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Kokkuvote
Ké&esoleva magistritod eesmérgiks oli vorrelda 3. klassi dpilaste funktsionaalset lugemisoskust
1999. aasta eesti keele tasemetd6 ja 2004. aasta kordusuurimuse tulemuste p8hjal Hea Alguse
ja tavaklassides. Resultaate kdrvutati varasemate teiste samalaadsete uuringutulemustega
(Eesti ja rahvusvahelised uurimused). Eesmérgist tulenevalt oli Glesandeks vélja selgitada
erinevused kahe grupi vahel metoodikast, asukohast ja soost lahtuvalt. Uuringus osales kokku
393 Opilast ja 19 dpetajat. 1999. aasta uurimusest vottis osa 227 dpilast, kellest 108 dppis Hea
Alguse metoodika jargi, 119 olid tavaklasside Opilased. 2004. aastal oli uuritavaid 166, neist
83 Hea Alguse ja 83 tavaklasside Opilast. 1999. aasta testi pdhjal olid edukamad Hea Alguse
klasside Gpilased, 2004. aastal vBis margata tendentsi tavaklasside paremusele. Oletati, et Hea
Alguse Klassides ei ole kooli asukohast ja soost sdltuvaid erinevusi. Hipotees leidis mdlemal
juhul osalist kinnitust. Selles uurimuses ei tédheldatud suuri erinevusi Hea Alguse linna- ja
maakooli ning poiste ja tudrukute t66de tulemustes. 2004. aasta dpetajate intervjuude pdhjal
selgus, et funktsionaalset lugemisoskust arendavate tegevuste vahel pole metoodilisest
aspektist margatavaid erinevusi. Hea Alguse klasside Opetajad tahtsustasid rohkem Kkui
tavaklasside Opetajad @pilase individuaalsuse arvestamist funktsionaalse lugemisoskuse
arendamisel. Hea Alguse programmi pohimotted on levinud aastate jooksul ka
tavaklassidesse. Uuritavate vahesuse tottu ei toodud valja tldistusi, vaid vaadeldi olulisemaid

tendentse.
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The Functional Reading Skills of Third Grade Students: the Comparison of Step by
Step and Mainstream Classes
Abstract
The aim of the present research was to compare the functional reading skills of third grade
students in Step by Step and mainstream classes based on the the results of standard
assessment tests in Estonian in 1999, and on the repeated survey in 2004. The results were
also compared with the outcomes of similar surveys conducted both in Estonia and other
countries. The task of the current research was to ascertain the differences between the two
groups on the basis of teaching methods, location of schools and students gender. There were
393 participants in the current survey: 227 students in the 1999 survey, 108 of them were
studying after Step by Step programme, and 119 were students of mainstream classes; in 2004
the number of participants was 166, 83 of whom were studying in Step by Step classes, and
83 in mainstream classes. According to the results of the 1999 test, the students of Step by
Step classes proved to be more successful, while in 2004 the students of mainstream schools
performed better. It was hypothesised that the results in Step by Step classes would not
depend on the location of the school or the gender of students. The hypothesis proved to be
partly correct on both occasions. The considerable differences could be found in the results of
students in urban and rural schools. Neither there were any significant gender differences
according to the interviews with the teachers in 2004, it appeared that no considerable
differences in the methodology of developing functional reading skills could be found.
However, the teachers of the Step by Step programme proved to pay more attention to the
student’s individuality during the development of functional reading skills. In recent years the
principles of Step by Step programme have also been introduced in mainstream classes. Due
to the small number of students surveyed, no generalisations can be made, but only an

owerview of general tendencies can be given.
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SISSEJUHATUS

Infouhiskonnas toimetuleku votmeks peetakse lugemisoskust. Enamik Opilasi
omandab algklassides lugemise tehnika, kuid loetu mdistmise ja kasutamise oskus ei vasta
sageli kooli ja Gihiskonna nduetele ning vajadustele. Sdltumata sellest, kust ja missugust teksti
loetakse, on oluline informatsiooni mdista, kriitiliselt analliisida ja rakendada, see on
kasutada funktsionaalset lugemisoskust. Uhiskonnas on vajalik réhuasetuse muutus lugemise
tehnilistelt  oskustelt kasutamisoskustele —  funktsionaalsele Kirjaoskusele (Eesti
Lugemisihing, 1992).

Kéesolevas magistritdos késitletakse funktsionaalset lugemisoskust kui kirjaoskuse
olulist osa. TOO teoreetilises osas antakse (levaade funktsionaalset lugemisoskust
mdojutavatest teguritest ja teksti mdistmist arendavate strateegiate kasutamisest esimeses
kooliastmes. Vaadeldakse aine- ja Opilaskeskset metoodikat ning uusi suundi kirjaoskuse
kasitlemisel.

Eestis on labi viidud mitmeid lugemisuuringuid (Lulla, 1992; Hiie, 1995; Must, 1994
jt) ja kirjutatud magistritoid (Kulderknup, 1998; Pandis, 2002; Sokk, 1996 jt). KGik autorid on
joudnud jareldusele: paljudel Opilastel on teksti mdistmisega tdsiseid probleeme.
Vajakajaamised saavad enamasti alguse aabitsaperioodil (Pandis, 2002) ja jaavad pusima
pikkadeks aastateks.

Suurim lugemisoskuse uuring Eestis viidi 1&bi O. Musta juhtimisel 1994. aastal IEA
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement) metoodikat
kasutades. Uuring nditas, et Eesti koolide 3. klassi lapsed olid vorrelduna teiste riikide
Opilastega keskmistel positsioonidel ning edestasid nii mdndagi arenenud riiki.
Dokumendilaadsete ja jutustavate tekstide mdistmisel saavutasid Eesti lapsed 13,
eksponeerivate tekstide puhul aga 20. koha rahvusvahelisel taustal 26 riigi hulgas. llmnesid ka
soolised ja regionaalsed erinevused: tldrukute oluline paremus poistest ning linnakoolide
Opilaste paremus maakoolide dpilastest (Must, O., Must, A., Raudik, 2001; Pandis, 1996).

Tanapéeva suurimas rahvusvahelises haridusuuringute projektis PISA (Programme for
International Student Assessment) Eesti paraku osalenud ei ole. Seepérast puudub meil teave,
misssugune on Eesti laste kirjaoskuse tase praegu muu maailmaga vorreldes.

Oluline otsus Eesti hariduselus kirjaoskuse arendamise seisukohalt oli Ghinemine
Rahvusvahelise Lugemise Assotsiatsiooniga IRA (International Reading Association), mille
tulemusena moodustati 1992. aastal Eesti Lugemisiihing.
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1998. aastast alates on lugemisoskuse taseme valjaselgitamiseks 3. klassides labi
viidud Uleriigilisi emakeele tasemetdid, mille pear6hk on tekstimdistmisoskuste rakendamisel.
Toodes kasutatakse kolme thdpi Kirjalikke materjale: jutustav tekst — pikem seotud tekst, kus
kirjeldatakse suindmusi, mdjutatakse emotsioone; eksponeeriv proosa — tekstid, mille tGlesanne
on pakkuda faktiteavet, seletada seaduspéarasusi; dokumendid jooniste, kaartide, plaanide,
tabelite ja muul kujul (Must et al., 2001; Pandis, 1999).

1998.-2000. aasta tasemetdod sisaldasidki kolme tilpi tekste, 2001. aastast alates
mdddavad tasemet0dd erinevaid emakeele osaoskusi (lugemine, kirjutamine, kuulamine).
Lisatud on ka keeleteemalisi harjutusi. Peardhk oli ja on aga erinevat liiki tekstide lugemisel
ja moistmisel.

Eesti kool on senini olnud valdavalt dpetaja- ja ainekeskne, praktikas domineerib
kdigile Opilastele Uhtmoodi hariduse andmine. Seet6ttu osutus oluliseks ja huvipakkuvaks
vorrelda tavaklasse Hea Alguse kui lapsekeskset metoodikat praktiseerivate klassidega, kus
Opetamisel lahtutakse lapsest ja tema individuaalsusest.

1.1 Kirjaoskus

Erinevatel ajastutel ja (ihiskondades on kirjaoskusele pustitatud erinevad kriteeriumid.
Kirjaoskusena on harilikult mdistetud kdige lihtsamat lugemise ja kirjutamise oskust, mille
vastandiks on oskamatus paberi, pliiatsi ja kirjutatud tekstiga imber kédia. Enamikus arenenud
riikides on selles mdttes kirjaoskus saavutatud (Must et al., 2001).

Tanapdeval on kirjaoskuse mdiste saanud uue tahenduse ja on uhtlasi aluseks
mitmetele rahvusvahelistele uurimisprojektidele, kuna elementaarne kirjaoskus ei taga veel
toimetulekut Ghiskonnas.

Eristatakse kolme kirjaoskuse taset.

1. Formaalne e elementaarne kirjaoskus — inimesel on minimaalsed lugemis- ja

Kirjutamisoskused.

2. Funktsionaalne e toimetulekukirjaoskus — inimene valdab lugemist ja Kirjutamist
tasemel, mis vdimaldab tal elada taisvéartuslikult sotsiaalses keskkonnas.

3. Rekreatiivne e taastav kirjaoskus — inimene kasutab nii lugemist kui ka kirjutamist
enesearendamiseks (Pandis, Vernik-Tuubel, 2004a).

Paljude uuringute andmeil on 21. sajandi algul suur osa arenenud riikide elanikkonnast
olukorras, kus ei suudeta mdista ega rakendada mitmesuguste kirjalike tekstide materjale
(Must et al., 2001). Tehnoloogiaajastul on nduded kirjaoskusele jérjest kasvanud, pdhjustades
mahajadjatele suuri probleeme.
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Funktsionaalset kirjaoskust defineeris 1956. aastal Gray kui lugemise ja kirjutamise
oskust, mis vdimaldab inimesel efektiivselt osaleda kdigis neis tegevustes, milles kirjaoskust
peetakse oluliseks oma kultuuris ja grupis (Baker, Street, 1998).

UNESCO 1964. aasta kirjaoskuse projekti jargi on isik kirjaoskaja, kui ta on
omandanud pohilised teadmised ja oskused, mis vdimaldavad tal osaleda kdigis neis
tegevustes, milles kirjaoskust on vaja efektiivseks funktsioneerimiseks oma grupis ja
kogukonnas, ning kelle osalemine lugemisel, kirjutamisel ja arvutamisel lubab tal jatkata
nende oskuste kasutamist enda ja oma kogukonna arenguks (Baker, Street, 1998).

Funktsionaalse e konventsionaalse kirjaoskuse taseme madrab see, kuidas isik
igapéevaelu erinevates tegevustes (lugemine, Kkirjutamine, arvutamine, info leidmine
erinevatest allikatest, dokumentide taitmine jms) toime tuleb. Funktsionaalse kirjaoskuse tase
ja vajadus sOltub sotsiaalsest keskkonnast, vajadustest ja oskustest ning motivatsioonist
(Pandis, Vernik-Tuubel, 2004a).

Tosiseid  sotsiaal-majanduslikke  tagajargi  vdib  pOhjustada  funktsionaalne
Kirjaoskamatus. Paljudel inimestel jddvad seetdttu omandamata elu kvaliteeti parandavad
uued oskused ja vastav tehnoloogia. Kirjaoskuse kujunemine on &armiselt oluline ka
kooliedukuse seisukohalt (Hiie, 1995; Must et al., 2001).

Alates 1970. aastate I6pust on kasutusel termin infokirjaoskus. Selle all mdeldakse
infovahetuse aratundmise oskust, samuti oskust maaratleda sobivaid infoallikaid ning neid
korrastada, kasutada ja integreerida olemasolevate teadmistega (Pandis, Vernik-Tuubel,
2004a).

Kirjaoskuse kujunemist mdjutavad olulised faktorid:

a) positiivsed kogemused seoses kirjasdnaga varasest lapsepdlvest;

b) vanemate (kogukonna) toetus dppimisel,

c) taju ja intellektuaalsed vGimed;

d) Opikeskkond,;

e) Opetaja roll (Baker, Street, 1998; Eesti Lugemisuhing, 2001; Kramer, 1994;

National Association for the Education of Young Children, 1996; Spodek,
Saracho, 1990).

IRA (International Reading Association) ja NCTE (National Council of Teachers of
English) esitavad jargmised kirjaoskuse komponendid: lugemine, Kirjutamine, kuulamine,
suuline esitlus, vaatlemine ja visuaalne esitlus (Pandis, Vernik-Tuubel, 2004a). Kéesolevas

t00s keskendutakse lugemisele ja loetu mdistmisele.
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1.1.1 Lugemisoskus kui kirjaoskuse ks komponente

Lugemine kitsamas mdistes tahendab sGnade kokkulugemise oskust (lugemistehnika
valdamine) ja elementaarset arusaamist loetust. Laiemas mdistes tdhendab see vaimsete
oskuste kogumit, mis on seotud teksti mdistmise ja tootlemisega (Hiie, Mudrsepp, 1990;
Tuulik, 1995).

Lugemine on kompleksne trikitud teksti tdhenduse mdistmise sisteem, mis esitab
lugejale jargmised nduded:

e oskused ja teadmised mdista, kuidas haalikud on seotud Kirjapildiga;

e vO@ime dekodeerida tundmatuid sdnu;

e v0ime soravalt lugeda;

e kullaldane taustainformatsioon ja sdnavara teksti moistmiseks;

e sobivate aktiivsete strateegiate kasutamine loetu mdistmiseks;

e lugemishuvi arendamine ja séilitamine (Rahvusvaheline Lugemisthing, 2001).

Lugemisoskus on oskuste kompleks, mis sOltub paljudest faktoritest, milleks on
kognitsioon, lugeja minakontseptsioon, Opetamise efektiivsus, visuaalne taju ja loetava
materjali valik. Lugemine on omamoodi kommunikatsioon — suhtlemine tekstiga. Lugeja
vaatab sumboleid ja dekodeerib need, saades teada teksti sisu (Kartner, 2000; Uusen, 2002).
Kirjapilt on seni tahenduseta, kuni 6pilane ei ole vdimeline seda identifitseerima ja vastava
tdhendusega siduma (Solmecke, 1993). Lugemine on seega keelelise sisu meeleline tajumine
(Schenk, 1997). Et tehnilised oskused rakenduksid, peab Opilane olema lugemisele
hé&alestunud: motivatsioon kaivitab lugemistoimingu (Mdudrsepp, 1997, 1998; National
Association for the Education of Young Children, 1993).

Lugejatena puutume kokku erinevate tekstiliikidega: kirjanduslikud tekstid (romaanid,
jutustused jm); teadustekstid (uurimused, artiklid, esseed jm); publitsistlikud tekstid (artiklid,
uudised, intervjuud jm); tarbetekstid (Opikud, kéasiraamatud, sGnaraamatud, eeskirjad jm);
graafilised tekstid (diagrammid, graafikud, tabelid jm); elektroonilised tekstid internetis,
arvutis ja mujal (Hennoste, 1998; Korkeaméki, 2002; National Association for the Education
of Young Children, 1996).

