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Annotatsioon

T66 eesmirk oli analiiiisida, kas ja kuidas erinevad esimese klassi laste lugemis-
oskus ja motivatsioon lapsekeskse, dpetajakeskse ja laps-domineeriva kasvatus-
stiiliga Opetajate klassides.

Uuringus osalesid 440 opilast ja nende Opetajad (N = 21). Esimese klassi
alguses ja 16pus hinnati laste lugemistehnilisi oskusi ning motivatsiooni (huvi ja
tajutud voimekust), klassi 1opus ka loetu moistmist. Igas klassis vaadeldi kolme
oppetundi, klassitegevused kodeeriti vaatlusmoodiku ECCOM abil (Stipek &
Byler, 2005). Vaatlustulemuste alusel jaotati 6petajad lapsekeskse (n = 8), Opetaja-
keskse (n = 7) ja laps-domineeriva (n = 6) kasvatusstiiliga 6petajateks.

Opetajate lapsekeskne kasvatusstiil seostus positiivselt ning dpetajakeskne ja
laps-domineeriv stiil negatiivselt laste lugemisoskuse ja -huviga. Uurimuse tule-
mused tdiendavad varasemaid teadmisi dpetaja tegevuste ja laste oskuste ja moti-
vatsiooni seostest ning neil on praktiline vadrtus opetajakoolituses.

Votmesonad: kasvatustegevused, kasvatusstiilid, lugemine, motivatsioon, huvi,
tajutud voimekus

Sissejuhatus

Lugemadppimine on iiks olulisemaid eesmirke esimestel kooliaastatel.
On teada, et loetust arusaamine eeldab mitmesuguseid kognitiivseid ja
keelelisi oskusi (vt Cain, 2009; Oakhill & Cain, 2007) ning motivatsiooni-
tegureid (nt Aunola, Nurmi, Niemi, Lerkkanen, & Rasku-Puttonen, 2002;
Guthrie, Wigfield, & Von Secker 2000; Wigfield & Guthrie, 1997; Wilson
& Trainin, 2007). Viimasel aastakiimnel on lugemisuuringutes suurt
tahelepanu pooratud ka Opetaja tunnitegevustele, millel on samuti tugev
moju laste arengule (nt Connor et al., 2009a, 2009b; Lerkkanen et al.,
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2012b; Wigfield, Guthrie, Tonks, & Perencevich, 2004). Vaatlusmeetoditel
pohinevaid pikiuuringuid on tehtud siiski véhe.

Eesti haridusvaldkonnas on suhteliselt palju arutletud selle iile, mida
peaksid lapsed koolis 6ppima ning mis teadmised ja oskused omandama.
Vihem on radgitud sellest, kuidas mojutavad oppimist opetaja tegevused
tunnis. Et toetada laste oskuste arengut ja dpimotivatsiooni, on oluline
teada, kuidas need seostuvad Opetajate tegevustega. Siinse t06 eesmark
oli analiiiisida, kas ja kuidas erinevad esimese klassi laste lugemisoskus
ja motivatsioon lapsekeskse, dpetajakeskse ja laps-domineeriva kasvatus-
stiiliga dpetajate klassides.

Lugemisoskuse ja -motivatsiooni seosed

Lugemisoskus koosneb kahest kesksest komponendist: tehnilisest luge-
misoskusest ja keelelisest moistmisest (Hoover & Gough, 1990). Lugemis-
tehniliste oskuste all moeldakse inimese suutlikkust iiksiksonu, lauseid voi
seotud teksti ilma vigadeta ja sujuvalt lugeda. Lugemistehniliste oskuste
aluseks on seejuures sdonalugemisoskus, st sonade kokkulugemise (deko-
deerimise) ja dratundmise digsus ja kiirus. Keelelise moistmise all pee-
takse silmas verbaalsest infost arusaamist sona-, lause- ja tekstitasandil.
Nii lugemistehnilised kui ka keelelised oskused on lugemisel vajalikud
ja puudujddgid neis pohjustavad raskusi loetu méistmisel (Hoover &
Gough, 1990). Ladus lugemine toetab loetust arusaamist: kui lugemine
on kiire ja veatu, jaab lugejal rohkem ressursse tdhenduse konstrueeri-
miseks (Perfetti, 1994). Algajatel lugejatel on seos lugemistehniliste
oskuste ja loetu moistmise vahel tugev, kuid oskuste arenedes see norge-
neb ning loetu méistmise seisukohast muutuvad iiha olulisemaks keele-
lised oskused, nt sdnavara tundmine ning jareldamis- ja seostamisoskus
(vt Cain, 2009; Oakhill & Cain, 2007).

Teksti lugemise kidigus tuleb lugejal dekodeerida ja dra tunda soénad,
modista sonade tdhendusi ja seostada need lausetes ning siduda lausete
tahendused, et tekiks kujutlus tekstis kirjeldatust. Et teksti téielikult
moista, tuleb selles otseselt sisalduv teave seostada olemasolevate
taustteadmistega ning teha teksti alusel {ildistusi ja jareldusi. Selle
protsessi tulemusena konstrueerib lugeja situatsioonimudeli ehk tervik-
liku ja seostatud kujutluse tekstis kirjeldatust (Kintsch, 1998, 2013).
Situatsioonimudeli loomine ei dnnestu lugejal aga sugugi alati: see séltub
lugemistehnilistest oskustest, teksti moistmise kognitiivsetest ja keele-
listest osaoskustest ning lugeja taustteadmistest (Kintsch, 1998). Lastel,
kellel need teadmised ja oskused on alles arenemisjargus, tekib seetdttu
loetu méistmisel kiillalt sageli probleeme.
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Teksti moéistmine eeldab peale lugemisoskuse ja teadmiste ka pingu-
tamist ja pusivust, mistottu avaldab opilase motivatsioon oppimisele ja
opitulemustele suurt moéju. On mitmeid motivatsiooniteooriaid, kus kasit-
letakse moneti erinevaid konstrukte. Siinses uurimuses toetusime ootuste-
vadrtuste teooriale (expectancy-value theory, vt Eccles & Wigfield, 2002;
Wigfield & Eccles, 2000), mis seletab dppimisel tehtavaid valikuid, pin-
gutamist, piisivust ning dpisooritusi tajutud voimekuse (st toimetulekuga
seotud ootuste) ja lilesande véddrtustamise midraga ning mida interpre-
teerime lugemise kontekstis.

Tajutud voimekuse all moeldakse dpilase usku suutlikkusse 6ppida voi
tegutseda soovitud tasemel (Bandura, 1986). Kooliteed alustavatel lastel
on tajutud véimekus enamasti suur kdigis dppeainetes, kuid tldiselt see
vaheneb algklasside jooksul (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld,
1993) ning seostub itha enam lapse tegeliku oskuste tasemega (Stipek &
Maclver, 1989). Muutused tajutud voimekuses saavad alguse juba esimesel
kooliaastal: esimese klassi talveks on laste hinnangud oma oskustele eri
valdkondades juba monevoérra erinevad ning seotud ka vastavate oskuste
tasemega (Eccles et al., 1993; Wilson & Trainin, 2007). Peale isiklike koge-
muste, mis saadakse tegelike opitulemuste alusel, mdojutab tajutud voime-
kust lapse sotsiaalne keskkond, eeskitt dpetaja tagasiside ja julgustamine
oppimisel ning eakaaslastega vordlusest saadud info (Schunk, 1999;
Zimmerman, 2000).

Ulesande viirtuse all peetakse silmas iilesande tihtsust, huvitavust ja
kasulikkust lapse jaoks (Wigfield & Eccles, 2000), millest meie podrame
tihelepanu huvile kui algklassides olulisele niitajale. Ulesande huvitavus
seostub sisemise motivatsiooniga (Ryan & Deci, 2000), mis tahendab, et
tilesannet sooritatakse naudinguga ning ka pingutatakse rohkem.

Tajutud véimekusel ja lugemishuvil on positiivne moju laste lugemis-
oskuse arengule. Opilased, kes tajuvad end heade lugejatena ja kellele
meeldib lugeda, on lugemisiilesannete sooritamisel edukamad kui
need, kes oma voimekusse ei usu ning kellel domineerib viline lugemis-
motivatsioon (Becker, McElvany, & Kortenbruck, 2010; Gottfried, 1990;
Guthrie et al., 2000). Seejuures on oluline mirkida, et motivatsioon ei
modjuta lugemisoskuse arengut otseselt, vaid 6pikditumise kaudu. On leitud,
et ennast kehva lugejana tajuvad opilased hakkavad hoiduma pingutust
noudvatest lugemisiilesannetest, lilkkkavad {ilesannete tditmist edasi voi
loobuvad sellest tildse, seevastu opilased, kes oma voimetesse usuvad, on
lugemisiilesannete sooritamisel aktiivsed ja piisivad, seda ka raskete ja
pingutust ndudvate iilesannete puhul (Guthrie et al., 2007; Zimmerman,
2000). Kirjeldatud 6pikiitumine, st véltivate voi meisterlikkusele suunatud
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Opistrateegiate rakendamine, avaldab laste lugemisoskusele vastavalt kas
negatiivset voi positiivset moju juba esimeses klassis (Aunola et al., 2002;
Lepola, Niemi, Kuikka, & Hannula, 2005).

Opetajate kasvatustegevused ning nende
seosed opilaste akadeemiliste oskuste ja motivatsiooniga

Opetajad erinevad selle poolest, mida ja kuidas nad tundides teevad. Meie
kasutasime siinses uurimuses varase lapseea klassiruumi vaatluse moodikut
(Early Childhood Classroom Observation Measure — ECCOM; Lerkkanen
et al, 2012a; Stipek & Byler, 2005), millega hinnatakse kolme tiiiipi
kasvatustegevusi: lapsekeskseid, oOpetajakeskseid ja laps-domineerivaid
(Daniels & Shumow, 2003; Lerkkanen et al., 2012a; Stipek & Byler, 2005).
Nende teoreetiliseks aluseks on vastavalt konstruktivism, biheiviorism
ja kiipsemise kisitlus (Daniels & Shumow, 2003). Opetajate tegevused
hoélmavad kolme laiemat valdkonda: klassitegevuse juhtimist, sotsiaal-
emotsionaalset toetamist ning opetamist/juhendamist (Hamre & Pianta,
2010; Stipek & Byler, 2005). Tegevused erinevad ka selle poolest, kuivord
rahuldatakse laste pohivajadusi — kompetentsus-, autonoomia- ja seotus-
vajadust (Deci & Ryan, 2000) - ning kuivord toetatakse laste akadeemi-
list, motivatsioonilist ja sotsiaal-emotsionaalset arengut. Reaalselt kasuta-
vad Opetajad koiki kolme tiiiipi tegevusi. Nende osakaal sdltub dpisisust
ja lastest, kuid ka opetaja uskumustest, oskustest ja teadmistest (Stipek &
Byler, 2004).

