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Kokkuvõte 

Narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmine ning nende situatsioonide 

mõistmist toetavad võimalused 

 

Õpilastel võivad esineda raskused sotsiaalse teadlikkuse vallas ning loetu mõistmisel. Seetõttu 

vajavad õpilased abi tekstide mõistmisel. Enne on vajalik õpilastel loetu mõistmist hinnata, et 

leida õpilastel teksti mõistmisel raskuskohad ning seejärel õpilasi vastavalt toetada. Lisaks on 

selgunud, et õpetajad vajavad tuge õpilaste loetu mõistmise arendamisel. Seega oli 

magistritöö eesmärk välja selgitada 3. klassi lugemisraskustega õpilaste narratiivides 

kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmisoskus, sh teksti mõistmise tasemete järgi ning 

kirjeldada nende situatsioonide mõistmist toetavate võimaluste tõhusust. Selgus, et õpilastel 

esinevad raskused narratiivides kajastatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmisel ning 1. 

narratiivis mõistsid õpilased paremini järeldava ja hindava taseme küsimusi ning 2. narratiivis 

kordava ja järeldava taseme küsimusi. Ilmnes ka, et toetavad võimalused aitavad õpilastel 

mõista narratiivides kirjeldatud sotsiaalseid situatsioone.  

 

Märksõnad: sotsiaalne teadlikkus, narratiivid, sotsiaalsed situatsioonid, teksti mõistmise 

tasemed, loetu mõistmise toetamine 
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Abstract 

Understanding the social situations described in narratives and ways to support the 

understanding of those situations 

 

Students may have difficulties in social awareness and reading comprehension. Therefore, 

students need help in understanding texts. First, it is necessary to assess the students' reading 

comprehension in order to find the students' difficulties in understanding the text and then to 

support the students accordingly. In addition, it has become clear that teachers need support in 

developing students' reading comprehension. The purpose of this master's thesis was to find 

out the ability to understand social situations described in the narratives of 3rd grade students 

with reading difficulties, including by levels of text comprehension and to describe the 

effectiveness of the opportunities that support the understanding of these situations. The 

results showed that students have difficulties in understanding the social situations reflected in 

the narratives and in the first narrative students understood better the inferential and 

evaluative level questions and in the second narrative the literal and inferential level 

questions. It also appeared that supportive opportunities help students understand the social 

situations described in the narratives. 

 

Keywords: social awareness, narratives, social situations, levels of text comprehension, 

supporting reading comprehension 
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Sissejuhatus  

Igapäevasel õppimisel ja suhtlemisel tegutsetakse sotsiaalsetes situatsioonides, näiteks 

suheldakse erinevate inimestega, lahendatakse konflikte ja peetakse läbirääkimisi (Denham et 

al., 2003; Epstein, 2009). Samuti veedavad õpilased enamuse ajast kooli keskkonnas (Schultz 

& Baczek, 2020), kus õppimine toimub suuremal määral tekstide lugemise kaudu (Uibu & 

Voltein, 2010). Lugemisoskuse areng ja sotsiaalsed oskused on olulised õpilase kooliedukuse 

jaoks, sh sotsiaalsed oskused mõjutavad hilisemaid akadeemilisi tulemusi (Malecki & Elliot, 

2002; McWayne et al., 2004; Uibu & Voltein, 2010; Welsh et al., 2001). 

Sotsiaalsete oskuste üks oluline osa on sotsiaalne teadlikkus, mis võimaldab mõelda  

teiste inimeste vaatenurgast, suhelda efektiivselt, mõista ja austada teisi, olla empaatiline ning 

mõista erinevaid käitumistavasid (CASEL, 2015; Lobron & Selman, 2007; Zins et al., 2004). 

Koolidel on oluline ülesanne arendada õpilastes sotsiaalset teadlikkust. Nimetatud teadlikkust 

on võimalik kujundada lugemistekstide kaudu - lugedes tekste, mis sisaldavad sotsiaalseid 

situatsioone (Lobron & Selman, 2007). Põhikooli riiklikus õppekavas (2022) kirjutatakse, et 

esimese kooliastme ehk 3. klassi lõpuks peab õpilane oskama leida ja mõista tekstides olevat 

infot ning seda väljendada suuliselt ja kirjalikult. See ootus on seotud kõikide (sh 

lugemisraskustega) õpilaste õpetamisega ning erinevate (sh sotsiaalseid situatsioone 

sisaldavate) tekstide käsitlemisega. Mitmed autorid (Hess et al., 2013; Merritt et al., 2012; 

Tulviste, 2017; Walthall et al., 2005) toovad välja, et varane ja keskmine lapsepõlv (2-11-

aastaseni) on oluline periood sotsiaalsete oskuste arendamisel. Seega on sellel perioodil (sh 3. 

klassis) oluline teiste sotsiaalsete oskuste hulgas edendada õpilastes sotsiaalset teadlikkust 

ning tekstide mõistmist.  

Leidub õpilasi, kellel on raskused loetu mõistmisel (Henno et al., 2007; Soodla & 

Kikas, 2010; Tire et al., 2010) ja teiste vaatenurkade ning mõtete mõistmisega (Kidd & 

Castano, 2013), st neil esinevad raskused sotsiaalse teadlikkuse vallas. Seetõttu vajavad 

õpilased tuge sotsiaalseid situatsioone kajastavate tekstide mõistmisel (Lobron & Selman, 

2007). Enne loetu mõistmise arendamist on vajalik loetu mõistmist hinnata. Hindamine on 

vajalik, et leida õpilastel teksti mõistmisel raskuskohad ning seejärel õpilasi vastavalt toetada 

(Magliano et al., 2007). Samas on selgunud, et õpetajad vajavad tuge õpilaste loetu mõistmise 

arendamisel (Anmarkrud & Braten, 2012; den Ouden et al., 2019). Eestis on varasemalt 

uuritud loetu mõistmist ja selle toetamist (nt Korman, 2013; Piksar, 2022; Tuunas, 2016), 
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kuid autorile teadaolevalt puuduvad Eestis uuringud, mis käsitlevad sotsiaalsete situatsioonide 

mõistmist ning narratiivide puhul nende situatsioonide mõistmise toetamist. 
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Lugemispädevus 

Õppimine erinevates õppeainetes toimub valdavalt tekstide lugemise kaudu ning selleks on 

vajalik omandada varakult edukas lugemisoskus (Uibu & Voltein, 2010). See tähendab, et 

vajalik on saavutada lugemispädevus, mida määratletakse kui võimet kasutada, mõista ja 

hinnata tekste enda eesmärkideni jõudmiseks, teadmiste ja võimete kujundamiseks ning 

ühiskonnaelust osa võtmiseks (OECD, 2012; Soodla, 2020). Lugemispädevus koosneb 

kolmest komponendist:  

1) lugemisoskus, täpsemalt funktsionaalne lugemisoskus ehk loetust arusaamine; 

2) teadmised, kus saab lugemisoskust rakendada; 

3) teadmised ja oskused, kuidas lugemisoskust konkreetses valdkonnas rakendada 

(Soodla, 2020; Uibu & Voltein, 2010). 

 

Loetu mõistmine  

Lugemise põhiline eesmärk on loetust arusaamine (Soodla, 2020). Loetu mõistmist mõjutavad 

komponendid, milleks on Simple View Of Reading mudeli järgi dekodeerimine ehk tehniline 

lugemisoskus ja keeleline mõistmine. Dekodeerimise puhul on oluline kirjutatud sõnad 

kiiresti ja õigesti ära tunda. Keeleline mõistmine tähendab kõnekeelest arusaamist. 

Dekodeerimine ning keeleline mõistmine on tihedalt seotud. Dekodeerimise õigsus on oluline, 

sest valesti loetud sõna võib muuta lause tähendust. Mida rohkem ressurssi kulub tehnilisele 

lugemisele, seda vähem on võimalik keskenduda mõistmisele - aeglane lugemine seab 

piirangud lühimälule ja üldisemalt kognitiivsele võimekusele (Hoover & Tunmer, 2018).  

Loetu mõistmine tähendab mitmekülgset, kognitiivset ja konstruktiivset protsessi ning  

oskust mõista teksti sisu ja peamist ideed (Cain et al., 2004; Snow, 2002). Loetu mõistmine 

toimub konstrueerimise-seostamise mudeli alusel kolmel potentsiaalsel hierarhiliselt seotud 

tasemel. Kõige madalam vaimse kujutluse tase kujutab endast pindstruktuuri mälu, kus 

hoitakse tekstis olnud sõnu ja fraase. Selle taseme kujutlusele on iseloomulik lühiajalisus ning 

seejärel, kui on mõistetud sõnade ja lausete tähendust, kujutlus ununeb. Seda põhjusel, et 

lugeja ei pea teksti sõnasõnaliselt mäletama, vaid aru saama tekstis olevast informatsioonist. 

Lugeja loob tekstibaasi ehk tähendusliku võrgustiku tekstis vahetult kajastatud info (sõnad, 

laused, seosed lausete vahel) alusel. Selleks, et tekstist aru saada, on vajalik tekstis vahetult 

olevat teavet seostada taustteadmistega ja moodustada teksti põhjal üldistusi ning järeldusi. 
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Lugeja kujundab protsessi tagajärjel situatsioonimudeli ehk üldise kujutluse tekstis kajastatud 

objektist või juhtunust (Kintsch, 1998, 2013, viidatud Soodla, 2020 j).  

Vajalik on eelneva madalama taseme omandamine, et jõuda järgmise vaimse kujutluse  

tasemeni. Situatsioonimudelit ei looda, kui lugeja ei ole võimeline moodustama vastavat 

tekstibaasi (nt ebapiisavad lugemistehnilised oskused, tekstis olevatest sõnadest ja/või 

lausetest vähene arusaamine), tal on vähesed teemakohased taustteadmised või puuduvad 

oskused seostada enda taustteadmisi tekstis oleva infoga (Soodla, 2020). 

Loetu mõistmist saab liigitada ka teistmoodi. Loetu mõistmine saab toimuda kolmel  

erineval teksti mõistmise tasemel - kordaval, järeldaval ja hindaval tasemel (Basaraba et al., 

2013; Jude & Ajayi, 2012). Teksti mõistmise esimese taseme ehk kordava taseme puhul on 

lugejal vaja mõista tekstis välja öeldud informatsiooni (Carnine et al., 2010). Lugeja sõltub 

palju enda keeleressurssidest ning peab sõnu dekodeerima ja mõistma, samuti oskama leida 

tekstist üles info (Alptekin, 2006; Kintsch & Rawson, 2005; Nation, 2005). See mõistmise 

tase eeldab lugejalt sõnade töötlemisvõimet ja tuvastamist, võimet mõista sõnade ja lausete 

tähendust, teksti sisust arusaamist, loetu ümberjutustamist ning kokkuvõtete tegemist (Jude & 

Ajayi, 2012; Perfetti et al., 2005). Kordav mõistmise tase on oluline, sest ilma selle tasemeta 

ei ole teksti võimalik põhjalikumalt mõista (Kintsch & Rawson, 2005; Nation, 2005).  

Järeldava mõistmise tasemel tuleb lugejal teha järeldusi tekstis mitteoleva info kohta  

(Alptekin, 2006; Applegate et al., 2002). Sellel tasemel sünteesitakse infot, tehakse üldistusi 

ja kokkuvõtteid (Alptekin, 2006). Vähem sõltutakse tekstist ning seostatakse teksti sisu enda 

taustteadmiste ning mõtetega (Alptekin, 2006; Kintsch & Rawson, 2005; Oakhill & Cain, 

2007). Lugejal on vaja manipuleerida tekstis sisalduva infoga, et seostada tekstis olevaid 

üksikasju põhiideega, mis aitavad kaasa tähenduste lahti mõtestamisele ja järeldamisele 

(Vacca et al., 2009). Seega peab lugeja läbi töötama palju infot (Basaraba et al., 2013).  

Hindava mõistmise ehk kriitilise mõistmise tasemel on vaja aru saada tekstis esitatud  

infost (kordav mõistmine), tõlgendada ja/või mõista tekstis olevaid seoseid (järeldav 

mõistmine) ning pärast seda analüüsida või hinnata loetud teavet, toetudes enda 

taustteadmistele või kogemustele (McCormick, 1992; Rupley & Blair, 1983). Sellel 

mõistmise tasemel on vajalik rakendada lahknevat mõtlemisoskust, sünteesimist, analüüsi- ja 

hindamisvõimet (Vacca et al., 2009). Hindava mõistmise taseme korral suureneb kognitiivse 

töötlemise võime. Mõistmine ei olene enam vaid teabest, mis on tekstis kirjutatud, vaid 

vajalik on säilitada teavet töömälus ning lisaks tugineda pikaajalisele mälule, teadmistele või 
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kogemustele. Kõik see on vajalik selleks, et loetut infot analüüsida või hinnata. Seega esindab 

hindav mõistmine kõige keerulisemat teksti mõistmist (Basaraba et al., 2013). 

On leitud, et teksti mõistmise kordava taseme küsimused on õpilaste jaoks lihtsamini  

mõistetavad kui järeldava taseme küsimused, sh teksti mõistmise järeldava taseme küsimused 

on omakorda lihtsamad kui hindava taseme küsimused (Alonzo et al., 2009; McCormick, 

1992). Vastupidiselt on ka selgunud, et teksti mõistmise järeldava taseme küsimustele on 

keerulisem vastata kui kordava taseme küsimustele, kuna järelduste tegemine nõuab lugejalt 

suuremat kognitiivset koormust (Alptekin & Erçetin 2011; Basaraba et al., 2013; Lah & 

Hashim, 2014; Oakhill et al., 2014).  

Lisaks võib narratiivides olla lihtsam mõista teksti mõistmise järeldava taseme  

küsimusi, mis on tingitud õpilaste tuttavatest taustteadmistest ja kogemustest (Saadatnia et al., 

2017). Ühtlasi on ka leitud, et mõnikord võivad teksti mõistmise hindava ja järeldava taseme 

küsimused olla õpilaste jaoks lihtsamini mõistetavad kui kordava taseme küsimused 

(Basaraba et al., 2013; Sulfa, 2023). 

 

Lugemisraskused 

Lugema õppimisel kogevad raskusi umbes 30-40% õpilastest (Binks-Cantrell et al., 2020; 

NAEP Report Card: Reading, 2022). Kärbla ja Uibu (2016) uuringust selgus, et Eesti 

algklasside õpilastel esinevad raskused tekstide analüüsimisel. Ka teised autorid (Henno et al., 

2007; Soodla & Kikas, 2010; Tire et al., 2010) lisavad, et kõikides kooliastmetes leidub 

õpilasi, kellel esinevad tekstide mõistmisega raskused. Oletatakse, et 5-20% lugejatest 

esinevad lugemisraskused (Lerkkanen, 2007).  

Lugemisraskuste korral võivad olla madalamad lugemistehnilised oskused (aeglane,  

takerduv ja ebatäpne lugemine), mis põhjustavad raskusi loetu mõistmisel (Hulme & 

Snowling, 2011; Lerkkanen, 2007; Soodla, 2020). Samas võivad õpilased lugeda ka ladusalt, 

aga probleemid esinevad üksnes loetu mõistmisega. Mahajäämus võib üheaegselt olla nii 

mõistmises kui ka dekodeerimises (Hulme & Snowling, 2011; Soodla, 2020). 

Spetsiifiline lugemisraskus ehk düsleksia on neurobioloogilise päritoluga õpiraskus  

(Habib, 2000; Shaywitz & Shaywitz, 2005), mille esinemissagedus on 5-10% (Knight, 2018). 

Düsleksia korral esinevad raskused dekodeerimisel, lugemise täpsusel ja sujuvusel, sõnade 

tuvastamisel ning õigekirjas (Lyon et al., 2003; Richlan, 2019). Puudujäägid esinevad ka 
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loetu mõistmisel (Elkind et al., 1993; Rimrodt et al., 2009). Düsleksiale iseloomulikud 

tunnused ilmnevad varases eas ning püsivad edasi ka täiskasvanueas (Gabrieli, 2009). 

 Lisaks on mitmed uuringud näidanud, et lugemisraskustega inimestel on piiratud töömälu 

(De Jong, 1998; Passolunghi & Siegel, 2001; Swanson, 2003). Algklassiõpilastel on töömälu 

piiratud, mis pärsib keerulisema teabe läbitöötamist ning seepärast töödeldakse materjali 

aeglasemalt kui vanemates klassides või täiskasvanuna (Kikas, 2010). Oluline on, et õpetaja 

arvestaks õppetööd planeerides ja läbi viies kõigi õpilaste vajaduste ning erisustega 

(Kängsepp, 2014). Leidub palju tõendeid lugemise sekkumiste mõjususe kohta 

lugemisraskustega algklassiõpilaste puhul (Lovett et al., 2017; Morris et al., 2012; Wanzek et 

al., 2016). Sobiva varajase sekkumisega on võimalik lugemisraskuseid vähendada (Heckman, 

2006), sh mõjub varajane sekkumine palju tõhusamalt kui hiline sekkumine (Kutcher, 2005).   

 

Loetu mõistmise hindamine ja arendamine  

Koolis hinnatakse loetu mõistmist, et jälgida õpilaste arengut, leida õpilastel teksti mõistmise 

puhul raskuskohad ning anda tagasisidet (Magliano et al., 2007). Algklassides hinnatakse 

madalamat taset nõudvaid oskuseid, näiteks dekodeerimist ja sõnavara laiust ehk mahtu, kuid 

ainuüksi selliste oskuste hindamine ei ole tõhus lugemisega seotud raskuste väljaselgitamiseks 

(Magliano et al., 2007).  

