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Kokkuvote

Kéesoleva t00 eesmirgiks oli vilja selgitada lugemisoskusega seotud tegurid eesti lastel,
erinevused lugemisraskustega ja —raskusteta koolieelikute ning 1. klassi Opilaste lugemisoskuses,
vaimsetes voimetes ja visuaalse info to6tlemise kiiruses. Uurisin arvutipohise lugemismangu
mdju lugemisraskustega laste lugemisoskusele. Uurimuses osales 252 last vanuses 6 — 8 eluaastat
(152 poissi ja 100 tiidrukut), 126 koolieelikut ja 126 esimese klassi Opilast. Tulemused néitasid,
et lugemisoskuse iilesannetes, vaimsete voimete ja visuaalse info to6tlemiskiiruse testides said 1.
klassi Opilased koolieelikutega ning lugemisraskusteta lapsed -raskustega lastega vorreldes
paremaid tulemusi. ArvutipShine ming parandas lugemisraskustega laste sonade ning
pseudosonade lugemise oskust. Lugemisoskusega enim seotud teguriteks olid tdhtede tundmine,
pseudosdnade lugemine, esimese foneemi drajatmine, numbrimaélu, tihtede, varvide ja numbrite

Kiire nimetamine ning iildintelligentsus.

Mdrksonad: lugemisoskus, lugemisraskused, arvutipohine oppemdng, lugemisoskusega seotud
tegurid.

Abstract
Factors related to pre-school and first grade children’s reading skills and the effect of

computer —based learing game on children with reading difficulties

The paper examined factors related to Estonian children’s reading ability, differences in
reading skills, cognitive abilities and visual information processing speed in pre-school and first
grade children with and without reading difficulties. The effect of a computer-based reading
game on the reading ability of the children with reading difficulties was also examined. 252
children, 6 — 8 years old children (152 boys and 100 girls), 126 pre-schoolers and 126 first—
graders, participated in the study. The results showed that in reading tasks, tests of cognitive
abilities and visual information processing speed first-graders performed better compared to pre-
schoolers, and children without reading difficulties did better than the children with such
difficulties. Practicing with computer-based game improved the ability to read words and
pseudowords of the children with reading difficulties. The factors most related to reading skills
were found to be letter, pseudoword reading, omitting the first phoneme, short term memory,

rapid automized naming of letters, colours and numbers, and general intelligence.

Key words: reading skills, reading difficulties, computer-based learning game, factors related to

reading skills
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SISSEJUHATUS

Lugemisoskuse kujunemine ja komponendid

Lugemis- ja kirjutamisoskuse omandamine saab alguse koos kdne arendamisega lapse
varases eas. Mitmed uurimused on nédidanud, et lapse keeleline areng ja —vilumus on kooskolas
lugemisoskuse Oppimisega (DeThorne, Petrill, Schatschneider, Cutting, 2010; Gallagher, Frith,
Snowling, 2000). Koolieelikud puutuvad lasteaias igapédevaselt kokku erinevate lugemisoskust
arendavate tegevustega, kus tdhelepanu pooratakse nii psiiihiliste protsesside (taju, malu,
motlemine) kui Oppimise alusoskuste (vaatlus- ja kuulamisoskus, vordlemis-, jdrjestamis- ja

loendamisoskus) arendamisele. Alushariduse raamdppekava kohaselt (https://www.riigiteataja.ee)

on otsesed Oppetegevused 2 — 4 korda nddalas seotud kuulamise ja konelemisega ning 2 — 3
korda Opitakse lugemise ja kirjutamise esmaseid oskusi (hdilikupikkuse eristamine, sdnade
haédlimine jne.). Lasteaia 10puks peaks laps tundma tdhti ja kirjapildis d&ra mondasid sonu ning
oskama kokku veerida 1 — 2 silbilisi sonu. Nimetatud oskused annavad lapsele parema
ettevalmistuse eelseisvaks koolieluks. Kooli minnes muutub lugemis- ja kirjutamisoskuse
omandamine lapse tdhtsaimaks iilesandeks. Hea lugemisoskus aitab ennetada Opiraskusi ja
motivatsioonilangust ning luua ja sdilitada héid sotsiaalseid suheteid eakaaslastega (Halonen,
Aunola, Ahonen, Nurmi, 2006). Samuti on leitud, et lugemisraskusteta lastel esineb vihem
kéditumis- ja emotsionaalseid probleeme (Willcutt, Pennington, 2000a) ning neil on kdrgem
opiedukus (Rapport, Denney, Chung, Hustace, 2001) vorreldes eakaaslastega, kellel on raskusi
lugemisoskuse omandamisega.

Lugemisoskuse tiheks algkomponendiks on teadmised oma emakeeles olemasolevate
hadlikute kohta ja hailikule vastava tdhekuju tundmine. Eesti keel on sarnaselt soome ja saksa
keelega foneetiline, reegliparase kirjasiisteemiga, kus on tiisna piisivad hédlduse ja kirjapildi
seosed (héilikule vastab enamasti iiks kindel tdht ja vastupidi). Reeglipdrase kirjasiisteemiga
keeli rddkivatel lastel on tdhtede tundmine oluliseks lugemisoskuse arengut ennustavaks
faktoriks (Holopainen, Ahonen, Lyytinen, 2001; Lyytinen, Ronimus, Alanko, Poikkeus, Taanila,
2007). Selle pohjuseks peetakse asjaolu, et tihtede tundmine niitab, kuivord laps on kokku
puutunud erinevate kirjalike tekstidega. Arvatakse, et mida rohkem on lapsel olnud kogemusi
kirjalike tekstidega, mis tdendoliselt on dratanud huvi tihtede ja kirjalike kone mérkide vastu,
seda enam tahti laps tunneb. See omakorda hdlbustab lugemise tehnika omandamist ning tekitab
lapses soovi tegeleda hidlimise ja hédlikuanaiilisiga. Samas ebareeglipdraste keelte (nagu néiteks
inglise keel) puhul pole sdona dratundmine téhti iikshaaval hddlides voimalik (kuna hailikule ei
pruugi vastata iiks kindel téht ja vastupidi), mistottu on lugemisoskuse omandamisel oluline, et
laps suudaks dra tunda terve sona enne selle tervikuna vilja hddldamist (Lerkkanen, 2007). Seega
on lugemisoskuse arengut mojutavate tegurite hindamisel oluline tdhelepanu podrata

keelespetsiifilistele eripdradele.
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Mitmed varasemad uurimused peavad hea lugemisoskuse aluseks fonoloogilist
teadlikkust e. teadmisi haélikute kohta ja visuaalsete stiimulite (eriti tdhtede, numbrite, aga ka
piltide ja vidrvide) automaatset kiiret nimetamist (Rapid Automatized Naming, edaspidi t6os
kasutan lithendit RAN) (Kirby, Roth, Desrochers, Lai, 2008; McCardle, Scarborough, Catts,
2001; Vaessen, Blomert, 2010). Fonoloogilise teadlikkuse olulisust rohutatakse eelkdige
fonoloogilist kodeermist ndudvates lugemisiilesannetes nagu nditeks pseudosonade lugemine (
Sunseth, Bowers, 2002). Samuti on sOnas hddlikule vastava tdhekuju leidmine tdhtis lapse
esimeste lugemistegevuste puhul nagu nditeks veerimine (Lerkkanen, 2007). Vaessen ja Blomert
(2010) leidsid, et fonoloogiline teadlikkus mojutab loetu digsust. RAN- i puhul arvatakse, et see
on kdige rohkem seotud lugemisiilesannetega, mis eeldavad sOnaspetsiifiliste ortograafiliste
mudelite dratundmist nagu niiteks erandlike sdnade lugemine ja ortograafilised valiku tilesanded
(Georgiou, Parrila, Kirby, Stephenson, 2008; Sunseth, Bowers, 2002). Erinevad
uurimustulemused niditavad, et RAN peegeldab lapse voimet luua ja/voi sdilitada ortograafilisi
sona mudeleid (Georgiou, jt., 2008; Savage, Pillay, Melidona, 2008); edukalt sobitada
visuaalne/ortograafiline informatsioon fonoloogiliseks koodiks (Vaessen, Gerretsen, Blomert,
2009) voi kiiresti meelde tuletada mélust fonoloogilisi koode (Pennington, Cardoso-Martins,
Green, Lefly, 2001). See omakorda vdimaldab parandada lapse lugemiskiirust (Vaessen,
Blomert, 2010). Kéesolevas uurimuses keskendutakse lugemise tehnilisele oskusele, tihelepanu
on fonoloogilisel teadlikkusel ja visuaalsete siimbolite nimetamiskiirusel. Jargnevalt késitletakse

eelpoolkirjeldatud lugemisoskuste komponentide eriparasid just lugemisraskuste kontekstis.

Lugemisraskused ja neid ennustavad tegurid

Paljudel lastel kujuneb hédlikule vastava tdhekuju tundmise oskus maéarkamatult.
Holopainen, Ahonen, Tolvanen ja Lyytinen (2000) leidsid Soomes tehtud uurimuses, et peaaegu
pooled (48,9%) eelkooliealistest oskavad nimetada koiki téhti, ehkki vaid 24,8% neist oskas ka
lugeda. Padjus (2008) toob oma t60s vélja, et pooled eesti koolieelikutest oskavad heal tasemel
lugeda. Samas Eestis 1995 — 1996 a. ldbiviidud uurimus, mille eesmérk oli lugemisraskuste
prognoosimine ja lugemisoskuse kujunemiseks vajalike eeldusoskuste viljaselgitamine, nditas, et
neljandikul lastest on raskusi lugemis- ja Kirjutamisoskuse omandamisel. Esimesse klassi
astunutest jaid riskiriihma 23,7 % lastest. Riskigruppi kuuluvateks loeti need lapsed, kes
ndutaval tasemel (75% ulatuses) ei tulnud toime kolme v. enama osaiilesandega (riitmi-, optiline-
ja kinesteetiline taju, foneemikuulmine ja operatiivmalu) (Plado, Lepp, 1996). Soomes on see arv
hinnanguliselt 5 — 20% (Lerkkanen, 2007).

