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NAPOMENE

Ova knjiga rezultat je projekta provedenog u sklopu Ljetne psihologijske skole
2017. godine. Ljetna psihologijska skola izborni je kolegij na diplomskom studiju psi-
hologije Odsjeka za psihologiju Filozofskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu koji se u
cijelosti izvodi kao projektna nastava. Projekt proveden u Ljetnoj psihologijskoj skoli
2017. osmislile su i vodile prof. dr. sc. Gordana Kereste$ i dr. sc. Goranka Lugomer
Armano, a u njegovoj operacionalizaciji i provedbi sudjelovali su studenti Valentina
Cicko, Tesa Goldstein, Kristina Jerkovié, Luka Juras, Barbara Lindi¢, Maga Matusko,
Katarina Pera, Dubravka PeSorda, Petra Polak, Matea Sostari¢, Lucija Sutié i Antonija
Vrdoljak. Svi autori jednako su doprinijeli nastanku knjige.

Autori knjige razlikuju pojmove ,spol“ i ,rod“ ali, u skladu s veé¢inom literature
u podrudju ¢itanja, u ovoj knjizi ¢e$ce koriste pojam ,,spol“ nego pojam ,rod“ i govo-
re 0 ,spolnim“, a ne ,,rodnim“ razlikama u vjestinama ¢itanja i varijablama poveza-
nim s ¢italackim kompetencijama. Autori pritom uvazavaju ¢injenicu da su razlike u
¢italackim kompetencijama djevojcica i djecaka uvjetovane bioloskim i drustvenim
faktorima te njihovom interakcijom, o ¢emu opseznije pisu u uvodnom dijelu knji-
ge iraspravi. U skladu s takvim uvazavanjem multikauzalne determiniranosti razlika
izmedu djevojcica i dje¢aka u brojnim aspektima njihovih ¢italackih kompetencija,
pojam ,spolne razlike“ u ovoj knjizi nije ogranic¢en na bioloski determinirane razlike,
veé se primjenjuje na sve razlike u ¢italackim kompetencijama djevojcica i djecaka,
neovisno o tome kakvo je porijeklo tih razlika.






ZAOVALE

U stvaranju ove knjige pomogli su nam, na razlicite nacine, brojni pojedinci.
Najvecéu zahvalnost dugujemo djeci koja su sudjelovala u istrazivanju na kojem se
knjiga temelji i njihovim roditeljima, kao i ravnateljicama i ravnateljima, stru¢nim
suradnicima i suradnicama te uciteljicama i uciteljima osnovnih $kola u kojima je
istrazivanje provedeno. Hvala vam $to ste, pred uvijek zahtjevan zavrsetak skolske
godine, imali volje, vremena i strpljenja primiti nas u svoje $kole te nam pomoci u
organizaciji i provedbi istrazivanja. Zahvaljujemo studentima psihologije Odsjeka za
psihologiju Filozofskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu, koji su bili pomo¢ni istraziva-
¢i i svojom su nesebi¢nom pomoc¢i omogudili da se istrazivanje gotovo u potpunosti
provede prema inicijalnom rasporedu koji su ponudile $kole, iako se to u pocetku ¢i-
nilo nemoguéim. Veliku zahvalnost dugujemo prof. dr. sc. Aniti Peti-Stanti¢, koja nam
je neizmjerno pomogla u konstrukciji zadataka poznavanja znacenja rijeci i gramati-
ke. Posebno smo zahvalni u¢enicima 4.b razreda (sk. god. 2016/17.) Osnovne $kole
Konjscina i njihovoj uciteljici, koji su nam omoguéili probnu primjenu instrumenata
i dali dragocjene povratne informacije na temelju kojih smo mogli odrediti uravnote-
zen redoslijed primjene mjernih instrumenata u glavnom istrazivanju, uz dinami¢nu
izmjenu zahtjevnijih (tezih) i manje zahtjevnih (laksih) zadataka. To je u velikoj mjeri
povecalo motivaciju i ustrajnost u odgovaranju na pitanja djece koja su sudjelovala
u glavnom istrazivanju. Zahvaljujemo Etickom povjerenstvu Odsjeka za psihologiju
Filozofskoga fakulteta Sveucilista u Zagrebu na korisnim sugestijama koje su nam po-
mogle unaprijediti postupak informiranja roditelja o istrazivanju i trazenja roditeljske
suglasnosti. Zahvaljujemo Ministarstvu znanosti i obrazovanja Republike Hrvatske i
Agenciji za odgoj i obrazovanje na pozitivnom misljenju o istrazivanju i dopustenju za
njegovu provedbu u $kolama. Ministarstvu znanosti i obrazovanja zahvaljujemo i na
financijskoj potpori. Na financijskoj potpori takoder zahvaljujemo Filozofskom fakul-
tetu Sveucilista u Zagrebu i njegovom Odsjeku za psihologiju te sljede¢im donatorima
i sponzorima: Aco, Assa Abloy d.o.0., Prava formula d.o.0., Ramiro d.o.o. Naposljetku,
zahvaljujemo recenzenticama koje su nam pomogle oblikovati zavr$nu verziju ruko-

suradnika, kao i uloZena financijska sredstva donatora i sponzora.
Autori
U Zagrebu, 21. veljace 2019.






STUDENTSKI OSVRT

Ljetna psihologijska skola za sve je nas bila vrijedno zivotno iskustvo i lekcija o
razlici izmedu narativnih i ekspozitornih tekstova. Kroz prakti¢no iskustvo provedbe
samog istrazivanja imali smo priliku usavrsiti svoja znanja o provedbi istrazivanja i
spoznati kako ona zapravo moze biti zanimljiv i izazovan put, a podrska koju smo na
tom putu dobivali od mentorica bila je upravo onakva kakvu treba student koji ulazi u
»svijet psihologijskih istrazivanja“. Uz to, rad na istraZivanju nije bio dosadan, ve¢ is-
punjen s mnogo zabave i smijeha. Sigurne smo da ée nam tjedan dana koje smo proveli
na Pagu ostati kao lijepo sje¢anje na studentske dane. Na temelju svog iskustva Ljetnu
psihologijsku $kolu bismo zbilja preporucile svima, pogotovo ako ¢e imati ovakvu eki-
pu i mentorice kao $to smo mi imali.

Ekspozitorni osvrt

27. Ljetna psihologijska $kola pod vodstvom profesorica Gordane Kereste$ i
Goranke Lugomer Armano okupila je dvanaestero studenata s interesom za podrucje
razvojne psihologije i Zeljom da prosire svoja metodoloska znanja. Nakon dogovora o
nacrtu istrazivanja te razvoja i prilagodbe instrumenata, studenti su uz pomo¢ svojih
kolega prikupili podatke testirajué¢i uc¢enike zagrebackih osnovnih skola. Nakon rad-
nog ljeta ispunjenog pisanjem uvoda, polaznici su se, zajedno s mentoricama, u listo-
padu 2017. godine zaputili na otok Pag gdje su dane provodili obraduju¢i dobivene
podatke, a veceri igrajuci Alias.

Narativni osvrt

Jedanaest odvaznih studentica i jedan hrabar student, vodeni Zeljom za usvaja-
njem novih metodoloskih znanja i otkrivanjem zasto hrvatski ucenici ostvaruju lose
rezultate na PISA testovima, uputili su se u nepoznato: prijavili su se za sudjelovanje
na 27. Ljetnoj psihologijskoj skoli. Na suncanom Pagu, babljeg listopada 2017. godine,
nismo samo provodili vrijeme u moru, ve¢ i u tablicama: korelacijskim tablicama,
tablicama faktorskih zasi¢enja pa cCak i rezultatima hijerarhijske regresijske analize.
Upoznali smo Bartola Kasica, posjetili Muzej paske ¢ipke i izlozbu solarstva na otoku
Pagu, uspeli se do franjevackog samostana, degustirali paske specijalitete i mahnuli
svojoj ljetnopsihologijskoj pustolovini, sretni §to smo se u nju upustili.

Petra Polak i Lucija Sutié,
polaznice 27. Ljetne psihologijske skole
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CITANJE U RANOJ ADOLESCENCIJI
DOBNE I SPOLNE RAZLIKE TE OSOBNI I OBITELJSKI PREDIKTORI

Sazetak

Citanje je klju¢na akademska vjestina, ne samo za uspjeh u skolovanju, veé i za opéu
prilagodbu i snalaZenje u suvremenom svijetu, u kojem su pisane informacije i pisana
komunikacija nezaobilazni u svim podru¢jima Zivota. Hrvatska je 2017. godine usvojila
Nacionalnu strategiju poticanja ¢itanja za razdoblje od pet godina. Za ostvarivanje ciljeva
definiranih tom strategijom nuZno je raspolagati empirijskim podacima o vjestinama ¢ita-
nja i njihovim prediktorima u svim fazama razvoja ¢italacke pismenosti. Iako se Hrvatska u
proteklih desetak godina ukljucila u dva medunarodna istrazivanja ¢italacke pismenosti —
istrazivanje PIRLS, u kojem sudjeluju uc¢enici ¢etvrtih razreda osnovne $kole i istrazivanje
PISA, u kojem sudjeluju petnaestogodi$njaci — empirijskih podataka o ¢italackim kompe-
tencijama hrvatskih ucenika iznimno je malo. K tome, rezultati spomenutih medunarod-
nih istrazivanja pokazuju da je ¢italacka pismenost hrvatskih u¢enika u ¢etvrtom razredu
osnovne Skole iznad medunarodnog prosjeka, dok je ¢italacka pismenost petnaestogodis-
njaka ispod medunarodnog prosjeka, $to upucuje na negativan trend u razvoju c¢italackih
kompetencija u vis§im razredima osnovne $kole u situaciji usporedbe uspjesnosti hrvatskih
ucenika s vrénjacima iz drugih zemalja. Prema teorijama faza razvoja vjestina ¢itanja, rana
adolescencija je iznimno vazno razdoblje za razvoj ¢italacke pismenosti. Tada bi se trebao
ostvariti prijelaz s pocetnih na sloZenije vjestine ¢itanja, a ucenje ¢itanja trebalo bi prerasti
u ¢itanje sa svrhom ucenja.

Svrha istrazivanja prikazanog u ovoj knjizi bila je doprinijeti spoznajama o ¢italac-
kim kompetencijama hrvatskih ucenika u razdoblju rane adolescencije. Istrazivanjem smo
zeljeli odgovoriti na dva pitanja. Prvo: kakve su dobne i spolne razlike u (a) vjestinama
¢itanja i (b) individualno-psiholoskim i obiteljskim ¢imbenicima povezanim s vjestinama
¢itanja djece u ranoj adolescenciji (Cetvrti, peti, Sesti i sedmi razred osnovne $kole)? Drugo:
u kolikoj su mjeri individualno-psiholoski i obiteljsko-kontekstualni ¢imbenici prediktivni
za vjestine Citanja? Vjestine Citanja operacionalizirali smo dvjema mjerama: brzinom deko-
diranja rijeci i razumijevanjem teksta. Od individualno-psiholoskih ¢imbenika povezanih
s vjeStinama c¢itanja usmjerili smo se na motivaciju za ¢itanje (intrinzi¢nu i ekstrinzi¢nu),
navike ¢itanja (koli¢inu ¢itanja tiskanih i digitalnih tekstova te poznavanje naslova knjiga
kao indikator izloZenosti literaturi) i jezicne sposobnosti (operacionalizirane mjerama po-
znavanja znacenja rije¢i i poznavanja gramatike). Od obiteljsko-kontekstualnih ¢imbenika,
ispitali smo cetiri indikatora obiteljskog ¢italackog okruzenja: obrazovanje roditelja, broj
knjiga u kucanstvu, roditeljske navike ¢itanja i stavove roditelja prema ¢itanju. U istrazi-
vanju je sudjelovalo 814 ucenika (51.4% djevojc¢ica), iz sedam osnovnih 8kola u Zagrebu.

Rezultati su pokazali da djevojcice, u usporedbi s djecacima, imaju vi$u intrinzi¢nu
motivaciju za c¢itanje (u svim razredima osim u ¢etvrtom, u kojem se djevojcice i djecaci
nisu razlikovali); provode vi$e vremena Citajudi tiskane, a manje vremena c¢itajuci digitalne
tekstove; bolje poznaju naslove knjiga (iako samo u ¢etvrtom i $estom, a ne i u petom i sed-
mom razredu); imaju bogatiji rje¢nik; brze dekodiraju rijeci i bolje razumiju tekstove koje
¢itaju. Mlada djeca imala su vi$u razinu obiju vrsta motivacije za ¢itanje od starije djece.
Za ekstrinzi¢nu motivaciju dobne razlike utvrdene su za djecu oba spola, a najizraZenije
su bile izmedu Sestog i sedmog razreda. Za intrinzi¢nu motivaciju dobne razlike utvrdene
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su samo za djecake, pri ¢emu su djecaci u ¢etvrtom razredu imali statisticki znacajno visu
intrinziénu motivaciju za ¢itanje od djec¢aka u vi$im razredima. Starija djeca, u usporedbi
s mladom, izvijestila su o viSe vremena provedenog u c¢itanju digitalnih tekstova, imala
su bogatiji rjec¢nik i vece gramaticko znanje, brze su dekodirala rijeci i bolje su razumjela
tekstove koje su citala. Statisticki znac¢ajnim prediktorima individualnih razlika u brzini
dekodiranja rije¢i pokazali su se spol, dob, intrinzi¢na motivacija za ¢itanje, poznavanje
znacenja rijeci i poznavanje gramatike. Djevojcice, starija djeca te djeca vise intrinzi¢ne
motivacije za ¢itanje, bogatijeg rjecnika i boljeg poznavanja gramatike, brze su dekodirali
rijeci. Prediktori razumijevanja teksta bili su dob, broj knjiga u kucéanstvu, ekstrinzi¢na
motivacija za Citanje, poznavanje naslova knjiga, poznavanje znacenja rijeci, poznavanje
gramatike i brzina dekodiranja rijeci. Starija djeca, djeca koja kod kuce imaju veéi broj
knjiga, djeca niZe ekstrinzi¢ne motivacije za ¢itanje, djeca koja poznaju vise naslova knjiga,
imaju bogatiji rjecnik, bolje poznaju gramatiku i brze dekodiraju rijeci, pokazala su vece
razumijevanje tekstova. Prediktivni modeli u manjoj su se mjeri razlikovali za djevojcice
i djecake te za djecu razli¢ite dobi. Pokazalo se da razumijevanju teksta djevojcica i dje-
caka pridonose razliciti aspekti kuéne okoline te da se s dobi povecava doprinos jezi¢nih
vjestina brzini ¢itanja, a smanjuje vaznost brzine ¢itanja za razumijevanje znacenja teksta.
U ukupnom uzorku, prediktorske varijable objasnile su 37% varijance brzine dekodiranja
rijeci i 49% varijance razumijevanja teksta.

Nalazi provedenog istrazivanja podrzavaju teorije o razvoju c¢itanja, pokazujuéi da
se u ranoj adolescenciji vjestine c¢itanja znacajno unaprjeduju. Dobiveni rezultati po-
drzavaju i novije teorijske modele prediktora vjestina ¢itanja koji, u tumacenju razvoja
Citanja, uz vaznost kognitivno-jezi¢nih sposobnosti, isticu i ulogu motivacijsko-pona-
$ajnih ¢imbenika, poput navika c¢itanja, te kontekstualnih ¢imbenika koji ukljucuju obi-
teljsko citalacko okruzenje. Nasi rezultati sugeriraju da bi se poveéanjem intrinzic¢ne, a
smanjenjem ekstrinzi¢ne motivacije za ¢itanje, veCom izloZenos$céu djece literaturi nami-
jenjenoj njihovom uzrastu, prosirivanjem rjecnika i povecanjem gramatickog znanja te
obogacivanjem kuéne biblioteke mogle unaprijediti vjestine ¢itanja u ranoj adolescenci-
ji, pri cemu je osobitu pozornost potrebno posvetiti ¢italackim vjeStinama djecaka. Ovi
rezultati mogu se primijeniti u kreiranju intervencija za podizanje citalacke pismenosti
djece skolske dobi i doprinijeti ostvarenju ciljeva Nacionalne strategije poticanja citanja.

Kljucne rijeci: razumijevanje teksta, brzina dekodiranja rijeci, jezi¢ne vjestine, motivacija
za ¢itanje, navike ¢itanja, obiteljsko Citalacko okruZenje, rana adolescencija
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READING IN EARLY ADOLESCENCE
AGE AND GENDER DIFFERENCES, AND PERSONAL AND FAMILIAL
PREDICTORS

Summary

Reading is a key academic skill, not just for school success, but also for general
human adaptation and navigating the modern world, where written information and
written communication are inevitable in all areas of life. In 2017, Croatia adopted the
five-year National Strategy for Reading Promotion. To achieve the goals defined by the
Strategy, empirical data on reading skills and their predictors in all stages of the devel-
opment of reading literacy are needed. Although Croatia has joined two international
reading literacy studies in the last ten or so years — the PIRLS study, involving fourth-
grade elementary school students, and the PISA study, involving 15-year-olds — empiri-
cal data on reading competencies of Croatian students are scarce. Crucially, PIRLS and
PISA results show that the reading literacy of fourth-grade Croatian students is above the
international average while the reading literacy of fifteen-year-olds is below the interna-
tional average. This suggests that, relative to their peers from other countries, Croatian
students’ development of reading competencies in the upper grades of elementary school
exhibits a negative trend. According to stage theories of reading development, early ado-
lescence is a crucial period for the development of reading literacy. At that age, the tran-
sition from beginning to more complex reading skills should take place, and learning to
read should transform into reading to learn.

The purpose of the research presented in this book was to contribute to the knowledge
of reading competencies of Croatian students in early adolescence. We sought to answer
two research questions. First, what are the age and gender differences in (a) reading skills
and (b) individual psychological and familial factors associated with children’s reading
skills in early adolescence (the fourth, fifth, sixth, and seventh grade of elementary school)?
Second, to what extent are individual psychological and familial contextual factors predic-
tive of reading skills? We operationalized reading skills using two measures: word decod-
ing speed and reading comprehension. Individual psychological factors related to reading
skills included motivation for reading (intrinsic and extrinsic), reading habits (the amount
of reading traditional printed and digital texts, as well as knowledge of book titles as an
indicator of literature exposure), and language abilities (operationalized as vocabulary and
grammatical knowledge). Familial contextual factors included four indicators of the fam-
ily reading environment: parental education, number of books in the household, parents’
reading habits, and parents’ attitudes toward reading. Participants in the study were 814
students (51.4% girls) from seven elementary schools in Zagreb.

The results showed that girls, compared to boys, had higher intrinsic motivation to
read (in all grades except the fourth, where girls’ and boys’ intrinsic reading motivation
did not differ); spent more time reading traditional print, and less time reading digital
texts; knew the titles of books better (but only in the fourth and sixth grade, and not in
the fifth and seventh grade); had a richer vocabulary; decoded words faster and had better
reading comprehension. Younger children had higher levels of both types of reading mo-
tivation than older ones. With regard to extrinsic reading motivation, age differences were
observed for children of both genders, and the most prominent differences were found
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between the sixth and seventh grade. With regard to intrinsic reading motivation, the age
difference was observed only for boys — boys in the fourth grade had significantly high-
er intrinsic motivation for reading than boys in the upper grades. Older children, com-
pared to younger children, reported more time spent reading digital texts; they also had
a richer vocabulary and greater grammatical knowledge, were faster in decoding words,
and understood texts better. Statistically significant predictors of individual differences
in word decoding speed were gender, age, intrinsic motivation for reading, vocabulary,
and grammatical knowledge. Girls, children in higher grades, and those who had higher
intrinsic motivation for reading, a richer vocabulary, and better knowledge of grammar,
decoded words faster. Predictors of text comprehension were age, the number of books
in the household, extrinsic motivation for reading, recognition of book titles, vocabulary,
grammatical knowledge, and word decoding speed. Children attending higher grades,
children who had more books at home, children with lower extrinsic motivation for read-
ing, children who knew more book titles, who had a richer vocabulary, who knew gram-
mar better and who decoded words faster exhibited better text comprehension. Predictive
models differed to a lesser extent for girls and boys and children of different ages. The
most pronounced differences in the predictive models suggested that different aspects
of the home environment contribute to the reading comprehension of girls versus boys,
and that the contribution of language skills to reading speed increases with age, whereas
the importance of reading speed for text comprehension decreases. In the overall sample,
the set of predictors explained 37% of word decoding speed variance and 49% of reading
comprehension variance.

The findings of this study support reading development theories and show that rea-
ding skills significantly improve in early adolescence. The results also support recent the-
oretical models of reading skills predictors, which explain reading development as relying
not only on cognitive-linguistic abilities, but also on motivational and behavioral factors
such as reading habits, as well as contextual factors which include the family reading envi-
ronment. Our results suggest that reading skills in early adolescence may be improved by
enhancing intrinsic and reducing extrinsic reading motivation, increasing children’s expo-
sure to age-suitable literature, expanding vocabulary, improving grammatical knowledge
and enriching the home library, and that — in doing so - special attention should be devoted
to boys’ reading skills. Overall, these results may be applied in developing interventions to
raise school-age children’s reading literacy and thus contribute to achieving the objectives
set forth in the National Strategy for Reading Promotion.

Keywords: reading comprehension, word decoding speed, language skills, reading motiva-
tion, reading habits, family reading environment, early adolescence
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1. UVOD

1.1. Vaznost ¢italatke pismenosti u suvremenom svijetu

Knjige su kompasi, teleskopi, sekstanti i karte koje su drugi ljudi pripremili
da nam pomognu ploviti po opasnim morima ljudskog Zivota.
J. L. Bennett

Zivimo u modernom svijetu koji je dinami¢an, uzurban i pun moguénosti. Zivimo
u svijetu kakav je prije svega nekoliko desetljeca bio nezamisliv. Svijetu u kojem su dje-
ca od malena okruzena najnovijim tehnoloskim uredajima koji unaprjeduju kvalitetu
svakodnevnog zivota. Suvremena tehnologija prisutna je u svim podruc¢jima Zivota i
nesumnjivo je od velike pomoci, no sa sobom je donijela i drasti¢ne izazove i promje-
ne. Cini se da je mnogo mladih, prihvac¢ajuéi modernu tehnologiju, odbacilo knjigu i
Citanje zamijenilo igricama ili drugom aktivno$éu na gadgetu. Starije generacije sve se
¢esce zale na slabu ¢italacku kulturu i pismenost mladih generacija. No, malo je znan-
stvenih istrazivanja koja daju pouzdane odgovore na pitanja o citalackoj pismenosti
danasnje djece i mladih. K tome, najveci broj istrazivanja ¢italacke pismenosti provodi
se u zemljama engleskog govornog podrucja (Share, 2008). Kako vjestine ¢itanja ovise
o specifi¢nostima i ortografskoj strukturi svakog jezika (jezici se medusobno razlikuju
prema dosljednosti povezanosti grafema i fonema, odnosno prema ortografskoj tran-
sparentnosti; engleski jezik ima izrazito netransparentnu ortografiju, dok hrvatski jezik
pripada skupini jezika visoko transparentne ortografije), rezultati dobiveni za engleski
jezik ne mogu se primijeniti u svrhu poticanja c¢italacke pismenosti u drugim jezici-
ma. U Hrvatskoj su istrazivanja vjestina ¢itanja i pisanja malobrojna. Istrazivanjem,
na kojem se temelji ova knjiga, htjeli smo doprinijeti spoznajama o vjestinama ¢itanja
hrvatskih adolescenata i odgovoriti na pitanja poput: Sto i koliko adolescenti danas &i-
taju? Kakva je njihova motivacija za ¢itanje? Citaju li vise djevojéice ili dje¢aci, mlada
ili starija djeca? Kakve su navike ¢itanja danasnje djece i njihovih roditelja te jesu li te
navike povezane s vjestinama ¢Gitanja?

Citanje je od velike vaznosti, kako za razvoj pojedinca, tako i za razvoj drustva
(Peti-Stantié, 2019). Na sociokulturalnoj razini ¢itanje i pisanje djeluju kao jedan od
najstarijih i najdugovjecnijih medija prenosenja kulturne bastine. Osim toga, putem
dijeljenja iskustva ¢itanja s drugim ¢lanovima zajednice od najranije dobi, ¢itanje pri-
donosi razvoju osjeéaja pripadnosti i identiteta.

Citalacka pismenost na individualnoj razini utjete na kognitivni, emocionalni i
prakti¢ni zivot, pri ¢emu ove utjecaje nije moguce u potpunosti razluciti (Johnsson-
Smaragdi i Jonsson, 2006). Ipak, ¢itanje ima najvedi utjecaj na kognitivni razvoj. Ono
nam pruza nove koncepte i ideje te $iri na$ pogled na svijet, ¢ime unapreduje nase
misljenje. Uz to, poti¢e razvoj sposobnosti logickog rezoniranja, poimanja i razumi-
jevanja (Johnsson-Smaragdi i Jonsson, 2006). Vjestine ¢itanja takoder su recipro¢no
povezane s jezi¢nim sposobnostima. S jedne strane, uspjesnost Citanja ovisi o jezic-
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nim sposobnostima (Hoover i Gough, 1990), no s druge strane, ¢itanje znacajno po-
spjeSuje razvoj jezicnih sposobnosti. IzloZenost tekstu objasnjava ¢ak 34% varijance
govornih vjestina (Mol i Bus, 2011), pri ¢emu citanje tekstova tiskanih u tradicional-
nim (papirnatim) medijima pokazuje prednost pred c¢itanjem tekstova u digitalnom
obliku (Duncan, McGeown, Griffiths, Stothard i Dobai, 2016; Pfost, Dorfler i Artelt,
2013). Utjecaj ¢itanja na vjestine govornog i pisanog jezika dovodi do povecéanja ko-
munikacijskog potencijala neophodnog za snalaZenje u dinami¢nom svijetu, koji nas
svakodnevno obasipa velikom koli¢inom informacija, ¢ija je vaznost posebno velika
u Skolskim klupama (Johnsson-Smaragdi i Jonsson, 2006). Lundberg i Sterner (2006)
pronasli su povezanost izmedu ¢itanja i orijentacije na zadatak, koja dovodi do uspjes-
nijeg ucenja i boljih rezultata u skoli. Stoga ne ¢ude visoki koeficijenti korelacije izme-
du razumijevanja pri ¢itanju i uspjeha u razli¢itim $kolskim predmetima (Daneman,
1996). Povezanost citalacke pismenosti i $kolskih ocjena iz razlicitih predmeta ukazuje
na praktiénu vaznost stjecanja i razvijanja citalackih kompetencija kao vodecih vje-
$tina za usvajanje neophodnog znanja u svim podrucjima obrazovanja, rada i Zivota.
Citanje takoder ima emocionalne uc¢inke, odnosno poti¢e nagu mastu, pridonosi razvo-
ju emocionalne inteligencije i empatije te omogucuje identifikaciju s likovima iz teksta
(Johnsson-Smaragdi i Jonsson, 2006).

Citanje je iznimno relevantna aktivnost kojoj nije posveéeno dovoljno znanstve-
no-istrazivacke pozornosti, posebice u zemljama ne-engleskog govornog podrucja
(Share, 2008). Od posebne su vaznosti spoznaje o ¢imbenicima u podlozi ¢italackih
kompetencija. Te spoznaje ukazuju na podrudja u koja je potrebno usmjeriti interven-
cije kojima bi se olaksalo svladavanje vjestina ¢itanja i povecala ¢italacka pismenost.
U nasem istrazivanju bavili smo se ¢italackom pismeno$cu u ranoj adolescenciji (od
¢etvrtog do sedmog razreda osnovne skole) te individualno-psiholoskim i obiteljskim
¢imbenicima koji su povezani s vjestinama ¢itanja.

1.2. Sto nas je potaknulo na istraZivanje?

Hrvatska je 2017. godine usvojila Nacionalnu strategiju poticanja c¢itanja za
razdoblje od 2017. do 2022. godine, kojom su odredena tri temeljna strateska cilja
(Ministarstvo kulture Republike Hrvatske, 2017). Prva dva cilja — uspostaviti u¢inkovit
drustveni okvir za podrsku ¢itanju te razviti ¢italacku pismenost i poticati ¢itatelja na
aktivno i kriticko citanje — nije moguce ostvariti bez raspolaganja empirijskim podaci-
ma o razvoju vjestina ¢itanja u hrvatskom jeziku i ¢imbenicima koji tom razvoju prido-
nose. Takvih empirijskih podataka je vrlo malo. Vaznu iznimku, narocito u podrucju
ispitivanja strategija ¢itanja te metakognitivnog znanja o ¢itanju i strategijama c¢itanja,
¢ine istrazivanja provedena pod vodstvom Svjetlane Koli¢-Vehovec sa Sveucilista u
Rijeci (npr. Koli¢-Vehovec, 2002a; 2002b; Koli¢-Vehovec i Bajsanski, 2006a; 2006b;
2007; Koli¢-Vehovec, Bajsanski i Ronc¢evié¢ Zubkovié, 2011; Kolié-Vehovec i Muranovig,
2004; Koli¢-Vehovec, Pecjak i Roncevié Zubkovié, 2009; Koli¢-Vehovec, Roncevié
Zubkovié¢ i Pahljina-Reini¢, 2014). Uz op¢i nedostatak istrazivanja c¢italacke pisme-
nosti u Hrvatskoj, na osmisljavanje i provedbu ovog istrazivanja potaknuli su nas i
dosadasnji rezultati medunarodnih istrazivanja PIRLS i PISA.
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PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study — Medunarodno istraziva-
nje razvoja ¢italacke pismenosti) istrazivanjem ispituju se ¢italacke kompetencije uce-
nika ¢etvrtih razreda osnovne $kole, s ciljem pobolj$anja nacina poducavanja ¢itanja i
razvijanja ¢italackih kompetencija (Buljan Culej, 2012). Istrazivanje PIRLS provodi se
od 2001. godine u petogodi$njim ciklusima, ¢ime se nastoje pratiti medunarodni tren-
dovi razvoja c¢italacke pismenosti, kao i obrazovne politike i aktivnosti koje se odnose
na Citanje s razumijevanjem. PIRLS istrazivanje do sada je u Hrvatskoj provedeno jed-
nom, 2011. godine. Hrvatska se prema postignutom rezultatu nalazila na 8. mjestu od
ukupno 48 zemalja, s postignuta 553 boda, §to je bilo 53 boda vi$e od medunarodnog
prosjeka (Buljan Culej, 2012). Medutim, unato¢ dobroj ¢italackoj pismenosti, nasi uce-
nici ¢etvrtog razreda bili su na pretposljednjem mjestu s obzirom na svoj odnos prema
¢itanju, uz gotovo 30% ucenika koji su izjavili da ne vole ¢itati i samo 17% ucenika koji
su izjavili da jako vole c¢itati (Buljan Culej, 2012).

PISA (Programme for International Student Assessment — Program medunarod-
nog ispitivanja znanja i vjestina petnaestogodisnjih ucenika) istrazivanje pokrenuto
je od strane Organizacije za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD) 1997. godine (Bras
Roth, Marko¢i¢ Dekani¢ i Marku$ Sandrié, 2017). Motiv za pokretanje ovog najveceg
obrazovnog istrazivanja na svijetu, koje se od 2000. godine provodi svake tri godine
s petnaestogodi$njim ucenicima kao sudionicima, zasniva se na sve vecoj potrebi za
medunarodno usporedivim podacima o kvaliteti obrazovnih sustava i postignué¢ima
ucenika u razli¢itim drzavama (Bra$ Roth i sur., 2017). Sudjelovanjem u istrazivanju
PISA zemlje ¢lanice OECD-a obvezale su se redovito pratiti ishode svojih obrazovnih
sustava ispitivanjem ucenickih postignuéa prema medunarodno usuglasenom kon-
ceptualnom okviru. Taj okvir podrazumijeva ispitivanje ¢italacke, matematicke i pri-
rodoslovne pismenosti. Svako PISA istrazivanje ima naglasak na jednom od navedenih
podrucja koje se (uz dva sporedna podrucja) te godine ispituje detaljnije, tj. veéim
brojem pitanja (Bra$ Roth i sur., 2017). Autori istrazivanja PISA pretpostavljaju da je
pismenost u ovim podrucjima glavni preduvjet za ostvarenje osobnih ciljeva, aktivnog
sudjelovanja u drustvu te nalaZenja zaposlenja. PISA se danas provodi u 80 zemalja
partnerica, medu kojima je i Hrvatska. Prije pocetka naseg istrazivanja (2017. godine)
provedena su cetiri ciklusa: PISA 2006, PISA 2009, PISA 2012 te PISA 2015 (Bras Roth
isur., 2017).

Za naSe istrazivanje relevantni su rezultati PISA istrazivanja u podrucju ¢italacke
pismenosti. Ti rezultati pokazali su da je prosjecan rezultat hrvatskih petnaestogodis-
njaka, u sva Cetiri ciklusa u kojima je Hrvatska sudjelovala, bio znacajno ispod prosje-
ka ¢lanica OECD-a. Najvisi hrvatski rezultat zabiljeZen je 2015. godine. On je iznosio
487 bodova, dok je prosjecan rezultat za 72 zemlje sudionice te godine bio 493 boda,
uz standardnu devijaciju od 96 bodova (Bras Roth i sur., 2017). Trend rasta prosje¢nog
rezultata hrvatskih uc¢enika zapoceo je nakon ciklusa PISA 2009 (u kojemu je glavna
domena ispitivanja bila ¢italacka pismenost), te je od tada prosjecan rezultat svakog
sljedeceg ciklusa bio veéi. Godine 2015. prosjecni rezultat bio je za 11 bodova visi u
odnosu na prosje¢ni rezultat iz 2009. godine, iako je to i dalje bilo statisticki znacajno
ispod medunarodnog prosjeka (Bras Roth i sur., 2017).
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Na temelju PISA istrazivanja moguce je odrediti Sest razina c¢italackih znanja i
sposobnosti. Najnize su razine 1 i 2, a najvi$a je razina 6, pri ¢emu se razina 2 uzima
kao osnovna razina ¢italacke pismenosti, ona koju bi svaki uc¢enik trebao dostiéi prije
zavrsetka obveznog obrazovanja (Bras Roth i sur., 2017). Kada se razmotri postotak
hrvatskih uc¢enika koji su dostigli svaku od $est razina ¢italackih znanja i sposobnosti,
vidljivo je da, unato¢ trendu pobolj$anja prosjecnog rezultata, zabrinjavajuce velik broj
ucenika nema osnovnu razinu ¢italacke pismenosti. Godine 2006. osnovnu, drugu ra-
zinu ¢italacke pismenosti nije dostiglo 21,5% ucenika, 2009. godine 22,4%, 2012. godi-
ne 18,6%, a 2015. godine 19,9% ucenika. Takoder, vrlo mali postotak hrvatskih u¢enika
dostiZe najvise razine znanja i sposobnosti. Godine 2006. petu i $estu razinu dostiglo
je 3,7% ucenika, 2009. godine 3,2%, 2012. godine 4,4%, a 2015. godine 5,9% ucenika.

