Emakeele Seltsi aastaraamat 70 (2024), 111-133
http://dx.doi.org/10.3176/esa70.06

KERGE INTELLEKTIPUUDEGA
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Annotatsioon. Niiidisaegses koolis kasutatakse Oppimiseks itha rohkem
digivahendeid, seda ka kerge intellektipuudega Opilaste dpetamisel. Lugemist
Opetatakse nii paberilt kui ka digivahenditest, samas on vdhe uuringuid, mis took-
sid viélja, missugune meedium on kerge intellektipuudega opilaste puhul tShusam.
Uurimuse eesmérk ongi vélja selgitada, kuidas mojutab meedium selliste dpilaste
lugemistehnikat ja tekstimdistmist paberilt ja ekraanilt lugedes. Uuringus osales
38 teise kooliastme kerge intellektipuudega Opilast, kes lugesid parameetritelt
vordsustatud tekste arvutist ja paberilt. Tulemustest saab jareldada, et uuringus
osalenud Opilaste lugemisoskus ei erinenud paberilt ja arvutist lugedes.!

Votmesonad: meedium, lugemistehnilised oskused, loetu modistmine

1. Sissejuhatus

Pohikooli riiklikus oppekavas (2011) on iiks tildpddevus digipadevus,
mis peaks tagama Opilasele suutlikkuse kasutada digitehnoloogiat nii
oppimisel, kodanikuna tegutsedes kui ka kogukondades suheldes. Ka
intellektipuudega Spilaste Opetamisel leiavad digivahendid jarjest enam
kasutust, kuna Opetajal lasub vastutus oOpilaste digipddevuse kujun-
damise eest (Pohikooli lihtsustatud riiklik dppekava 2010). Nii on ka
jérjest suurem nende lugemisiilesannete osakaal, mis on kuvatud ekraa-
nile (Halamish, Elbaz 2020: 9), mistottu on iiha olulisem teada, millist
mdju avaldavad erinevad meediumid Opilaste lugemistehnikale ja teksti
mdistmisele.

I Artikkel tugineb Kiilliki Poomi magistritodle ,,Kerge intellektipuudega teise kooli-
astme Opilaste lugemisoskus paberilt ja arvutiekraanilt lugedes®, juhendaja Helin
Puksand.
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Varasemad uuringud toovad vélja pabertekstide eelise. Esimese
kooliastme eakohaselt arenenud ja hariduslike erivajadusega opilased
loevad tédpsemini paberilt (Jungjohann jt 2023: 8). Noorema kooliastme
oOpilased teevad paberilt lugedes vihem vigu ja lugemiseks kulunud aeg
on paberilt lugedes lithem kui arvutist lugedes (Bastug, Keskin 2012: 80;
Seits 2013: 49). Ka teksti moistavad esimese ja teise kooliastme Spilased
paremini paberilt lugedes (Golan jt 2018: 353; Halamish, Elbaz 2020: 9;
Stele jt 2020: 8).

Paberilt ja ekraanilt lugemist on Eestis vorreldud vaid eakohaselt
arenenud Opilastel vdiksemahulistes uurimustes (Must 2022; Kask 2024).
Molemad uuringud toid vélja, et nii 7. klassis (Kask 2024: 38) kui ka
giimnaasiumiklassides (Must 2022: 42) olid lugemistulemused eri meediu-
mides sarnased. Kerge intellektipuudega dpilaste ekraanilt ja paberilt luge-
mise oskust ei ole siiani aga Eestis vorreldud. Seetdttu on siinse uurimuse
eesmark vilja selgitada, kuidas meedium mdjutab kerge intellektipuudega
oOpilaste lugemistehnikat ja teksti mdistmist paberilt ja arvutist lugedes.
Eesmargi tditmiseks piistitati jirgmised uurimiskiisimused ja hiipoteesid:

1. Missugust moju avaldab meedium dpilaste lugemistehnikale?

Hiipotees 1. Kerge intellektipuudega Spilastel on paremad lugemis-
tehnilised tulemused paberilt lugedes (Bastug, Keskin 2012: 79;
Jungjohann jt 2023: 8; Seits 2013: 49; Stele jt 2020).

2. Missugust mdju avaldab meedium teksti mdistmisele?

Hiipotees 2. Kerge intellektipuudega Opilased moistavad paberilt
loetud tekste paremini (Delgado jt 2018: 34; Golan jt 2018: 353;
Halamish, Elbaz 2020: 9; Stele jt 2020: 8; Salmeroén jt 2021: 7).

2. Paberilt ja ekraanilt lugemine

Lugemine on keerukas eesméargipohine tegevus, mis eeldab mitme
oskuse ja kognitiivse protsessi samaaegset kasutamist (Cartwright jt
2020: 431) ning sisaldab endas sdonade tuvastamist, lausete tootlemist
ja situatsioonimudeli konstrueerimist, milles seotakse lugeja tekstibaas
taustateadmistega (Verhoeven, Perfetti 2008: 294-295; Kintsch 1998:
121-122). Loetu mdistmine ongi dekodeerimise ja keelelise mdistmise
tulemus (Hoover, Gough 1990: 127) ning tekstist arusaamine toimub siis,
kui lugemisprotsessi komponendid saavutavad tasakaalustatud oleku —
enamik elemente, nagu sdnade tdhendused, nendevahelised seosed ja
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situatsioonimudel, on omavahel loogiliselt seotud, samas kui ebaolulised
tahendused, eksitavad jareldused ja liigne detailne info on vélja filtreeritud
(Kintsch 1998: 4). Teksti lugemine algab iiksikute sonade tuvastamisest
ja seda toetab nende sonade tundmine, sealhulgas ortograafia, fonoloogia,
morfoloogia ja tdhenduse tdpne teadmine, kusjuures fonoloogilised seosed
méngivad olulist rolli sdnade jéarjepidevas dekodeerimises (Verhoeven,
Perfetti 2008: 295).

