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Infoleht

»Glimnaasiumiastme reaal- ja loodusainete Opetajate teadlikkus Kirjaliku teksti

moistmise strateegiatest ja nende opetamise vajalikkusest*

Magistritod eesmirgiks oli vilja selgitada kui teadlikud on Eesti giimnaasiumite bioloogia-,
keemia-, fiitisika-, geograafia- ja matemaatikadpetajad (N=252) teksti moistmise Strateegiatest
ning kui vajalikuks nad nende dpetamist peavad. Uuringu ldbiviimiseks koostati kiisimustik ja
tulemustest selgus, et kirjaliku teksti mdistmise oskus on Opitulemuste saavutamiseks oluline
ning reaal- ja loodusainete tundides vajatakse seda enim tekstiilesannete lahendamisel.
Puudujadke teksti moistmisel esineb tihti, eelkdige loetu seostamisel varasemate teadmistega.
97% Opetajatest peavad oluliseks tekstidega toGtamist Opetada, kasutades selleks
mitmekesiseid votteid ning tehes koostood emakeeledpetajatega. Vaatamata mitmekesistele
teadmistele teksti moistmise Opetamisest, on Opetajad oma teadlikkuse hindamisel

tagasihoidlikud — teadlikuks peavad end 59% kiisimustikule vastanud Gpetajatest.
Mirksonad: loetu moistmine, lugemisstrateegiad
CERCS: S272 ,,Opetajakoolitus*

»High school STEM teachers’ awareness of written text comprehension strategies and
the necessity of teaching them«

The aim of this master's thesis was to find out how aware STEM teachers’ of Estonian high
schools (N=252) are about strategies of text comprehension and how necessary they consider
teaching them to be. In order to conduct the research, a questionnaire was drawn up. The results
revealed that the ability to understand written text is important for achieving learning outcomes,
and it is most needed when solving text problems in STEM classes. Deficiencies in
understanding the text often occur, especially when relating what is read to previous
knowledge. 97% of teachers consider it important to teach reading comprehension, using
diverse techniques and cooperating with native language teachers. Despite diverse knowledge
of teaching text comprehension, teachers are modest in assessing their awareness - 59% of the

teachers who responded to the questionnaire consider themselves to be aware.
Keywords: reading comprehension, reading strategies

CERCS code: S272 ,,Teacher education
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Sissejuhatus

Lugemine on mitmetahuline oskus, mis on hakkamasaamise eelduseks iihiskonnas, kus suur
hulk teavet vahendatakse kirjalikult (Rayner et al., 2012; Oakhill et al., 2019). Vaatamata
sellele pole paljud oOpilased suutnud omandada oskust loetut mdista ning puudujdagid teksti
mdistmise oskuses kanduvad iile ka loodus- ja reaalainete oppimisele (Majanduskoostoo ja
Arengu Organisatsioon [OECD], 2019). Teksti mdistmise oskus on ajas langustrendis (Soodla
etal, 2019), vaatamata Eesti Opetajate Opetamisstrateegiate motestatud kasutamisele eesti keele
tundides (Uibu et al., 2010). Kdesoleva t66 autor méarkas oma 4-aastase dpetajatoo kogemuse
juures, et vidga sageli tulenesid autori arvates Opilaste probleemid loodusteaduste
mittemdistmisel sellest, et tegelikult ei suutnud Opilased teksti piisavalt histi toodelda, et sellest

sligavuti aru saada.

Ainetundides loetavate tekstide raskusastme ning lugemisega raskustes olevate noorukite
vOimete vahel on ebakola, millest tulenevalt on tekkinud vajadus lugemisoskuse arendamisele
tahelepanu poorata ka ainetundides (2. kooliastme uuring) (Cawley ja Parmar, 2001;
Biancarosa ja Snow, 2006; National Joint Committee on Learning Disabilities [NJCLD],
2008). Opilaste emakeeletundides omandatud lugemisega seotud oskused ei kandu
automaatselt ainespetsiifiliste tekstide lugemisele iile, mistdttu on oluline ka ainetundides
konkreetse aine spetsiifiliste tekstide lugemist dpetada. Opilaste oskuste parandamiseks on
oluline, et emakeeledpetajad ning teiste Oppeainete, nditeks loodus- ja reaalainete
(matemaatika, keemia, fiiiisika, bioloogia, geograafia) dpetajad omavahel koostddd teeksid:
emakeeledpetajad voiksid oma tundides kasutada lugemisoskuse Opetamiseks erinevate
sisuvaldkondade tekste ning ainedpetajad Opetaksid oma ainetundides konkreetse aine
spetsiifiliste tekstide lugemise metoodikat. (Cawley ja Parmar, 2001; Biancarosa ja Snow,
2006) Koostddd raskendab asjaolu, et ainedpetajad ei tunne end piisavalt pédevana
lugemisoskuse Opetamiseks ning emakeeledpetajatel ning eripedagoogidel puuduvad
ainespetsiifilised teadmised, mis on vajalikud néditeks loodusainete valdkondade tekstide

mdistmise dpetamiseks (Cawley et al., 2002; Moin et al., 2009).

Sihipédraseks tekstipohiste kontseptsioonide mdistmise oskuse arendamiseks peavad dpetajad
stigavuti moistma teksti mdistmise kontseptsiooni ning selle oskuse edendamise pdhimdtteid.
Kognitiivne vaade teksti mdistmisele rohutab teadlikku vaimse kujutluspildi (mental
representation) konstrueerimist, mistottu on ilioluline Opetada erinevaid teksti mdistmise
strateegiaid. (Graesser, 2007) Isegi kui Opetajad erinevaid strateegiaid, niiteks kiisimuste

kiisimine ja loomine, kokkuvdtete tegemine, kasutavad, ei pruugi nad Opilastele edasi anda



teadmist, et tegemist on loetu mdistmiseks oluliste strateegiatega, mida dpilased ka ise teksti
paremaks moistmiseks kasutada saaksid (Duke ja Pearson, 2009). Teadlik tekstiga tegelemine

aitaks Opilastel enda arusaamisprobleeme maérgata ja neid parandada (Dole et al., 2014).

Pohikooliastmes 1dbi viidud uuringud niitavad, et tekstimdistmise 0skuse dpetamist peavad
oluliseks nii Eesti Opilased kui ka dpetajad (Torppa et al., 2019; Ruotsalainen et al., 2022).
Oluline on teadvustada, et nii suulise kui ka kirjaliku teksti moistmise oskust on voimalik terve
elu jooksul arendada (Venezky, 2000), mistdttu on kasulik tekstimdistmise dpetamisse aega
panustada (Taylor et al., 2000) ja valida dpetamiseks diged strateegiad, sest nii on véimalik
toetada Opilaste sOnavara, aga ka lugemisoskuse arengut ning tosta lugemishuvi (Wigfield et

al., 2016).

Lahtuvalt eelnevast, on kdesoleva magistritoé eesmargiks vilja selgitada, kui teadlikud on
Eesti giimnaasiumite loodus- ja reaalainete Gpetajad teksti moistmise strateegiatest ning kui

vajalikuks nad nende dpetamist peavad. Sellest tulenevalt on antud t66 uurimiskiisimusteks:

1. Kui oluliseks peavad loodus- ja reaalainete opetajad kirjaliku teksti moistmise oskust
Opilaste oOpitulemuste saavutamisel ning missugustes Oppetods kasutatavates iilesannetes

vajavad Opilased ainetundides kirjaliku teksti moistmise oskust?
2. Kui sageli ja milliseid raskusi valmistab dpetajate hinnangul nende ainetunnis opilastele
kirjaliku teksti moistmine?

3. Kui vajalikuks peavad reaal- ja loodusainete dpetajad teksti moistmise dpetamist/toetamist
oma ainetunnis ning missuguseid kirjaliku teksti moistmise strateegiaid Opetajad Opilaste

moistmisoskuse arendamiseks kasutavad?

4. Kui teadlikuks hindavad ennast loodus- ja reaalainete dpetajad kirjaliku teksti moistmise

strateegiatest?

5. Missuguseid levinumaid kirjaliku teksti mdistmise strateegiaid loodus- ja reaalainete

Opetajad teavad ning missuguseid neist kasutavad oma oppet60s?

6. Missugust tuge ootavad loodus- ja reaalainete Opetajad Opilaste kirjalike tekstidega

tootamise oskuse arendamisel emakeeledpetajatelt?

Uurimiskiisimustele vastuste leidmiseks viidi 14bi kiisitlus Eesti koolide reaal- ja loodusainete

Opetajate seas 2023. aasta kevadel.



1. Kirjanduse iilevaade
Kiesolevas peatiikis antakse iilevaade teksti moistmise protsessist ning kirjaliku teksti

moistmise oskuse kontrollimisest ja arendamise voimalustest.

1.1. Teksti moistmise komponendid

Loetust arusaamine on iiks olulisimaid kognitiivseid oskusi dppeprotsessis ning igapievaelus
(OECD, 2019). Teksti mdistmise kui keerulise protsessi kohta on vélja pakutud mitmeid
teooriaid ja ldhenemisviise (McNamara ja Magliano, 2009). Lisaks teooriate ja
lahenemisviiside tundma Oppimisele dpetajate poolt on oluline ka riiklik ldhenemine teksti
moistmise edendamisse. Pracgusel kujul moddavad eesti keele riiklikud tasemetdod peamiselt
Opilaste madalama taseme teksti moistmise oskust, mis tekitab olukorra, kus pohirohk
oppeprotsessis pannaksegi nende oskuste arendamisele. Kdrgema taseme teksti mdistmise
oskused, mis nduavad dpilaselt taustteadmiste rakendamist, jadvad tagaplaanile. (Kérbla et al.,
2017) Isegi kui oOpilased teavad erinevaid teksti mdistmise strateegiaid, ei pruugi nad osata

hinnata, millal ja missugust strateegiat rakendama peaks (Soodla et al., 2017).

Teksti moistmine on keerukas ja mitmetahuline protsess, kus lugeja eesmérgiks on anda
tekstile tdhendus (Kintsch, 2013). Loetust arusaamine sdltub nii teksti lugejast ja tema
eesmargist teksti lugemisel, tekstist endast kui ka teksti moistmise kontekstist (Bursuck ja
Damer, 2011). Lisaks Gpilasest sdltuvatele teguritele, on teksti moistmise oskuse arengus mdju
ka Opetajate Opetamisstrateegiatel (Kasper, 2021). Seega voib dOpetamisstrateegiate ebasobiv
kasutamine olla seotud Opilaste teksti mdistmise oskuse allakdiguga (Spencer ja Wagner,
2018). Tekstist arusaamine nduab erinevate teadmiste kombineerimist ja teadlikku
kognitiivsete strateegiate kasutamist (Oakhill et al., 2015). Loetu mdistmist mojutavad nii lapse
keelelised voimed, sdnavara kui ka eelteadmised (Broek ja Espin, 2012). Lisaks soltub teksti
moistmine ka kriitilise motlemise ja jarelduste tegemise, aga ka lapse metakognitiivsetest
oskustest (Pintrich, 2002; Kostons ja Werf, 2015). Lugemisega seotud metakognitiivsete
oskuste alla kuuluvad ka metalingvistlised oskused, nditeks keele struktuuride ja funktsioonide

teadvustamine ja teadlik kasutamine (Alipour, 2014).

Konstrueerimis-integratsioonimudel kirjeldab teksti moistmise strateegia etappe sona
tuvastamisest loetu moistmiseni, arvestades nii kognitiivseid kui ka lingvistilisi protsesse
(Kintsch, 2013). Konstrueerimis-integratsioonimudeli kohaselt toetub loetud teksti mdistmine
kolmele tasemele, kirjeldades nii konstrueerimise kui ka integratsiooni etappe. Kdigepealt

tuleb loetu moistmiseks aru saada, kuidas sdltub sdna roll selle paiknemisest lauses. Seejirel



iihendatakse sonad ja laused tdhenduslikeks {iiksusteks. Viimase sammuna loob lugeja
olukorramudeli, mis ldhtub lisaks eelnevalt mainitule ka lugeja varasematest teadmistest.
(Kintsch, 1998) Konstrueerimisfaasis loob lugeja enda peas tekstibaasi, kus iihel lausel voib
olla mitu tdhendust, millest integratsioonifaasi kaasatakse olukorramudeli loomiseks ainult

sobivad, lahtudes lugeja varasematest teadmistest (McNamar et al., 2007).