Ajapikku sõltub loetu mõistmine rohkem kõrgema tasemete oskustest, näiteks  

sõnavara ulatuslikkusest, järelduste tegemisest ning mitmesuguste strateegiate rakendamisest 

(Oakhill & Cain, 2007; VanderVeen et al., 2007). Esikohale tõusevad metakognitiivsed 

teadmised ja oskused, mis kujutavad endas võimet olla teadlik oma mõistmisprotsessist ja 

vajadusel kasutada loetu mõistmiseks strateegiaid (Soodla, 2020). Neid strateegiaid 

nimetatakse lugemisstrateegiateks, mis tähendavad lugeja valitud vaimseid tegevusi, et 

omandada, täpsustada ja organiseerida infot ning mõtestada ja suunata teksti mõistmist 

(Andreassen & Bråten, 2011).  

Loetu mõistmise hindamisel kui ka mõistmisoskuse arendamisel kasutatakse erinevaid  

lugemisstrateegiaid (McNamara & Kendeou, 2011). Hindamine eelneb loetu mõistmise 

arendamisele - seejärel on võimalik õpilast vastavalt toetada (Magliano et al., 2007). Loetust 

arusaamist raskendavad õpilastel vähesed teadmised lugemisstrateegiatest, vähesed oskused 

teha järeldusi, piiratud sõnavara ja suutmatus jälgida enda mõistmisprotsessi (Angosto et al., 

2013; Cain & Oakhill, 2011; Perfetti, 2007). On leitud, et mitmekesine sõnavara aitab kaasa 
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järelduste tegemisele (Cain & Oakhill, 2014), ühtlasi toetab järelduste tegemine omakorda 

sõnavara arenemist (Verhoeven et al., 2011). Seega on õpetajal oluline ülesanne toetada 

õpilaste sõnavara ja lugemisoskuse kujundamist (Hattie, 2015; Käsper et al., 2020a, 2020b) 

ning suunata õpilasi kasutama sobivaid lugemisstrateegiaid (Bråten & Anmarkrud, 2013; 

Cakici, 2016; Cantrell et al., 2010). 

Lugemisstrateegiad on loetu mõistmisel olulised, sest need aitavad parandada tekstist  

arusaamist (Andreassen & Bråten, 2011; Kolic-Vehovec et al., 2014; Soodla et al., 2017). 

Seega, lugemisstrateegiad on erinevad õpiülesanded ja küsimused, mis toetavad loetava teksti 

mõistmist. Seejuures soovitavad paljud autorid (Alonzo et al., 2009; Basaraba et al., 2013; 

Tennent, 2015) neid koostada lähtuvalt teksti mõistmise tasemetest. Sel põhimõttel koostatud 

ülesandeid on kasutatud erinevates uuringutes, näiteks National Assessment of Educational 

Progress (NAEP) ja the Programme for International Student Assessment (PISA) uuringutes 

(NAEP, 2019; OECD, 2009).  

Uuringud näitavad, et loetu mõistmist toetab, kui õpilased (eriti lugemisraskustega  

õpilased) saavad lugeda teksti valjusti (Hale et al., 2007; Kragler, 1995). Häälega lugemise 

vajadus on seotud õpilase lugemistehnika arenguga. Vastava oskuse automatiseerudes loeb 

lugeja vaikselt ning mõistab ka teksti. Lugemistehniliste raskuste korral vajab ta aga häälega 

lugemise võimalust (Karlep & Kontor, 2010). 

Levinud lugemisstrateegia on küsimuste esitamine. See tähendab, et teksti analüüsi  

suunavad eri liiki küsimused, näiteks valikvastustega küsimused, erinevad küsimused teksti 

mõistmise tasemete põhjal ja lühikest vastust eeldavad küsimused (short-answer questions) 

(Duke & Pearson, 2002; Kintsch & Rawson, 2005; Leslie & Caldwell, 2001; Magliano et al., 

2007; McNamara & Kendeou, 2011; Soodla et al., 2018). Küsimustele vastamine lühidalt 

eeldab lugejalt teksti meenutamist ning vastava teabe kogumist ja produtseerimist (Magliano 

et al., 2007). Küsimuste esitamise strateegia on näiteks üks võimalus toetada järelduste 

tegemist (Cerdán et al., 2009; Pressley et al., 1989; Vardja, 2010), sel juhul esitatakse 

järelduste tegemist eeldavaid küsimusi (Cerdán et al., 2009; McGee & Johnson, 2003).  

Küsimustele vastamine toetab loetu mõistmist, kuid lisaks sellele aitab see arendada  

õpilastel ka ise küsimuste esitamise oskust (Duke & Pearson, 2002). Oluline on teadvustada, 

mis eesmärgil küsimusi esitatakse. Küsimusi on võimalik esitada selleks, et hinnata, kuidas 

lugeja oskab seostada lausetes sõnu ning erinevaid lauseid või tekstiosi tervikuks ning kuidas 

ta on mõistnud teksti tervikuna (Kängsepp, 2014).  



Narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmine ning nende situatsioonide   

mõistmist toetavad võimalused  13 

 

Küsimusi saab esitada erineval ajal - enne lugemist, lugemise ajal ja pärast lugemist.  

Selleks, et aktiveerida õpilaste taustteadmisi, toetada oletuste tegemist ja tekitada huvi loetu 

vastu, esitatakse küsimusi enne lugemist. Lugemise ajal esitatakse küsimusi, et aidata õpilasel 

mõista teksti tervikuna, võrrelda ja üldistada. Lugemisjärgsete küsimustega toetatakse loetu 

mõistmist ning uue teabe omandamist (Draper, 2010). Samas selgub, kui esitada küsimusi 

lugemise ajal, võivad küsimused tekitada ülekoormust töömälus (Cain et al., 2004; Kreiner, 

1996; Van den Broek et al., 2001), seega võiks lugemisraskustega õpilaste puhul eelistada 

lugemisjärgseid küsimusi lugemise ajal esitatavate küsimuste asemel (Van den Broek et al., 

2001). 

Kirjanduses nimetatakse veel mitmeid erinevaid lugemisstrateegiaid, milleks on  

näiteks selgitamine, kokkuvõtete tegemine (McNamara & Kendeou, 2011), oma mõtete 

väljendamine ehk valjusti mõtlemine loetu kohta (think aloud), ümberjutustamine, 

probleemide lahendamisega seotud ülesanded (Duke & Pearson, 2002; Kintsch & Rawson, 

2005; Leslie & Caldwell, 2001; Magliano et al., 2007; Magliano & Millis, 2003), 

sõnatähenduste mõistmise arendamine, seisukohtade põhjendamine, ennustamine, info 

seostamine, järeldamine, peamõtte sõnastamine, mõtete parafraseerimine ja tagasimineku 

strateegia (Caccamise & Snyder, 2009; Duke & Pearson, 2002; Krathwohl, 2002; Vardja, 

2010).  

Viimane nimetatud lugemisstrateegia on sobiv õpilastele, kellel on raskused iseseisvalt  

tekstist vajaliku teabe otsimisega. Õpetaja suunamisel loevad õpilased läbi teatud teksti osa ja 

seejärel otsivad tekstist küsimusele vastust (Vardja, 2010). Kirjelduse järgi on see strateegia 

valiklugemine, mida Karlep (2003) kirjeldab kui oskust otsida tekstist vajalikku teavet. 

Valiklugemise kaudu leitakse teksti teatud osast oluline teave ja vastatakse teksti abil 

küsimustele (Plado & Sunts, 2010). 

Tekstides olevate seoste mõistmise hindamiseks soovitatakse rakendada lünk- ning  

järjestamisülesandeid (lausete või lõikude järjestamine), sest selliste ülesannete puhul on 

õpilasel vajalik kasutada loetu mõistmise kõrgema taseme oskuseid (Alderson et al., 2000; 

Khalifa & Weir, 2009). 

Lugemisstrateegiate õpetamise eesmärgil on loodud eri riikides mitmeid programme ja  

strateegiaid. SAIL (Students Achieving Independent Learning) programm hõlmab 

lugemisstrateegiaid, nagu visualiseerimine, küsimuste esitamine, selgitamine, seoste loomine, 

kokkuvõtete tegemine ja mõtete väljendamine (Pressley et al., 1992, 1994). Selle programmi 
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puhul on oluline aidata õpilasel mõista, millal ja millist lugemisstrateegiat rakendada (Duke & 

Pearson, 2002). Juhendatud praktika (guided practise) on lähenemisviis, mis kujutab endas 

erinevate lugemisstrateegiate õppimist. Õpilased õpivad lugemisstrateegiaid, õpetajalt ja 

teistelt klassikaaslastelt saadakse tagasisidet (Dole et al., 1991). Vastastikuse õpetamise 

strateegia (reciprocal teaching) puhul õpetatakse nelja lugemisstrateegiat - ennustamist, 

küsimuste esitamist, selgituste otsimist ning kokkuvõtete tegemist. Õpetaja modelleerib kõiki 

strateegiaid (Duke & Pearson, 2002; Fisher et al., 2008).  

On leitud, et hea lugemisoskus ning huvi lugemise vastu on omavahel tihedalt seotud  

(Wigfield et al., 2016). Seetõttu peaksid õpetajad toetama ka õpilaste huvi lugemise vastu - 

kasutama erinevaid tekste ning kombineerima mitmesuguseid ülesandeid (Graesser, 2007). Ka 

on leitud, et lugemismotivatsioon toetab lugemisoskust, sh loetu mõistmist (Bates et al., 2016; 

Toste et al., 2017) ning eelkõige on lugemismotivatsiooni mõju eriti tõhus just 

lugemisraskustega õpilaste jaoks (Logan et al., 2011). Näiteks programm nimega CORI 

(Concept-Oriented Reading Instruction) toetab lugemismotivatsiooni ja loetu mõistmist 

erinevate ülesannete kaudu (Guthrie et al., 2007).  

 

Sotsiaal-emotsionaalne pädevus  

Igapäevasel õppimisel ja suhtlemisel tegutsetakse erinevates sotsiaalsetes situatsioonides, 

näiteks suheldakse mitmesuguste inimestega, lahendatakse konflikte ja peetakse läbirääkimisi. 

Edukas toimetulek nendes situatsioonides eeldab sotsiaalse-emotsionaalse pädevuse 

olemasolu, mille kujunemine võib olla õpilastel ebapiisav (Denham et al., 2003; Epstein, 

2009; Malleus-Kotšegarov et al., 2021).  

Märgitud pädevus kujuneb sotsiaal-emotsionaalse õppimise käigus. Selline õppimine  

(social-emotional learning), ingliskeelse lühendina SEL, on protsess, mille kaudu õpitakse 

reguleerima ennast, enda emotsioone ja käitumist, mõistma enda ning teiste emotsioone ja 

mõtteid, küsima abi, reegleid meeles pidama, mõistma ja väljendama empaatiat, käituma 

eeskujulikult, püstitama positiivseid eesmärke, tegema läbimõeldud otsuseid ja kujundama 

positiivseid suhteid (CASEL, 2015; Denham et al., 2003; Epstein, 2009; Zins et al., 2004). 

Uuringud on näidanud, et sotsiaal-emotsionaalsel õppimisel baseeruvad sekkumised  

avaldavad positiivset mõju õpitulemustele (Merrell & Gueldner, 2010; Zins et al., 2004). 

Erinevate sekkumistega kujundatakse õpilastel viite peamist pädevust (CASEL, 2015; Zins et 

al., 2004): 
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● Eneseteadlikkus on võime aru saada enda emotsioonidest, mõtetest, tugevustest ja 

nõrkustest ning nende toimest teiste käitumisele. See tähendab tunda end õigustatult 

optimistlikult ja enesekindlalt. 

● Sotsiaalne teadlikkus on oskus mõelda teise inimese vaatenurgast, tunda empaatiat ja 

näidata austust erinevate inimeste vastu. Võime aru saada sotsiaalsetest ja moraalsetest 

käitumistavadest ning väärtustada kooli, perekonna, kogukonna abi ja võimalusi;  

● Enesejuhtimine tähendab impulsside reguleerimist, stressiga toimetulekut, enda 

motiveerimist, distsipliini ning sobivate eesmärkide püstitamist ning teostamist. 

Samuti enda mõtete, emotsioonide ja käitumise juhtimist. 

● Suhtlusoskus hõlmab endas tervete suhete loomist ja omamist, lisaks enda 

kehtestamist. Suhtlusoskuse puhul on oluline koostöö, konfliktide lahendamise oskus, 

abi pakkumine ning abi otsimine, suhtlemine, ebasobiva sotsiaalse surve eiramine ning 

aktiivne kuulamisoskus. 

● Vastutustundlike otsuste tegemine on oskus teha sobilikke ja lugupidavaid otsuseid 

käitumisviisides ning suhtlemisel, toetudes moraalsetele ja sotsiaalsetele normidele. 

Oluline on lahendada probleeme edukalt, võtta arvesse ka enda ja teiste heaolu ning 

tegude tagajärgi. 

Sotsiaal-emotsionaalne pädevus kujuneb sotsiaalsete oskuste arendamise kaudu (Zins  

et al., 2004). Sotsiaalsed oskused on konkreetsed, eesmärgile orienteeritud ja õpitud 

käitumisviisid, mis võimaldavad tõhusalt ja sobivalt suhelda ning teha koostööd erinevates 

situatsioonides (Gresham & Elliott, 1990; Merrell & Gimpel, 1998; Saat, 2005; Sheridan & 

Walker, 1999). Tropp ja Saat (2010) on koostanud ülevaate esimese kooliastme sotsiaalsetest 

oskustest: 

● Sotsiaalne mõistmine (teiste inimeste mõtetest, tunnetest ja käitumisest arusaamine; 

teiste inimeste vaatenurkade mõistmine ja erinevate arvamuste austamine; arusaamine, 

et inimestel on õigus olla erinev ja ainulaadne). 

● Suhtlemine eakaaslastega (võimekus luua ja säilitada suhteid samas vanusejärgus 

kaaslastega ning suhelda; mõistmine, et inimestel on mitmesugused tunded ja mõtted 

ning sellest tingitud vastav käitumine; koostöö tegemine). 

● Prosotsiaalne käitumine (teiste inimeste perspektiivist asjade nägemine, mis 

võimaldab abivajajat aidata (hoolt kanda, lohutada); teiste inimeste abistamine). 

Võrreldes neid eespool kirjeldatud SEL-pädevustega (CASEL, 2015; Zins et al.,  
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2004), võib väita, et autorid kirjeldavad neist kahte: sotsiaalne teadlikkus (sotsiaalne 

mõistmine ja prosotsiaalne käitumine Tropp & Saat, 2010 järgi) ja suhtlusoskus (suhtlemine 

eakaaslastega ja prosotsiaalne käitumine Tropp & Saat, 2010 järgi). 

Varane ja keskmine lapsepõlv (2- kuni 11-aastaseni) on oluline periood sotsiaalsete  

oskuste arendamisel (Hess et al., 2013; Merritt et al., 2012; Tulviste, 2017; Walthall et al., 

2005). Sotsiaalsete oskuste arendamine lapsepõlves on oluline edaspidisele individuaalsele, 

sotsiaalsele ja tööalasele edukusele (Merrell & Gimpel, 1998). Sotsiaalsed oskused on 

vajalikud mitmes erinevas valdkonnas, näiteks koostööd tehes, konfliktide lahendamisel ja 

teistega suhtlemisel. Head suhted mõjuvad hästi ka õpilaste heaolutundele ning vaimsele 

tervisele (Macdonald et al., 2003; Morgeson et al., 2005). Lisaks on leitud, et sotsiaalsed 

oskused tulevad kasuks õpilase õppeedukusele, sh sotsiaalsed oskused avaldavad mõju 

hilisematele akadeemilistele tulemustele (Malecki & Elliot, 2002; McWayne et al., 2004; 

Welsh et al., 2001). Ka sotsiaalsete oskuste ja lugemisoskuse vahel on leitud seos (Montroy et 

al., 2014).  

 

Sotsiaalse teadlikkuse arendamine lugemistekstide kaudu 

Lobron ja Selman (2007) toovad koolitajate ja teadlastena välja, et peale akadeemiliste 

oskuste kujundamisele on koolidel oluline ülesanne arendada õpilastes ka sotsiaalset 

teadlikkust. Paljud autorid seostavad omavahel kahte SEL-pädevust, milleks on sotsiaalne 

teadlikkus ning suhtlemisoskus. Autorid (CASEL, 2015; Lobron & Selman, 2007; Zins et al., 

2004) märgivad, et sotsiaalne teadlikkus võimaldab erinevate inimestega efektiivselt suhelda. 

Samuti kujutab sotsiaalne teadlikkus endas oskust ja võimet mõelda teise inimese 

vaatenurgast, mõista ning austada teisi, olla empaatiline, teistele kaasa tunda ning aru saada 

sotsiaalsetest ja moraalsetest käitumistavadest. Üks võimalus on sotsiaalset teadlikkust 

kujundada sotsiaal-emotsionaalsel õppimisel ehk sekkumiste rakendamisel põhinevate 

programmidega, näiteks Promoting Alternative Thinking Strategies (PATHS), Raising 

Healthy Children, Social Decision Making (Merrell & Gueldner, 2010). 

Koolis olles kogevad õpilased mitmesuguseid sotsiaalseid situatsioone (Schultz &  

Baczek, 2020). Samas leidub õpilasi, kellel on keeruline mõista teiste inimeste vaatenurki 

ning mõtteid (Kidd & Castano, 2013), st neil esinevad raskused sotsiaalse teadlikkuse vallas. 

Samuti ei mõista 1. kooliastmes olevad õpilased veel iseseisvalt, et kõigil inimestel on erinev 

mõtlemine ja käitumine. Sellele mõistmisele saab kaasa aidata õpetaja (Tropp & Saat, 2010). 
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Cottoni (1992) sõnul suudavad õpilased vanuse kasvades mõista paremini teiste emotsioone. 