Eri liiki tekstide puhul kasutatakse erinevat lugemisviisi. Enamik autoreid nimetab
nelja (0ld-, valik-, stva- ja loovlugemine). Lugemisviisi valik s6ltub lugemise eesmaérgist.
Valiklugemise kaigus otsitakse tekstist spetsiifilist informatsiooni v6i detaile. Uldlugemise
puhul lastakse pilgul kiiresti Gle teksti libiseda ja tehakse loetu pdhjal oletusi. Stivalugemine

nduab tekstist taielikku arusaamist. Sel juhul loetakse véga hoolikalt, piides aru saada
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detailidestki. Loovlugemise all mdistetakse pikemate tekstide lugemist ja Gldist mdistmist
(Kértner, 2000). Lugemise eesmérgid ja viisid arenevad koos lugeja arengu ja kasvamisega.
Algaja lugeja jaoks on lugemine Kirjutatud voi trikitud simbolite vaatamine ja neist
arusaamine. Edasijoudnud lugejad tegelevad teksti vormi, eesmarkide, Ulesehituse ning
stiiliga (Guthrie, 2003; Kartner, 2000; Schenk, 1997).

Eristatakse kolme lugemisstiili.

1. Kommunikatiivne lugemine, mille tldine eesmark on saada vahetut informatsiooni.
Téahtsaim (lesanne on leida autori mote ja seda kohe kasutada voi talletada malus, et
igapaevaelus toime tulla.

2. Opilugemine, mille eesmark on pikaajaliste teadmiste hankimine; millegi uue
omandamine ja malus séilitamine. See on kdige pdhjalikum lugemisstiil, mida
kasutatakse Oppimisel.

3. Loov lugemine, mille eesmark on t&dhenduse taasloomine. Seda stiili kasutatakse
pohiliselt ilukirjanduslike tekstide lugemisel. Viimased on kujundlikud, sest
tdhendused on neis edastatud simbolite abil. Loova lugemise eesmérk on siimbolitele
ja kujunditele tédhendused leida. See sdltub lugeja v@imest teksti interpreteerida.
llukirjanduslikku teksti lugedes pdimuvad kognitiivsed ja emotsionaalsed hoiakud
ning hinnangud (Ehala, 2000; Jarimé&e, 2003; Karlep, 2003; Walsh, 1996b).

Lugemine on mitmeastmeline toiming. Tavaliselt algab see haalestusega, mille kdigus
tutvutakse raamatu tiitellehe, sisukorra, illustratsioonide ja skeemidega. Tutvumise kaigus
peaks lugeja joudma selgusele, kas raamat huvitab teda, kas see sisaldab informatsiooni,
mida lugeja vajab jne. Jargneb orienteeruv lugemine, mille pohjal prognoositakse teksti sisu
ja alles siis asutakse sivitsi lugema. Lugemise kéigus tehakse loetust kokkuvdte (Ehala,
2000; Walsh, 1996a).

Kui informatsioon tekstis ei vasta lugeja olemasolevatele teadmistele, muutub
lugemine ule jou kaivaks tegevuseks ja kogetakse ebaedu. (Lerner, 1993).

Lugeja seisukohalt jaotatakse lugemisprotsess kolmeks etapiks.

1. Lugemiseelne etapp (ettevalmistus lugemiseks) — selle kédigus ennustatakse teksti sisu
pealkirja, joonise vm jargi, selgitatakse vélja eelteadmised antud teema kohta
(Muursepp, 1998; National Association for the Education of Young Children, 1996).
Enne lugema asumist tasuks juurelda jargneva tle.

e Miks ma loen seda teksti? Mis on lugemise eesmark?

e Mida tean autorist? Kuidas see mdjutab minu suhtumist antud teksti?

e Milline on minu enda seisukoht selle teema suhtes?
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e Milliseid tekste olen veel lugenud antud teema kohta? Milline on minu seisukoht
nende teemade suhtes? (Hedge, 2000).

2. Lugemise etapp (vestlus tekstiga), mille k&igus keskendutakse lugemisele; otsitakse
tekstist olulistele kisimustele vastuseid; vorreldakse saadud informatsiooni
varasemate teadmistega jne.

3. Lugemisjargne etapp (loetu analtitis) — loetu seostamine varemomandatuga; lugeja
reageerimine loetule suuliselt voi kirjalikult (Mudrsepp, 1998; National Association
for the Education of Young Children, 1996).

Opetaja seisukohalt on tihtis teada, milliseid dpieesmérke vdib lugemisel taotleda
erinevatel kooliastmetel. M. Sokk (1997a, b) jt arvavad, et | kooliastme Opilased on
vOimelised: esitama pala kohta kusimusi ja neile vastama; loetud teksti jutustama oma
sbnadega; pealkirjastama tekstis selgelt eraldatud I6ike (kavastama); andma lihtsaid
pdhjendusi ja hinnanguid; moétlema tekstile eellugu; ara arvama 18ppu; iseloomustama tegelasi

tekstis antud tunnustega; joonistama teksti pdhjal.

1.1.2 Funktsionaalne lugemisoskus e teksti mdistmine ja kasutamine

Teksti defineeritakse kui kommunikatsiooniakti, mis peaks vastama teatavatele
kriteeriumitele, millest mdned (kohesioon ja koherents) on tekstisisesed ja mdned
(eesmargipérasus, vastavus lugejale, informatsioon jne) tekstivalised (Lepaj6e, 2002).

Lugemise ajal on korraga aktiveeritud kaks taset: madalam tase — leksika, stintaktiline
transformatsioon, téomélu aktiveerimine, infouhikute muutmine ja k&rgem tase -
taustteadmiste kasutamine, teksti- ja situatsioonimudelite loomine (Grabe, Stoller, 2002).

Kdik protsessid kulgevad sona, lause ja/vOi teksti tasandil. Loetust taielikuks
arusaamiseks on vajalik mdista nii séna tahendust kui ka autori individuaalset mdttemalli.
Lause tahenduse mdistmiseks on vaja teada sGnade leksikaalset ja stntaktilist téhendust ning
sdnavormi. Lisaks tuleb arvestada sdnajarge, sidendeid ja mdistmiseks vajalikke
muuteoperatsioone (Karlep, 1999).

Teksti mdistmine soltub keeleliste vahendite tundmisest ja tajuja psudhiliste
protsesside toimumisest. SGnadevaheline seos kujuneb siis, kui sdnad séilivad lihiajalises
maélus. Viimast iseloomustab maélupiirang, vdike kestus, mahu piirang, tahtele allumine,
sekkumistundlikkus (Toomela, 1999). Teksti moistmiseks tuleb tajutav keelend hoida malus
selle mdistmiseni. Operatiivmalu mahuks on 7 = 2 (hikut. Keeletksused ja oskus nendega

opereerida sailitatakse keelemélus (Karlep, 1998).
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Teksti lugedes peavad Opilasel aktualiseeruma taustteadmised. Mdistmiseks tuleb luua
situatsioonimudel, kus on Uhendatud taustteadmised ja tekstibaas (Karlep, 2003).
Situatsioonimudeli loomine toetub pikaajalisele malule. Informatsiooni esmane tajumine ja
jatkuvad protsessid lihiajalises malus saavad toimuda pikaajalises malus talletatud
varasemate kogemuste abil. Info too6tlemisel vorreldakse lihiajalises mélus to6deldavat
materjali pikaajalises malus salitatavate mudelitega ning toimub analtitis. Kuna erinevatel
inimestel on malus erinevad teadmised, siis tekivad he ja sama info tajumisel ka erinevad
kujutlused (Krull, 2000).

Teksti moistmine on mdotteprogrammi pragmaatilise tdéhenduse maistmine. Mdistmise
aluseks on arusaamine teksti sisust (verbaliseeritud teabetiksustest). Lugejad v@ivad mdista
sama teksti autorist ja (ksteisest erinevalt. See sOltub tajuja teadmistest, hoiakutest,
elukogemustest, haridusest ja tekstianalulsi strateegiate valdamisest (Ehala, 2000;
Holopainen, 2004; Karlep, 2003; Voltein, 1998).

Lausete mdistmiseks tuleb lisaks sdnade madistmisele aru saada ka nendevahelistest
seostest. Mdistmist raskendavad: pikad laused, sest neid on raskem mahutada luhiajalisse
méllu, aga see on lause kui tervikmdtte mdistmisel vajalik; keerukas lausestruktuur - raske on
seoseid leida (eriti h6lmava asetusega pdimlaused, lauselihendiga laused). Teksti kui terviku
maoistmiseks tuleb seostada lausete métted (Karlep, 2003; Mikk, 2000).

Kui lugeja sdnadest voi lausetest aru ei saa voi ei oska neid seostada oma teadmistega,
jaab situatsioonimudel loomata.

Teksti analliusi eesmark s6ltub erinevatest asjaoludest:

a) teksti tidp (nait ilukirjandusliku teksti puhul hoiakute kujundamine);

b) tajuja hoiakud (orienteeritus néit teatud tegelase kaitumisele);

c) pustitatud eesmargid ja dpitlesanded (keeleliksuste anallius, orienteerumine tekstis

jne).

K. Karlep (2003) eristab teksti mdistmisel kolme tasandit.

1. Teksti teema mdistmine, mille puhul tajujal tekib kujutlus ainult sellest, mis
stindmusest vdi kellest on tekstis juttu.

2. Teksti teema ja peamise sisu mdistmine. Sel juhul on tajujal tldine kujutlus sellest,
mida antud teemaga edastatakse.

3. Teksti peamdtte mdistmine (sénumi ja selle eesmargi mdistmine). Kui peamdte on

tekstis sBnastatud, tajub lugeja seda. Vastasel korral teeb ta vajalikud jareldused ise.
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Teksti moistmiseks peab lugeja olema vdimeline vahet tegema:

olulistel ja ebaolulistel detailidel;

e kindlal ja ebakindlal 1dppsdnal;

e adekvaatsetel ja mitteadekvaatsetel téenditel;

e pbhjendatud ja pdhjendamata jareldustel,

o faktidel ja arvamustel,

e hupoteesidel, jareldustel, 16ppsonal, tdendusmaterjalil;

o (ldisel, piiratud vdi mingil konkreetsel situatsioonil,

o eesmaérkidel, pohjustel, tagajargedel (Nuttall, 1996).

Uusimad uurimused lugemispstihholoogia valdkonnas kasitlevad teksti moistmist
aktiivse vaimse protsessina, kus lugeja konstrueerib teksti tahenduse loetu pdhjal.
Tahenduseni joutakse aktiivse loomisprotsessi tulemusena. Teksti téhenduse mdistmiseks on
neli olulist tingimust. Need on lugeja, tekst, kontekst ja strateegiad. Kuna teksti m&istmine on
varasemale teadmisele toetuv vaimne konstruktsioon loetavast, siis mééravad eelkdige lugeja
taustteadmised selle, kuidas ta tekstist aru saab. Mdistmisele aitavad kaasa ka temaatilise
sOnavara tundmine ja motiveeritus. Teksti seisukohalt on olulised selle raskusaste, keel,
loetavus ja pBGhimdistete esitamine. Kontekstuaalsed tegurid vdivad sisaldada flusikalisi
tingimusi (mdra jm). Védga oluline roll on lugemiskeskkonnal. Tahtsusetu pole ka loetava
tulemus (Arvonen, 2002; Buehl, 2001; Kaartinen, 1996; Uusen, 1997). J. Mikk (1994) on
leidnud, et teksti selgitavad ja kaunistavad pildid ning joonised aitavad kaasa mdotlemis- ja
probleemilahendusoskusele. Hlustreeritud teksti mdistetakse kuni 36% paremini.

K. Sarmavuori (1999) on vilja toonud kolm loetu mdistmist seletavat teooriat.
Skeemiteooria jargi aktiviseeruvad lugemise ajal ja selle jarel skeemid (mingist teadmisest
méllu salvestunud konstruktsioonid). Lugemise ajal liituvad skeemid teksti Glesehituse ja
sisuga. Lugeja mottes tekib kujutlus teksti edasisest kaigust. Kui lugeja leiab skeemi, mis
pakub asjakohase kujutluse tekstist, on ta loetust aru saanud. Sama teksti on vdimalik
tdlgendada erinevalt, sltuvalt soost, vanusest, kultuurist.

Transaktsiooniteooria kohaselt on lugemine arenev ja pidev protsess. Iga lugeja
konstrueerib teksti omamoodi elukogemustest ja keelelisest taustast olenevalt. Lugeja
arenemise ja muutumisega areneb ka loetu tdhendus.

Interaktsiooniteooria pdhjal mdjutavad lugeja ja tekst teineteist vastastikku. Olulised
on sealjuures ka lugeja taustteadmised ja kogemused. Mida rohkem hesuguseid taustteadmisi

lugejal kirjutajaga on, seda paremini saab ta loetust aru.
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Holopainen (2004) on kirjeldanud teksti mdistmist kui kolme tihtsamat
informatsioonikésitluse viisi: kordav (info on tekstis sdna-sdnalt olemas); jareldav (teksti
erinevate osade thendamise pdhjal vGib midagi oletada, jareldada); hindav (appi vOetakse
taustteadmised). Teksti mdistmise kaks tdhtsamat komponenti on keeleline mdistmine ja
personaalne tdlgendamine. Paljud uurijad on leidnud, et keelelise mdistmisega liituvad lugeja
ootused teksti suhtes ja neist tulenevad otsustused.

IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) ja
PIRLS (The Progress in International Reading Literacy Study) uurimuse pohjal eristatakse
nelja arusaamise protsessi:

a) tekstis margitud informatsiooni leidmine;

b) otseste jarelduste tegemine;

c) leitud teabe tdlgendamine ja integreerimine olemasolevate teadmistega;

d) sisuliste, keeleliste ja tekstidega seotud elementide uurimine ja hindamine (Pandis,

Vernik-Tuubel, 20044a).

1.1.2.1 Teksti mdistmise strateegiad

Kuna lugemist ja loetust arusaamist vaadeldakse lugeja, teksti ja lugemiskonteksti
vahelise keerulise interaktiivse suhtena, on téhtis kasutada sobivaid Opistrateegiaid, et
lugemisprotsessis positiivseid tulemusi saavutada (Buehl, 2001). Teksti mdistmiseks
kasutatavaid strateegiaid on palju. T. van Dijk ja W. Kintsch (1983) on pakkunud vélja
jargmised uurimustel pdhinevad kognitiivsed strateegiad, mille kasutamine osutus ké&esoleva
t00 seisukohalt kdige otstarbekamaks.

