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Annotatsioon

Tekstimoistmise saab jaotada sonasonaliseks, jareldavaks ja hindavaks tasandiks,
mis on iiksteisega hierarhiliselt seotud. Info to6tlemiseks korgeimal tasandil peab
lugeja moéistma teksti ka teistel tasanditel. Uurimuse eesmiérk on vilja selgitada,
kuivord sarnane on tekstimdistmisiilesannete tasandilise jaotuse struktuur eri
aastate eesti keele riiklikes taseme- ja eksamitoddes, ning teada saada, kuivord
muutub tekstimodistmise eri tasandite {ilesannete osakaal vanemates klassides.
Selleks analiiiisiti 2013.-2016. aasta 3. ja 6. klassi eesti keele tasemetodde ning
9. klassi eksamitoode tekstimoistmisiilesandeid pikiloikeliselt (3. klassist 78 tiles-
annet, 6. klassist 67 tilesannet ja 9. klassist 87 iilesannet). Selgus, et sama klassi
toode tekstimoistmisiilesannete tasandilise jaotuse struktuur oli aastati erinev ning
eri aastatel keskenduti erinevate oskuste hindamisele. Samuti ilmnes, et koikide
aastate 3. klassi tasemetd6d sisaldasid hindava tasandi tilesandeid, kuid need iiles-
anded puudusid 6. klassi tasemetdddest kahel aastal ja 9. klassi eksamitoost tihel
aastal. Seevastu madalaima ehk sonasonalise tasandi iilesandeid oli kéige vihem
koikide aastate 3. klassi tasemetoodes. Kuna vanuse suurenedes paraneb opilaste
tekstimoistmine jareldaval ja hindaval tasandil, peaksid vanemate klasside taseme-
ja eksamitood sisaldama rohkem tilesandeid, mis arvestavad muutusega opilaste
tekstimoistmise arengus.

Votmesonad: tekstimoéistmise tasandid ja komponendid, tasandilise jaotuse struk-
tuur, pohikooli riiklikud taseme- ja eksamit66d, suulise ja kirjaliku teksti moistmine

Sissejuhatus

Suulise ja kirjaliku teksti moistmine on koolis eduka toimetuleku oluline eel-
dus. Loetust arusaamiseks on vaja rakendada tekstimoistmise eri komponente
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ehk lingvistilisi ja kognitiivseid protsesse ning teadmisi (Tennet, 2015) sona-
sonalisel, jareldaval ja hindaval tasandil (Basabara, Yovanoff, Alonzo, & Tindal,
2013). Tekstimdistmise hindamisel on tahtis moota koikide tasandite oskusi,
arvestades tekstimoistmise komponente ja nende muutuvat rolli 6pilaste aren-
gus (Oakhill, Berenhaus, & Cain, 2015; Seigneuric & Ehrlich, 2005). Erineva
keerukusastmega kiisimuste ja iilesannete tasandilist jaotust on arvestatud
Eestis naiteks loodusvaldkonna ainete hindamisel (vt Pedaste et al., 2017),
rahvusvaheliselt aga PISA testide koostamisel (OECD, 2008).

Paljudes riikides hinnatakse tekstimoistmist {ileriigilise akadeemilise testi
voi tasemetooga (Hempenstall, 2013; Tengberg, 2017; Vestheim & Lyngsnes,
2016). Ka Eestis pooratakse opilaste lugemisoskusele, sh suulise ja kirjaliku
teksti moistmisele suurt tdhelepanu ning pohikooli eesti keele tasemetdode
ja lopueksamiga kontrollitakse oppekavas sdtestatud keeleliste osaoskuste,
nt digekeelsuse ja tekstiloome korval ka tekstimoistmist (Pohikooli riiklik
oppekava, 2011; Uleriigiline tasemetd, 2013; Uleriigiline tasemetd, 2014).
Uurimustest on selgunud, et riiklike tasemetdode iilesannetel on otsene moju
opetamisele (Berliner, 2011): opilaste eri oskusi mootvad testid annavad dpe-
tajatele suuna, milliseid oskusi arendada (Vestheim & Lyngsnes, 2016).

Vorreldes Eesti opilaste riiklike tasemetodde ja rahvusvaheliste uurimuste
tulemusi, ilmnevad tekstimoistmises erinevused ja vastuolud. Kui PISA 2015
uuringu jargi on korgeimal tasandil tekstimodistmise omandanud vaid 11%
Eesti opilastest (Tire, 2016), siis riiklike eesti keele tasemetodde ja lopueksamite
analiitisidest ndhtub, et tekstimodistmisiilesandeid sooritasid vdga hésti paljud
opilased (vt Hennoste, 2014, 2015). Nii oli 2016. aasta 3. ja 6. klassi taseme-
toode ning 9. klassi eksamito tekstimoistmisiilesannete lahendamise protsent
enamikul opilastest 70-90%. Kirjeldatud ebakéla véib tuleneda eri hindamis-
vahendites sisalduvate {ilesannete erinevatest rohuasetustest. Néiteks on PISA
lugemisoskuse raamdokumendis (OECD, 2008) selgelt sitestatud, kui suur osa-
kaal on eri tasandi iilesannetel. Kuna aga eesti keele taseme- ja eksamitoode
koostamisel puudub tervikkontseptsioon, ei ole tapselt teada, milliseid &pilaste
teadmisi ja oskusi riiklike tasemetoodega moodetakse.

