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Kokkuvote

Kaiesoleva t66 eesmirgiks oli leida seoseid laste suulise ja kirjaliku teksti mdistmise vahel 1.
ja 2. klassis. Selleks kasutati 150 eesti lapse suulise ja kirjaliku teksti mdistmise kohta
kogutud andmeid 1. ja 2. klassis. Suulise teksti mdistmist uuriti teksti kohta esitatud
kiisimustele vastamise ja teksti pealkirjastamise alusel. Kirjaliku teksti moistmist uuriti 1.
klassis teksti kohta esitatud kiisimustele vastamise ning 2. klassis iilesannete lahendamise
alusel. Tulemustest selgus, et suulisele tekstile korgema taseme pealkirja pannud lapsed
vastasid oluliselt edukamalt suulise teksti jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele.
Ilmnes ka, et suulise ja kirjaliku teksti mdistmise tase 1. klassis ei olnud oluliselt seotud, 1.
klassi suulise ja 2. klassi kirjaliku teksti moistmise vahel olid aga juba oluliselt tugevamad

seosed.
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Abstract

The aim of the present study was to find relationships between children’s oral and written text
comprehension in 1st and 2nd grade. 150 Estonian children’s data of oral and written text
comprehension in 1st and 2nd grade was used. Oral text comprehension was examined by
question answering about the story and titling the story. Written text comprehension in 1st
grade was examined by question answering and in 2nd grade by task solving. Results show
that children who put higher level title to the oral text also scored better in answering inferring
questions about the text. Oral and written text comprehension in 1st grade was heterogeneous,
stronger relationships were found between oral and written language comprehension in 1st

and 2nd grade.
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Seosed suulise ja Kirjaliku teksti moistmise vahel 1. ja 2. Klassis

Laste kooliedukuse iiks olulisemaid mojutajaid on nende oskus mdista erinevad tekste.
Edukas tekstimdistmine annab lisaks headele hinnetele vdimaluse saada ka uusi teadmisi,
kogeda erinevaid maailmu ning suhelda (Cain & Oakhill, 2007a). Seetdttu on mdistetav, miks
aegade jooksul on tekste ja nende moistmist niivord palju uuritud.

Viga suur osa tekstimdistmise uuringutest késitleb kirjalike tekstide mdistmist
(Ferreira & Anes). Mitmed autorid on aga leidnud, et kirjaliku teksti moistmise edukusele
paneb aluse varasem suulise kdne mdistmise tase (nt Megherbi, Seigneuric & Ehrlich, 2006;
Roth, Speece & Cooper, 2002; Olofsson & Niedershoe, 1990). Kuigi suulise ja kirjaliku kone
seoste uurimine on oluline, on sellealaseid uuringuid tehtud siiski veel iisna vihe (Cain &
Oakhill, 2007b; Ferreira & Anes, 1994). Enamik autoreid on teksti mdistmist uurinud teksti
kohta esitatud kiisimustele vastamise, teksti timberjutustamise voi tekstist kokkuvotte
tegemise kaudu (nt Roth jt, 2002; Westerveld & Gillon, 2008; Megherbi jt, 2006). Teksti
mdistmise taset on aga voimalik uurida ka teksti pealkirjastamise kaudu. Nimelt on leitud, et
tekstimoistmisraskustega lastel on probleeme jutustuse olulistes komponentides, nagu
jutustuse pealkirjas, alguses ja 16pus sisalduva informatsiooni moistmisega (Cain & Oakhill,
2007c). Uuringuid, milles teksti modistmise edukust uuritakse selle pealkirjastamise kaudu, on
siiski véga vihe.

Kéesoleva t66 eesmirk oli leida seoseid suulise ja kirjaliku teksti mdistmise vahel 1. ja
2. klassis. Suulise teksti moistmist moddeti nii kiisimustele vastamise kui teksti
pealkirjastamise alusel. Uurimuslikus osas kajastatakse 1. klassi suulise teksti kohta esitatud
kiisimustele vastamise seoseid suulise teksti pealkirjastamisega ning 1. klassi suulise teksti

maistmise seoseid 1. ja 2. klassi kirjaliku teksti moistmise edukusega.

Teksti struktuur

Kéesolevas to0s lahtutakse teksti struktuuri ja mdistmise Kirjeldamisel van Dijki ja
Kintschi (1983; Kintsch & van Dijk, 1978) teksti mdistmise kognitiivsest kasitlusest.
Jargnevalt antakse iilevaade teksti osadest nimetatud teooria alusel.

Propositsioonid. Et uurida keelt kui vahendit mdistmiseks, maletamiseks ja
motlemiseks, on teksti hakatud késitlema kui propositsioonide kogumit (Kintsch, 1998). Van
Dijk ja Kintsch (1983) nimetavad propositsioone abstraktseteks kognitiivseteks iiksusteks,

mille vasteks keeles on minimaalsed teabeiiksused baas- ehk tuumlaused. See tdhendab, et
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nad on vidikseimad iiksused tekstis. Kintsch (1998) kirjeldab propositsioone kui semantilise
protsessi tihikuid (semantic processing units), milles on koos teksti moistmise jaoks kdige
vajalikumad semantilised suhted. Seetottu on neid teksti mdistmise uurimisel otstarbekam
kasutada kui lihtsalt tekstis leiduvaid lauseid.

Teksti mikro- ja makrostruktuur. Propositsioonid on tekstis omavahel tdhenduslikult
ithendatud (Kintsch & van Dijk, 1978). Propositsioonid ja nendevahelised seosed
moodustavad teksti mikrostruktuuri, teisisonu teksti lokaalse struktuuri. Mikrostruktuur
moodustub teksti igast lausest saadud informatsioonist, mida on tdiendatud veel ka teabega
pikaajalisest mélust (Kintsch, 1998). Van Dijk ja Kintsch (1983) kirjeldavad mikrostruktuuri
kui tekstis esinevate propositsioonide lineaarset jada.

Mikrostruktuuri propositsioonide hierarhilise organiseerimise tulemusena saadakse
teksti makrostruktuur, teisisonu teksti globaalne struktuur (Kintsch, 1998). Makrostruktuur on
teoreetiline selgitus selle kohta, mida tavaliselt nimetatakse teksti tuumaks, 10pptulemuseks,
teemaks voi ka pealkirjaks (van Dijk & Kintsch, 1983).

Makrostruktuur koosneb makropropositsioonidest, teisisonu iildistatud teabetiksustest
ehk esimese astme predikaatidest, mida saadakse mitme teabeiiksuse asendamisel iihe
ildisemaga (Karlep, 2003). Kintschi ja van Dijki (1978) sonul kasutatakse
mikropropositsioonidest makropropositsioonide loomiseks makroreegleid, mille {ilesanne on
timber organiseerida ja vdhendada mikrostruktuuri detailset informatsiooni. Tulemuseks on
makrostruktuur, milles kajastuvad mikrostruktuuri faktid laiema vaatenurga alt. Seda protsessi
kokku nimetatakse makro-operatsiooniks.

Makro-operatsioone rakendatakse tsiiklitena, karmistades jark-jargult reegleid, mille
alusel  propositsioone  mikrostruktuurist —makrostruktuuri  tuuakse.  Makrostruktuuri
madalaimale tasemele on iseloomulik suur propositsioonide hulk. Iga jirjestikuse tasemega
muutuvad kriteeriumid rangemaks, viies 10puks selleni, et jdrele jaab wvaid ks
makropropositsioon. Viimane on samastatav antud teksti pealkirjaga (Kintsch & van Dijk,
1978). Williams, Taylor ja de Cani (1984) mirgivad, et soltuvalt tekstitiiiibist ning makro-
operatsiooni tasemest voib makrostruktuuri kajastada iihesonaline pealkiri, tihest kuni kahest
propositsioonist koosnev pealkiri vdi mitmelauseline kokkuvote. Viimane kehtib mahukate

tekstide kohta.
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Teksti moistmine

Teksti lugeja vai kuulaja peamine eesmérk on teksti mdtte moistmine. Selleks aga ei
piisa ainult tekstis sisalduvate iiksikute sdnade voi lausete mdistmisest — vaja on sdnad ja
laused ka tervikuks siduda (Cain & Oakhill, 2007a; Karlep, 1999; van Dijk & Kintsch, 1983;
Kintsch, 1998). Eduka tekstimdistmise tulemus on mentaalne representatsioon, mis sarnaneb
tekstis kajastatud stindmuste ja faktide vorgustikule (van den Broek, 1994). Teksti motte
mdistmiseks on tajujal vaja sooritada rida erinevaid moistmisprotsesse, mis toimuvad
erinevatel tasanditel (Oakhill & Cain, 2004; Karlep, 1999).

Karlep (1999) peab esimeseks konetajuprotsessi tasandiks sensoorset. Nimetatud
tasandil toimub akustilise voi visuaalse info tootlemine ja siilitamine operatiivmélus kuni
selle moistmiseni. Juhul kui infot ei moisteta, see kustutakse. Jargmine kdnetaju tasand on
keeletasand, millel toimub tajutavate keeleiiksuste (sdna, lause, tekst) dratundmine ja nende
tahenduse moistmine (Karlep, 1999). Nimetatud tasandi mdistmist mdjutavad faktorid on
fonoloogilised (phonological skills) voi dekodeerimisoskused, sdnavara ja stintaks (Oakhill &
Cain, 2007). Nimetatud valdkondade mdju algajate lugejate tekstimdistmisele on suur (Cain,
Oakhill & Bryant, 2004). Oakhill ja Cain (2007) peavad jargmiseks tekstitaju tasandiks
metakeelelist tasandit. Nimetatud tasandil vajaminev oskus on mdistmise monitooring
(comprehension monitoring). Moistmise monitooringut peetakse metakognitiivseks
tegevuseks, kuna selle kdigus teksti tajuja ei tegele enam teksti motte moistmise, vaid iseenda
madistmise mdistmisega (Kinnunen, Vauras & Niemi, 1998). Tajuja tekstimdistmise
monitooring on kahest osast koosnev tegevus: tihest kiiljest teadlik olemine oma mdistmise
tasemest ja teisest kiiljest teadmine, kuidas vajadusel taset parandada. Tekstimdistmise
monitooringu puudulikkus on ka iiks olulisematest tekstimdistmisprobleemide pdhjustajatest.
Just nimelt arusaamine oma tekstimdistmistasemest eristab head ning halvad tekstimdistjad
teineteisest (Dole, Duffy, Roehler & Pearson, 1991). Cain ja Oakhill (2007c) on leidnud, et
tekstimoistmisprobleemidega laste voime oma mdistmise taset hinnata on madalam kui hea
teksti maistmise tasemega lastel.

Viimast konetaju tasandit nimetatakse motte- (Karlep, 1999) voi tekstitasandiks
(Oakhill & Cain, 2007). Sellel tasandil {ihendatakse iitluse keeleline tdhendus ehk tekstibaas
tajuja taustteadmistega ning luuakse situatsioonimudel (Karlep, 1999). Kintsch (1998)
nimetab tekstibaasi ja situatsioonimudelit mentaalse Kkujutluse/representatsiooni (mental
representation) komponentideks. Situatsioonimudeli loomine annab tunnistust sellest, et teksti

on toeliselt moistetud.
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Tekstibaasi peab Kintsch (1998) propositsioonide vorgustikuks, mis koosneb otseselt
tekstis mainitud elementidest ja suhetest. Tekstibaasi saame, kui ,tolgime” teksti
propositsioonideks, seejdrel propositsioonide vorgustikuks ning jark-jargult tihendame
vorgustikud omavahel. Autor mérgib, et oluline on sealjuures aga see, et antud vorgustikku ei
lisata mitte midagi sellist, mida tekstis otseselt mainitud ei ole. Samas vididab Kintsch (1988)
aga ka seda, et tekstibaasi loomine on siiski midagi enamat kui pelgalt tekstis sisalduvate
propositsioonide kokku kditmine. Nimelt tihendatakse tekstis sisalduvad propositsioonid
osaliselt ka tajuja taustteadmistega. Seda aga minimaalsel médral, nii et tekstist saadud
propositsioonid  liidetakse kokku nendega vidga ldhedaselt seotud tekstiviliste
propositsioonidega. Niimoodi moodustub tekstibaas, millesse on koondatud justkui
propositsioonide kimbud.

Tekstibaas on aluseks situatsioonimudeli loomisele. Kintsch (1998) pohjendab
situatsioonimudeli loomise vajalikkust. Tekstides on alati sees liingad ehk kohad, mida autor
pole lahti seletanud. Nende liinkade tditmine on aga teksti mdistmise seisukohalt ddrmiselt
oluline. Teksti tajuja peab vaimses plaanis lisama tekstile juurde omaenda teadmisi (keelest,
maailmast, antud kommunikatiivsest situatsioonist) ja kogemusi sarnastest olukordadest.
Viimaks on vaja uus teave siduda eelnevaga. Seega voib viita, et kui tajuja on omavahel
sidunud tekstis olevad propositsioonid (tekstibaasi) médlus olevate propositsioonidega, on ta
loonud tekstist mentaalse representatsiooni ehk joudnud situatsioonimudelini (Kintsch, 1998).
Karlep (1998) rohutab, et alles situatsioonimudeli tekkimisega v3ib viita, et tajuja on tekstist
aru saanud. Vastasel juhul voib tajuja suuta teksti ka sdnasonalt taastada, kuid teksti motet
pole ta siiski moistnud. Situatsioonimudeli konstrueerimine annab tunnistust sellest, et tajuja
suudab tdita vOi tuletada motteliinki, teha tekstist jdreldusi ning on aru saanud teksti
pragmaatilisest tdhendusest ehk mdttest (Karlep, 2003).

