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1. Opipadevus keeledppe kontekstis

1.1. Opipdidevus ja épikeskkond

Opipadevus koos enesemiiratluspadevusega on ithed olulisemad votme- vdi iildpadevused,
mille tdhtsust on réhutatud mitmetes poliitilistes ja riiklikes dokumentides (OECD, 2003;
Vabariigi Valitsus, 2011/2014). Padevusi defineeritakse kui ,,teadmiste, oskuste ja hoiakute
kogumit, mis tagab suutlikkuse teatud tegevusalal vdi -valdkonnas loovalt, ettevotlikult ja
paindlikult toimida“ (Vabariigi Valitsus, 2011/2014a, b, §4). See tdhendab, et ka dpipddevus
holmab nii Oppimisega seotud teadmisi, oskusi kui hoiakuid-vaartusi-uskumusi (edaspidi
lithidalt uskumused). Uhelt poolt miiravad kaasaegses koolis ja iihiskonnas olulise pidevuse
isedrasused keskkonna noudmised (toimetulek muutuvas maailmas, vajadus pidevalt teadmisi
uuendada, lahendada keerukaid, mitte iithese vastusega probleeme jne). Vastuse sellele,
missugused olulised piddevuse komponendid toetavad toimetulekut selles keskkonnas
(tdnapdeva koolis ja lihiskonnas), annavad aga kaasaegsed arengu- ja dppimise teoreetilised
késitlused. Oleme péadevusi kontseptualiseerinud, toetudes kultuurilis-ajaloolisele (Vogotski,
1934/2014; Vdgotski & Luria, 1930) ning konstruktivistlikule késitlusele (Bransford, Brown,
& Cocking, 2000), sealhulgas enesejuhitud Oppimise raamistikule (nt Boekaerts & Corno,
2005).

Opipédevus sisaldab teadmisi dppimisest, sealhulgas dpistrateegiatest, samuti teadmisi
endast kui dppijast. Opioskused hdlmavad suutlikkust Opistrateegiaid efektiivselt kasutada,
ennast tegevusele motiveerida ja vajadusel pingutada, enda Gpitegevuse jalgimist. Uskumused
sisaldavad enesetaju (tajutud vdimekus tulla mingis valdkonnas dppimisega toime), Sppimise
vadrtustamist, Oppimise eesmérke. Heade dpioskuste ning adapiivsete uskumustega Opilastel
on lihtsam Gppida ning nad on seeldbi ka edukamad.

Opilase dpipidevus ei kujune iseenesest, selle arengut toetavad — kas teadvustatult voi
teadvustamata — nii lapsevanemad kui ka dpetajad (Bransford jt, 1999; Mayer & Alexander,
2011; Meece & Eccles, 2010). Seetottu on opioskuste, akadeemiliste teadmiste-oskuste ning
Opilase heaoluga secoses oluline uurida ka ldhikeskkondi — Klassi ja kodu. Kiesolevas
uurimuses hinnatakse eelkdige eesti keele kui teise keele tunniga seotud keskkonda — Gpetaja
tegevusi ja teadmisi.

1.2. Opistrateegiad ja dpikditumine eesti keele kui teise keele tunni kontekstis

Opipidevuse olulised komponendid on teadmised dpistrateegiatest ning nende adekvaatne
kasutamine, samuti pingutamine keerukamate iilesannete korral. Keeledppe kontekstis
on niiteks olulised sdonade meeldejiatmise ja lugemise strateegiad, samuti teadlikkus
nendest.

Voorkeele oppimisel on tdhtis Oppida sdnu ja neid seostada nii omavahel kui
varasemate teadmistega. Oma varasemates to0des oleme meeldejitmise strateegiaid
hinnanud sOnade pdhedppimise {iilesandega (Kikas & Jogi, 2016; Kikas, Jogi, Palu,
Maidamiirk, & Luptova, 2016; vt ka Gaskill & Murphy, 2004). Sellise iilesande
lahendamiseks on kindlalt tShusam sonu grupeerida, efektiivsemad grupeerimine tdhenduse
alusel ja erinevate viiside kombineerimine (vt Kikas & Jogi, 2016). Kdige ebaefektiivsem on
aga sonade lihtne mitmekordne lugemine voi mehaaniline kordamine, ilma dpitava muutmise
ja seostamiseta. Grupeerimisel seostatakse uut Opitavat olemasolevaga, ning Opitav jddb
seeldbi paremini meelde ning seda ka mdtestatakse paremini (Duncan & McKeachie, 2005).
Grupeerimine kui Opistrateegia on kittesaadav juba algklasside Opilastele, sellel perioodil
sageneb ka moistelise kategoriseerimise kasutamine (Ornstein, Coffman, Grammer, San
Souci, & MccCall, 2010; Schneider & Ornstein, 2015). Pikiuuringud on ndidanud, et dpilased



jadvad kasutama ka lihtsamaid strateegiaid nagu mehaaniline kordamine isegi siis, Kui
oskavad kasutada ka efektiivsemaid (Kron-Sperl, Schneider, & Hasselhorn, 2008; Siegler,
2006). Lisaks kasutamisele on vajalik, et Opilased teadvustaksid oma tegevust ning ka iga
meeldejdtmise strateegia tugevusi-norkusi erinevate iilesannete lahendamisel.

Keeledppes on olulisel kohal lugemisoskuse arendamine. Sujuv ja moistmisega
lugemine vdimaldab hankida iimbritsevast teavet ning seda enda eesmirkide saavutamiseks
kasutada ehk teisisonu—aitab Oppijal orienteeruda ja toime tulla end iimbritsevas
keelekeskkonnas. Lugemine on eesti keele kui teise keele Oppe iiks neljast arendatavast
osaoskustest ning pohikooli 10puks peaks koik dpilased olema saavutanud vdhemalt taseme
B1.1, mis tdhendab, et dpilane on vdimeline lugema ja mdistma monelehekiiljelisi lihtsa
sonastusega tekste (Vabariigi Valitsus, 2011/2014). Loetu mdistmisega on olulisel mééral
seotud tekstiméistmis- ehk lugemisstrateegiate tundmine ja kasutamine. Lugemisstrateegiad
on toimingud vOi nende kombinatsioonid, mida lugeja saab lugemisprotsessi kéigus teksti
mdistmise toetamiseks rakendada. Lugemisstrateegiad aitavad lugejal tekstiga tShusamalt
suhtestuda, ndidates lugemist probleemiilesandena, mis nduab strateegilist mdtlemist, ja
strateegiline motlemine aitab omakorda teksti mdistmise probleemiilesannet tdita (OECD,
2009). On teada, et head lugejad kasutavad erinevaid strateegiaid, alustades lugemist teksti
esmase vaatluse ja ennustamisega ning jéatkates kiisimuste esitamise, kujutluspiltide loomise,
moistmisprobleemide korral selgituste otsimise, tolgendamise, hinnangute andmise ja
kokkuvotte tegemisega (vt Pressley & Gaskins, 2006). Uuringud kinnitavad, et head lugejad
tunnevad nimetatud lugemisstrateegiaid (Koli¢-Vehovec, Roncevi¢ Zubkovi¢, & Pahljina-
Reini¢, 2014; Neuenhaus, Artelt, Lingel, & Schneider, 2011; Soodla, Jogi, & Kikas, 2017;
van Kraayenoord, Beinicke, Schlagmiiller, & Schneider, 2012) ning oskavad neid vastavalt
olukorrale kasutada (van der Stel & Veenman, 2010, 2014).

Opilased erinevad Ka selles, mida nad teevad siis, kui dpiiilesanne muutub keeruliseks
ja on vaja pingutada — osa neist pingutab edasi, teised vildivad edasist lahendamist. Pingutav
opikditumine (vastandina véltivale Opikditumisele) nditab lapse vOimet tegutseda
Opiiilesannete tditmisel ning mitte lasta end segada tileskerkinud raskustest (nt Drake, Pelsky,
& Fearon, 2014; Zhang, Nurmi, Kiuru, Lerkkanen, & Aunola, 2011). Pingutavad Opilased
tegutsevad innukalt ega jita pooleli ka raskeid tilesandeid, samas kui véltivad Gpilased otsivad
asendustegevusi vdi ootavad niisama. Opilased erinevad pingutamises juba kooli alguses (nt
Kikas, Peets, & Hodges, 2014), samuti on siin suured klassidevahelised erinevused, mis on
ilmselt seotud dpetajate erineva kditumisega (Turner et al., 2002). Empiirilised uurimused nii
mujal kui Eesti pohikoolis on ndidanud, et pingutav dpikditumine ja akadeemilised tulemused
toetavad teineteist vastastikku (Kikas & Migi, 2016; Kikas et al., 2014; Onatsu-Arvilommi &
Nurmi, 2000).

1.3. Uskumused eesti keele kui teise keele tunni kontekstis

Vilja on toodud erinevaid uskumusi, mis Oppimist mojutavad. Kéesolevas uurimuses
piirdume tajutud voimekusega Oppida eesti keelt ning selle dppimise vadrtustamisega (ehk
huviga).

Tajutud voimekus hdlmab indiviidi uskumust tulla toime mingis valdkonnas
(Bandura, 1993; Deci & Ryan, 2000); selles uurimuses kirjeldame uskumust toime tulla eesti
keele tunni iilesannetega (Conradi, Jang, & McKenna, 2014; Valentine, DuBois, & Cooper,
2004). Tajutud voimekus toetab teadmiste ja oskuste arengut seeldbi, et korgema tajutud
voimekusega Opilased on enesekindlamad, pingutavad rohkem ka siis, kui iilesanded on nende
jaoks keerulised, vitavad vastu suuremaid véljakutseid (nt osalemine oliimpiaadidel), mis
avavad vOimalused ennast edasi arendada (Eccles, 2005). Samas vdib ebaadekvaatselt korge



tajutud voimekus tegutsemist hoopis parssida, mistdttu parim on adekvaatne voi kergelt
kdrgem tajutud vdimekus. Kui inimesel on ebaadekvaatselt kdrge tajutud vdimekus, voib ta
nditeks koduiilesandeid mitte lahendada (arvates, et ta oskab niikuinii) ning saada seetdttu
kehva tulemuse, mis omakorda voib teda traumeerida, sest ta ei oodanud seda.

Huvi all mdeldakse Opilase ja tema huviobjekti vastastikmdju tulemuseks olevat
psithholoogilist seisundit, mida iseloomustab teravdatud tihelepanu, keskendumine ja
positiivne meeleolu (Hidi, 2006). Kuna huvi on seotud positiivsete tunnetega ja see suunab
inimesi mingi teema voi iilesandega tegelema, on huvi nii oluline dppimise eeldus kui ka
eraldi vaartuslik opitulemus, millelt edasi litkuda (Hidi & Renninger, 2006; Zimmerman &
Schunk, 2008). Huvi on ainespetsiifiline ning antud t66s kirjeldame eesti keele Gppimisega
seotud huvi.

1.3. Uldine heaolu koolis

Tahtis pole mitte ainult olla akadeemiliselt edukas, vaid ka tunda heameelt ja rahulolu sellest,
mida tehakse ja saavutatakse. Rahulolu toetab pingutamist ja dppimist koolis. Opilase
kooliga seotud rahulolu on iiks osa tema iildisest subjektiivsest heaolust (vt Ots, 2010) ning
see toetab kooliga seotust (Lam jt, 2014). Korge kooliga seotuse ja rahuloluga dpilastele
meeldib koolis kéia ja Oppida, nende akadeemilised tulemused on paremad ja nad jitavad
oluliselt vdiksema tdendosusega kooli pooleli (Eccles, 2005; Skinner, Furrer, Marchand, &
Kindermann, 2008).

Madala heaoluga on seotud labipdlemine, mis on defineeritud kui pikaajaline
psiihholoogiline ja emotsionaalne kurnatus, mis on pohjustatud mingis kontekstis esinevast
liiga suurest tookoormusest, inimesele esitatavast ajasurvest ja tema ressursside vdhesusest
(vt Demerouti, Bakker, Nachreiner, & Schaufeli, 2001). Kui koolitd6 on liialt pingeline, voib
Opilane tunnetada, et ei saavuta soovitut kunagi, ning tunda end lébipdlenuna (Salmela-Aro,
Kiuru, Leskinen, & Nurmi, 2009). Eristatakse mitut labipdlemise dimensiooni. Kurnatus on
koolikontekstis seotud liigse pingega ning iile jou kdiva té6ga ning see voib avalduda
kroonilise vdsimusena. Kiiiinilisus viljendub koolitodst kaugenemises, huvi kaotamises
koolito6 vastu ja selle mottekuses kahtlemises. Salmela-Aro ja tema kolleegide (2009) t66
tulemustest 1lmnes, et mida madalamad on Opilaste akadeemilised tulemused ja mida viiksem
on nende koolitddga seotus, seda enam tunnevad nad kiitinilisust koolit6d suhtes ja tajuvad
end ebaadekvaatsetena.

