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Kokkuvote

Uurimuse eesmark oli Kirjeldada autismispektri hairega (ASH) 1.-2. klassi dpilaste narratiivi
loome oskusi. Uurimuses osales 42 dpilast, neist 12 olid autismispektri hairega, 15 eakohase
kdnearenguga (EK) ja 15 spetsiifilise kdnearengupuudega (SKAP), kelle narratiivi loome
oskusi uuriti traditsioonilise (staatiline pildiseeria) ning modifitseeritud uurimismetoodika
(animeeritud pildiseeria ja PCS pildid) alusel. Tulemustest selgus, et Narratiivi
Hindamisskaala (NHS) sobib ASH laste narratiivsete oskuste hindamiseks. Selgus, et ASH
lastel kannatab kdige enam narratiivi makrostruktuuri tasand (eriti teemakohasuse
kategooria). ASH laste grupp erines EK lastest makrostruktuuri osas mélema metoodika
korral, mikrostruktuuri osas modifitseeritud metoodika korral ning SKAP lastest
mikrostruktuuri osas mdlema metoodika korral. Selgus, et modifitseeritud metoodika mdjutas
koikides gruppides positiivselt tulemusi makrostruktuuri tasandil. T60 18pus antakse soovitusi
NHS-i kohandamiseks ja metoodika taiendamiseks.

Marksdnad: Narratiivi loome oskused, autismispektri haire, animeeritud pildiseeria



Narratiivi loome oskused autismispektri héirega lastel 3

Abstract

The aim of the thesis was to describe self-generated narratives of 1% and 2" grade children
with autism spectrum disorder. The narrative samples were collected from 42 children, 12 of
them were diagnosed with autism spectrum disorder (ASD), 15 with specific language
impairment (SLI) and 15 were typically developing (TD) children. The narrative ability was
studied with traditional methodology (picture-sequences) and modified methodology
(animated picture-sequence and supporting images). The results showed that the Narrative
Scoring Scale suits well for describing the narrative skills of 1% and 2™ grade children with
ASD. It appeared that children with ASD demonstrated impairments in macrostructure level
(especially in topic category). The results of ASD group differed from TD group within both
methodologies in macrostructure level and within modified methodology in microstructure
level. The results of ASD group differed from SLI group within both methodologies in
microstructure level. The results showed that modified methodology had positive effects on
all groups in macrostructure level. Finally, recommendations are given for adapting the

Narrative Scoring Scale for this age group and for improving the methodology.

Keywords: Narrative generation abilities, autism spectrum disorder, animated picture-

sequence
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Sissejuhatus

Logopeedi uheks tlesandeks on kdnepuuete véljaselgitamine (Logopeedide
kutsestandard, 2013), kuid alati pole lihtne kdnepuudeid eristada. Tanapéeval on paljud
uuringud keskendunud kommunikatsiooniraskustega laste, sealhulgas autismispektri héirega
(ASH) ning spetsiifilise kbnearengupuudega (SKAP) laste uurimisele (Manolitsi & Botting,
2011). Nende kahe riihma eristamine v6ib olla vaga keeruline, kuna mdlemas grupis
téaheldatakse kdne omandamisraskusi (Manolitsi & Botting, 2011), mitte-verbaalne vdimekus
on mdlemas riilhmas parem kui verbaalne (Leonard, 2003), ASH lastel esineb alati
pragmaatikapuue, kuid osal SKAP lastel esineb samuti pragmaatikapuue (Conti-Ramsden,
Simkin, Botting, 2006).

Eestis on uuritud SKAP laste kdnet (Perk, 2011; Prants, 2012; Raidsalu, 2010; Padrik,
2010; Peterson, 2012). Keskendutud on ka jutustamisoskuste kirjeldamisele, mille raames on
uuritud, kas Narratiivi Hindamisskaala alusel (NHS) (lisa 1, Maesaar, Hallap, Padrik, 2012)
on vdimalik eristada alakdnega lapsi eakohase (EK) kdnearenguga lastest. On leitud, et NHS
vBimaldab eristada koolieelses eas SKAP ning EK kdnearenguga lapsi (Mé&esaar, 2010; Trei,
2011; Teiter, 2010; Piip, 2011). Inglise keelt kdnelevates riikides tehtud uurimuste tulemuste
kohaselt on narratiivi abil vGimalik eristada nii kooliealisi kui ka eelkooliealisi ASH ning
SKAP lapsi (Geurts & Embrechts, 2008; Norbury & Bishop, 2002; Manolitsi & Botting,
2011). Eestis on ASH laste teemalisi uurimusi vahe. Uuritud on ASH laste dpetamist (Tupits,
2012), arengutaseme hindamist (Kobolt, 2010), emotsioonide aratundmist ning nende
Opetamist (Mets, 2011; Tenno, 2013). ASH laste kdnet, sh jutustamisoskust ei ole Eestis
pdhjalikult uuritud. Kéesolevas magistritods plutakse vélja selgitada, kas ja kuidas v@imaldab
NHS hinnata ASH laste jutustamisoskusi ja kas nimetatud skaala alusel on voimalik eristada
ASH lapsi EK ja SKAP laste gruppidest.

ASH laste uurimisel ei pruugi traditsioonilised testid ning hindamisvahendid sobida,
kuna nende potentsiaal ei avaldu taielikult (Jarrold & Brock, 2004). Arvestades ASH laste
suhtlemise ja verbaalse informatsiooni to6tlemise eripéra, kasutatakse antud t66s
alternatiivset 1ahenemist jutustamise uurimisel. Kuna ASHga lapsed to6tlevad visuaalset infot
paremini kui auditiivset (Mesibov, Shea & Schopler, 2004) ning arvutiga to6tamine meeldib
uldjuhul neile rohkem kui verbaalne suhtlemine (Davis, Dautenhahn, Nehaniv & Powell,
2007), kasutatakse uuringu teises osas animeeritud pildiseeriaid ja jutustamise tugipilte
(Picture Communication System - PCS pildid) ning hinnatakse nende mdju ASH laste

jutustamisoskusele. Kui uurimise kaigus ilmneb, et NHS sobib autismispektri hdirega laste
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jutustamisoskuse hindamiseks ja ASH laste jutustamisoskust toetab animeeritud pildiseeria,
siis on voimalik tdpsemalt kirjeldada ASH laste jutustusele iseloomulikke jooni, tdpsustada
arendamist vajavad valdkonnad ning anda soovitusi ASH lastele mdeldud

kdnearendusmaterjalide valjatootamiseks.

Autismispektri haire ja selle klassifitseerimine

USA haiguste kontrolli ja ennetamise keskuse (2014) uuringu kohaselt on autismi
esinemissagedus aasta-aastalt tdusnud. Kui aastal 2006 oli autismi esinemissagedus 1:110, siis
aastal 2008 oli see 1:88, aastal 2014 oli see 1:68. Héire esineb viis korda sagedamini poiste
seas (The Centers for Disease Control and Prevention, 2014). Autismi esinemise sageduse
tdusu kindlad pbhjused pole teada, kuid kindlasti on diagnoosimise sagedust mdjutanud
spetsialistide ning lapsevanemate teadlikkus arenguhdirest ning oskus seda margata.
Diagnostilised kriteeriumid on tdpsustunud ning diagnostilised vahendid on oluliselt
paranenud (Zylstra, Prater, Walthour & Feliciano Aponte, 2014).

Rahvusvahelise haiguste klassifikatsiooni 10. versioonis (RHK-10) on autism vélja
toodud pervasiivsete arenguhdirete rubriigis ning selle all mdistetakse vastastikuse sotsiaalse
mdjutamise ja suhtlemise kvalitatiivset kahjustust, mis on pusiv, kuid varieerub avaldumise
intensiivsuse poolest. RHK-10 kohaselt iseloomustavad hairet sotsiaalse mdjutamise ja
suhtlemise kvaliteedi kahjustus, huvide ja tegevusaktiivsuse piiratus, stereotuilipsus ja
monotoonne korduvus (Maailma Tervishoiuorganisatsioon, 1992). Autismiga lastel vdivad
lisaks eelnevalt véljatoodud tunnustele esineda veel jargmised tunnused: laps ei soovi luua
pilkkontakti, soovib olla pigem uksi, talub raskesti muutusi, ei taju erinevate olukordade vahel
seoseid, tajub visuaalset materjali oluliselt paremini kui suulist, tal esinevad sensoorsed
haired, kditumisraskused, puudub kujutlusvéime, on vahene empaatiavéime, esinevad
raskused olulise ning ebaolulise info eristamisel (Bishop, 1989; Gillberg & Coleman, 1992).

Pervasiivsete arenguhdirete kategoorias on RHK-10s vilja toodud kolm autismiga
seotud diagnoosi:

e Lapse autism — kasutatakse juhtudel, mil indiviidi kditumine langeb téielikult kokku
tlupilise autismi tunnustega.
e Atuupiline autism — indiviidi k&itumismuster langeb enamjaolt kokku tddpilise

autismi Kkriteeriumitega, kuid mitte piisavalt.



Narratiivi loome oskused autismispektri héirega lastel 8

e Aspergeri sindroom — termin, mida kasutatakse n-6 hésti funktsioneerivate isikute
kohta, kelle grammatilised ja keelelised oskused on véga head, kuid nad ei kasuta
olemasolevaid keelelisi oskusi kommunikatiivsel eesmargil (Maailma
Tervishoiuorganisatsioon, 1992).

Ameerika Psiihhiaatrite Assotsiatsiooni poolt vilja antud ,,Vaimsete héirete
diagnostilise ja statistilise kdsiraamatu‘ 5. versioonis on vélja toodud eraldi
autismispektrihairete rubriik, milles kirjeldatakse konkreetsete diagnooside asemel kolme
raskusastme diagnostilisi kriteeriume (sotsiaalne suhtlemine, piiratud huvid ja korduv
tegevus) ning nende véljendumist (American Psychiatric Association, 2013). Esimest
raskusastet iseloomustavad selgesti ilmnevad raskused suhtlemise algatamisega ning
ebasobiv reaktsioon kaaslaste suhtlemispuudlustele. VVdib esineda ka vahene huvi sotsiaalse
interaktsiooni vastu. Rituaalid ning korduv kaitumine takistab normaalset toimetulekut tihes
vOi enamas olukorras ning laps osutab vastupanu, kui tema korduvat tegevust voi
huviobjektiga tegelemist takistatakse. Teise raskusastme tunnusteks on margatav puudujaak
nii verbaalses kui ka mitteverbaalses suhtlemises. Laps ei tule sotsiaalsetes olukordades toime
ka abiga. Motiiv suhtlemiseks on véhene ning reaktsioon kaaslaste suhtlemissoovile on samuti
ndrk vai ebasobiv. Rituaalid ning korduv kaitumine takistab normaalset toimetulekut paljudes
olukordades ning lapse erisused on margatavad ka inimesele, kes ei puutu lapsega tihti kokku.
Laps kogeb distressi, kui takistatakse korduvat tegevust. Lapse tdhelepanu korvalejuhtimine
huvi pakkuvalt objektilt on raske. Kolmandat raskusastet iseloomustavad véaga suured
puudujaagid nii verbaalses kui ka mitteverbaalses suhtlemises, mis takistavad toimetulekut.
Laps tunneb minimaalselt huvi sotsiaalsete interaktsioonide vastu. Rituaalid, korduv
kaitumine, piiratud huvi takistavad toimetulekut kdikides olukordades. Rutiini muutmisel
esineb vaga suur distress ning vdga raske on suunata lapse tahelepanu koérvale huvi pakkuvalt
objektilt.

Eesti haridusstisteemis on kasutusel valjend autismispektri hdire (ASH).
Tavakasutuses on kaibel mitmeid erinevaid kirjutusviise, millest levinumad on
autismispektrihaire, mille all mdistetakse teatud héirete liiki, ning autismispektri haire, mis
néitab haire kuuluvust autismispektrisse (Kallavus & Reimaa, 2011). Kéesolevas t60s
uuritakse lapsi, kellel on diagnoositud lapse autism (vaimne vdimekus eakohasel

tasemel) ja selle stinontiimina kasutatakse terminit autismispektri héire.
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Autismispektri hairega lapse kdne

Autismispektri hairega laste rihm on heterogeenne ning lapse kdne tase vdib suuresti
varieeruda — mdnel lapsel esineb mutism vi laps suhtleb minimaalselt, mdne lapse kdne on
vaga hasti arenenud (Perovic, 2013; Tager-Flusberg, Paul & Lord, 2005). Autismispektri
hairega lapse kdne areng hilineb sageli ning selle tiheks pdhjuseks on jagatud tdhelepanu
puudumine (joint attention) lapse ning taiskasvanu vahel. Eakohase arenguga laps dpib uusi
sOnu koostegevuses taiskasvanuga, kuna laps madistab, et neil on téiskasvanuga Ghine objekt
(nt puding), millele on mdlema téhelepanu koondunud. ASH laps ei pruugi mdista, mis
objektile on tdiskasvanu tdhelepanu suunatud. Kuna laps ei jaga taiskasvanuga tahelepanu, on
tal vahem vdimalusi Gppida sonatédhendust vdi on suurem tdenéosus, et laps dpib seostama
sbna vale objektiga (nt laps vBib hakata lusikat nimetama pudinguks, kuna lusikas on pudingu
kdrval) (Baron-Cohen, Baldwin, Crowson, 1997; Bloom, 2000).

ASH lapse kone areneb eakaaslastega vorreldes ka palju aeglasemalt, kuid vaatamata
sellele voib mdne kdnevaldkonna omandamise areng kulgeda tliupiliselt (Tager-Flusberg,
2001). Naiteks areneb sarnaselt EK arenguga lapsele normintellektiga ASH lapse fonoloogia
(Tager-Flusberg, 1997) ning ka stintaks, mis on ldjuhul spontaanses kdnes siiski vahem
keerulise struktuuriga EK lapse siintaksiga vorreldes (Tager-Fusberg, 1990). 15-30 % ASH
lastel vdib esineda esimestel eluaastatel regress nii kdne- kui ka tldarengus (Picles, 2009; Xi,
Hua, Zhao & Liu, 2010).

Vaatamata sellele, et ASH laste kone tase v@ib olla véaga erinev, on kdigil autismiga
lastel Ghiseks jooneks pragmaatikapuude olemasolu (Perovic, 2013). Pragmaatikapuude
esinemise pdhjuseks peetakse vaimuteooria (The Theory of Mind — TOM ) puudulikkust, mis
on autismispektri hdirete tuumaks Vaimuteooria seisneb véimes omistada vaimseid
seisundeid nii endale kui ka teistele ning mdista, et teistel on arvamused, uskumused,
kavatsused, soovid, mis vbivad erineda meie omadest (Baron-Cohen, 1988; Happé, 1993,
Kissine, 2012). Kuigi pragmaatikapuue esineb kdikidel ASH lastel, ei esine autismispektri
hairet kbigil pragmaatilise keelepuudega lastel (Conti-Ramsden, Crutchley & Botting, 1997).

ASH laste vestlusoskused on v@rreldes EK kdnearenguga lastega madalamal tasemel.
Nad ei mdista, et narratiiv on suhtlemisvahend, suhtlemine on ettekavatsetud tegevus ning
vestluse eesmérk on kaaslast mdjutada (Tager-Flusberg, 2000). Kannatab nii vooruvahetus,
teema ja reema eristamine (uue ning varem tuttava informatsiooni dra tundmine) ning
prosoodia (intonatsioon, haale tugevus, kdrgus, Kkiirus, voolavus) (Snedeker & Trueswell,
2002; Frith, 2003).
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Kone mdistmine on ASH lastele samuti keeruline, kuna neil on puudulikult arenenud
semantiline anallius (Lofkvist, 2014). Seega on raskendatud sdnade ja mdistete tdhenduse
kujunemine ning nende mdistmine (nt eraldiseisval sdnal 166ma on sénalhendis tantsu I66ma
hoopis teine tdhendus, ASH laps omandab tihtipeale vaid séna pdhitdhenduse). ASH laps
kasutab vorreldes EK kdnearenguga lapsega oluliselt vahem ning mdistab puudulikult vaimset
tegevust voi seisundit valjendavaid sonu (nt teadma, unustama, motlema) (mental state
language) (Baron-Cohen, Wheelwright & Jolliffe, 1997; Tager-Flusberg, 2001) ning
emotsioone véljendavaid sdnu (nt kurb, rédmus, ehmunud) (Lombardo, Barnes, Wheelwright
& Baron-Cohen, 2007; Moseley et al., 2015). ASH laste kdnes on tdheldatud asesdnade
(kdige sagedamini eksivad ma, sa, ta puhul) kasutamise erisusi, nt kasutavad nad tihtipeale
endast raakides ainsuse kolmandat pédret (ma asemel ta). Arvatakse, et autismiga laps ei
mdista asesdnade tdhendust ja kasutamise loogikat voi et lapsel on probleeme identiteedi
mdistmisega (Frith, 2003; Hobson, Lee & Hombson, 2010). Kuid eriti nooremate laste puhul
vOib olla tegemist ehholaaliaga — laps on dppinud, et teatud fraas (sa tahad kiipsist) tdhendab
teatud tegevust voi tagajarge (laps saab kipsise) ning seetdttu kordab laps fraasi tapselt
samamoodi nagu talle 6eldi (Frith, 2003). Vale asesGna kasutamise puhul v6ib siiski olla
tegemist nii moistmisprobleemi kui ka ehholaaliaga sdltuvalt situatsioonist (Hobson, 1990).

Ehholaalia ehk kajakdne esineb ASH lastel vdga tihti. Lovaas (1998) kasitleb
kajakdnet kui sumptomit, mida saab Uletada kaitumisteraapia abil. Samas kajakdne olemasolu
prognoosib lapse vdimekust kdnet omandada (laps on vdimeline radkima), kuid eesmargiks
tuleb votta kajakdne voimalikult kiire tiletamine. Frith (2003) toob aga vélja, et ehholaalia
vOib olla nii eesmérgipérane suhtlemine (nt repliik Kas sa tahad kipsist? tdhendab Ma tahan
kipsist.) kui ka stereotilipne kditumine ning selle takistamine pole alati péhjendatud.
Autismiga laps kordab informatsiooni selleks, et toddelda seda uuesti. Kuigi fonoloogiline,
prosoodiline ning slintaktiline anallilis sooritatakse veatult, siis kérgema taseme protsessid ei

télgenda saadud informatsiooni ning see l&heb kaduma.

Spetsiifilise kdnearengupuudega lapse kone

Spetsiifiline kdnearengupuue (SKAP) on arenguline héire, mille puhul lapse kdne
areng on mahajaanud, kuid see pole tingitud neuroloogilisest kahjustusest voi
kuulmislangusest, samas on mitte-verbaalne v6imekus eakohane (Leonard, 2003). SKAP laste
rihm pole heterogeenne, kuid tldjuhul iseloomustab SKAPi kdne hilistumine,

hé&élduspuuded, lihtsustatud grammatiliste struktuuride kasutamine, aktiivse ja passiivse
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sOnavara piiratus, puudulik verbaalne td6malu ning raskused kdne mdistmisel (Bishop, 2006).
Eestis kasutatakse logopeedilises praktikas spetsiifilise kdnearengupuude stinoniiiimina
alaalia mdistet, mis jaguneb kolmeks allrihmaks: motoorne eferentne alaalia (aluseks on
kineetiline apraksia, eakohaselt ei arene kdne grammatiline ja motoorne planeerimine),
motoorne aferentne alaalia (aluseks kinesteetiline apraksia, eakohaselt ei arene
haaldusliigutuste valik) ning sensoorne alaalia (aluseks on akustiline agnoosia, kannatab
vOime &ra tunda ja eristada foneeme ning selle alusel omakorda s6nu) (Padrik, 2013).
Ké&esolevas t60s on valitud SKAP laste riihma motoorse komponendi tlekaaluga lapsed.

Karlep (1998) toob vélja, et SKAP laste kdneareng erineb eakohasest kdnearengust
juba imikueas. Peamiseks tunnuseks on lalina vaesus vai puudumine. Lisaks sellele hilinevad
ka esimesed s6nad ning fraasid ja sGnavaraareng on vorreldes eakaaslastega tunduvalt
aeglasem (Leonard, 2003).

Eelkoolieas on SKAP lastel suurimaks probleemiks morfoloogiline (mingi tunnuse
I6pu voi liite arajatmine, asendamine voi lisamine) ning morfofonoloogiline agrammatism
(morfeemi vale valik, moonutamine). Eesti keeles liituvad grammatilised tunnused valdavalt
tivele, mistdttu séna pikeneb ja muutub SKAP-ga lastele ka haalduslikult raskemaks. SKAP
lapsed teevad samu vigu, mida sekundaarse alakdnega lapsed, kuid neile on iseloomulik
vigade suurem hulk, veatiitpide suurem varieeruvus ja teistsugune vigade muster (vea tulpide
proportsioonid), vorreldes nooremate EK kdnearenguga lastega ja sekundaarse alakdnega
lastega (Padrik, 2013). Inglise keeles tehtud uuringutes on leitud, et SKAP lapsed kasutavad
vorreldes eakaaslastega vahem grammatilisi morfeeme (Wexler, Schitze, Rice, 1998). Eesti
SKAP lastel avalduvad morfoloogia omandamisel jargmised probleemid: Gihe grammatilise
tunnuse (I6pu) asendamine teisega; algvormi vdi omastava kaande vormi (sdnatiive) sage
kasutamine muutevormi asemel; morfeemide ja nende variantide ebapusiv kasutamine
(Padrik, 2013); raskused s6natiive muutmisel (eriti laadivahelduslike tiivede kasutamine)
(Heina, 2011). Oluline on teada, et agrammatismi avaldumine s6ltub kdne planeerimise
iseseisvuse astmest. Seega kdige tugevamini avaldub agrammatilisus spontaanses kdnes ja
tekstiloomes (Padrik, 2013).

Grammatika omandamis- ja h&é&ldamisraskuste korval on vahem valjendunud
leksikalis-semantilised puuded. Nii primaarse kui ka sekundaarse alakdne korral voivad
sBnavara arengus esineda sarnased raskused, kuid SKAP lastel avalduvad vanemas
eelkoolieas ja koolieas ilmekamalt sGnaleidmisraskused (laps teeb pause, sdnastab tmber,
alustab uuesti, kordab, kasutab {ineeme ja zeste) (Fromm, Scholer, Scherer, 1998; viidatud

Padrik, 2013 j). SKAP laste keeletodtlemisvGime puudulik areng parsib sdnavara arengut.



Narratiivi loome oskused autismispektri hdirega lastel 12

Nad omandavad sdnu aeglasemalt ning vajavad sona salvestamiseks suuremat korduste arvu
kui eakaaslased (Oetting, 1999).

SKAP lastele on iseloomulik diisproportsionaalsus sénavara ja lauseloomeoskuste
vahel. Seega lapse s6navara voib kill suureneda, kuid otsene positiivne mdju
lauseloomeoskuse arengule puudub voi on vahene. Koolieelses eas kasutavad SKAP lapsed
lUhikesi, struktuurilt primitiivseid, elliptilisi lausungeid (ara jaetakse taga-, side-, asesonu ning
obligatoorseid lauseliikmeid). Lause tasandil avalduvad raskused strereotiilipses
lausekasutuses (valdavalt baaslaused) ja ebaharilikus sénajérjes. Lauseloome jaabki SKAP-ga
lastele, eriti motoorse alaalia korral, raskeks (Padrik, 2013).

Alaalia kdikide vormide puhul esineb ka haalduspuue, vastavalt vormile varieerub
haalik- ja silbistruktuuri puuete véljendatus. Avaldub vastuolu isoleeritud héélikute ja silpide
haaldamise ning samade héélikute kasutamise vahel spontaanses kones vi lausete kordamisel
(Padrik, 2013). Peamised haalduspuuded SKAP eesti lastel on jargmised:
haalikstruktuurivead (haalikute &rajatmine, ebapisiv asendamine, ringipaigutamine, lisamine,
segistamine); silbistruktuuri vead (silpide drajatmine, lisamine, ringipaigutamine); valtevead
(esmavalteliste sdnade haaldamine 11 vdi 11 véltes, teisevélteliste sdnade haéldamine 111
viltes, valtekandjat ringipaigutamine, skandeerimine) (Vesker, 1986). Haaldusvigade osakaal
sOltub alaalia vormist ja raskusastemest. Motoorse alaalia puhul on haalduspuude pdhjuseks
haaldusapraksia ning neile on iseloomulik hééldusvigade muutlikkus (Kornev, 2006; viidatud
Padrik, 2013 j).

