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EESSONA

Emakeele abidpe on iiks mahukamaid aineid Tartu Ulikooli eri-
pedagoogika osakonna Gppekavas (kiesoleval ajal 6 ainepunkti).
Seda dpivad tulevased eripedagoogid ja logopeedid. Aine eesmirk
on anda iilidpilastele teadmisi abidppelaste kone arengu ise-
drasustest ja emakeeledpetuse korraldamisest abiGppes lihtsustatud
(abioppe) ainekava jdrgi. Korgkooli ainekava nieb iihtlasi ette
hulga rakenduslikke teadmisi ja oskusi, nagu Sppematerjalide valik
ja koostamine, klassi ja individuaalsete ainekavade koostamine,
tundide ettevalmistamine (eesmirgiseade, tunnikonspekt) ja ana-
lilisimine jm. Nimetatud kiisimused huvitavad samuti paljusid
tegevpedagooge, kes Gpetavad abiOpet vajavaid lapsi erikoolides ja
individuaalsete ainekavade jirgi tavakoolides ning korraldavad
parandusdpet.

Seni on emakeele abidpet kajastavad teoreetilised materjalid ja
metoodilised soovitused kittesaadavad ainult artiklite ja vdheste
metoodiliste juhendite niol. Viitekirjad ja iilidpilaste uurimisto6d
(diplomi- ja 18puté6d) on kisikirjadena TU eripedagoogika osa-
konnas ning ootavad siistematiseerimist, iildistamist ja avaldamist.
Seega vajadus koostada vastavad kdsiraamatud (oppevahendid) on
viljaspool kahtlust.

Kiesolev raamat on esimene osa kavatsetust. Selles kisitletakse
abioppelaste kone isedrasusi ja arengut koolieas ning emakeele
erididaktika tldkiisimusi: metoodika seost baasteadustega (keele-
teadus, psiihholoogia, psiihholingvistika); emakeeledpetuse rolli
teiste abioppes Opetatavate ainete kompleksis; dppeviise, printsiipe
ja meetodeid; dppematerjal1 valiku ja koostamise pohimdtteid jm.
Edaspidised publikatsioonid peaksid juba kajastama emakeele eri-
metoodika konkreetseid koostisosi: kdnearendus, lugemine (teksti-
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kisitlus), keeledpetus (hailikudpetus, grammatika elementaarkur-
sus).

Koige mahukam peatiikk kieolevas raamatus kisitleb abidppe-
laste konet. Faktiline materjal on peamiselt iilidpilastoodest. Autor
kasutabki siinjuures vbimalust tinada asjalikke abilisi. Kuigi bib-
liograafias pole esitatud diplomi- ja 15putddde loetelu, on kasikirju
voimalik leida teksti kantud viidete (nimi, aastaarv) jargi.

Autor on tinulik kolleegidele, kelle mistev suhtumine v&imal-
das leida aega kisikirja koostamiseks ning kelle asjalikud soovi-
tused olid abiks teksti tapsustamisel ja tdiendamisel.

Juuni 1999

Karl Karlep
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1. EMAKEELE ERIDIDAKTIKA AINES

1.1. Aines ja iilesanded

Eesti keel kui emakeel on pdhikoolis 6ppimise eesmirk ja vahend,
tihtlasi kdige mahukam 6ppeaine. Ka abioppe iilesandeks on anda
lastele pdhiharidus, kuigi lihtsustatud Sppekava (LOK) alusel.
Kiesoleval ajal kehtiva LOK jirgi moodustab emakeeletundide
hulk tunnijaotusplaanis 26,7%, I-V klassis koguni 33,9%. On loo-
mulik, et pedagoogika, eriti didaktika tunneb emakeele omanda-
mise ja Opetamise vastu korgendatud huvi. Eestis on see huvi
kahjuks olnud tagasihoidlik. Saab nimetada ainult kahte metoo-
dilist monograafiat (M. Kampmann, 1918; T. Ounapuu, 1992).
Uksikkiisimuste valgustamine on hajutatud artiklitena ajakirjades,
ajalehtedes ja kogumikes, millele lisanduvad mitmesugused me-
toodilised juhendid harilikult brosiiiiridena.

LOK ja sellesse kuuluvad lihtsustatud ainekavad (LAK) eelda-
vad Opetamist, mis oma sisult ja ainekisitluselt erineb t6ost ea-
kohaselt arenenud lastega. Jarelikult on vaja ka metoodikat (ema-
keele didaktikat) kohandada ehk adapteerida. Sellega tegelebki
teadus(haru), mida nimetatakse emakeele erimetoodikaks ehk eri-
didaktikaks, ka adapteeritud (kohandatud) emakeeledidaktikaks.
Eestis tahistatakse nimetatud terminitega harilikult eesti keele abi-
oppe metoodikat. Ka kidesolevas t66s on terminite kasutus sama.
Kui olla aga tipsem, siis eesti keele erididaktika on juba iildistus ja
see peaks jagunema veelgi konkreetsemalt méératletud teadus-
harudeks, mis uurivad eesti keele opetamist (lisaks abioppelastele)
konehilvikutele, kuulmislangusega lastele ja kurtidele, ndgemis-
hilvetega lastele ja pimedatele, pimekurtidele, kergemate Opi-
raskustega lastele tavadppes ning kiitumishilvikutele. Kaesolevas
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t60s piirdutakse emakeele Spetamise ja Sppimise kasitlusega pea-
miselt abidppe tingimustes.

Iga keeledidaktika objektiks on keele petamise, Gppimise ja
omandamise protsess.

Seega moodustab uurimisobjekt dialektilise iihtsuse pedagoog
Jja opetamine <> opilased ja doppimine. Loomulikult ei takista see
tahelepanu koondamist kord iihele, kord teisele poolusele. Eesti
keele erididaktika (abidppe didaktika) uurib vastavalt emakeele
Opetamist abidpet vajavatele lastele, nende kone arengut ja keele-
teadmiste ning -oskuste kujundamist. Kuid nimetatud protsessi
voivad uurida viga erinevad teadused, nagu psiihholoogia, fiisio-
loogia, psiihholingvistika, logopeedia jm. Jirelikult vajab objekt
tdpsustamist, s.t. on vaja méiiratleda uurimise aines. Selleks on
emakeeledpetuse didaktiline kiilg.

Eesti keele kui emakeele erididaktika (abioppe metoodika) uurib
eesti keele Gpetamise ja dppimise didaktilisi seaduspdrasusi abi-
Oppe tingimustes.

Ainese tipsustamiseks konkretiseeritakse, mille dpetamist-Oppimist
erididaktika uurib. A. Aksjonova (A. K. AkceHoBa, 1986) jirgi on
selleks suulise ja kirjaliku kone kui suhtlusvahendi ning kone kui
korrigeerimise ja tunnetustegevuse viisi kujundamise uurimine.
Tédnapideval tuleks kindlasti lisada, et omandada tuleb mitte ainult
suhtlemisvahend (selleks on tegelikult keel, kone on iiks suhtlemis-
viisidest), vaid kujundamist ja korrigeerimist vajab esmajoones suht-
lemine kui spetsiifiline inimtegevus. Alahinnata ei tohi ka kone
reguleeriva-planeeriva funktsiooni arendamist (K. Karlep, 1998).
Tapsustatult on emakeele erididaktika (EED) aines jargmine.

Emakeele (eesti keele) erididaktika uurib eesti keele kui suhtle-
mis- ning tunnetustegevuse vahendi (rahvusliku mirgisiistee-
mi) ja kdne kui verbaalse suhtlemise, verbaalse tunnetustegevuse
ning oma ja teiste tegevuse planeerimise-reguleerimise viiside
opetamise ning Sppimise didaktilisi seaduspérasusi abidppe tingi-
mustes.
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Seega, eesti keele erididaktika uurib:

e eesti keele (rahvusliku mérgisiisteemi) kui suhtlemis- ja tunne-
tustegevuse vahendi Gpetamist-Gppimist;

e kone kui verbaalse suhtlemise, verbaalse tunnetustegevuse
ning oma ja teiste tegevuse planeerimise-reguleerimise viiside
Opetamist-Oppimist;

Erimetoodika uurib nimetatud aspektide Spetamise-Oppimise sea-
duspérasusi abioppe tingimustes, samuti vGimalusi kasutada ema-
keeledpet lapse kogu arengu korrigeerimiseks.

Lisagem, et abiope vdib toimuda erikoolides (esmajoones abi-
koolides), eriklassides, tavakoolides (kui rakendatakse LOKd) ning
kodudppena. Traditsiooniliselt kisitleb erididaktika emakeele Spe-
tamist pohihariduse koostisosana. Kuid kiesolevat aega iseloomus-
tab uurimis- ja Gpetamisvaldkonna laienemine iihelt poolt alus-
haridusele (konearendus lasteaia eririihmades), teiselt poolt kutse-
haridusele. Peale selle, areneb-laieneb toimetulekuope modduka
vaimse alaarenguga lastele.

Emakeele erididaktikal (EED) kui teadusel on kaks peamist vil-
jundit — teoreetiline ja rakenduslik. Viimase baasiks on loomuli-
kult teaduslikud iildistused ja teooriad. Praktilise viljundi moodus-
tavad ainekavad, metoodilised soovitused, Sppekirjandus.

EED aines konkretiseeritakse teadusharu peamiste iilesannete
néol.

e Miirata emakeele abioppe Opetuslikud, kasvatuslikud ja kor-
rektsioonilised eesmirgid (milleks opetada).

e Maiirata Gpetamise sisu (mida opetada). Viimane konkretiseeri-
takse omakorda ainekavades ja dppekirjanduses: Sppematerjali
valik ja maht ning selle jaotus Oppeaastate kaupa, kujundamist
vajavad oskused ja vilumused.

e Vilja to6tada Opetamise meetodid ja votted (kuidas opetada)
ning neid teoreetiliselt pohjendada. Seejuures tuleb arvestada dpe-
tamise eesmirke, laste psiiiihilisi isedrasusi ning keele spetsiifikat.

e Teoreetiliselt pohjendada koostatava Gppekirjanduse iseédrasusi.
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¢ Esitada teoreetilised alused ja soovitused Opetajate ettevalmis-
tamiseks ja taiendoppeks.

K&ikide nimetatud iilesannete puhul on teiste keeledidaktikatega
vorreldes alati keskseks kiisimuseks, mida tuleb abioppelastele
emakeelt dpetades teha teisti (vorreldes tavaGppega).

1.2. Osateooriad

EEDd on ménikord otstarbekas liigendada kitsamateks valdkonda-
deks (koostisosadeks). Uks vdimalus on ldhtuda iilalpool nimeta-
tud iilesannetest.

Opetamise eesmirkide teooria. Nimetatud valdkond on oluline
teoreetiliselt ja praktiliselt. Eesmirgiseade on darmiselt diinaamili-
ne ja s6ltub nii iihiskondlikest tingimustest (missuguseid oskusi
iihiskond abidppe lGpetajalt ootab) kui ka teaduste arengust. Nii-
teks tanapdeval on kerkimas kiisimus sellest, kas suhtlemisopetu-
ses on esmatihtis kujundada oskus viisakalt sotsiaalabi paluda voi
suhelda otstarbekalt tooprotsessis. Selliste kiisimustega tegeleb
kiill eripedagoogika tervikuna, kuid keeleline aspekt jaab EED
lahendada.

Teaduse areng mojutab eesmirgiseadet veelgi enam. Naiteks
lingvistiline pragmaatika ja suhtlemispsiihholoogia vdimaldavad
tipsustada kommunikatiivsete oskuste kujundamise eesmarke,
psiihholingvistika ndudeid keele ja kone valdamisele jne. Ees-
mirgiseade diinaamikat kajastab kiillaltki hésti ainekavade (pro-
grammide) ajalooline vérdlemine.

Opet eesmirgistatakse viga mitmel tasandil. Osa eesmirke
sOnastatakse riiklikul tasandil: abioppe 16ppeesmirgid (padevused
ehk kompetentsused), kooliastmete ja etappide eesmirgid, klassi
opitulemused. Riiklik eesmirgiseade annab siiski ainult raamid.
Konkretiseerimine toimub kooli ja klassi ulatuses. Pealegi, osa
Opilasi vajab individuaalset ainekava (IAK). Loomulikult on ees-
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mirgiseade sel juhul Spetaja iilesandeks. Tiielikult on Opetaja
tilesandeks miirata ja sonastada teema kisitlemise eesmirk konk-
reetses klassis, tundide ja toovotete eesmirgid. Selleks vajab Gpe-
taja teadmisi ja oskusi laste lihtetaseme diagnoosimiseks, samuti
orienteerumiseks materjali kisitlemise raskusastmetes. Kiesolevas
t60s poordutakse nimetatud kiisimuste juurde tagasi veel mitmel
korral.

Opetamise sisu teooria on aluseks Oppematerjali valikule ja jar-
jestamisele, Opetatavate oskuste ja vilumuste miiratlemisele, hoia-
kute ja hinnangute kujundamisele. Selleks tuleb iihelt poolt arves-
tada iihiskonna ndudeid (kajastuvad LOK nduetena), teiselt poolt
lapse arengu iseédrasusi, nende potentsiaalseid véimeid. Erimetoo-
dika iilesandeks ongi leida otstarbekas kompromiss iihiskonna soo-
vide ja lapse vGimete vahel. Niiteks, mis on lapsele vajalikum, kas
parem Oigekirjaoskus voi lugemistehnika, kas parem lugemis-
tehnika voi oskus orienteeruda teksti sisus moneti konarliku tehni-
ka taustal, kas ja millal Opetada kddnamistabelit v6i harjutada
kddndevormide kasutamist funktsioonide kaupa jne. Koige selle
juures arvestatakse loomulikult keele spetsiifikat. Et maksimaalset
tulemust koigis Opetatavates valdkondades pole voimalik saavuta-
da, tulebki teha valik.

Emakeele abidppe sisu isedrasuseks tavakooliga vorreldes on
see, et Opetamist vajavad ka sellised oskused ja keelevahendid, mis
eakohase arenguga Opilastel on iseseisvalt omandatud vo6i kujune-
vad teiste Opitavate oskuste taustal peaacgu markamatult. Naiteks
eakohase arenguga lapsed valdavad kooli astudes peamisi lause-
malle, suudavad jutustada. Abidppe I klassi lapsel on aga paremal
juhul omandatud baaslausete kasutamine vdi on baaslausedki
agrammatilised. Oskus moodustada laiendatud lihtlauset, koond-
lauset ja liitlauset kas puudub tiiesti vdi onnestub ainult iiksikutel
juhtudel. Arakiri vidhemalt %l tavakooli opilastel spetsiaalset
Opetamist ei vaja (omandatakse Opitegevuse kdigus), abikoolis aga
drakirjaoskus Opetamata ei kujune. Loomulikult ei piirdu ise-
drasused toodud kahe niitega.
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C)petuse eesmargistamise teooriad ja sisu tuginevad paratama-
tylt teineteisel, s.t. nimetatud kiisimusi ei saa lahendada lahus.
Opetamise sisu teooria, sdltudes iihiskonnas piistitatud eesmarki-
dest ja baasteaduste arengust, otsib seega vastuseid jargmustele
kiisimustele.

e Keelematerjali korraldamise iildised pohimdtted soltuvalt ope-
tamise eesmirkidest. Naiteks, kas pidada kdnearenduses keskseks
iiksuseks sona, lauset voi iitlust kui kdnesegmenti (iitlus vdib koos-
neda iihest lausest); mis vahekorras on grammatika Gpetamisel
morfeemid, sdnavormid, laused (vastus soltub sellest, kas eesmar-
giks on grammatika praktiline omandamine vdi omandatud vahen-
dite teadvustamine). Seejuures peab arvestama keele spetsiifikat.
Niiteks, kas esmase siinteesi iiksuseks lugema dppides on silp, sil-
biriihm (kOnetakt) v3i sona? Nagu teada, on kdik nimetatud varian-
did véimalikud, kuid nende otstarbekus soltub keelest.

e Konkreetse keelematerjali valiku ja jirjestamise pohimotted.
Lahendamist vajavad niiteks jargmised kiisimused: lugemis-
tekstide ja vestluste temaatika ning neis kasutatav sdnavara; lause-
mallide valik ja jirjestus, kddndevormide funktsioonid, kisitlemise
jarjestus ning keeleharjutuste sonavara; lugema ja kirjutama
Opetamisel kasutatavate sonade foneemkoostis ning lausemallid,
foneemide-grafeemide Gppimise ning pikkussuhete kisitlemise jar-
jestus jne.

e Passiivsete ja aktiivsete keeleiiksuste, praktiliste ja teadlike
keelekasutusoskuste ning keeleteadmiste maaratlemine. Nimetatud
eesmirgi tditmiseks tuleb metoodikal hankida teadmisi operatsioo-
nidest, mida rakendatakse koneloomes ja kdnet (tekste) tajudes,
analiiiitilisi ja siinteetilisi keeleharjutusi sooritades, s.t. vajalik on
psiihholoogiline ja psiihholingvistiline taust. Otstarbekas on see-
juures eristada keelelisi ja metakeelelisi operatsioone. Viimaste
hulka kuuluvad kdik need operatsioonid, mida sooritatakse keele-
iiksuste koostise teadvustamiseks (teadlik analiiiis) v&i teadlikuks
kddnamine ja podramine (tabeli jdrgi), sdnade liitmine ja tuleta-
mine esitatud morfeemidest jne. Ka kdneloome ja -taju keelelisi
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operatsioone on voimalik Sppimise kiigus sooritada kui meta-
keelelisi. Sel juhul on eesmirgiks operatsiooni sooritamine (ope-
ratsioon on muudetud toiminguks) ja selle teadvustamine, mitte
aga veel operatsiooni rakendamine konetegevuses. Jirelikult jaotu-
vad metakeelelised operatsioonid kaheks: iihel juhul analoog reaal-
ses konetegevuses puudub (nt. hiilimine), teisel juhul on eba-
teadlik analoog olemas (nt. sdnavormide sobitamine sonaiihendis-
se). Teiseks jaotuvad metakeelelised operatsioonid selle jargi, kas
eesmirgiks on teadvustada keeleiiksuse formaalset struktuuri voi
sooritada semantiline analiiiis. Oppeiilesande algoritm sisaldab sa-
geli molemaid: keeleiiksuse muutmine (vennaga-vennata; tool-
kool), keeleiiksuste tihenduse vordlemine, keeleiiksuste koostise
vordlemine, tihendust muutva iiksuse leidmine (kool-tool; ven-
naga-vennata). Teooria iiheks praktiliseks viljundiks ongi Opi-
oskuste algoritmid (toimingute operatsionaalne koostis). Algorit-
mid omakorda voivad olla erisuguse iildistusastmega. Eelnevalt
esitatud algoritm sobib t66ks mitme teema puhul (hiilikanaliiiis,
sonamoodustus, sonade muutevormid, sonaiihend, lause jm.), on
seega iildistatud algoritmi niidis. Uhe teema (hiilikupikkuste
Oigekiri) ulatuses rakendatava algoritmi ndidis on jargmine: vea-
ohtlike hiilikute leidmine — veaohtlike hadlikute pikkuste muut-
mine, héilikute pikkuse vordlemine ja midramine — tidhevalik —

kirjutamine — enesekontroll (kaasnev voi jirgnev).

Opetatavate keeleteadmiste hulka piiiiab erimetoodika, arvesta-
des laste voimeid, piirata. Tdiesti loobuda teadmistest aga ei saa.
Niiteks Gigekirja Gpetamine eeldab, et laps eristaks tdishiilikuid,
suluta kaashiilikuid ja sulghailikuid, tunneks &dra hailikuiihendid
ja lihthailikud. Sonavormide kisitlemisel on vaja luua kujutlused
tunnusest ning sdonaldpust jne.

Teadmisi ei ole dige vaadelda ainult kui teaduslike terminite
ja/vdi verbaalsete reeglite tundmist. Naiteks tdishdilikud on abi-
oppe algklassiopilasele “punased hiilikud”, diftong — “punased
naabrid” jne. Lapsele on vajalik iildistatud kujutlus, alles hiljem
viiakse (kui viiakse) see kokku termini voi reegliga. Ka saab keele-
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nihtuse (kujutluse) tihistamiseks kasutada siimboleid ja skeeme
(tdishddlik <> punane noop). Praktilise ja teoreetilise oppe 0Sa-
tdhtsuse poolest on huvitav vorrelda emakeeledpetuse sisu abi-
dppes ja tavadppes ning eesti keele kui teise keele Opetuses.
Praktiliste oskuste kujundamise poolest ilmneb sarnasus teise keel_e
oppega, omandatu teadvustamise ning lugema ja kirjutama Sppi-
mise seisukohast on abiGpe lihemal emakeele tavadppele alg-
klassides.

Opetamise meetodite ja votete teooria annab vdimaluse
otsustada, missugune Spetaja ja opilaste (koos)tegevus on iihe v6i
teise eesmirgi tditmiseks otstarbekas. Vaja ei ole mitte ainult vote-
te ja harjutustiiiipide loetelu (sageli ootavad pedagoogid esma-
joones seda), vaid kindlasti ka teadmisi nende valikuks ja Gppe-
iilesannete koostamiseks. Selleks peab &petaja suutma ette kuju-
tada oma tegevust ja sellele vastavat dpilaste tegevust. Kui peda-
goog ei valda teooriat, vdib harjutuste-iilesannete valik osutuda
juhuslikuks. Kiillaldane teoreetiline ettevalmistus vdimaldab aga
alati harjutusi ka ise koostada. Osateooria iilesandeks on pdhjen-
dada ja selgitada jargmist.

e Missugused to6votted kindlustavad keeleiiksuste dratundmise,
tdhenduse mdistmise, koostamise, kasutamise?

e Missugused to6votted soodustavad orienteerumist iilesandes,
iilesande tditmist ja (enese)kontrolli?

e Kuidas kindlustada iilesannete sobiv raskusaste? Pohimotte-
liselt on pedagoogil selleks jargmised véimalused: reguleerida
keelematerjali keerukust, kasutada v6i mitte abivahendeid (pildid,
skeemid, siimbolid), osaleda erineval méiral Gpilaste tegevuses
(koost60, tegevuse ettenditamine, keelendidise esitamine, té6juhis-
te kasutamine). Mida ndrgemad on opilase vdimed, seda tdpsem
peaks olema raskusastme reguleerimine.

e Missugune harjutuste siisteem voimaldab jouda keeleiilesande
hargnenud ja materialiseeritud tditmisest oskuse automatiseerimi-
seni?
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* Missugune on semantilise ja formaalse analiiiisi osatihtsus,
analiiiitiliste ja siinteetiliste harjutuste suhe? Opetamise eesmérke
arvestades on abidppes eelistatud semantiline analiiiis ja siintee-
tilised harjutused.

Harjutuste-iilesannete siisteemi koostamise aluseks on teadmised

keelelistest ja metakeelelistest operatsioonidest sdltuvalt teemast

(psiihholingvistiline aspekt) ning oskuste-vilumuste omandamise

etappidest (psiihholoogiline aspekt). Nimetatud seisukohtade ra-

kendamine nduab omakorda laste psiiiihiliste isedrasuste arvesta-

mist.

o Opetamise vahendite teooria. Osateooria iilesandeks on

kdigepealt middrata otstarbekas Gppevahendite komplekt, ning Ope-

tajale vajalik metoodiline kirjandus. Vastust otsitakse jargmistele

kiisimustele.

e Missugused Spikud, t66vihikud, nditvahendid, jaotvara jne. on
emakeele abioppes vajalikud?

e Missugune on materjali otstarbekas metoodiline esitus (harjutu-
sed, iilesanded, nende raskusastmed jne.) Sppevahendites?

e Mis ulatuses ja kuidas on vaja dppetekste adapteerida?

e Mis ulatuses ja mil viisil saab kasutada tavadppele koostatud
oppekirjandust?

e Mis pohimdtetel koostatakse ja tiiendatakse emakeele abidppe
ainekava?

e Mida peaksid sisaldama metoodilised juhendid ja Opetaja-
raamatud?

Nimetatud kiisimustele piiiitakse vastata edaspidi. Osateooria prak-
tiliseks viljundiks on 6ppe-metoodiline kirjandus jt. vahendid.

o Emakeele abioppega tegelevate pedagoogide ettevalmistamise
ning tidiendoppe teooria. Osateooria iilesandeks on pdhjendada
ettevalmistuse sisu, mahtu, Sppevorme, s.t. médratleda EED kui
Oppeaine.
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Vorreldes EEDd kui teadust ja kui Sppeainet, ilmnevad monin-
gad erinevused. EEDd kui &ppeainet iseloomustavad jirgmised
tunnused.

e Oppeaine kursuse koostamisel valitakse materjal, lahtudes and-
mete vajalikkusest Gpetajale.

e Peale teoreetilise materjali kisitlemise on ainekavas ette nihtud
praktilised iilesanded ja praktika erikoolis.

e Oppematerjali liigendatus erineb teadusliku kasitluse jaotusest.

Harilikult tutvutakse metoodika péhiseisukohtadega (teoreetiliste
alustega) kursuse iildosas, konkreetseid metoodilisi kiisimusi kasit-
letakse aga vastavalt abidppe emakeele ainekavale: keeleGpetus
(hadlikudpetus, ortograafia, grammatika), kdnearendus (suhtlemi-
ne ja viljendusoskus), lugemine (lugemistehnika, orienteerumine
tekstis, teksti imberjutustamine).

Ulidpilaste iilesanded EEDd ppides on jargmised.

e Omandada teoreetilised teadmised eesti keele Opetamise ise-
drasustest abidppes.

e Omandada praktilised baasoskused emakeele Opetamiseks:
tunnikonspektide koostamine, Sppematerjali valik, tundide lébivii-
mine.

e Omandada teadmised ja oskused laste kone- ja keeleoskuse
diagnoosimiseks ning teaduslikuks uurimist6oks (valikuliselt semi-
nari- ja 16put6ode kaigus).

Téiendoppe kursuste sisu soltub Opperiihmade koosseisust. Eri-
hariduseta pedagoogide puhul alustatakse EED péhiseisukohtade
tutvustamisest, seejérel tuuakse vordlevalt esile eridppe ja tava-
oppe erinevus. Eriharidusega rithmades on rohk asetatud uute tead-
miste ja seisukohtade tutvustamisele.
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1.3. Metodoloogia ja uurimismeetodid

Metodoloogia kajastab teaduse neid baasteooriaid ja seisukohti,
mida teadusliku uurimise korraldamisel ja andmete interpreteeri-
misel arvestatakse.

Filosoofilisel tasandil sdnastatakse teaduse (ja mdtlemise) koige
tldisemad seaduspirasused. Niiteks, kas analiiiisitakse nihtust
dialektiliselt (arengus) vGi mitte, kas lidhtutakse materialistlikust
vOi idealistlikust maailmavaatest. Isegi kui uurija ei teadvusta oma
teadmiste filosoofilist tausta, on see ebateadlikult baasteooriate
valiku aluseks.

Baasteooriate tasand. Uurijad toetuvad varem vilja tootatud
teooriatele kas oma ainevallast voi naaberteadustest. EEDs on seni
arvestatud vihemalt jargmisi teooriaid.

e Teooria konetegevuse seaduspirasustest (koneloome ja kone-
taju tasanditest ja operatsioonidest).

e Teooria laste kone arengust (bioloogilistest ja sotsiaalsetest
tingimustest ning seostest kognitiivse arenguga).

¢ Teooria vaimsete toimingute kujunemise ja kujundamise sea-
duspirasustest.

¢ Teooria lapse aktuaalsest ja potentsiaalsest arenguvallast (kom-
petentsustest ja potentsiaalidest).

e Teooria korrektsiooni-, kompensatsiooni- ja habilitatsiooni-
mehhanismidest hilbelise arengu korral.

e Teooria keelest kui mirgisiisteemist ning konest kui keele kasu-
tamise viisist.

Uurimisprintsiipide tasand. Nimetatud tasandil konkretiseeritak-
se baasteooriate seisukohad. Nimetagem jargmisi pohimotteid.

o Eristatakse keelelisi ja metakeelelisi operatsioone, s.t. keele
kasutamist konetegevuses ning keeleiiksuste analiiiisi ja/v0i siin-
teesi kui Opiiilesandeid.

e Laste kone arengut uuritakse siisteemselt (koiki keeletasandeid;
nii semantikat kui ka formaalseid tunnuseid).
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¢ Laste kone arengut ja keelelisi oskusi uuritakse arengus. Ei saa
olla abioppelapse “keskmist” konet vdi “keskmisi” keelelisi tead-
misi ja oskusi. Ilmnevad nii individuaalsed kui ka ealised erine-
vused.

e Esmaste ja teiseste puuete analiiiisimisel arvestatakse a) kone ja
psiiiihiliste protsesside, b) kdneoperatsioonide ja keeletasandite
vahekorda. Niiteks abioppelapse kdnepuue on psiitihika suhtes
teisene. Teisese konepuude puhul on aga omakorda mingi keele-
tasand kahjustatud esmaselt. Selleks on vaimselt alaarenenud lap-
sel semantika.

o Uurimisel piiiitakse leida kdne arengu ja keeleoskuse aktuaalne
tase ning potentsiaalsed voimalused (iilesande tditmine mitme-
suguse abiga).

o Uuritakse kdne suulist ja kirjalikku vormi, koiki kone (keele-
kasutuse) viise (konelemine, kuulamine, lugemine, kirjutamine).

e Uuritakse kdne- ja keeleoskuse seisundit ning kone- ja keele-
oskuse arendamise voimalusi (metoodikat ning Opetamise sisu
muutes).

e Uuritakse kdne kasutamist pohilistes funktsioonides: suhtlemi-
ne, teiste ja oma tegevuse planeerimine-reguleerimine, verbaalne
tunnetustegevus.

EED kui pedagoogika valdkonda kuuluv teadus rakendab esma-
joones pedagoogika uurimismeetodeid, kasutab seejuures ka lihe-
dastes teadustes (psiihholingvistika, psiihholoogia) vilja to6tatud
metoodikaid.

Peamised meetodid on jargmised: konstateeriv eksperiment,
Opetav eksperiment, pedagoogide kogemuste iildistamine, Gpilas-
todde ja dokumentide analiiiis, vaatlus, ankeetkiisitlus. Konstatee-
rivates eksperimentides rakendatakse viga erinevaid, sh. naaber-
teadustes vilja tootatud metoodikaid, nagu assotsiatiivne ekspe-
riment, verifitseerimine, keelematerjali taastamine (jarelkordami-
ne) jne. Opetavad eksperimendid jaotuvad omakorda kolmeks:
pilootkatsed voimalike t66vdtete voi nende raskusastme vilja-
selgitamiseks enne pohieksperimenti; metoodiline eksperiment
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iihe v3i teise Gpetamismeetodi v&i votte otstarbekuse uurimiseks;
kujundav eksperiment mingi puuduva ja varem Spetamata oskuse
kujundamiseks. Kujundatav v3ib olla mdni kdneoperatsioon, ope-
ratsioonide rithm vo6i koguni kdneoperatsioonide siisteem terviku-
na. Metoodilise eksperimendi niiteks vdib olla vordlev uurimus
selle kohta, kas sdnavormi analiiiisi on otstarbekas alata tiivest
(moodustatakse ja eraldatakse tiivi, seejdrel tunnus ja 15puks sona-
16pp) voi Iopust (analiiiis sooritatakse vastupidises jirjekorras).
Kujundava eksperimendi niitena voib tuua katse, mille kidigus Spe-
tatakse baaslauseid iihendama keerulisemaks siintaktiliseks konst-
ruktsiooniks, kui lapsed seda veel teha ei oska. Spontaanseks ku-
jundavaks eksperimendiks (planeerimata eksperimendiks) on tege-
likult igasuguste uute oskuste Opetamine, niiteks lugema ja kir-
jutama Opetamine. Spontaanse eksperimendi puhul on uurija iiles-
andeks tulemuste (taseme) fikseerimine.

Nii planeeritud metoodilise kui ka kujundava eksperimendi
tingimusteks on laste taseme modtmine enne ja pirast Gpetamist.
Kui vdhegi voimalik, uuritakse paralleelselt kontrollrithma, kus
Opetamine toimub tavaparaselt.

1.4. EED kujunemine

Mingi teaduse voi teadusharu kujunemiseks on vaja sotsiaalset
tellimust ja teoreetilisi eeldusi teiste teaduste vallas. EED kujune-
mise protsess jaotub kaheks etapiks: metoodika praktiline adap-
teerimine ja teoreetilisele baasile ning empiirilistele uurimustele
tuginev teooria kujunemine.

Metoodika praktiline adapteerimine oli vajalik alates esimeste
abikoolide ja -klasside avamisest Eestis (Tallinnas 1923, Pirnus
1924, Tartus 1925, Kosejoe koolkodu 1943). Esimesi katseid
vaimupuuetega laste Opetamiseks tehti varemgi, nditeks Pérnu-
Jaagupi oppeasutuses Nain alustati Spetamist H. Valma juhtimisel
1913. a. Tugineti Saksamaa, Ungari, Soome ja Rootsi kogemus-
tele. Ilmusid (peamiselt H. Valma sulest) esimesed eripedagoogi-
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lised publikatsioonid eesti keeles, kus muuseas oli s6nastatuFi
vajadus arendada abidppelaste kdnet (J. Korgesaar, E. Veskivili,
1987). Pirast II maailmaséda alustati Tallinna ja Kosejoe EIK
Opetajate initsiatiivil programmide ja emakeeledpikute ning
-lugemike koostamist. Neist VII klassi lugemik on kasutusel téna-
péevani. Tihelepanu viirib Tallinna EIK &petaja, hiljem direktori
asetditja S. Juhani tegevus, kes osales programmide koostamisel
ning oli mitme &piku kaasautor. Emakeele abidppe dpikute teisteks
autoriteks olid H. Kslli, E. Lipp, O. Rimpaum, J. Rosin, M. Lind-
saar.

Programmides oli tegelikult kiill eesti keele algdpetuse aine-
kava ainult jaotatud pikema aja peale, dppekirjandus aga oli koos-
tatud alates VI klassist. Algklassid, kus Spetamine spetsiifilisem,
olid tegelikult Oppekirjanduse poolest esialgu katteta, kasutati
tavakooli algklasside Spikuid ja lugemikke.

Esimesed eripedagoogika teoorial pohinevad praktilised otsin-
gud algasid 1960. aastate teisel poolel. Selleks ajaks oli abikoolide
hulk Eestis mone aasta jooksul oluliselt kasvanud ja tostatati kiisi-
mus eripedagoogide ettevalmistamisest eestikeelsele abikoolile.
Koigepealt suunati aastatel 1960—1962 Moskvasse eripedagoogikat
Oppima 18 iilidpilast. Neist naasis diplomeeritud pedagoogina 16
(7 oligofrenopedagoogi ja 4 logopeedi). Abidppe emakeeledpetu-
sega v0i EEDga laiemalt tegelesid neist T. Espe (Logopeedia
aluste koostaja ja iiks autoritest), L. Vesker (uurinud alakdnega
laste suulist ning kirjalikku kdnet, koostanud &ppekirjandust),
A. Diina (kirjutamispuuetega laste Sppevahendite koostaja), samuti
kdesoleva raamatu autor. Erihariduse omandasid Leningradis ja
Moskvas veel méned uiksikiiritajad, kes osalesid samuti EED
kujunemises (L. Réuk, H. Kérsmaa).

Perioodi viimase 30 aasta jooksul iseloomustavad jirgmised
omavahel seotud protsessid.
¢ Teadusuuringud, mille viljundiks on kaitstud teaduskraadid
ja teadusartiklid. Moskvas defektoloogia teadusliku uurimise insti-
tuudi (DTUI) juures ldbisid aspirantuuri ja kaitsesid kandidaadi-
kraadi K. Karlep (Eesti ppekeelega abikooli opilaste kirjutamis-
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puuded, 1971) ja L. Vesker (Alakonega laste hdidlduspuuded,
1977), J. Korgesaar (Abikooli I-11 opilaste konetegevuse
aktiviseerimise teed, 1981).

Hiljem on Tartu Ulikoolis kaitsnud pedagoogikadoktori kraadi
K. Karlep (Abikooli emakeeledpetuse sisu ja metoodika pohjendus,
1993) ning magistrikraadi K. Plado (uuris liitlause Opetamist
hidlviklastele) ja M. Padrik (uuris sdnatuletuse dpetamist alakdnega
opilastele). Seni avaldatud TU teadustoode sarjas Toid eripeda-
googikast (1999. aastal ilmus 15. number) on alati olnud ka
artiklid EED valdkonnast.

Viga suure t66 eksperimentaalse materjali kogumisel on teinud
TU eripedagoogika osakonna iiliopilased. Kursuse- ja diplomi-
toodest (tdnapdeva terminoloogia jérgi seminari- ja 15putéodest) on
EED kiisimustele pithendatud ligi veerand.

Uuritumad teemad on jargmised: kirjutanus- ja lugemispuu-

ded eesti keeles ning nimetatud puuetega Gpilaste vastavate oskus-
te korrigeerimine; siintaktiliste konstruktsioonide (lause, sona-
ithendi) mdistmine, koostamine ja dpetamise voimalused; hélvik-
laste enesekontrolli isedrasused; sonaliikide ja sona muutevormi-
de Opetamine hilviklastele. Teoreetilises plaanis on kisitletud
koneloome ja kdnetaju psiihholingvistilisi seadusparasusi, koosta-
tud eesti keele isedrasusi arvestavad lugemise ja kirjutamise kogni-
tilvsed mudelid, vilja tootatud (osaliselt) Sppekirjanduse adap-
teerimise alused.
e Metoodika adapteerimine on toimunud paralleelselt teadus-
uuringutega. Kui olla tdpsem, siis alustati nimetatud tegevust Tal-
linna EIKs isegi varem osakonna avamisest TUs. Viljundiks on
olnud ainekavad, 6pikud ja to6ovihikud, metoodilised juhendid ning
artiklid, loengumaterjalid nii iilidpilastele pohidppes kui ka eri-
pedagoogidele ja tavakooli parandusdppe Opetajatele tdienddppes.
Ulevaadet 6ppe-metoodilisest kirjandusest vt. ptk. 6.

Metoodika adapteerimisel on suured teened Tallinna EIKI, eri-
ti aga Tartu abikooli (kdesoleval ajal Tartu Kroonuaia Kooli) 6pe-
tajatel-entusiastidel. Tallinna EIKs alustas metoodilisi otsinguid
rihm Gpetajaid (E. Markvart, R. Karu, H. K6rsmaa) koos kies-
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oleva raamatu autoriga (aastatel 1965-1968 nimetatud kooli'direk-
tori asetiitja oppealal). Otsiti uusi voimalusi halviklaste kirjutama
Ja lugema Gpetamisel, hiljem piiiiti abikooli tingimustele kohan-
dada kogu keeledpetust. Just Tallinna EIKs alustati noopide kasu-
tamist haalik- ja foneemanaliiiisi Spetamiseks (H. Korsmaa). Kah-
juks nappis teoreetilisi teadmisi, mille t5ttu esialgu alahinnati se-
mantilise analiiiisi osatéhtsust ning siintaksi rolli konearenduses.

Lugemike koostamist vanematele klassidele jitkas S. Juhani.
Abikooli II ja I klassile koostasid lugemikud H. Randmie ja
K. Sprenk.

Pirast defektoloogiaosakonna avamist Tartus hakkas metoodili-
seks laboratooriumiks kujunema Tartu abikool. Alates 1971. aas-
tast on metoodika katsetamisel ja oppekirjanduse koostamisel osa-
lenud Gpetaja E. Vihm, alates 1974. a. osakonna vilistlane A. Kon-
tor. Nimetatud kaks pedagoogi on sellest ajast alates osa votnud nii
emakeele abidppe ainekavade kui ka oppekirjanduse koostamisest.
Nagu juba mirgitud, on kiillaltki suur olnud ka iilidpilaste roll,
sh. dppematerjali katsetamisel. Tasub markimist fakt, et Eesti oli
iiks vihestest kohtadest NSVLs, kus arenes emakeelne abiope (kui
mitte arvestada venekeelset Venemaal).

EED kujunemise teaduslikuks taustaks olid kdigepealt Eesti
keeleteadlaste (M. Hint, H. Ritsep, H. Oim jt.) ning emakeele
metoodikute (M. Kampmann, E. Koemets, J. Kiis, V Maanso,
N. Remmel jt.) t66d. Hiljem kujunes asjalik koost66 emakeele alg-
Opetuse uurijatega (L. Kivi, M. Roosleht) Pedagoogika Teadusliku
Uurimise Instituudist.

Eripedagoogiliseks taustaks oli Vene defektoloogia. Tdnapde-
val on selles alust markida nii positiivset kui ka vajakajdamisi.
Moskva defektoloogia teadusliku uurimise instituudis (DTUIs)
tootasid voi olid to6tanud mitmed L. Vagotski dpilased ja endised
kaastoolised (R. Boskis, R. Levina, A. Luria, J. Schiff, N. Morozo-
va, L. Zankov, M. Pevzner, T. Vlassova, L. Solovjov vdi omakorda
nende Opilased G. Dulnev, V Lubovski, V Petrova jt). Kaik
nimetatud teadlased tegelesid rohkemal v6i vihemal masral hil-
viklaste kdne uurimisega, olid saanud pdhjaliku psiihholoogiaalase
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ettevalmistuse, tundsid histi L. Vogotski téid (need olid aga tildsu-
sele pdrast pedoloogia “purustamist” 1936. aastal praktiliselt kitte-
saamatud), samuti J. Piaget’, K. Levini jt. kdesoleva sajandi tuntud
psiihholoogide toid. L. Vogotski ja A. Luria seisukohtade vastu
tunneb maailm huvi ka ténapdeval. Selline kollektiiv kindlustas
sajandi keskpaigas kiillaltki kérge uurimistoode taseme. Kahjuks
jdid aga teoreetilised uurimused iisnagi suures ulatuses praktikas
realiseerimata.

Praktiliselt kasulikuks osutusid ka moned NSVL hariduspoliitika
seisukohad ja tulemused.

e Katse luua unifitseeritud kooli, mis kogu hariduspoliitika seisu-
kohalt on hinnatav kui negatiivne nihtus, soodustas teaduslikku
uurimist defektoloogia valdkonnas. Nimelt oli riik oma eesmirkide
tditmiseks huvitatud hilvikute uurimisest.

e Vene abikoolid olid kindlustatud programmide ja dpikutega, sa-
muti metoodilise kirjandusega, mida vihemalt osaliselt sai kasu-
tada niidisena.

Kahjuks olid teaduskontaktid sel ajal valdavalt véimalikud ainult
Noukogude Liidu ulatuses, maailmakirjandus oli vihe kittesaadav.
Kuigi NSV Liidus elas palju rahvusi, ei olnud vérdlevad uurimu-
sed eriti soovitatavad. Siiski hakkasid moned eripedagoogid (Lee-
dus, Moldaavias) 16puks keelte ja kultuuri erinevusi esile tdstma.
Nagu juba mirgitud, oli 1960. aastatel vene abikool varustatud
nii dppe- kui ka metoodilise kirjandusega. EED ei kujunenud siiski
venekeelset abidppe erimetoodikat kopeerides. Seda ei vdimalda-
nud juba keelte erinevus. Peale selle, vene keele abioppe metoo-
dika t6otati vilja sajandi keskpaigas ja arenes hiljem kiillaltki
tagasihoidlikult. Naiteks 1. Kornevi (1949) tdstatatud kiisimus
semantilisest analiitisist ja M. Feofanovi ettepanek tegelda kadnde-
vormide tdhendusega (1955) jdid praktikas realiseerimata. Abi-
Oppes peaaegu ei tegeldud ka sdnaiihendiga ning lausemallidega.
Samal ajal suutsid niirmikute keeledpe ja konearendus (K. Koro-
vin, A. Zikejev), samuti logopeedia (B. GrinSpun, R. Lalajeva,
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J. Sobotovits jt.) arvestada metoodilise motte arengut tunduvalt
enam. _

Huvi pakkusid samuti A. Luria t66d afasioloogiast ja neuro-
lingvistikast, L. Vogotski koolkonna esindajate uurimused vaim-
sete toimingute kujundamise seadusparasustest (P. Galperin }t-),
mis leidsid rakendust ka tavakooli emakeeledpetuse metoodikas
(D. Elkonin, V Davadov jt.), eriti aga Moskva koolkonna psiihho-
lingvistide t66d (A. A. Leontjev jt.). Viimased olid hasti kursis
kogu psiihholingvistika arenguga maailmas. Peamiselt H. Oimu
toode ja tolgete kaudu olid Eestis kittesaadavad ka generatiivse
grammatika (muutegrammatika) esindajate uurimused (N. Choms-
ky, G. Miller jt.).

Seega oli EED didaktika arengu teaduslik kandepind ajalooliste
tingimuste tdttu kiill piiratud, kuid siiski laiem kui venekeelsel
abidoppe metoodikal.

1.5. EED seosed teiste teadustega

Teaduste arengut iseloomustab kaks tendentsi: toimub diferent-
seerimine ja kujunevad uued teadused (teadusharud); tihenevad
samu voi ldhedasi objekte uurivate teaduste seosed, sh. kujunevad
uued piirteadused. EED asukohta teiste teaduste hulgas on ots-
tarbekas analiiiisida kahes plaanis: seosed teiste samasse vald-
konda kuuluvate (pedagoogiliste) teadustega, seosed teistesse vald-
kondadesse kuuluvate teadustega.

EED on teiste pedagoogiliste teadustega omakorda kas hierar-
hilistes (nt. EED ja iildine keeledidaktika) voi horisontaalseostes
(nt. emakeele abioppe didaktika ja emakeele surdodidaktika). Esi-
mesel juhul on tegemist uurimisainese erineva iildistusastmega,
teisel juhul sama tasandi teadusharudega. Alati ei ole aga iildistus-

eesti keele kui voorkeele didaktika). Seoseid kajastab joonis 1.
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Pedagoogika
(iild- ja eri-)
Ulddidaktika | Kasvatusteooria
Keeledidaktika Teised ainedidaktikad
Emakeele didaktika Voorkeele didaktika
Eesti keele kui Eesti keele kui
emakeele didaktika voorkeele didaktika
Eesti keele Eesti keele
erididaktika tavadidaktika
Koneravi metoodika
Eesti keele
Eesti keele surdometoodika
ablopp;k Eesti keele
metoodika tiiflometoodika
Muud

Joonis 1. EED seosed teiste pedagoogiliste teadustega.
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Joonisel 1 esitatud skeem ei ole (lihtsuse huvides) tiuslik. Nime!t
ei ilmne sellel ilddidaktika jaotus eri- ja tavadidaktikaks,' erl-
didaktika jaotus tiiflo-, oligo-, surdodidaktikaks jne. Skeem ei ka-
jasta ka logopeediat, mis on iiks eripedagoogika koostisosadest.
Seega skeemi koige madalamale tasandile paigutatud koneravi
metoodika ei ole logopeedia siinoniiiimiks, vaid katab ainult osa
logopeediast.

EED on seotud veel mitme teadusega, Gigemini teadusvald-
konnaga ja kasutab nende teooriaid ning kogutud andmeid. Oluli-
semad neist on jargmised: psiihholoogia, lingvistika, semiootika,
meditsiin. Soltuvalt uurimise ainesest vdivad kujuneda kiillaltki
huvitavad teaduste kombinatsioonid. Niiteks defektoloogia (termi-
nit kiill tinapdeval eriti ei aktsepteerita) iihendab hilviklaste peda-
googilise, psiihholoogilise ja meditsiinilise uurimise. EEDd huvi-
tab aga eriti piirteadus psiihholingvistika, mis tinapieval majutab
keeledidaktika arengut kdige enam (vt. lihemalt K. Karlep, 1998).

Oeldut arvestades on otstarbekas miiratleda EED baasteadused

(jn. 2).

Psiihholingvistika

Joonis 2. EED baasteadused.
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Lingvistika ja psiihholoogia on viga mahukad teadusvaldkon-
nad. On loomulik, et EED teeb omakorda osateadustes ja -teooria-
tes valiku. Niiteks psiihholoogiateadustest pakuvad metoodikale
suuremat huvi jargmised: pedagoogiline psiihholoogia, arengu-
psiihholoogia, kognitiivne psiihholoogia, eripsiihholoogia, kone-
psiihholoogia, suhtlemispsiihholoogia. Lihemalt kisitletakse EED
ja baasteaduste vahekorda jargmises peatiikis.



2. BAASTEADUSED

EED kui keeledidaktika areng s6ltub esmajoones kogu peda-
googika, méneti rohkem kiill didaktika arengust. Seosed on
seejuures kahepoolsed. EED tegeleb konkreetselt keeleiiksuste ja
kdneprotsesside Spetamisega hilbelise arenguga lastel. On aru-
saadav, et uued teadmised keelest ja keele omandamisest ning
kasutamisest voimaldavad metoodikat edasi arendada. Nagu teada,
tegelevad nende kiisimustega keeleteadus (laiemas plaanis kogu
lingvistika), psiihholoogia ja psiihholingvistika.

Et uurimisobjekt on sageli sama, on nimetatud teadusi moni-
kord raske piiritleda. Néiteks N. Chomsky universaalse (genera-
tiivse) grammatika teooria kuulub nii psiihholingvistika kui ka
keeleteaduse raudvarasse, neurolingvistikat peetakse mdnikord
psiihholingvistika koostisosaks, kognitiivne psiihholoogia tegeleb
kdneloome ja kdne mdistmise uurimisega (viimased on aga psiih-
holingvistika keskseteks kiisimusteks). Sellele vaatamata piiitakse
jargnevalt EED seoseid vaadelda kodigis kolmes liinis. Liahtutakse
sellest, et keeleiiksuste uurimine ja kirjeldamine kuulub esma-
joones keeleteaduse, kdneloome ja -taju tasandite, operatsioonide
analiiiis (soltuvalt keelest) psiihholingvistika ning oskuste ja tead-
miste omandamise seaduspérasuste viljaselgitamine psiihholoogia
valdkonda.

2.1. EED ja keeleteadus

Igasuguse keeledidaktika areng sdltub nii iildkeeleteaduse arengust
kui ka tihe vdi teise konkreetse (Opetatava) keele uurimise seisun-
dist. Pedagoogil on vaja teadmisi keeleiiksustest, mida lapsel tuleb
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kas praktiliselt omandada v6i teadlikult analiiiisida. Seejuures on
vaja teha mingi valik, et leida Gpetamiseks vajalik materjal ja see
jarjestada. Monikord on metoodika huvides otstarbekas hoopiski
teistsugune keelematerjali kirjeldus, kui kasutatakse keeleteaduses.
Niiteks eesti keele foneemid jaotatakse raamatus Eesti keele gram-
matika Il (1993) jargmiselt: vokaalid, sonorandid, v ja j, helitud
frikatiivid, klusiilid. Lugema ja kirjutama Gpetamisel on aga ots-
tarbekas jargmine riihmitamine: tdishdilikud, suluta kaashailikud,
sulghdilikud. Uhe ja sama keele kirjeldus voib soltuda ka sellest,
keda Opetatakse.

Iga keeledpetus ldhtub loomulikult teadmisest, et eesti keeles
on neliteist kiznet. Opetamisel on aga monikord otstarbekas arves-
se votta mitte kdindevormid, vaid vormiga viljendatavad tdhendu-
sed. Viimasel juhul on “kédédnete” arv hoopiski suurem (nt. ostsin
liitri piima, joonistasin raketi, podra sarved, ukse taga jne.). Sel-
line ldhenemine on otstarbekas abidppes (vdahemalt algklassides) ja
eesti keele kui vodrkeele Opetamisel, samuti surdometoodikas ja
logopeedias. Tavametoodika ldhtub aga seisukohast, et eakohase
kone arenguga lapsed valdavad kédandevormide tihendusi praktili-
selt. Sel juhul “piisab” 14 kddndevormist. Hilviklastel on aga vaja
esmajoones omandada kéddndevormiga viljendatavad tiahendused:
liitri piima (mo6t), pédra sarved (kuuluvus) jne. Kui kédédnete Sppi-
misel aluseks votta iihe ja sama vormi funktsioonid (grammatilised
tahendused), ongi kddnete arv oluliselt suurem kui neliteist. For-
maalselt on konstruktsioon Mesilased drkasid talveunest lja nad
korjavad mahlal ja mahl on magus liitlause (rindlause), kuid tege-
likult kajastab selline ahel ainult baaslausete (iiksnes kohustuslikke
lauseliikmeid sisaldavate lausete) formaalset iihendamist ja on see-
ga primitiivse kone tunnuseks. Vastavalt on otstarbekas riihmitada
sellised konstruktsioonid rindlausetest eraldi ning votta kasutusele
ahellause mbdiste. Toodud nididetest peaks piisama, et mdista jarg-
mist: keeledidaktika iilesanne on keeleteaduse saavutused oma
huvides limber to6tada, mitte lihtsalt teadmiseks votta. Seejuures
voib tekkida vajadus leida uusi rilhmitusaluseid ja analiiiisivotteid,
kasutusele votta oma terminoloogia jne. EED terminiteks on nii-
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teks suluta kaashddlik, hddlimine, veaohtlikud hddlikud-tihed jt.
Neid termineid ei pea kasutama keeleteadus, kiill saavad aga
keeleteadlased metoodikuid terminoloogia loomisel abistada.
Kokkuvdtteks mirkigem, et oluline on vahet teha, kas Opetame
keeleteadust v5i kasutame keeleteadust keeledidaktikas.

Metoodikas kasutatav analiiiis ei tohi olla vastuolus keele-
faktidega. Niiteks kdesoleva sajandi keskel rakendatav tdishdaliku-
te ja suluta kaashailikute kisitlemine ainult kahes pikkuses, ldhtu-
des kirjapildist (iihekordne tiht ja topelttiht —> kaks pikkust?), viis
nii monegi Opilase segadusse.

Missugused keeleteaduse saavutused ja tendentsid on keele-
didaktikaid, sh. EED kujunemist enam mdjutanud? Uldkeele-
teadust iseloomustab viimastel aastakiimnetel kaks peamist ten-
dentsi: jérjest enam uuritakse hierarhiliselt korgemaid keele-
tasandeid (foneem — morfeem — sGnavorm — sdnaiihend —
lause — sidus (lauseriihm) tekst) ning jérjest enam tegeldakse
semantikaga (samad tendentsid iseloomustavad ka psiihholing-
vistikat). Vastavalt on muutunud ka rGhuasetused Gpetamisel, eriti
kdnearenduses: sdnavarat6é korval (osaliselt asemel) tegeldakse
siintaktiliste iiksustega (sonaiihend ja lause) ning tekstiga; keele-
iiksuste formaalse analiiiisi korval hakati pdorama tdhelepanu
semantikale. Eludigust on vditmas lause semantiline analiiiis ning
keelendite konstrueerimine, mille puhul semantikat eirata pole
voimalik.

Erididaktikas on nimetatud seisukohad (nagu voorkeeledpetu-
seski) tavadpetusega vorreldes veelgi olulisemad. Nimelt saab
praktilist keeleoskust omandada ainult siintaksi tasandil: sonade ja
sonavormide ning nende tidhenduse omandamine toimub kdige
loomulikumalt siintaksi kaudu, loogilis-semantiliste kategooria-
te kaupa. Viimaseid kajastavad keeles iildistatult lausemallid
(H. Rétsep, 1978).

Semantikateooria arengus tasub poodrata tdhelepanu siiva-
kiisinete teooriale (Ch. Fillmore), mis kirjeldab grammatiliste
suhete viljendamise voimalusi, ning kognitiivsele semantikale
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(G. Lakoff), mis selgitab sdna tihenduse omandamist ja mitme-
kesisust seoses inimese vaimse arenguga. Pedagoogil on vaja teda,
mida endast kujutavad ja missugustes suhetes on sdnade (eseme-
line vastavus, konkreetne voi iildistatud kujutlus, mdiste, meta-
foorne iilekanne), sénaiihendite, lausete, teksti tihendused. Lihe-
malt tulevad nimetatud kiisimused vaatluse alla vastavate metoo-
dikateemade kisitlemisel.

Mitte vihem tihtis semantikateooriast pole lingvistiline prag-
maatika, mis vdimaldab mdista iihe ja sama motte véljendamise
voimaluste paljusust. Ulevaadet nimetatud teooriast vaata K. Kar-
lep (1998). Suhtlemisdpetuseks ei piisa nimelt semantikast (seos
keelemdrk <> reaalsed voi méttelised objektid ja tunnused) ning
stintaksist (seos keelemdrk <> keelemdrk), vaid vaja on lisaks
pragmaatikat, mis kirjeldab seost keelekasutaja <> keelemdrk.
Kiisimus pragmaatika rakendamisest EEDs on kiill tdstatatud, kuid
pole veel lahendatud. Tédpsema iilevaate nii semantika kui ka prag-
maatika kiisimustest saab prof. H. Oimu to6dest.

Olulisematest keeleteaduse saavutustest, mis mojutavad keele-
didaktikat, tuleks nimetada veel jargmisi.

e Kone ja keele eristamine, mis sai alguse F. de Saussure’i t66-
dest. Nimetatud vastandamine vdimaldab eristada keelekirjelduse
ning keelekasutuse (mingis keeles kdnelemise) Gpetamist-Gppimist.
Vastavalt kujundatakse kas oskust keelt analiilisida ja kirjeldada
voi keelt kasutada (konevoime). Soltuvalt Gpetamise eesmarkidest
on nimetatud kaks aspekti erinevates suhetes (nditeks emakeeledpe
korgkoolis ja abidppes).

o Opetus foneemidest ja grafeemidest ning sellele tuginev
kirjateooria. Metoodika (analiiiisi- ja siinteesiiiksused, Opetavad
operatsioonid) s6ltub suurel maaral sellest, missuguseid kirjaprint-
siipe (foneetiline, morfoloogiline, traditsiooniline) ning mis ulatu-
ses rakendatakse. Keskne kiisimus on siin alfabeedireeglite ehk
tahekasutusreeglite Opetamine: terviksdna koostise dratundmine
(inglise keel), hailik-tdhtanaliiiisi ja siinteesi algoritmi kasutamine
(eesti keel) voi muud. Eesti lugema ja kirjutama Opetamise eri-
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metoodika kujundamisele on oluliselt kaasa aidanud M. Hindi
(1973; 1998) t66d (eesti hiilikute pikkussuhted, konetakt viiksei-
ma hiildussegmendina). Just kdnetakt on selline keelespetsiifiline
segment, mille ulatuses saab kujundada hidldamist ja analiiiisida
hailikute pikkust. Konetakt on iihtlasi viikseim segment, mida
lugema Oppides koigepealt siinteesitakse.

Siintaksiteooriad (kognitiivne siintaks, struktuurisiintaks, genera-
tiivne grammatika jt.). Metoodikat huvitavad sellised kiisimused
nagu lausemallid, lause keeles ja kones, kontekstivaba lause ja
lause sidusas tekstis jne. EED arengut on kindlasti mdjutanud
H. Riitsepa (1978) iilevaade eesti keele lihtlausetiiiipidest, mille
aluseks on verbi ja tema laiendite rektsiooni vahekord. Autor on
kasutusele votnud verbikeskse laiendamata lihtlause mdiste. Sel-
line lause koosneb verbist ja selle obligatoorsetest laienditest
(Kass magas. Koer liputas saba. Tulija ndiis talle tuttav). Praktiline
kdnearendus abidppes algabki verbikesksetest laiendamata lause-
test, millest igaiiks on iihtlasi baaslause, s.t. liksus, mida kon-
tekstiviliselt ei ole enam otstarbekas lithendada. Kuid ka siin tuleb
teha valik. Esmane iildistus — verbikeskse lausemalli modiste
(séilitatud verb, muud sonad asendatud vormikategooriatega) —
vdimaldab pedagoogil kasutusele votta juba suurt hulka iihe ja
sama verbi laiendeid. Niiteks: Malle pani kassi korvi. Poiss pani
raamatud riiulitele. Jargmisel iildistusastmel esitatud elementaar-
lause moiste (lausemall, mis on aluseks lausetele, kus kasutatakse
kindlat verbide rilhma mingis iihises tdhenduses) voimaldab harju-
tusmaterjali riithmitamisel ldhtuda tegevussituatsioonist (siivasi-
tuatsioonist) ja kasutada verbe, mis kdik eeldavad sama struktuu-
riga lausete moodustamist. Niiteks tegevussituatsioon PAIKNE-
MINE eeldab, et lauses oleks nimetatud paikneja ja paiknemise
koht (Lamp ripub konksu otsas. Jénes kiikitab pollul).
Tekstilingvistika, mis uurib sidusate tekstide struktuuri ning
keelelisi tunnuseid. Tekstiloome- ja analiiiisioskuste Gpetamisel
pakuvad huvi mdtteseoste liigid (ahelseos ja paralleelseos), predi-
kaatide hierarhia (peamdttest detailideni), siduslause tunnused
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(sOnajirg, siduvad sonad jm.), teksti koostisesse kuuluvad sidusad
lauserithmad, mis kajastavad stseene ja stsenaariume.

Kokkuvatteks mirkigem, et iga emakeele abidppe ainekava tee-
ma eeldab kdigepealt vastava keelenihtuse Opetamiseks sobivat
keelekirjeldust. See ei tohi olla vastuolus keelefaktidega, kuid v6ib
erineda traditsioonilisest.

2.2. EED ja psiihholoogia

Iga ainedidaktika peamiseks baasteaduseks peetakse OGigustatult
psiihholoogiat. Nimelt véimaldab psiihholoogia lahendada jargmisi
kiisimusi.

e Missugused on teadmiste ja oskuste omandamise seaduspérasu-
sed? Psiihholoogilisest teooriast (biheiviorism, kognitiivne psiihho-
loogia, tegevusteooria jne.) lihtudes valitakse Gpetamise strateegia
(meetodid).

e Missugune on iihe voi teise oskuse loogilis-psiihholoogiline
struktuur (operatsionaalne koostis). Nimetatud teadmiste pohjal
otsitakse toOvotted iga operatsiooni (osaoskuse) kujundamiseks
ning seejdrel nende operatsioonide iihendamiseks toimingus?

e Missugused on Opetatavate isikute ealised, vaimsed, psithhomo-
toorsed jm. isedrasused? Aspekt on EED seisukohalt eriti oluline,
sest vdimaldab vilja tootada korrektsioonimetoodika alused.