Uzeti zajedno, rezultati medunarodnih istrazivanja PIRLS i PISA na hrvatskim
uzorcima upudéuju na to da nasi ucenici u ¢etvrtom razredu postizu bolje rezultate od
svojih vrénjaka u drugim drzavama, ali se taj odnos u vi$im razredima osnovne $kole
mijenja. lako pri tim usporedbama treba imati na umu da PIRLS ispituje jednostavni-
je oblike razumijevanja teksta nego PISA, rezultati PISA istrazivanja pokazuju da nasi
petnaestogodisnjaci zaostaju za vr$njacima u drugim drZzavama $to upucuje na to da
hrvatski ucenici kroz vise razrede osnovne skole sporije napreduju u razvoju c¢italacke
pismenosti od vrsnjaka u drugim zemljama sudionicama PISA istrazivanja. Podatak o
velikom broju djece koja veé u ¢etvrtom razredu osnovne skole ne vole ¢itati dodatno
zabrinjava i upucéuje na vaznost ispitivanja motivacije za ¢itanje i navika ¢itanja ucenika
osnovne $kole. U Hrvatskoj do danas nije provedeno sustavno istrazivanje vjestina ¢ita-
nja i ¢imbenika povezanih s ¢italackom pismenoséu djece u ranoj adolescenciji, razdo-
blju u kojem se ostvaruje znacajan razvojni prijelaz s pocetnog usvajanja vjestina ¢itanja
na stjecanje slozenijih ¢italackih kompetencija, odnosno prijelaz iz razdoblja ucenja
¢itanja u razdoblje ¢itanja sa svrhom ucenja (Indrisano i Chall, 1995; Roncevié, 2005).

1.3. Odredenje &italacke pismenosti i vjestina éitanja

Citanje je iznimno slozena aktivnost koju nije lako definirati. U skladu sa stalno
promjenjivim drustvom, a time i obrazovanjem, definicije ¢italacke pismenosti mije-
njale su se tijekom godina. U dana$nje vrijeme pismenost se promatra kao skup vjesti-
na koje se razvijaju i nadopunjuju cijeloga Zivota, a ne samo u prvim godinama $ko-
lovanja (Indrisano i Chall, 1995). U istrazivanju PISA ¢italacka pismenost definira se
kao ,,sposobnost razumijevanja, koristenja, promisljanja i angaZiranja u pisanim tek-
stovima radi postizanja osobnih ciljeva, razvoja viastita znanja i potencijala te aktivnog
sudjelovanja u drustvu* (Bras Roth, Markoci¢ Dekanié, Markus i Gregurovié, 2010, str.
36). Na sli¢an nacin ¢italacka pismenost odredena je i u istrazivanju PIRLS, kao ,,spo-
sobnost razumijevanja i upotrebe pisanih jezic¢nih oblika koje neko drustvo zahtijeva ili
kojeg pojedinci cijene uz razvijenu sposobnost razumijevanja razlicitih vrsta tekstova,
kao i ¢italacke navike i stavove koji potic¢u ¢itanje tijekom Zivota“ (Buljan Culej, 2012,
str. 27). Iz ovih definicija vidljivo je da se c¢italacka pismenost sastoji od razli¢itih
kognitivnih sposobnosti i kompetencija. Kod osoba razvijene c¢italacke pismenosti pri
¢itanju odredenog teksta istovremeno se aktivira niz kognitivnih i metakognitivnih
procesa koji omogucéuju potpuno iskoristavanje i promisljanje sadrZaja teksta.
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Tijekom ucenja ¢itanja pojedinac mora ovladati odredenim temeljnim i sloZenim
vjeStinama. Sam proces Citanja obuhvaca dvije temeljne komponente — fonolosko de-
kodiranje grafema i razumijevanje znacenja. Fonolosko dekodiranje grafema, koje se
u alfabetskim pismima odnosi na povezivanje slova s glasovima, osnovna je vjestina
potrebna za uspjesno citanje (Kirby, Desrochers, Roth i Lai, 2008; Koli¢-Vehovec, 1994;
Vellutino, Fletcher, Snowling i Scanlon, 2004). Dekodiranje grafema pretpostavlja
razvijenu fonolosku svjesnost, sposobnost prepoznavanja i manipulacije jedinicama
govora koje su manje od rijeci, kao $to su slogovi i fonemi (Anthony i Francis, 2005;
Koli¢-Vehovec, 1994; 2003; Visinko, 2014). Fonoloska svjesnost omoguéuje to¢nost u
¢itanju (i pisanju), a utjece i na brzinu c¢itanja (Caravolas, Volin i Hulme, 2005; Koli¢-
Vehovec, 1994; 2003). Sto osoba lakse prepoznaje foneme, odnosno odgovarajuce
grafeme od kojih je rije¢ sastavljena, to brze dekodira pisanu rijec i ¢itanje postaje au-
tomatiziran proces (Kolié-Vehovec, 1994; 2003). Dok ne ovladaju vjestinom fonoloskog
dekodiranja djeca nisu u stanju razumjeti tekst koji ¢itaju jer im je radno pamdéenje
zaokupljeno stvaranjem veza izmedu slova i glasa. Veze izmedu fonoloske svjesnosti
i vijeStina ¢itanja su dvosmjerne. Fonoloska svjesnost pridonosi svladavanju vjestina
Citanja, a ovladavanje ¢itanjem dodatno pospjesuje fonolosku svjesnost (Anthony i
Francis, 2005; Koli¢-Vehovec, 1994; 2003).

Razumijevanje teksta je sloZena vjestina citanja i njezin krajnji cilj. Kod vjestih
Citaca, dekodiranje je automatizirano i odvija se bez napora, a najveéi dio kognitivnih
resursa koristi se za razumijevanje teksta. Takoder, dekodiranje i razumijevanje kod
vjestih se ¢itaca odvijaju istovremeno, dok su kod pocetnih ¢itaca i osoba s tesko¢ama
¢itanja u velikoj mjeri odvojeni, pri cemu dekodiranje prethodi razumijevanju (Koli¢-
Vehovec, 1994). Razumijevanje pri ¢itanju moze se proucavati na razli¢itim razinama,
od razine znacenja pojedinacnih rije¢i, preko razine rec¢enice, do razina odlomaka tek-
sta i teksta u cjelini. Razumijevanje pri ¢itanju obuhvaca dvije komponente — lokalnu
obradu teksta i stvaranje modela teksta (Koli¢-Vehovec, 1994). Lokalna obrada odnosi
se na procese kojima se iz teksta konstruiraju temeljne jedinice znacenja. Najvazniji
procesi lokalne obrade su semanticko kodiranje rijeci i sakupljanje lokalnih postavki
teksta (Kolié-Vehovec, 1994). Sematicko kodiranje rije¢i preduvijet je integracije po-
stavki teksta i stvaranja modela ¢itavog teksta. Ako ¢ita¢ ne razumije znacenje poje-
dinih rijec¢i, pocetna reprezentacija teksta je nepotpuna, a integracija postavki teksta
je otezana. Nepoznata rije¢ zadrzava se u radnom pamdéenju kao nepotpuna repre-
zentacija i onemogucuje integraciju novih s prethodno procitanim dijelovima teksta.
Toc¢nije, dijelovi teksta koji nadolaze integriraju se s nepotpunom reprezentacijom ra-
nijih dijelova teksta, $to narusava razumijevanje (Koli¢-Vehovec, 1994). Zadaci kojima
se provjerava razumijevanje teksta mogu se razlikovati s obzirom na to zahtijevaju li
doslovno ili interpretativno razumijevanje. Doslovno razumijevanje odnosi se na pro-
nalazenje ¢injeni¢nih podataka koji su izneseni u samom tekstu, dok se interpretativ-
no razumijevanje odnosi na zakljuc¢ivanje o onome $to nije izravno izreceno u tekstu
(Kolié-Vehovec, 1994; Vizek Vidovié, Rijavec, Vlahovi¢-Stetié i Miljkovié, 2003).

Dekodiranje i razumijevanje teksta poducavaju se u prvim razredima osnovne
gkole, pri ¢emu u hrvatskome, kao i drugim jezicima transparentne ortografije, pou-
cavanje dekodiranja zavrsava ve¢ u prvom razredu osnovne $kole, dok se poucavanje
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razumijevanja nastavlja tijekom ¢itavog skolovanja (Aro i Wimmer, 2003; Peti-Stantic,
2019). Vjestine razumijevanja teksta od iznimne su vaznosti jer bez njih ¢itanje gubi
smisao. Uz razvijanje ucenikove sposobnosti razumijevanja teksta, u poucavanju ¢i-
tanja cilj je postic¢i i fluentnost ¢itanja. Brojni istrazivaci (npr. Hudson, Lane i Pullen,
2005; Hudson, Pullen, Lane i Torgesen, 2009; Wolf i Katzir-Cohen, 2001) bavili su se
odredenjem fluentnosti ¢itanja, no ne postoji potpuno slaganje u tome i nema defini-
cije koja bi obuhvatila sve aspekte i procese u podlozi fluentnog ¢itanja. Fluentnost
se Cesto definira kao to¢no ¢itanje koje se odvija brzinom uobicajenog govora, u pri-
kladnom ritmu (Hudson i sur., 2005). Buducdi da se radi o kombinaciji brzine ¢itanja i
toc¢nosti proc¢itanog, fluentnost se obi¢no izrazava kao broj ispravno procitanih rije¢i u
jednoj minuti (Hudson i sur., 2009; Koli¢-Vehovec, 1994; 2003). Prema konceptualnom
modelu fluentnosti ¢itanja Hudsona i sur. (2009), fluentno ¢itanje pocinje automati-
ziranim dekodiranjem. Usvojeno brzo i to¢no dekodiranje nepoznatih rijec¢i, uz iden-
tificiranje glasova koji su povezani s odredenim slovom i njihovo povezivanje u rijec,
vaZan je preduvjet fluentnog ¢itanja. Samuels (2006) navodi kako se fluentno ¢itanje
zasniva na istovremenom dekodiranju i razumijevanju, a brzina, to¢nost i ritam su
njegovi pokazatelji. Jedna od sposobnosti koje omoguéuju brzinu i fluentnost ¢itanja je
brzo imenovanje. Kako joj samo ime govori, to je sposobnost koja se odnosi na brzinu
kojom mozemo prepoznati i imenovati poznate pojmove ili objekte, kao sto su slova,
brojke, boje ili slike predmeta (Wolf i Bowers, 1999).

Postoje empirijski podaci koji pokazuju da su razumijevanje i fluentno ¢itanje
reciprotno povezani. S jedne strane, razumijevanje povecava fluentnost, odnosno
brzinu i to¢nost &itanja. Sto manje vremena citatelj provede u nastojanju da shvati
znacenje nekog teksta, to je bolja fluentnost ¢itanja tog teksta (Hudson i sur., 2009). S
druge strane, fluentno ¢itanje dovodi do boljeg razumijevanja teksta. Breznitz (1987)
je pokazao da brzo c¢itanje povecava razumijevanje teksta, dok je sporije ¢itanje pove-
zano sa slabijim razumijevanjem, $to je moguce objasniti time da se kod brzog ¢itanja
oslobada vise prostora u radnom paméenju za sloZenije procese koji omogucéuju shva-
¢anje smisla teksta. Koli¢-Vehovec (1994) utvrdila je da su fluentnost ¢itanja i razu-
mijevanje teksta povezani u skupini losih, ali ne i u skupini dobrih ¢ita¢a u drugom
razredu osnovne $kole, $to je objasnila time da losi ¢itaci jo$ nisu postigli minimalnu
brzinu dekodiranja potrebnu za razumijevanje. Naime, pri sporom dekodiranju, koje
je karakteristicno za lose c¢itace, u radno pamdéenje ulazi premala koli¢ina informa-
cija, nedovljna da bi omogudila integraciju razli¢itih dijelova teksta i njegovo razu-
mijevanje. Koli¢-Vehovec (1994) takoder je istaknula da sporo ¢itanje stvara najvece
probleme u nejasnim dijelovima re¢enice, onemogucéavajuéi upotrebu proceduralnog
znanja i provjeru adekvatnosti novih informacija u kontekstu starih, kao i uspored-
bu gramatickih s kontekstualnim informacijama. Kad se postigne minimalna razina
brzine dekodiranja potrebna za ulazak dovoljne koli¢ine informacija u radno pamce-
nje, daljnje povecanje brzine ¢itanja vise ne pridonosi znacajno razumijevanju teksta,
zbog ¢ega u skupini dobrih ¢itaca fluentnost ¢itanja nije povezana s razumijevanjem
teksta (Koli¢-Vehovec, 1994).

U nasem istrazivanju ispitali smo brzinu dekodiranja rijeci i razumijevanje proci-
tanog teksta kao indikatore ¢italacke pismenosti.
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1.4. Razvoj vjestina ¢itanja

Knjige su naocale kroz koje gledamo svijet.
Eduard von Feuchtersleben

Citanje je vjestina koja ljudima nije urodena, ve¢ se stje¢e poudavanjem. Ljudi koji
nisu poucavani toj vjestini nikada ju ne razviju. Proces usvajanja vjestine ¢itanja zahti-
jeva prilagodbu i posebnu organizaciju odredenih dijelova mozga koji bioloski nisu na-
mijenjeni ¢itanju. Bududéi da je ¢itanje razmjerno novi izum u povijesti ¢ovjecanstva,
ljudski mozak nije imao dovoljno vremena evoluirati tako da postane specijaliziran za
¢itanje (Dehaene, 2013).

Usvajanje vjestine citanja zapocinje znatno prije namjernog poucavanja te podra-
zumijeva postojanje odgovarajuc¢ih bioloskih i spoznajnih preduvjeta. Bioloski, vazno
je ispravno funkcioniranje mozgovnih podrucja koja su aktivna pri procesu c¢itanja.
Primarno je rije¢ o vidnim sustavima za prepoznavanje predmeta i ljudskih lica, koji se
vezu uz percepciju slova, te o podru¢jima zaduZenima za obradu jezi¢nih informacija
(Dehaene, 2013). Za razliku od vjestina ¢itanja koje je potrebno poucavati, jezicno-go-
vorne sposobnosti na kojima se ¢itanje temelji usvajaju se brzo, nesvjesno i bez napora.
Ucenje Citanja sastoji se u stvaranju povezanosti izmedu pisanog, vizualnog materijala
(slova, grafema) i njegove izgovorne verzije (glasa, fonema) (Cudina-Obradovi¢, 2014;
Dehaene, 2013; Peti-Stanti¢, 2019). S vremenom i vjezbom, kod veéine pojedinaca za vje-
$tinu ¢itanja postaje zaduzeno okcipitotemporalno podrudje lijeve hemisfere (Dehaene,
2013). Spoznajni preduvjeti ¢itanja temelje se na bioloskoj osnovi, a obuhvacéaju pri-
mjereno razvijenu percepciju i produkciju jezika, odnosno govora, dostatan kapacitet
radnog i kratkoro¢nog pamcenja verbalnog materijala te fonolosku svjesnost i brzinu
imenovanja. Istrazivanja pokazuju da ¢ak i gluhe osobe pri ¢itanju koriste svojevrstan
sunutarnji govor”, odnosno da na odredeni nacin izgovaraju procitani tekst u sebi i da,
unato¢ gluhodi, imaju razvijenu fonolosku svjesnost (Hanson, Goodell i Perfetti, 1991).

Ako su zadovoljeni svi nuzni preduvjeti, ucenje ¢itanja odvija se uobicajenim
obrascem. Nakon pocetnog usvajanja fonoloskog dekodiranja, za daljnji je razvoj i za
povecanje funkcionalnosti ¢itanja vazna vjezba, kojom se postiZze automatizacija. Tada
dijete viSe ne mora pridavati pozornost samom procesu dekodiranja, ve¢ se moze usre-
dotociti na smisao teksta. Kada se ¢itanjem informacije mogu toliko uc¢inkovito usvajati
da se veéina utenja odvija na taj nacin, dolazi do zrelog ¢itanja (Cudina-Obradovié,
2014). Opisani se proces, prema klasicnome modelu razvoja Citanja, moze podijeliti u
tri stadija: logografski, fonoloski (abecedni) i ortografski (Dehaene, 2013; Frith, 1985).
Logografski stadij podrazumijeva automatsko vizualno prepoznavanje napisane rijeci,
analogno nacinu na koji se prepoznaju razlic¢iti drugi oblici i predmeti. Zapravo je to
slikovno razdoblje, u kojemu dijete jo$ ne razumije da se pisana rijec¢ sastoji od slova,
veé ju dozivljava kao cjeloviti vizualni podraZzaj. Koli¢ina rijeci koje se tako ,Gitaju”
razlikuje se medu djecom, a promjena fizickih obiljezja napisanoga teksta dovodi do
neprepoznavanja. Ovaj stadij u pravilu traje do pete ili $este godine Zivota (Dehaene,
2013; Frith, 1985). U fonoloskom stadiju javlja se fonoloska svjesnost koja omoguéuje
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dekodiranje i izgovaranje nepoznatih rijec¢i i pseudorijeci. Dekodiranje se odvija se-
kvencionalno, jedan po jedan grafem, a za ulazak u ovaj stadij potrebno je poducavanje
(Dehaene, 2013; Frith, 1985). Ortografski stadij okarakteriziran je stvaranjem leksikona
vizualnih jedinica, koje se najcesée preklapaju s morfemima. On sadrzi dodatne podat-
ke o jedinicama, kao $to je primjerice njihova Gestina u jeziku. Uz ranije razvijenu fono-
losku putanju ¢itanja, sve veéu ulogu dobiva znacenje teksta kojeg osoba c¢ita, odnosno
leksicka putanja ¢itanja (Coltheart, 2006; Coltheart, Curtis, Atkins i Haller, 1993). Rijeci
se dekodiraju paralelnom obradom slova te se kod kratkih rijeci, koje se sastoje od osam
ili manje slova, gubi efekt duljine rije¢i na brzinu c¢itanja (Dehaene, 2013).

Dosadasnja istrazivanja pokazuju da je ucenje ¢itanja lakse i brze u jezicima tran-
sparentne ortografije (Caravolas, Lervédg, Defior, Seidlova Malkova i Hulme, 2013;
Cudina-Obradovi¢, 2014; Seymour, Aro i Erskine, 2003; Zaretsky, Kuva¢ Kraljevié,
Core i Lencek, 2009). U tim je jezicima logografski stadij vrlo kratak, a znacenje fo-
noloske svjesnosti za razvoj c¢italackih vjestina brze slabi (Caravolas i sur., 2013;
Dehaene, 2013). Seymour (2005) izlaZe svoju teoriju usvajanja Gitanja u cetiri faze,
u kojoj naglasava razlike izmedu jezika transparentne (ili plitke) i netransparentne
(ili duboke) ortografije. Razvoj ¢italackih vjestina promatra kao pretvaranje epilingvi-
stickih struktura, koje su urodene i nesvjesne, u osvijestene metalingvisticke, do ¢ega
dolazi povezivanjem grafema s fonemima. U nultoj fazi stje¢u se znanja o slovima te
se ona imenuju. U tom trenutku ne postoji razlika u usvajanju pocetnih vjestina cita-
nja ovisno o dosljednosti ortografije odredenog jezika. Prva faza u ovoj teoriji naziva
se temeljna pismenost, a obiljezava ju kombinacija paméenja kratkih napisanih rijeci
i usvajanja fonoloskog dekodiranja, odnosno zamjene slova glasovima. Dok se djeca u
jezicima transparentne ortografije u ovoj fazi primarno sluze fonoloskom svjesnoséu
pri ¢itanju, u jezicima netransparentne ortografije istodobno dodatno pamte i cijele
rije¢i kako bi ih vizualno prepoznala. Druga faza naziva se ortografska pismenost, jer u
njoj dolazi do pravilne zamjene fonema grafemima te se stvara osnova za podjelu rijeci
na slogove. Govornici jezika transparentne ortografije u ovoj fazi ranije nauce pisati.
Posljednja je faza morfografske pismenosti, u kojoj naglasak s fonema prelazi na vece,
znacenjske jedinice, morfeme. Tada dolazi do kombiniranja morfema prilikom d¢ita-
nja, stvaranja reprezentacija slozenih rijec¢i i usvajanja ¢itanja s naglaskom. U jezicima
transparentne ortografije ova vrsta pismenosti se brze stjece, a dolazi i do u¢inkovitijeg
pamdéenja i dosjecanja cijelih rijec¢i prilikom ¢itanja (Seymour, 2005).

Razvoj Citanja ne prestaje usvajanjem temeljnih vjestina citanja. Stadiji razvoja
¢itanja Challove (Indrisano i Chall, 1995) u skladu su s perspektivom cjelozivotnog
razvoja te naglasavaju vaznost znac¢enja i razumijevanja teksta. Nulti stadij u tom mo-
delu naziva se predcitanjem i traje od rodenja do pocetka formalnog ucenja citanja.
On ukljucuje usvajanje znanja o slovima, rije¢ima i knjigama, ovladavanje jezi¢nim i
govornim vjeStinama te razvoj fonoloske svjesnosti. Prvi stadij obuhvaca prvi razred
osnovne $kole te se naziva pocetnim ¢itanjem ili dekodiranjem. U tom stadiju djeca
ute veze izmedu grafema i fonema. Citanje je sporo i nije te¢no. U drugom i treéem
razredu djeca su u drugome stadiju, stadiju potvrdivanja i fluentnosti. Postaju vjestiji
u dekodiranju slova i prepoznavanju rijec¢i te brzi i te¢niji u ¢itanju, ali im ¢itanje jo$
ne sluzi za primanje novih informacija (Indrisano i Chall, 1995). Prvi i drugi stadij
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zajednicki se nazivaju ,ucenje Citanja“. U posljednja tri stadija ¢itanje se koristi kao
instrument za stjecanje novog znanja te se stoga oni zajednicki nazivaju ,,éitanje da bi
se ucilo” (Indrisano i Chall, 1995). Treéi stadij predstavlja prvi korak u u¢enju novih
informacija ¢itanjem i traje priblizno od devete do ¢etrnaeste godine Zivota. Tijekom
njega dekodiranje postaje automatizirano, a ¢itanje te¢no. U tom stadiju najbolje se
razumiju jasni tekstovi, koji zastupaju jedno glediste i imaju jednostavne receni¢ne
strukture. U ¢etvrtom stadiju, odnosno, u hrvatskom obrazovnom sustavu za vrijeme
srednjoskolskog obrazovanja, pojedinci se mogu baviti kompleksnijim tekstovima koji
prikazuju vise od jednog pogleda na odredenu temu. Posljednji, peti stadij, nazvan
konstrukcija i rekonstrukcija, podrazumijeva ¢itanje vodeno svrhom, u kojemu osoba
zna $to je bitno te $to ¢itati, a koje dijelove teksta izostaviti. Do ovoga stadija ljudi do-
laze u podrucjima svoje struc¢nosti, za vrijeme akademskog obrazovanja i nakon njega
te je upitno mogu li ga svi ljudi dose¢i (Indrisano i Chall, 1995). Kako je ve¢ spomenu-
to, medujezi¢na istrazivanja pokazuju da u jezicima transparentne ortografije stadiji
sucenja ¢itanja“ traju kra¢e nego u jezicima netransparentne ortografije (Caravolas i
sur., 2013; Seymour i sur., 2003; Zaretsky i sur., 2009). Bududi da se kasniji stadiji vise
temelje na kognitivnim sposobnostima, razvoj ¢italacke pismenosti u njima vise ne
ovisi u tolikoj mjeri o ortografskoj transparentnosti jezika.

Kao $to je vidljivo iz ovog pregleda, razvoj ¢itanja dug je proces koji podrazumi-
jeva interakciju brojnih sposobnosti i vjestina koje se usvajaju, usavrsavaju i razvijaju
s podukom, vjezbom i sazrijevanjem. Takoder, on ukljucuje interakciju mnogih ko-
gnitivnih i metakognitivnih sposobnosti, nekognitivnih psiholoskih faktora i brojnih
¢imbenika konteksta.

1.5. Cimbenici koji utjedu na vje¥tine itanja

Svaka knjiga ima svoju sudbinu. Onakvu kako je ¢itatelj shvati.

Latinska izreka

Fonolosko dekodiranje i razumijevanje teksta, dvije osnovne komponente ¢itanja,
meduzavisne su i pod utjecajem brojnih kognitivnih i metakognitivnih sposobnosti.
Dekodiranje je pocetna i temeljna komponenta, dok je glavni cilj ¢itanja otkriti zna-
¢enje pisanog teksta. Dekodiranje teksta ovisi o kognitivnim sposobnostima kao $to
su vizualna i auditivna diskriminacija, ali je u najuZoj vezi s procesima fonoloske
obrade (Koli¢-Vehovec, 1994; 2003; Vellutino i sur., 2004). Prema Siroko prihva¢enom,
takozvanom jednostavnom modelu ¢itanja, osim o fonoloskom dekodiranju, razumije-
vanje teksta ovisi i o procesima razumijevanja jezika (Gough i Tunmer, 1986; Hoover
i Gough, 1990). Fonolosko dekodiranje ima najvazniju ulogu u razumijevanju teksta
u pocetnim fazama c¢itanja, a kad je dekodiranje automatizirano i postignuta je fluen-
tnost ¢itanja, za napredovanje u ¢itanju postaju vazniji jezi¢ni faktori.

Uz ulogu jezi¢nih faktora, Kolié-Vehovec i suradnici isti¢u i vaznost drugih slo-
zenih kognitivnih i metakognitivnih vjestina za razumijevanje pri ¢itanju, kao $to su
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kratkoro¢no i radno paméenje, paznja, metakognitivno znanje o ¢itanju i koristenje
strategija Citanja (Koli¢-Vehovec, 1994; 2003; Koli¢-Vehovec, BajSanski i Roncevié
Zubkovié, 2010). Metakognitivne aktivnosti pri ¢itanju javljaju se u razdoblju izmedu
osme i desete godine Zivota, a nastavljaju se razvijati i usavrsavati jos godinama, pod
utjecajem sazrijevanja i Skolovanja (Koli¢-Vehovec i sur., 2010). Nizom transverzalnih
istrazivanja o metakogniciji i ¢itanju, u kojima su sudjelovali rijecki ucenici u dobi
od 9 do 17 godina, Koli¢-Vehovec i suradnici pokazali su da na razumijevanje teksta
viSe utje¢u metakognitivne vjestine nego metakognitivno znanje o ¢itanju (pri ¢emu
se metakognitivno znanje stjece prije nego $to se razviju metakognitivne vjestine) te
da vaznost metakognitivnih aktivnosti za razumijevanje teksta raste s dobi, posebno
nakon prelaska u vise razrede osnovne skole (pregled tih istrazivanja moze se naéi u
Kolié-Vehovec i sur., 2010). U visim razredima osnovne $kole ucenici pokazuju najveci
napredak u koristenju metakognitivnih vjestina pri ¢itanju, a taj napredak se, sporijim
tempom, nastavlja i za vrijeme srednjoskolskog obrazovanja. Djecaci sporije ostvaruju
ovaj napredak od djevojCica, zbog Cega su djevojcice sve do zavrsetka srednje $ko-
le uspjesnije u zadacima metakongitivnog nadzora razumijevanja teksta nego djecaci
(Koli¢-Vehovec i sur., 2010). Razumijevanje pisanog teksta ovisi i o opéim intelektu-
alnim sposobnostima, iako je ta povezanost tek umjerene veli¢ine (Cain, Oakhill i
Bryant, 2004; Koli¢-Vehovec, 1994; Tiu, Thompson i Lewis, 2003; van Leeuwen, van
den Berg, Peper, Hulshoff Pol i Boomsma, 2009).

Noviji teorijski modeli razvoja Citalacke pismenosti u znatnoj mjeri prosiruju
¢imbenike povezane s razumijevanjem teksta i ¢italackom pismeno$éu. Oni uz ko-
gnitivno-jezicne faktore opisuju i nekognitivne individualno-psiholoske karakteri-
stike, kao i kontekstualne faktore koji ukljuc¢uju obitelj i $kolu (Duncan i sur., 2016;
Netten, Droop i Verhoeven, 2011). Od nekognitivnih individualno-psiholoskih faktora
najvise se isti¢e uloga motivacije za ¢itanje (Becker, McElvany i Kortenbruck, 2010;
McGeown, Osborne, Warhurst, Norgate i Duncan, 2016; Schaffner, Schiefele i Ulferts,
2013; Schiefele i Schaffner, 2016; Stutz, Schaffner, i Schiefele, 2016), ¢italackih navi-
ka, koli¢ine ¢itanja i izloZenosti pisanim materijalima (Duncan i sur., 2016; Mol i Bus,
2011; Schaffner i sur., 2013; Stutz i sur., 2016) te spola i rodnih uloga (Julia, 2016;
Logan i Johnston, 2009). Medu ekoloskim faktorima najvaznijima su se pokazali socio-
ekonomski status djeteta, koji ukljuc¢uje obrazovanje roditelja, kuéni ¢italacki resursi
te stavovi prema citanju i ¢italacke navike u obitelji (Morales Silva, Verhoeven i van
Leeuwe, 2008).

Nagim istraZivanjem obuhvatili smo ¢imbenike razvoja ¢italacke pismenosti na
individualno-psiholoskoj i kontekstualnoj razini. Od individualno-psiholoskih &¢im-
benika ispitali smo jezi¢ne sposobnosti (bogatstvo rje¢nika i poznavanje gramatike),
motivaciju za ¢itanje, navike Citanja, izloZenost literaturi i spol, a od kontekstualnih
¢imbenika obiteljsko ¢italacko okruzenje opisano cetirima indikatorima: obrazova-
njem roditelja, brojem knjiga koje obitelj posjeduje, stavovima roditelja prema ¢itanju i
roditeljskim navikama citanja. U skladu s jednostavnim modelom ¢itanja, u nastojanju
da objasnimo individualne razlike u razumijevanju teksta kao krajnjoj svrsi ¢itanja, u
prediktivni model za razumijevanje teksta uvrstili smo, uz individualno-psiholosgke i
obiteljsko-kontekstualne ¢imbenike, i brzinu dekodiranja rijec¢i, kao temeljnu vjestinu
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¢itanja o kojoj ovisi moguénost razumijevanja sadrzaja teksta. U poglavljima koja slije-
de donosimo pregled najvaznijih rezultata empirijskih istrazivanja ¢imbenika razvoja
¢italacke pismenosti koje smo obuhvatili nasim istrazivanjem.

1.6. Jeziéne sposobnosti i vjestine itanja

Uz fonolosko dekodiranje, jezi¢ne sposobnosti i razumijevanje usmenog jezika naj-
znacajniji su prediktori razumijevanja pisanog teksta (Didovi¢ i Koli¢-Vehovec, 2009;
Gough i Tunmer, 1986; Hoover i Gough, 1990; Kirby i sur., 2008; Koli¢-Vehovec, 1994;
Lervag, Hulme i Melby-Lervag, 2017; Melby-Lervag i Lervag, 2014; Tobia i Bonifacci,
2015). Iako ¢ak i iskusni ¢itaci moraju koristiti fonolosko dekodiranje kad se susretnu
s nepoznatom rije¢i, nakon nekoliko godina poucavanja c¢itanja vjestine fonoloskog
dekodiranja teksta dosegnu svoj maksimum i postanu automatizirane te su, posebno
u jezicima transparentne ortografije, ¢itaci sposobni to¢no dekodirati ne samo svaku
rije¢ nego i pseudo-rijeci. Stoga razumijevanje teksta u kasnijim razdobljima c¢itanja
sve viSe ovisi o jezi¢nim sposobnostima (Melby-Lervag i Lervag, 2014). U podlozi in-
dividualnih razlika u razumijevanju usmenog jezika nalazi se latentni faktor jeziénih
sposobnosti sastavljen od vise komponenata (Lervag i sur., 2017). Neke od najvazni-
jih komponenata su bogatstvo rje¢nika, odnosno sposobnost razumijevanja znacenja
rijeci, te gramaticka znanja koja obuhvacdaju poznavanje sintakse i morfologije jezika
(Kirby i sur., 2008; Koli¢-Vehovec, 1994; Lervag i sur., 2017; Peti-Stanti¢, 2019).

U dosadasnjim istrazivanjima povezanosti jezi¢nih vjestina i ¢italacke pismenosti
najvise je ispitivana uloga rje¢nika. Poznavanje znacenja rije¢i preduvjet je za pristup
semantickom pamdenju, koje je temelj semantickog kodiranja, odnosno dekodiranja
pisane rijeci. Koli¢-Vehovec (1994) navodi da su za razumijevanje procitanog teksta
vazna dva faktora rje¢nika — poznavanje znacenja rijeci i zaklju¢ivanje o znacenju
nepoznate rijeci na temelju konteksta. Iako rezultati istrazivanja nisu u potpunosti
dosljedni, brojni empirijski nalazi pokazuju da poznavanje znacenja rijeci ima vaznu
ulogu u razvoju citalacke pismenosti. Primjerice, istrazivanja Koli¢-Vehovec i surad-
nika pokazala su da je rje¢nik najvazniji kognitivni faktor u procesu razumijevanja
teksta ve¢ od pocetnih faza Citanja, odnosno od drugog razreda osnovne skole, pri
¢emu ucenici koji imaju razvijeniji, bogatiji rje¢nik, imaju i razvijenije vjestine ¢itanja
(Didovié i Koli¢-Vehovec, 2009; Kolié-Vehovec, 1994). Ovakvi rezultati ne iznenadu-
ju, jer citatelji koji imaju bogatiji rje¢nik prilikom ¢itanja imaju na raspolaganju Siru
bazu dostupnih znacenja rijec¢i. Takav bogati rje¢nik pospjesuje dekodiranje rijeci i
omogudava anticipaciju sljedece rijeci u tekstu. Osim $irine rje¢nika, vazna je i dubina
poznavanja rije¢i, odnosno poznavanje njihovih visestrukih zna¢enja. Sirina i dubina
poznavanja rije¢i utje¢u na razumijevanje teksta na svim razinama, od razine rijeci,
preko razine recenice, do razine Citavog teksta (Peti-Stanti¢, 2019). RijeCi nepoznatog
znacenja dovode do nepotpunih i pogresnih reprezentacija pojedinih dijelova teksta,
¢ime narusavaju integraciju razlic¢itih dijelova teksta i otezavaju razumijevanje proci-
tanog (Didovi¢ i Koli¢-Vehovec, 2009; Koli¢-Vehovec, 1994).

Najsnazniji, kauzalni nalazi o utjecaju rjecnika na vjestine citanja dolaze iz lon-
gitudinalnih i intervencijskih istrazivanja. Longitudinalna istrazivanja pokazuju da
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razvijenost rje¢nika predvida razvoj razumijevanja teksta, pri ¢emu djeca koja imaju
bogatiji rje¢nik ostvaruju veéi napredak u razumijevanju teksta od djece sa slabije
razvijenim rje¢nikom (Adlof, Catts i Lee, 2010; Farnia i Geva, 2013; Muter, Hulme,
Snowling i Stevenson, 2004; Quinn, Wagner, Petscher i Lopez, 2015; Verhoeven i van
Leeuwe, 2008). Cvrsto kontrolirana intervencijska istrazivanju otkrivaju da pouda-
vanje rje¢nika ima pozitivan utjecaj na razumijevanje teksta (npr. Clarke, Snowling,
Truelove i Hulme, 2010). Meta-analiza rezultata 37 istraZivanja kojima je ispitivan
utjecaj poucavanja rje¢nika na razumijevanje teksta u skolskoj dobi otkrila je da takvo
poucavanje ima statisticki znacajan u¢inak (umjerene veli¢ine) na mjere razumijeva-
nja teksta konstruirane tako da budu posebno osjetljive na provedene intervencije,
iako je u¢inak na standardizirane, opcéenitije mjere razumijevanja pri ¢itanju bio slab i
statisticki neznacajan (Elleman, Lindo, Morphy i Compton, 2009).