Lugemisoskuse arengut iseloomustab ka lugemisviis, millel on kaks
peamist tunnust: tajumis- ja siinteesiiihik. Tajumisiihik on loetava materjali
segment, mida laps artikuleerib pausideta, nt tdhed, silbid, sdnad, siintag-
mad. Tajumistihikust on tuletatud ka lugemisviiside nimetused: veerimine,
silphaaval lugemine, sona kaupa lugemine, siintagmade kaupa / ladus
lugemine. Esmase siinteesi {ihik on loetava materjali selline segment,
mida laps piliiiab tajuiihikutest kdigepealt siinteesida, nt veeritud sona
hadldatakse seejirel tervikuna. (Karlep 1991: 30)

Kehv lugemisoskus tuleneb iihest kolmest tingimusest: a) kui dekodee-
rimisoskus on piisav, kuid keeleline mdistmine on nork; b) kui keeleline
mdistmine on piisav, kuid dekodeerimisoskus on nork; c¢) kui ndrgad on
nii dekodeerimise kui ka keelelise mdistmise oskused (Hoover, Gough
1990: 132). Seega vdib 6elda, et enamikul norkadel lugejatel jaab puudu
dekodeerimisoskusest, keelelisest moistmisest voi1 molemast.

Tehnoloogia areng on kaasa toonud lugemisvara avardumise, kuid
sageli loetakse koolis ja kodus véga erinevaid tekste (vt Considine jt
2009; Luukka jt 2008; Pahl, Rowsell 2005; Puksand 2014). Erineb ka
meedium, kust mingit teksti loetakse: dpilased loevad ilukirjandust voi
otsivad infot paberraamatutest, aga samavord loetakse tekste ja otsitakse
teavet ka sotsiaalmeediast ja veebisaitidelt (Moreno-Morilla jt 2021).
Samas on elektroonilised ja pabertekstid erinevad, mistdttu neid ka loe-
takse erinevalt (Kern 2000; Ojamaa jt 2021). Pabertekst on staatiline ja
iseseisev ning enamasti lineaarse iilesehitusega, seevastu elektroonilised
tekstid on diinaamilised, vormitavad, st saab muuta teksti suurust, rea-
vahet jms, samuti on elektrooniline tekst sageli seotud teiste tekstidega,
sh heli- ja visuaaltekstidega, mistdttu lugeja ei loe teksti tervikuna (Kern
2000: 224). Paberilt lugemise eeliseks peetakse asjaolu, et tekstis saab
sormega jarge pidada, mis hdlbustab lugemist (Margolin jt 2013; Stele
j£2020). Samuti saab paberilt lugedes holpsalt kasutada loetu mdistmist
soodustavaid lugemisstrateegiaid, nt allajoonimine ja miarkmete tegemine
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(Bastug, Keskin 2012: 80). Elektroonilisel tekstil saab aga lihtsalt teksti ja
reavahe suurust ning kirjastiili lugejale sobivaks muuta (Kern 2000: 224).

Digitaalse lugemise peamine probleem on tekstide ja tdhenduste
pihustumine info {likilluseks (Ojamaa jt 2021: 737), st digikeskkond
on loonud suure hulga tekstikilde, samal ajal paberraamatutes on eeskétt
terviktekstid (Scolari 2013). Kuna ekraanilt lugemine on tihti vaid sirvi-
mine, mitte lugemine naudingu vdi dppimise eesmargil, siis monel lapsel
voib tekkida selline ekraanilugemise harjumus, mis ei soodusta loetu
moistmist (Stele jt 2020). Seega nduab digitehnoloogia kasutamine konk-
reetseid oskusi, mis on vajalikud internetist info otsimiseks ja digitekstide
teabe tdlgendamiseks (Moreno-Morilla jt 2021). Paber- ja elektroonilise
teksti lugemisel on kognitiivses plaanis kiill sarnasusi, kuid digitaalseks
lugemiseks on vaja lisaoskusi: infootsimisoskust, eri allikate kriitilist hin-
damist ja erinevate allikate sisu siinteesimisoskust (Ojamaa jt 2021: 745).
Seega on véga oluline, et digitaalsed dppematerjalid toetaksid Opilaste
voimet luua erinevate tekstide vahelisi seoseid (Ojamaa jt 2021: 746).
Stele jt (2020: 10) arvavad koguni, et Oppimisel on digiseadmed kasulikud
eelkdige konkreetsete lithiajaliste Oppe-eesmérkide saavutamiseks, aga
loetu mdistmist, mis on keerukas kognitiivne oskus, saab kdige paremini
arendada traditsioonilise triikitud teksti lugemise kaudu.

Paberilt ja ekraanilt lugemist on vordlevalt uuritud erilaadsete uurin-
gutega, mistottu on tulemused vastuolulised. Osa varasemaid uuringuid
(Delgado jt 2018; Halamish, Elbaz 2020; Stele jt 2020) on vélja toonud,
et Opilased moistavad pabertekste oluliselt paremini, samal ajal kui teised
uuringud (Alisaari jt 2018; Turunen jt 2018; Liman Kaban, Karadeniz
2021) nditavad, et teksti moistmisel ei ole meedium oluline. PISA 2018
uuringust selgus aga, et Opilased, kes eelistavad lugeda raamatuid digi-
seadmetes, saavutasid pooleteise kooliaasta vorra madalamad tulemused
kui paberraamatute lugejad (Puksand 2019: 40).