1.4. Opetaja tegevuste roll dppimisel

Opipiadevust ja Opitulemusi mdjutavad Opetajate tegevused (Mayer & Alexander, 2011;
Meece & Eccles, 2010). Kéesolevas uurimuses kisitleme eesti keele kui teise keele tunni
Opetajate  tegevusi seotuna meeldejatmise ja lugemise strateegiatega, aga nende
emotsionaalset toetust Gpilastele.

Meeldejitmise strateegiate arengut toectavad Opetamistegevused (vt Coffman,
Ornstein, McCall, & Curran, 2008; Ornstein et al., 2010). Naiteks arenevad need klassides,
kus Opetajad viitavad otseselt Opistrateegiatele, mélu jt psiitihiliste protsesside isedrasustele.
Kéesolevas to0s analiilisime, missugused strateegiaid (mehaaniline kordamine, erinevad
grupeerimise voimalused) on dpetajad Opilastele dpetanud.

Mitmed uuringud on ndidanud, et pdhikoolidpilaste loetu mdistmise arengut toetavad
sellised Opetamistegevused, kus tegeletakse otsese lugemisstrateegiate teadvustamise ja
harjutamisega. Niiteks leidsid Braten ja Anmarkrud (2013) 9. klassi tunde analiiiisides, et
klassides, kus tegeleti enam lugemisstrateegiate Gpetamisega, oli Opilaste Strateegiakasutus
tohusam (kasutati korgema taseme strateegiaid nagu teabe organiseerimine, moistmise
jélgimine ja seostamine) ning lugemistulemused paremad kui nendes klassides, kus otsest



strateegiate Opetamist toimus vdhem. Strateegiate Opetamise positiivset moju Opilaste
lugemisoskuse arengule on ndidanud ka sekkumisuuringud (Andreassen & Bréten, 2011;
Houtveen & van de Grift, 2007), sealhulgas voorkeeledppes (Akkakoson, 2013; Dabarera,
Renandya, & Zhang, 2014).

Lisaks konkreetsete Opistrateegiate dpetamisele omavad positiivset moju head Gpilase
ja dpetaja vahelised suhted ning negatiivset mdju nendevahelised konfliktsed suhted. Opilaste
emotsionaalne toetamine ja tunnustamine on iiks kolmest olulisest Opetaja tegevuse
valdkonnast klassis (sellele lisaks Opetamine ja korra hoidmine; Hamre & Pianta, 2010).
Emotsionaalselt toetavad Opetajad on empaatilised, soojad, arvestavad Opilaste huvide ja
soovidega ning aitavad lastel end tunnis hésti tunda. Sellised tegevused rahuldavad Opilase
seotuse ja autonoomia vajadusi, mis omakorda soodutabdpilaste pingutamist oppetoos (Deci
& Ryan, 2000). Varasemad uurimused on ndidanud, et kdrgema emotsionaalse toetusega
klasside Gpilaste Opitulemused ja Opikditumine on paremad (Hamre & Pianta, 2001; Kikas et
al., 2016; Kikas & Magi, 2016).

1.5. Uurimuse eesmdrgid

Uurimuse ildisteks eesmarkideks olid:

1. Koostada kiisimustik ja hinnata vene oOppekeelega koolide iiheksandate klasside
opilaste opipiddevust (meeldejdtmise strateegiad ja nende kasutamise teadvustamine,
lugemisstrateegiate kasutamise teadvustamine; tajutud voimekus, huvi, pingutav
opikditumine, rahulolu Sppimisega, kiilinilisus, iilekoormatus), samuti aga Opilaste
hinnanguid opetaja tegevusele ja toele eesti keele kui teise keele dppimise kontekstis.

2. Analiitisida seoseid Opilastel hinnatud néitajate ja Opilaste eesti keele 153pueksami
tulemuste vahel.

3. Koostada kiisimustik ja hinnata samade koolide ja klasside eesti keele kui teise keele
Opetajate Opistrateegiate teadvustamist ja hinnangut nende Opetamisele ning
analiiiisida seoseid Opilastel ja dpetajatel hinnatud konstruktide vahel.

4. Hinnata samade koolide vene keele, voorkeele, sotsiaalainete ning loodus- ja
reaalainete opistrateegiate teadvustamist, hinnanguid nende dpetamisele ning vorrelda
neid eesti keele dpetajate hinnangutega.

Rdohutada tuleb, et kuna tegemist oli tihe ajahetke uurimusega, siis pohjuslikke seoseid

uuritud niitajate vahel vélja tuua ei saa. Analiilisides leitakse seosed niitajate vahel, mida

saab interpreteerida mdjuna tinglikult ja teooriast lahtuvalt.

2. Meetod

2.1 Méédikud
2.1.1 Opilased

Eesti keele loputest. Siinses uurimuses seostati Opilaste ja Opetajate niitajaid eesti
keele kui teise keele pohikooli 16pueksami (Innove, 2017) tulemustega. Lopueksam koosnes
kirjalikust (kirjutamine, kuulamine, lugemine ja keele struktuur) ja suulisest (rdékimine) osast.
Eksamit6o kirjutamise osas hinnati tldist kirjalikku suhtlusoskust (kiisimustikud, teated,
sonumid) ja kirjaliku teksti loomise oskust (olulise info edastamine konkreetsel teemal);
kuulamise osas teksti sisust ja mottest arusaamist, olulise info mdistmist; lugemise osas teksti
(sh teksti iilesehituse ja tekstisiseste seoste) moistmise oskust, sonavara tundmist; keele
struktuuri osas sOnavara ulatust, sdnakasutuse tapsust, grammatiliste vormide moodustamise
ja oigekirja oskust; rddkimise osas iildist suulist suhtlusoskust (pildi ja kogetu kirjeldamine,



arvamuse esitamine) ja radkimisoskust (vestlus, infovahetus, teabe kiisimine). lga osa eest oli
voimalik saada kuni 20 punkti, eksami eest seega kokku 100 punkti.

Sénade oppimise strateegiad. Opilastele esitati 21 sdna, mida sai grupeerida kolme
iildkategooriasse (taimed, loomad, moobel). Instruktsioon oli venekeelne, kuid sonad olid
eesti keeles. Neil paluti sonad 90 sekundi jooksul pihe dppida. Vihjeid, et neid sonu saab
grupeerida, ei antud. Uheksakiimne sekundi pirast kadusid sdnad ekraanilt ja dpilastel paluti
kirja panna nii palju sdonu kui meenus. Sonad tuli kirjutada eesti keeles. Aeg sonade
kirjapanekuks ei olnud piiratud. Sarnast Opiiilesannet oleme kasutanud ka varasemates toodes
(Kikas & Jogi, 206; Kikas et al., 2016).

Jargnevalt esitati Opilastele kuus enamkasutatud viisi sonade meeldejatmiseks (Kikas
& Jogi, 2016; Kikas et al., 2016): ,,Lugesin sdonad ldbi mitu korda®; ,,Kordasin mottes sdnu
mitu korda“; ,,Moodustasin sonadest laused ja jatsin need meelde®; ,,Kujutasin ette sonadele
vastavaid asju ja jatsin pildid meelde®; ,,Grupeerisin sonad esitdhe jdrgi ja jdtsin meelde
gruppidena‘; ,,Grupeerisin sonad tdhenduse jargi ja jatsin meelde nende gruppidena®). Lisaks
oli variant ,,ma ei teinud midagi“ ja vOimalus kirjutada vabavastus. Sonade meeldejdtmise
viisid kuulusid kolme laiemasse kategooriasse: 1) kordamine; 2) grupeerimine véliste
tunnuste ehk tajutavate tunnuste alusel (tavamdisteline grupeerimine, nimetame taju alusel
grupeerimiseks);  grupeerimine semantiliste  kategooriate alusel (teadusmoisteline
grupeerimine, nimetame moisteliseks grupeerimiseks; vt Kikas, 2010; Toomela, 2003). Kui
vabavastus vastas monele esitatud kategooriale, lisati see vastus sinna.

Edasi esitati samad kuus strateegiat uuesti ja paluti dpilastel hinnata nende kasutamise
efektiivsust sonade meeldejatmiseks. Kasutati 5-pallist skaalat (1 — védga halb viis, .... 5 —
viga hea viis). Ka siin arvutasime iimber ja kodeerisime hinnangud kolmeks: 1) hinnang
kordamisele; 2) hinnang taju alusel grupeerimisele; 3) hinnang mdistelisele grupeerimisele.

Metakognitiivne  teadlikkus  lugemisstrateegiatest.  Opilaste  metakognitiivset
teadlikkust hinnati alatestiga testikomplektist WLST 7-12 (Schlagmiiller & Schneider, 2007),
mis oli tdlgitud vene keelde. Test sisaldas kolme lugemisstsenaariumit ning igale
stsenaariumile vastavaid lugemisstrateegiaid (67 strateegiat lihe stsenaariumi kohta). Iga
stsenaariumi puhul paluti lugemisstrateegiate kvaliteeti ja kasutegurit hinnata sdltuvalt
lugemise eesmargist. Hinnangud strateegiatele tuli anda 6-pallisel skaalal (1 — védga halb
strateegia, 6 — véga hea strateegia). Stsenaariumidele vastavaid strateegiate jarjestusi vorreldi
ekspertide (teadlased, Opetajad, koolipsithholoogid) koostatud optimaalse jirjestusega.
Eksperthinnangute ja testi sooritajate hinnangute vordlemise alusel arvutati vélja lugemise
metakognitiivset teadlikkust peegeldav punktisumma (Max = 46), mis néitab testi sooritajate
teadlikkuse maddra selles, missugused on kdige tShusamad viisid tekstis sisalduva teabe
meeldejitmiseks ja mdistmiseks. Opilaste metakognitiivse teadlikkuse testi sisereliaablus
Cronbachi alfa oli 0,80.

Pingutav opikditumine eesti keele tunnis. Opilastele esitati viis vdidet (vt Kikas &
Migi, 2016; Zhang et al., 2011), millest kaks hindasid pingutamist (nt ,,Eesti keele tunnis
piitian ka rasked iilesanded 10puni tdita”) ning kolm vastupidist, véltivat, kditumist (nt ,,Kui
moni asi on eesti keele tunnis raske, teen parema meelega midagi muud*). Opilased hindasid
enda kaitumist 5-pallisel Likert-tiitipi skaalal (1 — ei sobi {ildse minu kohta, 2 — sobib minu
kohta natuke, 3 — kord nii, kord naa, 4 — enam-vihem sobib minu kohta, 5 — sobib minu kohta
taielikult). Valtimist hindavate vdidete vastused pddrati iimber, analiiiisides kasutati keskmist
skoori (sisereliaablus Cronbachi alpha 0,74).

Tajutud voimekus eesti keele oppimisel. Opilastele esitati kolm positiivses votmes
véidet (nt ,,Ma olen eesti keele dppimisel voimekas®) ja iiks negatiivne (,,Eesti keel on minu
jaoks raske®; vt Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1993), mille vastavust tema tunnetele-
mdtetele tuli hinnata 5-pallisel Likert-tiitipi skaalal (1 — ei sobi iildse minu kohta, 2 — sobib
minu kohta natuke, 3 — kord nii, kord naa, 4 — enam-vihem sobib minu kohta, 5 — sobib minu
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kohta tédielikult). Negatiivse viite vastus podrati limber ja analiiiisides kasutati skaala keskmist
skoori (sisereliaablus Cronbachi alpha 0,90).

Huvi eesti keele dppimise vastu. Opilasele esitati kolm viidet (nt ,,Mulle meeldivad
eesti keele tunni tegevused®), mille vastavust tema tunnetele-motetele tuleb hinnata 5-pallisel
Likert-tiitipi skaalal (1 — ei sobi iildse minu kohta, 2 — sobib minu kohta natuke, 3 — kord nii,
kord naa 4 — enam-vidhem sobib minu kohta, 5 — sobib minu kohta tdielikult). Kiisimustiku
aluseks on varasemad t66d (Kikas, Pakarinen, Soodla, Peets, & Lerkkanen, 2017; Nurmi &
Aunola, 2005). Analiiiisides kasutati vdidete keskmist skoori (sisereliaablus Cronbachi alpha
0,87).