Lapsekesksed tegevused eeldavad laste aktiivset osalust Oppimis-
protsessis ning toetavad nende akadeemilist, sotsiaalset ja motivatsioonilist
arengut (McCombs, 2010; Stipek & Byler, 2004). Juhendamisel eeldatakse,
et lapsed konstrueerivad teadmisi, toetudes varasematele teadmistele,
oskustele ja kogemustele, ning véddrtustatakse laste huvi (McCombs, 2010).
Opetajad teevad rithmatoid ja korraldavad arutelusid, nad nduavad kiill
faktide ja reeglite teadmist, kuid esitavad ka arutlemist noudvaid kiisi-
musi (McCombs, 2010; Wentzel, 2010). Lastele antakse voimalusi otsu-
seid langetada, neid julgustatakse tegutsema, neile antakse individuaalset
tagasisidet, lisaks toetatakse oskuste saavutamist ja iilesandele suunatud
opikaitumist (Wentzel, 2010). Distsipliini hoidmise eesmirgil arutletakse
klassireeglite {ile, Opetaja aitab lastel lahendada konflikte, kasutades neid
ka voimalusena arutleda nende tekkepohjuste ja valtimisviiside iile, st
Opetaja loob turvalise klassikeskkonna (Wentzel, 2010).

Opetajakeskseid tegevusi iseloomustab Opetaja domineerimine ja
laste tegevuste sage kontrollimine. Opilasi kisitletakse passiivsete vastu-
votjatena, kelle dppimise edukuse eest vastutab Opetaja (Gettinger &
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Kohler, 2011). Rohutatakse, et enne keerukamate probleemide juurde asu-
mist tuleb omandada pohioskused (nt enne teksti mdistmise iilesannete
andmist peaksid opilased oskama sénu korrektselt lugeda). Opetajad
radgivad ise palju ning treenivad laste pohioskusi. Opetajad annavad kiill
pidevat Opitavaga seotud tagasisidet, kontrollivad iilesannete lahenda-
mise kdiku, kuid emotsionaalselt toetavad lapsi vihe (Gettinger & Kohler,
2011). Laste huvidele tdhelepanu ei poorata. Distsiplineerimisel noutakse
ranget reeglite jargimist, kuid nende sisu iile arutletakse vihe.

Erinevus kahe eelneva ning laps-domineerivate tegevuste vahel seisneb
eelkoige Opetaja pakutavas juhendamise, distsiplineerimise ja toetamise
maddras. Nimelt iseloomustab laps-domineerivaid tegevusi vabaduse
andmine (n-6 loomuliku arengu véimaldamine) ilma otsese suunamise ja
toetuseta. Opetajad on pigem passiivsed korvaltvaatajad, kes toetavad ja
kontrollivad vaid siis, kui lapsed seda kiisivad voi kui konfliktid on viga
suureks paisunud (Lerkkanen et al., 2012a). Seega ei soodusta niisugused
tegevused otseselt ei Opilaste akadeemilist, sotsiaalset ega motivatsiooni-
list arengut.

See, mis tegevused toetavad laste arengut parimal viisil, on seotud nii
laste vanuse, olemasolevate teadmiste, oskuste ja motivatsiooniga kui ka
konkreetsete opiiilesannete ja eesmarkidega. Naiteks on leitud, et lapse- ja
Opetajakesksed tegevused toetavad laste lugemistehniliste oskuste arengut
algklassides, sest neid treenitakse ning lapsed saavad detailset tagasisidet
opitava kohta (Connor et al., 2009b; Connor, Morrison, & Katch, 2004).
Lapsekesksete tegevuste korral toetab dpetaja lapsi emotsionaalselt, teki-
tades keskkonna, kus lapsed julgevad proovida ja ei karda eksimist, ning
nii arenevad ka oskused (Perry, Donohue, & Weinstein, 2007). Kuid
ainult lapsekeskne kasvatusviis toetab laiapohjalist arengut, motivatsiooni
ja huvi (Lerkkanen et al., 2012b; Stipek et al., 1998), samas kui dpetaja-
kesksete tegevustega klassides on tdheldatud opilaste vaiksemat dpimoti-
vatsiooni ja piisimatust (Guthrie et al., 2000; Stipek et al., 1998). Vihem
on uuritud laps-domineerivate tegevuste moju laste arengule. Need iiksi-
kud uuringud on ndidanud, et liiga suur vabadus ja dpetajate vahene tugi
algklassides pdrsivad nii akadeemiliste kui ka sotsiaalsete oskuste arengut
(Walker, 2008).

T66 eesmirk ja hiipoteesid

T66 eesmdrk oli analiitisida, kas ja kuidas erinevad esimese klassi laste
lugemisoskus ja motivatsioon kolme tiiiipi kasvatusstiiliga — lapsekeskse,
Opetajakeskse ja laps-domineeriva stiiliga — Opetajate klassides. To0s
pustitasime jargmised hiipoteesid.
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1. Opetajate kasvatusstiili ja 6pilaste lugemistehniliste oskuste seoste
kohta piistitasime kaks alternatiivset hiipoteesi. Esiteks oletasime
(hiipotees 1a), et laste lugemistehniliste oskustega seostub positiivselt
Opetajakeskne kasvatusstiil, sest selle puhul paneb opetaja suurt rohku
opilaste mehaaniliste oskuste, st lugemise ladususe ja digsuse treeni-
misele (Gettinger & Kohler, 2011); lapsekeskse kasvatusstiili seosed
laste oskustega on ndrgemad, sest Opetaja ei podra dpetamisel pohi-
tahelepanu niivord lugemistehniliste oskuste harjutamisele kui moist-
misele (Stipek & Byler, 2004); laps-domineeriv kasvatusstiil seostub
laste oskustega negatiivselt (Walker, 2008). Alternatiivselt oletasime
(hiipotees 1b), et laste lugemistehniliste oskustega seostub positiivselt
nii lapse- kui ka opetajakeskne kasvatusstiil: kui dpetajakesksed tege-
vused suunavad harjutama, siis lapsekesksete tegevuste kaudu toetab
Opetaja laste motivatsiooni, mis voib omakorda suunata lapsi rohkem
pingutama (Connor et al., 2004, 2009b; Gettinger & Kohler, 2011;
Perry et al., 2007); laps-domineeriv kasvatusstiil seostub laste oskuste
arenguga negatiivselt (Walker, 2008).

2. Oletasime (hiipotees 2), et opilaste loetu moistmisega on positiivselt
seotud lapsekeskne kasvatusstiil, mille puhul opetaja podrab suurt
tahelepanu laste moistmisoskuse arendamisele iildiselt ning julgus-
tab neid pingutama (McCombs, 2010; Stipek & Byler, 2004; Wentzel,
2010). Laste loetu moistmist toetab vidhem opetajakeskne stiil, mille
puhul on esikohal eelkodige pohioskuste mehaaniline treenimine
(Stipek & Byler, 2004). Laps-domineeriv kasvatusstiil seostub laste
mdistmisoskuste arenguga negatiivselt (Walker, 2008).

3. Oletasime (hiipotees 3), et laste motivatsiooniga, st lugemishuvi ja
tajutud voimekusega, seostub positiivselt vaid lapsekeskne kasvatusstiil,
mille korral dpetaja vddrtustab laste huvisid ning julgustab ja toetab
lapsi Oppetdds emotsionaalselt. Opetajakeskne ja laps-domineeriv
stiil seostuvad laste motivatsiooniga negatiivselt, sest dpetaja emotsio-
naalne tugi ja laste huvidega arvestamine on vidhene (McCombs, 2010;
Stipek & Byler, 2004; Wentzel, 2010).

Meetod

Valim

Uheaastases pikiuuringus osales 440 esimeste klasside opilast ja nende
Opetajad. Laste arv varieerub analiilisides, sest osa Opilastest ei osalenud
testimisel molemal mdotmiskorral koolist puudumise tottu voi sooritasid
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testid thel mootmiskorral osaliselt (nt opilane osales klassitestis, kuid ei
teinud individuaaltesti vOi vastupidi). Osalenud laste arv on esitatud iga
analiitisi juures. Uuringu alguses olid opilased 6-8-aastased (keskmine
vanus 1. septembri seisuga 88,12 kuud, SD = 3,89). Valim koosnes 51%
tiidrukutest ja 49% poistest. 94% opilastest oli kodune keel eesti keel, 6%
lastest olid parit vene- vdi kakskeelsetest peredest. Muukeelsed lapsed jao-
tusid klasside vahel thtlaselt, ithes klassis oli kuni kolm muukeelset 6pi-
last. Opilased kaisid seitsmes Eesti koolis, millest kuus asusid linnas ja tiks
maakonnas. Klasse oli kokku 21, klassi keskmine suurus oli 23,48 opilast
(SD = 2,46). Kéik valimisse kuulunud 6pilased 6ppisid pohikooli riikliku
oppekava (Vabariigi Valitsus, 2010) alusel.

Opetajate valim koosnes 21 naissoost klassidpetajast vanuses 25-57
aastat (M = 40,71, SD = 7,14). 5 opetajal oli to6kogemust dpetajana alla
1 aasta, 3 Opetajal 6-10 aastat, 1 Opetajal 11-15 aastat ning 12 dpetajal {ile
15 aasta. Koigil opetajatel oli pedagoogiline kdrgharidus: 3 opetajal oli
rakenduslik ja 18 dpetajal magistritasemel korgharidus.

Protseduur

Kasutatavad andmed parinevad laiemast kaheaastasest uurimisprojektist.
Esmalt votsime tihendust koolide direktoritega, keda teavitasime uuringu
eesmarkidest, ning kutsusime nende koole projektis osalema. Kui direkto-
rid olid andnud ndusoleku, teavitasime klassiopetajaid, kes votsid ithen-
dust oma klassi laste vanematega. Uuringus osalesid ainult need lapsed,
kelle vanemad olid selleks andnud informeeritud ndéusoleku (93% esi-
algsest valimist).

Esimese klassi alguses (september-oktoober) viidi esmalt 1dbi rithma-
testid klassiga iihiselt ning seejérel kohe individuaalsed intervjuud. Esi-
mese klassi 16pus (aprill-mai) tehti samuti rithmatestid, millele jargnesid
intervjuud. Rithmatestimine toimus mélemal médtmiskorral kahe klassi-
tunni jooksul, intervjuus kulus lapsele 3-5 minutit. Kéik testid viisid labi
uuringu assistendid. Klassi lopus téitsid dpetajad ankeedid, mis sisaldasid
kiisimusi taustandmete (Opetaja vanuse, toostaazi, hariduse) kohta.

Esimese klassi keskel (veebruar-marts) viisid vaatlejate paarid labi
klassitundide vaatlused, jargides ECCOMi manuaalis kirjeldatud protse-
duure (Stipek & Byler, 2005). Koéigil viiel vaatlejal (neist kahel magistri-
ja kahel doktorikraad haridusteadustes, {ihel magistrikraad psiithho-
loogias) oli varasem vaatlemiskogemus sama moddikuga. Koik vaatlused
algasid koolipdeva alguses ja kestsid kolm koolitundi (st 135 minutit).
Alati vaadeldi emakeele- ja matemaatikatunde, kolmas tund olenes tunni-
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plaanist ning vdis olla emakeel, matemaatika, muusika, kunst voi kasitdo.
Vaatlejad tegid tundide ajal kirjalikke markmeid. Pérast vaatlust koostasid
molemad vaatlejad oma hinnangud iseseisvalt.

