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EESSONA

Dissertatsioonina esitatud uurimusel on pikem siinnilugu. Esmane inspirat-
siooniallikas oli tegevus Uhiskondlikus Pedagoogika Uurimise Instituudis.
UPUI iihendab uurimishuvilisi dpetajaid iile kogu Eesti. Igal UPUI liikmel on
oma uurimisteema ja -rilhm. T66 tulemused avaldatakse artiklite ja konve-
rentside ettekannetena. Minu uurimisteemaks on enam kui kiimne aasta jooksul
olnud oOpilaste t66 Opikuga, konkreetsemalt Opilaste iseseisva t60 suunamine
erinevate toojuhendite kaudu, sealhulgas oOpioskuste kujundamine. UPUI-s
mojutas minu mottemaailma emeriitprofessor Inge Unt, kelle juhendamisel
kaitsesin Tallinna Ulikoolis ka magistritd6 klassikursuse kordajate dpioskustest.
Tootades koolis klassidpetajana, tundsin, et tahan kooliprobleemidega siivitsi
edasi tegelda. Eriti paelus mind vdimalus uurida viise, kuidas arendada pdhi-
kooli Opilaste funktsionaalset lugemisoskust. Innustust jatkuvaks uurimistooks
sain Aleksander Elangolt, kes iitles, et d4rgu ma olgu selline teadlane, kelle
ainsaks uurimuseks jdib magistritoo. Ajal, mil tddtasin Tartu Ulikooli peda-
googikaosakonnas lektorina, oli minu suur autoriteet ja eeskuju professor Edgar
Krull, kellest sai ka minu doktorit66 juhendaja.
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Ulikooli dppejoud. Soovin tinada emeriitprofessor Jaan Mikku, professor
Martin Ehalat ja dotsent Liina-Mai Toodingut sisuliste nduannete ja konsultat-
sioonide eest. Tdnan ka kaiki teisi Tartu Ulikooli dppejdude, kes kulutasid oma
aega dissertatsiooni ldbivaatamisele ja arvustamisele ning andsid sellega
vaartusliku panuse t66 kaitsmiskolbliku variandi valmimisse. Olen siigavalt
tanulik vanemteadur Merike Darmodyle ja professor Aino Ugastele, kes andsid
tod eelretsenseerimisel védrtuslikke ndpuniiteid késikirja sisuliseks tdienda-
miseks ja viimistlemiseks.

Dissertatsiooni késikirja triikiks ettevalmistamisel volgnen suure tdnu Anneli
Adamsonile, Annika Konsapile ja Heino Heinlale vastutuleliku asjaajamise eest,
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klassides, ja pereliikmeid, kes toetasid mind doktoridpingute ajal.

Tartus 4. detsembril 2014
Pilve Kéngsepp



SISSEJUHATUS

Inimeste isiklike eesmérkide saavutamine, teadmiste avardamine ning osale-
mine ja tegutsemine iihiskonna liikmetena rajaneb suures osas suutlikkusel
kasutada ja moista kirjalikke tekste. Seda vOimet nimetatakse ka funktsio-
naalseks lugemisoskuseks (Paris & Hamilton, 2009). 1970ndatel Suurbritannias
alguse saanud liikumise ,,Qigus lugeda” raames midratleti funktsionaalset luge-
misoskust kui todiilesannete edukaks tditmiseks vajalikku lugemisoskust ja
vOimet aru saada triikitud tekstidest (McArthur, 1998). 21. sajandil on rohu-
asetus kandunud selle definitsiooni viimasele komponendile — vdimele loetust
aru saada (Pearson, 2009).

Uue olukorra aluseks on infotehnoloogia areng. Infoiihiskonnas luuakse
suurem osa véartusi innovatsiooni kaudu, see aga eeldab eeskujulikke info-
tootlusoskusi, voimet uusi ideid levitada, koostoovorgustikke tulemuslikult
todle panna ning pidevalt Oppida ja ennast arendada. Koik need oskused pohi-
nevad funktsionaalsel keelepddevusel, mille iiks olulisi komponente on funkt-
sionaalne lugemisoskus. Tdnapédeva lihiskonnas on koige suuremad edulootused
keeleliselt vdimekamatel inimestel. Oppimisel viiheneb teadmiste talletamise
osatihtsus ja suureneb vajadus teadmiste toStlemise oskuse jarele (Ehala, 2010).
Funktsionaalse lugemisoskuse puudulikkus voib mirkimisvairselt raskendada
nii teadmiste ja oskuste omandamist kui ka sotsiaalses praktikas osalemist
(Pandis & Vernik-Tuubel, 2005). Algklassides vélja arendamata vdime saada
loetust aru hakkab piirama Opilaste edasisi dpinguid ja valikuvdimalusi elus.
PISA (Programme for International Student Assessment) 2009. aasta uuringu
Eesti tulemusi tutvustavas véljaandes osutatakse, et hea lugemisoskus ei ava ust
mitte ainult paberile triikitud tekstide maailma, vaid ka elektrooniliste tekstide
juurde (Tire, Puksand, Henno, & Lepland, 2010).

PdShikooli riikliku Sppekava (2011) iildosas sitestatakse, et esimese kooli-
astme 10pus suudab Opilane tekstidest leida ja moista seal sisalduvat teavet.
Pdhikooli valdkonnaraamatus ,,Eesti keel ja kirjandus” (Kadakas, 2010) tépsus-
tatakse, et kolmanda klassi 1dpetaja tootab tekstiga Opetaja juhiste alusel, mois-
tab suulisi ja kirjalikke kiisimusi ning vastab nendele. Kolmanda klassi 15peta-
jalt eeldatakse muu hulgas lihtsa plaani, tabeli, diagrammi ja kaardi mdistmist.
Teise kooliastme alguseks peab Opilane olema omandanud sellise lugemis-
oskuse, mis voimaldab saada kitte infot tekstist, seda kriitiliselt 1dbi to6tada,
jéreldusi teha ja uut teavet luua. Lerkkanen (2007) mérgib, et teises kooliastmes
(4.—6. klassis) on pohirdhk selliste tunnetusprotsesside nagu moistmise, ana-
liisimise ja tdlgendamise arendamisel. See on omane kriitilisele lugemis-
oskusele. Seega peab Opilane suutma infot analiilisida, olulist ebaolulisest
eristada ja jareldusi teha.

Koolis vajab opilane oskust arusaamisega lugeda igal sammul. Néiteks sol-
tub isegi matemaatika tunnis to6juhenditest arusaamine Opilase voimest seda
arusaamisega lugeda (McGee & Johnson, 2003; Merisuo-Storm, 2007).
Lugemisoskuse kohta korraldatud uuringud néitavad, et enamasti pole algkooli



Opilastel tekstist arusaamisega raskusi, kuid alati on ka Opilasi, kes ei tule
loetust arusaamisega toime. Megherbi, Seigneuric ja Ehrlich (2006) méargivad,
et Prantsusmaal tehtud erinevate uuringute pohjal on leitud, et 15% kolmanda
kuni kuuenda klassi Opilastest on probleeme Oppetekstidest arusaamisega.
Oakhilli ja Yuilli (1996) kokkuvdttest selgub, et erinevate uuringute pdhjal on
10% algklasside Opilastest raskusi loetust arusaamisega.

PISA (Tire et al., 2010) iilesannete erinev raskusaste lubab kirjeldada kuut
lugemisoskuse taset. Teine tase on baastase, millest alates on kujunenud vilja
lugemispadevus, mis voimaldab dpilastel efektiivselt ja produktiivselt igapdeva-
elus osaleda. Opilastel, kes teise tasemeni ei jdua, on raskusi erinevatele tingi-
mustele vastava pohiteabe leidmisel, nt iiksikomaduste vordlemisel voi kont-
rastide loomisel, tekstiosa tdhenduse véljatoomisel, kui teave ei ole selgelt esi-
tatud ning seoste leidmisel teksti ja tekstivéliste teadmiste vahel tuleb tugineda
isiklikele kogemustele. Sama dokument osutab, et OECD (Organization for
Economic Co-operation and Development) riikides ei joua iiks Opilane viiest
teise tasemeni. Kui vaadata Eesti tulemusi, siis 85% uuringus osalenud opi-
lastest saavutas teise voi korgema taseme, kuid jérelikult 15% Opilastest jdi see
tase saavutamata. PISA 2012. aasta uuringu tulemustes (Haridus- ja teadus-
ministeerium, 2013) mérgitakse, et Eesti dpilaste funktsionaalne lugemisoskus
on teiste riikide 15-aastaste Opilastega vdrreldes suhteliselt hea. Enamik &pi-
lastest on saavutanud lugemise baastaseme. Samas aga osutatakse, et poiste
lugemisoskus jaib tiidrukute lugemisoskusest maha ja koolidevahelised erine-
vused on suured. Kui vaadata erineva tasemega Opilasi, siis on nende hulgas
kindlasti neid, kellel on raskusi loetust arusaamisega ja kellele oleks seetdttu
vaja Opetada arusaamisega lugemist.

Nation ja Angell (2006) joudsid oma uuringutes jiareldusele, et algklasside
Opilaste seas on iiks grupp Opilasi, thiipiliselt vdhemusgrupp, kelle sonade
kokkulugemise oskused vastavad ndutavale tasemele, kuid kes ei tule toime
teksti mdistmisega. Samas pole harvad juhud, kus dpetajad ei mérka, et loetava
teksti mdistmine valmistab Gpilastele raskusi. Soodla ja Kikas (2009) teevad
oma uuringute pohjal jérelduse, et ka Eesti Opetajad kalduvad laste lugemis-
oskust iile hindama. See omakorda niitab, et dpilaste lugemisraskuste mirka-
mine on suurele osale Gpetajatest problemaatiline.

Uuringutele toetudes leiavad mitmed autorid (Alyousef, 2005; Mannes &
Kintsch, 1987; McGee & Johnson, 2003; Pressley, Johnson, Symons,
McGoldrick, & Kurita, 1989), et dpilastele, kellel on raskusi loetust arusaa-
misega, tuleks vilja todtada lugemisoskuse arendamist toetavad strateegiad
(metoodilised késitlusviisid), mida Spetajad saaksid kasutada oma igapédevases
t60s. Naiteks osutavad McGee ja Johnson (2003) ning Best, Rowe, Ozuru ja
McNamara (2005), et arusaamisega lugemist on voimalik toetada ja parandada,
suunates Opilasi, kellel on arusaamisega lugemise raskused, tegema jareldusi
loetust. Uks vdimalus arendada jirelduste tegemise oskust on jirelduslike
kiisimuste esitamine loetava teksti kohta (McGee & Johnson, 2003). Kiisimuste
kasutamisele kui vdimalusele toetada arusaamisega lugemist osutavad mitmed
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uurimused (Cerdan, Vidal-Abarca, Martinez, Gilabert, & Gil, 2009; Pressley et
al., 1989), iihtlasi on see pracguse uurimistdo keskne teema.

Kiisimuste esitamist kui loetust arusaamist toetavat metoodikat on uuritud
erinevatest aspektidest. Nii néiteks on analiilisitud, kuidas mdjutab jarelduslike
kiisimuste iseloom ja ajastus arusaamisega lugemist (Anderson & Biddle, 1975;
Cerdan et al., 2009; McGee & Johnson, 2003; Pressley et al., 1989). Naiteks on
Kreiner (1996) uurinud, kuidas md&jutab arusaamisega lugemist see, kui enne
lugemist esitada teksti kohta kiisimusi, Van den Broek, Tzeng, Risden, Trabasso
ja Basche (2001) keskendusid aga sellele, kuidas kiisimuste esitamise mdju
sOltub Opilaste east ja kiisimuste esitamise ajastusest. Sealhulgas uurisid Van
den Broek jt (2001), kas kiisimuste esitamine aitab paremini loetavast aru saada,
kui need esitatakse tekstildikude jarel voi parast tervikteksti labilugemist. Arvu-
katest uuringutest hoolimata pole uurijad oma arusaamades joudnud tiksmeelele,
millist mdju avaldab jérelduslike kiisimuste esitamine arusaamisega lugemisele.

Siinse uurimist66 raames analiilisitud teaduskirjanduse pohjal voib viita, et
osa uurimusi osutab jarelduslike kiisimuste esitamise positiivsele mojule loeta-
vast tekstist arusaamisel (Anderson & Biddle, 1975; Cerdan et al., 2009; McGee
& Johnson, 2003). Teised uurimused (Kreiner 1996; Van den Broek, Kendeou,
Lousberg, & Visser, 2011; Van den Broek et al., 2001) aga niitavad, et mitte
alati ei avalda kiisimuste esitamine arusaamisega lugemisele positiivset m&ju.
Kreiner (1996), kes on uurinud, kuidas mojutab teksti lugemisele eelnevate
kiisimuste esitamine loetavast arusaamist, leiab, et mis tahes informatsioon, ka
kiisimused, mis esitatakse enne teksti lugemist, mojuvad arusaamisega luge-
misele negatiivselt, pShjustades t6omailu lilekoormust.

Koigele eeltoodule lisaks juhivad Duke ja Pearson (2002) tihelepanu sellele,
et kiisimustele vastamise eesmérk pole mitte ainult toetada loetust arusaamist,
vaid sellel on veel teinegi eesmérk: Opetada Opilasi ise kiisimusi genereerima.
Jarelikult on vaja metoodikat, kuidas Opetajad, Opetades Opilasi kiisimustele
vastama, Opetaksid ka Opilasi ise loetava teksti kohta kiisimusi esitama. Samas
oleneb kiisimuste esitamise Opetamine sellest, kui hidsti osatakse Opetaja voi
Opikus esitatud kiisimustele vastata.

Ka Eesti koolidopikutes toetatakse arusaamisega lugemist muu hulgas kiisi-
muste esitamise ja nendele vastamisega. Seejuures kasutatakse nii kiisimuste
esitatamist enne lugemist, lugemise ajal kui ka pérast lugemist. Samas pole
pohjalikult uuritud, milline neist kisitlusviisidest ja mis tingimustes osutub
vihem voi rohkem tohusaks. Erinevad uurimused teistes riikides ja neist tehtud
jareldused selle kohta, kuidas kiisimuste esitamine toetab arusaamisega lugemist,
on vastuolulised ja soltuvad konkreetsetest oludest. Seetottu tuleb seniste uurimis-
tulemuste rakendamise voimaluste véljaselgitamiseks testida neid konkreetsetes
koolioludes. Et seda tShusamalt teha, tuleb esimese sammuna siigavamalt avada,
milles seisneb arusaamisega lugemise kui psiiiihilise protsessi olemus ja kuidas
mojutab seda jarelduslike kiisimuste esitamine.

Uurimistod pdhieesmirk on vilja selgitada, kuidas kiisimuste esitamine
loetava Oppeteksti kohta mdjutab loetust arusaamist, ja tépsustada, millist mdju
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avaldab see loetust arusaamisele, vottes arvesse kiisimuste esitamise tingimusi

Eesti kooli oludes. Tingimuste erinevustena késitletakse t60s kiisimuste esita-

mise ajastust, klassiastmega kaasnevat iildist lugemisoskuse erinevust ja erine-

vust loetava teksti keerukuses. Uurimist6o kitsam eesmirk on anda teadus-

kirjanduse analiiiisi ja empiirilise uurimuse tulemuste pohjal Spetajatele soovi-

tusi, mida nad peaksid arvestama, kui kasutavad kiisimusi loetust arusaamise

toetamiseks, ning teha ettepanekuid arusaamisega lugemise oskuse Opetamise

metoodika tdiustamiseks.
Eesmaérkidest 1dhtudes piistitati jirgmised uurimiskiisimused.

e Kuidas modjutab jdrelduslike kiisimuste esitamine arusaamisega lugemist,
vottes arvesse kiisimuste esitamise ajastust?

e Kuidas mojutab jdrelduslike kiisimuste esitamine arusaamisega lugemist,
vottes arvesse Opilaste vanust ja sugu?

e Kuivord oleneb jérelduslike kiisimuste mdju arusaamisega lugemisele teksti
keerukusest?

e Millised on metoodilised vdoimalused toetada jarelduslike kiisimuste kaudu
arusaamisega lugemist, vottes arvesse kilsimuste esitamise ajastust, Opilaste
vanust ja loetava teksti keerukust nende tegurite koostoimel?

Dissertatsiooni pohitekst koosneb neljast osast koos aruteluga. T66 esimene osa
LJurimuse teoreetilised alused” holmab kolme peatiikki, millest esimene (1.1)
kasitleb arusaamisega lugemise psiihholoogilis-pedagoogilisi aluseid, teine (1.2)
teksti keerukust kui moistet ja selle mddramist ning kolmas (1.3) kiisimuste
esitamise metoodikat, mis vGimaldab toetada ja kontrollida arusaamisega luge-
mist. Esimene peatiikk jaguneb omakorda viieks alajaotiseks. Esimeses ala-
jaotises (1.1.1) antakse iilevaade arusaamisega lugemise mdiste erinevatest
kasitlustest. Teises alajaotises (1.1.2) keskendutakse arusaamisega lugemist
kirjeldavatele mudelitele. Kolmandas alajaotises (1.1.3) vaadeldakse arusaa-
misega lugemist kognitiiv-informatsiooniliste protsessidena: kirjeldatakse infor-
matsiooni vastuvotmist ja selle tdotlemist todméilus, antakse iilevaade infor-
matsiooni talletamisest ja organiseerimisest pikaajalises mélus ning kisitletakse
toomilu kognitiivse koormuse ilminguid. Esimese peatiiki neljandas alajaotises
(1.1.4) antakse iilevaade arusaamisega lugemiseks vajalikest oskustest ja nende
seostest, avatakse oskuse mdiste, kisitletakse lugemisoskuse tasemeid erinevate
uuringute pohjal ning arusaamisega lugemiseks vajalikke eeldusi ja osaoskusi.
See alajaotis sisaldab ka {ilevaadet lugemisprotsesse kirjeldavatest mudelitest,
loetust arusaamist mojutavatest pohiteguritest ja nende koosmdjust. Siin
késitletakse lugemisaegset jareldamist kui arusaamise vahendajat ja indikaatorit,
samuti metakognitsiooni ja seiret arusaamisega lugemise oskuse komponendina
ning metakognitiivsete oskuste olulisust arusaamisega lugemisel. Esimese
peatiiki viies alajaotis (1.1.5) holmab arusaamisega lugemise meetodeid ja
toimingulisi juhendeid.

Dissertatsiooni teises peatlikis (1.2) késitletakse teoreetiliste alustena teksti
keerukuse moistet (1.2.1) ja teksti keerukuse méddramist (1.2.2). Kolmandal
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peatiikil, milles keskendutakse kiisimuste esitamise metoodikale kui vdima-
lusele toetada ja kontrollida arusaamisega lugemist, on kolm alajaotist. Esimene
alajaotis (1.3.1) annab iilevaate uurimustest jérelduslike kiisimuste moju vélja-
selgitamise kohta. Sellele jargneb alajaotis kiisimuste liigitamisest arusaamisega
lugemisel (1.3.2). Alapeatiikk 16peb kokkuvdtvate jareldustega, mis on vormis-
tatud eraldi alajaotisena (1.3.3).

T66 teises osas ,,Uurimist00 metoodika” tutvustatakse esimeses osas kasit-
letud teooria pohjal kavandatud eksperimentaaluurimust, mille eesmérk on vélja
selgitada jdrelduslike kiisimuste moju loetavast tekstist arusaamisele, vottes
arvesse Opilaste iga, kiisimuste esitamise ajastust ja teksti keerukust. Esimeses
peatiikis (2.1) antakse iilevaade uurimist66 korraldusest, teises (2.2) iseloomus-
tatakse uuringus osalenud Opilasi, kolmandas (2.3) kirjeldatakse uuringus kasu-
tatud tekstide viljavalimist ja nende iseloomu ning neljandas (2.4) toetavate
jérelduslike kiisimuste sOonastamist, viiendas (2.5) tutvustatakse uurimismater-
jali komplekteerimist ja kuuendas (2.6) antakse iilevaade andmetddtluse protse-
duuridest.

Dissertatsiooni kolmandas osas esitatakse uurimistulemused kolme alajao-
tisena. Neist esimeses (3.1) tuuakse vilja kontrollkiisimustele vastamise tule-
mused erinevatel tingimustel, teises (3.2) arusaamise toetamiseks esitatud
jérelduslikele kiisimustele vastamise tulemused ning kolmandas (3.3) korrela-
tiivsed seosed jarelduslike ja kontrollkiisimustele vastamise tulemuste vahel.
Uurimistulemusi kajastavale osale jargnevad neljanda osana tulemuste analiitis,
arutelu, kokkuvote eesti ja inglise keeles, kasutatud kirjanduse loetelu ning lisad.
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| UURIMUSE TEOREETILISED ALUSED

I.1. Arusaamisega lugemise
psiihholoogilis-pedagoogilistest alustest

Must, Must ja Raudik (2001, 1431) méargivad, et ,,m66dunud sajandi algusega
vorreldes on kirjaoskuse mdiste saanud tdnapédeval uue tdhenduse ja andnud
hoogu mitmetele rahvusvahelistele uurimisprojektidele, sest selgub, et lihtsalt
oskus lugeda ei taga veel elementaarset toimetulekut iihiskonnas”. Samad
autorid osutavad, et ,médrksonaga ,kirjaoskus” téhistatakse suurt valdkonda
moodsas maailmas toimetulekuks vajalikke intellektuaalseid pShioskusi, millest
kdige enam on uurimist ning ja késitlust leidnud ,,lugemise kirjaoskus” (reading
literacy) (ibid., 1k 1432).

Ehala (2010) késitleb lugemisoskust funktsionaalse keeleoskuse kui iildi-
sema vdimekuse lthe komponendina. Autor mérgib, et funktsionaalse keele-
oskuse osaoskustel, sealhulgas lugemisoskusel, on tehniline ja funktsionaalne
modde. Lugemisoskuse tehniline mddde avaldub omandatud tehnilise lugemis-
oskusena. Lugemisoskuse funktsionaalne mddde aga osutab vdimele rakendada
lugemisoskust eesmérkide saavutamiseks, kuid selleks on vaja loetust aru saada.

Kuna puudub iihtne méératlus selle kohta, mida mdistetakse arusaamisena,
voetakse siinses uurimuses lahtealuseks iiks tuntuim. Bloomi, Engleharti, Fursti,
Hilli ja Krathwohli (1956) késitluse jérgi mdistetakse arusaamise all voimet
tolkida informatsiooni iihest vormist teise, teha edastatud informatsiooni pdhjal
iildistusi ning nende pdhjal omakorda ette ndha ehk prognoosida siindmuste
kéiku ja teha jareldusi.

Ka kogu arusaamisega lugemise protsessi kisitlus ise on teinud ajaloo viéltel
labi muutuse. Muutunud on lugemisoskusele esitatavad nduded, mis on tingitud
elulistest vajadustest. Kuigi loetust arusaamine kujunes probleemiks alates
kirjalike sOnumite kasutuselevotust kauges minevikus, hakati loetust arusaa-
misele kui omaette probleemile tihelepanu podrama alles 1970-ndatel (Paris &
Hamilton, 2009; Pearson, 2009). Paris ja Hamilton (2009, 1k 32) annavad pohja-
liku {ilevaate arusaamisega lugemise kui probleemi kisitlusest 1ébi ajaloo ja
mairgivad jargmist: ,,Arusaamisega lugemist kui protsessi on piiiitud defineerida
mitmeti, aga konsensust definitsioonis pole saavutatud, sest teemade ring, mis
selle mdiste alla mahuvad, on viga lai.” Seetttu on arusaamisega lugemise
maiiratlemisel piirdutud enamasti selle kui protsessi kirjeldusega.

Autorid (Rapp & Van den Broek, 2005) osutavad, et uurimusi arusaamisega
lugemise kohta on palju, kuid iihtset teooriat selle kui funktsionaalse keele-
oskuse voi ka kirjaoskuse komponendi kirjeldamiseks pole vélja kujunenud.
Pigem on siindinud hulgaliselt omavahel raskesti seostatavaid miniteooriaid
Mboned neist teooriatest keskenduvad arusaamisega lugemise oskuse avamisele
(Oakhill & Cain, 2003; Perfetti, Landi, & Oakhill, 2005), teised piiliavad kirjel-
dada arusaamisega lugemise strateegiaid (Pressley et al., 1989) ja kolmandad
huvituvad arusaamisega lugemisest kui protsessist (Kintsch, 1979, 1998). See-
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vastu uurimusi ja neil rajanevaid teooriaid, mis keskenduksid voimalustele,
kuidas arendada arusaamisega lugemise oskust, on suhteliselt vihe (Oakhill &
Cain, 2003).

Oppimine nii koolis kui ka viljaspool kooli toimub suures osas kirjalike
tekstide pohjal. Mikk (1980) osutab, et kirjalikus tekstis sisalduvast informat-
sioonist arusaamiseks peab Opilane liilitama selle varasema teadmise konteksti
ehk mdistma seda. Modistmine kui protsess ise holmab ja eeldab mitme vaimse
toimingu sooritamist. Et midagi mdista, peab informatsioon kdigepealt meelde
jaama (Mikk, 1980). Kintsch (1994) osutab, et teksti meeldejatmine ja tekstist
Oppimine ei ole tegevustena samavairsed. Teksti meeldejiatmisel saavutatakse
selles kajastuva faktilise informatsiooni reprodutseerimise voime, kuid kooli-
Opingutes eeldatakse iildjuhul teksti moistmist ja sageli ka siivamdistmist. Siiva-
moistmine seisneb pohiliselt oskuses kasutada loetud informatsiooni eri viisil.

Opilane votab informatsiooni vastu tunnetusprotsesside (taju, tihelepanu,
milu, motlemise) abil, motestab seda ja salvestab selle méllu, et kasutada seda
uue informatsiooni omandamisel. Neid tunnetusprotsesse on raske eristada, sest
nad toimivad koos. Niiteks muudab teadmiste kasv mélus taju ja arutlemist, mis
omakorda parandab teadmisi. Opetajatele on oluline tunnetusprotsesside ja
nende arengulise eripdra tundmine kahest aspektist:

1) tunnetusprotsesside arengu taset peab arvestama ainete Gpetamisel;
2) tunnetusprotsessid ei arene iseenesest, vaid nende arengut tuleb toetada

(Kikas, 2010).

Kikas (2010) mérgib, et kognitiivsete protsesside iildiste seaduspérasuste ja eri-
paradega tuleb arvestada ainedppes erinevate teemade Opetamisel, sest lapsed
arenevad erineva kiirusega ning erinevad oma isiksusomadustelt ja voimetelt-
oskustelt. Autor annab iilevaate ka tunnetusprotsesside arendamise vdimalustest
nii esimese kui ka teise kooliastme Opilaste puhul. Kuna ka lugemine kui prot-
sess nduab eeltoodud tunnetusprotsesside rakendamist, siis tuleb oOpetajatel
(lugemadpetamisel nii tehnilises moistes kui ka teksti mdistmisel) nende
seaduspdrasustega arvestada.

Hea lugemisoskus ei ole oluline mitte iiksnes emakeeles, vaid kdigis oppe-
ainetes. Lugemisoskuse tehniliseks arendamiseks tuleb rakendada erinevaid
tunnetusprotsesse. Lugemisoskus laiemas tdhenduses eeldab tekstist arusaamist
ja on otseselt seotud dpilase kognitiivse arenguga (Uibu & Voltein, 2010).

Eesti haridusmaastikul on lugemisoskuse pohiliste hindamiskriteeriumidena
aastaid kisitletud lugemiskiirust ja igsust. Viimastel aastatel on siiski enam
tahelepanu podratud funktsionaalsele lugemisoskusele ja hakatud seda ka modt-
ma. Opetajatel aga puuduvad iihtsed lugemisoskuse hindamise kriteeriumid.
Sellele on tdhelepanu juhtinud ka Soodla ja Kikas (2009). Koolis ei hinnata
eraldi lugemisoskust, vaid emakeele hinne pannakse algklassides vélja kdigi
osaoskuste eest. See votab dra voimaluse otsustada, kas dpilane on omandanud
lugemisoskuse, mistottu leidub Opilasi, kes ei saavuta vajalikku lugemisoskuse
taset ja kellele valmistab arusaamisega lugemine hiljem raskusi. Véheseks jééb
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ka emakeele tundide arv algklassides: see ei voimalda treenida lugemisoskust ja
Opetada arusaamisega lugemise votteid, mida vajaksid Opilased neljandasse
klassi minnes.

Pandis ja Vernik-Tuubel (2005) mérgivad, et funktsionaalse lugemisoskuse
kui teabe tootlemise ja esitamise vahendi kujundamine koolis ning kogu tihis-
konnas peaks sisaldama:

o funktsionaalse kirjaoskuse taseme méadratlemist vanuseastmete ja Gppeainete
kaupa;

e Jppekavaarenduses funktsionaalse kirjaoskuse kujundamist l&bivaks osku-

seks koigi Oppeainete kaupa;

kogemuste vahetamist ja edukate kujundusmudelite viljatootamist;

koolituste viljatodtamist ja rakendamist;

koolituse lisamist dpetajakoolituse dOppekavadesse;

funktsionaalse kirjaoskuse taseme ja arengusuundade hindamist Eesti-siseste

ja Eesti osalusega rahvusvaheliste uuringute kaudu.

Funktsionaalse lugemisoskuse kujundamise mudelite véljatodtamiseks tuleks
koostada loend enim kasutatud metoodilistest votetest. Sinna kuuluksid eri liiki
tekstide késitlemise votted. Teksti moistmise hindamisel ja arendamisel on vdi-
malik vaadelda oskuste liike v0i vaimseid protsesse, mida Opilane kasutab
vastuste leidmiseks (Pandis & Vernik-Tuubel, 2005).

Koike lugemisoskusega seonduvat peetakse iisna loomulikult emakeele-
Opetaja iilesandeks. Tegelikult on see liks neist oskustest, mida peaks Opetama
koigis ainetundides. Igas aines on vaja leida informatsiooni ja sellest aru saada.
Jargnevalt piilitakse arusaamisega lugemist kui funktsionaalse lugemisoskuse
iiht kompleksset ja keerulist kognitiivset protsessi avada erinevatele kisitlustele
ja mudelitele tuginedes. Kuna informatsiooni vastuvotmine ja to6tlemine raja-
neb paljude psiitihiliste protsesside aktiveerimisel, siis kdsitletakse eraldi teema-
dena ka informatsiooni vastuvStmist ja to6tlemist tdomaélus ning informatsiooni
talletamist ja organiseerimist pikaajalises milus. Alajaotis 1.1.3 toob sisse
kognitiivse koormuse mdiste ning juhib tihelepanu kognitiivsele tilekoormusele
kui probleemile.

I.1.1. Arusaamisega lugemise kasitlusi

Et leida vdimalusi toetada arusaamisega lugemise oskuse kujunemist, mis on
selle uurimisto6 keskne eesmaérk, tuleb kdigepealt jouda selgusele, mida kujutab
endast arusaamisega lugemine ja millised psiitihilised protsessid on selle aluseks.
Seetdttu pakuvad jargnevas arutluses huvi eelkdige need uurimused, mis avavad
arusaamisega lugemise kui protsessi pohiolemuse. Ka siin varieeruvad erinevate
autorite kisitlusviisid vaatenurga, rShuasetuse ja detailsuse poolest. Naiteks
méératleb Snow (2002) arusaamisega lugemist tegevusena, kus lugeja ekstra-
heerib ja konstrueerib tekstist tdhenduse, olles interaktsioonis ja osaluses kirju-
tatuga. Snow’ jéargi on selles protsessis kolm osapoolt: tekst, millest tuleb aru
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saada, lugeja, kes tahab tekstist aru saada, ja toimingud, mis on vajalikud aru-
saamiseks. Sellele, et arusaamisega lugemine eeldab vastastikust kooskdlasta-
mist tekstist tajutava ja lugejapoolse tolgendamise vahel, on viidanud ka Van
den Broek, Rohleder ja Narvaez (1994) ning Perfetti (2001).

Snow (2002) osutab, et lugeja rakendab arusaamisega lugemiseks kogu oma
kompetentsuse ning kdik oskused, teadmised ja kogemused ainult motivatsiooni
olemasolul. Arusaamisega lugemises kui tegevuses vOib eristada eesmérkide
piistitamist lugemiseks, protsesse ja tulemusi, mis assotsieeruvad lugemise kui
tegevusega. Tekstist arusaamise protsess sisaldab teksti dekodeerimist, korge-
tasemelisi tdhenduse kujundamise protsesse ja seiret (Snow, 2002). Dejnozka ja
Kapel (1991) eristavad arusaamisega lugemise protsessis teksti visuaalselt taju-
mist, tajutule tdhenduse omistamist ja tdhenduse pdhjal jarelduste tegemist. See-
juures peavad nad oluliseks rohutada, et loetust arusaamiseks toetub lugeja oma
varasematele kogemustele, sh omandatud lugemisoskusele.

Sharon ja Linan-Thomson (2004) késitlevad arusaamisega lugemist kui
aktiivset tdhenduse konstrueerimise protsessi, kus lugeja vajab teksti tajumiseks
juurdepéisu eelteadmistele, arusaamist sdnavarast ja mdistetest ning jirelduste
tegemise ja pShiideede ithendamise oskust. Mikk (1980, lk 8) mirgib: ,,Teksti
moistmisel on alati eesmérk. Tekib ju vajadus midagi mdista siis, kui me ei
suuda uut informatsiooni varasemaga seostada. Mdistmise eesmirk on seosed
luua.” Torgesen, Houston, Rissman ja Kosanovich (2007) leiavad, et loetust
arusaamise protsess on kompleksne ja sisaldab:

1) oskusi lugeda teksti korralikult ja kiiresti;

2) taustteadmiste ja sOnavara valdamist, et moista sisu;

3) oskusi kasutada meetodeid, mis muudavad arusaamist paremaks voi paran-
davad arusaamist;

4) voimet mdelda ja esitada pohjendusi teksti pohjal, motiveeritust teksti moist-
miseks ja sellest Gppimiseks.

Paljud uurijad toetuvad arusaamisega lugemise mdiste siigavamal avamisel ja
sellega kaasnevate protsesside kirjeldamisel arusaamise tasanditele. Néiteks
osutab Mikk (1980), et teksti mdistmisel saab eristada sdnadest, lausetest ja
terviktekstist arusaamise tasandit. Eri tasanditel tekstist arusaamisega kaasnevad
erinevad vaimsed toimingud. Sonade moistmine eeldab vdimet seostada
kokkuloetud sdona tdhendusega. Lausete mdistmiseks tuleb peale sonade saada
aru ka sonadevahelistest seostest. Teksti voi 16igu modistmiseks on vaja voimet
seostada lausetes kajastuvad motted nii, et lugejal aktiveeruksid nende laiemad
tadhendused ja vastavad kujutluspildid (Mikk, 1980). Sellele, et teksti vdi 16igu
moistmine eeldab seoste moodustamist, on viidanud ka Lee (2005).

Feng (2010) kisitleb arusaamisega lugemist arusaamise siigavuse jargi
kolmetasandilise protsessina. Esimene arusaamise tasand on literaalne aru-
saamine. Literaalse arusaamisega on tegu siis, kui lugeja saab kirja pandud
infost sdna-sonalt aru. Teine tasand on interpretiivne arusaamine. Sellel tasandil
toimimine eeldab lugejalt tdhelepanelikumat teksti lugemist ja selle siigavamat
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moistmist: loetut tuleb analiiiisida, et ndha selles ideedevahelisi seoseid. Kolmas
ehk korgeim arusaamisega lugemise tasand on kriitiline arusaamine. Kriitiline
arusaamine seisneb voimes hinnata loetut, seejuures suhtuda loetusse kriitiliselt.
Dejnozka ja Kapel (1991) lisavad Fengi arusaamisega lugemise kolmele
tasandile veel neljandagi, milleks on loetust loov arusaamine. See vdimaldab
lugejal rakendada loetust ekstraheeritud ideid, mdtteid ja lahendusi praktikas.