2.2.1. Teadmiste ja oskuste omandamise seaduspirasused

Nimetatud seaduspérasused on osaliselt sarnased igasuguse Oppi-
mise korral, ainest soltumata. Iga Opitegevuse tulemusel areneb
mingi viline (materiaalne) voi sisemine (vaimne) tegevus, tidpse-
malt materiaalsed v6i vaimsed toimingud. Toimingute kujunemise
viisid vdivad aga moneti erineda. Koigepealt, vilise hargnenud
toimingu arenemine sisemiseks (vaimseks) voib olla vihem voi
rohkem teadvustatud. Niiteks saab digekirja omandada kas hailik-



38 Emakeele abiope I

ja foneemanaliiiisi ning tihekasutusreegleid teadlikult Sppides voi
mitte. Viimasel juhul kujunevad, kuigi mitte kdigil lastel, eba-
teadlikud iildistused (vrd. lapse konelema &ppimisega). Kiillaltki
sageli dpivad andekad lapsed mirkamatult ka lugema. Toimingu
sooritamiseks vajalikke operatsioone sel juhul tavaliselt ei tead-
vustata. Uldiselt kehtib aga seaduspérasus (see pole siiski abso-
luutne), et arenguhélbega laps vajab oma tegevuse teadlikustamist
enam, s.t. vajab iildistuste ja seaduspdrasuste kujunemise sihi-
kindlat suunamist ning kinnistamist.

Hilviklaste Spetamisel on otstarbekas koigepealt teadlikult
kujundada &petatava toimingu operatsioonid (osaoskused) ning
seejirel rakendada need pdhitoimingu koosseisus ja automati-
seerida. Viga selgelt ilmneb selline kiik igekirja dpetades-Oppi-
des, mille puhul lapsel tuleb omandada jargmised osaoskused
(operatsioonid): hiélikanaliiis (foneemijdrje middramine sonas),
foneemanaliiiis (foneemide riihma ja pikkuse mddramine), grafee-
mi valik, kirjutamine, enesekontroll. Uks ja sama osaoskus (operat-
sioon) vGib seejuures olla rakendatav erinevates pohitoimingutes.
Niiteks hailikupikkuse muutmine on aluseks héilikupikkuse mai-
ramisele kirjutamisel ning sonavilte taastamisele lugemisel. Mole-
mal juhul saab teha valiku alternatiividest (konetaktidest). Peale
selle, mingi pShitoiming voib olla operatsioonina rakendatav teise
toimingu koosseisus. Niiteks kirjapildile vastav lugemine on osa-
oskuseks Gigekirja kontrollimisel. Seega tuleb toimingu ja operat-
siooni eristamisel ldhtuda eesmirgist: toimingul on alati eesmiirk,
operatsioonid on aga toimingu realiseerimise viisid, mida ei pea
teadvustama. Kui toimingut alles omandatakse ja igal operatsioonil
on vahe-eesmirk, on neid digem nimetada osatoiminguteks. Osa-
oskuste valdamine ei kindlusta aga veel p&hitoimingu sooritamist.
Laps v3ib osa operatsioone vahele jitta, moni operatsioon vdib
olla vihe automatiseeritud jne. Seega vajab pdhitoiming omakorda
kujundamist.

Nii osaoskuste (on sel juhul iseseisev toiming) kui ka p&hi-
toimingu teadlik omandamine toimub etapiti. EED on &pitoimin-
gute kujundamisel kiillaltki edukalt kohandanud ja rakendanud
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P. Galperini ja tema kaastdétajate metoodilisi soovitusi (vt. ka
K. Karlep, 1998, k. 45-53). Etapid on jérgmised.

e Tutvumine toimingu sooritamise tingimustega (orientiiride-
ga): mida ja kuidas teha, mis jitjekorras operatsioonid sooritada,
missugune tulemus on vaja saavutada. Et lapsel on orientiire raske
meeles pidada, soovitatakse need esitada kas kirjalikult verbaalse
instruktsioonina (selleks peab aga laps juba oskama lugeda) vdi
skeemide ja siimbolite ndol. EEDs on kasutusel nditeks hiilik- ja
foneemanaliiiisi, sonavormi analiiiisi ja moodustamise jne. skee-
mid. Niiteks:

A. Sonas hailikujérje méadramise skeem (sdonad puu ja raamat).

|

B. Kidndevormi analiiiisi skeem v3i moodustamise skeem (ainsuse
tiive moodustamine tdiendi uue abil, 16pu eraldamine voi lisa-
mine).

(uue) | tiivi 16pp

Loomulikult niitab pedagoog toimingu sooritamise ka ette ning
opilased kordavad seda.

e Toimingu harjutamine materialiseeritult. Seejuures tuginetakse
orientiiridele ning vdimaluse korral fikseeritakse ka tulemus. Naii-
teks hailikanaliiiisi puhul paigutatakse siinkroonselt hédlimisega
(hailikhaaval sujuvalt hadldamisega p-u) skeemile mingid siimbo-
lid (noobid).

QIO

Materialiseerimiseks vdib kasutada ka kirjutamist. Néiteks sona-
vormi moodustades (olgu selleks sona pall, millele tuleb lisada
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16pp -ga), voib laps tulemuse mirkida jirgmiselt: (uue) palli+
ga — palliga.
Hasti sobib selliste iilesannete puhul tabelite tditmine.

Algvorm Tiivi (uue) Lopp Soénavorm
laud laua +LE lauale
kuusk ---- + NI ----

Materialiseeritud tegevus vajab verbaliseerimist. AbiGppelaste pu-
hul tuleb aga kommenteerimisel tihti osaleda Opetajal. Naiteks:
Mille moodustasid? Nimeta tiivi v6i koguni Oige. Sa moodustasid
tiive. Tiivevorm on kuuse. Toimingu kinnitust dige-vale-pohiméttel
tuleb alakdne korral pidada oluliseks.

Mitte alati ei ole vGimalik toimingu tulemust materialiseeritult
fikseerida. Naiteks lugema Opetamisel kasutatakse mitmesuguseid
orientiire: tdishdilikute esiletdstmine Sriftiga (SABA), viltekandja
esiletdstmine ja/vsi sonavilte mirgid (SAABAS, SAABAS). Kui-
das aga fikseerida lugemise tulemus, sellele tinapieva metoodika
vastust anda ei suuda. Voimalik, et edaspidi rakendatakse nimeta-
tud eesmargil arvutiprogramme.

Oskuse arenedes materialiseerimise osatihtsus viheneb. Nii-
teks hédlimisel ei ole enam lapsel ees skeemi ja ta laob sonaskeemi
noopidega ise voi vastupidi — skeem kui orientiir on ees, kuid
tulemus fikseeritakse pilguga (esialgu voib osutada nipuga, klassi
ees kaardikepiga jne.).

Toimingu sooritamine materialiseeritult v3ib olla vajalik eri-
suguse aja jooksul. Kuid niipea, kui dpilane suudab tiita iilesande
materialiseerimisvahendite abita, tuleb iile minna jirgmisele etapi-
le. Vastasel korral vib lapse oskuste areng pidurduda. Reaalselt
on siiski tegemist nn. iileminekuetapiga, kus kergema keelemater-
jali puhul sooritatakse iilesanne verbaalselt, raskema materjali kor-
ral aga kasutatakse abivahendeid. Niiteks Spilane tuleb skeemi v&i
noopide abita toime, analiiiisides iihe- ja kahesilbilisi lihthzzliku-
test kaasnevaid sdnu (sai, muna, katus), vajab aga materialiseeri-
mist pikemate ja/voi keerulisema hailikkoostisega sonade puhul
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(téidruk, punased). Et laste vdimed ja areng erinevad, ei toimu iile-
minek jirgmisele etapile Klassis iiheaegselt, vaid individuaalselt.
Raskusastet reguleerib peale materialiseerimisvahendite ja keele-
iiksuste keerukuse veel pedagoogi osalemine lapse tegevuses.

¢ Toimingu harjutamine viliskonele tuginedes. Ulesanne soorita-
takse kiill peast, kuid hargnenult. Operatsioonide tulemus fikseeri-
takse verbaalselt. Niiteks analiiiisides sonavormi majadel, on lap-
se arutluse kidik ligikaudu jirgmine: Uut maja, maja on tiivi.
-de on tunnus, neid (s.t. maju) on mitu. -1 on lopp. Et toimingu
verbaliseerimine on lastele vajalik, kinnitavad tihelepanekud klas-
sis. Viga ilmekas niide on algaja lugeja “vaikne lugemine” Isegi
kui puudub hiil, on suuliigutused tiiesti jilgitavad. Hidlimine on
mirgatav (ja iihtlasi vajalik) ka kirjutamisel. Katsed on nididanud
(A. JIypus, 1979), et artikuleerimise takistamine kirjutamise ajal
(lapse suu lahti, midagi suus) pShjustab tavakooli I-II klassis kirja-
vigade mitmekordset kasvu.

Abidppelapsi iseloomustab oma tegevuse vihene verbaliseeri-
mine (toimingute) Sppimise ajal, mis ilmneb ka keeleiilesandeid
tidites (metakeelelisi toiminguid sooritades). Selle tulemusel voib
moni osatoiming jddda sooritamata ja pohitoiming muutub for-
maalseks. Niiteks laps veerib hiilega, kuid sona tervikuna ei kor-
da. Nii monigi kord jddb sona sel juhul tegelikult siinteesimata.
Iseseisval kirjutamisel on tiilipiline puudus see, et opilane héiliku-
pikkusi ei muuda ja kirjutab sel juhul foneemanaliiiisi sooritamata.
Niisugune formaalne kirjutamine on eriti iseloomulik abioppe III-
IV Klassi Gpilastele, kellel hilikanaliiiis ja kirjutamine kui graa-
filine tegevus on juba automatiseerunud, foneemanaliiiisis aga veel
mitte. Haslikupikkuse muutmine takistab sel juhul kirjutamist, sest
eeldab hoopiski aeglasemat t6dtempot.

J. MorgatSeva (Moprauesa, 1997) andmetel kajastab mingi toi-
mingu kiire ja verbaliseerimata sooritamine (autor uuris abiGppe
I-II kl. Gpilaste oskusi koostada ja analiiiisida lihtlauseid, trans-
formeerida lauseid) kvalitatiivselt tiiesti erinevaid oskusi. Need on
jdrgmised.
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e Toiming on automatiseerunud, teadlik, resultatiivne. Selliseid
oOpilasi oli klasside kaupa vastavalt 8,6%, 27,0% ja 50,0%.

e Toiming pole resultatiivne, laps monda operatsiooni ei valda,
tihelepanu juhtimine veale annab vihe tulemusi.

Suurem osa uuritud lastest sooritas iilesandeid sdltuvalt nende
keerukusest molemal tasemel. Kuid seejuures ei leidunud lapsi,
kes oleksid tditnud iilesanded viliskdnele tuginedes (kellel oleks
avaldunud tegevusega kaasnev kone). Just viimane nditab, et abi-
Oppelastel jdib toimingu omandamise verbaliseeritud etapp vahele.
Seet6ttu muutub kogu oskuste omandamine ddrmiselt aeglaseks ja
toimingud (nt. digekiri) ei automatiseeru aastate jooksul.

¢ Uleminek vaimsele tegevusele. Tiiiipiliseks peetakse verbali-
seerimise vihenemist, sosinkdnele tuginemist. Kuid sosinkdnele
saab laps tugineda siis, kui ta varem suutis iilesannet viliskOnes
lahendada. Vaimsele ja teadvustatud tegevusele iileminekuks peab
olema kujunenud sisek6ne. Viimane aga hilineb abioppelastel mit-
me aasta vorra. Eelnevalt toodud niited, nagu hidletu veerimine,
suuliigutused kirjutamise ajal jne., kajastavadki tegelikult iile-
minekuetappi. Soovitatav on sel etapil tGsta kone tahtlikkuse-
kavatsuslikkuse taset — muuta hiile tugevust, kdne tempot jne.
Niiteks hadlida sona kord valjusti ja siis sosinal, kord kiiremini ja
siis aeglasemalt.

¢ Toimingu sooritamine vaimselt. See on etapp, milleni piiiitak-
se jouda (kompetentsuse etapp). Tegevust iseloomustavad sel juhul
jargmised tunnused: kiirus, tipsus, resultatiivsus, iilesande tditmi-
ne “peast” (kaasneva koneta), oskus ennast kontrollida.

Kui eelnevad etapid on ldbitud ja toiming nii materialiseeritult
kui ka verbaalselt omandatud, on selle sooritajal raskuste puhul
(nt. keerulisem materjal) alati vdimalus tagasi minna eelnevatele
etappidele, s.t. sooritada iilesanne hargnenult ja kdnele voi vilis-
tele abivahenditele tuginedes. Niisugune situatsioon on tunnis kiil-
laltki tavapdrane: Spilase eksimuse puhul analiiiisitakse keelend
suuliselt 14bi voi voetakse appi skeemid-siimbolid.
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Toimingute omandamisel ilmnevad abidppelastel jirgmised
tilipilised puudujdsgid.
* Toiming pole automatiseerunud. Aeglases tempos ja hargnenult
suudetakse ilesanne tidita kas Gigesti vdi viheste vigadega, ise-
seisvas t60s aga eksitakse palju. Viga reljeefselt ilmneb kirjel-
datud nihtus kirjutamisel. Uhist6s skeemide abil suudavad lapsed
hdadlikute pikkust muuta ja méirata, iihe- ja kahekordseid tihti
valida, ise kirjutades aga mitte. Jiib iile analiiiisi kiirust tosta,
operatsioone iihendada (hailikupikkuse muutmine + méiramine,
hailikupikkuse muutmine + méiramine + grafeemivalik), kirjuta-
mise tempot aga alandada ning nduda seejuures eelnevat analiiiisi
(nt. valida enne kirjutamist skeem).
e Toimingu formaalne automatiseerumine, millest oli juttu juba
varem. Sel juhul pole kdik osatoimingud teadvustatud (vdivad jia-
da hoopiski sooritamata) ning Spilane ei suuda vea puhul midagi
ette votta (tegutseb katse-eksituse meetodil). Enesekontroll sel
juhul puudub. Lahenduseks tuleb tagasi minna hargnenud toimingu
sooritamisele materialiseeritud etapil.

Eelnev kirjeldus kajastab vaimse toimingu omandamise etappe.
Kuid hoolimata sellest, kas toiming sooritatakse materialiseeri-
tult, verbaliseeritult v6i vaimselt, koosneb see omakorda kolmest
etapist: orienteeriv-planeeriv, tiidesaatev, kontrolliv (enese-
kontroll). Psiihholoogiliselt on kdige olulisem esimene etapp: iiles-
andest arusaamine, vajaliku operatsiooni valik ja jirjestamine
(mida ja kuidas teha). Edukus soltub kone mdistmisest, operatiiv-
milu mahust, oskusest oma tegevust verbaalselt reguleerida, t66-
votete (toimingute operatsionaalse koostise) valdamisest jne. Kaik
nimetatud ja ka teised eduka tegevuse eeldused on abidppelastel
eakaaslastega vorreldes puudulikud. Kone reguleeriva funktsiooni
arenematusest tuleneb, et Opilane omandab uusi oskusi esialgu
imiteerimise teel, verbaalne korraldus iiksnes kiivitab varem
omandatud toimingu. Kuid mitmeosalised korraldused osutuvad
raskeks isegi pohimotteliselt tuttavate iilesannete tditmisel. Pike-
mate verbaalsete instruktsioonide asemel on seetdttu otstarbekas
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kasutada siimbolitest koostatud juhendeid, tabeleid, skeeme j.ne.
Vanemas astmes (VI-IX kl.) on siiski ka uute oskuste oppimisel
voimalik 13htuda osaliselt ainult verbaalsest instruktsioonist. Kui
esitatakse instruktsioon koos niidisega, voib viimane olla lapsele
aga ainukeseks orientiiriks. Oeldut illustreerib nidide IV klassi
keeleSpetuse tunnist. Opilaste iilesandeks oli moodustada s6na-
vorme k#indekiisimuste abil. Esitatud oli ka néide:
laud millele? — lauale

Kuigi jargmiste sdnade puhul olid kiisimused teised, moodustasid
ndrgemad Gpilased ainult alaleiitleva kdéinde vorme.

Mbénikord alustavad Spilased koguni t66d instruktsiooni 15puni
kuulamata. Sel juhul tehakse midagi sellist, mis on varem tuttav
(tegevusele ergutajaks on mingi sona voi sonariihm instruktsioo-
nist).

Veelgi napim on orienteerumine iilesandes kirjalike instrukt-
sioonide jirgi. Sellele aitavad kaasa ka pedagoogilised vead. Ni-
melt loetakse harilikult kirjalik korraldus klassis ette. Sel juhul on
aga tegemist juba suulise instruktsiooniga. Tiiiipiline on ka olu-
kord, kus Gpilased poorduvad iikshaaval Gpetaja poole kiisimustega
Mida (kuidas) ma pean tegema? Harilikult ei suuna Opetaja sel
juhul last instruktsiooni lugema, vaid annab suulise selgituse.

Lahemalt tulevad kone reguleerivad ja intellektuaalsed funkt-
sioonid vaatluse alla peatiikis 3.

Téisvairtusliku toimingu tunnuseks on samuti enesekontroll
(vt. ka K. Karlep, 1996). Soltuvalt kontrollivotte ajalisest suhtest
toimingu sooritamisega eristatakse jirgmisi enesekontrolli liike:
resultaadikontroll (iilesande korduv sooritamine, tulemuse vord-
lemine etaloniga, spetsiaalsed kontrollivotted), operatsionaalne
ehk kaasnev kontroll (kontrollitakse iga osatoimingu digeaegset
sooritamist ja selle resultaati), ennetav kontroll (kontroll pdimub
planeerimisega ning toimub enne tulemuse fikseerimist).

Abibppelaps enamasti ei piiiia oma t66d kontrollida. Viimase
pohjuseks on kas viike huvi tulemuste vastu (toiming omandatakse
formaalselt, laps sooritab ainult viliselt tajutavaid osatoiminguid
“Opetaja r6dmuks” v6i teda huvitab tulemuseta formaalne protsess,
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mitte tulemus) ja/v3i oskamatus oma t66d kontrollida. Nimelt vaja-
vad ka kontrollivdtted kui osatoimingud esialgu eraldi Spetamist.
Vastavaid votteid tutvustatakse hiljem.

Seni olid vaatluse all vaimsete toimingute teadliku omandamise
seaduspdrasused ning selle protsessi moningad iseirasused abi-
oppelastel. Kirjeldatud Spetamiskiik ei ole aga absoluutne. Nimelt
on kdnes iisnagi palju komponente, mida otseselt teadvustada
pole voimalik (kdnehingamine, hiile moodustamine, intonatsioon,
koartikulatsiooninihud jne.) ja need on kontrollitavad ainult kaud-
selt — tajutava resultaadi pdhjal. Seega juhtudel, kui operatsioonid
pole teadvustatavad voi seda ei peeta vajalikuks, on otstarbekas
tugineda imiteerimisele (matkimisele).

Koneloome ja -taju on nimelt heuristilised protsessid
(A. A. Jleontses, 1997), mis sdltuvad viga paljudest tingimus-
test, nagu keele valdamine, kdnetegevuses osalejate teadmised
(sh. teadmised suhtlemisest) ning psiiiihika isedrasused, suhtlemis-
situatsioon jne. Seetdttu ei olegi kdneaktid rangelt algoritmitavad.
Kui piitida seda teha, kujunevad ainult stereotiiiibid. Stereotiitip-
sus aga iseloomustab abidppelaste konet niigi. Seega materiali-
seeritult saab ja tuleb harjutada kiill iiksikuid koneloome- ja
-tajuoperatsioone, mitte aga iseseisvaid koneakte ja nende tajumist.
Lapsel jddb iile sel juhul tugineda eeskujule ja oma kogemustele,
s.t. omandada lisaks vilumustele (automatiseerunud operatsiooni-
dele) ka oskused.

Vaimseid toiminguid on otstarbekas kujundada etapiti, arvestades
seejuures (abidoppe)laste tegevuse isedrasusi. Nimetatud strateegia
on otstarbekas, kui toimingu operatsioonid ja struktuur vajavad
teadvustamist ning seejdrel automatiseerimist. Teistel juhtudel
saab kasutada imiteerimist ja tuginemist ndidistele.

Kiisimus, mis ulatuses kdneakte ja keelelise analiiiisi ning siinteesi
toiminguid (osatoiminguid — operatsioone) abiOppes materiali-
seerida, on EED lahendada. Uhtlasi on vaja otsustada, mis ulatuses
kasutada teisi dpetamise véimalusi.
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Seni kirjeldatud Spetamisstrateegia teoreetiliseks baasiks on
L. Végotski koolkonna tegevusteooria. Kuid metoodika v8ib olla
iiles ehitatud ka teistel teoreetilistel alustel. Hea iilevaate mitme-
sugustest dpetamis- ja Sppimisteooriatest annavad H. C. Lindgren
ja W N. Suter (1994).

Kiillaltki tuntud on maailmas néiteks biheivioristlikel teooriatel
pohinevad metoodikad. Need jaotuvad pohimdtteliselt kahte
riithma. Klassikaline biheiviorism uurib reaktsiooni soltuvalt stii-
mulist. Oppimist vaadeldakse kui assotsiatsioonide kujunemist
kahe nihtuse (stiimul <> reaktsioon) vahel. Eristatakse omakorda
eelnevat stiimulit ja reaktsiooni ning assotsiatsioone samaaegselt
ilmnevate nahtuste vahel. Tiiiipilisteks ndideteks vOib tuua téhe-
kuju ja selle nimetuse, arvu ja numbri seoseid. Terviksonade luge-
mine voib samuti toimuda lihtsa assotsiatiivse seose ndol — sona
kirjapildi nigemisele jirgneb selle sona hidildamine. Loomulikult
on pedagoog sona varem hiildanud ja kirjapilti ndidanud ning
harilikult teinud seda mitu korda. Mingil mé&iral rakendavad
S—R-pohimotet koik lapsevanemad ja pedagoogid. Selline tree-
ning voib aga viia formaalsete oskuste kujunemisele. Niiteks
nimetab laps kiill tihti, ei oska aga nendega midagi enamat peale
hakata. Rohkem on S—R-pShimétte rakendamine andnud tulemu-
si kditumisharjumuste kujundamisel. Niiteks: opetaja siseneb klas-
si — lapsed tGusevad piisti.

Teiseks biheivioristliku strateegia tuntud vormiks on operatiiv-
ne tingitus. Harjutamise pShimdte seisneb selles, et iga kditumis-
akt (sh. suuline voi kirjalik vastus mingile iilesandele) saab kohe
negatiivse voi positiivse kinnituse. Eelistatud on positiivne kinni-
tus. Nimelt peetakse selle teooria jirgi hinnangut vastusele tiht-
samaks kui stiimulit ennast. Eriti oluliseks peetakse igakordset kin-
nitust uue oskuse omandamise algetapil. Seejuures jaotatakse min-
gi toiming hulgaks operatsioonideks ning dpetamine toimub sam-
mude kaupa. Teooria tuntumad viljundid pedagoogikasse on pro-
grammeeritud Opikud ja t66vihikud, mitmesugused Spimasinad ja
arvutiprogrammud. Erimetoodikat huvitab toimingute jaotamine
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operatsioonideks ning Opetamisel kasutatavad sammud, s.t. iiles-
annete raskusastmed. Kasutusel on samuti valikvastustega harju-
tuste tiiiibid: tihe-, sGnaliinga tiitmine, lause 15petamine jne.

Suurepdrane niide operantse tingituse metoodilisest rakendu-
sest on esitatud O. I. Lovaasi raamatus Arenguhdlbega laste dpeta-
mine (1998). EEDle pakuvad huvi nii kditumise kui ka kéne
kujundamise programmid. Nende iseloomustamiseks vaadelgem
programme Keha iildise motoorika jiljendamine (Ik. 60-61) ja
Varane retseptiivne kone (Ik. 80), kus molema puhul harjutatakse
kite tdstmist. Programme rakendatakse konetu lapse Gpetamisel.

Laps istub pedagoogi vastas, kded siiles ja vaatab talle otsa.
Antakse korraldus Tee nii! Samal ajal tGstab pedagoog oma kied
iiles. Kui laps ei reageeri, korratakse korraldust ja tostetakse oma
kéed jéllegi liles ning ergutatakse last — tostetakse lapse kied iiles
ja hoitakse neid. Kui laps tdidab korralduse, kiidetakse teda voi
antakse talle midagi maitsvat. Ergutust korratakse mitme katse
jooksul, seejdrel seda vihendatakse (lapse kided tostetakse, kuid
neid ei hoita iileval; tostetakse lapse kisi kergelt kiitinarnukist;
ainult puudutatakse lapse kisi). Korralduse tditmist tunnustatakse
alati. Lapse reageeringut peetakse kiillaldaseks, kui ta reageerib
oigesti 90% ulatuses.

Kui laps oskab liigutusi jdljendada, alustatakse suuliste korral-
duste tditmise Opetamist. Kdigepealt proovitakse, kas laps mdistab
korraldust Tésta kied iiles! Kui tditmine onnestub, jirgneb posi-
tiivne kinnitus. Kui korraldust ei tdideta, voetakse appi visuaalsed
ergutused (ettenditamine voi koguni lapse kite tdstmine), mida
jark-jargult vihendatakse. Pirast iihe korralduse nouetekohast téit-
mist alustatakse jirgmise kditumisoskuse Opetamist (nt. Istu! voi
Touse piisti!). Pirast kahe korralduse nouetekohast tiitmist need
diferentseeritakse, s.t. esitatakse juhuslikus jarjekorras.

Nagu niitest selgub, on Opetamine iiles ehitatud siistemaati-
lisele treeningule, mis omakorda pShineb matkimisel, ergutusel
(abil) ja pideval kinnitusel.

Paljud Spetamise-6ppimise strateegiad on iiles ehitatud kogni-
tiivse psiihholoogia baasil. Kognitiivne psiihholoogia uurib, kuidas
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inimesed saavad informatsiooni maailmast, kuidas inimesed seda
informatsiooni ette kujutavad, kuidas seda hoitakse malus, kuidas
informatsioon muudetakse teadmisteks ning kuidas need teadmi-
sed mdjutavad meie tihelepanu ja kiitumist. Kesksed pedagoo-
gilised kiisimused nimetatud teooria raamides on jargmsed: Kui-
das opilastele informatsiooni esitada ja materjali struktureerida?
Kas eelistada deduktiivset voi induktiivset materjali késitlust?
Missugune tegevus soodustab dppematerjali motestamist, hierarhi-
liste kategooriate moodustamist, salvestamist milus, missugune
roll on seejuures harjutamisel (H. C. Lindgren ja W. N. Suter,
1994; R. Solso, 1995)? EEDIe pakuvad kindlasti huvi informat-
siooni (sh. tekstide) moistmise ja kodeerimise mudelid, opilaste
tdhelepanu suunamise voimalused, dppematerjali meeldej4tmist
soodustavad votted (vt. ka E. Tulving, 1994). Lihemalt tulevad
nimetatud kiisimused vaatluse alla tekstikisitluse metoodikas.

Kidesoleva teemaga seoses peatugem aga iihel iildisemal kiisi-
musel: kas eelistada induktiivset v3i deduktiivset materjali kisit-
lemist? Esimesel juhul lihtutakse iildisest (mingi tildine toiming,
reegel jne.), teisel juhul iiksikfaktidest, mille alusel tehakse jirel-
dus vai iildistus. On alust viita, et iihest vastust anda pole v&i-
malik. Strateegia valik sdltub teemast. Votame niiteks hiilik-
analiiiisi 5ppimise ning tutvumise hailikutega (foneemidega).

Hailikanaliitisi dppimiseks on vaja omandada mingi iildine
oskus, mis voimaldab analiiisida iikskdik missugust sona. Sel-
liseks oskuseks on metakeeleline toiming — hédlimine. Hazlimise
kui iildise oskuse omandamisel on tegemist deduktiivse strateegia-
ga. Kui laps aga tutvub mingi hiilikuga (tuginedes héilimisele),
siis leitakse Opitav hdilik (nt. @) mitmes sOnas, vorreldakse neid
hailikuid sOnades ja tehakse jdreldus, et a on kdigis analiiiisitud
sdnades, on erinevates pikkustes ja positsioonides. Seega on kirjel-
datud juhul tegemist materjali induktiivse kisitlemisega. Mis-
suguse strateegia peaks valima Opetaja Oppimis-Gpetamisstratee-
giate paljususe korral? Missugusele psiihholoogilisele teooriale
tugineda? Arvatavasti ei saa (vdhemalt tinapéeval) jillegi olla
tihest vastust.
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Tuleb kaaluda, kas iihel véi teisel juhul on otstarbekam bi-
heiviorismil voi kognitiivsel psiihholoogial pshinev meetod (vii-
masega haakub suurel maiiral ka Vogotski koolkonna tegevus-
teooria, samuti Piaget’ geneetiline teooria). Vastuse otsimiseks on
vaja selgitada, kas Opetamine tugineb rohkem imiteerimisele ja
treeningule voi vastupidi — eeldab teadvustatud vaimset tegevust.
Esimesel juhul on arvatavasti eelistatud biheivioristlikul teoorial
pohinevad metoodikad, teisel juhul aga kognitiivsete teooriate
rakendused. Samas on alust arvata, et biheivioristlik kisitlus sobib
rohkem viga raske puude korral (vt. O. I. Lovaas, 1998). Seega
tuleks abidppes eelistada valdavalt kognitiivset strateegiat. Kuid
tavaOppega vorreldes on treeningu osa abidppes kindlasti suurem.
Samas on vajalik kognitiivsete seaduspérasuste pohjalikum arves-
tamine.

2.2.2. Opitoimingute operatsionaalne koostis

Mingi teadmise voi oskuse kujundamiseks vajab pedagoog tead-
misi sellest, missugune on Opetatava oskuse-teadmise struktuur:
missugustest osaoskustest ja/voi elementaarsetest teadmistest see
koosneb, kuidas need teadmised ja osaoskused on seotud, mis
jdrjekorras on mingeid operatsioone vaja sooritada. Seejuures pole
oluline, kas pedagoog lihtub biheivioristlikust v&i kognitiivsest
psiihholoogiast. Molemal juhul on vaja osaoskused vilja selgitada
(erinevus ilmneb Opetamisel). Metoodika huvides on tunda iga
Opetatava toimingu loogilis-psiihholoogilist struktuuri véimalikult
tipselt ehk teisisdonu — koostada toimingu kognitiivne mudel.
Keele ja kone seisukohalt otsivad vastuseid nii psiihholoogia kui
ka psiihholingvistika.

Mudel on loogiline konstruktsioon, mis kajastab uuritava objek-
ti tunnuseid, arvestades uurimisel piistitatud eesmirke (A. A. Jle-
outseB, 1997). Nagu teada, vdivad mudelid olla materiaalsed
(minguauto on auto mudel) voi ideaalsed ehk teoreetilised. Tei-
seks jaotatakse mudelid niitlikeks (ilmneb viline sarnasus origi-
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naaliga) ja loogilisteks. Viimaste koostamisel kasutatakse. mérgi-
siisteeme, sh. keelt. Vastavalt mudeli koostamise eesmirgile peab
ta kajastama objekti(de) uuritavaid omadusi.

Opitoimingu koostise mudel peab kajastama omandatavaid tun-
nuseid (operatsioone).

Uhte ja sama nihtust saab modelleerida mitmeti: fikseerida sol-
tuvalt eesmérgist erisuguseid tunnuseid (nt. lausemudel voib ka-
jastada selle formaalset struktuuri, semantilist struktuuri voi mdle-
maid); koostada mudelid erineval iildistusastmel (nt. lugemise
kognitiivne mudel, s6ltumata keelest, voi konkreetses keeles); esi-
tada mitmesuguste vahenditega (graafiliselt, siimbolite abil, ver-
baalselt, kombineeritult). Metoodikas eristatakse mudeleid Gpeta-
jale ja opilasele. Esimesed fikseerivad need osaoskused, mille Spe-
tamiseks tuleb valida konkreetseid toovotteid. Mudel opilasele
(kas valmis kujul vGi koostab selle Gpilane) on aga materialisee-
rimis- vOi niitvahend: abistab Opilast iilesandes orienteerumi-
sel, on néitlik iildistus jne. (kiisimus tuleb lihemalt kisitlemisele
ptk-s 5). Mudelid 6pilasele voivad kajastada kas dpitoimingu soo-
ritamise protsessi (nt. tiivik hiilikupikkuse méiramiseks) voi kee-
lendi koostist (sdna noopskeem). Piitiame illustreerida dpetajale ja
Opilasele mdeldud mudelite erinevust niitega. Hailikanaliiiis kui
vaimne toiming koosneb jirgmistest operatsioonidest: hézlikute
eraldamine iiksteisest, foneemide mésramine (dratundmine), fonee-
mijdrje fikseerimine. Nimetatud kolm osatoimingut (operatsiooni)
moodustavadki hiilikanaliiiisi operatsionaalse koostise ning nende
kujundamiseks on Gpetajal vaja leida sobivad toovotted. Hailik-
analiiiisi sooritades voib opilane seejuures koostada sona hailik-
koostise mudeli. Sel juhul on modelleerimine iiheks t66votteks. Ka
kirjutatud sGna on tegelikult sona hazlikkoostise mudel.
Opitoimingu modelleerimisel kasutatakse peamiselt jargmisi
empiirilisi andmeid: lapse tegevuse jilgimine ja uurimine toimingu
omandamise algetapil, toimingu sooritamisel tehtavad vead. Nii-
teks hdilikanaliiiisi Gppides ei suuda laps alati eraldada haslikuid
liksteisest (nimetab silpe v6i muid héilikukombinatsioone), eksib
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hézlikute (foneemide) nimetamisel ja positsiooni mézramisel. Nen-
dest veatiiiipidest ldhtuvalt saabki fikseerida hazlikanaliiiisi operat-
sioonid (hiilikute eraldamine, foneemi #ratundmine, hiilikujirje
fikseerimine).

Nagu 6eldud, koostatakse mudeleid erisugusel iildistusastmel.
Erididaktika on huvitatud Spitoimingu jaotamisest voimalikult pal-
judeks operatsioonideks. Niiteks O. I. Lovaas (1998, k. 127-128)
jaotab hammaste pesemise 30 osatoiminguks. EED iilesandeks on
peale selle arvestada keelespetsiifilisi tunnuseid. Tiiiipilisemad
isedrasused, millega eesti keelt Sppiv laps kokku puutub, on sGna
erisugused tiived ja astmevaheldus (seetdttu sisaldab sGnavormi
analiiiis ja moodustamine tiivevormi moodustamise operatsioo-
ni), kolm sonavildet ja hailikute pikkusastet (vajalikuks osutub
hailikupikkuse muutmise operatsioon), tihekasutusreeglite ra-
kendamise soltuvus kolmest hailikurithmast (héilikute riihma
maidramise operatsioon) jne.

Mida piiratumad on lapse oskused ja voimed, seda detailsem
(sh. keelespetsiifikat arvestav) peaks olema Opitoimingu operat-
sionaalse koostise mudel.

2.2.3. EED soltuvus abioppelaste psiiiihilistest iselirasustest

Osaliselt on kiisimus juba kdesolevas peatiikis iiles kerkinud.
Kidesoleva paragrahvi eesmirgiks on esitada probleemist moneti
siisteemsem iilevaade. Kisitlus jaab aga kiillaltki pogusaks, sest
EED iilesandeks ei ole abidppelaste psiiiihika iseloomustamine,
vaid teada olevate (olulisemate) faktide kasutamine keeleppe
huvides. Konkreetselt on iilevaate eesmargid jargmised.

e Kaasa aidata abidppelaste alakdnemehhanismi ja Spitegevuse
(keeleGppe) isedrasuste moistmisele.

e Seada korrektsiooni eesmirgid ning pohjendada korrektsiooni-
metoodikat. Viimasel juhul ei piisa loomulikult tunnetustegevuse
taseme ja isedrasuste arvestamisest, vaid esmajoones tuleb ema-
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keele abidppes lihtuda alakdne tasanditest ja struktuurist (Vt.
ptk. 3).

Tuletagem kdigepealt meelde mdned eripsiihholoogia pohitSed,
mis on sOnastatud juba kdesoleva sajandi esimesel poolel.

e Vaimse alaarenguga lapse psiiiihika areneb. Areng ei ole mitte
ainult kvantitatiivne, vaid ka kvalitatiivne, s.t. kujunevad ja arene-
vad uued funktsionaalsiisteemid. Seejuures soltub arengu inten-
siivsus Opetamisest enam kui eakohase arenguga lastel. Just vii-
mane seisukoht tihtsustab erididaktika rolli.

e Vaimse alaarenguga lapse psiiiihilise arengu iildised seadus-
pérasused (arenguetapid, nende jirjestus, psiiiihiliste protsesside
seosed) on samad, mis eakohase arenguga lapselgi. Samas ilm-
nevad mirgatavad isedrasused: oluliselt aeglasem ja ebaiihtlane
areng, kvalitatiivsed isedrasused sdltuvalt kahjustuse vormust (liig-
ne erutus- voi pidurdusprotsesside iilekaal, liitpuuded), korgemate
psiiiihiliste protsesside (esmajoones verbaalsete protsesside) siiga-
vam arenematus. Just laste verbaalsete protsesside puudulikkusest
tuleneb emakeele erididaktika keskne roll laste arengu korrigeeri-
misel, mis aga ei piirdu kdne korrektsiooniga, vaid haarab kindlasti
ka mitteverbaalsete protsesside kujundamise. Laste areng Oppe-
aastate viltel ning Opilaste erinevused iihes ja samas klassis on
tihtlasi aluseks viitele, et ei ole otstarbekas kirjeldada abstraktset
abidoppelast. Diagnoosida on vaja konkreetset Opilast ja tema
arengudiinaamikat. TGepoolest, kui I klassi Opilane suudab kasu-
tada naditeks ainult agrammatilist baaslauset, siis abiGpet 15petades
on ta harilikult suuteline genereerima vahemalt primitiivset sidusat
teksti ja kasutama liitlauset. Missugune oleks selle lapse “kesk-
mine” koneiseloomustus?

e Abidppelaste reaalne arenguvald jddb alati (ka kdige edukama
korrigeerimise korral) madalamaks, kui samas vanuses laste ea-
kohase arengu tase. Uhtlasi on abiSppelaste potentsiaalne arengu-
vald piiratud, s.t. kitsas (L. Vogotski). Tédnapdeva terminoloogias
tdhendab see, et abidppelastel on viihem kompetentsust ja nende
potentsiaal on tagasihoidlik. Nagu teada, nimetatakse kompe-
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tentsuseks neid oskusi, mida laps rakendab iseseisvalt. Potentsiaali
moodustavad aga need tegevused, mida laps suudab sooritada
abiga. Potentsiaalse arenguvalla kitsusest tuleneb vajadus viga
tipselt reguleerida Gpitegevuse raskusastet: materjali keerukust,
Opetaja abi, viliseid abivahendeid. Igasugune arendamine aga eel-
dab, et potentsiaal muutub kompetentsuseks. Uhtlasi kujunevad
uued potentsiaalid.

¢ Mitmed seaduspdrasused (tunnused) on iseloomulikud igasugu-
sele hilbelisele arengule. V' Lubovski (1989, 1k. 68—69) nimetab
neist jargmisi: oma tegevuse keelelise vahendamise (verbaliseeri-
mise) puudulikkus, informatsiooni vastuvétu ja téotlemise aeglus,
informatsiooni kodeerimise raskused, kujutluste (ja mdistete) ning
sonatihenduse kujunemise madal tempo, omandatud oskuste ja
vilumuste ning teadmiste puudulik rakendamine teistes tingimus-
tes. Samal ajal ilmnevad spetsiifilised isedrasused sGltuvalt hilbe
avaldumisest. Niiteks abidppelapsed on vdimelised omandama
praktilisi oskusi kiillaltki vdhese verbaliseerimise korral (tuginedes
matkimisele, kasutades materialiseeritud t66votteid), neile on ise-
loomulik formaalsete vaimsete toimingute kujunemine ja toimin-
gute vihene automatiseeritus, méned oskused (nt. sdnaloome) ise-
seisvalt aga ei kujunegi. Toodud niited kinnitavad vajadust vilja
tootada nii ildine emakeele erimetoodika kui ka diferentseerida
seda soltuvalt hélbest (vt. ka ptk. 1).

e Hilbelises arengus ilmnevad esmased ja teisesed puuded. Esi-
mesed (vdhene aktiivsus, korgema nérvitegevuse puudulikkus)
tulenevad abidppelastel otseselt ajukoore arenematusest, teised aga
on juba nimetatud tingimuste tagajirg. Ka abioppelaste alakdne on
teisene puue, v.a. moned liitpuuete juhud (diisartria, rinolaalia,
mehhaaniline diislaalia jt.). Teisene puue on aga pedagoogiliselt
enam mojutatav, s.t. allub paremini korrektsioonile. Illustreerimi-
seks vaib tuua kahjustatud juurtega puu. Kui seda histi kasta ja
vietada, kasvab puu edasi (loomulikult kasvab tervete juurtega puu
samades tingimustes paremini). Heaks “véetiseks” abidppelastele
on keele semantika arendamine.
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2.2.3.1. Abidppelaste tegevuse iseidrasused olid osaliselt vaatluse
all juba ptk-s 2.2.2. Esitame need siisteemsuse huvides kokku-
votlikult ka siin: pealiskaudne orienteerumine iilesandes, ndutava
toimingu asendamine méne lihtsama vdi varem omandatud toimin-
guga, vihene kriitilisus ja huvi resultaadi vastu ning sellest tule-
nev enesekontrolli puudulikkus, toimingu formaalne sooritamine
(sh. isegi automatiseeritult) ja vihene verbaliseerimine, vaimse toi-
mingu Adrmiselt aeglane kujunemine (iseloomulik on peatumine
materialiseeritud etapil). Kone seisukohalt tuleb nimetatud ise-
drasusi analiiiisida kahest aspektist.

1. K&ik kirjeldatud puudujéigid ilmnevad ka keelematerjaliga
tegutsedes, eriti avalduvad aga keeleGpetuse iilesandeid tdites.

2. Vaimse tegevuse puudulik verbaliseerimine pidurdab lapse
arengut iildse, seepérast on kone tunnetusliku ning reguleeriva-
planeeriva funktsiooni kujundamine iiks korrektsiooni iildisi ees-
mirke. Vastavalt tuleb uue toimingu omandamisel nimetatud iiles-
andeid osaliselt tdita Opetajal (I-II klassis jddb laste tegevuse
verbaliseerimine koguni valdavalt pedagoogi iilesandeks), seejirel
ergutada last ennast viljendama (kiisimused, korraldused kommen-
teerida oma tegevust). See ndue ei piirdu ainult emakeeletundi-
dega. Lisaks verbaliseerimisele on vajalikud veel jargmised meet-
med (ka neid on osaliselt juba varem nimetatud).

o Opetamine osaoskuste (osatoimingute) kaupa. Mida madalam
on lapse areng, seda viiksemad sammud on vajalikud. Seejuures
tuleb labida koik varem kirjeldatud etapid (sh. materialiseeritud ja
verbaliseeritud etapp).

¢ Osaoskuste rakendamine operatsioonidena pdhitoimingu koos-
seisus. Tdhelepanu vajab esialgu kdikide operatsioonide sooritami-
ne vajalikus jirjestuses, sh. enesekontroll.

¢ Orientiiride (siimboolsete, verbaalsete) esitamine lapse abista-
miseks (mida, kuidas ja mis jarjestuses teha).

* PGhitoimingu automatiseerimine ja rakendamise harjutamine.

Vaimsete toimingute sooritamine s6ltub lapse intellektist, s.t. po-
tentsiaalsest voimest orienteeruda ning siindmuste kulgu ette kuju-
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tada. Intellektuaalsed voimed realiseeruvad psiiiihiliste protsesside
(taju, milu, motlemine) ndol. Seega on olulised nii nende prot-
sesside areng Opilasel kui ka nimetatud protsesse iseloomustav
tunnus tdhelepanu, samuti isiksuseomadused.

2.2.3.2. Psiiiihilised protsessid omakorda soltuvad kérgema nérvi-
tegevuse kvaliteedist. Uurijad (V Lubovski, A. Luria, M. Pevz-
ner jt.) on tiheldanud abiGppelastel jirgmisi korgema nirvitege-
vuse isedrasusi (A. JIypus, 1961).

¢ Orienteerumisrefleksi ndrkus eakaaslastega vorreldes. Nimelt
kerkib kiisimus Mis see on? harva. Laps ei tunne huvi selle vastu
(ei mirka), mis keskkonnas toimub. Jérelikult on vajalikud spet-
siaalsed votted tihelepanu suunamiseks ja sdilitamiseks, tajuprot-
sesside korraldamiseks. VGimalikud abivahendid ja -votted voivad
olla jargmised: kisitletava materjali esiletostmine (selleks on ka
Srift, keelendi joonimine jne.) ning nditvahendid, eelkorraldused ja
suunavad mirkused tdhelepanu ning taju juhtimiseks (sh. osutami-
ne keelematerjalile), kdrgendatud emotsionaalse tausta loomine
raske materjali késitlemisel.

Orienteerumisrefleksi puudulikkusega on otseselt seotud ana-
liiiisi ja siinteesi primitiivsus. Nimelt méirgatakse objektide detaile
ja tunnuseid juhuslikult, juhuslikud on ka tekkivad seosed.

Loomulikult olukord lapse arengu kiigus paraneb, kuid keeruli-
semaks muutub ka Sppematerjal. Seega analiiiisi-siinteesi primi-
tiivsus dpitegevuses pohimdtteliselt siilib ja pedagoogi iilesandeks
on nimetatud tegevust viliselt suunata.

Nirviseoste kujunemise (lukustusfunktsiooni) ndrkus mojutab
negatiivselt miluprotsesse: aeglane meeldejitmine, vihene seosta-
tus, stereotiiiipsus. Pedagoogi iilesanded on seega siistematiseerida
materjali, soodustada meenutamist jne.

Erutus- ja pidurdusprotsesside irradiatsioon (“laialivalgu-
vus”), mis kutsub esile juhuslikke assotsiatsioone ja raskendab
materjali diferentseerumist. Pedagoogi iilesandeks on korraldada
lihedase materjali vordlemist, aidata lapsel sooritada valikuid, ka
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negatiivseid. Uheks sobivaks t56vatteks on niiteks keelendite veri-
fitseerimine.

Kaitsepidurduse kiire levik. Avaldub kiire visimusena, tdhe-
lepanu ndrkusena, juhuslike vigade niol. Vaimse t66voime oluline
langus ilmneb harilikult 4.-5. tunnis. Kuid viljaliilitamise momen-
did on tegelikult iseloomulikud iga tunni ajal. See on iiks pohjusi,
miks vigade hulk iihe ja sama GOpilase samalaadses t66s voib koi-
kuda mitu korda. Vajalikud on puhkepausid, t66votete vaheldumi-
ne, enesekontrollioskuste kujundamine.

Nirviseoste inertsus. Kord tekkinud seoseid on viga raske
muuta, omandatud lihtsamaid oskusi raske kasutada uute toimin-
gute sooritamisel. Seetdttu ei ole otstarbekas kiirustada materjali
taastamisega (nt. teksti iimberjutustamine) enne pdhjalikku ana-
litisi. Nagu varem mirgitud, vdivad automatiseeruda formaalsed
vaimsed toimingud (osa vajalikke operatsioone jddvad toimingusse
lillitamata). A. Luria (1961) jédrgi on verbaalsed seosed harilikult
inertsemad kui motoorsed ja kaemuslikud.

Kirjeldatud hédlbed mdjutavad kdigi psiiiihiliste protsesside kul-
gemist. Olukorda parandada on osaliselt vdimalik nende protses-
side arendamise teel (korrigeerimise tulemusel hédlbed vihenevad).
Seejuures tuleb arvestada, et Opitegevuses rakendab laps mingi
tilesande tditmisel harilikult koiki psiitihilisi protsesse, nende késit-
lemine tikshaaval on tegelikult teaduslik abstraktsioon. Vaadelgem
nditeks sellist dpiiilesannet nagu mingi sdna hiilikanaliiiis. Ana-
liitisitavat sdna on kdigepealt vaja tajuda, seejdrel jaotada haili-
kuteks (analiiiis), vorrelda eraldatud segmente milukujutlustega,
méirata foneem (rithmitamine), tulemust kontrollida (tidhelepanu),
meelde jdtta foneemijarg. Seega rakendatakse kirjeldatud iilesande
taitmisel taju, milu, motlemist, tdhelepanu. Oeldut arvestades ongi
alust viita, et Spitegevus korrigeerib abidppelapse psiiiihikat tervi-
kuna. Sellele vaatamata kisitleme nimetatud protsesse jirgnevalt
tikshaaval.

2.2.3.3. Tihelepanu. R. Solso (1996) jirgi nimetatakse tihele-
panuks vaimsete pingutuste kontsentreerimist sensoorsetele ja mot-
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telistele siindmustele (protsessidele). Seega on tihelepanu taju-,
miélu- ja métlemisprotsesside kulgemise tunnuseks, selle psiihho-
fisioloogiliseks eelduseks on orienteerumisrefleks. Tahelepanu
uurimisel kisitletakse selliseid aspekte nagu tegevuse teadvustatus,
tihelepanu maht, valikulisus, tahtlikkus, séltuvus &rritaja joust.
Vene psiihholoogid (P. Galperin jt.) rohutavad tihelepanu rolli
enesekontrollis: tdhelepanu on enesekontroll, enesekontrollioskus-
te kujundamine arendab tahelepanu.

Nimetatakse jargmisi abiOppedpilaste tihelepanu isedrasusi:
tahtliku tdhelepanu (s.t. kdrgemate vormide) arenematus, mis on
seotud kdne reguleeriva funktsiooni puudulikkusega; tahtmatu
tiahelepanu norkus, mis tuleneb laste kiirest vdsimisest vaimse pin-
gutuse korral (ilmneb rahutus v6i vastupidi — téielik passiivsus);
peaaegu tdielik voimetus tahelepanu jaotada ja tahtlikult suunata,
mis kutsub esile dpilase viljaliilitumise Gpitegevusest; tihelepanu
darmiselt piiratud maht tajumisel (kuni 4 objekti algklassides,
I klassis 1-2 objekti). Nimetatud puudujiikidest tuleneb kaks pea-
mist pedagoogilist nduet.

e Arvestada Opitegevuse korraldamisel Opilaste tdhelepanu ise-
drasusi ning pidevalt laste tihelepanu suunata. Nagu juba varem
margitud, on tiilipilisteks voteteks osutamine dppematerjali olulis-
tele tunnustele (kaardikepi roll), eelkorralduste rakendamine, mén-
gulised toovotted tahtmatu tihelepanu hoidmiseks, nditvahendid ja
Oppematerjali oluliste tunnuste graafiline mirgistamine tajude suu-
namiseks.

e Tihelepanu korrigeerimine, milleks on olulisemad jargmised
aspektid: kone reguleeriva-planeeriva funktsiooni arendamine (kui
vaja, verbaliseerib tegevust pedagoog), enesekontrollioskuste
kujundamine ja enesekontrolli pidev korraldamine, spetsiifiliste
votete kasutamine, sh. korrektuurharjutused ja verifitseerimisiiles-
anded.

2.2.3.4. Tajuprotsessid. Viikelapsel on juhtivaks psiiiihiliseks
protsessiks taju. Ligikaudu viie aasta vanuses muutub eakohase
arengu korral juhtivaks mélu, mis seni arenes jarelikult kdige kii-
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remini. Nimetatud perioodil kasutab laps peamiselt kaemuslik-
praktilist métlemist. Ka kone (nii eneseviljendus kui ka moist-
mine) sdltuvad viikelapsel otseselt tajust: laps kdneleb tajutavast
ja moistab konet soltuvalt situatsiooni tajumisest.

Vaimselt alaarenenud lapsel kestab nimetatud periood oluliselt
kauem. Kooliealiseks saamisel on ikka veel juhtivaks psiitihiliseks
protsessiks taju, mdtlemine on praktiline. Jirgmisele etapile jou-
takse abidppe tingimustes II-IIT klassis. Seejuures soltub jargmise
etapi kvaliteet oluliselt sellest, missugused tajukujutlused on va-
rem tekkinud. Kones avaldub tajude ja tajukujutluste puudulikkus
hiljem veel mitme aasta jooksul. K&ik raskused, mis ilmnevad
lapsel praktilises tegevuses, avalduvad hiljem uuesti verbaalses
plaanis, viidab J. Piaget (1994). Samal ajal on kone rolli taju
motestamisel ja tajuprotsessi suunamisel raske iile hinnata. Oeldut
arvestades on eriti oluline teada abiGppelapse taju isedrasusi just
algklassides.

V Petrova (1994) jirgi on abidppedpilaste taju peamised ise-
drasused jargmised.

e Niigemistaju aeglus, vorreldes eakaaslastega. Néigemistaju kii-
rus kasvab kiill oluliselt esimese 2—-3 Gppeaasta jooksul, kuid ras-
kused avalduvad ka hiljem keeruliste objektide tajumisel. Seega,
eakaaslastega vorreldes koguvad abioppelapsed mingi ajaiihiku
viltel vahem informatsiooni. Ka Sppematerjali tajumiseks vajavad
nad rohkem aega.

e Nigemistaju kitsus (iiheaegselt tajutavate objektide piiratud
maht). Eakohase arenguga lapsed algklassides suudavad haarata
pilguga 6-12 viikest ldhestikku paiknevat objekti vdi kujundit.
Abidppelastel (algklassides) on samaaegselt tajutavate objektide
hulk ligikaudu poole viiksem. On alust arvata, et selline olukord
raskendab lugema Gppimist, piltide tajumist, tervikpildi (kujutluse)
tekkimist nihtavast iimbrusest iildse. Selle asemel, et niha tervikut
korraga, tuleb seda vaadelda mingis jirjekorras. Jirelikult tervik-
pildi kujunemisele on vaja kaasa aidata (suunata). Arvatavasti saab
laps vihem infot ka telepildist, mille puhul avaldavad m&ju nii taju
kitsus kui ka aeglus. Seega vaatab abippelaps mingit siindmust
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vordselt meiega, kuid niieb vihem. V&ib arvata, et negatiivset
tagasimdju avaldavad ebatipsed milukujutlused (etalonid), millele
taju tugineb.

® Taju vihene diferentseeritus ning puudulik analiiiitilisus.
Miirgitakse virvuste ning objekti teiste tunnuste ja detailide vihest
eristamist. Selle tagajirjel kannatab objektide dratundmine ja riih-
mitamine (viimane on sdnatihenduse aluseks), viga napp on mit-
mesuguste tunnuste tajumine (abidppelastel algklassides peaaegu
puuduvad omadussdnad), tajukujutlused jidivad viga iildisteks
(lapse sdnavara piisib kaua baassdnade tasandil). Taju nimetatud
puudujiikidest tulenevad ka geomeetriliste kujundite ning tihtede
eristamise ja dratundmise raskused, tajutud tekst aga ei kutsu esile
vajalikke kujutlusi.

Adrmiselt oluliseks tuleb lapse arengus pidada ruumisuhete ta-
jumist (objektide asetus iiksteise suhtes, detailide paigutus). Orien-
teerumine ruumisuhetes mGjutab lapse iildist orienteerumist, kones
aga sOnavara ja grammatika arengut. On iseloomulik, et kooli-
ealiseks saades abiGppelapsed peamistes ruumikoordinaatides (all,
iileval, vasakul, paremal) veel ei orienteeru. Peale negatiivse mdju
kone omandamisele takistab see vihikute ja tahvli kasutamist, kir-
jutama Oppimist, nditvahendite analiilisi jne. Kui tajukujutlused
puuduvad, ei reguleeri lapse vastavat tegevust ka pedagoogi kone.

“Nigemistaju iseloomustavad puudujiigid ilmnevad pohimdtte-
liselt ka esemete kompimisel, helide (miirade) ning kone tajumi-
sel jne. Igal juhul tuleb arvestada, et kone arenguks vajalik baas
on tajumine. Tajude kvaliteedist sGltub otseselt baassGnavara ja
baaslausete semantika (tapsemalt vt. ptk. 3).

Nagu miirgitud tihelepanu analiiiisimisel, tuleneb ka taju puu-
dulikust arengust kaks didaktilist iilesannet: arvestada taju ise-
drasusi Opetamisel, korrigeerida taju. Sama seisukoht kehtib tege-
likult kéikide psiiiihiliste protsesside kohta. Taju arendamiseks on
kasulik igasugune joukohane praktiline tegevus, kus on vaja p66-
rata tihelepanu eseme tunnustele (kujundite paigutamine sobiva-
tesse raamidesse (avaustesse) ehk “postkast”, konstrueerimine),
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objektide suunatud vaatlus, kahe ja enama objekti vordlemine.
Nimelt on vaja dratundmisest jouda terviku analiiiitilise tajuni.
Kiillaltki keeruline on taju ja kdne vahekord (vt. ka A. A. Ka-
taesa, E. A. Ctpe6enena, 1993). Esialgu on otstarbekas alustada
korraldustest Anna (leia) samasugune. Kui iilesanne on tiidetud,
lisatakse kone (Oige, sa valisid punased, kandilised jm. asjad).
Seejirel voib valik tugineda pildile, tulemuse verbaliseerib kas
pedagoog vdi laps Opetaja kiisimuste abil. Eesmirgiks on luua

seosed ese <> kujutis  sona. Lopuks tiidetakse iilesanded ver-
baalse korralduse alusel. Niiteks: Anna pildid Koer abistab ini-
mest. Korraldus vdib aga osutuda ebakiillaldaseks — laps annab
koik pildid. Sel juhul on otstarbekas suunata ka negatiivset valikut:
Ara anna neid pilte, kus koer ei abista inimest. V3imalik, et
instruktsioon vajab konkretiseerimist (Anna pilt Koer valvab maja)
voi materjal kas lihtsustamist vdi vihendamist. Kiillaltki oluline on
korralduse sdnastus. Niiteks iilesanne Ndita (iitle), mis asub maja
ees on tiita kergem kui Utle, kus asub ... Sonastuselt erineva ras-
kusega on ka jargmised iilesanded.

1. Vali skeem, kus kolmnurk on allpool. Kolmnurga kérval on
ruut. Ulalpool on ring.

2. Vali skeem, kus kolmnurk, mille kohal asub ring, on ruudu
kérval.

Informatsiooni hankimisele ja iitluse loomele ning mdistmisele
avaldavad moju jargmised taju omadused: maht, kiirus, ana-
ldiitilisus, motestatus.

Taju ja kone vahekord lapse arengus muutub. Esialgu soltub kone
otseselt tajudest, jarjest rohkem kasvab aga kone moju tajule.
Kodne roll tajude arendamisel on jirgmine: suunamine (“osutami-
ne’”), rihmitamine, analiilisimine, seostamine (siinteesimine), mo-
testamine.

Didaktika iilesanne on leida sobivad vaatlemise, kuulamise, vord-
lemise jne. votted.
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2.2.3.5. Milu. Nimetatud psiiiihiline protsess on iiks keerulisemaid
ja mitmekesisemaid. Milu toetab oluliselt taju (dratundmine, taju-
etalonid), miluta pole voimalik kaemuslik-kujundiline ja verbaalne
motlemnine, k&1 Didaktikas on milusse suhtutud vastuoluliselt,
Opetamine on iiles ehitatud kas pidevale kordamisele v&i kutsu-
takse pahedppimisest iildse loobuma. Tegelikult taandub kiisimus
miélu motestatuse astme miidramisele (kas ja kui palju on vaja
mehhaanilist meeldejédtmist). Viimasel paarikiimnel aastal on huvi
milu vastu kasvanud seoses kognitiivse psiihholoogia arenguga
(R. Solso, 1996). Suure panuse milu uurimisse on andnud eesti
péritolu Kanada psiihholoog E. Tulving (1994).

Eakohase arenguga lastel muutub mélu juhtivaks psiiiihiliseks
protsessiks‘ﬁgikaﬁdur viie aasta vanuses. Samal ajal hakkab ego-
tsentrilisest kdnest arenema sisekone, laps suudab milule tugine”
des koostada sidusteksti, konelda varem kogetust, ta motleb mee-
nutades (kaemuslik-kujundiline motlemine). Koik see valmistab
ette verbaalse métlemise arengu ning selle muutumise juhtivaks™
psiitihiliseks protsessiks (vanuses 12-14 a.). Nagu varem &eldud,
jouab abidppelaps nimetatud etapile alles algklassides ning ver-
baalne métlemine juhtivaks tal ei muutugi (see ei tihenda, et nime-
tatud motlemisvorm iildse ei arene). S6ltuvalt rilhmitamisalustest
on miluprotsessi véimalik jaotada mitmeti: meeldejéitmine (salves-
tamine), sdilitamine, ammutamine ehk meenutamine; operatiivmilu
(t66milu), piisimiilui_ tahtlik ja tahtmatu mélu; protseduuriline,
semantiline ja episoodiline milu; visuaalne, aktiivne, motoorne jne.
milu; eksplitsiivne (teadvustatud) ja implitsiivne (teadvustamata)
milu. Kiesoleva t56 seisukohalt pakuvad esiteks huvi need
miluprotsessid, mis on seotud keele omandamise ja funktsio-
neerimisega, teiseks kdik miluprotsessid seoses dppimisega iildse.

