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SAZETAK

Vjestina Citanja na materinskome ali 1 inome jeziku smatra se jednim od znacajnih
¢imbenika koji utjecu na uspjeh studenata tijekom visokoskolskoga obrazovanja, ali 1 kasnije
u zivotu. Pri tome znacajnu ulogu u ucenju i ¢itanju imaju strategije Citanja, a posebice
metakognitivne strategije. Stoga se u ovome radu pokusalo utvrditi kojim se metakognitivnim
strategijama Citanja koriste studenti uciteljskoga 1 odgojiteljskoga studija, postoji li
povezanost izmedu strategija kojima se sluze prilikom Ccitanja akademskih tekstova na
engleskome kao J2 i hrvatskome kao J1, kao i postoji li povezanost izmedu navedenih
strategija Citanja i nekih relevantnih ¢imbenika. Istrazivacki su instrumenti koriSteni u ovome
istrazivanju op¢i upitnik, cloze test, SORS upitnik (Survey of Reading Strategies), dnevnik
¢itanja 1 intervju te test razumijevanja procitanoga na J1 1 J2.

Rezultati su pokazali da ispitanice percipiraju da se u prosjeku svim strategijama
¢itanja koriste znacajno ili srednje ucestalo, da rabe slicne strategije na J1 i J2, kao i da
ispitanice koje percipiraju da ¢eS¢e rabe strategije Citanja na J1 percipiraju i da ¢eSce koriste
strategije Citanja na J2. Cimbenici za koje je utvrdena pozitivna korelacija sa
samopercipiranom uporabom strategija Citanja su tjedna izlozenost engleskome jeziku izvan
studija, jezi¢na vrsnoca, bolji op¢i uspjeh, uspjeh iz relevantnih kolegija na studiju i rezultat
testa razumijevanja procitanoga, dok su stavovi samo djelomi¢no potvrdeni kao znacajan
¢imbenik.

Sukladno dobivenim rezultatima, a 1 istraZivanjima koja naglaSavaju vaznost
strategijske 1 metakognitivne sposobnosti, kao 1 samoreguliranoga ucenja, predlaze se
posveéivanje viSe pozornosti strategijama, posebice metakognitivnim strategijama, U

poucavanju i razvoju €itanja na materinskome i inome jeziku.

Kljuéne rijeci: Citalacke sposobnosti, izloZenost jezicima, jezi¢na vrsnoca, postoje¢a znanja,

razumijevanje procitanoga, strategije ¢itanjana J1 1 J2.
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ABSTRACT

Although considered the easiest of the language skills, reading in both the mother
tongue (L1) and a second language (L2) is actually a very complex language skill, which has
been recognized as one of the important factors that affect students' success during their
higher education, but also later in life. Despite the numerous findings pertaining to the
processes involved in the development of reading (starting with the development of pre-
reading skills to the stage of fully developed reading skills and reading literacy as the ultimate
goal), and the numerous models and theories of reading (bottom-up and top-down model, and
interactive approaches), whose aim has been to explain the processes related to reading and
their interaction, there is still no definite description of how a reader processes information
while reading and which factors may have a positive or negative impact on the successful
processing. These issues are particularly evident in bi- and multilingual readers when reading
in both their second and first language, because, apart from the need for additional knowledge
and skills related to second language acquisition, these readers may also have to deal with the
transfer of knowledge, skills and abilities from one language to the other. Whether the impact
of the transfer has been positive or negative can usually be determined on the basis of the
external indicators, unlike the direction of transfer (from L1 to L2 or vice versa), which is not
always unambiguous. An attempt will be made to explain some of the issues related to
reading in L1 and L2 with the help of the linguistic interdependence hypothesis (Cummins,
1986), the threshold hypothesis (Cummins, 1976) and the short circuit hypothesis (Clarke,
1980).

Strategies have frequently been mentioned in psychology as one of the factors
contributing to the efficiency in teaching and learning, but have also been a frequent topic in
writings on second language acquisition in general, and those on reading in L2. Reading
strategy studies have confirmed a positive correlation between the use of reading strategies
and successful reading in L1 and L2. Special emphasis has been on the importance of
monitoring, self-correction, self-evaluation, etc., that is on metacognitive strategies which are
considered efficient, because they were found to be used more frequently by successful
students, while less successful students used them less frequently and often inefficiently.
Reading strategy research has also attempted to determine whether there is a connection and

the possibility of strategy transfer from one language to another. The transfer was confirmed,
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but it was also established that it depends on factors such as language and reading ability in
L1 and L2, individual factors, strategic awareness, etc.

This dissertation aimed to establish what metacognitive reading strategies are used by
university students - future primary and preschool teachers, and whether there is a connection
between the strategies they use when reading academic texts in English and Croatian.
Furthermore, an attempt was made to establish the relation between metacognitive reading
strategies and some relevant factors. Research instruments used in this study were a
background questionnaire (which provided data on the length of learning and exposure to
English, proficiency in English and Croatian, GPA (Grade Point Average) and grades in
relevant courses related to their future profession, self-assessment of reading competence in
Croatian and English and attitudes towards reading in general and towards the English
language), cloze test (one of the factors of proficiency in English as L2), SORS questionnaire
(Survey of Reading Strategies), reading diary and interview (which provided data on self-
perceived use of metacognitive reading strategies) and reading comprehension test in L1 and
L2 (which provided data on the participants' reading competence in both languages).

The mean results for all strategies indicated perceived medium and high strategy use,
and that the participants perceived using similar strategies when reading in Croatian and
English, as well as that the students whose perceived use of reading strategies was more
frequent in Croatian as L1 also perceived using them more frequently in English as L2. The
factors which positively correlated with the results of SORSH (Survey of Reading Strategies -
Croatian) and SORSE (Survey of Reading Strategies - English) questionnaire, i.e. with the
perceived use of reading strategies in both languages were: weekly exposure to the English
language outside regular courses, proficiency, higher GPA and higher grades in relevant
courses in their studies. Attitudes were partially confirmed as a significant factor, because the
SORSE results positively correlated with the variable Do you like the English language?,
while the SORSH results positively correlated with the variable Do you like to read?. The
results of the SORSE questionnaire correlated with the results of the reading comprehension
tests in English and Croatian, while the SORSH results correlated only with the results of the
comprehension test in the Croatian language. The variables which did not correlate positively
with the results of the SORS questionnaires are self-assessed reading competence and the
length of learning English and other foreign languages, as well as weekly exposure to the

second and third foreign languages.
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On the basis of the obtained results and other studies which emphasise the importance
of strategic and metacognitive competence, as well as self-regulated learning, it is proposed
that more attention needs to be devoted to strategies, especially metacognitive strategies in
teaching and developing reading competence in both the mother tongue and the second

language.

Key words: background knowledge, exposure to languages, proficiency, reading competence,

reading comprehension, reading strategies in L1 and L2.
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»Drustvo moZe postojati — mnoga i postoje — bez pisanja, ali niti
jedno drustvo ne moZe postojati bez Citanja™ (Manguel, 1996,
Str. 7),

Leng. ”A society can exist - many do exist - without writing, but no society can exist without reading.”

13
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1. UVOD

Citanje ima izuzetno vaznu ulogu u danasnje vrijeme, a moglo bi se dodati i posebno
danas kada smo okruzeni brojnim i razli¢itim izvorima informacija do kojih uvelike dolazimo
¢itanjem (knjige, dnevni tisak, stru¢na literatura, mrezne stranice...). Osim u svakodnevnome
Zivotu, istiCe se vaznost ove jezi¢ne djelatnosti za stru¢njake iz razli¢itih podruéja, kako na
materinskome, tako i na inome? jeziku, s posebnim naglaskom na njezinu vaznost U
obrazovanju, neovisno o obrazovnoj razini. Unato¢ Cinjenici da studenti ¢esto percipiraju
¢itanje najlakSom jezi¢nom djelatnos¢u (Geoghegan, 1983; Jordan, 1997) i najviSom ocjenom
procjenjuju svoje sposobnosti ¢itanja (Horvati¢ Cajko, 2009), ova je jezi¢na djelatnost
zapravo vrlo slozena i smatra se jednim od znacajnih Cimbenika koji utjeCu na uspjeh
studenata tijekom visokoskolskoga obrazovanja (Alderson, 1984; Pugh i Ulijn, 1984; Carrell i
Grabe, 2002; Grabe i Stoller, 2002). Navedeno posebice vrijedi za Citanje na inome jeziku,
koje je, osim §to je vazno za akademski uspjeh, vazno i za razvijanje opce jezi¢ne sposobnosti
u inome jeziku (Carrell, 1989).

,Mi smo ono $to ¢itamo. (...) Mi ¢itamo intelektom na povrSinskoj razini, shvaéajuci
neka znacenja 1 svjesni nekih ¢injenica, ali u isto vrijeme, nevidljivo, nesvjesno, tekst i Citatelj
se ispreplicu, stvarajuci nove razine znacenja, tako da svaki put kad prisilimo tekst da nesto
dade time $to ga gutamo, istovremeno se nesSto drugo rodi ispod toga §to jo§ nismo shvatili”
(Manguel, 2001, str. 184-185). Prethodni citat potvrduje kompleksnost jezicne djelatnosti

Citanja koja u vecini teorijskih opisa, uz autora kao znac¢ajnoga ¢imbenika, ukljucuje i tekst i

2 Termin materinski jezik oznaden je skracenicom J1 i u ovome se radu koristi u smislu primarnoga jezika,
odnosno jezika koji je ,pojedincu glavno i najlakse sredstvo komunikacije” (Medved Krajnovié, 2010, str. 3), a
jos se naziva i organski, zavicajni, okolinski ili dominantni idiom (Pavli¢evi¢-Frani¢, 2011). U literaturi se
termin strani jezik odnosi na ,,jezik koji se ne govori u okolini gdje tko zivi i djeluje” (Jelaska, 2007¢, str. 88),
dok se termin drugi jezik koristi za ,,jezik koji se govori u okolini gdje tko Zivi i djeluje” (Jelaska, 2007¢, str. 88).
Medutim, termin drugi jezik viSeznacan je i koristi se i za jezik kojim netko ovladava kao drugim jezikom po
redu, pri ¢emu moze biti idiom materinskoga jezika, okolinski jezik ili prvi strani jezik (Jelaska, 2007c), ali on
podrazumijeva i strani jezik i tre¢i jezik i svaki sljede¢i kojime netko ovladava (Medved Krajnovi¢, 2010).
Budu¢i da su ispitanici u ovomu istrazivanju govornici hrvatskoga kao materinskoga jezika i engleskoga kao
stranoga jezika (iako je moguce da ga neki koriste u odredenim segmentima i kao drugi jezik (Cergol, 2011)), u
teorijskome ¢e se dijelu ovoga rada uglavnom koristiti skracenica J2 i termin ini jezik odnedavno uvrijezen u
literaturi na hrvatskome jeziku (Cesi, Cviki¢ i Milovié, 2012) za ,sve pojedinteve jezike osim prvoga
usvojenoga” (Medved Krajnovi¢, 2010, str. 3). Takoder, u istrazivatkome ali i u odredenim poglavljima
teorijskoga dijela rada gdje se pojam odnosi eksplicitno na ucenje jezika ,,u §koli ili na posebnim tecajevima u
zemlji u kojoj se njime ne sluzi* (Jelaska, 2005c, str. 29) koristit ¢e se termin strani jezik.
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gitatelja®, ali i sve §to ova dva ¢imbenika donose u proces ¢itanja, a $to izravno ili neizravno
utjece na razumijevanje pisanoga teksta (npr. neki od ¢imbenika vezani uz Citatelja su znanje
(o jeziku i o svijetu), motivacija, razlozi zbog kojih ¢itatelj odlucuje ¢itati tekst, strategije koje
koristi pri ¢itanju, vjeStine neophodne za procesiranje teksta kao i osobine ¢itatelja (spol, dob,
osobnost) te fizicki Cimbenici (pokreti o€iju, brzina prepoznavanja rijeci, automatsko
procesiranje i sl.) (Alderson, 2000)). Unato¢ brojnim istrazivanjima Citanja, kao i pristupima
¢itanju, odnosno modelima i teorijama Citanja (Smith, 1971; Mathewson, 1976; 1994,
Rumelhart, 1977; Kintsch i van Dijk, 1978; Just i Carpenter, 1980; Stanovich, 1980, 2000;
Carrell, 1983; Anderson i Pearson, 1984; Pearson i Tierney, 1984; Perfetti, 1985; Goodman,
1967, 1977) kojima se nastoji dobiti uvid u ovu jezi¢nu djelatnost ona, kao ni razumijevanje
procitanoga, jo$ uvijek nije u potpunosti razjasnjena. No, vecina istrazivanja naglaSava
¢injenicu da se Citanje nikako ne smije shvatiti kao pasivan, ve¢ kao aktivan (Grellet, 1981,
Nuttal, 1996; Carrell, 1983; Grabe, 1988) odnosno interaktivan proces (Hudson, 2007; Samo,
2014). Interaktivnost se naglasava i u ovome radu, pri ¢emu se kao znacajni ¢imbenici navode
vaznost usvojenosti vjestina i sposobnosti koji ¢ine vanjski i unutarnji model procesiranja i
njihove medusobne interakcije, ali i utjecaj konteksta i individualnih ¢imbenika.

S obzirom na slozenost ¢itanja na materinskome jeziku kod ¢itanja na inome jeziku
javlja se i dodatno pitanje, koje je prvi put spomenuo Alderson (1984), a to je jesu li problemi
s Citanjem na inome jeziku problemi vjeStine Citanja ili jeziéni problemi, odnosno jesu li
posljedica nedostatno razvijene vjestine ¢itanja ili nedostatne vrsnoée* u inome jeziku, kao i
postoji li moguénost prijenosa vjeStina 1 strategija izmedu jezika kod dvo(vise)jezicnih
govornika. Ova se pitanja pokusavaju razjasniti u okviru pretpostavke jezicne meduovisnosti
(Cummins, 1986, 2005), pretpostavke o jeziénome pragu (Cummins, 1976) i pretpostavke o

kratkome spoju® (Clarke, 1980), a naglasavaju se i razlike u procesiranju izmedu

% U dostupnoj literaturi nisu potpuno jasno definirani pojmovi citatelj i citac. Naime, citatelj se definira kao
,,onaj koji ¢ita (knjige, novine i sl.) iz vlastitih pobuda™, a ¢itac kao ,,1. tehn. sprava koja sluzi da se s nje Cita 2.
onaj tko Cita neki tekst kao posrednik izmedu pisca i onoga tko sluSa; spiker 3. a. onaj koji mnogo Cita b.
posjetitelj ¢itaonice”(Joji¢ i Matasovi¢, 2002, str. 201). Stoga su U ovome radu pojmovi citac i citatelj koristeni u
smislu u kojemu ih koriste Cudina-Obradovié (2014) i Visinko (2014), odnosno citac¢’ se odnosi na pocetnike, tj.
osobe koje tek usvajaju tehniku ¢itanja na razini vjestine, dok se citatelj Koristi, naj¢e$ce, za odrasle osobe koje
su ve¢ usvojile tehniku &itanja i kod kojih se kao znadajna komponenta naglagava Gitanje s razumijevanjem i
¢itanje kao djelatnost koja pruza zadovoljstvo.

4 eng. proficiency - Medved Krajnovi¢ (2010), Bagari¢ i Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2007) koriste jezic¢no umijece
kao hrvatsku inacicu termina. Medutim, u ovome ¢e se radu rabiti termin vrsnoca koji predlazu Jelaska i Cvikié¢
(2008).

% eng. 'short-circuit hypothesis', autori¢in prijevod termina

Napomena: prijevodi citata u ovome radu autori¢ini su prijevodi, ukoliko nije drugacije naznaceno.
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jednojezic¢nih 1 dvo(vise)jezi¢nih govornika (V. Cook, 2002, 2003) i medujezi¢na interakcija
pri ¢itanju na inome jeziku (Koda, 2007).

Budu¢i da su istrazivanja pokazala postojanje pozitivne korelacije izmedu uporabe
strategija 1 uspjeha u ucenju opcenito, poucavanje i primjena strategija istrazuju se i u sklopu
ovladavanja inim jezikom, pri ¢emu naglasak moze biti na opéim strategijama (najcesce se
radi o kognitivnim, metakognitivnim i drustveno-afektivnim strategijama), ali i na specifi¢nim
strategijama ovladavanja jezi¢nim djelatnostima ili jezicnim podru¢jem (primjerice strategije
Citanja, strategije ovladavanja gramatikom, i sl.). Kada se govori o strategijama, u posljednje
se vrijeme posebno istice vaznost samoreguliranoga ucenja 1 metakognicije, tj.
metakognitivnih strategija, vaznost metakognicije pri Citanju s razumijevanjem (Carrell, 1989;
Sheorey i Mokhtari, 2001), a postavlja se i pitanje mogucnosti prijenosa strategija ¢itanja iz J1
u J2. Naime, na temelju provedenih istrazivanja strategija Citanja, moze se zakljuciti da
postoje odredene sli¢nosti u uporabi strategija prilikom ¢itanja na materinskome i inome
jeziku, odnosno da postoji mogucnost prijenosa strategija Citanja iz jednoga u drugi jezik
(Cummins, 1980; Cziko, 1980; Alderson, 1984). Koda (1994, u Samo, 2001b, str. 132)
naglasava kako se osoba koja Cita na inome jeziku sluzi steCenim iskustvom citanja na
materinskome jeziku te u proces ukljucuje oba jezika. Medutim, u raspravama o mogucem
prijenosu strategija isti¢e se da prijenos strategija Citanja ovisi o nizu ¢imbenika kao §to su
kontekst (Hosenfeld 1984; McLeod i McLaughlin, 1986), jezi¢na sposobnost u inome jeziku
(Cziko, 1978; Alderson, 1984; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2006) i Citalacke sposobnosti na
materinskome jeziku (Alderson, 1984; Carrell, 1991; Bossers, 1992; Taillefer, 1996). No,
1ako se jezi¢na sposobnost najces¢e spominje kao najvazniji cimbenik o kojemu ovisi prijenos
strategija Citanja, neka istrazivanja pokazuju da i uporaba strategija na J1 i Citalacke
sposobnosti na J1 imaju zna€ajan utjecaj. Prema tome, moze se zakljuciti da jo§ uvijek ne
postoji jedinstveno misljenje o tomu Koji je najznacajniji ¢imbenik koji utje¢e na prijenos
strategija Citanja izmedu jezika kao ni koji je smjer toga prijenosa.

U Hrvatskoj su istrazivanja strategija Citanja na inome jeziku do sada uglavnom
provedena s ispitanicima osnovno$kolske i srednjoskolske dobi (Samo, 2006a, 2006¢c; Geld i
Stanojevi¢, 2007; Pavici¢ Taka¢ i Radisi¢, 2007; Jeli¢, 2009). Stoga ¢e Se ovim istrazivanjem
pokusati utvrditi percipirana uporaba strategija ¢itanja kojima se odrasli ¢itatelji u Hrvatskoj,
tj. sveucili$ni studenti, koriste prilikom ¢itanja akademskih tekstova na materinskome i inome

jeziku. Takoder ¢e se pokusati utvrditi postoji li korelacija izmedu nekih od relevantnih
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¢imbenika za koje se ofekuje da bi mogli biti povezani s uporabom strategija, kao Sto su
vrsnoca u materinskome i inome jeziku, stavovi prema ¢itanju i prema engleskome kao inome
jeziku, izlozenost jezicima, op¢i uspjeh na studiju te postojeca znanja i sposobnost ¢itanja na

materinskome i inome jeziku.
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2. CITANJE

S obzirom na znacaj i kompleksnost ¢itanja ne iznenaduje spoznaja da se Citanjem, kao
jezi¢nom djelatnoscu, ali i vjestinom koju je potrebno usvojiti u materinskome i inome/inima
jezicima, ve¢ dugi niz godina bave brojne znanstvene discipline kao S§to su psihologija,
lingvistika, metodika / primijenjena lingvistika, neurobiologija, logika, kreatologija, teorija
spoznaje, komunikologija, pragmatika (D. Rosandi¢, 2005), a u novije vrijeme tumacenja
Citanja potkrijepljena su i spoznajama iz podru¢ja sociologije, antropologije, kulturalnih
studija i sl. (Samo, 2014). VaZnost &itanja oituje se i u sve veéem broju znanstvenih ¢asopisa
(Scientific Studies of Reading, The Reading Matrix, Journal of Research in Reading, Reading
Research Quarterly...), i udruzenja u svijetu (International Reading Association, International
Literacy Association...) i Hrvatskoj (Hrvatsko citateljsko drustvo) koja se bave Citanjem,
strunim i znanstvenim skupovima posvecenima ovoj jezi¢noj djelatnosti (International
Literacy Association Conference, European Conference on Literacy...) kao i brojnim
aktivnostima kojima je cilj promicanje ¢itanja (Mjesec knjige (listopad - studeni), Svjetski
dan knjige (23. travnja), Dan hrvatske knjige (22. travnja), natjecanje u ¢itanju naglas itd.).

U svrhu pojasnjenja ove kompleksne jezi¢ne djelatnosti u potpoglavljima koja slijede

bit ¢e navedene neke od definicija Citanja kao i znacajniji modeli i pristupi Citanju.

2.1. Citanje kao jezi¢na djelatnost

»--.Sjedeci pred svojom knjigom (...) ne samo da zamjecujem
slova i prazne prostore izmedu rijeci koje Cine tekst. Kako bih izlucio
poruku iz tog sustava crnih i bijelih znakova, ja najprije shvacam
sustav na prividno nesustavan nacin, kroz hirovite oci, a onda nanovo
sastavljam klju¢ znakova putem povezanog lanca procesuirajucih
neurona u mozgu - lanca koji se mijenja prema naravi teksta koji
Citam - 1 mnecim proZimam tekst: emocijom, fizickim osjecajem,
intuicijom, znanjem, dusom - §to ovisi o tome tko sam ja i kako sam

postao to sto jesam” (Manguel, 2001, str. 50).
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Kao sto se moze isCitati prema Manguelovu (2001) opisu, sposobnost ¢itanja ukljucuje
niz procesa, znanja i vjestina koje je nuzno posjedovati da bi se moglo govoriti o Citanju u
punome smislu te rije¢i®. U nastavku se daje prikaz nekih od definicija ¢itanja da bi se
pojasnile temeljne odrednice ove jezi¢ne djelatnosti.

Prema jednoj od opcenitijih definicija, Citanje je ,,najstariji oblik ¢ovjekove kulturne
djelatnosti, temeljno sredstvo obrazovanja i spoznavanja svijeta (...) komunikacijski proces u
kojem je tekst prenositelj poruka, a Citatelj primatelj poruka (...) spoznajna djelatnost u kojoj
Citatelj oCituje svoje recepcijske 1 kognitivne mogucénosti (....) viSeslojna spoznajna i jezi¢na
djelatnost koja se utemeljuje na brojnim ¢itateljevim sposobnostima” (Potkonjak i sur., 1989,
str. 85-86). Uz navedeno, uocava se da vecina definicija ¢itanja ukljucuje autora, Citatelja (sa
svim elementima koje pojedinac donosi u proces ¢itanja), tekst i njihovu interakciju
(Rumelhart, 1977), odnosno naglasava se da je Citanje osobni i individualni proces (Sarig,
1987) pri ¢emu je kljuéni ¢imbenik u samome procesu Citanja Citatelj jer on Cita smisao,
prepoznaje Citljivost teksta, pripisuje znacenje sustavu znakova i nastoji odgonetnuti znacenje
(Manguel, 2001). Vazno je takoder da Citatelj osvijesti svoju ulogu Citatelja — svoje vjestine i
strategije, svoje pretpostavke o tekstu i sudjelovanje u interakciji s tekstom jer se ,.Citanje
dogada kada ljudi gledaju tekst i dodjeljuju znacenje napisanim simbolima u tekstu”
(Aebersold i Field, 1997, str. 15)’. Takoder je nuzno voditi ra¢una i o osobinama samoga
teksta i aktivnosti Citanja (svrha, procesi, posljedice), drustveno-kulturalnome kontekstu
(Snow, 2002), autoru i quem auctor intendit, tj. autorovoj namjeri (Manguel, 2001). Dakle, da
bi se u potpunosti objasnio proces ¢itanja, potrebno je uzeti u obzir niz ¢imbenika vezanih uz
Citatelja, autora i tekst, N0 ne smije se zaboraviti ni slozenost jezika kao predmeta poucavanja
(posebno ako je osim materinskoga ukljucen i ini jezik), a potom i Citanja kao jedne od
cetiriju jezi¢nih djelatnosti kojima je nuZno ovladati u procesu usvajanja jezika. Takoder je
vazno razmotriti i1 cinjenicu da proces ovladavanja jezikom/jezicima uvelike ovisi 0
spoznajama vezanima uz principe ucenja opéenito, ali i 0 nizu ¢imbenika koji mogu u vecoj
ili manjoj mjeri utjecati na ovladavanje jezikom, pa tako i na ovladavanje C¢itanja s

razumijevanjem.

6 Citanje se moZe promatrati kao vjestina koja podrazumijeva primanje i slanje poruka, i kao sposobnost,
odnosno interpretativno Eitanje u funkciji nadgradnje kojoj prethodi svladavanje vjestine Citanja (Pavlicevié-
Frani¢, 2005).

" eng. “reading is what happens when people look at a text and assign meaning to the written symbols in that
text”.
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Widdowson (1978) definira ¢itanje kao sposobnost prepoznavanja reCenica i njihova
znacenja kao jezi¢nih elemenata ili kao sposobnost raspoznavanja na koji nacin elementi
funkcioniraju kao dio diskursa. Prvu od ovih sposobnosti naziva razumijevanje dok za Citanje
kao razumijevanje diskursa navodi da ne ukljuuje samo prepoznavanje $to rije€i i recenice
znace, ve¢ 1 prepoznavanje vrijednosti koju preuzimaju u medusobnoj sprezi kao elementi
diskursa. Nadalje, citanje je definirano i kao ,,spoznavanje znacenja pisanog teksta u svrhu
informiranja, ucenja ili zabave” (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003, str. 377), tj. kompleksna
kognitivna vjestina koja podrazumijeva Citateljevu Sposobnost izdvajanja vizualnih
informacija iz napisanoga (prepoznavanje slova i rijei), pri ¢emu je konacni cilj ¢itanja
razumijevanje znacenja procitanoga teksta (Koli¢-Vehovec i Bajsanski, 2001; Koli¢-Vehovec
i Muranovi¢, 2004; Rayner i sur., 2012).

Jezi¢na se djelatnost Citanja ocituje kao fizioloSka te komunikacijska i stvaralacka
djelatnost (D. Rosandi¢, 2005; Visinko, 2014). Fizioloska je djelatnost jer se ,,0stvaruje radom
govornih organa uz sudjelovanje organa vida, uz poticaje iz kore velikoga mozga, i uz
preduvjet poznavanja slovnoga jezi¢noga sustava” (Pavlicevi¢-Frani¢, 2005, str. 98).
Komunikacijska je djelatnost jer predstavlja jedan od nacina prijenosa obavijesti, a
stvaralacka jer citatelj ,,stvaralacki odgovara na izraz i sadrzaj teksta tako Sto stvara novi tekst
u govorenom ili pisanom obliku (Visinko, 2010, str. 32). Uz navedene, moze Se reci da je
Citanje 1 psiholoska djelatnost jer osnovu ¢itanja ¢ini niz psiholoskih procesa (opaZanje,
raS¢lamba, uopcavanje, usporedba, logi¢ko zakljuCivanje, pamcenje, te na kraju
razumijevanje) (Pavli¢evi¢-Frani¢, 2005).

Kao §to je ve¢ navedeno, ¢itanje se moze definirati i kao interakcija citatelja s tekstom
koja polazi od percepcije grafi¢kih znakova, ukljucuje njihovo dekodiranje, odredenje njihova
znacenja i medusobnoga 0dnosa, razmisljanje o temi i vaznosti koju predstavlja za Citatelja,
povezanosti teme s prethodno procitanim, oéekivanja Sto Ce slijediti u tekstu i evaluaciju
iz odredenoga teksta ne mora biti isto kao znacenje koje je pisac imao na umu prilikom
stvaranja teksta niti se mora nuzno podudarati sa znacenjem koje ¢e neki drugi Citatelj
iS¢itati'. Naime, kako ,,Naslijede i okolina zajednicki djeluju da bismo postali to §to jesmo”
(Sternberg, 2005, str. 3) moze se re¢i da pri dekodiranju znacenja vaznu ulogu imaju dva
¢imbenika. S jedne strane to je niz druStvenih ¢imbenika koji utjecu na to koliko i kako
gitamo (Cudina-Obradovi¢, 2003) i interakcija ¢itatelja s okolinom koju najéesée ¢ine obitelj,

zajednica, Skola 1 druStveno-kulturno okruzenje (Aebersold 1 Field, 1997), a koji pridonose
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motivaciji za Citanje, stavu prema Citanju i Citalackim navikama (Geld i Stanojevi¢, 2007).
Primjerice, Koli¢ Vehovec (1992) utvrdila je da ucenici koji imaju pozitivniju sliku o sebi u
Skolskoj situaciji, manju ispitnu anksioznost i internalnije atribucije postignu¢a u citanju
imaju i razvijeniju vjestinu Citanja, posebno te¢nost i razumijevanje. S druge strane vaznu
ulogu imaju i citateljeva znanja i iskustva koja mogu biti rezultat individualnih osobina i
individualnih razlika medu ditateljima, a izmedu ostaloga ukljucuju afektivne i kognitivne
¢imbenike (Mihaljevi¢ Djigunovié, 2007). Cudina-Obradovi¢ (2014, str. 14) prosiruje opisano
tumacenje suvremenim razumijevanjem citanja koje krece od dva osnovna izvora Citanja: a)
unutarnjega koji je usko vezan uz osobine pojedinca, a proucava se na tri razine: bioloskoj -
koja podrazumijeva neoSteCene gene i strukture i funkcije dijelova mozga, spoznajnoj - koja
se ocituje temeljnom fonoloskom sposobnos$cu (percepcija i produkcija govora, fonemska
svjesnost, kratkoroéno pamcenje, brzina imenovanja i pamcenje parova rijeci), i na razini
ponasanja - koja ukljucuje to¢nost ¢itanja i pisanja te brzinu i tecnost Citanja; i b) vanjskoga
koji je ,,posljedica kvalitete i brige okoline, prilika za u¢enje i metode poucavanja Citanja”.

Moze se zakljuciti da je smisao Citanja u razumijevanju poruke koju je pisac zapisao u
obliku koji su pisac i ¢itatelj poruke prethodno prihvatili kao zajednicki (Cudina-Obradovi¢,
2003). Dakle, nije dovoljno samo znati nesto procitati (dekodirati slova u glasove), ve¢ je
nuzno, uzimajuéi u obzir sve relevantne ¢imbenike, razumjeti procitano te je, narocito u
dana$nje vrijeme kada smo okruzeni brojnim medijima preko kojih informacije najcesce
primamo ¢itanjem, vazno u tekstu koji se €ita znati prepoznati relevantnu od manje relevantne
informacije.

U svrhu boljega razumijevanja jezi¢ne djelatnosti i vjestine Citanja, u nastavku su
prikazani neki od znacajnijih modela i pristupa kojima se pokuSava objasniti ova jezi¢na

djelatnost.

2.2. Klju¢na tumacenja jezi¢ne djelatnosti itanja

U strucnoj se literaturi navodi kako pocetci istrazivanja procesa Citanja sezu joS u
1870-te godine, kada je fokus uglavnom bio na procesima percepcije, odnosno pokretima
o¢iju, vidnome polju, rasponu percepcije i raspoznavanju rije¢i (Hudson, 2007). Nakon ovih,
uslijedila su istrazivanja ¢ije je polaziste u bihevioristickim teorijama dok se znacajniji interes

za razumijevanje procitanoga javlja sredinom 20. stoljeca, iako je sam termin bio u uporabi i
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ranije, ali je ponajprije bio povezan uz metodologiju poucavanja ili testiranje (Hudson, 2007).
Sezdesetih godina 20. stoljeéa paZnja se usmjerava na razumijevanje rije¢i i razumijevanje
procitanoga.

Prema tome, s obzirom na razvoj ostalih znanosti i njihov utjecaj na istrazivanja
jezi¢ne djelatnosti Citanja moguée je definirati odredene teorije, modele i pristupe koji su
nastali s ciljem pojasnjenja interakcije Citatelja i teksta, odnosno procesa koji se odvijaju za
vrijeme Citanja. Mnogi se autori slazu kako je broj razliCitih teorija i modela ¢itanja
neizmjeran, ali ono §to je zajedni¢ko svima jest da ni jedan ne obuhvaca u potpunosti sve
aspekte procesa Citanja (Vizek Vidovic i sur., 2003). Takoder, budu¢i da osim razlika postoje
i odredene sli¢nosti izmedu Citanja na materinskome i inome jeziku, mnogi se istrazivaci koji
se bave Citanjem na inome jeziku oslanjaju upravo na tumacenja citanja na materinskome
jeziku (Barnett, 1988). U nastavku ¢e biti prikazana teorija shema, a nakon toga i najcesca

podjela na vanjski i unutarnji model kao i interaktivne pristupe citanju.

2.2.1. Teorija shema

Znanja koja svaki pojedinac posjeduje, a koja su povezana s razli¢itim podrucjima
ljudskoga djelovanja (povijest, kultura, sport...) i iskustva koja je netko stekao kroz ucenje
opcenito, kao i kroz ucenje ¢itanja (Aebersold i Field, 1997), uglavnom se nazivaju shemama.
Sheme su definirane kao mentalni prikazi tipi¢nih situacija koji se koriste pri procesiranju
diskursa s ciljem predvidanja sadrzaja odredene situacije koju diskurs opisuje (G. Cook, 1989,
str. 69), odnosno kao strukture znanja viSega reda (van Dijk, 1981, str. 141). Carrell (1983)
govori o formalnim shemama (postoje¢a znanja o retorickim strukturama) i shemama
sadrzaja® (postoje¢a znanja o svijetu) koje su u medusobnoj interakciji pri &itanju teksta.
Formalne se sheme odnose i na poznavanje razlicitih vrsta tekstova i njihove organizacije, a
ukljucuju i leksicko, sintakticko, semanticko i pragmaticko znanje, dok sadrzajne sheme
podrazumijevaju poznavanje teme i drustvenoga i kulturoloskoga okruzenja u kojemu je tekst
nastao (Jeli¢, 2004).

Prema teoriji shema znanje koje posjedujemo slozeno je u jedinice ili sheme koje se

mogu usporediti s mentalnom mapom datoteke® (Tompkins i McGee, 1993). Dakle, ¢itatelj

8 eng. formal and content shemata, za navedene se termine jos koriste i izrazi znanje o jeziku i znanje o svijetu
(Zic Fuchs, 1991)
% eng. mental file folder
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prilikom ¢itanja pretrazuje datoteke ili sheme u pamcenju dok ne pronade one koje ¢e mu
pomo¢i razumjeti tekst, nakon ¢ega se one aktiviraju i uspostavlja se poveznica izmedu nove
informacije u tekstu i starih informacija u shemama, $to omogucuje razumijevanje teksta, ali
istovremeno omogucuje kontinuirano dopunjavanje i aktualiziranje shema (Almasi, 2003).
Medutim, sheme ne podrazumijevaju samo znanje definicije nekoga pojma ve¢ cjelokupni
koncept, odnosno sva prethodna znanja i iskustva koja se mogu povezati s odredenim
pojmom, ukljucuju¢i vizualne predodzbe, slike ili ukratko sve ono §to se moze predociti
nekim od osjetila. Almasi (2003) ih naziva varijablama i napominje da broj varijabli ovisi o
prethodnim iskustvima pa se stoga moze re¢i da su sheme i varijable jedinstvene i
individualne te da o njima ovisi kako ¢e netko tumaciti nove informacije.

Neki autori smatraju sheme tek djelomi¢no korisnima, posebice kada ¢itatelj ne uspije
aktivirati odgovarajuée sheme (Stott, 2001), odnosno naglasavaju vaZnost posjedovanja
odgovarajuc¢ih shema koje su tematski (Aebersold i Field, 1997) i kulturoloski vezane uz
sadrzaj koji se ¢ita. Naime, ukoliko sheme koje Citatelj posjeduje nisu prikladne ili nisu
dovoljno razvijene, Citatelj ne moze povezati novu informaciju s postoje¢im shemama i
razumijevanje pro¢itanoga U tom je slucaju otezano. Unato¢ tomu, postojeca se znanja ili
sheme smatraju znacajnim ¢imbenikom koji doprinosi razumijevanju procitanoga, narocito
kroz aktivnosti i primjenu strategija (predvidanje, pregledavanje teksta prije Citanja...) koje
prethode samome Citanju kojima je cilj aktivacija shema (Carrell, 1988; Aebersold i Field,
1997).

2.2.2. Vanjski i unutarnji model

U nastavku ¢e biti prikazana najcesc¢a podjela postoje¢ih modela Citanja na vanjske
(koji su nastali pod utjecajem biheviorizma) i unutarnje'® (kojima je uporiste u kognitivnoj
znanosti) (Barnett, 1988; Celce-Murcia i Olshtain, 2000; Hudson, 2007).

Prema teorijama vanjskoga modela citatelj konstruira tekst od najmanjih elemenata

(pocevsi od slova - rijeci - skupina rijeci ili sintagmi — recenica itd.) (Hedge, 2000), a proces

10 eng. bottom-up i top-down. Za pojam bottom-up Koristi se izraz vanjski model jer ,podrazumijeva kako je
polaziSte za obradu podataka izvan Citatelja, odnosno u samome tekstu”, dok se za izraz top-down (takoder i
inside out) Koristi termin unutarnji model ,prema kojemu C¢itatelj odreduje znafenje ne samo na temelju
eksplicitnih podataka u tekstu nego i vlastitih spoznaja o kontekstu u kojemu se kao ¢itatelj nalazi” (Samo, 2011,
str. 190). Osim navedenih, u literaturi se koriste jo$ i termini uzlazni ili serijski i silazni pristup (Mihaljevi¢
Djigunovi¢ i Geld, 2005), tj. uzlazno i silazno procesiranje (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003) te termini odozdo-
prema-gore i odozgo-prema-dolje (Jeli¢, 2004; Sternberg, 2005).
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postupno postaje automatiziran do te mjere da Citatelji nisu ni svjesni na koji se nacin odvija
(Barnett, 1988), odnosno &itatelj se oslanja na vizualni unos!! u obliku slova, rijedi i re¢enica
(Almasi, 2003). Prema ovome modelu, ¢itanje se percipira kao niz faza koje je potrebno proci
to¢no odredenim slijedom, od autora koji kodira poruku u slova i rije¢i do Citatelja koji
senzornim putem prima i rekonstruira, odnosno razumije poruku i reagira na nju na
odgovaraju¢i nacin (Hudson, 2007). Shema ovoga modela prema Davies (1995, str. 58, u
Jeli¢, 2004) ukljucuje

pokrete o¢iju —> identifikaciju slova —> prepoznavanje rije¢i —> uklapanje rijeéi u
gramaticke kategorije i strukturu refenice —> fazu u kojoj reCenice dobivaju znacenje
—> fazu u kojoj znacenje vodi razmisljanju.

U psihologiji se za ovaj model Koristi izraz teorija o citalackim podvjestinama Koji
podrazumijeva da se proces pocetnoga Citanja sastoji od niza zasebnih podvjestina ili
kognitivnih komponenti (dekodiranje i razumijevanje) kojima djeca moraju ovladati u
dovoljnoj mjeri da bi ih mogli medusobno povezati 1 koristiti na razini automatizma (Perfetti,
1985; Gough i Tunmer, 1986; Vizek Vidovi¢ i sur., 2003). ,,Dekodiranje je proces prevodenja
pisanog u govorni kod i vodi prepoznavanju rije¢i” (Koli¢-Vehovec, 1994), a vjeStine
dekodiranja su npr. uocavanje veza grafema i fonema, prepoznavanje prefiksa i sufiksa ili
prepoznavanje rije¢i opéenito (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003, str. 379). S obzirom na ograni¢en
kapacitet Covjekove paznje, dekodiranje bi se trebalo odvijati automatski, brzo, nenamjerno i
bez napora kako bi zauzimalo $to manje kapaciteta (Koli¢-Vehovec, 1994).

Za spomenuti se model zakljuéno moze re¢i da se informacije primaju na pasivan
nadin, procesiranje je brzo i ucinkovito, a informacije koje se procesiraju i pohranjuju u
memoriji imaju neznatan u¢inak na duzinu procesiranja (Rayner i Polatsek, 1989). Osnovna je
kritika ovoga modela da je prevelika pozornost posvecena procesiranju na nizim razinama.

Za razliku od vanjskoga, unutarnji model, koji se prema Celce-Murcia i Olshtain
(2000) jos naziva i pristup utemeljen na znanju ili pristup utemeljen na konceptima??, nastao
je ,,pod okriljem mentalizma” (Samo, 2014, str. 8). Goodman (1967) koji se uz Smitha (1971)
smatra glavnim zagovornikom unutarnjega modela, opisuje Citanje kao 'psiholingvisticku igru
pogadanja'®®, odnosno pokusava objasniti &itanje kao psiholingvisti¢ki proces kojemu je

polazna tocka pisac koji kodira misao u jezik, a zavrsna citatelj koji dekodiranjem jezika u

1 eng. input
12 eng. knowledge-driven i concept-driven
13 eng. a psycholinguistic guessing game
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misao konstruira znacenje (Goodman, 1998). Njegov se model temelji na istrazivanjima u
kojima je s ispitanicima, kojima je engleski J1 i koji su ¢itaci pocetnici, prilikom citanja
primjenjivana analiza zabuna'* (K. S. Goodman i Y. M. Goodman, 1977, u Samo, 2014). U
svojim se radovima Goodman (1967) protivio izoliranju paznje na slova i glasove jer je
smatrao da se na taj nacin Citatelje usmjerava dalje od znacenja teksta i jezicnih struktura
viSega reda (npr. sintaktickih struktura) te da su znacenje i sintakticki signali nuzni za
ucinkovito prepoznavanje rije¢i (Goodman, 1993). Dakle, radi se o pristupu tekstu koji se
dogada u umu C¢itatelja, pri cemu se konsolidiraju svi elementi koje citatelj donosi u proces
Citanja, a osnovu Cine Citateljevi globalni procesi interpretacije. Kod ovih se modela naglasava
poznavanje teme, tj. sadrzaja’®, koje u velikoj mjeri moze olak3ati ¢itanje. Drugim rije¢ima,
naglasak je na Citateljima - aktivnim sudionicima u procesu Citanja koji sa sobom donose
odredena znanja (sheme), iskustva i sposobnosti, zahvaljujuéi kojima mogu donositi zakljucke
o znacenju teksta (Aebersold i Field, 1997; Hedge, 2000; Almasi, 2003), ali donose i
ocekivanja, pretpostavke i pitanja zbog kojih nastavljaju ¢itati dok tekst potvrduje njihova
oc¢ekivanja (Barnett, 1988) ili ih opovrgava. Shema ovoga modela prema Davies (1995, str.
58, uJeli¢, 2004) ukljucuje

pokrete o¢iju => razmisljanje —=> oblikovanje pretpostavki o znacenju —> promatranje
recenice u cjelini kako bi se provjerilo znacenje —> za provjeru daljnjeg znacenja treba se
nsredotoditi na rijei —=> ako i dalje postoje nesigurnosti, potrebno je provjeriti slova
—> ponovno oblikovanje pretpostavki o znacenju.

Takoder, unato¢ ¢injenici da je kod pocetnoga ¢itanja vazno moci prepoznati svaku
rije¢ 1 kombinirati slova u rijeci, ova sposobnost nije nuzno u uskoj vezi s procesom te¢noga
Citanja jer ¢e iskusnomu Citatelju trebati manji broj 'vizualnih kljuceva' da bi mogao razumjeti
sadrzaj teksta ili materijal koji Cita, zbog ¢ega ne mora uvijek razumjeti svaku rije¢ (Vizek
Vidovi¢ i sur., 2003, str. 379). Ovaj je model kritiziran jer je previSe paznje usmjereno na

oblikovanje pretpostavki, a zanemarene su ostale pojedinosti.

14 eng. miscue analysis
15 eng. subject matter
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2.2.3. Interaktivni pristupi

Interaktivni pristupi naglasavaju integraciju i kombinaciju vanjskoga i unutarnjega
modela (Barnett, 1988; Celce-Murcia i Olshtain, 2000; Almasi, 2003; Hudson, 2007) pri
¢emu se naglasava da je Citanje konstruktivan proces koji zahtijeva aktivno sudjelovanje
Citatelja u procesu Citanja i razumijevanja procitanoga (Garner, 1987). U danasnje je vrijeme
veéina istrazivaca koji se bave jezicnom djelatno$¢u Citanja prihvatila jedan od interaktivnih
pristupa Koji naglasavaju dvosmjernu prirodu ¢itanja (Samo, 2014), odnosno povezuju
procese koji su opisani vanjskim i unutarnjim modelom (Hudson, 2007), a koji su u interakciji
1 djeluju naizmjence ili istovremeno (Nunan, 1999) ovisno o vrsti teksta, predznanju ¢itatelja,
jezi¢noj kompetenciji, motivaciji, uporabi strategija i kulturoloski uvjetovanim stavovima o
Citanju (Barnett, 1988). Poseban se naglasak stavlja na Citatelje i njihova prethodna znanja
(sheme), njihov kognitivni razvoj i procesiranje teksta jer dok dita, Citatelj mora primijeniti
jezi¢na znanja, vjestinu identificiranja i dekodiranja slova, rije¢i i recenica kao i Strategije
Citanja (drugim rije¢ima, elemente koji ¢ine vanjski model), ali i aktivirati svoja prethodna
znanja 1 Citalacka iskustva, primijeniti znanja vezana uz konvencije pisanja (zanr i jezi¢ni
registar, sociokulturna i kontekstualna iskustvena znanja) te uzeti u obzir svrhu ¢itanja, tj.
elemente koji ¢ine unutarnji model (Celce-Murcia i Olshtain, 2000). Dakle, u¢inkovitom
integracijom ovih procesa moguca je valjana interpretacija i razumijevanje teksta. Medutim,
nuzno je naglasiti da je interakcija ovih modela izuzetno kompleksna i ovisi o nizu ¢imbenika
zbog Cega Ce ponekad biti nuzno primijeniti vanjski model u vecoj mjeri (primjerice kada se u
tekstu nalazi veci broj nepoznatih rijeci), dok ¢e ponekad naglasak biti na unutarnjem modelu
(npr. u slucaju kada je tekst manje poznat). Takoder, razumijevanje teksta uvelike ovisi i 0
¢itateljima i njihovim prethodnim znanjima, jezi¢noj vrsno¢i, ali i nizu individualnih
¢imbenika.

Predlozeni se pristupi mogu razlikovati s obzirom na to opisuju li ¢itanje kao slozeni
proces kojemu je krajnji cilj razumijevanje ili je naglasak u vecoj mjeri na proizvodu

8, odnosno na razumijevanju koje je rezultat ¢itateljeve interakcije s tekstom i

¢itanja
prethodnih / pozadinskih znanja (Grabe, 1991). U nastavku ¢e ukratko biti spomenuti neki
od interaktivnih pristupa Citanju.

Prvi od modela koji ¢e biti opisan je Rumelhartov (1977) interaktivni model Citanja

koji opisuje Citanje kao perceptivan i kognitivan proces u kojemu dolazi do nelinearne

16 eng. process vs product
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interakcije senzornih, semantickih i1 pragmatickih informacija tijekom procesa Ccitanja
(Hudson, 2007). Prema ovome modelu (Slika 1) grafi¢ki prikaz teksta ulazi u vizualno
informacijsko spremiste (VIS)Y/, nakon &ega se odredeni podatci izdvajaju i prelaze u

sintetizator strukture koji ih preuzima zajedno sa semantickim, sintaktickim, ortografskim i

sintakti¢lka semanticka

Znanja Znanja
gr:':Lfi(":ld i uredaj za sintetiza- najtoénija moguca
prikaz —_— VIS izdvaja- tor > interpretacija unosa
teksta —t - nje strukture

jedinica
ortografska leksicka
Znanja zZnanja

Slika 1. Interaktivni model citanja prema Rumelhartu (1977), preuzeto iz Carrell i sur. (1989,
str. 30)

leksickim znanjima s ciljem izdvajanja najto¢nije moguce interpretacije unosa. Dakle, proces
Citanja rezultat je paralelne primjene senzornih i nesenzornih izvora informacija (Hudson,
2007), odnosno ovisno o konkretnom zadatku, obrada podataka na viSoj razini (primjerice
razumijevanje znacenja reCenice) moze olakSati procese obrade na nizoj razini (npr.
prepoznavanje rije¢i) (Samo, 2014).

Sljede¢i je interaktivni pristup konstruktivisticka teorija Kintscha i van Dijka (1978),
utemeljena na razumijevanju teksta prema kojoj se znacenje ili znanje konstruira u umu
Sitatelja. Ovaj se model temelji na pretpostavci da se tekst interpretira kao skup propozicijal®
koje su slozene temeljem razli¢itih medusobnih semanti¢kih odnosa, pri cemu se neke tumace
eksplicitnim odnosima unutar teksta, dok se druge posreduju uz pomoc¢ ¢itateljevih specificnih
ili op¢ih znanja (Hudson, 2007, str. 43). Razumijevanje stoga podrazumijeva usmjeravanje
paznje na dvije razine - lokalnu razinu pojedinacnih propozicija u tekstu (mikrostruktura) i

globalnu razinu diskursa kao cjeline (makrostruktura) koje su povezane nizom semanti¢kih

7 eng. visual information store (VIS)
18 eng. propositions
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'makropravila’ (Hudson, 2007, str. 43). Model se u velikoj mjeri oslanja na Citateljeva znanja
o diskursnoj strukturi koja mu pomazu pri odredivanju vaznosti izraza u diskursu, I procjenu
vaznosti odredene propozicije za cjelokupni kontekst. Stoga se moze reci da se tekst procesira
cikli¢ki, istovremenom primjenom najvise nekoliko propozicija ili jedinica znacenja koje su
medusobno povezane medu krugovima, a koje Citatelj mora integrirati da bi razumio tekst. Pri
tomu je nuzno uzeti u obzir i maksimalnu veli¢inu ulaza i kapacitet kratkoro¢noga pamcenja o
kojima ovisi broj postavki koje Citatel] moze zadrzati u radnoj memoriji (Koli¢-Vehovec,
1994). Moze se stoga zakljuciti da opisani model naglaSava razumijevanje koje je posljedica
interakcije konteksta, Citatelja i teksta, no nuzno je upozoriti da ukoliko citatelji nemaju to¢no
odredeni cilj, a tekst je primjerice nejasan ili viSeznacan, rezultat moze biti razliCito
razumijevanje iste poruke.