Oakhill ja Cain (2007) toovad vilja kahte tiitipi oskused, mida tekstitasandi
moistmiseks vaja ldheb: jarelduste tegemine ja seostamine (inference and integration) ning
teksti struktuuri moistmine. Edukas tekstimdistmine eeldab, et tajuja suudab teksti erinevad
osad omavahel seostada ning puuduoleva informatsiooni jarelduste abil tuletada. Lisaks
rohutavad Oakhill ja Cain (2007) ka teksti struktuuri moistmise olulisust teksti mdistmise
edukuse mdjutamisel: mida paremini mdistab laps tekstis mainitud ideede omavahelisi
seoseid, seda paremini mdistab ta ka teksti motet. Teadlikkus teksti tavapérasest struktuurist

soodustab tajujal teksti tajumiseks vajalike taustteadmiste appi votmist (Cain jt, 2004). Ka
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voimaldab teadlikkus teksti struktuurist teksti paremini meeles pidada ja imber jutustada
(Westerveld & Gillon, 2008).

Selle kohta, kui tdiuslikult on teksti tajuja teksti motet moistnud, annab hea iilevaate
Zimnjaja (1989; viidatud Karlep, 2003 jargi). Autori (Zimnjaja, 1989; tsit Karlep, 2003 jargi,
Ik 235) arvates on teksti voimalik mdista neljal erineval tasemel, mida ta iseloomustab
jargnevalt.

1. Teksti teema mdistmine. Lugeja/kuulaja saab aru, millest on tekst. Sellisel juhul on tajujal
tekkinud kujutlus ainult sellest, keda, mida voi mis siindmust on tekstis Kirjeldatud.

2. Teksti teema ja peamise sisu (REEMA) mdistmine, st tajujal on vihemalt iildine kujutlus
sellest, mida antud teemal on radgitud/kirjutatud.

3. Teksti teema ja sisu detailne modistmine. Tajuja motestab ka objekti voi siindmuse
kirjelduse niiansse, eristab varem teada olevat ja uut teavet, pdorab tdhelepanu sellele,
missuguste keelevahenditega on teave edastatud. Lisaks teadmisele sellest, millest (kellest) on
tekst ja mida sel teemal verbaliseeriti, suudetakse ette kujutada ka seda, kuidas miski
toimus/toimub.

4. Teksti peamdtte moistmine (sonumi ja selle eesmirgi moistmine). Kui peamdte (esimese
astme mottepredikaat) on tekstis sOnastatud, leiab tajuja selle. Kui peamdte on sOnastamata,

teeb vajalikud jareldused tajuja ise.

Narratiiv

Kéesolevas uurimuses Kkasutati laste tekstimdistmistaseme viljaselgitamiseks
narratiive ehk jutustavaid tekste. SeetOttu antakse lilevaade narratiivi kui iihe tekstiliigi
struktuurist ja moistmisest. Narratiivi definitsioonid on moneti erinevad. Eesti Keele
Sonaraamat: OS (Erelt, 1999, Ik 502) defineerib narratiivi jirgmiselt: ,,Narratiiv on siindmuste
esitus nende ajalises jargnevuses.” Riessman (2005) nimetab narratiivi kui tekstiliigi
olulisteks méarksonadeks jarjepidevust ja tagajarge. Autor margib, et jutustus on narratiiv alles
siis, kui selle tajujad peavad tekstis esitatud siindmuste valikut, organiseerimist ja jérjestust
moistetavaks.

Narratiivi struktuur. Narratiiv koosneb omavahel ithendatud episoodidest (Richards
& Singer, 2001). Iga episood sisaldab van den Broeki (1989) jargi kolme komponenti:
eesmdrk, tegevus ja tulemus. Narratiivile on iseloomulikud pohjuslikud suhted episoodide
sees ja vahel. Teistest narratiivi komponentidest olulisemad on eesmérgid ja Snnestunud

tulemused. Seda seetdttu, et nad ithendavad pohjuslike suhete kaudu episoodid omavahel.



Suulise ja kirjaliku teksti mdistmise seosed 9

Mida rohkem suhteid on iihel episoodi komponendil teistega, seda olulisemat rolli méngib see
komponent teksti mdistmisel (van den Broek, 1989). Episoodi eesmérk on aluseks peategelase
jargnevale tegevusele selles episoodis. Tegevus omakorda viib kas tulemuse dnnestumise voi
ebadnnestumiseni (van den Broek, Lynch, levers-Landis, Naslund & Verduin, 2003). Seega,
nagu margivad Richards ja Singer (2001), on episoodid narratiivis omavahel {ihendatud
eelkdige eesmirkide kaudu, kuna iihes episoodis tegelase piistitatud eesmirkide dnnestumine
vOi ebadnnestumine viib omakorda edasi uute eesmaérkideni jargmises episoodis. Autorite
sonul on loo peategelase iilesanne jouda piistitatud pohieesmérgini, mille saavutamiseks on tal
aga vaja téita rida alacesmirke. Mone alaeesmargi luhtumisel asendatakse see samavéadrse uue
alaecesmirgiga. Episoodid moodustavad omavahel soltuvalt neis pistitatud eesmérkidest
hierarhia (van den Broek, 1989). Hierarhilise iilesehitusega narratiivis on pohieesmirk
ajendiks kogu tilejaanud tekstis toimuvale (van den Broek jt, 2003).

Narratiivi moistmine. Teksti moistmisel, olenemata selle tiiiibist, rakendatakse samu
kognitiivseid protsesse. Mdnetised eripdrad narratiivi mdistmisel on aga tingitud nimetatud
tekstiliigile iseloomulikust struktuurist. Narratiivi moistmisel méngivad kdige olulisemat rolli
peategelase pdhieesmirk ning tegevuse tulemus (Zhang & Hoosain, 2001). Esimene, nagu
eelpool mainitud (van den Broek jt, 2003), on aluseks kogu eesmarkide hierarhiale. Seega on
pohieesmirk aluseks kogu teksti struktuurile ning samastatav teksti peamottega. Voib
eeldada, et teksti tajuja pakub tajutava teksti pealkirjaks tegelase pdhieesmérgi juhul, kui ta
tunneb dra teksti struktuuri ning peamotte. Zhangi ja Hoosaini (2001) jérgi moodustavad
peaeesmirk ning tulemus koos aga suhte, mille alusel saab teksti tajuja teha teksti
moistmiseks vajalikke jareldusi. Osa uurijaid (Graesser, Singer & Trabasso, 1994) tombab
paralleeli narratiivi ning reaalse elu olukordade vahele. Seda pohjusel, et modlemas
sooritatakse tegevusi eesmargi saavutamiseks, eesmérgi saavutamisel esineb sageli takistusi
ning siindmustele jirgneb tegelase emotsionaalne reaktsioon. Seetdttu voib eeldada, et
narratiivi moistmine on sarnane péris elu olukordade mdistmisega. Graesser jt (1994)
viidavad, et teadmised maailmast ja jareldused, mida me igapédevaste olukordade moistmiseks
teeme, on rakendatavad ka narratiivi moistmisel.

Van den Broek jt (2003) maérgivad, et laste oskus mdista narratiivi struktuuri hakkab
arenema juba koolieelses eas. Seda kinnitab teadmine, et olenemata east miérab teksti
peamottest arusaamise see, kas on madistetud jutustuse episoodidevahelisi suhteid. Viimased
on maidratud dra tekstis pilistitatud eesmirkide hierarhiaga. Hierarhia saab aga omakorda

alguse pohieesmirgist, mis on samastatav antud teksti peamottega. Tekstimdistmise taseme
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médravad lisaks lugeja vanusele dra aga ka tema eelteadmised (Caillies, Denhiére & Kintsch,
2002). Autorid on leidnud, et lugeja eelteadmiste hulk on podrdvordelises suhtes lugemisele
kuluva ajaga ning vordelises suhtes loetust arusaamisega. Teisisdnu, mida rohkem on
teadmisi, seda rohkem saadakse neid teksti lugedes juurde. Algajad lugejad, erinevalt
kogenutest, ei leia seost teksti eesmaérgi ja tulemuse vahel. Seda juhul, kui eesmérk ja tulemus
asuvad teineteisest tekstis lahus (Caillies jt, 2002). Sellist tulemust pdhjendatakse
pohimottelise erinevusega algajate ja kogenute teadmiste paigutuses. Algajale lugejale on
iseloomulik paigutada tekstist saadud informatsioon iihte vordsesse ritta: eesmargile jargneb
rida tegevusi, mis viivad I6puks vélja tulemuseni. Kogenud lugeja aga organiseerib tekstist
saadud info hierarhiliselt: eesmirgi ja tulemuse vahel on otsene seos, tegevused tulemuseni
joudmiseks on allutatud eesmargile (Caillies & Denhiére, 2001; viidatud Caillies jt, 2002
jargi). Seega vididavad Caillies jt (2002), et kogenud lugeja poolt loodud teksti hierarhiline
struktuur vdimaldab tal automaatselt leida tekstist iiles informatsiooni, mis on oluline teksti
moistmiseks. Ehk siis, kogenud lugeja loob hoolimata teksti sdnastusest seose eesmirgi ja
tulemuse vahel. Algaja lugeja aga seda ei suuda veel ning seetdttu seostab eesmérgi talle

jargnenud tegevuse, mitte 1opptulemusega.

Suulise teksti moistmine kirjaliku teksti moistmise mojutajana

Lugema Oppima hakates on igal lapsel oma lavepakk, millelt ta alustab. Lavepaku
korguse méadrab lapse eelnev suulise kone tase (Oakhill & Cain, 2007). Mitmed autorid on
leidnud seoseid varase suulise ja hilisema kirjaliku kone arengu vahel (nt Olofsson &
Niedershoe, 1999; Roth jt, 2002). Paljud uurijad on ka tihel meelel selles, et laste
lugemisprobleemid on alguse saanud varastest suulise kdne probleemidest (vt Roth, Speece,
Cooper & De La Paz, 1996; Curtis, 1980). Seega, mdistmisprobleemid ei ole
modaalspetsiifilised: kui tajujal on probleeme kirjaliku teksti mdistmisega, esineb tal neid
suure toendosusega ka suulise teksti tajumisel (Cain & Oakhill, 2007d).

Siiski ei ole suulise ja kirjaliku kdne seos téiesti liks-iihene. Suuline kdne annab kiill
aluse, millelt kirjalikku arendama hakata, kuid ei ole selle arenemisel ainus maérav faktor
(Oakhill & Cain, 2007). Hea kirjelduse kirjalikku kdnet mdjutavatest faktoritest on pakkunud
Hoover ja Gough (1990). Nende lugemise lihtne mudel niaeb lugemisoskuse arenemist kahe
komponendi koostoona: dekodeerimine ja suuline kone. Autorid vididavad, et nii
dekodeerimine kui suulise kdne mdistmine on lugemisoskuse kujunemise seisukohalt vordse

tahtsusega: kumbki oskus ei ole piisav iseseisvalt, {ihe oskuse arendamisest hakkab aga peale
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lugemisoskuse arendamine. Uurijate sdnul ei ole lugemise uurimisel mdtet eristada suulist ja
kirjalikku moistmisprotsessi. Kirjaliku teksti moistmise uurimisel tuleb jérelikult rohku
poorata suulise teksti mdistmisele ja dekodeerimisele. Viimane on nende sonul ainus suulist ja
Kirjalikku tekstimoistmist eristav faktor. Kui dekodeerimine on automatiseerunud, mdistavad
lapsed suulist ja kirjalikku teksti tdpselt samal tasemel. Nimetatud véidet on suutnud mitmeid
autorid ka kinnitada. Diakidoy, Stylianou, Karefillidou ja Papageorgiou (2005) leidsid, et
suulise ja kirjaliku teksti moistmise tasemed iihtlustuvad olulisel mééral peale 2. klassi ning
igas jargnevas klassis muutub suulise ja kirjaliku teksti mdistmise erinevus aina vaiksemaks.
Taolist tendentsi seostavad autorid otseselt dekodeerimise automaatsemaks muutumisega.
Gernsbacheri, Varneri ja Fausti (1990) uuringus ilmnes kolledzidpilaste suulise ja kirjaliku
kone moistmise vahel aga juba vdga tugev Kkorrelatsioon (0,92). Curtis (1980) maérgib, et
dekodeerimisoskuste automatiseerudes hakkavad lugejad eristuma {iksteisest ainult
moistmisoskuste alusel.

