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Annotatsioon

Koolieelses eas lapsed 6pivad méngu abil, mistottu on oluline, et varane keeledpe
toimuks ménguliselt ja sobivat dppevara kasutades. Digitehnoloogiaga rikastatud
oppeméingud kui itks dppevara liik on hea voimalus toetada laste keelelist arengut,
kuna neid saab holpsasti 16imida lasteaia 6ppe- ja kasvatustegevustesse. Siinse
uuringu eesmirk oli digitehnoloogiaga rikastatud keeledppeméingude arendust6os
selgitada vilja lasteaiadpetajate hinnangud méngude sobivusele muukeelsete laste
eesti keele oppe toetamiseks. Tuginedes ADDIE 6pidisaini mudelile, loodi eesti
keele kui teise keele oppeks 101 keeledppeméngu. Keeledppeméngude arendus-
to0s osalesid lasteaiadpetajad nendest Eesti piirkondadest, kus on enim muu-
keelseid lapsi. Opetajad kasutasid rakendamise (n = 64) ja hindamise (n = 99)
etappides médnge enda rithma 2-7-aastaste lastega ja tditsid kiisimustiku méngude
meeldivuse, lastele arusaadavuse ning laste keeletasemele vastavuse kohta. Ope-
tajate hinnangul meeldisid mangud lastele ja olid neile arusaadavad, olenemata
méngudes osalenud muukeelsete laste eesti keele tasemest. Selles, kuivord vastasid
miéngud laste eesti keele tasemele, oli dpetajate hinnangutes erinevusi: valmis-
miéngud vastasid Opetajate arvates paremini laste eesti keele oskuse tasemele ning
olid neile paremini arusaadavad kui médngude arendust66 rakendamise etapis.
Hinnangud méngude meeldivusele olid arendustdo eri etappides sarnased. Nii
sobivad arendust66s loodud digitehnoloogiaga rikastatud keeledppemangud muu-
keelsetele lastele eesti keele kui teise keele dppeks ning pakuvad lasteaiadpetajatele
tuge eesti keele opetamisel.

Votmesonad: keeledppeméngude arendust6d, digitehnoloogiaga rikastatud méang,
eesti keel teise keelena, lasteaiadpetajate hinnangud
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Sissejuhatus

Varases lapseeas on méang peamine dppimise viis. Sotsiokultuuriline teoo-
ria rohutab, et ming vahendab viikelaste motestatud dppimist (Ugaste et al.,
2014; van Oers, 2003). Méngus kasutab laps vahendeid, millel on nimetus, ning
opereerib vahendeid tihistavate sonade tdhendusega (Vogotski, 1933/2016).
Mingus omandavad esemed ja tegevused uue tdhenduse, mis on vastavuses
mangu sisu ja ideega. Nii nagu heal tasemel 6ppevara, peavad mangud olema
joukohased nii eakohase arenguga kui ka nérgematele (Giirkaynak, 2015) voi
andekamatele lastele (Czeglédy & Kovacs, 2008; Taimalu et al., 2020).

Laste arengu toetamiseks eri tasanditel peab opetajal olema voimalus valida
Oppevara, mis on lastele eakohane ja arvestab nende arengutaset ja eripéra
(Bodrova & Leong, 2010; Kutsestandard, 2020; Taimalu et al., 2020). Kooli-
eelses eas lastele sobivad méingud, mis arendavad suhtlemist, koost6dd ja
sotsiaalseid oskuseid ning argitavad fiiisiliselt liikuma. Teise keele 6ppimise
puhul tuleb aga arvestada, et samaealiste laste keeleoskuse tase ja ka keeledppe
vajadus voivad olla erinevad. Kui lasteaias on teise keele 6ppega alustavate laste
kodune keeletaust erinev, peab opetaja sellega arvestama nii laste 6petamisel
(Argus et al., 2021) kui ka keeledppeméngude valikul. Mangud peaksid olema
lastele moistetavad ja keskenduma keeleoskuse erinevatele aspektidele, nditeks
sonavara, hailduse, kuulamis- ja rddkimisoskuse arendamisele, ning aitama
praktiseerida keelt loomulikus kontekstis.

Seoses iileminekuga téielikult eestikeelsele dppele on suurenenud vajadus
selliste keeledppeméngude jdrele, mis sobiksid eesti keele kui teise keele dppeks
ning vastaksid laste keeleoskusele. Samas osundavad Peterson jt (2020) sellele,
et Eesti koolieelsetes lasteasutustes napib keeledppeks sobivaid vahendeid ja
keeledppeminge, millega arendada laste iildist keeleoskust: sonavara ja sona-
tahenduse tundmist, grammatilist padevust, konest arusaamist ja suulise viljen-
duse oskust. Peale keele peaksid keeledppeméngud aitama kujundada ka teiste
oppe- ja kasvatustegevuste valdkondade padevusi (Taimalu et al., 2020; Ugaste
et al., 2019), niiteks lugemisvalmidust ja numbrite tundmist (Hirsh-Pasek &
Golinkoff, 2008).

Laste keeleoskuse arendamiseks saab kasutada erinevaid ménge. Lisaks
traditsioonilistele mdngudele, mis pakuvad voimalust suhelda ja mingida vahe-
tult (nt fuisilised ja lauamangud) kasutatakse laste keeleoskuste arendamiseks
digioppevara (Cavus & Ibrahim, 2017; Neumann & Neumann, 2014). Nii digi-
tehnoloogiaga rikastatud mangud kui ka digimangud on osa digiéppevarast —
oppematerjalidest, mis on avaldatud digitaalsel kujul. Digitehnoloogiaga rikas-
tatud keeledppemangus on erinevad tehnoloogilised vahendid (nt projektor,
robot, jutupliiats jne) 16imitud fiitisilises keskkonnas ldbiviidavasse 6ppimis-
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ja Opetamisprotsessi (Law et al., 2016) eesmargiga toetada lapse keeleoskuse
omandamist (Meesak, 2023) ja pakkuda hiibriidset mangukogemust. Kuna digi-
miéngu on defineeritud erinevalt - iihelt poolt kui eesmérgipdrast ja mangulist
tegevust igasuguse digivahendiga, teisalt jallegi kui tédielikult ekraanipohist tege-
vust puutetundliku digivahendiga (Nevski, 2019) -, kasutatakse siinses uurin-
gus labivalt moistet ,,digitehnoloogiaga rikastatud (keeledppe)méang®.

Siinse uuringu eesmark oli digitehnoloogiaga rikastatud keeledppemiangude
arendustdos selgitada vilja lasteaiadpetajate hinnangud méngude sobivusele
muukeelsete laste eesti keele dppe toetamiseks. Tuginedes dpidisaini ADDIE
mudelile (Branch, 2010) ja opetajate hinnangutele, arendati keeledppemange
nii, et need vastaksid heal tasemel 6ppevara nouetele.

Laste teise keele oskuse arendamine

Varases keeledppes lahtutakse pohiméttest, et laps peaks kuulma ja kuulama
keelt enne raakimist, radkima enne lugemist ja lugema enne kirjutamist (Cook,
2016). Keele edukaks omandamiseks peab laps koigepealt kuulma voimalikult
palju opitavat keelt (Schwartz, 2020), et areneksid kuulmistaju, mis on oluline
hailikute eristamiseks ja moistmiseks, fonoloogiline teadlikkus (Lerkkanen,
2025), mis peegeldab lapse tundlikkust ja voimet moista ja kasutada sonu kones,
ja voime omandada grammatilisi konstruktsioone. Samal ajal tuleb tegeleda
lapse sonavara suurendamisega, sest sonavara ja sonade tdhenduste tundmist
peetakse keele omandamise pohielemendiks (Uibu & Tropp, 2012). Laps, kes
moistab sonade tdhendust, suudab eristada kolalt ja/voi tahenduselt sarnaseid
sonu (Smith et al., 2003). Kui laps moistab sonade tdhendust, saab ta tdenioliselt
aru ka lausetest ja tervikteksti mottest.