Siinses pikiloikelises uurimuses analiiiisitakse 3., 6. ja 9. klassi eesti keele
riiklike taseme- ja eksamitodde tekstimoistmisiilesandeid (aastatel 2013-2016)
ning antakse tilevaade tekstimoéistmise eri komponentidest. Uurimuse eesmark
on vilja selgitada, kuivord sarnane on tekstimoistmisiilesannete tasandilise jao-
tuse struktuur sonasonalise, jareldava ja hindava tasandi l6ikes sama klassi eri
aastate riiklikes toodes. Samuti tahetakse teada saada, kuivord muutub teksti-
moistmise eri tasandite {ilesannete osakaal vanemate klasside tasemetoodes.
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Tekstimoistmise komponendid ja nende muutus ajas

Tekstimodistmine on kompleksne, mitmetahuline ja diinaamiline protsess (Cain
& Oakhill, 2009), mille sisuks on suulisele voi kirjalikule tekstile tdhenduse
andmine (Duke & Carlisle, 2011). Nii sonadest, lausetest, 1oikudest kui ka pike-
mast tekstist arusaamine nduab erinevate teadmiste, kognitiivsete protsesside
ja strateegiate kasutamist ning nende seostamist (Oakhill et al., 2015). Suulise
ja kirjaliku teksti moéistmine on kriitilise tadhtsusega oskus, mis areneb kogu
elu (Venezky, 2000) ja mida méjutavad mitmed tegurid, nt lapse varane keele-
line areng, keeleline teadlikkus ja metalingvistilised voimed (Duke & Carlisle,
2011). Metalingvistiliste voimete all moeldakse keele struktuuride ja funktsioo-
nide teadvustamist ning nende teadlikku kasutamist (Alipour, 2014). Teksti-
moistmise seisukohalt on olulised ka kooliga seotud tegurid, nt 6petaja valitud
tekstid, Opetamistegevused (rithmat66d, arutelud) ja tekstimoistmise opeta-
misele pithendatud aeg (Matthews & Kesner, 2003; Schleppegrell, 2004; Taylor,
Pearson, Clark, & Walpole, 2000; Tivnan & Hemphill, 2005), mille kaudu saab
Opetaja toetada ja kujundada tekstimoistmise arengut.

Tennet (2015) eristab omavahel seotud tekstimoistmise komponente, mis
esindavad kolme laiemat valdkonda: lingvistilisi protsesse (sonavara ja siin-
taks), teadmisi (iildised ja valdkonnaspetsiifilised) ning kognitiivseid prot-
sesse (madlu, jareldamine, arusaamise seire). Et moéista paremini eri kompo-
nentide osa tekstimoistmisprotsessis, rohutab autor nende eristamise vajadust.
Arvestada tuleb ka seda, et nende komponentide roll muutub vastavalt
tekstimdistmise arengule (Oakhill ef al., 2015). Kui lugema dppimise perioodil
on loetu moéistmine seotud tugevamalt fonoloogiliste oskustega (sonade
kodeerimisega) ja sonatdhenduse tundmisega, siis vanemates klassides soltub
tekstist arusaamine enam teadmistest ja teksti lugemise strateegiatest (st sel-
lest, kuidas teksti lugeda, et olulist infot kitte saada, ja millistele tekstiosadele
keskenduda) ning arusaamise seiramise oskusest (Duke & Carlisle, 2011).

Mitmest pikildikelisest uurimusest nahtub, et tekstimoéistmise seisukohalt
on tdhtsad sonavara maht ja sonatdhenduste tundmine ning et lapse sona-
vara ennustab loetust arusaamist nii varases kui ka hilises koolieas (Cain &
Oakhill, 2009; Quellette, 2006; Tannenbaum, Torgesen, & Wagner, 2006; Uibu
& Ménnamaa, 2014). Sénatidhenduse ja sonadevaheliste seoste tundmine oma-
korda kiirendab info to6tlemist, holbustab jarelduste tegemist ja tekstiosade
seostamist (Oakhill et al., 2015). Erinevalt noorematest toetuvad vanemate
klasside opilased uute sonade 6ppimisel rohkem metalingvistilistele voimetele,
teadvustades siintaksit ja morfoloogiat, ning kasutavad sonatdhenduse leid-
misel rohkem konteksti ja tuttava séna analiiiisi (Oakhill et al., 2015). Tdie-
nenud teadmised lauseehitusest ja grammatikast soodustavad tekstimoistmise
arengut vanemates klassides (Duke & Carlisle, 2011; Tennet, 2015).
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Tekstimoistmise efektiivsus soltub ka metakognitiivsetest oskustest, st
teadmistest selle kohta, mida laps juba teab (Kostons & van der Werf, 2015;
Pintrich, 2002), ning kriitilise motlemise ja jareldamisoskustest (Connor
& Al'Otaiba, 2008). Tekstil pohinevate jarelduste tegemine paraneb opilaste
vanuse kasvades (Cain & Oakhill, 2009; Oakhill et al., 2015). Nooremad lapsed
ja kehvemad tekstimoistjad toetuvad tekstipohiste jarelduste tegemisel vihje-
tele voi konkreetsetele kiisimustele ning kasutavad vahem taustteadmisi (Cain,
Oakhill, & Lemmon, 2004). Vanemad &pilased orienteeruvad jarelduste tege-
misel paremini infos, mida tekst sisaldab (Symons, MacLatchy-Gaudet, Stone,
& Reynolds, 2001), rakendavad laialdasemalt taustteadmisi ja teevad teksti-
pohiseid tildistusi (Kibui, 2012). Tekstist arusaamist ja jarelduste tegemist toe-
tavad teksti selge struktuur (nt pealkiri, alapealkirjad, kokkuvote) ja opilaste
sellekohased teadmised (Oakhill et al., 2015).