Lugejal, kelle dekodeerimine on juba automatiseerunud ning kes on aastaid suulist
konet tajunud ja mdistnud, ei tohiks seega enam probleeme olla ka loetud teksti mdistmisel.
Ometi pole harvad juhused, kui koik see péris nii siiski ei ldhe (Garton & Pratt, 1998).
Autorid toovad vélja kolm pdhjust, miks peale sorava lugemise omandamist ei pruugi loetu
moistmise tase suulise kone moistmise edukusega veel kohe vordsustuda. Esiteks, laste
suulise kdne mdistmise tase tundub sageli parem kui see tegelikult on. Nimelt toetab suulise
kone mdistmist konkreetne suhtlussituatsioon, aga ka koneleja hédletoon, ndoilme ja
intonatsioon. Lisaks kohandavad tdiskasvanud lastega rddkides oma konet ka lihtsamaks ning
annavad vajadusel lisainformatsiooni, seda ise sageli teadvustamata. Teiseks, kirjalikus tekstis
voib esineda selliseid siintaktilisi konstruktsioone ja sonu, mida suulises kones harva, kui
iildse, kasutatakse. Seetdttu on lastel vaja selgeks Oppida justkui eraldi ,;raamatute keel®.
Kolmandaks, kirjaliku teksti mdistmisel peab laps kokku integreerima oluliselt suurema hulga
eraldi asuvaid informatsioonitihikuid kui suulise teksti moistmisel. Lisaks on suulise teksti
moistmisprobleemi tekkimisel voimalik koneleja peatada ning kiisida tépsustavaid kiisimusi.
Kirjaliku teksti tajumisel see voimalus aga puudub (Garton & Pratt, 1998).

Lugemise lihtsa mudeli jirgi saavad probleemid loetu mdistmisel olla tingitud kas
probleemidest dekodeerimisel voi suulise kdne mdistmisel (Cain & Oakhill, 2007a). Seega
saab lugemisprobleemidega lapsed jagada kolme gruppi: (a) lugejad, kellel on probleeme
dekodeerimisega (disleksia); (b) lugejad, kellel on probleeme suulise kone moistmisega

(spetsiifiline mdistmisraskus); (c) lugejad, kellel on probleeme nii dekodeerimise kui suulise
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kdne mdistmisega (Segatud lugemisraskus) (Westerveld & Gillon, 2008). Spetsiifilise
mdistmisraskusega Opilaste dekodeerimise ja kirjaliku teksti mdistmise taseme vahel on 18he:
nende dekodeerimisoskused on kiill head, kuid kirjaliku teksti moistmine jadb alla eakohast
normi (Cain & Oakhill, 2007c). Spetsiifilise mdistmisraskusega Opilasi uurides leidsid
Megherbi jt (2006), et nende probleemid avaldusid lisaks loetu mdistmisele ka suulise kdne
moistmises. Probleemide algpohjuseks peavad autorid ennekdike suulise kone
moistmisprobleeme.

Tekstimdistmise uuringutes on vilja selgitatud, et suulises kones mojutavad Kirjaliku
teksti mdistmist kdige enam kolm valdkonda: (a) strukturaalne kone (structural language),
kuhu kuuluvad semantika (sdnavara), morfoloogia ja siintaks; (b) metakeel (metalinguistics),
kuhu kuuluvad hailikanaliiis (phonological awareness) ja metasemantika; (c) narratiivsed
oskused (narrative discourse), kuhu kuuluvad suulise narratiivi loome ja moistmine (Roth jt,
2002). Roth jt (1996) peavad metakeelt ning narratiivseid oskusi nimetatud kolmest
valdkonnast olulisimateks. Héélikanaliiiisi kui metakeele tiht komponenti peetakse seotuks
eelkdige dekodeerimise arenguga (de Jong & van der Leij, 2002; Roth jt, 2002). On leitud, et
mida varem teadvustab laps kones olevaid hiilikuid, seda kiiremini Opib ta selgeks hailik-
tdhe vastavuse ning seeldbi ka dekodeerimise (Kamhi & Catts, 2002). Suulise jutustuse
struktuuri moistmine vdimaldab aga lastel paremini mdista ka kirjalikke jutustusi (Roth jt,
2002). On leitud, et koos dekodeerimise ja sOnavaraga hakkab varane suulise jutustuse
maistmise tase kirjaliku teksti moistmise taset mojutama peale esimest klassi (de Jong & van

der Leij, 2002).

PealKirjastamise seos teksti moistmisega

Pealkiri kui teksti osa ning pealkirjastamine kui tegevus on omavahel seotud teksti
moistmise kaudu. Pealkiri hdlbustab tekstis otseselt mainimata info kohta jarelduste tegemist
(Zhang & Hoosain, 2001), pealkirjastamine aga nditab, kuidas tekstist on aru saadud (van den
Broek jt, 2003). Moistmaks pealkirjastamise olulisust on ennekdike vaja moista pealkirja
olulisust.

Pealkiri. Jutustava teksti pealkirjaks on tavaliselt kas lithike lause voi fraas teksti
alguses (Zhang & Hoosain, 2001). Van den Broeki jt (2003) sonul on teadmine pealkirjast
ning tema omadusest haarata teksti kdige olulisemat osa olemas juba algkoolilastel. Karlepi
(1998) jargi on pealkiri temaatilise sOnavara, sissejuhatavate lausete ning valdkonna alaste

eelteadmiste kdrval oluline komponent teksti makrostruktuuri tajumisel.
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Oppetekstide puhul kasutatakse pealkirju pdhiteemade ja nende iilesehituse vilja
toomiseks. See viib lugeja tdhelepanu teksti struktuurile ning holbustab teksti mdistmist
(Lorch, Lorch, Ritchey, McGovern & Coleman, 2001). Autorid on leidnud, et ka kogenud
lugejatele valmistab pealkirjastamata ja organiseerimata teksti tajumine probleeme. Seevastu
pealkirjastatud teksti puhul hakkab lugeja automaatselt seostama teksti teemasid omavahel
ning tajub teksti paremini. Tekst ilma pealkirjata jadb liiga abstraktseks. Eelnevat kinnitab ka
fakt, et pealkiri esitatuna teksti alguses on efektiivsem kui selle 16pus (Beishuizen, Asscher,
Prinsen & Elshout-Mohr, 2003). Pealkiri on oluline ka narratiivi mdistmisel. Seda pdhjusel, et
pealkiri holbustab jirelduste tegemist info osas, mida tekstis otseselt mainitud ei ole. Tanu
pealkirjale suudab teksti tajuja omavahel siduda kokku tekstis otseselt vélja 6eldud ning n-6
ridade vahele kirjutatud informatsiooni (Zhang & Hoosain, 2001).

Lorch jt (2001) kirjeldavad, kuidas pealkirjastatud ja pealkirjastamata tekstist
kokkuvdtte tegemine annab tunnistust pealkirjade olulisusest teksti tajumisel. Esimesel juhul
sisaldab tajuja poolt tehtud teksti kokkuvote rohkemaid tekstis sisaldunud teemasid kui teisel
juhul. Koige paremini illustreerib pealkirja olulisust autorite poolt kirjeldatud olukord, kus
pealkirjas sisaldub ainult osa kogu tekstis esinenud infost. Sellisel juhul mainitakse teksti
meenutades palju pealkirjas kajastatud infot, iilejaédnud info aga jaetakse mainimata. Pealkiri
pakub Caini (2003) jargi tuge ka teksti loomel. Lapsed, kellel esinevad loetu mdistmise
raskused, loovad ka ise vihem sidusaid tekste. Teisisonu, loetu mdistmise tase mojutab ka
tekstiloome taset. Autor on leidnud, et parim viis laste tekstiloomeoskuste parandamiseks on
anda neile ette suunav pealkiri. Pealkirja abil on lihtsam teksti planeerida, teiselt poolt annab
pealkiri ise osaliselt ette teksti raamistiku.

Pealkirja kui teksti iihe olulise osa tdhenduse tajumine on moistmisprobleemidega
laste ja heade tekstimoistjate vahel samuti erinev. Kui enamik headest tekstimoistjatest
médratleb pealkirjas sisalduvat infot digesti (pealkiri iitleb, millest ja kellest on jutt), siis
tekstimoistmisprobleemidega lastest teevad seda vdhesed. Enamik moistmisprobleemidega
lastest madratleb pealkirja hoopis kui infot, mis {itleb, kas lugejale jutt meeldib v&i mitte
(Cain, 1996; viidatud Cain & Oakhill, 2007c¢ jérgi).

Pealkirjastamine. Teksti pealkirjastamine tidhendab teksti olulisima mdtte vélja
toomist (van den Broek jt, 2003; Williams jt, 1984). Olgugi, et pealtndha primitiivne
operatsioon, pole see siiski vdaga kerge. Peamotte leidmine eeldab van den Broeki jt (2003)
jargi koigepealt teksti elementide vaheliste seoste moistmist, teksti struktuuri tajumist ning

16puks struktuuri kdige olulisema osa eristamist. Yuill ja Oakhill (1991; viidatud Cain &
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Oakhill, 2007¢ jargi) leidsid, et valikuks antud peamdtetest oli dige leidmisel kdige rohkem
probleeme just moistmisprobleemidega lastel. Seega ei saa pealkirjade uurimist pidada sugugi
vihetdhtsaks iilesandeks: annab see ju vdimaluse teha otsustusi loetud voi kuulatud teksti
moistmise taseme kohta. Edukalt tabatud peamodte tdhendab seda, et Opilane on vdimeline
loetud teksti taastama ning sellest ka dppima (Dole jt, 1991).

Tuginedes koigele eelnevale voib viita, et oskus tekstile pealkirja panna on otseses
seoses tekstist arusaamisega. Pealkirja vOib samastada kas teksti makropropositsiooni ehk
esimese astme mottepredikaadiga voi tegelase pohieesmargiga (narratiivi puhul) (Kintsch &
van Dijk, 1978; Williams jt, 1984; van den Broek jt, 2003). Nagu eelpool mainitud (van den
Broek, 1989; Zhang & Hoosain, 2001), omavad narratiivis teistest suuremat olulisust tegelase
pohieesmirk ning (dnnestunud) tegevuse tulemus. Antud narratiivi komponentide tajumine
teistest olulisematena suureneb van den Broek jt (2003) sonul vanuse kasvades. Seetdttu voib
jareldada, et narratiivi komponentide omavaheliste suhete ning seelidbi ka peamdtte mdistmine

ehk pealkirjastamise oskus areneb kogu kooliea.

Uurimus

Kéesoleva t66 eesmark oli leida seoseid laste 1. ja 2. klassi suulise ja kirjaliku teksti
mdistmise vahel. Uurimuses on piistitatud jargmised hiipoteesid:
1. Suulise jutustuse pealkirjastamine on seotud suulise jutustuse jareldamist ndudva info kohta
esitatud kiisimustele vastamise edukusega. Tuginedes eelpool mainitud autorite (van den
Broek, 1989; Zimnjaja, 1989; viidatud Karlep, 2003 jargi; Zhang & Hoosain, 2001; van den
Broek jt, 2003) seisukohtadele, eeldan, et jutustusele korgema taseme pealkirja pannud lapsed
vastasid jutustuse jireldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele edukamalt kui
jutustusele madalama taseme pealkirja pannud voi jutustuse pealkirjastamata jatnud lapsed.
2. Esimese klassi laste suulise jutustuse pealkirjastamine ja suulise jutustuse kohta esitatud
kiisimustele vastamine on norgalt seotud 1. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud kiisimustele
vastamisega, tugevamad seosed on aga 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete
lahendamisega. Eeldan seda, kuna tuginedes eelpool mainitud autorite (Hoover & Gough,
1990; Diakidoy jt, 2005) seisukohtadele on laste dekodeerimisraskused 1. klassis tdenéoliselt
veel suured ning seetdttu jadb kirjaliku teksti moistmine suulise teksti mdistmisele alla eeskatt
lugemistehniliste raskuste tottu. 2. klassis on laste dekodeerimisoskused tdendoliselt

paranenud ning seetdttu on suulise ja kirjaliku teksti moistmise tase rohkem tihtlustunud.
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Meetod

Valim

Uuringus osales kokku 150 eesti last, neist tiiddrukuid 71 (47%) ja poisse 79 (53%).
Lastega viidi teste 1dbi nii 1. kui 2. klassis. 1. klassis uuriti laste suulise ja kirjaliku kdne
mdistmist, 2. klassis kirjaliku kone moistmist. Eri testides osalenud laste arv varieerub,
tapsemad arvud nendes osalenud laste kohta antakse tulemuste osas. Kokku testiti lapsi 24
koolist iile Eesti. Osalenud koolid olid Aegviidu P&hikool, Esku-Kamari Kool, Kernu
Pohikool, Kose Giimnaasium, Kostivere Pohikool, Korvekiila P6hikool, Loo Keskkool, Lihte
Glimnaasium, Mammaste Lasteaed-Algkool, Noo Pdhikool, Puhja Giimnaasium, Pdltsamaa
Uhisgiimnaasium, Pd&lva Uhisgiimnaasium, Raasiku P&hikool, Ruila P&hikool, Sadala
Pohikool, Sillaotsa Pohikool, Torma Pohikool, Vaida Pohikool, Vara Pohikool, Viimsi

Keskkool, Viiratsi Algkool, Vonnu Keskkool, Ulenurme Giimnaasium.

