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Annotatsioon

Rahvusvahelise PISA vordlusuuringu fookuses oli 2018. aastal funktsionaalne
lugemisoskus, mille hindamisel kasutatakse eri situatsioonidel pohinevaid ja eri
tiitipi tekste ning mille tilesanded nouavad eri kognitiivsete protsesside rakenda-
mist. Siinse uurimuse eesmirk oli kirjeldada poiste ja tiiddrukute iillesannete soori-
tust teksti iseloomustava situatsiooni ja tekstitiiiibi ning iilesande lahendamisel
eeldatava kognitiivse protsessi alusel. Uurimusest selgus, et tiidrukud lahendasid
iilesandeid poistest paremini koigi kriteeriumide alusel. Teksti situatsioon on
suhtlussfadr, kuhu autentne tekst kuulub. Selle jargi edestasid tiidrukud poisse koige
rohkem todsituatsiooniga iilesannetes. Tekstitiilipide vordluses avaldus suurim
sooline erinevus tidrukute kasuks dialoogilistel tekstidel pohinenud tilesannete
lahendamisel. Selle pohjal, milliseid kognitiivseid protsesse lugemine aktiveerib,
lahendasid tiidrukud poistest paremini {ilesandeid, kus oli vaja esitada sdnasonalist
tdhendust ning teha jareldusi teksti sisu ja vormi pohjal. Kéige vdiksem erinevus
ilmnes tilesannetes, mis eeldasid konflikti avastamist ja kasitlemist ning info kvali-
teedi ja usaldusvaidrsuse hindamist. Nende iilesannete sooritusprotsent oli vdike
nii poistel kui tidrukutel. Uurimuse tulemused voimaldavad anda dpetajatele ja
oppematerjalide koostajatele soovitusi, millele opilaste lugemisoskuse arendamisel
tahelepanu poorata ja missuguseid lugemisiilesandeid kasutada.

Votmesonad: kirjaoskus, funktsionaalne lugemisoskus, PISA, tekstimdistmise iiles-
anded, sooline erinevus

Sissejuhatus

Ténapdeva iithiskond seab kooliharidusele suured néoudmised. Kohustuslik
haridus (Eestis 1.-9. klass) peab tagama noortele votmepadevused, millega
iseseisvalt elus hakkama saada. Uks oluline votmepédevus on kirjaoskus
(European Commission, 2019), mida peetakse ka iniméiguseks (UNESCO,
2008). Kirjaoskus koosneb kahest osast: lugemis- ja kirjutamisoskusest. Tais-
kasvanuelus muutub olulisemaks lugemisoskus, kuna paljud erialad ei eelda
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igapdevast kirjutamist, kuid lugemist vajatakse ka argitoimingute juures, kas
voi poes kiies voi telerit vaadates. Uhiskonnas edukalt toimetulekuks ongi eel-
koige vajalik funktsionaalne ehk toimetuleku lugemisoskus (Harris & Hodges,
1995). Halb tekstimoistmisoskus voib pohjustada probleeme nii 6pingutes kui
ka igapédevaelus (Pedaste et al., 2019), sellepdrast on oluline, et kohustusliku
koolihariduse 16puks on saavutatud voimalikult hea lugemisoskus.

Lugemine on keeruline eesméargipohine tegevus, mis nouab mitme oskuse
ja kognitiivse protsessi samaaegset kasutamist (Cartwright et al., 2020).
Lugemisoskuse alla kuuluvad peale sonade dekodeerimise teksti méistmine,
grammatika tundmine, info leidmine, seostamine ja analiiiisimine, jareldamine
ning hindamine. Oskust lugeda ja loetut méista méjutavad mitmed tegurid.
Koige tahtsamateks neist peetakse dpilasega seotud tegureid, nditeks sonavara
arengut, lugemishuvi, vanuselisi ja soolisi erinevusi (Cain & Oakhill, 2011;
PIRLS, 2016, Puksand, 2014b; Schleicher, 2019).

Mitme uurimuse tulemused (Brozo, 2006; Puksand, 2014b; Schwabe et al.,
2015; Yau & Lee, 2018) toovad vilja erinevuse poiste ja tiidrukute lugemis-
tulemustes. Opilaste soolistele erinevustele funktsionaalses lugemisoskuses
keskendutakse ka rahvusvahelistes uuringutes (nt National Assessment of
Educational Progress [NAEP], 2019; National Reading Panel [NRP], 2000;
Programme for International Student Assessment [PISA], OECD, 2019c¢).
Neid erinevusi on seletatud lugemisosaduse (Brozo et al., 2007), lugemis-
motivatsiooni (Yau & Lee, 2018) ja iilesandetiiiibiga (Schwabe et al., 2015).
Siiski on vdhe teada, kas poiste ja tiiddrukute erinevused tulevad vilja ka siis, kui
loetakse eri situatsioonidel pohinevaid ja eri tiiiipi tekste, ning kuidas maju-
tavad sooritust erinevaid kognitiivseid protsesse eeldavad tilesanded.

Siinse uurimuse eesmark oli kirjeldada poiste ja tidrukute tilesannete soori-
tust teksti iseloomustava situatsiooni ja tekstitiitibi ning iilesande lahendamisel
eeldatava kognitiivse protsessi alusel. Artikli teoreetilises osas méadratletakse
kirjaoskus ja lugemisoskus kirjaoskuse osana, selgitatakse PISA lugemis-
tilesannete koostamise kriteeriume ning tuuakse varasemate uuringutulemuste
pohjal vilja sooline erinevus lugemistulemustes. Uuringut tutvustavas osas
analiiiisitakse lugemisiilesannete sooritust ja soolisi erinevusi nende kolme
kriteeriumi alusel.
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Kirjaoskus ja lugemisoskus

Kirjaoskus (ingl literacy) on ajas muutuv mdiste. Tavapéraselt on kirjaoskust
kasitatud kui lugemis- ja kirjutamisvéimet (vt nt Gee, 2012; Harris & Hodges,
1995). Lisaks sisaldab kirjaoskus teadmisi ning individuaalsete lugemis- ja
kirjutamisoskuste kogumit (Harris & Hodges, 1995; Kern, 2000). 1958. aastal
madratleti kirjaoskajana inimest, kes oskab nii lugeda kui ka kirjutada lithikesi
lihtsaid vaiteid oma igapédevaelust (UNESCO, 2008). Kirjaoskamatu oli seega
inimene, kes ei osanud kasutada pliiatsit, paberit ega kirjutatud sonumit (Must
et al., 2001). Praegusajal enam lihtsate vdidete lugemisest ja kirjutamisest ega
pliiatsi-paberi kasutamisest ei piisa, mistottu kirjaoskust vaadeldakse laiemalt.

Kui kirjaoskust maératleda voimena, siis see viitab kognitiivsele késitusele,
mis piiritleb kirjaoskust kui tiksikisikuga seotud ndhtust, kuid ei too vilja
seost {thiskonnaga (Gee, 2012). Kognitiivne kisitus vilistab kontekstuaalsed
tegurid: isesuguste tekstide moodustamise ja kasutamise eri kogukondades
(Kern, 2000). Sotsiokognitiivsele kdsitusele alusepanija Brian V. Street rdhutas
juba 1980. aastatel, et kirjaoskus ei tdhenda vaid lugemist ja kirjutamist voi
nendega seotud oskuste omandamist, ning toi vilja tekstide ja sotsiaalsete
suhete vastastikuse seotuse (Street, 1984). Mitmed autorid (nt Gee, 2012;
Johnson & Kress, 2003; Kern, 2000; Knobel, 2017; Pahl & Rowsell, 2005) ongi
madratlenud kirjaoskust kui sotsiaalset ja kultuurilist kogemust ning tihis-
konna toimimistava. Niisiis on kirjaoskus oskus, mida inimene kasutab iga
péev kodus, koolis ja t66] (Pahl & Rowsell, 2005). Richard Kerni (2000) sotsio-
kognitiivsete printsiipide jirgi sisaldab kirjaoskus tolgendamist, koostood,
kokkuleppeid, kultuurilisi teadmisi, probleemiilesannete lahendamist, enese-
analiilisi ning keelekasutust (vt ka Kerge 2010). Seega médratletakse kirjaoskust
pigem funktsionaalse kirjaoskusena, mis holmab lugemise ja kirjutamise oskusi
ja teadmisi ning voimaldab tiksikisikul osaleda koigis tema kultuuris voi kogu-
konnas eeldatavates tegevustes (Harris & Hodges, 1995; Tett & St. Clair, 2010).

Kirjaoskuse iiks osa on lugemisoskus, mille all moéistetakse oskust kasu-
tada mitmesuguseid kirjalikke tekste mitmesuguste eesmarkide saavutamiseks,
teadmiste arendamiseks ja tdisvaartuslikuks osalemiseks iihiskonnas (Must
et al., 2001). Lugemisoskuse saab jagada elementaarseks, funktsionaalseks ja
rekreatiivseks. Elementaarse lugemisoskuse korral on inimesel olemas mini-
maalsed lugemistehnilised oskused ja ta suudab lugeda lihtsat teksti (Pandis &
Vernik-Tuubel, 2005). Funktsionaalse lugemisoskusega inimene valdab luge-
mist tasemel, mis voimaldab tal hakkama saada tdisvairtusliku ithiskonna-
liikmena ja kasutada lugemist praktilisel eesmirgil (Harris & Hodges,
1995). Rekreatiivne lugemisoskus voimaldab inimesel kasutada lugemist
enesearenguks ja naudingu saamiseks ning inimene valib sellel tasemel
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lugemismaterjali ise (Rutherford et al., 2018). Loppeesmairgiks on kirjaoskuse
Opetamisel rekreatiivse taseme saavutamine, kuid pohikooli l6puks peaks
olema omandatud funktsionaalne ehk toimetuleku lugemisoskus (Puksand,
2014b). Rahvusvahelises vordlusuuringus PISA analiiiisitaksegi 15-aastaste
opilaste funktsionaalse lugemisoskuse taset, et hinnata, mil méaéral on kohus-
tusliku hariduse 16pusirgele joudnud noored omandanud t66turul ja tihis-
konnas osalemiseks vajalikud teadmised ja oskused (OECD, 2019a).

