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SONASEMANTIKA JA TEKSTI MIOISTMINE
POHIKOOLI ESIMESES JA TEISES
KOOLIASTMES

Krista Uibu, Maile Timm

Ulevaade. Sonasemantika ehk sona tihenduse tundmine on oluline
tervikteksti sisu moistmisel. Kui sonade tdhendus ei kinnistu, voib
teksti moistmine kujuneda opilastele probleemiks koigis kooliastme-
tes. Kaesoleva pikiuurimuse eesmark oli vilja selgitada, mil maaral
muutub sonatihenduse tundmine ja teksti moistmine pohikooli esi-
meses ja teises kooliastmes. Artiklis analiiiisitakse 3.—5. klassi 6pilaste
sonatdhenduse ning kahe raskusastmega tekstimoéistmise tilesannete
sooritust. Uuringus osales 508 opilast (267 tiidrukut ja 241 poissi)
30 Eesti iildhariduskoolist. Selgus, et teksti moistmine oli parem
opilastel, kes tundsid paremini erinevate sonade tahendust. Soolises
vordluses edestasid tiidrukud poisse koigil kolmel aastal sonatahen-
duse tundmises ja teksti moistmise keerukamas tilesandes, mis eeldas
head info integreerimise oskust. Tiidrukud tundsid poistest paremini
ka nende sonade tihendust, mida nad olid varem 6ppinud. Et toetada
opilaste semantilist padevust ja teksti moistmist, on oluline arvestada
nende arengulist eripara ning pakkuda lugemiseks voimetele ja huvidele
vastavaid tekste.*

Votmesonad: sonasemantika, teksti moistmine, soolised erinevused,
pikiuurimus, eesti keel

1. Sissejuhatus

Teksti moistmine on keerukas kognitiivne protsess (Cain jt 2004), mis on seotud
sonasemantika, sh sonade tihendussuhete moistmisega (Hakkinen 2007). See
holmab koike alates tiksikute sonade kodeerimisest kuni tervikteksti sisu moist-
miseni (Kabilan jt 2010). Teksti moistmise ja sonavara arendamine on olulisimaid
tilesandeid pohikoolis (Pohikooli riiklik oppekava 2010). Nii on esimese kooliastme
eesmark lugemistehnikate omandamine ning sonatidhenduse, lause ja tervikteksti
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sisu moistmine. Teises kooliastmes on pohirohk eakohastest tekstidest arusaami-
sel ja tekstist vajaliku teabe leidmisel (Pohikooli riiklik 6ppekava 2010). Kui laps
moistab sonade tdhendust, siis saab ta toendoliselt aru ka lausetest ja tervikteksti
mottest. Samas tekitab sonasemantika paljudele Opilastele probleeme, sest erine-
vatel pohjustel (nt ajanappus, tihelepanematus, teksti keerukus) ei pruugi uued
sonad kinnistuda ning nende tdhendus jaab arusaamatuks. Seeparast on oluline
margata raskusi pohjustavaid sonu (Soodla jt 2013) ja pithendada nende kinnis-
tamisele piisavalt aega.

Teksti moistmise ja sonavara tundmise uurimustest on selgunud, et 6pilastel
esineb raskusi eakohastest tekstidest arusaamisega, arendamist vajab sonaseman-
tika (Henno jt 2007, Pandis 2002, Puksand jt 2010). Samas puuduvad pikiuurimu-
sed opilaste sonatdhenduse tundmisest ja seostest teksti moistmisega. Kiesoleva
uurimuse eesmark oli vilja selgitada pikaajalised muutused pohikooli esimese ja
teise kooliastme Gpilaste sonatdhenduse tundmises ning seosed sonatdhenduse ja
ilukirjandusliku teksti moistmise vahel.

2. Sonasemantika ja teksti moistmise areng
2.1. Keele ja sonatiahenduse omandamine

Noam Chomsky (1965) kisitluse jargi on keele omandamise siisteem inimesel
kaasa stindinud ja keel omandatakse kuulmise abil. Seevastu kognitiivpsiihholoo-
gias valitseb arvamus, et lapsed ei omanda keelt mitte loomuparaselt, vaid 6pivad
seda kasutama kogemuslikult (Tomasello jt 1997). Saxtoni (2010) jargi tahendab
keele kogemuslik 6ppimine individuaalse kone kujunemist. Oluline periood ema-
keele arengus on nn kriitiline periood, mis algab 6. eluaastast ja kestab varase
puberteedieani (umbes 12. eluaastani). Maksimaalse tulemuse saavutamiseks
tuleks teha keele omandamisega t60d selleks ettenahtud ajal, sest parast seda ei
ole voimalik keelt taielikult omandada (Saxton 2010). Uurimusi keele 6ppimise
kriitilisest perioodist on ka teistelt teadlastelt (Lenneberg 1967, Mayberry 1993,
Meisel 2008), kes on leidnud, et esmatihtis on arendada sonavara, mille kaudu laps
opib nii verbaalset suhtlemist kui ka lugemist. Sonade 6ppimise tasandil analiiiisib
oppija igat sona taht-tahelt, iga taht on eraldi iiksus ning need kokku moodustavad
uue tihendusega terviksona (Schroeder 2011). Uut sona korrates ja analiilisides
kinnistatakse sona tahendus ning see liigub liihiajalisest malust edasi pikaajalisse
mallu (Tulving, Madigan 1970).