Propositsioonistrateegia on (hes lauses valjendatud infolksuste valjaselgitamine ja
thendamine tervikuks. Lause tahenduse mdistmiseks tuleb sooritada erinevaid operatsioone.
Semantilisest maélust otsitakse sdna tahendused ja seostatakse need lausemallideks.
Maoistmisel toetutakse eelnevatele lausetele vOi kogu tekstistruktuurile. Keerulise
konstruktsiooniga laused ja tundmatud s6nad raskendavad teksti maistmist.

Lokaalse sidususe strateegia on oskus siduda tervikuks erinevaid motteid
valjendavad laused. Operatiivmalu piiratus raskendab (ksteisest kaugemal asuvate lausete
maistmist.

Makrostrateegia on oskus Uhendada kogu tekstist saadav teave tervikuks. Strateegia
vOBimaldab opereerida erineva infoga (pealkiri, sBnavara, eelteadmised antud teema kohta).

Tekstide mdistmise keerukus soltub teksti tudbist (teaduslik, ilukirjanduslik); teksti
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lilgendatusest; alltekstist voi selle puudumisest; tekstis olevate vOtmesdnade vOi -lausete
olemasolust jne.

NRP (National Reading Panel) on vélja to6tanud 12 tekstist arusaamise strateegiat
(aktiivne kuulamine, arusaamise monitooring, eelnevad teadmised, mentaalsed kujutlused,
mnemotehnika, graafilised organisaatorid, sdnavaradpetus, kisimustele vastamine, kiisimuste
genereerimine, teksti struktuur, kokkuvodte ja mitme strateegia Opetus), mis pdhinevad
teaduslikul uurimisel ja aitavad lugejal tdhendust konstrueerida. Need strateegiad
stimuleerivad taju, aktiveerivad malu ja semantilisi protsesse (Guthrie, 2003).

E. Voltein (2002) on kogunud metoodilisse vihikusse ,,Oskajaks lugejaks” hulgaliselt
tdhusaid tekstimdistmist arendavaid strateegiaid.

D. Stahl (2004) réhutab “eellaadimise” osatéhtsust. Enne lugema asumist on vaja vélja
selgitada, kui palju Opilased sellest teemast teavad. Vajadusel tuleb eelnevalt anda tausta
kohta infot, laiendada sOnavara. Tahtis on valida Opetamisstrateegia vastavalt pustitatud
Opieesmérkidele. Oluliseks peab ta tegevuste ja valitud strateegiate kohandamist ka Opilaste
soovide ja vajadustega. E. Holopainen (2004) dtleb, et lugemisstrateegiate kasutamisel tuleb
arvestada dpilaste individuaalseid isedrasusi, dpistiile, metakognitiivseid oskusi.

Teksti mdistmine on sedavord keerukas strateegiline protsess, kus lugejal pole kunagi
vOimalik tegutseda kindlate reeglite jargi. Oluline osa on lugemisdpetajal, kes peab sobilike
strateegiate kasutamist demonstreerima ja Opetama. Uurimused on ndidanud, et teatud
strateegia korduv kasutamine tagab alles edu. Selliselt toimides oskavad ka @pilased
maoistmisprobleemide lahendamiseks oma teadmiste ja oskuste hulgast vélja valida need, mis
tunduvad arusaamiseks olevat kdige otstarbekamad (Kulderknup, 1998; Sokk, 1996; Takala,
2004).

Kui Opetaja harjutab dpilasi teadlikult lugemisel strateegiaid kasutama, arendab ta
uhtlasi sihikindlaid motlejaid ja iseseisvaid Oppijaid. Samas aitavad otstarbekalt valitud
strateegiad Opilasel suurendada vastutust oma Oppimise eest (Buehl, 2001; Fielding &
Pearson, 1994; Korkeamdaki, 2002; Stahl, 2004). E. Holopainen (2004) leidis uurimuse
tulemusena, et stistemaatilise mdistmisstrateegiate kasutamise tulemusena paranes loetust

arusaamine 20 kuni 30%.

1.2 Funktsionaalse lugemisoskuse arendamine koolis
Riiklikust Oppekavast lahtuvalt on lugemisega seotud Opitulemused jargmised:
kolmanda klassi l10petaja oskab to6tada tekstiga eakohaste juhiste alusel; mdistab endamisi
lugedes teksti sisu ja oskab vastata teemakohastele kusimustele (PGhikooli ja ..., 2002).
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Funktsionaalse lugemisoskuse dpetamise aluseks on suutlikkus lugeda erinevaid tekste
kdige otstarbekamate meetodite abil. Selline lugemisoskus eeldab aktiivset lugejat, kelle
eesmark on jouda teksti kui terviku maistmiseni (Nootre, 1999).

Kirjaliku teksti mdistmisele eelneb suulise teksti mdistmise periood. Mdned uurijatest
arvavad, et suulise ja kirjaliku teksti mdistmine on omavahel tihedalt seotud, teised on jélle
arvamusel, et Kirjaliku teksti mdistmine vdib toimuda ka ilma suulise teksti mdistmise
perioodita (Holopainen, 2004; Muirsepp, 2001). Kirjutatud tekst ei sisalda Zeste, miimikat
ega pause, mis kaasnevad kuulamisega (suulise teksti mdistmisega). Seetbttu on Kirjaliku
teksti mdistmine raskendatud (Leiwo, 1993). M. Tuulik (1995) véidab, et lugemine kui
informatsiooni hankimise viis on kuulamisest parem, kuna

a) lugeja valib ise teksti tajumise tempo;

b) ndgemismalu on kuulmismalust parem;

c) kuulmise teel on info vastuvdtmine vasitavam kui lugemisel, sest kuuldud sonad
peavad mélus séilima motteterviku 16puni, lugemise puhul on vdimalik
tagasivaatamine.

Antud t60 autori arvates on kergem mdista suulist teksti, kuna sellega kaasnevad

zestid, miimika, pausid jm tegurid.

Kirjaliku teksti motestatud lugemist hakatakse dppima juba aabitsaperioodil (Karlep,
2003; Muursepp, 1998; Uusen, 2002; Walsh, 1997). Eelduseks on lugemise tehnilise oskuse
saavutamine. Uurimused on néidanud, et kooliuusikute tase on vaga erinev ja jaab pusima
umbes 50%-I Opilastest 3. klassi 18puni. Seepérast tuleb kohe kooli algusest peale suurt
tahelepanu poorata loetu mdistmisele (Pandis, 2002). J. Worthy ja K. Broaddus (2002)
soovitavad lugemisladususe suurendamiseks kasutada valjusti lugemist, mis aitab arendada
Kirjaliku teksti mdistmist vaiksel lugemisel. D. Miller (2002) vaidab, et juba algaja lugeja
peaks endale teadvustama, et lugedes saadakse uusi teadmisi.

Kui Opilaste teadmised teksti mdistmiseks ei ole piisavad, tuleb need enne tekstiga
tutvumist kujundada. Selleks vdib kasutada jargmisi votteid: vaatlused, katsed, piltide voi
situatsiooni anallius, reaalse olukorra labiméngimine vms (Karlep, 2003).

Igasuguse kirjaliku teksti mdistmine algab situatiivse Utluse mdotestatud tajumisest.
Jargneval etapil toimub lihitekstide mdistmine malukujutluste ja piltide abil. Opetaja
ulesandeks on aidata igati kaasa strateegiliste oskuste kujunemisele. Selleks on jargmised
etapid:

a) moistmine kontekstis, mille aluseks on sdnatdhenduse tundmine;

b) lausete td4henduse mdistmine (propositsioonistrateegia);
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c) lausete tdhenduste seostamine (lokaalse sidususe strateegia);

d) jérelduste tegemine teksti pdhjal, puuduoleva informatsiooni otsimine méalust;

e) kujutluse loomine kogu loetavast materjalist (sisu  makrostruktuuri
konstrueerimine);

f) loetava sisu ihendamine olemasolevate teadmistega;

g) skeemi voi pildi loomine (visualiseerimisstrateegia);

h) peamdtte mdistmine (Karlep, 2003).

D. Miller (2002), M. Sokk (1996) jt toonitavad, et kdiki mdistmise etappe tuleb eraldi
Opetada. J. Lindberg (2001) réhutab, et lugemisel on olulisimaks sdnumi leidmine tekstist.
Paljud uurijad peavad téhtsaks Oppija enese aktiivset osalust lugemisprotsessis (Meredith,
Steele, Temple, Walter, 1997a jt).

Madistmisoskust tuleb arendada kdigis Oppeainetes, kus lapsed tegelevad Kirjalike
tekstidega (Karlep, 2003; Uusen, 2002; Walsh, 1997). Seni on vahe uuritud teksti mdistmist
matemaatika teksttilesannete lahendamisel. Uurimused on ndidanud, et tekstulesandeid tuleb
kasitleda kui mistahes lugemisharjutusi, mis nduavad tekstist informatsiooni leidmist,
télgendamist ja jarelduste tegemist (Plado ja Kuusk, 2000).

Teksti moistmise Uheks téhtsaks eelduseks on lugemise kiirus. Kuni laps kullalt ruttu
lauset kokku ei loe, ei saa loota, et ta hakkaks teksti tervikuna mdistma. Eelpool toodu ei
tdhenda aga, et last tuleks dhutada kiiremini lugema. Harjutada tulebki just sdna ja lause
tasandil. Selleks sobivad mitmesugused erinevad harjutused:

e (lesanded Uksiksdnade lugemiseks — deformeeritud ja lingaga sbnad, sdnade

vordlemine, sdnadest sobiliku leidmine ja muud taolised harjutused:;

e Ulesanded lause mdistmiseks ja selle terviklikkuse tunnetamiseks — sdnade
jarjestamine lauseteks, lausete  koostamine skeemi abil, lausete vordlemine
pildiga.

Kuni laps neid toiminguid ei valda, see tdhendab ei haara s6na tervikuna ega tunneta
lause piiri, seni pole ka motet tema lugemise kiirust mdota. Kiiruse arendamist omaette
vottena peetakse asjakohaseks siis, kui lugeja on saavutanud tehnilise vilumuse (Mudrsepp,
1998). Mida kiiremini oskab laps lugeda, seda paremini mdistab ta loetut (Liivak, 1997). D.
Miller (2002) soovitab kirjaliku teksti mdistmise arendamiseks korduslugemise meetodit,
kasutades iga kord erinevat lesannet teksti kohta.

Motlemistegevus, mille strateegia esile kutsub, on vastavuses dppimise kolme faasiga:

a) Opilaste ettevalmistus kokkupuuteks uue teemaga (tegevused enne lugemist);

b) Opilaste juhendamine dppimisel (tegevused lugemise ajal);
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c) Oppimise edasiarendamine voi uue teadmise loomine (tegevused péarast lugemist).

Enne lugemist aktiviseeritakse see, mis uuest materjalist juba teada on, ja
keskendutakse Oppimisele. Eellaadimiseks sobib suurepéraselt TTS Pluss-strateegia (Tean -
Tahan teada — Sain teada). Oppimise ajal selekteeritakse tekstist vélja oluline. Lugemiseks
kasutatakse liigendatud mérkmete-strateegiat, mis suunab olulist teavet valikuliselt tegema.
Lugemise jarel Kkasutatakse strateegiaid, mis aitavad kaasa uue teabe sulandumisel
olemasolevasse. RAFT-kirjutamine (Role Audience Format Topic) aitab dpilastel 6ppimise
isiklikuks muutumise kaudu integreerida uusi mdisteid olemasolevate teadmiste ja
arusaamadega, lisades vdimaluse loominguliselt probleemile laheneda (Buehl, 2001).

Uurimused on ndidanud, et funktsionaalset lugemisoskust aitavad arendada
mitmesugused tbhusad interaktiivsed @ppimisstrateegiad: koostdds Oppimine, arutlused,
ajurinnak, interaktiivne lugemine, teabe graafiline esitamine, diskussioonivork, sdnavara
arendamine jm (Kulderknup, 1998; Sokk, 1996; Takala, 2004). PISA uuringust ilmnes, et

aktiivne arvuti kasutamine aitab kaasa lugemise ja teksti mdistmise arengule (Hyyro, 2003).

1.2.1 SBnavara arendamine teksti mdistmise alusena

SOnavaradpetuse peamisteks (lesanneteks esimeses kooliastmes on sGnavara mahu
laiendamine, soOnatdhenduse tapsustamine, soOnade aktiveerimine (kasutusvaldkonna
laiendamine).

Sonatdhenduse tundmine on ka tekstist arusaamisel méérava téhtsusega teguriks
(Ediger, 1999; Karlep, 2003; Muursepp, 2001; Saarsoo, 2000; Uusen, 2002; Voltein, 2002).
Mida rohkem inimene loeb, seda rikkamaks muutub ta sdnavara (Kartner, 2000).
Algklassidpilaste Uha suurenev analliisioskus aitab neil mdista sénu, millel ei ole otsest seost
isiklike kogemustega (Santrock, 1995).

Uurimistulemused kinnitavad tekstist arusaamise taseme sdltumist lugeja sénavarast.
Samas selgus ka, et teabetekstide lugemine laiendas tunduvalt just poiste sdnavara ja parandas
lauseehitust. Rikas sdnavara kergendab tunduvalt teksti mdistmist (Korkeaméki, 2002 jt).
Sonavaralpetusega tuleb tegeleda lisaks emakeeledpetuse tundides tehtavale sihiparasele
toole ka teiste ainete tundides (Muursepp, 2001; Uusen, 2002).

Sona mdistmine ja omandamine algab vastava keeleiksuse hé&élikkoosseisu ja
tdhenduse Oppimisest (Hint, 1998; Karlep, 2003). Esmalt omandatakse baassGnavara, mille
aluseks on tajukujutlused (Ediger, 1999; Karlep, 2003). S6natahenduse 6ppimise kognitiivse
baasi moodustab rihmitamisoskus, mis toimub kahes suunas: konkreetsemate allrihmade

moodustamine ning tldistamine ja abstraktsemate sdnade omandamine (Karlep, 2003).
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Oluline on mitte Uksnes tunda sdnade tdhendusi, vaid neid tuleb tekstis ka Oigesti
kasutada. Selleks vOib teha link- ja valikharjutusi. Need ulesanded meenutavad
madistmisoskuse kontrollimise tlesandeid. See kinnitab Gldist seadusparasust: mdistmisoskuse
arendamiseks ja selle arengutaseme modtmiseks sobivad thed ja samad tlesanded. Sdnavara
laiendamiseks vOib kasutada harjutusi stnontimide, antoniiimide ja homonlumidega.
Nende (lesannete taitmisel tuleb tahelepanu pdodrata sénade erinevatele tdhendusvarjunditele.
Sdnavara mitmekesistamiseks sobivad ka s6nalotod, sGnade koostamine téhtedest ja silpidest,
sbnade ruhmitamisharjutused ja mitmesugused vdistlusmangud (Mikk, 1980; Miudrsepp,
1997).

