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Annotatsioon
Tekstimõistmise saab jaotada sõnasõnaliseks, järeldavaks ja hindavaks tasandiks, 
mis on üksteisega hierarhiliselt seotud. Info töötlemiseks kõrgeimal tasandil peab 
lugeja mõistma teksti ka teistel tasanditel. Uurimuse eesmärk on välja selgitada, 
kuivõrd sarnane on tekstimõistmisülesannete tasandilise jaotuse struktuur eri 
 aastate eesti keele riiklikes taseme- ja eksamitöödes, ning teada saada, kuivõrd 
muutub tekstimõistmise eri tasandite ülesannete osakaal vanemates klassides. 
Selleks analüüsiti 2013.–2016. aasta 3. ja 6. klassi eesti keele tasemetööde ning 
9. klassi eksamitööde tekstimõistmisülesandeid pikilõikeliselt (3. klassist 78 üles-
annet, 6. klassist 67 ülesannet ja 9. klassist 87 ülesannet). Selgus, et sama klassi 
tööde tekstimõistmisülesannete tasandilise jaotuse struktuur oli aastati erinev ning 
eri aastatel keskenduti erinevate oskuste hindamisele. Samuti ilmnes, et kõikide 
aastate 3. klassi tasemetööd sisaldasid hindava tasandi ülesandeid, kuid need üles-
anded puudusid 6. klassi tasemetöödest kahel aastal ja 9. klassi eksamitööst ühel 
aastal. Seevastu madalaima ehk sõnasõnalise tasandi ülesandeid oli kõige vähem 
kõikide aastate 3. klassi tasemetöödes. Kuna vanuse suurenedes paraneb õpilaste 
tekstimõistmine järeldaval ja hindaval tasandil, peaksid vanemate klasside taseme- 
ja eksamitööd sisaldama rohkem ülesandeid, mis arvestavad muutusega õpilaste 
tekstimõistmise arengus.

Võtmesõnad: tekstimõistmise tasandid ja komponendid, tasandilise jaotuse struk-
tuur, põhikooli riiklikud taseme- ja eksamitööd, suulise ja kirjaliku teksti mõistmine

 Sissejuhatus

Suulise ja kirjaliku teksti mõistmine on koolis eduka toimetuleku oluline eel-
dus. Loetust arusaamiseks on vaja rakendada tekstimõistmise eri komponente 
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ehk lingvistilisi ja kognitiivseid protsesse ning teadmisi (Tennet, 2015) sõna-
sõnalisel, järeldaval ja hindaval tasandil (Basabara, Yovanoff, Alonzo, & Tindal, 
2013). Tekstimõistmise hindamisel on tähtis mõõta kõikide tasandite oskusi, 
arvestades tekstimõistmise komponente ja nende muutuvat rolli õpilaste aren-
gus (Oakhill, Berenhaus, & Cain, 2015; Seigneuric & Ehrlich, 2005). Erineva 
keerukusastmega küsimuste ja ülesannete tasandilist jaotust on arvestatud 
 Eestis näiteks loodusvaldkonna ainete hindamisel (vt Pedaste et al., 2017), 
rahvus vaheliselt aga PISA testide koostamisel (OECD, 2008).

Paljudes riikides hinnatakse tekstimõistmist üleriigilise akadeemilise testi 
või tasemetööga (Hempenstall, 2013; Tengberg, 2017; Vestheim & Lyngsnes, 
2016). Ka Eestis pööratakse õpilaste lugemisoskusele, sh suulise ja kirjaliku 
teksti mõistmisele suurt tähelepanu ning põhikooli eesti keele tasemetööde 
ja lõpueksamiga kontrollitakse õppekavas sätestatud keeleliste osaoskuste, 
nt õigekeelsuse ja tekstiloome kõrval ka tekstimõistmist (Põhikooli riiklik 
õppekava, 2011; Üleriigiline tasemetöö, 2013; Üleriigiline tasemetöö, 2014). 
Uurimustest on selgunud, et riiklike tasemetööde ülesannetel on otsene mõju 
õpetamisele (Berliner, 2011): õpilaste eri oskusi mõõtvad testid annavad õpe-
tajatele suuna, milliseid oskusi arendada (Vestheim & Lyngsnes, 2016).

Võrreldes Eesti õpilaste riiklike tasemetööde ja rahvusvaheliste uurimuste 
tulemusi, ilmnevad tekstimõistmises erinevused ja vastuolud. Kui PISA 2015 
uuringu järgi on kõrgeimal tasandil tekstimõistmise omandanud vaid 11% 
Eesti õpilastest (Tire, 2016), siis riiklike eesti keele tasemetööde ja  lõpueksamite 
analüüsidest nähtub, et tekstimõistmisülesandeid sooritasid väga hästi paljud 
õpilased (vt Hennoste, 2014, 2015). Nii oli 2016. aasta 3. ja 6. klassi taseme-
tööde ning 9. klassi eksamitöö tekstimõistmisülesannete lahendamise protsent 
enamikul õpilastest 70–90%. Kirjeldatud ebakõla võib tuleneda eri hindamis-
vahendites sisalduvate ülesannete erinevatest rõhuasetustest. Näiteks on PISA 
lugemisoskuse raamdokumendis (OECD, 2008) selgelt sätestatud, kui suur osa-
kaal on eri tasandi ülesannetel. Kuna aga eesti keele taseme- ja eksamitööde 
koostamisel puudub tervikkontseptsioon, ei ole täpselt teada, milliseid õpilaste 
teadmisi ja oskusi riiklike tasemetöödega mõõdetakse.

