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TEKSTI MOISTMINE LUGEDES JA KUULATES
4. KLASSI OPILASTEL

Helin Puksand, Kerli Haav, Elika Klettenberg

Ulevaade. Tinapievane maailm on tiis tekste, mistottu on teksti
moistmine iiks olulisemaid oskusi igapiaevaelus hakkama saamiseks.
Tekstist arusaamine ei tohi soltuda selle esitusviisist, nii et kuulamis- ja
lugemisoskus on vordselt olulised. Voorkeeledppes on kuulamistekstist
arusaamine oluliselt keerulisem vorreldes loetava teksti moistmisega,
kuid emakeeles on seni teksti moistmist lugemisel ja kuulamisel vordle-
valt suhteliselt vihe uuritud. Artikkel annab iilevaate uuringust, milles
sooviti teada saada, kas 4. klassi 6pilased moistavad teksti paremini
kuulates voi lugedes. Uuringus osales 46 opilast, kellel kontrolliti teks-
tist arusaamist nii lugemis- kui ka kuulamisiilesandega. Tulemustest
selgus, et 4. klassi opilased maistsid teksti paremini kuulates. Ka norga
lugemisoskusega Opilased sooritasid kuulamisiilesandeid paremini kui
lugemistilesandeid.*

Votmesonad: emakeeledpetus, arusaamine, kuulamisoskus, lugemis-
oskus, eesti keel

1. Sissejuhatus

Kaasaegne infoiihiskond on kaasa toonud suuliste ja kirjalike tekstide tilekiilluse.
Koos tehnika arenguga on muutunud ka kirjaoskustavad: lisaks paberraamatutele
kasutatakse palju veebitekste, kus teabele ligi pddsemine eeldab nende lugemist,
vaatamist ja kuulamist (Castek 2016: 212). Eeltoodu tottu on mitmepalgelistest
tekstidest arusaamine oluline nii ihiskonnaelus hakkama saamiseks kui ka isiklike
eesmarkide saavutamiseks (OECD 2019: 28). Raskused tekstide moistmisel voivad
olla akadeemilise ebaedu ja opiraskuste tekke itheks pohjuseks (Cain 2010: 114,
Pedaste jt 2019: 131). Opiraskuste ennetamiseks on oluline juba esimese kooli-
astme jooksul arendada vordselt opilaste tekstimoistmisoskusi, olenemata teksti
esitusviisidest, sealjuures silmas pidades, et sama teksti lugedes ja/vo6i kuulates
tekivad inimestel erinevad situatsioonimudelid (Karlep 1998: 168).

*  Artikkel tugineb Kerli Haava, Kadi Jalgma, Elika Klettenbergi, Diana Kuusemaa ja Alina Reinmée uurimusele “Teksti
maoistmine lugemisel ja kuulamisel 4. klassi 6pilaste nditel’, mida juhendas Helin Puksand.
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Kui radgitakse teksti moistmisest, siis enamasti moeldakse triikitud tekstist
aru saamist (nt Oakhill jt 2015: 7, Pressley, Wharton-McDonnald 1997, Reutzel
2016) ja jaetakse korvale suur osa tekstidest, mida voetakse vastu hoopis kuulates.
Lugemine ja kuulamine on siiski vordselt olulised oskused, kuigi ka koolis tegele-
takse rohkem triikitud tekstide m&istmise arendamisega, eriti vanemates klassides,
kuulamisoskuse teadlikule arendamisele aga pooratakse viahem tdhelepanu (Aruvee
2022, Diakidoy jt 2005).

Pohikooli riiklikus 5ppekavas (PROK 2011) on kuulamis- ja lugemisoskuse aren-
damine toodud vilja 6pipadevuste all, mis on iiks iildpadevusi. Uldpadevusi tuleb
arendada koikides ainetundides, kuid kuulamis- ja lugemisoskuse arendamisega
tegelevad teadlikult peamiselt emakeeleopetajad. Teiste ainete tundides loetakse
kill erisuguseid tekste, kuid kuulamistekste kasutatakse harva, pigem vaadatakse
videoid, mille puhul kuuldud tekstist arusaamist toetab visuaal (Aruvee 2022).
Emakeele ainekavas (PROK 2011, Lisa 1) on kuulamine ja lugemine esitatud esi-
meses kooliastmes eraldi teemavaldkondades (suuline keelekasutus ja lugemine),
alates teisest kooliastmest mahuvad mélemad oskused juba teksti vastuvétu alla.
Kuna kooliastme vahetusega muutub 6ppekava fookus, on oluline teada, kuidas
just 4. klassi 6pilased moistavad tekste nii lugedes kui ka kuulates.

Siinse uuringu eesmark on teada saada, kuidas suuliselt ja kirjalikult esitatud
info mojutab vastavalt kuulatud voi loetud tekstide moistmist {ildhariduskoolis
oppivatel 4. klassi Opilastel ja kas teksti moistmisel esineb soolisi erinevusi. Artiklis
otsitakse vastust kiisimusele, kas 4. klassi 6pilastel on teksti moistmiseks vajalik
lugemis- ja kuulamisoskus vordselt arenenud ning kui iiks oskus on parem voi
halvem, siis missugune on nende suhe.

