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Opilaste teksti moistmine ning klassidpetajate dpetamismeetodid 4. ja 5. klassis
Resiimee

Teksti mdistmine on keeruline protsess, mis sdltub lugeja erinevatest kognitiivsetest oskustest
(nt lugemissoravus, info seostamise ja sellest jarelduste tegemise oskus), aga ka opetaja
valitud dpetamismeetoditest. Enim tdhelepanu teksti mdistmise uurimustes on pélvinud
oOpilase madalamad protsessid, nt sdnade dekodeerimine ja sonavara omandamine. Kédesolev
uurimistoo keskendus dpilase korgema taseme teksti mdistmise oskustele: teksti analiilisimise
ja hindamise oskusele, mis eeldavad vdimet teha jéareldusi, seostada erinevaid lauseid ning
teksti osi omavahel, teha kokkuvétteid ja hinnata loetut. Pikiuurimusega selgitati vilja
oOpilaste teksti mdistmise oskus ning selle muutus 4. ja 5. klassis. Samuti selgitati vilja
Opetajate Opetamismeetodite eelistused ning hinnati, kas ja kuidas mdjutavad Opetajate
Opetamismeetodid Opilaste kdrgema taseme teksti mdistmise oskust. Selgus, et teksti
analiilisimise ja hindamise iilesande lahendasid edukalt vihem kui pooled uurimuses osalenud
oOpilastest, seejuures olid 5. klassis Opilaste oskused paremad kui 4. klassis. Samuti selgus, et
oOpilastel oli mdlemal aastal raskem lahendada hindamise iilesannet, vorreldes
analiiiisiiilesandega. Opetajate kirjeldustest selgus, et enamus pidas dpetamisel oluliseks
kombineerida traditsioonilisi ning progressiivseid dpetamismeetodeid. Ukski dpetaja ei
kasutanud ainult traditsioonilisi meetodeid. Vorreldes erineva dpetamismeetodite eelistustega
Opetajate Opilasi, selgus, et Opilased ei erinenud statistiliselt oluliselt oma teksti analiiiisi- ja
hindamisoskuse poolest. Olenemata dpetaja Spetamismeetodite eelistusest, on dpilaste teksti
mdistmise dpetamisel oluline silmas pidada kdrgema taseme oskuste arendamist, sest just
need oskused on Opilastel tavaliselt vihem arenenud, kuid vajalikud koolis edukalt hakkama

saamiseks.

Mdirksonad: teksti mdistmine, analiiiisi- ja hindamisoskus, progressiivsed ja traditsioonilised

Opetamismeetodid, pikildikeline uurimus
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Students” text comprehension and the teaching methods used by class teachers in forms 4 and
5

Abstract
Text comprehension is a complicated process that depends on reader’s various cognitive
skills (e.g. reading fluency, inferring and integrating, etc.), as well as on the teaching methods
chosen by a teacher. The development of students” lower level processes, e. g. word decoding
and the extent of vocabulary, have received most attention by researchers. The present study
focused on higher level text comprehension skills: students” ability to analyse and evaluate
the text. These skills require the ability of making inferences, relating different sentences and
parts of the text, making conclusions, and evaluating the text. With the current longitudinal
study, students” text comprehension and its change in forms 4 and 5 was found out. Further,
the teachers” preferences in teaching methods were found out and it was also examined if and
how the teachers” choice of teaching methods affects their students” higher level text
comprehension skills. The findings indicated that less than half of the examined students
succeeded in analysing and evaluating the text, whereby the students” higher level text
comprehension skills in form 5 were better than in form 4. The findings also showed that the
students had more difficulties in answering the questions testing evaluation skills compared
to the question that tested the ability to analyse. The teachers” descriptions indicated that
most of the teachers considered combining traditional and progressive methods in teaching
important. None of the questioned teachers preferred only traditional teaching methods.
While comparing the students whose teachers had different methodological preferences, it
was concluded that their students did not show statistically significant difference in text
analysis and evaluation skills. Irrespective of the teacher’s choice of teaching methods, in
teaching the text comprehension to the students, it is important to develop their higher level

skills because these skills are generally less evolved, but necessary to manage well in school.

Keywords: text comprehension, analysis and evaluation skill, progressive and traditional

teaching methods, longitudinal study
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Sissejuhatus

Lapsed puutuvad kokku teksti lugemisega kui mitte varem, siis hiljemalt esimeses klassis.
Esialgu tegeletakse teksti tehnilise lugemisega, kus laps iihendab tihtede alusel hddlikuid
sonadeks (dekodeerimine), hiljem saab iiha tdhtsamaks loetu mdtestamine ehk teksti
moistmine (Angosto, Sdnchez, Alvarez, Cuevas, & Leén, 2013). Teksti moistmist voib
defineerida kui lugeja suutlikkust leida loetust mote ja dppida tekstist (Snow, 2002).

Lugemise dppimine ning teksti mdistmine on oluliseks eelduseks koolis, aga ka elus
tiletildiselt edukalt hakkama saamiseks (Pecjak, Podlesek, & Pirc, 2011). Seetdttu on
Pohikooli riiklikus dppekavas (2011) sitestatud, et esimeses kooliastmes Opib laps lisaks
tehnilisele lugemisele tekstiga t66d tegema. Teises kooliastmes, kui dpilased on elementaarse
lugemisoskuse omandanud, tegeldakse pohjalikumalt funktsionaalse ja kriitilise lugemise
Oppimise ning dpetamisega (Pandis, 2006).

Eesti opilaste lugemisoskust on hinnatud nii rahvusvahelisel (Programme for
International Student Assessment — PISA) kui ka siseriiklikul tasandil (tasemetodd). PISA
2012 tulemuste jdrgi on 15aastaste Eesti Opilaste seas lugemise baastase omandatud 90%
opilastest. Kdrgeimal tasemel teksti modistmise, mis eeldab oskust eraldada olulist infot
ebaolulisest, kriitiliselt teavet hinnata ning mdista senitundmatut teksti, on aga omandanud
vaid 8% opilastest (Tire et al., 2013). Eestis ldbi viidud 3. klasside eesti keele tasemetdod
nditavad samuti, et Opilastele tekitab raskusi tekstide analiiiisimine, hindamine ja tabelite
lugemine (Pandis, 2006). Samas, 2013. aasta 3. klasside eesti keele tasemetodde pohjal saab
oelda, et Opilaste teksti mdistmise oskus on pisut paranenud (Hennoste, 2013).

Teksti moistmise oskust on viimaste aastakiimnete jooksul palju uuritud. Suur osa
uurimustest on keskendunud peamiselt Spilaste sdonade dekodeerimise, lugemissoravuse,
sonavara jt madalama taseme teksti mdistmise komponentidele (Geva & Farnia, 2011;
Seigneuric & Ehrlich, 2005). Oluliselt vihem on uuritud kdrgema taseme teksti moistmist
(Basabara, Yovanoff, Alonzo, & Tindal, 2013; Seigneuric & Ehrlich, 2005) ning veel vihem
on seda tehtud pikilGikeliselt. Opilaste teksti hindamise oskust on uuritud kiill vanemate
oOpilaste seas, kuid teises kooliastmes pole kidesoleva magistritdd autori andmetel uuritud.
Vihe on uuritud ka dpilaste teksti mdistmise oskust ja dpetajate Gpetamismeetodite mdju
sellele (Uibu & Kikas, 2014; Uibu & Ménnamaa, 2014), kuigi just dpetamismeetoditel on
oluline roll dpilaste teksti mdistmise arendamisel (Choo, Eng, & Ahmad, 2011; Nie & Lau,
2010). Seetdttu on oluline vilja selgitada, milliseid Spetamismeetodeid peavad dpetajad

parimaks Opilaste teksti mdistmise arendamisel.
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Selles magistritdds antakse iilevaade Opetajate dpetamismeetodite eelistustest ja nende
seosest Opilaste kdrgema taseme teksti mdistmise oskustega. Selleks analiiiisitakse Opilaste
teksti analiilisimise ja hindamise oskust ning selle muutust kahe aasta jooksul — 4. ja 5. klassis
ning vorreldakse erinevate dpetamismeetodite eelistusega Opetajate Opilaste tulemusi teksti

analiilisimises ja hindamises.