Rahulolu éppimisega. Opilastele esitati kaks positiivses votmes viidet (nt ,,Mul on
tundides huvitav*) ja iiks negatiivne (,,Mul on tundides igav*), mille vastavust tema tunnetele-
motetele tuli hinnata 5-pallisel Likert-tiiiipi skaalal (1 — ei sobi iildse minu kohta, 2 — sobib
minu kohta natuke, 3 — kord nii, kord naa, 4 — enam-vdhem sobib minu kohta, 5 — sobib minu
kohta téielikult). Kiisimustikku kasutati varasemas uurimuses (Kikas et al., 2016). Negatiivse
viite tulemus poorati iimber ja kasutati skaala keskmist skoori (sisereliaablus Cronbachi alpha
=0,77).

Lébipolemine (kiiinilisus ja tilekoormatus). Kaesolevas uuringus kasutati eesti keelde
tolgitud kiisimustikku School-Burnout Inventory (Kikas et al., 2016; vt ka Salmela-Aro et al.,
2009), milles eristus kaks ldbipdlemise dimensiooni. Kiiiinilisust hinnati nelja viitega (nt
,,Kahtlen pidevalt, kas mu koolito6l on mingit motet*) ning dlekoormatust kolme vaitega (nt
,, Tunnen sageli, et olen koolitddga iile koormatud*). Opilased pidid viiteid hindama 5-pallisel
Likert-tiitipi skaalal (1 — ei sobi iildse minu kohta, 2 — sobib minu kohta natuke, 3 — kord nii,
kord naa, 4 — enam-vihem sobib minu kohta, 5 — sobib minu kohta téielikult). Kasutati skaala
keskmist skoori. Cronbachi alphad = 0,84 (kiitinilisus) ja 0,67 (iilekoormatus).

Eesti keele kasutamine tundides. Opilastel paluti vastata, mis keelt nad eesti keele
tundides kasutavad (nt kui vastavad dpetaja kiisimustele, pohjendavad oma vastuseid, esitavad
Opetajale tdiendavaid kiisimusi, kiisivad midagi kaasopilaselt). Kokku esitati 9 véidet, mida
paluti hinnata 5-pallisel Likert-tiiiipi skaalal (1-ainult eesti keeles, 2—enamasti eesti keeles, 3—
vordselt eesti ja vene keeles, 4—enamasti vene keeles, 5—ainult vene keeles). Kasutati skaala
keskmist skoori. Cronbachi alpha = 0,88.

2.1.2. Opetajad

Opetajate tegevusi hinnati kahel viisil: kiisimustega dpilastele ja dpetajatele.
2.1.2.1 Kiisimustikud opilastele

Sonade oppimise strateegiate oOpetamine. SOnade Oppimise iilesande viimase
kiisimusena esitati Opilasele samad strateegiad (mille kohta ka enne Kkiisiti) ning paluti
markida, missuguseid strateegiaid on neile koolis dpetatud (vt Kikas et al., 2016). Moodustati
grupid kolme strateegia Opetamise alusel: on Opetatud 1) kordamist, 2) taju alusel
grupeerimist, 3) moistelist grupeerimist.

Lugemisoskuse arengu toetamine. Kiisimustik lugemisoskuse arengut toetavatest
Opetamistegevustest (koostajad Piret Soodla ja Margit Emberg) sisaldas kiisimusi selle kohta,
kuivord dpetaja pakub oma aines vdimalusi lugemistekste valida soltuvalt dpilaste huvidest,
soovidest ja oskustest (edaspidi individualiseerimine tekstide valikul). Teiseks kiisiti, kuivord
Opetaja viib 1dbi tegevusi, mis arendavad n.6 korgema taseme lugemisstrateegiaid (1) enne
lugemist (teksti sisu ennustamine, taustteadmiste aktiveerimine, lugemise eesmargi
piistitamine; edaspidi strateegiad enne lugemist), (2) lugemise ajal moistmise jalgimiseks
(tundmatute sonade, raskesti moistetavate kohtade otsimine, oluliste kohtade tilesméarkimine;
edaspidi moistmise jdlgimise strateegiad), (3) lugemise ajal voi parast lugemist teksti teabe
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organiseerimiseks (teksti tmberjutustamine, kokkuvotte tegemine, kiisimuste esitamine,
skeemide, tabelite voi mottekaartide koostamine; edaspidi teabe organiseerimise strateegiad)
ning (4) tekstist saadud teabe ja oma taustteadmiste seostamiseks ja arutlemiseks
(teemakohaste ndidete toomine, arutlemine, oma arvamuse avaldamine; edaspidi seostamise
ja arutlemise strateegiad). Kolmandaks kiisiti, kuivord kasutab Opetaja tekstimdistmise
hindamisel erinevaid viise (faktiteadmiste kontrollimine jah/ei, &ige/vale pdhimdttel,
kiisimuste esitamine, mis eeldab seletamist ja jutustamist voi oma arvamuse avaldamist ja
pdhjendamist). Opetaja tegevused esitati viidetena (nt ,,Enne uue teksti lugemist laseb dpetaja
meil pealkirja, piltide, jooniste jms pdhjal ennustada teksti sisu®), mida paluti hinnata 5-
pallisel Likert-tiitipi skaalal (1 — ei ole iildse dige, 2 — ei ole dige, 3 — kord nii, kord naa, 4 —
Oige, 5 — tdiesti dige). Esmalt viidi 14bi konfirmatiivne faktoranaliilis, mis kinnitas viie faktori
olemasolu. Edasi kasutati skaalade keskmisi skoore. Cronbachi alphad = 0,64
(individualiseerimine tekstide valikul) ja 0,73 (strateegiad enne lugemist), 0,72 (mdistmise
jélgimise strateegiad), 0,70 (teabe organiseerimise strateegiad), 0,59 (seostamise ja arutlemise
strateegiad).

Opetaja emotsionaalne toetus. Opilastele esitati neli eesti keele dpetajat kirjeldavat
viidet (nt ,,Opetaja mdistab tdeliselt, mida sa tunned; Kikas et al., 2016; Kikas & Migi,
2016), mida dpilane pidi hindama 5-pallisel Likert-tiiiipi skaalal (1 — ei ole iildse dige, 2 — eli
ole dige, 3 — kord nii, kord naa, 4 — dige, 5 — tdiesti dige). Analiiiisides kasutati viidete
keskmist skoori (sisereliaablus Cronbachi alpha 0,86).

2.1.2.2 Kiisimustikud opetajale

Eesti keele kasutamine tundides. Opetajal paluti vastata, mis keelt nad dppetdd
labiviimisel kasutavad, kui nad vastavad dpilaste kiisimustele, annavad t66juhendeid, esitavad
Opilastele kiisimusi ning vastavad Opilaste vene keeles esitatud kiisimustele. Vastamiseks oli
5-palline Likert-tiiiipi skaala (1-ainult eesti keeles, 2—enamasti eesti keeles, 3—vordselt eesti ja
vene keeles, 4—enamasti vene keeles, 5-ainult vene keeles). Kasutati skaala keskmist skoori.
Cronbachi alpha = 0,79.

Sonade oppimise strateegiate efektiivsuse teadvustamine ja opetamine. Esmalt
kirjeldati Opetajale sdnade pdhedppimise iilesannet, esitati samad kuus strateegiat nagu
Opilastele ja paluti hinnata nende efektiivsust selle lilesande lahendamiseks. Lopuks kiisiti,
missuguseid strateegiaid Opetaja ise on Opilastele dpetanud (vt Kikas et al., 2016). Moodustati
grupid kolme strateegia Opetamise alusel: on oOpetanud 1) kordamist, 2) taju alusel
grupeerimist, 3) moistelist grupeerimist.

Lugemisoskuse arengu toetamine. Opetaja rakendatavaid dppetegevusi lugemisoskuse
arengu toetamiseks uuriti sarnase vahendiga, millega kiisitleti Opilasi (koostajad Piret Soodla
ja Margit Emberg): uuriti dpetaja tegevusi Oppe individualiseerimise, lugemisstrateegiate ja
tekstimdistmise hindamise viiside kohta. Opetaja tegevused esitati enesekohaste viidetena (nt
»Enne uue teksti lugemist lasen Opilastel pealkirja, piltide, jooniste jms pdhjal ennustada
teksti sisu“), mida sai hinnata 5-pallisel skaalal (1 — ei ole {ildse dige, 2 — ei ole dige, 3 — kord
nii, kord naa, 4 — dige, 5 — téiesti dige). Kasutati skaala keskmist skoori. Cronbachi alphad =
0,41 (individualiseerimine tekstide valikul) ja 0,73 (strateegiad enne lugemist), 0,74
(moistmise jalgimise strateegiad), 0,69 (teabe organiseerimise strateegiad) ja 0,61 (seostamise
ja arutlemise strateegiad).

Metakognitiivne  teadlikkus  lugemisstrateegiatest. ~Opetajate  metakognitiivset
teadlikkust hinnati sama testiga, millega hinnati Opilaste metakognitiivset teadlikkust
(Schlagmiiller & Schneider, 2007). Varasemas uurimuses (Soodla et al., 2017) leidsime, et
kuigi tegemist on Opilaste jaoks koostatud testiga, varieerusid ka Opetajate tulemused olulisel
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médral ning seostusid ka oma Opilaste tulemustega. Testi sisereliaablus Cronbachi alpha =
0,79.

2.2. Valim

2.2.1. Opilased

Uurimuses osales 1785 opilast (904 poissi ja 881 tiidrukut). Osalejate vanus varieerus 14st
kuni 18 aastani (M = 15,61, SD = 0,52). 75% osalevatest Gpilastest oppisid vene dppekeelega
klassides ning 20% oppisid keelekiimbluse klassides (5% ei olnud dppekeelt markinud). 88%
osalejatest vastas, et nende kodukeeleks on vene keel, 8%, et nad rdadgivad kodus nii eesti kui
ka vene keeles ning 4% vastas, et nad rdadgivad kodus kas eesti voi muus keeles.

2.2.2. Opetajad

Uurimuses osales 451 opetajat. Nendest 101 olid eesti keele teise keelena opetajad, 62 vene
keele emakeelena Opetajad, 84 vdorkeeledpetajad, 134 loodusainete Opetajad ning 62
sotsiaalainete dpetajad. Opetajad, kes andsid mitut erinevat ainet, jdeti analiiiisist vilja (8
Opetajat).

Eesti keele opetajate keskmine staaz oli 23,07 aastat (SD = 10,50) ning see varieerus 0
aastast kuni 52 aastani. Uhe eesti keele dpetaja kohta vastas kiisimustikule keskmiselt 12,33
opilast (Min=1, Max=36).

2.3. Protseduur

Opilaste ja dpetajate testimise korraldas SA Innove. Kiisimustikele vastati testimiskeskkonnas
LimeSurvey ajavahemikul 8.-29. mai 2017. aastal. Opilased vastasid kiisimustikule iihe
koolitunni jooksul, dpetajad nende endi poolt valitud ajal. Opilaste ja dpetajate andmed sidus
omavahel SA Innove.

2.4. Analiiiiside strateegia

Uuritud nditajate variatiivsuse jaotumist Opilastevahelisteks erinevusteks ning iihe ja sama
Opetaja Opilasteks olemisest tulenevaks variatiivsuseks analiiiisiti grupisisese korrelatsiooni
(ICC — intra-class correlation; Hox, 2010) abil. Opilased grupeeriti ICC analiiiisis dpetajate
alusel. Seejuures juhime aga tdahelepanu, et Opetajad todtavad tlihes koolis ning tdenéoliselt on
osa Opetaja taseme variatiivsusest Opilastevahelistes erinevustes seletatav tegelikult erinevate
koolidega.

Gruppidevaheliste erinevuste uurimiseks konkreetse nditaja osas kasutati t-testi voi
dispersioonanaliiiisi (ANOVA). Viimasel juhul kasutati konkreetsete erinevuste uurimiseks
Bonferroni post-hoc testi. Tuuakse ka efekti suurused, kas Coheni d v&i n2. Eesti keele
Opitulemuste variatiivsuse ennustamiseks kasutati mitmest regressioonanaliiiisi.