Moéotvahendid

Suulise teksti moistmise uurimiseks 1. klassis kasutati jutustavat teksti ning sellele
vastavaid kiisimusi (Lisa 1). Suulisele tekstile lisaks oli viiest vérvilisest pildist koosnev
pildiseeria. Nii tekstid kui pildiseeriad olid spetsiaalselt koostatud laste jutustamis- ja
tekstimoistmisoskuste uurimiseks ning kajastasid iliheepisoodilist narratiivi. Teksti kohta
esitati 14 kiisimust. Esimesed 10 kiisimust tuginesid tekstis otseselt mainitud
informatsioonile, 11.-13. kiisimuse vastus eeldas jarelduste tegemist, 14. kiisimusena paluti
lapsel jutuke pealkirjastada. Kiisimuste vastused kodeeriti dige-vale pohimdttel. Iga Oige
vastuse eest sai laps iihe punkti, kokku oli voimalik saada 13 punkti. Pealkirjad jagati
madalama ja kdrgema taseme pealkirjadeks. Koos jutustuse pealkirjastamata jatnud lastega
tekkis seeldbi kolm lastegruppi: jutustuse pealkirjastamata jdtnud lapsed, madalama ja
korgema taseme pealkirja pannud lapsed.

Kirjaliku teksti moistmise uurimiseks 1. klassis kasutati jutustavat teksti ning sellele
vastavat kuut kiisimust (Lisa 2). Esimesed kolm kiisimust tuginesid tekstis otseselt mainitud
informatsioonile, jargmisele kolmele kiisimusele vastamine eeldas jérelduste tegemist.
Kiisimuste vastused kodeeriti dige-vale pdhimdttel. Iga dige vastuse eest sai laps iithe punkti,
kokku oli voimalik saada kuus punkti. Vastuste kodeerimisel digekirja- ega grammatikavigu

arvesse el voetud.
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Kirjaliku teksti mdistmise uurimiseks 2. klassis kasutati jutustavat teksti ning sellele
vastavaid eri tiilipi iilesandeid (vale viite mahatdmbamine, sonatdhenduste selgitamine oma
sonadega, osalausete iihendamine, valikust dige viite leidmine) (Lisa 3). Ulesandeid oli
kokku 14, millest esimesed 13 mdotsid tekstis otseselt mainitud informatsiooni mdistmist
ning viimane jireldamist vajava info moistmist. Kiisimuste vastused kodeeriti Gige-vale

pohimdttel. Iga dige vastus andis iihe punkti, kokku oli voimalik saada 14 punkti.

Protseduur

Suulise teksti moistmine. Suulise teksti moistmise uurimine 1. klassis viidi 14bi koolis
individuaalselt eraldi ruumis. Lapsi testiti 2008. aasta kevadel. Laste suulise jutustuse
moistmist testisid eripedagoogika iilidpilased, k.a kiesoleva to6 autor. Testija asetas lapse ette
lauale pildid ning jutustas nende alusel loo. Seejérel palus ta lapsel koostada samade piltide
alusel oma jutuke (iimberjutustus), vastata jutukese kohta esitatud kiisimustele ning
pealkirjastada kuulatud ja seejdrel imberjutustatud tekst. Kiisimustele vastamise ajal oli
pildiseeria laua peal ning laps sai pilte vaadata. Laste jutustused ja vastused lindistati ning
transkribeeriti.

Kirjaliku teksti moistmine. Kirjaliku teksti moistmise test 1. ja 2. klassis viidi ldbi
tervele klassile korraga. Molema testi ldbiviijaks oli klassijuhataja. Laste testimine 1. klassis
toimus 2008. aasta kevadel, 2. klassis 2009. aasta kevadel. Klassijuhataja jagas igale lapsele
teksti lugemiseks ning kirjaliku t60, mis sisaldas teksti moistmise iilesandeid. Kirjalik t66
sisaldas lisaks lugemisiilesannetele ka kirjutamise iilesandeid, neid aga kédesolevalt ei
analiiiisita. Seejirel andis Opetaja tookorralduse jutustus 14dbi lugeda ning kirjalikult vastata
selle kohta esitatud kiisimustele (1. klassis) voi lahendada tilesanded (2. klassis). Kiisimustele
vastamise/lilesannete lahendamise ajal oli jutuke laua peal ning laps sai soovi korral seda iile
lugeda. Opetaja juhendas lapsi enne todlehakkamist, t60 tegemise ajal ta lapsi enam ei
abistanud. Kogu t60 sooritamiseks oli lastel aega 45 minutit.

Andmete kodeerimise usaldusvidrsus. 1. Kklassi suulise teksti kohta esitatud
kiisimustele vastamise tulemused kodeeriti topelt kahe kodeerija poolt 20% (n = 30) ulatuses.
Hinnangute kokkulangevus tekstis otseselt mainitud info kohta esitatud kiisimustele vastamise
Oigsuse osas oli hea, mida nditab kahe kodeerija hinnangute alusel arvutatud Coheni kappa
0,71 (Stemler, 2001). Hea oli ka jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimuste vastuste

oigsuse hindamise kokkulangevus (Coheni x = 0,70).
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Pealkirjade kategoriseerimise usaldusvaérsuse kontrollimiseks kodeeriti 34% (n = 51)
pealkirjadest kahe kodeerija poolt. Coheni kappa 0,94 niitab, et kahe kodeerija hinnangute

kokkulangevus oli peaaegu téielik (Stemler, 2001).

Andmeanaliiiis

Andmete analiilisimiseks kasutati kvantitatiivseid analiiiisimeetodeid, mis jagunesid
tunnuse- ja indiviidikeskseteks meetoditeks. Tunnusekesksetest meetoditest kasutati
Spearmani korrelatsioonanaliiiisi, Kruskal-Wallise ANOVAt, Mann-Whitney U-testi ning
regressioonanaliiiisi. Indiviidikeskse analiiisimeetodina  kasutati konfiguraalset
sagedusanaliiiisi (CFA). Tunnuse- ja indiviidikesksed meetodid tdiendasid teineteist.

Suulisele jutustusele pandud pealkirja taseme ja suulise teksti kohta esitatud
kiisimustele vastamise edukuse ning suulise ja kirjaliku teksti mdistmise edukuse seoseid 1. ja
2. klassis analiiiisiti Spearmani korrelatsioonanaliilisiga. Suulise jutustuse pealkirjastamise
tasemete alusel moodustatud laste rithmade 1. Klassi suulise ja Kirjaliku teksti kohta esitatud
kiisimustele vastamise erinevusi ning 2. klassi Kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete
lahendamise erinevusi analiiiisiti Kruskal-Wallise ANOVAga ning Mann-Whitney U-testiga.
Selgitamaks, mil méédral suulise teksti mdistmise tase 1. klassis voimaldab ennustada kirjaliku
teksti moistmise taset 1. ja 2. klassis, kasutati regressioonanaliilisi. Suulise jutustuse
pealkirjastamise ning 1. ja 2. klassi suulise ja kirjaliku teksti moistmise vaheliste
indiviidikesksete seoste analiiisimiseks kasutati CFAd.

CFA aluseks on eeldus, et iihe pealtnidha homogeense grupi (nt tiidrukud) sees voib
olla mitmeid alagruppe, kelle kéitumine tervikgrupist erineb. Eelnevalt kirjeldatud
tunnusekesksete analiiisimeetoditega aga ei pruugi nende olemasolu avalduda, kuna
nimetatud meetodid votavad analiiiisi aluseks grupi keskmise, heites keskmisest erinevad
tulemused korvale. Indiviidikeskne meetod aga vaatleb gruppe iseseisvate alagruppide kaupa
ning voimaldab keskenduda indiviididele voi indiviidide homogeensetele alarithmadele (von
Eye, Bogat & Rhodes, 2006). Vottes vaatluse alla mitu tunnust/variaablit korraga, annab
indiviidikeskne analiilisimeetod vaatluse all olevate laste tulemused tunnusekombinatsioonide
kaupa. Seeldbi on vOimalik vaadata, kas konkreetses valimis ilmes lastegruppe, kes vaatluse
alla voetud tunnustes olid néditeks tihteviisi tugevad vdi ndrgad.

CFA ldbiviimiseks kodeeriti suulise voi kirjalike tekstide kohta esitatud kiisimustele
vastamise/iilesannete lahendamise tulemused keskmiste véaartuste alusel tmber ,alla

keskmise® (1) ning ,,iile keskmise* (2) tulemusteks. Pealkirjade osas siilisid kolm gruppi:
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pealkirja panemata jdtmine (1), madalama taseme pealkiri (2), korgema taseme pealkiri (3).
Erinevaid variaableid (nt 1. klassi suulise jutustuse pealkirjastamine ja suulise jutustuse
jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamine) koos analiiiisides oli vdimalik
leida iga variaablite kombinatsiooni (nt madalama taseme pealkiri — suulise teksti jareldamist
ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamisel ilile keskmise tulemus) vaadeldud ja
oodatud sagedused. Sagedusi vorreldes leiti tiiiibid (kombinatsioonid, mis esinesid
statistiliselt oluliselt sagedamini kui juhuslikult eeldatav) ning antitiiiibid (kombinatsioonid,
mis ilmnesid statistiliselt oluliselt harvem kui juhuslikult eeldatav). Kdesolevas t66s kasutati
CFA labiviimiseks paketti SLEIPNER 2.1 (Bergman & El-Khouri, 2002).

Tulemused

Suulise teksti kohta esitatud kiisimustele vastamine

Peale suulise jutustuse kuulamist ja iimberjutustamist vastasid lapsed jutustuses
otseselt mainitud ja jareldatava informatsiooni kohta esitatud kiisimustele. Tekstis otseselt
mainitud informatsiooni kohta esitatud kiisimusi oli 10, jireldamist ndudva info kohta esitatud
kiisimusi oli kokku kolm. Otseselt mainitud info kohta esitatud kiisimustele vastamise eest
said lapsed keskmiselt 7,90 punkti, vastuste standardhilve oli 1,49. Teksti jareldamist ndudva
info kohta esitatud kiisimustele vastamise eest said lapsed keskmiselt 2,50 punkti, vastuste
standardhélve oli 0,63. Iga iiksikkiisimuse digete vastuste osakaal on toodud lisas 4. Esmalt
kirjeldatakse teksti otseselt mainitud info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukust,
seejarel jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukust.

Koikidest kiisimustest lihtsaim oli kiisimus ,,Mida otsustas koer teha?*, millele vastas
oigesti 99% lastest. Kdige vdhem digeid vastuseid otsesele informatsioonile tuginevatest
kiisimustest said kiisimused ,,Mida tiidruk tundis, kui pall vette kukkus?* ning ,,Miks tiidruk
ehmus, kui pall vette kukkus? (vastavalt 51% ja 58%). Nimetatud kiisimused olid Gigete
vastuste protsendi alusel arvestatuna koikidest kiisimustest ka raskeimad. Eeldatav dige vastus
kiisimusele ,,Mida tiidruk tundis, kui pall vette kukkus?*“ oli: ehmus, hirmu. Enamlevinud
vigadeks nimetatud kiisimustele vastamisel olid tiidruku motete sOnastamine (nt Et mis niiiid
teha; Tundis, et voib-olla see upub dra) voi ka liiga iildsdnalise emotsiooni nimetamine (nt
Halba). Eeldatav dige vastus kiisimusele ,,Miks tiidruk ehmus, kui pall vette kukkus?* oli: ta
ei teadnud, kuidas palli kiitte saada; ta kartis, et pall upub dra. Kissimusele vastamisel olid

enamlevinud vigadeks tlidruku hirmu kirjeldamine koera uppumise vai palli kaugelemineku
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suhtes (nt Sellepdirast, et ta kartis, et Muki upub sinna stigavasse vette dra; Ta kartis, et kui
Muki liheb, siis Muki voib dra uppuda; Sest see pall liks liiga siigavale; Et pall porkas
stigavale vette), koera tegevuse kirjeldamine (nt Muki hakkas seda dra tooma; Muki sai palli
kdtte) voi ka iiletildise olukorra kirjeldamine (nt Sellepdrast, et tema ise ei oska ujuda, aga ta
arvas, et Muki oskab, siis Muki ldks ja toi selle palli dra; Selleks, et tuul viis palli dra, siis ta
hakkas ehmuma, et pall on nii tiigis).

Jareldamist noudva informatsiooni kohta esitatud kiisimustest lihtsaim oli kiisimus
,»Mis onnetus selles loos juhtus?*, millele vastas digesti 93% lastest. Vastava kiisimusteliigi
raskeim oli kiisimus ,,Mida tlidruk sellest dnnetusest Oppis?“, millele vastas digesti 68%
lastest. Eeldatav Oige vastus kiisimusele ,,Mida tiidruk sellest tegevusest oppis?* oli: Vee
ddres ei tohi palli mdngida, Muki oskab ujuda. Suurem osa valesid vastuseid nimetatud
kiisimusele viitas, et laps ei olnud jutustuse sisu mdistnud (nt Oppis ujuma; Selleks, et kiilmas

vees ei voi ujuda, Et harjutab ujuma).