Siinses pikilõikelises uurimuses analüüsitakse 3., 6. ja 9. klassi eesti keele 
riiklike taseme- ja eksamitööde tekstimõistmisülesandeid (aastatel 2013–2016) 
ning antakse ülevaade tekstimõistmise eri komponentidest. Uurimuse eesmärk 
on välja selgitada, kuivõrd sarnane on tekstimõistmisülesannete tasandilise jao-
tuse struktuur sõnasõnalise, järeldava ja hindava tasandi lõikes sama klassi eri 
aastate riiklikes töödes. Samuti tahetakse teada saada, kuivõrd muutub teksti-
mõistmise eri tasandite ülesannete osakaal vanemate klasside tasemetöödes.
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Tekstimõistmise komponendid ja nende muutus ajas
Tekstimõistmine on kompleksne, mitmetahuline ja dünaamiline protsess (Cain 
& Oakhill, 2009), mille sisuks on suulisele või kirjalikule tekstile tähenduse 
andmine (Duke & Carlisle, 2011). Nii sõnadest, lausetest, lõikudest kui ka pike-
mast tekstist arusaamine nõuab erinevate teadmiste, kognitiivsete protsesside 
ja strateegiate kasutamist ning nende seostamist (Oakhill et al., 2015). Suulise 
ja kirjaliku teksti mõistmine on kriitilise tähtsusega oskus, mis areneb kogu 
elu (Venezky, 2000) ja mida mõjutavad mitmed tegurid, nt lapse varane keele-
line areng, keeleline teadlikkus ja metalingvistilised võimed (Duke & Carlisle, 
2011). Metalingvistiliste võimete all mõeldakse keele struktuuride ja funktsioo-
nide teadvustamist ning nende teadlikku kasutamist (Alipour, 2014). Teksti-
mõistmise seisukohalt on olulised ka kooliga seotud tegurid, nt õpetaja valitud 
tekstid, õpetamistegevused (rühmatööd, arutelud) ja tekstimõistmise õpeta-
misele pühendatud aeg (Matthews & Kesner, 2003; Schleppegrell, 2004; Taylor, 
Pearson, Clark, & Walpole, 2000; Tivnan & Hemphill, 2005), mille kaudu saab 
õpetaja toetada ja kujundada tekstimõistmise arengut.

Tennet (2015) eristab omavahel seotud tekstimõistmise komponente, mis 
esindavad kolme laiemat valdkonda: lingvistilisi protsesse (sõnavara ja sün-
taks), teadmisi (üldised ja valdkonnaspetsiifilised) ning kognitiivseid prot-
sesse (mälu, järeldamine, arusaamise seire). Et mõista paremini eri kompo-
nentide osa teksti mõistmisprotsessis, rõhutab autor nende eristamise vajadust. 
Arvestada tuleb ka seda, et nende komponentide roll muutub vastavalt 
 tekstimõistmise arengule (Oakhill et al., 2015). Kui lugema õppimise  perioodil 
on loetu mõistmine seotud tugevamalt fonoloogiliste oskustega (sõnade 
kodeeri misega) ja sõnatähenduse tundmisega, siis vanemates klassides sõltub 
tekstist aru saamine enam teadmistest ja teksti lugemise strateegiatest (st sel-
lest, kuidas teksti lugeda, et olulist infot kätte saada, ja millistele tekstiosadele 
kesken duda) ning arusaamise seiramise oskusest (Duke & Carlisle, 2011).

Mitmest pikilõikelisest uurimusest nähtub, et tekstimõistmise seisukohalt 
on tähtsad sõnavara maht ja sõnatähenduste tundmine ning et lapse sõna-
vara ennustab loetust arusaamist nii varases kui ka hilises koolieas (Cain & 
 Oakhill, 2009; Quellette, 2006; Tannenbaum, Torgesen, & Wagner, 2006; Uibu 
& Männa maa, 2014). Sõnatähenduse ja sõnadevaheliste seoste tundmine oma-
korda kiirendab info töötlemist, hõlbustab järelduste tegemist ja tekstiosade 
seostamist (Oakhill et al., 2015). Erinevalt noorematest toetuvad vanemate 
klasside õpilased uute sõnade õppimisel rohkem metalingvistilistele võimetele, 
teadvustades süntaksit ja morfoloogiat, ning kasutavad sõnatähenduse leid-
misel rohkem konteksti ja tuttava sõna analüüsi (Oakhill et al., 2015). Täie-
nenud teadmised lauseehitusest ja grammatikast soodustavad tekstimõistmise 
arengut vanemates klassides (Duke & Carlisle, 2011; Tennet, 2015).
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Tekstimõistmise efektiivsus sõltub ka metakognitiivsetest oskustest, st 
teadmistest selle kohta, mida laps juba teab (Kostons & van der Werf, 2015; 
Pintrich, 2002), ning kriitilise mõtlemise ja järeldamisoskustest (Connor 
& Al’Otaiba, 2008). Tekstil põhinevate järelduste tegemine paraneb õpilaste 
vanuse kasvades (Cain & Oakhill, 2009; Oakhill et al., 2015). Nooremad  lapsed 
ja kehvemad tekstimõistjad toetuvad tekstipõhiste järelduste tegemisel vihje-
tele või konkreetsetele küsimustele ning kasutavad vähem taustteadmisi (Cain, 
Oakhill, &  Lemmon, 2004). Vanemad õpilased orienteeruvad järelduste tege-
misel paremini infos, mida tekst sisaldab (Symons, MacLatchy-Gaudet, Stone, 
&  Reynolds, 2001), rakendavad laialdasemalt taustteadmisi ja teevad teksti-
põhiseid üldistusi (Kibui, 2012). Tekstist arusaamist ja järelduste tegemist toe-
tavad teksti selge struktuur (nt pealkiri, alapealkirjad, kokkuvõte) ja õpilaste 
sellekohased teadmised (Oakhill et al., 2015).

Tekstimõistmist mõjutab märgatavalt ka arusaamise seire (ingl comprehen-
sion monitoring) – oskus tajuda teksti kui tervikut, leida tekstist vastuolulist 
infot, tabada teksti mõtet, tuua välja põhiidee ja integreerida tekstis esitatud 
informatsiooni (Cain & Oakhill, 2009; Oakhill et al., 2015). Vanuse kasvades 
paranevad õpilaste arusaamise seire oskus ja metalingvistilised võimed (Duke 
& Carlisle, 2011; Oakhill et al., 2015), muutuvad teadmised teksti struktuurist, 
mis omakorda parandavad tekstist arusaamist (Oakhill & Cain, 2012). Van den 
Broek (1997) on oma uurimuses leidnud, et nooremad lapsed tajuvad küll teksti 
struktuuri, kuid vanemate lastega võrreldes pööravad nad rohkem  tähelepanu 
tekstis kirjeldatud konkreetsetele tegevustele, mitte tegevuste motiividele ning 
seostavad paremini sündmuste- ja episoodidesisest, mitte epi soodidevahelist 
infot.

