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Opilaste efektiivne juhendamine p&hikooli I-11 kooliastme emakeeletundides

Resiimee

Opilaste efektiivne juhendamine, mis h8lmab mdistete ja mdistetevaheliste seoste
kujundamist, tagasiside andmist ning keele edendamise tehnikate kasutamist, on iheks kdige
olulisemaks osaks 6ppimise toetamisel. Magistritod eesmargiks oli vélja selgitada, millisel
méaral kasutavad klassiOpetajad erinevaid juhendamisvotteid 3. ja 4. klassi emakeeletundides.
Vaadeldi kolmeteist Opetajat kahel jarjestikusel aastal, kasutades klassiruumi hindamise
mddtevahendit Classroom Assessment Scoring System (Hamre & Pianta, 2010).
Vaatlustulemusi vorreldi dpilaste emakeeletestide tulemustega. Anallitsid néitasid statistiliselt
olulisi erinevusi Opetaja keele edendamise tehnikate kasutamise ja tagasisidestamise vahel
ning samuti tagasisidestamise ja mdistete kujundamise vahel. Samuti leiti statistiliselt olulised
erinevused Opilaste keeletestide ja Opetajate kasutatava keele edendamise tehnikate vahel.
Opetajad pakuvad 4. klassis &pilastele rohkem tuge, kuna pédravad rohkem téhelepanu oma
keelekasutusele ja kvaliteetse tagasiside andmisele. Et toetada laste keelelist arengut, on
oluline, et 6petajad pakuksid dpilastele juhendavat tuge.

Votmesonad: efektiivne juhendamine, mdistete kujundamine, tagasiside andmine, keele

edendamise tehnikad
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Instructional support in 3rd and 4th grade Estonian language classes

Abstract

Instructional support, including language modelling, concept development and feedback
approaches, is one of the most important features of learning. The aim of this research was to
examine primary school teachers’ usage of instructional support in Estonian language third
and fourth year classes. Thirteen teachers were observed in two consecutive years using the
Instructional Supports chapter of Classroom Assessment Scoring System observation measure
(Hamre & Pianta, 2010) and their 227 students were tested on their knowledge of Estonian
language. The data analysis showed statistically significant differences between the teachers’
language modelling and the quality of feedback and also between the quality of feedback and
concept development. The analysis indicated differences between teachers’ language
modelling and students’ language test results. By using the aforementioned techniques
(language modelling, concept development and feedback approaches), primary school

teachers are able to better develop students’ language.

Keywords: instructional support, concept development, feedback approaches, language

modelling
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Sissejuhatus

Viimastel aastakiimnetel on jarjest enam keskendutud juhendamise olulisusele
klassiruumis (Carver & Klahr, 2001; Connor, Morrison, & Petrella, 2004; Connor, Morrison,
& Slominski, 2006; Connor et al., 2014; Hamre & Pianta, 2010; Vygotsky, 1978; Williams et
al., 2002) ning podratud tahelepanu kognitiivsetele protsessidele, mis h8lmavad naiteks
Opilase eneseh&élestamist, tajumist, informatsiooni vastuvotmist. Laiemas plaanis tdhendab
juhendamine klassiruumi organiseerimist, dpetajapoolset tahelepanu ning dpilase keeleliste
oskuste ja sbnavara arengu toetamist. Kitsamas mottes koosneb juhendamine téoilesannete
andmisest, dpetaja tegevusest aine sisu edasiandmisel (Connor et al., 2014).

Pdhikooli I kooliastme Gpetaja kulutab suure osa ainetunnist junhendamisele (Grift, 2007).
Kisimustele-vastustele ja korrektse tagasiside ning selgituste andmisele piihendab dpetaja
palju aega. Seetbttu on Gpetaja Ulesanne tunni planeerimisel jagada tegevused nii, et Gpilased
saaksid Ulesandeid tdita kogu klassiga, rihmades ning individuaalselt — see annab Opetajale
vOimaluse keskenduda abivajajatele. L&bi mdeldud juhendamise abil on Gpilased kaasatud
Oppimisse ja Opilaste tunni toost kdrvalekaldumised vahenevad. Hoogsa tunnitegevuse
kindlustavad téhusad Gpetajad, kes on entusiastlikud, teavad oma tunnikava, arvestavad
Opilaste vajaduste ja huvidega ning kasutavad erinevaid dpetamismeetodeid (Henley, 2006).
Efektiivne juhendamine klassiruumis mdjutab kogu tunni kulgu ning Gpilaste ja Gpetaja
omavabhelisi suhteid.

Uurimused néitavad, et | kooliastme Gpetajad kalduvad péérama juhendamisel véhe
tdhelepanu dpilaste funktsionaalse keeleoskuse arendamisele (Connor et al., 2004, 2006;
Justice, Mashburn, Hamre, & Pianta, 2008). Opilaste {ildist keelelist arengut saab toetada uue
sOnavara tutvustamisega, laste lausete imbers6nastamisega grammatiliselt keerulisemaks ja
tdpsemaks ning laste kaasamisega grupiaruteludesse. Eelnevalt mainitu muudaks Gpilase
asjatundlikuks keelekasutajaks, kes oskab tajuda ja kasutada erinevaid keelelisi stiile, niansse,
zanreid. On teada, et Opetajad, kes pooravad rohkem tahelepanu dpilaste keelelisele
juhendamisele, pakuvad oma Opilastele vajalikke pidepunkte keelearenguks, nt péhiteadmisi
grammatikast ja Gigekirjaoskusest, seostamist igapaevaeluga, suulise ja Kirjaliku
enesevéljendusoskuse arendamist (Connor et al., 2006), mis omakorda parandavad oluliselt
Opilase funktsionaalset keele- ja lugemisoskust (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004; Connor et al.,
2004; Perfetti, 2007; Williams, Stafford, Lauer, Hall, & Pollini, 2009).

Varasemalt on uuritud Soome Opetajate pdhjal, mil maaral kasutatakse tunnis juhendava

toe votteid (Salminen, Hannikdinen, Poikonen, & Rasku-Puttonen, 2013). Teadaolevalt ei ole
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Eestis varem uuritud, milline on Opetajate juhendamise efektiivsus: mil mééral 6petajad
toetavad tunnis Opilaste keeleliste mdistete ja mdistetevahelise seoste kujunemist, mil maéaral
annavad Opilastele vahetut tagasisidet ning kui mitmekilgne on dpetajate keelekasutus tunnis.
Mitmed hiljutised uurimused on ndidanud, et Opetaja-Opilase vaheline suhtlemine varases
koolieas on vdga oluliseks mdjutajaks lapse keele- ja kirjaoskuse arengus — see omakorda on
seotud paremate akadeemiliste tulemuste ja sotsiaalsete oskustega (Hamre et al, 2012; Howes
et al., 2008; Mashburn et al., 2008). Kéesolevas magistrit6os uuritakse, millisel maaral
kasutavad Opetajad juhendava toe votteid emakeeletunnis ning kuidas on juhendamine seotud
laste emakeeletestide tulemustega.
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M@istete ja mdistetevaheliste seoste kujundamine emakeeletunnis

Opilaste mdiste kujundamine tahendab seda, kuidas dpetaja juhendab 6pilasi 1abi vestluse
ning tegevuste, stimuleerides neid kasutama kdrgemaid mdtlemistasandeid ja aru saama
mdistete sisust (Hamre & Pianta, 2010). Opetaja hélbustab uute mdistete kujundamist dpilasel
sellega, et pakub voimalusi Opilastel aru saada dpitavast — seostada uusi teadmisi juba
olemasolevatega, kasutada omandatud teadmisi ja oskusi uute probleemide lahendamisel,
analiiiisida — jagada teadmine tdhenduslikeks osadeks, hinnata — teha jareldusi vastavalt
Kriteeriumitele voi standarditele ning luua uusi ideid, thendades erinevaid maisteid ja
teadmisi (Hamre & Pianta, 2010; Krathwohl, 2002). Opetaja tugi uue materjali omandamisel
on I ja Il kooliastmes vaga téhtsal kohal, kuna dpilastel kulub palju energiat materjali
meenutamisele ja meeldejatmisele ning iseseisvalt ei suudaks nad jouda stivendatud
maistmiseni.