Osim navedenih, u literaturi se moze prona¢i i model Justa i Carpenter (1980), usko
vezan uz vanjski model procesiranja kojemu su polaziSte istrazivanja fiksacije oka, odnosno
autori drze da je temeljem analize mjesta na kojima se fiksira ¢itateljev pogled moguce
objasniti proces razumijevanja (Hudson, 2007). Drugim rije¢ima, oko ostaje fiksirano na
odredenu rije¢ sve dok se ona procesira, a interpretacija se odvija istovremeno na razini
dekodiranja, pridruzivanja znacenja, sintakti¢koj interpretaciji i na diskursnoj razini.
Razumijevanje, prema ovomu modelu, ukljuCuje serijske i1 paralelne (npr. aktivacija
povezanih koncepata u pamcenju) procese, pri ¢emu su serijski procesi u prvome planu dok se
paralelni procesi odvijaju u pozadini i aktiviraju relevantna semanti¢ka i epizodi¢ka znanja®®.
Just i Carpenter (1980) takoder su utvrdili da duljina fiksacije ovisi i o vrsti rijeci, naime duze
se fiksiraju sadrzajne, manje poznate 1 duzZe rijeci. ProSireni model Justa 1 Carpenter (1992, u
Samo, 2014) nagladava ograni¢en kapacitet radnoga paméenja pa se kao ¢Gimbenici koji utje¢u
na tezinu zadatka navode sintakticka sloZenost, jezi¢na nejasnoca, zahtjevi nametnuti izvana i
oni koje uzrokuje vremensko ograni¢enje te potreba za pamcenjem informacija koje su u
tekstu medusobno udaljene.

Sljedec¢i je Stanovichev (1980) interaktivno-kompenzacijski model, prema kojemu je
razumijevanje kompenzacijski proces u kojemu Ccitatelji nadoknaduju svoje nedostatke
naizmjenicno 1 prema potrebi primjenjujuci vanjski ili unutarnji model procesiranja, Sto znaci
da, ako se prilikom ¢itanja pojave poteskoce s dekodiranjem znacenja, odnosno s vanjskim

procesiranjem, unutarnje procesiranje moze pomoc¢i kod razumijevanja teksta i obrnuto.

19 eng. semantic and episodic, Tulving (1993, str. 67) definira semanti¢ka znanja kao opéa znanja o svijetu, dok
se epizodicka znanja odnose na prethodna osobna iskustva pohranjena u pamcenju
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Drugim rije¢ima, ukoliko Cditatelj ne poznaje dovoljno temu, moze nadoknaditi svoja
nedostatna znanja o svijetu oslanjajuci se u vecoj mjeri na jezi¢ne podatke koje nalazi u
samome tekstu, kao npr. leksicka, sintakticka 1 semanticka znanja, odnosno ako je upoznat s
temom, oslanjat ¢e se u vecoj mjeri na prethodna znanja kako bi uspjeSno rekonstruirao
znaCenje teksta. Razumijevanje se tako moze opisati kao interaktivno-kompenzacijski proces
u kojemu ¢itatelji aktivno prilagoduju svoje procesiranje informacija u tekstu s obzirom na

potrebe samoga teksta i konteksta (Almasi, 2003). Medutim, za razliku od nekih pristupa

.....

.....

primjene procesa na nizoj razini mogu u vecoj mjeri oslanjati na procesiranje na visoj razini
(Hudson, 2007).

Anderson 1 Pearson (1984) predlazu opis razumijevanja procitanoga na temelju
modela teorije sheme i pokusavaju pojasniti na koji je nacin strukturirano postojece znanje i
kako dolazi do interakcije postoje¢ih i novih znanja, tj. kako se sheme aktiviraju i mijenjaju
pri interpretaciji novih znanja, ali 1 kako pojedinci interpretiraju nova znanja razlicito, ovisno
0 svojoj ulozi i cilju zbog kojega ¢itaju (Hudson, 2007).

Model citanja / pisanja koji predlazu Pearson i Tierney (1984, str. 145) takoder je
temeljen na teoriji sheme, ali naglasava ulogu autora u razumijevanju, odnosno ¢itanje se
percipira kao proces pregovaranja o znadenju izmedu autora i ¢itatelja, a pomocu teksta®.
Prema ovome modelu, pri stvaranju teksta autor drzi da ¢e Citatelj uspjesno konstruirati
znacenje, a s druge strane Citatelj se nada da mu je autor osigurao dovoljno informacija na
temelju kojih ¢ée mo¢i rekonstruirati autorovu namjeru (Samo, 2014). Stoga se moze reéi da se
opisanim modelom naglaSava pragmati¢an pristup jeziku kojim se izjednaava vaZnost
konteksta (zasto) s vazno§cu sadrzaja (sto) (Hudson, 2007). Model takoder naglasava Citanje

t21 i ¢&itatelja kao planera?? (osobu koja odreduje ciljeve, aktivira

kao stvaralacku aktivnos
postojeca znanja i odreduje koji ¢e stav zauzeti prema tekstu), stvaratelja (osobu koja kroz
aktivni proces identificira implicitna i1 eksplicitna organizacijska sredstva u tekstu radi lakSega
razumijevanja), uredivaca teksta (osobu koja nadgleda proces interpretacije) i paralelno s
trima navedenim ulogama naglaSava se uloga Citatelja kao nadzornika koji odreduje koja ¢e

od triju uloga biti dominantna u odredenom trenutku procesa ¢itanja (Hudson, 2007). Dakle,

20 eng. "the process of negotiating meaning between a reader and an author through the medium of a text"
2L eng. "reading should be viewed as an act of composing"” (Pearson i Tierney, 1984, str. 147)
22 eng. planner, composer, editor, monitor
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opisani model naglasava ulogu autora, interakciju autora, Citatelja i teksta i koordinaciju uloga
koje citatelj preuzima pri Citanju.

Sljededi je znacajan interaktivni model onaj koji predlaze Mathewson (1976, 1994), a
koji opisuje vaznost Citateljeve namjere da poc¢ne Citati te njegovih stavova prema citanju i
motivacije za Citanje. Model opisuje stav kao trokomponentni konstrukt ¢iji su osnovni
elementi kognitivna (evaluacija), afektivna (osjecaji) i konativna komponenta (spremnost za
Citanje) koja se odnosi na Citateljevu osobnost, temperament i sl. (Mathewson, 1994, str.
1133). Navedene komponente utjeCu na namjeru Citatelja da po¢ne ¢itati koja pak utjeCe na
¢italacko ponasanje, no ne smiju se zaboraviti ni vanjski ¢imbenici koji mogu utjecati na
Citateljevu namjeru da poc¢ne s cCitanjem (npr. Citateljevi ciljevi koji su povezani s
(ne)zanimljivos¢u teme, zadovoljstvo s idejama koje citatelj razvija za vrijeme Ccitanja,
osjecaji povezani s idejama koje proizlaze iz Citanja itd. (Hudson, 2007)). Naglasava se i
vaznost motivacije koja se moze mijenjati tijekom vremena, ali je vazno uzeti je u obzir
0sobito pri poucavanju Citanja.

Medu novije pristupe ubrajamo one koji opisuju novu pismenost?®, odnosno pristupe
koji naglaSavaju drustveni i antropoloski pristup ¢itanju i uklanjaju fokus s autonomnoga
Citatelja, naglasavaju visestruku pismenost, a kritiziraju istrazivanja ¢itanja koja proucavaju
¢itanje u izolaciji (Hudson, 2007). Ovi pristupi nisu usmjereni na interakciju izmedu Citatelja i
teksta, ve¢ prihvacaju Citanje kao drustveni i kulturalni dogadaj, odnosno dio kulturnoga i
druStvenoga procesa koji uspostavlja, odrzava ili mijenja drustvene odnose (Hudson, 2007,
str. 56). Bloome (1993, str. 100-101) predlaze da se ¢itanje promatra kao drustveni proces koji
zahtijeva prepoznavanje i razmatranje interakcije autora i Citatelja, ali i drustvenih odnosa
izmedu ljudi za vrijeme ¢itanja?*. Vezano uz interakciju autora i ¢itatelja naglasava se da je
svaki autor-u-tekstu koji preuzima odredenu ulogu (struénjak, prijatelj i sl.) i odabire odredeni
zanr, dijalekt ili jezi¢ne karakteristike u interakciji s &itateljem-u-tekstu® (Hudson, 2007), ali i
da je potrebno uzeti u obzir i drustvene odnose medu ljudima za vrijeme &itanja (Samo,
2014).

Na temelju opisanih modela i pristupa jezi¢noj djelatnosti ¢itanja, moze se zakljuciti
da citanje s razumijevanjem podrazumijeva da ¢e u odredenom trenutku naglasak biti na
elementima koji ¢ine vanjski, a u drugome na elementima koji ¢ine unutarnji model

procesiranja, no da bi se postiglo potpuno razumijevanje nuzno je koristiti oba modela

2 eng. new literacy approaches
24 eng. "social relationships among people during a reading event"
% eng. author-in-the-text i reader-in-the-text
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(Nuttall, 1996), odnosno, ovisno o ciljevima, odabrati modele koji pruzaju teorijski okvir
unutar kojega je moguce poblize objasniti proces Citanja. Pri tome je nuzno uzeti u obzir i
interakciju niza ¢imbenika vezanih uz autora teksta, sam tekst i osobitosti teksta kao i nacin
na koji se informacijama u tekstu pristupa i na koji ih se obraduje, ali 1 brojne ¢imbenike
vezane uz Citatelja. Jedan od znacajnih ¢imbenika vezanih uz &itanje su i metode?® ¢itanja,
odnosno nacini na koje ¢itamo, a koji su kontekstualno odredeni. Stoga ¢e u nastavku biti

rije¢i upravo o nekima od metoda citanja.

%6 termin metode citanja preuzet je prema Visinko (2014)
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3. METODE CITANJA

U literaturi se mogu nadéi razlic¢ite podjele Citanja koje su Cesto odredene obiljezjima
samoga teksta i svrhom ¢itanja (D. Rosandi¢, 2005; Visinko, 2014). U nastavku se opisuju
metode i nacini Citanja relevantni za provedeno istrazivanje: Citanje naglas i u sebi, brzo i
sporo Citanje, usmjereno Citanje, Citanje S obzirom na svrhu (Citanje u osobne svrhe,
rekreativno, informativno, istrazivacko, Citanje u obrazovne i profesionalne svrhe) te

analiticko, kriticko i informacijsko citanje.

3.1. Citanje naglas i ¢itanje u sebi

Prema psiholingvistiCkomu kriteriju, ¢itanje naglas i ¢itanje u sebi temeljne su vrste
titanja (Potkonjak i sur., 1989). Citanje naglas posebna je ,,vrsta jezi¢ne djelatnosti pri kojoj
se znakovi pisanoga jezika prenose u znakovni sustav govorenoga jezika” (D. Rosandi¢,
2005, str. 177) i uvelike se koristi u nastavi materinskoga ali i inoga jezika posebice u
pocetnim fazama usvajanja vjeStine Citanja jer ,sluzi razvijanju artikulacije i govornoga
sluha” (D. Rosandi¢, 2005, str. 184). Visinko (2014) naglasava kako se Citanjem naglas
otkrivaju i fonoloska (zvuéni ostvaraj teksta), ortografska (pravopisna) i ortoepska
(pravogovorna) jezi¢na sposobnost. FonoloSka se sposobnost odnosi na uocavanje i
proizvodnju glasova (fonema 1 alofona, razlikovnih obiljezja), slogova, naglasnih 1
prozodijskih obiljezja i sl., dok ortografska sposobnost ukljucuju pisanje maloga i velikoga
slova, tiskano 1 rukopisno pismo, pravopisni zapis rijeci, kratice, dijakriticke i opce
logografske znakove i sl. (Jelaska, 2005b, str. 22). Ortoepska sposobnost podrazumijeva
poznavanje pravopisnih  konvencija; sposobnost uporabe rje¢nika 1 poznavanje
konvencionalnih sustava koji se primjenjuju za biljeZenje izgovora; poznavanje implikacija
pisanih oblika, posebno interpunkcije, za oznaCavanje intonacije i ritma i sposobnost
rjeSavanja nejasnoca (npr. homonimi, sintakticke nejasnoce 1 sl.) uz pomo¢ konteksta (Vijece
Europe, 2005, str. 121), tj. parametre govorenoga jezika, kao S§to su Cujnost, jasnoca i
izrazajnost (Potkonjak i sur., 1989). Podvrste Citanja naglas su interpretativno ¢itanje, scenski
govor, recitiranje i ¢itanje po ulogama (D. Rosandi¢, 2005). Medutim, Citanje naglas smatra se
pogresnom metodom ako je cilj provjera razumijevanja procitanoga jer je uceniku tesko

istovremeno voditi ra¢una o artikulaciji teksta s jedne i znacenju i sadrzaju s druge strane te se
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moze dogoditi da pravilno procita tekst, ali ga ne razumije (I. Rosandi¢, 1991). Otezano
razumijevanje ili ¢ak i potpuno nerazumijevanje zbog usmjerenosti na to¢no izgovaranje rijeci
posebno dolazi do izraZaja kod Citanja na J2 (Rivers, 1981).

Citanje u sebi (tiho &itanje) omoguéuje uceniku da se ,.koncentrira na znalenje i
smisao u tekstu, da sam odreduje tempo Citanja, te se moze zaustaviti na onim mjestima u
tekstu koje ne razumije ili mu predstavljaju teskoce, da moze razmisliti i aktivno sudjelovati u
procesu razumijevanja” (I. Rosandié, 1991, str. 34). Ova je vrsta ¢itanja zastupljenija na vis§im
stupnjevima obrazovanja, a ,,prema nacinu ostvarivanja i didaktickoj usmjerenosti moze biti:
spontano (neusmjereno), usmjereno (Citanje sa zadatkom), izborno, ¢itanje sa zapisivanjem (s
olovkom u ruci), stvaralacko, kriticko, spoznajno, analiticko, aktivno, povr$no, Citanje s
'preskakanjem' (reducirano), ponovno, Citanje po vlastitome izboru, obvezatno, Citanje s
otkrivanjem ‘zlatne jezgre', ¢itanje s otkrivanjem tematskih rije¢i, konotativno, denotativno,
Citanje s razumijevanjem, imaginativno, anticipacijsko, pomno, interaktivno” (D. Rosandi¢,
2005, str. 184). Grellet (1981) smatra kako bi u nastavi trebalo §to viSe poticati ¢itanje u sebi
jer je Citanje naglas izuzetno teska aktivnost, te da se brojne strategije kojima se koristimo da
bismo c¢itali u€inkovitije, npr. preskakanje odredenih rijeci, vra¢anje na rijeci koje smo vec
procitali i sl., ne mogu primijeniti prilikom ¢itanja naglas.

Prema tomu, moze se zakljuditi kako bi Citanje naglas bilo primjerenije na pocetnim
razinama ovladavanja jezikom, ali i obrazovanja opc¢enito, dok je za Citanje na vi§im razinama
primjerenije Citanje u sebi jer omogucuje Citanje s razumijevanjem, ali isto tako i da ¢e odabir

jedne od navedenih metoda ¢itanja svakako ovisiti o razlogu zbog kojega se ¢ita.

3.2. Brzo i sporo Citanje

U pocetnome se Citanju govori o vaznosti razvijanja brzine Citanja kod Citaca
pocetnika. Naime, Vizek Vidovic¢ i sur. (2003) navode kako je misljenje da je razumijevanje
bolje ako se cita sporije pogresno jer pri sporome Citanju u kratkoro€no pamdenje stize tek
redak po redak teksta, odnosno zbog nedovoljne brzine sadrzaj koji ¢itamo ne uspijeva se
povezati s prethodno procitanim §to otezava proces razumijevanja. Anderson (1999) takoder
naglasava da je brzina Citanja vazna jer olakSava razumijevanje, ali naglasava i motivaciju kao
znacajan ¢imbenik. Naime, Anderson (1999) i J. D. Brown (2001) navode kako su dCitatelji

koji brze Citaju u pravilu motiviraniji za Citanje zbog ¢ega vise Citaju 1 postaju sve bolji u
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¢itanju. S druge strane, Visinko (2014) navodi kako metodicari anglisti ne zagovaraju brzo
Citanje jer, ako se promatra razumijevanje i temeljitost, ucenici mogu citati brzo i povrsno ili
sporije i bolje.

Stoga bi, kada je u pitanju brzina Citanja, naglasak prije svega trebao biti na kvaliteti,

tj. razumijevanju i to¢nosti, a nikako isklju¢ivo na brzini Citanja.

3.3. Usmjereno Citanje ili ¢itanje sa zadatkom

Usmjereno se Citanje odnosi na Citanje prilikom kojega imamo unaprijed definirani
zadatak, kao npr. pronalazenje odredene informacije (Visinko, 2014). Nemeth-Jaji¢ (2013)
kao podvrstu ovoga nadina Citanja predlaze Citanje sustavom ozna¢avanja (INSERT?’
postupak) u kojemu prilikom ¢itanja teksta Citatelji unaprijed dogovorenim znakovima biljeze
svoje razumijevanje procitanoga. Autorica navodi kako je ovaj postupak posebno prikladan za
informativne (obavijesne) i eksplikativne (objasnidbene) stru¢ne i znanstvene tekstove.

Ovdje bi zapravo trebalo spomenuti i tri vrste €itanja koje su iz materinskoga jezika
preuzete u metodiku nastave inih jezika (I. Rosandi¢, 1991, str. 35-38):

1. Kurzorno-letimi¢no ili dijagonalno (orijentacijsko) €itanje kod kojega je naglasak na
Kljuénim podatcima, a ne na detaljima i sporednim informacijama pa samim time nije ni
nuzno razumijevanje svih rije¢i u tekstu. Najnuznije se informacije mogu uociti pomocu
»predvidanja, nagadanja, anticipiranja, potcrtavanja uocCenih klju¢nih mjesta u tekstu te
davanja naslova pojedinim odlomcima.” Odnosno, kod ove vrste Citanja Citatelju pri
razumijevanju pomaze uocavanje naslova i podnaslova, brojéanih podataka, slika ili crteza,
odlomaka i sl., kao i podvlacenje kljuénih dijelova teksta, biljezenje vaznih podataka na
margini teksta, zapisivanje podataka u tablice i dijagrame...

2. Selektivno cCitanje podrazumijeva trazenje u tekstu ,,odredenih informacija koje

o¢ekujemo ili znamo da se u tekstu nalaze”.?®

21 eng. Interactive Noting System for Efective Reading and Thinking - Interaktivni nadin obiljezavanja za
uspjesno Citanje i misljenje. Ova je tehnika Citanja i pisanja predstavljena u sklopu projekta Aktivnoga ucenja i
kritickoga misljenja u visokoskolskoj nastavi (Kletzien i sur., 2002).

2 Termini kurzorno i selektivno &itanje zapravo se odnose na &itanje koje se u engleskome jeziku oznacava
terminima skimming i scanning. 1. Rosandi¢ (1991) koristi termine kurzorno (orijentacijsko) (eng. skimming) i
selektivno Citanje (eng. scanning), dok Kruhan (1999, str. 147) koristi termin orijentacijsko za ¢itanje pri kojemu
se u tekstu traze odredene informacije (eng. scanning), a termin kurzorno Koristi za ¢itanje usmjereno na
shvacanje bitnoga (eng. skimming). U ovomu ¢e se radu koristiti termini koje predlaze 1. Rosandic¢.

36



Strategije Citanja akademskih tekstova na hrvatskome i engleskome jeziku

3. Potpuno ¢itanje ,,podrazumijeva Citanje i razumijevanje svake pojedinosti u tekstu” pri
¢emu ,,ucenikovu paznju usmjeravamo na semanticka, sintakticka i pragmati¢ka sredstva
kohezije i koherentnosti u tekstu.”

Naravno, Citatelji su oni koji ¢e u konacnici, ponovno ovisno o razlogu zbog kojega

Citaju, odabrati odgovarajuci nacin Citanja.

3.4. Citanje prema tipu situacije / s obzirom na svrhu

U dokumentu Sample Tasks from the PISA? 2000 Assessment: Reading, Mathematical
and Scientific Literacy (OECD, 2002) navode se &etiri tipa situacija &itanja®®: &itanje u
osobne, opce, profesionalne i obrazovne svrhe. Pri tome se pod situacijom podrazumijeva
opca kategorizacija tekstova prema njihovoj uporabi i sadrzaju. Prema Visinko (2014) svaka
od navedenih skupina ukljucuje i informativno, istrazivacko, slobodno/izborno, zadano /
obvezno Citanje.

Uz navedene metode ili vrste Citanja razlikujemo i analiti¢ko i kriti¢ko ¢itanje. Kod
analitickoga Ccitanja Citatelji ras¢lanjuju tekst u svrhu pronalaZzenja odgovora, dok kod
kritickoga Citanja razvijaju svoja kritiCka promisljanja o sadrzajima koje ¢itaju (Visinko,
2014). Za razvijanje analiti¢koga i kritickoga Citanja Nemeth-Jaji¢ (2013) predlaze tehniku
pisceve biljeske koja podrazumijeva Citanje teksta uz vodenje biljezaka (dojmovi, zapazanja i
komentari) koje se nakon Ccitanja razmjenjuju u paru kako bi se u konacnici nacinile
zajednicke biljeSke. Autorica naglaSava da je svrha ovakvoga aktivnoga Citanja poticanje
dijaloSkoga odnosa s tekstom i drugim Ccitateljem, a posebno je prikladan za Ccitanje
argumentacijskih neknjizevnih tekstova.

Posljednja je vrsta Citanja koja ¢e biti spomenuta informacijsko Citanje. Radi se o
¢itanju koje ,,ostavlja iza sebe Cinjenice koje se pamte 1 koje malo pomalo postaju znanje.
Ishodi takvoga Citanja moraju biti vidljivi pa se takvo €itanje nazivlje i miSi¢nim Citanjem.
Ima tri sastavnice: postupke prije, postupke za Citanja i postupke poslije” (Laszlo, 2013, str.
65).

Moze se zakljuciti da vrsta / metoda Citanja, tj. nacin na koji netko cita (brzo ili sporo,

u sebi ili na glas, kurzorno, selektivno ili potpuno) u najvecoj mjeri ovisi o tipu situacije,

29 Medunarodna procjena znanja i vjeStina ucenika, eng. Programme for International Student Assessment
%0 eng. reading situation
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odnosno odabire se s obzirom na svrhu itanja. Naravno, u obzir treba uzeti i individualne

osobine svakoga citatelja i njihove ¢italacke i jezi¢ne sposobnosti.
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4. CITANJE NA MATERINSKOME JEZIKU

Iako je u prethodnim poglavljima ve¢ bilo rije¢i o jezicnoj djelatnosti Citanja, u
nastavku ¢e biti predstavljene neke temeljne odrednice ¢itanja na materinskome jeziku kao i
znaCajne spoznaje o predcitackim i Citalackim vjeStinama te vaznosti razvijanja Citalacke

pismenosti.

4.1. Ovladavanje Citanjem kao vjeStinom

Kada se govori o Citanju, prije svega vazno je naglasiti kako je centar za Citanje
smjesten u kori velikoga mozga, a uz pomo¢ ziv€anoga sustava povezuje se zivcima s ostalim
senzo-motornim centrima (centri za vid, sluh, govor, pokretanje glave) koji su nuzni za
uspjesno usvajanje vjestine Citanja i ovladavanje tehnikom ¢itanja (Pavli¢evi¢-Frani¢, 2005).

,.Citanje po¢inje o¢ima” (Manguel, 2001, str. 40), od percepcije ortografskih osobina
tiskanih rijeci, prevodenja slova u glas i stvaranja fonoloskoga koda, slaganja glasova kako bi
se oblikovale rijeci, do identifikacije rijeci 1 njezina znacenja (Sternberg, 2005). Dakle, za
¢itanje kao proces moze se re¢i da ono zapoCinje uoavanjem traga na papiru, nastavlja
prepoznavanjem ortografskih simbola i njihovim dekodiranjem, ,,do sloZenih procesa
predvidanja posezanjem za znanjima koja posjedujemo” pri ¢emu c¢esto ni ,,ne razmisljamo o
slozenosti procesa Citanja koji se odvija u djeli¢u sekunde” (Laus i Naranc¢i¢ Kovag, 2008, str.
99). Prilikom zamjecivanja traga na papiru mnogi zapravo pogresno pretpostavljaju da dok
¢itamo naSe o€i ,,putuju glatko, bez prekida, uzduz redaka na stranici, i da kada citamo
zapadno pismo, na primjer, naSe oci idu slijeva na desno” (Manguel, 2001, str. 48). Naime,
ve¢ je francuski oftalmolog Javal u 19. stolje¢u dokazao da nase o¢i 'skacu po stranici' i to tri
ili Cetiri puta u sekundi pri ¢emu se brzina pokreta ociju preko stranice mijesa s percepcijom
te stoga ,,citamo samo u kratkoj stanci izmedu pokreta” (Manguel, 2001, str. 48). Sternberg
(2005, str. 320) navodi kako ¢itatelji fiksiraju oko 80% sadrzajnih rijeci, pri cemu je korisne
informacije moguce izvuci iz ,,perceptivnog prozora znakova” koji se sastoji od ,,Cetiri znaka
nalijevo od tocke fiksacije i oko 14 do 15 nadesno od nje”, a Carpenter i Just (1981, u
Sternberg, 2005) utvrdili su da su fiksacije duze kod duzih rijeci, kod manje poznatih rijeci i

na zadnjoj rijeci u recenici.
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Stoga, kada se govori 0 jezi¢noj djelatnosti Citanja vazno je naglasiti njezinu
kompleksnost i povezanost s nizom kognitivnih sposobnosti i vjeStina koje se postupno
razvijaju i koje sudjeluju u razli¢itim fazama ili aspektima aktivnosti ¢itanja, pri ¢emu ,,Ono
Sto se obi¢no laic¢ki naziva Citanjem samo je jedna, zadnja aktivnost u tom nizu, a to je
primjena abecednog nacela” (Cudina-Obradovié, 2003, str. 44).

Vezano uz usvajanje vjestine Citanja, dvije su osnovne vrste perceptivnih procesa koje
svaki pocetnik mora svladati. Prvi su leksicki procesi Koji SuU nuzni za prepoznavanje slova i
rije¢i i aktivaciju relevantnih znanja o tim rije¢ima. Druga su vrsta procesi razumijevanja
neophodni za razumijevanje teksta kao cjeline i podrazumijevaju interakciju procesa
jednostavne obrade (tehnika Citanja, tj. pretvaranje slogova u glasove i povezivanje glasova u
rije¢i) 1 viSih procesa obrade (razumijevanje procCitanih rijeci, recenica i cjeline teksta)
(Cudina-Obradovi¢, 2003, str. 16; Sternberg, 2005). S vremenom, marljivom vjezbom tehnika
¢itanja moze postati posve automatizirana, tj. uspjesan cita¢ vise ne ¢ita slovo po slovo, vec
prepoznaje rijeci, a zatim i vece recenic¢ne dijelove kao cjeline §to mu omogucuje da usmjeri
SVOoju pozornost na sadrzaj i smisao onoga §to Cita.

Grabe (1991) navodi kako postoji najmanje Sest opCih vjeStina i podruc¢ja znanja
neophodnih za razumijevanje procesa Citanja: vjeStine automatskoga prepoznavanja,
poznavanje vokabulara i struktura, poznavanje formalne strukture diskursa, znanje o temi i
znanje o svijetu, vjeStine / strategije sinteze i ocjenjivanja, metakognitivnho znanje i
nadgledanje vjestina®l. MoZe se stoga zaklju¢iti kako pri &itanju Citatelj procesira informacije
na nizoj 1 visoj razini, tj. fonoloskoj, morfoloskoj, sintakti¢koj, semanti¢koj 1 diskurzivnoj
razini, ali istovremeno 1 odreduje cilj €itanja, sazima informacije iz teksta, elaborira ih na
temelju postojecih znanja, nadgleda i procjenjuje ostvarenje cilja, pri ¢emu provodi razlicite
prilagodbe kojima je cilj poveéanje razumijevanja (Carrell i Grabe, 2002, str. 234). Posebno
vaznu ulogu imaju procesi €itanja na nizoj razini jer ukoliko oni nisu posve automatizirani,
viSe se paZnje primjerice usmjerava na prepoznavanje rijeci, a manje na analiziranje 1 obradu

informacija na visoj razini §to znacajno usporava Citanje (Glaser, 1991).

31 Termini u hrvatskome jeziku preuzeti su prema Jeli¢ (2004).
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4.2. Predditacke i Citacke vjeStine

Novija psiholoska istrazivanja procesa Citanja pokazuju vaznost pripreme, odnosno
razvoja predéitackih vjestina za pravilan razvoj vjestine &itanja (Cudina-Obradovié, 2003).
Prema tome, da bi se moglo re¢i da je osoba naucila cCitati, mora ovladati predéitackim
vjeStinama koje se uocavaju kod djece ve¢ izmedu 2. i 3. godine Zivota, a podrazumijevaju
,,Spoznaje o postojanju i karakteristikama pisanoga govora prisutne u svijesti djeteta znatno
prije nego Sto dijete nauci Citati 1 pisati. To je shvacanje funkcija pisanog jezika,
razumijevanje tehnickih konvencija pisma (razlike u slovima, smjer pisanja slijeva nadesno i
odozgo-dolje, interpunkcija), te svijest o postojanju korespondencije glasa i slova
(abecednoga nacela)” (Cudina-Obradovi¢, 2003, str. 232). Uz navedeno, predgitacke vijestine
podrazumijevaju i razvoj govora, razvoj glasovne osjetljivosti, ras¢lambu rije¢i na glasove,
usvajanje pisanih znakova (slova), prijenos govora u pisani tekst te 'prevodenje' izgovorenih
glasova u napisana slova i obrnuto (Sifriranje i deSifriranje) (Pavli¢evi¢-Franic¢, 2005, str. 97),
kao i uzivanje u slusanju i Citanju pri¢a, odnosno njihovo doZivljavanje i razumijevanje;
prepricavanje pria uz razumijevanje osnovne strukture (uvod, glavni dio, zakljucak);
razumijevanje vaznosti Citanja u razli¢itim situacijama; pravilno drzanje knjige i pracenje
teksta; razumijevanje jezi¢nih razina (rije¢ - recenica - tekst); te sudjelovanje u aktivnostima
nakon ¢itanja ili prepri¢avanja price (Visinko, 2014). Medutim, u literaturi se javlja pitanje
koji je od navedenih sredi$nji 1 najvazniji proces bez kojega kvalitetno €itanje nije moguce
posti¢i. Prema Cudina-Obradovi¢ (2004, str. 17-18), znanstvenici se s obzirom na prethodno
pitanje mogu podijeliti u tri skupine:

1. fonoloska skupina - koja smatra da je srediSnji proces u cCitanju raspoznavanje
glasovne strukture rijeci pa je stoga glavni zadatak nauciti dijete raspoznavati glasove,
zamijeniti glasove slovima i sastavljati dijelove rijeci u cjelovitu rijec;

2. skupina razvojne pismenosti - ¢iji predstavnici primje¢uju da se Citanje pocinje
razvijati u ranoj predSkolskoj dobi i navode rezultate znanstvenih istrazivanja iz kojih je
vidljivo da je ovladavanje Citanjem i pisanjem kontinuirani proces koji poc€inje s djetetovim
pocetcima govora. Stoga zakljuCuju da je razumijevanje teksta i aktivno traZenje smisla i
znaCenja sredi$nji proces pri ucenju Citanja, a da su Sifriranje i deSifriranje samo tehnike
¢itanja koje ucenik moze usvojiti dok odreduje smisao cjeline (Whitehurst i Lonigan, 1998, u
Cudina-Obradovi¢, 2004).
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3. predstavnici spoznajne (kognitivne) znanosti - unutar koje se ,,proucava proces ¢itanja
u njegovim dubinskim slojevima”, odnosno ¢itanje se percipira kao izuzetno slozen proces
koji se sastoji od velikoga broja vjeStina i podvjestina. Kognitivisticki model ili model
paralelne obrade, opisuje Citanje kao rezultat istovremenoga odvijanja pet paralelnih procesa:
prepoznavanje znacenja rijeCi, prepoznavanje znacenja odredenih tvrdnji, procjenu jesu li
podatci dobiveni Citanjem u skladu s ciljem, razumijevanje cilja Citanja i prepoznavanje
smisla procitane cjeline.
Cudina-Obradovié¢ (2004, str. 19) zakljuéuje da su sva tri navedena shvacanja ,,neophodna za
razumijevanje ucenja Citanja”.

Govore¢i o usvajanju tehnike ¢itanja, Cudina-Obradovié (2003) i Vizek Vidovi¢ i sur.
(2003) navode ¢etiri faze kroz koje prolaze djeca urednoga razvoja. 1) Prva je faza cjelovitoga
prepoznavanja koja je karakteristicna za pocetnicko Citanje, a odnosi se na razumijevanje
korespondencije izmedu rije¢i i njezina znacenja pri ¢emu cijela napisana rije¢ predstavlja
znak za izgovorenu rije¢. 2) Druga se faza odnosi na sposobnost glasovne (fonemske)
ras¢lambe cjeline (djeca pocinju obracati pozornost na slova i glasove, odnosno grafeme i
foneme). Drugim rije¢ima, preduvjet uspjeSnomu ¢itanju jest razvoj fonoloske svjesnosti koja
podrazumijeva prepoznavanje fonema i njihovu manipulaciju, tj. sastavljanje i rastavljanje
rije¢i na foneme, odnosno grafeme (Stanovich, 1986; Shapiro, 1996; Visinko, 2014). Pri tome
se nastoji dosti¢i razina automatizacije prepoznavanja i dekodiranja (Castles i Coltheart,
2004), odnosno transformacije niza slova u fonoloski kod (Koli¢-Vehovec, 2013) sto rezultira
usvojenoscu vjestine ¢itanja. Fonoloska se svjesnost razvija postupno, a intenzivno izmedu 5.
1 6. godine djetetova Zivota. Nedovoljno razvijena fonoloska svjesnost moze biti uzrokom
teSkoca u ¢itanju (Koli¢-Vehovec, 1998), odnosno potreba usmjeravanja pozornosti isklju¢ivo
na desifriranje ¢ini &itanje nezanimljivom i muénom aktivno$éu (Cudina-Obradovié, 2003). 3)
Sljede¢a je faza prevodenja slova u glas (primjena abecednoga nacela) za koju je vazna
glasovna rasClamba 1 glasovno pamcenje, odnosno uocavanje korespondencije izmedu
napisanoga slova (grafema) i pripadajucega glasa (fonema). 4) Posljednja je faza sloZzenoga
prevodenja grafickih u glasovne jedinice (vizualne se jedinice fonema (slova) desifriraju, tj.
pretvaraju u glasovne jedinice i povezuju u cjelovitu rije¢) u kojoj djeca postaju vjesti ¢itaci
koji se pri Citanju koriste ortografskom strategijom, odnosno prestaju rastavljati napisane
rije¢i na grafeme i uo¢avaju poznate pravopisne cjeline (Cudina-Obradovié, 2003). Nakon
opisane faze cita¢ uocava zajednicki smisao prethodne i nove rijeci, zatim uoc€ava smisao

reenice i povezuje ju s ostatkom teksta sve do konacnoga cilja - otkrivanja smisla cjeline.
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Prema tome, moze se re¢i da djeca u pocetku obraduju podatke na cjelovit nac¢in (holisticki)
dok se analiti¢ka obrada podataka postupno razvija kako djeca razvijaju sposobnost uocavanja
dijelova i njihova spajanja u cjelinu (Cudina-Obradovi¢, 2003).

Prema Shapiro (1996) nakon usvajanja predc¢itackih vjeStina potrebno je razvijati
teCnost jer ona omogucéuje pouzdano, brzo i automatizirano dekodiranje rije¢i kao i
razumijevanje, odnosno sposobnost sazimanja procitanoga. Tecnost se uz tocnost
prepoznavanja rije¢i pokazala najboljim prediktorom razumijevanja u nizim razredima
osnovne skole (Jenkins 1 sur., 2003). Osim tec¢nosti, nuzno je razvijati i Citacke vjeStine od
kojih su najvaznije prepoznavanje rijeci (Perfetti, 1985) i razumijevanje procitanoga (Vizek
Vidovi¢ i sur., 2003, str. 380).

Za prepoznavanje rije¢i vazno je neprestano prosirivati liste rijec¢i koje pojedinac moze
cjelovito prepoznati kako bi ¢itanje bilo §to teénije i sa §to manje zastajkivanja (Vizek
Vidovi¢ i sur., 2003). Dakle, vazna je automatizacija abecednoga nacela, prepoznavanje malih
i velikih slova, semanti¢ko i sintakti¢ko znanje, te pravopisno znanje (Cudina-Obradovié,
2003). Takoder je vazna uporaba konteksta za prepoznavanje i razumijevanje rijeci, kao i
razvijanje navike uporabe rje¢nika i drugih priru¢nika.

Uz prepoznavanje rije¢i, kao $to je ve¢ navedeno, vazna je Citacka ali i Citalacka
vjestina za uspjeSno Citanje na materinskome i inima jezicima i Citanje s razumijevanjem
(Shapiro, 1996), odnosno razumijevanje pro¢itanoga. Sternberg (2005) naglasava da koliko
dobro ¢itamo uvelike ovisi o tome koliko promisljamo o onome §to ¢itamo. Prema tome,
,Citanje zahtijeva obradu onoga §to se vidi, preradu u svijesti, obradivanje videnoga u skladu s
prijasnjim znanjem. Ono zahtijeva mnogobrojne 1 sloZene procese: usporedbu, prizivanje iz
pamcenja, povezivanje onoga Sto vidimo s onim S$to ¢ujemo ili smo prije Culi, uocavanje
bitnih podataka i odbacivanje suvisnih, i jo§ mnoge druge procese” (Cudina-Obradovi¢, 2004,
str. 15). Razumijevanje ¢e biti brZze i kompleksnije s poveanjem stupnja i bogatstva
prethodnih iskustava i znanja (Visinko, 2014). Snow i Sweet (2003, str. 1) navode kako su se
istrazivaci u podrucju proucavanja Citanja kod definicije razumijevanja proc¢itanoga uglavnom
opredjeljivali za jednu od dvije mogucnosti: prepoznavanje napisanih rijeci ili konstruiranje
mentalnih reprezentacija na temelju informacija koje navedene rijeci predstavljaju. Autorice
navode stoga definiciju skupine RAND?*? Reading Study Group prema kojoj se razumijevanje

procitanoga definira kao proces istovremenoga izdvajanja (prepoznavanja i izgovora napisane

32 Skraéenica RAND znadi istraZivanje i razvoj (eng. research and development), a svi podatci o organizaciji
RAND dostupni su na poveznici http://www.rand.org/
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rije¢i) i konstruiranja znaéenja (proces kreiranja novih znacenja i njihove integracije s
postoje¢im znanjem, odnosno formuliranje predodzbe na temelju predstavljenih informacija).
Razumijevanje teksta stoga podrazumijeva $to vjerniju rekonstrukciju poruke koju je autor
teksta imao na umu uporabom znanja o svijetu, znanja o temi i znanja o jeziku, pri ¢emu na
razumijevanje moze utjecati i Sto Citamo (roman, novine, ¢asopise...), kao i razlog zbog
kojega citamo (Retorta, 1996). Duffy (2009, str. 17) navodi da je razumijevanje strategijsko,
odnosno objaSnjava da uporabom prethodno usvojenih znanja mozemo rabiti strategije kako
bismo kreirali znacenje temeljem vlastitoga iskustva, a strategije mozemo mijenjati ovisno o
potrebi. Dodaje i kako je razumijevanje proaktivno jer Citatelj mora konstantno aktivno
razmisljati i nadgledati razumijevanje; provizorno jer ¢e se predvidanja koja su vazeéa u
odredenom trenutku, mozda morati mijenjati ve¢ u sljede¢em; osobno jer je znacenje usko
vezano uz Citateljevu interpretaciju koju kontroliraju prethodno usvojena znanja; interaktivno
jer je ¢itateljevo porijeklo u interakciji s autorovom namjerom; misaono jer ¢itatelj neprestano
mora analizirati autorove signale; slikovito jer se dok ¢itamo oslanjamo na autorove rijeci
pomocu kojih stvaramo sliku u svojoj masti; inferencijalno jer Citatelj moze samo nagadati
koja je autorova stvarna namjera buduci da se njihova Zivotna iskustva razlikuju i reflektivno
jer dobri Citatelji ocjenjuju procitano i odreduju znacaj i mogucéu primjenu (Duffy, 2009, str.
18).

Jedinice su razumijevanja teksta rijeci, reCenice, odlomci teksta i tekst u cjelini (Vizek
Vidovi¢ i sur., 2003; Visinko, 2014), a razine SU razumijevanja pisanoga teksta
prepoznavanje napisanih znakova i dekodiranje poruke, doslovno razumijevanje utemeljeno
na uocavanju informacija u samome tekstu, interpretacija poruke i1 zakljucivanje, kriticko
razumijevanje autorove namjere, stil pisanja itd. i kreativno razumijevanje koje ukljucuje
vizualizaciju, vrednovanje postupaka, rjeSavanje problema, mijenjanje i/ili poboljSanje
sadrzaja... (Celce-Murcia 1 Olshtain, 2000; Vizek Vidovi¢ i sur., 2003).

ZnaCajan je Cimbenik ¢itanja s razumijevanjem i paznja koja upravlja procesima
obrade teksta i rasporeduje ,,0granicene kognitivne kapacitete na razlicite zadatke tijekom
Citanja koji tada postaju sadrzaj naSega radnoga pamcéenja koje obraduje informacije tijekom
¢itanja” (Koli¢-Vehovec, 2013, str. 26). Autorica dodaje i kako, dok Ccitaju tekst, Citatelji
moraju istovremeno zadrzavati informacije u radnome pamcéenju i procesirati nove
informacije te uspostavljati medusobne veze izmedu informacija, ali i povezivati sve s ve¢

postoje¢im znanjima smjestenima u dugoro¢nomu pamdenju.
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U literaturi se, osim aktivne obrade informacija, naglasava i znacaj autora teksta, ali i
samoga teksta za razumijevanje proCitanoga, Koje je ,rezultat trointerakcijskoga
komunikacijskog ¢ina u kojemu sudjeluju autor teksta - tekst - i Citatelj opremljen svim
svojim Citateljskim, jezicnim i1 zivotnim iskustvima i svim steCenim znanjem iz razli¢itih
podrugja” (Visinko, 2014, str. 120), odnosno ,.Citanje je ono $to se dogada kada ljudi gledaju
tekst i dodjeljuju znadenje napisanim simbolima u tomu tekstu”*® (Aebersold i Field, 1997,
str. 15). Naime, Cesto se, zbog svih ¢imbenika koji utje¢u na razumijevanje teksta, znacenje
isto kao Sto se interpretacija znacenja nekoga teksta moze razlikovati od Citatelja do Citatelja.
Moze se stoga zakljuciti da je svaki tekst nedovrSen dok mu citatelj svojim razumijevanjem i
tumacenjem ne dodijeli kona¢ni smisao (Samo, 2011), 0dnosno znacenje ne postoji U samome
tekstu vec je Citatelj taj koji aktivno konstruira znacenje aktiviranjem svojega znanja o svijetu
i znanja vezanih uz pojedina podrucja ljudske djelatnosti (Alvermann i Eakle, 2003, str. 14).

Kao §to je ve¢ navedeno, vaznu ulogu u razumijevanju pro€itanoga ima citatelj, tj.
njegove sposobnosti i ciljevi kao i kontekst u kojemu se citanje odvija (Koli¢-Vehovec,
2013), odnosno pristup Ccitatelja nekomu tekstu moze ovisiti 0 njegovomu prethodnom
iskustvu koje ukljucuje afektivne i okolinske ¢imbenike (obitelj, zajednica, skola, kultura,
individualne razlike) koji sudjeluju u oblikovanju nasih stavova prema ¢itanju, navika, ali isto
tako 1 naSe znanje o svijetu koje neizostavno utjeCe na naSe razumijevanje procitanoga
(Aebersold i Field, 1997). Pri tome je vazno imati na umu da se razumijevanje, kao jedan od
osnovnih ciljeva ¢itanja, ne dogada kada Citatelj nije u moguénosti prepoznati i/ili razumjeti
znaCenje napisane rijeci, recenice ili duZega diskursa, kada ne posjeduje odgovarajuce
strategije za prepoznavanje i razumijevanje rijeci ili kada vjeruje da je pri ¢itanju dovoljno

samo izgovoriti rije¢i, odnosno da ih nije potrebno razumjeti (Balajthy i Lipa-Wade, 2003).

33 eng. “reading is what happens when people look at a text and assign meaning to the written symbols in that
text.”
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Slika 2. Kompleksnost jezicne djelatnosti citanja predstavijena u obliku uzeta (autor prikaza
Scarborough (2003, str. 98), prikaz je prilagoden i preuzet iz Paul i Norbury, 2012, str. 410)

Moze se stoga zakljuciti da se, nakon S$to ucenici uspjeSno ovladaju temeljnim
CitaCkim vjeStinama (Slika 2, sposobnost prepoznavanja rijeCi: fonoloska Ssvjesnost,
dekodiranje, prepoznavanje rije¢i®*), odnosno razviju vjestinu automatskoga dekodiranja
pisma (koje u pravilu zavr$ava do kraja prvoga razreda) i razumiju znacenje jednostavnih i
kra¢ih tekstova (Visinko, 2014), postupno razvijaju i ¢italacke vjestine koje uz razumijevanje
konotativnoga znaéenja, ukljuCuju i razumijevanje denotativnoga, tj. prenesenoga znacenja
(Slika 2, razumijevanje: postojeCa znanja, leksi€ko znanje, poznavanje jezicnih struktura,
verbalno zakljucivanje, pismenost®®). Uz ¢italacke se vjestine posebno istie i vaznost
razvijanja Citalacke pismenosti kao znacajne sposobnosti i preduvjeta uspjeha u razliitim
sferama Zivota. Stoga ¢e u nastavku biti ukratko opisana osnovna obiljezja pojma citalacke

pismenosti.

34 eng. word recognition: phonological awareness, decoding, sight recognition
% eng. language comprehension: background knowledge, vocabulary, language structures, verbal reasoning,
literacy knowledge
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4.3. Citalatka pismenost

,.Citalatka se pismenost odnosi na razumijevanje, koristenje i promi§ljanje o pisanim
tekstovima radi osobnih ciljeva, stjecanja i1 razvijanja znanja i cjelozivotnoga ucenja”
(Visinko, 2014, str. 265), odnosno osim osnovnih znanja i vjeStina (dekodiranje teksta,
tumacenje znaCenja rije¢i i gramati¢kih struktura i analiza znacenja) Citalatka pismenost
(Slika 2) ovisi 1 o sposobnosti Citanja izmedu redaka i promiSljanja o svrsi tekstova,
prepoznavanja ciljane publike te tumacenju teksta prema njegovoj strukturi 1 osnovnim
obiljezjima (Bras Roth i sur., 2010, str. 12).

Citaladka pismenost ukljucuje niz situacija u kojima se ¢ita, naéine na koji su tekstovi
predstavljeni i razli¢ite na¢ine na koje Citatelji pristupaju tekstovima (od pronalazenja ciljanih
informacija do razumijevanja i razmiSljanja o procitanome). Naime, vaznost ove vrste
pismenosti, posebice u danasnje vrijeme, potvrduju i istrazivanja koja pokazuju da opisane
vjestine u ve¢oj mjeri predvidaju ekonomski i drustveni napredak nego duljina formalnoga
obrazovanja (OECD, 2010). Drugim rije¢ima, koncept Citalacke pismenosti (Slika 3) u
suvremenom drusStvu ne podrazumijeva, kao nekada, pamcéenje primljenih informacija, ve¢
sposobnost pronalaska informacija primjenom razli¢itih medija te njihovo razumijevanje i
kriticko promisljanje (OECD, 2010, str. 36). Medutim, rezultati istrazivanja provedenoga
2009. godine na populaciji srednjoskolaca (petnaestogodi$njaka) pokazuju da je prosjecan
rezultat hrvatskih sudionika na testu ¢italatke pismenosti statisticki znacajno niZi u odnosu na
prosjek zemalja ¢lanica OECD (Bras Roth i sur., 2010, str. 107), odnosno dobiveni rezultati
smjeStaju Hrvatsku na 36. mjesto od ukupno 65 zemalja sudionica istrazivanja, a iznimku ¢ine
samo gimnazijalci €iji su rezultati znacajno visi od prosjeka zemalja ¢lanica OECD. Ovi su
rezultati vazni jer upozoravaju na nuznost uvodenja odredenih promjena u poucavanju ¢itanja
na osnovnoskolskoj i srednjoskolskoj razini u Hrvatskoj. Naime, Howe (2002) smatra da se
naroCito kod Skolske djece moZe uociti razlika u na¢inu na koji ih se poucava Citanju -
ucenike koji su manje uspjesni poucava se na nacin koji u manjoj mjeri naglaSava
razumijevanje, odnosno veci je naglasak na kodiranju, dok se od uspjesnijih Citatelja trazi da
na ovaj nacin mozda usvojiti vjesStinu Citanja, ali ne 1 sposobnost razumijevanja i evaluacije
procitanoga.