Loetust arusaamise protsessi voib kognitiivset keerukust silmas pidades jaotada alama ja
korgema taseme oskusteks, mille kombineerimisel antakse tekstile tdhendus. Alama taseme
protsessi osadeks voib pidada sdnade dekodeerimist, lugemissoravust ja sdnavara tundmist,
korgema taseme oskusteks aga erinevaid lugemisstrateegiaid, nditeks info analiilisimist,
seostamist ja hindamist. Alama taseme protsessi eesmérgiks on tdlkida kirjalik tdhekood
tahenduslikeks keeleiiksusteks, kdrgema taseme protsessid aga ithendavad need sidusaks ja

sisukaks tervikuks (mental representation). (Kendeou et al., 2014)

Kehva teksti mdistmise oskusega Opilaste puhul on mérgatud kesist sonavara, puudujadke loetu
kodeerimises, samuti on neil probleeme lugemissoravusega ning oskamatusega kasutada
tekstimdistmise strateegiaid (Sencibaugh ja Sencibaugh, 2015). Kiill aga ei pruugi eakohane
lugemisoskus tagada teksti sisulist mdistmist ning sellest korrektsete jarelduste tegemist
(Nation et al., 2010). Norga jarelduste tegemise oskuse taga peituvad enamasti raskused
tekstielementide ja taustateadmiste vahel seoseid luua (Schroeder, 2011), nditeks vodib
probleemiks olla pealiskaudne teksti t66tlemine (Oakhill ja Yuill, 1996), ebatidpne loetu

maéletamine ning imberjutustamine (Carretti et al., 2005).

Sageli pole probleemiks mitte lugemisoskus ise, vaid niiteks abstraktse teksti pohiidee vélja
lugemine (Steiner ja Magee, 2019). Teksti mdistmine eri tasanditel eeldab eri raskusastmega
protsesside ldbimist. Néditeks madalamal tasandil teksti mdistmiseks on tarvis leida tekstist
silmapaistvalt eristuv info, korgematel tasanditel mangib rolli aga vdhemaérgatavate detailide
avastamine. (Tire, 2010) Selleks, et moista teksti korgematel tasanditel, tuleb lugejal moista

teksti ka hierarhiliselt madalamatel moistmise tasanditel (Kérbla et al., 2018).

Teksti moistmisel méngib olulist rolli ka teksti loetavus, mis soltub teksti tiilibist, sonade arvust
ja nende pikkusest, aga ka lausete pikkusest, iilesehitusest ning abstraktsusest (Eason et al.,
2012). Lisaks eelnevale voib loetavus soltuda ka lugemise eesmargist ja lugeja eelistusest
tekstitiiiibi suhtes, niiteks ilukirjanduse lugemine meelelahutuseks on dpilastele sageli lihtsam

kui teabetekstide lugemine oppimise eesmirgil (Block ja Pressley, 2002; Késper, 2021).



1.2. Teksti moistmise strateegiad

Lugemisstrateegiad on kognitiivsed ja metakognitiivsed tegevused, mida lugeja teadlikult
kasutab teksti moistmise eesmargil (Khalifa ja Weir, 2009; Grabe, 2009). Teksti lugemise
strateegiaid on mitmeid, kuid koigi nende eesmirgiks on anda juhised, kuidas teksti olulise
info kétte saamiseks toodelda ning millistele teksti osadele suuremat tdhelepanu poorata (Duke
ja Carlisle, 2011). Mdtle valjuhéilselt metoodikaga on tuvastatud iile 100 erineva
lugemisstrateegia, mida kasutatakse lugemisele haélestudes ning lugemisprotsessi ajal
(Pressley ja Afflerbach, 1995; Pressley, 2002). Levinumad lugemisstrateegiad on iild-, valik-,
detail- ja loovlugemine (Kikerpill, 2012). Vahetevahel tuuakse vélja ka tugistrateegiate
kategooria, mille alla kuuluvad niiteks abimaterjalide kasutamine, oluliste tekstiosade

tahistamine, méarkmete tegemine ning teksti iilelugemine (Sheorey ja Mokhtari, 2001).

Erinevate lugemisstrateegiate kdsitluste vahel aitab orienteeruda lugemistiilipide maatriks
(tabel 1) (Urquhart ja Weiri, 1998). Selles on lugemine jaotatud kaheks tiilibiks ldhtudes
lugemise eesmirgist. Neid tililipe voib rakendada kas terviktekstile voi siis mingile kindlale
osale tekstist, soltuvalt sellest, kas eesmérgiks on teksti iildpildi mdistmine vOi arusaamine
mingist kindlast teksti osast. (Kikerpill, 2017)

Tabel 1. Alexander Urquharti ja Cyril Weiri 1998. aastal loodud lugemistiitipide maatriks
(Kikerpill, 2017)

Stivalugemine Globaalne  tasand
, (kogu tekst) ]
Lugemistiilip i i Lugemisulatus
Silmav lugemine Lokaalne  tasand
(tekstiosa)

Kui teksti lugemise eesmirgiks on konkreetse informatsiooni leidmine voi tekstist lilevaate
saamine, kasutatakse silmavat lugemist. Siivalugemise kdigus seevastu siilivitakse teksti

sisusse ning keskendutakse seostele. (Weir et al., 2009)

Urquharti ja Weiri mudelit tdiendasid 2009. aastal Khalifa ja Weir, mille kohaselt moodustavad
lugemistiitibid ainult osa lugeja metakognitiivsetest tegevustest. Lugemisstrateegiaid on raske
loetleda, kuna eri lugejad kasutavad eri strateegiaid erinevalt, soltuvalt teksti raskusest ning
lugeja keeleoskustasemest. Seega voib ka tihe ja sama lugemisstrateegia uurimisel eri lugejate
puhul teha teksti moistmise komponentide kohta erinevaid jéreldusi. (Kong, 2006; Kikerpill,
2012) Seepirast voiks lugemisstrateegiaid defineerida kui lugemistegevuste komplekti, mille
tapsed osad sdltuvad tekstist, sellega kaasnevast iilesandest kui ka lugejast endast (Khalifa ja

Weir, 2009).



Oskuslikku lugejat iseloomustab tema metakognitiivne tegevus tekstiga to6tamisel. Oluline on,
et opilane teadvustaks ja kontrolliks oma lugemistegevust, oskaks mérgata loetu mdistmist
takistavaid tegureid ning leida sobivaid meetodeid nende probleemide lahendamiseks.
(Cromley ja Wills, 2016).

Lugemisega seotud kognitiivsed tegevused tootlevad teksti peamiselt mentaalselt, niiteks
kuulub kognitiivsete tegevuste hulk morfosiintaktiline (sdonavormide ja lausete) info
tootlemine, aga ka loetust tervikpildi loomine. Kognitiivsed tegevused vodivad olla nii
teadvustatud kui ka alateadlikud tegevused soltuvalt teksti joukohasusest. Lihtsamate tegevuste
puhul on lugemisprotsessi kaasatud tegevused automaatsed, mistottu lugeja ei teadvusta,

milliseid etappe ta teksti moistmiseks 14bib. (Grabe, 2009)

Teksti mdistmiseks on olulised nii taustteadmised loetud teksti teema kohta kui ka teadmised
teksti tliibist ja selle iilesehitusest (Grabe, 2009). Ainespetsiifilised taustteadmised voivad
moodustada 16-23% teksti mdistmise osakaalust (Taboada ja Guthrie, 2006). Mida vilunum on
lugeja, seda vdiksema vaevaga rakendab ta aegandudvaid lugemisstrateegiaid, nditeks nagu
juba loetud tekstis tagasi vaatamine olulise info tuvastamiseks, loetu visualiseerimine ja saadud
info paigutamine juba olemasolevate teadmiste konteksti (Afflerbach ja Cho, 2014). Samuti
kuulub kognitiivsete strateegiate alla tundmatu sona tdhenduse tuletamine ldhtudes kontekstist,
lause tilelugemine tdhenduse moistmiseks voi sonastiku abimaterjalina kasutamine tundmatu
sona defineerimisel (Graesser, 2007). Lugemisega seotud kognitiivsete tegevuste olulisus
seisneb ka selles, et nende abil on vdimalik lugejal parandada enda vigu teksti moistmisel
(Peterson et al., 2001). Mdistmisvigade tuvastamisel ning dige kognitiivse strateegia valimisel
on oluline roll aga metakognitiivsetel strateegiatel (Dole et al, 2014). Metakognitiivsed
tegevused on seotud lugemisvilumusega ning iildjuhul on tegemist teadvustatud tegevustega.
Mida paremini suudab lugeja oma tegevust suunata ja eesmérgistada, seda paremini moistab ta
loetud teksti. Vilunud lugejate puhul on mérgatud, et metakognitiivsed lugemisega seotud
tegevused on neil rohkem automatiseerunud kui kehva lugemisoskusega lugejatel. (Phakiti,
2003) Uks olulisimaid metakognitiivseid strateegiaid, mida lugeja saab rakendada, on loetu
moistmise ja valitud strateegia otstarbekuse hindamine, millest 1dhtuvalt kohandab lugeja enda
lugemiskiirust ning teadvustab endale, missugustest teksti osadest ta sai aru ja missugustest

mitte ning kuidas tuleks tekstiga edasi todtada (Tennent, 2015).

1.3. Teksti moistmise tasemed ning nende omandamise hindamine
Teksti mdistmise oskuse voib jagada kolmele tasemele: sOnasdnalise moistmise tase ehk

Opilane suudab meenutada selgesonaliselt tekstis olnud infot, jareldava moistmise tase ehk



opilane suudab tolgendada ka tekstis olevat kaudset teavet ning hindav mdistmise tase ehk
Opilane mdistab teksti siigavuti, minnes tekstist kaugemale. (Basaraba et al., 2013) Sarnast
liigitust, kuid teiste terminitega, kasutatakse ka OECD materjalides, nimetades esimest tasandit
info hankimise tasandiks, teist tasandit seostamise ja tdlgendamise tasandiks ning kolmandat

taset arutlemise ja hindamise tasandiks (Tire, 2010).

Sonasdnalise moistmise tasandil suudab Opilane teha kiill lihtsamaid tekstil pdhinevaid
jareldusi, aga loetut ei seostata varasemate teadmistega (Butcher ja Kintsch, 2012). Ulesanded,
mis madalama taseme lugemisoskust kaardistavad, eeldavad kiisimuse mdistmist ja sellele

vastamist sonasonaliselt tekstis oleva infoga (Applegate et al., 2002).

Jéreldava mdistmise tasandil seostatakse uus info lugeja eelnevate teadmistega, vorreldakse
ning seotakse info tervikuks. Samuti suudab lugeja sel tasandil tdita ka tekstis esinevaid
tithimikke sobiva infoga. (Butcher ja Kintsch, 2012) Teksti mdistmine sel tasandil baseerub
loetu iile arutlemisel ja analiiiisimisel, millele toetudes tehakse keerukamaid jéreldusi
(Basaraba et al., 2013). Jareldava moistmise tasandi oskusi saab hinnata niiteks sellega, kas
laps saab aru tegelaste otsustest ja kditumismotiividest, osates neid tdlgendada ja luua pohjus-
tagajirg seoseid, vorrelda voi vastandada tegelasi, aga ka tekste pealkirjastada (OECD, 2008).
Nooremate laste puhul tuleks sel tekstimdistmise tasandil piistitada iilesanded nii, et korraga
tootatakse viiksemate tekstildikudega. Samuti tuleks iilesande sOnastuses mainida, mida
tapselt vorrelda tuleb, kuna erinevalt vanematest lastest vajavad nooremad jirelduste tegemisel
rohkem suunavaid vihjeid, sest nad tuginevad iildistuste tegemise asemel rohkem tekstis

olevale konkreetsele infole. (Cain et al., 2004)

Hindava moistmise tasemel mdistab lugeja teksti laiemalt, lisades kahe eelneva taseme oskuste
kombineeritud kasutamisele ka ridade vahelt lugemise ja sisu tdlgendamise oskuse, hinnates
ning argumenteerides autori voimalikke kavatsusi (Kibui, 2012). Sel tasemel pdimib lugeja
tekstist saadud infoga oma arusaamad, kogemused ja eelteadmised, hinnates loetu kvaliteeti
ning usaldusvéarsust (OECD, 2008). Lisaks sisulistele teadmistele loetakse eelteadmisteks ka
teadmised teksti struktuuri kohta, mis aitavad Opilastel luua tekstist tervikpilti (Kikerpill,
2010). Ulesanded, millega antud mdistmise taseme saavutamist hinnata, eeldavad oskust leida
alternatiivseid lahendusi autori vdidete ning eesmérkide pShjendamiseks (Applegate et al.,
2002). Ka sel tasandil tuleks oskuste kaardistamiseks noorematele ja vanematele Opilastele
anda erinevaid {ilesandeid. Kui noorematele Opilastele sobivad iilesanded, mis l&dhtuvad

tekstist, nditeks loetu pohjal skeemi koostamine voi tekstile hinnangu andmine, siis vanematelt
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Opilastelt voiks oodata loo pohiidee leidmist ning loo tegevuste analiilisimist néiteks

ithiskonnas kehtivatest moraalinormidest 1dhtuvalt. (Broek, 1997)

1.4. Teksti moistmise oskuse hindamine

Teksti mittemdistmise taga vOib olla mitmeid pdhjuseid, niiteks puudujddgid
Opetamismetoodikas ning teksti mdistmise hindamises (Fletcher, 2006). Edukas Opetamine
eeldab Opilaste edasijoudmise kohta tagasiside saamist teksti moistmise erinevatel
mdistmistasanditel ning eri komponentide 1dikes. Saamaks tagasisidet Opilase oskuste
arenemise kohta erinevatel teksti moistmise tasanditel, on vaja mitmemdodtmelisi teste, mis
aitavad kaardistada loetu moistmise eri komponente. (Kendeou et al., 2007) Nende testide

eesmaérgiks on eristada, missugusel tasemel Opilased teksti moistavad (Basaraba et al., 2013).