2. Kuulamis- ja lugemisoskuse areng

Kuulmine on iiks enim kasutatavaid meeli, mille vahendusel ammutab inimene
viliskeskkonnast teavet (Gleitman jt 2014). Lapsed kasutavad siinnist alates oma
kuulmismeelt, mille abil nad tajuvad erinevaid helisid, eristavad nende tunnuseid
ning saavad infot imbritsevast keskkonnast (Raidla, Brin 2016), seeparast omanda-
vadki nad iihe esimese keelelise osaoskusena kuulamisoskuse (Uusen 2002: 19—20).

Kuulamine on keeruline, aktiivne ja teadlik protsess, mis holmab kuulmist,
siivenemist ja moistmist ning mille kdigus on oluline keskenduda kuulatavale, et
kuuldav teave saaks kuulaja jaoks tihenduse (Kartner 2000, Uusen 2002: 20).
Kuulamisoskuse areng on hierarhiline: esmalt arenevad keskkondlikud oskused,
nagu hiilte eristamine korguse ja intensiivsuse jirgi, seejarel fonoloogiline tead-
likkus ning korgeimaks astmeks on kuuldust arusaamise oskus (Donoghue 1991,
viidanud Uusen 2002: 21—22). Kuulamisprotsess tervikuna koosneb vastuvotmise,
osalemise, arusaamise, reageerimise ja meeldejatmise etappidest, kuid alati ei labi
kuulamisprotsess tingimata koiki etappe, niiteks vastuvotmisele ja osalemisele
ei pruugi jargneda arusaamist ning viimasele ei pruugi jirgneda meeldejatmist
(Kline 1996: 32). Koolieelses eas on oluline panustada laste kuulamisoskuse
arendamisse, kuna see on aluseks paljudele tulevastele oskustele, sh niiteks
lugemisoskusele (Mannama, Marats 2009, Padrik, Hallap 2008: 295, Uusen
2002: 20).



Lugemine hélmab endas kirjalikest tekstidest arusaamist ja tekstide kasutamist
selliselt, et on voimalik saavutada piistitatud eesmirke ning arendada enda oskusi
jaosaleda iihiskonnaelus (OECD 2019). Lugemisoskus sisaldab erinevaid osaoskusi:
sonade dekodeerimist, sonade moistmist, grammatikareeglite ja teksti struktuuri
valdamist, lausete vahelise seoste ning teksti eesmargi ja stiili moistmist ning loetu
sailitamist lithimalus (Kartner 2000, Puksand, Uibu 2021: 48, Uibu, Voltein 2010:
216). Seega voib 6elda, et lugemine on kompleksne oskus, mis koosneb erinevatest
komponentidest, osaoskustest, strateegiatest ja soltub individuaalsest kogemusest
ning mille eesmark on kirjutatu motte moistmine (Cain 2010: 2, Cartwright jt
2020). Loetu maistmiseks peab aru saama tekstist, kus radgitakse nahtustest ja
stindmustest, mis ei toimu reaalajas (Padrik, Hallap 2008: 295). Seega on luge-
miseks vajalik piisav keele tundmine ja kdnearengu tase (Cain 2010: 14, Cartwright
jt2020), teadmised valdkonnast, kus lugemisoskust kasutatakse, samuti teadlikkust,
kuidas lugemist selles valdkonnas kasutada (Toomela jt 2018: 8).

3. Teksti moistmine

Teksti moistmist maaratletakse kui teksti vastuvotja ja teksti autori vahelist suhtlus-
protsessi, milles teksti vastuvotja to6tleb aktiivselt tekstis olevat infot, kasutades eri
oskusi ja moistmisstrateegiaid (Pressley, Wharton-McDonald 1997: 448—449). Taie-
lik moistmine nGuab tajutavate keelevahendite, nt intonatsiooni, riitmi, foneemide,
tdhtede ja sonade dratundmist, nende tdhenduse ja motte moistmist ning 16puks
arusaamist koneleja voi kirjutaja motiividest ja kavatsustest (Karlep 1998: 151).
D. Ray Reutzeli (2016: 70) sonul “arusaamine on maadlus tekstiga, mille tulemu-
sena tekst loovutab lugejale oma tihenduse”. Selleks, et Gpilane saaks tekstist luua
situatsioonimudeli — peale teksti sisu moistaks ka selle peamotet ja autori motiive
ning suudaks neid siduda enda olemasolevate kogemuste ja eelteadmistega —, on
ithtviisi oluline kuulatava ja loetava informatsiooni vastuvotmine, hindamine ja
analiiisimine (Kinch 1998, Karlep 1998: 151, Uibu, Voltein 2010: 216—218).