Lugemistehnilisi oskusi on véhem uuritud, kuid tulemused on samuti
vastuolulised. On leitud, et lugemiskiirus on suurem ekraanilt lugedes, kuid
selle arvelt voib kannatada teksti mdistmine (Golan jt 2018) voi lugemise
tépsus (Lenhard jt 2017; Jungjohann jt 2023). Ayse Derya Isik (2023) on
aga leidnud, et pdhikooli noorema astme Opilaste lugemiskiirus, lugemise
tédpsus ja prosoodilised oskused ei erinenud paberilt ja tahvelarvutist
lugedes, samuti ei ménginud rolli meediumide jérjekord (paber/tahvel-
arvuti voi tahvelarvuti/paber). Sarnased tulemused olid Gokhan Kazani ja
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Bayram Gokbuluti (2021) uuringus, kus dpilaste lugemiskiirust meedium
ei mojutanud, aga prosoodilised oskused olid paberilt lugedes paremad.

3. Intellektipuudega lapsed ja lugemine

Intellektipuue on neuroloogiline arenguhéire, mis mojutab kognitiivset
funktsioneerimist, sealhulgas dppimist, probleemide lahendamise oskust
ja otsustusvdimet, ning pdhjustab raskusi iseseisvate igapdevaste tegevuste
sooritamisel, suhtlemisel ja sotsiaalses kohanemises (Corsso jt 2024: 3).
Seetdttu on kerge intellektipuudega Opilastele eriti oluline koostdo dpe-
tajaga, selged juhised abstraktse info lahtimdtestamisel ning oppimisel
litkumine tuntult tundmatule (Algathani 2017: 1035). Tuleks arvestada,
et Ope ei oleks liiga teoreetiline, voimaldada Spilastele rohkem aega,
kordamist ja praktilisi tegevusi, samuti ei sobi neile iseseisev Oppimine
(Pérez-Valverde jt 2021: 6).

Lugema Opivad kerge intellektipuudega lapsed samu oskusi kasutades
kui eakohase arenguga lapsed (Barker jt 2013: 265). Nende lugemis-
oskuse arengut mojutavad peamiselt intellekti tase, keeleline mdistmine ja
lugemistehnilised oskused (Di Blasi jt 2019: 1034). Samas tuleb arvestada,
et oskused, mille eakohase arenguga lapsed omandavad mone niddalaga,
votavad intellektipuudega dpilastel markimisvairselt rohkem aega (Allor jt
2014: 303), nii on ka lugemisoskusega. Lugemisoskuse omandamine on
aga intellektipuudega Opilaste jaoks véiga vajalik, sest paljud igapdeva-
tegevused, nt bussigraafiku jdlgimine, avalduse tditmine voi ravimiinfo
desifreerimine, nduavad lugemisoskust (Whitbread jt 2021: 425).

Intellektipuudega laste piiratud kognitiivsed voimed mdjutavad loetu
moistmist (van Wingerden jt 2018: 322). Enamikul neist esineb raskusi
opitud mdistete iildistamise ja teistesse kontekstidesse iilekandmisega:
nditeks voivad nad holpsalt lugeda tiksikuid sonu, kuid ei tunne neid éra
seotud tekstis (Whitbread jt 2021: 426). Sonade tuvastamist raskendab ka
viike sonavara (Di Blasi jt 2019: 1033). Samuti on intellektipuudega lastel
probleeme grammatika ja konteksti dratundmisega (Kuppen jt 2014: 1134).
Paljudel kerge intellektipuudega Opilastel esineb toomélu puudujidk, mis
raskendab héélikute siinteesimist sonadeks — nad vdivad unustada sona
alguses olevad héélikud enne, kui jouavad sona 16puni lugeda, mis takis-
tab sujuva lugemisoskuse kujunemist (Lemons jt 2018: 225). Lisaks on
neil sageli probleeme fonoloogilise teadlikkusega, mis v3ib tuleneda kas
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spetsiifilistest hdiretest fonoloogilises lithiajalises voi toomaélus voi olla
tingitud ebapiisavast fonoloogilise teadlikkuse dpetamisest (Dessemontet
jt2017: 485).

Intellektipuudega Opilastel on raskusi jarelduste tegemisega ja teabe
seostamisega lugemise ajal, kuna nende metakognitiivne teadlikkus ja
strateegiate rakendamine on piiratud (Soto jt 2018: 234). Samuti takistavad
loetu moistmist teabe organiseerimise ja liigitamise probleemid ning madal
iildistamisoskus (Ardininingsih, Prianto 2019: 729). Teksti mdistmist
aitab parandada erinevate lugemisstrateegiate, nt kokkuvdtete tegemine,
juhitud lugemine, teadlik dpetamine (Soto jt 2018; Ardininingsih, Prianto
2019). Samuti toetavad moistmist teksti kohandamine, ettelugemine ja
visualiseerimine (Cox-Magno 2018: 28).

4. Materjal ja metoodika

Uurimiseesmérgi tditmiseks viidi 14bi eksperimentaalne uuring, milles vor-
reldi kerge intellektipuudega Opilaste lugemisoskust paberilt ja ekraanilt.

4.1. Valim

Uuringus osalesid iihe kooli teise kooliastme (4.—6. klass) kerge intellekti-
puudega Opilased, kes Opivad pdhikooli riikliku lihtsustatud oppekava
jargi. Selle kooli teises kooliastmes dpib kokku 49 opilast, kellest vali-
misse kuulus 38 (77,6%). Kaheksa Opilast jai valimist vélja seetdttu, et
neil on lisaks kerge intellektipuude diagnoosile kaasuvad diagnoosid
(nt autism, erinevad kdnepuuded jm), mille tottu nende lugemistehnilised
oskused ei voimaldanud uuringus kasutatavaid tekste lugeda. Lisaks jéi
vilja kolm Opilast, kellest liks Gppis kodudppel ja kaks keeldus ise testist,
kuigi vanema ndusolek oli olemas. Uuringus osales 29 (76,3%) poissi ja
9 (23,7%) tiidrukut. Osalejate vanus jdi vahemikku 10—15 aastat. Klasside
kaupa jagunesid Opilased jairgmiselt: neljandast klassist osales 13, viien-
dast klassist 9 ja kuuendast klassist 16 opilast. Kuna valimisse kuuluvad
opilased Opivad erikoolis, kus dppijatevahelised erinevused on oluliselt
suuremad kui eakohaselt arenenud laste puhul, siis ei ole tulemusi vorrel-
dud klasside loikes. Ebavordse suurusega rithmade tSttu ei ole vorreldud
ka sugudevahelisi tulemusi.