Lugemisoskuse hindamine PISA uuringus

Lugemisoskust defineeritakse PISA uuringus kui kirjalike tekstide méistmist,
kasutamist ja kajastamist ning osadust kirjalike tekstidega selleks, et saavu-
tada oma eesmirke, arendada teadmisi ja voimeid ning osaleda ithiskonnaelus
(OECD, 2008; OECD, 2019a). Seega soovitakse PISA uuringuga teada saada nii
opilaste lugemisoskuse taset kui ka suhtumist lugemisesse. Esimest moodetakse
lugemisiilesannetega, teist hinnatakse kiisimustikuga, mille 6pilased tdidavad
pérast {ilesannete lahendamist. Lugemisiilesannete koostamisel lahtutakse
PISA uuringus kolmest kriteeriumist: situatsioonist ehk lugemiskontekstide
ja -eesmarkide ringist; tekstist ehk lugemismaterjali kogumist; kognitiivsetest
protsessidest, mis madravad selle, kuidas lugeja tekstist osa saab (OECD, 2008).

Lugemist innustab soov saavutada konkreetne eesmark, nditeks otsitakse
teavet, kui soovitakse valida reisikindlustust, voi tahetakse moista teemat piisa-
valt histi, et osaleda kaaslastega peetavas arutelus (White et al., 2010). Paljudes
koolis kasutatavates lugemistestides ei ole iilesannete eesmérk vajalikul maaral
lahti kirjutatud ja nii on enamasti testi eesmark vastata monele kiisimusele
teksti kohta ning liikuda siis jargmise iilesande juurde (Sabatini et al., 2020).
Alates 2018. aastast on PISA lugemisiilesannete komplektid stsenaariumi-
pohised: iga iilesandekomplekt algab viljamoeldud stsenaariumiga (ingl
scenario), mis annab lugejale nii konteksti kui ka eesmérgi, mis aitab kujundada
viisi, kuidas otsida, moista ja integreerida teavet (OECD, 2019a). Stsenaariumid
on vilja tootatud mitmesuguste situatsioonide lahendamiseks.

Situatsioon (ingl situation) on suhtlussfadr, kuhu tekst kuulub (Euroopa
Noéukogu, 2007). Situatsiooniga médratletakse tekste ja neile tuginevaid iiles-
andeid ning see holmab isikliku elu, avaliku elu, t66- ja haridusvaldkonna
(Hausenberg et al., 2008; OECD, 2019a). Eeltoodud valdkonnad véivad osati
kattuda, nditeks kui teksti eesmérk on lugejat 16bustada ja harida, kuulub see
tekst nii isikliku elu kui ka haridusvaldkonda. Eri situatsioonid véimaldavad
oOpilasi motiveerida, kuna opilast haarav teema tostab huvi lugemise vastu (Ivey
& Broaddus, 2001). Opilastele on rohkem tuttavad isikliku elu (nt isiklikud
e-kirjad, ilukirjandus) ja haridusvaldkonna tekstid (nt opikutekstid). Avaliku
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elu valdkond, millega 6pilased puutuvad toendoliselt vahem kokku, sisaldab
tihiskonnaelu mitmekesiseid tahke kasitlevaid tekste: ametlikke dokumente ja
avalikke stindmusi puudutavat infot (OECD, 2019a). Samuti on 15-aastased
noored veel vihe kokku puutunud tooalaste tekstidega, mis on seotud mingi
tooiilesande tditmisega ja mis sisaldavad t66 otsimist voi juhendite jargimist
tookohal (OECD, 2008). Ulesandele vastamisel toetub dpilane nii lugemis-
tekstile kui ka oma eelnevatele teadmistele, mistottu tuttavama situatsiooniga
tilesanded annavad vastamisel lugejale eelise (Kibui, 2012; Zwaan & Singer,
2003).

Teksti situatsioon mairab tekstivaliku. PISA lugemisiilesannete koostamisel
ldhtutakse tekstide arvust (iiks voi mitu teksti) ja tekstitiiiibist (OECD, 2019a).
Ulesannetes kasutatud tekstitiiiibid (ingl text type) on kirjeldav, jutustav,
seletav, pohjendav, juhendav, suunav ja dialoogiline tekst. Nahtuste ja objek-
tide omadusi kajastab kirjeldav tekst (Puksand, 2014a), mis v6ib edasi anda nii
subjektiivseid muljeid (nt reisikirjeldus) kui ka objektiivset teavet (nt lennukite
sdiduplaan) (OECD, 2008). Jutustav tekst kirjeldab ja motestab siindmusi ning
nende muutusi (Must et al., 2001), esitab objektiivset olukorda v6i voimaldab
lugejal endal luua isiklik seisukoht ilma autori méjuta (OECD, 2008). Jutustav
tekst on naiteks romaan, elulugu, uudislugu. Teiste autorite védidetele toetub
ja argumenteerib nende pohjal pohjendav tekst (Litman et al., 2017). Fakti-
teavet ja seaduspérasusi annab edasi seletav tekst (Must et al., 2001), niiteks
teaduslik essee, kokkuvote ja protokoll (OECD, 2008). Juhendav tekst annab
teavet selle kohta, mida ja kuidas tuleks teha, niiteks retsept, moobli kokku-
panemise juhend (White et al., 2010). Konkreetse eesmargi saavutamiseks (nt
soovitakse korraldada koosolek voi kohtuda sobraga) kasutatakse suunavat
teksti (ingl transaction text), mis on nditeks igapdevased e-kirjad kolleegide
voi sopradega, et saavutada ja kinnitada kokkuleppeid (OECD, 2019a). Suhtle-
misega on seotud dialoogiline tekst (ingl interaction text), mis on iseloomulik
eelkdige suulisele keelekasutusele (Brown & Yule, 1983). Kirjalikest tekstidest
kuulub dialoogiliste tekstide hulka naiteks iirituse kuulutus.

Eri tipi tekstide lugemine nouab erinevaid taustateadmisi ja oskusi
(Gee, 2012), kuid tekstitiitipide ja lugemisoskuse vahelist seost on seni uuri-
tud védhe. Sahin (2013) ja Temizyiirek (2008) on vorrelnud, kuidas opilased
loevad jutustavat ja infoteksti. Molemas uuringus selgus, et opilased saavad
jutustavast tekstist paremini aru kui infotekstist. Kuna neis uuringuis on tekste
liigitatud teistel alustel, ei saa nende uuringute tulemusi vorrelda PISA uuringu
tulemustega.

Loetu tdhenduse konstrueerimisel kasutab edukas lugeja mitmesuguseid
protsesse, oskusi ja strateegiaid teabe leidmiseks, moéistmiseks ja meelde-
jatmiseks (Karbla, 2020; Kérbla et al., 2020; Oakhill et al., 2003) ning teabe
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asjakohasuse ja kehtivuse hindamiseks (Richter & Rapp, 2014). PISA uurin-
gus tolgendatakse kognitiivset protsessi (ingl cogntitive process) kui kisitust,
mis médrab viisi, kuidas lugeja on teksti kaasatud (OECD, 2019a). Et hinnata
opilaste lugemisoskust, on iilesannete koostamisel ldhtutud jargmistest prot-
sessidest: teksti labivaatamine ja teabe voi asjakohase tekstiosa iilesotsimine
ja véljavalimine, sonasonalise tdhenduse esitamine, jarelduste {thendamine ja
moodustamine, info kvaliteedi ja usaldusvaédrsuse hindamine, sisu ja vormi
tile jarelemotlemine, konflikti avastamine ja kasitlemine (OECD, 2019b).
PISA 2018 uuringutulemuste raportis ei ole neid protsesse analiiiisitud eraldi-
seisvatena, vaid on tldistatud kolme aspektina: 1) teabe leidmine, milles on
tihendatud teksti ldbivaatamine ja teabe voi asjakohase tekstiosa ilesotsimine
ja véljavalimine; 2) moistmine, mille hulka kuuluvad sénasonalise tdhenduse
esitamine ning jdrelduste ithendamine ja moodustamine; 3) hindamine ja
kajastamine, mis holmab info kvaliteedi ja usaldusvdarsuse hindamist, sisu
ja vormi iile jarelemétlemist ning konflikti avastamist ja kasitlemist (OECD,
2019¢). Nimetatud aspektid ei vasta iiks tihele sageli kasutatavatele teksti-
moistmistasanditele, milleks on sdnasénaline, jareldav ja hindav tasand
(Basabara et al., 2013; Karbla, 2020; Karbla et al., 2018). Sonasonaline tasand
on vaid itks osa moistmisaspektist, lisaks sisaldab see jareldavat tasandit.
Teabe leidmise aspekt holmab sonasonalist ja jareldavat tasandit, hindamise ja
kajastamise aspekt aga sisaldab nii jareldavat kui ka hindavat tasandit.