Juba enne, kui lapsed lugema Opetatakse, on nad omandanud véime moista
suulist teksti ning see oskus loob aluse nii lugemiseks kui ka loetu moistmiseks
tulevikus (Fisher, Frey 2014: 64). Samas, suulisest ja kirjalikust tekstist arusaamine
ei ole iiks ja sama — suulisest tekstist arusaamine ei taga kirjaliku teksti moistmist,
isegi kui tegu on iihe ja sama keelega (Cane 2010: 4). Kuulatavast arusaamine
iiletab loetu moistmist ligikaudu kuni 13.—14. eluaastani (Fisher, Frey 2014: 64).
Nooremad lapsed saavad kuulates aru sageli viga keerulistest tekstidest, mille luge-
misega nad ise aga hétta jaavad (Fisher, Frey 2014: 64), seepirast soovitatakse ka
lugemisraskustega laste Opetamisel kasutada audioraamatuid ja ettelugemist (Este-
ves, Whitten 2011: 33, Wagner jt 2020). Kirjalik ja suuline tekst on pohimaotteliselt
erinevad suhtlusviisid, mis jagavad iihist keelelist baasi, kuid suulise eelis on see,
et koneleja lisab tekstile juurde mittesonalisi vihjeid: ndoilme, kiemirke, rohutusi
ja intonatsiooni (Cane 2010: 5).

Vaatamata kuulatava ja loetava teksti moistmise tihedale seosele, on nende
vahel olulisi erinevusi (Zibulsky, Cunningham 2015: 217). Suuline tekst on ajutine,
kuulaja saab toetuda vaid informatsioonile, mis on tal mallu salvestunud, ning mélu
piirangutest tulenevalt kasutatakse vihem keerukaid lausekonstruktsioone (Cane
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2010: 5). Kirjaliku teksti puhul, mil lugejal on alati voimalus loetu ma&istmiseks
voi meelde tuletamiseks teksti uuesti lugeda, kasutatakse laiemat sGnavara ning
suulistest tekstidest erinevat lausestruktuuri, mis on keerulisem ja formaalsem
(Cane 2010: 98, Zibulsky, Cunningham 2015: 217). Kirjalikus tekstis on sénad
selgelt eristatud, samas suulise teksti puhul sonadel vahet peaaegu ei ole (Karlep
1998: 158, Cane 2010: 5) ja see teebki kuulamise voorkeele 6ppimisel keerukaks.

Kintschi (1998) jargi on teksti moistmine tidhenduste konstrueerimise protsess,
mis realiseerub kolmel hierarhiliselt erineval tasemel ning korgema tasemeni joud-
miseks on vajalik eelmise, madalama taseme saavutamine. Neist madalaim on pind-
struktuuri mélu tase (ingl surface-level memory), kui mélus hoitakse lithiajaliselt
sonu ja fraase. Teisel ehk tekstibaasi tasemel (text base) toimub sonade, lausete ja
lausetevaheliste seoste maistmine, mille tulemusena moistab lugeja tekstis otseselt
esitatud informatsiooni. Hierarhiliselt korgeimal ehk kolmandal tasemel toimub
situatsioonimudeli (situation model) loomine, milles lugeja seob tekstibaasi oma
taustateadmistega ning selle tulemusena moistetakse lisaks teksti sisule ka selle
motet ja on tekkinud iildistatud kujutlus tekstis kirjeldatud siindmusest. (Kintsch
1998: 121—-122)

Sarnaselt Kintschile on Karlep (2003: 233) eristanud teksti teema ja peamétte
moistmist: moistmise siigavuse tasandeid, kus teema moistmine tihendab vaid
tekstis otseselt kirjas olevast arusaamist ning peamdtte moistmist voiks vorrelda
situatsioonimudeli loomisega. Teksti peamotte moistmist ja situatsioonimudeli
loomist mgjutavad enim lugeja/kuulaja sonavara suurus, sonatihenduse tundmise
stigavus ning taustateadmised (Oakhill jt 2015: 54, de Bree, Zee, 2021). Alles teksti
seostamisel taustateadmistega saab voimalikuks situatsioonimudeli loomine, kus-
juures lugeja ja kuulaja tajuvad sama teksti erinevalt ning moistmine ja jarelduste
tegemine soltuvad sonade ja lausete moistmisest (Karlep 2003: 240, de Bree, Zee
2021). Lisaks eelnevale lihtsustab teksti moistmist teksti struktuuri tundmine
(Oakhill jt 2015: 92). Kuuldud ja loetud tekstide moistmist on voimalik testida nii
kiisimuste esitamise kui ka kiisimustele vastamisega.