Stoga, budu¢i da se Ccitalatka pismenost smatra preduvjetom razvoja ostalih

sposobnosti i uspjeha u obrazovanju opéenito, nuzno je razvijati metakognitivnu svjesnost,
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GITALACKA PISMENOST
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Slika 3. Obiljezja procesa citalacke pismenosti (prikaz preuzet iz Bras Roth i sur., 2010, str.
44)

razumijevanje i kriticko promisljanje o informacijama, ali i, posebice u obrazovanju, stvoriti
Sto viSe Citalackih situacija identi¢nih stvarnim Zivotnim uvjetima kao 1 koristiti Sto viSe

raznovrsnih tipova tekstova (Surié¢ Faber i Zalac, 2008).

Unato¢ ili pak upravo iz razloga $to se znatna paznja posvecuje Citanju, sva dosadasnja
saznanja teSko je objediniti u jedinstvenu i sveobuhvatnu teoriju ili model (bilo da se radi o
psiholingvisti¢kim, sociolingvistickim ili sociokulturalnim modelima) kojim bi se u
potpunosti objasnilo §to je to Sto zapravo ¢inimo dok c¢itamo, odnosno koji su procesi
ukljuceni pri ¢itanju odredenoga teksta i S§to podrazumijevamo pod pojmom (itanja i
razumijevanja teksta (Aebersold i Field, 1997; Alderson, 2000). No, Manguel (2001, str. 50-
51) ipak zakljuCuje kako, unato¢ Cinjenici da jo$ uvijek nije predlozena zadovoljavajuca
definicija ¢itanja, odnosno jo$ uvijek nije posve jasno Sto Citatelj ¢ini dok Cita, ipak su
odgovorena neka pitanja vezana uz Citanje: poznato je da Citanje nije moguce objasniti
mehanickim modelom, da se proces odvija u odredenim podrucjima mozga i1 da Citanje i

misljenje u odredenoj mjeri ovise o jezicnome umijecu Citatelja.
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5. CITANJE NA INOME JEZIKU

U prethodnome su poglavlju predstavljene neke od najznacajnijih odrednica jezicne
djelatnosti ¢itanja, s posebnim osvrtom na ¢itanje na materinskome jeziku, 0dnosno usvajanje
vjestine Citanja i1 razvijanje Citackih, a zatim i Citalackih sposobnosti. U nastavku teksta
naglasak je na Citanju na J2, odnosno najprije ¢e biti rijeci o vaznost koja se pridavala jezi¢noj
djelatnosti Citanja u ovladavanju inim jezikom, a koja se mijenjala kroz razli¢ite tehnike i
principe poucavanja inoga jezika primjenjivane tijekom godina (detaljniji pregled u Larsen-
Freeman, 1986).

5.1. Citanje s obzirom na tehnike i principe pou¢avanja inoga jezika

Analizom tehnika i principa poucavanja moze Se uociti da je u gramaticko-prijevodnoj
metodi naglasak upravo na djelatnostima Citanja i pisanja pri ¢emu je temeljna svrha

36 Citanje, a

ovladavanja inim jezikom Citanje literature na tome jeziku. U direktnoj se metodi
posebno ¢itanje naglas, razvija od samoga pocetka kroz vjezbu paralelno s razvojem
govorenja koje je ipak temeljna jezi¢na djelatnost. U audio-lingvalnoj metodi koju
karakterizira mehani¢ko uvjezbavanje jeziénih obrazaca (Vilke, 1977) i ponavljanje
recenicnih struktura, memoriranje fraza i 'prenaucenost’ jezi¢nih struktura (H. D. Brown,
1987, str. 96), ovladavanje se jezi¢nim djelatnostima odvija onim redoslijedom kojim se
pretpostavlja da djeca usvajaju jezi¢ne vjestine u materinskome jeziku, tj. Citanje slijedi nakon
slusanja 1 govorenja 1 uglavnom sluzi kao sredstvo automatizacije jezi¢nih struktura i1 pravila
ciljnoga jezika. Sli¢no je i sa 'Sutljivim pristupom’ i 'ucenjem u zajednici®’ gdje Citanje i
pisanje nadopunjuju govorenje, odnosno ucenici pisu i ¢itaju ono $to su prethodno izgovorili.
U metodi TPR (Total Physical Response) naglasak je ponovno na govorenome jeziku, pri
¢emu ucenici najprije slusaju i izgovaraju odredene zapovijedi i1 rijeci, a tek nakon §to ih
usvoje slijedi Citanje. Na kraju, u komunikacijskom pristupu naglasak je na autenti¢nim
materijalima (autenticnim dijalozima, tekstovima, jezi¢nim igrama...), a ucenici od samih
pocetaka podjednako uvjezbavaju sve Cetiri jezi¢ne vjeStine (Larsen-Freeman, 1986) i

posebno se poti¢e uporaba jezika na receptivnoj i produktivnoj razini u neuvjezbanom

% eng. Direct Method
37 eng. The Silent Way i Community Language Learning, hrvatski prijevod obaju termina preuzet je prema Vilke
(1977).
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kontekstu (H. D. Brown, 1987). Vjestina Citanja se, prema ovomu pristupu, smatra slozenom
sposobnosc¢u koja se sastoji od poznavanja jeziénoga sustava i tekstualnih, referencijalnih i
situacijskih obiljezja (Jeli¢, 2004, str. 19). I. Rosandi¢ (1991) naglaSava kako je ovaj pristup
promijenio odnos prema citanju, ponajprije zbog nastojanja da se u nastavi replicira stvarna
komunikacija. Naime, citanju se pripisuje uloga koju ima u materinskome jeziku, odnosno
naglasak je na Citanju u svrhu informiranja ili zabave. Moglo bi se dakle re¢i da se uloga
¢itanja u poucavanju inoga jezika mijenjala od isklju¢ivo didakticke, pri cemu je u nekim
pristupima i zanemarivana pa sve do pokusaja da se Citanje od sredstva poucavanja jezika
transformira u sredstvo informiranja i prenoSenja op¢ih znanja, ali i sredstvo zabave §to mu je
I prvobitna namjena.

U nastavku se najprije ukratko govori o ovladavanju inim jezikom s posebnim
naglaskom na jezi¢nomu prijenosu®®, a zatim, buduéi da postoje znacajne razlike pri usvajanju
Citanja na J1 i J2 (Grabe i Stoller, 2002), slijedi prikaz osobitosti Citanja na inome jeziku i

pitanje moguénosti prijenosa vjestina i Sposobnosti kod ¢itanja na J1 1 J2.

5.2. Ovladavanje inim jezikom i jezi¢ni prijenos

Razvoj dvojezi¢nosti 1 viSejezi€nosti popraten je istraZivanjima 1 teorijskim
tumacenjima ¢iji je cilj povecanje ucinkovitosti poucavanja i ovladavanja inim jezikom.
Teorije ovladavanja inim jezikom (OVI1J-a), kao interdisciplinarnoga podrucja i metode i
pristupi poucavanju inoga jezika temelje se na spoznajama do kojih se doslo u sklopu
lingvistickih disciplina (teorije sintakse, pragmatike, sociolingvistike, analize diskursa),
kognitivne psihologije i psiholingvistike (koja se bavi umnim procesima planiranja,
proizvodnje, opazanja i razumijevanja govora (Jelaska, 2007b)), psihologije uéenja, ali i
ostalth bliskih znanstvenih disciplina (Kaplan, 2002). Cilj poucavanja jezika, kao 1
istrazivanja u okviru OVIJ-a, mijenjali su se pod utjecajem ponajprije lingvistickih
(biheviorizam i strukturalizam, transformacijsko-generativna gramatika) te psiholingvistickih
(istrazivanja dje¢jega morfosintaktickoga razvoja i postojanje razvojnih obrazaca u J1 1J2) i
primijenjenolingvisti¢kih zbivanja (kontrastivna analiza, analiza pogreSaka, medujezik,

Krashenov model) (Medved Krajnovi¢, 2010). Prema navedenome su se mijenjali i pristupi

38 eng. transfer, Kovadevi¢ (2005) koristi termine utjecaj, transfer i prijenos. U ovome ée se radu koristiti termin
prijenos ili jezi¢ni prijenos.
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istrazivanju OV1J-a: s lingvistickoga stajalista izdvajaju se formalni pristupi, koji se oslanjaju
na ideju univerzalne gramatike Noama Chomskog i urodene jezi¢ne sposobnosti i
funkcionalni pristupi (kognitivna gramatika i konstrukcijska gramatika) prema kojima je
jezicna sposobnost ,,sastavni dio opcih spoznajnih sposobnosti, jezicna obrada dio opce
kognitivne obrade, jezi¢ni razvoj velikim dijelom uvjetovan spoznajnim razvojem”, dok je s
psiholingvistickoga stajaliSta naglasak na kognitivnim procesima (Medved Krajnovi¢, 2010,
str. 36).

S obzirom na vaznost kognitivnhe znanosti, u nastavku ¢e se detaljnije opisati
tumacenje ovladavanja jezikom temeljeno na Kkognitivnoj psihologiji. Prema ovomu
tumacenju koje se opisuje kao ,,izgradivanje jezi¢nih sustava koji se automatski pozivaju u
trenutku kada je to potrebno” (Lightbown i Spada, 1993, str. 25), svaki uéenik u po¢etku mora
posvecivati puno pozornosti svim jezi¢nim elementima i mora uloziti viSe truda, no postupno
¢e kroz iskustvo i1 vjezbu moci automatski koristiti usvojena znanja tako da ih uglavnom nece
biti ni svjesni. Osim automatizacije, kognitivisti naglasavaju 'restrukturiranje’ koje se odnosi
na povezivanje postojecih znanja s novim informacijama. Pocetci su kognitivnoga pristupa
ucenju u Gestalt psihologiji prema kojoj ,,uenje nije stvaranje novih asocijacija izmedu starih
i novih elemenata ve¢ kognitivni proces koji ukljucuje percepciju stvari, ljudi i dogadaja na
nov nacin” i proucavanju verbalnoga uéenja, temeljenoga na ,,asocijacionisti¢kim teorijama
koje pretpostavljaju da zapamc¢ivanje novih sadrzaja ovisi o vrsti i1 snazi asocijacija izmedu
novog i starog znanja” (Vizek Vidovi¢ i sur.,, 2003, str. 162-163). Suvremeni se
kognitivisticki pristupi u€enju 1 pamcenju temelje na modelima obrade informacija kod
Covjeka koji pokuSavaju objasniti Sto se dogada s informacijama kojima je netko u
odredenomu trenutku izlozen, tj. ,kako opazamo podrazaje iz okoline, kako informacije
obradujemo u radnom pamcéenju, kako ih povezujemo s ve¢ steCenim znanjem te kako novo
znanje pohranjujemo u pamcenju 1 kako ga se dosjecamo” (Vizek Vidovi€ 1 sur., 2003, str.
161). Kognitivisti naglasavaju neke ¢imbenike koji su znacajni pri uenju i pamcenju. Jedan
od njih je tijek informacija od kratkoro¢noga do dugoro¢noga pamcenja, 0dnosno vaznost
aktivne prerade informacija koje dolaze u kratkoro¢no pamcenje, pri cemu Se naglasava da se
kapacitet radnoga pamcenja moze proSiriti spajanjem ,,pojedina¢nih informacija u vece
nakupine tzv. chunkove” (Vizek-Vidovi¢ i sur., 2003, str. 171). Nakon kratkoro¢noga,
informacije se kodiraju, osmisljaju i integriraju s ve¢ poznatim informacijama u dugoro¢nom
pamcenju, odnosno pripremaju za pohranu u dugoro¢no pamcenje. Prema tome, §to su

informacije koje se uce razumljivije 1 smislenije bit ¢e ih lakSe nauciti, zadrzati 1 dosjetiti se, a
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u tome mogu pomoci i strategije ucenja: ponavljanje (doslovno memoriranje bez prerade
informacija zbog Cega znanje pohranjeno na ovaj nafin nije povezano s prethodno
pohranjenim znanjima i vrlo se lako zaboravlja), organizacija (uspostava unutra$njih veza jer
se na taj nacin informacije lakSe uce i lakSe ih se dosjetiti, a postiZze Se trazenjem unutarnjih
veza, uspostavom hijerarhije, grupiranjem, mnemonic¢kim sredstvima, mentalnim slikama,
shemama) i elaboracija (prosirivanje novih informacija povezivanjem s onim §to je poznato
otprije, uspostavljanje izvanjskih veza izmedu novih 1 postoje¢ih informacija, parafraziranje,
stvaranje analogija 1 primjera, povezivanje sa znanjem iz drugih podru¢ja i s osobnim
iskustvom) (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003).

Osim kognitivnoga, vazno je spomenuti i interakcijsko tumacenje kojim se objedinjuju
stavovi razvojnih i kognitivnih psihologa i naglasava se interakcija urodene sposobnosti za
uéenje i utjecaja okolisnih ¢imbenika pri ¢emu se navodi da djeca, ali i odrasli, najvise mogu
nauciti u interakciji s ljudima i predmetima koji ih okruzuju (Ligthbown i Spada, 2013).

U opisu navedenih pristupa ne smiju se izostaviti ni neurolingvisticka istrazivanja
OVU-a, posebno aktivna u posljednjih nekoliko desetlje¢a, najviSe zahvaljujuéi razvoju
znanosti 1 tehnologije koji su omogucili bolji uvid u mozdane funkcije pri uporabi jezika
(Mildner, 2003 u Medved Krajnovi¢, 2010), posebice kod dvo(vise)jezi¢nih o0soba.
Primjerice, Mildner i Ratkovi¢ (1997) proucavajuéi lateralizaciju kod dvojezi¢nih govornika,
utvrdile su razlike u odnosu na lateralizaciju kod jednojezi¢nih korisnika kao i da
lateralizacija ovisi o nekoliko ¢imbenika, medu kojima su dob u kojoj je pocelo ovladavanje
jezicima, spol, stupanj znanja inoga jezika, sredina 1 metode ucenja, specificnosti jezika i
slijed ovladavanja. Pri tome naglasavaju da je veca ukljuc¢enost desne hemisfere u slu¢ajevima
kasnijega pocetka ucenja i slabijega znanja inoga jezika, kao i kod primjene neformalnih
metoda i induktivnoga ucenja, ali se naglasava i uloga neurofizioloSkih specifi¢nosti svakoga
pojedinca. Ovdje je nuzno spomenuti i Leveltov i De Botov model jezi¢ne proizvodnje jer
prema De Botu kod dvo(viSe)jezi€nih osoba oba su jezika istovremeno aktivna na svim
razinama osim na artikulacijskoj, dok neuralna podloga jezi¢nih podsustava ovisi o vrsti
dvojezi¢nosti (Medved Krajnovi¢, 2010). Dakle, moze se zakljuciti da se dvo(vise)jezicne
osobe razlikuju od jednojezi¢nih prema zastupljenosti mozdanih hemisfera pri proizvodn;ji
jezika, procesiranju i aktivnosti jezi¢nih sustava koje je svaki pojedinac razvio i da postoji
odredena povezanost i viSesmjerna medudjelovanja izmedu postojecih jezi¢nih sustava kod

dvo(vise)jezicnih osoba.
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Moze se zakljuciti da ovladavanje inim jezikom ovisi o nizu ¢imbenika te da postojece
teorije 1 modeli u pravilu pruzaju uvid tek u neke aspekte velike slagalice koja se naziva
'usvajanje inoga jezika® (Gitsaki, 1998). Stoga, unato¢ velikom broju teorija i modela, ni u
sklopu teorija OVIJ-a, a prema tome ni u teoriji nastave stranih jezika jo$ nije prihvacen
jedinstveni pristup (Petravi¢ i Andraka, 2005). Medutim, odredene spoznaje ipak mogu
olak$ati razumijevanje dijelova procesa usvajanja inoga jezika, a mogu se primijeniti i u
poucavanju. Jedna od ovih spoznaja vezana je uz mogucnost medujezi¢noga prijenosa kod
dvo(vise)jezi¢nih govornika.

Psiholozi naglasavaju vaznost pozitivhoga prijenosa znanja i vjeStina iz jednoga
podrudja u drugo, pri ¢emu postojeca znanja mogu olaksati usvajanje novih (Howe, 2002), ali
isto tako usvajanje novih nastavnih sadrzaja moze olaksati razumijevanje prethodno usvojenih
informacija (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003). Isto vrijedi i za ovladavanje jezicima. Naime, vec¢ je
Martinet (1963, u Filipovi¢, 1986) ustvrdio da zapravo postoji vrlo ograni¢en broj
lingvistickih virtuoza koji se mogu sluziti s dvama ili vise jezika, a da ne nastupi jezicna
interferencija, odnosno jezi¢ni prijenos. Prema tome, moze se zakljuditi kako se jezi¢ni
prijenos pojavljuje u literaturi ve¢ duze vrijeme, no za razliku od bihevioristi¢koga stava da
znanja J1 otezavaju ovladavanje J2 zbog negativnoga prijenosa, novija shvac¢anja naglasavaju
¢injenicu da ovladavanje inim jezikom podrazumijeva neprekidno formiranje i provjeravanje
pretpostavki na temelju dostupnoga jezi¢noga unosa, pri ¢emu su znanja i iskustva iz J1
dobrodosla pri ovladavanju inim jezikom / jezicima (Koda, 2004, str. 13).

Nadalje, budu¢i da je materinski jezik uvijek prisutan u poucavanju inoga jezika (V.
Cook, 2003) usporedba i medusobni utjecaj dvaju jezi¢nih sustava neizbjezni Su i ne smiju se
zanemariti. Ovdje se naglasava medusobni utjecaj, jer, za razliku od nekada prevladavajuceg
misljenja prema kojemu materinski utjee na ini jezik, Weinreich (1953, u V. Cook, 2003)
govori o interferenciji kao odstupanju od normi obaju jezika. Drugim rije¢ima, istrazivanja su
potvrdila da postoje razlike i u nacinu na koji jednojezi¢ne i dvojezi¢ne osobe rabe svoj prvi
jezik (Grosjean, 2001; V. Cook, 2003; Pavlenko, 2003). V. Cook (2003) smatra kako utjecaj
inoga jezika na materinski proizlazi iz teorije 0 viSestrukoj sposobnosti, koja zapravo
podrazumijeva ,,znanje dvaju ili vide jezika u jednomu umu®®’ (V. Cook, 1991), jer ,,bududi

da su J1 1 drugi jezik ili jezici u istome umu, oni nuzno ¢ine jezi¢ni 'nadsustav', a ne posve

% eng. large jigsaw puzzle called ‘second language acquisition’
40 eng. "knowledge of two or more languages in one mind"
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izolirane sustave™! (V. Cook, 2003, str. 2). S obzirom na navedeno, uz pojam jezi¢noga
prijenosa, tj. medusobnoga visesmjernog utjecaja pojedinac¢nih jezika koje govornik koristi
povezana su i pitanja o prebacivanju kodova*? iz jednoga u drugi jezik (V. Cook, 2003), o
konceptu medujezika kao neovisnoga jezicnog sustava (Selinker, 1972), o medujezicnome
djelovanju® i jezi¢nome nazadovanju** koje se odnosi na gubitak veé¢ usvojenih jeziénih
znanja u J1 ili J2 (Medved Krajnovié¢, 2010). Takoder je nuzno spomenuti da su pitanja
dvo(vise)jezi¢nosti i jezicnoga prijenosa posebno znacajna u danaSnje vrijeme kada zbog
globalizacije, ali i okomite (Jelaska, 2007a) uz vodoravnu dvojezi¢nost, gotovo da i ne postoje
jednojezicni govornici.

Dakle, iako je tesko to¢no definirati §to se dogada u umu dvo(vise)jeziCnoga
govornika, jer uz navedene ¢imbenike, istrazivanje jezi¢noga ponaSanja oteZava i ¢injenica da
izravan pristup kognitivnim procesima koji upravljaju ovim ponaSanjem nije mogué, vec se o
njima uglavnom zakljucuje na temelju povrsinskih struktura (Kovacevié¢, 2005), ipak se na
temelju jezicne produkcije korisnika jezika kontrastivnim pristupom mogu pokusati
evidentirati odredeni elementi koji se prenose iz jednoga u drugi jezik. Stoga ¢e u sljede¢em
potpoglavlju biti opisane posebnosti Citanja na J2 1 mogudi prijenos vjestine i sposobnosti

¢itanja iz J1u J2 i/ili obrnuto.

5.3. Specifi¢nosti ¢itanja na inome jeziku

Sposobnost ¢itanja i razumijevanja proc¢itanoga na inome jeziku smatra se jednom od
najvaznijih za akademski uspjeh studenata (Lewis, 2000; Macaro, 2001; Strong i sur., 2002),
ali i opéenito u visejezinome i medunarodnome okruzenju (Grabe, 2010). Brojna istrazivanja
OVJ-a bave se jezicnom djelatnoscu ¢itanja, podvjestinama i strategijama Citanja s posebnim
osvrtom na njihov doprinos poboljSanju ¢itanja 1 nacinima njihova uklapanja u poucavanje
¢itanja u svrhu poboljSanja razumijevanja procitanoga (Grellet, 1981; Block, 1986; Janzen,
1996; Nuttall, 1996). Kao Sto je ve¢ spomenuto, pocetna su istrazivanja Citanja na J2 koristila
saznanja do kojih se doslo istrazivanjem citanja na J1. Medutim, iako su neka od saznanja o

¢itanju na J1 primjenjiva 1 kada se govori o ¢itanju na J2, utvrdeno je da postoje odredene

41 eng. "Since the first language and the other language or languages are in the same mind, they must form a
language super-system at some level rather than completely isolated systems."

42 eng. code-switching

43 eng. crosslinguistic interaction

4 eng. language attrition
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osobitosti koje su karakteristicne za Citanje na J2 jer se kod Citanja na J1 i J2 ipak radi o
dvama znatno razli¢itim procesima (Grabe i Stoller, 2002). Stoga ¢e u nastavku biti rijeci o
osobitostima Citanja na J2.

Grabe (2010, str. 88) navodi Sest temeljnih ¢imbenika koje treba uzeti u obzir zelimo li
razumjeti proces Citanja na inome jeziku. 1) Razliciti razlozi zbog kojih citamo (Selektivno,
odnosno Citanje s ciljem pronalazenja specificnih informacija, pri ¢emu znacenje nije primarni
cilj; cCitanje radi ucenja koje podrazumijeva pronalazenje osnovne ideje, ali 1 uocCavanje
detalja; kriticko ¢itanje i evaluacija informacija predstavljenih u tekstu kao i njihovo
povezivanje s prethodno stecenim znanjima ukljucujuéi i stavove, emocije i motivaciju ili
op¢e razumijevanje, $to je i temeljni cilj poucavanja ¢itanja na inome jeziku, a podrazumijeva
relativno velik vokabular, automatizam u prepoznavanju rije¢i, relativno brzo Ccitanje i
sposobnost op¢ega razumijevanja teksta unutar odredenoga vremenskog okvira). Carrell
(1991) navodi okruzenje kao vazan ¢imbenik, tj. naglaSava se vaznost razloga zbog kojega
netko c¢ita odredeni tekst, primjerice nacin na koji netko cita tekst isklju¢ivo zbog
zadovoljstva razlikovat ¢e se od Citanja za obrazovne svrhe (bilo da se radi o zelji za
prosirivanjem znanja ili samo da bi se ispunio odredeni zadatak). Takoder je vazno spomenuti
i da sposobnost ¢itanja na inome jeziku posebice dolazi do izrazaja kod struc¢njaka iz razli¢itih
podrucja, a ponajvise u akademskome svijetu jer je u danasnje vrijeme neophodno znati Citati
s razumijevanjem na barem jo§ jednome jeziku u svrhu pracenja strucne literature i najnovijih
spoznaja zbog Cega se nastoji pomoc¢i korisnicima inoga jezika da od ¢itanja kojemu je svrha
razvijanje vjestine ¢itanja dodu do &itanja u svrhu udenja®® (Carrell, 1998, str. 1).

2) Kriteriji prema kojima definiramo tecno citanje Koji ukljuuju brzinu i automatizam,
primjenu odgovarajucih strategija i fleksibilnost.

3) Procesi koji su u osnovi citanja kao individualne vjestine. Prvenstveno se misli na procese
na nizoj (brzo i automatsko prepoznavanje rijeci, struktura i recenica (Adams, 1990)) i visoj
razini (metakognitivna znanja, strukturiranje znacenja na razini recenice, identificiranje
glavne ideje...) procesiranja prilikom ¢itanja.

4) Utjecaj drustvenoga konteksta na Citanje na inome jeziku. Citatelji na inome jeziku
posjeduju razli¢ite drustvene, kulturne 1 jezi¢ne osobine koje je nuzno uzeti u obzir
(Bernhardt, 2003). Naime, istrazivanja pokazuju da pripadnici razli¢itih kultura Koriste
razlicite pristupe 1 metode, odnosno razliCite stilove ucenja (Cummins, 1986) pri rjeSavanju

zadataka razumijevanja procitanoga - primjerice u jednomu su istrazivanju nigerijski ucenici u

45 eng. turn 'learning to read' to 'reading to learn'
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vecoj mjeri koristili unutarnji model, dok su se kineski ucenici u ve¢oj mjeri oslanjali na
vanjski model (Parry, 1996). Medutim, vazno je naglasiti da navedene razlike nisu nuzno
negativan ¢imbenik.

5) Jedinstvene osobine citanja na inome jeziku i poteskoce vezane uz poucavanje citanja na
inome jeziku (Grabe, 2010, str. 88). Jedan od ¢imbenika koji utjeCe na Citanje na J2 jest
supostojanje dvaju jezi¢nih sustava u cCitateljevu umu (V. Cook, 2002; Grabe, 2010). Takoder
je nuzno spomenuti da je, kada je rije¢ o problemu ¢itanja na inome jeziku, jedno od najcesce
postavljanih pitanja koliko je (ne)uspjeh u Citanju posljedica prijenosa sposobnosti Citanja na
materinskome jeziku, a koliko je zapravo rezultat vrsnoce u inome jeziku (Alderson, 1984).
Strucnjaci se jo$ uvijek nisu usuglasili oko odgovora na ovo pitanje. U literaturi se spominju
dva teorijska okvira pomocu kojih se pokusavaju rijesiti ova dva problema i objasniti odnos
izmedu Citanja na J1 i J2: pretpostavka 0 jezi¢noj meduovisnosti i pretpostavka o jeziénome
pragu®®. U svome pojasnjenju pretpostavke o jeziénoj meduovisnosti Cummins (1986, 2005)
napominje da, unato¢ razlikama u povrsinskim osobinama J1 i J2 (Slika 4), postoje odredena

obiljezja koja ¢ine zajednic¢ku inherentnu vrsnoéu u obama jezicima®'.

povriinske povriin-
osobitosti ske
11 osobitosta
12
zajednicka inherentna vrsnoca

Slika 4. Prikaz jezicne vrsnoce dvojezicnih korisnika prema modelu dvostrukoga ledenjaka
(prema Cummins, 2005)

Stoga govori o dvama aspektima vrsno¢e u jeziku - vjeStini osnovne meduljudske
komunikacije (naglasak, te¢nost u komunikaciji, sociolingvisticka sposobnost) i kognitivnoj /
akademskoj jezi¢noj sposobnosti*® (aspekti jezi¢ne vrsnoée koji su usko vezani uz pismenost

naJ1iJ2) (Cummins, 1980, str. 177). Naglasava da ova dva aspekta mogu biti neovisni jedan

4 eng. 'linguistic interdependence hypothesis' i 'linguistic threshold hypothesis'
47 eng. common underlying proficiency
48 eng. basic interpersonal communication skills (BIC) i cognitive/academic language proficiency (CALP)
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o0 drugome, ali da su kognitivna/ akademska jezi¢na sposobnost na J1 i J2 manifestacije iste
inherentne dimenzije, zbog cega se Citatelji koji imaju dostatno razvijenu kognitivnu /
akademsku jezi¢nu sposobnost mogu osloniti na nju pri Citanju na J1 i J2.

Grabe (2010) navodi da su pitanja jezi¢noga prijenosa takoder detaljno istrazivana
(Dressler i Kamil, 2006; Koda, 2008) te dodaje kako inojezi¢ni Citatelji gotovo sigurno
prenose inherentne kognitivne vjestine Citanja kao §to su procesiranje u radnoj memoriji,
fonolosko procesiranje i ortografsko procesiranje neophodno za prepoznavanje rije¢i. NeKi
rezultati istrazivanja potvrduju da je uspjesno Citanje na J2 povezano sa sposobnos¢u Citanja
na J1, odnosno da je moguce prenositi Citateljske sposobnosti iz J1 u J2 (Fecteau, 1999). I.
Rosandi¢ (1991) potvrdila je na temelju teorije o prijenosu na univerzalnoj razini, govora ili
jezika uopce, opcetekstnih obiljezja, iskustva o tekstu i kompetencije (znanja, vjeStine i
sposobnosti), da sposobnost povezivanja reCenica u tekst razli¢itim veznim sredstvima u
okviru razli¢itih tipova i vrsta teksta, sposobnost preoblikovanja i samostalnoga oblikovanja
teksta te iskustvo o zanrovima i komunikacijskim sferama koje je u€enik stekao u J1 znacajno
utjeu na formiranje komunikacijske sposobnosti u inome jeziku. Medutim, ne moze se sa
sigurnoSc¢u tvrditi da je prijenos svih vjestina ¢itanja i strategija jednostavan, automatiziran ili
pozitivan, naprotiv, u mnogim slu¢ajevima prijenos uzrokuje interferencije pri razumijevanju,
a ni okolnosti vezane uz pozitivan prijenos jo$ uvijek nisu posve jasne (Grabe, 2010). S druge
pak strane, neki stru¢njaci naglasavaju da, iako i sposobnost Citanja na J1 i jezi¢na vrsnoca u
J2 znacajno utjecu na Citanje na J2, vrsnoca ima znacajniji utjecaj (Bernhardt i Kamil, 1995),
ali isto tako zakljucuju da ni jedan od ova dva ¢imbenika samostalno ne moze objasniti proces
Citanja na J2. Istrazivanje koje je proveo Bossers (1991, 1992, u Grabe, 2009) na uzorku od
50 odraslih govornika turskoga kao J1 koji su ucili nizozemski kao J2, potvrdilo je da je
vrsnoc¢a u J2 bila znatno jaci prediktor Citanja na J2 nego Citanje na J1, kao i da je kod 70%
ispitanika ¢iji su rezultati na testu ¢itanja bili lo$iji vrsnoca u J2 bila pokazatelj uspjesnosti u
¢itanju na J2, dok je kod 30% ispitanika koji su postigli najbolje rezultate, pokazatelj
uspjesnosti u Citanju na J2 bio rezultat Citanja na J1. Carrell (1991) je u istrazivanju
provedenom sa skupinom izvornih govornika $panjolskoga koji su udili engleski kao J2 i
izvornih govornika engleskoga koji su ucili Spanjolski kao J2 utvrdila da su se 1 vrsnoc¢a u J2 i
Citalacke sposobnosti u J1 pokazali znac¢ajnim prediktorima Citalatke sposobnosti na J2, ali i
da se vrsnoca u J2 pokazala ja¢im prediktorom citalackih sposobnosti na J2 kod ispitanika s

nizom razinom vrsnoée u J2. No, Bernhardt i Kamil (1995) objasnjavaju da nije pitanje je li
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¢itanje na J2 jezi¢ni problem ili problem ditanja, ve¢ je pitanje koliko znanja J2 pojedinac
treba posjedovati da bi mogao primijeniti znanja iz J1 pri ¢itanju na J2.

StajaliSta navedena u prethodnome odlomku vezana su uz drugu pretpostavku koja je

ranije spomenuta, a to je pretpostavka o jeziénome pragu prema kojoj govornik inoga jezika
mora dosti¢i odredenu razinu vrsnoce u ciljnome jeziku da bi moglo do¢i do prijenosa vjestina
I strategija iz materinskoga jezika u ini pri ¢itanju na J2 jer istrazivanja pokazuju da dobro
razvijena metakognitivna znanja, ciljevi Citanja i1 karakteristike teksta ne mogu nadoknaditi
jezi¢na znanja ukoliko su potonja ispod odredenoga 'praga’ (Celce-Murcia i Olshtain, 2000).
Prema ovoj je pretpostavci vrsnoca u J2 vaznija nego Citalacke sposobnosti u J1 sve dok
korisnici ne dostignu odredenu razinu vrsnoée u J2. Problem vezan uz ovu pretpostavku, a
koji navode Grabe i Stoller (2002) jest da ne postoji definiran skup jezi¢nih znanja koja je
nuzno posti¢i, prvenstveno jer navedena razina ovisi o zadatku, temi i samome tekstu.
Istrazivanja su pokazala da su ispitanici sami izrazili da smatraju nedostatnu jezi¢nu
sposobnost u J2 preprekom razumijevanju procitanoga (Auerbach i Paxton, 1997). Alderson
(1984; 2000) i Grabe (2010) takoder naglasavaju da je kod ¢itanja na J2 do odredene razine
(‘praga’) vaznija vrsnoc¢a u J2 nego Citalacke sposobnosti u J1, odnosno s porastom jezi¢ne
vrsnoce raste i utjecaj Citalatke sposobnosti u J1 na ¢itanje na J2 (Taillefer, 1996).
6) Implikacije istraZivanja J2 vezane uz poboljSanje poucavanja i ucenja. Grabe (2010)
izdvaja neke od implikacija za poucavanje Citanja na J2 koje su proizasSle iz niza istrazivanja
¢itanja na J1 1 J2: vaZnost opseznoga znanja rijeci, potreba za eksplicitnim poucavanjem koje
¢e pomoci ucenicima prijeci jezi¢ni 'prag', potreba za znanjima vezanima uz diskurs, tocnije
organizaciju teksta, vaznost metakognitivne svjesnosti i poucavanja strategijama...

Osim navedenih ¢imbenika, Grabe i Stoller (2002) izdvojili su i sljede¢ih 14 opcih
razlika izmedu ¢itanja na J1 i J2, koje su podijeljene u tri kategorije:

a) Razlike vezane uz jezik i procesiranje jezika:

1. Razlike u koli¢ini leksi¢koga, gramatickoga i diskursnoga znanja koje su uglavnom

rezultat razlika u pocetku ovladavanja i izlozenosti dvama jezicima. Naime, Grabe

(2010) navodi kako inojezicni Citatelji koji po€inju ovladavati vjeStinom citanja, za

razliku od Cditatelja na materinskome jeziku koji koriste minimalno 6000 rijeci i1

svladali su vecinu osnovnih gramatickih struktura, uglavnom posjeduju ograni¢ena

znanja rjeCnika 1 jezi¢nih struktura. Siromasniji rjecnik otezava pristup rije¢ima u

.....
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manjom ucinkovitoS¢u rabe kontekst pri zakljuCivanju o znacenju rije¢i (Koli¢-
Vehovec, 1994).
2. lIzraZenija metajezina 1 metakognitivna svjesnost kod ovladavanja inim
jezikom, koja je posljedica eksplicitnoga poucavanja J2, ali i moguénost primjene
iskustava i znanja o djelatnosti ¢itanja koja su usvojena u J1.
3. Razlike u izlozenosti napisanome tekstu jer je u pravilu veca izlozenost
tekstovima na J1.
4. Priroda J1 i J2 i njihova medusobna lingvisticka udaljenost (Aebersold i Field,
1997).
5. Razlike u jezi¢noj vrsno¢i u dvama jezicima. Naime, osim S§to Citatelji na J1 u
pravilu posjeduju visu razinu vrsno¢e U jeziku na kojemu Citaju od Citatelja na J2,
autori takoder naglaSavaju da i izmedu CdCitatelja na J2 postoje veée razlike u
vrsno¢i nego medu citateljima na J1. Ovdje je takoder vazno ponovno podsjetiti i na
pretpostavku o jezi¢nome pragu, o kojoj je vec¢ bilo rijeci na prethodnim Stranicama.
6. Utjecaj jezi¢noga prijenosa, o kojemu je takoder ve¢ bilo rije¢i kod opisa
pretpostavke 0 jezi¢noj meduovisnosti (pregled istrazivanja jezi¢noga prijenosa U
Koda, 2004).
7. Utjecaj interakcije dvaju jezika u istome umu (V. Cook, 2002).
b) Individualne i iskustvene razlike:
8. Razlike u citalackoj sposobnosti na J1.
9. Razlike u motivaciji za Citanje na J2 koje mogu biti posljedicom razliitih
akademskih ciljeva, prethodnih obrazovnih iskustava i sl.
10. Razlike u tekstovima koji se Citaju na J1 i J2. Grellet (1981) naglasava kako je kod
¢itanja vazno uzeti u obzir S$to ¢itamo (roman, novine, recept itd.), zasto ¢itamo (da
bismo pronasli odredene podatke ili iz razonode) 1 na koji nacin ¢itamo (kurzorno,
selektivno, ekstenzivno, intenzivno).
11. Razlike u jezi¢nim sredstvima, metodama i sl. kojima se koriste Citatelji pri Citanju
na J2 (rjecnici, prijevodi, idiomatski izrazi...), a koji nisu uobicajeni pri ¢itanju na J1.
¢) Drustvene, kulturalne 1 institucionalne razlike:
12. Razlike u drustveno-kulturalnom porijeklu ¢itatelja koje utjeGu na njihovo videnje
samoga pojma pismenosti i njezine uloge u drustvu.
13. Razlike u organizaciji diskursa i teksta.

14. Razlike u o€ekivanjima vezanima uz obrazovanje.
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Nadalje, nuzno je podsjetiti i na individualne ¢imbenike vezane uz same Citatelje Koji
dopunjuju prethodno navedene ¢imbenike, a od Kojih su neki ve¢ spomenuti: dob, stupanj
kognitivnoga razvoja korisnika jezika, dominantni kognitivni stil, kulturoloSka orijentacija
(stavovi prema tekstu i cilju Citanja), vrste strategija Citanja i sposobnosti kojima se Citatelj
koristi (ucinkovita primjena metakognitivnih strategija i/ili strategija specificnih za
ovladavanje inim jezikom), stavovi o procesu Citanja, poznavanje tipova tekstova u prvome
jeziku (formalne sheme) i postoje¢a znanja (sadrzajne sheme) (Aebersold i Field, 1997),
posebice adekvatna znanja o odredenome podrucju koja ukljucuju i znanja znacenja rijeci i
poznavanje domene na koju se odredeni tekst odnosi (Koli¢-Vehovec, 2013), tj. opseznija
znanja o svijetu (Grabe, 1991), razlike u stavovima prema dvama jezicima, razlike u
ocekivanom uspjehu u dvama jezicima i1 vremenski period predviden za usvajanje Citanja na
inome jeziku koji je u pravilu znacajno krac¢i od perioda predvidenoga za usvajanje iste
sposobnosti u materinskome jeziku (Grabe, 2010).

IzloZenost inome jeziku takoder je vazna znacajka, posebice ako se zna da uspjesno
¢itanje ovisi o brzom i automatskom prepoznavanju rijeci i velikom pasivnom vokabularu, a
postize se kroz znacajnu izloZenost tekstovima na J2 (Grabe, 2010) u razli¢itim okruzenjima,
ukljucujuéi i nastavno okruzenje (Jeli¢, 2007). Nazalost, vecu izloZenost J2 u nastavnom
okruzenju nije uvijek lako posti¢i zbog raznih ograni¢enja (nastavni planovi, nastavni
materijali, broj uéenika u razredu, motivacija i sl.), zbog ¢ega su ucenici Cesto vise izlozeni
inome (posebice engleskome) jeziku izvan nastave i upravo taj utjecaj moze biti znacajniji za
njihov jeziéni razvoj. Prema Maguire (1997) citanje na J2 omogucuje svakome pojedincu da
Siri Svoja znanja i izvan ucionice i na taj nacin postupno razvija kapacitet za samostalno
ucenje, odnosno omogucuje im da postanu samostalni i preuzmu odgovornost za razvijanje
ucinkovitih strategija Citanja koje ¢e zadovoljavati njihove potrebe i interese (Celce-Murcia i
Olshtain, 2000). Rivers (1981) i Celce-Murcia i Olshtain (2000) naglasavaju i kako je Citanje
na inome jeziku jo§ vaZnije nego na materinskome jer Cesto predstavlja jedini oblik
izloZenosti tomu jeziku. Naime, Citanje je jedna od jezi¢nih djelatnosti s kojom se ucenici
najceS¢e susrecu na nastavi inoga jezika (Jeli¢, 2002) i smatra se jednom od najznacajnijih
djelatnosti, ne samo kao izvor informacija o razli¢itim temama 1 izvor zadovoljstva, ve¢ i1 kao
sredstvo pomocu kojega se mogu konsolidirati 1 proSiriti inojezicna znanja (Rivers, 1981).
Takoder, ucenici inoga jezika Cesto su, nakon formalnoga obrazovanja uglavnom izlozeni

inome jeziku u pisanom obliku, bilo da se radi o tekstovima dostupnima na internetu, posti,
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Casopisima te na taj nacin kroz ¢itanje prosiruju svoja znanja, ne sSamo o jeziku, ve¢ i o kulturi
(Celce-Murcia i Olshtain, 2000).

Vezano uz pitanja prijenosa vjestina i sposobnosti izmedu J1 i J2 pri razumijevanju
procitanoga, nuzno je naglasiti da postoji niz ¢cimbenika koji utjecu na procese Citanja na J1 1
J2, a samim time i na mogu¢i transfer sposobnosti ¢itanja izmedu dvaju jezika, od kojih se
jednim od znacajnih ¢imbenika svakako smatra stupanj vrsnoce ili jezi¢ne sposobnosti u J2
kao neophodan preduvjet da bi moglo do¢i do prijenosa. Stru¢njaci napominju da se radi o
kompleksnom pitanju na koje jo$ nije pronaden jednoznacan odgovor (Upton, 1997), ali

napominju da prijenos postoji (V. Cook, 1992; Kern, 2000).
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6. CITANJE AKADEMSKIH TEKSTOVA NA INOME JEZIKU

Budué¢i da se ovaj rad bavi Citanjem akademskih tekstova, na samome pocetku
poglavlja definirat ¢e se pojmovi vezani uz poucavanje engleskoga jezika za akademske
namjene, a nakon toga ¢e biti vise rijeci o vaznosti teksta u procesu Citanja i razumijevanja.

U ovome ¢e se radu termin engleski jezik za posebne namjene (E(S)AP - English for
(Specific) Academic Purposes) odnositi na jezik uditeljske i odgojiteljske struke na
akademskoj razini. Osim termina E(S)AP, u literaturi se jo$ koristi i termin engleski jezik za
obrazovne namjene (EEP - English for Educational Purposes)*®. Oba termina
podrazumijevaju osposobljavanje korisnika jezika za uspjeSno ucenje - razvijaju vjeStine
ucenja na J2: sluSanje predavanja, pisanje biljezaka, Citanje stru¢ne literature, sudjelovanje u
raspravama, interpretaciju grafickih prikaza (tablice, grafikoni, dijagrami...) (Rivers, 1981),
kao 1 vjeStine potrebne za Citanje akademskih tekstova koje ukljucuju pronalazenje glavne
ideje, uo€avanje bitnih detalja, zakljucivanje, usporedbu, predvidanja... (Richards i Schmidt,
2002). Takoder ukljucuju i op¢i registar za akademske potrebe i formalni stil (Jordan, 1997).
Kao osobitost poucavanja jezika za posebne namjene spomenut ¢e se jos samo i da je ono u
pravilu usmjereno na odrasle korisnike jezika i korisnike za koje se pretpostavlja da veé
posjeduju odredenu razinu jezi¢ne sposobnosti u ciljnome jeziku (Dudley-Evans i St John,

1998).

6.1. Tekst

»lekst je bilo koja diskurzivna cjelina, bilo govorena, bilo pisana, koju korisnici/
ucenici primaju, proizvode ili razmjenjuju” (Vije¢e Europe, 2005, str. 95). Prema PISA
definiciji (Bra§ Roth i sur., 2010, str. 39-45), pisani tekstovi prema obliku ukljucuju
neprekinute (cjelovite reCenice organizirane u odlomke ili vece cjeline), isprekidane (popisi,
tablice, grafikoni, dijagrami, oglasi, rasporedi, katalozi, obrasci i sl.), mjeSovite (kombinacija
isprekidanih i neprekinutih tekstova) i visestruke tekstove (skupina neovisno napisanih
objedinjenih tekstova, npr. nekoliko web stranica razlic¢itih autora), dok se prema tipu dijele

na deskriptivne, narativne, ekspozitorne®®, argumentativne, instruktivne, transakcijske

49 Detaljniji opis i definicije engleskoga jezika za posebne namjene daje Jordan (1997).
%0 eng. expository, u literaturi se koristi jo§ i termin ekspozicijski (I. Rosandi¢, 1991)
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(razmjenjuju podatke) i1 interaktivne tekstove. Takoder podrazumijevaju i tekstove koje
mozemo naéi u razli¢itim medijima: rukopisi, tiskani i digitalni tekstovi. Jedan od navedenih
tekstova je i ekspozitorni tekst, tj. ,,materijal koji je napisan da bi prenio informaciju na
temelju koje ¢e ¢itatelj nauditi nesto novo™ (Weaver i Kintsch, 1991), odnosno ,.tip teksta u
kojemu su podatci prikazani kao slozeni koncepti ili mentalni konstrukti ili kao elementi na
koje se koncepti ili mentalni konstrukti mogu ras¢laniti. Tekst nudi obja$njenje nacina na koji
su razli¢iti elementi medusobno povezani u smislenu cjelinu....”, a moze biti esej, definicija,
eksplikacija (analiticki tekst pomocu kojega se objasnjava nacin na koji mentalni koncept
moze biti povezan s rijeCima ili terminima), sazetak, zapisnik ili interpretacija teksta (Bras
Roth i sur., 2010, str. 44). Ova vrsta teksta najCesS¢e sadrzi razliCite jezicne / diskursne
funkcije, kao $to su opisivanje procesa, definiranje novih pojmova, klasifikacije, prikaz
uzro¢no-posljedicnih odnosa 1 sl. (Jordan, 2003). Vezano uz ekspozitorne tekstove jo§ je
vazno naglasiti da njihovo razumijevanje uvelike ovisi o specificnom prethodnom znanju
Citatelja (Wiley i sur., 2005).

Jednim od osnovnih ciljeva ovladavanja inim (u nasemu slucaju engleskim) jezikom
na akademskom stupnju navodi se €itanje s razumijevanjem (Grabe i Stoller, 2001; Richards 1
Renandya, 2002) koje se sastoji od pravilnoga povezivanja znanja rje¢nika, sintakse, diskursa
I znanja o svijetu (Hercezi-Skalicki, 1993). Studenti koji Citaju tekstove za akademske potrebe
najces¢e Citaju s razlogom koji moze ukljudivati pronalazenje relevantnih podataka,
pojasnjenja teorija, pronalazenje teorijskih uporiSta za vlastite pretpostavke ili stavove 1 sl.
(Jordan, 1997). Pri tome se ne smije zaboraviti da su nacin na koji netko ¢ita i kako se osjeca
dok ¢ita odredeni razlozima Citanja 1 materijalom koji se €ita (npr. stru¢ni se tekst ¢ita da bi se
usvojile 1 shvatile nove ideje 1 informacije te se zbog toga cita sporo 1 pazljivo) (Suri¢ Faber 1
Zalac, 2008).

Znanja koja Citatelj posjeduje vezana uz tekst (sadrzaj teksta, vrsta i Zanr, organizacija
teksta, struktura recenica, leksik, izgled teksta, tipografija, odnos verbalnih i neverbalnih
informacija u tekstu i medij u kojemu je tekst predstavljen (Alderson, 2000)) i cilj, odnosno
svrha zbog koje ¢ita imaju znacajnu ulogu u razumijevanju procitanoga i razvijanju c¢itanja jer

omogucuju Citatelju prilagodbu nacina ¢itanja i primjenu odgovarajucih strategija.

51 eng. "materials written to communicate information that helps readers learn something new"
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6.2. Tekst u nastavi stranoga jezika

Kada se govori o primjeni teksta u nastavi stranoga jezika, I. Rosandi¢ (1991, str. 96)
naglaSava vaznost prenosenja ucenicima znanja o tekstu i razvijanja sposobnosti recepcije i
produkcije teksta Sto se postize usvajanjem teksta na sintaktickoj (zamjeéivanje veza medu
reCenicama), semantickoj (zamjecivanje odnosa medu informacijama u tekstu, pronalazenje
kljucnih rijeci, analiza sinonima i antonima i sl.) i pragmatickoj razini (odredivanje autorove
namjere), kao i usvajanjem osnovnih tipova tekstova (upoznavanje pravila organizacije
teksta). Autorica takoder dodaje Cetiri nacela izbora i rada na tekstu u nastavi stranoga jezika:
1. nacelo raznovrsnosti (tematska 1 Zanrovska raznovrsnost i primjerenost teksta); 2. nacelo
autenti¢nosti (prednost bi trebalo dati autenticnim tekstovima, koji se, ukoliko su preteski,
mogu i prilagoditi, ali su bolji izbor jer su didakti¢ki tekstovi prezasi¢eni odredenim jezi¢nim
oblicima i ne predstavljaju primjer realne komunikacije - naglasak je na formi a ne sadrzaju);
3. nacelo uzimanja u obzir ucenikovih znanja o tekstu u materinskome jeziku; 4. nacelo
povezanosti tipa teksta i sustava vjezbi u nastavi stranoga jezika (l. Rosandi¢, 1991, str. 28-
32).