Ulesannete raskusastet méjutavad teksti omadused (nt tekstitiiiip ja situat-
sioon), tekstide arv ja aktiveeritav kognitiivne protsess (Kirsch, 2001). Naiteks
teksti ldbivaatamise ja teabe {ilesotsimise iilesandes soltub raskus otsitavate
teabetihikute ja nende pohjal tehtavate jarelduste arvust, konkureeriva info hul-
gast ning teksti pikkusest ja keerukusest. Tekstide hulgaga méaratletakse PISA
lugemisiilesannetes, missugust protsessi opilane eeldatavasti kasutab (OECD,
2019a).

Soolised erinevused lugemisoskuses

Mitmete lugemisuuringute tulemused niitavad 16het poiste ja tiidrukute soori-
tuste vahel (vt NAEP, 2019; NRP, 2000; Sahin, 2013; Schwabe et al., 2015; Yau
& Lee, 2018). Paljud poisid ei saa meisterlikeks lugejateks ning nende tule-
mused jadvad tiiddrukute tulemustele akadeemilistes testides alla (Brozo, 2006).
Ka PISA 2018 tulemused naitavad selgelt soolist erinevust: poiste keskmine
tulemus on tiidrukute omast 30 punkti’ madalam. Kuigi Eesti opilased on PISA
jargi maailma parimate lugejate seas, on probleem poiste ja tiiddrukute vaheline

2

PISAs vordsustatakse 39 punkti the ppeaastaga.
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erinevus, mis on kiill 10 aastaga veerandi vorra vihenenud (OECD, 2019¢).
Sooline erinevus ilmneb ka kognitiivsete protsesside vordluses: poiste tule-
mused on madalamad nii teabe leidmist, moistmist kui ka hindamist ja kajas-
tamist mootnud iilesannetes, kusjuures koige suurem erinevus on moistmist
eeldanud ulesannete tulemustes (Puksand, 2019).

Vahe poiste ja tiidrukute lugemistulemustes ilmneb ka siis, kui vaadata, mis-
suguseid tekste on lugemisiilesannetes kasutatud. Tidrukud loevad paremini
nii seotud (nt novell, uudis) kui ka sidumata (nt joonised, tabelid) tekste, kuid
sidumata tekstide lugemisel on sooline vahe vaiksem kui seotud tekstide luge-
misel (OECD, 2010). Eesti opilaste tulemused on OECD keskmiste tulemustega
sarnased, kuid poiste ja tiidrukute vaheline 16he on suurem (Tire et al, 2010).
Tiidrukud loevad paremini ka jutustavat ja infoteksti (Sahin, 2013).

Kuna poiste ja tiiddrukute lugemistulemuste vahe on enamikus riikides suur,
siis on piiiitud leida sellele pohjendust. Schwabe, McElvany ja Trendtel (2015)
on pakkunud, et soolist erinevust voib pohjustada iilesande tiiiip: tiidrukutel
on eelis avatud vastustega tilesannete lahendamisel. Seda seletatakse tiidru-
kute parema kirjutamis- ja eneseviljendusoskuse (Simkin & Kuechler, 2005)
ja suurema lugemishuviga (Schwabe et al., 2015). Avatud vastuste kirjutamine
votab rohkem aega ja suurema lugemishuviga opilased lahendavad neid {iles-
andeid paremini, kuna on valmis rohkem pingutama (Guthrie & Wigfield,
2005).

Brozo, Shiel ja Topping (2007) on seletanud erinevust poiste ja tiidrukute
tulemuste vahel lugemisosadusega. Lugemisosadus ja -tulemused on vastastik-
mojulised: mida rohkem on pilane kaasatud lugemisesse, seda paremini ta
loeb, ja mida parem on lugemisoskus, seda rohkem loetakse, ning vastupidi
(Guthrie, 2008). Lugemisosaduse all moeldakse ka mitmepalgelist lugemis-
materjali, suhtumist lugemisse ja lugemishuvi. PISA 2018 t6i vélja ka Eesti
poiste ja tiidrukute suhtumise erinevuse: poisid suhtusid lugemisesse
negatiivsemalt kui tiidrukud, nad arvasid, et see on pigem ajaraiskamine, ning
lugesid vaid siis, kui seda oli vaja (Puksand, 2019). Selline suhtumine seletab
poiste madalamaid tulemusi ja nditab ka lugemishuvi puudumist.

Siinse uurimuse eesmark oli kirjeldada poiste ja tidrukute tilesannete soori-
tust teksti iseloomustava situatsiooni ja tekstitiitibi ning tilesande lahendamisel
eeldatava kognitiivse protsessi alusel. Eesmérgi taitmiseks analiiiisiti soolisi eri-
nevusi poiste ja tiidrukute vahel, ldhtudes kolmest uurimiskiisimusest.

1) Millised soolised erinevused ilmnevad eri tekstisituatsioonidel pohinevate
tilesannete lahendamisel?

2) Millised erinevused poiste ja tiidrukute vahel avalduvad eri tekstitiitipide
pohjal koostatud iilesannete lahendamisel?

3) Millised on soolised erinevused erinevaid kognitiivseid protsesse eeldavate
tilesannete lahendamisel?
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Meetod

Lugemisiilesanded

Siinses uuringus kasutati PISA 2018. aasta funktsionaalse lugemisoskuse iiles-
annete tulemusi. Iga tilesandekomplekt koosnes ithest voi mitmest tekstist ja
nende juurde kuuluvatest iilesannetest. Kokku analiiiisiti 52 iilesandekomplekti
244 iilesannet.

Koik PISA tilesandekomplektid toetuvad kolmele kriteeriumile: 1) teksti
situatsioonile ehk lugemiskontekstide ja eesmirkide ringile, 2) tekstile ehk
lugemismaterjali kogumile ja 3) iilesandega aktiveeritavatele kognitiivsetele
protsessidele. Situatsiooni alusel jaotatakse iilesanded isiklikuks, avalikuks,
tooalaseks ja hariduslikuks, lisaks voivad eri situatsioonid esineda tihes iiles-
andekomplektis koos, kui komplekt tugineb mitmele tekstile. Ulesannete
koostamisel ldahtutakse tekstide arvust ja tiitibist. Tekstitiilipe on seitse:
kirjeldav, jutustav, seletav, pohjendav, juhendav, suunav ja dialoogiline tekst.
Ulesandekomplektis voivad esineda ka eri tekstitiitibid, kui selles on kasutatud
mitut teksti. Lugemisiilesannete lahendamisel eeldatakse, et dpilane aktiveerib
tiht seitsmest kognitiivsest protsessist: teksti ldbivaatamist ja teabe iilesotsimist,
asjakohase tekstiosa iilesotsimist ja vdljavalimist, sonasonalise tdhenduse esita-
mist, jarelduste thendamist ja moodustamist, info kvaliteedi ja usaldusvairsuse
hindamist, sisu ja vormi iile jarelemotlemist, konflikti avastamist ja késitlemist.

Missugusele kriteeriumile mingi tilesanne vastab, on méaaranud PISA tiles-
annete koostajad. Siinses uurimuses arvutasime kriteeriumide komponentide
sagedused ja osakaalu koikidest analiiiisitud iilesannetes (vt tabelit 1).

Ulesandekomplektid on koostatud iithesuguste pohimétete jirgi: luuakse
stsenaarium, valitakse tekstid ja koostatakse tilesanded (OECD, 2019). Illust-
reerimaks kriteeriumide ja nende komponentidega arvestamist lugemis-
tilesannetes, kirjeldame niitena tilesandekomplekti ,,Rapa Nui“ (OECD, s.a.),
mille stsenaariumi jargi valmistub dpilane kiilastama loengut professori vali-
toodest, mis korraldati Rapa Nui saarel.

Ulesandekomplekt ,,Rapa Nui“ koosneb kolmest tekstist: professori blogist,
raamatuarvustusest ja veebiajakirja teadusuudisest. Tekstitiitibilt on blogi
jutustav tekst, mille situatsioon on isiklik. Raamatuarvustus on pohjendav
tekst, mille situatsioon on avalik. Teadusuudis on seletav tekst, mis on samuti
avaliku situatsiooni naide. ()pilased ei nde tekste korraga, vaid need esitatakse
tikshaaval, ning viimasena on iilesanded, millele vastamiseks tuleb toetuda
koigile tekstidele. Seega peavad opilased kahes viimases iilesandes arvestama
mitme situatsiooni ja tekstitiiiibiga. Eri {ilesanded eeldavad erinevate kognitiiv-
sete protsesside rakendamist.
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Tabel 1. PISA lugemisitlesannete kriteeriumide komponentide esinemissagedus ja osakaal
koikidest analtlsitud Ulesannetest

Kriteeriumid Komponendid Sagedus Osakaal
1 Isiklik 60 24,6%
S 2 Avalik 97 39,8%
é 3 Todalane 26 10,7%
g 4 Hariduslik 54 22,1%
5 Erinev 7 2,9%
1 Kirjeldav 30 12,3%
2 Jutustav 45 18,4%
3 Seletav 72 29,5%

o
3 4 Pohjendav 39 16,0%
% 5 Juhendav 12 4,9%
a 6 Suunav 20 8,2%
7 Dialoogiline 5 2,0%
8 Erinev 21 8,6%
1 Lébivaatamine ja tlesotsimine 30 12,3%
ﬁ 2 Asjakohase tekstiosa Ulesotsimine ja valjavalimine 20 8,2%
g 3 Sénasonalise tahenduse esitamine 53 21,7%
g 4 Jarelduste Uhendamine ja moodustamine 77 31,6%
% 5 Kvaliteedi ja usaldusvaarsuse hindamine 8 3,3%
N 6 Sisu ja vormi Ule jarelemotlemine 38 15,6%
7 Konflikti avastamine ja kdsitlemine 18 7,4%

Esimeses iilesandes peab 6pilane leidma professori blogipostitusest dige teabe,
st eeldatakse teksti ldbivaatamist ja teabe iilesotsimist. Teises iilesandes peab
opilane esitama sonasonalise vastuse. Sellele {ilesandele vastates voib opilane
esitada blogist tsitaadi voi selle imber sdnastada.