Uks levinumaid voimalusi tekstim&istmise hindamiseks on Bloomi jt (1956)
kognitiivsete 0ppe-eesmarkide taksonoomia ja selle edasiarenduse (Krathwohl
2002) pohjal koostatud kiisimuste esitamine. Need jaotavad tekstimoistmise
tasanditeks, kus madalaim ehk meenutamise tasand (ingl remember) véimaldab
tekstis toodud info reprodutseerimist; moistmise tasand (understand) eeldab tekstis
toodud info iimberorganiseerimist ja tolgendamist; rakendamise tasand (apply)
sisaldab tildistamist ja iildistatud teadmise kasutamist; analiiiisi tasandil (analyze)
esitatud kiisimustele vastamiseks peab olema vGimeline erinevates tekstiosades
sisalduvat informatsiooni omavahel seostama; hindamise tasand (evaluate) eeldab
oskust loetule hinnangut anda (Anderson, Krathwohl 2001, Krathwohl 2002). Kor-
gemaiks tasandiks on Bloomi taksonoomia edasiarenduse jargi loomine (create),
voimaldades moodustada saadud informatsiooni pohjal uus talitluslik tervik, mis
on seotud teabe vastuvotja varasema kogemusega (Anderson, Krathwohl 2001,
Krathwohl 2002).



4. Materjal ja meetod
4.1. Valim

Uuring viidi 1abi 2022. aasta maértsis tihes Harjumaa tildhariduskoolis. Uuringus
kasutati eesméirgipirast valimit, mis moodustati kahe 4. klassi dpilastest. Opilasi
oli kokku 46, neist 25 poissi ja 21 tiiddrukut. Opilased &ppisid kahes paralleelklassis
ja nende emakeel oli eesti keel.

4.2. Mootevahendid

Saamaks teada, kas 4. klassi 6pilased moistavad teksti iihtmoodi lugedes ja kuu-
lates, valiti kaks voimalikult sarnast teksti. Et vilistada voimalust, et 6pilased on
tekstidega juba tuttavad, mis voiks mojutada tekstide moistmist, valiti 2014. aastal
ilmunud Peeter Ernitsa populaarteaduslik raamat “Ei voi olla”. Kuna raamatus
on jutud vahetuntud loomadest, siis vois arvata, et 4. klassi opilastel puuduvad
eelteadmised loetava voi kuulatava teksti sisu kohta. Uuringu jaoks valiti tekstid
“Moolok” ja “Toko”, mis olid sarnase raskusastmega (vt tabel 1), mida hinnati
jalgitavusindeksiga Lix (vt Puksand 2004).

Tabel 1. Tekstide vordlus

Sénade | Lausete Lausete Pikkade sonade | Jélgitavusindeks
Tekst R . .
arv arv keskmine pikkus osakaal Lix
“Moolok” 438 42 10,4 37,2% 48
“Toko” 417 43 9,7 39,6% 49

Tekstimobistmise hindamiseks koostati mélema teksti kohta Bloomi taksonoomia
(Bloom jt 1956, Krathwohl 2002) jargi 7 kiisimust. Kiisimused 1 ja 2 vastasid Bloomi
taksonoomia meenutamise tasandile, kiisimused 3 ja 4 moistmise tasandile ning
kiisimused 5, 6 ja 7 analiiiisi tasandile. Kiisimused 1—6 olid valikvastustega kiisimu-
sed — Gpilane pidi valima neljast variandist {ihe 6ige vastuse. 7. kiisimus oli avatud
vastusega. Veatu vastuse eest saadavad punktid olid vastavuses Bloomi taksonoomia
raskusastmega: meenutamistasandi 6ige vastus andis 1 punkti, moéistmistasandi
vastus 2 punkti ja analiiiisitasandi vastus 3 punkti. Avatud kiisimuse vastust hin-
nati jargnevalt: 3 punkti sai tdiesti korrektse vastuse eest, 2 punkti osaliselt 6ige
vastuse eest ja 1 punkti liialt tildise vastuse eest. Kokku oli dpilasel voimalik saada
maksimaalselt 15 punkti.

Peale teksti puudutavate kiisimustike koostati ka valikvastustega tagasiside-
kiisimustik, millele Opilased vastasid parast tekstimoistmisiilesannete taitmist.
Tagasisidekiisimustikuga taheti teada, kas 6pilased said aru, mida nad tegema pea-
vad; kuidas opilased hindasid tekstimoistmisiilesannete keerukust; kumb iilesanne
meeldis opilastele rohkem ja kumba iilesannet peeti raskemaks.

Enne pohitestimist viidi 14bi prooviuuring. Lugemis- ja kuulamisiilesandeid
ning tagasisidekiisimustikku katsetati nelja valimisse mittekuuluva, kuid omadustelt
sarnaste Opilastega. Vastavalt prooviuuringu tulemustele tehti testis moningaid
tapsustusi.
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Lugemistekstid ja kiisimustikud olid triikitud kolmele kahepoolsele A4-for-
maadis valgele lehele musta virviga. Kasutati kirjastiili Arial, kirjasuurust 12 ja
reavahet 1,5. Tekst oli jagatud l6ikudeks. Kiisimustiku paremaks jalgimiseks olid
kiisimused triikitud paksus kirjas ja valikvastused tavalises kirjas. Kuulamistekstid
luges sisse opilastele tundmatu naishaal.