Efektiivseks meetodiks on osutunud sdnade kordamine erinevates kontekstides ja
keelelistes situatsioonides (Uusen, 2002; Walsh, 1997). Opetaja juhendamisel tehtavad
sOnavara arendavad tegevused on néiteks tundmatute sdnade ettedpetamine (enne teksti
lugema asumist); semantiliste skeemide koostamine: ajuriinnaku kéigus kirjutatakse tahvlile
kdik teemaga seotud sonad, millele jargneb sonade Kklassifitseerimine. Sobivad ka
mitmesugused méngulised votted: mosaiikmangude mangimine, maagiliste ruutude ja
ristsdnade lahendamine (Uusen, 2002). M. Ediger (1999) pakub sdnapankade kasutamist,
mitmesuguseid projekte ja arvutiprogrammide rakendamist.

Uurimused on nédidanud, et sdnavara dpetamise meetodite mitmekesisus viib paremate
tulemusteni (Ediger, 2002; Mudrsepp, 2001; Uusen, 2002).

1.3 Opetaja- ja 6pilaskeskne metoodika

Oppetéd korraldamisel lahtutakse paljudest erinevatest faktoritest. Tahtsat rolli
méangivad Oppe- ja ainekavade nduded ja iseloom ning dpetaja individuaalsed eelistused 6ppe-
kasvatustdd eesmarkide ja taotluste realiseerimisel. Oppetdd organiseerimisel voib aineid
rangelt piiritleda. RGhuasetus on konkreetse aine faktilise materjali dppimisel (Krull, 2000).
Sel juhul on tegemist dpetaja- ehk ainekeskse metoodikaga.

Eesti koolislisteemi on pikka aega peetud saavutustele ja hinnetele suunatuks juba
esimesest kooliastmest alates. Opetamisviisid on Opetajakesksed ja traditsioonilised, mille
kéigus réhutatakse kindlate teadmiste ja oskuste Gppimist. Antud t66 Kirjutaja voib Glidpilaste
koolipraktikal kogetu pdhjal kinnitada, et paraku on ainekeskne metoodika koolides veel tisna
laialt levinud.

Teine vdimalus on 8pi- ja kasvatustegevus korraldada lapsest lahtuvalt. Opetaja
ulesandeks on luua Oppimist toetav keskkond, mis pakub lapsele véljakutseid ja vahendeid
nende lahendamiseks. Opetamisel lahtutakse elulistest teemadest, mis on omavahel 16imitud.
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Sellist Gpetamisviisi nimetatakse dpilaskeskseks metoodikaks (Brotherus, Hytonen, Krokfors,
2001; Uusen, 1997). Lapsekeskne metoodika lahtub aktiivsuspedagoogikast, mis sai alguse
19. sajandi I6pus ja 20. sajandi alguses protestina tolleaegse Uldhariduskooli aine- ja
Opetajakesksuse vastu. Oppimisel peetakse tahtsaks &pilase tegevuslikku aktiivsust.
Nimetatud suuna rajaja J. Dewey jargi on Oppimine pidev kogemuste rekonstrueerimine:

varasemate kogemuste kasutamine uute teadmiste loomise protsessis (Krull, 2000).

1.4 Muutused Eesti koolis

Arenenud riikides on tanapdeval vdetud suund motestatud Gppimisele. Opilasi
plutakse panna Gpiprotsessi mdistma, juhtima, analliisima, saavutatud tulemusi kontrollima
(Uusen, 2002; Walsh, 1996a, 1997). Ka Eesti hariduse reformimisel ldhtutakse samadest
pohimotetest. On valminud uue riikliku Oppekava projekt, milles on ldbivaks teemaks
funktsionaalne kirjaoskus kooliastmete kaupa motlemise arengu periodiseerimisest ldhtuvalt
(Pandis, Vernik-Tuubel, 2004b). Selles rohutatakse Gpilase kui indiviidi arengut, kes tuleks
toime Kiiresti muutuvas maailmas ja suudaks realiseerida oma potentsiaali. Tulemuslik
Oppetdd pdhineb dpilase arengu ja dppimise mdistmisel (Riikliku dppekava tldosa projekt,
2004).

Kooli llesandeks on anda teadmisi ja oskusi, mida saab praktiliselt rakendada ning
arendada arutlevat moétlemisoskust, mis on eelduseks enese tegevuse teadvustamisel — anda
teadmisi metakognitsioonist. Selle all mdistetakse teadlikkust sellest, milliseid oskusi ja
strateegiaid vajatakse teatud ulesande lahendamiseks; vOimet kasutada enesejuhendamise
mehhanisme. Metakognitiivse teadlikkuse arendamiseks tuleb Opetada nii konkreetseid
teadmisi ja oskusi kui ka tegevusstrateegiaid oma eesmarkide saavutamiseks. Uurimused on
ndidanud, et metakognitiivsed oskused aitavad Oppimisele kaasa nii vOimekate kui ka
vahevdimekate Opilaste puhul (Krull, 2000; National Association for the Education of Young
Children 1996; Lerkkanen, 2004a). Uhes Gppeaines omandatud metakognitiivsed oskused
kanduvad osaliselt Ule ka teiste ainete Gppimisele (Krull, 2000; National Association for the
Education of Young Children, 1993).

Need eespool nimetatud suunad toetuvad Piaget’ ja Vogotski teooriatele ning
konstruktivistlikule Gppimiskasitusele. Opetaja seisukohast tihendab see maksimaalselt
soodsa Opikeskkonna loomist alusoskuste kujundamiseks, lahtudes sealjuures igast Opilasest
kui individuaalsusest (Kivi, 1997; Lilleoja, 2001; Linna, 2002). A. Uusen (2002) ja K. B.
Walsh (1996a, 1997) rbhutavad, et esimestel kooliaastatel on Opilaste individuaalsed

erinevused véga suured, kuna lapsed tulevad erinevatest kasvukeskkondadest. A. Toomela
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(2004) tddeb, et Oppekava on sisuliselt pdhjendatud ainult siis, kui selle Ulesehituses
jargitakse vaimse arengu pohimdtteid.

Opetamisel on vajalik lahtuda 6Opilase arengu tasemest, tihtis on arvestada ka
mdotlemise arengu taset. Kooli tulles on laps tavamdistelise motlemisega. Uued teadmised
organiseeritakse olemasolevatele ja motlemise vastavale arengutasemele. Té&heldatakse
otseseid seoseid mdtlemise taseme ja Oppimispotentsiaali vahel. Kui 0Opetus on liiga
abstraktne ja mdtlemise tasemest kérgemal, kogeb laps 6ppimises ebaedu. Kooli tlesandeks
on arendada lapse mdtlemine susteemseks motlemiseks, mis saab toimuda ainult
teadusmdistelise motlemise etapi kaudu. L. Vogotski on edukat Gppimist Kirjeldades
kasutanud mdistet ,,ldhima arengu ala”. Oppimine ei tohi kéia arengust tagapool, aga ka mitte
lilalt ees. Esimeses kooliastmes on oluline osa dpetajal ja lapsevanemal kui informatsiooni
edastajal (Kikas, 20044, b; Toomela, 2003).

Eespool nimetatud pdhimdtted on kandunud ka eesti keele Opetusse. Teadmiste
omandamise eelduseks on suutlikkus tunnetada ennast kui kuulajat, konelejat, lugejat ja
Kirjutajat (Mulrsepp & Vardja, 1997). Lahtutakse keelest kui tervikust: kdikide osaoskuste
(lugemine, kirjutamine, kuulamine ja kdnelemine) dpetamisele pédratakse vordset tahelepanu
(Uusen, 2002). Keel ja mdtlemine on omavahel tihedalt seotud ja mdjutavad teineteist
vastastikku (Butterworth, Harris, 2002). Keele dppimise seisukohalt tdhendab see teadlikkust
enese mottetegevusest ja keeleoskusest ning vdimet neid probleemide lahendamiseks kasutada
(Muursepp, 1997). Uurimused on ndidanud, et lugemisoskuse arengu seisukohalt on téahtis

positiivse ja pingevaba keskkonna loomine ja séilitamine klassis.

1.5 Hea Alguse metoodika

Lapsekeskset dppekava rakendatakse Eestis juba mdnda aega Hea Alguse metoodikat
praktiseerivates klassides. Step by Step programm (Eestis Hea Algus) on rahvusvaheline
projekt, mille tegevuskava joudis Ameerikast 1994. aastal Eesti lasteaedadesse ning 1996.
aastal koolidesse. Eesti koolis ei ole Hea Alguse pdhimotted vodrad, sest juba 1930. aastatel
propageeris Johannes Kais tlddpetuslikku todviisi ja laste individuaalsuse arvestamist.

Programm loodi algul Washingtoni Georgetowni ulikooli juures asuvas, hiljem
iseseisvunud Rahvusvahelises Laste Arengu Keskuses (CRI — Children’s Resources
International). Metoodika t66tati vélja lahtuvalt OSI (Open Society Institute) analliusist Kesk-
ja Ida-Euroopa riikide probleemide ning vajaduste kohta. Programmi loomisse kaasati

mitmete Ameerika tlikoolide dppejoude ja teadlasi, samuti praktikuid lasteasutustest.
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Teoreetilise aluse moodustavad Rousseau’, Pestalozzi, Montessori jt t60d varase
lapseea kohta; rakendatud on kaasaegset alus- ja alghariduse mudelit — British Infant School.
Laste kasvatamisel loodetakse paremale tulevikule, tunnustatakse lapsepdlve vaartust, kooli ja
pere partnersuhteid (sotsiaalne eetika). Tahtsaks peetakse isiklikku kogemust ja suhtlemist.
Programmis on olulised ka sotsiaalsed ja kultuurilised tegurid, mis avaldavad moju keelele.
Kasutatud on Bruneri, Dewey’, Eriksoni, Hunti, Komenski, Piaget’, V6gotski ja paljude teiste
toid (CRI, 1996; Walsh, 19964, b, 1997).

Haridusreformi programm Hea Algus rajaneb terviklikul metoodikal, mis on suunatud
lastele nende sunnist kuni kimnenda eluaastani. Praeguseks on programm laienenud ka Il
kooliastmesse (kuni kuuenda klassini). Avatud Uhiskonna loomiseks on vaja loovaid ja
algatusvoimelisi kodanikke, kes oskavad teha valikuid, ndha ette nende tagajargi ning
suudavad viimaste eest ka vastutada (Hansen, Kaufmann, Saifer, 1996). Hea Alguse
programmi olulisemad pdhimdtted on jargmised:

a) lapsekeskse Opikeskkonna loomine — klassi sisustamisel arvestatakse printsiipe,

mis toetavad otsustus- ja valikuvabadust;

b) aktiivne Gppimine — v@imalikult palju pidtakse rakendada Oppimist vahetu

tegevuse kaudu;

c) tegevuste individualiseerimine — arvestatakse iga lapse eripdra ning kohandatakse

tegevuste laad ja raskusaste tksikisikust l&htuvalt;

d) lastevanemate kaasamine — kool kaasab vanemad hariduskisimuste lahendamisse

(Hea Algus, 2004; Santrock, 1995; CRI, 1996).

1.5.1 Lugemine ja kirjaliku teksti mdistmine Hea Alguse metoodikas

Hea Alguse metoodikas kasutatakse (lddpetuslikku (I6imitud) tdoviisi. Laste
arengutaset silmas pidades ongi kahel esimesel dppeaastal soovitav rakendada Opitegevust
teemade kaupa (Kulderknup, 1997). Ka emakeele osaoskusi Opetatakse pdhiainetega seotult.

Opetaja esmaseks (lesandeks lugemisprogrammi realiseerimisel on lugemiskeskuse
kujundamine klassis. Selleks sobib vaibaga kaetud nurk, kus riiulitel on mitmekesised erineva
zanri ja teemadega raamatud (Brooks, Grennon, 1993; Brotherus, Hytonen, Krokfors, 2001).

1997. aastal vélja antud Hea Alguse algklasside programm pakkus lugemisoskuse
edendamiseks tasakaalustatud lugemisprogrammi. Selle jargi peaks iga pdev toimuma
erinevad lugemisviisid (D. Miller, 2002; National Association for the Education of Young
Children, 1996). Koik lugemiseksperdid on thel meelel, et iga péev lastele valjusti
ettelugemine on kdige olulisem tegevus lugemisoskuse arendamisel. Vajalik oleks dpetajal ka
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vanemaid teadvustada sellest, kui arendav on lastele ette lugeda (Buehl, 1997; Burneau, 1997;
Miller, 2002; Walsh, 1996b).

Uheskoos lugemise ajal loetakse eelistatavalt suure kirjaga raamatut, luuletust véi
laulu. Selline lugemisviis voimaldab kujundada erinevaid lugemisstiile. Haid vdimalusi pakub
kooslugemine sdnavara ja loetu mdistmisoskuste arendamiseks. Kooslugemist voib l&bi viia
nii terve klassi kui ka vaikeste gruppidega. Enne lugemist peaks Opetaja looma sobiva
ohkkonna, raakides pealkirjast, autorist, illustratsioonidest (Miller, 2002; Mudrsepp, 1999;
National Association for the Education of Young Children, 1996; Walsh, 1997). D. Miller
(2002) soovitab lugemisvdimaluste mitmekesistamiseks raamatuklubide kasutamist.

Suunatud lugemisviisi rakendades tootab Opetaja véikese Opilaste grupiga. Kaigil
lastel on lugemiseks Uhesugune raamat. Opetaja po6rab tahelepanu sdnavarale,
grammatilistele vormidele, ksikdetailidele. Aeg-ajalt palub ta lastel lugemise peatada ning
julgustab neid ennustama loo edasise kulgemise kohta. Parast lugemist Shutab ta arutelu
tekkimist (Ford & Opitz, 2002; Miller, 2002; National Association for the Education of
Young Children, 1993; Walsh, 1996b; 1997). Haid tulemusi on andnud paarislugemine
(Walsh, 1997).

Iseseisev lugemine kuulub samuti iga pdev laste lugemisprogrammi. See viis pakub
vOimalusi ise raamatuid valida, harjutada lugemissoravust ning enesekindlust. Lugemisuurijad
tahtsustavad seda kui lugemisstrateegiate harjutamise v@imalust. Opetaja tilesandeks on last
abistada raamatute valikul ja suunata sobivate strateegiate kasutamisel (Miller, 2002; National
Association for the Education of Young Children, 1993; Walsh, 1997; Worthy, Broaddus,
2002). J. J. Beaty (1994) propageerib ajalehe ja koomiksi laialdasemat kasutamist koolitunnis
mitmekesise lugemismaterjalina.