Teksti maistmise komponendid

Lugemisprotsess holmab lisaks sdnade dekodeerimisele ka tekstis leiduva olulise info
moistmist, detailide dratundmist ja jarelduste tegemist (Snow, 2002). See tdhendab, et
lugemisprotsess koosneb tehnilisest tasandist, kus tihtedest saavad héélikud ja hédlikutest
sonad, ning mdottelisest tasandist, kus tuleb loetust aru saada (Cain, 2009). Lugemise peamine
eesmirk on teksti mdista (Cutting, Materek, Cole, Levine, & Mahone, 2009; Kibui, 2012).

Tervikteksti mdistmisel on oluliseks iilesandeks identifitseerida selle peamote (Van den
Broek, Lynch, Naslund, Ievers-Landis, & Verduin, 2003). Igal 16igul on tavaliselt kiill oma
juhtmote, kuid kogu tekstil on iiks ja tildine peamdte, mida toetavad erinevate 16ikude
peamdtted (Elosda, Garcia-Madruga, Vila, Gémez-Veiga, & Gil, 2013; Wang, 2009).
Peamdtte konstrueerimine on iiks keerulisemaid iilesandeid lugeja jaoks (Wang, 2009), kuna
eeldab lisaks keelelistele teadmistele ka kdrgema taseme kognitiivsete oskuste (teksti
analiilisimise, hindamise, iildistamise, seostamise ja jareldamise) kasutamist (Elosua et al.,
2013; Kibui, 2012).

Teksti tihenduseni ning peamdtte leidmiseni ei jouta passiivselt lehekiiljel olevaid sonu
dekodeerides. Arusaamine loetust luuakse aktiivselt — lugeja konstrueerib kirjutatust enda
jaoks uue tdhenduse (Kibui, 2012; Snow, 2002). K&igepealt tuleb lugejal aru saada iiksikutest
sonadest, mida ta loeb, ning seejérel peab ta sonad siduma fraasideks ja lauseteks (Clarke,
Truelove, & Hulme, 2013; Elosua et al., 2013). Et mdista kogu teksti, on vajalik moodustada
lausetest ning erinevatest tekstis esinenud motetest iithtne tervik. Selleks on tarvis loetud
laused, 16igud ja motted omavahel siduda (Eason, Goldberg, Young, Geist, & Cutting, 2012;
Kaplan, 2013).

Loetu mdistmine on aga tekstiga seotud vaid osaliselt. Teiseks oluliseks teguriks teksti
mdistmise juures on lugeja ise. Teksti mdistmiseks on vaja siduda loetud informatsioon lugeja
eelnevate teadmiste, arusaamade, kogemuste ja milestustega (Ozuru, Dempsey, &
McNamara, 2008; Schoenbach, Greenleaf, & Cziko, 2012). Vastavalt oma kogemustele ja
teadmistele ning nende 16imimisele tekstiga luuakse loetust situatsioonimudel (Branddo &

Oakhill, 2005; Butcher & Kintsch, 2012). See tihendab, et lugeja loob loetust (nii tegelastest,
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olustikust kui ka tegevustikust) enda jaoks ettekujutuse (Kintsch, 2004). Ukskaik, kui
detailselt autor mingit silndmust voi tegelast ka ei kirjelda, kdik lugejad ndevad oma
kujutluses seda pilti isesugusena.

Igal lugejal on erinevad kogemused, arusaamad, taustateadmised ja lugemise eesmirgid,
mille ta toob kaasa tekstimdistmise protsessi (Fountas & Pinnell, 2012; Kibui, 2012; Kintsch,
2004). Kuna iga lugeja loob tekstist oma isikliku situatsioonimudeli, saavad erinevad lugejad
loetust mdnevdrra erinevalt aru. Niiteks vaadates raamatu pdhjal tehtud filmi, ei kattu see
peaaegu kunagi tipselt sellega, kuidas lugeja raamatut mdistis (Clarke et al., 2013). Ka sama
lugeja voib moista loetut erinevatel aegadel lugedes erinevalt, sest situatsioonimudeli loomist

mojutavad lugeja kogemused, eelteadmised ning arusaamad muutuvad ajaga (Kibui, 2012).

Teksti moistmise tasemed. Loetut on voimalik mdista erinevatel tasemetel. National
Assessment of Educational Progress (2008) (NAEP) raamdokumendi jérgi eristatakse kolme
teksti maistmise taset:

1) siindmuste moistmine (kes? mida tegi? kus? millal?) — elementaarne
lugemisoskus;

2) allteksti ehk teksti sOnastamata motte moistmine (miks?) — funktsionaalne
lugemisoskus;

3) tegelaste motiivide ja autori kavatsuse moistmine (mida tekst lugejale dpetab?) —
kriitilise lugemise oskus.

Stindmuse mdistmise taseme juures suudab lugeja aru saada informatsioonist, mis on
tekstis selgesonaliselt kirjas (Basabara et al., 2013; Kibui, 2012). Ta oskab vastata
kiisimustele, millele on tekstis tipne, selgesonaline vaste olemas, leiab ja jitab tekstist meelde
fakte (Butcher & Kintsch, 2012; Eason et al., 2012; Kaplan, 2013; NAEP, 2008). Teksti
loetakse pinnapealselt, seostamata loetut oma eelteadmiste ja kogemustega (Butcher &
Kintsch, 2012). Sellel tasemel loob lugeja tekstis iildise kujutluse (Basabara et al., 2013).

Teise taseme puhul, mida nimetatakse ka jareldavaks tasemeks, analiiiisitakse teksti,
arutletakse teksti osade ja seal ilmnevate seoste iile, tehakse jareldusi ning antakse teksti kohta
hinnanguid (Basabara et al., 2013; Mayer, 2002; NAEP, 2008). Lugeja kisitab teksti siivitsi,
piiiiab lugeda ridade vahelt, leida peamdtet (Kibui, 2012). Sellel tasemel suudab lugeja
eraldada olulise ebaolulisest, ennustada, millest jairgmised 15igud vodiksid réiékida, ja loetut
tdlgendada (Basabara et al., 2013). Funktsionaalse lugemisoskuse tasemel tegeletakse

erinevate siindmuste, tegevuste ja viidete sidumisega iihtseks tervikuks, aga ka tekstis
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esinevate tithimike tditmisega ja uue informatsiooni seostamisega varasemate teadmistega
(Butcher & Kintsch, 2012; Eason et al., 2012; Farrall, 2012; NAEP, 2008).

Kolmanda, k&ige kdrgema ning keerulisema taseme puhul métiskleb lugeja ideede ja
tunnete iile, mida teksti lugemine temas tekitas (Kibui, 2012). Hindav ning kriitiline teksti
moistmise tase eeldab oskust teksti vaadelda laiemalt, lugedes teksti ridade vahelt. See tase
nduab lugejalt oma varasemate teadmiste ja kogemuste kdrvutamist uue informatsiooniga
(Basabara et al., 2013). Samuti oskab kdrgema taseme omandanud lugeja hinnata teksti sisu,
tdlgendada, mida teksti autor vois kirjutatuga silmas pidada, teha jareldusi ning viljendada
oma arvamust loetu kohta (Fountas & Pinnell, 2012; Kaplan, 2013; Kibui, 2012; NAEP,
2008).

Probleeme tekstist arusaamisel

Teksti mdistmisele aitab kaasa teksti tdpne ning sorav lugemine, mis omakorda eeldab
sonade automaatset dekodeerimist ja dratundmist (Geva & Farnia, 2011; O“Connor, Swanson,
& Geraghty, 2010; Sesma, Mahone, Levine, Eason, & Cutting, 2009). Teisest kiiljest aga
aitab soravale lugemisele kaasa teksti mdistmine. Seda tdestavad 8-11 aastaste lastega ldbi
viidud uuringud, millest on selgunud, et seotud teksti loetakse oluliselt kiiremini kui iiksikuid
kontekstiviliseid sonu (Hudson, Torgesen, Lane, & Turner, 2012; Klauda & Guthrie, 2008).
Seega on sorav lugemine ja tekstist arusaamine mdlematpidi seotud (Seigneuric & Ehrlich,
2005).