Erinevad uurimused on nédidanud, et tdhusaim 6petamine toimub klassides, kus Gpetaja
kulutab rohkem aega juhendamisele ning naitlikustamisele (Hamre & Pianta, 2010; Henley,
2006; Rosenshine, 2012; Webb et al., 2008). Kdige efektiivsem juhendamine toimub siis, kui
Opetaja kasutab naidetena tuttavaid asju v6i olukordi, millega laps igapaevaelus kokku
puutub. Opilase teemast arusaamine on otseselt seotud sellega, kui oluline on teema tema
jaoks (Barron et al., 1998, Grift, 2007). Kui néidata dpilastele, et eesti keele oskust on vaja
naiteks jouluvanale kirja kirjutamiseks, vanematele teate jatmiseks voi tulevikus soovitud
tookohal tod6tamiseks, motiveerib see lapsi tldjuhul rohkem pingutama (Grift, 2007).
Kirjanduse ja eesti keele tunnis voivad lapsed kokku puutuda erinevate piltlike valjenditega,
nt ,,tunneb end nagu koielkéija“. Selline véljend ei pruugi dpilase jaoks midagi tdhendada, kui
ta ei ole varem sellega kokku puutunud ning tal puudub vajadus seda kasutada.

Madistetest arusaamiseks saab Gpetaja suunata lapsi raakima oma kogemustest (Pianta,
LaParo, & Hamre, 2008). Kogemuste jagamise pohimdtte on toonud vélja ka mitmed teised
autorid (Barron et al., 1998; Grift, 2007; Webb et al., 2014). See paneb 0pilase sligavuti
mdotlema kasitlevast mdistest — ta kuulab suurema huviga kaaslase arvamusi ning pluab
selgitada oma motteid kaaslastele. Lisaks laste igapdevakogemuste jagamisele saab dpetaja
suunata lapsi meenutama eelmises tunnis opitut (Grift, 2007; Martin & Simmons, 2008;
Rosenshine, 2012; Salminen et al., 2013). See mitte ainult ei abista dpilast uue materjali
omandamisel, vaid kinnistab ka tahtsamaid métteid ja loob aluse aineteadmistele. Uue mdiste
selgitamisel toob dpetaja vélja vaiksemadki seosed, mis aitavad lapsel jouda arusaamiseni

(Newton, 2000). Naiteks, kui dpilased on juba dppinud kirjavahemarke, nagu punkt ja koma,
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peaks enne kooloni vai jutumarkide selgitamist meenutama neile juba tuttavaid
Kirjavahemarke.

Eelnevas tunnis dpitu kordamine on oluline ka kognitiivse koormuse teooriat arvestades.
Selle kohaselt to6tlevad inimesed informatsiooni limiteeritud té6malus (Baddeley, 1992) —
see tahendab, et (ihes dppetunnis ei suuda Opilased votta vastu liiga palju uusi sonu ja
mdisteid. Seetbttu kasutatakse juhendamisel vGtteid, mis soodustavad mdistete seostamist
juba tuttavaga: Opilaste igapdevaelu ja teiste ainetega (integreerimine) ja varasemate
teadmistega (analliUs ja jareldamine, loovus). Martini ja Simmonsi (2008) uurimus néitas, et
kasutades erinevaid juhendamise viise, saavad dpetajad vdhendada kognitiivset koormust
Opilastele, kes tanu sellele suudavad tunnis ronkem &ppida. Uhe véttena meenutavad Gpetajad
tunni alguses eelnevalt dpitut, mis seostab uue teema olemasolevate teadmistega.

Lisaks sellele, et Opetaja seob uue teema ning mdisted Opilaste igapéevaeluga ja
eelnevates tundides dpituga, on oluline, et 6ppetund oleks loogiliselt tles ehitatud (Grift,
2007). Efektiivsel juhendamisel arvestab dpetaja sellega, et mdiste kujundamine algaks n-6
madalamatest mdtlemistasemetest (Bloom, 1956), kuna kdrgematelt motlemistasemetelt
alustades voib dpilasele tunni teema arusaamatuks jadda. Enne, kui dpilastelt eeldada
analliusi- voi hindamisoskust, on neil vaja omandada pohilisi faktiteadmisi (Krathwohl,
2002). Néiteks Opetades lastele kirjanduse tunnis moistet ,,metafoor®, tuleks kdigepealt
tutvustada neile niidetena erinevaid metafoore. Seejarel saab dpetada ,,vordluseid* erinevate
néidete abil. Kui mdlemad mdisted on omandatud, tuleks Opilastele selgitada, et mdlemad
mdisted on kdnekujundid. Mdistete eraldamine teeb dpilastele mdiste omandamise kergemaks
(v8hem informatsiooni korraga) ning seejarel mdistete omavaheline seostamine muudab
Oppimise tahendusrikkamaks (Bransford, Brown, & Cocking, 2000; Orlich, Harder, Callahan,
Trevisan, & Brown, 2010; Salminen et al., 2013), kuna mdiste paigutatakse stisteemi.

Sellega ndustub ka Mayer (2002), kes toob vélja kaks kdige tdhtsamat hariduslikku
eesmaérki: teabe meelespidamine ja selle tlekanne uutes olukordades. Teabe meelespidamine
vOib toimuda mehhaanilise dppimisena, samas kui teabe tlekanne eeldab tahenduslikku
Oppimist — uus maiste on vaja lahti motestada ning siduda olemasolevate teadmistega. Mdiste
kinnistamisele aitab kaasa uue informatsiooni kasutamine praktikas, analtitisimine, jarelduste
tegemine ning uute ideede loomine l&dhtuvalt omandatud teadmistest (Hamre & Pianta, 2010;
Mayer, 2002). Materjal tuleks esitada nii, et dpilasel oleks vdimalik l&bi praktiliste Glesannete
ise tuletada uus reegel néiteks seaduspérasuste abil. Juhendamise abil saab dpetaja suunata
lapsi avastama ka erinevate mdistete definitsioone. Naiteks tutvustades dpilastele luuletusi,

saavad Opilased kdigepealt erinevate naidete abil ara méérata luuletuse iseloomulikud jooned.
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Seejdrel tuleks Opetaja kiisimuste abiga sdnastada definitsioon ning 18puks proovida ka uusi
teadmisi kasutades kirjutada ise luuletus.

Kogu protsessi jooksul on oluline dpetaja, kes jalgib, et mdisted ja teemad oleksid sobiva
raskusastmega. Liiga keeruliselt seletatud teema vdib lastes tekitada frustratsiooni ning
vastupidi — liialt lihtsad Ulesanded muutuvad kergesti igavaks (Bransford et al., 2000).
Vdimalusel pakub Gpetaja erinevaid juhendeid dpilastele, kellel on probleeme lugemisega
(nemad saavad suurimat kasu selgesdnalistest instruktsioonidest), ning Opilastele, kelle
lugemisoskus on juba korgel tasemel — neile sobivad kirjalikud juhendid, mis eeldavad
Opilaselt enesejuhtimist (Connor et al., 2006).

Keeledppes on oluline arvestada, et mitte kbik, mida lapsed teavad, ei tulene otsesest
Opetamisest (Krashen, 1987). Chomsky (1972) teooria kohaselt on igal inimesel olemas
universaalsed keeledppimiseks vajalikud oskused, mis voimaldavad keele selgeks saada ilma
formaalse dppimiseta. Jarelikult ei ole keeletundides kdige olulisemal kohal
grammatikareeglite 6petamine ning tulpulesannete pdhedppimine, vaid selle kdrval dpilase
toetamine efektiivse juhendamise 1abi (Vygotsky, 1978; Williams et al., 2002). Salmineni ja
teiste (2013) uurimuse kohaselt pakkusid juhendavat tuge dpilastele kdige efektiivsemalt need
Opetajad, kes kogu tunni valtel 16id seoseid uute mdistete ning laste eelnevate teadmiste vahel.

Esimeses kooliastmes keskendutakse Uldiste keeleoskuste arendamisele ning vanemates
klassides pooratakse rohkem tahelepanu spetsiifiliste dpiprotsesside ja oskuste dpetamisele
(Hamre & Pianta, 2010). Seetdttu jalgivad 6petajad | kooliastmes rohkem seda, kas dpilane
oskab ladusalt lugeda ning suuremate kirjavigadeta kirjutada. Alates Il kooliastmest
pOoratakse tahelepanu sellele, kuidas saab dpilane teksti mottest aru, oskab analliisida loetut
ning leida probleemidele lahendusi. Eestis dpetatakse keelt ja kirjandust I kooliastmes koos
thes ainetunnis. Il kooliastme algusest on keele ja kirjanduse tunnid eraldi. | kooliastmes
hinnatakse dpilase suulist keelekasutust, lugemist, teksti mdistmist ja vabalugemist ning
kirjutamist, digekirja ja kirjalikku tekstiloomet; Il kooliastmes hinnatakse suulist ja kirjalikku
suhtlust, tekstide vastuvottu, tekstiloomet ja tekstide digekeelsust (P6hikooli riiklik dppekava,
2010).