Teise keele omandamisel on vorreldes esimese keelega mitmeid olulisi erine-
vusi. Lapsed omandavad emakeele intuitiivselt loomuliku igapdevase suhtluse ja
mangu kaudu. Seevastu teise keele ppimisel, kus lapsed ei ole pidevalt timbrit-
setud teise keele konelejatest, vajavad nad struktureeritumat ldhenemist, roh-
kem tédiskasvanu juhendamist, spetsiaalseid tegevusi ja keeledppeminge, mis
on loodud keeleoskuse arendamiseks. Uuringud kinnitavad, et keelt omandades
moistab laps keelt varem, kui ta ise esimesi sonu ja lauseid viljendab (Gleitman
et al., 2014; Smith et al., 2003). Lisaks on teist keelt omandades péris tavaline,
et laps voib aru saada sonadest, kuid lauset ikka ei mdista. Muust keele- ja
kultuuriruumist lapsed kasutavad 6ppimiseks kogu iimbritsevat infot, oman-
davad toetavas keskkonnas sonade dige kasutusviisi ja Opivad arvestama keele-
kasutuses konteksti (Saxton, 2010).

Kui laps on omandanud esmase teise keele oskuse, tuleb tdiskasvanul iseenda
keelekasutust keerukamaks muuta, et areneks laste dekodeerimise ja konest
arusaamise oskus (Lyytinen et al., 2005) ning séiliks motivatsioon teist keelt
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oppida (Bodrova & Leong, 2010; Schwartz, 2020). Lisaks nimi- ja tegusonadele
peaks tdiskasvanu vastavalt suhtlussituatsioonile pakkuma rohkem erinevaid
ase- ja madrsonu ning teisi keelendeid. Nii omandavad lapsed keelepiadevuse,
mis annab neile voime tegutseda keeleliste vahendite abil, sh oskuse kasutada
keele hialdust, grammatikat ja sonavara korrektselt (Uibu & Tropp, 2013).

Oppemang teise keele dppes

Koolieelse lasteasutuse riiklik 6ppekava (2008/2011) sdtestab, et mdng on
lapse pohitegevus ning dppe- ja kasvatustegevuste abil saab kujundada eri-
nevaid padevusi, mis holmavad laste kognitiivseid, sotsiaalseid, enesekohaseid
ja tunnetusoskusi. Mdng on tihedasti seotud keelega: mangu abil areneb lapse
kone ning mdng omakorda areneb lapse kone abil (Vogotski, 1933/2016).
Mingu tiheks liigiks on kindlalt méaratletud reeglitega 6ppeméngud, mis
voimaldavad lastel omandada koéiki kooliks vajalikke eelakadeemilisi oskusi
(Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2008). Oppeminge, mis on loodud spetsiaalselt
keeleoskuse arendamiseks, nimetatakse keeledppemangudeks (Pyle et al., 2020).
Keeleoppemingudel on eriline osa laste kone- ja kirjaoskuse arengus (Ugaste
et al., 2019), kuna need vdimaldavad eakohasel viisil omandada teadmisi ning
harjutada, sitvendada voi kinnistada keele 6ppimiseks olulisi oskusi.

Uuringud on ndidanud, et keeledppemangude kasutamine teise keele dppes
parandab laste keeleoskust, tdstab motivatsiooni, on lastele 16bus ning pakub
voimalusi koostooks (Saleh & Ahmed Althaqafi, 2022). Traditsiooniliste keele-
oppemingude (nt sonaotsingud, sdnaahela ja anagrammide moodustamine)
korval kasutatakse méange, mis holmavad erineva digitehnoloogia kasuta-
mist (Alotaibi, 2024; Law et al., 2016). Naiteks kasutatakse varajase keeledppe
toetamiseks puutetundliku ekraaniga seadmeid: tahvelarvuteid (Neumann &
Neumann, 2014), mobiiltelefone (Cavus & Ibrahim, 2017) ning robootika-
vahendeid (Canbeldek & Isikoglu, 2023), mille kaudu méingijad saavad
virtuaalse kogemuse. Hiljutine metauuring, mis holmas uurimusi alusharidusest
korghariduseni, niitas, et teise keele sonavara oli parem nendel 6ppijatel, kelle
keeleopet rikastati digitehnoloogiaga, vorreldes nendega, kelle opet digi-
tehnoloogiaga ei toetatud (Hao et al., 2021).

Kuna keele omandamine toimub suhtluses (Mercer & Dawers, 2014), peab
keeledppemiang pakkuma lapsele voimalust suhelda méngu kdigus opetajaga,
kuid vajalik on ka laste omavaheline suhtlus (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2008).
Lapsed opivad palju jdljendamise ja eeskuju kaudu, nii pakub suhtlus 6petajaga
lapsele keelelist eeskuju ja voimalust saada uusi teadmisi ja oskusi. On leitud, et
opetajad hindavad korgelt {ihe lapsega individuaalselt méngimist siis, kui mone
lapse keeleoskuse tase on teistest tuntavalt erinev voi kui lapsel on teistega koos
tegutsedes keeruline omandada uusi keelelisi oskusi (Lai et al., 2018). Samas ei
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ole Opetajal lasteaiarithmas voimalik tegeleda iga lapsega individuaalselt, sest
ka teised lapsed vajavad tahelepanu. Seepdrast on hea, kui méange saab vajadusel
kohandada tegutsemiseks kas vdiksema vo6i suurema rithmaga (Leola et al.,
2024). Suhtlus eakaaslaste vahel on viga vajalik laste kognitiivseks, sotsiaalseks
ja emotsionaalseks arenguks.

Teise keele oskuse arendamisel on téhtis, et )ppemangud sisaldaksid mitme-
kesiseid tegevusi. Mdng peaks aitama arendada erinevaid keelelisi osaoskusi
ja sisaldama mitmekesiseid kuulamise, kiisimustele vastamise ning suhtlus-
ja vdljendusoskuse harjutusi (Lai et al., 2018; Leola et al., 2024). Teise keele
oppeks kasutatakse lasteaias nditeks lobusaid ja kaasahaaravaid sonaménge,
mis aitavad 6ppida ja meelde jitta sonu ning omandada 6igeid tahendusi. Need
on mingud, kus lapsed peavad sonades dra arvama tdhti, tundma dra sénu voi
fraase, saavad kirjeldada siindmusi, véljendada oma kavatsusi ning lisada omi
motteid (Mercer ja Dawed, 2014). Probleemiks voib osutuda aga see, et sageli
ei ole keeledppemingud koostatud spetsiaalselt teise keele dppeks ega sobi laste
keeletasemele. Teisest kultuurist périt koolieelses eas laste petamiseks loo-
dud sobivate keeledppemiangude vihesusele on tihelepanu pooratud nii Eestis
(Peterson et al., 2020) kui ka mujal maailmas (Tiefenthal et al., 2010). Pohjuseks
voib olla keeledppemiangude koostamise keerukus. Teise keele dppega alustavate
laste perekondlik taust on erinev ja dpetamisel tuleb ldhtuda laste erinevast
keeleoskusest (Argus et al., 2021). Nii peavad Opetajad arvestama laste keelelisi
ja kultuurilisi eriparasid (Koolieelse lasteasutuse riiklik oppekava, 2008/2011).
Et luua keeleoppeks sobivaid mange, on oluline teada, kuivord teadlikud on
lasteaiadpetajad olemasolevate méngude sobivusest eesti keele kui teise keele
oppeks ja mida nad méngude puhul téhtsaks peavad. Kuna iihes lasteaiarithmas
voib kdia kuni 20 last (hoolekogu ettepanekul kuni 24 last) (Koolieelse laste-
asutuse seadus, 1999), kelle hulgas v6ib olla nii eesti kui ka muu emakeelega
lapsi, peavad keeleoppeméangud sobima erineva laste arvuga rithmadele.

Keelebppemangude tunnused

Peamisteks tunnusteks, mis madratlevad mingu ja eristavad seda teistest tege-
vustest, on eesmirk ja mingureeglid. Keeleoppemingule tuleb seada keele
omandamist toetav eesmérk, nditeks sonavara omandamine voi grammatiliste
vormide harjutamine, mis ei pruugi olla lapse jaoks selgesti ndhtav (Samuelsson
& Carlsson, 2008), kuid mis aitab saavutada tulemust (Taimalu et al., 2020).
Koolieelses eas laste puhul peab tulemus viljenduma laste heameeles ja rahul-
olus méanguga ning soovis seda veel méangida. Keeleoppemangu mangureeglite
all moistetakse tapselt sonastatud ndudmisi, mis esitatakse lastele mangu
vormis, nditeks kindla tdhega algavate sonade pakkumine, teksti kuulamine,
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kiisimustele vastamine teksti pohjal, tahtede pakkumine sonade moodusta-
miseks (Ugaste et al., 2019).