Moédikud
Lugemistehnilised oskused. Lugemistehniliste oskuste hindamiseks esimese
klassi alguses ja 1opus kasutasime kahte moodikut: sonaloendi lugemise
testi ja sonade dratundmise testi.

Sonaloendi lugemise testi aluseks on voetud Soome standardiseeritud
testipaketi ,,Lukilasse” (Héyrinen, Serenius-Sirve, & Korkman, 1999) iiks
alatest, eestikeelse testi on koostanud Piret Soodla ja Inna Marats. Test
koosnes kolme veergu paigutatud 90 sonast, mis olid jérjestatud sona
haalik- ja silbistruktuuri keerukusastme téusu pohimottel: testi esimesed
sonad olid lihtsa struktuuriga tihe- ja kahesilbilised sonad (nt ema, talu,
puru), jargmised aga pikemad ja keerulisema silbistruktuuriga sonad ning
voorsonad (nt kaubanduskeskus, aritmeetika). Koik testisonad olid esi-
tatud viikestes triikitahtedes. Test tehti individuaalselt. Ulesande soori-
tusele eelnes tédpne juhis. Opilane pidi 45 sekundi jooksul sénu voima-
likult kiiresti hddlega lugema, seejuures oli ta teadlik ajafaktorist. Testi
abil hindasime opilaste sonalugemise sujuvust, mida nditas digesti loetud
sonade arv etteantud ajalimiidi jooksul (maksimaalselt 90).

Sonade dratundmise test on koostatud Soome testipaketi ,,Alaasteen
lukutesti” (Lindeman, 1998) iihe alatesti eeskujul (koostaja Piret Soodla).
Test koosneb 80 pildist ja 320 sdnast. Iga pildi juures on neli sarnase
haalikkoostisega sona, millest iiks vastab pildile (nt pilt ‘tigu’- sonad tegu,
tibu, tigu, tina). Piltidel kujutatud objektide dratundmist me ei kontrolli-
nud, kuid varasem uurimus (Soodla, Vija, & Pajusalu, 2013) nditab, et
piltidel kujutatu on algklassiopilastele arusaadav. Testisonad olid jérjes-
tatud hailik- ja silbistruktuuri keerukusastme tousu pohiméttel: esimesed
sonad on lihtsa struktuuriga (nt kuu, tibu), testi edenedes muutusid sdnad
pikemaks ja struktuurilt keerukamaks (nt vétmed, kummirongas, dino-
saurus). Klassi alguses olid testisonad suurtes triikitdhtedes, klassi 16pus
vaikestes triikitdhtedes. Lapsi testiti rithmas, {ilesande sooritusele eelnes
selgitus ning neli harjutusiilesannet, mis tehti labi koigi lastega tihiselt.
Ulesanne oli kahe minuti jooksul iihendada joone abil véimalikult palju
pilte sobiva sonaga, seejuures olid lapsed teadlikud ajafaktorist. Testi
sooritust nditas digesti ithendatud sénade hulk (maksimaalselt 80). Testiga
hindasime sonade lugemise (dekodeerimise ja &dratundmise) kiirust
vaiksel lugemisel.
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Sonaloendi lugemise testi ja sonade dratundmise testi tulemused korre-
leerusid tugevalt nii esimesel (r = 0,83, p < 0,001) kui ka teisel mo6tmis-
korral (r = 0,76, p < 0,001), mistdttu lugemistehniliste oskuste koond-
skoori saamiseks liitsime testide tulemused. Nende testide sobivusele
lugemistehniliste oskuste nditajana osutavad sonade dratundmise testi
tugevad seosed 1.-3. klassis teksti lugemise ladususega (0,60 < r 0,70) ning
moddukad kuni tugevad seosed Opetajate hinnangutega laste lugemis-
tehnilistele oskustele (0,40 < r; < 0,63) (Modttus, 2013). Sonalugemistestide
sobivust lugemistehniliste oskuste hindamisel toetavad ka teistes keeltes
tehtud uuringud, kus on leitud tugevaid korrelatsioone sona- ja teksti-
tasandi lugemistehniliste oskuste vahel (nt Georgiou, Parrila, & Papado-
poulos, 2008; Landerl & Wimmer, 2008; Torppa, Eklund, van Bergen, &
Lyytinen, 2011).

Loetu méistmine. Loetu moistmise testi (Lindeman, 1998, tdlkija Maigi
Vija) tegime teisel mootmiskorral rithmas. Test koosneb teabetekstist
(150 sona, vaiketdhed) ja 12st teksti kohta esitatud ilesandest, millest 11
on valikvastustega kiisimused ning iihes tuleb jdrjestada olemasolevaid
infoiiksusi teksti jargi. Ulesannetega moodetakse tekstis otseselt sisalduva
teabe maistmist (9 iilesannet) ja jirelduste tegemist (3 iilesannet). Opi-
lastel tuli iseseisvalt 1abi lugeda tekst ja vastata seejdrel kiisimustele. Tekst
oli kiisimustele vastamise ajal lapsele kittesaadav ning ajalist piirangut
testi sooritamiseks ei olnud. Iga dige vastuse eest sai laps punkti (maksi-
maalselt 12 punkti). Testi Cronbachi alfa on 0,87.

Lugemismotivatsioon. Mélemal mootmiskorral hindasime 6pilaste luge-
mishuvi ja tajutud lugemisvoimekust. Hindamise viisime labi rithmas.

Lugemishuvi kohta luges testija lastele eraldi ette kolm vaidet (,,Lugeda
on tore”, ,Mulle meeldib koolis lugeda’, ,,Mulle meeldib kodus lugeda”)
ning palus lapsel hinnata, kas vdide kdib tema kohta (ringitada ,,jah”) voi
ei kéi (ringitada ,ei”). Positiivsed vastused andsid 1 punkti, negatiivsed
vastused 0 punkti. Maksimaalne punktisumma oli 3. Lugemishuvi
hindamise protseduur oli kahel moédtmiskorral samasugune. Moodiku
Cronbachi alfad olid klassi alguse ja 16pu mootmiskordadel vastavalt 0,76
ja 0,82.

Tajutud lugemisvoimekust hindasime kahel méotmiskorral monevorra
erinevalt. Klassi alguses palus testija lastel hinnata kolmepallisel skaa-
lal oma lugemisvoimekust (,,Hinda, kuidas sul laheb lugemises praegu”).
Opilastel tuli dra virvida vastav arv ringe (1 = halvasti, 2 = keskmiselt,
3 = hiésti). Maksimaalne punktisumma oli 3. Teisel m6dtmiskorral luges
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testija lastele ette eraldi kolm vaidet (,,Ma loen hiésti’, ,Ma olen hea lugeja’,
»Mul ldheb lugemises hésti”) ning palus hinnata, kas viide kiib lapse
kohta (ringitada ,jah”) voi ei kdi (ringitada ,ei’). Positiivsed vastused
andsid 1 punkti, negatiivsed vastused 0 punkti, kokku oli véimalik saada
3 punkti. M66diku Cronbachi alfa teisel mootmiskorral oli 0,97.

Opetajate kasvatustegevused. Kasvatustegevusi vaadeldi varase lapseea
klassiruumi vaatluse moéodiku ECCOM abil (Stipek & Byler, 2005).
Kasvatustegevusi hinnati kolmel skaalal: lapsekesksed, dpetajakesksed ja
laps-domineerivad tegevused. Iga tiilipi hinnati 14 konkreetse tegevuse
kirjelduse kaudu (st kokku 3 x 14 kirjeldust). Tegevused haarasid kolme
olulist valdkonda: juhtimist, toetamist ja dpetamist. Kirjeldused varieeru-
sid olenevalt kasvatustegevuse tiiiibist (vt lisa 1). Hinnangud anti viie-
pallisel skaalal, mis pohines sellel, kui sagedasti tegevust klassis taheldati
(1 = tegevusi on véga harva, st 0-20% ajast; 5 = tegevused domineerivad,
st 80-100% ajast). Iga dpetaja sai kolm — lapsekesksete, opetajakesksete ja
laps-domineerivate tegevuste — skoori.

Hindajatevahelise reliaabluse arvutasime klassisisese korrelatsiooni
(intra-class correlation ICC) kaudu. Kasutasime kahesuunalist sega-
efektimudelit (two-way mixed effect model; moddetav on fikseeritud,
hindajad juhuslikud) koos absoluutse kooskolaga ja keskmise ICC vaar-
tusega. McGraw’ ja Wongi (1996) kohaselt sobib see meetod hasti siis, kui
hindajad on klassiti erinevad ja hinnanguid antakse pideval skaalal. ICCd
olid statistiliselt olulised (p < 0,001) koigi skaalade korral (lapsekeskse,
Opetajakeskse ja laps-domineeriva skaala korral vastavalt 0,91, 0,84 ja
0,97). Iga 3 x 14 kirjelduse kohta arvutasime kahe hindaja keskmise tule-
muse. Nende alusel saime iga skaala keskmise. Skaalade sisereliaablused
olid vdga head (Cronbachi alfa > 0,91).

Andmeanaliitis. Andmeanaliitisil kombineerisime variaablikeskseid mee-
todeid (iithefaktoriline dispersioonanaliiiis) indiviidikesksete meeto-
ditega (konfiguraalne sagedusanaliiiis, CFA; vt Bergman & El-Khouri,
2002). See tdhendab, et uurisime ildisi seoseid Opetajate kasvatus-
stiilide ning laste oskuste ja motivatsiooni vahel, kuid keskendusime ka
oskuste voi motivatsiooni taseme poolest sarnaste dpilaste alarithmadele.
CFA tulemusena eristusid mingite tunnuste kombinatsioonide pohjal
tiitibid (indiviidide rithmad, mille esinemissagedus on oodatust oluliselt
suurem) ja antitiitibid (indiviidide rithmad, mille esinemissagedus on
oodatust oluliselt vaiksem). Selline analiilis voimaldas uurida, kuidas jao-
tusid erinevaid kasvatustegevusi praktiseerivate opetajate klasside opilased
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lugemistehniliste oskuste, loetu moistmise, lugemishuvi ning tajutud
voimekuse alusel. CFA jaoks kategoriseerisime opilaste pidevad andmed
(lugemistehnilised oskused, loetu méistmine, lugemishuvi ja tajutud
lugemisvoimekus) kolme kategooriasse. Lugemistehniliste oskuste ja loetu
moistmise valdkonnas votsime kategoriseerimise lahtekohaks kvartiilid:
eristasime kehvade tulemustega oOpilasi (tulemus alla alumise kvartiili),
keskmiste tulemustega Opilasi ja heade tulemustega opilasi (tulemus iile
tilemise kvartiili). Lugemishuvi ja tajutud véimekuse skooride alusel jao-
tasime Opilased jargmiselt: vdikese lugemishuviga / tajutud véimekusega
opilased (0-1 punkti), keskmise lugemishuviga / tajutud voimekusega
opilased (2 punkti) ja suure lugemishuviga / tajutud voimekusega opilased
(3 punkti). CFA tegime paketiga Sleipner 2.1 (Bergman & El-Khouri,
2002). Dispersioonanaliiiisil kasutasime efekti suuruse ithikuna osalist
eta ruutu (n,?) ja post hoc-testina Bonferroni testi. CFAs kasutasime bino-
minaalset testi ja vastavat tdendosust.