Nii Zhang jt (2008) kui ka Prado ja Plourde (2011) on leidnud, et sonavara
omandatakse etapi viisi. Esimeses etapis toimub tajutav sonatootlus ehk sona
seostatakse reaalse eluga. Niiteks, sona kullerkupp puhul soovitatakse kasutada
visuaalset materjali (pildikaarte, fotosid, videoid), mille abil tekivad lapsel kiire-
mini seosed ja malupildid. Teises, liigendamise etapis kujuneb Gppijal reaalne
seos sona ja objekti vahel (vt ka Tulving, Madigan 1970: 437—484), nt kullerkupp
ndeb vdlja selline nagu pildikaardil, ta on kollast vdrvi (6petaja raagib juurde,
et lill ditseb kevadel). Lapsel on tekkinud 6pitud sona kohta tajupildid ning need
on kandunud iile reaalsesse ellu. Kolmandas etapis oskab laps Opitud sona juba
sobivas kontekstis kasutada, nt vestlusel kevadlilledest teab ta, et kullerkupp on



kollane kevadlill. Kui koik need kolm etappi on ldbitud, on suur tGeniosus, et Opitu
kinnistub (Zhang jt 2008).

On leitud, et sonaliigiti on sonade omandamine erinev. Kuna sona on abst-
raktne moiste, siis enne tihenduse andmist sonale peab oppija selle enda jaoks
kategoriseerima (Bloem, La Heij 2003, Caramazza 1997), nt kullerkupp on lill,
nimisona. Koige lihtsam on omandada konkreetse tahendusega nimisonu, sest
neile saab osutada otse (nt lill, vihmavarti, laud). Keerulisem ja aeganoudvam on
omandada abstraktse tidhendusega nimisonu (nt kurbus, lein, onn), mida pole
voimalik otseselt ndha ega katsuda (Hirsh-Pasek, Golinkoff 2006). Veelgi keeru-
kam on tegu- ja omadussonadega (Imai jt 2005), sest sonale tihenduse andmine
tahendab erinevate kasutuskontekstide iihendamist ja laiendamist (Cruse 2004).
Lisaks vajab laps tegu- ja omadussonade puhul mitmekordset kogemust, enne kui
ta sona tihenduse omandab (Saxton 2010).

Ainuiiksi sonade tahenduse moistmisest aga ei piisa, et tekstist tervikuna aru
saada. Sonade produtseerimises mangivad iihtmoodi olulist rolli nii semantika,
stintaks kui ka sonavara, kusjuures keeledppes toimivad need tasandid jarjestikkuse
pohimottel ehk koigepealt tehakse keeledppes tood sona tahendusega (semantiline
tasand), seejarel lauseopetusega (siintaks) ja viimasena sonavara avardamisega
(leksikaalne tasand) (Bock 1982, Butterworth 1989, Caramazza 1997). Et tekstist
aru saada, on oluline maoista sona lause tasandil ja tajuda lauset kui tervikut. Samuti
peab lugeja moistma, kuidas laused on omavahel seotud ja kuidas nad moodustavad
tervikteksti (Karlep 2003).

2.1.1. Eelteadmiste tahtsus teksti moistmisel
ja uue sdonavara omandamisel

Begeny ja Silber (2006) leidsid oma uurimuses, et paljude algklassiopilaste jaoks
tekitab teksti moistmine raskusi. Ka teised uurijad (Masterson, Apel 2006, Schroe-
der 2011) on markinud, et teksti sisu moistmine on lugeja jaoks keeruline protsess,
sest tekstides esinevad sonad on sageli erineva raskusastmega ning neid voidakse
moista erinevalt. Nii voib lihtsamate sonade omandamisele kuluda mitu korda
viahem aega kui keerukamate sonade 6ppimisele. Tekkida voib olukord, kus laps loeb
justkui linkteksti: ta moistab tuttavaid ja kiiremini opitavaid sonu, kuid raskemad
sonad jaavad talle arusaamatuks. Varem omandatud sonavaral ja eelteadmistel
on seega tihtis iilesanne (Broek, Espin 2012, Soalt 2005). Eelteadmised aitavad
luua seoseid uue ja tuttava info vahel, lihtsustades voora teksti moistmist (Prado,
Plourde 2011, Primor jt 2011, Schroeder 2011).

Eason jt (2012) todevad, et lapsed, kellel on minimaalne kokkupuude uue
sOnavaraga, ei moista taielikult uue teksti tihendust. Tundmatute s6nade maoist-
mise juures on tahtis ka see, et sona, mida 6ppija kuuleb, oleks tema jaoks tuttava
kolaga (fonoloogiline teadlikkus) (Begeny, Silber 2006, Pec¢jak jt 2011). Samuti aitab
tahenduse moistmisele kaasa see, kui Opitud sonu asetatakse erinevasse konteksti
(Cruse 2004). Nii saab sonade tiahendus kiiremini selgeks vorreldes sellega, kui
sonu kasutatakse vaid iihes kontekstis.

Sama oluline kui tundmatute sonade markamine tekstis on nende esitamise
viis (Hall, Sabey 2007). Uute sonade selgitus ja kasutus peavad olema piisavalt
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sagedased (8—10 tahenduslikku viljendit uue sonaga), kiilluslikud (s6nale leitakse
stinoniilime, paroniiiime ja antoniilime) ning avarad (sona kasutatakse erinevas
kontekstis). Sonade tapse vaste teadmine lisab lastele enesekindlust ja huvi luge-
mispala vastu (Wise jt 2010). See omakorda seostub eduelamusega, mis innustab
edasi lugema ning uurima. Bray ja Barron (2003) juhivad aga tihelepanu sellele,
et laste jaoks huvitavate tekstide leidmine voib osutuda kiillaltki keeruliseks.