Samuti on oluline, et keeledppeming oleks vastavuses lapse ea, huvi ja 6pi-
motiiviga (Bodrova & Leong, 2010). Laste motivatsioon on suurem, kui nad
saavad osaleda sellistes keeledppemiangudes, milles nad on aktiivsed ja kus nad
saavad liikuda (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2008; Ugaste et al., 2019). On leitud,
et méanguline ope toetab eelkoige nende koolieelses eas laste motivatsiooni, kes
ei ole viga motiveeritud uut keelt 6ppima (Lerkkanen, 2025; Schwartz, 2020).
Eesti opetajate hinnangul sobivad varajaseks teise keele 6ppeks méngud, mis
arvestavad laste erineva keeletaseme ja huvidega, kuid voimaldavad 16imida
keeleopet ka teiste valdkondadega (Leola et al., 2024).

Heal tasemel keeledppeméngu iseloomustavad tunnused, mis on omased
ka teistele oppemangudele, kuid need ei pruugi avalduda korraga koikides
maéngudes ja piirid tunnuste vahel ei ole selged (Hirsh-Pasek & Golinkoff,
2008). Autorite hinnangul (ibid.) peab méng olema lapsele meeldiv, sisal-
dama saavutatavat eesmarki, imiteerima reaalsust ja olema kaasahaarav. Head
miéngud voimaldavad dppimist samm-sammult ppija tasemega kohandada
(Jesmin, 2024). Selleks peavad médngud olema histi disainitud ning sisal-
dama arusaadavaid ja last abistavaid méangujuhiseid (Leola et al., 2024). Digi-
tehnoloogiaga rikastatud keeledppeming peaks lisaks vastama ka kvaliteetse
digitaalse 6ppematerjali kriteeriumidele, st olema sisult heal tasemel, inter-
aktiivne ja tehniliselt korrektne, kooskolas 6pieesméarkidega, oppijale kohan-
duv ja motiveeriv ning kasutajasobralik (Leacock & Nesbit, 2007). Keeleoppe
seisukohalt on oluline seegi, et mang tugineks lapse varasematele teadmistele ja
oskustele ning sisaldaks selgeid reegleid (Neumann & Neumann, 2014).

Eesmark ja uurimiskUsimused

Seoses tileminekuga eestikeelsele oppele on tarvis hinnata lasteasutustes
kasutatavat dppevara, Oppeminge ja -metoodikat. Uuringu eesmérk on digi-
tehnoloogiaga rikastatud keeledppeméngude arendust6os selgitada vilja
lasteaiadpetajate hinnangud méngude sobivusele muukeelsete laste eesti keele
oppe toetamiseks. Eesmirgi tditmiseks sonastati kolm uurimiskiisimust.

1. Millised on keeledppemingude arendusprotsessis osalenud opetajate
hinnangud digitehnoloogiaga rikastatud mangude sobivusele ja mil maéral
need erinevad rakendamise ja hindamise etappides?

2. Kuivord on rakendamise ja hindamise etappides osalenud 6petajate hinnan-
gud keeledppemingude sobivusele seotud méangudes osalenud laste arvuga?

3. Millisel médiral erinevad Opetajate hinnangud méngude sobivuse kohta
vastavalt sellele, millise eesti keele tasemega muukeelsed lapsed kuulusid
nende rithma?
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Metoodika
Uuringu disain

Selleks, et koostada digitehnoloogiaga rikastatud eesti keele 6ppemangud
laste eesti keele kui teise keele 6ppe toetamiseks ja analiiiisida mangude sobi-
vust lastele, tugineti ADDIE mudelile. Ehkki olemuselt on ADDIE 6pidisaini
kontseptsioon (Morrison et al., 2010), sobib seda kasutada mudelina haridus-
liku 6ppevara loomiseks (Branch, 2010). ADDIE mudelit on varem kasutatud
ka koolieelses eas lastele oppevara loomisel, kuna see voimaldab arendust6od
pohjalikult planeerida ja 6ppijate vajadustega kohandada (Nyet Moi & Mui Ken,
2018). Mudeli alusel saab 6ppevara arendamise protsessi jagada viieks etapiks
(Branch, 2010):

1) analiiisimise etapis médratletakse probleem ja piistitatakse eesmérgid;

2) kavandamise etapis seatakse soovitud kriteeriumid ja valitakse sobivad
meetodid;

3) arendamise etapis luuakse ja valideeritakse 6ppematerjalid;

4) rakendamise etapis kasutatakse loodud 6ppematerjale sihtrithmaga nende
opikeskkonnas;

5) hindamise etapis hinnatakse loodud 6ppematerjalide kvaliteeti enne ja
parast rakendamist.

ADDIE mudelile vastav keeledppemédngude loomise protsess on esitatud
joonisel 1.
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+ Ulikoolide . M3 dpetajatele
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- Opetajate tagasi-

side analUUsimine

Joonis 1. Keeledppemangude arendustdo etapid ADDIE mudeli jargi
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Keeledppemingude loomise eest vastutas kahe iilikooli vaheline to6rithm,
kuhu kuulusid alushariduse, eesti keele, eripedagoogika ja haridustehnoloogia
eksperdid (kokku 13 inimest). Esimeses, analiiiisi etapis piistitati arendust66
eesmargid: eesti keelest erineva emakeelega laste eesti keele ja kultuuri omanda-
mist toetavate digitehnoloogiaga rikastatud keeledppemangude loomine ja
Opetajate koolitamine méngude loomiseks ja kasutamiseks. Lisaks tegi ili-
koolide t6o6rithm iilevaate olemasolevatest mangudest, et projektis loodavad
miéngud neid ei dubleeriks, vaid pakuks lisavoimalusi eesti keele dpetamiseks
muukeelsetele lasteaialastele. Teises, kavandamise etapis valiti kriteeriumid ja
koostati juhendmaterjalid autoritele méngude loomiseks. Noudeks oli, et man-
gud oleksid originaalsed ja heal tasemel ning vastaksid riiklikule 6ppekavale.
Mingude loomisel tuli jargida digitaalse 6ppevara ndudeid ning kasutada lapse
vanusele ja keeleoskustasemele sobivat sonavara. Kolmandas, médngude arenda-
mise etapis kaasati mdngude loomisesse autoritena muukeelsete lastega tootavad
lasteaiadpetajad ja loodi keeledppemangud koos kasutusjuhenditega. Méngude
arendamisel lahtuti sellest, et iga mang pidi toetama vahemalt ithte keelelist
osaoskust, vastama viahemalt tihele riikliku 6ppekava (2008/2011) valdkonnale
ning seonduma valdkonna ,,Mina ja keskkond“ teemaga. Mangude koostamisel
kasutati ekspertide koostatud mangu alusvormi, kus tuli esmalt sonastada
maéngu keeledppe, dppe- ja kasvatustegevuse valdkondade ja tildoskuste ees-
margid, valida teema riikliku 6ppekava ,,Mina ja keskkond“ valdkonnast ning
seejdrel kirjeldada nii mangu kui ka selle ettevalmistust ja diferentseerimise
voimalusi. Mangude loomisel oli esikohal eesti keele kui teise keele dppimise
eesmirk, mille toetamiseks valiti sobivad digivahendid. Arendust66s loodi
101 digitehnoloogiaga rikastatud keeleoppemangu (Meesak & Uibu, 2024).
Nende hulgas olid sénavaramangud (sonaotsingud), grammatikaméngud (6ige
ja vale lause leidmine), kuulamis- ja radkimismangud (sh hdaldusméngud,
jutustamine pildi jargi). Méangudes 16imitud valdkonnad olid jargnevad:
matemaatika (40 méngu), kunst (34 mingu), liikumine (15 méngu), muusika
(12 méngu). Kéik mangud pidid sobima 3-7-aastastele lastele ja olema toe-
tatud vahemalt ihe digivahendiga, nt programmeeritava roboti, heli salvestava
seadme, kaamera voi projektoriga jne. Igale méangule tuli lisada vanuserithm,
kellele médng sobib. Mdngujuhised sisaldasid dpetaja ja laste tegevusi méangus
ning méngude diferentseerimise voimalusi nii laste keeleoskusest kui ka digi-
tehnoloogiast lihtuvalt. Opetajatel on véimalik ménge kohandada ja neid ka
edasi arendada. Naiteks kasutatakse méngus ,,Mina ja loomad® (Kollom, 2023)
liitreaalsuskaarte ja tahvelarvutit laste ja loomade nimede 6ppimiseks. Méangu
kaigus laovad lapsed oma nime liitreaalsuskaartidest, dratavad need rakenduse
Animal 4D+ abil ellu (vt joonist 2) ning tegelevad seejarel mitmesuguste iiles-
annetega, nagu loendamine, loomade jérjestamine suuruse jirgi ja loomade
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kirjeldamine erinevaid omadussonu kasutades. Mangu jooksul arendatakse
sonavara, kirjutamis- ja suhtlemisoskusi, matemaatikat, tunnetus- ja dpioskusi,
sotsiaalseid ja enesekohaseid oskusi ning samuti digipadevust. Opetaja saab lih-
tuvalt laste keeleoskusest valida sonavara ja laused, mida lapsed moodustavad,
ning muuta mingu vastavalt vajadusele lihtsamaks voi raskemaks.