Tekstimoistmist mojutab margatavalt ka arusaamise seire (ingl comprehen-
sion monitoring) — oskus tajuda teksti kui tervikut, leida tekstist vastuolulist
infot, tabada teksti motet, tuua viélja pohiidee ja integreerida tekstis esitatud
informatsiooni (Cain & Oakhill, 2009; Oakhill et al., 2015). Vanuse kasvades
paranevad Opilaste arusaamise seire oskus ja metalingvistilised voimed (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 kiill teksti
struktuuri, kuid vanemate lastega vorreldes pooravad nad rohkem téhelepanu
tekstis kirjeldatud konkreetsetele tegevustele, mitte tegevuste motiividele ning
seostavad paremini siindmuste- ja episoodidesisest, mitte episoodidevahelist
infot.

Tekstimoistmise kontekstis on arusaamise seire, tekstipohiste jarelduste
tegemine seotud méluprotsessidega (Oakhill et al., 2015), eriti verbaalse info
sdilitamise ja tootlemisega. Tekstist arusaamiseks tuleb teksti mottelist mudelit
pidevalt modifitseerida ja loobuda vahel ka varasemast kodeeritud infost
(ibid.). Tekstimoistmisraskustega lastel on kehvem meenutusvoime, mistottu
on neil raske eirata tekstis sisalduvat teisejargulist infot ja varskendada jooks-
valt arusaamist tekstist (Carretti, Cornoldi, De Beni, & Romano, 2005). Kuna
tekstist arusaamine on protsess, mille puhul ei saa me lugeja konstrueeritud
tahendustest teada enne, kui lugeja midagi {itleb voi teeb, nt iildistab motteid
voi vastab kiisimusele (Duke & Carlisle, 2011), siis on oluline tekstimdistmise
komponente analiitisida ja nendega tekstimoéistmise eri tasanditel arvestada.
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Tekstimoistmise tasandid

Tekstimoistmise sonasonalisel, jareldaval ja hindaval tasandil (Basabara et
al., 2013) kasutatakse eri komponente (Duke & Carlisle, 2011; Oakhill et al.,
2015). Nii nditeks on tekstimoistmise madalaimal ehk sénasonalisel tasandil
tdita oluline osa lingvistilistel komponentidel. Sel tasandil saab lugeja aru
selgelt esitatud infost (Kibui, 2012; NAEP, 2008). Kuna sdnasonalisel tasan-
dil ei eeldata lugejalt info seostamist eelteadmiste ja kogemustega, voib tule-
museks olla teksti pinnapealne lugemine (Butcher & Kintsch, 2012). Opilaste
vanuse kasvades peaks andma neile vihem sonasonalise tasandi iilesandeid, nt
sonade dekodeerimise, sonatdhenduse tundmise iilesandeid, ning suurendama
nende iilesannete osakaalu, mis néuavad kérgemate tasandite oskusi, nt uue ja
olemasoleva info seostamist, hinnangute andmist (Kibui, 2012; Seigneuric &
Ehrlich, 2005).

Tekstimoistmise jdreldaval tasandil oskab lugeja analiiiisida teksti sisu,
arutleda l6ikudes esitatud motete ja seoste iile ning teha loetu pohjal jareldusi
(Basabara et al., 2013). Toetudes eelteadmistele ja kognitiivsetele protsessidele,
seotakse siindmused, tegevused ja viited iithtseks tervikuks, tdidetakse tekstis
esinevaid tithimikke uue infoga ning seostatakse olemasolevat infot eeltead-
mistega (Butcher & Kintsch, 2012). Kuna nooremad 6pilased tuginevad tekstist
arusaamisel rohkem tekstis esitatud konkreetsele infole ning vajavad jarelduste
tegemisel vihjeid ja suunavaid kiisimusi, siis sobib nende tekstimdistmist jarel-
daval tasandil hinnata {ilesannetega, mis néuavad t66d vdiksemate infoiihiku-
tega (nt tekstildikude pealkirjastamine). Samuti peaks iilesannetes konkreetselt
sisalduma see, millist infot vorrelda, mille kohta leida erinevusi ja sarnasusi.
Vanuse kasvades tuleks hinnata rohkem opilaste oskust infot tildistada ja
tolgendada, seostada uut infot taustteadmistega, arutleda loetu iile ning luua
pohjuse ja tagajdrje seoseid (Cain et al., 2004).