Uz navedena nacela, pri odabiru teksta u poucavanju stranoga jezika vazno je voditi
racuna o ciljevima poucavanja, psiholoskim kriterijima (interesima i dobi u¢enika), jeziénom
gradivu u tekstu (tezini teksta prema kvantitativnim (duljina reéenice i broj rije¢i) i
kvalitativnim (semanticka struktura i kognitivna dimenzija teksta) parametrima, kao 1
metodickoj funkciji teksta (I. Rosandi¢, 1991, str. 28). Takoder je vazan i odabir teksta s
obzirom na temu, posebice ako se radi o poucavanju Stranoga jezika za posebne namjene.
Naime, u pravilu ,,¢itamo ono §to smatramo relevantnim za nase potrebe, a ono §to nam nije
blisko uopée se ne trudimo ¢itati”®* (Widdowson, 1978, str. 80), odnosno motivacija je
izrazenija kada je sadrzaj poucavanja povezan s podru¢jem za koje se korisnici jezika
obrazuju (Hutchinson i Waters, 1987).

Organizacija podataka u tekstu sljedeca je vazna komponenta i najceSce se opisuje
pomocu retorickih struktura ili jezi¢nih funkcija kao $to su opis, klasifikacija, usporedba,
uzrok i posljedica, proces...(Aebersold i Field, 1997). Medutim, Grabe (2010, str. 95) drzi

kako nacin organizacije teksta, ukoliko se u J2 razlikuje od prvoga jezika, moze predstavljati

52 eng. "We read what is relevant to our affairs or what appeals to our interests; and what is remote from our
particular world we do not bother to read at all".
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problem za inojezi¢ne Citatelje, posebice ako se radi o ekspozitornim tekstovima, zbog ¢ega je
ovaj ¢imbenik vazno uzeti u obzir pri odabiru tekstova.

Nadalje, Celce-Murcia i Olshtain (2000) navode koheziju i koherenciju koje
olakSavaju interpretaciju kao znaCajne Kkarakteristike teksta, posebice akademskoga.
Koherencija se odnosi na na¢in na koji su ideje konceptualno predstavljene u tekstu, rezultat
je autorovog plana i odnosi se na diskurs teksta, pragmati¢ne karakteristike i sadrzaj. Da bi se
za neki tekst moglo rec¢i da posjeduje koherentnost, on mora imati smisla za Citatelja, odnosno
autor mora kroz tekst uciniti svoje namjere posve jasnima Citatelju. Naravno, to nece uvijek
biti moguce - da bi se to ostvarilo Citatelj mora moci povezati sheme konteksta i forme koje je
rabio autor, s osobnim shemama. Kohezija je takoder vazna za razumijevanje teksta jer ona
osigurava povezanost i jedinstvo teksta na povrSinskoj razini, a pri tome se uvelike oslanja na
gramaticka i leksi¢ka sredstva (Celce-Murcia i Olshtain, 2000). Od ostalih osobitosti
engleskoga jezika za posebne namjene vazno je spomenuti i da bi trebao biti kreiran prema
potrebama ucenika/korisnika i povezan sa sadrzajem odredene struke te da se moze ograniciti
na poucavanje odredene jezi¢ne vjestine / djelatnosti koja je vazna za struku ili posebne
namjene (Strevens, 1988). Pri tome treba voditi ra¢una 1 o korisnikovim postoje¢im znanjima
vezanima uz struku (Douglas, 2000) i posebnostima jezi¢noga registra®®, koji je uvjetovan
drustvenim kontekstom, a za koji je karakteristi¢na uporaba posebnoga rjecnika, frekvencija
uporabe odredenih gramatickih oblika i njihova funkcija (npr. ucestala uporaba pasiva i
imenskih skupina® u tekstovima na engleskome jeziku) (Tarone i Yule, 1989).

Na kraju, nacin rada s tekstom u poucavanju Stranoga jezika prosao je kroz znacajne
promjene. Naime, prema I. Rosandi¢ (1991) naglasak je pri Citanju bio na recenici i
jedinicama manjima od re¢enice pa se paznja posvecéivala formi recenice, znacenju pojedinih
rijei te sadrzaju i znaCenju recenice, Sto je rezultiralo prevelikim oslanjanjem ucenika na
razumijevanje svake pojedine recenice i nemogucno$cu sagledavanja teksta u cijelosti.
Medutim, u suvremenoj metodici €itanja detaljno Citanje slijedi nakon pocetnoga Citanja i
globalnoga razumijevanja teksta sto ima za cilj omoguciti u¢eniku da shvati svrhu i funkciju
teksta te razvijati uéenikovu svijest 0 organizaciji teksta i organizaciji informacija u pisanom
tekstu. Kompetentni ¢e Citatelji stoga preletjeti tekst s ciljem pronalazenja najvaznijih

informacija 1 znacCenja teksta, nakon Cega slijedi detaljno, po potrebi 1 viSestruko citanje

% Termin se koristi u sljede¢em znacenju: ,,jezi¢ni repertoar koji govornici prepoznaju kao funkcionalno razli¢it
u ukupnosti izrazajnih sredstava i povezuju s odredenim drustvenim praksama ili ljudima koji u njima sudjeluju”
(Bratani¢, 2011).

5 eng. noun phrases (vise o imenskim skupinama u engleskome jeziku u Gagié (2009))
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relevantnih dijelova teksta (Vije¢e Europe, 2005). Zaklju¢no, buduc¢i da samo prepoznavanje
teksta ne znaCi nuzno i njegovo razumijevanje (Widdowson, 2007), Citanje se u nastavi
stranoga jezika opcenito, a posebice stranoga jezika za posebne namjene, ne dozivljava vise
kao pasivna jezic¢na djelatnost, ve¢ kao aktivan komunikacijski proces koji je moguce razvijati

poucavanjem (l. Rosandi¢, 1991).

U prethodnim je poglavljima opisano ¢itanje kao interaktivan proces koji ukljucuje
autora, Citatelja 1 tekst, pri ¢emu su posebno naglaSeni ¢imbenici vezani uz Citatelje (njihove
sposobnosti, vjestine i znanja) i tekst (organizaciju teksta, osobitosti teksta s obzirom na
namjenu i kontekst ¢itanja). Definirane su osnovne vjestine i sposobnosti neophodne za
¢itanje na materinskome 1 inome jeziku i spomenuta je mogucnost prijenosa vjesStina i
sposobnosti izmedu ovih dvaju jezika. Kada je rije¢ o Citanju na J2, Grabe (2010, str. 98)
naglaSava kako je gotovo nemoguce rijesiti sve probleme i kompleksnosti koji utjeCu na
uspjeh ili neuspjeh korisnika jezika, posebice u okruzenju ovladavanja inim jezikom koji je
izlozen neprestanim promjenama®, ali unato¢ potesko¢ama brojni ¢itatelji na J1 i J2 ipak
postizu uspjeh u Citanju.

Prema Grabe (2010) jedan od pet elemenata koji odreduju ¢itanje jest i ¢injenica da je
Citanje fleksibilan i strategijski proces, odnosno naglaSava se vaznost strategijskoga i
metakognitivnoga pristupa Citanju. Stoga ¢e se u sljede¢em poglavlju govoriti o strategijama
ovladavanja inim jezikom i strategijama ¢itanja, a posebno ¢e biti naznafena vaznost

metakognitivnih strategija Citanja.

55 eng. "it is almost impossible to get a firm grasp on all the issues and complexities that influence learner
success or failure, particularly in the endlessly varying L2 settings".
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7. UVID U STRATEGIJE CITANJA NA INOME JEZIKU

S obzirom da se strategije ucenja spominju ve¢ pocetkom 20. st. (Mihaljevi¢
Djigunovi¢, 2000) i prema Lessard-Clouston (1997) ukljucene su u sve oblike ucenja
neovisno o sadrzaju koji se uci 1 o kontekstu ucenja, na samome ¢e pocetku biti rijeci 0
strategijama ucenja. Nakon toga ¢e se spomenuti neke spoznaje o strategijama ovladavanja
inim jezikom i naj¢e$¢e koriStenim Kklasifikacijama te o strategijama Ccitanja opcenito i

posebno o metakognitivnim strategijama.

7.1. Terminolo$ko odredenje strategija

Buduéi da u literaturi termin strategije jo$ nije potpuno definiran, tj. nejasan je*® (Ellis,
1994, str. 529) i nije jednoznac¢no odredeno odnosi li se na vjeStine, ponaSanja, postupke,
misli, metode, tehnike ili emocije (Medved Krajnovié¢, 2010), tj. podstrategije ili taktike (A.
D. Cohen, 1996), u nastavku ¢e se, prema A. D. Cohenovu (1996) prijedlogu, umjesto veéine
navedenih koristiti termin strategije, a razlika ¢e se odrediti samo za najceSée rabljene
pojmove, tj. za vjestine i strategije. Vjestina se definira kao ,,automatizirano procesiranje
informacija” (Koli¢-Vehovec i Bajsanski, 2001, str. 51), odnosno nesto §to radimo automatski
i bez razmisljanja, kao npr. vezanje cipela. S druge strane, ,, Strategija je organizirano,
smisleno i utvrdeno djelovanje koje pojedinac odabire da bi obavio zadatak koji je sam sebi
zadao ili s kojim je suocen” (Vije¢e Europe, 2005, str. 10), odnosno za strategije se najcesce
naglasava da su ,kognitivni alati koji se mogu upotrijebiti selektivno i fleksibilno”, tj.
namjerno i svjesno odabrane aktivnosti kojima je svrha postizanje odredenoga cilja (Koli¢-
Vehovec i BajSanski, 2001, str. 51). Strategije se takoder definiraju kao svaki oblik ponasanja
ili misljenja koji olakSava kodiranje informacija tako da povecava njihovu integraciju i
pronalazenje (Weinstein, 1988, u Vizek Vidovi¢ i sur., 2003), kao plan koji podrazumijeva
razmiSljanje i prilagodbu nasega ponasanja i djelovanja (Duffy, 2009) ili kao tehnike ucenja,
ponasanja, vjeStine rjeSavanja problema ili uenja koje omogucuju ucinkovitije 1 uspjesnije

ucenje (Oxford i Crookall, 1989). Na kraju, moze se zakljuciti da su vjestine op¢i oblici

% eng. fuzzy
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ponasanja ili skup ponaSanja, a strategije su specificna sredstva pomocu kojih se ta ponasanja
ostvaruju®’ (A. D. Cohen, 1990, str. 83).

Osim u ucenju opcenito, strategije se proucavaju i s obzirom na njihovu primjenu u
ovladavanju inim jezikom/jezicima. Naime, sredinom 70-ih godina proSloga stoljeca, vise se
pozornosti pocelo posvecivati individualnim razlikama u uspjehu kod ucenika, odnosno
pokusalo se utvrditi $to uspjes$ni ucenici ¢ine pri ovladavanju inim jezikom pa su tako i
strategije pronasle svoje mjesto u poucavanju inoga jezika. Vaznost strategija dodatno
potvrduje 1 cinjenica da se u poucavanju jezika, uz jeziCna znanja (gramaticka,
sociolingvisticka i diskursna) naglasava strategijska sposobnost koja se smatra jednom od
osnovnih komponenti komunikacijske jezi¢ne sposobnosti (Canale i Swain, 1980; Bachmann
i Palmer, 1996). Strategijska se sposobnost moze definirati kao ,,u¢inkovita i svrhovita
uporaba razlicitih lingvodidaktic¢kih i1 psihokognitivnih strategija za lakSe, brze i1 uspjesSnije
usvajanje” jezika, a ,,ukljucuje verbalna i neverbalna sredstva za ostvarenje $to uspjeSnije
komunikacije, neovisno o okolnostima ili nedovoljno razvijenim sposobnostima pojedinca”
(Pavlicevi¢-Frani¢, 2011, str. 12).

Brojna istrazivanja u svijetu (Wenden i Rubin, 1987; Oxford, 1990b; McDonough,
1995; A. D. Cohen, 1998; Mokhtari i Sheorey, 2002, 2008; Kong, 2006; Poole, 2009; Zare i
Othman, 2013...), ali i u Hrvatskoj (Bosiljevac, 1996; Markoci¢, 1999; Mihaljevié
Djigunovié¢, 1999; 2000; 2001a; 2001b; Pavic¢i¢ (Takac¢), 1999; 2000; 2003; 2008; Samo,
2001b; 2006a; 2006b; 2006c; 2009; Anci¢, 2003; Jeli¢, 2007; 2009; Pavic¢i¢ Takaé i Radisic,
2007; Kosti¢c-Bobanovi¢ i Ambrosi-Randi¢, 2008; Kostic-Bobanovi¢ i Bobanovi¢, 2011;
Omrcen, 2011; Bozinovi¢, 2012...) omogucila su uvid u spoznaje o vaznosti uporabe
strategija u nastavi jezika. Pri tome je nuzno naglasiti da rezultati istraZivanja uporabe
strategija za ovladavanje inim jezikom i uspjeha u ucenju pokazuju da se uspjesniji uéenici
koriste veéim brojem strategija i da ih koriste ¢e$¢e (Anderson, 1991; A. D. Cohen, 1998;
Oxford, 2000; Chamot, 2001; Griffiths, 2003). Takoder je utvrdeno i1 da primjena odredenih
strategija uenja moze pozitivno utjecati na uspjeh (Oxford i Crookall, 1989; Black, 1993; A.
D. Cohen i sur., 1996; Flemming i Walls, 1998) te da Cesto rezultira povecanom jezi¢nom
vrsnocom i ve¢im samopouzdanjem (A. D. Cohen, 1990).

Medutim, kada su u pitanju strategije opcenito, ali i strategije ovladavanja jezikom, u
literaturi se mogu naci odredene nedosljednosti kojima bi jednim od razloga mogla biti

¢injenica da se ve¢i dio podataka do kojih bi istrazivaci trebali do¢i nalazi u glavama

57 eng. "overall behaviour or general class of behaviours", i "the specific means for realizing that behaviour"
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ispitanika. Prema tome, do podataka se ne moze do¢i izravnim putem, ve¢ se o njima
zakljucuje na temelju ponaSanja korisnika jezika (Griffiths, 2003) ili prema rije¢ima Ellisa
(1986, str. 14) ,to je kao kada pokusavate odrediti sustav klasifikacije neke knjiznice, a jedini
su vam dostupni podatci nekolicina knjiga koje ste mogli posuditi®®”. Podatci se stoga
najcesce prikupljaju putem izvjes¢a dobivenih od samih ispitanika — uz pomo¢ dnevnika,
upitnika, intervjua, samoizvje$¢a, glasnoga razmisljanja (samo-otkrivanja)®®, zbog cega se
ponekad dovodi u pitanje vjerodostojnost podataka jer se smatra da postoji odredena
mogucnost da ispitanici, svjesno ili nesvjesno, nece adekvatno opisati strategije kojima se
koriste. Stoga se u svrhu dobivanja Sto tocnijih rezultata preporucuje dobra priprema
ispitivaca i ispitanika te uporaba vise od jedne metode (triangulacija) (McDonough, 1995).
Osim navedenih poteskoc¢a, A. D. Cohen (1996) navodi dodatne probleme vezane uz
strategije. Prva je nedoumica vezana uz pitanje jesu li strategije svjesni ili nesvjesni postupci.
Sljedece je terminoloSko odredenje samoga pojma strategija i njihove klasifikacije i na kraju
navodi vaznost povezivanja strategija s individualnim ¢imbenicima, tj. stilovima ucenja i
demografskim ¢imbenicima (spol, dob...), kao i osobinama li¢nosti (introvertnost,
samopouzdanje...).

U nastavku su prikazana pojasnjenja navedenih nedoumica. Dakle, pitanje svjesnosti
primjene strategija ve¢ je pojasnjeno na pocetku poglavlja u samoj definiciji kojom se
strategije razlikuju od vjestina, tj. strategije su postupci koji se koriste svjesno, dok su,
ukoliko se radi o nesvjesnom postupku, u pitanju vjestine (A. D. Cohen, 1996). Sljedeca
nedoumica vezana je uz Cinjenicu da ,,ne postoji potpuna usuglaSenost o tome Sto su
strategije; koliko ih je; kako bi trebale biti definirane i kategorizirane; i je li odnosno hoce li
ikada biti moguée do¢i do stvarne, znanstveno potvrdene hijerarhije strategija®®” (Oxford,
1990b, str. 17). Stoga ¢e se u sljede¢im definicijama pokusati izdvojiti najvaznije odrednice
strategija. Prema jednoj od njih, strategije ovladavanja jezikom posebni su postupci,
ponasanja ili tehnike kojima se ucenici svjesno koriste kako bi olaksali razumijevanje,
usvojenost i primjenu informacija u ovladavanju jezikom (Oxford, 1990b), odnosno odredene

aktivnosti kojima se ucenici koriste da bi ucinili ovladavanje laksim i brzim, usmjerenim

58 eng. "It is a bit like trying to work out the classification system of a library when the only evidence to go on
consists of the few books you have been allowed to take out”.

%9 eng. diaries, questionnaires, interviews, self-report, think-aloud protocols

€ eng.... “there is no agreement on the basic definitions of the terms nor on exactly what strategies are; how
many strategies exist; how they should be defined, demarcated, and categorized; and whether it is- or ever will
be- possible to create a real, scientifically validated hierarchy of strategies.”
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prema sebi, da bi u procesu uzivali i da bi nau¢eno mogli primijeniti u novim situacijama®*
(Oxford,1990b, str. 8). Strategije su i kontekstualizirani 'borbeni planovi' koji mogu varirati
od trenutka do trenutka, od dana do dana ili godine do godine, mijenjaju se intraindividualno;
svatko od nas posjeduje niz mogucih nacina rjeSavanja odredenoga problema i odabiremo
jedan - ili nekoliko u nizu - za dani problem® (H. D. Brown, 1987). One su mentalni i
komunikacijski postupci koje korisnici jezika rabe kako bi nauéili i koristili jezik® (Nunan,

1999, str. 171).

Individualni
¢imbenici:
uvjerenja,
afektivni
¢imbenici,
¢imbenici
vezani uz
ucenika, - Korisni-
iskustva kovizbor X
vezanauz strategije Isvh O(-il
udenje ucenja: peenja:
vrstai brzina ..
Socijalni i broj ?fiadaf' e
= - strategija pany
cnnbemcll ovladanosti
povezaniuz jezikom
situaciju -
ovladavanja
jezikom: ciljni
jezik,
okruzenje,
zadatak,

spol

Slika 5. Povezanost individualnih ¢imbenika, ¢imbenika vezanih uz situaciju, strategija
ucenja i ishoda ucenja (prema Ellis, 1994, str. 530)

Na kraju se daje pojasnjenje tre¢e nedoumice koju je naveo A. D. Cohen, (1996), a to
je vaznost povezivanja individualnih ¢imbenika i strategija ovladavanja jezikom. Osim
individualnih ¢imbenika (npr. uvjerenja, afektivnih ¢imbenika, ¢imbenika vezani uz uéenika,
iskustava vezanih uz ucenje), na ishode ucenja (brzinu ovladavanja i stupanj ovladanosti
jezikom) mogu utjecati i ¢imbenici povezani uz situaciju ovladavanja jezikom (ciljni jezik,

okruzenje, zadatak, spol) i izbor strategije (vrsta i broj strategija) (Slika 5 prema Ellis, 1994),

61 eng...”specific actions taken by the learners to make learning easier, faster, more enjoyable, more self-

directed, more effective, and more transferable to new situations”.

82 eng...”contextualized “battle plans” that might vary from moment to moment or day to day or year to year.
Strategies vary intraindividually; each of us has a whole host of possible ways to solve a particular problem and
we choose one-or several of those in sequence-for a given problem.”

83 eng. “the mental and communicative procedures learners use in order to learn and use language. ”
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t. jezi¢ne strukture koje se poucavaju, kontekst i sl. (A. D. Cohen, 1996). Istrazivanja su
pokazala da je uporaba strategija povezana s nizom ¢imbenika. Primjerice, utvrdeno je da
motiviraniji ucenici koriste vise strategija (Oxford i Nyikos, 1989; Mihaljevi¢ Djigunovic,
2000; 2001b; Jakovac i1 Pavi¢, 2011) i da ispitanice viSe koriste strategije nego ispitanici
(Sheorey i Mokhtari, 2001; Koli¢-Vehovec i Bajsanski, 2006; Poole, 2009; Zare i Othman,
2013). Pripadnost kulturi takoder se pokazala znacajnim ¢imbenikom pri odabiru odredenih
strategija (Mihaljevi¢ Djigunovié, 2000), kao i afektivni ¢imbenici: strah od jezika, pojam o
sebi, atribucije (Mihaljevi¢ Djigunovic¢, 2000).

Dakle, moglo bi se zakljuciti da je prilikom poucavanja i istrazivanja strategija, kao i
kod ovladavanja jezikom i Citanjem (kao Sto je navedeno u prethodnom poglavlju), nuzno
voditi ra¢una o nizu ulaznih ¢imbenika. Osim ¢imbenika spomenutih u prethodnom odlomku,
spomenut ¢e se jo$ i dob, osobnost, stil u¢enja, stavovi i uvjerenja (utvrdeno je da su
negativniji stavovi uglavnom rezultirali smanjenom uporabom strategija), Zivotno iskustvo,
vrsta zadatka, sredina u kojoj se jezik usvaja, jezi¢na djelatnost kojom zelimo ovladati
(slusanje, govorenje, Citanje, pisanje ili gramatika, vokabular) i tako dalje. Iz toga razloga nije
moguce tvrditi da svi koji ovladavaju jezikom primjenjuju iste strategije, ¢ak i ukoliko dva
korisnika jezika imaju sli¢nu razinu poznavanja jezika ulazni ¢imbenici odredit ¢e njihovu
daljnju uspjeSnost u uporabi strategija ucenja, $to ¢e u konacnici utjecati na njihovo
ovladavanje inim jezikom. Ali, mora se voditi ra¢una i da sama primjena strategija i broj
strategija koje netko Kkoristi nisu dovoljni jer je ¢eS¢e vaznija uspje$na kombinacija strategija i
njihova uspjeSna primjena (Kaylani, 1996).

U nastavku ¢e biti rije¢i o nekima od znacajnijih tipologija strategija koje su
istrazivane u sklopu OVIJ-a te o strategijama Citanja s posebnim naglaskom na

metakognitivnim strategijama ¢itanja.

7.2. Op¢a strategijska klasifikacija

Budu¢i da su strategije vrlo zanimljivo podrucje istrazivanja, o njima postoji i
znacajna literatura u kojoj nalazimo razli¢ite podjele.
Neke od osnovnih strategija ucenja koje pomazu ucenicima Sto bolje preraditi

informacije su ponavljanje, organizacija i elaboracija® (Vizek-Vidovi¢ i sur., 2003).

84 Detaljniji opis ovih strategija udenja prikazan je u poglavlju 5.2.
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Strategije se takoder mogu podijeliti na samoregulacijske, kognitivne i metakognitivne
strategije. Samoregulacijske strategije ukljucuju ,,visok stupanj regulacije postupaka ucenja
jer podrazumijevaju metakognitivnu regulaciju, ali i aktivnu regulaciju vlastite motivacije
tijekom ucenja” (Zimmerman i Martinez-Pons, 1990, u Vrki¢ i Vlahovi¢ Steti¢, 2013, str.
512). Moze se stoga re¢i da samoregulacijske strategije i samoregulirano ucenje, kao i
strategije opCenito, imaju vaznu ulogu u razvoju autonomije ucenika (spremnost i sposobnost
ucenika da preuzmu vecu odgovornost za vlastito ucenje i sposobnost primjene strategija za
postizanje ciljeva u ucenju (Hsaio i Oxford, 2002)), tj. omoguc¢avanju ucenicima da nauce
sami upravljati vlastitim ucenjem i kontrolirati ga (Miljevi¢-Ridicki i sur., 2000), kako
tijekom tako i nakon formalnoga obrazovanja (Pavic¢i¢, 2003). O metakognitivnim i
kognitivnim strategijama bit ¢e rijeci nesto kasnije.

Jedna od prvih klasifikacija strategija ovladavanja jezikom ukljucuje pet osnovnih
kategorija: aktivan pristup zadatku, realizaciju jezika kao sustava, realizaciju jezika kao
sredstva komunikacije i interakcije, upravljanje afektivnim potrebama i nadziranje izvedbe na
inome jeziku® (Naiman i sur., 1978). Daljnje klasifikacije strategija ukljucuju strategije
uéenja (kognitivne i metakognitivne) te komunikacijske i drustvene strategije (Rubin, 1987),
kao i strategije upravljanja i planiranja, kognitivne, komunikacijsko-iskustvene,
interpersonalne i afektivne (Stern, 1992). O'Malley i sur. (1985) predlazu klasifikaciju na 24
strategije podijeljene u tri osnovne skupine — metakognitivne, kognitivne i drustveno-
afektivne. No, medu najpoznatijima i najéesce koristenim podjelama je ona Rebecce Oxford
(1990b) na izravne (koje se dalje dijele na strategije pamcenja, kognitivne i kompenzacijske
strategije) i neizravne strategije (koje su podijeljene na metakognitivne, afektivne i drustvene
strategije). Navedenih je Sest podskupina dodatno podijeljeno u 19 'setova strategija’ koji se
sastoje od ukupno 62 strategije. Ova je taksonomija nastala na temelju sinteze istrazivanja
koje je Oxford provela i na temelju svih dotadasnjih taksonomija. Takoder je znacajno
spomenuti kako je autorica detaljno razradila primjenu svake podskupine, 'seta’ i strategije na
Cetiri jezi¢ne djelatnosti (Oxford, 1990b).

Medu problemima vezanima uz klasifikacije strategija navodi se nedosljednost u
kriterijima koja proizlazi iz Cinjenice da strategije mogu biti: 1) bihevioralne (moze ih se
uociti 1 opisati promatranjem), 2) mentalne i bihevioralne ili 3) samo mentalne (podatke o

ovim strategijama nemoguce je posve tocno uociti i definirati, ve¢ se mogu prikupiti pomocu

65 eng. Active Task Approach, Realization of Language as a System, Realization of Language as a Means of

Communication and Interaction, Management of Affective Demands, Monitoring L2 Performance
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samoizvje$céa i verbalnih izvjes¢a korisnika) (A. D. Cohen, 1996). Oxford (1990b) takoder
navodi primjere strategija koje se mogu vrlo jednostavno uociti i opisati (suradnja s
vr$njacima, traZzenje pojasnjenja ili potvrde....), ali daje i primjere onih strategija koje je vrlo
teSko uociti (asocijacije/elaboracije, uporaba predodzbi....). 1 Ellis (1994) uocava sli¢an
problem i navodi kako su neke strategije (npr. strategija ponavljanja) konkretnije i samim
time ih je lakSe uo¢iti od drugih (npr. strategija samoupravljanja®), sto moze predstavljati
problem istrazivac¢ima. Takoder, vezano uz podjelu strategija na izravne i neizravne, Oxford
(1990b, str. 22) priznaje kako zapravo ne postoji suglasnost oko same definicije pojmova, ali i
Klasifikacije strategija u ove dvije skupine. Prema Lan (2005), Oxford je napustila ovu
distinkciju strategija buduéi da se pokazala teorijski neodrziva, ali i relativno beskorisna u
praksi. Kona¢no, moZzda najvazniji problem vezan uz klasifikaciju strategija lezi u ¢injenici da
razlike medu najées¢e primjenjivanim skupinama strategija (kognitivne, metakognitivne,
drustvene ili afektivne) nisu posve jasno definirane zbog ¢ega postoje odredena preklapanja
unutar skupina strategija (A. D. Cohen, 2014).

Osim navedenih kategorizacija, strategije se dijele na strategije u¢enja inoga jezika,
koje se primjenjuju za vrijeme formalnoga uéenja i strategije uporabe inoga jezika®’, koje se
primjenjuju pri komunikaciji na jeziku cilju (Ellis, 1986; A. D. Cohen, 1998), ali i prema
cetirima osnovnim jezi¢nim djelatnostima - govorenju, sluSanju, ¢itanju i pisanju (Rubin i
Thompson, 1994). Zajedno i strategije ucenja i uporabe inoga jezika, kao i strategije
klasificirane prema jezi¢nim djelatnostima uglavnom se dijele na kognitivne, metakognitivne,
drustvene 1 afektivne, prema klasifikacijama Oxfordove (1999a) i O’Malleyja 1 Chamotove
(1990). U nastavku ¢e ukratko biti rije¢i o ovim Cetirima podvrstama strategija.

Za kognitivne se strategije smatra da podrazumijevaju izravnu interakciju s
materijalom koji se uci, odnosno kognitivhu preradu materijala ili primjenu specifi¢nih
postupaka pri rjeSavanju odredenoga zadatka (O’Malley i Chamot, 1990). One pomazu
razumijevanju nauCenoga gradiva, a aktivnosti kojima ucenici pribjegavaju kada koriste
navedene strategije mogle bi se odrediti kao analiziranje i promisljanje jezicnoga materijala
(Oxford, 1990b). To znaci da ucenik pronalazi logiku u onome $to uci i povezuje nova znanja
s ve¢ steCenima, $to moze posti¢i pisanjem biljezaka, oznac¢avanjem ili isticanjem vaznih

dijelova gradiva, prevodenjem rijeci ili izraza na materinski jezik i sl. Prema A. D. Cohenu i

8 eng. self-management
67eng. second language learning and second language use strategies
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sur. (1996) kognitivne strategije u pravilu podrazumijevaju identifikaciju, zapamcivanje,
pohranjivanje ili prisjecanje rijeci, izraza i ostalih elemenata jezika cilja.

Sljedeca su skupina metakognitivne®® strategije, odnosno sposobnosti visega stupnja®®
(O’Malley i Chamot, 1990) koje ukljucuju selektivnu paznju, planiranje, nadgledanje i
samovrednovanje uspjeha uéenja (O'Malley i Chamot, 1990; A. D. Cohen i sur., 1996),
drugim rije¢ima omogucuju uceniku da razmiSlja o svojim znanjima i postupcima i da
kontrolira i po potrebi mijenja proces uéenja. O’Malley i sur. (1985a, 1985b) utvrdili su da
ucenici na viSem stupnju znanja izjavljuju da se u vecoj mjeri koriste metakognitivnim
strategijama, a Dreyer i Oxford (1996) utvrdili su da je uporaba metakognitivnih strategija
Cesto znacajan prediktor vrsnoce u inome jeziku.

Afektivne se strategije bave Cuvstvenom uvjetovano$¢u ovladavanja inim jezikom
(ovdje se ponajprije misli na strah od jezika, pojam o sebi i sl.). Usmjerene su na razvijanje
samopouzdanja u vezi s vlastitim znanjem inoga jezika, kao i na razvijanje ustrajnosti
potrebne za postizanje uspjeha u ovladavanju jezikom (Oxford, 1990b). Poznato je da
negativni osjecaji prema inomu jeziku mogu inhibirati ovladavanje jezikom, a pozitivni
stavovi ovladavanje ¢ine ne samo ucinkovitijim, ve¢ ga i pretvaraju u uzitak. Stoga se moze
zakljuciti kako uspjeSan ucenik kontrolira svoje osjecaje, a time i motivaciju, $to je i svrha
afektivnih strategija. Dobar je primjer uporabe ovih strategija kada se ucenik upusta u
komunikaciju na inome jeziku da bi prenio odredenu poruku, premda je svjestan kako ce
pritom pogrijesiti.

Drustvene strategije uklju¢uju postupke kojima se ucenici koriste u interakciji s
vr§njacima, nastavnikom ili izvornim govornicima (postavljanje pitanja, rad u paru ili grupni
rad, tj. suradnja s drugima) (Oxford, 1990a; A. D. Cohen i sur., 1996).

U nastavku se daje detaljniji opis strategija Citanja koje su predmet istrazivanja u

ovomu radu.

88 Pojam metakognicije ukljucuje sposobnost samomotrenja vlastitih misaonih aktivnosti i kondicionalno znanje,
odnosno razumijevanje kada i zasto je nuzno upotrijebiti pojedine oblike deklarativnoga (STO) i proceduralnoga
(KAKO) znanja (Miljevi¢-Ridicki i sur., 2000).

% eng. higher order skills
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7.3. Specifi¢na strategijska klasifikacija

Istrazivanjima na JI utvrdeno je da uporaba razli¢itih strategija pomaze u
razumijevanju procCitanoga (Baker i A. Brown, 1984; Palinscar i A. Brown, 1984). Stoga se
moze reci da su jedna od znacéajnih pretpostavki ¢itanja s razumijevanjem i strategije, odnosno
,»osobna kognitivna oruda koja se mogu upotrebljavati selektivno i fleksibilno” koja
,omogucavaju ¢itaGu da elaborira, organizira i evaluira informacije iz teksta...” (Koli¢-
Vehovec i Muranovi¢, 2004, str. 96). Strategije ¢itanja definirane su i kao svjesni i namjerni
postupci koje citatelji koriste za konstruiranje znacenja i razumijevanje teksta u sluc¢ajevima
kada nastaju prekidi u razumijevanju (Kletzien, 1991; Paris i sur., 1996; Grabe, 2009) i koji
pomazu ,,u razumijevanju rijeci i recenica, U zapamcivanju bitnih podataka ili u preradivanju
obavijesti koje iz teksta povezujemo s postoje¢im znanjem i obrascima pohranjenima u
dugoro¢nome paméenju” (Visinko, 2014, str. 268). Nuzno je naglasiti da za u¢inkovito Citanje
I razumijevanje nije dovoljno samo poznavati strategije, ve¢ je vazno i znati kako, kada i gdje
ih primijeniti (Paris i sur., 1984), ali i koristiti se u¢inkovitim strategijama, jer se prema tome
razlikuju daroviti udenici od prosje¢nih (Cudina-Obradovi¢, 2003), odnosno uspjesni se
Citatelji prilagoduju tekstu primjenom vanjskih i unutarnjih postupaka procesiranja (Celce-
Murcia i Olshtain, 2000). Citatelji koji se Koriste strategijama &itanja nazivaju se strategijskim
Citateljima 1 oni su svjesni problema na koje nailaze pri ¢itanju, mogucih rjeSenja i dostupnih
sredstava koja omogucuju odabir najuspjesnije strategije (Koda, 2004).

Budu¢i da se i u literaturi o strategijama citanja javljaju odredene nedosljednosti u
primjeni termina strategije, vjesStine 1 metode, u nastavku ¢e biti definirana sva tri pojma.
Prema Rupp i sur. (2006) vjeStinama se smatraju automatizirane sposobnosti ¢itanja koje
nesvjesno olak$avaju razumijevanje, a mogu biti nize (npr. fonolosko procesiranje, ili
automatizirano prepoznavanje odredenih ucestalih rijeci (npr. the u engleskom jeziku) (Duffy,
2009, str. 13)), ili vise razine (npr. primjena postojeé¢ih znanja), dok su strategije Citanja
tehnike i postupci kojima se Ccitatelj svjesno koristi da bi uspjesnije Citao (npr. uporaba
rjecnika, podvlacenje nepoznatih rijeci ili predvidanje dok ¢itamo jer aktivacijom prethodnih
znanja ve¢ pri poc¢etku ¢itanja imamo odredene predodzbe i o¢ekivanja vezana uz tekst koja
kasnije uz pomo¢ znakova koje pronalazimo u tekstu moZemo prilagodavati i mijenjati ovisno
0 tekstu (Duffy, 2009)...). ,,Metoda je planski postupak za postizanje nekoga cilja (na koji
nacin §to ¢inimo)”, pa se tako raspoznaju metoda ¢itanja naglas od metode ¢itanja u sebi ili

metoda globalnoga Citanja u nastavi pocetnoga ¢itanja (Visinko, 2014, str. 268).
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U istrazivanjima i raspravama o ¢itanju navodi Se niz strategija Citanja od kojih ¢e
neke biti spomenute u nastavku. Primjerice, Grabe (2010) navodi strategije koje su u pravilu
specificne za Citanje na J2, kao Sto su uporaba dvojezi¢nih rje¢nika, mentalno prevodenje,
uocavanje srodnica. Ostale strategije uglavnom se mogu primijeniti i kod ¢itanja na J1 i na J2.
Pa su tako Knight i sur. (1985), Anderson (1991) i A. D. Cohen, (1998) izdvojili sljedece
strategije Gitanja: ponovno i selektivno ¢itanje, vizualizacija’®, promjena brzine ¢itanja,
povezivanje proclitanoga s osobnim iskustvom, fokusiranje, uofavanje najvaznijih detalja,
sazimanje, predvidanje i osmisljanje pitanja za razumijevanje. Jordan (1997) navodi joS i
kurzorno i selektivno Ccitanje, razlikovanje izmedu vaznih i manje vaznih podataka,
eksplicitnih 1 implicitnih informacija, ideja i primjera od misljenja; zakljucivanje,
razumijevanje grafickih prikaza, razumijevanje strukture teksta i1 lingvistickih aspekata
(kohezija)... Davies (1995, u Jeli¢, 2004) je kategorizirao strategije Citanja u pet skupina: a)
strategije kontrole procesa Citanja (prilagodavanje brzine Citanja, preskakanje dijelova teksta,
slovkanje, koriStenje rjecnika...); b) strategije nadgledanja (formiranje pretpostavki,
ispravljanje pogresaka, izrazavanje ciljeva...); C) strategije interakcije s tekstom (Citateljeva
interpretacija teksta, postavljanje pitanja o tekstu, parafraziranje, uéenje rijeéi...); d) strategije
uporabe teksta kao izvora informacija (prepoznavanje vrste i strukture teksta, registra i stila,
uporaba konteksta...) i €) strategije uporabe izvantekstualnih informacija (poznavanje teme,
uporaba osobnih iskustava, kulturoloskoga znanja...).

Barnett (1988) i Paris i sur. (1996, u Koli¢-Vehovec, 2013) dijele strategije Citanja
ovisno o tome koriste li se prije (npr. pregledavanje teksta, slika, naslova, podnaslova;
aktiviranje postoje¢ih shema), za vrijeme (pronalaZenje glavne ideje, pregledavanje teksta i
donoSenje zakljucaka koji doprinose razumijevanju, pogadanje rijeci iz konteksta, predvidanje
sadrzaja) ili nakon ¢itanja (razmisljanje i zauzimanje stava o pro€itanome, kriticka procjena
teksta, sazimanje teksta), pri cemu se naglasava da je odredene strategije moguce koristi u
svim trima fazama. Takoder je vazno naglasiti da se sazimanje proc¢itanoga smatra jednom od
najucinkovitijih strategija ¢itanja i u€enja jer ,,zahtijeva od Citatelja da prepozna bit teksta, da
procijeni vaznost informacija u njemu te da ispusti nevazne informacije, a organizira i sazme
one vazne” (Koli¢c-Vehovec, 2013, str. 27). Autorica takoder naglasava da sazimanjem
procitanoga, koje je posebno ucinkovito kada se ucenici izraZzavaju vlastitim formulacijama,
ucenici povezuju informacije iz teksta medusobno, ali i s prethodnim znanjem, a moze i

poticati nadgledanje vlastitoga razumijevanja. Pressley i Afflerbach (1995) i Aebersold i Field

0 eng. imaging
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(1997) prepoznali su sli¢ne strategije prethodno navedenima i naznacili su da se radi o
strategijama kojima se koriste uspjesniji Citatelji: pregledavanje teksta prije Citanja, uocavanje
naslova, podnaslova i grafickih prikaza, uo¢avanje i posvecivanje vece pozornosti vaznim
informacijama u tekstu, medusobno povezivanje vaznih informacija u tekstu, aktivacija i
primjena prethodnih znanja, razmisljanje o pretpostavkama vezanima uz znacenje teksta,
pogadanje znacenja rijeci na temelju konteksta, nadgledanje razumijevanja teksta, odredenje
glavne ideje, primjena strategija za zapamcéivanje teksta (parafraziranje, ponavljanje,
biljezenje, sazimanje, itd.), razumijevanje odnosa izmedu dijelova teksta, prepoznavanje
strukture teksta, promjena strategije Citanja kada primijenjena strategija viSe nije uc¢inkovita te
predvidanje nadina primjene znanja usvojenih itanjem. Cudina-Obradovi¢ (2003) takoder
dijeli strategije Citanja na ucinkovite (zakljuCivanje (interpretacija procitanog odjeljka u
skladu s ostalim dijelovima), procjenjivanje (stvaranje vlastitoga misljenja o procitanom
odjeljku), ponovno Ccitanje odjeljka, rasclamba kompozicije ili sadrzaja i povezivanje
procitanoga sa Sirim sadrzajem ili prije steCenim znanjem) i neucinkovite strategije (pretjerana
briga za pravilan izgovor rije¢i koje ¢itaju u sebi te nemarno, tj. pogresno saZimanje smisla
odlomka koji ¢itaju). I drugi su autori usporedivali ucinkovitost primjene strategija, tj.
primjenu strategija kod uspjesnih i neuspje$nih Citatelja 1 utvrdili su da bolji citatelji
ucinkovitije rabe strategije (Carrell, 1989), ali i da razlika izmedu uspjes$nih i manje uspjesnih
Citatelja postoji, izmedu ostaloga, i u nainu na koji dozivljavaju Citanje. Naime, manje
uspjesni Citatelji vide Citanje kao proces pomocu kojega se dekodiraju odredene izolirane
rijeéi i smatraju da je jednako lagano, odnosno zahtjevno Citati nepovezani kao i povezani dio
teksta (Glaser, 1991).

Taraban 1 sur. (2000) istrazivali su postoji li povezanost izmedu akademskoga
postignuéa kod studenata i samoprocjene uporabe strategija Citanja na J1 i utvrdili su da su se
bolji studenti cesce koristili 31 od ukupno 35 ispitivanih strategija nego studenti s niZim
akademskim uspjehom. Takoder su utvrdili da su se uspjes$niji studenti viSe koristili
strategijama trazenja bitnih informacija, zakljuéivanja i oslanjanja na postojeca znanja. U
istrazivanju koje je proveo Anderson (1991) i bolji i loSiji ¢itatelji koristili su se slicnim
strategijama, no bolji Citatelji koristili su Se strategijama ucinkovitije, odnosno znali su koje
strategije i kada je potrebno primijeniti. Griva i Tsakiridou (2006) utvrdile su da su se studenti
uciteljskoga i odgojiteljskoga studija pri Citanju tekstova za akademske potrebe najcesce
koristili strategijom provjeravanja znacenja rijeci u rjecniku i da su je smatrali najkorisnijom,

dok su najmanje rabljene i percipirane kao najteZe bile strategije zapisivanja biljezaka i
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sazimanja. Rezultati su takoder pokazali da su se studenti s nizom razinom vrsnoce koristili
manje produktivnim strategijama, kao npr. prevodenje i Citanje na razini rijeci, dok Su se
uspjesniji studenti koristili slozenijim strategijama, kao $to su pogadanje nepoznatih rijeci
pomocu konteksta, oslanjanje na sheme da bi olaksSali razumijevanje i kurzorno citanje da bi
dobili ideju o ¢emu se radi u tekstu.

Na kraju, budud¢i da je utvrdeno da postoji razlika izmedu uspjeSnih i manje uspjesnih
Citatelja u primjeni strategija, odnosno utvrdeno je da neuspjesni Citatelji poznaju i koriste se
tek nekolicinom strategija, kojima se vrlo ¢esto koriste neuc¢inkovito, dok ucinkoviti ¢itatelji
na J2 mogu promijeniti strategije kojima se koriste i zamijeniti ih u¢inkovitim strategijama
koje ¢e im olakSati razumijevanje teksta (Mohkhtari i Sheorey, 2002), nuzno je naglasiti
vaznost identifikacije i klasifikacije strategija uspjesnih ¢itatelja, ali i eksplicitno poucavanje
Sto vecega broja strategija s ciljem povecanja uinkovitosti u Citanju kod manje uspje$nih

Citatelja.

7.3.1. Cimbenici povezani sa strategijama Citanja

Budu¢i da je prepoznata vaznost strategija ¢itanja opCenito, pa tako i na inome jeziku,
provedena su istrazivanja kojima je cilj bio utvrditi okolnosti vezane uz njihovu primjenu.
Potvrdena je povezanost primjene strategija Citanja i Citalackih sposobnosti (Alderson, 1984;
Carrell, 1991; Bossers, 1992; Taillefer, 1996), kao i vaznost strategija Citanja za razvoj
sposobnosti razumijevanja pro¢itanoga (Carrell, 1989; Song, 1998; Brantmeier, 2002; Huang
i sur., 2009; Zare i Nooreen, 2011), pri ¢emu se ponovno naglasava postojanje razlike u
primjeni strategija izmedu uspjes$nijih i manje uspje$nih Citatelja. Koli¢-Vehovec (1998)
dodaje da teSko¢e u Citanju kod ucenika na viSim razinama obrazovanja mogu biti
posljedicom nedovoljnoga poznavanja strategija razumijevanja i nadgledanja razumijevanja
za vrijeme Citanja, no uvjezbavanje navedenih strategija moZe unaprijediti vjeStinu Citanja.
Takoder je utvrdeno da Se uspjesni Citatelji, neovisno o tome radi li se o ¢itanju na J1 ili J2,
koriste ve¢im brojem strategija Citanja od manje uspjesnih Citatelja (Block, 1992; Mokhtari,
2008; Mokhtari i Sheorey, 2008; Alsheikh, 2011). Sli¢ne rezultate navode i Geladari i sur.
(2010) koji su istrazivali govornike albanskoga i rumunjskoga jezika kojima je grcki drugi
jezik, Sto potvrduje da se, neovisno o kojim se jezicima radi, uspjesniji Citatelji u vecoj mjeri

oslanjaju na postojeca znanja i primjenjuju veci broj strategija Citanja.
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Kada se govori o strategijama Citanja dvojezi¢nih govornika, utvrdeno je da je
primjena strategija Citanja na J2 povezana s jezicnom vrsno¢om u tomu jeziku (Clarke, 1980),
tj. da se manje uspjesni korisnici inoga jezika koriste ograni¢enim brojem strategija (Griva i
sur., 2009) 1 cCesto su usmjereni na dekodiranje pojedinacnih rijeci, a rijetko koriste
nadgledanje razumijevanja, tj. metakogniciju (Palinscar i A. Brown, 1984; Cotterall, 1990).
Suprotno tomu, uspjesniji Citatelji na J2 pokazuju viSu razinu svjesnosti i sposobnosti
nadgledanja (Carrell, 1989), uspjesniji su u prilagodbi strategija svojim potrebama (Green i
Oxford, 1995; Oxford, 1996), koriste metakognitivne strategije i imaju sposobnost prilagodbe
strategija razumijevanja prema svrsi Citanja i strukturi teksta (Spencer i Sadoski,1988;
Hulstijn, 1993). Prema Geladari i sur. (2010) metakognitivne strategije nadgledanja,
samoispravljanja i samoevaluacije u ve¢oj su mjeri rabili uspjesniji uéenici, dok su ih manje
uspjesni ucenici rabili neué¢inkovito. Prema tome, na temelju istrazivanja moze se zakljuciti da
nije dovoljno kod korisnika samo osvijestiti ¢injenicu da strategije postoje i koje se strategije
mogu Koristiti niti je vazan isklju¢ivo broj i ucestalost primjene, ve¢ je nuzno omogudéiti
Citateljima da razviju sposobnost njihova pravilnoga odabira i ucinkovite primjene kao i
nadgledanja i vrednovanja primjene.

Kod primjene strategija Citanja na J2 vazno je uzeti U obzir i niz dodatnih ¢imbenika,
kao Sto su razlog zbog kojega Citatelj Cita odredeni tekst (Alderson, 2000), motivacija i
spremnost da se primijeni odredena strategija (Koli¢-Vehovec, 2013), razvijene kognitivne i
metakognitivne sposobnosti, Citateljeva Zelja 1 namjera da cita ucinkovitije te Citateljevo
razumijevanje i uvjerenja o ¢itanju koji se u pravilu razvijaju i oblikuju u procesu usvajanja i

razvoja pismenosti na J1 (Koda, 2004).

7.3.2. Prijenos strategija Citanja izmedu materinskoga i inoga jezika

Kako se u literaturi navodi da dvojezi¢ni Citatelji rabe sli¢ne strategije Citanja pri
Citanju na J1 i J2 (Sarig, 1987, Barnett, 1988; Tang, 1997), da vrsni Citatelji u J1 prenose
strategije iz J1 pri ¢itanju na J2 kako bi olaksali ¢itanje (Carrell i sur., 1989; Cotterall, 1990;
Samo, 2001b) te da obrazovane odrasle osobe rabe ekvivalentne strategije kao pomo¢ pri
rjeSavanju problema dok rjeSavaju zahtjevne zadatke ¢itanja i pisanja na materinskome i
inome jeziku (Cumming i sur., 1989), Cesto se postavlja pitanje o mogucnosti prijenosa

strategija izmedu materinskoga i inoga jezika. Medutim, istrazivanja su takoder pokazala da
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postoje razlike u broju i ucestalosti primjene strategija pri ¢itanju na J1 i J2, pri ¢emu Se
ispitanici u pravilu ¢esce koriste strategijama ¢itanja na J2 (Kong, 2006; Alsheikh i Mokhtari,
2011). Alsheikh (2011) je u istrazivanju sluCaja u kojemu je ispitivao uporabu
metakognitivnih strategija troje vrsnih trojezicnih govornika (engleski, francuski i hausa)
utvrdio da su rabili vise strategija pri Citanju na J2 i J3 nego na J1. Istrazivanja takoder
pokazuju da na prijenos strategija Citanja moze utjecati primjena strategija u J1, odredena
razina vrsno¢e u Citanju na J2 (kao Sto su automatsko prepoznavanje rije¢i i sintakti¢kih
struktura 1 vrsta rijeCi) (Fotovatian i Shokrpour, 2007), a kao jedan od najznacajnijih
¢imbenika ponovno se izdvaja jezi¢na vrsnoca (Cziko, 1978; Alderson, 1984; Mihaljevié
Djigunovié, 2006). Naime, prema pretpostavci o 'kratkome spoju’ koju predlaze Clarke
(1980), ograniCena znanja jezika uzrokuju 'kratki spoj' kod dobrih Citatelja zbog cega, pri
rjeSavanju tezih zadataka na J2, oni posezu za strategijama kojima se inace Koriste 1osiji
¢itatelji. Osim toga, dio istrazivanja pokazuje da i Citatelji na J2 mogu nadomjestiti nedostatke
u jezicnoj vrsno¢i na J2 primjenom interaktivnih strategija, prethodnih znanja i osvijeStenim
odabirom i primjenom strategija (Hudson, 1988; Devine, 1993).