4.3. Protseduur

Uuringu labiviimise eel kiisiti kooli juhtkonnalt ja 4. klassi lastevanematelt nousolek
ning uuringu toimumise aeg lepiti kokku klassijuhatajaga. Uuringus osalemine oli
vabatahtlik ja tagatud oli opilaste konfidentsiaalsus: Gpilaste tulemusi ei esitatud
korvalistele isikutele. Uuringu viis 14bi iks uurimisrithma liige, 6petaja ei sekkunud
uuringu ldbiviimisesse.

Enne testimist tutvustati Gpilastele iilesande sisu ja eesmairke, kasutades
molema klassi puhul ithesugust sonastust. Molemas klassis viidi esmalt ldbi
kuulamisiilesanne: kbigepealt lasti Opilastel kuulata eelsalvestatud teksti, seejarel
loeti ette kiisimused, esitati tekst teist korda ja jagati vastamiseks kuulamisiilesande
kiisimustikud. A klass kuulas teksti “Moolok” ja B klass teksti “Toko”. Parast mone-
minutilist pausi alustati lugemisiilesandega: iga 6pilane sai lugemisteksti ja parast
lugemist anti talle kiisimuste leht ning juhiti tdhelepanu, et vastates voib eelnevalt
loetud teksti kasutada. A klass luges teksti “Toko” ja B klass teksti “Moolok”.

Nii kuulamis- kui lugemisiilesande kiisimustele vastamiseks oli opilastel voi-
malik kasutada piiramatult aega. Uuringu tutvustamiseks, kuulamis- ja lugemis-
iilesande labiviimiseks ning tagasisidekiisimustikule vastamiseks kulus molemas
klassis aega 35—40 minutit. Parast uuringut selgus, et opilased ei olnud nende
tekstidega varem kokku puutunud.

Seejarel analiiiisiti Opilaste vastused. Avatud vastust hindas kaks inimest ja
parast hindamist tulemusi vorreldi ja iihtlustati. Lugemis- ja kuulamisiilesande
punktiskoor sisestati tabelarvutusprogrammi Microsoft Excel. Andmete analiiii-
simiseks anti igale 6pilasele kood, mis koosnes klassi tahest (A v6i B), opilase soo
tahisest (tiidruk = 1, poiss = 2), Gpilase vanusest ja sisestamisel saadud jarjekorra-
numbrist. Andmete analiilisimisel kasutati kirjeldavat statistikat (keskmist,
mediaani ja standardhalvet).

5. Tulemused
5.1. Lugemis- ja kuulamisiilesannete tulemused

Lugemis- ja kuulamisiilesannete tulemusi illustreerib tabel 2. Kiisimustiku vastuste
punktiskoori analiiiis niitas, et opilased moistsid teksti paremini kuulates: lugemis-
ilesande eest saadi keskmiselt 9,65 punkti (64,35%), kuid kuulamisiilesande eest
11,46 punkti (76,38%). Minimaalne tekstimoistmistulemus oli lugemisel 1 punkt ja
kuulamisel 6 punkti, maksimaalne moélemal juhul 15 punkti. Standardhilbe (4,15
vs. 2,53) pohjal voib Gelda, et 4. klassi 6pilaste lugemistulemuste vahel on suurem
erinevus kui kuulamistulemuste vahel.



Tabel 2. Lugemis- ja kuulamisilesannete tulemused

Ulesanne Keskfmne Keskmine Min Mediaan Max Star'l'dard-
punktiskoor osakaal hélve

Lugemine 9,65 64,35% 1 10 15 4,15

Kuulamine 11,46 76,38% 6 12 15 2,53

Tagasisidekiisimustikust selgus, et koigile opilastele oli arusaadav, mida tiles-
annetes teha tuli. Soovisime ka teada, kuidas 6pilased hindasid tilesannete raskust
ja kumb tilesanne meeldis neile rohkem. 26 (57%) Opilast arvas, et iilesanded olid
lihtsad, ja 20 (43%) Opilast, et natuke keerulised. Raskeks ei pidanud tilesandeid
iikski vastajatest. Opilastel, kes pidasid iilesandeid lihtsaks, oli lugemisiilesande
keskmine punktiskoor 10,55 ja kuulamisiilesande keskmine punktiskoor 11,77.
Ulesandeid natuke keeruliseks pidanud &pilaste keskmine punktiskoor lugemisel
oli 8,83 ja kuulamisel 11,16.

28 (61%) opilast pidas kuulamist meeldivamaks, iilejadnud eelistasid lugemis-
iilesannet. Opilased, kes pidasid lugemist meeldivamaks kui kuulamist, said
lugemisiilesandes keskmiselt 11,61 punkti ning kuulamises 11,83 punkti. Opilased,
kellele meeldis kuulamine rohkem, said lugemise eest keskmiselt 8,39 punkti ning
kuulamise eest 11,21 punkti.