Tulemused

Kirjeldav statistika

Laste lugemisoskused ja -motivatsioon esimese klassi alguses ja lopus. Laste
tulemused lugemistehnikas, loetu méistmises, lugemishuvis ja tajutud
voimekuses on esitatud tabelis 1.

Tabel 1. Opilaste tulemused lugemistehnikas, loetu méistmises, lugemishuvis ja
tajutud voimekuses esimese klassi alguses ja |6pus

Lugemise aspekt N Min Max M SD

Lugemistehnika (1) 437 1 100 30,23 18,00
Lugemistehnika (2) 414 15 114 43,71 17,25
Loetu méistmine (2) 414 0 12 6,09 2,90
Lugemishuvi (1) 434 0 3 2,57 0,74
Lugemishuvi (2) 408 0 3 2,37 0,91
Tajutud véimekus (1) 440 1 3 2,60 0,62
Tajutud véimekus (2) 406 0 3 2,46 1,01

Madrkus. 1 = esimene mootmiskord, 2 = teine méotmiskord.
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Opetajate kasvatusstiilid ja opilaste tulemused

Opetajate kasvatusstiilid ja laste lugemistehnilised oskused. Esmalt kontrolli-
sime laste lugemistehniliste oskuste voimalikke erinevusi eri kasvatus-
stiilidega opetajate klasside opilaste vahel esimesel mdotmiskorral. Selleks
tegime dispersioonanaliiiisi, kus séltumatu tunnus oli Opetaja klaster ja
soltuv tunnus Opilase lugemistehniliste oskuste koondskoor. Analiiiis
nditas, et eri kasvatusstiilidega klasside opilaste lugemistehnilised osku-
sed oluliselt ei erinenud: lapsekeskse kasvatusstiiliga klassides M = 31,74,
SD = 17,86, opetajakeskse kasvatusstiiliga klassides M = 28,99, SD = 18,72,
laps-domineeriva kasvatusstiiliga klassides M = 29,48, SD = 17,27; F(2,
434) = 1,07, p = 0,35, n,? = 0,01. Lisaks nditas CFA, et erineva lugemis-
oskuse tasemega Opilased jaotusid klastrite vahel ithtlaselt (tabel 2).

Tabel 2. CFA tulemused: seosed Opetajate kasvatusstiilide ja Opilaste lugemis-
tehniliste oskuste vahel esimese klassi alguses ja l6pus

. Klassi algus Klassi Iopp

Kasvatus- Lugemis- N =437 N=414
tegevuste tehniliste
klaster oskuste tase % o p it o p

Madal 28 32,81 0,22 17 30,47 0,01
Lapsekeskne Keskmine 110 | 108,14 0,44 117 | 107,06 0,15

Kérge 39 36,05 0,33 32 28,47 0,27

Madal 32 26,88 0,18 34 26,25 0,08
Opetajakeskne | Keskmine 86 88,59 0,41 87 92,22 0,29

Kérge 27 29,53 0,36 22 24,52 0,35

Madal 21 21,32 0,53 25 19,28 0,11
taps Keskmine 71 | 7026 | 048 63 | 6772 | 029
domineeriv

Korge 23 23,42 0,52 17 18,01 0,47

Madrkus. f, = vaadeldud sagedus, f, = oodatud sagedus. Antitlilibid on esitatud kaldkirjas.
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Teiseks uurisime eri kasvatusstiilidega opetajate klasside dpilaste lugemis-
tehnilisi oskusi klassi 16pus. Dispersioonanaliiiis nditas olulisi erinevusi
lugemisoskuses eri klastrite vahel: lapsekeskse kasvatusstiiliga klassides
olid laste tulemused paremad (M = 46,54, SD = 17,40) kui opetajakeskse
(M = 41,71, SD = 17,12) ja laps-domineeriva kasvatusstiiliga klassides
(M = 41,97, SD = 16,73), F(2, 411) = 3,78, p = 0,02, n,* = 0,02. Post hoc-
test nditas, et lapsekeskse kasvatusstiiliga klasside opilaste tulemused eri-
nesid nii laps-domineeriva (p = 0,04) kui ka dpetajakeskse kasvatusstiiliga
klasside opilaste tulemustest (statistiliselt piiripealne olulisus, p = 0,10).
CFA tulemusel selgus (tabel 2), et kui lapsekeskse kasvatusstiiliga klastris
oli norkade lugemistehniliste oskustega lapsi oodatud sagedusest vihem
(antitiitip), siis Opetajakeskse kasvatusstiiliga klassides ilmnes vastupidine
tendents: kehvi lugejaid oli neis oodatust ménevorra rohkem (statistiliselt
piiripealne olulisus). Keskmiste ja heade lugemistehniliste oskustega laste
vaadeldud ja oodatavad sagedused ei erinenud statistiliselt olulisel maaral
mitte itheski klastris.

Opetajate kasvatusstiilid ja dpilaste loetu moistmine. Kdigepealt vordlesime
eri kasvatusstiiliga Opetajate klasside Opilaste loetu moistmise oskusi
esimese klassi 10pus dispersioonanaliiiisiga, kus soéltumatu tunnus oli
Opetaja klaster ja soltuv tunnus lapse loetu méistmise skoor. Lapse-
keskse kasvatusstiiliga klassides oli testitulemus koige parem (M = 6,87,
SD = 2,63), jargnesid laps-domineeriva (M = 5,63, SD = 2,95) ja Opetaja-
keskse kasvatusstiiliga klasside dpilaste tulemused (M = 5,50, SD = 2,98).
Erinevused opilaste loetu moistmise tulemustes olid statistiliselt oluli-
sed, F(2, 411) = 10,88, p < 0,001, np? = 0,05. Post hoc-test niitas, et lapse-
keskse kasvatusstiiliga klasside dpilaste tulemused olid nii dpetajakeskse
(p < 0,001) kui ka laps-domineeriva (p = 0,001) kasvatusstiiliga klasside
laste tulemustest oluliselt paremad. Viimased omavahel ei erinenud.

CFA voimaldas tépsustada dispersioonanaliiiisi tulemusi (tabel 3).
Selgus, et lapsekeskse kasvatusstiiliga klassides oli hea loetu mdistmise
oskusega Opilasi oodatud sagedusest oluliselt rohkem (tiitip) ja kehvi
mdistjaid oodatud sagedusest oluliselt vihem (antitiiiip). Opetajakeskse
ja laps-domineeriva kasvatusstiiliga dpetajate klassides ilmnes vastupidine
tendents: héid tekstimdistjaid oli oodatud sagedusest monevorra vihem
(Opetajakeskse kasvatusstiiliga klastris statistiliselt piiripealne olulisus),
madala tekstimdistmisoskuste tasemega lapsi esines aga sageli (Opetaja-
keskse kasvatusstiiliga klassides tiiiip, laps-domineeriva stiiliga klassides
piiripealne olulisus). Seega voib Oelda, et kui lapsekeskse kasvatusstiiliga
Opetajate klassides ilmnes, et dpilased médistavad loetut paremini, siis
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Opetajakeskne ja laps-domineeriv kasvatusstiil seostusid oOpilaste loetu
moistmisega negatiivselt.

Tabel 3. CFA tulemused: seosed 6petajate kasvatusstiilide ja 6pilaste loetu moist-
mise vahel esimese klassi [6pus

Kasvatustegevuste

klaster Loetu moistmise tase i i p
Madal 16 35,90 <0,001

Lapsekeskne Keskmine 103 96,00 0,22
Kérge 48 35,09 0,02
Madal 44 30,96 0,01

Opetajakeskne Keskmine 77 82,78 0,26
Kérge 23 30,26 0,10
Madal 29 22,14 0,09

Laps-domineeriv Keskmine 58 59,21 0,47
Kérge 16 21,64 0,13

Madrkus. N = 414, f, = vaadeldud sagedus, f. = oodatud sagedus. Tlbid on esitatud pool-
paksus kirjas, antitlitibid kaldkirjas.

Opetajate kasvatusstiilid ja opilaste lugemismotivatsioon. Kdigepealt kont-
rollisime, kas klassi alguses esines lugemishuvis erinevusi eri kasvatus-
stiilidega Opetajate klasside opilaste vahel. Selleks tegime dispersioon-
analiitisi, kus séltumatu tunnus oli dpetaja klaster ja séltuv tunnus opilase
lugemishuvi skoor. Lugemishuvi keskmised skoorid olid jargmised: lapse-
keskse kasvatusstiiliga klassides M = 2,66 (SD = 0,66), Opetajakeskse
stiiliga klassides M = 2,55 (SD = 0,58) ja laps-domineeriva stiiliga klassi-
des M = 2,49 (SD = 0,41). Statistilisi erinevusi eri klastritesse kuuluvate
opilaste lugemishuvis ei esinenud, F(2, 431) = 1,94, p = 0,15, n,* = 0,01.
CFA niitas, et erineva lugemishuvi tasemega o6pilased jaotusid klastrite
vahel tihtlaselt (tabel 4).

Teiseks uurisime, kuidas seostusid Opetajate kasvatusstiilid opilaste
lugemishuviga klassi 16pus. Lugemishuvi keskmised skoorid olid lapse-
keskse kasvatusstiiliga klassides M = 2,51 (SD = 0,81), Opetajakeskse
kasvatusstiiliga klassides M = 2,39 (SD = 0,87) ja laps-domineeriva
kasvatusstiiliga klassides M = 2,12 (SD = 1,06). Eri kasvatusstiiliga
klasside opilaste lugemishuvi erines oluliselt, F(2, 405) = 6,05, p = 0,003,
np? = 0,03, olles laps-domineeriva (p = 0,002) ja Opetajakeskse stiiliga
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(p = 0,05) klasside laste tulemustega vorreldes oluliselt suurem just lapse-
keskse kasvatusstiiliga klassides. CFA nditas, kuidas jaotusid viikese,
keskmise ja suure lugemishuviga lapsed klastrite vahel (tabel 4). Selgus,
et laps-domineeriva kasvatusstiiliga Opetajate klassides oli suhteliselt
palju vaikese lugemishuviga opilasi (tiitip) ning vdhe suure lugemishuviga
lapsi (statistiliselt piiripealne olulisus). Seevastu lapsekeskse kasvatusstii-
liga opetajate klassides oli suhteliselt vihe viikese lugemishuviga opilasi
(statistiliselt piiripealne olulisus). Opetajakeskse kasvatusstiiliga klassides
jaotusid erineva lugemishuvi tasemega opilased juhuslikult.