2.1.2. Teksti moistmise arendamine pohikoolis

Lugemise peamine eesmark on arendada teksti moistmise oskust (Primor jt 2011).
Lugeja iilesanne on anda sonadele ja tekstile tahendus vastavalt kogemustele ja
omandatud sonavara mahule (Puksand jt 2010). Nii saab arendada ka abstraktsemat
motlemist ja keerukamate seoste moistmist.

Pohikooli esimeses kooliastmes (1.—3. klassis) on eesti keel integreeritud
Oppeaine, mis holmab nii emakeelt kui ka kirjandust. Peamine eesmark on lugemis-
tehnikate arendamine ja 6pitud tekstide maistmine. Tekstid esimeses kooliastmes
on lihtsad ja selgelt sonastatud (Uibu, Voltein 2010). 4.—6. klassis on eesti keel ja
kirjandus eraldi 6ppeained, kus olulisel kohal on info integreerimise, analiiiisi- ja
jareldamisoskuse arendamine, mida aitab saavutada keerukamate tekstide lugemine
(Pohikooli riiklik oppekava 2010). Tekstid muutuvad tahendusrikkamaks, laste
sonavara avardub. Kuigi teksti moistmise eesmargid esimeses ja teises kooliastmes
on monevorra erinevad, on need omavahel hierarhilises seoses (Zhang jt 2008).
Seega kui laps ei ole esimeses kooliastmes omandanud elementaarset lugemis-
oskust, siis ei saa temalt eeldada ka abstraktsema teksti sisu motestamist — tal
puuduvad selleks vajalikud eeloskused ja ettevalmistus.

2.2, llukirjandusliku teksti méistmine

Tekstiliigil voib olla maarav tahtsus, kui hasti laps moistab teksti sisu (Eason jt
2012). Koige iildisemalt voib tekstid, millega opilased pohikooli esimeses ja teises
kooliastmes kokku puutuvad, jaotada teabe- ehk 6ppekirjanduseks ja ilukirjandu-
seks. Ilukirjanduslikud tekstid on hea voimalus 6petada lapsele juba varases eas
teksti sidusust ja loogilisust, mis aitavad moista loetu sisu (Chun 2009). Kui tekst on
kirjutatud lihtminevikus, jutustavas vormis, kasutatud on igapaevaseid valjendeid
ja tegelaskujusid, holbustab see teksti moistmist. Kasutatakse ka ilukirjanduslikke
valjamoeldisi, mis on lastele tuttavad. Ilukirjanduslik tekst pakub sageli elamust,
milles voib peituda ka kasvatuslik moment. Sidus tekst voib sisaldada uusi sonu
ja valjendeid, mis kuuluvad konteksti ning mida on lastel seetottu kergem moista
ja omandada.

Pohikooli teises kooliastmes muutuvad ilukirjanduslikud tekstid mahukamaks.
Oluline on arendada lapse fantaasiat ja loogilist motlemist (Soalt 2005), samuti
oskust kirjeldada ja analiiiisida stindmusi ja tegelaskujusid, liigendada teksti ning
eristada peamotet. Lisaks seostatakse olemasolevad teadmised uutega ja kujunda-
takse arusaamu (Block, Pressley 2002).

Uks probleeme ilukirjandusliku tekstiga to6tamisel on selle keelekasutus
(Miiiirsepp 1986). Autor peab tabama lugeja sonavara mahtu ja teksti moistmise



voimet. Sihtriithmaks olevad lapsed peavad suutma loetut haarata, kuid tekst peab
neile ka midagi uut pakkuma. Moningatel juhtudel on vaja kasutada varasemaid
teadmisi, et taita liinki ja sonastada tervikmote (Eason jt 2012, Miitlirsepp 1986).

2.3. Soolised erinevused teksti moistmises

Poisid ja tiidrukud erinevad teksti moistmise poolest iiksteisest. Pohikoolis on
tlidrukute vaimne areng poistest kiirem (Logan, Johnston 2010, Ning jt 2010,
Prado, Plourde 2011), see mojutab muu hulgas nende voimet tekstist aru saada
(Bray, Barron 2003). Raty jt (2004) leidsid, et humanitaarainetes, eelkoige keele-
oppes, edestavad tiidrukud algklassides poisse. Kelley ja Deckeri (2009) sonul
peavad tiidrukud alates teisest kooliastmest lugemisoskust vajalikumaks kui poisid
ning loevad rohkem koolivilist kirjandust. See omakorda avaldab positiivset moju
sellele, kuidas tiidrukud teksti méistavad (Puksand jt 2010). Ka rahvusvahelise
PISA funktsionaalse lugemise testidest on selgunud, et tiidrukud saavad teksti
moistmise lilesannetes paremaid tulemusi kui poisid — vahe on vordsustatav isegi
terve oppeaastaga (OECD 2009, 2013).

Kuigi tiidrukute lugemisoskuse areng on kiirem, on voimalik poisse tiidru-
kutega samale tasemele viia, kuid see nouab jarjepidevat tood (Bruemmer 2006,
Corthals 2010). Selleks on vaja 6petaja teadlikku suunamist, kannatlikkust ja aega,
et loetud pala pohjalikult analiilisida ja iimber jutustada ning moodustada teksti
kohta kiisimusi. Oluline on suunata poisse siivenema loetusse, mitte anda neile
tavaparaseid lilesandeid. Selline 6petamisviis arendab motlemist ja analiiiisivoimet
(Krathwohl 2002).