Teksti maistmist ja lugemise kiirust raskendab sdnade mittetundmine (Kibui, 2012), mis
omakorda on pdhjuseks lause ja kogu teksti sisu mittemdistmisele. Eriti raske on lastel aru
saada tekstidest, mis sisaldavad palju abstraktseid ning pikki sonu (Eason, et al., 2012;
Yildirim, Yildiz, & Ates, 2011). Uksikute vooraste sonade esinemine teemas, mida laps
valdab, pole loetu mdistmisel ning lugemissoravusel probleemiks. Kiill aga tekib arusaamises
vajakajddmisi, kui tekstis, mille sisu on lugeja jaoks vddras, esineb palju vooraid sdnu
(Hudson et al., 2012; O"Connor et al., 2010; Yildirim et al., 2011).

Tekstist arusaamist raskendab mitte ainult sGnade ja lausete pikkus ning tundmatute
sonade esinemine tekstis (Fountas & Pinnell, 2012), vaid samuti erinevate ideede vdi mdtete
rohkus lauses ja nende omavaheline kehv sidusus ning lapse suutmatus seostada tekstis
erinevaid lauseid, 16ike ja motteid (Kaplan, 2013; Kintsch, 2004; Shanahan, Fisher, & Frey,
2012). Eriti raske on kehva teksti mdistmisega lastel siduda iihtseks tervikuks tekstis
leiduvaid olulisi motteid, kui need asuvad teineteisest kaugel (nt jutu alguses esinenud

informatsioon on oluline jutu I6pus toimuva siindmuse seletamiseks). Samuti voib teksti
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mdistmise juures olla probleemiks vajalike métteliinkade tditmine oma kogemuste baasil
(Butcher & Kintsch, 2012; Cain, 2009; Kibui, 2012; Ozuru et al., 2008). Niiteks, Mari korjas
metsas seeni. Hiljem tegi ema neist maitsva kastme. Siin ei saa laps aru, kuidas seened ema
kitte joudsid ja kuidas neist kaste sai.

Loetu mdistmisel on olulise tihtsusega ka toomilu maht, mis on vajalik erinevate
lugemisprotsesside juures. T6omilu iilesandeks on édra tunda tuttavad sdnad, dekodeerida
voorad sdnad, meeles pidada eelnevalt loetu (Butcher & Kintsch, 2012; Elosda et al., 2013;
Sesma et al., 2009) ning siduda iihtseks tervikuks erinevad laused, 16igud, siindmused ja
lugeja varasemad kogemused (Kibui, 2012). Vihese toomiluga lugejad kipuvad liialt palju
aega kulutama madalama taseme protsesside peale (nt sdbnade dekodeerimine), mistdttu ei jad
piisavalt ressursse teksti siigavaks modistmiseks vajalike protsesside jaoks (nt jareldamise,
seostamise) (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004; Kibui, 2012).

Teksti mdistmist mdjutab ka tekstiliik. POhjus on selles, et erinevatest tekstiliikidest
arusaamisel rakendatakse erinevaid oskusi (Best, Floyd, & McNamara, 2008). Niiteks
ilukirjandusliku teksti mdistmisel on olulisem sénade tipne ja automaatne dekodeerimine
ning nende tdhenduse tundmine, vihemtéhtsad on taustateadmised. Pohjuseks on see, et
ilukirjandusliku teksti puhul on tavaliselt tegemist siindmuste kirjeldamisega, mida laps kogeb
igapievaselt (Best et al., 2008; Eason et al., 2012). Oppeteksti puhul tuleb aga lugejal kokku
puutuda eri liiki tekstistruktuuridega (Elosua et al., 2013), uute teadmiste ja tundmatute
sonadega, mistottu sonade tundmise kdrval on viga olulised ka taustateadmised ja digete
lugemisstrateegiate kasutamine (Butcher & Kintsch, 2012; Eason et al., 2012; Wang, 2009;
Wolfe & Goldman, 2005; Yildirim et al., 2011).

Teksti moistmise areng pohikoolis

Teksti mdistmise arengut saab vaadelda selle jérgi, millisel tasemel oskab dpilane teksti
toodelda. Esimeses kooliastmes on teksti moistmise (st madalamal tasemel moistmise)
peamisteks ennustajateks Opilase sdnade ning lausete lugemissoravus (Geva & Farnia, 2011).
Algajatele lugejatele mdeldud tekstid on lithikesed ning lihtsalt mdistetavad, voimaldades
keskenduda lugemisel peamiselt dekodeerimisele (Seigneuric & Ehrlich, 2005). Hiljem —
erinevate autorite jirgi 3.—6. klassis —, kui sonade dekodeerimine on automatiseerunud,
muutuvad teksti mdistmisel tdhtsamaks lugeja eelteadmised, kogemused (k.a
lugemiskogemused), seostamis- ja jireldamisoskus (Kibui, 2012; Seigneuric & Ehrlich,
2005). Need teksti mdistmise komponendid eeldavad t6omilu suuremat voimekust (Lynch et

al., 2008; Seigneuric & Ehrlich, 2005).
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Nooremad dpilased (1.-3. klassis, aga ka 4. klassis) kalduvad mdistma loetust
konkreetseid tegevusi ning selgesOnalist teksti (nn siindmuste moistmise tase). Raskem on aga
siduda teksti tervikuks ning leida selle peamdtet (Kaplan, 2013; Van den Broek et al., 2003),
eriti kui erinevad ideed lausetes ja 16ikudes asuvad teineteisest kaugel (Woolley, 2010).
Uheks pdhjuseks on asjaolu, et nooremate dpilaste tooméilu maht ja iildteadmised on viikesed,
mistottu nad ei suuda samal ajal meeles pidada vajalikke teksti osi, seostada neid omavahel
ega kombineerida loetut oma iildteadmistega (Basabara et al., 2013; Kaplan, 2013).

Erinevate pikiuurimustega on leitud, et dpilaste teksti mdistmise oskus ja selle muutus on
ajas ilisna jérjepidev — Opilaste teksti moistmise oskused paranevad ajaga (Angosto et al.,
2013; Eme, Puustinen, & Coutelet, 2006; Law, 2008; Lynch et al., 2008; Seigneuric &
Ehrlich, 2005). Kdrgema lugemisoskuse tase areneb lugeja kogemuste ja taustateadmistega,
samuti erinevate lugemisstrateegiate kasutamise oskuse ja toomilu mahu suurenemisega
(Geva & Farnia, 2011; Kaplan, 2013; Lynch et al., 2008). Teksti kisitlemisel siivitsi
arendatakse erinevaid tekstimdistmise oskusi, nagu kokkuvdtete tegemine, jareldamine,
seostamine ja analiiiisimine (Fountas & Pinnell, 2012). Mida rohkem on laps tegelenud teksti
lugemise ning to6tlemisega, seda suuremad lugemiskogemused, aga ka iildteadmised (nii
tekstis esinevate tithimike tditmiseks kui ka digete lugemisstrateegiate valikuks) tal on.
Samuti suureneb lapse arenedes tema lugemissoravus ning sdnavara. Madalama taseme
lugemisprotsessid (nt sonade dekodeerimine, lugemissoravus) automatiseeruvad, mis jitab
toomilule rohkem aega tegeleda siigavamate tekstimdistmise protsessidega (Fountas &
Pinnell, 2012; Geva & Farnia, 2011; Kaplan, 2013; Lynch et al., 2008).