Suuliste tekstide pealkirjastamine

Suulise jutustuse kohta esitatud kiisimustest viimasena paluti lapsel kuuldud jutustus
pealkirjastada. Jutustusele pandud pealkirjad kategoriseeriti pealkirjade tasemete alusel. Nagu
eelpool mainitud, peetakse narratiivide kognitiivses kasitluses teistest olulisemateks episoodi
komponentideks tegevuse eesmérki ja dnnestunud tulemust (van den Broek, 1989; Zhang &
Hoosain, 2001). Sellest tulenevalt jagati palli loole pandud pealkirjad madalama ja kdrgema
taseme pealkirjadeks. Madalama taseme pealkirjad (n = 117) olid need, mis kajastasid
episoodis toimunud tegevust voi kirjeldasid tegevuse tausta (nt Pall, koer ja tiidruk; Suvi mere
ddres; Mari ja Muki ja tema toredad seiklused; Pall lendas vette). Korgema taseme pealkirjad
(n = 30) kajastasid tegevuse dnnestunud tulemust (nt Muki toob palli veest dra; Koer tiidrukut
aitamas), aga ka hinnanguid tegelaste kohta (nt Onnelik tiidruk;, Vapper koer). Eraldi grupp
moodustus lastest, kes jutustusele pealkirja ei pannud (n = 3). Joonisel 1 on nédha pealkirjade
protsentuaalset jagunemist madalama ja korgema taseme pealkirjade gruppidesse, lisaks

grupp pealkiri puudub.
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Joonis 1. Pealkirjade protsentuaalne jagunemine eri tasemetesse (N = 150).

Seosed suulise jutustuse pealkirjastamise ja jutustuse kohta esitatud kiisimustele vastamise
vahel

Lapsed grupeeriti vastavalt nende poolt suulisele jutustusele pandud pealkirjade
tasemetele (pealkiri puudub, madalam, kdrgem). Saadud kolme gruppi vorreldi omavahel nii
suulise jutustuse otseselt mainitud kui jareldamist noudva info kohta esitatud kiisimustele
vastamise osas, eesmargiga leida gruppidevahelisi kiisimustele vastamise erinevusi.

Madalama ja korgema taseme pealkirja valinud ning pealkirja panemata jatnud laste
keskmised tulemused tekstis otseselt mainitud ning jareldamist ndudva info kohta kdivatele

kiisimustele vastamise osas koos vastuste standardhélvetega on toodud tabelis 1.

Tabel 1
1. klassi suulise teksti kohta esitatud eri liiki kiisimustele vastamise tulemused
Pealkirjastamise tase Ol JI

M SD M SD
Pealkiri puudub 6,67 0,58 1,67 0,58
Madalam 7,92 1,45 2,49 0,62
Korgem 7,97 1,47 2,67 0,60

Mdrkus. N = 150; Ol — tekstis otseselt mainitud info kohta esitatud kiisimustele vastamise tulemused; JI —
jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamise tulemused; M — aritmeetiline keskmine; SD —
standardhélve

Suulisele jutustusele kdrgema taseme pealkirja pannud laste keskmised kiisimustele
vastamise skoorid olid madalama taseme pealkirja pannud ning jutustuse pealkirjastamata
jatnud lastest kdrgemad nii tekstis otseselt mainitud Kui ka jareldamist ndudva info kohta
esitatud kiisimustele vastamise osas. Kiisimusteliikide 1dikes said aga kdige vdhem punkte

lapsed, kes jutustusele pealkirja panna ei osanud.
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Spearmani korrelatsioonanaliilis viidi ldbi suulisele tekstile pandud pealkirja taseme
(pealkirja panemata jidtmine, madalama voi kdrgema taseme pealkirja panemine) ja teksti
kohta esitatud erinevatele kiisimusteliikidele vastamise edukuse vahel. Vastavad andmed on
toodud tabelis 2. Korrelatsioonanaliiiisist selgus ndrk, kuid statistiliselt oluline positiivne seos
suulise jutustuse jareldatava info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukuse ja jutustusele
pandud pealkirja taseme vahel. Taolist seost ei ilmnenud aga tekstis otseselt mainitud info

kohta esitatud kiisimustele vastamise edukuse ja pealkirjastamise taseme vahel.

Tabel 2

1. klassi suulise ning 1. ja 2. klassi kirjaliku teksti moistmise vahelised korrelatsioonid

Variaablid 1. 2. 3. 4. 5.
1. Pealkirja tase® —

2.01° 0,066 —

3.1 0,185* 0,171* —

4. 1. klassi loetu mdistmine” 0,071 0,156 0,099 —

5. 2. klassi loetu mdistmine® 0,369** 0,138 0,173* 0,281** —

Miirkus. N* = 150; N° = 121; N® = 130; * p < 0,05; ** p < 0,001; Ol — 1. klassi suulise teksti otseselt
mainitud info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukus; JIT — 1. klassi suulise teksti jareldamist ndudva
info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukus

ANOVAga analtiiisiti suulisele jutustusele pandud pealkirjade tasemete (pealkirja
panemata jatmine, madalama voi korgema taseme pealkirja panemine) alusel moodustatud
lastegruppide vahelisi tekstis otseselt mainitud ning jareldatava info kohta esitatud
kiisimustele vastamise erinevusi. Rithmadevaheline otseselt mainitud info kohta esitatud
kiisimustele vastamise erinevus statistiliselt oluliseks ei osutunud (y* = 3,095; p = 0,213).
Statistiliselt oluline erinevus riihmade vahel tuli aga vélja jidreldamist ndudva info kohta
esitatud kiisimustele vastamise osas (y° = 7,554; p = 0,023). Selgitamaks tipsemalt vilja,
missuguste lasterithmade vahel jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamise
erinevus statistiliselt oluliseks osutus, viidi l4bi paarikaupa U-test. Selgus, et suulise jutustuse
jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukus oli oluliselt erinev
pealkirja mitte pannud laste ja jutustusele korgema taseme pealkirja pannud laste vahel (U =
11,000; p = 0,010) ning pealkirja mitte pannud laste ja jutustusele madalama taseme pealkirja
pannud laste vahel (U = 64,000; p = 0,034). Statistiliselt ebaoluliseks osutus kiisimustele
vastamise erinevus madalamale ja kdrgemale tasemele vastava pealkirja pakkunud laste vahel
(U =1463,000; p = 0,106).

Konfiguraalse sagedusanaliiiisi kasutamise eesmirk oli vélja selgitada, kas lapsi, kes
pakkusid jutustusele teatud taseme (madalam, kdrgem) pealkirja voi jétsid jutustuse iildse

pealkirjastamata ning vastasid jutustuse otseselt mainitud voi jareldamist ndudva info kohta
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esitatud kiisimustele teatud tasemel (alla keskmise, iile keskmise), oli juhuslikust sagedusest
rohkem vo&i vdhem. Statistiliselt olulisi tiilipe vOi antitiilipe suulisele jutustusele pandud
pealkirja taseme ning suulise jutustuse kohta esitatud kiisimustele vastamise edukuse vahel ei
ilmnenud (kdikide kombinatsioonide p > 0,05). Kiill aga ilmnes kolm statistiliselt mitteolulist
tendentsi, mis siiski Kirjeldavad jutustuse pealkirjastamise ja jutustuse jareldamist ndudva info
kohta esitatud kiisimustele vastamise seoseid. Esiteks, eeldatust monevorra vihem oli lapsi,
kes panid suulisele jutustusele korgema taseme pealkirja, kuid vastasid suulise jutustuse
jareldamist ndudva informatsiooni kohta esitatud kiisimustele keskmisest kehvemalt. Teiseks,
eeldatust monevorra rohkem oli lapsi, kes panid suulisele jutustusele kdrgema taseme
pealkirja ning vastasid suulise jutustuse jareldamist ndudva informatsiooni kohta esitatud
kiisimustele iile keskmise. Kolmandaks, eeldatust monevorra rohkem oli lapsi, kes jétsid
jutustuse pealkirjastamata vOi panid jutustusele madalama taseme pealkirja ning vastasid
suulise teksti kohta esitatud kiisimustele keskmisest kehvemalt. Vastavad tulemused on

esitatud lisas 5.

1. Klassi suulise teksti moistmise seosed 1. ja 2. klassi kirjaliku teksti méistmisega

1. klassi suulisele tekstile madalama ja kdrgema taseme pealkirja pannud ning
pealkirja panemata jatnud laste aritmeetilised keskmised ja standardhélbed kirjaliku teksti
kohta esitatud kiisimustele vastamise (1. klassis) ja tilesannete lahendamise (2. klassis) osas
on toodud tabelis 3. 1. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud kiisimustele vastamise eest oli
maksimaalselt voimalik saada kuus, 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete

lahendamise eest 14 punkti.

Tabel 3

1. ja 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud kiisimustele vastamise/iilesannete lahendamise tulemused
Pealkirja tase 1. klassi Kirjaliku teksti kohta 2. klassi kirjaliku teksti kohta

esitatud kiisimustele vastamise esitatud tilesannete lahendamise
tulemused® tulemused®
M SD M SD

Pealkiri puudub 4,33 0,58 7,33 0,58
Madalam 3,21 2,02 8,02 2,21
Korgem 3,17 2,17 9,93 1,98

Mirkus. N* = 121; N° = 130; M — aritmeetiline keskmine; SD — standardhilve

Kdige edukamalt vastasid 1. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud kiisimustele lapsed,
kes suulisele tekstile pealkirja ei pannud. Keskmiselt kdige vdhem punkte said aga 1. klassi

kirjaliku teksti kohta esitatud kiisimustele vastamise eest suulisele jutustusele korgema taseme
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pealkirja pannud lapsed. Koige edukamad 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete
lahendamises olid 1. klassis suulisele jutustusele kdrgema taseme pealkirja pannud lapsed.
Kodige viahem said 2. klassi kirjaliku teksti tilesannete lahendamise eest punkte lapsed, kes 1.
klassis suulisele jutustusele pealkirja ei pannud.

1. klassi suulise teksti pealkirjastamise ja kiisimustele vastamise ning kirjaliku teksti
kiisimustele vastamise (1. klassis) ja iilesannete lahendamise (2. klassis) edukuse vahel viidi
1abi Spearmani korrelatsioonanaliitis (vt tabel 2). Andmetest selgub, et 1. klassi loetu
moistmise tase ei korreleerunud statistiliselt oluliselt 1. klassi suulise teksti moistmist
mootvate iilesannete (jutustuse pealkirjastamine, jutustuse kohta esitatud eriliigilistele
kiisimustele vastamine) tulemustega. 1. klassi suulise ja Kirjaliku teksti moistmisega
korreleerus aga statistiliselt oluliselt 2. klassi kirjaliku teksti moistmine. Keskmise tugevusega
positiivne korrelatsioon ilmnes 1. klassi suulisele jutustusele pandud pealkirja taseme ja 2.
klassi loetu moistmise vahel. Norgad, kuid statistiliselt olulised korrelatsioonid avaldusid ka
1. klassi suulise teksti jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamise ja 2.
klassi loetu mdistmise vahel ning 1. ja 2. klassi loetu mdistmise vahel.

Eesmirgiga vélja selgitada 1. klassi suulise jutustuse pealkirjastamise taseme alusel
moodustatud laste riihmade 1. ja 2. klassi kirjalike tekstide mdistmise erinevused, vorreldi
laste gruppe kirjaliku teksti kohta esitatud kiisimustele vastamise (1. klassis) ja tilesannete
lahendamise (2. klassis) osas ANOVAga. Analiiiisist selgus, et gruppidevaheline 1. klassi
kirjaliku teksti kohta esitatud kiisimustele vastamise erinevus oli statistiliselt ebaoluline (4 =
0,890; p = 0,641). Statistiliselt oluline oli aga gruppidevaheline 2. klassi kirjaliku teksti kohta
esitatud iilesannete lahendamise erinevus (4> = 17,610; p < 0,001). Mann-Whitney paarikaupa
U-testiga selgus, et 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete lahendamise edukus
osutus oluliselt erinevaks 1. klassi suulisele jutustusele pealkirja mitte pannud laste ja
korgema taseme pealkirja pannud laste vahel (U = 6,500; p = 0,017) ning madalama ja
korgema taseme pealkirja pannud laste vahel (U = 676,500; p < 0,001). Statistiliselt
ebaoluliseks osutus kiisimustele vastamise erinevus pealkirja mitte pannud laste ja madalama
taseme pealkirja pannud laste vahel (U = 106,500; p = 0,388).