Unato¢ tome $to je poznavanje velikog broja rijec¢i u odredenom tekstu vazan pre-
duvjet njegova razumijevanja (procjenjuje se da je potrebno to¢no procitati i razumjeti
najmanje 90% rijeci nekog teksta da bi se moglo shvatiti njegovo znacenje; npr. Carver,
1994), ponekad je znacenje novog i nepoznatog pojma moguce shvatiti na temelju ma-
njih jezi¢nih jedinica od kojih je sastavljen. To nam omogucéava morfemska svjesnost,
sposobnost ¢itatelja da raspozna morfeme, najmanje gradivne jedinice rijeci koje imaju
vlastito znacenje (Kirby i sur., 2008). Iako vaznost morfemske svjesnosti za Citanje
nije toliko odcita, ta vjeStina znacajno utjece na fleksibilnost pri ¢itanju i usvajanje
novih rije¢i. Prepoznavanje karakteristicnih morfema i njihova znacenja te razli¢itih
morfoloskih oblika i promjena posebno pridonosi razumijevanju teksta koji obiluje
manje poznatim izrazima. Tako, primjerice, c¢itatelj koji zna da prefiks pra- upucuje
na nesto prvotno ili iskonsko moze s ve¢om lako¢om razumjeti tekst koji obiluje nje-
mu nepoznatim rijecima, $to je Cest slucaj pri ¢itanju strucne literature. Uz morfolos-
ka, sintakticka znanja i vjestine takoder pridonose razumijevanju teksta, olaksavajuéi
razumijevanje strukture re¢enice i meduodnosa njezinih dijelova. Iako malobrojna,
postojeca istrazivanja podrzavaju teorijska oc¢ekivanja o doprinosu gramatickih, mor-
fo-sintaktickih znanja ¢italackim vjestinama (Adlof i sur., 2010; Farnia i Geva, 2013;
Kerestes, Brkovi¢, Siegel, Tjus i Hjelmquist, 2019; Muter i sur., 2004; Netten i sur.,
2011; Plaza i Cohen, 2003).

1.7. Motivacija za {itanje

Citanje je zahtjevna aktivnost koja uklju¢uje simultano odvijanje vise sloZenih
kognitivnih procesa. Kako bi se djeca odlucila ukljuciti u takvu aktivnost, potrebna je
motivacija. Motivaciju ¢ine procesi koji energiziraju i usmjeravaju ponasanje, a proi-
zlaze iz pojedinca i njegove okoline (Reeve, 2010). Temeljno pitanje u istrazivanju mo-
tivacije za Gitanje je pitanje Sto potice djecu na ¢itanje? Razumijevanje motivacijskih
procesa pri Gitanju iznimno je vazno jer istraZivanja pokazuju da vrijeme i koli¢ina
¢itanja, koji u velikoj mjeri ovise o motivaciji za ¢itanje, pridonose razvoju ne samo
¢italackih vjestina, nego i verbalnog izrazavanja i fluentnosti, rje¢nika, opéeg znanja i
informiranosti te ukljucenosti u zajednicu (McGeown i sur., 2016; Wigfield i Guthrie,
1997).
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Motivacija za ¢itanje shvacda se kao visedimenzionalan konstrukt. Jedna od naj-
utjecajnijih konceptualizacija ove podru¢no specifi¢ne motivacije je ona Wigfielda i
Guthriea (1997), prema kojoj je motivacija za ¢itanje kombinacija jedanaest dimenzi-
ja: citalacke samoefikasnosti, odnosno vjerovanja da se moze biti uspjesan u citanju,
znatiZelje, ukljuc¢enosti u ¢itanje, natjecanja s drugima, Zelje za dobivanjem priznanja
za Citanje, ¢itanja da bi se dobile dobre Skolske ocjene, izazova i Zelje za znanjem,
izbjegavanja rada / ¢itanja, ¢itanja zbog utjecaja drustva, ¢itanja zbog udovoljavanja
drugima i ¢itanja zbog vazZnosti te aktivnosti. Ove dimenzije mogu se svesti na tri
faktora viSeg reda, intrinzi¢nu i ekstrinziénu motivaciju te samoefikasnost u citanju.
Slican model motivacije za ¢itanje nedavno su predlozili Schiefele i Schaffner (2016).
Njihov model obuhvaéa sedam dimenzija, od kojih je pet identi¢nih dimenzijama iz
modela Wigfielda i Guthriea (to su dimenzije znatizelje, uklju¢enosti, $kolskih ocjena,
natjecanja i utjecaja drustva), dok su dvije dodane na temelju novijih kvalitativnih
istrazivanja motivacije za ¢itanje (to su dimenzije ¢itanja u svrhu regulacije emocija i
¢itanja u svrhu smanjenja dosade).

Unato¢ vaznosti poznavanja specifi¢nih razloga zbog kojih se pojedinci upusta-
ju u aktivnosti ¢itanja, odnosno specificnih dimenzija motivacije za ¢itanje, u dosa-
dasnjim istrazivanjima najcesce koristen model je onaj najjednostavniji, koji razliku-
je intrinzi¢nu od ekstrinzi¢ne motivacije za citanje (Becker i sur., 2010; Lau, 2009;
McGeown i sur., 2016; Wang i Guthrie, 2004). Intrinzi¢no motivirani ¢itaci Citaju jer
u tome uzivaju i ta aktivnost im je sama po sebi nagradujucéa. Postoje dvije vrste in-
trinzi¢ne motivacije za c¢itanje. Prva je usmjerena na sadrzaj, odnosno proizlazi iz
znatiZelje koju neka tema pobuduje u ¢itacu, a druga je usmjerena na iskustvo ¢itanja
i proizlazi iz zaokupljenosti i moguénosti uzivljavanja u pricu ili tekst koji se cita
(Schiefele i Schaffner, 2016). Ekstrinzi¢no motiviranim ¢itac¢ima ¢itanje je sredstvo
za postizanje nekog vanjskog cilja. Tako ekstrinzi¢no motiviran ¢ita¢ moze citati kako
bi ostvario bolje ocjene u skoli, pohvale i priznanje roditelja, ucitelja ili prijatelja, ali
i da bi bio bolji od vr$njaka u $koli ili drugim aktivnostima. Ove dvije vrste motiva-
cije nisu medusobno isklju¢ive. Netko moze ¢itati odredeni tekst zato $to ga zanima
njegov sadrzaj, ali istovremeno i zato da postigne dobru ocjenu. Takoder, osoba moze
biti intrinzi¢no motivirana za ¢itanje o nekim temama, a o drugim temama ¢itati radi
postizanja vanjskih ciljeva.

Empirijskim istrazivanjima utvrdena je pozitivna veza intrinzi¢ne motivacije za
Citanje s c¢italackim vjestinama i navikama, no za ekstrinzi¢nu motivaciju za ¢itanje
nalazi nisu dosljedni te pokazuju da ona ili nije povezana ili je negativno povezana s
navedenim ishodima (Schiefele, Schaffner, Moller i Wigfield, 2012; Wang i Guthrie,
2004). Pozitivan doprinos intrinzi¢ne motivacije objasnjenju ¢italackih vjestina odrza-
va se i nakon kontrole drugih relevantnih ¢imbenika poput koli¢ine ¢itanja, izloZenosti
tekstu i obiteljskog okruzenja, ali mehanizam ove povezanosti do sada nije razjasnjen
(Schiefele i sur., 2012). Neki rezultati pokazuju da je povezanost motivacije za ¢itanje
i ¢italackog postignuca posredovana navikama i koli¢cinom ¢itanja, odnosno da visa
razina motivacije dovodi do ¢eséeg i duzeg citanja, $to je onda povezano s boljim
postignuéima u ¢itanju (Becker i sur., 2010; Schaffner i sur., 2013; Stutz i sur., 2016).
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Nalazi su konzistentniji kada se istrazuju spolne i dobne razlike u motivaciji za
¢itanje. Djevojcice su vise motivirane za Citanje od djecaka i u akademskom kontekstu
iizvan njega (De Naeghel, Van Keer, Vansteenkiste i Rosseel, 2012). Takoder, djevojcice
imaju vise razine ve¢ine dimenzija intrinzic¢ne i ekstrinzi¢ne motivacije za citanje od
djecaka. U istrazivanju Bakera i Wigfielda (1999) djevojcice nisu ostvarile vise rezul-
tate od djecaka samo na skalama natjecanja i izbjegavanja rada. Schiefele i Schaffner
(2016) utvrdili su da djevoj¢ice, u usporedbi s dje¢acima, postizu vise rezultate na
skalama znatizelje, ukljucenosti i regulacije emocija te niZe rezultate na skali natjeca-
nja, dok se na skalama $kolskih ocjena, drustvenog priznanja i oslobadanja od dosade
djevojcice i djecaci nisu medusobno razlikovali. U istrazivanju u kojem su sudjelovali
hrvatski i slovenski ucenici ¢etvrtog, Sestog i osmog razreda osnovne $kole utvrdeno
je da djevojcice postizu vise rezultate od djec¢aka na dvije komponente intrinzi¢ne mo-
tivacije za Citanje, interesu i ukljucenosti, kao i na ekstrinzi¢noj motivaciji za ¢itanje
(Koli¢-Vehovec i sur., 2009).

Motivacija za ¢itanje djece oba spola smanjuje se tijekom osnovne i srednje skole.
Johnsson-Smaragdi i Jénsson (2006) izvijestili su da motivacija za ¢itanje, posebno
za Gitanje u slobodno vrijeme, opada nakon dvanaeste godine. Sukladno tome, Lau
(2009) je pokazao da u dobi od 11 do 18 godina stariji u¢enici imaju nizu intrinzi¢nu
i ekstrinzi¢nu motivaciju za citanje od mladih. Baker i Wigfield (1999) utvrdili su da
izmedu 5. i 6. razreda osnovne skole dolazi do smanjenja utjecaja socijalnog okruzenja
i vaznosti drustvenog priznanja na motivaciju za ¢itanje.

1.8. Navike é&itanja

Ne znam nijedan problem kojeg sat ¢itanja nije ublaZio.
Charles de Secondat

IzloZzenost pisanim materijalima i navike ¢itanja vazne su odrednice ¢italacke pi-
smenosti djece i adolescenata. IzloZenost tekstu pozitivno je povezana s osnovnim
predcitalackim vjestinama (primjerice, s poznavanjem naziva i izgovora slova, pre-
poznavanjem rije¢i na temelju vizualnih informacija, razlikovanjem velikih od malih
tiskanih slova i poznavanjem interpunkcijskih znakova) ve¢ u dobi od dvije godine
(Mol i Bus, 2011). Tako rano pocinju se uspostavljati i ¢italacke navike, najcesée putem
roditeljskog ¢itanja slikovnica djeci (Baker, Scher i Mackler, 1997; Bus, 2001). Cineéi
to, roditelji obi¢no djetetu postavljaju pitanja o ilustracijama ili dogadajima u prici,
¢ime poticu razvoj jezika i razumijevanje procitanog. Meta-analiza koju su proveli Bus,
van Ijzendoorn i Pellegrini (1995) pokazala je da 64% djece kojoj su roditelji ¢itali u
ranoj dobi kasnije postaju vjesti ¢itaci. Ova djeca uzivaju u emocionalnoj bliskosti s
roditeljem za vrijeme ¢itanja te razvijaju intrinzi¢nu motivaciju za ¢itanje.

IzloZzenost tekstu moZe se mjeriti na vise nacina. Metodom dnevnika (Anderson,
Wilson i Fielding, 1988) mogu se dobiti podaci o apsolutnoj koli¢ini vremena utro-
$enog na citanje. Upitnicima navika ¢itanja mjeri se ¢estina i/ili koli¢ina (broj sati)
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Citanja pojedinih vrsta tekstova, kako onih tiskanih u tradicionalnim medijima (knjige,
novine, ¢asopisi, stripovi) tako i suvremenih digitalnih (web stranice, SMS poruke,
e-mailovi) (Cunningham i Stanovich, 1998; Duncan i sur., 2016; Stanovich i West,
1989). Posebnu vrstu mjera ¢ine instrumenti namijenjeni ispitivanju relativne izloze-
nosti tekstu, koje su prvi konstruirali Stanovich i West (1989). Kod djece se radi o Testu
prepoznavanja naslova (Title Recognition Test) koji sadrzi listu stvarnih i izmisljenih
naslova knjizevnih djela za djecu. Za razliku od uobic¢ajenih upitnika navika c¢itanja,
ovaj instrument sprjecava socijalno pozeljno odgovaranje i omogucéava korekciju re-
zultata zbog sklonosti pogadanju.

Djevojcice u prosjeku ¢itaju vise od djecaka, a kod djece oba spola koli¢ina ¢itanja
u slobodno vrijeme s dobi se smanjuje, vjerojatno zbog sve veéeg broja drugih dostu-
pnih aktivnosti. Johnson-Smaragdi i Jonsson (2006) izvijestile su da adolescenti u dobi
od 111 12 godina ¢itaju ¢e$ée od adolescenata u dobi od 15 i 16 godina, te da su djeca-
ci, osobito oni niZzeg socioekonomskog statusa, ¢e$c¢e necitaci nego djevojcice. Sli¢ne
nalaze dobile su i Duncanova i suradnice (2016), utvrdivsi da je ¢itanje ¢e$ée u ranoj
nego u kasnoj adolescenciji te da djevoj¢ice ¢itaju ¢e$ée nego djecaci. U istrazivanju
koje su provele Logan i Johnston (2009) desetogodisnje djevojcice izvijestile su o veéoj
koli¢ini ¢itanja od djecaka iste dobi.

Istrazivanje Johnson-Smaragdi i Jonsson (2006) temelji se na podacima istrazivac-
kog projekta Media Panel kojim su se, od 1970-ih godina, ispitivale citalacke navike
$vedskih adolescenata u kontekstu razvoja novih medija. Istrazivaci su razlikovali etiri
generacije adolescenata: TV-generaciju, VCR-generaciju (skrac¢enica za videorekorder),
ICT-generaciju (skracenica za nove informacijske i komunikacijske tehnologije) i gene-
raciju mobilnih telefona. Pokazalo se kako sa svakom novom generacijom adolescenata
raste broj necitaca, to jest adolescenata koji navode da u slobodno vrijeme nikada ne
¢itaju. S druge strane, oni koji ¢itaju provode u toj aktivnosti sve vise sati. U ovom
projektu pokazalo se takoder da digitalne sadrzaje djecaci citaju vise nego djevojcice
(Johnson-Smaragdi i Jénsson, 2006). Prema hipotezi zamjene (Beentjes i van der Voort,
1989), koja je popularna u javnosti, novi mediji smanjuju koli¢inu ¢itanja tekstova u
tradicionalnom, tiskanom obliku. Ako je ta hipoteza to¢na, trebala bi postojati negativ-
na korelacija izmedu cGestine ¢itanja knjiga i ¢estine uporabe novih medija, no ove ko-
relacije u istrazivanju Johnson-Smaragdi i Jonsson (2006) nisu bile statisticki znacajne.

Novije istrazivanje Duncanove i suradnica (2016) pokazalo je da adolescenti pro-
vode viSe vremena ¢itajudi tekstove u digitalnom obliku u odnosu na tekstove u tradi-
cionalnom obliku te da preferiraju narativne tekstove kao $to su pripovijetke, romani i
novinske vijesti. Cedce ¢itanje narativnih tekstova pospjesuje zaklju¢ivanje o toj vrsti
tekstova, ali i doslovno razumijevanje ekspozitornih ili informativnih tekstova zastu-
pljenih u skolskim udzbenicima (Duncan i sur., 2016). Ovi nalazi vazni su za razma-
tranje povezanosti ¢itanja sa $kolskim uspjehom iz razlic¢itih predmeta, pri cemu treba
imati na umu da su u prva tri razreda osnovne $kole u udzbenicima ¢e$¢i narativni
tekstovi, dok udzbenici za kasnije razrede gotovo isklju¢ivo sadrze ekspozitorne tek-
stove (RAND Reading Study Group, 2002). VaZnost istrazivanja Duncanove i surad-
nica (2016) je i u tome $to upucuje na potrebu ispitivanja navika ¢itanja tekstova u
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digitalnom obliku, koje su za sada puno manje istrazene od navika c¢itanja tekstova u
tradicionalnom obliku.

Razlike u izlozenosti tekstu i koli¢ini ¢itanja u konac¢nici rezultiraju takozvanim
Matejevim efektom koji se odnosi na poveéanje razlika u ¢italackom postignuéu do-
brih i logih ¢itaca, odnosno djece koja u slobodno vrijeme redovito ¢itaju i djece neci-
taca, tijekom vremena (Foster i Miller, 2007; Stanovich, 1986). Matejev efekt primjer
je za to kako ljudi oblikuju svoju okolinu, koja potom oblikuje njih. Djeca koja su bolji
¢itaci radije se i ces¢e upustaju u aktivnosti ¢itanja te ¢itaju vise od djece koja su losi
¢itaci, ¢ime dodatno razvijaju svoje vjestine ¢itanja.

1.9. Spolne razlike u &italackoj pismenosti

Veéina ljudi vjerojatno bi se slozila s tvrdnjom da su djevojcice bolje u ¢itanju od
djecaka. No ve¢ letimican pregled literature pokazuje da odnos spola i ¢italacke pisme-
nosti nije jednostavan. U svojoj poznatoj knjizi o spolnim razlikama, Maccoby i Jacklin
(1974; prema Chipere, 2014) utvrdile su da postoji nadmo¢ Zena u verbalnim sposob-
nostima, koje ukljucuju i vjestine ¢itanja. Samo malo vise od desetljeca kasnije, meta-
analiza spolnih razlika u razli¢itim verbalnim sposobnostima pokazala je tek malu
prednost Zena u razumijevanju pri ¢itanju, kao i veéini ostalih verbalnih sposobnosti
(Hyde i Linn, 1988). Danas dostupni podaci pokazuju da postoji prednost djevoj¢ica u
vjesStinama citanja, ali ne postoji slaganje o tome koliko je ona velika.

U vedini istrazivanja djevojcice sustavno postizu bolje rezultate u razumijevanju
procitanog teksta od djecaka (Buljan Culej, 2012; Julia, 2016; Koli¢-Vehovec i Bajsanski,
2006a; Logan i Johnston, 2009). Ta je razlika posebno vidljiva u PISA istrazivanjima u
kojima ucenice ostvaruju visi rezultat u ¢italackoj kompetenciji od ucenika u svim dr-
zavama u kojima se istrazivanje provodi i to od prvog ciklusa 2000. pa sve do zadnjeg
za kojeg su objavljeni rezultati, onog provedenog 2015. godine (OECD, 2016). IzraZena
Cohenovim d-indeksom, prednost u¢enica pred uc¢enicima u PISA istraZivanjima iznosi
oko 0,4, $to upucuje na malu do srednju veli¢inu ucinka spola na ¢italacku pismenost
(Lynn i Mikk, 2009). Spolne razlike nisu vidljive samo u prosje¢nom rezultatu u testo-
vima za ispitivanje ¢italacke pismenosti, veé i u varijabilitetu rezultata. Varijanca bruto
rezultata u PISA istraZivanjima veca je za djecCake, a sli¢ne rezultate dobili su i istrazi-
vaci koji svoje istrazivanje nisu temeljili na podacima OECD-a (Hedges i Nowell, 1995).
Nadalje, omjer broja djecaka i djevojcica razlikuje se u skupinama onih koji postizu naj-
u tom omjeru vecéa u skupini najlosijih, nego u skupini najboljih rezultata. U PISA istra-
zivanju provedenom 2009. godine u skupini 1% najboljih u¢enika omjer djec¢aka u odno-
su na djevojcice bio je 0,4:1, a u skupini 1% najlosijih uc¢enika 5,9:1 (Stoet i Geary, 2013).

Procjena veli¢ine spolnih razlika u razumijevanju procitanog teksta predstavlja
sloZen problem jer ona ovisi o metodi istrazivanja (Lietz, 2006). Tako je razlika izmedu
djecaka i djevojcica u PISA istrazivanju 2006. iznosila 0,41d, a iste godine u PIRLS
istrazivanju 0,21d (Lynn i Mikk, 2009). Neki od faktora metode istrazivanja koji utjecu
na spolne razlike u uspjesnosti ¢itanja povezani su s vrstom teksta i interesom c¢itaca
za tekst te s dobi ispitanika. Rezultati istrazivanja pokazuju jasnu prednost djevojci-
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ca u razumijevanju narativnih tekstova, dok je razlika u razumijevanju ekspozitornih
tekstova znacajno manja ili ne postoji (Buljan Culej, 2012; Koli¢-Vehovec i Bajsanski,
20064a; Kolié-Vehovec i sur., 2009). Uloga interesa u razumijevanju pri ¢itanju vaznija
je kod djecaka jer su njihovi rezultati u razumijevanju pri ¢itanju puno slabiji kad
Citaju tekstove koji im nisu zanimljivi, dok je uspjeh djevojcica relativno stabilan bez
obzira na zainteresiranost za temu o kojoj ¢itaju (Oakhill i Petrides, 2007). Razlika iz-
medu djevojcica i djecaka povecava se s porastom dobi. Kako je ve¢ spomenuto, spolne
razlike vecée su u PISA nego u PIRLS istrazivanjima (Lynn i Mikk, 2009). Sukladno
tome, u uzorku hrvatskih uc¢enika Koli¢-Vehovec i Bajsanski (2006a) pronasli su vece
spolne razlike u tre¢em razredu srednje $kole nego u petom razredu osnovne $kole.

PISA i PIRLS istrazivanja usmjerila su pozornost istrazivac¢a u podrucju ¢itanja na
proucavanje razumijevanja pri ¢itanju, medutim spolne razlike istrazivane su i u osta-
lim vjes$tinama ¢itanja i pisanja. Djevojcice brze od djecaka ¢itaju rijeci i pseudorijeci,
imaju vecu fluentnost ¢itanja te su brze u ¢itanju kad postoji konflikt prilikom fonolos-
kog kodiranja (u engleskom jeziku se taj konflikt javlja kod ¢itanja parova rijeci koje se
sli¢no pisu, ali se razlicito izgovaraju, kao na primjer rije¢i maid i said) (Burman, Bitan
i Booth, 2008; Majeres, 1999). Zanimljiv je i nalaz da ucenici, u odnosu na ucenice,
izvjestavaju o vecoj nelagodi tijekom ¢itanja na glas u razredu (Merisuo-Storm, 2006).
U odnosu na djecake, djevoj¢ice su vjestije i u pisanju (Merisuo-Storm, 2006). Prilikom
pisanja u jednakom vremenskom razdoblju napisu vise rijeci i njihove su receni¢ne
konstrukcije gramaticki to¢nije (Malecki i Jewell, 2003). Djecaci pak, u usporedbi s
djevojc¢icama, imaju negativaniji stav prema pisanju u $koli te im je vaznije da pisanje
bude svrhovito (Merisuo-Storm, 2006).

Od pitanja koliko se razlikuju, jo$ je vaZnije pitanje zasto se djecaci i djevojcice
razlikuju u vjestinama Gitanja. Veca zastupljenost specifi¢nih teskoca u ¢itanju medu
djec¢acima (Rutter i sur., 2004) moze upudéivati na utjecaj neuroanatomskih i hormonal-
nih ¢imbenika na vjestine ¢itanja. No, uz kontrolu drugih varijabli (na primjer interesa,
motivacije za ¢itanje, vrednovanja ¢itanja i nekih kontekstualnih varijabli), na temelju
spola uspijeva se objasniti samo 1% individualnih razlika u vjestinama ¢itanja (Chiu
i McBride-Chang, 2006). Obja$njenje opisanih obrazaca spolnih razlika u vjestinama
Citanja temelji se na tome da ve¢ od ranog djetinjstva djevojcice pokazuju prednost
pred djecacima u verbalnim sposobnostima (Stoet i Geary, 2013). Tako na primjer one
od najranije dobi imaju bolje razvijenu fonolosku svjesnost (Chipere, 2014). Zbog te
pocetne razlike u verbalnim sposobnostima dolazi do razlike u nac¢inu na koji djecaci i
djevojcice stupaju u interakciju sa svojom socijalnom okolinom. Djevojcice zbog pred-
nosti u verbalnim sposobnostima sve vise uvjezbavaju svoje verbalne vjestine, citaju
viSe i postaju sve bolji ¢itaci, a djecaci zbog slabijih verbalnih sposobnosti ¢itaju manje
i sporije napreduju u ¢itanju. Radi se o ve¢ spomenutom Matejevom efektu kojim se
opisuje reciprocan odnos izmedu pocetne razine neke sposobnosti i njezinog razvoja,
odnosno kumulativno povecanje razlika izmedu boljih i losijih ¢itaca, u ovom slucaju
djevojcica i djecaka (Stanovich, 1986).

Kako je ve¢ istaknuto, proucavanje afektivnih i ponasajnih aspekata ¢itanja poka-
zuje da djevojcice pridaju veéu vaznost i pokazuju veéi interes za Citanje od djecaka
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(Meece, Glienke i Burg, 2006), motiviranije su za ¢itanje (Baker i Wigfield, 1999; De
Naeghel i sur., 2012; Koli¢-Vehovec i sur., 2009; Schiefele i Schaffner, 2016) te ¢ita-
ju Cesce i vise nego djecaci (Duncan i sur., 2016; Johnson-Smaragdi i Jonsson, 2006;
Logan i Johnston, 2009). Za ¢itanje digitalnih tekstova postoji malo istrazivanja o spol-
nim razlikama, a neki rezultati pokazuju da djecaci provode vise vremena citajuéi
digitalne tekstove nego djevoj¢ice (Johnson-Smaragdi i Jénsson, 2006; Willoughby,
2008). Ucenice u osnovnoj $koli u veéoj mjeri aktivno reguliraju ¢itanje i koriste meta-
kognitivne strategije ¢itanja (Koli¢-Vehovec i sur., 2009). Spolne razlike postoje i u vrsti
knjiga koje djeca citaju. Djevojcice viSe ¢itaju avanturisticke knjige, a djecaci $aljive
tekstove i stripove (Merisuo-Storm, 2006). Osim toga, djeca izvjestavaju da majke ima-
ju vedi utjecaj od o¢eva na poucavanje ¢itanja u obiteljima. Doprinos majki razvijeno-
sti ¢itanja ucenika jednak je onome kojeg imaju skole (Millard, 1997).

Citanje se percipira kao feminina aktivnost (Meece i sur., 2006) pa uz spolne razlike
na umu treba imati i razlike u rodnim ulogama i rodnom identitetu. Neka istrazivanja
pokazuju da razlike izmedu djevojcica i djecaka u intrinzi¢noj motivaciji za ¢itanje mo-
Zemo bolje objasniti na temelju rodnog identiteta izmjerenog dje¢jim inventarom rodnih
uloga, negoli na temelju spola (McGeown, Goodwin, Henderson i Wright, 2012).

Zakljuéno mozemo reci da, na razini prosjeka grupa, rezultati istrazivanja govore
o vecoj razvijenosti razli¢itih aspekata ¢italacke pismenosti djevojc¢ica u odnosu na
djecake. No, treba istaknuti da su spolne razlike u afektivnim (na primjer motivaciji za
¢itanje) i ponasajnim (na primjer ¢estini i koli¢ini ¢itanja) aspektima ¢itanja veée nego
razlike u samim ¢italackim vjestinama (na primjer razumijevanju pri ¢itanju) (Logan
i Johnston, 2009). Takoder je vaZzno reci da su neka istrazivanja pokazala kako su va-
rijable povezane sa stavovima, motivacijom i interesom prema citanju bolji prediktori
vjestina citanja djecaka nego djevojcica (Logan i Johnston, 2009; Oakhill i Petrides,
2007). Konacno, treba naglasiti da spolne razlike u vjestinama c¢itanja nisu velike i
da se na njima ne smije temeljiti nase ocekivanje i odnos prema pojedinom uceniku,
jer su razlike izmedu pripadnika istog spola znatno veée od grupnih razlika izmedu
djevojcica i djecaka.

1.10. Obiteljsko ¢&italatko okruZenje i razvoj ¢italacke pismenosti

Napraviti biblioteku u kuéi znaci podariti joj dusu.

Ciceron

Obitelj je zajednica u kojoj se dijete prvi put susrece s jezikom i tiskom te mu ona
omogucuje da opaza, istrazuje i sudjeluje u ¢italackim aktivnostima. Brojni su nac¢ini
na koje se unutar obitelji moze poticati ili otezavati razvoj ¢italacke pismenosti. Pojam
obiteljskog ¢italackog okruzenja odnosi se na ukupnost resursa i ponasanja koji utjecu
na razvoj Gitalacke pismenosti unutar obiteljskog konteksta, a obuhvaca ¢imbenike kao
$to su obrazovanje roditelja, dostupnost ili broj knjiga i drugih materijala za ¢itanje, sta-
vovi roditelja prema c¢itanju, roditeljske navike ¢itanja, zajednicke citalacke aktivnosti
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roditelja i djece te roditeljsko izravno poucavanje djeteta ¢itanju (Niklas i Schneider,
2012; Scarborough i Dobrich, 1994; Tarelli i Stubbe, 2010; van Steensel, 2006).

Veé u prvim danima osnovne $kole jasno je da postoje velike razlike u ¢italackim
sposobnostima ucenika, kao i njihovu znanju o knjigama i ¢itanju. Te razlike prisutne
u pocetku skolovanja povezane su s kasnijim $kolskim uspjehom. Zbog toga je vazno
utvrditi njihove izvore u djetetovoj okolini kako bi strué¢njaci u sustavu odgoja i obra-
zovanja roditeljima mogli pruziti kvalitetne savjete. O vaznosti obiteljskog citalackog
okruZenja vrlo upecatljivo govori jedno novije istraZivanje kojim je utvrdeno da pred-
skolska djeca koja imaju poticajnije obiteljsko ¢italacko okruzenje pokazuju snazniju
aktivnost u podruc¢jima mozga koja su zaduzena za mastanje i proces pripovijedanja
od djece s manje poticajnim obiteljskim ¢italackim okruzenjem (Hutton, Horowitz-
Kraus, Mendelsohn, DeWitt i Holland, 2015). U nasem istrazivanju ispitali smo obra-
zovanje roditelja, broj knjiga u kué¢anstvu te roditeljske stavove prema ¢itanju i navike
Citanja kao Cetiri indikatora kvalitete obiteljskog ¢itateljskog okruzenja.

U svim fazama razvoja c¢italacke pismenosti djeca slabije obrazovanih roditelja
pokazuju losije vjestine ¢itanja od djece obrazovanijih roditelja (Buckingham, Beaman
i Whelldal, 2014). Utjecaj niskog obrazovanja roditelja na razvoj djetetovih citalac-
kih sposobnosti dijelom se ostvaruje posredno, putem drugih ¢imbenika povezanih
s roditeljskim obrazovanjem (Bradley i Corwyn, 2002). Primjerice, slabije obrazovani
roditelji, u usporedbi s obrazovanijima, ¢e$¢e su nezaposleni ili imaju nestabilan i
loge pla¢en posao, ostvaruju manje prihode, loSeg su imovinskog statusa, imaju losije
opremljeno kuc¢anstvo (ukljucujuéi i prisutnost materijala koji potic¢u ¢itanje), slabijih
su citalackih navika te im nedostaje znanje o vaznosti ¢itanja i kreiranja poticajnog
¢italackog okruzenja za djecu (Buckingham i sur., 2014; Tarelli i Stubbe, 2010; van
Steensel, 2006). Podaci iz Hrvatske pokazuju da s roditeljskim obrazovanjem raste broj
roditelja uclanjenih u knjiznice (Petr, 2005).

Prisutnost kvalitetne, prikladne i poticajne literature u obiteljskom domu vazan je
prediktor djetetovih c¢italackih kompetencija. Broj knjiga u ku¢anstvu koristi se kao sa-
mostalan indikator ili kao jedna od nekoliko komponenata dostupnosti literature djete-
tu. U istrazivanju koje su proveli Aikens i Barbarin (2008) djeca u poc¢etnim razredima
osnovne $kole koja su imala vise knjiga kod kuce bila su bolji ¢ita¢i od djece s manjim
brojem knjiga kod kucée. Analizom rezultata jednog od ciklusa PIRLS istrazivanja otkri-
veno je da u gotovo svima od 25 ukljucenih zemalja ucenici Cetvrtog razreda koji kod
kuce imaju veci broj knjiga postizu bolje rezultate u ¢italackoj pismenosti od uc¢enika s
manjim brojem knjiga kod kuce, pri ¢emu je ta povezanost bila veéa u zemljama viso-
kog i niskog stupnja ekonomskog razvoja nego u zemljama srednjeg stupnja ekonom-
skog razvoja (Park, 2008). Tichnor-Wagner, Garwood, Bratsch-Hines i Vernon-Feagans
(2015) izvijestili su o povezanosti kompozita dostupnosti literature djetetu, koji je uz
broj knjiga u kuéanstvu obuhvacdao i posjedovanje racunala te posudivanje knjiga u
knjiznici, s ¢italackom pismenoséu koju su operacionalizirali mjerama ¢itanja rijeci i
pseudorijeci, razumijevanja teksta i pisanja.

Stavovi roditelja prema c¢itanju, kao i njihove ¢italacke navike i interesi, takoder
su bitne odrednice ¢italacke kompetentnosti djece (Snow, Barnes, Chandler, Goodman
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i Hemphill, 1991). Djetetovim c¢italackim sposobnostima pridonose ¢ak i svakodnevne
interakcije djeteta i roditelja, poput razgovora tijekom igre ili voZnje automobilom.
Poseban naglasak stavlja se na komunikaciju tijekom obiteljskog objeda, kad roditelji
odgovaraju na djetetova pitanja, pokusavaju mu nesto objasniti i govore o proslim
dogadajima ili buduéim planovima. Pritom ¢esto koriste djetetu nepoznate rijeci te se
tako obogacuje djetetov rjecnik (Snow i Beals, 2006). Istrazivanja pokazuju kako je za
razvoj djetetovog rjecnika vazno upustaju li se roditelji i sami u ¢italacke aktivnosti,
jer se putem c¢itanja upoznaju sa $irim rasponom rijec¢i. S druge strane, za napredova-
nje u razumijevanju teksta vaZznije je da su i djeca uklju¢ena u aktivnosti povezane s
¢itanjem (van Steensel, 2006).