3. Uurimuse eesmadrk ja hiipoteesid

Sonatahenduse tundmine on tahtis komponent teksti kui terviku moistmisel. Uuri-
muse eesmark oli vilja selgitada muutused 6pilaste sonatahenduse tundmises Eesti
iildhariduskoolide 3., 4. ja 5. klassi poiste ja tlidrukute sonatdhenduse tundmises
ja teksti moistmises. Uurimuses piistitati viis hiipoteesi:
1) Opilased, kes tunnevad sonade tihendust paremini 3. klassis, teavad nende
tahendust paremini ka 4. ja 5. klassis;
2) 3.—5.Kklassis tunnevad tiidrukud sonatdhendust marksa paremini kui poisid
(Ning jt 2010, Prado, Plourde 2011);
3) 3.—5.Kklassi sonavaraiilesandes esinenud sonade tundmine paraneb aasta-
tega ning tiidrukud edestavad siin poisse;
4) teksti moistmise lilesanded, mis eeldavad tekstist info dratundmise oskust,
on joukohased nii poistele kui ka tiidrukutele; seevastu soolisi erinevusi
eeldati ilesandes, mis nduab head info integreerimise oskust (Saxton 2010);
5) oletati, et opilaste sonatdhenduse tundmine seostub tekstist arusaamise-
ga — erinevatel kognitiivsetel tasemetel.
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4. Meetod
4.1. Valim ja protseduur

Pikiuurimuses osalesid pohikooli esimese ja teise kooliastme Opilased (3.—5. klass)
30 Eesti iildhariduskoolist. Valimi moodustamisel arvestati kooli asukohta ja piir-
konda (maa- ja linnakool), kool tiitipi (pohikool ja gimnaasium) ning klassi suurust
(vaikesed ja suured klassid, liitklassid). Koik opilased oppisid pohikooli riikliku
oppekava (2007) jargi. Lapsi testiti kolme jarjestikuse Oppeaasta alguses. 3. klassis
osales uurimuses 798 opilast, 4. ja 5. klassis molemas 800 oOpilast. Emakeeletestid
saadeti koolidesse kinnistes timbrikes, testi tdideti emakeeledpetajate juhendamisel
eesti keele tunni ajal. Testi jaoks oli ette nahtud iiks ainetund (umbes 45 minutit).

Kuna artikli autorite eesmark oli vilja selgitada pikaajalised muutused oOpilaste
sonatihenduse tundmises ja teksti moistmises, analiiiisitakse jargnevalt ainult
nende Opilaste vastuseid, kes sooritasid emakeeletesti koigil kolmel aastal. Selliseid
opilasi oli kokku 508, neist 241 (47,4%) poisid ja 267 (52,6%) tiidrukud. Opilaste
keskmine vanus 3. klassis oli 9,08 (standardhilve 0,37); 4. klassis 10,00 aastat
(0,36); ja 5. klassis 10,98 aastat (0,35).

4.2. Mootevahendid

Teksti moistmist ja sonatdhenduse tundmist hinnati kolme iilesandega: 1) teksti
moistmise lihtsam iilesanne, 2) teksti moistmise keerukam iilesanne, 3) sona-
varaiilesanne. Testi valjatootamisel voeti aluseks Bloomi hierarhilise taksonoomia
edasiarendus (Krathwohl 2002), emakeele ainekava ndudmised ja riiklikud ema-
keele tasemet0od (Uibu jt 2010, Uibu, Tropp 2013). Kolm emakeeletesti iilesannet
koostati teksti pohjal: 3. klassis oli selleks Milo§ Macoureki “Kaelkirjak” (184 sona),
4. klassis Ivan Kroélovi valmi “Haug” kohandatud versioon (161 s6na), 5. klassis
sama valmi tidiendatud versioon (185 séna). Ulesannete tiiiibid ja t66juhendid olid
kolmel aastal samad. Opilaste vastused kodeeriti dihhotoomselt: dige 1-ga, vale voi
markimata vastus 0-ga.

1. Teksti moGistmise lihtsamas iilesandes moodeti tekstist info leidmise ja ara-
tundmise oskust, mis noudis eelkdige tihelepanu ja meelespidamist. Opilasel tuli
esmalt 14bi lugeda lugemispala ja seejarel otsustada, kas etteantud laused on teksti
jargi oiged voi vaarad. Lause, mis ei vastanud teksti sisule, tuli 1abi kriipsutada.
3. Kklassi iilesandes oli kaheksa lauset (nt Kaelkirjak ei osanud aritmeetikat. Ta
nuttis palju [tekstis: ohtralt]), 4. klassis samuti kaheksa lauset (nt Haugi stitidistati
varguses. Rebane oli prokuroriks). 5. klassis kasutati valmi tiiendatud versiooni,
mis oli natuke pikem, ja iilesanne sisaldas 11 lauset (nt Kohut moistma kutsuti ka
kaks isast lammast. Kohtunikud olid targad ja 6iglased). Ulesande sisereliaablus
(Cronbachi alfa) oli 3. klassis 0,84, 4. klassis 0,54 ja 5. klassis 0,87.

2. Teksti moistmise keerukamas iilesandes moodeti oskust integreerida
{imbersonastatud ja kontekstis sisalduvat infot. Ulesande lahendamise edukus
oli seotud analiiiisi-, jireldamis- ja tdlgendamisoskusega. Opilane pidi ithendama
kaks osalauset, mis kuulusid sisult kokku (nt 4. ja 5. klassis pealause: Haug anti
kohtu alla, sest ...; korvallause: a) ta tahtis rahus surra; b) ta ei lasknud teistel



elada; c) haug andis rebasele altkdemaksu [tekstis: pistist]). Seejuures tihildusid
koik korvallaused pealausega nii morfoloogiliselt kui ka siintaktiliselt. Kokku oli
3. ja 4. Kklassi iilesandes kuus sisult kokkukuuluvat lauset, 5. klassis seitse lauset.
Ulesande sisereliaablus oli 3. klassis 0,93, 4. klassis 0,83 ja 5. klassis 0,87.