Nagu ASH lastel esineb ka SKAP lastel pragmaatikapuue. Erinevalt ASH lapsest
otsib SKAP laps kontakti ning soovib suhelda, kuid keeleliste vahendite puudumise vdi nende
puuduliku kasutamisoskuste tdttu ei ole laps v@imeline taisvaartuslikult suhtlema. SKAP
lapsed kasutavad palju Zeste ja miimikat, dialoogis kasutavat nad rohkem iihesdnalisi ja
elliptilisi vastusrepliike, repliigid pole alati kontekstisidusad (Bishop, 1997).

Motoorse komponendi tilekaaluga alaalia vormi puhul on esmane probleem seotud
kull kdneloomega, kuid paljudel lastel esineb ka kdne mdistmise raskusi (Conti-Ramsten,
1997). Ka morfoloogilis-stintaktilised probleemid avalduvad kéne mdistmisel. SKAP lastele
tekitavad eriti suuri raskusi olukorrad, mil mdistmisel ei ole véimalik tugineda ainult sGnade
leksikaalsetele tahendustele, vaid on vaja eristada grammatilisi tunnuseid, mdista sdnade
vahelisi seoseid ja lausekonstruktsiooni kui tervikut (Heina, 2011). Raskused ilmnevad ka
grammatikavigade markamisel taiskasvanu kdnes, mille p6hjuseks on keelenormi tunnetuse

ning metakeeleliste oskuste puudulik areng (Raidsalu, 2010).
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Narratiivse teksti maaratlus, tunnused ja struktuur

Narratiivi maaratlus. Termin tekst on mitmetahenduslik (Karlep, 2003).
Keelekasutuse tulemusena genereerib inimene tekste, mille pikkus varieerub ihest sdnast
raamatuni. Tekst vdib olla suuline voi Kirjalik, dialoogiline vdi monoloogiline (Karlsson,
2002). Karlep (2003) defineerib teksti ka kui kindla alguse ja 16puga keeles kodeeritud
sonumit. Kéesolev magistritoo keskendub narratiivsele tekstile, mis on tks vanimaid teksti
liike (Lindstrém, 2000).

Narratiivil on mitmeid definitsioone. Véljataga (2008) r6hutab, et Gldjuhul
defineeritakse narratiivi, arvestades jargnevaid tunnuseid: narratiiv on esitus, esitatakse (ht
vOi mitut sindmust, esineb topeltkronoloogia vdi —temporaalsus. See on tunnuste
kombinatsioon, mis eristab narratiivi teistest tekstiliikidest. Labov (1997) on s6nastanud
narratiivi minimaalse definitsiooni, mille kohaselt koosneb narratiiv vdhemalt kahest
omavahel ajaliselt seotud osalausest. Soodla et al. (2010) margivad, et narratiivne tekst peab
edasi andma tegelaste tegevusi ning tundeid ja motteid ajalises médtmes. Narratiivis esineb ka
ullatuslik, pingeline voi Gpetlik moment, mis aitab saavutada ning hoida kuulaja tahelepanu
(Labov, 1997; Nelson, 1996; Valjataga, 2008). Kaesolevas t66s kasutatakse narratiivi
tdhenduses lugu voi jutustust suindmusest ning narratiivi sinoniimina jutt, jutustus.

Narratiivi tunnused. Teksti (sh narratiivse teksti) olulisimad tunnused on sidusus ning
terviklikkus. Karlep (2003) toob vilja, et sidus tekst ei pea alati olema terviklik, kuid terviklik
tekst peab olema alati sidus. Terviklikul tekstil on kindel struktuur ja piirid, algus ja 16pp
(Kasik, 2007). Teksti terviklikkus sdltub tajujast, kuna sama tekst vdib Uhe tajuja jaoks olla
terviklik ning teise jaoks mitte, soltuvalt sellest, kui palju on tajuja jaoks métteliinki (millised
on tema taustteadmised). Teksti sidusus v6ib olla nii sisuline (sama teema) kui ka vormiline
(keelevahendite kasutamine). Selleks, et tagada teksti sidusus, peab tekst koosnema vahemalt
kahest matteliselt seotud lausest (Karlep, 2003; Kasik, 2007).

Narratiivi struktuur. Narratiiv on Gles ehitatud kahel tasandil — mikrostruktuuri ja
makrostruktuuri tasandil (Hughes, McGillivray & Schmidek, 1997; Norbury & Bishop,
2003). Makrostruktuur ehk globaalne struktuur iseloomustab teksti tervikuna, selle hierarhilist
organiseeritust ning struktuuri keerukust (Justice, Bowles, Kaderavek, Ukrainetz, Eisenberg
& Roland, 2006). Makrostruktuuri moodustavad siiZzee, teema, peamdote, skeem, plaan ning
organiseeritus. Mikrostruktuuri moodustavad véiksemad keeletiksused, nagu sénad, laused,
grammatilised tksused ning sdnade- ja lausetevahelised seosed (van Dijk & Kintsch,1983).
Ké&esoleva t60 uurimuslikus osas kasutatud Narratiivi Hindamisskaala vdimaldab hinnata nii

mikro- kui ka makrostruktuuri tunnuseid.
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Narratiivi makrostruktuur. Makrostruktuuri kirjeldamisel lahtutakse Stein’i & Glenn’i
(1979) jutugrammatika mudelist (Story Grammar Model). Rumelhart (1975; viidatud Stein &
Glenn, 1979 ) leidis, et jutustusel on sisemine struktuur, mis sarnaneb lausele. Stein ja Glenn
(1979) t6id valja, et jutustust vBib kirjeldada kui hierarhilist kategooriate stisteemi, mis on
omakorda thendatud loogiliste seostega. Need kategooriad esindavad informatsioonitiksusi,
mis on olemas igas jutustuses. Narratiiv koosneb taustainfost ja episoodisiisteemist ning
need on omavahel vdimaldavas (allow) suhtes: taustainfo loob vajalikud tingimused jutu
jatkamiseks. Taustainfol on jutustuses kaks funktsiooni — peategelaste kirjeldamine ning
sotsiaalse, filiisilise vdi ajalise konteksti kirjeldamine (nt Uhel ilusal suvepéeval jalutab Mari
oma koera Mukiga pargis.). Informatsioon on loomult staatiline ning viitab peategelase voi
koha pikaajalisele vdi harjumuslikule olekule.

Episoodisusteem on kategooria, mis hdlmab struktuuri ja suhteid. Episoodisiisteem
koosneb Uhest vdi enamast episoodist. Nii episoodi sees kui ka episoodide vahel esineb
loogiline jarjestus ning struktuur. Onnestunud episood koosneb jargmistest osadest (Stein &
Glenn, 1979): kdivitav sindmus, tegelas(t)e sisemine vastus ja plaan, tegevused, tagajarg ning
reaktsioon. Neist kdige olulisemad kategooriad on autorite sénul algatav sindmus, véhemalt
Uks eesmargipérane tegevus ja tagajarg. Neid komponente sisaldav jutustus on I6petatud
(Schneider, Hayward & Dube, 2006), kuna need osad on terviklikkuse seisukohalt olulised
(Meritt & Liles, 1987). Alljargnevalt on episoodi osad tapsemalt kirjeldatud:

1. Kaivitav suindmus (initiating events) — fuusiline, keskkondlik muutus, mis pdhjustab
peategelases reaktsiooni (nt mesilane ndelab koera).

2. Tegelas(t)e sisemine vastus (internal responses) — kirjeldab, missuguseid mdtteid,
kavatsusi, emotsionaalseid reaktsioone kaivitav sindmus tegelases p&hjustas (nt
ehmub, tunneb valu). Kategooria peamine funktsioon on motiveerida tegelast plaani
valja to6tama.

3. Sisemine plaan (internal plan) — Sisemine plaan kirjeldab tegelase strateegiat eesmargi
saavutamiseks, situatsiooni muutmiseks ning tunded eesmérgi saavutamise kohta (nt
poiss mdtleb, kuidas koera aidata).

4. Tegevused (attempts) — tegelas(t)e piddlus saavutada eesmérk. Pludlus voib sisaldada
Uhte vBi mitut tegelas(t)e tegevust eesmargi saavutamiseks (nt poiss paneb plaastri
koera nina peale).

5. Tagajarjed (consequences) — kirjeldab tegelas(t)e tegevuste tulemusi. Tegelas(t)e

plddluste tulemusest s6ltub eesmargi saavutamine (nt koera nina ei valuta enam).
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6. Reaktsioonid (reactions) — kirjeldab, kuidas tegelane reageeris (mida ta tunneb,
motleb, millised on tema emotsioonid) 16pptulemusele (nt koer on dnnelik, poiss on
rédmus, sest sai koera aidata).

Fisher (1985) toob valja, et hea narratiiv peab koosnema algusest, keskpaigast ja I6pust.
Stein’i & Glenn’i (1979) jutugrammatika mudelis kirjeldatud taustainfo vastab loo algusele,
kaivitav sindmus, tegelas(t)e sisemine vastus, sisemine plaan, tegevused on loo keskpaigaks
ning tagajarjed ja reaktsioonid vastavad loo I8pule.

Narratiivi mikrostruktuur. Mikrostruktuur moodustub teksti vaiksematest tiksustest -
sOnadest, lausungitest, lausungite vahelistest seostest (Soodla et al., 2010). Mikrotasandil
olevate lausesiseste ja lausungite vaheliste lingvistiliste vahendite kasutamisega muudetakse
tekst IGpetatud tksuseks (Liles, Duffy, Merritt & Purcell, 1995). Antud tasandi nditajatest on
olulisimad narratiivi lausungite keskmine pikkus (ka korvallausete hulk), grammatiline digsus
ning lausetevaheline sidusus (leksikaalsed ja grammatilised vahendid) (Hoffman, 2009;
Justice et al., 2006; Soodla et al., 2010).

Mikrostruktuuri tiks elemente on sidusus ehk kohesioon. Teksti organiseerimine
koherentseks liksuseks s6ltub koneleja oskusest moodustada ja integreerida lausesisest
struktuuri ning lausungite vahelist sidusust (Halliday & Hasan, 1989). Seega sidususe 0sas on
oluline nii viitamine kui ka sidusvahendid. Teksti sidusust iseloomustavad mdtteline sidusus
ehk lausete sisuline haakumine ja vormiline sidusus ehk sidusust kindlustavad keelevahendid
(Karlep, 2003). Teksti keelelise sidususe saavutamiseks kasutatakse leksikaalseid ja
grammatilisi sidusvahendeid. Enamkasutatavad leksikaalsed vahendid on otsene kordus,
stinontiumid, antonuimid, eri Gldistusastmega sonad, samativelised tuletised ja liitsdnad,
temaatilised sdnariihmad, objektile viitavad ase- ja maédrsdnad ning arvsdnad. Grammatilistest
vahenditest kasutatakse keelelise sidususe saavutamiseks tegusdnade samu ajavorme,
sbnajarge, sidendeid (ihendavad, vastandavad, pdhjuslikud, ajalised), Gldlaiendeid, sarnaseid
lausekonstruktsioone; ellipsit (valjajaetud info, mis on tuletatav eelneva pdhjal); asendamist
(Uhe Uksuse asendamine teisega) (Halliday & Hasan, 1997; Karlep, 2003). K&esoleva t66
uurimuslikus osas hinnatakse laste narratiivides mikrostruktuuri tasandi tunnustena
viitesuhteid, siduvate vahendite kasutamist ja grammatilist Gigsust.

Nii mikrostruktuur (Liles et al. 1995; Scott & Windsor, 2000) kui ka makrostruktuur
annavad informatsiooni lapse narratiivsete oskuste kohta, kuid mikrostruktuuri néitajate
vordlus vdib suurema tbendosusega valja tuua erineva kdnearengutasemega gruppide vahelisi

erinevusi (Justice et al, 2006).
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Narratiiv uurimisvahendina

Narratiiv on hea diagnostiline vahend eristamaks kdnearengupuudeid ning eakohast
kdnearengut. Nii Kliinilisest kui ka hariduslikust vaatevinklist on oluline hinnata narratiivi
loome oskusi k&ikidel arengupuudega lastel vaatamata diagnoosile (Hogan-Brown, Losh,
Martin & Mueffelmann, 2013). Narratiiv on vorreldes teiste uurimisvahenditega
Okoloogiliselt valiidne (uuringu tulemusi on vdimalik Gldistada teistele olukordadele voi
populatsioonile) ning kergesti rakendatav atttpiliste gruppide puhul (Botting, 2002; Manolitsi
& Botting, 2011). Narratiiviga on véimalik hinnata keelelisi oskusi nii koolieelikute
(Southwood & Russel, 2004 ) kui ka kooliealiste laste puhul, kellel esinevad
kommunikatsioonipuuded (Norbury & Bishop, 2003).

Narratiivi abil on v8imalik diferentseerida omavahel kdnepuudeid ning eakohast
kdnet, samas on narratiivi tulemuste alusel véimalik teha jareldusi erinevate
arenguvaldkondade kohta. Paljud kommunikatsioonipuudega laste narratiivi loome oskuste
alased uurimused on leidnud, et kdne mdistmine on otseselt seotud narratiivi loomega
(Norbury & Bishop, 2002). Lapsed, kellel on kénearengupuuded, koostavad kehvemaid
narratiive nii Umberjutustamisel kui ka iseseisval jutustamisel (Merritt & Liles, 1987).
Narratiivid annavad pohjalikku infot lapse spontaanse kdne ning ka lapse pragmaatiliste
oskuste kohta (Botting, 2002). Jutustamine nduab lapselt oskust mdista kuulaja vajadusi ning
anda edasi lugu, lahtudes kuulajast. Kui laps ei tule sellega eakohaselt toime, siis on alust
arvata, et lapsel on pragmaatikapuue (Manolitsi & Botting, 2011). Samuti on leitud seoseid
laste suulise narratiivi loome oskuste ja sotsiaalse kognitsiooni ning kognitiivsete voimete
vahel (Hogan-Brown et al., 2013; Leinonen, Letts & Smith, 2002). Jutustamine on sotsiaalse
interaktsiooni (ks olulisi aspekte, kuna suhtlemisel kasutab laps jutustamist oma kogemuste
jagamiseks kaaslastega (Losh Capps, 2003; Berman & Slobin, 1994 viidatud Losh Capps,
2003 j). Seega narratiivi loome puudulikud oskused mdjutavad otseselt lapse sotsiaalset
arengut. Narratiivi loome oskused ennustavad ka lapse akadeemilist edukust (Feagans &
Applebaum, 1986). Samas saab narratiivi kasutada lapse sotsiaalset arengut toetava vahendina
(Siller, 2014). Kuna narratiivi uurimine annab véga palju infot lapse arengu kohta, peaksid
lapsega tegelevad spetsialistid uurimise ajal ning arendavate tegevuste kaigus péérama
tdhelepanu jutustamis- ning pragmaatiliste oskuste arendamisele (Hogan-Brown et al., 2013).

Jutustuste hindamisvahendina on Eestis kasutusele voetud Narratiivi Hindamisskaala
(NHS), mille valjatottajad on Kati Méesaar, Merit Hallap ja Marika Padrik (lisa 1). Nende
autorite véljatootatud hindamisskaala haarab jutustuse makro- ja mikrostruktuuri tasandit.

Jutustuse makrostruktuuri osas hinnatakse kolme palli skaalal jutustuse ulesehitust
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(sissejuhatus, konflikt ja lahendus, 16pp) ning teemakohasust ja teema arendamist.
Mikrostruktuuri tasandil hinnatakse viitesuhete vorgustikku, vaimsust véljendavat sdnavara,
siduvate vahendite kasutamist, grammatilist digsust ning keerukust. Punktiskooride alusel on
vOimalik méarata lapse jutustamisoskuse tase (arenenud, arenev, arenemata tase).

Antud hindamisskaala voimaldab eristada eelkoolieas primaarse alakdnega (AK) ehk
SKAP lapsi EK kbnearenguga lastest (Mé&esaar, 2010; Piip, 2011; Terasmaa, 2011; Trei,
2011). Trei (2011) labiviidud uurimuse eesmark oli vélja selgitada, kas NHS on sobilik
vahend narratiivsete oskuste uurimiseks EK kdnearenguga, primaarse ning sekundaarse
alakdnega koolieelikutel (4a 8k—6a 5k). Omavahel vorreldi nii EK kénearenguga ja AK laste
rihmi kui ka erineva AK mehhanismiga laste rihmi. Uurimusest selgus, et NHS sobib 5-6-
aastaste laste narratiivsete oskuste uurimiseks ning véimaldab eristada erineva
kdnearengutasemega ja AK mehhanismiga laste gruppe. NHS-i pohjal eristusid EK
kdnearenguga ja AK lapsed vordselt nii makro- kui ka mikrostruktuuri osas. EK, primaarse ja
sekundaarse AK laste vahel esinesid statistiliselt olulised erinevused narratiivi koondskoori
osas. Leiti, et EK kBnearenguga lapsed jutustasid oluliselt parema tasemega narratiive
kdikides hindamisskaala kategooriates. SKAP laste jutustustes olid makrostruktuuri
kategooriad paremal tasemel kui mikrostruktuuri kategooriad. Teistest kategooriatest olid
tunduvalt kehvemad tulemused grammatilise digsuse ja siduvate vahendite kasutamise osas.
Maesaar (2010) vordles oma to6s 5-6-aastaste EK ja primaarse AK laste narratiive ning
leidis, et statistiliselt olulised gruppide vahelised erinevused ilmnesid mikrostruktuuri
naitajate osas (viitamine, sidusus).

5-6-aastaste laste jutustuste hindamisel Narratiivi Hindamisskaala alusel on leitud, et
koolieelses eas ei ole otstarbekas vaimsust valjendavat sGnavara (VVS) kategooria hindamine
(Méaesaar, 2010), kuna selles eas lapsed ei viita veel tegelaste kditumise p8hjustele ja
tunnetele. Kéesolevas t66s on VV'S kategooria uuesti lisatud, kuna nimetatud oskused
arenevad koolieas (Baron-Cohen et al., 1994) ja on teada, et ASH lastel on nimetatud
valdkonnas raskused. Seega oletatakse, et selle kategooria tulemuste pdhjal on vdimalik
eristada ASH lapsi teistest rihmadest.

Eestis pole varem pdhjalikult kirjeldatud autismispektri héirega laste jutustamisoskusi
ning samuti pole uuritud, kas NHS on sobilik vahend eristamaks ASH lapsi SKAP ja EK
lastest. Kuna kdnepuudega laste narratiivide moodustamine on vdrreldav nooremate EK
kdnearenguga laste jutustamisega (Botting, 2002), siis vdib antud skaalat kasutada ka ASH,

SKAP 1. ja 2. klassi laste narratiivide hindamisel ja kirjeldamisel.
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Narratiivide uurimine

Vahendatud ja vahendamata narratiiv. Laste jutustusi on vdimalik esile kutsuda
mitmel moel: vahendamata jutustusega ehk iseseisva jutustusega (Norbury, Gemmell & Paul,
2014; Losh & Capps, 2003), vahendatud jutustusega ehk Gimberjutustusega (Diehl, Bennetto
& Young, 2006; Manolitsi et al., 2011), eelneva mudeliga vahendamata jutustusega
(Schneider et al., 2006; Soodla et al., 2010). Iseseisev jutustamine eeldab lapselt rohkem
pingutust, kuid selline jutustuse esilekutsumise viis peegeldab lapse jutustuse sisemist
struktuuri kdige realistlikumalt (Norbury & Bishop, 2003), kuna laps peab oma jutukest
iseseisvalt planeerima ning sdnastama. Seega jutustajal pole abiks eelnevalt tajutud
motteprogrammi, kujutlust teksti sisust, struktuurist ja keelevahenditest (Karlep, 2003).
Umberjutustamisel s@ltub jutustuse sisu originaalteksti m&istmisest, tajutu malus sailitamisest
ja maistetu uuesti sGnastamisest, kuid samas mangib olulist rolli ka jutustamise motiiv. Kuna
umberjutustamisel puudub kommunikatiivne motiiv ning osapooled jagavad Uhiseid teadmisi,
ei pruugi jutustaja olla piisavalt motiveeritud (Karlep, 2003) ning narratiivi kvaliteet
kannatab. Soodla et al. (2010) leidsid, et jutustamisoskuse hindamiseks narratiivi
mikrostruktuuri tasandil sobivad k&igil kolmel viisil esilekutsutud narratiivid.
Makrostruktuuri tasandil on parimaks hindamisvahendiks eelneva mudeliga vahendamata
narratiiv. Eelnev mudel tagab selle, et laps mdistab tooilesannet. Méesaar (2010) leidis, et 5—
6-aastaste EK kdnearenguga ning alakdnega laste kdne hindamiseks sobib eelnevalt
mudeldatud vahendamata narratiiv. Kéesolevas t60s hinnatakse samuti eelneva mudeliga
vahendamata narratiive.

Narratiivi uurimine pildiseeria abil. Pildiseeria alusel jutustamine on kognitiivselt
vahemkeeruline kui oma kogemusest radkimine vai olupildi, juturaamatu jargi jutustamine.
Olupildi alusel jutustamine on kognitiivselt keerulisem kui pildiseeria jargi jutustamine, kuna
jarelduste tegemiseks on vaid (ks pilt, millel on kujutatud diinaamilise situatsiooni
I6pptulemus, mistdttu peab jutustuse koostaja ise tuletama eelnevad osatoimingud. Seega
lapse tegeliku taseme madramiseks on maistlik kasutada nditeks pildiseeriaid, kuna siis ei pea
laps kognitiivselt liialt pingutama (Westby, Moore & Roman, 2002) ning laps saab
keskenduda narratiivi loomele. Karlep (2003) toob Vvélja, et pildiseeria on teksti sisuliseks
plaaniks. Samuti vGimaldab pildiseeria podrata laste tdhelepanu mdtete jarjestamisele,
puuduva lili leidmisele ja teema piiritlemisele. Pildiseeria tagab ka analulsitulemuste
usaldusvaarsuse (Schneider et al., 2006).

Tulenevalt logopeedide/eripedagoogide praktilisest kogemusest ning tuginedes ka

kirjandusele, annab animeeritud piltide kasutamine narratiivi loomes ASHga laste puhul
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paremaid tulemusi (Davis, Dautenhahn, Nehaniv & Powell, 2007). Video vdi arvuti kaudu
vahendatud pildiseerial on mitmeid eeliseid staatilise pildiseeria ees. VVideo on innovaatiline
tehnoloogia, mis uldjuhul meeldib lastele ning nad suudavad paremini keskenduda. Videos on
vOimalik eemaldada ebaoluline info (lleliigsed stiimulid), mis omakorda suunab last
keskenduma olulisele (Charlop-Christy, Le & Freeman, 2000). Antud té6vahend vdimaldab
koostajal valida, missugused detailid animeerida. Naiteks on teada, et verbid on grammatika
ning diskursuse omandamise seisukohalt vaga olulised (Bloom, 1991), seega peab
animeerima just neid tegevusi, mis on episoodi sidususe seisukohalt olulised. ASHga lastel
voivad ilmneda probleemid sobiva tegusdna leidmisega, kuigi lapse sdnavaras voivad
vajalikud tegus6nad olemas olla. Kui tegevus on animeeritud, on suurem tdendosus, et laps
poorab sellele tdhelepanu/maistab vastavat tegusdna paremini ning kasutab sobivat teguséna
tegevuse kirjeldamisel (Mineo, Peischl & Pennington, 2008). ASH lapsed véldivad
pilkkontakti ning teistega suhtlemisel keskenduvad pigem inimese suule, mitte ndole
tervikuna. Selleks, et laps keskenduks animeeritud tegelase tervele ndole, jutustab uurija ise
lapsele loo. Kui animeeritud tegelane réagiks, siis jalgiks laps peamiselt tegelase suud ning ei
pooraks piisavalt tdhelepanu tervele néole (ei markaks emotsioone) (Golan et al, 2009).
Ké&esoleva t60 uurimuslikus osas kasutatakse staatiliste pildiseeriate kdrval animeeritud

pildiseeriaid, selgitamaks vélja, kuidas mdjutavad animatsioonid narratiivi loomet.