Kolmandas iilesandes esitatakse opilasele arvustus raamatu ,,Kollaps® kohta.
Ulesandes palutakse dpilasel tuvastada, kas raamatuarvustuse viited on faktid
voi arvamused, ning tiita tabel. Opilane peab kdigepealt méistma iga viite
sonasonalist tdhendust ja seejdrel otsustama, kas sisu on faktiline voi kajastab
arvustuse autori vaatenurka. Nii peab opilane keskenduma nii sisule kui ka
teksti esituse viisile. Kognitiivne protsess, mille rakendamist iilesande lahenda-
misel eeldatakse, on sisu ja vormi iile jarelemotlemine.
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Neljandas iilesandes esitatakse opilasele veebiajakirja teadusuudis. Opilane
peab leidma artiklist kindla 16igu ning tuvastama lause, mis sisaldab néutud
teavet. Ulesande lahendamisel eeldatakse teksti lébivaatamist ja teabe iiles-
otsimist.

Viiendas iilesandes peab dpilane moistma, milline teave tekstis toetab voi
kinnitab esitatud teooriat. Siin peab dpilane tuvastama, millist tekstiosa saab
kasutada tdendina esitatud teooria toetamiseks. Ulesande lahendamine eeldab
tekstist konflikti, st vastuolu avastamist ja selle kdsitlemist tekstis.

Kuuendas iilesandes peavad opilased toetuma koigile kolmele tekstile
ja leidma teabe tekstides esitatud erinevate teooriate kohta. Opilane peab
moistma, mis on pohjus, mis tagajdrg, ja eirama muud infot. Kognitiivne prot-
sess, mille rakendamist iilesandes eeldatakse, on jarelduste ithendamine ja
moodustamine. Kuuendat iilesannet illustreerib joonis 1.

pisa  HEREEN [

Lihavéttesaar < > (O www.teadusuudised.ee/Poliineesia_rotid_Lihavottesaar
Kisimus 6 /7

Toetu kéigile kolmele allikale paremal, kiépsates iga sakki. TEAD USUUDISED

Lohista péhjused ja nende tihine tagajérg teooriate tabelis

a Ao

Blogi vustus

sigetesse kohtadesse. Kas poliineesia rotid havitasid Lihavottesaare
Teooriad pUUd?
Pohjus Tagajarg Teooria toetajad Mihkel Kimmel, teadusajakirjanik

2005. aastal avaldas Jared Diamond raamatu ,Kollaps”. Selles raamatus kirjeldas
. ta Rapa Nui (nimetatud ka Lihavéttesaareks) asustamist inimese poolt.

Jared Diamond

Varsti parast raamatu avaldamist tousis selle umber tohutu poleemika. Paljud
teadlased seadsid kahtluse alla Diamondi teooria selle kohta, mis Lihavéttesaarel
juhtus. Nad néustusid, et hiiglaslikud puud olid saarelt kadunud ajaks, mil

. eurooplased 18. sajandil esimest korda sinna j6udsid, aga nad ei ndustunud Jared
Carl Lipo ja Terry ) - . 3 )
Hunt Diamondi teooriaga kadumise p&hjuste kohta.

Nuid on kaks teadlast, Carl Lipo ja Terry Hunt, avaldanud uue teooria. Nad
usuvad, et poliineesia rotid s6id dra puude seemned, mis takistas uute puude
kasvamist. Nende arvates toodi rotid saarele kas juhuslikult v6i meelega

Poliineesia rotid

I . Asunikud toid kanuudes, millega esimesed inimasunikud Lihavéttesaarel maabusid.
Moalq raiuti vélja sbid &ra puude poliineesia rotid g
thes ja samas seemned ja kanuudes
kivimurrus. seetdttu el saanud

Lihavdttesaarele. Uuringud on néidanud, et rottide populatsioon v6ib kahekordistuda iga 47 paeva
jarel. See on palju rotte, kes kdik vajavad toitu. Oma teooria toetuseks viitavad
I'ino ia Hunt palminzhklite iAznustele millel on n#ha rottide hambaislai

uusi puid kasvada.

Joonis 1. Néide ,Rapa Nui” 6. Glesandest.

Seitsmendas tilesandes peab Opilane samuti kasutama koikidest tekstidest pari-
nevat teavet ja otsustama, millist tekstides esitatud teooriat toetada. Nii peab
opilane moéistma teooriaid - ja et need on iiksteisega vastuolus — ning esitama
vastuse, milles tugineb tekstidele. Ulesande lahendamine eeldab konflikti
avastamist ja kasitlemist.

PISA lugemisiilesanded sisaldavad eri tiitipi kiissimusi: valikvastustega, lithi-
kese omavastusega ja avatud kiisimusi, mis néuavad pikemat vastust. Hindamise
alusel voib PISA lugemisiilesanded jagada kaheks: arvutihinnatavad ja inimeste
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kodeeritavad iilesanded. Valikvastustega kiisimuste ja mone lithikese vaba-
vastusega kiisimuse vastuseid salvestab ja kodeerib arvutisiisteem automaatselt.
Enamiku vabavastustega kiisimuste vastuseid kodeerivad asjatundjad. Arvuti-
hinnatavad tilesanded on ,Rapa Nui“ iilesannetest nditeks 1, 3, 4, 5 ja 6,
kodeeritavad iilesanded 2 ja 7. Kodeerimisel otsustatakse kodeerimisjuhendi
jirgi, kas vastus on dige, osaliselt dige voi vale. Oigekirja- ja grammatikavigu ei
hinnata, kuna tegemist ei ole kirjaliku véljendusoskuse testiga.

Andmeanaliiiisi meetodid

Eesti opilaste lugemisoskuse analiiiisimisel kasutati siinses artiklis PISA
2018. aasta uuringus osalenud opilaste digeks kodeeritud vastuseid. Uuringus
osales 5316 eesti- ja venekeelset opilast, kellest 2651 (49,9 protsenti) olid
tiidrukud ja 2665 (50,1 protsenti) poisid. 75 protsenti Opilastest sooritas testi
eesti ja 25 protsenti vene keeles. Kirjeldamaks poiste ja tiidrukute erinevusi
lugemisiilesannete soorituses, koostati PISA uuringu andmetabeli pohjal uus
andmefail, kuhu margiti iga iilesande jérele poiste ja tiiddrukute digesti lahen-
datud iilesannete protsendid. Kuna PISA funktsionaalse lugemisoskuse iga
tilesanne pohines kindlal tekstitiiiibil ja situatsioonil ning eeldas opilastelt
erisuguste kognitiivsete protsesside rakendamist, lisati igale iilesandele kolm
uut tunnust: situatsioon (n = 5), tekstitiiip (n = 8) ja kognitiivne protsess
(n = 7). Seejérel arvutati koondtulemused nii situatsioonide, tekstitiitipide kui
ka kognitiivsete protsesside kohta eraldi poiste ja tiidrukute jaoks. Ulesannete
sagedusanaliiiisideks ning poiste ja tiidrukute tulemuste kirjeldamiseks kasutati
statistikapaketi SPSS Statistics versiooni 26.0.

Tulemused

Poiste ja tiidrukute funktsionaalse lugemisoskuse vordlemiseks arvutati
oigesti lahendatud iilesannete alusel koondtulemused kolme tunnuse kohta:
teksti situatsioon, tiilip ja kognitiivsed protsessid, mille rakendamist iilesande
lahendamine 6pilastelt eeldab (vt tabelit 2).
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Tabel 2. Funktsionaalse lugemisoskuse Ulesannete koondtulemused

1 Isiklik 61,21 66,12 491
§ 2 Avalik 57,56 61,07 3,51
g 3 Tovalane 5792 64,29 6,37
&  4Hariduslik 61,18 65,06 388
5 Erinev 36,69 4041 3,72
1 Kirjeldav 61,23 66,03 4,80
2 Jutustav 56,90 61,75 4,85
3 Seletav 60,32 64,06 3,74
ig 4 Péhjendav 59,16 62,60 344
% 5 Juhendav 57,14 62,84 5,70
6 Suunav 70,04 75,07 5,03
7 Dialoogiline 68,73 7767 8,94
8 Erinev 38,01 42,95 4,94
1 Labivaatamine ja Ulesotsimine 62,18 66,44 426
ﬁ 2 Asjakohase tekstiosa tlesotsimine ja valjavalimine 62,95 66,59 3,64
‘é 3 Sonasonalise tahenduse esitamine 65,79 7117 538
g 4 Jarelduste Uhendamine ja moodustamine 57,0 61,77 4,77
‘E 5 Kvaliteedi ja usaldusvaarsuse hindamine 4914 50,31 1,17
§ 6 Sisu ja vormi Ule jarelemotlemine 55,64 60,92 528
7 Konflikti avastamine ja kasitlemine 44,37 45,08 0,71

Esiteks analiiiisiti, kuidas lahendavad Eesti poisid ja tidrukud funktsionaalse
lugemisoskuse tilesandeid erineva teksti situatsiooni alusel ning millised soo-
lised erinevused ilmnevad. Selgus, et kdige paremini sooritasid nii poisid kui
ka tiiddrukud tilesandeid, mille aluseks oli isikliku elu v6i haridusvaldkonnaga
seotud situatsioon. Lahendusprotsent mélema rithma puhul oli iile 60 prot-
sendi (joonis 2).
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Joonis 2. Ulesannete lahendusprotsendid teksti situatsiooni jargi.