Joonis 2. Mangu ,Mina ja loomad” mangimine LapsEST koolitusel 27. novembril 2023.
Pildi autor: Anne-Mai Meesak

Ulikoolide eksperdid tagasisidestasid miinge nende tiiendamise ja arendamise
eesmargil: igale mangule andis tagasisidet vahemalt kaks eksperti, kes kont-
rollisid mangu vastavust sellele seatud eesmarkidele, mangu kirjelduse aru-
saadavust, piisavust ja teostatavust ning vastavust Leacocki ja Nesbiti (2007)
koostatud digitaalse oppevara kvaliteedi kriteeriumitele (ingl LORI - Learning
Object Review Instrument). Arendustoo rakendamise etapis kaasati prot-
sessi lasteaiad, kus ménge kasutati ja tagasisidestati. Pérast seda said autorid
mange tdiendada, nditeks lisades pildimaterjali, diferentseerimise voimalusi
jms. Arendustod hindamise etapis tehti médngud kattesaadavaks veebis, dpeta-
jatele korraldati koolitused midngude kasutamiseks ning kiisiti neilt hinnan-
guid valmismangude kohta. Siinses artiklis kirjeldame keeledppemangude
arendust66 rakendamise ja hindamise etappide tulemusi. Keeledppeméngud
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on koikidele huvilistele tasuta kittesaadavad digioppevaramus E-koolikott aad-
ressil https://e-koolikott.ee/et/oppematerjal/33608-LapsEST-tehnoloogiaga-
rikastatud-mangud-lasteaedadele-eesti-keele-oppeks.

Valim ja protseduur

Keeledppemiéngude katsetamiseks ja Opetajatelt tagasiside saamiseks kaasati
arendustoosse lasteaiad iile Eesti. Kutse arendustdos osalemiseks saadeti laste-
aedadele, kus artikli autorite andmetel oli eesti keelest erineva emakeelega lapsi
ja/voi mis osalesid projektis ,,Eestikeelne dpetaja venekeelses rithmas®. Laste-
aedade kaasamisel arvestati ka piirkonda, et osaleksid need asutused, kus on
enim muukeelseid lapsi (Harju, Tartu, Valga, Ladne- ja Ida-Viru maakonnad).
Nousoleku uuringus osaleda andis 20 lasteaiajuhti, kes edastasid uuringu kutse
Opetajatele. Igast lasteaiast kaasati vahemalt kaks dpetajat. Keeleoppeméngude
rakendamise etapis osales 64 lasteaiadpetajat, kes kasutasid mange oma rithmas
ja andsid tagasisidet 185 mingukorra kohta. Opetajatele koostati tabel, mis
voimaldas valida sobivad mangud laste vanuserithma, keele osaoskuse, 16imi-
tud dppe- ja kasvatustegevuste valdkondade ja miangu eesmirgi alusel. Uhte
maéngu vois kasutada kuni kolm Gpetajat, et tagada koikide mangude rakenda-
mine lasteaedades. Arendust66 rakendamise etapis kasutati koiki 101 méangu
vahemalt tihe korra. Tagasisidestatud miangude arv ithe dpetaja kohta varieerus
tihest kiimneni.

Valmis keeledppemingude hindamisse kaasati 6petajad, kes osalesid pro-
jekti taiienduskoolitustel Tallinnas, Tartus v6i Narvas. Tdienduskoolituse toimu-
mise infot levitati iilikoolide kodulehtedel. Keeledppemiangude hindamise
etapis osales 99 dpetajat, kes andsid kokku tagasisidet 202 méangukorra kohta.
Opetajad tootasid Harju, Lddne, Pérnu, Tartu, Viljandi, Valga, Lidne- ja Ida-
Viru maakondade lasteaedades. Koolituse ldbimiseks pidi iga 6petaja kasutama
ja hindama vdahemalt kahte keeledppeméangu. Selles etapis méngude valikut
ei suunatud ning dpetajad kasutasid ja hindasid kokku 91 mingu. Opetajad
tagasisidestasid kahte kuni nelja mangu.

Nii rakendamise kui hindamise etappides osalesid dpetajad, kes tootavad
rithmades, kus on eesti keelest erineva emakeelega lapsi. Mdlemas etapis
osalesid keeledppemiangudes 2-7-aastased lapsed. Médngudes osalenud laste
keskmine arv, standardhilve, minimaalne ja maksimaalne osalejate arv nii
rakendamise kui ka hindamise etappides on esitatud tabelis 1.
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Tabel 1. Mangudes osalenud laste arv rakendamise ja hindamise etappides

Rakendamine 185 8 7 1 32
Hindamine 202 6 4 1 24

Mdérkus. n - méngukordade arv, M - laste keskmine arv méngukorral, SD - standardhélve,
Min — minimaalne laste arv, Maks — maksimaalne laste arv

Tagasisideklsimustik

Mingude kasutamisel rakendamise ja valmismangude hindamise etapis kiisiti
Opetajatelt tagasisidet méngude lastele sobivuse kohta. Tagasisidekiisimustiku
koostamisel tugineti kvaliteetse digitaalse ppevara (LORI) kolmele kriteeriu-
mile: eesmargile ja dppijale vastav, kvaliteetne, motiveeriv sisu (Leacock &
Nesbit, 2007), mille alusel esitati Opetajatele kolm viidet: ,Médng vastas laste
eesti keele arengu tasemele, ,,Mang oli lastele sisuliselt arusaadav® ja ,,Méang
meeldis lastele®. Edaspidi kasutatakse tekstis fraase ,,vastavus (keeletasemele)®,
»arusaadavus“ ja ,meeldivus® Hindamiseks kasutati kolmepunktiskaalat:
rakendamise etapis 1 - tildse mitte, 2 — osaliselt, 3 - taielikult, 0 — ei oska
vastata; hindamise etapis 1 — iildse ei ndustu, 2 — ndustun osaliselt, 3 — néustun
taielikult, 0 — ei oska vastata. Arvestades vaidete hulka, oli nende sisereliaablus
nii rakendamise kui ka hindamise etappides aktsepteeritav: vastavalt a = 0,65,
w = 0,70, a = 0,64, w = 0,68. Lisaks paluti opetajatel hinnata méngudes osa-
lenud muukeelsete laste eesti keele oskust, markides dra koik nende rithma lapsi
iseloomustavate keeleoskuste valikud (vt tabelit 4). Opetajatel paluti markida
koik vanusegrupid, mis vanuses lapsed méangudes osalesid. Vastavalt laste eesti
keele arengu tasemele moodustati médngukordadest 11 gruppi.