Day ja Park (2005) tdlgendavad Fengi (2010) arusaamisega lugemise
tasandeid moneti erinevalt, nimetades need iimber arusaamise liikideks. Ka neil
on arusaamise madalaima tasandi liigiks literaalne arusaamine, mis véljendub
sOnasOnalise arusaamisena teksti tdhendusest: tdhtsad on faktid, sdnavara, kuu-
paevad, aeg ja koht. Teine liik on holistlik arusaamine, mis pShineb literaalsel
arusaamisel, kuid eeldab lugejalt eri tekstiosades kajastuva kombineerimist
tervikarusaamaks. Kolmas liikk on jarelduslik arusaamine, mille korral peab
lugeja lisama kujunenud tervikarusaamale tekstis mittekajastuva info, raken-
dades laiemaid taustteadmisi. Neljas liik on oletuslik arusaamine. See aru-
saamise tase toetub jarelduslikule arusaamisele ning eeldab lugejalt arusaamist
ulatuslikumast tekstist, eelteadmisi teema kohta ja seoste tajumist siindmuste
prognoosimisel. Viimane ehk viies liik on hindav arusaamine. See arusaamise
liikk nduab lugejalt iildteadmisi ja voimet langetada otsuseid teksti erinevate
aspektide kohta ning suutlikkust viljendada arvamust teksti kohta (Day & Park,
2005). Loetud teksti tdlgendamist aitavad avada lugemisprotsesse ja tasemeid
kirjeldavad mudelid, kuid need erinevad autoriti.

1.1.2. Arusaamisega lugemise protsesse ja
tasandeid kirjeldavad mudelid

Lugemisprotsessi mudelid piitiavad kirjeldada lugeja (motte) toiminguid ja/voi
nende tasandeid lugemise ajal (Skudiené, 2002; Zwaan & Radvansky, 1998).
Erinevatest mudelitest annavad {ilevaate Lerkkanen (2003) ning Paris ja
Hamilton (2009). Mdned mudelid késitlevad arusaamisega lugemist informat-
siooni tootlemise protsessidena, kirjeldades lugemist selliste vaimsete operat-
sioonide jargnevusena, mis kdivituvad lugemisel. Teised aga kirjeldavad infor-
matsiooni tootlemist kui alt-liles ja Ulevalt-alla toimuvate protsesside inter-
aktsioonina (Paris & Hamilton, 2009).

Arusaamisega lugemist kirjeldavaid mudeleid, mis keskenduvad erinevatele
arusaamisega lugemise etappidele ja seostele nende vahel, nimetatakse lineaar-
seteks mudeliteks. Uks selliseid mudeleid on Adamsi (1977) mudel, mis vaatleb
tekstitootlusprotsessi neljaetapilisena: ortograafilise, fonoloogilise, tdhendusliku
ja kontekstuaalse etapina. Ortograafilises etapis tuntakse édra tdhed. Fonoloogi-
lise tootluse etapis annab lugeja tdhtedele ja hailikutele sonalise vormi. Tahen-
dusliku tootlusega on tegemist juhul, kui lugeja kasutab eel- ja taustteadmisi,
samuti teadmisi sonavarast. Kontekstuaalne tootlusprotsess toimub juhul, kui
lugeja tdidab tekstiliinki, interpreteerides ja hinnates saadud informatsiooni.
Lugemistoiminguid kirjeldab sarnaselt ka Goughi ja Tunmeri (1986) mudel:
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lugemine algab tihtede dratundmisest, jatkub nende transformatsioonina héaliku-
liseks siisteemiks ja liigub toimuvast arusaamise suunas.

Kong (2006), analiilisinud erinevaid mudeleid, teeb jérelduse, et iilal-
kirjeldatud mudelid olid valdavalt kasutusel kuni 1980-ndate aastateni. Sellest
alates hakati késitlema lugemist kui kompleksset protsessi, mis eeldab mitme
kognitiivse ja metakognitiivse protsessi liheaegset toimumist. Treiman (2001)
miérgib, et nagu teistegi kognitiivsete protsesside kirjeldamisel eristavad
psiihholoogid ka lugemisel kahte liiki protsesse: alt-iiles protsessid on need, mis
lahtuvad tekstist, iilevalt-alla protsessid toetuvad lugeja eelteadmistele ja
ootustele. Alt-liles ja iilevalt-alla protsessid toimuvad enamasti koos.

Arusaamisega lugemise protsessi voimaldab avada ka Landscape’i mudel
(Rapp & Van den Broek, 2005). Landscape’i mudel kirjeldab mitmete kogni-
titvsete protsesside ja teksti iseloomustavate omaduste vastastikust toimet aru-
saamisega lugemisele. Mudel hdlmab lugemisaegseid tahtlikke kognitiivseid
toiminguid, mille kdigus toimub vaimsete kujutluste jarkjarguline konstrueeri-
mine. Lugeja tajub teksti tsiiklitena, igale tsiiklile vastab lause tdhenduse sliga-
vam teadvustamine. Tsiiklite kaupa teadvustab lugeja endale tekstis kajastuvat
sisu ja liidab selle olemasolevatele vaimsetele kujutlustele. Lopptulemusena
kujuneb teksti lugemise mdjul vaimsete kujutluste vorgustik.

Al Hosani (2005) margib, et arusaamisega lugemist kui protsessi v3ib kirjel-
dada kolmel viisil olenevalt sellest, kas toimuvad alt-iiles, tilevalt-alla voi inter-
aktiivsed protsessid. Alt-liles protsess késitleb arusaamisega lugemist l&htuvana
loetavast tekstist. Lugeja saab infot tekstist, dekodeerides siimboleid (tdhti),
sonu, fraase ja lauseid. See tihendab, et arusaamisega lugemine algab mada-
lama tasandi protsessidest. Lugeja piiiiab aru saada igast sonast, et 16puks ehi-
tada iiles interpretatsioon tervikust. Samas mérgib Al Hosani, et iga sdna tead-
mine ei taga veel terviktekstist arusaamist. Terviktekstist arusaamiseks on vaja-
likud ka eelteadmised.

Ulevalt-alla protsessid kirjeldavad arusaamisega lugemist lugejast, tema ette-
kujutustest ja eelteadmistest ldhtuvana ning integreerivad taustteadmisi tekstist
saadud informatsiooniga (Al Hosani, 2005; Verhoeven & Perfetti, 2008;
Verhoeven, Reitsma, & Siegel, 2011). Alt-iiles protsess algab tekstist tajutava
sisenemisega 14bi tajuanaliisaatorite ja sensoorse registri méllu. Seda litkumist
iseloomustab kasvav ja tiiustuv analiiiis kuni teksti tihendusest arusaamiseni.
Ulevalt-alla protsessis tehakse otsused kdrgema to6tluse tasandil. Mdlemad, nii
kognitiivsed kui ka lingvistilised faktorid, avaldavad suurt mdju lugemisest
arusaamise oskuse kujunemisele (Verhoeven et al., 2011).

Ulevalt-alla arusaamine kui protsess algab lugeja peast (Al Hosani, 2005).
Teksti kohta tehtud hiipoteesi kontrollitakse varasemale kogemusele tuginedes.
Ulevalt-alla protsessi toimimiseks on vaja eelteadmisi, sonavara ja ka asja-
kohaste skeemide aktiveerimist mélus. Arusaamisega lugemiseks ei piisa aga
alt-iiles ja {iilevalt-alla protsessi eraldi kdivitumisest, vaid oluline on ka nende
vastastikune toime. Kahe protsessi iithendamine annab interaktiivse mudeli,
mida on teaduskirjanduses laialdaselt kisitletud. Interaktiivne protsess kujutab
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endast alt-iiles ja iilevalt-alla protsesside kombinatsiooni. Uheks interaktiivse
mudeli nditeks on Verhoeveni ja Perfetti (2008) mudel.

Verhoeveni ja Perfetti (2008) mudeli jargi algab teksti lugemine iiksikute
sonade dratundmisest ehk protsessidega, mille kdigus lugeja muudab visuaalselt
tajutu (ortograafilised iiksused ehk tidhed ja fonoloogilised iiksused ehk haili-
kud) keelelisteks kujunditeks. See tdhendab, et ta identifitseerib tdhekombinat-
sioonid sonaliste kujutlustena. Seejérel ithendab ta sonad lauseteks ja tekitab
lausetest tekstikujundid. Protsess 10peb tekstikujundite ja olemasolevate eel-
teadmiste integreerimisega, mille pohjal luuakse situatsioonimudel (vt joonis 1).

Kirjutatud tekst

L7 Ortograaﬁllsed iiksused «—>» Fonoloogilised iiksused > N

\
l Sonade 1dent1ﬁtsee1r1rm:&A / I
/

\ _ Sonalised - -
P ~ kujutlused RS

7 ~ - - ~
Ve = - - - —— - - AN
/ AN

/
;  Sonade integreerimine tekstis
! Lausete kujutlused '

\ /
N / \ ,
N /7

N Tekstimudel «— Situatsioonimudel s

Eelteadmised

Joonis 1. Arusaamisega lugemise protsessi mudel (adapteeritud Verhoeven & Perfetti,
2008, 1k 294 jargi)

Verhoeveni ja Perfetti (2008) mudeliga sarnane mudel, mis seletab arusaa-
misega lugemise protsesse interaktsiooniliselt, parineb Van Dijkilt ja Kintschilt
(1983). Kintschi (1998) edasiarendus sellest mudelist hdlmab nii alt-iiles prot-
sesse, sest lugemine algab teksti dekodeerimisest, kui ka iilalt-alla protsesse,
sest situatsioonimudeli konstrueerimine eeldab eelteadmisi. Van Dijki ja
Kintschi teooria kohaselt on lugemisest arusaamine kahetasandiline protsess
(Kintsch, 1994, 1998; Van Dijk & Kintsch, 1983). Esimene tasand on teksti-
pohine: tekstis olev informatsioon seostatakse ning konstrueeritakse seostatud
kujutlused. Tekstipohiste kujutluste konstrueerimiseks on vaja siintaktilisi,
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semantilisi ja pragmaatilisi teadmisi. Tekstipohisel arusaamise tasandil on kogu
vajalik informatsioon tekstis olemas, lugeja peab tuvastama ja integreerima
tiksikud sonad, laused ja tekstiosad ning kindlaks madrama tidhendusseosed
teksti elementide vahel (Kintsch, 1998).

Vajadus arusaamise teise tasandi jérele on tingitud sellest, et tekstis ei
kajastu alati kdik seosed ja lugejal tuleb oma varasematele teadmistele tugi-
nedes vajalikud seosed ise luua, et edastav mote oleks terviklik. Selleks iihen-
datakse esmamuljest kujunenud tekstibaas taustteadmistega ja luuakse situat-
sioonimudel (Kintsch, 1994; Van Dijk & Kintsch, 1983). Loetust arusaamist
toendab situatsioonimudeli teke.

Situatsioonimudeli konstrueerimisel ei integreeri lugeja mitte ainult tekstist
tajutut, vaid integreerib selle ka oma taustteadmistega (Kintsch, 1998). Tekstis
vahetult oleva ja otseselt tajutava informatsiooni pohjal moodustuvat kujutlust
nimetavad Van Dijk ja Kintsch (1983) tekstibaasiks. Seega situatsioonimudeli
loomisel iihendatakse tekstikujutlused ehk tekstibaas interaktiivselt eeltead-
mistega ja tekitatakse uus teadmine (Caccamise & Snyder, 2009). Tekstis
olevate lausete kogumid koos seostega moodustavad teksti mikrostruktuuri.
Mikrostruktuuri hierarhilisel siinteesimisel saadakse teksti makrostruktuur, mis
voimaldab isegi mahuka raamatu sisu ette kujutada. Makrostruktuur luuakse
juba pealkirja ja esimeste lausete pohjal ning see on iildistus tekstist kui
tervikust (Kintsch, 1998).

Kintschi (1998) mudel sarnaneb eeltoodud Verhoeveni ja Perfetti (2008)
mudeliga selle poolest, et mdlemad eeldavad taustteadmiste olemasolu, jérel-
duste tegemist, strateegiate kasutamist, sOnavara ja sonade dekodeerimist.
Kintschi (1998) mudelist on oma uurimist6ds ldhtunud védga paljud uurijad
(Oakhill & Cain, 2003; Van den Broek et al., 2001), sealhulgas kdesoleva t66
autor. Kintschi (1998) mudelist lahtumine voimaldab kiisida, kas opilane oskab
seostada teksti, tehes jéreldusi ja konstrueerides mottekujutlusi, ning kas need
mottekujutlused integreeritakse taustteadmistega situatsioonimudeli loomise
eesmargil. Mudeli pohjal on loogiline oletada, et dpilane, kes vastab paremini
jérelduste tegemist ndudvatele kiisimustele, on vdimeline edukamalt konst-
rueerima ka situatsioonimudelit. Kuna eeltoodud mudel on kaheastmeline, siis
voivad ka arusaamisraskused esineda nii sOnade ja lausete seostamise ehk
tekstibaasi tasandil kui ka saadud informatsiooni integreerimisel tausttead-
mistega ehk situatsioonimudeli loomisel. Sellele on juhtinud tidhelepanu ka
Oakahill ja Cain (2003).

Kokkuvétvalt voib oelda, et arusaamisega lugemine eeldab loetava teksti
tdhenduse teadvustamist. Arusaamisega lugemist kui moistet on piititud kordu-
valt avada lugemisel kéivituvate protsessidena, kuid siiani pole teadlased nende
kirjeldamisel konsensusele joudnud. Seetdttu on loodud erinevaid arusaamisega
lugemist kui protsessi avavaid mudeleid. Praeguses to0s lahtutakse pohiliselt
Kintschi (1994) mudelist, mis kirjeldab arusaamisega lugemise protsessi kahe-
etapilisena. Selle mudeli kohaselt luuakse lugemisest arusaamise esimeses
etapis loetu pohjal seostatud esialgsed kujutlused tekstis kajastatust teksti-
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baasina. Lugemisest arusaamise teises etapis integreeritakse esialgsed kujut-
lused lugeja taustteadmistega ning luuakse pohjalikum ja piisivam situatsiooni-
mudel. Situatsioonimudeli loomise kinnituseks on loetust arusaamine. Et veelgi
pohjalikumalt avada protsesse, mis kaasnevad arusaamisega lugemisega, késit-
letakse neid detailsemalt jirgmises alajaotises informatsiooni tajumise ja tdotle-
mise protsessidena erinevates mélustruktuurides.

1.1.3. Arusaamisega lugemine kognitiiv-informatsiooniliste
protsessidena

Kognitiiv-informatsiooniliste motlemis- ja dppimisprotsesside mudelites késit-
letakse Oppimist informatsiooni voolu ja siilitamisena inimese mdilustruk-
tuurides. Tiilipiliselt eristatakse kolme mdttelist mélustruktuuri, kus informat-
siooni voolu kujutatakse litkumisena sensoorsest registrist lithiajalisse ehk t60-
millu' ja sealt omakorda pikaajalisse millu. Informatsiooni voolu ja selle
tootlemist malustruktuurides suunavad kontrolliprotsessid ja metakognitsioon
(inimese voOime teadvustada oma mdtlemisprotsesse). Uue informatsiooni
omandamisel toimub inimese teadvuses I0putu teadmis- ja motteskeemide
konstrueerimine. Uus teadmisskeem konstrueeritakse varem teadaoleva baasil,
milleks peab asjakohane informatsioon olema kéttesaadav. Sama kehtib ka
loetavast tekstist informatsiooni ammutamise ja selle pdhjal uue teadmise
konstrueerimise kohta (Krull, 2000).

Nii informatsiooni omandamiseks, to6tlemiseks kui ka séilitamiseks kasutab
inimene mélu. Tulvingu (1994) jirgi saab méluprotsessides eristada kolme ala-
protsessi: informatsiooni omandamist ehk salvestamist, informatsiooni alalhoid-
mist ehk sdilitamist ja informatsiooni kasutamist ehk mélust ammutamist. Teiste
sonadega, miluprotsessideks on meeldejatmine (omandamine, kodeerimine),
sdilitamine ning meenutamine (meeldetuletamine, reprodutseerimine) (Kikas,
2010). Selle alusel, kui kaua ja mis informatsiooni milus hoitakse, eristatakse
t00- ja pikaajalist mélu (Tulving, 1994).

Algklassi opilase toomilu voimalused on tagasihoidlikumad kui vanemate
klasside Opilastel ja tdiskasvanutel ning selle piiratus takistab keerukama infor-
matsiooni tootlemist. Toomalu piiratus avaldub nditeks siis, kui tuleb meeles
pidada pikki sOnalisi t6djuhendeid. Kui esimeses kooliastmes on pikkade t66-
juhendite jdlgimise ja tditmisega raskustes enamik Opilasi, siis teises kooli-
astmes on grupp Opilasi, kes ei tule endiselt sellega toime. Jargnevalt antaksegi
detailsem tilevaade sellest, kuidas toimub informatsiooni vastuvotmine ja todtle-
mine mélus.

Sageli kasutavad autorid termineid lihiajaline mdlu ja t6émdlu stinoniiimidena. Korrekt-
sem oleks siiski kasutada terminit liihiajaline mdlu, kui tahetakse rohutada selle mélustruk-
tuuri talitlust kestuse tdhenduses, ja terminit t6émdlu, kui keskseks probleemiks on selle
kaudu toimuva infotdotluse késitlemine
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[.1.3.1. Informatsiooni vastuvotmine ja tootlemine toomalus

Informatsiooni vastuvotmine vélismaailmast toimub tajuanaliisaatorite — nége-
mise, kuulmise, kompimise, maitsmise ja haistmise — vahendusel. Teksti luge-
misel on kesksel kohal moistagi visuaalne taju. Meelte ehk tajuanaliisaatorite
abil vastuvoetud informatsioon teadvustub koigepealt mélustruktuuris, mida
nimetatakse sensoorseks registriks. Kui sensoorsesse registrisse joudnud infor-
matsioon pakub meile huvi, ldheb see edasi lithiajalisse méllu. Huvi mitte-
pakkuv informatsioon kustub v&i kaob 16plikult (Krull, 2000; Toomela, 1999).
Seega, kui tekstist tajutu pakub lugejale huvi ja ta soovib sellest aru saada,
jouab see lithiajalisse méllu ehk t6oméllu. Sensoorses registris sdilib infor-
matsioon vihem kui pool sekundit (Mayer, 2008). Liihiajalises mélus toimub
tajutava informatsiooni teadvustatud tootlemine (Krull, 2000; Mayer, 2008).
Raamatute lugemisel ammutab lugeja informatsiooni pohiliselt tekstist, kuid
sageli ka piltidelt ja skeemidelt.

Liihiajalises mélus teadvustub inimeste mottetegevus ja see on ainuke méalu-
struktuur, mille toimimist saavad inimesed kontrollida (Kirschner, 2002). Liihi-
ajaline mélu on piiratud mahtuvusega (7 + 2 infoiihikut) ja informatsioon siilib
seal tahtmatult moned sekundid (Long, Wood, Littleton, Passenger, & Shechy,
2011). Liihiajalises mélus toimubki unustamine ja esinevad suured informat-
sioonikaod (Alloway, 2006; Marcus, Cooper, & Sweller, 1996). Kui teksti luge-
misel tajutav informatsioon iiletab lithiajalise malu voimalused, v3ib juhtuda, et
osa tajutust ei toodelda. Liihiajalise médlu mahtu saab suurendada tajutava
informatsiooni iildistamisega suuremateks iihikuteks, vastuvdetava informat-
siooni jaotamisega osadeks, aga ka automaatsete reageeringute kujundamisega
(Krull, 2000). Ka eeldab arusaamisega lugemine, et osa tajutud informatsioonist
hoitakse ajutiselt ja analiiiisitakse liihiajalises milus ning vajaduse korral
iildistatakse see suuremateks infotihikuteks. Liihiajaline mélu séilitab informat-
siooni selle aktiivse todtluse ajal ning teeb vdimalikuks selle kodeerimise,
tootlemise ja salvestamise pikaajalisse méllu (Palladino, Cornoldi, De Beni, &
Pazzaglia, 2001).

Kui liihiajalises malus hoitud informatsioon kaob, ei saa seda enam taastada,
kuid seni, kuni informatsioon seal asub, on voimalik seda kopeerida pikaajalisse
millu (Toomela, 1999). Kopeerimine meeldejatmisena pikaajalisse millu on
keeruline protsess ning eeldab tihedat infovahetust t6omélus ja pikaajalises
maélus sdilitatava informatsiooni vahel. Meeldejatmine on edukam valdkonnas,
kus teadmised on seostatud ja struktureeritud. Nii areneb esimestes klassides
laste toomilu eelkdige seoses lugemise, kirjutamise ja arvutamisega, sest kdik
need tegevused laiendavad teadmisi pikaajalises milus, iihtlasi voimaldavad uut
informatsiooni toddelda suuremate iihikutena ja ulatuslikumalt t6omalus. Nai-
teks kui laps loeb teksti tuntud teemal, millest tal on head taustteadmised,
kulgeb lugemine kiiresti ning laps suudab teksti kergesti mdista. Pikaajalisest
maélust saadakse vajalikku informatsiooni kergesti kitte. Uudse valdkonna teksti
korral on aga taustteadmised kehvad, pikaajalises milus seotud informatsiooni
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vihe ja seda on keeruline kitte saada. Seetdttu vitab infotdotlemine toomailus
rohkem aega ning lugemine ldheb aeglasemalt (Kikas, 2010).

I.1.3.2. Informatsiooni talletamine ja organiseerimine pikaajalises malus

Informatsiooni toStlemisel ja omandamisel tdidab keskset osa piiramatu mahtu-
vusega pikaajaline malu (Krull, 2000; Long et al., 2011; Mayer, 2008). Meelde-
jéetava informatsiooni talletamine pikaajalisse méllu voib toimuda kahel viisil.
Esiteks vdidakse korrata vajalikku informatsiooni mehaaniliselt kuni meelde-
jédmiseni. See iildjuhul ebatohus viis voib osutuda mdningatel juhtudel siiski
vajalikuks, nt kui meelde tuleb jitta telefoninumbreid, internetiaadresse jms.
Teine viis on Opitava materjali teadvustatud meeldejdtmine, mille korral kujun-
datakse seoseid uue materjali ja juba meelesoleva siistematiseeritud informat-
siooni vahel. Sellisel juhul luuakse dpitavast mudeleid voi kujundeid ja vorrel-
dakse neid teadaolevaga, otsitakse analoogiaid varasemate toimingutega ning
mdeldakse rakendusvdimalustele, esitades kiisimusi uue materjali kohta jne
(Krull, 2000).

Tulving (1994) eristab iilesehituslike ja talitluslike omaduste pohjal kaht
pikaajalise milu tiilipi: semantilist ja episoodilist mélu. Need maélutiiibid
erinevad séilitatava informatsiooni eripdra poolest. Episoodiline mélu vdimal-
dab inimestel maéletada isikliku elu slindmusi. Arusaamisega lugemise seisu-
kohast on olulisem semantiline mélu, kus meelespeetav séilitatakse mdisteliste
hierarhiatena. Koolist saadav informatsioon talletatakse pohiliselt semantilisse
maéllu (Toomela, 1999). Kui episoodilisele mélule piisab lihtsalt informatsiooni
dratundmisest, siis semantiline mélu eeldab meelde jietava mdistmist. Semanti-
lises mélus siilivad iildised teadmised maailma kohta, faktid, ideed, kontsept-
sioonid (Tulving, 1994).

Kikas (2010) méirgib, et on vilja tootatud mitu mudelit, mis kirjeldavad
informatsiooni hoidmist mélus. Vorgustikumudelite jargi on informatsioon esi-
tatud sdlmedena (mdisted vdi skeemid) ja nendevaheliste seostena. Oppimise
kdigus suureneb mallu salvestatud informatsiooni hulk ning mitmekesistuvad
viisid, kuidas informatsioon on organiseeritud. Oppimise tulemusena lisatakse
olemasolevatele teadmistele uusi ja struktureeritakse iimber vanu. See tdhendab,
et solmede arv suureneb ja seosed muutuvad: osa neist tugevneb, osa aga norge-
neb. Kui seosed tugevnevad, on informatsiooni kergem kétte saada.

Krull (2000) osutab, et informatsiooni organiseerimist pikaajalises mélus
kirjeldatakse kahe pdhikontseptsiooni kaudu. Uks neist seletab informatsiooni
talletamist inimese teadvuses semantiliste hierarhiatena ja teine skeemidena.
Semantiliste hierarhiate kontseptsiooni kisitluse kohaselt ,,... on mdisted pika-
ajalises mélus organiseeritud hierarhiliselt iilesehitatud tdhenduslike assotsiat-
sioonide vorkudena® (lk 248). ,,Semantiliste hierarhiate kontseptsioonile toetu-
vad deklaratiivsed teadmised. Siia kuuluvad mitmesugused jarelduslikud tead-
mised, mis moodustuvad olemasolevate mdistete alusel” (lk 249). ,,... skeemide
kontseptsiooni kohaselt on meeles peetu seotud vahetu kontekstiga. Skeemid on
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sageli iiles ehitatud subjektiivsetele kogemustele, koondudes oluliste momen-
tide ehk votmeideede iimber, millega omakorda seostuvad meile vihem olu-
lisemad kogemused” (lk 250). Skeemide kontseptsiooni saab késitleda katsena
kujutada semantilise ja episoodilise milu organisatsiooni kombineeritult.

Selleks, et dpilane suudaks lugeda arusaamisega, peavad Nummineni (2002)
jirgi olema tiidetud kolm tingimust. Opilase lugemisoskus peab olema kiillal-
dane ja téielikult automatiseerunud, et ei tekiks lithiajalise mélu tilekoormust.
Naiteks kui algajal lugejal ei ole lugemisoskus kiillaldane, siis ei saa toomélu
samal ajal piihenduda tekstis sonade kokkulugemisele, teksti tdihendusele ja
tekstist arusaamisele. Kui Opilase lugemisoskus on hea ja automatiseerunud, aga
sonad tekstis on tundmatud, on tekstist arusaamine ikkagi raskendatud. Nii
nduab teine tingimus, et pikaajalises mélus oleks arusaamiseks vajalik informat-
sioon, nt kiillaldane sonavara. Kolmanda tingimuse kohaselt peab t6oméalu
olema vdimeline koondama téhelepanu lugemise ajal olulistele siindmustele.
See tdhendab, et tihelepanuga ei tohi mingeid probleeme olla. Ka on aru-
saamisega raskusi, kui méilu ei funktsioneeri normaalselt.

Niisiis on arusaamisega lugemine kognitiiv-informatsioonilise késitluse
kohaselt kompleksne oskus, mis rajaneb paljude psiitihiliste protsesside sama-
aegsel aktiveerumisel ja toimimisel. Kui lugeja loeb tihti, peab ta tajumiseks dra
tundma tdhtede visuaalsed kujundid ja jérjekorra. Seejdrel peab toomailu siin-
teesima tdhed ja iihendama need tuttavateks sonadeks. Lausetest arusaamiseks
on vaja veelgi keerulisemaid oskusi. Selleks peab lugeja dekodeerima sonad ja
aru saama ka sonade tidhendusest lausetes, toetudes olemasolevale sdnavarale
pikaajalises mélus. Samal ajal tuleb t6omaélul siilitada varem loetud lauseid ja
integreerida neid just loetud lausetega (Young, 2000). Seega eeldab aru-
saamisega lugemine kui protsess, et loetust arusaamiseks vajalik informatsioon
ja seda toetavad oskused oleksid kittesaadavad. Samas tuleb meeles pidada, et
toomilu voimaldab lugejal korraga meeles pidada vaid véikest osa informat-
sioonist.

Tunnetustegevuses piiiitakse saavutada tasakaalu véljastpoolt tajutava (ka
loetust tuleneva) informatsiooni ja isikliku arusaama vahel sama valdkonna
asjadest. Kui viljast ammutatava ja meile teadaoleva vahel on ebakdla, esitame
endale tavaliselt mottelisi miks-kiisimusi (see vOimaldab lepitada véljast
lackuvat meie senise teadmisega). Tulemuseks on uued mottestruktuurid, tead-
mised (Krull, 2000). Arusaamisega lugemise jaoks tdhendab see, et lugeja
hakkab tajutavat informatsiooni (sonu, lauseid jm) seostama kiisimuste esita-
mise ja jarelduste tegemise kaudu. Kogu see tegevus toimub liihiajalises mélus.
Liihiajalises mélus pole mitte midagi véimalik konstrueerida, kui ei tehta pika-
ajalise miluga koost6dd. Kiisimus on selles, millise iildistustasemega informat-
siooni me pikaajalisest mélust votame. Tekstibaasi puhul toetume vaid liht-
mdistetele ja faktidele, mille teadvustamise voime rajaneb pikaajalisest mélust
reprodutseerimisel. Situatsioonimudeli puhul konstrueerime oma arusaama olu-
korrast. Nii luuakse vaimsed kujutlused, iihtlasi moodustub arusaamisega luge-
mise mudeli esimene aste (Kintsch, 1998). Seejirel hakatakse konstrueeritud
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vaimseid kujutlusi integreerima pikaajalisest méilust toodud taustteadmistega,
esitades kiisimusi ja tehes jareldusi. Selle tulemusena luuakse situatsioonimudel,
toimub arusaamine.

Pikkade ja keerulise struktuuriga lausete korral voib tekkida olukord, kus
lugeja ei suuda korraga toddelda kogu informatsiooni, mis on vajalik loetust
arusaamiseks. Jarelikult tuleb tagada, et ei tekiks lithiajalise milu lilekoormust,
mis vOib hédirida arusaamisega lugemiseks vajalikku infotootlust, seejuures loe-
tava iihendamist taustteadmistega — see héiriks Kintschi teooria kohase situat-
sioonimudeli konstrueerimist.

[.1.3.3. Toomalu kognitiivhe koormus

Vaimse tegevuse rakendumist informatsiooni todtlemisel nimetatakse kognitiiv-
seks koormuseks (Errey, Ginns, & Pitts, 2006). Kognitiivne koormus oleneb
inimese kognitiivsest arhitektuurist (piiratud véimalustega t66malu ja informat-
siooni séilitav pikaajaline méilu) ning materjalist, mida toddeldakse (Artino,
2008; Kalyuga, 2011; Marcus et al., 1996). Informatsiooni to6tlemisel on liihi-
ajalises ehk toomaélus peale selle informatsiooni, mis on hetkel vajalik, ka see,
mis pole parasjagu vajalik. Lugeja peab tegelema nii tekstist arusaamiseks
vajaliku informatsiooniga kui ka selle informatsiooniga, mis on esialgu korvale
jéetud, kuid mis véib muutuda iihel hetkel lugejale arusaamise seisukohalt vaja-
likuks. Kuna t66mélu maht on piiratud, vdib tekkida kognitiivne iilekoormus
(Kreiner, 1996). Kognitiivne lilekoormus véljendubki suutmatuses kogu vaja-
minevat informatsiooni korraga toodelda. Tagajéarjeks on hdired tajutud teksti
elementide kodeerimisel kognitiivseteks skeemideks koostods pikaajalise
maéluga (De Jong, 2010; Kirschner, 2002).

Et informatsioonist aru saada, to6tlevad lugejad seda t6dmaélus. See, kuivord
ollakse tootlemiseks voimelised, oleneb toddeldava informatsiooni (iihikute)
hulgast, mis soltub oluliselt pikaajalises maélus séilitatava informatsiooni ise-
loomust. Tahtis on ka see, kui kiiresti viiakse informatsioon piisiméllu ja kujun-
datakse skeemideks. Kui see protsess toimub automaatselt, on koormus mini-
maalne ja loetu hdlpsamini arusaadav. Valmis mdtteskeemide puudumisel tuleb
koik uue skeemi elemendid toodelda tiksikult lithimélus, mistottu voib tekkida
kognitiivne iilekoormus ja loetust ei pruugita aru saada.

Nii Marcus jt (1996) kui ka Kalyuga (2011) toovad vélja kolm pohitegurit,
millest oleneb toddeldavast informatsioonist (tekstist) tulenev kognitiivne koor-
mus: materjali keerukus, to6juhendite keerukus ja iilesandest tingitud tegurid.
Need tegurid midravad kognitiivse koormuse (nii ala- kui ka iilekoormuse), mis
tekib koolis tekste arusaamisega lugedes. Seejuures eristavad Marcus jt (1996)
ja Kalyuga (2011) nii sisemist kui ka vilimist kognitiivset ja positiivset koor-
must. Sisemine kognitiivne koormus (intrinsic cognitive load) on tingitud
materjali keerukusest. Materjali keerukusest tuleneva kognitiivse lilekoormuse
korral ei olda vOimelised t60mélus korraga sooritama erinevaid toiminguid.
Milu iilekoormust voib pohjustada ka teksti struktuur. Nii osutab Durkin (1993),
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et kui opikus on néiteks kuus osa, igaiiks koosneb mitmest peatiikist, iga pea-
tikkk sisaldab joonealuseid maérkusi ja eeliilevaadet ning l6ppeb kokkuvdtte ja
tilevaatekiisimustega, lisaks veel vérvilised pildid, skeemid jms, siis sellise
materjali mahus orienteerumine on Opilase jaoks kahtlemata koormav. Et dpe-
tada Opilasi selles materjalis orienteeruma, peab Opetaja tegema suuri jou-
pingutusi.

Teise kognitiivse koormuse tiilibina nimetab Kalyuga (2011) vélist kogni-
tiivset koormust (extraneous cognitive load), mis on tingitud to6juhenditest. See
tdhendab, et to6juhendid sisaldavad ebavajalikku materjali, suurendades korva-
lise tekstiga mélu koormust. Selle vihendamiseks pakub Kalyuga (2011) lahen-
dusena vilja todjuhendite lihtsustamise. Marcus jt (1996) ja Errey jt (2006)
nimetavad vélise kognitiivse koormuse avaldumise niitena ka olukordi, kus
materjal on esitatud skeemide ja tekstina ning arusaamiseks peab tegelema
mdlema esitusviisiga. Naiteks kui tekst kirjeldab uuesti diagrammi, mis on ise-
enesest moistetav, siis teksti integreerimine diagrammi materjaliga tekitab
kognitiivset koormust.

Kolmanda ehk positiivse koormuse tiiiibina nimetavad Sweller ja ta kolleegid
tilesandespetsiifilist kognitiivset koormust (germaine cognitive load). Autorid
osutavad, et mitte koik kognitiivse koormuse ilmingud pole kahjulikud.
Ulesandespetsiifiline kognitiivne koormus iseloomustab kognitiivset koormust
tegurina, mis tuleneb info toGtlemise keerukusest ja on seotud kognitiivsete
skeemide koostamisega toomilus. Ulesandespetsiifiline kognitiivne koormus
toimib vélise (extraneous) koormuse vdhendajana. See kognitiivse koormuse
ilming suurendab kiill sisemist kognitiivset koormust, kuid mdjub positiivselt
oppimisele. Uks vdimalus suurendada iilesandespetsiifilist koormust on teha
Oppimine huvitavaks (Sweller et al., 1998).

Naiiteks holbustab mnemotehnika kasutamine materjali meeldejatmist ja
pikaajalisse méllu talletatu aitab vihendada kognitiivset {ilekoormust, pakkudes
sobivat taustinfot. Pikaajalises milus hoitakse tohutut hulka informatsiooni ja
kui dpilased ei suuda seda kétte saada, et vastata tootava milu vajadustele,
tekitab see raskusi. Kikas (2010) juhib tdhelepanu sellele, et meeldejdtmise ja
meenutamise votteid peaks otseselt dpetama ja nende kasutamist teadvustama.
Opetajad loodavad sageli, et dpilased oskavad neid votteid kasutada. Autor
annab llevaate ka méluvotetest koos kasutusala ja ndidetega ning pohjendab
nende kasulikkust. Miluvoteteks (strateegiateks) nimetab ta tahtlikke tegevusi,
mille kasutamise tulemusena paraneb informatsiooni meeldejdtmine ja meenu-
tamine on edukam. Mdned sobivad lihtsa materjali (faktide, kirjelduste, lihtsate
reeglite, protseduuride), teised aga keerukama (jareldusi sisaldava, arutleva)
materjali meeldejatmiseks. Votetena nimetatakse nditeks mehaanilist kordamist
ning seostamist tegevuste, isiklike elusiindmuste ja emotsioonidega.

