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Annotatsioon

Kui keeleliste osaoskuste dpetamine voorkeeletunnis tavaliselt probleeme ei
valmista, siis Opetajatele teeb muret dpilaste vihene suhtlusvalmidus. Probleemi
aitavad vihendada suhtlussébralik ja 6ppijaid motiveeriv keskkond, samuti
loovust néudvad oppijakesksed ning sihtkeele kultuuriruumi vastu huvi tekitavad
tilesanded. Seda voimaldab simulatsioon fiktiivse identiteedi kasutamisega. Siinse
sekkumisuuringu eesmark oli vilja selgitada, kuidas toetab fiktiivse identiteedi kui
keeleoppemeetodi kasutamine iilidpilaste suhtlusvalmidust saksa keeles radkimisel.
Tulemustest jareldub, et meetod toetab iilidpilaste suhtlusvalmidust vaid osaliselt.
Positiivsete kiilgedena margiti, et fiktiivne identiteet aitab olla rohkem avatum ja
spontaansem oma tegelaskujust ragkimisel. Uhtlasi paneb see otsima uusi viljen-
deid ja s6nu ning kiirendab sisseelamist saksakeelsesse maailma. Samas véivad
selle meetodi tilesanded pohjustada rahulolematust. Osa wllidpilasi arvas, et ilma
fiktiivse identiteedita oleksid nad tundides suhelnud sama palju. Negatiivset moju
avaldavate teguritena nimetati segadust erinevate identiteetide kasutamisel ja
vihest huvi uue tegelaskuju viljamétlemisel. Meetodis nahti eelkéige voimalust,
kuidas keeleoskust aktiivselt arendada.

Vétmesdonad: intensiivope, voorkeele omandamine, sekkumisuuring, suhtlus-
valmidus, saksa keel

Sissejuhatus

Keelt kasutades viljendab inimene moétteid ja emotsioone, reflekteerib ja
konstrueerib oma hoiakuid ja teadmisi (Haid, 2019). Seetéttu on suulise suht-
luse arendamine tlioluline peale emakeele ka voorkeeledppes. Haidi (ibid.)
arvates, kes rohutab kommunikatsiooni tédhtsust eelkdige saksa keele kui
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voorkeele kontekstis, peaks opilastevaheline suhtlus voorkeeletunnis olema
votmetdhtsusega tegevus. Eestis on suulise kone voi suhtluse arendamise
vajalikkust voorkeeledppes kasitletud arengukavades (Eesti keelevaldkond
2018-2027; Eesti voorkeelte strateegia 2009-2017) ja aruannetes (Lukk et al.,
2017), kuid meile teadaolevalt on suulise suhtluse edendamist voorkeeles mone
kindla keeledppemeetodi jirgi Eestis vihe uuritud, mistottu ei ole teada, mil
madral toetavad erinevad meetodid oppijate suhtlusvalmidust saksa keele
Oppimisel.

Tartu Ulikooli saksa filoloogia ja kirjanduse erialale on alates 2007. aas-
tast véimalik 6ppima asuda ka keelt oskamata. Oppekava jirgi peaks algajate
keeledppijate keeletase parast kaks semestrit kestnud intensiivopet (24 EAP,
8 akadeemilist tundi nddalas) olema piisav (soovitavalt B1) selleks, et osaleda
saksakeelsetes seminarides jargneval kahel 6ppeaastal bakalaureuseastmel. Kui
vajalik keeletase intensiivkursuse 10puks saavutatakse, on saksa keeles radki-
mine siiski iiliopilaste jaoks suur probleem. Erialaseminarides aktiivne kaasa-
tootamine eeldab iiliopilastelt aga head suulise suhtluse oskust, kaasa arvatud
valmidust suhelda saksa keeles.

Eesmirgiga toetada iiliopilaste suhtlusvalmidust tehti 2020. aastal Tartu
Ulikooli saksa keele intensiivkursusel sekkumisuuring, mille raames votsid tili-
opilased endile fiktiivse, sihtkeele kultuuriruumist lahtuva identiteedi. Fiktiivne
identiteet on Prantsusmaalt alguse saanud, aktiivsele tegevusele suunatud
voorkeele oppimise ja Opetamise meetod (pr simulation globale), kus opilased
votavad endale pikemaks perioodiks uue viljamoéeldud identiteedi, luues
fiktiivse maailma (Maak, 2011, 1k 553). Artikli eesmark on tutvustada tulemusi,
mis saadi selle meetodi kasutamisel saksa keele kursusel. Kuna fiktiivse identi-
teedi kasutamine aktiivse keeleoppemeetodina voimaldab keelt 6ppida loovalt
ja tavadppega vorreldes vaheldusrohkemate ning spontaanset suhtlust néud-
vate tegevuste kaudu (Delius et al., 2021; Freitag-Hild, 2017; Kurtz, 2001),
sOnastasime sellest tulenevalt kaks uurimiskiisimust: 1) Kuidas toetab fiktiivse
identiteedi kui keeledppemeetodi kasutamine iilidpilaste suhtlusvalmidust saksa
keeles? 2) Mida arvavad iiliopilased fiktiivse identiteedi keeledppemeetodist
saksa keele tunnis?

Artiklis anname tilevaate sellest, mida moistetakse voorkeeledppes suulise
suhtluse all ning kuidas on suulise suhtluse vajalikkust voorkeeledppes kajas-
tatud arengukavades ja aruannetes ning Euroopa keeledppe raamdokumendi
uuendatud sosarviljaandes (GER, 2020). Ulevaatele, kuidas on suhtlusvalmidust
ja/voi suulist suhtlust voorkeeles uuritud mujal maailmas, jargneb fiktiivse
identiteedi kui keeledppemeetodi tutvustus ja sekkumisuuringu kirjeldus.

Siinne artikkel on suunatud voorkeeli opetavatele dppejoududele iili-
koolis, keeledpetajatele tildharidus- ja keeltekoolides ning laiemalt koikidele
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keelehuvilistele, eesmérgiga tutvustada tavapérasest erinevat opetamis- ja
oppimisviisi. Uuringu tulemused voiksid julgustada fiktiivse identiteedi meeto-
diga eksperimenteerimist nii Opetamisel kui ka dppimisel.

Suuline suhtlus voorkeeledppes

Suulist suhtlust ehk interaktsiooni véib maista kui keele kasutust kommu-
nikatiivsel eesmargil, kus pohiréhk on suunatud vestluse sisule ja vihem
korrektsele keelekasutusele (Philp & Tognini, 2009). Tavaliselt peetakse siin
silmas kahe inimese vahelist vestlust ja harvem teise inimese kuulamist voi
monoloogi pidamist (Eriksson, 2020, 1k 122). Voorkeeleoppes moeldakse suu-
lise suhtlusega seoses eelkdige sonapaarile ridkimine ja kuulamine (Krelle, 2011,
lk 15). Vastupidiselt kirjalikule suhtlusele iseloomustab suulist suhtlust ette-
arvamatus, ajaline surve, prosoodia koos vokaalsete tunnustega (nt kone tempo,
hialekorgus), mitteverbaalsed tegevused (naermine, haigutamine, miimika,
zestid, emotsioonid), katkestamised, kordused ja véimatus juba viljadeldut
tagasi votta (Kotthoff, 2006; Thaler, 2013).