Tekstimoistmise korgeimal ehk hindaval tasandil vajab lugeja peale mada-
lamate tasandite oskuste (nt sénatundmine, info analiilisimine, tihimike tait-
mine tekstis) ka oskust lugeda ridade vahelt, vorrelda uut infot varasemaga
ja seda vastandada ning avaldada arvamust autori voimalike kavatsuste kohta
(Basabara et al., 2013; Kaplan, 2013; Kibui, 2012). Et m66ta nooremates klassi-
des tekstimoistmist hindaval tasandil, voiks kasutada rohkem tekstile toetuvaid
tegevusi (nt skeemi koostamine loetu pohjal, hinnangu andmine). Vanemates
klassides tuleks opilastele pakkuda iilesandeid, mis néuavad loo pohiidee leid-
mist ning oskust hinnata ja analiiiisida tegelaste kditumismotiive iildtunnus-
tatud moraalinormide alusel (Van den Broek, 1997).

Eestis hinnatakse iga kooliastme 16pus opilaste padevusi ja dpitulemusi kas
tasemetd voi eksamiga. Uleriigilisel hindamisel on kaks iildisemat eesmirki:



162 TRIINU KARBLA, KRISTA UIBU, MAIRI MANNAMAA

suunata oppeprotsessi ja saada infot, mille pohjal teha hariduspoliitilisi otsu-
seid (Tasemet66de ning pohikooli ..., 2015). Nii peaks pohikooli esimeses
kooliastmes hindama rohkem opilaste tekstimoistmist sonasonalisel tasandil,
nt sonadest ja lausetest arusaamist, ning vihem jareldava ja hindava tasandi
oskusi. Teise ja kolmanda kooliastme t6des peaks rohk nihkuma tekstimoist-
mise korgematele tasanditele (st jareldavale ja hindavale tasandile), nt oskusele
infot vorrelda, analiiiisida ja hinnata (Pohikooli riiklik 6ppekava, 2011), ning
suurenema metatasandi oskusi noudvate iilesannete osakaal tekstimoistmise
eri tasanditel (Oakhill et al., 2015).

Uurimuse eesmark ja uurimiskiisimused

Opilaste tekstiméistmisoskuse hindamisel on oluline, et kasutataks eri tasandite
tilesandeid ja kiisimusi, mis arvestavad dpilaste kognitiivset arengut (Duke &
Carlisle, 2011; Oakhill et al., 2015). Vanematel 6pilastel tuleks hinnata rohkem
analiiiisi- ja hindamisoskust ning vihem tekstimoistmist sonasonalisel tasan-
dil, noorematel opilastel aga vastupidi. Siinses uurimuses analiiiisitakse piki-
loikeliselt 2013.-2016. aasta 3., 6. ja 9. klassi eesti keele taseme- ja eksamitoode
tilesandeid. Eesmark on vilja selgitada sarnasus riiklike taseme- ja eksamitodde
tekstimoistmisiilesannete tasandilise jaotuse struktuuris aastate kaupa ning
teada saada, kuivord muutub tekstimodistmise eri tasandite iilesannete osakaal
vanemate klasside toodes. Selleks sonastati jargmised uurimiskiisimused.
1. Kuivord sarnane on tekstimdistmisiilesannete tasandilise jaotuse struktuur
sama klassi taseme- voi eksamitdodes eri aastatel?
2. Kas ja mil midral muutub tekstimoistmisiilesannete tasandiline jaotus eesti
keele riiklikes taseme- ja eksamitdddes eri klasside vordluses?

Meetod

Tasemetoode iilesannete jaotus

Uurimusse voeti 2013.-2016. aasta 3. ja 6. klassi eesti keele tasemetddde ning
9. klassi eesti keele eksamitddde tekstimoistmistilesanded. Need t66d saadi
AS Innove veebilehelt. Et eri aastate tekstimdistmisiilesanded oleksid 6ppekava
jargi vorreldavad, vaadati ldbi eri aastate eesti keele ainekavades kirjeldatud
tekstimoistmise padevused. Kuigi 2014. aastal rakendus poéhikooli riikliku
oppekava (PROK) uus versioon, ei tiheldatud eesti keele kirjaliku ja suulise
vdljenduse ning tekstimoéistmise padevuste kirjeldustes ainekavade vordluses
olulisi erinevusi (vrd PROKi 2013. ja 2014. aasta redaktsioone). Analiiiisidest
jdeti vélja aga 2016. aasta 6. klassi tasemet006, kuna sel aastal katsetati 6. klassis
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esimest korda elektroonset eesti keele tasemet6od. Teistsuguse formaadi tottu

ei peetud selle tekstimoistmisiilesandeid siinsete analiiiiside jaoks sobivaks.
Koikide taseme- ja eksamit6ode tekstimoistmisiilesanded sisaldasid alaiiles-

andeid, mida siinses uurimuses kasitletakse eraldi Gilesannetena (vt tabel 1).