Uleiildiselt kalduvad dpilased vastama paremini madalama taseme kiisimustele
(faktikiisimused ning kiisimused, millele on tekstis otsene vastus olemas), vorreldes kdrgema
taseme kiisimustega (nt kiisimused, kus dpilane peab vastamiseks siduma loetu oma
eelteadmistega) (Basabara et al., 2013; Veeravagu, Muthusamy, Marimuthu, & Michael,
2010). Veeravagu oma kolleegidega (2010) leidis, et analiiiisitasemel (teine tase) kiisimustele
vastasid digesti peaaegu pooled korgkooli dpilastest, samal ajal kui hindamiskiisimustele
(kolmas tase) oskas vastata umbes viiendik uurimuses osalenud Spilastest. Samas
korreleerusid erinevate tasemete oskused omavahel positiivselt— madalama taseme oskuseid
paremini omandanud lugeja suutis suurema tdendosusega teksti ka analiilisida, hinnata ning
selle peamotet leida (Wang, 2009). Samasugust tendentsi Opilaste teksti mdistmise oskuses

vOib eeldada ka teises kooliastmes.
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Opetamismeetodeid opilaste tekstimdistmise arendamisel

Opilaste tulemuslikuks teksti m&istmiseks on vilja tootatud erinevaid dpetamismeetodeid.
Meetodid vdib jaotada traditsioonilisteks ning progressiivseteks (Entwistle, 1998; Prince &
Felder, 2006). Traditsioonilised dpetamismeetodid eeldavad, et aktiivsem pool tunnis on
Opetaja, samal ajal kui Opilased on enamasti passiivsed, kuulavad Spetajat ning tegutsevad
Opetaja tipsete juhiste jargi. Progressiivsete meetodite peamiseks tunnuseks on see, et
Oppimine on pigem aktiivne protsess — efektiivne dppimine toimub libi tegevuse (Vin-Mbabh,
2012).

Traditsiooniliste meetodite korral edastab dpetaja lastele teadmised, dpilased peavad
informatsiooni vastu votma (Opdenakker & Van Damme, 2006) ning salvestama selle méllu
(Mayer, 2002; Michel, Cater, & Varela, 2009). Traditsiooniliste meetodite puhul rohutatakse
suurt dpetajapoolset kontrolli dppimistegevuse iile — Opetaja teeb enamiku otsustest, esitab
kiisimusi ja uut materjali (Michel et al., 2009; Vin-Mbah, 2012). Opetajad niitavad lastele
ette, kuidas probleemi voi iilesannet digesti lahendada. Opetamine pohineb kiisimustel,
millele on konkreetsed vastused, ning ideedel, mida enamik lastest suudab lennult haarata.
Oluline on faktide dppimine (Loogmaa, Ruus, Talts, & Poom-Valickis, 2009), ehk Bloomi
kognitiivse taksonoomia jirgi kdige madalama taseme oskuste arendamine (Krathwohl,
2002). Opitulemused saavutatakse peamiselt piahedppimise, drillimise ja harjutamise teel (Nie
& Lau, 2010).

Traditsiooniliste dpetamismeetodite (nt mehaanilise Sppimise ja drilli) kasutamist
peetakse paremate tulemuste saavutamisel vajalikuks just fakti- ning baasteadmiste
Opetamisel, nt tehnilise lugemadppimise perioodil, kus pidev harjutamine annab héid tulemusi
(Entwistle, 1998; Mayer, 2002). Samuti soovitatakse traditsioonilisi dpetamismeetodeid ning
rutiini dppetdos kasutada drevusele kalduvate ning vihemandekate Spilaste Spetamisel
(Entwistle, 1998). Traditsiooniliste meetodite kasutamine on sobilik ka olukorras, kus on vihe
aega suure hulga informatsiooni edastamiseks, info tuleb edasi anda suurele auditooriumile
voi on informatsioon Opilastele raskesti kittesaadav (Carpenter, 2006; Uibu, Kikas, & Tropp,
2011).

Mitmed uurimused on ndidanud, et paljud Spetajad eelistavad kasutada lugemise ja teksti
moistmise oskuse arendamisel traditsioonilisi iilesandeid, nt teksti kopeerimist, meeldejidtmist
ja taasesitamist (Nie & Lau, 2010; Stull & Mayer, 2007). Taoline dpetamine pole dpilaste
korgema kognitiivse taseme strateegiate (nt analiiiisimise, siinteesimise, hindamise)
arendamisel aga eriti tulemuslik (Mayer, 2002; Slavich & Zimbardo, 2012). Opilased ei suuda

loetust leida siigavamat tdhendust ega teksti peamdtet. Vastupidi, nad peavad loetu lihtsalt
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meelde jitma ning Opetajale taasesitama (Lubawski & Sheehan, 2010). Teksti loetakse sellisel
juhul enamasti pinnapealselt (Nie & Lau, 2010).

Seevastu progressiivsed meetodid voimaldavad arendada suuremat hulka erinevaid
oskusi, eriti kdrgema taseme kognitiivseid oskusi (nt analiiiisimine, siinteesimine, seostamine,
rakendamine) (Entwistle, 1998). Progressiivsete meetodite korral on pdhirdhk motlemise
arendamisel ning pohjuslike seoste modistmisel (Beausaert, Segers, & Wiltink, 2013).
Oppimine progressiivsete meetodite korral on personaalne (OECD, 2009; Slavich &
Zimbardo, 2012). Oluline on, et uus informatsioon, ideed ja kogemused seostatakse Opilase
varasemate teadmiste, kogemuste ja uskumustega (Mayer, 2002; Weimer, 2013).

Opilaste kdrgema taseme oskuste (nt analiiiisimise, jirelduste tegemise) arendamisele
aitavad viga histi kaasa sellised progressiivsed dpetamismeetodid nagu kooperatiivsed
meetodid: nt riithmatod, paaristdd ja rolliméngud (Slavich & Zimbardo, 2012). Opilaste
omavaheline koost60, aga ka dpetaja-Opilase vaheline koost6o tdhustab erinevate teksti
mdistmise strateegiate omandamist. Samuti arendavad kooperatiivsed meetodid oskust jélgida
oma teksti mdistmist. See aitab Opilastel saada iseseisvateks lugejateks (Choo et al., 2011),
kes on omandanud harjumuse loetust alati mdte leida (Kibui, 2012). Lisaks aitavad
kooperatiivsed meetodid arendada Opilaste sotsiaalset padevust (nt koostoo-, teistega
arvestamise ja oma arvamuse kujundamise oskust), julgustavad dpilasi oma teadmisi iimber
korraldama, aitavad modelleerida efektiivseid probleemilahendamise strateegiaid ning
arendavad siinteesi- ja suhtlemisoskusi (Slavich & Zimbardo, 2012).

Erinevate uurimuste tulemused néitavad, et kasutades lugemisoskuse dpetamisel ja
arendamisel progressiivseid Opetamismeetodeid, on just teksti mdistmise oskuses tulemused
oluliselt paremad (Nie & Lau, 2010; Uibu & Minnamaa, 2014). Progressiivsed
Opetamismeetodid aitavad Opilastel mdista loetut siigavuti, toetavad nende intellektuaalset
arengut, arendavad kriitilist motlemist ning iseseisva dppimise oskusi (Entwistle, 1998; Prince
& Felder, 2006). Samas peab silmas pidama, et progressiivsed dpetamismeetodid vastaksid
oOpilaste eale ning oleksid vdimetekohased. Liiga keerulised iilesanded ei tdida eesmérki ning
lapsed ei Opi sedagi, mida traditsiooniliste meetodite rakendamisel oleks dppinud (Carpenter,

2006; Stull & Mayer, 2007).

Uurimuse eesmdrk ja hiipoteesid
Teksti mdistmise oskus ning selle Spetamine koolis on olulise tidhtsusega, kuna
funktsionaalne lugemisoskus on vajalik enamikes ainetes edukalt hakkama saamiseks.

Uurimustest on selgunud, et kdrgema teksti mdistmise oskuse saavutamiseks on oluline
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kasutada peamiselt progressiivseid dpetamismeetodeid, sest need toetavad teksti siivalugemist

ning tootlemist (Nie & Lau, 2010). Kéesoleva uurimuse eesmirgiks oli selgitada vilja, kuidas

mdjutavad Opetajate dpetamismeetodid Opilaste tulemusi teksti analiiisimisel ning

hindamisel. To6s analiiiisiti 4. ja 5. klassi Opilaste teksti mdistmise oskust ning selle seoseid

Opetajate eelistustega dpetamismeetodite valikul. T60 eesmérgist 1dhtuvalt piistitati viis

hiipoteesi.