Regressioonanaliiiisi kasutati nii 1. kui 2. klassi loetu mdistmise ennustamiseks.
Esimesel juhul oli sOltuvaks tunnuseks 1. klassi loetu mdistmine ning sdltumatuteks
tunnusteks 1. klassi suulise teksti otsese ja jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele
vastamise edukus ning suulisele tekstile pandud pealkirja tase. Teisel juhul oli sdltuvaks

tunnuseks 2. klassi loetu mdistmine ning sOltumatuteks tunnusteks 1. klassi suulise teksti
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otsese ja jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukus, suulisele
tekstile pandud pealkirja tase ning 1. klassi loetu mdistmine. Regressioonanaliiiisi tulemused
on toodud tabelis 4. Regressioonimudel 1. klassi suulise ja kirjaliku teksti moistmise vahel
statistiliselt oluliseks ei osutunud (R* = 0,039; p = 0,199). Regressioonimudel 1. klassi suulise
ja kirjaliku ning 2. klassi kirjaliku teksti mdistmise vahel osutus aga statistiliselt oluliseks (p <
0,001), kirjeldades ligi 24% valimist (R? = 0,235). 2. klassi kirjaliku teksti mdistmist ennustas
statistiliselt oluliselt 1. klassi suulisele jutustusele pandud pealkirja tase ning 1. klassi kirjaliku
teksti moistmise tase. 1. klassi suulise jutustuse otseselt mainitud voi jareldamist ndudva info

kohta esitatud kiisimustele vastamise tase 2. klassi loetu mdistmise edukust ei ennustanud.

Tabel 4
Regressioonanaliiiisi tulemused. Soltuvateks muutujateks on 1. ja 2. klassi loetu moistmine.
Ennustavad variaablid 1. klassi loetu mdistmine® 2. klassi loetu mdistmine”

s t p p t p
Pealkirja tase 0,056 0,606 0,546 0,353 4,066 < 0,001
Ol 0,138 1,512 0,133 0,042 0,483 0,630
Ji 0,102 1,103 0,272 0,081 0,926 0,357
1. klassi loetu moistmine — — 0,275 3,175 0,002

Mirkus. N = 121; °R* = 0,039; "R’ = 0 235; 2 on oluline kui p < 0,05; Ol — 1. Kklassi suulise teksti otseselt
mainitud info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukus; JI — 1. klassi suulise teksti jareldamist ndudva
info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukus

Konfiguraalse sagedusanaliilisi kasutamise eesmirk oli leida indiviidikeskseid seoseid
1. klassi suulise ja 1. ning 2. klassi kirjaliku teksti moistmise vahel. Kirjaliku teksti kohta
esitatud kiisimustele vastamist (1. klassis) ja iilesannete lahendamist (2. klassis) analiiiisiti
koos nii 1. klassi suulise teksti pealkirjastamise kui suulise teksti kohta esitatud eriliigilistele
kiisimustele vastamisega. Statistiliselt olulisi tiilipe voi antitlitipe 1. klassi suulise teksti
moistmise taseme (pealkirjastamine, teksti kohta esitatud eriliigilistele kiisimustele vastamine)
ja 1. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud kiisimustele vastamise edukuse vahel ei leidunud
(koikide kombinatsioonide p > 0,05). Suulise jutustuse pealkirjastamise taseme ja 2. klassi
kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete lahendamise edukuse vahel ldbi viidud analiiiisi
tulemused on toodud tabelis 5. Analiiiis nditas, et lapsi, kes panid 1. klassis suulisele
jutustusele korgema taseme pealkirja ning lahendasid 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud
tilesandeid alla keskmise, oli eeldatust oluliselt vihem (p < 0,05). Selgus ka, et valimis oli
eeldatust monevorra rohkem lapsi, kes panid 1. klassis suulisele jutustusele korgema taseme
pealkirja ning lahendasid 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud iilesandeid iile keskmise (p =
0,089).
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Tabel 5
Konfiguraalse sagedusanaliitisi tulemused: 1. klassi suulisele jutustusele pandud pealkirja tase ja 2. klassi
kirjaliku teksti kohta esitatud zlesannete lahendamise edukus

Pealkirja tase 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud fo fe p
iilesannete lahendamise edukus

Pealkiri puudub AK 3 1,50 1,000
Madal AK 57 50,00 0,727
Korge AK 5 13,50 0,034
Pealkiri puudub UK 0 1,50 1,000
Madal UK 43 50,00 0,720
Korge UK 22 13,50 0,089

Mirkus. N = 130; AK — alla keskmise; UK — iile keskmise; f, — vaadeldud sagedus; f, — oodatud sagedus.
Antitiigip on esitatud kursiivis. Tulemused on olulised p tasemel < 0,05.

Statistiliselt olulisi tiilipe voi antitiitipe 1. klassi suulise jutustuse kohta esitatud
eriliigilistele kiisimustele vastamise ja 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete
lahendamise edukuse vahel ei ilmnenud (koikide kombinatsioonide p > 0,05). Eeldatust
monevorra rohkem oli valimis selliseid lapsi, kes olid keskmisest edukamad nii 1. klassi
suulise jutustuse jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamises kui 2. klassi
kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete lahendamises. Eeldatust mdonevdrra rohkem oli ka
selliseid lapsi, kes olid keskmisest vihem edukad nii 1. klassi suulise jutustuse jareldamist
ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamises kui 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud
iilesannete lahendamises. Kummagi kombinatsiooni esinemissagedus ei erinenud oodatud

sagedusest siiski statistiliselt olulisel miéral (vt lisa 6).

Arutelu

Kéesoleva t66 teemaks olid seosed laste suulise ja kirjaliku teksti moistmise vahel 1. ja
2. klassis. On teada, et laste varane suulise kdne mdistmise tase hakkab mojutama ka
hilisemat kirjaliku teksti mdistmistaset. Siiski on suulise ja Kirjaliku teksti modistmise seoste
alaseid uuringuid tehtud veel suhteliselt vdhe. T66 eesmargiks oli leida seoseid suulise ja
kirjaliku teksti moistmise vahel 1. ja 2. klassis. Selleks kasutati 150 lapse 1. klassi suulise
ning 1. ja 2. klassi kirjaliku teksti modistmise kohta kogutud andmeid. Suulise teksti mdistmist
uuriti teksti kohta esitatud kiisimustele vastamise ning teksti pealkirjastamise alusel, Kirjaliku
teksti moistmist 1. klassis teksti kohta esitatud kiisimustele vastamise ning 2. klassis
iilesannete lahendamise alusel. Tulemused Kinnitavad, et suulise ja Kkirjaliku teksti m&istmise
vahel 1. klassis tugevaid seoseid veel pole. Tugevamad seosed avalduvad 1. klassi suulise ja

2. klassi kirjaliku teksti moistmise vahel.
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Laste kohta kogutud andmeid analiilisiti lisaks tunnusekesksetele meetoditele
(Spearmani korrelatsioonanaliilis, regressioonanaliiiis, Kruskal-Wallise ANOVA, Mann-
Whitney U-test) ka indiviidikeskse meetodiga (konfiguraalne sagedusanaliiiis). Viimase abil
oli véimalik tdpsustada tunnusekesksete analiilisimeetoditega saadud tulemusi.

Uurimuse esimene hiipotees oli, et suulise jutustuse pealkirjastamine on seotud
jutustuse jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastastamise edukusega.
Hiipotees piistitati eeldusel, et suulisele jutustusele pandud pealkirjade sisu viitab erinevale
tekstimoOistmise tasemele. Antud hiipotees tugines teoreetilisel seisukohal, et teksti
pealkirjastamine tihendab teksti olulisima motte véljatoomist ning et pealkirjas kajastatud
jutustuse komponent médirab tekstimdistmise taseme (Williams jt, 1984; Zhang & Hoosain,
2001; van den Broek jt, 2003; van den Broek, 1989). Seega vois eeldada, et laste poolt
16pptulemusele viitavad tekstile pandud pealkirjad peegeldasid viga head tekstimdistmise
taset ning neid vois lugeda kdrgema taseme pealkirjadeks. Jutustuses toimuvale voi selle
taustale viitavad pealkirjad peegeldasid aga madalamat teksti mdistmise taset ning neid vois
lugeda madalama taseme pealkirjadeks. Lapsed aga, kes suulist teksti ei pealkirjastanud, ei
saanud ka aru selle peamdttest. Hiipotees suulise teksti pealkirjastamise taseme ja teksti
jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukuse seotusest leidis
kinnitust. Nimelt, suulisele jutustusele korgema taseme pealkirja pannud lapsed said teksti
jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamise eest rohkem punkte kui
jutustuse pealkirjastamata jitnud voi jutustusele madalama taseme pealkirja pannud lapsed.
Tekstile pealkirja pannud lapsed vastasid aga teksti pealkirjastamata jétnud lastest suulise
jutustuse jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele oluliselt edukamalt. llmnes ka
seos tekstile pandud pealkirja taseme ja teksti jdreldamist ndudva info kohta esitatud
kiisimustele vastamise edukuse vahel.

Suulisele tekstile korgema taseme pealkirja pannud laste suurem edukus jutustusele
madalama taseme pealkirja pannud vO0i jutustuse pealkirjastamata jatnud lastest teksti
jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele vastamises {ihtib kirjanduses kajastatuga,
mille kohaselt teksti makrostrateegia loomist saab nimetada teksti 10pptulemuse
valjatoomiseks (van Dijk & Kintsch, 1983) ning makrostrateegia loomine viitab teksti
peamotte moistmisele (Kintsch, 1998). Korgema taseme pealkirjade alla kuulusid ka
pealkirjad, mis kajastasid hinnanguid peategelasele voi tema tegevusele (nt Onnelik tiidruk,
Vapper koer). Taolised pealkirjad kui tegelase pohieesmirgile voi tegevuse tulemusele

hinnangu andmised peegeldavad narratiivi mdistmise teooria valguses (van den Broek jt,
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2003; van den Broek, 1989; Zhang & Hoosain, 2001) vdga head teksti mdistmise taset.
Saadud tulemus {ihtib ka Eestis selles valdkonnas tehtud varasema uuringuga (Karm, 2008).

Kéesoleva uuringu teine hiipotees oli, et 1. klassi suulise jutustuse pealkirjastamine ja
teksti kohta esitatud kiisimustele vastamine on ndrgalt seotud 1. klassi kirjaliku teksti kohta
esitatud kiisimustele vastamisega, tugevamad seosed on aga 2. klassi Kirjaliku teksti kohta
esitatud tilesannete lahendamisega. Hiipoteesi piistitamisel oli mitu pohjendust. Esiteks,
kirjaliku teksti moistmisel mangivad olulist rolli suulise teksti mdistmine ja dekodeerimine.
Kummagi komponendi tase mojutab kirjaliku teksti moistmise taset (Hoover & Gough, 1990).
Teiseks, enne dekodeerimise automaatseks muutumist on laste kirjaliku teksti moistmise tase
suulise teksti mdistmise tasemest oluliselt kehvem. Selle pdhjuseks on dekodeerimisele kuluv
suur lihimilu maht, mistdttu ei jaa lapsel enam lihimélus ressurssi teksti mdistmiseks
vajalike protsesside labiviimiseks (Oakhill & Cain, 2004). Kui dekodeerimine on aga
automatiseerunud, on laste suulise ja kirjaliku teksti moistmine oluliselt rohkem tihtlustunud
(Hoover & Gough, 1990; Gernsbacher, 1990). Tulenevalt lugemisraskuste vdhenemisest
hakkavad laste suulise ja kirjaliku kdne mdistmise tasemed oluliselt ihtlustuma peale 2. klassi
(Diakidoy jt, 2005).

Uuringu tulemused kinnitasid hiipoteesi, et 1. klassi suulise teksti mdistmine on véhe
seotud 1. klassi kirjaliku teksti mdistmisega, olulised seosed avalduvad aga 2. klassi kirjaliku
teksti moistmisega. Nimelt leiti, et seost suulise ja Kirjaliku teksti moistmise vahel 1. klassis ei
olnud: kirjaliku teksti kohta esitatud kiisimustele vastamise edukus ei langenud kokku
suulisele tekstile pandud pealkirja tasemega. Ka ei vdimaldanud 1. klassi suulise teksti
moistmise tase ennustada kirjaliku teksti moistmist samas klassis. Saadud tulemus iihtib
varemkirjeldatud teoreetilise seisukohaga (Hoover & Gough, 1990; Diakidoy jt, 2005), mille
alusel suulise ja kirjaliku teksti mdistmise seosed esimeses klassis on veel norgad. Nimetatud
seose norkust peavad uurijad seotuks laste lugemistehniliste raskustega. Vaib eeldada, et ka
antud uuringus olid laste suulise ja kirjaliku tekstimdistmise tasemete erinevused 1. klassis
tingitud laste dekodeerimisraskustest. Kiill aga leiti oluline seos 1. klassi suulise ja 2. klassi
kirjaliku teksti moistmise edukuse vahel. IImnes ka, et 1. klassi suulise teksti moistmise
taseme alusel oli vodimalik ennustada 2. klassi kirjaliku teksti mdistmise edukust.
Indiviidikeskse analiilisiga avaldus oluline seos 1. klassi suulise jutustuse pealkirjastamise
taseme ja 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete lahendamise edukuse vahel:
oodatust oluliselt vihem oli valimis lapsi, kelle 1. klassi suulise teksti pealkirjastamine

peegeldas head teksti moistmise taset (korgema taseme pealkiri), kuid kes 2. klassi kirjaliku
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teksti kohta esitatud tilesannete lahendamises olid ndrgad. Suulise ja Kirjaliku teksti mdistmise
seoste tugevnemine laste vanuse kasvades on leidnud Kkinnitust ka varem (Hoover & Gough,
1990; Diakidoy jt, 2005; de Jong & van der Leij, 2002). Nimetatud autorid peavad suulise ja
kirjaliku teksti mdistmise seose tugevamaks muutumise pohjuseks laste lugemisraskuste
vidhenemist. Mida ladusamalt laps loeb, seda rohkem suudab ta keskenduda loetu mdistmisele
(Oakhill & Cain, 2004; Curtis, 1980). Voib arvata, et ka kidesolevas uuringus olid laste 1. ja 2.
klassi suulise ja kirjaliku teksti mdistmise vahelised olulised seosed tingitud just
dekodeerimisraskuste vahenemisest 2. klassis. Siiski ei saa eeldada, et 2. klassis on laste
lugemisraskused juba téielikult tiletatud. Sellest annavad tunnistust ka statistiliselt olulised,
kuid siiski ndrgad korrelatsioonid 1. klassi suulise ja 2. klassi kirjaliku teksti moistmise vahel.
Nagu leidsid ka Diakidoy jt (2005), siis laste suulise ja kirjaliku teksti mdistmise tasemed
hakkavad 2. klassis kiill iihtlustuma, kuid téielikult kaovad erinevused alles pohikooli
viimastes Kklassides.