116



4.2. Uurimisvahendid

Uurimisvahendina kasutati kaht erinevat kooliteemalist aimeteksti ja
nende pdhjal koostatud tekstimdistmise kiisimustikke. Uheks lugemis-
tekstiks valiti Kristiina Kassi ,,Suurte inimeste kool (2023). Teine tekst
tugineb Tiia Toometi raamatule ,,Vana aja koolilood* (2018), milles tehti
muudatusi ja kohandusi, et tekst oleks oma parameetritelt sarnane esimese
tekstiga, ja pealkirjastati,,Vana aja kool“. Tekstide vordsustamisel 1dhtuti
jalgitavusindeksist Lix: molema teksti Lixi vaértuseks oli 33, mis vastab
kergele tekstile (Puksand 2004: 109). Kummaski tekstis oli 226 sona,
sh 53 pikka sdna (rohkem kui kuus téhte). Lugemise holbustamiseks
lisati liitsonade osade vahele sidekriips ja mdlemat sOna arvestati eraldi
sonana. Mdlemas tekstis oli 23 lauset. Tekstid olid jagatud neljaks 16iguks,
mis eraldati védikese vahega. Kasutati kirjastiili Calibri, teksti suurus oli
18 punkti ja reavahe 1,5. Paberil oli tekst paigutatud vertikaalselt, arvutis
horisontaalselt, et véltida kerimist ja tagada visuaalselt sarnane tekstisuurus
nagu paberil.

Loetu mdistmise hindamiseks koostati seitse valikvastustega kiisimust,
millest osa vastuseid oli otseselt tekstist leitavad, teised aga jareldatavad.
Kiisimustiku koostamisel ldhtuti Bloomi taksonoomia tdiendatud varian-
dist (Krathwohl 2002: 215), mis jaotab Opitulemused hierarhiliselt: mee-
nutamine (faktide dratundmine ja meenutamine), moistmine (arusaamine,
mida faktid tdhendavad), rakendamine (faktide, reeglite, kontseptsioonide
jaideede rakendamine), analiilisimine (teabe jagamine komponentideks),
hindamine (teabe vdi ideede viartuse iile otsustamine) ja loomine (osade
tthendamine uue terviku moodustamiseks). Tekstimdistmise kiisimustike
struktuur oli ihesugune: 1. ja 2. kiisimus vastasid meenutamise tasandile,
3. moistmise, 4. rakendamise, 5. analiilisimise, 6. hindamise ja 7. kiisimus
loomise tasandile. Kiisimustel 1-6 oli kolm vastusevarianti, millest iiks oli
Oige. Iga Gige vastuse eest oli voimalik saada 1 punkt, vale vastus andis
0 punkti. 7. kiisimusel oli viis vastusevarianti, millest kaks olid diged,
mistdttu oli selle kiisimuse eest voimalik saada maksimaalselt 2 punkti.
Kokku oli mdlemas kiisimustikus voimalik saada 8 punkti. Uurimisvahendi
usaldusvéirsust kontrolliti Kuder-Richardson Formula 20 (KR-20) vale-
miga. Cronbachi a védrtus oli mdlemal tekstil 0,70, mis néitab seda, et
uurimisvahend oli usaldusviérne.

Uurimisvahendi sobivuse kontrollimiseks viidi 14bi prooviuuring
mugavusvalimiga, kuhu kuulusid 9-aastane kerge intellektipuudega poiss,
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kelle vaimne voimekus ja lugemisoskus olid sarnased uuritavate opilaste
omaga, sama kooli 3. klassist, ning kaks eakohase arenguga opilast
(9-aastane 3. klassi poiss ja 10-aastane 4. klassi tiidruk). Pérast proovi-
uuringut muudeti ,,Vana aja kooli teksti teise 10igu sisu ja iiht kiisimust,
kuna koigil kolmel testijal oli sellele kiisimusele vastamisel sarnased vead.

4.3. Protseduur

Enne testimist kiisiti kdigi dpilaste vanematelt kirjalik ning kooli dppe-
alajuhatajalt ja klassijuhatajatelt suuline ndusolek laste osalemiseks.
Moni nidal enne testimist kiilastati koiki klasse, mis uuringus osalesid,
ja tutvustati Opilastele uuringut, kirjeldati uurimisprotsessi ja lisati, et
uuringus osalemine on vabatahtlik. Seejdrel said Opilased uuringus osa-
lemiseks nousolekulehed, mille vanemad tagastasid pérast allkirjastamist
klassijuhatajale.

Pohitestimine toimus ajavahemikul 13.11.2023-9.02.2024. Uks autor
viis katse 1dbi kdigi Opilastega individuaalselt eraldi ruumis ja tegi seda
pdeva esimeses pooles ajavahemikus kell 8.30-13.00. Enne testimist
tutvustati Opilasele uuringut detailsemalt, vastati tema kiisimustele ja
maandati drevust. Uurimisprotseduur vottis keskmiselt aega 16 minutit ja
20 sekundit. Lithim aeg oli 9 minutit ja 58 sekundit, pikim 36 minutit ja
20 sekundit. Pabertekst esitati Opilasele A4 paberil ja arvutitekst Lenovo
ThinkPadi ekraanil, mille diagonaal on 14 tolli. Opilane luges mdlemad
tekstid hddlega ja see salvestati.