Tabel 4. CFA tulemused: seosed dpetajate kasvatusstiilide ja dpilaste lugemishuvi
vahel esimese klassi alguses ja 16pus

Klassi algus Klassi lIopp

L N=434 N =408
tegevuste Lugemishuvi
klaster tase fo f. p fo fe p

Madal 10 14,83 0,13 19 26,21 0,08
Lapsekeskne Keskmine 36 38,49 0,38 35 38,91 0,29

Korge 128 | 120,68 0,23 108 96,88 0,11

Madal 14 12,36 0,36 20 22,97 0,31
Opetajakeskne | Keskmine 32 32,07 0,54 38 34,11 0,27

Kérge 99 | 100,56 0,46 84 84,92 0,48

Madal 13 9,80 0,19 27 16,82 0,01
Laps- Keskmine 28 | 2544 | 033 25 | 2498 | 053
domineeriv

Kérge 74 79,76 0,26 52 62,20 0,09

Madrkus. f, = vaadeldud sagedus, f, = oodatud sagedus. Tiibid on esitatud poolpaksus
kirjas.

Tajutud lugemisvoimekuse puhul kontrollisime samuti esmalt, kas klassi
alguses ilmnes erinevusi eri kasvatusstiilidega dpetajate klasside opilaste
vahel. Tajutud voimekuse keskmised skoorid olid sarnased: lapsekeskse
kasvatusstiiliga klassides M = 2,61 (SD = 0,61), Opetajakeskse kasvatus-
stiiliga klassides M = 2,59 (SD = 0,63) ja laps-domineeriva kasvatusstiiliga
klassides M = 2,60 (SD = 0,62). Dispersioonanaliiiisist ilmnes, et tajutud
voimekuses eri klastrite opilaste vahel erinevusi ei olnud, F(2, 437) = 0,06,
p = 0,94, 0,2 < 0,001. CFA kohaselt jaotusid tajutud voimekuses eri tase-
mega Opilased klastrite vahel ithtlaselt (tabel 5).
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Klassi lopus olid opilaste tajutud voimekuse skoorid jargmised: lapse-
keskse kasvatusstiiliga klassides M = 2,52 (SD = 0,95), Opetajakeskse
stiiliga klassides M = 2,37 (8D = 1,10) ja laps-domineeriva stiiliga klassi-
des M = 2,47 (SD = 0,98). Olulisi erinevusi opilaste tajutud voimekuses
eri kasvatusstiiliga Opetajate klasside vahel ei esinenud, F(2, 403) = 0,91,
p = 0,41, n,*> = 0,01. CFA tulemused ei toonud samuti esile iihtegi statisti-
liselt olulist tendentsi erineva tajutud voimekusega opilaste jaotumises eri
kasvatusstiilidega klastrite vahel (tabel 5).

Tabel 5. CFA tulemused: seosed dpetajate kasvatusstiilide ja dpilaste tajutud voi-
mekuse vahel esimese klassi alguses ja |6pus

. Klassi algus Klassi lIopp
LTI N =429 N =408
Kasvatustege- voéimekuse
vuste klaster tase % T p % e p
Madal 4 6,12 0,27 23 26,66 0,27
Lapsekeskne Keskmine 66 64,86 0,46 17 17,77 0,49
Korge 105 104,02 0,48 124 119,57 0,33
Madal 5 4,97 0,55 28 22,92 0,16
Oz Keskmine 55 | 5263 | 039 13 | 1528 | 033
keskne
Korge 82 84,41 0,41 100 102,80 0,40
Madal 6 3,92 0,20 15 16,42 0,42
Laps- .
. . Keskmine 38 41,51 0,32 14 10,95 0,21
domineeriv
Korge 68 66,57 0,45 72 73,64 0,45

Madrkus. f, = vaadeldud sagedus, f, = oodatud sagedus.

Arutelu

Uurimuses vaatlesime oOpilaste lugemisoskust ja motivatsiooni esimeses
klassis ning analiiisisime nende seoseid Opetajate kasvatusstiilidega.
Téapsemalt huvitas meid, kas ja kuidas laste lugemistehnilised oskused,
loetu méistmine ning lugemishuvi ja tajutud véimekus erinevad kolme
titipi kasvatusstiilidega Opetajate klasside opilastel. Andmeanaliiiisil
kombineerisime variaablikeskseid meetodeid (dispersioonanaliiiis) indi-
viidikesksetega (CFA), mis voimaldas uurida nii iildisi seoseid uuritavate
tegurite vahel kui ka minna analiiiisis tdpsemaks, keskenduda indiviidile.
Tulemused niitasid, et lapsekeskne kasvatusstiil seostus laste lugemis-
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oskuse ja -huviga positiivselt, Opetajakeskne ja laps-domineeriv stiil aga
negatiivselt.

Kui lugemistehnilised oskused eri stiilidega dpetajate klassides esimese
klassi alguses ei erinenud, siis aasta 16pus olid need lapsekeskse stiiliga
Opetajate klassides paremad kui teiste kasvatusstiilidega Opetajate
klassides. CFA niitas erinevusi ndrkade lugejate suhtelises esinemis-
sageduses kasvatusstiili klastrite vahel: lapsekeskse stiiliga klassides oli
suhteliselt vihe norku lugejaid, opetajakeskse kasvatusstiiliga Opetajate
klassides oli neid aga suhteliselt palju. Kuigi osa varasemaid uurimusi on
viidanud sellele, et just norgad opilased vajavad konkreetset elementaar-
sete oskuste Opetamist ja harjutamist, mida pakuvad eelkdige Opetaja-
kesksed meetodid (vt Connor et al., 2004, 2009b; Stipek & Byler, 2004),
siis meie seda ei leidnud. Siinses uurimuses kasutatud analiitisimeetodid
ei voimaldanud kill otseselt kirjeldada pohjuslikke seoseid Opetajate
kasvatusstiilide ja laste oskuste arengu vahel, kuid tulemused viita-
vad pigem sellele, et lapsekeskse stiiliga dpetajad, kes julgustavad lapsi,
annavad sisulist tagasisidet ja toetavad neid emotsionaalselt (Perry et al.,
2007), soodustavad ka tehniliste oskuste oppimist. Tulemused lubavad
seega jareldada, et lapsekesksel kasvatusstiilil on soodne mdju neile lastele,
kelle lugemistehnilised oskused arenevad aeglasemalt. Nimelt on umbes
kolmandik esimese klassi lastest oppeaasta 16pus veel raskustes sonade ja
lausete sujuva kokkulugemisega (Kalev, 2008) ning nad vajavad seetottu
Opetajalt tuge oskuste omandamisel. Siinsete tulemuste alusel voib arvata,
et Opetajakeskne kasvatusstiil ei toeta laste oskuste arengut, sest Ope-
taja arvestab laste individuaalsete vajadustega vdhe (st ei kohanda dppe-
tegevusi, iilesandeid ega dppematerjale) ning pakub neile 6ppimisel vihe
emotsionaalset tuge (Perry et al., 2007). Nagu oletasime, seostus laps-
domineeriv kasvatusstiil dpilaste lugemistehniliste oskustega negatiivselt,
mis toetab varasemaid tulemusi (Walker, 2008). Laps-domineerivad ope-
tajad annavad lastele suure vabaduse, vadrtustades nende vaba tegevust.
Esimeste klasside ning ndrkade oskuste ja teadmistega opilased vajavad
ilmselt rohkem &petaja toetust.

Samamoodi ja kooskolas teise hiipoteesiga seostus Opilaste loetu méist-
misega positiivselt lapsekeskne kasvatusstiil. Valdavalt lapsekeskseid kasva-
tustegevusi praktiseerivate Opetajate klassides olid laste tulemused klassi
16pus oluliselt paremad kui Opetajakeskse ja laps-domineeriva stiiliga
Opetajate klassides. CFA naitas lisaks, et kui lapsekeskse kasvatusstiiliga
Opetajate klassides oli hdid tekstimdistjaid suhteliselt palju ja kehvade
moistmisoskustega Opilasi vidhe, siis Opetajakeskse ja laps-domineeriva
kasvatusstiiliga Opetajate klassides ilmnes vastupidine tendents: haid
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tekstimoistjaid oli suhteliselt vihe ja madala tekstimoéistmisoskuse tase-
mega lapsi suhteliselt palju. Voib arvata, et positiivsed seosed dpetaja lapse-
keskse kasvatusstiili ja laste loetu moistmise vahel on seotud sellega, et
Opetaja rohuasetused oppimisel (sh lugemises) on suunatud méistmisele,
ta kasutab laste oskuste toetamisel mitmekesiseid Opetamisvotteid
ning réhutab ja jélgib dppimisel arusaamist (McCombs, 2010; Stipek &
Byler, 2004). Meie tulemused lubavad jareldada, et Opetajakeskse stiili
domineerimine Opetaja tegevustes, mis on suunatud pigem pohioskuste
treenimisele ning vihem &pitava moétestamisele, ei mdju laste loetu méist-
mise arengule soodsalt. Laps-domineeriva kasvatusstiiliga klasside opi-
laste halvad tulemused kinnitavad omakorda, et dpikeskkond, millele on
iseloomulik vahene 6petajapoolne suunamine ja toetus, ei soodusta laste
loetu moéistmise arengut algklassides (Stipek & Byler, 2004; Walker, 2008).
Loetu mdistmine on keerukas kognitiivne protsess, mis holmab peale
sonade kokkulugemise ja teksti otsesest tdhendusest arusaamise ka varase-
mate taustteadmiste aktualiseerimist ning jarelduste ja iildistuste tegemist
(Kintsch, 1998, 2013). Teksti tdielik moistmine eeldab seega mitmeid
teadmisi ja oskusi, aga ka pingutamist ja piisivust. Siinse uurimuse tule-
mused nditavad selgelt, kui vajalik on laste tekstimoistmisoskuse arengus
Opetaja suunav ja toetav roll.

Kolmanda hiipoteesina oletasime, et laste motivatsiooniga, st luge-
mishuvi ja tajutud vdimekusega, seostub positiivselt vaid lapsekeskne
kasvatusstiil, mille korral dpetaja vadrtustab laste huvisid, rakendab huvi
tekitavaid tegevusi ja toetab lapsi dppimisel emotsionaalselt (McCombs,
2010; Stipek & Byler, 2004). Piistitatud hiipotees leidis kinnitust lugemis-
huvi osas, mis oli lapsekeskse kasvatusstiiliga Opetajate klasside lastel
klassi 16pus keskmiselt suurem kui Opetajakeskse ja laps-domineeriva
stiiliga klasside lastel. CFA niitas lisaks, et lapsekeskse stiiliga dpetajate
klassides oli suhteliselt viahe viikese lugemishuviga dpilasi, seevastu laps-
domineeriva stiiliga klassides oli vdikese lugemishuviga laste sagedus
suur ning lugemisest huvitatud lapsi vdhe. Seega erinevalt dpetajakesk-
sest stiilist avaldavad lapsekesksed kasvatustegevused laste lugemishuvile
positiivset moju, mida on leitud ka varem (Lerkkanen et al., 2012b). Siin-
sed tulemused tdiendavad olemasolevaid teadmisi sellest, kuidas seostub
laps-domineeriva stiili puhul Opetajate kasvatustegevus ja laste motivat-
sioon, ndidates, et algklassides ei toeta lastele liigne vabaduse andmine - st
vahene suunamine ja tugi 6ppimisel - nende lugemishuvi sdilimist. Huvi
on aga lugemisoskuse arengu iiks pdhieeldusi, mistottu on selle tahtsust
raske {ilehinnata. Kui lugemine on rahulolu pakkuv tegevus, loeb laps
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ka vabal ajal rohkem, mis omakorda aitab kaasa tema edasisele lugemis-
oskuse arengule (Becker et al., 2010).