Tagasiside kvaliteet ainetunnis

Tagasiside eesmargiks on arendada iseseisvaid dppijaid, kes oskavad tanu Opetaja
suunamisele seada endale Gpieesmarke ning suudavad uletada dppeprotsessis tekkivaid

raskusi (Brown, Harris & Harnett, 2012). Kdige paremini aitab kohene tagasiside dpiprotsessi
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jooksul (Brown et al., 2012; Havnes, Smith, Dysthe, & Ludvigsen, 2012), kuna sellel juhul
seostavad Opilased tagasisidet oma tegevusega. Efektiivselt dpilasi juhendavad Gpetajad
integreerivad tagasiside tunnikéigu ning aine selgitamisega. Decristani ja teiste (2015)
uurimusest selgus, et konkreetsele Gpilasele suunatud kohene tagasiside, mis sisaldab
juhendeid edasiseks t00ks, aitab eriti neid dpilasi, kellel on kehv lugemisoskus. Selline
tagasiside toetab ka ainealaste mdistete omandamist. Kui 6pilased teavad tapselt, mida neilt
oodatakse, oskavad nad planeerida oma dppimist nii, et saavutada haid tulemusi (Orlich et al.,
2010).

Opetaja annab tagasisidet erinevatel viisidel (Brown et al., 2012) olenevalt selle
eesmargist. Eesmérkideks voivad olla: 6ige ja vale vastuse madramine, dpistrateegiate
hindamine, pidepunktide pakkumine (Bransford et al., 2000; Brown et al., 2012; Grift, 2007,
Hamre & Pianta, 2010; Rosenshine, 2012) ning kiitmine. Ainedpetajad kasutavad tagasisidet
erinevatel eesmarkidel (Havnes et al., 2012) — keele ja kirjanduse Gpetajad ei anna
matemaatikalpetajatega vorreldes nii palju tagasisidet vastuse 6igsuse kohta, kuna Gigeid
vastuseid ja lahendeid on rohkem. Tagasiside dpilaste vastustele ja tehtud t66le mdjub kbige
paremini, kui see on suunatud Gppimisprotsessile, mitte 6ige vastuse saamisele (Brown et al.,
2012; Hamre & Pianta, 2010). Opilasel on vaja tapset informatsiooni tehtud t66 kohta, kuna
labi kvaliteetse tagasiside jouab ta sigavama arusaamiseni teemast, milleni ta iseseisvalt ei
oleks joudnud (Hamre & Pianta, 2010; Salminen et al., 2013). Tagasiside peaks aitama
Opilasel iseseisvalt tootada, et ta teaks oma taset, dpieesmérke ning mida nendeni joudmiseks
on vaja teha.

Shirbagi ja Kordi (2008) uurimus naitas, et dpetaja tagasiside on hédavajalik dpilase
arengu toetamisel ning dpimotivatsiooni hoidmisel. P6hirdhk peaks olema positiivsel
tagasisidel, kuna see tekitab turvalise dpikeskkonna, kus laps julgeb votta riske ja proovida
rakendada uusi ideid. Samas tuli Browni ja teiste uurimusest (2012) vélja, et Opetajate
pdhiliseks huviks tagasiside andmisel on dppimise toetamine, mitte laste motiveerimine
Kiituse abil, ning ka dpilased hindavad sisulist tagasisidet rohkem kui lihtsalt kiituse saamist.
Seetdttu ongi oluline, et dpetaja kiidaks pigem pingutust, dpiprotsessi ning probleemi
lahenduse strateegia valikut (Henley, 2006), kuna see annab dpilasele selge arusaama, milles
ta onnestus. Naiteks annab Opetaja head tagasisidet, kui {itleb ,,hea t66*, ,,tubli* voi ,,vajab
parandusi“ asemel ,,jargmise essee kirjutamisel proovi kasutada lihemaid lauseid — pikkade
lausete kasutamisel 1dheb mote kaduma® voi ,,viga hea, et otsustasid enne jutukese koostamist

kirja panna koik marksonad, mis sul antud teemaga meelde tulid* (Orlich et al., 2010).
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Veel Uheks vdimaluseks tagasiside andmisel on pidepunktide pakkumine (Barron et al,
1998; Bransford et al., 2000; Grift, 2007; Hamre & Pianta, 2010; Rosenshine, 2012). Nende
kasutamine aitab lihtsustada 6ppimist ning automatiseerida dppimisprotsessi. Pidepunktideks
voivad olla naiteks lihtsustatud probleemid, modelleeritud dpiprotsess, valjusti mdtlemine voi
ka kontrollnimekiri ning vihjekaardid. Need on Opilasele esialgseks toeks, mida saab
vajadusel kohandada dpilase arusaamisele vastavaks. Kui dpilastel on automatiseerunud
konkreetsete probleemide lahendamine, ei ole pidepunkte enam vaja. Siiski tulevad nii
Opilased kui ka tdiskasvanud monikord nende abivahendite juurde tagasi, kui on vaja
lahendada keerulisemaid probleeme (Rosenshine, 2012). Naiteks v0ib dpilane meenutada
Kirjandi kirjutamisel, kuidas ta varem jutukese koostamisel kirjutas tles kdik mdtted, mis tal
teemaga seoses meelde tulid. Selle teadmise saab tle kanda igasuguse kirjattki Kirjutamisele.

Lisaks eelnevalt kasitletule on tagasiside vahendiks, aitamaks Opilastel keskenduda oma
tegevusele ning matlemisele. Opetaja lilesanne on toetada pilaste metakognitsiooni
kujunemist (Barron et al., 1988; Bloom, 1956; Hamre & Pianta, 2010; Krathwohl, 2002).
Opilane peaks teadma oma 6ppimise eesmérki ja suutma hinnata, kui hasti tal laheb, ning
saama aru, et kordamine on vajalik osa 6ppimisel ning méistma abivahendite ja juhendajate
vajalikkust kogu protsessis. Tagasiside kaudu saab dpetaja toetada metakognitsiooni
valjaarenemist, mis esialgu voib toimuda valjuh&alselt ning piisaval harjutamisel muutub see
omaette mdtlemiseks ning automatiseerub. Néiteks saavad dpetajad pakkuda lastele
pidepunkte, mis toetavad otseselt dpilaste mdtlemist oma mdtlemisprotsessist (Baker, 2010).
Parast tlesande taitmist voiks Opilane markida dara kontrollnimekirjas olevad Opistrateegiad,
mida ta lahendamisel kasutas. Selline strateegia ei pruugi anda kiill vaga tapseid tulemusi
(kuna 6pilane ei pruugi olla kindel, kuidas ta tulemuseni joudis), kuid soodustab

metakognitsiooni tekkimist.

Opetaja kasutatav keeleline stimulatsioon ja keele edendamise tehnikad

Keelekasutus on pohiliseks vahendiks dppimisel ja suhtlemisel klassiruumis (Orlich et al.,
2010). Diskussioon on olnud peamiseks tegevuseks, mida Gpetajad juhendamisel kasutavad.
Samas tuli Salmineni ja teiste (2013) uurimusest valja, et dpetajad ei anna diskussioonides
piisaval madral dpilastele vdimalusi oma ideede jagamiseks. Uldiselt toimub vestlus dpetaja ja
kogu klassi vahel — 6petaja eestvedajana ja Opilased vastajatena (Almasi & Garas-York,
2009). Selliselt tiles ehitatud vestluse korral on oluline, et Gpetaja esitaks matlemist

stimuleerivaid kisimusi, millele ei ole tekstis v0i dpetatud teadmiste kujul konkreetset vastust
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olemas. Mdiste kujundamiseks kasutavad dpetajad erinevaid juhendamise viise, vestlusi ja
tegevusi, mis stimuleerivad Opilasi analttsima, hindama, looma uusi seoseid ja teemast aru
saama (Almasi & Garas-York, 2009; Hamre & Pianta, 2010). Opilase métlemise arendamise
seisukohalt tuleks labi arutelu jduda uute teadmiste vOi arusaamadeni.

Arutelu tekkimist ning arendamist saab Opetaja reguleerida sobivate kiisimustega, mis
tekitavad lastes huvi (Barron et al., 1988), suunavad kasutama kdrgema taseme motlemist
(Bloom, 1956; Krathwohl, 2002) ning tekitavad lastes vajaduse ise lisakiisimusi esitada
(Webb et al., 2014). Naiteks kui Opilase lesanne on vdrrelda oma arutluskéiku teise dpilase
omaga, peab dpilane esitama lisakiisimusi, et teada saada, kuidas teine vastuseni joudis.
Sellisel viisil ei keskendu dpilased ainult aine 6ppimisele, vaid mdtlevad ka oma métlemisest
— see annab Opetajale vbimaluse arendada Opilaste metakognitsiooni. Zepeda jt (2015)
uurimus nditas, et dpilased ei ole teadlikud, miks nad probleemilahendusel teatud strateegiaid
kasutavad. See tdhendab, et Gpetaja peab kommenteerima tlesannete lahendamisel oma
tegevust (Pianta et al., 2008) ning r6hutama Gpilastele, milliseid etappe on lahenduseni
joéudmiseks vaja labida — sellisel viisil teadvustab 6pilane endale 6petaja mdtlemist ning
edaspidi teab, kuidas sarnase probleemi lahendamisel tegutseda.