Kuna siinses artiklis uuritakse tiliopilaste suhtlusvalmiduse toetamist suu-
lises suhtluses, peame selguse mottes vajalikuks defineerida ka suhtluspadevuse
moiste, mis holmab nii suulist kui ka kirjalikku suhtlust. Péhikooli ja giim-
naasiumi riiklik dppekava defineerivad suhtluspadevust kui ,,suutlikkust ennast
selgelt, asjakohaselt ja viisakalt valjendada nii emakeeles kui ka voorkeeltes®,
vottes arvesse ,olukordi ja suhtluspartnereid ning suhtlemise turvalisust®
(Guimnaasiumi riiklik 6ppekava, 2011, § 4; Pohikooli riiklik 6ppekava, 2011,
§ 4). Molemas dppekavas tuuakse lisaks vilja enda esitlemise, oma seisukohtade
esitamise ja pohjendamise oskus, samuti eri liiki tekstide koostamine sobilike
keelevahendite ja stiiliga (ibid.). Markimist vaarib fakt, et pohikooli riikliku
oppekava lisa 1 aastast 2011 eristab suhtluspadevuses suulise ja kirjaliku suht-
luse oskust ning samuti suhtluspartneri ja tema suulise ja kirjaliku kone moist-
mist (Pohikooli riiklik 6ppekava, 2011), kuid praegu kehtivate 6ppekavade
pohiosas kasutatakse iiksnes terminit suhtluspddevus ning suulist ja kirjalikku
suhtlust ei eristata.

Eesti voorkeelte strateegia 2009-2017 16pparuandes rohutatakse kiill voor-
keeles radkimise arendamise ja harjutamise ning kommunikatiivse oskuse
opetamise tahtsust, kuid sageli on keelte 6petamine suunatud eksamiks valmis-
tumisele (Eesti voorkeelte strateegia 2009-2017, 1k 21). Sarnast arvamust voib
leida Eesti keeleseisundi aruandes, milles heidetakse vodrkeeledppes kasu-
tatavale metoodikale ette liigset grammatika- ja keelekesksust (Lukk et al., 2017,
lk 68). Uhtlasi ndeb Haridus- ja Teadusministeeriumi Eesti keelevaldkonna
arengukava voorkeelte olukorda silmas pidades ette keeledoppe kvaliteedi
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tostmist aastateks 2018-2027, rohutades metoodika mitmekesistamise vaja-
likkust, sealhulgas Euroopa keeleoppe raamdokumendi pohimétete jargimist
keeledppes (Eesti keelevaldkonna arengukava 2018-2027). Euroopa keeledppe
raamdokument ja selle sosarviljaanne maaratlevad oppijat kui keelekasutajat ja
sotsiaalset tegutsejat, kes rakendab keelt suhtlusvahendina elulistes olukordades
(GER, 2020, 1k 33). Euroopa Parlamendi ja ndukogu soovituses votmepéadevuste
kohta elukestvas dppes tuuakse voorkeelse suhtluse jaoks esile olulised aspektid.

~Voorkeelteoskus eeldab suuresti samasuguseid oskusi kui emakeeleoskus:
see pohineb suutlikkusel madista, viljendada ja tolgendada kontseptsioone,
motteid, tundeid, fakte ja arvamusi nii suuliselt kui kirjalikult (kuulamis-,
radakimis-, lugemis- ja kirjutamisoskus) mitmesugustes sotsiaalsetes ja
kultuurilistes situatsioonides koolis, t66l, kodus ja vabal ajal, ldhtudes ini-
mese vajadustest ja soovidest. Samuti holmab voorkeelteoskus selliseid
oskusi nagu suhtluse vahendamine ja kultuuridevaheliste erinevuste moist-
mine.“ (Euroopa Parlamendi ja ndukogu soovitus, 2006, lk 52).

Eesti keeleseisundi aruandes tostavad ka voorkeeledpetajad ise esile kommu-
nikatiivsete oskuste dpetamise vajadust ithes aktiivsete meetodite rakenda-
misega ja peavad vajalikuks voorkeelega seotud kultuuriliste padevuste
opetamist (Lukk et al., 2017, 1k 69).

Kérghariduse ja elukestva dppe tasandil soovitab Euroopa Liidu Noukogu
votmepéadevustena arendada kirjaoskust ja mitmekeelsuse padevust. Neist esi-
mene holmab muu hulgas suutlikkust viljendada seisukohti ja arvamusi nii
suuliselt ja kirjalikult kui ka suulise suhtluse kategooriate tundmist (Euroopa
Liidu Noukogu soovitus, 2018). Mitmekeelsuse padevusega seotud oskused
eeldavad lisaks eri keelte tundmisele suutlikkust moéista konet ning algatada,
jatkata ja lopetada vestlusi (ibid.). Neid soovitusi votab arvesse ka Haridus- ja
Teadusministeeriumi haridusvaldkonna arengukava aastateks 2021-2035 (Eesti
Haridusvaldkonna arengukava 2021-2035).

Suulise suhtluse toetamisest voorkeeledppes

Kuna Eestis ei ole meile teadaolevalt suulise suhtluse toetamist saksa keele
opetamisel uuritud, anname iilevaate Saksamaal tehtud uuringute tulemustest.
Voorkeeledppes on suulise suhtluse omandamine iiks tahtsamaid eesmirke, aga
probleemideta radkimisoskuse saavutamine pole mitte alati lihtne (Gnutzmann,
2014). Uldtuntud tode on, et vodrkeeles radkimist dpitakse selles keeles suhtle-
mise kaudu, kuid tunnis on olukord tihti selline, et suurema osa ajast raagib
Opetaja.
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Saksamaa kooliopilaste saksa ja inglise keele oskuse uuring DESI (Deutsch
Englisch Schiilerleistungen International, 2001-2008) sedastab, et 6petajad
raagivad tunnis keskmiselt 70 ja opilased koigest 30 protsenti ajast. Kui klassis
on nditeks 15 Opilast, siis nende suhtarvude puhul saab igaiiks voimaluse
raakida keskmiselt tihe minuti, arvestades tunni pikkuseks 45 minutit (Helmke
et al., 2007). Seda on ilmselgelt liiga vdhe, et suurendada ja/voi parandada
opilaste voorkeeles radkimise oskust. Samas on selline asiimmeetria moistetav,
kuna klassitund ongi kollektiivne suhtlusvorm, kus épetajal on juhtiv roll ja
opilased on ,kliendi rollis“ (Vogt, 2004, 1k 203). Arusaadavalt korraldab dpetaja
oppeprotsessi, valides petamiseks sobivad meetodid. Klassiruumist raagitakse
kui avalikust ruumist, kus opilaste tegevused on kéigile nahtavad ja kontrolli-
tavad. Selline tunnikontseptioon avaliku ruumina méjutab samuti kommu-
nikatiivsete tegevuste osakaalu, kuna tund koosneb korra tagamisest, tahele-
panu iilalhoidmisest ja erialase sisu edastamisest (Vogt, 2004). Opilaste vihene
huvi radkimisel voib olla tingitud ka asjaolust, et enda isiklikku elu ei taheta
teistele avada (Thaler, 2013). Radkima hakkamise soovi eelduseks on valmis-
olek ja tahe suhtluses osaleda. Valmisolekut voivad mojutada sellised tegurid
nagu oigesti valitud metoodika, motiveeritus ja opilast aktiveeriv situatsioon
(Lutge, 2017).

Klassiruumis peetud dialoogid ja raakimisiilesanded erinevad tihtipeale
périselus ette tulevatest suhtlussituatsioonidest, kuna tunnis piirdutakse 6piku
teemade ja sonavaraga (Liitge, 2017, lk 332). Paljud keeledpikud kesken-
duvad liigselt grammatilisele progressioonile ja grammatiliste vormide digele
kasutamisele, kuid nende vormide kommunikatiivsel eesmargil kasutamisele
pooratakse vihem tdhelepanu (Delius, 2020, lk 75). Enamasti kasutavad
opilased grammatilisi vorme tunnis digesti, mis ei kdi aga reaalse elu kohta.
Zytadiss (2007) soovitab nii sonavara kui ka grammatikat dpetada ja 6ppida
alati kontekstipohiselt. Voorkeeletunnis unustatakse aga dra loomulik keele-
omandamise protsess. Keeledpikute didaktilistes dialoogides kasutatakse tais-
lauseid, milles puuduvad lausekatkestused ja kordused ning mille siintaks ja
sonavara vastavad kaugsuhtluse (sks Distanzsprache) kasutusele (Delius, 2020,
lk 77). Vérreldes suuliste keelekorpustega, erineb loomuliku keele kasutus
opikudialoogides olulisel mairal (Delius, ibid.).