Kuulamisiilesannet pidas raskemaks 20 (43%) opilast, 26 (57%) lapse jaoks oli
aga keerulisem lugemine. Opilased, kes pidasid kuulamist raskemaks, said mélema
iilesande eest enam-vihem sama palju punkte: lugemisiilesande eest keskmiselt
11,5 punkti ja kuulamisiilesande eest 11,8 punkti. Opilased, kes pidasid lugemis-
iilesannet raskemaks, said lugemisiilesandes madalama tulemuse: vastavalt 8,23
ja 11,19 punkti. Samuti selgus, et Opilased ei kasutanud voimalust teksti juurde
tagasi poorduda ja Gigeid vastuseid tekstist otsida ning seet6ttu valiti kas vastus,
mis tundus loogiline, vaid osaliselt 6ige vastus voi kirjutati vastus, millel puudus
seos tekstiga.

Joonisel 1 on esitatud koondina iga vastaja lugemis- ja kuulamisiilesandes
saadud punktid.

35

30

® Lugemine ™ Kuulamine

Joonis 1. Lugemis- ja kuulamisiilesannete tulemused 6pilaste kaupa
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Maksimaalse punktisumma 30 punkti sai 3 Gpilast (2 tiidrukut ja 1 poiss), alla
15-punktise tulemuse sai 7 Opilast, kelle seas oli 3 poissi ja 4 tiidrukut. Suurem osa

oOpilastest sooritas kuulamisiilesande paremini kui lugemistesti.
Soolise vordluse tekstimoistmisest annab tabel 3.

Tabel 3. Lugemis- ja kuulamisiilesande tulemuste sooline jaotus

Sugu Arv Lugemine Kuulamine
Tudrukud 21 61,59% 76,51%
Poisid 25 66,67% 76,27%

Nii poisid kui tiidrukud méistsid teksti paremini kuulates. Kui tekstim&istmine kuu-
lamistilesande pohjal on mélemal sool suhteliselt sarnane, siis lugemisel ilmnesid
erinevused. Tlidrukute lugemisiilesande tulemus on poiste sooritusest madalam:
tiidrukud said keskmiselt 9,24 punkti ning poisid keskmiselt 10 punkti. Tiidrukute
madalaim tulemus oli 1 punkt ja nende omavaheline erinevus oli suurem (standard-
hilve 4,47 punkti). Samas oli poiste madalaim tulemus 2 punkti ja omavaheline
erinevus viiksem (standardhilve 3,92 punkti).

5.2. Madala ja korge tekstimoistmistulemusega opilaste
kuulamis- ja lugemisoskus

Oma uurimuses soovisime ka teada saada, missugused on madala ja korge teksti-

moistmistulemusega Gpilaste kuulamis- ja lugemisoskuse suhe. Joonisel 2 on kajas-
tatud Gpilaste lugemis- ja kuulamistulemused protsentuaalsete vahemike kaupa.
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Joonis 2. Lugemis- ja kuulamistilesannete tulemuste jaotumine 10-protsendiliste sooritusvahemike
vahel

17 (37%) vastanud Gpilasel oli lugemistulemus alla 50% ning 12 (26%) Gpilast sai
lugemisiilesande tulemuse iile 90%. Alla 50% tulemuse kuulamisiilesande eest sai
3 (7%) vastanut ning lile 90% tulemuse sai 10 (22%) vastanut.



Tapsem iilevaade norkadest lugejatest ja kuulajatest on joonisel 3. Norga
lugemisoskusega Opilasteks madrati need, kelle lugemise punktiskoor jéi alla 50
protsendi. Selliseid lugejaid oli kokku 17 (37%). Vaid iihel norgal lugejal (Opilane
B21127) oli kuulamisiilesande tulemus sama, koigil teistel oli kuulamistulemused
paremad. 6 norgal lugejal oli kuulamistiilesande tulemus suisa 80% voi rohkem,
mis néitab head kuulamisoskust. Norkade lugejate seas oli 9 tiiddrukut ja 8 poissi.
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Joonis 3. Norkade lugejate ja kuulajate tulemused

Norga kuulamisoskusega oOpilaste hulka arvati 6pilased, kelle kuulamisiilesande
tulemus jéi alla 50 protsendi. Norga kuulamisoskusega Gpilasi oli 3 (joonisel 3
oOpilased B21127, B21036 ja B11028), paraku oli madal ka nende lugemisiilesande
tulemus. N6rga kuulamisoskusega oOpilaste seas oli 1 tiidruk ja 2 poissi.