Tekstimõistmise kontekstis on arusaamise seire, tekstipõhiste järelduste 
tegemine seotud mäluprotsessidega (Oakhill et al., 2015), eriti verbaalse info 
säilitamise ja töötlemisega. Tekstist arusaamiseks tuleb teksti mõttelist  mudelit 
pidevalt modifitseerida ja loobuda vahel ka varasemast kodeeritud infost 
 (ibid.). Tekstimõistmisraskustega lastel on kehvem meenutusvõime, mistõttu 
on neil raske eirata tekstis sisalduvat teisejärgulist infot ja värskendada jooks-
valt arusaamist tekstist (Carretti, Cornoldi, De Beni, & Romanò, 2005). Kuna 
tekstist arusaamine on protsess, mille puhul ei saa me lugeja konst rueeritud 
tähendustest teada enne, kui lugeja midagi ütleb või teeb, nt üldistab mõtteid 
või vastab küsimusele (Duke & Carlisle, 2011), siis on oluline tekstimõistmise 
komponente analüüsida ja nendega tekstimõistmise eri tasanditel arvestada.
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Tekstimõistmise tasandid
Tekstimõistmise sõnasõnalisel, järeldaval ja hindaval tasandil (Basabara et 
al., 2013) kasutatakse eri komponente (Duke & Carlisle, 2011; Oakhill et al., 
2015). Nii näiteks on tekstimõistmise madalaimal ehk sõnasõnalisel  tasandil 
täita oluline osa lingvistilistel komponentidel. Sel tasandil saab lugeja aru 
 selgelt esitatud infost (Kibui, 2012; NAEP, 2008). Kuna sõnasõnalisel tasan-
dil ei eeldata lugejalt info seostamist eelteadmiste ja kogemustega, võib tule-
museks olla teksti pinna pealne lugemine (Butcher & Kintsch, 2012). Õpilaste 
vanuse kasvades peaks andma neile vähem sõnasõnalise tasandi ülesandeid, nt 
sõnade dekodeerimise, sõnatähenduse tundmise ülesandeid, ning suurendama 
nende ülesannete osakaalu, mis nõuavad kõrgemate tasandite oskusi, nt uue ja 
olemas oleva info seostamist, hinnangute andmist (Kibui, 2012; Seigneuric & 
Ehrlich, 2005).

Tekstimõistmise järeldaval tasandil oskab lugeja analüüsida teksti sisu, 
arutleda lõikudes esitatud mõtete ja seoste üle ning teha loetu põhjal järeldusi 
(Basabara et al., 2013). Toetudes eelteadmistele ja kognitiivsetele protsessidele, 
seotakse sündmused, tegevused ja väited ühtseks tervikuks, täidetakse tekstis 
esinevaid tühimikke uue infoga ning seostatakse olemasolevat infot eeltead-
mistega (Butcher & Kintsch, 2012). Kuna nooremad õpilased tuginevad tekstist 
arusaamisel rohkem tekstis esitatud konkreetsele infole ning vajavad järelduste 
tegemisel vihjeid ja suunavaid küsimusi, siis sobib nende tekstimõistmist järel-
daval tasandil hinnata ülesannetega, mis nõuavad tööd väiksemate infoühiku-
tega (nt tekstilõikude pealkirjastamine). Samuti peaks ülesannetes konkreetselt 
sisalduma see, millist infot võrrelda, mille kohta leida erinevusi ja sarnasusi. 
Vanuse kasvades tuleks hinnata rohkem õpilaste oskust infot  üldistada ja 
 tõlgendada, seostada uut infot taustteadmistega, arutleda loetu üle ning luua 
põhjuse ja tagajärje seoseid (Cain et al., 2004).

Tekstimõistmise kõrgeimal ehk hindaval tasandil vajab lugeja peale mada-
lamate tasandite oskuste (nt sõnatundmine, info analüüsimine, tühimike täit-
mine tekstis) ka oskust lugeda ridade vahelt, võrrelda uut infot varasemaga 
ja seda vastandada ning avaldada arvamust autori võimalike kavatsuste kohta 
(Basabara et al., 2013; Kaplan, 2013; Kibui, 2012). Et mõõta nooremates klassi-
des tekstimõistmist hindaval tasandil, võiks kasutada rohkem tekstile toetuvaid 
tegevusi (nt skeemi koostamine loetu põhjal, hinnangu andmine). Vanemates 
klassides tuleks õpilastele pakkuda ülesandeid, mis nõuavad loo põhiidee leid-
mist ning oskust hinnata ja analüüsida tegelaste käitumismotiive üldtunnus-
tatud moraalinormide alusel (Van den Broek, 1997).

Eestis hinnatakse iga kooliastme lõpus õpilaste pädevusi ja õpitulemusi kas 
tasemetöö või eksamiga. Üleriigilisel hindamisel on kaks üldisemat eesmärki: 
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suunata õppeprotsessi ja saada infot, mille põhjal teha hariduspoliitilisi otsu-
seid (Tasemetööde ning põhikooli …, 2015). Nii peaks põhikooli esimeses 
kooliastmes hindama rohkem õpilaste tekstimõistmist sõnasõnalisel tasandil, 
nt sõnadest ja lausetest arusaamist, ning vähem järeldava ja hindava tasandi 
oskusi. Teise ja kolmanda kooliastme töödes peaks rõhk nihkuma tekstimõist-
mise kõrgematele tasanditele (st järeldavale ja hindavale tasandile), nt oskusele 
infot võrrelda, analüüsida ja hinnata (Põhikooli riiklik õppekava, 2011), ning 
suurenema metatasandi oskusi nõudvate ülesannete osakaal tekstimõistmise 
eri tasanditel (Oakhill et al., 2015).

Uurimuse eesmärk ja uurimisküsimused

Õpilaste tekstimõistmisoskuse hindamisel on oluline, et kasutataks eri tasandite 
ülesandeid ja küsimusi, mis arvestavad õpilaste kognitiivset arengut (Duke & 
Carlisle, 2011; Oakhill et al., 2015). Vanematel õpilastel tuleks hinnata rohkem 
analüüsi- ja hindamisoskust ning vähem tekstimõistmist sõnasõnalisel tasan-
dil, noorematel õpilastel aga vastupidi. Siinses uurimuses analüüsitakse piki-
lõikeliselt 2013.–2016. aasta 3., 6. ja 9. klassi eesti keele taseme- ja eksami tööde 
ülesandeid. Eesmärk on välja selgitada sarnasus riiklike taseme- ja eksami tööde 
tekstimõistmisülesannete tasandilise jaotuse struktuuris aastate kaupa ning 
teada saada, kuivõrd muutub tekstimõistmise eri tasandite ülesannete osakaal 
vanemate klasside töödes. Selleks sõnastati järgmised uurimisküsimused.
1.   Kuivõrd sarnane on tekstimõistmisülesannete tasandilise jaotuse struktuur 

sama klassi taseme- või eksamitöödes eri aastatel?
2.  Kas ja mil määral muutub tekstimõistmisülesannete tasandiline jaotus eesti 

keele riiklikes taseme- ja eksamitöödes eri klasside võrdluses?