Kokkuvotvalt voib arusaamisega lugemisel kéivituvate kognitiivsete prot-
sesside kohta Oelda, et arusaamisega lugemine kui protsess algab kognitiiv-
informatsioonilise teooria kohaselt teksti tajumisest meeleelundite vahendusel.
Tajutu 1dheb informatsiooni vooluna sensoorse registri kaudu t6omaéllu, kus
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informatsiooni tdodeldakse ja antakse sellele tihendus. Kuna t66milu maht on
piiratud, voib lugejal mdnikord tekkida kognitiivne iilekoormus, kuivord tal
tuleb korraga tegeleda nii selle informatsiooniga, mis on hetkel vajalik, kui ka
teadvustada informatsiooni, mis voib loetu modistmise seisukohalt hiljem vaja-
likuks osutuda. Kui tekib kognitiivne iilekoormus, mille tagajirjel lugeja ei
suuda jilgida kogu arusaamiseks vajalikku informatsiooni, voib hiljem vaja-
minev informatsioon kaotsi minna, tekitades raskusi loetust arusaamisel.

Kognitiiv-informatsioonilise mudeli jargi tdidab lithiajaline ehk toomailu
keskset osa arusaamisega lugemisel. Toomélu iilekoormusest tingituna voivad
tekkida héired loetavast arusaamisel. Informatsiooni toGtlemise protsesse mélu-
struktuurides (nt loetavast arusaamist) suunab metakognitsioon, mis aitab ini-
mestel teadvustada oma motlemisprotsesse, sealhulgas protseduuriliste toimin-
gute (oskuste) kasutamist ja tGhusust. Et lugeja suudaks jdlgida arusaamist
loetavast, vajab ta mitmesuguseid protseduurilisi oskusi. Arusaamisega luge-
miseks vajalikest oskustest antakse iilevaade jargmises alajaotises.

Opetajad peaksid jilgima ja aitama neid lapsi, kellel ilmnevad toomilu iile-
koormusega seonduvad probleemid, nt lithendama td6juhendeid, viltima laste
iilekoormamist tegevustega. Opilased vajaksid abi ka tehtu libivaatamisel,
vigade parandamisel. Abi saaks osutada ka materjali mdtestamisel, mida alg-
klassi Opilane ei suuda iseseisvalt teha. Mélu iilekoormamist saab viltida,
kasutades abimaterjale. Vajalikke protseduure vdiks ka harjutada, et need auto-
matiseeruksid. Sellele on osutanud ka Kikas (2010). Eriti suuri raskusi tekitavad
uudsed {ilesanded, mis vajavad hoolikat keskendumist. Toomélu piirangud
avalduvad ka siis, kui laps peab korraga tegelema mitme tegevusega, nt lugema
teksti, meelde jdtma sOnaliike ja need kirja panema (Kikas, 2010).

l.1.4. Arusaamisega lugemiseks eeldatavad oskused ja
nendevahelised seosed

[.1.4.1. Oskuse moiste ja lugemisoskuse tasemed
teoreetiliste kasitluste jargi

Long jt (2011) defineerivad oskust menetluslikus tihenduses kui vGimet teha
asju hésti. Tavaliselt holmab see, mida nimetatakse oskuseks, mitmeid osa-
oskusi vOi kooskdlastatud osavdimekusi. Ka Oxfordi seletav sdnaraamat
maéératleb oskust kui vGimet teha midagi hésti (Oxford Dictionary).

Oskuse kasutamise viljund on tegevuse resultaat. Opiviljunditena jaotuvad
oskused psiithhomotoorseteks ja intellektuaalseteks (Bloom et al., 1956). Bloomi
koolkonna Oppe-eesmirkide kognitiivse taksonoomia jirgi késitletakse intel-
lektuaalsete ehk vaimsete oskustena mis tahes voimekust, mis eeldab enamat
kui informatsiooni reprodutseerimist. Intellektuaalsed oskused omakorda jaotu-
vad moistmiseks, rakendamiseks, analiilisimiseks, siinteesimiseks ja hinda-
miseks (Bloom et al., 1956). Nagu eespool osutatud, seisneb Bloomi takso-
noomia jargi mdistmine ehk arusaamine vOimes transleerida, interpreteerida ja
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ekstrapoleerida olemasolevat teadmist. Hea lugemisoskus eeldab ka suuremaid
vaimseid oskusi, mis vastavad rakendamise, analiiiisi, slinteesi ja hindamise
tasemele.

Lugemisoskuse uurijad on loonud erinevaid klassifikatsioone ka spetsiaalselt
lugemisoskuse tasemete iseloomustamiseks. Lugemisoskuse uuringutes késit-
letakse arusaamisega lugemist enamasti kaheastmelise protsessina, mistottu
eristatakse ka madalama- ja korgematasemelisi oskusi (Cain, Oakhill, & Bryant,
2004; Perfetti et al., 2005). Seejuures osutavad Cain jt (2004) ja Perfetti oma
kolleegidega (2005), et madalamatasemelisi oskusi on vaja selleks, et rakendada
arusaamisega lugemise koOrgematasemelisi oskusi. Sellele on viidanud nii
Kintsch (1998), Van Dijk ja Kintsch (1983) kui ka Day ja Park (2005). Cain jt
(2004) ning Verhoeven ja Leeuwe (2008) maéadratlevad madalamatasemeliste
oskustena sonade kokkulugemise oskust, verbaalset ja semantilist (tdhendusest
arusaamise) oskust.

Korgematasemeliste oskustena nimetavad Verhoeven ja Leeuwe (2008)
jarelduste tegemist, arusaamise seiret ja teadmisi teksti struktuuri kohta.
Chikalanga (1992) defineerib jirelduste tegemist kui protsessi, mille tulemusena
lugeja saab aru kirjaliku teksti siigavamast tdhendusest, ldhtudes kaht tiiiipi
informatsioonist: sellest, mida ta ammutab loetavast tekstist, ja sellest, mis tal
on eelteadmisena. Ka Kintschi (1998) ning Van Dijki ja Kintschi (1983) teooria
raames késitletakse arusaamisega lugemist iildjoontes kaheastmelise protsessina.
Nagu juba kirjeldatud, on seclle jargi madalam aste vaimsete kujutluste
konstrueerimine loetava teksti pohjal ehk tekstibaasi loomine ja kdrgem aste
vaimsete kujutluste {ihendamine taustteadmistega, mille tulemusena konstrueeri-
takse situatsioonimudel. Esimesel astmel toimetulekuks vajab lugeja oskusi
loetust vahetu kujutluse loomiseks, jirelduste tegemiseks jms. Situatsiooni-
mudeli loomiseks ldheb lugejal vaja oskusi, mis aitavad tal integreerida tekstist
ammutatud vahetu kujutluse taustteadmistega.

Erinevalt juba esitatud arusaamisega lugemise oskuste késitlustest kesken-
dub Mayer (2008) detailsemalt protsessidele, mis kiivituvad lugemise ajal.
Mayer késitleb lugemisel triikkitud sonade konverteerimist teise vormi nelja
omavahel seotud tegevusena. Esiteks tuleb identifitseerida foneemid, mis tdihen-
dab, et lugeja on vdimeline suuliselt véljendatud sonu hadlima hailikutena.
Teiseks tuleb foneemide kombinatsioonid dekodeerida sonadeks, mis véljendub
lugeja suutlikkusena reprodutseerida triikitud sonu. Kolmandaks peab sdnade
dekodeerimine tekstist toimuma kiiresti: lugeja peab olema vdimeline sdonu
kiiresti kokku lugema ja saama aru nende tdhendusest. Neljandaks, toetudes
pikaajalises mélus vajalikule sonavarale, omistab lugeja kokkuloetud tekstile
tdhenduse. Koigi kirjeldatud lugemisoskuse tasemete klassifikatsioonide puhul
ilmneb, et loetavast siigavama arusaamise seisukohalt on tdhtis luua loetavale
varasema teadmise abil taustteadmine. Seejuures on iiks taustteadmise avaldu-
mise vorme vajaliku sdnavara olemasolu.

Lerkkanen (2007) osutab, et lugemisoskusel on kolm tasandit. Elementaarne
lugemisoskus on teksti tehniline lugemisoskus. Teise lugemisoskuse tasandi
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moodustab funktsionaalne lugemine: loetu mdistmine ja kasutamine ning jarel-
duste tegemine. Kolmandale tasandile kuulub kriitiline lugemisoskus, mis
katkeb voimet analiiiisida, eristada olulist ebaolulisest jne.

Arusaamisega lugemiseks peavad lugejal olema erinevad oskused ja voimed.
Neid oskusi ja vdoimeid saab klassifitseerida ning méératleda mitmeti. Erinevate
kasitluste analiilisist ilmneb, et arusaamisega lugemiseks on viltimatud teatud
eeldused. Nimelt peab Opilane oskama sonu kokku lugeda, saama aru sonade
tdhendusest, oskama teha jareldusi ja jélgida arusaamist. Téahtis on sdnadest aru-
saamine ja nende keeleline kasutus ning vajalikud on iildised kognitiivsed
mehhanismid, mis moodustavad arusaadava sdnumi. Kuna lugemisprotsess
koosneb paljudest komponentidest, siis vdivad ka raskused esineda erinevates
komponentides. Néiteks voib Opilane olla raskustes dekodeerimisega voi ei
suuda ta aru saada sOnade tdhendusest, ei oska teha jireldusi. Jargnevalt vaat-
leme pohjalikumalt sdnavara kui iihe eelduse olemasolu vajalikkust.

I.1.4.2. Sonavara kui arusaamisega lugemise eeldus

Uurimused néitavad, et iiks olulisi eeldusi kirjaliku teksti moistmisel on (ema-
keelsest) suulisest konest arusaamine (Lee, 2005; Lerkkanen, 2003; Perfetti et
al., 2005). Kui Jpilane ei saa suulisest konest aru, siis ei suuda ta moista ka
kirjalikku teksti. Protopas, Simos, Sideridis, ja Mouzaki (2012) ning Verhoeven
ja Leeuwe (2008) osutavad, et Opilaste arusaamine suulisest konest, sdnade
dekodeerimise vOime ja olemasolev sOnavara seostuvad oluliselt loetust aru-
saamisega esimeses kooliastmes. Perfetti jt (2005) joudsid jareldusele, et ka
lugemine vanemas kooliastmes seostub olemasoleva sdnavaraga. See tdhendab,
et kirjalikust tekstist arusaamist vOib raskendada selles kasutatav sdnavara,
millega Opilane ei ole (suulises kones) kokku puutunud. Sellele, kui oluline on
sonavara loetule tdhenduse omistamisel, osutavad ka Tannenbaum, Torgesen ja
Wagner (2006), kes uurisid sonade tundmise ja arusaamisega lugemise seost
kolmanda klassi Opilastel. Autorid leidsid, et sGnavara ja lugemisest arusaamise
vahel on tugev seos.

Verhoeven ja Leeuwe (2008) osutavad suulisest konest arusaamisele ja sona-
vara olemasolule kui olulistele teguritele, mis mojutavad arusaamisega lugemise
oskust igas vanuses Opilastel. Oakhill ja Cain (2003) toovad ka vilja, et eriti
suur oht raskuste tekkeks arusaamisega lugemisel ilmneb siis, kui Spilaste suu-
lisest kdnest arusaamine tundub Spetajale voi tdiskasvanule parem, kui see tege-
likult on. Pealegi on inimeste suulise kone kontekst nii sisult kui ka stiililt ena-
masti erinev sellest, mida tajutakse kirjalike tekstide pohjal. Kui suulises kdnes
edastatu on liinklik, siis saab puudujddke arusaamisel kompenseerida miimika,
kehakeele voi kiisimuste esitamisega. Ent sel viisil ei saa toetada kirjalikust
informatsioonist (tekstist) arusaamist (Oakhill & Cain, 2003).

Lugemadppimise alguses, kui omandatakse sonade dekodeerimise ja identi-
fitseerimise oskusi, kulub kogu tihelepanu ja energia sonade kokkulugemisele
ning loetust arusaamine jddb tagaplaanile. Kui sdnade kokkulugemine on auto-

30



matiseerunud, kujuneb arusaamist piiravaks asjaoluks pigem sonavara valda-
mine, mille iiks indikaatoreid on suulisest kdnest arusaamine (Perfetti et al.,
2005). Ka Oakhill ja Cain (2003) ning Verhoeven ja Lecuwe (2008) mirgivad,
et kui algkoolis saavad kuni kolmanda klassini arusaamisega lugemisel mééra-
vaks tehnilised lugemisoskused, siis alates viiendast klassist on tdhtsam osa
sonade tdhenduse moistmisel. Seega kui Opilaste lugemisoskus paraneb, suureneb
ka korrelatsioon suulisest kdnest ja lugemisest arusaamise vahel ning lugemis-
oskust piiravaks teguriks saab sdnavara valdamine, mis kajastub ka suulisest
konest arusaamisena (Perfetty, 2010; Perfetti et al., 2005). RGhutades sdnavara
tahtsust, margib Boroughs (2012), et kirjanduse andmetel peab 90% sdnavarast
olema oOpilasele tuttav ja 10% tuletab ta tekstist. Mida tuttavam on Opilasele
teksti sisu, seda kergem on tal tuletada tundmatute sdnade tdhendust.

Lapsed omandavad tavamoisted suhtlusest tdiskasvanutega. Tdiskasvanutelt
omandavad nad sonad, millega objekte ja mdisteid tdhistatakse. Ka esimestes
klassides toimub dpetamine tavamoistete tasemel, aga seal hakatakse ka tava-
moisteid siigavamalt teadvustama ja teadusmoistetele alust looma. Teises kooli-
astmes minnakse aga iile teadusmdistetele, sest seda tingib ainespetsiifika (vt ka
Kikas, 2010). Oppetods tuleb arvestada, et dpilased motlevad tavamdistelisel
tasemel. Lapsed ei moista keerukaid kogemusteviliseid seoseid ja dpivad need
lihtsalt pihe. Opetajad peaksid uurima ka laste eelteadmisi. Opetada tuleks
valdavalt tavamoistete tasemel, teadvustades tavamoisteid ja leides vdimalusi
tavamoistete asendamiseks teadusmdistetega (Kikas, 2010).

Durkin (1993) juhib tdhelepanu lastekirjanduse sonavarale. Autor mirgib, et
tavaks on saanud on kérpida klassikalisi muinasjutte. Originaalteksti asenda-
mine kergete sonade ja lithikeste katkendlike lausetega muudab lugemise eba-
huvitavaks, lisaks on loetust tihti raske aru saada. Samas mairgib autor, et dpe-
taja peaks aitama Opilastel saada lugemiskogemusi ja Opetama véairtustama
tekste, mis on védrtuslikud 1dbi aegade.

I.1.4.3. Loetust arusaamist mojutavate pohifaktorite ja
nende koosmoju mudelid

Arusaamisega lugemiseks vajalikke eeldusi ja oskusi aitavad loogiliseks tervi-
kuks siduda erinevate uurimuste pdhjal loodud mudelid loetust arusaamist
mojutavate pohifaktorite kohta. Joshi ja Aaron (2000) ldhtuvad tdekspidamisest,
et arusaamisega lugemist mdjutavad nii suulisest konest arusaamine kui ka
teksti dekodeerimise oskus. Seda saab viljendada valemiga ,,arusaamisega luge-
mine = teksti dekodeerimine X suulisest konest arusaamine”. Et veenduda selle
valemi usaldusvéarsuses, uurisid Joshi ja Aaron selle paikapidavust kolmanda
klassi Opilastel. Tulemustest selgus, et suulisest konest arusaamine ja teksti
dekodeerimine voivad kiill olla médrava tihtsusega, kuid moju voivad avaldada
ka teised tegurid. Naiiteks voib loetust arusaamine oleneda 10% ulatuses ka
dekodeerimiskiirusest.
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Pecjak, Podlesek ja Pirc (2011) uurisid arusaamisega lugemist mojutavate
faktorite koosmdju viienda klassi dpilastel. Uuringu tulemusena pakkusid nad
vilja arusaamisega lugemist mojutavate voimalike faktorite mudeli (vt joonis 2).
Nad osutavad, et nende mudel kajastab lugemist mojutavate faktoritena nii
kognitiivseid ja metakognitiivseid faktoreid (lugeja sOnavara, lugemiskiirus,
summeerimisoskus ja metakognitiivsed teadmised lugemisest) kui ka moti-
veerivaid (huvi lugemise vastu ja kompetentsus) ja emotsionaalseid faktoreid
(tunded 160gastava lugemise ajal ja akadeemilisel lugemisel). Mudeli loomisel
lahtusid autorid seisukohast, et arusaamisega lugemine on interaktiivne protsess,
mille edukus oleneb teksti iseloomust, lugeja taustteadmistest, lugemise kon-
tekstist, lugeja motiividest ja eesmarkidest. Tekstist arusaamist hinnati loetud
teksti kohta esitatud valikvastustega kiisimustele vastamise pohjal ning meta-
kognitiivseid teadmisi, lugemist mojutavaid motivatsioonilisi ja emotsioonilisi
tegureid suulistele kiisimustele vastamise pdhjal.

Emotsioonid
lugemise ajal

Metakognitiivsed Kokkuvotete Sénavara Dekodeerimiskiirus
teadmised tegemine

\\//

Lugemisest arusaamine

Joonis 2. Arusaamisega lugemist mojutavate faktorite ja nende seoste mudel (adapteeri-
tud Pecjak, Podlesek, & Pirc, 2011, 1k 58 jérgi)

Ka réhutavad Pecjak jt (2011), et arusaamisega lugemise oskus soltub sonade
dekodeerimise kiirusest, loetu summeerimisest osaoskustena ning sdnavara
olemasolust. Kokkuvdtete tegemist moistavad autorid kui lugeja vOimet tuua
teksti pohjal vélja peamote, hinnata tekstis sisalduvat vajalikku informatsiooni
ja tildistada tekstist loetud informatsiooni. Metakognitiivse oskusena késitlevad
autorid lugeja vdimet aktiveerida vajalikud taustteadmised ja oskust kasutada
arusaamiseks sobivaid meetodeid enne ja pérast lugemist ning lugemise ajal,
vottes arvesse loetava teksti eripéra.

Pecjaki jt (2011) uuring ei osutanud mérkimisvaérsele seosele sonade deko-
deerimise kiiruse ja loetust arusaamise vahel, kuigi mitmes uuringus on selline
seos ilmnenud. Seose norkust seletavad Pecjak jt asjaoluga, et teised uuringud
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on tehtud nooremate Opilastega, aga ka asjaoluga, et nende katses osalenud Opi-
laste lugemiskiirus oli {ihtlasem. Esimene jareldus lubab oletada, et lugemis-
kiirus mojutab loetust arusaamist nooremates klassides enam kui vanemates.
Ilmselt on viienda klassi Opilased juba omandanud vajaliku lugemiskiiruse
(sdnade dekodeerimise tdhenduses). Samas tdstavad Pecjak jt esile sdnavara
valdamise kui arusaamisega lugemist mojutava olulise teguri. Oma uurimuses ei
leidnud Pecjak jt seost metakognitiivsete oskuste ja loetust arusaamise vahel.
Seevastu Koli¢-Vehovec ja Bajsanski (2006), olles uurinud arusaamisega luge-
mise jélgimise (seire) kui metakognitiivse strateegia kasutamist loetust aru-
saamiseks algklasside Opilastel, joudsid jareldusele, et loetust arusaamist jélgisid
mingil méédral juba algklasside Opilased koikides vanuseriihmades, kuid marki-
misvadrsem loetust arusaamise jalgimine ilmnes alles parast viiendat klassi.

Pecjak jt (2011) ei tdheldanud oma uurimuses ka motivatsiooniliste faktorite
mérkimisvéadrset moju arusaamisega lugemisele, kuigi autorid tdodevad seose
olemasolu lugemishuvi ja loetust kokkuvotete tegemise oskuse vahel ning sona-
vara valdamise ja lugemishuvi vahel. Pe¢jak jt késitlevad kokkuvdtete tegemist
kompleksse lugemisstrateegia kasutamisena, mis protsessina sisaldab loetavast
tekstist ebavajaliku informatsiooni kdorvalejdtmist, vajaliku informatsiooni
ildistamist ja integreerimist vdiksemaks motteiihikute hulgaks, peamdteteks.
Seda suudavad teha ainult need lugejad, kellel on suur lugemishuvi. Uuringu
tulemusena joudsid autorid jireldusele, et kdige tugevamini mdjutab Opilaste
arusaamisega lugemist sOnavara valdamine. Uuringust ilmnes ka monede
Opilaste oskamatus jélgida loetust arusaamist. Autorid osutavadki, et nende kahe
faktoriga seostuvate oskuste ja vdimete arendamine arusaamisega lugemiseks
peaks pélvima Opetajate kdige suuremat tihelepanu.

Arusaamisega lugemise oskuse viga tdhtis eeldus on kahtlemata tehniline
lugemisoskus (nt tekstibaasi loomine). Sellest ldhtudes voib loetust arusaa-
miseks vajalikke oskusi liigitada erinevalt. Durkin (1993) soovitab arusaa-
misega lugemist kisitleda kui protsessi, mis oleneb paljudest faktoritest, nagu
taust- ja eelteadmised, sdnavara, lugemise eesmark.

Mayeri (2008) jargi on arusaamisega lugemiseks vajalikud nelja liiki kogni-
tiivsed oskused. Esiteks, Opilane vajab eelteadmiste kasutamise oskust uue
materjali lisamiseks olemasolevale. Seejuures defineerib Mayer eelteadmist kui
sisuliselt olulist teadmist loetavas tekstis kajastuva informatsiooni kohta, mida
lugeja kasutab loetava konteksti avamiseks. Teiseks on tdhtis osata leida loeta-
vast tekstist iiles vajalikku informatsiooni. Kolmandaks, arusaamisega luge-
miseks tuleb osata teha jareldusi lugemise ajal. Neljandaks peab &pilane val-
dama ka seireoskusi, et jalgida, kui hésti on ta materjalist aru saanud. Selle
kéasitluse jdrgi vajab Opilane arusaamisega lugemiseks seega eelteadmisi ja
nende kasutamise oskust. Seda aspekti on réhutanud mitmed autorid (Koz-
minsky & Kozminski, 2001; Mayer, 2008; Mikk, 1980; Ozuru, Dempsey, &
McNamara, 2009). Siiani on aga tdpsustamata, millist teadmist saab ja millist ei
saa pidada eelteadmiseks.
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On iildteada, et raske on mdista teksti, mis ei seostu varem Opitu voi
teadaolevaga (Mikk, 1980). Lugemisest arusaamisel moodustatakse seoseid ja
konstrueeritakse uus teadmine. Selles protsessis on tdhtis koht jarelduste
tegemisel. Peamised faktorid, mis mojutavad jdrelduste tegemist, on eel- ehk
taustteadmised (Davoudi, 2005; Oakhill & Cain, 2003).

Eelteadmistel pohinevate jarelduste tegemine loetu kohta ei olene Opetaja
esitatavatest toetavatest kiisimustest, vaid sellest, kuidas dpilane suudab iiletada
tunnetuslikke ebakdlasid. Eelteadmine on tunnetusliku konflikti avaldumise
eeldus. Konflikti iiletamiseks hakkab Opilane endale esitama enamasti miks-
kiisimusi. Siinse uurimistoo iiks eesmérke ongi vilja selgitada, kas kiisimuste
esitamisega teksti kohta on vdimalik arusaamisega lugemist toetada. Raphaeli ja
Pearsoni (1985) jargi on taustteadmised need, mis médravad, kui histi suudavad
Opilased vastata lugemisest arusaamist toetavatele kiisimustele. Taustteadmiste
all moistetakse siin pohiliselt teadmisi, mis on lugejal teada siindmustest,
ideedest ja objektidest, mida talle kirjeldatakse.

Uibu ja Ménnamaa (2014) uurisid dpetamistegevusi ja tekstimoistmist {ile-
minekul esimesest kooliastmest teise. Uurijad leidsid, et teksti mdistmine on
seotud verbaalse voimekusega, info kodeerimise ja integreerimisega ning sona-
tdhenduse tundmisega. Tekstimdistmise tulemused olid stabiilselt halvemad
oOpilastel, kes olid verbaalselt (suulises kdnes) vdhem voimekad. Uurijad teevad
jarelduse, et Opilaste tekstimdistmisoskuse arendamiseks peaksid Opetajad
arvestama Opilaste verbaalse voimekusega ja kasutama Opetamistegevusi, mis
on kooskolas laste keelelise arenguga. Uurimistulemused néitasid, et siingi on
oluline osa Opetamisel ja Opetaja kditumisel. Selgus, et Opetaja kasvatusstiil on
laste oskuste ja dpimotivatsiooniga otseselt seotud. Opilase lugemisoskuse ja
motivatsiooni arengut toetab lapsekeskne kasvatusstiil, mis 1dhtub opilase indi-
viduaalsetest vajadustest ning millega piilitakse kujundada Opitava moistmisele,
huvi dratamisele ja meisterlikkusele keskendunud opikéitumist.

Kokkuvotvalt voib delda, et arusaamisega lugemine on protsess, mille edu-
kus seostub mitmete faktoritega ja mida kirjeldavad erinevate uuringute pohjal
loodud mudelid. Uhisjoonena ilmneb nendest mudelitest, et loetust arusaamine
sOltub Gpilase voimest aru saada suulisest konest ja vajaliku sdnavara olemas-
olust. Médidrava tdhtsusega on lugemisoskus, sealhulgas loetust arusaamise jalgi-
mise oskus. Loetust arusaamine sdltub teemakohastest taustteadmistest ja voi-
mest luua seoseid tekstiosade vahel, et teha jéreldusi tekstiliinkade tditmiseks.
Kui jareldused jddvad tegemata, ei looda ka seoseid ega konstrueerita uut tead-
mist. Jarelduste moju arusaamisega lugemisele késitletakse jargmises alajaotises.

I.1.4.4. Jareldamine kui arusaamise vahendaja ja indikaator

,Lihikeses filosoofia leksikonis” (1975, lk 135) mééaratletakse mdistet jdrelda-
mine jargmiselt: ,,Jareldamine on iiks métlemise pohilisi loogilisi vorme. Jérel-
duste tegemine on selline arutlusprotsess, mille kdigus iihest voi mitmest otsus-
tusest, mida nimetatakse eeldusteks, tuletatakse teatavate loogikareeglite pohjal
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uus otsustus, mida nimetatakse jirelduseks ehk tuletiseks.” Seega tuletatakse
jarelduste tegemisel mitmest otsusest ehk eeldusest uus teadmine.

Lugemisoskusega secoses defineerib Chikalanga (1992) jarelduste tegemist
protsessina, mille tulemusena saab lugeja aru kirjaliku teksti siigavamast tdhen-
dusest, lahtudes kaht tiilipi informatsioonist: sellest, mida ta ammutab loetavast
tekstist, ja sellest, mis tal on eelteadmisena. Jarelduste tegemisega tuletatakse
uus teadmine ka lugemisel — sdnu seostatakse lausetes, lauseid tekstiosades ning
16puks seostatakse tekst taustteadmistega. Jareldusi tehakse igal sammul, nt
motiivide pdhjal, kui rddgitakse poliitikast vOi kui vaadatakse pilti raamatu
kaanel. Lugemisel tdhendab jarelduste tegemine protsessi, kus kombineeritakse
tekstis sisalduv informatsioon oma kogemusega. Jarelduste tegemisega tiide-
takse tekstiliinki, kasutades taustteadmisi, et teha oletusi selle kohta, mis tuleb
tekstis edasi ja mida me Opime teksti pShjal (Zwiers, 2010). Oskus teha jarel-
dusi tdhendab kasutada {ihte v0i enamat informatsiooni tervikannust tekstist, et
jouda kolmandani, mille tihendus voib olla kaudne (Kispal, 2008). Bintz,
Moran, Berndt, Ritz, Skilton ja Bircher (2012) defineerivad jarelduste tegemist
kui oletuste tegemist, liinkade tditmist, interpreteerimist. Nende kohaselt seisneb
jarelduste tegemine selles, et lugeja mdistab, mida tekst iitleb ja mida tekst
tdhendab. Seega on jiareldamine seoste loomine tekstiosade ning ka tekstiosade
ja taustteadmiste vahel.

See, kuidas lugemisel luuakse seoseid tekstis olevate ideede vahel ehk
tehakse jareldusi, mdjutab tugevasti tekstist arusaamist. Jarelduste tegemine on
paljude autorite hinnangul iiks olulisemaid oskusi, mis on arusaamisega luge-
miseks vajalik (Cain & Oakhill, 1999; Chikalanga, 1992; Davoudi, 2005;
Oakhill & Cain, 2003). Kui tekst on lugeja jaoks véhe sidusus, nduab seostatud
kujutluste konstrueerimine lugejalt suure hulga jéarelduste tegemist. Best jt
(2005) osutavad, et jarelduste tegemine on protsess, mille tulemuseks on teksti-
ja eelteadmistepohise teadmise seoste loomine lausetena. Kui jirelduslikke
lauseid lugemisel ei moodustata, jaib loetu fragmentaarseks, sest tekstides ei ole
tavaliselt kogu vajalikku informatsiooni siindmuste kohta.

Ozuru jt (2009) uurisid, kuidas teksti sidusus, lugemisoskus ja eelteadmised
aitavad kaasa arusaamisega lugemisele jarelduste tegemisel. Loetust arusaamist
moddeti avatud kiisimustele antud vastuste pohjal. Teksti iseloomu mdju uuri-
miseks kasutati kahte erineva sidususega (suurema ja véiksema sidususega)
teksti. Opilased, kes katses osalesid, olid erinevate eelteadmistega bioloogiast:
iiks riihm oli eelteadmiste poolest alla ja teine {ile keskmise. Mdlema rithma
lugemisoskus oli iihesugune. Uuringu tulemused néitasid, et kui Opilased
lugesid suure sidususega teksti, paranes tekstipdhine arusaamine. Uldine aru-
saamine korreleerus positiivselt dpilaste eelteadmistega. See, mil méaral saadi
aru enam seostatud tekstist, olenes Opilaste eelteadmistest. Paremate eeltead-
mistega Opilased said sidusamast tekstist paremini aru. Samas osutavad Ozuru
ja ta kolleegid, et tekstist arusaamine nduab eelteadmiste aktiveerimist ja oskusi,
millega lugeja seostab tekstis kajastatud informatsiooni. Puudujddk eeltead-
mistes vOi nende aktiveerimiseks vajalikes oskustes voib olla pohjus, miks
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Opilased ei suuda loetavast tekstist aru saada, kuivord eelteadmisteta on raske
teha jareldusi ja luua situatsioonimudelit (Ozuru et al., 2009). Davoudi (2005)
mérgib, et isegi kdige lihtsama teksti mdistmine nduab jirelduste tegemist.
Jéreldused on hddavajalikud ka esteetilise ja emotsionaalse kogemuse saamiseks
teksti lugemisel (Van Den Broek et al., 1994).

Long, Oppy ja Seely (1994) osutavad Van Dijki ja Kintschi (1983) teooriale
tuginedes, et kui lugeja ei ole voimeline tegema jareldusi, mis seostavad teksti-
sisest informatsiooni taustteadmistega (vajaliku eelteadmisega), ei saa ta tekstist
aru, st ei suuda lisada loetut juba olemasolevate teadmiste konteksti, ning situat-
sioonimudel jddb loomata. Ka Karlep (2003, 1k 233) maérgib: ,,Kui tajuja [st
lugeja — P. K.] tekstibaasist (sOnadest, lausetest) aru ei saa voi ei oska seda
ihendada oma teadmistega (kujutlusega sarnasest situatsioonist), jadb situat-
sioonimudel loomata. Viimasel juhul vo6ib tajuja vastata kiill kiisimustele, mis
eeldavad sonade voi lausete taastamist, kuid ei suuda tdita motteliinki ega teha
jéreldusi.” Perfetti jt (2005) osutavad, et paljud opilased on raskustes just jérel-
duste tegemisel. Samuti viitab Mayer (2008) tugevale seosele arusaamisega
lugemise ja jarelduste tegemise vahel.

Jarelduste tegemise osa arusaamisega lugemisel on késitletud erinevatest
vaatenurkadest. Oakhill ja Cain (2003) leiavad, et jarelduste tegemisel on téht-
sad kaks aspekti. Uks aspekt on eelteadmiste kasutamine jirelduste tegemise
protsessis ning teine aspekt seos jarelduste tegemise protsessi ja tooméalu vahel.
Cain jt (2004) osutavad ka todmdlu tahtsusele jarelduste tegemisel — t6dmilu on
milustruktuur, kus toimub integratsioon ja tehakse jareldusi. Loetavast tekstist
ja lugeja eelteadmistest saadud teadmiste integreerimisel konstrueerib lugeja
uued kujutlused, mis ta kodeerib méllu (McKoon & Ratcliff, 1992). Kujutlused
on selliste laiaulatuslike jarelduslike protsesside tulemus, mis leiavad aset luge-
mise ajal ning millest moned on automaatsed, teised jdlle tahtlikud (Van den
Broek et al., 1994). McKoon ja Ratcliff (1992) késitlevad jareldusi informat-
sioonina, mis ei ole sOnaselgelt loetavas tekstis kajastatud ja mille lugeja
produtseerib loetu pdhjal.

Moistes jarelduste tegemise olulisust, on mitmed uurijad (Chikalanga, 1992;
Davoudi, 2005; Perfetti et al., 2005) piilidnud jareldusi liigitada vaimsete
toimingute iseloomu jirgi, et siigavamalt mdista nende olemust. Kispal (2008)
maérgib, et kuigi autorid eristavad erinevaid jarelduste liike, ei ole joutud {ildise
konsensuseni selles, kuidas neid jarelduste avaldusi nimetada ja liigitada. Veel
lisab Kispal, et jarelduste tegemiseks peavad lugejad ise olema aktiivsed, tahtma
tekstist aru saada. Nad peavad:

e suutma jilgida arusaamist loetavast ja valtima mittemdistmist;
e omama rikkalikku sOnavara;
e omama teovdimelist (normaalselt funktsioneerivat) todmaélu.

Lisaks osutab Kispal (2008), et jarelduste tegemise oskusi toetavad laialdased
taustteadmised ja see, et dpilasel on sama kultuuritaust, mida tekst eeldab.
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Ulevaate erinevatest jirelduste liigitamise vdimalustest ja taksonoomiatest
annab Chikalanga (1992). Ta osutab, et eri tiilipi jareldused nduavad erinevaid
vaimseid toiminguid. Sama kehtib ka vastupidi: toimingud, mida lugeja sooritab
jérelduste tegemiseks, sOltuvad jdrelduste iseloomust. Olenevalt sellest, kas
lugejal tuleb jarelduste tegemiseks seostada teksti voi tdiendada puuduvat infor-
matsiooni taustteadmistega, liigitavad Chikalanga (1992) ja Davoudi (2005)
jéreldused teksti seostavateks ja teabeliinki tditvateks. Teksti seostamine eeldab
loogiliste seoste leidmist tekstisiindmuste vahel. Perfetti jt (2005) méargivadki, et
liinki téitvad jireldused tehakse tervikteksti pdhjal. Uurimused néditavad, et
ndrgemad lugejad vastavad halvemini loetud teksti kohta esitatud kiisimustele,
mis nduavad jireldusi motteliinkade tditmiseks, sest nad ei tea, kust leida
vajaminevat informatsiooni (Perfetti et al., 2005).