3. Sonavaraiilesandega hinnati dpilaste sonatihenduse tundmise oskust. Ules-
andesse valiti sonad, mis olid teksti moistmise seisukohalt olulised, samuti arvestati
valikul sonaliigiga (nt konkreetne ja abstraktne nimisona, omadussona, tegusona,
miirsdna). Opilase iilesanne oli leida tekstis esinenud sénadele etteantud loendist
oige tahendusega siinoniitim. 3. klassi tilesanne sisaldas kolme sona (aritmeetika,
kohmakas, ohtralt), 4. klassi testis lisati neile veel kolm sona 4. klassi tekstist (rdnk,
noorima, prokuror). 5. klassi lilesandes kiisiti peale 3. ja 4. klassi sonade ka sonu
5. klassi tekstist (pistis, noobel, valm, volts ja kronu). Sonu oli kokku kiimme.
Sonad, mille tihendust kontrolliti koigil kolmel aastal, olid kohmakas ja ohtralt
(edaspidi: osaiilesanne). Tervikiilesande sisereliaablus oli 3. klassis 0,62; 4. klassis
0,90 ja 5. klassis 0,86.

4.3. Andmeanaliitisi meetodid

Andmeid analiiiisiti statistikapaketiga SPSS Statistics (versioon 20.0). Analiitisimi-
sel kasutati kahesuguseid skoore. Esiteks arvutati tilesannete keskmised vaartused,
kus iga opilase keskmine vaartus markis digete vastuste osa koigist voimalikest
vastustest. Teiseks arvutati iga iilesande summaskoor, mida kasutati erinevuste
tuvastamiseks opilaste soo pohjal 3., 4. ja 5. klassis.

Muutuste viljaselgitamiseks Opilaste sonatahenduse tundmises 3.—5. klassis
kasutati iilesannete keskmisi vaartusi ja tehti kordusmootmiste dispersioonanaliiiis
(ingl repeated measure ANOVA). Detailseid erinevusi rithmade vahel moodeti
post hoc-analiiiisi Bonferroni testiga. Poiste ja tlidrukute erinevusi kolme aasta
sOnavaraiilesannetes esinenud sonade tundmises ja teksti moistmises hinnati
tthefaktorilise dispersioonanaliiiisiga (ingl one-way ANOVA), kasutades iilesannete
summaskoore. Statistilise olulisuse viljendamiseks rithmade vahel kasutati peale
p-vaartuse ka mojufaktori suurust 2, mille tolgendamisel toetuti Coheni jt kritee-
riumidele: n2 = 0,01-0,05 nork moéju; n2 = 0,06—0,13 keskmine méju; n2 > 0,14
suur moju (Cohen jt 2007: 522).

Analiitisimaks Opilaste sonatdhenduse tundmise ja teksti moistmise seoseid,
kasutati Pearsoni lineaarkorrelatsiooni kordajat. Korrelatsiooni tugevuse inter-
preteerimisel olulisusnivool p < 0,01 arvestati jargmisi kriteeriume: r > 0,65 tugev
seos; 0,35 < r < 0,65 moodukas seos; r < 0,35 nork seos (Cohen jt 2007: 536—537).

5. Tulemused

Esmalt tehti kirjeldavad analiiiisid, et selgitada muutusi Opilaste sonatihenduse
tundmises. Tervikiilesande vordlemisel kolmel aastal kasutati iilesannete keskmisi
skoore. Summaskooride alusel vorreldi kolmel aastal iilesannetes esinenud sonade
tundmist. Tulemused kogu valimi ja poiste-tiidrukute kohta eraldi on esitatud
tabelis 1.

325



326

Tabel 1. S6navaraiilesannete keskmised vaartused (M) ja standardhdlbed (SD)

. Kogu valim (N = 508) Poisid (N =241) Tiidrukud (N = 267)
Ulesanne
M SD M SD M sD

Tervikiilesanne*
3. klass 0,6 0,33 0,57 0,34 0,62 0,32
4. klass 0,82 0,27 0,76 0,29 0,87 0,24
5. klass 0,56 0,22 0,53 0,23 0,59 0,21
Osallesanne** max = 2
3. klass 0,92 0,65 0,86 0,65 0,97 0,65
4. klass 1,55 0,68 1,42 0,73 1,68 0,6
5. klass 1,61 0,61 1,47 0,65 1,73 0,54

Markus. * keskmine skoor, ** summaskoor

Muutust Gpilaste sonatihenduse tundmises analiiiisiti 3 (lilesanne) x 2 (sugu)
kordusmootmiste dispersioonanaliiiisiga. Selgus, et ajal oli statistiliselt oluline
moju tervikiilesande lahendusele: F(2, 506) = 192,36, p < 0,001, n2 = 0,28. Post
hoc-analiiiisist selgus, et opilaste kolme aasta tulemuste vahel oli statistiliselt olu-
line erinevus (p < 0,05), seejuures oli kogu valimi puhul sonatdhenduse tundmine
korgeim 4. klassis ja madalaim 5. klassis (vt tabel 1). Hiipotees, et 6pilaste sona-
tahenduse tundmine paraneb ajaga, leidis osaliselt kinnitust.

Opilaste sool oli samuti oluline mdju tervikiilesande sooritusele:
F(1,506) = 17,33, p < 0,001, N2 = 0,03. Post hoc-analiilis niitas, et tiidrukute tule-
mused olid statistiliselt oluliselt korgemad kui poistel koigis klassides (p < 0,001).
Ometi aja ja soo koosmoju tervikiilesande sooritusele ei leitud, mis tihendab, et
vorreldes poistega oli tiidrukute sonatihenduse tundmine marksa parem, kuid
erinevus poiste ja tiidrukute vahel ajaga ei suurenenud.