E. Tulvingu (1994) jirgi kuuluvad suuline kone, lugemine ja
kirjutamine protseduurimilu valdkonda. Need omandatakse harju-
tamise kaudu ega pea olema teadvustatud. On aga alust viita, et
mida iihesem on foneemide ja grafeemide vastavus, seda suurem
on teadlikkuse osa. Keele semantika tugineb episoodimilule (ko-
gemused) ning semantilisele mélule (teadmised). Nimetatud mélu-
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liigid vdivad funktsioneerida ka eraldi, kuid harilikult on nad pdi-
munud. Semantiline informatsioon ammutatakse milust kas auto-
maatselt voi arutelu kiigus. Uhest vastust pole veel kiisimusele,
kas leksikaalset milu pidada semantilise milu osaks vOi on see
protseduurilise mélu vorm, mis seob episoodilist ja semantilist m-
lu (E. Tulving, 1994, lk. 91). Arvatavasti véimaldab kiisimuse
lahendamine tépsustada kogemusliku ja abstraktse informatsiooni
kasutamise vahekorda Gpetamisel. Kdesoleval ajal tuleb aga arves-
tada, et tunnetustegevuses kasutab laps nii semantilist kui ka epi-
soodilist midlu. MGlemad mailuliigid toetavad teineteist vastastikku.

Iébi()ppelastel on episoodilise ja semantilise mélu seosed norgad.

Tekstide analiiiisil 1dhtuvad nad kas kogemustest voi vastupidi, ei
seo teksti sisu kogemustega. Uhel ja samal lapsel ilmnevad mdle-
mad puudujddgid, kuigi semantilised rohkem. Ilmeka niite koge-
muste mojust teksti taastamisele on esitanud G. Dulnev 1948. aas-
tal (B. Pinski, 1965, lk. 121). Abikooli VI-VII klassi Gpilastele
loeti ette tekst, milles kirjeldati papagoide piiiidmist Jaava saarel.
Jutt oli sellest, kuidas pirismaalased koguvad papagoide jaoks
alkoholi sisaldavat palmimahla. Linnud joovad seda ning jdivad
rohu peale magama. Jiib iile nad vaid puuri pista. Uks Gpilane aga
jutustas teksti reprodutseerides, et iildse on papagoid suured joo-
dikud, kes joovad veini ja teisi alkohoolseid jooke. Elanikud
piitiavad neid, kui nad on putjus, ja panevad puuri.

Kdneloome ja kdnetaju sdltuvad oluliselt ka operatiivmiilust,
mille maht G. Milleri (1969) jérgi on méiratletav maagilise arvuga
7+2, s.t. milus suudetakse hoida korraga 5-9 infoiiksust. Opera-
tiivmélu areng seisneb peamiselt selles, et suureneb infoiiksuste
maht, mitte hulk milus. Niiteks lause reprodutseerimisel voib
iiksuseks olla sGna voi motteliselt seotud sdnariihm (sénaiihend voi
stntagma). AbiGppelapsed suudavad algklassides korrata igesti
harilikult 4-5-s3nalist (teise astme alakdnega lapsed isegi vihem),
hiljem 5-6-sonalist lauset. Tavakooli keskastmes on lastele jou-
kohane reprodutseerida 12—-15-sonalist lauset. On selge, et abidppe
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laste operatiivmilu seisund seab piirangud pedagoogi kdnele ja
Oppetekstidele.

Keelevahendite dratundmisele (tegelikult Spitegevusele iildse)
avaldab méju veel nn. praiming (E. Tulving, 1994, lk. 25-28).
Nimelt 6nnestub mingi tegevus paremini sellise materjaliga, mil-
lega laps on varem kokku puutunud (toimub #ratundmine). Prai-
mingu efekti on edukad Gpetajad intuitiivselt alati tunnetanud ja
rakendavad nn. kruntimist (kasutavad keeleiiksusi voi konstrukt-
sioone oma _kdnes moned pdevad enne nende opetamist). Et prai-
ming on vihe seotud semantilise kodeerimisega, on selle efektiiv-
sus arvatavasti suurem raskema puude korral (nt. triikitud tervik-
sonade édratundmise suhteline edukus mé6duka vaimse alaarengu
korral). Seejuures peetakse oluliseks, et dratuntava objekti vilised
tunnused oleksid samad (nt. sama Srift).

Laste opitegevuse suunamisel on oluline teada meeldejitmi-
se, sdilitamise ja meenutamise ning #ratundmise seaduspirasusi.
Meeldejitmine ehk salvestamine s6ltub paljudest asjaoludest. Prot-
seduuriliste teadmiste (sh. kdne) puhul peetakse oluliseks harju-
tamist, s.t. kordamist ning sageli ka positiivset kinnitust. See-
juures vajavad abidppelapsed kordamist 2-3 korda rohkem. Kuid
konetegevus ei piirdu ainult motoorsete ja sensoorsete protse-
duuridega. Teine aspekt on semantika. Semantilise materjali meh-
haaniline kordamine annab aga vihese efekti. Néiteks mingi sona,
reegli jne. mitmekordne mehhaaniline kordamine vGib viia selle
tihenduse vodrandumiseni ja pealtndha absurdsete vastusteni.
Kiisimusele Mis sonaliik see on? voib jargneda vastus Alus. Samas
voib Opilane tiita digesti korralduse Leia lausest nimisona. Vii-
mane on iihtlasi seotud ammutamise seaduspérasustega (lihemalt
edaspidi). Seega on vajalik omandatava materjali organiseerimine
ja semantiliste seoste loomine. Niiteks sonade riithmitamine tihen-
duse jirgi voimaldab neid meelde jdtta paremini kui riihmita-
mine hiilikute pikkuse jirgi. Jirelikult on otstarbekas digekirja-
harjutuste sénavara semantiseerida ja selgitada, kuidas kirjavea
puhul sénatihendus muutub v&i “kaob” Meeldejitmisele aval-
dab positiivset mdju ka tahtlikkus (kavatsus meelde jitta). Nime-
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tatud tunnus soltub aga lapse arengust. Abidppelastel hakkab
kavatsusliku meeldejdtmise efekt avalduma alles 11-12-aastaselt
(L. Zankov, V Petrova jt.), seega seoses sisekone kujunemisega.
Varem kutsub Opetaja korraldus Jata meelde! esile ainult meh-
haanilise kordamise ja sedagi mitte alati. Meeldejdtmist saab alg-
klassides organiseerida ainult Gpetaja. Vdimalus on anda lastele
iilesandeid, mis meeldejdtmist soodustavad: vordlemine, riihmita-
mine, assotsiatsioonide loomine, monikord ka lihtsalt kordamine.
Samas on leitud, et kavatsuslikkuse efekt ilmneb abidppelastel
rohkem mitteverbaalse materjali puhul (A. Grigonis). Veel abi-
kooli VI-VII klassis on tekstide tahtliku ja tahtmatu meeldejidtmise
efektiivsus praktiliselt sama. Kauem ilmneb selline olukord erutus-
protsesside iilekaaluga Opilastel (B. I' IlerpoBa, 1995).

Meeldejatmisprotsessi nimetatakse ka kodeerimiseks (E. Tul-
ving, 1994, lk. 48). Kuidas midagi meelde jdetakse, sdltub mater-
jalist, mida meelde jietakse, ning sellest, kuidas materjali mdisteti.
Seega saab meeldejatmist suunata. Olulised on seoste loomine
varasemate teadmistega, analiiiisi (toGtluse) siigavus ja mitme-
kesisus, s.t. kodeerimise viis. Mis pohimotetel materjal mélus ko-
deeritakse, pole iiheselt teada. Hea iilevaate teooriatest annab
R. Solso (1996). Arvatavasti kasutatakse erisuguseid strateegiaid,
mis soltuvad ka lapse arengust. Et tahtliku meeldejitmise osa-
tdhtsus touseb vanuse kasvades, vdib oletada, et nooremal lapsel
on iilekaalus assotsiatiivsed, hiljem kognitiivsed strateegiad.

Meeldejitmise tShustamiseks peetakse vajalikuks protsessi ver-
baliseerimist (seda voib teha ka Spetaja), objektide analiiiisi, vord-
lemist ja riihmitamist (seejuures erisuguste tunnuste alusel). Oluli-
ne on ka materjali esitamise viis. Naiteks V-VI klassini jaib abi-
Oppelastele paremini meelde kuulatud, seejirel hiilega loetud
tekst ning 16puks, VIII-[X klassis, vaikselt loetud tekst (B. ' ITet-
poea, 1995). Nimetatud jarjestus vastab tegelikult lugemistehnika
omandamise etappidele. Verbaalse materjali (tekstide) paremaks
talletamiseks sobivad jirgmised toosuunad.
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o Tajutava teksti elementide iildistamine, s.t. viimine mingi iihi-
se kategooria alla. Niiteks samaviiteliste sdnade leidmine tekstis
(karu, mesikdpp, loom, ta).

* Materjali riihmitamine. Kasutatakse peamiselt valiklugemist:
Leia, mis on éeldud lovi kohta. Hiire kohta.

¢ Tunnuste, seoste ja suhete fikseerimine lause ja/voi 16igu ulatu-
ses: Kus? Millal? Missugune? Kuidas? Miks? Milleks? Jne.

o Seoste loomine infoiiksuste vahel: Mis toimus samaaegselt?
Mille poolest tegelaste kditumine erines? Jne.

e Tekstis puuduva info tuletamine (métteliinkade tditmine): Kus
miski vois toimuda? Millal vois toimuda? Jne.

Need ja teised votted tulevad konkreetsemalt vaatluse alla seoses
tekstikisitluse metoodikaga. Kokkuvétlikult mérkigem jargmist.

Meeldejitmine soltub Spilase arengust ja puude iseloomust, ma-
terjali organiseeritusest ja esitamise viisist, Oppimise strateegiast,
eclnevatest teadmistest, kodeerimise viisist. Abidppelapsel erineb
meeldejatmine eakohase arenguga lapse samalaadsetest milu-
protsessidest nii kvalitatiivselt kui ka kvantitatiivselt. Rohkem
valmistab raskusi verbaalne materjal.

Iga mailus talletatud materjal muutub. Kdigile inimestele on omane
unustamine, milukujutluste muutumine seoses varem voi hil-
jem omandatuga ning uute seoste kujunemine. Unustamise kiirust
iseloomustab unustamise kover, teadmiste ja kujutluste moondu-
mist aga miluvead ja moonutused. Viimaste allikaks peetakse
teisi sarnaseid salvestusi ja iildisi teadmisi. E. Tulvingu (1994,
Ik. 75) jérgi on inimestel kalduvus tdita méluliinki mingi tiitipilise
teadmisega. On leitud, et siindmuse maletamine sltub sellest,
mida inimene selle siindmuse kohta kdneleb. Seetdttu ei peeta soo-
vitatavaks reprodutseerida teksti enne_selle pdhjalikku analiiiisi.
Nimelt hakkavad “esmasel jutustamisel tehtud vead korduma
(B. T Ilerpoga, 1995).

Abidppelastele iseloomulikud talletatud materjali muutused on
jargmised (B. " Ilerposa, 1995).
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e Mirgatavalt kiirem unustamine. On tiiesti tiilipiline, et IT klassi
alguseks on veerand voi kolmandik Gpitud tihtedest unustatud, et
siigisel kooli tulles ei mileta keskastme Opilased hédlikuriihmi jne.
SeetSttu tuleb algklassides kulutada 1 Oppeveerand, vanemates
klassides septembrikuu kordamisele.

e Milukujutised kaotavad kiiresti oma individuaalsed isedrasu-
sed. Niiteks kalade joonistamisel kuus pédeva pirast piltide ana-
liitisi (IV k1.) ilmnes, et nii haugi kui ka latikat kujutati praktiliselt
iihtemoodi (joonistamisel vahetult pirast piltide vaatlust oli erine-
vus olemas). Abikooli I-II klassis ei erista lapsed puid, loomi jne.
Nimetatud nihtus kajastub ka laste sdnavaras: ddrmiselt vdhe on
omadussonu, kasutatakse keskmise iildistusastmega nimisonu (on
nt. sona kala, kuid puuduvad kalade nimetused). Samas selgus, et
vaatluse verbaliseerimine aitab kujutluste sdilimisele kaasa.

e Milukujutlused muutuvad kiiresti detailidevaeseks. See aval-
dub hiljem nii joonistamisel (kell ilma osutiteta) kui ka verbali-
seerimisel (eakaaslastega vorreldes nimetatakse 2-3 korda vihem
tunnuseid). PGhjusi voib otsida ka taju isedrasustest ning kone puu-
dulikust rollist tunnetustegevuses.

e Verbaalne materjal kaotab oma siisteemsuse ja siilib fragmenti-
dena. On tiilipiline, et ei mdletata siindmuste ajalist jargnevust.
Puudulik orienteerumine ajasuhetes ei voimalda mdista ka siind-
muste pShjust ja tagajérge.

¢ [lmneb juhuslike assotsiatsioonide mdju, mis muuseas avaldub
ka verbaalses assotsiatiivses eksperimendis. Nimelt asendub osa
semantilistest seostest vilistega (juhuslikega) v6i episoodimélu
andmetega (tuletagem meelde, kuidas taastati jutukest papagoide
plitidmisest).

Nimetatud korvalekaldeid viahendavad jirgmised to6suunad (tege-
likult didaktika pohitded): néitvahendite detailne analiiiis koos ver-
baliseerimisega, materjali vordlemise ja rilhmitamise iilesanded,
késitletud materjali pidev kordamine pikema aja viltel, uue mater-
jali seostamine Spituga ja selle diferentseerimine Gpitust. Vordle-
mise-vastandamise eesmirgiks olgu alati nii erinevuse kui ka
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sarnasuse leidmine. Tihelepanu on vaja poorata asjaolule, et abi-
dppelaste sonatihendused on ebatidpsed. Seetdttu voib verbaliseeri-
mine mdnikord segadust suurendada. Iseloomulikud on verbaalsed
stereotiiiibid ja tautoloogia (B. 5. Bacunesckas, 1960). Niiteks:
Kus sinu isa tootab? — Tool.
Mida otsustas teha poiss? (Tekstis kirjeldatakse, kuidas lapse-
laps otsustas haiget vanaema aidata.) — Oppida ja méngida.

I-II klassis on selliseid vastuseid koigil abidppelastel, hiljem pea-
miselt nGrgematel Gpilastel. Kuid abstraktse dppematerjali taasta-
misel vGivad ebaadekvaatselt vastata ka edukad Spilased (Nime-
ta ... sonaliik. — Alus.).

Omandatu_meenutamine ehk ammutamine mailust on inim-
tegevuses koige tdhtsam protsess. Kasutada saab ju ainult meelde-
tulnud teadmisi ja kogemusi. E. Tulvingu (1994, lk. 102) jérgi
peab siisteem olema ammutamiseks valmis ning peavad olema
sobivad meenutamise ajendid. Meenutamine on alati kavatsuslik,
kuigi ajendid vdivad olla méarkamatud. Eristatakse dratundmist ja
meeldetuletamist. Esimesel juhul on meeldetuletatava koopia an-
tud, teisel juhul mitte. Aratundmist seostatakse vdimega dra tunda
mingit kategooriat, millesse objekt vdi tunnus kuulub. Sellel p&hi-
neb lapse baassonavara.

[Ammutamise ajendiks on kas taju, méte voi kiisimus-korraldus. I

Kui ajendi ja milujdlje informatsioon langevad osaliselt kokku,
toimubki meenutamine. Oluliseks peetakse seda, kuidas meenuta-
tav on kodeeritud (nigemiskujutlus, kogemus, semantiline infor-
matsioon), ning seda, kuidas kodeeritakse ajend, mille abil inimene
suudab meenutada (E. Tulving, 1994, lk. 82). Tuletagem meelde,
et mOte (mingi meenutus) voib olla jirgneva ammutamise ajendiks.
Oluline on see, mis ulatuses ajendis antud ja milujiljes sisalduv
informatsioon langevad kokku. Nimetatud seisukohad on didakti-
kas darmuselt olulised. Vorrelgem niiteks korraldusi Jutusta keva-
dest ja Kirjelda puid kevadel v5i viimast korraldust koos pildiga
kevadisest metsast. Oodatud vastuse saamiseks suunab viimane
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ajend milust ammutamist kindlasti konkreetsemalt. Abidppe ks
olulisemaid raskusastme reguleerimise viise ongi joukohaste mee-
nutamisajendite kasutamine. Verbaalsete seoste nérkuse korral tu-
leb rakendada pilte, skeeme ja siimboleid (nt. lauseskeem, noobid),
ndidiseid ja nimetatud vahendite kombinatsioone. Teiseks on &ir-
miselt oluline esitada kiisimused-korraldused vdimalikult konk-
reetselt vGi olla valmis neid konkretiseerima.

Abidppedpilasi iseloomustavad jirgmised materjali milust
ammutamise isedrasused (b. H. IMunckuit, 1965; B.T Ilerposa,
1995).

e Tekstide taastamisel ilmneb tendents lisada andmeid, mida taju-
tud tekstis ei olnud. Lisandused on périt kas kogemustest vdi va-
rem Opitud moneti sarnasest materjalist. Kerkib vajadus suunata
nii positiivset kui ka negatiivset valikut. Niteks valikjutustamise
puhul ei ole oluline mitte ainult vajaliku mdtte alguse leidmine.
Sama vajalik on jutustamine igel kohal 15petada. Hasti sobib ka
piltide riithmitamine seeriatesse, liigse pildi eraldamine seeriast jm.
Jutustama Spetades tuleb aga rohutada jirelto (teksti korrigeeri-
mine) vajadust.

e Vihene kriitilisus taastatava materjali sisu suhtes. Nditeks
B. Pinski andmetel (b. Y. Iunckuit, 1965, k. 122) kirjeldas iiks
abikooli VI Kklassi Opilane toonekurge jirgmiselt: Esimeste ja
tagumiste jalgade kiiljes on toonekurel kile, millele ta toetub soos.
e Taastatav materjal on siisteemitu ja fragmentaarne. Seega on
ammutatud materjal originaaliga vorreldes ebatépne ja informat-
siooni mahult puudulik. Milu on vihe organiseeritud. Seisukohta
illustreerib IV klassi dpilase Tiit T. iimberjutustus (materjali kogus
iiliopilane S. Maksimova). Ukskord séitis karu ja jénes linna.
Jénes t6i maitsvaid roogi puu alla. Péntjalg oli puu juures. Pént-
Jjalg ja janes proovisid ise mootorrattaga séita. Ei saanud kohalt
minema. Originaalteksti tundmata on jutustusest raske aru saada.

® Aratundmist raskendavad sellised tingimused nagu esemete voi
nende kujutiste ebaharilik asend (tagurpidi p6oratud tassi ja alustassi
peetakse seeneks), lahemal ja kaugemal asuvate objektide kujuta-
mine pildil erineva suurusega (ménguautot aknal peetakse autoks,
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kaugel sditvat autot aga minguautoks). Sellised dratundmisraskused
kooli keskastmes siiski iiletatakse. Probleemid ei piirdu verbaalse
materjaliga, vaid ilmnevad samuti kaemuslikul tasandil.

Pedagoogil tuleb arvestada ka Opilaste vihest aktiivsust meenuta-
misel. Kui eakohase arenguga G&pilane kiisimusele-korraldusele
vastates vaikib, siis harilikult ta ikkagi otsib vastust, s.t. on psiiii-
hiliselt aktiivne. Abidppelapse vaikimine sellist méluotsingut ei
kajasta. Usnagi sageli on laps ennast vaimsest tegevusest lihtsalt
vilja liilitanud. On selge, et pedagoogil pole métet sel juhul ooda-
ta, vaid tuleb kasutada ajendeid Gpilase aktiveerimiseks.
Kokkuvotteks mirkigem jargmist (vt. ka K. Karlep, 1998).

Konele ja psiiiihilisele tegevusele tervikuna avaldavad méju jarg-
mised milu omadused: siisteemsus ehk organiseeritus, tépsus,
valikulisus, maht, motestatus, tdiuslikkus.

Kone voimaldab milu tdiendada, tdpsustada, materjali rilhmitada
ja seostada ning motestada.

Didaktika iilesanne on leida meeldejdtmist, materjali sdilitamist
ja meenutamist soodustavaid votteid.

2.2.3.6. Motlemine. Métlemist kisitletakse psiihholoogias kui te-
gelikkuse vahendatud ja iildistatud peegeldust voi kitsamas plaanis
kui loominguliste iilesannete lahendamist. R. Solso (1996) jirgi on
motlemine protsess, mille abil kujuneb mingi uus motteline esitus
(representatsioon). A. Toomela (1999, lk.S55) defineerib L. V6-
gotski jargi motlemist kui oma kogemuse ja sellele vastava tege-
vuse seesmist organiseerimist. Motlemise tulemusena informat-
siooni muudetakse (seostatakse uutesse struktuuridesse), protsess
ise realiseerub selliste operatsioonide niol nagu analiiiis, siintees ja
vordlemine; abstraheerimine, iildistamine ja konkretiseerimine; in-
duktsioon, deduktsioon ja analoogia; mdistete kujunemine; jirelda-
mine. Nimetatud operatsioonid on hierarhilistes seostes: “kdrgem”
riihm rakendab eelnevaid. Niiteks abstraheerimine ja iildistamine
eeldavad analiiiisi, siinteesi ja v6érdlemist.
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M@atlemine kasutab tajutud ja/voi milus olevat materjali. Reaal-
ses kognitiivses tegevuses on kolm kdrgemat psiiiihilist protsessi
podimunud, mdjutavad iiksteist ning on eristatavad ainult abstrakt-
selt. Kiill on aga nimetatud protsesside suhted lapse arengus muu-
tuvad. Esialgu kujuneb kaemuslik-praktiline tegevus tajude baasil,
maélule toetudes lisandub kaemuslik-kujundiline ning 16puks ver-
baalne métlemine. Eakohase arengu korral muutub see peamiseks
motlemise liigiks 12-14 aasta vanuses. A. Katajeva ja J. Strebele-
va (A. A.Karaesa, E. A. CrpebeneBa, 1993) jérgi areneb lapse
mdtlemine paralleelselt kahes liinis. Uks tee on juba nimetatud
(praktiline — kaemuslik-kujundiline — verbaalne). Teine tee on
iileminek tajudest nii kaemuslik-kujundilisele kui ka verbaalsele
motlemisele.

Verbaalset motlemist nimetatakse sageli ka loogiliseks motle-
miseks. Terminid ei ole siiski siinoniiiimid. Verbaalne motlemine
ei vasta mitte alati loogika seaduspirasustele, s.t. voib olla ka
mitteloogiline. Arengu kdigus iikski métlemise liik ei hddbu ning
arenenud inimene kasutab neid koiki.

Emakeele abioppes on laste métlemise arengut otstarbekas vaa-
delda kahest aspektist: mdtlemise roll kéne arengus ja Sppeiiles-
annete tditmisel.

Verbaalne mé

Kujundiline mé

Prakti-

=

[ Kujutlused > Ta_] ud Kujutlused ]

Joonis 3. Motlemise kaemuslik baas.
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Tavaarusaama jirgi on motlemine ideaalne, s.t. vaimne tegevus.
Eelnev analiiiis aga voimaldab viita, et praktilise motlemise prot-
sess on tiiesti jélgitav. Kui kaemuslik-kujundiline mdtlemine raja-
neb kujutistele (pildid, mudelid jne.), on ka see protsess vihemalt
osaliselt jilgitav. Et abidppelaste puhul puutume kokku peamiselt
motlemise kahe madalama liigiga, on Gpilaste motlemisprotsessid
pedagoogile kiillaltki tajutavad.

Analiiiis ja siintees ning vérdlemine on operatsioonid, mida
rakendatakse motlemises alati. Analiiiis tihendab mingi objekti
jaotamist osadeks ja/vdi viliste ning funktsionaalsete tunnuste
leidmist. Analiilis pSimub siinteesiga: leitud detaile ja tunnuseid on
vaja moista terviku koostises, s.t. seostes. Analiiiisi siisteemitus
kajastab tegelikult siinteesi norkust. Vordlemine eeldab iihelt poolt
vorreldavate objektide analiiiisi ja siinteesi, kuid iihtlasi soodustab
nende operatsioonide kulgemist, sest kujuneb siisteemne analiiiis.

Nimetatud operatsioonide kujunemise algus on praktilises tege-
vuses (nt. midnguasjade 16hkumine viikelapsel ei ole alati purus-
tamine, vaid analiiiis). Praktilise analiiiisi-siinteesi tiiiipiline niide
on mingimine mitmesuguste klotside ja piiramiididega. Jdrgneb
analiiiis-siintees ndgemisele tuginedes, seejirel milukujutluste ja
teadmiste pdhjal. Nimetatud protsesside iiks tiiiipilisi nditeid ema-
keelt koolis dppides on hiilikanaliiiis (sona jaotamine hailikuteks)
ja foneemanaliiiis (foneemide tunnuste méiramine) ning sdna kok-
kulugemine. Olemuselt on rongaspiiramiidi lahtivitmine ja kokku-
panemine samalaadne tegevus kui teksti analiiiis ja timberjutusta-
mine. Mingi objekti analiiiis (vaatlus) kajastub selle verbaalses kir-
jelduses (visuaalne analiiiis = verbaalne siintees).

Eakaaslastega vorreldes on abidppelastel tiheldatud jargmisi
analiiiisi-siinteesi isedrasusi (V Petrova, J. Schiff jt.).

e Abidppelapsed mirkavad vihem objekti detaile, analiiiis pole
siisteemne (juhuslik jirjestus, mdnda detaili nimetatakse rohkem
kui iiks kord).
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e Abidppelapsed mirkavad vihem objekti tunnuseid. Visuaalselt
tajutavatest tunnustest nimetatakse suurust ja virvust sagedamini,
kuju harvem. Eriti vihe leitakse individuaalseid (mittetiiiipilisi)
tunnuseid. Eseme funktsionaalseid omadusi algklassides peaaegu
ei nimetata.

e Mirgatav on areng klassist klassi, kuid mahajidédmus eakaaslas-
test ilmneb alati. Tekstide, sh. matemaatika tekstiilesannete, t60-
Opetuse niidiste ja materjalide analiiiis jatab alati soovida.

e Vordlemine voib algklassides kulgeda formaalselt (ééhel poisil
on roheline pluus, aga teisel sinised piiksid) voi asenduda koguni
iihe objekti kirjeldusega (analiiiisiga).

Kergemini Onnestub (nagu tavalise arenguga lastelgi) erinevuste
leidmine, napilt mirgatakse objektide vdikseid lahknevusi. Kuna
sarnasust sageli ei fikseerita, ei 6nnestu ka riihmitamine, millest
omakorda sdltub sonade ja s6naiihendite tihendus (vt. ptk. 3).
Vordlemisoskust eeldavad aga viga paljud oppeiilesanded, nagu
resultaadi kontroll etaloni jirgi, keelendite verifitseerimine jm.
Taielikult on vordlemisele iiles ehitatud hadlikupikkuse médra-
mine. Seejuures tuleb arvestada, et vordlemine mélu jargi (mee-
nutades) on alati raskem kui tajutavate objektide vordlemine.
Nimetatud oskus on aga dédrmiselt oluline: verbaalselt omandatud
teadmiste siistematiseerimine ja seostamine pohineb vordle-
misel milu jirgi (peast). Praktilise vordlemise puudulikkust ka-
jastab hiljem vérdluskonstruktsioonide ja metafooride piiratud
moistmine ja kasutamine kones. Tajutavate objektide vordlemisega
tulevad abidppelapsed enam-vihem iseseisvalt toime alates VI-
VII Klassist. Vanemates klassides ilmneb analiiiisi- ja vordlus-
oskuse arenematus peamiselt tekste analiiiisides (raskused kiitu-
misaktide, tegelaste ja tegelasriihmade vérdlemisel, kirjelduste
mdistmisel jne.) ning tekstiloomes, samuti keeledpetuse iilesandeid
tiites.

Uldistamine ja riihmitamine. Riihmitamine tihendab objek-
tide, kujutluste, moistete, teooriate jne. iihendamist mingi iihise
tunnuse voi tunnuste alusel. Ménikord tehakse vahet rithmitamisel
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(valik iihe tunnuse alusel) ja klassifitseerimisel (valik kahe ja ena-
ma tunnuse alusel). Tegemist on samalaadsete toimingutega, kuid
teine neist on raskem. Riihmitatavaid objekte on vaja analiiiisida,
vorrelda, rilhmitusaluse seisukohalt mitteolulised tunnused kdrvale
jitta (abstraheerida) ning iihiste tunnuste alusel riihm moodustada.
Riihmitamine v6ib toimuda praktiliselt, tajudele tuginedes voi
vaimselt. Nimetatud operatsioon on darmiselt oluline sdnade ja
sonaiihendite tihenduse kujunemisel: teadmised mingist riilhmast
moodustavadki nimetatud keeleiiksuste tihenduse. Niiteks iiks ja
sama kingitus (olgu selleks karp komme) voib olla joulukingitus,
kingitus emale, kingitus siinnipdevaks, ootamatu kingitus jne.

Didaktikas on rithmitamine samuti viga levinud t66vote. Juba
iga valik niidise jargi on riihma moodustamine. Oluline on harju-
tada samade objektide riihmitamist, ldhtudes erinevatest tunnus-
test (kujundid suuruse, virvuse voi kuju jargi; sonad hidlikute
arvu, hailikute pikkuse, sonaliigi jne. jargi) vo1 mitmest tunnu-
néitlikult (vali samasugused) voi verbaalselt (leia kéik vdiksed
kolmnurgad). Riihmitamisoskuse kujundamiseks on vaja kasutada
mitme dppeaine (matemaatika, kodulugu jt.) voimalusi, verbalisee-
rimise raskusastme miiramine jiib EED iilesandeks. Uldistamise
tulemus kinnitatakse harilikult verbaalselt. Uldistusaste sdltub las-
te arengust: Esimesse riihma valisid sénad pika hddlikuga, teise —
iilipika hddalikuga voi Jaotasime sonad hddlikupikkuse jargi. Riih-
mitamisoskuse arendamisel on otstarbekas arvestada nii objektide
keerukust (tunnuste hulka ja esiletungivust) kui ka riihmitusaluse
esitamise viisi: ndidis, siimbolid (nt. noobid) ja skeemid, verbaalne
lause, iseseisvalt (riilhmitusalus tuleb leida). Koigil nimetatud etap-
pidel sGltub raskusaste ka sellest, kas arvestada tuleb iihte v6i mi-
Kui laps ei suuda veel korraga mitut tunnust arvestada, tiidetak-
se iilesannet etapiti: valitakse objektid mingi iihe tunnuse alusel
(nt. iilipika hidlikuga sonad) ja rithmitatakse need omakorda (iili-
pika tdishdilikuga sonad, iilipika suluta kaashidlikuga sonad, iili-
pika sulghailikuga sonad).
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Abidppelaste riihmitamisoskusel on eakaaslastega vorreldes
jargmised isedrasused.
e Kujunevad riihmitused ei vasta eale. Ilmekalt avaldub rithmitus-
te situatiivne iseloom (katse neljas liigne). Nimetatud puudujasgi
iiletavad Gpilased ainult osaliselt vanemates klassides.
e Opitud kategoriaalsed rithmitused on ebapiisivad: dpilased lihe-
vad iihelt riihmitusaluselt kergesti iile teistele, peamiselt situatiiv-
setele.
e Airmiselt aeglaselt omandatakse kujutluste hierarhia. Selle
tagajirjel kannatavad paradigmaatilised seosed erineva iildistus-
astmega sonade vahel. Vanemates klassides on 2-3-astmelised
iildistused siiski joukohased. Téhelepanu viarib fakt, et vordselt
raske on nii konkretiseerimine kui ka iildistamine. On niiteks ole-
mas kujutlus ja sona lind, sdna vares peetakse juba linnu nimeks,
viljendi elus loodus sisu pole aga iildse selge.
e Viliselt dige kategoriaalne riihmitus ei pShine mitte k&igil olu-
listel tunnustel. Niiteks: kass ja koer on koduloomad, nad elavad
kodus. Nimetatud tunnuse alusel midratleb laps ka hiirt kodu-
loomana.
¢ Ainult niiliselt diged, kuid sisult piiratud iildistused takistavad
pohjusseoste mdistmist ning jirelduste tegemist. Verbaalselt eksi-
vad Opilased viga sageli pohjuse ja eesmirgi eristamisel, mis aval-
dub iihtlasi vastavate liitlausete puudulikus mdistmises ja kasuta-
mises.
¢ Metakeelelised iildistused (kujutlused sonaliikidest, lauseliik-
metest jne.) on laste jaoks dirmiselt abstraktsed.

Kuigi abioppelast iseloomustab keele semantika alaareng, segab
sellele vaatamata just keeleiiksuse tahendus formaalsete iildistuste
kyjunemist. Raske on niiteks pidada soénu jooksmine voi kiirus
nimisdnadeks, sest lapse jaoks viljendavad need kellegi-millegi
tegevust ja tunnust. Metakeeleliste kujutluste puudulikkusest tule-
nel? iihtlasi keeletermunite pidev segistamine. Algklassides on kee-
ruliseks probleemiks ka sGna eristamine objektist voi selle tun-
nusest. Naiteks sGna analiiiisides hakkab laps ridikima vastavast
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objektist, morfoloogiakiisimuse asemel koostab kiisilause eseme
voi olendi kohta jne.

Nagu eelnevast selgub, on kone ja métlemine toepoolest tihe-
dalt seotud. Siinjuures on otstarbekas meelde tuletada paari L. Vo-
gotski seisukohta: keeleiiksus on nii kdne kui ka mdtlemise vahend
(s.t. keelekasutus on iitheaegselt nii iildistamine kui ka suhtlemine);
keeleiiksuste tdhendus ei ole piisiv, vaid areneb ja s6ltub nii tead-
miste hulgast kui ka motlemisoperatsioonidest, kus neid teadmisi
kasutatakse.

Kokkuvatteks sonastagem moned olulisemad keele ja kone ning
motlemise seosed.

Keeleiiksuste semantika on métlemise resultaat. Motlemine voi-
maldab kasutada abstraktse tdhendusega keeleiiksusi, viljendada
suhteid ja seoseid, teha jdreldusi. Motlemine osaleb koneakti loo-
mes (iitluse aluseks on mote, motlemisest soltub keelevahendite
valik) ja kone motestatud tajumisel (semantiliste iiksuste ja osa-
motete iihendamine, motteliinkade tditmine, jareldamine).

Kone kaudu saab motlemine kasutada keeleiiksusi iildistatud ku-
jutluste (ja moistete) mélus sdilitamiseks ning nendega opereeri-
miseks. Kdne voimaldab luua abstraktseid kujutlusi, annab moétle-
misele kasutada keelestruktuurid suhete ja seoste fikseerimiseks.
Kones mote materialiseerub. .

Kogu paragrahvi kokkuvétteks aga lisagem veel iihe A. Luria teesi.

Ko6ne muudab lapse koigi psiitihiliste protsesside kvaliteeti, on
voimas faktor lapse psiiiihilise tegevuse kujundamisel. Reaalne
seos on tegelikult kahepoolne: psiiiihika areng muudab ka konet.

2.3. EED ja psiihholingvistika

Eelmises paragrahvis vaadeldi psiihholoogiat kui didaktika peamist
baasteadust. Keeledidaktika jaoks pole aga vihem tihtis ka psiih-
holingvistika. Veelgi enam, keeledidaktika kui ainedidaktika spet-
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siifika on seletatav just psiihholingvistika abil. Et kidesolevas para-
grahvis esitatav iilevaade on kiillaltki pdgus, voiksid asjahuvili-
sed lugeda ménda mahukamat to6d, niiteks: K. Karlep, Psiihho-
lingvistika ja emakeeleopetus (1998); A. Leontjev, Ocnogbl ncuxo-
nunzeucmuxu (1997); R. Solso, Cognitive Psychology (1995)
voi selle venekeelset tdlget Koznumusnas ncuxonozus (1996);
M. A. Gernsbacher (toimetaja), Handbook of Psycholinguistics
(1994).

Keeledidaktikale pakuvad suuremat huvi jargmised psiihho-
lingvistika seisukohad: metodoloogilised alused, kdnesegmentide
ja keeleiiksuste vahekord, kdneloome ja knetaju teooriad, keele-
lised ja metakeelelised operatsioonid, kéne arengu psiihholingvisti-
lised seaduspdrasused.

2.3.1. Psiihholingvistika metodoloogia ja EED

Metodoloogia on EEDs arvestatav seetdttu, et Spetamine-dppimine
ja dpetav eksperiment on pdhimdtteliselt samalaadsed protsessid.
Erinevus on selles, et Opetaja lihtsalt ei suuda korraldada nii
pohjalikke ja pidevaid mddtmisi, kui nduab teaduslik uurimine.
Aga ka hinne v&i hinnang on mingi md6tmise tulemus.

Metodoloogia soltub baasteooriatest. Niiteks muutegrammatika
(N. Chomsky, G. Miller) seisukohad erinevad neist, mille on so-
nastanud Moskva psiihholingvistid (A. Leontjev, J. Tarassov).
Nimelt on esimesena nimetatud koolkond lingvistilise, teine psiih-
holoogilise kallakuga ning nad lihtuvad erisugustest psiihholoogi-
listest teooriatest (vt. ka K. Karlep, 1998, k. 27-32).

G. Milleri (1965) seisukohtadest pakuvad metoodilist huvi jarg-
mised: keeleiiksuste akustilis-artikulatoorsed ja semantilised tun-
nused on osaliselt autonoomsed ning arvestada tuleb konteksti voi
situatsiooni (ema isa, isa ema; kapp veega, kapp riietega), iitluse
tdhendus ei ole sellesse kuuluvate iiksuste tihenduste summa (suu-
re tassi vdike korv), vaja on eristada keele kirjeldust ja keele
kasutamise kirjeldust, lause struktuurist sgltub sdnade ja sona-
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vormide valik ning jirjestamine, keeleiiksuse tihendus ja eseme-
line vastavus ei ole iiks ja sama. Niiteks iitlus See ilus lill on roos
on voimalik seetdttu, et sdnad lill ja roos viitavad lauses kiill lihele
ja samale lillele, kuid nende tdhendus on erinev. Nimetatud seisu-
kohad véimaldavad sonastada iisna mitu didaktilist jareldust: kone-
arenduse keeleline ldhteiiksus on lause; siintaktilisi struktuure saab
kasutada sonatdhenduse selgitamiseks; konearendus ei eelda iiksi-
kute lausete, vaid keelekasutusreeglite omandamist; ainult teooria
tundmine ei kindlusta keele kasutamist.

Moskva koolkonna esindajad (A. Leontjev jt.) nimetavad aga
jdrgmisi uurimisprintsiipe.
o Kbonetegevust uurides ja kujundades on vaja arvestada tegevuse
psiihholoogilist struktuuri (tegevus, toimingud, operatsioonid) ning
osalejate motiive, eesmirke, rolle ja suhtlemistingimusi. Kone-
arenduse seisukohalt viirib erilist tdhelepanu suhtlemissituatsioo-
nide loomine.
¢ Suhtlemine ja keele Gppimine erinevad. Viimasel juhul on vaja
sooritada rida metakeelelisi osatoiminguid vdi operatsioone (héili-
mine, kdinamine jt.). Oluline ongi eristada suhtlemisel ning keele-
Opetuses rakendatavaid toiminguid ja operatsioone.
e Kone areneb ja funktsioneerib koos selliste psiitihiliste protses-
sidega nagu taju, milu métlemine, tunded. Printsiibist jireldub
vajadus maidrata keeledppe raskusaste kogu psiiiihilist arengut ar-
vestades.
e Konkreetsed koneoperatsioonid soltuvad keelest. Jarelikult ei
ole metoodilised vitted mitmes keeles iiheselt rakendatavad. Nai-
teks viikseim haildusiihik ja siinteesiiihik lugemisel on eesti kee-
les konetakt, paljudes keeltes aga silp; tdiend v6ib asuda sdltuvalt
keelest kas pohisona ees v6i jirel (Tartu Ulikool, University of
Tartu). Nimetatud seisukoht on eesti keeledidaktika jaoks d4rmi-
selt oluline, sest eesti keele Opetamist on alati ohustanud “metoo-
diline interventsioon”
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e Kodnemehhanismid ei ole isikuti identsed. Koneloome ja kone-
taju on pealegi heuristilised protsessid. Seega iihe ja sama iitluse
moistmine voi sama mdtte viljendamine inimesiti erineb.

Toepoolest, nii lingvistilise (G. Miller) kui ka psiihholoogilise
(A. Leontjev) kallakuga uurimisprintsiibid on iihtlasi keeledidak-
tika printsiibid.

2.3.2. Konesegmendid ja keeleiiksused

Ténapieva psiihholingvistika lidhtub seisukohast, et kdnetegevust
iseloomustavad kolm pdhikategooriat: keel, kdne ja kdnevdime
(K. Karlep, 1998, Ik. 54-76). Keelt miiratletakse kui konetege-
vuse vahendit — akustilis-artikulatoorset mirkide siisteemi (se-
kundaarne on kirjaliku kéne visuaalne siisteem). Keelemirgil on
kas tihendus vdi tihendust eristav funktsioon (foneemid, grafee-
mid) ning formaalsed tunnused keeleiiksuste produtseerimiseks ja
tajumiseks. Keelemirgid moodustavad siisteemi, millel on oma
kindel ehitus ehk struktuur. Viimane annab iilevaate sellest, kui-
das madalama tasandi iiksustest koostada kdrgema tasandi iiksu-
seid. Kone arengu kiigus kujuneb keelevaist, mille abil kdneleja
ebateadlikult (ei/jaa-pohimdttel) verifitseerib oma konet ja ka taju-
tud konet (hindab selle vastavust normile). Verifitseerimisoskuse
kujundamine keelevaistu tasandil on iiks EED iilesandeid, Gppides
asendub (voib asenduda) see hiljem teadliku analiiiisiga.
Keeleiiksuste miiratlemiseks kasutatakse jargmist algoritmi
(vt. ka ptk. 2.1): keelendi muutmine (kool-tool; vennaga-venna-
ta jne.), saadud keelendi vordlemine algkeelendiga semantiliselt
ja formaalselt, keeleiiksuse ja selle semantilise funktsiooni mé-
ratlemine. Algoritm on laialdaselt kasutusel ka koolis.
Keeleiiksused ise on jirgmised: foneemid (nende akustilis-arti-
kulatoorseid tunnuseid uurib foneetika, funktsioone aga fonoloo-
gia), morfeemid (jaotatakse grammatilisteks ja leksikaalseteks),
sonavormid, sdnaiihend, lause, sidus lauseriihm. EED iiles-
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andeks ei ole mitte ainult nimetatud iiksuste formaalne analiiiisi ja
dratundmise Opetamine, vaid tdhtsam on hoopiski suunata lapsi
keeleiiksuste tihendust méistma ja neid kombineerima. AbiGppe
vanemas astmes formaalse analiiiisi osatihtsus kiill touseb.

Kone on keele kui vahendi kasutamise viis. Selleks peab ole-
ma kujunenud konevoime, mille arendamine ongi konearenduse
eesmirk. Koneldes esialgne ebaselge mote kujuneb ja sOnastatakse
keele abil. Tajuja eesmirk on jouda sdnastatud iitluse kaudu selle
motteni. Konel on kolm vormi: suuline, kirjalik, sisekone. Suuline
ja kirjalik kone jaotuvad omakorda kaheks liigiks (kdnelemine,
kuulamine; kirjutamine, lugemine). Et igal liigil on osaliselt erinev
psiihholoogiline mehhanism ning igal vormil erinev keelekasutus
(sOnavara, siintaks), vaadeldakse neid keeledidaktikas eraldi.

Konevool liigendub pauside néol segmentideks. Pausid on kes-
tuselt erinevad ja suuline kone liigendub iiheaegselt mitmel tasan-
dil. Need on jargmised: silbitasand, foneetilise sonatasand,
fraasitasand. Silbitasandil liigendub kone silpideks ning silbi-
riithmadeks ehk konetaktideks. Niiteks sonas metslane on kolm
silpi (mets-la-ne) ja kaks konetakti (mets-lane). Konevoolus voib
silbipiir muutuda. Koolisilp (liigendamise aluseks on tegelikult
kirjutatud s6na) ja reaalne segment ei lange kdneldes mitte alati
kokku (vt. ka M. Hint, 1998). Selle pShjuseks on silbipiiri kdiku-
vus (soltub nt. kdne tempost) voi hidldussegmendi erinevus kooli-
silbist (p6-drad). Opetamata last segab sonade reaalne liigenda-
mine héilikanaliiiisi Gppimisel — laps nimetab hiiliku asemel
silbi v3i ainult kaashailiku, mis on artikulatoorselt paremini tun-
netatav.

Foneetilise sona tasandil liigendub kone siintagmadeks —
s.t. pikemate pausidega eraldatud métestatud segmentideks. Mini-
maalne siintagma koosneb foneetilisest sonast, s.t. tdisviirtuslikust
sOnast voi sonast koos abisdnaga: laual, lauapeal. Pikem siintagma
koosneb harilikult kahest-kolmest sonast (tavapirane silpide arv
7+2), mille artikuleerimisel sonapiir praktiliselt kaob (taat-(f)ait-
(t)ab). Kirjeldatud olukord pShjustab Gpetamata lapsel eksimusi
lause jaotamisel sonadeks. Lahtudes tihendusest ja pausidest siin-
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tagmade vahel, pakub laps sona asemel nende paare voi isegi kol-
mikuid. Niiteks korraldusele “Nimeta sonad lauses Meie kiisu on
voodiline” voib saada vastuse Meie kiisu ja on voodiline. Fraasi-
tasandi segmentideks on keele seisukohalt lihtlaused, liitlause osa-
laused, kiilud. Nendest moodustatakse iitlused, mis keeleliselt
koosnevad iihest lausest voi sidusast lausertihmast. PGhimatteliselt
voib iitluse mahuks olla ka tihest hizlikust koosnev silp, mis on sel
juhul ihtlasi konetakt, foneetiline sona, fraas. Naiteks: Mis aeg
praegu on? — Oo. Sellist vdimalust kasutatakse hailikute tutvus-
tamiseks aabitsadpetuses. Oluline on teada ka seda, et sisult iihte ja
sama iitlust saab sonastada iihe voi mitme lausega. Naiteks:

Vidike hall hiireke ndksis kéogis laua all juustu.

Hiireke, kes oli vdike ja hall, néksis koogis laua all juustu.

Hiireke oli vdiike. Ta oli hall. Hiir néksis juustu. Ta oli kéogis

laua all.

Toodud niited kajastavad iihtlasi siintaksi valdamise taset. Koige
lihtsam on moodustada baaslauseid (3. ndide), hoopiski keerulisem
aga holmava konstruktsiooniga liitlauset (2. ndide) ja veelgi ras-
kem mitut baaslauset iihendavat lihtlauset (1. ndide).

Kone liigendub jargmisteks segmentideks: silp, konetakt, siintag-
ma (minimaalne — foneetiline sona), fraas, iitlus. Segmentide
piirid on muutuvad ja langevad keeleiiksuste piiridega kokku
juhuslikult.

Konesegmentide ja keeleiiksuste piiride erinevus piistitab mitu di-
daktilist probleemi. Nimelt on kooliharidusega inimesed kirjaliku
kone mojul harjunud opereerima keeleiiksustega, lapse jaoks on
aga reaalselt olemas konesegmendid. Kirjutatakse keeleiiksuste
kaupa, loetakse ja koneldakse aga konesegmentide haaval.
Keeledidaktika (keeledpetuse) iilesandeks on Spetada last iile mi-
nema thelt siisteemilt teisele, s.t. kujundada seosed konesegmen-
did < keeleiiksused.
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2.3.3. Koneloome ja konetaju

Koneloome ja kdne mdistmine eeldab konevoimet (keelepddevust,
keelekasutusvdimet). Selle talitluslik alus on kone funktsionaal-
siisteem, mis kujuneb lapsel konelema Oppides. Nimelt on inime-
sele omane voime konelema oppida, konevoime ise ei ole parilik
(viimast vaidab kiill kidesoleva sajandi iiks kuulsamaid keeleteadla-
si N. Chomsky). Konevdime kujunemise eeldused on bioloogilised
(kahjustamata meeleorganid ja perifeerne koneaparaat, eakohaselt
arenenud kesknirvisiisteem) ja sotsiaalsed (konekeskkond, ea-
kohane tegevus). Vaimse alaarengu (kahjustatud kesknirvisiis-
teem) korral ei ole seega oodata konevdime eakohast arengut.
Osaliselt saab seda korrigeerida paremaid sotsiaalseid tingimusi
luues, sh. erimetoodikat rakendades. Nagu peatiikis 2.2 on selgita-
tud, ei saa korrigeerimine piirduda kdonega, vaid protsess eeldab
koigepealt intellektuaalse baasi loomist.

Et EED iilesandeks on selgitada korrigeerimise véimalused, on
vaja teada, kuidas kone funktsionaalsiisteem to6tab: missuguseid
operatsioone on vaja koneldes ja konet tajudes sooritada. Mehha-
nismi teades on voimalik koostada t66votete siisteem.

Kirjanduses on esitatud kiillaltki suurel arvul kdneloomemude-
leid. Eesti keeles on neid tutvustanud H.Oim (1971; 1974);
K. Karlep (1998). Oma kisitluse on esitanud T. Hennoste (1987)
ja M. Hint (1998). EED on peamiselt lihtunud afasioloog T. Ahhu-
tina koostatud mudelist (T. B. Axyruna, 1989; K. Karlep, 1998,
lk. 120), mis on kdnepatoloogia ning laste kdne uurimisel leidnud
ka kiillaldase tGestuse. Lihtsustatult koosneb iitluse loome T. Ah-
hutina jérgi jargmistest etappidest: motiiv — kavatsus — motte-
siintaks — semantiline siintaks — pindstruktuuri siintaks — mo-
toorse programmi koostamine ja realiseerimine. Psiihholingvistikat
huvitavad etapid alates mottesiintaksist.

Mottesiintaksi etapil algab motte hargnemine. Fikseeritakse
iitluse teema (TOPIC) ja iildiselt see, mis kavatsetakse valitud
teemal delda (REEMA ehk COMMENT). Sonu ei pea veel olema,
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inimene opereerib kujutluste ja motetega, ka nn. sisemiste sona-
dega. Viimased vdivad hiljem realiseeruda mitme sOnana, nad
on tegelike sdonade analoogid mingi situatsiooni nimetamiseks
(vrd. mirksonadega jutustamisel).

A. Leontjevi (1997) jirgi toimub kirjeldatud etapil sisemine
programmeerimine. Programm kajastab tulevase iitluse “sisulist
tuuma” ehk teisisdnu propositsioonide hierarhiat. R. Solso (1996)
iseloomustab propositsiooni kui abstraktset infoiiksust, mis koos-
neb predikaadist ja argumentidest. A. Leontjev véidab, et pro-
gramm ei ole veel lineaarne moodustis, kasutatakse esemelis-kae-
muslikku voi esemelis-skemaatilist koodi. See voib olla niiteks
kujutluspilt oma korterist, kui inimene kavatseb sellest midagi
rddkida. Propositsiooni realiseerimisel moodustatakse baaslause
ehk tuumlause, mis vastab verbikeskse laiendamata lause moistele
H. Ritsepa jirgi (vt. ptk. 2.1). A. Leontjev (1997) oletab, et sise-
mise programmi iiksustega sooritatakse kolme tiilipi operatsioo-
ne: sisestamine (KASS + noor) + mdngib; loetelu moodustamine
(suur + PALL + punane) ja liigendamine KASS + (piiiiab + hiirt)
vOi (kass + piiiiab) + HIIRT. Liigendamist vaatleb autor kui sises-
tamise iihte varianti: iiks predikaat kuulub iiheaegselt kahe seman-
tilise iiksuse juurde (piijiab kuulub nii iiksuse kass kui ka hiirt
juurde). Kirjeldatud seoseid peab autor iihtlasi propositsioonide
moistmise baasiks konet tajudes.

Kui programm koosneb ainult iihest propositsioonist, leiab see
véljenduse iihe baaslausena. Kui propositsioone on mitu, koosta-
takse keerulisema struktuuriga lause (jirgmistel kdneloomeetappi-
del toimub lausete iihendamine-sisestamine) voi sidus lauseriihm.
Vastavate oskuste puudumisel moodustatakse ahellause. Pind-
struktuuri voib viikesel voi alakdnega lapsel jouda ka iiks sona voi
s§nade rida, mis tihistavad lapse jaoks kdige olulisemat situat-
stoonis (Mets. Puud. Seeni korjasid). Viimane niide viitab muu-
seas mdrksOnade positiivsele rollile koneloomes. On alust arvata,
et s§ltuva1t konesituatsioonist v3ib sisemine programmeerimine
oluliselt erineda (dialoogi vastusrepliik, metakeeleline Oppeiiles-
anne, loetud véi kuulatud iitluse interpreteerimine).
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Motte hargnemist saab suunata pilte analiiiisides, kiisimustega
situatsiooni v&i siindmust struktureerides, mirksonadega (tugi-
sonadega), aplikatsioonidega (“pildi” konstrueerimine vdi tdienda-
mine), siimbolitega.

Semantiline siintaks on T. Ahhutina jéirgi propositsiooni se-
mantiline esitus ehk semantiline kirje. Selline kirje kajastab sub-
jekti, objekti voi tunnust ja predikaati (S—O—P). Ka kahesdnalist
baaslauset voib ette kujutada kolmeosalise kirjena (koer-magami-
ne-olemine — Koer magab). On valitud kiill semantilised kompo-
nendid, kuid need pole veel jaotatud leksikaalseteks ja grammati-
listeks. Pole seni valitud ka keeleleksikonist sénad vGi on neist
aktualiseeritud ainult osa, mida saab hiljem kustutada ja asendada.

A. Leontjevi (A. A. Jleoutnes, 1997) arvates on semantilise
stintaksi kujunemisel tegemist kahe alletapiga: toorgrammatika
(tektogrammatika) etapp ja fenogrammatika etapp. Toorgramma-
tika etapil toimub iileminek keelekoodile — valitakse hierarhiliselt
(mitte veel lineaarselt) korraldatud semantilised tunnused (iitluse
teema ja selle tunnused). Nende tunnuste alusel valitakse hiljem
iihe voi teise keele sonad ja grammatilised vormid. Fenogramma-
tika etapil toimub iileminek semantiliste tunnuste lineaarsele (jér-
jestikusele) korraldusele. Etapi otseseks viljundiks pindstruktuuri
on autori arvates kurtide viipekeele siintaks (1997, k. 117). Uht-
lasi peaks toimuma tulevase lause psiihholoogilise aluse (teemat,
s.t. teada olevat viljendav sOna vdi sonariihm) ja psiihholoogilise
oeldise (uut infot viljendav séna voi sOnariihm) médidramine ehk
teisisonu, lause aktuaalse liigenduse planeerimine. Viikelapse ko-
nes ja kdnepatoloogia puhul vGib semantiline siintaks vdi sel-
le kombinatsioon méttesiintaksiga jouda pindstruktuuri. Néiteks:
Leib ... ei... ema ... leib ... loikab .... Poiss kingad jalga panema.
Seega, semantiline siintaks kajastab keeleviliseid loogilis-se-
mantilisi seoseid, kuid nende viljendamine ei vasta veel keele-
siisteemni nouetele ehk teisisonu — keelevahendid (vihemalt osali-
selt) on valimata ja formaalselt korrastamata. On alust arvata, et
semantilise siintaksi etappi koneloomes saab suunata situatsioone



84 Emakeele abiope |

liigendades, mille tulemusel kujunevad iildistatud kujutlused tege-
vussituatsioonidest (ANDMINE, PAIKNEMINE jne.) ja nende
situatsioonide “kohustuslikest” komponentidest. Niiteks situat-
sioon PAIKNEMINE eeldab, et oleks fikseeritud paikneja ja paik-
nemiskoht ning neid siduv predikaat (seisab, magab, istub jne.).
Lihemalt vaata H. Ritsep (1972; 1978). Didaktiliselt on olulised
kiisimused-korraldused ja “osutamine”, mis podravad lapse tihele-
panu situatsiooni komponentidele ning nende suhetele (Kes an-
nab? Kellele? Mida annab?). Kindlasti avaldab positiivset moju
baaslausete mallide valdamine.

Semantilised seosed on keelevilised, nende viljund pindstruk-
tuuri sOltub aga keelest. Kiisimust analiiiisib siivakédidnete teoo-
ria (Ch. Fillmore). Eesti keeles saab kisitlusega tutvuda H. Oimu
(1974) ja K. Karlept (1998) téodes. Metoodika huvides on aga
moneti eelistatavam H. Ritsepa (1972) siivasituatsioonide kisit-
lus, mille kohaselt on situatsioonikomponendid detailsemad kui
Ch. Fillmore’i siivakdinded. Harjutusmaterjali koostamine on ots-
tarbekam siivasituatsioonidest ldhtudes. Naiiteks situatsioon
MUUTMINE {MUUTIJA, MUUTMISALIS, RESULTAAT, VA-
HEND, ASUKOHT} voimaldab konstrueerida jdrgmisi lauseid:
Malle varvis seene paberil pintsliga kollaseks. Jahimees laskis
metsas jdnese piissiga surnuks.

Pindstruktuuri siintaks. Semantilise siintaksi etapilt tuleb j6u-
da keelenormile vastava(te) lause(te) moodustamiseni. Vaja on
valida lausemall ja tdita see sdnavormidega. A. Leontjev (1997)
nimetab jirgmisi alletappe: siintaktiline prognoos ja siintaktiline
kontroll. Viimane liilitub sisse kohe pirast hiipoteesi loomist vdi-
malikust lausekonstruktsioonist.

Prognoos voib alata, nagu varem mirgitud, mingist konkreet-
sest sOnast, millest ldhtuvalt valitakse lausemall. Teine vdimalus
on vastupidine: valitud siintaktiline struktuur tdidetakse sdnadega.
Kolmandaks vGimaluseks on kombinatsioon kahest eelnevast.
Keeledidaktikas kajastavad neid variante jirgmised lauseSpetuse
harjutuste tiiiibid.



Baasteadused 85

1. Lause koostamine antud sdnaga vdi sona muutevormiga (laud,
laual).

2. Lause koostamine skeemi jargi.
|Kes? Mida teeb? Mida? Kus?

3. Lause koostamine skeemi ja antud sOnaga.
|Kes? mingib Kellega? Kus?

Niisugune lause koostamine ei ole siiski lihtne “kiilumine”
semantilise siintaksi ja pindstruktuuri vahele. Kdigepealt liilituvad
sisse konetajuoperatsioonid. Oletame, et lause koostamiseks esitati
sonavorm laual. Kui selle sona hiilikkoostis (voi kirjapilt) ja sdna
leksikaalne tiahendus on tajutud, tuleb mdista viljendatavat suhet,
s.t. slivakddnet (koht voi kuuluvus). See toimub aga semantilise
siintaksi tasandil. Jargnevalt on vaja aktualiseerida iiks kahest
tegevussituatsioonist (Miski kuulub lauale voi Miski (keegi) on
laua peal). Et sona laual on antud, on see sdna iitluse teema,
juurde on vaja méotelda psiihholoogiline Geldis (uut infot kajastav
REEMA). Harilikult valib laps situatsiooni PAIKNEMINE, sest
selle tdendosus kones on mirgatavalt suurem. Seega tuleb lapsel
Jouda mdttesiintaksi tasandile. Missugune kujutluspilt lapsel aktua-
liseerub, soltub tema kogemustest. Mida enam on kogemusi, seda
enam on lause koostajal voimalusi lause sisu varieerida. Sona
laual puhul véivad need niiteks olla jirgmised:

LAUD  + (vihikud + (peal))

LAUD  + (kuuluvad + (jalad))

Seejdrel tuleb tegelda otseselt lauseloomega. Voimalik on koos-
tada jirgmised laused: Laual on vihikud. Laual on jalad all voi
Laual on neli jalga all. Kui seejirel kellelgi tuleks moista kon-
tekstivilist lauset Laual on neli jalga, pole iihene otsustamine
voimalik. Kas laua peal on kellegi jalad v6i on mdeldud jalgu kui
laua osi?

Kuid alati ei pea Spilane ldbima nii pikka teed. Sona laual v5ib
kohe esile kutsuda “valmis” lause milust v5i aktiveerida kujutlus-
pildi. Seega voib lause koostamine antud sdnaga osutuda lihtsa-
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maks voi keerulisemaks, kui on samaviirse lause koostamine
suhtlemissituatsioonis. Abidppelastele tekitab osa sOnavorme ras-
kusi veel VIII-IX klassiski. Aktualiseerub méni teine (mitte-eelda-
tud) siivakizine, muudetakse kas sdnavormi vdi koostatakse tava-
paratu lause. Niiteks: isasse — Toit liks isasse. Tundmata sdna-
vormi isasse suhet viljendavat tihendust, kasutab laps sama vormi
ruumisuhete viljendamiseks. Kui sdnavormi rakendust lauses ran-
gelt ei nouta, moodustab laps lause sama sGna mingi muu vormiga
(isasse = Minu isal on auto).

Kuid péérdume lauseloomeprotsessi juurde tagasi. Siintaktilist
prognoosi iseloomustavad jargmised (vdimalikud) operatsioonid:
sOna positsiooni madiramine lausemallis; sona morfoloogiliste
tunnuste ja grammatiliste sonade (ees- ja tagasonad, sidendid, abi-
madrsonad) valik, samuti sonamoodustus; koikide vajalike se-
mantiliste tunnuste realiseerimine. Nimetatud operatsioone saab
jallegi harjutada. Harjutuste rithmitamisel ongi otstarbekas lahtuda
koneloomeoperatsioonidest.

A.Leontjev (1997) rohutab, et niipea, kui alustatakse pind-
struktuuri lause loomet (koostatakse siintaktiline prognoos), liilitub
kohe sisse ka kontrollimehhanism, mille abil vorreldakse hiipo-
teesi milus olevate siintaktiliste skeemidega, vastandatakse sisemi-
se programmiga (mdttesiintaksiga), kontekstiga ja suhtlemissituat-
siooniga. Kui vastuolu ei ole, jitkub sonavormide valik, mis toi-
mub semantiliste assotsiatsioonide, sonade hailikkoostise ja tde-
ndosuse (subjektiivse sageduse) alusel. Abioppelastel voivad vé-
hem olulised seosed (hiilikkoostis, sagedus) osutuda patoloogili-
selt tugevateks (tdpsemalt, semantilised seosed ndorkadeks) ja sega-
da semantilist valikut (A. P Jlypus, 1979).