Andmete analiilisimiseks ja tulemuste esitamiseks kasutati statistikapakette
STATISTICA, SPSS ja Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2015).

3. Tulemused
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3.1. Opilased
3.1.1. Eesti keele kui teise keele eksami tulemused

Eesti keele eksami tulemuste Kirjeldavad statistikud on toodud tabelis 1.
Tabel 1. Eesti keele kui teise keele eksami tulemuste kirjeldavad statistikud

N Min Max Keskmine SD
Eesti keele teise keelena 1730 8 100 69,49 23,17
eksami tulemus
Kirjutamine 1730 0 20 11,74 6,24
Kuulamine 1730 0 20 14,19 461
Lugemine 1730 0 20 13,92 54
Keele struktuur 1730 0 20 12,67 4,69
Suuline 1728 0 20 15,96 4,41

Mirkus. N = dpilaste arv; Min = reaalne miinimumskoor; Max = reaalne maksimumskoor; SD
= standardhélve

3.1.2. Eesti keele kasutamine eesti keele tunnis ning seosed eesti keele eksami tulemustega

Tabelis 2 on toodud Opilaste protsendid, kes kasutasid eesti keele tundides erinevate tegevuste
kédigus kas 1) valdavalt eesti keelt, 2) eesti ja vene keelt vordselt voi 3) valdavalt vene keelt.
Tabelist on niha, et kdige rohkem Jpilasi kasutas eesti keelt miarkmete tegemiseks, rithmatdo
tulemuste esitamiseks ning Opetaja kiisimustele vastamiseks. Suhtlemine kaasdpilastega
toimus eesti keele tunnis enam vene keeles.

Tabel 2. Eesti keele kasutamine eesti keele tunnis

Valdavalt Eesti ja vene Valdavalt
eesti keeles keeles vene
keeles

1. Opetaja kiisimustele vastamine 55,5% 38% 6,5%
2. Vastuste pdhjendamine 44,8% 37,8% 17,4%
3. Kaasopilaste vastuste tdiendamine 49,5% 34,7% 15,8%
4, Opetajale tdiendavate kiisimuste 37,6% 36,7% 25,7%
esitamine
5. Kaasopilaste kiisimustele vastamine 21,8% 32,1% 46,1%
6. Kaasopilastele kiisimuste esitamine 10,5% 23,2% 66,3%
7. Mirkmete tegemine 79% 17,1% 3,9%
8. Kaasopilastega riihmatdode kdigus 17,1% 36,8% 46,1%
arutlemine
9. Riihmat60 tulemuste esitamine 67,3% 22,4% 10,3%
10. Emotsioonide véljendamine 21,1% 33,4% 45 5099

Opilastelt kiisiti ka, mis tundides nad eesti keelt kasutavad peale eesti keele tunni.
33,9% opilastest litlesid, et ei kasuta eesti keelt teistest tundides, 42,6% Opilastest vastasid, et
kasutavad eesti keelt inimesedpetuse voi lthiskonnadpetuse tunnis, 35,2% geograafia tunnis,
22,7% ajaloo tunnis, 19,8% bioloogia tunnis ning alla 10% vastanutest kasutasid eesti keelt
keemia, matemaatika, fiilisika vOi vene keele tunnis.

Jargnevalt uurisime, kuidas oli seotud Opilaste eesti keele kasutuse rohkus eesti keele
tunnis ja eesti keele kui teise keele eksami tulemused. Selleks kasutasime eesti keele kasutuse
koondskoori, milleks oli 9 eelpool toodud viite (vdited nr1-6 ja 8-10) keskmine [iga viidet
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hinnati skaalal 1 (ainult eesti keeles) kuni 5 (ainult vene keeles), vt pt 2.1.1]. Seosed eesti
keele kasutuse koondskoori ja eksami tulemuste vahel olid negatiivsed ja moddukad: eesti
keele eksami koondtulemusega r = -0,48, kirjutamise osaga r = -0,41, kuulamise osaga r = -
0,45, lugemise osaga r = -0,44, keele struktuuri osaga r = -0,44, radkimise osaga -0,43 (p <
0,001). Seega, mida rohkem kasutasid opilased eesti keele tundides eesti keelt (ja vihem
vene keelt), seda paremad olid iildiselt eesti keele eksami tulemused.

3.1.3. Meeldejdtmise strateegiate kasutamine, nende efektiivsuse teadvustamine ning
seosed eesti keele eksami tulemustega

Jooniselt 1 on ndha, et valdav enamik Opilasi kasutas sonade meeldejatmiseks kordamise
strateegiat, ligi viiendik Opilastest grupeeris sonad taju alusel ning ainult 6% Opilastest jattis
sonad meelde tdhenduse abil grupeerides.
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Kordamine Grupeerimine taju alusel Mdisteline grupeerimine

Joonis 1. Erinevaid strateegiaid kasutanud opilaste protsendid

Opilaste hinnangud erinevate strateegiate efektiivsusele erinesid statistiliselt oluliselt,
F(2, 3568) = 388,30, p < 0,001; n2 = 0,18. Opilased hindasid mehaanilist kordamist kdige
efektiivsemaks strateegiaks (M = 3,71; SD = 0,85), jargmiselt efektiivseks moistelist
grupeerimist (M = 3,12; SD = 1,02) ja kdige vihem efektiivseks taju alusel grupeerimist (M =
3,04; SD = 0,80). Opilased, kes kasutasid sdnade meelde jitmiseks kordamist, hindasid seda
strateegiat efektiivsemaks kui dpilased, kes kasutasid mdnda grupeerimise viisi. Opilased, kes
kasutasid sonade meelde jdtmiseks mdistelist grupeerimist, hindasid omakorda seda
strateegiat efektiivsemaks vorreldes teiste gruppidega (vt joonis 2). Taju alusel grupeerimist
kasutajate hinnangud olid koigile strateegiatele sarnased.
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Joonis 2. Opilaste hinnangud strateegiate efektiivsusele vastavalt kasutatud strateegiale
Mrkus. Joonisel on kujutatud hinnangute aritmeetilised keskmised ja standardvead.

Opilased, kes grupeerisid sdnu kas taju alusel vdi mdisteliselt, jitsid meelde rohkem
sonu kui pahedppimise strateegiat kasutanud opilased, F(2, 1621) = 15,18, p < 0,001; n? =
0,02. Kordamist kasutanud Opilaste tulemused olid kehvemad kui grupeerimist kasutanud
gruppide Opilastel. Osa Opilasi eemaldati analiiiisist, sest nad olid spikerdanud (ise kirjutasid,
et pildistasid vms voi esitasid tulemused tépselt nii, nagu esitatud). Samas tuleb lisada, et
spikerdajaid vois sisse jadda ka sellesse analiiiisi.

Opilaste eesti keele eksami tulemused erinesid samuti erinevaid strateegiaid kasutanud
Opilaste gruppides statistiliselt oluliselt, F(2, 1692) = 30,39, p < 0,001; n?* = 0,03. Parima
tulemuse saavutasid need, kes kasutasid mdistelist grupeerimist, madalaima need, kes
kasutasid mehaanilist kordamist, ja vahepealse need, kes taju alusel grupeerimist. Erinevused
on sarnased koigis alaoskustes.

3.1.4. Metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest ja seosed eesti keele eksami
tulemustega

Metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest oli positiivselt seotud eesti keele kui teise
keele eksami koondtulemustega (r = 0,24, p < 0,001) ning koigi eksami alaosadega
(Kirjutamine: r = 0,25, p < 0,001, kuulamine: r = 0,18, p < 0,001, lugemine: r = 0,22, p <
0,001, keele struktuur: r =0,22, p < 0,001, kdnelemine: r = 0,21, p < 0,001).

Metakognitsioon lugemises erines kolme meeldejdtmisstrateegia kasutamise grupis,
F(2, 1232) = 22,88; p < 0,001; n? = 0,04. Opilaste lugemisalased teadmised olid kdige
kehvemad kordamist kasutanud Opilaste grupis, erinevat grupeerimist kasutanud Opilaste
metakognitsioon ei erinenud.

3.1.5. Pingutav épikditumine, tajutud véimekus, huvi ja heaolu ning seosed eesti keele
eksami tulemustega

Opilastel hinnatud niitajate kirjeldavad statistikud on toodud tabelis 3 ning nendevahelised
seosed tabelis 4.
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Tabel 3. Opilastel hinnatud niitajate kirjeldavad statistikud

N Viidete Min Max  Keskmine SD A ICC
arv

1.Rahulolu dppimisega 1777 3 1 5 3,03 0,95 0,77 0,12
2. Kiitinilisus 1777 4 1 5 2,75 1,13 0,84 0,08
3. Ulekoormatus 1777 3 1 5 2,83 1,03 0,67 0,08
4.Pingutav opikditumine 1785 5 1 5 3,57 0,80 0,74 0,10
5. Tajutud véimekus 1785 4 1 5 3,33 1,16 0,897 0,10
eesti keeles
6. Huvi eesti keeles 1785 3 1 5 3,00 1,09 0,87 0,10

Mdirkus. N = dpilaste arv; Min = miinimumskoor; Max = maksimumskoor; SD = standardhélve; a =
kiisimustiku seesmise reliaabluse néitaja (Cronbachi alpha); ICC = iihe Opetaja Opilaste grupisisene
korrelatsioon (intra-class correlation).

Tabel 4. Opilastel hinnatud niitajate ja eesti keele kui teise keele eksami tulemuste
omavahelised seosed

1. 2. 3. 4, 5. 6.
1.Rahulolu dppimisega -
2. Kiitinilisus -0,58* -
3. Ulekoormatus -0,25*  0,54* -

4. Pingutav opikaitumine 0,36*  -0,39* -0,13* -
5. Tajutud voimekus eesti ~ 0,25*  -0,25*  -0,07* 0,51* -

keeles
6. Huvi eesti keeles 0,50* -0,34*  -0,08* 0,5 0,58* -
7. Eesti keele teise 0,07  -0,13* -0,01 0,38* 0,59* 0,24*

keelena eksami tulemus

*p<0,01; esitatud on Pearsoni korrelatsioonikordaja

Kuna uskumused ja tegevused ei toimi eraldiseisvatena, vaid oluline on nende iihine
efekt Opitulemustele, viisime 14bi mitmese regressioonanaliilisi, kus ecesti keele eksami
tulemust ennustasid erinevad Opilasega seotud nditajad. Oluliste ennustajatena jaid mudelisse
sonade Oppimise strateegiad (eraldi taju alusel grupeerimine, f = 0,13 ja mdisteline
grupeerimine, = 0,30), metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest (f = 0,14), pingutav
opikditumine (B = 0,11) ning tajutud voimekus saada hakkama eesti keele iilesannetega ( =
0,54). Need niitajad seletasid 43% eesti keele eksamitulemuse variatiivsusest. Huvi oli
tajutud voimekusega niivord tugevalt seotud, et seda mudelisse ei pandud.

3.1.6. Opilaste hinnangud épetaja tegevustele ja seosed eesti keele eksami tulemustega

Meeldejitmise strateegiate osas vastas 94% Opilastest, et neile on koolis dpetatud mehaanilise
kordamise strateegiat, 51% oOpilastest vastas, et taju alusel grupeerimist ning 19% opilastest, et
moistelist grupeerimist. Eesti keele eksami tulemused ei erinenud nendel, kes viitsid, et neile
on/ei ole Opetatud mehaanilist kordamist, kuid erinesid nendel, kellele oli/ei olnud dpetatud
taju alusel grupeerimist, F(1, 1728) = 40,12, p < 0,001; n? = 0,03, ja moistelist grupeerimist,
F(1, 1728) = 9,58, p = 0,002; > = 0,01. Tulemused olid paremad neil, kellele oli grupeerimise
strateegiaid Opetatud.

Opilaste hinnangud lugemise dppimisega seotud tegevustele on toodud tabelis 5,
nendevahelised seosed tabelis 6. Lugemisstrateegiatest tegeleti tundides opilaste sonul kdige
enam moistmise jdlgimise strateegiate harjutamisega. Klassidevahelised (tipsemalt Gpetaja
poolt dpetatud rithmade vahelised) erinevused on tipris markimisvéérsed (individualiseerimise



17

ja lugemisstrateegiaid toetavate Kklassitegevuste variatiivsusest tuleneb gruppidevahelistest
erinevustest 15-18%). Opilaste poolt hinnatud eesti keele tunni lugemistegevused olid eesti
keele eksami tulemustega seotud vihesel maéral (korrelatsioonid kas puudusid voi olid
védiksemad kui 0,2).