1.

Bloomi kognitiivse taksonoomia jérgi on hindamisoskus vorreldes
analiilisioskusega hierarhiliselt kdrgemal tasemel oskus (Krathwohl, 2002).
Uurimused on ndidanud, et Eesti dpilastele tekitab raskusi mdista teksti kdrgemal
tasemel (Hennoste, 2013; Pandis, 2006; Tire et al., 2013). Samuti on leitud, et
Opilaste analiiiisioskus on {ileiildiselt paremini arenenud kui hindamisoskus
(Basabara et al., 2013; Veeravagu et al., 2010). Seepérast oletati, et dpilaste teksti
analiiiisimise oskus on parem kui hindamise oskus.

Opilaste lugemisoskuse areng on jirjepidev protsess. Uldiselt dpilaste teksti
mdistmise oskus paraneb aastatega (Angosto, et al., 2013; Eme et al., 2006; Law,
2008; Lynch et al., 2008; Seigneuric & Ehrlich, 2005). Sellele toetudes piistitati
hiipotees: lapsed, kes oskavad teksti paremini analiiiisida 4. klassis, oskavad seda
paremini ka 5. klassis. Samuti eeldati positiivset seost opilaste teksti hindamise
oskuse vahel 4. ja 5. klassis.

Opilaste analiiiisitasemel lugemisoskuse ja teksti peamdtte leidmise vahel on
leitud positiivne seos (Wang, 2009). Seepirast oletati, et lapsed, kes oskavad teksti
paremini analiiiisida, oskavad ka paremini leida tekstist peamdtet.

On leitud, et dpetajad eelistavad jirjest enam progressiivseid dpetamismeetodeid
(Loogmaa et al., 2009; Nie & Lau, 2010; Uibu & Kikas, 2014; Uibu &
Minnamaa, 2014). Seepirast vdis oletada, et klassiopetajad eelistavad
emakeeletundides progressiivsete opetamismeetodite kasutamist traditsioonilistele
meetoditele, kuna progressiivsed meetodid annavad teksti moistmise opetamisel
paremaid opitulemusi.

On leitud, et korgema taseme oskuste (sh analiitisimise ning hindamise oskuse)
arendamiseks tuleb eelistada progressiivseid dpetamismeetodeid (Entwistle, 1998;
Mayer, 2002). Samuti on leitud, et dpetajad, kes peavad dpitulemuste
saavutamisel paremaks progressiivseid meetodeid, kasutavad suurema
tdendosusega ka ise neid tundides (OECD, 2009). Sellest tulenevalt oletati, et

opilased, kelle opetajad vidrtustavad teksti moistmise arendamisel
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progressiivseid opetamismeetodeid, saavutavad teksti analiiiisimisel ja peamotte
leidmisel paremaid tulemusi kui opilased, kelle opetajad eelistavad traditsioonilisi

opetamismeetodeid.

Metoodika
Valim

Magistritoos kasutatud andmed koguti projekti ,,Eesti pdhikooli efektiivsus” (Toomela,
2010) raames. Uuringus osales 962 opilast 30 Eesti iildhariduskoolist. Tagamaks vdimalikult
paljude eri tiitipi koolide osalemise uuringus, arvestati koolide valikul nende asukohta, kooli
tiitipi (maakool, linnakool, giimnaasium, pdhikool, alternatiivkool), klassikomplektide arvu
koolis ning klassi suurust (2-27 dpilast). Samuti vdeti valimi moodustamisel arvesse Opetajate
vanus ning kogemus dpetajana to6tamisel. Valimis osales kokku 16 maa- ja 14 linnakooli,
neist 18 olid pdhikoolid, 11 giimnaasiumid ning 1 algkool. P&hikoolidest olid kaks kooli
alternatiivpedagoogikat praktiseerivad Waldorfkoolid (1 linna- ja 1 maakool).

Opilaste uurimuses osalemiseks kiisiti nende vanematelt kirjalikult luba. Need dpilased,
kelle vanematelt luba ei saadud, eemaldati jargnevatest andmeanaliilisidest. Moned Gpilased ei
osalenud uuringus mdlemal aastal, kuna nad olid puudunud testimise ajal tunnist voi olid
siirdunud aasta jooksul teise kooli. Samuti ei osalenud mdlemal aastal uurimuses moned
Opetajad (18 dpetajat). Kdesolevas magistritoos valiti analiiiisimiseks vilja ainult need
opilased ja Opetajad, kes osalesid uuringus mdlemal aastal. Nii kuulus magistritoo valimisse
606 opilast ja 39 dpetajat 26 iildhariduskoolist. Koiki dpilaste ning dpetajate andmeid
analiiiisiti anontitimselt.

Kiesolevas uurimuses osalenud dpilaste keskmine vanus 4. klassi siigisel oli 10.00 aastat,
SD = .36 ning 5. klassi siigisel 10.98 aastat, SD = .37. Opetajate keskmine vanus 4. klassis oli
43.89 aastat, SD = 7.76. Kdige noorem Opetaja oli 28-aastane ja vanim 62-aastane (N = 38).
Opetajate keskmine dpetamiskogemus esimesel aastal oli 19.81 aastat, SD = 9.18.
Maksimaalne Spetamiskogemus oli 40 ja minimaalne 2 aastat (N = 36). 5. klassis oli Opetajate
keskmine vanus 44.63 aastat, SD = 7.81 ja dpetamiskogemus 20.89 aastat, SD = 10.09 (N =

38). Uurimuses osalenud dpetajatest valdav osa olid naised (94,9%).

Mootevahendid ja protseduur
Opilaste korgema taseme lugemisoskuse hindamiseks kasutati uurimuses emakeele teste
(autor Krista Uibu; vt Uibu & Minnamaa, 2014; Uibu & Timm, 2014). Test koosnes

lugemispalast ning selle kohta koostatud kiisimustest. Lugemispalaks oli mdlemal aastal Ivan
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Krodlovi valm ,,Haug”. 5. klassis oli valmi raskusastme suurendamiseks kahe salmi vorra
taiendatud. Opilaste teksti mdistmise oskuse modtmiseks oli testis kaks vabavastusega
kiisimust. Teksti hindamiseks ehk peamdtte leidmiseks paluti Spilastel kirjutada, mida
opetlikku nad loost leidsid. Oigeks loeti vastus, kui &pilane oskas tekstist vilja tuua loo
moraali (nt ,,Enne kui sa mingi otsuse vastu votad tuleb see ikka libi mdelda.”). Kui dpilane
polnud osanud teksti hinnata (nt ,,Minu meelest dpetas see lugu uusi sénu mulle.”) voi oli
kirjutanud loo moraali tekstile toetumata (nt ,,Ara soovi kellelegi halba.”), loeti tema vastus
valeks. Analiilisioskuse hindamiseks pidid dpilased vastama kiisimusele, miks loo tegelane
(rebane) just nii kéitus, nagu ta seda tegi. Kui dpilane mdistis, et rebane soovis haugi péista,
loeti tema vastus digeks (nt ,,Kuna rebane teadis, et haug jdib joes elama.”). Kui Spilane ei
saanud aru, et rebane soovis haugi péista, loeti tema vastus valeks (nt ,,Rebase arvates oli
poomine liiga rink.”). Opilaste vabavastuste kodeerimine m&lemal aastal oli selle magistritoo
autori iilesandeks. Opilaste vabavastused kodeeriti dihhotoomselt — vale (0) ja dige (1).
Usaldusvédrsuse tdstmiseks 10% Opilaste vastustest kodeeriti kaks korda ning koodid vaadati
iile koos juhendajaga.