Hindamaks tekstimdistmise oskust, tuleb arvestada Opilase arengut, aga ka teksti mdistmise
tasanditega (Kérbla et al, 2018). Eri vanuses inimeste teksti mdistmise oskust ei saa hinnata
ithtmoodi, kuna tegemist on arengust sdltuva protsessiga. Teksti mdistmise madalama kui ka
kdrgema taseme oskuste areng hakkab pihta juba vdga noores eas. (Kendeou et al., 2009)
Nooremate lugejate puhul kasutatakse lugemisoskuse kirjeldamisel pigem loetu mdistmise
madalama taseme komponente, nagu nditeks dekodeerimise oskust ja sdnavara ulatust (Floyd
et al., 2012). Hilisemas eas on need oskused valdavalt omandatud ning ei ole enam
karakteristikuks eristamaks lugemisvilumust. Hindamaks vanemate Opilaste teksti moistmise
taset, tuleks hinnata erinevusi lugemise kdrgema taseme oskustes, niiteks jirelduste tegemise
oskust ja lugemisstrateegiate kasutamist. (Torgesen et al., 1997; Floyd et al., 2012) Tagamaks
Opilaste lugemisoskuse arengu hindamise jérjepidevust, tuleks siiski lugemise kdrgema taseme
oskusi kaardistada ka nooremate Opilaste puhul (Kérbla, 2020), sest probleem iihe tasandi
oskustes vOib pdhjustada puudujiigi ka teksti mittemdistmise jargnevatel tasanditel. Sellisel
juhul on vdimalik tuvastada, millisest tasemest alates probleemid ilmnevad. (Kérbla et al,
2017) Opilaste teksti mdistmise oskuse vdrdlemiseks on oluline, et samas vanuses Opilaste
puhul kasutatakse sarnase raskusastmega teste, milles moddetakse samu péadevusi (Kérbla et

al., 2018).

1.5. Motivatsiooni roll teksti mdistmisel

Lugemisest arusaamine on lisaks mitmetele kognitiivsetele ja metakognitiivsetele protsessidele
ja oskustele seotud ka motivatsiooniga. Motivatsioon voib olla nii sisemine kui ka vilimine,
tulenedes lugemise eesmaérgist ja isiku véaartussiisteemist seoses lugemisega. (Conradi et al.,
2014) Lugemishuvi suureneb, kui Opilane tunneb ennast lugedes emotsionaalselt kaasatuna

ning padevana, on vdimeline enda edusamme mérkama ning edusammude iile rddmustama

11



(Dong et al., 2019). Samas on opilaste lugemismotivatsioon seotud nende oskusega loetut
mdista (Toste et al., 2020). Motivatsiooni ning korgema taseme lugemisoskuste vaheline seos
on vastastikune, kuna paremad metakognitiivsed teadmised lugemisstrateegiatest mitte ainult
ei paranda lugemisest arusaamist, vaid suurendavad ka lugemise enesetShusust, mis toob
endaga kaasa suhtumise lugemisse kui meelelahustusse (Koli¢-Vehovec et al., 2014). Vabal
ajal lugemine loob omakorda eelduse loctu paremaks moistmiseks, kuna suurem lugemus
laiendab sdnavara, mis on oluline komponent tekstist arusaamiseks (Torppa et al., 2020).
Seepérast peaks tekstimdistmise edendamiseks strateegiliselt toetama ka dpilaste lugemishuvi

(Késper, 2021).

Teksti moistmise ja sellest teadmiste omandamise juures on pohiaspektiks teksti tihtsus ja
huvitavus lugejale (Alexander ja Jetton, 1996). 1980. aastatel viidi 1dbi uuringud, mis niitasid,
et koolitused, mis keskendusid teksti pohiidee tuvastamisele ning tekstist kokkuvotete
tegemisele, avaldasid positiivset mdju loetu maistmise oskuse arendamisele (Baumann, 1984;
Hare ja Borchardt, 1984). Teksti mdistmiseks ning sellest dppimiseks on oluline arendada ka

oskust loetust olulisemat ja vihem olulist eristada (Garner et al., 1989).

1.6. Opetajate teadmised lugemisstrateegiatest ning lugemisest arusaamise

oskuse arendamine

Eestis on uuritud Opetajate teadmisi teksti moistmise protsessidest ning teksti moistmise
Opetamisest. Kuigi teadmised Opetajate hulgas (N=65) varieerusid, voib viita, et valdavalt on
Opetajate pedagoogilised teadmised teksti mdistmise pedagoogikast piiratud. Vorreldes
klassidpetajatega  (N=28) tunnevad eripedagoogid (N=37) rohkem erinevaid
lugemisstrateegiaid, millest voib eeldada, et osatakse ka lugemisraskustega Opilasi paremini
toetada. Klassiopetajate puhul on vilja tulnud, et nende teadmised lugemismotivatsiooni

tostmise metoodikatest on eripedagoogidest laiemad. (Jakobson et al., 2022)

Oskust loetust aru saada, on vdimalik Opetada, omades sisulisi teadmisi ning pedagoogilisi
oskusi teksti mdistmise dpetamisest. Opetada on vdimalik nii loetust arusaamise madalama
taseme oskuseid, nditeks dekodeerimist (Kendeou et al., 2009), lugemissoravust (Fuchs et al.,
2001) ja sonavara tundmist (Wright ja Cervetti, 2017), aga samuti ka kdrgema taseme oskusi,

néiteks lugemisstrateegiaid (Gersten et al., 2001; Lee ja Tsai, 2017).

Jakobson et al (2022) uuringust tuli vélja, et ainult pooled Opetajatest tdid vélja tegevused,
millega toetada loetu mdistmise oskuse arendamist, nagu néiteks dpilaste varasemate teadmiste

aktiveerimist ja liheskoos sOnade tdhenduse selgitamist. Samuti mainiti vdhe keelelise
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teadlikkuse arendamist, nditeks erinevate lauseosade Uimberkombineerimist ja lausete
imbersonastamist. Ule poole dpetajatest tdid vilja aga vdimalusi, kuidas tdsta

lugemismotivatsiooni, nditeks kohandades tekste ja iilesandeid vastavalt lugejate padevusele.
(Jakobson et al., 2022)

Opetajad peavad tekstimdistmise oskuse arendamiseks eristama tekstimdistmise komponente:
lingvistilisi protsesse (nditeks sOnavara- ja lausedpetus), ildisi ja valdkonnaspetsiifilisi
teadmisi ning kognitiivseid protsesse (nditeks mélu, jireldamine ja mdistmine) (Tennent,
2015), kusjuures eri komponentide tdhtsus soltub teksti mdistmise tasemest (Oakhill et al.,
2015). Sageli ajavad dpetajad uuringutes kiisimustele vastates segi dpetamise metoodikad ja
Opilase motteis toimuva tegevuse (Sampson et al., 2013). On tdendoline, et kui dpetajad ei ole
selgelt teadlikud kognitiivsetest ning metakognitiivsetest protsessidest, mida nad
Oppetegevusega toetada tahavad, ei suuda nad ka Opilaste arengut piisavalt jilgida ning oma

oppetegevustes muudatusi teha (Jakobson et al., 2022).

Noore lapse puhul mdjutab loetust arusaamist peamiselt sonade kodeerimise oskus, aga ka
sOnavara tundmine. Kui esmane lugemisoskus on saavutatud, soltub lugemisvilumus rohkem
Opilase eelteadmistest ja silmaringist, aga ka teksti lugemise strateegiatest (Duke ja Carlisle,
2011). Lugemisstrateegiate tulemuslikuks dpetamiseks on olulised otsesed ja selgesonalised
juhised, mis aitavad Opilasel tegevust motestada. Olulisel kohal on nii kollektiivne juhendatud
harjutamine kui ka dpitud strateegiate iseseisev kasutamine. (Duke ja Pearson, 2002) Opilaste
oskust teadustekste lugeda ning neis kasutatava sonavara tundmist saab parandada kasutades

otsest juhendamist (Seifert ja Espin, 2012).

Lisaks strateegiliste oskuste arendamisele on védga oluline tdhelepanu poorata ka dpilaste
lugemismotivatsiooni tdstmisele, valides tekstid, mis on Opilastele olulised. Sama oluline on
ka Opilaste enesetdhususe ja koostod toetamine, aga ka lugemisega seotud tegevuste
organiseerimine omavahel seotud teemaplokkideks. (Guthrie et al., 2007) Loetu mdistmisele
aitab kaasa ka taustateadmiste loomine ja teadlik aktiveerimine (Duke et al., 2011). Koike
eelnevat on oluline Opetada, sest just lugemisstrateegiate valdamine on vahend tekstide

moistmiseks (Guthrie et al., 2007).

1.7. Loodus- ja reaalteadusliku teksti mdistmine
Loetust arusaamine on tugevas seoses akadeemilise edukusega, sealhulgas teadussaavutustega
(Ozuru et al., 2009). Edu saavutamiseks teaduses on tarvis maoista teadustekstide eriparasid.

Teadustekste iseloomustavad kindel teksti iilesehitus, keeruline sdonavara (Otero et al., 2002),
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pOhjus-tagajarg skeemide sage kasutamine ning vajadus teha palju iiksikasjalikke jareldusi
loetava teksti ning eelteadmiste pohjal (Diakidoy et al., 2003). Samuti on teadustekstidele
iseloomulikuks jooneks diagrammide, alapealkirjade, paksus kirjas sdnade ning sulgudes
esitatud teabe paljusus. Erinevalt teistest loetavatest tekstidest ei ole teadustekstides enamasti
tegelasi ja kindlat siizeed. (Mason ja Hedin, 2011) K&ik eelnev muudab teadusteksti lugemise
keeruliseks, eriti dpilastele, kelle loetu mdistmise oskus on ka iildiselt ndrgem ning toob kaasa
olukorra, kus loodus- ja reaalained osutuvad iihtedeks raskemateks aineteks koolis (Roberts et
al., 2008).

Juhised, kuidas teksti pohjal jéreldusi teha, suurendavad teadusteksti mdistmise tdendosust:
opetada tuleks lugejaid looma jareldusi, mis seovad uut teavet varasemalt loetud tekstiosadega
ning suunata neid lugemise kiigus esitama avatud, tdhenduspdhiste vastusega kiisimusi
(McKeown et al., 2009). Samuti on voimalik suurendada loetavast teadustekstist arusaamist,
muutes teksti sidusamaks, sest nii on ndrgema teksti moistmise oskusega lugejatel lihtsam leida
tekstist olulisi vihjeid, mis loetust arusaamist suurendaks (O’Reilly ja McNamar, 2007).
Naiteks 11-aastaste Oppurite seas 1dbi viidud uuring néitas, et lisades teksti kiisimusi, mis
aktiveerivad eelteadmisi vOi vddrarusaamu ning vastuseid ja seletusi neile, paraneb teksti
maistmise oskus nii vilunud lugejatel kui ka kehva teksti mdistmise oskusega Opilastel. Selline
ldhenemine aitab loodusteaduste moistmist segavaid véddrarusaamu iimber liikata. (Mikkilé-
Erdmann, 2002) Teadustekstide moistmisele kaasaaitamiseks tasub Opetada ka enesele
seletamise votet, mis suunab lugejat lugemise ajal lause iile jirele motlema ning tagab seega

parema madistmise (Ainsworth ja Burcham, 2007).

Lisaks eelnevale, on nditeks bioloogiatudengitega 14dbi viidud uuring ndidanud, et tulemusi
andvaks sekkumiseks on teemakohaste eelteadmiste jagamine, mis parandas arusaamist
teadusteksti lugemisel (Cromley et al., 2010). Samuti parandab teadustekstidest arusaamist ka

tildine lugemisstrateegiate Opetamine (Mason ja Hedin, 2011).
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2. Metoodika

2.1. Protseduur, instrument ja andmeanaliiiis
Uurimiskiisimustele vastuste leidmiseks kasutati andmekogumismeetodina 2023. aasta
kevadel 14bi viidud veebipdhist kiisimustikku, mis vormistati Google Formsi keskkonnas.

Kiisimustikku levitati Eesti glimnaasiumite loodus- ja reaalainete dpetajate seas.