Suuline suhtlus voorkeeledppes eeldab iseseisvat, loomingulist ja paindlikku
lahenemist ning ei piirdu ainult grammatikareeglite tundmisega. Raakimisel
peab motlema keele, sisu, hetkesituatsiooni ja kuulaja peale ning metoodiliselt
tadhendab see pohimotet, et sisu on olulisem kui keeleline korrektsus (Kurtz,
2013, 1k 6). Uuringud néitavad, et vigadele pole vaja rohku panna, oluline on
enda arusaadavaks tegemine (Rosler, 2012). Dialoogi elavdamiseks soovi-
tatakse radkimisharjutusi (rolli)méngude, simulatsioonide, improviseerimise ja
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projektide kaudu (Kurtz, 2013). Vogt (2004) soovitab suulise suhtluse edenda-

miseks kasutada dppijakeskseid, protsessile orienteeritud ja temaatiliselt avatud

timarlauavestlusi, diskussioone ning debatte, kus dpilastel endil on véimalik

mojutada 16pptulemust voi muuta vestluse suunda. Empiirilised uuringud

(Aguado, 2021; Appel, 2010; Jentges, 2009) suulise suhtluse edendamiseks

voorkeeledppes soovitavad

1) anda opilastele kiisimustele vastamiseks vahemalt kolm sekundit motlemis-
aega;

2) kasutada oppet6os rohkem fikseeritud keelendeid;

3) poorata suuremat tahelepanu leksikaalsetele ja grammatiliste valjendus-
voimalustele;

4) poimida keeletundidesse rutiinseid vestlusi juba opitud viljendusvormidega,
aidates niiviisi jarele eelkdige norgemaid opilasi;

5) olla teadlik voorkeeletunni performatiivse suhtluse implitsiitsetest reeglitest
ja need omandada;

6) Opilastel radkida kaasa voi korrata lauseid voi tekstiosi, mida kuulatakse;

7) oppida keelt méanguliselt ja voimalikult autentsetes suhtlussituatsioonides.

Ka Eesti keeledpetajad voiks neid soovitusi arvesse votta ja tundides aktiivselt
rakendada.

Fiktiivne identiteet voorkeeleéppes

Identiteeti on sageli vaadeldud kui marki (Ehala, 2018, 1k 78). Ehala sonul ei ole
identiteet ,,mitte see, mis me oleme, vaid midagi, mis meil on“ (ibid., Ik 137).
Keel ja identiteet on omavahel tihedalt seotud, sest kogu koolihariduse eesmérk
on voimaldada indiviidi osalemist kultuuri- ja tthiskondlikus elus, holmates ka
voorkeeleoskust (Burwitz-Melzer, 2013; Hallet, 2013). Kui kommunikatsiooni
all moistetakse indiviidide omavahelist suhtlust mingis sotsiaalses kontekstis ja
voorkeeleoppe iiks olulisemaid eesmarke on voorkeelse suhtluse arendamine,
siis on identiteet voorkeeletunni lahutamatu osa (Gnutzmann, 2013). Keeledpe
on voimalus 6ppida tundma oma identiteeti (Kramsch, 2007).

Fiktiivne identiteet kui voorkeele Oppimise ja dpetamise meetod (pr simu-
lation globale) parineb 1970. aastate 16pust Prantsusmaalt, kus seda kasutati
esialgu emakeele, hiljem ka vdorkeelte ppimisel ja dpetamisel” (Sippel, 2003).
Tegevuse kiigus oppimisel ehk tegevusoppel pohineva keeledppemeetodi

> Fiktiivse identiteedi meetodit on kasutatud lisaks keeledppele ka mitteformaalse dppimise

toetamiseks, nt ,,Kuulsuste pidus66k“ (https://mitteformaalne.ee/methods/kuulsuste-pidu-
sook/).
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eesmirk on asendada koolireaalsus voimalikult autentse voorkeelse kesk-
konnaga (Mertens, 2017), kus koik asjaosalised, st dpilased ja soovi korral ka
Opetajad, votavad endale fiktiivsete identiteetidega rollid mones kujutletavas
ruumis (Delius et al., 2021). Eristatakse suletud ruume, nagu Prantsusmaal
tuntuks saanud elumaja (vt Yaiche, 1994), hotell, reisiseltskond voi ristluslaev,
ja mone geograafilise piirkonnaga seotud ruume, nagu saar, kiila v6i linn (vt nt
Mertens, 2017). Kindla koha valivad eelkdige dpilased iihiselt. Opetaja roll koha
valikul on tiksnes suunav ja soovituslik.

Esimese ililesandena valitaksegi vilja tegevuskoht mones sihtkeelses
kultuuriruumis ja seejérel hakatakse looma uusi fiktiivse identiteediga rolle.
Rollide loomine eeldab alati uue fiktiivse nime votmist. Samuti voib fiktiivselt
muuta sugu. Opilased kirjeldavad iiksikasjalikult oma vilimust, hobisid, sugu-
vosa, elukohta. Uus identiteet ning voimalus uurida sihtkeele riiki, avastada ja
oppida uut — mitte ainult 6piku sonavara — stimuleerib keeledpet (Caré, 1980;
Debyser, 1986). Fiktiivse identiteedi votmine tunnis mitte ainult ei lihtsusta
opilastevahelist suhtlust, vaid annab Opilastele ka voimaluse ennast paremini
tundma 6ppida (Maak, 2011). Mida laiemaks muutub fiktiivse identiteediga
seotud teemade ring, seda suurem on Opilaste soov end vodrkeeles viljendada
(Reising, 1999).

Parast uue nime ja paritoluga rollide loomist joutakse jargmisele tasandile,
kus toimub nn mikrokosmose tekitamine (Mertens, 2017). See on oppijate
aktiivne suhtlemine erinevates suhtluskontekstides, milleks voivad olla nii iga-
péevased suhtlusolukorrad, nagu tervitus, kokkulepped, kohvikukiilastus, kui
ka keerukamad olukorrad, nagu iihise viljaséidu organiseerimine, konflikti
lahendamine (Freitag-Hild, 2017). Fiktiivse identiteedi meetodi jargi oppides
ja opetades voib osaliselt voi taielikult toetuda tunnis kasutusel olevale keele-
opikule (Sippel, 2003) voi kasutada hoopis monel muul viisil kogutud alter-
natiivseid materjale. Siinses uuringus kasutati fiktiivse identiteediga méngides
sihtkeele kultuuriruumis vilja antud keeledpikut. Opikule toetumine aitab
opetajal paremini jélgida opilaste leksikaalset ja grammatilist edenemist ning
valmistuda fiktiivse identiteediga seotud dialoogideks, mis eeldavad temaatilise
pohisonavara tundmist (Mutet, 2020). Kuna reaalsetes klassiruumis toimuvates
suhtlusolukordades saavad opilased teadlikuks oma puudulikust sdonavarast voi
infost, mida nad tihe voi teise asja viljendamiseks vajavad, tekib opilastel vaja-
dus teadmisi juurde hankida. Siit ndhtub meetodi otsene seos tegevusoppega
ja Oppija autonoomsuse kasvuga. Nendes olukordades toimub suhtlus tihti n-6
viljaspool keelt, kus appi voetakse ka kehakeel (Mutet, 2020).