Dakle, moze se zakljuciti da su strategije Citanja vazne za razumijevanje procitanoga,
kako na J1 tako i na J2, pri ¢emu postoji mogucnost prijenosa strategija izmedu dvaju (ili
vise) jezika, no valja voditi raCuna o ¢imbenicima koji utje¢u na razvoj i ué¢inkovitu primjenu,
pa i prijenos strategija Citanja. Budué¢i da se kao posebno ucinkovite izdvajaju strategije
¢itanja koje su povezane uz metakogniciju (nadgledanje, vrednovanje, prilagodba), u nastavku

¢e biti detaljnije opisana ova kategorija strategija Citanja.

7.3.3. Metakognitivne strategije Citanja

Kljuénim aspektima uspjeSnoga Citanja i razumijevanja proCitanoga Smatraju se
strategijska svjesnost’t i kontinuirano nadgledanje procesa razumijevanja (Pressley i
Afflerbach, 1995; Koli¢-Vehovec i Bajsanski, 2001; Sheorey i Mokhtari, 2001; Samo, 2006a),
odnosno 'metakognicija’ i metakognitivna znanja o ¢itanju (Koli¢ Vehovec i sur., 2009).

Drugim rije¢ima, naglagava se vaznost metakognitivne svjesnosti’?> koja podrazumijeva

L eng. strategic awareness
72 eng. metacognitive awareness

80



Strategije Citanja akademskih tekstova na hrvatskome i engleskome jeziku

znanja 0 nama samima i nasim Kkognitivnim sposobnostima pri rje$avanju odredenoga
zadatka, znanja o zadatcima koji se pred nas postavljaju i strategijama koje koristimo te
njihovoj ucinkovitosti u odredenoj situaciji (Baker i A. Brown, 1984; Koli¢-Vehovec i
BajSanski, 2001), ali i svjesnu kontrolu vjeStina i sposobnosti pomocu kojih pojedinac
razmiSlja i prosuduje (Shapiro, 1996, str. 233), kao i svjesnu primjenu fleksibilnoga pristupa
¢itanju s ciljem prilagodbe Citanja s obzirom na tezinu i ostale kontekstualne osobitosti teksta
(Koda, 2004). Mectakognitivne su strategije Citanja namjerne i pomno planirane tehnike koje
omogucuju nadgledanje i upravljanje procesom ¢itanja i razumijevanja (npr. pregledavanje
teksta prije samoga Citanja kako bi se uocila organizacija teksta) (Sheorey i Mokhtari, 2001).
Anderson (2002, str. 1) navodi kako uéenici koji posjeduju metakognitivnu svjesnost znaju
Sto uciniti kada ne znaju kako dalje, odnosno posjeduju strategije koje ¢e im omogucditi da
shvate §to trebaju ¢&initi’®. Uz pojam metakognicije usko je vezan i koncept samoregulacije,
koja uz osnovne strategije poput predvidanja, samoispitivanja, pojasSnjenja i sazimanja
omogucuje Citateljima postizanje Krajnjega cilja - samostalno Citanje i razmis$ljanje (Koda,
2004). Stoga se samoregulirani Citatelj moze definirati kao osoba koja ,,postavlja realisticne
ciljeve Citanja, odabire ucinkovite strategije €itanja, nadgleda razumije li tekst i procjenjuje
napredak prema cilju. Razina samoregulacije pri ¢itanju ne ovisi samo o vjestini ¢itanja i
strategijama koje se pritom koriste, ve¢ i o osjecaju samoucinkovitosti te o percipiranoj
vrijednosti zadatka §to utjeCe na motivaciju za samoregulacijom” (Roncevi¢ Zubkovi¢, 2013,
str. 33). Dakle, radi se o Citatelju koji ima razvijenu metakogniciju i potrebna znanja o
uéinkovitim strategijama, ali i o njihovoj ucinkovitoj primjeni, tj. posjeduje znanja i
sposobnosti  potrebne za uspjeSno Citanje s razumijevanjem. Pri tome, na C({itateljeva
metakognitivna znanja o Citanju mogu utjecati prethodna iskustva, uvjerenja, nacin
poucavanja koji moze biti kulturoloski odreden i vrsnoca u J2 (Sheorey i Mokhtari, 2001).
Metakognitivne su strategije citanja u literaturi klasificirane na razliite nacine.
Schmitt (1990, u Koli¢-Vehovec 1 BajSanski, 2001) u upitniku o strategijama
metarazumijevanja primjenjuje Sest kategorija strategija: predvidanje i provjeravanje,
pregledavanje, postavljanje cilja, samoispitivanje, upotrebu znanja i sumiranje. Koli¢-
Vehovec i BajSanski (2001) su konstruirali upitnik u kojemu su izdvojili sedam kategorija
strategijskoga ponaSanja: priprema za Citanje (odredivanje cilja Citanja, koje je povezano s

motivacijom, i prethodno pregledavanje teksta), predvidanje sadrzaja (pomaze pri aktivaciji

3 eng. "Learners who are metacognitively aware know what to do when they don't know what to do; that is, they
have strategies for finding out or figuring out what they need to do".
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postojec¢ih znanja), integracija s postoje¢im znanjem tijekom Citanja, nadgledanje i revidiranje
tijekom Citanja (provjera razumijevanja i usporedba s postavljenim ciljevima), provjera
razumijevanja i sumiranje nakon ¢itanja. Mokhtari i Sheorey (2008) izdvojili su tri kategorije
metakognitivnih strategija koje ¢e se koristiti u ovomu istrazivanju: globalne strategije
(namjerne i pazljivo isplanirane tehnike pomocu kojih korisnik jezika ima uvid u proces
Citanja, npr. razmiSljanje o cilju citanja, vizualni pregled teksta prije Citanja, kriticko
promi$ljanje sadrzaja teksta prilikom ¢itanja i sl.), Strategije kao pomoé pri rjesavanju
problema (postupci koje korisnik jezika rabi prilikom C¢itanja odredenoga teksta, odnosno
ciljane tehnike koje pomazu prilikom rjeSavanja poteskoca s razumijevanjem teksta, npr.
prilagodavanje brzine Ccitanja radi potpunijega razumijevanja procitanoga, vizualizacija
procitanoga, pogadanje nepoznatih rije¢i itd.) i strategije potpore (postupci koji pomazu pri
razumijevanju teksta, npr. pisanje biljezaka ili podvlacenje teksta, uporaba rjecnika,
parafraziranje i sl.).

Istrazivanja metakognitivnih strategija Citanja pokazala su, kao §to je ve¢ spomenuto i
u prethodnome poglavlju, da postoji pozitivan odnos izmedu metakognitivne svjesnosti, tj.
primjene metakognitivnih strategija i razumijevanja procitanoga na J1 1 J2 (Carrell, 1989;
Carrell i sur., 1989; Block, 1992; Sheorey i Mokhtari, 2001; Samo, 2001a). Naime, ukoliko su
ucenici svjesni i upoznati s kognitivnim i metakognitivnim strategijama koje mogu rabiti, u
danome ¢e trenutku moc¢i odabrati odgovarajuce strategije koje ¢e im olakSati razumijevanje
procitanoga i zbog kojih ¢e biti uspjesniji. Takoder je utvrdeno da su metakognitivna znanja
posebno znacajna za napredne Citatelje, kako na materinskome, tako i na inome jeziku (Celce-
Murcia i Olshtain, 2000), tj. uspjesni Citatelji imaju sposobnost nadgledanja i prilagodbe
Strategija s obzirom na njihovu svrhu ¢itanja i vrstu teksta koji ¢itaju (Block, 1986), dok
manje uspjeSnim Citateljima nedostaje strategijska svjesnost i nadgledanje procesa
razumijevanja (Garcia i sur., 1998). Uspjesni Citatelji vrlo brzo poduzimaju odgovarajuce
korake koji im omoguéuju pazljivo nadgledanje vlastitoga Ccitanja, svjesni su svojih
kognitivnih 1 jezi¢nih sposobnosti 1 znaju kako usmyjeriti pozornost na odgovarajuce jezicne
signale pri predvidanju, organizaciji i1 zadrZzavanju informacija.

Istrazivanja su potvrdila povezanost metakognitivnoga znanja o ciljevima i o
strategijama Citanja s razumijevanjem procitanoga (Koli¢-Vehovec i BajSanski, 2003). Griva
(2005) je utvrdila da su se uspjesniji korisnici engleskoga kao J2, studenti uciteljskoga i
studija ranoga odgoja i obrazovanja u Gr¢koj, statisti¢ki znacajno viSe koristili strategijama

sazimanja, zapisivanja biljezaka i1 primjene postojecih znanja nego manje uspjesni studenti.
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Fotovatian i Shokrpour (2007) provele su istrazivanje s iranskim studentima s ciljem provjere
postoje li razlike u primjeni kognitivnih, metakognitivnih i drustveno-afektivnih strategija
izmedu uspjesnih 1 manje uspjesnih Citatelja. Rezultati su pokazali da su opéenito ispitanici
najmanje koristili metakognitivne strategije, ali i da su ovu skupinu strategija u ve¢oj mjeri
koristili uspjesniji Citatelji, dok kod primjene kognitivnih i druStveno-afektivnih strategija
nisu utvrdene znacajne razlike. Takoder je utvrdeno da su uspjesniji Citatelji bili bolje
upoznati s razliCitim strategijama razumijevanja procitanoga, mogli su o njima razgovarati i
strategije vezane uz vanjske procese i u pravilu nisu dovoljno poznavali metakognitivne
strategije ili ako i jesu, nisu mogli o njima razgovarati. Istrazivanja su takoder potvrdila da su
kognitivne i metakognitivne strategije prenosive iz J1 (Palinscar i A. Brown, 1984), kao i da
je prijenos strategija iz J1 u J2 ¢eS¢i kod korisnika s viSom razinom jezi¢ne sposobnosti
(Palinscar i A. Brown, 1984).

Medutim, vazno je naglasiti da, iako Citatelji navode da se Cesto koriste strategijama i
mogu navesti znacajan broj razliCitih strategija, to ipak nije potvrda da su uspjesni Citatelji jer
postoji mogucénost da ih rabe na neucinkovit nac¢in (Mokhtari i Reichard, 2002). Primjerice,
preskakanje odredenih rijec¢i prilikom c¢itanja moze se smatrati ufinkovitom strategijom
ukoliko je citatelj uocio da odredena rije¢ nije kljucna za razumijevanje i moze je preskociti
bez negativnih utjecaja na razumijevanje, no ako citatelj preskace rije¢ zato jer je ne razumije,
tada se radi o neu¢inkovitoj primjeni strategije (Koda, 2004).

Moze se dakle zakljuciti da strategije imaju znacajnu ulogu u uspjeSnome ucenju
opcenito, ali 1 razvoju samostalnoga korisnika jezika. Posebno se naglaSava pozitivna
povezanost izmedu strategijskoga Citanja 1 razumijevanja pri Citanju i uspjeSnoga ucenja
(Pressley, 2000) budu¢i da su istrazivanja pokazala da uéinkovitom ¢itanju na J2 doprinose
Citalacke sposobnosti na J1, uporaba strategija i jezi¢na vrsnoca na J2 (Carrell, 1991; Bossers,
1992). Pri tome je vazno omoguciti ucenicima da se redovito bave strategijama jer se na taj
nacin ,,pridonosi osvje$¢ivanju primjene pojedine strategije...” (Visinko, 2014, str. 116), ali i
da se u sto vecoj mjeri koriste metakognitivnim strategijama jer ucenici koji poznaju svoje
slabosti 1 svoje jace strane mogu olakSati uCenje prilagodbom svojih kognitivnih procesa
(Amer, 2006), a metakognitivna znanja mogu omogucéiti u¢enicima da prenose znanja koja

posjeduju iz jedne situacije ili konteksta u drugi (Bransford i sur., 1999).
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8. TESTIRANJE RAZUMIJEVANJA CITANJEM

U ovome ¢e poglavlju biti rijeci o vrstama testova i tehnikama testiranja, testiranju
jezine vrsno¢e opcéenito | testiranju razumijevanja citanjem. Opisat ¢e se testovi
upotrijebljeni u istrazivanju koje je predmet disertacije (cloze test i test razumijevanja

procitanoga), kao i tipovi zadataka primijenjeni u testu razumijevanja procitanoga.

8.1. Op¢a Klasifikacija testova i tehnika testiranja

Na samome pocetku treba napomenuti kako Schratz (1988, str. 40) smatra da okvir
unutar kojega sastavljaci testova trebaju djelovati valja traZiti u odgovoru na pitanje tko testira
koga, iz cega, kada i gdje, kojim medijem, s kojom svrhom i s kojim posljedicama. Pri
testiranju jezika i/ili Citanja takoder treba uzeti u obzir niz ¢imbenika od kojih ¢ée neki biti
spomenuti u nastavku. Prije svega, nuzno je razmotriti kompleksnost definiranja samoga
pojma vrsnoce i razumijevanja procitanoga, ali i razlike u definicijama ovisno o vrsnoci,
odnosno ovisno o tome radi li se o korisnicima jezika koji su pocetnici ili korisnicima koji su
na naprednoj razini. Na diferencijaciju u razini usvojenosti jezi¢nih sposobnosti mogu utjecati
i razlike medu ispitanicima s obzirom na materinski jezik, obrazovanje i pripadnost razli¢itim
kulturama 1 etniCkim skupinama (Alderson, 1991), na¢in poucavanja i ovladavanja jezikom
(Hughes, 1989; Kunnan, 1992) kao i darovitost za ovladavanje jezikom (Hughes, 1989).

Navedeni bi se cCimbenici mogli kategorizirati 1 dopuniti prema opisu opcih
sposobnosti navedenome u ZEROJ-u™ (Vije¢e Europe, 2005, str. 11-12, 104-111): znanje
(deklarativno znanje, zajedni¢ka spoznaja svijeta, akademska znanja, empirijska znanja iz
svakodnevnoga Zivota, poznavanje zajednickih vrijednosti, stavova i vjerovanja, drustvenih
konvencija te meduljudski odnosi), vjeStine i umijeéa (prakti¢ne vjeStine i umijeca -
drustvene, Zivotne, stru¢ne i profesionalne vjeStine i1 vjeStine za slobodno vrijeme kao i
interkulturalne vjestine 1 umije¢a - kulturna osjetljivost, prevladavanje stereotipa,
uspostavljanje odnosa izmedu vlastite i strane kulture), egzistencijalna sposobnost (skup
osobnih karakteristika, crta licnosti i stavova, slika o sebi i drugima, motivacija, vrijednosti,
vjerovanja, kognitivni stilovi) 1 sposobnost ucenja (koja kombinira egzistencijalnu

sposobnost, deklarativno znanje, vjestine 1 razlicite sposobnosti; ukljucuje 1 svijest o jeziku i

74 Zajedni¢ki europski referentni okvir za jezike: uéenje, poucavanje, vrednovanje
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komunikaciji, opéu fonetsku svjesnost i vjestine, sposobnost ucenja i heuristicke vjestine koje
podrazumijevaju prilagodbu novom iskustvu, pronalaZenje, razumijevanje i prijenos
informacija, sposobnost primjene novih tehnologija). Navedene se sposobnosti kombiniraju
na razlicite na¢ine ovisno o kontekstu.

Dakle, prema navedenome moze Se zakljuciti da je pri sastavljanju testova
namijenjenih testiranju jezic¢nih sposobnosti nuzno voditi raCuna o nizu ¢imbenika koji su
vezani uz sam proces ovladavanja jezikom, ali i onih koji su vezani uz proces testiranja, pri
¢emu se ponajprije misli na vrste testova i tehnike testiranja.

Testovi se mogu podijeliti prema vrsti informacija do kojih se zeli doéi (testovi znanja,
testovi postignuca, dijagnosticki testovi i razredbeni testovi), prema nacinu testiranja (izravan
i neizravan naéin testiranja), prema interpretaciji rezultata testova (test u kojemu se 0dnos
rezultata svakoga pojedinog ispitanika usporeduje prema rezultatima ostalih™ i testovi kod
kojih se rezultat ispitanika mjeri prema tocno odredenim kriterijima, odnosno opisu znanja
koje taj ispitanik treba posjedovati’®) te prema metodi ocjenjivanja (objektivno i subjektivno
ocjenjivanje) (Hughes, 1989; Medved Krajnovi¢, 1999).

Testovi se takoder dijele na one kojima se ispituju pojedine jezine vjeStine i
djelatnosti’’ (&itanje, pisanje, slusanje, govorenje, vokabular, gramatika), a koje Kabashi
(1988) naziva testiranje izoliranim zadatcima’® i na testiranje integrativnim (globalnim ili
holistickim) pristupom (Hughes, 1989). Testiranje vrsnoce izoliranim zadatcima (najceSce
gramaticki testovi sa zadatcima viSestrukoga izbora) u skladu je sa stavom strukturalista
prema kojemu je svaki zadatak usmjeren na samo jednu jezicnu komponentu, a jezicna se
struktura smatra sustavom za sebe koji je moguce testirati neovisno o znanju jezika u stvarnoj
svakodnevnoj uporabi (Kabashi, 1988), odnosno znanje je dekontekstualizirano, a svaki
pojedini aspekt znanja testira se u izolaciji od ostalih (McNamara, 2000). Prednost je ove
metode u tome S$to je mjerenje jeziCnoga znanja na ovaj nacin objektivno i onaj tko provodi

testiranje uglavnom ima kontrolu nad testiranjem. Medutim, ¢eS¢e se spominju nedostatci

7> eng. norm referenced

76 eng. criterion referenced

7 eng. language skills, pojasnjenje uporabe pojmova djelatnost, sposobnost i vjestina u hrvatskome jeziku daje
Jelaska (2005a, str. 128): ,....jezikoslovci se danas uglavnom slazu da je on [jezik] sustav znakova koji se
ostvaruje razliCitim jezi¢nim djelatnostima. One se dijele na jednostavne: primanje (sluSanje, Citanje) i
proizvodnju (govorenje i pisanje), te sloZene: medudjelovanje (razgovaranje, dopisivanje) i posredovanje
(usmeno i pismeno prevodenje).” ,,Pojam jeziéne sposobnosti (engl. language competence) ¢esto se u literaturi
navodi uz slusanje, Citanje, govorenje i pisanje, koje se osim djelatnosti (engl. language activity) nazivaju i
vjeStinama (engl. language skills). U op¢emu jeziku sposobnost poglavito znaci prirodnu osobinu, svojstvo, a
vjestina nauceno” (Jelaska, 2005a, str. 134). Autorica takoder navodi da sluSanje i govorenje mozemo oznaditi
pojmom jezicne sposobnosti, dok kao vjestine navodi vjestinu brzoga Citanja ili vjestinu debatiranja.

8 eng. discrete point testing
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testiranja izoliranim zadatcima, posebice Cinjenica da se ovom metodom testira tek jedna
jezi¢na djelatnost, tj. samo jedan aspekt jezicnoga djelovanja §to nije u skladu s prirodom
jezika, osim ako se Zeli provjeriti jezi¢na sposobnost u to¢no odredenoj jezicnoj djelatnosti, a
ne opca vrsnoca. ,,Jezicni test koji se sastoji samo od izoliranih zadataka, usporeduje se vrlo
Cesto s ledenjakom koji mjerimo na osnovi onoga §to se vidi iznad povrSine mora, dok onaj
drugi, glavni i najveci, dio ostaje skriven ispod povrsine” (Kabashi, 1988, str. 84). Naime,
naglaSava se kako je jezicno znanje kompleksno i sastoji se od niza podvjestina i jezicnih
djelatnosti 1 umijeca. Pri uporabi jezika sve su Cetiri jezi¢ne djelatnosti (sluSanje, govorenje,
Citanje i pisanje) integrirane (Gower i sur., 2007), odnosno ne rabe se izolirano jedna od druge
ve¢ uglavnom simultano, integrirano s Cestim medusobnim preklapanjima (Celce Murcia i
Ohlstain, 2000). Razvoj svake pojedine djelatnosti i vjeStine odvija se unutar bogatoga
druStvenog okruZenja pri ¢emu moze rezultirati ili biti posljedicom ostalih jezi¢nih djelatnosti
i vjeStina (Barton, 1994), pa stoga i poucavanje integriranjem jezi¢nih vjeStina omogucuje
uporabu jezika u stvarnomu kontekstu $to moze pomoci kod cjelovitoga razvoja korisnika
jezika (Gower i sur., 2007). Jezi¢no se znanje smatra i proceduralnim, §to podrazumijeva
automatiziranu primjenu znanja, pri ¢emu naglasak nije na posjedovanju rascjepkanih znanja
o jeziku, ve¢ na procesiranju jezika kao cjeline (Buck, 1997). Prema tomu, testiranje vrsnoce
integrativnim (globalnim/holisti¢ckim) pristupom kojim se, za razliku od prethodnoga pristupa,
jezik promatra kao cjelina i kojim se mjeri sveukupna jezi¢na sposobnost korisnika jezika,
poucavati prema pojedina¢nim elementima, ve¢ u njegovoj sveukupnosti (Pavli¢evi¢-Frani¢,
2011).

Na temelju rezultata istraZivanja utvrdeni su nedostatci oba nacina testiranja -
testiranja izoliranim zadatcima i testiranja integrativnim pristupom, §to je u konacnici
rezultiralo razvojem komunikacijskoga pristupa testiranju (Retorta, 1996) u kojemu je
naglasak na komunikacijskim funkcijama - isprika, upoznavanje, pozivi, obecanja... (Canale i
Swain, 1980). Drugim rije¢ima, u komunikacijskome je pristupu naglasak na sposobnosti
pojedinca da ucinkovito rabi jezik u to¢no odredenom kontekstu ili situaciji.

Potrebno je spomenuti i pitanje koje se ¢esto navodi u literaturi, a vezano je uz odnos

izmedu jezi¢ne sposobnosti (kompetencije) i jeziéne produkcije’®

, 0dnosno nije jasno
definirano odrazava li jezi¢na produkcija jezicnu sposobnost, posebice ako se uzme u obzir

¢injenica da na jezi¢nu produkciju utjece niz unutarnjih (npr. afektivnih) i vanjskih (npr.

% eng. competence/performance
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kontekst) ¢imbenika (Medved Krajnovié i Samo, 2007). , Nazalost, kompetencija se nikada ne
moze testirati direktno. Jedino ¢ime se mozemo voditi jest niz jezi¢nih produkcija iz kojih se
moze neSto opcéenito re¢i o znanju. Znanje se moze sagledati kao kompetencija stavljena u
uporabu. U tom smislu svi testovi vrednuju samo jezi¢nu produkciju, iako se iz nje moze
naslutiti kompetencija” (Vije¢e Europe, 2005, str. 189). Na kraju, nuzno je naglasiti da se
komunikacijska sposobnost smatra viSedimenzionalnim konstruktom koji se, ovisno o modelu
kojim se objasnjava, najcesce sastoji od triju sposobnosti: jezicne, pragmati¢ne i strategijske
(Medved Krajnovi¢ i Samo, 2007).

Nuzno je takoder spomenuti i testiranje jezika za posebne namjene koje se prema
Douglasu (2000) razlikuje od testiranja opée jezi¢ne sposobnosti u dvama aspektima. Prvi se
odnosi na autenti¢nost zadatka, a drugi na interakciju jezi¢noga i specifi¢noga znanja koje je
vezano uz odredenu struku i neophodno je za razumijevanje unutar odredenoga
specijaliziranog podrucja. Pri tome autenti¢nost podrazumijeva zadatke koji na odredeni nacin
simuliraju situaciju u kojoj bi korisnik mogao rabiti J2, ali i zadatke koji bi potaknuli
korisnikova jezi¢na, strategijska i specificna znanja vezana uz odredeno podrucje. U
interakciji jezi¢noga i specificnoga znanja naglasak je na postoje¢im znanjima koja Cine
integralni dio koncepta jezi¢ne sposobnosti u jeziku za posebne namjene.

Dok je u osnovnoskolskom obrazovanju naglasak uglavnom na opcoj jezicnoj
sposobnosti, ve¢ od srednje $kole, a posebice na fakultetima i u poucavanju odraslih, kao
ciljevi se navode specifi¢ne jezi¢ne aktivnosti, odnosno funkcionalna sposobnost u odredenoj
domeni ili odredenom kontekstu (Vije¢e Europe, 2005). Prema tome se definiraju i vrste
testova, tj. tehnike testiranja i jezicne djelatnosti 1 vjestine koje Ce se testirati.

Na kraju je nuzno spomenuti kako su istrazivaci, posebice u novije doba, svjesni svih
ograni¢enja koja postoje u testiranju jezi¢ne sposobnosti, a koja proizlaze iz navedenih
¢imbenika, no unato¢ tomu nastoje pronaci valjane, pouzdane i primjerene postupke testiranja
(Medved Krajnovié¢ i Samo, 2007). U nastavku ¢e se kratko pojasniti neke osobitosti testiranja

opce jezi¢ne sposobnosti na inome jeziku i testiranje jezicne djelatnosti Citanja.
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8.2. Testiranje jezi¢ne vrsnoce u inome jeziku

Brindley (2002, str. 469) naglasava kako je tijekom godina u testiranju jezi¢nih znanja
doslo do znacCajnih promjena, posebice jer su kreirani modeli jezi¢ne sposobnosti prema
kojima se izraduju i validiraju testovi. Istovremeno, pristupi koji naglaSavaju procese, a koji
su proizasli iz kognitivne psihologije i istrazivanja OVIJ-a osigurali su okvir za istrazivanje
interakcija zadataka koji se koriste pri testiranju i kontekstualnih elemenata u stvarnoj
primjeni.

Medved Krajnovi¢ (1999) navodi kako na kvalitetu testova kojima se testiraju
inojezi¢na znanja znacajno utjee Cinjenica da testovi u nastavi mjere mentalne sposobnosti
pojedinca, odnosno nesto §to samo po sebi nije opipljivo. Autorica naglasava i dodatnu
okolnost koja utjece na kvalitetu, a odnosi se na Cinjenicu da kod jezi¢nih testova zapravo
testiramo jezi¢ne sposobnosti pomocu jezika, odnosno jezik je istovremeno instrument i
predmet mjerenja.

Medu znacajnijim obiljezjima testova navode se objektivnost prilikom testiranja, kao 1
valjanost i pouzdanost testova. Stoga je, prema preporuci Vije¢a Europe (2005, str. 190) pri
testiranju potrebno izraditi specifikaciju sadrzaja vrednovanja, koristiti dogovor pri izboru
sadrzaja i/ili pri vrednovanju izvedbe, usvojiti standardizirane postupke prema kojima ¢e se
provoditi vrednovanje, osigurati to¢ne odgovore za neizravne testove, odnosno specifi¢ne
kriterije za izravne testove. Takoder je nuZzno omoguciti donoSenje viSestrukih prosudbi i
procjena razliCitih ¢imbenika, osigurati obuku s obzirom na smjernice za vrednovanje te
provjeriti valjanost i pouzdanost testova. Jedno je od bitnih obiljezja testova i prakti¢nost,
odnosno vazno je da test bude relativno jednostavan za konstruiranje, provedbu, ocjenu i
interpretaciju (Hughes, 1989). Vezano uz ostale znacajne ¢imbenike, Brindley (2002) navodi
kako je u istraZivanjima inoga jezika uoCena sustavna varijabilnost u jezi¢noj izvedbi s

80 moze

obzirom na vrstu zadatka, okruZenje 1 korisnika jezika, odnosno o 'u¢inku metode
ovisiti rezultat koji ispitanik postize na testu (Alderson i sur., 1995).

Osim navedenih obiljezja samoga testa, na jezi€nu vrsnocu moze utjecati i niz drugih
¢imbenika, kao $to su dob u kojoj je korisnik poceo uciti J2, duljina ucenja i1 ucestalost
uporabe jezika (Tremblay, 2011), ali i osobnost (npr. introvertirani ucenici ¢esto sporije

napreduju), intrinzi¢na i ekstrinzicna motivacija, kognicija 1 urodena sposobnost za ucenje

8 eng. method effect
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jezika, sli¢nosti/razlike J1 1 J2, nain poucavanja, kulturna pripadnost i moguénost
komunikacije s izvornim govornicima (Macaro, 2010; Lightbown i Spada, 2013).

Hughes (1989) naglasava kako bi jedan od nacina mjerenja opce jezi¢ne sposobnosti
bio testirati pojedinane sposobnosti i koristiti prosje¢nu ocjenu kao konacan rezultat,
medutim naglasava kako ovaj pristup u veéini slucajeva ne bi bio ekonomican ni praktican.
Stoga predlaze testove koji se ¢esto koriste u ovu svrhu: cloze, C-test i diktat. Medutim, i ove
su tehnike testiranja dozivjele odredene kritike. Naime, smatra se da ne poticu spontanu
jezicnu produkciju te da mjere znanje jezika kao sustava (jezicna sposobnost), a ne
sposobnost primjene jezi¢nih znanja u stvarnim situacijama (jezi¢na produkcija) (Weir, 1990).
S druge strane, u pregledu metoda testiranja jezicne vrsno¢e na uzorku od 144 istrazivanja u
periodu izmedu 2000. - 2008. Tremblay (2011) navodi sljede¢e metode 1 tehnike testiranja
jezi€ne vrsnoCe s postotcima njihove primjene: neovisni standardizirani testovi jezi¢ne
vrsnoce (39,6%), cloze ili C-test (30,2%) i usmeno testiranje (26,4%). Dakle, mozZe se uociti
da se cloze test koristi pri testiranju jezi¢ne vrsnoée u relativno visokom postotku. Stoga je,
unato¢ kritikama, i u ovome istraZivanju koristen cloze test kao instrument za procjenu jezi¢ne
vrsnoce te ¢e u nastavku rada biti ukratko opisane glavne spoznaje o ovoj tehnici testiranja.

Cloze test (sa zadatcima popunjavanja) jedan je od najceS¢e rabljenih integrativnih
testova. Principi ove tehnike testiranja temelje se na Gestalt psihologiji i teoriji obrade
informacija, odnosno konceptu 'zavrSetka' koji se odnosi na potrebu pojedinaca da dovrse
odredeni izraz nakon §to su razumjeli njegovo opce znacenje (Weir, 1990). Ova se tehnika
testiranja koristi od kada je prvi put predstavljena kao test za mjerenje Citljivost teksta
(Taylor, 1953), a uz navedenu svrhu uglavnom se koristila kao tehnika pouc¢avanja te tehnika
testiranja opce jezicne vrsnoce, razumijevanja procitanoga, sluSanja s razumijevanjem i
gramatike.

Cloze test cesto se koristi kao jedan od instrumenata za utvrdivanje opce jezicne
sposobnosti jer se smatra vrlo dobrim integrativnim testom, odnosno pri rjeSavanju ovoga
testa kandidati moraju primijeniti svoje cjelokupno jezi¢no umijeée (Tarone 1 Yule, 1989;
Fotos, 1991; Jonz, 1991; Oller iJonz, 1994; Aebersold i Field, 1997; Lewkowicz, 1997; J. D.
Brown, 2002; Tremblay, 2011), ali i oslanjati se na §iri izvanjezi¢ni kontekst (Kabashi, 1988).
Takoder, osim §to su se pokazali korisnima i valjanima, utvrdeno je da su cloze testovi
prakti¢ni i ekonomiéni, odnosno relativno ih je jednostavno prirediti®!, provesti i ocijeniti
(Kabashi, 1988; Weir, 1990; Tremblay i Garrison, 2010). Na kraju, brojna su istrazivanja

8 Danas postoje racunalni programi koji generiraju cloze testove prema zadanim parametrima (opaska autorice).
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pokazala da rezultati dobiveni ovim testovima visoko koreliraju s rezultatima standardiziranih
testova vrsno¢e (Bachman, 1985; Kabashi, 1988; Fotos, 1991; Saedi i sur., 2011), esejem
(Lee, 1996) ili s obama tehnikama testiranja (Hanania i Shikhani, 1986).

Medutim, uz navedene stavove koji potvrduju valjanost cloze testa kao mjere opce
jezi¢ne vrsnoce, neki autori navode da su rezultati istrazivanja koja su provedena s ciljem
utvrdivanja valjanosti i pouzdanosti cloze testova uglavnom nedosljedni (J. D. Brown, 1988;
2002), odnosno neki autori smatraju kako nije to¢no utvrdeno koje aspekte jezicne
sposobnosti zapravo mjere cloze testovi (Tremblay, 2011). Naime, utvrdeno je da na rezultate
cloze testova moze utjecati niz ¢cimbenika kao §to su promjena ucestalosti izostavljenih rijeci
(Alderson, 1979; Hughes, 1989), nacin vrednovanja rjesenja, duljina praznine, tezina teksta,
jesu li ispitanici govornici J1 ili J2 (J. D. Brown, 1988; Medved Krajnovi¢, 1999) te
poznavanje teme i kljuénih rije¢i koristenih u tekstu (Medved Krajnovi¢ i Samo, 2007).

Kao §to je navedeno, jedna od zamijecenih nedosljednosti vezana je uz nacin
izostavljanja rijeci iz teksta. U izvornom se obliku cloze testa iz odabranoga teksta izostavlja
svaka n-ta rije¢® osim u prvoj i posljednjoj re¢enici / odlomku (pri ¢éemu je, prema Oller i
Jonz (1994), n najces¢e broj izmedu 4 i 12). No, s obzirom na utvrdene nedosljednosti
(Alderson, 1979), naglasava se vaznost odabira samoga teksta te posebice rije¢i koje se
izostavljaju (Vrhovac, 2006), odnosno izostavljanje svake n-te rije¢i ne smatra se dobrim
pokazateljem znanja, ve¢ se smatra kako sam autor testa treba odrediti koja ¢e rije¢ u testu biti
izostavljena s obzirom na ciljanu populaciju i potrebe testiranja (Litz i Smith, 2006), odnosno
autor treba sam ,,skrojiti” svoj cloze test (J. D. Brown, 2002). Pri tome autor testa moze
1zostaviti samo znacenjske rijeci (imenice, pridjeve 1 glagole), samo funkcionalne rijeci (npr.
veznici, prijedlozi, pomo¢ni glagoli) ili samo to¢no odredene funkcionalne rije¢i (npr. samo
prijedloge). Primjerice, Abraham i Chapelle (1992) su utvrdili da su funkcionalne rijeci bile
lakse od znacenjskih rije¢i u cloze testu u kojemu je izostavljena svaka n-ta rije¢, ali i u cloze
testu u kojemu je autor sam odabrao kriterij prema kojemu su izostavljane rije¢i®.

Kada je u pitanju vrednovanje rjeSenja cloze testa, u literaturi se predlazu dva nacina:
bodovanje samo rije¢i identi¢ne izostavljenoj rije¢i i bodovanje kontekstualno prihvatljive
rije¢i® (Lee, 1996; J. D. Brown, 2002). Oba na¢ina imaju svoje prednosti i nedostatke.

Prihvacanje samo rjesSenja koje je identicno izostavljenoj rijeci ekonomicnije je i objektivnije

8 eng. fixed-ratio

8 eng. rational deletion

8 eng. exact-answer/word scoring i acceptable-answer/word scoring (ili Semantically Acceptable Scoring
Procedures, SEMAC (Hadley i Naaykens, 1999)), ili strict i conceptual (O'Toole i King, 2011)
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no obeshrabruje produktivnost i kreativnost u jeziku, jer se od korisnika jezika ocekuje da
pogodi to¢nu rije¢ koju je predvidio pisac teksta, Sto Cesto predstavlja problem i izvornim
govornicima jezika. Kod kontekstualno prihvatljivih rije¢i kao tocna rjeSenja prihvacaju se
sinonimi izostavljenih rijeci, ali 1 rijeci koje gramaticki 1 leksicki odgovaraju u odredenom
kontekstu (Litz i Smith, 2006). Takoder je utvrdeno da je bodovanje kontekstualno
prihvatljivih rije¢i pravednije, naroCito prema korisnicima jezika s viSom razinom jezi¢ne
vrsno¢e (Kobayashi, 2002; Litz i Smith, 2006). Medutim, kod ovoga je na¢ina vrednovanja
nuzno prije vrednovanja utvrditi prihvatljive odgovore, a preporucuje se i da u ocjenjivanju
sudjeluje vise od jedne osobe, po moguénosti netko tko ne poznaje ispitanike, kako bi se
izbjegla subjektivnost pri vrednovanju (Hadley i Naaykens, 1999). Tremblay i Garrison
(2010) su na temelju odgovora ispitanika i procjene izvornoga govornika definirale
prihvatljive odgovore, dok su u istrazivanju koje je proveo J. D. Brown (2002) troje
nastavnika - izvornih govornika unaprijed odredili prihvatljive odgovore za svaku prazninu,
ali su i dodatno prihvatili neke od odgovora koje su ponudili ispitanici, a koje su barem dvoje
nastavnika prihvatili kao to¢ne. Na kraju, unato€ razlikama u bodovanju, rezultati istrazivanja
pokazuju znacajnu korelaciju izmedu ovih dvaju nacina bodovanja (Litz i Smith, 2006). Kod
bodovanja rezultata cloze testa, uz navedenu dvojbu, javlja se i pitanje pogresaka u pisanju.
Uvidom u literaturu utvrdeno je da su autori kod bodovanja ignorirali pogreske u pisanju
rijeci, tj. dodijelili bi bod ako je rije¢ semanticki i1 sintakticki odgovarala u odredenom
kontekstu (Hadley i Naaykens, 1999; O'Toole i King, 2011).

Dakle, moglo bi se zakljuéiti da, unato¢ utvrdenim nedostatcima cloze testa, uz
pravilnu pripremu i probna testiranja, ovaj test moze biti koristan pokazatelj opce jezicne

sposobnosti (Hadley i Naaykens, 1999).

8.3. Testiranje razumijevanja ¢itanjem na inome jeziku

Kao §to je ve¢ navedeno, jezicna djelatnost ¢itanja podrazumijeva sloZzene kognitivne
procese. Konacan je cilj ¢itanja razumijevanje teksta (Torgesen, 2002), odnosno sposobnost
Citatelja da ucinkovito, to¢no 1 automatski i1zdvoji 1 organizira podatke predstavljene u tekstu
te da ih integrira s postoje¢im znanjem kako bi stvorio koherentan mentalni prikaz teksta
(Rupp 1 sur., 2006). Razumijevanju pridonosi interakcija teksta i Citatelja koja podrazumijeva

niz ¢imbenika, kao npr. razlog zbog kojega netko ¢ita, znanja koja Citatelj posjeduje, znanje o
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jeziku (Weir, 1997), pripadnost Ccitatelja odredenoj kulturi ili profesionalna orijentacija
(Urquhart, 1987), vrsta teksta i tehnika testiranja (Rupp i sur., 2006) i slI.8°

Prema ZEROJ-u (Vije¢e Europe, 2005) na tezinu zadataka za razumijevanje mogu
utjecati: potpora uz zadatak, obiljezja teksta i vrsta o¢ekivanoga odgovora. Primjerice, tezina
teksta moze se umanjiti razli¢itim oblicima potpore kao Sto su aktivacija postojecih znanja i
pruzanje pozadinskih informacija tijekom pripremne faze, pomocu kojih se umanjuje
opterecenje procesiranja informacija odnosno zahtjevnost zadatka. Potpora se ocituje i1 kroz
jednostavne i relevantne upute, kao i1 kroz rad u malim skupinama. Znacajan ¢imbenik koji
treba uzeti u obzir kada je u pitanju tezina zadatka su i obiljezja teksta, ponajprije jezicna,
odnosno sintakticka sloZenost, poznavanje Zanra i domene teksta, struktura diskursa, t].
koherentnost i organizacija teksta, njegova fizicka prezentacija, duljina i relevantnost za
uéenike. Treéi je ¢imbenik koji moZe utjecati na tezinu zadatka vrsta o¢ekivanoga odgovora
koja se moze modificirati kako bi bila u skladu s ucenikovim jezi¢nim kompetencijama.
Primjerice, zadatak moZze zahtijevati globalno ili selektivno razumijevanje, moze se odnositi
na razumijevanje glavne informacije naznacene u tekstu ili moze poticati vjestine inferencije
na temelju danih informacija.

Shohamy (1984) smatra da testiranje razumijevanja procitanoga podrazumijeva
testiranje mentalnih procesa konstrukta koji jo§ uvijek nije u potpunosti objasnjen, §to moze
predstavljati znacajan problem, posebice kod testiranja razumijevanja procitanoga na J2.
Poteskoce predstavlja Cinjenica da ispitiva¢ ne zna §to se dogada u umu ispitanika / testirane
osobe za vrijeme Citanja, te se stoga Citanje s razumijevanjem ne moze testirati izravno, vecé
samo posredno, pri ¢emu je nuzno voditi racuna da kod konstrukta koji se testira neizravno
moze do¢i do znacajnih varijacija u dobivenim rezultatima, ovisno o metodi koja se rabi pri
testiranju (Shohamy, 1984). Neke od tehnika testiranja razumijevanja procitanoga koje
predlazu H. D. Brown, (2004) i Heaton (1991) su ¢itanje naglas, zadatci viSestrukoga izbora,
to¢no/neto¢no, dopunjavanje praznina, pitanja otvorenoga tipa, cloze i sazetak. Medutim,
nuzno je naglasiti da su i1 kod primjene nekih od navedenih tehnika utvrdene odredene
nedosljednosti (Alderson, 2000), odnosno da odabir metode ili tehnike testiranja moze u
znacajnoj mjeri odrediti uspjeh na testu (Shohamy, 1984; Wolf, 1993), naro¢ito kod ispitanika
s nizom 1 srednjom razinom vrsnoce u jeziku (Shohamy, 1984).

Buduc¢i da je cloze test ve¢ detaljno opisan u prethodnome poglavlju, a i s obzirom da

u ovome istrazivanju nije primijenjen kao tehnika testiranja razumijevanja procitanoga, u

8 razumijevanje procitanoga detaljnije je opisano u poglavlju 4.2.
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nastavku ¢e biti rije¢i samo o prednostima i nedostatcima tehnika testiranja, tj. tipova
zadataka koristenih u ovome istrazivanju.

Jedna od podjela tipova zadataka u testu razumijevanja procitanoga jest na pitanja /
zadatke otvorenoga i zatvorenoga tipa. U potpoglavljima koja slijede bit ¢e navedene neke
prednosti i nedostatci ovih dvaju tipova zadataka, nakon ¢ega ¢e biti opisani zadatci koristeni

u testu razumijevanja procitanoga u ovome istrazivanju.

8.3.1. Zadatci otvorenoga tipa

Prednosti su zadataka otvorenoga tipa (J. D. Brown, 2001) sljedece: ispitanici imaju
vecu fleksibilnost u odgovaranju na pitanja, a istrazivaci imaju detaljniji uvid u Siri raspon
podataka o odredenoj temi koja se istrazuje. Kao osnovni nedostatak J. D. Brown (2001)
navodi da oduzimaju ispitanicima previSe vremena pa stoga Cesto ne odgovaraju na njih.
Takoder je uoCeno da predstavljaju i problem istrazivacu jer je kodiranje, analiza i
interpretacija Cesto teSka i dugotrajna, a odgovori mogu biti nevezani uz temu istrazivanja.

Jedan je od zadataka otvorenoga tipa pisanje sazetka na temelju procitanoga teksta.
Widdowson (1978) opisuje Citanje kao proces diskriminacije i asimilacije, tj. navodi kako pri
¢itanju procjenjujemo znacaj informacija koje primamo, tj. prepoznajemo da neke od
informacija imaju samo pomo¢nu ulogu: olakSavaju prenoSenje glavne poruke. Upravo
sposobnost diskriminacije vaznosti informacija omogucuje Citatelju ucinkovito pisanje
biljezaka i sazimanje pro€itanoga. Prema Visinko (2014), sazimanje podrazumijeva smanjenje
opsega procitanoga teksta prepoznavanjem i izdvajanjem kljuénih rije¢i i izraza, t.
odvajanjem vaznih od sporednih informacija, odnosno prikaz sadrzaja teksta na uopcenoj
razini, a smatra se najtezim oblikom jezi¢noga izrazavanja. A. D. Cohen (2014) naglasava
kako je jedan od razloga zbog kojega su sazetci opceprihvaceni kod komunikativnoga
testiranja ¢injenica da nastoje simulirati stvarne zadatke buduci da zahtijevaju od citatelja da
procitaju 1 napiSu sazetak glavnih ideja prikazanih u odredenomu tekstu. Pisanjem saZetaka
ucenici povezuju razlic¢ite informacije koje pronalaze u tekstu, ali ih povezuju i s prethodnim
znanjima, pri ¢emu je vazno da koriste vlastite formulacije (Wittrock, 1990), no sazimanje im
omogucuje | da uoce eventualne probleme s razumijevanjem (Koli¢-Vehovec, 2013).
Sazimanje se navodi i u ZEROJ-u (Vijece Europe, 2005, str. 99) kao znaajna sposobnost

koju korisnici jezika trebaju posjedovati od razine B1 do C2 (Bl Moze prikupiti kratke
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informacije iz razlicitih izvora te ih sazeti za potrebe neke druge osobe; C2 MozZe sazeti
informacije iz raznih izvora, rekonstruirati argumente i podatke te koherentno iznijeti
dobivene rezultate). Vaznost sazimanja potvrduje i ¢injenica da je navedeno kao jedna od
osam tehnika / vjestina koje je korisno poucavati jer se pokazalo kao znacajan ¢imbenik u
poboljsanju razumijevanja procitanoga (National Reading Pannel, 2000). Kod ovoga tipa
zadatka Aebersold i Field (1997) kao moguci problem navode nacin vrednovanja zadatka,
odnosno problematiziraju treba li negativno bodovati gramati¢ke i pravopisne pogreske.
Takoder se kao jedan od problema kod primjene ove tehnike javlja i nedovoljna jezicna
vrsnoc¢a. Naime, Godev i sur. (2002) utvrdili su da su zadatci otvorenoga tipa bolji pokazatel;
razumijevanja procitanoga kada su upute za zadatak na J1 i kada je ispitanicima dopusteno
odgovarati na J1.

Osim sazetaka, zadatci otvorenoga tipa su 1 kratki odgovori na pitanja. Korisni su jer
odgovorom na dobro formulirana pitanja ispitanici pokazuju svoje (ne)razumijevanje teksta.
Ova vrsta zadatka takoder moze potaknuti primjenu razli¢itih vjestina (Genesee i Upshur,
1996). Medutim, kao osnovni nedostatak ove tehnike navodi se ¢injenica da osim c¢itanja ovaj
tip zadatka ukljucuje i vjestinu, tj. sposobnost pisanja (Weir, 1997), odnosno ispitanici moraju
sami producirati odgovor, §to se smatra zadatkom viSe razine pa je samim time i tezi za rijesiti
(Shohamy, 1984).

Bodovanje zadataka otvorenoga tipa takoder je podlozno subjektivnosti, Sto se moze
izbjeci unaprijed definiranim kriterijima i postupcima vrednovanja, i tako §to ¢e dvije ili vise

osoba ocijeniti iste testove (Shohamy, 1984; Vijece Europe, 2005).

8.3.2. Zadatci zatvorenoga tipa

Zadatci zatvorenoga tipa (J. D. Brown, 2001) korisni su jer pruzaju znacajniju
jednoobraznost s obzirom na dobivene podatke, zahtijevaju manje vremena pri ispunjavanju,
ali 1 pri analizi, rjede ih ispitanici preskacu 1 relativno ih je lako kodirati, analizirati 1
interpretirati. Nedostatci su pak ove vrste zadataka uzi izbor mogucih odgovora, pruzaju
manje podataka i teze ih je formulirati. S obzirom na to da su za oba tipa pitanja / zadataka
uocene odredene prednosti 1 nedostatci, J. D. Brown (2001) predlaze kombinaciju.

Medu zadatcima zatvorenoga tipa najcesSce se spominju zadatci s visestrukim izborom

koji mogu poprimiti razli¢ite oblike, no osnovni je princip uvijek isti - kandidat najcesce
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moze odabrati samo jedan tocan odgovor. Prema obliku zadatka, u¢enik moze odgovoriti
neverbalnim nacinom, stavljajuéi krizi¢ na odgovarajuée mjesto ili zaokruzujucéi tocan
odgovor koji moze biti u formi da/ne, T/N (to¢no/netocno), za ili protiv (Vrhovac, 2006).
Testovi viSestrukoga izbora u nastavi jezika najces¢e se primjenjuju za provjeru
razumijevanja pisanoga teksta, a rabe se zbog svoje objektivnosti (Vrhovac, 2006), ali i
pouzdanosti i psihometrijskih karakteristika (Spolsky, 1995).

Kao osnovni nedostatci navode se moguénost pogadanja eliminacijom pogreSnih
odgovora (Weir, 1997) i ¢injenica da je izrada dobrih testova zahtjevan i dugotrajan posao.
Kao §to je ve¢ spomenuto, medu zadatke zatvorenoga tipa ubrajaju se i zadatci to¢no /
netocno kod kojih je Greene (2001) utvrdio da rezultati imaju izrazito sli¢nu distribuciju kao 1
cloze test kojim je provjeravano razumijevanje.

Kao §to se moze zakljuditi iz prethodnoga opisa testiranja, sastavljanje testova, kao i
sam proces testiranja, izuzetno su kompleksni zadatci prilikom kojih treba voditi racuna o
brojnim ¢imbenicima koji mogu pozitivno ili negativno utjecati na proces, ali i ishod
testiranja.

U nastavku se daje prikaz istrazivanja uporabe strategija Citanja akademskih tekstova

na engleskome kao J2 i hrvatskome kao J1.
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9. ISTRAZIVANJE

U dosadas$njem se tekstu nastojao dati pregled najrelevantnijih teorijskih tumacenja
jezi¢ne djelatnosti ¢itanja opéenito, s posebnim osvrtom na Citanje na inome jeziku. Takoder
je naglaSena vaznost strategijskoga i metakognitivnoga pristupa jezic¢noj djelatnosti Citanja.