Tabel 5. Opilastel hinnatud lugemisega seotud niitajate kirjeldavad statistikud

N Viidete Min Max  Keskmine SD o ICC
arv

1. Individualiseerimine 1781 2 1 5 2,95 094 064 0,18
tekstide valikul
2. Lugemisstrateegiate arengut toetavad tunnitegevused

2.1. Lugemisstrateegiad enne 1780 4 1 5 2,99 083 0,73 0,16
lugemist

2.2. Moistmise jalgimine 1780 3 1 5 3,43 0,87 0,72 0,18

2.3. Teabe organiseerimine 1780 3 1 5 3,00 0,76 0,70 0,16

2.4. Seostamine ja arutlemine 1780 2 1 5 3,03 0,94 0,59 0,15
2.5. Koondskoor 1780 4 1 5 3,11 0,66 0,70 0,18
3. Tekstimdistmise hindamise viisid

2.1 Jah-ei, dige-vale 1780 1 1 5 3,3 1,05 0,05
kiisimused

2.2 Jutustamine ja seletamine 1780 1 1 5 3,6 0,99 0,07

2.3 Arvamuse avaldamineja 1780 1 1 5 3,42 1,06 0,13
pohjendamine

Mdrkus. N = dpilaste arv; Min = miinimumskoor; Max = maksimumskoor; SD = standardhilve; o =
kiisimustiku seesmise reliaabluse néitaja (Cronbachi alpha); ICC = iihe Opetaja Gpilaste grupisisene
korrelatsioon (intra-class correlation).

Tabel 6. Opilastel hinnatud lugemisega seotud niiitajate omavahelised seosed

1. 2. 3.1 3.2. 3.3. 3.4. 4.1. 4.2.
1.Metakognitsioon -
lugemises
2. Individualiseerimine -0,01

tekstide valikul
3. Lugemisstrateegiate arengut toetavad tunnitegevused

3.1. Lugemisstrateegiad 0,02 0,53* -
enne lugemist
3.2. Mdistmise monitooring ~ 0,07*  0,41* 0,48* -

3.3. Teabe organiseerimine 0,11* 04* 049* 044> -

3.4. Seostamine ja 0,07  046* 053 037 0,51* -
arutlemine
4. Tekstimoistmise hindamise viisid

4.1 Jah-ei, oige-vale 0,05 0,27 0,34* 0,38* 0,35* 0,3* -
kiisimused

4.2 Jutustamine ja 0,16* 0,32* 0,38* 0,36* 0,42* 0,43* 0,43* -
seletamine

4.3 Arvamuse avaldamine 0,09* 0,39* 0,46* 0,38* 0,48* 0,58 0,36* 0,61*
ja pdhjendamine

*p<0,01; esitatud on Pearsoni korrelatsioonikordaja
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Opilaste hinnangud &petaja emotsionaalsele toele varieerusid iihest viieni (M = 3,71;
SD =0,92), oluline oli ka klassidevaheline variatiivsus (ICC = 0,22). Tajutud emotsionaalne
toetus oli seotud Opilase Opikditumise, uskumuste ja heaoluga (korrelatsioonid vahemikus r =
0,10...0,43). Tajutud emotsionaalne toetus oli ndrgalt seotud ka eesti keele eksami
tulemustega (r = 0,20; p <0,001).

3.2. Opetajad
3.2.1. Eesti keele kasutamine tundides

Tabelis 7 on toodud eri ainete dpetajate jaotuvus, vastavalt eesti ja vene keele kasutamise
rohkusele ainetundides.

Tabel 7. Opetajate eesti ja vene keele kasutamine tundides

Valdavalt Eesti ja vene Valdavalt
eesti keeles keeles vene
keeles

Eesti keele kui teise keele opetajad
1. Opilaste kiisimustele vastamine 85,7% 11,4% 2,9%
2. Todjuhendite jagamine 82,9% 16,2% 1%
3.0pilastele kiisimuste esitamine 97,1% 2,9% 0%
4. Opilaste vene keeles esitatud 78,1% 20% 1,9%
kiisimustele vastamine
Vene keele opetajad
1. Opilaste kiisimustele vastamine 0% 0% 100%
2. Todjuhendite jagamine 0% 0% 100%
3.Opilastele kiisimuste esitamine 0% 0% 100%
4. Opilaste vene keeles esitatud 0% 0% 100%
kiisimustele vastamine
Loodusainete opetajad
1. Opilaste kiisimustele vastamine 12,1% 7,1% 80,8%
2. Toojuhendite jagamine 12,8% 7,1% 80,1%
3.C)pilastele kiisimuste esitamine 14,2% 5,7% 80,1%
4. Opilaste vene keeles esitatud 12,8% 5,7% 81,6%
kiisimustele vastamine
Sotsiaalainete opetajad
1. Opilaste kiisimustele vastamine 21,4% 4,3% 74,3%
2. Todjuhendite jagamine 22,9% 4,3% 72,8%
3.C)pilastele kiisimuste esitamine 24,3% 5,7% 70%
4. Opilaste vene keeles esitatud 17,1% 7,1% 75,8%

kiisimustele vastamine

Edaspidistest analiiiisides on kasutatud eesti keele kui teise keele Gpetajate eesti keele
kasutuse keskmist skoori (nelja véite aritmeetiline keskmine, vahemikus 1-5, vt pt 2.1.2.2.).

3.2.2. Opistrateegiate teadvustamine ja 6petamine

Meeldejitmise strateegiate efektiivsust paluti hinnata kdigil dpetajatel. Analiitisis kasutati viit
guppi Opetajaid vastavalt Opetatavale ainele: eesti keel teise keelena, vene keel ja kirjandus,
voorkeel, sotsiaalained, loodus- ja reaalained. Statistiliselt oluline erinevus selgus hinnangutes
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mehaanilisele kordamisele, F(4, 403) = 4,99, p < 0,001; n? = 0,05. Eesti keele kui teise keele
Opetajad hindasid kordamist efektiivsemaks kui vene keele ja loodus- ning reaalainete
opetajad. Grupeerimisega seotud strateegiate hinnangutes gruppide vahel statistiliselt olulisi
erinevusi ei olnud.

Opetajate kiest kiisiti ka, missuguseid sdnade meeldejdtmise strateegiaid on nad
Opilastele Opetanud. Valdav enamus Opetajatest vaiitis, et on Opilastele Opetanud koiki
strateegiaid (vt tabel 8).

Tabel 8. Meeldejitmise strateegiaid Opetanud opetajate protsendid aineti

Strateegia Opetatav aine

Opetamine Eesti keel kui ~ Vene keel Voorkeel Sotsiaalained  Loodus- ja
teine keel reaalained

Kordamine 83% 60% 81% 65% 56%

Taju alusel 99% 96% 96% 82% 88%

grupeerimine

Maisteline 80% 82% 7% 82% 76%

grupeerimine

Tabelis 9 on toodud GSpetajate lugemisstrateegiate-alase metakognitiivse teadlikkuse ja
Opetaja hinnatud lugemisega seotud Oppetegevuste Kirjeldavad statistikud. Tabelis 10 on
toodud nende néitajate omavahelised seosed.

Tabel 9. Opetajate poolt hinnatud lugemisega seotud niitajate kirjeldavad statistikud

N  Viidete Min Max  Keskmine SD o
arv

1. Metakognitsioon 283 23 17 46 38,05 576 0,79
lugemises
2. Individualiseerimine 293 2 1 5 3,35 0,67 0,41
tekstide valikul
3. Lugemisstrateegiate
arengut toetavad
tunnitegevused

3.1. Lugemisstrateegiad 293 4 1 5 3,81 0,63 0,73
enne lugemist

3.2. Moistmise jalgimine 292 3 1,7 5 4,03 0,63 0,74

3.3. Teabe organiseerimine 292 3 1,5 5 3,76 0,60 0,69

3.4. Seostamine ja 292 2 2 5 4,08 0,65 0,61
arutlemine
3.5. Koondskoor 292 4 2,29 5 3,92 0,48 0,76
4. Tekstimoistmise
hindamise viisid

3.1 Jah-ei, dige-vale 292 1 1 5 3,67 0,92
kiisimused

3.2 Jutustamine ja 292 1 2 5 4,02 0,72
seletamine

3.3 Arvamuse avaldamine ja 292 1 3 5 4,23 0,70
pdhjendamine

Mirkus. N = Opilaste arv; Min = miinimumskoor; Max = maksimumskoor; SD = standardhilve; a. =
kiisimustiku seesmise reliaabluse néitaja (Cronbachi alpha)
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Tabel 10. Opetajate poolt hinnatud lugemisega seotud niiitajate omavahelised seosed

1. 2. 3. 4.1. 42. 43

1.Metakognitsioon lugemises -
2. Individualiseerimine tekstide valikul 0,06 -

3. Lugemisstrateegiate arengut toetavad 0,06 0,42* -
tunnitegevused (koondskoor)
4. Tekstimoistmise hindamise viisid

4.1. Jah-ei, dige-vale kiisimused -0,09 0,06 0,29* -

4.2. Jutustamine ja seletamine 0,09 012 0,40* 0,27* -

4.3. Arvamuse avaldamine ja 0,14 0,30* 0,60* 0,17 0,60* -
pdhjendamine

*p<0,01; esitatud on Pearsoni korrelatsioonikordaja

Eri ainete (eesti keel teise keelena, vene keel ja kirjandus, vddrkeel, sotsiaalained)
Opetajate tulemused lugemisstrateegiate-alase metakognitiivse teadlikkuse osas iiksteisest el
erinenud, F(3, 277) = 0,14, p=.936, n? = 0,002.

Opetajatel paluti ka hinnata lugemisega seotud dppetegevusi tundides. Hinnangud olid
kiillaltki korged (vt tabel 9), isedranis lugemisstrateegiate arengut toetavate tegevuste ning
selliste tekstimdistmise hindamise viiside osas, mis nduavad jutustamist, seletamist, oma
arvamuse avaldamist ja poOhjendamist. Vorreldes eri ainete Opetajate hinnanguid oma
tegevustele ilmnesid mitmed erinevused Opetajarithmade vahel. Selgus, et dpetajad pakkusid
enda sonul erineval méairal véimalusi Opilastel endal tekste valida, F(3, 287) = 6,16, p <
0,001, n? = 0,061. Seejuures olid madalaimad hinnangud eesti keele kui teise keele dpetajatel
(M = 3,17, SD = 0,61), erinevus oli oluline vdrreldes vene keele dOpetajate hinnangutega (M =
3,65, SD =0,68), p < 0,001 (vt joonis 3).
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Individualiseerimine tekstide valikul
|
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3,0

1 2 3 4
Opetatav aine
Joonis 3. Opetajate hinnangud individualiseerimisele tekstide valikul.
Mdrkus. 1— eesti keele kui teise keele dpetajad, 2— vene keele ja kirjanduse Opetajad, 3—
voorkeeledpetajad, 4—sotsiaalainete Opetajad. Joonisel on kujutatud hinnangute aritmeetilised
keskmised ja 95% usalduspiirid.
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Kiisimustele lugemisstrateegiate arengut toetavate Oppetegevuste osas vastasid eri
ainete Opetajad samuti osaliselt erinevalt. Erinevused olid olulised hinnangute osas, mis
puudutasid enne lugemist rakendatavaid lugemisstrateegiaid [F(3, 287) = 9,08; p < 0,001, n? =
0,09], moistmise jédlgimise strateegiaid [F(3, 286) = 3,28; p = 0,02, n* = 0,03] ning seostamise
ja arutlemise strateegiaid [F(3, 286) = 15,87; p < 0,001, n? = 0,14]. Seejuures ilmnes, et kdige
madalamad olid hinnangud eesti keele kui teise keele opetajatel. Enne lugemist rakendatavate
strateegiate osas erinesid nende hinnangud (M = 3,56, SD = 0,64) koikide teiste ainete
Opetajate hinnangutest (vene keele opetajatel M = 3,94, SD = 0,55, vodrkeeledpetajatel M =
3,99, SD = 0,62, sotsiaalainete opetajatel M = 3,89, SD = 0,55), p < 0,01. Samuti erinesid
cesti keele Opetajate hinnangud seostamise ja arutlemise strateegiate osas (M = 3,78, SD =
0,64) nii vene keele (M = 4,39, SD = 0,57), voorkeele (M = 4,09, SD = 0,58) kui
sotsiaalainete Opetajate (M = 4,33, SD = 0,62) vastavatest hinnangutest (p < 0,01). Mdistmise
jélgimise strateegiate rakendamise osas erinesid eesti keele dpetajate hinnangud (M = 3,91,
SD = 0,66) vaid vene keele Opetajate hinnangutest (M = 4,24, SD = 0,50), p = 0,013.
Hinnangud teabe organiseerimise strateegiaid toetavate tegevuste osas eri ainete Opetajate
vahel ei erinenud, F(3, 286) = 1,05, p = 0,373. Opetajate hinnanguid lugemisalastele
oppetegevustele illustreerivad joonised 4-7.
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Joonis 4. Opetajate hinnangud enne lugemist rakendatavate strateegiaid toetavate
tegevuste kohta.