Lugemisraskus on koige enam levinud ja koige rohkem tdhelepanu pilvinud
Oppimisraskus. Esmalt vdivad lugemisel tekitada lapsele probleeme hailiku — tidhe kuju
vastavusse viimine, héélikute ihendamine sonaks ja hédlikute pikkuse eristamine, mille tottu

teeb laps lugemisel rohkem vigu. Hiljem voivad sellele lisanduda pikad pausid lugemisel,
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sagedasem takerdumine, aeglus lugemisel ning raskused loetust arusaamisel (Lerkkanen, 2007).
Tulenevalt sellest, et lugemine on keerukas mitmekomponendiline protsess on oluline
lugemisraskusi iseloomulike tunnuste alusel liigitada. SeetOttu eristatakse spetsiifilisi
lugemisraskusi (lugemistehnika omandamine) ja iildisi lugemisraskusi (seotud loetu moistmise
ja kasutamisega) (Pandis, Vernik-Tuubel, 2004). Kéiesolevas uurimuses keskendutakse
lugemistehnika omandamisega seotud raskustele e. lugemisraskusi kisitletakse ainult spetsiifilise
lugemisraskuse kontekstis. Lugemisraskustega laste tiilipilised vead on sarnased nagu algajal
lugejal ja kirjutajal (nditeks hadliku — tdhe kuju vastavuse leidmine, héélikute tihendamine ja
hailikute pikkuse eristamine). Erinevus seisneb vaid selles, et vaatamata harjutamisele on vead
pusivad. Kui raskused lugemistehnika pdhioskuse ja veatu digekirjaoskuse omandamisel on
plisivad, saab ridkida raskeastmelisest lugemispuudest e. diisleksiast. Arvatakse, et selle itheks
algpohjuseks on fonoloogilise analiiiisi puudulikkus (Lerkkanen, 2007).

Sageli esineb diisleksiat perekonniti, mistdttu arvatakse, et see voib olla parilik. Soomes
tehtud uurimuses (Jyvdskyla Longitudinal Study of Dyslexia) leiti, et 100-st lapsest, kellel on
diisleksikutest vanem v. vanemad, on 40% ka endal lugemisega raskusi (Lyytinen, 2006). Osade
andmete kohaselt voib 20% tiidrukutest ja 35 — 40% poistest, kelle vanematel on diisleksia
esineda lugemisraskusi (Muter, 2008). Riskigrupi lastel on fonoloogilise kodeerimise
puudujdgist tingituna tavaliselt raskusi enda jaoks uute sonade lugemisel, mistdttu peavad nad
neid sonu dekodeerima mitu korda, enne kui need salvestuvad ortograafilisse mallu (Landerl,
Wimmer, 2008; Pennington, Lefly, 2001). Leach, Scarborough, Rescorla (2003) viidavad, et
49% kehvadest lugejatest on vorreldes eakaaslastega tdsiseid raskusi just sonade dratundmises.
Selle aluseks omakorda on kehv fonoloogiline teadlikkus, mis on vajalik tdhestiku ortograafia
omandamiseks (Kirby jt, 2008; McCardle jt, 2001; Vaessen, Blomert, 2010). Teisisdnu lastel,
kes ei tunne tdhti on madal fonoloogilise teadlikkuse tase ning vastupidi (Torppa, Tolvanen,
Poikkeus, Eklund, Lerkkanen, Leskinen, Lyytinen, 2007). Samas rohutavad Bus ja van [jzendoor
(1999), et fonoloogiline teadlikkus ei seleta dra kogu lugemisoskust, mistottu on oluline seda
treenida koos hadliku — tdhe kuju vastavuse treenimisega. Teisisdnu ei piisa heal tasemel
lugemiseks ainult sellest, et laps suudab sonast hdilikuid eristada, vaid ta peab tundma ka
milisele hadlikule milline tdhekuju vastab ning vastupidi.

Teiste lugemisraskusi ennustavate teguritena on dra toodud veel kone ja keelearengu
hdireid, vdhest tdhtede tundmist, mélust sonade meeldetuletamise ebatShusust (automaatse
nimetamise kiirus), vdiksemat lithiajalise médlu mahtu (Torppa jt, 2007). Gallagher jt, (2000)
leidsid oma uurimuses, et 57%-1 diisleksiariskiga lastel on vorreldes eakaaslastega
markimisviirselt aeglasem keele ja kone areng, samas kui nende mitteverbaalsed voimed on
vorreldes teiste lastega samal tasemel. Ekspressiivse konearengu héire seost lugemisraskustega

toovad vilja ka teised uurimused (DeThorne jt, 2010; Pennington, Lefly, 2001; Wise, Sevcik,
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Morris, Lovett, Wolf, 2007). Pennington ja Lefly (2001) uurimuse kohaselt voib umbes 25%
lugemisprobleemidega lastest esineda eelkoolieas markimisvéarseid kdnearengu probleeme.

Mitmete autorite arvates on lugemisoskus seotud eelkdige tdhtede tundmise oskusega
(Gallagher jt, 2000; Pennington, Lefly, 2001; Vellutino, Flecher, Snowling, Scanlon, 2004),
mille aluseks omakorda peetakse fonoloogilist e. verbaalset lithimélu (de Jong, Olson, 2004).
Share (2005) viitis, et laste jaoks on tihed nd. uued sdnad ja nende kujude salvestamiseks
pikaajalisse millu (e. tdhtede omandamiseks) peavad neil olema head ajutised kujutised uutest
sonadest fonoloogilises silmuses (viidatud Torppa, Poikkeus, Laakso, EKlund, Lyytinen, 2006).
Lyytinen, Torppa, Poikkeus, Laakso ja Eklund (2006), kes pikaajalises uurimuses mdotsid laste
tdhtede tundmist (vastavalt vanuses 4,5, 5,0, 5,5 ja 6,5 aastat) leidsid, et on seos laste vanuse ja
tdhtede tundmise vahel. Samuti toestasid nimetatud autorid, et tihtede tundmine soltub sellest,
kas lapsel on diisleksia risk voi mitte. Lyytinen jt. (2007) niitasid oma uurimuses, et
lugemisraskustega lapsed Oppisid 3. — 7. eluaastani keskmiselt 1 — 6 uut tdhte, vorreldes
eakohase lugemisoskusega lastega, kes omandasid nimetatud ajavahemikul 14 tihte. Seega voib
tahtede tundmise oskus olla oluline tegur, mis aitab eristada lugemisraskustega lapsi —raskusteta
lastest, mistottu on selle viljaselgitamine iiks kdesoleva uurimuse eesmérkidest.

Reeglipdrase kirjasiisteemiga (kus hiaélikute ja tdhe kuju vahel on iiks-iihele vastavus)
keelte (nagu eesti, soome ja saksa keel) puhul peetakse oluliseks lugemisoskuse ennustajaks
automaatset kiiret nimetamist. Monede uurijate arvates on sOnade lugemise kiirus ainuke
lugemisoskuse mdotmisvahend, mille abil reeglipdraste kirjasiisteemide puhul saab eristada haid
lugejaid vdhesema lugemisoskusega lugejatest (Landerl, Wimmer, 2008). Niiteks on leitud, et
lapsed, kellel kooli tulles olid tdsised nimetamiskiiruse puudujddagid ei suutnud 4. klassis
korrektselt lugeda sonu ega pseudosonu ning neil oli raskusi digekirjas. Samuti niitavad
uurimused, et kui fonoloogiline teadlikkus lugemisraskuste riskitegurina on oluline kuni 1.
klassi 16puni, siis RAN on piisiv lugemisoskuse ennustaja 8.-nda klassini (Landerl, Wimmer,
2008). Seega on jarjest enam tdendeid selle kohta, et aeglane lugemiskiirus on seotud
lugemisraskustega (Holopainen jt, 2001; Gallagher, 2000), viidates sellele, et kui lapsel on
probleeme stiimulite (tdhtede/sdnade) visuaalse todtluse ja stiimulite nimetuste kiire
meeldetuletamisega mélust, on tal samuti raskusi lugemisega (Torppa jt, 2007).

Berninger, Abbott, Vermeulen, Fulton (2006) toovad iihe lugemisoskust ennustava
tegurina vélja lapse tlildise verbaalse voimekuse (1Q). Nimetatud autorid leidsid, et madalama 1Q
skooriga 2. klassi lastel on raskusi tekstist arusaamisel. Sarnaselt leidsid Kortteinen, Narhi ja
Ahonen (2009), et IQ voib otseselt olla seotud pigem funktsionaalse lugemisoskuse kui
lugemistehniliste raskustega. Ehkki mdnede autorite arvates ei saa IQ skooride pohjal ennustada
voimalikke lugemisraskusi (Vellutino jt, 2004) on mitmed uurimused siiski nididanud, et
intelligentsustestid hindavad erinevaid kognitiivseid protsesse (nt. t60mélu, verbaalne maélu,

RAN ja fonoloogilised oskused), mis on seotud lugemisoskuse omandamise ja lugemisraskuste
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véljaselgitamisega (Jiménez, Siegel, O’Shanahand, Ford, 2009; Kortteinen jt, 2009). Seega on
IQ ja lugemisoskuse omavaheliste seoste kohta saadud vastuolulisi tulemusi, mistdttu on endiselt
ebaselge, kas 1Q mojutab rohkem loetust arusaamist voi tehnilist lugemisoskust. Kdesolevas
uurimuses keskendutakse tehnilise lugemisoskusega seotud teguritele ning sellest tulenevalt
vaadeldakse kuivord 1Q on seotud laste tehnilise lugemisoskuse omandamisega.