Jargnevalt uuriti poiste ja tiiddrukute erinevusi kolme aasta sonavaratilesandes
kiisitud sénade tundmises. Uhefaktoriline dispersioonanaliiiis nitas, et 3. klassi
tekstis esinenud sonade (kohmakas ja ohtralt) tahenduse tundmine oli tiidruku-
tel statistiliselt oluliselt parem kui poistel 4. klassis (F(1, 505) = 19,57, p < 0,001,
n2 = 0,037) ja ka 5. klassis (F(1, 506) = 12,82, p < 0,001, 12 = 0,045). Olulist
erinevust poiste ja tlidrukute vahel ei ilmnenud 3. klassis (p = 0,06).

Et hinnata erineva raskusastmega teksti moistmise lilesannete sooritust poiste
ja tiidrukute vordluses, kasutati iilesannete summaskoore. Tabelis 2 on esitatud
andmed kolme aasta tilesannete kohta.

Uhefaktorilisest dispersioonanaliiiisist selgus, et teksti m&istmise lihtsamas
iilesandes olid tiidrukute tulemused statistiliselt oluliselt paremad kui poistel
4. Klassis (F(1, 506) = 7,73, p = 0,006, 12 = 0,015) ja 5. klassis (F(1, 506) = 12,82,
p < 0,001, 12 = 0,025). Teksti moistmise keerukamas iilesandes edestasid tiidru-
kud poisse koigil kolmel aastal: 3. klassis F(1, 501) = 6,34, p = 0,012, n2 = 0,013;
4. Klassis F(1, 506) = 5,02, p = 0,026, 12 = 0,01 ja 5. klassis F(1, 506) = 11,40,
p = 0,001, N2 = 0,022. Selline tulemus oli kooskolas piistitatud hiipoteesiga.

Kasutades Pearsoni lineaarkorrelatsiooni kordajat, leiti seosed Opilaste sona-
tahenduse tundmise ja teksti moistmise ililesannete keskmiste tulemuste vahel
(vt tabel 3).



Tabel 2. Teksti moistmise ilesannete kirjeldavad naitajad: keskmised vaartused (M)
ja standardhalbed (SD)

Ulesanne Poisid (N = 258) Tiidrukud (N = 286)

M sD M sD

Teksti moistmise lihtsam Glesanne

3. klass (max = 8) 6,91 1,40 7,12 1,36

4. klass (max = 8) 6,40 1,34 6,74 1,40

5. klass (max=11) 9,05 2,20 9,64 1,48

Teksti mdistmise keerukam dlesanne

3. klass (max = 6) 4,85 1,59 518 1,32

4. klass (max = 6) 4,07 1,73 4,41 1,63

5. klass (max=7) 5,54 1,75 6,03 1,53

Tabel 3. Korrelatsioonid sdnatahenduse ja teksti moistmise vahel

. 3. klass 4. klass 5. klass
Ulesanne ;

1. Sénatdhenduse 2

tundmine 3
2 | 2.Teksti maistmise 4
=~ . .. 0,2 -
o lihntsam Ulesanne 5

Teksti moistmi 6
3. Teksti m?lstmlse 0,21 0,32 _
keerukam Ulesanne 7
~ . 8

4, Sona.tahenduse 031 0,24 0.4 ~

tundmine 9
& | 5. Teksti moistmise 018 | 024 | 033 | 039 | -
< lihntsam Glesanne

6. Teksti moistmise

. 0,16 | 0,21 | 0,29 | 041 | 0,33 -
keerukam Ulesanne

7.Sonatdahenduse

. 029 | 0,24 | 0,31 | 048 | 0,38 | 0,36 -
tundmine

8. Teksti moistmise

. .. 0,22 | 0,17 | 0,31 | 0,33 | 0,38 | 0,24 | 0,41 -
lihtsam Glesanne

5. klass

9. Teksti moistmise

. 024 | 024 | 044 | 038 | 036 | 0,37 | 0,42 | 043 -
keerukam Ulesanne

Markus. Tabelis esitatud vaartused on olulisusnivool p < 0,001

Statistiliselt olulised seosed ilmnesid koigi aastate sonatahenduse tundmise ja teksti
moistmise lilesannete vahel. Jargnevalt esitatakse neist vaid tihtsamad. Tugevaim
seos avaldus 4. ja 5. klassi sonatdhenduse tundmise vahel (r = 0,48). Monevorra
suurem korrelatsioon (r > 0,40) leiti 5. klassis sonatihenduse ja molema teksti
moistmise lilesande vahel ning 4. klassis sonatahenduse ja teksti moistmise keeru-
kama tilesande vahel. Lisaks seostus 4. klassi sonatihenduse tundmine moodukalt
(r > 0,35) 3. klassi teksti moistmise keerukama ja 4. klassi lihtsama tilesandega.
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Sonatdhenduse tundmine 5. klassis korreleerus moodukalt molema 4. klassi teksti
moistmise iilesandega.

Moodukad seosed avaldusid ka erinevate aastate teksti moistmise iilesannete
vahel. Nii korreleerus 5. klassi teksti moistmise keerukam tilesanne sama iilesande-
tlitibiga 3. ja 4. klassis. Lisaks leiti nii 4. klassis kui ka 5. klassis olulised seosed
molema teksti moistmise iilesande vahel. Seejuures oli tugevaim seos 5. klassis
(r = 0,48). Moodukalt korreleerusid ka 4. ja 5. klassi teksti moistmise lihtsamad
iilesanded (vt tabel 3).