Valim oli jagatud kaheks, nii et 19 dpilast luges teksti ,,Suurte inimeste
kool* arvutist ja teksti ,,Vana aja kool paberilt ning 19 dpilast ,,Vana aja
kooli“ arvutist ja ,,Suurte inimeste kooli paberilt. Opilased alustasid vahel-
dumisi lugemist kas arvutist vOi paberilt. Parast esimese teksti lugemist
loeti Opilasele ette selle teksti kiisimused ja vastusevariandid, ristikese
Oige vastuse jérele tegi Opilane ise. Esimese kiisimustiku tditmisele jarg-
nes teise teksti hddlega lugemine ja kiisimustele vastamine. Lugemisel ja
kiisimustele vastamisel ei olnud ajapiirangut. Kiisimustele vastamise ajal
julgustati Opilasi kasutama teksti.
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4.4. Andmeanaliiiis

Pérast testimist analiiiisiti ette loetud tekste ja Opilaste vastuseid. Uurin-
gus osalenud Opilased kodeeriti: kood koosnes soo téhisest (P = poiss,
T = tiidruk), klassi numbrist, dpilase vanusest ja sisestamisel saadud
jarjekorranumbrist.

Lugemistehniliste oskuste hindamiseks kuulas uuringu lédbiviinud autor
kdik salvestused viahemalt kaks korda 1ébi, hinnates lugemisviisi ja mér-
kides samal ajal tabelisse ristikese iga esinenud vea lahtrisse (vt tabel 1).

Tabel 1. Lugemisvigade hindamine
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Kui kahe kuulamise tulemused erinesid rohkem kui kolme vea vorra, siis
kuulas sama uurija salvestust ka kolmandat korda. Lugemisvigade tabeli
(vttabel 1) koostamisel 1dhtuti Maris Juhkami ja Piret Soodla (2022) ning
Kalli Kazakova (2018) toodest. Eraldi hinnati kvaliteedi- ja kvantiteedivigu
ning aega. Uhe hiiliku drajitmisel, lisamisel vdi asendamisel mérgiti see
vastavalt kolme esimesse lahtrisse, samuti liigitati hddliku asendamise
veaks ka kahe hééliku iimbervahetamine (post pro pots). Kahe ja enama
héadliku drajatmine, lisamine voi asendamine liigitati sdnade asendamise
(pisikesed pro pisikesest) vdi moonutamise veaks (ithesmoodi pro tihte-
moodi). Kvantiteedivigadeks loeti hadlikupikkuse vead. Kuna paljudel
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kerge intellektipuudega Spilastel on hddldusprobleemid, siis loeti kvanti-
teedivigadeks ainult need, mille puhul oli aru saada, et need ei ole puudest
tingitud haildusprobleemid ega veerimisest tulenevad kvantiteedivead.
Lisaks oli tabelis kolm veergu, mille abil loendati sonakordusi ja hinnati
kontrollioskust: Opilane ise parandas oma vea ja Opilane parandas oma
vea valesti, kusjuures viga mérgiti vastava vealiigi alla.

Andmete analiitisimiseks kasutati statistikaprogrammi Jamovi 2.3.28.
Meediumidevahelisi erinevusi vorreldi sdltuvate muutujate t-testiga (Pai-
red Samples T-Test), mis vdimaldas kindlaks teha, kas eri meediumide
kasutamise erinevused on statistiliselt olulised. Usaldusnivooks valiti
95%. Mdarati ka Coheni d, mis moddab kahe meediumi vahelise erinevuse
mdju suurust. Coheni d véirtus jaotub kokkuleppeliselt jargmiselt: efekt
puudub d < 0,2; vdike efekt d = 0,2; keskmine efekt d = 0,5; suur efekt
d = 0,8 (Cohen 1977: 25-26). Eri meediumides tehtud lugemisvigade ja
loetu mdistmise vahel olevate statistiliste seoste kontrollimiseks kasutati
Pearsoni korrelatsiooni, mille vadrtusi hinnatakse jargmiselt: ndrk seos
0,1 <r<0,3, mdodukas seos 0,3 <r<0,5 ja tugev seos 0,5 <r<1 (Laerd
Statistics 2018).

5. Kerge intellektipuudega opilaste lugemistulemuste vordlus

Kerge intellektipuudega Gpilaste lugemisuuringus keskenduti nii luge-
mistehnilistele oskustele kui ka teksti moistmisele. Lugemistehnilisi
oskusi analiilisiti lugemisviisi, lugemisele kulunud aja ja lugemisvigade
pohjal ning teksti mdistmist eritleti koondtulemuste, kiisimuste taseme
ja punktide kaupa.

5.1. Kerge intellektipuudega opilaste lugemistehniliste oskuste
vordlus paberilt ja ekraanilt lugedes

Lugemisviisis paberilt ja ekraanilt lugedes erinevusi ei ilmnenud: kui dpi-
lane luges teksti arvutis sona kaupa, siis tegi ta seda ka paberilt lugedes.
24 opilast (63,2%) luges teksti sdna kaupa, 8 Opilast (21,1%) slintagma
kaupa ja 6 Opilast (15,8%) veeris (2 dpilast veeris sdna korrates ja 4 sdna
kordamata).

Keskmine lugemiseks kulunud aeg oli mdlema meediumi puhul
enam-viahem vordne: ekraanilt lugedes 255 sekundit, paberilt 258 sekundit
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(vt tabel 2) ja statistilist erinevust ei ilmnenud: t(36,0) = 0,64; p = 0,52;
d=0,11. Kui vorrelda lugemisaegu dpilaseti, siis ilmnes nende vahel tugev
seos (r = 0,94; p < 0,00): kui dpilasel vottis ekraanilt lugemine rohkem
aega, siis oli ka paberilt lugedes aeg pikem. Eristus vaid kaks Opilast, kes
lugesid arvutis mirgatavalt aeglasemalt kui paberilt: {iks Opilane luges
ekraanilt 546 sekundit ja paberilt 410 sekundit ning teine Opilane luges
ekraanilt 1045 sekundit ja paberilt 801 sekundit.