Tajutud lugemisvoimekuses hiipotees kinnitust ei leidnud: erinevate
kasvatusstiilidega Opetajate klasside dpilaste tajutud voimekuses erinevusi
ei ilmnenud. Klassi alguses hindas enamik lapsi enda toimetulekut luge-
mises vdga heaks ning ka klassi 16pus olid vastavad hinnangud korged,
olenemata Opetaja kasvatusstiilist. Voib oletada, et tajutud voimekuses lei-
tud erinevused, mis pohinevad Opetaja tagasisidel lapse tulemuste kohta
ning sotsiaalse vordluse teel saadud teabel (Schunk, 1999; Zimmerman,
2000), hakkavad ilmnema moénevérra hiljem.

Uurimuse piirangud

Siinsel uurimusel on mitu piirangut, mida tuleks tulemuste tolgendamisel
arvesse votta. Esiteks, saadud tulemustele vois avaldada mdju uuringus
osalenud Opetajate viike arv. Teiseks, t06s uurisime Opetajate kasvatus-
stiilide seoseid laste oskuste ja motivatsiooniga iildiselt, kuigi on teada,
et Opetaja tegevuse efektiivsus on seotud ka laste olemasolevate oskuste
tasemega (nt Connor et al., 2004, 2009a). Kolmandaks, uurimuses votsime
aluseks Opetajate kasvatusstiilid, mis kajastavad mingit tiiipi tegevuste
domineerimist, mitte ainukasutamist. Reaalselt kasutavad opetajad koiki
kolme tiiiipi tegevusi, mida siinses uurimuses ei ole arvestatud. Neljan-
daks, kasutatud vaatlusméodik ECCOM (Stipek & Byler, 2005) ei anna
teavet Opetaja lugemadpetamise meetodite kohta, millel samuti on suur
moju laste lugemisoskuse arengule (Connor et al., 2004, 2009a, 2009b;
Wigfield et al., 2004). Edaspidi on plaanis uurida ka seoseid opetajate
ainespetsiifiliste Opetamistegevuste ja laste lugemisoskuse arengu vahel.

Kokkuvote

On teada, et algklassides omandatud lugemisoskusel ja motivatsioonil
on tahtis koht laste edasises kooliedukuses. Opetaja tegevuste ja dpilaste
arengu seoste kohta on teada vdhem. Siinne t66 keskendus opetaja
kasvatusstiilide ning laste lugemisoskuse ja -motivatsiooni seostele esi-
meses klassis. Tulemused nditasid, et Opetaja kasvatusstiilid on laste
oskuste ja Opimotivatsiooniga oluliselt seotud. Laste lugemisoskuse ja
-motivatsiooni arengut toetab lapsekeskne kasvatusstiil, mis lahtub 6pilase
individuaalsetest vajadustest ning millega piilitakse kujundada opitava
moistmisele, huvi dratamisele ja meisterlikkusele suunatud opikaitumist.
Seevastu Opetajakesksete ja laps-domineerivate tegevuste iilekaal dpetaja
kaitumises pigem parsib algklassiopilaste lugemisoskuse arengut ega toeta
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lugemishuvi piisimist. Uuringu tulemusi saab kasutada Opetajate taseme-
ja taienduskoolituses.

Tanusonad

Artikkel on valminud Euroopa Sotsiaalfondi programmi Eduko (grant
30.2-4/549) ja Eesti Teadusagentuuri (grant IUT03-03) toel. Téname
uuringus osalenud lapsi ja Opetajaid ning Marge Kimmelit, Marie
Maarendit, Katrin Mége ja Airi Niilot tunnivaatluste eest.

Kasutatud kirjandus

Aunola, K., Nurmi, J.-E., Niemi, P,, Lerkkanen, M.-K., & Rasku-Puttonen, H. (2002).
Developmental dynamics of achievement strategies, reading performance and
parental beliefs. Reading Research Quarterly, 37(3), 310-327.
http://dx.doi.org/10.1598/RRQ.37.3.3

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory.
Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-Hall.

Becker, M., McElvany, N., & Kortenbruck, M. (2010). Intrinsic and extrinsic reading
motivation as predictors of reading literacy: A longitudinal study. Journal of Edu-
cational Psychology, 102(4), 773-785. http://dx.doi.org/10.1037/a0020084

Bergman, L. R., & El-Khouri, B. M. (2002). Sleipner 2.1. Retrieved from http://www2.
psychology.su.se/sleipner/.

Cain, K. (2009). Children’s reading comprehension difficulties: A consideration of the
precursors and consequences. In C. Wood & V. Connelly (Eds.), Contemporary
Perspectives on Reading and Spelling (pp. 59-75). London: Routledge.

Connor, C. M., Morrison, E J., Fishman, B. J., Ponitz, C. C., Glasney, S., Under-
wood, P. S., ... Schatschneider, C. (2009a). The ISI classroom observation system:
Examining the literacy instruction provided to individual students. Educational
Researcher, 38(2), 85-99. http://dx.doi.org/10.3102/0013189X09332373

Connor, C. M., Morrison, E J., & Katch, L. E. (2004). Beyond the reading wars:
Exploring the effects of child-instruction interactions on growth in early reading.
Scientific Studies of Reading, 8(4), 305-336.
http://dx.doi.org/10.1207/s1532799xssr0804_1

Connor, C. M., Piasta, S. B., Fishman, B., Glasney, S., Schatschneider, C., Crowe, E., ...
Morrison, E J. (2009b). Individualizing student instruction precisely: Effects
of child x instruction interactions on first graders’ literacy development. Child
Development, 80(1), 77-100. http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-8624.2008.01247 x

Daniels, D. H., & Shumow, L. (2003). Child development and classroom teaching: A
review of the literature and implications for educating teachers. Applied Develop-
mental Psychology, 23(5), 495-526.
http://dx.doi.org/10.1016/S0193-3973(02)00139-9


http://dx.doi.org/10.1598/RRQ.37.3.3
http://dx.doi.org/10.1037/a0020084
http://www2.psychology.su.se/sleipner/
http://www2.psychology.su.se/sleipner/
http://dx.doi.org/10.3102/0013189X09332373
http://dx.doi.org/10.1207/s1532799xssr0804_1
http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-8624.2008.01247.x
http://dx.doi.org/10.1016/S0193-3973(02)00139-9

Lugemisoskus, motivatsioon ja kasvatusstiilid 87

Deci, E., & Ryan, R. (2000). The ,what” and ,why” of goal pursuits: Human needs and
the self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11(4), 227-268.
http://dx.doi.org/10.1207/S15327965PL11104_01

Eccles, J. S., & Wigfield, A. (2002). Motivational beliefes, values, and goals. Annual
Review of Psychology, 53, 109-132.
http://dx.doi.org/10.1146/annurev.psych.53.100901.135153

Eccles, J., Wigfield, A., Harold, R. D., & Blumenfeld, P. (1993). Age and gender dif-
ferences in children’s self and task perceptions during elementary school. Child
Development, 64(3), 830-847. http://dx.doi.org/10.2307/1131221

Georgiou, G. K., Parrila, R., & Papadopoulos, T. C. (2008). Predictors of word decod-
ing and reading fluency across languages varying in orthographic consistency.
Journal of Educational Psychology, 100(3), 566-580.
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.100.3.566

Gettinger, M., & Kohler, K. M. (2011). Process-outcome approaches to classroom
management and effective teaching. In C. M. Evertson & C. S. Weinstein (Eds.),
Handbook of classroom management: Research, practice, and contemporary issues
(pp- 73-95). New York, London: Routledge.

Gottfried, A. E. (1990). Academic intrinsic motivation in young elementary school
children. Journal of Educational Psychology, 82(3), 525-538.
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.82.3.525

Guthrie, J. T., Hoa, A. L. W,, Wigfield, A., Tonks, S. M., Humenick, N. M., & Littles, E.
(2007). Reading motivation and reading comprehension growth in the later ele-
mentary years. Contemporary Educational Psychology, 32(3), 282-313.
http://dx.doi.org/10.1016/j.cedpsych.2006.05.004

Guthrie, J., Wigfield, A., & Von Secker, C. (2000). Effects of integrated instruction on
motivation and strategy use in reading. Journal of Educational Psychology, 92(2),
331-341. http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.92.2.331

Hamre, B., & Pianta, R. (2010). Classroom environments and developmental pro-
cesses: Conceptualization and measurement. In J. L. Meece & J. S. Eccles (Eds.),
Handbook of research on schools, schooling, and human development (pp. 25-41).
New York, London: Routledge.

Hoover, W. A., & Gough, P. B. (1990). The simple view of reading. Reading and
Writing, 2(2), 127-160. http://dx.doi.org/10.1007/BF00401799

Héyrinen, T., Serenius-Sirve, S., & Korkman, M. (1999). Lukilasse. Helsinki: Psyko-
logien kustannus.

Kalev, L. (2008). Lugemisoskuse tase esimeses klassis (Magistrit6o). Tartu Ulikool,
Tartu.

Kintsch, W. (1998). Comprehension: A paradigm for cognition. New York: Cambridge
University Press.

Kintsch, W. (2013). Revisiting the construction—integration model of text compre-
hension and its implications for instruction. In D. E. Alvermann, N. J. Unrau, &
R. B. Ruddell (Eds.), Theoretical models and processes of reading (pp. 807-839).
Newark, Delaware: International Reading Association.
http://dx.doi.org/10.1598/0710.32


http://dx.doi.org/10.1207/S15327965PLI1104_01
http://dx.doi.org/10.1146/annurev.psych.53.100901.135153
http://dx.doi.org/10.2307/1131221
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.100.3.566
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.82.3.525
http://dx.doi.org/10.1016/j.cedpsych.2006.05.004
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.92.2.331
http://dx.doi.org/10.1007/BF00401799
http://dx.doi.org/10.1598/0710.32

88 P.SOODLA, E. KIKAS

Landerl, K., & Wimmer, H. (2008). Development of word reading fluency and spell-
ing in a consistent orthography: An 8-year follow-up. Journal of Educational
Psychology, 100(1), 150-161. http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.100.1.150

Lepola, J., Niemi, P, Kuikka, M., & Hannula, M. M. (2005). Cognitive-linguistic skills
and motivation as longitudinal predictors of reading and arithmetic achievement:
A follow-up study from kindergarten to grade 2. International Journal of Edu-
cational Research, 43(4-5), 250-271. http://dx.doi.org/10.1016/].ijer.2006.06.005

Lerkkanen, M.-K., Kikas, E., Pakarinen, E., Trossmann, K., Poikkeus, A.-M., Rasku-
Puttonen, H., ... Nurmi, J.-E. (2012a). A validation of the Early Childhood Class-
room Observation Measure in Finnish and Estonian kindergartens. Early Edu-
cation and Development, 23(3), 323-350.
http://dx.doi.org/10.1080/10409289.2010.527222

Lerkkanen, M.-K., Kiuru, N., Pakarinen, E., Viljaranta, J., Poikkeus, A.-M., Rasku-
Puttonen, H., ... Nurmi, J.-E. (2012b). The role of teaching practices in the deve-
lopment of children’s interest in reading and mathematics in kindergarten. Con-
temporary Educational Psychology, 37(4), 266-279.
http://dx.doi.org/10.1016/j.cedpsych.2011.03.004

Lindeman, J. (1998). ALLU - Ala-asteen lukutesti. Abo: Abo Akademis forlag.