U nastavku ¢e rada biti detaljno opisano provedeno istrazivanje pocevsi od definiranja
ciljeva, istrazivackih pitanja 1 hipoteza, opisa primijenjenih instrumenata i postupaka do

rezultata i rasprave.

9.1. Cilj istraZivanja

Citanje se smatra najvaznijim prediktorom ,,u obrazovanju te u cjeloZivotnome
ucenju”, drugim rije¢ima nacin na koji ucenici ¢itaju, ¢imbenici koji su ukljuceni u njihove
¢itacke 1 CitalaCke sposobnosti te njihov cjelokupan odnos prema ¢itanju mogu pruziti uvid u
uspjeh ucenika u individualnim podru¢jima obrazovanja (Visinko, 2014, str. 161). Stoga
strategije Citanja, posebice metakognitivne strategije, koje mogu pozitivno utjecati na razvoj
¢italackih sposobnosti, imaju vrlo veliku vaznost, kao §to je i navedeno u teorijskome dijelu
rada.

Osnovni je cilj ovoga istrazivanja bio utvrditi koriste li odrasli hrvatski govornici
engleskoga kao stranoga jezika (J2) strategije Citanja prilikom cCitanja na engleskome jeziku,

ali i na hrvatskome kao materinskome jeziku (J1).

strategije Citanja strategije Citanja
prilikom ¢itanja na A prilikom ¢itanja na
materinskome ' stranome

jeziku (engleskome) jeziku

)
T "\

) izloZenost stavovi prema
vrsnoca u J1iJ2 Citalacke uspjeh na studiju engleskome gitanju i prema
sposobnosti jeziku/stranim engleskome jeziku
jezicima

Slika 6. Moguce veze izmedu strategija citanja i ispitanih ¢cimbenika
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Takoder se Zeljelo utvrditi koji su ¢imbenici (Slika 6) povezani s uporabom strategija

¢itanja, kao i koriste li ispitanici iste strategije prilikom ¢itanja na J1 i J2.

9.2. Istrazivacka pitanja

S obzirom na dosadasnja tumacenja i rezultate ranijih istrazivanja, koji su opisani u
teorijskome dijelu rada, definirana su sljedeca istrazivacka pitanja:

1 Kojim se strategijama c¢itanja sluze hrvatski govornici engleskoga kao J2 pri Citanju
akademskih tekstova na engleskome i hrvatskome jeziku, odnosno postoji li povezanost
izmedu uporabe strategija prilikom Cdcitanja akademskih tekstova na engleskome 1
hrvatskome jeziku?
2 Postoji 1i povezanost izmedu uporabe strategija Citanja na engleskome kao J2 i
hrvatskome kao J1 i duljine u¢enja engleskoga jezika / izloZenosti jezicima?
3 Postoji li povezanost izmedu uporabe navedenih strategija i jezine vrsnoce u
hrvatskome kao J1 i engleskome kao J2?
4 Postoji li povezanost izmedu uporabe navedenih strategija i uspjeha iz relevantnih
kolegija i opéega uspjeha na studiju?
5 Postoji li povezanost izmedu uporabe strategija prilikom cCitanja akademskih tekstova na
engleskome 1 hrvatskome jeziku i stavova ispitanika prema Citanju i prema engleskome
jeziku?
6 Postoji li povezanost izmedu uporabe strategija Citanja na engleskome 1 hrvatskome
jeziku 1 samoprocjene Ccitalackih sposobnosti u obama jezicima te rezultata testa

razumijevanja pro€itanoga na hrvatskome i engleskome jeziku?
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9.3. Hipoteze

Prema cilju istrazivanja i navedenim istrazivackim pitanjima definirane su sljedece
hipoteze:
HI1 Hrvatski govornici engleskoga kao J2 rabe slicne strategije Citanja u hrvatskome i
engleskome jeziku. Ispitanici koji ¢e$ce rabe strategije Citanja u hrvatskome kao J1 ¢esce rabe
i strategije ¢itanja na engleskome kao J2.
H2 Duza izloZenost stranim jezicima povezana je s ¢eSCom uporabom strategija Citanja na
engleskome kao J2 i hrvatskome kao J1.
H3 Visa razina vrsno¢e u engleskome kao J2 povezana je s ¢eS¢om uporabom strategija
¢itanja na engleskome jeziku, a bolji uspjeh u hrvatskome jeziku povezan je s ceS¢om
uporabom strategija ¢itanja na hrvatskome jeziku.
H4 Bolji op¢i uspjeh i uspjeh iz relevantnih kolegija na studiju povezan je s ceS¢om
uporabom strategija ¢itanja na hrvatskome i engleskome jeziku.
H5 Ispitanici koji imaju pozitivne stavove prema cCitanju i1 engleskome jeziku ceSc¢e rabe
strategije Citanja na engleskome kao J2 1 strategije ¢itanja na hrvatskome kao J1.
H6 Uporaba strategija Citanja u vecoj je mjeri povezana s vrsnoom nego S razumijevanjem
procitanoga i samoprocjenom citalackih sposobnosti.

U nastavku se rada daje detaljan opis metodologije istraZivanja, prikazuju se dobiveni
rezultati i njihova interpretacija te se, na kraju, razmatraju teorijske 1 prakticne implikacije

rezultata istrazivanja.

9.4. Metodologija istraZivanja

U ovome se potpoglavlju daje opis ispitanika, instrumenata i postupaka primijenjenih
u istrazivanju. Prilikom pripreme i planiranja istraZivanja primijenjena je mjeSovita metoda®®
koja ukljucuje kvalitativne i kvantitativne metode istrazivanja (Dornyei, 2007), drugim
rijeCima nastojalo se zadovoljiti uvjet triangulacije u istrazivanju, koja se preporucuje za
istrazivanja strategija, jer one uklju¢uju mentalne procese koje nije moguce izravno opazati
(Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2013). Pri istrazivanju metakognitivnih strategija citanja 1

metakognitivnih znanja o citanju naj¢eS¢e su KkoriSteni upitnici samoprocjene uporabe

% eng. mixed-method design
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strategija Citanja (Paris i sur., 1996; Koli¢-Vehovec i BajSanski, 2001; Mokhtari i Reichard,
2002), a kao metode primjerene za prikupljanje podataka o strategijama navode se joS$ i
dnevnici, intervjui, biljeske i tehnika glasnoga navodenja misli®’ (A. D. Cohen, i Hosenfeld,
1981; Oxford, 1990a). Stoga je i u ovome istrazivanju za prikupljanje podataka o strategijama
¢itanja koriSten upitnik o strategijama kao kvantitativna metoda, op¢i upitnik, ¢iji su rezultati
obradeni kvalitativno i kvantitativno te polustrukturirani dnevnik i intervju kao kvalitativne

metode.

9.4.1. Ispitanici

Istrazivanje je provedeno na prigodnome uzorku od 124 ispitanika. Medutim, s
obzirom na to da je istrazivanje provedeno u tri faze (Prilog 1), doslo je do osipanja
prvobitnoga uzorka te je konacan broj ispitanika iznosio N=83 sveucili$nih studenata upisanih
u tre¢u godinu Uciteljskoga (N=28) i drugu godinu Odgojiteljskoga studija (N=55) na
Uciteljskome fakultetu SveuciliSta u Zagrebu. Prosjecna je dob ispitanika iznosila M=21,34
(SD=1,61). Budu¢i da je populacija homogena s obzirom na spol, odnosno da su u

istrazivanju sudjelovale samo studentice, u nastavku rada govorit ¢e se o ispitanicama.

9.4.2. Instrumenti

Pri prikupljanju podataka koristeni su sljedeé¢i instrumenti: op¢i upitnik, cloze test,
upitnik SORS kojim je ispitana uporaba strategija cCitanja na hrvatskome (SORSH) i
engleskome (SORSE) jeziku, test razumijevanja procitanoga na hrvatskome i engleskome

jeziku te polustrukturirani dnevnik ¢itanja na engleskome jeziku i intervju.

8 eng. think-aloud protocol
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9.4.2.1. Op¢i upitnik

Op¢im su upitnikom (Prilog 3) prikupljeni relevantni biografski podatci o
ispitanicama, podatci o ucenju engleskoga, ali 1 drugih jezika, o stavovima prema engleskome
jeziku, izloZenosti navedenim jezicima, uspjesnosti u engleskome kao J2 i hrvatskome kao J1,
kao 1 uspjehu iz relevantnih kolegija te opem uspjehu na studiju. S obzirom da je cilj
istrazivanja usko povezan sa strategijama cCitanja, prikupljeni su i podatci o samoprocjeni
Citalackih sposobnosti ispitanica na hrvatskome i1 engleskome jeziku i stavovima ispitanica
prema citanju, kao i definicije jezicne djelatnosti Citanja i strategija Citanja koje su ispitanice
navodile s obzirom na svoja prethodna znanja i iskustva. Unato¢ relativno velikom broju
Cestica u upitniku (N=37), nastojalo se posti¢i da duljina upitnika bude u prihvatljivim
okvirima (prema Dornyei (2007) upitnik ne bi trebao biti duzi od 4 do 6 stranica).

Mjeru opcega znanja jezika moguce je definirati na temelju vise pokazatelja od kojih
je jedan i samoprocjena. Prema Zajednickom europskom referentnom okviru za jezike (Vijece
Europe, 2005) samoprocjena moze biti u¢inkovita dopuna vrednovanju uéenika u sluc¢aju kada
se ne radi o 'visokom ulogu', to jest, kada o samoprocjeni ne ovisi u¢enikova buduénost.
Demel (1990) je takoder utvrdila visoko poklapanje samoprocjene znanja studenata s
njihovim realnim znanjem. Medutim, kako ,,Pouzdanost podataka koji se temelje na razli¢itim
vrstama samoiskaza ovisi o iskrenosti sudionika koji izvjestavaju”(Sternberg, 2005, str. 20), u
ovome je istrazivanju koriSteno nekoliko pokazatelja vrsnoce ispitanica u engleskome kao J2
da b1 se dobili §to relevantniji 1 tocniji podatci: prosjecna ocjena i1z Engleskoga jezika tijekom
osnovnoskolskoga 1 srednjoSkolskoga obrazovanja ispitanica, samoprocjena znanja
engleskoga jezika i rezultati prilagodenoga® cloze testa. Vrsnoda ispitanica u hrvatskome
jeziku odredena je na temelju prosjecne ocjene iz Hrvatskoga jezika u osnovnoj i srednjoj
Skoli, samoprocjene znanja hrvatskoga jezika te ocjene iz kolegija hrvatskoga jezika na

studiju®®.

8 eng. rational/selective cloze test

8 Ispitanice koje su studirale uciteljski studij prije istrazivanja odslusale su i polozile ispit iz triju kolegija iz
hrvatskoga jezika - Hrvatska gramatika, Hrvatski pravopis, Hrvatski jezik, dok su ispitanice koje su studirale
odgojiteljski studij do istrazivanja odslusale i polozile ispit iz kolegija Hrvatski jezik i Jezicno izraZavanje. Kao
pokazatelj vrsnoce u hrvatskome jeziku koriStena je prosjecna ocjena triju/dvaju navedenih kolegija. Kao jedan
od pokazatelja vrsnoce u engleskome jeziku umjesto ocjene na studiju koriSten je cloze test jer u trenutku
istrazivanja ispitanice jo$ nisu imale ocjenu iz kolegija Engleski jezik uciteljske/odgoyjiteljske struke.
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9.4.2.2. Cloze test

Cloze test konstruiran je za potrebe ovoga istrazivanja. Tekst koriSten kao predlozak
za cloze test (Prilog 4a) preuzet je iz sveuciliSnoga udzbenika iz podrucja razvojne psihologije
(Vasta i sur., 1998) te se stoga moze reci da sadrzajno pripada jeziku uciteljske / odgojiteljske
struke. Citljivost teksta izradunata je pomoéu dvaju kalkulatora ¢itljivosti®®. Rezultati obaju
izraCuna (Flesch Reading Ease Readability Formula=44,8 i Gunning Fog Index Readability
Formula=14) pokazuju da je tekst zahtjevan®!. Razlog zbog kojega je odabran tekst ove teZine
jest taj Sto se od studenata, polaznika kolegija jezika struke, u pravilu ocekuje srednja ili
napredna razina vrsnoce na stranome jeziku (Dudley-Evans i St John, 1998), ali i ¢injenica da
je Alderson (1979) utvrdio kako je teZi tekst bolji pokazatelj temeljne jezi¢ne vrsnoée®?.

Iz teksta je izostavljena otprilike svaka 10. rije¢ te je u konacnici ukupan broj
izostavljenih rije¢i bio 49, §to se pokazalo prihvatljivom strukturom prilikom pilotiranja
konacne verzije testa, a i smatra se da broj od 50 izostavljenih rije¢i osigurava visoku
pouzdanost i valjanost (Kabashi, 1988; Gamaroff, 1998). Prvi i posljednji odlomak ostavljeni
su u cijelosti radi lakSega razumijevanja i1 radi snaznije kontekstualne potpore Citatelju
(Alderson, 2000; Samo, 2014). Sve su izostavljene rije¢i funkcionalne, a razlog je tomu
postojanje razlike u izvedbenim programima na kolegijima engleskoga jezika koje su
ispitanice slusale, $to bi oteZalo odabir rijeci koje bi, s obzirom na ve¢ postojece ali i usvojene
rije¢i u J2, u dovoljnoj mjeri bile prihvatljive cjelokupnoj populaciji ispitanica. Nadalje,
Alderson 1 sur. (1995) smatraju kako izostavljanje vecega broja funkcionalnih rije¢i moze
pomo¢i u utvrdivanju razlika kod korisnika jezika na razliitim stupnjevima vrsnoce, §to se
zapravo 1 Zeljelo posti¢i ovim testom.

Vrednovanje rjeSenja cloze testa takoder je pitanje oko kojega postoje brojne
nedoumice, kao $to je naglaSeno u teorijskome dijelu rada (poglavlje 8.2.). U ovomu su
istrazivanju rjeSenja vrednovana na tri nacina, ovisno o tome jesu li priznate iskljucivo rijeci
identi¢ne izostavljenoj ili i kontekstualno prihvatljive rijec¢i. Kontekstualno prihvatljive rijeci

odredene su na nacin da su tri neovisne ocjenjivacice odredile koja su rjeSenja prihvatljiva za

% Oba su kalkulatora (Flesch Reading Ease Readability Formula i Gunning Fog Index Readability Formula)
dostupna na mreZnim stranicama.

% Interpretacija rezultata testa Flesch Reading Ease Readability Formula je prema sljede¢im kriterijima: 0-29
(vrlo zbunjujuéi, odnosno izrazito zahtjevan test); 30-49 (zahtjevan), 50-59 (relativno zahtjevan), 60-69
(standardne tezine), 70-79 (relativno lagan), 80-89 (lagan) i 90-100 (jako lagan); dok je za test Gunning Fog
Index Readability Formula, tezina izmedu 7 i 8 standardna, a vrijednost iznad 12 pokazuje da je test jako
zahtjevan.

%2 eng. core proficiency
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svaku ponudenu prazninu u testu. Sli¢an princip kod odredivanja prihvatljivih rije¢i koristio je
i J. D. Brown (2002), no u njegovome su istrazivanju prihvatljiva rjeSenja procjenjivali
izvorni govornici. Samo rjeSenja koja su sve tri ocjenjivacice oznacile kao prihvatljiva uzeta
su u obzir kod bodovanja kontekstualno prihvatljivih rije¢i. Kod prvoga nacina bodovanja
(bodovi 1) svaka rije¢ identi¢na izostavljenoj bodovana je s 2 boda, a prihvatljiva s 1 bodom
pa je ukupan broj bodova iznosio 98. Srednja vrijednost postignutih bodova vrednovanih na
ovaj nacin iznosila je 47,94 (SD=15,93, min. 8, max. 80). Kod drugoga je nacina vrednovanja
(bodovi 2), gdje je u obzir uzeta samo rije¢ identi¢na izostavljenoj, a vrednovana je s 1
bodom, srednja vrijednost postignutih bodova, od ukupno 49, iznosila 21,78 (SD=7,58, min.
3, max. 38). Kod treCega je nacina vrednovanja (bodovi 3) po jedan bod dodijeljen za svaku
rije¢ identi¢nu izostavljenoj i za svaku kontekstualno prihvatljivu rijec. Dobivena srednja
vrijednost, od ukupno 49 bodova iznosila je 26,13 (SD=8,37, min. 5, max. 42).

Budu¢i da su dobivena tri razlicita rezultata, izracunata je korelacija svih triju rezultata
bodovanja i utvrdeno je da su korelacije vrlo visoke, gotovo 1 (korelacije nacina bodovanja
rezultata: bodovi 1 i bodovi 2: r=0,995, p=0,000; bodovi 1 i bodovi 3: r=0,996, p=0,000;
bodovi 2 i bodovi 3: r=0,982, p=0,000). Prema Owen i sur. (1996, u Hadley i Naaykens,
1999), kada se usporeduju rezultati bodovanja u kojemu se kao to¢ne boduju kontekstualno
prihvatljive rijeci i rezultati bodovanja iskljucivo rije¢i koje su identi¢ne izostavljenoj rijeci,
gotovo se uvijek postiZze visoka korelacija rezultata, Sto znaci da oba nac¢ina bodovanja daju
isti podatak. Dakle, kako rezultati izraCuna korelacije omogucuju odabir bilo kojega od tri
navedena nacina bodovanja, odluc¢eno je da se u nastavku rada koristi prvi na¢in bodovanja
(bodovi 1) u kojemu je ukupan broj bodova 98.

Neki su autori kod bodovanja ignorirali pogreske u pisanju rijeci, tj. dodijelili bi bod
unato¢ manjim pogreSkama u pisanju rijeci (Datta 1 Macdonald-Ross, 2002). U naSemu su
slucaju gotovo sve rijeci identi¢ne izostavljenoj, kao i prihvatljive rijeci, ispravno napisane.
Iznimka su rijeéi thise*® /these/ i here* /her/ koje se pojavljuju jednom i prihva¢ene su kao
ispravan odgovor. Razlog zbog kojega u testovima nisu pronadene znacajnije pogreske u
pisanju mogao bi se objasniti €injenicom da su izostavljene rije¢i bile funkcionalne, a ne

leksicke te je time u odredenoj mjeri umanjena mogucénost pogreske u pisanju.

% simbol * oznacava da je rije¢ ili sintagma pogre$no upotrijebljena i /ili pogre$no napisana
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9.4.2.3. SORS upitnik

Uvid u percipiranu uporabu strategija Citanja na hrvatskome i1 engleskome jeziku
dobiven je pomocu upitnika Survey of Reading Strategies (SORS, Mokhtari i Sheorey, 2002)
(Prilozi 5, 6, 7), ¢iji je primarni cilj utvrditi metakognitivhna znanja i percipiranu uporabu
strategija Citanja kod adolescenata i odraslih korisnika engleskoga kao J2 za akademske
potrebe, tj. prilikom Citanja udzbenika, knjiga, znanstvenih ¢asopisa itd. Prilagodena inacica
istoga upitnika primijenjena je i pri provjeri uporabe strategija Citanja na hrvatskome jeziku.
Upitnik se sastoji od 30 Cestica koje se procjenjuju na skali procjene od pet stupnjeva, gdje je
1 ,,Nikada ili gotovo nikada to ne &¢inim”, a 5 ,,Cinim to uvijek ili gotovo uvijek”. Strategije
¢itanja u upitniku podijeljene su u tri kategorije ili podljestvice: globalne strategije citanja
(G=13); strategije kao pomo¢ pri rjesavanju problema (P=8) i strategije potpore (S=9). Sve
su tri kategorije opisane u teorijskome dijelu rada (poglavlje 7.3.3.).

Konaéni rezultati dobiveni upitnikom pokazuju koliko ¢esto (vrlo cesto, umjereno,
rijetko) ispitanici smatraju da se koriste strategijama ¢itanja opéenito, ali i pojedinacno
svakom od tri navedene podljestvice. Prema uputama autora upitnika (Prilog 5a) srednji
rezultat koji iznosi 3,5 ili viSe pokazatelj je znacajne, odnosno visoke uporabe strategija, za
rezultat izmedu 2,5-3,4 uporaba strategija je srednje ucestala, dok je srednji rezultat 2,4 i

manje pokazatelj niske uporabe strategija.

Tablica 1. Pokazatelji interne konzistencije ljestvica za strategije Citanja na engleskome 1
hrvatskome jeziku (a-Cronbachova alpha)

Strategije ¢itanja na engleskome jeziku SORSE a

Globalne strategije 0,809
Strategije potpore 0,689
Strategije kao pomoc¢ pri rjeSavanju problema 0,818
Ukupan rezultat SORSE upitnika 0,909
Strategije ¢itanja na hrvatskome jeziku SORSH o

Globalne strategije 0,790
Strategije potpore 0,668
Strategije kao pomoc¢ pri rjeSavanju problema 0,772
Ukupan rezultat SORSH upitnika 0,894
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Za svaku od tri podljestvice upitnika SORSE i SORSH nacinjen je izracun
pouzdanosti ljestvica, kao i za upitnik u cijelosti (Tablica 1). Ljestvice pokazuju
zadovoljavaju¢u pouzdanost, Sto je vidljivo iz vrijednosti Cronbachove alphe (o), posebno
ukupan rezultat za obje varijante upitnika. Dobiveni rezultati ukazuju na visoku pouzdanost
mjerenja tipa unutarnje konzistencije, odnosno potvrdeno je da su cCestice medusobno

konzistentne u odnosu na predmet mjerenja.

9.4.2.4. Test razumijevanja procitanoga

Prema Aldersonu (2000), ne postoji najbolja metoda za testiranje Citanja. Stoga je u
teorijskome dijelu rada ponudeno pojaSnjenje nekih nedoumica koje su iznijeli stru¢njaci u
ovome podrucju (poglavlje 8), a iz kojih je razvidna kompleksnost testiranja jezicne
djelatnosti Citanja. Jedno od moguéih rjeSenja jest da se cCitanje vrednuje ,,neizravno,
trazenjem da ucenici iznesu dokaze da su tekst razumjeli”, odnosno rjeSavanjem zadataka
razumijevanja procitanoga, kao $to su odgovaranje na postavljena pitanja, dovrSavanje
recenica i sl. (Vijece Europe, 2005, str. 188). Iz toga su razloga u ovome istrazivanju koristeni
posebno konstruirani testovi razumijevanja procitanoga na hrvatskome i engleskome jeziku
(Prilozi 8 i 9). Svaki se test sastoji od teksta na hrvatskome, odnosno engleskome jeziku i pet
zadataka reproduktivnoga i1 produktivnoga tipa. Tekstovi koji su koriSteni u testovima
razumijevanja procitanoga (Prilozi 8a i 9a) takoder su, kao i tekst koriSten za cloze test,
preuzeti iz sveuciliSnoga udzbenika iz podrucja razvojne psihologije (Vasta i1 sur., 1998).
Razlog tomu jest Cinjenica da se nastojao odabrati tekst koji bi tematski bio blizak
ispitanicama. Naime, Litz 1 Smith (2006) naglasavaju da je, osobito pri testiranju, vazno
koristiti tekst o ¢ijoj temi ispitanici posjeduju znacajna znanja (sheme) jer ¢e u tome slucaju
lakSe primijeniti svoje vjeStine logiCkoga razmisljanja 1 zaklju¢ivanja pri razumijevanju i
procesiranju teksta. Prema vrsti, oba su teksta ekspozitorni tekstovi, a odabrani su jer se ova
vrsta smatra najéeS¢om organizacijskom strukturom akademskoga teksta (Benson, 1991).
Citljivost teksta na engleskome jeziku takoder je izradunata pomoéu dvaju ve¢ spomenutih
kalkulatora (vidjeti fusnote 90 i 91). Rezultati izra¢una nacinjeni pomoc¢u obaju testova
pokazali su da su tekstovi zahtjevni (37,6 za prvi i 17,5 za drugi test).

Pri izradi testa nastojalo se ukljuciti razlicite tehnike testiranja kako bi dobiveni

podatci bili §to toc¢niji 1 relevantniji za provedeno istrazivanje. Takoder se vodilo rauna i o
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preferencijama ispitanica, drugim rijeima uzeta je u obzir ¢injenica da njihov uspjeh moze
ovisiti o tipu zadatka (Ferbezar i Pozgaj-Hadzi, 2008), zbog ¢ega su zastupljeni razliiti tipovi
zadataka.

Testovi su se sastojali od 5 zadataka, pri ¢emu su dva zadatka objektivnoga tipa, dok
su tri zadatka otvorenoga ili poluotvorenoga tipa, a uvrsteni su u test jer se smatra da poticu
dublje procesiranje prilikom citanja (Carrell i1 sur., 1989). Tipovi su zadataka u hrvatskoj i
engleskoj inacici testa (Prilozi 8 1 9) sljedeci: dopunjavanje teksta s izostavljenim reCenicama,
pronalazenje ciljanih informacija u tekstu (pitanje otvorenoga tipa, zadatci dvostrukoga
izbora® u kojima je za navedene izjave trebalo odrediti radi li se o to¢nim ili neto¢nim
izjavama s obzirom na informacije predstavljene u tekstu), odredivanje naslova i sazimanje
sadrZaja teksta. U engleskoj su inacici testa ispitanici imali moguénost pisati sazetak teksta na
materinskome jeziku kako bi se izbjegao problem nedostatno razvijene vjestine pisanja ili
nedostatne opce vrsnoce u engleskome jeziku, osobito jer primarni cilj testa nije bio provjera
vrsnoc¢e u J2, ve¢ provjera jezicne djelatnosti Citanja i razumijevanja procitanoga (Alderson,
2000).

Takoder, budu¢i da kod zadataka otvorenoga tipa u teoriji moze do¢i do tzv.
subjektivnoga ocjenjivanja, za dva su zadatka izradene ocjenjivacke ljestvice, odnosno
kriteriji (Prilozi 8b, 8c i 9b) prema kojima su tri ocjenjivacice ocijenile odgovore ispitanica.

Test je koncipiran na nadin da su ispitanice imale tekst pred sobom za vrijeme
rjeSavanja zadataka u svrhu eliminacije problema dosje¢anja koji se ¢esto javlja kao ¢imbenik

uspjesnosti kod ovoga tipa zadataka (Alderson, 2000, str. 6).

9.4.2.5. Dnevnici ¢itanja i intervju

Osim navedenih instrumenata, s manjom su skupinom ispitanica (N=22) primijenjeni
polustrukturirani dnevnik ¢itanja 1 intervju s ciljem potpunijega uvida u samopercipiranu
uporabu strategija ¢itanja na engleskome kao J2. Dnevnici®® se kao instrumenti u istrazivanju
koriste od 1970-ih godina (Dérnyei, 2007), a podrazumijevaju redovito vodenje biljezaka koje
se zatim sistematizirano analiziraju (J. D. Brown, 2001). S obzirom da pruzaju opseZzniji uvid

u odredene procese, svrha im je i dopuniti kvantitativne podatke kvalitativnima (Jordan,

% eng. alternative answer question (J. D. Brown, 2001) ili dichotomous items, prema Alderson (2000, str. 222),
hrvatski termin preuzet je prema Ferbezar i Pozgaj-Hadzi (2008)
% eng. diary studies

105



Strategije Citanja akademskih tekstova na hrvatskome i engleskome jeziku

1997). Medutim, neki autori (McDonough i McDonough, 1997, str. 124) smatraju da se
primjenom dnevnika ¢itanja moze dobiti prevelika koli¢ina podataka zbog ¢ega je vrlo tesko
,vidjeti Sumu od drveta”, drugim rijeCima postoji mogucénost da dobiveni podatci nisu nuzno
usko vezani uz cilj istrazivanja pa ih samim time uo¢avamo kao nevazne i neiskoristive. Kako
bi se navedene poteskoce izbjegle, Nunan (1996, str. 36, u Camilleri, 1999) predlaze

2

djelomic¢no strukturiranje dnevnika izrazima kao Sto su ,,Ovaj sam tjedan ucila/ucio ...”,

2

,»Ovaj sam tjedan naucila/naucio...”, ,,Zeljela/Zelio bih nauciti ...”, ili ,,Moji su planovi za

9

ucenje 1 vjezbanje za sljede¢i tjedan..”. Stoga je u ovome istrazivanju koriSten
polustrukturirani dnevnik ¢itanja (Prilog 10) u svrhu usmjeravanja ispitanica prema cilju
istrazivanja i dobivanja relevantnih podataka. Naime, ¢ak i kada su (polu)strukturirani, prema
nekim autorima (Mackey i Gass, 2005; Dornyei, 2007), dnevnici mogu biti od znacajne
koristi i pruziti uvid u procese razmisljanja i usvajanja jezika®® koji su inade tesko dostupni
nekome tko proucava proces sa strane.

Prvi dio dnevnika sastojao se uglavnom od Cestica izbornoga tipa (za navedene je
izjave trebalo odabrati DA ili NE, ovisno o tome rabe li ispitanice odredenu strategiju ili ne),
dok je drugi dio bio poluotvorenoga tipa (ispitanice su trebale dopuniti odredene izjave
vezane uz Citanje).

Zadatak ispitanica bio je voditi dnevnik ¢itanja u trajanju od tri do sedam dana. Naime,
ispitanice su dobile ¢lanak (Bacigalupa, 2005) od 5,5 stranica na engleskome jeziku (Prilog
11), koji su u zadanome periodu trebale procitati s razumijevanjem i svaki dan nakon citanja
ispuniti obrazac polustrukturiranoga dnevnika. Nakon §to su dnevnici Citanja prikupljeni, s

ispitanicama je proveden i kratak polustrukturirani intervju c¢iji je cilj bio dopuniti podatke

dobivene pomoc¢u dnevnika.

9.4.3. Postupak

S obzirom da su instrumenti koriSteni u ovome istraZivanju posebno konstruirani za
potrebe ove disertacije, prije provedbe samoga istrazivanja provedeno je pilot testiranje s

populacijom studenata uditeljskoga i odgojiteljskoga studija®’, pod istim uvjetima

% eng. insider account
97 Upitnik SORS preuzet je prema Mokhtari i Sheorey (2002), ali buduéi da je originalna verzija na engleskome
jeziku, i ovaj je instrument, odnosno prijevod instrumenta na hrvatski jezik, takoder bilo potrebno pilotirati.
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predvidenima za samo istrazivanje, kako bi se razjasnile eventualne nejasnoée u formulaciji
pitanja i koncepciji instrumenata (J. D. Brown, 2001). U tu su svrhu paZljivo analizirani
odgovori ispitanika, kao i sva pitanja 1 komentari koji su se pojavili tijekom provodenja pilot
testiranja. Nakon prilagodbe instrumenata, istrazivanje je provedeno prema razradenome
planu (Prilog 1) u tri faze s vremenskim razmakom od dva tjedna. U prvoj su fazi ispitanice
ispunjavale op¢i upitnik, test razumijevanja procCitanoga na engleskome jeziku i upitnik
SORSE kojim je dobiven uvid u uporabu strategija Citanja na engleskome jeziku, dok su u
drugoj fazi popunjavale cloze test, test razumijevanja pro¢itanoga na hrvatskome jeziku i
upitnik SORSH kojim je dobiven uvid u uporabu strategija ¢itanja na hrvatskome jeziku.
Budu¢i da su Mokhtari i Reichard (2008) utvrdili da postoji znacajna razlika u uporabi
strategija Citanja ovisno o svrsi (rekreativno ili ¢itanje materijala vezanih uz studij), prije
popunjavanja SORSE 1 SORSH upitnika ispitanicama je objasnjeno da se sve Cestice u
upitnicima odnose na njihovo Citanje akademskih tekstova, odnosno tekstova za potrebe
studija. U treéoj je fazi sudjelovao samo dio ispitanica (N=22) koje su izmedu tri i sedam
dana vodile dnevnik ¢itanja (Prilog 10) dok su citale tekst na engleskome jeziku (Prilog 11).
Po zavrSetku pisanja dnevnika, s ovom je skupinom ispitanica proveden i polustrukturirani
intervju.

Nadalje, ispitivanje je u prve dvije faze provedeno grupno tijekom redovne nastave,
pri ¢emu vrijeme ispunjavanja predvidenih upitnika 1 testova nije bilo ograniceno.
Ispitanicama je prije ispunjavanja upitnika naglaSeno da rezultati testova nece utjecati na
njihov uspjeh iz kolegija Engleski jezik struke, ve¢ ¢e biti koriSteni iskljucivo za potrebe
istrazivanja. Prema pravilima eti¢nosti u istrazivanju (Milas, 2005; Medved Krajnovi¢, 2010),
sve su sudionice prije pocetka samoga istrazivanja dobile na uvid i potpis obrazac suglasnosti
(Prilozi 2 1 2a) za sudjelovanje u istraZzivanju s osnovnim podatcima o nacinu provodenja
istrazivanja i njihovom sudjelovanju. Takoder, ispitanice su obavijestene da je sudjelovanje u
istrazivanju na dobrovoljnoj osnovi i da mogu u bilo kojemu trenutku odustati te im je

objasnjeno da ¢e biti poduzete sve mjere u cilju zastite njihove anonimnosti.

9.4.4. Obrada podataka

Dobiveni kvantitativni podatci obradeni su uz pomo¢ statistickoga paketa SPSS 15.0

za Windows (Statistical Package for Social Sciences). Primijenjene kvantitativne metode
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obrade podataka postupci su deskriptivne statistike (prikazane su frekvencije i mjere centralne
tendencije (aritmeticka sredina (M), medijan (C), mod (D)) i mjera odstupanja (standardna
devijacija (SD)), mjere simetri¢nosti distribucije i razlikovne statistike (t-test), te korelacijske
1 regresijske analize. Kvalitativni podatci dobiveni opcim upitnikom, polustrukturiranim
dnevnikom ¢itanja i intervjuom obradeni su i analizirani kvalitativno te usporedeni s ostalim

dobivenim podatcima.

9.5. Rezultati i rasprava

U nastavku se rada daje opis rezultata dobivenih primijenjenim instrumentima

opisanima u prethodnome potpoglavlju.

9.5.1. Jezi¢na znanja i izloZenost jezicima

Pomocu opcega upitnika prikupljeni su relevantni podatci o ispitanicama, njihovoj
izloZenosti jezicima, jezi¢noj vrsno¢i u materinskome 1 stranim jezicima kao i ostalim
¢imbenicima za koje se smatralo da bi mogli biti povezani s Citalackim sposobnostima
ispitanica i s uporabom strategija ¢itanja.

Rezultati dobiveni op¢im upitnikom (Prilog 3) obradeni su kvantitativno pomocu ve¢
navedenih statisti¢kih metoda, osim pitanja otvorenoga tipa koja su obradena kvalitativno.

Dobiveni podatci pokazuju da su sve ispitanice u vrijeme istrazivanja slusale Engleski
jezik uciteljske (dva sata nastave u zimskome 1 tri u ljetnome semestru) ili odgojiteljske struke
(tri sata nastave u zimskome i tri u ljetnome semestru) kao obvezatan dvosemestralni kolegij
na studiju.

Duljina ucenja engleskoga kao J2 kod vecine je ispitanica 10 (25,3%), ili 9 godina
(16,9%), odnosno prosje¢na je duljina ucenja M=10,17 (SD=2,91). Ovaj podatak moze se
objasniti ¢injenicom da je u vrijeme kada su ispitanice pohadale osnovnu Skolu ucenje
stranoga jezika u institucionalnome okruZenju bilo obvezatno tek od cetvrtoga razreda
osnovne Skole dok je obvezatno ucenje stranoga jezika od prvoga razreda osnovne Skole

uvedeno tek 2003. godine (Buljan Culej, 2012).
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Dobiveni podatci vezani uz ucenje engleskoga jezika pokazuju da su 36,6% ispitanica
navele da su ucile engleski kao J2 i izvan redovite nastave, pri cemu su kao oblik i mjesto

ucenja najcesce navele Skole za strane jezike (Tablica 2).

Tablica 2. Podatci o uéenju jezika

Ucenje engleskoga kao Ucenje drugoga Ucenje trecega stranoga
J2 izvan stranoga jezika jezika

redovite nastave

f % f % f %
Da 30 36,6 75 90,4 34 41,5
Ne 52 63,4 8 9,6 48 58,5

Duljina ucenja

f % f % f %
Nisu ucile 48 62,3 9 10,8 48 59,3
1-3 godina 11 14,3 8 9,6 22 27,1
4-6 godina 14 18,2 40 68,7 11 13,6
7 godina i vise 4 52 26 31,3 0 0

Cak 90,4% ispitanica uéile su i drugi, a zna¢ajan postotak (41,5%) i treéi strani jezik
(Tablica 2). Kao drugi strani jezik vecina sudionica navela je njemacki (73,3%), neSto manji
postotak ispitanica navele su talijanski (13,25%) i francuski (7,23%), dok su kao treci strani
jezik najcesce navedeni latinski (58,8%), koji se slusa kao obvezatan predmet u gimnazijama 1
nekim strukovnim Skolama u Hrvatskoj, i talijanski (10,84%).

U Tablici 2 takoder se moze vidjeti da je duljina ucenja engleskoga kao J2 izvan Skole
uglavnom izmedu 4 1 6 godina (18,2% ispitanica) i 1 1 3 godine (14,3% ispitanica), dok su
samo 5,2% ispitanica ucile engleski jezik izvan redovite nastave 7 godina i viSe (maksimalna
duljina je 11 godina). Duljina u¢enja drugoga stranoga jezika kod veéine je ispitanica izmedu
4 1 6 godina (68,7%) 1 7 godina 1 vise (31,3%, maksimalna je duljina 11 godina), a tek su
9,6% ispitanica ucile drugi strani jezik izmedu 1 1 3 godine. Rezultati za treci strani jezik
pokazuju da su ispitanice uglavnom ucile tre¢i strani jezik izmedu 1 i 3 godine (27,1%) ili 4 i
6 godina (13,6%).
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Tablica 3. Deskriptivni podatci za prosjecne vrijednosti ocjena iz materinskoga i stranih
jezika, samoprocjene znanja hrvatskoga i engleskoga jezika i ocjena iz relevantnih kolegija i
opcega uspjeha na studiju

M (SD) D o3 Standardna o4 Standardna
pogreska pogreska

Engleski jezik u 4,69 (0,465) 5 -0,850 0,272 -1,312 0,538
osnovnoj skoli
Hrvatski jezik u 4,70 (0,512) 5 -1,430 0,264 1,128 0,523
osnovnoj skoli
Drugi strani jeziku 4,18 (0,626) 4 -0,136 0,403 -0,390 0,788
osnovnoj skoli
Engleski jezik u 4,07 (0,866) 5 -0,488 0,264 -0,706 0,523
srednjoj skoli
Hrvatski jezik u 4,20 (0,676) 4  -0,515 0,264 0,263 0,523
srednjoj skoli
Drugi strani jeziku 3,96 (0,914) 4 -0,521 0,319 -0,535 0,628
srednjoj Skoli
Treéi strani jezik 4,28 (0,996) 5 -1,304 0,434 0,703 0,845
Samoprocjena- 3,64 (0,820) 4  -0,187 0,264 -0,405 0,523
engleski jezik
Samoprocjena - 4,23 (0,611) 4  -0,166 0,264 -0,491 0,523
hrvatski jezik
Prosjek iz kolegija 3,95 (0,650) 4 0,047 0,267 -0,572 0,529
hrvatskoga jezika
Razvojna 3,98 (0,841) 4  -0,459 0,264 -0,389 0,523
psihologija
Op¢a pedagogija 3,84 (0,981) 4 -0,312 0,264 -0,983 0,523
Skolska/ 3,84 (0,832) 5 -0,699 0,266 -0,462 0,526
Predskolska
pedagogija
Prosjek ocjena na 4,06 (0,571) 4 0,011 0,264 0,152 0,523

studiju

C-centralna vrijednost, D-dominantna vrijednost, as- mjera asimetrije podataka (skewness), a s-mjera

spljostenosti (kurtosis)
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Osim duljine ucenja prvoga i stranih jezika, postojeca znanja koja ¢itatelji posjeduju,
prije svega jezi¢no znanje i znanje o svijetu koje podrazumijeva pozadinsko znanje, i
odredena struc¢na znanja (Geld 1 Stanojevi¢, 2007), imaju izuzetno vaznu ulogu jer olakSavaju
razumijevanje (Howe, 2002). Stoga su opéim upitnikom prikupljeni i podatci o relevantnim
ocjenama ispitanica vezanima uz jezicna i stru¢na znanja.

Dobiveni rezultati (Tablica 3) pokazuju da su prosjeCne vrijednosti ocjena i
samoprocjene znanja hrvatskoga i engleskoga jezika te ostalih relevantnih ocjena ispitanica
relativno visoke (min. Msamoprocjena E=3,64; MaX. MHrwatski jezik osnovna k=4,70). Nadalje, moze se
uociti da je prosjecna ocjena ispitanica iz engleskoga kao J2 i hrvatskoga kao J1 u osnovnoj
Skoli gotovo identi¢na u oba jezika (Mgs=4,69; Mn; =4,70), kao i da se rezultati za obje

varijable grupiraju prema viSim vrijednostima, odnosno da su negativno asimetricne.

Tablica 4. Rezultati Shapiro-Wilkovog testa

Varijable Shapiro-Wilk

W df p
Prosjecna ocjena iz Engleskoga 0,588 75 0,000
jezika u osnovnoj skoli
Prosjecna ocjena iz Hrvatskoga 0,590 75 0,000
jezika u osnovnoj skoli
Ocjena iz kolegija iz hrvatskoga 0,792 75 0,000
jezika na studiju
Ocjena iz Opce pedagogije 0,857 75 0,000
Ocjena iz Skolske / Predskolske 0,796 75 0,000
pedagogije

Navedeno potvrduju i rezultati Shapiro Wilkovog testa za prosje¢nu ocjenu iz
Engleskoga (W=0,588, p=0,000) i Hrvatskoga (W=0,792, p=0,000) jezika u osnovnoj Skoli
(Tablica 4), kao i uvid u histograme za obje varijable (Slika 7).

Dobiveni rezultati za prosje¢nu ocjenu iz Hrvatskoga (M=4,20, SD=0,676) I
Engleskoga jezika u srednjoj Skoli (M=4,07, SD=0,866) usporedeni su pomocu t-testa, no nije
utvrdena statisticki znacajna razlika (t=-1,275, df=82, p=0,206). Rezultati samoprocjene
znanja engleskoga kao J2 (M=3,64) i hrvatskoga kao J1 (M=4,23) takoder su usporedeni
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pomocu t-testa i potvrdeno je da razlika jest statisticki znacajna (t=-5,737, df=82, p=0,000) u
korist hrvatskoga jezika. Moze se stoga zakljuciti da unato¢ Cinjenici da ocjene iz srednje
Skole nisu pokazale statisticki znaCajnu razliku izmedu J1 i J2, ispitanice smatraju da je

njihova jezi¢na sposobnost u J1 u prosjeku visa nego u J2.

50+
40

30
Prosjecna ocjena iz Engleskoga jezika u

osnovnoj Skoli

204

104

35 4 45 5 55

50
40

30
Prosje¢na ocjena iz Hrvatskoga
jezika u osnovnoj skoli

204

25 3 35 4 45 3 55

Slika 7. Histogrami za varijable 'prosjecna ocjena iz Engleskoga jezika u osnovnoj Skoli' i
'prosjecna ocjena iz Hrvatskoga jezika u osnovnoj skoli'

112



Strategije Citanja akademskih tekstova na hrvatskome i engleskome jeziku

Dobiveni podatci takoder pokazuju da op¢i uspjeh ispitanica na studiju korelira
statisticki znacajno sa sve Cetiri ispitane varijable, tj. ocjenama iz kolegija: Razvojna
psihologija (r=0,664, p=0,000), Skolska / Predskolska pedagogija (r=0,385, p=0,000), Op¢a
pedagogija (r=0,300, p=0,006) (Tablica 19) i prosjecnom ocjenom iz kolegija iz hrvatskoga
jezika na studiju (r=0,282, p=0,011).

Pozitivna korelacija s varijablom prosjec¢na ocjena na studiju dobivena je i za sljedece
varijable: prosjecna ocjena iz Engleskoga jezika u srednjoj Skoli (r=0,287, p=0,009),
samoprocjena znanja hrvatskoga jezika (r=0,275, p=0,012) te rezultat cloze testa (r=0,237,
p=0,031) (Tablica 12).

Prema tome, moze se zakljuciti da su ispitanice koje postizu bolji uspjeh na studiju
takoder uspjesne i u kolegijima relevantnima za struku na studiju i imaju visu razinu vrsnoce
u engleskome jeziku (prema dvama od triju relevantnih pokazatelja).

Tjedna izlozZenost ispitanica engleskome kao J2 izvan studija te izlozenost drugomu i
treCemu stranomu jeziku prikazana je na Slici 8. Ispitanice su u najve¢emu postotku (41%)
izloZene engleskome jeziku izvan studija do 5 sati tjedno, odnosno do 10 (27,7%) ili 15 sati 1
vise (22,9%), dok samo 2,4% uopc¢e nemaju kontakt s engleskim jezikom izvan studija. Sli¢ne
su rezultati s populacijom studenata uditeljskoga i odgojiteljskoga studija dobile i Samo,
Curi¢ i Mikulec (2015). Kada se promatra izloZenost ispitanica ostalim stranim jezicima,
moze se uociti da najvec¢i postotak ispitanica uopée nemaju kontakt s drugim (65,9%) niti
tre¢im (91,6%) stranim jezikom. Tjedna izlozenost drugomu stranomu jeziku uglavnom je do
5 sati (26,8%), odnosno do 10 (4,9%) 1 15 sati (2,4%). MoZe se uociti da je izlozenost
drugomu stranomu jeziku ipak nesto veca od izlozenosti tre¢emu stranom jeziku (za 4,8%
ispitanica do 5 sati tjedno 1 za 3,6% ispitanica do 10 sati tjedno) §to je i razumljivo jer je kao
tre¢i strani jezik uglavnom naveden latinski.

Takoder se zeljelo provjeriti koliko 1 u kojemu su obliku ispitanice izloZene
engleskome jeziku dnevno (internet, glazba, film, knjige, Casopisi). Medutim, uocena je
prevelika nepodudarnost izmedu dobivenih podataka za tjednu i dnevnu izloZenost. Stoga je
pretpostavljeno da su ispitanice krivo protumacile pitanje te su umjesto za dnevnu navele
podatke o tjednoj izlozenosti, a kako nije bilo moguée dobivene podatke dodatno provjeriti

ovaj je dio analize izostavljen iz prikaza rezultata.

113



Strategije Citanja akademskih tekstova na hrvatskome i engleskome jeziku

100% - 91.6%

90% -
80% - )
70% - 63:9% B nemam kontakt
60% - ® do 5 sati tjedno
50% 17 41.0% ® do 10 sati tjedno
40% 1 27,7% 26.8% m do 15 sati tjedno
30% - 22.9% ’ o
S0, ® do 20 sati tjedno
_-0 70 3 60/;3 P
10% +3.4 1.20d,2° 98 10, 4.8% 3 6o, ® do 30 sati tjedno

0% i i ; do 50 sati tjedno

Izlozenost Izlozenost Izlozenost
engleskomejeziku diugomu stranom  treé¢emu stranom
izvan studija jeziku jeziku

Slika 8. Tjedna izlozenost stranim jezicima

Sljede¢e pitanje o izlozenosti engleskome jeziku bilo je vezano uz kontakt s
govornicima engleskoga jezika. Vise od polovice (69%) ispitanica potvrduju da imaju kontakt
s govornicima engleskoga jezika, a kao najceS¢e oblike kontakata navode dopisivanje i
razgovor (40,9%) ili samo razgovor (16,9%). Najces¢i su razlozi kontakata odlazak izvan
Hrvatske (putovanja, posjet poznanicima ili rodbini), upoznavanje i odrzavanje kontakata s
govornicima engleskoga jezika, komunikacija sa strancima koji posjete Hrvatsku ili zive u
njoj, igranje igara na internetu i/ili komunikacija putem drustvenih mreza.

Nadalje, provjera stavova ispitanica prema engleskome kao J2 pokazala je da je stav
vecine ispitanica (80,2%) u ovome istraZivanju pozitivan. Slicni su rezultati dobiveni 1 u
istrazivanju koje su Martinovi¢ i Poljakovi¢ (2010) proveli sa studentima prve godine studija
na Sveucili§tu u Zadru. Budu¢i da je ovo pitanje bilo otvorenoga tipa, dobiveni su pozitivni
odgovori klasificirani u tri skupine: 1) korisnost u sadasnjosti i buduénosti (36,14%), 2)
afektivni motiv (16,87%), 3) korisnost i afektivni motiv (22,89%). Odgovori ispitanica
pokazuju da vecina prepoznaje mogucnosti koje im poznavanje engleskoga kao J2 pruza, ali
vrlo Cesto navode i da im je sam jezik zanimljiv, blizak i lijep. Negativni su odgovori takoder
klasificirani, prema sljede¢im skupinama: 1) osobne karakteristike (8,43%), 2) afektivni
motiv (2,40%) i 3) nastavna situacija (2,40%). Dakle, razlozi zbog kojih ispitanice imaju
negativan stav prema engleskome kao J2 uglavnom su osobni neuspjeh u svladavanju jezika,
negativna iskustva vezana uz nastavu jezika te sveprisutnost jezika (,,Ne volim engleski jer ga

svi znaju pa je dosadan®).
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Sljede¢im je pitanjem provjeren stav ispitanica o vaznosti vrsno¢e u engleskome kao
J2. Gotovo su sve ispitanice (91,6%) odgovorile pozitivno, a u obrazlozenju odgovora mogu
se uoditi elementi instrumentalne motivacije (Oxford, 1999b), drugim rije¢ima, ispitanice su
uglavnom navele prednosti koje im poznavanje engleskoga kao J2 donosi: ,,vazno mi je zbog
toga da se mogu lakSe sporazumjeti, snaci, razumjeti literaturu®, ,,olak$ava sporazumijevanje
sa strancima, koriStenje interneta i racunala, Citanje literature na engleskom®, ,,mnoge

informacije vezane uz studij i struku su na engleskom®.