Sobivateks kisimusteks arutelu tekitamisel on need, mis eeldavad Opilaselt kdrgema
taseme mdtlemisoskuste kasutamist (Bloom, 1956). Efektiivsel juhendamisel arvestab dpetaja
kiisimuse esitamisel nii mdiste sisulise maaratluse kui ka kirjeldusega, mida dpilane tapsemalt
tegema peab (Krathwohl, 2002). Selleks, et viia dpilane jarjest kdrgematele moistmise
tasemetele, on vaja eelnevalt Opetada teda madalamatel tasemetel ehk aidata Gpilasel
meenutada, aru saada ning rakendada uusi teadmisi. Seetdttu on oluline, et Gpetaja esitaks
kisimusi, mis panevad dpilasi mdtlema erinevatel tasemetel. Proportsionaalselt nii
madalamate kui ka kdrgema taseme kisimuste esitamiseks voiks Opetaja ette valmistada
kisimused tlesande kohta — ettevalmistamine aitab dpetajal efektiivselt juhendada kogu klassi
arutelu.

Samas tuleb Gpetajal leida véimalusi juhendada dpilasi individuaalselt (Connor et al.,
2014), kuna see toetab dpilase keelelist arengut veelgi enam. On leitud (Eccles, 2004; Holas
& Huston, 2011), et koolides, kus on vaiksem arv Opilasi, on Opetajatel rohkem aega Opilaste
individuaalseks juhendamiseks ning tagasisidestamiseks. Samas néitab Grahami ja Teague
(2011) uuring, et sama sotsiaalse taustaga dpilastel vaiksemates maapiirkondade koolides on
keeleliselt halvemad tulemused kui nende eakaaslastel linnapiirkondade koolides.
Vastupidiselt eelnevale on uurimusi (Othman & Muijs, 2013; Tire, 2013), mis naitavad, et

maa- ja linnakoolidel ei ole erinevatest hariduslikest aspektidest vaadelduna vahet, mis
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tdhendab, et Opilaste teadmised ja vimed ei soltu kooli asukohast. On leitud, et Opetaja
juhendamisel on suur osa dpilase keele arengus (Cain et al., 2004; Connor et al., 2004; Guo et
al., 2011; Orlich et al., 2010; Perfetti, 2007; Williams et al., 2009) ning vahem mdjutavad
seda valised tegurid, nagu kooli suurus vdi asukoht (Tire, 2013).

Esimeses kooliastmes pdoratakse junendamisel vahe tahelepanu dpilase funktsionaalse
keeleoskuse arendamisele (Connor et al., 2006) ning ei toetata laste tldist keelelist arengut
(Justice et al., 2008). Funktsionaalne keeleoskus tdhendab vdimet keelt edukalt informatsiooni
vahetuses kasutada, oskust valida keelevahendite hulgast sobivad. Emakeeletunnis tekstiga
tootamisel on oluline, et lapsed arendaksid lisaks lugemisoskusele ka tekstist arusaamist.
Opetaja tilesandeks on suunata dpilasi teksti mottest arusaamise ja seoste loomiseni (Almasi
& Garas-York, 2009; Hamre & Pianta, 2010). Tekstide analtitisimisel kasutatakse metakeelt,
mille abil arutletakse nii grammatika kui ka autori keelekasutuse Ule. Selleks, et | ja 1l
kooliastme Opilased saaksid aktiivselt kaasa tootada piisavat sbnavara omamata, tuleb 6petajal
toetada erinevate votetega laste enesevéljendust (Moore & Schleppegrell, 2014; Newton,
2000; Orlich et al., 2010; Webb et al., 2008). Opilased saavad kirjeldada tegelaste tundeid
sOnadega, mida nad juba oskavad. Nditeks sona ,,drevil“ asemel saaksid nad kirjeldada, kas
tegelasel on hea voi halb tuju, ning kasutades skaalat, kus need valjendid on &&rmusteks,
maéarata, milline tuju on tegelasel. Selleks, et dpilased sellise arutelu juurde jouaks, on oluline,
et Opetaja toetaks neid suunavate kisimuste (Webb et al., 2008), abstraktsete valjendite (isa
tormas uksest sisse) labiméngimise voi ka laste igapaevaeluga seostamisega — néiteks
kirjeldada olukorda, kus laps vois tunda arevust (Grift, 2007; Moore & Schleppegrell, 2014;
Pianta et al., 2008).

Webbi ja teiste (2008) uurimusest selgus, et kdige paremate teadmistega 6pilased olid
Opetajatel, kes palusid pidevalt selgitada ja tdpsustada dpilaste vastuseid, olenemata sellest,
kas need vastused olid diged vdi valed. Oma arvamuse ja vastuse pdhjendamiseks kasutavad
Opilased kdrgema taseme motlemisoskust (Almasi & Garas-York, 2009), kuna peavad
analliisima oma kaaslase vastuseid ning neid oma teadmistega tdiendama. Uurimuses (Webb
et al., 2008) juhendas Opetaja paaristdo ajal kontrollima paarilise lahenduse Gigsust ning
aktsepteerima teise vastust ainult juhul, kui dpilane suutis ise selgitada, miks antud vastus
kdige sobilikum oli. Selleks, et 6pilased pidevalt kaasa mdtleksid, esitas dpetaja erinevaid
kisimusi selle kohta, kas 6pilased said aru, nGustusid vdi kasutasid sarnaseid strateegiaid selle
Opilasega, kes &sja oma vastust selgitas (Webb et al., 2008).

Opetaja saab efektiivse juhendamise kaudu kindlustada, et lastel oleks piisavalt vdimalusi

enesevaljendamiseks. Selleks peavad dpetaja selgitused olema konkreetsed, et junendamisele
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ei kuluks palju aega (Pianta et al, 2008). Lisaks saab Opetaja treenida Opilasi ise kaasopilastele
kisimusi esitama (Orlich et al., 2010; Webb et al., 2008), kuna lapsed reageerivad
kaasopilaste kiisimustele aktiivsemalt (Almasi & Garas-York, 2009), mis omakorda soodustab
arutelu tekkimist klassis. Efektiivsel juhendamisel suunab Opetaja Gpilasi andma lisaks
vastustele ka selgitusi, kuidas dpilane oma lahenduseni joudis (Webb et al., 2008). See suunab
Opilase motlema erinevatele probleemilahenduse strateegiatele, mida saaks ka teistesse

olukordadesse ile kanda.

Uurimuse eesmark ja hlipoteesid

Uurimus viidi 1&bi, et analtilisida emakeeledpetajate juhendava toe votteid | ja Il
kooliastmes. Kui varasemates uurimustes on analulsitud Gpetaja tegevusi neid intervjueerides,
siis k&esolevas magistritdos on vaadeldud Opetajate juhendavat tuge emakeeletundides
longituudselt ning vorreldud tulemusi dpilaste emakeeletestide tulemustega. Uurimuse
eesmaérgiks oli vélja selgitada, millised juhendamisvdtted on omavahel seotud ning kas
Opetajate erinev juhendamisstiil seostub laste emakeeletestide tulemustega. Mitmed hiljutised
uurimused on ndidanud, et dpetaja-Opilase vaheline suhtlemine varases koolieas on véaga
oluline mdjutaja lapse keele- ja kirjaoskuse arengus, see omakorda on seotud dpilaste
paremate akadeemiliste tulemuste ja sotsiaalsete oskustega (Hamre et al, 2012; Howes et al.,
2008; Mashburn et al., 2008).

1. Méned uuringud on ndidanud, et dpilaste keele- ja kirjaoskus on tihedalt seotud
Opetaja juhendamise kvaliteediga (Connor et al., 2006; Guo et al., 2011). Kuna
Opilaste emakeeletestide keskmised tulemused on erinevad, eeldatakse, et Gpetajate
juhendamise efektiivsus erineb nii 3. kui ka 4. klassis. | kooliastmes arendatakse
,,Pohikooli riikliku dppekava“ (2010) kohaselt suulist keelekasutust, lugemist ja
kirjutamist ning alates Il kooliastmest arendatakse suulist ja kirjalikku suhtlust.
Seepérast oletatakse, et dpetajad, kellel on paremate tulemustega dpilased, kasutavad
oma tundides rohkem keele edendamise tehnikaid ning neil on mitmekilgsem
keelekasutus.