Ranija istrazivanja obiteljskog ¢italackog okruzenja bila su orijentirana na vaznost
ucestalosti ¢itanja djeci. Medutim, DeBaryshe (1995) predlaze model kojim pojasnjava
utjecaj veceg broja komponenata obiteljskog ¢italackog okruZenja na jezi¢ni razvoj i
razvoj djecje ¢italacke pismenosti. Autorica smatra da postoji pozitivna povezanost ro-
diteljskih c¢italackih navika i socio-demografskih karakteristika, kao i pozitivna pove-
zanost tih komponenti sa stavovima roditelja prema ¢itanju i jezi¢nim razvojem djete-
ta. Sto roditelji imaju vi$e izraZzene navike ¢itanja, kao i visi socioekonomski status, to
imaju i pozitivnije stavove i uvjerenja o ¢itanju. Takoder, roditeljski stavovi povezani
su s tipom citalackih i jezi¢nih aktivnosti koje provode s djecom, poput ¢itanja djetetu
i razgovora o procitanom tekstu ili odlazaka u knjiznicu. Interakcija djeteta i roditelja
tijekom citalackih aktivnosti vazna je jer tako Citanje postaje zanimljivo i ugodno za
oboje te se ¢esée odvija (Mol i Bus, 2011).

Stavovi roditelja prema ¢itanju imaju utjecaj na djetetovu percepciju vaznosti ¢ita-
nja i pisanja. Ako roditelji smatraju da je ¢itanje oblik zabave, njihova djeca vjerojatno
¢e biti intrinzi¢no motivirana za usvajanje ¢italackih vjestina te ¢itanje knjiga i drugih
tekstova. Za razliku od toga, djeca ¢iji roditelji isticu vaznost stjecanja vjestina ¢itanja,
vjerujudi kako je ¢itanje vazno radi ostvarivanja kvalitetnijeg Zivota u odrasloj dobi,
vide ¢itanje kao manje pozitivnu aktivnost (Baker i sur., 1997). Neki autori razlikuju fa-
cilitacijske i konvencionalne stavove roditelja prema ¢itanju (Weigel, Martin i Bennett,
2006a). Roditelji koji imaju facilitacijski stav vjeruju da je njihova uloga u poducavanju
djece citalackim vjestinama aktivna jer moraju biti model djeci kako bi ona stekla $irok
rje¢nik i znanje. Ti roditelji, u usporedbi s roditeljima koji imaju konvencionalne stavo-
ve prema Citanju, imali su pozitivnija iskustva tijekom svog obrazovanja, vise uzivaju u
¢itanju, ¢esce ¢itaju, ranije pocinju ¢itati svojoj djeci i vise im ¢itaju. Bududi da se nala-
ze u bogatijem c¢italackom okruzenju, njihova su djeca uspjesnija u zadacima prepozna-
vanja slova i rije¢i te motiviranija za ¢itanje. S druge strane, roditelji konvencionalnog
stava smatraju da je skola odgovornija od njih za poducavanje djece ¢itanju te navode
kako im je ¢itanje s djecom tesko i problemati¢no (Weigel i sur., 2006a). Djeca ¢iji ro-
ditelji imaju pozitivan stav prema ¢itanju dozivljavaju ugodu i entuzijazam tijekom
¢itanja, dok ona ¢iji roditelji imaju negativan stav prema ¢itanju osjec¢aju prezir prema
¢itanju 1 umanjuju vaznost te aktivnosti (Weigel, Martin i Bennett, 2006b).

Roditeljske ¢italacke navike odnose se na provodenje vremena u aktivnostima koje
ukljucuju c¢itanje razlicitih vrsta tekstova te odlazak u knjiznice i knjiZare. Roditeljske
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navike pozitivno su povezane s ¢italackim ishodima djece (Sonnenschein i sur., 1996;
prema Weigel i sur., 2006a). Literatura koju roditelji najcesce ¢itaju moze se podijeliti
na tekstove u tradicionalnom obliku (knjige, novine, casopise i postu), tekstove do
kojih se dolazi putem novih tehnologija (rac¢unala, mobitela i tableta) i tekstove veza-
ne uz svakodnevne poslove (kuharice i priru¢nike) (Brown, Byrnes, Watson i Raban,
2013; Marsh, 2004; Saracho, 2007). Vecina istrazivanja roditeljskih citalackih navika
provedena je s roditeljima predskolske djece te nedostaju spoznaje o navikama cita-
nja roditelja starije djece i adolescenata. U istrazivanju australskih roditelja srednjeg
socioekonomskog statusa s djecom starom od cetiri do pet i pol godina pokazalo se da
86% roditelja cita vrlo cesto ili Cesto te da ih 79% ima interes za svaki od navedena
tri tipa literature (Brown i sur., 2013). Nalazi su takoder pokazali da vec¢ina roditelja
¢ita izmedu 20 i 60 minuta, no njih ¢ak 26% c¢ita manje od 20 minuta dnevno. Vazno
je znati da dijete koje promatra roditelje kako ¢itaju i samo pokazuje zanimanje za ¢i-
talacke aktivnosti, a u kvalitetnom obiteljskom c¢italackom okruzenju taj interes ce se i
dodatno poticati. U Hrvatskoj, prema nasim spoznajama, nisu provedena istrazivanja
roditeljskih navika ¢itanja.

1.11. Dobne razlike u vaZnosti pojedinih prediktora &italatke pismenosti
Iako se tijekom djetinjstva i adolescencije vjestine citanja znacajno razvijaju, ne
postanu sva djeca dobri ¢ita¢i. Formalno ucenje ¢itanja pocinje $kolovanjem, no djeca
se veé znatno prije razlikuju po predcitalackim vjestinama i izloZenosti tekstu (Scheele,
Leseman i Mayo, 2010). Kako je ve¢ istaknuto, Stanovich je (1986) uocio da s viemenom
dobri ¢itaci postaju sve bolji, a losi sve losiji i tu je pojavu nazvao Matejevim efektom.
Povecanje individualnih razlika u vjestinama c¢itanja do kojeg dolazi s vremenom obja-
snio je specifi¢nim razvojnim obrascem interkorelacija medu vjestinama ¢itanja i drugim
varijablama, koji nastaje pod utjecajem dvaju mehanizama — recipro¢ne uzro¢nosti i ra-
zvojnih ograni¢enja. Recipro¢na uzro¢nost odnosi se na dvosmjerne veze izmedu ¢itanja
i ostalih kognitivnih vjestina, stavova i ponasanja koji su povezani s ¢itanjem. Razvojnim
ogranic¢enjima Stanovich (1986) je nazvao pojavu da odredeni ¢imbenici snazno utjec¢u
na pocetne vjestine ¢itanja, ali njihov utjecaj na kasniji razvoj tih vjestina slabi ili nesta-
je, najcescée zato $to su dosegnuli svoj maksimum, odnosno zavrsili svoj razvoj.
Poznavanje slova i fonoloska svjesnost primjeri su kognitivnih varijabli koje imaju
razvojno ogranicen utjecaj. Individualne razlike u poznavanju slova vazan su predik-
tor uspjesnosti pocetnog ¢itanja (Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund i Lyytinen, 2006),
no nakon kratkog vremena uc¢enja citanja sva djeca nauce slova te individualne razlike
u toj varijabli nestaju i ona prestaje biti vazna za uspjeh u ¢&itanju. Utjecaj fonoloske
svjesnosti na uspje$nost u ¢itanju na sli¢an je nac¢in razvojno ograni¢en, odnosno veéi
u pocetnim nego u kasnijim fazama ucenja citanja (Caravolas i sur., 2013; Leppénen,
Niemi, Aunola i Nurmi, 2004; Wagner, Torgesen i Rashotte, 1994), iako ¢ak ni u tran-
sparentnim jezicima ne nestaje potpuno (Kerestes i sur., 2019). U ranijim fazama cita-
nja veca je i povezanost izmedu brzine ¢itanja i razumijevanja procitanog teksta, jer je
razvoj brzine c¢itanja takoder razvojno ogranic¢en i u adolescenciji dostize svoj maksi-
mum. Mada i kod odraslih ¢itaca postoje individualne razlike u brzini ¢itanja, one su
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slabo prediktivne za razumijevanje procitanog teksta. Drugim rije¢ima, razumijevanje
teksta Citaca koji su dosegnuli svoju maksimalnu brzinu ¢itanja ovisi o drugim varija-
blama, a ne o brzini kojom ¢itaju.

Neki autori obiteljsko ¢italacko okruzenje takoder smatraju prediktorom ¢itanja
koji ima razvojno ogranicenje, odnosno koji je vazniji na pocetku usvajanja ¢italackih
vjestina nego kasnije (de Jong i Leseman, 2001). Kad dijete nauci ¢itati i postane sa-
mostalan c¢ita¢ zajednicke aktivnosti ¢itanja djece i roditelja postaju rjede, a postupno
slabi i utjecaj stavova roditelja prema ¢itanju i roditeljskih navika ¢itanja na djetetove
¢italacke sposobnosti. Ipak, rezultati nekih istrazivanja pokazuju da su mjere obitelj-
skog c¢italackog okruzenja povezane s uspjehom u ¢itanju najmanje do dobi od 11
godina (Bradley, Caldwell i Rock, 1988).

Za razliku od poznavanja slova, fonoloske svjesnosti i brzine ¢itanja, koji su naj-
prediktivniji za uspje$nost u ¢itanju i razumijevanje procitanog teksta u pocetnim fa-
zama ucenja Gitanja, vaznost razli¢itih sastavnica jezika, ukljuc¢ujuéi bogatstvo rjec-
nika te gramaticka znanja i vjestine (Adlof i sur., 2010; Lervag i sur., 2017; Kereste$ i
sur., 2019; Scarborough, 2005), kao i motivacije za ¢itanje i navika ¢itanja (McGeown
i sur., 2016) s dobi se poveéava. Razvoj tih sposobnosti i ponasanja nema razvojno
ogranicenje, vec je dozivotan. Mol i Bus (2011) istaknuli su da se i faktori koji predvi-
daju ukljucivanje djece u c¢italacke aktivnosti mijenjaju s dobi. Kako djeca odrastaju i
povecavaju svoju autonomiju, njihova ¢italacka aktivnost sve vise dolazi pod utjecaj
njihovih vlastitih interesa i sposobnosti.

Navike i koli¢ina ¢itanja, odnosno izloZenost tekstu, varijable su koje pokazuju
recipro¢nu povezanost s vjestinama c¢itanja. Naime, djeca koja relativno dobro c¢itaju
vise Ce Citati, a bududi da je ¢itanje vjestina koja zahtijeva dosta vjezbe, s vremenom
¢e citati jo$ bolje (Kush, Watkins i Brookhart, 2005). Slican proces recipro¢ne uzroc-
nosti postoji i izmedu motivacije za Citanje i vjestina ¢itanja. Djeca koja su losi ¢itaci
dozivljavaju vise teskoca i rade vise pogresaka u ¢itanju zbog ¢ega manje uzivaju u
¢itanju i rjede biraju citanje kao aktivnost za provodenje slobodnog vremena, a time
i manje vjezbaju, $to s vremenom dovodi do sve losijeg Citanja. Ovakva recipro¢na
uzrocnost razlog je porasta vaznosti navika i motivacije za Citanje s dobi, odnosno
njihove vece prediktivnosti u kasnijim nego u ranijim fazama razvoja ¢Gitalacke pisme-
nosti (McGeown i sur., 2016).

Nasim istrazivanjem provijerili smo je li, u razdoblju rane adolescencije, doprinos
obiteljskog ¢italackog okruzenja, motivacije za citanje, navika ¢itanja i jezi¢nih znanja
objasnjenju individualnih razlika u vjestinama c¢itanja razlicit za djecu razlicite dobi.

38



2. CILJ, PROBLEMI I HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

Citanje je iznimno vaZna vjestina za uspjesnu prilagodbu i snalaZenje u suvreme-
nom svijetu u kojem su pisane informacije i pisana komunikacija nezaobilazni u svim
podrucjima zivota, od ucenja i skolovanja, preko aktivnog sudjelovanja u drustvu, do
rekreacije i zabave. Hrvatska je 2017. godine usvojila Nacionalnu strategiju potica-
nja ¢itanja za razdoblje od pet godina, kojom su odredena tri temeljna strateska cilja
(Ministarstvo kulture Republike Hrvatske, 2017). Prva dva cilja, uspostaviti u¢inkovit
drustveni okvir za podrsku citanju te razviti ¢italacku pismenost i poticati Citatelja
na aktivno i kriticko ¢itanje, nije moguce ostvariti bez raspolaganja empirijskim po-
dacima o razvoju vjestina ¢itanja u hrvatskom jeziku i ¢imbenicima koji tom razvoju
pridonose. Takvih empirijskih podataka vrlo je malo. Glavni cilj naseg istrazivanja
bio je doprinijeti spoznajama o ¢italackim vjestinama hrvatskih ucenika u razdoblju
rane adolescencije (Cetvrti do sedmi razred osnovne $kole), u kojem bi trebali ostva-
riti prijelaz s pocetnog ucenja ¢itanja na primjenu ¢itanja u svrhu uc¢enja (Indrisano i
Chall, 1995; Roncevié, 2005). Prema rezultatima medunarodnih istrazivanja PIRLS i
PISA kod hrvatskih u¢enika u tom razdoblju dolazi do nepovoljnih trendova u razvoju
¢italacke pismenosti, u situaciji usporedbe njihovih ¢italackih kompetencija s kom-
petencijama vr$njaka iz drugih zemalja (Buljan Culej, 2012; OECD, 2016). Povrh toga,
istrazivanjem smo htjeli provjeriti novije modele prediktora vjestina ¢itanja koji za ra-
zvoj Citanja, uz tradicionalno proucavane kognitivno-jezi¢ne faktore (Gough i Tunmer,
1986; Hoover i Gough, 1990), sve vise isticu vaznost nekognitivnih, motivacijsko-po-
nasajnih ¢imbenika poput motivacije za ¢itanje i navika ¢itanja te kontekstualnih fak-
tora koji ukljucuju i obiteljsko ¢italacko okruzenje (Duncan i sur., 2016; Netten i sur.,
2011). Nasim istrazivanjem Zeljeli smo takoder potaknuti daljnja istrazivanja ¢italacke
pismenosti u Hrvatskoj i razviti mjerne instrumente koji se u njima mogu primijeniti.

Istrazivanjem smo nastojali odgovoriti na dva problema. Prvo, kakvi su uéinci
dobi, spola i njihove interakcije na (a) vjestine ¢itanja (brzinu dekodiranja rijeci i ra-
zumijevanje teksta) i (b) individualno-psiholoske ¢imbenike (motivaciju za citanje,
navike Citanja te jezi¢ne sposobnosti operacionalizirane mjerama bogatstva rjecnika i
poznavanja gramatike) povezane s vjeStinama ¢itanja ucenika od cetvrtog do sedmog
razreda osnovne $kole? Drugo, u kolikoj su mjeri individualno-psiholoski i obiteljsko-
kontekstualni ¢imbenici (obrazovanje roditelja, broj knjiga u kuéanstvu, stavovi rodi-
telja prema ¢itanju i roditeljske navike ¢itanja) prediktivni za vjestine ¢itanja?

Na temelju teorija razvoja citalacke pismenosti i faktora koji su povezani s tim
razvojem, kao i rezultata ranijih istrazivanja, postavili smo pet hipoteza. Prva hipoteza
(H1) bila je da ¢e djevojcice, u usporedbi s djecacima, brze dekodirati rijeci i bolje ra-
zumjeti procitani tekst te da ¢e izvijestiti o vecoj intrinzi¢noj i ekstrinzi¢noj motivaciji
za Gitanje, viSe vremena provedenog u ¢itanju tekstova u tradicionalnom, a manje u
digitalnom obliku, kao i da ¢e bolje poznavati naslove knjiga, imati bogatiji rje¢nik i
veée gramaticko znanje. Druga hipoteza (H2) bila je da ¢e stariji ucenici, u usporedbi
s mladima, brze dekodirati rijeci i bolje razumjeti procitani tekst te da ¢e imati boga-
tiji rje¢nik i veée gramaticko znanje, ali ¢e takoder izvijestiti o slabijoj intrinzi¢noj i
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ekstrinzi¢noj motivaciji za ¢itanje i manje vremena provedenog u c¢itanju, pogotovo
tekstova u tradicionalnom, tiskanom obliku. Treé¢a hipoteza (H3) bila je da ¢e spolne
razlike biti veée za stariju nego za mladu djecu. Cetvrtom hipotezom (H4) pretposta-
vili smo da ¢e individualno-psiholoski i obiteljsko-kontekstualni ¢imbenici objasniti
znacajan dio varijance brzine dekodiranja rijeci i razumijevanja teksta, pri ¢emu ¢e
individualno-psiholoski prediktori, a posebno jezi¢ne sposobnosti (bogatstvo rje¢nika
i poznavanje gramatike) biti snazniji prediktori vjestina ¢itanja od obiteljskih varijabli.
Takoder smo oc¢ekivali da ¢e brzina dekodiranja rije¢i objasniti dio varijance razumi-
jevanja teksta povrh varijance objasnjene individualno-psiholoskim i obiteljsko-kon-
tekstualnim prediktorima. Prema petoj hipotezi (H5), doprinos pojedinih prediktora
objasnjenju varijance vjeStina Citanja trebao bi se razlikovati za djevojcice i djecake
te za mlade i starije ucenike. Specific¢nije, ocekivali smo manji doprinos obiteljskog
¢italackog okruzenja, a veéi doprinos motivacije za Citanje, ¢italackih navika i jeziénih
sposobnosti vjeStinama ¢itanja starije u odnosu na mladu djecu te veéi doprinos mo-
tivacije za Citanje i navika Citanja vjeStinama citanja djecaka u odnosu na djevojcice.
Pretpostavili smo takoder da ¢e brzina dekodiranja rijeci vise pridonositi objasnjenju
varijance razumijevanja teksta mladih u usporedbi sa starijim u¢enicima.
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3. METODA

3.1. Sudionici

U istrazivanju su sudjelovala djeca rane adolescentne dobi (ukupan raspon dobi
bio je od 9 godina i 5 mjeseci do 14 godina i 9 mjeseci) koja su bila polaznici ¢etvrtih,
petih, Sestih i sedmih razreda u sedam osnovnih $kola u Zagrebu. Konac¢ni uzorak
sastojao se od 814 ucenika. Ukupan broj ucenika upisanih u 59 razrednih odjeljenja
inicijalno ukljuc¢enih u istrazivanje bio je 1334. Za 169 ucenika (12,46%) roditelji su
uskratili suglasnost za sudjelovanje u istrazivanju. U jednoj $koli, zbog odlaska na
bolovanje stru¢ne suradnice za vrijeme provodenja istrazivanja, nismo uspjeli ispi-
tati ucenike petih, Sestih i sedmih razreda, ve¢ samo ucenike cetvrtih razreda, §to je
smanjilo konac¢ni uzorak za 141 dijete. Uc¢enici koji su polazili nastavu po posebnom
programu ukljuceni su u istrazivanje ako su to sami htjeli i dobili pristanak roditelja,
ali su iskljuceni iz konacénog uzorka (n = 51). U konac¢an uzorak nisu usli ni uc¢enici
koji nisu bili u skoli na dan provodenja ispitivanja, oni koji su odbili sudjelovati u
istrazivanju iako su dobili roditeljsku suglasnost te oni koji nisu odgovorili na velik
dio (vise od 50%) pitanja (ukupno 159 djece). Struktura konac¢nog uzorka prema dobi
i spolu prikazana je u tablici 1 (ukupan broj uc¢enika u tablici je 811 jer za troje djece
nedostaje podatak o spolu). U istrazivanju je sudjelovalo podjednako djecaka (48,5%)
i djevojcica (51,5%) te podjednako ucenika cCetvrtog (27,1%), petog (24,4%), Sestog
(22,6%) i sedmog (25,9%) razreda.

Tablica 1

Struktura uzorka prema dobi i spolu

Djecaci Djevojcice Svi M, (SD)
4, razred 112 108 220 10 g. 7 mj. (4,49 mj.)
5. razred 90 108 198 11 g. 8 mj. (5,08 mj.)
6. razred 90 93 183 12 g. 8 mj. (4,55 mj.)
7. razred 101 109 210 13 g. 8 mj. (4,55 mj.)
Svi 393 418 811* 12 g. 1 mj. (14,79 mj.)

* Troje djece nije dalo podatak o spolu

Prema izvjeStajima djece, 67% oceva i 71% majki zavrsilo je fakultet ili ima po-
slijediplomsko obrazovanje, 30% oceva i 26% majki zavrsilo je srednju $kolu, a 3%
oceva i isto toliko majki ima zavrsenu samo osnovnu $kolu. Zbog izrazite asimetric-
nosti ove varijable, rezultati su dihotomizirani u kategorije srednjoskolskog ili nizeg
obrazovanja te fakultetskog ili viseg obrazovanja. Obrazovanje majki i oceva bilo je u
visokoj medusobnoj korelaciji (r = ,70, p < ,001) te smo za potrebe statistickih analiza
formirali njihov kompozit. Taj kompozit izrazili smo kao prosje¢no obrazovanje oba
roditelja grupirano u tri kategorije. U prvu kategoriju uvrstili smo obitelji u kojima
oba roditelja imaju zavr$enu srednju $kolu ili nizu razinu obrazovanja (21%), u drugu
kategoriju obitelji u kojima jedan roditelj ima zavrsen fakultet ili poslijediplomsko
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obrazovanje, a drugi srednju $kolu (20%), dok smo u treéu kategoriju uvrstili obitelji
u kojima oba roditelja imaju zavr$en fakultet ili poslijediplomsko obrazovanje (59%).
Ako je dijete dalo podatak o obrazovanju za samo jednog roditelja (n = 6), pridijeljena
mu je jedna od dviju krajnjih vrijednosti trihotomne kompozitne varijable roditeljskog
obrazovanja.

Veéina djece u istraZivanju bili su izvrsni i vrlo dobri u¢enici. Podatke o §kolskom
uspjehu prikupili smo od samih ucenika, trazeé¢i ih da napisu ocjenu iz hrvatskog
jezika i opci Skolski uspjeh na kraju prethodne skolske godine (na kraju treceg, cetvr-
tog, petog i Sestog razreda). Podatak o opéem $kolskom uspjehu trebali su izraziti kao
prosjek svih ocjena izraZen na dvije decimale. Ucenici koji nisu znali prosjek ocjena
na dvije decimale napisali su opéi uspjeh izrazen kao cijeli broj. Prema ocekivanju,
distribucije ocjena bile su izrazito asimetri¢ne. Cak 81,2% udenika izvijestilo je da
su prethodnu 8kolsku godinu zavrsili s odlicnim uspjehom (prosjek svih ocjena 4,5 i
vise), 17,5% proslo ih je s vrlo dobrim opéim uspjehom, a svega 1,3% imalo je prosje-
¢an opci uspjeh manji od 3,49. 1z hrvatskog jezika samo je 8% ucenika imalo ocjenu 2
ili 3, 25,8% imalo ih je ocjenu 4, a 66,2% ocjenu 5.

Hi-kvadrat testom utvrdili smo da djevoj¢ice imaju bolje ocjene iz hrvatskog je-
zika (x> = 19,35, df = 1, p < ,001) i bolji opéi skolski uspjeh (x* = 15,20, df =1, p
< ,001) od djecaka. Ocjenu 5 iz hrvatskog jezika imalo je 73,3% djevojcica i 58,7%
djecaka, a ocjenu 4 ili manje 26,7% djevojcica i 41,3% djeCaka. Izvrstan op¢i $kolski
uspjeh ostvarilo je 86,4% djevojcica i 75,6% djecaka, dok je s vrlo dobrim ili nizim op-
¢im skolskim uspjehom proslo 13,6% djevojcica i 24,4% djecaka. Za najmlade ucenike
(tre¢i razred na kraju prethodne $kolske godine) spolne razlike u opéem uspjehu (y?
= 1,22,df = 1, p = ,270) i ocjeni iz hrvatskog jezika (y* = 2,95, df = 1, p = ,086) nisu
bile statisticki znacajne, dok su u svim starijim uzrastima djevoj¢ice imale bolji opci
skolski uspjeh (vrijednosti hi-kvadrat testa na kraju ¢etvrtog, petog i $estog razreda bile
su, redom: y* = 4,17, df = 1, p = ,041; y* = 7,39, df = 1, p = ,007; * = 3,87,df = 1, p
=,049) i viSe ocjene iz hrvatskog jezika (vrijednosti hi-kvadrat testa na kraju cetvrtog,
petog i Sestog razreda bile su, redom: ¥* = 4,95, df = 1,p = ,026;%* = 5,98,df = 1,p =
,014; y* = 6,65, df = 1, p = ,010) od djecaka.

Utvrdili smo i statisticki znacajne dobne razlike u opéem $kolskom uspjehu dje-
¢aka (y? = 21,14, df = 3, p < ,001) i djevojcica (y* = 11,95, df = 3, p = ,008), pri cemu
su stariji ucenici imali lo$iji opéi Skolski uspjeh. Isti trend utvrden je i za ocjene iz
hrvatskog jezika. Stariji djecaci (y* = 21,57, df = 3, p < ,001) i djevojcice (y* = 14,87,
df = 3, p =,002) imali su losije ocjene iz hrvatskog jezika od mladih u¢enika i ucenica.

3.2. Instrumenti
Razumijevanje teksta

Razumijevanje teksta izmjereno je pomocu Testa razumijevanja pri citanju
(Roncevi¢ Zubkovié, 2011). Test se sastoji od tri kratka ulomka informativnog (ekspo-
zitornog) teksta nakon kojih slijede po tri pitanja otvorenog tipa i tri pitanja viSestru-
kog izbora. Zadatak djeteta je procitati ulomke i potom odgovoriti na pitanja. Vazno je
istaknuti da su ekspozitorni tekstovi zahtjevniji i imaju drugaciju strukturu od pripo-
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vijednih (narativnih) tekstova (o strukturama ekspozitornih tekstova moze se procitati
u Meyer, Brandt, i Bluth, 1980 te Meyer i Freedle, 1984). Kako bismo skratili vrijeme
testiranja, u ovom istrazivanju koristili smo samo dva ulomka teksta. Medutim, da bi-
smo osigurali varijabilitet rezultata, za svaki ulomak dodali smo po tri pitanja visestru-
kog izbora. To¢ne odgovore na pitanja visestrukog izbora bodovali smo s po jednim
bodom. Odgovore na pitanja otvorenog tipa bodovali smo s 2, 1 ili 0 bodova. Dva boda
dodjeljuju se za potpuno to¢an odgovor, 1 bod za djelomi¢no to¢an odgovor, a 0 bodova
za potpuno netocan odgovor. Maksimalan moguéi rezultat na Testu razumijevanja pri
¢itanju je 24. Kako bismo provjerili pouzdanost bodovanja, za 20% po slucaju odabra-
nih ucenika odgovore na Sest pitanja otvorenog tipa bodovala su po dva ocjenjivaca.
Korelacije izmedu ocjena dvaju ocjenjivaca za pet pitanja bile su vise od ,80, dok je za
jedno pitanje korelacija iznosila ,70. Za to pitanje autori ove knjige zajednicki su ponov-
no ocijenili odgovore sve djece i kona¢ne bodove dodijelili konsenzusom. Cronbachov
alfa koeficijent za Test razumijevanja pri ¢itanju u nasem uzorku bio je ,78.

Brzina dekodiranja rijedi

Brzinu dekodiranja rijeci izmjerili smo pomocu testa konstruiranog po uzoru na
svedski Test nizova rijeci (Wordchains test, Jacobson, 2001). Test sadrzi 12 cestica za
vjezbu i 72 testne Gestice. Svaka Cestica sastoji se od jednog niza rijeci sastavljenog od
tri ili Cetiri rijeci koje su medusobno spojene, odnosno napisane bez razmaka medu
njima. Zadatak djeteta je olovkom oznadciti granicu izmedu rije¢i u nizu u odredenom
ograni¢enom vremenu. U ovom istrazivanju vrijeme primjene ograni¢ili smo na 90
sekundi. Rezultat u testu izraZen je kao ukupan broj to¢no rijesenih nizova rijeci u
minuti. Taj rezultat govori o brzini dekodiranja rijeci. U pilot istrazivanju provedenom
na 19 ucenika treceg razreda osnovne $kole test-retest pouzdanost rezultata u Testu
nizova rijec¢i za razdoblje od dva mjeseca iznosila je ,90 (Kerestes$ i sur., 2019).

Obiteljsko &italacko okruZenje

Upitnikom obiteljskog ¢italackog okruzenja, konstruiranim u svrhu ovog istraziva-
nja, mjerili smo tri od Getiri indikatora obiteljsko-kontekstualnih ¢imbenika povezanih
s razvojem vjestina ¢itanja: broj knjiga koje obitelj posjeduje, roditeljske navike ¢itanja
i stavove roditelja prema c¢itanju. Podaci o sva tri indikatora prikupljeni su od djece.
Na skalama roditeljskih navika ¢itanja i stavova roditelja prema ¢itanju djeca iz dvo-
roditeljskih obitelji davala su zajednicku, prosje¢nu procjenu za oba roditelja, a djeca
iz jednoroditeljskih obitelji procjenu za roditelja s kojim zive. Za odredivanje koli¢ine
knjiga koje se nalaze u djetetovu domu koristeno je pitanje preuzeto iz istraZivanja
PIRLS (2011). Radi se o pitanju viSestrukog izbora s pet ponudenih kategorija odgovora
prikazanih u broj¢anom (0-10, 11-25, 26-100, 101-200, vi$e od 200) i slikovnom obliku
(police s odgovaraju¢im brojem knjiga). Zadatak djeteta bio je oznaciti priblizan broj
knjiga u njegovu domu, ne raéunajuéi knjige za skolu, ¢asopise i novine.

Skala roditeljskih navika ¢itanja sastavljena je od pet Cestica osmisljenih na teme-
lju literature (Baker i sur., 1997; Bracken i Fischel, 2008) u kojima je zadatak ucenika
bio procijeniti navike ¢itanja svojih roditelja. U¢enici su trebali zaokruziti broj od 1 do
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6 gdje je 1 oznacavalo da roditelji imaju naviku ¢itati odredenu vrstu pisanog materija-
la (knjige u tradicionalnom obliku, knjige u elektronickom obliku, novine ili ¢asopise,
vijesti u elektronickim medijima) svaki dan, a 6 da nikad ne ¢itaju takav materijal. U
¢estici vezanoj uz cestinu odlazaka u knjiznicu, 1 je oznacavalo ,vise puta tjedno“,
a 6 ,moji roditelji ne idu u knjiznicu®. Cestice smo naknadno rekodirali tako da veéi
broj oznacava izraZeniju, odnosno ucestaliju ¢italacku naviku. Rezultati provedene ek-
sploratorne faktorske analize metodom glavnih komponenata pokazali su da su dvije
¢estice skale roditeljskih navika ¢itanja (Citanje knjiga i odlazak u knjiznicu) bile zasi-
¢ene jednim faktorom, dok su tri ¢estice (¢itanje novina i ¢asopisa te Citanje vijesti u
elektronickom obliku i knjiga u elektroni¢kom obliku) bile zasiéene drugim faktorom.
Analiza u kojoj smo broj faktora ogranicili na jedan pokazala je da se sve Cestice skale
mogu objasniti jednim faktorom koji objasnjava 31,72% varijance rezultata, a zasi¢enja
Cestica tim faktorom varirala su od ,29 do ,75. Stoga smo ukupan rezultat na skali ro-
diteljskih navika ¢itanja formirali kao aritmeticku sredinu djetetovih odgovora na svih
pet pitanja. Tako formiran rezultat moze se kretati od 1 do 6, a vi$i rezultati govore o
izrazenijim c¢italackim navikama roditelja. Cronbachov alfa koeficijent za ovu skalu
iznosio je ,45. Niska unutarnja konzistencija ne iznenaduje i vjerojatno odrazava sklo-
nost nekih roditelja prema ¢itanju odredenih oblika tiskanog materijala, a nekih prema
¢itanju drugih vrsta materijala, zbog ¢ega navike ¢itanja razlicitih vrsta materijala nisu
u medusobno visokim korelacijama.

Skala roditeljskih stavova prema ¢itanju sadrzi osam cestica kojima se ispituju
emocionalna i ponasajna komponenta stavova. Zadatak djece bio je procijeniti stav
svojih roditelja na ljestvici od 1 do 5, pri ¢emu 1 znaci da tvrdnja uopde nije to¢na, a 5
da je u potpunosti to¢na za njihove roditelje. Sve su ¢estice formulirane tako da izraza-
vaju pozitivan stav prema ¢itanju, osim Cestice ,,Moji roditelji radije gledaju televiziju
nego citaju”, koja je naknadno rekodirana. Eksploratorna faktorska analiza metodom
glavnih komponenata pokazala je da su Cestice skale stavova roditelja prema citanju
zasi¢ene s dva faktora. Pet Cestica koje su bile zasiéene prvim faktorom odnosi se na
roditeljska vjerovanja o ¢itanju koja ¢ine emocionalnu komponentu stava (npr. ,,Moji
roditelji vole ¢itati“), a ostale tri Cestice, zasi¢ene drugim faktorom, odnose se na rodi-
teljsko poticanje djece na ¢itanje, $to je ponasajna komponenta stava (npr. ,,Roditelji
mi govore kako je ¢itanje vazno®). Naknadnom analizom provedenom uz jedan zadani
faktor pokazalo se da se sve Cestice skale roditeljskih stavova prema ¢itanju mogu do-
bro objasniti i jednim faktorom koji objasnjava 39,98% varijance rezultata. Zasi¢enja
Cestica tim faktorom kretala su se od ,34 do ,77. Stoga je ukupan rezultat na skali for-
miran kao aritmeticka sredina djetetovih odgovora na svih osam pitanja. Tako formiran
rezultat moze se kretati u rasponu od 1 do 5, pri cemu visi rezultati govore o pozitivni-
jim stavovima roditelja prema ¢itanju. Pouzdanost za skalu roditeljskih stavova prema
¢itanju, odredena Cronbachovim alfa koeficijentom, bila je ,77.

Motivacija za &itanje
Motivacija za citanje ispitana je primjenom 12 cestica preuzetih iz upitnika
Reading Motivation Questionnaire (RMQ, Schiefele i Schaffner, 2016). RMQ se sastoji
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od 34 cestice rasporedene u sedam dimenzija, odnosno skala: ¢itanje iz znatizZelje i
Zelje za znanjem; ukljucenost, odnosno zaokupljenost ¢itanjem; ¢itanje radi postizanja
dobrih ocjena; ¢itanje zbog natjecanja, odnosno da bi se ostvarili bolji rezultati u uspo-
redbi s drugim ucenicima; socijalno priznanje, odnosno ¢itanje da bi se dobila pohvala
drugih; ¢itanje u svrhu regulacije emocija; ¢itanje u svrhu smanjivanja dosade. Tih se-
dam skala grupira se u tri faktora visega reda: intrinzi¢nu motivaciju (obuhvaca skale
znatiZelje i ukljucenosti), ekstrinzi¢nu motivaciju (obuhvaca skale ocjena, natjecanja i
drustvenog priznanja) i faktor ¢itanja u svrhu regulacije emocija i ponasanja (obuhva-
¢a skale regulacije emocija i oslobadanja od dosade). Iako je u validacijskom istraziva-
nju model s tri faktora viseg reda najbolje pristajao podacima, faktori intrinzi¢ne moti-
vacije i ¢itanja u svrhu regulacije emocija i ponasanja visoko su medusobno korelirali
(korelacija latentnih faktora bila je ,82) i model s dva faktora viseg reda, intrinzi¢cnom
i ekstrinzi¢tnom motivacijom, takoder je bio prihvatljiv (Schiefele i Schaffner, 2016).