Ankeetkiisimustik (Lisa 1) koosnes nii valikvastustega kui ka vabavastusega kiisimustest.
Taustakiisimused (kiisimused iiks ja kolm) esitati eesmérgiga vastaja valimisse kuulumise
kinnitamiseks. Teise kiisimuse eesmargiks oli vastaja Opetajakutse olemasolu vélja
selgitamine. Kiisimused neli, kaheksa, 11 ja 12 olid esitatud neljapallisel skaalal ning kiisimus
kuus viiepallisel skaalal. Kiisimustele viis, {iheksa ja kiimme sai vastata vabas vormis. Kiisimus
number seitse esitati loeteluna, milles vastajad said sobivad variandid dra mérkida ning loetelu

oli neil vdimalus ka omalt poolt tdiendada.

Kiisimustiku {iheksas kiisimus baseerus Jakobson et al. 2022. aasta artiklis mainitud intervjuu
kiisimusel, mis omakorda on koostatud lahtudes Anmarkrud ja Braten 2012. aasta t66st. Selle
kiisimuse eesmargiks oli vilja selgitada, missuguseid lugemisstrateegiaid oskavad dpetajad ise
nimetada ning mida nad ka ise oma dppet66 ldbiviimisel kasutavad. Kiisimuste seitse ning 12

puhul voeti aluseks Weir et al. 2009. aasta ja Kikerpilli 2017. aasta to66d.

Kiisimustikku tutvustati magistritoo juhendajale, valideeriti tuttava sotsioloogiga ning katsetati
tuttavate Opetajate peal (Viis Opetajat). Kuna kiisimustikus suuri muudatusi teha ei tulnud,

arvestati ka nende viie dpetaja vastused 16pptulemuste hulka.

Kiisimustikule vastamine oli vabatahtlik ning keegi ei saanud selle eest tasu voi muid hiivesid.
Kiisimustik edastati e-kirja teel loodus- ja reaalainete opetajatele ning seda ei jagatud avalikult
sotsiaalmeedias ega meililistides. Kiisimustikule vastamine ei olnud autori poolt mdjutatud,
kuna kiisimustik viidi 14bi veebikeskkonnas ning vastaja kontaktandmeid ei kiisitud.

Kiisimustik on lisatud antud t66 lisana (Lisa 1), mis annab vdimaluse uuringut korrata.

Antud t66s kasutati uurimuse ldbiviimiseks nii kvantitatiivset kui ka kvalitatiivset uurimisviisi.
Andmete analiilisimiseks ning jarelduste tegemiseks kasutati andmete korvutamist, vordlemist,
kirjeldamist ja korrelatsioonanaliiiisi, mis teostati MS Excelis. Vabavastuseliste kiisimuste
analtiisimiseks kasutati veebilehe Hotjar vilja to6tatud metoodikat ja valemitega tdidetud

Exceli tabelit (Grenier, 2022).
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2.2. Valim

Kéesolev uuring viidi 1dbi Eesti giimnaasiumidpetajate seas. Eesti Statistikaameti andmetel oli
2022. aastal Eesti iildhariduskoolides 16 942 dpetajat. Giimnaasiumiastmes on statistikaportaal
Haridussilma andmetel 10. novembri seisuga 2022. aastal matemaatikadpetajaid 506 ning
loodusainete (fiitisika, bioloogia, keemia, geograafia ja loodusdpetus) Opetajaid 681. Need
arvud ei kirjelda aga tegelikku indiviidide hulka, kuna paljud dpetajad dpetavad rohkem kui
itht Gppeainet voi mitmes erinevas koolis ning seetdttu on neid sellesse statistikasse loetud ka

mitmekordselt. (Haridussilm, 2022)

Valim moodustati jargides kihtvalimi ning mugavusvalimi pShimétteid. Eestis olevate koolide
nimekiri saadi Eesti Hariduse Infosiisteemist (EHIS), mida on viimati uuendatud 10. novembril
2022 (EHIS, 2022). Sellest Exceli tabelist filtreeriti vilja koolid, kus on olemas
giimnaasiumiaste. Selliseid koole saadi antud tabeli alusel 168 ning kdesoleva t66 autori poolt
lisati sinna ka kaks autorile teadaolevat kooli, mida nimekirjas polnud (Narva Glimnaasium
ning Tallinna Muusika- ja Balletikool). Jargnevalt kiilastas kdesoleva t60 autor koigi
nimekirjas olevate koolide kodulehti, kust kogus kokku nende koolide loodus- ja reaalainete
Opetajate kontaktandmed. 14 nimekirjas olnud koolil polnud kodulehel kontaktandmed
avalikud, mistottu nende koolide loodus- ja reaalainete dpetajatele kirja saata voimalik ei
olnud. Loodus- ja reaalainete hulka arvati selle t66 kontekstis 201 1. aasta giimnaasiumi riikliku
dppekava (GROK) kohustuslikud reaal- ja loodusained ehk bioloogia, keemia, geograafia,
fiiisika ning matemaatika (GROK, 2011). Kokku saadi 1564 adressaati, kellele edastati
personaalse nimelise po6rdumisega e-Kiri palvega kiisimustikule vastata. Nende adressaatide
hulgas oli ka kindlasti valimisse mittekuuluvaid p&hikoolidopetajaid, kuna koolide kodulehtedel
pole sageli vilja toodud, missuguses kooliastmes Opetaja Opetab (paljudes koolides on
pohikool ning giimnaasium iihes asutuses koos). Mitmed Opetajad kirjutasid autorile vastu, et
nad glimnaasiumiastmes ei Opeta ning samuti ei osutunud mitmed e-posti aadressid
kehtivateks, mistSttu 10plik adressaatide arv oli 1498. Voib eeldada, et selles nimekirjas on

veel hulk opetajaid, kes Opetavad ainult pohikooliastmes ning valimisse tegelikult ei kuulu.

Kiisimustikule paluti vastata Opetajatel, kes dpetavad praegu giimnaasiumiastmes voi kes on
seda viimasel kolme aasta jooksul teinud. Klausel ,,viimase kolme aasta jooksul* lisati seetdttu,
et koolide kodulehtedelt olev dpetajate nimekiri voib olla vananenud, moni dpetaja voib olla
lapsehoolduspuhkusel vOdi on giimnaasiumiosa koolis &dsja suletud voi ei ole muidu

glimnaasiumiastet dpetanud Opetajal hetkel giimnaasiumiklasse.
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Usaldusnivoo 95% ja valimivea piiride 5% juures peaks umbes 1187-liikmelise loodus- ja
reaalainete Opetajate iildkogumi puhul olema valimi suuruseks 290 &petajat (MacCorr
Research Solutions Online, 2023).

Kiisimustikule vastas 269 Opetajat. Vastajate seas oli 16 Opetajat, kes ei Opeta
giimnaasiumiastmes ning kelle vastuseid tulemustesse ei arvestatud. Uks kiisimustikule
vastajatest Opetas ainult informaatikat, mis pole 2011. aasta glimnaasiumi riikliku dppekava
jérgi kohustuslik aine ning Seega see vastaja samuti valimisse ei kuulunud. Kisimustikule
vastas 252 valimi kriteeriumitega sobivat Opetajat. Joonis 1 nditab kiisimustikule vastanute
arvulist jaotumist Opetatavate dppeainete jargi. Eri Oppeainet Opetavate Opetajate summa ei
vordu kiisimustikule vastanute koguarvuga (N=252), kuna mitu Opetajat Opetavad mitut eri

Oppeainet.
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Joonis 1. Kiisimustikule vastanud Opetajate (N=252) jaotumine Opetatavate Gppeainete jargi

Matemaatikadpetajaid vastas kiisimustikule kdige rohkem, kuna neid oli ka tildkogumis enim

vorreldes erinevate loodusainete dpetajatega.

Joonis 2 niditab vastanud Opetajate kvalifitseerumist oma tookohale. 22 vastajat ei oma
Opetajakutset (iikks neist tdpsustas, et on omandanud teaduste doktori kraadi Venemaa
Novosibirski Riiklikus Ulikoolis). Kolm dpetajat omab oma dpetatava aine erialast haridust

ning on votnud juurde dpetajapddevusi andvaid koolitusi.

Opetajakutse on omandanud 209 dpetajat, kellest 61 on kutse omandanud Tallinna Ulikoolis,
134 Tartu Ulikoolis ja kolm Tallinna Tehnikaiilikoolis (TalTech). Kaks dpetajat on omandanud

dpetajakutse nii Tartu kui ka Tallinna Ulikoolis. Uheksa dpetajat olid mérkinud, et omavad
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Opetajakutset, aga polnud kas tdpsustanud, kus see omandatud on voi oli see omandatud mones

oppeasutuses viljaspool Eestit.

Opetajakutse on omandamisel 21 dpetajal, neist kuus omandab seda Tallinna Ulikoolis, 13
Tartu Ulikoolis, iiks programmis Noored Kooli ning iiks dpetaja ei maini, kus dpetajakutset

omandab.

m ei oma Opetajakutset = Gpetajakutse omandatud = dpetajakutse omandamisel

Joonis 2. Kiisimustikule vastanud dpetajate (N=252) jaotus Opetajakutse omamise jargi
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3. Tulemused

3.1. Opetajate hinnang kirjaliku teksti mdistmise oskuse olulisusele dpilaste
opitulemuste saavutamisel

Kirjaliku teksti moistmine on oluline oskus akadeemilises dppes, seepirast uuriti, kui oluliseks
peavad Opetajad antud oskust Opilaste Opitulemuste saavutamisel oma aine (matemaatika,
bioloogia, geograafia, keemia, fiilisika) kontekstis. Tulemused niitavad, et valdav enamus
(99%) vastanutest peavad kirjaliku teksti moistmise oskust oluliseks ning mitte tikski

vastanutest polnud valinud vastusevarianti ,,ei ole iildse oluline (joonis 3).

0 3;1%
39; 16%
210; 83%
m ej ole Uldse oluline pigem ei ole oluline pigem on oluline on vaga oluline

Joonis 3. Kiisimustikule vastanud Opetajate hinnangute jaotumine teksti mdistmise oskuse

olulisusele opilaste Opitulemuste saavutamisel oma aine kontekstis

3.2. Kirjaliku teksti moistmise oskuse vajalikkus erinevates oppetoos

kasutatavates iilesannetes

Opetajatelt kiisiti vabavastuselise kiisimusega, missugustes dppetdos kasutatavates iilesannetes
vajavad Opilased nende aines kirjaliku teksti moistmise oskust. Saadud vastused toodeldi
iikshaaval 14bi ning grupeeriti marksonade jargi 12 erinevasse kategooriasse lahtudes nende
Oppeiilesannete sarnasusest. Tabel 2 niitab, kui paljud kiisimustikule vastanutest eri
kategooriatesse kuulunud Sppeiilesandeid mainisid. Konkreetsete vastusevariantide valinute
arv ei vordu kiisimustikule vastanute {ildarvuga (N=252), kuna iga vastaja sai vabavastuselise

kiisimustiku puhul vilja tuua nii palju erinevaid aspekte, kui soovis.
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Tabel 2. Kirjaliku teksti mdistmise oskuse vajalikkus erinevates Oppeto0s kasutatavates

ulesannetes

Kategooria Vastusevariandi | Vastanute protsent
vélja toonute arv | kiisimustikule
vastanute iildarvust

Tekstiilesanded (k.a geneetika iil, teksti pdhjal 124 49%
vorrandite koostamine, 1l reaktsioonivOrrandi
pohjal), ilma andmeteta ja hajusandmetega il

Uue info hankimine, Opiku jirgi Oppimine, 76 30%
infootsing veebis, mdistete Oppimine

Tookorralduste lugemine, juhendi mdistmine, 53 21%
toolehtede tiitmine, abstraktsed tilesanded

Lugemisiilesanded, teksti analiilis, graafikute 50 20%
analiilis

Kdigi/paljude {ilesannete sisu mdistmine ja 46 18%
lahendamine

Probleemiilesannete lahendamisel 34 13%
Reeglite, seoste, valemite moistmine ja tuletamine 18 7%
Moistekaartide, skeemide, tabelite, vordluste, 14 6%
konspektide koostamine

Plakatite, esitluste, esseede, iilesannete ja 9 4%
Oppemingude koostamine

Praktilise t60 juhendi jdrgimine 10 4%
Riihmat6dd, projektid, ajuriinnak 9 4%
Ei oska vastata, ei saa aru, mingi muu vastus 9 4%

Kodige rohkem toodi kirjaliku teksti mdistmise oskuse vajalikkust vilja erinevat tiilipi
tekstiilesannete lahendamise kontekstis (49% vastajatest). Seda nii matemaatika, fiiiisika,
keemia kui ka bioloogia valdkondades. 18% vastanutest mainisid, et kirjaliku teksti moistmise
oskus on vajalik kdigis oppetodd puudutavates lilesannetes. Kdik eelnev niitab, et dpetajad
ndevad kirjaliku teksti moistmise oskuse olulisust nende ainete kontekstis kasutatavate
dppeiilesannete lahendamisel. Uhtlasi vdib antud kiisimuse vastustest vilja lugeda, et erinevate
oppetilesannete ning metoodikate pagas, mida kiisimustikule vastanud reaal- ja loodusainete
Opetajad kasutavad, on lai, kuna koik 12 vilja toodud kategooriat sisaldavad omakorda mitmeid

erinevaid {ilesandeid ja metoodikaid.
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Kategooria ,,muu‘ all toodi vilja nditeks erinevaid teemasid, mille puhul on mingi konkreetse
aine kontekstis kirjaliku teksti moistmise oskust kdige enam vaja. Néiteks fiiiisika puhul
mainiti optikat, mehaanikat, soojusdpetust, astronoomiat, kvantfiilisikat ning elektridpetust ehk
peaaegu koiki giimnaasiumi dppekavas libitavaid teemasid (GROK, 2011). Bioloogia puhul
rohutati  kirjaliku teksti moistmise oskust eriti geenitehnoloogia, biokeemia ning

immuunsiisteemi teemade dppimisel.