Õpilastel võivad esineda ka loetu arusaamisel raskused järeldamisega (Cain et al., 2004; Catts 

& Weismer, 2006). Diehl jt (2006) leidsid, et loetu mõistmist ja sotsiaalset teadlikkust saab 

kujundada üheaegselt, sest ühe valdkonna areng avaldab mõju teisele. 

Seega on koolis võimalik sotsiaalset teadlikkust edendada ka lugemistekstide kaudu – 

lugedes tekste, mis sisaldavad sotsiaalseid situatsioone (Lobron & Selman, 2007). Viimaste 

all mõeldakse olukordi, mis on näiteks sõpruse, suhete loomise, õigluse, tolereerimise, 

konfliktide ja probleemide lahendamise teemal (Dray & Selman, 2010; Lobron & Selman, 

2007; Schultz & Baczek, 2020). Sotsiaalseid situatsioone kajastatakse jutustavates tekstides 

ehk narratiivides (Karlep, 1998; Kasik, 2007; Schultz & Baczek, 2020). 

Narratiivide vahendusel kogevad lugejad reaalse eluga sarnaseid situatsioone (Oatley, 

1994) ning õpivad mõistma erinevaid inimesi (Mar & Oatley, 2008). Tekstide lugemisel 

tekivad lugejate ja tegelaste vahel emotsionaalsed sidemed. Lugejad õpivad mõtlema tegelase 

vaatenurgast, nad saavad tekstis olevate tegelastega samastuda ning mõelda, kuidas nad ise 

käituksid tegelase asemel tekstis kirjeldatud sotsiaalses situatsioonis (Colvin, 2017; Dray & 

Selman, 2010; Harper, 2016). Õpilased peavad sotsiaalseid situatsioone kajastavates tekstides 

mõistma tegelaste tundeid, mõtteid, tegevusi ja suhtlemist (Lackey, 1994; Schultz & Baczek, 

2020). Tegelaste sotsiaal-emotsionaalsed oskused on lugejale positiivseks eeskujuks (Hecht, 

2019).  

Uuringud on näidanud, et selliste tekstide lugemine ning analüüs arendab õpilastes  

erinevaid sotsiaal-emotsionaalseid oskuseid, näiteks teadlikkust emotsioonidest, tolerantsust, 

teiste tunnete mõistmist, empaatiat, sobivat käitumist vastavalt situatsioonile, eesmärkide 

nimel pingutamist, konfliktide ja probleemide edukat lahendamist (Harper, 2016; Hecht, 

2019). Tekstides kajastatud situatsioonide mõistmine tuleb kasuks reaalses elus käitumisele 

ning samuti õpivad lugejad, et nende käitumisel ja tegevustel on tagajärjed (Colvin, 2017; 

Dray & Selman, 2010; Harper, 2016). Lisaks võivad lugejad õppida ka tegelaste ebasobivatest 

või negatiivsetest käitumisviisidest (Hecht, 2019). 

Samas on Dray ja Selman (2010) ning Kidd ja Castano (2013) leidnud, et õpilaste  

jaoks on raske tegelaste mõtete oletamine ning teiste vaatenurkade mõistmine narratiivides. 

Narratiivides kajastatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmist on võimalik toetada, kui 

õpilased saavad lugemise järel enda mõtted välja öelda ehk kasutada valjusti mõtlemise 

lugemisstrateegiat - arutleda teksti süžee ja sisu üle, kirjeldada enda arusaamu, tundeid ja 
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emotsioone loetu kohta (Cain, 2015; Dray & Selman, 2010; Duke & Pearson, 2002; Harper, 

2016; Lobron ja Selman, 2007).  

Õpetaja saab aidata vestluse kaudu õpilastel mõista tekstides kajastatud tegelaste  

iseloomuomadusi ning käitumist erinevates tegevustes (Cain, 2015). Vestlus võib toimuda 

dialoogi vormis õpetaja-õpilase või õpilase-õpilase vahel. Kui õpilased saavad omavahel 

mõtteid jagada ja kuulata, siis aitab see neil enda ideid ja mõtteid paremini väljendada 

(Lobron & Selman, 2007).  Lisaks kirjeldavad Tavares (2017) ning Schultz ja Baczek (2020) 

sotsiaalsete situatsioonide mõistmist toetavaid tegelaste iseloomustamise kaarte, mis aitavad 

õpilastel analüüsida tegelaste käitumist, tegevusi, omadusi, probleeme ja iseloomu. Õpetajal 

soovitatakse arvestada ka sotsiaal-emotsionaalse õpetamise põhimõtteid ning kasutada 

lugemisstrateegiana ka küsimuste esitamist. Küsimused peaksid võimaldama mõista teisi ja 

konfliktide sisu, mõelda teise seisukohast ning väljendada enda tundeid (Duke & Pearson, 

2002; Schultz & Baczek, 2020).  

Lobron & Selman (2007) kirjeldavad sotsiaalsete situatsioonide mõistmise  

arendamiseks veel järgnevaid strateegiate rühmi:  

● strateegiad lugemise säilitamiseks (strategies for sustaining reading): esitatakse 

täiendavalt küsimusi, mis toetavad teksti sisu meenutamist; suunatakse vaatlema 

illustratsioone; nimetatakse ja selgitatakse olulisi situatsioone tekstist; suunatakse 

jälgima enda mõistmist; aidatakse mõista sõnade tähendust. 

● strateegiad tähenduse laiendamiseks (strategies for extending meaning): suunatakse 

tegema järeldusi ehk esitades küsimusi, mille kaudu aidatakse tõlgendada tegelaste 

tegude ja öeldu kavatsusi ning mõista tegelaste vaatenurkade võtmist; aidatakse luua 

seoseid ehk sünteesida infot, esitades küsimusi, mis soodustavad varasemate teadmiste 

seostamist tekstis oleva situatsiooniga; tehakse kokkuvõte.  

Samad autorid leidsid enda uuringus, et nende strateegiate toel mõistavad õpilased 

paremini narratiivides kirjeldatud tegelaste käitumist ning oskavad teha tegelaste käitumise 

põhjal järeldusi.  
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Uurimisprobleem, magistritöö eesmärk ja uurimisküsimused 

Õpilastel võivad esineda raskused sotsiaalse teadlikkuse vallas ning loetu mõistmisel. Seetõttu 

vajavad õpilased abi tekstide mõistmisel. Enne on vajalik õpilastel loetu mõistmist hinnata, et 

leida õpilastel teksti mõistmisel raskuskohad ning seejärel õpilasi vastavalt toetada. Lisaks on 

selgunud, et õpetajad vajavad tuge õpilaste loetu mõistmise arendamisel. Autorile teadaolevalt 

puuduvad Eestis uuringud, mis käsitlevad sotsiaalsete situatsioonide mõistmist ning  

narratiivide puhul nende situatsioonide mõistmise toetamist. 

Seega on magistritöö eesmärk välja selgitada 3. klassi lugemisraskustega õpilaste  

narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmisoskus, sh teksti mõistmise 

tasemete järgi ning kirjeldada nende situatsioonide mõistmist toetavate võimaluste tõhusust. 

Eesmärgist tulenevalt on uurimisküsimused järgnevad: 

1. Kuidas mõistavad 3. klassi lugemisraskustega õpilased narratiivides kirjeldatud 

sotsiaalseid situatsioone (tegelaste käitumist, emotsioone, iseloomu ja mõtteid)? 

2. Kuidas mõistavad 3. klassi lugemisraskustega õpilased narratiivides kajastatud 

sotsiaalseid situatsioone teksti mõistmise kordava, järeldava ja hindava taseme järgi? 

3. Kuidas aitavad toetavad võimalused 3. klassi lugemisraskustega õpilastel mõista 

narratiivides kirjeldatud sotsiaalseid situatsioone (tegelaste käitumist, emotsioone, 

iseloomu ja mõtteid)? 
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Metoodika 

Valim 

Andmete kogumiseks koostati ettekavatsetud valim, millele vastavalt valib uurija osalejad 

kindlate kriteeriumite järgi (Kärner, 2014). Kokku kuulus valimisse kolm õpilast. Valimi 

kriteeriumid olid järgnevad: uuritav õpilane õpib 3. klassi põhikooli riikliku õppekava alusel 

ja osaleb eesti keele õpiabirühmas seoses loetu mõistmise raskustega.  

Magistritöö koostamisel järgiti uuringu teostamise eetilisi nõudeid, st selleks küsiti  

kõikidelt osapooltelt informeeritud nõusolek. Valimi moodustamiseks võeti esmalt meili teel 

ühendust kooli direktoriga, kellelt küsiti informeeritud nõusolek (lisa 1). Seejärel võeti meili 

teel ühendust kooli eripedagoogiga, kes viib läbi õpiabitunde ning temalt küsiti samuti 

informeeritud nõusolek (lisa 2). Valimisse sobivate õpilaste leidmise eesmärgil küsiti 

eripedagoogi hinnangut. Selleks kohtus töö autor koolis eripedagoogiga, kes andis suuliselt 

hinnangu, millistel eesti keele õpiabirühmas käivatel õpilastel esinevad loetu mõistmise 

raskused.  

Õpilaste põhiuuringus osalemiseks küsiti vanematelt informeeritud nõusolek, sh luba  

helisalvestise tegemiseks (lisa 3). Nõusolekulehed jõudsid vanemateni eripedagoogi kaudu. 

Nõusolekulehed koostati töö autori poolt ning nendel kajastati uuringu protseduur ja 

eesmärgid. Uuringus osalejate puhul tagati konfidentsiaalsus ning neid ei ole võimalik 

identifitseerida. Uuringus osalemine oli õpilaste jaoks vabatahtlik. 

 

Andmekogumine  

Mõõtevahendid 

1. Sotsiaalseid situatsioone kirjeldavad narratiivid 

Uurimisvahendina kasutati kahte narratiivi. Sobivate narratiivide leidmise eesmärgil töötati 

läbi 3. klassi õpilastele mõeldud lugemiku ,,Eesti keele õpik 3. klassile. II osa” (2017).  

Lugemik ja nendes olevad narratiivid valiti põhimõttel, et lugemikku ei kasutata uuringus 

osalevate õpilaste klassis. See tagas omakorda selle, et narratiivid ei olnud õpilastele tuttavad. 

Lugemikust valiti välja narratiivid „Kõik Winn-Dixie pärast" (lisa 4) ja ,,Kõige paremad 

sõbrad - raamatukogu otsib koera” (lisa 5). Narratiivide välja valimise kriteeriumid olid, et 

need sisaldaksid ja kajastaksid sotsiaalseid situatsioone ja oleksid seotud sotsiaalse 
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teadlikkusega (tegelaste käitumise, emotsioonide ja iseloomu mõistmine ning nende mõtete 

oletamine).  

 

2. Poolstruktureeritud intervjuud narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide 

mõistmise uurimiseks ja toetamiseks 

Andmete kogumiseks koostati mõlema narratiivi kohta üks poolstruktureeritud intervjuu kava 

(lisa 6 ja 7). Meetodi valikul võeti arvesse autorite (Cain, 2015; Dray & Selman, 2010; 

Harper, 2016; Lobron & Selman, 2007; Schultz & Baczek, 2020) soovitusi vestluse käigus 

hinnata ja toetada narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmist. Lisaks valiti 

intervjuu ka selle tõttu, et intervjuu käigus on võimalik õpilast koheselt vajadusel toetada 

abistavate küsimustega. Täpsemalt kirjeldab Kärner (2014), et poolstruktureeritud intervjuus 

on koostatud küsimused avatud lõpuga ja eelnevalt ette valmistatud. Küsimuste järjekorda ja 

sõnastust on võimalik intervjuu ajal muuta. Lisaks on intervjueerijal lubatud selgitada, vastata 

küsimustele ning esitada täpsustavaid küsimusi.  

Poolstruktureeritud intervjuu kavade koostamisel toetuti teoreetilises osas kasutatud  

allikatele. Intervjuu kavade jaoks koostati põhiküsimused (sh lausetega kaardid) ning 

toetavate võimalustena abistavad küsimused ja sõnakaardid. Esimene poolstruktureeritud 

intervjuu kava koosnes 21-st põhiküsimusest (lisa 8) ning teine 19-st põhiküsimusest (lisa 9). 

Põhiküsimuste arv ja jaotus on kajastatud tabelis 1. Küsimuste koostamisel arvestati ühelt 

poolt küsimuste sotsiaalse teadlikkuse komponenti (tegelaste käitumise, emotsioonide ja 

iseloomu mõistmine ning tegelaste mõtete oletamine) ja teiselt poolt teksti mõistmise 

tasemeid (kordav, järeldav ja hindav mõistmise tase). Kuna narratiivides kirjeldatud 

sotsiaalsed situatsioonid olid erinevad, siis erinesid ka küsimuste liigid (2. narratiivi puhul ei 

olnud võimalik esitada emotsioonide mõistmise küsimusi).  
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Tabel 1. Küsimuste arv ja jaotus narratiivides  

Küsimuse liik 

*Teksti mõistmise tase 

1. narratiivi küsimuste 

arv 

2. narratiivi küsimuste 

arv 

Tegelaste käitumise mõistmine 14 13 

*Kordav tase 2 4 

*Järeldav tase 11 8 

*Hindav tase 1 1 

Tegelaste emotsioonide mõistmine 3 - 

*Kordav tase - - 

*Järeldav tase 3 - 

*Hindav tase - - 

Tegelaste iseloomu mõistmine 3 2 

*Kordav tase - - 

*Järeldav tase 3 2 

*Hindav tase - - 

Tegelaste mõtete oletamine 1 4 

*Kordav tase - 1 

*Järeldav tase - - 

*Hindav tase 1 3 

Kokku 21 19 

 

Mõlemas intervjuu kavas kasutati ühe põhiküsimusena lausetega kaarte (1. narratiivi 

19. küsimus; 2. narratiivi 18. küsimus). Kaardil oli kirjas lause algus ning kolm valikvastust,  

mida õpilane pidi häälega ette lugema ning valima nende hulgast õige variandi (nt kaardil 

kirjas: Poiss aitas koera, sest: a) ta tahtis koera endale; b) koer naeratas talle; c) tal hakkas 

koerast kahju). Kaartide puhul võeti eeskujuks Schultzi ja Baczeki (2020) uurimuse ning 

Tavarese (2017) kirjelduse nende kaartidest. Kaardid aitavad õpilastel analüüsida tegelaste 

käitumist, omadusi ja probleeme ning neid iseloomustada. Ka Lepik jt (2014) on kirjeldanud 

sarnaselt projektiivtehnikaid, mis aitavad osalejatel ehk käesolevas uuringus õpilasi enda 

mõtete avaldamisel, info meelde tuletamisel ning muudavad intervjuuolukorra huvitavamaks. 

Kui õpilane vastas põhiküsimustele valesti, siis esitati talle abistavaid küsimusi. Nende  
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koostamisel toetuti Lobroni ja Selmani (2007) ning Vardja (2010) käsitletud 

lugemisstrateegiatele: 

● lugemise säilitamise strateegiad (esitati täpsustavaid küsimusi, mis toetavad teksti sisu 

meenutamist: Mida poiss tegi koera jaoks?; Mida ta ütles juhatajale?). 

● tähenduse laiendamise strateegiad (aidati luua seoseid ehk sünteesida infot, esitades 

küsimusi, mis soodustavad varasemate teadmiste seostamist tekstis oleva infoga: Mis 

tuju sinul oleks, kui sa karjud ja oled näost punane?; tehti kokkuvõte ning suunati 

tegema järeldusi: Koer oli poes laiali ajanud erinevaid puu- ja köögivilju. Lisaks 

jooksis koer juhataja pikali ning nüüd hakkaski juhataja nutma. Mis ajas juhatajat 

nutma?). 

● tagasimineku strateegia (osutati vastavale teksti osale ja suunati õpilast lugema 

häälega vastavat teksti osa. Seejärel esitati uuesti põhiküsimus). 

Tegelaste iseloomu mõistmise küsimuste puhul kasutati lisaks abistavale küsimusele  

abina sõnakaarte, millel olid kirjas tegelast iseloomustavad sõnad (nt kaardil kirjas: a) 

abivalmis; b) heatahtlik; c) halvatujuline; d) julge; e) arg). Õpilane pidi valima õiged 

variandid.  

Mõne küsimuse puhul (1. narratiivi 12., 14., 16. küsimus ning 2. narratiivi 14. ja 16.  

küsimus) ei olnud abi ette nähtud, sest õpilastelt oodati iseseisvat põhjendamist, st küsimusele 

eelnes abi sõnakaartide näol ning seejärel sooviti, et õpilane põhjendaks enda valikut (Miks sa 

iseloomustasid tegelast selliste sõnadega?).  

 

Protseduur 

Selleks, et tõsta uuringu kvaliteeti (Kärner, 2014), piloteeriti koostatud poolstruktureeritud 

intervjuu kavasid 2022. aasta detsembris enne põhiuuringut ühe lugemisraskusega õpilasega. 

Eripedagoog aitas välja selgitada piloteerimise jaoks sobiva õpilase. Seejärel küsiti vanemalt 

õpilase pilootuuringus osalemiseks informeeritud nõusolek, sh luba helisalvestise tegemiseks. 

Pilootuuringu eesmärk oli hinnata mõõtevahendi sobivust (intervjuu põhiküsimuste ja 

sotsiaalsete situatsioonide toetavate võimaluste sobivust) ning intervjuu kestvust. 

Piloteerimise järgselt täiendati ja muudeti mõne põhiküsimuse sõnastust, toetavate võimaluste 

osas muudatusi ei tehtud. Töös ei ole kajastatud pilootuuringuga kogutud andmeid.  

Põhiuuring toimus ühes Lõuna-Eesti põhikoolis ajavahemikus 16. detsember 2022 – 
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20. jaanuar 2023. Kõik poolstruktureeritud intervjuud viidi läbi õppetundide ajal. Nende osas 

tehti eelnevad kokkulepped aineõpetajatega. Kokku viidi läbi 6 intervjuud, iga õpilasega 2. 