Za potrebe ovog istrazivanja upitnik RMQ u cijelosti smo preveli s engleskog na
hrvatski jezik, ali smo ga prije primjene skratili, Zele¢i dobiti kratku i jednostavnu
mjeru globalnih faktora intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne motivacije za ¢itanje. U nasu verzi-
ju upitnika ukljucili smo Sest cestica koje sadrzajno najizravnije ispituju intrinzi¢nu
(dvije iz skale znatiZelje i Cetiri iz skale ukljucenosti) i Sest koje najizravnije ispituju
ekstrinzi¢nu motivaciju za c¢itanje (dvije iz skale ocjena i Cetiri iz skale drustvenog
priznanja). Primjer Cestice intrinzi¢ne motivacije je Citam zato §to su mi neke teme
uzbudljive, a Gestice ekstrinzi¢ne motivacije Citam zato $to je to vazno za moj uspjeh
u nekim skolskim predmetima. Kao i u originalnom upitniku, sudionici su svoje od-
govore davali na skali od 1 (uopce nije tocno) do 4 (u potpunosti to¢no), no u verziji
upitnika koristenog u nasem istrazivanju skala je vizualno prilagodena mladim uce-
nicima. Prilagodavanje se sastojalo u tome da su Cestice, odnosno tvrdnje, otisnute u
sredini papira te se neslaganje s tvrdnjom oznacavalo na lijevoj, a slaganje s tvrdnjom
na desnoj strani od tvrdnje. Ucenici su prvo trebali odluditi je li tvrdnja za njih to¢na
ili neto¢na, a zatim je 1i malo ili potpuno to¢na, odnosno neto¢na. Ako je tvrdnja za
njih bila malo to¢na, odnosno malo netoc¢na, trebali su zaokruziti mali x, a ako je bila
potpuno to¢na, odnosno potpuno netoéna, veliki X s odgovarajuce strane recenice.

Eksploratorna faktorska analiza odgovora na Upitniku motivacije za citanje pro-
vedena metodom glavnih komponenata rezultirala je s tri izluc¢ena faktora. Prvi faktor
sastojao se od Cestica koje ispituju intrinzi¢nu motivaciju. Cestice vezane uz ekstrin-
zi¢nu motivaciju grupirale su se u dva faktora pri cemu se treci faktor sastojao od
Cestica vezanih uz motivaciju za poboljsanje $kolskog uspjeha. Ponovljena faktorska
analiza sa zadana dva faktora potvrdila je o¢ekivanu dvofaktorsku strukturu s grupira-
njem Cestica u faktore intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne motivacije. Nakon provedene Varimax
rotacije, faktorom intrinzi¢ne motivacije obja$njeno je 23,27%, a faktorom ekstrin-
zi¢ne motivacije 22,03% varijance rezultata. Faktorska zasi¢enja za faktor intrinzi¢ne
motivacije kretala su se u rasponu od ,60 do ,76, a za faktor ekstrinzi¢ne motivacije u
rasponu od ,55 do ,74. Stoga su na temelju odgovora u Upitniku motivacije za ¢itanje
formirana dva rezultata, jedan za intrinzi¢nu, a drugi za ekstrinzi¢énu motivaciju za ¢i-
tanje. Oba rezultata formirana su kao prosjek odgovora na odgovarajuce Gestice i mogu
se kretati u rasponu od 1 do 4, pri ¢emu visi rezultati oznacavaju izraZeniju motivaciju

45



za Citanje. Pouzdanost skale intrinzi¢ne motivacije mjerena Cronbachovim alfa koefi-
cijentom iznosi,76, a skale ekstrinzi¢ne motivacije ,74.

Navike &itanja

Upitnik navika ¢itanja konstruiran je prilagodbom instrumenata koristenih u do-
sada$njim istrazivanjima (Duncan i sur., 2016; Pfost i sur., 2013), pri ¢emu u na$ in-
strument nismo ukljucili vrste tekstova za koje se u prijasnjim istrazivanjima pokazalo
da ih ¢ita mali postotak ucenika (na primjer poezija i stripovi) i one koji (jos$) nisu
popularni u Hrvatskoj (na primjer Twitter). S druge strane, ukljucili smo televizijske
titlove, koji su u znacajnoj mjeri prisutni u hrvatskim televizijskim programima, budu-
¢i da se strane serije i filmovi u Hrvatskoj, za razliku od nekih drugih zemalja, rijetko
sinkroniziraju. Upitnik navika ¢itanja mjeri koliko su vremena u proteklom tjednu
ucenici izvan $kole proveli ¢itajuéi razlicite vrste tekstova. Ucenici su na skali od 5
stupnjeva (1 = nisam to radio/la; 2 = manje od 30 minuta; 3 = 30 minuta do 1 sat;
4 = 2 sata; 5 = 3 sata ili vise) procjenjivali koliko su sati proveli ¢itajuéi tekstove u
tradicionalnom (4 Cestice) i digitalnom (6 Gestica) obliku. Tekstovi u tradicionalnom
obliku uklju¢uju price i romane, pouc¢ne knjige, casopise te skolske udzbenike, a digi-
talne vrste tekstova titlove na televiziji, internetske portale, pretrazivanje pojmova na
internetu, dopisivanje, drustvene mreze i upute u digitalnim igricama.

Eksploratornom faktorskom analizom metodom glavnih komponenata utvrdena
su dva faktora u podlozi dobivenih rezultata. Prvi faktor odnosi se na navike ¢itanja
tekstova u digitalnom obliku i njime je nakon Varimax rotacije objasnjeno 26,90%
varijance. Drugi faktor objasnjava dodatnih 17,59% varijance i odnosi se na navike
¢itanja tekstova u tradicionalnom obliku. Pouzdanost tipa unutarnje konzistencije
(Cronbachov alfa koeficijent) za skalu ¢itanja tekstova u digitalnom obliku iznosi ,73,
a za skalu c¢itanja tekstova u tradicionalnom obliku ,53. Niza pouzdanost skale ¢itanja
tekstova u tradicionalnom obliku vjerojatno odrazava sklonost neke djece ¢itanju odre-
denih vrsta tradicionalnih tekstova (npr. pou¢nih knjiga), a druge djece citanju drugih
vrsta tradicionalnih tekstova (npr. pri¢a i romana), zbog ¢ega korelacije izmedu cCestica
kojima se ispituje koli¢ina ¢itanja razlicitih tekstova u tradicionalnom obliku nisu vi-
soke. Drugim rije¢ima, djeca koja puno vremena provode ¢itajuci jednu vrstu tekstova
ne moraju nuzno biti i ona koja puno vremena provode ¢itajuéi druge vrste tekstova,
no u ukupnoj mjri koli¢ine ¢itanja bilo je vazno zadrZati ¢itanje razli¢itih materijala,
zbog povecéanja sadrzajne valjanosti mjere. Drugi autori takoder izvjeStavaju o nizoj
unutarnjoj konzistenciji upitnika kojima se mjeri koli¢ina ¢itanja. Primjerice, u istrazi-
vanju koje je proveo Lau (2009) Cronbachov alfa koeficijent bio je ,47.

Poznavanje naslova knjiga (izloZenost literaturi)

Zadatak poznavanja naslova knjiga, kao mjera djetetove izlozenosti literaturi, sa-
stavljen je po uzoru na sli¢ne instrumente koji se koriste u inozemnim istrazivanjima
(Stanovich i West, 1989). Sastojao se od liste s deset knjizevnih naslova, razlicitih za
svaku dob, od kojih je pet bilo stvarnih, a pet izmisljenih. Stvarni naslovi izabrani su
iz prosirenog popisa lektire za odredeni razred, navedenog u aktualnom Nastavnom
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planu i programu za osnovnu Skolu (Ministarstvo znanosti i obrazovanja Republike
Hrvatske, 2013). Zadatak ucenika bio je oznaditi (zaokruziti) uz svaki naslov je li stva-
ran ili izmisljen. Kako bi se izvrsila korekcija zbog moguénosti slu¢ajnog pogadanja
i individualnih razlika u sklonosti pogadanju, ukupni rezultat formiran je kao zbroj
to¢nih odgovora umanjen za broj izmisljenih naslova koji su oznaceni kao stvarni.
Cronbachovi alfa koeficijenti bili su niski (,44 za 4. razred; ,15 za 5. razred; ,47 za 6.
razred 1,32 za 7. razred), $to je oc¢ekivano s obzirom na prirodu mjerenog konstrukta
i ¢injenicu da su razlicite knjige medusobno nezavisno §tivo te da poznavanje (naslo-
va) jedne knjige ne ovisi o poznavanju (naslova) drugih knjiga. Ipak, unato¢ niskoj
unutarnjoj konzistenciji instrumenta opravdano je izracunati ukupan rezultat, jer bez
obzira na medusobnu nepovezanost razli¢itih (naslova) knjiga, poznavanje vec¢eg bro-
ja naslova govori o vecoj izloZenosti djeteta literaturi, koja je predmet mjerenja ovog
instrumenta.

Poznavanje znadenja rijedi (bogatstvo rje¢nika)

Zadatak poznavanja znacenja rijeci, odnosno bogatstva rjecnika konstruirali smo
za potrebe ovog istrazivanja. Svi su ucenici, neovisno o svojoj dobi, rjesavali isti zada-
tak, odnosno odredivali znacenje istih rijeci, kako bismo mogli izravno ispitati dobne
razlike u bogatstvu rje¢nika. Rijeci koje su koristene preuzete su iz udzbenika prirode
i drustva za Cetvrte razrede te udzbenika povijesti za pete, Seste i sedme razrede, pri
¢emu smo izabrali samo rije¢i koje su u opéoj upotrebi, a izostavili stru¢ne izraze.
UdZbenike iz ovih predmeta odabrali smo zato $to obraduju Sirok spektar tema veza-
nih uz razli¢ita podrucja Zivota, kao sto su umjetnost, kultura, prirodne pojave, gos-
podarstvo, politika i ratovi. Preliminarna verzija zadatka ukljucivala je po deset izraza
iz svakog od Cetiri udzbenika. Uz svaki od tih ¢etrdeset pojmova ponudeno je po pet
rijeci, od kojih je jedna sinonim zadanoj rijeci, a ostale su distraktori. Distraktori su u
veéini slucajeva birani prema fonoloskoj sli¢nosti sa zadanom rijeci ili po zajednickom
kontekstu u kojem se te rijeci pojavljuju (primjerice, za zadanu rije¢ , prosvjeta“ ponu-
deni odgovori bili su: a) mudrost, b) osvjetljenje, c) skolstvo, d) posveta i e) prosvijed).
Zadatak ucenika je uz svaku zadanu rije¢ oznaciti rije¢ koja joj je, od pet ponudenih
rijeci, najbliza po znacenju. U kona¢nu verziju zadatka uvrsteno je dvadeset Cestica
izabranih konsenzusom autora ove knjige. Ta je verzija prosla dodatnu provjeru sveu-
¢ilisne profesorice lingvistike te je, uz manje izmjene, primijenjena u istrazivanju. Na
prikupljenim podacima proveli smo analizu glavnih komponenata u kojoj smo, zbog
pretpostavke o jednodimenzionalnosti instrumenta, broj ekstrahiranih komponenti
ogranicili na jedan. Izlu¢ena komponenta objasnila je ukupno 17,61% varijance rezul-
tata, a zasi¢enja Cestica tom komponentom kretala su se od ,21 do ,56, pri ¢emu su za
samo tri Cestice bila manja od ,3. Bududi da je analiza glavnih komponenata potvrdila
oc¢ekivanu jednodimenzionalnu strukturu zadatka poznavanja znacenja rijeci, rezultat
u zadatku formiran je kao zbroj to¢no rijesenih rijeci. Maksimalno moguca vrijednost
ukupnog rezultata je 20. Cronbachov koeficijent unutarnje konzistencije bio je ,74.

47



Poznavanje gramatike

Zadatak poznavanja gramatike takoder je konstruiran za potrebe ovog istraZiva-
nja, na temelju Gramatike hrvatskoga jezika (Tezak i Babi¢, 1992). Prvo smo prou-
¢ili osnovne gramaticke pogreske koje su Ceste u svakodnevnom razgovoru i koje se
obraduju u okviru gradiva hrvatskoga jezika kao $kolskog predmeta. Zatim smo za te
najc¢esce gramaticke izazove u hrvatskome jeziku konstruirali 54 rec¢enice, pri cemu su
neke bile gramaticki neispravne, a neke ispravne. Dogovorom autora ove knjige i uz
konzultacije sa sveucilisnom profesoricom lingvistike odabrano je kona¢nih dvadeset
recenica koje su obuhvatile razlicite aspekte gramatickog znanja. Deset recenica sadr-
zavalo je gramaticku pogresku (npr. Lucija je kéi od Sanje.), a deset je bilo gramaticki
ispravno (npr. Tko Ii ovo pise mome djedu?). Ispravne i pogre$ne recenice u instrumen-
tu su rasporedene po slucaju. Zadatak ucenika bio je zaokruziti slovo T uz recenice
koje su, po njihovu misljenju, gramaticki to¢ne te slovo N uz one za koje su mislili da
su gramaticki neto¢ne. Za recenice koje su oznacili kao gramaticki neto¢ne ucenici su
trebali oznaciti (podcrtati) i dio recenice koji je gramaticki pogresan. Za to¢an odgovor
davan je jedan bod, a za netocan nula bodova. Za recenice napisane gramaticki ne-
to¢no jedan bod dobivao se samo za potpuno rjesenje, odnosno ako je uz zaokruzeno
slovo N bio oznacen (podcrtan) dio rec¢enice koji je gramaticki pogresan. Ako je samo
bilo zaokruZzeno slovo N, a neispravan dio recenice nije bio podcrtan ili je bio podcrtan
neodgovarajuci dio rec¢enice, bodovi nisu dodijeljeni. Svi su ucenici procjenjivali gra-
maticku tocnost istih recenica, kako bismo mogli izravno ispitati dobne razlike u po-
znavanju gramatike. Eksploratornom analizom glavnih komponenata provedenom na
prikupljenim podacima izlu¢eno je osam faktora sa svojstvenim vrijednostima veéim
od 1. Razmjerno velik broj faktora koji su u podlozi varijance poznavanja gramatike
oc¢ekivan je s obzirom na heterogenost gramatickih znanja koja smo ispitivali (grama-
ticko ustrojstvo recenice, posvojne zamjenice, formiranje pridjeva, upotreba pomoénih
glagola i drugo), no izlucene faktore nije bilo moguée jednoznacno interpretirati. Stoga
smo, unato¢ faktorskoj heterogenosti odgovora, konacan rezultat u zadacima pozna-
vanja gramatike formirali kao zbroj to¢nih odgovora. Analiza glavnih komponenata s
jednim zadanim faktorom pokazala je da prva glavna komponenta objasnjava 11,60%
ukupne varijance rezultata, pri cemu su zasi¢enja svih ¢estica tom komponentom bila
pozitivna i kretala su se u rasponu od ,08 do ,54. Cronbachov alfa koeficijent bio je ,55
$to je nize od preporucene vrijednosti ,70, ali ocekivano i prihvatljivo kad se radi o
heterogenim konstruktima kakav je poznavanje gramatike.

Demografski podaci

U kratkom Upitniku o demografskim podacima ucenici su odgovarali na pitanja
o svojoj dobi u godinama i mjesecima, spolu, razredu i nazivu $kole koju pohadaju te
ocjeni iz hrvatskog jezika i opéem uspjehu na kraju prethodne skolske godine. Opéi
uspjeh trebali su izraziti kao prosjek svih ocjena izracunat na dvije decimale, a ako
nisu znali taj podatak upisali su samo ocjenu (cijeli broj) s kojom su zavrsili prethodni
razred. Ucenici su odgovorili i na pitanja o razini obrazovanja roditelja, zasebno majke
ioca. U tim pitanjima mogli su zaokruziti jedan od ¢etiri ponudena odgovora: nije za-
vrsio/la osnovnu skolu, osnovna $kola, srednja skola/gimnazija, fakultet ili vise.
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3.3. Postupak

Istrazivanje je provedeno prema transverzalnom nacrtu, uz c¢etiri dobne skupine
sudionika (ucenici ¢etvrtog, petog, Sestog i sedmog razreda). Podaci su prikupljeni
u svibnju 2017. godine. Prije pocetka istrazivanja dobivene su suglasnosti za njego-
vu provedbu od Etickog povjerenstva Odsjeka za psihologiju Filozofskog fakulteta
Sveucilista u Zagrebu te Ministarstva znanosti i obrazovanja Republike Hrvatske.

Prvi korak u provedbi istrazivanja bio je izbor skola. Uzorak izabranih skola je
prigodan, ali obuhvaca $kole iz razlicitih dijelova Zagreba. Ravnatelje/ice i stru¢ne su-
radnike/ce izabranih $kola kontaktirali smo telefonskim i pismenim putem i zamolili
ih za suradnju. Sve kontaktirane $kole pristale su sudjelovati u istrazivanju i pruziti
potrebnu organizacijsku pomoé. U $kolama s jednim ili dva razredna odjeljenja u ge-
neraciji u istrazivanje smo ukljucili sva razredna odjeljenja, dok su u $kolama s tri
ili vise razrednih odjeljenja u generaciji stru¢ni suradnici po slucaju izabrali dva do
tri odjeljenja koja su ukljucena u istrazivanje. Na ovaj nacin nastojali smo osigura-
ti podjednaku zastupljenost djece iz razli¢itih dijelova grada u kona¢nom uzorku. U
ukupnom uzorku udio uc¢enika iz Sest $kola u kojima je istrazivanje provedeno prema
planu varira od 11,1% do 28%, dok je udio ucenika iz skole u kojoj smo ispitali samo
ucenike cetvrtog razreda 3,6%.

Skole su proslijedile pisanu obavijest o istrazivanju i obrazac suglasnosti roditelji-
ma djece izabranih razrednih odjeljenja. Za ukljucivanje djeteta u istraZivanje traZzena
je pasivna suglasnost roditelja. To znaci da roditelji koji su dopustili djetetovo sudjelo-
vanje u istrazivanju nisu trebali potpisati i vratiti u $kolu obrazac koji su dobili, dok su
roditelji koji nisu bili suglasni s djetetovim sudjelovanjem u istrazivanju o tome trebali
izvijestiti istrazivace vracanjem potpisanog obrasca u skolu. Nakon prikupljenih in-
formacija o roditeljskoj suglasnosti, stru¢ni suradnici u $kolama sastavili su raspored
ispitivanja djece. Djeca su ispitana grupno, na razini razrednog odjeljenja. Sa svakim
razrednim odjeljenjem ispitivanje je trajalo dva Skolska sata. Ukupno su ispitana 53
razredna odjeljenja, a broj ispitane djece po odjeljenju varirao je od 6 do 26.

Podatke su prikupljali uvjezbani ispitivaci (autori ove knjige) uz pomo¢ ucitelja i/
ili stru¢nih suradnika u skoli te pomoénih ispitivaca (studenata psihologije). U svakom
razrednom odjeljenju za vrijeme ispitivanja bio je prisutan jedan glavni i najmanje
jedan pomocéni ispitivac. Djeci je na pocetku ispitivanja objasnjena svrha istraZivanja
i receno im je da je njihovo sudjelovanje dobrovoljno te da, unato¢ tome $to su im
roditelji dopustili sudjelovati u istrazivanju, ne moraju ispunjavati instrumente ako to
ne Zele. Nekoliko djece odbilo je sudjelovati u istrazivanju te su ih pomoc¢ni istrazivaci
vratili na nastavu. Prije primjene instrumenata ispitiva¢i su osigurali privatnost rjesa-
vanja zadataka i odgovaranja na pitanja odgovaraju¢im razmjestajem sjedenja u klupa-
ma i razmakom medu djecom. Primjena instrumenata bila je grupno vodena. Djeca su
instrumente ispunjavala anonimno. Instrumenti su u svim odjeljenjima primijenjeni
istim redoslijedom: Nizovi rijeci, Razumijevanje teksta, Rje¢nik, Poznavanje naslova
knjiga, Poznavanje gramatike, Motivacija za ¢itanje, Navike ¢itanja, Obiteljsko citalac-
ko okruzenje i Opéi podaci. Takav redoslijed se u probnoj primjeni instrumenata po-
kazao optimalnim za odrzavanje paznje i motivacije. Ispitivaci su u svakom trenutku
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bili otvoreni za pitanja koja su djeca imala i za pomo¢ pri ispunjavanju instrumenata
ako je bila potrebna.

Po zavrsetku istrazivanja i obrade podataka, djeci, roditeljima, uciteljima i struc-
nim suradnicima pruzili smo povratne informacije o rezultatima istrazivanja, uz prak-
ti¢ne savjete o moguénostima poticanja ¢italackih vjestina u ranoj adolescenciji unu-
tar obiteljskog i $kolskog konteksta. Djeca su povratne informacije dobila putem letka,
roditelji putem predavanja koja su na roditeljskim sastancima odrzali autori knjige,
a ucitelji i strucni suradnici putem predavanja koja su na vije¢ima ucitelja odrzale
prve dvije autorice knjige. Stru¢ne suradnike u $kolama zamolili smo da letke podijele
svim ucenicima od 4. do 8. razreda, neovisno o tome jesu li sudjelovali u istrazivanju.
Zbog organizacijskih teskoca, predavanja za roditelje nisu odrzana u tri, a za ucitelje
i struéne suradnike u c¢etiri $kole. Ukupno je odrzano 12 predavanja za roditelje te tri
predavanja za ucitelje i stru¢ne suradnike.
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4. REZULTATI

4.1. Deskriptivni pokazatelji

Deskriptivni statisticki pokazatelji za sve varijable u ukupnom uzorku prikazani
su u tablici 2. S obzirom na to da je u uzorku bilo vise od 300 sudionika, koristili
smo indekse zakrivljenosti (skewness) i spljostenosti (kurtosis) kako bismo provjerili
normalnosti distribucija (Kim, 2013). Vrijednosti indeksa zakrivljenosti veée od 2 i
indeksa spljostenosti veée od 7 pokazuju da se distribucije bruto rezultata statisticki
znacajno razlikuju od normalne krivulje (Curran, West i Finch, 1996). Prema ovom
kriteriju, distribucija bruto rezultata ni jedne varijable ovog istrazivanja ne odstupa od
normalne krivulje te smo stoga podatke obradili parametrijskim statistickim postup-
cima.

Deskriptivni statisticki indeksi pokazuju da su ucenici u prosjeku toc¢no rijesili
66% Testa razumijevanja procitanog teksta, 59% Testa poznavanja gramatike i 53%
Testa poznavanja rijec¢i te su tocno dekodirali 13 nizova rijeci (SD = 3,90), odnosno
44,75 rijeci (SD = 12,85) u minuti i prepoznali 50% naslova knjiga (uz korekciju za
mogucénost pogadanja). Nadalje, pokazalo se da ucenici imaju vi$u intrinzi¢nu nego
ekstrinziénu motivaciju za Gitanje (t = 18,44; df = 813; p < ,001) i da viSe vremena
provode c¢itajuéi tekstove u digitalnom nego one u tradicionalnom obliku (t = 11,81;
df = 813; p <,001). Od tekstova u digitalnom obliku najvise vremena provode ¢itajuéi
prijevode (titlove) na televiziji, poruke na mobitelu, tekstove na internetskim portali-
ma te pretrazujuéi pojmove na internetskim trazilicama (u svakoj od ovih aktivnosti
provode u prosjeku sat vremena tjedno), a najmanje ¢itajuéi upute u digitalnim igrica-
ma (u prosjeku 30 minuta tjedno). Medu tekstovima u tradicionalnom obliku najvise
¢itaju skolske udzbenike (u prosjeku sat vremena tjedno), zatim price i romane te po-
ucne knjige, a najmanje vremena provode Citajuci tekstove u ¢asopisima (u prosjeku
nesto manje od 30 minuta tjedno). Stavove svojih roditelja prema ¢itanju ucenici su u
prosjeku procijenili blago pozitivnima. Procijenili su takoder da njihovi roditelji u pro-
sjeku nekoliko puta tjedno ¢itaju vijesti na rac¢unalu ili tabletu, jednom tjedno ¢itaju
novine i knjige, a nekoliko puta godi$nje ¢itaju knjige na racunalu ili tabletu te jednako
Cesto odlaze u knjiznicu posuditi knjigu za sebe. Iako je najvise djece navelo da kod
kuce imaju vise od 100 knjiga (53,1%), nije zanemariv broj onih koji Zive u ku¢anstvu
s manje od 25 (18,1%) ili ¢ak s manje od 10 knjiga (5,9%).
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Tablica 2

Deskriptivna statistika za sve varijable u ukupnom uzorku (N = 814)

Zakrivljenost  Spljostenost

M SD Min Max (Skewness) (Kurtosis)
Razumijevanje o 4,71 1,00 24,00 -0,54 -0,43
teksta
Brzina 13,26 3,90 2,67 30,00 0,52 0,65
dekodiranja
Roditeljski 3,34 0,83 1,00 5,00 -0,31 -0,50
stavovi
Roditeljske 3,74 0,89 1,00 6,00 0,13 0,19
navike
Intrinzicna 2,74 0,70 1,00 4,00 0,49 0,12
motivacija
Ekstrinzicna ;o 0,65 1,00 4,00 0,21 -0,53
motivacija
Navike citanja —, , , 0,81 1,00 5,00 0,65 0,15
— tradicionalne
Navike citanja , /4 0,91 1,00 5,00 0,44 -0,45
— digitalne
Poznavanje 5,06 2,67 -4,00 10,00 0,30 0,25
naslova knjiga
Poznavanje 10,65 3,68 0,00 20,00 0,13 0,23
rijeci
Poznavanje 11,82 2,74 0,00 20,00 0,12 0,19
gramatike
*Broj knjigau  Kategorija 0-10 11-25 26-100 101-200 >200
kuéanstvu

% 5,90 12,20 28,80 22,30 30,80

*Zbog nepotpunih podataka za roditeljske navike i roditeljske stavove N = 813, a za broj knjiga u
kuéanstvu N = 812.

4.2. Uéinci dobi, spola i njihove interakcije na vjestine ¢itanja i
individualno-psiholoske ¢ imbenike povezane s vjestinama &éitanja

Kako bismo odgovorili na prvi problem istrazivanja i testirali prve tri hipoteze
(H1-H3), odnosno utvrdili u¢inke dobi (razreda), spola i njihove interakcije na vjestine
¢itanja (brzinu dekodiranja rijeci i razumijevanje teksta), jezi¢ne vjestine (poznavanje
gramatike i poznavanje znacenja rijeci), izlozenost tekstu (poznavanje naslova knjiga
te navike Citanja tekstova u tradicionalnom i digitalnom obliku) i motivaciju za ¢itanje
(intrinzi¢na i ekstrinzi¢na), proveli smo dvosmjerne analize varijance. Varijabla dobi
imala je Cetiri (Cetvrti, peti, Sesti i sedmi razred), a varijabla spola dvije razine. Za
statisticki znacajne uc¢inke dobi proveli smo Scheffeov post-hoc test kako bismo dobili
precizniji uvid u dobne razlike. Buduéi da je uzorak sudionika u nasem istrazivanju
bio velik, odlucili smo primijeniti Scheffeov, najkonzervativniji (najstrozi) post-hoc
postupak. Aritmeticke sredine i standardne devijacije za sve kriterijske varijable s ob-
zirom na dob i spol prikazane su u tablici 3.
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Za kriterijsku varijablu razumijevanja teksta glavni efekti spola (F, ,,, = 22,16;p <
,001; gpz =,03) i dobi [F{S, w03) = 58,78; p < ,001; gpz =,18) pokazali su se statisticki zna-
¢ajnima, dok njihova interakcija nije bila statisticki znacajna (F' 500 = 224D = ,082).
Djevojcice su postigle bolje rezultate u zadacima razumijevanja teksta u odnosu na dje-
¢ake. Ucenici visih razreda pokazali su bolje razumijevanje teksta u odnosu na ucenike
nizih razreda. Schefféovim testom utvrdili smo da se u¢enici svih razreda medusobno

znacajno razlikuju u razumijevanju teksta, osim ucenika sestog i sedmog razreda.

Za kriterijsku varijablu brzine dekodiranja rijeci takoder smo utvrdili statisticki
znacajne glavne efekte spola [Fu_ 503 = 39,16; p <,001; gpz =,05) i dobi [F{S, s03) = 82,00;
p <,001; gpz =,24), dok njihova interakcija nije bila statisti¢ki znacajna (F 5,80 = 137
p = ,252). Djevojcice i starija djeca bili su brzi u dekodiranju rijeci od djec¢aka i mlade
djece. Schefféovim testom pokazali smo da su se ucenici svih razreda medusobno sta-
tisticki znacajno razlikovali u brzini dekodiranja rijeci.

Za intrinzi¢nu motivaciju ucenika za ¢itanje utvrdili smo statisticki znacajne

glavne efekte spola [Fu, s03) = 43,93; p <,001; gpz =,05) i dobi (F{:t 503 = 3,31; p =,020;
gpz = ,01). Interakcija dobi i spola takoder je bila statisticki znacajna (F{& w3y = £59 P

=,003; 1ij =,02). Schefféov test pokazao je da razlike u rezultatima ucenika u razlici-
tim razredima nisu statisticki znacajne. Djevojcice su pokazale vi$u razinu intrinzi¢ne
motivacije od djec¢aka u svim visim razredima osnovne $kole, dok u ¢etvrtom razredu
nisu nadene spolne razlike. Kod djecaka je nakon prijelaza u vise razrede zabiljeZzeno
smanjenje intrinzi¢ne motivacije za ¢itanje, koja potom blago varira. Za djevojc¢ice pak
intrinzi¢na motivacija ostaje podjednaka u svim razredima.

Za ekstrinzitnu motivaciju ucenika za Citanje utvrdili smo glavni efekt dobi (F,
= 14,47; p < ,001; 1]p2 =,05), dok se glavni efekt spola nije pokazao statisticki zna-

803)

¢ajnim (Fa, sy = 1,93;p = ,217). Nije utvrdena ni statisticki znacajna interakcija ovih
dviju varijabli (F 500y = 0:42;p = ,736). Rezultati pokazuju da se razina ekstrinzi¢ne

motivacija smanjuje s dobi, jednako za djevojcice i djecake. Iako je trend smanjenja
jasan u svim razredima, najveéi pad za djecu oba spola dogada se izmedu Sestog i
sedmog razreda, $to je potvrdeno Shefféovim testom koji je pokazao da se statisticki
znacajno razlikuju ucenici sedmog i svih ostalih razreda, dok razlike izmedu ucenika
cetvrtog, petog i Sestog razreda nisu bile statisticki znacajne.

Za varijablu navika ¢itanja tekstova u tradicionalnom obliku utvrdili smo stati-
sticki znacajan glavni efekt spola (F, .. = 14,82; p < ,001; n?=,02), dok glavni efekt
dobi (F 5003 = 207;p = ,103) te interakcija dobi i spola nisu bili statisti¢ki znacajni (F 5
sy = 04 P = ,988). Djevojcice su u usporedbi s djecacima izvijestile o vise vremena
provedenog u ¢itanju tekstova u tradicionalnom obliku.

Za varijablu navika ¢itanja tekstova u digitalnom obliku utvrdeni su statisticki
znacajni glavni efekti spola (Fu, s03) = 6,71; p = ,010; 13p2 =,01) i dobi (F(1, w03 = 39,81;p
<,001; erZ =,13), ali interakcija dobi i spola nije se pokazala statisticki znacajnom (F,
g0 = 0,45 p = ,716). Djeca u vi$im razredima vi$e vremena provode Citajuci digitalne
tekstove od djece u nizim razredima, a Schefféovim testom utvrdeno je da jedino razli-
ka izmedu Sestog i sedmog razreda nije statisticki znacajna. Djecaci sustavno provode

vi$e vremena ¢itajudi tekstove u digitalnom obliku nego djevojcice.
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Na zadatku poznavanja znacenja rijec¢i utvrdili smo statisticki znacajan efekt spo-
la [F{L sy = 432, p = ,038; ljpz = ,01) i dobi [F{S_ w03 = 76,88, p < ,001; 1]p2 = ,22).
Interakcija ovih dviju varijabli nije bila statisticki znacajna (F 5005 = 0:33;p = ,805).
Smjer utvrdenih razlika pokazuje da ucenici s godinama poznaju znacenje sve veceg
broja rije¢i, odnosno imaju sve bogatiji rje¢nik (Schefféov test pokazao je da su razlike
izmedu ucenika svih razreda statisticki znacajne), a u svim dobnim uzrastima djevoj-
Cice su uspjesnije od djecaka.

Za varijablu poznavanja gramatike dobiveni su statisticki znacajni glavni efekti

spola (F“Ym} = 38,68; p <,001; gpz =,05) i dobi (F(MMJ = 36,40; p <,001; 1jp2 =,12), dok
interakcija ovih dviju varijabli nije bila statisticki znacajna (F, ,, = 1,13; p = ,335).

Djevojcice su ostvarile bolje rezultate u zadatku poznavanja gramatike od djecaka, a
starija djeca ostvarila su viSe rezultate od mlade djece, no samo do Sestog razreda.
Schefféovim testom pokazano je da se rezultati uc¢enika svih razreda medusobno stati-
sticki znacajno razlikuju, osim rezultata ucenika Sestog i sedmog razreda.