Moneti iillatavalt avaldus 1. klassi suulise ja 2. klassi kirjaliku teksti moistmise
vahelisi seoseid uurides 1. Klassi suulise teksti pealkirjastamise taseme tugev seotus 2. klassi
kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete lahendamise edukusega. Nimelt ilmnes 1. Kklassi
suulise teksti moistmist modtvatest iilesannetest just pealkirjastamisel kodige tugevam
korrelatsioon 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete lahendamise edukusega. 2.
klassi kirjaliku teksti moistmise taseme ennustamisel oli 1. klassi suulise teksti moistmise
taset peegeldavatest iilesannetest (teksti otsese ja jareldamist ndudva info kohta esitatud
kiisimustele vastamine ja teksti pealkirjastamine) oluline ainult pealkirjastamine. Statistiliselt
oluline kombinatsioon konfiguraalses sagedusanaliiiisis avaldus samuti ainult 1. klassi suulise
teksti pealkirjastamise taseme ning 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud {iilesannete
lahendamise edukuse vahel. Nimetatud tulemused niitavad, et pealkirjastamine on iiks
voimalus teksti mdistmise taseme médramisel. Pealkirjastamise sobivusele teksti mdistmise
taseme madramisel viitab hésti see, et suulisele jutustusele madalama ja korgema taseme
pealkirja pannud ning jutustuse pealkirjastamata jatnud laste gruppide erinevused kiisimustele
vastamises/iilesannete lahendamises avaldusid 2. klassis veel tugevamini kui 1. klassis.
Nimelt olid 1. klassi suulise jutustuse jareldamist ndudva info kohta esitatud kiisimustele
vastamises jutustuse pealkirjastamata jatnud lastest oluliselt edukamad jutustuse
pealkirjastanud (madalama voi kdrgema taseme pealkirja pannud) lapsed. 2. klassi kirjaliku
teksti kohta esitatud tilesandeid lahendasid teistest aga oluliselt edukamalt ainult suulisele

tekstile kdrgema taseme pealkirja pannud lapsed. Suulisele jutustusele madalama taseme
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pealkirja pannud voi pealkirja panemata jatnud laste vahel 2. klassi kirjaliku teksti iilesannete
lahendamises olulist erinevust ei olnud. Toodud tulemus niitab, et laste jaotamine
tasemeriihmadesse nende poolt tekstile pandud pealkirjade tasemete alusel ei ole juhuslik ning
peegeldab oluliselt teksti mdistmise taset ka hilisemates klassides.

Oleks siiski ennatlik viita, et jutustusele pandud pealkirjade tase jutustuse mdistmise
taset paremini nditab kui jutustuse kohta esitatud kiisimustele vastamine. Nimelt soltuvad
jutustusele pandud pealkirjade tasemed otseselt jutustusest endast. Nagu eelnevalt mirgitud,
siis pealkirjade tasemeriihmadesse jagamine toimub pealkirjas kajastatud jutustuse
komponendi alusel. Mone komponendi toomine jutustuse pealkirjaks sdltub aga sellest, kas ja
kui tugeva vérvinguga on Vviimast tekstis mainitud. Varasemalt 14bi viidud uuringus (Karm,
2008) leiti, et kahest jutustusest ainult tihele panid lapsed selliseid madalama taseme
pealkirju, mis viitasid jutustuses toimunud siindmuse algusele. Pohjus seisnes arvatavasti iihes
jutustuses vastavale teksti komponendile antud vidheses emotsionaalses varvingus, mistottu
lapsed seda komponenti oma pealkirjades ei kajastanud. Seetdttu olid enamik antud
jutustusele pandud pealkirjadest korgema taseme pealkirjad (viitasid jutustuse
16pptulemusele/hinnangutele). Ometigi oli kahe jutustuse kohta esitatud kiisimustele
vastamise edukus oluliselt erinev ainult selle jutustuse puhul, millele pandud madalama
taseme pealkirjadest osa kajastas ka jutustuses toimunud siindmuse algust. Seega voib Gelda,
et teksti moistmise taseme hindamisel on {ihtemoodi olulised nii tekst ise kui selle kohta
esitatud kiisimused.

Kéesoleva uuringu puuduseks olid 1. ja 2. klassi kirjalike tekstide mdistmise
uurimiseks kasutatud erinevat tiiiipi iilesanded, mis v&isid modta moneti erinevaid oskusi. Ka
vois tulemusi mdjutada vaid iihe teksti kasutamise kirjaliku teksti moistmise uurimiseks
molemas klassis. Puudusena saab vilja tuua ka selle, et dekodeerimisoskuseid lastel ei
uuritud. Seetdttu voib vaid eeldada, et suulise ja kirjaliku teksti moistmise erinevus 1. klassis
oli tingitud laste lugemistehnilistest raskustest ning viimaste vdhenemise tdttu oli ka loetu
moistmine 2. klassis oluliselt tugevamini seotud suulise jutustuse moistmisega 1. klassis.
Probleemiks oli ka valimi suhteliselt viaike maht, mistdttu konfiguraalsel sagedusanaliiiisil
saadi vihe statistiliselt olulisi tulemusi. Edaspidistes uuringutes tuleks suurendada valimi
mahtu, Kirjaliku teksti mdistmist erinevates klassides tuleks uurida igas klassis mitme teksti ja
nende kohta kéivate sarnaste {ilesannetega, eelnevalt peaks moGtma ka laste

dekodeerimisoskusi.
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Kéesoleva uurimuse tulemused néditavad, et 1. klassi suulise ja kirjaliku teksti
mdistmine ei ole veel tugevalt seotud. Oletatavasti on paljude 1. klassi laste lugemistehnilised
raskused veel suured ning seetdttu ei moista nad kirjalikku teksti samaviérselt kui suulist.
Kiill on aga seotud 1. klassi suulise ja 2. klassi kirjaliku teksti moistmine. Tulemused nditavad
ka seda, et jutustuse pealkirjastamine on iiks voimalus teksti mdistmise taseme madramiseks.
Saadud tulemused on olulised, kuna niitavad seost laste suulise ja kirjaliku teksti mdistmise
vahel vanuse kasvades. Suulise kone mdistmistaseme hindamine on iiheks voimaluseks laste
hilisemate véimalike lugemisraskuste viljaselgitamisel. Suulise kone mdistmise arendamine
aga voimaldab ennetada laste lugemisraskuste teket. Kiesolev t66 kinnitab ka
pealkirjastamise olulisust iihe teksti mdistmist mddtva meetodina. Teksti kohta kiisimustele
vastamise, imberjutustamise vOi kokkuvotte tegemise kdrval on ka teksti pealkirjastamine
heaks voOimaluseks teksti moistmise taseme uurimisel. Antud t66 tulemused on olulised
alushariduse ning algklasside pedagoogidele ja logopeedidele, kuna poéoravad tdhelepanu
uurimismeetodi olulisusele laste kdne arengu hindamisel ning Kirjeldavad suulise ja kirjaliku

kOne moistmise seotust.



Suulise ja kirjaliku teksti mdistmise seosed 31

Kasutatud Kirjandus

Beishuizen, J., Asscher, J., Prinsen, F., & Elshout-Mohr, M. (2003). Presence and place of
main ideas and examples in study texts. British Journal of Educational Psychology, 73,
291-316.

Bergman, L. R. & El-Khouri, B. M. (2002). SLEIPNER — A statistical package for pattern-
oriented analyses (Version 2.1). Stockholm: Stockholm University, Sweden, Department
of Psychology.

Caillies, S., Denhiére, G., & Kintsch, W. (2002). The effect of prior knowledge on
understanding from text: Evidence from primed recognition. European Journal of
Educational Psychology, 14, 267-286.

Cain, K. (2003). Text comprehension and its relation to coherence and cohesion in children’s
fictional narratives. British Journal of Developmental Psychology, 21, 335-351.

Cain, K. & Oakhill, J. (2007a). Preface. In Cain, K. & Oakhill, J. (Eds.), Children’s
comprehension problems in oral and written language: A cognitive perspective (pp. Xi-
xV). New York: The Guilford Press.

Cain, K. & Oakhill, J. (2007b). Comprehension processes and impairments in typically
developing children. In Cain, K. & Oakhill, J. (Eds.), Children’s comprehension
problems in oral and written language: A cognitive perspective (pp. 1-75). New York:
The Guilford Press.

Cain, K. & Oakhill, J. (2007c). Reading comprehension difficulties: Correlates, causes and
consequences. In Cain, K. & Oakhill, J. (Eds.), Children’s comprehension problems in
oral and written language: A cognitive perspective (pp. 41-75). New York: The Guilford
Press.

Cain, K. & Oakhill, J. (2007d). Cognitive bases of children’s language comprehension
difficulties: Where do we go from here? In Cain, K. & Oakhill, J. (Eds.), Children’s
comprehension problems in oral and written language: A cognitive perspective (pp. 283-
295). New York: The Guilford Press.

Cain, K., Oakhill, J., & Bryant, P. (2004). Children’s reading comprehension ability:
concurrent prediction by working memory, verbal ability, and component skills. Journal
of Educational Psychology, 96, 31-42.

Curtis, M. E. (1980). Development of components of reading skill. Journal of Educational
Psychology, 72, 656-669.



Suulise ja kirjaliku teksti mdistmise seosed 32

de Jong, P. F. & van der Leij, A. (2002). Effects of phonological abilities and linguistic
comprehension on the development of reading. Scientific Studies of Reading, 6, 51-77.

Diakidoy, I. N., Stylianou, P., Karefillidou, C., & Papageorgiou, P. (2005). The relationship
between listening and reading comprehension of different types of text at increasing
grade levels. Reading Psychology, 26, 55-80.

Dole, J. A., Duffy, G. G., Roehler, L. R., & Pearson, P. D. (1991). Moving from the old to the
new: Research on reading comprehension instruction. Review of Educational Research,
61, 239-264.

Erelt, T. (Toim.). (1999). Eesti keele sonaraamat: OS. Tallinn: Eesti Keele Sihtasutus.

Ferreira, F. & Anes, M. (1994). Why study spoken language? In Gernsbacher, M. A. (Ed.),
Handbook of psycholinguistics (pp. 33-56). California: Academic Press.

Garton, A. & Pratt, C. (1998). Learning to be literate: the development of spoken and written
language. Oxford: Blackwell Publishers.

Gernsbacher, M. A., Varner, K. R., & Faust, M. E. (1990). Investigating differences in
general comprehension skill. Journal of experimental psychology: Learning, memory and
cognition, 16, 430-445.

Graesser, A. C., Singer, M., & Trabasso, T. (1994). Constructing inferences during narrative
text comprehension. Psychological Review, 101, 371-395.

Hoover, W. A. & Gough, P. B. (1990). The simple view of reading. Reading and Writing: An
Interdisciplinary Journal, 2, 127-160.

Kamhi, A. G. & Catts, H. W. (2002). The language basis on reading: Implications for
classification and treatment of children with reading disabilities. In Butler, K. G. &
Silliman, E. (Eds), Speaking, reading and writing in children with language learning
disabilities (pp. 45-72). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Karlep, K. (1998). Psiihholingvistika ja emakeeledpetus. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus.

Karlep, K. (1999). Emakeele abiope I. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus.

Karlep, K. (2003). Kénearendus. Emakeele abiope II. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus.

Karm, S. (2008). Pildiseeria toel esitatud jutustava teksti pealkirjastamine. Bakalaureusetoo.
Tartu Ulikool, haridusteaduskond.

Kinnunen, R., Vauras, M., & Niemi, P. (1998). Comprehension monitoring in beginning
readers. Scientific Studies of Reading, 2, 353-375.

Kintsch, W. (1988). The role of knowledge in discourse comprehension: A construction-
integration model. Psychological Review, 95, 163-182.



Suulise ja kirjaliku teksti mdistmise seosed 33

Kintsch, W. (1998). Comprehension. A paradigm for cognition. New York: Cambridge
University Press.