2. Kuna PISA 2012 uuringust (Tire, 2013) selgub, et Eestis ei olene 15-aastaste noorte
Opitulemused niivord sotsiaalsest taustast, peaksid olema koigil vdrdsed vdimalused
hariduse omandamisel. Samas on uuringuid (Graham & Teague, 2011), mis véidavad,
et sama sotsiaalse taustaga Gpilastel maapiirkondades on keeleliselt halvemad

tulemused kui nende eakaaslastel linnapiirkondade koolidest. Seeparast oletatakse, et
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hoolimata vordsetest voimalustest on Gpetajate juhendav tugi dpilastele maa- ja
linnakoolides erinev. Eeldatakse, et kuna maakoolides on vahem dpilasi, siis on
Opetajatel rohkem vGimalusi anda Opilastele tagasisidet. Lisaks oletatakse, et
linnakoolide Opetajad kasutavad rohkem votteid, mis toetavad laste keelelist arengut.
3. Koolides, mille kdrgemaks astmeks on glimnaasium, dppivatel dpilastel on vaiksem
kaasatus kooliellu ning madalamad tulemused vdrreldes dpilastega, kes dpivad
koolides, mille kdrgemaks astmeks on pdhikool (Eccles, 2004). Selle pdhjuseks on
vélja toodud kooli suuruse, dpetaja-0pilaste suhtlemise ning kooli thtsustunde
erinevused. Eeldatakse, et koolides, mille kdrgeimaks astmeks on pdhikool, kasutavad
Opetajad rohkem efektiivse juhendamise votteid — pddravad enam tahelepanu
keelekasutusele, tagasiside andmisele ja dpilaste mdistete kujundamisele — vorreldes
nende koolide dpetajatega, mille kdrgeimaks astmeks on giimnaasium.

4. Connori jt (2004, 2006) uurimisest ilmneb, et I kooliastmes suunatakse
juhendamisel vahe tahelepanu dpilaste funktsionaalse keeleoskuse arendamisele ning
ei toetata piisavalt laste tldist keelelist arengut (Justice et al., 2008). Kuna |
kooliastmes kujundatakse emakeeletundides suulist keelekasutust, lugemist ja
kirjutamist ning alates Il kooliastmest lisaks ka kuulamis- ja lugemisstrateegiate
teadvustamist ja eesmargistamist (Pdhikooli riiklik 6ppekava, 2010), vdivad dpetajad
kalduda 4. klassis arendama funktsionaalset keeleoskust sagedamini kui 3. klassis.
Seega oletatakse, et 4. klassi dpetajad kasutavad rohkem votteid, mis soodustavad
keeliste mdistete kujunemist, edendavad Opilaste keelt ning annavad rohkem
tagasisidet kui 3. klassi Opetajad.

5. Connor jt (2014) uurimusest selgus, et dpilase keelelise arengu toetamisel tuleb
meeles pidada mitmeid erinevaid mojutajaid. Efektiivsel juhendamisel tuleb pakkuda
lisaks kogu klassi juhendamisele individuaalset tagasisidestamist ja juhendamist.
Kuna I kooliastmes keskendutakse tldiste keeleoskuste arendamisele ning vanemates
klassides podratakse rohkem tahelepanu spetsiifiliste dpiprotsesside ja oskuste
Opetamisele (Hamre & Pianta, 2010), siis oletatakse, et 3. klassis kalduvad dpetajad
rohkem tegelema keeleliste mdistete kujundamisega ning pdoravad rohkem
tahelepanu oma keelekasutusele. Lisaks eeldatakse, et 4. klassis annavad Gpetajad

rohkem vahetut tagasisidet Opilastele, et arendada nende dpioskuste valjakujunemist.



Opilaste juhendamine 16

Metoodika

Valim

Magistritoos kasutatud andmed koguti longituuduuringus ,,Eesti pohikooli efektiivsus*
(Toomela, 2009). Esialgsesse valimisse kuulus 52 6petajat, kelle 6pilased sooritasid
emakeeletesti. Valim on moodustatud kriteeriumvaliku pohimdtetel. Kriteeriumiteks jargneva
valiku tegemisel olid, et Gpetaja emakeeletunde oli filmitud kahel jérjestikusel aastal ning
nende kohta oli olemas uurimuseks vajalik taustainformatsioon (dpilaste arv klassis, Opetaja
vanus ja staaz, koolipiirkond). Uks dpetaja jdi valikust vilja, kuna 4. klassis oli vorreldes 3.
klassiga palju rohkem dpilasi.

Kokku anallusiti kahel jarjestikusel aastal 13 dpetaja tunde, kes vastasid nendele
Kriteeriumitele. VValimis olevad dpetajad olid 31- kuni 53-aastased (M = 43, SD =5,7). Nad
olid tootanud keskmiselt 18 aastat (SD = 8,4), nende to0staaz varieerus 2 aastast 33 aastani.
Valimisse kuuluvad dpetajad to6tasid erineva koolitliiibiga koolides: gimnaasiumites,
pohikoolides ja algkoolides. Koolid erinesid lksteisest ka asukoha poolest. Valikusse kaasati
nii linna-, véikelinna- kui ka maakoolid. Selle t6ttu erinesid klassi suurused uksteisest.
Vaikseimas klassis oli 3 ning suurimas klassis 26 dpilast. Valimisse kuulusid lisaks
Opetajatele ka nende 3. klassi dpilased (232) ja 4. klassi dpilased (226), kes olid sooritanud
emakeeletesti. VValimi iga klassi kohta arvutati keeletestide keskmised tulemused ja

standardhélbed, et vorrelda Opetajate juhendamise kvaliteeti nende alusel.

Mdotevahend ja protseduur

Emakeeletundide vaatlemiseks ja hindamiseks kasutati klassiruumi hindamise
mddtevahendit Classroom Assessment Scoring System it CLASS (Pianta et al., 2008), mis on
valja tootatud klassiruumi Gldise kvaliteedi méaramiseks. CLASS mddtevahendis on jagatud
klassi dpikeskkond kolmeks: emotsionaalne tugi, klassiruumi organiseerimine ja juhendav
tugi (Pianta et al., 2008). Kaesoleva magistritdo jaoks hinnati ainult dpetaja juhendavat tuge
opilasele.

K®oiki tunde hinnati vastavalt CLASSI mddtevahendi juhendile. lga vaatlus jagati kaheks
20 minuti pikkuseks tsukliks, mil margiti Gles oma otsus iga komponendi kohta. Juhendava
toe tunnustena vaadeldi magistritéds mdistete kujundamist, tagasiside kvaliteeti ning dpetaja

keelekasutust. Tunnuste hindamiseks vaadeldi nende komponente (vt tabel 1).



Opilaste juhendamine 17

Tabel 1. Juhendava toe tunnused ja komponendid

Madistete ja mdistetevaheliste Tagasiside kvaliteet Opetaja kasutatav keeleline
seoste kujundamine ainetunnis stimulatsioon ja keele

edendamise tehnikad

e Analldsi ja jareldamise e  Pidepunktide e Vestluse sagedus
oskus kasutamine
e Loovus e Tagasiside tstklilisus e Avatud kiisimuste
kasutamine
e Integreerimine teiste e Mbtteprotsesside o Opilaste vastuste
ainetega ergutamine kordamine ja
laiendamine
e Seosed igapéevaeluga e Informatsiooni e Tegevust kirjeldava
pakkumine kdne kasutamine

e Julgustamine ja Gigete Keelekasutus

vastuste kinnitamine

Iga komponenti hinnati skaalal vaartusega 1-7 olenevalt sellest, kui tihti see esines vaadeldud
perioodis. Kahe vaatlusperioodi vahel oli 5Sminutine paus tdhelepanekute tlesméarkimiseks
hindamistabelisse (vt lisa 1). Hindamisel kasutati numbreid 1 kuni 7, kus 1 ja 2 markisid
madalat, 3, 4 ja 5 keskmist ning 6 ja 7 kdrget hinnangut dpetaja juhendava toe komponentide
kasutamisele. Olukordades, mil ei suudetud otsust langetada, loeti m&dtevahendi juhendist
tapsustavaid kirjeldusi.