Andmeanallus

Tagasisidekiisimustiku viidete sisereliaablust hinnati Cronbachi alfa (a) ja
McDonaldi oomega (w) abil. Cronbachi alfa puhul peetakse heaks koefitsendi
vaartuseks > 0,70, McDonaldi oomega puhul on aktsepteeritav vddrtus > 0,65
(Kalkbrenner, 2023). Seejarel arvutati 6petajate hinnangute kirjeldav statistika
miéngude rakendamise ja hindamise etappides. Mangude rakendamisel osa-
lenud ja valmisménge hinnanud opetajate hinnangute erinevuste analiiiisi-
miseks kasutati mitteparameetrilist Mann-Whitney U-testi. Efekti suuruse
hindamiseks kasutati astakkorrelatsiooni ja selle tdlgendamiseks Gignac &
Szodorai (2016) kriteeriume: r < 0,1 vdga nork, 0,1 <r < 0,2 nork, 0,2<r< 0,3
moodukas, r > 0,3 tugev efekt/seos. Selgitamaks vilja, kas mangudes osa-
lenud laste arv erines statistiliselt oluliselt mdngude rakendamise ja hindamise
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etappides, kasutati Mann-Whitney U-testi. Rakendamise ja hindamise etappide
Opetajate mangude sobivuse hinnangute ja méngudes osalenud laste arvu vahe-
lise seose leidmiseks kasutati Spearmani astakkorrelatsiooni. Seejdrel leiti eri-
nevused Opetajate hinnangutes vastavalt mangudes osalenud muukeelsete laste
eesti keele tasemele. Erinevuste leidmiseks opetajate gruppide vahel kasutati
Kruskal-Wallise mitteparameetrilist dispersioonanaliiiisi koos Dwass-Steel-
Critchlow-Fligneri paaridevaheliste vordlustega. Efekti suuruse hindamiseks
kasutati epsilon ruudus (¢?) néitajat, mille vadrtused jdavad vahemikku 0 (ei ole
seost) kuni 1 (perfektne seos) (Tomczak & Tomczak-Lukaszewska, 2014).
Viirtust hinnati vastavalt Coheni (1992) kriteeriumitele: €* < 0,02 viga viike,
0,02 < €* < 0,13 viike, 0,13 < &* < 0,26 moodukas, €* > 0,26 suur efekt. Andme-
analiiiisiks kasutati jamovi versiooni 2.4.8 (The jamovi project, 2024).

Tulemused

Mangude sobivus lastele rakendamise ja hindamise etappides

Esmalt kirjeldati médngude arendusprotsessi rakendamise ja hindamise etappi-
des osalenud opetajate hinnanguid mangude sobivuse kohta lastele kolme
tunnuse alusel: vastavus laste eesti keele tasemele, mangude sisuline aru-
saadavus ja mingude meeldivus. Opetajate keskmine hinnang koikidele mingu
tunnustele oli korge (vt tabelit 2). Kdige korgemad hinnangud nii rakendamise
kui ka hindamise etapis andsid dpetajad mangude meeldivusele, jargnesid man-
gude sisuline arusaadavus ja vastavus laste eesti keele tasemele. Hinnangute
mediaan langes nii rakendamise kui ka hindamise etappides koéikide tunnuste
puhul kokku maksimumvaértusega.

Seejérel analiitisiti, millisel maaral erinevad rakendamise etapis osalenud
Opetajate hinnangud mangude sobivusele nende dpetajate hinnangutest, kes
hindasid valmismange. Selgus, et hindamise etapis ménge kasutanud opetajate
hinnangud laste eesti keele tasemele vastavusele ja sisulisele arusaadavusele
erinesid statistiliselt oluliselt nende dpetajate hinnangutest, kes kasutasid ménge
rakendamise etapis (vt tabelit 3). Valmismange kasutanud opetajate hinnangud
olid mélema tunnuse puhul keskmiselt korgemad (vt tabelit 2). Efekti suurus oli
molemal juhul nérk (r = 0,10). Opetajate hinnangutes méngude meeldivusele
rakendamise ja hindamise etappides statistiliselt olulisi erinevusi ei ilmnenud,
mis tdhendab, et opetajad hindasid ménge molemas etapis lastele sarnaselt
meeldivaks.



Keeleméangud varase eesti keele kui teise keele 6ppeks 89

Tabel 2. Opetajate hinnangud méangude lastele sobivuse kohta

Méngukordade arv Rakendamine 185 185 185
Hindamine 200 202 202
Puuduvad vaartused Rakendamine 0 0 0
Hindamine 2 0 0
Keskmine Rakendamine 2,74 2,84 294
Hindamine 2,84 2,95 296
Mediaan Rakendamine 3 3 3
Hindamine 3 3 3
Standardhélve Rakendamine 0,46 0,38 0,27
Hindamine 0,39 0,23 0,25
Miinimum Rakendamine 1 1 1
Hindamine 1 2 1
Maksimum Rakendamine 3 3 3
Hindamine 3 3 3

Tabel 3. Opetajate hinnangute erinevused méngude rakendamise ja hindamise
etappides

Méngude vastavus 16691,00 0.016 0,10
Mangude arusaadavus 16869,00 0,002 0,10
Mé&ngude meeldivus 18229,00 0,256 0.02

Mdrkus. U = Mann-Whitney U-test, p = olulisuse nivoo, r = efekti suurus

Opetajate hinnangud vastavalt mangudes osalenud laste arvule

Teiseks taheti teada saada, kuivord on dpetajate hinnangud méangude sobivusele
(vastavus eesti keele tasemele, arusaadavus ja meeldivus) seotud mingudes osa-
lenud laste arvuga. Mann-Whitney U-testi abil selgitati vilja, et médngudes osa-
lenud laste arv oli statistiliselt oluliselt erinev mangude rakendamise (M = 8,34,
SD = 6,57) ja hindamise (M = 6,29, SD = 4,08) etappides (U = 16327,00,
p < 0,05). Seejérel leiti Spearmani astakkorrelatsiooniga seosed miangude sobi-
vuse ja mangudes osalenud laste arvu vahel nii rakendamise kui ka hindamise
etappides. Selgus, et mangudes osalenud laste arv oli norgalt ja positiivselt seo-
tud ainult médngude keeletasemele vastavusega ja seda ainult rakendamise etapis
(r=0,18, p < 0,05). See tahendab, et mida rohkem osales lapsi mangudes raken-
damise etapis, seda korgemalt hindasid 6petajad mangude vastavust laste eesti
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keele arengu tasemele. Opetajate hinnangud mingude sisulisele arusaadavusele
ja lastele meeldivusele ei olnud rakendamise ega hindamise etappides seotud
miéngudes osalenud laste arvuga.

Opetajate hinnangud muukeelsete laste eesti keele taseme alusel

Kolmandaks taheti teada saada, mil madral erinevad opetajate hinnangud
mangude sobivusele vastavalt sellele, millise eesti keele tasemega lapsed kuu-
lusid rithma. Esmalt liigitati mdngukorrad gruppidesse vastavalt osalenud muu-
keelsete laste eesti keele tasemele. Tabelist 4 nahtub, et kdige rohkem (22%)
osalesid mangudes esimesse gruppi kuuluvad lapsed, kelle keeletase oli koige
norgem. Sellele jargnesid mangukorrad, milles osalesid nii esimesse kui ka teise
gruppi kuuluvad lapsed, kellel sonavara oli vihene ja kes kasutasid suhtluses
fraase (18%). 12% kordadest osalesid mangudes ainult teise gruppi kuuluvad
lapsed, 9% kordadest ainult kolmandasse gruppi kuuluvad lapsed ja 6% korda-
dest ainult neljandasse gruppi kuuluvad lapsed. Ulejaanud miangukordadel olid
osalejate grupid kombineeritud (vt tabelit 4).

Tabel 4. Mangukorrad vastavalt muukeelsete laste eesti keele tasemele

Grupp 1. Moistab ja kasutab Uksikuid sonu. 84 22% 2,67 0,50

Grupp 2. Sénavara on vahene, kasutab moningaid 46 12% 2,70 0,51
muutevorme, suhtleb fraasidega.

Grupp 3. SGnavara on piisav situatiivse lause moistmiseks 35 9% 2,89 0,32
ja kasutamiseks, esineb grammatilisi eksimusi.

Grupp 4. Sénavara on igapaevaseks suhtlemiseks piisav, 23 6% 2,91 0,29
raskused pikemate lausete ja keerukamate grammatiliste
konstruktsioonide moistmisel ja kasutamisel.