Héid vbimalusi funktsionaalse lugemisoskuse arendamiseks pakuvad nn keskuste
paevad, mil Opilane to6tab t66juhendite alusel erineva Oppematerjaliga kogu koolipdeva
jooksul. Lugemiskeskuses loetakse erineva raskusastme, Zzanri ja Ulesannetega tekste.
Kirjutamiskeskus annab vOimaluse loetut erineval moel kasutada, ndidates, kuidas teksti
mdisteti. Teaduskeskus nduab vajaliku informatsiooni leidmist teatmeteostest v6i muudest
allikatest ning oskust saadud materjali analliisida voi sunteesida ja praktiliselt rakendada.
Matemaatikakeskus pakub lahendamiseks tekstiilesandeid. Kéelise tegevuse keskus
vOimaldab loovalt antud teemale (loetule) reageerida.

A. Guillaume (1998) pakub valja sisupdhise lugemise printsiibi, mida v6iks rakendada
eriti teaduskirjanduse lugemisel. Selle eelduseks on mitmekesise teatmekirjanduse olemasolu

ja kasutamise oskus klassiruumis. Ta rohutab enne lugemise alustamist selgete eesmarkide
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pustitamise olulisust. Huvitavaks tdigaks vOib pidada autori poolt pakutud seisukohta, mille
pdhjal joonistamine vdimaldab teadmistele juurdepaasu. Eelpool nimetatud printsiip arendab
analliusi- ja informatsiooni tdotlemise oskust. L. Green ja M. Robbins propageerivad
“ilukirjanduse joonistamist”. Pilte analliisides ja t&iendades arutatakse lahti sindmuste
keerdkéigud ja tegelaste probleemid (Artma, Karm, 2002). S. L. Daniels ja B. A. Murray
(2000) saavutasid dpilaste tekstimdistmisoskuste arendamisel edu visuaalset lugemist, dpilaste
sagedat kiitust ja tunnustamist kasutades. P. Dewitz ja P. K. Dewitz (2003) soovitavad
maoistmisraskustega lastele koostada individuaalse lugemisprogrammi. Uuring néitas, et lapse
arengust l&htuv plaaniparane tegevus andis positiivseid tulemusi. T. Hyyr6 (2003) réhutab, et
Soomes on lugemisraskustega Opilased erilise tahelepanu all: Gpetamisel l&htutakse lapse
individuaalsest arengutasemest; klassis on abilpetaja; kasutatakse diferentseeritud
Oppematerjali.

Loetule reageerimiseks on mitmeid erinevaid vdimalusi: iseseisev raamatulugemine;
loetu arutamine kas individuaalselt, vaikeses grupis voi kogu klassiga; illustreerimine; isikliku
arvamuse kirjutamine stendile vdi ajakirja. Reageerimine suurendab laste tekstist arusaamist,
avardab mdttemaailma, juhib téhelepanu uuele infole, aitab olemasolevaid teadmisi
varasematega seostada.

Individuaalse reageeringu vdib jaotada kaheks: eferentne lugemine, mille kaudu saab
laps infot ning mdistab pohiideed, ja esteetiline lugemine, mille puhul tal avardub teksti
kohta isiklik arvamus. Opetaja tilesandeks on tasakaalustada erinevaid seisukohti ning anda
lisaselgitusi (Walsh, 1996b).

A. D. Cole (1998) leiab, et tdnapdevastes Opikutes on toimunud muutused: pakutakse
diferentseeritud tekste, et lugemisrddmu tunneksid ka ndrgemad Opilased. Algajate lugejate
jaoks on olulised jargmised tegurid: Kirjasrifti suurus, teksti mdistmist abistavate

illustratsioonide olemasolu, hasti l1abimdeldud sGnakasutus ja lausekonstruktsioonid.

1.6 Hea Alguse metoodika ideede levik Eesti koolides
1990. aastate teisel poolel olid Hea Alguse programmis kasutatavad ideed Eesti
koolides uudsed, kuid need on aastate jooksul levinud ka tavaklassidesse. Umbes 700-800
Opetajat on labinud Hea Alguse koolituskeskuses mitmeastmelise erineva temaatikaga Gppuse.
Koolitustelt saadud toovotted on levinud kolleegidele tavaklassidesse. Hea Alguse metoodikat

on tutvustatud kdigis Opetajaid ettevalmistavates korgkoolides nii statsionaaris kui ka avatud
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ulikoolis. Ka ké&esoleva t60 autor on alates 1996. aastast tutvustanud nii tulevastele kui ka
tegevdpetajatele Hea Alguse metoodika pdhimatteid.

Emakeeledpetuse Uldised pdhimotted ja metoodiline kirjandus on aastatega muutunud:
pakutakse samu ideid, mis on olnud kasutusel Hea Alguse metoodikas juba 1996. aastast. A.
Uusen (2002) tutvustab metoodilises juhendis “Emakeele Opetamisest klassiGpetajale”
tasakaalustatud lugemisprogrammi. Ka aktiivdppemeetodeid (rihma- ja paaristoo,
diskussioon, erinevate Ulesannete ja meetoditega lugemine jm) kasutatakse tavakoolides tiha
enam. Paljude Eestimaa koolide algklassides on ideejargus vOi niddseks juba loodud nn
lugemispesad (lugemisnurgakesed, mille idee parineb Hea Alguse klassidest). Hea Alguse
metoodika olulist pohimdtet — tihedat koost60d lastevanematega erinevates vormides -
tahtsustatakse Uha rohkem ka tavaklassides (Uuemae, 2004).

Eelnevast tulenevalt v6ib Gelda, et Hea Alguse metoodika pdhimdtted on Eesti
koolides laialt levinud ning mitte ainult spetsiaalsetes Hea Alguse klassides rakendatavad.

1.7 Empiirilise uurimuse eesmargid ja htipoteesid

3. klassi 16puks peab dpilane saavutama riiklikus Gppekavas madaratletud
Opitulemused, mida kontrollitakse emakeele tasemet60ga. Alates 1998. aastast viiakse
lugemisoskuse taseme valjaselgitamiseks sustemaatiliselt 3. klassides labi Uleriigilisi
emakeele tasemetdid, milles peardhk on Kirjaliku teksti mdistmisel.

Kéesoleva t66 empiirilise uurimuse eesmargiks on vorrelda 1999. aasta 3. klassi eesti
keele tasemetddde ja 2004. aasta kordusuurimuse tulemusi kirjaliku teksti mdistmises Hea
Alguse ja tavaklassides ning analulsida tulemusi samalaadsete Eestis ja teistes riikides
labiviidud uurimuste taustal. Eesmargist lahtuvalt tuleb lahendada jargmised Glesanded.

1. Selgitada vilja erinevused aastate l8ikes Hea Alguse ja tavaklasside tasemettdde
tulemustes.

2. Uurida, kas tulemustes on kasutatavast Opetamismetoodikast, soost vOi kooli
asukohast tingitud erinevusi.

Eesmaérkide taitmiseks viidi 2004. aastal 1&bi kordusuurimus samades koolides 1999.
aasta testi alusel ja tulemusi korvutatakse aastate I6ikes.

Ké&esoleva uurimuse hiipoteesid on jargmised.

1. Oletan, et 1999. aastal on paremad tulemused Hea Alguse klassidel, kuna kdik
nimetatud klasside &petajad olid l&binud vastava metoodikaalase koolituse. 1996.
aastast alates propageeriti ka tasakaalustatud lugemisprogrammi kasutamist
tekstimdistmisoskuste arendamiseks. Kuna viimastel aastatel téhtsustatakse ka



Funktsionaalne lugemisoskus 25

tavaklassides funktsionaalse lugemisoskuse Opetamist rohkem kui varem ning Hea
Alguse ideed on Eestis levinud, oletan, et aastate vordluses nditavad tdusutendentsi
tavaklasside Opilaste tulemused ning 2004. aasta testis Hea Alguse klasside paremust
ei ilmne.

2. Eelnevad uuringud (IEA uuring 1994. aastal ja tasemet66d 1998. - 2004. aastal) on
nédidanud funktsionaalse lugemisoskuse osas linnakoolide dpilaste edu maalaste ees.
Sageli pole maakoolide dpetajatele olnud koolitus kéttesaadav, kuid Hea Alguse
klasside kdik Opetajad on labinud vastavad kursused. Sellest l&htuvalt eeldan, et Hea
Alguse maa- ja linnakoolide dpilaste tulemustes pole olulisi erinevusi.

3. Varasemad rahvusvahelised ja Eestis korraldatud uurimused ning tasemettdde
tulemused on néaidanud, et tldrukud mdistavad kirjalikku teksti paremini kui poisid
(Pandis, 1996, 1999, 2001). Kuna Hea Alguse metoodika theks oluliseks pdhimotteks
on Opilase individuaalsuse arvestamine Opitegevuses, eeldan, et Hea Alguse klassides

pole markimisvadrseid erinevusi poiste ja tidrukute tulemuste vahel.

2. UURIMUS

2.1 Meetod
2.1.1 Uuritavad

Valimi moodustamisel voeti aluseks 1999. aastal Uleriigilises kolmanda klassi eesti
keele tasemetods osalenud eesti Oppekeelega koolide Gpilased. Uldvalimist (1190 Gpilast)
eraldati kdik Hea Alguse programmi alusel téotavad klassid ja moodustati uus valim
jargmiselt: igale Hea Alguse metoodikat praktiseerivale klassile valiti vastav tavaklass.
Vastavusse seadmisel 1&htuti koolittiiibist (gimnaasium, pdhikool, algkool) ja asukohast (linn,
maa). Uue valimi tasakaalustamiseks jéeti valja Tallinna koolid, kuna uuringud on ndidanud,
et suurte linnade funktsionaalse lugemisoskuse tulemused on osutunud statistiliselt oluliselt
paremateks (Pandis, 1996, 2001).

Uuringus osales kokku 393 dpilast ja 19 Opetajat. 1999. aasta uurimusest vottis osa
227 Opilast, kellest 108 Gppis Hea Alguse metoodika jargi, 119 olid tavaklasside Opilased.
2004. aastal korrati 1999. aasta testi samades valjavalitud koolides. Uurimuses osales 2004.
aastal kokku 166 opilast, neist 83 oli Hea Alguse metoodika alusel dppivat last ja 83
tavaklassi dpilast.

Opilaste jagunemisest elukoha ja metoodika jargi annab levaate tabel 1; jagunemine

s00 ja metoodika jargi on toodud tabelis 2.
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Tabel 1. Osalevate dpilaste jagunemine elukoha ja metoodika jargi

Aasta, Linn, % kogu Maa, % kogu Kokku,
metoodika arv valimist arv valimist arv
1999 115 50,66 112 49,34 227
Tavaklassid 67 29,52 52 22,91 119
Hea Alguse 48 21,15 60 26,43 108
klassid
2004 80 48,19 86 51,81 166
Tavaklassid 38 22,89 45 27,11 83
Hea Alguse 42 25,30 41 24,70 83
klassid

Tabel 2. Osalevate Gpilaste jagunemine soo ja metoodika jargi

Aasta, Poisid, % kogu Tudrukud, % kogu Kokku,
metoodika arv valimist arv valimist arv
1999 115 50,60 112 49,34 227
Tavaklassid 59 25,99 60 26,43 119
Hea Alguse 56 24,67 52 22,91 108
klassid
2004 78 46,99 88 53,01 166
Tavaklassid 38 22,89 45 27,11 83
Hea Alguse 40 24,10 43 25,90 83
klassid

1999. aastal valimis osalenud Gpetajate jagunemisest hariduse ja staazi pdhjal annab

Ulevaate tabel 3; 2004. aasta andmed on toodud tabelis 4.

Tabel 3. 1999. aasta valimis osalenud dpetajate jagunemine hariduse ja staazi jargi

Haridus Staaz

Erialane Mitteerialane Keskeri- Kuni5 6-10 11-20 Ule 20
kdrgharidus koérgharidus haridus aastat aastat aastat aasta

Tavaklassid 2 1 2 1 1 2 1
Hea Alguse 4 1 2 1 1 1
klassid

1999. aastal valimis osalenud klasside Gpetajate andmed hariduse ja staaZi kohta saadi
haridusministeeriumilt (kokku kiimme isikut, kellest viis olid Hea Alguse ja viis tavakooli
Opetajat. Kummaski grupis oli kaks 6petajat linna- ja kolm maakoolist.
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Tabel 4. 2004. aasta valimis osalenud Gpetajate jagunemine hariduse ja staaZi jargi

Haridus Staaz

Erialane Mitteerialane Keskeri- Kuni5 6-10 11-20 Ule 20
kdrgharidus  koérgharidus haridus aastat aastat aastat aasta

Tavaklassid 3 1 1 1 2 2
Hea Alguse 3 1 3 1
klassid

2004. aastal osales Opetajate intervjuus theksa isikut, neist neli Hea Alguse (kaks
linna-, kaks maakoolist) ja viis tavakoolist (kaks linna-, kolm maakoolist). Kdik Hea Alguse
klassides tootavad Opetajad on l&binud lapsekeskset metoodikat tutvustava mitmeastmelise

koolituse.

2.1.2 Mddtmisvahendid

Ké&esoleva uurimuse aluseks on 1999. aastal haridusministeeriumi poolt labi viidud
uleriigilised 3. klassi eesti keele tasemetdtd, mis olid keskendunud lugemioskusele ja loetu
madistmisele. Haridusministeeriumi koostatud tasemet06 toetus “Pdhikooli ja glimnaasiumi
riiklikule dppekavale” ja IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) 1991. aasta uurimuse (Eestis viidi 1&abi 1994. aastal) materjalidele. Tasemetd66ga
jargiti kogu maailmas valitsevat tendentsi vaadelda lugemisoskuse funktsionaalset kiilge; s.0
Kirjutatu mdistmise ja kasutamise oskust. TO00 eeldas teksti mdistmiseks vajalikku
arvutusoskust ning sumbolite, jooniste ja muu visuaalse materjaliga opereerimise oskust.
Tasemetd0 ndudis erinevates ainetes dpitu seostamist (matemaatika, loodusdpetus) ja eeldas
mitte ainult lugemistehnika valdamist, vaid iseseisvat motlemist ja arutlemist (Pandis, 1999).

2004. aasta martsis viisin 1abi kordusuurimuse 1999. aasta testi alusel samade koolide
kolmandates klassides. Testi ndidis on toodud lisas 1.