Vaatlused tehti kahe nadala jooksul. Reliaabluse tagamiseks kasutati videosalvestisi ning
vorreldi hinnangute kokkulangevust teise uurijaga (Cohen, Manion, & Morrison, 2007).
Esimese nadala jooksul vaatlesid kaks hindajat eraldi kdiki 3. klassi tunde ning seejéarel
kodeeriti antud hinnangud. Teisel n&dalal vaadeldi ja kodeeriti 4. klassi tunnid. Kahe vaatleja

vahelise usaldusvéarsuse madramiseks arvutati Cohen’i kappa (vt tabel 2).
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Tabel 2. Coheni kappade vaartused

3. klass 4. klass
Tunnused | vaatlus Il vaatlus | vaatlus Il vaatlus
1. Madiste
] ) .62 71 7 .79
kujundamine
2. Tagasiside
_ 50 57 67 46
kvaliteet
3. Keelekasutus .58 .56 A4 .67

Kappade véartuse hindamisel toetuti Landis ja Kochi kriteeriumidele (1977): véike

kokkulangevus (0.01-0.20), rahuldav kokkulangevus (0.21-0.40), md6dukas kokkulangevus
(0.41-0.60), markimisvaarne kokkulangevus (0.61-0.80) ja peaaegu taiuslik kokkulangevus
(0.81-1). Hinnangute kokkulangevus on enamikul juhtudest md6dukas ja tlejaanud juhtudel

markimisvaarne.

Andmeanaliis

Opetajate taustandmete ja dpilaste testitulemuste korrastamiseks, kirjeldamiseks, tunnuste
grupeerimiseks kasutati Microsoft Excel 2010 tabelarvutustarkvara, mille abil arvutati
testitulemuste aritmeetilised keskmised ja standardhélbed. Opetajate juhendavale toele antud
hinnangud sisestati Exceli programmi ja arvutati eraldi vélja mdistete kujundamise, tagasiside
kvaliteedi ja Opetaja keelekasutuse koondtulemused. Vaatlusandmete kodeerimisel leiti igas
vaatlusperioodis iga tunnuse kohta hinnang, mis iseloomustaks seda kdige paremini. Selleks
leiti lilesmérgitud hinnangute mediaan (nt ,,tagasiside kvaliteedi” puhul hinnati eraldi
pidepunktide kasutamist, tagasiside tstiklilisust, mdtteprotsesside ergutamist, informatsiooni
pakkumist ning julgustamist ja digete vastuste kinnitamist). Mediaani kasutati, kuna see on
vahem mojutatud eranditest kui aritmeetiline keskmine, mille puhul ei pruugi tunnusel tldse
sellist vaartust olla.

Statistilised arvutused tehti SPSS Statistics, versiooni 20.0 andmet6tlusprogrammiga.
Opetajate juhendamise kvaliteeti ja dpilaste keeletestide tulemusi vorreldi Kruskal-Wallise
testiga, sest tunnused paiknesid jarjestikskaalal, valim oli sGltumatu ning vardluses oli rohkem
kui kaks riilhma. Sama testi kasutati ka dpetajate juhendamise kvaliteedi vordlemiseks kooli
asukoha alusel. Juhendamise kvaliteedi vordlemiseks koolittibi (pdhikool, gimnaasium)
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alusel tehti Mann-Whitney U-test. Test valiti, sest tunnused asusid jarjestikskaalal, valim oli
sOltumatu ning vordluses oli kaks riihma. Et selgitada vélja erinevused Opetajate
juhendamismeetodites 3. ja 4. klassis ning erinevused kolme juhendava toe tunnuse vardluses,
tehti Wilcoxoni astakmargitest, kuna sama tunnust vaadeldi kahel jarjestikul stgisel.
Mitteparameetrilised testid valiti seetfttu, et valim oli vaike ja hinnangud asusid

jarjestikskaalal.

Tulemused

Et valja selgitada erinevused Gpetajate juhendamise kvaliteedis 3. ja 4. klassis, tehti
esmalt kirjeldavad analtiusid. Tabelis 3 on esitatud keskmised, standardhalbed ning

miinimum- ja maksimumtulemused vastavalt erinevate vaatlusperioodide kaupa.

Tabel 3. Kirjeldav statistika juhendava toe kohta 3. ja 4. klassis (N = 13)

M SD Min Max
3. klass | vaatlus
Maiste kujundamine 3.52 1.11 1.50 5.25
Tagasiside kvaliteet 3.49 1.06 1.80 5.20
Keelekasutus 3.51 .98 2.00 4.80
3. klass 11 vaatlus
Maiste kujundamine 3.75 1.22 2.25 5.75
Tagasiside kvaliteet 3.32 1.07 1.80 5.00
Keelekasutus 3.83 1.06 2.60 5.60
4. klass | vaatlus
Maiste kujundamine 4.25 .93 2.50 5.75
Tagasiside kvaliteet 3.95 .82 2.60 5.20
Keelekasutus 4.05 1.06 2.60 6.00
4. klass 11 vaatlus
Maiste kujundamine 3.94 .86 2.50 5.50
Tagasiside kvaliteet 3.92 91 2.20 5.40
Keelekasutus 3.93 1.16 1.40 5.60

Esmalt vorreldi Gpetajaid omavahel dpilaste emakeeletestide keskmise tulemuse alusel 3.
klassis. Statistiliselt olulist erinevust ei leitud (p > .05). Seega ei leidnud hiipotees, et

paremate tulemustega dpilastel on dpetajad, kes kasutavad rohkem keele edendamise
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tehnikaid, 3. klassi kohta kinnitust. Seejérel vorreldi 4. klassi dpetajaid omavahel samadel
alustel. Anallusist selgus, et 11 vaatlusperioodil ilmnes juhendava toe tunnuse ,,0petaja
keelekasutus* (vestluse sagedus, avatud kisimuste kasutamine, dpilaste vastuste kordamine ja
laiendamine, tegevust kirjeldav kdne, rikas keelekasutus) alusel Opetajate vahel statistiliselt
oluline erinevus, x2 = 9,65, p < .05. Klassides, kus dpilaste 4. klassi emakeeletestide
tulemused muutusid paremaks vorreldes 3. klassiga, hinnati enamasti (vt tabel 4) Gpetaja

keelekasutust ,,4“- voi ,,5“-ga.

Tabel 4. Neljanda klassi Il vaatlusperioodi hinnangud Opetajate keelekasutusele

Hinnang Suhteline sagedus %

1 .0

2 7.7
3 154
4 38.5
5 30.8
6 1.7
7 .0

Seega leidis 4. klassis kinnitust hiipotees, et Gpetajate junendamise kvaliteet (tdpsemalt keele
edendamise tehnikad ja mitmekilgne keelekasutus) on erinev vorreldes 6petajaid nende
Opilaste emakeeletestide keskmise tulemuse alusel.

Teiseks vorreldi dpetajate juhendavat tuge Opilastele maa- ja linnakoolides. Statistiliselt
olulist erinevust ei leitud (p > .05). Seega piistitatud hiipotees, et hoolimata vordsetest
vBimalustest on Gpetajate juhendav tugi opilastele maa- ja linnakoolides erinev, ei leidnud
Kinnitust.

Kolmandaks vorreldi Gpetajaid juhendava toe votete kasutamise sagedust arvestades kahe
koolitiilibi (pohikool ja glimnaasium) vordluses. Statistiliselt olulist erinevust ei leitud (p >
0.05). Seega pustitatud hiipotees, et ainult péhikooliastmega koolides kasutavad
emakeeledpetajad rohkem efektiivse juhendamise votteid kui gimnaasiumiastmega koolides
Opetavad emakeeledpetajad, ei leidnud Kinnitust.

Neljandaks vorreldi dpetajate juhendava toe kdiki tunnuseid (keeleliste mdistete
kujundamine, tagasiside kvaliteet ainetunnis ja dpetaja keelekasutus) 3. ja 4. klassis.
Analidsist selgus, et 3. ja 4. klassi dpetajate vahel | vaatluse hinnangute jargi tagasiside

kvaliteedi tunnuse suhtes ilmnes statistiliselt oluline erinevus, Z = - 2,12, p <.05. 3. klassis
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pOorasid Opetajad véhem tdhelepanu tagasiside andmisele — hinnang ,,5 voi korgem 15,4 %
kui 4. klassis — hinnang ,,5° vdi korgem 46,3% (vt tabel 5).

Tabel 5. 3. ja 4. klassi | vaatluse hinnangud tagasiside kvaliteedile

Hinnang 3. klass | vaatlus (% Opetajatest) 4. klass | vaatlus (% Opetajatest)
1 0 .0
2 15.4 0
3 23.1 23.1
4 46.2 30.8
5 15.4 385
6 0 7.7

Seega leidis osaliselt kinnitust hlipotees, et 4. klassi dpetajad kasutavad rohkem votteid, mis
soodustavad keeliste mdistete kujunemist, edendavad Gpilaste keelt ning annavad rohkem
tagasisidet kui 3. klassi dpetajad. 4. klassis andsid 6petajad sagedamini Gpilastele tagasisidet.