Autismispektri hdirega (ASH) laste narratiivid

Autismispektri hairega lapsele on kdik narratiiviloome aspektid keerulised (Norbury
& Bishop, 2003), kuid enam raskusi valmistab enda kogemusest jutustamine kui juturaamatu
jargi jutustuse koostamine (Losh & Capps, 2003). Autismispektri hairega laste narratiive on
uuritud laialdaselt nditeks Suurbritannias ja Ameerika Uhendriikides, kuna narratiiviloome
alusel on vBimalik teha jéreldusi lapse lingvistilise, kognitiivse ning sotsiaal-kognitiivse
arengu kohta (Capps, Losh & Thumber, 2000; Hogan-Brown, Losh, Martin & Mueffelmann,
2013; Norbury & Bishop, 2003). ASHga lapse narratiivides esineb mitmeid erisusi nii mikro-
kui ka makrostruktuuris EK arenguga laste narratiividega vorreldes, kuid siiani on vastakaid
arvamusi, miks ASHga lapsel ilmnevad jutustamisel raskused. Enamasti pooldatakse teooriat,
mille seisukoht toetab seost narratiiviloome ning vaimuteooria ja verbaalse voimekuse taseme
vahel (McGregor & Bennett, 2008; Tager-Flusberg & Sullivan, 1994; Tager-Flusberg &
Sullivan, 1995). Sidusa ning tervikliku narratiivi loomine eeldab jutustajapoolset oskust
kajastada peategelase sisemist motiivi suindmustes ning tksteisele jargnevates tegevustes.

Selline oskus nduab vaimuteooria olemasolu ehk voimekust selgitada teiste k&itumist nende
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vaimse seisundi kaudu (Norbury & Bishop, 2003). Esineb oluline korrelatsioon vaimuteooria
ulesannete soorituse vaimuteooria soorituse (theory of mind tasks; nt valeuskumuste
ulesanne) ning mitmete narratiivi tunnuste, néiteks narratiivi pikkuse, informatsiooni hulga,
komplekssuse, vaimsust véljendavate snade kasutamise vahel (Capps et al., 2000; Tager-
Flusberg & Sullivan, 1995). Teine teooria toob vélja seose emotsioonide mdistmise testi
tulemuste ning narratiivsete oskuste vahel. Lapse vdime selgitada tapselt emotsioonidega
seotud s6nu (lihtsad sénad: kurb, r66mus; keerulised: tllatunud, ehmunud, pettunud;
enesetunnet valjendavad (self-conscious) sénad: uhke, piinlik, stiidi) ennustab lapse narratiivi
loome oskusi enam kui vaimuteooria sooritus (Losh & Capps, 2003).

ASH lastel on taheldatud enam probleeme narratiivi makro- kui mikrostruktuuriga
(Loveland & Tunali, 1993; Tager-Flusberg & Sullivan, 1995; Diehl et al, 2006). P6hjus on
ASH laste kognitiivse stiili omaparas — lapsel on kalduvus téddelda informatsiooni lokaalselt
(keskendutakse detailidele) mitte globaalselt ning seet6ttu ebadnnestub neil Gldpildi ndgemine
ja laps kirjeldab nt hte pilti, kuid ei seo Uhte seeriasse kuuluvaid pilte Gihtseks looks (Norbury
& Bishop, 2003; Loveland & Tunali, 1993). Nende jutustustes on oluliselt vahem vélja
toodud pdhjus-tagajarg seoseid (Losh & Capps, 2003; Tager-Flusberg, 1995; Diehl et al,
2006) ning nad ei suuda valja tuua peategelase vaimset tegevust (motiive, motteid) ega
seisundit (Capps et al, 2000; Losh & Capps, 2003). ASHga laste jutustustes on probleemiks
ka jutustuse terviklikkus — puudub loogiline struktuur (Goldman, 2008; McCabe, Hillier &
Shapiro, 2013).

ASH lapse mikrotasandi néitajad sarnanevad tldjuhul eakohase arenguga lapse
naitajatega (Tager-Flusberg & Sullivan, 1995), siiski voib autismiga lapse narratiivis esineda
rohkem ebaselget viitamist (Norbury & Bishop, 2003), ebatavalist keelekasutust (McGregor
& Bennett, 2008). ASH lapsel esineb raskusi emotsioonide Kirjeldamisega (Tager-Flusberg,
1995) ning nad kasutavad vahem vaimsust véljendavaid sénu (Capps et al., 2000; Tager-
Flusberg, 2001; Tager-Flusberg & Sullivan, 1995). Jutustustes kasutatavad lausungid on
lihtsama struktuuriga kui EK kdnearenguga lastel (Diehl et al., 2006; Capps et al., 2000).
ASH laste jutustused on lihemad (Tager-Flusberg, 1995) ning sisaldavad Uleliigset
informatsiooni, kuna laps ei suuda vahet teha olulisel ning ebaolulisel teabel.

Prosoodiale keskenduvates empiirilistes uurimustes on leitud, et ASH lastel esineb
narratiiviloomes ebaloomulik prosoodia (Bonneh, Levanon, Dean-Pardo, Lossos & Adini,
2011; Diehl, Watson, Bennetto, McDonough & Gunlogson, 2009) ning raske on ka prosoodia
jaljendamine (Diehl & Paul, 2012). K&esolevas t60s nimetatud aspekti laste narratiivides ei

hinnata.



Narratiivi loome oskused autismispektri hdirega lastel 21

Spetsiifilise kdnearengupuudega (SKAP) laste narratiivid

Nagu ka ASH lastele on ka SKAP lastele narratiivi loome keeruline ning puudulikud
on uldjuhul nii jutustuse makro- kui ka mikrostruktuur. Makrostruktuuri osas on uurijad
leidnud vastakaid tulemusi. Merritt & Liles (1987) leidsid, et SKAP laste jutustuses on véhem
episoode ning véhem jutugrammatika komponente (Merritt & Liles, 1987) kui EK
kdnearenguga laste jutustustes. Liles et al. (1995) leidsid, et makrostruktuur ei erista EK ning
SKAP lapsi.

Mikrostruktuuri tunnused eristavad suurema tdendosusega SKAP lapsi EK lastest kui
makrostruktuuri tunnused. Eelkdige eristab neid gruppe lauseehitus (syntactic sentence
structure) (Liles et al., 1995), kuid lisaks sellele on eristavateks tunnusteks ajavormi vead,
jutustuse pikkus (SKAP lastel lihem), raskused sobiva sGnavara kasutamisel ning lause
moodustamisel, asesdnade, ajalist seost ning vormilist sidusust valjendavate vahendite
kasutamisel (Botting, 2002). Grammatiliste vigade hulk eristab SKAP lapsi EK lastest ka
pohikooli keskastmes (Scott & Windsor, 2000). Kuna SKAP laste puhul on probleemiks
stintaks ning semantika, on nende laste jutustused lihemad, vahem sidusad, suntaktiliselt
lihtsamad ning esineb palju stntaktilisi, semantilisi ning morfoloogilisi vigu (Norbury &
Bishop, 2003; Liles et al., 1995).

Narratiivi sidususe seisukohalt on viitamisel vdga oluline osa. Viitamise pohjal on
vOimalik teha jareldusi lapse pragmaatiliste oskuste (kas suudab arvestada kuulajaga) ning
lausete hendamise oskuse kohta. SKAP lastel on pragmaatilised ning viitamisoskused heal
tasemel vaatamata sellele, et nende keelelised oskused on puudulikud (Norbury & Bishop,
2003).

Vaimsust valjendavaid sdnu kasutavad vahem nii ASH kui ka SKAP lapsed, kuid
pdhjused, miks nad kasutavad neid vahem kui eakohase arenguga lapsed, on erinevad. ASH
lapsed kasutavad vaimsust véljendavaid sénu vahem sotsiaal-kognitiivse arengu mahajaamuse
tottu, SKAP puhul saavad lapsed mentaalsetest valjenditest aru, kuid sdnad pole enamasti
nende aktiivses sdnavaras (Botting, 2002; Johnston, Miller & Tallar, 2001).

Uurimuse eesmark, uurimiskisimused ja hlpoteesid

Jutustamisoskuse analtilisi tulemusena saame teavet mitmete arenguvaldkondade
kohta — lapse sotsiaalne kognitsioon, kognitiivne vBimekus (Hogan-Brown et al., 2013), kone
loome ning maistmise tase (Norbury & Bishop, 2002; Manolitsi & Botting, 2011). Seega on

narratiivi loome oskuste uurimine ning kirjeldamine vaga informatiivne. Selgitades vélja
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ASH laste narratiivi loome oskuste taseme, saavad lapsega tegelevad spetsialistid selge
ulevaate laste vOimetest ning tanu sellele on dpetamisel vdimalik keskenduda konkreetsete
oskuste arendamisele. Narratiivid véimaldavad vorrelda ning eristada omavahel erinevate
kdnepuuetega laste riihmi. Nii on leitud inglise keelt kdnelevates riikides tehtud uurimuste
pdhjal, et narratiivi abil on véimalik eristada ka ASH ning SKAP lapsi (Manolitsi & Botting,
2011; Geurts & Embrechts, 2008). Ké&esolevas t66s modifitseeritakse metoodikat, kuna ASH
laste uurimisel ei pruugi traditsioonilised testid ning hindamisvahendid sobida (Jarrold &
Brock, 2004). To0s kasutatakse alternatiivset lahenemist jutustamise uurimiseks (animeeritud
pildiseeria, PCS pildid), millega arvestatakse ASH laste suhtlemise ning infotodtlemise
eriparasid.

Toetudes kirjandusele on kdesoleva uurimuse eesmark kirjeldada 1. ja 2. klassi
autismispektri hairega laste narratiivi loome oskusi pildiseeria alusel.
T0O06 uurimisulesanded:

1. Vorrelda autismispektrihdirega laste jutustamisoskusi eakohase kdnearenguga ning
spetsiifilise kdnearengupuudega laste oskustega, et vélja selgitada tunnused, mis
eristavad nimetatud laste gruppe.

2. Selgitada vélja uurimismeetodi moju autismispektri héirega, spetsiifilise kdnearengu
puudega ja eakohase kdnearenguga laste jutustamisoskuse hindamise tulemustele.

ToO0 uurimiskiisimused:

1. Missugused on 1. ja 2. klassi autismispektri hdirega laste narratiivi loome oskused?

2. Missugused on kvalitatiivsed ja kvantitatiivsed erinevused narratiivi loome oskustes
1. ja 2. klassi autismispektri hdirega, spetsiifilise kdnearengu puudega ja eakohase
kdnearenguga laste puhul?

3. Kas ja kuidas mdjutab uurimismetoodika (visuaalse toe suurendamine) autismispektri
hairega laste, spetsiifilise kdnearengu puudega laste ning eakohase kénearenguga laste
jutustamise tulemusi?

4. Kuidas sobib NHS autismispektri hdirega laste narratiivsete oskuste hindamiseks?
T060 hUpoteesid:

1. Autismispektri héirega lapsed jutustavad edukamalt animeeritud pildiseeria alusel
(paremad tulemused nii mikro- kui ka makrostruktuuri tasandil) kui staatilistest

piltidest koosneva seeria alusel.
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. Autismispektri héirega laste jutustused erinevad eakohase kdnearenguga laste
jutustustest makrostruktuuri tunnuste poolest (Tager-Flusberg & Sullivan, 1995).

. Autismispektri héirega laste jutustused erinevad SKAP laste jutustustest
mikrostruktuuri tunnuste poolest (Liles et al., 1995).

. Autismispektri hdirega lapsed kasutavad vdhem vaimsust valjendavaid sonu vorreldes
eakohase kdnearenguga lastega (Botting, 2002; Johnston, Miller & Tallar, 2001).
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Metoodika

Valim

Uurimuses osalesid autismispektri hdirega (ASH), spetsiifilise kdnearengupuudega
(SKAP) ja eakohase kdnearenguga (EK) 1. ja 2. klassi dpilased. Kogu valimi moodustasid
seega 42 last, kelle vanus uurimise hetkel oli 7-8 aastat. Kdik lapsed 6ppisid 1. v0i 2. klassis
Pdhikooli riikliku 6ppekava jargi. ASH laste grupi moodustasid 12 Tartu Herbert Masingu
kooli dpilast (11 poissi ja 1 tiidruk), kellel oli psiihhiaatri poolt diagnoositud lapse autism
(vaimne vBimekus eakohasel tasemel) ja logopeedi hinnangul esines lapsel alakdne 111 aste
(peamiseks probleemiks sidusa kéne loome ja mdistmine nii suulises kui Kirjalikus kdnes),
kuid mitteverbaalsed voimed olid eakohasel tasemel. ,,Vaimsete hidirete diagnostilise ja
statistilise kdsiraamatu‘ 5. versioonis (American Psychiatric Association, 2013) véljatoodud
raskusastmete jargi vastavad ASH lapsed esimese raskusastme diagnostilistele kriteeriumitele
(vt lisa 2). Kontrollrihmi oli kaks: eakohase kdnearenguga lapsed (15, sh 8 poissi ja 7
tidrukut) ning motoorse komponendi llekaaluga SKAP lapsed (15 last, sh 6 poissi ja 9
tidrukut). EK kdnearenguga laste rihma moodustasid lapsed, kes dppisid Tartu Kesklinna
Kooli esimeses Kklassis ning kelle emakeele oskused olid klassijuhataja arvates vaga heal
tasemel ning keegi neist ei saanud logopeedilist abi. Spetsiifilise kbnearengupuudega laste
rihma kuulusid Tartu Hiie Kooli lapsed, kellel oli logopeedi poolt diagnoositud SKAP,
alakdne 111 aste, kuid mitteverbaalsed vdimed olid eakohasel tasemel. Lapsi uuris lisaks t66
autorile Glidpilane Marie Pajo, kes kogus andmeid oma magistrit6o jaoks. Kéesoleva t66 autor
uuris kaiki ASH lapsi ja 10 SKAP last. Lisaks vahendamata jutustusele koguti andmeid

Umberjutustamise ja tekstimd@istmise kohta, kuid antud t66s neid ei analulsitud.

MaoGtevahendid

Laste jutustamisoskuse uurimisel kasutati kahte animeeritud (pallilugu ja koeralugu)
ning kahte staatilist pildiseeriat (ttidrukulugu ja poisilugu). Kdik pildiseeriad olid 5-osalised
ning véljendasid Gheepisoodilisi (kujutasid tihte sindmust) lihtsa struktuuriga lugusid, millel
kujutatud siindmused olid lastele tuttavad. Piltidel animeeriti tegevused, mis on episoodi
sidususe seisukohalt olulised (nt koer laheb lille juurde, nuusutab seda). Animeeritud
pildiseeria aluseks olevad originaalpildid ja staatilised pildiseeriad on toodud lisas 3.
Narratiivseid oskusi hinnati mudeldatud vahendamata narratiivi loome alusel (Soodla, Kikas,
Pajusalu, Adamka, Parm, 2010). Mudelina esitatud lugude (palliloo ja tidrukuloo) tekstid on
toodud lisas 4 (originaaltekstid koostasid Kati Mdesaar, Piret Soodla, Marika Padrik, tekstid

kohandasid t66 autor, juhendaja ja kaasjuhendaja). Tekstide koostamisel ja kohandamisel
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arvestati narratiivse teksti tunnustega ning lahtuti jutugrammatika mudelist (Stein & Glenn,
1979). Mdlemad tekstid kohandati nii, et need oleks sama pikkusega (ligikaudu samapalju
lauseid, sdnu) ning nendes on kasutatud samu lausemalle. Iga loo jarel esitati lapsele teksti
kohta kaivaid kisimusi. Samaaegselt animeeritud pildiseeriatega tutvustati lapsele ka PCS
(Picture Communication Symbols) pilte, millel on simboolselt kujutatud jutustamise
seisukohalt olulisimad struktuurielemendid (nt sissejuhatus, 10pp lisa 5). Laste narratiivsete

oskuste hindamisel kasutati NHS-i (lisa 1).

Protseduur

Ké&esolevas t60s vorreldi ASH laste narratiivi loome oskusi kontrollgruppidega
(SKAP, EK) ning kirjeldati koikide gruppide narratiivi loome oskusi. Samuti uuriti, kuidas
pildiseeria esitamise viis (staatiline v3i animeeritud) ja taiendav tugi (PCS pildid - Picture
Communication Symbols) mdjutab laste jutustamise tulemusi.

Uurimisprotseduur koosnes kahest etapist. Esimeses etapis rakendati traditsioonilist
ning teises etapis modifitseeritud metoodikat. Testimine viidi lastega labi mdlemal juhul
individuaalselt. Jargnevalt kirjeldatakse tapsemalt kahte uurimisetappi.

Esimesel etapil uuriti laste mudeldatud vahendamata narratiivi loome oskusi

traditsioonilisel meetodil, st staatiliste pildiseeriate toel. Etapi tegevused olid jargmised:

1. Vahendatud narratiivi loome. Uurija asetas lapse ette tikshaaval pilte 5-osalisest
pildiseeriast (tudrukulugu) ning samal ajal réakis piltide kohta kaiva jutukese. P&rast jutu
kuulamist paluti lapsel lugu jutustada loomakesele (motivaatoriks oli manguloom, kes ei
ndinud pilte). Uurija julgustas last sdnaliselt (Rddgi edasi... Mis niitid juhtub?). Jutustamisele
jargnes teksti kohta kaivatele kiisimustele vastamine.

2. Mudeldatud vahendamata narratiivi loome. Lapsel paluti reastada analoogilise
raskusastmega 5-osaline pildiseeria (poisilugu). Kui laps eksis, reastas uurija need ise.
Seejarel paluti lapsel jutustada piltide abil jutuke loomakesele (motivaatoriks
méanguloomake). Uurija julgustas last jutustama (Raagi edasi.. Mis niitid juhtub?). Mudeliks
oli eelnevalt uurija poolt esitatud jutt analoogilise raskusastmega pildiseeria jargi. Pérast
jutustamist vastas laps loo kohta kdivatele kusimustele.

Teisel etapil uuriti laste mudeldatud vahendamata narratiivi loome oskusi animeeritud
pildiseeriate ja PCS piltidega. Eesmérgiks oli kontrollida modifitseeritud metoodika mdju

laste jutustamisoskusele. Etapi tegevused olid jargmised:
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1. Vahendatud tekstiloome uurimine. Koigepealt esitati lapsele mudelina
umberjutustuseks pallilugu. Uurija nditas arvutiekraanil tikshaaval pilte ja raékis iga slaidi
juurde vastava osa tekstist. Esmalt ndgi laps slaidi ja sellega kaasnevat animatsiooni. Laps
vaatas seda umbes 5 sekundit, seejarel esitas uurija slaidi kohta tekstildigu. Animeeritud slaid
oli samal ajal lapse ees ekraanil. Seejarel valis laps laual olevast viiest pildist sobiva
(staatilise) pildi. Nii toimiti kdikide piltidega. Lopuks ndgi laps staatilist pildiseeriat laual.
Sellele jargnes jutustuse struktuurielementide teadvustamine uurija poolt (tegelaste
tutvustamine, tausta kirjeldamine, loo algus, teemaarendus, loo 16pp). Selleks
kommenteeris/nimetas uurija jutustuse olulisi osi, viies need visuaalselt kokku PCS piltidega
(kujutavad stimboolselt struktuurielemente, vt lisa 5). Antud tegevuse eesmaérgiks oli luua
lapsele ettekujutus jutustuse struktuurist. Sellele jargnes lapse vahendatud jutustamine
animeeritud pildiseeria toel (staatiline pildiseeria jai samal ajal lapse ette lauale). Jutustamise
motiivi loomiseks ilmus ménguloom, kellele laps pidi lugu Gmber jutustama. Lopuks vastas
laps teksti kohta kaivatele kiisimustele.

2. Mudeldatud tekstiloome uurimine. Lapse ette asetati lauale teine pildiseeria
(koeralugu) ja paluti see digesse jarjekorda panna. Kui laps eksis, pani uurija ise pildid
Oigesse jarjekorda. Sama lugu oli ka animeeritud piltidena arvutis. Uurija palus lapsel
manguloomale (motiveeriv tegelane) lugu animeeritud piltide alusel jutustada. Kui laps jalgis
jutustamisel pigem staatilisi pilte, suunati tahelepanu animeeritud piltidele. Parast jutustamist
pidi laps vastama antud loo kohta kaivatele kiisimustele.

Tapsem uurimisprotseduuri kirjeldus on valja toodud lisas 6. K&ik narratiivid ja
kisimuste vastused salvestati diktofonile. Pérast salvestamist transkribeeriti k&esoleva
uuringu raames ainult vahendamata narratiivid, toetudes narratiivide

transkribeerimisjuhendile (lisa 7). Seejarel hinnati laste narratiive NHS-i alusel.

Kodeerimine

Kodeerimisel kasutati Tartu Ulikooli Gppejoudude ning praktikute valjatootatud
Narratiivi hindamisskaalat, mis sisaldab jutustuse makro- ja mikrostruktuuri tasandit
(Méesaar, Hallap, Padrik). Kokku oli kaheksa erinevat kategooriat, mida hinnati kolme palli
skaalal. Uks punkt saadi madala taseme soorituse eest (oskus arenemata), kaks punkti
keskmise taseme soorituse eest (arenev oskus) ning kolm punkti kdrgema soorituse eest

(arenenud oskus). Kokku oli véimalik saada maksimaalselt 24 punkti ning minimaalselt 8
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punkti. Jutustuste hindamisskaala on lisas 8 ja skoorimise naited lisas 9. NHS-i abil hinnati
jargmisi kategooriaid:
I Makrostruktuur

1. Sissejuhatus. Hinnati taustainfo (tegelaste, tegevuskoha, - aja) esitamist. Arenenud
tasemele (3p) vastas jutustus, milles oli valja toodud sindmuse koht ja/vdi aeg,
tegevus ja koik tegelased. Arenevale tasemel (2p) vastas jutustus, milles oli vélja
toodud (ks taustelement ja kaks tegelast. Arenemata tasemele (1p) vastas jutustus,
millel puudus sissejuhatus voi valja oli toodud minimaalselt taustainfot.

2. Konflikt ja lahendus. Hinnati algatava stindmuse, tegevuse ja selle tulemuse olemasolu
vOi puudumist ning nende valjatoomise pdhjalikkust ja selgust. Arenenud tasemele
(3p) vastas jutustus juhul, kui sindmuse konflikt ja lahendus olid loogiliselt esitatud ja
tapselt kirjeldatud. Arenevale tasemele (2p) vastas jutustus siis, kui konflikt ja
lahendus olid valja toodud, kuid neid oli kirjeldatud osaliselt, nad ei eristunud selgelt
vOi valja oli toodud ainult algatav siindmus ja lahendus. Kahe punkti vaariliseks
hinnati kategooria ka siis, kui algatav sindmus, tegevus ja lahendus polnud selgelt
valja toodud, kuid olid tuletatavad. Arenemata tasemele (1p) vastas jutustus, kus
konflikt ja lahendus pole valja toodud voi sindmuste kaik oli esitatud ebaloogiliselt.

3. LOpp. Hinnati sindmuse kokkuvatmist — tegelaste sisemiste ja valimiste reaktsioonide
valjatoomist. Arenenud tasemele (3p) vastas kategooria juhul, kui jutustuses oli vélja
toodud mdlema tegelase reaktsioonid/tegevused vai kui jutustus oli IGpetatud
omapoolse sobiva lahendusega. Arenevale tasemele (2p) vastas jutustus, milles oli
mainitud he tegelase reaktsioon/tegevus, viidati pildil ndhtavale tulemusele vdi anti
verbaalselt marku, et lugu on 18ppenud. Arenemata jutustusel (1p) puudus I6pp vdi see
oli sobimatu.

4. Teemakohasus. Hinnati esitatud info teemale vastavust, sindmuste loogilist
jargnevust, detailsust, teemaarendust ja ka mdtteliinkade olemasolu. Teemakohasuse
kategoorias oli voimalik saada 3 punkti (arenenud tase) juhul kui kogu esitatud info oli
teemakohane, sindmused olid loogilises ja sobivas jarjekorras. 2 punkti (arenev tase)
sai jutustuse eest, mis oli valdavalt teemakohane ja lisatud oli tksikutel juhtudel
ebaolulisi detaile voi esinesid Uksikud motteliingad. Kui jutustuse teemat oli raske
mdista vOi see oli ebaloogiline, siis hinnati kategooria 1 punkti véériliseks.

Il Mikrostruktuur
5. Viitamine. Hinnati viitesuhete vorgustiku selgust, arusaadavust ja mitmekesisust.