Meetod

Tasemetööde ülesannete jaotus
Uurimusse võeti 2013.–2016. aasta 3. ja 6. klassi eesti keele tasemetööde ning 
9. klassi eesti keele eksamitööde tekstimõistmisülesanded. Need tööd saadi 
AS Innove veebilehelt. Et eri aastate tekstimõistmisülesanded oleksid õppekava 
järgi võrreldavad, vaadati läbi eri aastate eesti keele ainekavades kirjel datud 
tekstimõistmise pädevused. Kuigi 2014. aastal rakendus põhikooli riikliku 
õppekava (PRÕK) uus versioon, ei täheldatud eesti keele kirjaliku ja suulise 
väljenduse ning tekstimõistmise pädevuste kirjeldustes ainekavade võrdluses 
olulisi erinevusi (vrd PRÕKi 2013. ja 2014. aasta redaktsioone). Analüüsidest 
jäeti välja aga 2016. aasta 6. klassi tasemetöö, kuna sel aastal katsetati 6. klassis 



163Tekstimõistmise tasandid taseme- ja eksamitöödes

esimest korda elektroonset eesti keele tasemetööd. Teistsuguse formaadi tõttu 
ei peetud selle tekstimõistmisülesandeid siinsete analüüside jaoks sobivaks.

Kõikide taseme- ja eksamitööde tekstimõistmisülesanded sisaldasid alaüles-
andeid, mida siinses uurimuses käsitletakse eraldi ülesannetena (vt tabel 1).

Tabel 1. Tekstimõistmisülesannete jaotus taseme- ja eksamitöödes klasside ja aas-
tate kaupa

Kuulamine Lugemine

Klass Aasta Tekst 1 Tekst 2 Tekst 3 Tekst 4 Ülesannete
koguhulk

III

2013 6 2 9 5 22

2014 6 1 2 8 5 22

2015 7 11 18

2016 7 1 7 1 16

VI 

2013 10 5 6 21

2014 10 5 10 25

2015 10 11 21

IX
2013 11 6 17

2014 14 11 25

2015 10 10 20

2016 12 7 19

Kokku analüüsiti 226 ülesannet: 3. klassi tasemetöödest 78 ülesannet, 6. klassi 
töödest 67 ülesannet ja 9. klassi eksamitöödest 81 ülesannet. Kui 3. ja 6. klassi 
tasemetööde tekstimõistmisülesanded olid koostatud nii kuulamis- kui ka 
lugemistekstide põhjal, siis kõik 9. klassi eksamitööde ülesanded põhinesid 
lugemistekstidel.

Ülesannete kodeerimine ja analüüs
Taseme- ja eksamitööde tekstimõistmisülesannete analüüs koosnes kahest 
 etapist. Esimeses etapis kasutati suunatud sisuanalüüsi meetodile omast kate-
gooriate loomist (Ryan & Bernard, 2000), mis põhines rahvusvaheliste võrdlus-
uuringute tekstimõistmistasandite jaotusel: eristati sõnasõnalist, järeldavat ja 
hindavat tasandit (NAEP, 2008; OECD, 2008). Analüüsiühikuks valiti teksti-
mõistmise alaülesanded, mida kodeerisid sõltumatult kaks autorit. Selleks 
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loeti ülesanded korduvalt läbi, kaaludes igaühe puhul, millise tasandi teksti-
mõistmist konkreetne ülesanne mõõdab. Pärast esmast kodeerimist võrdlesid 
autorid oma ülesannete liigitust. Kui tasandite määramisel ilmnes erinevusi, 
selgitati oma otsust ja vaadati üle eri tasandite ülesannete kirjeldused rahvus-
vahelistes OECD ja NAEP uuringutes. Arutelude tulemusel saavutati konsen-
sus ning tasemetööde tekstimõistmisülesanded liigitati deduktiivselt kolme 
kategooriasse: 1) sõnasõnalise tasandi ülesanded, 2) järeldava tasandi üles-
anded ja 3 hindava tasandi ülesanded. Neid kategooriaid on tutvustatud allpool 
(näiteid iga tasandi ülesannete kohta vt lisast).

Sõnasõnalise tasandi ülesanneteks liigitati ülesanded, kus vastamiseks vaja-
lik info sisaldus tekstis selgelt ning ülesannet lahendades ei pidanud õpilane 
infot analüüsima ega järeldusi tegema. Näiteks liigitati sõnasõnalise tasandi 
ülesandeks 2015. aasta 3. klassi tasemetöö ülesanne, kus õpilane pidi otsus-
tama, kas väide „Päev hakkab muutuma pikemaks“ käib jõululaupäeva või 
jaani päeva kohta. Lugemispalas sisalduv lause oli järgmine: „Jõulust hakkab 
päev pikemaks minema ja jaanipäevast jälle lühemaks“.

Järeldava tasandi ülesanneteks määrati ülesanded, kus õpilane pidi  tekstis 
sisalduvat infot võrdlema, analüüsima või tegema uue info ja/või oma taust-
teadmiste põhjal järeldusi. Näiteks liigitati järeldava tasandi ülesandeks 
2014. aasta 6. klassi tasemetöö ülesanne, kus õpilasel tuli lause lõpetamiseks 
seostada reklaamis sisalduv info oma varasemate teadmistega. Reklaam sisal-
das eri tähtpäevi ja õpilane pidi teadma, millised pakutud valikutest on rahva-
kalendri tähtpäevad ja milliseid neist tähistatakse talvel (lihavõtted, Eesti Vaba-
riigi sünnipäev, vastlad).

Hindava tasandi ülesanneteks liigitati sellised ülesanded, mis eeldasid teks-
tist saadud teadmiste rakendamist või taustteadmiste ja uue info sidumist loetu 
hindamiseks. Hindava tasandi ülesandeks määrati näiteks 2013. aasta 9. klassi 
eksamitöö ülesanne, kus õpilane pidi nimetama „kaks tunnust, mille põhjal 
võis väita, et Uku Randmaa teos on kirjutatud päevikuna“.

Analüüsi teises etapis koostati Exceli andmetabel, kus iga klassi taseme-
tööde ülesannete põhjal arvutati summaskoorid tekstimõistmise eri tasandite 
kohta. Neid skoore kasutatakse järgnevates analüüsides.