9.5.2. Percepcija o Citanju

Dio opcega upitnika sastojao se od pitanja otvorenoga tipa koja su povezana s
jezi¢nom djelatnosc¢u cCitanja.

Pitanje Sto, prema vasemu misljenju, znaci ¢itati? uvrsteno je u upitnik radi dobivanja
uvida u razmiSljanja ispitanica - buduéih odgojiteljica i uciteljica o procesu Citanja.
Zanimljivo je da su ¢ak 10,84% ispitanica u svojim odgovorima povezale €itanje iskljucivo s
¢itanjem naglas zbog Cega su njihove definicije Citanja usmjerene na neke od govornih
vrednota jezika, drugim rije¢ima na fonoloSke i ortoepske karakteristike, npr. ,,...poStivati
znakove u recenici 1 tekstu i ne zastajkivati tamo gdje ne treba®, ,,tecno, tj. fluentno izgovarati
napisani tekst. Medutim, dio ispitanica koje su Citanje povezale s Citanjem naglas, ipak su
osim govornih vrednota jezika prepoznale 1 razumijevanje kao znacajnu komponentu ¢itanja:
Lrazvijati govor, razumjeti tekst, ,,jasno 1 korektno se izrazavati, izgovarati odredeni tekst,
kako bi slusateljima bilo ugodno za* slusati i kako bi razumjeli®, ,,to¢no izgovarati proc€itano i
razumjeti to*, ,,razumjeti smisao recenice... nauciti pravilno izgovarati rijeci“. Nekolicina
ispitanica prepoznaje Citanje kao sredstvo pomocu kojega mozemo razvijati leksicku i
semanticku sposobnost: ,razvijati vokabular®, ,,obogacivati rje¢nik®, odnosno usvajati i
proSirivati op¢a znanja: ,,Citati znaci stjecati nova znanja ili samo dopuniti znanje koje smo
prije stekli na predavanjima®, ,,usvajati nove sadrzaje®, ,Citati znaci proSirivati vokabular,
razvijati komunikativnost, znanje o znanju, op¢u kulturu®, ali i opustati se: ,,obrazovanje,
zabava, opustanje, sloboda®, ,,bogatiti rjecnik, ugodno opustanje*. Takoder, uz fonolosku i
semanticku, ispitanice pokazuju i sintakticku svjesnost, ali 1 uocavaju vaznost odnosa slovo-
glas: ,,sposobnost spajanja slova u rijeci, rijeci u re€enice...“, ,,prepoznati slova (kao simbole

koji predstavljaju glas) 1 spajati ith u smislene rijeci i1 recenice te prepoznaju vazZnost
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usvajanja tehnike Citanja (abecedno nacelo i dekodiranje): ,,znati prepoznati slova®, koja,
prema Cudina-Obradovié (2014), uz razumijevanje ima najveéu vaZnost u pristupima
poucavanju ¢itanju. Mogli bismo reci da je Citanje s razumijevanjem ,,nadredeni pojam svemu
onomu §to vjezbama ¢inimo u razvijanju ¢italackih sposobnosti 1 vjestina” (Visinko, 2014, str.
76), ali i ,,uvjet svih ostalih aktivnosti koje mozemo ostvarivati na tekstu i u vezi s tekstom
koji ¢itamo ili smo proéitali” (Visinko, 2014, str. 94). Vecina ispitanica (57,8%) u ovome su
su razumijevanje kao najvazniju komponentu citanja: ,,razumjeti ono Sto piSe i znati to
interpretirati ako ne za druge onda barem za sebe“, ,razumjeti sadrzaj i povezivati ga s
prethodnim znanjem i iskustvom®, ,,¢itati zna¢i razumjeti napisane rijeci i znati izvuci i neki
'skriveni' kontekst iz redaka koje procitamo®, ,.to znaci shvatiti §to je napisano i moci to
svojim rije¢ima objasniti“. Zanimljivo je da su neke ispitanice prepoznale i vaznost kritickoga
¢itanja, koje je osim kao vrsta Citanja (Visinko, 2014) klasificirano i kao jedna od globalnih
strategija ¢itanja (Mokhtari i Sheorey, 2002): , kritizirati, analizirati, razumijevati®, ,,razumjeti
text®, kriticki suditi procCitano, raspravljati o proCitanom*. Na kraju moramo izdvojiti
definiciju jedne ispitanice prema kojoj je Citanje ,Jedna od najbitnijih* svakodnevnih
potreba®.

Ispitanice su u naSemu istrazivanju u velikom postotku (87,95%) navele da za potrebe
studija ¢itaju na engleskome jeziku stru¢ne i znanstvene ¢lanke, literaturu na internetu, knjige
vezane uz struku (Child Development, Having Twins...) itd.

S obzirom na sumnje da je podatke o razvoju Citalacke vjeStine moguce primjenjivati u
razli¢itim kontekstima (Cudina-Obradovié, 2014), odnosno buduéi da razlike u usvajanju
c¢italackih sposobnosti mogu biti uvjetovane osobinama jezika na kojemu c&itamo, ali i1
¢injenicom da nije isto ¢itamo li na J1 ili J2, provjereno je i miSljenje ispitanica u ovome
istrazivanju o mogu¢im razlikama izmedu ¢itanja na hrvatskome kao J1 i engleskome kao J2.
Naime, Samo (2002) je utvrdila da ve¢ osnovnoskolci u dobi od 10 do 11 godina prepoznaju
Citanje na stranome jeziku kao zahtjevniju aktivnost zbog razlika u dvama jezi¢nim
sustavima. Ispitanice u naSemu istraZzivanju takoder su, sukladno o€ekivanjima, uocile razlike
izmedu ovih dvaju jezi¢nih sustava na gramati¢koj, odnosno sintakti¢koj razini: ,,pa, razlika je
u gramatici 1 strukturi recenice, pa samim tim je mozda nekima teZe razumjeti tekst na
engleskom®, , hrvatski jezik opcenito ima viSe pravila, i gramatickih zakonitosti, ali nam je
uroden pa nam to ne predstavlja problem, dok kad ¢itamo na engleskom pazimo i na sitnice®,

»razlika je u jeziku, tj. u strukturi jezika“, kao 1 na leksickoj i semanti¢koj razini: ,,na
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engleskom je teze Citati zbog nerazumijevanja nekih rijeci...“, ,,...na engleskom postoji mnogo
vise rije¢i koje ne razumijemo®, ,,meni osobno fali 'vokabulara' pa mi to stvara poteSkoce pri
¢itanju...“, odnosno ,,drugaciji je 'duh jezika'‘. Nadalje, ispitanice su prepoznale i vrsnocu kao
znaCajnu prepreku pri Citanju na engleskome jeziku (,,onoj osobi koja ne vlada dovoljno
dobro engleskim jezikom je to dosta tesko®, ,,na engleskom postoji mnogo vise rijeci koje ne
razumijemo*, ,,nepoznavanje rijeci i fraza engleskog jezika®), Sto se zapravo moze povezati s
Cumminsovom pretpostavkom o jezi¢nome pragu® (prema Samo, 2014) prema kojoj za
uspjesno Citanje na J2 nije dovoljno biti uspjeSan Citatelj u J1, ve¢ je vazno 1 posjedovati
dostatnu razinu vrsnoce u J2.

U odgovorima ispitanica naglasava se i vaznost uporabe jezika kao znacajan ¢imbenik:
»razlika je u tome da je lakSe Citati na hrvatskom™* jer imamo puno viSe prakse u tome*. U
skladu s tim, ispitanice percipiraju Citanje na hrvatskome jeziku lak$im jer se radi o
materinskome jeziku (,,navodno je na hrv.* lakSe jer nam je to materinji**, ,Citanjem na
hrvatskom* tekst shva¢amo automatski®), dok je citanje na engleskome jeziku teze jer

3

»zahtjeva dodatnu koncentraciju...”“. Zamjecujemo i da se dio obrazloZenja, kao i kod
definicija Citanja, odnosi na Citanje naglas i poteSkoce do kojih pri tome moZe do¢i. Ponajprije
se isti¢e razlika u izgovoru rije¢i u dvama jezicima koja proizlazi iz ¢injenice da u hrvatskome
kao transparentnome jeziku jednomu grafemu odgovara jedan glas, dok je u engleskome kao
netransparentnome  jeziku grafo-fonemska korespondencija nepravilna, tj. postoje
nedosljednosti u ortografiji i nepodudarnosti izmedu graficke i zvuéne slike rije¢i (Samo,
2014). Tlustraciju navedene graficke nepodudarnosti u engleskome jeziku daje G. B. Shaw
koji objaSnjava da se rijec ,,ghoti* moze izgovoriti kao ,,fish* jer se ,,gh* moZze izgovoriti kao
I (kao u rijeci ,,rough®), ,,0“ kao ,,i* (prema izgovoru rije¢i ,,women*), a ,.ti* kao ,,f“ (prema
rijeci ,,nation). Neki od odgovora ispitanica u naSemu istrazivanju pokazuju da su prepoznale
navedene nepodudarnosti izmedu dvaju jezika: ,,na hrvatskom jeziku je lakSe Citati jer se Cita
onako kako piSe®, ,,razlika je u tome $to u hrvatskom jeziku ne moram razmisljati kako se Sto
¢ita. Jednostavno, kako piSe tako procitas. Dok u engleskom jeziku treba poznavati pravila

Mi6e

izgovora rijeci®, ,hrvatski jezik ¢itamo kako vidimo, dok u engleskom moramo malo
razmisliti ho¢emo li procitati 'e' ili '1'“.

Budu¢i da zamjeCujemo, a i rezultati PISA istrazivanja (Bra§ Roth i sur., 2010)
pokazuju da hrvatski ucenici nemaju dostatno razvijene Citalatke sposobnosti na

materinskome jeziku, ispitana je i samoprocjena Citalacke sposobnosti na hrvatskome kao J1 1

% Pretpostavka o jezi¢nome pragu detaljnije je opisana u poglavlju 5.3.
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engleskome kao J2. Rezultati koje je dobila Samo (2002) pokazuju da su desetogodisnjaci
kriti¢niji kada je u pitanju njihova samoprocjena o Citanju na J2 u odnosu na J1. Sli¢ni su
rezultati, unato¢ znacajnoj razlici u dobi ispitanika, dobiveni i u ovome istrazivanju (Slika 9).
Naime, srednja ocjena kojom su ispitanice ocijenile svoje Citalatke sposobnosti na
engleskome jeziku je M=3,49 (SD=0,80), dok su ¢italacke sposobnosti na hrvatskome jeziku
ocijenjene znatno viSom ocjenom (M=4,66, SD=0,50). T-testom potvrdena je statisticki
znadajna razlika izmedu ovih dvaju samoprocjena (t=13,164, df=82, p=0,000). Samo (2002,
str.161) zakljuCuje kako je kriti¢niji odnos prema cCitanju na stranome jeziku posljedica
»svjesnog razlikovanja procesa L2 Citanja kao zahtjevnijega zadatka”. Dobiveni su rezultati
takoder znacajni 1 zbog toga Sto ,,percipirana kompetentnost u ¢itanju moze utjecati na odabir
aktivnosti, razinu ulaganja truda, upornost i emocionalne reakcije pri Citanju, kao 1 na odabir

b

strategija koje ¢e koristiti, na motrenje procesa Citanja i konacno na ucinkovitost ¢itanja’

(Pecjak i sur., 2009, str. 259).

T0%
60%
50%
40% m 2 (dovoljan)
30% \
20% m 3 (dobar)
10% 4 (vrlo dobar)
0% E 5 (odlican)
Citalacke Citalacke
sposobnostina sposobnostina
hivatskome engleskome
Jezilku Jeziku

Slika 9. Samoprocjena citalackih sposobnosti na hrvatskome i engleskome jeziku

Nadalje, ispitana je i procjena ispitanica o najtezim/najlaksim, ali i najdrazim/najmanje
privlacnim jezi¢nim aktivnostima. Slika 10 pokazuje da su pri ocjeni najtezih aktivnosti
ocjenom 5 ispitanice u najveéem postotku ocijenile slusanje (47%) 1 Citanje u sebi (45,8%),

dok su ocjenom 1 u najvecem postotku ocijenile pisanje (33,7%) i govorenje (32,5%).
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Slika 10. Procjena najtezih aktivnosti na satu engleskoga jezika (1-najteza, 5-najlaksa
aktivnost)

Srednje vrijednosti ocjena kojima su ispitanice procjenjivale teZinu aktivnosti na J2
(Tablica 5), pokazuju da najlakSom jezi¢nom djelatnos$éu percipiraju Citanje u sebi (M=4,16),
dok Ccitanje naglas (M=3,22) slijedi nakon sluSanja (M=3,92), a najtezim jezi¢nim

djelatnostima percipiraju pisanje (M=2,34) i govorenje (M=2,30).

Tablica 5. Srednje vrijednosti i prosjecni rangovi za procijenjenu tezinu jezi¢nih aktivnosti

Varijable M SD Mrangovi
¢itanje naglas 3,22 1,26 3,05
¢itanje u sebi 4,16 0,96 3,99
pisanje 2,34 1,20 2,14
govorenje 2,30 1,22 2,07
slusanje 3,92 1,27 3,74

Napomena: N=83 za sve procjene; Sto su prosjecne vrijednosti (M), odnosno prosjecni rangovi (Mrangovi) Veéi, to
znaci da je aktivnost procijenjena kao laksa.

Uz pomo¢ Friedmanova testa utvrdeno je postoje li statisticki znacajne razlike u
samoprocijenjenoj tezini za pet mjerenih varijabli: Citanje naglas, Citanje u sebi, pisanje,
govorenje, sluSanje. Prosjecni rangovi prikazani su u Tablici 5. U cjelini, utvrdeno je

postojanje statisticki znacajnih razlika umjerenoga intenziteta efekta izmedu samoprocjena:
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¥2(4, N=83)=109, p<0,001, Kendall’s W=0,33%. Serijom Wilcoxon post hoc testova utvrdeno
je to¢no koje se varijable, tj. procjene medusobno statisticki znacajno razlikuju (Tablica 6).
Od deset usporedbi koje su napravljene ovim testovima cak osam ih je bilo statisticki
znaCajno. Medutim, sve statisticki znacajne usporedbe nisu bile istoga intenziteta, ve¢ je
intenzitet efekta bio u rasponu od r=0,29 do r=0,75 §to znaci da se, prema Cohenovim
konvencijama (J. Cohen, 1992), dobivene razlike nalaze u intervalu od niskoga do visokoga

intenziteta.

Tablica 6. Procjena tezine jezi¢nih aktivnosti pomoc¢u Wilcoxon post hoc testova

Post hoc usporedbe Z p r

Citanje naglas teZe je od ¢itanja u sebi -461 <0,001 0,51
Citanje naglas lakse je od pisanja -4,23 <0,001 0,46
Citanje naglas lakse je od govorenja -4,44 <0,001 0,49
Citanje naglas teZe je od slusanja -2,62 0,011 0,29
Citanje u sebi lakSe je od pisanja -6,85 <0,001 0,75
Citanje u sebi lakse je od govorenja -6,75 <0,001 0,74

Citanje u sebi ne razlikuje se znacajno po tezini od
-1,10 0,302 0,12
sluSanja

Pisanje se ne razlikuje znacajno po tezini od
-0,21 0,834 0,02

govorenja
Pisanje je teze od slusanja -5,98 <0,001 0,66
Govorenje je teze od slusanja -5,98 <0,001 0,66

Napomene: Statisticki znagajnim efektima smatraju se svi oni ¢ija je p vrijednost manja od 0,05; p vrijednosti
korigirane su zbog visestrukih usporedbi uz pomoé FDR postupka'®; r koeficijenti predstavljaju veli¢ine efekta
(dobiveni su prema formuli »=Z/IN i prikazani prema apsolutnoj vrijednosti), pri emu su vrijednosti od 0,10,
0,301 0,50 granice za niski, umjereni i visoki intenzitet efekta (J. Cohen, 1992).

Pri tomu je najslabija razlika, tj. najniZi intenzitet efekta dobiven za usporedbu ¢itanja
naglas 1 sluSanja, a najjace razlike, tj. visoki intenzitet efekta dobiven je za €ak pet usporedbi
(Citanje naglas teze je od Citanja u sebi, Citanje u sebi lakSe je od pisanja, Citanje u sebi lakSe
je od govorenja, pisanje je teZze od sluSanja, govorenje je teZe od sluSanja), odnosno utvrdeno

je da primjerice, ispitanice dosljednije procjenjuju da je Citanje u sebi lakSe od pisanja, nego

9 Ukoliko se W transformira u r dobiva se veli¢ina efekta koja u ovome sluéaju iznosi 1=0,32, odnosno utvrden
je umjereni intenzitet efekta.

100 eng. false discovery rate (stopa laznih otkri¢a), kalkulator je preuzet s mreZne stranice
http://www.sdmproject.com/utilities/?show=FDR
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Sto procjenjuju da je Citanje naglas teze od slusanja. Dvije statisticki beznacajne razlike
pokazale su intenzitete efekta koji su bili trivijalni (pisanje se ne razlikuje znacajno po tezini
od govorenja), odnosno tek neSto iznad granice za niski intenzitet (Citanje u sebi se ne
razlikuje zna€ajno po tezini od slusanja).

Ispitanice su procjenjivale i najdraze jezi¢ne aktivnosti na skali od 1 do 5, pri ¢emu je
ocjenom 1 procijenjena najdraza, a ocjenom 5 najmanje privla¢na aktivnost. Na Slici 11 moze
se uociti da su najveci postotak ispitanica procijenile sluSanje (47%) 1 Citanje u sebi (28,9%)
kao najdraze jezine djelatnosti, dok su govorenje (31,3%) 1 pisanje (21,7%) u najvecem

postotku percipirale kao najmanje privlacne jezi¢ne djelatnosti.

50% 47.0%
45%
¢ 39,8%
40% -
359% - ) Y
° 28.9% 30.1%, . 31,3% =]
30% 1 25.3% ' m2
25% - 0.5% 7% <2, o3
p ) v
20% 75 70, LG 14.5% 15.7% 9% o, ma
Y p 3
15% 12.0 8 SOl 10.8% 45
10% +7.2 7.2
5% o
0%
¢itanje naglag  ¢itanje u sebi pisanje govorenje gluganje

Slika 11. Procjena najdrazih aktivnosti na satu engleskoga jezika (ocjena od 1 do 5, 1-
najdraza, 5-najmanje privlacna)

Srednje vrijednosti procjene privlacnosti aktivnosti na J2 (Tablica 7) pokazuju da je
slusanje (M=2,25) procijenjeno kao najdraza aktivnost, zatim slijede ¢itanje u sebi (M=2,59) i
Citanje naglas (M=3,28) koje je ipak procijenjeno kao manje privlacna jezi¢na djelatnost u
usporedbi s prethodne dvije, dok su pisanje (M=3,46) i govorenje (M=3,43) percipirane kao

najmanje privlacne jezicne djelatnosti.

Tablica 7. Srednje vrijednosti i prosje€ni rangovi za procijenjenu privlacnost jezi¢nih
aktivnosti
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Varijable M SD Mrangovi
¢itanje naglas 3,28 1,17 3,25
¢itanje u sebi 2,59 1,41 2,60
pisanje 3,46 1,17 3,43
govorenje 3,43 1,43 3,43
sluSanje 2,25 1,45 2,30

Napomena: N=83 za sve procjene; Sto su prosjecne vrijednosti (M), odnosno prosjecni rangovi (M angovi) ViSi, t0
znaci da je aktivnost procijenjena kao manje privlacna.

Uz pomo¢ Friedmanova testa takoder je utvrdeno postoje li statisticki znacajne razlike

u samoprocijenjenom stupnju privlac¢nosti za pet mjerenih varijabli: Citanje naglas, ¢itanje u

Tablica 8. Procjena privlacnosti jezi¢nih aktivnosti pomoc¢u Wilcoxon post hoc testova

Post hoc usporedbe Z p r

Citanje naglas manje je privlacno od &itanja u sebi -3,18 0,002 0,35
Citanje naglas ne razlikuje se znadajno u stupnju privlacnosti od pisanja -0,94 0,408 0,10

Citanje naglas ne razlikuje se znaGajno u stupnju privlaénosti od -0,90 0,408 0,10

govorenja

Citanje naglas manje je privla¢no od slusanja -4,00 <0,001 0,44
Citanje u sebi vise je privlano od pisanja -3,67 <0,001 0,40
Citanje u sebi vise je privlaéno od govorenja -291 0,010 0,32
Citanje u sebi ne razlikuje se znaéajno u stupnju privla¢nosti od slusanja -1,71 0,124 0,19
Pisanje se ne razlikuje znacajno u stupnju privlacnosti od govorenja -0,03 0,979 0,003
Pisanje je manje privlacno od slusanja -4,63 <0,001 0,51
Govorenje je manje privla¢no od slusanja -4,17 <0,001 0,46

Napomene: Statisticki znacajnim efektima smatraju se svi oni ¢ija je p vrijednost manja od 0,05; p vrijednosti
korigirane su zbog viSestrukih usporedbi uz pomoé FDR postupka®®; r koeficijenti predstavljaju veli¢ine efekta
(dobiveni su prema formuli »=Z//N i prikazani prema apsolutnoj vrijednosti), pri emu su vrijednosti od 0,10,
0,30 i 0,50 granice za niski, umjereni i visoki intenzitet efekta (J. Cohen, 1992).

sebi, pisanje, govorenje, slusanje. Prosje¢ni rangovi prikazani su u Tablici 7. U cjelini,

utvrdeno je postojanje statisti¢ki znacajnih razlika izmedu samoprocjena: x*(4, N=83)=37,6,

101 eng. false discovery rate (stopa laznih otkri¢a), kalkulator je preuzet s mreZne stranice
http://www.sdmproject.com/utilities/?show=FDR
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p<0,001, Kendall’s W=0,111%2, Serijom Wilcoxon post hoc testova utvrdeno je koje se
konkretno varijable, tj. procjene medusobno statisti¢ki znacajno razlikuju (Tablica 8).
Ponovno je nacinjeno deset usporedbi, no sada ¢ak Cetiri usporedbe nisu bile statisticki
znaCajne. Takoder je vazno naglasiti da su, za razliku od prethodne analize u kojoj je
dobiveno ¢ak pet visokih intenziteta efekta (r >0,50), ovdje utvrdene razlike u cjelini nizega
intenziteta efekta, tj. intenzitet je u rasponu od r=0,32 do r=0,51, sto bi prema J. Cohenu
(1992) obuhvacalo raspon od umjerenoga do visokoga intenziteta, pri ¢emu je zapravo samo
jedna razlika (pisanje je manje privlatno od sluSanja) visokoga intenziteta dok su sve
preostale umjerenoga intenziteta (Citanje naglas manje je privlacno od ¢itanja u sebi, Citanje
naglas manje je privla¢no od slusanja, ¢itanje u sebi vise je privlacno od pisanja, ¢itanje u sebi
vise je privla¢no od govorenja, govorenje je manje privlacno od sluSanja). Od usporedbi koje
nisu dosegle razinu statisti¢ke znacajnosti samo je jedna bila iznad granice niskoga intenziteta
(¢itanje u sebi ne razlikuje se znacajno u stupnju privlacnosti od slusanja), dok su sve ostale
Dobiveni rezultati pokazuju da ispitanice najdrazima percipiraju one jezicne aktivnosti
koje ujedno percipiraju i najlakSima (sluSanje 1 ¢itanje u sebi), dok su im jezi¢ne aktivnosti
koje percipiraju kao najteze ujedno i najmanje privlaéne (pisanje i govorenje). Flowerdew i
sur. (2000) utvrdili su da studenti relativno visoko procjenjuju svoju vrsnocu u jezi¢noj
djelatnosti sluSanja §to moZze biti razlogom da ovu jezi¢nu djelatnost percipiraju kao jednu od
najlak§ih i najdrazih. Citanje se takoder &esto percipira kao najlaksa jezi¢na djelatnost
(Geoghegan, 1983; Jordan, 1997) §to pokazuju i stavovi ispitanica u ovome istrazivanju ali i
rezultati nekih istrazivanja. Naime, Zergollern-Mileti¢ (2007) u istrazivanju koje je provela s
osnovnoskolcima i srednjoskolcima utvrdila je da su, nakon govorenja, najbolji rezultati
postignuti na testu Citanja. Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2002) utvrdila je da govorne aktivnosti
najcesce i1zazivaju strah kod ucenika J2 neovisno o dobi ovladavanja 1 stupnju ovladanosti
jezikom S§to moZze biti razlogom da se jezi¢na djelatnost govorenja percipira kao najteza i
najmanje privlacna, ali i razlogom da su ispitanice u naSemu istraZivanju percipirale Citanje
naglas kao teZu aktivnost od €itanja u sebi 1 sluSanja. Osim toga, zna¢ajni su ¢imbenici koji
utjeCu na sudjelovanje u aktivnostima govorenja na satu stranoga jezika i1 osobnost (Ellis,

1994), kao i nedovoljna vrsnoéa u J2, tezina zadatka, nedostatak samopouzdanja i strah od

102 Ukoliko se W transformira u r dobiva se veli¢ina efekta, koja u ovome sluc¢aju iznosi r=0,102, odnosno
utvrden je vrlo nizak intenzitet efekta.
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pogreske (Liu, 2005), koje svakako treba uzeti u obzir i pri interpretaciji rezultata dobivenih u
ovome istrazivanju.

Stavovi se smatraju vaznim ¢imbenikom, posebice u poucavanju i ovladavanju stranim
jezicima, a razvijanje pozitivnih stavova prema ¢itanju jedan je od osnovnih ciljeva kurikula
ve¢ine drzava u svijetu (PIRLS!® 2006). Prema rezultatima medunarodnoga istrazivanja
Citalacke pismenosti, ispitanici ¢iji su stavovi prema ¢itanju pozitivniji postigli su bolje
rezultate na testu Citanja (PIRLS, 2006). Stoga su i u ovome istrazivanju ispitani stavovi
ispitanica prema jezi¢noj djelatnosti €itanja. Rezultati su pokazali da su 78% ispitanica
pozitivno odgovorile na pitanje Volite [i citati?, §to je, iako se radilo o ispitanicima mlade
dobi, slicno postotku CetrnaestogodiSnjaka koji su 8 godina ucili francuski kao strani jezik a
koji su takoder pozitivno odgovorili na isto pitanje (79,7% ispitanika) (Jeli¢, 2002). Budu¢i da
je u dokumentu Europske komisije (Teaching reading in Europe: Contexts, policies and
practices, 2011) kao kljuéna navedena preporuka o promicanju zanimanja uc¢enika za ¢itanje i
o¢uvanju njihova pozitivnoga stava prema Citanju, ne samo u odgojno-obrazovnim
institucijama ve¢ 1 izvan njih, moglo bi se re¢i da, iako skromni, rezultati ovoga istrazivanja
ohrabruju, posebice u danasnje vrijeme kada se ¢ini da je Citanje pomalo zaboravljena
aktivnost. Medutim, nuzno je naglasiti i da je neophodan oprez pri interpretaciji dobivenih
rezultata jer u pitanju kojim su ispitani stavovi ispitanica prema Citanju nije specificirano o
kojim se sadrzajima Citanja radi. Naime, na temelju odgovora na pitanje otvorenoga tipa
zakljucuje se da odgovor ispitanica na navedeno pitanje uvelike ovisi o sadrzaju, odnosno
vrsti Citanja s obzirom na svrhu i o motivaciji, ¢imbenicima koje Geld 1 Stanojevi¢ (2007)
navode kao jednu od najvaznijih varijabli u domeni Citatelja.

Odgovori u kojima su ispitanice obrazloZzile zbog ¢ega vole Citati mogu se klasificirati
prema svrsi ¢itanja na rekreativno, informativno, istrazivatko (prema Visinko, 2014):
,pomaze da nesto novo saznam, ali 1 da razvijam mastu i potice na razmisljanje®, ,,smatram da
Citanje pridonosi razvoju opce kulture 1 vokabulara Citatelja®, ,,smatram citanje vaznim za
razvoj opce kompetencije”, drugim rije¢ima moZe se zakljuciti da su pozitivni odgovori
ispitanica najceS¢e vezani uz intrinziénu motivaciju 1 uZitak koji Citanje pruza: ,,jer se mogu
opustiti 1 ,,0dlaziti u neki drugi svijet” ili nauciti neSto novo §to me zanima“, ,,jer me knjige
zabavljaju®, ,,zato §to u trenutcima cCitanja prelazim u jedan drugi svijet u kojemu ono

procitano mogu predociti samoj sebi na svoj nain®, ,knjige su zanimljive, Casopisi isto.

108 PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study (Medunarodno istrazivanje razvoja ¢italacke
pismenosti)
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Citanje opusta®, ,....zato §to me to opusta i Eesto mi je knjiga bolja od filma“, ,,volim ¢itati,
zato Sto uvijek Zelim saznati nesto novo*,” mislim da sa* dobrim knjigama izgradujemo svoju
osobnost 1 viSe smo svjesni sebe 1 svega Sto nas okruzuje®. Ovi su rezultati posebno znacajni
jer istrazivanja pokazuju da je intrinzicna motivacija vazan prediktor razumijevanja, posebno
kod hrvatskih ucenika (Pecjak i sur., 2009), ali i da loSim Ccitateljima na J1 i J2 nedostaju
motivacija i interes za Citanje (Cooper, 1984 u Geld i Stanojevi¢, 2007). S druge strane, kod
¢itanja u obrazovne i/ili profesionalne svrhe stavovi su ispitanica podijeljeni, odnosno osim
intrinzicne uocava se ¢eS¢e ekstrinziCna motivacija, ali 1 negativan stav prema ovoj vrsti
Citanja: ,,zavisi Sto, Casopisi i lagana 'literatura' da, ali stru¢ni tekstovi i ne“, ,djecju
knjizevnost i Casopise volim, stru¢nu literaturu ne volim®, ,,da, ako je zanimljiva knjiga
relaksiram se i1 uzivam, ako je nesto poucno, opet se nesto 1 nauci®, ,,sada ¢itam samo ono $to
mi je potrebno za fakultet, a knjige koje bi voljela €itati, ¢itam ljeti na praznicima®. Uoceno je
i to da je Citanje ili ljubav prema pisanoj rije¢ povezano s individualnim osobinama ¢itatelja i
da nerijetko ovisi i o jeziku na kojemu se Cita, pri ¢emu preferirani jezik ne mora nuzno biti
J1: ,,pa volim citati tekstove na engleskom jer mi je to zabavno, ali ne volim C¢itati knjige na
hrvatskom®. Dakle, s obzirom na dobivene kvalitativne podatke, u buduéim istrazivanjima
pitanje Volite li Citati? svakako treba detaljnije razraditi i naznaciti na koje se sadrzaje Citanja
pitanje odnosi, kao i definirati svrhu Citanja.

Ispitanice su u manjem postotku (22%) izrazile negativan stav prema Ccitanju, a
naj¢eS¢e navedeni razlozi tomu pretezno su afektivni, zapravo prema odgovorima moze se
zakljuciti da je razlogom nedostatak intrinzi¢ne motivacije: ,,dosadno mi je to*, ,,radije radim
nesto drugo, ali ako mi je neka knjiga zanimljiva procitat ¢u ju®, ,ne jer mi se neda*. Ali
ponekad 1 proCitam neSto*, ,,nisam ba$ uspjeSna u Citanju 1 sporo €itam®, ,.knjige mi nisu
zanimljive, vise volim razgovarati ili pogledati TV, nisam ljubitelj ¢itanja“, ,,ne bas, ne znam
razlog, nazalost®.

Istrazivanja su pokazala da uspjes$ni dvojezi¢ni Citatelji prepoznaju sli¢nosti Citanja na
J11J2 i smatraju da je informacije i strategije usvojene u jednomu jeziku moguce primijeniti
pri ¢itanju na drugome jeziku (Jimenez i Pearson, 1995; Garcia i sur., 1998), dok su manje
uspjesni Citatelji izrazili stav da izmedu J1 1 J2 postoji viSe razlika nego sli¢nosti zbog Cega
znanja nije moguce prenositi iz jednoga u drugi jezik (Garcia 1 sur., 1998). Stoga se sljede¢im
dvama pitanjima u op¢em upitniku Zeljelo provjeriti smatraju li ispitanice da im znanja i
sposobnosti iz hrvatskoga jezika pomaZu pri €itanju tekstova na engleskome jeziku i obrnuto.

Prema Samo (2002, str. 158-159), skupina autora koja zastupa univerzalno stajali§te o procesu
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¢itanja istice ,,medusobnu povezanost kompetencije L1 i L2 ¢itatelja” kao i ,,uvjeta u kojima
dolazi do lakSeg ili tezeg transfera vjeStine Citanja s materinskoga na neki drugi jezik”,
odnosno istrazivanja su potvrdila ,kontinuirani utjecaj materinskoga jezika na usvajanje

sposobnosti &itanja na nekom drugom jeziku” (Samo, 2014, str. 27).

Tablica 9. Misljenja ispitanica o prijenosu znanja i sposobnosti izmedu dvaju jezika (J1 i1 J2)
pri Citanju

Pomazu li znanja i sposobnosti iz hrvatskoga Pomazu li znanja i sposobnosti iz
jezika engleskoga jezika
pri Citanju tekstova na engleskome jeziku pri ¢itanju tekstova na hrvatskome jeziku
f % f %
da 34 42,5 18 24,0
ne 38 47,5 51 68,0
ne znam 8 10,0 6 8,0

Medutim, znacajan postotak ispitanica (47,5%) u naSemu istrazivanju nisu prepoznale
navedeni utjecaj Citanja na J1 na Citanje na J2 (Tablica 9). Veéina ispitanica (56,63%) nije

%4 a u nekolicini ponudenih obrazloZenja kao razlog navodi se prevelika

obrazlozila odgovor*
razlika dvaju jezika. Naime, u odredenoj mjeri moze se razumjeti ovaj stav jer je utvrdeno da
se, u slucaju kada se dva jezika znacajno razlikuju, na bilo kojoj jezi¢noj razini jezi¢ni podatci
obraduju na razli¢ite naine te je prijenos sposobnosti izmedu tih dvaju jezika slozeniji
(Samo, 2014). S druge pak strane, ispitanice koje smatraju da im znanja i sposobnosti iz
hrvatskoga jezika pomazu pri Citanju tekstova na engleskome jeziku kao razlog uglavnom
navode sli¢nosti dvaju jezika. Od ostalih razloga mogu se spomenuti moguénost primjene
gramatickih znanja usvojenih u materinskome jeziku, poznavanje strukture teksta, ali i ,,...onaj
tko dobro poznaje svoj jezik, moze biti uspjesniji u u¢enju drugog jezika...“ te ,,da nisam
naucila ¢itati na materinskom jeziku ne bih mogla ni na ostalim*.

Analizom odgovora na pitanje smatraju li da im znanja i sposobnosti iz engleskoga
kao J2 pomazu pri Citanju tekstova na hrvatskome kao J1 uoceno je da je postotak ispitanica
koje su ponudile negativan odgovor ¢ak i znatno veci (68%) nego u prethodnome pitanju

(Tablica 9). Ispitanice uglavnom ne navode razlog, ali iz ponudenih obrazloZenja zamjetno je

da nemaju dovoljno razvijenu svijest o0 moguénostima prijenosa znanja i sposobnosti iz J2 na

104 Razlog zbog kojega ispitanice nisu odgovorile na ovo pitanje jest ¢injenica da u samome zadatku stoji da je
obrazlozenje potrebno ukoliko je odgovor pozitivan.
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J1: ,svaki jezik ima svoja odredena pravila“, ,,nema bas slicnosti, zato Sto engleski jezik
zvuci druk¢ije* i ne mogu to znanje primijeniti na Citanje na hrvatskom jeziku®. Ispitanice
koje ipak smatraju da im navedena znanja mogu pomoc¢i navode sljedece razloge: ,neke
strucne rijeci koje znamo iz engleskog mozemo Kkoristiti pri ¢itanju tekstova na hrvatskom
jeziku®, ,ima dosta engleskih rije¢i u hrvatskom jeziku®, ,pomazu mi da uvidim razliku
izmedu jezika, nadina pisanja, slaganja rijeCi i reCenica‘, ,,kod prijevoda teksta sa* hrvatskog
na engleski®“. Dakle, razmis$ljanja ispitanica uglavnom su usmjerena na citanje naglas te na

leksicku 1 semanticku razinu dvaju jezika.

9.5.3. Jezi¢na vrsnoéa u stranome jeziku

U cilju postizanja potpunijega uvida u razinu vrsno¢e, odnosno opéega znanja
engleskoga jezika kod ispitanica, osim prethodno navedenih varijabli, primijenjen je i
prilagodeni cloze test (Prilog 4), posebno konstruiran za potrebe ove disertacije.

Rezultati pokazuju da je prosje¢an broj bodova koje su ispitanice postigle na ovome
testu M=47,94 (SD=15,93, min.=8, max.=80), §to je 48,9% od ukupnoga broja bodova
(N=98), odnosno rezultat 48,2% (N=40) ispitanica ispod je prosje¢noga broja postignutih
bodova. Zakljucujemo stoga da je postignuti rezultat ispitanica na ovome testu relativno nizak
naroCito ako se zna da se radi o studentskoj populaciji, odnosno da su ispitanice u prosjeku
ucile engleski jezik 9 ili 10 godina. Pretpostavlja se da bi razina znanja koje posjeduju, prema
Zajednickom europskom referentnom okviru za jezike (Vije¢e Europe, 2005) trebala
odgovarati stupnju B2 ili A2, ovisno o tome jesu li na drzavnoj maturi polagali viSu (B2
razina predvidena je za gimnazijske programe) ili nizu razinu (A2 razina predvidena je za
ostale CetverogodiSnje srednjoSkolske programe). Medutim, ovi rezultati zapravo potvrduju
kako je razina znanja J2 kod studenata zapravo Cesto niza od ocekivane zbog cega grupe
studenata mogu biti izrazito heterogene po kriteriju inicijalnoga znanja (Jelov¢i¢, 2010).
Moguc¢im razlogom moze biti 1 Cinjenica da ispitanice u nasemu istrazivanju slusaju kolegij
engleskoga jezika tek na drugoj, odnosno tre¢oj godini studija, Sto znaci da nakon zavrSetka
srednjoskolskoga obrazovanja dolazi do diskontinuiteta u institucionalnoj izloZenosti
stranome jeziku. Takoder, iako Celce-Murcia i Ohlstain (2000) navode kako stru¢njaci
smatraju da citatelji pogadaju nepoznate rije¢i pomocu kontekstualnih jezicnih signala koje
nalaze u tekstu Sto zapravo olakSava pogadanje izostavljenih rije¢i u zadatcima ovoga tipa

(cloze test), dobiveni rezultati u vecoj mjeri potvrduju stav prema kojemu nedovoljna vrsnoca,
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kao jedan od ¢imbenika, moze dovesti do nepodudaranja u analizi rije¢i i prepoznavanju,
odnosno mogu rezultirati pogresnom interpretacijom (Haynes, 1993, u Celce-Murcia i
Ohlstain, 2000; Balajthy i Lipa-Wade, 2003).

Rezultat cloze testa u nastavku rada koristit ¢¢ se kao jedna od mjera vrsnoce

ispitanica u engleskome kao J2.

9.5.4. Strategije ¢itanja

Na pitanje otvorenoga tipa u opéem upitniku Sto su, prema vasemu misljenju,
strategije citanja?, 9,63% ispitanica nisu dale odgovor ili su navele kako ne znaju odgovor.
Medu ponudenim odgovorima uoceno je da relativno znacajan postotak (34,94%) definicija
strategija Citanja ukljucuje razumijevanje kao vaznu komponentu. U nastavku se daje
prijedlog klasifikacije preostalih odgovora. Medu ponudenim su definicijama strategija one
koje se, prema najceS¢e prihvacenoj podjeli strategija, mogu oznaliti kao metakognitivne
strategije (Oxford, 1990b), a koje se odnose na vrijeme potrebno za Citanje: ,,odvojiti vrijeme
za tu aktivnost®, ,Citati Sto viSe™; na mjesto za Citanje: ,,udobno mjesto gdje se mogu
opustiti...““; odnosno opcenito na planiranje aktivnosti Citanja: ,,organizirani nacini pripreme i
olakSavanja ¢itanja“, ,,bitno je dobro se skoncentrirati 1 imati mir. Najveci postotak ispitanica
(73,49%) definira strategije Citanja kao nacin na koji ¢itamo pri ¢emu su neke definicije
opcenite: ,,nacini Citanja 1 razumijevanja teksta“, ,,postupci koji nam pomazu u cCitanju®,
»omogucuju nam da lakSe 1 brze ¢itamo®, ,,neka pravila koja nam pomazu da lakSe ovladamo*
¢itanje”, dok su za neke definicije ispitanice ponudile konkretnije pojasnjenje na temelju
kojega je mogucée prepoznati i odredene vrste metakognitivnih strategija prema Mokhtari i
Sheorey (2002):

a) strategije potpore: ,,na¢ini na koje ¢itamo-tiho, glasno, u sebi... kako bismo si

'pomogli' kod pamcenja pri ucenju®, ,Citanje s razumijevanjem, biljeZenje nejasnih

rijeci, shvacanje smisla®“, ,,mozda kada Citam engleski* pa ne znam neku rije¢, pa onda

traZim u rjecniku®;

b) strategije kao pomo¢ pri rjesavanju problema: ,nacin Citanja koji smo prilagodili

svojim sposobnostima®, ,,koncentracija i 'udubljenost' u tekst te razumijevanje teksta®,

,»hajprije polagano is¢itavati, zatim Citati sa* razumijevanjem®, ,,mozda kada ¢itam na

engleskom, a ne znam sve rije¢i onda po smislu zaklju¢im Sto bi moglo znaciti, ,,ne
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bi* se trebali previSe zuriti, skoncentrirati se na tekst™, ,,ne brzati, prouciti tekst i
razumjeti ga*;

c) globalne strategije: ,,na¢ini kako na $to bolji na¢in razumjeti ono $to piSe a da se
sluzimo vlastiti iskustvom da to desifriramo®, ,koriStenje svih osjetila kod ucenja,
sposobnost analiziranja i ostalo®, ,,ne znam da li* pri ucenju mislite na uocavanje onog
bitnog i1 zapazanje. Neki imaju razne strategije npr. brzog Citanja (Citanje po
dijagonali). Ja nemam neku strategiju®, ,,nacCini koji nam pomazu da kroz citanje

uspjesno analiziramo 1 shvatimo poruke i smisao procitanog®.

Neke od ponudenih definicija obuhvacaju vise strategija istovremeno: ,,nacin na koji
¢e se najbolje razumjeti txt* ili vidjeti koje su inf.* najvaznije i sl. npr. pro¢i kroz txt*
brzinski, uociti kljuéne rijeci, iz konteksta uociti tj. pretpostaviti znaCenje manje poznatih
rije¢i (ili za odredene provjeriti u rjeéniku), te na kraju procitati jo§ jednom™ (globalne
strategije, strategije potpore i strategije kao pomoc¢ pri rjesavanju problema).

Takoder, budu¢i da se radi o budu¢im uciteljicama i1 odgojiteljicama, uocena je i
definicija koja je usmjerena na strategije poucavanja poéetnoga Citanja, odnosno kinesteti¢ko
Sitanje (prema Samo, 2014) kojim je moguée usmjeravati paznju i poticati ritmi¢ke pokrete
o¢iju te na taj naCin povecavati brzinu ¢itanja (Miljkovié, 1987 u Vizek Vidovic i sur., 2003):
,»hacin na koji osoba Cita, tj. pomaze si u ¢itanju na nacin da prstom prati tekst...*.

Dio se definicija strategija zapravo ne odnosi na strategije ve¢ na samo citanje kao
jezi¢nu djelatnost: ,,brzo Citanje, sporo Citanje, ¢itanje s razumijevanjem, Citanje iz zabave*
(vrste ili metode citanja); ,,da bi neSto procitali 1 razumjeli, potrebno je poznavati jezik,
njegove osnove 1 pravila®“ (vaznost jezi¢ne sposobnosti); ,,nafini kako procitano Sto bolje
zapamtiti 1 primijeniti®, ,,Citati treba polako 1 detaljno da bi usvojili sve Sto se u tekstu nalazi®,
,Cltati, razumjeti®, ,.Citaj s razumijevanjem, misli o procitanom®, ,,nadopuna ve¢ steCenog
znanja“ (Citanje 1 razumijevanje kao preduvjet uCenja i usvajanja novih informacija te
proSirivanja znanja i spoznaja). Neke se definicije ponovno odnose na ¢itanje naglas: ,,Citanje
na glas*, razumijevanje procitanog®, ,,...ucenje lijepog izraZavanja, razvijanje brzine govora®,
,pravilan izgovor...*, ,,ponavljanje na glas napisanog teksta®, ,,govorne vrednote®, ,,to je kad u
sebi par puta procita$ tekst tako da ga Sto bolje mozes na glas procitati®, ,,znanje odredenih
pravila-intonacija, naglasci, re¢eni¢ni i interpunkcijski znakovi, tempo, zainteresiranost za
tekst®, ,,nacin na koji neka osoba Cita. Netko Cita sporije, netko pazi na zareze, a netko ne

itd.“. Dio definicija strategija Citanja uklju¢uju 1 drustvenu i afektivhu komponentu:
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»prihvatiti da neSto trebamo procitati iako nas to i ne zanima, razviti pozitivan stav prema
Citanju literaturom koja nas zanima“, ,,¢itanje samom sebi i drugima s razumijevanjem kako
bi se Sto viSe od procCitanog zapamtilo®. Na kraju, zamije¢eno je 1 da ispitanice uocavaju
povezanost individualnih razlika s uporabom strategija: ,,nacini Citanja, razlikuju se od osobe
do osobe*.

Kod usporedbe c¢itanja na J1 i J2 ispitanice su takoder navele uporabu odredenih
strategija pri Citanju na engleskome kao J2 (prema Mokhtari i Sheorey, 2002): prilagodavanje
nacina Citanja svrsi 1 sadrzaju (globalne strategije): ,,0sobno, engleski Cesto Citam 'povrsno'
(skeniram txt*) ako je neSto za Sto ne znam da li je* vazno, dok u hrvatskom vecinom c¢itam
sve jednako®, prepoznavanje nepoznatih rije¢i iz konteksta (strategije kao pomo¢ pri
rjeSavanju problema): ,,u engleskom uvijek bude neka meni nepoznata rije¢. Ali iz konteksta
se moze povezati S§to znaci®, kao 1 prevodenje na J1 (strategije potpore): ,,hrvatski ¢itam svaki
dan, a engleski ne i prvo ga u glavi prevodim na hrvatski da bi* ga razumjela i shvatila pa je i
teze 1 duZe traje, osobito kod nepoznatih rijeci, ,,svaki tekst na engleskom prvo prevedem na
hrvatski pa mi bude lakse®, ,,engleski treba prevadat* da se otkrije smisao®.