Arvesse voeti asesdnade, asemadrsdnade ja stinonilimide kasutamist. Arenenud
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tasemele (3p) vastas jutustus, milles viitesuhete vorgustik oli selge ja Uhemdtteliselt
arusaadav kogu loo véltel ja kasutati tGhele objektile viitamisel vahemalt kahte
samaviitelist sdna (nt Mati - poiss, laps). Arenevale tasemele (2p) vastas jutustus,
milles viitamine polnud alati selge ja jarjekindel, ei kasutatud samaviitelisi sdnu v0i
kasutati ainult Gihte samaviitelist sbna objekti kohta (nt Mati - laps). Arenemata taseme
(1p) korral ei viidatud objektidele/tegelastele voi polnud voimalik aru saada,
kellest/millest réagitakse.

Vaimsust valjendav s6navara. Hinnati tegelaste tundeid (rddmus, kurb, ehmunud) voi
kognitiivset seisundit (teadma, maletama, motlema) véljendava sdnavara kasutamist
(sagedus ja mitmekesisus). Arenenud tasemele (3p) vastas jutustus, milles kasutati
varieeruvalt nii afektiivset seisundit (ehmunud, kurb) kui ka kognitiivset seisundit
(mdtles, tahtis, otsustas) véljendavaid sénu. Arenevale tasemele (2p) vastas jutustus,
milles olid tiksikud vaimsust valjendavad sdnad ning arenemata tasemele (1p)
jutustus, milles polnud Uhtegi vaimsust véljendavat sona.

Sidusus. Hinnati erinevate sidususvahendite (sidendid lausungite ja osalausete
uhendamiseks, koha- ja ajaméaarsdnad, eri tldistusastmega sdnad, ellips) kasutamise
varieeruvust ja 6igsust. Jutustus vastas arenenud tasemele (3p) juhul, kui kasutati
sidususe vahendeid varieeruvalt ning vigu esines harva. Arenevas jutustuses (2p)
kasutati siduvaid vahendeid stereotutpselt (ja, ja siis, siis) ning eksiti mdnel juhul.
Arenemata jutustuses (1p) kasutati tht tulpi sidendeid, vale sidendit vGi ei kasutatud
sidendeid lausungite Ghendamiseks.

Grammatika. Hinnati liht- ja liitlausungite esinemist ning nende digsust, grammatiliste
vigade esinemist ning tlupi. Grammatikavigadeks arvestati siintaktilisi (obligatoorse
lauseliikme puudumine, sdnajarjevead), morfoloogilisi (tunnuse, 18pu vai liite
arajatmine, asendamine vdi lisamine) ja morfofonoloogilisi (vale tlive-, tunnuse- vOi
I6puvariandi kasutamine, lihendamine/moonutamine) vigu. Arenenud tasemele (3p)
vastas jutustus, milles esinesid nii liht- kui ka liitlausungid, kasutati pdimlause
konstruktsiooni v@i vastandava seosega rindlauset. Esinesid tksikud vead, mida laps
parandas ise. Jutustuses, mis on areneval tasemel (2p), olid tlekaalus liht- ja
ahellausungid, esinesid tksikud agrammatismid vdi agrammatilised pdimlausungid.
Arenemata taseme (1p) jutustustes olid tlekaalus baaslausungid, esinesid mitmed

agrammatilised lausungid.
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Kodeerimise usaldusvaarsus. Kaesoleva t66 skoorimistulemuste reliaabluse tagamiseks
hinnati kdik jutustused kahe uurija poolt (t60 autor ja kaasuurija). Kahe uurija hinnangud
langesid kokku 83% juhtudest (8 kategooriat 84-s jutustuses). Erimeelsuste korral hindas
jutustusi t66 juhendaja ja hinnangute osas jouti Uksmeelele. Hindamise usaldusvaarsuse
tagamiseks viidi eelnevalt 1&bi juhendajapoolne hindajate treening. Hindamise kaigus selgus,
et kategooriate kirjeldusi on vaja tdiendada ja tapsustada (lisa 8).
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Tulemused

Antud uuringus anallidsiti 12 autismispektri hairega, 15 eakohase kdnearenguga ja 15
spetsiifilise kdnearengupuudega lapse narratiivi. lgalt lapselt koguti kaks jutustust — esimesel
juhul rakendati traditsioonilist metoodikat (staatiline pildiseeria) ning teisel juhul
modifitseeritud metoodikat (animeeritud pildiseeria ja PCS pildid). Seega hinnati kokku 84
narratiivi.

Iga lapse jutustuses hinnati kaheksat kategooriat (sissejuhatus — SISS, konflikt ja
lahendus — KONFL/LAH, 16pp — LOPP, teemakohasus — TEEM, viitamine — VIIT, vaimsust
valjendav s6navara — VAIMS, sidusus — SID, grammatika — GRAM). lga kategooria eest oli
vOimalik saada 1-3 punkti. Analidsiti ja vorreldi EK, SKAP ja ASH narratiive nii
koondskoori kui ka tiksikute makrostruktuuri (SISS, KONFL/LAH, LOPP, TEEM) ja
mikrostruktuuri (VIIT, VAIMS, SID, GRAM) kategooriate osas. Kuna tulemused on esitatud
jarjestusskaalal, siis kasutati statistilisel andmetd6tlusel mitteparameetrilisi teste s6ltuvate ja
sOltumatute valimite vordlemiseks. Andmetdotluseks kasutati andmetodtlusprogrammi SPSS
20.0 ning MS Excel 2010. Antud t60s loeti mitteparameetriliste testide tulemusi statistiliselt
oluliselt erinevaks olulisusenivool p < 0.1, kuna tegemist on vaikese valimiga ning
jarjestusskaalal on vahe vaartusi. Et tdpsemalt laste oskusi kirjeldada, arvutati MS Exceli
programmiga punktide sagedused ja saadi teada, kuidas lapsed saadud punktide alusel
kategooriate (SISS, KONFL/LAH, LOPP, TEEM, VIIT, VAIMS, SID, GRAM) 1Gikes
jaotusid. Punktide sageduste valjaarvutamiseks loendati kokku iga kategooria eest saadud
punktid (nt mitmel korral saadi grupis 1 punkt SISS kategoorias traditsioonilise voi

modifitseeritud metoodika jargi jne) ja arvutati vastava vaartuse esinemissagedus (%).

Autismispektri hairega laste narratiivi loome oskused
Traditsiooniline uurimismetoodika. Staatilise pildiseeria korral oli ASH laste rihma
tulemused makrostruktuuri osas varieeruvad ja jagunesid peamiselt arenemata, areneva ning

osades kategooriates ka arenenud taseme vahel (vt tabel 1).
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Tabel 1. ASH laste jaotus punktide alusel

Staatiline pildiseeria Animeeritud pildiseeria
1p 2p 3p 1p 2p 3p

SISS 33% 50% 17% 0% 25% 75%
KONFL/LAH 33% 33% 33% 8% 33% 58%
LOPP 33% 42%  25% 0% 17% 83%
TEEM 42% 58% 0% 33% 50% 17%
VIT 0% 92% 8% 8% 92% 0%
VAIMS 17% 83% 0% 0%  100% 0%
SID 17% 42%  42% 50% 42% 8%
GRAM 8% 5%  17% 8% 83% 8%

N=12
Niud ja edaspidi: 1p — arenemata tase, 2-arenev tase, 3p-arenenud tase.

Sissejuhatuse, 18pu ning teemakohasuse kategoorias vastasid ligi pooled lapsed kll
arenevale tasemele, kuid umbes kolmandik lastest olid arenemata tasemel. Konflikti ja
lahenduse kategoorias jagunesid lapsed vdrdselt kolme arengutaseme vahel (33% igal
tasemel). Mikrostruktuuri osas olid laste narratiivid traditsioonilise uurimismetoodika korral
enamasti areneval tasemel, seda nii viitamise, vaimsust valjendava sdnavara kui ka
grammatika kategooriates. Sidususe kategoorias aga olid tulemused paremad ning laste
jutustused jagunesid areneva ning arenenud taseme vahel (42% mdlemal juhul).

Modifitseeritud uurimismetoodika. Animeeritud pildiseeria jargi jutustades olid ASH
laste jutustused makrostruktuuri osas (sissejuhatuse, konflikti/lahenduse ja 18pu kategooriates)
peamiselt arenenud tasemel (vastavalt 75%, 58%, 83%) (vt tabel 1). Teema kategoorias
vastasid pooled jutustused arenevale ning kolmandik arenemata tasemele. Mikrostruktuuri
osas Vastas enamik narratiive arenevale tasemele (viitamise, vaimsust véljendava sdnavara ja
grammatika kategoorias), seejuures vaimsuse kategoorias said k@ik lapsed 2p. Ainult sidususe
kategoorias vastasid pooled narratiivid arenemata tasemele ning 42% arenevale tasemele.
Seega metoodika muutudes paranesid pigem makrostruktuuri tulemused ning kehvemaks

laksid mikrostruktuuri osas sidususe kategooria tulemused.

Eakohase knearenguga laste narratiivi loome oskused

Traditsiooniline uurimismetoodika. Nimetatud metoodika rakendamisel jagunesid
laste jutustused makrostruktuuri osas areneva ja arenenud taseme vahel (vt tabel 2). Kdige
kehvemad tulemused saadi teemakohasuse kategoorias, kus enamike laste (60%) narratiivid

olid areneval tasemel ja ligi kolmandik narratiive arenemata tasemel.
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Tabel 2. EK laste jaotus punktide alusel

Staatiline pildiseeria Animeeritud pildiseeria
1p 2p 3p 1p 2p 3p
SISS 0% 47% 53% 0% 6% 93%
KONFL/LAH 27% 27% 46% 0% 67% 33%
LOPP 13% 40% 47% 0% 13% 87%
TEEM 33% 60% 7% 20% 60% 20%
VIT 0% 73% 27% 0% 80% 20%
VAIMS 20% 80% 0% 20% 80% 0%
SID 0% 47% 53% 13% 53% 33%
GRAM 0% 47% 53% 0% 53% 47%

N=15

Mikrostruktuuri tasemel said viitamise ning vaimsust valjendava kategooria eest suurem osa
lastest (vastavalt 73% ja 80%) 2 punkti ning sidususe ja grammatika kategoorias jagunesid
lapsed vordselt arenenud ja areneva kategooria vahel.

Modifitseeritud uurimismetoodika. Metoodika korral vastasid enamik EK laste
narratiive makrostruktuuri osas arenenud tasemele sissejuhatuse ja I16pu kategooriates.
Konflikti/ lahenduse ja teemakohasuse kategooriates said enamik lapsi (vastavalt 67% ja
60%) 2 punkti. Mikrostruktuuri osas olid narratiivid areneval tasemel viitamise ja vaimsust
valjendava sdnavara (mdlemal juhul 80%) kategooriates. Sidususe ja grammatika
kategooriates jagunesid EK laste jutustused areneva ning arenenud tasemete vahel. Seega
metoodika muutus mdjutas positiivselt pigem makrostruktuuri tasandit (sissejuhatuse ja 16pu

kategooriad).

Spetsiifilise kdnearengupuudega laste narratiivi loome oskused
Traditsiooniline uurimismetoodika. Metoodika rakendamisel olid makrostruktuuri

osas SKAP laste tulemused varieeruvad s6ltuvalt kategooriast (vt tabel 3).

Tabel 3. SKAP laste jaotus punktide alusel

Staatiline pildiseeria Animeeritud pildiseeria
1p 2p 3p Ip 2p 3p
SISS 40% 27% 33% 0% 47% 53%
KONFL/LAH 13% 33% 53% 20% 60% 20%
LOPP 13% 60% 27% 0% 13% 87%
TEEM 20% 47% 33% 0% 47% 53%
VIT 13% 80% 7% % 87% 7%
VAIMS 40% 60% 0% % 87% 7%
SID 60% 27% 13% 80% 20% 0%
GRAM 33% 67% 0% 53% 47% 0%

N=15
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Vorreldes teiste kategooriatega, valmistas SKAP lastele raskusi sissejuhatuse esitamine. Ligi
40% lastest said nimetatud kategoorias 1 p. Konflikti ja lahenduse kategoorias olid aga pooled
narratiivid arenenud tasemel. Mikrostruktuuri osas jagunesid laste jutustused arenemata ja
areneva taseme vahel. Kdige paremini esitatud mikrostruktuuri kategooria oli viitamine, kus
80% lapsi sai 2 punkti ja kdige kehvemad tulemused saadi sidususe kategoorias (60% lastest
sai 1 p). Vaimsust valjendava sdnavara ning grammatika kategooriate osas olid ligi 60%
jutustusi areneval tasemel ja suur hulk oli ka neid lapsi, kes said nimetatud kategooriate eest
minimaalsed punktid.

Modifitseeritud uurimismetoodika. Nimetatud metoodika rakendamisel vastasid SKAP
laste jutustused makrostruktuuri osas arenevale tasemele konflikti ja lahenduse kategoorias.
Vordselt jagunesid tulemused areneva ja arenenud taseme vahel sissejuhatuse ja
teemakohasuse kategooriates. SKAP lastel olid jutustused arenenud tasemel I6pu kategoorias
(87%). Mikrostruktuuri tasandil saadi kdige kehvemad tulemused sidususe kategoorias, kus
80% jutustusi olid arenemata tasemel. Ka grammatika kategooria eest saadi selles rihmas
vahem punkte vdrreldes teiste kategooriatega (53% lapsi sai 1 p). Viitamise ja vaimsust
valjendava sbnavara kategooriates vastas enamik narratiive arenevale tasemele (m&lemal
juhul 87%). Seega modifitseeritud metoodika rakendamine mdjutas positiivselt
makrostruktuuri naitajaid (v.a konflikti/lahenduse kategooria) ning negatiivselt

mikrostruktuuri néitajaid (sidususe ja grammatika kategooriates).

ASH, EK ja SKAP laste narratiivi loome oskuste vordlus

Traditsioonilise uurimismetoodika alusel saadud tulemuste vordlus. Jargnevalt
vorreldi gruppidevahelisi tulemusi kategooriate 18ikes staatilise pildiseeriaga esilekutsutud
jutustustes. Selleks, et leida statistiliselt olulisi gruppide vahelisi erinevusi, kasutati Mann-

Whitney U testi, mille tulemused on toodud tabelis 4.

Tabel 4. Gruppidevaheline v@rdlus (staatiline pildiseeria)

SISS KONFL/ LOPP TEEM VIT VAIMS SID GRAM

LAH
EK-ASH .012* 533 .166 047* 232 195 .340 .039*
EK-SKAP .052** 541 373 120 .060** 240 .001* .000*
ASH-SKAP  .795 .208 438 .533 323 .828 .022* .048*

*p<0.05**p<0.1

EK laste grupi sooritus oli statistiliselt oluliselt parem ASH laste grupist 2 makrostruktuuri
(sissejuhatus, teemakohasus) ja Gihes mikrostruktuuri kategoorias (grammatika). Tapsemad

tulemused on esitatud joonisel 1.
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Joonis 1. ASH ja EK laste tulemuste vordlus traditsioonilise uurimismetoodika jargi.

EK laste grupi sooritus oli oluliselt parem ka SKAP laste grupist, seda tihes makrostruktuuri
kategoorias (sissejuhatus) ja 3 mikrostruktuuri kategoorias (viitamine, sidusus ja
grammatika) (vt tabel 4). EK laste sooritus oli parem ka vaimsust véljendava sénavara 0sas
(vt tabel 2 ja 3), kuid erinevus polnud statistiliselt oluline.

ASH laste grupi sooritus oli oluliselt parem kui SKAP grupi sooritus sidususe ja
grammatika kategooriates (vt tabel 4). Tapsemad tulemused on vélja toodud joonisel 2.
Teistes kategooriates statistiliselt olulisi erinevusi ei ilmnenud, kuid ASH lapsed said paremad
tulemused SKAP lastest ka viitamise ning vaimsust véljendava sdnavara osas ning kehvemad

tulemused konflikti/lahenduse, I16pu ja teema kategooriates.
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Joonis 2. ASH ja SKAP laste tulemuste vdrdlus traditsioonilise uurimismetoodika jérgi.

Modifitseeritud uurimismetoodika alusel saadud tulemuste vordlus. Jargmisena
vorreldi gruppide tulemusi, mis saadi animeeritud pildiseeria jargi jutustamisel. Mann-
Whitney U testi tulemused on esitatud tabelis 5.
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Tabel 5. Gruppidevaheline vordlus (animeeritud pildiseeria)

SISS KONFL/ LOPP TEEM  VIT  VAIMS SID GRAM

LAH
EK-ASH 191 332 812 .012*  .058** 371 .028* .023*
EK-SKAP .015* 144 1.000 .026* .179 291 .000* .000*
ASH-SKAP .256 .055** 812 514 531 107 .091** .011*

*p<0.05,**p<0.1

EK laste grupi sooritus oli statistiliselt oluliselt parem ASH laste grupist teemakohasuse,
viitamise, sidususe ja grammatika kategooriates (tabel 5). Ullatavalt olid ASH grupi
tulemused EK grupist paremad aga konflikti ja lahenduse ning vaimsust véljendava sdnavara

osas, kuid erinevused ei olnud statistiliselt olulised. Tapsemad tulemused on joonisel 3.

100%

80%

60%

40%

|=H|=|I'IHHHIH
0%

SISS KONFL/LAH  LOPP TEEM VIIT VAIMS SID GRAM

m1pASH m2pASH m3pASH M1pEK m2pEK m3pEK

Joonis 3. ASH ja EK laste tulemuste vdrdlus modifitseeritud uurimismetoodika jargi.

EK laste tulemused olid SKAP lastega vorreldes statistiliselt oluliselt paremad sissejuhatuse,
sidususe ja grammatika kategooriates (vt tabel 5) ning tllatavalt kehvemad teemakohasuse
kategoorias. L&pu kategoorias said grupid vordsed tulemused (tabel 2 ja 3).

Vorreldes SKAP laste grupiga, olid ASH laste grupi tulemused oluliselt paremad
sidususe, grammatika ning konflikti ja lahenduse kategooriates. ASH lapsed said SKAP
lastega vOrreldes paremad tulemused ka sissejuhatuse kategoorias ning kehvemad tulemused
teemakohasuse kategoorias, kuid need erinevused polnud statistiliselt olulised. Ldpu ja
viitamise kategooriates olid gruppide tulemused sarnased. Tépsemad tulemused on valja

toodud joonisel 4.
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Joonis 4. ASH ja EK laste tulemuste vdrdlus modifitseeritud uurimismetoodika jargi.

ASH, EK, SKAP laste koondskooride vordlus

Selleks, et vorrelda kdikide kategooriate koondskoore ning mikro- ja makrostruktuuri
kategooriate koondskoore, leiti kategooriate 18ikes aritmeetilised keskmised (vt lisa 10 tabel 1
ja 2). Kuna koondskooride aritmeetiliste keskmiste korral pole enam tegemist jarjestusskaalal
esitatud tulemustega, saab andmetdotlusel kasutada parameetrilisi teste. Antud t66s vorreldi
keskmisi tulemusi t-testi abil s6ltumatute valimite puhul, mille korral statistiliselt oluliseks
erinevuseks arvestati p < 0.1.

Esmalt vdrreldi staatilise pildiseeria ning animeeritud pildiseeria osas koondskoore
(tabel 6). Statistiliselt olulised erinevused olid nii animeeritud kui ka staatilise pildiseeria
korral EK laste grupi ja SKAP laste grupi koondskooride vahel ning EK ja ASH gruppide
tulemuste vahel. Kdikidel juhtudel oli EK laste grupi sooritus parem. ASH ja SKAP gruppide
vahel koondskooride osas statistiliselt olulisi erinevusi ei esinenud kummagi metoodika
puhul. Staatilise pildiseeria korral olid nende tulemused sarnased. Animeeritud pildiseeria
korral paranes enam ASH laste kui SKAP laste koondskoori tulemus, kuid erinevus polnud
oluline (vt lisa 10 tabel 1 ja 2).

Tabel 6. Koondskooride keskmiste vordlus

Staatiline pildiseeria (p) Animeeritud pildiseeria (p)

EK-ASH .049* .016*
EK-SKAP .005* .000*
ASH-SKAP .647 112

*p<0.05**p<0.1
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Kuna eeldati, et ASH laste jutustused erinevad SKAP laste jutustustest
mikrostruktuuri néitajate osas ning EK lastest makrostruktuuri nditajate osas (Liles et al.,
1995; Tager-Flusberg & Sullivan, 1995), siis otsiti t-testi abil ka makro- ja mikrostruktuuri
tulemuste erinevuse olulisust.

Makrostruktuuri koondskoori osas leiti (vt tabel 7), et statistiliselt oluline erinevus
ilmnes makrostruktuuri osas EK ja ASH gruppide vahel staatilise pildiseeria korral, kus olid
paremad tulemused EK laste grupil. Animeeritud pildiseeria puhul oli statistiliselt oluline
erinevus EK ja SKAP gruppide vahel, kus parem koondskoor oli EK laste grupil.
Makrostruktuuri koondskoori osas oli staatilise pildiseeria korral SKAP riihmal parem
tulemus vorreldes ASH rihmaga ning animeeritud pildiseeria korral oli parem koondskoor
ASH lastel (vt lisa 10 tabel 1 ja 2), kuid erinevused ei olnud statistiliselt olulised.

Tabel 7. Makrostruktuuri koondskooride keskmiste vordlus

Staatiline pildiseeria (p)  Animeeritud pildiseeria (p)

EK-ASH .04* .146
EK-SKAP 164 012*
ASH-SKAP .268 418

*p <0.05 **p<0.1

Mikrostruktuuri koondskoori osas esinesid olulised erinevused EK ja SKAP ning ASH
ja SKAP laste gruppide vahel nii staatilise kui animeeritud pildiseeria puhul (tabel 8).
Esimesel juhul olid paremad tulemused EK laste grupil, teisel ASH laste grupil. EK ja ASH
laste gruppide vordlusel oli statistiliselt oluline erinevus ainult animeeritud pildiseeria osas,
kus parem mikrostruktuuri koondskoor oli EK laste grupil. Staatilise pildiseeria korral polnud
nende gruppide vahel statistiliselt olulist erinevust, kuid tulemused olid paremad EK laste
grupil (vt lisa 10 tabel 1 ja 2).

Tabel 8. Mikrostruktuuri koondskooride keskmiste vordlus

Staatiline pildiseeria (p)  Animeeritud pildiseeria (p)

EK-ASH 182 .007*
EK-SKAP .000* .000*
ASH-SKAP .009* 023*

*p <0.05 **p<0.1

Uurimismetoodika mdju narratiivi loome tulemustele
Kuna tulemuste analtiisimise kdigus selgus, et sdltuvalt uurimismetoodikast erinesid
laste tulemused kategooriate 16ikes, hinnati uurimismetoodika mdju jutustamisoskusele.

Jargnevalt anallitsitaksegi, kas ja kuidas mdjutas tulemusi uurimismetoodika (tabel 9).
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Selleks, et vorrelda staatilise ja animeeritud pildiseeria alusel saadud tulemusi gruppide 18ikes
ning kontrollida, kas muutus on statistiliselt oluline, kasutati SPSS Wilcoxon signed ranks
testi. Jargnevalt analtdsitakse nii traditsioonilise kui modifitseeritud metoodika pdhjal saadud
tulemusi gruppide kaupa.

Selgus, et sissejuhatuse ning 10pu kategooriates esines statistiliselt oluline erinevus
kdikides gruppides. EK laste grupis rohkem statistiliselt olulisi erinevusi ei olnud (tabel 9).

Tabel 9. Uurimismetoodika mdju tulemustele.

SISS1  KONFL/LAH1  LOPP1  TEEM1  VIIT1  VAIMS1  SID1 GRAML1

SISS2  KONFL/LAH2 LOPP2  TEEM2  VIIT2 VAIMS2  SID2 GRAM?
ASH .009* .058** .009* 317 157 157 .038* .564
EK .013* 145 .005* 157 564  1.000 .190 .180
SKAP .014* .564 .033* .058** 564  .059** .059** .564

*p <0.05, ** p<0.1; 1 - traditsiooniline, 2 — modifitseeritud metoodika.

Tabelist 9 on naha, et uurimismetoodika mdjutas enam ASH ja SKAP laste tulemusi.
ASH grupis olid statistiliselt olulised erinevused veel konflikti/lahenduse ja sidususe
kategooriates ning SKAP lastel teemakohasuse, sidususe ja vaimsust valjendava sbnavara
kategooriates.