Viiendaks vorreldi dpetajate junendamist kbikide tunnuste (keeleliste mbistete
kujundamine, dpilastele antava tagasiside kvaliteet, Opetaja keelekasutus) vordluses. Leiti
statistilistel oluline erinevus 3. klassi 11 vaatlusperioodil antud hinnangute vahel tagasiside
kvaliteedile ja mdistete kujundamisele, Z = - 2,35, p < .05. Efektiivset tagasiside kvaliteeti
(sai hinnanguks ,,4“ vi rohkem) andis 38,5% Opetajatest, efektiivselt kujundas mdisteid (sai
hinnanguks ,,4 voi rohkem) 53,9% Opetajatest. Jarelikult pooratakse 3. klassis tunni teisel
poolel véhem tahelepanu tagasiside kvaliteedile ja enam tahelepanu mdistete kujundamisele.
Samuti leiti statistiliselt oluline erinevus 3. klassi 11 vaatlusperioodil antud hinnangute vahel
keelekasutusele ja tagasiside kvaliteedile, Z = - 2,78, p <.01. Keskmisest rohkem (sai
hinnanguks ,,4 voi rohkem) poorasid 46,2% Gpetajatest tdhelepanu oma keelekasutusele
tunni teisel poolel.

4. klassi | vaatlusperioodil antud hinnangute vahel tagasiside kvaliteedile ja mdistete
kujundamisele leiti statistiliselt oluline erinevus, Z = - 2,04, p < .05. Keskmisest rohkem
pO6ras moistete kujundamisele tdhelepanu 69,3% Opetajatest, keskmisest rohkem pooras
vahetu tagasiside andmisele tdhelepanu 53,9% Opetajatest. Jarelikult podratakse 4. klassis
tunni alguses rohkem téhelepanu mdistete kujundamisele ja vdhem tahelepanu tagasiside
kvaliteedile. Saadud tulemused néitasid, et juhendamine kolme tunnuse (mdistete
kujundamine, tagasiside kvaliteet, Opetaja keelekasutus) vordluses on erinev — hlpotees leidis

kinnitust. 3. klassis kasutavad 6petajad rohkem vétteid, mis kujundavad madisteid ning loovad
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nendevahelisi seoseid. 4. klassis suureneb vahetu tagasiside andmine ja samas kasutavad

Opetajad rohkem ka votteid, mis kujundavad mdisteid ja mdistetevahelisi seoseid.

Arutelu

Magistritdos uuriti longituudselt, millisel maaral kasutavad dpetajad efektiivset
juhendamist (mdistete ja mdistetevaheliste seoste kujundamine, vahetu tagasiside andmine,
keeleline stimulatsioon ja keele edendamise tehnikad) emakeeletundides. Uurimusest selgus,
et Opetajate juhendamine erineb kolme tunnuse vordluses: 3. klassis pdtravad dpetajad enam
tdhelepanu oma keelekasutusele ning seelébi Gpilaste keele arendamisele ning 4. klassis
kasutatakse rohkem votteid, mis kujundavad keelelisi mdisteid ning mdistetevahelisi seoseid.
Leiti, et Opetajatel, kes kasutavad tunnis rohkem vétteid laste keeleliseks stimulatsiooniks
ning tehnikaid keele edendamiseks, on paremate keeletestide tulemustega Gpilased.

Esmalt kontrolliti hiipoteesi, et 6petajad, kellel on paremate tulemustega Gpilased,
kasutavad oma tundides rohkem keele edendamise tehnikaid ning neil on mitmekilgsem
keelekasutus. 3. klassis ei leidnud see huipotees kinnitust, kuid 4. klassis leidis. Need dpilased,
kelle Gpetajad kasutasid 4. klassis rohkem juhendava toe votteid (tdpsemalt keele edendamise
tehnikaid), parandasid oma tulemust emakeeletestis. Kuna Eestis lahutatakse keel ja kirjandus
kaheks erinevaks aineks Il kooliastmes, siis alates sellest on vdimalik tegeleda kirjandusega
pohjalikumalt. Tekstide analliisimiseks toetab Gpetaja dpilasi erinevate votetega, et lapsed
saaksid kasutada metakeelt (Moore & Schleppegrell, 2014), mille abil arutletakse nii
grammatika kui ka autori keelekasutuse lle. See nduab dpetajalt palju stinontimide
pakkumist ja Opilaste vastuste umbersdnastamist, mis omakorda toetab keele arengut (Justice
et al., 2008). Eelnev selgitab, miks 4. klassis paranesid nende dpilaste testitulemused, kelle
Opetajad kasutasid rohkem erinevaid keelt edendavaid votteid.

See on koosk®dlas varasemate uurimustega, mis on ndidanud, et dpilaste keele- ja
Kirjaoskus on tihedalt seotud Opetaja juhendamise kvaliteediga (Connor et al., 2006; Guo et
al., 2011), kuid I kooliastmes pdoratakse vahe tahelepanu keeleoskuse arendamisele (Connor
et al., 2006). Ka ,,Pdhikooli riikliku dppekava‘“ (2010) kohaselt arendatakse Il kooliastmes
muuhulgas 6igekeelsust ja keelehoolet, mis eeldab dpetajalt dpilaste keelelist arendamist.
Opetaja arendab pilaste vastuste kordamise ja laiendamise ning oma tegevuse kirjeldamise
kaudu dpilaste sBnavara ning tekstist arusaamist (Pianta et al., 2008; Webb et al., 2008).
Jarelikult on dpilaste keele edendamise seisukohalt vaga oluline, et dpetajad pakuksid

Opilastele piisaval mééral juhendavat tuge.
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Varasemad uurimused on ndidanud, et maapiirkondades on Gpilastel keeleliselt halvemad
tulemused kui nende eakaaslastel linnapiirkondade koolides (Graham & Teague, 2011). Kuna
Opilaste keele- ja kirjaoskus on tihedalt seotud petaja junhendamise kvaliteediga (Connor et
al., 2006; Guo et al., 2011), siis keelelise taseme jargi peaks olema ka Opetajate juhendav tugi
Opilastele erineval tasemel. Sellest tulenevalt pustitati hlipotees, et linnakoolide Gpetajad
kasutavad rohkem vétteid, mis toetavad laste keelelist arengut. Pistitatud hupotees ei leidnud
Kinnitust, jarelikult ei olene asukohast (maa- ja linnapiirkonnast) 6petajate juhendav tugi
Opilastele. PISA 2012 uuringus (Tire, 2013) leiti, et 6pitulemused ei olene sotsiaalsest
taustast. Praeguse uurimuse tulemustest vGib lisaks jareldada, et linna- ja maapiirkondade
koolides pakuvad Gpetajad Opilastele sarnast juhendavat tuge. Sarnased tulemused asukoha ja
opitulemuste vordluses on saadud nditeks ka Malaisias (Othman & Muijs, 2013), mis toetavad
selle uurimuse tulemusi.

Kolmas hupotees oli, et koolides, mille kdrgeimaks astmeks on pdhikool, pakuvad
Opetajad rohkem juhendavat tuge dpilastele — po6ravad enam téhelepanu enda
keelekasutusele, vahetu tagasiside andmisele ning keeleliste mdistete ja mdistetevaheliste
seoste kujundamisele — kui koolides, mille kdrgeimaks astmeks on glimnaasium. See hiipotees
ei leidnud kinnitust. Uurimusest selgus, et algklasside dpetajad pakuvad nii pohikoolides kui
ka glimnaasiumites emakeeletundides dpilastele sarnast juhendavat tuge. Siinse uuringu
tulemused erinevad varasematest uuringutest (Eccles, 2004; Holas & Huston, 2011), milles
leiti, et koolides, mille kérgeimaks astmeks on pohikool vdi algkool, dppivatel dpilastel on
paremad tulemused ning suurem kaasatus kooliellu kui gimnaasiumiastmega koolides
Oppivatel opilastel. Kuna dpilaste dpitulemused on tihedalt seotud 6petaja juhendamise
kvaliteediga, mis tuli vélja nii sellest uurimusest kui ka varasematest uuringutest (Connor et
al., 2006; Guo et al., 2011), ei olnud jarelikult selles uurimuses osalenud Gpetajate
juhendamiskvaliteet ning Opilaste dpitulemused mdjutatud koolitiitbist.