Opetajate dpetamismeetodite eelistuste mdotmiseks paluti dpetajatel kirjeldada, kuidas
dpetamismeetodite valik mdjutab &pilaste paremaid tulemusi teksti mdistmisel. Opetajate
kiisimustikus jéttis osa Opetajatest dpetamismeetodite eelistuse kiisimusele vastamata voi
polnud vastusest vdoimalik dpetaja Gpetamismeetodi eelistust vilja lugeda (nt ,,mdjutab”,
»paris palju”) — 4. klassis 51,3% uuritavatest ning 5. klassis ei vastanud meetodite eelistuse
kiisimusele 38,5% Opetajatest.

Magistritoo autori iilesandeks oli dpetajate vabavastuste kodeerimine ja kategooriate
loomine abduktiivsel meetodil (Cohen, Manion, Morrisoni 2007) ning tulemuste
tdlgendamine. Kdigepealt vaadati 14bi kdik Spetajate vastused ning loodi nende pdhjal
induktiivsel meetodil koodid (nt individualiseerimine, harjutamine). Seejéirel uuriti teooriat
ning sellest lahtuvalt loodi deduktiivselt kategooriad: 1) traditsioonilised dpetamismeetodid
(harjutamine), 2) progressiivsed dpetamismeetodid (rithmat66) ning 3) kombineeritud
Opetamismeetod (valisid nii progressiivseid kui ka traditsioonilisi meetodeid).
Usaldusvéirsuse suurendamiseks vaadati koostdos juhendajaga dpetajate kodeerimine iile

ning kooskdlastati koodide jagunemine kategooriateks.

Andmeanaliiiisi meetodid
Opilaste ja dpetajate vastuste analiiiisimiseks tehti kdigepealt kirjeldavad analiiiisid.

Andmete analiiiisil kasutati programme Microsoft Office Excel 2010 ja SPSS versiooni 20.
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Opilaste erinevate tekstimdistmisoskuste vordlemiseks kasutati mitteparameetrilist Wilcoxoni
testi, kuna paarivalimi puhul vorreldi kahte tunnust (dpilaste analiiiisi- ja hindamisoskust),
mis asusid jérjestikskaalal. Seoste leidmiseks Opilaste teksti analiiiisimise oskuse, aga ka
hindamise oskuse vahel 4. ja 5. klassis ning teksti analiiiisi- ja hindamisoskuse omavahelise
seose leidmiseks 4. ja 5. klassis kasutati Spearmani korrelatsioonikordajat, kuna koik
moddetud tunnused asusid jérjestikskaalal. Seose tugevuse hindamisel voeti aluseks Cohen jt
(2007) vadrtused, kus nork seos on < kui .35, mdddukas seos vahemikus .35-.60, tugev seos
jadb vahemikku .60—.85 ning kindel seos on > kui .85. Opetajate dpetamismeetodite eelistuste
vordlemiseks kasutati hii-ruut testi, kuna vorreldavad rithmad olid s6ltumatud. Vordlemaks
erinevate Opetamismeetodite eelistustega Opetajate Opilasi keskmiste tulemuste pdhjal,
kasutati Kruskal-Wallise testi, sest tunnused paiknesid jirjestikskaalal, valim oli sdltumatu

ning vordluses oli rohkem kui kaks rithma.

Tulemused
Esiteks tehti kirjeldavad analiiiisid, et selgitada vilja Opilaste analiiiisi- ja hindamisoskus
ning nende muutus kahe klassi vordluses. Tabelis 1 on esitatud arvuliselt ning
protsentuaalselt, kui palju oli &pilasi, kes vastasid 4. ja 5. klassi analiiiisi- ja

hindamisiilesandele digesti ning valesti.

Tabel 1. Analiitisi- ja hindamisiilesandele digesti ja valesti vastanud Opilaste arv ning osakaal

4.ja 5. klassis

Analiiiisioskus Hindamisoskus
4. klass 5. klass 4. klass 5. klass
Vastus N =606 N =606 N =606 N =606
Vale 439  7240% 350 57.80% 472 77.90% 416 68.60%
Oige 167 27.60% 256 42.20% 134 22.10% 190 31.40%

Selgus, et vihem kui pooled uuritavatest oskasid nii 4. kui ka 5. klassis lahendada
analiiiisi- ja hindamisiilesannet. Kui 4. klassis oskas teksti analiitisida ja hinnata alla 30%
oOpilastest, siis 5. klassis oskas seda pisut rohkem kui 40% opilastest. Teksti hinnata oskas 4.
klassis umbes 1/5 dpilastest ja 5. klassis natuke iile 30% Opilastest.

Opilaste teksti analiiiisi- ja hindamisoskuse vérdlemiseks kasutati mitteparameetrilist
Wilcoxoni testi. Testitulemused niitasid, et nii 4. kui ka 5. klassis oli dpilaste analiitisioskus

statistiliselt oluliselt kdrgem kui hindamisoskus, 4. klassis: Z = -2.38, p = .02; 5. klassis: Z = -
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4.43, p <.001. Seega leidis kinnitust esimene hiipotees: dpilaste analiilisioskus oli
hindamisoskusest statistiliselt oluliselt kdrgem molemas klassis.

Teine hiipotees oli, et dpilaste analiiiisioskus 4. klassis seostub nende analiilisioskusega 5.
klassis. Samuti eeldati, et dpilaste hindamisoskus 4. klassis seostub nende hindamisoskusega
5. klassis. Seoste leidmiseks kasutati Spearmani astakkorrelatsiooni kordajat. Leiti statistiliselt
oluline ndrk positiivne seos 4. ja 5. klassi teksti analiiiisioskuse vahel, p = .26, p <.001. Ka
opilaste hindamisoskuse puhul leiti statistiliselt oluline, kuid nork positiivne seos 4. ja 5.
klassi tulemuste vahel, p=.17, p <.001. Seega leidis kinnitust hiipotees, et dpilased, kes
oskasid paremini teksti analiiiisida 4. klassis, oskasid seda paremini ka 5. klassis. Samuti leiti,
et lapsed, kes oskasid teksti paremini hinnata 4. klassis, oskasid seda paremini teha 5. klassis.

Kolmandaks hinnati seoseid Opilaste 4. ja 5. klassi teksti analiiiisi- ja hindamisoskuse
vahel. Leiti, et 4. klassis oli statistiliselt oluline, kuid ndrk positiivne seos Opilaste teksti
analiilisi- ja hindamisoskuse vahel, p = .15, p <.001. 5. klassi Opilaste teksti analiiiisi- ja
hindamisoskuse vahel leiti samuti statistiliselt oluline ndrk positiivne seos, p = .23, p <.001.
Kinnitust leidis hiipotees, et lapsed, kelle teksti analiilisimise oskus oli parem, oskasid
paremini anda ka teksti kohta hinnanguid.

Neljandaks analiiiisiti klassidpetajate dpetamismeetodite kasutamist. Kdigepealt selgitati
vilja Opetajate Opetamismeetodite eelistused 4. ja 5. klassis (vt tabel 2). Selgus, et 4. klassis
eelistas 30,8% ning 5. klassis 43,6% Opetajatest kasutada dpetamismeetodeid kombineeritult.
Ainult progressiivseid dpetamismeetodeid pidas mdlemal aastal dpilaste paremate
opitulemuste saavutamisel vajalikuks 17.9% Opetajatest. Traditsiooniliste meetodite selget

eelistust ei ilmnenud kummalgi aastal ithegi dpetaja vastustest.

Tabel 2. Opetajate eelistused dpetamismeetodite suhtes 4. ja 5. klassis

4. klass 5. klass
Opetamismeetodi
eelistus N =39 N =39
Traditsioonilised 0 0% 0 0%
Progressiivsed 7 17.90% 7 17.90%
Kombineeritud 12 30.80% 17 43.60%
Ei valinud 20 51.30% 15 38.50%

Opetajate Spetamismeetodite eelistuste vordlemiseks tehti hii-ruut test. Kuna uuringus

osalenud Opetajatest mitte keegi ei eelistanud kummalgi aastal iiksnes traditsioonilisi
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meetodeid, siis vOrreldi dOpetajaid, kes eelistasid Opetamisel kasutada kombineeritud ning
progressiivseid meetodeid. Selgus, et statistiliselt oluliselt rohkem Opetajaid pidas 4. klassis
oOpilaste paremate opitulemuste saavutamisel olulisemaks kombineeritud meetodeid kui
progressiivseid meetodeid, x %= 3.79, df = 1, p = .05. Samuti leiti, et 5. klassis oli dpetajate
eelistus kombineeritud meetodite kasutamise osas statistiliselt oluliselt suurem, vorreldes
progressiivsete meetodite eelistusega, x *=6.59, df = 1, p =.01. Seega ei leidnud kinnitust
viies hiipotees, et klassidpetajad eelistavad Opilaste teksti mdistmise dpetamisel parimaks
progressiivseid meetodeid.