Kui kontrollimehhanism avastab vastuolu, muudetakse prog-
noosi (valitakse teine siintaktiline skeem), sooritatakse muute-
operatsioone v&i alustatakse koguni uuesti programmeerimist.
Korrigeerimine avaldub muuseas dialoogi vastusrepliigis, kui
koneleja on omaks vdtnud “vdra” siintaktilise skeemi. Naiteks:
Mida sa eile 6htul tegid? — Eile ma tegin ... teatris kdisin. Soori-
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tatakse jdrgmisi muuteoperatsioone: sdnavormi muutmine, sonade
ringipaigutamine, sdnade asendamine ja kustutamine ning lisa-
mine, sdnamoodustus. Nimetatud operatsioonide kdigus toimub
iihtlasi baaslausete sisestamine iiksteisesse voi rinnastamine. Edu-
kus sOltub siintaktiliste skeemide ja sonavara valdamisest ning
muuteoperatsioonide omandatusest. Piiranguid pdhjustab veel ope-
ratiivmilu viike maht.

Siintaktiliste struktuuride korrigeerimist kajastavad kiilud, kor-
dused, pausid. Mitte alati ei Onnestu konelejal koostada keele-
normile vastavat iitlust. Niiteks:

e Ja pdrast poiss, kuidas teda, unustasin nime, tdhendab, kiisis ...
(kiilud).

e See poiss, see, kes ronis iile aia, komistas ja kukkus (kordus).

® Rebane piiiidis metsast janku kinni ... ja 6osel (paus, iiks baas-
lause nouetekohaselt sisestamata).

e Varastas memmelt kana. Ta oli kole ja must. Puujalaga (baas-
laused ei vasta veel keelenormile).

e Et ta, politseinik, soitis ilma paadita ja aitas poissi ja siis ta
aitas ta veest dra (ahellause korduste ja asesonade liiase kasuta-
misega).

Teades muuteoperatsioone, on vdimalik iga operatsiooni kujunda-
miseks koostada hatjutusmaterjal.

Suhtlemisel on vaja iitlus ka motoorselt programmeerida ja
realiseerida. Motoorseid programme on pohimétteliselt kaks: lause
intonatsiooniprogramm, milles fikseeritakse lauselGpu intonat-
sioon ja toon ning réhuline siintagma (REEMA); silbiprogramm
siintagmade kaupa. Esimene neist peab kujunema koos lause gram-
matilise struktureerimisega (iileminekul pindstruktuurile), teine
koostatakse vahetult iga siintagma artikuleerimise eel.

A. Leontjev (1997) rohutab, et esitatud teooria kirjeldab ainult
voimalikke etappe ja operatsioone kdneloomes. Kdige ldhemal
sellele on spontaanse iitluse loome. Protsess on aga heuristiline
(avastuslik), véimalik on valmis konstruktsioonide voi nende osa-
de kasutamine “liihiiihenduse” n#ol, mone alletapi drajdtmine.
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Suhtlemisel pdimub koneloome konetajuga ja koneleja kasutab
osaliselt “vGoraid” programme ning sonavara partneri repliikidest.
Keeleharjutuste sooritamine koolis erineb oluliselt spontaansest
konest (vt. niidet sonaga laual). Pohimatteliselt on vdimalik iga
harjutustiiiibi kohta koostada oma mudel, mis kajastab nii keelelisi
kui ka metakeelelisi operatsioone vastavalt iilesande nouetele. Sel-
liste mudelite koostamine vdiks olla tulevaste metoodiliste uuri-
mistoode eesmark.

Kénetaju analiiiisides on peamised probleemid jargmised.
e Kas tajutakse mingit keeleiiksust esimest korda (sdnu, siintakti-
lisi konstruktsioone) vdi on tegemist dratundmisega. Pole kahtlust,
et keerukus on erinev.
e Kas konetaju vaadeldakse kui aktiivset vOi passiivset protsessi.
Tava-arusaamade jirgi peetakse protsessi passiivseks, kuid téna-
péeva teadus kinnitab vastupidist.
e Kas kone tajumine toimub sensoorsel, motoorsel vdi monel
muul printsiibil (kognitiivsel, heuristilisel).

A. Leontjevi (A. A. JleontseB, 1997) jirgi on konet tajudes valda-
valt tegemist juba olemasoleva tajuetaloniga, mille puhul rakenda-
takse nii sensoorset, motoorset kui ka heuristilist printsiipi. Koik
nimetatud printsiibid on seejuures kognitiivse (semantilise) ana-
liiiisi teenistuses. Konetajuprotsessi algusest peale otsib inimene

titluse motet, vdidab A. Luria (1979). Motteni joutakse aga tdhen-
duse kaudu.

Heuristika osatihtsus kone moistmisel on suurem kui kone-
loomes.

Oluliseks peetakse eelinfot (situatsioon, verbaalne kontekst), mis
kujundab hoiakuid iitluse mdistmiseks, s.t. suunab tihenduse ja
moétte otsimist. Tajutav iitlus nimelt aktiveerib ja seostab mingil
(ka tdiesti uuel) viisil olemasolevad kujutlused (ka mdisted) ja
teadmised. Kui semantilises milus vastavad andmed puuduvad,
pole vdimalik iitlusest (tekstist) aru saada. Vestluses siildikeetmi-
sest moistetakse lauses Laual on neli jalga sona laual kui koha-
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suhte viljendajat, aga vastuses kiisimusele Mitme jalaga laua sa
ostsid? hoopiski teisiti.

Konet tajudes ldbib inimene samad etapid ja kasutab sama-
laadseid operatsioone, mis kdoneloomeski. Nagu varem maérgitud,
voivad need protsessid tihti pimuda. Kiill on aga etappide jérjes-
tus ja ithe voi teise operatsiooni osatdhtsus tajumisel ja kone-
loomes erinev. Moistmine algab pindstruktuuri tajumisest ning
peaks vilja joudma sama sisemise programmini, millest ldhtus
teksti produtseerija. Pragmaatilises plaanis jdib sellestki viheseks,
sest moista on vaja ka kaasvestleja motiive ja kavatsusi.

Konetaju pertseptiivne tasand algab sona kui foneetilise iiksuse
dratundmisega (see voib olla ka tdhenduseta hailikukombinat-
sioon, mida kasutatakse nt. digekirja Gpetamisel). Jargneb sona-
tihenduse otsimine alternatiivide hulgast. Otsustus voetakse hari-
likult vastu propositsiooni ulatuses. Raskusi valmistavad suhete
kommunikatsiooni viljendavad iiksused, mille puhul siintaktiline
konstruktsioon on mdistetav ainult tervikuna (ema isa — vanaisa,
ring on ruudust paremal), viidab A. Luria (A. P Jlypus, 1979).
Sellisel juhul moodustavad siintagmaatilistes seostes olevad sonad
paradigmaatilise terviku ja mdistmine eeldab simultaanset (iihe-
aegset) analiilisi. Voib juhtuda, et 16plik otsustus voetakse vastu
mahukama konteksti (lause voi 16igu) pdhjal. Pedagoogi jaoks on
oluline fakt, et sonatihendust tuleb analiiiisida kontekstist ldhtu-
des.

Lause tasandil tuleb dra tunda siintaktiline skeem, mdista lau-
se tihendust (jouda semantilise siintaksi tasandile) ning motet
(mottesiintaksi tasand). Keerulisemate konstruktsioonide puhul on
vaja sooritada muuteoperatsioone, et jouda baaslausete aluseks
olevate propositsioonide tasandile. SeetSttu on kasulikud ka harju-
tused, kus laps konstrueerib iihest keerulisest lausest mitu lihtsa-

mat. Nditeks: Sinise pollega Malle méngis 6ues nukuga — Mallel
oli poll. Péll oli sinine. Malle mdngis nukuga. Ta mdngis oues.
Nimelt ennetab kone méistmise areng koneloomet ainult vihesel
mésral. Ulevaate raskusi valmistavatest lausekonstruktsioonidest
on esitatud K. Karlepi (1998, lk. 162-164) t50s.



90 Emakeele abiope |

Teksti tasandil tuleb aru saada sidusate lauseriihmade tiihen-
dusest ja moéttest ning seejdrel kogu teksti méttest. Tdhendused
ja motted peavad haakuma. Seejuures ei piisa tekstis esitatud in-
formatsioonist, vaid oma kogemuste ja teadmiste pohjal tuleb kuu-
lajal voi lugejal tdita mottelingad ning teha jdreldusi, et jouda
alltekstini (motteni). Votame niiteks kaks sidusat lauset: Mehed
tulid toast vilja. Nad istusid autosse. Lause piiril on motteliink.
Pole nimelt kirjeldatud, et mehed liksid auto juurde ja avasid
arvatavasti autoukse. Uhtlasi tuleb mdista, et séna nad tahistab
mehi, kes tulid toast vilja. Vaatleme abioppe III klassi lugemikus
teksti Hoia oma tervist. See algab lausetega Kui lapsed hakkasid
oue minema, kontrollis memm nad alati iile. Vahel kohendas ta
lastel salli, vahel sidus miitsipaelad paremini kinni. Teksti mdist-
miseks on vaja jareldada, miks lapsed ise kodike seda ei tee ja mis
eesmirk oli memmel (moni laps voib arvata, et memm Kkiusas
lapsi)). Tasub oletada, kus tegevus vdis toimuda, mis aastaaeg vois
olla, miks memm alati salli ei kohendanud jne. Vaja on anda ka
hinnang lastele (laps unustab v5i on hoolimatu) ja memmele (hoo-
litsev). Mbotteliinkade tditmist, samaviiteliste sdnade m&istmist,
seoste loomisi ning allteksti tuletamist on vaja suunata.

A.Leontjev (A. A. Jleoutses, 1997, lk. 141) nimetab teksti
moistmist motte tolkimiseks. Sellise tolkimise protsessid on iitlu-
se sOnastamine teisiti, iimberjutustus, tolkimine teise keelde, kok-
kuvdtete ehk minitekstide koostamine (resiimee, referaat, votme-
sonad), kirjeldatud situatsiooni kujutamine (pilt, skeem), hinnangu
(nt. retsensioon) andmine, mingi tegevuse algoritmi koostamine.

Teksti moistmisel rakendatavad strateegiad tulevad tdpsemalt
kasitlusele hiljem.

2.3.4. Teadlikkus ja keelelised ning metakeelelised
operatsioonid

K(“)ne.teadvustamist on uurinud peamiselt psiihholoogid, sh. L. V&-
gotski koolkonna esindajad. Ollakse seisukohal (vt. ka K. Karlep,
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1998, 1k. 189-191), et 6petamata lapsel ilmnevad jargmised tead-
likkuse tasandid: teadlik kontroll ehk aktuaalne kontroll, millele
allub iitluse sisu, s.t. iitluse vastavus kavatsusele; ebateadlik kont-
roll (keelevaist), mille abil fikseeritakse konesegmentide vastavus
normile ei/jaa-pohiméttel; teadvustamata ehk tiiesti ebateadlikud
komponendid (operatsioonid). Nimelt sooritab inimene kdneldes
hulga operatsioone, mida pole vdimalik teadvustada (silbimoo-
dustus, hidile genereerimine, konehingamisliigutused). Viimaste
kontrollimine on vdimalik kuulmise teel kaudselt, s.t. resultaadi
kaudu.

Teadvustamata ja ebateadlikud operatsioonid sooritab laps
automatiseeritult. Need on omandatud kdnelema oppides oma kone
ja keskkonna keelekasutuse vordlemise teel katse-eksituse mee-
todil. PGhiméte on sama, mis niiteks kdima oppideski. Seda, mis
Onnestub suhtlemissituatsioonis, on Opetamata lapsel vidga raske
vOi isegi vOimatu teha tahtlikult. Seetottu on emakeeledpetuse iiks
oluline eesmirk dpetada ebateadlikult kontrollitavaid operatsioone
sooritama tahtlikult (kui tahan, teen voi ei tee), kavatsuslikult
(sooritan mingi operatsiooni nii, nagu kavatsen) ja teadlikult
(tean, mida ja kuidas teha). Nimetatud eesmérgi saavutamisel vdib
inimene alati (vastavalt vajadusele) asendada ebateadliku kontrolli
teadlikuga. Seega muutub keelevaist oma kvaliteedilt ja voimaldab
tegelda iitlusesse kuuluvate keeleiiksuste valiku ja kombineerimi-
sega teadlikult. Niiteks, kui Opetamata laps iitleb, et ei ole labal-
bel, on rabarber, siis hiilikanaliiiisi 5ppinud laps suudab selgita-
da, et / hiiliku asemel tuleb hiildada r.

Oma kone teadvustamiseks kasutatakse kahte vahendite riihma:
keelelisi ja metakeelelisi toiminguid. Esimesed seisnevad selles,
et automatiseeritud operatsioon tdstetakse psiihholoogiliselt toi-
mingu tasandile, s.t. operatsiooni sooritamine muudetakse ees-
mirgiks. Nimetatud didaktilist eesmirki tdidavad sellised iiles-
anded nagu sOnajéirje muutmine, sGnaliinga tditmine, sdnavormi
muutmine lauses, lausete iihendamine jne. Neid operatsioone soo-
ritab inimene koneldes pidevalt, kuid ei podra neile enne Gppimist
tihelepanu.
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Metakeelelised operatsioonid véimaldavad keelt uurida ja seega
keelesiisteemi teadvustada. Koneldes inimene neid ei soorita. Nii-
teks hiddlimine ja veerimine, hdilikupikkuse muutmine, sona jaota-
mine silpideks, morfoloogia- ja siintaksikiisimuste esitamine (laps
moodustab varem kiill kiisilauset), kidédnamine ja podramine tabeli
jérgi jne. Lugema ja kirjutama Opetamine eeldab peamiselt meta-
keeleliste operatsioonide omandamist, konearendus aga koneloo-
me- ja konetajuoperatsioonide teadvustamist. Metakeeleline toi-
ming vdib omakorda koosneda osatoimingutest. Kidéndevormi ana-
liiiisides ja konstrueerides on vaja moodustada tiivevorm, seejérel
leida vdi lisada tunnus (mitmuse vormi puhul) ja 16pp. Opetatud
lapsel (ja tdiskasvanul) ilmnevad jirgmised konetegevuse tead-
likkuse tasandid.

1. Aktuaalselt teadlik tasand (kontrollitakse sisu vastavust ka-
vatsusele).

2. Teadlikult kontrollitav tasand (Gppimise tulemus, mis vdi-
maldab kontrollida iitluse formaalset koostist).

3. Ebateadlikult kontrollitav (keelevaistu) tasand.

4. Ebateadlik tasand.

Keeledidaktika psiihholingvistilised alused ei piirdu kéesolevas
paragrahvis kisitletuga. Need ja teised kiisimused tulevad vihemal
vOi rohkemal miiral vaatluse alla iga jirgneva teema puhul. Nii-
teks lapse kone arengu psiihholingvistilisi seaduspérasusi analiiiisi-
takse jargmises peatiikis.



3. VAIMSELT ALAARENENUD
LASTE KONE

3.1. Uldine iilevaade

Vaimse alaarengu iiheks iseloomulikuks tunnuseks (siimptomiks)
on alakone (M. IT. ®eodanos, 1955; K. Karlep, 1980; K. Kapnen,
1993; P. W. JlanaeBa, 1998; E. Lenneberg, 1967; L. Leonard, 1982;
B. U. Jly6oBckuii, 1978; A. P. Jypus, 1961; M. C. [leB3nep, 1959;
B.T Ilerposa, 1977; 1995; E. ®@. Co6oroBu4, 1998 jt.). Nimetatud
puudega laste konet iseloomustavad koik alakone iildised tunnu-
sed, millele lisanduvad esmasest puudest tingitud isedrasused,
nagu formaalne manipuleerimine keeleiiksustega, semantika puu-
dulikkus jne.

e Kone arengu hilistumine ja aeglane areng. Vaimselt ala-
arenenud lastel hilineb koigepealt kone-eelne vokalisatsioon (koo-
gamine ja lalin), samuti suhtlemine Zestidega. Andmed lalina algu-
se (sageli nimetatakse 2. eluaastat) ning esimeste sonade (2 -
5. eluaasta) kohta on aga kirjanduses kiillaltki erinevad (B. I" Iler-
posa, 1977). Kerge vaimse alaarenguga lapsed, kes vajavad hiljem
abidpet, hakkavad harilikult esimesi sonu kasutama 2-3 aasta
vanuses. Monikord tarvitatakse 3—4 lalinsona kiill juba teisel elu-
aastal, kuid sellele jargneb pikk periood, kus edasine kdne areng
pole mirgatav. Agrammatilist lauset hakkavad sellised lapsed
kasutama 4-5-aastaselt. Kooliikka joudes valdab abidpet vajav
laps piiratud hulgal baaslause malle, osa lausetest on agrammatili-
sed. Leidub siiski iiksikuid Gpilasi, kes juba I klassi astudes kasu-
tavad iihe-kahe vaba laiendiga lihtlauset ning isegi monda liit-
lauset. Tavaliselt satuvad paremini arenenud konega lapsed esialgu
tavakooli.
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Koolis areneb abioppelaste kone mérgatavalt: alates III klassist

kujuneb primitiivne jutustamisoskus, teisel koolietapil joutakse
liitlause mdne tiilibi ja kiillaltki keerulise struktuuriga lihtlause
kasutamiseni. Kuid mitme Oppeaasta jooksul on iilekaalus ahel-
laused, osal Gpilastest abidppe 16puni. Teksti mSistmine ja teksti-
loome jdivad alati primitiivseks, kdne tervikuna siilitab stereo-
tiilipsuse (kasutatakse piiratud hulka sonu, eakaaslastega vorreldes
vihem lausemalle). AbiOppelaste kone areng soltub Opetamisest
rohkem kui eakohase arenguga Opilastel. Iseseisvalt jadvad oman-
damata mitmed oskused (nt. sOna- ja tekstiloome) ning keele-
iiksused, mida eakohase arenguga laps valdab juba kooli astudes.
Mirgatavale arengule vaatamata mahajaamus eakaaslastest ei vi-
hene, vaid isegi suureneb (tekstiloome ja moistmine, abstraktse
tdhendusega sonad, kone teadlikkus). Viimane ei ilmne kiill olme-
vestluses, mis enam-vihem rahuldab igapédevavajadust, kuid vil-
jendub Spitegevuses.
* Puuded avalduvad kone kéikides liikides, keelesiisteemi koi-
kidel tasanditel, koikides konefunktsioonides. Eakaaslastega vor-
reldes ilmneb mahajdamus nii suulises (kone mdistmine ja kone-
loome) kui ka kirjalikus kones. Puue (alakone) avaldub alati se-
mantilises ja formaalses plaanis. Seejuures on vaimselt alaarene-
nud laste]l alati enam kahjustatud semantika, keeleiiksustest aga
hierarhiliselt kérgemad (siintaks, sGnavara). Koige kergem on iile-
tada foneetilisi korvalekaldeid kdnes ning foneemkuulmise puudu-
jéike, kuid raskusi valmistavad hiilik- ja foneemanaliiiis kui taht-
likud ja teadlikud toimingud. Uletatav on suures osas ka morfono-
loogiline agrammatism (sdnavormides ebadiged morfeemivarian-
did, nt. joosid, tigud), leksikalis-siintaktilised (sdnavormi sobimatu
kasutamine sdnaiihendis ja lauses) kdrvalekalded siilivad aga abi-
oppe 16puni. Esinevad iiksikud juhtumid, kus k&ne vastab normile
kiill viliselt, kuid mitte semantiliselt. Vastupidine variant pole
vaimse alaarengu korral vdimalik.

Eraldi vajab rohutamist sisekdne hiline ja puudulik areng, mille
tagajirjel kannatab kéne tunnetuslik funktsioon (sisekéne kui ver-
baalse mdtlemise ja milu mehhanism) ning oma tegevuse kavan-
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damine ja reguleerimine. Loomulikult ilmneb ka teabevahetuse
primitiivsus, kuid igapéevane situatiivne olmesuhtlemine korrigee-
rub abidppe jooksul normilidhedaseks. Puudulikuks jaéb siiski var-
jatud motte moistmine, millega kaasneb olmevestluse vihene va-
riatiivsus, s.t. normile ei vasta kdne pragmaatika.

e Vaimselt alaarenenud laste alakdne jaotub puude mehhanismi
jargi kaheks: vaimsest alaarengust pohjustatud teisene alakone;
vaimsest alaarengust ja mingist lokaalsest kahjustusest pohjustatud
alakone (liitpuue). Viimasel juhul on seega tegemist esmase ja tei-
sese konepuude kombinatsiooniga. Esimesel juhul on alakdne ras-
kusaste seotud otseselt esmase puude siigavusega. Teisel juhul on
konepuue tavaliselt raskem, kui seda pohjustab lapse vaimne sei-
sund. Liitpuude korral vdivad vaimsest alaarengust tuleneva ala-
konega kombineeruda pohimotteliselt koik primaarsed kone-
puuded, nagu diisartria, rinolaalia, rinofoonia, kogelus, alaalia.
Neist koige sagedasem on diisartria, sh. jadkndhud — mdne autori
arvates kuni 20%-1 abidppelastest. Kidesoleva t66 autor avastas abi-
oppelaste kone uurimisel pareetilist ja spastilist siimptomaatikat
16% (K. Karlep, 1980). Enamus autoreid on siiski seisukohal, et
diisartria siimptomeid on keskmiselt 10%-1 abidppelastest. Pri-
maarse konepuudena liitpuude koosseisus nimetatakse ka diislaa-
liat (P. U. Jlanaesa, 1998). Kuid diagnoos diislaalia on pohjenda-
tud ainult juhul, kui puude pdhjus on perifeerne, vastasel juhul on
hailduspuuet otstarbekas vaadelda kui alakdne komponenti.

Nagu mirgitud, on teisene alakdne seotud otseselt vaimse ala-
arengu siigavusega. Sellele vaatamata ilmneb konetegevuse varia-
tiivsus, mis tuleneb esmase puude erisugusest etioloogiast ja pato-
geneesist (M. C. Tlessuep, 1959 jt.). Niiteks avaldab moju lapse
iildine aktiivsus (pidurdus- voi erutusprotsesside iilekaaluga lap-
sed), aju ebaiihtlane kahjustus (tiiiipiline lastele parast traumasid,
ajukelme- vG6i ajupdletikku). Konetegevuse spetsiifilised tunnused
avalduvad selliste diagnooside puhul nagu hiidrotsefaalia (viliselt
arenenud, kuid semantiliselt tiihi kone), skisafreenia (uudissonad,
ootamatud semantilised seosed, temaatiline stereotiitipsus), lange-
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tobi (hargnenud, kuid sisult ddrmiselt konkreetne ja stereotiiiipne
kone).

Vaimselt alaarenenud laste konepuuded (alakone) on avaldumise,
raskusastme, pohjuste, mehhanismi ja arenguprognoosi poolest
mitmekesised. Olemuselt on alakdéne kas teisene kui vaimse
alaarengu siimptom v®i liitpuue (harvem).

3.2. Alakone pohjused ja mehhanism

Vaimselt alaarenenud laste alakdne on siisteemne konepuue —
normile ei vasta funktsionaalsiisteemi kogu tegevus. Kompensat-
siooni tulemusel vdivad kiill moned funktsionaalsiisteemi madala-
mad tasandid ehk allsiisteemid (artikuleerimine, konekuulmine)
funktsioneerida normikohaselt. Siisteemse konepuude korral on
kahjustatud liilide vastastikused seosed, s.t. iihe liili (operatsiooni
vOi operatsioonide riihma) puudulikkus takistab-mdjutab ka teiste
arengut. Seoses viimasega ongi tdstatatud kiisimus vaimselt ala-
arenenud laste konetegevuse esmaselt vo6i enam kahjustatud
lillidest (alakdne tervikuna on teisene puue). Vastuse otsimine ni-
metatud kiisimusele on oluline, sest sellest sdltub kone korrigee-
rimise siisteem. Kirjanduses voib leida kiillaltki erinevaid seisu-
kohti. V Petrova (B. I' lerposa, 1977; 1995) tdstab esikohale sel-
lised hilbed nagu foneemkuulmise ja motoorika arengu hilistumise
ning sonatidhenduse puuduliku valdamise. Alakdne mehhanismi
peamine puudulik lili on V Petrova (B.T Iletposa, 1977, k. 9-
10) andmetel seega jirgmine: foneemikuulmise puudulikkus <>
sonatihenduse ebatiipsus. Tinapdeva psiihholoogia ja psiihho-
lingvistika saavutusi arvestades on alust viita, et selline arusaam
(eriti foneemkuulmise rolli rShutamine) ei selgita vaimselt
alaarenenud lapse alakone olemust (K. Karlep, 1998; P H. Jla-
jaeBa, 1998; E. ®. CoGortoBny, 1998; E. H. Bunapckas, 1987).
R. Lalajeva (P. Y. Jlanaesa, 1998, Ik. 6) vididab, et vaimselt ala-
arenenud lapsel on puudulikult kujunenud koik kéneloomeetapid
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(suhtlemismotivatsioon, motteprogrammi koostamine, keeleline
programmeerimine, kontroll), normile ei vasta iitluse mottetasand,
keeletasand ja sensomotoorne tasand. Puudulikumad on (ja selleks
jadvad) koneloome korgemad tasandid (motteprogramnm, keeleli-
ne programmeerimine), korrigeeritav on sensomotoorne tasand,
s.t. hddldamine, intonatsioon, foneemikuulmine. Selline kisitlus
voimaldab ihtlasi viita, et vaimselt alaarenenud lapse alakone
struktuuris on esikohal (koige siigavam) semantikapuue. Viimane
avaldub nii konet tajudes kui ka kéneloomes. Toepoolest, keele-
tiksuse tdhendus konkreetsel isikul vastab tema teadmistele sellest,
mida sOnaga vOi lausega (tekstiga) tdhistatakse. Ei saa sisuliselt
konelda rohkem, kui on teadmisi; ei saa mdista enam, kui akti-
veerub milus kujutlusi iitlust tajudes. Seejuures on aga vdimalik
arusaamatut iitlust korrata voi kasutada sdnu ja grammatilisi konst-
ruktsioone, mille tdhendust ei tunta. Semantikapuuet kajastavad
mottetud sdnaiihendid ja laused, mida lapsed keeleharjutusi tdites
koostavad (Konn ujus suvel valjusti tiigis. Oja korjab tiigist jokke).
Kuid alakdnet ei saa vaadelda ainult seoses kognitiivse arenguga.
Vaimselt alaarenenud laste kdnepuue on seotud ka tunde- ja tahte-
valla isedrasustega, tdpsemalt — kognitiivsete ja emotsionaalsete
protsesside vastastikuse mdjuga (E. H. Bunapckas, 1987).

J. Vinarskaja (E. H. Bunapckas, 1987, lk. 118-122) viidab,
et siigava vaimse alaarengu korral on puudulikud juba kdige ele-
mentaarsemad suhtlemisvahendid, mis eakohase arengu korral ilm-
nevad esimesel eluaastal (miimika, Zestid, vokaliseerimine). Kui
kone-eelne suhtlemine ja vastavad emotsionaalsed vahendid (mit-
teverbaalsed tahtlikud mirgid) puuduvad, ei tekigi verbaalsete
vahendite kasutamise vajadust. Lapsed kiill hailitsevad, nutavad ja
naeravad, kuid nimetatud viljendusvahendid ei muutu tahtlikeks
mirkideks ja jddvad geneetilise programmi tasandile (ei sotsiali-
seeru).

MGo6duka vaimse alaarenguga lapsed labivad esimese suhtlus-
etapi, kuigi hilinemisega. Neil ilmneb soov suhelda. Jiljendamise
teel omandavad nad stereotiiiipsed kditumismallid ja suuremal voi
vihemal miidral baassOnavara, osaliselt ka baaslausete mallid.
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Areng pidurdub tegelikult iihesonalause etapil, kui omandatakse
sona nominatiivne funktsioon ja sona hailikkoostis. Selle pohjus
on puudulik tunnetustegevus — ei kujune vilja sonatihenduse
omandamiseks vajalik riihmitamisoskus ning lausete aluseks ole-
vad situatsiooniskeemid. Kone edasine areng piirdub elementaarse
situatiivse kdnega, mis osutub adekvaatseks ainult stereotiilipses
situatsioonis. Omandatud sonal (lausel) on vastavus tuttava objekti
voi tunnusega. Aastaid puudub aga keeleiiksustel situatsiooni-
viline tihendus (vorreldav eakohase lapse konega 2.-3. eluaastal).
Et selline kone mojutab tundevalda kognitiivselt véhe, soltuvad
modduka alaarenguga lapse suhtlemismotiivid tajutavast situat-
sioonist, iitluse motteprogramm aga alati tajudest. Kerge vaimse
alaarenguga lapsed lidbivad (jéllegi hilinemisega) molemad etapid,
“torge” tekib iileminekul keskkonna abstraktsele tunnetamisele:
moistmine on oluliselt raskendatud. Sonavara ja lausemallide
omandamine on seotud otseselt keeleiiksuste tdhenduse abstrakt-
suse astmega. Vastavalt on ka suhtlemismotiivid piiratud esemete
maailma ja sotsiaalse keskkonnaga (‘“‘abstraktne arutelu” huvi ei
drata), iitluste motteprogramm ja mdistmine soltub praktilistest
kogemustest, keeleiiksuste semantika piirdub spontaanse arengu
puhul vastava objekti v4i ndhtuse viliste (tajutavate) tunnustega.

K&ne voi mitteverbaalse suhtlemise korrigeerimist saab ja tuleb
alustada tasandilt, kuhu laps oma spontaanses arengus on joud-
nud. Vordvairselt on olulised suhtlemismotiivid ja keeleiiksuste
valdamine — semantika ja formaalsed tunnused.

Kognitiivsete protsesside osalemine konetegevuses kahtlusi ei teki-
ta. Otstarbekas on kisitleda eraldi jargmisi kiisimusi.

e Kognitiivsete protsesside roll keeleiiksuste omandamisel (kGne
arengus).

¢ Kognitiivsed operatsioonid kdneakti sooritamisel (iitluse loo-
mes ja tajumisel).
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3.2.1. Kognitiivsed protsessid ja keele omandamine

Keel on mirgisiisteem (vt. ka K. Karlep, 1998). Iga mirgisiisteem
sisaldab infot nii modelleeritavast tegelikkusest kui ka siisteemist
endast. Konelema oppides peab laps koigepealt dra tundma (eris-
tama) neid objekte, tunnuseid ja seoseid, mida keeleiiksustega
tahistada. Teiseks peab ta dra tundma keeleiiksused, millega tege-
likkust tahistada, ning neid hddldama 6ppima. Kolmandaks on
vaja viia kaks siisteemi vastavusse. Samalaadsed operatsioonid
on vajalikud ka madalama tasandi mérgisiisteemide (kujundite,
s.t. piltide, mulaaZide ja kokkuleppeliste mérkide) kasutamiseks.
Kuid piltidel on objektidega visuaalne sarnasus, mis holbustab
asendaja dratundmist. Sonal ja objektil sarnasust pole, neid iihen-
dab ainult tdhendus. Sona tahendus on teadmised (kujutlus) tidhis-
tatavast objektist, lause tihendus — liigendatud kujutlus situat-
sioonist. Sona saab laps kasutada siis, kui ta on loonud jérgmised
seosed:

¢ objekti kujutlus <> tdiskasvanu sona;

¢ oma lalinsdna <> tdiskasvanu sona;

e oma lalinsdna <> objekti kujutlus.

Esimeste sonade kasutamine tugineb objekti dratundmisele ning
oma lalina ja tdiskasvanu sdna sarnasuse leidmisele. On vaja &ra
tunda emotsionaalselt oluline isik, asi voi tegevus, neid tdhistavad
tdiskasvanu sonad ning mirgata oma lalina (silbi vai silbijérje) ja
taiskasvanu sona sarnasust. Aratuntava objekti (selle kujutluse)
ning teiselt poolt tdiskasvanu sona ja oma lalina mingi segmendi
vahel peab kujunema assotsiatiivne seos. Nimetatud seoseid saab
néitlikult kujutada kolmnurgana.

Esimeste sonade kasutamine on seega kiillaltki pikaajalise aren-
gu tulemus ja eeldab jargmist: objektide eristamine-dratundmine
(valdavalt nigemistaju), sona kui foneetilise iliksuse eristamine-
dratundmine (kuulmistaju), arenenud lalin (kGnemotoorika), assot-
siatiivsete seoste loomine (sdna—objekt, lalinséna—sona), jiljenda-
mine, s.t. kalduvus imiteerida tiiskasvanut, et asendada kone-eelne
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Zestikulatoorne suhtlemine verbaalsega. Et koik nimetatud protses-
sid arenevad vaimselt alaarenenud lapsel hilinemisega ja neid ise-
loomustab ebatdpsus ning pealiskaudsus, on kone hilistumine igati
moistetav. Erilist tdhelepanu viirib seejuures kone-eelse suhtle-
mise vihene aktiivsus ja/vGi impulsiivsus, mille tagajérjel pidur-
dub lalina ning kénekuulmise niigi normile mittevastav areng.

TAJUTAV
OBJEKT
(TEGEVUS) &

TAJUTAV
SONA

LALINA
SEGMENT

Joonis 4. Esimeste sonade kasutamise tingimused.

Sonavara edasist omandamist iseloomustab esialgu kaks aspekti:
semantiline areng ning sonade hiilikkoostise téipsustamine.
Hiljem lisandub sellele siintaksikomponent (sonavorm siintaktilis-
tes seostes). Semantiline areng kajastub uute sdnade omandamise
ja juba omandatud sonade tihenduse arengu niol.

Lapse esimesed sonad on esialgu pirisnime funktsioonis —
tihistavad iihte objekti. A. Luria (A. P Jlypus, 1979) jérgi on tege-
mist sona esemelise vastavuse etapiga (sona tihendus on tdiesti
konkreetne). Tuttav objekt tuntakse dra geStaldina (piisab iihest
olulisest tunnusest), taju ei ole veel liigendatud. Teise eluaasta tei-
sel poolel hakkab laps iihe sonaga nimetama mingi tunnuse poolest
s_gmaseid objekte, seega omandab séna iildistava funktsiooni.
Uldistuse aluseks on riihmitamine. Kuid moodustatud riihmad ei
lange esialgu kokku nende rihmadega, mis on sonatidhenduse alu-
seks téiskasvanul. Laps iihendab objektid, mille nimetamiseks tiis-
kasvanul on mitu séna (nt. pliiiiskoer, kass, kasukas, sall), ja kasu-
tab mingit iihte lalinsdna (nt. va). Kui rihm moodustatakse mingi
iihe tunnuse alusel (nt. karvane, punane, pallikujuline), on sona
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oma iildistavale funktsioonile vaatamata semantiliste tunnuste poo-
lest vaene.

Sonatdhenduse edasine areng eeldab jargmisi protsesse: rilhma
piiride vastavusse viimine keele semantikaga, kujutluse (seega
ka sonatdhenduse) rikastamine jirjest uute semantiliste tunnus-
tega. Nimetatud protsessid soltuvad tajude tdpsusest ning riihmita-
misest tajude alusel. Vaimselt alaarenenud lastele on aga ise-
loomulik riihmitamisoskuse hilinemine, ldhtumine situatiivsetest
rihmitusalustest pika aja viltel, viheste tunnuste fikseerimine
(vt. ka ptk. 2). Seetdttu on vaimselt alaarenenud laste sonad ea-
kaaslaste omadega vorreldes alati semantiliselt vaesemad. Nii ak-
tilvsete kui ka passiivsete sonade hulk on viike, sest kujutlusi,
mida sOnaga tihistada, on vihe. Eriti puudulik on omadus- ja
madrsonade valdamine, mille pShjuseks on esemete ja tegevuste
tunnuste puudulik taju ja seega vastavate kujutluste puudumine
voi ebatipsus.

Otseselt tugineb tajudele baassonavara (/Dx. Jlakodd, 1995).
Need sonad kajastavad meeleorganitega tajutavat tegelikkust lapse
igapdevasest keskkonnast, s.t. tajudele tuginevaid kategooriaid:
kass, koer, leib, piim, so6ma, jooma, suur, vdike, must, valge jne.
Baaskategooriad ei eelda objekti paljude tunnuste fikseerimist ega
keerulist iildistamist, piisab objektide (tunnuste) &dratundmisest.
Tunnetusprotsesside arenedes baaskategooriad liigendatakse ja
ihendatakse (hundikoer <— koer — loom) ning vastavad sonad
omandatakse. Kui iildistamine-konkretiseerimine pole toimunud,
on erisuguse iildistusastmega sonad (nt. roos ja lill) lapse jaoks
stinoniiimse tahendusega. Sellist olukorda kajastab ka sona Vares
kirjutamine suure algustihega (tahelepanek abidppe Il klassis), sest
laps peab seda sona linnu nimeks (kategooria linnud veel ei jagu-
ne). Sona vares kasutamist parisnimena vdib soodustada peda-
googi ebatdpne sonakasutus: Mis on selle linnu nimi? pro nimetus
ehk Kuidas nimetad seda lindu?

Kujutluste liigendamine tihendab nende konkretiseerimist.
Nimetatud protsess mdjutab iihtlasi lapse sonavara arengut. Et
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nimetada mingit viiksemat ja konkreetsemat esemete voi tegevuste
riithma, on lapsel jargmised vdimalused.

e Kasutada sonaiihendit (pall — punane pall, vdike pall; kirju-
tab — kirjutab kirja, kirjutab sona jne.).

o Kasutada liitsonu (pall — jalgpall, korvpall jne.).

e Kasutada keeles olemasolevaid tdiesti erineva tiivega sonu
(puu — kask, lepp, kadakas; téétab — ehitab, 6mbleb jne.).

K&iki nimetatud kolme varianti {ihendab tunnetustegevuse seisu-
kohalt samalaadne protsess — tajude ja kujutluste konkretiseeri-
mine. Erinevus seisneb selles, kas keeles on mingi rilhma nime-
tamiseks vastav s6na olemas v&i tuleb kasutada olemasolevate
sonade kombineerimist (sonaiihend, liitsna). Raskusi tekitab voi-
malus ldhtuda allriihmade moodustamisel erinevatest tunnustest
(vorkpall, kummipall, lehtpuu, metsapuu; mahlane pirn, roheline
pirn; salu, laas).

Kujutluste konkretiseerimise vastandoperatsioon on iildistamine.
Sonade tihenduse hierarhiline siisteem ei piirdu kunagi ainult tugi-
nemisega baaskujutluste liigendamisele, vaid eeldab iihtlasi nende
(baaskujutluste) iihendamist iildisematesse kategooriatesse. A. Kor-
zZybski t66st lahtudes kirjeldab seda protsessi A. Solomonik (A. Co-
JIOMOHHK, 1995, 1k. 294-296) niite lehm pOhjal.

e Laps tunneb dra kodus oleva lehma, nimetus veel puudub (osu-
tab, kasutab lalinsona muu).

e Laps nimetab lehma kas sonaga lehm v5i lehma nimega (nt. Kir-
jak) soltuvalt sonakasutusest tdiskasvanute kdnes. Kujunenud on
konkreetne tajukujutlus.

e Laps tunneb dra koik lehmad ja nimetab neid sdnaga lehm.
Kujunenud on iildistatiid kujutlus.

e Laps tunneb dra ka teised loomad farmis ja nimetab (sead,

lambad jne.) neid koiki sénaga kariloomad v6i koduloomad (live-
stock).
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e Laps iihendab iihte rithma k6ik farmis olevad hinnalised (miiii-
davad) loomad, esemed jne., mida téhistab sdnaga farmivara (farm
assets).

Jargnevateks iildistusteks ja vastavateks sonadeks on nditeks
omand (asset) ja joukus (wealth). Kirjak moodustab sellest ainult
osa ja kuulub iihe komponendina kujutlustesse omandist ning jou-
kusest. Seejuures pole enam oluline, et vara hulka kuulub konk-
reetne Kirjak.

Sona lehm kuulub maal elava lapse baassdnavarasse ja omanda-
takse vordlemisi varakult. Jargmine ildistus (koduloomad véi kari-
loomad) voib aga abidppe algklassides osutuda puudulikuks. Lapse
tildistus jaab situatiivseks. Seetdttu arvatakse koduloomade hulka
ka hiir (elab kodus), siga aga vdib-olla kariloomaks ei peeta (ei kéi
karjana karjamaal). Tulemuseks on olukord, kus sdonu koduloom
vOi kariloom voib laps kiill teada, kuid mdistab ja kasutab neid
keelenormist erinevalt, s.t. sOnaga téhistatav riihm lapsel ja téis-
kasvanul ei lange kokku. Veelgi enam ilmneb see jargmiste iildis-
tuste puhul (omand, joukus).

Kujutluste ildistamine ei toimu harilikult lineaarselt (lehm —
koduloom — loom — elusolend), vaid jargmisele iildistusastmele
joudes jargneb sageli uus liigendamine. Viimast kajastab jirgmine
hargmik.

lehm -

siga S koduloom
lammas = —— I 2 metsloom

hiir — - loom—> | ; rohust6ja loom
jénes —_ | ; kiskja loom
hunt —

Riihmade moodustamisel ilmneb, et neil on oma tuumik ja peri-
feeria: osa rilhma liikmeid kuulub sinna suure tGendosusega, teiste
suhtes aga inimene kahtleb (E. H. Rosch, 1973). Niiteks rilhma
linnud puhul kaheldakse, kas nende hulka kuuluvad ka kana ja
part, soidukiks ei peeta tanki ja vankrit jne. Tdiskasvanute ja laste
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puhul ilmnesid olulised statistilised erinevused. Kategooriate for-
maalsed (definitsioon) ja psiihholoogilised aspektid (psiihholoogi-

lised iiksused) eksisteerivad lahus, viidab E. H. Rosch (1973,
k. 142).

Sonatdhendus kajastab teadmisi sGnaga tihistatavast keskkonna-
nihtusest. Sonatdhenduse areng soltub riihmitamisoskustest —
baaskujutluste konkretiseerimisest-liigendamisest ja iildistami-
sest-iihendamisest.

Inimeste kujutluste hulk on potentsiaalselt piiramatu. Iga kujutluse
tahistamiseks keeles sonu ei jatku. Voimalusele kasutada sel juhul
sonaiihendit ja sellele lihedast keeleiiksust — liitsona — on juba
viidatud. Kuid sellest ikkagi ei piisa. Kaks jargmist teed sOnavara
arengus on metafoorne iilekanne (sona kasutamine mitmes tahen-
duses) ja sonatuletus (G. Lakoff, 1995). Nii tuletist kui ka sona
teises tihenduses voib omandada kui eraldi sonu. Sonavara arengu
seisukohalt on aga hoopiski olulisem vastavate mehhanismide
omandamine.

Metafoorne iilekanne on G. Lakoffi (1995) arvates vdimalik
siis, kui mingi objekti taju geStaldina (tervikuna) asendatakse ku-
juteldavate skeemidega, nagu OSA ja TERVIK — SEES ja VAL-
JAS — ALL ja ULEVAL jne. Kui nimetatud ruumikujutlused on
tekkinud ja vastav sénavara omandatud, saabki hakata sonatihen-
dust iile kandma. Niiteks Jalad on (all) inimesel — koeral — ka-
nal — laual — pingil jne. Kui kujutlus suhtest millegi/kellegi all
on olemas, saab rida sdnaga jalg jitkata 15putult. Samalaad-
selt toimub iilekanne ka teiste sonaliikide osas: tdstis iiles palli
(kdega) —> tostis iiles kde — tostis iiles kiisimuse. Metafoorne iile-
kanne ruumikujutluste alusel on keeltes iiks levinumaid. Hiljem
omandatakse iilekandemehhanismid paljude eri tunnuste alu-

sel: roheline rohi — mari — nooruk; virske puuvili — ohk —
ajaleht — uudis.

Ka metafoorse iilekande puhul toimub nihtuste (objektide) riih-
mitamine (J. Allik, 1997). Kui vajalik sdna keeles puudub, leitakse
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teine, mis tidhistab mingi tunnuse poolest sarnast nihtust. S6na ka-
sutajal tuleb selle tihenduse iilekandmiseks vorrelda vastavaid ob-
jekte (nihtusi) iihise tunnuse leidmiseks ja leida sona, mis sisaldab
vajalikku semantilist komponenti. Metafoorse iilekande kognitiiv-
sest keerukusest tulenebki olukord, et abidppes osutub nimetatud
viljendite rithma osaline kasutamine joukohaseks alles teisel kooli-
astmel (vilja arvatud muidugi need, mis omandatakse iseseisvate
sonadena). Nimelt peab taju gestaldina olema asendunud analiiiiti-
lise tajuga, laps peab suutma nihtusi vorrelda, neid sarnaste tun-
nuste alusel rithmitada ning 15puks leidma sdna, mis sisaldab riih-
mitusalusena rakendatud semantilist tunnust. Seega tuleb tunnetus-
protsesse rakendada kahel tasandil: keskkonna ja keeleiiksuste
analiiiisimisel, vordlemisel ja rithmitamisel.

Omandatakse uusi sonu, moodustatakse iihendeid, kuid pide-
valt (ja tegelikult 16pmatult) vGib areneda ka iga sona tdhen-
dus. Sonatihenduse tasandeid niite kova varal kirjeldab L. Vekker
(JI. M. Bekkep, 1998). Nimelt saab nimetatud sdnaga iseloomus-
tada sensoorsel, pertseptiivsel ja mdttetasandil toodeldud infot.
Sonaga kova saab tdhistada:
¢ tunnust, mida tajutakse sensoorsel tasandil; ese voib jidda tund-
matuks (taktiilne taju — kdva);

e tunnust mingi konkreetse pertseptiivse kujutluse raamides (See
kivi on kova);

¢ tunnust iildistatud kujutluse raamides (Kivid on kévad);

e iiht tunnust paljude esemete paljude tunnuste hulgas (Koik k-
vad esemed);

e teoreetilisi teadmisi (iildistusi) tunnusest kova (Kova objekti
tunnused on ...).

Autor et kisitle metafoorset iilekannet (vordlusi, metafoore). Kuid
parast teadmist, et kivid on kdvad ning paljud esemed on kovad,
saab kasutada ja modista veel niiteks jargmisi viljendeid: kdva
poiss, kova séna, leib on kova nagu kivi (kivikova leib). Halvik-
laste kdnet uurides tuleb arvestada vdimalusega, et sonatihendus
voib piirduda ainult madalama(te) tasandi(te)ga.
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Tunnetuslikult kdige keerulisemaks protsessiks sonavara aren-
gus on sonatuletus. Eakohase arenguga lapsel 15peb sonatuletuse
mehhanismide omandamine algklassides. Abidppedpilane ei joua
nimetatud tasandile isegi teisel kooliastmel.

Protsessi keerukus seisneb selles, et tuletatud sona on varem
omandatud sGnade suhtes semantiliselt teisene keeleiiksus. Viima-
ne seisukoht kehtib juhul, kui s6na tdepoolest tuletatakse. Teine
vOoimalus on omandada tuletis valmis kujul nagu iga lihttiiveline
sona. Olles semantiliselt seotud tuletusalusega, eeldab tuletis se-
mantilist ja ebateadlikku formaalset (esialgu foneetilist, seejirel
morfoloogilist) vordlemist lahtesGnaga. Ainult foneetiline vordle-
mine (morfeeme eristamata) vGib esile kutsuda morfeemi vale va-
riandi kasutamise. (See, mis tédtab aias — aianik; viike kiri — ki-
rike). Kuid lapse sonatuletus ei piirdu keeleliste operatsioonidega,
vaid eeldab iihtlasi tuletisega tahistatavate nihtuste “tihenduse”
moistmist.

Tuletatud sdéna sarnaneb viliselt sGnavormiga, kuid tuletise
moodustamine on keerulisem: sonalppudega vorreldes on tuletus-
liited vihem siisteemsed (kollakas, kuid mitte mustakas), tuletise
semantika on tuletusaluse poolt vihem motiveeritud kui sGnavormi
tdhendus selle algvormist (aed — aias, aednik; lugema — loeb, lu-
geja, lugemine, lugemik, lugemus). Sonavorm viljendab iihte ob-
jekti suhet teistega lauses, tuletis aga tihistab hoopiski teist objekti
ja tunnuseid (péosas: poosani, poosas — podsastik). SGna poosas
vorme kasutades on vdimalik konelda iihest ja samast konkreetsest
pO0sast voi pohimotteliselt kdigist maailma podsastest ilikshaaval,
sOna poosastik tihistab aga juba poosastega kaetud maa-ala.

Sénatihenduse omandamine ja areng sdltub nimetatud protses-
side aluseks olevatest kognitiivsetest operatsioonidest: tajutavate
néhtuste dratundmine ja riihmitamine, tajukujutluste liigendamine
ja iildistamine (uute rilhmade moodustamine), mentaalsete kujut-
luste loomine jne. Metafoorse iilekande ja sonatuletuse puhul ei
piisa keskkonna objektide-nihtuste ja vastavate kujutluste riihmita-
misest-liigendamisest, vaid paralleelselt sooritatakse samalaadseid
operatsioone sdnade ja morfeemidega. Seega, sonatihenduse baa-
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siks olevate kognitiivsete operatsioonide keerukuse poolest on ti-
henduse omandamine erineva raskusega. Abidppelapse sonavara
puudulikkus ja sonatihenduse primitiivsus tulenebki nimetatud
kognitiivsete operatsioonide arenematusest. Foneemikuulmine ja
konemotoorika puudulikkus vdib sdnavara omandamist kiill méju-
tada, kuid ei ole otsustav takistus (viimane ei kehti mone liitpuude
korral).

Kui sonatdhenduse omandamise kognitiivne eeldus on objekti-
de ja nende tunnuste, seejdrel vastavate kujutlustega opereerimine,
siis lause omandamise eeldus on situatsioonide liigendamine ja
iildistamine (Poiss mdngib toas. Ema tootab ues. Koer magab

kuudis — PAIKNEMINE {PAIKNEJA, ASUKOHT}).

H. Ritsep (1978, lk. 238) nimetab selliseid iildistusi tegevus-
situatsioonideks. Kasutatakse ka terminit regevusskeem (J. Pia-
get). Oluline on markida, et tegevusskeernid vdivad olla erisuguse
iildistusastmega. Seega ei ole lauset voimalik moista ega gene-
reerida enne, kui tegevussituatsiooni suudetakse liigendada. Loo-
mulikult on vaja tunda ka situatsiooni komponente tahistavaid
sonu. Kuid lause moistmise-genereerimise eeldused ei piirdu si-
tuatsiooni liigendamisega. Nimelt véljendab lause alati mingeid
seoseid-suhteid nende situatsioonikomponentide vahel, millele
lauses viidatakse. Selleks kasutatakse sdnajidrge (koera peremees,
peremehe koer, ema isa, isa ema), sonavorme (jalutab metsas,
Jalutas metsani, rddkis sobrast, rddkis sobrale), “grammatilisi”
sonu (rist on ruudu all, enne lounat, sest, voi). Seega on lapsel vaja
vastavaid suhteid médista ning need kokku viia grammatiliste vil-
jendusvahenditega. Lausega viljendatavad suhted ei soltu keelest,
kiill on aga vastavad vahendid keelte kaupa erinevad. Seetdttu sol-
tub siintaksi omandamine lapse tegevusest ja kognitiivsest arengust
(missuguste suhetega laps kokku puutub ning kuidas ta neid tajub-
motestab). Vihemal médral avaldab moju iihe voi teise suhte vil-
jendamise keerukus konkreetses keeles (keelevahendite tajumine-
motestamine). Isegi moned igapdevased seosed on niivord keeru-
lised, et ka eakohase arenguga laps ei orienteeru neis veel alg-
klassideski. Niiteks lapsed ei erista lausete Meid on kaks venda
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ja Mul on kaks venda tihendust voi laps radgib, et tal on vend
(nt. Mati), kuid viidab, et Matil venda ei ole (K. ITuaxe, 1994,
lk. 248-254). Kirjeldatud raskused on otseselt seotud lapse kog-
nitiivse arenguga (kuidas laps mdistab suhtelisust), mitte keele
omandamisega. Kuid igas keeles on ka selliseid siintaktilisi konst-
ruktsioone, mille mdistmisel ja kasutamisel ilmnevad just keeleli-
sed raskused (ldhemalt hiljem).

Ulevaate siintaktiliste vahenditega viljendatavatest semantilis-
test seostest (s6ltumata keelest) on esitanud Ch. Fillmore (vt. ka
K. Karlep, 1998, k. 128-131), detailsemalt on sama kiisimust hil-
jem analiiiisinud eesti keele siintaksi seisukohalt H. Ritsep (1978).
Ch. Fillmore’i siivakédnete teoorias on nimetatud jirgmisi suhteid.
e Tegevuse sooritaja (agent): Mati loeb. Antsu tabas venna visa-
tud lumepall.

e Tegevuse sooritamise vahend voi pohjus (instrument): Mees
kaitses ennast kilbiga. Tuul murdis puu.

e Elusolend, keda méjutab kirjeldatud tegevus (daativ): Ema
opetas tiitart. Mati andis Mallele palli.

e Objekt (seisund), mis tekib kirjeldatud tegevuse tulemusel (fak-
tiiv): Poisid meisterdasid lumememme. Pirast sadu on rohi
mdrg.

¢ Kirjeldatud tegevuse voi seisundi asukoht, ldhe, siht (lokatiiv):
Poiss veeretas palli laua juurest kapini.

e Kasutatud verbi tihendusest tulenev objekti nimetamine (ob-
jekt): tuul wulub. Tiidruk kolgutas jalgu. Poiss rddkis palli-
mdngust.

e Aeg (temporaal): Magasime hommikust lounani. Lilled oitse-
vad suvel.

Esitatud niited ei ammenda siintaktilistes konstruktsioonides vél-
jendatavaid suhteid ja seoseid. Ndidetest peaks aga piisama, et
teadvustada jargmist.
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Formaalgrammatiline lauseanaliiiis (lauseliikmete méadramine) ja
lausetes viljendatavad suhted ei lange alati kokku; iihte ja sama
seost saab viljendada erinevalt (See raamat kuulub vennale <>
See on venna raamat); mingi sonavorm viljendab erinevaid suh-
teid (kapist lauani, hommikust lunani) ning vormi mdistmine-
kasutamine iihes tihenduses ei kindlusta veel selle rakendamist
teises.

Niiteks ruumisuhteid teadvustab laps varem kui ajasuhteid (ruum
on otseselt tajutav), pohjussuhete moistmise eelduseks on aga
orienteerumine ajas. Kuid pohjussuhete mdistmine on raskem, sest
pohjus kiill eelneb tagajérjele, kuid mitte kdik ajalises jargnevuses
olevad siindmused pole pohjuslikes seostes.

Esimesed normikohased laused lapse kones on baaslaused ehk
tuumlaused, mis koosnevad obligatoorsetest lauseliikmetest. Enne
seda ldbib laps iihesona- ja agrammatilise kahe- ning kolmesona-
lause perioodi. Esimesel juhul nimetab laps situatsioonis téihele-
panu koitvat objekti voi kasutab tegusona oma soovi viljendami-
seks (Anna!). Tihti kaasneb sellega Zest, mis koos sdnaga moodus-
tab “fraasi” ja viljendab seega juba mingit seost. Agrammatilised
kahe- ja kolmesdnalaused viljendavad kindlasti seoseid-suhteid,
kuigi keeleline vormistus jitab veel soovida. Laps mdistab kiill
semantilisi seoseid (kasutab siivakizndeid), kuid pindstruktuuri
siintaks pole veel omandatud. Nimelt tuleb peale tegevussituat-
siooni analiiiisi samalaadne tegevus sooritada ka grammatiliste
struktuuridega: kuidas viljendada kuuluvust, asukohta jne. Viljen-
datavad suhted aga s6ltuvad esialgu tdielikult tajutavast situatsioo-
nist ja moistetakse-viljendatakse ainult neid grammatilisi tihendu-
si, mille baasiks olevad tegevusskeemid on kujunenud: kuuluvus
(issi auto), asukoht (maga voodi), tunnus (auto rikki), subjekti-
objekti suhted (Emme anna ..., anna lusi), eitus (ei piima).

Eakohase arenguga lapsed omandavad baaslausete mallid 3 —
4. eluaastal, vaimse alaarenguga lapsed mitmeaastase hilinemisega.
Nagu varem mirgitud, on osal abiGppe I klassi Gpilastest baas-
laused veel agrammatilised. Selle pdhjuseks on kdigepealt tege-
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vussituatsioonide puudulik liigendamine ja sellest tulenev taju-
kujutluste (tegevussituatsioonide) vihene tipsus. Moju avaldab
kindlasti ka sGnavara nappus ning tuttavate sonade semantiline
primitiivsus. Et luua seos sonade vahel lauses, on vaja tunnetada
nende iihiseid semantilisi komponente. Kolmanda pdhjusena tuleb
nimetada tajutavate keeleiiksuste analiiiisi puudulikkust. Nagu
liigendatakse tegevussituatsiooni, nii on vaja liigendada ka iitlust.
Lauset analiilisimata on vdimalik see omandada ainult tervikuna
(gestaldina) ja ka kasutada edaspidi tervikuna. Sellised klieed,
muide, ilmnevadki m6dduka vaimse alaarengu puhul, vihesel mia-
ral ka abidppelastel.

Kirjeldatud siintaktilise arengu tingimuseks on J. Sobotovitsi
(E. ®@. CoboroBuy, 1997, lk. 34) andmetel jirgmiste operatsiooni-
de omandamine.

e Tajutava situatsiooni motestatud struktureerimine, oluliste se-
mantiliste liksuste (situatsiooni elementide tihenduse vGi rolli —
K. K.) eristamine.

o Semantiliste seoste fikseerimine eraldatud situatsioonielementi-
de vahel (kui seda ei toimu, siis laps on vdimeline ainult nimetama
objekte — K. K.).

o Fikseeritud situatsioonielementide kokkuviimine nende keele-
liste vastetega (keelemirkidega).

o Keeleiiksuste siintaktilise tihenduse omandamine.

Baaslausete kasutamisele jirgneb eakohase arengu puhul iisnagi
kiiresti midrgatavalt pikemate ja keerulisema struktuuriga konst-
ruktsioonide mdistmine ja kasutamine. Adrmiselt kiire areng toi-
mub kolmandal ja neljandal eluaastal, mille jooksul laps omandab
oskuse moodustada laiendatud lihtlauset, koondlauset ja liitlauset.
Seejuures tuleb aga arvestada, et lapse laused kajastavad esialgu
tema isikliku kogemusega seotud néhtusi ja suhteid.

Uleminek baaslauselt keerulisemate siintaktiliste struktuuride
kasutamisele on vdimalik, kui lapse iitlus koosneb enam kui iihest
baaslausest (need vdivad olla kasutusel ahellause niol). Teisisonu,
lapse iitlus viljendab enam kui iihte propositsiooni (infoiiksust).
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Selle tingimuseks on omakorda kas tajutava situatsiooni v3i kujut-
luse selline liigendamine, et teavet ei saa enam edastada iihe baas-
lausega. Teiseks on vajalik muuteoperatsioonide valdamine: baas-
lausete iihendamine ja sisestamine.

Reeglina ilmneb iileminekuperiood, kus laps moodustab esialgu
baaslaused ning iihendab need seejdrel. Huvitava niite lapse ko-
nest sel perioodil (sammudest hargnenud iitluse moodustamisel) on
esitanud V Vassilevskaja (B. SI. Bacunesckas, 1960, Ik. 25-26).
Katse korraldati abikooli I-II klassis. Laste iilesandeks oli jutus-
tada tegevuspildi jargi.

e Pildil on joonistatud koer ja kuut. Lause on vastus korraldusele
Rdicigi, mis on pildil joonistatud. Lapse iseseisvus piirdub objekti-
de nimetamisega. Lause osa Pildil on joonistatud on kordus ega
vaja seega iseseisvat programmeerimist.

e Koeral on kondid. Koer on hall. Koer lamab (nexwur). Opilane
on koostanud pildi kohta kolm baaslauset. Semantilised seosed ise-
loomustavad koera (hall, lamab) ja kuuluvust (on kondid).

o Koeral on kondid, ta lamab ja séob. Koostatud on ahellause,
seejuures lause teine osa on primitiivne koondlause. Varem fiksee-
ritud tunnus hall on kasutamata, lisandub aga koera tegevust vil-
jendav sona soob.

* Koer hammastega konti ndrib. Opilane kasutab vihe laiendatud
lihtlauset, s6najérg on ebaharilik. SGna sé6b on asendatud tdpsema
viljendiga hammastega ndrib. Seega on sooritatud sdnaasendus-
operatsioon, sonade positsioon lauses vajab veel tdpsustamist.
Sonavaliku raskusi, mis tulenevad sdna semantiliste tunnuste piira-
tusest, kajastavad ka autori tihelepanekud teisi lapsi jalgides. Nii-
teks enne viljendi lakub piima valikut kasutasid lapsed sdnu joob,
noolib (nvxer) jne.

® Hall koer lamab kuudi juures ja ndrib konti. Toodud lauset tu-
leb abidppe esimesel etapil pidada kiillaltki Snnestunuks. Selle alu-
seks on jargmised baaslaused: Koer lamab. Koer on hall. Koer on
kuudi juures. Koer nirib konti. Eakohase arenguga laps kasutab
sellist hargnenud lauset 3—4 aastat varem. Ka ei ilmne eakohase
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konearengu puhul keerulise lause loomeetapid nii selgelt. Rohkem
voib 3-4-aastastel lastel kohata kdneakte, kus iihele baaslause-
le lisatakse pdrast pausi teise baaslause uus info (Tiidruk jooksis
oue ... kiiresti).