Eestis pole fiktiivse identiteedi meetodi kasutamist suulise suhtluse toeta-
miseks voorkeeledppes varem uuritud, kuid leidub viiteid meetodi rakendamise
kohta eesti keele voorkeelena opetamisel 1990. aastatel (Klaas, 1990, 1992).
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Viljaspool Eestit korraldatud vihesed empiirilised uurimused fiktiivse identi-
teedi meetodiga keskenduvad peamiselt prantsuse keele kui voorkeele dppimise
ja Opetamise uurimisele. Nendest uuringutest nahtub, et fiktiivse identiteedi
meetod motiveerib opilasi prantsuse keelt ppima ja aitab kaasa selle omanda-
misele (Jakobi, 2021; Sippel, 2003). Fiktiivse identiteedi kasutamise moju inglise
keele 6ppimisele on uuritud néiteks Saksamaal Géttingeni iilikooli juures tegut-
sevas Oppelaboris tehtud katses koolilastega (Jakobi, 2021). Samast tilikoolist
leiab teisigi viiteid meetodi kasutamisele: naiteks piiiiti fiktiivse identiteedi
meetodit kasutades dratada kooliopilastes huvi raamatu ,, Tappa lauluristast®
vastu, simuleerides enne lugemisega alustamist sellele ajastule ja siizeele omast
keskkonda (Warzecha, 2021). Kolmanda, samas iilikoolis tehtud uurimuse
eesmadrk oli vélja selgitada, missuguseid voimalusi pakub fiktiivse identiteedi
rakendamine 6petajakoolituse iilidpilastele nende praktika raames (Bengsch,
2021). Eelnimetatud uurimusi (thendab fiktiivse identiteedi meetodi kasutamine
erinevatel eesmarkidel, kus fookuses ei ole mitte ainult kindla osaoskuse arenda-
mine, vaid ka meetodi rakendamisest tulenevad iildised tahelepanekud 6pilaste
ja Opetajate perspektiivist voorkeele oppimisel. Voorkeeledppes radkimisoskuse
edendamise eesmairgil tehtud uurimistdid voib leida draamapedagoogikast
(Delius, 2020; Greenfader et al., 2015; Rothwell, 2013; Sambanis, 2016;
Tschurtschenthaler, 2013), mille alla kuulub osaliselt ka fiktiivne identiteet —
rollimdngude ja improvisatsiooni elementide tottu (Delius, 2020, 1k 186).

Meetod

Uurimiskiisimustele vastamiseks kasutati sekkumist. Kirjalike kiisitlustega
kogutud andmeid analiiiisiti kombineeritud meetodil, kasutades nii kvanti-
tatiivset kui ka kvalitatiivset andmeanaliitisi. Kvantitatiivset sagedusanaliitisi
kasutati tilidpilaste eel- ja jareltesti tulemuste analiiiisimiseks, selgitades vilja
sekkumise tohususe. Kvalitatiivset sisuanaliiisi (Gibbs, 2018) kasutati selleks,
et kirjeldada tliopilaste arvamusi fiktiivse identiteedi meetodist saksa keele
oppimisel. Selline uurimisviiside sidumine lubab sotsiaalseid ndahtusi vaadelda
ja analiiiisida lajemalt, mida kvantitatiivne voi kvalitatiivne ldhenemine eraldi ei
voimaldaks (Kelle, 2008; Kuckartz, 2014). Siinses artiklis sobib kombineeritud
uurimisviis, kuna nii on lisaks arvandmetele voimalik kirjeldada ka uuritavate
arvamusi fiktiivse identiteedi kui keeledppemeetodi kasutamise kohta.
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Uuringu kontekst

Uuringus osalesid Tartu Ulikooli 2020. aasta siigissemestril saksa keele
intensiivkursusele registreerunud eri 6ppekavade ja dppeastmete iilidpilased
(N = 18), nende hulgas 13 naist ja 5 meest. Intensiivkursusele paasevad eelis-
jarjekorras 6ppima saksa keele erialale sisse astunud saksa keele 6ppimist ilma
eelteadmisteta alustavad tliopilased, kes peaksid pérast kaks semestrit kestvat
intensiivopet saavutama saksa keeles B1-keeletaseme. Sellel kursusel alus-
tasid saksa keele 6ppimisega neli saksa filoloogia eriala iiliopilast, tilejadnud
uliopilased olid teistelt bakalaureuse- ja magistridoppe erialadelt. 18 iiliopi-
lasest 15 iiliopilase esimeseks keeleks oli eesti keel ja kolmel iiliopilasel vene
keel. Intensiivkursus toimus neljal korral nadalas (90 minutit korraga), kokku
kaheksa 45-minutilist akadeemilist tundi nddalas ja 120 tundi semestris.
Kursusel oli kaks 6ppejoudu, kes opetasid molemad neli tundi nédalas.

Semestri alguses fiktiivse identiteedi meetodiga alustades valisid iiliopilased
tegevuskohaks Stuttgardi iilikooli Saksamaal. Kuna intensiivkursusel kasutusel
oleva ja tdiskasvanud oppijatele suunatud keeleopiku ,,DaF kompakt neu A1“
teemad voimaldasid iiliopilastel suhestuda iiliopilaseluga, siis oli selle opiku
valik pohjendatud. Loosi teel tommati endale uus ees- ja perekonnanimi, kuid
paritolu ja iilikoolis opitava eriala valisid tiliopilased ise. Uuring oli koos-
kélastatud Tartu Ulikooli inimuuringute eetikakomiteega ja see korraldati koiki
eetika pohimotteid jargides. Lisaks kiisiti iiliopilastelt uuringus osalemiseks
kirjalik néusolek. Uks meessoost iiliopilane ei olnud ndus uuringus osalema,
kuid see polnud kursusel osalemisel takistuseks. Ulidpilane véttis aktiivselt
tundidest osa ja kasutas rollimangudes fiktiivse identiteedi asemel oma tege-
likku identiteeti. Kéik uuringus osalenud iilidpilased olid varem 6ppinud
rohkem kui ithte voorkeelt.

Uuringu korraldus

Andmeid koguti kirjalike kiisimustega sekkumisuuringu raames, kuna selline
uuringutiiip voimaldab koguda andmeid samadelt osalejatelt enne ja parast
sekkumist, kontrollides nénda fiktiivse identiteedi meetodi téhusust. Uuring
koosnes eel- ja jareltestist, andmeid koguti Moodle’i veebikeskkonnas oleva
kitsimustiku abil. Kiisitlus enne sekkumist tehti 2020. aasta septembris. Kiisi-
mustele vastasid tiliopilased tunnivilisel ajal ja neile sobivas keeles. Kiisimustik
koosnes neljast avatud kiisimusest: 1) Kuidas hindad enda teadmisi Saksamaast /
saksakeelsete maade kultuuriruumist? 2) Voorkeeletunnis peab uute teemade
oppimisel sageli radkima isiklikel teemadel, nt vabast ajast, perekonnast,
hobidest. Kui meelsasti Sa radgid voorkeeletunnis endast? 3) Kuidas hindad
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enda aktiivsust, eelkdige suhtlusvalmidust voorkeeletunnis? 4) Missugune on
sinu suhtumine rollimangudesse voorkeeletundides? Kiisimuste abil selgitati
valja iiliopilaste varasem opikaitumine voorkeeletundides, pidades silmas nende
voorkeelset suhtlust klassiruumis ja teadmisi saksakeelsest kultuuriruumist.
Jareltestis 2020. aasta detsembris kasutati sama kiisimustikku samas veebi-
keskkonnas.

Vahetult pérast jareltesti paluti tiliopilastel anda hinnang fiktiivse identiteedi
kui keeledppemeetodi kasutamisele voorkeeletunnis. Ulidpilased vastasid jirg-
mistele kiisimustele: 1) Mis sulle meeldis voi mis sind hdiris fiktiivse identiteedi
kasutamisel? 2) Missuguseid oskusi arendas sinus fiktiivse identiteedi kasuta-
mine saksa keele tunnis? 3) Kas tanu fiktiivsele identiteedile rdikisid tunnis
rohkem kaasa? Palun pohjenda. 4) Kirjelda oma fiktiivse tegelaskuju loomise
protsessi: kui palju on seal viljamoeldud versus reaalse elu elemente? 5) Mil
mairal pani fiktiivne identiteet sind uurima ja lugema saksakeelseid allikaid?
6) Mida annab sinu hinnangul fiktiivse identiteedi kasutamine voorkeele-
oppes? Artikli autoreid huvitas, mida arvavad tlidpilased ise fiktiivse identiteedi
kasutamisest voorkeeletunnis.