McCombs, B. (2010). Learner-centered practices: Providing the context for positive
learner development, motivation, and achievement. In J. L. Meece & J. S. Eccles
(Eds.), Handbook of research on schools, schooling, and human development
(pp- 60-74). New York, London: Routledge.

McGraw, K. O., & Wong, S. P. (1996). Forming inferences about some intraclass cor-
relation coefficients. Psychological Methods, 1(1), 30-46.
http://dx.doi.org/10.1037/1082-989X.1.1.30

Méttus, M. (2013). Sonade dratundmise testi katsetamine 1.-3. klassi opilaste lugemis-
oskuse hindamisel (Seminarito6). Tallinna Ulikooli psithholoogia instituut.

Oakhill, J., & Cain, K. (2007). Introduction to comprehension development. In
K. Cain & J. Oakhill (Eds.), Children’s comprehension problems in oral and written
language: A cognitive perspective (pp. 3-40). New York: The Guilford Press.

Perfetti, C. A. (1994). Psycholinguistics and reading ability. In M. A. Gernsbacher
(Ed.), Handbook of psycholinguistics (pp. 849-894). San Diego: Academic Press.

Perry, K. E., Donohue, K. M., & Weinstein, R. S. (2007). Teaching practices and
the promotion of achievement and adjustment in first grade. Journal of School
Psychology, 45(3), 269-292. http://dx.doi.org/10.1016/j.jsp.2007.02.005

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivations: Classic defi-
nitions and new directions. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 54-67.
http://dx.doi.org/10.1006/ceps.1999.1020

Schunk, D. H. (1999). Social-self interaction and achievement behavior. Educational
Psychologist, 34(4), 219-227. http://dx.doi.org/10.1207/s15326985ep3404_3

Soodla, P, Vija, M., & Pajusalu, R. (2013). Eesti ja soome sonalugemistestide vordlus.
Eesti Rakenduslingvistika Uhingu aastaraamat, 9, 279-296.
http://dx.doi.org/10.5128/ERYa9.18

Stipek, D., & Byler, P. (2004). The early childhood classroom observation measure.
Early Childhood Research Quarterly, 19(3), 375-397.
http://dx.doi.org/10.1016/j.ecresq.2004.07.007


http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.100.1.150
http://dx.doi.org/10.1016/j.ijer.2006.06.005
http://dx.doi.org/10.1080/10409289.2010.527222
http://dx.doi.org/10.1016/j.cedpsych.2011.03.004
http://dx.doi.org/10.1037/1082-989X.1.1.30
http://dx.doi.org/10.1016/j.jsp.2007.02.005
http://dx.doi.org/10.1006/ceps.1999.1020
http://dx.doi.org/10.1207/s15326985ep3404_3
http://dx.doi.org/10.5128/ERYa9.18
http://dx.doi.org/10.1016/j.ecresq.2004.07.007

Lugemisoskus, motivatsioon ja kasvatusstiilid 89

Stipek, D., & Byler, P. (2005). Early childhood classroom observation measure: Coding
manual. Retrieved from authors electronically.

Stipek, D. J., Feiler, R., Byler, P, Ryan, R., Milburn, S., & Miller Salmon, J. (1998).
Good beginnings: What difference does the program make in preparing young
children for school? Journal of Applied Developmental Psychology, 19(1), 41-66.
http://dx.doi.org/10.1016/S0193-3973(99)80027-6

Stipek, D., & Maclver, D. (1989). Developmental change in children’s assessment of
intellectual competence. Child Development, 60(3), 521-538.
http://dx.doi.org/10.2307/1130719

Zimmerman, B. J. (2000). Self-efficacy: An essential motive to learn. Contemporary
Educational Psychology, 25(1), 82-91. http://dx.doi.org/10.1006/ceps.1999.1016

Torppa, M., Eklund, K., van Bergen, E., & Lyytinen, H. (2011). Parental literacy pre-
dicts children’s literacy: A longitudinal family-risk study. Dyslexia, 17(4), 339-
355. http://dx.doi.org/10.1002/dys.437

Vabariigi Valitsus (2010). Pohikooli riiklik oppekava. Riigi Teataja I 2010, 6, 22.
Kiilastatud aadressil https://www.riigiteataja.ee/akt/13273133.

Walker, J. M. T. (2008). Looking at teacher practices through the lens of parenting
style. The Journal of Experimental Education, 76(2), 218-240.
http://dx.doi.org/10.3200/JEXE.76.2.218-240

Wentzel, K. (2010). Students’ relationships with teachers. In J. L. Meece & J. S. Eccles
(Eds.), Handbook of research on schools, schooling, and human development (pp.
75-91). New York, London: Routledge.

Wigfield, A., & Eccles, J. S. (2000). Expectancy-value theory of achievement motiva-
tion. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 68-81.
http://dx.doi.org/10.1006/ceps.1999.1015

Wigfield, A., & Guthrie, J. T. (1997). Relations of children’s motivation for reading to
the amount and breath of their reading. Journal of Educational Psychology, 89(3),
420-432. http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.89.3.420

Wigfield, A., Guthrie, J. T., Tonks, S., & Perencevich, K. C. (2004). Children’s moti-
vation for reading: Domain specificity and instructional influences. The Journal of
Educational Research, 97(6), 299-309.
http://dx.doi.org/10.3200/JOER.97.6.299-310

Wilson, K. M., & Trainin, G. (2007). First-grade students’ motivation and achieve-
ment for reading, writing, and spelling. Reading Psychology, 28(3), 257-282.
http://dx.doi.org/10.1080/02702710601186464


http://dx.doi.org/10.1016/S0193-3973(99)80027-6
http://dx.doi.org/10.2307/1130719
http://dx.doi.org/10.1006/ceps.1999.1016
http://dx.doi.org/10.1002/dys.437
https://www.riigiteataja.ee/akt/13273133
http://dx.doi.org/10.3200/JEXE.76.2.218-240
http://dx.doi.org/10.1006/ceps.1999.1015
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.89.3.420
http://dx.doi.org/10.3200/JOER.97.6.299-310
http://dx.doi.org/10.1080/02702710601186464

9bn1 ewo nyjed 19 piny
‘SyaSIWepUIR 3)SNYSO 9)35|e.ISI0S
ISN|ewIoA 3|3)se| qeuue efeladQ

‘ISNY{SO pIas|eels
-]0S epepUJE ISN|_WIOA 3|9)5e| nyed eba os|
plwasjqoid pasijayeasise| gepusye| efeyodQ

‘ledsoy asnpefea ynuie gqnpes

el 1Isnjpnnd asnpuaye|iwas|qoid aise|

q1b6jel 's30015003 SHeAnw |0} Sapeuwyni
S9153YIBA ISN|ew oA geuue e] “inbuale
91SNYS0 3135|eRIS10S 315e| eISNPoOs efeladQ

aulwe1=0)
31sNYs0
9195|eeIS10S

P.SOODLA, E. KIKAS

‘Isnpefea ‘(pIopueSdIN Nwes peAdal pase|ido 310y ‘16ae( 3]|19s pIopuesa|n gepueyoy| UIWIIIDS

plas|eenpiAlpul 91Se| B1JOA 3SSDAJe ebajsnpelen a1as|eRNPIAIPUI 9}SE| BISDIAIE 1D e[ s93yns swase) 33snyso 9313s|eenplAlpul -llenpiAipul
1n004d 19 10A e3jieW 19 efeyadQ | efelado Buiu ebunnpins ebiel uo paspuessn d1se|yisuedajaye) uo efeyadp | esnasbaladdQ
ISNYNs dUIWe}D0}

1SI|9YeA_WO d)5e| BISNPOOS ‘Isnwisny pniajns yasiwead gisny ef 3snj3san 9)15NYSO

ebH3 assnjysan assmyiasesea | nboy qiyn( efeyado ‘ewepuaie Iseps prayow ‘ewiepuaJe |Sepa playow -slwRIYNS

1sde| eseey 13 efeyadQ ewo eba ewasan isde| eysnbin(1s efejadQ ewo ef ews|isaA Isde| qeisnbin( efeyadQ aujwea0|

‘endey isde| quasul|disisip efeyadQ

"1j9sejIyneqa asyeiepuasiel
pisnouiqge 1on/ef peaspidaliefeqs uo paliefebe|
"B}3SN|INJE [0A 33SN}IB|9S BW|I 953 eIRepUd R
1siwRauldisisip ‘isnasbaraddo quiey

10A ADPNISjead uo snasbay ARauldisIsIa

‘Inynd a3se| 16103 1|95p40A ef 3jeaspidafief
9syeiepua el pisnouiqe Huju pasijeeasdpe uo
pafiefebey peasubiel aja3siwnypL 3|6994
‘pean(ns uo pasnisayjiey el pasnpuaye|
-IPjIpuoy ebarsiunas a1eAdauldisisig

peibasiesyssiw
-udauydisisig

"}S2INY{I[_A NYIWRUD PRAI) pasde

“1$9)NY1|_A NYjIWRUS g39) efe1adQ

"pInji[eA a1se| ey Iny efeyado 11u asyejeinsey|

MijeA 93snAsba|

"9UI|1}00BY UO SSe[y 19|63l
pleAIIYDY sewyns e6d 1Sn3o0 19
pnueiseuos 1j36|9s sjod efeysdQ

‘luupy yebiel asye1aad 1593116394 3591LASSH|A
sissepy ef 1snjoo ewo 396[3s qepuafjea efejadQ

‘eneyeAsed el pi|6aas pnyjijpuled eii0ASUOW
piny ‘pabas pnueisaiysy sissepy uo eferadQ

aujwepuaynr

'1599 asiwebe) eUUOYYSDY
eAeleIsNuUUD ef aseledelioy
jeAejnisen eysied 19 1699y

"}SNINISEA B}OA ISN|RWIOA
ajod |a1se| ‘[luooisysodiyn( uo efeysdQ

"eWIOA BpURY BPUD
BP3S PISI[AWIOA UO PeU PIOAINY ‘[RIRBW [3S
1SNINJSeA asyeIuR 9|A)se| ‘snnysea pnyeber

SNINJSeA a15e7
auwnynr

AUR3UlWop-sde

awysayeleradQ

awysayasde]

peuuoypleA

90

(1618l S00T 19149 '3 y2dns) edney apidnni 81snAsbaisnieAsey LIS 1521sNA363) ef 1sapepuoypleA INODDT 3peeAd|() L esi]