Tulemused

Esiteks taheti teada saada, kuivõrd sarnane on tekstimõistmisülesannete tasan-
dilise jaotuse struktuur sama klassi eesti keele taseme- või eksamitöödes eri 
aastatel. Selgus, et neljal aastal oli sõnasõnalise, järeldava ja hindava tasandi 
ülesannete osakaal 3. klassi tasemetöödes, 6. klassi tasemetöödes ja 9. klassi 
eksamitöödes erinev (vt joonis 1).
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Joonis 1. Tekstimõistmisülesannete tasandiline jaotus klasside kaupa

3. klassi tasemetööde hulgas eristus 2013. aasta töö, kus sõnasõnalise tasandi 
ülesandeid oli kõige vähem – 31,8%. Järgnevate aastate tasemetöödes oli selle 
tasandi ülesannete osakaal suurem (56,3–66,7%). Seevastu järeldava tasandi 
ülesandeid oli 2013. aasta 3. klassi tasemetöös märgatavalt rohkem (59,1%) kui 
järgnevate aastate töödes (18,2–37,5%). Huvitav tulemus ilmnes ka  hindava 
tasandi ülesannete võrdluses: selliste ülesannete osakaal oli 2013., 2015. ja 
2016. aasta tasemetöödes üsna sarnane, jäädes 5,6–9,1% vahele. Teiste hulgast 
eristus selgesti 2014. aasta 3. klassi tasemetöö, kus hindava tasandi ülesandeid 
oli 18,2%.

Võrreldes eri aastate 6. klassi tasemetöid, selgus, et neis olid ülekaalus teksti 
sõnasõnalisele mõistmisele keskenduvad ülesanded. Suurim oli selliste üles-
annete osakaal 2014. aasta tasemetöös (76,0%), teistel aastatel oli neid üles-
andeid vähem: 2013 – 42,9%, 2015 – 57,1%. Samas sisaldas 2014. aasta taseme-
töö 2013. ja 2015. aasta töödega võrreldes vähe järeldava tasandi ülesandeid 
(2014. aastal 24%, 2013. aastal 52,4% ja 2015. aastal 42,9%) ning hindava 
tasandi ülesanded puudusid sellest tööst täielikult. Ainus 6. klassi tasemetöö, 
mis sisaldas kõikide tasandite ülesandeid, oli koostatud 2013. aastal. Selles töös 
domineerisid järeldava tasandi ülesanded (52,4%) ning see sisaldas ka 4,8% 
hindava tasandi ülesandeid.
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Sarnasust tekstimõistmisülesannete tasandilise jaotuse struktuuris ei tähel-
datud ka 9. klassi eksamitöödes. Sõnasõnalise tasandi tekstimõistmisüles-
andeid esines kõige rohkem 2014. aasta töös (64,0%). Teiste aastate töödes 
oli selle tasandi ülesandeid vähem (43,5%–52,6%). Sarnane struktuur puudus 
ka järeldava ja hindava tasandi ülesannete jaotuses. Nii oli näiteks 2013. aasta 
eksamitöös järeldava tasandi ülesandeid 52,2% ja 2014. aasta töös 24,0%. Ka 
hindava tasandi ülesannete osakaal oli aastate võrdluses väga erinev: 2013. aas-
tal oli selliseid ülesandeid 4,3%, 2014. aastal 12% ja 2015. aastal 20,0%, seevastu 
2016. aasta töös ei leitud ühtegi hindava tasandi ülesannet.

Teiseks analüüsiti, kas ja mil määral muutub tekstimõistmisülesannete 
tasandiline jaotus eri klasside taseme- ja eksamitööde võrdluses (vt joonis 2).
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Joonis 2. Tekstimõistmisülesannete osakaal aastate lõikes

Uuringu tulemusena ilmnesid muutused, mis ei olnud kõikidel aastatel koos-
kõlas õpilaste kognitiivse arenguga. Nii sisaldas 2013. aasta 3. klassi tasemetöö 
6. ja 9. klassi töödega võrreldes kõige vähem sõnasõnalise tasandi ülesandeid 
(31,8%). Sama aasta 6. klassi tasemetöös oli sõnasõnalise tasandi ülesandeid 
42,9% ja 9. klassis 43,5%. Järeldava ja hindava tasandi ülesandeid oli aga 
2013. aasta 3. klassi tasemetöös rohkem kui 6. ja 9. klassi töödes (vastavalt 
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59,1% ja 9,1% – 3. klass, 52,4% ja 4,8% – 6. klass, 52,2% ja 4,3% – 9. klass). 
Sama aasta 9. klassi eksamitöös oli kõige rohkem sõnasõnalise tasandi üles-
andeid ning kõige vähem hindava tasandi ülesandeid.

2014. aasta 3., 6. ja 9. klassi taseme- ja eksamitöid võrreldes leiti kõige 
vähem sõnasõnalise tasandi ülesandeid 3. ja 9. klassi töödest (vastavalt 63,6% 
ja 64,0%). 6. klassis oli selliseid ülesandeid 76,0%. Järeldava tasandi ülesandeid 
oli sellel aastal 6. ja 9. klassi töödes rohkem kui 3. klassi töödes (24,0% – 6. ja 
9. klass, 18,2% – 3. klass). Kõige rohkem leiti hindava tasandi ülesandeid aga 
3. klassi tasemetööst (18,0%). Selliste ülesannete osakaal oli 9. klassis 12,0%. 
2014. aasta 6. klassi tasemetööst ei tuvastatud ühtegi hindava tasandi ülesannet.

2015. aasta töid analüüsides saadi huvitav tulemus: sellel aastal oli kõige 
rohkem sõnasõnalise tasandi ülesandeid just 3. klassi tasemetöös (66,7%) ja 
kõige vähem 9. klassi eksamitöös (45,0%). Järeldava tasandi ülesandeid leiti 
vanemate klasside töödest rohkem kui 3. klassi omadest (27,8% – 3. klass, 
42,9% – 6. klass, 35,0% – 9. klass). Samas puudusid hindava tasandi ülesanded 
6. klassi tasemetööst (kuigi 3. klassis oli neid 5,6% ja 9. klassis koguni 20%).

2016. aasta eesti keele töödest võeti praeguse artikli analüüsidesse 3. klassi 
tasemetöö ja 9. klassi eksamitöö. 6. klassi tasemetöö jäeti analüüsidest välja 
e-formaadi tõttu. Võrreldes 3. ja 9. klassi tekstimõistmisülesandeid, leiti, 
et sõnasõnalise tasandi ülesandeid oli 3. klassi töös mõnevõrra rohkem kui 
9. klassi omas (vastavalt 56,3% ja 52,6%). Seevastu järeldava tasandi üles-
andeid oli 9. klassi töös rohkem kui 3. klassi omas (vastavalt 47,4% ja 37,5%). 
2016. aasta 9. klassi eksamitöös ei leitud aga ühtegi teksti hindamise ülesannet, 
kuigi 3. klassi tasemetöös oli selliseid ülesandeid 6,3%.