Ühel päeval viidi õpilasega läbi üks intervjuu. Kõik intervjuud toimusid eraldi ruumis, kus 

viibis ainult õpilane ja töö autor. Intervjuude läbiviimise ajal tehti helisalvestusi. Iga intervjuu 

alguses fikseeriti algusaeg ning lõpus lõpuaeg. Enne uuringu algust selgitati õpilasele uuringu 

sisu ja eesmärke ning informeeriti anonüümsuse tagamisest. 

Uuringu alguses sai õpilane prinditud kujul narratiivi 1. osa, misjärel paluti see 

häälega ette lugeda. Häälega ettelugemine valiti selle tõttu, et Hale’i jt (2007) ning Kragleri 

(1995) sõnul toetab loetu mõistmist see, kui õpilased loevad teksti valjusti. Karlep ja Kontor 

(2010) toovad välja, et lugemisraskustega korral vajab õpilane häälega lugemise võimalust. 

Lisaks loetakse 3. klassis tekste veel häälega, st ei domineeri endamisi lugemine (Kiveste, 

2015). Pärast narratiivi 1. osa lugemist alustati poolstruktureeritud intervjuu 1. osaga. Seejärel 

sai õpilane narratiivi 2. osa, mis paluti taas häälega ette lugeda. Pärast 2. osa lugemist jätkati 

poolstruktureeritud intervjuu 2. osaga. Uuringu ülesehitusel toetuti teooriale 

(lugemisraskustega õpilaste töömälu piirangule ning küsimuste esitamise ajastusele). 

Intervjuudele ei pandud ajapiirangut. Intervjuude kestvus varieerus koos narratiivi lugemisega 

23-34 minutini. Kõik poolstruktureeritud intervjuud viidi läbi sama ülesehitusega. 

 

Andmeanalüüs 

Andmete analüüsimiseks kasutati kvantitatiivset analüüsimeetodit. Andmete kirjeldamiseks 

kasutati kirjeldavat statistikat. Õpilaste vastuseid analüüsiti programmis MS Excel. Vastuste 

analüüsimiseks oli vaja helisalvestised transkribeerida. Helisalvestised transkribeeriti käsitsi.  

Andmete analüüsi alustati vastuste kodeerimisega. Õpilaste vastused kodeeriti  

punktidena, st õige vastus (2 punkti), osaliselt õige vastus (1 punkt), vale vastus (0 punkti). 

Vastuste kodeerimisel võeti eeskujuks Sotáková ja Kucharska (2017) ning Kanık Uysali ja 

Bilge’i (2019) uuringud. Uuringu usaldusväärsuse suurendamiseks kasutati lisaks ka 

kaaskodeerija ehk magistritöö juhendaja abi. Töö juhendaja tutvus osaliselt õpilaste 

vastustega ning tema soovitusel muutis töö autor mõne vastuse hinnangut.  

Õpilaste punktisummade järgi selgusid küsimused, mis olid õpilaste jaoks lihtsamini  

ja raskemini mõistetavad. Lisaks leiti, kui palju esines küsimuste liikide ja teksti mõistmise 

tasemete seas õigeid, osaliselt õigeid ja valesid vastuseid. Kui õpilane ei osanud esmasele 

küsimusele vastata või vastas valesti, siis kasutati mõistmist toetavaid võimalusi. Neid 
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vastuseid analüüsiti eraldi, kasutades sama kodeerimise põhimõtet: õige vastus (2 punkti), 

osaliselt õige vastus (1 punkt) ja vale vastus (0 punkti). Seejärel võrreldi vastuseid enne ja 

pärast abi ning analüüsiti, kas ja millised toetavad võimalused aitasid kaasa narratiivides 

kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmisele. Leiti ka, milliste küsimuste liikide seas oli 

kõige rohkem õigeid vastuseid toetavate võimaluste abil. 

Andmete esitamisel kasutati tabeleid ning diagramme, sest need annavad võimaluse  

kajastada ja visualiseerida tulemusi ühtsemalt (Kärner, 2014). Tulemuste illustreerimiseks 

toodi õpilaste vastustest näiteid, seejuures kasutati järgmisi lühendeid: ÕP1 (õpilane 1), ÕP2 

(õpilane 2), ÕP3 (õpilane 3).   
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Tulemused 

Järgnevalt esitatakse tulemused uurimisküsimuste kaupa, kirjeldades seejuures eraldi 1. ja 2. 

narratiivis kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmise tulemusi, sh teksti mõistmise 

tasemete järgi ning andes ülevaate, kuidas aitavad toetavad võimalused mõista 1. ja 2. 

narratiivis kajastatud sotsiaalseid situatsioone. 

 

3. klassi lugemisraskustega õpilaste narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide 

(tegelaste käitumine, emotsioonid, iseloom ja mõtted) mõistmisoskus 

 

1. narratiivis ,,Kõik Winn-Dixie pärast” sotsiaalsete situatsioonide mõistmine 

Iga küsimuse tulemuste analüüsimiseks liideti kõikide õpilaste punktid kokku, st õigete 

vastuste korral oli rühmas punktide kogusummaks 6 punkti (joonis 1). Selgus, et 1. narratiivis 

vastasid kõik õpilased õigesti 8-le küsimusele 21-st (38,1%). Nende küsimuste hulgas olid nii 

tegelaste käitumise mõistmise küsimused kui ka emotsioonide mõistmise küsimus.  

Kõik õpilased vastasid valesti kahele küsimusele 21-st (9,5%) ehk 7. ja 17. küsimusele  

(tegelaste käitumise ja emotsioonide mõistmise küsimus). 7. küsimuse (Miks hakkas poisi 

arvates juhataja nutma?) puhul oli vajalik leida õige vastus tekstist, kuid õpilased vastasid 

teisiti (ÕP1: sest ta lükati pikali; ÕP2 ja ÕP3: tal oli halb tuju.) 17. küsimusele (Miks oli 

koeral nüüd hea tuju?) vastamisel tuli järeldada tekstis kirjeldatud emotsioonide põhjus, kuid 

õpilased vastasid valesti (ÕP1: kuna keegi ei arvanud temast halba, ÕP2: sest ta sai poes 

ringi möllata ning ÕP3: sest ta sai mängida).  
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Joonis 1. 1. narratiivi küsimuste mõistmine õpilaste tulemuste järgi 

Märkused. K – käitumise mõistmine; E – emotsioonide mõistmine; I – iseloomustamine; M – 

mõtete oletamine 

 

Ülejäänud 11 küsimuse puhul (52,4% küsimustest) õpilaste vastused varieerusid.  

Küsimused jagunesid erinevatesse tulemuste rühmadesse (tabel 2), st kokkuvõtlikult olid 

kõikide õpilaste vastused ühesugused või esines rühmas kaks või kolm erinevat 

vastusevarianti. Näiteks ühele tegelaste käitumise mõistmise küsimusele (8. küsimusele Miks 

koer kummardus mehe kohale ja lakkus ta nägu?), mille puhul oli vajalik teha järeldus 

tegelase käitumise põhjuse kohta, vastasid õpilased kahte moodi: ÕP1 ja ÕP3 vastasid valesti 

(kuna tal oli halb; sest tal oli halb) ning  ÕP2 vastas õigesti (sest ta tahtis lohutada teda). 

Kõik õpilased vastasid osaliselt õigesti kahele iseloomu mõistmise küsimusele (13. ja  

15. küsimus). Mõlema küsimuse puhul oodati tegelase iseloomustamiseks mitut sõna, kuid 

kõik õpilased vastasid ühe sõnaga. 13. küsimusele (Milliste sõnadega sa iseloomustaksid 

koera?) vastas ÕP1 murelik, ÕP2 vastas lõbus ja ÕP3 vastas rõõmus. 15. küsimusele (Milliste 

sõnadega sa iseloomustaksid poissi?) vastas ÕP1 hea, ÕP2 vastas abivalmis ning ÕP3 

heatahtlik. 

Kahele küsimusele (2. ja 10. küsimus) vastasid kõik õpilased erinevalt. 2. küsimusele  



Narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmine ning nende situatsioonide   

mõistmist toetavad võimalused  28 

 

(Missugune oli juhataja tuju?), mille puhul oodati tegelase emotsiooni kirjeldamiseks mitut 

sõna, vastas ÕP1 osaliselt õigesti (pahane), ÕP2 õigesti (kuri, ärritunud) ja ÕP3 valesti 

(kurb). 10. küsimusele (Mis sa arvad, mida poiss poe juhatajast arvas?), mille puhul oli 

vajalik oletada tegelase mõtteid, vastas ÕP1 õigesti (arvas, et ta on väga ebaviisakas ja peab 

rohkem eeskuju näitama, kuidas aidata), ÕP2 valesti (et ta nuttis) ning ÕP3 osaliselt õigesti 

(et ta on paha). 1. narratiivi kõik vastuste tulemused õpilaste kaupa on kajastatud lisas 10. 

 

Tabel 2. 1. narratiivis sotsiaalsete situatsioonide mõistmine 

Tulemused Küsimus ja küsimuse liik 

2 õiget ja 1 vale vastus (kokku 4p) 

 

Käitumise mõistmine: 5. küsimus (kordav tase), 18. 

küsimus (järeldav tase) 

1 õige, 2 osaliselt õiget vastust 

(kokku 4p) 

Käitumise mõistmine: 6. ja 14. küsimus (järeldav 

tase); 

Iseloomu mõistmine: 11. küsimus (järeldav tase) 

3 osaliselt õiget vastust (kokku 3p) 

 

Iseloomu mõistmine: 13. ja 15. küsimus (järeldav 

tase) 

1 õige, 1 osaliselt õige, 1 vale 

vastus (kokku 3p) 

Emotsioonide mõistmine: 2. küsimus (järeldav tase); 

Mõtete oletamine: 10. küsimus (hindav tase) 

1 õige, 2 valet vastust (kokku 2p) Käitumise mõistmine: 8. küsimus (järeldav tase) 

2 osaliselt õiget, 1 vale vastus 

(kokku 2p) 

Käitumise mõistmine: 12. küsimus (järeldav tase) 

 

2. narratiivis ,,Kõige paremad sõbrad - raamatukogu otsib koera” sotsiaalsete 

situatsioonide mõistmine  

Tulemused on esitatud joonisel 2. 2. narratiivis vastasid kõik õpilased õigesti 7-le küsimusele 

19-st (36,9%). Nende küsimuste hulgas olid nii tegelaste käitumise mõistmise küsimused kui 

ka mõtete oletamise küsimus. Kõige keerulisemad olid õpilaste jaoks kaks küsimust (10,5%) 

ehk 4. ja 5. küsimus (tegelaste käitumise mõistmise ja mõtete oletamise küsimus). 4. küsimuse 

puhul oli vajalik teha järeldus tegelase käitumise kohta (Mis sa arvad, miks on lugemiskoerale 

lugemine kasulik?) ning sellele küsimusele vastasid kaks õpilast valesti (ÕP1: et saada 

paremaks õpetajaks; ÕP3: et saada heaks) ja üks õpilane osaliselt õigesti (ÕP2: sest see aitab 

lapsi). 5. küsimuse (Mis sa arvad, mida lapsed Susanna kohta võisid mõelda?) korral oli vaja 
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oletada tegelase mõtteid ning sellele küsimusele vastasid kõik kolm õpilast valesti, ÕP1: et ta 

on imelik, ÕP2: et ta räägib head ja ÕP3: et ta räägib tõtt.  

 

 

Joonis 2. 2. narratiivi küsimuste mõistmine õpilaste tulemuste järgi 

Märkused. K – käitumise mõistmine; I – iseloomu mõistmine; M – mõtete oletamine 

 

Ülejäänud 10 küsimust (52,6% küsimustest) jagunesid erinevatesse tulemuste  

rühmadesse (tabel 3). Näiteks ühe tegelaste käitumise mõistmise küsimuse ehk 8. küsimuse 

(Kuidas raamatukoguhoidja laste ettepanekule reageeris?) puhul oli vajalik leida õige vastus 

tekstist, kuid õpilased ei nimetanud tekstist kogu infot. Sellele küsimusele vastasid kõik kolm 

õpilast osaliselt õigesti. ÕP1 vastas oli rõõmus ja imestunud, ÕP2 vastas oli rõõmus ja ÕP3 

vastas oli rõõmus ja õnnelik.  

10. küsimuse (Mis sa arvad, mida raamatukoguhoidja lastest võis arvata?) korral oli  

vajalik oletada tegelase mõtteid. Sellele küsimusele vastasid õpilased kahte moodi. Kaks 

õpilast vastasid valesti (ÕP1: et nad loevad nii hästi; ÕP3: et nad on targad) ja üks õpilane 

õigesti (ÕP2: et nad on abivalmid lapsed). Ühele iseloomu mõistmise küsimusele ehk 13. 

küsimusele (Milliste sõnadega sa iseloomustaksid koera?) vastasid kõik õpilased erinevalt. 

Küsimuse puhul oodati õpilastelt tegelase iseloomustamiseks mitut sõna. ÕP1 vastas valesti 



Narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmine ning nende situatsioonide   

mõistmist toetavad võimalused  30 

 

(kurb), ÕP2 vastas õigesti (rahulik, abivalmis, lahke) ja ÕP3 vastas osaliselt õigesti (lahke). 2. 

narratiivi kõik vastuste tulemused õpilaste kaupa on näha lisas 11. 

 

Tabel 3. 2. narratiivis sotsiaalsete situatsioonide mõistmine 

Tulemused Küsimus ja küsimuse liik 

2 õiget ja 1 osaliselt õige vastus 

(kokku 5p) 

Mõtete oletamine: 14. küsimus (järeldav) 

2 õiget, 1 vale vastus (kokku 4p) 

 

Käitumise mõistmine: 1., 2. ja 17. küsimus (järeldav 

tase); 

Mõtete oletamine: 12. küsimus (kordav tase) 

1 õige, 2 osaliselt õiget vastust 

(kokku 4p) 

Käitumise mõistmine: 16. küsimus (järeldav tase) 

3 osaliselt õiget vastust (kokku 3p) Käitumise mõistmine: 8. küsimus (kordav tase) 

1 õige, 1 osaliselt õige, 1 vale 

vastus (kokku 3p) 

Iseloomu mõistmine: 13. küsimus (järeldav tase) 

1 õige, 2 valet vastust (kokku 2p) Mõtete oletamine: 10. küsimus (hindav tase) 

2 osaliselt õiget, 1 vale (kokku 2p) Iseloomu mõistmine: 15. küsimus (järeldav tase) 

 

Kokkuvõttes saavutasid õpilased 1. narratiivis küsimustele vastamisel keskmiselt 28  

punkti 42-st (66,7%) ning 2. narratiivis keskmiselt 26 punkti 38-st (68,4%). Keskmiselt 

vastati 1. narratiivis õigesti 11-le küsimusele 21-st (52,4%) ning 2. narratiivis 11-le 

küsimusele 19-st (57,9%) (lisa 10 ja 11). 

 

Kokkuvõte narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmisest 

Järgnevalt on kajastatud, kui palju esines küsimuste liikide seas õigeid, osaliselt õigeid ja 

valesid vastuseid (tabel 4). Õigete vastuste hulk oli ülekaalus tegelaste käitumise mõistmise 

küsimuste puhul (1. narratiivis: 66,7% ja 2. narratiivis: 69,2%). Osaliselt õigeid vastuseid oli 

kõige enam tegelaste iseloomu mõistmise küsimuste hulgas (1. narratiivis: 89% ja 2. 

narratiivis 50%). Valesid vastuseid esines kõige enam 1. narratiivis tegelaste emotsioonide 

mõistmise küsimuste seas (44,5%) ning 2. narratiivis tegelaste mõtete oletamise küsimuste 

hulgas (50%). 
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Tabel 4. 1. ja 2. narratiivis esinenud õiged, osaliselt õiged ja valed vastused 

 

  

Küsimuste 

liik ja arv 

Vastuste arv ja % grupis (N=3) 

 

Vastuste arv 

Õiged 

vastused 

Osaliselt 

õiged 

vastused 

Valed 

vastused 

1.narratiiv K (14) 42 28 (66,7%) 6 (14,3%) 8 (19%) 

2. narratiiv K (13) 39 27 (69,2%) 7 (18%) 5 (12,8%) 

1.narratiiv E (3) 9 4 (44,5%) 1 (11%) 4 (44,5%) 

2. narratiiv - - - - - 

1.narratiiv I (3) 9 1 (11%) 8 (89%) 0 (0%) 

2. narratiiv I (2) 6 1 (16,7%) 3 (50%) 2 (33,3%) 

1.narratiiv M (1) 3 1 (33,3%) 1 (33,3%) 1 (33,3%) 

2. narratiiv M (4) 12 6 (50%) 0 (0%) 6 (50%) 

Märkused. K – käitumise mõistmine; E – emotsioonide mõistmine; I – iseloomu mõistmine;  

M – mõtete oletamine  

 

3. klassi lugemisraskustega õpilaste narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide 

mõistmisoskus kordava, järeldava ja hindava taseme järgi 

 

1. narratiivis ,,Kõik Winn-Dixie pärast” sotsiaalsete situatsioonide mõistmine kordava, 

järeldava ja hindava taseme järgi 

Tulemused on esitatud joonisel 1. Õigesti vastatud 8 küsimuse hulgas olid teksti mõistmise 

järeldava taseme küsimused (1., 3., 4., 9., 16., 19., 20. küsimus) ja hindava taseme küsimus 

(21. küsimus). Kõik õpilased vastasid valesti kahele küsimusele 21-st (9,5%), mille seas oli 

teksti mõistmise kordava (7. küsimus) ja järeldava taseme küsimus (17. küsimus). 7. küsimuse 

(Miks hakkas poisi arvates juhataja nutma?) puhul oli vastus leitav tekstist, kuid õpilased 

toetusid vastamisel juhataja nutmise päris põhjusele ning mitte sellele, miks hakkas tegelane 

nutma poisi arvates (ÕP1: sest ta lükati pikali; ÕP2 ja ÕP3: tal oli halb tuju.) 17. küsimusele 

(Miks oli koeral nüüd hea tuju?) vastamisel tuli teha järeldus tekstis kirjeldatud emotsioonide 

põhjuste kohta, kuid ÕP1 toetus vastamisel enda taustteadmistele (kuna keegi ei arvanud 

temast halba) ning ÕP2 ja ÕP3 järeldasid emotsioonide põhjuse teksti alguses kirjeldatud 

koera käitumise põhjal (ÕP2: sest ta sai poes ringi möllata ning ÕP3: sest ta sai mängida). 