Zwiers (2010) liigitab jareldusi toimingute jirgi, mis on vajalikud nende
tegemiseks. Ta mérgib, et tekstiga seostavad jéreldused on need, kus lugeja
peab meeles pidama tekstis mainitud tegelasi, tegevusi ja siindmuseid, et neid
jargnevaga seostada. Need jareldused saab teha loetud teksti pohjal ja selleks ei
ole vaja spetsiifilisi taustteadmisi. Taustteadmistena késitleb Zwiers nii isiklikke
kogemusi kui ka teadmisi maailmast.

Uurimustes viidatakse ka teistele jarelduste liigitamise voimalustele. Oakhill
ja Cain (2003) eristavad seostavaid ja (uut teadmist) viimistlevaid jareldusi.
Seostavad jareldused tagavad seoste kujunemise. Sellised jareldused seostavad
lauseid iildteadmistega ja tdidavad liinki, mistdttu on need teksti moistmiseks
vajalikud. Viimistlevad jareldused tdiendavad ja kaunistavad uut konstrueeri-
tavat teadmist. Bowyer-Crane ja Snowling (2005) maérgivad, et viimistlevad
jareldused on vajalikud loetu interpreteerimiseks. Samas osutavad nii Oakhill ja
Cain (2003) kui ka Bowyer-Crane ja Snowling (2005), et viimistlevad jarel-
dused ei ole alati vajalikud, sest teksti on voimalik mdista ka nendeta.

Bowyer-Crane’i ja Snowlingu (2005) kohaselt on viit liiki jareldusi. Esi-
meseks liigiks on teadmistepohised jareldused (knowledge based inferences),
mis on vajalikud seostatud kujutluste tekitamiseks. Seda liiki jareldused seos-
tavad omavahel lauseid, kuid selleks on vaja taustteadmisi. Teise liigina nime-
tavad autorid seostavaid jareldusi (cohesive inferences). Seostavad jareldused
aitavad siduda lause komponente (nt asesonu) lauseteks. Kolmandaks liigiks on
arenduslikud jareldused (elaborative inferences). Need ndouavad lugejalt tolgen-
damist taustteadmiste abil ja on moeldud teksti ilmestamiseks. Neljas jarelduste
liik on hinnangulised jareldused (evaluative inferences). Nende jarelduste tege-
miseks kasutab lugeja taustteadmisi — eesmédrk on hinnata teksti. Viimase jirel-
duste liigina pakuvad autorid vilja sGnasonalised jareldused (literal inference),
mis kajastuvad loetavas tekstis ja millele vastamine ei ndua jarelduste tegemist,
sest vastused on tekstis olemas.

Van den Broek jt (1994) osutavad jérelduste assotsiatiivsusele. Assotsiatiiv-
sete seoste tajumise tulemusena seostatakse varasem teadmine (sonad, mdisted
ja stindmused) tugevalt informatsiooniga, mida saadakse tekstist. Assotsiatiiv-
sed jareldused ennustavad eelolevaid siindmusi ja aktiveerivad méddunud siind-

37



musi. Need moodustatakse milus samal ajal, mil teksti loetakse. Assotsiat-
sioonidel pohinevad jéareldused genereeritakse siis, kui lugeja piiiiab seostada
hetkel loetavat informatsiooni varem loetuga. Assotsiatsioonide ja nendel pohi-
nevate jarelduste moodustamine on samaaegne tegevus. Seostepdhised jarel-
dused moodustatakse teksti pohjal, kuid seostatud tekstist saadud informatsioon
assotsieerub modistagi selle informatsiooniga, mis on mdilus. Seostavad jarel-
dused viimistletakse olemasolevatele taustteadmistele toetudes. Narvaez, Van
den Broek ja Ruiz (1999) osutavad, et jarelduste iseloom oleneb lugemise ees-
margist (kas eesmirk on Oppimine voi lugemine meelelahutuslikul eesmirgil).
See tdhendab, et lugemise Oppimise eesmaérgil tuleb iildjuhul teha rohkem siiva-
jéreldusi, et teksti paremini seostada ja meelde jétta, samas kui meelelahutusliku
teksti lugemine ei ndua alati nii palju teadvustatud pingutamist.

Teksti arusaamisega lugemise eesmérk ei ole iildjuhul selle iiksikutes lause-
tes voi osades kajastatu tajumine, vaid loetu méistmine iihtse tervikuna. Terviku
moistmiseks on vaja tajuda seoseid, mis saavutatakse intensiivsete jarelduslike
protsesside tulemusena (osa neist on automaatsed, osa tahtlikud). Nendesse
protsessidesse kaasab lugeja taustteadmised ja samuti méluprotsessid eelneva
teksti meenutamiseks, et méérata kindlaks, kuidas loetavad siindmused, objektid
ja inimesed ning olukorrad on seotud informatsiooniga, mis périneb varem loe-
tust (Van den Broek et al., 1994). Et lugemisega kaasneks arusaamine, peab
lugeja tajuma {iihiseid elemente varem Opitu ja loetava informatsiooni vahel,
teadvustades dratundmist iildistavate jareldustena.

Leidub ka autoreid (Kispal, 2008; Marzano, 2010), kes rohutavad vajadust
Opetada jérelduste tegemist juba alates algklassidest. Marzano (2010) mérgib, et
Opilased peavad teadvustama koigepealt seda, et nad genereerivad jireldusi.
Opetajad peavad seda teadvustamist toetama. Niiteks kui Spetaja loeb alg-
klassides mdnd juttu, tuleks Opilastelt kiisida, mis saab edasi. On loomulik, et
Opilased ldahtuvad jarelduste tegemisel oma kogemusest. Siinkohal peab dpetaja
itlema, et siindmused vodivad kulgeda edasi mitmel viisil. Seejérel loetakse jutt
16puni ja tehakse tekstis oleva informatsiooni pdhjal jareldused. Bintz jt (2012)
osutavad, et jarelduste tegemist tuleb vaadelda kui lugemisprotsessi integraalset
osa ja Opetada koikides ainetundides koos tekstiga. Jarelduste tegemine ei ole
lihtsalt oletamine. Erinevus seisneb selles, et oletamine ei ndua tingimata teksti,
aga jéreldamine nduab. Bintz jt (2012) pakuvad vilja votted, kuidas Opetada
jarelduste tegemist peale kirjanduse tundide ka loodusainete ja matemaatika
tundides.

McNamara, Ozuru ja Floyd (2011) méirgivad, et jarelduste tegemine oleneb
tekstitiilibist. Kuna algklassides kasutatakse fundamentaalse lugemisoskuse
arendamisel enamasti jutustavaid tekste, siis neljandasse klassi minnes ei ole
koik Gpilased valmis tegema jareldusi argumenteerivate tekstide pdhjal. Kispal
(2008) leiab, et jarelduste tegemise Opetamiseks ei peaks votma ka liiga lihtsat
teksti, sest selle pohjal saab teha vihe jareldusi.

Kokkuvdtvalt voib oelda, et jarelduste tegemine on arusaamisega lugemise
seisukohalt téhtis osaoskus. Jéarelduste tegemine toimub t6dmaélus, sest sinna
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koondub loetav informatsioon ja seal reprodutseeritakse vajalikud tausttead-
mised pikaajalisest milust. Uurimustest selgub, et lugemisel kiivituvate jéarel-
dusprotsesside toimumist mojutavad erinevad asjaolud. Et need asjaolud oleksid
lugemiseks soodsamad, saab jérelduste tegemist metoodiliste votete abil tohus-
tada. Uks selliseid votteid on loetava teksti kohta jérelduslike kiisimuste esita-
mine. Kuna tegelikult esitavad dppinud lugejad ka iseendale jarelduslikke kiisi-
musi, et jalgida loetust arusaamist ja teha tildistusi, analiilisitakse esmalt, kuidas
oppinud lugejad jélgivad loetavast arusaamist, seejuures kasutades jarelduslikke
kiisimusi. Alles seejirel uuritakse, kuidas saavad Opetajad kasutada jareldus-
likke kiisimusi arusaamisega lugemise toetamiseks.

I.1.4.5. Metakognitsioon ja seire arusaamisega
lugemise komponentidena

Arusaamisega lugemisel on tdhtis, et Opilane suudaks teadvustada ja jélgida
oma tegevust. National Reading Panel (2000) soovitabki arusaamisega lugemise
oskuste Opetamist alustada arusaamise jdlgimisest, mérkides, et kui Opilane
omandab vOime jélgida oma lugemist, siis saab ta ka aru, kuivord ta vajab abi
arusaamise toetamiseks. Oma tegevuse jalgimine on otseselt seotud metatunne-
tusega. Kikas (2010) mérgib, et metatunnetus on teadmine oma tunnetusest. See
voimaldab arvestada kognitiivsete protsesside ndrku kiilgi ja selle jargi oma
tegevust planeerida. Teadmised tunnetusvdimest sisaldavad teadmisi endast kui
Oppijast ja faktoritest, mis mdjutavad oppimist. Esimeses kooliastmes puuduvad
lastel sellised teadmised ning nad vajavad situatsioonide ja meetodite valikul
kindlasti Opetaja abi. Nii tuleks algklassides otseselt Opetada, millal mingit
strateegiat kasutada. Ka tuleks Opilastega arutleda oppimist mdjutavate tegurite
ile.

Inimese motlemist oma tunnetustegevuse, sh informatsiooni t6dtlemise iile
nimetatakse metakognitsiooniks (Krull, 2000). Nii lugemisoskuse kui ka teiste
Opioskuste kujunemisel on metakognitsioonil keskne osa. Uurimused niitavad,
et laste vOime jilgida lugemisel arusaamist tdiustub tildiselt sedamdoda, kui nad
liiguvad klassist klassi algkoolis. Koli¢-Vehoveci ja Bajsanski (2006) uurimus
nditab, et laste vOoimes jélgida lugemisest arusaamist toimub markimisvairne
areng pérast viiendat klassi. Kuigi arusaamisega lugemise ja oma tegevuse jélgi-
mise oskuse seost voib tdheldada ka nooremate Opilaste puhul, siis mérkimis-
védrseks osutub see alles alates kaheksandast klassist

Paljud pedagoogilise psiihholoogia spetsialistid on seisukohal, et Opilastele,
kes ei tule oma Opitegevuse jilgimisega toime, peaks seda spetsiaalselt Gpetama,
sealhulgas tuleks Opetada oskust jilgida tekstist arusaamist lugemisel. See
tdhendab, et koos teadmiste, oskuste ja tegevuskavade otsese dpetamisega tuleb
poorata tihelepanu sellele, et Opilased opiks neid teadlikult kasutama, teadvus-
tama ja analiilisima oma arutlusviise, valima teadlikult vélja sobivad tegevus-
strateegiad, jdlgima nende rakendamise tShusust ja korrigeerima neid voi
vajaduse korral vOtma kasutusele uusi kisitlusviise. Sellise metakognitiivse
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teadlikkuse arendamiseks tuleb Opilastele dopetada nii konkreetseid teadmisi kui
ka tegevusstrateegiaid®, et nad saavutaksid seatud eesmérgid (Krull, 2000).

Arusaamisega lugemise metakognitiivseid oskusi ja strateegiaid on mitmeid
(Bimmel & Van Schooten, 2004; Rouet, Vidal-Abarca, Erboul, & Millogo,
2001). Aarnoutse ja Schellings (2003) méératlevad arusaamisega lugemisel
rakendatavaid metakognitiivseid oskusi kognitiivsete toimingutena, mida lugeja
kasutab enne ja pdrast lugemist ning lugemise ajal, et loetust aru saada. Stra-
teegilise ldhenemise tdhenduses eeldab see oskus lugemise eesmirgi teadvusta-
mist, arusaamiseks vajalike eelteadmiste aktiveerimist, keskendumist pohilisele
tekstis, sisu hindamist, arusaamise jalgimist ja jarelduste kontrollimist. Nii néi-
teks moodustab lugeja teksti lugemisel seoseid sonade vahel, tdidab tekstiliinki
(mdtted, mida autor ei ole sdnaselgelt tekstis vélja 6elnud), teeb jareldusi lause-
test ja terviktekstist.

Pressley ja ta kolleegid (1989) peavad arusaamisega lugemisel rakenduvate
metakognitiivsete oskuste tiilipavaldusteks kokkuvdtete tegemist loetust, kiisi-
muste esitamist loetu kohta, kiisimustele vastamist loetu pohjal, eelteadmiste
aktiveerimist, jéreldamisoskust jms. Samas leiavad autorid, et kuigi aru-
saamisega lugemise puhul saab vilja tuua mitmeid selleks vajalikke metakogni-
tiivseid oskusi, on ainult monda neist voimalik kasutada algkooli Opilastel. Ka
rohutavad Pressley jt (1989), nagu paljud teisedki uurijad, et loetavast aru-
saamist toetavaid metakognitiivseid oskusi tuleb lastele algklassidest alates
Opetada. Rouet jt (2001) toovad vélja loetavast arusaamise metoodilise lisa-
vottena skeemide kasutamise koos arusaamise jdlgimisega. Millis ja King
(2001) osutavad, et iiks levinud viise toetada tekstist arusaamist on selle korduv
teadvustatud ldbilugemine.

Metakognitiivne oskus avaldub ka loetust arusaamise seire kaudu. See
voimaldab lugejal jalgida oma arusaamist tekstist ja seda vajaduse korral korri-
geerida (Perfetti et al., 2005). Arusaamise seire on iihtlasi metalingvistiline
oskus, mille lapsed omandavad, kui nad arendavad lingvistilisi oskusi, st voimet
reflekteerida oma keelekasutust (Oakhill & Cain, 2003). Loetust arusaamisel
tdhendab seire hinnangut sellele, kuivord arusaamine on Onnestunud. Krull
(2000) mirgib, et iiks olulisi dppimisoskuse avaldusi on Opilase voime teadvus-
tada oma Opitegevust, jilgida selle tohusust ja korrigeerida seda vastavalt Gppe-
t00 tulemustele. See voime on vajalik ka arusaamisega lugemiseks. Teisisonu,
loetust arusaamise seire seisneb lugeja teadlikus enesejélgimises teksti motesta-
misel. Ka Oakhill ja Cain (2003) osutavad, et kogenud lugejad teadvustavad ja
jélgivad, kuivord nad on tekstist aru saanud ja mida on sellest Oppinud.

Selles alajaotises on termineid strateegia ja ka tegevusstrateegia kasutatud laias tdhen-
duses, pohiliselt osutamiseks arusaamisega lugemisele kui dpilase omaks voetud sihikindlale
tegevusele kirjaliku teksti lugemisel, sealhulgas oskuste ja votete rakendamisele arusaa-
misega lugemisel. Tegevusstrateegiate kasutamist arusaamisega lugemise eesmirgil voib
nimetada ka metakognitiivsete oskuste rakendamiseks, sest iildjuhul eeldab see lugejalt oma
tegevuse jalgimist.
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Caccamise ja Snyder (2009), toetudes Kintschi teooriale (mis avab aru-
saamisega lugemise tekstibaasi ja situatsioonimudeli loomisena), osutavad, et
arusaamisega lugemine kui protsess ei ndua iildjuhul pingutust, vilja arvatud
siis, kui vaimsete kujutluste konstrueerimine loetu pohjal peaks ebadnnestuma.
Kui see siiski juhtub, rakendavad hea lugemisoskusega Opilased erinevaid
votteid, et tagada loetust arusaamine (Caccamise & Snyder, 2009). Ebapiisava
lugemisoskusega lugejatel selliste votete rakendamise oskus tihtipeale puudub
ja seetottu tekivad neil raskused tekstist arusaamisega (Lau & Chan, 2003).
Erinevate metakognitiivsete oskuste kasutamise tdhtsust loetust arusaamisel on
rohutanud ka Sharon ja Linan-Thomson (2004), Elostia, Garcia-Madruga,
Gutiérrez, Luque ja Géarate (2002) ning McNamara (2011). Arusaamisega luge-
miseks vajalikke toiminguid, sealhulgas metakognitiivseid oskusi, aitavad tervi-
kuks siduda arusaamisega lugemise mudelid, millest tuleb juttu jargmises ala-
peatiikis.

1.1.5. Arusaamisega lugemise meetodid ja
toimingulised juhendid

Elementaarsete lugemadppimise meetoditena eristatakse siinteesi- ja analiiiisi-

pohiseid meetodeid. Eesti keele puhul tdhendab siinteesipdhine meetod lugema-

Oppimist tihe-hdélikumeetodil ja silbi-sdnameetodil. Analiiiisipdhine on tervik-

sona meetod (sona, silp, tdht). Kasutusel on ka sona, lause, teksti ja tdhtede

meetod. Valdavalt Opetatakse Eestis lapsi lugema Johannes Kéisi ajast parineval
analiiiitilis-siinteetilisel meetodil. See tdhendab, et hddldatavatest sdnadest lei-
takse neid moodustavad hiilikud, tutvutakse hailikute tihemérkidega ja iihen-

datakse tdhtedega margitud hailikud sonadeks (vt ka Lerkkanen, 2007).
Weinstein ja Mayer (1986) jaotavad arusaamisega lugemise meetodid kaheks.

Uhed on need, mida kasutab dpetaja (dpetamismeetodid) arusaamisega luge-

mise Opetamiseks vOi toetamiseks, teisi kasutavad Opilased (Opimeetodid).

Winograd ja Hare (1988) on Opetajate jaoks vélja tootanud viiesammulise

juhendi, kuidas dOpetada arusaamisega lugemise meetodeid:

1) dpeta meetodit mdtestatult mdistma (tutvusta meetodit nii, et Opilased saavad
sellest aru);

2) loo arusaam, miks meetodit Opetatakse ja kuidas see meetod on Oppimisel
abiks (aita Opilastel moista, milleks tuleb meetod dra dppida ja kuidas voib
sellest abi olla);

3) Opeta, kuidas meetodit kasutada samm-sammult;

4) loo arusaam, millal ja kus meetodit kasutada (aita Opilastel mdista, millal ja
kus saab seda kasutada);

5) Opeta andma hinnangut meetodi kasutamisele (tegema seiret).

Arusaamisega lugemise oskuse Oppimiseks on vajalik sdnade kokkulugemise

oskus ehk tehniline lugemisoskus. Selleks, et see oskus saaks kujuneda, tuleb
seda Opilastele Opetada (Taylor, Pearson, Clark, & Walpole, 1999). Autorid
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rohutavad Opetajate tédhtsust lugemadpetamisel. Torgsen jt (2007) mérgivad, et

Opetajal tuleb Opetada selgeks vajalikud oskused klassis, jargides oppekava

ndudeid. See tdhendab, et Opetajal tuleb toGtada terve klassiga. Seejirel peab

Opetaja olema valmist toStama Opilasrithmadega, sest klassis on erineva oskuste

tasemega Opilasi ja Opetaja peab arvestama ka Opilaste individuaalsete erine-

vustega — meetod, mis sobib lihtedele Opilastele, ei pruugi sobida teistele (Brook,

2004).

Tahelepanu véérivad ka Opiraskustega lapsed, kellel on neuroloogilised ja
ajuga seotud probleemid, mis mdjutavad informatsiooni omandamist, sdilitamist
ja kasutamist (Harguaves, Rowbotham, & Phillips, 2009). Nii nagu margivad
Manset-Williamson ja Nelson (2005), on sobivate meetodite ja juhendite
kasutamine Opiraskustega lastel andnud héid tulemusi. Moned autorid osutavad
ka arusaamisega lugemise soopdhistele erinevustele (Lietz, 1996).

Uuringud néitavad, et Opilaste lugemisoskus oleneb sellest, kuivord neid
juhendatakse lugemisel. Taylor jt (1999) vordlesid hea edasijoudmisega koolide
Opilasi tavakoolide Opilastega Ameerikas. Leiti, et koolides, kus oli hea
lugemisoskuse tase, lugesid Opilased koos Opetajaga véikeses grupis keskmiselt
60 minutit, terve grupiga 25 minutit ja iseseisvalt 28 minutit pdevas. Seega
lugesid Opilased pdevas kokku keskmiselt 113 minutit. Keskmise lugemis-
tasemega koolides loeti vdikestes gruppides 38 minutit, terve grupiga 30 minutit
ja iseseisvalt 19 minutit. Kokku kulutati tavakoolides lugemisele 87 minutit.
Nagu maérgivad autorid, saavutasid parema tulemuse opilased, kes tegelesid
lugemisega kauem.

Uhe tuntuima protseduurilise juhendi, mis toetab akadeemilise suunitlusega
teksti arusaamisega lugemist ja dppimist, on vilja tootanud Thomas ja Robinson
(1972). PQ4R-mudelina tuntud mudel seob iiheks tervikuks mitmeid aru-
saamisega lugemiseks vajalikke kognitiivseid ja metakognitiivseid oskusi,
millele osutavate ingliskeelsete sonade algustihtedest on lithend moodustatud.
Mudelist juhindumine eeldab kuue etapi ldbimist:

e vaata lile (preview) — lilevaatamise eesmirk on saada ettekujutus pohi- voi
alateemadest ja tutvuda materjaliga. Ulevaate tulemusena tuleb jduda sel-
gusele, mida hakatakse Oppima voi lugema ja milline on loetava laiem
kontekst;

e csita kiisimusi (question) — tuleb kiisida, milleks hakatakse seda materjali
Oppima ja mida see lisab olemasolevatele teadmistele. Nende kahe etapi
labimine aitab lugejal aktiveerida teksti mdistmiseks vajaliku eelteadmise ja
valmistab ette konteksti uue teadmise interpreteerimiseks;

o loe (read) — sellel etapil tuleb tekst kiiresti 14bi lugeda ja piiiida leida vastu-
sed esimese kahe etapi ldbimisel teadvustunud kiisimustele. Tekst tuleb
lugeda 14bi kiiresti, et ei kaoks ettekujutus tervikprobleemist, millele loode-
takse alguses piistitatud kiisimuste kaudu vastus leida;

o motle (reflect) — selle etapi eesmérk on loetu mdistmine ja motestamine, et
pohjalikumalt seostada loetut olemasolevate kujutluste, moistete ja pdhi-
motetega;
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e arutle ja meenuta (recite) — see etapp holmab kordamist, pShiseisukohtade
formuleerimist ja kiisimuste esitamist kujunevate arusaamade paremaks
kinnistamiseks;

e korda iile (review) — see etapp sisaldab kordamist ja segaste kohtade {ile-
vaatamist.

Leidub ka teisi metoodilisi juhendeid, mis on mdeldud Opioskuste ja meta-

kognitsiooni, sealhulgas arusaamisega lugemise oskuse arendamiseks. Dan-

sereau (1985) on loonud kaks mudelit: First Degree Murder ja Second Degree

Murder. Neist First Degree Murder (Cesimese astme morv’) on ette ndhtud

Opilaste tegevusoskuse kujundamiseks Oppematerjali Sppimisel ja meelde-

jatmisel. See eeldab Opetajalt Gpilaste suunamist Gppimisel kuue jérjestikuse

eneseregulatiivse sammu kaudu (mudeli nimi moodustub sammude inglis-

keelsetest nimetustest):

1) loo dppimiseks meeleolu (set the mood);

2) loe arusaamisega (read for understanding);

3) meenuta loetut teksti kasutamata (recall the material ...),

4) korrigeeri meenutatut sellesse siivenedes (correct the recall ... in order to
digist it);

5) laienda teadmisi omaalgatusliku uurimisega (expand knowledge trough ...);

6) korda eksimusi pdhjustanud kohad iile (review mistakes).

Koik kuus Sppimiseks vajalikku tegevusviisi ja seisundit eeldavad konkreetsete
Opioskuste kujundamist ja harjutamist. Nii konkreetsete Opioskuste omanda-
mine kui ka nende strateegiline kasutamine Oppimisel saavutatakse nende jark-
jargulise kasutamise ja teadvustamisega Oppetd0s Opetaja toetusel (Krull, 2000).
Molema mudeli sobivusse alles lugemisoskusi omandavate Opilaste tegevus-
juhendina tuleb suhtuda suure ettevaatusega, sest nende rakendamiseks ldheb
tarvis mitmeid vOimeid, mis pole algklasside Opilastel ilmselt veel vilja kuju-
nenud. Seetdttu vajab eraldi viljaselgitamist, millised on Opilastelt ndutavad
minimaalsed lugemis- ja dppimisoskused, et neid saaks kasutada.

Uibu ja Voltein (2010) juhivad tdhelepanu sellele, et tdendoliselt on kooli
tulnud laps ldbinud elementaarse lugemisoskuse Sppimise perioodi ning liigub
loetu moistmise suunas. Seda eeldavad ka kdibivad esimese klassi matemaatika
ja loodusopetuse Oppematerjalid. Eestikeelne aabitsadpetus lubaks kooliuusikul
olla ka tdhtede tundmises 2—3-tdhelise sona kokkulugemise tasemel. Samas
kannustavad nn eliitkoolide esimesse klassi astumise katsed lapsevanemaid ja
lasteaiadpetajaid drillima lapse lugemist ja kirjutamist tasemel, mis enamasti ei
vasta selles eas lapse arengu eriparale. Kuna lugemadppimine kulgeb igal lapsel
isemoodi ja erinevas tempos, on koolitulijate hulgas neid, kes kiill sdnad kiiresti
kokku loevad, kuid kes ei saa loetust aru. Opilaste arusaamis-, tdlgendamis- ja
siinteesimisoskuste arendamine eeldab Oppemeetodite ja -iilesannete mitme-
kesisust ning dpetuse diferentseerimist, aga ka motestatud harjutamist ja koge-
muste rakendamist dpilase-Opetaja koostods (Uibu & Voltein, 2010).
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Peale tervikmudelite on mitmed autorid pakkunud vélja erinevaid meetodeid
lugemisoskuse komponentoskuste kujundamiseks ja nende liigitusi. Uks tuntu-
maid arusaamisega lugemise metoodikaid parineb Mayerilt (2008). See pakub
tildmeetodilisi votteid, mis aitavad lugejal integreerida informatsiooni olemas-
olevate teadmiste ja kogemustega. Loomulikult kisitletakse arusaamisega luge-
mise {ihe pohivottena ka loetust arusaamise jalgimist kui metakognitiivse
oskuse rakendust (Koli¢-Vehovec & Bajsanski, 2006; Mayer, 2008).

Caccamise ja Snyder (2009) ndevad, et arusaamisega lugemise votete
kasutamise voimalused sdltuvad suuresti lugeja taustteadmistest. Autorid too-
vad esile viis pdhilist vitet, mis aitavad tagada loetust arusaamist ning mida hea
lugemisoskusega lugejad oma taustteadmistele toetudes kasutavad:

e kokkuvotete tegemine loetu kohta oma sonadega;
loetust peamotte leidmine ja formuleerimine;
enesekiisitlus teksti pohiideede kohta;

graafiline pohiideede kujutamine;

arusaamise jilgimine.

Ka National Reading Panel (2000) nimetab arusaamise jalgimist loetud mater-
jalist arusaamise pohimeetodina. Rohutatakse ka kooperatiivse Oppimise meetodi
olulisust. Kooperatiivne 0ppimine on koosdppimine, mis toetab erinevate aru-
saamade esilekerkimist ja soodustab intellektuaalset diskussiooni suurendades
loetust arusaamist. Ka kiisimustele vastamist nimetatakse arusaamisega luge-
mist toetava vOttena ja maérgitakse, et oluline on anda vahetut tagasisidet vas-
tuste oigsuse kohta. Loetletud meetoditele jargneb juba kiisimuste sdnastamine
dpilaste endi poolt. Opilasi dpetatakse ka analiilisima teksti struktuuri. Selleks
aidatakse neil meenutada teksti sisu, esitades loetu kohta kiisimusi. Summeeri-
misel dpitakse integreerima teksti ideid ja tegema iildistusi.

Paljud autorid (Mayer, 2008; Parker & Hurry, 2007; Pressley et al., 1989)
peavad iiheks tédhtsamaks arusaamisega lugemise votteks Opilaste poolt iseendale
kiisimuste esitamist ja neile vastamist. Pressley jt (1989) annavad {ilevaate
uurimustest kiisimuste esitamise kui arusaamisega lugemist toetava votte kasuta-
mise kohta ja mérgivad, et enamasti on selle votte kasutamist uuritud vanema
kooliastme Opilastel. Ka Mayer (2008) margib, et edukad oOpilased esitavad
enamasti lugemise ajal endale kiisimusi loetu kohta ja vastavad neile, seega
kasutavad nad iseendale kiisimuste esitamise votet. Parker ja Hurry (2007) uuri-
sid Opetajatepoolset kiisimuste kasutamist arusaamisega lugemise oskuste kujun-
damisel algklassides. Uuringule tuginedes réhutavad nad iseendale loetu kohta
kiisimuste esitamise oskuse Opetamise vajalikkust, markides, et nende tavalisi-
mate arusaamisega lugemise votete seas pélvib véhe téhelepanu just endale
lugemise kéigus sihikindel kiisimuste esitamine. Palju enam kasutavad Opetajad
voimalust esitada ise Opilastele kiisimusi, et toetada arusaamisega lugemist.

Nii kiisimuste esitamist kui ka nendele vastamist v3ib Opetada erinevate
meetodite kaudu. Néiteks tuleks kiisimuste esitamise Opetamiseks selgitada Opi-
lastele, et kiisimuste esitamine on vajalik loetust arusaamiseks. Seejdrel tuleks
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harjutada seda meetodit klassis. Kdigepealt valib Opetaja vélja teksti. Teksti
lugemise jérel esitab Opetaja kiisimuse ,,Miks see tekst oli huvitav?”. Vastus
leitakse iihiselt. Seejdrel antakse Opilastele kaardid kiisimustega, mis suunavad
neid teksti reflekteerima. Kaartidel on niiteks kiisimused ,,Kas ma sain aru,
millest oli tekstildigus juttu?” ja ,,Kas ma oskaksin sellest kellelegi teisele
radkida?”. Pérast seda tdidetakse kolmelahtriline kiisimuste esitamise tabel
(enne lugemist, lugemise ajal ja pérast lugemist). Lopuks vahetatakse paaride
kaupa kirjalikult motteid tekstisiindmuste kohta ja esitatakse seletusi (vt ka
Pardo, 2004). Jargnevalt voiks dpetada, kuidas leida tekstist vastuseid esitatud
kiisimustele. Selleks esitatakse Gpilastele kiisimused ja iihiselt leitakse, kas vaja-
lik informatsioon sisaldub tekstis. Muu hulgas soovitakse teada, kas kiisimusele
vastamiseks tuleb lugeda lébi tekstiloik voi terviktekst ning kas kiisimused
nduavad vastamiseks eelteadmiste ihendamist tekstiga voi tuleb kiisimustele
vastamiseks tihendada tekst, eelteadmised ja ka isiklikud kogemused.

Eeltoodud voimalustele lisaks voib lasta dpilastel valida tekstildigu juurde
sobivad kiisimused, kasutades esitatud kiisisonu (kus? kuidas? missugune?).
Sellele on osutanud ka Karlep (2003). Kiisimuste esitamist soodustava ohk-
konna loomiseks klassis voib pakkuda jargmisi voimalusi. Niiteks voib esitada
kiisimusi dppimise (kirjatdd voi dpiku) kohta. Opilane voib valida tegelaskuju
kirjandusest voi pdevasiindmustest. Ajuriinnaku abil koostatakse kiisimused,
mida talle esitada. Voib lasta koostada néiteks 20 kiisimust mingi objekti voi
isiku kohta. Opilased voivad koostada kiisimused, mis sobivad etteantud vastus-
tega, samuti vdivad nad koostada iga tdhestiku tdhega kiisimuse etteantud
teemal. Kiisimuste esitamises voib vodistelda. Kiisimusi voib koostada kellegi
intervjueerimiseks vdi oma klassiruumi kohta. Stendile voib korjata kiisimusi,
mis puudutavad huvitavaid asjaolusid jms (vt ka Fisher, 2004). Opetajad peavad
kiisimuste genereerimise Opetamisel laskma Opilastel kiisimusi esitada nii enne
lugemist, lugemise ajal kui ka pérast lugemist, andes Opilastele tagasisidet kiisi-
muste esitamise vOi ka kiisimustele vastamise kohta (Mudzielwana, 2013).
Tegelikult tuleks loetu kohta kiisimuste esitamist ja neile vastamist kui meetodit
kasutada igapédevases koolielus pidevalt, sest see voimaldab toetada arusaa-
misega lugemist, juhtida tihelepanu kindlatele tekstiosadele ja selgitada vilja,
kas tekstist on {ildse aru saadud.

Kuna siinse uurimuse keskne eesmérk on selgitada vilja jérelduslike kiisi-
muste moju arusaamisega lugemisele Eesti koolioludes, siis késitletakse kiisi-
muste esitamist ja neile vastamist kui arusaamisega lugemise toetamise metoodi-
list votet ja oskust, millele keskendutakse pShjalikumalt alajaotises 1.3. Kuid enne
seda, kui saab asuda kisitlema arusaamisega lugemise toetamist Opetaja esi-
tatavate kiisimuste abil, on tarvis tagada, et dpilaste arusaamise uurimiseks kasu-
tatavate tekstide omadused, sealhulgas teksti keerukus, oleksid kontrollitavad.
Samuti tuleb tagada, et nende mdju oleks vdimalik elimineerida voi eristada seda
loetust arusaamist jarelduslike kiisimuste esitamise mojust. Selleks kasitletakse
enne uurimuse eksperimentaalse osa juurde asumist jargmises alajaotises teksti
keerukuse ja loetavuse mdistet ning neile vastavate tekstiparameetrite mééramist.

45



1.2. Teksti keerukus ja selle madaramine

Teksti moistmine oleneb lugeja moistmisoskusest ja teksti keerukusest. Seega
sOltub arusaamisega lugemine nii loetavast tekstist kui ka lugejast (Mikk, 1980).
Tekstid vGivad olla keerulised (raskesti mdistetavad) ja lihtsad (kergesti moiste-
tavad). Teksti keerukus (mdistetavus) on Miku (1980) jirgi teksti objektiivne
omadus. Sageli kasutatakse terminite teksti moistetavus ja keerukus asemel ka
terminit teksti loetavus, kuid tdhenduses, et teksti keerukus iseloomustab teksti
sOltumata sellest, kes seda loeb. Teksti keerukus ehk ka raskus on teksti subjek-
tilvne omadus lugeja kui subjekti suhtes. See tdhendab, et tekst on raske selle
isiku seisukohalt, kes teksti loeb. Mistahes tekst voib olla raske, kui lugeja luge-
misoskus pole piisav.

1.2.1. Teksti keerukuse moiste

Teksti loetavuse madramiseks vOetakse arvesse sellised teksti iseloomustavad
nditajad nagu keskmine silpide arv sdnades, iildine sonade arv lauses vdi kesk-
mine lausete pikkus, mille pohjal arvutatakse vilja loetavuse indeks. Naiiteks
voetakse Fry loetavuse indeksi arvutamisel arvesse keskmine lausete ja silpide
arv saja sona kohta, seejéirel médratakse uuringute pohjal koostatud vanuseliste
normide graafikult selle Opilase ligikaudne vanus, kellele tekst keerukuselt
sobib (Long et al., 2011).

Praeguses t60s kasutatakse teksti keerukuse madramiseks Miku (1980, 2000)
teksti moistetavuse valemit, mis on vilja tootatud eestikeelsete tekstide uuri-
miseks. Mikk (1980) mérgib, et mdistetavuse valemit on nimetatud ka loetavuse
valemiks, aga dige on valemit nimetada siiski teksti moistetavuse ehk keerukuse
valemiks. Kui aga tahetakse moistetavuse ja keerukuse valemit eristada, siis
voiks keerukuse valemiteks lugeda neid, mille pohjal leitava arvu suurenemine
nditab teksti keerukamaks muutumist, ja moistetavuse valemiteks neid, mille
pohjal leitava arvu suurenemine niitab teksti mdistetavuse paranemist. Kuna
erinevate terminite kasutamine ei tule t66 selgusele kasuks ja kuivord need
terminid on siinoniiiimid, siis edaspidi kasutatakse t00s terminit teksti keerukus.