Eel- ja jdreltestiga kogutud andmete analiiiisimiseks kasutati Exceli tabel-
arvutusprogrammi véimalusi. Uliopilaste vastustest otsiti tihenduslikke teksti-
osi, millele anti numbrilised, kindla tdhendusega véaartused. Subjektiivsuse
viltimiseks kodeerisid andmeid kolm autorit. Markimisvaarsed erinevused
uurijate vahel puudusid, kooskola kodeerijate vahel oli 96 protsenti. Sekku-
misele jargnenud kirjaliku kiisitlusega kogutud andmete analiitisimiseks kasu-
tati kvalitatiivset sisuanaliiiisi (Gibbs, 2018). Kategooriad loodi induktiivselt
uliopilaste vastuste pohjal, kusjuures kategooriate moodustamisel lahtuti nii
uurimiskisimustest kui ka teoreetilistest teadmistest (vt Gibbs, 2018, 1k 58).
Tulemuste usaldusvédrsuse ja uuringu kvaliteedi tostmiseks osalesid ka sellel
kodeerimisprotsessil koik artikli autorid.

Uurimisprotsessi ja -meetodit silmas pidades toimus 6ppet66 klassiruumis
tavapdraselt, ilma et 6ppejoud oleks rohutanud oma uurija rolli. Uurimis-
protsessi jaddvustamiseks taideti regulaarselt uurimispéevikut, mis sisaldas
refleksiooni fiktiivse identiteedi tegevuste kohta tundides. Lisaks pandi péevi-
kusse kirja motted, mis olid abiks artikli teoreetilise raamistiku loomisel ning
hilisemal andmete tolgendamisel (vt ka Altrichter et al., 2018). Kuna refleksioon
toetab uurijat tema rolli maaratlemisel uurimisprotsessis, siis polnud uurimis-
péaeviku pidamine pelgalt milutugi, vaid uute vaatenurkade ja seoste loomise
protsess (ibid.).
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Eel- ja jareltesti tulemused

Avatud kiisimustega kogutud andmete analiitisimiseks kasutati sagedusanaliiiisi,
esitades tulemused eraldi nii kogu rithma kohta kui ka isikupohiselt. Isiku-
pohiste tulemuste esitamisel joonistel ning iiliopilaste ndidete jarel on kasu-
tatud iga vastajat tidhistavat spetsiifilist koodi, nditeks M14 (mees 14), N06
(naine 6).

Tulemused kiisimusele ,,Kuidas hindad enda teadmisi Saksamaast / saksa-
keelsete maade kultuuriruumist?“ on esitatud joonisel 1. Vairtuste tdhendused:
1 - véikesed, 2 - pigem viikesed, 3 - pigem head, 4 - head.

RUhmapoéhised tulemused Isikupbhised tulemused
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Joonis 1. Hinnangud teadmiste kohta Saksamaast ja saksakeelsete maade kultuuriruumist.

Neist nahtub, et enne sekkumist (septembris) hindas iile poole iilidpilastest oma
teadmisi Saksamaast ja saksakeelsest kultuuriruumist pigem véikeseks (61,1%).
Teati vaid tiksikuid fakte, nagu Saksamaa taasithinemine, voi oldi Saksamaa
ajaloost kuulnud iildisemalt. Kuus tiliopilast (33,3%) viitsid, et nende teadmised
on viikesed ja iihe tiliopilase teadmised olid pigem head, tuues pohjenduseks
varasemad kokkupuuted Saksamaa ja Austriaga. Parast sekkumist (detsembris)
vaitsid 8 tiliopilast 18st (44,4%), et teavad niitid Saksamaast rohkem kui enne
sekkumist. Lisaks mainiti vaatamisvddrsusi ning tildisi viisakus- ja suhtlus-
reegleid. Uheksa iilidpilase (50%) vastused jdid muutumatuks ehk pigem mada-
laks voi pigem heaks. Moned niited iiliopilaste vastustest parast sekkumist:

»Olen saanud moéningaid teadmisi Saksamaast ja saksakeelsete maade
kultuurist juurde, kuid ei iitleks, et tean viga palju, aga enne ei teadnud ma
eriti midagi.“ (NO1)

»Teadmisi on kindlasti rohkem kui semestri alguses, aga siiski ei ole
kultuuriruumilised teadmised véga tugevad.“ (N07)
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Tulemustest voib jareldada, et Saksamaa tundmises vorreldes enne sekkumist
suurt muutust ei toimunud.

Silmas pidades opilaste vihest entusiasmi isiklikust elust rddkimisel
voorkeeletunnis (Thaler, 2013), esitasime liopilastele jargneva kiisimuse:
~Voorkeeletunnis peab uute teemade 6ppimisel sageli radkima isiklikel teema-
del, nt vabast ajast, perekonnast, hobidest. Kui meelsasti Sa raagid voorkeele-
tunnis endast?” Tulemusi kajastab joonis 2. Véartuste tdhendused: 1 - ei meeldi,
2 - pigem ei meeldi, 3 - pigem meeldib, 4 - meeldib.

RUhmapohised tulemused Isikupdhised tulemused
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Joonis 2. Raakimine isiklikel teemadel.

Enne sekkumist arvas 12 liopilast 18st (66,7%), et neile meeldib voorkeele-
tunnis endast raikida ja neil pole selle vastu midagi. Neli tiliopilast (22,2%)
pigem ei raagiks endast ja kahele iiliopilasele ei meeldi tildse endast raakida.
Parast sekkumist meeldis endast rddkida 83,3 protsendile iilidpilastest, st
16,6 protsenti rohkem. See on viike tous, kuid siiski saab tiliopilaste vastuste
pohjal oletada, et fiktiivne identiteet julgustab neid endast meelsamini radkima.
Naiteks kirjutas {iks tiliopilane, et on tore asju vilja moelda ja vestlusi huvi-
tavamaks muuta.

»Mul otseselt vahet pole, aga fiktiivse identiteediga saab huvitavamaid ja
mitte nii standardseid vastuseid vilja mdelda.” (N08)

Mbone teise iilidpilase arvates polnud samuti probleemi endast radkida, aga
sonavara laiendamise eesmargil on huvitav ka midagi vélja méelda.

»Minu jaoks pole isiklikel teemadel rdadkimine ebamugav. Olen valmis
radkima oma perest ja vabast ajast. Teen seda Oppimise eesmargil ning
seetottu ei tunne ma vajadust midagi varjata. Samas on ka olukordi, kus
on moénikord ponev midagi vélja méelda, kuna nii saab rohkem sonavara
arendada” (N11)
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Kuigi sekkumise alguse ja lopu tulemuste vahel olulisi muutusi ei esinenud,
saab Oelda, et viie iilidpilase (27,8%) puhul oli tegemist positiivse muutusega
(vt joonist 2).

Jargnevalt esitati tiliopilastele kiisimus ,,Kuidas hindad enda aktiivsust, eel-
koige suhtlusvalmidust voorkeeletunnis?”. Tulemused on esitatud joonisel 3
vadrtustega 1 — madal, 2 - pigem madal, 3 - pigem korge, 4 - korge.

RUhmapéhised tulemused Isikupbhised tulemused
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Joonis 3. Suhtlusvalmidus.