Tabel 2. Lugemiseks kulunud aeg sekundites

. Keskmine lugemiseks .
Meedium N kulunud aeg SD Min Max
ekraan 37* 255 111 128 546
paber 37* 258 108 122 479

Mirkus. N = dpilaste arv, SD = standardhélve, Min = miinimum, Max = maksimum;
* vilja on jaetud Opilane P41138, kelle lugemisaeg erines margatavalt teiste dpilaste omast

Lugemisvigadest {ilevaate saamiseks analiilisiti koiki vealiitke mdlemas
meediumis (vt tabel 3). Nii ekraanilt kui ka paberilt lugedes tegid oOpila-
sed rohkem kvalitatiivseid vigu, seejuures esines kdige rohkem sonade
asendamist. Keskmiselt tegid kerge intellektipuudega Opilased ekraanilt
lugedes rohkem vigu (21,76 vs. 19,87), kuid soltuvate valimite t-test sta-
tistiliselt olulist erinevust ei ndidanud: t(37,0) = 1,30; p = 0,20; d = 0,21.
Kui vorrelda vigade esinemist vealiigiti, voib samuti ndha, et arvutis tehti
enamasti rohkem vigu, v.a sonade lisamine, kvantitatiivsed vead ja ridade
vahele jatmine voi kordamine. Niiteks tekstirea kordamist esines arvutis
vaid iihel korral, kuid paberilt lugedes jaeti rida vahele voi korrati seda
itheksal korral.
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Tabel 3. Opilaste lugemisvead ekraanilt ja paberilt loetuna

Ekraan Paber
Vealiik Keskmine Keskmine
vigade arv SD vigade arv SD
(Min/Max) (Min/Max)
Vead kokku 21,76 (1/68) | 16,06 | 19,87 (2/60) | 15,35
Hadliku 421(0/17) | 347 | 3,76(0/13) | 347
arajatmlne
Hadliku 2,74(0/13) | 2,84 | 2,45 (0/12) 2,44
lisamine
Hadliku 2,79 (0/7) 3,00 1,74 (0/9) 2,44
asendamine
Kvali-
teedi- | oo 0,61 (0/2) 0,79 0,53 (0/6) 1,18
arajatmine
vead -
Sona 0,30 (0/4) 0,77 0,42 (0/4) 0,79
lisamine
Sona 5,29 (0/26) 5,55 5,26 (0/27) 5,91
asendamine
Sona 3,63 (0/22) 5,43 2,89 (0/18) 3,93
moonutamine
Kvanti-
teedi- | Laaliku- 2,39 (0/9) 2,31 2,58 (0/11) 2,58
pikkuse vead
vead
Rea vahele-
jitmine voi 0,03 (0/1) 0,16 0,24 (0/2) 0,49
kordamine

Mirkus. Min = miinimum, Max = maksimum, SD = standardhilve

Vigade esinemisel ilmnes tugev korrelatsioon: r = 0,8; p < 0,00 — kui
oOpilane tegi vigu ekraanilt lugedes, siis tegi ta seda ka paberilt lugedes.

Lugemist hinnates maérgiti dra ka sdnakordused ja kontrollioskuste
nditajad: dpilane eksib, kuid parandab ise oma vea; Opilane eksib, kuid
parandab oma vea valesti (vt tabel 4).

Kdige enam parandasid kerge intellektipuudega opilased sonu digesti.
Sonade parandamist esines veidi rohkem paberilt lugedes, kuid sdnu korrati

rohkem ekraanilt lugedes.
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Tabel 4. Sonade kordamise ja parandamise sagedus ekraanilt ja paberilt lugedes

Ekraan Paber
Keskmine Keskmine
(Min/Max) SD (Min/Max) SD
Parandab sdna digesti 4,55 (0/13) 3,92 5,18 (0/19) 4,63
Parandab sona valesti 0,95 (0/4) 1,04 0,74 (0/4) 1,18
Kordab sdna 3,63 (0/17) 3,79 3,63 (0/12) 3,63

Mirkus. SD = standardhédlve, Min = miinimum, Max = maksimum

5.2. Tekstiméistmine kerge intellektipuudega opilastel
paberilt ja ekraanilt lugedes

Tekstimoistmiskiisimuste vastuste vordlemisel ilmneb, et paberilt lugedes
maistsid Opilased teksti veidi paremini kui ekraanilt lugedes (vt tabel 5).
Soltuvate valimite t-test aga néitas taas, et see erinevus ei ole statistiliselt
oluline: t(37,0)=0,71; p=0,46; d=0,11.

Tabel 5. Loetu mdistmise tulemused ekraanilt ja paberilt lugemisel

Meedium Kiisimus N Keskmine SD Min | Max
Kokku 38 5,24 1,57 2 8
1. Meenutamine 38 0,74 0,45 0 1
2. Meenutamine 38 0,74 0,45 0 1
3. Moistmine 38 0,63 0,49 0 1

Ekraan -
4. Rakendamine 38 0,84 0,37 0 1
5. Analiiisimine 38 0,47 0,51 0 1
6. Hindamine 38 0,50 0,51 0 1
7. Loomine 38 1,32 0,57 0 2
Kokku 38 5,47 1,62 1 8
1. Meenutamine 38 0,84 0,37 0 1
2. Meenutamine 38 0,71 0,46 0 1
3. Maistmine 38 0,63 0,49 0 1

Paber :
4. Rakendamine 38 0,87 0,34 0 1
5. Analiiisimine 38 0,61 0,50 0 1
6. Hindamine 38 0,68 0,47 0 1
7. Loomine 38 1,11 0,56 0 2

Mirkus. N = dpilaste arv, SD = standardhélve, Min = miinimum, Max = maksimum
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Mblemas meediumis vastasid Opilased kdige paremini rakendamise
kiisimusele: ekraanilt lugedes vastas digesti 84,2% ja paberilt 86,8%
oOpilastest. Kdige keerukam oli kerge intellektipuudega oOpilaste jaoks
analiilisikiisimus: ekraanilt lugedes vastas digesti 47,4%, paberilt 60,5%
oOpilastest. Loomise kiisimusele (7. kiisimus) vastasid Gpilased paremini
ekraanilt lugedes: 36,8% Opilastest sai 2 punktija 57,9% 1 punkti, paberilt
lugedes oli nende vastuste osakaal vastavalt 21,1% ja 68,4%.
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Joonis 1. Loetu moistmise tulemused punktide kaupa

Tekstimdistmistulemuste jaotust illustreerib joonis 1. Kdige rohkem dpilasi
sai nii ekraanilt kui ka paberilt lugedes 5 punkti, millele jargnesid 6 ja
7 punkti saavutanud Gpilased.