Nakon korekcije za moguénost slu¢ajnog pogadanja, ucenici su u prosjeku toc-
no prepoznali (ispravno kategorizirali kao stvarne ili izmisljene) pet od deset naslova
knjiga. Bududéi da je ovaj instrument bio dobno prilagoden, odnosno da su ucenici
razliGite dobi (razreda) rjesavali razlicite verzije zadatka, dobne razlike u poznavanju
naslova knjiga nije imalo smisla testirati. Stoga smo, t-testom za nezavisne uzorke,
provijerili razlike izmedu djevoj¢ica i dje¢aka. Rezultati su pokazali da djevojcice po-
znaju statisticki znacajno vise naslova knjiga od djecaka (t = -3,52; df = 809; p <
,001). One su u prosjeku tocéno kategorizirale naslove 5,4 knjiga (SD = 2,69), a djecaci
naslove 4,7 knjiga (SD = 2,62). Veli¢ina ucinka spola na poznavanje naslova knjiga je
mala (d = 0,25). Ispitali smo spolne razlike u poznavanju naslova knjiga i odvojeno za
svaku od c¢etiriju dobnih skupina. Rezultati t-testa za ¢etvrti razred (t = -2,59, df = 218,
p =,010) pokazali su da djevoj¢ice poznaju statisticki znac¢ajno vise naslova knjiga od
djecaka. One su u prosjeku to¢no kategorizirale 5,5 (SD = 2,61), a djecaci 4,6 (SD =
2,66) naslova knjiga. Veli¢ina ovog ucinka spola je mala (d = 0,35). U petom razredu
razlike u poznavanju naslova knjiga izmedu djevojc¢ica i djecaka nisu bile statisticki
znacajne (t = -0,11, df = 196, p = ,912) i djeca oba spola u prosjeku su to¢no katego-
rizirala pet naslova knjiga (za djecake M = 4,91 SD = 2,57; za djevojtice M = 5,0 i SD
= 2,35). U Sestom razredu djevojcice su to¢no kategorizirale gotovo dva naslova vise
nego djecaci (t = -5,01, df = 181, p < ,001), §to je srednja do velika veli¢ina efekta spo-
la (d = 0,74); one su u prosjeku to¢no kategorizirale 7,2 (SD = 2,37), a djec¢aci 5,3 (SD
= 2,65) naslova knjiga. U sedmom razredu spolne razlike u poznavanju naslova knjiga
nisu bile statisti¢ki znacajne (t = 0,09, df = 208, p = ,928) i djeca oba spola u prosjeku
su to¢no kategorizirala 4 naslova (za djecake M = 4,2 i SD = 2,51; za djevojcice M =
4,11 SD = 2,55).
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4.3. Predvidanje vjestina ¢éitanja na temelju individualno-psihologkih i
obiteljsko-kontekstualnih varijabli

Kako bismo odgovorili na drugi istrazivacki problem i testirali ¢etvrtu (H4) i petu
(H5) hipotezu, odnosno ispitali prediktivnost individualno-psiholoskih i obiteljsko-
kontekstualnih varijabli za vjestine c¢itanja ucenika od cetvrtog do sedmog razreda
osnovne $kole, proveli smo dvije hijerarhijske regresijske analize. U prvoj je anali-
zi kriterijska varijabla bila brzina dekodiranja rijeci, a u drugoj razumijevanje teksta.
Prediktorske varijable u obje smo analize uvodili istim redom. U prvom koraku uveli
smo varijable spola i dobi (razreda) ucenika, a u drugom indikatore obiteljskog cita-
lackog okruzenja: obrazovanje roditelja, broj knjiga u kuéanstvu te roditeljske stavove
prema citanju i navike ¢itanja. U tre¢em koraku uveli smo varijable djetetove intrin-
zi¢ne i ekstrinzi¢ne motivacije za Citanje, a u ¢etvrtom varijable djetetove izloZenosti
tekstu, odnosno navike ¢itanja tekstova u tradicionalnom i digitalnom obliku te pozna-
vanje naslova knjiga. U petom koraku uveli smo djetetove jezi¢ne vjestine, odnosno
poznavanje znacenja rije¢i i poznavanje gramatike. Za kriterij razumijevanja teksta,
kao prediktor smo koristili i brzinu dekodiranja rijeci, koju smo uveli u zadnjem, Se-
stom koraku analize. Korelacije medu prediktorskim varijablama (tablica 4) bile su
niske do umjerene, a VIF vrijednosti pokazale su da u regresijskim analizama nije bio
prisutan problem multikolinearnosti (u svim provedenim analizama VIF vrijednosti
bile su manje od 2).
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4.3.1. Prediktori brzine dekodiranja rijeéi

U skladu s rezultatima sloZene analize varijance, spol i dob bili su statisticki zna-
¢ajni prediktori brzine dekodiranja rijeci te su objasnili 25,8% varijance ovog kriterija
(tablica 5). Rijeci su brze dekodirale djevojcice i starija djeca. Kada smo u drugom ko-
raku regresijske analize dodali varijable obiteljskog ¢italackog okruZenja, objasnili smo
dodatnih 2,29 varijance brzine dekodiranja rije¢i. Uz spol i dob, statisti¢cki znacajni
prediktori brzine dekodiranja rije¢i postali su i obrazovanje roditelja te broj knjiga u
djetetovu domu. Djeca roditelja viseg stupnja obrazovanja i ona koja kod kuée imaju
vedi broj knjiga brze su dekodirala rijeci. Djetetovom motivacijom za ¢itanje u trecem
koraku objasnili smo jo$ 2% varijance brzine dekodiranja rijeci. Obje vrste motivacije
za Citanje bile su statisticki znacajni prediktori, pri ¢emu su rijeci brze dekodirali uce-
nici koji su vise intrinzi¢no i manje ekstrinzi¢no motivirani za Citanje. Cetvrtim blo-
kom prediktora objasnili smo dodatnih 1% varijance kriterija. U tom bloku statisticki
znacajnim prediktorom pokazalo se samo poznavanje naslova knjiga, pri ¢emu su brza
u dekodiranju rijeci bila djeca koja su ispravno kategorizirala veéi broj naslova knji-
ga. Konac¢no, dodavanjem varijabli poznavanja znacenja rije¢i i poznavanja gramatike
objasnili smo jo$ 5,5% varijance brzine dekodiranja rije¢i. Djeca koja su bila uspjesnija
u poznavanju rijeci i gramatike bila su i brza u dekodiranju rijeci.

U zadnjem, petom koraku analize, obrazovanje roditelja, broj knjiga u kuc¢anstvu,
djetetova ekstrinzi¢na motivacija za ¢itanje i poznavanje naslova knjiga vise nisu bili
statisticki znadajni prediktori. To govori o medijacijskoj ulozi jezi¢nih sposobnosti,
odnosno o tome da poznavanje rijeci i gramatike obja$njava povezanost ove Cetiri va-
rijable s brzinom dekodiranja rije¢i. Drugim rijecima, djeca koja imaju obrazovanije
roditelje i vise knjiga kod kuce te bolje poznaju naslove knjiga i imaju manje izraze-
nu ekstrinziénu motivaciju za ¢itanje imaju takoder bogatiji rje¢nik i ve¢e gramaticko
znanje, $to onda pridonosi njihovu brZzem dekodiranju rijeci. Treba istaknuti da je
prediktivnost broja knjiga u djetetovu domu pala ispod granice statisticke znacajnosti
jo$ u cetvrtom koraku, kad su u regresijsku analizu uvedene prediktorske varijable na-
vika ¢itanja. Medutim, promjena u veli¢ini standardiziranog regresijskog koeficijenta u
¢etvrtom je koraku bila toliko mala da je na drugom decimalnom mjestu ostala nepri-
mjetna (tablica 5). Do primjetnog smanjenja standardiziranog regresijskog koeficijenta
za broj knjiga u kucanstvu doslo je tek u zadnjem koraku regresijske analize.

U zavr$snom koraku analize rezultati su pokazali da su djevojéice, stariji ucenici,
djeca koja su izvijestila o veéoj intrinzi¢noj motivaciji za ¢itanje te ucenici koji su bolje
poznavali rije¢i i gramatiku bili brzi u dekodiranju rije¢i. Najsnazniji prediktori bili
su dob i jezicne sposobnosti (poznavanje znacenja rijec¢i i gramatike). Regresijskim
modelom objasnili smo ukupno 36,6% varijance brzine dekodiranja rijeci. Stavovi ro-
ditelja prema c¢itanju i njihove ¢italacke navike te djetetove navike citanja tekstova u
tradicionalnom i digitalnom obliku ni u jednom koraku analize nisu bili statisticki
znacajni prediktori.
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Regresijskim analizama koje smo proveli odvojeno u uzorcima djece razlic¢itog
spola utvrdili smo odredene razlike u prediktivnosti pojedinih varijabli za brzinu de-
kodiranja rije¢i djecaka u odnosu na djevojcice (tablice A i B u Prilogu). Kao i u uku-
pnom uzorkuy, i u poduzorcima djevoj¢ica i djecaka doprinos nekih prediktora koji
su bili znac¢ajni u ranijim koracima analize pao je ispod razine statisticke znacajnosti
nakon uvodenja jezi¢nih vjestina u zadnjem koraku. U zadnjem koraku analize, spolne
razlike dobivene su za prediktivnost navika ¢itanja tekstova u digitalnom obliku, in-
trinzi¢ne motivacije za ¢itanje i poznavanja gramatike, pri cemu su ove varijable bile
prediktivne za brzinu dekodiranja rijec¢i djevojcica, ali ne i dje¢aka. Dob i poznavanje
znacenja rijec¢i bili su prediktivni za djecu oba spola. Kao i u ukupnom uzorku, dob i
jezi¢ne vjestine pokazali su se najznacajnijim prediktorima brzine ¢itanja djece oba
spola. Usporedba razlika u postocima objasnjene varijance kriterija za pojedine korake
analize pokazuje da su te razlike najvece za prvi korak u kojem je prediktorom dobi
obja$njen veci udio varijance brzine dekodiranja za djevoj¢ice nego za djec¢ake. Ukupni
regresijski model objasnio je 31,4% varijance kriterija za djecake i 39,4% varijance kri-
terija za djevojcice. Zakljucno, regresijski modeli za djevojcice i djecake vrlo su sli¢ni.

Regresijskim analizama koje smo proveli odvojeno u uzorcima uc¢enika cetvrtog,
petog, Sestog i sedmog razreda utvrdili smo odredene dobne razlike u prediktivnosti
pojedinih varijabli za brzinu dekodiranja rije¢i djece razli¢ite dobi (tablice C, D, Ei F u
Prilogu). Kao i u ukupnom uzorku, i u poduzorcima djece razli¢ite dobi doprinos nekih
prediktora koji su bili znacajni u ranijim koracima analize pao je ispod razine stati-
sticke znacajnosti nakon uvodenja jezi¢nih vjestina u zadnjem koraku analize. Iako u
zadnjem koraku regresijske analize ni jedan prediktor nije statisticki znacajno prido-
nosio objasnjenju brzine citanja u sva cetiri dobna poduzorka (spol je bio znacajan
samo u petom i $estom razredu, intrinzi¢na motivacija za ¢itanje samo u $estom razre-
du, navike c¢itanja tekstova u tradicionalnom obliku samo za ucenike sedmog razreda,
poznavanje gramatike samo u petom i sedmom razredu, a poznavanje znacenja rijeci u
svim razredima osim u petom), vazno je istaknuti da su smjerovi svih povezanosti bili
jednaki u svim poduzorcima (te jednaki onima u ukupnom uzorku), uz iznimku varija-
ble navika citanja tekstova u tradicionalnom obliku. Ta je varijabla statisticki znacajno
pridonosila objasnjenju brzine ¢itanja u sedmom razredu. U ostalim razredima njezina
prediktivnost nije bila statisticki znacajna, pri ¢emu je njezina povezanost s brzinom
¢itanja u cetvrtom razredu bila pozitivna, dok je u petom i Sestom razredu bila ni-
ska negativna. Usporedba dijela varijance brzine dekodiranja objasnjenog pojedinim
blokom prediktorskih varijabli na ova ¢etiri poduzorka pokazuje da je prvi korak, u
kojem je uvrsten spol ucenika, objasnio najvise varijance kriterija za u¢enike u $estom
razredu, a peti korak, u kojem su uvrstene jezi¢ne sposobnosti, najvise varijance krite-
rija za ucenike u $estom i sedmom razredu. Ukupni regresijski model objasnio je 14%
varijance kriterija za cetvrti, 16,2% za peti, 31,2% za Sesti i 23,3% za sedmi razred.
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4.3.2. Prediktori razumijevanja teksta

Rezultati provedene regresijske analize za kriterijsku varijablu razumijevanja tek-
sta pokazali su kako su varijable spol i dob znac¢ajni prediktori, koji su objasnili 19,4%
varijance kriterija (tablica 6). Djevoj¢ice su postigle vise rezultate u odnosu na djeca-
ke, dok su ucenici visih razreda pokazali bolje razumijevanje teksta od ucenika nizih
razreda, $to je u skladu s rezultatima analize varijance. Kad smo u drugom koraku
uveli varijable obiteljskog ¢italackog okruzenja, objasnili smo dodatnih 5,6% varijance
kriterija, a znac¢ajni prediktori bili su obrazovanje roditelja i broj knjiga u kuéanstvu.
Djeca obrazovanijih roditelja, kao i ona koja kod kuée imaju vise knjiga, pokazala su
bolje razumijevanje teksta. U tre¢em koraku uveli smo varijable motivacije za ¢itanje,
koje su objasnile dodatnih 4,6% kriterijske varijance, pri ¢emu je znacajan prediktor
bila samo ekstrinzi¢na motivacija. Djeca s viSom ekstrinzi¢cnom motivacijom za ¢itanje
postigla su slabije rezultate u testu razumijevanja teksta. Takoder, u ovom su koraku
roditeljski stavovi postali znacajan prediktor, $to je rezultat supresije (kako se vidi iz
tablice 4, bivarijatna korelacija izmedu roditeljskih stavova prema ¢itanju i djetetova
razumijevanja teksta nije znacajna, dok su roditeljski stavovi u znac¢ajnim korelaci-
jama s intrinzi¢nom i ekstrinzi¢nom motivacijom za c¢itanje). U sljedecem, cetvrtom
koraku, u analizu smo uveli varijable izloZenosti tekstu, koje su dodatno objasnile
1,7% varijance razumijevanja teksta. U tom bloku varijabli znacajan prediktor bilo je
samo poznavanje naslova knjiga, pri ¢emu su ucenici koji su pokazali bolje poznavanje
naslova knjiga postigli i vise rezultate na testu razumijevanja teksta. U petom koraku
uveli smo varijable jezi¢nih vjestina koje su objasnile dodatnih 13,6% varijance krite-
rija. Obje varijable uvedene ovim korakom bile su znacajni prediktori razumijevanja
teksta, ali je prediktivna snaga bogatstva rje¢nika zamjetno veca od prediktivne snage
poznavanja gramatike. U¢enici koji su pokazali bolje poznavanje gramatike i znacenja
rijeci ostvarili su i bolje rezultate u testu razumijevanja teksta. U zadnjem, Sestom
koraku, uvodenjem varijable brzine dekodiranja rije¢i objasnili smo jo$ 4,3% kriterij-
ske varijance. Uc¢enici koji su brze dekodirali rije¢i postigli su bolje rezultate u testu
razumijevanja teksta.
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Rezultati hijerarhijske regresijske analize takoder su pokazali da je prediktivnost
obrazovanja roditelja pala ispod razine statisticke znacajnosti nakon uvodenja navi-
ka citanja. To znaci da se povezanost izmedu obrazovanja roditelja i razumijevanja
teksta moze objasniti navikama c¢itanja, odnosno da su djeca obrazovanijih roditelja
viSe izloZena literaturi i bolje poznaju naslove knjiga, $to pridonosi njihovu boljem
razumijevanju teksta. Takoder, nakon uvodenja brzine dekodiranja rijeci spol vise nije
bio statisticki znacajan prediktor razumijevanja teksta. To znaci da se veée razumije-
vanje teksta djevojcica u odnosu na djecake dijelom moZe objasniti time $to djevojcice
Citaju brze od djecaka. Regresijskim modelom objasnili smo ukupno 49% varijance
razumijevanja teksta. U zavr$nom koraku analize pokazalo se da stariji ucenici, dje-
ca koja kod kucée imaju vise knjiga, ona koja imaju slabiju ekstrinzi¢nu motivaciju
za Citanje, ona koja bolje poznaju naslove knjiga, znacenje rijec¢i i gramatiku te brze
dekodiraju rijeci, takoder i bolje razumiju tekstove koje ¢itaju. Najsnazniji prediktori
razumijevanja teksta bili su bogatstvo rje¢nika i brzina dekodiranja rijeci. Roditeljski
stavovi prema ¢itanju, djetetova intrinzi¢na motivacija za ¢itanje te roditeljske i djecje
¢italacke navike ni u jednom koraku analize nisu bili statisticki znacajni prediktori
razumijevanja teksta (iznimka je spomenuti supresijski efekt za roditeljske stavove u
tre¢em i Getvrtom koraku).

Regresijskim analizama koje smo proveli odvojeno u uzorcima djevojcica i djeca-
ka utvrdili smo spolne razlike u prediktivnosti varijabli koje se odnose na obiteljsko ¢i-
talacko okruZzenje (tablice G i H u Prilogu). Kao i u ukupnom uzorku, i u poduzorcima
djevojcica i djecaka doprinos nekih prediktora koji su bili znac¢ajni u ranijim koracima
analize pao je ispod razine statisticke znacajnosti nakon uvodenja jezi¢nih vjestina u
regresijski model. U zadnjem koraku analize spolne razlike bile su prisutne za predik-
tivnost dobi, varijabli obiteljskog ¢italackog okruZenja i poznavanja gramatike. Dob,
obrazovanje roditelja, roditeljski stavovi prema c¢itanju i poznavanje gramatike bili su
prediktivni samo za djevojcice, a broj knjiga u kuéanstvu samo za djecake. Statisticka
znacajnost roditeljskih navika ¢itanja u uzorku djevojcica bila je rezultat supresije
(bivarijatna korelacija iznosila je r = -.01, p = .795, n = 418). Ekstrinzi¢na motivacija
za Citanje, poznavanje znacenja rijeci i brzina dekodiranja bili su prediktivni za djecu
oba spola. Razlike u postocima varijance kriterija koji objasnjava pojedini blok predik-
torskih varijabli pokazuju da je dob u prvom koraku objasnila vise varijance kriterija za
djevojcice nego za djecake, dok su jezicne vjestine uvrstene u petom koraku objasnile
veéi udio varijance kriterija za djecake nego za djevojcice. Ukupni regresijski model
objasnio je 53,5% varijance razumijevanja pri ¢itanju za djecake i 46,2% varijance
za djevojcice. Zakljucno, regresijske analize provedene odvojeno za djecu razlicitog
spola pokazale su da su prediktori razumijevanja teksta dijelom sli¢ni (ekstrinzi¢na
motivacija za Citanje, poznavanje rijeci i brzina ¢itanja), a dijelom razliciti za djecake
i djevojcice. Utvrdene razlike pokazuju da razli¢iti aspekti kuéne okoline pridonose
razumijevanju teksta djecaka (broj knjiga u kuéanstvu) i djevojcica (obrazovanje rodi-
telja te roditeljski stavovi prema c¢itanju i navike ¢itanja).

Kad smo regresijske analize proveli odvojeno za ucenike cetvrtog, petog, Sestog i
sedmog razreda, utvrdili smo odredene dobne razlike u prediktivnosti pojedinih va-
rijabli (tablice I, J, K i L u Prilogu). U zadnjem koraku analize, dobne razlike utvrde-
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ne su za prediktivnost spola, broja knjiga u kuéanstvu i ekstrinzi¢ne motivacije za
¢itanje. Spol i ekstrinzi¢na motivacija za ¢itanje bili su prediktivni samo za u¢enike
Sestog razreda, a broj knjiga u kuéanstvu samo za ucenike Cetvrtog i sedmog razreda.
Roditeljske navike ¢itanja bile su prediktivne samo za ucenike sedmog razreda, no ra-
dilo se o supresiji (bivarijatna korelacija bila je r = -.01, p = .922, N = 211). Poznavanje
rijeCi i brzina dekodiranja rijeci bili su prediktivni za uc¢enike svih razreda. Usporedba
postotaka objasnjene varijance razumijevanja pri ¢itanju na ova ¢etiri poduzorka poka-
zuje da je drugi korak, u kojem su uvrstene varijable obiteljskog ¢italackog okruzenja,
objasnio najvise varijance kriterija za uc¢enike sedmog razreda. Takoder, brzina deko-
diranja, uvedena u zadnjem koraku, objasnila je manji postotak varijance razumijeva-
nja teksta u sedmom nego u ranijim razredima. Ukupni regresijski model objasnio je
41,2% varijance kriterija za ucenike cetvrtog, 39,3% za ucenike petog, 52,4% za uceni-
ke Sestog i 44,3% za ucenike sedmog razreda. Zaklju¢no, rezultati hijerarhijskih regre-
sijskih analiza provedenih u Getiri poduzorka razlic¢ite dobi u skladu su s hipotezom
o veéem doprinosu brzine dekodiranja rije¢i razumijevanju teksta mladih u usporedbi
sa starijim ucenicima, ali ne i s hipotezom o manjem doprinosu obiteljskog citalackog
okruzenja i ve¢em doprinosu motivacije za ¢itanje, ¢italackih navika i jezi¢nih sposob-
nosti razumijevanju teksta starije u odnosu na mladu djecu.
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5. RASPRAVA

U ovom istrazivanju, provedenom u okviru 27. Ljetne psihologijske skole, ispitane
su ¢italacke kompetencije djece u ranoj adolescenciji, operacionalizirane dvjema mje-
rama — brzinom dekodiranja rije¢i i razumijevanjem procitanog teksta. Cilj istraziva-
nja bio je ispitati dobne i spolne razlike u vjestinama ¢itanja ucenika cetvrtog, petog,
Sestog 1 sedmog razreda osnovne $kole te utvrditi koji su individualno-psiholoski i
obiteljski ¢imbenici prediktivni za uspje$nost u ¢itanju. Od individualnih ¢imbenika
ispitali smo, povrh spola i dobi, intrinzi¢nu i ekstrinziénu motivaciju za ¢itanje, navi-
ke (koli¢inu) ¢itanja, izloZenost literaturi (poznavanje naslova knjiga) i jezi¢ne sposob-
nosti (poznavanje znacenja rijeci i gramatike), a od obiteljskih obrazovanje roditelja,
broj knjiga u kuéanstvu, roditeljske navike ¢itanja i stavove roditelja prema citanju.
Rezultati su pokazali da se u visim razredima osnovne $kole vjestine ¢itanja znac¢ajno
usavrs$avaju, §to podrzava teorije o razvoju ¢itanja prema kojima u ranoj adolescenciji
¢itanje postaje automatizirano i te¢no, dobro se razumiju tekstovi koji zastupaju jedno
glediste i imaju jednostavne rec¢enic¢ne strukture te se ostvaruje pomak s ucenja Cita-
nja na c¢itanje da bi se ucilo (Indrisano i Chall, 1995). Utvrdene su i spolne razlike u
vjestinama citanja, motivaciji za ¢itanje, navikama ¢itanja i jezicnim vjestinama. Te
razlike pokazuju da djevojcice, u usporedbi s dje¢acima, ¢itaju brze i bolje razumiju
tekst, imaju ja¢u intrinzi¢nu motivaciju za ¢itanje, razvijeniji rje¢nik i vece gramaticko
znanje te vise citaju tekstove u tradicionalnom, ali manje one u digitalnom obliku.
Nalazi naseg istrazivanja podrzZavaju i novije teorijske modele prediktora vjestina cita-
nja (Duncan i sur., 2016; Netten i sur., 2011), pokazujuci da su vjestine ¢itanja pove-
zane s individualno-psiholoskim i kontekstualnim ¢imbenicima razli¢ite razine, koji
uklju¢uju demografska obiljezja, kognitivno-jeziéne sposobnosti, motivacijsko-pona-
Sajne varijable i obiteljsko ¢italacko okruZenje. Dobiveni rezultati mogu se primijeniti
u oblikovanju smjernica za poticanje citalacke pismenosti i doprinijeti ostvarivanju
ciljeva Nacionalne strategije poticanja ¢itanja koju je Hrvatska usvojila 2017. godi-
ne za razdoblje od pet godina (Ministarstvo kulture Republike Hrvatske, 2017). Nasi
rezultati sugeriraju da bi se povecanjem intrinzi¢ne, a smanjenjem ekstrinzi¢ne mo-
tivacije za Citanje, vec¢om izloZeno$éu djece literaturi odgovarajucoj njihovu uzrastu,
pro$irivanjem rje¢nika i poveéanjem gramatickog znanja te obogac¢ivanjem kuéne bi-
blioteke mogle unaprijediti vjestine ¢itanja u ranoj adolescenciji, pri ¢emu je osobutu
pozornost potrebno posvetiti ¢italackim vjestinama djecaka.

5. 1. Razlike u vjeStinama &itanja, jeziénim vjeStinama, motivaciji za
¢itanje i navikama ¢itanja djevojéica i djedaka

U skladu s ocekivanjem (H1), djevojcice su, u usporedbi s djecacima, brze ¢itale,
odnosno dekodirale rije¢i napisane u nizovima bez praznog mjesta izmedu rijeci, bolje
razumjele procitani tekst, bolje poznavale znacenje rijec¢i, gramatiku i naslove knjiga
namijenjenih njihovu uzrastu te su izvijestile o viSe vremena provedenog u c¢itanju
tekstova u tradicionalnom obliku (prica i romana, pouc¢nih knjiga, ¢asopisa i skolskih
udzbenika), a manje vremena provedenog u ¢itanju tekstova u digitalnom obliku. Ove
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razlike izmedu djevojcica i djecaka pronadene su u svim razredima, uz iznimku ra-
zlika u poznavanju naslova knjiga koje su bile statisticki znac¢ajne samo u ¢etvrtom i
$estom razredu. Djevoj¢ice su pokazale i visu razinu intrinzi¢ne motivacije za ¢itanje
od djecaka, $to je takoder u skladu s oc¢ekivanjem, ali su spolne razlike u intrinzi¢noj
motivaciji pronadene samo u vi$§im razredima osnovne $kole, dok se u cetvrtom ra-
zredu djecaci i djevoj¢ice nisu razlikovali u razini ove vrste motivacije za ¢itanje. Ova
interakcija spola i dobi u skladu je s hipotezom o Matejevu uc¢inku (Foster i Miller,
2007; Stanovich, 1986), prema kojoj se razlike izmedu djevojcica i dje¢aka u razli¢itim
aspektima ¢itanja i varijabli povezanih s ¢itanjem s dobi povecavaju (H3). Medutim,
interakcija dobi i spola nije se pokazala statisticki znac¢ajnom ni za jednu drugu va-
rijablu. Suprotno ocekivanju, nismo pronasli ni razlike u ekstrinzi¢noj motivaciji za
¢itanje izmedu djecaka i djevojcica.

Dobivene spolne razlike uglavnom su u skladu s rezultatima ranijih istrazivanja.
Kao i u nasem istrazivanju, u istrazivanjima provedenim u drugim zemljama, u kojima
djeca uce citati jezike koji se razlikuju od hrvatskog prema ortografskoj strukturi i gra-
matickoj slozenosti, takoder se pokazuje da djevojcice citaju brze i te¢nije od djecaka
(Burman i sur., 2008; Majeres, 1999) te da bolje razumiju procitani tekst (Buljan Culej,
2012; Julia, 2016; Logan i Johnston, 2009). U PISA istrazivanjima spolne razlike u
¢italackoj pismenosti dobivaju se u svim zemljama sudionicama, $to potvrduje njiho-
vu univerzalnost neovisno o gramatickoj i ortografskoj strukturi jezika (OECD, 2016).
Ranija istrazivanja takoder su pokazala da sadrZaj teksta vise utje¢e na razumijevanje
pri ¢itanju djecaka nego djevoj¢ica, odnosno da djecaci bolje razumiju tekstove koji
su im zanimljivi, dok razumijevanje pri ¢itanju djevojcica ne ovisi o sadrzaju tek-
sta (Oakhill i Petrides, 2007). Tekstovi u Testu razumijevanja pri ¢itanju (Roncevié
Zubkovié, 2011) primijenjenom u nasem istrazivanju odnose se na razvoj proizvodnje
¢okolade i razlike u gradi razlicitih vrsta slonova. Iako su ti sadrzaji rodno neutralni,
oni pripadaju podrucjima povijesti i biologije koja nisu tipi¢no maskulina poput teh-
nickih znanosti i sporta. Zbog toga su djecacima ti tekstovi mogli biti manje zanimljivi
nego djevojc¢icama, $to je moglo doprinijeti njihovom losijem postignuéu u Testu razu-
mijevanja pri ¢itanju.

Ranija istrazivanja pokazuju prednost djevoj¢ica ne samo u ¢italackim vjestinama,
vec i u sposobnostima, vjestinama i ponasanjima koji su s njima povezani. Primjerice,
djevojcice u skolskoj dobi produciraju to¢nije od djecaka gramaticke konstrukcije pri-
likom pisanja teksta (Malecki i Jewell, 2003). Sukladno nasim nalazima, ranija istrazi-
vanja takoder su pokazala da djevojcice imaju vedi interes i ja¢u motivaciju za ¢itanje
od djecaka (Baker i Wigfield, 1999; De Naeghel i sur., 2012; Koli¢-Vehovec i sur., 2009;
Meece i sur., 2006; Schiefele i Schaffner, 2016; Scholes, 2010).

U istrazivanjima navika ¢itanja, nalazi o spolnim razlikama manje su dosljed-
ni. Tako se Gesto pronalazi da djevojcice ¢itaju ¢escée i provode vise vremena citajuci
(Duncan i sur., 2016; Johnson-Smaragdi i Jonsson, 2006; Logan i Johnston, 2009), nije
sasvim jasno ¢itaju li djevojcice vise sve vrste tekstova ili spolne razlike u navikama ¢i-
tanja ovise o vrsti pisanog materijala koji se istraZzuje. U nasem istraZivanju djevojcice
su, u usporedbi s djecacima, izvijestile o vise vremena provedenog u ¢itanju tekstova
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u tradicionalnom obliku, o ¢emu govore i drugi istrazivaci (npr. Kush i Watkins, 1996).
No, prema nasem istrazivanju digitalne tekstove vise ¢itaju djecaci nego djevojcice.
Moguce je da je ovaj nalaz rezultat ceséeg igranja racunalnih igrica od strane djecaka
$to je dobiveno i u prethodnim istrazivanjima (Johnsson-Smaragdi i Jonsson, 2006;
Willoughby, 2008). U istrazivanju u kojem su sudjelovali adolescenti u dobi od 12 do
15 godina pokazalo se da djevojcice cesce koriste Internet, drustvene mreze i dopisi-
vanje, dok djecaci ¢esce igraju online igrice i gledaju filmove (Ofcom, 2012). Ako se
filmovi ne sinkroniziraju, ve¢ imaju titlove, njihovo gledanje takoder omogucuje izlo-
zenost pisanoj rijec¢i (Johnsson-Smaragdi i Jénsson, 2006). Neki autori (Mullis, Martin,
Gonzales i Kennedy, 2003) isti¢u kako nalazi o spolnim razlikama u navikama ¢itanja
pokazuju da djevojcice preferiraju citalacke aktivnosti koje zahtijevaju veéu koncen-
traciju i ustrajnost, a djecaci ¢italacke aktivnosti koje su povr$nije, $to je u skladu s
rezultatima naSeg istrazivanja.

Spolne razlike u vjestinama citanja i s njima povezanim jezi¢nim, motivacijskim
i ponasajnim ¢imbenicima imaju sloZene uzroke koji se protezu od bioloskih do drus-
tvenih. Djevojcice biologki sazrijevaju ranije od djecaka, $to moze doprinijeti brzem
razvoju brojnih sposobnosti i vjestina, ukljucujuéi citanje. Postoje empirijski poda-
ci koji pokazuju da je brzina c¢itanja povezana s brzinom obrade informacija koja
ima c¢vrste bioloske temelje (Caravolas i sur., 2005; Catts, Gillispie, Leonard, Kail i
Miller, 2002). Boljem razumijevanju teksta znacajno pridonosi metakognitivno zna-
nje o strategijama c¢itanja i aktivno reguliranje ¢itanja koje djevojcice koriste ¢esce
nego djecaci (Koli¢-Vehovec i Bajsanski, 2006a; Koli¢-Vehovec i sur., 2009). S druge
strane, na drustvenoj razini, ¢itanje se dozivljava kao dominantno feminina aktivnost
(McGeown i sur., 2012; Meece i sur., 2006; Wigfield i Guthrie, 1997), zbog ¢ega se u
procesu socijalizacije djecake manje potice na ¢itanje nego djevojcice. To rezultira
njihovom slabijom intrinzi¢énom motivacijom za ¢itanje i rjedim upustanjem u aktiv-
nosti ¢itanja te u konacnici pridonosi njihovim losijim ¢italackim vjestinama. Zbog
takvog utjecaja drustvenih faktora na ¢italacke aktivnosti u nekim se istrazivanjima
pokazalo da se individualne razlike u varijablama koje su relevantne za ¢itanje, pri-
mjerice u intrinzi¢noj motivaciji za ¢itanje, mogu bolje objasniti rodnim identitetom
nego spolom (McGeown i sur., 2012). Drugi pak autori vjeruju da do razlika u c¢ita-
lackoj pismenosti djecaka i djevojc¢ica ne dolazi zato $to djecaci nisu motivirani za
Citanje, ve¢ njihova slabija postignuéa proizlaze iz nizih vrijednosti koje pripisuju
aktivnosti ¢itanja, za razliku od aktivnosti unutar podrucja koja se smatraju maskuli-
nima (Marinak i Gambrell, 2010).

Iako se u ovoj knjizi ne bavimo meduodnosima motivacije za ¢itanje, navika ¢ita-
nja i jezi¢nih vjestina, vazno je istaknuti da se na taj nacin djelomi¢no mogu objasniti
spolne razlike u tim varijablama. Jaca intrinzi¢na motivacija za ¢itanje djevojcica, u
usporedbi s djecacima, vjerojatno dovodi do toga da djevojcice vise ¢itaju tekstove u
tradicionalnom obliku, koji su jezi¢no bogati i u pravilu lektorirani, §to pospjesuje
razvoj rjecnika i gramatickog znanja. S druge strane, djecaci vise ¢itaju digitalne tek-
stove koji su cesto jezi¢no oskudni i nelektorirani (na primjer, poruke ili tekstovi na
drustvenim mreZzama) zbog ¢ega su u vecoj mjeri nego djevojcice izloZeni pogresnim
gramatickim konstrukcijama, a u manjoj mjeri bogatom rje¢niku. Neki empirijski po-
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daci pokazuju da su motivacija za ¢itanje i stav prema ¢itanju vise povezani s jezi¢nim
vjestinama djecaka nego djevoj¢ica (Logan i Johnston, 2009).

Zaklju¢no, vazno je istaknuti da su veli¢ine ucinaka spola za sve varijable u na-
$em istrazivanju male do umjerene (parcijalne kvadrirane ete kretale su se od .01 do
.05). To je u skladu s rezultatima ranijih istrazivanja u kojima se takoder pokazalo kako
spol objasnjava tek mali dio varijance vjestina ¢itanja (Chiu i McBride-Chang, 2006;
Hyde, 2005; Hyde i Linn; 1988). Ipak, odsutnost znacajnih interakcija dobi i spola
govori o tome da su spolne razlike u vjestinama ¢itanja u ranoj adolescenciji stabilne,
$to upucuje na potrebu za provodenjem intervencija u kojima bi se osobita pozornost
usmjerila na unaprjedenje ¢italackih vjestina djecaka.

5. 2. Dobne razlike u vjestinama éitanja, jeziénim vjestinama,
motivaciji za éitanje i navikama &itanja

Rezultati naseg istrazivanja potvrdili su o¢ekivane dobne razlike (H2) u svim vari-
jablama osim u varijablama navika ¢itanja. Starija djeca, u usporedbi s mladom, ¢itala
su brze i bolje su razumjela procitani tekst te su imala bogatiji rje¢nik i veée grama-
ticko znanje, ali nizu intrinzi¢nu i ekstrinzié¢nu motivaciju za ¢itanje. Za ekstrinzi¢nu
motivaciju obrazac dobnih razlika bio je jednak za djecu oba spola, pri ¢emu su najve-
¢e razlike pronadene izmedu Sestog i sedmog razreda, dok su za intrinzi¢nu motivaciju
dobne razlike utvrdene samo za djecake, pri ¢emu su djecaci u ¢etvrtom razredu imali
statisticki znacajno vis$u intrinzi¢nu motivaciju za c¢itanje od djecaka u vi$im razre-
dima. Razina intrinzi¢ne motivacije za ¢itanje djevojcica bila je jednaka u svim dob-
nim uzrastima. Suprotno oc¢ekivanju, vrijeme provedeno u ¢itanju nije se smanjivalo
s dobi. Vrijeme posveceno Citanju tradicionalnih tiskanih tekstova bilo je jednako u
svim dobnim uzrastima, a vrijeme c¢itanja digitalnih tekstova povecavalo se od cetvr-
tog do Sestog razreda, dok se izmedu Sestog i sedmog razreda nije statisticki znacajno
razlikovalo. Veli¢ine u¢inaka dobi bile su umjerene do velike (parcijalne kvadrirane
ete kretale su se od .12 do .24) za sve varijable osim za intrinzi¢nu i ekstrinzi¢nu mo-
tivaciju za ¢itanje za koje su uc¢inci dobi bili mali (parcijalne kvadrirane ete bile su .01
za intrinzi¢nu i .05 za ekstrinziénu motivaciju za ¢itanje).