Lugemisraskuste stabiilsus ja hindamise olulisus

Lugemisraskused on {isna plisivad, mistottu on oluline nende varajane avastamine.
Lugemisoskuse mahajadamust eakaaslastest hakatakse méératlema alles 2.- 3. klassis, mis
McCardle jt. (2001) arvates on liiga hilja selleks, et edukalt vajalikke sekkumismeetodeid
rakendada. Sobivaks vanuseks hédlik- ja foneemanaliiiisi ning lugema dppimise puhul peetakse 5
— 6 eluaastat. Selles vanuses hakkab lapsel kujunema huvi lugemise vastu ning ta on omandanud
ka vajalikud eeloskused selle huvi realiseerimiseks. Seetottu peaks juba siis hakkama vilja
selgitama voOimalikke lugemisraskustega lapsi (Karlep, 1998; Padrik, Plado, 1997). National
Reading Panel i (2000) kohaselt on edukas sekkumine vdimalik kuni 9-nda eluaastani, selleks et
lugemisraskused ei kujuneks piisivaks. Markimisvddrne on fakt, et ainult 5 — 10% lastest, kes
kooli minnes oskasid lugeda, kogesid vanemates klassides mingeid lugemisraskusi, samas kui 65
— 70% lastel, kellel oli 1. klassis probleeme, piisisid lugemisraskused kogu kooliaja viltel
(McCardle jt, 2001). Sarnaselt leidis Pandis (2002) oma uurimuses, et 1. klassiks lugemisoskuse
omandanud laps séilitas oma edu ka 3. klassiks. Eestis 1994. aastal ja kordusuuringuga 1999.
aastal 1dbi viidud koolilaste lugemisoskuse uuringus leidsid Must, Must ja Rauk (2001), et
kolmandas klassis moddetud lugemisoskuse tase ennustas Opilase oskuse taset kaheksandas
klassis. Uurimuses, kus vaadeldi laste lugemisoskust 2.- 8. klassini ilmnes, et vaid 5% kehvadest
lugejatest arenesid normaalsed lugemisoskused 8-ndaks klassiks ja 94% tulemused jdid vorreldes
eakaaslastega alla keskmise. Opilased, kes niitasid lugemisoskuse madalaimat tulemust
vorreldes kaaslastega 2. klassis, olid 8-ndasse klassi joudes lugemisoskuse poolest keskmise 2.
klassi lapse tasemel. Seega nende lugemisoskuse areng oli kaaslastest 6 a. vorra hilisem.
Puudujddgid ilmnesid eelkdige lugemise kiiruses, mitte niivord sdnade lugemise Oigsuses
(viidatud Landerl, Wimmer, 2008). Teise uurimuse kohaselt oli 70% kehvadest lugejatest 1.
klassis seda ka 8 a. hiljem (Landerl, Wimmer, 2008).

Lapsed, kellel on lugemisoskuse omandamisega raskusi voivad kogeda mitmeid teisigi
probleeme. Lerkkanen (2007) toob vilja, et lugemisraskustega lastele on iseloomulik madal
enesehinnang, mistottu v3ib laps ebadnnestumise korral kergesti kaotada huvi lugemise vastu.
Samuti tajuvad ndrgad lugejad neile antud tagasisidet sageli hinnanguna oma toimetuleku voi
mittetoimetuleku kohta, mis v3ib ebadnnestumise hirmu siivendada ning tekitada hilisemat
motivatsioonilangust (Lerkkanen, 2007). Samuti on uurijad leidnud, et lugemisraskustega lastel

esineb koolis eakaaslastega vorreldes rohkem antisotsiaalset kditumist (Rabiner, Coie, 2000),
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hiiperaktiivsust ja tdhelepanuhdiret (Willicut, Pennington, 2000a). Hinnanguliselt v3ib neid
esineda 10 — 50% lugemisraskustega lastest. Selle pohjuseks arvatakse olevat see, et kui laps
oma akadeemiliste voimete poolest ei palvi piisavalt tdhelepanu pilitiab ta leida teisi meetodeid
selle puudujaagi kompenseerimiseks (Willcut, Pennington, 2000a.). Uurimustulemused viitavad
ka emotsionaalsetele probleemidele nagu depressioon ja drevus, mida on leitud 10 — 36%
lugemisraskustega lastest (Rapport jt, 2001). Depressiooni pohjusena tuuakse vélja asjaolu, et
lapsi, kes ei oska lugeda kiidetakse vdhem ja karistatakse rohkem, mis omakorda vdib
meeleolulangust siivendada (Rapport jt, 2001). Samas ei leidnud Rapport jt, (2001) nelja aasta
jooksul ldbiviidud uuringu jooksul tiks-iihest pdhjuslikku seost emotsionaalsete probleemide ja
Opiraskuste vahel. Nimetatud autorite arvates vodivad raskused koolis edasijoudmisel viidata
emotsionaalse probleemi olemasolule, mistdttu peaksid Opetajad ja lapsevanemad sellele
voimalusele tdhelepanu poérama. Ialongo, Edelsohn ja Kellam (2001) leidsid oma uurimuses, et
lapsed, kellel enda sonul esines 1. klassis depressiivseid meeleolusid ja tundeid, vajasid
hilisemates klassides (kuni 14. eluaastani) dppimises edasijdudmiseks nii psiithholoogilist kui
pedagoogilist abi. Haloneni jt. (2006) poolt ldbiviidud uurimus néitas, et lastel, kellel oli raskusi
lugemisoskuse omandamisega esines eelkoolieas ja 1. klassis rohkem emotsionaalseid probleeme
ning 2. klassis rohkem kiitumisprobleeme. Siiski nditavad nende uurimistulemused, et

kaitumisprobleemid on ajas viahem piisivad kui emotsionaalsed probleemid (Halonen jt, 2006).

Sekkumine

Varases eas avastatud lugemisraskusi on voimalik treeninguga vdhendada. Tavaliselt
kasutatakse selleks korduvalt lugemist, mille puhul vajaliku lugemise tdpsuse ja kiiruse
saavutamiseks materjali korratakse. Uurimused, kus kasutati iiksikute sdnade ja pseudosdnade
korduslugemist nditavad tdepoolest, et see aitab suurendada kaaslastega vorreldes madalamal
tasemel oleva lugemisoskusega lugejate lugemiskiirust (Thaler, Ebner, Wimmer, Landerl, 2004;
Berends, Reitsma, 2006). Samas ei saavuta nad eakohast lugemisoskust ning treeningu moju
kipub olema konkreetse tekstipShine e. uutele tekstidele see ei laiene (Thaler jt, 2004). Teise
sekkumismeetodina on kasutusel lugemine tdiskasvanu abiga, mis aitab parandada sonade ja
iildist lugemisoskust ning loetust arusaamist. Sellegi uurimuse kohaselt ei saavutanud lapsed
siiski 2. klassi lopuks eakaaslastega sarnast lugemistaset (Baker, Gersten, Keating, 2000).
Modlema meetodi puhul on raskusena esile toodud asjaolu, et on keeruline leida dpetajaid, kellel
oleks vajalikud oskused ja piisavalt aega riskigrupi laste siistemaatiliseks motiveerimiseks. Seega
voib arvuti kasutamine tdiendava sekkumismeetodina anda hidid tulemusi, mida Kkinnitavad
varasemad uurimused (Hinttika, Aro, Lyytinen, 2005; Hintikka, Landerl, Aro, Lyytinen, 2007;
Lyytinen jt, 2007; Magan, Ecalle, 2006; vanDaal, Reitsma, 2000; Vunder, 2010).

Lugemisraskustega laste tulemused olid vorreldes lugemisraskusteta kontrollgrupiga paremad
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aasta peale treeningut foneemi dekodeerimises, kiires nimetamises ja digekirjas, mis niitab
tulemuste stabiilsust ajas (Torgesen, Wagner, Rashotte, Herron, Lindamood, 2010).

Olukorras, kus oluliste oskuste arendamiseks ja automatiseerimiseks on vaja palju
kordamisi, voib arvutiming pakkuda mottekat ja motiveerivat Opikeskkonda. Arvatakse, et
mingulisus suurendab just vdheste oskustega Opilaste harjutamismotivatsiooni. Méng koidab
Opilase tdhelepanu ja suurendab keskendumist iilesandele, mistottu harjutamine on
meelepdrasem. Seega harjutab laps toendolisemalt rohkem kui iiksluise ja igava harjutamisviisi
puhul. Hiid tulemusi selles vallas on saavutatud Jyviskyld Ulikooli ja Niilo Miki Instituudi
koostoos vilja tootatud arvutipdhise minguga Graphogame, mida kéesolevaski uurimuses
kasutati. Méngus harjutatakse kiiresti leidma haidlikule vastavat tdhekuju, selle seose
automatiseerimine aitab lapsel hiljem digemini ja kiiremini lugeda (Lerkkanen, 2007). Ming
kohandub automaatselt méngija oskustega, mis vdimaldab pakkuda eduelamust nii ndrgematele
oOpilastele kui piisavalt keerukaid harjutusi tugevamatele opilastele. Mang sobib kdige paremini 6
- 7 aastastele, kui lugemisoskust just harjutama hakatakse. Tulemuste saamiseks on soovitatav
iga pdev 5 — 30 min. méngida (Lerkkanen, 2007). Positiivseid tulemusi on saadud peale 2 tunnist
ménguaega (Hintikka jt, 2005; Huemer, Landerl, Aro, Lyytinen, 2007; Otsa, 2010).
Lugemisraskustega 1. klassi laste uurimisel Eestis leidis Vunder (2010), et juba liihiajaline (2
tundi) méngimine aitab parandada sonade lugemist piiratud aja jooksul, tdhtede nimetamist,
pseudosdnade lugemist ja foneemi eemaldamist. VanDaal ja Reitsma (2000) toovad vélja, et
lasteaialastel, kes said 3 — tunnist arvutitreeningut paranes lisaks tdhtede tundmisele ka sdnade ja
pseudosonade lugemine. Soomes ldbiviidud pilootuurimused néitasid samuti, et laste tdhtede
tundmise tase paranes oluliselt peale 1 — 3 tunnilist midnguaega, sdltumata algsest tdhtede
tundmise tasemest. Samas rdhutatakse, et perekondliku diisleksia taustaga lapsed vajavad
toendoliselt rohkem ménguaega haéliku — tahe kuju tthenduse oppimiseks (Lyytinen jt, 2007).