Koige halvemini sooritasid poisid ja tiidrukud tilesandeid, milles kasutati
erinevatel situatsioonidel pohinevaid tekste. Vorreldes iilesannete lahenda-
mise tulemusi sugude vahel, ilmnes, et poiste tulemused olid kéikide situat-
sioonide puhul tiidrukute omadest keskmiselt 4,48 protsendi vorra mada-
lamad. Teisalt, kui haridusvaldkonna, avaliku elu ja erinevate situatsioonide
puhul jiid poiste tulemused tiidrukute omadest madalamaks vahem kui 4 prot-
senti, siis toosituatsiooniga iilesannete lahendamisel oli erinevus koige suurem
(6,37 protsenti).

Teiseks analiitisiti, millised erinevused ilmnevad poiste ja tiidrukute tule-
mustes, kui nad lahendavad funktsionaalse lugemisoskuse tilesandeid erineva
tekstitiiiibi pohjal (joonis 3).
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Joonis 3. Ulesannete lahendusprotsendid tekstitltbi jargi.
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Koige paremini lahendasid nii poisid kui ka tiidrukud iilesandeid, kus oli kasu-
tatud dialoogilist ja suunavat teksti. Taas saavutasid opilased koige madalamaid
tulemusi iilesannetes, milles kasutati mitut eri tiitipi teksti. Vorreldes poiste ja
tiidrukute tulemusi, selgus, et tiiddrukud sooritasid poistest paremini koiki tiles-
andeid - keskmine erinevus oli 5,18 protsenti. Kdige suurem erinevus (peaaegu
9 protsenti) avaldus tilesannete puhul, mis pohinesid dialoogilistel tekstidel.
Suuremad erinevused (iile 5 protsendi) ilmnesid ka iilesannete lahendamisel,
mille aluseks oli suunav voi juhendav tekst. Koige viiksemad soolised erine-
vused tulid vélja seletava ja pohjendava teksti puhul - vahed olid vastavalt 3,74
ja 3,44 protsenti.

Kolmandaks analiiiisiti, millised soolised erinevused avalduvad opilaste
tulemustes erinevaid kognitiivseid protsesse eeldavate iilesannete lahendamisel
(joonis 4).
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Joonis 4. Ulesannete lahendusprotsendid kognitiivsete protsesside jérgi.

Koéige paremini lahendasid Eesti dpilased iilesandeid, kus oli vaja esitada
sonasonalist tdhendust. Samas oli just nende tilesannete puhul suur erinevus
poiste ja tiidrukute vahel - 5,38 protsenti tiidrukute kasuks. Peaaegu sama suur
vahe tulemuste vordluses ilmnes iilesannete lahendamisel, mis néudsid jarele-
motlemist sisu ja vormi iile (erinevus tiidrukute kasuks 5,28 protsenti). Koige
kehvemaid tulemusi saavutati aga iilesannetes, mis eeldasid konflikti avasta-
mist ja késitlemist teksti pohjal (44-45 protsenti) voi info kvaliteedi ja usaldus-
vaarsuse hindamist (49-50 protsenti). Vorreldes poiste ja tiidrukute tulemusi
nende iilesannete lahendamisel, selgus, et erinevused olid viga viikesed -
vastavalt 0,71 ja 1,17 protsenti tiidrukute kasuks.
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Arutelu

Funktsionaalne lugemisoskus on iiks olulisemaid oskusi, mis voimaldab
omandada teadmisi itkskoik mis erialal ning tagab hakkamasaamise {ihis-
konnas. Seetdttu on tihtis, et dpilased saaksid koolist kaasa voimalikult hea
tekstimoistmisoskuse. Et kirjeldada poiste ja tiidrukute tilesannete sooritust,
analiiiisiti PISA 2018 lugemisiilesannete tulemusi kolme kriteeriumi alusel.
Tidrukud sooritasid iilesandeid poistest paremini koigi kolme kriteeriumi
puhul: eri situatsioonide, tekstitiiiipide ja iilesandega aktiveeritavate kogni-
tiivsete protsesside pohjal. Koige vdiksemad erinevused olid tulemustes, kus
vorreldi opilaste sooritust kognitiivsete protsesside alusel. Kdige suurem lohe
ilmnes eri tekstitiitipide puhul, mis niitab, et senisest enam tuleks pdoorata
tahelepanu eri tiitipi tekstide késitlemisele ja arvestada, et poisid vajavad enam
suunamist.

Esiteks tahtsime vilja selgitada, missugused soolised erinevused ilmnevad
lugemistulemustes, kui dpilased lahendavad iilesandeid erinevatel situatsiooni-
del pohinevate tekstide alusel. Selgus, et koige tuttavamad situatsioonid olid
poiste ja tiidrukute jaoks isikliku elu ja haridusvaldkond. Nendes situatsiooni-
des kasutatakse lugemistekstidena isiklikke e-kirju, ilukirjandust ja opitekste
(OECD, 2019a), millega dpilased oma igapaevaelus koige enam kokku puutu-
vad (Puksand, 2014b). Tiidrukute jaoks ei olnud vooras ka todvaldkond - t66-
situatsiooniga tilesandeid lahendati pea sama hasti nagu isikliku elu ja haridus-
valdkonna iilesandeid. Poiste tulemused olid aga halvemad nii avaliku elu kui
ka toosituatsiooniga seotud tekstidel pohinevates iilesannetes. Kui opilased
lahendavad lugemisiilesandeid, siis nad ei toetu ainult tekstile, vaid kasutavad
samuti taustteadmisi (Britton & Gulgoz, 1991; Kibui, 2012; Zwaan & Singer,
2003). Seetottu voiski eeldada, et isiklikku elu ja haridussituatsiooni kajastavate
tekstide lugemine on opilaste jaoks lihtsam. To0situatsiooniga puutuvad pohi-
kooli viimaste klasside dpilased veel vihe kokku (OECD, 2019a), mistottu on
toendoline, et nende iilesannete lahendamisel annab eelise tiidrukute parem
lugemisoskus. Kuna pohikool voib nii monelegi 15-aastasele jadda viimaseks
haridustasemeks, on oluline, et lugemisiilesannetes kasutataks enam just tooga
seotud tekste, et valmistada opilasi ette tooelus hakkamasaamiseks.

Koige keerukamaks osutusid opilastele tilesanded, kus kasutati mitut teksti
ja seega tuli keskenduda eri situatsioonidele. See kinnitab tdsiasja, et mitme
teksti samaaegne kasutamine tostab tilesande raskusastet (Kirsch, 2001). Eri
situatsioonide puhul peab Opilane orienteeruma erinevates valdkondades
ja lugema mitut teksti. See suurendab infotd6tluse mahtu, kuna lisaks teabe
otsimisele peab opilane moistma, kuidas on teave omavahel seotud, ja néuab
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mitme malusiisteemi (lithiajalise, pikaajalise ja toomalu) koost6od (Banas &
Sanchez, 2012).

Teiseks sooviti teada saada, millised erinevused avalduvad poiste ja tiidru-
kute lugemistulemustes, kui nad lahendavad eri tiiiipi tekstide pohjal koos-
tatud iilesandeid. Analiiiis nditas, et nii poiste kui ka tiiddrukute jaoks olid koige
lihtsamad suunavad ja dialoogilised tekstid, kuigi samas sooritasid dialoogi-
liste tekstidega tilesandeid tiidrukud oluliselt paremini kui poisid. Suunavate
ja dialoogiliste tekstide alla kuuluvad isikliku elu situatsioonidel pohinevad
tekstid, mida dpilased kasutavad oma igapdevaelus suhteliselt koige sageda-
mini: e-kirjad ja muu (veebi)suhtlus (OECD, 2019a). Vorreldes poistega kasu-
tavad tiidrukud arvutit rohkem suhtlemiseks ja e-kirjade lugemiseks-kirjuta-
miseks (Puksand, 2011), mistottu on tiidrukutel suunavate ja dialoogiliste
tekstidega rohkem kogemusi ja nad on nende tekstide kasutamisel vilunumad.
Koige keerukamaks osutusid taas iilesanded, mis toetusid mitmele tekstile,
milles kasutati erinevaid tekstitiitipe. Kuna eri tiiiipi tekstide lugemine noéuab
ise oskusi (Gee, 2012), ongi sellised tilesanded keerulisemad.