Kombineeritud grupid

Grupp 1-2 70 18% 2,70 0.52
Grupp 1-3 27 7% 2,93 0,27
Grupp 1-4 16 4% 281 040
Grupp 2-3 20 5% 2,85 0,37
Grupp 2-4 10 3% 290 0,32
Grupp 3-4 34 9% 297 017
Teised kombinatsioonid 22 6% 29 0,29
387  100%

Markus. n - laste arv, % - protsentuaalne jaotuvus, Mv - Opetajate keskmine hinnang méan-
gude vastavusele laste eesti keele tasemele, SDv - dpetajate hinnangu standardhélve
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Jargnevalt selgitati vélja, mil maaral erinevad Opetajate hinnangud méngude
sobivusele kolme tunnuse arvestuses (vastavus keeletasemele, arusaadavus ja
meeldivus) vastavalt sellele, millise eesti keele tasemega muukeelsed lapsed
rithma kuulusid (vt tabelit 5). Statistiliselt oluline erinevus ilmnes dpetajate
hinnangutes mingude vastavusele laste eesti keele tasemele (H(10) = 26,56,
p < 0,01), kuid ainult mdngukordade vahel, kus osalesid eesti keele taseme grup-
pide 1 ja 3-4 lapsed (W = 4,70, p < 0,05). See tdhendab, et Gpetajate hinnan-
gud méngude vastavusele laste keeletasemele erinesid ainult sellisel juhul, kui
vorrelda nende dpetajate hinnanguid, kes kasutasid méange koige madalama
keeletasemega muukeelsete lastega, ning nende opetajate hinnanguid, kes kasu-
tasid mange kombineeritud grupiga, kus oli koige parema ja peaaegu koige
parema keeletasemega lapsi. Opetajad, kelle mangudes osalesid ainult grupi 1
lapsed, hindasid mangude laste eesti keele tasemele vastavust koige mada-
lamalt (M = 2,67, SD = 0,50), samas kui gruppi 3-4 kuuluvate lastega ménge
minginud opetajad hindasid mangude eesti keele tasemele vastavust koige
korgemalt (M = 2,97, SD = 0,17) (vt tabelit 4). Efekti suurus oli siinkohal aga
viike (¢* < 0,07). Teiste miingukordade vahel erinevusi ei ilmnenud. Opetajate
hinnangutes méngude sisulisele arusaadavusele ja lastele meeldivusele ei ilm-
nenud erinevusi thegi mangukorra vahel.

Tabel 5. Kruskall-Wallise Uhesuunalise dispersioonanaltusi tulemused

Mangude vastavus eesti keele tasemele 26,56 10 0,003 0.07
Méngude arusaadavus 1416 10 0,166 0.04
Mangude meeldivus 3M 10 0.979 0,01

Markus. x* = hii-ruut, df — vabadusastmete arv, p - olulisuse nivoo, € - efekti suurus

Arutelu

Siinse uuringu eesmark oli selgitada digitehnoloogiaga rikastatud keeledppe-
mingude arendustdods vilja lasteaiadpetajate hinnangud méngude sobivusele
muukeelsete laste eesti keele Oppe toetamiseks. Uuringust selgus, et lasteaia-
opetajad hindasid keeledppeméngude arendust66 rakendamise ja hindamise
etappides korgelt 6ppeméngude sobivust lastele: mdngude meeldivust, sisulist
arusaadavust ja vastavust laste keeletasemele. Tulemused néitasid, et rakenda-
mise etapis osalenud dpetajate hinnangud mangude vastavusele eesti keele tase-
mele ja sisulisele arusaadavusele olid madalamad hindamise etapis osalenud
Opetajate hinnangutest. Mangude lastele meeldivuses kahe etapi vahel erinevusi
hinnangutes ei ilmnenud. Rakendamise ja hindamise etappide méangukordadel
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osales keskmiselt erinev arv lapsi, kuid 6petajate hinnangud ei olnud enamasti
seotud laste arvuga. Ainuke seos 6petajate hinnangute ja laste arvu vahel aval-
dus rakendamise etapis: mida rohkem lapsi miangudes osales, seda korgemalt
hindasid 6petajad miangude vastavust laste keeletasemele. Vorreldes dpetajate
hinnanguid 387 méingukorral osalenud muukeelsete laste eesti keele taseme
alusel, ilmnes erinevus 11 grupi vordluses ainult kahe grupi vahel selles, kuivord
mingud muukeelsete laste eesti keele tasemele vastavad. Opetajate hinnangutes
mangude arusaadavusele ja meeldivusele erinevusi ei olnud.

Esmalt soovisime teada saada, millised on keeledppemédngude arendus-
protsessis osalenud opetajate hinnangud digitehnoloogiaga rikastatud miangude
sobivusele ja mil maéral need erinevad rakendamise ja hindamise etappides.
Arendust66 moélemas etapis hindasid opetajad koige korgemalt mangude
meeldivust. Meeldivus on iiks olulisi kvaliteetse keeledppeméngu tunnuseid,
mis on seotud motivatsiooni ja huviga (Hidi & Renninger, 2006; Urhahne &
Wijnia, 2023). Varasematest uuringutest on selgunud, et keeledppeméngudel
on oluline tahtsus laste keeledppe motivatsioonis (Lerkkanen, 2025; Schwartz,
2020). Kui méng on kaasahaarav ja meeldiv, siis omandab laps méngides
oskused, mis on seatud mangu eesmargiks (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2008).

Samuti hindasid opetajad korgelt mangude arusaadavust. Arusaadavus
holmab nii méngu sisulist ja temaatilist moistetavust ning eakohaseid tutta-
vaid valdkondi (nt loodus ja keskkond) kui ka arusaadavaid ning last abistavaid
mangujuhiseid (Leola et al., 2024). Kuna siinses mangude arendustos tugineti
valdkondade ja teemade valikul koolieelse lasteasutuse riiklikule 6ppekavale
(2008/2011), siis on ootuspdrane, et dpetajate hinnangul olid mangud lastele
sisuliselt arusaadavad. Selged ja arusaadavad méngujuhised koostati siinses
arendusprotsessis iilikoolide 6ppejoudude ja lasteaedades tootavate dpetajate
koostd6s.

Monevorra madalamalt hindasid dpetajad méngude vastavust laste eesti
keele tasemele. Lapsed alustavad lasteaias eesti keele teise keelena oppimist
eri vanuses ja on erineva keeletasemega. Seepérast madistab ja kasutab osa
lapsi iiksikuid sonu, teiste sonavara on piisav igapdevaseks suhtluseks ning
nad moistavad ja oskavad kasutada hiésti situatiivset konet. Kuna teise keele
oppega alustavate laste kodune keeletaust on erinev, tuleb keeledppes arvestada
laste eriparaga. Samuti vois osa Opetajaid ldhtuda méngude keelelise vastavuse
hindamisel laste eakohasest arengutasemest, teine osa aga laste keeleoskusest,
kuna seda, millest tuleb ldhtuda, ei olnud &petajatele antud juhistes tapsustatud.

Keeledppemangude valik peab ldhtuma lapse arengust (Vogotski 1933/2016).
Samas ei ole teada, kuivord teadlikud olid siinsete méngude arendusprotsessis
osalenud opetajad laste eesti keele oskuse taseme hindamisest ning kas nad
lahtusid méngude hindamisel nende vastavusest laste eesti keele kui teise keele
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oppele voi laste eakohasest arengutasemest. Giirkaynak (2015) on viidanud
probleemile, et on keeruline luua sellisid 6ppeménge, mis oleksid joukohased
mangimiseks nii eakohase arenguga kui ka norgematele ja andekamatele lastele.
Seepirast tuleks keeledppemiangude loomisel méoelda diferentseerimise voima-
lustele vastavalt muutustele laste keeleoskuse arengus.