Kui vorreldi tekstimoistmistulemusi Opilaseti, siis vois niha, et mee-
diumidevahelised erinevused on enamikul dpilastel minimaalsed: kui
Opilane moistis teksti ekraanilt lugedes, siis mdistis ta ka paberilt loetud
teksti. Kolm opilast saavutasid korge tulemuse molemas meediumis.
Ekraanilt moistis teksti oluliselt paremini neli Opilast: iiks Opilane saavutas
ekraanilt lugedes 5 ja paberilt 1 punkti, kaks Opilast said ekraanilt lugedes
6 ja paberilt 2 punkti ning iiks Opilane vastavalt 7 ja 3 punkti. Paberilt
moistis teksti oluliselt paremini kolm Opilast: kaks Opilast sai ekraanilt
lugedes 4, kuid paberilt 7 punkti ning liks opilane vastavalt 2 ja 5.

Ekraanilt ja paberilt lugedes lugemisaja ja tekstimdistmise vahel seos
puudub (Fekraany = —0,06; p = 0,74; Ipavery = —0,101; p = 0,55). Ekraanilt
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lugedes oli ndrk negatiivne, kuid statistiliselt oluline seos vigade ja loetu
moistmise vahel (r =-0,33; p = 0,04) ehk need kerge intellektipuudega
oOpilased, kes tegid vihem vigu, moistsid loetut paremini. Paberilt lugedes
sarnast seost aga ei ilmnenud (r = 0,02; p = 0,93).

6. Arutelu ja kokkuvote

Siinse uurimuse eesmaérgiks oli vilja selgitada, kuidas meedium mdju-
tab kerge intellektipuudega Opilaste lugemistehnikat ja teksti mdistmist
paberilt ja arvutist lugedes.

Esmalt soovisime teada saada, millist moju avaldab meedium opilaste
lugemistehnikale. Kuna kerge intellektipuudega teise kooliastme dpilased
on tildjuhul algaja lugeja tasemel ja varasemad uuringud (Bastug, Keskin
2012: 79; Florit jt 2022; Jungjohann jt 2023: §; Seits 2013: 49; Stele jt
2020) on ndidanud, et algajatel lugejatel on just paberilt lugedes paremad
tulemused, siis piistitasime hiipoteesi, et kerge intellektipuudega dpilastel
on paremad lugemistehnilised tulemused paberilt lugedes. See hiipotees
ei leidnud kinnitust, sest siinse uuringu tulemused néitasid, et Opilaste
lugemisviis, lugemiseks kulunud aeg ega vigade arv ei erinenud paberilt
ja ekraanilt lugedes. Sarnaselt kdesoleva uuringuga on Isik (2023) ning
Kazan ja Gokbulut (2021) leidnud, et lugemistehnika puhul meedium
statistiliselt olulist rolli ei médngi. Ka Cengiz Kesik ja Ozlem Bas (2022)
leidsid, et nii eakohase arenguga kui ka kerge intellektipuudega Opilastel
ei erinenud arvutist lugemise aeg oluliselt paberilt lugemise ajast.

Kuigi paberilt lugedes saab tekstis sdrmega jérge pidada ja see holbus-
tab lugemist (Margolin jt 2013; Stele jt 2020) ning vdib holpsalt kasutada
loetu moistmist soodustavaid lugemisstrateegiaid, nt allajoonimine ja
mirkmete tegemine (Bastug, Keskin 2012: 80), siis siinses uuringus opila-
sed seda vdimalust eriti ei kasutanud: vaid vihesed kerge intellektipuudega
opilased kasutasid paberilt sormega jérje pidamist, aga see ei mdjutanud
nende lugemistehnilisi tulemusi. Kerge intellektipuudega dpilased jatsid
ridu vahele voi kordasid neid just paberilt, mitte ekraanilt lugedes. Eri-
nevad tulemused voivad olla tingitud uuringudisainide erisustest, sest
uuringutes, mille tulemused néitasid paberilt lugemise eeliseid, ndudsid
arvutiteksti kerimist (Mangen jt 2013; Delgado jt 2018), kuid kdesolevas
uuringus jilgiti, et esitatud tekstid oleks vdimalikult sarnased, st oleksid
ithel lehel, et arvutis ei peaks kerima ega paberlehte pdorama.
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Lenhard jt (2017) on vilja toonud, et paberilt lugemise paremad tule-
mused on seotud algajate lugejatega, vilunud lugejate lugemisprotsessid
on automatiseerunud ja seetdttu ei mangi meediumivalik nii suurt rolli.
Siinse uuringu pdhjal seda siiski véita ei saa, sest kerge intellektipuudega
oOpilaste lugemisprotsessid ei ole automatiseerunud: 16viosa dpilastest luges
sona kaupa, samuti oli keskmine lugemisvigade arv kiillaltki suur, kuid
paberilt lugemise eelist ei ilmnenud. Voimalik, et meediumidevahelise
erinevuse puudumine on tingitud ka asjaolust, et uuringus osalenud koolis
kasutatakse tundides palju nutitahvlit ja dpilased loevad sageli staatilisi
tekste suurelt ekraanilt. Ehkki dppetegevuses kasutatakse vihem siile- ja
lauaarvuteid, tehakse seda siiski regulaarselt.