Tabel 1. Tekstimoistmisiilesannete jaotus taseme- ja eksamitdodes klasside ja aas-
tate kaupa

Kuulamine Lugemine
Klass  Aasta Tekst 1 Tekst 2 Tekst 3 Tekst4  Ulesannete
koguhulk

2013 6 2 9 5 22
2014 6 1 2 8 5 22

. 2015 7 11 18
2016 7 1 7 1 16
2013 10 5 6 21

Vi 2014 10 5 10 25
2015 10 11 21
2013 11 6 17

IX
2014 14 11 25
2015 10 10 20
2016 12 7 19

Kokku analiiiisiti 226 tilesannet: 3. klassi tasemetdodest 78 iilesannet, 6. klassi
toodest 67 iilesannet ja 9. klassi eksamitdodest 81 tilesannet. Kui 3. ja 6. klassi
tasemetoode tekstimdistmisiilesanded olid koostatud nii kuulamis- kui ka
lugemistekstide pohjal, siis koik 9. klassi eksamitoode tilesanded pohinesid
lugemistekstidel.

Ulesannete kodeerimine ja analiiiis

Taseme- ja eksamitoode tekstimoistmisiilesannete analiilis koosnes kahest
etapist. Esimeses etapis kasutati suunatud sisuanaliiiisi meetodile omast kate-
gooriate loomist (Ryan & Bernard, 2000), mis pohines rahvusvaheliste vordlus-
uuringute tekstimdistmistasandite jaotusel: eristati sonasonalist, jareldavat ja
hindavat tasandit (NAEP, 2008; OECD, 2008). Analtisiiihikuks valiti teksti-
moistmise alatilesanded, mida kodeerisid sdltumatult kaks autorit. Selleks
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loeti tilesanded korduvalt 1abi, kaaludes igaithe puhul, millise tasandi teksti-
moistmist konkreetne iilesanne moddab. Pérast esmast kodeerimist vordlesid
autorid oma iilesannete liigitust. Kui tasandite médramisel ilmnes erinevusi,
selgitati oma otsust ja vaadati iile eri tasandite iillesannete kirjeldused rahvus-
vahelistes OECD ja NAEP uuringutes. Arutelude tulemusel saavutati konsen-
sus ning tasemetddde tekstimdistmisiilesanded liigitati deduktiivselt kolme
kategooriasse: 1) sonasonalise tasandi iilesanded, 2) jdreldava tasandi iiles-
anded ja 3 hindava tasandi tilesanded. Neid kategooriaid on tutvustatud allpool
(niiteid iga tasandi tilesannete kohta vt lisast).

Sonasonalise tasandi tilesanneteks liigitati tilesanded, kus vastamiseks vaja-
lik info sisaldus tekstis selgelt ning iilesannet lahendades ei pidanud &pilane
infot analiitisima ega jdreldusi tegema. Naiiteks liigitati sonasonalise tasandi
tilesandeks 2015. aasta 3. klassi tasemet66 iilesanne, kus dpilane pidi otsus-
tama, kas vdide ,,Pdev hakkab muutuma pikemaks® kiib joululaupdeva voi
jaanipdeva kohta. Lugemispalas sisalduv lause oli jairgmine: ,,Jéulust hakkab
péev pikemaks minema ja jaanipdevast jalle lihemaks®.

Jareldava tasandi tilesanneteks madrati iilesanded, kus opilane pidi tekstis
sisalduvat infot vordlema, analiiiisima voi tegema uue info ja/v6i oma taust-
teadmiste pohjal jareldusi. Naiteks liigitati jareldava tasandi tilesandeks
2014. aasta 6. klassi tasemetd0 iilesanne, kus opilasel tuli lause 16petamiseks
seostada reklaamis sisalduv info oma varasemate teadmistega. Reklaam sisal-
das eri tahtpdevi ja opilane pidi teadma, millised pakutud valikutest on rahva-
kalendri tdhtpdevad ja milliseid neist tahistatakse talvel (lihavotted, Eesti Vaba-
riigi siinnipdev, vastlad).

Hindava tasandi tilesanneteks liigitati sellised tilesanded, mis eeldasid teks-
tist saadud teadmiste rakendamist voi taustteadmiste ja uue info sidumist loetu
hindamiseks. Hindava tasandi tilesandeks maarati nditeks 2013. aasta 9. klassi
eksamit6o iilesanne, kus opilane pidi nimetama ,kaks tunnust, mille pohjal
vois viita, et Uku Randmaa teos on kirjutatud paevikuna®

Analiiiisi teises etapis koostati Exceli andmetabel, kus iga klassi taseme-
toode tilesannete pohjal arvutati summaskoorid tekstimoistmise eri tasandite
kohta. Neid skoore kasutatakse jargnevates analiiiisides.

Tulemused

Esiteks taheti teada saada, kuivord sarnane on tekstimoistmistilesannete tasan-
dilise jaotuse struktuur sama klassi eesti keele taseme- voi eksamitoodes eri
aastatel. Selgus, et neljal aastal oli sonasonalise, jdreldava ja hindava tasandi
tilesannete osakaal 3. klassi tasemetoodes, 6. klassi tasemetoodes ja 9. klassi
eksamitoodes erinev (vt joonis 1).
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Joonis 1. Tekstimdistmisiilesannete tasandiline jaotus klasside kaupa

3. klassi tasemetodde hulgas eristus 2013. aasta t606, kus sonasonalise tasandi
tilesandeid oli koige vihem - 31,8%. Jargnevate aastate tasemetdodes oli selle
tasandi iilesannete osakaal suurem (56,3-66,7%). Seevastu jareldava tasandi
tilesandeid oli 2013. aasta 3. klassi tasemet60s margatavalt rohkem (59,1%) kui
jargnevate aastate toodes (18,2-37,5%). Huvitav tulemus ilmnes ka hindava
tasandi tilesannete vordluses: selliste iillesannete osakaal oli 2013., 2015. ja
2016. aasta tasemetoodes iisna sarnane, jaddes 5,6-9,1% vahele. Teiste hulgast
eristus selgesti 2014. aasta 3. klassi tasemet6, kus hindava tasandi iilesandeid
oli 18,2%.