Enne sekkumist pidas oma suhtlusvalmidust madalaks 2 tliopilast (11,1%),
pigem madalaks 7 (38,9%), pigem korgeks 6 (33,3%) ja korgeks 3 iiliopilast
(16,7%). Parast sekkumist tousis kahe iiliopilase (11,1%) suhtlusvalmidus, ithel
neist madalalt pigem madalale ja teisel pigem korgemale. Seitsmest tiliopilasest,
kelle suhtlusvalmidus sekkumise alguses oli pigem madal, arvasid kolm sama-
moodi ka sekkumise 16ppedes, tilejadnud nelja (22,2%) arvates oli see niitaja
muutunud pigem korgeks voi korgeks. Sekkumise jarel viitis osa tilidpilasi,
et muutus oli negatiivne: kuue iliopilase (33,3%) rddkimise aktiivsus pérast
identiteediga manipuleerimist oli vihenenud. Uhe tiiiipilise pohjusena toodi
vilja kartust radkimisel vigu teha:

»Ma pole eriti aktiivne. Ma muretsen vigade tegemise pérast radkimise voi
kirjutamise ajal.“ (N12)

Vihese suhtlusvalmiduse pohjuseks vois olla ka liigne tagasihoidlikkus:

,Uldiselt mulle ei meeldi eriti rizkida, ja seda veel eriti vooras seltskonnas ja
kéigi kuuldes. Kui aga keskkond on tuttavamaks muutunud, tunnen ennast
pisut vabamalt ja suhtlusvalmidus on suurem. See aga ei tihenda seda, et
ma vabatahtlikult rddkima hakkaksin.“ (NO1)
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Kokkuvotvalt voib delda, et radkimise aktiivsus péarast sekkumist suurenes seits-
mel iliopilasel (38,9%), jdi samaks viiel (27,8%) ja vahenes kuuel ilidpilasel
(33,3%).

Tulemused kiisimusele ,,Missugune on sinu suhtumine rollimangudesse
voorkeeletundides?” on esitatud joonisel 4 vadrtustega 0 — puudub kogemus,
1 - negatiivne, 2 — pigem negatiivne, 3 — pigem positiivne, 4 — positiivne.

Ruhmapéhised tulemused Isikupbhised tulemused
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Joonis 4. Suhtumine rollimangudesse.

Enne sekkumist tehtud kiisitlus naitas, et neljal iilidpilasel (22,2%) puudus rolli-
méngu kogemus. Peaaegu pool iilidpilastest (38,9%) suhtus rollimidngudesse
pigem positiivselt, kuigi nendest kolmel see kogemus puudus.

»Pole kunagi niimoodi 6ppinud, kdlab huvitavalt, samas ka hirmutavalt”
(NO07)

Enne sekkumist oli rollimdngu suhtes positiivselt meelestatud 22,2 protsenti
tliopilastest ja pigem positiivselt 38,9 protsenti.

»Arvan, et keeletundidesse sobivad igasugused médngud, kuna need aitavad
sonadel ja fraasidel paremini kinnistuda” (N06)

Kui enne sekkumist tdielikult negatiivne suhtumine rolliméngudesse puudus,
siis parast fiktiivse identiteedi rakendamist muutus kahe iiliopilase (11,1%)
arvamus rolliméngudesse negatiivsemaks:

»Lihtsam on siiski endast koneleda, aga rollimingud voéivad aidata variee-
rida sdnavara” (N08)

»See on tditsa ponev, aga minu arvates teeb oppimise keerukamaks, sest
iseendana oleks lihtsam — /.../ siis saaks keskenduda ainult keelele” (N07)



Suulise suhtluse toetamine fiktiivse identiteedi keeledppemeetodi abil 291

Samas t6id iilidpilased vilja palju positiivseid aspekte.

»Rollimidngud teevad keeledppimise mangulisemaks ja 6hkkonna vaba-
maks, sest fiktsioonist radkimine votab omal moel pingeid vihemaks. Ka
on voimalik asjale loomingulisemalt 1dheneda” (N09)

»Kogu see saksa identiteedi ettevotmine oli viga lobus ja aitas sonavara
laiendada nende teemade koha pealt, millega ma iseendana kokku ei puutu
(nt sport)” (N18)

Kui paar negatiivset arvamust vilja arvata, siis parast sekkumist suhtus rolli-
miéngudesse positiivselt iile poole tlidpilastest (55,6%), pidades spontaanseid
dialooge 16busaks ja kaasahaaravaks voimaluseks voorkeelt 6ppida.

Ulidpilaste arvamus fiktiivse identiteedi kasutamisest
voorkeeledppes

Parast sekkumist uuriti iliopilaste arvamust fiktiivse identiteedi kasutamisest
saksa keele intensiivkursusel. Ulidpilaste kiisitluse pohjal eristus kaks kate-
gooriat: voimalused ja puudused. Jargnevalt kirjeldame tulemusi kategooriate
kaupa.

Véimaluste puhul t6id iiliopilased vilja avarama teemaderingi ja uue
perspektiivi Oppimisele. Arvati, et fiktiivse identiteedi kasutamine muudab
oppeprotsessi mitmekiilgsemaks ja huvitavamaks ning laiendab vestlusteemade
ringi (ndide 1). Pisut teistsuguse metoodikaga keeledpe pakkus vabadust oma
tegelaskujust radkimisel (nédide 2), sundides samas siistemaatiliselt otsima uusi
sonu ja infot, mis seostusid fiktiivse identiteediga.

[1] ,Mulle meeldiski fiktiivse tegelaskuju loomisel see fakt, et miski ei pea
reaalsusele vastama. Kasutasin véimalust fantaseerimiseks. (N09)

Kui niiteks sugu ja vanus jieti samaks, siis eriala, hobid ja perekond valiti tdiesti
teistsugused just pohjusel, et oleks huvitavam.

[2] “Naiteks valisin eriala, mida ma kunagi ei kaaluks. Mul oli suurem
viljamoeldud perekond, et niha, kui metsik saab sugupuu olla. Kirjeldasin
asju, millega isiklikult tahaksin tegeleda (nt sportimine voi t66 otsimine) ja
millega mul périselus kogemusi pole” (N12)

Osa liopilastest leidis, et fiktiivse identiteedi kasutamine oli hea voimalus sona-
vara laiendamiseks ja saksakeelsete veebilehtedega tutvumiseks (néide 3), mis
omakorda sundis kiiremini sisse elama saksakeelsesse maailma ja kasutama
sOnaraamatute abi (ndide 4).
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[3] »Selle identiteedi loomiseks pidin tisna palju tausta uurima ja saksa-
keelseid allikaid lugema.“ (N09)

[4] ,,See pani mind kasutama rohkem vodraid sdnu ja neid digesse konteksti
asetama.“ (N02)

Uliépilaste vastused annavad kinnitust sellele, et fiktiivse identiteedi meetod
paneb opilasi otsima tunnis kasutusel olevale opikule lisateavet sihtkeele ja siht-
keele kultuuriruumi kohta. Enamasti on lisamaterjal autentne ja nii tutvuvad
tliopilased viljaspool opikut kasutatavate keelenditega kindlas kontekstis.

Uliopilaste arvates suurendas fiktiivne identiteet nende suhtlusvalmidust
(ndide 5 ja 6). Esile tosteti vajadust vestluskaaslasele kiiresti vastata ilma vastuse
tile pikalt jarele motlemata. Spontaansetes reageeringutes valjamoeldud tegelas-
kujuna néhti eelkoige voimalust avatumaks suhtluseks.

[5] ,,Aktiivne suhtlemine on keeletunni koige olulisem osa ning minu
arvates toimis fiktiivne identiteet selle innustamiseks hasti. Suhelda said ka
need, kes muidu isiklikel teemadel vaga raakida ei soovi.“ (N11)

[6] ,Ma arvan kiill, et rddkisin rohkem kaasa, sest ei pidanud nii palju
kaaluma, mida radkida. Sain radkida, mis pahe tuli, ja jutt ei pidanud toele
vastama.“ (N09)

Kuigi osad tiliopilased oleks ilmselt sama palju radkinud ka ilma fiktiivse identi-
teedita, siis arvati, et meetod voib aidata tilidopilasi, kellel on keeruline isiklikel
teemadel rddkida voi mida muidu meeleldi voorastega ei arutataks (ndide 7).

[7] ,,Raagin tunnis ka ilma fiktiivse identiteedita iisna palju kaasa. Siiski
arvan, et neile, kes endast nii avatult ei rddgi, oli fiktiivne identiteet hea
moodus ridkida ja suhelda.“ (N11)

Voib 6elda, et mangulise identiteedi muutus voimaldas iiliopilastel olla loomin-
gulisem ja votta vastutus oma keeleoskuse arendamisel koos suurema sonavara
tundmadppimise voi selle omandamisega.