Uurimismetoodika mdju ASH laste narratiivi loome oskustele. Modifitseeritud
metoodika rakendamisel paranesid tulemused sissejuhatuse, konflikti/lahenduse, 16pu
kategooriate tulemused, seega just makrostruktuuri osas. Teemakohasuse, viitamise, vaimsust
valjendava sbnavara kategooriates tulemused paranesid, kuid mitte statistiliselt oluliselt.
Sidususe kategooria osas mojutas modifitseeritud metoodika tulemusi negatiivselt ja moju oli
statistiliselt oluline. Seega kasutasid ASH lapsed animeeritud pildiseeria alusel jutustades
oluliselt vahem leksikaalse sidususe vahendeid kui staatilise seeria alusel jutustades. Ka
grammatika kategoorias olid ASH laste narratiivid veidi kehvemal tasemel modifitseeritud
uurimismetoodika korral, kuid mdju polnud statistiliselt oluline (tabelid 1, 9). Seega
mikrostruktuuri osas oli mdju pigem negatiivse suunaga.

Uurimismetoodika mdju EK laste narratiivi loome oskustele. Modifitseeritud
metoodika rakendamisel paranesid tulemused statistiliselt oluliselt sissejuhatuse ja 16pu
kategooriates. Teemakohasuse, viitamise, vaimsust véljendava sdnavara ja grammatika
kategoorias jaid tulemused samaks v8i muutusid minimaalselt. Konflikti ja lahenduse
kategooriates suurenes modifitseeritud metoodika korral areneva taseme osakaal (27%-It
67%-le) ning véhenes arenenud taseme osakaal (46%-It 33%-le). Sidususe kategoorias

suurenes EK laste grupis arenemata ja areneval tasemel olevate jutustuste osakaal (vahenes
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arenenud taseme osakaal). Seega konflikti/lahenduse ja sidususe kategooriates oli metoodika
mdju negatiivne, kuid see polnud statistiliselt oluline (vt tabelid 2 ja 9).

Uurimismetoodika mdju SKAP laste narratiivi loome oskustele. Modifitseeritud
metoodika rakendamisel paranesid SKAP laste tulemused statistiliselt oluliselt sissejuhatuse,
I6pu, teema ja vaimsust véljendava sdnavara kategooriates. Viitamise, kategoorias jaid
tulemused samaks. Sidususe kategoorias suurenes aga arenemata tasemel olevate laste
osakaal, seega metoodika mdju oli negatiivne. Ka konflikti/lahenduse ja grammatika
kategooriates muutusid SKAP laste tulemused modifitseeritud metoodika rakendamisel
kehvemaks (suurenes arenemata taseme osakaal, véhenes areneva taseme osakaal), aga

muutus polnud statistiliselt oluline (vt tabelid 3 ja 9).
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Arutelu

Narratiivsete oskuste uurimine on oluline, kuna selle tulemusena on vdimalik teha
jareldusi lapse sotsiaalse kognitsiooni, kognitiivse (Hogan-Brown et al., 2013) ja keelelise
(Southwood & Russel, 2004) vBimekuse, kdne loome ning kdne mdistmise taseme kohta
(Norbury & Bishop, 2002; Manolitsi & Botting, 2011). Eestis on kull uuritud spetsiifilise
kdnearengupuudega (SKAP) ja eakohase kdnearenguga (EK) laste jutustamisoskust, kuid
autismispektri hairega (ASH) laste narratiivi loome oskusi ei ole varem p&hjalikult uuritud.

Logopeedi uUheks tlesandeks on kdnepuuete eristamine (Logopeedide kutsestandard,
2013). Kuna ASH ja SKAP laste grupid on sarnased kdne omandamisraskuste (Manolitsi &
Botting, 2011), verbaalse vdimekuse (Leonard, 2003) ning pragmaatiliste oskuste osas (Conti-
Ramsden, Simkin & Botting, 2006), siis vBib nende rihmade eristamine osutuda keeruliseks.
Seet6ttu on oluline kirjeldada eesti keelt kdnelevate ASH laste jutustamisoskusi ning vélja
tuua erinevused nii SKAP kui ka EK lastest.

Kéesolevas t6os uuriti 1. ja 2. klassi autismispektri hairega laste jutustamisoskusi
traditsioonilise (staatiline pildiseeria) ja modifitseeritud (animeeritud pildiseeria ja PCS
pildid) uurimismetoodika jargi, vorreldi ASH laste jutustamisoskusi kontrollrihmadega
(SKAP ja EK) ning hinnati uurimismetoodika mdju laste jutustamisoskusele. Laste narratiivi
loome oskuste hindamisel kasutati TU dppejdudude ja praktikute koostatud Narratiivi
Hindamisskaalat (NHS). Kuna on teada, et ASH laste uurimisel ei pruugi traditsioonilised
testid ning hindamisvahendid sobida (Jarrold & Brock, 2004), siis arendati antud t66 raames
valja modifitseeritud uurimismetoodika (animeeritud pildiseeria, PCS tugipildid), mis
arvestab ASH laste infotdotluseriparadega (rohk visualiseerimisel). Saadud tulemuste pohjal
antakse hinnang uurimismetoodika ja NHSi sobivusele autismispektrihairega laste kdne
hindamisel ning tehakse ettepanekuid nimetatud skaala tdpsustamise osas.

Uheks t66 eesmargiks oli kirjeldada 1. ja 2. klassi autismispektri hairega laste
narratiivi loome oskusi (vt lisa 9). Tulemuste analiitisimisel selgus, et laste oskused
varieerusid olenevalt uurimismetoodikast. Jargnevalt tuuaksegi valja olulisemalt tendentsid,
mis ilmnesid traditsioonilise ja modifitseeritud uurimismetoodika rakendamisel makro- ja
mikrostruktuuri tasandil kategooriate kaupa. Iga kategooria osas hinnati, kas oskus vastab
arenemata, arenevale voi arenenud tasemele. Makrostruktuuri osas said lapsed kehvemad
tulemused traditsioonilise uurimismetoodika rakendamisel. Sissejuhatuse kategoorias vastasid
ASH lapsed enamasti arenevale tasemele, st nimetasid ASH lapsed staatilise pildiseeria korral

- Uhe tegelase vdi kdik tegelased ja tegevuse (nt ks poiss (tles et ta tuleb mangima), kuid
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jatsid mainimata tegevuskoha ja — aja. Modifitseeritud metoodika korral aga vastasid enamik
lapsi sissejuhatuse kategoorias arenenud tasemele — t6id lisaks tegelastele ja tegevustele vélja
ka koha (nt poiss ja koer lahevad metsa vahele jalutama). Konflikti ja lahenduse kategoorias
jagunesid jutustused staatilise pildiseeria korral vordselt arenemata, areneva ja arenenud
taseme vahel, kuid animeeritud pildiseeria korral jagunesid narratiivid areneva ja arenenud
taseme vahel. Mdlema metoodika korral tdid enamik lapsi vélja algatava sindmuse (nt poiss
tahtis 6ue minna) ning lahenduse (nt asjad kukuvad kapist valja), kuid animeeritud pildiseeria
korral kirjeldasid paljud lapsed selgelt ka tegevust (nt poiss vottis taskust valja plaastri).
Mdned lapsed eksisid sisuliselt, seega vOib arvata, et lapsed ei mdistnud pildil kujutatud
tegevust (nt pildil kujutati koristamist, kuid laps kirjeldas riietumist). L6pu kategoorias
jagunesid lapsed samuti kolme kategooria vahel. Enamasti nimetasid lapsed staatilise
pildiseeria korral Uihe tegelase reaktsiooni/tegevuse ning viitasid I6pptulemusele (nt emme
vaatas et asjad kukuvad kapist valja) voi anti verbaalselt marku, et jutustus on I6ppenud, kuid
animeeritud pildiseeria korral vastas markimisvaarselt ronkem lapsi nimetatud kategooria
osas arenenud tasemele ning valja toodi kahe tegelase emotsioonid vGi tegevused (nt poiss
kallistas oma koera ja koer liputas saba). Teemakohasuse kategoorias olid ASH lapsed
enamasti areneval tasemel mdlema metoodika korral, kuid paljud lapsed (33%) jéid ka
modifitseeritud metoodika rakendamisel arenemata tasemele. ASH laste jutustustes oli
teemaarendus kas vahedetailne (stindmuse mdistmiseks vajalikku infot oli liiga vahe) voi
sisaldasid jutustused palju uleliigset informatsiooni (nt kirjeldati detailselt kapi sisu, vt lisa 3
ja4), mis polnud jutustuse seisukohalt oluline.

Kokkuvdttes vdib 6elda, et ASH lastel olid makrostruktuuri tasandil probleemid
sissejuhatuse, konflikti/lahenduse, 18pu kategooriates traditsioonilise uurimismetoodika korral
ning teemakohasuse kategoorias mdlema uurimismetoodika korral. Makrostruktuuri
kategooriad vdimaldavad hinnata narratiivi terviklikkust. Terviklikuks narratiiviks loetakse
jutustust, millel on kindel struktuur ja piirid, algus ja 16pp (Kasik, 2007). Karlep (2003) toob
vilja, et terviklik tekst peab olema alati sidus. ASH lastel olid eriti suured raskused
teemakohasuse kategoorias, mis hdlmab sisulist sidusust. Seega on antud uurimise tulemused
kooskdlas kirjanduses toodud seisukohtadega, mille kohaselt on ASH lastel probleemiks
jutustuse terviklikkus (Goldman, 2008; McCabe, Hillier & Shapiro, 2013).

Modifitseeritud uurimismetoodikas animeeriti episoodi (Stein & Glenn, 1979)
sidususe seisukohalt olulised tegevused (kaivitav sindmus, tegelas(t)e sisemine vastus ja
plaan, tegevused, tagajarg ning reaktsioon, nt koer nuusutab lille) ja kasutati PSC pilte (vt lisa

5), millega esitati jutustuse terviklikkuse seisukohalt olulisemaid struktuurielemente. Seet&ttu
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paranesid oluliselt ASH laste makrostruktuuri tulemused ja laste jutustused muutusid
struktuurilt terviklikumaks. Animeerimine ja PSC piltide kasutamine aga ei parandanud
tulemusi teemakohasuse kategoorias, mistdttu voib jareldada, et ASH lastel kannatab
jutustuste sisuline sidusus ja olulise ning ebaolulise info eristamine ka siis, kui kasutatakse
animeeritud pildiseeriaid ning PCS tugipilte.

Jargnevalt hinnati ASH laste jutustamisoskusi mikrostruktuuri tasandil. Viitamise
kategoorias polnud viitamine alati selge (kohati liialdati asesdnadega) voi ei kasutatud
samaviitelisi sdnu (nt deldi tegelase kohta alati poiss). Vaimsust valjendava sdnavara
kategoorias olid ASH lapsed areneval tasemel. Tahelepanuvaérne on see, et traditsioonilise
metoodika korral kasutasid lapsed enam (ht tliipi kognitiivset seisundit véaljendavat sdna
(tahtma) ja modifitseeritud metoodika korral enam emotsioone véljendavat sdnavara.
Esimesel juhul kasutati pigem lihtsaid emotsioone valjendavaid sdnu (kurb, vihane), kuid
teisel juhul kasutati ka keerulisemaid sdnu nt nagu ehmunud, dllatunud. Pdhjus vdis olla nii
PCS piltides kui ka pildiseerias, mis oma sisult motiveeris rohkem emotsioone véljendavaid
sbnu kasutama. Sidususe kategoorias kasutasid pooled lapsed mdlema metoodika korral
siduvaid vahendeid stereotiiipselt (areneval tasemel kasutati valdavalt sidendeid ja, siis, ja
siis ning lisaks veel lihte sidendit nt aga). Ullatav oli see, et staatilise pildiseeria korral
kasutasid tlejd&nud lapsed (42%) sidusvahendeid varieeruvalt (arenenud tase), kuid
animeeritud pildiseeria korral (50%) vaid (ht tldpi sidendit (arenemata tase). Seega mdjutas
animeeritud piltide kasutamine jutustuste sidusust negatiivselt. Grammatika kategoorias olid
ASH lapsed mdlema metoodika korral areneval tasemel. Narratiivides olid ulekaalus
peamiselt vahelaiendatud lihtlausungid ja ahellausungid ning esines uksikuid agrammatisme
(pigem s6navormi vead). Lisaks eelnevatele aspektidele tdheldati laste jutustuste
transkribeerimise kaigus, et ASH lastel esines lausungi keskel v@i 16pus ebaloomulik
intonatsioon (nt tdusev intonatsioon lausungi keskel voi 16pus, vt néide lisa 9). Sama
probleemi on vélja toodud ka teistes uurimustes (Bonneh et al., 2011; Diehl et. al., 2009).
Kokkuvottes voib 6elda, et NHSi jéargi olid ASH lastel mikrostruktuuri tasandil probleemid
sidususe ja viitamise kategooriates. Ka kirjandusest on teada, et ASH lastel on probleemiks
viitamine (Norbury & Bishop, 2003). Oluline on &ra mérkida, et animeerimine ja PCS piltide
kasutamine mdjutasid mikrostruktuuri tulemusi sidususe kategoorias negatiivselt. Uldiselt
vastasid ASH laste jutustused mikrostruktuuri tasemel arenevale tasemele mélema metoodika

korral.
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Kuna modifitseeritud uurimismetoodika koostamisel arvestati sellega, et ASH lapsed
tootlevad visuaalset informatsiooni paremini kui auditiivset (Gillberg & Coleman, 1992) ning
arvuti kaudu 6ppimine on nende jaoks motiveeriv ja suurendab keskendumisvéimet (Charlop-
Christy, Le & Freeman, 2000), siis oletati, et ASH lapsed jutustavad edukamalt animeeritud
pildiseeria alusel kui staatilise pildiseeria alusel. Hipotees leidis osaliselt kinnitust, kuna ASH
laste tulemused paranesid ainult makrostruktuuri tasemel.

T60 Uheks uurimistilesandeks oli vorrelda ASH laste narratiivi loome oskusi SKAP ja
EK laste oskustega. Kirjandusele toetudes oletati, et ASH laste jutustused erinevad EK laste
jutustustest makrostruktuuri tunnuste osas (Norbury & Bishop, 2003, Losh & Capps, 2003;
McCabe, Hiller & Shapiro, 2013). Uldjuhul sarnanevad mikrostruktuuri niitajad ASH ja EK
lastel (Tager-Flusberg & Sullivan, 1995). Hupotees leidis osaliselt kinnitust. EK grupil oli
vorreldes ASH grupiga oluliselt paremad tulemused staatilise pildiseeria korral
makrostruktuuri tasandil (erinevused olid olulised nii makrostruktuuri koondskoori osas kui
ka sissejuhatuse ja teemakohasuse kategooriates) ning animeeritud pildiseeria korral
mikrostruktuuri tasandil (erinevused olid mikrostruktuuri nii koondskoori osas kui ka
viitamise, sidususe ja grammatika kategooriates). Makrostruktuuri tasandil eristas mdlema
metoodika korral gruppe teemakohasuse kategooria, kuna ASH laste jutustustes oli vorreldes
EK lastega rohkem ebaolulist infot. Staatilise pildiseeria korral tdid EK lapsed ASH lastega
vorreldes sissejuhatuses sagedamini vélja lisaks tegelastele ja tegevustele ka tegevusaja ning —
koha (nt Peepu kutsusid poisid 6ue jalkat mangima). Animeeritud pildiseeria korral olid
peaaegu koik ASH ja EK lapsed arenenud tasemel, st tdid valja aja vdi koha. Kummagi
metoodika korral ei erinenud grupid oluliselt konflikti/lahenduse ja I6pu kategooriates.
Kokkuvaottes voib delda, et EK ja ASH laste gruppe eristavad peamiselt sissejuhatuse
kategooria traditsioonilise uurimismetoodika rakendamisel ja teemakohasuse kategooria
mdlema metoodika korral. Mikrostruktuuri tasandil eristas kahte gruppi oluliselt
grammatika kategooria mdlema metoodika korral. ASH lapsed said kehvemaid tulemusi
vorreldes EK rithmaga, kuna nende jutustustes esines agrammatisme. Viitamise kategoorias
olid nii EK kui ka ASH riihm areneval tasemel m6lema metoodika korral, kuid EK lapsed
kasutasid enam samaviitelisi sdnu (lihele objektile viidates kasutasid mitu séna nt poiss —
Peep — ta). Sidususe kategooria eristas gruppe animeeritud pildiseeria korral, kuna ASH
lapsed said oluliselt kehvemaid tulemusi kui EK lapsed. ASH lapsed kasutasid vaid uht tiipi
sidendit vOi kasutasid siduvaid vahendeid stereottilipselt (arenemata vdi arenev tase), kuid EK
lapsed kasutasid sagedamini siduvaid vahendeid varieeruvalt voi stereottitipselt (arenev voi

arenenud tase). Kirjandusest on teada, et ASH lastel esinevad raskused vaimse tegevuse ja



Narratiivi loome oskused autismispektri héirega lastel 44

seisundi valja toomisel (Capps et al., 2000; Losh & Capps, 2003). Sellest tulenevalt oletati, et
ASH lapsed kasutavad véhem vaimsust véljendavaid sonu kui EK lapsed (Johnston, Miller &
Tallar, 2001). Kuid hipotees ei leidnud kinnitust, kuna antud valimi puhul oli ASH laste
tulemused vaimsust valjendava sdnavara osas samal tasemel EK laste tulemustega. PGhjus
vOib olla selles, et ASH lastele on avaldanud mdju eelnev 6petamine (8petamisel podratakse
erilist tdhelepanu emotsioone ja kognitiivset seisundit valjendava sdnavara kujundamisele).
Kokkuvottes voib delda, et mdlema metoodika korral eristab kahte gruppi grammatika
kategooria ning modifitseeritud uurimismetoodika korral viitamine ja sidusus.

Jargnevalt vorreldakse ASH ja SKAP laste jutustamisoskusi. Kirjanduse jargi eristab
gruppe pigem mikrostruktuuri tasand, kuna SKAP lastel on grammatiliste vigade hulk
oluliselt suurem ning neil esinevad raskused vormilist sidusust véljendavate vahendite
kasutamisel (Botting, 2002). ASH ja SKAP lapsed sarnanevad makrostruktuuri osas, kuna
mdlemal grupil on probleeme tervikliku jutustuse moodustamisega (McCabe, Hiller &
Shapiro, 2013; Meritt & Liles, 1987). Kirjandusele toetudes oletati, et ASH lapsed erinevad
SKAP lastest mikrostruktuuri tunnuste poolest. Hipotees leidis Kinnitust, kuna
mikrostruktuuri koondskooride tulemus oli ASH lastel oluliselt parem m&lema metoodika
korral. Mikrostruktuuri tasandil eristusid ASH ja SKAP lapsed sidususe ja grammatika
kategooriates, kus mélemal juhul olid paremad tulemused ASH grupil. SKAP lastel esines
oluliselt rohkem jutustusi, kus kasutati ainult Ght tlupi sidendit (ja, ja siis, siis) voi ei
kasutanud uldse sidendeid lausete Gihendamiseks (arenemata tase). SKAP riihma lastel esines
ASH lastega vorreldes sagedamini nii sdnavormi kui stintaktilisi vigu. Viitamise kategoorias
olid mdlema grupi lapsed areneval tasemel. Staatilise pildiseeria puhul eristas gruppe ka
vaimsust véljendava sdnavara kategooria. Markimisvaarne on asjaolu, et ASH lapsed
kasutasid oma narratiivides rohkem vaimsust valjendavaid sénu kui SKAP lapsed. SKAP
laste kehv sooritus v@ib tuleneda sBnavara piiratusest (Bishop, 2006). Staatilise pildiseeria
korral kasutasid ASH lapsed pigem kognitiivset seisundit kirjeldavaid sdnu ning SKAP lapsed
kasutasid enam emotsioone kirjeldavaid sdnu, kuid animeeritud pildiseeria korral kasutasid
mdlemad grupid enam emotsioone valjendavaid soénu (nii lihtsaid kui ka keerulisemaid, nt
mures, ehmunud). P6hjus vais olla selles, et nii pildiseeria kui ka PCS pildid toetasid
emotsioone véljendavate sdnade kasutamist. Antud uuringus ei ilmnenud staatilise pildiseeria
korral ASH ja SKAP gruppide vahel makrostruktuuri tasandil olulisi erinevusi. Animeeritud
pildiseeria korral esines oluline erinevus konflikti ja lahenduse kategoorias. Nii ASH kui ka
SKAP lapsed esitasid algatava sindmuse ning lahenduse, kuid SKAP lapsed jatsid

sagedamini mainimata tegevuse (nt poiss votab taskust plaastri). P6hjus vdib olla selles, et
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SKAP lastel on raskusi tegusdnade kasutamisega (Karlep, 1998). Sissejuhatuse kategoorias
t0id SKAP lapsed traditsioonilise uurimismetoodika korral oma jutustuses sagedamini valja
lisaks tegelasele ja tegevusele ka koha ja aja, kuid modifitseeritud metoodika alusel olid
edukamad ASH lapsed. Teemakohasuse kategoorias oli m&lema metoodika korral SKAP laste
tulemused paremad ASH laste tulemustest, kuna ASH laste jutustused sisaldasid palju
ebaolulist infot. Kokkuvottes voib delda, et makrostruktuuri tasandil eristas gruppe konflikti
ja lahenduse kategooria modifitseeritud uurimismetoodika rakendamisel.

Kuigi t66 eesmargiks polnud EK ja SKAP gruppe eristavate tunnuste kirjeldamine, on
huvitav on vélja tuua, et grupid eristusid mdlema metoodika korral koondskooride osas ja
mikrostruktuuri koondskoori osas (olulised erinevused sidususe ja grammatika kategooriates,
staatilise pildiseeria korral ka viitamise kategoorias) ning modifitseeritud metoodika korral
makrostruktuuri koondskoori osas (olulised erinevused sissejuhatuse ja teemakohase
kategooriates). Kdikidel juhtudel olid EK laste tulemused paremad SKAP laste tulemustest.
Seega kinnitasid k&esoleva uuringu tulemused uurimismetoodika ja NHSi sobivust 1. ja 2.
klassi EK ja SKAP laste jutustamisoskuste hindamisel.

Teiseks uurimistlesandeks oli kirjeldada uurimismetoodika mdju ASH, SKAP ja EK
laste jutustamisoskustele. Sellest tulenevalt uuriti, kas ja kuidas mdjutab modifitseeritud
uurimismetoodika ASH ja kontrollriihma laste jutustamise tulemusi. Esmalt kirjeldatakse
modifitseeritud metoodika rakendamise mdju ASH laste grupile. Antud rihmale mojus
modifitseeritud metoodika rakendamine positiivselt makrostruktuuri tasandil. Sissejuhatuse
kategoorias t6id lapsed vélja oluliselt rohkem taustainfot (tegevuse aeg, koht) ning I6pu
kategoorias Kirjeldati sagedamini kahe tegelaste tundeid ja tegevusi. Mikrostruktuuri tasandil
mdjutas metoodika sidususe kategooria tulemusi negatiivselt. Lapsed kasutasid enam tht
tldpi sidendit (ja, ja siis, siis) vOi kasutasid sidususe vahendeid stereotuitipselt.

EK laste tulemused paranesid modifitseeritud uurimismetoodika rakendamisel
makrostruktuuri osas ning mikrostruktuuri osas jaid tulemused uldjoontes samaks.
Modifitseeritud metoodikal oli kdige suurem positiivne moju sissejuhatuse ja 16pu
kategooriatele. Sissejuhatuse kategoorias tdid modifitseeritud uurimismetoodika rakendamisel

peaaegu koik lapsed valja tegevuse aja ja — koha (nt Jaak ja Muki 1&ksid Ghel pdeval parki

jalutama). Ldpu kategoorias esines jutustuses sagedamini omapoolseid lahendusi (nt nad
saavad rahulikult jalutada ja seda lille nuusutada ja kdndida) ning mélema tegelase
reaktsioonid ja tegevuse véljatoomist (nt nad tundsid ennast rédmsalt). Sidususe kategoorias
oli modifitseeritud metoodika mdju negatiivne. Vahenes arenenud tasemel olevate narratiivide

arv ja lapsed kasutasid siduvaid vahendeid pigem stereotiiiipselt, mitte varieeruvalt.
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Modifitseeritud metoodika mdjutas SKAP laste tulemusi positiivselt makrostruktuuri
o0sas ning negatiivselt mikrostruktuuri osas. Sissejuhatuse kategoorias jagunesid lapsed
areneva ja arenenud taseme vahel. Seega lapsed esitasid oma jutustustes sagedamini tegelasi,
tegevust ning aega (nt tsskord kevadel Uiks poiss laks oma koeraga jalutama). Lopu
kategoorias tdi markimisvaarselt rohkem lapsi véalja mdlema tegelase reaktsioone ja tegevusi
(nt ja siis kallistasid kallistasid. olid rédmsad et enam ei valuta.). Teemakohasuse kategoorias
suurenes monevorra arenenud taseme osakaal, st enam lapsi esitas jutustuse, milles kogu info
oli teemakohane ning loogiline. Vaimsust véljendava sdnavara kategoorias suurenes
markimisvéaarselt nii lihtsate kui ka keerulisemate (mures, ehmunud) emotsioone véljendavate
sOnade kasutamissagedus, kuid kognitiivset seisundit kirjeldavaid sonu kasutas vaid tks laps.
Grammatika kategoorias muutusid SKAP laste tulemused animeerimise ja PCS piltide
kasutamise tulemusel kehvemaks, kuna lapsed tegid rohkem nii sBnavormi kui ka suntaktilisi
vigu. Sidususe kategoorias suurenes margatavalt arenemata tasemel olevate laste osakaal,
kuna lapsed ei kasutanud sidendeid lausungite thendamiseks vdi kasutasid ainult Ght tadpi
sidendit.