Schneider, Roth ja Ennemoser (2000) vordlesid kolme erinevat sekkumisprogrammi
lasteaialaste fonoloogiliste oskuste parandamisel. Nad leidsid, et fonoloogilise teadlikkuse
harjutamine koos hailik - tihe kuju seose parandamise treeninguga annab kdige paremaid
tulemusi 1. ja 2. klassi lastel. Samuti jéreldavad Rvachew, Nowak ja Coultier (2004) oma
uurimuses, et haalik — tdhe kuju treeningul on positiivne moju laste tdhtede tundmise ja
foneemilise teadlikkuse paranemisel. Hatcher, Hulme ja Snowling (2004) mirgivad, et kui
enamuse laste jaoks piisab tavapérasest, foneemilisi komponente arendavast treeningust, siis
lugemisraskustega laste riskigruppi kuulujatel on vaja tdiendavaid treeningprogramme
fonoloogilise teadlikkuse ja haalik — tahe kuju vastavuse oskuste arendamiseks.

Hintikka jt. (2005) testisid Graphogame méngu efektiivsust 1. klassi lastel, kes olid
jagatud kahte gruppi: iihed, kes méngisid ja teised mitte. 6 — nddalase mangimise jérel (keskmise
minguajaga 170,5 min.) paranesid testgrupi tdhtede tundmise oskused mérgatavalt vorreldes

kontrollgrupiga (vastavalt + 5 ja 2,7 tdhte). Samuti paranes méangijate tdhtede nimetamise Kiirus
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vorreldes esialgsete testitulemustega. Sarnaselt nditasid Magan ja Ecalle (2006) audio- visuaalse
treeningu moju uurimisel lasteaia- ja koolilastel, et mdlemal juhul vordsustusid diisleksiariskiga
laste tulemused peale mangimist kontrollgrupiga (diisleksiariskiga lapsed, kes ei manginud).
Lisaks vaadati arvuti kasutamise moju fonoloogilise teadlikkuse suurendamisel soltuvalt
kasutuskohast. lImnes, et kodus arvutiga harjutamise efekt on lugemisoskusele tugevam kui
koolis arvuti kasutamine. Arvatakse, et pohjuseks on see, et lapsed saavad kasutada rohkem
tdiskasvanu abi, mis omakorda motiveerib neid jitkama. Uhtlasi niitab see lapsevanemate
kaasatuse olulisust ja m&ju lapse lugemisoskuse arendamisel (Magan, Ecalle, 2006). Samuti
rohutab Lerkkanen (2007), et vanemate usk oma laste vdimetesse muudab lapse
enesekindlamaks ning aitab seeldbi edukamalt uute tilesannetega toime tulla.

Uurimuses, kus hinnati treeningu mdju saksa keelt konelevate lugemisraskustega laste
silpide ja tdhtede nimetamisele, paranesid samuti lugemiskiiruse néditajad (Hinttikka jt, 2007).
Mairkimisvddrne on fakt, et liihiajalise treeninguga paranes lisaks lugemisoskustele ka laste
tahelepanu kuna méngija peab pidevalt keskenduma sellele, et stiimuleid digeaegselt iiles leida.
Kuna iilesanded on igal tasemel sarnased, on lapsel lihtne saavutada hééliku - tdhe kuju
vastavuse leidmise vilumus. Sellele aitab kindlasti kaasa ka dige valiku jargselt saadav visuaalne
kinnitus, mis voiks lapse huvi ja tdhelepanu jargnevate stiimulite suhtes veelgi suurendada
(Hintikka jt, 2005).

Kaéesoleva uurimuse eesmirk on vilja selgitada, mille poolest erinevad lugemisraskustega
ja -raskusteta koolieelikud ning esimese klassi dpilased lugemisoskust mdotvates iilesannetes ja
vaimseid vOimeid ning visuaalse info toGtlemise kiirust modtvates testides. Eelnevatele
uurimustele tuginedes (Gallagher jt, 2001; Leach jt, 2003; Pennington, Lefly, 2001; Torppa |jt,
2007) oletan, et lugemisraskustega lapsed saavad madalamal tasemel olevaid tulemusi tdhtede
tundmist ja fonoloogilist teadlikkust ndudvates iilesannetes ning RAN alltestides. Samuti uurin,
kas lugemiraskustega ja —raskusteta koolieelikute ja esimese klassi Opilaste vaimsetes vdimetes
on erinevusi, mis voiksid olla seotud nende lugemisoskustega. To6 teiseks eesmérgiks on vélja
selgitada, kas arvutipdhise Opimdngu Graphogame kasutamine aitab parandada
lugemisraskustega koolieelikute ja esimese klassi laste lugemisoskuse taset. Oletan, et madalama
lugemisoskusega laste lugemisoskuse tase peale mangimist vorreldes kontrollgrupiga paraneb.
Kolmandaks kirjeldan, millised oskused on oluliselt seotud laste lugemisoskusega. Varasematele
uuringutele tuginedes eeldan, et lugemisoskusega on kdige paremini seotud tdhtede tundmine,
fonoloogiline teadlikkus ja infotootluskiirus (Gallagher jt, 2000; Landerl, Wimmer, 2008;
Pennington, Lefly, 2001; Scarborough, 2001; Torppa jt, 2007; Vellutino jt, 2004).

Lisaks vaatan, kas lapsed, kellel dpetajate hinnangul on raskusi lugemisoskuse omandamisega,
saavad lugemisoskust mootvates iilesannetes vorreldes lugemisraskusteta lastega madalamaid

tulemusi.
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MEETOD

Valim

Koguvalimi moodustasid 252 last (152 poissi ja 100 tiidrukut), kellest 126 olid
koolieelikud (lapsed, kes ldhevad siigisel kooli, vanuses 6 — 7 aastat) ja 126 esimese klassi
Opilast (vanuses 7 — 8 aastat). Uurimuses osales 208 last Tartust (kellest 74 kuulus
lugemisraskuste riskigruppi) ja selle ldhiiimbrusest, 24 last Viljandist (kellest 24 kuulus
lugemisraskuste riskigruppi) ja selle 1dhitiimbrusest ning 20 last Parnust ja selle ldhitimbrusest.

Graphogame méngu méangis kokku 98 last (61 poissi ja 27 tiidrukut), kellest 39 olid
koolieelikud ja 59 esimese klassi opilased). Méngima valiti lapsed koosto0s Opetajatega, kelle
hinnangul oli lapsel raskusi lugemisoskuse omandamisega ning kes seetottu vajasid tdiendavat
harjutamisvoimalust. Opetajate arvamusi kasutati tuginedes varasematele uurimustele, mille
kohaselt on Opetajate hinnangud usaldusvdirsed lugemisraskustega laste véljaselgitamisel
(Begeny, Ecert, Montarello, Storie, 2008; Marran, 2008; Taylor, Anselmo, Foreman,
Schatschneider, Angelopoulos, 2000). Uuringusse kaasati lapsed nende vanemate Kkirjalikul

ndusolekul. Vanematele jagati juhiseid arvutiméngu koduseks kasutamiseks.

Mootevahendid ja testimise protseduur

Uurimus viidi 1dbi 2009 septembrist 2010 maini. Lapsi testiti individuaalselt kolmel
korral lasteaia vOi kooli poolt selleks eraldatud vaikses ning héstivalgustatud ruumis, kus ei
viibinud korvalisi isikuid. Esimese testimise kdigus kasutati 14 erinevat iilesannet, mille
tegemiseks kulus iihel lapsel 45 kuni 60 minutit. Vajadusel, kui laps seda vajas, tehti poolte
iilesannete ldbimise jirel paus. Igale alltestile eelnes {tilesande selgitus, vajadusel koos
ndidisiilesandega. Testiiilesanded olid kolmes erinevas jdrjestuses, et vdhendada iilesande
soorituse kallutatust eelnevalt sooritatud iilesannete poolt. Igale lapsele esitati iiks voimalikest
testijdrjestustest ning koiki jérjestusi esitati vordsele arvule lastele.

Lapsel paluti esimesel testimisel teha erinevaid lugemisega seonduvaid iilesandeid.
Vaadati tdhtede nimetamise (kus testija osutas paberile prinditud suurtihele ja palus lapsel
oelda, mis tdht see on) ja esimese foneemi drajatmise oskust (kus laps pidi iitlema, mis tdhega
testija poolt Geldud sdna algab ning mis sona tekib esimese tdhe eemaldamise jirel).
Lugemisoskuse testis paluti lapsel kokku Ilugeda tdhenduseta silpe ja sOonu ning sonu
véiketdhtedega esitatud sdonade nimekirjast piiratud aja jooksul (2 minutit). Lisaks sooritasid
lapsed neli RAN alatesti, kus neil tuli voimalikult kiiresti nimetada tihti, numbreid, virve ja
pilte. Moddeti nimetamiseks kulunud aega ning iilesande sooritamise kdigus tehtud vigu.
Samuti kasutati uurimuses WISC 111 (Wechsler, 1999) testipatareist kahte allosa: sarnasused ja
arvujadad ning vérvilisi Raveni progresseeruvaid maatrikseid (Raven, 1956).