1.2.2. Teksti keerukuse maiaramine

Miku (1980) teksti keerukuse valemis voetakse teksti keerukuse arvulise niitaja
midramiseks arvesse teksti lausete pikkust tdheruumides, sdnade tuntust ja
nimisonade abstraktsust. Mida pikemad on laused, seda raskem on teksti mdista.
Sonade tuntuse aste maiiratakse nende tarvitamissageduse jargi. NimisOnade
abstraktsuse iseloomustamiseks soovitab Mikk jaotada need kolme kate-
gooriasse:

1) nimisdnad, mis téhistavad meeltega vahetult tajutavaid esemeid ja olendeid;
2) nimisdnad, mis tdhistavad meeltega vahetult tajutavaid tegevusi ja néhtusi;
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3) nimisdnad, mis tdhistavad meeltega vahetult mittetajutavaid méttekonstrukt-
sioone.

Teksti keerukuse iseloomustamiseks on Mikk (1980) t66tanud vélja spetsiaalse
valemi

K =0,131x, +9,84x, —4,59,

kus K tdhistab teksti keerukuse arvulist nditajat, X, iseseisvate lausete keskmist

pikkust tdheruumides ja x, korduvate nimisonade keskmist abstraktsust.

Detailsem iilevaade siinses uurimuses kasutatud tekstide keerukuse méaddramise
kohta on esitatud uurimistod metoodika all. Dissertatsiooni jargmine alajaotis
keskendub uurimustele, milles késitletakse kiisimuste esitamise metoodikat
arusaamisega lugemise toetamise viisina.

|.3. Kiisimuste esitamise metoodika arusaamisega
lugemise toetamiseks ja kontrollimiseks

1.3.1. Ulevaade uurimustest, milles kasitletakse jarelduslike
kiisimuste moju loetust arusaamisele

Kiisimuste esitamise metoodika teoreetiliseks aluseks on arusaamisega lugemise
psiihholoogilis-pedagoogilised alused, mida késitleti eelmistes jaotistes ja mida
pliiitakse jiargnevalt avada kiisimuste esitamisena. Macmilliani sdnaraamatu
(Macmillian Dictionary) jargi on ,,Kiisimused oma olemuselt laused, mis kanna-
vad endas kiisivat funktsiooni ja on adresseeritud kellelegi informatsiooni saa-
miseks”.

Viga pdhjalikult on kiisimuste kasutamise voimalusi késitlenud Anderson ja
Biddle (1975). Nad mirgivad, et kiisimuste esitamisel kui metoodikal, mis
vOimaldab toetada ja hinnata arusaamisega lugemist, on pikk ajalugu. Lisaks
osutavad samad autorid, viidates Gatesile (1917), et juba rohkem kui sajand on
iildteada, et asjakohaste kiisimuste esitamine loetu kohta aitab kaasa aru-
saamisele ning toetab seeldbi dppimist ja informatsiooni meeldejatmist. Pressley
jt (1989), andes {iilevaate milu parandavatest ja arusaamisega lugemist toeta-
vatest erinevatest metoodikatest, nimetasid nende metoodikate hulgas ka kiisi-
muste esitamist ja kiisimustele vastamist kui iiht meetodit, mida voib alg-
klassidest alates kasutada.

Lugemise toetamist kiisimuste esitamise vahendusel on uurinud viga erine-
vatest aspektidest ka paljud teised uurijad. Niiteks on Cassidy ja DeLoache
(1995) uurinud kiisimuste mdju noorematel lastel siindmuste meelespidamisele.
Kiisimustele vastamise kui protseduuri elementidest annavad iilevaate Nix
(1985), Graesser, McMahen ja Johnson (1994), Otero ja Graesser (2001).
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Cotton (1988) mirgib, et kiisimustele vastamiseks tuleb Opilasel sooritada
mitmeid toiminguid. Kodigepealt tuleb keskenduda kiisimusele, seejirel deSif-
reerida kiisimuse mote. Jargmise sammuna formuleeritakse vastus peas, seejarel
moodustatakse sonaline vastus ja antakse see edasi. Viimane tegevus on kiisi-
muse vastuse kontrollimine Gpetaja tagasiside kaudu. Loetust arusaamist toeta-
vatele lihtkiisimustele vastamiseks tuleb lugejal enamasti leida fakte loetavast
tekstist voi kindlat informatsiooni, mis on esitatud iihes-kahes lauses. Jarelduste
tegemist ndudvatele kiisimustele vastamiseks tuleb tekstist kiill leida kindel
informatsioon, kuid peale selle on teksti pdhjal vaja teha ka loogilisi jareldusi ja
luua seoseid (McGee & Johnson, 2003; Ozuru et al., 2009).

Kiisimuste esitamisel on tédhtis teada nende esitamise eesmérki. Nii voib
nditeks kiisimusi esitada selleks, et vélja selgitada, kuivord on lugeja tervik-
tekstist aru saanud ning kuidas ta on vdimeline seostama sonu lauses, lauseid
omavahel voOi tekstiosi terviktekstiks. Ka voimaldavad kiisimused hinnata,
kuidas on Opilased omandanud loetust informatsiooni ja kas on kasutatud erine-
vaid vdtteid, mida tekstist arusaamine nduab. Mayer (2008) osutab, et nii infor-
matsiooni selekteerimist kui ka informatsiooni organiseerimist struktuuriks ja
ka struktuuri integreerimist eelteadmistega saab suunata kiisimuste abil. Kiisi-
musi voib kasutada ka lugeja tdhelepanu juhtimiseks kindlatele tekstiosadele, et
toetada arusaamisega lugemist ja jarelduste tegemist loetu pdhjal (Van den
Broek et al., 2001). Rouet jt (2001) osutavad, et kiisimused aitavad Opilastel
analiiiisida vastuvoetavat informatsiooni ja seostada loetud materjali sellega,
mis on Opitud ja mis on juba teada. Nad niitasid oma uurimuses, et kiisimuste
esitamine voOimaldab tdhusalt suunata arusaamisega lugemist ka korgkooli
tasemel.

Anderson ja Biddle (1975) uurisid kiisimuste esitamise moju soltuvust ajas-
tusest, esitades kiisimusi loetu kohta lugemise ajal ja pérast lugemist. Ka
kutsuvad Anderson ja Biddle iiles p6drama téhelepanu kiisimuste liikide, kiisi-
muste esitamise tehnika ja kiisimuste moju eristamise vajadusele. Draper (2010)
margib, et kiisimuste ajastuse tohusus oleneb kiisimuste esitamise eesmérgist.
Enne lugemist esitatud kiisimustega aktiveeritakse Opilasel eelteadmised, aida-
takse teha oletusi ja tekitatakse huvi tekstis sisalduvate ideede vastu. Lugemise
ajal esitatavate kiisimustega aidatakse seostada tekst (sdnad, laused, tekstildigud
jms) tervikuks. Kiisimuste esitamine lugemise ajal vGimaldab toetada taust-
teadmiste aktiveerimist, teha uusi oletusi jargneva kohta. Kiisimuste abil luuakse
vordlusi ja tehakse iildistusi. Lugemisjirgsed kiisimused esitatakse loetu iile
mdtlemiseks ja uue informatsiooni organiseerimiseks. Nendele kiisimustele
vastamine kinnitab, et ollakse tekstist aru saanud ja seosed on moodustunud.

Adler (2007) toob oma lugemisoskuste Opetamise strateegiaid kisitlevas
artiklis valja, et lugemisele eelnevad kiisimused osutavad lugemise eesmaérgile,
juhivad oOpilase tihelepanu sellele, mida on vaja Oppida, aitavad dpilasel siitivida
loetavasse, moelda loetava peale ja jilgida loetust arusaamist lugemise kéigus.

Van den Broeki jt (2001) uurimusest selgub, et kiisimuste mdju tdhelepanu
suunajana soltub nende esitamise ajastusest. Niiteks kui kiisimused esitatakse
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Opilasele teksti kui terviku lugemise jarel, voivad need osutuda ebatdhusaks,
sest osa mottestruktuuridest on lugemise ajal juba konstrueeritud. Sellisel juhul
on kiisimuste esitamisega vOimalik esile kutsuda lisaseoseid, mis lugemise
kestel ei tekkinud. Kuid ka lugemise kestel esitatud kiisimused ei toeta alati
arusaamist. Nagu néitab Van den Broeki jt (2001) uurimus, voib selline kiisi-
muste esitamise viis raskendada arusaamisega lugemist noorematel Gpilastel,
kellel on raskusi tdhelepanu jaotamisega teksti kohta esitatavate (nt kirjalike)
kiisimuste ja loetava teksti vahel. Sellisel juhul voib kiisimuste esitamine isegi
hiirida loetu kui terviku meenutamist, samuti selle tekstiosa meenutamist, mis
on vajalik kiisimustele vastamiseks. Samas ilmnes uurimusest, et vanemate Opi-
laste puhul see nii ei ole. Vastupidi, kiisimuste esitamine lugemise kéigus toetab
enamasti selle osa meenutamist, mille kohta kiisimused esitati (Van den Broek
etal., 2001).

Kui vaadelda kiisimuste osa tidhelepanu suunamisel, ilmneb, et kiisimused
suunavad tdhelepanu loetavale kui tervikule ning toetavad sellega seostatud
kujutluste vorgustiku iilesehitamist ja seega tekstist arusaamist. Teisalt voib
kiisimustega suunata lugeja tihelepanu kindlatele tekstiosadele. Sellisel juhul
voib kiisimuste esitamine isegi kahjustada lugemisest arusaamist, sest nii suuna-
takse Opilaste tdhelepanu ainult sellele informatsioonile, mis on vajalik kiisi-
mustele vastamiseks, ja llejddnud tekstis kajastuv informatsioon voib jddda
tahelepanu alt vélja (Van den Broek et al.,, 2001). Kuivdord lugemisest aru-
saamist toetavate kiisimuste esitamise moju soltub nii kiisimuste ajastamisest
lugemise suhtes kui ka Opilaste vanusest, siis on uurijad piiiidnud vélja selgitada,
mis tingimustel toetab kiisimuste esitamine loetust arusaamist ja mis tingimustel
mitte.

Lugemisele eelnevate kiisimuste negatiivset moju loetust arusaamisele on
tdheldanud ka Anderson ja Biddle (1975), mirkides, et vastuse otsimisel kiisi-
musele poorab lugeja vihe tihelepanu iilejadnud tekstile. Oludes, kus kiisimust
tuleb hoida t66maélus koos tekstist ammutatava informatsiooniga, voib selles
malustruktuuris tekkida kognitiivne lisakoormus. Kreiner (1996) uuris teksti
lugemisele eelnevate kiisimuste esitamise mdju lugemisest arusaamisele. Ta
leidis, et igasugune eelnev informatsioon, seega ka kiisimuste esitamine, voib
kahjustada loetavast arusaamist, kuna kiisimust tuleb hoida liihimilus ja see
suurendab mélu koormust. Kreineri (1996) soovituste kohaselt tuleks informat-
siooni anda skeemidena, mis aitavad holmata uut informatsiooni tervikuna ja
mida saab holpsasti seostada juba olemasolevate skeemidega pikaajalises mélus,
mitte toomalus. Smith (1996) mirgib, et lugemisele eelnevate kiisimuste esita-
mise taotlus on aidata Opilastel keskenduda teemale ja aktiviseerida nende eel-
teadmisi loetava materjali kohta. Teised uurimused (Cassidy & DeLoache,
1995; Kreiner, 1996) kinnitavad aga hoopis vastupidist: lugemisele eelnenud
kiisimused pigem juhivad tdhelepanu kindlatele tekstiosadele ja hiirivad tihele-
panu koondamist iilejadnud tekstis sisalduvale informatsioonile. Seega vdib
teksti lugemisele eelnevate kiisimuste esitamine halvata selle informatsiooni
tajumist, mida kiisimustele vastamine ei ndua.
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Tal, Siegel ja Maraun (1994) uurisid eri liiki kiisimuste esitamise mdju aru-
saamisega lugemisele. Kiisimuste liikidena eristasid autorid tekstist sdltumatuid
kiisimusi ja jérelduslikke kiisimusi. Tekstist sOltumatutele kiisimustele vasta-
misel lidhtuti lugeja eelteadmistest loetava teema kohta. Tekstist sdltumatutele
kiisimustele vastati enne teksti lugemist, et teada saada, mida lugeja teab kasit-
letava teema kohta. Jarelduslikud kiisimused noudsid vastuseid kas lokaalsel
tasandil (vastus oli tekstis olemas) vGi globaalsel tasandil (kiisimustele vasta-
miseks tuli dpilasel iihendada tekstist saadav teave taustteadmistega). Ka Ozuru
jt (2009) kasutasid oma uurimuses loetust arusaamise toetamiseks kolme liiki
kiisimusi: tekstipdhiseid kiisimusi, lokaalse tasandi ja globaalse tasandi kiisi-
musi. Eristamisel ldhtuti sellest, mis informatsiooni kasutamist nendele kiisi-
mustele vastamine ndudis. Tekstipohistele kiisimustele sai vastata tekstist vahe-
tult ammutatava informatsiooni pdhjal. Lokaalse tasandi kiisimustele vasta-
miseks tuli informatsiooni koguda mitmest lausest. Globaalse tasandi kiisi-
mused ndudsid pikematest tekstiosadest saadud informatsiooni seostamist.
Uurimusest selgus, et loetust arusaamine olenes teksti sidususest (suurema sidu-
susega teksti korral paranes tekstipohine arusaamine). Arusaamisega lugemine
korreleerus iildjoontes positiivselt ka eelteadmistega. Paremate eelteadmistega
Opilased said paremini aru suurema sidususega tekstist. Seega rohutati ka selles
uurimuses eelteadmiste tdhtsust arusaamisega lugemisel.

Leidub ka autoreid (Raphael & Pearson, 1985; Seretny & Dean, 1986; Tal et
al., 1994), kes on kiisimuste esitamise ja loetust arusaamise seoste uurimisel
plitidnud kiisimuste esitamist ja nendele vastamist eelnevalt harjutada. Seretny
ja Dean (1986) uurisid teksti lugemise jérel esitatud kiisimuste moju algklasside
Opilaste arusaamisele loetust. Erineva lugemisoskuse tasemega (lile keskmise,
keskmine, alla keskmise) Opilastele Opetati esmalt tekstijargsete kiisimuste
kasutamist: koigepealt loeti tekstildik 1dbi, seejirel esitas Opetaja selle kohta
kiisimusi. Uurimusest selgus, et kiisimustele vastamise harjutamine mojutas
keskmisest parema lugemisoskusega Opilaste arusaamist vihe, kuid keskmise ja
alla keskmise lugemisoskusega Opilaste korral oli mju mérkimisvéirne.

Raphael ja Pearson (1985) uurisid, kuidas mojutab kiisimustele vastamise
eelnev Opetamine loetust arusaamist. Uuringu raames loeti ette tekst, seejirel
esitati kiisimus. Kiisimuse juures oli viide, et vastus sisaldub tekstis voi see
tuleb leida tekstilGigust jne. Leiti, et kiisimustele vastamise oskuse harjutamine
toetas rohkem keskmise ja alla keskmise lugemisoskusega Opilaste arusaa-
misega lugemist. Davey ja McBride (1986) uurisid, millist moju avaldab luge-
misele see, kui teksti lugemise jarel esitavad algklasside Gpilased endale
kiisimusi. Tulemustest selgus, et selle grupi dpilased, kes esitasid pérast teksti
ise kiisimusi, sooritasid arusaamisega lugemise testi paremini kui need, kes
kiisimusi teksti kohta ei pidanud esitama.

Seretny ja Dean (1986) uurisid, kuidas mojutab teksti lugemise jarel kiisi-
muste esitamise dpetamine teise klassi dpilaste arusaamisega lugemist. Opetaja
tegi tekstildigu lugemise jdrel pausi ja esitas kiisimusi. Opetamisel uuriti kolme
erineva lugemisoskuse tasemega Opilasi. Loetust arusaamise kontrolltestist
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selgus, et kiisimuste esitamise Opetamine ei andnud mirkimisvéirset tulemust
Opilaste korral, kelle lugemisoskuse tase oli iile keskmise. Vdike moju ilmnes
vaid keskparase ja viletsa lugemisoskuse tasemega Gpilastel. McGee ja Johnsoni
(2003) jargi on jarelduslikud kiisimused loetu kohta just need, mis ergutavad
tekstipShiste kontseptsioonide integreerimist taustteadmistega ja millega v3ib
arusaamisega lugemist toetada. Ka muud uurimused (Bower-Crane & Snowling,
2005; Day & Park, 2005) kinnitavad, et kiisimuste esitamine toetab teksti-
elementide integreerimist olemasoleva teadmisega ja jarelduste tegemist.

Kdigest eeltoodust voib jareldada, et kiisimuste mdju loetust arusaamisele
voib olla nii positiivne kui ka negatiivne. Kiisimuste esitamine enne teksti luge-
mist voimaldab aktiveerida eelteadmisi v0i suunata lugeja téhelepanu teksti-
osadele, kuid vajadus pidada meeles teksti lugemisele eelnevaid kiisimusi voib
pohjustada milu iilekoormust. Lisauuringute kaudu tuleks vilja selgitada, mis
tingimustel on teksti lugemisele eelnevate kiisimuste esitamise moju positiivne,
mis tingimustel negatiivne. Loetust arusaamise toetamise meetodina on levinud
ka kiisimuste esitamine teksti kui terviku lugemise jérel. Sellisel juhul on kiisi-
muste negatiivne moju vdiksem, sest kujutluste konstrueerimist teksti lugemise
kaigus viliselt ei héirita (Van den Broek et al., 2001).

Kokkuvdtvalt voib oOelda, et kiisimustele vastamine kutsub lugejas esile
keerulised pstiiihilised protsessid ja loctavast arusaamise toetamiseks esitatud
kiisimuste moju oleneb viga paljudest teguritest, sealhulgas kiisimuste ise-
loomust.

Mitu autorit on oma td6des réhutanud vajadust Opetada kiisimuste esitamist
ja nendele vastamist. Draper (2010) pakub vilja kiisimused, mida dpetaja peaks
endale esitama, et hinnata Opilaste arusaamist loetust, nt:
kas lugeja on aru saanud lugemise eesmaérgist?
kas lugeja on kasutanud oma taustteadmisi loetust arusaamiseks?
kuidas lugeja on seostanud teksti?
kui iseseisev on lugeja tekstiga tootamisel?
kas ta modistab autori eesmarki ja saab aru teksti struktuurist?
kui sageli kohatakse tundmatuid sdnu ja kui hésti omandatakse tekstis olevat
informatsiooni?

Duke ja Pearson (2002) méargivad, et tihtis on ka see, mis kiisimusi Opetaja ise
esitab. Autorid osutavad sellele, et kui dpetaja kasutab enamiku ajast faktikiisi-
musi, siis suhestuvad ka Opilased tekstiga ja hakkavad esitama faktikiisimusi.
Kui dpetajad esitavad ildisi kiisimusi ja jarelduste tegemist ndudvaid kiisimusi,
siis hakkavad ka dpilased neid kasutama. Taylor jt (1999) analiiiisisid dpetajate
kiisimusi Ameerika edukates ja vihem edukates koolides. Autorid mérkisid, et
edukates koolides oli 37% Gpetajate kiisimustest tekstipdhised. 37% kiisimustest
olid aga kdrgema taseme kiisimused. Védhem edukates koolides esitasid opetajad
45% ulatuses tekstipdhiseid kiisimusi ja korgema taseme kiisimusi nendes
koolides ei esitatud.
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National Reading Panel (2000) osutab samuti kiisimuste genereerimise ja
esitamise vajadusele. Margitakse, et kiisimuste esitamist on vaja harjutada, et
see annaks hiid tulemusi. Opilased ei hakka ise spontaanselt jirelduste tege-
miseks kiisimusi esitama. Kiisimuste genereerimine ja esitamine saab alguse
klassiruumist teadvustatud tegevuse kaudu ja Opetaja ndidete varal. Et kiisi-
muste eripdra moju loetust arusaamisele oleks vdimalik paremini arvesse vdtta,
antakse jargnevalt {ilevaade kiisimuste liigitamise vdimalustest.

1.3.2. Kiisimuste liigitamine

Draper (2010) mérgib, et loetust arusaamise toetamiseks tuleks kiisimuste esita-
mise metoodika kohaselt kasutada eri liiki kiisimusi. Tegelikult saab aru-
saamisega lugemise toetamiseks kasutatavaid kiisimusi liigitada mitmeti. Kiisi-
musi voib liigitada nende raskusastme jargi. Krull (2000) margib, et kiisimuste
raskusaste on subjektiivne mdiste ja médratud sellega, kuidas suudavad opilased
kiisimustele vastata. Uibu ja Voltein (2010) osutavad, et kdige kergemad on
need kiisimused, millele on vastus tekstis sOna-sdnalt olemas. Jargmine raskus-
aste on see, kus kiisimustele vastamiseks tuleb lugejal {ihendada informatsioon
teksti osade vahel ja sOnastada see oma lausena. Kdige keerulisemad kiisimused
(eriti esimeses kooliastmes) on need, millele vastamiseks tuleb appi votta taust-
teadmised teistest Oppeainetest voi oma kogemustest ning ithendada need uuesti
tekstis. Kui arusaamisega lugemist késitletakse kognitiiv-informatsiooniliselt
positsioonilt, on kiisimusi kdige asjakohasem liigitada selle jérgi, milliseid
kognitiivseid toiminguid nendele vastamine lugejalt eeldab.

Uks levinuimaid klassifikatsioone, mille kohaselt liigitatakse Opilastele
esitavaid kiisimusi nendele vastamiseks vajalike vaimsete toimingute jérgi, on
juba eespool nimetatud Bloomi kognitiivsete Oppe-eesmérkide taksonoomia
(Bloom et al., 1956) ja selle modifitseeritud versioon (Anderson & Krathwohl,
2001). Bloomi jt (1956) kognitiivsete Oppe-eesmirkide taksonoomia jargi
tdhendab teadmise tasand voimet vastata kiisimustele, mis eeldavad opitud (loe-
tud) informatsiooni reprodutseerimist. Mdistmise ehk arusaamise tasand téhis-
tab vdimet reorganiseerida ja tolgendada loetut ning prognoosida loetu pohjal
stindmuste kéiku. Rakendamise tasandil kiisimustele vastamine eeldab opilastelt
loetu iildistamist teistesse oludesse. Analiiiisitasandil tekstist arusaamise kiisi-
mustele vastamiseks peab lugeja olema voimeline loetust dra tundma selle osi,
osadevahelisi seoseid v0i kogu sdnumi struktuuri. Siintees tdhendab takso-
noomia jirgi analiilisile vastandlikku oskust, mis seisneb vdimes koostada
komponentidest uusi tervikuid. Hindamise tasandil kiisimustele vastamine
eeldab loetule hinnangu andmist, ldhtudes kas sisemisest kooskolast voi viélis-
test hindamiskriteeriumidest (Bloom et al., 1956).

Uurijad on arusaamisega lugemist toetavaid kiisimusi liigitanud ka muudel
alustel ja koostanud teisigi klassifikatsioone. Niiteks jaotavad Ozuru jt (2009)
kiisimused tekstipShisteks suletud kiisimusteks ja situatsioonimudelipShisteks
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suletud kiisimusteks, ldhtudes sellest, kas kiisimused nduavad loetud informat-
siooni integreerimist vihemal voi suuremal mddral. Tekstipohised kiisimused
nduavad minimaalset informatsiooni integreerimist (informatsioon on sdna-
selgelt lauses olemas). Situatsioonimudelipdhised suletud kiisimused nduavad
mitmes lauses sisalduva informatsiooni ithendamist.

Mayer (2008) nimetab kiisimusi, mis on mdeldud tekstist informatsiooni
selekteerimiseks, abikiisimusteks (adjunct questions). Abikiisimused on teksti
sisse triikitud kiisimused, mis juhivad lugeja tihelepanu kindlatele tekstiosadele.
Abikiisimused voivad olla siindmuste kdigu tdhenduses ette- vOi tahapoole
suunatud. Ettepoole suunatud kiisimused nduavad keskendumist kindlatele
tekstiosadele. Naiteks kui kiisimustele vastamine nduab faktide leidmist, siis
juhitakse abikiisimustega lugeja tédhelepanu faktidele. Seega soodustavad ette-
poole suunatud kiisimused materjali selekteerivat lugemist, seevastu tahapoole
suunatud abikiisimused pakuvad lugejale voimalust tagasi vaadata ja teatud osa
loetust iile korrata.

Paljud uurijad on kiisimuste liigitamisel jaotanud need madalama ja kdrgema
kognitiivse tasandi kiisimuseks (Cerdan et al., 2009; Rouet et al., 2001). Mada-
lama tasandi kiisimusi defineeritakse kui kiisimusi, millele on vastus tekstis
vahetult olemas. Mdnikord nimetatakse neid ka sdnasodnalisteks kiisimusteks
(Applegate, Quinn, & Applegate, 2002). Nendele vastamiseks tuleb vaid loetut
meenutada. MOned madalama tasandi kiisimused nduavad minimaalsete jirel-
duste tegemist, sidudes lauseid (Cerdan et al., 2009). Nendele vastamine nduab
verbaalse vOi sonalise materjali, faktide meenutamist. Seevastu korgema kogni-
tiivse tasandi kiisimustena kisitletakse kiisimusi, millele ei saa otseselt teksti
pohjal vastata ning millele vastamine nouab loetust jarelduste tegemist ja loetu
integreerimist loogilisteks tervikuteks (Cerdan et al., 2009). Rouet jt (2001)
kasitlevadki neid iildistavate kiisimustena, mis eeldavad siigavamat arusaamist,
mille korral on vaja integreerida teksti elemente ja teha jareldusi. Nendele kiisi-
mustele vastamine nduab varem Opitud materjali meenutamist, iildistamist ja
jérelduste tegemist, analiiiisimist, slinteesimist ja hindamist. Selliseid kogni-
tiivseid toiminguid ja seega tekstist arusaamist eeldavaid kiisimusi nimetatakse
ka avatud vastusega kiisimusteks.

Bloomi kognitiivse taksonoomia jdrgi nimetatakse Oppe-eesmirke, mille
saavutamine ja saavutamise kontrollimiseks esitatavatele kiisimustele vastamine
eeldavad teadmisest korgemaid vaimseid toiminguid, arusaamise tasandiks. Nii
on ka kiisimused, millele vastamiseks (nt loetud teksti pohjal) on vaja kdorgema
kui teadmiste tasandi kognitiivseid toiminguid, arusaamise tasandi kiisimused.
Ka on levinud tava liigitada kiisimusi konvergentseteks ja divergentseteks
(Guilford, 1959). Konvergentsed on kiisimused, millel on ainult iiks dige vastus
(nt Opilane nimetab kiisimise korral Opitud aastaarvu). Divergentset motlemist
vastusena ndudvatel kiisimustel v3ib olla mitu diget vastust (nt vastamine kiisi-
musele, miks puhkes esimene maailmasdda).
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1.3.3. Kokkuvdtvaid jareldusi

Nagu selgus t60 teoreetilise osa alajaotisest 1.3, on kiisimuste esitamine ja
nendele vastamine laialt levinud viis toetada arusaamisega lugemist. Kiisimuste
esitamise ja nendele vastamise metoodika siigavamaks avamiseks ja vOimaluste
viéljaselgitamiseks on piiiitud kiisimusi erineval viisil liigitada, selgitada kiisi-
muste rolli loetu teadvustamise vahendina jne. Uurimustest selgub, et arusaa-
misega lugemist toetavate kiisimuste moju oleneb kiisimuste esitamise ajas-
tusest (st sellest, kas need on esitatud enne lugemist, lugemise ajal v3i pérast
lugemist). Asjakohased uurimused néitavad, et kiisimuste esitamisel ja nendele
vastamisel teksti lugemise kdigus voib olla nii positiivne kui ka negatiivne mdju
loetust arusaamisele. Néiteks ei soodusta loetava teksti ees esitatud kiisimused
tildjuhul tekstist arusaamist. Kui ldhtuda arusaamisega lugemise kui protsessi
avamisel Van Dijki ja Kintschi (1983) mudelist, mille jargi arusaamisega luge-
miseks on vaja luua seosed teksti elementide ning nende ja taustteadmiste vahel,
siis peaks kiisimuste esitamine aitama kaasa seoste konstrueerimisele jérel-
dustena. Mitmed uurimused (nt McGee & Johnson, 2003; Oakhill & Cain,
2003) osutavad, et Opilased, kellel on raskusi loetust arusaamisega, ei oska teha
jéreldusi. Jarelduste tegemist loetu pohjal on aga vdimalik dpetada jérelduslike
kiisimuste esitamise kaudu. Nii on loetud teksti jérel kiisimuste esitamine iisna
levinud viis toetada loetust arusaamist ning seda kasutatakse ka Eesti kooli-
Opikutes.

Viimasel ajal on hakanud levima tava esitada algklasside opikutes kiisimusi
ka osadeks jaotatud tekstiloikude jarel voi ees. Samas ei leia teaduskirjandusest
selle kohta iithest hinnangut (Pressley et al., 1989; Van den Broek et al., 2001).
Pigem néitavad uurimused, et kiisimuste moju loetust arusaamisele oleneb mit-
mest asjaolust ja nende kombinatsioonidest, sealhulgas jarelduslike kiisimuste
esitamise ajastusest ja dpilaste lugemisoskusest.

T606 teoreetilise osa kokkuvotteks voib delda, et arusaamisega lugemine on
oskus, mille aluseks on keerulised psiitihilised protsessid. Samas on see oskus
funktsionaalse kirjaoskuse komponendina dppimise ja elus toimetuleku seisu-
kohalt véga oluline. Suur osa Opilasi omandab arusaamisega lugemise oskuse,
ilma et Opetajal oleks vaja votta erimeetmeid, kuid koolis on alati dpilasi, kellele
valmistab arusaamisega lugemine suuri raskusi.

Klassis leidub erineva lugemisoskuse tasemega Gpilasi. Seega peab Gpetaja
Oppetddd korraldades votma arvesse terve klassi, aga ka Opilaste rilhmade vaja-
dusi, ldhtudes Opilaste eripirast. Esiteks vajab Opetaja teadmisi sellest, kuidas
toimub informatsiooni vastuvotmine ja to6tlemine méilus. Teiseks on vaja
moista, mis tegurid mojutavad loetust arusaamist. Kolmandaks, nagu niitavad
mitmed uurimused, on teada, et Opilased, kellel pole arusaamisega lugemise ras-
kusi, esitavad endale kiisimusi enne lugemist, lugemise ajal ja pérast lugemist.
Jarelikult tuleks ka norgema lugemisoskusega Opilasi Opetada kasutama neid
votteid nende lugemisoskuse parandamiseks. Neljandaks osutavad arusaamisega
lugemise toiminguid kirjeldavad mudelid asjaolule, et loetust arusaamine on
mitmeastmeline ja keeruline protsess. Kintschi (1994) kisitluse jargi on loetust
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arusaamise tulemuseks ehk kinnituseks situatsioonimudeli kujunemine. Jarel-
duste tegemiseks on vaja luua seosed teksti ja taustteadmiste vahel, mis viib uue
teadmise kujunemisele. Saadud informatsiooni seostamiseks lugeja tausttead-
mistega ja seega situatsioonimudeli kujunemiseks on samuti vajalik jérelduste
tegemine. Jarelduste tegemiseks on aga vaja esitada kiisimusi. Kogu selle aru-
saamisega lugemise protsessi juhtimine nduab, et Opetajatel oleksid selle-
kohased teadmised ja nad teadvustaksid protsessi kui tervikut. See omakorda
seab ndudmised Opetajakoolitusele. Tarvis on vaadata l4bi funktsionaalse luge-
mise problemaatika, mis on seotud nii terminoloogia kui ka dpetamismeeto-
ditega. Kuigi teaduskirjandus pakub erinevaid metoodikaid, kuidas toetada ja
arendada arusaamisega lugemist, pole need pilvinud Opetajaskonnalt piisavat
tdhelepanu, sest neid on raske konkreetsetes oludes rakendada. See kehtib ka
jarelduslike kiisimuste kasutamise kohta loetust arusaamise toetamisel. Jérel-
duslike kiisimuste eesmirk on Opetada Opilasi loetu kohta kiisimusi esitama.
Kiisimuste esitamise (Opilaste poolt) dpetamise metoodika tdhusus soltub viga
paljudest teguritest ja kontekstist, milles seda kasutatakse. Kuna eesti keeles ja
Eesti oludes pole autorile teadaolevalt kiisimuste kasutamist arusaamisega luge-
mise toetamiseks iildse uuritud, siis piiiitakse kdesoleva uurimusega see liink
tdita ja selgitada vilja, kuivord saab eelkirjeldatud metoodikat rakendada Eesti
koolides. Selgust sellesse kiisimusse toob uurimuse jargmine osa, iihtlasi paku-
takse uurimistulemuste pohjal vélja lisavdimalusi, kuidas toetada kiisimuste
esitamise kaudu arusaamisega lugemist.

55



Il UURIMISTOO METOODIKA

2.1. Uuringu korraldus

Uurimistdd empiiriline osa keskendub jarelduslike kiisimuste kasutamise kui
arusaamisega lugemise toetamise voOimaluste véljaselgitamisele. Empiirilise
uuringu eesmérk on leida teoreetilisele osale tuginedes vastused sissejuhatuses
esitatud uurimiskiisimustele.

Vastuste leidmiseks uurimiskiisimustele tehti katsed, kus vorreldi katse-
gruppides ja kontrollgrupis osalevate neljanda ja seitsmenda klassi Opilaste aru-
saamist loetavast tekstist erinevatel tingimustel. Mdlema klassiastme Gpilastest
moodustati kaks katsegruppi ja iiks kontrollgrupp. Katsegruppides esitati loe-
tava teksti kohta erinevalt ajastatud jarelduslikke kiisimusi eesmérgiga toetada
arusaamisega lugemist. Kontrollgrupis jarelduslikke kiisimusi ei esitatud. Esi-
meses katsegrupis esitati jarelduslikud kiisimused pérast tervikteksti labiluge-
mist ja teises katsegrupis lugemise kéigus tekstildoikude jdrel. Tekstist aru-
saamist hinnati nii katsegruppides kui ka kontrollgrupis kontrollkiisimustele
antud vastuste pohjal. Et selgitada vélja jarelduslike kiisimuste moju erineva
keerukusastmega tekstist arusaamisele, tehti katsed kahes faasis. Esimeses
faasis kasutati uurimiseks viiksema keerukusega teksti ja teises faasis suurema
keerukusega teksti. Loetavast arusaamise toetamiseks esitatud kiisimusi nime-
tatakse siinses t00s nende iseloomu jargi jarelduslikeks kiisimusteks ja aru-
saamise kontrollimiseks esitatud kiisimusi kontrollkiisimusteks.

Uuringu labiviimiseks koostati vajalikud materjalid ja juhendid nii Opeta-
jatele kui ka Opilastele. Katses osalenud oOpilased said tegevusjuhendi toolehel,
millega nad tutvusid enne teksti lugemist. Opetajatele koostati juhend katse
labiviimiseks (vt lisa 1). Enne katseid instrueeris uurimistod autor dpetajaid
suuliselt. Katses osalevatele Opetajatele tutvustati uuringu eesmérki ja ldbi-
viimise korda ning lepiti kokku uuringu labiviimise aeg. Uurimistdoks vajalikud
materjalid saadeti koolidesse iimbrikutes, kuhu oli lisatud t66juhend Opetajatele.
Uurimistod korraldajateks olid valitud matemaatikadpetajad, et vdhendada
Opetatavast ainest tulenevat moju Opilaste toddele.