Tulemuste pdhjal voib jareldada, et modifitseeritud metoodika mdjutas positiivselt
makrostruktuuri kategooriate tulemusi kdikides gruppides. PGhjus on ilmselt selles, et
modifitseeritud metoodikas poorati tdhelepanu makrostruktuuri elementidele (PCS piltidega
toetati sissejuhatuse, konflikt/lahenduse, I6pu valjatoomist). Mikrostruktuuri tasandi
kategooriates jaid tulemused Gldjoontes samaks (ASH ja EK grupp) v6i muutusid kehvemaks
(SKAP). Sissejuhatuse ja I6pu kategooriates paranesid tulemused ilmselt seet6ttu, et laps oli
motiveeritud jalgima animeeritud pildiseeriat ning PCS pilte. Konflikti ja lahenduse
kategoorias ei paranenud tulemused markimisvaarselt, kuna PCS pildid ei toetanud selgelt
algatava sindmuse, tegevuse ja lahenduse vélja toomist. Grammatika ja sidususe kategoorias
voisid tulemused mdnevdrra kehvemaks minna seepérast, et lapse tahelepanu oli suunatud
animatsioonidele ning lause- ja sbnamoodustus jdi tagaplaanile. On vdimalik, et siduvaid
vahendeid kasutati véhem, kuna pildid olid esitatud arvutiekraanil eraldiseisvalt ning lapsel ei
tekkinud vajadust piltide kohta kéivaid lausungeid omavahel siduda.

Toos sooviti teada saada, kas ja kuidas sobib TU &ppejdudude ja praktikute
véljatootatud Narratiivi Hindamisskaala 1.—2. klassi ASH laste narratiivi loome oskuste
hindamiseks. Hindamisskaala vdimaldas hinnata ning kirjeldada antud sihtgrupi
jutustamisoskusi. Samuti v@imaldas see eristada EK ja ASH laste gruppe makrostruktuuri
tasandi tulemuste osas traditsioonilise uurimismetoodika rakendamisel, kuid modifitseeritud

metoodika alusel gruppide vaheline erinevus véhenes oluliselt, kuna ASH laste sooritus
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paranes markimisvaarselt tdnu visuaalse toe suurenemisele. SKAP ja ASH laste gruppe
eristasid mikrostruktuuri tasandi tulemused nii traditsioonilise kui ka modifitseeritud
metoodika alusel.

Hindajate hinnangute vaheline kooskdla oli antud t66s 82%. Pohiliselt ilmnesid
lahknevused hinnangutes teemakohasuse, konflikti ja lahenduse ning sidususe kategooriate
hindamisel. Nendes kategooriates vOiks edaspidi hindamiskriteeriume tdpsustada. Kuna NHS
on esialgselt koostatud 5—6-aastaste laste narratiivi loome oskuste hindamiseks, on 1. ja 2.
klassi laste uurimisel mdistlik skaalat kohandada. Naiteks vaimsust valjendava sGnavara
kategoorias saab NHSI jérgi laps 1 punkti, kui ei kasuta Uhtegi afektiivset voi kognitiivset
seisundit kirjeldavat sona, 2 punkti saab laps Ghe vaimsust véljendava sdna eest ning 3 punkti
vadriline on jutustus juhul, kui laps kasutab vaimsust véljendavaid sénu varieeruvalt. Kuna 1.
ja 2. klassi lapsed kasutavad vaimsust valjendavaid sénu ronkem kui 5-6-aastased lapsed
(Baron-Cohen et al., 1994), voiks antud kategooria hindamiskriteeriume tpsustada, et gruppe
omavahel paremini eristada. Nditeks voiks 1 punkti saada laps, kes kasutab tihte vaimsust
valjendavat s6na, 2 punkti laps, kes kasutab kahte s6na ning 3 punkti laps, kes kasutab enam
kui kaks sdna. Lisaks vaimsust valjendavate sdnade hulgale vdiks kaaluda ka afektiivset (nt
kurb, ehmunud) ning kognitiivset seisundit (motles, tahtis) kirjeldavate sonade osakaalu
arvestamist, kuna see vdib eristada omavahel ASH ja SKAP laste rihmi . Grammatika
kategoorias hinnatakse NHS-is 1 punkti vaariliseks narratiiv, milles on llekaalus
baaslausungid, esinevad nii sdnavormi kui ka suntaktilised vead. 2 punkti saadakse juhul, kui
ulekaalus on véhelaiendatud lihtlausungid ja ahellausungid ning esinevad uksikud
agrammatismid. 3 punkti saadakse siis, kui kasutatakse nii liht- kui ka liitlausungeid
(pGimlaused, rindlaused). Narratiivide hindamise kaigus selgus, et keeruline on samaaegselt
hinnata 6igsust ja keerukust, kuna alakdne 111 tasemel olev 1. ja 2. klassi laps vdib naiteks
formuleerida ka agrammatilisi pdimlausungeid, kuid NHS-is ei ole hetkel sellist kriteeriumi
kirjeldatud. Seetdttu vdiks grammatika kategoorias hinnata eraldiseisvalt digsust ning
keerukust.

Kéesoleva t06 tulemusi ei saa uldistada, kuna valim oli liiga vaike ning iga grupi
lapsed olid valitud Ghest koolist. Edaspidi vOiks uuringus osalevad lapsed valida erinevatest
koolidest, mis asuks erinevates linnades. Antud t06s saadud tulemused annavad (levaate laste
jutustamisoskustest ainult Gheepisoodiliste piltnarratiivide kohta ega vdimalda teha tldistusi
néiteks mitmeepisoodiliste ja personaalsete narratiivide kohta. Kuigi pildiseeriate valikul
lahtuti sisu tuttavusest lapsele ning mudeldatud jutustuste tekstid olid raskusastmelt sarnased,

vOis tulemusi mdjutada pildiseeriate sisu (Maesaar, 2010). Et véltida pildiseeria sisu mdju
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avaldumist tulemustele, vdiks edaspidi korrata uuringut, kasutades samu pildiseeriaid
traditsioonilise ja modifitseeritud metoodika korral. Sel juhul peaks uuringu I ja 11 etapi
vahele jddma pikem ajavahemik.

Kokkuvdttes vdib 6elda, et NHS sobib 1.-2. klassi ASH laste narratiivi loome oskuste
hindamiseks. Ténu sellele on véimalik kirjeldada ASH laste narratiivi loome oskusi
kategooriate kaupa, valja selgitada arendamist vajavad kuljed ning pustitada
arenduseesmaérgid. Kaesolev uurimistd6 oli oma olemuselt pigem eeluuring ning tulemuste
usaldusvaarsust tuleks kontrollida suurema ja esinduslikuma valimi peal. NHS-is tuleks
kohandada vaimsust véljendava sdnavara ja grammatika kategooria hindamiskriteeriume,
Ké&eolevast toost tuli vélja, et animeeritud pildiseeria ja PCS piltide kasutamine toetavad
jutustamisoskusi ning sobivad eelkdige makrostruktuuri 6petamiseks, kuid mikrostruktuuri
oskusi on vaja eraldi kujundada. Modifitseeritud uurimismetoodika rakendamisel paranesid
oluliselt sissejuhatuse ja I8pu kategooriate tulemused, kuid metoodikat voiks téiendada.
Konflikti/lahenduse kategooria pdhitunnuste véljatoomise motiveerimiseks voiks kasutada
lisaks olemaolevatele PCS piltidele ka algatavat sindmust, tegevust ja lahendust kujutavaid
pilte, et toetada nimetatud elementide valjatoomist laste jutustustes. Samuti vdiks koostada
juurde uusi pildiseeriaid, mis motiveeriksid lapsi jutustama, oleksid visuaalselt hasti tajutavad
ja lastepdrased (nt nagu antud t06s kasutatud poisi ja koera pildiseeria vt lisa 3). Kuna
modifitseeritud metoodika vastu oli lastel suur huvi, vBimaldab animeeritud piltide
kasutamine motiveerida last tegutsema koos taiskasvanuga ja 6ppima. Gruppide vdrdlemiseks
voiks jatkuvalt rakendada pigem traditsioonilist uurimismetoodikat. Edaspidi vOiks uurida ka
ASH ja sensoorse Ulekaaluga SKAP laste jutustamisoskusi.
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Lisad

Narratiivi Hindamisskaala (NHS)
Autorid: Kati Méesaar, Marika Padrik, Merit Hallap

I. Jutustuse makrostruktuur

Kdrgem tase (arenenud narratiiv —3 punkti)

Keskmine tase (arenev narratiiv — 2
punkti)

Madal tase (arenemata, oskuste
puudumine — 1 punkt)

1.1. Jutustuse ulesehitus

Sissejuhatus

Nimetab stindmuse koha (nt tiigi/jarve kallas,
park/6u) JA/VOI aja (nt suvel/suvepaev/ihel
paeval, tikskord).

JA Nimetab tegevuse (nt palli
omamine/palliga méngimine/tahtis palli
mangida).

JA Nimetab kdik loo tegelased (nt
koer/Muki/mingi muu koera nimi;
tdruk/Tiina/muu tidruku nimi).

Nimetab Uhe taustaelemendi (nt
tegevuse, aga ei nimeta siindmuse aega
ega kohta).

JA Nimetab kdik loo tegelased.

Alustab juttu ilma sissejuhatuseta: ei esita
taustakirjeldust ega nimeta tegelasi.

VOI Nimetab ainult tegelased (nt tudruk,
kutsu).

VOl Nimetab ainult tegevuse (nt
mangivad).
VOl  Nimetab tegevuse ja iihe tegelase.

Konflikt ja lahendus

Stindmuse konflikt ja lahendus on loogiliselt
esitatud ja Kkirjeldatud tépselt (episood* on
terviklik):

Viélja on toodud: algatav stindmus/konflikt
(nt pall kukub vette, pall on vees/nad naevad
palli, tudruk viskas palli vette, tuul viis palli
vette).

sisemised
Uks/mdlemad

JANVOI Tegelaste

reaktsioonid/plaanid (nt

Konflikt ja lahendus on loogiliselt
esitatud, kuid kirjeldatud osaliselt.

Toob vélja algatava siindmuse ja
lahenduse (nt Pall kukkus vette. Kutsu
toi ara.).

Selgelt ei eristu tegevus ja lahendus.

Ei too vélja konflikti ja lahendust.

VOl Esitab stindmuste kaigu vales
jarjekorras.
VOl Eksib sisuliselt (nt tiidruk annab

palli koerale).




tegelased tahavad palli kéatte saada, ttdruk
métleb, kuidas palli katte saada, tldruk Utleb
nt ,,vaata, mis juhtus,” ,,mis ma niiiid teen?”,

tidruk/koer on ehmunud/kohkunud, koer
otsustab/métleb palli &ra tuua.
JA Tegevus olukorra lahendamiseks (nt

koer hiippab vette/ujub palli poole/pitab palli
saada).

JA Lahendus (nt koer saab palli/toob palli
veest valja/annab palli tidrukule).

Lopp (kokkuvdte)

Jutt on selgelt I8petatud, vottes kokku mdlema
tegelase reaktsioonid voi tegevuse. Naiteks:

Koera tunded ja/vdi tegevus (nt koer on mérg,
vasinud, odnnelik, rédmus, uhke/ koeral on
kilm, koer naeratab, koer liputab saba, koer
titleb ,,palun’, ,,ole lahke”).

JA Tildruku tunded ja/vbi tegevus (nt
tidruk on onnelik, rodmus, tanulik/tudruk Gtleb
aitah, tiidruk votab palli).

JANVOI Ldpetab jutu, pakkudes vélja
omapoolse sobiva lahenduse, mida piltidel ei
ole kajastatud (nt nad hakkasid uuesti palli
mangima).

Mainib I6pus ainult Uhe

reaktsioone v0i tegevust.

tegelase

VOI Viitab tulemusele, mis on pildil
naha (nt ja siis oli pall maas seal), kuid
puudub jutu kui terviku kokkuvoéte,
l&htuvalt eelnevalt toimunust

JA/VOI  Annab verbaalselt marku, et
lugu on 18ppenud (nt niitid on 18pp).

Jutul puudub 16pp: laps 16petab jérsku loo,
nt katkestab jutustamise ja kuulaja peab
ise jareldama, et lugu on 18ppenud.

1.2. Teemakohasus ja teema
arendamine

Kogu esitatud info on teemakohane.
Stindmused on loogilises ja sobivas
jargnevuses.

JA  Vilja on toodud teema seisukohalt
olulised detailid.

Valdavalt on jutustus teemakohane.
Slndmused on loogiliselt 62é&rjestatud,
kuid teemaarendus on vahedetailne.

JA

\V/0ib olla lisatud ebaolulisi detaile vdi

Jutustuse teemat on raske mdista, kuna
pohistindmust puudutavat infot on ara
jaetud. Tegemist on valdavalt piltide
kommenteerimisega ja tegevuste
nimetamisega.

JA/VOI  Esinevad kordused, teemat ei




JA Jutustuses ei ole motteltinki, mis
takistaksid kuulajal jutustuse mdistmist.

on rohutatud vahemolulisi
tegevusi/detaile.

arendata edasi.

JA/VOI  Lisatud on Uleliigset,
teemasse mittepuutuvat infot

JA/VOI Sindmuste kaik on
ebaloogiline.

I1. Jutustuse mikrostruktuur

1. Viitesuhete vorgustik
(viitamine)

Jutus esinev viitesuhete vorgustik on selge ja
uhemdtteliselt arusaadav kogu loo véltel.

JA Kasutab referendile viitamise vdoimalusi
(asesbnad, stinonulmid, parisnimed, eri
tldistusastmega sGnad) varieeruvalt.

Viitamine ei ole alati selge ja
jarjekindel: mdnel juhul ei ole piltide
toeta vOimalik aru saada, kellest voi
millest on jutt.

VvOI

Viitamine on selge ja arusaadav, kuid
laps ei kasuta samaviitelisi sonu (nt
tidruk ja koer mangisid palli. Tudruk

viskas palli vette. Tudruk ei teadnud,
kuidas palli katte saada.).

Kogu loo valtel pole vBimalik aru saada,
kellest vdi millest raagitakse.

Liialdab asesdnadega.

VOl  Laps ei viita objektidele voi
tegelastele.

Laps ei arvesta kuulajaga, ei teadvusta, et
kuulaja ei pruugi aru saada, kellest/millest
on jutt.

2. Vaimsust véljendav
sbnavara

- Tegelaste tundeid (ehmunud, kurb, r6mus
jne) on véljendatud jutus igal pool, kus on vaja
ja voimalik.

- Kasutab mitmekesist vaimsust véljendavat
sOnavara (Onnetu, kurb, nukker).
- Kasutab nii:

afektiivset seisundit/tegelaste tundeid (nt
innukalt, ehmunult, kartis, kurva néoga, oli
kahju, nuttes) kui ka

kognitiivset seisundit (tahtis, otsustas, ei
teadnud, kogemata, vaatas tdhenduses arvas,

- Kasutab tundeid valjendavaid sénu
ainult ménel juhul.

VOl

- Kasutab ainult tiksikuid vaimsust
valjendavaid sbnu tegelaste
iseloomustamiseks (kurb, rd6mus).

- VVS ei ole mitmekesine.

- Ei kasuta ihtegi vaimsust valjendavat
sOna tegelaste tunnete kirjeldamiseks.

- Kasutab sobimatut VVS (Poiss hakkas
kurjaks saama pro poiss kurvastas, vihane
pro kurb).




sai aru, tuli selle peale, tuli mote jne)
valjendavat sBnavara. Laps vOib kasutada
vaimsust valjendavaid s6nu, mida
originaaltekstis ei ole.

3. Siduvate vahendite
kasutamine

Kasutab erinevaid sidususe vahendeid
varieeruvalt: sidendeid nii lausungite kui
osalausete (ihendamiseks (nt ja, siis, ning, aga,
et); koha- ja ajamaérsonu (nt seal, 16puks),
ellipsit** ehk viljajatet.

Vigu sidendite kasutamisel esineb harva.

Kasutab siduvaid vahendeid
strereotttpselt: valdavalt sidendeid ja,
siis, ja siis + veel Uhte sidendit (nt aga,
et) vGi siduvat vahendit (nt koha- ja
ajamadrsona voi ellipsit) lausungite
Uhendamiseks.

Eksib sidendite kasutamisel tiksikutel
juhtudel (nt aitas koera sest et hoidis
tast kinni.).

Ei kasuta sidendeid lausungite
Uhendamiseks.

VOl Kasutab ainult Giht tiiipi
sidendeid (nt siis, mééarsdna siin).

JA/VOI Kasutab valet sidendit.

4. Grammatiline digsus ja
keerukus

Jutustuses esinevad nii liht- kui liitlausungid.
Lisaks grammatiliselt digetele lihtlausungitele
kasutab ka p&imlausekonstruktsioone (nt
Kui...., siis.....; Sellepérast, et....; sest, et),
vastandava seosega rindlauseid (aga, kuid).

Esinevad Uksikud juhuslikud keelelised
vadratused, mille laps parandab ise.

Ulekaalus véahelaiendatud
lihtlausungid ja ahellausungid.

Esineb Uksikuid agrammatisme (nii
sOnavormi kui suntaktilisi vigu).

Ulekaalus baaslausungid.

Esinevad mitmed agrammatilised
lausungid: elliptilised lausungid**,
millest puudub ks vi mitu lauseliiget;
agrammatilised baas- ja vahelaiendatud
lintlaused, ahellaused.

Esinevad sOnavormivead.

*Episood - jutugrammatika mudeli (story grammar model; Stein & Glenn, 1979) jargi koosneb jutustus tausta (setting) kategooriast (kaesolevas
juhendis sissejuhatuse 0sa) ja episoodi ststeemist. Episoodi kirjeldust vaib lugeda terviklikuks, kui see sisaldab algatavat stindmust ehk konflikti,
tegelaste plaane olukorra lahendamiseks, tegevuse kirjeldust ja lahendust. Algajate jutustajate puhul vdivad tegevus ja lahendus kokku langeda.
**Ellips lauses — tuleb eristada ellipsit kui sidususe vahendit (nt Pille vaatas lumememme. __ Vaatas, et liiga suur pall oli. Tuli poiss. __Tahtis ka
lumememme hakata tegema. Tldruk aitas koera. ___ hoidis tast kinni). Kui lausest puudub obligatoorne lauseliige, mis ei ole tuletatav eelmise
lause alusel, on tegemist agrammatilise lausungiga (nt Pille. lumememme. siis kukkus maha. palli mangisid.)

Naited:
Madal tase

mangivad palli. kukkus vette. tidruk enmub. ja koer vbtab ara. ja siis tidruk ehmub. ja siis said jalle s@braks.




Kategooria SISS KONFL/LAH LOPP TEEM VIIT SID GRAM

Hinnang 1 2 2 1 1 1 1

Makrostruktuur: arenemata ja areneva taseme vahel
Mikrostruktuur: arenemata tasemel

poiss tldruk ja koer. palliga lendas jokke. koer ujus koos palliga. tidruk aitas kohe ja siis ja siis said s6braks vot.

Kategooria SISS KONFL/LAH LOPP TEEM VIIT SID GRAM

Hinnang 1 1 2 1 1 1 1

Makrostruktuur: arenemata tasemel
Mikrostruktuur: arenemata tasemel

Arenemata tasemel oleva jutustaja puhul vajavad arendamist jargmised oskused:

1) oskus teemat arendada: tuua valja olulisi detaile pdhisiindmuse osas (nt miks kukkus pall vette?), tegelaste motiivide ja tunnete osas (mida
keegi tegelastest motleb, plaanib ja miks?), tegelaste tegevuse tépne kirjeldamine (nt koera tegevused — hiippab vette, ujub, toob palli &ra, annab
tdrukule).

2) oskus kasutada jutustamisel erinevaid lausemalle ja neid omavahel seostada.

3) jutustuse struktureerimine: sissejuhatuse tegemine kuulaja jaoks tausta loomiseks (nt tegelased, koht) ja jutu Idpetamine

Keskmine ehk arenev tase:

tiidruk ja koer mdngivad palli. pall kukkus vette. koer hiippas jdrgi. koer toi palli dra. ja (...) ja siis (...) said edasi mdngida.

Kategooria SISS KONFL/LAH LOPP TEEM VIIT SID GRAM

Hinnang 2 3 3 3 2 1 2

Makrostruktuur: arenenud tasemel
Mikrostruktuur: areneval tasemel

koer ja tudruk mangivad palli. ja siis tidruk viskas liiga kaugele. ja see kukkus vette. siis koer hakkas seda dara tooma. ja siis parast ta ei saanud
enam valja. ja tldruk aitas teda. ja siis nad said jalle hakkasid palli méangima.

Kategooria SISS KONFL/LAH LOPP TEEM VIIT SID GRAM

Hinnang 2 2 3 2 2 2 2




Makrostruktuur: areneval tasemel
Mikrostruktuur: areneval tasemel
Areneval tasemel oleva jutustaja puhul vajavad toetamist jargmised oskused:
1) sissejuhatuse tegemine kuulaja jaoks (kus ja millal toimub tegevus)
2) sundmuste kaigu tdpne edasi andmine (eriti lahenduse osas oluliste ja vahemoluliste detailide eristamine ja valjatoomine, tegelaste
sisemiste reaktsioonide ja plaanide kirjeldamine — miks ja milleks keegi tegutseb, mida mdtleb, tunneb)
3) peamiselt vajab arendamist aga mikrostruktuur, st oskus kasutada jutustamisel erinevaid lausemalle, neid omavahel seostada ja kasutada
viitamistehnikat.

Kdrge ehk arenenud tase:
Pallilugu: koer ja tudruk méangisid palli hel ilusal kevadp&eval. ja ja uhel hool viskas tidruk nii kdva hooga et koera pall kukkus vette. koer

ehmatas et ta pall vette kukkus ja otsustas minna sellele ise jarele. kui ta oli selle &ra toonud andis ta selle tlidruku katte. ja ta nagi vaga vasind
ndoga. (...) tiidruk kummardas ta ees ja kallistas teda tugevasti.

Kategooria SISS KONFL/LAH LOPP TEEM VIIT SID GRAM

Hinnang 3 3 3 3 2 2 3

Makro: arenenud tasemel

Mikro: areneval tasemel

Arendamist vajavad oskused:
1) kasutada lausete seostamiseks erinevaid sidususe vahendeid.
2) kasutada erinevaid viitamise vahendeid

Pallilugu: oli kord ks ilus suvepdev. Tiina ja Muki mangisid palli. aga jarsku viis pall ( ...) tuulega vette palli.(...) tidruk ehmus. (...) ta ei
teadnud, mida ette vOtta. &a: Muki l8ks (...) Muki otsustas, et ta l&heb ise jarele. Tiina a- pani omakaed silmaa ette, sest ta ei julgenud koera
poole vaadata. koer t6i palli (...) palli selle veest tagasi. ja siis (...) kallistas teda. ja Mukil oli hea meel, et teda ténati ja sai oma sGpra aidata.