Puuduste kategooria alla on rithmitatud tliopilaste arvamused fiktiivsest
identiteedist, mis ei aidanud nende voorkeeleoskusele markimisvairselt kaasa
(ndide 8), jattis neid iikskoikseks voi tekitas segadust.

[8] “Kuigi ma fiktiivset identiteeti ei kasutanud, eeldaksin ma, et inimene,
kes seda kasutab, teeb ikka niisama palju t66d, kui ta muidu teeks.” (M15)

Margiti, et semestri alguses oli pisut segadust uute nimedega (ndide 9). Teatud
juhtudel vois see nii olla, sest uut infot oli korraga palju ja iilidpilastel oli raske
meeles pidada nii enda kui ka kaasiilidpilase kohta kdivat. Nimede ja lihtsamate
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andmete nagu vanus, hobid véi tilikoolis opitava eriala meeldejatmise lihtsusta-
miseks said iiliopilased iilesande kirjutada endast marksonaline tutvustus,
mis riputati klassiruumis olevale stendile ja mis jdi sinna kursuse 16puni.
Uhes iiliopilases tekitas segadust erinevate rollide meelespidamine ja nendes
tegutsemine.

[9] “Mind hairis, kuidas mul vahetevahel fiktiivse ja paris identiteedi kasu-
tamine segamini lidks ning fiktiivse identiteedi juures endast kirjutasin”
(M13)

Vois juhtuda, et monele iiliopilasele osutus uue tegelaskuju valjamétlemine liialt
aega ja pingutust noudvaks tilesandeks, sest lihtsam oleks olnud radkida endast.
Samas oli iilidpilasi, kes oleks fiktiivse identiteediga soovinud eksperimen-
teerida veelgi julgemalt ja ulatuslikumalt.

Kokkuvottes voib jareldada, et kursusel oli iiliopilasi, keda fiktiivse identi-
teediga seotud tegevused muutsid rahulolematuks, ja iiliopilasi, kes nagid fik-
tiivses identiteedis voimalusi ning kes oleks rohkemgi sellega seotud tegevusi
soovinud.

Arutelu ja jareldused

Varasemad uurimused koolidpilastega on niaidanud, et fiktiivse identiteedi
meetodi jargi Oppimine arendab opilastes iildisi kognitiivseid voimeid, mojub
opilastele motiveerivalt ja julgustab neid aktiivsemalt voorkeelega eksperimen-
teerima (Jakobi, 2021; Mertens, 2017; Sippel, 2003). Selles t66s andis sekkumine
tilevaate iiliopilaste voorkeele 6ppimisega seotud arvamustest enne ja parast
fiktiivse identiteedi rakendamist fookusega voorkeelsel suhtlusel. Tdiendavalt
selgitati vilja, mida arvasid tliopilased fiktiivse identiteedi kasutamisest saksa
keele 6ppimisel.

Suuline suhtlus voorkeeles on iiks raskemini omandatavaid oskusi (Aguado,
2021). Seetdttu on esimese uurimiskiisimuse tulemused iiliopilaste suhtlus-
valmidust silmas pidades ootuspérased ehk vorreldes sekkumise algusega ei
taheldanud uurijad tilidpilastel olulist aktiivsuse kasvu saksa keeles rddkimisel.
Voib viita, et fiktiivse identiteedi kasutamine toetab tlidpilaste suhtlusvalmidust
vaid osaliselt ja julgustab voorkeeles suhtlema eelkéige neid iiliopilasi, kes isik-
likel teemadel meelsasti ei radgi. Tunnis kardeti teha vigu ja vélditi kaasopilaste
kuuldes radkimist (vt ka Kroemer & Hantschel, 2019). Voimalik, et tiliopilased
olid varasemates voorkeeledpingutes saadud kogemuste tottu harjunud liigselt
keskenduma grammatikast arusaamisele (vt ka Ikonomu, 2010), millele viitavad
Eesti voorkeelte strateegia 2009-2017 lopparuanne (Eesti voorkeelte strateegia,
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2009-2017) ja Eesti keeleseisundi aruanne (Lukk et al., 2017). Kinnitust sellele
tulemusele voib leida ka rolliméngude kohta esitatud kiisimuse tulemustest,
mille jargi puudus rollimédngude kogemus voorkeeletunnis pea veerandil ili-
opilastest. Nende viited pingevabamast ja loomingulisest 6hkkonnast klassi-
ruumis, mida rollimiangud intensiivkursusel voimaldasid, kinnitavad aga
mingulise keeledppe positiivset moju voorkeelse suulise suhtluse edendamisel
(Jentges, 2009). Kuna fiktiivse identiteedi meetod soovitab dppijate kaasamist
suhtlussituatsioonide véljamotlemisel, voiks vahelduse ja eksperimenteerimise
eesmadrgil anda iilipilastele edaspidi rohkem otsustamisoigust ja initsiatiivi
fiktiivse identiteediga seotud teemaderingi laiendamiseks (vt ka Liitge, 2017;
Sippel, 2003). Nii tajuks 6ppijad rohkem enda vastutust keeleoskuse arenda-
misel (Schmenk, 2017). Selle uuringu tegemisel olid fiktiivse identiteediga seo-
tud iillesannete algatajateks kursuse kaks 6ppejoudu ja iiliopilaste endi panus
oli minimaalne. Tulevikus voiks proovida vastupidist lahenemist ja selgitada
tliopilastele meetodist tulenevaid voimalusi. Tihedam koost66 oppijatega ja
tiksteise parem tundmadppimine voiks samuti vahendada hirmu raikida ja
tosta suhtlusvalmidust (Aguado, 2021).

Analiitisides kvalitatiivse sisuanaliiiisi meetodil ilidpilaste arvamusi fik-
tiivse identiteedi kasutamisest, saadi kinnitust sekkumise tulemustele suhtlus-
valmiduse toetamise kohta. Osa iilidpilaste arvates oleksid nad ilmselt sama
palju rdadkinud ka fiktiivse identiteedita. Ometi leidus kursusel iliopilasi,
kelle jaoks vdljamoeldud identiteet voimaldas dialoogides reageerida vestlus-
partnerile kiiresti, ilma vastuse iile pikalt motlemata ning kes oleks veelgi enam
soovinud fiktiivse identiteediga seotud tegevusi klassiruumis. Spontaanset ja
vaba suhtlust fiktiivse identiteedi meetodi toel on toodud vilja ka teistes uurin-
gutes (Jakobi, 2021).

Uuringu tulemused fiktiivse identiteedi méjust iliopilaste teadmistele Saksa-
maast ja saksakeelsest kultuuriruumist on vorreldavad varasemates uuringutes
saadud tulemustega sihtkeele kultuuriruumist (Sippel, 2003). Parast sekkumist
olid iilidpilaste teadmised sihtkeelekultuuriruumist mdodukad. Ulidpilased
viitsid, et nende teadmised Saksamaast semestri jooksul kiill natukene kasva-
sid, kuid jéid siiski tisna kesiseks. Arusaadavalt pole algajate voorkeeleoskus
tasemel, mis voimaldaks neil autentset materjali lugedes voi kuulates koigest
aru saada, ja voimalik, et vihene saksa keele oskus ei motiveeri piisavalt lugema
lisamaterjali. Jarelikult piirduvad tliopilased keeledppimisel dpetaja etteantud
materjaliga (vt ka Ikonomu, 2010). Vastustes toodi esile eelkoige fiktiivse identi-
teedi tegevuskohaks olnud Stuttgardi linna vaatamisvaarsuste ja sihtriigi tildiste
viisakus- ning suhtlusreeglite tundmist. Sihtkeele kultuuriruumi paremaks
tundmadppimiseks ja selle vastu huvi dratamiseks saab opetaja kindlasti oma
panust suurendada (vt ka Lukk et al., 2017, lk 68-69), kutsudes nditeks mone
kultuurilise teema kisitlemiseks tundidesse emakeelseid konelejaid.