Vorreldes eri aastate 6. klassi tasemet6id, selgus, et neis olid iilekaalus teksti
sonasdnalisele moistmisele keskenduvad tilesanded. Suurim oli selliste iiles-
annete osakaal 2014. aasta tasemetd0s (76,0%), teistel aastatel oli neid tles-
andeid vihem: 2013 - 42,9%, 2015 - 57,1%. Samas sisaldas 2014. aasta taseme-
t00 2013. ja 2015. aasta toodega vorreldes vihe jareldava tasandi tilesandeid
(2014. aastal 24%, 2013. aastal 52,4% ja 2015. aastal 42,9%) ning hindava
tasandi iilesanded puudusid sellest toost taielikult. Ainus 6. klassi tasemet60,
mis sisaldas koikide tasandite tilesandeid, oli koostatud 2013. aastal. Selles tods
domineerisid jareldava tasandi iilesanded (52,4%) ning see sisaldas ka 4,8%
hindava tasandi tilesandeid.
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Sarnasust tekstimoistmisiilesannete tasandilise jaotuse struktuuris ei tahel-
datud ka 9. klassi eksamitoodes. Sonasonalise tasandi tekstimoistmisiiles-
andeid esines koige rohkem 2014. aasta to0s (64,0%). Teiste aastate toodes
oli selle tasandi iilesandeid vihem (43,5%-52,6%). Sarnane struktuur puudus
ka jareldava ja hindava tasandi iilesannete jaotuses. Nii oli nditeks 2013. aasta
eksamitoos jareldava tasandi iilesandeid 52,2% ja 2014. aasta to6s 24,0%. Ka
hindava tasandi iilesannete osakaal oli aastate vordluses vaga erinev: 2013. aas-
tal oli selliseid iilesandeid 4,3%, 2014. aastal 12% ja 2015. aastal 20,0%, seevastu
2016. aasta to0s ei leitud iihtegi hindava tasandi iilesannet.

Teiseks analiitisiti, kas ja mil maaral muutub tekstimdistmisiilesannete
tasandiline jaotus eri klasside taseme- ja eksamitoode vordluses (vt joonis 2).
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Joonis 2. Tekstimoistmistilesannete osakaal aastate 16ikes

Uuringu tulemusena ilmnesid muutused, mis ei olnud koikidel aastatel koos-
kolas opilaste kognitiivse arenguga. Nii sisaldas 2013. aasta 3. klassi tasemet66
6.ja 9. klassi toodega vorreldes koige vihem sonasonalise tasandi iilesandeid
(31,8%). Sama aasta 6. klassi tasemet60s oli sdonasonalise tasandi {ilesandeid
42,9% ja 9. klassis 43,5%. Jareldava ja hindava tasandi iilesandeid oli aga
2013. aasta 3. klassi tasemetd6s rohkem kui 6. ja 9. klassi toodes (vastavalt



Tekstimoistmise tasandid taseme- ja eksamitoodes 167

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 eksamitos oli kdige rohkem sdnasonalise tasandi iiles-
andeid ning koige vahem hindava tasandi iilesandeid.

2014. aasta 3., 6. ja 9. klassi taseme- ja eksamitoid vorreldes leiti koige
vihem sonasonalise tasandi iilesandeid 3. ja 9. klassi toodest (vastavalt 63,6%
ja 64,0%). 6. klassis oli selliseid iilesandeid 76,0%. Jareldava tasandi iilesandeid
oli sellel aastal 6. ja 9. klassi toodes rohkem kui 3. klassi toodes (24,0% - 6. ja
9. klass, 18,2% - 3. klass). Koige rohkem leiti hindava tasandi iilesandeid aga
3. klassi tasemetoost (18,0%). Selliste tilesannete osakaal oli 9. klassis 12,0%.
2014. aasta 6. klassi tasemet60st ei tuvastatud tihtegi hindava tasandi tilesannet.

2015. aasta to6id analiilisides saadi huvitav tulemus: sellel aastal oli koige
rohkem sdnasodnalise tasandi iilesandeid just 3. klassi tasemetd6s (66,7%) ja
koige vahem 9. klassi eksamitoos (45,0%). Jareldava tasandi tilesandeid leiti
vanemate klasside toodest rohkem kui 3. klassi omadest (27,8% - 3. klass,
42,9% — 6. klass, 35,0% — 9. klass). Samas puudusid hindava tasandi iilesanded
6. klassi tasemetd6st (kuigi 3. klassis oli neid 5,6% ja 9. klassis koguni 20%).