Viaga heade lugejate lugemis- ja kuulamistulemuste vordlus on esitatud
joonisel 4. Vdga headeks lugejateks madrati opilased, kelle punktiskoor oli iile
90 protsendi.
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Joonis 4. Vaga heade lugejate lugemis- ja kuulamistulemuste vordlus
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Viéga hiid lugejaid oli tulemuste pdhjal 12 (26% koigist vastanutest). Kolm viga
head lugejat sooritasid ka kuulamisiilesande maksimumpunktidele. Kolmel viga
heal lugejal oli kuulamisiilesande punktiskoor 80%, teistel jai kuulamisiilesande
tulemus juba alla 80%. Uhel viiga heal lugejal oli kuulamisiilesande punktiskoor
napilt iile 50%, kuid alla 50% ei olnud kellelgi. Valimi viga heade lugejate seas oli
poisse rohkem: 5 tiidrukut ja 77 poissi.
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Joonis 5. Vdga hea kuulamisoskusega opilaste lugemis- ja kuulamistulemuste vordlus

Véga hea kuulamisoskusega oOpilaste lugemis- ja kuulamistulemuste vordlust
néitab joonis 5. Vaga hea kuulamisoskusega Gpilaste hulka arvati opilased, kelle
tulemus oli tile 90% — selliseid Gpilasi oli 10 (22% koigist vastanutest). Viga hea
kuulamisoskusega Gpilaste seas oli viis Opilast, kelle lugemistulemus oli keskmine
(66,67%—80%) ja koguni kaks 6pilast, kelle lugemise punktiskoor jéi alla 50%. Viga
hea kuulamisoskusega oOpilaste seas oli poisse ja tiidrukuid vordselt.

6. Arutelu ja jareldused

Opilaste esimese kooliastme jooksul omandatud kuulamis- ja lugemisoskus on
vordselt olulised ja m&jutavad Opilaste edaspidist hakkama saamist koolis. Ebapiisav
kirjaliku ja/vo6i suulise teksti moistmine voib kaasa tuua raskusi 6ppet6os, seetottu
viisime 14bi uuringu, milles soovisime teada saada, kas teksti suuline v6i kirjalik
esitusviis mojutab teksti moistmist iildhariduskoolis 6ppivatel 4. klassi 6pilastel ja
kas teksti mdistmisel esineb soolisi erinevusi.

Esmalt tahtsime teada saada, kuidas mojutab teksti moistmist esitusviis. Tule-
mustest ilmnes, et kuulatud tekstide moistmine on 4. klassi opilastel parem kui
loetud teksti moistmine. Sarnase tulemuseni on joutud ka varasemates uuringutes
(Diakidoy jt 2005, Fisher, Frey 2014: 64). Samas ei pidanud Opilased ise kumbagi
iilesannet raskeks. Siiski selgus, et vorreldes kuulamisiilesande tulemustega sooritas
margatavalt rohkem Opilasi lugemisiilesande viga madala tulemusega (alla 50%).
See on monevorra iillatav, sest koolides tegeletakse rohkem kirjalike tekstidega,
kuid kuulamisoskuse teadlikule arendamisele ei pdorata nii palju tdhelepanu



(Aruvee 2022, Diakidoy jt 2005). Selline tulemus voib olla seletatav asjaoluga, et
kuulamisoskus on esimene keeleline osaoskus, mille laps omandab (Uusen 2002:
19—20) ning kuulamisiilesannete sooritust mgjutab ka teksti esitaja intonatsioon
ja rohutused (Cane 2010: 5).

Opilased, kellele meeldis lugemisiilesanne rohkem, said nii kuulamis- kui ka
lugemisiilesandes enam-viahem iihepalju punkte, kuid need Gpilased, kes eelistasid
kuulamisiilesannet, tegid kuulamisiilesande oluliselt paremini. Kui 6pilased pidasid
kuulamistilesannet raskemaks, said nad molema tekstimoistmisiilesande eest sar-
nase tulemuse. Lugemisiilesannet raskeks pidanud 6pilased tegidki lugemisiilesande
kehvemini kui kuulamisiilesande. Kuigi lugemisteksti ei voetud kiisimustikule vas-
tamise ajal dra, ei kasutanud opilased voimalust vastamise ajal teksti juurde tagasi
poorduda: vastuseid valiti juhuslikult voi kirjutati suisa vastus, millel puudus seos
tekstiga. See niitab, et 4. klassi 6pilased ei ole veel tuttavad tekstimoistmisstratee-
giatega voi ei oska neid kasutada (vt Cane 2010: 98, Zibulsky, Cunningham 2015:
217). Samuti voib selle pohjuseks olla puudulikud jareldamis- ja seostamisoskused,
ebapiisavad moistmise jalgimise oskused, vihene teadlikkus lugemisstrateegiatest
ning oskus neid strateegiaid kasutada (Oakhill jt 2015: 107).

Seejarel tahtsime teada, kas norgad lugejad, keda oli Opilaste seas rohkem
kui kolmandik, on ka norgad kuulajad. Tulemuste vordlusest selgus, et norkadel
lugejatel oli kuulamisiilesande tulemused oluliselt paremad, mdnel suisa viga
head. See toetab eripedagoogikas levinud soovitust kasutada lugemisraskustega
oOpilaste toetamisel audiotekste ja ettelugemist (Esteves, Whitten 2011: 33, Wag-
ner jt 2020). Madala kuulamisiilesande tulemusega 6pilasi oli vihe, kuid nende
lugemisiilesande tulemused olid veelgi madalamad, mis viitab nende Gpilaste
tosisematele opiraskustele.