Lauseloome ja lausete mdistmise analiiiisil tuleb kindlasti p66-
rata tahelepanu suhete viljendamise iseloomule. A. Luria (A. P. Jly-
pus, 1979) jargi jagunevad siintaktilised iiksused kaheks klassiks,
milleks on siindmuste kommunikatsiooni v6i suhete kommuni-
katsiooni viljendavad konstruktsioonid (vt. ka K. Karlep, 1998,
lk. 160-165). Siindmuste kommunikatsiooni viljendavate siintakti-
liste konstruktsioonide tajumisel ja genereerimisel rakendatakse
vihem muuteoperatsioone. Nende mdistmiseks piisab sdonavormide
aratundmisest esitatud jérjekorras, lauseloome seisneb sonavormi-
de “kleepimises” iiksteise korvale (Koer lamab pééosa all ja ndrib
konti). Suhete kommunikatsiooni viljendavad keelendid eeldavad
tajumisel konstruktsiooni kui terviku iiheaegset (simultaanset) ana-
liilisi. Konstruktsioon (sonaiihend voi lause) moodustab sel juhul
iihe paradigmaatilise iiksuse, mis on keeruliste muuteoperatsiooni-
de tulemus. Naiteks: Ruut on iilalpool. Rist on allpool <> Rist on
ruudu all; Ma kohtasin meest. Tal on koer <> Ma kohtasin koera
peremeest. Veelgi raskem on mdista ja moodustada lauset, mis
viljendab suhteid kolme objekti vahel: Sonas on a-tidht m-tdhest
paremal ja s-tdhest vasakul. Juba niidetest selgus, et iiks ja sama
hargnenud lause voib sisaldada mélemaid siintaktilisi iiksusi: Mees
oli metsas — ohtust hommikuni. <> Mees ldks metsa ohtul. Mees
tuli metsast hommikul. Raskemaks osutuvad seejuures nn. poora-
tavad konstruktsioonid (onu naine <> naise onu), sest nende puhul
ei saa laps tugineda iihele kindlale kujutlusele. Utlus Pdike paistis
hommikust ohtuni on mdistetav iiheselt, sest Eesti lapsel polaar-
pieva kogemust ei ole. Utlust mdistetakse muidugi juhul, kui laps
ajasuhteid véljendavaid sonavorme valdab.

Raskem on moodustada ja mdista jargmisi konstruktsioone.
o Vordluskonstruktsioonid: Kuusk on korgem kui kask. Mari on
pikem kui Malle ja liihem kui Kalle.
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¢ Ruumi- ja ajasuhteid viljendavad konstruktsioonid: Rist on
ruudu all. Mees tootas lounast Ghtuni.

o Liigi ja alaliigi suhteid viljendavad konstruktsioonid: Roos on
Lill.

¢ Atributiivsed (kuuluvust ja tunnuseid viljendavad) konstrukt-
sioonid: Suure tooli kdver jalg. Onu tiitar.

e Ebahariliku sonajirjega konstruktsioonid: Kana ees jooksis
kukk. Peetrit viskas palliga Mati.

e Holmava konstruktsiooniga liitlaused: Ruut, mille all on
kolmnurk, asub ringi korval.

¢ Konstruktsioonid, kus mone s6éna tihendus on vastuolus lause
tahendusega: Tiidruk oli usinuse poolest viimaste hulgas.

o Konstruktsioonid, kus sOnajdrg lauses ja siindmuste ajaline
kulgemine ei lange kokku: Enne koju joudmist kdis poiss apteegis.

Lause mdistmise ja genereerimise raskus soltub selles kajastata-
vate suhete-seoste ning taju- ja loomeprotsessides rakendatavate
muuteoperatsioonide hulgast ja keerukusest.

Mitme baaslause infot sisaldava lause ning sidusteksti loome ja
moistmine on pohimdtteliselt samalaadsed tegevused (A. Jleon-
ThEB, 1997). Teksti puhul tuleb aga arvestada jargmist.

e Tekst sisaldab harilikult (vdlja arvatud monest baaslausest kaas-
nev iitlus) rohkem infoiiksusi, mis on jaotatud (tajumisel) voi tuleb
jaotada (kdneloomeprotsessis) paljude lausete vahel. Loomulikult
on suurema hulga info ammutamine mdilust, selle jirjestamine
tekstiloomes ja selles orienteerumine tajumisel kognitiivselt ras-
kem. Teksti motteprogramm on lause motteprogrammiga vorrel-
des mahukam ning hierarhilisem, s.t. sisaldab mitme iildistus-
astmega motteid.

o Tekstis esinevad alati suuremad voi vidiksemad motteliingad.
Tekstiloomeprotsessis tuleb otsustada, mida kujutluspildist jitta
verbaliseerimata. Motestamisel on aga nimetatud liingad vaja taas-
tada. Jillegi soltub tulemus nii kujutluste tipsusest (teadmistest,
kogemustest) kui ka kdneoperatsioonide valdamisest. Oluline on
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oskus ette kujutada kultuurile omaseid stsenaariume ja episoode
(bussisdit, kiilaskiik jne.).

e Sidusa teksti loome eeldab lausete semantilist ja formaalset
seostamist. Vajalik on samaviiteliste sénade ja siduvate sdnade ka-
sutamine, sonade jirjestamisel lause sisu arvestamine. Lausete
seostamisel kasutatakse kahte viisi: ahelseost ja paralleelseost.
Ahelseose puhul muutub eelneva lause reema (uus info) jirgneva
lause teemaks: Mati tuli koolist koju. Seal juba ootas teda vana-
ema. Memmel ... Paralleelseose puhul on 15igu v6i kogu teksti ula-
tuses laused samateemalised (vt. ka K. Karlep, 1998, lk. 148-151).

3.2.2. Psiiiihilised protsessid ja keele kasutamine

Kone on suhtlemisaktis osalejate motete vahendamise viis. Kone-
aktis osalejate tarvetest-motiividest sdltub, mida partnerile eldak-
se voi kas partnerit kuulatakse (ka see, kas midagi loetakse voi
kirjutatakse). Mida teatatakse voi mdistetakse, sGltub omakorda
sellest, missugune on koneleja ja/vai kuulaja teadmiste pagas ning
kuidas suhtlejad valdavad keelevahendeid ja koneoperatsioone
(kas suudavad métted ja keelevahendid vastavusse viia). Suhtle-
missituatsioonis lisandub veel pragmaatiline aspekt: missugused
vahendid partneri mdjutamiseks valitakse (kuid valida saab ainult
olemasolevate hulgast).

Koneloomeprotsessis on voimalik eristada jirgmisi etappe.

e Utluse intentsi kujunemine.

e Utluse métte programmeerimine.

e Mgotte vahendamine keeleiiksustega (iitluse semantiline ja prag-
maatiline realiseerimine).

Utluse intents tihendab ebaselget soovi midagi kiisida, teatada,
partneri tegevust mdjutada. L. Vogotski on vérrelnud iitluse intent-
si vihmapilvega. Kuigi alati sadama ei hakka, on potentsiaalne vdi-
malus olemas. Kdnesoovi kujundavad jirgmised motiivide riih-
mad: igapdevastest tarvetest tulenevad motiivid (laps tahab siiiia,
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juua, sooja saada jne.), tajutud koneaktidest tulenevad motiivid
(vastus kiisimusele, reaktsioon kuulatud vGi loetud tekstile jne.),
tunnetuslikud motiivid (kes? mis? miks? kuidas? jne.). Motiivi-
de “energeetiliseks baasiks” on inimese tundevald (emotsioonid,
tundmused, huvid), mis on seotud otseselt isiku tegevusega. Lapse
puhul vajab seetdttu rohutamist méngu roll. Oluline on see, kas ja
mil méiral lapse emotsioonid sotsialiseeruvad ja intellektualiseeru-
vad. Kui nimetatud protsessid ei toimi eakohaselt, on iilekaalus
fiiiisilistest tarvetest tulenevad motiivid, mis iihtlasi piiravad lapse
initsiatiivi, suhtlemise temaatikat ja mis veelgi olulisem — suht-
lemise aktiivsust. Kui situatsioon ja tegevus lapsele huvi ei paku,
siis ta vastaval teemal ise suhtlemist ei alusta.

Abidppelaste huvide uurimine on nididanud (B.I Ilerpoga,
1994), et eakaaslastega vorreldes ilmneb alati intellektuaalne pas-
siivsus ja iikskdiksus sotsiaalsete (iihiskondlike) suhete vastu. Har-
va loetakse iseseisvalt raamatuid, ei jilgita populaarteaduslikke
telesaateid jm.

Eakohase arenguga lastel on koolieaks kujunenud dpitegevust
soodustav tunnetuslik huvi (soov Gppida). Abidpet vajavatel lastel
see huvi praktiliselt puudub. Nad reageerivad esialgu aktiivselt
ainult iiksikutele huvitavatele faktidele voi siindmustele. Positiivne
suhtumine Opitegevusse ilmneb aga neil opilastel, kes on libinud
eridppe lasteaias. Abidppe jooksul arenevad Gpilaste huvid (jire-
likult ka initsiatiivse suhtlemise valdkonnad) oluliselt. Eristatakse
neli huvide arengu etappi, mis vastavad ligikaudu LOK etappidele.
Esimesel etapil on selleks tihelepanu koitvad objektid ja tegevused
(huvi piirdub peamiselt tajutavaga), teisel etapil — osalemine
huvitavates tegevustes, kolmandal etapil dratab huvi ka joukohase
Gppematerjali sisu ja osal Spilastest (ligikaudu kolmandikul) ilm-
nevad elementaarsed tunnetuslikud motiivid. Abidppe viimasel
etapil viimati nimetatud Opilaste hulk kahekordistub. Kuid ka
16puklassides on alati riilhm Spilasi, kellel huvi vaimse tegevuse
vastu puudub. Tdhelepanu viirib fakt, et abidppe VIII-IX klassi
opilased on huvitatud inimeste iseloomust ja piitiavad mdista kiitu-
misaktide motiive. Hinnanguta jidvad (huvi ei 4rata) aga kaaslaste
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ja tdiskasvanute intellektuaalsed saavutused. Igasugune praktiline
tegevus pakub abidppedpilastele alati suuremat huvi kui intel-
lektuaalne. Kirjeldatu piirab iihtlasi opilaste initsiatiivsete ttluste
temaatikat.

Utluse intentsi (kdnesoovi) kujundamise isedrasuste mdistmine
voimaldab pedagoogil otstarbekamalt suunata kdnearendust —
korraldada suhtlemissituatsioone ja valida temaatikat.

Utluseloome psiihholingvistiline protsess algab sisemise pro-
grammi (motteprogrammi, méttesiintaksi) etapil. Fikseeritakse
TEEMA ja REEMA(D): millest tuleb jutt ja mida selle ndhtuse
(siindmuse) kohta tahetakse ¢elda voi kiisida. Mdtteprogramm sol-
tub aktualiseeritavatest teadmistest (situatsioonitaju, kujutlused).

Konelda (kirjutada) saab ainult sellest, mis on momendil mélust
ammutatav.

Utluse métteprogrammi koostamine sltub otseselt lapse kognitiiv-
sest arengust, s.t. tajukujutluste ning mentaalsete kujutluste hulgast
ja tdpsusest, tegevusskeemidest. Mingi objekti kirjeldus (selle pro-
gramm) ei saa olla pdhjalikum, kui on tajutud (meenutatud) selle
tunnuseid. Et konelda mingi eseme asukohast v6i siindmuse ajali-
sest kestusest, peab laps vastavaid ruumi- ja ajasuhteid tajuma ning
motestama. Seega, iitlust programmeerides saab teha valiku ainult
oma teadmiste (kujutluste) ulatuses.

Motteprogramm voib olla suhteliselt lihtne (objekt + tunnus),
s.t. sisaldab ainult iihe propositsiooni (infoiihiku). Realiseeritakse
see hiljem baaslausena (Isa magab. Piim on kiilm). Programm v&ib
olla ka oluliselt keerulisem ja sisaldada mitut REEMAT. Niiteks:
(((ROOVEL + suur) + kole) + puujalaga). Objekti (teema) mitut
tunnust sisaldav programm voib saada hiljem realiseeritud kas mit-
me baaslause v6i mone keerulisema siintaktilise konstruktsiooni
ndol. Hoopiski keerulisem on pikema sidusteksti loomeks koosta-
tav programm, mille puhul on lisaraskuseks métete jérjestamine.
Viimast kajastavad abioppedpilaste vead pildiseeriaga to6tades
(pildid on métteprogrammi kaemuslik variant). Abidppe algklassi-
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des ilmnebki, et mdtteprogrammi koostamine on sageli raskem kui
selle jirgnev keeleline vahendamine. Niiteks tegevuspildi pohjal
(kujutatud on ema ja last aias prahti riisumas) koostati jargmused
laused (korraldus Jutusta, mis on pildil joonistatud):

A. Tddi. Tiidruk.

B. Emna ja tiitar — riisuvad. Nad on aias.

Esimeses vastuses kajastub ainult kahe objekti ratundmine pildil.
Teemaks on sel juhul peaaegu gestaldina tajutud situatsioon, sonad
tddi ja tiidruk on iitluse reemaks, s.t. viljendavad situatsiooni (pil-
di) tunnuseid (tihelepanu fookust). Teise vastuse puhul on mdiste-
tud ka situatsioonielementide seoseid, iitluses on viljendatud tege-
vus ja tegevuse koht. Sdnad ema ja tiitar on iitluse teemaks. Ainult
sonadega tddi ja tiidruk vorreldes viljendavad need laused hoo-
piski konkreetsemat infot.

Jutustama Opetamisel on seega pedagoogi liheks iilesandeks
aidata lapsi iitluse (teksti) motteprogrammi loomisel. Selleks on
vaja kiisimuste-korraldustega suunata situatsiooni (sh. pildi), kuu-
latud (loetud) teksti vdi malukujutluse analiitisi: fikseerida objek-
tid, nende tunnused, seosed. Uhtlasi aktiveerib selline analiiiis va-
jalikku sOnavara, mida laps saab edaspidi kasutada mottepro-
grammi keelelisel vahendamisel.

Motteprogrammi keeleline vahendamine ei saa olla program-
mist tdiuslikum. Kiill on aga voimalus, et mote kaotab (isegi suure)
osa oma elementidest ja seostest. Nimelt on konelejal (kirjutajal)
vaja leida keelemilust sellised sonad ja siintaktilised konstrukt-
sioonid, mis motet voimalikult tdpselt vahendaksid. Vordluseks
voib tuua isiku, kellel voorkeele Gppimise alguses on vaja ennast
selles keeles viljendada. Vaimselt alaarenenud lapse vdimalused
on tegelikult piiratumad, sest tema sdnavara maht on samuti viike,
kuid semantiliste komponentide poolest vaesem.

Motteprogrammi keelelise vahendamise edukus soltub keele-
iiksuste valdamisest, oskustest (kogemustest) neid vastavalt mot-
tele keelemalust valida ja kombineerida.
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Nimelt moodustab kombinatsioon uue tihendusliku iiksuse.

Kujutlused kuuluvad intellekti, sonatdhendused ja grammatili-
sed tdhendused keele valdkonda. Kujutluste ja keeleiiksuste tahen-
duse iiksiihene vastavus puudub (v.a. parisnimed siimbolite rollis).
Utluse vastavus eelnevale mattele vaib olla viiksem v3i suurem,
nii nagu piltki v6ib kujutada tajutud situatsiooni tapsemalt voi ligi-
kaudselt. Seega saab motte keelelist vahendamist vaadelda kui
kahe koodi vastavusse viimist. Kodeerimine on intellektuaalne
tegevus, mis sdltub nii koodide valdamisest kui ka nendega ope-
reerimisest.

Nii métteprogrammi elementide kui ka keeleiiksuste vahel kehti-

vad moélemal tasandil siisteemisisesed siintaktilised (iiksus <> iik-
sus), siisteemide (tasandite) vahel aga semantilised seosed (keele-

mirk <> reaalsus). Kuid motte keelelise vahendamise kiigus ilmneb

veel kolmaski seos (koneleja <> keelemdrk), mis voib oluliselt mo-
difitseerida keeleiiksuste semantikat (nt. Opetaja Tubli! korra-
rikkujale). Nimelt véljendatakse iihte ja sama mdtet kiillaltki erine-
vate keelevahenditega. Valiku teeb koneleja, et oma kavatsust pare-
mini realiseerida. Vestluskaaslase mdjutamiseks voib teda niiteks
meelitada, veenda, #hvardada jne. (H. Oim, 1986). Et kasutada
adekvaatselt keele pragmaatilisi vdimalusi, ei piisa orienteerumisest
tegevussituatsioonis. Vaja on teadmisi suhtlemisest ning orien-
teeruda suhtlemissituatsioonis. Suhtlemist ei saa pidada nor-
maalseks, kui palli méngides p66rduda teise poole iitlusega Vaban-
da, kas sa voiksid mulle visata palli? (kui sellist lauset aga keegi
kasutab, on see tegelikult mirkus kaaslasele) vGi koolist lahkudes
Oelda Opetajale Nigudeni! Jareldus on lihtne: suhtlemiseks ei piisa
keeleiiksuste ja nende semantika valdamisest. Keel on kommuni-
katiivsest taotlusest séltumatu (J. Allik, 1997, lk. 75). Orienteeruda
on vaja ka suhtlemisprotsessis, mis eeldab tiiendavat intellektuaalset
(ja emotsionaalset) analiiiisi. Kuid keeleiiksuste pragmaatiline valik
soltub jillegi sellest, kui palju keeleiiksusi inimene valdab ja mis
tasandil on omandatud “normatiivne” semantika.
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Abidppelapse kdneloomes on eakaaslastega vorreldes vilja ku-
junemata iitluse kavandamine, selle métteline programmeeri-
mine ja motte keeleline vahendamine. Pohjuseks on motiivide ja
kognitiivsete protsesside alaareng.

Konet tajudes sooritab inimene samalaadseid operatsioone, mis
iitlust genereerideski. Kuid operatsioonide jarjestus on teistsugune:
keeleiiksuste tdhendustest tuleb jouda siintaktilise konstruktsiooni
voi teksti motteprogrammi mdistmiseni ning seejirel koneleja
kavatsustest arusaamiseni. Kone mdistmine on selle “tdlkimine”
iihest vormist teise, vdidab A. Leontjev (A. A. Jleontnes, 1997,
lk. 141). Need vormid vdivad autori arvates olla jargmised: teisiti
sonastamine (sh. imberjutustus), motte kompressioon, kujutlus-
pildi loomine, emotsionaalne hinnang, kujutlus mingi tegevuse
algoritmist jm. Tajutav iitlus vahendab kellegi teise isiku (verbali-
seerija) ja tajuja motteid.

Ka tajumine eeldab motiivide osalemist: huvi korral on kdne
moistmine alati edukam, huvi puudumisel ei pdorata partneri ko-
nele iildse tdhelepanu (Gpilane on “vilja liilitunud”), lugemine
voib toimuda mehhaaniliselt — lugeja ei otsi teksti matet. Kone
motestatud tajumisel algab protsess nimelt kohe métte otsimisega
(A.P.Jlypua, 1979). Kuid selleks peab #ra tundma tajutavate
keeleiiksuste tahenduse: sona tihenduse kontekstis, keeleiiksuste
grammatilise tzhenduse. Sel etapil tekivad vaimselt alaarenenud
lastel juba suured raskused.

e Laps peab tajuma sonu, mida ta iildse ei tunne (sdnavara
maht ei vasta eale) voi ei mdista kdigis tdhendustes (ei valda
nt. metafoorset iilekannet).

o Utluse maht iiletab lapse operatiivmilu véimalused ja seetdttu
e Laps ei valda muuteoperatsioone, et aru saada keerulistest
grammatilistest konstruktsioonidest.

* Osa lausemalle, mis viljendavad lapsele raskesti mdistetavaid
suhteid (aeg, pohjus, eesmirk jm.), pole omandatud.
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Kirjeldatud raskuste puhul orienteerub laps ainult talle tuntud so-
nade tihendusele (mdirab nende esemelise vastavuse), mitte aga
kogu iitlusele ja reageerib vastavalt situatsiooni loogikale. SeetSttu
jaabki mulje, et iitlust maisteti. Moistmisraskused ilmnevad juhul,
kui iitlus ja lapse kogemus ei lange kokku. Niiteks korraldus Pane
lill vaasi peale tiidetakse abidoppe algklassides sageli traditsiooni-
liselt — lill pannakse vaasi (laps lzhtus sonadest lill ja vaas ning
liigendamata kujutlusest lill pannakse vaasi sisse). Kui olla tip-
sem, ei kujunenud iitlusele vastavat kujutlust (tajutava iitluse
motteprogrammi), vaid aktualiseerus kogemus. Laps voib see-
juures eristada ruumisuhteid sisse ja peale ning reageerida mingis
teises situatsioonis Gigesti. Kirjeldatud eksimus ei ole otseselt
keeleline, vaid tuleneb tajukujutluste stereotiilipsusest ning puudu-
likust seosest konega, s.t. kajastab kdne reguleeriva funktsiooni
puudulikkust.

Teiseks tuleb nimetada lapse kujutluste ebatipsust. Utlus kui
koneleja motte vahendaja aktiveerib tajuja kujutlused. Kuid neid
saab aktiveerida lapse teadmiste-kogemuste ulatuses. Tajutav iitlus
ainult muudab nende struktuuri. Kui nditeks lapsel puudub kujut-
lus ajaiihikust tund, pole voimalik abita téita korraldust Tule tuppa
tunni aja pdrast. Laps kas hakkab muretsema juba mone minuti
parast voi on teadmiseks votnud ainult korralduse esimese osa Tule
tuppa (kunagi). Kujutlused vdivad olla niivord ebatidpsed, et lauses
nimetatud objekti voi selle pilti ei tunta dra, radkimata objekti tun-
nustest. Abidppe I-1II klassi dpilane voib kiill loomadest nimetada
nditeks oravat, kuid orava pilti teiste metsloomade piltide hulgas ei
leia. Oppides paraneb olukord tunduvalt, kuid iihtlasi muutub abst-
raktsemaks ka tekstide sisu. Seega probleem piisib.

Suhtlemisel on iitluse tiielikuks m&istmiseks vaja aru saada ka
sonumi pragmaatilisest tihendusest: koneleja kavatsustest ning
motiividest. Kui koneleja kavatsus ja iitluse keeleline tihendus
langevad kokku, sdltub mdistmine keelevahendite valdamisest ja
situatsiooni motestamisest (Nt. kutse Tule sooma!). Arusaamine
voib aga olla ka hoopis raskem. Niiteks vastus Minu kool on tina
JOe ddres kiisimusele Mis ajaks sa tina kooli lihed? voib esile
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kutsuda kujutluse Sppekiigust. Tegelikult vastaja teatas, et ta on
otsustanud endale korraldada vaba pdeva ning suhtub koolisse iile-
olevalt.

Kone tajumisel ilmnevad vaimselt alaarenenud lastel semantili-
sed, mottelised ja pragmaatilised raskused.

3.3. Hidldamine

Hiidldamine seostatakse harilikult hédlikute artikuleerimisega.
Kuid méiste sisaldab ka lause prosoodikat (lauselGpu intonatsioon,
loogiline rohk, toon), sona réhulis-riitmilist struktuuri (sdna silbi-
jérge, sonarShku, héilikute pikkussuhteid), sénade hailikkoostist.
Héildamine kdneprotsessis eeldab artikuleerimise, hiilemoodusta-
mise ja konehingamise koost66d. Oma haildamise kontroll on en-
ne lugema ja kirjutama Sppimist ebateadlik, toimub akustiliselt ja
kinesteetiliselt. Laps Gpib hiddldama matkimise teel, kohandades
oma lalinat tdiskasvanu konele. Tulemus sdltub seega kuulmistaju
ning koneaparaadi motoorika arengust ning vordlemisoskustest.
Kaudselt mdjutab kogu protsessi aga kdige rohkem semantika.
Sonade voimalikult tipne hidldamine on lapsele vajalik selleks, et
ennast paremini moistetavaks teha, jirjest uusi omandatud sdnu
uksteisest eristada. Lause prosoodika s6ltub peale selle viljen-
datavate mdtete mitmekesisusest. Nimelt on intonatsioon ja loogi-
line r3hk métte viljendamise teenistuses.

Vaimselt alaarenenud lapse hézldamise mahajiimust eakaaslas-
te omast pShjustab seega iihelt poolt kdne arengu, eriti aga seman-
tika arengu hilistumine, teiselt poolt puudujiigid kuulmistaju (sel-
le iiheks vormiks on foneemikuulmine) Jja koneaparaadi motoorika
arengus. Raskendavaks asjaoluks on veel artikulatsiooniaparaadi
sagedased anatoomilised (kiill suhteliselt kerged) moonutused.
Foneemikuulmise ja kdnemotoorika puudulikkust ei ole seega ots-
tarbekas vaadelda kui hddlduspuuete pShjust, vaid kui vaimsest
alaarengust tuleneva alakdne siimptomeid kogu siindroomi taustal.
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Siimptomid mdjutavad omakorda iiksteist, millest tuleneb ka haal-
duspuuete mitmekesisus. Olukord on keerulisem liitpuude korral,
kui esineb diisartria, rinolaalia ja mehhaaniline diislaalia. Sel juhul
lisandub esmane héilduspuue.

Kooliikka joudes ei ole kdigil vaimselt alaarenenud lastel hiil-
damise kujunemine veel 16ppenud, vaid suuremal osal kestab.
Fonoloogiliste puuete (héilikute asendamine ja segistamine) aval-
dumine soltub keelest. Niiteks vene keeles (P. 1. Jlanaesa, 1998)
on selliseid puudeid 2/3-1 I klassi Opilastest, II-III klassis 30—
40%-1 lastest. Eesti keeles, kus puuduvad sisi- ja susihddlikute riih-
mad (on ainult foneem s) ning heliliste ja helitute hédlikute paarid,
esineb fonoloogilisi puudeid harva (rohkem liitpuuete korral).

Abidpet vajavate laste hddldamisele kooli astudes on iseloomu-
likud jargmised tunnused.

e Sdmpimine — koikide hidlikute (vdhesel midral) ebatdpne
hdidldamine, mis siilib mitu aastat voi koguni abidppe 16puni.
Tiiesti normikohase puhta hidildamisega lapsi on algklassides
iiksikuid. Enam ilmneb simpimine héilikuiihendites.

e Hiilikute artikuleerimise puuetest on esikohal moonutused.
Hiilikute puudumist, asendamist ja segistamist on eesti abidppe-
lastel suhteliselt harva. Lastele raskemad hailikud on r ja s, vihem
k, t, 1, 6. Moonutatud v&ib olla loomulikult iga hailik. Nimetatud
puuetega lapsi on algklassides (I-II kl.) 20-30%. Héilikudpetuse
ja kdneravi tulemusel puuete hulk 2-3 dppeaasta jooksul viheneb
ja hiljem siilivad peamiselt moonutused (koige sagedamini sigma-
tism) ja nende kerge variant simpimine.

e Sona silbistruktuuri moonutused ei ole abidppelastele iseloo-
mulikud. Neid esineb juhuslikult uute pikemate sonade oppimisel.
Tiitipilisem on silpide &rajitmine, ménikord ilmneb ka ringi-
paigutamine. Nimetatud kdrvalekalded vdivad seejuures olla gram-
matika puuduliku valdamise tulemus (triibune pro triibuline, kirju-
takse pro kirjutatakse).

Eesti keel on viltekeel. Iga sona hiilikkoostis realiseeritakse ainult
rohulis-riitmilistes segmentides — konetaktides. Nimetatud struk-
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tuure omandamata pole eesti sénu hddldada voimalik. SGnavilte
moonutusi esineb abidppelaste spontaanses kones vihe ja need
ilmnevad jillegi peamiselt uute sdnade omandamisel. Mirgata
voib aga teises ja kolmandas viltes olevate sonade hiildamise eba-
tapsust (pika ja iilipika hailiku “lihenemist” teineteisele), eriti
simpimise puhul. Jérelikult ei tunneta Gpilased kiillaldaselt 16d-
va/pingsa artikulatsiooni erinevust sdnavilte realiseerimisel. Haa-
likudpetuse tulemusel kirjeldatud puue korvaldatakse voi viheneb.
Opilaste kone tempo sltub puude mehhanismist. Erutus- voi
pidurdusprotsesside iilekaaluga lastel erineb normist ka iitluse
tempo.

Algklassides tuleb iisnagi sageli ette keerulise héilikkoostisega
voi pikkade sonade moonutamist (tiirduk, talrik, mesinale, kort-
nad). Seejuures voib laps puuduvat voi ringi paigutatud hailikut
mones lihtsamas struktuuris voi isoleeritult hddldada Gigesti. Puu-
ded ilmnevad peamiselt kaashiilikuiihendites. Omandatud vale
hizldusstereotiiiip on piisiv ja puuete kdrvaldamine kestab moni-
kord 2-3 aastat. Nimetatud isedrasus on samalaadne, mis ilmneb
ka seatud hiidlikute konesse viimisel. Kui normikohase hiiliku
esilekutsumine onnestub harilikult kergesti (vilja arvatud olukord,
kui kaasneb diisartria voi moni mehhaanilise diislaalia juhtum), siis
seatud hailiku rakendamine sonades ja lausetes votab 3—4 korda
rohkem aega kui eakohase arengu korral. PGhjuseks on nirviseoste
patoloogiline inertsus ning oma ja teiste kone puudulik vordle-
mine. Kui suunata lapsi sonade hailikkoostist jalgima, kasutades
verifitseerimisiilesandeid, siis nad tavaliselt mirkavad korvale-
kaldeid. Oeldule lisandub &pilaste passiivne hoiak oma hiildus-
puuete suhtes.

Piisivalt ilmneb prosoodika primitiivsus. Lausete puuduliku val-
damisega on iihtlasi seotud lauseldpuintonatsiooni puudumine voi
ebaselgus algklassides. Hiljem avaldub see ahellausete kasutami-
sel: iitlust kuulates on raske otsustada, kas Gpilane sGnastas mitu
lauset voi iihe ahellause.

Abidppelaste kdne on valdavalt monotoonne, vihe ilmekas,
puuduvad emotsionaalsed varjundid. Nagu teada, kasutatakse
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prosoodilisi vahendeid métteniiansside viljendamiseks. PGhjust
tuleb jillegi otsida lapse kognitiivse ja isiksuse arengu puudu-
jadkides. Manel juhul lisandub rinofoonia (ninakéla), mis kaasneb
kas diisartriaga (harva esineb ka rinolaalia) voi on funktsionaalset
paritolu.

Haéélduspuuete iiletamist soodustab lugema ja kirjutama Sppimi-
ne. Eriti oluliseks tuleb pidada hiilik- ja foneemanaliiiisi iiles-
annete rolli.

Spontaanses kones reguleerib hidldamist viljendatav mote, artiku-
leerimine ja prosoodika pole teadvustatud. Kuid hddldamine voib
olla ka tahtlik-kavatsuslik. Viimast on ilmtingimata vaja lugema ja
kirjutama oppides, tegelikult keeledpetuses iildse. Vajadus ilmneb
koigepealt hdilik- ja foneemanaliiiisi omandades. Hidldamine voib
sel juhul olla ja sageli ongi lahus semantikast. Et kone akustilis-
artikulatoorsed ja semantilised tunnused saavad eksisteerida eraldi,
on tdestust leidnud afasioloogias (M. K. Bypnakosa, 1997). Nimelt
voib mdni konekaotusega isik lithikest iitlust korrata, kuid mitte
sonade tihendust mdista. Voimalik on samuti vastupidine variant.
Reaalne on kordamine ka siis, kui iseseisev iitlus praktiliselt puu-
dub. Kone akustilis-artikulatoorsete tunnuste autonoomsust kinni-
tab samuti mottetute hidlikukombinatsioonide jirelkordamine,
millega tulevad praktiliselt toime kdik eakohase arenguga lapsed,
ja mehhaaniline lugemine.

Kui sonad reas erinevad mingi hailiku pikkuse poolest (nt. vali-
valli (ID)-valli (I); kadus-katus-kattus), ilmneb sonaridade jarel-
kordamisel mirgatavaid raskusi. 1968/69. aastal korraldatud uuri-
mise ajal (abikooli ainekava hiilikupikkuse muutmise oskust kui
foneemanaliiiisi eeldust sel ajal ette ei ndinud) eksis I-VI klassi
Opilastest iilesande tditmisel rohkem v&i vihem 85%. Algklassides
oli iilesanne joukohane ainult iiksikutele lastele. Peamiselt eksi-
takse pika hdilikuga sonades: sdna hiildatakse kolmandas, harvem
esimeses viltes. Seejuures pole oluline, kas kordamisel kasutatakse
tdhendusega s6nu voi pseudosdnu. Viimane kinnitabki, et sdna-
ridade jdrelkordamist ei reguleeri sonatihendus (K. Karlep, 1980).
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Kirjeldatud nihtus on hiljem leidnud iilidpilastéodes mitme-
kordset kinnitust. Vaatamata ainekavas esitatud ndudele opetada
lapsi hailikute pikkust sonas muutmata, on sdnaridade jérel-
kordamise vead alati tiiipilised. Naiteks K. Miilen (1981), kes
uuris 100 abikoolidpilase oskust sonaridu korrata (II-IV, VI ja
VIII Klass), leidis jargmist: ridadest korrati Sigesti vaid 32% (II kl.
ainult 20%); iilesanne tiideti edukamalt, kui sGnaread esitati jarje-
korras I-I1-1I1 vilde (39% sonaridade Gigeid kordusi), eksiti
enam, kui sdnad reas esitati ebaharilikus jarjestuses (nt. I-1—
[I vilde) — 21% 6igeid kordusi; sulghailikutega sonade read
osutusid II-IV klassis kdige raskemaks, VI ja VIII klassis aga koi-
ge kergemaks (arvatavasti avaldab teises kooliastmes positiivset
moju tihekasutus kirjalikus kones); laste edukus kuue Oppeaasta
jooksul (II—VII kl.) kasvab 2-3 korda, kuid siiski jaib Gigesti kor-
ratud sGnaridade arv alla 50%.

L. Veskeri (1985) andmetel on samalaadseid vigu Oppeaasta
alguses tavakooli I klassis ligi pooltel Gpilastest. I klassi 15pul
eksib sonaridade jarelkordamisel veel iga neljas laps. Nimetatud
protsent vastab iihtlasi kirjutamispuuetega laste hulgale tavakooli
algklassides.

Mingi hidiliku pikkuse poolest erinevate sonade rea jirelkorda-
mise raskused on tahtliku hiildamise puuded. Vigade pohjuseks on
inertsus ja kone rohulis-riitmiliste struktuuride vihene teadvustatus.

3.4. Sonavara
3.4.1. Baassonavara omandamine

Abidppedpilase sonavara maht ja sonade tihendus kajastab oluli-
selt lapse kognitiivsete protsesside seisundit. Eakaaslastega vorrel-
des kasutab Gpilane mingit objekti iseloomustades v5i mingil tee-
mal koneldes erinevaid sénu 3-4 korda vihem. Kuid sdnavara
(maht ja sGnatihendus) ka areneb pidevalt. Kui I-1II klassis ei piisa
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sonadest ka olmesuhtlemises, siis edaspidi ilmnevad puudujaigid
peamiselt Spitegevuses. Loomulikult jadb ka olmesdnavara piira-
tuks ja Sabloonseks. Koos piiratud mahuga ilmnevad veel mitmed
spetsiifilised isedrasused (K. Karlep, 1980; P H. Jlanaesa, 1998;
B.T Ilerpoea, 1977 jt.).

Sonavara piiratust niitavad jirgmised tunnused: algklassides
on kasutusel valdavalt baassdnavara; passiivse sonavara suhteline
maht on aktiivsega vorreldes suurem kui eakaaslastel, seejuures on
aga ka passiivsete sOnade hulk eakaaslaste aktiivsest sonavarast
viiksem; algklassides on levinud ainult moni iildise tihendusega
omadussdna (suur, vdike, hea, halb); tegusonadest on samuti ak-
tiivselt kasutusel moned viga iildise tdhendusega sonad (tegema,
olema); sonavara mahu mirgatava kasvuga teisel kooliastmel kaas-
neb sdnade ebatdpne, monikord isegi tdiesti vale kasutamine. Neid
seisukohti illustreerivad jargmised nidited. Viga levinud teiste
tegusonade suhtes on sona olema (A. Kontor, 1974; U. Kullam,
1976). Pildiseeria jargi jutustades kasutasid 30 II klassi Opilast
tegusdna olema 59 korda. Jargnesid vaatama ja panema 31, andma
27 korda jne. V klassi 6pilase 20 jutustustes sama pildiseeria jargi
esines olema 42 korda (andma 27, vaatama 19, saama 18 jne.).
Kirjeldustes on olema-verbi sage kasutamine enam pdhjendatud.
Kuid abidppelastel on nimetatud sdna suhe teiste tegusonadega
ka sel juhul liialt korge: II klass — olema 95, sadama 24, tulema
23 korda jne.

Mbone iiksiku sona iilemdirane sagedus kogu sbnavara piiratuse
taustal ilmneb tegelikult juba koolieelses eas (T. Luhadidr, 1994).
90 lapsel (30 nelja-aastast eakohase arenguga last, 30 nelja-aastast
alakonega last, 30 viieaastast vaimselt alaarenenud last) tuli ise-
loomustada viitteist objekti (pilti), vastates kiisimusele Missugune
on ...7? Eakohase arenguga lapsed kasutasid 590 sobivat omaduss6na
(47 eri sona), alakdnega lapsed vastavalt 436 (26 eri sdna) ning
vaimselt alaarenguga lapsed ainult 285 sdna (seejuures 16 eri sdna).
Huvi pakub samuti sdnade kuuluvus semantilistesse riihmades-
se. Vaimselt alaarenenud koolieelikud kasutasid 66% sdnadest ob-
jektide virvuse ning 25% suuruse iseloomustamiseks (valge 57,
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must 52, pruun 49; suur 38, vdiike 27). Ule kiimne korra esines veel
sonu hall ja paks, teisi vihem. Samad sonad olid aktiivselt kasutusel
ka eakohase arenguga lastel, kuid sagedussOnastiku esimesse
kiimnesse kuulusid veel jargmised: terav 44, roosa 33, piklik 21, ilus
13. Peale selle kasutasid vaimselt alaarenenud lapsed objekti vérvust
iseloomustavaid sonu 22 korda valesti ja viljendasid ennast
(elliptilise) lausega, mis ei iseloomustanud objekti kiillaldaselt (Saba
on. Noel on kodus. Kirves ... liks 6ue. Siin kaks auku on jne.).

Lastel tuli samu objekte iseloomustada ka tegevuse seisukohalt:
Mida (karu, part jne.) teeb? Mida laps (kirvega, noelaga jne.)
teeb? Eakohase arenguga lapsed kasutasid 958 tegusona (sellest
102 eri lekseemi), alakdnega lapsed vastavalt 759 ja 95 ning vaim-
selt alaarenenud lapsed 633 ja 63 sGna. 63-st eri lekseemist
rakendati iile 10 korra 12 sdna (sééb 114, jookseb 62, konnib 43,
istub 33, seisab 30, joob 26). Seega katsid kuus nimetatud sona
peaaegu poole tegusdnade arvust (308 sona 633-st). Lisaks kasutati
sonaiihendeid ja lauseid, mida ei saa pidada iilesandele vastavaks:
Traktor teeb noelaga. Part teeb vee sees. Kukk teeb puu otsas.
Karu teeb seal. Nagu niidetest selgub, lahtusid lapsed kiisimusest
Mida teeb? ega suutnud leida sobivat tegusona. Samalaadseid vas-
tuseid “sonastavad” abidppelapsed ka I-II klassis (eriti juhtudel,
kui laps pole saanud ettevalmistust eririihmas).

Vaimselt alaarenenud lapsed kasutavad nimisonadest peamiselt
nn. baassdnavarasse kuuluvaid sonu sdltuvalt tajukujutluste riih-
madest. Naiteks lindude nimetusi enne Spetamist koolis (lasteaias)
lapsed praktiliselt ei valda ja kasutavad sona lind (voi linnu).
Nimetatud sona ei ole aga harilikult tarvitusel kana nimetamiseks
(see on kas kana, tibu, kukk voi kukeke). Sona loom samal ajal
aktiivselt kasutusel ei ole, on aga mdned loomade nimetused.
Téhelepanu vidrib veel fakt, et nimetus ja objekt vdi selle kujutlus
(sh. pilt) ei ole mitte alati vastavuses. Niiteks nimetab laps jinest
oravaks, hunti rebaseks, siga lambaks jne. Teatakse sona kuuluvust
semantilisse rilhma loomade nimetused, tipsemalt aga ei eristata.
Iimneb ka olukordi, kus objekt (pilt) tuntakse #ra, kuid nimetus
puudub ja see asendatakse eseme (olendi) funktsiooni kirjeldusega
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(reha — tddi kraabib, kirves — koksib, saag — teeb
teeb niimoodi + liigutuste imiteerimine) v&i kasutatakse nn. lalin-
sonu (siga — roh!, hobune — néo!).

Vaimselt alaarenenud lapse baassonavara kujuneb vilja kooli-
eelses eas ja abioppe esimesel etapil (I-1I kl.). Peamine tulemus on
sonade ja tajutavate objektide Sige vastavus (sonad omandavad
esemelise vastavuse). Tajukujutlused pole aga veel tipsed ega lii-
gendatud, seetSttu on ka sonade semantiliste komponentide hulk
piiratud. Joukohane on sonakasutus baaslausetes, kus valdavalt
puuduvad vabad laiendid. Viimased eeldavad nimelt analiiiitilist
taju voi kujutlust.

Sonaiihendi moodustamine eeldab sonatdhenduse konkretiseeri-
mist (jooksis — jooksis éhtul, pall — punane pall). Selleks on va-
ja tdpsustada kujutlust ja orienteeruda sonade semantikas. Uhen-
disse saab nimelt viia ainult neid s6nu, millel on (potentsiaalselt)
tihiseid semantilisi komponente. Mdned neist (semantilistest kom-
ponentidest) on iseloomulikud paljudele sonadele (objektidel on
potentsiaalselt olemas vastav tunnus). Niiteks iga tajutav objekt
voib olla kas suur voi vidike. SeetSttu on objektide nimetus-
tes peidus ka vastav potentsiaalne semantiline tunnus. Kuna suhe
suur <> vdike on iildine ja kergesti tajutav, on ka omadussonade
suur ja vdike korge sagedus laste kones igati pohjendatud, sh. ka
abidppe I-II klassis.

3.4.2. Sonavara areng abioppe teisel etapil

Abidppe teisel etapil (III-V kl.) laste kujutlused iihelt poolt tipsus-
tuvad ja liigenduvad, teiselt poolt hakkavad kujunema iildistused.
Sdnavara arengus ilmnevad jargmised tendentsid.

¢ Tuttavate sdnade semantiliste komponentide hulk kasvab (iil-
distatud ja liigendatud kujutlus <> sdna). Seetdttu saab neid kasu-
tada seostes jirjest suurema hulga teiste sénadega. Iseloomulik on
sonakasutus eri vormides, iihtlasi lisandub leksikaalsele tihendu-
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sele sénavormi tihendus (lisatihendus). T66 sonaiihenditega ongi
teisel koolietapil konearenduse iiks votmeteemasid.

o Kujutluste hierarhiale tuginedes (koer — loom, loom — kodu-
loom, lind — varblane jne.) hakatakse igesti kasutama (Spitud
riilhmade ulatuses) erisuguse iildistusastmega so6nu.

o Milukujutlustega opereerides hakkavad kujunema elementaar-
sed nn. mentaalsed kujutlused.

Viimased ei pohine enam otseselt tajudel, vaid on vaimse tege-
vuse konstruktsioonid. Neid kujutlusi on samuti vaja verbaalselt
tahistada ja kasutusele tulevad abstraktse tihendusega sdnad (abi-
valmis, kurbus jm.). Sellised sonad omandavad oma tihenduse
konteksti kaudu: defineerimise ehk méiratlemise abil (A. Toome-
la, 1999, Ik. 36).

Sonakasutuse puudustest on abioppe teisel etapil iseloomulikud
jargmised.
¢ Mingi sonaga koostatavate sonaiihendite hulk on piiratud, sest
baassdnade semantiliste tunnuste hulk ei vasta veel keelenormile
(“keskmisele” sonatihendusele). Néhtus ilmneb Opiiilesandeid tii-
tes. Spontaanse kone podhjal pole lihtsalt voimalik teada saada,
missuguseid iihendeid laps ei suuda moodustada.
¢ Erineva iildistusastmega sonade tihendus vastab enam-vihem
normile Spitud iildistuste ulatuses, mitte aga enam.
¢ Mentaalsete kujutluste verbaliseerimine tuletab meelde baas-
sOnavara ebatipset kasutamist koolieelses eas ja abioppe esimesel
etapil. Nimelt suudetakse nende sGnadega moodustada vihe iihen-
deid (valida vihe laiendeid), nagu varem baassonadega. Sona-
tahenduse ebamidrasuse tdttu ei suuda Spilased monikord otsusta-
da, kas nad tunnevad sdnu v6i mitte.

Esitatud seisukohti illustreerivad jirgmised eksperimentaalsed
andmed. Sonaiihendite moodustamise iilesannete tiitmine abikooli
V Klassis (40 opilast) nditas (K. Henk, 1990), et tulemused s6ltu-
vad oluliselt nii iilesande tiiiibist kui ka keelematerjalist. Eeldatud
8770 tihendist moodustati digesti 5480 (63%). Moodustamata jii
34% voimalikest iihenditest. Kui sénavormid sobitamiseks olid
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antud, siis jdi koostamata koguni 44% oodatud sdnaiihenditest.
Nouetele mittevastavaid iihendeid moodustati 795 (12,5% vastuste
arvust). Seega on peamiseks probleemiks just puuduvate vastuste
hulk: opilased ei leia esitatud sdonavormide semantilisi seoseid.
Seoste vale moistmist voi iilesande formaalset tditmist semantilise
kontrollita niitavad aga sobimatud iihendid: tantsis metsast, kiink-
lik laud, metsik jid jne. Mingis kontekstis vdivad ndidetes toodud
metafoorsed konstruktsioonid isegi sobida, kuid sellist semantilise
iilekande valdamist abidppe V klassis pole alust eeldada.

Tahelepanu viirib tulemuste soltuvus iilesande tiiiibist: laiendi
leidmine pdhisona juurde iseseisvalt Gnnestus alati paremini kui
esitatud sonade sobitamine (edukus vastavalt 86% ja 56%). Enam
“iseseisev” iilesanne osutub kergemaks, sest laps realiseerib talle
tuttavaid semantilisi seoseid ja valib tuttavama sona. Kuid ka esi-
tatud sonade sobitamise iilesanded tdideti erisuguse edukusega.
Niiteks sellise harjutuse sooritamisel, kus omadussdna tuli kasuta-
da iilekantud tihenduses, moodustati sobivaid iihendeid ainult
36%, nimisonalise tdiendi sobitamisel pohisonaga oli edukus 59%,
tegusdna ja nimisona sobitamisel 60%. Sonakasutuse primitiivsust
(semantilist piiratust) illustreerivad seejuures kiillaltki histi laste
selgitused: kollakas tiidruk — tiidrukul on kollased juuksed.

Sonade kasutamise raskusi iilekantud tihenduses (metafoorselt)
selgitab vordluskonstruktsioonide (Tuul ulub nagu koer) moistmi-
ne ja kasutamine. Nimelt on sellise viljendi puhul vaja leida sona-
des see ithine semantiline tunnus, mille abil saab objekte vorrelda,
ja mis veelgi olulisem, mingit tunnust rohutada. Keelendi tihen-
duse analiiiis peaks sisaldama jirgmisi etappe: Mida (keda) mil-
lega (kellega) vorreldakse? Missugust (vordlussubjekti) tunnust
rohutatakse?

Selgitades metafoori ja vordluse olemust, p6orab J. Allik (1997)
mitmete autorite (A. Tversky, A. Ortony jt.) jirgi tdhelepanu jirg-
mistele asjaoludele: iga vordluse omadus on metafoorsus; vordlus on
harilikult p66ramatu — inimene kategoriseerib maailma proto-
tiilipide alusel (Ndgu oli punane nagu peet, vastupidi kdlab veidralt
ja sobib konteksti ddrmiselt harva), vorreldav tunnus peab olema
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vordlusobjektile tiiiipiline (koera tiiiipiline tunnus on ulumine, tuule
puhul mitte). Seega véib viita, et vordluskonstruktsiooni tunnetuslik
baas on riihmitamine mingi tunnuse alusel. Vordluslauses (sona-
iihendis) seda tunnust réhutatakse. Mida harvemini tihine vorreldav
tunnus esineb, seda metafoorseni on vordlus.

Vordluste mdistmist ja sonaliinkade tditmist vordluslausetes
uuris abidppe V klassis (29 &pilast) S. Simral (1995). Esitatud
vordluslausetest suudeti digesti selgitada 91%. Eksimuste puhul ei
osatud médrata, missuguste tunnuste alusel on vordlus koostatud.
Niiteks lause Kull langes alla nagu kivi selgituseks pakuti jargmusi
viiteid: Molemad on suured. Kumbki ei sahise lennates. Lauset
Tiidruk seisis postina selgitati aga jirgmiselt: Molemad on pikad.

Sonaliinkade tiitmise edukus vordluslausetes sdltub konkreetse
lause tihendusest, samuti sellest, kas liinka tuleb leida vordlus-
subjekti, -objekti nimetused voi ihist tunnust viljendav sona.
Viimane osaiilesanne on tavaliselt koige lihtsam, sest pilane saab
ise valida vorreldava tunnuse. Vordlussubjekti (aluse) nimetus
suudeti liinka leida ainult 50% edukusega. Ulejédnud juhtudel kas
jdadi vastus volgu, valiti tidiesti ebasobiv sona (Vikm on valge
nagu lumi) voi ei toonud sonavalik vorreldavate objektide sarna-
sust vajalikul méiral esile (Nuga on terav nagu néel. Taevas on
valge nagu lumi). Vordlusobjekti nimetuse leidmise edukus oli
korgem — 61%. Moneti paremad tulemused on pdhjendatud sel-
lega, et vordlusobjektiks on ese (olend), millele (kellele) vorreldav
tunnus on iseloomulik, seega ka sdna leidmine on kergem. Kuid
mitte alati ei toonud valitud sona tunnust esile: Maasikad on ma-
gusad kui pohlad. Samalaadne iilesanne valikuks antud sdnadega
téideti Gigesti 71%-1 juhtudest. Kuid 20% oli vastuseid, kus koos
dige valikuga pakuti ka sobimatu: Ounad on magusad nagu mesi
(johvikad). Sellised vastused iseloomustavad sonatihenduse piirit-
lematust eriti reljeefselt. Vilistada ei saa ka harjutuse formaalset
sooritamist, mis on keeleiilesannete tiitmisel abidppelastele kiil-
laltki iseloomulik.

Laste edukus oli veelgi parem (83%), kui tuli leida iihist tun-
nust véljendav sona Kuid jillegi pakuti sonu, mis subjekti-objekti
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sarnaseid tunnuseid ei rohutanud: Péorand oli valge kui jdd. Voilill
on ilus kui pdike.

Ebatépsused ja puudused, mis ilmnevad vordluslausete koosta-
misel, iseloomustavad iihtlasi (varjatud kujul) sonade kasutamist
iilekantud tdhenduses.

Sonaiihendite koostamisega samalaadne tegevus on lausete moo-
dustamine esitatud sonatulpadest. Ka sel juhul tuleb avastada sdna-
vormide voimalikud semantilised seosed. Ulesanne on sonaiihen-
dite moodustamisega vorreldes aga moneti raskem, sest seosed on
vaja luua enama kui kahe s6na vahel. To66vote on tuntud vodrkeele
Opetamise metoodikast.

Katsed korraldati abikooli III-V klassis (vastavalt 20, 29 ja
30 opilast) (B. Kaasik, 1993). Pohimotteliselt leidis kinnitust sama
Jdreldus mis sdnaiihendite moodustamiselgi — abidppe teisel eta-
pil on sdnade semantiliste seoste tunnetamine puudulik. III ja
IV Klassi lastele esitati neli sdnatulpa, mis sisaldasid kokku 14 s5-
na. Keelenormile vastavate lausetega oli voimalik viljendada ruu-
mi- ja objektisuhteid. V klassi lastele esitati viis sonatulpa kokku
17 sonaga. Lausetega sai viljendada selliseid suhteid nagu tege-
vuse koht, aeg, viis. Voimalikest lausetest koostati I klassis
57,0%, 1IV-s 71,8%, V-s 52,2%. Esitatud protsendid kajastavad
tulemusi, milleni jouti iseseisvalt ja eksperimentaatori suunamisel
kokku (iseseisvalt: 26,6%, 43,7%, 43,2%). V klassi opilaste kehve-
mad tulemused on seletatavad jargmiselt: esitatud oli viis sona-
tulpa, seega tuli koostada viiesonalisi lauseid, ka viljendatavad
suhted olid keerulisemad.

Koigi formaalselt voimalike konstruktsioonide sobivust kont-
rolliti seejdrel verifitseerimiskatses. Nimetatud iilesande tiditmise
tulemus kinnitas veel kord varasemaid jéreldusi: 6pilased ei suuda
paljudel juhtudel otsustada, kas siintaktiline konstruktsioon on
semantiliselt vastuvoetav (keelenormile vastav). Probleemiks on
nimelt see, et lause tihendus ei ole sonade tihenduste summa, vaid
alati mingi uue semantilise iiksuse (kujutluse) definitsioon.
IO klassis tunti sisult digeid lauseid dra 66,0%, IV-s 87,2%,
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V-s 85,1%. Sobimatuid lauseid hinnati kui valesid IIl klassis
97,5%, IV-s 77,6% ja V-s 85,1%. Huvi pakuvad III klassi tule-
mused, kus ilmneb tendents pidada iga arusaamatut konstrukt-
siooni valeks (34% sisult digetest lausetest peeti valeks).

Opilaste oskust teadvustada sdnade tuttavust uuris A. Mdnnama
(1987). Selgus, et abidppe teisel etapil ei suuda lapsed tihti veel
otsustada, kas nad tunnevad sonatihendust voi mitte. Tuletagem
meelde, et tundmatute sdnade otsimist tekstist alustatakse tava-
kooli II klassis. Abikooli IV ja V klassi 34 opilasele esitati kaks
korda iiks ja sama tekst, milles nad esimesel korral pidid alla jooni-
ma koik tundmatud sonad, teisel korral aga tuntud sonad. Kokku
jooniti alla mdlemas katses voi jdeti molemas katses joonimata
12,2% teksti sonadest. VII-VIII klassis oli selliseid sonu ainult
0,9%. Edasine kontroll niitas, et sonade tegelik tundmine ei vasta
alati laste otsustusele. Tuntuks peetud sona tahendust mdnikord ei
mdistetud ja vastupidi.

Mirgatavatele semantilistele puudujiikidele vaatamata on sona-
vara areng teisel koolietapil baasiks jargmistele arengutendentsi-
dele VI-IX klassis: voimalikuks osutub osaline sonaloome; oman-
datakse, kuigi piiratult, sonade mitmetihenduslikkus; varem oman-
datud sonu kasutatakse abstraktsete suhete viljendamiseks; VIII-
IX Klassis suudetakse rakendada juba iihe ja sama tuttava sona
koiki muutevorme.

3.4.3. Sonavara areng abioppe teisel kooliastmel

VI-IX Klassis kasvab sonavara kiillaltki aktiivselt. Sellele aitavad
kaasa nii lugemistekstid kui ka teisel kooliastmel Spitavad ained.
Kuid vastomandatud sonad on jillegi semantiliselt vaesed. Kuna
nimetatud etapil kasvab sonavara aktiivselt, ilmneb oOpilaste spon-
taanses kones leksikaalseid vigu isegi rohkem kui II-V Klassis:
lapsel jitkub sdnu, mille kasutamisel eksida. Enam ilmneb eba-
kohasus tuletatud s6nade ja mitmetihenduslike snade kasutami-
sel. Sonaliikidest osutuvad endiselt raskeks omadussénad, piiratult
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voi ebatipselt kasutatakse samuti mddrsonu ja abimédrsdnu (oma-
dussdna konkretiseerib nimisdna, madrsona ja abimddrsona aga
verbi). Igapdevases olmevestluses sdnavara puudulikkus harilikult
ei avaldu. Semantilised puuded ilmnevad sellistes iilesannetes
nagu sonaloome, sonaiihendite moodustamine, metafooride in-
terpreteerimine. Seejuures on Opilaste erinevused iihes ja samas
klassis suured. Esitatud seisukohti illustreerivad jéllegi iilidpilas-
t6ode tulemused.

T. Mihar (1977) uuris abiméiirsonade valikut sonaliinka. Abi-
kooli VI klassi Opilastest tiitis sonaliinga Gigesti 83,0%, tavakooli
I klassi lastest 86,4%. Raskusi abimédrsonade kasutamisel voib
vorrelda tegusdna eesliidete puudumise vOi asendamisega vene
abikoolide opilastel, millele viitab V Petrova (B.I Ilerposa,
1977, lk. 26). Vigu iseloomustavad jargmised niited: Laev kerkis
silmapiiril peale (pro esile). Sass kukkus vastu (maha). Ara lase
minust kaasa (lahti).

Usnagi mahuka uurimuse sonaiihendite moodustamisraskuse
selgitamiseks abidoppe VII (30 opilast) ja VIII klassis (20 opilast)
korraldas A. Reinold (1983). Koostamata jdi 18% voimalikest
iihenditest, nduetele mittevastavad sonaiihendid moodustati 9,7%-s
vastustest. Viiest katseseeriast pakuvad sonavara valdamise seisu-
kohalt enam huvi kaks: esitatud sonavormide sobitamine ja sona-
tihendi iihe komponendi asendamine valikuks antud siinoniiiimiga.
Ulesannetest tiideti ppeaasta alguses ja 15pul VII klassis kesk-
miselt 66,7-77,8% (I seeria) ja 66,4-83,5% (Il seeria), VIII klassis

line raskus — Opilased ei leia sdnade vdimalikke semantilisi seo-
seid (soltuvalt harjutustest kuni 37% vdimalikest vastustest). Sobi-
matuid iihendeid koostatakse suhteliselt vihe (alla 10% vastustest).
Viimaseid illustreerivad jirgmised niited: kukkuv kuusik, siidajas
sulestik, puhkev sulestik, siidajas mees (VI kl.); koristamata jogi,
védrvitud saak, sile sna (VII kl.). Kiillaltki palju jieti koostamata
selliseid iihendeid nagu lumine pérand, oodatud séna, pikk esine-
mine, kastemirg mees jne. Niited kinnitavad, et vanemas kooli-
astmes tekitavad Opilastele raskusi tuletatud sdnad ja harva esine-
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vaid situatsioone nimetavad sénaiihendid. Probleem on samalaad-
ne mis baassdnade ning nende vormide sobitamisel esimesel kooli-
astmel: sdnad voi sonavormid jdivad sobitamata vdi koostatakse
valed iihendid. Esimesena nimetatud puudujdéke on alati rohkem.
Niiiid ilmnevad raskused aga sonade puhul, millel ei ole vastavust
baaskategooriatega, sh. juhud, kus sona kasutatakse iilekantud ta-
henduses. Viimaste hulgas on alati palju omadussdnu, mida kas
ei suudeta iihendisse viia vOi kasutatakse valesti. Z. Smirnova
(3. . CmupHoBa, 1971) kirjutabki, et abikooli Gpilastel suureneb
kiill klassist klassi omadussonade arv, kuid iihtlasi kasvab ka nen-
de vale kasutamine. Vead esinevad eriti sageli omadussona kasu-
tamisel iilekantud tihenduses. Viimast kinnitavad ka mitmed iili-
oOpilastood. Naiteks K. Plado (1978) leidis, et abidppe VIII klassis
suutsid Opilased kolme omadussdna ja 16 nimisona sobitamisel
koostada 60,6% voimalikest iihenditest. Ulejainud voimalused jaid
kasutamata, lisaks esines 6,3% eksimusi. Tdhelepanu viirib veel
iiks fakt: koostatud iihendite tihenduse selgitamisel anti tdiesti va-
lesid vastuseid 12,7%, 47,3% vastustest olid osalised.

A. Reinoldi (1983) katsetes (iiks katseseeriatest), kus pohisona
oli vaja tuletada (valikuks antud tuletusalused ja liited) ning sobi-
tada laiendiga, ilmnesid kahte tiiiipi vead.
¢ Eksiti sonade tuletamisel (taimkond, sigastik, loomanik, mets-
tar, leidnik, kaevastik jne.).

o Oigesti tuletatud nimiséna iihendati sobimatu laiendiga (magus
mesila, kaklev 6hkkond, selge ujula, rohitud taimestik, kurb sonas-
tik jne.).

Molemad veatiiiibid kajastavad tuletatud sdnade tihenduse puudu-
likku valdamist. Ilmneb jirgmine tendents: mida abstraktsemaks
muudab liide sGnatihenduse, seda rohkem eksitakse sonaloomes
(sigastik) voi koostatakse iihend tuletusaluse tihendusest lihtu-
des (kurb sonastik). Spontaanses kones on samalaadseid eksimusi
vihe, sest dpilane vildib selliseid “kahtlasi” sonu.



136 Emakeele abiope [

Liitsonade moodustamine sarnaneb psiihholingvistiliselt
sonaiihendite koostamisega, sonatuletus liidete abil aga sona-
vormide moodustamisega. Esimesel juhul on vaja omavahel sobi-
tada leksikaalsed morfeemid, teisel juhul leksikaalne morfeem
grammatilisega. Kuid sdnamoodustus on vormimoodustusest kee-
rulisem: moodustusviisid on variatiivsemad, tihenduslik erinevus
tuletusaluse ja tuletise vahel on suurem kui sdOnavormide vahel.

Seega on vihem vdimalusi tugineda analoogiale: kollane — kolla-

kas (vihekollane); triibuline — triibukas (sona keeles puudub);
lumememm (lumest tehtud), lumekahur (teeb lund). Vormi-
analoogia ei lange viimasel juhul kokku semantilise analoogiaga.
Kui pidkapikk elab seene all, kas see on siis seenemaja (vrd. sdnaga
kivimaja) voi pdkapikumaja (vrd. sonadega elumaja, koolimaja)?
On avaldatud arvamust, et abidppe jooksul omandavad Opilased
sonamoodustusmalle ainult osaliselt, sest sGnaloome aktiivne pe-
riood ei alga neil koolieelses eas (nagu tavakohase arenguga lastel)
ega isegi mitte algklassides nagu Opiraskustega lastel tavakoolis
(B. H. JIy6oBckuii, 1989).