91

Lugemisoskus, motivatsioon ja kasvatusstiilid

‘nunfayea
U0 1539193SI0W 1591S1|13eRW}RW
‘auayen uo sujweladQ

‘|]9siweinfiey ef jasiwepioy ‘|asiwiddosyed
[2s1jlueeyaw 3yoi uo [asiweisd

‘|]asiwepuapa
asiweesnie }you uo [asiwelado

aujwelado
eyeewsale|y

1SNYSOsIwisiow ey eba
Isnysosiweinfipy/-siwabn|
1sij1uya3 epusie 13 efeyadQ

‘|[9siwepuale asnysosiueinfiy
el -siuabn| 3si|1uya} uo RYoIyod

*ISN3SOSIWISIOW
e 1Ny Isljluya} 1iu osyejepusiy
‘p191I0ASIWEIDdO ef 1ISNASHI} pnjoss
ebasnysoelin) nyjijeA eje| gnyjed efeyadQ

aujwelado
asiwelnfiy
el asiwabnT

‘pasehas 10A e3asN}asENyQl
26|95 pewas) asn|IsaA uo
I0A 9SS21SN|1SIA 3ssM1[32dQ

‘pniesiid uo snjeso ajse|

'S91SN|ISAA
sajeAeinpnnd pisewas) pnieseew 396|as

SIWIOA 9SNJ1SoA

ebajse| nyse| 19 efejadQ !ALIS3UIWIOP $31SNISAA sayIj3ado uo efeyadQ [eJeew [9spIoA peAsjeso sdej ef eferadQ aulwiddg
‘BIRPUAIJE I3 ISNYSOSNPUBYER|IWS3|]0id "1siweesnie BPEPUIANS

‘pabjaseqs uo ‘pInbuiwio} 10A 91ey epiddo [91se| e p1aisiow p1ab|as eperado ebibiewsas aujwelado

pa3siow peAejeinsey sajauuess|n ejeple e61biewisas pnie1sooy uo papuess|n pnieiys sa|n uo pluuny ef papuess| 9191510\
abjaseqo ‘pnioas ‘ebapjiewsas ajewsle|

U0 YJBWSID IpuUau Bbuju pnyoas eb63s191s3n 9jod Buju peAsIasip|eId 33sINsIs pasnyso/palsiow pann qoas efeyado snsnpis

3]0 13 pasnasbaiaddo ef piuuny | uo pasnasba) 10A piuuny peaepliA iqe| efeysdQ ‘pn3oas [ayerewo uo pasnasbay efeyadp|  asnasbaleddQ
*(395B) 9)SNYSO SpUSU SIPRISAAIR

‘plapiepuels plasasio "}599 asjweinAees | ‘isde| geisnbn( el qe1a03) 1599 asiweinAees pipiepuels

e3s eH3 1593 3sIWIIAI|NdO| 3P0} 9)ipJepue)s 213s|eesIaAluN ef asiwiiadndo) S)piepuels yIjisl pniea) el asiwiAs|ndo) -siwiddo

syeaeinisen isde| ead 19 efejadQ 2poQ1 syeaeinisen Isde| yjebief qead efeyadQ 2poQ1 syeaeinisen isde| gead efeyadQ auiweladQ

‘elRSERY| 1]951|13RRWISNS
95SNA3H3} N¥pjI|SNWIdINY
1sde| 1n001d 13 efeyadQ

"ISN}00 pInjewnpuied sajyns asiwelooleseey
99158 geISePa ‘ewep.loy }3SI|IUeeyaW I0A
ewiddo ayed apjey Isde| gaued efejadQ

‘epepusie}
nweesnJe ef ISN}So BWO pIsyees 3103 13 ‘liu
assnAsba) Isde| ejeseey qirooid efeladQ

Snjeso a31se

AUR3UlWop-sde

awysayeferadp

auysayasde

peuuoypleA




92 P.SOODLA, E. KIKAS

Relations of reading skills and motivation with
teaching styles in first grade

Piret Soodla?!, Eve Kikas?
 Tallinn University, Institute of Psychology

Summary

Learning to read is one of the most important objectives during the
first school years. Various cognitive and linguistic skills (see Cain, 2009;
Oakhill & Cain, 2007) and motivational factors (see Aunola et al., 2002;
Guthrie et al., 2000; Wigfield & Guthrie, 1997; Wilson & Trainin, 2007)
are prerequisite to reading comprehension. During the past few decades,
studies on reading have focused attention on teacher’s activities in
class which also has a significant effect on childrens development (e.g.
Connor et al,, 2009a, 2009b; Lerkkanen et al., 2012b; Wigfield et al.,
2004). However, few observation-based longitudinal studies have been
conducted.

The objectives and hypotheses of the study

The aim of the study was to analyse whether first grade students’ reading

skills and motivation differed in the classes where teachers used child-

centred, teacher-centred and child-dominant teaching styles and how. The
following hypotheses were posed:

1. Regarding connections between the teachers’ teaching styles and
students’ word reading skills, we posed two alternative hypotheses.
First, we expected (Hypothesis 1a) that the teacher-centred teaching
style is positively related to children’s word reading skills, as the teacher
focuses on practicing the students’ technical skills, i.e. fluency and
accuracy of reading (Gettinger & Kohler, 2011); the relations between
child-centred style and children’s skills are weaker because the teacher
does not pay as much attention to practicing word reading skills as to
comprehension (Stipek & Byler, 2004), and the child-dominant style
relates negatively to the child’s skills (Walker, 2008). Alternatively, we
expected (Hypothesis 1b) that both child-centred and teacher-centred
teaching styles are positively associated with children’s word reading

1 Institute of Psychology, Tallinn University, Narva Road 29, 10120 Tallinn, Estonia;
piret.soodla@tlu.ee


mailto:piret.soodla@tlu.ee

Reading skills, motivation and teaching styles 93

skills — as the teacher-centred activities direct the child to practicing,
children’s motivation is enhanced by child-centred activities, which
in turn may make children work harder (Connor et al., 2004, 2009b;
Gettinger & Kohler, 2011; Perry et al., 2007); child-dominant teaching
style is negatively connected to children’s development (Walker, 2008).

2. We expected (Hypothesis 2) that the child-centred teaching style is
positively related to reading comprehension as the teacher emphasises
developing children’s comprehension skills in general and encourages
them to make an effort (McCombs, 2010; Stipek & Byler, 2004;
Wentzel, 2010); reading comprehension is less supported by the
teacher-centred style which gives the priority to mechanical training of
basic skills (Stipek & Byler, 2004), while the child-dominant teaching
style relates negatively to the development of children’s comprehension
skills (Walker, 2008).

3. We expected (Hypothesis 3) that only the child-centred teaching style
is positively associated with children’s motivation, as the teacher values
the children’s interests, and encourages and supports them in studies
emotionally; the teacher-centred and child-dominant styles relate
negatively to children’s motivation, because emotional support and the
consideration of the children’s interests is scarce from the teacher’s part
(McCombs, 2010; Stipek & Byler, 2004; Wentzel, 2010).

Method

First grade students (N = 440) and their teachers (N = 21) participated
in the study. Childrens word reading skills and motivation were assessed
at the beginning and the end of first grade; reading comprehension
was assessed at the end of first grade. In each class, three lessons were
observed and class activities were coded by means of the ECCOM coding
measure (Stipek & Byler, 2005). The teachers were divided according to
their approach as practising child-centred (n = 8), teacher-centred (n = 7)
and child-dominant (n = 6) styles based on the observation.

In the data analyses, variable-oriented methods (one-way ANOVA)
were combined with person-oriented methods (Configural Frequency
Analysis, CFA, see Bergman & El-Khouri, 2002).

Results and conclusions

Teaching styles and students’ word reading skills. While there were no
differences in word reading skills in classes of teachers with different
styles at the beginning of the first grade, at the end of the year these skills
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were better in the classes of teachers with a child-centred style compared
to teachers practicing the other styles. CFA revealed differences in the
relative incidence of poor readers between the groups of teachers: in
child-centred classes, there were relatively few poor readers, but relatively
many in teacher-centred classes. Although previous research has pointed
out that it is the weak students that need to be taught specific elementary
skills and practice them, and this is offered by teacher-centred methods
(see Connor et al., 2004, 2009b; Stipek & Byler, 2004), our results rather
show that it the child-centred style that has a favourable influence on
children’s word reading skills. The child-dominant style linked negatively
to students’ word reading skills, which confirms previous results (Walker,
2008).

Teaching styles and students’ reading comprehension. The child-centred
teaching style associated positively with students’ reading comprehension.
The children’s results were significantly better at the end of the school
year in the classes of teachers practising predominantly child-centred
teaching activities compared to the classes of teachers with teacher-
centred and child-dominant styles. CFA also revealed a relatively large
number of students with good reading comprehension skills and less
with poor comprehension skills in the student-centred classes, but
the tendency was the contrary in the classes of teachers with teacher-
centred and child-dominant styles. It may be assumed that the positive
relationship between the teacher’s child-centred teaching style and
children’s reading comprehension derive from the teacher’s concentration
on comprehension skills (McCombs, 2010; Stipek & Byler, 2004). Our
study showed that the dominance of the teacher-centred style in teacher’s
activities does not favour the children’s development. Low results in
children in child-dominant classes confirm the understanding that such a
learning environment does not contribute to the development of children’s
skills (Stipek & Byler, 2004; Walker, 2008).

Teaching styles and students’ reading motivation. As expected, only the
child-centred teaching style related positively to children’s interest in
reading. While there were no differences in the level of reading interest
in the classes of teachers with different teaching styles at the beginning
of the first grade, the level was the highest in the classes of child-centred
teachers by the end of the grade. CFA also revealed that there were
relatively few students with a low level of reading interest in the classes
of child-centred teachers, in contrast to the child-dominant classes,
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where the frequency of children with low reading interest was high and
few children were interested in reading. Continuously high interest in
reading can be explained by the activities of a child-centred teacher which
are characterised by valuing the children’s interests, applying interest-
provoking educational activities and supporting children emotionally
in learning (McCombs, 2010; Stipek & Byler, 2004). The results are
consistent with the findings of Lerkkanen et al. (2012b) - compared
to the teacher-centred style, a dominance of child-centred activities in
the teacher’s behaviour positively influences childrens reading interest.
Results show that in primary school, the child-dominant style does
not support children’s internal motivation. Results of the study did not
show associations between teaching styles and children’s self-efficacy. It
appeared that at the end of first grade self-efficacy was homogeneously
high in the classes of teachers with all teaching styles. It may be presumed
that differences in students’ self-efficacy will become apparent during a
longer period of time.

Conclusion. The study concentrated on the relationships of teaching styles
with children’s reading skills and motivation in the first grade. The results
revealed that teaching styles are significantly related to children’s skills and
motivation. The development of childrens reading skills and motivation
is supported by the child-centred teaching style that is inspired by the
child’s individual needs and is oriented to comprehension and shaping
the learning behaviour that is directed towards attracting interest and
masterfulness. The dominance of teacher-centred and child-dominant
activities in the teacher’s behaviour, on the contrary, tend to hinder the
development of primary school students’ reading skills and fail to support
interest in reading. The results of the study are also applicable in teacher
education programmes.

Keywords: teaching practices, teaching styles, reading, motivation,
interest, self-efficacy
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