Ülejäänud 11 küsimuse puhul õpilaste vastused varieerusid (tabel 5). Näiteks ühe  
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järeldava taseme küsimuse ehk 12. küsimuse (Miks sa iseloomustasid tegelast selliste 

sõnadega?) puhul oli vajalik teha järeldus tegelast iseloomustavate sõnade kohta. Õpilastelt 

oodati vastusena rohkem kui ühte põhjendust. Sellele küsimusele vastasid õpilased kahte 

moodi. ÕP1 ei teinud järeldust iseloomustavate sõnade kohta ning vastas valesti (sest mina 

kujutan teda ette nii). ÕP2 ja ÕP3 tõid vastusena välja ühe põhjenduse ja vastasid osaliselt 

õigesti (sest ta tahtis koera varjupaika saata; sest ta tahtis koerale kutsuda koerapüüdjad).       

Kolmele järeldava taseme küsimusele ehk 6., 11. ja 14. küsimusele vastasid õpilased  

kahte moodi. 6. küsimuse (Miks hakkas juhataja nutma?) korral tuli teha järeldus käitumise 

põhjuste kohta. ÕP1 vastas õigesti (sest koer hüppas ja ajas poe segamini), ÕP2 ja ÕP3 tegid 

tegelase käitumise põhjal osalise järelduse ja vastasid osaliselt õigesti (sest tal oli halb päev 

olnud; sest tal oli halb päev). 11. küsimuse (Milliste sõnadega sa iseloomustaksid juhatajat?) 

puhul tuli teha järeldus tegelase iseloomu kohta ning vastusena oodati tegelast iseloomustavat 

mitut sõna. ÕP1 vastas õigesti (kuri, ebaviisakas, õel, mitte teistega arvestav), ÕP2 ja ÕP3 

nimetasid ühe iseloomustava sõna ning vastasid osaliselt õigesti (õel; vihane).  

14. küsimuse (Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega?) korral oli vajalik  

teha järeldus tegelast iseloomustavate sõnade kohta. Õpilastelt oodati vastusena rohkem kui 

ühte põhjendust. ÕP1 ja ÕP3 nimetasid ühe põhjenduse ja vastasid osaliselt õigesti (sest ta 

ajas juhataja pikali; sest ta ajas juhataja pikali maha) ning ÕP2 tõi välja mitu põhjendust ja 

vastas õigesti (sest ta lohutas juhatajat ja hüppas rõõmsalt igal pool ringi poes). 1. narratiivi 

kõik vastuste tulemused õpilaste kaupa on kajastatud lisas 10. 
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Tabel 5. 1. narratiivis sotsiaalsete situatsioonide mõistmine kordava, järeldava ja hindava 

taseme järgi 

Tulemused Küsimus ja teksti mõistmise tase 

2 õiget ja 1 vale vastus (kokku 4p) 

 

5. küsimus (kordav tase);  

18. küsimus (järeldav tase) 

1 õige, 2 osaliselt õiget vastust 

(kokku 4p) 

6., 11. ja 14. küsimus (järeldav tase) 

3 osaliselt õiget vastust (kokku 3p) 13. ja 15. küsimus (järeldav tase) 

1 õige, 1 osaliselt õige, 1 vale 

vastus (kokku 3p) 

2. küsimus (järeldav tase); 

10. küsimus (hindav tase) 

1 õige, 2 valet vastust (kokku 2p) 8. küsimus (järeldav tase) 

2 osaliselt õiget, 1 vale vastus 

(kokku 2p) 

12. küsimus (järeldav tase) 

 

2. narratiivis ,,Kõige paremad sõbrad - raamatukogu otsib koera” sotsiaalsete 

situatsioonide mõistmine kordava, järeldava ja hindava taseme järgi 

Tulemused on kajastatud joonisel 1. Õigesti vastatud 7 küsimuse hulgas olid teksti mõistmise 

kordava (3., 9. ja 11. küsimus), järeldava (7., 18. ja 19. küsimus) ja hindava taseme küsimused 

(6. küsimus). Kõige keerulisemad olid õpilaste jaoks kaks küsimust 19-st (10,5%), mille seas 

olid teksti mõistmise hindava taseme küsimused (4. ja 5. küsimus). Mõlema küsimuse puhul 

oli vajalik hinnata tekstis olevat teavet. 4. küsimuse (Mis sa arvad, miks on lugemiskoerale 

lugemine kasulik?) puhul toetusid kaks õpilast vastamisel ainult enda taustteadmistele ning 

vastasid valesti (ÕP1: et saada paremaks õpetajaks; ÕP3: et saada heaks) ja üks õpilane 

hindas tekstis olevat teavet osaliselt ning vastas osaliselt õigesti (ÕP2: sest see aitab lapsi). 5. 

küsimusele (Mis sa arvad, mida lapsed Susanna kohta võisid mõelda?) vastasid kõik kolm 

õpilast valesti ning toetusid vastamisel ainult enda taustteadmistele (ÕP1: et ta on imelik, 

ÕP2: et ta räägib head ja ÕP3: et ta räägib tõtt).  

Ülejäänud 10 küsimust jagunesid erinevatesse tulemuste rühmadesse (tabel 6). Näiteks  

kahele järeldava taseme küsimusele (15. ja 16. küsimusele) vastasid õpilased kahte moodi. 15. 

küsimuse (Milliste sõnadega sa iseloomustaksid lapsi?) puhul tuli teha järeldus tegelase 

iseloomu kohta ning vastusena oodati tegelast iseloomustavat mitut sõna. ÕP1 vastas valesti 
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(häbelikud), ÕP2 ja ÕP3 nimetasid ühe iseloomustava sõna ning vastasid osaliselt õigesti 

(abivalmid). 16. küsimusele (Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega?) korral oli 

vajalik teha järeldus tegelast iseloomustavate sõnade kohta. Õpilastelt oodati vastusena 

rohkem kui ühte põhjendust. ÕP1 ja ÕP3 nimetasid ühe põhjenduse ja vastasid osaliselt 

õigesti (sest nad tahtsid aidata; sest nad aitasid leida lugemiskoera) ning ÕP2 tõi välja mitu 

põhjendust ja vastas õigesti (sest nad aitasid raamatukoguhoidjat, lugesid plakati läbi ja 

viisid koera sinna).  

Ühele hindava taseme küsimusele ehk 10. küsimusele (Mis sa arvad, mida  

raamatukoguhoidja lastest võis arvata?) vastasid õpilased kahte moodi. Selle küsimuse puhul 

oli vajalik hinnata tekstis olevat infot ja toetuda enda taustteadmistele. Kaks õpilast hindasid 

tekstis sisalduvat infot valesti ning nende vastus oli vale (ÕP1: et nad loevad nii hästi; ÕP3: et 

nad on targad). Üks õpilane hindas tekstis olevat teavet õigesti ning toetus taustteadmistele, st 

vastas õigesti (ÕP2: et nad on abivalmid lapsed). 2. narratiivi kõik vastuste tulemused õpilaste 

kaupa on kajastatud lisas 11. 

 

Tabel 6. 2. narratiivis sotsiaalsete situatsioonide mõistmine kordava, järeldava ja hindava 

taseme järgi 

Tulemused Küsimus ja teksti mõistmise tase 

2 õiget ja 1 osaliselt õige vastus 

(kokku 5p) 

14. küsimus (järeldav) 

2 õiget, 1 vale vastus (kokku 4p) 

 

1., 2. ja 17. küsimus (järeldav tase); 

12. küsimus (kordav tase) 

1 õige, 2 osaliselt õiget vastust 

(kokku 4p) 

16. küsimus (järeldav tase) 

3 osaliselt õiget vastust (kokku 3p) 8. küsimus (kordav tase) 

1 õige, 1 osaliselt õige, 1 vale 

vastus (kokku 3p) 

13. küsimus (järeldav tase) 

1 õige, 2 valet vastust (kokku 2p) 10. küsimus (hindav tase) 

2 osaliselt õiget, 1 vale (kokku 2p) 15. küsimus (järeldav tase) 

 

Kokkuvõte narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmisest kordava, 

järeldava ja hindava taseme järgi 
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Järgnevalt on leitud, kui palju esines teksti mõistmise kordava, järeldava ja hindava taseme 

seas õigeid, osaliselt õigeid ja valesid vastuseid (tabel 7). 1. narratiivis oli õigete vastuste 

hulk ülekaalus teksti mõistmise hindava (66,6%) ja järeldava taseme küsimuste puhul 

(55,5%) ning 2. narratiivi puhul teksti mõistmise kordava (73,3%) ja järeldava taseme 

küsimuse korral (63,3%). Osaliselt õigeid vastuseid oli 1. narratiivis kõige enam järeldava 

taseme küsimuste seas (29,4%) ning 2. narratiivis kordava (20%) ja järeldava taseme 

küsimuse hulgas (20%). Valesid vastuseid esines kõige enam 1. narratiivi puhul kordava 

tasemete küsimuste seas (66,7%) ning 2. narratiivis hindava taseme küsimuste hulgas 

(58,4%). 

 

Tabel 7. 1. ja 2. narratiivis esinenud õiged, osaliselt õiged ja valed vastused kordava, 

järeldava ja hindava taseme järgi 

  

Mõistmise tase 

ja küsimuste 

arv 

Vastuste arv ja % grupis (N=3) 

Vastuste 

arv 

Õiged 

vastused 

Osaliselt 

õiged 

vastused 

Valed 

vastused 

1.narratiiv K (2) 6 2 (33,3%) 0 (0%) 4 (66,7%) 

2. narratiiv K (5) 15 11 (73,3%) 3 (20%) 1 (6,7%) 

1.narratiiv J (17) 51 28 (55,5%) 15 (29,4%) 8 (15,3%) 

2. narratiiv J (10) 30 19 (63,3%) 6 (20%) 5 (16,7%) 

1.narratiiv H (2) 6 4 (66,6%) 1 (16,7%) 1 (16,7%) 

2. narratiiv H (4) 12 4 (33,3%) 1 (8,3%) 7 (58,4%) 

Märkused. K – kordav tase; J – järeldav tase; H – hindav tase 

 

Narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmist toetavad võimalused 

 

1. narratiivis ,,Kõik Winn-Dixie pärast” kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmist 

toetavad võimalused 

Abistamise tulemused iga õpilase puhul on näha lisas 12. Kogu rühma tulemused on esitatud 

joonisel 3. Iga küsimuse tulemuste analüüsimiseks liideti kõikide õpilaste punktid kokku. 

Tulemuste järgi (joonis 1) oleksid õpilased vajanud abi 13 küsimuse puhul, st nende 

küsimuste korral, kui õpilased saavutasid rühmas kogusummaks 0-4 punkti. Nende hulgast 
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kahe küsimuse (12. ja 14. küsimus) puhul ei toimunud abistamist, sest õpilastelt oodati 

iseseisvat põhjendamist, st küsimustele eelnes abi sõnakaartide näol ning seejärel sooviti, et 

õpilane põhjendaks enda valikut (Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega?).  

 

 

Joonis 3. 1. narratiivi küsimuste mõistmine enne ja pärast abi 

Märkused. K – käitumise mõistmine; E – emotsioonide mõistmine; I – iseloomustamine; M – 

mõtete oletamine; enne abi = esialgne punktisumma, mille saavutasid 3 õpilast kokku (joonis 

1); pärast abi = 3 õpilase punktisumma kokku pärast abi 

 

Abi osutati 11 küsimusele vastamisel (52,4%) küsimustest. Abi tulemusel jõudsid  

õpilased 8 küsimuse puhul 11-st õige vastuseni (2., 5., 6., 10., 11., 13., 15. ja 18. küsimus). 

Järgnevalt on toodud näited küsimustest, mille puhul aitas abi suuremal määral, st kogu rühma 

punktide arv muutus abi toel 3-st 6-ni.  

2. küsimuse ehk tegelaste emotsioonide mõistmise küsimuse (Missugune oli juhataja 

tuju?) puhul kasutati abina seoste loomist ehk info sünteesimist, st esitati küsimusi, mis 

soodustasid varasemate teadmiste seostamist tekstis oleva infoga (Mis tuju sinul oleks, kui sa 

karjud ja oled näost punane?) ning lisaks oli vajalik esitada ka täpsustav küsimus (Aga 

missugune tuju oli alguses?). Abi vajas kaks õpilast ning mõlemad õpilased jõudsid abi toel 
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õige vastuseni (ÕP1 ja ÕP3 vastasid vihane, ärritunud). 10. küsimuse ehk tegelaste mõtete 

oletamise küsimuse (Mis sa arvad, mida poiss poe juhatajast arvas?) puhul kasutati abina 

kokkuvõtet ning suunati tegema järeldust (Juhataja tahtis kutsuda koerapüüdjad. Juhataja 

tahtis koera saata varjupaika. See mõte ei meeldinud poisile. Mida poiss võis juhatajast 

arvata?). Abi vajas kaks õpilast ning mõlemad õpilased jõudsid abi toel õige vastuseni (ÕP2 

vastas ta ei ole eriti hea inimene ja ÕP3 vastas et talle ei meeldi koerad ja ta käitub halvasti).  

13. ja 15. küsimuse ehk tegelaste iseloomu mõistmise küsimuste (Milliste sõnadega sa 

iseloomustaksid koera?; Milliste sõnadega sa iseloomustaksid poissi?) juures kasutati abina 

täpsustavaid küsimusi (Mõtle koera käitumise peale. Missugune koer oli?; Mõtle poisi 

käitumise peale. Missugune poiss oli?) ning lisaks oli vajalik kasutada ka sõnakaarte (nt 

kaardil kirjas: a) vihane; b) lõbus; c) murelik; d) pahatahtlik; e) rõõmsameelne). Kõik kolm 

õpilast vastasid abi toel mõlemale küsimusele õigesti.  

Vähesel määral aitas abi õpilasi 7. ja 17. küsimuse puhul. 7. küsimuse ehk tegelaste  

käitumise mõistmise küsimuse (Miks hakkas poisi arvates juhataja nutma?) juures kasutati 

abina kokkuvõtet ning suunati tegema järeldust (Poiss arvas teistmoodi. Poisi arvates ei 

hakanud juhataja nutma sellepärast, et koer ajas asju ümber, vaid millegi muu pärast. Mida 

see poiss arvas, miks hakkas juhataja nutma?), lisaks oli vajalik esitada täpsustav küsimus 

(Mida ta arvas, missugune päev oli juhatajal olnud?) ning veel oli vajalik kasutada 

tagasimineku strateegiat (Osutan vastavale teksti osale ja suunan õpilast lugema häälega ette 

seda teksti osa. Seejärel esitan uuesti algse küsimuse). Abi vajasid kõik kolm õpilast. 

Abistamine andis erinevaid tulemusi. ÕP1 vastas valesti (sest tal oli halb tuju), ÕP2 vastas 

õigesti (sest tal oli kehv päev olnud) ning ÕP3 vastas osaliselt õigesti (sest tal ei olnud hea 

päev).  

17. küsimuse ehk tegelaste emotsioonide mõistmise küsimuse (Miks oli koeral nüüd  

hea tuju?) puhul kasutati abina seoste loomist ehk info sünteesimist, st esitati küsimusi, mis 

soodustasid varasemate teadmiste seostamist tekstis oleva infoga (Kuidas sa ennast tunned, 

kui keegi on sind aidanud?) ja lisaks ka täpsustavat küsimust (Aga miks tal oli just nüüd hea 

tuju?). Abi vajasid kõik kolm õpilast. Abistamise tulemusel jõudis üks õpilane õige vastuseni. 

ÕP1 vastas valesti (tundis end hästi, sest ta polnud üksi), ÕP2 vastas õigesti (sest poiss aitas 

teda) ning ÕP3 valesti (sest ta kutsus teda nimepidi). 

8. küsimuse ehk tegelaste käitumise mõistmise küsimuse (Miks koer kummardus mehe  



Narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmine ning nende situatsioonide   

mõistmist toetavad võimalused  38 

 

kohale ja lakkus ta nägu?) puhul kasutati abina kokkuvõtet ning suunati tegema järeldust 

(Koer oli ajanud poes palju asju segamini. Nüüd veel lükkas juhataja ka pikali. Koer tundis 

end halvasti ja hakkas lakkuma juhataja nägu. Miks koer nii tegi?). Abi vajas kaks õpilast 

ning mõlemad õpilased ei jõudnud abi toel õige vastuseni (ÕP1 vastas sest tal oli paha olla ja 

ÕP3 vastas sest tal oli kurb), st mõlema õpilase tulemus jäi samaks ka pärast abi osutamist.  