6. Arutelu ja jareldused

Opilaste iiks peamisi iilesandeid pshikooli esimeses ja teises kooliastmes on oman-
dada hea teksti moistmise oskus (Lerkkanen 2007, Pandis 2008). Kisitletavas
pikiuurimuses analiiiisiti muutusi 3.—5. klassi Opilaste sonatdhenduse tundmises ja
teksti moistmises ning hinnati nende seoseid. Nii nagu varasemates uurimustes (nt
Rityjt 2004, Bray, Barron 2003), ilmnesid ka siin koigis klassides erinevused poiste
jatiildrukute sonatihenduse tundmises ja teksti moistmise keerukamas iilesandes.
Samuti edestasid 4. ja 5. klassis tiidrukud poisse nende s6nade tundmises, mis
esinesid 3. klassi sonavaraiilesandes. Uurimusest selgus, et opilased, kes tundsid
paremini sonade tahendust, said tekstist paremini aru. Eriti oluliseks osutus sona-
tahenduse tundmine teksti moistmise keerukama iilesande lahendamisel.

Esmalt uuriti opilaste sonatahenduse tundmist. Oletus, et 6pilaste sonatdhen-
duse tundmine paraneb aastatega, leidis osaliselt kinnitust. Opilaste sonavaraiiles-
ande tulemused olid kérgeimad 4. klassis, kuid langesid 5. klassis. Uks pohjuseid
voib olla see, et sonaloend, kust opilane pidi 5. klassis valima 6ige tahendusega
vaste, sisaldas koige rohkem valikuid. On margitud, et mitme valikuga {ilesannetes
voib valikute arv oluliselt méjutada sooritust, sest valikute suurenedes viheneb
toenaosus vastata juhuslikult 6igesti (Rodriguez 2005). Teise pohjusena on nime-
tatud sonade tundmist sonaliigiti (Saxton 2010). Koige lihtsamini omandatakse ja
teatakse konkreetse tdhendusega nimisonu, keerulisem on tegu- ja omadussonade
ning abstraktse tahendusega nimisonade 6ppimine (Hirsh-Pasek, Golinkoff 2006,
Imaijt 2005). Mitmes iilesandes kiisitud sonade (nt prokuror, kohmakas) tahendus
vois olla dpilastele vooram, kuigi koik sonad parinesid tekstist, mille laps oli 1abi
lugenud. Lisaks oli voimalik konteksti jargi sonade tahendust lahti métestada. Kol-
mas pohjus vois olla Opetaja tegevus ja 6petamisviis. Praeguses uurimuses kontrolliti
laste sonatdhenduse tundmist kolmel siigisel, kuid 6petaja tegevusi mootmiskatsete
vahel ei uuritud. Sonade tahenduse kinnistamisel on aga tahtis, et sona kasutataks
piisavalt sageli ja erinevas kontekstis (Cruse 2004, Wise jt 2010). Seeparast on vaja,
et Opetaja kordaks Opilastega sonu. Varasemate uurimuste jargi avaldab opetaja
tegevus moju Opilaste emakeele tulemustele (Uibu jt 2010).

Analiilisides erinevusi poiste ja tiidrukute sonatdhenduse tundmises, leiti, et
tlidrukute sonavaralised teadmised olid koigil kolmel aastal paremad kui pois-
tel. Sellised tulemused on kooskolas nii rahvusvahelise PISA testi kui ka riiklike
tasemetoode tulemustega (Henno jt 2007, OECD 2009, 2013, Puksand jt 2010).
Pohjus voib olla see, et tiidrukud erinevad poistest verbaalsetelt voimetelt, mida on
peetud oluliseks teguriks sonavara omandamisel ja sonade tihenduse eristamisel



(Saxton 2010). Samas ei leitud praeguses uurimuses aja ja soo koosmoju opilaste
sonatahenduse tundmisele. Jarelikult, tiidrukute ja poiste sOnavarateadmistes
ilmnevad erinevused, kuid aastatega need ei suurene.

Varem o6pitud sonade tundmist kontrolliti kahe sonaga (kohmakas ja ohtralt),
mis esinesid sonavaraiilesandes kolmel aastal. Selgus, et 3. klassis ei olnud poiste ja
tiidrukute teadmistes erinevusi, kuid 4. ja 5. klassis oli tlidrukute sooritus oluliselt
parem kui poistel. Et moista sonade kohmakas ja ohtralt tahendust, pidi laps aru
saama lause sisust. Arvestades, et pohikoolis on tiidrukute vaimne areng poiste
omast kiirem (Logan, Johnston 2010, Ning jt 2010), on mdéistetav, miks varem
tekstis esinenud sonade tundmine valmistas poistele hiljem raskusi. Lisaks, sonade
abstraktne tahendus vois olla takistuseks nende omandamisel (Hall, Sabey 2007,
Saxton 2010).

Toetudes Krathwohli (2002) seisukohtadele, oletati, et teksti moistmise keeru-
kama iilesandega, mis noudis oskust integreerida iimbersonastatud infot, tulevad
tlidrukud paremini toime kui poisid. Teises teksti moistmise iilesandes, mis eeldas
info aratundmise oskust, soolisi erinevusi ei oodatud. Ootusparaselt ilmneski, et
kui 3. klassis oli teksti moistmise lihtsam iilesanne joukohane nii poistele kui ka
tiidrukutele, siis keerukama iilesandega, kus laps pidi iihendama kaks osalauset,
arvestades kontekstis sisalduvat infot, tulid tiidrukud poistest paremini toime koigil
kolmel aastal. Varasemates uurimustes on leitud, et teksti moistmist holbustab
erinevate siintaktiliste ja grammatiliste konstruktsioonide tundmine (Cain, Oak-
hill 2007) ning voime infot t6odelda ja ekstrapoleerida (Krathwohl 2002). Naib,
et esimeses ja teises kooliastmes on tiidrukutel need oskused paremini arenenud.