Lisaks analiitisisime, mil méaral erinevad keeledppeméngude arendus-
protsessis osalenud Opetajate hinnangud rakendamise ja hindamise etappides.
Vordlusest selgus, et valmismange hinnanud 6petajate hinnangud mangude
vastavusele laste eesti keele tasemele ja sisulisele arusaadavusele olid kérgemad
nende Opetajate hinnangutest, kes hindasid mange arendusprotsessi rakenda-
mise etapis. Keeleoppemingude parendamisel arvestati pohimotet, et varases
keeledppes peab laps kuulama opitavat keelt voimalikult palju, et areneksid
sonavara, fonoloogiline teadlikkus ja laps omandaks konelemisoskuse
(Lerkkanen, 2025), ning radkima peab enne lugemist ja lugema enne kirjuta-
mist (Cook, 2016). Sel eesmirgil lisati siinses arendusprotsessis méngujuhistesse
taiendused, kuidas Opetaja saaks lapse keeleoskuse arenedes muuta ise ménge
keerukamaks, nii et lapsel sdiliks motivatsioon keelt 6ppida (Bodrova & Leong,
2010). Opetajate hinnangutes méngude meeldivusele rakendamise ja hindamise
etappides olulisi erinevusi ei ilmnenud: keeledppeméngud meeldisid lastele
viga. Mingude koostajatele on selline tulemus seda vaartuslikum, et mangude
arendamisprotsessis ja valmisméngude hindamisel tagasisidestasid ménge eri-
nevad Opetajad (kokku 163 Opetajat). See annab pohjust arvata, et koostatud
keeledppemingud jouavad paljudesse lasteaedadesse.

Teiseks analiitisisime, kuivord olid rakendamise ja hindamise etappides osa-
lenud opetajate hinnangud keeledppeméngude sobivusele seotud mangudes
osalenud laste arvuga. Kuna rakendamise ja hindamise etappides osales kesk-
miselt erinev arv lapsi, leidsime dpetajate hinnangute ja laste arvu seosed eraldi
molema etapi jaoks. Etappide vahel ilmnes huvitav erinevus. Rakendamise
etapis olid 6petajate hinnangud mangude laste keeletasemele vastavuse kohta
korgemad siis, kui mangudes osales rohkem lapsi. Sellele, et keeledppeméngus
tuleb pakkuda lastele voimalust suhelda eakaaslastega, on juhtinud tahelepanu
Hirsh-Pasek ja Golinkoff (2008). Laste omavaheline suhtlus on vajalik erine-
vate kognitiivsete ja sotsiaalsete oskuste, sealhulgas teise keele oskuse arenguks.
Opetajate hinnangud mingude sisulise arusaadavuse ja meeldivuse kohta ei
olnud rakendamise etapis seotud méngudes osalenud laste arvuga ning hinda-
mise etapis ei ilmnenud iihtegi seost méngude sobivuse ja mangudes osalenud
laste arvu vahel. Selline tulemus voib olla tingitud asjaolust, et igale mangule
oli lisatud soovituslik méingijate arv ja soovitused, kuidas mangu kohandada.
Nii said 6petajad valida ja kohandada ménge rithma suurusest lahtuvalt ning
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projektis loodud keeledppemingud on kasutatavad nii vdiksemates kui ka
suuremates rithmades.

Kolmandaks huvitas meid, millisel mééral erinevad dpetajate hinnangud
keeledppemingude sobivusele vastavalt sellele, millise eesti keele tasemega
muukeelsed lapsed nende rithma kuulusid. Liigitanud 387 mangukorda gruppi-
desse vastavalt mdngudes osalenud muukeelsete laste eesti keele tasemele, selgus
jargnevast analiilisist, et arendusprotsessis osalenud opetajad tootasid lasteaia-
riihmades, kus olid koos viga erineva keeletasemega lapsed. Koige rohkem
oli selliseid mangukordi, kus osalesid lapsed, kes maistsid ja kasutasid vaid
tiksikuid eestikeelseid sonu (grupp 1). Sellele jargnesid korrad, kus osalesid nii
péris algajad kui ka sellised lapsed, kelle sonavara oli vihene, kuid kes kasutasid
suhtluses juba fraase (kombineeritud grupp 1-2).

Seejérel analiiiisisime erinevusi Opetajate hinnangutes mangude vastavusele
laste eesti keele tasemele, sisulisele arusaadavusele ja meeldivusele. Oluline,
kuid nork erinevus ilmnes nende dpetajate hinnangutes, kes kasutasid ménge
paris algajatega (grupp 1), ja nende omades, kelle gruppi kuulusid lapsed,
kelle sonavara oli piisav situatiivse lause moistmiseks, ja lapsed, kelle sona-
vara oli piisav igapdevaseks suhtluseks (kombineeritud grupp 3-4). Kuna siinse
arendustoo eesmark oli koostada kvaliteetsed keeledppemiangud, siis ei olnud
Opetajatel voimalust neid arendusprotsessis laste tasemele ise kohaldada, vaid
tilesandeks oli hinnata loomisprotsessis olevaid ja valmis mange. Opetajate
tagasisidet arvestati mangude parendamisel ja digioppevaramus E-koolikott
avaldatud valmisméngudele ea- ja joukohasuse soovituste lisamisel.

Mingude sisulise arusaadavuse ja lastele meeldivuse aspektist dpetajate
hinnangute vahel erinevusi ei ilmnenud, seega on arendustd6s loodud mangud
nauditavad ja motiveerivad véga erineva keeletasemega lastega. Kui laste-
asutustes napib sobivaid vahendeid teise keele 6ppeks ja keeledppeminge laste
tldise keeleoskuse arendamiseks (Peterson et al., 2020), on oluline tegelda
oppevara loomisega tilikoolide 6ppejoudude ja tegevopetajate koostdos.

Piirangud ja soovitused

Uuringu tulemuste tolgendamisel tuleb arvestada moningate metoodiliste
piirangutega. Keeleoppeméngude arendustods osalesid erinevad opetajad:
rakendamise etapis kaasati uuringusse nende lasteaiariihmade opetajad, kes
olid eelkiisitluses avaldanud soovi uuringus osaleda; hindamise etapis osalesid
Opetajad, kes olid registreerunud valmis keeledppeminge tutvustavale kooli-
tusele. Erinevate inimeste kaasamine arendusto6 erinevatesse etappidesse voi-
maldab saada tagasisidet laiemalt kasutajaskonnalt ning aitab tagada uuringu
objektiivsust, kuna hinnangud on iiksteisest soltumatud. Samas v6ib see olla
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pohjus, miks opetajate hinnangud arendust66 rakendamise ja hindamise
etappides erinesid. Samuti ei kogutud koolitusel osalenud 6petajatelt, kes méange
lastega kasutasid, taustinfot nende hariduse, varasema t66kogemuse jms kohta.

Kuna keelemingude koostamine on mahukas tegevus, mis siinses arenduses
holmas ka tilikoolide ekspertide jooksvat tagasisidet mdngude koostajatele,
kasutati rakendamise ja hindamise etappides dpetajate hinnangute kogumiseks
tildisemas sonastuses viiteid. Arvestades, et Opetajate lilesandeks oli méngida
lastega minge ning tiita iga mangu kohta eraldi kiisimustik, sisaldas kiisimustik
ainult kolme vdidet koige olulisemate digioppevara kvaliteeditunnuste kohta.
Nii voisid opetajad ldhtuda mangude sobivuse hindamisel muukeelsetele lastele
nii laste tldisest eakohasest arengutasemest kui ka laste keeleoskuse tasemest.
Seda tuleb arvestada tulemuste tolgendamisel. Edasine arendust6o keele-
oppemaingudega voiks jatkuda sekkumisuuringutes. See voimaldaks toetada
nii muukeelsete laste eesti keele oskuse arengut kui ka koguda informatsiooni
miéngude kasutamise tohususe kohta teise keele dppes.

