dynamics of the discourse of giftedness indicates that the discourse
has played an important role in human relationships throughout history.
Musicians and artists, and later politicians and working people, were con-
sidered to have important positions in the society. This indicates that certain
fields of life have been clearly more prestigious at different stages of history.
The difference between the scientific and media discourses of giftedness in
different age-related contexts that emerged during the analysis must also be
considered important. While scientific texts almost always described gifted
children and scientific literature used example sentences related to children
as definitions of terms (e.g., Saareste, 1997, etc.), in historical media texts the
discourse of giftedness was only constructed through adults.

In summary, the study indicated that there were clearly different
understandings of giftedness in science in historical media texts, as well as
a connection in creating and maintaining societal agreements.

Keywords: critical discourse analysis, giftedness, media, ideology, Esto-
nian language
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