Esimese testimise tulemuste alusel jagunesid mangugrupi lapsed kolme rithma. I riithmas

oli kokku 40 last, kellest 22 oli koolieelikud ja 18 esimese klassi Opilased (22 poissi ja 18
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tiidrukut), II rithmas 30 last, kellest 17 koolieelikud ja 13 esimese klassi dpilased (19 poissi ja 11
tiidrukut) ning III riihmas 28 esimese klassi Opilased (20 poissi ja 8 tiidrukut). Esimene rithm
hakkas esimesena lisaks lastaia- ja kooliprogrammile ning logopeedide abidoppele méngima
Graphogame méngu. Lastel paluti midngida 2 nddala jooksul vdhemalt 2 tundi (soovituslikult
péevas 2 korda 15 — 20 minutit), kuna varasemad uuringud on nédidanud just minguaja olulisust
ja harjutamise jarjepidevust lugemisoskuse paranemisel (van Daal ja Reitsma, 2000; Hintikka jt,
2005; Vunder, 2010). Kéesolevas uurimuses oli laste keskmine manguaeg M = 176,83, SD =
127,04 (min = 36, max = 935). Teine ja kolmas riithm jitkas lugemisoskuse arendamist vastavalt
lasteaia- voi kooliprogrammile ning logopeedi lugemistundidele. Esimese rithma manguperioodi
16ppedes viidi koigi lastega 1dbi teine testimine ning mingimist alustas teine rithm. Kolmandat
korda testiti laste lugemisoskust veel 2- 4 niddala moddudes pérast teise riihma méinguaja
10ppemist. Kui laps testimispdeval puudus, tehti test niipea, kui laps lasteaeda voi kooli tuli.
Teisel ja kolmandal testimiskorral jdi lugemisiilesannetest samaks nii tdhtede nimetamine
kui ka sdnade nimekirja lugemine piiratud aja jooksul. Esimese foneemi kustutamise iilesannetes
ning silpide ja pseudosdnade lugemise iilesannete puhul esitati lastele teisel ja kolmandal
testimiskorral uued stiimulid, et soorituse taseme voimalik paranemine oleks seostatav oskuse

taseme paranemisega, mitte varasema stiimulmaterjali omandamisega.

Graphogame ming

Kéesolevas uurimuses kasutatud dpimidngu eesmérk on esmalt dpetada lapsele hailiku -
tdhe kuju vastavuse leidmist. Hilisematel méngutasemetel liigutakse silpide ja sonade
aratundmise juurde. Mingus peab laps kuuldud haaliku jargi ekraanilt valima hiirega klikkides
oige visuaalse stiimuli (téhe, silbi v. sona). Igal korral esitatakse lapsele eesmérkstiimul ja 1 — 8
segajat. Ainult iiks ortograafilistest stiimulitest vastab kuuldud hédilikule. Ortograafilised
stiimulid ilmuvad ekraani iilaserva ning liiguvad seejarel acglases tempos ekraani alaserva poole.
Pérast lithikest tutvustust saab 5 — 8- aastane laps méngida mingu iseseisvalt. Kui lapsel ei
Onnestu diget tihte enne selle ekraani alaserva joudmist kinni piitida, jadb dige tdht ekraani all-
serva piisima, segavad stiimulid kaovad ja lapsel tuleb klikkida Gigele téhele. Kui laps klikib
mingides valele tihele, siis kaovad samuti ekraanilt nii vale valik kui segavad stiimulid. Oigele
stitmulile ilmub iimber tihelepanu plilidev teist vérvi ring ning laps saab méngu jitkata pérast
oigele stiimulile klikkimist. Jargmisel esituskorral esitatakse uuesti eesmérkstiimulina see,
millega laps eelmisel esituskorral raskusi oli. Méng jatkub sarnases formaadis ldbi erinevate
tasemete. Esimesena esitatakse suurtdhed, seejéarel viiketdhed, silbid, sdnad ja pseudosonad.
Lapse motivatsiooni aitavad iileval hoida virtuaalsed kleepsud, mida ta iga taseme 10pus valida
saab. Enne jiargmise stiimulitekomplekti ekraanile ilmumist peab lapse Onnestumisprotsent

eelmiste stiimulitega olema vahemalt 80%.



Lugemisoskusega seotud tegurid ja arvutipohine lugemismang 13

TULEMUSED

Kirjeldan koolieelikute ja 1. klassi dpilaste téhtede tundmise, fonoloogilise teadlikkuse ja
lugemisoskuse iilesannete tulemusi ning vaimsete vOimete, mélu ja RANi testi tulemusi
lugemisraskuste riskigruppi kuuluvatel ja mittekuuluvatel lastel, nii koolieelikutel kui ka 1. klassi
Opilastel. Samuti uurin, kuivord voimalike lugemisraskustega koolieelikute ja 1. klassi laste
tulemused muutuvad peale Graphogame’i méngimist. Lisaks vaatan, kas Opetajate poolt
lugemisraskustega riskirithma hinnatud laste testimisel saadud tulemused erinevad sellist
hinnangut mittesaanud laste tulemustest. Andmete analiiiisiks kasutasin keskmiste vordlemist
mitmese dispersioonanaliiiisiga ja post hoc testina Scheffé testi. Uldistatud lineaarne mudel on
Poissoni jaotusega.

Koguvalimi esimese testimise koikide iilesannete ja testide tulemused on dra toodud

tabelis 1.

Tabel 1. Koguvalimi esimese testimise tulemused

Keskmine SD  Miinimum  Maksimum
Téahtede tundmine 25,81 4.07 11 32
Pseudosdnade lugemine 13,36 457 0 18
Nimekirjast digesti loetud sonad 20,71 14,66 0 75
Foneemi drajatmine 5,86 3,66 0 10
Raven 2291 4,72 10 35
WISC sarnasused 7,81 3,78 0 27
WISC arvujadad 8,70 2,39 2 16
RAN piltide nimetamine 0,78 0,18 0,31 1,33
RAN virvide nimetamine 0,82 0,23 0,23 1,61
RAN numbrite nimetamine 1,11 0,39 0,16 2,09
RAN tidhtede nimetamine 1,16 1,86 4,09 -27,11

Mdrkus: SD = standardhélve, RAN alltestide puhul on esitatud skoorid vastavalt valemile

(Oigete vastuste arv — valede vastuste arv) : kulunud aeg.

Jargnevalt kirjeldatakse koolieelikute ja esimese klassi opilaste ning lugemisraskustega ja
—raskusteta laste tulemuste keskmistevahelisi erinevusi. Koik statistiliselt olulised niitajad ja

riihmade keskmised koos standardhélbega on toodud tabelis 2.
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Tabel 2. Lugemisiilesannete esimese testimise tulemused koolieelikutel ja 1. klassi dpilastel ning lugemisraskustega ja - raskusteta lastel

Koolieelikud 1. Kklassi opilased Lugemisraskustega Lugemisraskusteta
(N=126) (N=126) lapsed (N=98) lapsed (N=154)

M SD M SD F (df-d) M SD M SD F (df-d)
Téhtede tundmine 24,76 4,44 26,85 3,37 15,43 *** 25,15 3,50 26,22 4,35 7,137 **
Pseudosdnade lugemine 12,88 553 13,83 331 1,92 13,30 3,86 13,39 497 0,13
Nimekirjast digesti loetud sonad 15,89 13,93 2343 14,41  5,70* 17,08 12,05 24,23 16,10 12,69***
Foneemi drajatmine 5,30 3,97 6,42 3,22 544* 5,56 3,44 6,05 3,79 194
Raven 22,26 4,40 23,56 498 5,68* 22,84 4,86 22,95 465 0,38
WISC sarnasused 8,44 456 7,19 2,69 3,46 6,78 3,11 848 4,02 10,36***
WISC arvujadad 9,07 259 833 2,11 3,75 7,86 1,93 9,24 2,50 18,12***
RAN piltide nimetamine 0,74 0,18 0,81 0,18 8,98 ** 0,74 0,17 0,80 0,19 8,74**
RAN virvide nimetamine 0,78 0,22 0,87 0,24 8,49 ** 0,78 0,21 0,85 0,25  7,20**

Mdrkus: M = keskmine, SD = standardhélve; * p < 0,05, **p < 0,01, ***p <0,001.
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Lugemisoskusi ennustavad tegurid

Tdhtede tundmise tilesandes olid koolilaste tulemused vorreldes koolieelikutega paremad
nagu ka lugemisraskusteta laste tulemused lugemisraskustega laste tulemustest (vt tabel 2)
Statistiliselt oluline interaktsioon ((F= (1, 248) = 8,493, p < 0,01) ilmnes lugemisraskusteta
esimese klassi dpilaste tulemustes, kes said keskmiselt paremaid tulemusi (M= 28,16, SD= 3,24)
vorreldes koolieelikutega tidhtede tundmise iilesandes, seda nii lugemisraskustega (M= 24,85,
SD= 4,30; p < 0,001) kui raskusteta laste puhul (M= 24,72, SD= 452; p < 0,001).
Lugemisraskusega esimese klassi Opilased said vorreldes eakaaslastega madalamad tulemused
(M= 25,36, SD= 2,88, p < 0,001). Koolieelikute hulgas ei esinenud olulisi erinevusi tdhtede

tundmises sdltuvalt sellest, kas laps kuulus lugemisraskuste riskigruppi v. mitte (vt joonis 1)
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Joonis 1. Téhtede tundmine.

Esimese foneemi drajdtmise llesandes said paremaid tulemusi koolilapsed vorreldes
koolieelikutega (vt tabel 2). Lugemisraskustega ja — raskusteta lapsed omavahel selle iilesande
sooritusel statistiliselt oluliselt ei erinenud. Pseudosonade Ilugemisel statistiliselt olulised
erinevused puudusid.