To0 koosnes kolmest dlesandest: esimene ja teine Ulesanne oli jutustav tekst
(muinasjutt); kolmas ulesanne — dokument (joonis). Esimeses ulesandes pidid Gpilased
muinasjutu alguse lugemise jarel vastama kiimnele kisimusele, millest osa eeldas vaba- ja osa
valikvastuseid. Teises Ulesandes oli vaja muinasjutu jatkamiseks kuus 18iku jarjestada.
Kolmandas ulesandes oli esitatud muinasjutu tegevuspaiga joonis ning dpilased pidid selle
pdhjal vastama kuuele kiisimusele. To0 oli koostatud kahes variandis, mis olid sisult identsed,
erinevused esinesid ainult kusimuste ja valikvastuste jarjekorras (Pandis, 1999). Kiiremad
testitditjad voisid muinasjutule 18pu kirjutada (lisat6éd). Tasemet6dd hinnati hindamisjuhendi

alusel. Hindamisjuhend on esitatud lisas 2.
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2004. aasta mértsis viidi uurimuses osalenud klasside Opetajate hulgas 1&bi intervjuu,
milles paluti lisateavet nii dpetaja staazi, hariduse kui ka dpetamismeetodite kohta. Intervjuu

kiisimused on lisas 3.

2.1.3 Protseduur

Andmete analtiusiks taotleti luba haridusministeeriumilt. 1999. aasta tasemettdde
tulemusi kontrolliti enne analttsimist pdhjalikult. Andmete t&psustamiseks voeti hendust
koolide Gppealajuhatajatega. Hea Alguse metoodika kasutamise osas konsulteeriti MTU Hea
Algus Koolituskeskuse juhataja Liivi Turbsaliga.

2004. aasta testi labiviimiseks kusiti luba koolide direktoritelt vdi dppealajuhatajatelt.
Kooli juhtkond informeeris vastava klassi Gpetajat ning dpilasi t66 toimumisest. Seejérel lepiti
kokku testi labiviimise aeg. Kdikides klassides viisin uurimuse labi ise. Enamik Opilasi taitis
kogu t66 35-40 minutiga, sealjuures joudis alustada ka lisaiilesannet. Opetajatele esitati palve
lisatood voimaluse korral jargmises tunnis jatkata. Kodik 2004. aasta to0d parandasin ja

hindasin 1999. aasta hindamisjuhendi alusel. Lisatilesannet ei hinnatud.

2.2 Tulemused

Uurimistulemused sisestati andmetdotlusprogrammi Microsoft Excel 2003 ja toddeldi
programmiga Statistica. Kdigepealt kirjeldatakse eraldi 1999. ja 2004. aasta tasemet0dde
tulemusi Ulesannete ja kisimuste kaupa metoodikast lahtuvalt. Seejarel vaadeldakse kooli
asukohast ja soost tingitud erinevusi. Jargnevalt vorreldakse erinevate aastate tulemusi.
Analudsimisel kasutati gruppidevaheliste erinevuste hindamisel sdltumatute valimite t-testi.
Opetajate puhul on esitatud nende arvates teksti mdistmist arendavad efektiivseimad meetodid
ning strateegiad ja tavaklasside pedagoogide poolt enim kasutatavad Hea Alguse metoodika

pdhimatted, mis soodustavad funktsionaalse lugemisoskuse arendamist.

2.2.1 Tasemetdode Ulesannete keskmised tulemused

1999. ja 2004. aasta tasemet6d keskmised tulemused ja standardhélbed on toodud
tabelis 5. S6ltumatute valimite t-test nditab, et 1999. aasta uurimuses olid Hea Alguse klasside
tulemused koigis ulesannetes statistiliselt oluliselt paremad kui tavaklassides (kdigis

ulesannetes tasemel p<0,001).
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Tabel 5. 1999. ja 2004. aasta tasemettdde Ulesannete keskmised tulemused

Tavaklassid Hea Alguse klassid Erinevus
Ul Keskmine SH Keskmine SH T P

1999

Ul1 8,78 2,40 10,65 1,95 -6,41 <0,001

Ul 2 3,58 2,23 4,47 2,23 -3,20 <0,001

Ul 3 5,21 2,56 7,22 2,29 -6,21 <0,001
2004

Ul1 10,17 1,99 10,40 1,89 -0,76 0,45

Ul 2 3,49 2,29 4,18 1,93 -2,09 0,04

Ul 3 6,04 2,61 7,47 2,03 -3,95 <0,001

Markus: 1999. aasta tavaklasside dpilaste arv 119, Hea Alguse klasside dpilasi 108, kokku 227.
2004. aasta tavaklasside dpilaste arv 83, Hea Alguse klasside dpilasi 83, kokku 166.

2004. aasta testis olid statistiliselt olulised 2. ja 3. Ulesande tulemused Hea Alguse
klasside Opilaste kasuks (teises Ulesandes keskmised vastavalt 10,40 ja 10,17; p=0,04;
kolmandas Ulesandes keskmised vastavalt 4,18 ja 3,49; p<0,001).

Keskmistest lahendusprotsentidest kiisimuste kaupa annab Ulevaate tabel 6. Selles on

toodud ka 1999. aasta tasemet00 uleriigilised keskmised (Pandis, 1999).

Tabel 6. Lahendusprotsendid kiisimuste kaupa

1999 2004
Kusimus Uleriigiline Tavakooli Hea Alguse  Tavakooli Hea Alguse
keskmine %  keskmine % keskmine % keskmine % keskmine %
I 1 83 82 84 78 88
2. 57 65 69 81 77
3. 56 50 64 61 71
4. 92 95 94 92 94
5. 93 96 93 99 94
6. 92 92 94 98 96
7. 96 94 100 40 50
8. 20 13 27 24 20
9. 91 90 96 92 92
10. 91 90 93 93 96
Kokk 77 77 81 76 78
1 65 64 70 37 47
" 1. 66 61 65 75 88
2. 64 54 69 39 52
3. 76 64 79 59 77
4. 65 56 71 61 65
5. 65 60 69 48 73
6. 54 55 61 41 63
Kokku 65 58 69 54 70

Esimeses Ulesandes (suZeeline tekst) oli vaja muinasjutu pohjal vastata kiimnele

kiisimusele. Statistiliselt olulised erinevused olid Hea Alguse klasside kasuks kolmandas
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(vahe tavaklassidega 14% ja Uleriigilise keskmisega kaheksa protsenti); seitsmendas (vahe
tavaklassidega kuus protsenti) ja kaheksandas (vahe tavaklassidega 14% ja uleriigilise
keskmisega seitse protsenti). 2004. aastal statistiliselt olulisi erinevusi ei olnud. Aastate
vordluses olid suuremad erinevused tavaklassidel kolmandas ja kaheksandas kusimuses
(mdlemas 2004. aastal 11% korgem kui 1999. aasta tulemus). Hea Alguse klassidel olid
lahendusprotsendid 2004. aastal kdrgemad kui 1999. aastal teises kaheksa ja kolmandas seitse
protsenti. Suuremad langused olid 2004. aastal seitsmendas Ulesandes: tavaklassidel 44% ja
Hea Alguse klassidel 50% madalam kui 1999. aastal.

Teises ulesandes (stizeeline tekst) oli vaja muinasjuttu jatkata 16ikude jarjestamise teel.
Statistiliselt oluline tulemus oli 2004. aastal Hea Alguse klassidel: lahendusprotsent kiimme
protsenti kdrgem kui tavaklassidel. Aastate vOrdluses oli 2004. aastal Hea Alguse klasside
tulemus 23% ja tavaklasside tulemus 27% madalam kui 1999. aastal.

Kolmandas Ulesandes (teabetekst) oli vaja orienteeruda joonise jargi ning selle pdhjal
vastata kuuele kusimusele. 1999. aastal oli Hea Alguse klasside lahendusprotsent statistiliselt
oluline teises 11%, kolmandas ja neljandas 15% kdrgem Kkui tavaklassidel. Suuremad
erinevused aastate vordluses olid esimeses kiisimuses: 2004. aastal oli Hea Alguse klassidel
23% ja tavaklassidel 14% korgem néitaja kui 1999. aastal. Teises ulesandes oli langus: 2004.
aastal 15% tavaklassides ja 17% Hea Alguse klassides madalam tulemus kui 1999. aastal.
Tavaklasside lahendusprotsent oli 2004. aastal madalam ka viiendas ja kuuendas kiisimuses
(vastavad naitajad 12 ja 11%).

2.2.2 Maa- ja linnakoolide tulemused

1999. ja 2004. aasta tasemetddde keskmised tulemused kooli asukoha jargi on toodud

vastavalt tabelites 7 ja 8.

Tabel 7. 1999. aasta tasemetddde keskmised tulemused kooli asukoha jargi

Linnakoolid Maakoolid Erinevus
Ul Keskmine SH Keskmine SH t p
Tavaklassid
Ul1 9,01 2,41 8,63 2,23 0,88 0,38
Ul 2 4,13 2,04 2,88 2,28 3,14 0,002
Ul3 5,81 2,55 4,44 2,39 2,96 0,003
Hea Alguse
klassid
Ul1 11,04 2,02 10,07 2,43 2,33 0,02
Ul 2 4,79 2,01 4,22 1,77 1,58 0,11
Ul 3 7,10 2,31 7,40 2,19 -0,68 0,49

Markus: Tavaklasside linnakoolide Gpilaste arv 67, maakoolide Gpilasi 52, kokku 119 Gpilast.
Hea Alguse klasside linnakoolide dpilaste arv 48, maakoolide dpilasi 60, kokku 108 Gpilast.
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Statistiliselt oluliselt paremateks osutusid 1999. aastal linnakoolide tavaklasside
Opilaste tulemused teises (keskmised vastavalt 4,13 ja 2,88; p=0,002) ja kolmandas
(keskmised vastavalt 5,81 ja 4,44; p=0,003) llesandes ning linnakoolide Hea Alguse klasside
Opilaste esimese ulesande tulemused (keskmine 11,04 ja 10,07; p=0,02).

Tabel 8. 2004. aasta tasemetddde keskmised tulemused kooli asukoha jargi

Linnakoolid Maakoolid Erinevus
Ul Keskmine SH Keskmine SH t P
Tavaklassid
Ul1 10,13 1,90 10,20 2,07 -0,15 0,87
Ul 2 3,52 2,47 3,46 2,14 0,11 0,90
Ul3 6,15 2,09 5,93 2,99 0,38 0,69
Hea Alguse
klassid
Ul1 10,33 1,77 10,46 2,02 -0,31 0,75
Ul 2 4,02 2,05 4,34 1,79 -0,74 0,45
Ul 3 7,30 1,99 7,63 2,08 -0,72 0,47

Markus: Linnakoolide tavaklasside dpilaste arv 38, maakoolide dpilasi 45, kokku 83 Gpilast.
Linnakoolide Hea Alguse klasside dpilaste arv 42, maakoolide dpilasi 41, kokku 83 Gpilast.

Statistiliselt olulisi erinevusi 2004. aasta tulemustes ei olnud. Seega ei esinenud maa-

ja linnakoolide Gpilaste tulemustes erinevusi.

2.2.3 Poiste ja tidrukute tulemused

Soolised vordlused 1999. ja 2004. aasta kohta on toodud tabelites 9 ja 10.

Tabel 9. 1999. aasta tasemetddde keskmised tulemused soost lahtuvalt

Poisid Tuadrukud Erinevus
Ul Keskmine SH Keskmine SH t p
Tavaklassid
Ul1 8,44 1,92 9,25 2,63 -1,91 0,05
Ul 2 3,23 2,12 3,93 2,29 -1,71 0,08
Ul 3 4,79 2,17 5,61 2,86 -1,75 0,08
Hea Alguse
klassid
Ul1 10,32 2,20 10,69 2,41 -0,83 0,40
Ul 2 4,44 1,81 4,50 1,99 -0,14 0,88
Ul 3 7,21 2,15 7,32 2,35 -0,25 0,79

Markus: Tavaklassides kokku 119 dpilast, neist poisse 59, tidrukuid 60.
Hea Alguse klassides kokku 108 dpilast, neist poisse 56, tidrukuid 52.
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Saadud tulemuste pohjal statistiliselt olulisi erinevusi tlidrukute ja poiste t66des 1999.
aastal ei esinenud. Tulemused osutusid esimeses Ulesandes piiripealseteks, s.t arvuliselt

tavaklasside tiidrukute kasuks.

Tabel 10. 2004. aasta tasemetddde keskmised tulemused soost ldhtuvalt

Poisid Tuadrukud Erinevus
Ul Keskmine SH Keskmine SH t p

Tavaklassid

Ul1 9,61 2,15 10,64 1,72 -2,45 0,01

Ul 2 2,89 2,16 4,00 2,29 -2,24 0,02

Ul 3 5,26 2,59 6,69 2,46 -2,56 0,01
Hea Alguse
klassid

Ul1 10,23 1,92 10,56 1,86 -0,80 0,42

Ul 2 3,58 1,99 4,74 1,69 -2,88 0,005

Ul3 7,05 2,14 7,86 1,85 -1,84 0,06

Markus: Tavaklassides kokku 83 @pilast, neist poisse 38, tiidrukuid 45.
Hea Alguse klassides kokku 83 Gpilast, neist poisse 40, tiidrukuid 43.

2004. aastal olid tavaklassides koigi Ulesannete tulemuste erinevused statistiliselt
olulised. T&psemalt, tavaklasside tudrukud saavutasid kdigis Ulesannetes paremuse. Hea
Alguse klassides oli statistiline paremus tldrukutel vaid teises tlesandes (keskmised vastavalt
4,74 ja 3,58; p=0,005).

2.2.4 Erinevused aastate 10ikes
Tasemetoode keskmistest tulemusest aastate vordluses annab Ulevaate tabel 11.

Tabel 11. Tasemetdode keskmised tulemused aastate vordluses

1999. aasta 2004. aasta Erinevus
Metoodika  Keskmine SH Keskmine SH t p
Tavaklassid
Ul1 8,78 2,40 10,16 1,98 4,32 <0,001
Ul 2 3,58 2,23 3,49 2,29 -0,29 0,77
Ul3 5,21 2,56 6,03 2,61 2,23 0,02
Hea Alguse
klassid
Ul1 10,65 1,95 10,39 1,89 -0,92 0,35
Ul 2 4,47 1,89 4,18 1,92 -1,04 0,29
Ul 3 7,22 2,29 7,46 2,03 0,77 0,43

Markus: Tavaklasside dpilaste arv 1999. aastal 119, 2004. aastal 83.
Hea Alguse dpilaste arv 1999. aastal 108, 2004. aastal 83.
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Statistiliselt oluliselt paremad olid 2004. aastal tavaklasside tulemused esimeses
(keskmised vastavalt 10,16 ja 8,78; p<0,001) ja kolmandas lesandes (keskmised vastavalt
6,03 ja 5,21; p=0,02). Statistiliselt olulisi erinevusi Hea Alguse klassidel ei esinenud.
Tendents paremusele oli tavaklasside Opilastel.

2004. aastal vaadeldi ka veerandihinnete ja (lesannete tulemuste vahelisi
korrellatsioone, mis osutusid mélema metoodika puhul kérgeks. Tavaklassides olid esimese,
teise ja kolmanda Ulesande puhul korrellatsiooninditajad 0,69; 0,72 ja 0,72 ja Hea Alguse
klassides vastavalt 0,72; 0,60 ja 0,76.