Suulise suhtluse toetamine fiktiivse identiteedi keele6ppemeetodi abil 295

Uuringu peamiseks piiranguks on see, et andmeid ei kogutud koigi muutujate
(nt erinev Oppevara, dpetaja ja klassiruumiga seotud tunnused, isiksusetiiiip)
kohta, mis voivad lisaks fiktiivsele identiteedile suhtlusvalmidust mojutada.
Tapsemate jarelduste ja tolgenduste esitamiseks fiktiivse identiteedi kohta voiks
tulevikus esitada uuritavatele lisakiisimusi ning teha intervjuu fookusgrupiga.
Tuginedes suhtlusteooriatele, voiks uurida ka suulise suhtluse ja isiksusetiitipide
vahelist seost. Uuringu jargmises etapis on plaanis teha fiktiivse identiteedi
meetodiga sekkumisuuring vordlusrithmas ning intervjuu kaasoppejouga.
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Summary

People use language to express their thoughts and emotions, as well as reflect
and construct their attitudes and knowledge (Haid, 2019). Therefore, it is
essential to develop oral communication not only in the mother tongue, but
also when learning foreign languages. Oral communication or interaction may
be defined as using language for communicative purposes by interlocutors who
focus mainly on the content of their conversation, not so much on the correct-
ness of their language use (Philp & Tognini, 2009). Usually, this means conver-
sations between two persons, and sometimes also listening to the interlocutor
or delivering a monologue (Eriksson, 2020). When learning a foreign language,
we primarily resort to the notions of speaking and listening in connection with
oral communication (Krelle, 2011).

The main problem in a foreign language class is the learners’ reluctance
to communicate (Ikonomu, 2010; Kroemer & Hantschel, 2019). The DESI
(Deutsch Englisch Schiilerleistungen International, 2001-2008) study on the
proficiency of German schoolchildren in English and German shows that, on
average, teachers speak 70% of the classroom time and learners only 30%. For
example, if the number of pupils is 15 and the lesson lasts for 45 minutes,
each learner can only speak for about one minute during the whole lesson
(Helmke et al., 2007). The significance of the development and practice of
speaking in a foreign language and the role of teaching communicative skills
is also emphasised in the Estonian context because, in certain cases, teaching
foreign languages is largely focused on preparing for the exam (EVK, 2009-
2017). A similar view is expressed in the report on the state of the language in
Estonia, in which the methodology used in foreign language learning is criti-
cised for focusing excessively on grammar and language (Lukk et al., 2017).
Dialogues and speaking tasks used in language classes often differ from real-life
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communicative interactions as they are limited to the themes and vocabulary
contained in textbooks (Liitge, 2017). Textbooks are often aimed at the correct
use of grammatical forms rather than concentrating on grammar for commu-
nication purposes (Delius, 2020). However, the natural process of language
acquisition is forgotten in foreign language lessons. Didacticised dialogues in
textbooks use complete sentences without any sentence breaks or repetitions
and with their syntax and vocabulary corresponding to the use of the “language
of distance” (Distanzsprache). Comparisons with oral language corpora show
that the language of textbook dialogues differs from natural language usage to
a great degree (Delius, ibid.).

Oral communication in a language class requires an independent, crea-
tive and flexible approach and is not restricted to knowing grammar rules.
While speaking, the language user has to consider the language, the content,
the present situation and the listener, which in methodological terms means
the principle “message before accuracy’, i.e., the content is more relevant than
the accuracy of the language used (Kurtz, 2013). Research shows that in inter-
actions, it is more important to express yourself comprehensively rather than
point out mistakes (Rosler, 2012). Speaking exercises in the form of different
games, role-plays, simulations, improvisation and projects are recommended
to stimulate interaction (Kurtz, 2013).

This paper examines the influence of using fictitious identity as a technique
for learning and teaching foreign languages (French ‘simulation globale’) and
on the communication readiness of the students in teaching German. Fictitious
identity is defined as an activity-oriented language teaching technique in which
learners assume new imaginary identities for an extended period, creating an
imaginary universe for themselves (Maak, 2011).

The objectives and research questions of the study

The objective of the study was to find out how much using fictitious identity

as a language learning technique supports the students’ readiness to interact in

German and what the students think about using this technique. The following

research questions were posed:

1) How does the use of fictitious identity as a language learning technique
influence the readiness of students to interact in German?

2) What is the students’ opinion on using of a fictitious identity in a German
lesson?
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Method

An intervention was used to find answers to the research questions. The study
involved students of different programmes and study levels at the University of
Tartu who had registered for an intensive German language course (N = 18),
including 13 female and 5 male students. The data gathered from written ques-
tionnaires were analysed by a combined method, using both quantitative and
qualitative data analysis (Kelle, 2008; Kuckartz, 2014). Quantitative frequency
analysis was used to analyse the results of the students’ pre-tests and follow-up
tests to determine the efficiency of the intervention. Qualitative content analysis
(Gibbs, 2018) was used to analyse the students’ opinions on using the fictitious
identity technique in learning German.

Results and discussion

As to the students’ communication readiness, the results of the analysis related
to the first research questions were as expected, i.e., compared to the start of
the intervention, the students’ activeness in speaking German did not increase
significantly. It can be argued that the use of fictitious identity supports the
learners’ readiness to communicate only to a certain degree and encourages
mainly those who are somewhat reluctant to discuss personal topics with fellow
students to interact in a foreign language. In language classes, these learners
were afraid of making mistakes and avoided speaking when the others were
listening (see also Kroemer & Hantschel, 2019). It is possible that due to their
previous foreign language studies, they had developed a habit of focusing too
heavily on understanding grammar (see also Ikonomu, 2010). This is also
referred to in the final report on the Estonian Foreign Language Strategy 2009
2017 (EVK, 2009-2017) and the report on the state of the language in Estonia
(Lukk et al., 2017). The results were further confirmed by the answers to the
question on role-plays, according to which almost 25% of the respondents had
no previous experience with role-plays in foreign language lessons. The answers
pointing out a more relaxed and creative classroom environment created by
the role-plays during the intensive course confirm the positive effect of playful
language learning on promoting oral interaction (Jentges, 2009).

The results related to the second research question or the students’ opinions
on the use of fictitious identities in foreign language learning confirmed the
results of intervention in regard to supporting communication readiness. Some
students believe that they would have spoken just as much without using a
fictitious identity. However, some of the students found that their fictitious
identity helped them react faster in dialogues to their interlocutor’s words and
without thinking too much about the answer. They would have liked even more
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activities in the classroom that were associated with fictitious identities. As it is
recommended in the fictitious identity method to involve learners also in creat-
ing different communicative situations (Sippel, 2003), they could later be given,
for the purposes of experimenting and providing more variety, even more,
decision-making power and initiative to expand the range of topics related to
fictitious identities (Liitge, 2017; Sippel, 2003). This way, the learners would
more clearly perceive their own responsibility in developing their language
skills (Schmenk, 2017). Closer cooperation with other learners and getting to
know one another better may also allay their fear of speaking and enhance the
learners’ communication readiness (Aguado, 2021).

In conclusion, the study reveals that using fictitious identities in intensive
German courses may advance the students’ readiness to interact, but the results
of the study cannot be generalised as applying to all language courses where
the subject is intensively taught. At the same time, the abundance of variables
(e.g., the age of learners, different learning resources, features characterising
the teacher and the classroom, personality type) does not provide any grounds
to state that the observed effect was only achieved on account of the technique
used in classes (see also Darsow & Felbrich, 2017). In order to investigate
fictitious identity as a foreign language teaching and learning technique more
extensively, additional questions could be put to the respondents, and an inter-
view with a target group could be conducted. Based on communication theo-
ries, the relationship between oral communication and personality types could
also be examined. The next stage of the survey will include an intervention
study of the fictitious identity technique with a reference group and an inter-
view with the co-lecturer.

Keywords: intensive language learning, acquisition of language, communication
readiness, intervention, German