Mrkus. 1— eesti keele kui teise keele dpetajad, 2— vene keele ja kirjanduse dpetajad, 3—
voorkeeledpetajad, 4—sotsiaalainete Opetajad. Joonisel on kujutatud hinnangute aritmeetilised
keskmised ja 95% usalduspiirid.
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Joonis 5. Opetajate hinnangud méistmise jilgimist toetavate tegevuste kohta.

Mdrkus. 1— eesti keele kui teise keele dpetajad, 2— vene keele ja kirjanduse dpetajad, 3—
voorkeeledpetajad, 4—sotsiaalainete Opetajad. Joonisel on kujutatud hinnangute aritmeetilised
keskmised ja 95% usalduspiirid.
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Joonis 6. Opetajate hinnangud teabe organiseerimist toetavate tegevuste kohta.

Mdrkus. 1— eesti keele kui teise keele dpetajad, 2— vene keele ja kirjanduse dpetajad, 3—
voorkeeledpetajad, 4—sotsiaalainete Opetajad. Joonisel on kujutatud hinnangute aritmeetilised
keskmised ja 95% usalduspiirid.
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Joonis 7. Opetajate hinnangud seostamise ja arutlemise oskust toetavate tegevuste
kohta.

Mdrkus. 1— eesti keele kui teise keele dpetajad, 2— vene keele ja kirjanduse dpetajad, 3—
voorkeeledpetajad, 4—sotsiaalainete Opetajad. Joonisel on kujutatud hinnangute aritmeetilised
keskmised ja 95% usalduspiirid.

Opetajalt kiisiti ka hinnanguid tekstimdistmise hindamise viiside kohta, mida nad oma
aines kasutavad. Selgus, et faktiteadmiste, st jah-ei/dige-vale pdhimdttel hindamist kasutasid
opetajad oma sonul kdige vihem, kodige enam kasutati hindamisviisi, mis nduab opilastelt
oma arvamuse avaldamist ja pohjendamist (vt Tabel 9). Faktiteadmiste hindamisviisi osas olid
Opetajate vastused erinevad [F(3, 286) = 3,74, p = 0,012, n* = 0,04], kdige korgemaid
hinnanguid andsid vodrkeeledpetajad (erinevus eesti keele ja vene keele dpetajatest, p < 0,05).
Jutustamist ja seletamist ndudvate hindamisviiside vahel oli kiill eri ainete Opetajate vahel
statistiline erinevus [F(3, 286) = 2,89, p = 0,036, n? = 0,03], kuid riihmade paarikaupa
vordlemisel statistilisi erinevusi ei ilmnenud (p > 0,05). Hinnangud selliste tekstimdistmise
hindamise viiside rakendamise kohta, mis nduavad Opilastelt oma arvamuse avaldamist ja
pohjendamist, olid dpetajarithmade vahel erinevad [F (3, 286) = 9,16, p < 0,001, n? =0,09],
seejuures olid eesti keele kui teise keele Opetajate hinnangud oluliselt madalamad kui teiste
ainete Opetajatel keskmiselt (p < 0,05 kdigis vordlustes). Opetajate hinnanguid
tekstimoistmise hindamise viiside kohta enda tundides illustreerib joonis 8.
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Joonis 8. Opetajate hinnangud tekstiméistmise hindamise viiside kohta enda tundides.
Mdrkus. 1— eesti keele kui teise keele dpetajad, 2— vene keele ja kirjanduse opetajad, 3—
voorkeeledpetajad, 4—sotsiaalainete dpetajad. Joonisel on kujutatud hinnangute aritmeetilised
keskmised ja 95% usalduspiirid.

3.3. Opilaste ja eesti keele kui teise keele épetajate tulemuste vahelised seosed

3.3.1. Opetajate eesti keele kasutus ja dpilaste tulemused

Eesti keele kui teise keele Opetajad jaotati kahte rithma, vastavalt sellele, kui palju nad enda
sonul eesti ja vene keelt tunnis kasutasid: valdavalt eesti keelt kasutavad Opetajad
(keelekasutuse keskmine skoor <2; N = 86) ja eesti keelt vene keelega vordselt vai vene keelt
enam kasutavad opetajad (keelekasutuse keskmine skoor >2; N = 19). Selgus, et Gpetaja eesti
keele kasutuse rohkus seostus olulisel médral Opilaste eesti keele eksami tulemustega. Nimelt
olid wvaldavalt eesti keelt kasutavate Opetajate juhendatavate Opilaste eesti keele
eksamitulemused keskmiselt korgemad (M = 68,27, SD = 23,29) vorreldes nende Gpilastega,
kelle Opetajad kasutasid eesti keelt tunnis vahem (M = 61,56, SD = 21,79), t(1224) = 3,51, p <
0,001, d = 0,30. Erinevused olid olulised kodikides eksami alaosades (p < 0,01), v.a
konelemises (p = 0,632).

3.3.2. Meeldejdtmisstrateegiate dpetamine ja Opilaste tulemused

Nagu eelnevas kirjutasime, kiisiti sarnaselt opilastele (vt 3.1.6) ka Opetajatelt (vt 3.2.2, tabel
8), kas nad on kordamise ja grupeerimise strateegiaid Opilastele dpetanud. Eesti keele eksami
tulemused ei erinenud nendel, kelle dpetajad viitsid, et on mingit strateegiat Opetanud ja neil,
kes vastasid, et ei ole.

Opilaste ja dpetajate hinnangud sellele, kas strateegiat on dpetatud voi mitte,
lahknevad kdige rohkem moistelise grupeerimise dpetamise osas (vt tabel 11).
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Tabel 11. Opilaste ja dpetajate vastused kiisimusele, kas meeldejéitmise strateegiaid on
koolis opetatud

Opetaja
Opilane Kordamine Taju alusel grupeerimine  MaJisteline grupeerimine
Ei Jah Ei Jah Ei Jah
Ei 10 60 14 621 210 784
Jah 219 959 4 609 39 215

Mirkus. Ei — ei ole seda strateegiat Opetanud, jah — on seda strateegiat Opetanud.

3.3.3. Opetajate metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest ja dpilaste tulemused

Eesti keele kui teise keele Opetajad jaotati kahte rithma vastavalt nende teadlikkusele
lugemisstrateegiatest: opetajad, kelle testi tulemus oli mediaantulemusest madalam (< 40, N =
51), ja opetajad, kelle tulemused olid mediaanist kdrgemad (> 40, N = 48). Selgus, et kdrgema
metakognitiivse teadlikkusega GOpetajate Opilaste eksamitulemused olid paremad kui madala
metakognitiivse teadlikkusega Opetajate Opilastel nii eksami koondtulemuse [vastavalt M =
70,87, SD = 22,13 ja M = 63,73, SD = 23,77, t(1194) = 5,38, p < 0,001, d = 0,31] kui kdikide
alaosade osas (p < 0,001). Opilaste keskmine metakognitiivne teadlikkus
lugemisstrateegiatest aga madalama ja korgema metakognitiivse teadlikkusega Opetajate
rithmade vahel (vastavalt M = 29,77, SD = 7,72 ja M = 29,65, SD = 7,96) ei erinenud, t(1225)
=0,27,p=0,788,d =0,02.

3.3.4. Lugemisoskuse arengut toetavad tegevused ja opilaste tulemused

Hinnanguid lugemisoskuse arengut toetavate tunnitegevuste kohta kiisisime nii opetajate endi
(vt 3.2.2) kui opilaste kdest (vt 3.1.6). Esmalt kontrollisime, kuidas seostuvad Opetajate ja
laste hinnangud. Korrelatsioonanaliilisi tulemused néitasid, et Opilaste ja nende Opetajate
hinnangud ei olnud omavahel seotud (korreleeritud on Opetajate ja nende juhendatavate
Opilaste rithmade keskmised hinnangud): korrelatsioonid olid vahemikus -0,05...0,15, p >
0,05. Seejirel vordlesime Opilasrithmade keskmisi hinnanguid nende Opetaja vastavate
hinnangutega ning selgus, et koikides hinnatud valdkondades hindasid Opetajad oma
oppetegevusi oluliselt kdrgemalt kui nende juhendatavad Spilased (vt Tabel 12).
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Tabel 12. Opetajate ja 6pilaste hinnangud lugemisoskust arendavate tegevuste kohta

Hinnatav valdkond Opetajad Opilased
N =95 N()pilasriihmad =95 t P d
Keskmine SD Keskmine SD
1. Individualiseerimine 3,95 <0,001 0,55

tekstide valikul 319 0,61 2,89 0,48

2. Lugemisstrateegiate
arengut toetavad
tunnitegevused

2.1. Lugemisstrateegiad
enne lugemist

3,57 0,62 2,95 0,40 884 <0001 119

22 Mélstmlse 3,95 0,61 3,38 0,46 759 <0,001 1,06
jélgimine
2.3. Teabe 11,88 <0,001 1,72

O 3,78 0,56 2,97 0,36
organiseerimine

2.4. Seostamine ja
arutlemine
3. Tekstimoistmise
hindamise viisid

3.1. Jah-ei, Gige-vale
kiisimused

3.2. Jl_Jtustamlne ja 3.93 0,70 3,56 0,40
seletamine

3.3. Arvamuse 6,51 <0,001 0,97
avaldamine ja 3,97 0,75 3,36 0,47
pdhjendamine

3,76 0,61 297 0,42 10,65 <0,001 1,51

3,57 0,94 3,30 0,42 269 0,008 037

4,54 <0,001 0,65

Mdirkus. Napilasrihmad = Opilasriihmade arv; SD = standardhilve. Kasutati sdltuvate valimite t
testi. Analiiiisist on eemaldatud nende Opetajate ja Opilaste tulemused, kus {ihte rithma kuulus
1-2 dpilast.

Kuna Jpilaste ja dpetajate hinnangud ei olnud omavahel oluliselt seotud, analiitisisime
lugemisoskuse arengut toetavate tunnitegevuste ja Opilaste tulemuste vahelisi seoseid eraldi
Opilaste ja Opetajate hinnangute osas.

Kdigepealt jaotasime Opetajad igas analiilisitavas valdkonnas kahte riihma Opilaste
hinnangute alusel: iihe rithma moodustasid dpetajad, kelle tulemused olid madalamad (skoor
< 3), teise rithma Opetajad, kelle tulemused olid korgemad (skoor > 3). Esiteks selgus, et
nende dpetajate Opilased, kes voimaldasid Opilastel lugemistekste enam valida vastavalt laste
soovidele, huvidele voi oskustele, said eesti keele eksamil kdrgemad tulemused (M = 70,58,
SD = 22,79) kui need dpilased, kelle dpetajad andsid valikuvdimalusi vihem (M = 64,48, SD
= 23,16), t(1190)= 4,56, p < 0,001, d = 0,27. Rithmade vahelised erinevused olid olulised ka
koikides eksami alaosades (p < 0,001). Teiseks selgus, et Opilaste eksamitulemused olid
keskmiselt paremad ka rithmades, kus dpetaja harjutas tundides enam lugemisstrateegiaid (M
= 68,28, SD = 22,92), vorreldes nende rithmadega, kus Opetaja tegi seda vihem (M = 64,97,
SD = 23,64), t(1190) = 2,27, p = 0,024, d = 0,14. Rithmade vahelised erinevused olid olulised
ka enamikes eksami alaosades (p < 0,05), v.a kirjutamises. Sarnased tulemused ilmnesid ka
Opilaste tulemuste ja selliste tekstimdistmise hindamise viiside osas, mis nduavad seletamist,
jutustamist, oma arvamuse avaldamist ja pdohjendamist: need Opilased, kelle Opetajad
kasutasid taolisi hindamisviise enam, said eesti keele eksamil korgemad tulemused (M =
67,80, SD = 22,94) vorreldes nende Opilastega, kelle dpetajad neid vdhem kasutasid (M =
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63,76, SD = 24,54), 1(1190) = 2,01, p = 0,044, d = 0,17. Erinevused riithmade vahel olid
olulised ka kirjutamise, kuulamise ja lugemise alaosas (p < 0,05). Seega opilased, kelle
Opetajad pakkusid Opilaste hinnangul rohkem v&imalusi lugemistekste valida, harjutasid
rohkem korgema taseme lugemisstrateegiaid ja hindasid tekstimdistmist jutustamist ja
arutlemist ndudvate {ilesannetega, sooritasid oluliselt paremini eesti keele eksami.