2.2.5 Opetajate intervjuu tulemused

Opetajate intervjuus osales 2004. aastal iiheksa isikut, neist neli Hea Alguse ja viis
tavaklasside pedagoogi. Valimis osalenud Opetajate vahesuse tottu ei ole ké&esolevas t66s
vOimalik tulemusi Gldistada. Pigem vGiks vaadelda antud Kkatseisikute grupi puhul ilmnenud

tendentse, millele tuginedes saaks selles valdkonnas uurimist6od jatkata.

2.2.5.1 Funktsionaalset lugemisoskust arendavad tegevused

Opetajate poolt enim valja pakutud kirjaliku teksti mdistmist arendavad eellugemise
tegevused on koondatud tabelisse 12; nimetatud tegevused lugemise ajal ja lugemisjérgsed

tegevused on esitatud vastavalt tabelites 13 ja 14.

Tabel 12. Eellugemise tegevused (enne lugemist)

Meetod Tavaklassid Hea Alguse klassid
Ajuriinnak 5 4
Ennustamine 5 4
Informatsiooni kogumine teema kohta 3 4
Sonade, mdistete selgitamine 4 4
Ideekaart 4 4
Skeem 3 3
TTS (Tean — Tahan Teada — Sain Teada) 2 4
Eesmarkide plstitamine 4
Konkreetsete kogemuste pakkumine 3

Mérkus: Opetajate arv 9, neist 4 Hea Alguse ja 5 tavaklassidest.

Uurimusest selgus, et funktsionaalse lugemisoskuse arendamiseks nimetati nii Hea

Alguse kui ka tavaklasside Opetajate poolt Uldiselt samu tegevusi. Hea Alguse klasside



Funktsionaalne lugemisoskus 34

Opetajad teadvustasid tavaklasside pedagoogidest rohkem eesmérkide pustitamist ja

konkreetsete kogemuste pakkumist.

Tabel 13. Lugemise tegevused (lugemise ajal)

Meetod Tavaklassid Hea Alguse klassid

Erinevad lugemisviisid (paaris-, valik-, vaikne 4 4
ja haalega lugemine)

Lugemine juhendi jargi

Sdnavara dppimine kontekstis

TTS

Erinevate tekstiliigist lahtuvate
interaktiivsete lugemisstrateegiate dpetamine

PN bR w
AP wWwbD

Mérkus: Opetajate arv 9, neist 4 Hea Alguse ja 5 tavaklassidest.

Hea Alguse Opetajad tahtsustasid lugemise ajal rohkem kui tavaklasside Opetajad
mitmesuguste interaktiivsete lugemisstrateegiate kasutamist erinevate tekstiliikide puhul.

Tabel 14. Lugemisjargsed tegevused (parast lugemist)

Meetod Tavaklassid Hea Alguse klassid

Kokkuvote (erinev aspekt) 5 4
Uue I6pu vdi alguse mdtlemine 6
Jutustamine (ka muudetud vormis) 4
Dramatiseerimine 3
Rolliméangud 3
Kirjalik reageerimine loetelule (kokkuvote,

Kiri jm)

Saadud teadmiste kasutamine elulistes 3
situatsioonides

Wwhbow

Maérkus: Opetajate arv 9, neist 4 Hea Alguse ja 5 tavaklassidest.

Lisaks mdlema grupi poolt nimetatud Ghesugustele tegevustele tahtsutasid Hea Alguse
klasside Opetajad saadud teadmiste kasutamist elulistes situatsioonides ja kirjalikke
reageeringuid loetule.

2.2.5.2 Mis takistab funktsionaalse lugemisoskuse arendamist?

Tavaklasside ja Hea Alguse klasside dpetajate vastustes polnud olulisi erinevusi. Enim
nimetati téiendkoolituse vajadust (seitse Opetajat), erineva raskusastmega kompaktse
Oppematerjali vahesust (kuus vastanut). T66d raskendavad ka logopeedilisel ja parandusdppel
olevad lapsed ning muukeelsed dpilased (viis vastanut). Neli Hea Alguse klassi Gpetajat

markis andekate dppurite arendamise vajadust, mis nduab lisatddd ja -materjali.
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2.2.5.3 Hea Alguse metoodika kasutamine lugemisoskust edendava tegurina tavaklassides

Kisimus esitati tavaklasside Opetajatele. Kdik viis tavaklasside pedagoogi markisid, et
kasutavad aeg-ajalt oma t06s Hea Alguse metoodika elemente. Enim nimetati neist jargmisi:
mitmesugused lugemisega seotud tegevused vaibal (nn vaibaring) - 3 dpetajat; integreeritud e
I6imitud Opetus (erinevate Oppeainete tekstide kasutamine lugemisoskust edendavate
materjalidena) — 3; diferentseeritud dppematerjali kasutamine - 3; lugemisnurgad voi riiulid
klassis mitmekesiste materjalidega — 3; keskuste p&evad (iseseisev tegevus to6juhendite alusel
erinevate Oppematerjalidega) - 2; tihe koost60 vanematega (emad-isad lugemisoskuse
arendajatena) — 2; (ks Opetaja markis, et on Kklassiruumi piddnud kujundada

tegevuskeskusena (6ppematerjalide slistematiseerimine ainete ja tegevuste kaupa).

2.6 Arutelu
Kéesolevas magistritéds uuriti Kirjaliku teksti mdéistmist 3. klassis. Selleks vorreldi
Hea Alguse ja tavaklasside 1999. aasta 3. klassi eesti keele tasemet60 ja 2004. aasta
kordusuurimuse tulemusi.

Tava- ja Hea Alguse klasside tasemettdde tulemuste erinevused aastate 18ikes. Oletati,

et 1999. aastal saavutavad paremaid tulemusi Hea Alguse klassid. Hipotees leidiski kinnitust.
Lisaks olid Hea Alguse klassidel statistiliselt paremad tulemused ka 2004. aastal teises ja
kolmandas ulesandes. Edu pohjuseid vOib olla palju: uudne metoodika, mis po6oras
funktsionaalse lugemisoskuse arendamisele suurt tahelepanu; Hea Alguse koolituskeskuse abi
ja toetus; entusiastlikud Gpetajad; materiaalne toetus dppevahendite (sealhulgas mitmekesise
lugemismaterjali) soetamiseks; vaiksem dpilaste arv klassis; voimalusel abipetaja olemasolu
jne.

Eeldati, et aastate vordluses nditavad tdusutendentsi tavaklasside laste tulemused. Ka
selles osas leidis hupotees kinnitust. Statistiliselt olulisi erinevusi aastate I6ikes voib mérgata
tavakoolide arengus: nende edasiminek vdrreldes Hea Alguse klassidega on olnud suurem.
Seda eriti testi esimese tlesande puhul (muinasjutt).

1999. aasta tasemetd0s esinesid stizeeline tekst (muinasjutt) ja dokumendilaadne tekst
(joonis). Uksikiilesannete keskmiste tulemuste pdhjal olid arvuliselt paremad tulemused Hea
Alguse klassidel 1999. aastal kdigis tlesannetes ja 2004. aastal teises ja kolmandas tlesandes.
Maailmakogemuste pdhjal on muinasjutu mdistmine ning selle alusel kiisimustele vastamine
Opilastele joukohane (Pandis, 2001).

Esimese tlesande pohjal tuli dpilastel vastata kiimnele kisimusele. Analtidsil 1ahtuti

uurimustel pdhinevate kognitiivsete tekstim@istmisstrateegiate rakendamisest (Dijk, Kintsch,
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1983). Lahendusprotsentide jéargi olid Opilastele rasked arvulist infot sisaldavad sisu taastavad
kiisimused (esimese Ulesande kolmas ja kaheksas), mille kohta tekstis otseselt teavet antud
polnud. Kolmanda Ulesande lahendusprotsendid olid mdlema metoodika puhul 2004. aastal
1999. aastaga vOrreldes kdrgemad. Kogu t66 kdige raskem kisimus oli mdlemal aastal
kaheksas (Mitu pead kasvab lohele siis, kui keegi kdik ta pead korraga maha 166b?). Lapsi
vOis ajada segadusse ka varasem arusaam: kui muinasjuttudes kéik lohe kolm pead maha
lutiakse, saab ta surma. Eeldatav 6ige vastus siinkohal oleks olnud (iheksa pead. Kaheksanda
kisimuse uleriigiline keskmine oli 1999. aastal ainult 20%, tavaklassides 13% ja Hea Alguse
Klassides 27%. 2004. aastal oli tavaklasside lahendusprotsent 24, Hea Alguse klassidel
langenud 20%le. K&esoleva uurimuse autori arvates oli kaheksas kisimus 3. klassi laste jaoks
raske. Esimese ulesande teine kisimus eeldas sonatuletusoskuste tundmist, mis ei ole
kolmanda klassi Gpilastele veel jdukohane. Lapsed arvasid, et eakas tdhendab lahket (hea) voi
kiiirakat (kas-liide). 2004. aasta lahendusprotsendid olid 1999. aastaga vorreldes kdrgemad.

Viies ja theksas kusimus ndudsid makrostrateegiate rakendamist: jarelduste tegemist
olemasoleva info pohjal. See eeldab tervikliku ja uldistatud kujutluse tekkimist tekstis
Kirjeldatud stindmustest. Lahendusprotsentide pdhjal vdib 6elda, et selle kisimusega tulid
lapsed paris hasti toime. Kuues kusimus ndudis propositsioonistrateegiate kasutamist, s.0
minimaalsete teabeliksuste mdistmist. Lause mdistmine sdltub lausestruktuuri, sdna ja selle
tdhenduse mdistmisest. Ka see kisimus ei pdhjustanud raskusi. Kiimnenda kiisimuse néol oli
tegemist muinasjutule vaheolulise tunnusega (Elas kord...).

Raskusi tekitas 2004. aastal teine tlesanne. Selles oli vaja muinasjuttu jatkata kuue
16igu jarjestamise teel. Esimene 18ik oli teiste hulgast kergemini eristatav, viimane mitte. T60
tegi raskeks asjaolu, et tegemist polnud deformeeritud tekstiga, vaid see tuli ise luua. L&ike oli
ulesandes liiga palju. 1999. aastal oli Hea Alguse klasside keskmine lahendusprotsent 70,
2004. aastal aga 47, tavaklassides vastavalt 64 % ja 37%. Viimane tdik néitab vajadust tosiselt
selliste Glesannetega tegeleda.

1999. aasta testi kolmanda Ulesande téitmiseks oli vaja lisaks ilmakaarte tundmisele
head orienteerumisoskust ruumisuhteid véljendavates keelendites ning nende mdistmist.
Oluline oli kujutluspildi loomise oskus. Maoistmiseks ei piisanud pelgalt sGnatdhenduse
teadmisest, vajalik oli ka lausekonstruktsioonide tundmine (Koigepealt mine pdhja suunas
kuni kaasikuni). K. Karlep (1998) peab selliseid lauseid teksti mdistmist raskendavateks
konstruktsioonideks. M@istmist raskendavad ka liitlaused, eriti h8lmava asetusega
konstruktsioonid. Sama pOhimdte kehtib ka kusimuste moodustamisel (neljas ja viies). Nii
1999. aastal kui ka 2004. aastal saavutasid Hea Alguse Opilased kdrgema lahendusprotsendi.
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1994. aasta IEA lugemisuurimuses said Eesti lapsed kodige paremini hakkama just
dokumendilaadsete tekstide mdistmisega, saavutades 13. koha 26 riigi hulgas (Must, 2001).

Kolmanda tlesande kolmandas kisimuses loetleti puuliikide asemel sageli metsaliike
(haavik peaks olema haab, haavad; kuusik - kuusk, kuused jne). Uurimused nditavad, et
sOnavarallesanded pdhjustavad sageli lastele raskusi (Ediger, 1999; Mudrsepp, 2001 jt).
Oppekirjanduse uurijad (Mikk, 1980 jt) on leidnud, et pikud on lastele liiga rasked.
Peamiseks loetu mdistmist raskendavaks teguriks on osutunud algklassides keerukas
sonavara. Sellest tulenevalt peab Opetaja kooli algusest peale tosiselt tegelema
sOnavaradpetusega.

Maa- ja linnakoolide uurimistulemuste erinevused. Uurimuse theks tlesandeks oli

valja selgitada Hea Alguse ja tavakoolide O&pilaste testide tulemuste erinevused kooli
asukohast l&htuvalt. Rahvusvahelised uurimused ja Eestis seni labi viidud tasemet60d on
néidanud linnakoolide dpilaste paremust. PShjuseks voib pidada kultuurikeskkonna mdju,
raamatute ja muude infoallikate paremat kattesaadavust, infotdotluse suuremaid vajadusi ja
vOimalusi (Pandis, 2001). Kuna Hea Alguse Gpetajad on labinud k&ik vastava koolituse,
oletati, et neis klassides pole kooli asukohast séltuvaid olulisi erinevusi. 1999. aastal
saavutasid Hea Alguse klasside linnalapsed ainult esimeses tlesandes statistiliselt paremaid
tulemusi. 2004. aastal statistiliselt olulisi erinevusi ei esinenud. Seega leidis hiipotees osalist
Kinnitust.

M. Mudrsepp (2001) arvab, et maal ja véikelinnades on Opetajate kontakt Gpilastega
soojem ja avalam: Opetajad on valmis dpilast rohkem aitama. Tahtsamaks peetakse lugemist
soodustava keskkonna loomist kui otseseid tulemusi. Sama pdhimdte kehtib ka Hea Alguse
metoodikas (Walsh, 1997; Fielding & Pearson; 1994). Arenenud riikides on tendents
lugemisoskuse erinevuste vahenemisele vOi kadumisele piirkonniti. Uks soomlaste
funktsionaalse lugemisoskuse edu pdhjusi peitub Soome koolide taseme erakordses Uhtsuses:
puuduvad regionaalsed erinevused (Hyyro, 2003). Loodetavasti liigub ka Eesti haridus samas
suunas.

Poiste ja tldrukute uurimistulemuste erinevused. Empiirilise uurimuse (heks

ulesandeks oli vorrelda kolmanda klassi Gpilaste soolisi erinevusi kirjaliku teksti mdistmisel.
Labiviidud uuringud — IEA uurimus 1994; kdik tasemetdod 1998-2004 ja rahvusvaheline
PISA uuring — on nédidanud tlidrukute paremust poistega vorreldes (Pandis 1996, 1999, 2001,
2002; Must et al., 2001). Sama tendents on enamikus arenenud riikides. Soomes labiviidud
uurimused on néidanud, et tidrukud on mérkinud lugemise (ihe oma tdhtsama huvialana — see

vOib olla ka tiks soomlaste edu pdhjusi lugemisuurimustes (Hyyro, 2003; Linnakyld & Malin,
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2002). Paljudest uuringutest on ilmnenud, et tlidrukud on igas kooliastmes lugemises ja
Kirjutamises poistest umbes poolteist aastat ees. 90 % algkoolidpetajatest on naised ja
enamasti ei ole nad saanud spetsiaalset koolitust poiste ja tlidrukute efektiivse dpetamise
kohta (Gurian, Ballew, 2004). Poisid on koolis ebasoodsamas olukorras kui tlidrukud, sest
neil on raske jélgida naisOpetajate eeskuju ja kdituda nende malli jargi.