Arutelu

Tekstimõistmise hindamisel on oluline arvestada selle mitmetasandilisust, 
dünaamilist olemust ja õpilase arengut. Samuti on tähtis kasutada samas 
vanuses õpilaste oskuste hindamiseks teste, mis mõõdavad samu pädevusi ja 
on sarnase raskusastmega. Siinsest pikilõikelisest uurimusest selgus, et eesti 
keele tasemetöödes hinnatakse tekstimõistmise eri tasandi oskusi juhuslikult. 
Samas leiti eri klasside tekstimõistmisülesandeid võrreldes muutusi ülesannete 
tasandi lises jaotuses, kuid need muutused ei olnud kõikidel aastatel kooskõlas 
õpilaste eeldatava arenguga.

Esiteks taheti välja selgitada, kuivõrd sarnane on eesti keele riiklike tase-
metööde tekstimõistmisülesannete tasandilise jaotuse struktuur sama klassi 
eri aastate töödes. Selgus, et eri aastatel pöörati tähelepanu õpilaste erine-
vatele tekstimõistmisoskustele. Nii näiteks oli 2014. aasta 6. klassi tasemetöös 
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 põhirõhk sõnasõnalise tasandi ülesannetel ja õpilaste kõrgeima ehk hindava 
tasandi tekstimõistmist ei mõõdetud üldse. Samas pöörati 2013. aasta 6. klassi 
taseme töös rohkem tähelepanu järeldava tasandi ülesannetele ning hinnati 
mõnevõrra ka hindava tasandi tekstimõistmisoskusi (4,8% kõikidest üles-
annetest). Kuna analüüsitud tasemetööde tekstimõistmise tasandilise jaotuse 
 struktuuris puuduvad sarnasused, ei võimalda see võrrelda eri aastakäikude 
õpilaste õpitulemusi, kuid just see oleks oluline õpetajatele õppeprotsessi pika-
ajaliseks kavandamiseks ja hariduspoliitikutele otsuste tegemiseks (Taseme-
tööde ning põhikooli …, 2015). Samuti on õpetajatel keeruline tõlgendada 
õpilaste tulemusi ja teha nende tekstimõistmisoskuste ja arengu kohta asja-
kohaseid järeldusi (Cutting & Scarborough, 2006), kui ei ole täpselt teada, 
milli seid pädevusi tekstimõistmisülesannetega tasemetöödes mõõdetakse.

Erineva keerukusega küsimuste ja eri tasandi ülesannete varieerumine sama 
klassi eri aastate töödes võis olla tingitud sellest, et eesti keele tasemetööde 
koostamiseks puudub tervikkontseptsioon, mis on loodud näiteks õpilaste 
loodusteadusliku kirjaoskuse arengu hindamiseks (Pedaste et al., 2017). Kuna 
suulisest ja kirjalikust tekstist arusaamise puhul on oluline pöörata tähele-
panu kõikidele tekstimõistmise tasanditele ja nendega seotud komponentidele 
(Basabara et al., 2013; Oakhill et al., 2015), tuleks hinnata õpilaste pädevusi 
järjepidevalt ja eakohaste ülesannetega (Cain & Oakhill, 2009).

Teiseks analüüsiti, mil määral muutub tekstimõistmisülesannete tasandiline 
jaotus klasside kaupa. Nelja aasta taseme- ja eksamitööde ülesannete võrdluses 
eristusid teistest selgesti 2015. aasta 3. ja 9. klassi tööd, mille koostamisel oli 
arvestatud õpilaste arengulist muutust. Erinevalt 3. klassi tasemetööst sisal-
das 9. klassi töö rohkem järeldava ja hindava tasandi ülesandeid ning vähem 
sõnasõnalise tasandi omi. Teiste aastate tekstimõistmisülesannete võrdlusest 
ilmnes, et kõige rohkem sisaldasid kõrgeima ehk hindava tasandi ülesandeid 
3. klassi tasemetööd. Selline tulemus on vastuolus varasemate uurimustega, kus 
on leitud, et nooremate õpilaste tekstimõistmine on tugevamalt seotud sõna-
sõnalise tasandi ja lingvistiliste komponentidega. Õpilaste vanuse kasvades 
ennustab loetust arusaamist rohkem eelteadmiste, kognitiivsete protsesside ja 
meta tasandi oskuste kasutamine tekstimõistmise järeldaval ja hindaval  tasandil 
(Duke & Carlisle, 2011; Kibui, 2012; Seigneuric & Ehrlich, 2005). Seega peaks 
vanemates klassides vähenema selliste ülesannete osakaal, mis nõuavad mada-
lama tasandi oskuste rakendamist, ning õpilastele tuleks pakkuda rohkem 
järeldava ja hindava tasandi ülesandeid.

Samuti ei olnud siinses uurimuses analüüsitud tasemetööd kooskõlas põhi-
kooli riiklikus õppekavas sätestatud arenguliste eesmärkidega (vt Põhikooli 
riiklik õppekava, 2011). Vanemate õpilaste töömälu maht ja metalingvisti-
lised võimed võimaldavad lahendada keerukamaid ülesandeid ning teha 
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 teksti põhiseid järeldusi (Duke & Carlisle, 2011; Kibui, 2012; Oakhill et al., 
2015), mistõttu peaks vanemates klassides keskenduma rohkem õpilaste kõr-
gema tasandi tekstimõistmisoskuste arendamisele ja hindamisele. Selleks tuleks 
 pakkuda õpilastele eakohaseid tekste ja mitmekülgseid ülesandeid, mis võimal-
davad neil tõlgendada eri liiki tekste, analüüsida tegelaste käitumismotiive ja 
avaldada oma arvamust. Seda põhimõtet oli järgitud küll 3. klassi tasemetööde 
tekstimõistmisülesannete valikul, kuid 6. ja 9. klassi ülesanded olid õpilaste 
jaoks enamasti liiga lihtsad.

Lisaks, riiklikel tasemetöödel ja testidel on suur mõju sellele, mida ja kuidas 
õpetajad õpetavad (Berliner, 2011). Tekstidega töötamisel on küll oluline, et 
õpilane mõistaks tekstis sisalduvat sõnasõnalist infot (Kibui, 2012), kuid vähene 
tähelepanu analüüsimist ja kriitilist mõtlemist nõudvatele ülesannetele taseme-
töödes võib jätta tagaplaanile järeldava ja hindava tasandi tekstimõistmis-
oskuste arendamise (Sweet, 2005; Vestheim & Lyngsnes, 2016; vt ka Kärbla, 
Uibu, & Männamaa, 2017). Oluline on see, et õpilane õpiks tekstide üle arut-
lema ja neid kriitiliselt hindama. Tekstimõistmist hindavate tööde koostamisel 
tuleks arvestada tekstimõistmise eri komponente ja õpilaste arengut. Riiklikud 
tasemetööd oleksid õpetajatele heaks eeskujuks, sest need osutavad, milliseid 
tekstimõistmisoskusi ja mis mahus tuleks eri vanuses õpilastel arendada.