Viiendaks oletati, et progressiivseid Opetamismeetodeid eelistavate dpetajate Opilaste
tulemused teksti mdistmises on paremad kui traditsioonilisi dpetamismeetodeid eelistavate
Opetajate Opilaste tulemused. Kuna uurimuses osalenud dpetajatest iikski ei pidanud
tulemuslikuks ainult traditsiooniliste dpetamismeetodite kasutamist, siis vorreldi
progressiivseid meetodeid eelistanud Opetajate dpilaste tulemusi kombineeritud meetodeid
eelistanud Opetajate laste tulemustega. Selleks kasutati Kruskal-Wallise testi. Selgus, et
progressiivseid dpetamismeetodeid eelistanud Spetajate dpilaste keskmised tulemused 4. ja 5.
klassis nii teksti analiitisimisel kui ka hindamisel polnud statistiliselt oluliselt erinevad,
vorreldes kombineeritud dpetamismeetodeid eelistanud Opetajate Spilaste keskmiste

tulemustega, p > .05. Hiipotees ei leidnud kinnitust.

Arutelu

Kiesolevas magistritdos analiitisiti 4. ja 5. klassi Opilaste teksti analiitisimise ja hindamise
oskust ning nende klassidpetajate eelistusi dpetamismeetodite kasutamises. Sarnaselt
varasemate uurimustega leiti, et korgema taseme teksti moistmise oskusega Opilasi oli 4. ja 5.
klassis alla 50% (vrd Tire et al., 2013; Veeravagu et al., 2010). Samuti leiti kooskdla
varasemate uurimustega, mis néitasid, et vanema klassis oskasid Opilased teksti analiiiisida ja
hinnata statistiliselt oluliselt paremini kui nooremas klassis (Angosto et al., 2013; Law, 2008;
Lynch et al., 2008). Selgus, et opilaste teksti analiiiisimise ja hindamise vahel oli statistiliselt
oluline seos: teksti paremini analiiiisinud Spilane oskas teksti paremini ka hinnata. Samuti leiti
kahel jérjestikul aastal seos Opilaste oskuste vahel teksti analiiiisida ja hinnata: 4. klassis teksti
paremini analiiiisinud Opilane oskas teksti paremini analiiiisida ka 5. klassis. Sama kehtis
opilaste hindamisoskuse kohta. Vastupidiselt oodatule ei erinenud aga erinevate
Opetamismeetodite eelistusega Opetajate dpilased oma teksti analiiiisimise ja hindamise

oskuste poolest.
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Opilaste teksti analiiiisimise ja hindamise oskus

Esiteks vorreldi opilaste teksti analiilisimise ning hindamise oskust. Selgus, et nii 4. kui
ka 5. klassis oskasid dpilased analiiiisida loetud teksti oluliselt paremini kui leida teksti
peamdtet ehk seda hinnata. Analiilisioskus on Bloomi kognitiivse taksonoomia jirgi
madalama kategooria oskus kui hindamisoskus (Krathwohl, 2002). Ka lugemisoskuste
tasemete jaotuses asub analiilisioskus madalamal ning hindamisoskus kdrgemal, kriitilise
lugemisoskuse tasemel (NAEP, 2008). Lugejalt nduab teksti analiiiisimine madalama astme
kognitiivsete ja keeleliste oskuste rakendamist kui teksti hindamine. Analiiiisitaseme puhul on
esmatihtis oskus siduda erinevad 16igud tervikuks, leida 16ikude peamdte ning rakendada
taustateadmisi (Butcher & Kintsch, 2012; Eason et al. 2012; Kibui, 2012). Hindamine nduab
lugejalt aga lugemisprotsessis kdige kdrgema taseme oskuste rakendamist: teksti kriitilist
hindamist, autori arvamuse véljaselgitamist ning oma arvamusega seostamist (Fountas &
Pinnell, 2012; Kaplan, 2013). Seega on magistritdd uurimuse tulemus kooskdlas varasemate
uurimustega, millest on selgunud, et dpilased sooritavad madalama astme kognitiivseid oskusi
ndudvaid iilesandeid oluliselt paremini kui kdrgema astme iilesandeid (Kaplan, 2013; Uibu &
Minnamaa, 2014; Van den Broek et al., 2003; Veeravagu et al., 2010).

Jargnevalt eeldati, et 4. ja 5. klassi Opilaste analiiiisioskuse ja hindamisoskuse vahel on
olulised seosed. Leiti, et nendel dpilastel, kelle analiiiisioskus oli 4. klassis parem, oli see
parem ka 5. klassis. Samuti leiti, et pilased, kes oskasid 4. klassis paremini tekstist peamotet
leida, oskasid seda paremini ka 5. klassis. Sellised tulemused olid koosk®dlas eelnevate
uuringute tulemustega. Lugemisoskuse muutus on jérjepidev protsess (Eme et al., 2006; Law,
2008; Lynch et al., 2008; Seigneuric & Ehrlich, 2005). Ajaga arenevad ja kasvavad Opilaste
toomilu maht, seoses sellega ka iildteadmised. See tihendab, et vanemad lapsed on
voimelised tegema loetu kohta sisukamaid jdreldusi ning teksti paremini seostama ja hindama
(Lynch et al., 2008). Samas on leitud, et dpilastel on kalduvus kuuluda erinevates klassides
samasse tekstimdistmise kategooriasse, st moista loetut kas paremini v6i halvemini vorreldes
eakaaslastega (Uibu & Minnamaa, 2014). Olles kehv tekstimdistja, voi vastupidi, oskuslik
lugeja 4. klassis, on suur tdenédosus olla seda ka 5. klassis. Aja jooksul dpilaste puudused
teksti moistmise oskustes siivenevad, mistdttu tuleks dpetajatel oma Opilasi tekstidega
tootamise ajal jidlgida. Puuduste ilmnemisel peaksid Opetajad vilja selgitama, mis on
oskamatuse pohjus ning vajadusel individualiseerima dppetddd, aitamaks vihendada Gpilaste
probleeme teksti mdistmisel.

Seejidrel analiiiisiti seoseid Opilaste teksti analiitisimise ja hindamise oskuste vahel. Leiti,

et need Opilased, kes oskasid teksti paremini analiiiisida, oskasid teksti paremini ka hinnata.
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Ka varasemad uurimused kinnitavad seost Opilaste teksti analiiiisioskuse ja hindamisoskuse
vahel (Wang, 2009). Pohjus vdib olla selles, et kdrgema taseme teksti mdistmise oskuse ehk
hindamisoskuse puhul on tarvis lisaks teksti hindamisele osata siduda tekst tervikuks, teha
jédreldusi ning vallata teksti analiiiisimiseks vajalikke protsesse (Basabara et al., 2013).

Teisisonu, teksti hindamisel on vaja osata seda eelnevalt analiiiisida.