Hea Alguse metoodika Uheks olulisemaks pdhimdtteks on Opilaste individuaalsuse
arvestamine Opitegevuse korraldamisel (Walsh, 1996a, b). Hea Alguse klasside Opetajad
pakuvad vOimalusel diferentseeritud dppematerjali, arvestades ka poiste huvidega. Seet6ttu
oletati, et Hea Alguse klassides pole selles tasemettds erinevusi poiste ja tldrukute tulemuste
vahel. Ké&esolevas uurimuses olid tulemused (llatavad: 1999. aasta tulemustes ei olnud
soolisi erinevusi, 2004. aastal said Hea Alguse klasside tlidrukud teises tlesandes paremuse.
Seega leidis hlpotees osalist kinnitust. VOib oletada, et taolise olukorra pdhjuseks on
televisiooni, video, arvuti jarjest suurenev pealetung jm p6hjused.

Paljud uurijad on réhutanud sooliste isedrasuste arvestamist nii dppematerjali valikul
kui ka Opistrateegiate kasutamisel (Santrock, 1995; Bredekamp & Rosegrant, 1995). Oluline
on kasutada rohkem Gppematerjale ja meetodeid, mis arendaksid ka poiste lugemisoskust
ja -huvi. Praegune siisteem soosib paraku aga peamiselt tidrukuid.

Uurimused on ndidanud, et teabetekste loevad poisid meelsamini arvuti abil (Lerkkanen,
2004a).

Eesti hariduses tuleks senisest rohkem tahelepanu pOdrata sooliste erinevuste
uurimisele, mis ilmnevad juba kooli algul ja pusivad sageli pikka aega, mdnikord kogu
haridustee valtel (Pandis, 2002). Samale jareldusele on joudnud Soome teadlane M. K.
Lerkkanen (2004b).

Tendentsid Eesti koolis. Intervjuus osalenud dpetajate poolt nimetatud Hea Alguse

metoodika pShimotete jargi voib arvata, et nimetatud téoviis on Eestis Gsna laialt levinud:
Opetajad tdid valja Hea Alguse programmi olulisemad tunnused. Vélja pakutud
funktsionaalset lugemisoskust arendavate tegevuste mainimisel ei tdheldatud olulisi erinevusi
tavaklasside ja Hea Alguse klasside Opetajate vahel. Eellugemise tegevused aktiveerivad
eelteadmisi ja valmistavad Opilasi lugemiseks ette. Hea Alguse klasside dpetajad t&htsustasid
kdige muu korval ka Opilastepoolset eesmarkide pustitamist enne lugemist ja konkreetsete
kogemuste pakkumist. Lugemise ajal toimuvad tegevused aitavad sisust aru saada ja
arendavad lugemise soravust. Hea Alguse klasside dpetajad tahtsustasid tekstiliigist sdltuvalt
valitud erinevate interaktiivsete lugemisstrateegiate Opetamise vajadust. Lugemisjargsed
tegevused sunteesivad tekstist saadud informatsiooni, aitavad seda siduda varasemate
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teadmistega; tGstavad arusaamise taset ja avardavad lugemise kogemust. Hea Alguse klasside
Opetajad réhutasid muuhulgas saadud teadmiste kasutamise vajadust elulistes situatsioonides;
lugemishuvi séilitamiseks lektudri valikut; erineva raskusastmega tekstide kasutamist. Erilist
tdhelepanu tuleks poorata lugemisraskustega lastele, kelle individuaalsed vajadused on
otseselt mdjutatavad kasutatavast materjalist.

Viimastel aastatel on Eesti algklassides kasutatava Oppematerjali valik
mitmekesistunud, kuid neis peaks olema rohkem diferentseeritud lugemismaterjali, et
erinevate vdimetega lapsed Gppimisest rddmu tunneksid ja edu kogeksid.

Kokkuvote ja piirangud. Kéesolevast uurimusest selgus, et 3. klassi Opilaste

funktsionaalse lugemisoskuse tase on erinev nii metoodikast, soost kui ka kooli asukohast
sOltuvalt. Siiski selgus, et 2004. aastal ei tulnud erinevused spetsiaalsete Hea Alguse
metoodikat kasutavate ja teiste klasside vahel enam nii suured. See vGib olla tingitud sellest,
et Hea Alguse metoodika elemendid on rakendunud ka teistes klassides.

Uuritavate vahesuse tOttu ei ole kéesolevas t66s valja toodud jareldusi vdimalik
kasitleda laiaulatuslike Gldistustena. Uheks t60 piiranguks on see, et uurimusse ei olnud
kaasatud Tallinna koole. Seda peaks kindlasti tulevikus tegema. Vajalik oleks uurida
piirkondlikke erinevusi laiemalt, kdesolevas t06s piirduti linna- ja maakoolide vordlemisega.

Pdhjalikku uurimist vajaksid ka soolised erinevused: miks on need nii suured, kas ja
kuivord mojutatud Opetajast, kasutatavatest Opistrateegiatest ja muust. Suuremat réhku peaks
suunama poiste Opetamisele: neile tuleks leida huvipakkuvat Kirjandust ja valida sobivad
tooviisid.

Praegusest suuremat tahelepanu tuleks pdorata lugemisdpetajate mitmekulgsele
koolitamisele: tutvustada neile erinevaid dpetamisfilosoofiaid, -meetodeid ja -strateegiaid.

Funktsionaalse lugemisoskuse kujundamine peaks olema kooli ks pdhillesandeid,
millega tegeldakse koigis Oppeainetes kogu Opiaja valtel, sest erinevate tekstide mdistmine
jaab ka infoajastu kdige olulisemaks oskuseks.
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Lisa 1. Uleriigiline tasemetdd emakeelest 3. klassile (1999)

1. tlesanne
Loe muinasjutt 1abi ja vasta klisimustele.

LUGU KUNINGATUTREST JA HIRMSAST LOHEST

Elas kord eakas kuningas. Tal oli imekena tutar nimega Kunilla.
Kuningatltre ema suri, kui tidruk oli 4aastane. Tanu isa ja hoidjate
armastusele ning hoolitsusele oli Kunillast saanud rodmus ja abivalmis neiu.

Kuningriigi rahulikku elu segas hirmus needus. Igal jaanibhtul tund enne
keskddd roovis kolme peaga lohe Uihe 20aastase neiu. Lohe eest ei olnud paasu. Ta
nagi labi seinte ja vOis pOletada oma tulise ja rohekat vérvi hingedhuga koik
ettejadva tuhaks.

Sel aastal oli Kunilla saanud 20aastaseks ja kuningal oli pohjust karta
kdige halvemat.

Kuningat(tart armastas naaberriigi prints. See kena noormees oli vanaisalt
parinud nahtamatuks tegeva kibara, uinutava volujoogi ja koiki uksi avava
votme. Kunillasse oli armunud ka lossi tallipoiss. Ta oli vaene aga vapper
noormees. Temal ei olnud Uhtegi vOluasja, kuid see-eest oskas ta lindude ja
loomade keelt.

Et paasta kuningriigi 20aastaseks saanud neide, oli vaja lohe tappa. See aga
ei olnud lihtne. Lohe elas kaugel koobastes. Kui keegi olekski tema kolm pead
maha |66nud, siis igalihe asemele neist oleks kohe kasvanud kolm uut.

Siin jddb muinasjutt pooleli. Vasta kisimustele ja loe siis edasi.

2. Kas eakas tdhendab:

A haige
B vana
C lahke
D klurakas

3. Kirjuta kellaaeg, millal lohe kais neidusid roévimas.



4. Missugune oli Iohe hINGEONK?...........cccviiicicee e

5. Mida kuningas kartis?

A Seda, et Kunilla ei lahe mehele.
B Seda, et lossis tekib tulekahju.
C Seda, et ta sureb.

D Seda, et lohe rodvib ta titre.

6. Kas lause Lohe eest ei olnud paasu tdhendab,

A et lohe sai koik igalt poolt kétte.

B et lohe eest vdis dra padseda.

C et lohel polnud linna sissepaasu.

D et koik paasukesed lendasid lohe eest &ra.

7. Kujuta neli pohjust, miks lohet oli raske tappa.

9. Kes loo tegelastest vais olla kbdige parem lindude ja loomade tundja?

A Kkuningas
B Kunilla
C prints

D tallipoiss

10. Mis nditab, et tegu on muinasjutuga?

Téanap&eval ei ole kuningaid.

Uks tegelastest on tallipoiss.
Tegevus toimub jaaniool.

Tekst algab sdnadega Elas kord...

OO w>



2. tlesanne

Muinasjutt laheb siit edasi. Kuid kogemata on juhtunud tks &pardus.
Kirjutaja on I6igud segi ajanud.

Loe tekst I6puni ja leia teksti I16ikudele Gige jarjekord. Kirjuta iga I6igu ette
punktiirile dige jarjekorra number: leia esimene koik ja kirjuta number 1,
jargmisele kirjuta 2 jne.

...... Esimesena tuli kuulutamise peale, prints ja teatas, et tema laheb lohet tapma.
Kuningal oli hea meel, et tulevane vaimees igati tubli ja auvaarsest soost on.

...... Et nii ei juhtuks, otsustas kuningas mdlemad noormehed esmalt ndia juurde
teed kiisima saata. Tallipoisi kaskis kuningas ndial sohu juhatada.

...... Kuningas lasi kdikjal kuulutada: "See, kes lohe tapab, saab kuningatitre
naiseks ja pool kuningriiki pealekauba."

...... Niud ehmatas kuningas dra. Mdelda vaid, kui tema ainus tiitar saabki tallipoisi
naiseks!

...... Kuningas unustas aga ndiale kirjeldada, milline tallipoiss vélja naeb. Et ei
juhtuks eksitust, otsustas ndid mélemad noormehed sohu juhatada.

...... Teisena laks lossi endast teatama tallipoiss, kuigi ta kaua kdhkles, kas temal
sobib end kuningatitre abikaasaks pakkuda. Ta tahtis aga vaga Kunillat paasta. Nii
l&ks temagi kuningale oma abi pakkuma.



3. Ulesanne

Nudd soltub Kunilla paastmine printsist voi talupoisist. Kellel dnnestus see
raske tlesanne taita?

Jargmistele kiisimustele vastamiseks kasuta joonist

¢ et
,- LEP&K TAMMIK
'
MANNIK
TALLID

%

KUUSiK
J

HAAVIK POHI
o
i LAAS %) IDA
Ng{lAMAJA LOUNA

1. Kuhu sattus prints, kui ndid juhatas talle enda maja juurest teed niiviisi:

Kdigepealt mine pdhja suunas kuni kaasikuni,
siis poora laande ja mine teeristini,
sealt podra vasakule, mine jargmise kdanakuni ja oledki kohal.

PIINES AU . ..ottt ettt e e e e e e e e e e e
2. Ka tallipoiss hakkas minema ndia juhatatud teed pidi ja joudis kaasikuni.
Seal kuulis ta linnukese hoiatavat laulu:

Tallipoisi poisikene,
kuula mind ntitid hoolega!
Konni kuni kuusikuni,



totta kuni tammikuni,

lippa lausa lepikuni!

Nii on tee sul ohutum

ning kindlam koletist tabada.

Juhata selle laulu p6hjal, mis suunas peab tallipoiss kaasikust alates minema.
Kirjuta ltinka ilmakaar.

Kdigepealt peab ta minema...........cooviiiii e
Seejarel peab taminema..........c.ooiii
LOPUKS Peab ta MINEMA........c.oviiiee e

3. Mis puud kasvavad kuningriikide metsades?

4. Mis asub lossist, kus elab Kmuilla, I6Unapool?.............ccevcvnecivencesieseseeseeene,

5. Lohe koopad asuvad lossist, kus elab prints

A...pdhjapool.
B...16unapool.
C...idapool.

D...144ne pool.

6. Mis ehitis on viie tee ristile kbige l&hemal?............cccccovviiiicicccecce,

Aitah! Olid tubli ja said Glesanded valmis. Nlud void tihjale lehele ise
kirjutada muinasjutu I6pu.



Lisa 2. Hindamisjuhend

| variant
1. ULESANNE
1. kisimus 16 1p
2. kisimus B 1p
3. kisimus 23,00 vdi 11 6htul 1p
4. kisimus  [tuline (pdletav, kuum), 1p
rohekat varvi 1p
5. kiisimus D 1p
6. kiisimus A 1p
7. kisimus  [(loetelu): pbletava hingedhuga pdletas iga p6hjus annab 1 punkti
kdik dra, nagi labi seinte, pead kasvasid max 4 p
asemele, elas kaugel
8. kisimus 9 1p
9. kiisimus D 1p
10.klsimus D 1p
kokku: max 14 p
2. ULESANNE
Iga Oige jarjekorranumberannab  1p 2-5-1-4-6-3.
kokku max 6 p
3. ULESANNE
1. kisimus soosse/sohu 1p
2. kiisimus a) itta 1p
b) pbhja 1p
c) ladnde 1p
3. kisimus (loetelu): kased, kuused, méannid,
tammed, haavad, lepad
1-2 puud 1p
3-4 puud 2p
5-6 puud 3p
4. kiisimus tallid 1p
5. kiisimus A 1p
6. kisimus printsi loss 1p

kokku max 10 p

KOKKU maksimaalselt
30 punkti

28-30p-5
23-27p-4
15-22p-3
8-14p-2
0-7p-1




Lisa 3. Intervjuu kisimused

Missugune on Teie haridustase (erialane korg-, mitteerialane korg-, keskeriharidus
vOi muu)?

Kui pikk on teie téostaaz (kuni 5a, 6-10a, 11-20, tle 20a)?

Millist metoodikat kasutate oma t60s (traditsiooniline vdi Hea Alguse metoodika)?
Kas kasutate oma t06s Hea alguse metoodika elemente lugemisoskust edendava
tegurina? Kui jah, siis missuguseid? (Kusimus esitati tavaklasside dpetajatele.)
Missugused harjutused ja tlesanded on osutunud Kirjaliku teksti mdistmisel kdige
efektiivsemaks (tegevused enne lugemist, lugemise ajal ja parast lugemist)?

Mis takistab funktsionaalse lugemisoskuse arendamist?