Uurimistdos jérgiti tehnilisi ja eetilisi ndudeid, mis on ette ndhtud uurimistdo
labiviimiseks (BERA, 2011; DCYA, 2012). Lastele oli osalemine vabatahtlik ja
soovi korral v3isid nad katsed ka katkestada. Kogutud andmeid dpilaste nime-
dega ei seostatud ja katses osalenud koolide nimesid ei avalikustatud.

Katseid ldbiviinud Opetajad palusid opilastel toimida nende juhiste ja t66-
lehel esitatud juhendi jirgi. Opilasi informeeriti, et tddde eest hindeid ei panda,
ja neile selgitati, et nad osalevad doktoritdoga seotud uuringus. Koik opilased
olid osalemisega ndus, keeldujaid ei olnud. Opilased, kes olid katsetdo 15pe-
tanud, jdtkasid iilesannete lahendamisega toovihikutes. Uurimistdos kasutatud
materjalide ndidised on esitatud lisadena (vt lisad 1-7).
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2.2. Katses osalenud Opilaste iseloomustus

Uuringus osalesid kahe Louna-Eesti giimnaasiumi ja viie pdhikooli neljandate
ja seitsmendate klasside Opilased. Klassiastmete valikul 1dhtuti oppekava noue-
test. Oppekavas mirgitakse, et teise kooliastmesse minnes peab dpilane olema
suuteline tekstist infot kétte saama ja oskama vastata kiisimustele, tehes jirel-
dusi. Teises kooliastmes on pohirdhk teksti mdistmise ja analiilisimise arenda-
misel. Seetottu piilitakse siinses t00s selgitada, milline on kiisimuste mdju
loetust arusaamisele ajal, mil Opilased ldhevad esimesest kooliastmest teise ja
teisest kooliastmest kolmandasse. Vordlusmaterjali pakub Van den Broeki
(2001) uvurimus, kus késitleti samuti kiisimuste esitamise mdju loetust arusaa-
misele neljandas ja seitsmendas klassis. Ulevaate Opilaste jaotusest katse-
gruppide, klasside ja uuringu faaside kaupa annab tabel 1. Tegemist oli nii piir-
konna kui ka osalevate Gpetajate ja Opilaste valiku poolest mugavusvalimiga.
Uuringu esimeses faasis 2007/2008. Oppeaastal osales kokku 274 opilast
(133 poissi ja 141 tiidrukut) ja teises faasis 2008/2009. dppeaastal 294 dpilast
(155 poissi ja 139 tiidrukut). Opilaste keskmine vanus oli neljandates klassides
10,5 aastat ja seitsmendates klassides 13,4 aastat. K3igi valimis osalenud Opi-
laste emakeel oli eesti keel. Opiraskustega opilasi osalejate hulgas ei olnud.
Uhes koolis oli kaks dpilast, kes dppisid lihtsustatud dppekava alusel, aga need
jéeti uuringust vélja. Lugemisoskuse taset ei saanud eraldi hinnata, kuna Eestis
pannakse emakeele eest koondhinne ja lugemist eraldi osaoskusena ei hinnata.

Tabel 1. Uuringu esimeses ja teises faasis osalenud Opilaste jaotatus katse- ja kontroll-
gruppideks

I faas 1I faas

4. klass 7. klass 4. klass 7. klass

K|IP|T|K|P|T|K|P|T|K|P|T,| Kokku

Katsegrupp 1 37118 |19 (52|21 |31(42]20(22|53|22]31 184

Katsegrupp II 36 {20 |16 |57 3225|4322 |21 |58|33]25 194

Kontrollgrupp 42121215021 (29(42|30|12 56|28 |28 190

Kokku 115 159 127 167 568

Mdrkus. K — Opilasi kokku katseriihmas, P — poisse, T — tiidrukuid.

Et uurida jérelduslike kiisimuste moju loetavast tekstist arusaamisele ja selle
toetamisele, jaotati Opilased nii neljandates kui ka seitsmendates klassides
juhuvaliku alusel kaheks katsegrupiks (esimeses grupis esitati arusaamist toe-
tavad kiisimused pérast teksti labilugemist, teises lugemise kdigus tekstildikude
jérel) ja iiheks kontrollgrupiks. Juhendi kohaselt anti esimeses pingis istuvale
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Opilasele katsetoo 1, tema korval istuvale katsetod 2, jargmine Opilane sai
kontrollgrupile mdeldud t66 jne (vt lisa 1). Loetust arusaamise viljaselgita-
miseks tuli katsegruppide Opilastel vastata nii loetust arusaamise toetamiseks
esitatud jérelduslikele kiisimustele kui ka jérelduste tegemist ja iildistamist
eeldavatele kontrollkiisimustele. Kontrollgrupi dpilased vastasid vaid kontroll-
kiisimustele.

2.3. Uuringus kasutatud tekstide iseloomustus

Uurimistoos kasutati kahte kolmanda klassi Opilastele ettendhtud Sppeteksti.
Uuringu esimene etapp viidi labi lihtsama tekstiga, mille pealkiri oli ,,Sonade
pliiidmine” (vt lisa 2). Seda teksti kasutati 1998. aasta riiklikus funktsionaalse
lugemisoskuse tasemet6ds. Teksti ,,Sonade piilidmine” kasuks otsustati pShjusel,
et seda oli juba kasutatud suure hulga Opilaste funktsionaalse lugemisoskuse
testimiseks. See valik tagas moningase eelinformatsiooni teksti kasutuskdlblik-
kuse ja omaduste kohta. ,,Sonade piliiidmine” koosnes 25 lausest ja lausete kesk-
mine pikkus oli 10,9 sdna. Tasemetdddel ei olnud méaédratud teksti keerukuse
niitajat. Kuna uuringu jaoks oli nii esimeses kui ka teises faasis kasutatavaid
tekste vaja iseloomustada, siis médrati keerukus eraldi.

Et suurendada ,,Sonade piilidmisega” 1abiviidud uuringu (esimese faasi) tule-
muste usaldusviirsust ning uurida teksti keerukuse ja kiisimuste moju sdltuvust,
korraldati lisauuring (teine faas) alternatiivse tekstiga kolmanda klassi opikust
(keerukuse néitaja pohjal esimesest tekstist keerukam). Selleks vaadati 1dbi 50
teksti kolmanda klassi Opikust. Vélja jéeti luuletused ja muinasjutulised tekstid.
Esialgu valis autor vélja kaks teksti. Kiisimuste koostamisel ja aruteludest teiste
klassiopetajatega selgus, et sobilikumaks osutus dppetiikk ,,Putukate elust maal”
(vt lisa 5). Eelistus tulenes sellest, et teksti kohta esitatud kiisimuste vastuste
pohjal sai hdlpsasti hinnata Spilaste arusaamist tekstist. Oppetiikk ,,Putukate
elust maal” koosnes 38 lausest ja lausete keskmine pikkus oli 12,8 sona.

Tekstide keerukuse madramiseks kasutati Miku (2000) keerukuse arvutamise
valemit (vt alajaotis 1.2.2). Seda valemit eelistati pohjusel, et selle niitajate
jaoks on vilja selgitatud normid eestikeelsete dppetekstide keerukuse hinda-
miseks. Teksti keerukuse arvutamiseks oli vaja méérata iseseisvate lausete kesk-
mine pikkus (x;) tdheruumides. Selleks médrati teksti pikkus tdheruumides ja
jagati saadud tdhtede arv lausete arvuga. Valemi jirgi tuli miirata muutujana ka
korduvate nimisdnade abstraktsus (x;). Selleks maérgiti iiles koigepealt nimi-
sonad, mis esinevad tekstis vdhemalt kaks korda, ja anti neile arvvairtused: 1 —
nimisdnad téhistavad meeltega tajutavaid objekte (auto); 2 — nimisdnad téhis-
tavad meeltega tajutavaid tegevusi (jooks); 3 — nimisdnad tdhistavad meeltega
mittetajutavaid mottekonstruktsioone (funktsioon). Seejarel korrutati véartus
tema esinemise kordsusega. Néiteks kui sdna putukas abstraktsust tdhistab 1 ja
see sona esineb 4 korda, siis on korrutiseks 4. Korrutised liideti kokku ja jagati
nimisdnade arvuga ning saadi keskmise abstraktsuse niitaja. Nimisdnade
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midramisel liikideks osales konsultandina eesti keele Opetaja. Arvutused tegi
kéesoleva uurimistdo autor. Arvutuste tulemused on toodud tabelis 2.

Tabel 2. Uuringus kasutatud tekstide karakteristikud

Lausete keskmine pikkus Korduvate nimisdnade Teksti keerukus
tdheruumides (x;) keskmine abstraktsus (x,) K
I tekst 64,5 1,2 15,7
II tekst 67,4 1,3 17,4

Arvutatud keerukuse indeksite pohjal maérati tabeli jargi (Mikk, 2000) tekstide
sobivus Opilaste vanusega. Selle pohjal vastas esimene tekst (,,SOnade piiiid-
mine”) kuuenda klassi Opilaste soovituslikule tasemele ja teine tekst (,,Putukate
elust Maal”) kaheksanda klassi Opilaste soovituslikule tasemele.

2.4. Lugemist toetavate jarelduslike
klisimuste sOnastamine

Kintschi teooriale (Kintsch, 1994; Van Dijk & Kintsch, 1983) tuginedes kasit-
leti potentsiaalsete loetust arusaamist toetavate kiisimustena selliseid jéreldus-
likke kiisimusi, mis sobivad arusaamisega lugemise esimesel astmel kdivituvate
motteprotsesside esilekutsumiseks. Nendele kiisimustele vastamine aitab seoste
tekitamise kaudu luua vaimseid kujutlusi tekstibaasina ja hiljem ehitada {iles
situatsioonimudelit. See eeldab voimet luua sdnadest kui stimbolitest kujutlusi,
iiksikkujutlustest lauselisi kujutlusi ja lauselistest kujutlustest omakorda kujut-
lusi tervikteksti kohta (Verhoeven & Perfetti, 2008). Bloomi (Bloom et al.,
1956) kognitiivse taksonoomia jérgi vastavad jirelduslikud kiisimused aru-
saamise tasandile, sest need eeldavad informatsiooni transleerimist ja inter-
preteerimist.

Lugemise toetamiseks sobivate jarelduslike kiisimuste sonastamisel ja vélja-
valimisel osalesid ekspertidena kolm klassiopetajat, kes ise uuringut ldbi ei
viinud. Esimese sammuna sdnastati molema teksti jaoks 20 kiisimust. Seejérel
valiti nii lihtsama kui ka keerukama teksti jaoks nende hulgast vélja viis kiisi-
must. Et selgitada vélja, kuivord toetavad jarelduslikud kiisimused arusaa-
misega lugemist, koostati kontrollkiisimused, millele vastamine eeldas katse-
isikutelt jarelduste tegemist loetu pdhjal ja iildistamist. Ka nendele kiisimustele
vastamine ndudis vOimet transleerida ja interpreteerida tekstist loetut, seega
vastasid kiisimused Bloomi (Bloom et al., 1956) kognitiivse taksonoomia jérgi
arusaamise tasandile. Katse molema faasi jaoks valisid eksperdid vilja viis
kontrollkiisimust, mis sobisid nende hinnangul loetud tekstidest arusaamise
hindamiseks. Koos kiisimuste sdnastamisega lepiti kokku, millised voimalikest
vastustest kiisimustele tuleks lugeda oigeks. Konsensus kiisimuste vdimalike
vastuste osas oli Opetajate vahel 97%. Kiisimuste kasutuskdlblikkuse kontrolli-
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miseks korraldati prooviuuring samas koolis, mille dpetajad koostasid kiisi-
mused. Katse niitas, et kiisimused olid kasutuskdlblikud ja nende vastuste
pohjal sai hinnata loetud tekstist arusaamise méadra. Kasutuskolblikkust nditasid
vastused, mis {ihtisid Opetajate koostatud vdimalike vastustega. Prooviuuringu
viis 1dbi uurimist66 autor, kuid selles osalenud kool pShiuuringus ei osalenud.
Prooviuuring molema tekstiga tehti kaks kuud enne pShiuuringut.

2.5. Uurimismaterjalide koostamine

Molema uuringu faasi jaoks koostati materjalide komplektid (vt lisad 2—7). Esi-
mene katsegrupp nii neljandates kui ka seitsmendates klassides sai molemas
faasis komplekti, milles oli loetav tekst ja sellele jargnevad viis jarelduslikku
kiisimust koos viljadega kirjaliku vastuse andmiseks. Jarelduslikele kiisimustele
jérgnesid kontrollkiisimused, samuti viljadega, kuhu sai kirjutada vastused.
Materjalide komplekt oli klambritega kokku pandud nii, et kontrollkiisimused
jaid teksti podrdele ega olnud teksti lugemise ajal vaateviljas. Parast teksti 14bi-
lugemist ja jarelduslikele kiisimustele vastamist vastasid Opilased kontroll-
kiisimustele. Seevastu teine katsegrupp sai materjalide komplekti, milles oli
loetav tekst jaotatud viieks osaks ja igale osale jargnes jarelduslik kiisimus.
Kiisimusele tuli lugemise kdigus vastata selleks eraldatud véljale. Loetav tekst
oli jaotatud osadeks nii, et informatsioon kiisimusele vastamiseks sisaldus eel-
nevas tekstildigus. Pérast jarelduslikele kiisimustele vastamist tuli Opilastel
vastata viiele kontrollkiisimusele, mis olid koos vastuste viljadega esitatud
poordel. Ka siin ei tohtinud opilased kontrollkiisimustele vastamisel teksti
vaadata. Kontrollgrupid said molemas faasis komplekti, milles oli loetav tekst ja
lehepdordel kontrollkiisimused koos véljadega vastamiseks.

2.6. Andmetootlus

Opilaste vastuste digsust nii jirelduslikele kui ka kontrollkiisimustele vasta-
misel hinnati pShiliselt binaarsel skaalal. Iga korrektselt vastatud kiisimus andis
ithe punkti, ebakorrektne voi vale nulli. Nii jarelduslike kui ka kontrollkiisi-
muste puhul selgus vastuste analiiiisist molemas uuringu faasis, et paljud neist
olid poolikud. Kuna poolikute vastuste valeks lugemine oleks tekstist aru-
saamist ndidanud tegelikust oluliselt halvemana, siis otsustati arvestada ka
poolikuid vastuseid, andes nende eest 0,5 punkti. Andmetodtlus viidi esialgu
1abi modlema uuringu faasi jaoks eraldi, hiljem koondandmete pohjal. Katse-
andmed sisestas arvutisse ja andmeid tootles kdesoleva uurimistod autor. And-
meid t66deldi SPSS-i andmetddtlusprogrammiga. Andmetodtluses kasutati tihe-
mootmelist analiilisi, dispersioonanaliiiisi ja korrelatsioonanaliiiisi. Andme-
tootluse tulemusi kajastavad tabelid on esitatud lisadena 8—11.
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Il UURIMISTULEMUSED

Uuringu keskne eesmérk oli vélja selgitada, kas ja mis tingimustel saab aru-
saamisega lugemist toetada jarelduslike kiisimuste esitamisega, mistottu paku-
vad ka katsetulemustena huvi eelkdige muutused Opilaste arusaamises loetud
tekstist. Kuna arusaamist hinnati kontrollkiisimustele antud vastuste pohjal, siis
uurimistulemuste tutvustamist alustatakse kontrollkiisimuste vastuste kirjelda-
misest ja analiiiisist, 1&htudes erinevatest tingimustest. Seejérel tutvustatakse ja
analiiiisitakse jarelduslikele kiisimustele vastamise tulemusi. Uurimistulemuste
tutvustus 10peb iilevaatega jarelduslike ja kontrollkiisimuste vastuste korrelatiiv-
setest seostest.

3.1. Vastamine kontrollkiisimustele

Kontrollkiisimustele vastamise analiiiis tehti eraldi katse esimese faasi (lihtsama
teksti) ja teise faasi (keerukama teksti) jaoks. Uuringu esimeses faasis ilmnesid
katseandmete pdhjal neljandas klassis olulised erinevused molema katsegrupi ja
kontrollgrupi keskmiste vahel (vt tabel 3).

Tabel 3. Kontrollgrupi ja katsegruppide keskmiste vordlus kontrollkiisimustele vasta-
misel uuringu esimeses faasis (lihtsam tekst)

Kontroll- I katsegrupp (jérelduslikud II katsegrupp (jarelduslikud
Klass grupp kiisimused parast lugemist) kiisimused lugemise ajal)
KK (SD) KK (SD) Vahe P KK (SD) | Vahe P
4 1,8 (1,3) 2,1(1,1) 0,3 0,05 1,4 (1,2) 0,4 0,05
7 2,2 (1,3) 2,9(1,3) 0,7 0,02 2,8(1,4) 0,6 0,02

Mirkus. SD — standardhidlve, KK — kontrollkiisimustele vastamise aritmeetiline keskmine, p —
usaldusnivoo.

Uhefaktoriline ANOVA tdi vilja, et kontrollkiisimustele vastamise keskmised
erinevad statistiliselt oluliselt (F = 1,7; df = 2; p < 0,05). Keskmiste erinevuse t-
test neljanda klassi jaoks nditas, et esimesel katsegrupil (jérelduslikud
kiisimused esitati pérast teksti labilugemist) oli keskmine kontrollgrupi néitajast
statistiliselt oluliselt korgem. Teisel katsegrupil (jarelduslikud kiisimused esitati
lugemise ajal) oli keskmine aga statistiliselt oluliselt madalam (p < 0,05).

Kui vaadelda tulemusi neljandate klasside soolise jaotumuse alusel, ilmneb,
et kontrollkiisimustele vastamisel oli katsegruppide poiste keskmine tulemus 1,7
ja tiidrukute oma 2,1. Kontrollgrupil olid vastavad keskmised poistel 1,6 ja
tiidrukutel 1,7. Uhtviisi negatiivselt mdjusid nii poistele kui ka tiidrukutele
kiisimused, mis olid esitatud lugemise ajal. Vastavad keskmised on poistel 1,4
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ja tiidrukutel 1,3. Seega mojutasid neljandas klassis loetust arusaamist rohkem
lugemise ajal esitatud kiisimused.

Seitsmenda klassi puhul ilmnes dispersioonanaliiiisist, et kontrollkiisimuste
keskmised erinevad statistiliselt oluliselt (¥ = 4,1; df = 2; p < 0,05). Keskmiste
erinevuse t-test kinnitas, et nii esimese kui ka teise katsegrupi keskmine tulemus
oli statistiliselt usaldusvéadrselt (p < 0,05) kdrgem kontrollgrupi keskmisest tule-
musest 2,2. Neljanda ja seitsmenda klassi keskmised kontrollkiisimustele vasta-
misel uuringu esimeses faasis on mdlema katsegrupi ja kontrollgrupi kohta
esitatud tabelis 3. Sellest ndhtub, et neljandate klasside katsegruppides jareldus-
like kiisimuste esitamine ei omanud positiivset moju juhul, kui jarelduslikud
kiisimused esitati lugemise ajal. Teise katsegrupi keskmine 1,4 osutus isegi
madalamaks kui kontrollgrupi keskmine. Seitsmendates klassides saavutasid
aga molemad katsegrupid statistiliselt oluliselt korgema tulemuse kontroll-
kiisimustele vastamisel vorreldes kontrollgrupi tulemusega 2,2.

Kui vaadelda eraldi poiste ja tiidrukute tulemusi seitsmendas klassis, siis siin
oli poiste keskmine (2,6) madalam tiidrukute punktide keskmisest (2,8), juhul
kui kiisimused esitati pérast teksti labilugemist. Kontrollgrupi keskmine poistel
oli 2,1. Olulised erinevused ilmnesid keskmistes tiidrukute ja poiste vahel kiisi-
muste esitamisel teksti lugemise ajal. Poiste keskmine oli 2,0 ja tiidrukutel 2,5.
Seega oli poiste tulemus tunduvalt halvem (p < 0,05).

Kontrollkiisimustele vastamise tulemuste jaotuste vordlev analiilis neljanda
klassi kohta (vt tabel 4) néitas, et kui esimeses katsegrupis (jarelduslikud kiisi-
mused pérast tervikteksti lugemist) sai vdhemalt kaks punkti 53,5% Opilastest,
siis teises katsegrupis (jarelduslikud kiisimused parast tekstildike) said vahemalt
kaks punkti vaid 35,1% Opilastest.

Tabel 4. Neljanda klassi Opilaste tulemuste jaotus kontrollkiisimustele vastamisel
uuringu esimeses faasis

Kontrollkiisimustele vastamise
tulemused punktides

0 1 2 3 4 5

I katsegrupi juhtude arv

(jérelduslikud kiisimused pérast lugemist) > 15 15 7 ! 0

Protsentides 11,6 | 349 | 349 | 16,3 | 2,3 0

II katsegrupi juhtude arv

(jarelduslikud kiisimused lugemise ajal) 14 10 7 > ! 0

Protsentides 37,8 | 27,0 | 18,9 | 13,5 | 2,7 0
Kontrollgrupi juhtude arv 9 13 16 10 7 0
Protsentides 16,4 | 23,6 | 29,1 | 182 | 12,7 0
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Kontrollgrupi tulemused jaotusid pigem sarnaselt esimese katsegrupi tule-
mustega. Kontrollgrupis saavutas vihemalt kaks punkti 60,0% Opilastest.
Neljanda klassi Opilastest ei saanud keegi maksimaalset viit punkti. Ka hii-ruut-
testi tulemus 16,0 (10 vabadusastme jaoks) kinnitas, et katses osalenud kolme
grupi tulemused kontrollkiisimustele vastamisel jaotuvad oluliselt erinevalt
(p <0,05).

Kontrollkiisimustele vastamise jaotuses uuringu esimeses faasis ei esinenud
seitsmenda klassi esimese ja teise katsegrupi vahel olulisi erinevusi, kuid pare-
maid tulemusi saavutasid sagedamini kdik katses osalenud grupid ja teises
katsegrupis vastas isegi 9,9% Opilastest koik kiisimused digesti (vt tabel 5). Ka
hii-ruut-test kinnitas, et kontrollkiisimuste jaotuse vahel statistiliselt olulist
erinevust pole.

Tabel 5. Seitsmenda klassi Opilaste tulemuste jaotus kontrollkiisimustele vastamisel
uuringu esimeses faasis

Kontrollkiisimustele vastamise tulemused

0 1 2 3 4 5

I katsegrupi juhtude arv

(jérelduslikud kiisimused pérast lugemist) 4 14 7 21 8 2

Protsentides 7,1 | 25,0 | 12,5 | 37,5 | 14,3 | 3,6

II katsegrupi juhtude arv

(jérelduslikud kiisimused lugemise ajal) 4 9 17 15 10 6

Protsentides 6,6 | 14,7 | 279 | 246 | 164 | 99
Kontrollgrupi juhtude arv 3 16 9 15 10 1
Protsentides 56 | 29,6 | 16,7 | 27,8 | 18,5 | 1,8

Uuringu teises faasis (kasutati keerulisemat teksti) kontrollkiisimustele vasta-
mise keskmiste tulemuste dispersioonanaliiiis (st iihefaktoriline ANOVA) t6i
esile selged erinevused. Keskmiste erinevuste t-test kinnitas, et katsegruppides
jaid kontrollkiisimustele vastamise keskmised oluliselt alla keskmisest
kontrollgrupis, kus jarelduslikele kiisimustele ei vastatud (vt tabel 6).

Tabelist 6 on ndha, et kontrollgrupi keskmised tulemused kontrollkiisi-
mustele vastamisel on paremad kui kummalgi katsegrupil nii neljandas kui ka
seitsmendas klassis. Vaid seitsmenda klassi teise katsegrupi korral ei saa téie
kindlusega viita, et erinevus kontrollgrupi kasuks on statistiliselt oluline
(p <0,06).

Kui vaadelda tulemusi soolisest aspektist, selgub, et neljandas klassis olid
need paremad kontrollgrupil (poiste keskmine 2,1 ja tiidrukutel 1,9). Halvemad
olid poiste ja tiidrukute tulemused juhul, kui kiisimused esitati teksti lugemise
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jérel (vastavalt 1,5 ja 1,7). Kiisimuste esitamine teksti lugemise ajal mdjutas
negatiivselt nii poisse (keskmine 1,2) kui ka tiidrukuid (keskmine 1,6), kus-
juures poiste tulemused olid taas mérkimisvaérselt halvemad p < 0,05.

Seitsmendas klassis ei avaldanud tiidrukute tulemustele kontrollkiisimuste
korral erilist moju see, kas jarelduslikke kiisimusi esitati voi mitte. Poistele
mdjus nii tekstijargsete kui ka -siseste kiisimuste esitamine negatiivselt (kesk-
mised 1,8 ja 1,9) vorreldes kontrollgrupiga (keskmine 2,6). Poiste tulemused
olid halvemad tiidrukute tulemustest (1,8 ja 2,3) kiisimuste esitamisel teksti
lugemise jérel ja ajal (vastavalt 1,9 ja 2,5), p < 0,05.

Tabel 6. Kontrollgrupi ja katsegruppide keskmiste vdrdlus kontrollkiisimustele vasta-
misel uuringu teises faasis (keerulisem tekst)

Kontroll- I katsegrupp II katsegrupp
(jérelduslikud kiisimused (jérelduslikud kiisimused
grupp . . C
parast lugemist) lugemise ajal)
Klass |y (spy | KK (SD) | Vahe | p | KK(SD) | Vahe »
4 2,0 (1,0) 1,6 (0,8) | -0,4 | 0,03 1,4 (1,0) 0,6 0,05
7 2,5(1,1) 20(1,2) | 0,5 | 0,04 | 22(1,0) -0,3 0,06

Mdrkus. SD — standardhidlve, KK — kontrollkiisimustele vastamise aritmeetiline keskmine,
p — usaldusnivoo.

Suuri erinevusi keskmistes kontrollkiisimustele vastamisel katsegruppide ja
kontrollgrupi vahel kinnitas ka tulemuste jaotus (vt tabel 7). Neljanda klassi
Opilaste seas oli kontrollkiisimustele vastamisel kiillalt suur protsent neid, kes ei
suutnud Oigesti vastata iihelegi kiisimusele. Eriti halb oli olukord teise katse-
grupiga, kus jarelduslikud kiisimused esitati loetavate tekstildikude jarel: 37,8%
Opilastest ei suutnud Oigesti vastata iihelegi kontrollkiisimusele (vrd kontroll-
grupi 16,4% ja esimese katsegrupi 11,6%).

Kui esimeses katsegrupis (jarelduslikud kiisimused pérast tervikteksti luge-
mist) sai vdhemalt kaks punkti 53,5% Opilastest, siis teises katsegrupis
(jarelduslikud kiisimused pérast tekstildike) sai vdhemalt kaks punkti vaid
35,1% Oopilastest. Kontrollgrupi tulemused olid mdlema katsegrupi tulemustest
paremad. Vdhemalt kaks punkti sai 59,8% Opilastest. Neljanda klassi Opilastest
ei saanud keegi maksimaalset viit punkti.
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Tabel 7. Neljanda klassi Opilaste tulemuste

uuringu teises faasis

jaotus kontrollkiisimustele vastamisel

Kontrollkiisimustele vastamise
tulemused punktides

0 1 2 3 4 5
I katsegrupi juhtude arv
(jarelduslikud kiisimused pérast lugemist) > 15 15 7 ! 0
Protsentides 11,6 | 349 (349|163 | 2,3 0
II katsegrupi juhtude arv
(jarelduslikud kiisimused lugemise ajal) 14 10 7 > ! 0
Protsentides 37,8 127,0 (18,9 13,5| 2,7 0
Kontrollgrupi juhtude arv 9 13 16 | 10 7 0
Protsentides 16,4 | 23,6 | 29,1 | 18,2 (12,7 | O

Ka hii-ruut-test tdi vilja, et katses osalenud kolme grupi tulemused kontroll-
kiisimustele vastamisel jaotuvad oluliselt erinevalt: hii-ruudu viartus 10 vaba-
dusastme korral oli 15,8 (p <0,05). Seitsmenda klassi Opilaste tulemuste jaotus
nditas, et vOrreldes neljanda klassiga oli O punkti saanud Jpilaste protsent olu-
liselt madalam ega iiletanud 7,1 (vt tabel 8).

Tabel 8. Seitsmenda klassi Opilaste tulemuste jaotus kontrollkiisimustele vastamisel

uuringu teises faasis

Kontrollkiisimustele vastamise
tulemused punktides

0 2 3 4 5
I katsegrupi juhtude arv
(jérelduslikud kiisimused pérast lugemisty |+ | 4 | 7 | 2| ¥ | 2
Protsentides 7,1 1250|125 | 37,5 | 143 | 3.6
IT katsegrupi juhtude arv
(jérelduslikud kiisimused lugemise ajal) 4 ? 17 15 10 6
Protsentides 6,6 | 14,7 |1 279 | 24,6 | 16,4 | 9,8
Kontrollgrupi juhtude arv 3 16 9 15 10 1
Protsentides 56 296|167 | 27,8 | 18,5 | 1,8
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Ka vastuste jaotus gruppide kaupa osutus sarnaseks. Seda kinnitas ka hii-ruut-
test, kus hii-ruudu viairtus 12,9 vabadusastme 10 korral (p = 0,3) ei luba jérel-
dada erinevuse olemasolu. Uksikutele kontrollkiisimustele vastamise analiiiis
(vt lisa 9, tabel 1) néitas, et uuringu esimeses faasis oli paljudel neljandate
klasside Opilastel raskusi teatud kiisimustele vastamisega. Nii ei suutnud 72,2%
Opilastest vastata Gigesti kolmandale ja viiendale kiisimusele. Vaid teise ja
neljanda kiisimuse korral oli digeid vastuseid iile 50%. Seitsmenda klassi
Opilaste vastamine kontrollkiisimustele oli parem, kuid ka siin osutus esimeses
faasis kolmas ja viies kiisimus koige raskemaks, sest vale vastuse andsid vasta-
valt 56% ja 54,7% Opilastest (vt lisa 9, tabel 2). Uuringu teises faasis kasutatud
kontrollkiisimustele vastati {ihtlasemalt. Tosi kiill, neljanda klassi dpilastel oli
kolmanda, neljanda ja viienda kiisimuse korral valesid vastuseid iile 50%, kuid
protsentides olid need veidi madalamad kui esimeses faasis: vastavalt 51,2%,
59,1% ja 62,2% (vt lisa 9, tabel 3). Seitsmenda klassi Opilastel ei iiletanud
valede vastuste osakaal 47,3% iihegi kiisimuse korral (vt lisa 9, tabel 4).

Et selgitada vélja jdrelduslike kiisimuste mdju eri klassiastmetel, vottes
arvesse kiisimuste ajastust ja uuringu faasi (kasutatud tekstitiiiipi) ning uuringu
faaside korral klassiastet ja kiisimuste ajastust, kasutati kahefaktorilist dis-
persioonanaliiiisi. Dispersioonanaliiiisi tulemuste pdhjal konstrueeritud mudelid
(vt joonised 3 ja 4) viljendavad kontrollkiisimustele vastamise variatiivsust
grupikuuluvuse ja tekstitiiiibi alusel. Mudelid on koostatud klasside kaupa.

4. klass

2,5
g 20
£ /
-
g 15 —— =
()
£
T 1,0
Q
Q
£
= 05
<

0,0 - - - —

Abi parast lugemist Abi lugemise ajal Kontrollgrupp
e | faas 2,1 1,5 1,8
Il faas 1,6 1,4 2,1

Joonis 3. Neljanda klassi dpilaste Gigete vastuste keskmised loetud tekstide kohta esi-
tatud kontrollkiisimustele vastamisel erinevatel tingimustel

Neljanda klassi puhul ei saa kinnitada tekstidevahelist erinevust kontroll-

kiisimustele vastamisel, kiill aga ilmnevad gruppidevahelised erinevused. Samas
ei osutu teksti ja grupi interaktsioon statistiliselt oluliseks nt 5% piiri korral
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(» = 0,12), mis osutab andmete kooskdlale oletusega, et gruppidevahelised
erinevused on modlema teksti puhul tihesugused. Vaadeldav kahefaktorilise
dispersioonanaliiiisi mudel on statistiliselt oluline (p = 0,013) kirjeldusastmega
5,7%, eeskaitt gruppidevaheliste erisuste tottu (vt lisa 8, tabel 1).
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Joonis 4. Seitsmenda klassi Opilaste digete vastuste keskmised loetud tekstide kohta
esitatud kontrollkiisimustele vastamisel erinevatel tingimustel
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Joonis 5. Neljanda ja seitsmenda klassi Opilaste digete vastuste keskmised teksti kohta
esitatud kontrollkiisimustele vastamisel erinevatel tingimustel uuringu esimeses faasis

67




Seitsmenda klassi puhul viirib tihelepanu tekstidevaheline erinevus esimese
teksti kasuks. Samuti ilmneb teksti ja grupi interaktsioon (p = 0,001), mis
mirgib abistatud gruppide ja kontrollgrupi tulemuslikkuse poolest erisugust
suhet kahe tekstiga. Nende gruppide tulemused, kes vastasid lihtsama teksti
puhul jérelduslikele kiisimustele, olid paremad kui kontrollgrupis, keerulisema
teksti puhul aga halvemad. See, millal jarelduslikele kiisimustele vastati, ei
peegeldu tulemustes. Dispersioonanaliilisi mudeli kirjeldusaste on 7%, seda
eeskitt tekstidevaheliste erinevuste tottu, sealjuures interaktsioonis grupiga (vt
lisa 8, tabel 2). Ka tekstide kaupa toovad mudelid (vt joonised 5 ja 6) vastuste
keskmistest esile samad seaduspirasused mis klassiastmeti.

Il faas
3,0
£ 25
£
? 2,0 /
3
.GE, 1/5 V
%
$ 10
E
‘= 0,5
<
0,0
Abi parast lugemist Abi lugemise ajal Kontrollgrupp
e klass 1,6 1,4 2,1
7. klass 2,1 2,2 2,5

Joonis 6. Neljanda ja seitsmenda klassi Opilaste digete vastuste keskmised teksti kohta
esitatud kontrollkiisimustele vastamisel erinevatel tingimustel teises faasis

Kui lugeda statistilise olulisuse piiriks veidi enam kui 5% (nt 7%), siis saaksime
kinnitada enamiku vaadeldud mojude statistilist olulisust. Nii esimese kui ka
teise teksti puhul on neljanda klassi tulemused ndrgemad kui seitsmendas
klassis. Erinevus ilmneb kdigi kolme grupi vahel: esimese teksti puhul vihem ja
klassist oleneva mustri kohaselt (p = 0,06) ning teise teksti puhul rohkem ja
molemas klassis sarnaselt (p = 0,5) (vt lisa 8, tabel 2).

3.2. Toetavatele jarelduslikele kiisimustele vastamine

Nii nagu kontrollkiisimuste korral, analiiiisiti ka lugemise toetamiseks esitatud
jarelduslike kiisimuste vastuseid iihefaktorilise dispersioonanaliiiisi meetodil
eesmirgiga vorrelda esimese ja teise katsegrupi keskmiste erinevusi. Esimese
katsegrupi korral esitati jarelduslikud kiisimused parast tervikteksti lugemist,
teise katsegrupi korral aga tekstildikude jarel. Jarelduslike kiisimuste vastuste
keskmiste vordlus on toodud tabelis 9. Sellest on néha, et neljanda klassi katse-
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gruppide tulemused jérelduslikele kiisimustele vastamisel on uuringu esimeses
(4,0) ja teises faasis (3,9) sarnased. Seitsmendas klassis oli lihtsama teksti korral
punktide keskmine toetavatele jarelduslikele kiisimustele vastamisel mdlemas
katsegrupis 4,4. Uuringu teises faasis oli keerukama teksti korral esimese katse-
grupi keskmine 3,4, mis oli statistiliselt oluliselt madalam uuringu esimese faasi
keskmistest (p < 0,04). Kiisimuste esitamisel tekstildikude jérel ilmnesid ka olu-
lised erinevused. Neljandas klassis oli jarelduslike kiisimuste vastuste keskmine
lihtsama teksti korral 3,9 ja see erines oluliselt keerukama teksti kohta kdivate
kiisimuste vastuste keskmisest, mis oli 3,4 (p < 0,02). Seitsmendas klassis oli
esimese faasi keskmine 4,4 oluliselt kdrgem teise faasi 3,8-st (p < 0,05). Mada-
lamad keskmised teises faasis (keerukam tekst) niitasid, et Opilased olid esi-
mese faasi tulemustega vorreldes kiisimustele vastamisel suuremates raskustes,
mis oli mirgatav juba iilal esitatust.