3.3. Kirjaliku teksti méistmisel esinevate raskuste esinemissagedus opilaste seas
opetajate hinnangul

Opetajatelt kiisiti, kui sageli nad tunnevad, et nende dpilastel esinevad raskused kirjaliku teksti
moistmisel. Joonis 4 nditab kiisimustikule vastanud Opetajate hinnangut Gpilastel esinevate
raskuste sagedusele kirjaliku teksti moistmisel.

1,0% 9 4%

26; 10%
75; 30%
141; 56%
= mitte kunagi harva monikord sageli vaga sageli

Joonis 4. Kiisimustikule vastanud Gpetajate hinnang Opilastel Kirjaliku teksti moistmisel

esinevate raskuste esinemissagedusele

Tegemist on aktuaalse probleemiga, kuna 66% kiisimustikule vastanutest leidis, et Opilastel
esineb tihti raskusi kirjaliku teksti mdistmisel. Uldse ei esine dpilastel raskusi kirjalike tekstide

moistmisel ainult iihe vastaja hinnangul.

Korrelatsioonianaliiiisi kdigus selgus, et Opetajate hinnangud Opilaste kirjaliku teksti moistmise
raskuste esinemissagedusele ning Opilaste toetamine ainetunnis selle oskuse arendamisel, on

ndrgas positiivses seoses (r=0,35, p<0,001). See tihendab, et opetajad, kes ndevad, et Opilastel
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esineb tekstidega tootamisel sageli raskusi, leiavad pigem ka, et Opilaste kirjalike tekstidega

tootamise oskuse arendamine on nende ainetunnis oluline.

3.4. Kirjaliku teksti moistmisel esinevate raskuste pohjused opetajate hinnangul

Jargnevalt uuriti dpetajatelt, missugused aspektid valmistavad Opilastele dpetajate hinnangul
raskusi kirjalike tekstidega tootamisel. Kiisimuses toodi vidlja 17 eri pohjust ning vdimalus
loetelu ise tdiendada. Lisati ka vastusevariant ,.ei leia, et miski jargnevast loetelust dpilastele
raskusi valmistaks®, et inimesed, kelle arvates Opilastel mitte kunagi kirjalike tekstidega
tootamisel raskusi ei esine, saaks antud kiisimusele vastata. Tabel 3 annab iilevaate erinevatest
raskustest, mis kirjalike tekstidega toGtamisel esineda vdivad ning nende aspektide
relevantsusest Opetajate hinnangul. Konkreetsete vastusevariantide valinute tildarv ei vordu
kiisimustikule vastanute tldarvuga (N=252), kuna iga vastaja sai valida nii palju

vastusevariante, kui soovis.

Tabel 3. Kirjaliku teksti moistmisel esinevad raskused

Raskusi pohjustav tegur Vastajate arv | Vastanute protsent
kiisimustikule
vastanute lildarvust

Raskused teksti seostamisel varasemate teadmistega 176 70%

Ei siiveneta lugemisel teksti pohiidee moistmiseks 174 69%

piisavalt

Raskused keerulisemate ainespetsiifiliste tekstide 173 69%

lugemisel

Raskused pikkade tekstide lugemisel 170 67%

Ei teata paljude sonade tdhendust 155 62%

Ei suudeta loetu pohiideed oma sonadega kokku votta 139 55%

Raskused kiiresti tekstist relevantse info leidmisel 137 54%

Vihe taustteadmisi sisu moistmiseks 137 54%

Raskused teksti iilesehituse moistmisel: ei osata niha, 120 48%

kuidas seal esitatud ideed on omavahel seotud

Raskused info olulisuse iile otsustamisel 113 45%

Ei teha lugemise kéigus méirkmeid olulise info kohta 110 44%
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Raskusi pdhjustav tegur Vastajate arv | Vastanute protsent
kiisimustikule
vastanute tildarvust

Loetavas tekstis oleva info seostamine varasemalt 103 41%

loetud tekstidest saadud infoga

Lauseehituse mittemoistmine 102 40%

Raskused iiksikasjalike loogiliste argumentide 101 40%

moistmisel

Oskamatus autori seisukohti Kkriitiliselt hinnata 55 22%

Ei loeta teksti diagonaalis ldbi, mdistmaks, kas seal 45 18%

olev info on dpilasele iilesande seisukohalt oluline

Ajapuudus 31 12%

Muu 23 9%

Ei leia, et miski loetelus toodust &pilastele raskusi 3 1%

valmistaks

Tabelist number 3 nédhtub, et kolm Opetajat valis vastusevariandi ,.ei leia, et miski jargnevast
loetelust dpilastele raskusi valmistaks®, kellest iiks oli vélja toonud, et dpilastel ei esine mitte
kunagi kirjalike tekstidega tootamisel raskusi. Kaks vastajat olid kiill valinud antud
vastusevariandi, aga mirkinud loetelust ka mitmeid teisi vastusevariante, millest voib

jareldada, et antud vastusevariant valiti loetelust kogemata.

Muu vastusevariandina mainiti, et kdik loetelus véljatoodu valmistab raskusi (neli vastajat),
oOpilastel on keskendumisprobleemid (Viis vastajat), raskused matemaatika keele moistmisel
(kolm vastajat), raskused erinevate seoste loomisel (kaks vastajat). Uhel korral mainiti
lihimélu probleeme, aeglast tempot lugemisel, heade ja paraja raskustasemega tekstide
vahesust, funktsionaalse lugemisoskuse omandamata jaamist algklassides, iildist huvipuudust
ning vihest praktilist ja elulist tdokogemust. Uhe korra mainiti ka seda, et pigem esineb raskusi
véhe, kuna antud glimnaasiumis opivad vdga motiveeritud dpilased. Korra mainiti ka seda, et
Mmaagiimnaasiumis esineb Opilastest kaks darmust: iihtedel ei esinegi peaaegu tildse raskusi
kirjalike tekstidega todtamisel ning teise ddrmuse puhul voiks koik loetelus esinevad raskused
dra markida. Samuti toodi vilja (kolm vastajat), et raskusi pdhjustab, kui ainet ei dpita oma
emakeeles. Viimase vastuse kontekstiks tuleb mainida, et kiisimustik saadeti kdigile Eestis

giimnaasiumiharidust pakkuvatele koolidele, soltumata nende dppekeelest.
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3.5. Opetajate hinnang oma ainetunnis dpilaste toetamise olulisusele kirjalike
tekstidega tootamisel

Jargnevalt kiisiti Opetajatelt, kui oluliseks peavad nad oma ainetunni kontekstis Opilaste
toetamist kirjalike tekstidega tootamisel. Kiisimusele sai vastata skaalal ,.ei pea iildse
oluliseks®, ,,pigem ei pea oluliseks®, ,,pigem pean oluliseks*, ,,pean viga oluliseks* ning joonis

5 niitab kiisimustikule vastanute jaotust erinevate vastusevariantide vahel.

1,0%_ /3%

101; 40%

143; 57%

m ei pea Uldse oluliseks = pigem ei pea oluliseks

pigem pean oluliseks = pean vaga oluliseks

Joonis 5. Opetajate hinnang dpilaste toetamise olulisusele nende ainetunnis kirjalike tekstidega

tootamisel

Jooniselt 5 on niha, et valdav enamus (97%) kiisimustikule vastanutest peavad Opilaste
toetamist oma ainetunnis kirjalike tekstidega tootamisel oluliseks, mis sobitub sellega, et
enamike kiisimustikule vastanud Opetajate hinnangul on kirjaliku teksti mdistmise oskus
ainetunni Opitulemuste saavutamisel oluline ning Opilaste toetamine kirjalike tekstidega

tootamisel voiks aidata parandada ka ainealaseid dpitulemusi.

Vorreldes Opetajate hinnangut kirjaliku teksti moistmise oskuse olulisusele ainetunni
Opitulemuste saavutamise kontekstis ning Opetajate hinnangut Opilaste toetamise olulisusele
kirjalike tekstidega to6tamisele ainetunnis (tabel 4), on niha mitmeid erinevusi. Néiteks peavad
kaks oOpetajat kirjaliku teksti mdistmise oskust ainetunni dpitulemuste saavutamise kontekstis
viga oluliseks, aga oma ainetunnis nende oskuste areandamist pigem oluliseks ei pea.
Vastupidiselt hindab iiks Opetaja kirjaliku teksti mdistmise oskust ainetunni Opitulemuste
saavutamise kontekstis pigem mitteoluliseks, kuid peab oma ainetunnis nende oskuste

arendamist véga oluliseks. Korrelatsioonianaliiiis niitab, et dpetajate hinnangud kirjaliku teksti
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moistmise oskuse olulisusele ainetunni Opitulemuste saavutamise kontekstis ning Opilaste
toetamise olulisusele Kirjalike tekstidega t6Gtamisele ainetunnis on ndrgas positiivses seoses

(r=0,28, p<0,001).

Tabel 4. Opetajate hinnangute vordlus teksti mdistmise oskuse olulisusele ainetunni
Opitulemuste saavutamise kontekstis ning Opilaste toetamise olulisusele kirjalike tekstidega

to0tamisele ainetunnis

o .2 Opetajate hinnang oma ainetunnis dpilaste toetamise olulisusele kirjalike
é z tekstidega tootamisel
8¢ 8 - . - - -
Z = Pean vidga | Pigem pean | Pigem el pea | Eipeaiildse
g ‘g —; oluliseks oluliseks oluliseks oluliseks
B 's .8 - ;
2 o £ | On véga oluline 93 115 2 0
L3 S

2 3
225 - -
= .2 5 | Pigem on oluline 7 27 5 0
<S S wn
20 9
& 8 2 [Pigem ei ole oluline 1 1 0 1
&2 E
<S5 O
E 03 . " .
= 2 Ei ole iildse oluline 0 0 0 0

le}

3.6. Votted opilaste toetamiseks kirjalike tekstidega tootamisel

Jargnevalt paluti Opetajatel vabavastuselise kiisimuse juures vilja tuua, missuguseid votteid on
nad kasutanud Opilaste toetamiseks kirjalike tekstidega to6tamisel. Saadud vastused toodeldi
iikshaaval 1dbi ning grupeeriti mirksonade jdrgi 23 erinevasse kategooriasse ldahtudes
kasutatavate votete sarnasusest. Tabel 5 néditab, kui paljud kiisimustikule vastanutest eri
kategooriatesse kuulunud kirjaliku tekstiga tootamise votteid mainisid. Konkreetsete
vastusevariantide valinute arv ei vordu kiisimustikule vastanute tildarvuga (N=252), kuna iga
vastaja sai vabavastuselise kiisimustiku puhul vélja tuua vélja nii palju erinevaid aspekte, kui

SOOViIS.