Viimasena uuriti seoseid Opilaste sonatihenduse tundmise ja teksti moist-
mise vahel. Ilmnes, et opilased, kes tundsid 4. klassis paremini sonade tahendust,
lahendasid 5. klassis paremini nii sonatdhenduse kui ka teksti méistmise tilesan-
deid. Olulised seosed leiti ka 4. klassi sonatahenduse ja 3. klassi teksti moistmise
keerukama tilesande vahel. Niisiis, lapsed, kes said 3. klassis teksti moistmise
keerukama iilesandega paremini hakkama, niitasid jargmisel aastal paremaid
teadmisi sonatundmises. Lisaks avaldus oluline seos 4. klassi sonatahenduse ja
teksti moistmise lihtsama iilesande vahel. Samuti tundsid 5. klassis paremini sonade
tahendust 6pilased, kellel teksti moistmise molema iilesande sooritus oli 4. klassis
parem. Sellest voib jareldada, et sonavaralised teadmised on maarav tegur teksti
moistmisel. Sonade tahendust tundmata ei ole voimalik moista lausete tahendust
ning teksti kui terviku sisu (Karlep 2003).

Olulised seosed leiti ka erinevate aastate teksti moistmise lihtsama ja keeru-
kama iilesande vahel. Opilased, kes said 3. klassis teksti mdistmise keerukama
iilesandega paremini hakkama, lahendasid selle paremini ka 4. ja 5. klassis. Teksti
moistmise hierarhilist iseloomu on markinud Zhang jt (2008). Teises kooliastmes
saavutavad teksti moistmises paremaid tulemusi opilased, kellel on need oskused
valja arenenud esimeses kooliastmes.

Analiitisides teksti moistmise lihtsama ja keerukama tilesande seoseid aastate
kaupa, selgus, et 5. klassis saavutasid paremad tulemused teksti moistmise kee-
rukamas tilesandes Gpilased, kes said paremini hakkama ka lihtsama iilesandega.
Sarnane seos teksti moistmise iilesannete vahel leiti ka 4. klassis. On selge, et kui
oOpilane moistab teksti sisu, siis ei valmista talle raskusi tekstist info dratundmine
ega ka iimbersonastatud ja kontekstist tuleneva info seostamine (Krathwohl 2002).
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Praegusel uurimusel olid moned piirangud, mida tuleks tulemuste iildistamisel
arvesse votta. Esiteks, 3. klassi testis ning 4. ja 5. klassi testis kasutati erinevaid
lugemispalasid. Teiseks, iilesannete tiilibid ja to6juhendid olid koigil aastatel samad,
kuid sonade arv sonavaraiilesannetes oli erinev. On margitud, et mitme valikuga
iilesannetes voib valikute arv mojutada iilesande sooritust (Rodriguez 2005). Peale
valikute arvu tuleks sonavaraiilesannete koostamisel arvestada ka seda, et sona-
tahendus on kontekstitundlik. Kolmandaks, uurimuses ei hinnatud selliseid sona-
tahenduse tundmist ja teksti moistmist mojutavaid tegureid nagu opilase lugemise
tdpsus ja motivatsioon ning Gpetaja tegevused jmt. Suurem tunnuste variatiivsus
voimaldanuks saada mitmekesisema pildi 6pilaste sonatdhenduse tundmist ja teksti
moistmist mojutavatest teguritest pohikoolis.

Ometi saab uurimuse kestuse (kolm aastat) ja esindusliku valimi pohjal teha
jareldusi esimese ja teise kooliastme Opilaste sonatihenduse tundmise ja teksti
moistmise kohta. Esiteks, teksti moistmine ja sonatdhenduse tundmine on oma-
vahel seotud ning sonade tahendus kontekstitundlik. Teiseks, tiidrukud edestavad
poisse nii sonatidhenduse tundmises kui ka teksti moistmises. Kolmandaks, tiid-
rukud teavad poistest paremini varem oOpitud sonade tihendusi. Jarelikult tuleks
poiste sonavara arengu ja tekstimoistmise oskuse toetamiseks arvestada nende
keelelist arengut ja pakkuda neile voimete ja huvide kohaseid tekste.
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WORD SEMANTICS AND TEXT COMPREHENSION
IN THE FIRST AND SECOND STAGE OF THE
PRIMARY SCHOOL

Krista Uibu, Maile Timm
Univerity of Tartu, Preschool of Kérvekdla

Word recognising is important to understand the text. When the meaning of the
word does not fix in the memory then text comprehension might became a problem
for a student in all school stages. The aim of the present longitudinal study was to
find out to what extent student word recognition and text comprehension changes in
primary school’s first and second stage. The article analyses student word recogni-
tion and two different level text comprehension tasks in Grades 3 to 5. 508 students
(267 girls and 241 boys) from 30 schools participated in this study. The research
revealed that students who knew the meaning of different words better also had
better text comprehension skills. In gender comparison, girls outperformed boys in
word recognition and higher-level text comprehension task, which requires the abil-
ity to integrate information in all three consecutive years. Girls also outperformed
boys in previously learned word recognition. To support students’ word semantic
and text comprehension skills it is necessary to take into consideration students’
developmental differences and offer them age-appropriate texts.

Keywords: word recognition, text comprehension, gender differences, longitudinal
study, Estonian