Jargnevalt oletati, et 3. ja 4. klassis on dpetajate juhendamine erinev, kuna ,,Péhikooli
riikliku 6ppekava“ (2010) kohaselt kujundatakse Eestis | kooliastmes emakeeletundides
suulist keelekasutust, lugemist ja kirjutamist ning alles Il kooliastmes algab teadlik
funktsionaalse keeleoskuse arendamine. Juhendav tugi koosneb mitmest komponendist
(keeleliste mdistete ja mdistetevaheliste seoste kujundamine, vahetu tagasiside opilasele,
Opetaja keelekasutus), mille vahelisi erinevusi kontrolliti 3. ja 4. klassis. Selgus, et 3. klassis
poorasid dpetajad tunduvalt vahem téhelepanu kvaliteetse tagasiside andmisele ainetunnis kui
4. klassis.
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4. klassi emakeeledpetajad pakkusid oma Opilastele ronkem vahetut tagasisidet kui 3.
klassi dpetajad. See tahendab, et nad kasutasid rohkem pidepunkte, pakkusid rohkem
informatsiooni, julgustasid dpilasi ja kinnitasid nende antud vastuseid, ergutasid nende
motteprotsesse, esitades Opilastele véljakutseid, ning tegid seda kogu tunni valtel. Kuna
pidepunktide pakkumine on theks vdimaluseks, kuidas Opilane saab iseseisvalt tootada
(Barron et al, 1998; Bransford et al., 2000; Grift, 2007; Hamre & Pianta, 2010; Rosenshine,
2012), siis kasutavad Il kooliastme dpilased neid Gpetaja juhendamisel rohkem, kuna Opilastel
on siis juba automatiseerunud erinevad toovotted. | kooliastme Gpetaja peab erinevaid
toovotteid veel juhendamisel pidevalt kordama ning seetdttu ja&b vahem aega iseseisva t60
tegemiseks, mistdttu ei ole dpetajal vdimalik anda nii palju vahetut tagasisidet vorreldes 11
kooliastme Opetajaga.

Opetaja tugi uue materjali omandamisel on I ja Il kooliastmes vaga tahtsal kohal (Hamre
& Pianta, 2010), kuna Opilastel kulub palju energiat meenutamisele ja meeldejatmisele ning
iseseisvalt ei suudaks nad jouda stivendatud mdistmiseni. Selle uurimuse tulemusi, et 4.
Klassis antakse tunni jooksul rohkem vahetut tagasisidet, saab seletada sellega, et Eestis
pooratakse riikliku dppekava kohaselt funktsionaalse keeleoskuse arendamisele tdéhelepanu
alates teisest kooliastmest ning seet6ttu putiavad dpetajad alles teises kooliastmes rohkem
pakkuda Opilastele tuge, mis viiks neid stivendatud mdistmiseni. Ka Connor jt (2004, 2006)
joudsid selle tulemuseni, et esimeses kooliastmes suunatakse juhendamisel véhe tahelepanu
funktsionaalse keeleoskuse arendamisele ning ei toetata piisavalt laste tldist keelelist arengut
(Justice et al., 2008).

Viies hupotees oli, et 3. klassis kalduvad Gpetajad rohkem tegelema keeleliste mdistete
kujundamisega ning pd6ravad rohkem tahelepanu oma keelekasutusele. Lisaks eeldati, et 4.
klassis annavad Gpetajad rohkem vahetut tagasisidet dpilastele, et arendada nende dpioskuste
valjakujunemist. Keeleliseks arenguks on vaja pakkuda lisaks kogu klassi juhendamisele
individuaalset tagasisidestamist ning juhendamist (Connor et al, 2014; Decristan et al., 2015),
mis vOBiks olla vdimalikult mitmekesine. Uurimistulemustele tuginedes saab vdita, et
pustitatud hipotees leidis kinnitust. Tulemusi analliisides ilmnes erinevus 3. klassis tunni
teises pooles tagasiside kvaliteedi ning keeleliste mdistete ja moistetevaheliste seoste
kujundamise vahel. 3. klassis pooratakse vahem tahelepanu tagasiside kvaliteedile ja rohkem
tahelepanu mdistete kujundamisele. See tdhendab, et dpetajad naitlikustavad, integreerivad
emakeeletundi varasemate teadmiste ning teistest ainetest omandatuga ja annavad dpilastele
vOimalusi jduda uute teadmiste voi reegliteni iseseisvalt, pakkudes neile piisavat tuge.

Madistete ja mdistetevaheliste seoste kujundamine on véga oluline, kuna on leitud, et sellistes
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klassides toimub tdhusam dpetamine (Hamre & Pianta, 2010; Henley, 2006; Rosenshine,
2012).

Lisaks leiti, et 3. klassis pdoravad Gpetajad tunni teisel poolel enam tahelepanu oma
keelekasutusele ning véhem tahelepanu tagasiside kvaliteedile. See tdéhendab, et Gpetajad
kasutavad tehnikaid, mis stimuleerivad Gpilaste keelearengut ning teemast arusaamist (Hamre
& Pianta, 2010, Webb et al., 2014). Selleks kiisivad nad avatud kiisimusi, kordavad ja
laiendavad Opilaste vastuseid ning annavad palju véimalusi dpilastele suuliseks
enesevaljendamiseks. Siiski jaddvad uurimustulemused siinkohal vasturéékivaks, kuna
Opetajad kll esitavad avatud kisimusi (mis on tiheks keelelise stimulatsiooni ja keelelise
edendamise tehnika komponendiks), kuid ei anna piisavalt tagasisidet, mis soodustaks
motteprotsesside arengut. See tdhendab, et 6petajad ei julgusta ja kinnita dpilaste vastuseid
ning ei paku piisaval maéaral erinevaid toetavaid votteid nt pidepunktide néol — ilma
kvaliteetse tagasisideta jadb kiisimuse kogu potentsiaal kasutamata. Sarnased tulemused tulid
valja ka Salmineni ja teiste (2013) uurimusest, kus lisaks toodi vélja, et tagasiside vahesuse
tottu ei tea Opetaja, kas dpilased on vajaliku arusaamiseni jéudnud.

4. Kklassis leiti erinevused tunni esimesel poolel tagasiside kvaliteedi ja moistete
kujundamise vahel. Rohkem pdorati tdhelepanu Opilaste keeleliste mdistete ja
mdistetevaheliste seoste kujundamisele kui vahetu kvaliteetse tagasiside andmisele. Nii 3. kui
ka 4. klassis poorati vahem tahelepanu kvaliteetse tagasiside andmisele vorreldes teiste
juhendava toe tunnustega (keeleliste mdistete ja mdistetevaheliste seoste kujundamine,
keeleline stimulatsioon ja keele edendamise tehnikate kasutamine). Siinse uurimuse
tulemused erinevad varasemates uurimustes (Barron et al., 1988; Bloom, 1956; Decristan et
al., 2015; Shirbag & Kord, 2008) valja toodud pdhimdtetest, mis vaidavad, et dpetaja pidev
tagasiside on h&davajalik Gpilase arenguks, motivatsiooni hoidmiseks ning metakognitsiooni
arendamiseks. Kvaliteetne tagasiside arendab Opilased iseseisvateks motlejateks, kes teavad,
mis on nende eesmark ning kuidas selleni jéuda.

Kokkuvotteks leiti, et Opetajad pakuvad 4. klassis Opilastele rohkem juhendavat tuge,
kuna pooravad rohkem tahelepanu oma keelekasutusele ja kvaliteetse tagasiside andmisele.
Opilaste emakeeletestide tulemused (ehk keeleline tase) on seotud dpetaja juhendamise
kvaliteediga. Juhendamisel tuleks arvestada mitme erineva tunnusega (mdistete kujundamine,

tagasiside kvaliteet, dpetaja keelekasutus), et Gppimine oleks vBimalikult tulemuslik.
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To66 kitsaskohad ja praktiline vaartus

Ké&esoleva uurimistoo kitsaskohaks voib pidada seda, et valim oli suhteliselt vaike ning
t00 tulemusi ei saa Uldistada. Samuti on juhendamise efektiivsust hinnatud vaid vaatlus- ja
Opilaste keeletestide tulemusi vorreldes. Toole oleks lisanud vaartust dpetajate
intervjueerimine voi kusitlemine, mille tulemusel oleks teada saanud, kas dpetajad podravad
teadlikult td4helepanu juhendamise erinevatele tunnustele ning 3. ja 4. klassi erinevusele
Oppekava jargi.

Vaatamata teadmisele, et kdesoleva uurimuse tulemused pole Gldistatavad, saaksid seda
t06d lugedes nii praktiseerivad dpetajad kui ka need, kes alles Gpetajaks Opivad, endale
motteainet oma t606 tohustamiseks. Naiteks tuli uurimuse tulemustest vélja, et | kooliastmes
annavad Opetajad véhem kvaliteetset vahetut tagasisidet, mille hulka kuulub ka pidepunktide
pakkumine. Opilaste keeleliste teadmiste parandamiseks vdiks tutvustada juba esimeses
kooliastmes votteid (nt pidepunktide kasutamine), mis toetavad nende 6ppimist, seoste
loomist neile teadaolevaga ning funktsionaalse keeleoskuse arengut. Uurimuse tulemused

juhivad téhelepanu keelearengule suunatud juhendamise olulisusele algklassides.
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