Kolmandaks otsiti vastust kiisimusele, kas ja millised soolised erinevused
avalduvad opilaste tulemustes erinevate kognitiivsete protsesside rakenda-
mist eeldavate iilesannete lahendamisel. Poisid sooritasid oluliselt halvemini
tilesandeid, mis eeldasid kognitiivselt lihtsamate protsesside kasutamist, kuid
keerukamate tilesannete puhul oli sooline vahe viga viike. Opilaste jaoks olid
koige lihtsamad tilesanded, kus tuli esitada teabe sonasonalist tdhendust. Sona-
sonalise teabe leidmine on koige madalam teksti moistmise tasand, mille puhul
opilane leiab tekstist selgelt esitatud info ja teeb selle pohjal jareldusi (Kibui,
2012; Kérbla et al., 2018). Seega ei ole midagi iillatavat, et need tilesanded on
opilastele koige lihtsamad. Ka teabe leidmisega seotud iilesanded, mis néudsid
teksti ldbivaatamist voi asjakohase tekstiosa tilesotsimist ning véljavalimist, ei
valmistanud opilastele raskusi. On leitud, et selliste iilesannete puhul ei stivene
lugeja kogu teksti, vaid otsibki ainult kindlat teavet, mida kiisiti tilesandes
(White et al., 2010). Seda tiiiipi tilesanded ei ndua suurt pingutust ja tulemused
on tinu sellele paremad.

Keerukaks aga osutusid iilesanded, mis noudsid teabe kvaliteedi ja usaldus-
vadrsuse hindamist ning konflikti avastamist ja késitlemist. Sellised tilesanded
olid tihtviisi rasked nii poistele kui ka tiidrukutele. Mélema protsessi puhul
kasutatakse teksti hindamist, mis on kognitiivselt keerukaim tasand (Basabara
et al., 2013; Kérbla et al., 2018, Kérbla et al., 2020). Hindamistasandil peab 6pi-
lane oskama lugeda ridade vahelt, vorrelda uut teavet varasemaga ja moistma
autori kavatsusi (Basabara et al., 2013; Kibui, 2012). Lisaks eeldavad PISA tiiles-
anded, mis néuavad konflikti avastamist ja késitlemist, mitme teksti kasutamist
(OECD, 2019a).
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Piirangud ja jareldused

Siinses uurimuses ilmnesid piirangud, mis on seotud andmeanaliiiisiga.

Analiitiside tegemiseks kasutati PISA iildandmefaili, mis on kittesaadav

OECD kodulehel. Seda tilesannete kriteeriumidega (teksti situatsioon, tiiiip ja

kognitiivne protsess) tdiendades kasutati Eesti 6pilaste koondtulemusi. Selline

andmefail, mis sisaldanuks iga opilase tulemusi, voimaldanuks teha keeru-
kamaid analiiiise ja mitmekesistada tulemusi.

1) Lugemisiilesannete koostamisel tuleks arvestada, et pohikooli kolmandas
astmes peaks rohkem kasutama avaliku elu ja t60situatsiooniga tekste. Need
on kiill opilaste jaoks vooramad, kuid tagavad noorte parema toimetuleku
tihiskonnas.

2) Nii poiste kui ka tiidrukute lugemisoskuse arendamiseks tuleks dppetdos
rohkem kasutada lugemisiilesandeid, mis tuginevad mitmele tekstile.
Sellised tilesanded on dpilaste jaoks enamasti keerukamad, sest eri situat-
sioonide ja tekstitiilipidega arvestamine nduab Opilastelt suuremat pingu-
tust, kuid voimaldavad lugemisoskuse suuremat arengut.

3) Lugemisiilesannete koostamisel tuleks samuti jalgida, missuguseid kogni-
tiivseid protsesse iilesannete lahendamine &pilaselt eeldab. Opilaste jaoks
on keerukamad iilesanded, mis eeldavad teabe kvaliteedi ja usaldusvéarsuse
hindamist ning konflikti avastamist ja késitlemist, mistottu tuleb selliseid
tilesandeid just rohkem kasutada, et arendada opilaste jareldava ja hindava
tasandi tekstimoistmisoskust.

Siinse uurimuse tulemused niitavad, et tiiddrukud sooritasid lugemisiilesandeid
poistest paremini koigi uuritud kriteeriumide puhul. Nii poistel kui ka tiidru-
kutel on eelkdige probleeme iilesannetega, mille puhul kasutatakse mitut teksti.
Keskmisest vihem 6igeid vastuseid oli erineva situatsiooni, tekstitiiiibi ning
konflikti leidmist ja késitlemist ndudvates tilesannetes. See teadmine voimal-
dab Opetajatel ja oppematerjalide koostajatel valida opilaste funktsionaalse
lugemisoskuse arendamiseks tekste ja tilesandeid, mis toetavad opilaste teksti-
moistmisoskuse arengut.

Tanusonad

Artikli valmimist on toetatud Haridus- ja Teadusministeeriumi finantseeri-
tud projektist DIGIVARAS5 ,,DigiEfekt: Digitaalse 6ppevara kasutamise méoju
oppimisele ja 6petamisele Eesti pohihariduse niitel (1.05.2020-30.04.2023)



64 HELIN PUKSAND, KRISTA UIBU

Kasutatud kirjandus

Banas, S., & Sanchez, C. A. (2012). Working memory capacity and learning under-
lying conceptual relationships across multiple documents. Applied Cognitive
Psychology, 26(4), 594-600. https://doi.org/10.1002/acp.2834

Basabara, D., Yovanoff, P, Alonzo, J., & Tindal, G. (2013). Examining the structure
of reading comprehension: Do literal, inferential, and evaluative comprehension
truly exist? Reading and Writing, 26(3), 349-379.
https://doi.org/10.1007/s11145-012-9372-9

Britton, B. K., & Gulgoz, S. (1991). Using Kintsch’s computational model to improve
instructional text: Effects of reading inference calls on recall and cognitive struc-
tures. Journal of Educational Psychology, 83, 329-345.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.83.3.329

Brozo, W. G. (2006). Bridges to literacy for boys. Educational Leadership, 64, 71-74.

Brozo, W., Shiel, G., & Topping, K. (2007). Engagement in reading: Lessons from
three PISA countries. Journal of Adolescent and Adult Literacy, 51(4), 304-315.
https://doi.org/10.1598/JAAL.51.4.2

Brown, G., & Yule, G. (1983). Teaching the spoken language. Cambridge: Cambridge
University Press.

Cain, K., & Oakhill, J. (2011). Matthew effects in young readers: Reading comprehen-
sion and reading experience aid vocabulary development. Journal of Learning
Disabilities, 44(5), 431-443. https://doi.org/10.1177/0022219411410042

Cartwright, K. B., Lee, S. A., Taboada Barber, A., DeWyngaert, L. U, Lane, A. B., &
Singleton, T. (2020). Contributions of executive function and cognitive intrinsic
motivation to university students’ reading comprehension. Reading Research
Quarterly, 55(3), 345-369. https://doi.org/10.1002/rrq.273

Euroopa Noukogu (2007). Euroopa keeledppe raamdokument: dppimine, dpetamine ja
hindamine. Tartu: Haridus- ja Teadusministeerium.

European Commission (2019). Key competences for lifelong learning. Luxembourg:
Publications Office of the European Union.

Gee, J. P. (2012). Social linguistics and literacies: Ideology on discourses. London, New
York: Routledge.

Guthrie, J. T. (2008). Reading motivation and engagement in middle and high school.
In J. T. Guthrie (Ed.), Engaging adolescents in reading (pp. 1-16). Corwin Press.
Guthrie, J. T., & Wigfield, A. (2005). Roles of motivation and engagement in reading
comprehension assessment. In S. G. Paris & S. A. Stahl (Eds.), Children’s reading

comprehension and assessment (pp. 187-214). Routledge.

Harris, T. L., & Hodges, R. E. (Eds.). (1995). The literacy dictionary. The vocabulary
reading and writing. Delaware: International Reading Association.

Hausenberg, A.-R., Ilves, M., Kaivapalu, A., Kerge, K., Kern, K., Kitsnik, M., Krall, I,
Rummo, K., Riiitmaa, T. (2008). Iseseisev keelekasutaja. BI- ja B2-taseme eesti
keele oskus. Tallinn: Riiklik Eksami- ja Kvalifikatsioonikeskus.


https://doi.org/10.1002/acp.2834
https://doi.org/10.1007/s11145-012-9372-9
https://doi.org/10.1037/0022-0663.83.3.329
https://doi.org/10.1598/JAAL.51.4.2
https://doi.org/10.1177/0022219411410042
https://doi.org/10.1002/rrq.273

Soolised erinevused funktsionaalses lugemisoskuses 65

Ivey, G., & Broaddus, K. (2001). “Just plain reading”™ A survey of what makes stu-
dents want to read in middle school classrooms. Reading Research Quarterly,
36(4), 350-377. https://doi.org/10.1598/RRQ.36.4.2

Johnson, D., & Kress, G. (2003). Globalisation, literacy and society: Redesigning
pedagogy and assessment. Assessment in Education, 10 (1), 5-14.
https://doi.org/10.1080/09695940301697

Keefe, E. B., & Copeland, S. R. (2011). What is literacy? The power of a definition.
Research and Practice for Persons with Severe Disabilities, 36(3-4), 92-99.
https://doi.org/10.2511/027494811800824507

Kerge, K. (2010). Keeledppe sotsiokognitiivsest paradigmast. Teoses M. Kadakas (koost),
Péhikooli valdkonnaraamat , Eesti keel ja kirjandus”. Tallinn: Riiklik Eksami- ja Kva-
lifikatsioonikeskus. Kiilastatud aadressil https://oppekava.ee/wp-content/uploads/
2016/10/Keele%C3%B5ppe_sotsiokognitiivsest_paradigmast.pdf.

Kern, R. (2000). Literacy and language teaching. Oxford: Oxford University Press.