Tabel 5. Opetajate kasutatavad votted dpilaste toetamiseks kirjalike tekstidega to6tamisel

Opetajate votted dpilaste toetamisel kirjalike tekstidega | Vastajate | Vastanute protsent

tootamisel arv kiisimustikule
vastanute lildarvust

Uhine/rithmades lugemine ja arutelu/analiiiis, kokkuvdtte 84 33%

tegemine

Olulise vélja filtreerimine (alla joonimine, vélja 58 23%

kirjutamine, markeerimine)
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Opetajate votted dpilaste toetamisel kirjalike tekstidega | Vastajate | Vastanute protsent

tootamisel arv kiisimustikule
vastanute lildarvust

Lithikonspekti, mdistekaardi, skeemi, tabeli, joonise, 54 21%

ettekande, ajatelje tegemine (ka iiheskoos) ja nende

Opetamine

Loigu/lause kaupa lugemine ja kokkuvotte tegemine 39 15%

Suunavad kiisimused, miks kiisimused, téhelepanu 32 13%

juhtimine, vihjed

Spetsiaalsed lugemist toetavad {iilesanded (testid, 29 12%

kiisimused, liinktekstid jms)

Teistele selgitamine, kaaslase Opetamine, 28 11%

timberjutustamine

Sage harjutamine, infootsinguga tegelemine, harjutamine 28 11%

(kontrolltdos sarnased iilesanded), erinevad

tekstiilesanded

Nippide, strateegiate jagamine (mis jérjekorras 24 10%

toimetada, levinumad vead), Opioskuste Opetamine,

lausedpetuse Opetamine

Tédhelepanu juhtimine uutele moistetele enne teksti 19 8%

lugemist

Seoste otsimine, neile tdhelepanu juhtimine, elulised 17 7%

néited, varasemate teadmiste aktiveerimine

Kontroll ja lisaselgitused dpetaja poolt 15 6%

Andmete vilja kirjutamine siimbolite abil 13 5%

Korduv lugemine: tutvumine, 14bi té6tamine ja kontroll 13 5%

Ei oska vastata, selleks pole tundides aega, olen sellega 13 5%

raskustes, ei saa aru, suvaline teemaga mitte seotud vastus

Lisamaterjaliks 0ppevideod, pildid, selgitan suuliselt 12 5%

Madistete defineerimine oma sdnadega ja uues kontekstis 9 4%

kasutamine

Reflekteerimine  tagant jdrgi, Opilaste tekkinud 8 3%

kiisimustele vastamine, selgitamine

Kiisimuste, lilesannete koostamine loetu kohta, tekstide 8 3%

pealkirjastamine

Kova hailega lugemine 7 3%

Opetaja loeb teksti ette ja/vdi rohutab ise olulist 7 3%

Eesmirgi  teadvustamine,  olulisetele  aspektidele 7 3%

tahelepanu juhtimine, teksti lugema suunamine

Muu 32 13%
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Uks kolmandik koigist kiisimustikule vastanutest tdid kasutatava vottena vilja iithise voi
riihmades tekstidega tootamise. Sageli (23% vastanutest) Opetavad Opetajad Opilastele olulise
info tekstist vélja filtreerimise ning esitamise (21% vastanutest) votteid. 23 eri kategooria
olemasolu, mis kdik omakorda sisaldavaid mitmeid erinevaid votteid, nditab, et valimisse
kuulunud Eesti giimnaasiumite loodus- ja reaalainete dpetajate kasutatavate kirjaliku teksti

Opetamise meetodite pagas on suur ning mitmekiilgne.

Kategooria ,,muu® all toodi vilja, et suunatakse oOpilast teksti lugedes rahulikult siivenema,
mitte kiirustama ning antakse Opilastele piisavalt aega iilesandega tegelemiseks (kuus
vastanut). Viis Opetajat toid vélja, et suunatakse Opilast ise tundmatutele sdnadele selgitust
otsima, samuti tdid Viis vastajat vélja, et Opilasi Opetatakse tekste vordlema, leidma poolt ning
vastuargumente tekstis esitatule. Teksti kriitilist hindamist nimetasid kolm vastajat. Samuti
toodi vilja tekstist vigade otsimise iilesandena kasutamine (kaks vastajat), iilesannete ja
kiisimuste lihtsustamine ning tdpsustamine (kaks vastajat), voorkeelsete tekstide eesti keeles
imberjutustamine (kaks vastajat). Uhel korral mainiti uue sdnavara hilkordamist klassis,
seda, et Opilane peaks ise tekstist ,,ldbi ndrima®, kontrolltéo ajal dpiku kasutamise lubamist,
sOnavara laiendamist ning vormistusreeglite ja tdislausega vastamise ndudmist iilesannetes.
Samuti mainiti tihel korral, et tekstidega to6tamisel on oluline huvitavate tekstide valimine, et

suurendada Opilaste lugemismotivatsiooni.

3.7. Reaal- ja loodusainete dpetajate ootused emakeeledpetajatele

Jargnevalt paluti Opetajatel vabavastuselise kiisimuse juures vélja tuua, missuguseid voimalusi
nad ndevad, kuidas emakeeledpetajad saaksid Opilasi kirjalike tekstide mdistmisel toetada, et
sellest ka reaal- ja loodusainete dppimisel kasu oleks. Saadud vastused t66deldi iikshaaval 14bi
ning grupeeriti mirksonade jirgi 16 erinevasse kategooriasse ldhtudes vilja toodud aspektide
sarnasusest. Tabel 6 nditab, kui paljud kiisimustikule vastanutest eri kategooriatesse kuulunud
kirjaliku tekstiga tootamise votteid mainisid. Konkreetsete vastusevariantide valinute arv ei
vordu kiisimustikule vastanute iildarvuga (N=252), kuna iga vastaja sai vabavastuselise

kiisimustiku puhul vilja tuua vilja nii palju erinevaid aspekte, kui soovis.
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Tabel 6. Reaal- ja loodusainete Gpetajate ootused emakecledpetajatele seoses Opilaste

toetamisega kirjalike tekstidega to6tamisel ainetunnis

Reaal- ja loodusainete Opetajate ootused | Vastajate | Vastanute protsent
emakeeledpetajatele arv kiisimustikule
vastanute tildarvust
Ainevaldkonna  ja  teadustekstidega  t6Gtamine 81 32%
emakeeletunnis
Ei oska lahendust pakkuda, ei saa midagi teha 46 18%
Koostdd, 10iming, tihelepanu juhtimine seostele 41 16%
Kokkuvotete tegemine tekstist, limberjutustus, 1digu 19 8%
kaupa lugemine
Teksti analiiiis 18 7%
Usun, et juba tehakse kdik, mis voimalik 14 6%
Uldine lugemisstrateegiate dpetamine 13 5%
Sonavara dppimine 12 5%
Loodusainete dpetaja toetab hoopis emakeeledpetajat 11 4%
Funktsionaalse lugemise oskuse arendamine 9 4%
Rohkem kohustuslikku lugemist 9 4%
Ortograafia dppimine 7 3%
Info otsimine tekstist 5 2%
Vtete universaalsuse rohutamine 3 1%
Lugema innustamine/motiveerimine 3 1%
Muu 36 14%

Koige sagedamini (32% vastajatest) mainisid kiisimustikule vastanud Opetajad, et loodus- ja
reaalteadusliku sisuga tekste voiks kasutada ka emakeeletundide lugemisiilesannetel voi
grammatika oppimisel. Sageli (18% vastanutest) ei osanud vastajad aga ka iihtki voimalikku
toetusviisi vélja pakkuda. Koost6o, 10iming ning seoste loomine olid samuti sagedased
vastused (16% vastajatest), mis nditab, et Opetajad on altid omavahel koot6dd tegema. Toodi
vélja, et mitmetes koolides ongi tavaks teha 16imingutunde, kus loodus- ja reaalteaduste
Opetajad kavandavad tunnid koostdds emakeeledpetajatega. Muude vastusevariantide all toodi
vilja simbolitega tootamise tdhtsustamist ka emakeeletunnis, keeletundide arvu suurendamist,
Opilaste suunamist teksti jargi kiisimusi kiisima. Samuti mainiti, et oluline on tekstidega
tootamist sisaldavate iilesannete sagedasem kasutamine. Vilja toodi, et glimnaasiumis on

midagi raske ette votta, kui pdhikooli keeletundides pole lugemisoskus omandatud.
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3.8. Opetajate hinnang oma teadlikkusele kirjaliku teksti méistmise
strateegiatest

Selgitamaks vilja, kui teadlikuks Eesti giimnaasiumite reaal- ja loodusainete Gpetajad end
kirjaliku teksti moistmise strateegiatest peavad, paluti neil hinnata oma teadlikkust 4-pallisel
skaalal (1 — ei ole iildse teadlik, 2 — pigem ei ole teadlik, 3 — pigem olen teadlik, 4 — olen viga
teadlik). Joonis 6 niitab Opetajate hinnangute jaotumist oma teadlikkusele kirjaliku teksti

moistmise strateegiatest.

16, 6% g. 39

95; 38%

133; 53%

m ej ole Uldse teadlik = pigem ei ole teadlik

pigem olen teadlik = olen vadga teadlik

Joonis 6. Opetajate hinnang oma teadlikkusele kirjaliku teksti mdistmise strateegiatest

Kiisimuse vastustest selgub, et dpetajad on oma teadlikkuse hindamisel tagasihoidlikud: vaid
veidi iile poole Opetajatest (59%) peab end kirjaliku teksti mdistmise strateegiatest teadlikuks.
Samas osati vilja tuua 23 erinevasse kategooriasse kuuluvat votet (tabel 5), mida nad on
kirjalike tekstidega tootamisel Opilaste toetamiseks kasutanud, mistSttu julgeks jareldada, et

Opetajad hindasid oma teadlikkust madalamaks kui see tegelikult on.

Vorreldes Opetajate hinnangut Opilaste toetamise olulisusele ainetunnis kirjalike tekstidega
tootamisel Opetajate hinnangutega oma teadlikkusele kirjaliku teksti moistmise strateegiatest,
on ndha, et teksti moistmise strateegiatest ennast teadlikuks hinnanud Opetajate hinnangud
omavad norgalt positiivset korrelatsiooni nende hinnangutega kirjaliku teksti moistmise oskuse

arendamise olulisusele ainetunnis (r=0,26, p<0,001).

3.9. Opetajate teadlikkus ning hinnang kasulikkusele levinumate Kirjaliku teksti
moistmise strateegiate 16ikes

Jargnevalt esitati Opetajale loetelu 21 levinumast kirjaliku teksti moistmisel kasutatavast

strateegiast (kiisimustiku kiisimus nr 12) ning paluti neil valida vastusevariantide ,,olen teadlik,
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olen dpetanud®; ,,olen teadlik, ei ole dpetanud®; ,,0len teadlik, aga ei pea piisavalt kasulikuks,

et seda dpetada“ ning ,.ei ole teadlik* vahel. Opetajate vastuste jaotust niitab joonis 7.

Kodige sagedamini Opetatavaks strateegiaks on teksti lugemisel oluliste detailide kohta
mirkmete tegemine, mida on Opetanud 195 vastajat. Populaarsuselt teine (188 vastajat) on
strateegia, mille abil seostatakse tekstist saadud teavet varasemalt loetud tekstides olnud
informatsiooniga. Sageli Opetatakse ka oluliste kohtade meelde jdtmist voi markeerimist
tekstis, et nende juurde hiljem tagasi tulla (185 vastajat) ning jagatakse soovitust otsida tekstis

olevatele tundmatutele sdnadele tdhendust (veebi)sonaraamatutest (184 vastajat).

Opetajad on kiill teadlikud, aga ei pea piisavalt kasulikuks, et dpetada niiteks strateegiat, kus
loetakse tiksikasjalikult 1dbi ainult need tekstiosad, mis tekstiga pogusal tutvumisel oluliseks
margiti (93 vastajat) ja tundmatute sOnade tdhelepanuta jatmise strateegiat (80 vastajat). Samuti
peetakse Opetamise seisukohal mitteoluliseks strateegiat, kus kodigepealt saadakse tekstist
iilevaade sissejuhatava ja kokkuvdtva 16igu ning teiste 16ikude esimeste lausete lugemisel (70
vastajat). Selle strateegia kasutuks osutumine vdib tuleneda faktist, et matemaatikas, ei
eksisteeri kooliiilesannetes pikemaid tekste, kus oleks voimalik eristada sissejuhatavat ja
kokkuvotvat 16iku ning matemaatika dppeaine Opetajaid oli antud t66 valimis palju (90). Need
kolm strateegiat on ka strateegiad, mille puhul valiti kdige rohkem vastusevarianti ,.ei ole

teadlik*.

Opetajate iildist head teadlikkust niitab ka see, et 11 vdi enamast strateegiast teadlikuks
olemise valisid 139 Opetajat, kusjuures neist 17 Opetajat oli teadlikuks olemise markinud &ra
19 v4i enama strateegia puhul ning liheksa mirkinud &ra, et on teadlikud koigist loetletud
strateegiatest. Positiivne on see, et teadlikud dpetajad on kirjaliku teksti moistmise strateegiaid
opetanud ka oma Opilastele. 11 vOi enamast strateegiast teadlikuks olnud dpetajatest (139) on

89 dpetajat Opetanud neid strateegiaid ka oma Opilastele.