Liitsonade moodustamine on sdnatuletusest lihtsam ja oman-
datakse varem kui tuletamine liidete abil. Soodustavaks asjaoluks
on seejuures liitsdnade suur sagedus eesti keeles. Abidppelastel
ilmnevad liitsonade moodustamisel jillegi neile tiitipilised ise-
drasused (M. Trei, M. Padrik, 1999): iihendatakse sobimatuid
sonatiivesid, eksitakse liitsona komponentide ja nende muute-
vormude valikul voi jérjestamisel (paadimootor pro mootorpaat,
kovaraud pro raudkéva, ruudukujult pro ruudukujuline, miigi-
kérgune pro mdekéorgune). Keeleharjutustes jiib osa iilesandeid
tditmata. Voimalik, et kirjalike harjutuste tditmist segab ka laste
suuline kdne. Sonaithendid paadi mootor ja kéva raud vastavad
keelenormile ja laste eksimused vdivad tuleneda iihendi ning liit-
sona eristamise puudulikkusest. Viimasele viitavad niiteks osa
vigadest vordlusliitsdnade moodustamisel, mida uuris S. Simral
(1995) abidppe VI ja VII klassis. Lastel tuli kirjalikult esitatud
lausete pdhjal suuliselt (niidise jirgi) koostada vordluskonstrukt-
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sioon: Poisi ndgu oli valge nagu lubi — Lubivalge ndigu.
Kui pilane ei suutnud iilesannet iseseisvalt tiita, osutati talle abi:
1) katsetaja nimetas liitsona komponendid (valge ja lubi);
2) katsetaja nimetas sonad mélemas jirjestuses (valge ja lubi, lubi
ja valge). VI klassis (33 opilast) tiideti iilesannetest iseseisvalt
43%, seejuures oli vormilt valesid sénu 12,8% (tikusirged lapsed).
Ulejdsnud juhtudel jéeti ilesanne tditmata, valiti vale sdnajdrg
(pehmesiid karu), esitati sonaiihend (magus mesi), valiti valed
vordluskomponendid (unimagus mesi, jdadvesi). Semantikapuude-
le viitab see, et kdige levinum viga oli valede vordluskomponen-
tide valik (44% voimalustest). Pdrast abistamist Jigete vastuste
hulk oodatult tdusis (kokku 77,6% oigeid liitsonu). Abidppe
VII Klassis (22 opilast) olid tulemused paremad, kuigi esinesid
koik juba kirjeldatud raskused. Iseseisvalt tdideti 54,5% iiles-
annetest, vale vordluskomponent valiti 38,2%-1 juhtudest. Ules-
ande tditmise edukus pdrast abistamist oli 82,7%.

Vordlusliitsdna moodustamine nagu sdnaliinga tditmine vord-
luslauseski on raske esmajoones semantiliselt. Lihtsama keele-
materjali puhul suudetakse liitsonu moodustada vordlemisi edukalt
(M. Pahk, 1987). Abidppe VI klassis (30 pilast) esitati kahes tul-
bas voimalike liitsonade komponendid ning niidis koos selgitusega
(tahvel + lapp — tahvlilapp). Ulesanne tiideti 78% edukusega.
Moodustamata jdi ainult 15% sdnadest. Esinesid ka moned for-
maalsed vead: pohisdnaga iihendati algvormis tdiendsona (kdsikort
pro kdekott, korvarst pro korvaarst). Seega soltub liitsdnade moo-
dustamine abidppe teisel astmel esmajoones sonade semantilisest
keerukusest ja tidhistatavate objektide tuntusest. SGnamoodustust
soodustab kontekst. Kui niiteks lastele esitati abina lause sona-
liingaga Méoda trepi ... ei tohi alla séita, jii sdna kdsipuu moo-
dustamata ainult neljal korral.

Sonatuletus on sonade liitmisest raskem semantiliselt ja
ka formaalselt. Sageli muutub sona tidhendus pirast liite lisamist

abstraktsemaks (mets — metskond, péésas — péosastik), sona
voib minna tihest sonaliigist teise (lugema — lugeja, lugemine;
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litlv = liivane), liite lisamine voib eeldada tiivemuutusi (mets —
metsane, kala — kalur). Veelgi raskem on eesti keelele omane
liitumise ja tuletamise péimumine (pikajuukseline). Nagu varem
margitud, on sonatuletus vihem regulaarne kui vormimoodustus
(Eesti keele grammatika I, 1995).

Tuletisi omandab laps esialgu kui iseseisvaid sonu. Neid leidub
ka abioppe esimese kooliastme laste kones. Sel juhul ei ole veel
tegemist tuletamisega kui psiihholingvistiliste operatsioonide soo-
ritamisega. Sonaloome on aga kdnevéime komponent, mille oman-
damise kdigus kujunevad jargmised oskused (M. Padrik, 1996).

e Lihtekeelendite iihendamine tuletiseks iitluseloomeprotsessis
(Porandal on natuke liiva — See on liivane porand voi Porand on
litvane).

e Tuletamine analoogia pdhjal (liiv — liivane, muld — ...).

Koneprotsessis nimetatud operatsioonid tegelikult pdimuvad. Vib
viita, et siintaks tingib analoogia rakendamise. Kui milus valmis
tuletis puudub, saab muuteoperatsioone rakendades selle moo-
dustada. Eelduseks on morfeemide semantika ning tuletusoperat-
sioonide valdamine. Seega soltub sonatuletuse edukus nii formaal-
sete operatsioonide keerukusest ja hulgast kui ka tuletise seman-
tikast. Arvatavasti on sona vendlus semantiliselt abstraktsem kui
vennalik. Viimase tuletamine on aga formaalselt keerulisem, sest
nduab algvormi muutmist.

Tuletusliidete kisitlemine algab abioppe ainekava jérgi V klas-
sis ja kestab abiGppe 10puni. Sonatuletuse oskusi abidppe teise
astme Opilastel on uurinud mitmed iilipilased (H. Karu, 1977,
R. Vaik, 1978; K. Plado, 1978; A. Reinold, 1983; M. Pahk, 1987,
S. Idla, 1985 jt.). Tulemused véimaldavad viita jargmist.

1. Sonatuletusoskused on nimetatud astmel alles kujunemis-
jargus. Sonamoodustuse edukus erineb klasside ja Opilaste kau-
pa, soltub tuletusmalli produktiivsusest, liite tihenduse abstrakt-
susest, tuletusaluse tuttavusest, sonaliigist. Niiteks abioppe V ja
VI klassis korraldatud katsetest (M. Pahk-Padrik) selgus, et liidete
ja tuletusaluste sobitamine oli edukam nimisdnu moodustades
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(liited -ja, -mine, -nik, -ik), rohkem eksiti omadussonade tuleta-
misel (-lik, -line, -ne). Nimisdnaloomes omakorda ilmnes, et liite-
ga -ik opereerides olid laste tulemused kiillaltki halvad — ainult
57% oGigeid tuletisi. Teiste liidete puhul tiideti ilesanne 76—
90%-liselt. Teo- ja tegijanimede edukas moodustamine on pohjen-
datav sellega, et tuletised on Kkiillaltki konkreetse tiahendusega,
tuletusmallid produktiivsed. Téhelepanu vddrib molemas klassis
tulemuste erinevus sonade ja oOpilaste kaupa. Niiteks peaaegu
veatult tuletati séna looduslik, ainult 50%-1 Gigesti aga sdna kor-
ruseline. Edukate ja edutute Opilaste tulemused erinevad 3-
4 korda. Seejuures esineb edututel Gpilastel eriti palju formaalseid
vigu.

2. Keeleharjutuses esitatud sonadest ja liidetest jadb sonade
tuletamisel suur osa sobitamata. Seejuures on moodustamata tule-
tiste hulk darmiselt kdikuv — alates monest protsendist kuni kahe
kolmandikuni vdimalustest. lmneb seos tuletise tdhenduse abst-
raktsuse ja malli produktiivsusega. Oluliselt mdjutab tulemust sa-
muti sona tuttavus (tihenduse tundmine) ning see, kas liidet on
kisitletud voi mitte. Naiteks S. Idla kasutas eksperimendis (VII-
VII) nii dppekavas ette ndhtud kui ka Gppekavaviliseid liiteid.
Lastele esitati sonakaartidel 12 liidet ning sdnad kiri, lend, kiirus,
saar. Opilaste tilesandeks oli valida iga sona juurde kdik sobivad
liitekaardid. Oigesti tuletati sdnu iseseisvalt 35%-1 vdimalustest
(sonaga saar kdige edukamalt — 62%). Abistamise tulemusel
(prooviti 14bi tiivevariandid ning sdna sobitamine koigi liidetega)
moodustati sobivaid tuletisi 62% (seejuures sdnaga lend 45%,
sonaga saar 87%). Ebadnnestunud sonatuletust iseloomustavad
jargmised ndited: kirimine, kirindus, kirjasti, kirjukas, kirjur,
lennustik, lendlik, kiirustik, kiiruslane, saarlik, saarekas jne. Opi-
tud liiteid rakendati teiste liidetega vorreldes margatavalt sageda-
mini, kuid mitte alati Gigesti. Naiteks liitega -lik moodustati kiill
93 tuletist, kuid seejuures 43 korda valesti (lendlik 26, saarlik 15,
kirjulik 2). Tuletiste puudulikku semantiseeritust kajastavad peale
valede tuletiste samuti eksimused sonaiihendite koostamisel (osav
lennundus, madal lennutama, jooksis kiirustama jne.), samuti
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moodustamata iihendite suur osatihtsus. Katse voimaldas jarelda-
da, et sellised metakeelelised sonaloomeiilesanded, kus tuleb ope-
reerida paljude morfeemidega (4 tuletusalust, 12 liidet) viljaspool
konteksti, pole abidppe 15puklassides joukohased. Uhe ja sama
juurmorfeemiga moodustatavad sonapered on horedad, tuletiste
semantiseeritus vihene.

3. Tiivede ja liidete sobitamisel ilmnevad jargmised vead: sobi-
matu liite kasutamine (koduline, murekas, meistrine), vale tiive-
variandi valik (triipline, aianik) voi kahe veatiiiibi kombinatsioon
(triipne). Kergemaks tuleb pidada viga, kus keelenormile mitte-
vastava liite valik on semantiliselt sobiv (¢riibukas). Kui vorrelda
omavahel vale liite valiku ja vale tiivevormi kasutamise suhet,
siis iilekaalus on esimene vealiik (M. Padriku andmetel kuni kaks
korda). Vigade hulk vihenes mirgatavalt, kui abistamiseks kasutati
tuletusskeemi voi konteksti. Seejuures aitas tiivevariandi valikule
enam kaasa tuletusskeem, liidete valikule aga kontekst.

4. Sonatuletus on vihe teadvustatud. Veel 16puklassides ei suu-
da opilased eristada piisavalt sdnavorme ja sama tiivega tuletatud
sonu, leida tuletusalust, verifitseerida tuletiste digsust. Tuletiste se-
mantika osutub sageli puudulikuks. Seda kajastab tuletatud sona-
de vale rakendamine sonaiihendites ja lausetes (rohitud taimestik).
S. Idla (1985) korraldatud katsetest selgus, et abidppe VII ja VIII
klassi opilastel on olulisi raskusi sénavormide ja samatiiveliste
tuletiste eristamisel: digesti méarati sonavormidest 59% (VILkl.) ja
69% (VII Kl.), tuletistest vastavalt 59% ja 65%. Moneti paranesid
tulemused, kui sonad ja sdnavormid esitati sonaiihendites (edukus
70%) ja tekstis (sonavormidest leiti 87% ja tuletistest 69%). Kon-
teksti positiivne roll on igati mdistetav, sest sdnaiihendis voi lauses
on kergem mdirata, kas samatiivelised keeleiiksused tihistavad
samu voi erinevaid objekte. Tihelepanu viirib fakt, et lapsi abistas
tuletise vOi sonavormi eristamisel vihe tdiend. Niiteks iihendid
hooldatud metskond vdi hooldatud mets ei soodusta tdepoolest
tilesande téitmist (vrd. kdis metsas, metsik loom).
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Kokkuvote

Ulevaade abidppelaste sonavarast vdimaldab sdnastada jargmisi
arengutendentse (kuid ainult tendentse, sest sonade omandamine ja
kasutamine on alati individuaalne).

Sonavara areng abidppe jooksul toimub kihtide kaupa. Oman-
datav kiht on semantiliste tunnuste ja seoste poolest piiratud, selle
kasutamine on vdimalik ainult vihestes siintaktilistes konstrukt-
sioonides. Metakeelelistes sobitusiilesannetes ilmneb sageli sonade
semantiliselt vale valik, ligikaudu 1/3 voimalikest seostest sdnade
(sonavormide) vahel jaib leidmata.

Esimesel koolietapil on kasutusel peamiselt baassonavara, mille
tdhendus piirdub sGna ja objekti vastavusega. Teisel koolietapil
(II-V kl.) baassonavara semantika tdiustub, sonu hakatakse kasu-
tama muutevormides (omandatakse sonavormide paradigma), mis
voimaldab luua jérjest uusi siintagmaatilisi seoseid ning seejirel
iile minna sdnakasutusele iilekantud tihenduses. Baaskategooriate
tildistamine ja konkretiseerimine tekitab vajaduse kasutusele votta
baassonavarast konkreetsema tihendusega tegu- ja nimisonu, sh.
liitsdnu, samuti iildistatud tihendusega nimisdnu. Nimetatud sonad
ning tajutavaid tunnuseid viljendavad omadussénad, mis on samu-
ti seotud kujutluste (rithmade) konkretiseerimisega, moodustavadki
teisel etapil omandatava sonakihi.

Teisel kooliastmel (VI-IX kl.) kujuneb sonatuletus ja sdna-
de metafoorne iilekanne, kasutusele tulevad abstraktseid tunnuseid
véljendavad omadussonad. Kuid iikski nimetatud protsessidest
ei joua abioppe jooksul keelenormi tasemele. Alati ilmneb
nn. edutute riihm, arvatavasti modduka alaarengu piiril olevad lap-
sed, kes abidppes ei ldbi tegelikult teist etappigi. Nad omandavad
kiill vahesel miéral liitsonu, tuletisi ja metafoore kui valmis sdnu
(sonaiihendeid), kuid ei suuda neid ise genereerida.
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3.5. Koneloome
3.5.1. Mote ja iitlus

Sénad ja sonaiihendid on koneloomes ehituskivideks. Neid kasu-
tatakse kones eraldi teistest samalaadsetest keeleiiksustest ainult
elliptilise (viljajittelise) lause rollis (kdne arengu alguses ja dia-
loogis). Koneldes genereeritakse tegelikult iitlusi, mis koosnevad
iihest (minimaalne variant) voi mitmest lausest. Keeleiiksuste lause
ja sidus sonariihm vahel ei ole kone seisukohalt pShiméttelist sisu-
list erinevust. Viimane ilmneb kiill keeles siintaksi tasandil, kus
kiisimus on selles, kui keerulist konstruktsiooni inimene valdab.
Kas iihe ja sama métte viljendamiseks iitluses kasutatakse iihte voi
mitut lauset, soltub paljudest asjaoludest (vt. ptk. 3.2), sealhulgas
sOnavara arengust (vt. ptk. 3.4). Kuid seejuures tuleb arvestada, et
sonavara omandatakse ja kasutatakse lauses. Sonavara oman-
damise etapid korreleeruvad lauseloome arengu etappidega. Sisult
sama motte viljendamiseks kasutab noorem laps rohkem liihikesi
lauseid, kuid vihem eri sdnu ja sdnavorme. Teiselt poolt, primi-
tiivse lause kasutamise perioodil on ka iitluse baasiks olev lapse
mote harilikult primitiivsem, vihem liigendatud, selles fikseeri-
takse vihem seoseid ja suhteid. Primaarse alakdne puhul ei pea
nimetatud vastavus kehtima.

Termin mote on (eesti keeles) koneloome ja kénetaju seisu-
kohalt kahetdhenduslik. Eristatakse iitlusele eelnevat mittever-
baalset motet (thougth, meicav) ja iitluse motet (sense, cmoicn)
soltuvalt kontekstist ja suhtlemissituatsioonist. Keeleiiksuse
mote on see viis, kuidas esitatakse (kujutatakse ette) informat-
siooni mingist denotaadist (keeleiiksusega tihistatavast). Mitte-
verbaalne mote (thougth, muicav) eelneb iitluse loomele vai on
kone mdistmise tulemus. Seda saab viljendada erinevate keele-
liksustega, kuigi mote (sense, cmpica) on sel juhul sama. Ja vastu-
pidi, kasutatud keeleiiksuste poolest iihe ja sama iitluse méte voib
olla erinev (Pea valutab vastuseks repliikidele Mis sul viga on? voi
Tahan sinuga tosiselt rddkida.).
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A. Toomela (1999, 1k. 32) kasutab terminit mote (ehk moiste-
ruum) veel sdna koigi eri tihenduste (meaning) tihistamiseks.
Tundub, et segaduste viltimiseks voiks sel juhul eelistada terminit
méisteruum voi veelgi parem — tdhendusruum. B. Molder (1999)
soovitab tolkija mirkustes terminit sense tihistada eesti keeles
sonaga mottekus. Mottekus on B. Molderi jirgi see osa viiljendi
tihendusest, mis fikseerib osutuse ning voimaldab seletada ident-
suslausete informatiivsust (Akadeemia, 1999, 5, k. 920). Moneti
erinevalt kasutavad terminit méte (cmuicn, sense) ka psiihholoogid
(sh. L. Vogotski koolkonna psiihholingvistid) ning keeleteadlased.
L. Lyonsi ([Ix. Jlaitons, 1978, lk. 453) jirgi on leksikaalse iiksuse
mdte (cmoica, sense) selle iiksuse motteliste suhete kogum seoses
teiste liksustega keele sonavaras. Psiihholoogid pooravad tihele-
panu aga sellele, et iitluse mote (ka iiksiku sona mote iitluses) vil-
jendab koneleja suhtumist keeleiiksusega viidatud objektisse kas
iildse (sOna kool opetaja ja Gpilase jaoks) ja/voi konkreetses situat-
sioonis (kdrestik ohtlikule kohale liheneva kaatri roolimadruse vGi
kaldale joudnud puhkaja jaoks). Seega on keeleteaduses tihele-
panu fookuses keeleiiksuste omavahelised semantilised seosed,
psiihholoogias ja psiihholingvistikas aga koneleja mdtete ning
keeleiiksuste tdhenduste seos.

Oskus moodustada lauset on kiill olemasoleva métte verbaalse
vdljendamise eeldus, kuid ainult eeldus. Tulemus sdltub tegelikult
sellest, kas igal konkreetsel juhul suudetakse valida sobivad sénad
ja sobiv lausekonstruktsioon. Métte verbaliseerimine nduab sdnade
valikut ja sobitamist. B. Molderi jirgi voib kiisida: kas mdte sai
(saab) mottekalt sonastatud?

3.5.2. Abidppe esimese etapi laste koneloome

AbiGppe esimesel etapil kasutavad Gpilased peamiselt baaslauset
(puuduvad vabad laiendid) ja ahellauset (baaslaused on for-
maalselt iihendatud). Vabu laiendeid kasutatakse harva. Kuid ka
baaslausete mallide hulk on piiratud, sest lapsele on joukohane
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verbaliseerida ainult tajutavat situatsiooni. Seejuures on paljud
baaslaused agrammatilised: pindstruktuuri jSuab agrammatili-
selt korrastamata mottesiintaks ja/voi semantiline siintaks (vt.
ptk. 3.2). Niiteks Margus K. jutustus pildiseeria jdrgi abioppe
I klassis: Siin ldheb, siin ldheb paati ... piiiiab kala. Veelgi
primitiivsem on iitlus siis, kui see koosneb ainult iiksikute sGnade
(mottesiintaksi elementide) ahelast: Lapsed metsas. Seened.
Jalutasid. Kiilas. Suplesid. (B.I" Iletpoea, 1977 jargi). Kuna
lausete sisu on tingitud lapse tajude isedrasustest, on viljendavate
suhete hulk abidppe esimesel etapil piiratud. Lauseliikmetest
kasutatakse peamiselt alust ja 6eldist, nende kdrval vihesel maéral
sihitist ja kohamazrust. Oeldistiitena rakendatakse siiski ka taju-
tavaid tunnuseid viljendavaid omadussonu. Kirjeldatud tasandit
illustreerib Maris V (abidppe II kl.) jutustus pildiseeria jirgi: Kiill
nina oli naljakas ja punane ja ... iiks tegi koera ka ja ... Muri nuu-
sutas, siis liputas saba ja ... (U. Kullam, 1976). Tekst on iihtlasi
tiiiipiline nédide ahellausete kasutamisest.

Esitatud kolm niidet illustreerivad primitiivse (fragmentaar-
se) tekstiloome kolme esimest etappi: mdttesiintaksi kajastav “loe-
telu” — semantilise siintaksi grammatiliselt struktureerimata lau-
sed — ahellausena sdnastatud ja mdtteliinkadega situatsiooni-
kirjeldus.

Situatiivne kone (osutab tajutavale) on viljaspool situatsiooni
raskesti moistetav. Sageli jd4b nimetamata tegija (puudub alus) ja
tegevuse koht, liialdatakse asesonadega. Niiteks: Ta piiiidis nad
kinni ... ja pani sinna sisse ... ja pani korva juurde ... ja kuulas.
(A. Pirnpuu, 1974). Opilane piiiidis kuulatud muinasjutu pdhjal
jutustada karust, kes piitidis mesilasi ja pani need kénnu sisse.
Viljendiks on aga predikaatide ahel (ahellause), mis pole kuulaja
jaoks keelenormile vastavalt sdnastatud. Lausepikkuse (sonade arv
lauses) modtmine annab tulemuseks ebatipse pildi (Uks tegi koe-
ra ka ja. Siis liputas saba ja ...). Toodud niidete “keskmine” on
4,5 sdna, mis peaks kajastama laiendatud lihtlausete kasutamist.
Reaalselt on aga tegemist baaslausetega v4i baaslausetega ahel-
lause koosseisus. Peale selle, ahellauset saab pidada formaalselt ka
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liitlauseks v&i koondlauseks. Sellise “analiiiisi” tulemusena vdiks
viita, et abidppe esimese etapi laste kénes on levinud rindlaused ja
koondlaused, lause keskmine pikkus aga iiletab viis séna. Naiteks
Endel K. (Il kl.): Lembi tahtis 6ue minna. Ema oli nous ... ja
ta pani lapse soojalt riidesse. Liksid éue ... ja hakkasid lume-
memme tegema. Kahest viiksemast tegi pea ... ja suuremast pea ...
(U. Kullam, 1976). Formaalne analiiiis annaks keskmiseks lause-
pikkuseks 6,5 sdna ning teksti koostiseks neli lauset, millest ainult
iiks on lihtlause. Tegelikult on tekstis iiks igati normikohane baas-
lause (1. lause). Jirgmine konstruktsioon (ahellause) on kombinat-
sioon baaslausest ja laiendatud lihtlausest. Kaks viimast struktuuri
on viljajittelised ahellaused. Kuid sellist tekstiloomet voib abi-
oppe II klassis pidada lauseloome seisukohalt onnestunuks. Teksti
mdistmist takistab matteliink enne viimast ahellauset, samuti ain-
suse ja mitmuse vormide vastuolu.

Baas- ja ahellausete moodustamist iseloomustavad esimesel
kooliastmel jargmised puudujaagid.
e Viljajitteline (situatiivne) lause (siintaktiline agrammatism):
Siin ldheb paati.
e Sobimatu sGnavormi kasutamine sonaiihendis (leksikalis-siin-
taktiline agrammatism). PGhjuseks on kas sona leksikaalse tihen-
duse vdi sonavormi grammatilise tihenduse puudulikkus, mdni-
kord ka keelenormi omandamatus. Niiteks: istub tugitoolil, aitas
veest dra, suples kaldani.
* Morfeemivariantide vale kasutamine (morfofonoloogiline

agrammatism). Niiteks: sigad séovad, ema kudub, tegid lume-
pallisi.

S6na muutevormide paradigmad pole veel omandatud, dirmiselt
vdhe on sides6nu, olemasolevaid sdnavorme ei kasutata kdigis
tahendustes. Viimane tuleneb viljendatavate suhete piiratusest.

Nimetatud kdrvalekalded avalduvad ka hiljem. Niiteks baas- ja
ahellauseid kasutavad dpilased veel Ipuklassideski.
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3.5.3. Abioppe teise etapi laste koneloome

Abidppe teisel etapil (III-V kl.) toimub mirgatav areng. Ena-
mus Jpilasi hakkab kasutama normikohast baaslauset. Siiski silib
riihm &pilasi, kelle iitlused on sageli viljajittelised. Moodustama
hakatakse laiendatud lihtlauset, koondlauset, liitlauset (rindlause,
mdned pdimlausemallid). Seejuures on koond- ja liitlausemallide
hulk piiratud.

III ja IV Kklassis (17 Gpilast) korraldatud katses, kus laste iiles-
andeks oli iimber jutustada liihitekste, ilmnes kuni neli lauseloome
tasandit (H. Zimmermann, 1998).

1. Valdavalt kasutatakse baaslauseid ja viljajittelisi lauseid.
Harva esineb iiksikuid vabu laiendeid. Niiteks:

o Varastas memmelt kana. Ta oli kole ja must. Puujalaga.

® Rebase saba oli koheline (pro kohev). Ta piiiidis jdanku kinni.
Ohtul.

e Pddstis tiidruku. Tdhendab oli vapper. Ta oli ilma paadita. Ta
pddstis tiidruku 6osel.

2. Kones on iilekaalus ahellaused. Minimaalselt esineb laienda-
tud lihtlauseid ja (korduvate Geldistega) koondlauseid. Uleminek
ahellauselt koondlausele on tegelikult ebamdirane.
¢ Rebane oli oran? ja siis ta oli 6dsel metsas ja ta ndgi jinkut ja
piitidis ta kinni ja tal oli kohev saba ka.

o Et ta, politseinik, soitis ilma paadita ja aitas poissi ja siis ta
aitas ta veest dra (pro veest vilja).

3. Kasutusel on laiendatud lihtlause (2-3 vaba laiendit), koond-
lause, moned lihtsamad liitlause mallid.
® Rebane oli koheva sabaga ja orani. Rebane piiiidis metsast
Jénku kinni ... dosel.
® Vapper politsei pddstis tidruku. Ta oli nii vapper, et ta liks
ilma paadita ja oskas ujuda.
® Oli iiks vapper politseinik, kes pddstis ilma paadita tiidruku
Jjoest.
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Kirjeldatud tasandile oli tiielikult joudnud kaks, osaliselt neli opi-
last. Viimaste puhul séltus jutustamisel kasutatud lauseehitus ori-
ginaalteksti sdnastusest.

4. Kasutusel on hargnenud struktuuriga lihtlaused, ka liitlaused
ja koondlaused. Nimetatud etapile oli joudnud kaks Opilast seits-
meteistkiimnest, neist iiks osaliselt.

o Kohev ja punane rebane piiiidis kinni jdnese.

e Vapper politsei pédstis iihe tiidruku joest ilma paadita.

o Uks hirmus kole, suur puujalaga roovel varastas memmelt
kana.

o Ndgi televiisorist, kuidas rebane piiiidis jdnku 6dsel metsast
kinni.

Teisel koolietapil avaldub lauseloomeoskuste areng peamiselt
laiendatud lihtlause kasutamise niol. Selle eelduseks on situat-
sioonide jérjest tipsem liigendamine ja situatsioonikomponentide
seostamine, millele tugineb sdnavormide, uute sdnaiihendimalli-
de ja muuteoperatsioonide omandamine baaslausete sisestamiseks
ning iihendamiseks. Genereeritava lihtlause pikenedes muutub nii
kone sonavaraline koostis kui ka viljendatavate suhete iseloom ja
tdpsus (M. @eocdanos, 1962). Autori andmetel viaheneb abidppe
IV-V Klassis sihitiste ja kohamédruste protsentuaalne osa (mitte
absoluutne hulk), sest lausesse liilitatakse rohkem tdiendeid ja
madgruse teisi litke. Kuid eakaaslastega vorreldes on viljendatavaid
suhteid ja nende variante siiski vihem. Eesti abikooli IV klassis
korraldatud katses (A. Kontor, 1974) ilmnes samuti, et kohakiine-
tes olevaid sGnavorme rakendatakse peamiselt tegevuse koha fik-
seerimiseks. Hoopiski harva viljendatakse tegevuse (liikumise)
siht- ja ldhtekohta. Veelgi suurem erinevus ilmnes aja-, eesmirgi-
ja pohjussuhete sGnastamisel. Adrmiselt vihe kasutatakse iseseis-
vas kones kddndevorme iilekantud tihenduses. Kuid selleks on
vaja ka sonakasutuse metafoorset iilekannet ja abstraktsema tihen-
dusega sonu, mis aga abidppelapse kones sel etapil puuduvad voi
esineb neid ainult vihesel méiral. Paljud tajutud faktid (nihtused)
on aga veel motestamata. Niiteks: Miks saab kelgutada ainult
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talvel? — Talvel saab kelgutada, sest lumi on valge. Suvel on
asfalt ja kelk voib katki minna (abidppe IV kl. opilase vastus)
(H. M. Craguenko, 1980). Voib oletada, et nimetatud pdhjust laps
ise selgitada ei piiiia.

Pikemate lausete sOnastamist takistab operatiivmilu piiratus.
Nimelt ilmnevad vead lausete kordamisel alates viiesonalisest konst-
ruktsioonist, vihesel méiral koguni 3—4-sonaliste lausete reprodut-
seerimisel (K. Kaprnier1, 1986; K. Plado, 1990). Seejuures on peamine
korvalekalle originaaliga vorreldes sonade drajdtmine kordamisel.
Abikooli ITI-V klassi opilased suutsid viiesonalistest lausetest muut-
matul kujul korrata 50-75%, jiargneval kordamisel (lause esitati kuni
3 korda) 67%-95%. Kuuesonalise lause jarelkordamise tulemused
olid oluliselt madalamad: esmakordsel reprodutseerimisel 25-45%
oOigeid vastuseid, 1opptulemused 58-75%.

Katsed on iihtlasi ndidanud, et lause reprodutseerimise oskus on
kiillaltki hasti arendatav (K. Kapnen, 1986, lk. 40-41) ja juba II-
III klassis osutub kuuesdnalise lause reprodutseerimine kiillaltki
edukaks (II klassis pdrast Opetavat eksperimenti 79% digeid
vastuseid esimesel kordamisel). Nimetatud tdhelepanek on oluline,
sest lihtlausete genereerimise ja reprodutseerimise tulemused on
ldhedased. Liitlause ja ahellause puhul on vdimalikud lauseloome
ja reprodutseerimise erinevused, sest nimetatud juhtudel saab lau-
set (vdahemalt osaliselt) programmeerida ja genereerida kui mit-
mest liksusest koosnevat iitlust (lauseloome liheneb sidusteksti
loomele).

Abidppe III-V Kklassi Opilaste tekstiloomet iseloomustavad veel

jargmised tiitipilised puudujasgid.
e Matete katkendlikkus, fikseeritud siindmuste vihene seostatus.
Niiteks Tiit T. (IV kl.) suuline iimberjutustus: Hunt ja rebane lik-
sid puu alla. Siis nad olid seal mootorratta juures. Siis hakkasid
seal pillerkaari pidama. Siis séitsid mééda mége alla. Opilane on
lithidalt sonastanud nelja siindmuse kirjelduse. Lausete vahel on
aga motteliingad, osa siindmusi on kirjeldamata. Seostatust viljen-
dab viiliselt sidesona siis.
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o Asesonadega liialdamine. Ott O. (IV kl.): Ta piiiidis nad kinni
Jja pani sinna sisse ...

o MGtete juhuslik jirjestamine. Maire P. (IV kl.): Siis ldksid lapsed
tuppa ... Vétsid riidest lahti ja liksid séoma. Nad mdngisid toas.
Tegid lumest koera ka. Naabri Muri nuusutas lumest koera ka.

¢ Korvalekaldumine teemast (juhuslikud assotsiatsioonid). Nii-
teks Erika R. (V kl.) kirjeldus teemal Aedmaasikas: [...] aedmarju
soovad sageli teod ja kuldnokad. Teod elavad seal meie aia nur-
gas. Kuldnokkadel on onnid puu otsas.

Jarelikult vajavad kujundamist kdik tekstiloome tasandid ja operat-
sioonid, nagu materjali valik ja jérjestamine, lausete sisuline ja
vormiline seostamine, sonavalik.

Metakeeleliste iilesannete (keeledpetuse harjutuste) téditmisel
erineb laste lauseehitus moneti suhtlemisel kasutatavate iitluste
sonastusest. Uhelt poolt ilmnevad keeleharjutustes laste potent-
siaalsed voimalused (lihim arenguvald ehk potentsiaal), teiselt
poolt avalduvad ka puudujddgid ja vead, sest laps on sunnitud
konstrueerima keeleiiksusi, mida ta ise ei genereeriks. T. Tonurist
(1999) esitas abidoppe IV-VI klassi Opilastele (33 last) baas-
lausetest koosnevad triikitud liihitekstid ndudega koostada teksti
pohjal suuliselt voimalikult pikad laused. Lastele esitati ka nidis,
mida vois iilesande tiitmisel kasutada. Igal dpilasel tuli iilesannet
korrata (proovida teha paremini). Katses uuriti seega muute-
operatsioonide valdamist. Laste koostatud laused olid jirgmised:
baaslaused (24% esimesel korral, 20% iilesande kordamisel); ahel-
laused 61% ja 38%; koondlaused 1,9% ja 2,6%; laiendatud
lihtlaused 9% ja 30%; liitlaused 3,8% ja 6,5%. Tavakooli II klassis
(70 dpilast) olid sama katse tulemused jirgmised: baaslaused 24%
ja 15%, ahellaused 43% ja 17%, koondlaused 4% ja 9%, laien-
datud lihtlaused 23% ja 48%, liitlaused 6% ja 11%. Tihelepanu
véirib fakt, et iilesande kordamisel vihenes oluliselt ahellausete
hulk, tousis aga laiendatud lihtlausete osa. Viimaste koostamine
on seega potentsiaalide tasandil.
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Muuteoperatsioonide valdamise potentsiaalidest annab tunnis-
tust samuti iilesande etapiviisiline tditmine: Nad korjavad magusat

mahla. Seda korjavad nad lilledelt = Nad korjavad magusat mah-

la lilledelt; Mesilased korjavad mahla lilledelt — Mesilased kor-
javad mahla ja Gietolmu lilledelt. Operatiivmilu piiratust kajas-
tavad arvatavasti Gpilase jargmised sammud: Nad korjavad maits-

vat dietolmu — Mesilased drkavad talveunest ja nad korjavad

maitsvat dietolmu — Nad korjavad maitsvat éietolmu lilledelt.

Metoodikat huvitavad kindlasti kiisimused, kuidas O&pilased
tulevad toime selliste koolipraktikas levinud iilesannete tditmisega
nagu lause koostamine esitatud sGnaga voi sGnavormiga ning lause
koostamine pildi abil.

Lause koostamist esitatud sonaga abikooli III klassis (40 opi-
last) uuris E. Remmel (1989). Kasutati (esitati kirjalikult) nimi-,
omadus- ja tegusdnu — kokku 14 sdna. Neist kaks nimisdna esitati
muutevormides (poédsani, majani), osa sonu olid abstraktse tihen-
dusega (aus, abivalmis, soprus jt.). Valdavalt koostasid Gpilased
iseseisvalt kolmesdnalisi lauseid (509 lauset 560-st). Neljasonalisi
lauseid moodustati ainult 17. Jérelikult lisandudeid esitamata sel-
line toovote ennast ei digusta — praktiliselt koostatakse baas-
lauseid. Sellist lauseloomet saab selgitada jargmiselt: esitatud sona
kas kutsub esile olemasoleva stereotiiiibi “liihiiihenduse” pohi-
mottel voi aktiveerub tajutud sona alusel mingi vihe liigendatud
kujutlus. Selle pohjal genereeritaksegi lause minimaalse hul-
ga sOnadega. Niiteks: Isa keerab rooli. Puu on aias. Sona akti-
veerib varem olemas oleva siintaktilise seose. Sellele vaatamata
esinesid jargmised vead: obligatoorsete lauseliikmete Hrajdtmine
(53 viga), iihildumis- ja rektsioonivead (kokku 43), morfo-
fonoloogiline agrammatism (89). Moodustati ka sisult mdttetuid
lauseid (sonadega viisakus, soprus, abivalmis), muutevormis sdnad
aga asendati mdnikord algvormis sdnadega. Moned ndited: Mul on
vennaga soprust. Viisakus (esitatud oli sdna viisakas) aitab isat.

Pirast lause iseseisvat koostamist anti korraldus Tee lause pike-
maks! Seejirel konstrueeriti peamiselt neljasdnalisi lauseid. Kokku
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lisati varem koostatud lausele juurde iiks laiend 389-1, kaks laien-
dit 98-1 ja kolm laiendit vaid 35 korral. Tavaliselt muutus lause

sisu vihe: Minu ema puhkab — Minu ema puhkab toas; Isa keerab

rooli — Marika isa keerab rooli. Kdige sagedamini lisati tdiendi
funktsioonis sdnu meie, minu, suur, viike, ilus, korge, uus. Seega
tuleb nduet Tee lause pikemaks pidada kdnearenduse seisukohalt
samuti ebapiisavaks.

Lausete vabal koostamisel viljendati neis ainult kolme liiki
suhteid: tegevuse objekt, koht, atributiivsus. Lause laiendamisel
jiid ja lisandusid samu suhteid viljendavad sonad. Ainult iksi-
kutel juhtudel viljendati ajasuhet ning pShjust voi tagajirge.

Sonad on mitmetidhenduslikud. Tegusona eri tdhenduses on vas-
tavalt aluseks mitmele lausemallile. Kuid abiSppelastel on oman-
datud voi aktiveerub iiks sonatihendus. Viimane selguski I. Vos-
mani korraldatud katses (K. Kapnen, Y. Bocman, 1985). Abikooli
I ja V klassi Opilastele esitati 20 tegusdna, millega tuli moodus-
tada lauseid. H. Ritsepa (1978) jargi eeldati, et vdimalik on
rakendada vihemalt 139 lausemalli, millesse peale verbi kuuluvad
veel kas kaks v&i kolm sona, s.t. obligatoorset lauseliiget. Opilased
koostasid III klassis lauseid 21 eeldatud malli ja V klassis 25 malli
jargi. Vabu laiendeid kasutati lausetes harva: eeldatud kahe-
kohalistes lausetes (kolmesonaline baaslause) — 224 lauset —
kasutati 91 vaba laiendit, kolmekohalistes (baaslause 4-sonaline,
lausete hulk 123) ainult 29 vaba laiendit. V klassi tulemused osu-
tusid III klassi Gpilaste lausetega vorreldes paremaks minimaalselt.
Nii lausemallide kui ka vabade laiendite arv oli suurem kuue vorra.
Seega leidis veel kord kinnitust fakt, et lausete koostamisel esi-
tatud sdnaga koostatakse abidppes valdavalt baaslauseid, s.t. lau-
seid obligatoorsete lauseliikmetega. Uhtlasi selgus, et selliste iiles-
annete puhul aktualiseerub suuremal osal Gpilastest iiks ja sama
sonatdhendus. SGnadega iilejaanud tihendustes koostatakse lauseid
minimaalselt.

Lause koostamisel esitatud sdnaga on oluline ka sdnavorm.
S. Vaheri (1973) toost selgus, et I-II Klassis on dpilastel eksides
kalduvus koostada agrammatilisi lauseid, nagu Poiss mingis
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ennast linnuna. Alates III klassist ilmneb tendents muuta rasku-
se korral séna vormi (Ma tahan saada koristajaks — esitatud oli
sonavorm koristajana). Katsed muuta sonavormi nditab, et Opila-
sed hakkavad tunnetama vormi tdhendust. Lause koostamist esi-
tatud sonaga on jirelikult vaja suunata. Kasutada on vGimalik
suunavaid kiisimusi, pildimaterjali, skeeme, esitada ndue lause pik-
kuse kohta. Kirjeldatud abivotete kasutamisel on voimalik reali-
seerida Opilaste potentsiaali.

Nimetatud seisukoht leidis kinnitust M. Kérneri diplomitos
(1990). Kui IIT klassi lastele esitati paarispildid ja neid eelnevalt
vorreldi (analiiiisi kdigus aktualiseeriti laiendatud lihtlause aluseks
olevad propositsioonid ehk infoiiksused), koostati vastavalt nue-
tele viiesonalisi lauseid 85%, kuuesonalisi 87%. Naiteks: Tiidruk
annab emale sinise lille. Poiss paneb musta kassi vdiksesse korvi.
Kui lastele esitati abistamiseks skeemid, tdiendasid oma lauset va-
jaliku pikkuseni ka need Opilased, kes esialgu koostasid lilhema
konstruktsiooni (peamiselt 4-sonalise lause, kust puudusid tiien-
did). Tahelepanu viirib aga fakt, et juhul, kui iilesande tditmisele
ei eelnenud piltide vordlemist, koostati eeldatud pikkusega lauseid
iseseisvalt hoopiski vdhem — 33%. Peamine korvalekalle nouetest
oli tdiendite (omadussdnade) puudumine, kuigi pildipaarid erinesid
ainult objekti mingi tunnuse poolest (must vdi valge kass, suur voi
viike korv jne.). Kuid ka sel juhul osutus jirgnev abistamine edu-
kaks.

Pildi kasutamine soodustab lauseloomet. Kuid abidppelapsele on
hargnenud lause koostamiseks vajalik pildi eelnev analiiiis ja/vo1
lauseskeem. Tiiiipiline on tdiendite vihene iseseisev sisestamine
lausesse.

Lausestruktuuri omandamist kajastab ka selline keeleharjutus nagu
sonavormide verifitseerimine (vigade leidmine ja parandamine)
lauses. A. Krinali (1980) katsetest selgus, et iilesande iseseis-
val tditmisel jdi IV klassis leidmata 36,6%, V-s 36,4% ja VI-s
20,4% vigadest. Abistamisvdtete (veaga sona joonitud, abiks siin-
taksikiisimus, veaga sona lopp kirjutatud virviliselt) kasutamisel
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vihenes eksimuste arv kuni kaks korda. IV klassis soodustas viga-
de leidmist kdige enam veaga sona allajoonimine, V klassis aga
siintaksikiisimuse kasutamine (... mis ajani? — madrtsist). Huvi
pakub fakt, et vihe mirgati iihe kohakdinde vormi asendamist
teisega (suusatavad metsadel pro metsades; puust lokkesse pro
lokkeni).

Tulemused nitasid, et abioppe teisel etapil on keelevaist gram-
matiliste vormide kasutamise osas veel vilja kujunemata. Sama
suhet viljendavate sonavormide tihendus on diferentseerimata,
s.t. ebatipne nagu sona leksikaalne tahenduski. Seetottu eksitakse
ka selliste iilesannete juures nagu lSpuliinga tditmine, algvormis
sona paigutamine liinka sobivas vormis, sonavormide sobitamine
pohisonaga. Nimetatud iilesannete lahendamise edukus on lidheda-
ne verifitseerimise tulemustele. Niiteks abikooli IV ja VI klassis
(A. Kontor, 1974; T. Pikamie, 1976) tiideti kddndevormide moo-
dustamise ja sobitamise iilesanded jirgmise edukusega.

e Algvormis esitatud sonavormide kasutamine sOnaliingas —
67,6% (IV kl.) ja 91,2% (VI kL.).

o Sonaliinkade tditmine valikuks esitatud sonavormidega —
70,5% (IV kl.) ja 86,7% (VI kL).

¢ Lause moodustamine esitatud sonavormiga (IV kl.) — 67,5%.

¢ Kaiindevormide sobitamine pdhisonaga (VI kl.) — 92,2%.

Loomulikult s6ltub edukus harjutusmaterjali valikust (nt. sGnade
tuttavusest) ja konkreetsest klassist. Sellele vaatamata illustree-
rivad tulemused tiiiipilisi grammatilisi raskusi keskastme klassides.
K&ne arengu iiheks nditajaks on oskus lauset muuta, s.t. asendada
mingi keeleiiksus sisult ekvivalentse, kuid vormilt erineva konst-
ruktsiooniga (Suur koer urises poisi peale — Koer, kes oli suur,
urises poisi peale — Koer oli suur ja ta urises poisi peale). Too-
dud niites on keeruline konstruktsioon muuteoperatsioonide abil
asendatud lihtsamatega. Selliseid operatsioone kasutavad &pilased
tekstide iimberjutustamisel. Kone areneb tegelikult vastupidises
suunas. Muuteoperatsioone eeldab samuti viitlause muutmine
kiisilauseks. Eristatakse iildkiisilauset (vastus on eitav v3i jaatav),
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alternatiivkiisilauset (vastajale antakse vastusevariandid valida)
ja erikiisilauset. Viimaseid on vdimalik koostada nii, et vastuseks
saab olla iga lausekomponent (H. Metslang, 1981). Naiteks lause
Poiss miingis tdnaval alusel saab koostada jargmused erikiisilau-
sed: Kes mingis tinaval? Mida poiss (tdnaval) tegi? Kus poiss
maingis? Kiisilausete koostamise oskus viitlausest ldhtudes kajas-
tab muuteoperatsioonide kavatsuslikku kasutamist, ihtlasi orien-
teerumist lause grammatilises struktuuris (grammatiliste seoste
moistmist). Nagu paljude teistegi keeleiilesannete puhul pdimuvad
harjutuse sooritamisel konetaju- ja -loomeoperatsioonid. Opitege-
vuses liheb kiisimuste esitamist lastel vaja dppetekste analiiiisides,
sh. matemaatika tekstiilesandeid lahendades. Erikiisilausete koos-
tamise oskus on eelduseks ka siintaksikiisimuste esitamisele keele-
Opetuses.

Kiisilausete moodustamise oskust abidppe III-VII Kklassis
(n=63) uuris T. Ruus (1982). Opilased moodustasid kiisimusi:
a) loetud lause pdhjal, b) lahtudes alla joonitud sOnast lauses,
c) lausete juurde valikuks antud kiisisonade abil, d) ldhtudes alla
joonitud sonadest ning valikuks antud kiisisGnadest; sobitamist kii-
simust lausega, ldhtudes alla joonitud sOnadest; kiisilause konst-
rueerimist, kui sona lauses on asendatud umbmaiirase asesGnaga
ning antud on ka kiisisona (Poiss mdngis kusagil/kus?).

II klassis moodustati iseseisvalt 24%, V Kklassis 30% ja
VII Klassis 39% voimalikest kiisilausetest. Tulemused paranesid
iga abistava votte rakendamisega. Niiteks valikuks antud Kkiisi-
sOnadega esitati sobivaid kiisimusi vastavalt 47%, 52% ja 53%,
umbmadraste asesdnade ja kiisisdnade kasutamisel koguni 93%,
99% ja 100%. Kiillaltki head olid ka tulemused joonitud sGnaga
véitlause ning kiisilause sobitamisel: 80%, 92% ja 97%.

Rohkem esitati kiisimusi aluste ja méiruste kohta. Et sihitis on
oeldisega tihedalt seotud, ilmnes tendents esitada mdlema kohta
koos iiks kiisimus. Vihe moodustati kiisilauseid tiiendite kohta.
Mida pikem oli lause, seda rohkem véimalusi jieti kasutamata.

Kuigi peamiseks puuduseks oli moodustatud kiisilausete vihe-
sus, esines ka vigu: moodustati kiisilause teksti laiendamiseks, mit-
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te lause kohta (Anu pani uue raamatu riiulile — Miks Anu pani
raamatu riiulile?), kasutati ebadiget sonajirge (Kes poest ostis kin-
gad?), eksiti kiisisdnade valikul (Vdike poiss jooksis tuppa —> Kus
jooksis vdike poiss?), esinesid ebaloogilised kiisilaused (Kes kass
konnib ues? Kuidas jooksis viike poiss kiiresti tuppa?). Nagu
abioppelastele iseloomulik, olid dpilaste tulemused iihes ja samas
klassis, samuti keskmised tulemused paralleelklassides (sSltub ar-
vatavasti dpetamise metoodikast) ddrmiselt erinevad.

Katsetulemused kinnitavad varem tehtud jéreldusi: abioppe
keskastmes on muuteoperatsioonide valdamine piiratud, opila-
sed tunnetavad puudulikult sonavormide rolli lauses.

3.5.4. Abioppe teise kooliastme épilaste koneloome

Abioppe teisel kooliastmel (VI-IX kl.) areneb Gpilaste lausechitus
mirgatavalt. Laieneb lihtlausemallide ja neis lausetes viljendata-
vate suhete hulk, lihtlaused igapdevakones vastavad valdavalt
normile. Hakatakse kasutama koondlauseid sidenditega voi, ehk
ja ega ning suhete kommunikatsiooni viljendavaid lihtlauseid.
Laieneb samuti liitlause mallide hulk. Lihtsamad liitlaused on
kasutusel igapidevakones (rindlaused, poimlaused sihitis- ja tdiend-
osalausetega, samuti lihtsamad ajalaused). Liitlausete protsent kir-
jalikes tekstides on kiillaltki korge. Kuid keerulisemad siintaktili-
sed konstruktsioonid jddvad siiski osaliselt omandamata: Gppeiiles-
annete tiitmisel tuleb ette palju agrammatisme, iseseisvalt kasuta-
tavate lausemallide (vastavalt ka sidesonade) hulk on piiratud.
Nagu tavakooliski, on liitlauseid sagedamini kirjalikes t6odes.
Opilaste kone jilgimisel selgub iihtlasi, et abidppe 16puklasside
noorukite kones on ootamatult palju veel ahellauset, kadunud ei
ole ka baaslause. Endiselt eelistatakse vihe laiendatud lihtlauset.
Levinud on ahellause ja liitlause mdneti ebaméirane kombinat-
sioon. Primitiivset ja agrammatilist lauseehitust on vihem ema-
keeletundides (arvatavasti on see emakeeledpetaja ainealase ndud-
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likkuse tulemus), rohkem teiste ainete tundides. PShjuseks on arva-
tavasti ka iilejadnud ainetes kasutatava sdnavara vihene semanti-
seeritus ning vastavate tekstide sisuline keerukus.

Lausete primitiivsust abidppe IX klassi Opilastel illustreerib
baaslausete iihendamise katse (T. Tonurist, 1999). Kolme liihi-
tekstiga tootades koostasid 19 opilast lauseid jargmiselt: baaslau-
seid esimesel katsel 29,1%, iilesande kordamisel 10,8%; ahel-
lauseid 25,5% ja 13,5%; koondlauseid 0,9% ja 2,7%; laiendatud
lihtlauseid 25,5% ja 36,5%; liitlauseid 19,1% ja 36,5%. Nooremate
klassidega (IV-VI) vorreldes on kiill mérgatavalt tousnud liit-
lausete osa, samuti Gpilaste edukus katse kordamisel, kuid baas- ja
ahellausete korge protsent esimesel korral (kokku 54,6%) osutab
abioppe lopetajate eelistusele kasutada primitiivseid siintaktilisi
struktuure. Tavakooli II klassiga vorreldes on abidppe lopuklassi
tulemused ainult vihesel méiral paremad. Primitiivsust illustreeri-
vad jargmised ndited: Mets on paks ja puu on korge. Mdind on
korge puu ja on paks mets ja okstel istuvad linnud. Seejuures
sOnastati ka hargnenud lauseid, millega abiGppe nooremate klas-
side Opilased toime ei tulnud: Talveunest drgates korjavad mesila-
sed mahla ja Gietolmu lilledelt. Mesilased drkasid talveunest, et
korjata lilledelt magusat mahla, ning nad korjavad ka dietolmu,
mis on maitsev.

Lausemoodustusoskuse arengut teisel kooliastmel kajastavad
esmajoones koond- ja liitlaused laste kdnes ning keeleharjutusi
sooritades.

Koondlause lihtsamad variandid (laused korduvate eldiste voi
Oeldistdidetega, ka korduvate alustega) ilmuvad abidppelaste ko-
nesse teisel koolietapil, monel lapsel isegi I-1II klassis. Arvatavas-
ti on nende aluseks ahellaused, mis viljajitteoperatsioonide abil
realiseeritakse koondlausetena. Niiteks: Rodvel oli suur ja ta oli
kole — Roovel oli suur ja kole.

Raskusi tekitavad aga semantiliselt keerulised koondlaused, mis
véljendavad loogilist disjunktsiooni (dunad véi ploomid), vastan-
davat (pdgikeseline, kuid jahe) vdi siinoniiiimset (karu ehk mesi-
kdapp) seost ja iihendavat rinnastust eituse korral (ei karu ega
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hunt). Probleeme tekitabki lastele sidesénade ehk ja voi, vahemal
miiral ega kasutamine. Niiteks pildi pohjal lauseid koostades
(A. Nukk, 1991) suutsid dpilased kasutada sidesona vai VI klassis
bigesti 60%-1, VII klassis 68%-1 (mdlemas klassis n=50). Sidesona
ehk rakendamise tulemused olid veelgi madalamad: VI klassis
32%, VII klassis 36%. Samas koostati sobivaid lauseid sidesonaga
ja 92% ja 96%, sidesdnaga ega 76% ja 84%. Eksimusi illust-
reerivad jirgmised naited: Karu ehk rebane ei ela kodus. Karu ehk
rebane on metsloomad. Lehm véi lammas séévad rohi (pildil olid
kujutatud molemad loomad). Kass ega koer jooksevad. Sama-
laadsed vead ilmnesid sidesdnade valikul liinka: Meil kasvavad ...
vahtrad ehk saared. Need ei ole kased voi pirnad. Seega soltub
koondlause moodustamise edukus kasutatava sidesona tdhenduse
tundmisest. Tdhenduse aluseks on omakorda loogiliste suhete
mdistmine.

Liitlause valdamist abidppelastel on pikema aja jooksul uurinud
K. Plado (1996). Autor viidab, et liitlausete omandamist takistab
koigepealt abidppelaste operatiivmilu piiratus. Lausete jérel-
kordamisel selgus, et laste edukus soltub osalausete pikkusest
ning lause sisu moistmisest. VI ja VII klassi Opilased suutsid
moonutamata jarele korrata alla poole (44,5%) lausetest, milles
osalausete pikkus ei iiletanud 3-4 sona. Kui aga moélemad osa-
laused koosnesid 6—7 sonast, olid tulemused hoopiski madalad.
Originaali tiitipiliseks moonutuseks osutus lause liihendamine. Tei-
seks selgus, et lastele voorast situatsiooni kajastavate lausete kor-
damine osutus samuti d4rmiselt raskeks. Niiteks viidet Postiljon ei
toonud “Edasit”, kuna olin unustanud selle lehe tellimise uuen-
dada suutis uuritud VI klassis moonutamata korrata vaid kaks last.
Lause sisulist mbistmist vilja selgitades ilmnes, et opilased pidasid
siitidlaseks postiljoni (oli unustanud lehe sidesse, ei uuendanud
tellimust jne.).

Lauset muutes, sh. lihendades siilib siiski selle pOhiline sisu
(ligikaudu 80% juhtudest). Peamiselt jietakse sel juhul dra vabu
laiendeid, asendatakse sidend v8i méni muu sdna siinoniilimiga,
muudetakse sSnajérge voi sonavorme (Kdib madalal pro kiiib ma-
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dalalt, unustas uuendada pro jdttis uuendamata, sest pro selle-
pdrast, et). Kuid esineb ka sisulisi moonutusi: sdnade asendamine
kolalt sarnastega (osutas pro osales); sidendite asendamine, mis

muudab kogu lause grammatilist tdhendust (kuna — kuni voi kui).
Mbdnikord moodustatakse kordamisel lihtlaused voi ahellause. See-
juures vdib dpilane kuuldud lause sisu isegi tdiendada. Naiteks:
Mati tuli koju, sest treeningud koolis jdid dra treeneri haigestu-
mise tottu —> Mati tuli koolist ja tegi oma koolitunnid ja liks
treeningusse ja siis oli treener haige. Ahellauseid esineb liitlause
kordamisel enam abippe teisel etapil. Ka viimane nédide périneb
IV klassi dpilaselt.

Liitlause kordamisele avaldab mdju viljendatav suhe, sdnade
arv osalausetes ja nende vormistik, samuti see, kumb osalausetest
on pikem (esimese osalause kordamine dnnestub paremini). Koi-
ge olulisemaks ebatdpsuseks tuleb pidada lausete lithendamist, mis
muudab konstruktsiooni sisuliselt vaesemaks (K. Plado, 1990,
lk. 158).

Liitlausete moodustamist vaadeldes on otstarbekas eristada
nende kasutamist iseseisvalt suulises voi kirjalikus kdnes ning nen-
de konstrueerimist keeleiilesandeid téites. Viimasel juhul on eksi-
musi loomulikult enam, sest Spilasel tuleb tegelda ka selliste sona-
de ja siintaktiliste konstruktsioonidega, mida ta iseseisvalt ei ka-
sutaks.

Nii eakohase arenguga kui ka abidppedpilased kasutavad liit-
lauseid sagedamini kirjalikes (loov)toddes, vihem suulises kones.
Tavakooli algklasside (I-IIT) suhtes 6eldu siiski ei kehti: suulises
ja kirjalikus kones on liht- ja liitlauseid esialgu vordselt vai on liit-
lauseid kirjalikes tekstides isegi vihem. I-II klassis on seejuures
levinud ahellaused. Nimelt hakkavad tavadppe lapsed teadvustama
suulise ja kirjaliku kone erinevust harilikult III Sppeaastal. Abi-
Oppelastel osutub aga ligikaudu 1/3 liitlausetest veel teisel kooli-
astmel tegelikult ahellauseteks. Toelistest liitlausetest on suur osa
agrammatilised, kasutatavate lausemallide ja seega ka sidendite
hulk on piiratud.
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Huvitavaid vérdlevaid andmeid tavakooli I-IV (8-11-a. lapsed)
ja abikooli II-V klassides (abidpe kestiski sel ajal Venemaal 5 aas-
tat, laste vanus 10-14 a.) kogusid juba kiesoleva sajandi esimesel
poolel L. Zankov ja M. Gnezdilov (JI. B. 3ankos, M. @. I'ne3niu-
noe, 1935). Tavadppedpilastel moodustasid liitlaused suulistes
jutustustes teemal Kuidas me piiiidsime kinni janku? 40%, kirjali-
kes toodes 34%. Abidppes olid tulemused jirgnevad: 17% liit-
lauseid suulistes tesktides, 28% kirjalikes. Kahjuks ei selgu artik-
list, kuidas autorid riithmitasid ahellauseid.

R. Kiinnapuu ja K. Plado (1977) andmetel oli abioppe VII klas-
si opilaste kirjalikes toodes liitlauseid 41%. Neist omakorda moo-
dustasid ahellaused 31% (saab ainult formaalselt pidada liitlause-
teks), rindlaused 27% ja pdimlaused 42%. Poimlausetega viljen-
dati peamiselt objektisuhteid (40% sihitisosalausetega konstrukt-
sioone) ning tidiendusosalausega atributiivseid suhteid (viimaseid
sageli agrammatiliselt). 21 Gpilast kasutasid kokku kiill 14 erinevat
sidendit, kuid neist kaheksat ainult 1-2 korda.

Kuigi abioppelapsed kasutavad liitlauseid vihesel médral juba
nooremates klassides, toimub arenguhiipe V klassis. Seejarel on
edasine areng sujuv (B.I" Ilerpora, 1977; K. Plado, 1996), kuid
kasutatavate sidendite hulk on alati piiratud. Eesti lastel on kaldu-
vus liialdada sidesdnadega ja, siis, ja siis, sageli kasutatakse veel
sidesdnu et, kui, aga. Pohjalikuma iilevaate liitlause genereerimise
raskustest annavad keeleiilesannete tiitmise tulemused. Uldistanud
mitme iilidpilastoé andmeid, viidab K. Plado (1981; 1996) jirg-
mist.

o Opetamisel kasutatavaid keeleharjutusi tdidetakse teisel kooli-
astmel keskmiselt edukusega 50-85%. Harjutustiiiipide jirjestus,
alustades kergematest, on jirgmine: osalausete sobitamine, lause
16petamine voi alustamine, sidendiliinga tditmine, lause moodusta-
mine (vastates kiisimusele, skeemi jérgi esitatud sidendiga jm.).

* Liitlause koostamisel tehakse peamiselt jirgmisi vigu: esinevad
kas liigsed v6i puuduvad obligatoorsed lauseliikmed, puudub si-
dend voi see on valitud valesti, deldist kasutatakse vales ajas voi
poordes, ilmnevad iihildumis- ja rektsioonivead.
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e Liitlause koostamise edukus s6ltub sellega viljendatavast suh-
test ja sisu tuttavusest, erineb oluliselt iihe ja sama klassi dpilastel.
Uhe ja sama suhte (nt. aeg, pShjus jne.) viljendamisele avaldavad
moju kasutatavad sidendid, millest sGltub lausestruktuur, sh. osa-
lausete paigutus.

Kokkuvdte

¢ Koneloomeoskus areneb kogu abiGppe jooksul. Igal kooli-
etapil (-astmel) ilmnevad siintaktilised struktuurid, mille oman-
damine toimub k&ige intensiivsemalt: 1) baaslause ja ahellause (I-
II kl.); 2) vidhe laiendatud lihtlause, koondlause lihtsamad mallid
(III-V kl.); 3) hargnenud lihtlause (sh. suhete kommunikatsioo-
ni viljendavad konstruktsioonid), liitlause, semantiliselt keeruli-
ne koondlause (II kooliaste). Viimaste omandamine jaib aga pooli-
kuks.

e Lausemallide hulk on piiratud. Baas- ja ahellausete kiillaltki in-
tensiivne kasutamine kestab abidppe 16puni nii suulises kui ka
kirjalikus kones. Eakaaslastega vorreldes genereeritakse igal etapil
oluliselt rohkem agrammatilisi lauseid.

e Koneloome semantilisi puudujddke kajastab keerulisemate loo-
gilis-grammatiliste suhete vihene realiseerimine. Viliselt avaldub
see jargmiselt: sidendite piiratud kasutamine, abstraktseid suhteid
viljendavate lauseliikmete vihesus, kdne siintaktiline stereotiiiip-
sus, sona muutevormide rakendamine vihestes funktsioonides, lek-
sikalis-siintaktiline agrammatism.