Opetajate tagasiside mingudele arendusprotsessi erinevates etappides
voimaldab anda soovitusi keeledppeméngude ja laiemalt 6ppevara koosta-
jatele ja kasutajatele. Esiteks tuleks arendada opetajate teadlikkust, kuidas
hinnata keeledppemiangude sobivust erineva keeleoskustasemega laste puhul,
ning oskust, kuidas ménge lastele sobivaks kohandada. Teiseks on arendustdos
loodud keeleoppemingud koikidele huvilistele vabalt kéttesaadavad digioppe-
varamus E-koolikott. Médnge lastega kasutades peaksid opetajad meeles pidama,
et laste keeleoskuse arendamiseks on oluline ergutada lapsi lilkuma ja méange
koos kaaslastega mingima. Kuna siinse uuringu eesmark oli selgitada digi-
tehnoloogiaga rikastatud keeledppemangude arendust6ds vilja lasteaiadpetajate
hinnangud méngude sobivusele muukeelsete laste eesti keele oppe toetamiseks,
ei saa uuringu tulemuste pohjal teha jareldusi selle kohta, kuivord tohusad on
keeledppemingud laste keeledppe toetamisel. Et selgitada vilja uuringus koos-
tatud keeleoppemangude moju laste keeledppele, voiks edaspidi kavandada
pikiloikelisi ja sekkumisuuringuid.
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Summary

In early childhood, children learn through playing (Koolieelse lasteasutuse
riiklik 6ppekava, 2008/2011). To support children’s development at different
levels, the teacher must be able to choose educational materials that consider
children’s individuality and are age-appropriate for them (Bodrova & Leong,
2010; Kutsestandard, 2020). Thanks to their effectiveness and appeal to
children, technology-enhanced learning resources are increasingly used to
support children’s language development (Cavus & Ibrahim, 2017; Hao et al.,
2021; Neumann & Neumann, 2014). In relation to the transition to Estonian-
language education, there has been an increased need for language learning
games that would be suitable for teaching Estonian as a second language for
children with different levels of language proficiency. Studies have shown that
using language learning games in second language learning improves children’s
language skills, increases motivation, is fun for children, and offers collabo-
ration opportunities (Saleh & Ahmed Althaqafi, 2022). However, Peterson et al.
(2020) have pointed out that Estonian kindergartens lack suitable tools and
language learning games to develop children’s language skills. Therefore, this
study aimed to determine teachers’ ratings of the suitability of technology-
enhanced language games created to support non-native children’s acquisition
of Estonian as a second language.

Methodology

The development process of the technology-enhanced language learning games
was based on the ADDIE model, which divides the development of learning ma-
terials into a five-stage process: analysis, design, development, implementation,
and evaluation (Branch, 2010). In the first analysis stage, a group of universities’
experts in the Estonian language, educational technology, early childhood, and
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special education set the goals for the development process and mapped existing
language learning games. Criteria and instructional materials for developing
technology-enhanced language games were created in the design stage. In the
development stage, kindergarten teachers teaching non-native children were
recruited, and 101 technology-enhanced games were developed with the uni-
versities’ experts (Meesak & Uibu, 2024). These included vocabulary, grammar,
listening, and speaking games, which were integrated with the areas of the
National Curriculum for Pre-school Child Care Institutions (2008/2011): maths
(40 games), art (34 games), movement (15 games), music (12 games). Kinder-
gartens used the games with their 2-7-year-old children in the implementation
stage and provided feedback. The games were completed and in the evaluation
stage, the games were made available online, in-service training was organised
for teachers, and teachers were asked to use the games with children and pro-
vide evaluations of the finished games. The current research mainly focuses on
the stages of implementation and evaluation.

Kindergartens were recruited to use the language learning games and
provide feedback in the implementation stage. In total, 64 teachers partici-
pated by playing the games with their children in the kindergarten. Teachers
could choose the games, and each teacher provided feedback for one to ten
games. Feedback was gathered for 185 game sessions. In the evaluation stage,
in-service training was carried out for teachers, and after that, the participants
were asked to use the games and provide feedback. Ninety-nine teachers con-
ducted 202 game sessions in their kindergartens (two to four game sessions per
teacher). A questionnaire was used to collect feedback in the implementation
and evaluation stages. Teachers were asked to rate the suitability of the games
based on three aspects (correspondence to children’s Estonian language level,
content comprehensibility, appeal to children) on a 3-point scale. Teachers were
also asked to mark the Estonian language level of non-native children partici-
pating in each session and the age of all participants.

McDonald’s Omega and Cronbach’s Alpha were used for reliability statis-
tics. Descriptive statistics were calculated for the teachers’ ratings of the suit-
ability of the games. Next, the Mann-Whitney U test was used to identify the
differences between the teachers’ ratings in the implementation and evaluation
stages. The effect size was estimated based on the biserial rank correlation. The
Mann-Whitney U test was also used to determine the difference between the
number of children participating in the games during the implementation and
evaluation stages. Spearman’s correlation was used to find the relations between
the teachers’ ratings of the games’ suitability and the number of children partici-
pating. Finally, Kruskal-Wallis non-parametric analysis of variance was used
to compare teachersratings based on the Estonian language level of non-native
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speakers in the game sessions. The epsilon-squared indicator was used to esti-
mate the effect size (Tomczak & Tomczak-tLukaszewska, 2014). The data was
analysed with Jamovi version 2.4.8 (The Jamovi Project, 2024).

Results and discussion

First, we determined the teachers’ ratings regarding the suitability of the techno-
logy-enhanced language learning games and the differences in the ratings
between the implementation and evaluation stages. In both stages, teachers
gave the highest ratings to the appeal of the games, which is one of the key
characteristics of a high-quality language learning game, as it relates to moti-
vation and interest. If a game is engaging and enjoyable for a child, they acquire
the intended language skills through play (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2008).
Teachers also highly rated the comprehensibility of games, which was expected,
as the topics were chosen based on the National Curriculum for Preschool Child
Care Institutions (2008/2011). Teachers gave somewhat lower ratings to the
correspondence of the games with children’s Estonian language levels. Children
with different home language backgrounds start learning Estonian as a second
language at various ages and with varying base levels (Leola et al., 2024). It is
challenging to create educational games suitable for children with age-appro-
priate development and those who are less proficient or gifted (Giirkaynak,
2015; Taimalu et al., 2020). Next, we determined the extent to which teachers’
ratings of the suitability of the games differed during the implementation and
evaluation stages of the game development. The results showed that teachers’
ratings of the correspondence to children’s Estonian language level and con-
tent comprehensibility were higher for the finalised games, demonstrating the
effectiveness of the development process. There were no significant differences
in teachers’ ratings of the games’ appeal between the implementation and eva-
luation stages, showing that children greatly enjoyed the language learning
games at both stages.

Second, we wanted to determine the relations between teachers’ ratings of the
games’ suitability and the number of children participating. The results of the
Mann-Whitney U test showed that the average number of children participating
in the games was higher for the implementation stage. However, Spearman’s
correlation results showed that teachers’ ratings of the correspondence to chil-
dren’s Estonian language level were weakly and positively related to the num-
ber of children participating in the games only in the implementation stage.
Teachers’ ratings of the games’ content comprehensibility and appeal to children
were not related to the number of children participating in the games, either in
the implementation or evaluation stages.



Language games for early Estonian as a secong language teaching 103

Third, we were interested in the extent to which teachers’ ratings of the
suitability of the language learning games differed based on the Estonian
language level of non-native children playing the games. We categorised the
game sessions into groups based on the non-native children’s language levels,
and it became evident that children with very different language proficiency
participated in the sessions. There was a significant, but slight difference in
teachers’ rating for correspondence to children’s Estonian language level, but
only between the game sessions, where complete beginners (group 1) and
children whose vocabulary was sufficient for using situational sentences, as
well as children whose vocabulary was adequate for everyday communication
(mixed group 3-4) participated. There were no differences in teachers’ ratings
regarding the games’ content comprehensibility and appeal to children. This
indicates that the games created during the development process were equally
understandable, enjoyable, and motivating for children with varying levels of
language proficiency.

High-quality technology-enhanced games suitable for supporting teachers
in teaching non-native children Estonian as a second language were created. It
should be noted that different teachers rated the games in the implementation
and evaluation stages, which allowed for obtaining objective feedback from a
wide range of users, as the teachers participating in the implementation and
evaluation stages were independent of each other. However, this might be one
of the reasons for the differences in teachers’ ratings in the implementation and
evaluation stages. Also, it must be taken into account that teachers provided
information regarding non-native children’s Estonian language level, and they
might have considered children’s proficiency level or general age-appropriate
level when rating the suitability of the games. Also, all teachers taught in kinder-
gartens where children with Estonian as a second language attended, and there
was no further information regarding the background of the teachers. Due to
the extensive development process, which included continuous feedback from
university experts, and expectations for teachers to play the games with their
children as well as fill out a questionnaire, the feeback was collected for only
three aspects of the Learning Object Review Instrument (Leacock & Nesbit,
2007), which were also generally phrased. Future developments of language
learning games could include intervention or longitudinal studies, providing
valuable information regarding the effectiveness of using technology-enriched
games in language learning.

Keywords: developing language learning games, technology-enhanced game,
Estonian as a second language, kindergarten teachers’ ratings