Tabel 9. Katsegruppide punktide keskmiste vordlus jarelduslikele kiisimustele vasta-
misel

I faas II faas
Keskmine, | Keskmine,| Vahe p Keskmine, | Keskmine, | Vahe | p
1 katse- I katse- I katse- 1I katse-
Klass grupp grupp grupp grupp
4 4,0 3,9 0,1 0,06 3,1 34 -0,3 10,05
7 4.4 4.4 0,0 0,5 34 3,8 -0,4 10,02

Mirkus. Keskmine — aritmeetiline keskmine, I katsegrupp — jdrelduslikud kiisimused pérast
lugemist, II katsegrupp — jérelduslikud kiisimused tekstildikude jérel.

Tabel 10. Nende katsegruppide Opilaste osakaal, kes vastasid digesti neljale voi kdigile
viiele jarelduslikule kiisimusele

4. klass, I faas | 4. klass, II faas | 7. klass, I faas | 7. klass, II faas

Punkte 4 5 4 5 4 5 4 5

I katsegrupp % 243 459 26,1 473 23,1 61,5 50,0 8,3

T katsegrupp % | 22,2 | 44,4 42,9 4,9 31,6 | 59,6 | 43,3 | 26,7

Markus. 1 katsegrupp — jérelduslikud kiisimused pérast lugemist, II katsegrupp — jarelduslikud
kiisimused lugemise ajal.
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Tabelist on niha, et uuringu teises faasis jii nende neljanda klassi katsegruppide
Opilaste protsent, kes suutsid digesti vastata vihemalt neljale kiisimusele viiest,
alla 50%, mis seab moneti kahtluse alla, kas jarelduslikele kiisimustele vasta-
mine toetas vaid rohkem kui poolte dpilaste arusaamist tekstist.

Kui vorrelda jarelduslikele kiisimustele vastamise keskmisi faaside (lihtsam
ja keerukam tekst) ja klasside kaupa, selgub, et esimese faasi korral (lihtsam
tekst) ei ilmnenud olulisi erinevusi neljandas klassis ega ka seitsmendas klassis
seoses jdrelduslike kiisimuste esitamise ajaga (kas pérast teksti lugemist voi
tekstildikude jérel). Teises faasis (keerukam tekst) saavutasid dpilased paremaid
tulemusi juhul, kui kiisimused esitati tekstildikude jarel. Nii neljandas kui ka
seitsmendas klassis olid keskmiste erinevused t-testi pohjal statistiliselt olulised
(» < 0,05 ja p < 0,02 osutavad tabelis olulisele vahele). Analiiiisist selgus, et
jarelduslikele kiisimustele vastamise eest antud summaarsete punktide jaotuses
(skaalal 0-5) katsegruppide vahel klassiti erinevusi ei ilmnenud. Kiill aga tuli
analiilisi pohjal vilja, et kdigile viiele jarelduslikule kiisimusele vastas uuringu
esimeses faasis Oigesti keskmiselt 46% ja teises faasis vihem kui 5% neljanda
klassi Opilastest. Seitsmenda klassi Opilaste tdisvastuste protsendid oli korge-
mad: esimeses faasis vastas kdigile kiisimustele digesti 62% Opilastest. Ka seits-
menda klassi Opilastel jii teises faasis Oigesti vastatud jirelduslike kiisimuste
protsent teises katsegrupis (kui kiisimused esitati tekstildikude jérel) alla 27.
Palju halvemaid tulemusi andis jérelduslikele kiisimustele vastamine esimeses
katsegrupis, kus kdigile kiisimustele vastas digesti vaid 8% Opilastest. Et anda
parem iilevaade jarelduslikele kiisimustele vastamisest, on tabelis 10 vordlevalt
vélja toodud neli ja viis punkti saanud Opilaste protsendid klasside, katse-
gruppide ja uuringu faaside kaupa.

3.3. Korrelatiivsed seosed jarelduslikele kiisimustele ja
kontrollkiisimustele vastamise vahel

Uuringus kogutud andmete vaheliste seoste véljaselgitamiseks tehti korrelat-
sioonanaliiiis. Eelkdige poorati tihelepanu korrelatsioonide arvutamisele muutu-
jate vahel, mis kajastavad loetavast arusaamise toetamiseks esitatud jareldus-
likele kiisimustele ja kontrollkiisimustele vastamist. Uurimisandmete korrelat-
sioonid erinevatel tingimustel (uuringu faaside, klasside ja katsegruppide kaupa)
on esitatud lisas 11 tabelitena 1-14.
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Tabel 11. Korrelatsioon jéreldavatele kiisimustele ja kontrollkiisimustele vastamisel
saadud punktide vahel klasside ja uuringu faaside kaupa

I faas II faas
I I [jall I I [jall
Klass | katsegrupp | katsegrupp | grupp koos | katsegrupp | katsegrupp | grupp koos
4 0,34 0,48 0,42 0,33 0,47 0,37
7 0,47 0,60 0,54 0,32 0,16 0,22

Morkused. 1 katsegrupp — jérelduslikud kiisimused pérast lugemist, II katsegrupp — jarelduslikud
kiisimused lugemise ajal.” Koik védrtused tabelis 11, vilja arvatud 0,16, on statistiliselt olulised (p
<0,05).

Tédhenduse poolest olulisemad Pearsoni korrelatsioonikordajad jarelduslike
kiisimuste ja kontrollkiisimuste keskmiste punktide vahel on toodud tabelis 11.
Neljanda klassi opilaste katsegruppide korrelatsioonikordajad jdid jarelduslikele
ja kontrollkiisimustele vastamisel vahemikku 0,33-0,48. See tdhendab, et
neljandate klasside puhul saaks jérelduslikele kiisimustele vastamisega seletada
viahem kui 25% kontrollkiisimustele vastamise variatsioonist (arvutamisel on
Pearsoni korrelatsioonikordaja voetud ruutu ja korrutatud 100-ga).

Seitsmendate klasside puhul osutus varieeruvus veelgi suuremaks, sest
korrelatsioonid jdid vahemikku 0,16-0,60. Esimese néitaja puhul on seos
jérelduslikele ja kontrollkiisimustele vastamise vahel peaaegu olematu (seletab
3% variatsioonist) ja uuringu esimeses faasis, kus kasutati lihtsamat teksti,
saaks kontrollkiisimustele vastamisel 36% variatsioonist seletada jarelduslikele
kiisimustele vastamisega. Erilist tdhelepanu viarib leitud korrelatsioonide puhul
eriti nork seos, mis ilmnes uuringu esimeses faasis seitsmenda klassi katse-
grupis, kus jarelduslikud kiisimused esitati loetavate tekstildikude jarel.
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ARUTELU

Uurimus andis vastused pistitatud uurimiskiisimustele. Esiteks, kasutatud
metoodika katseline rakendamine kinnitas, et jarelduslike kiisimuste m&ju loe-
tust arusaamisele olenes kiisimuste ajastusest. Neljandas klassis avaldus posi-
titvne mdju jarelduslike kiisimuste esitamisel pérast teksti lugemist. Lugemise
kéigus esitatud kiisimuste moju loetust arusaamisele oli negatiivne (kontroll-
kiisimustele vastamisel olid keskmised isegi madalamad kui kontrollgrupil).
PShjus, miks noorematel Opilastel on lugemise ajal esitatud jarelduslike kiisi-
muste moju loetavast tekstist arusaamisele negatiivne, vois olla selles, et noore-
mad Opilased ei suuda iihel ja samal ajal teadvustada kiisimusi ja loetavat teksti
(vt Van den Broek et al., 2001). Lugemise ajal esitatud kiisimused vodivad koor-
mata t6omailu. Kuna t66mélu maht on piiratud, siis voib igasugune korvaline
informatsioon, antud juhul kiisimused, pohjustada ililekoormust, sest t6omailu
peab lugemise ajal korraga tegelema nii kiisimustele vastamise kui ka loetavast
tekstist vastuvoetava informatsiooni todtlemisega (Cain et al., 2004; Kreiner,
1996; Van den Broek et al., 2001). Kiisimused, mis on esitatud teksti lugemise
ajal, juhivad téhelepanu kindlatele tekstiosadele, mida nouab kiisimustele vasta-
mine, ja iilejadnud tekst jadb tdhelepanu alt vélja. Seda kinnitavad ka praeguse
uurimuse tulemused: tekstilugemise jirel esitatud jarelduslikele kiisimustele
vastamine andis keerukama teksti korral nii neljandas kui ka seitsmendas klassis
paremad tulemused vorreldes teksti lugemise ajal esitatud jarelduslikele kiisi-
mustele vastamisega. Seega voivad kiisimused kiill aidata seostada teksti, aga
samal ajal takistada vaimsete kujutluste konstrueerimist. Sellele on tidhelepanu
juhtinud ka Van den Broek jt (2001).

Teiseks selgus, et jarelduslike kiisimuste moju olenes Opilaste east ja soost.
Nii Gpilaste vanus kui ka klassiaste korreleeruvad positiivselt lugemisoskuse
arenguga. Uuringust ilmnes, et kontrollkiisimustele vastamise keskmised tule-
mused olid neljandas klassis halvemad kui seitsmendas klassis. Erinevuse poh-
jus seisneb selles, et neljanda klassi opilaste lugemisoskus on iildjuhul noérgem
kui seitsmenda klassi Opilastel. Norgema lugemisoskuse tottu ei suuda Opilased
jagada oma tdhelepanu loetavast arusaamise toetamiseks esitatud kiisimuste ja
loetava teksti jdlgimise vahel. Seega mojutasid kiisimused loetust arusaamist ja
kiisimuste mdju olenes lugemisoskusest. Lugemisoskus mééras, kas kiisimuste
moju oli positiivne voi negatiivne. Uurimistdd néitas, et jarelduslikud kiisi-
mused toetasid rohkem seitsmenda klassi Opilaste arusaamist loetust (neljandas
klassis oli teksti lugemise ajal esitatud kiisimuste moju isegi negatiivne). Seega
olenes kiisimuste mdju ka Opilaste east. Kiisimustele vastamise ja lugemis-
oskuse ning Opilaste ea seosele on osutanud ka Seretny ja Dean (1986), Tal jt
(1994) ning Van den Broek jt (2001).

Kui ldhtuda soolisest aspektist, siis neljandas klassis ei erinenud lihtsama
teksti korral poiste tulemused tiidrukute omadest olulisel médéral. Seitsmendas
klassis olid poiste tulemused tiidrukute omadest halvemad ka lihtsama teksti
korral. Keerukama teksti korral olid poiste tulemused markimisvéarselt halvemad
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nii neljandas kui ka seitsmendas klassis. Poiste mahajddmusele vorreldes tiidru-
kutega osutati ka PISA (2012) tulemuste analiiiisis.

Kolmandaks t6i uurimus vélja, et loetust arusaamine soltub teksti keeru-
kusest. Ilmnes, et teatavast teksti keerukuse astmest alates ei toeta jérelduslike
kiisimuste esitamine loetavast arusaamist. Katse tulemused niitasid, et lihtsama
teksti korral ilmnes neljandas klassis jarelduslike kiisimuste positiivne mdju
vaid siis, kui kiisimused esitati parast tervikteksti lugemist. Kui kiisimused esi-
tati teksti lugemise ajal, siis olid neil kontrollkiisimustele vastamise tulemused
isegi halvemad kui kontrollgrupil. Keerukama teksti kasutamisel (uuringu teises
faasis) oli neljandas klassis jarelduslike kiisimuste moju veelgi negatiivsem.
Seitsmendas klassis oli lihtsama teksti korral nii parast teksti labilugemist kui ka
lugemise ajal esitatud kiisimuste mdju positiivne. Keerukama teksti korral oli ka
siin jdrelduslike kiisimuste modju negatiivne. Nii osutusid mdlemas klassis katse-
gruppides kontrollkiisimustele vastamise keskmised tulemused keerukama
teksti puhul halvemaks kontrollgruppides saadud keskmistest. Kontrollgruppide
paremad tulemused kontrollkiisimustele vastamisel keerulisema teksti korral
katsegruppidega vorreldes annavad tunnistust sellest, et jarelduslike kiisimuste
kasutamine vdib teatud tingimustel isegi halvata loetust arusaamist.

Neljandaks, uuring osutas metoodilistele vdoimalustele toetada arusaamisega
lugemist ldahtuvalt kiisimuste esitamise ajastusest, Opilaste east ja soost ning
teksti keerukusest. Noorematel Opilastel takistasid loetust arusaamist just teksti
lugemise ajal esitatud kiisimused. Nende kiisimuste negatiivne moju oli suurem
keerukama teksti lugemisel. Keerukama teksti korral ei toetanud kiisimuste
esitamine loetust arusaamist ka seitsmendas klassis. Sellest vdib jareldada, et
lihtsama teksti korral konstrueeritakse osa kujutlusi teksti lugemise ajal, aga
keeruka teksti korral ei suudeta seda teha (Van den Broek et al., 2001).

Katseandmete korrelatsioonanaliiiis nditas, et loetavast arusaamise toetuseks
esitatud jérelduslike kiisimuste ja kontrollkiisimuste vastuste vahel olid mérki-
misvadrselt tugevamad korrelatsioonid lihtsama teksti kasutamisel. See lubab
oletada, et jarelduslike kiisimuste positiivne moju kontrollkiisimustele vasta-
misel oli keerulisema teksti puhul vdiksem. Eeltoodud jireldust toetavad ka
erinevused korrelatsioonikordajates, mis olid arvutatud eraldi neljanda ja seits-
menda klassi vastuste jaoks molemas uurimistdd faasis. Esimeses faasis, mil
teksti lugemine ei valmistanud neljandale klassile raskusi, olid korrelatsioonid
jérelduslike kiisimuste ja kontrollkiisimuste vastuste vahel kiillaltki tugevad,
soltumata jarelduslike kiisimuste esitamise ajastusest. Keerulisema teksti kasu-
tamisel osutusid kdnealused korrelatsioonid norgemaks nii neljandas kui ka
seitsmendas klassis. Korrelatiivsete seoste siigavam analiiiis néitas, et kui jérel-
duslikud kiisimused esitati parast tervikteksti lugemist, oli korrelatsioon seits-
mendas klassis kiisimustele vastamise vahel statistiliselt oluline. Kui aga jéirel-
duslikud kiisimused esitati lugemise ajal, ei olnud korrelatsioon statistiliselt
oluline. Keerulisema teksti kasutamisel seitsmendas klassis puudus korrela-
tiilvne seos loetust arusaamise toetuseks esitatud jarelduslikele kiisimustele ja
kontrollkiisimustele vastamise vahel, kui jérelduslikud kiisimused esitati lugemise
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ajal. Kuna kontrollkiisimustele vastamise keskmine katsegrupis oli madalam
kontrollgrupi keskmisest ning jarelduslike ja kontrollkiisimustele vastamise
vahel puudus korrelatsioon, voib oletada, et lugemise ajal esitatud jarelduslikud
kiisimused ei hiirinud loetavasse teksti siilivimist mitte ainult neljandate
klasside, vaid ka seitsmendate klasside opilastel.

Uurimistdo teoreetilisest ja empiirilisest osast voib jareldada, et jarelduslike
kiisimuste esitamine loetava teksti kohta vdib osutuda tohusaks vahendiks loe-
tust arusaamise toetamisel, kuivord vastamine jarelduslikele kiisimustele kutsub
esile loetu todtluse oOpilase teadvuses ja ergutab tekstipShise teadmise seostamist
taustteadmistega, mis aitavad kaasa lugemisest arusaamisele. Norgemate luge-
jate puhul tuleb arvestada ka vajadusega esitada kirjeldatud oskuste siiste-
maatiliseks kujundamiseks asjakohaseid kiisimusi (Davoudi, 2005; McGee &
Johnson, 2003). Sageli tuleb ette, et Opetajad ei mérka seda vajadust, sest nad
kasutavad oma igapdevases t60s lithi- vdi valikvastustega kiisimusi. Nendele
antud vastuste pohjal ei pruugi selguda, et Opilased pole tekstist kui tervikust
aru saanud, mistottu, nagu osutavad Nation ja Angell (2006), jddvad ka dpilaste
lugemisoskuse arendamiseks vajalikud sammud astumata.

Uuringust selgunud asjaolu, et jérelduslike kiisimuste esitamise ja neile
vastamise moju loetavast arusaamisele olenes Opilaste east, osutab, et dpetajad
peaksid olema jarelduslike kiisimuste kasutamisega ettevaatlikud, kuni Opilased
pole saavutanud piisavat tehnilist lugemisoskust (vt ka Seretny & Dean, 1986;
Tal et al., 1994; Van den Broek et al., 2001). Samuti tuleb arvestada, et jarel-
duslike kiisimuste esitamise moju loetavast arusaamisele oleneb teksti keeru-
kusest. Erilist tdhelepanu tuleks pOdrata Opilastele neljandas klassis. Ka Sana-
core ja Palumbo (2009), McNamara jt (2011) ning Gallo ja Ness (2013)
osutavad sellele, et algklassides kasutatakse enamasti jutustavaid tekste. Neljan-
dast klassist peale muutuvad tekstid abstraktsemaks. Teksti sisu moistmiseks
tuleb osata informatsiooni vastu votta, hinnata ja analiiiisida (Uibu & Voltein,
2010). Opilastel tuleb hakkama saada erinevalt struktureeritult informatiivsete
tekstidega, kuid osa Opilastest ei ole omandanud nende tekstidega toGtamise
oskusi. Tédhelepanu alt ei tohi vélja jadda ka Opiraskustega Opilased (Manset-
Williamson & Nelson, 2005; Nation & Norbury, 2005).

Siinse uurimistoo puhul on tegemist esimeste sammudega sellise metoodika
véljatodtamisel, mis toetaks arusaamisega lugemist ja arendaks lugemisoskust
jarelduslike kiisimuste esitamise kaudu, ning selle metoodika katsetamisel Eesti
koolis. Uurimist66 raames tehtud katsete tulemused vdoimaldavad sihipdrasemalt
rakendada kiisimuste kasutamise metoodikat kui voimalust toetada loetust aru-
saamist, sest on teada, mis tingimustel saab seda metoodikat Eesti oludes
rakendada.

Uurimist66 annab kinnitust, et 14bi tuleks vaadata kogu funktsionaalse luge-
misoskuse, sealhulgas arusaamisega lugemise Opetamise problemaatika. Koos-
kolastamist vajab valdkondlik terminoloogia, samuti viisid, kuidas funktsio-
naalset lugemisoskust opetada. Vilja tuleks selgitada, mis osaoskuste omanda-
misel on Opilastel sageli raskusi ja kuidas nende omandamist toetada. Erilist
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tdhelepanu tuleks poorata poiste mahajddmusele tiidrukutest funktsionaalses
lugemisoskuses ja leida voimalused, kuidas seda probleemi lahendada. Lébi-
vaatamist vajaks kogu funktsionaalse kirjaoskuse teema, seejuures tuleks tugi-
neda teoreetilistele seisukohtadele, sest arusaamisega lugemine on funktsio-
naalse lugemisoskuse osaoskus.

Uurimuse praktiline ja rakenduslik véljund algklassidpetajate jaoks seisneb
rakendustingimuste tépsustamises, mis voimaldab jérelduslike kiisimuste esita-
mise teel toetada ja arendada arusaamisega lugemist. Seejuures tuleb metoodika
rakendamisel arvestada asjaoluga, et jarelduslike kiisimuste esitamine ja neile
vastamine toetab arusaamisega lugemist vaid piisava (tehnilise) lugemisoskuse
olemasolul (vastab vdhemasti kolmanda klassi Opilaste keskmisele lugemis-
oskusele). See tdhendab, et metoodika rakendamiseks tuleks modta lugemis-
oskust, et veenduda minimaalse lugemisoskuse olemasolus. Kui Opilased ei
suuda sonu kokku lugeda vai iiksiklausete sisu teadvustada, siis ei saa ka loota,
et nad suudaksid luua tekstibaasi voi situatsioonimudelit isegi jarelduslike kiisi-
muste abil. Samuti tuleb silmas pidada, et loetust arusaamise toetamiseks esi-
tatud jérelduslike kiisimuste mdju oleneb nii teksti keerukusest kui ka kiisimuste
ajastusest. Opilaste jaoks liiga keerulise ja raske teksti korral vdivad loetust aru-
saamise toetamiseks esitatud kiisimused, eriti kui need esitatakse loetud teksti-
16ikude jirel, isegi takistada arusaamist. Opilastele oleks vaja ka dpetada, kui-
das ise loetud teksti kohta kiisimusi esitada. Suuremat tdhelepanu vajaksid
poiste probleemid loetust arusaamisega, iihtlasi tuleks leida voimalused, kuidas
neid probleeme lahendada.

T66 teoreetiline ja empiiriline osa voimaldavad esitada soovitusi Opetaja-
koolituse dppekavade tdiendamiseks, et seda teemavaldkonda késitletaks siiven-
datult. Oppekavu tuleks analiiiisida eesmirgiga selgitada vilja lugemadpetamise
probleemid. Vaja oleks metoodikat, mis voimaldaks loetust arusaamise meeto-
deid Opetada koikides ainetundides, ldhtudes aine spetsiifikast. Samuti tuleks
leida voimalused asjakohaste uurimisteemade siisteemsemaks lisamiseks Ope-
tajakoolituse uurimistodde teemade hulka.

Uurimistdd pohitulemustega tuleks arvestada ka Oppetekstide koostamisel
(Oppimise abistamiseks) ja nende varustamisel kiisimustega, mis toetaks aru-
saamisega lugemist ja arendaks lugemisoskust. Opikutes vdiks olla erineva
keerukusega tekste, millele on lisatud teksti keerukuse mddtmise tulemused, et
Opetajal oleks voimalik tekste teadlikult valida.

Saadud uurimistulemusi ei saa késitleda siiski 10pliku tdena, sest katse 14bi-
viimisel jdid piisavalt arvesse votmata moned korvalmdjud. Uurimistooks kasu-
tatud keerukam tekst ei erinenud vdhem keerukast tekstist mitte ainult keeru-
kuselt, vaid ka pikkuselt (38 lauset esimese teksti 25 lause vastu). Ka polnud
katses voimalik vahetult moota Opilaste lugemisoskust ja uurimiseks kasutati
vaid kahte teksti. Mainitud piirangutest hoolimata pakub uurimistd6 hulgaliselt
uut teavet selle kohta, kuidas kasutada kiisimusi arusaamisega lugemise toeta-
miseks ja koos sellega jireldusi vastava oskuse arendamiseks. Uhtlasi loob see
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hea aluse edasiste uuringute korraldamiseks eesmérgiga arendada arusaamisega
lugemise oskust.

Uuringu pohjal tehtud jérelduste kehtivuspiiride laiendamiseks tuleks
kaasata jargmistesse uuringutesse rohkem erinevas vanuses Opilasi, et selgitada
usaldusviairsemalt vélja jarelduslike kiisimuste mdju lugemisest arusaamisele
olenevalt Opilaste vanusest. Ka tuleks hinnata uuringus osalevate Opilaste luge-
misoskust, kasutades selleks normeeritud ja standardiseeritud teste. Samuti
tuleks uurimiseks kasutada enam kui kahte erineva keerukusastmega teksti.
Kindlasti on vaja vélja selgitada, kuidas ja mil méadral oskavad Opilased ise
endale kiisimusi esitada ja toetada seeldbi arusaamisega lugemist ning kuidas
saaks seda oskust Opilastele sihipdraselt dpetada.
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KOKKUVOTE

Uurimistood kasitleb voimalusi, kuidas toetada arusaamisega lugemist ja aren-
dada lugemisoskust Gppetekstide kohta jarelduslike kiisimuste esitamise teel
Eesti kooli oludes. T66 eesmérk oli selgitada vélja, kuidas kiisimuste esitamine
loetava Oppeteksti kohta mdjutab loetust arusaamist, ja tdpsustada, millist mdju
avaldab see loetust arusaamisele olenevalt kiisimuste esitamise tingimustest
Eesti kooli oludes. Uurimistod hdlmab teemakohase teaduskirjanduse iilevaadet
ja analiiisi ning empiirilist uuringut jérelduslike kiisimuste esitamise mojust
Oppetekstist arusaamisele erinevatel tingimustel. Uuring nditas, et jarelduslike
kiisimuste esitamine mojutab loetust arusaamist positiivselt vaid kindlatel tingi-
mustel. Nende tditmata jatmisel vOivad esitatavad kiisimused isegi hdirida aru-
saamisega lugemist. Jarelduslike kiisimuste moju oleneb kiisimuste esitamise
ajastusest, Opilaste lugemisoskusest (korreleerudes Opilaste vanusega) ja loetava
teksti keerukusest.

Jéarelduslike kiisimuste esitamise mdju oli suurem siis, kui tekst oli Opilastele
joukohasem, kuid isegi siis olenes see kiisimuste esitamise ajastusest. Neljandas
klassis oli kiisimuste moju positiivne vaid siis, kui jérelduslikud kiisimused esi-
tati tervikteksti lugemise jérel. Kui jarelduslikud kiisimused esitati lugemise ajal,
olid neljanda klassi katsegruppide tulemused isegi kehvemad kui kontrollgrupil.
Seitsmendas klassis ei tdheldatud sama teksti korral sdltuvust kiisimuste esita-
mise ajastusest. Samas ei avaldanud keerukama teksti korral jarelduslike kiisi-
muste esitamine positiivset moju ei neljandas ega seitsmendas klassis. Uuri-
muse tulemusi saab kasutada sellise metoodika ldhtealusena, mis voimaldab
toetada arusaamisega lugemist ja arendada lugemisoskust jirelduslike kiisi-
muste esitamise teel. Metoodika rakendamise tulemusena Opivad Opilased ise
esitama kiisimusi loetavast arusaamise tagamiseks. Kuigi uurimist6d andis
vaartuslikku informatsiooni loetust arusaamise toetamise ja lugemisoskuse aren-
damise metoodika kohta, on vajalik selle teemavaldkonna edasine pohjalikum
uurimine.
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SUMMARY

This study investigated the impact of inferential questions on school students
reading with understanding. It is well known that poor understanding of written
texts is a reason for many learning difficulties. Furthermore, reading with
understanding is an essential component of functional literacy, not only limited
to schooling. A lack of functional reading skills can seriously impede the
attainment of knowledge and skills and participation in social practices. An
undeveloped capacity for reading comprehension at the elementary class level
can constrain further studies and options in life.

The main objective of this study was to clarify how questioning, referring to
educational texts specifically, assists reading comprehension, and to specify the
effects that questioning has on reading comprehension in Estonian schools,
depending on the circumstances surrounding the questioning. In the study
factors affecting the differences in the questioning circumstances were dis-
cussed, including question timing, the differences in general reading skills and
grade level, and the differences in the complexity of the texts read. From an
analysis of related publications and the results of the carried out empirical study,
the goal of this research was to give advice to teachers as follows: (1) what
teachers should consider when they use questions to support reading
comprehension and (2) how the teaching methodology might be developed to
improve skills for reading with understanding.

The following research questions were put forward for this study:

e How do inferential questions about the text to be read affect reading with
understanding, depending on the timing of the questions?

e How do inferential questions affect reading with understanding, depending
on the age of the students and on their gender?

e To what extent does the effect of inferential questions on reading com-
prehension depend on the complexity of the text?

e What are the methodological possibilities of using inferential questions to
support reading with understanding, depending on the total effect of the
following three factors: the age of the students, the timing of the questions
and the complexity of the reading text?

Structure of the dissertation

This doctoral thesis consists of three main chapters. Chapter One is an overview
of research undertaken on the nature and ways of supporting reading with
understanding. It includes a psychological-pedagogical base for reading com-
prehension, introduces the skills considered to be necessary for reading with
understanding, and looks at how students can gain such skills. An overview of
the psychological processes that are inherent in reading with understanding is
included (based on cognitive-information processing theories of thinking and
learning) and, from the literature, the principal strategies that students can use

78



for reading with comprehension are analysed. Also, the notions of text
readability and its measurement problems are presented. Particular attention is
given to the issues related to the use of, inferential questions as a strategy for
supporting reading with understanding.

In Chapter Two the empirical research methodology for the study is detailed.
The research design used is introduced and the procedures for valid data
collection and reliable experimental methods using inferential support questions
for supporting reading with understanding are detailed. Also, the research
instruments designed especially for implementing the experimentation are
specified.

In Chapter Three the results of applying the experimental methodology
related to asking inferential questions for the support of reading are presented. A
discussion subsection and a summary of the main findings of the study follow
this chapter.

The dissertation also includes several appendices that represent samples of
materials developed for the empirical research and data analysis not included in
the main text.

Theoretical background

This study is based on a number of theoretical models of text comprehension,
with a special focus on the theory developed by van Dijk and Kintsch (Van Dijk
& Kintsch, 1983; Kintsch, 1994). In this theory the process of reading with
understanding is considered as a construction of semantic representations of the
text (called text-based models) and the creation of mental representations
integrated with the reader’s prior knowledge (called situation models). At the
text-based level, memory representations of the words and ideas are construc-
tions as they appear in a text. The words and phrases themselves are encoded as
linguistic relationships. In situation models, information extracted from the text
is elaborated and integrated with prior personal knowledge.

When reading texts the readers’ perception is not limited to the individual
sentences conveying isolated pieces of information. Rather, they perceive the
sentences as being interconnected, forming a coherent whole. So, good text
comprehension by students means that they integrate the text information,
perceived from the text to be read, with their previous knowledge and, con-
sequently, they create new knowledge structures (situation models) to acquire
new information. This results from the extensive inferential processes that take
place during reading. Therefore, making inferences is an essential cognitive
operation used to construct meaning and the ability to making inferences is a
necessary ability for reading with understanding. From this point of view, one
possible way of supporting students’ reading with understanding, as revealed by
former studies in this field, is by asking students to answer inferential questions
presented during or after reading the text. However, the findings of these studies
are often contradictory as the impact of inferential questions presented for

79



supporting reading with understanding also depends on many contextual
factors, including the cultural peculiarities of a country. This questioning
methodology has not been investigated in the Estonian school context and this
study is an attempt to rectify this.

The experimental study methodology

The empirical part of this study was carried with Estonian students from schools
willing to co-operate with the researcher. The sample involved students in
grades four and seven. The impact of asking support questions on the reading
comprehension of students was tested using two texts with different readability
indices in both grades. In phase one, carried out in 2007/08, a rather easily
readable text was used, with a readability index of 15.7. In phase two, carried
out in the 2008/09 school year, a more difficult text was used, with a readability
index of 17.4. The readability indices of the texts were determined using Mikk’s
(2000) readability formula. In total, 274 students (133 boys and 141 girls)
participated in the first phase of the study and 296 students (155 boys and 139
girls) in the second phase.

In both research phases, participants were randomly divided into three
groups at each grade level — experimental group 1, experimental group 2 and a
control group. Both the control and the two experimental groups received
special booklets with the necessary materials needed for their participation in
the study. The students in the experimental groups were asked to read the text
under two different conditions, and afterwards to answer control questions for
testing their understanding. In experimental group one, the students were asked
to answer the inferential support questions after reading the text and just before
answering the control questions. In experimental group two, the support
questions were posed during the reading of the text, i.e. after reading through
the single passages. The students in the control group only answered control
questions after reading the text.

In each phase of the study three different versions of the booklets were used
for presenting the text to be read: the support questions and the control
questions for the two experimental groups and the control questions for the
control group. The control questions were located on the back of the text page
to be read in order to prevent consulting the text when answering the questions.
In both phases, five support questions and five control questions were used.

Answers to the support and control questions were scored by assigning one
point for each correctly answered question and zero for each incorrectly
answered question. In total, a student could obtain a maximum of five points for
correctly answering the support questions, and a maximum of five points for
correctly answering the control questions. Next, the data obtained, including
quantified demographic data on the students, were tabulated and processed
using descriptive and inferential statistical methods.
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Main findings and conclusions

A comparative analysis of the mean scores of the students’ answers to the
control questions, taken as indicators of comprehension of texts to be read,
revealed that the impact of asking inferential support questions depended on the
student’s reading proficiency (correlating with the mean age of the students), the
readability of the text, and when the support questions were asked — during or
after reading the text. The effect of the questions was stronger in phase one of
the study, when an easily readable text (optimal for grade six students) was
used. However, even in this case the impact of inferential questions depended
on the students’ grade level (which is associated with reading proficiency), as
well as on when the questions were asked. Asking inferential questions
improved the students’ comprehension of the text in grade seven independent of
when the questions were asked. On the other hand, the exposure of grade four
students to inferential questions only caused a positive effect on text
comprehension when the questions were posed after reading. When questions
were asked during reading, the text comprehension indices of the students of the
experimental group proved to be even lower than that of the control group.

When a more difficult text, that is, a text with a higher readability index
(optimal for grade eight level students) was used in phase two of the study,
asking inferential questions did not have any positive effect on the text
comprehension by students in either grade level. Instead, the mean scores for
the control question answers were significantly lower for both grade levels.
Furthermore, the higher scores of the control groups in answering the control
question, in comparison with the experimental groups at both grade levels,
suggest that, under these conditions, answering inferential questions rather
interfered with the understanding and remembering of essential information.
The explanation may be that answering inferential questions during reading
may overload the young readers’ working memory, because they need to
simultaneously deal with their basic reading processes and with answering the
questions. Questions posed after reading also taxed the young readers’ ability to
construct a coherent representation, but the effect was weaker than that of
questioning during the reading. These findings are in line with the findings of
Van den Broek, Tzeng, Risden, Trabasso, & Basche (2001).

One clearly documented factor that might eliminate the positive impact of
inferential questions on reading comprehension in phase two was the use of a
text that was more difficult to read and understand. Van den Broek et al. (2001)
point out that the questioning might even interfere with skilled readers’
comprehension if the reading task is highly demanding; for example, when the
content or structure of the text is complicated, or unfamiliar to the reader. That
this text called for higher reading and memorizing skills was also corroborated
by the negative and significant correlations of scores in answering inferential
and control questions with the phase numbers of the study (correspondingly
labelled as number one and two). Also, a significant difference in the mean
scores in answering inferential questions, correlating with their timing, was
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identified at the grade seven level within phase two, that is, the students had
higher scores in answering the inferential questions when they were posed
during reading. This would mean that answering inferential questions was more
appropriate for grade seven students when posed during reading, but this
approach interfered with the overall comprehension of the text.

The correlations found between scores in answering inferential support and
control questions were also very informative. The correlation was significantly
higher for phase one compared with phase two (r=0.51 and r=0.33
respectively), and this suggests that answering support questions had less
impact on answering the control questions when a more difficult text was used.
This conclusion was also supported by correlation differences calculated
separately for grades four and seven for both phases of the study. In phase one,
where the text was more within the powers of grade four students, the
correlations in answering these two types of questions for grades four and seven
were almost equal (r = 0.42 and 0.54 respectively). In phase two, the
correlations, while still statistically significant, were lower (r = 0.37 and 0.22
respectively). A more detailed analysis of this last correlation revealed that, in
the experimental condition one, the correlation for grade seven was statistically
significant (r = 0.32), but insignificant for experimental condition two (when the
support questions were asked during reading). A low correlation between the
scores of answering inferential support and control questions in phase two at the
grade seven level, when the support questions were presented during reading
the text, in comparison with phase one, allowed us to conclude that inferential
questions had practically no impact on the comprehension of the entire text in
this condition.