Utvrdene dobne razlike podrzavaju teorije o razvoju ¢itanja (Indrisano i Chall,
1995), pokazujuéi da se u ranoj adolescenciji vjestine ¢itanja znacajno unapreduju,
odnosno da ¢itanje postaje brze i automatiziranije te da se poveéava razumijevanje
jednostavnih ekspozitornih tekstova, koji zastupaju jedno glediste i imaju jasne rece-
nicne strukture. Buduéi da je ¢itanje vjestina koja se, poput svake vjestine, usavrsava
vjezbom, jasno je da stariji ucenici, koji su imali vise prilika za uvjezbavanje citanja
i procitali su, u prosjeku, vise tekstova od mladih ucenika, postizu bolje rezultate u
mjerama c¢itanja. U skladu s jednostavnim modelom ¢itanja (Gough i Tunmer, 1986;
Hoover i Gough, 1990), prema kojem je razumijevanje teksta produkt dekodiranja pi-
sanih rije¢i i razumijevanja usmenog jezika, veca brzina dekodiranja rijeci starijim
ucenicima omogucuje i bolje razumijevanje teksta. Drugim rije¢ima, poboljsanjem de-
kodiranja, do kojeg dolazi s dobi i vjezbom, oslobada se kognitivni kapacitet za promi-
$ljanje o znacenju i smislu pojedinih recenica i teksta u cjelini. Uz porast brzine deko-
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diranja, poveéanju razumijevanja teksta s dobi pridonose i razvijenije jezi¢ne vjestine,
odnosno veca gramaticka znanja i bogatiji rjecnik. Razumijevanje teksta ovisi i o me-
takognitivhom znanju o ¢itanju i primjeni metakognitivnih strategija, koji se takoder
poboljsavaju s dobi. Starija djeca, u usporedbi s mladom, imaju vise znanja o strukturi
teksta, ciljevima ¢itanja i strategijama konstruiranja znacenja i efikasnija su u primje-
ni metakognitivnih vjestina (Jacobs i Paris, 1987; Koli¢-Vehovec i Bajsanski, 2006a;
Koli¢-Vehovec i sur., 2010; Myers i Paris, 1978). No, treba istaknuti da se u nasem
istrazivanju ucenici Sestog i sedmog razreda nisu razlikovali u razumijevanju teksta.
Zajedno s podatkom da su ucenici sedmog razreda, koji su pri zavrsetku obaveznog
obrazovanja, uspjesno rijesili svega 75% Testa razumijevanja pri ¢itanju, u kojem su
tekstovi sadrzajno i strukturalno prili¢no jednostavni i jednoznacni, nalazi o dobnim
razlikama u razumijevanju teksta sugeriraju da bi u hrvatskom obrazovnom sustavu,
osobito u zavr$nim godinama obveznog obrazovanja, znatno vise vremena trebalo po-
svetiti razumijevanju kao krajnjem cilju ¢itanja i jednoj od temeljnih medupredmetnih
vjestina o kojoj ovisi usvajanje gradiva iz svih $kolskih predmeta.

Na sli¢an nacin na koji utjeCu na razvoj vjestina ¢itanja, iskustvo i vjezba prido-
nose i vjeStinama usmenog jezika, koje su u nasem istrazivanju operacionalizirane
poznavanjem znacenja rije¢i (odnosno bogatstvom rje¢nika) i poznavanjem gramatike.
Naime, veca izloZenost jeziku, kako govornom tako i pisanom, dovodi do boljeg pozna-
vanja znacenja rije¢i u razli¢itim kontekstima i poveéava osjetljivost za razlicite gra-
maticke strukture. Razvoju gramatickog znanja pridonosi i eksplicitno poucavanje gra-
matickim pravilima koje je sastavni dio nastavnog plana i programa hrvatskog jezika u
vi$§im razredima osnovne $kole. Ipak, u nasem istrazivanju nije pronadena statisticki
znacajna razlika u poznavanju gramatike izmedu ucenika Sestog i sedmog razreda.
Buduci da je, prema Nastavnom planu i programu za hrvatski jezik (Ministarstvo zna-
nosti i obrazovanja Republike Hrvatske, 2013), u sedmome razredu najveci naglasak na
ucenju sintakse, a test poznavanja gramatike koji smo konstruirali za ovo istrazivanje
ima vrlo malo zadataka u kojima se trazi poznavanje sintakse, moguce je da se tim in-
strumentom ne moze dobro ispitati porast gramatickog znanja do kojeg dolazi izmedu
Sestog i sedmog razreda. No, ovaj rezultat treba razmotriti i u kontekstu drugih razlika
izmedu ucenika Sestog i sedmog razreda koje smo pronasli. Kako smo veé istaknuli,
u Testu razumijevanja pri ¢itanju uspjeh ucenika Sestog i sedmog razreda takoder se
nije razlikovao, a izmedu Sestog i sedmog razreda zabiljezili smo i najveée smanjenje
ekstrinzi¢ne motivacije za Citanje. Takav obrazac dobnih razlika upucuje na moguci
trend usporavanja razvoja Gitalacke pismenosti u zavr$nim razredima osnovne $kole.
U buduéim istrazivanjima taj bi trend trebalo dodatno provjeriti na reprezentativhom
uzorku hrvatskih u¢enika, uz obuhvacéanje razdoblja srednjoskolskog obrazovanja te
primjenu longitudinalnog nacrta istrazivanja i veéeg broja mjera svakog ispitivanog
konstrukta.

Dobne razlike u motivaciji za ¢itanje utvrdene u naSem istrazivanju, kako u intrin-
zi¢noj tako i u ekstrinzi¢noj, pokazuju da djeca Skolske dobi s godinama gube interes
za Citanje. To je sukladno rezultatima ranijih istrazivanja u kojima se pokazalo da
stariji ucenici imaju nizu intrinzi¢nu (Lau, 2009) i ekstrinzi¢nu motivaciju za ¢itanje
od mladih (Lau, 2009; Mucherach i Yoder, 2008). Kako smo ve¢ istaknuli, ekstrinzic-
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na motivacija djece u nasem istrazivanju najvise se smanjila izmedu Sestog i sedmog
razreda, $to je u skladu s rezultatima istrazivanja Bakera i Wigfielda (1999), koji su
pokazali da netom prije te dobi (izmedu petog i Sestog razreda osnovne skole) slabi
utjecaj socijalnog okruzenja i vaznost drustvenog priznanja na motivaciju za citanje.

Smanjenje motivacije za ¢itanje u ranoj adolescenciji dijelom se moZe objasniti
raskorakom izmedu psiholoskih potreba adolescenata i zahtjeva koje pred njih po-
stavlja okolina, posebno unutar obrazovnog sustava (Eccles, 2004; Eccles i sur., 1993;
Flammer i Alsaker, 2006). Neka od najistaknutijih obiljezja psiholoskog razvoja u
adolescenciji su ja¢anje potreba za autonomijom i prihvacanjem od strane vr$njaka
(Goossens, 2006; Scholte i Van Aken, 2006). Skola, koja je iznimno vaZzan kontekst
razvoja adolescenata, zbog istaknute hijerarhijske strukture koja se dijelom oslanja na
jednosmjernu komunikaciju temeljenu na zahtjevima za izvrsavanje zadataka, svojim
organizacijskim obiljezjima ne podrzava na najbolji nac¢in razvoj prethodno navedenih
potreba. Tijekom skolovanja ne potice se suradnja, ve¢ natjecanje medu vr$njacima,
a Cvrst sustav nagrada i kazni operacionaliziran $kolskim ocjenama moze imati dale-
koseZzne negativne posljedice na intrinzi¢nu motivaciju za ucenje i ¢itanje. Nadalje,
popisi obvezne lektire u hrvatskom obrazovnom sustavu ne ostavljaju mnogo prostora
za autonoman izbor knjiga za ¢itanje koje bi djeci i adolescentima bile zanimljive, $to
takoder moze ugroziti intrinziénu motivaciju za ¢itanje. Rezultati naseg istraZivanja
pokazuju da djevojcice uspijevaju odrzati istu razinu intrinzi¢ne motivacije za ¢itanje
od cetvrtog do sedmog razreda, no intrinzi¢na motivacija djecaka u vis$im razredima
znacajno se smanjuje $to sugerira da je cjelokupan kontekst razvoja u ranoj adolescen-
ciji takav da ne pobuduje intrinzi¢an interes za ¢itanjem kod mladiéa. Zbog toga je u
intervencijama za poticanje ¢itanja potrebno posvetiti posebnu pozornost intrinzi¢noj
motivaciji za ¢itanje djecaka.

Unato¢ tome $to su starija djeca iz naseg uzorka imala nizu motivaciju za ¢itanje
od mlade, koli¢ina ¢itanja s dobi se nije smanjila. Koli¢ina ¢itanja tekstova u tradicio-
nalnom obliku nije se razlikovala za djecu razli¢ite dobi, dok su tekstove u digitalnom
obliku vise ¢itali stariji nego mladi ucenici (pri ¢emu, ponovno, razlika izmedu uce-
nika $estog i sedmog razreda nije bila statisticki znacajna). Pove¢anje vremena prove-
denog u c¢itanju digitalnih tekstova vjerojatno odrazava pocetak koristenja drustvenih
mreza u ranoj adolescenciji, putem kojih adolescenti primarno zadovoljavaju potrebu
za kontaktima s vr$njacima (Tsitsika i sur., 2014), ali i uvjezbavaju svoje c¢italacke
vjestine. Bududi da drustvene mreZe i internetski portali ¢esto postavljaju dobno ogra-
nicenje za korisnike (primjerice, dobno ogranicenje za koristenje Facebooka je 13 godi-
na), mlada djeca koriste ih manje od starije. Vazno je istaknuti kako su u nasem, kaoiu
ranijim istrazivanjima (Duncan i sur., 2016; Johnsson-Smaragdi i Jonsson, 2006), djeca
svih dobnih uzrasta vise ¢itala digitalne tekstove od tekstova u tradicionalnom obliku.

Jedan od razloga odsutnosti dobnih razlika u navikama ¢itanja tradicionalnih tek-
stova u nasem istrazivanju moze biti to $§to nismo odvojeno razmatrali ¢itanje u slo-
bodno vrijeme i ¢itanje za skolu. Ranija istrazivanja pokazala su da se s dobi najvise
smanjuje rekreativno c¢itanje (npr. Johnson-Smaragdi i Jénsson, 2006). U nasem istra-
zivanju ukupni rezultat za navike ¢itanja tekstova u tradicionalnom obliku obuhvatio
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je ne samo tekstove koji se ¢itaju u slobodno vrijeme (pric¢e i romani, pou¢ne knjige,
Casopisi), nego i $kolske udzbenike. Analiza dobnih razlika u ¢itanju pojedinih teksto-
va tiskanih u tradicionalnom obliku pokazala je da se, s jedne strane, kolic¢ina ¢itanja
gkolskih udzbenika s dobi povecava (Sto odrazava povecanje broja skolskih predmeta i
opsega gradiva unutar svakog predmeta), dok se, s druge strane, ¢itanje rekreativnih sa-
drzaja ili smanjuje (romani i price) ili ne mijenja (poucne knjige, casopisi). U ukupnom
rezultatu ovi razli¢iti dobni trendovi za razli¢ite vrste tiskanih tekstova medusobno su
se ponistili. Moguce je takoder da do znacajnijeg smanjenja koli¢ine ¢itanja (rekreativ-
nih) tekstova u tradicionalnom obliku dolazi u kasnijoj dobi, odnosno na prijelazu iz
osnovne u srednju Skolu. U istrazivanju koje su proveli Johnsson-Smaragdi i Jonsson
(2006) u Svedskoj, razlike u koli¢ini ¢itanja dobivene su izmedu djece stare 11 i one
stare 15 godina. U nasem istrazivanju sva su djeca bila mlada od 15 godina, a prosjec¢na
dob najstarije dobne skupine (u¢enika sedmog razreda) bila je 13 godina i 8 mjeseci.

5. 3. Prediktori vjestina Citanja

U skladu s oc¢ekivanjem (H4), obiteljski ¢italacki kontekst, motivacija za c¢itanje,
navike c¢itanja i jezi¢ne vjestine doprinijeli su objasnjenju individualnih razlika u br-
zini ¢itanja i razumijevanju teksta uz kontrolu varijance tih ¢italackih vjestina koju
su objasnili dob i spol. Dob i spol zajedno su objasnili 26% varijance brzine c¢itanja,
odnosno dekodiranja rijeci te 19% varijance razumijevanja teksta. Varijable obiteljskog
¢italackog konteksta, motivacije za ¢itanje i navika ¢itanja zajedno su objasnile do-
datnih 11% varijance brzine dekodiranja rije¢i te 27% varijance razumijevanja teksta.
Statisticki znacajan prediktor razumijevanja teksta bila je i brzina ¢itanja, koja je uz
kontrolu ostalih varijabli u prediktivnom modelu objasnila 4% varijance te ¢italacke
vjestine. U skladu s postavljenom hipotezom, individualno-psiholoske varijable, a po-
sebno jezi¢ne vjestine, bile su snazniji prediktori vjestina ¢itanja u ranoj adolescenciji
od varijabli obiteljskog ¢italackog konteksta.

Indikatori obiteljskoga ¢italackog okruzenja u nasem istrazivanju bili su obrazova-
nje roditelja, broj knjiga u kuéanstvu, stavovi roditelja prema ¢itanju i roditeljske navi-
ke ¢itanja. Rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza pokazali su da, nakon kontrole
ucinaka dobi i spola, obiteljsko c¢italacko okruzenje objasnjava 2% varijance brzine
Citanja i 6% varijance razumijevanja teksta, pri cemu su znacajni prediktori obiju vje-
Stina cCitanja bili obrazovanje roditelja i broj knjiga u kuéanstvu. Djeca roditelja viseg
stupnja obrazovanja i ona iz obitelji s ve¢om kuénom bibliotekom imala su razvijenije
vjestine cCitanja. Takvi rezultati u skladu su s ranijim istrazivanjima (za obrazovanje
roditelja Buckingham i sur., 2014, a za broj knjiga u kucéanstvu Aikens i Barbarin,
2008; Park, 2008). Obrazovanje roditelja povezano je s nizom drugih varijabli koje
mogu imati povoljan utjecaj na razvoj vjestina ¢itanja, izmedu ostalog i s brojem knjiga
u kuéanstvu. U nasem, kao i u ranijim istrazivanjima (DeBaryshe, 1993), obrazovanje
roditelja u niskoj je pozitivnoj korelaciji s veli¢inom kuéne biblioteke, $to znaci da
djeca obrazovanijih roditelja imaju vecéi broj dostupnih knjiga, a time i vise prilika
za Gitanje. Prisutnost knjiga u obitelji djeci takoder Salje poruku da je ¢itanje vazna i
vrijedna aktivnost te moze potaknuti razvoj pozitivnih stavova i motivacije za citanje.
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S uvodenjem individualno-psihologkih varijabli u prediktivni model, osobito je-
zi¢nih vjestina, doprinos obrazovanja roditelja i veli¢ine kuéne biblioteke u obja$nje-
nju varijance vjestina ¢itanja se smanjio. Ovi rezultati sugeriraju posrednu povezanost
obiteljskog ¢italackog okruzenja i vjestina ¢itanja u ranoj adolescenciji koja se ostvaru-
je putem djetetovih jezi¢nih sposobnosti. To¢nije, vise obrazovanje roditelja i veéi broj
knjiga u kucéanstvu povezani su s djetetovim bogatijim rje¢nikom i boljim poznava-
njem gramatike, a te jezi¢ne vjestine pridonose djetetovoj uspjesnosti u ¢itanju. O sli¢-
nim mehanizmima posredne povezanosti obiteljskog ¢italackog okruzenja i ¢italackih
kompetencija djece izvijestili su i Buckingham i suradnici (2014).

Stavovi roditelja prema citanju i roditeljske navike ¢itanja nisu bili prediktivni
za vjeStine Citanja u nasem istrazivanju, $to je na tragu nalaza o razvojnoj ogranice-
nosti utjecaja obiteljskog c¢italackog okruZenja na vjestine ¢itanja. Naime, de Jong i
Leseman (2001) utvrdili su kako je ponasanje roditelja vazno za pocetni razvoj ¢italac-
kih vjestina, no ne i nakon $to dijete postane samostalni ¢ita¢. S obzirom da se moze
pretpostaviti kako su sudionici ovoga istrazivanja ve¢ bili samostalni ¢itaci, moguce
je da upravo zato roditeljski stavovi i navike nisu znacajno doprinijeli obja$njavanju
varijance kriterija.

Motivacija za Citanje objasnila je 2% varijance brzine ¢itanja i 5% varijance razu-
mijevanja teksta. Uz kontrolu varijance objasnjene obiteljskim ¢italackim okruzenjem
te dobi i spolom djeteta, za brzinu c¢itanja prediktivne su bile obje vrste motivacije za
¢itanje, a za razumijevanje teksta samo ekstrinzi¢na motivacija. Razvijenije ¢italacke
vjestine bile su povezane s viSom intrinzi¢nom, ali nizom ekstrinzi¢nom motivacijom
za Citanje. U ranijim istrazivanjima takoder je utvrdena pozitivna povezanost intrin-
zi¢ne motivacije za Citanje i vjestina c¢itanja, dok je ekstrinzi¢na motivacija za Citanje
bila negativno povezana s uspjehom u ¢itanju ili nije bila povezana s ¢italackim vjesti-
nama (Schaffner i sur., 2013; Wang i Guthrie, 2004; za pregled Schiefele i sur., 2012).
Za razliku od istrazivanja u kojima je intrinzi¢na motivacija bila prediktivna i za razu-
mijevanje pri ¢itanju (Schaffner i sur., 2013), u nasem istrazivanju bila je prediktivna
samo za brzinu ¢itanja. Jedan od razloga izostanka samostalnog doprinosa intrinzi¢ne
motivacije u predvidanju razumijevanja pri ¢itanju moze biti to $to su tekstovi u Testu
razumijevanja pri ¢itanju ekspozitorni, a pitanja u upitniku motivacije za ¢itanje ve-
¢inom se odnose na narativne tekstove i tekstove za koje ucenici pokazuju interes.
Negativna povezanost ekstrinzi¢ne motivacije za Citanje i ¢italackih vjestina moze se
objasniti time $to nagradivanje dovodi do ovisnosti ponasanja (koje nagradama Zzeli-
mo potaknuti) o prisutnosti nagrade, a ocekivanje nagrade odvlac¢i paznju s obrade
informacija na dobivanje nagrade (Reeve, 2010). Takoder, ekstrinzi¢na motivacija ne
pridonosi fleksibilnosti misljenja i konceptualnom razumijevanju teksta te ne potice
ucenike na nastavljanje aktivnosti ¢itanja nakon $to dosegnu zadani cilj. Uz to, kako bi
nagradivanje bilo efikasno ono bi trebalo ovisiti o ulozenom trudu i kvaliteti postignu-
¢a, a to je ponekad tesko osigurati jer se ¢esto (nenamjerno) nagraduju ponasanja koja
ne osiguravaju dubinsko razumijevanje teksta (na primjer, ¢itanje sazetaka lektira).

Prediktivnost ekstrinzi¢ne motivacije za citanje u obja$njenju varijance brzine
¢itanja pala je ispod razine statisticke znacajnosti nakon uvodenja jezi¢nih vjestina
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u prediktivni model. To upuéuje na posrednu povezanost ekstrinziéne motivacije i
brzine ¢itanja, putem jezi¢nih vjestina. U ranijim istrazivanjima utvrdeno je da je mo-
tivacija za Citanje povezana s uspjesnoscu ¢itanja putem koli¢ine procitanog (Becker i
sur., 2010; Schaffner i sur., 2013; Stutz i sur., 2016), no u nasem istrazivanju koli¢ina,
odnosno navike ¢itanja, nisu objasnile povezanost izmedu motivacije i vjestina cita-
nja, veé je ta veza bila posredovana jezi¢nim vjestinama. Taj nalaz pokazuje da ucenici
koji imaju niZzu ekstrinzi¢nu motivaciju za ¢itanje imaju i razvijenije jezi¢ne vjestine,
koje onda pridonose njihovoj veéoj brzini ¢itanja.

Navike, odnosno koli¢ina c¢itanja, operacionalizirane mjerama c¢itanja tekstova u
tradicionalnom i digitalnom obliku te poznavanjem naslova knjiga, objasnile su 1%
varijance brzine ¢itanja i 2% varijance razumijevanja teksta povrh varijance objasnje-
ne motivacijom za ¢itanje, obiteljskim ¢italackim okruZenjem te dobi i spolom djeteta.
Od triju mjera navika ¢itanja jedino je poznavanje naslova knjiga imalo znacajan do-
prinos vjestinama c¢itanja, Sto dijelom vjerojatno odrazava veéu objektivnost mjere po-
znavanja naslova knjiga u odnosu na mjere koli¢ine ¢itanja tekstova u tradicionalnom
i digitalnom obliku koje se temelje na retrospektivnim samoprocjenama. Za brzinu
¢itanja doprinos poznavanja naslova knjiga bio je u potpunosti posredovan jezi¢nim
vjeStinama, dok je za razumijevanje teksta dijelom bio izravan, a dijelom takoder po-
sredovan jezi¢nim vijedtinama. Cini se da veca izloZenost knjigama primjerenim dobi
djeteta, koju smo mjerili poznavanjem naslova knjiga, pridonosi bogatstvu rje¢nika i
poznavanju gramatike, koji omogucuju brze ¢itanje i bolje razumijevanje teksta. Uz
spoznajni, nalazi o prediktivnosti poznavanja naslova knjiga imaju i metodoloski do-
prinos, pokazujuéi da je u istrazivanja koli¢ine i navika c¢itanja vazno ukljuciti im-
plicitne mjere kao $to je mjera poznavanja naslova knjiga. Za razliku od eksplicitnih,
implicitne mjere omogucéuju procjenu koli¢ine i navika c¢itanja, odnosno izloZenosti
literaturi neovisno o socijalnoj pozeljnosti (Mol i Bus, 2011; Stanovich i West, 1989). U
razmatranju vaznosti izloZenosti literaturi i koli¢ine ¢itanja treba imati na umu da pre-
malo ¢itanja, ali i prisiljavanje djece na puno ¢itanja imaju stetne posljedice. Iskustvo
¢itanja nuzno je kako bi se razvile ¢italacke vjestine i postiglo razumijevanje pri Cita-
nju, no prisiljavanje na ¢itanje je frustrirajuce i odbija djecu od te aktivnosti, posebno
onu koja imaju slabije vjestine ¢itanja. Situacije vjezbanja ¢itanja djetetu trebaju biti
ugodne i moraju se temeljiti na pozitivnim poticajima, jer ¢e samo pozitivna iskustva
zadrzati djecu u takvim aktivnostima i osigurati potrebno vjezbanje vjestina ¢itanja.

Jezi¢ne vjestine, iako uvedene u prediktivni model nakon navika ¢itanja, motiva-
cije za Citanje, obiteljskog ¢italackog okruzenja te dobi i spola djeteta, objasnile su naj-
veci dio varijance vjestina ¢itanja, 6% za brzinu citanja i 14% za razumijevanje teksta.
Obje jezicne vjestine (poznavanje znacenja rijeci i poznavanje gramatike) imale su po-
djednaku snagu u predvidanju brzine citanja, dok je u predvidanju razumijevanja tek-
sta bogatstvo rjecnika imalo ja¢i doprinos od poznavanja gramatike. Ranija istrazivanja
takoder su pokazala vaznost rje¢nika (Adlof i sur., 2010; Clarke i sur., 2010; Farnia i
Geva, 2013; Muter i sur., 2004; Quinn i sur., 2015, Verhoeven i van Leeuwe, 2008) i
gramatickih znanja (Adlof i sur., 2010; Farnia i Geva, 2013; Kereste$ i sur., 2019; Muter
i sur., 2004; Netten i sur., 2011; Plaza i Cohen, 2003) za vjestine ¢itanja. Gramaticko
znanje moze pospjesiti razumijevanje teksta time $to olakSava razumijevanje strukture
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recenica i meduodnosa dijelova rec¢enice, a brzinu ¢itanja putem morfoloskog znanja,
koje omogucuje lakse i brze prepoznavanje pocetaka i zavrsetaka rijeci (primjerice uo-
bicajenih prefiksa i sufiksa), $to je vazno za uspjes$nost u Testu nizova rijeci. Doprinos
rje¢nika razumijevanju teksta sastoji se u raspolaganju bazom rijeci za koje se automat-
ski aktivira znacenje. Prema nekim procjenama, duboko razumijevanje teksta nije mo-
guée bez poznavanja znacenja najmanje 90% rijeci u tekstu (Carver, 1994). Doprinos
rje¢nika brzini ¢itanja moze se objasniti brzim prepoznavanjem pisanog oblika rijeci
¢ije znacenje Citatelj poznaje. Rijec¢i ¢ije znaCenje poznajemo vijerojatno smo cesce
susretali, ne samo u govornom, nego i u pisanom obliku. Bogatiji rje¢nik pospjesuje
i anticipaciju iduce rijeci u tekstu, $to takoder pridonosi brzini ¢itanja. Naposljetku,
poznavanje veéeg broja rijeci i njihovih visestrukih znacenja, odnosno $irina i dubina
rje¢nika, omogucéuju brzu i djelotvorniju integraciju postavki znacenja teksta u rad-
nom pamcenju (Didovi¢ i Koli¢-Vehovec, 2009; Koli¢-Vehovec, 1994).

Kako je ve¢ spomenuto, objasnjenju varijance razumijevanja teksta doprinijela je i
brzina citanja. Taj doprinos moze se objasniti oslobadanjem kognitivnog kapaciteta za
promisljanje o znacenju i smislu recenica te teksta u cjelini do kojeg dolazi kod brzeg
i automatiziranijeg ¢itanja [Cudina Obradovié¢, 2014; Gough i Tunmer, 1986; Hoover i
Gough, 1990).

Zavr$ni prediktivni modeli pokazali su da stariji ucenici te ucenici koji imaju
bogatiji rjecnik i veée gramaticko znanje, ¢itaju brze i bolje razumiju tekst koji ¢itaju.
Brze su takoder citale djevojcice i djeca koja imaju visu razinu intrinzi¢ne motivacije
za Citanje, a bolje razumijevanje pri ¢itanju pokazala su i djeca koja kod kuce imaju
vise knjiga, ona koja bolje poznaju naslove knjiga, ona koja imaju nizu razinu ekstrin-
zitne motivacije za c¢itanje i ona koja ¢itaju brze. Vazno je istaknuti da je doprinos
spola razumijevanju teksta bio posredovan jezi¢nim vjestinama. Taj nalaz sugerira da
se spolne razlike u razumijevanju teksta mogu objasniti boljim jezi¢nim vje$tinama
djevoj¢ica u odnosu na djec¢ake. Ukupno, rezultati dobiveni za razumijevanje teksta u
skladu su s jednostavnim modelom ¢itanja (Gough i Tunmer, 1986; Hoover i Gough,
1990), pokazujuci da su u kontekstu svih ispitivanih varijabli jezi¢ne vjestine (narocito
bogatstvo rje¢nika) i vjestine dekodiranja pisanih rije¢i najsnazniji prediktori razumi-
jevanja pri ¢itanju. Prediktivnost ostalih varijabli, kako za razumijevanje teksta tako i
za brzinu ¢itanja, potvrduje novije teorijske modele o faktorima koji utjecu na razvoj
vjestina citanja (Duncan i sur., 2016; Netten i sur., 2011), pokazujuéi kako varijable
obiteljskog konteksta te individualni motivacijsko-ponasajni faktori takoder pridonose
objasnjenju uspjesnosti u ¢itanju.

5. 4. Dobne i spolne razlike u prediktorima vjestina &itanja

U skladu s hipotezom o razvojno ograni¢enom utjecaju pojedinih faktora na ra-
zvoj citalackih vjestina (Stanovich, 1986), ocekivali smo razlike u ja¢ini povezanosti
prediktora ispitivanih u nasem istrazivanju i vjestina ¢itanja u razlic¢itoj dobi. Na teme-
lju rezultata ranijih istrazivanja (Logan i Johnston, 2009; Oakhill i Petrides, 2007) pret-
postavili smo da ¢e se prediktivni modeli takoder razlikovati za djevojcice i djecake
(H5). Rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza koje smo proveli odvojeno u uzorci-

74



ma djece razlic¢ite dobi i spola pokazali su odredene razlike u prediktivnim modelima
za djevojcice i djecake te mladu i stariju djecu, iako su, sveukupno, prediktivni modeli
bili sli¢ni u razli¢itim poduzorcima.

U skladu s nasim ocekivanjem, utvrdili smo da s dobi raste vaznost jezi¢nih
sposobnosti za brzinu c¢itanja, a slabi vaznost brzine ¢itanja za razumijevanje teksta.
Medutim, vaznost jezi¢nih sposobnosti za razumijevanje teksta nije bila veca za stariju
u odnosu na mladu djecu. Nismo podrzali ni hipoteze o porastu vaznosti motivacije
za Citanje i ¢italackih navika te smanjenju vaznosti obiteljskog ¢italackog okruzenja za
vjestine ¢itanja s dobi. Stovise, neki su rezultati bili suprotni postavljenim hipotezama
i nalazima ranijih istrazivanja. Tako je obrazovanje roditelja, kao jedan od indikatora
socioekonomskog statusa obitelji i obiteljskog ¢italackog okruZenja, bilo prediktivno
samo za razumijevanje teksta najstarijih uc¢enika (sedmi razred), a broj knjiga u kuéan-
stvu bio je prediktivan za brzinu ¢itanja najmladih (Cetvrti razred) i najstarijih (sedmi
razred) ucenika. Moguce je da se ucinci roditeljskog obrazovanja kumuliraju tijekom
vremena, zbog Cega je obrazovanje prediktivno za razumijevanje teksta starijih, ali ne
i mladih u¢enika. Sto se ti¢e dobnih razlika u prediktivnosti broja knjiga u kuéanstvu,
pretpostavljamo da u ¢etvrtom razredu djeca koriste knjige iz kuéne biblioteke na poti-
caj roditelja, dok u vi$im razredima postupno postaju autonomni ¢itaci te u sedmom ra-
zredu uglavnom samostalno uzimaju knjige iz kuéne biblioteke. Zbog toga je moguce da
u petom i $estom razredu, kada ostvaruju prijelaz s roditeljske na autonomnu kontrolu
¢itanja, broj knjiga u kuénoj biblioteci nema doprinos brzini njihova ¢itanja. Za razliku
od nasih rezultata, nalazi ranijih istrazivanja pokazali su da se prediktivnost obiteljsko-
ga Citalackog okruzenja s dobi smanjuje (de Jong i Leseman, 2001), a prediktivnost izlo-
zenosti literaturi povecava (McGeown i sur., 2016; Mol i Bus, 2011). Detaljniji uvid u
promjene doprinosa pojedinih varijabli individualnim razlikama u vjestinama citanja,
do kojih dolazi s porastom dobi, moguée je dobiti samo longitudinalnim istrazivanjima.

Najuocljivija razlika u prediktivhim modelima za djec¢ake i djevojcice dobivena
je za varijable obiteljskoga ¢italackog okruzenja. Obrazovanje roditelja i stavovi rodi-
telja prema citanju objasnjavali su varijancu razumijevanja teksta djevojcica, ali ne
i djecaka, dok je broj knjiga u ku¢anstvu objasnjavao varijancu razumijevanja teksta
djecaka, ali ne i djevojc¢ica. Ovi prediktivni obrasci pokazuju da ¢italackim kompeten-
cijama djevojcica i djecaka pridonose razliciti aspekti obiteljskoga ¢italackog okruze-
nja. Citalagke vjestine dje¢aka povezane su s dostupnosti knjiga za &itanje, a &italatke
vjestine djevojcica s obrazovanjem roditelja i djetetovom percepcijom stavova roditelja
prema c¢itanju. Moguce je da djecaci imaju manju motivaciju za odlazak u knjiznicu
ili traZzenje literature na druge nacine te najc¢e$ce pribjegavaju najdostupnijim izvo-
rima — kuénoj biblioteci. Osim toga, moguce je da roditelji tradicionalno daju veéu
autonomiju i slobodu izbora djecacima, dok su djevojcice u veéoj mjeri pod utjecajem
roditeljskih stavova. Takoder je mogucée da djevojcice vise raspravljaju s roditeljima
o procitanim tekstovima, te da putem takvih rasprava obrazovanje roditelja i njihovi
stavovi prema c¢itanju ostvaruju doprinos njihovu razumijevanju pri ¢itanju.

Osim u prediktivnosti varijabli obiteljskoga ¢italackog konteksta, spolne razlike
pokazale su se i u prediktivnosti poznavanja gramatike. Poznavanje gramatike prido-
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nosilo je objagnjenju obje &italacke vjestine djevojéica, ali ne i dje¢aka. Cini se da su
djevojcice, pored toga $to bolje poznaju gramatiku od djecaka, sposobnije primjenjivati
gramaticko znanje tijekom aktivnosti ¢itanja od djecaka, $to pridonosi brzini njihova
¢itanja i razumijevanju znacenja teksta. Nadalje, dob je znacajno pridonosila razumi-
jevanju teksta djevojcica, ali ne i dje¢aka, pri ¢emu se radi o tome da u uzorku djecaka
povezanost izmedu dobi i razumijevanja teksta u potpunosti posreduju jezicne vijesti-
ne i brzina c¢itanja, dok je u uzorku djevojc¢ica to posredovanje djelomi¢no. Konacno,
intrinzi¢na motivacija za ¢itanje i navike ¢itanja tekstova u digitalnom obliku bili su
prediktivni za brzinu ¢itanja djevojcica, ali ne i djecaka. Ponovno, intrinzi¢na mo-
tivacija za ¢itanje u uzorku djecaka povezana je s brzinom ¢itanja posredno, putem
jezitnih vjestina, dok je u uzorku djevojcica ta veza izravnija. Sto se tide navika &itanja
tekstova u digitalnom obliku, budu¢i da djevojcice opéenito manje Citaju takve tek-
stove, postoji moguénost da one koje ih ¢itaju, ujedno brze ¢itaju, zbog brzine kojom
se sadrzaji tih tekstova izmjenjuju. Zakljuéno, uz iznimku varijabli obiteljskoga ¢ita-
lackog konteksta koje su se pokazale razli¢ito prediktivnima za razumijevanje teksta
djevojcica i djecaka, regresijski modeli u nasem istrazivanju bili su sli¢ni za djecu oba
spola i nismo potvrdili o¢ekivani veéi doprinos motivacije za ¢itanje i navika citanja
vjestinama c¢itanja djecaka u odnosu na djevojcice.