 

2. narratiivis ,,Kõige paremad sõbrad - raamatukogu otsib koera” kirjeldatud sotsiaalsete 

situatsioonide mõistmist toetavad võimalused 

Abistamise tulemused iga õpilase puhul on näha lisas 13. Kogu rühma tulemused on esitatud 

joonisel 4. Tulemuste järgi (joonis 2) oleksid õpilased vajanud abi 12 küsimuse puhul, st 

nende küsimuste korral, kui õpilased saavutasid rühmas kogusummaks 0-5 punkti. Nende 

hulgast kahe küsimuse (14. ja 16. küsimus) puhul ei toimunud abistamist, sest õpilastelt 

oodati iseseisvat põhjendamist, st küsimustele eelnes abi sõnakaartide näol ning seejärel 

sooviti, et õpilane põhjendaks enda valikut (Miks sa iseloomustasid tegelast selliste 

sõnadega?).  

 

 

Joonis 4. 2. narratiivi küsimuste mõistmine enne ja pärast abi 
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Märkused. K – käitumise mõistmine; I – iseloomustamine; M – mõtete oletamine; Enne abi = 

esialgne punktisumma, mille saavutasid 3 õpilast kokku (joonis 1); pärast abi = 3 õpilase 

punktisumma kokku pärast abi 

 

Abi osutati 10 küsimusele vastamisel (52,6%) küsimustest. Abi tulemusel jõudsid  

õpilased 6 küsimuse puhul 10-st õige vastuseni (2., 8., 10., 12., 13. ja 15. küsimus). Järgnevalt 

on toodud näited küsimustest, mille puhul aitas abi suuremal määral, st kogu rühma punktide 

arv muutus abi toel 2-st 6-ni.  

8. küsimuse ehk tegelaste käitumise mõistmise küsimuse (Kuidas raamatukoguhoidja  

laste ettepanekule reageeris?) puhul kasutati abina täpsustavat küsimust (Mida 

raamatukoguhoidja lastele ütles?) ning vajalik oli kasutada ka tagasimineku strateegiat 

(Osutan vastavale teksti osale ja suunan õpilast lugema häälega ette seda teksti osa. Seejärel 

esitan uuesti algse küsimuse). Abi vajasid kõik kolm õpilast ning kõik õpilased jõudsid abi 

toel õige vastuseni (õpilased vastasid peab helistama Susanna emale).   

10. küsimuse ehk tegelaste mõtete oletamise küsimuse (Mis sa arvad, mida  

raamatukoguhoidja lastest võis arvata?) juures kasutati abina kokkuvõtet ning suunati tegema 

järeldust (Susanna koer Jeppe sobis hästi lugemiskoeraks. Seejärel läksid lapsed koheselt 

raamatukoguhoidja juurde, et enda plaanist rääkida. Mida võis raamatukoguhoidja laste 

kohta arvata?). Abi vajas kaks õpilast ning mõlemad õpilased vastasid õigesti abi toel (ÕP1 

vastas et lapsed on abivalmid ja tahavad aidata ja ÕP3 vastas et lapsed on julged ja tublid, et 

tahavad aidata).   

13. ja 15. küsimuse ehk tegelaste iseloomu mõistmise küsimuste (Milliste sõnadega sa  

iseloomustaksid koera?; Milliste sõnadega sa iseloomustaksid lapsi?) juures kasutati abina 

täpsustavaid küsimusi (Mõtle koera käitumise peale. Missugune koer oli?; Mõtle laste 

käitumise peale. Missugused lapsed olid?) ning lisaks oli vajalik kasutada ka sõnakaarte (nt 

kaardil kirjas: a) rahulik; b) häbelik; c) kuri; d)l ahke). Kõik õpilased vastasid abi toel 

mõlemale küsimusele õigesti.  

Vähesel määral aitas abi õpilasi 1., 4. ja 17. küsimuse puhul. 1. küsimuse ehk tegelaste  

käitumise mõistmise küsimuse (Miks pani raamatukoguhoidja kuulutuse üles?) puhul kasutati 

abina täpsustavaid küsimusi (Keda ta otsis? Mille jaoks oli raamatukoguhoidjal vaja kuulus 

üles panna?). Abi vajas üks õpilane ning ta jõudis abi toel osaliselt õige vastuseni (ÕP1 vastas 

et aidata lapsi lugema). 4. küsimuse (Mis sa arvad, miks on lugemiskoerale lugemine 
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kasulik?) juures kasutati abina kokkuvõtet ning suunati tegema järeldust (Koerale lugemine 

oli kasulik. Koerale lugemine aitas laste lugemisele kaasa. Miks oli koerale lugemine hea?). 

Abi vajasid kõik kolm õpilast. Kõik õpilased vastasid osaliselt õigesti. ÕP1 vastas mõjus 

lugemisele hästi, ÕP2 vastas aitas lugemisele kaasa ja ÕP3 vastas mõjus hästi, sh ÕP2 

tulemus jäi samaks ka pärast abi. 17. küsimuse (Kuidas lapsed aitasid raamatukoguhoidjat?) 

puhul kasutati abina täpsustavat küsimust (Mida lapsed tegid?). Abi vajas ÕP1 ning ta vastas 

abi toel osaliselt õigesti (läksid sinna kohale ja pakkusid mõtteid).  

5. küsimuse ehk tegelaste mõtete oletamise küsimuse (Mis sa arvad, mida lapsed  

Susanna kohta võisid mõelda?) puhul kasutati abina kokkuvõtet ning suunati tegema järeldust 

(Susanna selgitas teistele, kes on lugemiskoer. Samuti oli tal endal olemas kogemus sellise 

koeraga. Mida võisid lapsed Susannast siis arvata?). Abi vajasid kõik kolm õpilast. Õpilased 

ei jõudnud abi toel õige vastuseni (ÕP1 vastas et tema võiks hakata lugemiskoeraks, ÕP2: et 

ta on selle kohta varem lugenud ja ÕP3: et tal on endal lugemiskoer olnud).  

 

Kokkuvõte narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmise toetavatest 

võimalustest 

Mõlema narratiivi puhul esines kõige enam õigeid vastuseid abi toel tegelaste  

iseloomu mõistmise ja mõtete oletamise küsimuse seas. 1. narratiivis jõudsid õpilased abi toel 

18 vastuse puhul 24-st õige vastuseni (75% vastustest). 2. narratiivis saavutasid õpilased abi 

toel õige vastuse 12 korral 20-st (60% vastustest). Tulemused on kajastatud tabelis 8. 
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Tabel 8. 1. ja 2. narratiivi õiged vastused abi toel, (N=3) 

 Küsimuste liik 

ja arv 

Vastuste 

arv 

Õigete vastuste 

arv 

Õigete vastuste % 

1.narratiiv K (5) 9 5 55,6% 

2. narratiiv K (5) 9 4 44,5% 

1.narratiiv E (2) 5 3 60% 

2. narratiiv - - - - 

1. narratiiv I (3) 8 8 100% 

2.narratiiv I (2) 5 5 100% 

1. narratiiv M (1) 2 2 100% 

2. narratiiv M (3) 6 3 50% 

Märkused. K – käitumise mõistmine; E – emotsioonide mõistmine; I – iseloomu mõistmine; 

M – mõtete oletamine 
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Arutelu 

Magistritöö eesmärk oli välja selgitada 3. klassi lugemisraskustega õpilaste narratiivides 

kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmisoskus, sh teksti mõistmise tasemete järgi ning 

kirjeldada nende situatsioonide mõistmist toetavate võimaluste tõhusust.  

Esimese uurimisküsimusega taheti teada saada, kuidas mõistavad 3. klassi  

lugemisraskustega õpilased narratiivides kirjeldatud sotsiaalseid situatsioone (tegelaste 

käitumist, emotsioone, iseloomu ja mõtteid). Tulemustest selgus, et 1. ja 2. narratiivis vastasid 

õpilased kõige enam õigesti tegelaste käitumise mõistmise küsimustele. Osaliselt õigeid 

vastuseid esines kõige enam tegelaste iseloomu mõistmise küsimuste seas.  

Käesolevad tulemused sarnanevad varasemate uuringutega, kus selgus, et õpilased  

mõistavad tekstis kirjeldatud tegelaste käitumist (Lobron & Selman, 2007) ning lisaks toovad 

Bower ja Morrow (1990) välja, et lugejad on sageli tuttavad narratiivides kajastatud erinevate 

tegelaste käitumisega. Intervjuu kavades esitati kõige rohkem küsimusi tegelaste käitumise 

kohta. Võib oletada, et lugemistekstides on kirjeldatud suuremal määral tegelaste käitumist 

ning õpilastele esitatakse kõige enam sellist liiki küsimusi, st õpilased on sagedamalt kokku 

puutunud käitumise mõistmise küsimustega. Lisaks näitas ka Schultzi ja Baczeki (2020) 

uuring, et õpilased saavad edukalt hakkama narratiivis kajastatud tegelaste iseloomustamisega 

ning saavutasid üldiselt häid tulemusi iseloomu mõistmise küsimustes (Schultz & Baczek, 

2020).  

Erinevalt Schultzi ja Baczeki (2020) töös ilmnenust ei mõistnud õpilased hästi  

tegelaste emotsioonide küsimusi, vaid vastupidiselt selgus, et õpilastel esinesid 1. narratiivis 

raskused tegelaste emotsioonide mõistmise küsimustele vastamisel. Cottoni (1992) sõnul 

suudavad õpilased vanuse kasvades mõista paremini teiste emotsioone ning tunda teiste suhtes 

rohkem empaatiat. Võib oletada, et uuringus osalenud 3. klassi lugemisraskustega õpilastes 

tõuseb vanuse kasvades emotsioonide mõistmise oskus. Sarnaselt ilmnes Dray ja Selmani 

(2010) ning Kidd’i ja Castano (2013) uuringule, et õpilaste jaoks oli keeruline tegelaste 

mõtete oletamise ja teiste vaatenurkade mõistmine, st tulemustest selgus, et 2. narratiivis 

esinesid õpilastel raskused tegelaste mõtete oletamise küsimustele vastamisel.   

Võib oletada, et tegelaste käitumise mõistmise küsimustele oli lihtsam vastata kui  

tegelaste emotsioonide mõistmise või mõtete oletamise küsimustele, kuna käitumine on 

lihtsamini jälgitav ning käitumise põhjuseid ja tagajärgi oli õpilastel kergem tõlgendada ning 

järeldada. Samuti võisid õpilastel olla raskused emotsioonide mõistmise küsimustele 
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vastamisel piiratud sõnavara tõttu, sh õpilastel võib olla ebapiisav emotsioonisõnavara, sest   

õpilased nimetasid üksikuid tegelaste emotsioone kirjeldavaid sõnu, lisaks vastasid valesti.  

Rimehaug ja Kårstad (2022) sõnul võimaldab emotsioonisõnavara ära tunda ja kasutada 

emotsionaalseid situatsioone kirjeldavaid sõnu ja fraase. Ka Cain ja Oakhill (2014) leiavad, et 

sõnavara mõjutab loetu mõistmist ning laiem sõnavara toetab järelduste tegemist.  

Mitmed autorid (Henno et al., 2007; Soodla & Kikas, 2010; Tire et al., 2010) toovad  

välja, et kõikides kooliastmetes leidub õpilasi, kellel on raskused loetu mõistmisega. Ka 

tulemustest võib järeldada, et üldiselt esinesid õpilastel raskused narratiivides kajastatud 

sotsiaalsete situatsioonide mõistmisel, sest õpilased vastasid narratiivides keskmiselt õigesti 

umbes pooltele küsimustele.  

2. uurimisküsimusega sooviti teada saada, kuidas mõistavad 3. klassi 

lugemisraskustega õpilased narratiivides kajastatud sotsiaalseid situatsioone teksti mõistmise 

kordava, järeldava ja hindava taseme järgi. Tulemustest selgus, et 1. narratiivis vastasid 

õpilased kõige enam õigesti teksti mõistmise hindava ja järeldava taseme küsimustele. 

Osaliselt õigeid vastuseid esines kõige rohkem järeldava taseme küsimuste seas. Õpilastel 

esinesid raskused teksti mõistmise kordava taseme küsimustele vastamisel. Lisaks ilmnes 

tulemustest, et 2. narratiivis vastasid õpilased kõige enam õigesti teksti mõistmise kordava ja 

järeldava taseme küsimustele. Ka osaliselt õigeid vastuseid esines kõige rohkem kordava ja 

järeldava taseme küsimuste seas. Õpilastel olid raskused teksti mõistmise hindava taseme 

küsimustele vastamisel.  

1. narratiivi tulemused sarnanevad Basaraba jt (2013) ja Sulfa (2023) uuringutega, 

mille kohaselt teksti mõistmise hindava ja järeldava taseme küsimused võivad õpilaste jaoks 

olla lihtsamini mõistetavad kui kordava taseme küsimused. Ka Saadatnia jt (2017) uuringust 

ilmnes, et õpilastel võib olla narratiivides lihtsam mõista teksti mõistmise järeldava taseme 

küsimusi, mis on tingitud õpilaste tuttavatest taustteadmistest ja kogemustest. Kordava 

mõistmise tasemel on vajalik leida tekstist oluline info ning mõista sõnade ja lausete 

tähendust (Alptekin, 2006; Jude & Ajayi, 2012; Kintsch & Rawson, 2005; Nation, 2005; 

Perfetti et al., 2005). Kuna õpilastel oli keeruline vastata 1. narratiivis kordava taseme 

küsimustele, siis võib oletada, et õpilastel esinesid raskused tekstist info leidmise ning sõnade 

ja lausete tähenduste mõistmisel.  

Teksti mõistmise järeldaval ja hindaval tasemel sõltutakse vähem tekstist ning tuleb  
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toetuda enda taustteadmistele, mõtetele ja kogemustele ning teha järeldusi tekstis mitteoleva 

info kohta (Alptekin, 2006; Applegate et al., 2002; Kintsch & Rawson, 2005; McCormick, 

1992; Oakhill & Cain, 2007; Rupley & Blair, 1983), siis võib oletada, et 1. narratiivis võisid 

õpilased hindava ja järeldava taseme küsimustele vastamisel toetuda rohkem enda 

kogemustele, taustteadmistele ja mõtetele, mis olid abiks küsimuste analüüsimisel ja 

järelduste tegemisel.    

2. narratiivi tulemused ühtivad varasemate uuringutega, kus leiti, et teksti mõistmise  

kordava taseme küsimused on õpilaste jaoks lihtsamini mõistetavad kui teksti mõistmise 

järeldavat taset nõudvad küsimused, sh teksti mõistmise järeldava taseme küsimused on 

omakorda lihtsamad kui teksti mõistmise hindava taseme küsimused (Alonzo et al., 2009; 

McCormick, 1992).  

Lisaks on selgunud, et narratiivides on teksti mõistmise kordava ja järeldava taseme  

küsimused mõistmise raskusaste poolest sarnased (Saadatnia et al., 2017). Kuna õpilastel oli 

2. narratiivis lihtsam vastata kordava ja järeldava taseme küsimustele, siis võib oletada, et 

õpilased toetusid vastamisel tekstis olevale infole ning suutsid teha järeldusi tekstis mitteoleva 

info kohta. Lisaks võisid õpilastel olla 2. narratiivi hindava taseme küsimustele vastamisel 

piiratud seosed tekstis oleva info ja enda kogemuste/teadmiste vahel.  

3. uurimisküsimusega taheti välja selgitada, kuidas aitavad toetavad võimalused 3. 

klassi lugemisraskustega õpilastel mõista narratiivides kirjeldatud sotsiaalseid situatsioone 

(tegelaste käitumist, emotsioone, iseloomu ja mõtteid). Sarnaselt nagu mitmes uuringus on 

selgunud (Andreassen & Bråten, 2011; Kolic-Vehovec et al., 2014; Soodla et al., 2017), 

ilmnes ka käesoleva töö tulemustest, et loetu mõistmist toetavad strateegiad ehk toetavad 

võimalused aitasid parandada tekstist arusaamist ehk narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete 

situatsioonide mõistmist. 1. narratiivis toetas abi õpilasi 10 küsimuse puhul 11-st ning 2. 

narratiivis 9 küsimuse puhul 10-st. Mõne küsimuse puhul ei aidanud abi (1. narratiivi 8. 

küsimuse ning 2. narratiivi 5. küsimuse korral). Võib oletada, et kõik toetavad võimalused ei 

aita kõigi õpilaste mõistmisoskusele kaasa, st ei mõju kõigile õpilastele sarnaselt. Iga õpilane 

võib vajada erinevat tuge (Soodla, 2020).  

Võib järeldada, et narratiivides kasutatud toetavad võimalused olid üldiselt tõhusad,  

sest 1. narratiivis jõudsid õpilased abi toel 18 vastuse puhul 24-st õige vastuseni ning 2. 

narratiivis saavutasid õpilased abi toel õige vastuse 12 korral 20-st. Tulemused sarnanevad 

varasema Lobroni ja Selmani (2007) uuringuga, mille kohaselt oli strateegiate kasutamine 
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efektiivne narratiivis kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmiseks ning õpilased 

mõistsid tekstis kajastatud sotsiaalseid situatsioone tänu toetavatele võimalustele paremini. 

Käesolev töö võiks olla eeskujuks algklasside või eesti keele õpetajatele. Õpetajatel on 

võimalik sellest tööst saada teavet, kuidas käsitleda sotsiaalseid situatsioone sisaldavaid 

narratiive teadlikumalt ning kuidas toetada lugemisraskustega õpilaste mõistmisoskust selliste 

tekstide puhul. Uuring andis kinnitust, et töös kasutatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmist 

toetavad võimalused olid tõhusad narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide 

mõistmiseks.  