Kibui, A. W. (2012). Reading and comprehension in the African context: A cognitive
enquiry. Limuru: Zapf Chancery Publishers Africa.
https://doi.org/10.2307/j.ctvgc6073

Kirsch, I. (2001). The international adult literacy survey (IALS): Understanding what
was measured. Educational Testing Service.
https://doi.org/10.1002/j.2333-8504.2001.tb01867.x

Knobel, M. (2017). Remiksimist, kirjaoskust ja loovust kasitleva teaduskirjanduse
analuiitiline tilevaade. Eesti Haridusteaduste Ajakiri, 5(2), 8-30.
https://doi.org/10.12697/eha.2017.5.2.02a

Kérbla, T. (2020). Assessment of text comprehension and teaching comprehen-
sion strategies in Estonian basic school. Dissertationes Pedagogicae Universitatis
Tartuensis 35. Tartu: Tartu Ulikool.

Kirbla, T., Mannamaa, M., & Uibu, K. (2020). Vocabulary and text comprehension
levels: What should be considered in assessments?. Educational Psychology, 40(7),
875-892. https://doi.org/10.1080/01443410.2019.1703172

Kirbla, T., Uibu, K., & Minnamaa, M. (2018). Pikiloikeline sissevaade eesti keele
taseme- ja eksamitodde tekstimodistmisiilesannetesse. Eesti Haridusteaduste Aja-
kiri, 6(1), 157-178. https://doi.org/10.12697/eha.2018.6.1.07

Litman, C., Marple, S., Greenleaf, C., Charney-Sirott, I., Bolz, M. J., Richardson, L. K.,
Hall, A. H,, George, M., & Goldman, S. R. (2017). Text-based argumentation with
multiple sources: A descriptive study of opportunity to learn in secondary English
language arts, history, and science. Journal of the Learning Sciences, 26(1), 79-130.
https://doi.org/10.1080/10508406.2016.1256809

Must, O., Must, A., Raudik, V. (2001). Lugemiskirjaoskus. Akadeemia, 7, 1431-1448.

National Assessment of Educational Progress (NAEP) (2019). Explore results from the
2019 NAEP reading assessment. Kiilastatud aadressil https://www.nationsreport-
card.gov/ reading/?grade=4.

National Reading Panel (NRP) (2000). Teaching children to read: An evidence-based
assessment of the scientific research literature on reading and its implications for


https://doi.org/10.1598/RRQ.36.4.2
https://doi.org/10.1080/09695940301697
https://doi.org/10.2511/027494811800824507
https://doi.org/10.2307/j.ctvgc6073
https://doi.org/10.1002/j.2333-8504.2001.tb01867.x
https://doi.org/10.12697/eha.2017.5.2.02a
https://doi.org/10.1080/01443410.2019.1703172
https://doi.org/10.12697/eha.2018.6.1.07
https://doi.org/10.1080/10508406.2016.1256809
https://www.nationsreportcard.gov/
https://www.nationsreportcard.gov/
https://oppekava.ee/wp-content/uploads/2016/10/Keele%C3%B5ppe_sotsiokognitiivsest_paradigmast.pdf

66 HELIN PUKSAND, KRISTA UIBU

reading instruction. Washington, DC: National Institute for Child Health and
Human Development.

Oakhill, J. V., Cain, K., & Bryant, P. E. (2003). The dissociation of word reading and
text comprehension: Evidence from component skills. Language and Cognitive
Processes, 18(4), 443-468. https://doi.org/10.1080/01690960344000008

OECD (2008). Lugemisoskus. PISA 2009 raamdokument. Tallinn: REKK. Kiilastatud
aadressil  https://www.innove.ee/wp-content/uploads/2019/02/Lugemisoskus__
PISA_2009__Raamdokument.pdf.

OECD (2010). PISA 2009 results: What students know and can do - student perfor-
mance in reading, mathematics and science. Paris: OECD Publishing.
https://doi.org/10.1787/9789264091450-en

OECD (2019a). PISA 2018 assessment and analytical framework. Paris: OECD Pub-
lishing. https://doi.org/10.1787/b25efab8-en

OECD (2019b). PISA 2018 Released field treial and main survey new reading items.
PARIS: OECD Publishing. Kiilastatud aadressil https://www.oecd.org/pisa/test/
PISA-2018-Released-New-REA-Items.pdf.

OECD (2019c). PISA 2018 results (Volume I): What students know and can do. Paris:
OECD Publishing. Kiilastatud aadressil https://www.oecd.org/education/pisa-
2018-results-volume-i-5f07c754-en.htm

OECD (s.a.). Rapa Nui. Kilastatud aadressil https://pisa2018-questions.oecd.org/
platform/index.html?user=&domain=REA &unit=R551-RapaNui&lang=est-EST.

Pahl, K., & Rowsell, J. (2005). Literacy and education: Understanding the new literacy
studies in the classroom. London: Paul Chapman Publishing.

Pandis, M., & Vernik-Tuubel, E.-M. (2004). Funktsionaalne kirjaoskus. Teoses A. Ots
(toim), Uldoskused - épilase areng ja selle soodustamine koolis (Ik 163-184). Tartu:
Tartu Ulikooli Kirjastus.

Pedaste, M., Uibu, K., Rannikmade, M., & Tagamets, E. (2019). Kuidas toetada taseme-
toodega ainedppes iildiste oskuste kujunemist? Riigikogu Toimetised, 40, 125—134.

PIRLS (2016). Progress in international reading literacy study (PIRLS) 2016. Interna-
tional results in reading. Kiilastatud aadressil http://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/
international-results/pirls/student-achievement/

Puksand, H. (2011). Eesti koolinoorte lugemisharjumused meedia néitel. Eesti Raken-
duslingvistika Uhingu aastaraamat, 7, 179-195. https://doi.org/10.5128/ERYa7.11

Puksand, H. (2014a). Lugemisoskuse hindamine PISA uuringus. Oma Keel, 1(28),
76-82.

Puksand, H. (2014b). Teismeliste lugemisoskuse mojutegurid. Tallinna Ulikooli sot-
siaalteaduste dissertatsioonid 78. Tallinn: Tallinna Ulikool.

Puksand, H. (2019). Lugemine. Teoses G. Tire (toim). PISA 2018 Eesti tulemused.
Eesti 15-aastaste opilaste teadmised ja oskused funktsionaalses lugemises, mate-
maatikas ja loodusteadustes (21-42). Tallinn: Innove.

Richter, T., & Rapp, D. N. (2014). Comprehension and validation of text information:
Introduction to the special issue. Discourse Processes, 51(1-2), 1-6.
https://doi.org/10.1080/0163853X.2013.855533


https://doi.org/10.1080/01690960344000008
https://www.innove.ee/wp-content/uploads/2019/02/Lugemisoskus__PISA_2009__Raamdokument.pdf
https://www.innove.ee/wp-content/uploads/2019/02/Lugemisoskus__PISA_2009__Raamdokument.pdf
https://doi.org/10.1787/9789264091450-en
https://doi.org/10.1787/b25efab8-en
https://www.oecd.org/pisa/test/PISA-2018-Released-New-REA-Items.pdf
https://www.oecd.org/pisa/test/PISA-2018-Released-New-REA-Items.pdf
https://pisa2018-questions.oecd.org/platform/index.html?user=&domain=REA&unit=R551-RapaNui&lang=est-EST
https://pisa2018-questions.oecd.org/platform/index.html?user=&domain=REA&unit=R551-RapaNui&lang=est-EST
http://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-results/pirls/student-achievement/
http://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-results/pirls/student-achievement/
https://doi.org/10.5128/ERYa7.11
https://doi.org/10.1080/0163853X.2013.855533
https://www.oecd.org/education/pisa-2018-results-volume-i-5f07c754-en.htm

Soolised erinevused funktsionaalses lugemisoskuses 67

Rutherford, L., Merga, M. K., & Singleton, A. (2018). Influences on Australian ado-
lescents’ recreational reading. Australian Journal of Language and Literacy, 41(1),
44-56.

Sabatini, J., O'Reilly, T., Weeks, J., & Wang, Z. (2020). Engineering a twenty-first cen-
tury reading comprehension assessment system utilizing scenario-based assess-
ment techniques. International Journal of Testing, 20(1), 1-23.
https://doi.org/10.1080/15305058.2018.1551224

Sahin, A. (2013). The effect of text types on reading comprehension. Meviana Inter-
national Journal of Education, 3(2), 57-67. https://doi.org/10.13054/mije.13.27.3.2

Schleicher, A. (2019). PISA 2018: Insights and interpretations. Paris: OECD Publishing.
Kiilastatud aadressil https://www.oecd.org/pisa/PISA%202018%20Insights%20and
%20Interpretations%20FINAL%20PDE.pdf.

Schwabe, E, McElvany, N., & Trendtel, M. (2015). The school age gender gap in reading
achievement: Examining the influences of item format and intrinsic reading moti-
vation. Reading Research Quarterly, 50(2), 219-232.
https://doi.org/10.1002/rrq.92

Scribner, S. (1984). Literacy in three metaphors. American Journal of Education, 93,
6-21. https://doi.org/10.1086/443783

Simkin, M. G., & Kuechler, W. L. (2005). Multiple-choice tests and student under-
standing: What is the connection? Decision Sciences Journal of Innovative Edu-
cation, 3(1), 73-98. https://doi.org/10.1111/j.1540-4609.2005.00053.x

Street, B. V. (1984). Literacy in theory and practice. Cambridge, New York, Mel-
bourne: CUP.