Seejarel jaotasime Opetajad kaheks nende endi hinnangute alusel. Kuna oOpetajad
hindasid iildiselt oma tegevusi kiillaltki korgelt ja madala skooriga Opetajaid oli igas
analiilisitavas valdkonnas vdga vihe, jaotasime Opetajad kaheks nende hinnangute mediaani
alusel: iihe riihma moodustasid Opetajad, kelle tulemused olid madalamad (skoor alla
mediaantulemuse), teise rithma Opetajad, kelle tulemused olid kdrgemad (skoor mediaanist
korgem). Selgus, et Opilased, kelle Opetajad pakkusid enda hinnangul Opilastele rohkem
tekstide valiku voimalusi, sooritasid eesti keele eksami keskmiselt sama edukalt (M = 66,89,
SD = 23,59) kui need opilased, kelle opetajad tekstide valikut vihem véimaldasid (M = 67,63,
SD = 22,93), t(1196) = 0,55, p = 0,582, d = 0,03. Eksamitulemused ei erinenud ka nendel
opilastel, kelle dpetajad harjutasid enda hinnangul oma tundides lugemisstrateegiaid enam (M
= 67,12, SD = 23,15), vorreldes nende Opilastega, kelle Opetajad harjutasid
lugemisstrateegiaid vihem (M = 67,40, SD = 23,38), t(1196) = 0,21, p = 0,831, d = 0,01.
Rithmadevahelised erinevused eesti keele eksami tulemustes ilmnesid vaid seoses
tekstimdistmise hindamise viiside osas: Opilased, kelle Opetajad kasutasid enda sonul
seletamist, jutustamist, oma arvamuse avaldamist ja pohjendamist noudvaid iilesandeid enam,
said eesti keele eksamil korgemad tulemused (M = 69,05, SD = 22,93) vorreldes nende
Opilastega, kelle Opetajad neid vihem kasutasid (M = 63,65, SD = 23,50), t(1196) = 3,80, p <
0,001, d = 0,23. Seega vdib Oelda, Opetajate endi hinnangud lugemisoskust arendavate
tunnitegevuste kohta ei olnud nii selgelt seotud Opilaste eesti keele eksamitulemustega kui
opilaste vastavad hinnangud.

4. Jareldused ja kokkuvote

4.1. Eesti keele kasutamine tundides ning eesti keele kui teise keele eksami
tulemused

Voorkeele omandamisel on oluline, mil méaaral kasutatakse sihtkeelt omavahelisel suhtlemisel
tunnis. Kiisisime eesti keele kasutuse rohkust eesti keele tundides nii dpilaste kui ka Opetajate
kdest. Ootuspdrane oli tulemus, et mida rohkem kasutasid opilased tundides eesti keelt (ja
vihem vene keelt), seda paremad olid iildiselt eesti keele eksami tulemused. Seos oli
sarnane ka seoses Opetajate keelekasutusega: valdavalt eesti keelt kasutavate opetajate
juhendatavate opilaste eesti keele eksamitulemused olid korgemad kui neil opilastel,
kelle Opetajad kasutasid eesti keelt tunnis vihem. Seejuures on oluline mirkida, et kuigi
eesti keele kui teise keele ainekava (Vabariigi Valitsus 2011/2014) néeb ette, et pohikooli 1T
astmes suheldakse tunnis peaasjalikult eesti keeles, vastas mirkimisvddrne osa Opilastest ja
Opetajatest, et nad kasutavad tunnis eesti ja vene keelt vordselt vdi valdavalt vene keelt.

4.2. Opistrateegiad ja épikditumine ning eesti keele kui teise keele eksami
tulemused

4.2.1. Meeldejdtmisstrateegiad ja nende 6petamine
Sonade Oppimise lilesandega hinnati Opilaste oskust adekvaatselt kasutada meeldejdtmise

strateegiaid. Voorkeele Oppimisel tuleb Oppida ka sdnu, mida on lihtsam ja efektiivsem
meelde jitta, kui sonu eelnevate teadmistega ja omavahel seostada (Duncan & McKeachie,
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2005). Sonade pahedppimine on iilesanne, mida on selgelt raskem téita, kui neid sonu lihtsalt
korrata. 21 sona korraga meelde jatta on suhteliselt voimatu t66mélu piirangute tottu. Seega
tuleb leida viis, kuidas sonu pilisimdlu infoga seostada. Kuna inimeste piisimilus on info
hierarhiliselt esitatud, on ka meeldejatmisel kasulik sonu hierarhiliselt (st mdistelistesse
gruppidesse) grupeerida. Ulesande lahendamine niitab, kas dpilane suudab kiiresti sdnade
gruppidesse kuuluvust mérgata ning seda meeldejdtmisel kasutada ning seega ka seda, kas ta
teab, et selline viis on meeldejitmiseks sobivaim. Ulesande lahendamise viis annab infot nii
Opilase motlemise isedrasuste kohta (nditeks kas ta piirdub sellega, mida ndeb, st mdtleb
tavamoistetes, vOi1 ndeb taju taha, ndeb siigavamaid seoseid, st mdtleb teadusmaoistetes) kui ka
Oppimise strateegiate kohta.

Valdav enamus opilastest kasutas iilesande lahendamiseks kordamist, mis on
koige ebaefektiivsem strateegia. Mdistelist grupeerimist kasutas vaid 6% Opilastest. Sama
iilesannet kasutasime 2016. a pohikooli matemaatika 16pueksami taustauuringus ning
tulemused on sarnased (Kikas et al., 2016). Nimelt dppis ligi 70% Opilastest ka siis sonu
lihtsalt pdhe, mdisteliselt grupeeris ligi 20% &pilastest. 2016. a uuringus osalesid aga nii eesti-
kui venekeelsete koolide Opilased. Samas tuleb rohutada, et mdisteline grupeerimine on
kittesaadav juba algklasside Opilastele (Ornstein et al., 2010; Schneider & Ornstein, 2015).
Kui aga oOpilastelt ei nouta sisulist seostamist, voivad nad jdddagi lihtsamate strateegiate
kasutamise juurde (vt ka Kron-Sperl et al., 2008; Siegler, 2006). K&ige lihtsam viis on lihtsalt
mehaaniliselt korrata. Samas on see koige ebaefektiivsem. Kui Opilane ei suuda leida
moistegruppe, aitab ka teiste tunnuste alusel grupeerimine (moodustada lauseid, seostada enda
eluga, kujutada sonu piltidena), kuid ka nende kasutamist tuleb Sppida.

Opilased, kes kasutasid mdistelist grupeerimist, olid edukamad nii sdnade dppimisel
kui ka eesti keele teise keelena eksami sooritamisel. Ka eelnevates uurimustes oleme leidnud,
et moisteline grupeerimine on seotud paremate tulemustega nii keeleiilesannetes kui ka
matemaatikas (Kikas & Jogi, 2016; Kikas et al., 2016). Taju alusel grupeerijate eesti keele
eksami tulemus oli samuti parem kui lihtsate kordajate tulemus. Seega on alust arvata, et
sonade meeldejdtmise llesandes efektiivsemat Opistrateegiat kasutada oskavad Opilased
oskavad ka teisi lilesandeid efektiivsemalt lahendada ja maéluiilesanne on iiks voimalik viis
saada teavet Opistrateegiatest, mida Opilased teavad ja oskavad kasutada.

Informatiivsed on ka opilaste vastused kiisimusele, kuivord tohusaks peavad nad iihte
vOi teist strateegiat. Need, kes ise kasutasid lilesandes kordamist, hindasid seda strateegiat ka
parimaks. Need vihesed Opilased, kes olid kasutanud mdistelist grupeerimist, hindasid
keskmiselt tohusaimaks just seda. See niitab, et paljud péhikooli lopetajad tunnevad
halvasti milu (seega ka Oppimise) iseirasusi ning ei oska néiha seoseid tajutava materjali
taga. Opetajad iildiselt hindasid mdistelise grupeerimise strateegia efektiivsust kodige
korgemalt. Huvitav on ka maérkida, et eesti keele kui teise keele Opetajad hindasid kordamist
efektiivsemaks kui vene keele ja loodus- ning reaalainete Opetajad ja peaaegu sama
efektiivseks kui erinevaid grupeerimise strateegiaid.

Nii nagu 2016. a uuringus, lahknesid ka siin Opilaste ja Opetajate vastused kiisimusele,
kas vastavat strateegiat on koolis Opetatud voi mitte, enim just moistelise grupeerimise korral.
Koik Opetajad viitsid (vt Tabel 8), et on enamust strateegiatest dpilastele dpetanud, seejuures
koige vahem kordamist. Palju oli aga neid opilasi, kes viitsid, et just mdistelise grupeerimise
strateegiat ei ole neile opetatud. Vordlesime Gpilaste vastuseid nende eesti keele Opetaja
antutega (Tabel 11). Vordlusest selgusid suured erinevuses selles, kas mdistelise grupeerimise
strateegiat on opetanud. Lahknevus voib olla seotud sellega, et strateegiast on kiill radgitud,
kuid kuna seda pole tehtud teadlikult, pole Opilased sellest aru saanud ning on jddnud
kasutama tuntud ja esmapilgul lihtsamat strateegiat — kordamist. Uurimused on ndidanud, et
organiseerimise-grupeerimise strateegia tutvustamisest iiksi ei piisa, vaid selle
efektiivsust tuleks opilastele katseliselt demonstreerida ning suunata neid seda
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igapdevases Oppetoos pidevalt kasutama. Uuringud ndidanud, et Opilaste Opioskusi saab
arendada, kui méilu jt psiiihiliste protsesside seaduspérasusi tutvustada ning strateegiate
kasutamist nduda (Coffman et al., 2008; Ornstein et al., 2010). Kéaesolevast uuringust selgus
ka, et opilased, kes viitsid, et neile on méistelist ja taju alusel grupeerimist dpetatud, said
monevorra parema tulemuse eesti keele eksamil.

4.2.2. Metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest ja lugemisoskust arendavad
tegevused tunnis

Lugemise peamine eesmirk on moista loetut ja saadud teavet eesméargiparaselt kasutada. Hea
lugemisoskus on oluline kooliedukuse eeldus erinevates Oppeainetes (Cano, Garcia, &
Justicia, 2014; Hakkarainen, Holopainen, & Savolainen, 2013; Vista, 2013) ning on seotud ka
hilisema toimetulekuga té6elus. Loetu mdistmine on mitmetahuline konstruktiivne protsess,
mis holmab madalama taseme (dekodeerimise ja sonade dratundmise) ja korgema taseme
kognitiivsete ja metakognitiivsete oskuste ja protsesside (jdreldamine, seostamine, teabe
organiseerimine, mdistmise jalgimine jne) koordineerimist ja reguleerimist (Cain, Oakhill, &
Bryant, 2004). Loetu mdistmisele aitab kaasa metakognitiivne  teadlikkus
lugemisstrateegiatest (Koli¢-Vehovec et al., 2014; Neuenhaus et al., 2011; van Kraayenoord
et al., 2012) ning oskus neid strateegiaid vastavalt olukorrale kasutada (van der Stel &
Veenman, 2010, 2014).