3.6. Kone moistmine

3.6.1. Konetaju tasandid

Kone puudulikule mdistmisele viitavad kdik vaimse alaarenguga
lapsi uurinud psiihholoogid ja pedagoogid. Sageli on aga auto-
rid jddnud hilbe deklareerimise tasandile. Konkreetsemad andmed
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ja seisukohad on seotud kognitiivse psiihholoogia ja psiihho-
lingvistika arenguga, esmajoones viitega, et abidppelaste kdne
peamiseks ja esmaseks hilbeks on semantikapuue (A. Luria, J. So-
botovits, N. Zinkin jt.). Psiihholoogilis-pedagoogilises plaanis on
aga kiisimus d4rmiselt oluline, sest suur osa suhtlemisprobleemi-
dest, samuti Spiiilesannete puudulikust tditmisest saab alguse part-
neri iitluste, sh. pedagoogi instruktsioonide ebatdpsest voi koguni
ebaadekvaatsest mdistmisest. Samal ajal on pedagoogil raske hin-
nata, kas ja kuidas pilased temast aru said.

Konetajuprotsessis eristatakse tanapdeval jargmisi tasandeid.

Sensoorne tasand: akustilise voi visuaalse informatsiooni t66t-
lemine ning seejirel siilitamine operatiivmalus kuni iitluse mdist-
miseni (vdi loobumiseni tdhenduse ja métte otsingust). Fikseeri-
takse lause intonatsioon ning tunnused foneemide &dratundmiseks.
Lugeja kodeerib enne grafeemid foneemideks. Soltuvalt keelest
esinevad abippelastel foneemikuulmise puuded (eesti lastel har-
va), mis raskendavad sonade dratundmist. Veelgi olulisem takistus
on operatiivmilu piiratus, mis ei vdoimalda mahukamat titlust mee-
les pidada (kontrollitakse jarelkordamise abil). Nimetatud tasand
voib funktsioneerida ka lahus moistmisest (nt. tundmatute sénade
vOi pseudosdnade jarelkordamine) (vt. ka 3.3).

Keeletasand: a) tajutavate keeleiiksuste dratundmise ja b) nen-
de tdhenduse mdistmine. Nimetatud protsessid kulgevad séna, lau-
se ja/voi teksti ulatuses. Tegemist on iitluste tahenduse otsimisega.
Selle (iitluse) vdivad moodustada viljajitteline lause (sh. iihesdna-
line), nominatiivne lause jm. kontekstivilised laused vdi lause-
rihm. Nagu varem viidetud, on keeleiiksuse tihendus teadmised
sellest ndhtusest, millele tekstis viidatakse. Seega mingi keele-
iiksuse dratundmine foneetilisel tasandil (suudetakse korrata) — ei
kindlusta veel selle tihenduse mdistmist. Abidppelapsed vdivad
moista kiill sonu, kuid mitte alati lause tihendust. Niiteks lause
Kallet veab kelgul Malle juurde valitakse pilt, kus on kujutatud
kelgul tiidrukut vedav poiss (Iihemalt edaspidi). Jirelikult ei dife-
rentseerita sel juhul sGnajérje poolest erinevaid lauseid (lausemalli
variante).
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Lause tihenduse mdistmiseks on vaja arvestada sonade leksi-
kaalset tihendust (selle miirab sageli kontekst: koera jalg, laua
jalg), sonavormi tihendust, mille samuti mdnikord méairab kon-

tekst (laual <> laua peal; laual <> laual on all (kiiljes) neli jalga),
ning siintaktilist tihendust (ema isa, isa ema; pani jalga, sest ...,
pani jalga selleks, et Kasvavad kas punased voi mustad sost-
rad). Kuna laused on oma struktuurilt erineva keerukusega, tuleb
moistmiseks sooritada rohkem v&i vihem muuteoperatsioone
(A. Luria, A. Leontjev jt.).

Mitmest lausest koosneva iitluse moistmiseks on omakorda vaja
lausete tdhendused iihendada, arvestades seejuures samaviitelisi
sonu (Ldksin metsa. Sinna jéudes ...). Utluse tdhenduse mdistmise
tulemus on kujutluspilt (Majast paremal kasvab kask), tegevus-
algoritm (Jooni sénad, milles on pikk tdishddlik), mingi uus tead-
mine (Tdna viies tund jddb dra, ldhete koju).

Mbottetasand: iitluse keeleline tihendus (tekstibaas) seostatak-
se oma kogemustega (luuakse situatsioonimudel). Sooritatakse sel-
liseid toiminguid ja operatsioone nagu mdtteliinkade tuletamine,
allteksti otsimine, partneri kavatsuste ja motiivide leidmine jm.
Tulemused soltuvad teadmistest-kogemustest, oskustest motestada
suhtlemissituatsiooni ning keelelist konteksti, tuletada jéreldusi.

Nimetatud tasandite eristamine on abstraktsioon. Reaalses suht-
lemisprotsessis keeletasand ja mdttetasand harilikult pdimuvad,
s.t. pole eristatavad. Kiisimuste abil on vahetegemine siiski vdima-
lik. Kui néiteks lause Ema séitis bussiga sinna, kus puhkas tema
poeg kohta esitada kiisimused Kuhu ema séitis? ja Kas ema oli
enne bussi peale minekut pojaga koos?, siis esimene nendest kiisi-
mustest eeldab ainult lause tihenduse mdistmist, teine aga juba
loogilise jédrelduse tegemist.

Matemaatilise teksti (tekstiilesande) mdistmisel on vajalik
veel iiks samm: situatsioonimudeli baasil tuleb luua matemaatilise
situatsiooni mudel, mis kajastab suurustevaheliste suhete iseloo-
mu (hulkade vordlemine, osahulga eraldamine, osahulkade iihen-
damine jm.). Kui matemaatilise situatsiooni mudel j4ib loomata,
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otsib Spilane tehet tegevussituatsiooni iseloomustavast sonadest
lihtudes (vorduse puuduv komponent jdib fikseerimata). Nditeks:
Mati véttis koolikotist vilja 3 vihikut. Kotti jii veel 5 vihikut. Mitu
vihikut oli Matil enne kotis? Ulesande kirjeldatud matemaatiline
situatsioon on osahulga eraldamine. Otsida on vaja suurust, mis
kajastab lahteseisundit. Seega on vordus jargmine: 7-3=5. Ulesanne
lahendatakse liitmistehtega. Kui aga laps ldhtub ainult sonadest
vottis vilja (dra), pakutakse lahenduseks 5-3=.

Tekstiilesande mdistmine vdib mdnikord eeldada ka mitmeid
muuteoperatsioone lausete ulatuses. Niiteks: Poisid toid kooli
9 tulpi, tiidrukud 16id aga roose. Tulpe oli 5 vorra rohkem kui roo-
se. Kui palju roose toid kooli tiidrukud? U. Viltropi (1999) and-
metel dnnestus matemaatilise situatsiooni hulkade vordlemine ira-
tundmine abikooli III-VII klassis (n=62) kiillaltki hasti. Vorduse
valik oli aga soltuvalt klassist Gige ainult 55,6-67,6%-1. Nimelt
orienteeruti sonaiihendile vérra rohkem ja valiti liitmistehe. Oige
tehte leidmiseks on otstarbekas teise lause transformatsioon: Roose
oli 5 vorra vihem kui tulpe.

3.6.2. Utluse reprodutseerimine

Nagu eelnevalt mirgitud, on iitluse voi selle segmendi moistmiseks
vaja keeleiiksusi hoida operatiivmilus kuni arusaamiseni. Ahel-
lauset ja rindlauset on vimalik mdista osalausete kaupa. Ilmnebki
fakt (K. Siilluste, 1984), et liitlausete kordamisel siilib enam sonu
kui 7-8-sonalise lihtlause taastamisel. Sama on leidnud K. Jermilo-
va (vt. K. Karlep, 1986) ja K. Plado (1996). Kogu keeleiiksus tuleb
aga tervikuna milus hoida juhul, kui lausega (osalausega) viljen-
datakse suhteid (suhete kommunikatsiooni viljendavad konstrukt-
sioonid). Nende hulka kuuluvad kindlasti ka alistuvusseosega liit-
laused. Kui sdnade arv lauses iiletab operatiivmilu mahu, jiib iile
voimalus siilitada iitlust sonapaaride v3i riithmade, isegi osalausete
kaupa. Kuid selline moodus eeldab arenenud kénet, et tajuja tun-
netaks momentaanselt sonade semantilisi seoseid. Opereerimine
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sonarithmadega kindlustab selle, et inimene suudab digesti korrata
lauseid mahuga iile kiimme s6na (mdnikord kuni 16-18 sdna).
Abioppelapsed jitavad lauseid meelde peamiselt sonahaa-
val, seejuures lause kordamine ei kindlusta alati selle mdist-
mist (K. Karlep, 1980; 1986). Kokkuvste mitmest iilidpilastoost
(A. Koel, 1977; E. Linnamigi, 1980; M. Ennomie, 1981; K. Siil-
luste, 1984) vdimaldab viita jargmist (K. Karlep, 1986).
e Abidoppe I klassi lapsed suudavad harilikult reprodutseerida
neljasonalisi lauseid, kui neis on kasutatud lastele tuttavat sona-
vara ja lausekonstruktsioone. Eksimused ilmnevad alates viiest
sOnast lauses (esmasel kordamisel moonutatakse kuni 1/3 lause-
test). Kuuesonalise lause reprodutseerimisel moonutatakse juba
2/3-3/4 konstruktsioonidest, mitmekordse esituse jirel taastatakse
Oigesti ligikaudu pooled neist. Jirelikult on abidppe I Klassi 6pi-
lasele joukohane mdista ja ise genereerida neljasdnalist lauset.
Potentsiaalide valdkonda kuuluvad 5-6 sdnast koosnevad iitlused.
Eakohase arenguga I klassi lastel ilmnevad vead alates kuue-
sonalisest konstruktsioonist. Kui lauses on 7-8 sdna, taastatakse
esimesel kordamisel digesti samuti alla poole lausetest.
o Oppeaastate jooksul ilmneb mirgatav positiivne diinaamika.
Keskmine vigade arv iihe dpilase kohta viheneb alates IV klassist
2-3 korda, vorreldes I-III klassiga. IV klassis ja hiljem tGuseb hiip-
peliselt ka materjali korduva esituse efektiivsus. Teine samalaadne
arenguhiipe, kuigi mitte nii margatav, ilmneb VII klassis. Alates
VI klassist suudetakse vihemalt mitmekordsel kordamisel repro-
dutseerida digesti viiesdnalised laused, esimesel kordamisel on see
joukohane VIII klassi Gpilastele. Materjali korduval esitamisel
taastavad viimased veatult ka kuuesdnalisi konstruktsioone. Teises
kooliastmes jddb kriitiliseks piiriks seitsmesonaline lause: esimese
esituse jdrel korratakse veatult ainult 1/4—1/3 konstruktsioonidest,
16pptulemuseks jadb 50-80% oigeid vastuseid.
e Peamised eksimused lausete reprodutseerimisel on jérgmised:
sOnade drajdtmine (valdav osa vigadest), sdnavormide muutmine,
sonade ringipaigutamine, sonade asendamine. Seejuures erineb vi-
gade hulk iihe ja sama klassi dpilastel kuni kolm korda. Nimetatud
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suhe siilib kaikides klassides, kuigi vigade hulk viheneb. Ara jie-
takse koiki sonu lausest, kuid peamiselt siiski vabu laiendeid —
tiiendeid ja madrusi. Kuna valdavalt siilivad alused, deldised ja
sihitised, on voimalik moista lausega viljendatud kdige olulisemat
informatsiooni. Vabade laiendite unustamise t5ttu lause informa-
tiivsus viaheneb.

o Lause taastamise edukus soltub peale lause pikkuse veel sonade
tuttavusest, kasutatud sona vormist ning sonajarjest lauses. Sona-
vara tuttavus hakkab enam mdju avaldama alates IV klassist. Kui
tuttavate sonade kasutamisel nimetatud klassis ja edaspidi tule-
mused mérgatavalt paranevad, siis voGrama sonavaraga lausetes
tehakse vigu iile kahe korra keskmisest enam.

e Abidppelaste verbaalne operatiivmilu on arendatav. Opetava
eksperimendi tulemusel abikooli IT klassis tousis laste edukus just
kuuesdnaliste lausete kordamisel: enne Gpetamist korrati Gigesti
57,8% lausetest, pirast 78,7%. Paranes ka seitsmesonaliste lause-
te taastamine, kuid see jéi tervikuna siiski madalaks (17,8% —
34,4%). Lausete jarelkordamist tuleb igal juhul kasutada kui kdne-
arenduse iihte t6ovotet. Vote on otstarbekas ka diagnoosiiles-
andena, mis annab Opetajale huvitavat tagasisidet. Uldjoontes keh-
tib seaduspirasus, et tidpselt mdista ja ise genereerida ei suudeta
pikemaid konstruktsioone kui korrata.

3.6.3. Grammatiliste konstruktsioonide moistmine

Lausetihenduse mdistmine tuttava sGnavara ning operatiivmilule
vastava lausepikkuse korral soltub tajuja teadmistest, viljendata-
vast suhtest ning lausekonstruktsiooni keerukusest ja sagedusest.
Arvestada tuleb sonajirge, moistmiseks vajalike muuteoperatsioo-
nide hulka, kasutatavaid sidendeid ja sona muutevorme. Suhete
kommunikatsiooni viljendavad laused osutuvad harilikult raske-
maks kui siindmuste kommunikatsiooni viljendavad konstruktsioo-
nid. Abidppe algklassides vdivad raskusi tekitada juba 3-4-séna-
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lised iitlused. Niiteks lauset Kass jookseb koera jirel digesti kor-
ranud opilastest valis dige pildi vaid 62%. Kdesoleval juhul segab
mdistmist laste kogemus (harilikult ajab koer kassi taga). Kui
orienteerutakse peamiselt sonade tidhendusele, mitte aga nende
grammatilistele seostele, valitakse pilt oma teadmiste pohjal. Va-
lesti moistetaksegi lauseid, millega viljendatud teave on vastuolus
laste kogemustega voi kus kasutatakse ebaharilikku sonajirge
(Koera ajab taga kass) (K. Karlep, 1980; K. Karlep, K. Plado,
1983).

Lihtlausete maistmist abidppe esimesel astmel uurisid S. Vaher
(1973) ja R. Apart (1980). S. Vaheri to6st selgus, et I-IV klas-
si opilased (n=60, igas klassis 15 last) valisid vale pildi kuula-
tud lause juurde voi eksisid instruktsioonide tditmisel jérgmi-
selt: I klass — 24,4%, II klass — 15,4%, III klass — 14,2% ja
IV klass — 12,6%. Seega tuleb Opetajal arvestada voimalusega, et
tema korraldustest ja kiisimustest ei saa Opilased aru. Tavakooli
I klassis tehti vigu 2,8%. Eksiti selliste konstruktsioonide mdist-
misel (piltide valikul) nagu Kus poissi veab tidruk? (vigu 10~
35%), Kus poiss joonistas raketi (raketti)? (vigu 25,4-46,7%). Kus
lind lendab puuri (puurist)? (vigu 2,2-12,2%, IV Kkl. opilased ei
eksinud), Kus isa viskas kirve puusse (puule, puuni)? (vigu 6,7-
13,3%). Nagu niidetest selgub, ei mdistnud vigu teinud opilased
grammatilisi tiahendusi, mida viljendatakse kas sonajdrjega voi
sona muutevormidega. Tdhelepanu viirib asjaolu, et lapsed eksi-
vad ka objekti- ja ruumisuhete diferentseerimisel (suhteriihma sise-
selt), kuigi sihitis ja kohamiérus on laste oma kones kdoige levinu-
mad lauseliikmed aluse ja 6eldise jarel.

Samalaadsed raskused ilmnevad ka tekstide moistmisel juhul,
kui arusaamiseks ei piisa sonade tdhenduse tundmisest ning vasta-
miseks on vaja teha loogiline jireldus (Apart, 1980). Lastele esitati
kolm verbaalset iilesannet. Niiteks: Korvis olid kurk ja tomatid.
Ats véttis korvist kurgi ja tomati. Mis jéi korvi? Katses osalesid II-
V klassi opilased (n=56, igast klassist 14), kellel tuli lahendada
kolm iilesannet. Oigete vastuste arv jii alla poole. Tiiiipiline vastus
eksimise korral oli Midagi ei jddnud. Lahtuti viljendist vottis dra,
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arvestamata kogu teksti. Kui suunata laste tdhelepanu kriitilisele
grammatilisele konstruktsioonile, kasutades kiisimusi voi kirjalike
iilesannete puhul esiletGstmist, parandatakse ligikaudu pooled vi-
gadest. Viimane niitab laste potentsiaali ja tdstatab kiisimuse se-
mantilise analiiiisi vajadustest. Samalaadsed raskused ilmnevad
abioppelastel, muide, matemaatika tekstiilesandeid analiiiisides.

Lause(te) grammatilise tihenduse puudulik mdistmine on iiks
poOhjustest, mis kutsub esile eksimuse mottetasandil.

R. Aparti katsetest ilmnes tihtlasi teksti moistmise soltuvus viljen-
datud suhete liigist (aeg, ruum, tingimus jm.). Ootuspédraselt osutus
kergemaks ruumisuhete mdistmine. Naiteks teksti Lapsed jalutasid
mereni ja méngisid seal palli. Kus lapsed mdngisid palli? kiisimu-
sele jdi vastamata ainult neljal lapsel (5 vajasid vastuse leidmiseks
abi). Eksijad vastasid meres, merel, mereni. Jirelduste tegemine
ajasuhteid viljendava teksti Oli ilus siigispdev. Malle jalutas met-
sas hommikul ja 6htul, Ats aga hommikust 6htuni. Mitu korda jalu-
tas Ats? Mitu korda jalutas Malle? Kumb lastest jalutas kauem?
pohjal osutus hoopiski raskeks: iseseisvalt ainult viis diget vastust,
abiga neli (viiekiimne kuuest).

Atributiivsete seoste ja ruumisuhete mdistmist lausetes uuri-
sid E. Janes (1992), A. Rebane (1989), K. Kartau (1986) (K. Kar-
lep, 1998; K.Kapnen, 1999). Ulesanded atributiivsete suhete
moistmiseks esitati abikooli I-III klassi (n=75) lastele. Seejuures
olid osa konstruktsioone pooratavad (Liihikeste vanemate pikad
lapsed), teised mitte. Mittepooratavate siintaktiliste iiksuste (kuuse
oks) mistmist peetakse kergemaks (A. P Jlypus, 1979). Igal lap-
sel tuli tdita (leida pilt) 20 iilesannet. Mittepdoratavatele konst-
ruktsioonidele (nt. suure dmbri viiike sang) valiti iseseisvalt Gige
pilt I klassis 54%-1, II klassis 62%-1 ja I klassis 83%-I, poorata-
vatele vastavalt 36%-1, 70%-1 ja 90%-1 juhtudest. Seega osutusid
esimest tiiiipi tilesanded (mittepooratavad) kergemaks ainult I klas-
sis, II-IT klassis mdisteti neid koguni vihem. Eksimuste korral
abistati lapsi kiisimustega (Missugune sang? ... dmber?) ja nouti
osutamist objektile pildil (Ndita, kus on suured dmbrid). Abista-
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mise tulemusel tdideti esimese riithma iilesannetest 87-99%, poora-
tavaist konstruktsioonidest moisteti 73—-99%. Tulemused viitavad
jallegi vajadusele abistada abidppelapsi (eriti algklassides) lause-
tdhenduse mdistmisel: suunata Gpilasi kiisimustega sooritama muu-
teoperatsioone, poorata lapse tihelepanu objektidele ja nende osa-
dele ning neid vorrelda.

Ruumisuhteid viljendavate lausete mdistmist on uurinud E. Ji-
nes abikooli III-VI klassis (n=85). Lastel tuli sobitada 12 lause-
kaarti kujundiskeemidega. Mdistmist raskendas asjaolu, et iiks ku-
jund oli vastandatud kahele teisele erinevate suhete (horisontaal- ja
vertikaalsuhted) alusel (Ring on ruudu all ja kolmnurga kérval).
Iseseisvalt sobitati lause- ja kujundikaarte klasside kaupa jargmi-
selt: 1II klass 45%, IV klass 41%, V klass 48% ja VI klass 60%
(keskmiselt 49%). Abistamise tulemusel (kiisimuste abil) vead pa-
randati. Jarelikult orienteerusid Gpilased ruumis (kujundite paigu-
tuses), probleemiks oli aga keeruline lauseehitus. Katse jatkamisel
tuli Opilastel iihe ja sama kujundikaardi juurde valida kaks eri-
suguse sonastusega, kuid sama tihendusega lauset. Oigesti leiti
ainult 42% sisult identset lausepaari, mis kinnitab veel kord jérel-
dust, et suhete kommunikatsiooni viljendavate lausete moistmi-
seks vajavad abidppelapsed abi muuteoperatsioonide sooritami-
sel. Uhe t66vattena sobib erisuguse sonastusega, kuid sisult samas-
te lausete vordlemine.

Teisel kooliastmel, kui tekstid Opitavates ainetes muutuvad
keerulisemaks, suureneb ka lausekonstruktsioonide raskus. See-
tottu on Jdpetajal otstarbekas teada, kuidas Gpilased mdistavad liit-
lauseid ning keerulisemaid koondlauseid. Nagu selgus (A. Nukk,
1991), mdistavad abidppe V-VII klassi dpilased (n=125) koond-
lauseid vordlemisi histi. Siiski eksitakse, kui lausetes kasutatakse
sidesdnu voi, ehk, ega. Niiteks sidesdnaga véi lause ja liihiteksti
sobitamisel tehti vigu 21%. Olulisi raskusi tekitavad aga koond-
lausetena esitatud tookorraldused (nt. Kirjuta vilja sonad, milles
on pikk hddlik ja hddlik s). Katse edukus V-VII klassis oli ainult
51,6%-60,2%. Nimetatud olukorda on kindlasti vaja arvestada
Oppeiilesannete koostajatel (tipsemalt ptk. 3.7).
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Liitlausete mdistmist uurides on otstarbekas silmas pidada kah-
te aspekti: lausega viljendatud info mdistmist ning jarelduste tege-
mist lause pdhjal. Mitmete uurimistoéde tulemusel (K. Karlep,
K. Plado, 1983; K. Plado, 1996) on selgunud, et abiGppelastel on
puudujiike molemal tasandil. Niiteks L. Jaago uuris liitlausete
mdistmist abidppe IV-VIII klassi Opilastel (n=122). Uurimis-
metoodikat iseloomustab jirgmine nidide: Kui Arno joudis kooli,
oli Malle juba koju ldinud. Lause kohta esitati jargmised kiisimu-
sed: Millal Arno kooli joudis? Kas Arno ja Malle kohtusid koolis?
Millal Malle koju ldks? Otsene vastus on lauses ainult esimesele
kiisimusele, probleemiks v5ib osutuda selle sdnastamine. Teine ja
osaliselt ka kolmas kiisimus aga eeldavad jareldamist. Suulistes
vastustes oli liitlausete mdistmisel eksimusi 20,2%, seejuures
IV Kklassis 30,2%, V klassis 23,4%, VI klassis 21,7%, VII klassis
17,5% ja VI Klassis 5,5%. Kui iilesanne esitati kirjalikult, pa-
randati ligikaudu kolmandik valedest vastustest. Téhelepanu védrib
VIII klassi Opilaste tulemus. Nimetatud klassis osutus kahest osa-
lausest koosneva liitlause mdistmine Gpilastele juba joukohaseks.

Ilmnesid jargmised vigade liigid (lisaks vastusest loobumisele).
¢ Vastus isikliku kogemuse alusel, esitatud lauset pole arvestatud.
Niiteks vastates kiisimusele Mida said teada kevade kohta? lause
Kevad on ammu kdes, aga lumi pole veel sulanud pdhjal, vastas
opilane oma kogemuse alusel: Hommikul oli péiike ja lumi sulas.
¢ Agrammatiline vastus, sh. vale sidesdna kasutamine.

Milleks Teet kummikud jalga pani? — Sellepdirast, et jalad rohus
mdrjaks ei saaks.
Miks on hommikul rohi méirg? — Selleks, et éésel oli kaste.

Esitatud niidete puhul on vihemalt kaudne mé&ju ka Spetajate
keelekasutusel — mdlema suhte puhul eelistatakse miks-kiisimust.
* Oskamatus teha jéreldusi lause péhjal.

Mis kella juures on ebatavaline? (Kell on kiill vana, kuid nditab
aega tdpselt.)

Vana pro Vana, kuid nditab tipselt.
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Kokkuvotteks selgus jargmist: liitlausete moistmine soltub viljen-
datavatest suhetest (enam eksiti aja-, pohjus- ja eesmirgisuhete
moistmisel), lausete mSistmist takistab sidendite tdhenduse puudu-
lik tundmine ning lausemallide (lausestruktuuride) ebatépne prakti-
line valdamine. Paljus ldhtuvad lapsed isiklikust kogemusest. Ar-
vatavasti on selle pohjuseks nii operatiivmalu piiratus (siilitatakse
votmesdnad) kui ka raskused lause grammatilise tihenduse moist-
misel. Viimane taandub omakorda vastavate suhete moistmisele
maailma tunnetades. Seoses Oelduga kerkib kiisimus, kas ka vane-
mates klassides on iitlust kergem mdista, kui see on viljendatud
mitme lihtlausega liitlause asemel. Katse korraldas E. Laas (1981)
abioppe IV-VIII klassis (n=80). Lastele esitati nii liitlause kui ka
liihitekstid (korraldati risteksperiment). Niiteks: Madagaskaril on
taimestik rikas ja mitmekesine, kuna seal on soe ja palju niiskust.
Lihtlausetest koosnev variant oli jirgmine: Madagaskaril on soe ja
niiske. Taimestik on seal rikas ja mitmekesine. Selgus, et vastus
kiisimusele, kas kergem on mdista liitlauset voi lihtlausetest koos-
nevat liihiteksti, pole iihene. Mone suhte (pdhjus, aeg) mdistmine
osutus kergemaks liitlausete kasutamisel. Arvatavasti abistavad
last sel juhul sidendid, mis viitavad loogilisele suhtele. Sellele vaa-
tamata jdid nimetatud lausetiiiipide mdistmise tulemused alla kesk-
mise. Teiste suhete korral (koht, tingimus, eesmark) olid vastused
paremad liihitekstidega to6tades. Katse tervikuna niitas, et koond-
ja lihtlausetega viljendatud informatsiooni mdistetakse kokkuvot-
tes siiski edukamalt (K. Karlep, K. Plado, 1983, 1k. 106).
Eelnevalt kirjeldatud katsest selgus, et liitlause mdistmine sol-
tub selles viljendatavatest suhetest. Kuid arvesse tulevad veel tei-
sed aspektid, nagu lauses kirjeldatud situatsiooni (teadmiste) tut-
tavus (E-M. Kirt, 1981) ja iihe ning sama suhte piirides konkreetse
lause konstruktsioon (E. Pajula, 1980). E. Pajula katsetes osales
89 opilast abikooli III-VIII klassist. Esitati 12 struktuurilt erinevat
liitlausete malli (24 lauset), mis kdik viljendasid ajasuhteid. Lau-
sete moistmise keskmised tulemused (digesti vastatud kiisimused)
olid 50-89%, keskmiselt 72,5%. Kuid seejuures ilmnesid olulised
erinevused lausete kaupa. Esialgu esitati laused suuliselt. Abista-
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vate votete kasutamisel (lause esitamine kirjalikult, lihtsamate kii-
simuste esitamine, tegevuspildi valik) saavutati 16puks tulemus
98,6%. Ligi pooled vead seisnesid selles, et dpilased ei moistnud
digesti siindmuste jirjekorda voi samaaegsust. Vihemal médral
esines agrammatisme, vastuseid kogemuse alusel jm. Opilaste vas-
tuste pohjal sai jaotada laused kolme rithma. Paremini ja kesk-
miselt moistetavate lausete hulka kuulusid need, milles osalaused
viljendasid samaaegset tegevust. Tegevuste jirgnevust viljenda-
vad laused osutusid raskemaks. Histi mdistetavate konstruktsioo-
nide hulka kuulusid jirgmised: Sel ajal, kui ...; ... ei ..., ku-

ni..;..ja...;Iga kord, kui ..., .... Keskmise raskuastmega lause-
mallideks osutusid Seni, kuni ..., ...; Siis, kui ..., ...; Sellest ajast
alates kui ..., .... Kbige enam eksiti jirgmisi lausemalle analiiii-

sides: Vaevalt ..., kui ..., ...; ... el joudnud ..., kui ...; Enne seda,
kui ..., ...; Pdrast seda, kui ..., ....

Pohjust, tagajéirge ja eesmirki viljendavate lausete moistmist
uurides selgus (E-M. Kirt), et nimetatud suhete puhul on eriti olu-
lised laste kogemused (teadmised). Olmesituatsioone kajastavaid
lauseid mdisteti 4-5 korda edukamalt kui loodusépetuse materjali.
Teiseks selgus, et Opilased vastasid paremini kisimustele, mis eel-
davad pohjuse moistmist. Neist omakorda osutusid kergemaks
konstruktsioonid, kus pGhjust viljendatakse esimese osalausega.
Arvatavasti abistab dpilasi sel juhul siindmuste jérjestus — poh-
juse loomulik eelnemine tagajirjele. Raskemaks osutus orienteeru-
mine eesmargisuhetes. Kuni VI klassini moisteti edukamalt hile-
ga loetud lauseid, VII-VIII klassis aga oli otstarbekam vaikne
lugemine.

3.6.4. Sidusteksti moistmine

Sidusteksti moistmise eelduseks on lausetest arusaamine. Kuid
teksti on vaja mdista kui tervikut. Selleks tuleb lausete tihendused
ja motted iihendada (info voib peituda mitmes lauses, mis ei ole
alati kdrvuti) ning kokku viia tajuja kogemuste ja teadmistega.
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Maoistmist kajastavad tajutud teksti pohjal tekkinud kujutlused ja
jireldused. Jareldused on otstarbekas jaotada kahte suuremasse
rilhma: métteliinkade tuletamine ja teksti motte moistmine. Vii-
mane omakorda voib toimuda eri tasanditel ja sdltub seejuures
teksti liigist ja sdnastusest. Teaduslike ja populaarteaduslike teks-
tide, samuti kirjelduste puhul on jareldused kognitiivsed ja soltu-
vad esmajoones tajuja teadmistest. Ilukirjandustekstide motte (all-
teksti) moistmine on seotud isiksuseomadustega (tundevald,
eetilised kujutlused, kéditumisnormid, motiivid ja kavatsused), mis
aga ei vilista kognitiivseid operatsioone. Nii teksti baasil tekkinud
kujutluste digsuse ja tipsuse kui ka peamdtte moistmise poolest
jadvad abioppeopilased alati eakaaslastele alla (B.I' Ilerposa,
1977; B. 5. Bacunesckas, 1960 jt.).

Teksti ja tekkinud kujutluspiltide vastavust uuris E. Kémer
(1983; 1985). Kasutati pildiseeria valikut teksti juurde ning joonis-
tamist teksti jargi. Analiitisiti abidppe I, III ja VI klassi Opilaste
tegevust (n=156).

Teksti Seenelkdik juurde tuli pdrast kolmekordset kuulamist
valida kiimnest pildist viis ja need jarjestada. Iseseisvalt ei suutnud
iileannet tiita iikski I klassi Spilane. Ulesande sooritasid ligikaudu
10% III klassi ja 29% VI klassi Gpilastest. Kiisimuste abil valiti ja
jarjestati pildid jargmiselt: I klass 10,7%, III klass 35,7%, VI klass
55,4%. Ulejainud Spilased, v.a. iiheksa last, suutsid ainult korrata
pedagoogi tegevust. Neid lapsi oli I klassis 75%, Il klassis 53,6%,
VI klassis 16%. Tiitipilised vead olid jargmised.

e Opilased ei miletanud teksti sisu, vastasid valesti kiisimustele
ja valisid seetdttu pildid juhuslikult.

e Kiisimusele vastati ligikaudu, pilt valiti aga valesti. Naiiteks
kiisimusele Kus kasvasid seened? (tekstis: ... kuuskede ja kaskede
all) vastati Metsas, kuid valiti pilt, kus seened kasvavad rannas
ménni all.

e Kiisimusele vastati digesti, kuid ei valitud Giget pilti. Naiteks
toitu valmistava ema pildi asemel valiti tiidruku pilt.
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Jirgnes pildi joonistamine sama jutukese alusel. Nii tegelastest kui
ka mainitud detailidest kujutasid &pilased I klassis 44,6%, III klas-
sis 51,8%, VI klassis 71,4%. Ulejainud joonistustel olid jargmised
puudujdigid.

¢ Pildile joonistati detailid, mis ei lange kokku teksti sisuga.

¢ Pildil puuduvad tegelased.

o Pildil puuduvad tegelased, detailid ei lange kokku tekstiga (pea-
miselt Ik1.).

Niteks iiks I klassi Gpilane kujutas liiklusvahendeid, teine joonis-
tas kassi ja maja.

Molemad Katsed, eriti aga piltide valik ja jarjestamine niitavad,
et eksijad ei suutnud taastada teksti métteprogrammi ega konk-
reetseid kujutlusi.

Selgitamaks, kuidas abidppelapsed eristavad osaliselt sarnaseid
samateemalisi pilte liihitekstide pShjal, korraldas U. Sarap katse III
ja V Klassi opilastega (n=50). Lastele esitati valikuks iiheksa maja
pildid. Teksti suulise esituse jérel tuli lastel leida sobiv pilt. Osa
tekste sisaldas ainult majade kirjelduse, teised eeldasid jarelduse
tegemist. Naiteks:

o Vaata aga Sulevi maja. See ndib sellise kitsa ja “kéhnana” Sel-
lel on 2 korrust, 6 akent, iiks uks. Igal aknal on 3 ruutu. Pildi leid-
miseks on vaja meelde jitta maja tunnused.

* Koikidele lastele meeldib ohtul vaadata “Karu-Mémmi” saadet.
Nelli joonistaski maja, kus lapsed &htuti televiisorit vaatavad. Ot-
sene viide olulisele tunnusele (TV-antenn) puudub. Kirjelduse
pohjal peavad lapsed leidma katusel oleva antenniga maja pildi
(teistel majadel nimetatud tunnus puudus).

Iseseisvalt leidsid opilased III klassis 52%, V klassis 75% piltidest.
Kuid veelgi olulisem erinevus ilmnes nn. eduka ja ndrga Gpilas-
riihma vahel, vastavalt 24% ja 98%. Neisse riihmadesse kuulus
lapsi mGlemast klassist. Mirgatavat erinevust kahe tekstiriihma
moistmisel ei ilmnenud. Valede valikute puhul orienteerusid lap-
sed iihele mirgatavale tunnusele, mis oli piltidel ihine (ligikaudu
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pooled vead), jitsid arvestamata sellise tunnuse, mis pilte eristas,
voi valisid pilte juhuslikult (See on ilus maja, meeldib). Valiku-
te pohjendamisel selguski, et lapsed nimetasid koige sagedamini
ainult iihte tunnust. Kui see on votmetunnus (diferentseeriv tun-
nus), voib valik onnestuda (nt. antennid). Tuletagem meelde, et
sonatdhenduse arengu esimest etappi iseloomustab olukord, kus
sOna ja objekti seos toetub kujutluse iihele-kahele tunnusele (sona
esemelise vastavuse etapp A. Luria jérgi). Seega ei ole mdistatus-
iilesannete puhul (sellesse rithma kuulub ka kirjeldatud katses ka-
sutatud metoodika) ige lahenduse leidmine veel kiillaldane. Laste
tihelepanu on vaja suunata kdikidele tekstis nimetatud tunnustele.
Samale jireldusele joudis moistatuste moistatamist uurides ka
V Tallo (1996), kes tiheldas, et isegi Gigete vastuste puhul nime-
tati objekti tunnustest abikooli IV-VI klassis vaid 28%, 37% ja
56% (tavakooli III kl. 66%). Valede vastuste korral nimetati tun-
nustest 9-15% (tavakoolis 33%).

Katse jdtkamisel (eksijatega) vastandas U. Sarap tekste ja pil-
te kiisimuste-korralduste abil. Niiteks: Mis peab katusel olema,
et vaadata televiisorit? Ndita voi Mis sellel majal peab olema?
Mitu? Jne. Seejuures vorreldi sarnaseid pilte omavahel. Kordus-
katses parast analiiiisi suudeti digesti valida k&ik pildid. Tulemus
kinnitab veel kord vajadust seostada Gpetaja abiga pilt ja selle kir-
jeldus (B. 4. BacuneBckas, 1960; B. I' Iletposa, 1977 jt.).

Ilukirjandusteksti voib vaadelda kui stsenaariumi, mis koosneb
stseenidest ehk episoodidest. Tekstis on alati suuremad voi viik-
semad motteliingad, mida tajuja oma kogemuste pdhjal taastab,
s.t. teksti tdiendab. Motteliinga tditmine on ka lauseliinkadega teks-
ti kasutamine jutustama Spetamisel. Puuduva informatsiooni taas-
tamine ja kujutluse loomine tugineb kahte tiiiipi reeglitele (H. Oim,
1981).

e Jireldusreeglid, mille abil teksti tiiendatakse puuduva infor-
matsiooniga. Kui keegi tuleb toast vilja ja istub autosse, siis on
alust jireldada, et see isik laks vahepeal auto juurde.

e Tegevuse tiiiipilise jirjendi ennustamise reeglid voimalda-
vad oletada, mis millelegi jirgneb voi eelneb. Kuid selleks vajab
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tajuja kujutlust tiilipilisest stsenaariumist (s6it bussiga, ostud kaup-
lusest jm.).

Kui lapse teadmised mingist sindmusest on napid, vajab ta véik-
semate métteliinkadega, s.t. hargnenumat teksti. Vastasel juhul
moistetakse teksti kui omavahel seostamata episoode. Viimane
ongi iseloomulik abidppedpilastele, rohkem loomulikult algklassi-
des (B. 5. Bacunesckas, 1960). Autor jaotab tekstid pShimdtte-
liselt kolme riihma. Kdige lihtsamate tekstide puhul piisab tekstis
viidatud siindmuste ja faktide dratundmisest, métteliingad on mini-
maalsed, jareldusi teha pole vaja. Teise rilhma tekstides on suure-
maid moétteliinki, moistmiseks on vaja need konteksti abil taastada.
Kolmanda riihma tekstide puhul on vaja leida varjatud méte (all-
tekst) voi teha loogilisi jareldusi pohjus-tagajdrg-suhete mdist-
miseks.

Moatteliinkade taastamise oskust on vdimalik uurida mitmel vii-
sil: analiiiisida lauseliingaga tekste, taastada tekstis esinev motte-
liink kiisimuste abil, tdiendada olemasolevat teksti ja vorrelda seda
originaaliga (originaal esineb sel juhul liingaga teksti rollis). P6hi-
motteliselt on voimalik tdiendada iga verbaalset esitust, sest tekst
ei ole kunagi absoluutselt tiiuslik.

Lauseliingaga tekstide mdistmist abidppe III klassis uuris
M. Pirtel (1976). 40 Gpilasel tuli tdita lauseliink kuues tekstis:
lugeda tekst, leida puuduv osamdte ja sdnastada puuduv lause,
lugeda tdiendatud tekst. Liink oli graafiliselt esitatud lauseskee-
mina. Raskuste puhul (loobumine, sobimatu lause esitamine) esi-
tati lapsele valikuks kolm pilti. Kui ka pildi valik ja/vdi selle
pohjal lause sonastamine ei Gnnestunud, esitati kolm lauset (sobis
uks). Naiteks: Tonu ja Aivar jalutasid tanaval. Peetri kiest kuulsid
nad huvitava uudise. Selle teksti juurde esitati valikuks jargmised
laused:

1. Nad vestlesid Mallega.

2. Nad kohtasid Peetrit.

3. Nad ei kohanud iihtegi tuttavat.
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Iseseisvalt tuletasid Opilased liinka 62% sobivaid lauseid. Viga-
de arv soltuvalt tekstist varieerus 9-34 eksimuseni. Kergemaks
(ainult 9 eksimust) osutus jirgmine tekst: Vana tddi astus soidu-
teele. Jirsku vanake libises ja kukkus. Seda ndgid pealt kaks
poissi. ... ... ... ... ... ... Tadi tinas mélemat poissi. Valikuks
esitatud laused olid jargmised:

1. Poisid astusid vanakese juurde ja aitasid tal tousta.

2. {...1ja vaatasid, kuidas ta iiles touseb.

3. Poisid naersid ja kondisid edasi.
Vigu illustreerivad jargmised vastused:

e Toomas ja Tiina (tekstiviline assotsiatsioon).

e Poiss ldks appi (pro poisid ldksid).

e Vaatasid pealt (puudub seos teksti viimase lausega).

e Tiidruk ja poiss aitasid vana tadi iiles (tekstis on juttu
kahest poisist).

Lauseliinga téditmisel tekstis Tonu ja Aivar jalutasid ... oli ootama-
tult palju loobujaid (16 Opilast), neist seitse valisid valesti ka pildi.
Iseseisvalt konstrueeritud lausetes esines vigu 18 oOpilasel (ligi
pooltel). Niiteks:

o Nad kuulsid, et uued autod on saabunud (lauseliinga tditmise
asemel jatkatakse teksti).

o Peetri kdest, et kdis emaga linnas (samuti jatkatakse teksti).

o Ja keegi rddkis neile seda juttu (lause ei sobi konteksti).

o Poisid olid viga uudishimulikud (sobib konteksti, kuid on lau-
seliinga tiditmiseks ebapiisav).

Kirjeldatud situatsioon on lastele tuttav. Miks siis ikkagi ei suu-
deta puuduvat liili taastada? Arvatavasti on pdhjuseks tegevus-
situatsiooni puudulik liigendamine. Laste vastuseid mitme teksti
puhul korvutades jareldas M. Pirtel iihtlasi, et raskem on tdita
lauseliinka juhul, kui selleks tuleb “tagasi poorduda” Ka toodud
ndites on Peetrist juttu alles parast lauseliinka. Sellisel juhul on
otstarbekas last teksti analiilisides abistada suunavate kiisimuste-
ga: Kellega poisid kohtusid? Kus see toimus? voi Kus véisid poisid
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Peetriga kohtuda? Mida nad seejirel tegid? Tahelepanu véirb
fakt, et laste edukus iilesannete tiitmisel oli dirmuselt erinev. Nai-
teks kaks last 40-st suutsid iseseisvalt tuletada kdik kuus liin-
ka, kolm last aga mitte iihtegi. Seitsmel &pilasel ei Snnestunud
1-2 iilesande tiitmine ka abistamisel.

M. Pirtel uuris ka tdiendatud liihiteksti moistmist. Lastel tuli
lahendada kaks matemaatika tekstiilesannet, mis erinesid sOnas-
tuselt.

1. Uhes kausis oli 8 6una ja teises 4 6una. Ounad jagati vérd-
selt kolme lapse vahel. Mitu 6una sai iga laps?

2. Uhes kausis oli 8 6una. Teises kausis oli 4 6una. Ema pani
ounad iihte suurde kaussi kokku ja jagas need siis vordselt kolme
lapse vahel. Mitu 6una sai iga laps?

Ulesande esimest varianti lahendades sénastas esimese kiisimuse
kuus Gpilast, sooritas Gige tehte 22 last, teise kiisimuse kuus Opi-
last, tehte kaks last 40-st. Usnagi sageli lahendati iilesanne iihe teh-
tega ja vastati, et iga laps sai 12 Guna. Kokku 24 last taandasid
iilesande iihetehteliseks. Teise variandi puhul sdnastas esimese
kiisimuse 29 opilast ja sooritas tehte 37 last. Teise kiisimuse esitas
29 opilast ja sooritas tehte 10 last.

Milles siis seisneb lisatud fraasi Ema pani éunad iihte suurde
vaasi kokku roll? See fraas muudab arvude seose olemust esime-
se tehte (osaiilesande) sooritamiseks (XK. Bepuné (G. Vergnaud),
1998). Esimeses variandis on nimetatud kaks staatilist hulka, mis
tuleb kokku lugeda (arvud liita). Selleks ei tehta Guntega reaalselt
midagi, s.t. reaalne situatsioon jiib muutumatuks. Ulesande teine
variant kitjeldab aga situatsiooni muutmist — Sunad pannakse
kokku: suurde vaasi (oletatavasti algselt tiihi — 0 duna) pannakse

esialgu 6unad iihest kausist (0+8—8), siis lisatakse Sunad teisest
kausist (8+4—7). Seoste erinevust niitavad jirgmised skeemid:
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Nende iilesannete aluseks on kaks erisugust tegevussituatsiooni:
HULKADE UHENDAMINE ja HULKADE KOKKULUGEMI-
NE. Teksti tdiendatud variant vastab laste igapdevakogemustele
arvatavasti enam. Teiseks, iilesande teine variant kirjeldab kahte
stseeni, esimese variandi puhul tuleb kokkulugemise stseen tuleta-
da. Kolmandaks, tiiendatud iilesandes on kasutatud vGtmesGna
kokku. Arvatavasti on just kahe stseeni eraldi kirjeldamine selleks
pohjuseks, miks tdiendatud teksti pohjal sooritati edukamalt ka tei-
ne tehe (voi vihemalt esitati edukamalt kiisimus).

Tekstis puuduva informatsiooni taastamist uuris samuti T. Kon-
sap (1984). Katses osales 42 opilast abidppe II, IV ja VI klassist
(~14). II klassi Opilastele loeti tekst ette, IV ja VI klassi lapsed
lugesid teksti ise hadlega. Piiiiti vilja selgitada, kuidas lapsed
moistavad iihte ja sama repliiki (otsest konet) soltuvalt kon-
tekstist. Repliik viljendas soltuvalt tekstist eri motet (omas eri-
nevat pragmaatilist tihendust). Abistamiseks kasutati tdiendatud
saatelauseid, valikvastuseid ja valikvastuseid koos illustratsiooni-
dega. Iga teksti lugemise jirel esitati lastele kiisimus Mida X (te-
gelase nimi voi nimetus) métles? Puuduvate episoodide taastami-
sega vorreldes on iilesanne pShimdtteliselt raskem, sest eeldab
tekstis kirjeldatud situatsiooni tdielikku motestamist tegelase seisu-
kohalt (A. P. Jlypus, 1979, 1k. 235). Repliiki mdistetakse siis, kui
kujunevad seosed kontekst — situatsioon tegelase motted.
Kui laps loeb teksti ise, ei abista teda enne selle moistmist ka into-
natsioon.

Lastele esitati kolm tekstide rithma, igas rilhmas kolm teksti.
Katsematerjali iseloomustavad jargmised niited (sOna kuristik
tahendust oli varem selgitatud).

A. Lapsed lihenesid kuristikule. Sealt avanes viga ilus vaa-
de loodusele. “Oi, kuristik!” hiiiidis Vello. T4iendatud saatelause:
hiitidis Vello imetlevalt.

B. Viike poiss roomas telgist vilja. Varsti oli ta kuristiku vee-
rel. Ema ndgi seda ja hiiiidis: “Oi, kuristik!” Tiiendatud saatelau-
se: ... hiitidis ehmunult.



Vaimselt alaarenenud laste kone 179

C. Vésinud matkajad rindasid médgedes. Akki teerada katkes.
Matkajad olid joudnud kuristiku servale. “Oi, kuristik!” hiiiidis
matkajuht. Tiiendatud saatelause: hiiiidis matkajuht noutult.

Valikus esitatud laused olid jargmised:
Mida teha, teed edasi pole?
Siit voib alla kukkuda!
Oi, kiill on siin ilus!
Kui kaunis vaade!

Loetud (kuulatud) teksti pohjal anti digeid vastuseid tdiendava abi-
ta II klassis 49%, IV klassis 58% ja VI klassis 61%. Ulejdénud juh-
tudel lapsed kas loobusid vastustest vdi ei olnud nende arvamus
kontekstile vastav. Seejuures oli suur osa vastuseid kiill teemaga
seotud. Oeldut illustreerivad laste jargmised repliigid.

Tekst A: Et kukume alla ja saame surma. Métlen, et hirm on. Et
seal olid lilled (11 k1.). Et on kole. Alla minna (IV kl.). Mdétles, et
oodake. Kukume, tulge dra (VI kl.).

Nagu niidetest selgub, domineerib sobimatute vastuste puhul
ohu motiiv (v.a. iihe lapse viide lilledele). Vdimalik esteetiline ela-
mus pole tunnetatud. Kuna tekstis B oli mote seotud ohuga, mbis-
tetigi otsest kone sel juhul paremini.

Abistavate votete kasutamise jarel olid 10pptulemused jargmi-
sed: I klassis 93%, IV klassis 86%, VI klassis 100%. 1 klassis oli
peaaegu vordselt abi nii tdiendatud saatelausetest kui ka valik-
vastustest. IV ja VI klassis vajati valikvastuseid juba vihem. Ena-
musele esialgsetest eksijatest piisas otsekdne mdistmiseks tdien-
datud saatelausest. Esimese abi (tdiendatud saatelause) tulemusel
sOnastatigi tegelaste motted kontekstile vastavalt II klassis 19%-1,
IV Klassis 28%-1 ja VI klassis 25%-1 juhtudest. Toodud protsendid
kinnitavad kirjeldatud t6ovotte sobivust. Opetaja saab otsekdne
repliikidele lugemistekstides alati (sh. suuliselt) kas saatelause
lisada vdi seda tiiendada. Edukusrihmade kaupa vdib soovitada
jargmisi abistamisvotteid: edukamad lapsed — tiiendatud saate-
lause, keskmine riilhm — tiiendatud saatelause ja valikvastused,
edutud lapsed — koik abistamisvoimalused.
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Esitatud andmed kinnitavad tiielikult juba 40 aastat tagasi s6-
nastatud seisukohta (B. 5. Bacunesckas, 1960, lk. 109): mida ma-
dalam on lapse vaimne areng, seda vihem sobivad mdistmiseks
motteliinkadega tekstid.

Tekstide adapteerimise iiks votetest on teksti tdiendamine. j

Tekstide analiiiisimisel on kdige levinum ja loomulikum t56vote
kiisimuste-korralduste esitamine. Nimetatud metoodikat kasutatak-
se harilikult ka laste oskuste viljaselgitamisel.

Kiisimusi-korraldusi on voimalik rilhmitada mitmeti.

e Soltuvalt informatsioonist voi selle puudumisest tekstis: sisu
taastavad iilesanded, jareldusi eeldavad kiisimused-korraldused.
Viimaseid on vdimalik omakorda jaotada motteliinkade tuletamist
ning allteksti moistmist suunavateks iilesanneteks.

e Soltuvalt loogilis-grammatilistest suhetest selgitatakse vilja,
kuidas Opilane teadvustab tegelasi, tegevust, tegevuse objekti,
tegevuse kohta ja aega, atributiivseid (kuuluvus, tunnused) suhteid,
pohjus-tagajirg-seoseid. Uldjoontes vastab kiisimuste raskusaste
nimetatud suhete jarjestusele.

¢ Soltuvalt isiksuseomaduste valdkonnast (saab kasutada ainult
nende ilukirjandustekstide puhul, kus kirjeldatakse tegevussituat-
sioone) esitatakse iilesanded tegevusmotiivide, eetiliste tekspida-
miste, emotsioonide, mdtete jne. teadvustamiseks. Nimetatud vald-
konda kuulub ka hinnangute andmine kas iiksikule kiitumisaktile
vO1 tegelasele.

e Soltuvalt sellest, kas eesmirgiks on teadvustada tekstis kirjelda-
tud situatsiooni voi kasutatud keelevahendeid, eristatakse sisulisi
ja keelelisi iilesandeid. Niiteks: Mis soov oli X-1? Mis sénadega ta
oma soovi viljendas? Missuguse pildi siigisest sa joonistad? Mis
sonadega iseloomustab siigist luuletaja?

Kiisimustele vastamise edukus ei sltu ainult nende rilhmast (ja
seoses viimasega raskusastmest), vaid ka teksti struktuurist ning
abibppes kindlasti palaga tutvumise viisist (kuulates, hizlega voi
vaikselt lugedes). Neid seisukohti kinnitab uurimus, mille korral-
das I. Allik (1981) abidppe II1, V ja VII klassis. Kikides klassides
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ilmnes, et kiisimustele vastamise edukus s6ltub tekstiga tutvumise
viisist. III ja V klassis anti koige rohkem digeid vastuseid pérast
teksti kuulamist, seejdrel parast hadlega lugemist. Seejuures oli eri-
nevus V klassis nimetatud esitusviiside tulemuste vahel viike.
VII Kklassi Opilased olid kdige edukamad pérast hidlega lugemist,
kuid paremus kuulatud tekstide analiilisiga vorreldes polnud oluli-
ne. Koikides klassides jdi edukuselt kolmandale kohale vaikselt
loetud tekstide mdistmine.

Oigete vastuste protsent sisu taastavatele kiisimustele oli
I klassis 55%, V klassis 74% ja VII klassis 83%. Tulemused
jareldamist eeldavatele kiisimustele vastamisel jdid kehvemateks:
I klassis 49%, V klassis 54% ja VII klassis 74%. Vead esinesid
sagedamini (vOi loobuti) miks- ja milleks-kiisimuste puhul. Tédhele-
panu viidrib V klassi Opilaste positsioon nooremate ja vanema-
te lastega vorreldes. Sisu taastamise edukuselt ollakse ldhemal
VII klassile, jirelduste tegemisel aga III klassile.

Suuremal osal uuritud lastest ilmnes seos lugemistehnika valda-
mise ning teksti moistmise vahel. Kuid leidus ka opilasi, kes ladu-
sale lugemisoskusele vaatamata jiid kiisimustele vastates edutu-
te riihma, ning vastupidi, primitiivsest lugemisoskusest hoolimata
moistsid teksti vahemalt keskmisel tasemel.

Tekstide moistmist (kiisimustele vastamist) abikooli II, IV VI
ja VIII klassis (~20 last) uuris ka T. Kivirand. Kasutati kahte teks-
ti: Jaaniussike ja Lumehelbeke. Esimese teksti sisu on kokku-
votlikult jargmine: Kalju mdrkas ohtul roheliselt helkivat sitikat ja
16i selle emale ndidata. Toas pillas Kalju sitika porandale ja ei
leidnud teda enam. Ema kustutas valguse ja iitles, et kohe on siti-
kas ndihtav. Molema teksti kohta esitati seejarel viis kiisimust. Kii-
simused teksti Jaaniussike kohta olid jargmised:

1. Miks ei suutnud Kalju leida sitikat, kui ta selle maha pillas?

2. Milleks ema kustutas valguse?

3. Kas Kalju leiab sitika pirast seda, kui ema kustutab valguse?

4. Miks Kalju leiab (ei leia) sitika(t) pdrast seda, kui ema
kustutab valguse?

5. Millise sitika leidis Kalju aiast?
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Neljanda kiisimuse iihte v6i teist varianti kasutati sSltuvalt lapse
eelnevast vastusest. Samu tekste ja samalaadseid kiisimusi on
varem kasutanud T. Rozanova (T. B. Pozanosa, 1978) kurtide laste
milu ja motlemise uurimiseks. Eksimuse korral rakendati abista-
vaid vétteid: esitati valikvastused; loeti ette dppejutt, seejirel luges
Opilane teksti uuesti ning vastas kiisimustele veel kord; lugeda anti
tdiendatud tekst, seejirel korrati kiisimusi; osutati lausele tdienda-
tud tekstis, mille pohjal sai sGnastada vastuse. Valikvastused olid
nditeks jargmised (1. kiisimuse puhul):

e Kalju ei leia sitikat sellepdirast, et see oli viike ja poiss ei ndi-
nud teda.

e Kalju ei suutnud sitikat leida, sest toas oli valge.

o Kalju ei leia sitikat sellepdrast, et sitikas jooksis dra.

Teksti Jaaniussike kohta esitatud kiisimustele vastamine eeldab
koigepealt teadmisi 66sel helkivast sitikast (jaaniussist). Teadmiste
pohjal saab otseselt vastata viiendale kiisimusele. Teadmisi ja teks-
ti sisu seostades on voimalik leida vastus ka iilejddnud iiles-
annetele: pohjuskiisimustele (1. ja 4.), eesmargikiisimusele (2.)
ning ette kujutada ehk prognoosida tagajirge (3.). Nimetatud kiisi-
muste liike peetakse teksti kognitiivsel analiiiisil kdige raskema-
teks. Neile vastamisel peab sooritama motlemisoperatsioone (on ka
voimalus, et moni laps vastab kogemuste baasil). Abidppelast
takistavad vastamisel kas teadmiste puudulikkus, oskamatus soo-
ritada métlemisoperatsioone verbaalse materjali abil voi molemad
koos. Kui valikvastuseid kasutades lapsed ei eksi, on iseseisva ana-
liitisi vigade pGhjus vaimsete operatsioonide puudulik sooritamine.
Kui tullakse toime pirast Sppejutu kuulamist, takistasid last eelne-
vatel etappidel vihesed teadmised. Kui aga veel kord eksitakse, ei
suuda laps informatsiooni iseseisvalt milust ammutada. Sel juhul
voib abiks olla tiiendatud tekst. Kui abi ei ole ka tdiendatud teks-
tist, on puudulikud teksti kasutamise (orienteerumise) oskused.
Vois oletada, et kdige enam valesid vastuseid tuleneb teadmiste
puudulikkusest, samuti seda, et II klassi lastele osutub t66 jou-
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kohaseks (kui osutub) alles pirast dppeteksti ettelugemist vdi teks-
ti tdiendamist. Tulemused kinnitasidki hiipoteesi.

Jaaniussi tundsid teksti jérgi dra ainult 15 Spilast 80-st, neist
seitse VIII ja viis VI klassist. K&ige rohkem anti iseseisvalt igeid
vastuseid kolmandale kiisimusele (Kas Kalju leiab ...) — 45. Voib
aga oletada, et kas-kiisimus kutsus osa jaatavaid vastuseid esile
mitteteadlikult, sest neljandale kiisimusele (Miks leiab?) vastati
hoopiski tagasihoidlikult (15 vastust). Oigeid vastuseid anti kdigis
klassides koige enam pirast Gppejutu kuulamist, kuid II klass
suutis peaaegu sama palju abi saada ka tdiendatud teksti lugemisest
(vastavalt 27 ja 23 Oiget vastust). Abistamisvotete efektiivsuselt oli
tiiendatud tekst teisel kohal ka koigis iilejainud klassides. Usna
vihe abistasid lapsi valikvastused (jaaniussi tutvustav tekst oli veel
lugemata). Osutamine lausetele tdiendatud tekstis oli vajalik pea-
miselt IT klassis (21 korral 32-st votte rakendamise juhtumist koiki-
des klassides kokku). Ainult iihele II klassi Gpilasele ei piisanud ka
sellest abist.

Missuguseid vigu Opilased tegid? Kuna teadmised jaaniussist
olid ebapiisavad, ldhtuti oma kogemuslikest teadmistest v5i vastati
ebaloogiliselt. Niiteks kiisimusele Miks ei suutnud Kalju leida ...?
vastati, et sitikas oli viike, kadus dra, roomas prao vahele. Osa
vastuseid olid tautoloogilised (sellepdirast, et ei leidnud, pillas
maha) voi ebaloogilised (kaotas dues dra, pigistas katki). Osa
ebaadekvaatsetest vastustest olid iihtlasi agrammatilised (ndgi siti-
kas aias, pidi tuppa minna). Tule kustutamise eesmirgiks peeti
seda, et aeg on magama minna, sitikas ei saaks dra roomata. Huvi
pakuvad samuti ekslikud vastused kiisimusele Miks Kalju leiab (ei
leia) sitika ...? Lapsed, kes arvasid, et Kalju sitikat ei leia, pShjen-
dasid oma arvamust jirgmiselt: pimedas ei nde, sitikas oli dra
jooksnud, Kalju pidi magama minema; sellepdrast, et ei leidnud, ei
tahtnud leida, Kaljul ei olnud sitikat. Leidmise pohjuseks esitati
aga jirgmisi argumente: ema kdskis, ema hakkas riidlema, Kaljul
hakkas sitikast kahju, sest tahab sitikaga méngida, otsib kiilinlaga.
Viies kiisimus eeldas sitika nimetamist. Vastused olid ddrmiselt
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mitmekesised: leidis tavalise sitika, rohelise sitika, aiamardika,
maipérnika, rohutirtsu; helkiva pérli, klaasitiiki jne.

Pohimatteliselt esines valede vastuste korral kolme liiki eksi-
musi (3 taset): isiklikel kogemustel phinevad loogilised vastused,
mis ei vastanud aga teksti sisule; formaalselt Gigesti sOnastatud
vastused, millel puudus seos tekstiga; iitlused, mis ei olnud vas-
tuseks kiisimusele, samuti puudus sel juhul seos tekstiga.

Opilased (n=80) méistsid teksti (olid oigesti vastanud koigi-
le kiisimustele) jargmiselt: parast iseseisvat lugemist seitse (sellest
tiks ka II kl.); pérast valikvastuste kasutamist viis (sellest 3
VIII kl.); pérast dppejutu kuulamist II klassis kuus, IV Kklassis viis,
VI klassis kaheksa, VIII klassis kiimme (kokku 29); tdiendatud
teksti lugemise jdrel II klassis neli, IV klassis kaheksa, VI klassis
kuus, VIII klassis viis (kokku 23); pdrast osutamist tdiendatud teks-
ti lausetele II klassis kaheksa, IV klassis viis, VI klassis kaks (kok-
ku 15). Uks II klassi opilane kdigile kiisimustele vastata ei suut-
nudki.

Teksti Lumehelbeke analiiiisil ilmnesid juba kirjeldatud seadus-
pérasused ja puudused. Tekst osutus aga moneti lihtsamaks, sest
oli enam seotud laste kogemustega. Seetottu oli rohkem abi ka
valikvastustest (12 last). Opilaste edukus oli jillegi kdige korgem
pdrast Sppejutu kuulamist (33 diget vastust) ning tdiendatud teksti
lugemist (22 vastust).