Opetajate opetamismeetodite eelistused

Magistritoos selgitati vélja dpetajate hinnangud 6petamismeetodite kasutamise kohta.
Erinevalt oodatust, et enamik Spetajatest eelistab progressiivseid dpetamismeetodeid
traditsioonilistele, leiti Gpetajate eelistusi analiiiisides, et suur osa vastanutest valis
dpetamiseks kombineeritud lihenemise. Opetajad pidasid dpilaste paremate Spitulemuste
saavutamiseks oluliseks kasutada erinevaid dpetamismeetodeid: nii progressiivseid kui ka
traditsioonilisi meetodeid koos. Mdlemal aastal oli vaid seitse Opetajat, kelle hinnangul andis
paremaid Opitulemusi progressiivsete meetodite kasutamine. Ainult traditsiooniliste
Opetamismeetodite eelistajaid Opetajate hulgas ei olnud. Samas oli mdlemal aastal palju
Opetajaid, kes jitsid kiisimusele vastamata voi pidasid dpetamismeetoditest olulisemaks
oOpilaste motiveerimist. PGhjuseks vdib olla see, et dpetamismeetodite eelistuste
viljaselgitamiseks kasutati vabavastustega kiisimusi, millele vastamine nduab vastajalt
suuremat pingutust, vorreldes Likerti skaalal oma seisukoha viljendamise voi valikvastustega
kiisimustele vastamisega. Edaspidistes uurimustes vdiks vabavastustega kiisimuste korval
kasutada Opetajate meetodite eelistuste uurimiseks ka valikvastustega kiisimusi, kuna neile on
lihtsam, kiirem ja ka mugavam vastata.

Selles uurimuses osalenud klassidpetajate progressiivsete ning kombineeritud
Opetamismeetodite eelistus traditsiooniliste meetodite osas on kooskdlas varasemate
uurimustega (OECD, 2009; Uibu & Kikas, 2014). Teises kooliastmes suureneb Opilaste teise
(analiitisiva ja jireldava) ning kolmanda (hindava ja kriitilise) teksti mdistmise taseme
kasutamise osakaal, vorreldes esimese taseme, st elementaarse lugemisoskuse kasutamisega.
Opilaste analiiiisi ja kriitilise lugemise oskuste arendamine nduab enam progressiivsete
meetodite kasutamist. Traditsiooniliste meetodite (nt harjutamise, kordamise ja pahedppimise)
kasutamine vdib aga aidata noorematel ning kehvema teksti mdistmisega Gpilastel arendada
teksti moistmiseks vajalikku sdnavara mahtu, lugemissoravust ja digete teksti mdistmise
strateegiate valimist. Traditsiooniliste dpetamismeetodite kasutamine teksti mdistmisel on
vaid vahend kdrgema taseme oskuste Opetamiseks, mitte eesmirk omaette (Mayer, 2002).

Seetdttu voisid uurimuses osalenud klassiopetajad eelistada dpilaste paremate teksti
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mdistmise tulemuste saavutamiseks nii traditsioonilisi kui ka progressiivseid
opetamismeetodeid kombineeritult.

PG&hjus, miks uurimuses osalenud klassidpetajad ei pidanud Opilaste teksti mdistmise
arendamisel oluliseks ainult traditsioonilisi meetodeid, vaid eelistasid enim kombineeritud
meetodeid, voib peituda Phikooli riikliku Sppekava (2011) rakendamises, mis viirtustab
Opetamisel progressiivsete dpetamismeetodite kasutamist. Teisest kiiljest vdib
Opetamismeetodite kombineeritud valiku pdhjuseks olla iilekoormatud dppkava.
Progressiivsete meetodite kasutamine on iildiselt ajamahukam, vorreldes traditsiooniliste
meetoditega. Seetdttu vdivad paljud dpetajad aja kokkuhoiu mottes kasutada progressiivsete

Opetamismeetodite korval ka traditsioonilisi meetodeid (Uibu & Kikas, 2014).

Opilaste tekstimdistmine erinevates dpetaja gruppides

Magistritdoos analiiiisiti traditsioonilisi Opetamismeetodeid eelistanud Opetajate laste teksti
mdistmise tulemusi progressiivseid meetodeid eelistanud Gpetajate laste tulemustega.
Uurimusest selgus, et iikski Opetaja ei pidanud Spilaste teksti mdistmise oskuste arendamisel
parimaks iiksnes traditsiooniliste dpetamismeetodite kasutamist. Seetdttu vorreldi
kombineeritud dpetamismeetodeid eelistanud Opetajate lapsi progressiivseid meetodeid
eelistanud Opetajate Opilastega. Selgus, et mdlema grupi dpetajate dpilaste teksti mdistmise
tulemused ei olnud statistiliselt oluliselt erinevad.

Uheks pohjuseks, miks erinevate dpetamismeetodite eelistustega dpetajate Spilaste teksti
moistmise oskused kdesolevas uurimuses ei erinenud, vois olla, et uurimuses osalenud
Opetajatest iikski ei viitnud end olevat ainult traditsiooniliste dpetamismeetodite eelistaja.
Seetdttu ei olnud voimalik vorrelda kaht téiesti erineva meetodi eelistusega gruppi
(progressiivseid vrd traditsioonilisi). Kidesolevas uurimuses oli véimalik vorrelda
kombineeritud meetodeid eelistanud dpetajate laste tulemusi progressiivseid meetodeid
eelistanud Opetajate Opilaste teksti mdistmise tulemustega. Varasemates Eestis tehtud
uurimustes on aga leitud, et need dpetajad, kes eelistavad dpetamisel progressiivseid
meetodeid, vdivad suure tdendosusega kasutada Spetamismeetodeid kombineeritult, st
eelistades kiill progressiivseid Opetamismeetodeid, ei vilistata traditsiooniliste meetodite
kasutamist (Loogma et al., 2009). Seetdttu voisidki nende kahe grupi dpetajate
(progressiivsete meetodite ja kombineeritud meetodite eelistajad) Opilaste teksti mdistmise
oskused olla suhteliselt sarnased.

Teiseks pohjuseks vais olla, et dpetajad polnud oma Spetamismeetodite eelistuste

kirjeldamisel viga tipsed voi vastasid liiga iildistavalt. See tihendab, et edaspidistes
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uurimustes tuleks uurida dpetajate Spetamismeetodite eelistusi tipsemalt, kasutades
konkreetseid valikvastustega kiisimusi. Samuti tuleks Opetajate dpetamismeetodite kasutamist

jélgida oppetegevuse kiigus.

Piirangud ja jireldused

Uurimusel olid ka moningad piirangud. Esiteks, Opetajate dpetamismeetodite eelistuse
uurimine pShines dpetajate endi hinnanguil. Edaspidi oleks vajalik 1idbi viia dpetajate tegevuse
vaatlemine emakeeletundides ning vorrelda Spetajate hinnanguid nende tegeliku praktikaga.
Samuti jéttis suur hulk Spetajatest vastamata Spetamismeetodeid puudutavale kiisimusele,
mistdttu oli raske hinnata dpetajate dpetamismeetodite eelistust ning vorrelda nende Gpetajate
laste tulemusi. Edasistes uurimustes vOiks kasutada dpetajate dpetamismeetodite eelistuste
viljaselgitamiseks lisaks vabavastustega kiisimustele ka valikvastustega kiisimusi. Samuti
tuleks uurida, milliseid meetodeid ja missugustel dpieesmirkidel dpetajad kasutavad. See
annaks parema iilevaate, missugused Opetamismeetodid on dpetajate hinnangul parimad
oOpilaste erinevate teksti moistmise oskuste arendamiseks. Lisaks on varasematest uurimustest
selgunud, et poiste ja tiidrukute areng on iildiselt, aga ka teksti mdistmises erinev (Pandis,
2006; Tire et al., 2013). Seepirast vdiks tulevikus vorrelda poiste ja tiidrukute teksti
analiilisimise ja hindamise oskust eraldi.

Kokkuvdtteks, magistritoo tulemusi saavad Opetajad arvestada oma igapéevases to60s. T60
autori soovitus Opetajatele oleks, et suuremat tihelepanu vdiks poorata dpilaste kdrgema
taseme teksti mdistmise arendamisele, st teksti analiitisimise ja hindamisoskuse dpetamisele ja
arendamisele. Samuti tuleks meetodite valikul jdlgida, milleks need meetodid sobivad ja mida
nendega arendada vdi dpetada tahetakse. Opilaste teksti mdistmise kontrollimisel tuleks
kasutada korgema taseme teksti mdistmist modtvaid iilesandeid (nt teksti analiiiisimist ja
hindamist, kokkuvdtte tegemist ja selgitamist). Seda voiks arvestada nii dppetunnis kui ka

riiklike tasemetoode koostamisel.
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