Uldjuhul &pivad lapsed oma emakeeles varem lugema kui vddrkeel(t)es ning
emakeeles omandatud lugemisstrateegiad toimivad vdOrkeelt omandades filtrina, mis
vOimaldab tekstist vajaliku védlja sdeluda (Kaivapalu & Martin, 2010). Teisisonu,
lugemisoskus on iiks nendest osaoskustest, mis kandub suures osas emakeelest dpitavatesse
voorkeeltesse iile. Seega, Opilaste lugemisstrateegiate-alased metakognitiivsed teadmised ja
oskused voodrkeeles on seotud vastava Opetusega emakeeles. Kiesoleva uurimuse kontekstis
tdhendab see, et Opilaste metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest on seotud
sellealase Opetusega nii emakeele oppeaines (vene keel ja kirjandus), eesti keele kui teise
keele 6ppes kui ka teistes dppeainetes, kus Kisitletakse kirjalikke tekste.

On teada, et dpilaste metakognitiivse teadlikkuse erinevused tulenevad mingil mééral
koolidevahelisest erinevusest ning Eestis on need erinevused suhteliselt suured, vorreldes
nditeks Soome, Rootsi ja Norraga (Séilik, Nissinen, & Malin, 2015). Eesti ja vene
Oppekeelega  koolide Opilaste loetu mdistmist ja metakognitiivset teadlikkust
lugemisstrateegiatest on varasemalt vorreldud PISA 2009 tulemuste alusel (Sdilik, Malin, &
Nissinen, 2013) ja leitud, et vene ja eesti-vene kakskeelsetes koolides on need madalamal
tasemel kui eesti Oppekeelega koolides. Kdesolevas uurimuses ei vorreldud eesti ja vene
oppekeelega koolide Opilasi ja Opetajaid, kuid tulemused aitavad selgitada vene dppekeelega
koolide Opilaste eesti keele kui teise keele eksamitulemuste varieeruvust ning osutavad
voimalikele kitsaskohtadele dppetegevuses.

Selgus, et opilaste metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest oli olulisel
méiral seotud eesti keele kui teise keele eksami tulemustega, sealhulgas lugemisega
(samuti vene keele eksami tulemustega, mida kiill kdesolevas uuringus ei analiiiisitud).
Tulemus on kooskodlas varasemate uuringutega (Koli¢-Vehovec et al., 2014; Neuenhaus et al.,
2011; Soodla et al., 2017; van Kraayenoord et al., 2012), osutades sellele, et Opilaste
keelepadevuse, sh lugemisoskuse arengule aitab kaasa lugemisstrateegiate hea tundmine.

Varasemas uurmuses (Soodla et al., 2017) oleme niidanud, et Opetajate
metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest on positiivselt seotud nende juhendatavate
Opilaste metakognitiivse teadlikkusega. Kdesolevas uurimuses ilmnes oluline positiivne seos
eesti keele kui teise keele dpetajate lugemisstrateegiate-alase metakognitiivse teadlikkuse
ja opilaste eesti keele eksamitulemuste vahel: korgema strateegiateadlikkusega opetajate
opilased sooritasid eksami keskmiselt edukamalt.
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Kuna teadlikkus lugemisstrateegiatest ja strateegiate kasutamise oskus on olulisel
médral seotud Opetamisega (Braten & Anmarkrud, 2013), uurisime ka seda, missuguseid
lugemisoskuse arengut toetavaid tegevusi Opetajad tundides 14bi viivad. Kiisisime seda nii
Opetajatelt endilt ku ka Opilastelt (eesti keele kui teise keele dpetajate kohta). Selgus, et eesti
keele Kkui teise oOpetajad hindavad oma lugemisalaste tegevuste rohkust

(individualiseerimist  lugemistekstide  valikul,  lugemisstrateegiaid arendavaid
tunnitegevusi, suhtlusoskuste arengut toetavaid tekstimoistmise hindamise viise)
keskmiselt madalamalt kui teiste ainete — vene keele ja kirjanduse, voorkeele- ja

sotsiaalainete—opetajad. Seejuures on oluline mirkida, et eesti keele kui teise keele
Opetajate hinnangute erinevus vene keele ja kirjanduse (emakeele) Opetajate vastavatest
hinnangutest on ootuspirane, kuna emakeeledppes on tekstidpetuse osakaal oluliselt suurem,
vorreldes vodrkeeledppega, kus lisaks lugemisoskuse arendamisele tegeldakse vordses mahus
ka teiste alaoskustega (kOnelemine, kuulamine, kirjutamine, keelteadmised) (Vabariigi
Valitsus, 2011/2014). Ullatav on aga see, et eesti keele dpetajate hinnangud lugemisoskuse
arengut toetavate tunnitegevuste rohkuse kohta olid oluliselt madalamad mitmes kiisitud
valdkonnas ka vOdrkeele- ja sotsiaalainete Opetajate hinnangutest. Seejuures ei ilmnenud
erinevusi metakognitiivses teadlikkuses lugemisstrateegiate kohta eri ainete Opetajate vahel.
Tulemused niitavad seega, et vene dppekeelega koolide eesti keele kui teise keele dpetajad
viivad vorreldes teiste ainete dpetajatega oma tundides keskmisel vihem libi selliseid
tegevusi, mis toetavad opilaste lugemisstrateegiate arengut ja suhtlusoskusi.

Vordlesime ka Opilaste ja dpetajate hinnanguid lugemisoskust arendavate tegevuste
rohkuse kohta eesti keele kui teise keele Oppeaines. Selgus, et Opetajate ja Opilaste
hinnangud lugemistegevuste rohkusele ei olnud omavahel seotud ning Opetajate
hinnangud enda juhitud lugemistegevustele olid oluliselt korgemad kui dpilaste vastavad
hinnangud. Lahknevus Opilaste ja Opetajate hinnangute vahel v3ib olla seotud sellega, et
Opetajad kill viivad tunnis teatud tegevusi ldbi, kuid pole seda Opilastele piisaval miiral
teadvustanud. Varasemate empiiriliste uurimuste alusel voib aga viita, et lugemisstrateegiate
(nagu ka koigi teiste Opistrateegiate, kaasa arvatud meeldejatmise strateegiad, vt eclnevas)
Opetamine on tohus vaid siis, kui seda tehakse otseselt, see tdhendab nende kasulikkust lastele
selgitades, kasutamist demonstreerides ja jarjepidevalt harjutades (Andreassen & Bréten,
2011; Houtveen & van de Grift, 2007).

Opilaste hinnatud lugemisoskuse arengut toetavate dppetegevuste rohkus oli oluliselt
seotud Opilaste 10pueksami tulemustega: oOpilaste eesti keele eksami tulemused olid
paremad nendes klassides vo0i keeleriihmades, kus Opetaja arvestas lugemistekstide
valikul suuremal miiral opilaste soovide, huvide v0i oskustega, suunas neid harjutama
lugemisstrateegiaid ning hindas tekstidest arusaamist iilesannetega, mis noudsid
jutustamist, arutlemist, oma arvamuse avaldamist ja pohjendamist.

4.2.3. Opikditumine

See, kui palju ja pikalt Opilane Oppimisel pingutab (st ndtab pingutavat opikditumist) voi
vastupidi, kui kiiresti raskuste korral alla annab ja hakkab otsima muid tegevusi (valtiv
opikditumine), on otseselt seotud sellega, kui palju materjali ta selgeks saab ning seeldbi ka
edukusega vastavas aines. Leidsime, et nende Gpilaste eksamitulemused olid paremad, kes ise
hindasid enda pingutamist raskete iilesannete korral korgemaks. Varasemad uurimused
algklassides on nédidanud sama, kuid Opilaste Opikditumist on hinnanud dpetajad (Aunola et
al., 2003; Kikas & Migi, 2016; Kikas et al., 2014; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000).
Sarnased seosed leidsime ka eelmise aasta uuringus matemaatikaga seotult (Kikas et al.,
2016).
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Efektiivse pingutava Opikéditumise toetamisel klassis saab arvestada selle seoseid teiste
néitajatega (Tabel 4). Rohkem pingutavad need opilased, kellel on aine vastu suurem huvi,
kes usuvad enda voimesse hakkama saada, on rahul kooliga, ei ole kiilinilised ega tunne
iilekoormatust. Samuti pingutavad ning lahendavad {iilesandeid 16puni rohkem need, kelle
ainealased teadmised ja oskused on paremad (Kikas & Migi, 2016; Kikas et al., 2014). Seda
saab Opilaste Opikditumise toetamisel arvestada — vOib moelda Opilase huvidele,
enesekohasele tajule, aga ka sellele, kuivord hésti ta ennast kooli tunneb.

4.3. Uskumused, iildine heaolu ning eesti keele kui teise keele eksami tulemused

Tulemused uskumuste ja heaolu osas iillatavad ei olnud — need olid sarnased eelmise aasta
matemaatika tausatuuringus leituga (Kikas et al., 2016). Tugevamini olid eksami tulemustega
seotud eesti keele tunniga seotud niitajad nagu huvi ja tajutud vdimekus. Uldised heaolu
nditajad olid tulemusega seotu ndrgemalt.

4.4. Kokkuvéte ja edasist uurimist vajavad teemad

Uuring kinnitas, et Opilased ja klassid erinesid lisaks eesti keele kui teise keele
cksamitulemusele ka Opistrateegiate kasutamise ja teadvustamise, samuti uskumuste osas. Nii
efektiivsemate Opistrateegiate kasutamine kui ka adaptiivsemad uskumused olid seotud
paremate tulemustega eesti keele eksamil.

Opilased dpivad nii eesti keelt kui ka dpistrateegiaid eesti keele tundides. Opetajal on
suur roll nii keeleteadmiste kui ka strateegiate dpetamisel ning nende teadvustamisel. Uuring
nditas, et Opetajad erinesid nii efektiivsete strateegiate tundmise kui eesti keele omandamist
toetavate tegevuste osas. Kokkuvotteks voiks seoses Opetajate teadmiste ja tegevustega
rohutada jargnevat.

Esiteks, Opilaste eksamitulemused olid paremad klassides, kus nii dpilased kui ka
Opetajad kasutasid rohkem eesti keelt. Seega peaksid Opetajad ise eesti keele tundides rohkem
eesti keeles radkima ja suunama opilasi keelt kasutama.

Teiseks selgus, nii nagu varasemates sarnastes uurimustes Eestis, et eestikeelsete
sonade pahedppimisel kasutasid opilased reeglina kordamist, mida pidasid ka efektiivseimaks
strateegiaks. Teadmised mailu toimimisest ning empiirilised uuringud nditavad seevastu
iiheselt, et kordamine on selle iilesande tditmiseks kdige ebaefektiivsem strateegia. Opilaste
arvamused selles, kas keerukamaid meeldejatmise strateegiaid on neile Gpetatud, lahknesid
Opetajate arvamusest. Lahknevus viitab sellele, et neid strateegiaid pole dpetatud jirjepidevalt
ja teadvustatult ning nende kasutamist tundides harjutatud.

Kolmandaks, lugemisoskuse arengut toetab teadlikkus sellest, missuguseid strateegiaid
erinevaid lugemisiilesandeid sooritades kasutada. Seejuures tuleb réhutada Opetaja olulist
rolli: dpetajal endal peaks olema korge metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest ning
ta peaks neid strateegiaid Opilastele tundides selgitama, mudeldama ja jérjepidevalt
harjutama. Keele omandamist, sealhulgas lugemisoskuse arengut toetab ka see, kui Opetaja
lahtub Oppematerjali valikul Opilaste vajadustest, huvidest ja oskustest ning kui iilesanded
suunavad dpilasi arutlema, oma arvamusi avaldama ja neid pdhjendama. Opilaste sonul viivad
Opetajad nimetatud oppetegevusi ldbi vahem, kui seda viitsid dpetajad ise.

Kéesolev uuring osutab seega eesti keele teise keelena Opetajate koolitamise ja
tdiendkoolitamise vajadusele dppimis-, sealhulgas lugemispsiihholoogia valdkonnas. Opetajad
vajaksid teadmisi milust ja meeldejdtmise isedrasustest (nt erinevate Opistrateegiate toimimise
viisidest, nende plussidest ja miinuseid) ning lugemisoskuse arendamise voimalustest. Voiks
analiiiisida, kas ja kuivord dpetatakse dppimispiihholoogia teemasid erinevates tilikoolides.
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Lopetuseks tuleks veelkord rohutada, et kuna tegemist oli iihekordse hindamisega, ei
saa midagi jareldada moju suuna ega pohjuslikkuse kohta. Tulevikus voiks planeerida ka
sekkumisuuringuid, et tipsemalt selgitada erinevate Opistrateegiate osa Opilaste edukamas
toimetulekus.
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