5. 5. Praktiéne implikacije

Sveukupno, rezultati naseg istrazivanja pokazuju kako bi se ¢italacke vjestine dje-
ce u ranoj adolescenciji mogle unaprijediti mjerama i aktivnostima koje bi obogatile
njihov rjecnik, prosirile gramaticka znanja, povecale intrinzi¢nu i smanjile ekstrinzic-
nu motivaciju za ¢itanje te osigurale vec¢u izloZenost literaturi odgovarajucoj njihovu
uzrastu, ukljuc¢ujudéi i veéi broj knjiga u kuénoj biblioteci. Pritom je osobitu pozornost
potrebno posvetiti ¢italackim vjestinama djecaka, kao i njihovim jezi¢nim sposobno-
stima, intrinzi¢noj motivaciji za ¢itanje, koli¢ini ¢itanja tekstova u tradicionalnom
obliku i dostupnosti knjiga za ¢itanje. Kako bismo smanjili male, ali dosljedne spolne
razlike utvrdene u ovom, kao i u ranijim istrazivanjima, potrebno je uvesti programe
usmjerene na razvoj vjestina ¢itanja, ali i osnazivanje interesa i pozitivnih stavova
prema citanju djecaka (Oakhill i Petrides, 2007; Stoet i Geary, 2013).

Nasi rezultati sugeriraju da se intervencije ¢iji je cilj povecati ¢italacku pismenost
djece u ranoj adolescenciji trebaju provoditi na dvije temeljne razine. Prva razina je
institucionalna i drustvena, a druga obiteljska. Drustvo i nadlezne institucije trebaju
promovirati vaznost ¢italacke pismenosti (primjerice putem medija i javnih kampa-
nja) te definirati politike i programe koji bi omoguéili uc¢inkovito poticanje ¢italacke
pismenosti, primarno u obrazovnim ustanovama. S druge strane, roditelje je potrebno
educirati o njihovoj ulozi u razvoju ¢italacke pismenosti djeteta, jer su oni ti koji kre-
iraju rano ¢italacko okruzenje i uvode dijete u svijet ¢itanja. Svojim primjerom mogu
pobuditi interes djeteta za ¢itanje i stvoriti navike ¢itanja od najranije dobi, ali i trajno
svojoj djeci biti modeli kompetetnih ¢itatelja. Provodenjem zajednickog vremena u
¢itanju s djecom roditelji mogu znacajno doprinijeti razvoju intrinzi¢ne motivacije
djeteta za citanje. Drustvo ima veliku odgovornost kako za edukaciju roditelja o njiho-
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voj ulozi u razvoju ¢italacke pismenosti djeteta, tako i za pruzanje pomodi u stvaranju
bogatoga obiteljskog ¢italackog okruzenja.

Klju¢nu ulogu u razvoju ¢italacke pismenosti ima obrazovni sustav. Rezultati na-
Seg istrazivanja, kao i nase iskustvo s interaktivnih predavanja za roditelje, ucitelje i
stru¢ne suradnike u $kolama na kojima smo davali povratne informacije o rezultatima
istrazivanja te vodili bogate i konstruktivne rasprave, pokazali su da $kole u Hrvatskoj
nisu dovoljno uc¢inkovite u poticanju ¢italacke pismenosti. Na takav zaklju¢ak upucéu-
ju i rezultati PISA istrazivanja. U vi§im razredima osnovne $kole c¢italacke vjesStine se
ne poucavaju i ne uvjezbavaju izravno te za to nema prostora u postoje¢im nastavnim
planovima i programima. Tekstovi u udzbenicima nisu prilagodeni razini jezi¢nog ra-
zumijevanja ucenika. Oni su Cesto predugacki i imaju vrlo slozenu strukturu, a broj
rijeci Cije znacenje prosjecni ucenici ne razumiju nadilazi empirijski utvrden maksi-
malan broj nepoznatih rijec¢i koji jo$ uvijek omogucéuje razumijevanje teksta (Carver,
1994). Zbog toga su tekstovi u udzbenicima velikom broju uc¢enika nezanimljivi i ne-
razumljivi te ne pridonose razvoju intrinzi¢ne motivacije za ¢itanje i navika citanja.
Djeca u nasem istrazivanju izjavila su da udzbenike, u prosjeku, ¢itaju samo jedan
sat tjedno izvan Skole, a 17% ih nikad ne ¢ita udzbenike izvan $kole. Tekstovi iz udz-
benika rijetko se ¢itaju i na nastavi, a kad se ¢itaju ne koriste se kako bi se poucavale
strategije za razvoj rjecnika i razumijevanje teksta jer ucitelji nisu dovoljno educirani
za primjenu i poucavanje tih strategija te takvo poucavanje nije predvideno nastavnim
planovima i programima. U nastavi hrvatskog jezika postoje obavezni naslovi koje
ucenici moraju procitati za lektiru i poznavanje te literature se ocjenjuje. Na taj je na-
¢in ¢itanje knjizevnih djela svedeno na ponasanje koje je instrumentalno za postizanje
visokih ocjena i pohvala ucitelja ili roditelja, $to potice razvoj ekstrinzi¢ne motivacije
za Citanje koja je negativno povezana s ¢italackim vjestinama. Kako je ve¢ istaknuto,
ponasanja koja ne poticu ¢itanje i dubinsko razumijevanje gradiva, poput ¢itanja saZe-
taka lektira, nerijetko se nagraduju. U poucavanju gramatike vise je istaknuto ucenje
gramatickih pravila od njihove primjene, a u¢enici dobivaju premalo povratnih infor-
macija o gramatickim pogreskama koje ¢ine u govoru i pisanom jeziku.

Moguénosti poticanja ¢italackih vjestina, navika ¢itanja i motivacije za ¢itanje u
hrvatskim $kolama su brojne. Navodimo neke od njih: ¢e$ée aktivno i od strane udite-
lja vodeno citanje tekstova u uc¢ionici, uz primjenu i eksplicitno poucavanje strategija
pro$irivanja rjecnika i razumijevanja teksta; uvjezbavanje primjene gramatickih pra-
vila u pisanju i govoru uz jasne povratne informacije uc¢eniku; slobodniji izbor lektire;
poticanje c¢itanja tekstova o temama koje su djeci zanimljive i relevantne; dijeljenje
¢italackog iskustva putem razgovora o proc¢itanim tekstovima, preporucivanja i raz-
mjene knjiga i drugih pisanih materijala izmedu ucenika. Bogate $kolske biblioteke
takoder su vazne (McGill-Franzen, Allington, Yokoi i Brooks, 1999), posebno za djecu
Cije je obiteljsko citalacko okruzenje oskudno. Potrebno je revidirati i sustav ocjenji-
vanja i nagradivanja ¢ime bi se moglo utjecati na ekstrinziénu motivaciju za ¢itanje i
njezin doprinos vjeStinama c¢itanja. Ocjene bi se mogle davati rjede, dok bi u nastavi
viSe bile zastupljene verbalne povratne informacije. Potrebno je zaustaviti i inflaciju
ocjena ¢ije smo postojanje potvrdili ovim istrazivanjem.
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5. 6. Ograniéenja provedenog istraZivanja i smjernice za buduéa
istrazivanja

Pri razmatranju rezultata ovog istrazivanja treba uzeti u obzir njegova metodo-
logka ogranicenja. Ta ogranicenja dijelom su proizasla iz vremenskih, financijskih i
prakti¢nih zahtjeva nametnutih provodenjem istrazivanja u okviru jednosemestralnog
izbornog kolegija Ljetna psihologijska $kola, a drugim dijelom odraZzavaju uobicajene
slabosti psihologijskih istrazivanja koja ukljuc¢uju transverzalne istrazivacke nacrte, in-
strumente tipa papir-olovka i izvjestavanje o vlastitim vjerovanjima i ponasanju.

Sudionici u ovom istraZzivanju su, zbog ograni¢enog vremena i materijalnih sred-
stava, bili samo ucenici s podruc¢ja Grada Zagreba. U buduca istrazivanja trebalo bi
ukljuciti reprezentativne uzorke ucenika, s podrucja cijele Hrvatske, te ne samo iz
gradskih sredina ve¢ i iz manjih mjesta. U istrazivanje nisu bili uklju¢eni ni ucenici
podruc¢nih gkola, dvojezi¢nih skola, kombiniranih razrednih odjeljenja niti razreda u
kojima se poducavaju klasi¢ni jezici. Takoder, istrazivanjem su obuhvacéeni samo uce-
nici od ¢etvrtog do sedmog razreda osnovne $kole. Kako bi donesene zakljucke mogli
generalizirati na ¢itavu populaciju ucenika, buduca istrazivanja trebala bi ukljuciti i
ucenike pocetnih razreda osnovne skole te srednjoskolce.

Rezultati istrazivanja ograniceni su i prirodom prikupljenih podataka. Ovo ogra-
nic¢enje posebno je vazno za varijable obiteljskoga ¢italackog okruzenja. Kako bismo
osigurali anonimnost uc¢enika koji su sudjelovali u istrazivanju, pri procjeni obitelj-
skih varijabli oslonili smo se na procjene djece. U buduéim istraZivanjima te bi po-
datke trebalo prikupiti i od roditelja, a bilo bi pozeljno ukljuciti i objektivne mjere.
Podatke o djetetovoj motivaciji za ¢itanje i navikama ¢itanja takoder bi bilo pozeljno
prikupiti iz dodatnih izvora, od osoba koje dobro poznaju dijete.

U nase istrazivanje nismo ukljucili neke varijable koje takoder pridonose razvoju vje-
Stina Citanja, kao $to su: radno pamdéenje, paZznja, prethodno znanje i interes za teme tek-
stova koji se cCitaju, metakognitivni nadzor ¢itanja i koristenje strategija ¢itanja, zbog ega
nismo uspjeli objasniti znatan dio njihove varijance. Broj prediktorskih varijabli morali
smo ograniciti kako bi djeca stigla ispuniti sve instrumente u dva skolska sata, s obzirom
da zbog vremenskih i materijalnih ograni¢enja primjenu instrumenata nismo mogli pro-
vesti u viSe navrata. Iz istog razloga dio instrumenata imao je vrlo mali broj cestica, $to
je pridonijelo niskoj unutarnjoj konzistenciji nekih od njih. U buduéim istrazivanjima te
bi instrumente trebalo dodatno provijeriti i prema potrebi revidirati. U istraZivanju nisu
prikupljene niti informacije o tome kakvi su stavovi prema ¢itanju i navike ¢itanja bliskih
prijatelja ucenika, a poznato je da je u visim razredima osnovne $kole utjecaj vr$njaka u
mnogim podrucjima izrazen jednako, ili ¢ak jace od roditeljskog utjecaja (Berndt, 1979).

Jedan od najveéih nedostataka ovog istrazivanja je to $to su svi podaci prikupljeni
u samo jednoj vremenskoj tocki. Za snaznije zakljucke, osobito o dobnim razlikama
i faktorima koji su prediktivni za vjestine Citanja, potrebna su longitudinalna istrazi-
vanja. Longitudinalna istrazivanja omogucila bi i ispitivanje reciproéne povezanosti
izmedu varijabli, odnosno ne samo provjeru utjecaja obiteljskoga ¢italackog okruzenja,
motivacije za ¢itanje, navika ¢itanja i jezicnih sposobnosti na vjestine citanja, ve¢ i
povratnog utjecaja vjestina ¢itanja na te varijable.

78



6. ZAKLJUCAK

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati dobne i spolne razlike u ¢italackim kompeten-
cijama, operacionaliziranim putem brzine dekodiranja rijeci i razumijevanja procita-
noga teksta te ¢imbenicima koji su s njima povezani, kao i utvrditi individualno-psi-
holoske i obiteljsko-kontekstualne prediktore tih kompetencija. Rezultati istrazivanja
velikim su dijelom potvrdili nasa ocekivanja i postavljene hipoteze. Jednozna¢no smo
pokazali da se u vi§im razredima osnovne $kole vjestine ¢itanja znacajno usavrsavaju,
¢ime smo podrzali teorije o razvoju ¢itanja prema kojima u ranoj adolescenciji ¢itanje
postaje automatizirano i te¢no te se poveéava razumijevanje tekstova koji zastupaju
jedno glediste i imaju jednostavne recenicne strukture. Pokazali smo da djevojcice, u
usporedbi s djecacima, citaju brze i bolje razumiju procitani tekst, imaju jacu intrin-
zi¢nu motivaciju za ¢itanje, razvijeniji rje¢nik i veée gramaticko znanje te vise ¢itaju
tekstove u tradicionalnom, ali manje one u digitalnom obliku. Iako su u¢inci spola na
c¢italacke kompetencije bili mali, dosljedno su utvrdeni u svim dobnim skupinama.
Utvrdili smo da su vjestine ¢itanja povezane s individualno-psiholoskim i kontekstu-
alnim ¢imbenicima razli¢ite razine, uklju¢ujuéi kognitivno-jezi¢ne sposobnosti, moti-
vacijsko-ponasajne varijable i obiteljsko ¢italacko okruZzenje, $to je u skladu s postav-
kama novijih teorijskih modela prediktora vjestina ¢itanja. Buduéi da je u Hrvatskoj
do sada proveden mali broj istrazivanja ¢itanja i prediktora ¢italackih kompetencija,
vjerujemo da ¢e na$i rezultati potaknuti nova istrazivanja te da ¢e instrumenti koje
smo razvili olak$ati njihovu provedbu. Rezultati naseg istrazivanja, koji pokazuju da
bi se povecanjem intrinzi¢ne, a smanjenjem ekstrinzi¢ne motivacije za ¢itanje, veCom
izloZzenoscéu djece literaturi odgovarajucoj njihovu uzrastu, prosirivanjem rjec¢nika i
povecanjem gramatickog znanja te obogac¢ivanjem kuéne biblioteke mogle unaprijediti
vjestine ¢itanja u ranoj adolescenciji, mogu biti empirijski oslonac u kreiranju inter-
vencija za poticanje ¢italackih kompetencija te u provodenju Nacionalne strategije po-
ticanja c¢itanja za razdoblje od 2017. do 2022. godine (Ministarstvo kulture Republike
Hrvatske, 2017). Nalazi nasSeg istrazivanja takoder sugeriraju da je osobitu pozornost
potrebno posvetiti ¢italackim vjestinama, navikama i motivaciji djecaka.
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PRILOZI

Tablica A. Predvidanje brzine dekodiranja rijeci na temelju individualno-psiholoskih
i obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku djevojcica

Korak 1 Korak 2 Korak 3 Korak 4  Korak 5
B DOB/RAZRED 51xE* J52%EE 4QrEE AB*EE 3xkk
B OBRAZOVANJE RODITELJA - 1% 2% 1% 08
 BROJ KNJIGA - ,08 ,05 ,03 ,00
B RODITELJSKI STAVOVI O CITANJU - ,08 ,06 ,07 ,04
B RODITELJSKE NAVIKE CITANJA - -,05 -,05 -,07 -,05
B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,13%* ,13%* J11*
B EKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - - 11%* - 12%* -,07
B NAVIKE CITAN]A-TRADICIONALNE - - - ,02 -,01
B NAVIKE CITAN]A—DIGITALNE - - - ,12%* ,10*
8 POZNAVANJE NASLOVA - - - ,08 ,03
p POZNAVANJE RIJECI - - - - ,15%*
8 POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,22% %%
AR? ,26 ,03 ,03 ,02 ,06
AF 145,45***  4,81** 7,45%* 3,72% 18,77%**
Df 1/412 4/408 2/406 3/403 2/401
Konacni regresijski model R* = 39 F =21,75%** df = 12/401

*p<,056 **p<,01 ***p<,001
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Tablica B. Predvidanje brzine dekodiranja rije¢i na temelju individualno-psiholoskih
i obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku djecaka

Korak 1 Korak 2 Korak 3 Korak 4 Korak 5
p DOB/RAZRED A5 AB*EE aprEE ABEH* 31%%%
 OBRAZOVANJE RODITELJA - ,04 ,03 ,03 ,01
B BROJ KNJIGA - ,13%* 1% 10 ,03
B RODITELJSKI STAVOVI O CITANJU - -,03 -,05 -,06 -,09
 RODITELJSKE NAVIKE CITAN]A - -,01 -,03 -,04 -,01
B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,13%% ,10 ,07
B EKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - -,09 -,09 -,01
B NAVIKE CITAN]A-TRADICIONALNE - - - ,06 ,05
B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - -,03 -,02
8 POZNAVANJE NASLOVA - - - ,09% ,05
B POZNAVANJE RIJECI - - - - ,28% %
f POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,09
AR? ,20 ,02 ,02 ,01 ,07
AF 96,96*** 2,32 3,99* 2,00 17,70%**
Df 1/384 4/380 2/378 3/375 2/373
Konacni regresijski model Rz =31 F =14,22%** df = 12/373

p<,06 **p<,01 ***p<,001

90



Tablica C. Predvidanje brzine dekodiranja rije¢i na temelju individualno-psiholoskih
i obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku ucenika cetvrtog razreda

Korak 1 Korak 2 Korak 3 Korak 4 Korak 5

B SPOL* ,16% ,18%* ,18* ,14 ,13

8 OBRAZOVANJE RODITELJA - ,13 ,12 ,12 11

B BROJ KNJIGA - ,08 ,06 ,06 ,04

f RODITELJSKI STAVOVI O CITAN]U - -,02 -,05 -,05 -,07
B RODITELJSKE NAVIKE CITANJA - 11 11 7% 14
B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,08 ,06 ,05

B EKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - -,11 -,10 -,05

B NAVIKE CITAN]A-TRADICIONALNE - - - 11 ,09

B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - ,02 ,01

B POZNAVANJE NASLOVA - - - 7% ,13

B POZNAVANJE RIJECI - - - - 17*
B POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,07
AR? ,03 ,03 ,01 ,04 ,03
AF 5,56% 1,72 1,64 2,94*% 3,96*
Df 1/218 4/214 2/212 3/209 2/207
Konacni regresijski model R =14 F=281** df = 12/207

*p<,05 **p<,01 ***p<,001

#1 = djecaci, 2 = djevojcice
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Tablica D. Predvidanje brzine dekodiranja rije¢i na temelju individualno-psiholoskih
i obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku ucenika petog razreda

Korak 1 Korak 2 Korak 3 Korak 4 Korak 5
B SPOL* ,23%% J22%F ,18* ,19% ,15%
B OBRAZOVANJE RODITELJA - ,10 ,10 ,10 ,10
B BROJ KNJIGA - 10 ,08 ,08 ,05
B RODITELJSKI STAVOVI O CITAN]U - -,02 -,04 -,03 -,05
 RODITELJSKE NAVIKE CITAN]A - -,06 -,08 -,09 -,07
B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,14 ,17 ,15
B EKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - -,10 -,10 -,05
B NAVIKE CITAN]A-TRADICIONALNE - - - -,07 -,06
B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - 11 ,09
8 POZNAVANJE NASLOVA - - - ,06 ,04
B POZNAVANJE RIJECI - - - - 11
f POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,20%%
AR? ,05 ,02 ,02 ,01 ,05
AF 10,59** 1,11 2,14 0,83 5,79%*
Df 1/191 4/187 2/185 3/182 2/180
Konacni regresijski model Rz =16 F =2,89** df = 12/180

*p<,05 *fp<,01 ***p<,001
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Tablica E. Predvidanje brzine dekodiranja rije¢i na temelju individualno-psiholoskih

i obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku ucenika Sestog razreda

Korak 1 Korak 2 Korak 3 Korak 4 Korak 5
B SPOL* ,31%F* ,29%F ,25%* ,21%% ,17%
8 OBRAZOVANJE RODITELJA - ,14 ,15 ,12 ,10
B BROJ KNJIGA - 12 ,08 07 -,01
 RODITELJSKI STAVOVI O CITAN]U - -,06 -,08 -,07 -,16
B RODITELJSKE NAVIKE CITANJA - ,03 02 ,03 07
B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,16 ,14 ,18*%
B EKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - -11 -,12 ,00
B NAVIKE CITAN]A-TRADICIONALNE - - - -,01 .11
B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - ,02 ,02
B POZNAVANJE NASLOVA - - - ,16% 11
B POZNAVANJE RIJECI - - - - 335+
B POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,15
AR? ,10 ,04 ,03 ,02 ,12
AF 18,71*** 2,23 3,36* 1,43 14,71***
Df 1/179 4/175 2/173 3/170 2/168
Konacni regresijski model Rz =31 F =6,34%** df = 12/168

*p<,05 **p<,01 ***p<,001

#1 = djecaci, 2 = djevojcice
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Tablica F. Predvidanje brzine dekodiranja rije¢i na temelju individualno-psiholoskih i
obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku ucenika sedmog razreda

Korak 1 Korak 2 Korak 3 Korak 4 Korak 5
B SPOL* ,16% ,14% ,09 ,09 ,05
B OBRAZOVANJE RODITELJA - -,01 ,00 ,01 -,01
B BROJ KNJIGA - ,16* 11 07 -,05
B RODITELJSKI STAVOVI O CITAN]U - ,16 ,16 ,13 ,08
 RODITELJSKE NAVIKE CITAN]A - -,01 -,03 -,04 -,02
B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,16% 11 ,05
B EKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - -,14* -,16* -,08
B NAVIKE CITAN]A-TRADICIONALNE - - - 7% ,16%
B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - ,02 ,01
8 POZNAVANJE NASLOVA - - - ,05 -,01
B POZNAVANJE RIJECI - - - - ,20%*
f POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,24%%
AR? ,03 ,06 ,03 ,02 ,09
AF 5,58* 3,45%* 3,81% 1,74 10,93***
Df 1/204 4/200 2/198 3/195 2/193
Konacni regresijski model Rz =23 F = 4,88*%** df = 12, 193

*p < 05
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Tablica G. Predvidanje razumijevanja teksta na temelju individualno-psihologkih i
obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku djevojcica

Korak 1 Korak 2 Korak3 Korak4 Korak5 Korak 6
B DOB/RAZRED ABYER gEEER ggwek o gQEex ggeEx o ggus
 OBRAZOVANJE RODITELJA - ,14%* ,14%* ,13%* ,10% ,08*
B BROJ KNJIGA - ,10* ,08 ,05 ,01 ,01
B RODITELJSKI STAVOVI O CITANJU - J6%*18%F% 18FFx 14%%  13%%
f RODITELJSKE NAVIKE CITAN]A - -,10* -,10* -, 12%% -,10* -,09*
B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,02 ,01 -,01 -,04
BEKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - S 18%*F L 19%FF L 11F* -,09*
B NAVIKE CITAN]A-TRADICIONALNE - - - ,06 ,01 ,02
B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - ,09* ,06 ,04
f POZNAVANJE NASLOVA - - - ,13%* ,08* ,07
B POZNAVANIJE RIJECI - - - - 33%%% gpEux
 POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,15%* 117
B BRZINA DEKODIRANJA RJECI - - - - - 22%%%
AR? ,20 ,07 ,03 ,03 ,10 ,03
AF 104,02*** 9,73***  9,20*** 6,07* 35,53%** 21,24%**
Df 1/412 4/408 2/406 3/403 2/401 1/400
Konacni regresijski model R?* = 46 F = 26,40*** df = 13/400

*p < ,05 **p <,01 ***p < ,001
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Tablica H. Predvidanje razumijevanja teksta na temelju individualno-psiholoskih i
obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku djecaka

Korak 1 Korak 2 Korak 3 Korak 4 Korak5 Korak 6

B DOB/RAZRED ,3Q%F*  4fFxk  gpwsx  ggwsk o ,04

f OBRAZOVANJE RODITELJA - ,02 -,01 -,02 -,05 -,06

B BROJ KNJIGA - ,30%F%  gEEER ggxx s 2%
B RODITELJSKI STAVOVI O CITANJU - -,09 -,02 -,01 -,06 -,04

B RODITELJSKE NAVIKE CITANJA - 01 -,00 -,00 05 ,05

B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,03 ,03 -,02 -,04

B EKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - S, 26% %% S 25%FE L 12% -, 12%%
B NAVIKE CITAN]A-TRADICIONALNE - - - -,01 -,03 -,04

B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - -,07 -,07 -,06

f POZNAVANJE NASLOVA - - - ,13%% ,05 ,04

B POZNAVANIJE RIJECI - - - - AQXFE goxrx
f POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,09% ,07

B BRZINA DEKODIRANJA RIJECI - - - - - 26%%*
AR? ,15 ,08 ,06 ,02 ,18 ,05

AF 68,84*** 10,07*** 15,23*** 3,60* 64,50%** 38,07***
Df 1/384 4/380 2/378 3/375 2/373 1/372
Konacni regresijski model R?= 54 F = 32,94%** df = 13/372

*p<,06 **p<,01 ***p<,001
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Tablica I. Predvidanje razumijevanja teksta na temelju individualno-psiholosgkih i
obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku ucenika ¢etvrtog razreda

Korak 1 Korak 2 Korak 3 Korak 4 Korak5 Korak 6

B SPOL* ,06 ,07 ,06 ,01 -,00 -,04

8 OBRAZOVAN]JE RODITELJA - ,01 -,02 -,01 -,04 -,07

B BROJ KNJIGA - 24%% Q%% ggrE 7% 16*
f RODITELJSKI STAVOVI O CITAN]U - ,09 ,08 ,09 ,03 ,05

B RODITELJSKE NAVIKE CITANJA - -,04 -,04 -,09 -,04 01

B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,02 ,01 -,04 -,05
ﬁEKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - S, 24FFF L 20FFF 12 -,10

B NAVIKE CITAN]A-TRADICIONALNE - - - ,09 ,05 ,03

B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - -,01 -,04 -,04

B POZNAVANJE NASLOVA - - - ,20%% ,12 ,08

B POZNAVANJE RIJECI - - - - 39FF% gpEun
B POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,13% 11

B BRZINA DEKODIRANJA RIJECI - - - - - 287 %
AR? ,00 ,08 ,06 ,04 ,17 ,07

AF 0,74 4,46%* 6,72*%* 3,46 26,58%** 23,55%**
Df 1/218  4/214 2/212 3/209 2/207 1/206
Konacni regresijski model R?= 41 F=11,08*** df = 13/206

*p<,06 **p<,01 ***p<,001 *#1=djecaci, 2 = djevojcice
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Tablica J. Predvidanje razumijevanja teksta na temelju individualno-psiholoskih i
obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku ucenika petog razreda

Korak 1 Korak 2 Korak 3 Korak4 Korak5 Korak 6

B SPOL* ,16% ,15% ,09 ,09 ,06 ,02

B OBRAZOVANJE RODITELJA - ,05 ,05 ,05 ,04 ,01

B BROJ KNJIGA - ,09 ,06 ,06 -,02 -,04

B RODITELJSKI STAVOVI O CITAN]U - ,06 ,10 ,10 ,08 ,10

B RODITELJSKE NAVIKE CITAN]A - -,03 -,06 -,05 -,04 -,02

B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,10 11 ,08 ,05
BEKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - -, 29% %% L 27FFx 112 .11

B NAVIKE CITAN]A—TRADICIONALNE - - - -,04 -,07 -,05

B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - -,02 ,00 -,02

8 POZNAVANJE NASLOVA - - - ,12 11 ,10

B POZNAVANJE RIJECI - - - - A4rEE 41rEn
f POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,14% ,09

p BRZINA DEKODIRANJA RJECI - - - - - 267 %
AR? ,03% ,02 ,08 ,01 ,20 ,06

AF 5,02* 0,89 8,46*** 1,02 27,28%** 16,11***
Df 1/191 4/187 2/185 3/182 2/180 1/179
Konacni regresijski model Rz =39 F =8,93*** df = 13/179

*p<,06 **p<,01 ***p<,001 #1 = djecaci, 2 = djevojcice

98



Tablica K. Predvidanje razumijevanja teksta na temelju individualno-psiholoskih i
obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku ucenika Sestog razreda

Korak 1 Korak 2 Korak 3 Korak4 Korak5 Korak 6

B SPOL* 3QFEx gQEEE  gowkx  gouss  ggEkx  ggwk

8 OBRAZOVANJE RODITELJA - ,16* ,10 ,09 ,06 ,02

B BROJ KNJIGA - 13 12 12 ,02 ,02

 RODITELJSKI STAVOVI O CITAN]U - 5,12 ,03 ,05 -,07 -,01

B RODITELJSKE NAVIKE CITANJA - 05 07 08 13 10

B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - -,09 -,09 -,03 -,10

B EKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - -, 29%FF L 29FFR L 14% -,14*

B NAVIKE CITAN]A-TRADICIONALNE - - - -,05 -17* -,13

B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - ,01 ,02 ,01

B POZNAVANJE NASLOVA - - - ,07 ,01 -,03

B POZNAVANJE RIJECI - - - - AB**E ggees

B POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - ,13 ,08

B BRZINA DEKODIRANJA RJECI - - - - - K Vadad

AR? ,10 ,06 ,07 ,01 ,20 ,10

AF 19,94%** 2,94* 7,95%** 0,38 28,84*** 33,22%**

Df 1/179 4/175 2/173 3/170 2/168 1/167

Konacni regresijski model Rz = 52 F =14,129*** df = 13/167
*p<,06 **p<,01 ***p<,001 #1 = djecaci, 2 = djevojcice
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Tablica L. Predvidanje razumijevanja teksta na temelju individualno-psiholoskih i
obiteljsko-kontekstualnih faktora u uzorku ucenika sedmog razreda

Korak 1 Korak 2 Korak3 Korak4 Korak5 Korak 6

B SPOL* 12 ,08 ,06 ,05 ,04 ,03

f OBRAZOVANJE RODITELJA - ,14% ,14% ,13 11 11

B BROJ KNJIGA - J35FFE 3qEex ggwEx g% 15*
 RODITELJSKI STAVOVI O CITAN]U - ,13 7% ,16* ,10 ,09

B RODITELJSKE NAVIKE CITANJA - -17* S19%*%  19%% - 15* -15*

B INTRINZICNA MOTIVACIJA - - ,07 ,03 -,04 -,05
BEKSTRINZICNA MOTIVACIJA - - -,19** S 21%%% 212 -,10

B NAVIKE CITAN]A—TRADICIONALNE - - - ,10 ,00 ,06

B NAVIKE CITAN]A-DIGITALNE - - - -,04 -,06 -,06

B POZNAVANJE NASLOVA - - - 11 ,04 ,04

B POZNAVANJE RIJECI - - - - [39F%%  gprEs
B POZNAVANJE GRAMATIKE - - - - 11 ,07

B BRZINA DEKODIRANJA RJECI - - - - - ,19%*
AR? ,01 21 ,04 ,02 ,14 ,03

AF 2,90 13,30%** 4,62* 1,69 23,32%** 9,29**
Df 1/204 4/200 2/198 3/195 2/193 1/192
Konacni regresijski model R = 44** F =11,742** df = 13/192

*p<,06 **p<,01 ***p<,001 #1 = djecaci, 2 = djevojcice
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Sudionici 27. Ljetne psthologijske skole

Donja slika

Stoje, s lijeva na desno: Luka Juras, Valentina (:'iéko, Masa Matusko, Goranka Lugomer Armano,
Matea Sostarié, Antonija Vrdoljak, Tesa Goldstein, Katarina Pera i Kristina Jerkovié.
Cude, s lijeva na desno: Lucija Sutié, Dubravka PeSorda, Peira Polak, Gordana Kereste$ i Barbara Lindié.
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Knjiga Citanje u ranoj adolescenciji — dobne i spolne razlike te osobni i obiteljski prediktori, od-
nosno prikaz istrazivanja provedenog u sklopu Ljetne psihologijske §kole 2017. godine realizirane
pod vodstvom Gordane Kerestes§ i Goranke Lugomer Armano, profesorica s Odsjeka za psihologiju
Filozofskog fakulteta Sveudéilista u Zagrebu, predstavlja izvrstan primjer uspjesne suradnje profe-
sora i studenata u izvedbi zahtjevnog istrazivanja i prikaza dobivenih rezultata. U istraZivanju su se
bavili vaznom temom: odrednicama vjestine ¢itanja mladih adolescenata, kljuénom za njihov uspjeh
u Skolovanju i opéu prilagodbu. Rezultati ovog istrazivanja imaju vazne prakti¢ne implikacije jer
upucuju na moguce nacine poticanja ¢italackih vjestina uéenika u ranoj adolescenciji kao Sto su:
aktivnosti za obogaéivanje rjeénika, proSirivanje gramati¢kih znanja, poveéavanje intrinzi¢ne mo-
tivacije te aktivnosti koje bi osigurale veéu izloZenost literaturi primjerenoj uzrastu uéenika. Kao
i prijaSnja istrazivanja, i ovo istrazivanje upuéuje na potrebu posebnog posveéivanja pozornosti
poticanju ¢italacke pismenosti djeéaka. Smatram da je knjiga vrijedan doprinos razumijevanju in-
terakeijskog uéinka osobnih i obiteljskih odrednica vjestina éitanja u ranoj adolescenciji, te moze
biti korisno §tivo ne samo Skolskim psiholozima, veé i uéiteljima, s ciljem unapredivanja ¢italacke
pismenosti ué¢enika.

Prof. dr. sc. Svjetlana Kolié-Vehovec
Odsjek za psihologiju
Filozofski fakultet

Sveudiliste u Rijeci

Autori knjige Citanje u ranoj adolescenciji — dobne i spolne razlike te osobni i obiteljski prediktori
upustili su se u zahtjevnu avanturu istraZivanja razvoja vjeStina éitanja u adolescenciji, o kojem,
unatoé¢ odavno prepoznate mu vaznosti, jo§ uvijek (pre)malo znamo. lako je nastala kao produkt
studijskog kolegija, ova knjiga izlazi iz okvira izvrsne domace zadaée. U uvodu izneseni pregled su-
vremenih teorijskih promisljanja i empirijskih spoznaja u podruéju razvoja éitanja posluzit ée kao
izrstan izvor buduéim autorima, kako struénjacima tako i studentima. Osobito je vazan doprinos
ove knjige u prilagodbi i primjeni niza mjernih instrumenata kakvi su nedostajali u literaturi objav-
ljenoj na hrvatskom jeziku. IstraZivanje je pomno osmisljeno i provedeno, a njegove rezultate moéi
ée koristiti i uéitelji i uéiteljice osnovnoskolskih uéenika, kroz savjete i poticaje za unaprjedivanje
¢itala¢kih vjestina kojima knjiga obiluje. Zainteresirani roditelji pronaéi ée pristupaéno opisane
termine i motivirajuéi tekst o vaznosti njihove uloge. Ova knjiga, iako nastala suradnjom 14 autora,
iS¢itava se kao jedinstven tekst i zasigurno ée pronaéi svoje mjesto na mnogim policama, obogaé¢ujuéi
spoznajno i jeziéno okruZenje svojih ¢itatelja. I njihove djece.

Dr. sc. Irma Brkovié

Department of Pedagogical, Currricular and Professional Studies
University of Gothenburg, Sweden
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