2016. aasta eesti keele toodest voeti praeguse artikli analiiiisidesse 3. klassi
tasemetd0 ja 9. klassi eksamitdo. 6. klassi tasemetdo jdeti analiiiisidest vilja
e-formaadi tottu. Vorreldes 3. ja 9. klassi tekstimoistmisiilesandeid, leiti,
et sonasonalise tasandi iilesandeid oli 3. klassi t66s monevorra rohkem kui
9. klassi omas (vastavalt 56,3% ja 52,6%). Seevastu jareldava tasandi iiles-
andeid oli 9. klassi t66s rohkem kui 3. klassi omas (vastavalt 47,4% ja 37,5%).
2016. aasta 9. klassi eksamit60s ei leitud aga iihtegi teksti hindamise iilesannet,
kuigi 3. klassi tasemet66s oli selliseid iilesandeid 6,3%.

Arutelu

Tekstimoistmise hindamisel on oluline arvestada selle mitmetasandilisust,
diinaamilist olemust ja opilase arengut. Samuti on tdhtis kasutada samas
vanuses Opilaste oskuste hindamiseks teste, mis moddavad samu padevusi ja
on sarnase raskusastmega. Siinsest pikiloikelisest uurimusest selgus, et eesti
keele tasemetdddes hinnatakse tekstiméistmise eri tasandi oskusi juhuslikult.
Samas leiti eri klasside tekstimoistmisiilesandeid vorreldes muutusi tilesannete
tasandilises jaotuses, kuid need muutused ei olnud koikidel aastatel kooskolas
opilaste eeldatava arenguga.

Esiteks taheti vilja selgitada, kuivord sarnane on eesti keele riiklike tase-
metoode tekstimoistmisiilesannete tasandilise jaotuse struktuur sama klassi
eri aastate toodes. Selgus, et eri aastatel poorati tdhelepanu opilaste erine-
vatele tekstimoistmisoskustele. Nii nditeks oli 2014. aasta 6. klassi tasemetdos
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pohirohk sonasonalise tasandi tilesannetel ja opilaste kdrgeima ehk hindava
tasandi tekstimoistmist ei moodetud iildse. Samas poorati 2013. aasta 6. klassi
tasemet60s rohkem téhelepanu jireldava tasandi iilesannetele ning hinnati
monevorra ka hindava tasandi tekstimoistmisoskusi (4,8% koikidest tles-
annetest). Kuna analiiiisitud tasemetdode tekstimoistmise tasandilise jaotuse
struktuuris puuduvad sarnasused, ei vdoimalda see vorrelda eri aastakdikude
opilaste opitulemusi, kuid just see oleks oluline dpetajatele dppeprotsessi pika-
ajaliseks kavandamiseks ja hariduspoliitikutele otsuste tegemiseks (Taseme-
toode ning pohikooli ..., 2015). Samuti on Opetajatel keeruline tolgendada
opilaste tulemusi ja teha nende tekstimoistmisoskuste ja arengu kohta asja-
kohaseid jareldusi (Cutting & Scarborough, 2006), kui ei ole tapselt teada,
milliseid padevusi tekstimdistmisiilesannetega tasemetoddes moodetakse.

Erineva keerukusega kiisimuste ja eri tasandi iilesannete varieerumine sama
klassi eri aastate toodes vois olla tingitud sellest, et eesti keele tasemetodde
koostamiseks puudub tervikkontseptsioon, mis on loodud niiteks dpilaste
loodusteadusliku kirjaoskuse arengu hindamiseks (Pedaste et al., 2017). Kuna
suulisest ja kirjalikust tekstist arusaamise puhul on oluline poorata tihele-
panu koikidele tekstimoéistmise tasanditele ja nendega seotud komponentidele
(Basabara et al., 2013; Oakhill et al., 2015), tuleks hinnata opilaste padevusi
jarjepidevalt ja eakohaste lilesannetega (Cain & Oakhill, 2009).

Teiseks analiitisiti, mil madral muutub tekstimoéistmisiilesannete tasandiline
jaotus klasside kaupa. Nelja aasta taseme- ja eksamitoode tilesannete vordluses
eristusid teistest selgesti 2015. aasta 3. ja 9. klassi t66d, mille koostamisel oli
arvestatud opilaste arengulist muutust. Erinevalt 3. klassi tasemetdost sisal-
das 9. klassi t66 rohkem jareldava ja hindava tasandi iilesandeid ning vihem
sonasonalise tasandi omi. Teiste aastate tekstimoistmisiilesannete vordlusest
ilmnes, et koige rohkem sisaldasid korgeima ehk hindava tasandi tilesandeid
3. klassi tasemetd6d. Selline tulemus on vastuolus varasemate uurimustega, kus
on leitud, et nooremate opilaste tekstimoistmine on tugevamalt seotud sona-
sonalise tasandi ja lingvistiliste komponentidega. Opilaste vanuse kasvades
ennustab loetust arusaamist rohkem eelteadmiste, kognitiivsete protsesside ja
metatasandi oskuste kasutamine tekstimoistmise jareldaval ja hindaval tasandil
(Duke & Carlisle, 2011; Kibui, 2012; Seigneuric & Ehrlich, 2005). Seega peaks
vanemates klassides vahenema selliste iilesannete osakaal, mis nduavad mada-
lama tasandi oskuste rakendamist, ning opilastele tuleks pakkuda rohkem
jareldava ja hindava tasandi tilesandeid.