Käesoleval uuringul esinesid ka piirangud. Üks piirangutest oli üsna väike valim,  

mistõttu ei ole võimalik teha üldistusi kõigi lugemisraskustega õpilaste narratiivides 

kirjeldatud sotsiaalsete situatsioonide mõistmisoskuse kohta. Teine piirang on seotud uuringus 

kasutatud narratiivide väikese hulgaga. Järgnevates uuringutes peaks olema suurem valim 

ning narratiivide hulk. Lisaks peaksid narratiivides kasutatavad küsimused liigituma 

võrdsemalt. Edaspidi võiks uuringusse kaasata ka kontrollgrupi ja/või erinevatest 

kooliastmetest õpilasi, et võrrelda näiteks lugemisraskustega ja lugemisraskusteta õpilaste või 

erinevas vanuses lugemisraskustega õpilaste mõistmisoskust narratiivides kajastatud 

sotsiaalsete situatsioonide kohta. Samuti oleks võimalik uurida, kas ja milliseid toetavaid 

võimalusi kasutavad õpetajad ise taoliste tekstide mõistmise toetamiseks. 
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narratiive teadlikumalt ning kuidas toetada lugemisraskustega õpilaste mõistmisoskust selliste 

tekstide puhul. Vastan hea meelega tekkinud küsimustele. Ette tänades ja heale koostööle 

lootma jäädes! 

Kontaktid: Madlen Müür, madlenmuur@gmail.com. 

Magistritöö juhendaja on Tartu Ülikooli eripedagoogika osakonna nooremlektor Kaja 

Pastarus, kaja.pastarus@ut.ee. 

mailto:madlenmuur@gmail.com
mailto:madlenmuur@gmail.com
mailto:kaja.pastarus@ut.ee


 

 

Lisa 3. Informeeritud nõusolek lapsevanemale 

 

Lugupeetud lapsevanem! 

 

Olen Tartu Ülikooli eripedagoogika eriala magistrant. Oma lõputöö raames soovin välja 

selgitada 3. klassi lugemisraskustega õpilaste narratiivides kirjeldatud sotsiaalsete 

situatsioonide mõistmisoskuse, sh teksti mõistmise tasemete järgi ning kirjeldada nende 

situatsioonide mõistmist toetavate võimaluste tõhusust. 

Andmete kogumisel viin õpilastega läbi poolstruktureeritud intervjuud. Uurimuse  

käigus loevad õpilased kokku kahte erinevat lugemisteksti. Teksti lugemisele järgneb 

poolstruktureeritud intervjuu. Kokku viin ühe õpilasega läbi kaks intervjuud. Töö 

lõpptulemusena oleks võimalik õpetajatel saada teavet, kuidas käsitleda sotsiaalseid 

situatsioone sisaldavaid tekste teadlikumalt ning kuidas õpilasi paremini loetu mõistmisel 

toetada. Kinnitan, et õpilase isikuandmete konfidentsiaalsus on garanteeritud ning 

magistritöös ei kasutata kooli, töötajate, lastevanemate ega õpilaste nimesid.  

Uurimuse ajal on vajalik teha helisalvestusi, et hiljem tulemusi usaldusväärselt  

analüüsida. Helisalvestused on kaitstud personaalse salasõnaga ning neid jagan vaid oma 

juhendajaga. Helisalvestusi kasutan ainult uurimistöö eesmärgil, seejärel need kustutan 

(hiljemalt 19.06.2023). 

Annan nõusoleku, et minu laps, _______________, võib uurimuses osaleda. ____ Olen nõus 

Annan nõusoleku uurimuse ajal helisalvestise tegemiseks.  ____ Olen nõus  

Õpilase nimi .................................. 

Õpilase allkiri ................................ 

Lapsevanema allkiri....................................... 

Kuupäev.................................. 

 

Teil on õigus oma nõusolek igal ajal tagasi võtta. Küsimuste korral olen meelsasti nõus Teile 

vastama. 

Kontaktid: Madlen Müür, madlenmuur@gmail.com. 

Magistritöö juhendaja on Tartu Ülikooli eripedagoogika osakonna nooremlektor Kaja 

Pastarus, kaja.pastarus@ut.ee. 

mailto:madlenmuur@gmail.com
mailto:madlenmuur@gmail.com
mailto:kaja.pastarus@ut.ee


 

 

Lisa 4. Narratiiv ,,Kõiv Winn-Dixie pärast” 

Kõik Winn-Dixie pärast 

Kate DiCamillo 

Inglise keelest tõlkinud Leelo Märjamaa 

 

I osa Mu nimi on India Opal Budoni ja möödunud suvel saatis isa, jutlustaja, 

mind toidupoodi paki makaronide, valge riisi ja kolme tomati järele ja ma tulin 

sealt tagasi koos koeraga. Lugu oli nii. Astusin just Winn-Dixie toidupoe 

juurviljaleti juurde kolme tomatit võtma, kui ma oleksin peaaegu poe juhatajaga 

kokku põrganud. Ta seisis seal - näost punane, kisas ja vehkis kätega.  

,,Kes selle koera sisse lasi?” karjus ta. ,,Kes selle soraka koera siia sisse lasi?” 

Alguses ma ei näinud koera. Mööda põrandat veeres igasugu juurvilju, tomateid, 

sibulaid, rohelisi pipraid. Ja mööda poodi tormas ringi terve armee Winn-Dixie 

poe töötajaid, kes kõik samamoodi nagu juhataja kätega vehkisid. 

Ja siis jooksis nurga tagant välja koer. See oli suur koer. Kole koer. Ja paistis, et 

tal oli väga lõbus. Keel rippus tal suust välja ja saba liikus ägedasti. Ta libises ja 

võttis hoo maha ja naeratas mulle. Ma polnud kunagi oma elus veel koera 

naeratamas näinud, aga just seda ta tegi. Ta ajas oma mokad laiali ja näitas 

mulle kõiki oma hambaid. Siis vehkis ta nii kõvasti oma sabaga, et lõi veel hulga 

apelsine riiulilt maha ja need veeresid igale poole laiali, tomatite ja roheliste 

pipardega segamini. 

,,Võtke see koer kinni!” karjus juhataja. 

Koer jooksis otse juhataja juurde, vehkis sabaga ja naeratas. Ta hüppas 

tagajalgadele. Oli selge, et ta tahtis juhatajat näost näkku näha, et teda tänada 

selle lõbusa olemise eest juurviljaosakonnas, kuid kuidagimoodi juhtus nii, et ta 

lükkas juhataja pikali maha. Ja juhatajal oli vist kehv päev olnud, sest korraga 

hakkas ta kõigi silme all, pikali põrandal maas olles nutma. Koer kummardus 

murelikult mehe kohale ja lakkus ta nägu.  



 

 

II osa ,,Palun,” nuuksatas juhataja, ,,kutsuge ometi koerapüüdjad.” 

,,Pidage!” sekkusin ma vahele. ,,See on minu koer. Ärge kutsuge 

koerapüüdjaid.” 

Kõik Winn-Dixie poe töötajad pöörasid pilgud minu poole ja mulle sai 

paugupealt selgeks, et ma olin millegagi hakkama saanud. Ja vist millegi 

rumalaga. Aga ma ei saanud sinna midagi parata. Ma ei saanud ju lasta seda 

koera varjupaika viia. 

,,Hei, semu,” kutsusin koera. 

Koer jättis juhataja näo lakkumise, kikitas kõrvu ja vaatas mulle otsa, justkui 

püüaks meelde tuletada, kus ta mind varem näinud oli. 

,,Hei, semu,” kutsusin uuesti. Siis aga taipasin, et küllap see koer oli nagu iga 

teine siin ilmas, kes tahab, et teda nimepidi kutsutakse, ainult et ma ei teadnud, 

mis ta nimi on, ja nii ütlesin esimese sõna, mis mulle pähe turgatas. ,,Hei, Winn-

Dixie!” 

Ja koer tuli sörkides minu juurde, nagu oleks ta seda kogu oma elu teinud.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Lisa 5. Narratiiv ,,Kõige paremad sõbrad - raamatukogu otsib koera”  

Kõige paremad sõbrad - raamatukogu otsib koera 

 

I osa Ühel veebruarihommikul võis Jutulinna kaupluse juures näha Kerli 

Kellukest. Raamatukoguhoidja oli mässitud sallidesse, sest ilm oli külm. Kerli 

Kelluke uuris teadetetahvlit. Sinna olid kleebitud kuulutused ja teated. Kui ta oli 

kõik läbi vaadanud, tõmbas ta käekotist välja ühe lehekese. Ta kinnitas selle 

samuti tahvlile. Pärast koolitunde jalutasid lapsed kodu poole. Poe juures jäid 

nad seisma ja lobisema. Nad arutasid, kuidas sel aastal sõbrapäeva tähistada. 

Äkki püüdis nende tähelepanu üks kuulutus. Sellel oli koerapilt. Kuulutus nägi 

välja selline: 

 

,,Mis see lugemiskoer teeb?” küsis Kaisa. ,,Kas ta oskab rääkida ja loeb lastele 

raamatuid ette?”  

,,Äkki ta õpetab lugemist,” naeris Madis. 

,,Lugemiskoer on selline koer, kellele lapsed loevad ette,” teatas Susanna. 

,,Mõni laps ei julge või ei oska lugeda, koerale lugemine aitab teda.” 

,,Kuidas sa seda tead?” uuris Kaisa.  

,,Kui ma Soomes elasin, siis meie koer Jeppe käis raamatukogus lastega 

lugemas,” rääkis Susanna. ,,Minu ema on koerte treener ja Jeppel on 

lugemiskoera paberid täitsa olemas.” 

,,Siis on ju selge!” hüüdis Madis.  

,,Mis?” imestasid Kaisa ja Susanna.  



 

 

,,Jeppe saab raamatukogus tööd!” ütles Madis.  

 

II osa Kõik kolm pöörasid otsa ringi ja suundusid raamatukogusse. Kerli 

Kelluke võttis nad rõõmsalt vastu ja kuulas laste jutu ära.  

,,Oi, kui tore!” rõõmustas ta. ,,Ainult, et me peame Susanna emaga rääkima. 

Koer päris üksi ju tööle ei tule, täiskasvanud saatja peab tal ka olema.”  

Kerli kirjutas Susanna ema telefoninumbri üles ja lubas kindlasti helistada. 

Susanna ema oli lahkesti nõus Jeppega tulema ja juba järgmisel laupäeval oli 

Jeppel esimene lugemispäev. Susanna, Kaisa ja Madis olid ka raamatukogus ja 

vaatasid, kuidas koeral läheb.  

Lugemine toimus lugemispesas. Seal oli pehme vaip ja padjad. Väikesed lapsed 

lugesid koerale ette oma lemmikraamatut. Lapsed esialgu pelgasid, aga Jeppe oli 

nii rahulik ja lubas endale pai teha. Väikese Joonase ema kiitis hiljem, et nii 

julgelt ja hästi pole Joonas kunagi varem lugenud. 

,,Koerale ette lugemine teeb imesid!” ütles ta. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Lisa 6. Poolstruktureeritud intervjuu kava 1. narratiivi kohta 

 

I OSA 

1. Kuidas juhataja käitus, kui poiss nägi teda? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: ebaviisakalt, kurjalt 

Toetavad võimalused: 

- täpsustav küsimus (Mida juhataja tegi? Mida juhataja ütles?) 

- tagasimineku strateegia 

2. Missugune oli juhataja tuju? (emotsioonide mõistmine, järeldav tase)  

Soovitud vastus: kuri, pahane, ärritunud 

Toetavad võimalused: 

- info sünteesimine (Mis tuju sinul oleks, kui sa karjud ja oled näost punane?) 

- täpsustav küsimus (Aga missugune tuju oli alguses?) 

3. Mis sa arvad, mis ärritas poe juhatajat? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: koer ajas poes asju ümber 

Toetavad võimalused: 

- täpsustav küsimus (Kuidas koer käitus?; Mida koera ringi jooksmine põhjustas?) 

4. Missugune oli koera tuju, kui ta poes ringi jooksis? (emotsioonide mõistmine, järeldav 

tase) 

Soovitud vastus: õnnelik, lõbus, rõõmus 

Toetavad võimalused: 

- täpsustav küsimus (Mida koer enda keele ja sabaga tegi?) 

- tagasimineku strateegia 

5. Mida tahtis koer väljendada, kui ta lükkas juhataja pikali? (käitumise mõistmine, 

kordav tase) 

Soovitud vastus: tahtis juhatajat tänada lõbusa olemise eest 

Toetavad võimalused: 

- täpsustav küsimus (Mida koer tahtis?; Miks koer nii tegi?) 

- tagasimineku strateegia 

6. Miks hakkas juhataja nutma? (käitumise mõistmine, järeldav tase)  

Soovitud vastus: koer oli ajanud kõik asjad ümber, ta oli juhataja pikali lükatud 

Toetavad võimalused: 



 

 

- Kokkuvõte ja järelduse tegemine (Koer oli poes laiali ajanud erinevaid puu- ja 

köögivilju. Lisaks jooksis koer juhataja pikali ning nüüd hakkaski juhataja nutma. Mis 

ajas juhatajat nutma?) 

7. Miks hakkas poisi arvates juhataja nutma? (käitumise mõistmine, kordav tase) 

Soovitud vastus: Juhatajal oli vist kehv päev olnud 

Toetavad võimalused: 

- Kokkuvõte ja järelduse tegemine (Poiss arvas teistmoodi. Poisi arvates ei hakanud 

juhataja nutma sellepärast, et koer ajas asju ümber, vaid millegi muu pärast. Mida see 

poiss arvas, miks hakkas juhataja nutma?) 

- Täpsustav küsimus (Mida ta arvas, missugune päev oli juhatajal olnud?) 

- Tagasimineku strateegia 

8. Miks koer kummardus mehe kohale ja lakkus ta nägu? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

Soovitud vastus: koer tuli lohutama, koer tahtis juhatajat lohutada 

Toetavad võimalused: 

- Kokkuvõte ja järelduse tegemine (Koer oli ajanud poes palju asju segamini. Nüüd veel 

lükkas juhataja ka pikali. Koer tundis end halvasti ja hakkas lakkuma juhataja nägu. 

Miks koer nii tegi?) 

 

II OSA 

9. Miks poiss valetas, et koer on tema oma? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: sest tal hakkas koerast kahju; ta ei tahtnud, et teda varjupaika 

viidaks 

Toetavad võimalused: 

- Kokkuvõte ja järelduse tegemine (Juhataja tahtis koerale kutsuda koerapüüdjad. Kui 

koerapüüdjad oleksid tulnud, siis oleksid nad koera varjupaika viinud. Poiss ei 

tahtnud seda. Miks poiss siis valetas?) 

10. Mis sa arvad, mida poiss poe juhatajast arvas? (mõtete oletamine, hindav tase) 

Soovitud vastus: arvas, et ta on väga ebaviisakas ja peab rohkem eeskuju näitama, 

kuidas aidata; arvas, et on kuri ja ei arvesta teistega 

Toetavad võimalused: 

- Kokkuvõte ja järelduse tegemine: Juhataja tahtis kutsuda koerapüüdjad. Juhataja 

tahtis koera saata varjupaika. See mõte ei meeldinud poisile. Mida poiss võis 

juhatajast arvata? 



 

 

11. Milliste sõnadega sa iseloomustaksid juhatajat? (iseloomu mõistmine, järeldav tase) 

Soovitus vastus: õel, heatahtlik, ebaõiglane, abivalmis, vihane vms 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Mõtle juhataja käitumise peale. Missugune juhataja oli?) 

- Sõnakaart (õel, heatahtlik, ebaõiglane, abivalmis, vihane) 

12. Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

Soovitud vastus: sest ta käitus koeraga halvasti; karjus; tahtis saata koera varjupaika 

vms 

Toetavad võimalused: - 

13. Milliste sõnadega sa iseloomustaksid koera? (iseloomu mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: vihane, lõbus, murelik, pahatahtlik, rõõmsameelne 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Mõtle koera käitumise peale. Missugune koer oli?) 

- Sõnakaart (vihane, lõbus, murelik, pahatahtlik, rõõmsameelne) 

14. Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

Soovitud vastus: sest ta ajas juhataja pikali; sest ta jooksis poes ringi; sest ta lohutas 

teda vms  

Toetavad võimalused: - 

15. Milliste sõnadega sa iseloomustaksid poissi? (iseloomu mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: abivalmis, heatahtlik, halvatujuline, julge, arg 

Toetavad võimalused:  

- Täpsustav küsimus (Mõtle poisi käitumise peale. Missugune poiss oli?) 

- Sõnakaart (abivalmis, heatahtlik, halvatujuline, julge, arg) 

16. Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

Soovitud vastus: sest ta aitas; julges öelda, et see on tema koer; üritas koera kaitsta 

vms 

Toetavad võimalused: - 

17. Miks oli koeral nüüd hea tuju? (emotsioonide mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: et keegi aitas teda ning ta ei pidanud varjupaika minema 

Toetavad võimalused:  

- Info sünteesimine (Kuidas sa ennast tunned, kui keegi on sind aidanud?) 



 

 

- Täpsustav küsimus (Aga miks tal oli just nüüd hea tuju?) 

18. Kuidas poiss aitas koera? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: valetas, et koer on tema oma ja kutsus koera enda juurde 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Mida poiss tegi koera jaoks?; Mida ta ütles juhatajale?) 

19. Annan sulle ühe kaardi. Loe häälega ette, mis on kaardil kirjas. Seejärel vali üks õige 

variant.  

Poiss aitas koera, sest:  

a) ta tahtis koera endale 

a) koer naeratas talle 

b) tal hakkas koerast kahju (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: tal hakkas koerast kahju 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Miks poiss aitas koera? Miks ta tahtis aidata?) 

20. Miks poisil hakkas koerast kahju?  (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: sest koer oleks viidud varjupaika; ta ei tahtnud, et koer läheks varjupaika 

Toetavad võimalused:  

- Täpsustav küsimus (Kuhu oleks koer viidud?) 