Piirangud ja soovitused

Kui enamasti uuritakse tekstimõistmist õppijate sooritustulemusi  analüüsides, 
siis siinses pikilõikelises uurimuses võeti vaatluse alla eesti keele riiklike taseme-
tööde tekstimõistmisülesanded ja nende tasandiline jaotus.  Seejuures ilmne-
sid mõned metoodilised piirangud. Esiteks, 2016. aastal katsetati 6. klassis 
esimest korda elektroonset eesti keele tasemetööd, mis erines teistest taseme-
töödest e-formaadi poolest. Seetõttu jäeti see tasemetöö analüüsidest välja ning 
2016. aastal analüüsiti ainult 3. ja 9. klassi tekstimõistmisülesandeid. Teiseks, 
ülesandeid analüüsiti suunatud sisuanalüüsi meetodil, liigitades need kolme 
kategooriasse: sõnasõnalise, järeldava ja hindava tasandi ülesanneteks. Järg-
nevates uuringutes võiks analüüsida põhikooliõpilaste tulemusi nende teksti-
mõistmise tasandite ja komponentide alusel. Samuti oleks huvitav teada, kuidas 
kasutavad eesti keele õpetajad riiklikest tasemetöödest saadud infot õpilaste 
tekstimõistmisoskuste arendamiseks.

Uurimuse tugevaks küljeks võib pidada pikilõikelist ülesehitust, mis või-
maldab teha mitmeid olulisi järeldusi ja anda praktilisi soovitusi õpilaste teksti-
mõistmisoskuste arendamiseks.
1.  Tekstimõistmisülesannete koostamisel tuleks järgida nii õpilaste kogni tiivset 

arengut kui ka tekstimõistmise mitmetasandilisust. Ku igi iga  vanuserühma 
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puhul on oluline arendada pädevusi kõikidel tekstimõistmise tasanditel, 
tuleks noorematele õpilastele pakkuda rohkem sõna sõnalise ja järeldava 
tasandi ülesandeid ning vanemate klasside õpi lastele rohkem järeldava ja 
hindava tasandi ülesandeid.

2. Mitmes riigis (nt Norras, Rootsis, Austraalias) hinnatakse õpilaste teksti-
mõistmist eraldi testidega, mis võimaldavad saada hea ette kujutuse õpilaste 
tekstimõistmisest eri tasandite ja komponentide kaupa. Teadmine sellest, 
milliste ülesannetega on võimalik hinnata erinevaid teksti mõistmisoskusi, 
võimaldab avastada varakult probleeme õpilaste teksti mõistmises. Selliste 
hindamisvahendite koostamine ja rakendamine oleks vajalik ka Eesti kooli 
jaoks.

3.  Et taseme- ja eksamitöödest saaks emakeeleõpetajatele töövahend, mille 
abil seirata õpilaste tekstimõistmisoskuste arengut, tuleks välja töötada 
eesti keele taseme- ja eksamitööde tervikkäsitus. See võimaldaks õpetajatel 
paremini kavandada õppeprotsessi ja selle kaudu suunata õpilaste teksti-
mõistmise arengut.
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Lisa. Näited tekstimõistmise eri tasandite ülesannete kohta

Tasand Klass Aasta Ülesanne Vastusevariandid/
märkused

Info tekstis

Sõ
na

sõ
na

lin
e

III 2014

Mis juhtus, kui 
pandakaru sõi kaktusi?

a) Kõht hakkas valutama.
b) Pea hakkas valutama.
c) Kaktused torkisid

Aga lillede seas oli ka 
rohelisi kaktuseid, neid 
pandakaru süüa ei 
tohtinud, muidu hakkas 
tal kõht valutama.

VI 2015

Otsusta kuuldud teksti 
põhjal, kas väide on õige 
või vale. Tee vastavasse 
kasti rist.

VÄIDE:
Kärbes oli hulljulge.

Kärbes oli väga ettevaatlik.

IX 2014

Mida kartis Karl 
võistlustega seoses kõige 
rohkem?

Vabavastus Meil on klubis varsti 
võistlused, saal on kogu 
aeg välja üüritud, tolle 
paari nädalatunniga ikka 
asja selgeks ei saa, pärast 
olen keset lava siruli nagu 
tola. Vot see on siis alles 
tõeline mark!

Jä
re

ld
av

III 2016
Järjesta lõigud õigesti nii, 
et tekib terviklik tekst.

Õpilane peab järjestama 
ühe- kuni kahelauselised 
lõigud

VI 2013
60 meetri teatejooksu 
võistkonda (2 poissi ja 
2 tüdrukut) kuuluvad …

Andmeid tabelis tuleb 
võrrelda

IX 2016

Eurovisiooni 
lauluvõistluse fi naal 
toimus 14. mail 2016. 
aastal Rootsis. Kui noor 
tohtis olla Eurovisiooni 
lauluvõistluse fi naalis 
Eestit esindav laulja?

Vanuse teada saamiseks 
peab õpilane tegema 
arvutustehte

2.2.3 ühegi esitaja 
sünniaeg ei tohi olla 
hilisem kui 14.05.2000

H
in

da
v

III 2013

Millised kaks vanasõna 
annavad kõige paremini 
edasi selle jutu mõtte?

Õpilane peab loo mõttest 
aru saama ja mõistma 
vanasõnade tähendust. 
Seejärel peab ta hindama, 
mis vanasõna sobib loo 
peamõtte edastamiseks

 

VI 2013 Kuuldud lugu oli … muistend; muinasjutt; valm.  

IX 2015

Vormel 1 võistluste etapid 
toimusid 2014. aastal
üheksas Euroopa Liidu 
liikmesriigis (JAH/EI)

Õpilane peab joonise järgi 
infot analüüsima ja leidma, 
mis riikides võistlused 
toimuvad (kolme mehe 
võitude nimestikust), 
ning seejärel rakendama 
teadmisi ELi riikide kohta
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Summary

Introduction
Text comprehension is crucial for successful academic growth. Different com-
ponents (linguistic and cognitive processes, and knowledge) at literal, infer-
ential, evaluative levels are required to understand the oral and printed texts 
(Basabara et al., 2013; Tennet, 2015). The role of these components changes 
in time (Oakhill et al., 2015). While decoding fluency, and vocabulary pre-
dict the text comprehension of younger students, the prior knowledge,  reading 
strategies, and comprehension monitoring skills are more related to the com-
prehension of older students (Duke & Carlisle, 2011; Quellette, 2006). The 
effectiveness of text comprehension depends also on metacognitive skills 
(Kostons & van der Werf, 2015; Pintrich, 2002), critical thinking and inferen-
tial skills (Connor & Al’Otaiba, 2008). Younger students’ inferences rely more 
on concrete hints and questions, and use less prior knowledge (Cain et al., 
2004) whereas older students use more information from text (Symons et al., 
2001), application of prior knowledge, and make generalisations based on texts 
(Kibui, 2012).