Neli opetajat valisid mitteteadlikuks olemise 11 v0i enama strateegia puhul ning neist ainult

iks 19 voi enama strateegia puhul (polnud teadlik iihestki loetletud strateegiast).
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Jatan mulle tundmatud sonad tahelepanuta ja jatkan lugemist.
Lugedes kasutan kriitilist m&tlemist m&istmaks autori seisukohti konkreetsel teemal ning...
Ma loen Uksikasjalikult 1abi ainult need tekstiosad, mille tekstiga pogusal tutvumisel...
Saan kdigepealt tekstist Ulevaate lugedes sissejuhatavat ning kokkuvé&tvat I18iku ja teiste...
Teen lugemise kaigus pause ja motisklen loetu (le.
Vaatan teksti pealkirju, alapealkirju ning tekstis esiletdstetud sdnu/lauseid enne teksti...
Pldan mdéista teksti Glesehitust: kuidas on seal esitatud ideed ja detailid omavahel seotud.
Loen kogu teksti kiiresti ilevaate saamiseks labi, enne kui lugemisse pohjalikult stivenen.
Tekstiga tootades loen juba labitud IGike uuesti moistmaks teksti voi selle osa tdhendust.
Teen mottes loetust kokkuvGtteid.
Otsin marksdnu ja nende stinonlilime ning keskendun tekstis lugemisel nendega seotud...
Otsin tekstist marksénu moistmaks, kas tekst sisaldab mulle olulist informatsiooni ning...
MGétlen enne teksti lugemist pdhjalikult [abi, missugust informatsiooni ma sealt hankida...
Lugedes pllan seostada sisu sellga, mida ma juba tean ning otsustan selle pohjal teksti...
Tootan tekstiga jark-jargult, lugedes lauseid rahulikult ja p&hjalikult selles jarjekorras,...
Ma loen teksti iksikasjalikult 1dpuni ka siis, kui moned teksti osad ei tundu mulle...
Seostan tekstist saadud teavet varasemalt loetud tekstides olnud informatsiooniga.
Teen teksti lugedes oluliste detailide kohta markmeid.
Proovin tundmatuid sénu mdista lahtudes kontekstist ning olemasolevate teadmiste...

Kui ma ei tea mdne tekstis oleva séna tahendust, proovin selle thdenduse...

Ma jatan meelde voi markeerin tekstis olulised kohad, et saaksin nende juurde hiljem...

o
w
o

100 150 200

N
(O]

0

1 ei ole teadlik M olen teadlik, aga ei pea piisavalt kasulikuks, et seda opetada H olen teadlik, ei ole dpetanud = olen teadlik, olen 6petanud

Joonis 7. Opetajate teadlikkus ning hinnang kasulikkusele levinumate kirjaliku teksti mdistmise strateegiate 1dikes (strateegiate loetelu

kiisimustiku kiisimuses nr 12, Lisa 1)
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4. Arutelu ja jareldused

Eesti glimnaasiumite loodus- ja reaalainete Opetajate teadlikkus lugemisstrateegiatest on hea:
vabavastuselise kiisimuse vastustest tuli vélja, et Opetajad oskavad iseseisvalt nimetada 23
erinevasse kategooriasse kuuluvat strateegiat, mida nad kasutavad Opilaste toetamiseks
kirjalike tekstidega tootamisel. Need tulemused on {illatavad, kuna klassiruumides 14bi viidud
uuringud niitavad, et Opetajad kasutavad oma tundides pigem Kkitsast valikut
lugemisstrateegiatest (Anmarkrud ja Braten, 2012; Barron et al., 2018). Edaspidi voiks ldbi
viia klassiruumi vaatlusuuringuid ka giimnaasiumi loodus- ja reaalainete dpetajate tundides, et
ndha, kas ja kuidas kiisimustikus vilja toodud strateegiaid tundides rakendatakse. Samuti
tasuks teemat laiendada ning vilja selgitada seose esinemine Opetajate teadlikkuse ning

opilaste tegeliku kirjaliku teksti moistmise oskuse vahel.

Loetu moistmise Opetamine pole giimnaasiumi ainedppes ega ainedpetajaks Oppides
pohifookuseks, kuid samas on loetu moistmine iilioluline oskus akadeemilises maailmas
hakkamasaamiseks (Oakhill et al., 2019) ning oluline osa Opipddevusest, mis on iiheks
kaheksast giimnaasiumi riiklikus dppekavas vilja toodud iildpidevusest (GROK, 2011).
Seetdttu on hea niha, et dpetajad on erinevatest kirjalike tekstide mdistmise oskustest teadlikud
ning enda sonul rakendavad neid ka oma tundides. 99% kiisimustikule vastanud
giimnaasiumite loodus- ja reaalainete dpetajatest tunnevad, et Opilastel 1dheb teksti mdistmise
oskust nende ainetundide dpitulemuste saavutamise kontekstis vaja. llmselt sellest tulenevalt
peavad 97% kiisimustikule vastanud Opetajatest kirjaliku teksti moistmise strateegiate
Opetamist oma ainetundides oluliseks. V3ib eeldada, et dpetajate teadlikkus Kirjaliku teksti
moistmise strateegiatest on seotud vajadusega neid Opilastele Opetada, mille eelduseks on

omakorda asjaolu, et dpetajad on ka ise strateegiatega kursis.

Vaorreldes Eesti klassiopetajate ja eripedagoogidega nimetasid giimnaasiumite loodus- ja
reaalainete opetajad rohkem erinevaid Gpilaste kirjalike tekstidega tootamise toetamise votteid,
vastavalt 16 nimetatud strateegiat (Jakobson et al., 2022) ja 23 erinevasse kategooriasse
liigitatud strateegiat. See on iillatav, arvestades, et suurem lugemisstrateegiate Opetamine peaks
toimuma nooremates kooliastmetes. Oodatavalt toid giimnaasiumi loodus- ja reaalainete
Opetajad vilja pigem lugemise kdrgema taseme oskusi, kuna {ildiselt tegeletakse madalama
taseme oskuste, nditeks dekodeerimise, lugemissoravuse ja sdnavara tundmise arendamisega
pigem nooremas kooliastmes (Kendeou et al., 2014). Samas tdid mitmed vastajad vilja, et
Opilaste lugemisoskus on aja jooksul halvenenud ning niitidseks tuleb ka glimnaasiumiastmes

rohkem tdhelepanu pdorata nditeks lugemissoravuse ja sonavara arendamisele. Kdrgema
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taseme oskus, mida giimnaasiumidpetajad sageli mainisid, on nditeks info analiilisimine (33%
kiisimustikule vastanud dpetajatest) (Kendeou et al., 2014). Samuti toodi sageli vilja erinevate
lugemisstrateegiate kasutamist, nditeks erinevatel viisidel olulise info vélja filtreerimist (23%
vastajatest) ja 10igu kaupa lugemist (15% vastajatest), mis samuti kuuluvad korgema taseme

teksti moistmise oskuste hulka (Floyd et al, 2012).

Lisaks erinevate lugemisstrateegiate Opetamisele, on loetust arusaamise oluliseks
komponendiks ka lugemismotivatsioon (Guthrie et al., 2007). Erinevalt klassidpetajatest ja
eripedagoogidest  tdid giimnaasiumi  loodus- ja reaalainete Opetajad  Opilaste
lugemismotivatsiooni vélja vdga harva: ainult iiks kiisimustikule vastanud dpetajatest mainis
opilastele huvipakkuvate tekstide valimist vottena, mida kasutab Opilaste toetamisel kirjalike
tekstidega tootamisel, samas kui klassidpetajate ja eripedagoogide seas 1dbi viidud uuringus
mainiti nditeks ,,huvi tekitamist®, ,,0pilastele valikuvdimaluste andmist lugemisele voetavate
tekstide hulgas®, ,,0pilaste individuaalset julgustamist®, ,,positiivse kogemuse tekitamist™ ning

,opilaste hindamist nende arengust 1dhtuvalt™ (Jakobson et al, 2022).
Kokkuvotvalt on kdesoleva magistritdo tulemused jargmised:

1. 83% kiisimustikule vastanud Eesti giimnaasiumite loodus- ja reaalainete dpetajatest peavad
Opitulemuste saavutamisel kirjaliku teksti moistmise oskust vdga oluliseks ning 16% pigem
oluliseks. Kirjaliku teksti moistmise oskust ldheb Opetajate hinnangul vaja kdige enam
tekstiilesannete lahendamisel (49% vastajatest), uue info hankimisel (30% vastajatest),
toojuhendite madistmisel (21% vastajatest) ning teksti ja graafikute analiiiisi sisaldavates

lugemisiilesannetes (20% vastajatest).

2. Kirjaliku teksti mdistmisel esinevad raskused on Opilaste seas tihti esinev probleem 66%
kiisimustikule vastanud Opetajate arvates. Raskusi valmistavad loetava teksti seostamine
varasemate teadmistega (70% vastajatest), vidhene siivenemine teksti pohiidee moistmiseks
(69% vastajatest), raskused keerulisemate ainespetsiifiliste tekstide lugemisel (69%
vastajatest), pikkade tekstide lugemine (67% vastajatest) ning kehv sdnavara tundmine (62%

vastajatest).

3. Kiisimustikule vastanud Opetajate arvates on Opilaste toetamine kirjalike tekstidega
tootamisel oluline ka nende ainetunnis (97% vastajatest). Opetajad kasutavad oma ainetundides
Opilaste kirjalike tekstidega toGtamise toetamiseks 23 erinevasse kategooriasse kuuluvat votet.

Sagedamini kasutatavad meetodid on iihine lugemine ning analiiiis (33% vastajatest), olulise
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info viélja filtreerimise votted (23% vastajatest) ning erinevates vormide kirjalike

liihikokkuvdtete tegemine (21% vastajatest).

4. Loodus- ja reaalainete Opetajate hinnang oma teadlikkusele kirjaliku teksti moistmise

strateegiatest on tagasihoidlik. Teadlikuks peavad ennast 59% kiisimustikule vastanutest.

5. Kodige sagedamini Opetavad kiisimustikule vastanud loodus- ja reaalainete Opetajad oma
Opilastele lugemise kdigus oluliste detailide kohta markmete tegemist (195 vastajat 252-st),
tekstist saadud teabe varasemalt loetud tekstides olnud informatsiooniga sidumist (188 vastajat
252-st), hilisemaks tilevaatamiseks olulise koha meeldejatmist voi markeerimist tekstis (185

vastajat 252-st) ning tundmatutele sonadele tdhenduse otsimist (184 vastajat 252-st).

6. Loodus- ja reaalainete Opetajad (32% vastanutest) leiavad, et emakeeletundides vdiks
kirjaliku teksti mdistmise oskuse arendamiseks kasutada ka loodus- ja reaalainete sisuga tekste.
Samuti téhtsustatakse koost6dd loodus- ja reaalainete dpetajate ning emakeeledpetajate vahel,
motlemaks vilja mdlema aine Opitulemuste saavutamisele kaasa aitavaid iilesandeid (16%

vastajatest).

Kéesoleva uurimistdo tulemused kehtivad ainult uurimist66 valimile ning neid ei saa iildistada
Eesti giimnaasiumite loodus- ja reaalainete dpetajate tildkogumile vastajate vahesuse (N=252
vastajat) tottu. Seetdttu tuleks edaspidi selliseid uuringuid 1ébi viies vastajate arvu suurendada.
Samas oleks vabavastuseliste kiisimuste asemel kasulikum kasutada intervjuu formaati, et
kindlustada kiisimustest iihtmoodi arusaamine: intervjuude l&biviimine annaks vOimaluse
kiisimust vastajale ka tdpsustada, aidates seeldbi mitteinformatiivsete vastuste hulka

vihendada.

34



Kokkuvote
Kédesolevas magistritods anti iilevaade kirjaliku teksti moistmise komponentidest ja
strateegiatest, kusjuures rohku pdorati ka teksti mdistmise tasemetele ja nende saavutamise

hindamisele ning tutvustati loetust arusaamise oskuse arendamise voimalusi.

Magistritoo eesmargiks oli vélja selgitada, kui teadlikud on Eesti giimnaasiumite loodus- ja
reaalainete Opetajad teksti moistmise Opetamise strateegiatest ning kui vajalikuks nad nende

Opetamist peavad. Sellest tulenevalt olid antud t66 uurimiskiisimusteks:

1. Kui oluliseks peavad loodus- ja reaalainete opetajad kirjaliku teksti moistmise oskust
Opilaste oOpitulemuste saavutamisel ning missugustes Oppetods kasutatavates iilesannetes

vajavad Opilased ainetundides kirjaliku teksti moistmise oskust?

2. Kui sageli ja milliseid raskusi valmistab opetajate hinnangul nende ainetunnis dpilastele

kirjaliku teksti moistmine?

3. Kui vajalikuks peavad reaal- ja loodusainete dpetajad teksti moistmise dpetamist/toetamist
oma ainetunnis ning missuguseid kirjaliku teksti modistmise strateegiaid Opetajad Opilaste

mdoistmisoskuse arendamiseks kasutavad?

4. Kui teadlikuks hindavad ennast loodus- ja reaalainete dpetajad kirjaliku teksti mdistmise

strateegiatest?

5. Missuguseid levinumaid kirjaliku teksti mdistmise strateegiaid loodus- ja reaalainete

Opetajad teavad ning missuguseid neist kasutavad oma Sppet60s?

6. Missugust tuge ootavad loodus- ja reaalainete Opetajad Opilaste kirjalike tekstidega

tootamise oskuse arendamisel emakeeledpetajatelt?