Zwaan, R. A., & Singer, M. (2003). Text comprehension. In A. C. Graesser, M. A. Gerns-
bacher, & S. R. Goldman (Eds.), Handbook of discourse processes (pp. 89-127). Rout-
ledge.

Temizyiirek, F. (2008). The impact of different types of texts on Turkish language
reading comprehension at primary school grade eight students. Eurasian Journal
of Educational Research, 30, 141-152.

Tett, L., & St.Clair, R. (2010). Adult literacy education. In P. Peterson, E. Baker, &
B. McGaw (Eds.), International Encyclopedia of Education (pp. 107-112). Elsevier.
https://doi.org/10.1016/B978-0-08-044894-7.00019-1

Tire, G., Puksand, H., Henno, 1., & Lepmann, T. (2010). PISA 2009-Eesti tulemused.
Eesti 15-aastaste oOpilaste teadmised ja oskused funktsionaalses lugemises, mate-
maatikas ja loodusteadustes. Tallinn: Haridus- ja Teadusministeerium.

UNESCO Institute for Statistics (2008). International literacy statistics: A review of
concepts, methodology, and current data. Montréal, Canada: UNESCO Institute
for Statistics.

White, S., Chen, J., & Forsyth, B. (2010). Reading-related literacy activities of ameri-
can adults: Time spent, task types, and cognitive skills used. Journal of Literacy
Research, 42, 276-307. https://doi.org/10.1080/1086296X.2010.503552

Yau, J. L. C., & Lee, P. Y. (2018). Achievement differences and gender gaps in reading
motivation: An examination of Taiwanese adolescent readers of English as a for-
eign language. Taiwan Journal of TESOL, 15(1), 33-60.


https://doi.org/10.1080/15305058.2018.1551224
https://doi.org/10.13054/mije.13.27.3.2
https://www.oecd.org/pisa/PISA%202018%20Insights%20and%20Interpretations%20FINAL%20PDF.pdf
https://doi.org/10.1002/rrq.92
https://doi.org/10.1086/443783
https://doi.org/10.1111/j.1540-4609.2005.00053.x
https://doi.org/10.1016/B978-0-08-044894-7.00019-1
https://doi.org/10.1080/1086296X.2010.503552

68 HELIN PUKSAND, KRISTA UIBU

Gender differences in the reading literacy
of Estonian basic school students

Helin Puksand®, Krista Uibu®

“ Institute of Estonian and General Linguistics, University of Tartu
* Institute of Education, University of Tartu

Summary

Literacy is traditionally understood as the ability to read and write (Gee, 2012;
Harris & Hodges, 1995), and it is an essential key competence (European
Commission, 2019). The PISA (Program for International Student Assessment)
2018 definition of reading literacy is as follows: “reading literacy is under-
standing, using, evaluating, reflecting on and engaging with texts in order
to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential and to par-
ticipate in society” (OECD, 2019a). The PISA reading literacy assessment is
built on three criteria: 1) situation — the range of broad contexts or purposes
for which reading takes; 2) text — the range of material that is read; 3) pro-
cesses — the cognitive approach that determines how readers engage with a text
(OECD, 2019c¢). There are four situations in the PISA study: personal, public,
educational and occupational. The situations may overlap, e.g. if the text is
intended to entertain and educate the reader, it falls within the personal and
educational situation. The text situation also determines the text selection. The
PISA reading tasks are based on the number of texts (single or multiple) and
the type of text (description, narrative, argumentative, exposition, instruction,
transactional, interaction and multiple) (OECD, 2019a). Reading different text
types requires various types of background knowledge and skills (Gee, 2012),
so it is essential to know how students read specific text types. In constructing
read meaning, the successful reader uses various processes to find, understand,
and memorise information (Karbla, 2020; Oakhill, Cain, & Bryant, 2003) and
to assess the information’s relevance and validity (Richter & Rapp, 2014). The
number of texts in the PISA reading tasks determines which process the stu-
dent is expected to use. In the single text items, the students use scanning and
locating, literal comprehension, assessing quality and credibility, and reflecting
on content and form. In the multiple text items, searching and selecting the
relevant text, inference comprehension, corroborating, and handling conflict
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are used (OECD, 2019b). The difficulty of tasks depends on the text format
variables, the number of texts, and the cognitive processes used in the tasks
(Kirsch, 2001).

The results of many reading studies show a gap between boys’ and girls’
performances (e.g. National Assessment of Educational Progress [NAEP], 2019;
OECD, 2019c¢). Differences have emerged when comparing general reading
performance (OECD, 2019c¢), reading various text formats, using specific
cognitive aspects (Puksand, 2019), and different types of tasks (Schwabe,
McElvany, & Trendtel, 2015). Therefore, it is crucial to know the boys” weak-
nesses in order to give them better support and improve their reading skills.

The study aimed to describe boys’ and girls’ performance based on the text
situation, type of texts, and the cognitive process expected in solving the task.
To meet this goal, we establish three research questions.

1) What are the gender differences in solving tasks based on different text
situations?

2) What are the differences between boys and girls in solving tasks based on
different types of text?

3) What gender differences appear in solving tasks that require different cog-
nitive processes?

Method

The PISA 2018 data were used in this article to analyse the reading skills of
Estonian students. The survey involved 5,316 Estonian and Russian speaking
students, of whom 49.9% (2,651) were girls and 50.1% (2,665) boys. 75% of
students took the test in Estonian and 25% in Russian. To find the gender dif-
ferences in reading tasks’ performance, we compiled a new data file based on
the PISA study data table and noted the average percentages of all tasks solved
by Estonian boys and girls. Because each PISA reading task was based on the
particular text types, expressed a specific situation, and required students to
apply different cognitive processes, three characteristics were added to each
task: situation (n = 5), text type (n = 8), and cognitive process (n = 7). Then,
based on the average percentages, the total scores for the situation types, text
types, and cognitive processes for boys and girls were calculated separately.
SPSS Statistics version 26.0 of the statistical package was used to analyse the
frequency of tasks and find the differences between boys and girls.
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Results and discussion

The results of the PISA 2018 reading tasks were analysed based on three
criteria to identify the differences between boys and girls. Girls performed
better than boys in all three criteria: based on different situations, text types,
and cognitive processes used to solve the task. The minor differences were in
performance compared to the use of cognitive processes. The most significant
gap was between the various text types. These results show that boys need more
guidance than girls.

The results indicated that the most familiar situations for boys and girls
were personal life and education. In these situations, personal e-mails, fiction
and textbooks are used as reading texts (OECD, 2019a). Students are most
exposed to these texts in their daily lives (Puksand, 2014b). Texts with a public
life and work situation were more difficult for students because they read such
texts less. However, the most difficult tasks for the students were those where
several texts were used, and thus they had to focus on various situations. The
students had to orientate in different situations and read several texts in such
tasks. Dealing with such tasks increased the volume of information processing:
in addition to searching for information, students had to understand how
the information was interconnected. Using multiple texts also required the
cooperation of several memory systems (short-term, long-term and working
memory) (Banas & Sanchez, 2012).

The analysis of the tasks with different text types showed that both boys and
girls read well transaction and interaction texts. These items include the texts
of the personal life situation that students use most often in their daily lives:
e-mails and other (web) communication (OECD, 2019a). Girls tend to write
more e-mails and use computers to communicate more than boys (Puksand,
2011). Therefore, girls performed better in tasks with these text types. The
most difficult tasks were again based on several texts, which used the diverse
text type. As different text types reading requires different skills (Gee, 2012),
tasks with several text types were more complicated.

Boys’ results were worse than the girls in tasks requiring cognitively
simpler processes, but the gender difference was minimal in more compli-
cated tasks. The most straightforward tasks for students were to represent the
literal meaning of the information. Finding literal information is the lowest
level of comprehension of a text, in which the students find clearly presented
information in the text and draw conclusions from it (Kibui, 2012). Thus,
it is not surprising that these tasks are the easiest for students. The tasks of
finding information, which required reviewing the text and searching for and
selecting the information or a relevant part of the text, were not difficult for the
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students either. However, the tasks required to assess the information’s quality
and credibility and detect and handle conflict proved complicated and equally
difficult for boys and girls. Both processes use text evaluation, which is the
most complex cognitive level (Basabara et al., 2013; Kéarbla et al., 2018). At
the evaluation level, the student must read between the lines, compare new
information with the previous one, and understand the author’s intentions

(Basabara et al., 2013; Kibui, 2012). Besides, the PISA tasks require conflict

detection and handling the use of multiple texts (OECD, 2019a).

The results of this study showed that both boys and girls had problems
with multiple-text tasks. Their performance was worse in the tasks with diverse
situations, text types, and items that required detecting and handling conflict.
This research provides practical recommendations for using reading assign-
ments in the classroom.

1) When designing reading tasks, it should be borne in mind that texts relating
to public life and the work situation should be used more in the third stage
of basic school. Although these situations are less familiar to students, they
ensure that young people cope better in society.

2) To develop boys’ and girls’ reading skills, teachers should use more reading
tasks based on several texts in teaching. Such tasks are usually more dif-
ficult for students, as taking into account different situations and text types
requires more effort from students but allows for more significant develop-
ment.

3) When designing reading tasks, it should be considered what cognitive pro-
cesses are required in the tasks. Tasks that require assessing the quality and
reliability of information and detecting and dealing with conflict should be
used more.

Keywords: literacy, reading literacy, PISA, comprehension tasks, gender gap