21. Mis sa arvad, kas poiss käitus õigesti? Miks? (käitumise mõistmine, hindav tase) 

Soovitud vastus: jah, sest ta aitas koera vms 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Mis näitas seda, et poiss käitus õigesti? Mida ta tegi koera 

jaoks?) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Lisa 7. Poolstruktureeritud intervjuu kava 2. narratiivi kohta 

 

I OSA 

1. Miks pani raamatukoguhoidja kuulutuse üles? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: et leida raamatukokku lugemiskoer; sest otsitakse lugemiskoera 

Toetavad võimalused:  

- täpsustav küsimus (Keda ta otsis? Mille jaoks oli raamatukoguhoidjal vaja kuulus üles 

panna?) 

2. Miks lapsed lugesid kuulutust? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: tahtsid teada, mis kuulutuses kirjas on; seal peal oli koera pilt; koera 

pilt püüdis tähelepanu vms 

Toetavad võimalused: 

- täpsustav küsimus (Mis põhjusel nad märkasid kuulutust? Keda nad seal kuulutuses 

nägid?) 

- Tagasimineku strateegia 

3. Mida Kaisa teada tahtis, kui oli kuulutuse läbi lugenud? (käitumise mõistmine, kordav 

tase) 

Soovitud vastus: Kaisa tahtis teada, mida lugemiskoer teeb 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Mida Kaisa küsis?; Mis küsimus Kaisal tekkis lugemiskoera 

kohta?) 

- Tagasimineku strateegia 

4. Mis sa arvad, miks on lugemiskoerale lugemine kasulik? (käitumise mõistmine, 

hindav tase) 

Soovitud vastus: sest see mõjub lugemisele hästi ja muudab lugemise paremaks; 

lapsed lugesid palju paremini, kui lugesid lugemiskoerale 

Toetavad võimalused: 

- Kokkuvõte ja järelduse tegemine (Koerale lugemine oli kasulik. Koerale lugemine 

aitas laste lugemisele kaasa. Miks oli koerale lugemine hea?) 

5. Mis sa arvad, mida lapsed Susanna kohta võisid mõelda? (mõtete oletamine, hindav 

tase) 

Soovitud vastus: et ta on väga tark, terane, taibukas vms 

Toetavad võimalused: 



 

 

- Kokkuvõte ja järelduse tegemine (Susanna selgitas teistele, kes on lugemiskoer. 

Samuti oli tal endal olemas kogemus sellise koeraga. Mida võisid lapsed Susannast 

siis arvata?) 

 

II OSA 

6. Mis sa arvad, mida teised Madise ettepanekust võisid arvata? (mõtete oletamine, 

hindav tase) 

Soovitud vastus: et see on hea mõte 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Kas teised nõustusid Madisega?) 

7. Kuidas lapsed sinu arvates raamatukogus käitusid? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

Soovitud vastus: viisakalt, kannatlikult, hästi 

Toetavad võimalused:  

- Kokkuvõte ja järelduse tegemine (Susanna koer sobis hästi raamatukokku 

lugemiskoeraks. Lapsed otsustasid minna raamatukoguhoidjaga rääkima. Mismoodi 

lapsed käitusid?) 

8. Kuidas raamatukoguhoidja laste ettepanekule reageeris? (käitumise mõistmine, kordav 

tase) 

Soovitud vastus: oli rõõmus ja pidas vajalikuks Susanna emaga ühendust võtta 

Toetavad võimalused:  

- Täpsustav küsimus (Mida raamatukoguhoidja lastele ütles?) 

- Tagasimineku strateegia 

9. Miks pidas raamatukoguhoidja oluliseks Susanna emaga ühendust võtta? (käitumise 

mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: koer ei tule üksi tööle; vajab saatjat kaasa vms 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Miks oli tähtis Susanna ema teavitada?) 

- Tagasimineku strateegia 

10. Mis sa arvad, mida raamatukoguhoidja lastest võis arvata? (mõtete oletamine, hindav 

tase) 

Soovitud vastus: et nad on väga abivalmid 

Toetavad võimalused: 



 

 

- Kokkuvõte ja järelduse tegemine (Susanna koer Jeppe sobis hästi lugemiskoeraks. 

Seejärel läksid lapsed koheselt raamatukoguhoidja juurde, et enda plaanist rääkida. 

Mida võis raamatukoguhoidja laste kohta arvata?) 

11. Kuidas koer Jeppe rahustas lapsi? (käitumise mõistmine, kordav tase) 

Soovitud vastus: lasi endale pai teha vms 

Toetavad võimalused:  

- Täpsustav küsimus (Mida ta lasi endale teha?) 

- Tagasimineku strateegia 

12. Mida arvas ühe lapse ema lugemiskoera tööst? (mõtete oletamine, kordav tase) 

Soovitud vastus: et koer teeb head tööd, tema laps pole mitte kunagi varem nii hästi 

lugenud; et koer teeb imesid 

Toetavad võimalused: 

- Kokkuvõte ja järelduse tegemine (Lapsed olid saanud koerale lugeda. Joonas luges 

nüüd palju paremini. Mida Joonase ema arvas lugemiskoera tööst?) 

- Tagasimineku strateegia 

13. Milliste sõnadega sa iseloomustaksid koera? (iseloomu mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: rahulik, häbelik, kuri, lahke 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Mõtle koera käitumise peale. Missugune koer oli?) 

- Sõnakaart (rahulik, häbelik, kuri, lahke) 

14. Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

Soovitud vastus: sest ta lasi endale pai teha; ei kartnud teisi; oli rahulik vms 

Toetavad võimalused: - 

15. Milliste sõnadega sa iseloomustaksid lapsi? (iseloomu mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: häbelikud, tegusad, kurvad, abivalmid, koostöövalmid 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Mõtle laste käitumise peale. Missugused lapsed olid?) 

- Sõnakaart (häbelikud, tegusad, kurvad, abivalmid, koostöövalmid) 

16. Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

Soovitud vastus: sest nad aitasid raamatukoguhoidjat; tegutsesid koos; aitasid leida 

raamatukokku koera vms 

Toetavad võimalused: - 



 

 

17. Kuidas lapsed aitasid raamatukoguhoidjat? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: aitasid leida raamatukokku lugemiskoera; viisid koera raamatukokku 

vms 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Mida lapsed tegid?) 

18. Annan sulle ühe kaardi. Loe häälega ette, mis on kaardil kirjas. Seejärel vali üks õige 

variant.  

Lapsed tegid omavahel koostööd, et: 

a) leida raamatukokku lugemiskoer 

b) minna raamatukokku 

c) saada koer endale (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

Soovitud vastus: et leida raamatukokku lugemiskoer 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Miks lapsed tegid koostööd?) 

      19. Miks lapsed tahtsid leida raamatukokku lugemiskoera? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

Soovitud vastus: et aidata raamatukoguhoidjat; et lapsed saaksid lugeda 

Toetavad võimalused: 

- Täpsustav küsimus (Mida lapsed tahtsid enda käitumisega väljendada?) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Lisa 8. 1. narratiivi põhiküsimused 

 

I OSA 

1. Kuidas juhataja käitus, kui poiss nägi teda? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

2. Missugune oli juhataja tuju? (emotsioonide mõistmine, järeldav tase)  

3. Mis sa arvad, mis ärritas poe juhatajat? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

4. Missugune oli koera tuju, kui ta poes ringi jooksis? (emotsioonide mõistmine, järeldav 

tase) 

5. Mida tahtis koer väljendada, kui ta lükkas juhataja pikali? (käitumise mõistmine, 

kordav tase) 

6. Miks hakkas juhataja nutma? (käitumise mõistmine, järeldav tase)  

7. Miks hakkas poisi arvates juhataja nutma? (käitumise mõistmine, kordav tase) 

8. Miks koer kummardus mehe kohale ja lakkus ta nägu? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

 

II OSA 

9. Miks poiss valetas, et koer on tema oma? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

10. Mis sa arvad, mida poiss poe juhatajast arvas? (mõtete oletamine, hindav tase) 

11. Milliste sõnadega sa iseloomustaksid juhatajat? (iseloomu mõistmine, järeldav tase) 

12. Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

13. Milliste sõnadega sa iseloomustaksid koera? (iseloomu mõistmine, järeldav tase) 

14. Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

15. Milliste sõnadega sa iseloomustaksid poissi? (iseloomu mõistmine, järeldav tase) 

16. Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

17. Miks oli koeral nüüd hea tuju? (emotsioonide mõistmine, järeldav tase) 

18. Kuidas poiss aitas koera? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

19. Annan sulle ühe kaardi. Loe häälega ette, mis on kaardil kirjas. Seejärel vali üks õige 

variant.  

Poiss aitas koera, sest:  

b) ta tahtis koera endale 



 

 

c) koer naeratas talle 

d) tal hakkas koerast kahju (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

20. Miks poisil hakkas koerast kahju?  (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

21. Mis sa arvad, kas poiss käitus õigesti? Miks? (käitumise mõistmine, hindav tase) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Lisa 9. 2. narratiivi põhiküsimused 

 

I OSA 

1. Miks pani raamatukoguhoidja kuulutuse üles? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

2. Miks lapsed lugesid kuulutust? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

3. Mida Kaisa teada tahtis, kui oli kuulutuse läbi lugenud? (käitumise mõistmine, kordav 

tase) 

4. Mis sa arvad, miks on lugemiskoerale lugemine kasulik? (käitumise mõistmine, 

hindav tase) 

5. Mis sa arvad, mida lapsed Susanna kohta võisid mõelda? (mõtete oletamine, hindav 

tase) 

 

II OSA 

6. Mis sa arvad, mida teised Madise ettepanekust võisid arvata? (mõtete oletamine, 

hindav tase) 

7. Kuidas lapsed sinu arvates raamatukogus käitusid? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

8. Kuidas raamatukoguhoidja laste ettepanekule reageeris? (käitumise mõistmine, kordav 

tase) 

9. Miks pidas raamatukoguhoidja oluliseks Susanna emaga ühendust võtta? (käitumise 

mõistmine, järeldav tase) 

10. Mis sa arvad, mida raamatukoguhoidja lastest võis arvata? (mõtete oletamine, hindav 

tase) 

11. Kuidas koer Jeppe rahustas lapsi? (käitumise mõistmine, kordav tase) 

12. Mida arvas ühe lapse ema lugemiskoera tööst? (mõtete oletamine, kordav tase) 

13. Milliste sõnadega sa iseloomustaksid koera? (iseloomu mõistmine, järeldav tase) 

14. Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

15. Milliste sõnadega sa iseloomustaksid lapsi? (iseloomu mõistmine, järeldav tase) 

16. Miks sa iseloomustasid tegelast selliste sõnadega? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

17. Kuidas lapsed aitasid raamatukoguhoidjat? (käitumise mõistmine, järeldav tase) 



 

 

18. Annan sulle ühe kaardi. Loe häälega ette, mis on kaardil kirjas. Seejärel vali üks õige 

variant.  

Lapsed tegid omavahel koostööd, et: 

d) leida raamatukokku lugemiskoer 

e) minna raamatukokku 

f) saada koer endale. (käitumise mõistmine, järeldav tase) 

      19. Miks lapsed tahtsid leida raamatukokku lugemiskoera? (käitumise mõistmine, järeldav 

tase) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Lisa 10. 1. narratiivi küsimuste mõistmine õpilaste tulemuste järgi 

 

Tabel 9. 1. narratiivi küsimuste mõistmine õpilaste tulemuste järgi 

  

Küsimus 

 

Küsimuse liik 

 

Teksti mõistmise tase 

Punktide arv 

(max 42 punkti) 

    ÕP1 ÕP2 ÕP3 

 

 

 

I 

OSA 

1. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 2 2 

2. Emotsioonide mõistmine Järeldav tase 1 2 0 

3. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 2 2 

4. Emotsioonide mõistmine Järeldav tase 2 2 2 

5. Käitumise mõistmine Kordav tase 0 2 2 

6. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 1 1 

7. Käitumise mõistmine Kordav tase 0 0 0 

8. Käitumise mõistmine Järeldav tase 0 2 0 

 

 

 

 

 

II 

OSA 

9. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 2 2 

10. Mõtete oletamine Hindav tase 2 0 1 

11. Iseloomu mõistmine Järeldav tase 2 1 1 

12. Käitumise mõistmine Järeldav tase 0 1 1 

13. Iseloomu mõistmine Järeldav tase 1 1 1 

14. Käitumise mõistmine Järeldav tase 1 2 1 

15. Iseloomu mõistmine Järeldav tase 1 1 1 

16. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 2 2 

17. Emotsioonide mõistmine Järeldav tase 0 0 0 

18. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 0 2 

19. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 2 2 

20. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 2 2 

21. Käitumise mõistmine Hindav tase 2 2 2 

Kokku 28 29 27 

Keskmiselt 28 (66,7%) 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Lisa 11. 2. narratiivi küsimuste mõistmine õpilaste tulemuste järgi 

 

Tabel 10. 2. narratiivi küsimuste mõistmine õpilaste tulemuste järgi 

 

  

Küsimus 

 

Küsimuse liik 

 

Teksti mõistmise tase 

Punktide arv 

(max 38 punkti) 

    ÕP1 ÕP2 ÕP3 

 

 

 

I 

OSA 

1. Käitumise mõistmine Järeldav tase 0 2 2 

2. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 2 0 

3. Käitumise mõistmine Kordav tase 2 2 2 

4. Käitumise mõistmine Hindav tase 0 1 0 

5. Mõtete oletamine Hindav tase 0 0 0 

 

 

 

 

 

II 

OSA 

6. Mõtete oletamine Hindav tase 2 2 2 

7. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 2 2 

8. Käitumise mõistmine Kordav tase 1 1 1 

9. Käitumise mõistmine Kordav tase 2 2 2 

10. Mõtete oletamine Hindav tase 0 2 0 

11. Käitumise mõistmine Kordav tase 2 2 2 

12. Mõtete oletamine Kordav tase 2 0 2 

13. Iseloomu mõistmine Järeldav tase 0 2 1 

14. Käitumise mõistmine Järeldav tase 1 2 2 

15. Iseloomu mõistmine Järeldav tase 0 1 1 

16. Käitumise mõistmine Järeldav tase 1 2 1 

17. Käitumise mõistmine Järeldav tase 0 2 2 

18. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 2 2 

18. Käitumise mõistmine Järeldav tase 2 2 2 

Kokku 21 31 26 

Keskmiselt 26 (68,4%) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Lisa 12. 1. narratiivi küsimuste mõistmine toetavate võimaluste abil 

 

 

Tabel 11. 1. narratiivi küsimuste mõistmine toetavate võimaluste abil 

 

 

Küsimus 

 

Küsimuse 

liik 

 

Teksti 

mõistmise tase 

 

Toetavad võimalused 

 

Punktide arv 

(enne/pärast abi) 

I OSA    ÕP1 ÕP2 ÕP3 

2.  E Järeldav  Info sünteesimine + 

täpsustav küsimus 

1/2 - 0/2 

5.  K Kordav  Täpsustav küsimus + 

tagasiminek 

0/2 - - 

6. K Järeldav  Kokkuvõte + järelduse 

tegemine 

- 1/2 1/2 

7. K Kordav  Kokkuvõte + järelduse 

tegemine + tagasiminek 

0/0 0/2 0/1 

8.  K Järeldav  Kokkuvõte + järelduse 

tegemine 

0/0 - 0/0 

II OSA       

10. M Hindav  Kokkuvõte + järelduse 

tegemine 

- 0/2 1/2 

11. I Järeldav  Täpsustav küsimus + 

sõnakaart 

- 1/2 1/2 

13. I Järeldav  Täpsustav küsimus + 

sõnakaart 

1/2 1/2 1/2 

15. I Järeldav  Täpsustav küsimus + 

sõnakaart 

1/2 1/2 1/2 

17. E Järeldav  Info sünteesimine + 

täpsustav küsimus 

0/0 0/2 0/0 

18. K Järeldav  Täpsustav küsimus - 0/2 - 

Märkused. K – käitumise mõistmine; E – emotsioonide mõistmine; I – iseloomu mõistmine; 

M – mõtete oletamine; Tabelis on märgitud + märgiga toetavad võimalused, kui kasutati mitut 

toetavat võimalust. Kriipsuga on tähistatud küsimus, mille puhul mõni õpilane abi ei vajanud 

 

 

 



 

 

Lisa 13. 2. narratiivi küsimuste mõistmine toetavate võimaluste abil 

 

 

Tabel 12. 2. narratiivi küsimuste mõistmine toetavate võimaluste abil 

 

 

Küsimus 

 

Küsimuse 

liik 

 

Teksti 

mõistmise tase 

 

Toetavad võimalused 

 

Punktide arv 

(enne/pärast abi) 

I OSA    ÕP1 ÕP2 ÕP3 

1.  K Järeldav  Täpsustav küsimus 0/1 - - 

2.  K Järeldav  Täpsustav küsimus + 

tagasiminek 

- - 0/2 

4. K Hindav  Kokkuvõte + järelduse 

tegemine 

0/1 1/1 0/1 

5. M Hindav  Kokkuvõte + järelduse 

tegemine 

0/0 0/0 0/0 

II OSA       

8. K Kordav Täpsustav küsimus + 

tagasiminek 

1/2 1/2 1/2 

10. M Hindav  Kokkuvõte + järelduse 

tegemine 

0/2 - 0/2 

12. M Kordav  Kokkuvõte + järelduse 

tegemine + tagasiminek 

- 0/2 - 

13. I Järeldav  Täpsustav küsimus + 

sõnakaart 

0/2 - 1/2 

15. I Järeldav  Täpsustav küsimus + 

sõnakaart 

0/2 1/2 1/2 

17. K Järeldav  Täpsustav küsimus 0/1 - - 

Märkused. K – käitumise mõistmine; I – iseloomu mõistmine; M – mõtete oletamine; Tabelis 

on märgitud + märgiga toetavad võimalused, kui kasutati mitut toetavat võimalust. Kriipsuga 

on tähistatud küsimus, mille puhul mõni õpilane abi ei vajanud 
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