Esitatud arvud on kiillaltki tihelepanuviirsed: teksti mdistmise
tase varieerub Gppeaastast hoolimata ddrmiselt suurel mééral. Jare-
likult on otstarbekas ka koiki kirjeldatud (voi teisi samalaadseid)
abistamisvotteid rakendada kogu abidppe jooksul. Eriti oluliseks
tuleb pidada teksti mdistmiseks vajalike teadmiste esitamist enne
lugemispalaga tutvumist voi suulise esituse kuulamist, samuti t66d
motteliinkade tditmiseks.

Eelnevalt iseloomustati tekstide kognitiivse analiiiisi iseérasusi.
Kuid ilukirjandustekstidel on veel mitu aspekti, sh. emotsionaalne
tajumine ja vastava hinnangu andmine tegelaste kiitumisele. Mone
ilukirjandusteksti puhul on emotsionaalne taju A. Luria (A. P. Jly-
pus, 1979) arvates isegi olulisem kui kognitiivsete jérelduste tege-
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mine. Raskusi vale kditumisakti ja positiivsetest emotsioonidest
tuleneva motiivi modistmisel on kirjeldanud V Vassilevskaja
(B. 5. Bacunesckas, 1960). Niiteks tekstis Kibe arstirohi raigitak-
se viikesest tiidrukust, kes haigele emale kaasa tundis ja soovis
tema eest kibeda rohu dra juua. AbiGppelapsed arvasid, et tidruk
aitas ema, rohi oli maitsev (ema “unustati”), tiidrukul oli janu jne.

Kuidas aga abidppelapsed mdistavad tekstis kirjeldatud tege-
laste emotsioone? Sotsiaalsetest suhetest ja kiditumisaktidest aru-
saamiseks on nimetatud analiiiisi aspekt eriti oluline abidppe vii-
masel etapil, kui dpilastel suureneb huvi inimsuhete vastu.

Emotsioone teadvustatakse mingi tundmusena, mida keeles ni-
metatakse sonaga (J. Allik, 1997, lk. 132). On leitud, et kdik maa-
ilma rahvad tunnevad 4ra vidhemalt jiargmised n#oviljendused:
room, iillatus, hirm, kurbus, viha, vastikus. Positiivseid emotsioone
viljendavaid sonu (vOrreldes negatiivsetega) on keeles vihem,
kuid nende kasutussagedus on suurem ja nad on sisult iihetaoli-
semad. Uuritud eesti sonadest ja sonaiihenditest moodustas nega-
tilvne teema 62,8% (J. Allik, 1997, 1k. 148). Seejuures negatiivsed
ja positiivsed tundmused ei vilista iiksteist ja voivad avalduda
itheaegselt.

Emotsioonisdnade ning tekstis kirjeldatud emotsioonide tund-
mist abidppe VII-IX klassis (n=53) uuris M. Viks (1994). Opilas-
tele esitati jargmised iilesanded: nimetada tundeid viljendavaid so-
nu, leida need valikuks esitatute hulgast, kirjeldada (nimetada) kir-
jandusteose tegelaste emotsioone ja anda hinnang nende kiitu-
misele. Emotsioonisonade leidmise selgitamiseks esitati ka niidis:
Naiteks Room on tunne. Kiilm ei ole tunne. Valikuks esitatud so6-
nad olid jargmised: room, ausus, kohusetunne, iillatus, mure,
kannatus, abivalmidus, viha, pélgus, vaenulikkus, hirm, monu,
hoolsus, hibi, siiiitunne, vale, kadedus, kaastunne, korralikkus.
Tekstide analiiiisimisel esitati pérast hdidlega lugemist kiisimus
Mida X tundis? Aga veel? Pedagoog kas kinnitas Opilase vastust
voi nimetas tundeid ise (kui dpilane eksis voi ei vastanud): Ma ar-
van, et X tundis (kurbust, muret jm.). Mille jirgi otsustasid, et X
oli kurb? Loe need kohad. Emotsionaalse hinnangu viljaselgitami-
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seks kiisiti: Kes tegelastest sulle meeldis (ei meeldinud)? Mis sulle
X-i juures meeldis (ei meeldinud)? Selgus, et emotsioonisdnu suu-
davad opilased iseseisvalt aktualiseerida viga piiratult. VII klassi
opilased (16) nimetasid 28 eri sona, millest aga iile poole ei vasta-
nud nduetele (nt. ebameeldivus, tarkus, hea, halb, métlemishimu,
abivalmidus), viis dpilast loobusid vastamisest. Keskmiselt pakuti
kolm sona, millest iiks reeglina ei sobinud. Enam kui iiks kord
nimetati sdnu kurbus (6), r66m, mure. Ulejiznud sobivaid sdnu
esitati ainult iks kord. Arvatavasti ilmnes ka niidise mdju, mida
kinnitab sdnade kurbus ja room pakkumine. Lapsed tunnetavad
oma elamusi ebatdpselt, ei oska neid nimetada, diferentseeritakse
kiill positiivseid ja negatiivseid tundmusi (ebameeldiv, halb, hea).

Sonavalikuiilesande tditmisel selgus, et lapsed ei erista kiillal-
daselt tundmusi ja eetilisi kujutlusi. 195 sobivast sonast valiti 6i-
gesti 110, kuid tihtlasi tehti 60 ebadiget valikut 97-st. Kolm &pilast
nimetasid koguni k&iki tundmusi mitteviljendavaid sonu. Sona au-
sus valiti 13 korda, kohusetunne 11 korda (16 voimalikust).

VIII ja IX klassis nimetati vdhesel méddral rohkem sonu,
kuid Gigete-valede valikute suhe oli pohimodtteliselt sama mis
VII klassiski. Iseseisvalt nimetatud sobimatute snade hulgas olid
sellised nagu vaikne, rahulik, kdrsitu, tore, kartlik, helde, viisa-
kas jne. IX Kklassis lisandus sobiv sona armastus. Kokkuvotteks
ilmnes, et VII-IX klassi Jpilaste aktiivses sdnavaras on peamiselt
jargmised emotsioonisdnad: réom, kurbus, viha, IX klassis ka
armastus. Valikiilesannete tiditmisel Gigete valikute arv vihesel
maédral kasvas (57% — 63% — 70%), kuid valesid valikuid oli
endiselt iile poole voimalikest (VII — 62%, VIII — 52%, IX —
59%). Igas klassis leidus lapsi, kes pidasid koiki esitatud sonu
tundmuste nimetusteks.

Tulemuste selgitamiseks on vaja arvestada pShjuste kompleksi:
isiksuseomadused (sh. tundmused) on raskesti teadvustatavad ning
vastavate sonade tihenduse piirid ka tidiskasvanutel ebatéipsed
(k. Jlakod, 1995); abidppelaste emotsioonid on eakaaslastega
vorreldes vihe sotsialiseerunud ja intellektualiseerunud, diferent-
seeritus on viike; lugemistundides tegeldakse tekstides kirjeldatud
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emotsioonide analiilisiga vihe, kisitlus on juhuslik. Kditumisakte
hinnatakse (kui hinnatakse) peamiselt dige-vale-seisukohalt, emot-
sionaalset hinnangut ei nouta. Kirjeldatud olukord on aluseks ole-
tusele, et enamus abidppedpilasi ei suuda tekstides kirjeldatud
emotsioone adekvaatselt mdista.

Kolmes tekstis esinesid iiheksa tundmuse kirjeldused: kurbus
(3 korda), mure, room, kaastunne (koik 2 korral), uhkus, kadedus,
viha, hdbi, imestus (1 korral). Analiilis (Mida X tundis?) eeldas
seega tundmuste nimetamist (kirjeldamist) 14 korral. Vastates ka-
sutasid Opilased tundmuste nimetusi kiillaltki harva. Emotsiooni-
sonade vihest tundmist arvestades on tulemus igati loogiline.
Eelistatud oli kaudne selgitus: tundis, et on halba teinud; tundis, et
tidruk meeldib talle; tundis halbust, head meelt jm. Otsesed ja
“kaudsed” Oiged vastused moodustasid voimalikest VII klassis
50%, VIII klassis 56% ja IX klassis 46%. Ulejainud juhtudel kas
loobuti vastamisest vOi vastati valesti. Esines emotsioonisonade
vale kasutamist. Nditeks viha kirjelduse puhul nimetati vastavat
seisundit sonadega tundlik, monu, réom, imestust selgitades kasu-
tati véljendeid hakkas hale, tundis réomu, hea meelt, tundis Ant-
sule kaasa jne. Tundmuste dratundmisel oli vdga suuri kdikumisi,
mis vGib olla seotud ka kirjelduse sonastamisega konkreetses teks-
tis. Naiteks sona kurbus osutus sonavara uurimisel kiillaltki tun-
tuks, kuid vastavate situatsioonide kirjeldusi mdisteti alla kesk-
mise. Paremini 6nnestus lastel dra tunda jargmisi emotsionaalseid
seisundeid: kadedus, viha, r6om, uhkus. Vihem moisteti imestust,
hibi, muret ja kaastunnet.

Valiklugemise tulemused (emotsioonisdna nimetas uurija) olid
moneti paremad. Opilasi hinnati jirgmiselt: 16igu leidmine koos
dige alguse ja 16pu méidramisega — 1 punkt; dige 13ik, kuid eksi-
takse 16iku alustades voi lopetades (sagedamini) — 0,5 p.; vale
16ik — 1 miinuspunkt; 15ik leidmata — O p. V&imalikest punkti-
dest koguti VII klassis 62%, VIII klassis 64% ja IX klassis 69%.
Tulemused on lidhedased emotsioonisdnade valiku resultaatidele.
Raskemaks osutus selliste tekstildikude leidmine, milles kirjeldati
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rohkem kui iihte emotsiooni. Nagu abidppelastele omane, orien-
teeruvad nad iihele tunnusele, teine jietakse aga tihele panemata.

Emotsionaalsete hinnangute andmisel tegelastele ilmnes, et Gpi-
lased orienteeruvad rohkem negatiivsetele tegevusaktidele, posi-
tiivseid sageli ei margata. Voimalik, et see on osaliselt Gpetajate
hinnangute tulemus — mérkusi tehakse lastele enam, kui tunnus-
tatakse nende head kéitumist.

Kirjeldatud uurimustest jireldub, et sidustekstide mdtestatud taju-
mine on kogu abidppe jooksul primitiivne vdi koguni puudulik.
Peamisteks pShjusteks on kujutluste ja teadmiste puudumine voi
ebatédpsus ning analiiiisioperatsioonide vidhene valdamine. Keeleli-
selt ilmneb see nii sGnavara, lause kui ka teksti tasandil.

3.7. Kone funktsioonid

Kone funktsioonid kujutavad endast keelekasutuse eesmirkide iil-
distust. Kuna kdne on didrmiselt mitmekesine nihtus, on eesmér-
ke (funktsioone) v6imalik rilhmitada mitmeti. Kasutatakse eri riih-
mitusaluseid, funktsioone rithmitatakse mitmel iildistusastmel
(vt. ka K. Karlep, 1998, lk. 194-205). Kuid koik uurijad on iihisel
arvamusel, et lapse kone arengus ja konetegevuses iildse on esma-
ne suhtlemisfunktsioon. See realiseerub tegelikult ainult koos
keele iildistava funktsiooniga. Mingile konkreetsele objektile,
tunnusele, tegevusele on voimalik osutada voi konelda vastavatest
nihtustest abstraktselt ainult seetdttu, et kasutatud sdna (sona-
tihend) tdhistab tegelikult kaiki samasse riithma kuuluvaid objekte.
Nimelt vahendab sona ja objekti (tunnust, tegevust) kas taju-
kujutlus, mentaalne kujutlus vdi médiste.
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3.7.1. Suhtlemine

Abidppelaste suhtlemise puudulikkust mainivad paljud eripeda-
googikaga tegelevad pedagoogid ja psiihholoogid. Konkreetseid
uurimusi on aga vihe. V Petrova (B.T" Ilerposa, 1977, Ik. 45-52)
poorab tahelepanu jargmistele isedrasustele.

° Opilascd alustavad suhtlemist eakaaslastest harvemini, sageli
nad ei jdtka dialoogi. Viide tihendab, et opilased kasutavad init-
siatiivseid repliike dialoogis eakaaslastest harvemini, iilekaalus
on vastusrepliigid. Vihene initsiatiiv ilmneb olmesuhtlemises nii
taiskasvanute kui ka eakaaslastega, veelgi enam aga dppedialoogis.
Pidurdusprotsesside iilekaaluga lapsed ei tule mitte alati toime ise-
gi kiisimusele vastamisega ja lihtsalt vaikivad. Olmesuhtlemises
laste aktiivsus abioppe jooksul siiski mérgatavalt kasvab.

o Algklassides ilmneb oskamatus kuulata-arvestada partnerit. Va-
nemates klassides iseloomustab selline kditumine erutusprotsesside
iilekaaluga Opilasi. Nende oma kone on vilisele aktiivsusele ja
paljusonalisusele vaatamata sisuliselt tiihi. Opilased ei suuda hoida
teemat, avalduvad ootamatud juhuslikud assotsiatsioonid.

e Vastus Ei tea ei kajasta mitte alati teadmiste puudumist, vaid
lapsed kasutavad seda kui pseudokompensatsioonivotet suhtlemi-
sest loobumiseks.

e Mob6duka vaimupuude korral esineb kajakonet, fraaside ja sona-
de sagedat kordamist.

e Jlmneb oskamatus sonastada kiisimust. Nihtus on otseses seo-
ses kone arengu tasemega, samuti vihese suhtlemiskogemusega.

¢ Tendents suhelda endast noorematega, kelle areng vastab abi-
Oppelapse tasemele. Eakaaslastega voi tdiskasvanutega suheldes on
nad kergesti mojutatavad, mida kasutavad ira seaduserikkujad.

Suhtlemisoskuse puuduste pShjused on komplekssed. Tunde- ja
tahtevalla arenematus takistab kone intentsi kujunemist. Nirvi-
protsesside inertsuse tottu ei suuda abidppelaps reageerida alati
Oigeaegselt partneri repliikidele. Sageli napib teadmisi ja/vdi kee-
lelisi vahendeid. Nimetatud olukord takistab nii partneri mdistmist
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kui ka oma iitluste sOnastamist. Ebaadekvaatsetele repliikidele rea-
geerivad eakaaslased ning ebakompetentsed tdiskasvanud halvusta-
valt, mis kutsub esile ebakindluse vdi koguni kartuse suhelda.

Abidppelapsega suheldes on pedagoogil otstarbekas arvestada
jargmist: kone sisu, keelevahendid ja iitluse maht vastaku lapse
arengule; last on otstarbekas oma repliikidega stimuleerida (harili-
kult on méttetu oodata, et laps vaikides métleb 1dbi oma jargnevat
iitlust); dialoog tegevuse kdigus voi niitvahenditele tuginedes on
loomulikum ja lihtsam kui situatsiooniviline verbaalne keskustelu;
hargnenud vastuse saamiseks on otstarbekas esitada korraldusi
(Rddigi, kuidas ... Selgita ... jne.), sest kiisimus eeldab elliptilist
vastusrepliiki (viljajéttelist lauset); vastuse sonastamisel on voi-
malik last abistada. AbiGppes on dialoogis osalemise oskusi vaja
Opetada-harjutada (nagu voorkeelt Spetadeski). Téhelepanu tasub
seejuures poorata jargmistele aspektidele: repliigid dialoogis
voivad olla viga erineva sOnastusega, seega vajab harjutamist nen-
de variatiivne kasutamine ja sama motet viljendavate repliikide
tajumine; Gpetamist vajab praktiline suhtlemisstrateegia ja -taktika
(analiiiis, repliikide valik); keeleliselt vajab Spetamist-harjutamist
nii kiisimuse sonastamine kui ka viljajittelise ja hargnenud vastus-
repliigi genereerimine.

3.7.2. Teabevahetus ja tunnetusfunktsioon

Keelekasutuse funktsioonide iiks riihmitusi on jirgmine: teabe-
vahetus, verbaalne tunnetustegevus, tegevuse reguleerimine-kavan-
damine. Suur osa neist (teabevahetus tiiesti) realiseerub suhtle-
misel. Kuid oma tegevuse kavandamisel-reguleerimisel ja veelgi
enam tunnetustegevuses rakendatakse konet iseenda jaoks. Selleks
kasutab laps egotsentrilist konet, hiljem hidletut vilis- voi sise-
konet. Verbaalne milu ja motlemine toetub peamiselt sisekdnele.
Ainult teabevahetusega on tegemist siis, kui sellele ei jargne
mingit konega ajendatud tegevust ning arusaamine ei vaja intellek-
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tuaalseid operatsioone peale iitluse tihenduse moistmise. Naiteks:
Ma panin votme lauale voi See tidi on Mati ema.

Tunnetusfunktsiooni realiseerimisel sooritatakse intellektuaal-
seid operatsioone kone (keeleiiksuste) abil. Koigepealt kogub laps
informatsiooni maailmast meeleorganitega. Kuid need andmed
omandavad uue rolli keele kasutamisel — informatsioon teisen-
datakse teadmisteks (A. Toomela, 1999), kujuneb teadvus. Sona
vdi mingi muu keeleiiksus muutub tajukujutluse esindajaks (asen-
dajaks). Informatsioon kodeeritakse keelemirkideks ja nende
seosteks. Keelemirkide kasutamisel on meeleorganitega tajutu
suhtes eelis — mirke saab kombineerida teisiti, kui salvestati taju-
tav informatsioon, andmeid to6deldakse vahendatult. Voimalus
keelemirke suvaliselt kombineerida avab lapsele tee selleks, et en-
nast lahti rebida tajuvilja mdjust ja omandada teadmisi meele-
organite ulatusest viljapoole jddva maailma kohta. Sellest vdima-
lusest annab mirku esimene vale — laps kdneleb mingist siind-
musest teisiti, kui ta seda tajus, ja ta ise teab seda (“valetatakse” ka
seetdttu, et tajukujutlus erineb reaalsusest, kuid siis laps ise usub
oma juttu). Semantiliste komponentide kombinatsioonid moodus-
tavad uusi tdhendusi (isa + tema ode — tidi).

Esialgu soltub keelemirgi kui tihistaja-asendaja tihendus otse-
selt tajukujutluste kvaliteedist, alles hiljem muutub kdne teadmiste
omandamuse viisiks ja keel abstraktsete kategooriate loomise va-
hendiks. Alaarenguga lapse tajude arenematus ja sellest tulenev
keeleiiksuste semantika puudulikkus kdike seda Gigeaegselt ei v5i-
malda, s.t. kdne tunnetusfunktsiooni kujunemine hilineb ja ver-
baalse tunnetustegevuse kvaliteet kannatab. Loomulikult ei ole
tunnetustegevus kunagi ainult verbaalne. Meenutatakse ja mdtel-
dakse ka kujundite (meeleliste kogemuste vaimsete koopiate) abil.
Kuid keelevahendid voimaldavad hoopiski enamat: luua mentaal-
seid kujutlusi, kirjeldada tajumatut. Seega soltub palju keele
(esmajoones semantika) valdamisest: missugused semantilised iik-
sused on intellektil kasutada, missugused formaalsed struktuurid
(sest, et, voi, kui ..., siis) on loogiliste operatsioonide sooritami-
seks. Selleks kdigeks on aga vundament (tajudele tuginev seman-
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tika) vaimse alaarengu korral ndrk. Abidppelapse intellekti kasu-

tuses olevad keelevahendid on nagu primitiivsed niirid tooriistad,

mis kvaliteetset t66d ei voimalda: intellekt ise pole suutnud pare-

mat tooriista luua, kuigi keelekeskkonnas on niidis selleks olemas.
Kone tunnetusfunktsiooni kujunemine lapsel ldbib jargmised

etapid.

e Kbone fikseerib lapse praktilise kogemuse, kinnistab ja iildistab

selle.

e Kone aktualiseerib milukogemused (esemed, tegevused, tun-

nused, seosed).

e Kodne voimaldab olemasolevatele kujutlustele pShinedes oman-

dada teadmisi.

e Kone voimaldab omandada teadmisi abstraktsetest kategoo-

riatest.

e Laps kasutab konet oma tunnetustegevuses initsiatiivselt.

Tunnetusfunktsiooni arenematuse tottu ei kujune vélja intellek-
tuaalse tegevuse korgemad vormid (verbaalne milu ja mdtlemine
ei muutu juhtivateks), kannatab teadmiste ja rahvuskultuuri oman-
damine ning omandatu rakendamine. Tavaliselt Gnnestub paremini
praktiline tegevus, mille puhul tuginetakse tajudele ja matkimise
teel omandatud kogemustele. Kuid praktiline tegevus dnnestub
pikemas perspektiivis ometi paremini, kui seda verbaliseerida
(A. Luria, V Petrova jt.), s.t. sonastada tulemused, sooritatavad
operatsioonid ja nende jirjestus, kasutatavate objektide tunnused.
Esialgu on verbaliseerijaks tdiskasvanu, aja jooksul omandab selle
rolli ka abioppedpilane. Praktiliste iilesannete sooritamist neid ko-
nes fikseerimata on alust pidada metoodiliseks veaks.

Seoses emakeele Oppimisega koolis vajab eraldi nimetamist
veel lapse metakeeleline tegevus — s.t. teadlik opereerimine
keeleiiksustega: konet kasutatakse keeleiiksuste analiiiisimiseks.
Selle tulemusel aga omakorda kdne osa tunnetustegevuses kasvab,
sest laps omandab oskuse kasutada keelevahendeid kavatsuslikult
ja teadlikult.
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3.7.3. Tegevuse kavandamine ja reguleerimine

Situatsioonile vastav inimtegevus on seesmiselt organiseeritud,
mis eeldab toimingute vGi nende ahela programmeerimist, regu-
leerimist ja kontrolli. Loomulikult osaleb niisuguste toimingute
kujunemisel ja kasutamisel k&ne. Oeldu ei kehti siiski absoluutselt,
sest vdikelaps omandab oma esimesed praktilised oskused katse-
eksituse meetodil ja matkides. Hiljem on vdimalik selliselt oman-
datud toiminguid verbaliseerida, mis lubab need seejdrel sooritada
kavatsuslikult, mitte ainult spontaanselt.

Kone kavandaval ja reguleerival funktsioonil on mitu rakendus-
vormi soltuvalt sellest, kes on kavandaja-reguleerija, kes aga tdide-
saatja: laps — taiskasvanu (Ema, anna juua), tdiskasvanu
(sh. pedagoog) — laps (Pane mdnguasjad dra ja tule séoma. Kir-
Jjuta kolm a-tihte), laps — laps (Sina jddd vdravavahiks) ja 1opuks
oma tegevuse planeerimine, reguleerimine ja kontrollimine.
Eraldi voib vaadelda koostegevust, kus reguleerimine on vastasti-
kune, kuigi iiks partneritest v5ib olla juhtiv (nt. pedagoog).

Opitegevuses on neist olulisemad kaks: Gpetaja — Gpilane
(-sed), mis realiseerub iileklassit6s, ning laps oma tegevuse regu-
leerijana-kavandajana, mis on iseseisva t6o tingimuseks (v.a. ju-
hul, kui mingi dpitoiming on juba varem, harilikult matkimise teel,
omandatud). Kahe kirjeldatud tegevusvormi vahepeal paiknev
lilesannete iseseisev sooritamine kirjaliku instruktsiooni jargi (kir-
jalikud harjutused) on enam kasutusel abidppe teisel astmel.

Oskust tegutseda instruktsiooni jirgi on pdhjalikult uurinud
A. Luria ja tema Gpilased (A. P. JIypus, 1960; 1979; B. H. Jly6os-
ckuii, 1978). Kiisimust on kisitlenud ka V Petrova (B.I" Iler-
poBa, 1977).

Eakohase arenguga laps hakkab lihtsaid suulisi korraldusi tdit-
ma teisel eluaastal (Anna sussid! Lehvita emale!). Kuid esialgu on
raske iimber liilituda teise korralduse tditmisele (ilmneb inertsus),
voib segada mingi muu huvitav objekt. Lihtsate korralduste tdit-
mine on igati joukohane vanuses 3.6. Monda aega tekitavad siiski
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veel probleeme konfliktsed korraldused (Kui mina tostan nuku, siis
sina tostad palli. Kui mina téstan palli, siis sina téstad nuku) ja
mitmeosalised instruktsioonid (Joonista ring, siis kaks risti, siis
Jalle ring, siis kaks risti). Koolieaks need arenguraskused iiletatak-
se, v.a. riskilapsed.

Tegevust kdivitav kdnefunktsioon omandatakse varem, pidur-
dav hiljem. Igasugune negatiivne valik on lastele raskem ja abi-
Oppes tuleb seda kindlasti harjutada. A. Luria tihelepanekute jirgi
abistab instruktsiooni kordamine kolmeaastast last. See on jireli-
kult aeg, millal oma kdne hakkab reguleerima eakohase arenguga
lapse tegevust. Uhtlasi hakkab kujunema egotsentriline kéne, mille
peamine funktsioon ongi seda (oma tegevust) reguleerida ja hiljem
ka kavandada.

Abidppelastel ei ole viime tidita instruktsioone koolieaks veel
vilja kujunenud. A. Luria (A. P Jlypus, 1960, lk. 163) iseloomus-
tab abidppelapse tegutsemist korralduse pShjal jargmiselt: seosed
(reeglid) kujunevad aeglaselt, ebakindlalt, laps ei sonasta ega tead-
vusta neid. Instruktsioon omandab reegli rolli alles kestva prak-
tilise harjutamise tulemusel, kus iga osaiilesanne (operatsioon) kii-
vitatakse eraldi korraldusega. Oeldust tulenebki vajadus alustada
t66d tunnis praktilistest iilesannetest, mitte aga reegli meenutami-
sest nagu tavakoolis. Laste tiilipiline kiisimus iga iilesande jérel on
Kas ma tegin digesti? vdi enne sooritamist Mida peab tegema?,
kuigi iilesanne alles moment tagasi esitati. Viimast peab autor
pseudokompensatsioonivotteks, et hoiduda vaimsest pingutusest.
Teiseks ilmneb inertsus: kord omandatud reeglipdrast tegevusakti
on raske muuta. Otstarbekam on ebadigetest operatsioonidest hoi-
duda, kui neid hiljem muuta. Niiteks, kui laps harjub kirjutama
sOna hédilimata, siis on hiljem sdna tihtkoostise vigu viga raske
likvideerida. Kolmandaks, mingi instruktsiooni mitmekordsel kor-
damisel muutub see inertseks stereotiiiibiks, mis funktsioneerib
lahus lapse tegevusest, sdnade tihendus vdrandub. Opetajad, kes
loodavad liialt verbaalse reegli rollile, soodustavad selliste stereo-
tiitipide tekkimist.
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V Lubovski (B. H. JIy6osckuii, 1978) katsetes varieeriti inst-
ruktsioonide keerukust ning tidpsust. Naiteks:

1. Vajuta nupule, kui nied rohelist tuld.

2. Vajuta nupule, kui néed rohelist tuld. Ara vajuta, kui nied
punast.

3. Vajuta nupule, kui néied punast tuld kaks korda. Ara vajuta,
kui nded kolm korda.

Abidppe algklassiopilased (1-1IT) dppisid reageerima lihtsatele kor-
raldustele iisna kiiresti parast igakordset dige-vale-kinnitust (kesk-
miselt vajati 5-kordset kinnitust). Kui kinnitust ei jargnenud, hak-
kasid lapsed eksima. Sama seaduspdrasus kehtib ka Opitilesannete
puhul — sooritatud tegevusakt vajab kinnitust. Kuid lapsed eksisid
peaaegu alati konfliktsete instruktsioonide tditmisel (vt. nédidet 3).
Kui negatiivset korraldust (Ara vajuta, kui ...) ei antud, vajutasid
lapsed nupule igat signaali nihes. Piisavaks ei osutunud ka iildis-
tatud korraldus (Teistsuguse tule puhul dra vajuta), vaid vaja oli
nimetada ka negatiivse signaali varvus. Selline olukord on niiteks
pOhjuseks, miks abidppe algklassides (I-III) ei ole otstarbekas
kisitleda lihtsalt hailikute pikkusi, vaid on vaja tegelda segmen-
taalfoneemi iga pikkusega eraldi ja seejirel paarikaupa.

Azrmiselt puudulik on oma tegevuse verbaliseerimine.

Mida tegid? — Vajutasin.

Millal? — Kui oli punane ja roheline.

Kui oli roheline, kas vajutasid? — Vajutasin.

Kui oli punane, kas vajutasid? — Ei.

Jutusta veel kord, mida sa tegid. — Vajutasin, kui oli punane ja
roheline.

Katse jatkamisel, kui puudus ige-vale-kinnitus, jirgnesid vead.
Sellisel juhul ei saa loota, et laps ise oma tegevust reguleeriks-
planeeriks. Kui puuduvad Gpetaja suunavad ja kinnistavad rep-
liigid, hakkab abidppedpilane tegutsema juhuslikult.

Kone reguleeriva-planeeriva funktsiooni puudulikkuse korral
on mingi oskuse omandamise etapid jargmised.
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e Oppimine koostegevuse ja matkimise teel. Tegevust verbali-
seerib Opetaja.

e Praktiline harjutamine, kasutades niitvahendeid, skeeme, siim-
boleid, ndidist jne. Otstarbekad on siimbolitest koostatud algorit-
mid (nt. héddlikudpetuses), mis asendavad suulist instruktsiooni.
Sellega kaasneb lapse tegevuse pidev kinnitamine Gige-vale-pGhi-
méttel. Verbaliseerimine jaotub pedagoogi ja lapse vahel. Opilase
vastuseks voib olla ka osutamine mingile siimbolile, skeemile, pil-
dile.

e Praktiline harjutamine, kus lapselt ndutakse oma tegevuse ver-
baliseerimist. Suunamiseks kasutatakse kiisimusi, valiklauseid,
liinklauseid. Osaliselt on soovitatav ka dpetaja verbaalne kinnitus
(Oige, sa valisid (kirjutasid) norga tihe).

Abidppe teisel etapil (alates VI klassist) osutusid kirjeldatud iiles-
anded 85-90%-le Opilastest joukohaseks. Kuid ligikaudu pool-
tel lastel ilmnes patoloogiline inertsus. Vaatamata instruktsiooni
muutmisele, jitkati veel mitu korda tegevust eelneva algoritmi
jargi. Eelmise iilesande méju avaldus ka tegevuse verbaliseeri-
misel. Isegi juhul, kui iilesanne tiideti digesti, kirjeldati sageli eel-
mist tegevust.

V Lubovski selgitas iihtlasi vilja etapid, mida vaimselt alaare-
nenud lapsel tuleb verbaalsete instruktsioonide jédrgi tegutsemiseks
labida.

e Matkimise teel omandatud toimingu verbaalne ajendamine. An-
takse kas tdielik voi liihike instruktsioon. Viimane on esialgu ots-
tarbekam. Niiteks: Lao. Kirjuta. Sobita (sonad).

o Instruktsiooni korduv tditmine (vaja Opilasel meeles pidada),
mille tulemused aga kinnitatakse Gige-vale-pohimdttel.

¢ Instruktsiooni tditmine (iilesanne koosneb tuttavatest osatoimin-
gutest mones uues kombinatsioonis) koos oma tegevuse jirgneva
verbaliseerimisega. Nimetatud etappi vaadeldakse kui iileminekut
oma tegevuse reguleerimisele (verbaliseeritakse iga osatoiming),
hiljem kavandamisele.
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Ainult verbaalse selgituse pdhjal abidppedpilane uusi Gpitoimin-
guid ei omanda. Vaja on tegevuse niidist, millega kaasnevad
pedagoogi selgitused.

Kirjeldatud katsetes kasutati instruktsioone, kus probleemiks ei
olnud lause mdistmine ega tegevus ise. Vaja oli siilitada milus
tegevuse programm ja seda tdita (reageerida valikuliselt iihele
kindlale signaalile). f)pitegevuses esitatakse aga lastele iilesandeid,
kus on vaja sooritada intellektuaalseid operatsioone, mdista kee-
rulise struktuuriga lauseid, rakendada Gpitud teadmisi ning (mitut)
tunnust arvestades sooritada noutud toiming.

Kirjalikult esitatud keeruliste tookorralduste tditmist uuris
K. Mélder (1995). Katse korraldati risteksperimendina: iihel juhul
instruktsiooni verbaalne analiiiis jdrgnes, teisel juhul eelnes iiles-
ande tditmisele. Kahe nddala pidrast katset korrati, kuid niiiid oli
allriihmades analiiiisi ja iilesande tditmise jargnevus vastupidine.
Seega tuli igal lapsel tdita samu korraldusi kaks korda. Enne katset
tutvustati lastele iilesande tiitipi. Osalesid abidppe VI-VIII klassi
opilased (~20 last).

Katsematerjal koosnes kahekiimnest iilesandest, mis oletatava
raskusastme jdrgi jaotati kolme seeriasse (8, 8 ja 4 iilesannet).

I seeriasse kuulusid iilesanded, kus lahendus sdltus iihe eelduse
toesusest. Nditeks:

Kui teerada on kitsam kui maantee, siis jooni séna maantee
(teerada, maantee).

Kui tikutoos on suurem kui auto, siis jooni séna tikutoos
(tikutoos, auto).

Analiiiis kas enne voi pirast iilesande tiitmist sisaldas jirgmisi
kiisimusi-korraldusi.

* Millal tuleb joonida séna tikutoos?
¢ Kas tikutoos on suurem kui auto?
* Otsusta, kas séna tikutoos tuleb joonida.

II seerias tuli Spilastel arvestada kahte tingimust. Need olid méle-
mad kas Giged voi véirad.
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Kui pddsuke on kiirem ja vdiksem kui vares, siis jooni sona
paisuke (vares, pddsuke).

Kui siga on suurem ja raskem kui elevant, siis jooni séna siga
(siga, elevant).

Selle katseseeria iilesannete analiiiisimisel kasutati nelja kiisimust-
korraldust.

e Millal tuleb joonida sona siga?

e Kas siga on suurem kui elevant?

e Kas siga on raskem kui elevant?

e Otsusta, kas sona siga tuleb joonida.

IIT seeria iilesannetes esitati samuti kaks tingimust, millest iiks oli
tdene, teine vidr. Seega oli tegemist konfliktsete instruktsioonidega.
Kui elevant on suurem ja kergem kui jines, siis jooni sona
elevant.
Analiilisimisel kasutati samuti nagu II seeriaski nelja kiisimust-
korraldust.

Tulemused soltusid peamiselt kahest asjaolust: materjali raskus-
astmest (katseseeriate kaupa) ja iilesande tditmise iseseisvusest
(kas analiiiis eelnes voi mitte). Keskmisi tulemusi ei m&jutanud
see, kas korraldused tdideti esimest voi teist korda (vahe kaks ni-
dalat) — erinevus 1-2%.

I katseseeria iilesannetest tdideti iseseisvalt Gigesti enne ana-
liiisi VI klassis 43,2%, VII klassis 75,5% ja VIII klassis 71,9%,
pérast analiiiisi vastavalt 89,9%, 98,2% ja 95,1%. Opilased olid
edukamad positiivsete instruktsioonide (mingi sona tuli joonida)
jargi tootades (digeid vastuseid iseseisvalt 72,5%, pirast analiiiisi
96,3%). Kui esitatud eeldus oli sisuliselt vale (sona tuli jarelikult
jitta joonimata), jdid tulemused kehvemaks (58,4% ja 94,1%).
Seega leidis jirjekordselt kinnitust fakt, et negatiivse valiku soori-
tamine on Opilastele raskem. Joonimiseks esitatud sonad olid
juhuslikus jérjekorras (testsona kas 1. v6i 2. positsioonis). Selgus,
et lapsed eelistasid joonida esimest sona.
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Analiiiisi kdigus vastati kiisimustele edukamalt sel juhul, kui
vestlus eelnes iilesande tditmisele. Pirast iilesande tiditmist verbali-
seeriti seosed moneti halvemini. Mgju vois avaldada laste koge-
mus (jireltooga tegeldakse koolis vihem), huvi langus (iilesanne
oli tdidetud), aga samuti juba tekkinud ebadige seose inertsus
(4/5 vigadest jargnes iilesande valele tditmisele).

I katseseeria tulemused olid oodatult halvemad: iseseisvalt
VI Klassis 39,4%, VII klassis 54,4% ja VII klassis 66,3%, pirast
analiiiisi vastavalt 87,5%, 90% ja 94,4%. Negatiivne valik (jitta
sGna joonimata) tdideti digesti 43,5% ja 87,5%, vajalikest sonadest
jooniti 67,5% ja 94,7%.

I katseseeria (konfliktsed instruktsioonid) osutus kodige raske-
maks: koigi nelja iilesande puhul ei tulnud joonida iihtegi sona.
Korraldustest tdideti iseseisvalt Gigesti VI ja VII klassis 26,3%,
VI Klassis 48,8%. Kiillaltki palju eksiti ka pdrast verbaalset ana-
litisi: Gigeid vastuseid VI klassis 56,3%, VII klassis 80% ja
VIII Klassis 81,3%. Miks osutus seeria nii raskeks? Lause kirjeldab
iihe objekti vordlust teisega kahe tunnuse alusel. Seejuures on iiks
viide tdene, teine vidr. Kui seoste téesus (vOi vidrus) on leitud,
tuleb teha jareldus kogu eelduse tdesuse kohta ning selle alusel vastu
votta otsus testsona joonimiseks (joonimata jatmiseks). Elevant on
suurem kui janes — Oige, voib joonida sona elevant. Elevant on
kergem kui janes — Vddr, joonida pole vaja. Koigepealt on vaja
sooritada muuteoperatsioonid, et iikshaaval fikseerida infoiiksused
(propositsioonid). Seejérel tuleb need infoiiksused vastandada oma
teadmistele ja midrata nende tdesus. Lopuks jddb iile otsutada,
missugust tegevust eeldused nouavad. Oige lahendus on vdimalik
juhul, kui mottesiintaksi tasandil fikseeritakse eeldustele vastav
tegevusprogramm. Vead tekivad siis, kui Opilane orienteerub ainult
iiksikutele mirksonadele voi omavahel seostamata propositsiooni-
dele. Seega voib vigu pdhjustada eksimus iikskdik missugusel ana-
liiiisiastmel. Need on pohimétteliselt samalaadsed, mida laps teeb
matemaatika tekstiilesandeid lahendades tehete valikul.

Instruktsiooni analiiiis (vastused kiisimustele) niitaski, et vili-
selt sarnaste vigade (joonitakse vale séna; joonitakse sona, kui
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seda pole vaja teha, jaetakse vajalik sona joonimata) pohjused ei
ole iihesugused.

o Jirelduse tegemisel arvestati ainult iihte tingimust (Tuleb jooni-
da, elevant on suurem).

¢ Instruktsioonis esitatud tingimused asendati kogemuslikega
(... siis, kui maasikas ja pirn on laual — vorrelda oli vaja maasika
ja pirni suurust ning raskust; kui vihik on ununenud koju — vor-
relda tuli vihikut raamatuga).

o Oigesti leitud eeldustele vaatamata tehti vale jireldus. Voima-
lik, et Opilasi segab sel juhul operatiivmalu piiratus.

¢ Vordluskonstruktsiooni tGesuse médramisel ei jatkunud teadmi-
si. Nditeks lindu peeti lennukist suuremaks. Voimalik, et laps vord-
les ménguasja ja lindu.

e Vordluskonstruktsioon muudeti tdhenduselt vastupidiseks (Joo-
nida tuleb siis, kui vares on pddsukesest kiirem ja vdiksem pro kui
pddsuke on kiirem ja viiksem kui vares).

Oigete ja valede vastuste hulk enne ja pirast lause analiiiisi lubab
aga jareldada, et ligikaudu pooled eksimustest on seletatavad
muuteoperatsioonide puuduliku valdamisega. Viimast kinnitab
kaudselt ka VII ja VIII klassi méargatav paremus VI klassi tule-
mustega vorreldes (ainekava jirgi tegeldakse VII-VIII klassis liit-
lause semantilise analiiiisiga iisnagi suures ulatuses).

Kirjeldatud katse tulemused kinnitavad pShimétteliselt neid
seisukohti, mida juba 40 aastat tagasi sonastas A. Luria (A. P. JIy-
pus, 1960, lk. 197). Vaimselt alaarenenud laps ei ole iseseisvalt
suuteline looma ja siilitama seoste keerulist siisteemi (tal kuju-
nevad kiill lihtsad seosed eraldi). Kui siisteem raskustega kuju-
nebki, laguneb see kergesti elementideks ja lihtsustub ning lapse
vastused kajastavad ainult iiksteisest lahus olevaid detaile, mitte
tervikut. Viimase viite toestuseks on tulemuste mirgatav langus
korduskatses neil lastel, kes esimesel korral tiitsid korraldusi pé-
rast eelnevat analiiiisi.
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Kokkuvote

Vaimselt alaarenenud lapse kdne — keeleiiksuste valdamine, nen-
dega opereerimine ja konefunktsioonid — areneb abidppe jooksul
oluliselt. Teisel kooliastmel on alakdne tavasuhtlemises vihe mir-
gatav, kuid tegelikult mahajadmus eakaaslastest koguni suureneb.
Paremini on korrigeeritavad tajukujutlustele toetuvad keeleiiksu-
sed, hddldamine ja foneemikuulmine.

Abioppelapse kone koige iseloomulikum korvalekalle vanuse-
normist on semantikapuue, mis avaldub nii sona-, lause- kui ka
tekstitasandil. Lausemallide, sénavormide ja sonaloome omanda-
mine sOltub viljendatavate loogilis-grammatiliste suhete abstrakt-
susest.

Semantikapuue avaldub teravamalt konet tajudes ja Opiiiles-
andeid tdites. Olmesuhtlemises kasutab laps neid keelevahendeid,
mida ta valdab.

Keeleiiksuste ja koneloome- ning -tajuoperatsioonide omanda-
mine toimub pidevalt, kuid igal koolietapil on véimalik diagnoo-
sida neid keelevahendite ja -operatsioonide valdkondi, mida abi-
oppelaps kas parajasti omandab, tdiustab voi vabalt kasutab.

Abidppelapse alakdne tase korreleerub tema kognitiivsete prot-
sesside ja tundevalla arenguga. Piirideks on iihelt poolt méddukas
alaareng, teiselt poolt spetsiifilised Spiraskused. Kdne arengu tase
soltub seetdttu vihem vanusest ja Gppeaastast, rohkem lapse iildi-
sest arengust. Kone arengu sama tasemega lapsi dpib mitmes klas-
sis voi koguni abidppe koigis klassides.

Konefunktsioonidest areneb paremini teabevahetus (olmesuht-
lemine), viga piiratult kujunevad tunnetusfunktsioon ja kavandav-
reguleeriv funktsioon. AbiGppelaps verbaliseerib oma tegevust
puudulikult, tegutsemine keeruliste verbaalsete instruktsioonide
jargi asendub sageli mingi lihtsustatud stereotiiiibiga.



4. EMAKEEL — ABIOPPE AINE

4.1. Emakeel pohihariduse koostisosana

Emakeel on kdige mahukam Oppeaine pdhihariduse Oppekavas,
sh. ka koigis erikoolides (vt. ka ptk. 1.1). Soltumata koolitiitibist
(tavakool, erikool) on emakeeleGpetusel tdita mitmed iihised ees-
margid.

e Arendada koiki konevorme ja konefunktsioone (teabevahetus,
reguleeriv-planeeriv, tunnetuslik). Kone kirjalik vorm (lugemine ja
kirjutamine) tuleb vajaduse korral kujundada koolis algusest (laps
ei pea kooli astudes lugeda ja kirjutada oskama, kuigi seda ooda-
takse).

o Teadvustada (seda kiill erinevas mahus s6ltuvalt koolitiiiibist)
spontaanselt kasutatavat keelt: anda teadmisi keelest ja kujundada
metakeelelised analiiiisioskused.

e Anda teadmisi emakeele kaudu. Olulisemad on koduloolised
teadmised ning teadmised rahvuskultuurist, suhtlemisest ja ini-
meste kiitumisest (kditumisaktide analiilis ja hinnangute and-
mine).

e Kujundada oskused Gppimiseks emakeelsete tekstide abil,
s.t. oskused tekste analiiiisida, tekstides orienteeruda, teadmisi am-
mutada ning verbaalseid té6korraldusi tiita.

e Aratada huvi lugemise vastu (ilukirjandus, ajakirjandus, teabe-
tekstid).

Seega on emakeelel kui Sppeainel tiita jirgmised funktsioonid:
opetav, arendav, rakendav, kommunikatiivne, integreeriv.
Oppeaine sisu jaguneb teadmisteks ning oskusteks ja vilu-
musteks ehk protseduurideks.
Jaotus on teaduslik abstraktsioon, sest dpitegevuses on teadmi-
sed ja oskused omavahel seotud.
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Teadmised jagunevad jargmiselt.
o Teadmised keeleiiksustest, nende siisteemist ja struktuurist.
Nimetatud teadmiste baasiks on keeleteadus.
o Teadmised keele kasutamisest, mille aluseks on psiihholing-
vistika ja pragmaatika. Need teadmised kujutavad endast andmeid
selle kohta, kuidas keelenormile ja suhtlemissituatsioonile vasta-
vaid iitlusi moodustada ning mdista. Nimetatud teadmised vdivad
olla keelevaistu tasandil (ige — vale, sobib — ei sobi) voi toetu-
vad teadmistele keelest.
¢ Teadmised metakeelelisest analiiiisist ja siinteesist, s.t., kuidas
analiiiisida ja siinteesida keelematerjali (nt. hailikanaliiiis, foneem-
analiiiis, sonavormi ja lause analiiiis; sonavormide, lausete ja teks-
tide teadlik moodustamine). Nimetatud teadmised méiarab metoo-
dika, tuginedes keeleteadusele ja psiihholingvistikale.

()petamisele kuuluvad teadmised, mis ammutatakse keeleteadusest
ja psiihholingvistikast, esitatakse joukohasuseprintsiipi arvestades.
Nimetatud protseduur (lihtsustamine) on metoodika iilesanne. See-
juures ei tohi aga metoodiline esitus sattuda vastuollu teaduslike
faktidega. Teadmiste hulka kuuluvad kujutlused keeleiiksustest ja
ka oskustest (operatsioonidest) ning vastavad terminid, reeglid,
algoritmid. Teadmiste osatihtsus suureneb klassist klassi, kuid kir-
jutama ja lugema Opetamine eeldab iisnagi palju teadmisi juba
I klassist alates.

Oskused koosnevad paljudest snalistest, kielistest ja vaimse-
test toimingutest ning operatsioonidest. Eesmirkide poolest jagu-
nevad oskused keelelisteks (keele kasutamine sdltuvalt kone
funktsioonist) ja metakeelelisteks (tegelemine keelega). Oskuste
omandamise kiigust s6ltuvalt jagunevad need teadlikeks ja mitte-
teadlikeks (vt. ptk. 2). Kirjalik kone on alati enam teadvustatud
kui suuline. Keele kasutamise oskused vdivad olla ebateadlikud
VvOi osaliselt teadlikud. Metakeelelised oskused saavad olla ainult
teadlikud. Eraldi riilhmana on otstarbekas vilja tuua suhtlemis-

oskused, mis aga eeldavad juba keele kasutamist vilumuste tase-
mel.
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Emakeele kui Oppeaine sisu on ajalooliselt muutuv. Seda
pohjustab iihiskonna muutumine (erinev sotsiaalne tellimus), baas-
teaduste ning didaktika areng. Olulisemad muutused kdesoleva sa-
jandi teisel poolel on seotud baasteaduste arenguga: on suurenenud
stintaksi ja tekstikdsitluse ning semantika osa emakeeledpetuses.
Kiesoleva sajandi teisel poolel on hakatud pédrama jérjest rohkem
tahelepanu ka suhtlemisoskuse kujundamisele. Eestis on nimetatud
kiisimus muutunud aktuaalseks koos uute dppekavade rakendami-
sega. Suhtlemisoskuse teoreetiliseks baasiks on pragmaatika ja
suhtlemispsiihholoogia, samuti etnopsiihholingvistika saavutused.

Protseduuride kirjeldamisel eristatakse didaktikas oskusi ja
vilumusi. Tegevusteooria jdrgi on vilumused vorreldavad operat-
sioonidega, oskused toimingutega (vt. ptk. 2.2.1). Laps peab valda-
ma keelekasutust vilumuste tasemel, s.t. moodustama ja mdistma
keeleiiksusi automatiseeritult. Suhtlemine vajab aga oskusi: iitluste
valikut soltuvalt situatsioonist, adekvaatset reageerimist partneri
repliigile, etiketi arvestamist jne. Metakeelelised protseduurid soo-
ritatakse kas vilumuste voi oskuste tasemel. Loomulikult on vilu-
mused eelistatud.

A. Leontjev (A. A. Jleontses, 1988, 1k. 17) iseloomustab kone-
vilumusi ja -oskusi jargmiselt.
¢ Konevilumused on omandatud siis, kui dpilane enam ei métle,
kuidas konelda, vaid méotleb sellest, mida konelda. Kénevilumu-
si (koneoperatsioone) iseloomustavad jargmised tunnused: tidie-
lik automatiseeritus, ebateadlik sooritamine (see ei vilista mo-
ne operatsiooni teadlikku sooritamist vdi kontrolli vajaduse kor-
ral), vastavus keelenormile, normaalne tempo, kvaliteedi piisivus
(nt. hddlik hadldatakse Sigesti, sOltumata positsioonist v5i sona tut-
tavusest).
¢ Kommunikatiivsed oskused tihendavad seda, et Gpilane Opib
kasutama konevilumusi iseseisvalt oma motete ja tunnete viljen-
damiseks ning oskab varieerida kdneoperatsioone soltuvalt iitluse
eesmirgist, suhtlemissituatsioonist ja partnerist. Kommunikatiiv-
sed oskused on alati mingil miiral loomingulised, erinevad s6ltu-
valt kone liigist (kOnelemine, kuulamine, lugemine, kirjutamine).
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Vihene loomingulisus v&i koguni selle puudumine viljendub ste-
reotiitipsuse niol.

4.2. Emakeel abioppes

4.2.1. Emakeele abioppe eesmérgid

Abidppe iilesanne on kindlustada kdigi varem nimetatud emakeele-
Opetuse eesmirkide tditmine. Seda saab aga teha tavadppega vor-
reldes mirgatavalt madalamal tasemel, s.t. sGltuvalt laste vdime-
test. Lisaks tdidab emakeele abidpe spetsiifilist eesmérki — korri-
geerib abioppeopilase arengut.

o Kone arengu korrigeerimine: keelevahendite omandamise
ja koneoperatsioonide kujundamise suunamine. Sdltuvalt puude
(vaimse alaarengu) iseloomust on enam edu loota formaalsete
koneoperatsioonide arendamisel, vihem semantika valdkonnas.
Nimelt soltub semantika areng intellektuaalsete protsesside seisun-
dist rohkem. Korrektsiooni seisukohalt on aga semantika arenda-
mine olulisem.

¢ Suhtlemisoskuste korrigeerimine. Nimetatud eesmirki tdidab
kogu abidpe tervikuna, kuid emakeele osa on seejuures koige
suurem. Emakeele kdrval on eesmirgi tditmisel teine oluline dppe-
aine elu- ja olustikuope. Kommunikatiivsete oskuste arendamisel
on rohuasetus suuliste ja kirjalike tekstide moistmisel. Nimelt tu-
leb abioppe 1opetanutel elus kokku puutuda samade tekstidega, mis
tavadppe l1opetanutelgi (tekste elus ei adapteerita). Ise on vimalik
ennast viljendada ka primitiivsemalt. Suhtlemisoskuse arendamine
sisaldab teadmiste andmist suhtlemise strateegiast ja taktikast
(H. Oim, M. Koit, 1994; K. Karlep, 1998) ning loomulikult harju-
tamist. Teadmiste allikaks on nii igapédevased suhtlemissituatsioo-
nid kui ka ilukirjandustekstid. Harjutuste siisteem suhtlemisoskuse
sihipdraseks kujundamiseks kahjuks aga seni EEDs puudub ning
laste mdjutamine on kiillaltki intuitiivne. Suhtlemise kaks peamist
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funktsiooni on teabe vahetamine ja partneri tegevuse reguleerimine
(koostdd korraldamine), mis aga tihti pSimuvad. Konkreetsemalt
eeldavad need funktsioonid mitmeid osaoskusi: kontakti alusta-
mine ja 1dpetamine (sh. tervitamine ja hiivasti jitmine), kiisimuste
ja korralduste ning vastuste sonastamine soltuvalt situatsioonist ja
partnerist, ndustumine ja draiitlemine, suhtlemise jitkamine, lisa-
teabe hankimine jne.

e Tegevuse korrigeerimine kdne abil. Tegevuse (sh. dpitegevu-
se) korrigeerimine eeldab kdne reguleeriva-planeeriva funktsioo-
ni (vt. ptk. 3) ja intellektuaalse funktsiooni arendamist ning raken-
damist. Rohutada on vaja kdne kui verbaalse milu ja verbaalse
motlemise rolli nimetatud psiiiihiliste protsesside mehhanismina.
Nagu varem mirgitud (vt. ptk. 2.3), muudab kdne kogu psiiiihilise
tegevuse kvaliteeti, kaasa arvatud taju ning mélu ja motlemise ge-
neetiliselt varasemaid liike. Oeldut arvestades saab viita, et kéne
on oluline vahend psiiiihiliste protsesside korrigeerimisel.

o Isiksuseomaduste korrigeerimine. Nimetatud valdkond sisal-
dab jargmisi iilesandeid: eetiliste ja esteetiliste toekspidamiste ku-
jundamine, oskus hinnata oma ja teiste kditumist, maailmavaate ku-
jundamine, adekvaatse enesehinnangu arendamine. Neid iilesandeid
tdidetakse loomulikult kogu abidppe kiigus. Emakeel (eriti lugemis-
tund) vdimaldab aga tegelda konkreetselt selliste kiisimustega nagu
kéitumisaktide analiiiis, rahvuskultuur (-kirjandus, -kombed), emot-
sionaalsed ja intellektuaalsed hinnangud. I-V klassis on lugemis-
tekstid peamiseks allikaks, kust abidppedpilane saab teadmisi kodu-
maast ja rahvuskommetest, kditumisest, omandab isiksuseomadusi
tahistava sonavara jne. Kahjuks vOimaldab tinapdeva didaktika
kujundada Opilaste hoiakuid ainult kaudselt. Nimetatud iilesannete
tditmiseks ei ole seni piisav ka lugemistekstide valik Spikutes.

Kone arendamine on korrektsiooni eesmirk, kuid kOne on
ka abioppeopilase isiksuse, psiiithika ja tegevuse korrigeerimise
iiks viisidest.

Koik nimetatud iildised eesmirgid konkretiseeritakse riiklikus
ainekavas ning kooli ja klassi ainekavades.
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4.2.2. Abiéppe emakeeledpetuse sisu ja
korraldamise iseiirasused

Abidppe keeledpetuse ja kdnearenduse teemad on pShimdtteliselt
samad, mis tavadppeski: hailikud ja tihed, sdnavara (sh. sdna-
tuletus), sGnavormid, lause, tekst. Ka jagunevad tunnid sGltuvalt
pohitegevusest keeledpetus- ja lugemistundideks nagu tavakooli
algklassideski. Seejuures on aga omandatavate teadmiste ning os-
kuste tase oluliselt erinev. Ligikaudu on abikooli 16petanute ema-
keele valdamise tase vorreldav tavadppe III-IV klassi laste tead-
miste ja oskustega (s6ltuvalt Gpilase voimetest ning teemast). On
aga valdkondi, kus abiGppe 16petanu oskused voivad jadda alla ise-
gi tavadppe I klassi Opilaste keelevaldamisele (nt. praktiline sdna-
tuletus, liitlausete kasutamine, aktiivse sdnavara maht). Et iiheksa
aasta jooksul joutakse tavakooliga vorreldes 2-3 korda vidhem
edasi, tuleneb kahest asjaolust.

e Abidppedpilased omandavad oskusi ja teadmisi aeglasemalt.

¢ Abidppes on vaja kujundada oskusi ja vilumusi, mida eakohase
arenguga lapsed on omandanud kas juba koolieelses eas vGi oman-
datakse need “lisaproduktina” tavapirase Opitegevuse kdigus. Nii-
teks abidppelastel tuleb alles koolis omandada liht- ja liitlaused,
sonatuletus, Oppida jutustama. Eraldi ja sageli pikaajalist Gpetamist
vajab drakiri, verbaalsete korralduste tditmine jne.

Nii 6petamise eesmirgid kui ka laad on abiGppes tavakooliga vor-
reldes praktilisemad. Opitakse-harjutatakse praktilist grammati-
kat, tegeldakse praktilise tekstioppega. Sellise Gpitegevuse ees-
mirk on omandada keelevahendid ning koneloome- ja konetaju-
operatsioonid. Osaliselt samalaadne Gpitegevus on vajalik ka eesti
keele kui voorkeele Gppimiseks. Otstarbekas on seejuures erista-
da (metoodiliselt) keele praktilist 6ppimist (omandamist) ning
praktilisi toovotteid metakeeleliste iillesannete tiitmisel. Esimest
liiki tegevus on niiteks lausete ja tegevuspiltide sobitamine. Kui
sellele lisandub lauseskeemi koostamine voi valik, on tegemist
metakeelelise iilesandega. Praktilisi metakeelelise analiiiisi ja siin-
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teesi lilesandeid rakendatakse abidppe kdigis klassides (tavakoolis
peamiselt algklassides). Verbaliseerimist rakendatakse sel juhul re-
sultaadi fikseerimiseks ja kokkuvGtete tegemiseks, esikohal on
praktilised iilesanded. Niiteks aluse leidmisel lausest ei ldhtuta
kiisimusest Mis on alus?, vaid alustatakse kas korraldusega Leia
tegijat nimetav séna voi hiljem instruktsiooniga Leia alus. Vdima-
lik on praktilise kdnearenduse ja praktilise metakeelelise analiiiisi
poéimumine. Mdlemal juhul on abidppes iilekaalus praktiline harju-
tamine, kuigi teisel kooliastmel kasutatakse vihesel méiral ka
reeglitel pohinevat Gpetamist.

Emakeele kui abidppe aine sisu iseloomustavad veel jirgmised
tunnused.
e Koikide teemade kisitlemisel rakendatakse semantilist ana-
liiiisi. Keele formaalseid tunnuseid vaadeldakse seoses sellega,
kuidas nad eristavad v4i muudavad keeleiiksuse tdhendust.
e Lauset kisitletakse mallide kaupa, seejuures riihmitatakse
konstruktsioonid koigepealt semantiliste tunnuste (ruumisuhted,
ajasuhted jne.), seejdrel vilise analoogia (formaalsete tunnuste)
pohjal (Ldksin koju, sest ...; Vihma hakkas sadama, sellepdrast ...)
Samal pdhimdttel riihmitatakse morfoloogilised vormid (hundi
kihvad, joonistas hundi; kuuse, kase; sea, toa).
e Grammatika seaduspirasuste ning sonatdhenduse selgitami-
seks kasutatakse tavakooliga vorreldes oluliselt rohkem sonaiihen-
dit (siintaktilist nominatiivset iiksust). Oma viikese mahu tottu
voimaldab sonaiihend poorata tihelepanu just neile (ja harilikult
ainult neile) semantilistele tunnustele, millega parajasti tegeldakse:
sona leksikaalsele tihendusele (vdrske leib, viirske ajaleht), sona-
vormi grammatilisele tihendusele (ulatas vennale, pani riiulile)
ning sdnavormi formaalsetele tunnustele (jalutas kepiga, jalutas
kepita) nende iihtsuses.
e Konearenduses on ldhteiiksuseks lause kui minimaalne iitlus.
Lauset kisitledes selgitatakse vilja sdnavormi ja sonajéirje seman-
tiline roll. Lauseid rinnastavalt seostades ja iiksteisesse sisestades
omandatakse oskus moodustada keerulisemaid struktuure (Pall on
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punane. Pall veeres kapi alla — Punane pall veeres kapi alla).
Teine eesmirk on Gppida muutma lauseid kontekstisidusateks.
Naéiteks: Kari soi karjamaal. Suured kased kasvasid karjamaal.
Karjane jalutas kaskede all. = Kari soi karjamaal. Seal kasvasid
suured kased. Nende all jalutas karjane. Seega jiargneb baaslausete
omandamisele muuteoperatsioonide Oppimine, mis voimaldab ka-
sutusele votta keerulisemad kontekstiviilised ja seejirel konteks-
tisidusad laused.

o Tekstikisitluse objektiks on tekstiloome- ja tekstitajuoperat-
sioonid. Eraldi kisitletakse dialoogi, ahelseostega ning paralleel-
seostega teksti. PGhjusteks on loome- ja tajuoperatsioonide erine-
vus, mis tuleneb nimetatud tekstitiiipide struktuurist.

Emakeeledpetuse tookorraldust abidppes iseloomustavad jérgmi-
sed tunnused: kontsentrilisus, Opitegevuse erinevused soltuvalt
kooliastmest (I-V ja VI-IX) ning etappidest (I-1I, -V, VI-VIII,
VIII-IX), raskusastmete tdpne reguleerimine ja iga teema etapi-
viisiline kisitlemine (sh. materialiseeritud tegevuse kasutamine),
Opetamine osaoskuste kaupa ning algoritmide rakendamine pdohi-
toimingu kujundamisel, pedagoogi osalemine praktilise tegevuse
verbaliseerimisel jm. Abidppe jaotamine astmeteks ja etappideks
tuleneb laste isiksuse ja tunnetustegevuse arengust. Lahtutakse eel-
dusest, et ligikaudu kolmveerandi Gpilaste areng vastab iga etappi
iseloomustavatele keskmistele tunnustele (keskmisele tasemele).

Esimesele arenguetapile (I-II klass) on iseloomulikud jargmi-
sed isedrasused.

Juhtiv psiiiihiline protsess on veel taju (osaliselt vorreldav<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>