While reading texts at literal, inferential, and evaluative levels different com-
prehension components are used (Duke & Carlisle, 2011; Oakhill et al., 2015). 
Literal level is more related to linguistic components. At this level, readers 
understand the explicit information from the texts (Kibui, 2012). At inferential 
level, readers analyse texts, make inferences about the information provided in 
texts, integrate new information and prior knowledge into the coherent whole 
(Basabara et al., 2013). The tasks for younger students should be more con-
crete and offer smaller units of information. Older students are more capable 
to  generalize, interpret, and make causal-consequence coherences (Cain et al., 
2004). While reading texts at evaluative level, readers  compare and contrast 
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the new information to the prior knowledge, read between lines, and have 
an opinion about the author’s intentions (Basabara et al., 2013; Kaplan, 2013; 
Kibui, 2012). To evaluate younger students’ evaluative skills, the tasks should 
rely more on the text (e.g. making a schema). By the time the tasks can be 
more abstract (Van den Broek, 1997), e.g. finding the main idea of the text, 
 evaluating and analysing the motives of characters. 

In the text comprehension tests, it is important to measure skills at every 
text comprehension level, considering different components and students’ cog-
nitive development (Oakhill et al., 2015; Seigneuric & Ehrlich, 2005). Ques-
tions at different complexity levels have been taken into account, for example, 
in the PISA survey. The framework of PISA sets the percentages at different 
comprehension levels (OECD, 2008). Comparing Estonian students’ text com-
prehension in national tests with the PISA survey, considerable differences 
have appeared. Only 11% of Estonian students are proficient readers  according 
to PISA 2015 (Tire, 2016), whereas students’ average scores in text compre-
hension tasks in Estonian national tests have been very good (70–90%) (see 
 Hennoste, 2014, 2015). The discord between the results of Estonian students’ 
text comprehension might be due to the emphasis on measuring different 
components of text comprehension. As there is no complete conception for 
assessing text comprehension in Estonia it is unclear which comprehension 
components with national tests of Estonian language are measured.

 

The objectives and research questions of the study

In this study the comprehension tasks from national tests of Estonian  language 
from 2013 to 2016 for Grades 3, 6 and 9 were analysed. The aim of the study 
was to find out the similarity in the structure of the distribution of text com-
prehension levels among the comprehension tasks in the tests of Estonian 
 language (L1) for the same grade in different years. In addition, the change of 
comprehension levels in comprehension tasks of different grades was analysed. 
The research questions were as follows:
1.  How similar is the structure of the distribution of comprehension levels 

among the comprehension tasks between the tests and exams for the same 
grade in different years? 

2.  To what extent does the distribution of comprehension levels change among 
the tests and exams in different grades?
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Method

The sample consisted of 226 tasks: 78 in Grade 3, 67 in Grade 6, and 81 in 
Grade 9. In the first step of data analysis, the deductive content analysis was 
used to divide the comprehension tasks into three categories: literal, inferen-
tial, and evaluative level tasks. The tasks where students had to recall or find 
the explicitly stated facts from the text were classified into the literal level. At 
inferential level tasks, students had to analyse, make inferences, and compare 
information from text. Tasks were classified into the evaluative level where 
 students had to integrate new information and background knowledge in 
 evaluating the text. In the second step, the scores for each comprehension level 
were calculated. 

Results and discussion

We assessed how similar is the structure of distribution of comprehension 
 levels among the comprehension tasks between the tests or exams for the same 
grade in different years. We found that the focus was on different comprehen-
sion skills in different years. For example, the 2013 test for Grade 3 included 
59.1% of inferential level tasks. However, in the next year there were only 18.2% 
of tasks at this level. In 2014 the test for Grade 6 included 76.0% of literal tasks, 
but in the previous year only 42.9%. There was no consistency in the tests for 
Grade 9 either, for example, in 2015 the test included 20.0% of evaluative level 
tasks but none in year 2016. Variability in the tasks at different levels in the 
tests for the same grades may be caused by the fact that there is no  complete 
conception for measuring text comprehension. The lack of similarities in 
the tests carried out in the same grade does not allow any comparison of the 
results year by year. This comparison would be essential for teachers to plan 
and design their teaching as well as to make relevant inferences about students’ 
development through years (Cutting & Scarborough, 2006). Also, educational 
politicians would need the comparison to make decisions (Tasemetööde ning 
põhikooli …, 2015). 

Next, we analysed to what extent the distribution of comprehension levels 
changed among the tests and exams in different grades. In most cases, the tests 
for younger students included more inferential and evaluative level tasks than 
the tests for older students. Only the tests in 2015 for grades 3 and 9  considered 
the students’ growth: tests for Grade 3 included more literal level tasks and 
less evaluative level tasks than tests for Grade 9. Comparing the tests from 
other years revealed that the greatest numbers of tasks at evaluative level were 
revealed in tests for Grade 3. Furthermore, the tests for Grade 6 in years 2014 
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and 2015, and the one for Grade 9 in 2016, did not include evaluative level tasks 
at all. This result is not in concordance with previous studies, which have indi-
cated that younger students’ text comprehension is more related to the literal 
level and linguistic components. At this time it is important to include more 
readers’ knowledge, cognitive processes, and meta-level skills at inferential and 
evaluative levels into the text comprehension process (Duke & Carlisle, 2011; 
Kibui, 2012; Seigneuric & Ehrlich, 2005). 

Based on this study, several implications and recommendations can be 
made to improve students’ text comprehension skills. 
1.  In the design of text comprehension tests, students’ cognitive develop-

ment should be taken into account. Although, it is important to improve 
comprehension skills at every level in all age groups, the emphasis in tests 
should move from literal tasks to inferential and evaluative tasks in older 
age groups. 

2.  In several countries, i.e. Norway, Sweden, Australia separate comprehension 
tests are used, allowing a better overview of students’ comprehension skills 
at different levels. It would be essential to compile separate comprehension 
tests for Estonian schools as well. 

3.  Clearer principles in national tests would allow teachers to adopt  methods 
that would improve students’ text comprehension skills. Therefore, a 
 complete conception for assessing students’ text comprehension should be 
developed.

Keywords: text comprehension levels and components, structure of compre-
hension levels, national tests and exams, oral and printed text comprehension