In summary, this study answered its four research questions put forward. It
proved that asking inferential questions about a text to be read only has a
positive effect on text comprehension in Estonian schools under certain
conditions. The impact of asking inferential questions for supporting reading
with understanding manifests itself as a combination of students reading
proficiency, text readability, and the timing of support questions. Research
findings suggest that asking inferential questions can be used to direct the
students’ attention to specific information and to prompt to specific connections
when reading a text. The outcomes of this study have practical implications for
elementary grade teaching of reading with understanding and promoting
students’ reading skills by using support questions. These outcomes can be
helpful in providing texts (study aids) used for exercising reading
comprehension with inferential support questions. When preparing these
assignments the combined impact of both factors — the readability of the target
texts and the timing of inferential questions — must be taken into account. When
using an easily readable text, answering inferential questions promotes text
comprehension largely independent of when they are asked. In the case of texts
that are more difficult to read, but still within the power of students, inferential
questions that are posed affer reading may be more effective for promoting
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comprehension of the texts. When the text is clearly beyond the capabilities of
students, answering of inferential support questions generally has no positive
effect on text comprehension and corresponding reading assignments can barely
promote students’ skills of reading with understanding.

The research finding that the effect of asking and answering inferential
support questions on reading comprehension is dependent on the students’ age,
serves as a notice to teachers to be cautious about asking inferential support
questions until their students have attained adequate technical reading skills (see
also Seretny & Dean, 1986; Tal et al., 1994; Van den Broek et al., 2001). Also,
it should be noted that the effect of posing inferential questions to help
understand reading depends on text complexity. Special attention needs to be
paid to fourth grade students. Sanacore and Palumbo (2009), McNamara (2011),
McNamara, Ozuru and Floyd (2011) and also Gallo and Ness (2013) indicate
that in elementary grades the narrative texts are basic. Texts typically become
more abstract from the fourth grade. Also, students need to cope with differently
structured texts and some students may not have acquired the skills to work
with these texts (Manset-Williamson & Nelson, 2005; Nation & Norbury, 2005).

The research findings of this study offer teachers methodological ideas and
techniques for using inferential questions for supporting school students to read
with understanding. A suggestion for introducing the experimented methodo-
logy for supporting and promoting students’ skills for reading with under-
standing in teacher education is also made.

Further studies are needed to ensure more reliable and representative
findings on the possibilities of using inferential support questions to promote
students’ reading with understanding.
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LISAD

Lisa I. Juhend 6petajale

Hea kolleeg! Saadan komplektid uurimistédks nii, nagu kokku leppisime.

Opilastele eldakse, et toetavad doktoritdd tegemist.

Umbrikus on kolme liiki komplekte.

Klass jaotatakse juhusliku valiku kaudu kolmeks grupiks. Esimeses pingis istuja saab
t6d number iihe, tema kdrval istuja kahe, jirgmine t66 number kolme (kontrollgrupp)
jne samamoodi. Nagu me eelnevalt kokku leppisime.

Esimene grupp saab komplekti nr 1, teksti, millele jargnevad kiisimused ja ka kontroll-
kiisimused. Opilased loevad teksti libi ja vastavad koheselt ka kdigile jirgnevatele
kiisimustele.

Teine grupp saab komplekti nr 2, teksti, kus on kiisimused tekstildikude jirel. Opilased
loevad teksti, vastavad tekstildikude jérel olevatele kiisimustele ja seejérel ka teksti
16pus olevatele kiisimustele.

Kolmas grupp saab komplekti nr 3, teksti, loeb teksti ja seejirel vastab saadud kiisi-
mustele.

Ukski grupp ei loe teksti rohkem kui iiks kord.

T606 teostamise aeg liks Oppetund. Kes 10petab varem, jatkab t66d aine toovihikuga.

Aitéh!
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Lisa 2. Komplekt nr 1, | faas (esimene katsegrupp)

Tooleht 1
Loe tekst ja vasta teksti 16pus kiisimustele. Kontrollkiisimustele vastamisel teksti ei
vaadata.

Sénade piiiidmine

Vanal ja hallil ajal kandsid inimesed jutte oma maélus ja jutustasid neid iiksteisele.
Lopuks tekkis inimesel tahtmine siiski sdna kinni piitida. Nii maaliski koopainimene
oma motted kaljudele. Et ta kirjutada ei osanud, siis nditeks sdna ,hirv” kirjutamise
asemel, joonistas ta hirve. Kui inimene Oppis savinousid tegema, maalis ta ka nende
peale oma motteid. Koiki motteid aga pildi abil viljendada ei saa. Nii leiutati mérgid ja
lepiti kokku, mida mingi mérk tdhendab. Kirjutamise tarbeks hakati valmistama savi-
plaate. Seega vdiks Gelda, et tolle aja raamatud koosnesid ,.telliskivide ,, hunnikust. Aga
et saviraamatud olid rasked, siis hakkasid egiptlased papiiiiruse- nimelise taime kiudu-
dest tegema paberitaolist materjali. Selle materjali tiikid kleebiti kokku ning keerati
rullidesse. Nii sarnanes Egiptlaste raamatukogu rohkem meie tapeedi- kui raamatu-
poega. Omapiraseid kirju saatsid kunagi iiksteisele Peruu indiaanlased- nad sidusid
puukepi kiilge varvilistest ndoridest solmi. Lausa raamatuid nad niimoodi ei kirjutanud,
sest selleks oleks kulunud kilomeetrite kaupa nodri. Kaks tuhat aastat tagasi avastasid
vanad roomlased, et ka vahast saab teha raamatuid. Puuraamiga vahatahvel oli hea selle
poolest, et vahapinna sai tasaseks siluda ja palju kordi kasutada. Ka nahast lehtedega
raamat on tuhandeid aastaid vana. See sarnaneb vélimuselt kdige rohkem tdnapdeva
raamatuga. Sellist nahka nimetati pargamendiks. Kallihinnalise materjali ja késitsi
iimberkirjutamise tottu oli raamatuid kiillalt vdhe. Kahe tuhande aasta eest leiutasid
hiinlased paberi. Viissada aastat tagasi leiutasid sakslased triikkikunsti ja hakkasid raama-
tuid triikkima. Ka esimene eestikeelne raamat triikiti 1535. aastal Saksamaal. Raamatuid
on ka pimedatele. Selleks kasutatakse paberi pinnast véljaulatuvate punktidega kirja.
Lugeja kombib selliseid téhti sdrmeotstega ja loeb sonu kokku.

1. Miks on loo pealkiri ,,Sonade piitidmine”?
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KONTROLLKUSIMUSED

1. Kus leiutati paberi valmistamine?
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Lisa 3. Komplekt nr 2, | faas (teine katsegrupp)

Tooleht 2
Loe tekst ja vasta kiisimustele. Kontrollkiisimustele vastamisel teksti ei vaadata.

Sénade piiiidmine

Vanal ja hallil ajal kandsid inimesed jutte oma mélus ja jutustasid neid iiksteisele.
Lopuks tekkis inimesel tahtmine siiski sdna kinni piitida. Nii maaliski koopainimene
oma motted kaljudele. Et ta kirjutada ei osanud, siis nditeks sdna ,hirv” kirjutamise
asemel, joonistas ta hirve.

1. Miks on loo pealkiri ,,Sonade piiiidmine”?

Kui inimene Oppis savindusid tegema, maalis ta ka nende peale oma mdtteid. Koiki
motteid aga pildi abil véljendada ei saa. Nii leiutati mirgid ja lepiti kokku, mida mingi
mark tdhendab. Kirjutamise tarbeks hakati valmistama saviplaate. Seega voiks oelda, et
tolle aja raamatud koosnesid , telliskivide” hunnikust. Aga et saviraamatud olid rasked,
siis hakkasid egiptlased papiiliruse- nimelise taime kiududest tegema paberitaolist
materjali. Selle materjali tiikid kleebiti kokku ning keerati rullidesse. Nii sarnanes
Egiptlaste raamatukogu rohkem meie tapeedi- kui raamatupoega. Omapiraseid kirju
saatsid kunagi iiksteisele Peruu indiaanlased- nad sidusid puukepi kiilge vérvilistest
nooridest s0lmi. Lausa raamatuid nad niimoodi ei kirjutanud, sest selleks oleks kulunud
kilomeetrite kaupa noori.

2. Millest oli tehtud Peruu indiaanlaste kirjad?

Kaks tuhat aastat tagasi avastasid vanad roomlased, et ka vahast saab teha raamatuid.
Puuraamiga vahatahvel oli hea selle poolest, et vahapinna sai tasaseks siluda ja palju
kordi kasutada.

3. Miks eelistati vahatahvleid?

Ka nahast lehtedega raamat on tuhandeid aastaid vana. See sarnaneb vilimuselt kdige
rohkem tdnapdeva raamatuga. Sellist nahka nimetati pargamendiks. Kallihinnalise
materjali ja késitsi imberkirjutamise tottu oli raamatuid kiillalt vdhe. Kahe tuhande
aasta eest leiutasid hiinlased paberi. Viissada aastat tagasi leiutasid sakslased triikikunsti
ja hakkasid raamatuid triikkima.
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4. Kuidas nimetati erilist nahka, millele kirjutati?

Ka esimene eestikeelne raamat triikiti 1535. Aastal Saksamaal. Raamatuid on ka
pimedatele. Selleks kasutatakse paberi pinnast véljaulatuvate punktidega tdhestikku.
Lugeja kombib selliseid tdhti sdrmeotstega ja loeb sdnu kokku.

5. Mis materjale ei ole inimene raamatu tegemiseks kasutanud?
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Lisa 4. Komplekt nr 3, | faas (kontrollgrupp)

Tooleht 3
Loe tekst ja vasta teksti 16pus kontrollkiisimustele. Kiisimustele vastamisel teksti ei
vaadata.

Sénade piiiidmine

Vanal ja hallil ajal kandsid inimesed jutte oma maélus ja jutustasid neid iiksteisele.
Lopuks tekkis inimesel tahtmine siiski sdna kinni piitida. Nii maaliski koopainimene
oma motted kaljudele. Et ta kirjutada ei osanud, siis nditeks sdna ,hirv” kirjutamise
asemel, joonistas ta hirve. Kui inimene Oppis savinousid tegema, maalis ta ka nende
peale oma motteid. Kdiki motteid aga pildi abil vdljendada ei saa. Nii leiutati mérgid ja
lepiti kokku, mida mingi mérk tdhendab. Kirjutamise tarbeks hakati valmistama savi-
plaate. Seega voiks 6elda, et tolle aja raamatud koosnesid ,,telliskivide” hunnikust. Aga
et saviraamatud olid rasked, siis hakkasid egiptlased papiiiiruse- nimelise taime kiudu-
dest tegema paberitaolist materjali. Selle materjali tiikid kleebiti kokku ning keerati
rullidesse. Nii sarnanes Egiptlaste raamatukogu rohkem meie tapeedi- kui raamatu-
poega. Omapiraseid kirju saatsid kunagi iiksteisele Peruu indiaanlased- nad sidusid
puukepi kiilge varvilistest ndoridest solmi. Lausa raamatuid nad niimoodi ei kirjutanud,
sest selleks oleks kulunud kilomeetrite kaupa noori. Kaks tuhat aastat tagasi avastasid
vanad roomlased, et ka vahast saab teha raamatuid. Puuraamiga vahatahvel oli hea selle
poolest, et vahapinna sai tasaseks siluda ja palju kordi kasutada. Ka nahast lehtedega
raamat on tuhandeid aastaid vana. See sarnaneb vélimuselt kdige rohkem tdnapdeva
raamatuga. Sellist nahka nimetati pargamendiks. Kallihinnalise materjali ja késitsi
iimberkirjutamise tottu oli raamatuid kiillalt vdhe. Kahe tuhande aasta eest leiutasid
hiinlased paberi. Viissada aastat tagasi leiutasid sakslased triikkikunsti ja hakkasid
raamatuid triikkima. Ka esimene eestikeelne raamat triikiti 1535. aastal Saksamaal.
Raamatuid on ka pimedatele. Selleks kasutatakse paberi pinnast viljaulatuvate punktidega
kirja. Lugeja kombib selliseid téhti sdrmeotstega ja loeb sdnu kokku.

KONTROLLKUSIMUSED
1. Kus leiutati paberi valmistamine?
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Lisa 5. Komplekt nr 1, Il faas (esimene katsegrupp)

Tooleht 1
Loe tekst ja vasta teksti pdhjal kiisimustele. Kontrollkiisimustele vastamisel teksti ei
vaadata.

Putukate elust maal

Teadlased on vélja arvutanud, et Maal vdiks elada miljard miljardit putukaisendit.
Inimesi elab maakeral palju vihem. Iga pidev ndeme kiimneid voi ka sadu, laulupidude
ajal ka tuhandeid inimesi. Aga me ei née kunagi, et kusagil oleks putukaid rohkem kui
inimesi. Pohjus, miks me putukaid nii vihe kohtame, on eelkdige selles, et nad on hésti
tillukesed. Koige suuremadki putukad jddvad kasvult inimesele tublisti alla. Suuri
putukaid on looduses véihe. Enamik putukad on tillukesed, vaevalt sipelgasuurused, nad
elavad oma elu sageli inimese eest varjatult. Olla putuka kombel tilluke tdhendab elada
hoopis teistsugust elu kui inimene elab. Kui inimene komistab ja kukub, siis saab ta
haiget. Kui putukas komistab, siis ei saa ta kdige vahematki viga. Ta on niivord kerge,
et kukkumisel ei saa ta sisse suurt hoogu. Pealegi kaitseb tugev kitiinkest putuka keha
valjastpoolt kui raudriiii koikide ettetulevate kukkumiste ja 166kide eest. Vdike kehakaal
annab putukatele veel lihe suure eelise inimesega vorreldes. Kui inimene ronib kiirel
sammul iiles mékke, siis vOtab see igaiihe hingeldama. Putuka jaoks pole erilist vahet,
kas ta jookseb miest iiles voi alla. Tillukest keha on kerge iilesmége vinnata. Kui vaatad
aknaklaasil kondivaid kédrbseid, siis nded, et nad liiguvad {ihesuguse kiirusega nii iiles-
kui ka allapoole. Viikesed putukad suudavad leida elupaiku paljudes kohtades. Nad
voivad pugeda kivide alla, pragudesse ja isegi uuristada endale elupaiga kasvoi
maapinda v3i mdne taime varre sisse. SeetSttu, et nad on tillukesed, vajavad nad
inimesega vorreldes viga vihe toitu. Inimene saab {ihest dunast suhu vaid hea maitse.
Ounauss elab kogu oma elu iiheainsas dunas ja ka siis jddb suurem osa dunast tal
soomata. Tanu viikesele kehale on putukatel veel iiks haruldane omadus. See on lennu-
voime. Peaaegu koik putukaliigid lendavad. Lendamine vdimaldab kiiresti {ihest kohast
teise litkuda ja leida kas paremat so6ki, uusi elupaiku, liigikaaslasi jarglaste saamiseks
vOi ka ohu eest ruttu pageda. Inimene ja enamik teisi imetajaid on lennuvdimetud, sest
nad on lendamiseks liiga suured ja rasked. Kas putukatel on oma viiksuse tottu ka
raskusi? On kindlasti. Néiteks kui inimene jaéb sooja suvise vihma kétte, siis saab ta
lihtsalt mérjaks ja lastele pakub 16bugi vihma kées pladistada. Putukad ei saa vihmast
mingit rddmu tunda. Uks vihmapiisk on suurem kui enamik putukaid. Kui suur veetilk
suure hooga monda putukat tabab, siis vOib see tema tiivad katki teha voi teda muul
moel vigastada. Seepérast poevad koik putukad enne vihma kusagile lehe alla peitu ja
tulevad vilja alles siis, kui vihm on 16ppenud.

Kiilma ilmaga jidvad putukate liigutused hasti aeglaseks, sest tilluke keha ei suuda
hoida piisivat kehatemperatuuri ja lihased jadvad kangeks. Talve tulekul peavad putukad
kusagile talvituma pugema, sest inimese kombel tulepaistel ennast soojendada putukad
ei oska. Inimesed saavad aga istuda koetud ahju juures, lugeda ja Oppida veelgi
paremini tundma tillukeste putukate ponevat elu.
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Miks inimestele tundub, et putukaid on nii vihe?

KONTROLLKUSIMUSED

1. Miks vaib kérbes kdndida aknaklaasil nii iiles- kui ka allapoole?
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Lisa 6. Komplekt nr 2, Il faas (teine katsegrupp)

Tooleht 2
Loe tekst ja vasta teksti pdhjal kiisimustele. Kontrollkiisimustele vastamisel teksti ei
vaadata.

Putukate elust maal

Teadlased on vélja arvutanud, et Maal vdiks elada miljard miljardit putukaisendit.
Inimesi elab maakeral palju vihem. Iga pidev ndeme kiimneid voi ka sadu, laulupidude
ajal ka tuhandeid inimesi. Aga me ei née kunagi, et kusagil oleks putukaid rohkem kui
inimesi. Pohjus, miks me putukaid nii vihe kohtame, on eelkdige selles, et nad on hésti
tillukesed. Koige suuremadki putukad jddvad kasvult inimesele tublisti alla. Suuri
putukaid on looduses véihe. Enamik putukad on tillukesed, vaevalt sipelgasuurused, nad
elavad oma elu sageli inimese eest varjatult. Olla putuka kombel tilluke tdhendab elada
hoopis teistsugust elu kui inimene elab.

Miks inimestele tundub, et putukaid on nii vihe?

Kui inimene komistab ja kukub, siis saab ta haiget. Kui putukas komistab, siis ei saa ta
kdige vahematki viga. Ta on niivord kerge, et kukkumisel ei saa ta sisse suurt hoogu.
Pealegi kaitseb tugev kitiinkest putuka keha véljastpoolt kui raudriiii kdikide
ettetulevate kukkumiste ja 160kide eest. Viike kehakaal annab putukatele veel ithe suure
eelise inimesega vorreldes. Kui inimene ronib kiirel sammul iiles mékke, siis votab see
igaiihe hingeldama. Putuka jaoks pole erilist vahet, kas ta jookseb miest iiles voi alla.
Tillukest keha on kerge iilesmége vinnata. Kui vaatad aknaklaasil kondivaid kérbseid,
siis nded, et nad liiguvad {ihesuguse kiirusega nii iiles- kui ka allapoole.

Miks ei saa putukad kukkumisel haiget?

Viikesed putukad suudavad leida elupaiku paljudes kohtades. Nad vdivad pugeda
kivide alla, pragudesse ja isegi uuristada endale elupaiga kasvdi maapinda vdi mone
taime varre sisse. Seetdttu, et nad on tillukesed, vajavad nad inimesega vorreldes véiga
vihe toitu. Inimene saab iihest dunast suhu vaid hea maitse. Ounauss elab kogu oma elu
itheainsas Ounas ja ka siis jadb suurem osa dunast tal sdomata.

Mida voib delda putukate toitumise kohta?

Tanu viikesele kehale on putukatel veel iiks haruldane omadus. See on lennuvdime.
Peaaegu koik putukaliigid lendavad. Lendamine vdimaldab kiiresti {ihest kohast teise
litkuda ja leida kas paremat sd6ki, uusi elupaiku, liigikaaslasi jarglaste saamiseks voi ka
ohu eest ruttu pageda. Inimene ja enamik teisi imetajaid on lennuvdimetud, sest nad on
lendamiseks liiga suured ja rasked.
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Missugune haruldane omadus on veel putukatel?

Kas putukatel on oma viiksuse tottu ka raskusi? On kindlasti. Niteks kui inimene jaib
sooja suvise vihma kitte, siis saab ta lihtsalt mérjaks ja lastele pakub 16bugi vihma kées
pladistada. Putukad ei saa vihmast mingit rddmu tunda. Uks vihmapiisk on suurem kui
enamik putukaid. Kui suur veetilk suure hooga monda putukat tabab, siis v3ib see tema
tiivad katki teha voi teda muul moel vigastada. Seepérast poevad koik putukad enne
vihma kusagile lehe alla peitu ja tulevad vélja alles siis, kui vihm on 16ppenud.

Miks poevad putukad vihma eest peitu?

Kiilma ilmaga jadvad putukate liigutused hésti aeglaseks, sest tilluke keha ei suuda
hoida piisivat kehatemperatuuri ja lihased jadvad kangeks. Talve tulekul peavad putukad
kusagile talvituma pugema, sest inimese kombel tulepaistel ennast soojendada putukad
ei oska. Inimesed saavad aga istuda koetud ahju juures, lugeda ja Oppida veelgi
paremini tundma tillukeste putukate pdnevat elu.

KONTROLLKUSIMUSED

1. Miks vaib kérbes kdndida aknaklaasil nii iiles- kui ka allapoole?
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Lisa 7. Komplekt nr 3, Il faas (kontroligrupp)

Tooleht 3
Loe tekst ja vasta teksti pohjal kiisimustele. Kontrollkiisimustele vastamisel teksti ei
vaadata.

Putukate elust maal

Teadlased on vilja arvutanud, et Maal voiks elada miljard miljardit putukaisendit.
Inimesi elab maakeral palju vihem. Iga pdev ndeme kiimneid voi ka sadu, laulupidude
ajal ka tuhandeid inimesi. Aga me ei née kunagi, et kusagil oleks putukaid rohkem kui
inimesi. Pohjus, miks me putukaid nii vdhe kohtame, on eelkdige selles, et nad on hésti
tillukesed. Kodige suuremadki putukad jddvad kasvult inimesele tublisti alla. Suuri
putukaid on looduses véihe. Enamik putukad on tillukesed, vaevalt sipelgasuurused, nad
elavad oma elu sageli inimese eest varjatult. Olla putuka kombel tilluke tdhendab elada
hoopis teistsugust elu kui inimene elab. Kui inimene komistab ja kukub, siis saab ta
haiget. Kui putukas komistab, siis ei saa ta kdige vahematki viga. Ta on niivord kerge,
et kukkumisel ei saa ta sisse suurt hoogu. Pealegi kaitseb tugev kitiinkest putuka keha
véljastpoolt kui raudriiii koikide ettetulevate kukkumiste ja 166kide eest. Vdike kehakaal
annab putukatele veel iihe suure eelise inimesega vorreldes. Kui inimene ronib kiirel
sammul tiles makke, siis votab see igaiihe hingeldama. Putuka jaoks pole erilist vahet,
kas ta jookseb maéest iiles voi alla. Tillukest keha on kerge iilesmége vinnata. Kui vaatad
aknaklaasil kdndivaid kidrbseid, siis nded, et nad liiguvad {ihesuguse kiirusega nii iiles-
kui ka allapoole. Viikesed putukad suudavad leida elupaiku paljudes kohtades. Nad
voivad pugeda kivide alla, pragudesse ja isegi uuristada endale elupaiga kasvoi
maapinda vOi mone taime varre sisse. Seetdttu, et nad on tillukesed, vajavad nad
inimesega vorreldes viga vihe toitu. Inimene saab iihest dunast suhu vaid hea maitse.
Ounauss elab kogu oma elu iiheainsas dunas ja ka siis jiib suurem osa dunast tal
soomata. Ténu viikesele kehale on putukatel veel iiks haruldane omadus. See on
lennuvdime. Peaaegu koik putukaliigid lendavad. Lendamine vdimaldab kiiresti iihest
kohast teise liikkuda ja leida kas paremat s6oki, uusi elupaiku, liigikaaslasi jarglaste
saamiseks vOi ka ohu eest ruttu pageda. Inimene ja enamik teisi imetajaid on lennu-
voimetud, sest nad on lendamiseks liiga suured ja rasked. Kas putukatel on oma véiik-
suse tottu ka raskusi? On kindlasti. Néiteks kui inimene j&db sooja suvise vihma katte,
siis saab ta lihtsalt mérjaks ja lastele pakub 16bugi vihma kées pladistada. Putukad ei saa
vihmast mingit rddmu tunda. Uks vihmapiisk on suurem kui enamik putukaid. Kui suur
veetilk suure hooga mdnda putukat tabab, siis v0ib see tema tiivad katki teha voi teda
muul moel vigastada. Seepérast poevad kdik putukad enne vihma kusagile lehe alla
peitu ja tulevad vilja alles siis, kui vihm on 16ppenud.

Kiilma ilmaga jadvad putukate liigutused hésti aeglaseks, sest tilluke keha ei suuda
hoida piisivat kehatemperatuuri ja lihased jadvad kangeks. Talve tulekul peavad putukad
kusagile talvituma pugema, sest inimese kombel tulepaistel ennast soojendada putukad
ei oska. Inimesed saavad aga istuda koetud ahju juures, lugeda ja Oppida veelgi
paremini tundma tillukeste putukate pdnevat elu.
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KONTROLLKUSIMUSED

1. Miks vaib kérbes kdndida aknaklaasil nii iiles- kui ka allapoole?
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Lisa 8. Kahefaktorilise dispersioonanaliitisi tulemused

Tabel 1. Kontrollkiisimuste digete vastuste vordlus teksti ja grupi jargi

4. klass 7. klass
F df D F df p
Mudel tervikuna 2,9 5 0,016 4,8 5 < 0,0005
Tekst 1,1 1 0,3 9,5 1 0,002
Grupp 4,4 2 0,013 0.4 2 0,7
Tekst x grupp 2,1 2 0,12 6,9 2 0,001
Mudeli kirjeldused % 5,7 7,0

Mirkus. df — gruppidevaheline vabadusastmete arv 4. klassis, df — gruppidevaheline
vabadusastmete arv 7. klassis, p — usaldusnivoo.

Tabel 2. Kontrollkiisimuste digete vastuste vordlus teksti ja grupi jérgi

I faas II faas
F df P F af P
Mudel tervikuna 8,6 5 0,00 8,1 5 0,00
Klass 30,4 1 0,00 24,2 1 0,00
Grupp 2,9 2 0,06 7,6 2 0,00
Klass x grupp 2,8 2 0,06 0,6 2 0,5
Mudeli kirjeldused % 13,8 12,3

Meirkus. df — gruppidevaheline vabadusastmete arv I faasis, df — gruppidevaheline vabadusastmete
arv Il faasis, p — usaldusnivoo.
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Lisa 9. Kontrollkiisimustele vastamine

Tabel 1. Uksikutele kontrollkiisimustele vastamine — 4. klass, I faas

1. kiisimus  |2. kiisimus | 3. klisimus | 4. kiisimus | 5. kiisimus
Punktid  |Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| %
0 61 |[53,0]| 42 |365| 83 |722| 51 |443| 83 |722
0,5 0 0 45 39,1 0 0 47 140,99 0 0
1 54 47,0 28 |243| 32 |27,8| 17 |148| 32 |2738
Tabel 2. Uksikutele kontrollkiisimustele vastamine — 7. klass, I faas
1. kiisimus | 2. kiisimus 3. kiisimus | 4. kiisimus | 5. kiisimus
Punktid = |— - - - -
Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| % | Opilasi| %
0 55 (34,6 37 |233| 89 |56,0| 43 [27,0| 87 |54,7
0,5 0 0 51 (32,1 0 0 57 |35,8 0 0
1 104 |654| 71 |44,6| 70 [44,0| 59 |37,1| 72 |453
Tabel 3. Uksikutele kontrollkiisimustele vastamine — 4. klass, II faas
1. kiisimus  |2. kiisimus | 3. kiisimus 4. kiisimus | 5. kiisimus
Punktid Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| %
0 48 (37,8| 54 |425| 65 |s1,18] 75 59,1 79 |622
0,5 0 0 58 45,7 0 0 1 0,8 41 323
1 79 1622 15 |11,8| 62 |48,82| 51 [40,2 7 5,5
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Tabel 4. Uksikutele kontrollkiisimustele vastamine — 7. klass, II faas

2. kiisimus

3. kiisimus

4. kiisimus

5. kiisimus

Punktid Opilasi | % | Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| %
0 31,7 59 [35,3 69 43 47,3
0,5 46,1 0 3,6 38,9
1 22,21 108 |64,7 55,1 13,8
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Lisa 10. Jdrelduslikele kiisimustele vastamine

Tabel 1. Uksikutele jirelduslikele kiisimustele vastamine — 4. klass, I faas

1. kiisimus 2. kiisimus | 3.kiisimus | 4. kiisimus | 5. kiisimus
Punktid | Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| %
0 21 28,8 16 |21,9 17 1233 4 5,5 16 |21,9
1 52 |71,28| 57 |78,1| 56 |76,7| 69 94,5 57 |78,
Tabel 2. Uksikutele jirelduslikele kiisimustele vastamine — 7. klass, I faas
1. kiisimus | 2. kiisimus | 3.kiisimus | 4. kiisimus 5. kiisimus
Punktid Opilasi| % |Opilasi| % |Opilasi| % | Opilasi| % | Opilasi| %
0 17 |156| 20 |183] 10 |92 5 4,6 10 9,2
1 92 |84,4| 8 |81,6] 99 [90,8| 104 |954| 99 90,8
Tabel 3. Uksikutele jirelduslikele kiisimustele vastamine — 4. klass, II faas
1. kiisimus  |2. kiisimus | 3. kiisimus | 4. kiisimus | 5. kiisimus
Punktid Opilasi |% |Opilasi [% |Opilasi |% | Opilasi |% | Opilasi | %
0 10 11,810 11,8 |20 23,512 14,112 14,1
1 75 88,275 88,2 |65 76,5 |73 85,9 |73 85,9
Tabel 4. Uksikutele jirelduslikele kiisimustele vastamine — 7. klass, II faas
1. kiisimus | 2. kiisimus | 3. kiisimus ~ |4. kiisimus | 5. kiisimus
Punktid Opilasi |% |Opilasi |% |Opilasi |% |Opilasi |% | Opilasi | %
0 3 2,7 |3 2,7 120 18,0 |13 11,7 |13 11,7
1 108 97,3108 97,3 191 82,0 198 88,3198 88,3
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Lisa I 1. Muutujatevaheliste korrelatsioonide tabelid
(Pearsoni lineaarse korrelatsiooni kordajad)

Tunnuste tihistused tabelites

Tahistused | Kirje

T2 Vanus aastates

T4 Sugu 0-1

T6 1. abikiisimus 0-1

T7 2. abikiisimus 0-1

T8 3. abikiisimus 0—1

T9 4. abikiisimus 0-1

T10 5. abikiisimus 0—1

T11 1. kontrollkiisimus 0-1

T12 2. kontrollkiisimus 0—1

T13 3. kontrollkiisimus 0-1

T14 4. kontrollkiisimus 0-1

T15 5. kontrollkiisimus 0—1

T16 Abi- ja kontrollkiisimuste punktid kokku 0-10
T17 Abikiisimuste punktid kokku 0-5
T18 Kontrollkiisimuste punktid kokku 0—5

N — juhtude arv, mille pohjal on korrelatsioonid arvutatud
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Kodakondsus: Eesti

Telefon: 5241243

E-post: pilve.kangsepp@mail.ce

Praegune tookoht, amet: Keeni Pohikool, klassiopetaja

Haridus:

2011- Tartu Ulikool, Sotsiaalt- ja hariduseaduskond, doktoridpe, ekstern

2004-2011 Tartu Ulikool Sotsiaal- ja haridusteaduskond, doktoridpe, iilidpilane
1995-1998 Tallinna Pedagoogikaiilikool, magistridpe, kasvatusteadused
1972-1977 Tallinna Pedagoogiline Instituut, algklasside Opetaja?

1957-1969 Valga I Keskkool

Tookogemus (teenistuskiik):

1982— Keeni Pohikooli klassidpetaja

2005-2006 Tartu Ulikooli 0,5 erakorraline kasvatusteaduste lektor
2004-2005 Tartu Ulikooli 0.25 erakorraline kasvatusteaduste lektor
1979-1982 Keeni 8-kl Kooli direktori asetditja dppe- ja kasvatustoo alal
1971-1979 Keeni 8-kl Kooli algklasside opetaja

1969-1971 Restu 8-kl Kooli Opetaja

Teaduslik ja arendustegevus
Peamised uurimisvaldkonnad: Opilaste iseseisva t60 suunamine, Opioskuste

kujundamine, funktsionaalse lugemisoskuse arendamine

Kuulumine erialastesse organisatsioonidesse:
Uhiskondliku Pedagoogika Uurimise Instituudi (UPUI) liige?
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Nimi:

Date of birth:

Citizenship:
Phone:
E-mail:

Education:
2011-

20042011
1995-1998
1972-1977
1957-1969

CURRICULUM VITAE

Pilve Kangsepp

3.04. 1950

Estonian

5241243

pilve kangsepp@mail.ee

University of Tartu PhD Studies Educational Science, external
student

University of Tartu PhD Studies Educational Science, student
Tallinn Pedagogical University MA Educational Science

Tallinn Pedagogical Institute, Primary school teacher

Valga I Secondary School

Professional employment:

1982—

2005-2006
2004-2005
1979-1982
1971-1979
1969-1971

Keeni Basic School class teacher

Tartu University, guest lecturer of Educational Science, 0,5
Tartu University, guest lecturer of Educational Science 0.25
Keeni 8-year School, deputy headmaster in Education and Study
Keeni 8-year School, primary teacher

Restu 8-year School, teacher

Scientific activity
Main areas of research:
guiding students’ independent work, forming learning skills, developing reading

skills

Membership in professional organizations:
Member of Social Pedagogical Institute (UPUI)
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15.

16.

DISSERTATIONES PEDAGOGICAE
UNIVERSITATIS TARTUENSIS

Kapaen, Kapa. O6ocHoBaHue copepaHUS W METOIUKH OOyYCHHsS POI-
HOMY $I3bIKY BO BCIloMoraTenbHoM mikose. Tartu, 1993.

Ots, Loone. Mitmekultuurilise hariduse Oppekomplekt eesti kirjanduse
naitel. Tartu, 1999.

Hiie Asser. Varajane osaline ja tdielik keeleimmersioon Eesti muukeelse
hariduse mudelitena. Tartu, 2003.

Piret Luik. Opitarkvara efektiivsed karakteristikud elektrooniliste dpikute
ja drillprogrammide korral. Tartu, 2004.

Merike Kull. Perceived general and mental health, their socio-economic
correlates and relationships with physical activity in fertility-aged women in
Estonia. Tartu, 2006.

Merle Taimalu. Children’s fears and coping strategies: a comparative
perspective. Tartu, 2007.

Anita Kirner. Supervision and research training within the professional
research community: Seeking new challenges of doctoral education in
Estonia. Tartu, 2009.

Marika Padrik. Word-formation skill in Estonian children with specific
language impairment. Tartu, 2010.

Krista Uibu. Teachers’ roles, instructional approaches and teaching
practices in the social-cultural context. Tartu, 2010.

Anu Palu. Algklassidpilaste matemaatikaalased teadmised, nende areng ja
sellega seonduvad tegurid. Tartu, 2010.

Mairi Méinnamaa. Word guessing test as a measure of verbal ability. Use
of the test in different contexts and groups. Tartu, 2010.

Piret Soodla. Picture-Elicited Narratives of Estonian Children at the
Kindergarten-School Transition as a Measure of Language Competence.
Tartu, 2011.

Heiki Krips. Opetajate suhtlemiskompetentsus ja suhtlemisoskused. Tartu,
2011.

Pille Hiidkind. Tests for assessing the child’s school readiness and general
development. Trial of the tests on the samples of pre-school children and
first-grade students in Estonia. Tartu, 2011.

Karmen Trasberg. Keskkooli- ja giimnaasiumidpetajate ettevalmistus
Eesti Vabariigis (1918-1940) Spetajakoolituse ajaloolise kujunemise kon-
tekstis. Tartu, 2011, 207 1k.

Marvi Remmik. Novice University Teachers’ professional development
and learning as a teacher: Opportunities and Conditions at Estonian Higher
Education Institutions. Tartu, 2013, 129 p.