Lugemisel on kdige olulisem teksti moistmine, mistottu sooviti ka
teada saada, millist mdju avaldab meedium teksti moistmisele. Varem on
Golan jt (2018), Halamish ja Elbaz (2020), Stele jt (2020), Salmeron jt
(2021) leidnud, et esimese ja teise kooliastme Opilaste loetu moistmine on
parem paberilt lugedes, mistottu piistitasime hiipoteesi, et kerge intellekti-
puudega Spilased mdistavad paberilt loetud teksti paremini. Hiipotees ei
leidnud kinnitust, sest teksti moistmisel ei olnud meediumide vordluses
statistiliselt olulist erinevust. Sarnased tulemused on ka Alisaari jt (2018)
ning Liman Kabani ja Karadenizi (2021) uurimustes. Porion jt (2016:
575) ning Bastug ja Keskin (2012: 80) toovad vélja, et kui tihtlustada kdik
paber- ja arvutiesitluse tingimused, nt teksti struktuur ja pikkus, ekraani/
paberi suurus, mitut tiilipi arusaamist ja milu modtvad kiisimused, saab
ekraanilt lugemist parandada ja isegi muuta. Siinses uuringus olidki kdik
tingimused ja tekstide parameetrid vordsustatud, mis voisid tagada ka
vordsed tekstimdistmise tulemused paberilt ja ekraanilt lugedes.

Lugemise ajapiirang ja ekraanil kerimine on sageli pohjuseks, miks
paberilt lugedes on tekstimdistmine parem (Stele jt 2020: 3). Arvuti-
tekstis navigeerimine v3ib nduda Opilastelt lisaressursse ja mojutada teksti
mdistmist isegi siis, kui digivahendeid kasutatakse sageli (Florit jt 2022).
Siinses uuringus Opilastele ajapiiranguid ei seatud ja ka elektroonilises
tekstis navigeerimine ei olnud vajalik, kuna kasutati staatilisi tekste, mis
voivadki olla pdhjuseks, et meediumidevahelist erinevust ei ilmnenud.
Samuti vois tulemusi mdjutada asjaolu, et parast molema teksti lugemist
taitsid Opilased lugemistesti paberil, sest ekraanilt lugemise jirel pabe-
ril tilesande tditmine v3ib aidata kompenseerida madalamaid tulemusi
ekraanil (Golan jt 2018).
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Seosed kinnitasid meediumidevaheliste erinevuste puudumist: tugev
korrelatsioon ilmnes eri meediumis lugemiseks kulunud aja vahel ning
paberil ja arvutis tehtud lugemisvigade vahel, mistottu saab jareldada, et
kui kerge intellektipuudega Opilane loeb ithes meediumis aeglaselt, teeb
ta seda ka teises meediumis, ning kui dpilane teeb vigu {ihes meediumis,
teeb ta ka teises. Tekstimdistmisel aga ei olnud seost lugemiseks kulunud
ajaga. Tekstimoistmine arvutis oli keskmiselt seotud vigadega nii arvutis
kui paberil (kui dpilane tegi vihem vigu, mdistis ta arvutis loetud teksti
paremini), kuid paberilt lugedes ei olnud tekstimdistmisel iihtki seost ei
aja, vigade ega arvutis loetud teksti mdistmisega.

Uurimuse piiranguteks voib pidada véikest valimit, mis oli koostatud
vaid tihe kooli dpilaste pohjal. Mitme kooli kaasamine ja suurem valim
annaks tdpsema iilevaate Opilaste oskustest, kuna koolidel on erinevad
voimalused digivahendite kasutamiseks. Samuti vdib piiranguks lugeda
seda, et Opilasi testiti vaid iiks kord, st dpilased lugesid jérjest tekste
molemast meediumist, mistottu voisid nad teise teksti lugemisel olla juba
vésinud, mis omakorda vois tulemusi mdjutada.

Kokkuvdtvalt voib 6elda, et kerge intellektipuudega dpilaste dpetami-
sel voib kasutada vordselt nii paber- kui ka arvutitekste, kui tekstide para-
meetreid on iihtlustatud (vt Bastug, Keskin 2012: 80; Porion jt 2016: 575).
Ekraanilt lugemine pakub voimalust tunde mitmekesistada ja tdsta sellega
Opilaste Gpimotivatsiooni ning selle kaudu parandada ka loetu moistmist.
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Reading ability from paper and screen of students’
with mild intellectual disabilities

HELIN PUKSAND,
KULLIKI POOM

Digital tools are increasingly used in teaching students with intellectual dis-
abilities, as teachers are responsible for developing students’ digital competence.
Consequently, there is a growing proportion of reading tasks displayed on screens,
making it increasingly important to understand how different mediums affect
students’ reading techniques and text comprehension.

This study aims to determine how the medium influences the reading tech-
niques and text comprehension of students with mild intellectual disabilities when
they read from paper versus when they read on a computer screen.

The sample included 38 students with mild intellectual disabilities from one
school. Two school-related informational texts and corresponding text compre-
hension questionnaires were used as research tools. The students read one text
on paper and the other one on a screen.

The results of the study indicated that the said students’ reading fluency, time
for reading, and the number of errors did not differ depending on the medium.
Similarly, there was no statistically significant difference in text comprehension.
Correlations confirmed the absence of differences between the mediums: a strong
correlation was found between the time spent reading in different mediums and
the number of reading errors made on paper and the computer screen. However,
there was no correlation between text comprehension and reading time.

In conclusion, both paper and digital texts can be equally used in teaching
students with mild intellectual disabilities, as their reading technique and com-
prehension do not depend on the choice of the medium. Reading from screens
offers an opportunity to diversify lessons and increase students’ motivation, which
could improve text comprehension.

Keywords: medium, reading skills, reading comprehension, Estonian
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