Kategooria SISS KONFL/LAH LOPP TEEM VIIT SID GRAM

Hinnang 3 3 3 3 3 3 3

Makrostruktuur: arenenud tasemel
Mikrostruktuur: arenenud tasemel




Lisa 2

Jargnevalt tuuakse vélja ASH iseloomustavad tunnused (Friend, 2011).
Autismispektri héirega last iseloomustavad tunnused:

Laps ei soovi luua silmkontakti;

Lapsel on vahe sBpru, soovib olla pigem Uksi;

Lapsel esinevad sensoorsed haired (ndgemise, kuulmise, puutetundlikkuse,
maitsetundlikkuse, haistmistundlikkuse hlipo- ja hupersensitiivsus, tasakaalu ja kehataju
héired);

Lapsel esinevad kaitumisraskused, ebasobivad kaitumismallid;

Lapsel puudub kujutlusvdime (loomingulisus);

Lapsel puudub empaatiavdime (v6i on véhene);

Lapsel esinevad raskused olulise info eristamisel ebaolulisest (keskenduvad detailidele);

Laps talub raskesti muutusi, ei taju erinevate olukordade vahel seoseid,;

Lapsel on raskusi tahenduste maistmisega (nii visuaalse kui ka sdnalise info puhul);

Lapsel vBivad klassis esineda motivatsiooniprobleemid;

Laps vOib vahetunni/vaba, suunamata tegevuse ajal olla arev;

Laps tuleb vaga hasti toime arvutitega, koolis arvutamisega ja loodusainetega;

Laps tajub visuaalset materjali oluliselt paremini kui suulist.

Semantilis-pragmaatilise puudega lapse kdnet iseloomustavad tunnused:

Laps ei oska algatada ega I6petada vestlusvooru;

Laps ei oska vooruvahetust ajastada: ei oota dra oma vooru, raagib vahele ja katkestab teisi
eakaaslastega vorreldes oluliselt sagedamini;

Lapse kones esineb palju I6petamata Gtlusi, iseenda 6eldu v6i vestluspartneri Gtluste kordusi;

Laps ei pruugi mdista, et temaga raégitakse;

Laps votab teiste poolt 6eldut sdna-sdnalt ning ei mdista tihtipeale radkija motiive;

Lapsel on raskusi ajamdistete omandamisega;

Laps kasutab suhtlemisel (péhe dpituid) ebasobivaid fraase;

Lapsel vdib esineda ehholaalia ehk kajakdne.

Laps vajab lisaaega partneri ttluse tajumiseks ja vastamiseks. Esineb pause, laps ei reageeri
taiskasvanu repliigile (ei vota vooru) vOi vastab ebaadekvaatselt (partnerite repliigid ei haaku
semantiliselt).

Vestluse kadigus voib olla probleemiks ka teemas pusimine: laps vahetab teemat v6i kaldub
sellest kdrvale.

Laps ei arvesta vestluspartneri teadmistega. Laps kasutab ka palju asesénu, mist6ttu kuulaja
ei moista, kellest on jutt. Kokkuvottes annab laps kuulajale liiga véhe infot.

Laps radgib tihtipeale sellest, mis teda huvitab (arvestamata kuulaja soove).

Lapse vastused on liiga detailsed v6i konkreetsed, ta toob vestlusse liigset asjakohatut infot.




Lisa 3
Animeeritud pildiseeriad

Koeralugu

Pallilugu




Staatilised pildiseeriad

Poisilugu




Lisa 4
Vahendatud narratiivide tekstid

Tudrukulugu

Uhel ilusal suvepieval liks Anna oma s8bra Liisi juurde ja helistas tema ukse taga
kella. Ta kutsus Liisi Gue mangima. See mdte meeldis Liisile ja ta kiisis oma isalt luba.

Isa aga vaatas tlidruku sassis tuba ja sai pahaseks. Koik ménguasjad olid pdrandal laiali. Isa
lubas Liisil due minna, aga kaskis Liisil toa enne &ra koristada.

Tudruk 1aks oma tuppa ja hakkas ménguasju kasti korjama. Ta kiirustas, sest Anna
ootas teda koridoris. Liis loopis lohakalt asjad kasti ja likkas selle laua alla. Seejérel jooksis
tldruk isa juurde uuesti luba kusima. Isa tuli Liisi tuppa ja markas, et tuba pole ikka korras.
Pall ja pasun vedelesid endiselt maas.

Isa sai niitid péris pahaseks ega lubanud Liisil ue minna. Liis oli vaga kurb. Edaspidi

koristab ta oma tuba alati korralikult.

Pallilugu

Uhel ilusal suvepaeval mangis Tiina Mukiga tiigi ares palli. Neil oli koos véga I6bus.

Jarsku viis tuul palli lendu ja pall kukkus tiigi keskele stigavasse vette. Tiina ehmus.
Ta el teadnud, kuidas palli tiigist k&tte saada.

Muki otsustas palli ise veest valja tuua, sest Tiina ei osanud ujuda. Koer hlippas vette
ja hakkas kiiresti palli poole ujuma. Tiina kartis, et Muki v@ib siigavas vees dra uppuda. Ta
pani kded silmade ette ega julgenud koerakese poole vaadatagi.

Onneks sai Muki palli veest kétte. Ta haaras selle hammaste vahele ning ujus kaldale.

Nii saigi Tiina oma palli tagasi. Tudruk tdnas Mukit ja kallistas koerakest dnnelikult.
Muki liputas suurest rédmust saba. Tal oli hea meel, et oma sdpra aidata sai.



Lisa 5
PCS pildid

Tegevuse koht ja aeg. Tegelased.

Loo algus. Loo I6pp.

Teemaarendus. Tegelaste tunded loo 16pus.



Lisa 6
Uuringu labiviimise protseduur

Lapsega kohtutakse kahel korral véhemalt Gihepdevalise vahega. Esimesel paeval viiakse labi
traditsiooniline uurimine (staatiliste pildiseeriatega), teisel korral modifitseeritud uurimine
(animeeritud pildiseeriatega). Uurimise kaigus lindistatakse nii vahendatud kui ka
vahendamata mudeldatud jutustusi. Transkribeeritakse ning hinnatakse vahendamata
jutustusi.

| ETAPP - tekstiloome staatilise pildiseeria alusel

1. Kontakti loomine lapsega (enda tutvustamine, lapse nime kisimine, lapsele huvipakkuval
teemal lihike vestlus).

2. Vahendatud jutustuse uurimine
2.1. Uurijaga koostegutsemiseks motiivi loomine ja vahenditega tutvumine.

Uurija radgib lapsele: “Mul on kaasas méinguteleviisor ja pildid“. Uurija paneb
manguteleviisori koos ribale asetatud pildiseeriaga lapse ette lauale. Pildid on kaetud ja laps
neid ei néde. ,,Nende piltide jirgi saab jutukese teha.** Uurija votab valja méngulooma.
»Vaata, kes mul veel kaasas on! “ Lapse vastus/reaktsioon. ,,Konnale meeldib televiisorist
multifilme vaadata. Aga konn peab korraks s6éma minema. *“ Uurija suunab last, et ta viiks
konna ukse taha. ,,Ma jutustan sulle nende piltide jargi tGhe loo. Vaata pilte. Kuula hésti
tahelepanelikult ja jata meelde. Parast saad sina seda sama lugu konnale jutustada. Tema
seda jutukest ei kuule.”

2.2. Uurijapoolse jutustuse kuulamine.

Lapse ees on manguteleviisor, mille ekraanil on kaetult esimene pilt. Uurija avab esimese
pildi ja laps vaatab seda umbes 5 sekundit. Esimese pildi juures uurija raagib: ,,Meil on pilt,
aga haalt ei ole. Kuidas me saame haalt juurde panna? Keera televiisor valjemaks ja siis ma
hakkan sulle jutustama. ** (Laps leiab haalenupu ja vajutab seda méangult. Abina suunab uurija
last ménguekraanil olevat ,,hddlenuppu’ otsima). ,, Aitdih, et sa televiisori valjemaks panid,
nudtd saame jutukest kuulata.“ Uurija radgib esimese pildi kohta vastava tekstiosa. Uurija
hakkab riba liigutama. Jargmise nelja pildi puhul vaatab laps iga pilti 5 sekundit ja kuulab
sellele jargnevat tekstiosa.

2.3. Vahendatud jutustuseks motiivi loomine.

Pérast jutustamist radgib uurija: ,,Vaata, kas konn on tagasi tulnud. ©“ Laps toob ukse tagant
konna. Konn pannakse lapse vastu istuma. Uurija ise ja&b lapse korvale istuma ja vajadusel
aitab multifilmi riba liigutada. Uurija radgib: ,,Nditame konnale ka seda ,, multifilmi“. Minu
haal vasis ara. Nuld on sinu kord konnale seda sama lugu jutustada. Lindistame sinu
jutukese, siis saavad teised manguloomad ka seda toredat jutukest parast kuulata. Uurija
votab diktofoni vélja. Rddgi niitid terve jutuke konnale tépselt edasi. “ Liiguta pilte
samamoodi, nagu mina enne tegin . ,, Kui oled jutustamiseks valmis, iitle mulle.



2.4. Vahendatud jutustuse lindistamine.
2.4.1. Uurija lulitab diktofoni sisse ja ttleb lapse nime, kooli ning ,,vahendatud jutustus “.

2.4.2. Uurija laseb lapsel rahulikult jutustada. Pikkade pauside ajal tuleb olla kannatlik.
Julgustamisvdimalused: eelkdige peanoogutused, silmside, naeratus. Kui paus on vaga pikk,
vOib last ergutada julgustavate repliikide (Jutusta edasi! Raagi edasi!) ning suunavate
kisimuste abil (Mis edasi sai? Mis nuld juhtub?). Julgustamiseks ei sobi konkreetsed
kisimused tegelaste, sindmuste, tegevuste kohta (R&agi, mida poiss edasi tegi.). Kui laps
utleb midagi arusaamatut (vaikselt, ebaselgelt), rddgib uurija: “Ma ei kuulnud sind. Palun iitle
uuesti!”.

2.4.3. Kui laps on l18petanud, kiidab uurija teda jutustamise eest (“Tubli! See oli nii tore
Jutukene!”).

2.5. Teksti moistmise uurimine.

Uurija radgib lapsele: “Meile meeldis vé&ga sinu jutuke. Mul ei jadnud héasti meelde... (jatkub
kiisimusega)®. Uurija esitab kiisimused iikshaaval, laseb lapsel rahulikult mdelda. Lapse
vastuse digsusele ei tohi anda hinnangut (Gige vdi vale) ning reageerida tuleb vaid
peanoogutuse vOi lthirepliigiga (jah, ahah vm). Kui laps ei vasta — kordab uurija kiisimust,
lisades lause ette “Mida sa arvad?”. Kui laps vastab ,,ei tea”, kiisib uurija uuesti: ,, Mida sa
arvad? * ja kordab kisimust. Kui laps teist korda ei vasta voi utleb ,, ei tea”, siis tuleb
pakkuda lapsele vastusevariandid. Seejarel jatkab jargmise kiisimusega. Kui laps ttleb midagi
arusaamatut (vaikselt, ebaselgelt), radgib uurija: “Ma ei kuulnud hésti. Palun iitle see
uuesti! . Kui kdik kisimused on kisitud ja neile vastatud, lulitab uurija diktofoni vélja.

3. Vahendamata mudeldatud jutustuse uurimine
3.1. Motiivi loomine vahendamata jutustuseks.

Uurija istub lapse korval, asetab lauale uued pildid ning riba. Raagib: “Mul on veel ks tore
multikas. Aga see on sassi lainud. Palun pane pildid digesti. Mina tean, et see pilt on
esimene”. Uurija paneb paika esimese pildi riba peale ning laseb lapsel kuni 1 minut pilte
jarjestada. Lapse tulemus fikseeritakse protokollis. Kui laps jarjestab digesti, kiidab teda:
“Tubli! Sa panid pildid digesse jarjekorda!” Kui laps ei osanud pilte jérjestada, radgib:
“Tubli! Sina panid pildid sedasi, aga nii v8ib ka panna.”, ja asetab pildid ise digesse
jarjekorda. Lapsel lastakse reastatud pildiseeriat vaadelda. Seejarel uurija radgib: “Konn tahab
veel multikat vaadata. Meil on pildid olemas, aga haalt ei ole. Keera televiisor valjemaks ja
rddgi konnale veel iiks jutuke. “ Laps leiab hddlenupu ja vajutab seda mangult. Uurija raégib:
Lindistame selle jutukese ka maki peale, siis saavad teised manguloomad ka seda toredat
Jutukest kuulata. Kui oled jutustamiseks valmis, iitle mulle.

3.2. Vahendamata jutustuse lindistamine.



3.2.1. Uurija lulitab diktofoni sisse. Utleb lapse nime ja kooli, ,,vahendamata jutustus . Uurija
laseb lapsel rahulikult jutustada, pikkade pauside ajal tuleb olla kannatlik.
Julgustamisvdimalused: eelkdige peanoogutused, silmside, naeratus. Kui paus on vaga pikk,
vOib last ergutada julgustavate repliikide abil (Jutusta edasi! Raagi edasi!) ning suunavate
kisimuste abil (Mis edasi sai? Mis nuld juhtub?). Julgustamiseks ei sobi konkreetsed
klisimused tegelaste, siindmuste, tegevuste kohta (Raagi, mida poiss edasi tegi.). Kui laps
utleb midagi arusaamatut (vaikselt, ebaselgelt), Gtleb uurija: “Ma ei kuulnud sind. Palun iitle
uuesti!”

3.2.2. Kui laps on I6petanud, kiidab uurija teda jutustamise eest (“Tubli! See oli nii tore
Jutuke!”).

3.3. Pildiseerial kujutatud stindmuse mdistmise uurimine.

Uurija radagib lapsele: “See oli viga vahva multikas. Aga tuleta mulle meelde ... (10petab
repliigi kiisimusega ““. Uurija esitab kiisimused Ukshaaval, laseb lapsel rahulikult mdelda.
Lapse vastuse Gigsusele ei tohi anda hinnangut (Gige vGi vale), reageerida tuleb vaid
peanoogutuse vOi lthirepliigiga (jah, ahah vm). Kui laps ei vasta — kordab uurija kiisimust,
lisades lause ette “Mida sa arvad? . Kui laps vastab “ei tea”, kiisib uurija uuesti: ,, Mida sa
arvad?* ja kordab kiisimust. Kui laps teist korda ei vasta voi titleb “ei tea”, siis tuleb pakkuda
lapsele vastusevariandid. Seejarel jatkab uurija jargmise kiisimusega. Kui laps ttleb midagi
arusaamatut (vaikselt, ebaselgelt), Gtleb uurija: “Ma ei kuulnud hdsti. Palun iitle see uuesti!”.
Kui kdik kisimused on kisitud ja neile vastatud, lilitab uurija diktofoni valja.

3.4. Uurija tanab last jutustuse eest (,, Aitih, et sa aitasid multikatele hddle juurde panna. ).

Il ETAPP — jutustamine animeeritud pildiseeriate abil

1. Kontakti loomine (lapsele huvipakkuval teemal luhike vestlus, ndidata lapsele juba
tuttavat kaasavdetud manguasja (konna).

2. Vahendatud jutustuse uurimine

2.1. Motiivi loomine vahendatud jutustuseks ning tutvumine animeeritud pildiseeriaga ja PCS
piltidega.

2.1.1. Uurija istub lapsega korvuti laua taga. R&agib: “Kas sa mdletad, mis mul eelmine kord
kaasas oli? “ Laps vastab. ,,Aga vaata mis mul tina kaasas on! Arvuti!*“ Uurija laseb lapsel
arvutiga tutvuda (vajadusel luhike vestlus). Raagib: ,, 4ga vaata, mis mul veel on!** Nditab
staatilisi pilte. ,, Need pildid on mul arvutis ka. Niiiid saame arvutis multikaid teha. Konn
tahaks ka multikat vaadata, aga kahjuks peab ta séoma minema. *“ Uurija suunab last konna
ukse taha viima. ,,Vaata niiiid, kus on arvutil hidlenupp. ** Uurija suunab last Gigest kohast
nuppu otsima. ,,Pane sina haal valjemaks, mina jutustan sulle. Kuula hasti tahelepanelikult ja
jata meelde. Parast saad sina seda sama lugu konnale jutustada. Tema seda jutukest ei
kuule.”



2.2. Uurijapoolse jutustuse kuulamine ja kujutluse loomine narratiivi struktuurist.

2.2.1. Uurija naitab arvutiekraanil tikshaaval slaide ja raagib iga slaidi juurde vastava osa
tekstist. Esmalt né&eb laps slaidi ja sellega kaasnevat animatsiooni. Laps vaatab seda umbes 5
sekundit, seejérel esitab uurija slaidi kohta tekstildigu. Animeeritud slaid on samal ajal lapse
ees ekraanil. Seejarel valib laps laual olevast viiest pildist sobiva (staatilise) pildi. Uurija
raagib: ,, Vaata pilti ja otsi laua pealt samasugune.

2.2.2. Jargneb jutustuse struktuurielementide teadvustamine uurija poolt (tegelaste
tutvustamine, tausta kirjeldamine, loo algus, teemaarendus, loo 16pp ning tegelaste tunded).
Selleks kommenteerib/nimetab uurija jutustuse olulisi osi, viies need visuaalselt kokku PCS
piltidega (kujutavad siimboolselt struktuurielemente. Selle tegevuse eesmargiks on luua
lapsele ettekujutus jutustuse struktuurist. Uurija rdadgib: ,,Kuula! Minu jutul oli algus.
Kdigepealt raakisin, kellest oli juttu (esitab PCS pildi esimese seeriapildi kohale). Kus lugu
toimus (osutab samale pildile ning lisab selle kohale PCS pildi). Edasi raakisin, mida
tegelased tegid (osutab pildile ning lisab pildi kohale PCS pildi). Siis tuli jutu keskpaik, kus
juhtus midagi (osutab pildile ning lisab selle kohale PCS pildi). Minu jutul oli I16pp (esitab
simboli pildi kohale). Ra&kisin, kuidas lugu 16ppes ning kuidas tegelased ennast tundsid
(esitab vastava stimboli). “ Iga struktuurielemendi jarel osutab uurija vastavale PCS pildile.

2.3. Motiivi loomine vahendatud jutustuseks.

Uurija Utleb: ,, Vaata, kas konn on tagasi tulnud. “ Laps toob ukse tagant konna. Konn
pannakse arvuti korvale istuma. ,, Nditame konnale ka seda multifilmi. Minu hddl vésis dra.
Nitd on sinu kord konnale seda lugu jutustada. Uurija votab diktofoni vélja. ,,Lindistame
tana ka sinu jutukese, siis saavad teised manguloomad ka seda toredat jutukest kuulata.
Vajuta nupule, siis tuleb jargmine pilt (vajadusel tuleb lapsele ndidata, mis nupule peab
vajutama). Rddgi niitid terve jutuke konnale tipselt edasi. * Kui oled jutustamiseks valmis, iitle
mulle. *

2.4. Vahendatud jutustuse lindistamine.
2.4.1. Uurija lillitab diktofoni sisse. Utleb lapse nime, kooli ning ,, vahendatud jutustus “.

2.4.2. Uurija laseb lapsel rahulikult jutustada, pikkade pauside ajal tuleb olla kannatlik. Kui
laps vajab abi, siis tuleb juhtida tdhelepanu osutades vastavale PCS pildile, kus lapse jutustuse
jarg parasjagu on (meenutamaks jutustuse struktuurielemente). Lisaks kasutada jargmisi
julgustamisvéimalusi: eelkdige peanoogutused, silmside, naeratus. Kui paus on véga pikk,
vOib last ergutada julgustavate repliikide abil (Jutusta edasi! Raagi edasi!) ning suunavate
klsimuste abil (Mis edasi sai? Mis nuld juhtub?). Julgustamiseks ei sobi konkreetsed
kiisimused tegelaste, suindmuste, tegevuste kohta (Raagi, mida poiss edasi tegi.). Kui laps
utleb midagi arusaamatut (vaikselt, ebaselgelt), ttleb uurija: “Ma ei kuulnud sind. Palun iitle
uuesti!”.

2.4.3. Kui laps on 18petanud, kiidab uurija teda jutustamise eest (“Tubli! See oli nii tore
Jutuke!”).



2.5. Teksti moistmise uurimine.

Uurija raagib lapsele: ,, Mulle meeldis viga sinu jutuke. Mul ei jddnud hdsti meelde... * (jatkab
repliiki kiisimusega). Uurija esitab kusimused tkshaaval ja laseb lapsel rahulikult méelda. Ei
tohi anda hinnangut lapse vastuse 6igsusele (8ige voi vale), tuleb reageerida vaid
peanoogutuse vOi lthirepliigiga (Jah, ahah vm). Kui laps ei vasta — kordab uurija kiisimust,
lisades lause ette “Mida sa arvad?”. Kui laps vastab “ei tea”, klisib uurija uuesti: ,, Mida sa
arvad?* ja kordab kiisimust. Kui laps teist korda ei vasta voi iitleb “ei tea ”, siis tuleb pakkuda
lapsele vastusevariandid. Seejarel jatkab uurija jargmise kiisimusega. Kui laps ttleb midagi
arusaamatut (vaikselt, ebaselgelt), Gtleb uurija: “Ma ei kuulnud hdsti. Palun title see uuesti!”.
Kui kdik kisimused on kisitud, ltlitab uurija diktofoni vélja.

2.6. Uurija tdnab last jutustamise eest.

3. Vahendamata mudeldatud jutustuse uurimine
3.1. Motiivi loomine vahendamata jutustuseks.

Uurija istub lapse kdrval ning paneb valmis uue pildiseeria (animeeritud ja staatilise).
Kdigepealt asetab uurija lapse ette staatilised pildid. Radgib: “Mul on veel (ks tore multikas.
Aga see on sassi lainud. Palun pane pildid digesti. Ma tean, et see pilt on esimene”. Uurija
paneb paika esimese pildi ja laseb lapsel kuni 1 minut pilte jarjestada. Tulemus fikseeritakse
protokollis. Kui laps jarjestab digesti, siis uurija radgib: “Tubli! Sa panid pildid digesse
jarjekorda!”. Kui laps ei osanud pilte jéarjestada, iitleb uurija: “Tubli! Sina panid pildid sedasi,
aga nii vOib ka panna”, ja asetab pildid ise digesse jarjekorda. Lapsel lastakse pildiseeriat
vaadelda. Lapse ette jadvad PCS pildid ja staatiline pildiseeria.

Uurija radgib: “Konn tahab veel multikat vaadata. Meil on need samad pildid arvutis ka
olemas. Aga minu h&éal on vasinud. Pane haal valjemaks ja raagi ise konnale see jutuke. Ara
unusta, et jutukeses raagid, kus lugu toimub, kellest on juttu, kuidas lugu algab, mis juhtub,
kuidas lugu loppeb ning kuidas tegelased ennast tunnevad. ““ (uurija osutab samal ajal
vastavatele PCS piltidele). Laps leiab hddlenupu ja vajutab seda. Uurija radgib: “Lindistame
selle jutukese ka maki peale, siis saavad teised manguloomad ka seda toredat jutukest
kuulata. Kui oled jutustamiseks valmis, iitle mulle. “ Kui lapsel 1aheb meelest, kuidas saab
jargmist pilti, tuletab uurija talle meelde: ,,Kui tahad jargmist pilti, siis vajuta nupule®.

3.2. Vahendamata mudeldatud jutustuse lindistamine.
3.2.1. Uurija lulitab diktofoni sisse ja Gtleb lapse nime, kooli ning ,, vahendamata jutustus *.

3.2.2. Uurija laseb lapsel rahulikult jutustada, pikkade pauside ajal tuleb olla kannatlik. Kui
laps vajab abi, siis tuleb juhtida td4helepanu osutades vastavale PCS pildile, kus lapse jutustuse
jarg parasjagu on (meenutamaks jutustuse struktuurielemente). Lisaks kasutada jargmisi
julgustamisvéimalusi: eelkdige peanoogutused, silmside, naeratus. Kui paus vaga pikk, vdib
last ergutada julgustavate repliikide abil (Jutusta edasi! Ra&gi edasi!) ning suunavate



kisimuste abil (Mis edasi sai? Mis nuld juhtub?). Julgustamiseks ei sobi konkreetsed
kisimused tegelaste, sindmuste, tegevuste kohta (R&agi, mida poiss edasi tegi.). Kui laps
utleb midagi arusaamatut (vaikselt, ebaselgelt), ttleb uurija: “Ma ei kuulnud sind. Palun iitle
uuesti!”