Samuti ei olnud siinses uurimuses analiitisitud tasemet66d kooskalas pohi-
kooli riiklikus 6ppekavas sitestatud arenguliste eesmérkidega (vt Pohikooli
riiklik 6ppekava, 2011). Vanemate Opilaste toomalu maht ja metalingvisti-
lised voimed voimaldavad lahendada keerukamaid iilesandeid ning teha
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tekstipohiseid jareldusi (Duke & Carlisle, 2011; Kibui, 2012; Oakhill et al.,
2015), mistottu peaks vanemates klassides keskenduma rohkem opilaste kor-
gema tasandi tekstimoistmisoskuste arendamisele ja hindamisele. Selleks tuleks
pakkuda opilastele eakohaseid tekste ja mitmekiilgseid tilesandeid, mis voimal-
davad neil tolgendada eri liiki tekste, analiiiisida tegelaste kditumismotiive ja
avaldada oma arvamust. Seda pohimaétet oli jargitud kiill 3. klassi tasemetoode
tekstimoistmisiilesannete valikul, kuid 6. ja 9. klassi tilesanded olid opilaste
jaoks enamasti liiga lihtsad.

Lisaks, riiklikel tasemetdddel ja testidel on suur maju sellele, mida ja kuidas
Opetajad opetavad (Berliner, 2011). Tekstidega tootamisel on kiill oluline, et
opilane moistaks tekstis sisalduvat sonasonalist infot (Kibui, 2012), kuid vahene
tahelepanu analiitisimist ja kriitilist motlemist ndudvatele iilesannetele taseme-
toodes voib jétta tagaplaanile jareldava ja hindava tasandi tekstimoistmis-
oskuste arendamise (Sweet, 2005; Vestheim & Lyngsnes, 2016; vt ka Karbla,
Uibu, & Médnnamaa, 2017). Oluline on see, et opilane opiks tekstide iile arut-
lema ja neid kriitiliselt hindama. Tekstimoistmist hindavate t66de koostamisel
tuleks arvestada tekstimoistmise eri komponente ja opilaste arengut. Riiklikud
tasemet60d oleksid Opetajatele heaks eeskujuks, sest need osutavad, milliseid
tekstimoistmisoskusi ja mis mahus tuleks eri vanuses opilastel arendada.

Piirangud ja soovitused

Kui enamasti uuritakse tekstimoistmist Oppijate sooritustulemusi analiitisides,
siis siinses pikiloikelises uurimuses voeti vaatluse alla eesti keele riiklike taseme-
toode tekstimoistmisiilesanded ja nende tasandiline jaotus. Seejuures ilmne-
sid moned metoodilised piirangud. Esiteks, 2016. aastal katsetati 6. klassis
esimest korda elektroonset eesti keele tasemet6dd, mis erines teistest taseme-
toodest e-formaadi poolest. Seetottu jéieti see tasemet60 analiitisidest vélja ning
2016. aastal analiiiisiti ainult 3. ja 9. klassi tekstimoistmisiilesandeid. Teiseks,
tilesandeid analiiiisiti suunatud sisuanaliiiisi meetodil, liigitades need kolme
kategooriasse: sonasonalise, jdreldava ja hindava tasandi tilesanneteks. Jarg-
nevates uuringutes voiks analiitisida pohikooliopilaste tulemusi nende teksti-
moistmise tasandite ja komponentide alusel. Samuti oleks huvitav teada, kuidas
kasutavad eesti keele dpetajad riiklikest tasemetoddest saadud infot opilaste
tekstimoistmisoskuste arendamiseks.

Uurimuse tugevaks kiiljeks voib pidada pikildikelist iilesehitust, mis voi-
maldab teha mitmeid olulisi jareldusi ja anda praktilisi soovitusi opilaste teksti-
moistmisoskuste arendamiseks.

1. Tekstimoistmisiilesannete koostamisel tuleks jargida nii 6pilaste kognitiivset
arengut kui ka tekstimoistmise mitmetasandilisust. Kuigi iga vanuserithma
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puhul on oluline arendada pédevusi koikidel tekstimdistmise tasanditel,
tuleks noorematele opilastele pakkuda rohkem sénasénalise ja jareldava
tasandi tilesandeid ning vanemate klasside opilastele rohkem jareldava ja
hindava tasandi iilesandeid.

2. Mitmes riigis (nt Norras, Rootsis, Austraalias) hinnatakse opilaste teksti-
moistmist eraldi testidega, mis voimaldavad saada hea ettekujutuse opilaste
tekstimoistmisest eri tasandite ja komponentide kaupa. Teadmine sellest,
milliste iilesannetega on voimalik hinnata erinevaid tekstiméistmisoskusi,
voimaldab avastada varakult probleeme Opilaste tekstimoistmises. Selliste
hindamisvahendite koostamine ja rakendamine oleks vajalik ka Eesti kooli
jaoks.

3. Et taseme- ja eksamitoodest saaks emakeeledpetajatele toovahend, mille
abil seirata oOpilaste tekstimoistmisoskuste arengut, tuleks vilja tootada
eesti keele taseme- ja eksamitoode tervikkasitus. See vdoimaldaks opetajatel
paremini kavandada oppeprotsessi ja selle kaudu suunata opilaste teksti-
moistmise arengut.
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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 (Tasemetodde ning
pohikooli ..., 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. Inseveral 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