Kintsch, W. & van Dijk, T. A. (1978). Toward a model of text comprehension and
production. Psychological Review, 85, 363-394.

Lorch, R. F., Jr., Lorch, E. P., Ritchey, K., McGovern, L., & Coleman, D. (2001). Effects of
headings on text summarization. Contemporary Educational Psychology, 26, 171-191.
Megherbi, H., Seigneuric, A., & Ehrlich, M.-F. (2006). Reading comprehension in French 1st
and 2nd grade children: contribution of decoding and language comprehension. European

Journal of Psychology of Education, 21, 135-147.

Oakhill, J. & Cain, K. (2004). The development of comprehension skills. In Nunes, T. &
Bryant, P. (Eds.), Handbook of children’s literacy (pp.155-180). Dordrecht: Kluwer
Academic Publishers.

Oakhill, J. & Cain, K. (2007). Introduction to comprehension development. In Cain, K. &
Oakhill, J. (Eds.), Children’s comprehension problems in oral and written language: A
cognitive perspective (pp. 3-40). New York: The Guilford Press.

Olofsson, A. & Niedersoe, J. (1999). Early language development and kindergarten
phonological awareness as predictors of reading problems. Journal of Learning
Disabilities, 32, 464-472.

Richards, E. & Singer, M. (2001). Representation of complex goal structures in narrative
comprehension. Discourse Processes, 31, 111-135.

Riessman, C. K. (2005). Narrative analysis. In Kelly, N., Horrocks, C., Milnes, K., Roberts,
B., & Robinson, D. (Eds.), Narrative, Memory & Everyday Life (pp. 1-7). Kiilastatud 4.
mail 2010, aadressil http://eprints.hud.ac.uk/4920/2/Chapter_1 -
_Catherine_Kohler_Riessman.pdf

Roth, F. P., Speece, D. L., & Cooper, D. H. (2002). A longitudinal analysis of the connection
between oral language and early reading. The Journal of Educational Research, 95, 259-
272.

Roth, F. P., Speece, D. L., Cooper, D. H., & De La Paz, S. (1996). Unresolved mysteries: how
do metalinguistic and narrative skills connect with early reading? The Journal of Special
Education, 30, 257-277.

Stemler, S. (2001). An overview of content analysis. Practical Assessment, Research &
Evaluation, 7. Kiilastatud 30. aprillil 2010, aadressil
http://PAREonline.net/getvn.asp?v=7&n=17



Suulise ja kirjaliku teksti mdistmise seosed 34

Zhang, H. & Hoosain, R. (2001). The influence of narrative text characteristics on thematic
inference during reading. Journal of Research in Reading, 24, 173-186.

van den Broek, P. (1989). Causal reasoning and inference making in judging the importance
of story statements. Child Development, 60, 286-297.

van den Broek, P. (1994). Comprehension and memory of narrative texts. In Gernsbacher, M.
A. (Ed.), Handbook of psycholinguistics (pp. 539-587). California: Academic Press.

van den Broek, P., Lynch, J. S., Naslund, J., levers-Landis, C. E., & Verduin, K. (2003). The
development of comprehension of main ideas in narratives: Evidence from the selection
of titles. Journal of Educational Psychology, 95, 707-718.

van Dijk, T. A. & Kintsch, W. (1983). Strategies of discourse comprehension. New York:
Academic Press.

von Eye, A., Bogat, G. A., & Rhodes, J. E. (2006). Variable-oriented and person-oriented
perspectives of analysis: The example of alcohol consumption in adolescence. Journal of
Adolescence, 29, 981-1004.

Westerveld, M. F. & Gillon, G. T. (2008). Oral narrative intervention for children with mixed
reading disability. Child Language Teaching and Therapy, 24, 31-54.

Williams, J. P., Taylor, M. B., & de Cani, J. S. (1984). Constructing macrostructure for
expository text. Journal of Educational Psychology, 76, 1065-1075.



Lisal
Palli lugu

Oli ilus suvepiev. Piike paistis ja ilm oli soe. Uks tiidruk mingis oma koeraga tiigi
adres palli. Tiidruku nimi oli Tiina, koera nimi oli Muki. Neil oli vdga Idbus.

Jarsku viis tuul palli lendu. Pall kukkus tiigi keskele sligavasse vette. Tiina ehmus. Ta
ei teadnud, kuidas palli tiigist kitte saada. Vesi oli siigav, aga Tiina ei osanud veel hésti
ujuda.

Seetottu otsustas Muki ise palli veest vilja tuua. Ta hiippas vette ja hakkas kiiresti
palli poole ujuma. Tiina kartis, et Muki vdib siigavas vees dra uppuda. Ta pani kded
silmade ette ega julgenud koerakese poole vaadatagi. Onneks sai Muki palli veest kiitte.
Ta haaras selle hambusse ning ujus kaldale.

Nii saigi Tiina oma palli tagasi. Tiidruk tdnas Mukit ja kallistas koerakest onnelikult.

Muki liputas suurest rodmust saba. Tal oli hea meel, et oma sopra aidata sai.

Kiisimused

Mille ddres méngisid tiidruk ja koer palli?

Mis aastaaeg oli?

Miks lendas pall tiiki?

Mida tiidruk tundis, kui pall vette kukkus?

Miks tiidruk ehmus, kui pall vette kukkus?

Mida otsustas koer teha?

Miks tiidruk kded silmade ette pani, kui koer vette hiippas?
Mille eest tiidruk koerakest kallistas?

© © N o g B~ DR

Mida tiidruk tundis, kui oma palli kétte sai?
10. Mida koer tundis, kui palli veest vilja t6i?
11. Mis onnetus selles loos juhtus?

12. Kuidas sellest onnetusest tile saadi?

13. Mida tiidruk sellest dnnetusest oppis?

14. Millise pealkirja sa sellele loole paneksid?
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Kaks lumememme.

Poisid tegid talvel kaks lumememme. Aadu lumememm oli kdrgel
kiinkal. Jiiri oma oli suure kuuse all. Kevadel ldksid poisid neid
vaatama. Kiinkal oli ainult hunnik lund. Kuuse all seisis lumememm
piisti. Ta oli kossis ja vdiksem kui talvel.

Vasta kiisimustele.

1. Kellest 0li 100S JUTTU? ......ccveeeiieeiieece e

2. Mis oli saanud Aadu lumememmest? .......oovreeeiieiaen,



KAELKIRJAK

Milos Macourek

Kui kaelkirjak kais veel koolis,

olid tal aritmeetika ja lugemine viis,

kuid voéimlemine oli alati Uks,

sest ta ei osanud lasta kukerpalli,

tegi ta mis tahes, kukerpalli lasta ta ei osanud,
seeparast oli ta kole 6nnetu,

keegi andis talle ndu,

sa pead tegema niimoodi ja siis niimoodi,
vaata, kui lihtne see on,

ent kaelkirjakul ei dnnestunud see iialgi,

ta ei teadnud, mida peale hakata oma kaelaga,
ja Bpetaja Utles:

kaelkirjak, kaelkirjak, oled sina alles kohmakas,
tore koolitunnistus tuleb sul,

mida selle kohta Utlevad su vanemad,

ja kaelkirjak nuttis ohtralt,

ja kes juhtus méoduma,

see arvas, et sajab vihma,

ja kui oli kaes kooliaasta [6pp

ja jagati katte tunnistused,

oli kaelkirjakul vdimlemine tbesti uks

ja ta nuttis veel rohkem kui viimasel korral,

ja kui ta koju joudis,

kUsisid temalt isa ja ema,

mis on sinuga juhtunud,

ja kaelkirjak tunnistas ules, et tal on véimlemine uks,
ja ema ning isa ei utelnud midagi,

nad laksid korvaltuppa

ja pidasid seal kaua ndu,

ja kui nad tagasi tulid,

tdid nad kaasa oma vanad koolitunnistused,
ja kui vaike kaelkirjak neid vaatas,

leidis ta seal, et vdimlemine oli Uks.
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EMAKEEL 2. klass NIMI

1. Loe labi pala ,,Kaelkirjak”.
2. Kriipsuta labi need laused, mis teksti jargi ei ole diged.

1) Oli kaes kooliaasta algus.

2) Kaelkirjakul oli véimlemine alati viis.
3) Opetaja kiitis kaelkirjakut.

4) Kaelkirjak ei osanud lasta kukerpalli.
5) Ta ei osanud ka aritmeetikat.

6) Kaelkirjak oli 6nnetu.

Kas Sa tegid selle harjutuse téiesti igesti? Jah Ei

3. Mida tahendab

artmeetiKa — ..o,
KONMAKAS — .o
ONtralt —

4. Moodusta sama sisuga laused nagu ,,Kaelkirjaku” palas. Selleks
uhenda joonega lause algus dige I6puga. Kui 6iget I6ppu ei ole, dra
uhenda!

1) Kaelkirjak tunnistas ules, et sajab vihma.
Opilastele jagati tunnistusi.
vBimlemine on tunnistusel Uks.
ta ei oska lasta kukerpalli.

2) Isa ja ema pidasid nbu ja laksid siis kdrvaltuppa.
kiitsid vaikest kaelkirjakut.
vaatasid kaelkirjaku tunnistust.
naitasid oma koolitunnistusi.



3) Kaelkirjak rodmustas, et Opilastele jagati tunnistusi.
tal on laiguline keha.
kaes on kooliaasta 16pp.
sajab vihma.

4) Kaelkirjak nuttis, sest emal ja isal oli vbimlemine Uks.
tal oli laiguline keha.
ta oli 6nnetu.
Opilastele jagati tunnistusi.

Kas Sa tegid selle harjutuse téiesti éigesti? Jah Ei

5. Mida 6petlikku on selles loos? Jooni alla sinu arvates dige
vastus.

1) Kui sa mingit asja ei oska, harjuta rohkem.

2) Uks ei olegi vaga halb hinne ja selleparast ei maksa nutta.

3) Kui saad halva hinde, tunnista see emale ja isale Ules.

4) Inimesed on erinevad ja ei peagi kdiki asju vaga hasti oskama.
5) Kukerpalli oskamine pole tahtis, aritmeetika on palju olulisem.
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1. klassi suulise teksti kohta esitatud iiksikkiisimuste oigete ja valede vastuste protsent

Kiisimus Oigete vastuste % Valede vastuste %
1. Mille dédres méngisid tiidruk ja koer palli? (OI) 7% 23%
2. Mis aastaaeg oli? (Ol) 76% 24%
3. Miks lendas pall tiiki? (OI) 71% 29%
4. Mida tiidruk tundis, kui pall vette kukkus? (OI) 58% 42%
5. Miks tiidruk ehmus, kui pall vette kukkus? (OI) 51% 49%
6. Mida otsustas koer teha? (Ol) 99% 1%
7. Miks tiidruk kéed silmade ette pani? (OI) 95% 5%
8. Mille eest tiidruk koerakest kallistas? (OI) 97% 3%
9. Mida tiidruk tundis, kui oma palli kitte sai? (OI) 94% 6%
10. Mida koer tundis, kui palli veest vélja t6i? (OI) 73% 27%
11. Mis dnnetus selles loos juhtus? (JI) 93% %
12. Kuidas sellest onnetusest iile saadi? (J1) 89% 11%
13. Mida tiidruk sellest dnnetusest oppis? (JI) 68% 32%

Mrkus. Ol — tekstis otseselt mainitud info kohta esitatud kiisimus; JI — jireldamist ndudva info kohta
esitatud kiisimus
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Konfiguraalse sagedusanaliiiisi tulemused: 1. klassi suulisele jutustusele pandud pealkirja tase ja suulise

Jutustuse jareldamist noudva info kohta esitatud kiisimustele vastamise edukus

Pealkirja tase Jareldamist ndudva info kohta esitatud fo fe p
kiisimustele vastamise edukus

Pealkiri puudub AK 3 1,26 0,798
Madal AK 52 49,14 1,000
Korge AK 8 12,60 0,654
Pealkiri puudub UK 0 1,74 1,000
Madal UK 65 67,86 1,000
Kdrge UK 22 17,40 0,889

Mirkus. N = 150; AK — alla keskmise; UK — iile keskmise; f, — vaadeldud sagedus; f. — oodatud sagedus.

Tulemused on olulised p tasemel < 0,05.
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Konfiguraalse sagedusanaliiiisi tulemused: 1. klassi suulise jutustuse jdreldamist noudva informatsiooni
kohta esitatud kiisimustele vastamise ja 2. klassi kirjaliku teksti kohta esitatud iilesannete lahendamise
edukus

1. klassi suulise teksti jareldamist 2. Klassi kirjaliku teksti kohta ~ f, fe p

ndudva info kohta esitatud kiisimustele esitatud iilesannete

vastamise edukus lahendamise edukus
AK AK 27 24,50 1,000
UK AK 38 40,50 1,000
AK UK 22 24,50 1,000
UK UK 43 40,50 1,000

Mirkus. N = 130; AK — alla keskmise; UK — iile keskmise; f, — vaadeldud sagedus; f, — oodatud sagedus.
Tulemused on olulised p tasemel < 0,05.