Uurimiskiisimustele vastuste saamiseks kasutati valik- ja vabavastuselistest kiisimustest
koosnevat kiisimustikku. Uurimisto6 valimisse (N=252) kuulusid Eesti loodus- ja reaalainete
opetajad (bioloogia, keemia, fiilisika, geograafia, matemaatika), kes Opetasid 2022/2023.
Oppeaastal giimnaasiumiastmes vdi olid seda viimase kolme aasta jooksul teinud. Kiisimustik

edastati Opetajatele e-kirja teel ja sellele vastamine oli vabatahtlik ning anoniitimne.

Antud magistritoo valimisse kuulunud dpetajate vastuste analiitisimisel selgus, et puudujddgid
Opilaste teksti moistmise oskuses on tihti esinev probleem (66% vastanutest) ning teksti
madistmise oskus on dppeainete dpitulemuste saavutamise kontekstis oluline (99% vastanutest).
Teksti moistmise oskust vajatakse reaal- ja loodusainete tundides enim tekstiilesannete

lahendamisel, uue info hankimisel, to6juhendite modistmisel ning erinevat tiiiipi
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lugemisiilesannetes. Raskused tekivad eelkdige loetu seostamisel varasemate teadmistega,
ainespetsiifiliste ning pikkade tekstide lugemisel ning kehva sdnavara korral.  97%
kiisimustikule vastanud Opetajatest peavad Opilaste toetamist oma ainetunnis kirjalike
tekstidega todtamisel oluliseks ning dpetavad Opilastele selleks mitmekesiseid votteid, niiteks
harjutavad iihiselt lugemist ja analiilisimist, tutvustavad info valjafiltreerimise ning méarkmete
tegemise votteid, harjutavad lugemise kdigus saadud teabe sidumist varasemate teadmistega
ning suunavad tundmatutele sonadele tdhendust otsima. Lisaks teadvustatakse koostdod
olulisust emakeeledpetajatega, motlemaks vélja mdlema dppeaine Opitulemuste saavutamiseks
sobivaid iilesandeid. Vaatamata sellele, et enda teadlikkust kirjaliku teksti moistmise
strateegiatest hindavad Opetajad tagasihoidlikult — teadlikuks peavad end 59% kiisimustikule
vastanud Opetajatest — voib kiisimustiku vastuste analiiiisist 1dhtuvalt tegelikku teadlikkust

hinnata pigem korgeks.

Valimi viiksusest tulenevalt ei saa tulemusi {ildistada Eesti giimnaasiumite loodus- ja

reaalainete Opetajate iildkogumile (N=1187).
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Summary
»High school STEM teachers’ awareness of written text comprehension strategies and

the necessity of teaching them*

In this master's thesis, an overview of the components and strategies of understanding written
text was given, while the emphasis was also placed on the levels of text comprehension and
the assessment of their achievement, and the possibilities of developing reading comprehension
skills were introduced.

The aim of the master's thesis was to find out how aware Estonian high school STEM teachers’
are about strategies of text comprehension and how necessary they consider teaching them to

be. The following research questions were put forward:

1. How important do STEM teachers’ consider the skills of understanding written text in
achieving students' learning results is, and in what kinds of teaching tasks do students need the

ability to understand written text in subject classes?

2. According to the teachers, how often and what difficulties do the students in their classes

have in understanding the written text?

3. To what extent do teachers of science and natural sciences consider it necessary to
teach/support text comprehension in their lesson and what kind of strategies for understanding

written text do teachers use to develop students' comprehension skills?

4. How aware do STEM teachers rate themselves of strategies for understanding written text
to be?

5. What kind of common strategies for understanding a written text do STEM teachers know

and what kind of them are most common in their teaching?

6. What kind of support do STEM teachers expect from native language teachers in developing

students' ability to work with written texts?

A questionnaire consisting of multiple-choice and free-response questions was used to obtain
answers to those research questions. The research sample (N=252) included Estonian natural
and science teachers (biology, chemistry, physics, geography, mathematics) who taught at the
high school level in the 2022/2023 school year or had done so during the last three years. The
questionnaire was sent to the teachers by e-mail, and answering it was voluntary and

anonymaous.

45



Analyzing the responses of the teachers who were part of the sample of this master's thesis, it
was revealed that deficiencies in students' ability to understand text is a frequently occurring
problem (66% of respondents) and the ability to understand text is important in the context of
achieving the learning outcomes of subjects (99% of respondents). The ability to understand
text is most needed in science and natural sciences classes when solving text problems,
obtaining new information, understanding work instructions and various types of reading tasks.
Difficulties arise especially when relating what is read to previous knowledge, when reading
subject-specific and long texts, and in case of poor vocabulary. 97% of the teachers who
responded to the questionnaire consider it important to support students when working with
written texts in their lesson and teach students various methods for this purpose, for example,
they practice reading and analyzing together, introduce information filtering and note-taking
techniques, practice connecting the information obtained during reading with previous
knowledge, and direct them to look for the meaning of unknown words. In addition, the
importance of cooperation with native language teachers is recognized in order to come up
with appropriate tasks to achieve the learning outcomes of both subjects. Despite the fact that
teachers modestly assess their own awareness of strategies for understanding written text —
59% of the teachers who answered the questionnaire consider themselves to be aware — based
on the analysis of the answers to the questionnaire, the actual awareness can be assessed rather
high.

Due to the small size of the sample, the results cannot be generalized to the general group of
STEM teachers in Estonian high schools (N=1187).
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Lisa 1. Kiisimustik

Taustakiisimused

1. Loodus ja realainete dpetamine giimnaasiumiastmes™*
(O dpetan pracgu giimnaasiumiastmes
(O olen viimase 3 aasta jooksul giimnaasiumiastmes dpetanud
() ei dpeta ega ole dpetanud giimnaasiumiastmes
2. Kas Teil on dpetajakutse?*
(O oman dpetajakutset (omandatud Tartu Ulikoolis)
(O oman dpetajakutset (omandatud Tallinna Ulikoolis)
O opetajakutse omandamisel (Tartu Ulikoolis)
O dpetajakutse omandamisel (Tallinna Ulikoolis)
(O ei oma dpetajakutset
O Muu...
3. Missuguseid loodus- ja reaalaineid opetate?*
O keemia
(O bioloogia
QO fiiiisika
(O matemaatika
O geograafia
O Muu...

Hinnangud kirjaliku teksti moistmise oskuse vajalikkusele

4. Kui oluliseks peate oma ainetunni Opitulemuste saavutamise kontekstis kirjaliku teksti
maoistmise oskust?*

() 1 - ei ole iildse oluline
(O 2 - pigem ei ole oluline
(O 3 - pigem on oluline
(O 4 - on viiga oluline

5. Missugustes Oppetoos kasutatavates iilesannetes vajavad Opilased Teie aines kirjaliku teksti
madistmise oskust?* (Voite siin tuua nditeid konkreetsetest lilesandetiiiipidest, aga ka laiematest
olukordadest.)

Vabavastuseline kiisimus



6. Kui sageli olete tundnud, et dpilastel on raskusi kirjaliku teksti mdistmisel ?*
() 1 - mitte kunagi
(O 2-harva
(O 3 - monikord
() 4 - sageli
()5 - viiga sageli

7. Mis valmistab Teie hinnangul dpilastele kirjalike tekstidega to6tamisel raskusi? Palun valige
kdik sobivad vastusevariandid. Valiku "muu" all saate ka ise variante lisada. *

O ei leia, et miski jirgnevast loetelust dpilastele raskusi valmistaks
O ajapuudus

o raskused keerulisemate ainespetsiifiliste tekstide lugemisel
O ei teata paljude sonade tdhendust

O lauseehituse mittemdistmine

o raskused kiiresti tekstist relevantse info leidmisel

o raskused pikkade tekstide lugemisel

O véhe taustteadmisi sisu moistmiseks

O ei tehta lugemise kdigus markmeid olulise info kohta

O et siiveneta lugemisel teksti pohiidee mdistmiseks piisavalt
O ei suudeta loetu pohiideed oma sdnadega kokku votta

O raskused iiksikasjalike loogiliste argumentide mdistmisel

O oskamatus autori seisukohti kriitiliselt hinnata

O raskused teksti seostamisel varasemate teadmistega

o raskused info olulisuse iile otsustamisel

O el loeta teksti diagonaalis ldbi, mdistmaks, kas seal olev info on Opilasele iilesande
seisukohalt oluline

o raskused teksti iilesehituse moistmisel: ei osata nidha, kuidas seal esitatud ideed on omavahel
seotud

O loetavas tekstis oleva info seostamine varasemalt loetud tekstidest saadud infoga
0 Muu...
8. Kui oluliseks peate Opilaste toetamist kirjalike tekstidega to6tamisel oma ainetunnis?*
(O 1 - ei peaiildse oluliseks
(O 2 - pigem ei pea oluliseks
O 3 - pigem pean oluliseks
(O 4 - pean viga oluliseks

9. Milliseid votteid olete ise kasutanud Gpilaste toetamiseks kirjalike tekstidega tootamisel?*



Vabavastuseline kiisimus

10. Varasemalt on leitud, et Opilastel on raskusi iihes ainetunnis omandatud oskuste
rakendamisega teises ainetunnis. Niiteks emakeeletundides omandatud lugemisega seotud
oskused ei kandu automaatselt ainespetsiifiliste tekstide lugemisele iile. Milliseid vdimalusi
ndete, kuidas saaksid emakeeledpetajad Opilasi toetada, et nad Teie ainetundides kirjalike

tekstidega todtamisel paremini hakkama saaksid?*

Vabavastuseline kiisimus

11. Kui teadlikuks peate end iildiselt erinevatest kirjaliku teksti mdistmise strateegiatest?*

()1 - ei ole iildse teadlik
(O 2 - pigem ei ole teadlik
(O 3 - pigem olen teadlik
(O 4 - olen viga teadlik

Levinumad kirjaliku teksti modistmise strateegiad ja nende olulisus

12. Jargnevalt on esitatud loetelu levinumatest kirjalike tekstide mdistmise strateegiatest. Palun
hinnake, milline on Teie teadlikkus neist ning milliseid olete ka ise dpilastele dpetanud.*

Viited

Olen teadlik,

olen dpetanud

Olen teadlik, ei
ole dpetanud

Olen teadlik,

aga ei pea
piisavalt

kasulikuks, et
seda dpetada
Ei ole teadlik

1. Ma jitan meelde vo1 markeerin tekstis olulised
kohad, et saaksin nende juurde hiljem tagasi tulla.

2. Kui ma ei tea mdne tekstis oleva sona tahendust,
proovin selle tdhenduse (veebi)sOnaraamatu abil
vilja selgitada.

3. Proovin tundmatuid sdnu mdista ldhtudes
kontekstist ning olemasolevate teadmiste pdohjal.

4. Teen teksti lugedes oluliste detailide kohta
markmeid.

5. Seostan tekstist saadud teavet varasemalt loetud
tekstides olnud informatsiooniga.

6. Ma loen teksti tiksikasjalikult 16puni ka siis, kui
moned teksti osad ei tundu mulle relevantset infot
sisaldavat.

7. Tootan tekstiga jérk-jargult, lugedes lauseid
rahulikult ja pdhjalikult selles jérjekorras, kuidas
nad tekstis on.




8. Lugedes piilian seostada sisu sellega, mida ma
juba tean ning otsustan selle pdhjal teksti olulisuse
ile.

9. Motlen enne teksti lugemist pohjalikult 1ibi,
missugust informatsiooni ma sealt hankida tahan.

10. Otsin tekstist mirksonu moistmaks, kas tekst
sisaldab mulle olulist informatsiooni ning véérib
edasist lugemist.

11. Otsin mérksdnu ja nende slinoniilime ning
keskendun teksti lugemisel nendega seotud
kohtadele.

12. Teen mottes loetust kokkuvotteid.

13. Tekstiga tootades loen juba lébitud 16ike uuesti
moistmaks teksti vOi selle osa tdhendust.

14. Loen kogu teksti kiiresti iilevaate saamiseks
14bi, enne, kui lugemisse pdhjalikult siivenen.

15. Puiian maista teksti tilesehitust: kuidas on seal
esitatud ideed ja detailid omavahel seotud.

16. Vaatan teksti pealkirju, alapealkirju ning tekstis
esiletdstetud sonu/lauseid enne teksti lugemisse
siivenemist.

17. Teen lugemise kdigus pause ja motisklen loetu
ile.

18. Saan koigepealt tekstist iilevaate lugedes
sissejuhatavat ning kokkuvotvat 15iku ja teiste
16ikude esimesi lauseid.

19. Ma loen iiksikasjalikult l&bi ainult need
tekstiosad, mille tekstiga poOgusal tutvumisel
oluliseks markisin.

20. Lugedes kasutan kriilist motlemist moistmaks
autori seisukohti konkreetsel teemal ning hindan
nende relevantsust.

21. Jatan mulle tundmatud sdnad tdhelepanuta ja
jatkan lugemist.

Lisakommentaarid

Suur tidnu Teile vastamise eest! Kui soovite veel midagi lisada vai tipsustada, saate seda teha
siin.

*kohustuslik kiisimus
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