RAN  tdhtede nimetamise alltestis statistiliselt olulisi erinevusi {ihegi grupi puhul ei
ilmnenud. RAN numbrite nimetamisel selgus, et esimese klassi Opilased said vdrreldes
koolieelikutega paremaid tulemusi e. nad suutsid lithema aja jooksul nimetada Gigesti rohkem
numbreid (vt tabel 2). Samuti olid selles testis paremad tulemused lugemisraskusteta lastel

vorreldes lugemisraskustega lastega (vt tabel 2). Tulemused néitasid statistiliselt olulist
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interaktsioon (F(1, 243)= 16,12, p < 0,001), kus lugemisraskusteta koolilaste tulemused on
paremad (M=1,39, SD= 0,37, p< 0,001) lugemisraskusteta (M= 0,98, SD= 0,36, p< 0,001 ) ja —
raskustega (M= 0,99, SD= 0,32, p< 0,001) koolieelikute ning lugemisraskustega koolilaste
tulemustest (M= 1,04, SD= 0,33, p< 0,001) RAN numbrite nimetamise alltestis (vt joonis 2).
Piltide kiire nimetamise alltestis olid paremad tulemused koolilastel vorreldes koolieelikutega
ning lugemisraskusteta lastel vorreldes lugemisraskustega lastega (vt tabel 2). Virvide kiire
nimetamise alltestis suutsid esimese klassi Opilased vorreldes koolieelikutega ning
lugemisraskusteta lapsed vorreldes —raskustega lastega lithema aja jooksul nimetada rohkem

varve (vt tabel 2).
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Joonis 2. RAN numbrite nimetamine

Lugemisoskuse iilesanded

Nimekirjast oigesti loetud sonade iilesandest oskasid koolilapsed vorreldes
koolieelikutega 2 minuti jooksul lugeda rohkem sonu oigesti (vt tabel 2). Samuti on
lugemisraskusteta lapsed vorreldes lugemisraskustega lastega sonade lugemisel paremad (vt
tabel 2). Statistiliselt oluline interaktsioon ilmnesid ka gruppide vahel (F(1, 247)= 34,77, p<
0,001), kus lugemisraskusteta koolilaste keskmised tulemused (M= 31,12, SD= 14,27, p<
0,001) olid paremad lugemisraskusteta (M= 10,24, SD= 8,97, p< 0,001) ja lugemisraskustega
koolieelikutest (M= 20,79, SD= 15,64, p< 0,01) ning lugemisraskustega koolilastest (M= 14,69,
SD= 8,34, p< 0,001). Samuti lugesid lugemisraskusega koolilapsed vorreldes lugemisraskuseta

koolilastega piiratud aja jooksul digesti vihem sonu (vt joonis 3).
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Joonis 3. Sonade lugemine nimekirjast piiratud aja jooksul

Vaimse voimekusega seotud testid

RAVEN’ i vdrviliste maatriksite testis said esimese klassi Opilased vorreldes
koolieelikutega paremaid tulemusi, erinevusi ei ilmnenud lugemisraskuste ja — raskusteta laste
puhul (vt tabel 2). WISC numbrimdlu ja sarnasuste alltestis olid lugemisraskusteta lapsed
lugemisraskustega lastest paremad (vt tabel 2). Teisi olulisi erinevusi kummagi testi puhul

koolieelikute ja esimese klassi dpilaste vahel ei leitud.

Graphogame méingu mdju voimalike lugemisraskustega laste lugemisoskusele.
Graphogame méngu moju viljaselgitamiseks jagati voimalike lugemisraskustega lapsed
esimese testimise alusel kolme rithma. Koigi rithmade esimese testimise tulemused on esitatud

tabelis 3. Uhegi iilesande tulemuste osas rithmade vahel olulisi statistilisi erinevusi ei olnud.
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Tabel 3. Esimese testimise tulemused koigil riihmadel

I rithm IT rithm I rithm

M SD M SD M SD
Téhtede tundmine 25,02 3,34 2520 420 2529 2,99
Pseudosonade lugemine 13,72 3,03 12,45 479 13,61 3,83
Nimekirjast digesti loetud sdnad 20,40 14,98 15,86 10,35 1361 7,13
Foneemi drajétmine 583 3,23 4,77 3,72 6,04 3,41
Raven 23,48 4,71 21,63 530 2321 451
WISC sarnasused 7,05 3,44 6,67 2,86 6,50 2,97
WISC arvujadad 8,13 1,52 8,07 2,07 725 221
RAN piltide nimetamine 0,78 0,17 0,71 015 071 0,16
RAN virvide nimetamine 0,81 0,20 0,75 0,19 0,79 0,23
RAN numbrite nimetamine 1,06 0,31 101 033 097 035
RAN tihtede nimetamine 1,20 0,36 1,13 0,39 1,27 0,70

Modrkus: M = keskmine, SD = standardhilve

Peale esimese riihma laste ménguaja 10ppu testiti kdigi rithmade lapsi teine kord ning saadi
jargnevalt kirjeldatud tulemused (vt ka tabel 4).

Téhtede tundmise iilesandes iihegi riithma vahel statistiliselt olulisi erinevusi ei ilmnenud,
mis vOib tuleneda sellest, et koik lapsed tundsid histi tihti juba enne méangimise algust. Samas
pseudosonade lugemisel ilmnes oluline méngurithma modju, mille kohaselt teine riihm e.
kontrollgrupp sai madalama tulemuse vorreldes esimese €. mdngu abil harjutanud rithmaga (vt
tabel 4). Samuti erinesid riihmad teineteisest statistiliselt oluliselt nimekirjast oigesti loetud
sonade tlesandes (vt tabel 4 ja joonis 4). Nimelt lugesid esimese rithma lapsed vorreldes
kolmanda rithmaga (samuti kontrollgrupp) peale ménguaja ldbimist piiratud aja jooksul
nimekirjast Oigesti ette rohkem sdonu (vt tabel 4). Esimese foneemi drajdtmise ilesandes

gruppidevahelisi erinevusi ei leitud.

Tabel 4. Teise testimise tulemused koigil riihmadel.

I rithm II rithm I rithm
M SD M SD M SD  F(2,95)
Téhtede tundmine 2793 3,02 26,73 3,59 27,21 2,75 1,28
Pseudosdnade lugemine 15,15 245 13,37 2,81 1425 281 3,86*
Nimekirjast digesti loetud sonad 28,12 12,69 22,83 9,58 21,36 8,20 3,91*
Foneemi drajatmine 7,60 3,00 577 350 6,86 3,44 2,67

Mdrkus: M = keskmine, SD = standardhélve; * p < 0,05.
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Joonis 4. Riihmadevahelised erinevused teisel testimisel.
Teise rithma ménguaja moddudes testiti kodigi riihmade lapsi kolmandat korda. Saadud
tulemused on édra toodud tabelis 5. Statistiliselt olulisi erinevusi ei ilmnenud theski

lugemisoskust modtvas iilesandes.

Tabel 5. Kolmanda testimise tulemused koigil riihmadel

I rithm II rithm I rithm

M SD M SD M SD F (2,95)
Téahtede tundmine 28,80 246 28,77 221 28,39 2,73 0,26
Pseudosdnade lugemine 15,40 1,90 15,87 2,10 14,64 3,84 1,57
Nimekirjast digesti loetud sonad 30,25 11,98 28,57 10,16 27,04 10,17 0,72
Foneemi drajétmine 8,05 2,55 7,20 2,83 6,86 3,37 154

Mdrkus: M = keskmine, SD = standardhilve

Lugemisoskusega seotud tegurid
Kodigi esimesel testimisel kasutatud testide omavahelised Pearsoni korrelatsioonid on

toodud tabelis 6.
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Tabel 6. Esimese testimise tulemuste Pearsoni korrelatsioonide tabel

M SD WISC WISC Raven Tiahtede Pseudosdonade Nimekirjast Foneemi RAN piltide RAN virvide  RAN tiihtede
arvujada sarnasused lugemine lugemine oigesti loetud  Adrajdtmine nimetamine nimetamine nimetamine
sonad
WISC arvujada 8,26 1,97
WISC sarnasused 7,29 2,84 0,348*
Raven 22,88 4,99 0,194* 0,252*
Téhtede lugemine 26,01 3,79 0,399* 0,191* 0,229*
Pseudosdnade 13,16 3,90 0,256* 0,068 0,168* 0,493*
lugemine
Nimekirjast digesti 21,30 14,55 0,423* 0,119 0,249* 0,592* 0,524*
loetud sonad
Foneemi drajitmine 5,80 3,51 0,380* 0,184* 0,259* 0,523* 0,430* 0,539*
RAN piltide 0,78 0,18 0,236* 0,058 0,181* 0,359* 0,309* 0,484* 0,351*
nimetamine
RAN virvide 0,83 0,23 0,237* 0,045 0,176* 0,283* 0,275* 0,410* 0,293* 0,688*
nimetamine
RAN tiihtede 1,13 2,12 -0,016 0,043 0,010 0,050 0,095 0,100 0,124 0,072 0,048
nimetamine
RAN numbrite 1,12 0,41 0,365* 0,040 0,209* 0,611* 0,463* 0,710* 0,485* 0,630* 0,593* 0,107
nimetamine

Mdrkus: * p <0,05.
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Selleks, et paremini mdista tegureid, mis on seotud lapse lugemisoskusega tegime esmalt
jargneva iildistatud lineaarse mudeli, kus sdltuvaks tunnuseks oli nimekirjast piiratud aja jooksul
oOigesti loetud sdnade arv ning sellega seotud teguriteks esimesel testimisel kasutatud {ilesannete
ja alltestide tulemused. Mudelist ilmnes, et laste nimekirjast digesti loetud sdnade arvuga on
positiivselt seotud tdhtede tundmine, pseudosdnade lugemine, numbrimélu ja visuaalse
stimbolilise infotdotluse kiirust nditavad RAN alltestid vérvide, tdhtede ja numbrite nimetamine
(vt tabel 7).

Tabel 7. Esimese testimiskorra tulemustel pohinev mudel teguritest, mis on seotud lapse

lugemisoskusega

Wald — Stat. p.
Sugu 29,94 0,000
Téahtede nimetamine 6,94 0,008
Pseudosdnade lugemine 39,70 0,000
WISC arvujadad 35,68 0,000
RAN virvide nimetamine 1491 0,000
RAN téhtede nimetamine 30,92 0,000
RAN numbrite nimetamine 55,51 0,000

Koigi esimesel ja kolmandal korral moddetud lugemisega seotud iilesannete tulemused

olid omavahel positiivselt ja statistiliselt oluliselt korreleeritud (p < 0,05) (vt. tabel 8).

Tabel 8. Esimese ja kolmanda korra Ilugemisega seotud iilesannete omavahelised

korrelatsioonid.