Viga hea kuulamisoskusega opilaste lugemisoskus ei pruugi olla sama hea:
pooltel viaga hea kuulamisiilesande tulemusega Gpilastel oli lugemistulemus kesk-
mine ja paaril Gpilasel jii see suisa alla 50%. Vaga hea lugemisoskusega Gpilaste
kuulamistilesande tulemus v6is olla viga hea voi keskmine, kuid alla 50% ei teinud
kuulamisiilesannet viga headest lugejatest keegi. Eeltoodu kinnitab Kline’i (1996:
7—8) viidet, et erinevad osaoskused ei arene iihtlaselt, mistottu on oluline koolis
tegeleda teadlikult koikide osaoskuste arendamisega, et Opilased jouaksid koigis
neis heale tasemele.

Uurimuse piiranguks voib lugeda nii viikest valimit kui ka asjaolu, et testitud
rithmi oli vaid kaks, mist6ttu ei saa vilja tuua, kuivord mojutasid tulemusi uuringus
kasutatud tekstid voi uuringus osalenud 6pilased. Uurimuse positiivse poolena
voib mirkida, et ka viikese hulga Gpilaste testimine selgitab vélja potentsiaalsed
opiraskustega Opilased, kelle tekstimoistmisoskuse arendamisele oleks tarvis roh-
kem tahelepanu poorata. Edaspidistes uuringutes voiks valimit laiendada, seda nii
osalejate arvu kui ka rithmade hulga ja mitmekesisuse osas ning tuua vérdlusena
sisse tuvastatud Opiraskustega rithm.

Siinse uuringu tulemuste pdhjal saab anda ka dpetajatele moningaid soovitusi:

1. Norgad lugejad ei ole enamasti norgad kuulajad, seetottu peaks teksti

moistmise toetamiseks lugemisraskustega opilaste oppet6od planeerides
jalabi viies kasutama rohkem kuulamistekste ning audioraamatuid.

2. Tekstimobistmisoskuse arendamisel oleks moistlik poorata tdhelepanu

lugemisstrateegiate otsesele Opetamisele ja harjutamisele, sest teises kooli-
astmes suureneb 6ppetekstide keerukus ja maht koigis ainetes.

169



170

Siinse uuringu tulemused niitasid, et 6pilased maistsid teksti kuulates pare-
mini kui lugedes, mistottu oleks oluline poorata tdiendavat tihelepanu opilaste
lugemisstrateegiate teadlikule 6petamisele ning kasutada 6ppet66 planeerimisel
ja labiviimisel teadmist, et nork lugeja ei ole enamasti nork kuulaja. Samas ei
tohi unustada ka kuulamisoskuse arendamist, mis kipub vanemates klassides
tagaplaanile jaama.
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TEXT COMPREHENSION OF 4TH-GRADE
STUDENTS BY READING AND LISTENING

Helin Puksand, Kerli Haav, Elika Klettenberg

Tallinn University

The modern information society has led to an overabundance of oral and written
texts. However, along with technological development, literacy has also changed:
in addition to paper books, numerous online materials are used to access informa-
tion requiring reading, listening, and viewing skills. (Castek 2016: 212) Therefore,
understanding diverse texts is important both for coping with social life and for
achieving personal goals (OECD 2019: 28). Difficulties in text comprehension can
be one of the causes of learning difficulties and academic failure (Cain 2010: 114,
Pedaste et al. 2019: 131). To prevent learning difficulties, it is important to develop
students’ text comprehension skills equally in listening and reading.

The article seeks to determine whether 4th-grade students understand the
meaning of text more by reading or listening, and if one skill is more or less devel-
oped, what is the level of the other skill.

The study included 46 students whose text comprehension was tested with
listening and reading tasks. The results indicated that 4th-grade students had a
better understanding of the information in the listening text. The outcome showed
that more students got low (less than 50%) test results in reading than in listening.

The weak readers are not poor listeners. The results showed that poor readers
had significantly higher listening test results, and some of them even had excellent
results. There were a few students with poor listening test results whose reading test
results were even lower, indicating they might have more severe learning difficulties.

The reading ability of students with good listening skills was not equally good:
half of the students with a high score on the listening test had an average or even
low reading score. Good readers had a high or average listening score. This shows
that different subskills do not develop evenly, which is why it is important to deal
with all subskills in school (Kline 1996: 7—8).

4th-grade students have a higher understanding of the listening text, so it would
be essential to pay more attention to the teaching of reading strategies. Teachers
should remember that a poor reader is not a poor listener. The development of
listening skills should not be forgotten in lower secondary school.

Keywords: L1 teaching, comprehension, listening skills, reading skills, Estonian
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