3.2.3. Kui laps on I6petanud, kiidab uurija teda jutustamise eest (“Tubli! See oli nii tore
multikas!”).

3.3. Pildiseerial kujutatud stindmuse mdistmise uurimine.

Uurija radgib lapsele: “See oli viga vahva multikas. Aga tuleta mulle meelde ... * (esita
kisimus repliigi 16pus. Uurija esitab kiisimused lkshaaval, laseb lapsel rahulikult mdelda. Ei
tohi anda hinnangut lapse vastuse digsusele (8ige voi vale), tuleb reageerida vaid
peanoogutuse vOi lthirepliigiga (jah, ahah vm). Kui laps ei vasta — kordab uurija kiisimust,
lisades lause ette “Mida sa arvad?”. Kui laps vastab “ei tea”, kiisib uurija uuesti: ,, Mida sa
arvad?“ ja kordab kiisimust. Kui laps teist korda ei vasta voi iitleb “ei tea”, siis tuleb pakkuda
lapsele vastusevariandid. Seejarel jatkab uurija jargmise kiisimusega. Kui laps Gtleb midagi
arusaamatut (vaikselt, ebaselgelt), radgib uurija: “Ma ei kuulnud hésti. Palun iitle see
uuesti!”. Kui kdik kisimused on ksitud, lilitab uurija diktofoni vélja.

3.4. Uurija tanab last toredate jutukeste eest. (,, Nii tore oli sinuga multikaid vaadata ja
Jutukesi kuulata!*).
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Transkribeerimisjuhend

1. Alustuseks pane kirja kogu lindistatud tekst.

Pane kdik sbnad kirja tapselt nii, nagu need on h&éldatud (sis, va, nimodi, kule, ota, tegelt,
Oheksa). Vo0rsdonad pane kirja samuti vastavalt nende hé&aldusele (jes, hellou, stoori),
mittekirjakeelsed liitsdnad kirjuta kokku (onju, nojah, eksole). Uneemide markimine:
luhikesed Uhekordse tédhega e, a, & ja pikad kahekordse tdhega ja neile jargi venitusmark aa:,
ee:, &a: Kohatused mérgi khm.

Osalejate méarkimine: katsealuse lapse repliikide ette osalejat ei margita, testi labiviija Gtluste
ette margitakse suurtaht T, millele jargneb koolon (T:). Testi labiviija Gtlused pane kursiivi, et
nad eristuks lapse jutustusest.

Suure tdhega margitakse ainult nimed, kohanimed, lausungit alustatakse suure tdhega ainult
siis, kui see algab nimega, muidu véikse tdhega.

Naiteks:

T: no raagi edasi.

2. Seejarel jaga tekst lausungiteks (margid . ?)

Kdnevool jagatakse intonatsioonilisteks tksusteks. Lausungi I16pus on enamasti selgelt langev
intonatsioon, mis osutab IGpetatust ja mida margitakse punktiga (.). Tdusvat intonatsiooni
lausungi 18pus tahistatakse kisimargiga (?). Lausungi algust méargitakse jarjekorranumbriga,
lausungid algavad véikese tahega. Jarjekorranumbriga téhista vaid need lapse lausungid, mis
kuuluvad tema jutustusse (dara nummerda nditeks lausungit Kas ma v@in niud raakima
hakata? vm). Alusta iga lausungit uuelt realt.

Naiteks:
1. poiss ja tldruk kelgutasid.

2. tidruk sditis alla ja pdrkas vastu puud.

3. Mérqgi éara pikemad (2 sekundit ja pikemad) pausid (...). Pausi méark tuleb vajadusel
lausungi sisse vai peale intonatsiooni tusu voi langust tahistavat marki.

Naéiteks: meil oli see nii. (...)

4. Edasi tuleks analiitisida iksiksonu.

Margi poolelijgédnud sénad (mark -, nditeks tldru-), kokku hédéldatud lihtsdnad margi eraldi
sOnadena (nditeks jasiis — ja siis), liitsdnade lahku h&aldused aga margi the sdnaga (lume
memm — lumememm).

Maéargid (vaata ka ndidist)



langev intonatsioon

tdusev intonatsioon ?

paus (2 sek ja pikem) (...)

sbna poolelijag@mine sidekriips poolelijaddnud s6naosa jarel: si-
arusaamatu tekst {--}

Vaike naidis

1. tiidruk veeretab palli. (...)

2. jasiis paneb teise palli peale. (...)

3. poiss vehib kdega et {itleb (...) pane see lumepall sinna suure palli peale. (...)
T: jutusta edasi.

4. poiss veeretab teise palli?

paneb sinna peale?

aga lumememmi keha vajub kat- lonti.

kokku vajub.

siis (...) siis poiss viheke on ku- dnnetu ja tiidruk nutab. (...)
siis veel poiss siis poiss on kurb ja tidruk veel ikka nuta

©CoNo O
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Kodeerimislehed

Kodeerimisleht (Koeralugu)

|. Jutustuse makrostruktuur

Kd&rgem tase (arenenud narratiiv —3 punkti)

Keskmine tase (arenev narratiiv —
2 punkti)

Madal tase (arenemata, oskuste
puudumine — 1 punkt)

1.1. Jutustuse Ulesehitus

Sissejuhatus

Nimetab stindmuse koha (nt park/6u) JA/VOI
aja (nt suvel/suvepaev/ihel paeval, tikskord).

JA Nimetab tegevuse (nt jalutamine,
kdndimine).

JA Nimetab kdik loo tegelased (nt koer/Pontu/
mingi muu koera nimi; poiss/Miku/muu poisi
nimi).

Nimetab (he taustaelemendi (nt
tegevuse, aga ei nimeta sindmuse
aega ega kohta).

JA Nimetab ko6ik loo tegelased.

Alustab juttu ilma sissejuhatuseta:
ei esita taustakirjeldust ega
nimeta tegelasi.

VOI Nimetab ainult tegelased (nt
poiss, kutsu).

VOl Nimetab ainult tegevuse (nt
jalutavad).

VOl  Nimetab tegevuse ja iihe
tegelase.

Konflikt ja lahendus

Stndmuse konflikt ja lahendus on loogiliselt
esitatud ja Kkirjeldatud tépselt (episood on
terviklik):

Vidlja on toodud: algatav stindmus/konflikt (nt
mesilane ndelab koera nina/ koer sai ndelata/ ).

JANVOI Tegelaste sisemised
reaktsioonid/plaanid (nt poiss kardab koera
parast; poiss mdtleb, kuidas koera aidata; poiss
iitleb: ,,0i, mis niiiid saab,”; poiss/koer on
ehmunud; poiss otsustab koera aidata.

JA  Tegevus olukorra lahendamiseks (nt poisil
tuleb meelde, et tal on taskus plaaster; poiss votab
taskust plaastri VOI poiss paneb plaastri koera

Konflikt ja lahendus on loogiliselt
esitatud, kuid kirjeldatud osaliselt.

Toob vélja algatava stindmuse ja
lahenduse (nt koera nina sai
haiget, poiss paneb plaastri
peale.).

Selgelt ei eristu tegevus ja
lahendus.

Ei too vélja konflikti ja lahendust.

VOl Esitab siindmuste kiigu
vales jarjekorras.

VOl  Eksib sisuliselt (nt koer
aitab poissi).




nina peale).

JA Lahendus (nt poiss paneb plaastri koera
nina peale VOI koeral pole enam valus).

LBpp (kokkuvate)

Jutt on selgelt IGpetatud, vottes kokku mdlema
tegelase reaktsioonid v@i tegevuse. Nditeks:

Koera tunded ja/vdi tegevus (nt koer on rédmus,
koer liputab saba, koer limpsib poissi, koer
naeratab koer iitleb: ,, Aitdh!“).

JA Poisi tunded ja/vGi tegevus (nt poiss on
onnelik, roomus/poiss iitleb: , Palun!®, poiss
kallistab koera).

JANVOI Ldpetab jutu, pakkudes valja
omapoolse sobiva lahenduse, mida piltidel ei ole
kajastatud (nt nad jalutasid koju / nad jalutasid
edasi pargis).

Mainib 18pus ainult he tegelase
reaktsioone v0i tegevust.

JAIVOI Viitab tulemusele, mis on
pildil ndha (nt ja siis oli ninal
plaaster), kuid puudub jutu kui
terviku kokkuvdte, lahtuvalt
eelnevalt toimunust

JANVOI Annab verbaalselt
marku, et lugu on I8ppenud (nt
nidd on 16pp).

Jutul puudub 18pp: laps I6petab
jarsku loo, nt katkestab jutustamise
ja kuulaja peab ise jareldama, et
lugu on I6ppenud.

VOl Viitab tulemusele, mis on
pildil ndha (nt ja siis oli ninal
plaaster), kuid puudub jutu Kui
terviku kokkuvote, lahtuvalt
eelnevalt toimunust

1.2. Teemakohasus ja teema
arendamine

Kogu esitatud info on teemakohane. Stindmused
on loogilises ja sobivas jargnevuses.

JA  Vilja on toodud teema seisukohalt olulised
detailid.

JA Jutustuses ei ole motteltinki, mis takistaksid
kuulajal jutustuse mdistmist.

Valdavalt on jutustus
teemakohane. Stindmused on
loogiliselt jarjestatud, kuid
teemaarendus on vahedetailne.

JA

V0ib olla lisatud ebaolulisi detaile
vdi on rohutatud vahemolulisi
tegevusi/detaile.

Jutustuse teemat on raske mdista,
kuna pdhistindmust puudutavat
infot on &ra jaetud. Tegemist on
valdavalt piltide
kommenteerimisega ja tegevuste
nimetamisega.

JA/VOI  Esinevad kordused,
teemat ei arendata edasi.

JA/VOI  Lisatud on leliigset,
teemasse mittepuutuvat infot

JA/NVOI Siundmuste kéik on
ebaloogiline.




Kodeerimisleht (Poisilugu)

I. Jutustuse makrostruktuur

Kd&rgem tase (arenenud narratiiv —3 punkti)

Keskmine tase (arenev narratiiv —
2 punkti)

Madal tase (arenemata, oskuste
puudumine — 1 punkt)

1.1. Jutustuse Ulesehitus

Sissejuhatus

Nimetab suindmuse koha (nt maja/ korter/tuba)
JA/VOI aja (nt suvel/suvepéev/ihel paeval,
tkskord).

JA Nimetab tegevuse (nt poiss vaatab aknast
valja/sdber hiiliab/ s6ber kutsub due/poiss tahtis
mangima minna).

JA  Nimetab kdik loo tegelased (nt sBbrad/
ema ja poiss).

Nimetab he taustaelemendi (nt
tegevuse, aga ei nimeta sindmuse
aega ega kohta).

JA Nimetab kaks tegelast (poiss,
sObrad/ema).

Alustab juttu ilma sissejuhatuseta:
ei esita taustakirjeldust ega
nimeta tegelasi.

VOI Nimetab ainult tegelased (nt
poiss, sbbrad, ema).

VOl Nimetab ainult tegevuse (nt
kutsub due).

VOl  Nimetab tegevuse ja iihe
tegelase.

Konflikt ja lahendus

Stndmuse konflikt ja lahendus on loogiliselt
esitatud ja Kkirjeldatud tapselt (episood* on
terviklik):

Viélja on toodud: algatav stindmus/konflikt (nt
poiss tahab due minna/ ema ei lase poissi 6ue/
ema palub toa &ra koristada).

JANVOI Tegelaste sisemised
reaktsioonid/plaanid (nt Ema on pahane/ ema
tahab, et poiss toa ara koristab / poiss tahab toa
kiiresti &ra koristada.)

JA  Tegevus olukorra lahendamiseks (nt poiss
laheb oma tuppa/poiss koristab tuba/poiss loobib
manguasjad kappi).

JA Lahendus (nt ema teeb kapi lahti, asjad

Konflikt ja lahendus on loogiliselt
esitatud, kuid kirjeldatud osaliselt.

Toob vilja algatava stindmuse (nt
poiss tahab due minna/ema palub
tuba koristada/ poiss koristab tuba
lohakalt) ja lahenduse (nt ema teeb
kapi lahti, asjad kukuvad valja).

Selgelt ei eristu tegevus ja
lahendus.

Selgelt ei eristu algatav siindmus,
tegevus, lahendus, kuid need on

Ei too vélja konflikti ja lahendust.

VOl Esitab siindmuste kigu
vales jarjekorras.

VOl  Eksib sisuliselt (nt ema
koristab lohakalt tuba.).




kukuvad kapist valja/kapp on sassis/kole).

LBpp (kokkuvate)

Jutt on selgelt IGpetatud, vottes kokku mdlema
tegelase reaktsioonid v8i tegevuse. Nditeks:

Poisi tunded ja/vGi tegevus (nt poiss on kurb/
ehmunud/ poiss vabandab)

JA ema tunded ja/vi tegevus (nt ema on
kurb/ pahane/ ehmunud/ ema palub uuesti
koristada).

JAVOI Lopetab jutu, pakkudes valja
omapoolse sobiva lahenduse, mida piltidel ei ole
kajastatud (nt poiss paneb nuid manguasjad ilusti
kappi/ poiss ei saagi 6ue minna).

Mainib 18pus ainult he tegelase
reaktsioone v0i tegevust.

JA/VOI Viitab tulemusele, mis on

pildil nd&ha (nt ja siis asjad
kukuvad kapist valja), kuid puudub
jutu  kui  terviku  kokkuvote,

lahtuvalt eelnevalt toimunust

JAIVOI Annab verbaalselt
mérku, et lugu on I6ppenud (nt
nidd on 16pp).

Jutul puudub 18pp: laps I6petab
jarsku loo, nt katkestab jutustamise
ja kuulaja peab ise jareldama, et
lugu on I8ppenud.

VOI Viitab tulemusele, mis on
pildil ndha (nt ja siis asjad kukuvad

kapist valja), kuid puudub jutu kui
terviku kokkuvdéte, lahtuvalt
eelnevalt toimunust.

VOl laps Idpetab jutustuse

1.2. Teemakohasus ja teema
arendamine

Kogu esitatud info on teemakohane. Stindmused
on loogilises ja sobivas jargnevuses.

JA Vilja on toodud teema seisukohalt olulised
detailid.

JA Jutustuses ei ole motteltinki, mis takistaksid
kuulajal jutustuse mdistmist.

Valdavalt on jutustus
teemakohane. Stindmused on
loogiliselt jarjestatud, kuid
teemaarendus on vahedetailne.

JA

V0ib olla lisatud ebaolulisi detaile
vdi on rohutatud vahemolulisi
tegevusi/detaile.

VOI Esineb iiksikuid métteliinki.

Jutustuse teemat on raske mdista,
kuna p6histindmust puudutavat
infot on dra jéetud. Tegemist on
valdavalt piltide
kommenteerimisega ja tegevuste
nimetamisega.

JA/VOI  Esinevad kordused,
teemat ei arendata edasi. JA/VOI
Lisatud on dleliigset, teemasse
mittepuutuvat infot JA/VOI
Siindmuste kéik on ebaloogiline.




I1. Jutustuse mikrostruktuur

1. Viitesuhete vBrgustik (viitamine)

Jutus esinev viitesuhete vorgustik on selge ja
uhem@tteliselt arusaadav kogu loo véltel.

Kasutab Uhele objektile viitamisel véhemalt kahte
samaviitelist sdna (Poiss- Mat - laps).

Viitamine ei ole alati selge ja
jarjekindel: mdnel juhul ei ole
piltide toeta vdimalik aru saada,
kellest vGi millest on jutt.

Yo}

Kasutab ihele objektile viitamisel
vahemalt lihte samaviitelist sdna

(Mari- tudruk).
VOl

Viitamine on selge ja arusaadav,
kuid laps ei kasuta samaviitelisi
sonu (nt tdruk ja koer méngisid
palli. Tadruk viskas palli vette.
Tudruk ei teadnud, kuidas palli
kéatte saada.).

Kogu loo véltel pole v8imalik aru
saada, kellest v8i millest raégitakse.

Liialdab ases6nadega.

VOI Laps ei viita objektidele voi
tegelastele.

Laps ei arvesta kuulajaga, ei
teadvusta, et kuulaja ei pruugi aru
saada, kellest/millest on jutt.

2. Vaimsust véljendav sGnavara

- Tegelaste tundeid (ehmunud, kurb, ré6mus jne)
on valjendatud jutus igal pool, kus on vaja ja
vBimalik.

- Kasutab mitmekesist vaimsust véljendavat
sOnavara (dnnetu, kurb, nukker).

- Kasutab nii:

afektiivset seisundit/tegelaste tundeid (nt innukalt,
ehmunult, kartis, kurva ndoga, oli kahju, nuttes)
kui ka

kognitiivset seisundit (tahtis, otsustas, ei teadnud,
kogemata, vaatas tdhenduses arvas, sai aru, tuli
selle peale, tuli mdte jne) véljendavat sGnavara.
Laps vdib kasutada vaimsust valjendavaid sénu,
mida originaaltekstis ei ole.

- Kasutab tundeid valjendavaid
sonu ainult ménel juhul.

\Y/e]l

- Kasutab ainult Gksikuid vaimsust
véljendavaid sdnu tegelaste
iseloomustamiseks (kurb, rd6mus).

- VVS ei ole mitmekesine.

- Ei kasuta Uhtegi vaimsust
vdljendavat sbna tegelaste tunnete
kirjeldamiseks.

- Kasutab sobimatut VVS (Poiss
hakkas kurjaks saama pro poiss
kurvastas, vihane pro kurb).




3. Siduvate vahendite kasutamine

Kasutab erinevaid sidususe vahendeid
varieeruvalt: sidendeid nii lausungite kui
osalausete tihendamiseks (nt ja, siis, ning, aga, et);
koha- ja ajamaéarsdnu (nt seal, 18puks), ellipsit**
ehk valjajéatet.

Vigu sidendite kasutamisel esineb harva.

Kasutab siduvaid vahendeid
strereotiiupselt: valdavalt sidendeid
ja, siis, ja siis + veel Uhte sidendit
(nt aga, et) voi siduvat vahendit
(nt koha- ja ajaméaarsdna voi
ellipsit) lausungite Uhendamiseks.

Eksib sidendite kasutamisel
uksikutel juhtudel (nt aitas koera
sest et hoidis tast kinni.).

Ei kasuta sidendeid lausungite
thendamiseks.

VOl Kasutab ainult Giht tiupi
sidendeid (nt siis, maérsdna siin).

JA/VOI Kasutab valet sidendit.

4. Grammatiline Gigsus ja keerukus

Jutustuses esinevad nii liht- kui liitlausungid.
Lisaks grammatiliselt digetele lihtlausungitele
kasutab vahemalt ihte pdimlausekonstruktsiooni
(nt Kui...., siis.....; Sellepérast, et....; sest, et) VOI
vastandava seosega rindlauset (aga, kuid).

Esinevad tksikud juhuslikud keelelised
vadratused, mille laps parandab ise.

Ulekaalus vahelaiendatud
lihtlausungid ja ahellausungid.

Esineb uksikuid agrammatisme (nii
sGnavormi kui stintaktilisi vigu).

Laps moodustab agrammatilisi

Ulekaalus baaslausungid.

Esinevad mitmed agrammatilised
lausungid: elliptilised lausungid**,
millest puudub uks v&i mitu
lauseliiget; agrammatilised baas- ja
véhelaiendatud lihtlaused,
ahellaused.

Esinevad sGnavormivead.

e Valja pakutud muudatused vorreldes algse NHS-iga on alla joonitud v8i maha tdmmatud.
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Skoorimise ndited ja gruppide tulpilisemad jutustused

ASH staatiline pildiseeria (poisilugu)

am: Kaspar ju 18k- tahtis ju 6ue min- minna kahe lapsega méangima. jalgpalli tahtis mangima
minna. siis ta. (...). siis siis ta tema ema tiitles, et ta koristaks oma tuba dra -ra. ja siis ta
koristas dra, aga va- aga vales jarjekorras? —rraas ? et ta ei pannud ilusti kap- kappi? kappi
korda? siis ta pani selle nde kinni? siis siis ja siis tema ema tuli tagasi tema tuppa ja vaatas
kappi. ja kdik olid ju sassis. ja siis kukusid need maha. ja tema ema oli m- oli ju kuri.

Kategooria | SISS | KONFL/LA |LOPP |TEEM |VIT |VAIM |SID |GRAM
H S

Hinnang 2 3 2 2 2 2 3 2

ASH animeeritud pildiseeria (koeralugu)

nii. kui kui algas park ja siis koer ja ja poiss laksid jalutama parki. ja siis koer nagi ilusat
lille. siis ta nuusutas. aga midagi juhtus. siin tuli vaike mesilane tegi talle sutsti ninasse
haiget. ja laps hakkas nii vaga kartma? aga uhel paeval pani laps talle pa- plaastrit peale. ja
siis tegi koera roGmsaks, et temale, et tema nina saab terveks. na- koer ja poiss olid nii vaga
rédmsad. ja loo 18pp.

Kategooria | SISS | KONFL/LA |LOPP |TEEM |[VIT |VAIM |SID |GRAM
H S

Hinnang 3 2 3 2 2 2 1 1

EK staatiline pildiseeria (poisilugu)

oli kord tiks poiss kellel oli kaks sopra. nad tah- hakkasid thel ilusal suvepaeval seda poissi
Oue kutsuma. aga siis 60 ta ttles ma lahen nditid kiisin ema k&est kas ma voin due. aga ema
utles et sa pead ennem oma toa dra koristama. ennem Gue ei saa. siis poiss toppis kdik oma
asjad kappi ja pani kapi ukse kinni. siis ta kutsus ema tuba vaatama aga ema s- sai aru et ta
poiss on need kdik asjad kappi pannud ning tegi kapi ukse lahti ja sealt kukkusid kdik need
asjad kapist vélja. ja se- poisi ema ei lubanud poissi enam Gue minna ennem kui ta oma toa
on ara koristanud.

Kategooria | SISS | KONFL/LA |LOPP |TEEM |VIT |VAIM |[SID |GRAM
H S

Hinnang 3 3 2 3 2 2 3 3

EK animeeritud pildiseeria (koeralugu)

Siim ja Muki laksid due jalutama. oli vaga ilus suvepédev. nad jalutasid ja jalutasid. ja Muki
nad laksid ja jalutasid seal. siis Muki hakkas ilusa linne lille I6hna tundma. ta nuusutas seda.
ja korraga tuli sealt mesilane valja. Muki puldis teda ara ajada aga mesilane hoopiski ndelas
teda. nina pealt. Siim pani Mukile nina peale vaikese plaastri. Mu- Muki oli 6nnelik ja Siim
ka.




Kategooria | SISS | KONFL/LA |LOPP |[TEEM |[VIT |VAIM |SID |GRAM
H S

Hinnang 3 2 3 3 2 2 2 3

SKAP staatiline pildiseeria (poisilugu)

Uks poiss neh- akas vaatas. poissid {---} niiid naitas ma léahen palli mangi-. tule palli
mangima. see ema (tes sina enne koristada et mangid palli {---}. poiss pani kdik kappi ja
lohaki ja sa pani o- kappi kinni. ta tahtis hoida. a pani. ema tegi kapi lahti. kbik oli lohaki.
laps oli kulb.

Kategooria | SISS | KONFL/LA |LOPP |TEEM |VIT |VAIM [SID |GRAM
H S

Hinnang 2 3 2 2 2 2 1 1

SKAP animeeritud pildiseeria (koeralugu)

Uks kord kondisid laps, koer metsas. (...). ja kdndisid koer nuusutas lille. ja sealt seest tuli
mesilane sum-, mesilane sum- summus koera nina, koera nina. ja laps on ehmunud. ja laps
vostis taskust praastri. pani nina ette. ja siis kallistasid. koer rd6mustas saba lip- saba liputas
rédmusti rodmsalt. ja laps oli dnnelik. koer tanas lapsele.

Kategooria | SISS | KONFL/LA |LOPP |TEEM |VIT |VAIM |[SID |GRAM
H S

Hinnang 3 3 3 3 2 2 1 2
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Tabel 1. Rihmade koondskooride aritmeetiliste keskmiste vaartused (staatiline ja animeeritud
pildiseeria).

Staatiline pildiseeria Animeeritud pildiseeria

Koondskoori Makrtostr Mikrostr Koondskoori Makrtostr  Mikrostr

M M M M M M
ASH 15.58 7.33 8.25 17.42 9.92 7.50
EK 18.13 9.20 8.93 19.58 10.67 8.87
SKAP 15.13 8.20 6.93 15.87 9.40 6.47

Koondskoori M- koondskoori keskmine; makrostr M — makrostruktuuri koondskoori
keskmine; mikrostr M — mikrostruktuuri koondskoori keskmine.
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