Téhtede  Pseudosdnade  Nimekirjast digesti ~ Foneemi

tundmine lugemine loetud sonad drajitmine
©) ®) ©) 3)
Tahtede tundmine (1) 0,51 0,25 0,36 0,27
Pseudosonade lugemine (1) 0,44 0,43 0,49 0,36
Nimekirjast digesti loetud sonad (1) 0,35 0,21 0,66 0,38
Foneemi drajatmine (1) 0,39 0,24 0,37 0,57

Soovides teada, millised tegurid on seotud lapse nimekirjast digesti loetud sonade arvuga
piiratud aja jooksul kolmandal korral koostasime regressioonimudeli, kus soltuvaks tunnuseks oli
oOigesti loetud sonade arv. Seotud teguritena pidasime oluliseks arvesse votta esimesel testimisel

moddetud intelligentsuse ja info tootlemise teste ning kolmandal korral moddetud
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lugemisiilesannete tulemusi koos minguajaga. Leidsime, et lugemisoskusega on seotud see, kas
laps kéib koolis v. lasteaias ning milline on tema sooritustase pseudosonade lugemisel, foneemi
drajiatmisel ja RAN tdhtede ning numbrite alatestides. Monevorra tllatuslik oli tulemus, mille
kohaselt iildintelligentsus oli samuti lugemisoskusega seotud, kuna varasemad uurimused pole
seda ndidanud. Ilmnes ka tendents manguaja suhtes mis niitab, et lugemisoskuse paranemisele

voib Graphogame mangul olla siiski moningane moju (vt tabel 9).

Tabel 9. Kolmanda testimiskorra tulemustel pohinev mudel, mis on seotud lapse

lugemisoskusega

Wald — Stat. p.
Koolieelik/1.klassi dpilane 13,20 0,005
Pseudosdnade lugemine 110,35 0,000
Raven 7,05 0,008
Foneemi drajétmine 13,69 0,000
RAN tidhtede nimetamine 12,11 0,001
RAN numbrite nimetamine 11,54 0,001
Minguaeg minutites 3,27 0,071
ARUTELU

Kéesolevas uurimuses soovisin teada, mille poolest erinevad voOimalike
lugemisraskustega ja — raskusteta koolieelikud ning 1. klassi lapsed lugemisoskust mddtvates
lilesannetes ja vaimseid vOimeid ning visuaalse info tootlemise kiirust mddtvates testides.
Varasematele uurimustele tuginedes (Gallagher jt, 2001; Leach jt, 2003; Pennington, Lefly,
2001; Torppa jt, 2007) oletasin, et lugemisraskustega lapsed saavad madalamad tulemused
vorreldes lugemisraskusteta lastega tdhtede nimetamisel, fonoloogilist teadlikkus ndudvates
ilesannetes ja RAN alltestides.

Esmalt vaatlesin laste tdhtede tundmise oskust ning leidsin, et vdimalike
lugemisraskustega lapsed said madalamaid tulemusi vorreldes lastega, kellel dpetajate hinnangul
lugemisprobleeme pole. Saadud tulemus on kooskdlas varasemates uurimustes tehtud
jareldusega, mille kohaselt arvatakse tdhtede tundmise oskus olevat tugevaks lugemisraskuse
ennustajaks (Gallagher jt, 2000; Pennington, Lefly, 2001; Vellutino jt, 2004). Samas
lugemisraskustega koolieelikute ja 1. klassi laste eraldi vordlemisel selgus, et tihtede tundmine
on probleemiks vaid koolilaste, kuid mitte koolieelikute puhul. Pohjuseks voib olla asjaolu, et
koolieelikute testimised viidi ldbi kevadel e. perioodil, mil toimusid koolikatsed, kus tdhtede

tundmist peeti oluliseks koolivalmiduse ennustajaks. Sellest tulenevalt voib oletada, et seda
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oskust harjutati intensiivselt. Koolilaste madalam tdhtede tundmise tase voib viidata niiteks
sellele, et lapsevanemad ei pruugi enam nii siistemaatiliselt koolilapse lugemisoskuse
arendamisega tegeleda, lootes rohkem Opetajate sekkumise efektiivsusele. Samas véidavad
mitmed autorid (Magan, Ecalle, 2006), et vanemate kaasatus lugemisraskustega laste
lugemisoskuse arendamisele vGib olla Opetajate sekkumisest isegi olulisem. Seega on tdhtis, et
voimalike lugemisraskustega laste puhul oleks lugemisoskuse harjutamine silistemaatiline ja
pisiv ka koolis. Teine pdhjus, miks vaid lugemisraskustega koolilastel ja mitte koolieelikutel
kdesolevas uurimuses tdhtede tundmisega raskusi esines vOib olla tingitud sellest, et
koolieelikud, kes kevadisest intensiivsest Oppetegevusest tihed selgeks said, ei pruukinud enam
stigisel voimalike lugemisraskustega laste riskigruppi kuuluda.

Fonoloogilist teadlikkust eeldavas e. esimese foneemi é&rajdtmise iilesandes said
koolilapsed vorreldes koolieelikutega paremaid tulemusi. Kuna sarnane erinevus ilmnes tahtede
tundmise puhul, v3ib Lyytineni (2006) uurimusele tuginedes jareldada, et tihtede tundmine on
tugevalt seotud fonoloogiliste protsessidega e. lastel, kes tunnevad tdhti on parem fonoloogilise
teadlikkuse tase ja vastupidi (Torppa jt, 2007). Samas oli mdnevdrra illatuslik tulemus, et
voimalike lugemisraskustega ja -raskusteta lapsed esimese foneemi &drajdtmise {iilesandes
omavahel ei erinenud, kuigi sellele on viidanud varasemad uurimused (Kirby, Roth, Desrochers,
Lai, 2001; McCardle jt, 2001; Vaessen, Blomert, 2010). Seetottu tuleb ndustuda Bus jt. (1999)
viitega, et fonoloogiline teadlikkus ei seleta dra kogu lugemisoskust, mida antud uurimuses
nditas veel fakt, et pseudosdonade lugemisel laste ja gruppidevahelised erinevused puudusid.
Samas vois kdesolevas uurimuses saadud tulemuse tingida iilesandes kasutatud sdnade viike arv
v. nende lihtsus. Edaspidistes uurimustes voiks fonoloogilise teadlikuse médratlemiseks kasutada
lisaks niiteks viimase foneemi voi esimese ja viimase silbi drajatmise iilesandeid. Samuti voib
olulist infot fonoloogilise teadlikkuse kohta juurde anda see, kui {ilesannetes kasutada
keerukamaid stiimuleid (nt. kaashédéliku kustutamise asemel tdishddliku eest kasutada
kaashdilikuiihendist esimese kaashédliku drajatmise iilesandeid).

Jargnevalt vaatasin, kuivord koolieelikud ja esimese klassi Opilased ning vdimalike
lugemisraskustega ja -raskusteta lapsed omavahel RAN alltestides erinevad. Tuginedes
varasematele uurimustele, mille kohaselt on lugemisraskustega lastel probleeme stiimulite kiire
meeldetuletamisega mailust (Torppa jt, 2007) eeldasin sarnaseid tulemusi ka kédesolevast
uurimusest. Kuna varasemast kirjeldatust selgus, et lastel tdhtede tundmisega raskusi pole, on
igati ootuspdrane, et markimisvéarseid erinevusi tdhtede kiire nimetamise alltestis ka ei saadud.
Teistes RAN alltestides (numbrite, piltide ja virvide nimetamine) néitasid koolilapsed vorreldes
koolieelikutega paremaid tulemusi. Tdenéoliselt saab seda seletada asjaoluga, et alushariduse
raamOppekava kohaselt arendatakse lasteaia dppetegevuste kdigus lugemisoskuse omandamise

eeldusi. See tdhendab, et laps peab oskama &ra tunda numbreid, pilte, virve ja tdhti ning
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sealjuures pole méérav nende dratundmise kiirus vaid pigem tdpsus. Kooli minnes hakatakse iiha
rohkem tdhelepanu podrama lugemise oOigsuse korval ka lugemise kiirusele, mis teatud
Oppeainetes voib kujuneda dppeedukuse aluseks. Kiesolevas uurimuses leitud lugemisraskustega
koolilaste madalamad tulemused RAN skoorides vorreldes eakaaslastega niitavad, et voimalikke
lugemisraskusi on vdimalik avastada juba 1. klassis. See omakorda annab Opetajatele voimaluse
varasemaks ja efektiivsemaks sekkumiseks, sest mitmed autorid niitavad, et tavaliselt 2. — 3.
klassis avastatud lugemisraskused on vaatamata sekkumisele piisivad ning voivad pdhjustada
tdiendavaid Opi- ja kditumisprobleeme (McCardle jt, 2001). Samuti annavad voimalike
lugemisraskustega laste ndrgemad tulemused numbrite, piltide ja varvide nimetamisel vorreldes
lugemisraskusteta lastega kinnitust sellest, et lastel kulub mérgatavalt rohkem aega stiimulite
meeldetuletamisele.

Eelnevalt kirjeldatud koolieelikute ja 1. klassi opilastevaheline erinevus ilmnes
nimekirjast piiratud aja jooksul digesti loetud sdonade arvus, kus lugemisraskusteta lapsed lugesid
piiratud aja jooksul oluliselt rohkem sdnu vorreldes lugemisraskustega lastega. Samuti olid
markimisvaarselt paremad lugemisraskusteta koolilapsed oma eakaaslastest. Saadud tulemus
nditab veelkord visuaalse info t66tlemise kiiruse olulisust ning leitud erinevused Kinnitavad
varasemate autorite seisukohti selles, et reeglipdrase Kkirjasiisteemiga keelte puhul on
lugemisraskustele iseloomulik aeglane lugemiskiirus (Gallagher, 2000; Holopainen jt, 2001;
Lyytinen, 2004).

Mitmed autorid arvavad, et kuna vaimsed voimed mojutavad mirksa laiemas ulatuses
inimk&itumist, on nende pohjuslikku seose leidmine vaid lugemisraskustega iisna keeruline
(Kirby jt, 2008). Lahtuvalt vastuolulistest uurimustulemustest, kus osadel juhtudel on leitud
moningast 1Q seost lugemisraskustega (Landerl, Wimmer, 2008) ning osadel mitte (\Vaessen jt,
2009) soovisin kontrollida, kas antud valimi puhul mingid erinevused selles osas ilmnevad.
WISC numbrimilu ja sarnasuste alltestis olid lugemisraskustega laste tulemused ndrgemad
lugemisraskusteta eakaaslastest. Seega niditavad kdesolevas uurimuses saadud tulemused, et
mitteverbaalne IQ voib olla seotud lugemisoskusega, millele jdrgnevates uurimustes seetottu
peaks kindlasti rohkem tdahelepanu pddrama.

To6 teise eesmirgina soovisin vélja selgitada, kas arvutipdhise opiméngu Graphogame
kasutamine aitab parandada lugemisraskustega koolieelikute ja 1. klassi laste lugemisoskuse
taset. Eelnevatele uurimustele tuginedes (Hintikka jt, 2005; Huemer jt, 2008; Otsa, 2010;
VanDaal, Reitsma, 2000; Vunder, 2010) oletasin, et madalama lugemisoskusega laste
lugemisoskuse tase peale médngimist vorreldes kontrollgrupiga paraneb. Selleks jagati lapsed
kolme rithma, kus esimese rithma lapsed hakkasid Graphogame’ i méngima ning teised rithmad
mitte. Peale médnguaja 10ppu testiti koikide rithmade lapsi teine kord ning ilmnes, et ménginud

lapsed said teise e. kontrollgrupiga vorreldes paremaid tulemusi pseudosdnade lugemisel ning
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kolmanda grupiga vorreldes paremaid tulemusi nimekirjast digesti loetud tilesandes. Seega aitas
méngimine kaasa laste hédliku - tdhe kuju seoste kujunemisele ning seelébi ka lugemise kiirusele
ja korrektsusele, mida on ka varem leitud (Lyytinen jt, 2007; VVunder, 2010). Samas oli huvitav
see, et peale teise riihma méanguaja 16ppu, mil testiti koigi riihmade lapsi kolmandat korda,
itheski lugemisoskust mootvas iilesandes statistiliselt olulisi erinevusi ei ilmnenud. Tulemus voib
olla seletatav asjaoluga, et teise grupi minguaeg langes maikuusse, mil lastel oli kdigi muude
tegevuste korvalt raske mangimiseks motivatsiooni leida. Markimist védrib fakt, et vorreldes
esimese rithmaga venis nende méanguaeg pikemaks (2 — 4 nidalat) ning samuti ei jargitud alati
soovituslikku minguaega (e. soovituslikult pdevas 2 korda 15 — 20 min.), mis on oluline piisivate
ja igapidevaellu iilekantavate lugemisoskuse/tulemuste saavutamiseks. Viimastest vdiitest
tulenevalt voiksidki jargnevad uurimused keskenduda sellele, kuivdrd piisivad ning iilekantavad
ja teistesse lugemisega seotud kontekstidesse on Graphogame ménguga omandatud oskused
lugemisraskustega lastel.

Kolmanda eesmairgina soovisin esimese testimiskorra alusel kirjeldada tegureid, mis
koige rohkem on seotud kéesolevas uurimuses osalenud laste lugemisoskusega. Sarnaselt
varasematele uurimustele (Lyytinen jt, 2007; Marran, 2008; Otsa, 2010) olid lugemisoskusega
seotud tdhtede tundmine, pseudosonade lugemine ning infotootlemise kiirus. Teisisdnu, mida
rohkem tunneb laps tdhti ja mida kiiremini oskab ta hdiliku - tdhe kujuga iihendada, seda
paremini ta loeb. Kuna ilmnes, et ka liihiajaline mélu on seotud lugemisoskusega, saab siit
jareldada, et kui lapsel ei Onnestu hédilikule vastavat tidhekuju meelde jitta, siis tema
lugemisoskus ka ei parane. Sellisel juhul on edukaks milu parandamise meetodiks osutunud
korduv lugemine (Berends, Reitsma, 2006; Thaler jt, 2004).

Vottes arvesse Graphogame’i médngimise moju, tahtsin teada, millised on
lugemisoskusega seotud tegurid laste kolmanda korra testimisel. Selleks koostasin iildistatud
lineaarse mudeli, kus seotud teguriteks olid esimesel testimisel mdddetud intelligentsus ja info
tootlemise tase ning kolmandal korral mdddetud lugemisiilesannete tulemused koos ménguajaga.
Oluline oli see, kas laps kiis koolis v. lasteaias ja arvatavasti seetdttu, et koolis puutuvad lapsed
lugemisoskusi arendavate tegevustega rohkem ja stistemaatilisemalt kokku kui lasteaias.
Sarnaselt esimesele mudelile oli kolmandalgi korral lugemisoskuse puhul oluline pseudosonade
ja infotootlemise kiirus. Lisandus aga foneemi drajdtmine, mis annab kinnitust varasemate
uurimustulemuste kohta (Vaessen, Blomert, 2010), et fonoloogiline teadlikkus on lugemisoskuse
omandamisel méérava tdhtsusega, aidates lapsel parandada digesti loetud sonade arvu. Huvitava
tulemusena ilmnes tildintelligentsus lugemisoskust ennustava tegurina. Vaid Landerl ja Wimmer
(2008) leidsid oma uurimuses mitteverbaalse IQ seost Iugemisladususe ja oOigekirjaga.
Uldintelligentsuse esile kerkimine seoses lugemisoskusega vdib tidhendada seda, et

mitmekiilgsete voimetega lapsed on rohkem huvitatud uute asjade avastamisest, mistottu loevad
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nad rohkem ning seeldbi arendavad ka oma lugemisoskust. Samas vdib pohjuseks olla asjaolu, et
voimekamad lapsed, kellel ilmnevad lugemisprobleemid saavutavad piisiva harjutamise korral
rutem tulemusi. Kuna kdesolevas uurimuses keskenduti lugemise tehnilistele oskustele, voib
saadud tulemus erinevalt varasematest (Berninger jt, 2006; Kortteinen jt, 2009), kus leiti 1Q ja
funktsionaalse lugemisoskusevahelisi seoseid, niidata, et 1Q on oluline roll ka lugemistehnika
omandamisel. Tédiendavad uurimused selles valdkonnas aitaksid paremini mdista
lugemisraskuste tekkepohjusi. Ehkki lisasime mudelisse ka minguaja, kuna eeldasime
varasematele autoritele tuginedes (Hinttika jt, 2005; Huemer jt, 2008; Vunder, 2010; Lyytinen,
jt, 2007), et see voib parandada laste lugemisoskust, ei ilmnenud statistiliselt olulist seost.
Pdhjuseks voib olla see, et lapsed méngisid soovitatavast e. 2 tunnist vihem ja nende méngimise
aeg ei olnud 2 — 4 nédala loikes stabiilne. Teisisonu vois moni laps méangida paari esimese paeva
jooksul nditeks 1 tunni ja edaspidi 2 nddala jooksul samuti 1 tunni. Harjutamise jarjepidevust,
mille tdhtsust plisivate tulemuste saavutamisel r6hutavad mitme autorid (Lyytinen jt, 2007;
VanDaal, Reitsma, 2000) on kindlasti oluline edaspidistes uurimustes jargida. Lisaks manguajale
on kindlasti jiargnevates uurimustes oluline vaadata seda, millise tasemeni laps joudis ning
kuivdrd see on seotud tema lugemisoskusega edaspidi.

Kéesolevasse uurimusse valiti viimalike lugemisraskustega lapsed Opetajate hinnangute
alusel ja varasemad uurimused niitavad nende hinnangute usaldusvéirsust lugemisraskustega
laste vilja selgitamisel (Maran, 2008; Taylor jt, 2000). Teisalt kuulub laste voimalike raskuste
mérkamine ja analiiiisimine Opetajate igapdevategevuste hulka, mille tdpsemad kriteeriumid on
madratletud alushariduse raamoppekavas. Vaadates lugemisraskustega ja —raskusteta laste
tulemusi ilmnes, et lapsed, kellel on lugemisega Opetajate arvates raskusi tunnevad vihem téhti,
nende infotdotluskiirus on aeglasem, mis omakorda mojutab nimekirjast piiratud aja jooksul
Oigesti loetud sonade arvu. Seega peaksid Opetajad koolieelikutel lugemisoskuse arendamiseks
harjutama just eelpoolmainitud oskusi ldbi minguliste tegevuste. Samuti on oluline tdhelepanu
poorata laste kognitiivsete voimete arendamisele, sest kiesoleva uurimuse tulemustele tuginedes
ilmnes, et lugemisraskustega lapsed said vorreldes —raskusteta lastega WISC sarnasuste ja
arvujadade alltestides madalamaid tulemusi.

Lugemisoskus koolivilumuse ja edukuse néitajana on paljude lapsevanemate ja dpetajate
jaoks oluline teema. Kéesolev t66 annab vdimaluse paremini mdista, millised tegurid on seotud
eesti lastel voimalike lugemisraskustega. Kui lapsel on raskusi tdhtede tundmises, fonoloogilises
teadlikkuses voi infotddtluskiiruses voib see olla ohumairk, et lapsel voivad tekkida raskused
lugemisoskuse omandamisega. Ohumairkide teadmine ja teadvustamine omakorda aitab
lapsevanemate ja Opetajate koostdo tulemusena leida konkreetsele lapsele tdiendavaid ja varajasi

sekkumismeetodeid, et probleemi siivenemist ennetada.
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Tanusonad

Ténan koostdd ja kaasabi eest uurimuses osalenud lasteaedade ja koolide Opetajaid ning
logopeede. Minu eriline tdnu koigile lastele, kes uurimuses osalema nodustusid ning nende
vanematele, kes oma lapsi uurimuse jooksul toetasid ja motiveerisid. Samuti tahan tdnada oma

juhendajat Astra Schults’i heade soovituste ja julgustamise eest.
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