Provjereno je i miSljenje ispitanica o razlici izmedu uspjeSnih i manje uspjeSnih
Citatelja, drugim rije¢ima Zeljelo se ispitati na koji nacin ova populacija definira uspjeSnoga
Citatelja da bi se dobio detaljniji uvid u misljenja i shvacanja ispitanica o strategijama ¢itanja.
Ponovno je, kao 1 kod prethodnih pitanja otvorenoga tipa, uoceno da se dio obrazlozenja
odnosi isklju¢ivo na Citanje naglas, gdje ispitanice prepoznaju i navode neke osobine
interpretativnoga Citanja: ,,uspjesSni se razlikuju po tome jer Citaju pravilno, s pravilnim
izgovorom, i stankama npr. tocka, zarez te s pravilnim naglaskom®, ,,po tome koliko poznaju
rijeci, koliko su vjesti u njihovom spajanju i pridrzavanju govornih vrednota®, ,,oni manje
uspjesniji vjerojatno imaju i slabiju dikciju®, ,,manje uspjeSni Citatelji ne paze na znakove,
pricaju monotono, na istom tonu ili su prebrzi ili prespori®, ali 1 afektivhu komponentu
(motivacija i strah), kao vazan ¢imbenik kod Citanja naglas: ,,po tome koliko svojim ¢itanjem
motiviraju 1 privlae paznju sluSatelja®, ,,mozda po srameZljivosti pred kolegama (grupom
ljudi), nedovoljno lijepe artikulacije glasova®, ,,uspjesniji Citatelji mozda viSe Citaju od onih
manje uspjesSnih, ali sigurno imaju manju tremu od Citanja pred nekim 1 sigurniji su®,
,heuspjesni imaju strah od neuspjeha i 'blokadu' ve¢ 1 prije nego pocnu Citati““. Osim naglaska
na govornim vrednotama, neke su ispitanice ukljucile i komponentu razumijevanja i
gramati¢ku sposobnost: ,,ne grijeSe puno, paze na receni¢ne znakove i izgovor, naglasavaju

bitne dijelove 1 ¢itaju s razumijevanjem®, ,,po razumijevanju, po gramatici, izgovoru®.
9 b
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Motivaciju za Citanje, koja je presudna za razvoj i odrzanje glavnih sastavnica i preduvjeta
zreloga ¢itanja (Cudina-Obradovié, 2014), kao vazan preduvijet za uspjesno &itanje prepoznale
su 1 ispitanice u nasemu istrazivanju: ,,uspjesni Citatelji su oni koji se mogu udubiti u ¢itanje
bez da* im* sitnice ometaju®, ,,po njihovoj koncentraciji i volji za Citanje*, ,,...dalje mislim da
je vazan motiv i koncentracija®“. Od ostalih osobina uspjesnih ¢itatelja prepoznat je i pozitivan
stav prema citanju: ,uspjesni Citatelji ¢itaju ono $to ih zanima i vole tu aktivnost, imaju
pozitivan stav prema navici ¢itanja“, ,,onaj tko voli Citanje, ima interes za to* je sigurno
uspjesniji“‘, ,,manje uspjesni Citatelji ne uzivaju u Citanju®, koli¢ina procitanoga: ,,u broju
procitanih stranica®, ,uspjes$ni Citatelji poznaju viSe autora, pisaca, lakSe se snalaze u
knjiznicama®, ,,po koli¢ini procitanog, §to manje Citaju to ¢e biti loSiji u tome™ te vrsta ili
zahtjevnost teksta koji se Cita: ,,uspjesni su Citatelji koji ne ¢itaju samo 'lako’ stivo. Utjecaj
¢itanja na razvoj jezicnih sposobnosti opcenito takoder je prepoznat kao vazna razlika izmedu
uspjesnih i manje uspjesnih Citatelja: ,,pa mozda po govornim sposobnostima, bogatom
rjecniku, lijepom izrazavanju®, ,,uspjesni su oni koji Citaju kako bi se obrazovali i od toga
imali Koristi te prosirili znanje*, kao i vaznost prethodnoga (iskustvenoga) znanja: ,,na prvom
mjestu je znanje koje Citatelj ima“. Jedna od razlika koje su ispitanice takoder prepoznale jest
i brzina (,,po brzini {itanja te razumijevanju procitanoga“), no uoceni su i kontradiktorni
stavovi: ,,manje uspje$ni su oni koji sporo ¢itaju“, odnosno bolji Citatelji ,,sporije Citaju i
razumiju pro¢itano®. Dakle, misljenja su ispitanica o vaznosti brzine &itanjal® podijeljena,
kao i miSljenja ispitanika u drugim istrazivanjima (Auerbach i Paxton, 1997). Na kraju,
uoceno je da je razumijevanje kao vaznu komponentu prema kojoj se razlikuju uspjesni od
manje uspjesnih Citatelja prepoznao najveci postotak ispitanica (32,53%): ,,oni koji razumiju i
oni koji ne razumiju procitano®, ,,po tome Sto neki koji procitaju text* ne znaju $to su
procitali®. Jedna je ispitanica navela kako se uspjeSni od manje uspjeSnih citatelja razlikuju
»mozda po koli¢ini procitanih knjiga koja se postiZze ¢italackom vjeStinom*, Sto je, iako
pomalo nespretno izrazeno, zapravo U skladu s Mathewovim efektom (Visinko, 2014) prema
kojemu su ucenici koji su u znacajnoj mjeri svladali vjeStinu citanja u pravilu dobri Citatelji,
puno Citaju 1 na taj nacin razvijaju svoj rjenik zbog cega jo§ vise €itaju i1 unapreduju svoje
¢italacke vjestine. Za razliku od njih, ucenici koji su sporiji u Citanju imaju slabije razvijen
rjecnik te im 1 dekodiranje rije¢i 1 razumijevanje procitanoga predstavljaju veci problem.
Dakle, pretpostavka je da ¢e takvi ucenici izbjegavati Citanje, Citati sve rjede i manje te stoga

nece razvijati svoje Citalacke sposobnosti.

105 O brzini ¢itanja govori se u teorijskome dijelu rada u poglavlju 3.2.
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9.5.4.1. Percipirana uporaba strategija ¢itanja (SORS)

Uvid u percipiranu uporabu metakognitivnih strategija Citanja na hrvatskome kao J1 i
engleskome kao J2 dobiven je pomocu upitnika SORS (Survey of Reading Strategies,
Mokhtari i Sheorey, 2002) (Prilozi 5, 6 1 7).

U Tablici 10 prikazane su dobivene prosjecne vrijednosti za svaku od 30 strategija u
SORSE upitniku kao i za svaku od 28 strategija u SORSH upitniku. Rezultati pokazuju da su
prosjecne vrijednosti samopercipirane primjene strategija za sve tri podkategorije na obama
upitnicima srednje ucestale ili znacajne (srednji rezultat od 3,5 ili viSe pokazatelj je znacajne,
odnosno visoke uporabe strategija, za rezultat izmedu 2,5-3,4 uporaba strategija je srednje
ucestala, dok je srednji rezultat 2,4 i manje pokazatelj niske uporabe strategija). Najvisa je
vrijednost na obama upitnicima dobivena za strategiju kao pomo¢ pri rjesavanju problema 9.
Nastojim se ponovno vratiti na dio teksta kada izgubim koncentraciju (Msorse=4,33,
SD=0,87; Msorsi=4,22, SD=0,87). Najniza je vrijednost na SORSE upitniku dobivena za
globalnu strategiju 27. Provjeravam jesu li moje pretpostavke o tekstu bile ispravne ili
pogresne (M=2,71, SD=0,97), a na SORSH upitniku za strategiju potpore 15. Koristim
tablice, dijagrame i slike u tekstu u svrhu boljeg razumijevanja (M=2,77, SD=1,16).
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Tablica 10. Srednje vrijednosti za pojedina¢ne strategije u upitnicima SORSE i SORSH

redni
br.

1.
2.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21,
22,

23.

24,
25.

26.
27.

28.
29.

30.

Podkate-
gorija
globalne
potpore

globalne
globalne
potpore

globalne
problem

globalne
problem
potpore

problem
globalne
potpore

problem
globalne
problem
globalne
potpore

problem

globalne

globalne
potpore

globalne

globalne
problem

potpore
globalne

problem

potpore

potpore

Strategija

Dok ¢itam, uvijek na umu imam cilj itanja.

Dok ¢itam, radim biljeske radi lakSega razumijevanja
procitanoga.

Pokusavam upotrijebiti svoja znanja kako bih
razumjela/razumio §to Citam.

Prije ¢itanja letimi¢no pogledam cijeli tekst kako bih
utvrdila/utvrdio o ¢emu se radi u tekstu.

Kada tekst postane tezak, Citanje naglas pomaze mi u
razumijevanju procitanoga.

Razmisljam odgovara li sadrzaj teksta cilju zbog kojega ¢itam.
Citam polako i paZljivo kako bih bila sigurna/bio siguran da
razumijem §to Citam.

Prije ¢itanja pregledam tekst kako bih uocila/uocio osobine
teksta kao §to je duzina, organizacija i naslov.

Nastojim se ponovno vratiti na dio teksta kada izgubim
koncentraciju.

Podvla¢im ili zaokruzujem podatke u tekstu koji ¢e mi pomoci
pri zapaméivanju.

Prilagodavam brzinu ¢itanja prema onome §to Citam.

Dok ¢itam, odlucujem §to ¢u Citati pazljivo, a §to ¢u zanemariti.
Koristim pomo¢nu gradu (npr., rjecnik) za pomo¢ pri
razumijevanju onoga §to Citam.

Kada tekst postane tezak, posveéujem vecu pozornost onome
Sto Citam.

Koristim tablice, dijagrame i slike u tekstu u svrhu boljega
razumijevanja.

S vremena na vrijeme zastanem kako bih razmislila/razmislio o
onome §to Citam.

Koristim kontekstualne izraze radi boljega razumijevanja onoga
Sto ¢itam (idiome, fraze, kolokacije, oznake kohezije).
Parafraziram (preoblikujem ideje svojim rije¢ima) kako bih
bolje razumjela/razumio procitano.

Nastojim stvarati predodzbe ili vizualizirati podatke kako bih
bolje zapamtila/zapamtio $to Citam.

Rabim grafi¢ke oznake kao $to su podebljana slova i kurziv radi
boljega uocavanja klju¢nih podataka.

Kriti¢ki analiziram i vrednujem podatke u tekstu.

Vraéam se na ve¢ proéitani dio teksta / pogledam sljedeéi dio
kako bih pronasla/pronasao odnose medu idejama.
Provjeravam svoje razumijevanje kada naidem na novi podatak.

Pokusavam pogoditi sadrzaj teksta dok Citam.

Kada tekst postane pretezak, ponovno ga proc¢itam kako bih ga
bolje razumjela/razumio.
Postavljam si pitanja na koja zelim pronaci odgovor u tekstu.

Provjeravam jesu li moje pretpostavke o tekstu bile ispravne ili
pogresne.
Dok ¢itam, pogadam znacenje nepoznatih rijeci ili fraza.

Dok ¢itam, prevodim s engleskoga na svoj materinski jezik.

Dok ¢itam, razmisljam o podatcima na engleskome i na
materinskome jeziku.

SORSE SORSH

M SD M SD
3,58 093 3,78 0,90
322 119 328 114
417 091 4,10 0,79
365 122 383 1,16
3,79 138 394 1,20
337 117 3,53 0,92
402 101 3,76 094
408 104 39 1,15
433 087 422 0,87
388 120 4,13 0,97
425 096 4,12 0,86
3,71 1,19 3,77 1,07
361 1,09 2,76 1,05
408 097 4,18 0,75
295 129 2,77 116
352 099 342 0,95
2,78 1,01 2,77 0,99
3,70 1,04 3,80 1,03
406 0,89 4,05 0,87
3,70 1,08 394 112
294 1,03 287 0,95
3,33 1,00 3,24 0,96
337 110 343 0,93
328 1,11 320 0,97
413 084 4,11 0,87
298 1,14 310 1,02
2,71 097 295 091
3,28 1,17 3,20 1,06
3,67 1,19

341 1,08
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U nastavku ¢e biti analizirane dobivene vrijednosti prema ovim dvama upitnicima za
svaku od tri podljestvice strategija kao i za najviSe i najnize vrijednosti dobivene za

pojedinacne strategije.

9.5.4.2. Percipirana uporaba strategija ¢itanja na engleskome kao stranome

jeziku (SORSE)

Upitnikom SORSE (Prilog 6), koji sadrzi 30 Cestica, ispitano je koje strategije Citanja
ispitanice percipiraju da rabe pri Citanju tekstova na engleskome kao J2. Rezultati prema trima
podljestvicama strategija prikazani su na Slici 12.

Dobivene su sljedeée prosjecne vrijednosti za svaku od tri podljestvice strategija
¢itanja: globalne strategije (M=3,41), strategije potpore (M=3,51) i strategije kao pomo¢ pri
rieSavanju problema (M=3,96). Dakle, moze se zakljuciti da je za globalne strategije ¢itanja
na engleskome kao J2 percipirana uporaba strategija srednje ucestala dok je za strategije
potpore i strategije kao pomoé pri rjesavanju problema znaCajna, odnosno visoka. Sli¢ne
rezultate navodi i Topalov (2012) koja je provela istrazivanje uz pomo¢ SORS upitnika na
uzorku od 487 sveudilisnih studenata. Medutim, razlika postoji kod podljestvice strategija
potpore za koje je u njezinu istrazivanju dobivena najniza srednja vrijednost, dok je za
globalne strategije utvrdena srednje ucestala uporaba strategija, a za strategije kao pomo¢ pri
rjesavanju problema utvrdena je znacajna, odnosno visoka uporaba strategija kao i u naSemu
istrazivanju.

Analiza dobivenih srednjih vrijednosti za pojedina¢ne strategije unutar svake od tri
podljestvice (Tablica 10) pokazala je da je za 7 od ukupno 13 globalnih strategija percipirana
uporaba strategija znaCajna, tj. dobivena je srednja vrijednost iznad 3,5 dok srednje
vrijednosti za ostale strategije pokazuju srednje ucestalu uporabu strategija. Dakle, ni jedna

Nadalje, rezultati pokazuju da ispitanice percipiraju da najviSe koriste sljedece
globalne strategije: 3. Pokusavam upotrijebiti svoja znanja kako bih razumjela/razumio §to
citam (M=4,17, SD=0,91) i 8. Prije citanja pregledam tekst kako bih uocila/uocio osobine
teksta kao sto je duzina, organizacija i naslov (M=4,08, SD=1,04). lako percipirane kao
najmanje koriStene, sljede¢e globalne strategije takoder pripadaju skupini strategija koje se
srednje ucestalo koriste: 27. Provjeravam jesu li moje pretpostavke o tekstu bile ispravne ili

pogresne (M=2,71, SD=0,97), 17. Koristim kontekstualne izraze radi boljega razumijevanja
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onoga Sto citam (idiome, fraze, kolokacije, oznake kohezije (M=2,78, SD=1,01), 21. Kriticki
analiziram i vrednujem podatke u tekstu (M=2,94, SD=1,03), 15. Koristim tablice, dijagrame

i slike u tekstu u svrhu boljega razumijevanja (M=2,95, SD=1,29).
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Slika 12. Samopercipirana uporaba strategija citanja pri Citanju tekstova na engleskome
jeziku (SORSE upitnik)

Dobiveni rezultati za strategije potpore pokazuju da je za 5 od ukupno 9 strategija
potpore srednja vrijednost iznad 3,5, odnosno percipirana je uporaba strategija znacajna.
Srednje su vrijednosti za preostale strategije u rasponu od 2,98 do 3,41, tj. za ostale je
strategije potpore utvrdena srednje ucestala uporaba strategija. Analizom pojedinacnih
rezultata utvrdeno je da su, prema percepciji ispitanica, najucestalije rabljene strategije 10.
Podvlacim ili zaokruzujem podatke u tekstu koji ¢e mi pomoéi pri zapamdéivanju (M=3,88,
SD=1,20), 5. Kada tekst postane tezak, Ccitanje naglas pomazZe mi u razumijevanju
procitanoga (M=3,79, SD=1,38), 18. Parafraziram (preoblikujem ideje svojim rijecima) kako
bih bolje razumjela/razumio procitano (M=3,70, SD=1,04). Najnize su srednje vrijednosti
dobivene za sljedece strategije potpore: 26. Postavijam si pitanja na koja zelim pronaci
odgovor u tekstu (M=2,98, SD=1,14), 2. Dok Ccitam, radim biljeske radi laksega
razumijevanja procitanoga (M=3,22, SD=1,20).

Prema dobivenim rezultatima za strategije kao pomo¢ pri rjesavanju problema, za
koje je prosjecna vrijednost bila najvisa (M=3,96), moZze se uociti da je od ukupno 8 strategija

samo za jednu strategiju srednja vrijednost ispod 3,5, tj. samo je za ovu strategiju utvrdena
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percipirana srednje ucestala uporaba: 28. Dok citam, pogadam znacenje nepoznatih rijeci ili
fraza (M=3,28, SD=1,11). To znaci da je za preostale strategije iz ove potkategorije utvrdena
percipirana znacajna uporaba strategija. NajviSe su vrijednosti dobivene za sljedece tri
strategije kao pomo¢ pri rjesavanju problema: 9. Nastojim se ponovno vratiti na dio teksta
kada izgubim koncentraciju (M=4,33, SD=0,87), /1. Prilagodavam brzinu citanja prema
onome Sto citam (M=4,25, SD=0,96 ) 25. Kada tekst postane pretezak, ponovno ga procitam
kako bih ga bolje razumjela/razumio (M=4,13, SD=0,84). Za 9. je strategiju i Poole (2009)
utvrdio da je percipirana kao najCeS¢e koriStena strategija Citanja medu sveuciliSnim
studentima, korisnicima engleskoga kao J2 u Kolumbiji. Najnize vrijednosti su, osim za ve¢
spomenutu 28. strategiju, utvrdene i za 16. strategiju S vremena na vrijeme zastanem kako bih

razmislila/razmislio o onome Sto citam (M=3,52, SD=0,99).

9.5.4.3. Percipirana uporaba strategija Citanja na hrvatskome kao materinskome
jeziku (SORSH)

Upitnikom SORSH (Prilog 7), koji sadrzi 28 Cestica, ispitano je koje strategije Citanja
rabe ispitanice pri Citanju tekstova na hrvatskome kao J1. Upitnik SORSH ima dvije Cestice
manje nego upitnik SORSE jer su 29. i 30. ¢estica (strategije potpore) izostavljene buduéi da
se odnose iskljuc¢ivo na strategije Citanja na J2. Na Slici 13 prikazani su dobiveni rezultati
prema trima podljestvicama.

Prosjecne dobivene vrijednosti za svaku podljestvicu strategija pojedinacno su
sljedece: globalne strategije (M=3,46), strategije potpore (M=3,46) i strategije kao pomo¢ pri
rieSavanju problema (M=3,88).

Analiza globalnih strategija pokazuje da je za 7 od ukupno 13 strategija srednja
vrijednost iznad 3,5 dok je percipirana uporaba ostalih strategija u ovoj kategoriji srednje
ucestala. Rezultati (Tablica 10) pokazuju kako ispitanice percipiraju da najviSe koriste
sljedece globalne strategije: 3. Pokusavam upotrijebiti svoja znanja kako bih
razumjela/razumio Sto citam (M=4,10, SD=0,79), 8. Prije citanja pregledam tekst kako bih

uocila/uocio osobine teksta kao Sto je duzZina, organizacija i naslov (M=3,96, SD=1,15).

136



Strategije Citanja akademskih tekstova na hrvatskome i engleskome jeziku

5

TN Globalne strategije

3 - A /\‘

\_/ v — Strategije kao pomoc

pri rjesavanju

P problema
Strategije potpore

1

0]

Slika 13. Samopercipirana uporaba strategija citanja pri Citanju tekstova na hrvatskome
jeziku (SORSH upitnik)

Najnize su srednje vrijednosti dobivene za sljedece globalne strategije: 15. Koristim
tablice, dijagrame i slike u tekstu u svrhu boljega razumijevanja, (M=2,77, SD=1,16), 17.
Koristim kontekstualne izraze radi boljega razumijevanja onoga Sto citam (idiome, fraze,
kolokacije, oznake kohezije), (M=2,77, SD=0,99), 21. Kriticki analiziram i vrednujem podatke
u tekstu (M=2,87, SD=0,95).

Analiza rezultata za strategije potpore pokazuje da je za 3 od ukupno 7 strategija
potpore srednja vrijednost iznad 3,5, odnosno percipirana je uporaba strategija znacajna dok
je za ostale strategije potpore utvrdena srednje ucestala uporaba strategija. Prema percepciji
ispitanica, najucestalije rabljene strategije su: /0. Podvlacim ili zaokruzujem podatke u tekstu
koji ¢e mi pomoci pri zapaméivanju (M=4,13, SD=0,97), 5. Kada tekst postane tezak, citanje
naglas pomaze mi u razumijevanju procitanoga, (M=3,94, SD=1,20), 18. Parafraziram
(preoblikujem ideje svojim rijecima) kako bih bolje razumjela/razumio procitano (M=3,80,
SD=1,03). NajniZe su srednje vrijednosti dobivene za sljedece strategije potpore: 13. Koristim
pomocénu gradu (npr. rjecnik) za pomoé pri razumijevanju onoga Sto citam (M=2,76,
SD=1,05), 26. Postavljam si pitanja na koja zZelim pronaci odgovor u tekstu (M=3,10,
SD=1,02).

Prema dobivenim rezultatima za strategije kao pomo¢ pri rjesavanju problema, za
koje je prosjecna vrijednost bila najvisa (M=3,88), moze se uociti da je od ukupno 8 strategija

samo za dvije strategije srednja vrijednost ispod 3,5, tj. samo je za ove strategije utvrdena
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srednje ucestala uporaba: 28. Dok citam, pogadam znacenje nepoznatih rijeci ili fraza
(M=3,20, SD=1,06), 16. S vremena na vrijeme zastanem kako bih razmislila/razmislio o
onome Sto citam (M=3,42, SD=0,95). To znaci da je za preostale strategije iz ove
potkategorije utvrdena znaCajna uporaba strategija. NajviSe su vrijednosti dobivene za
sljedece strategije kao pomo¢ pri rjesavanju problema: 9. Nastojim se ponovno vratiti na dio
teksta kada izgubim koncentraciju (M=4,22, SD=0,87), i 14. Kada tekst postane tezak,

posvecujem vecu pozornost onome Sto citam (M=4,18, SD=0,75).

9.5.5. Razumijevanje procitanoga, CitalaCke sposobnosti i vrsnoca

Sljede¢i je instrument koriSten u istrazivanju test razumijevanja procitanoga na J1 1 J2.
Srednja vrijednost bodova koje su ispitanice postigle na testu razumijevanja procitanoga na
engleskome kao J2 (Prilog 8), od ukupno 17 bodova, iznosi M=11,29 (SD=2,45) pri ¢emu je
minimalan broj postignutih bodova 5, a maksimalan 16. Srednje su vrijednosti postignutih
bodova prema zadatcima sljedece: 1. zadatak (ukupno 4 boda) (M=2,34; SD=1,12), 2. zadatak
(ukupno 3 boda) (M=1,55; SD=0,77), 3. zadatak (ukupno 4 boda) (M=3,46; SD=0,70), 4.
zadatak (ukupno 3 boda) (M=1,72; SD=0,59), 5. zadatak (ukupno 4 boda) (M=2,20;
SD=0,68). Mogu¢i razlog relativno losemu rezultatu mogao bi biti nedovoljno razvijen
vokabular, Sto se prema Pecjak 1 sur. (2009) pokazalo jednim od najboljih prediktora
razumijevanja pri Citanju. Naime, stru¢njaci naglaSavaju kako su vazni preduvjeti
razumijevanja nekoga teksta poznavanje i razumijevanje 90-95% rijec¢i u tekstu (Nagy i Scott,
2000, u Pe¢jak 1 sur., 2009) kao i prethodna znanja ucenika (Visinko, 2014).

Dobivena srednja vrijednost, od ukupno 17 moguc¢ih bodova na testu razumijevanja
procitanoga na J1, iznosi M=13,60 (SD=2,05), pri ¢emu je minimalan broj postignutih bodova
6, a maksimalan 17. U nastavku su prikazane srednje vrijednosti postignutih bodova prema
zadatcima: 1. zadatak (ukupno 4 boda) (M=3,31; SD=1,09), 2. zadatak (ukupno 3 boda)
(M=2,16; SD=0,67), 3. zadatak (ukupno 4 boda) (M=3,87; SD=0,34), 4. zadatak (ukupno 3
boda) (M=1,62; SD=0,56), 5. zadatak (ukupno 4 boda) (M=2,61; SD=0,75).

T-testom usporedene su srednje vrijednosti rezultata obaju testova i utvrdena je
statistiCki znacajna razlika izmedu ukupnoga rezultata na testu razumijevanja procitanoga na
J11J2 (t=8,605, df=82, p=0,000).

Rezultati testa razumijevanja procitanoga na engleskome i hrvatskome jeziku (Slika
14) pokazuju da su, osim za 4. zadatak (saZimanje teksta u odgovarajuci naslov), vise
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vrijednosti dobivene za rezultate na testu razumijevanja pro¢itanoga na hrvatskome nego na

engleskome jeziku.

Hrazumijevanjeproéitanogana engleskome jeziku

Hrazumijevanjeprocitanoga na hrvatskomejeziku

i) 0
) 96.0%
10020
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ukupno 1.zadatak 2.zadatak 3.zadatak 4.zadatak 5. zadatak

Slika 14. Rezultati testa razumijevanja procitanoga na engleskome i hrvatskome jeziku

T-testom provjereno je jesu li razlike statisticki znac¢ajne (Tablica 11) i utvrdeno je da
su, osim 4. zadatka, svi rezultati statisti¢ki znacajno visi na testu razumijevanja procitanoga
na hrvatskome nego na engleskome jeziku.

Perkins, Brutten i Pohlman (1989, u Grabe, 2009) na uzorku od 174 japanskih
ispitanika utvrdili su postojanje statisticki znacajne pozitivne korelacije izmedu vrsnoce u J2 i
razumijevanja procitanoga na J2, ali nisku korelaciju izmedu razumijevanja pro€itanoga na J1
i J2. Stoga je provjereno vrijedi li isto i za rezultate u ovome istrazivanju. Dobiveni rezultati
potvrduju da su rezultati slicni prethodno opisanima. Naime, iz Tablice 12 moze se vidjeti da
postoji statisticki znacajna korelacija izmedu rezultata testa razumijevanja procitanoga na J2 i
vrsno¢e u J2 (cloze test: r=0,636, p=0,000; ocjena iz Engleskoga jezika u srednjoj skoli:

r=0,365, p=0,001; samoprocjena znanja engleskoga jezika: r=0,542, p=0,000).
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Tablica 11. T-test za rezultate testa razumijevanja procitanoga na J1 i J2 prema zadatcima

N M SD t df p
1. zadatak test razumijevanja- 83 3,31 1,09
hrvatski 6,531 82 0,000
test razumijevanja- 83 2,34 1,12
engleski
2. zadatak test razumijevanja- 83 2,16 0,67
hrvatski 6,318 82 0,000
test razumijevanja- 83 1,55 0,77
engleski
3. zadatak test razumijevanja- 83 3,87 0,34
hrvatski 5,091 82 0,000
test razumijevanja- 83 3,46 0,70
engleski
4, zadatak test razumijevanja- 83 1,62 0,56
hrvatski -1,106 82 0,272
test razumijevanja- 83 1,72 0,59
engleski
5. zadatak test razumijevanja- 83 2,61 0,75
hrvatski 4,161 82 0,000
test razumijevanja- 83 2,20 0,68

engleski

Rezultat testa razumijevanja procitanoga na J2 takoder je korelirao 1 s opéim uspjehom

ispitanica na studiju (r=0,320, p=0,003) i samoprocjenom c¢italackih sposobnosti na

engleskome jeziku (r=0,432, p=0,000). Izmedu razumijevanja procitanoga na J1 i na J2

(r=0,424, p=0,000) takoder je utvrdena statisticki znacajna korelacija, no u ovome je

istrazivanju bila umjerena, a ne niska kao u istrazivanju Perkinsa i sur. (1989, u Grabe, 2009).
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Tablica 12. Korelacije izmedu vrsnoce, samoprocjene Citalackih sposobnosti i rezultata na testu razumijevanja procitanoga na J1 iJ2

Opéi Ocjena iz Ocjenaiz  Samopro-  Ocjena iz Broj Samopro-  Samopro-  Samopro-  Rezultat na  Rezultat na
uspjeh na Hrvatsko- hrvatsko-  cjena Englesko- bodova cjena cjena cjena testu testu
studiju gajezikau gajezika znanja gajezikau od znanja Citalackih  ¢italackih  razumije- razumijeva-
srednjoj nastudiju  hrvatsko-  srednjoj ukupno englesko-  sposobno-  sposobno-  vanja nja
skoli ga jezika skoli 98 ga jezika sti na sti na pro¢itanoga  procitanoga
(cloze) hrvatsko-  englesko-  nahrvatsko-  na englesko-
me jeziku  me jeziku  me jeziku me jeziku
Rezultat na testu 0,320** 0,179 0,140 0,174 0,365™ 0,636™ 0,542™ 0,099 0,432™ 0,424™ -
razumijevanja procitanoga na
engleskome jeziku
Rezultat na testu 0,317** 0,219" 0,077 0,025 0,372™ 0,510™ 0,251" 0,052 0,254" -
razumijevanja procitanoga na
hrvatskome jeziku
Samoprocjena &italackih 0,147 -0,009 0,117 0,040 0,422™ 0,572™ 0,646™ 0,299™ -
sposobnosti na engleskome
jeziku
Samoprocjena &italackih -0,013 0,243 0,179 0,335™ 0,085 0,091 0,086 -
sposobnosti na hrvatskome
jeziku
Samoprocjena znanja 0,203 -0,041 0,131 0,167 0,501™ 0,631™ -
engleskoga jezika
Broj bodova od ukupno 98 0,237* 0,034 0,154 0.098 0,455™ -
(cloze)
Ocjena iz Engleskoga jezika u 0,287** 0,266" 0,116 0,176 -
srednjoj Skoli
Samoprocjena znanja 0,275* 0,505™ 0,465™ -
hrvatskoga jezika
Ocjena iz hrvatskoga jezika 0,282* 0,249" -
na studiju
Ocjena iz Hrvatskoga jezika u 0,347** -

srednjoj Skoli

Op¢i uspjeh na studiju

Napomena: veli¢ina korelacije odredena je prema J. Cohen (1988, str. 79-81): mala r=0,10 do 0,29; srednja r=0,30 do 0,49; velika r=0,50 do 1,00
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Korelacija (Tablica 12) je utvrdena i izmedu rezultata testa razumijevanja pro¢itanoga
na J1 1 samoprocjene cCitalackih sposobnosti na J1 (r=0,254, p=0,021), opéega uspjeha
ispitanica na studiju (r=0,317, p=0,004) i ocjene iz Hrvatskoga jezika u srednjoj Skoli
(r=0,249, p=0,025). Takoder je utvrdena statisticki znacajna korelacija izmedu rezultata testa
razumijevanja procCitanoga na J1 i vrsnoc¢e u J2 (cloze test: r=0,510, p=0,000; ocjena iz
Engleskoga jezika u srednjoj skoli: r=0,372, p=0,001; samoprocjena znanja engleskoga
jezika: r=0,251, p=0,000) te rezultata testa razumijevanja procitanoga na J1 i samoprocjene

Citalackih sposobnosti na engleskome jeziku (r=0,254, p=0,021).

9.5.6. Primjena strategija Citanja na temelju dnevnika c¢itanja na stranome

jeziku i intervjua

Polustrukturirani dnevnik ¢itanja, kao §to je navedeno, koristen je s manjom skupinom
ispitanica (N=22). U nastavku ¢e biti opisani dobiveni rezultati prema strategijama Citanja
koje su ispitanice navele u dnevniku.

Prva je strategija koja se navodi u dnevniku, prema klasifikaciji strategija u SORS
upitniku, strategija potpore, a podrazumijeva vodenje biljezaka prilikom c¢itanja. Vecina
ispitanica (N=14, odnosno 63,64%) navele su kako se ne koriste ovom strategijom prilikom
¢itanja na J2, a razlozi su: ,,Smatram da nije potrebno. Ako nesto nije jasno, procitam taj dio
teksta dva puta®, ,,Jmam dobro razvijenu vizualnu percepciju i pamcenje®. Dodaju 1 da im je
teZe usmjeriti paznju na Citanje ako istovremeno vode biljeske, da cCitaju brze ako ne vode
biljesSke te da nemaju naviku vodenja biljeZaka ni u materinskome jeziku. Ispitanice koje su
odgovorile da piSu biljeske, navode kako uglavnom zapisuju klju¢ne 1/ili nepoznate rijeci ili
izraze, kao 1 da im je teSko usmyjeriti paznju na tekst ako istovremeno ne vode biljeske. Manji
broj ispitanica (N=5, ili 22,73%), koje su navele da za neke dane vode biljeske dok za druge
ne, u obrazloZenju navode da na pocetku u pravilu ne vode biljeske, no s vremenom, zbog
vecCe koli¢ine podataka, moraju zapisivati kljune podatke radi lakSega zapamcivanja i
razumijevanja.

Sljedeca strategija potpore u dnevniku Citanja odnosi se na podvlacenje teksta i/ili
zaokruzivanje kljucnih rije¢i za vrijeme Citanja teksta na engleskome jeziku. Isti je broj
ispitanica (N=8, ili 36,36%) koje navode kako se koriste i onih koje navode da se ne koriste
ovom strategijom, dok se ostale ispitanice (N=6, ili 27,27%) povremeno koriste ovom
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strategijom. Analiza odgovora dobivenih u intervjuu pokazuje da ispitanice koje podvlace
tekst najceS¢e podvlace nepoznate ili kljucne rijeci, a Cine to jer na taj nacin poboljsavaju
koncentraciju. Razlog zbog kojega ispitanice ne rabe ovu strategiju jest nedostatak vremena ili
jednostavno nemaju naviku podvlaciti tekst ni pri ¢itanju na materinskome jeziku.

Zanimljivo je i da je podjednak broj ispitanica koje radije Citaju naglas (N=8, ili
36,36%) 1 onih koje preferiraju Citanje u sebi (N=12, odnosno 54,55%). Naglas najcesce Citaju
da bi zadrzale koncentraciju (pri €itanju u sebi ,,misli odlutaju”) i jer bolje razumiju nepoznate
rijeci 1/ili tekst. No zanimljivo je da i ispitanice koje €itaju u sebi navode sli¢ne razloge: lakse
se koncentriraju, lakSe razmisljaju o sadrzaju teksta, bolje razumiju tekst. Kao razloge navode
1,,Ziveira me moj glas®, ,,naporno je Citati naglas* ili ,,zbog navike®, a neke i osje¢aju da im je
teze Citati naglas na J2 jer imaju poteskoce s izgovorom, dok to kod Citanja u sebi nije slucaj.
Dobiveni su rezultati usporedeni s vrsno¢om u engleskome jeziku, no nije utvrdena
povezanost zbog ¢ega se moze zakljuciti da se najvjerojatnije radi o individualnim razlikama
medu ispitanicama.

Analizom odgovora o ucestalosti uporabe rje¢nika prilikom Citanja uoceno je da se
ispitanice zapravo ne oslanjaju precesto na rje¢nik buduci da su se njime u prosjeku koristile 9
puta za vrijeme Citanja teksta (SD=7,19, min.=0, max.=26). Tomu u prilog ide i podatak da su
cak 18 ispitanica (81,82%) navele da uglavnom pokuSavaju pogoditi znacenje rije¢i iz
konteksta, odnosno pazljivo ¢itaju recenicu u kojoj je nepoznata rijec, ali i reenice u njezinu
okruzenju. Rezultati takoder pokazuju da su neke ispitanice s niZzom razinom vrsnoce cesce
koristile rjecnik pri Citanju teksta na engleskome jeziku (npr. uporaba rjecnika 26 puta:
(prosjek 3, cloze 8,2%), (prosjek 3, cloze 17,3%)) nego ispitanice s visSom razinom vrsnoce
(uporaba rjecnika jednom: (prosjek 4, cloze 48%), uporaba rjecnika 2 puta: (prosjek 4, cloze
60,2%)), 1ako su uoceni 1 suprotni rezultati, odnosno ispitanica s viSom razinom vrsnoce
(prosjek 4, cloze 59,2%) navela je da se koristila rje¢nikom 20 puta, dok je ispitanica s nizom
razinom vrsnoce (prosjek 3, cloze 24.5%) navela da se ni jednom nije koristila rje¢nikom.
Dakle, s obzirom na opisane rezultate, ali i vrlo mali broj ispitanica (N=22), nuzna su dodatna
testiranja na vec¢em uzorku prije donosenja valjanih zakljucaka.

Sljedeca se Cestica u dnevniku Citanja na J2 odnosila na brzinu ¢itanja i vecina je
ispitanica (N=20, ili 90,91%) naznacila da ¢itaju polako i1 pazljivo radi boljega razumijevanja.

Za Cesticu u dnevniku Citanja Analiziram procitano jer tako laksSe razumijem sadrzaj
teksta, podjednak je broj ispitanica koje su dale pozitivan odgovor (N=10, ili 45,45%) i onih
koje su za pojedine dane dale pozitivan, a za pojedine negativan odgovor (N=9, ili 40,91%).
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Pojasnjenja dobivena tijekom intervjua pokazuju da primjena ove strategije ¢esto ovisi o
vremenu koje ispitanice imaju na raspolaganju. Ispitanice takoder navode da analiziraju tekst
na nacin da ga ponovno pregledaju, posebno podvucene dijelove te da usmjeravaju paznju na
klju¢ne rijeci i pokusavaju informacije povezati s ostatkom teksta, povezuju procitano s
prethodnim znanjem, ponavljaju u mislima sadrzaj procitanoga i potom komentiraju s
prijateljima, analiziraju odlomak po odlomak, traze smisao, ,,slozim informacije i sazetak u
glavi®, ali i ,,podsvjesno procesuiram ono §to je zanimljivo, ako sam shvatila, OK, a ako
nisam, niti ne¢u®.

Vecina ispitanica (N=19, odnosno 86,36%) navele su da ako neSto ne razumiju,
ponovno procitaju sporni dio teksta. Ucestalost vracanja na ve¢ procitani dio teksta ovisi o
svrsi Citanja, koncentraciji 1 tezini teksta koja moze biti posljedica kompleksnosti samoga
sadrzaja ili nedostatne jezicne vrsnoc¢e u J2, ali i o tome koliko je tekst zanimljiv. Takoder
navode da istu strategiju ponekad koriste i pri ¢itanju na hrvatskome jeziku.

Sljede¢im se pitanjem zeljelo provjeriti primjenjuju li ispitanice druStvene strategije
prilikom citanja, odnosno traze li pomo¢ od prijatelja ukoliko neSto ne razumiju za vrijeme
Citanja. Dobiveni rezultati (Npa=7, Nne=10, Npa i Ne=5) pokazuju da veéi broj ispitanica ne
traze pomo¢. Razlog tomu moze biti ¢injenica da su ispitanice Citale tekstove kod kuce, dakle
pretpostavka je da nisu u neposrednoj blizini imale prijatelje od kojih bi zatrazile pomo¢ te su
se u vecoj mjeri oslanjale na svoja znanja 1 iskustvo ili tekst koji su citale. Takoder, razlogom
moze biti 1 jezicna vrsnoc¢a ispitanica. Naime, Bozinovi¢ i Peri¢ (2012) utvrdile su da je
uporaba drustveno-afektivnih strategija ¢eS¢a na pocetnome nego na srednjem stupnju ucenja
jezika, na kojemu se, s obzirom na pokazatelje jezi¢ne vrsnoce, pretpostavlja da je vecina
ispitanica u ovome istraZivanju.

Kao uzroci poteskoca pri Citanju najceS¢e su navedeni: nepoznate rijeci 1 poteSkoce u
izgovoru rijeci (,,imala sam poteSkoce s razumijevanjem nekih rije¢i* ali nisam imala volje
koristiti rjecnik pa sam ih nastojala izvuci iz konteksta*), nedostatno razumijevanje pojedinih
dijelova teksta, nerazumijevanje duljih recenica (koje rastavljaju na krace recenice kako bi ih
lakSe razumjele), nedostatak koncentracije 1 nedostatak motivacije.

Strategije koje su ispitanicama najces¢e pomagale pri rjeSavanju prethodno navedenih
poteskoca, prema klasifikaciji koju navode Mokhtari i Sheorey (2002), strategije su potpore
(uporaba rjecnika, Citanje nepoznatih rijeci ili dijelova teksta naglas, podvlacenje teksta,
povezivanje svake stranice s prethodno procitanim tekstom i pokusaj prisje¢anja prethodno

procitanoga), i strategije kao pomo¢ pri rjesavanju problema (ponovno cCitanje istoga
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odlomka 1/ili reCenice, pogadanje znacenja nepoznatih rijeCi iz konteksta nakon Cega je
ponekad uslijedila i provjera znacenja u rje¢niku ili na internetu (online rje¢nik ili pretrazivac
te sporije i pazljivije Citanje). Ostale strategije mogu se klasificirati prema Oxford (1990b)
kao kognitivne (analiziranje procitanoga, rastavljanje rije¢i na dijelove), drustvene (trazenje
pomoc¢i od prijatelja ili prijateljice kako bi se odredilo znafenje nepoznate rijeci) i
metakognitivne strategije (organizacija aktivnosti Citanja, tj. ¢itanje polako i uz stvaranje
'radne atmosfere' (iskljucivanje glazbe / televizora, promjena mjesta Citanja, pauza, odluka
ispitanice da nekoliko minuta lezi 1 ne razmislja ni o ¢emu, odluka da je potrebno uloziti vise
truda). Takoder je znacajno da su ispitanice navele kako im je pri koncentraciji i motivaciji za
¢itanje pomoglo §to je tekst, nakon uvodnoga dijela koji im je stvarao vece poteskoce, postao
zanimljiv.

U obrazlozZenju sljedecega zapisa u dnevniku (Danas sam uspjesno...), uz neke od veé
navedenih strategija potpore i strategija kao pomoci pri rjesavanju problema, prepoznate su i
globalne strategije (povezivanje prijasnjih znanja s onime $to Citaju (npr. znanja iz podrucja
razvojne psihologije o J. Piagetu, prepoznavanje odredenih jezi¢nih izraza na J2 koje su
prethodno wucili)), ali i joS neke strategije potpore (pisanje biljezaka radi lakSega
razumijevanja i zapamcivanja) i strategije kao pomoc¢ pri rjesavanju problema (vraéanje na
tekst u slucaju gubitka koncentracije). Ispitanice takoder navode da su uspjeSno procitale
odredeni dio teksta i razumjele rijeci ili odlomke, odnosno cijeli sadrzaj (,,sretna sam jer sam
razumjela viSe rijeci nego jucer”) iako ima 1 onih koje su bile manje uspjesne (,,danas sam
uspjesno nista. Tri puta sam Citala tekst 1 niSta nisam razumjela*). Neke ispitanice izrazile su
zadovoljstvo jer su naucile nove rijeci, ili su jednostavno bile zadovoljne jer ,,uspjesno sam se
natjerala da uopée po€nem Ccitati“. Ispitanice su prepoznale i sazimanje (prepriavanje
procitanoga teksta) kao vaznu strategiju.

Kod posljednja tri zapisa u dnevniku Citanja (Sutra c¢u prije Citanja..., Sutra ¢u za
vrijeme citanja..., Nakon Ccitanja teksta...) ponovno su uocene neke od ve¢ navedenih
strategija (Mokhtari i Sheorey, 2002; Oxford, 1990b). Zamijeéeno je i da su u ovome dijelu
dnevnika ispitanice u zna¢ajnoj mjeri prepoznale vaznost metakognitivne strategije planiranja
,»odmoriti se od ostalih obaveza, pripremiti sve potrebno za rad®, ,,obaviti sve poslove i
pogledati sve §to zelim na televiziji, a tek onda ¢u se u miru primiti ¢itanja®, ,,pronaci miran
kutak gdje mi nece smetati tudi razgovori, odrediti dio teksta / broj stranica koji ¢u procitati.
Primijetila sam da mi pomaze u daljnjoj koncentraciji i bolje pamtim kada znam koliko toga

ima‘*). Nadalje, uoCeno je da je ispitanica Cija je razina jezi¢ne vrsnoce relativno niska
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(prosjek 3, cloze 17,3%) navela kako ne mozZe razumjeti tekst globalno, ve¢ mora pronaci u
rjecniku sve nepoznate rijeci, kao i1 da prevodi tekst rije¢ po rijeC Sto se smatra strategijom
manje uspjesnih ucenika jezika (Grenfell i Harris, 1999). Zanimljivo je i da ispitanice same
uocavaju vaznost primjene odredenih strategija ¢itanja (,,napravit ¢u si biljeSke da ne moram
svaki dan Citati od pocetka®, ,,proucit ¢u zabiljeske i1 spojiti ih u smislenu cjelinu®, ,,prepricat
¢u si sadrzaj).

Naravno, nuzno je naglasiti da je, iako su brojna istrazivanja pokazala vaznost
primjene dnevnika, neke od dobivenih rezultata potrebno uzeti s mjerom opreza jer se prije
svega, uz relativno mali broj ispitanica (N=22), ipak radi o samoizvjeS¢u, Sto prema
Doérnyeiu, (2007) moZe rezultirati davanjem pozeljnih odgovora, odnosno Zeljom da se
zadovolje ocekivanja. Takoder, budu¢i da prikupljanje podataka na ovaj nain zahtijeva
znacajno uloZeno vrijeme, moze se dogoditi da ispitanici postanu preumorni, nisu raspolozeni
za pisanje ili da s vremenom izgube motivaciju pa stoga, kako odmice vrijeme vodenja

dnevnika, zapisi postaju sve Sturiji (Dornyei, 2007).

9.5.7. Rezultati i rasprava prema definiranim istrazivackim pitanjima i

hipotezama

U ovome ¢e se poglavlju pokusSati ponuditi odgovori na definirana istrazivacka pitanja,

odnosno pokusat ¢e se na temelju dobivenih rezultata utvrditi koje su hipoteze potvrdene.

9.5.7.1. SORSE/SORSH i dnevnik ¢itanja na stranome jeziku

Na temelju dobivenih rezultata (Slika 15) pokusat ¢e se ponuditi odgovor na prvo
istrazivacko pitanje: Kojim se strategijama citanja sluze hrvatski govornici engleskoga kao J2
pri citanju akademskih tekstova na engleskome i hrvatskome jeziku, odnosno postoji li
povezanost izmedu uporabe strategija prilikom citanja akademskih tekstova na engleskome i
hrvatskome jeziku? Utvrdeno je da, prema kategorizaciji uporabe strategija (Prilog 5a),
ispitanice znacajno ucestalo koriste dvije od triju podljestvica strategija Citanja na engleskome
kao J2 (strategije kao pomoc¢ pri rjesavanju problema i strategije potpore) dok je uporaba
globalnih strategija srednje ucestala. Distribucija rezultata za strategije itanja na hrvatskome
kao J1 nesto je drugacija, tj. ispitanice znacajno koriste sve tri podvrste strategija. T-testom
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nije utvrdena statisticki znacajna razlika u ukupnom rezultatu SORSE i SORSH upitnika (t=-
0,139, df=82, p=0,890).

3.9 A
3.8 1
3.7 7 359338
3.6 1 ' 3,51
35 | 341 3406
3.4 A W engleski jezik
3.3 1
3.2 1
3.1 T ' ' ‘
Ukupno Globalne  Strategije  Strategije
strategije  kaopomo¢  potpore
pri
rjesavanju
problema

w
+“*
(s

B hrvatski jezik

Slika 15. Prikaz srednjih vrijednosti za uporabu strategija prema ukupnom rezultatu na
SORSE i SORSH upitniku i prema podljestvicama

Ukoliko se analiziraju rezultati prema podljestvicama za oba upitnika (Slika 15), uocava se da
su najvisi rezultati, kao i u istrazivanju koje je proveo Anderson (2003), dobiveni za strategije
kao pomo¢ pri rjesavanju problema, odnosno da ispitanice percipiraju da se najviSe koriste
ovom podljestvicom strategija.

Takoder se moze uociti da su, prema podljestvicama, prosje¢ne vrijednosti za
percipiranu uporabu strategija pri Citanju na J2 (osim za globalne strategije) nesto vise nego
pri ¢itanju na J1 $to je u skladu s rezultatima koje su dobili Alsheikh i Mokhtari (2011) s
ispitanicima kojima je J1 arapski te Kong (2006) ¢iji su ispitanici govornici kineskoga kao J1.
da se materinski jezik u pravilu usvaja implicitno, odnosno kod implicitnoga znanja u manjoj
je mjeri prisutan svjesni napor govornika i potreba za verbalizacijom znanja, za razliku od
eksplicitnoga poucavanja koje je prisutnije kod J2 i koje u ve€oj mjeri utjece na razumijevanje
procesa i pravila jezika (Erdeljac i Willer-Gold, 2008). Relativno visoki ukupni rezultati na
obama upitnicima (Msorse=3,59 i Msorsh=3,58) u skladu su i s drugim istrazivanjima u
kojima je primijenjen SORS (Poole, 2009; Alsheikh i Mokhtari, 2011; Magogwe, 2013).

Jedno od mogucih objasnjenja jest i Cinjenica da je istrazivanje provedeno na uzorku koji su
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Cinile iskljuCivo ispitanice, a rezultati istrazivanja na heterogenim uzorcima prema spolu
pokazuju da je ucestalost uporabe strategija Citanja viSa kod ispitanica (Sheorey i Mokhtari,
2001; Koli¢-Vehovec i Bajsanski, 2006; Sheorey, 2006; Poole, 2009; Zare 1 Othman, 2013).

Zamjecuje se i da su samo za globalne strategije, za koje je u oba upitnika utvrdena
srednja ucestalost uporabe, na SORSE upitniku (M=3,41) dobiveni rezultati neSto nizi od
rezultata na SORSH upitniku (M=3,46). Sheorey i Baboczky (2008) utvrdili su da su
uspjesniji Citatelji u vecoj mjeri koristili globalne strategije. Amer i sur. (2010) takoder su u
istrazivanju online strategija Citanja uporabom SORS upitnika pokazali da su globalne
strategije znacajno vise koristili ispitanici ¢ija je vrsnoc¢a visa, dok su ispitanici nize jezi¢ne
vrsno¢e u vecoj mjeri koristili strategije kao pomo¢ pri rjesavanju problema i strategije
potpore. Dakle, moglo bi se zakljuciti da je i u ovome istraZzivanju mogu¢i razlog manje
ucestalosti uporabe globalnih strategija nesto niza vrsnoca u J2.

U prikazanoj se korelacijskoj matrici (Tablica 13) mogu uociti visoke i statisti¢ki
znacajne pozitivne korelacije svih promatranih ljestvica, odnosno svaka podljestvica visoko i
statisti¢ki znacajno korelira sa svakom odgovaraju¢om podljestvicom drugoga upitnika kao i s
ukupnim rezultatom na upitniku na obama jezicima. Jednako tako postoji visoka znacajna
korelacija ukupnih rezultata na obama upitnicima (r=0,697, p=0,000). Dakle, moze se rec¢i da
su ispitanice koje su postigle visi rezultat na SORSE upitniku takoder postigle visok rezultat i
na SORSH upitniku.

Opisani rezultati sugeriraju da povecanje rezultata na jednoj ljestvici prati povecanje
rezultata 1 na ostalima, odnosno da ispitanice koje se ucestalije koriste jednom podvrstom

strategija, priblizno jednakom uéestalo$c¢u koriste se i drugim podvrstama strategija.
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Tablica 13. Korelacije strategija pri Citanju na hrvatskome i engleskome jeziku prema
ukupnom rezultatu na SORSE i SORSH upitniku i prema podljestvicama

Ukupno Ukupno Strategije Strategije Strategije Strategi- Globalne Globalne
SORS- SORS- kao kao potpore - je strategije- strategije-
engleski hrvatski pomo¢ pri pomo¢ pri engleski potpore- engleski hrvatski
rjeSavanju rjeSavanju hrvatski
problema- problema-
engleski hrvatski
Globalne 0,646™ 0,890™ 0,562 0,725™" 0,534 0,683™ 0,675™ -
strategije-
hrvatski
Globalne 0,916™ 0,618™ 0,777 0,488"™ 0,735™ 0,506" -
strategije-
engleski
Strategije 0,595™ 0,894™ 0,511™ 0,694™ 0,611™ -
potpore-
hrvatski
Strategije 0,899™ 0,644™ 0,728™ 0,577™ -
potpore -
engleski
Strategije kao  0,919™ 0,643™ 0,660™ -
pomo¢ pri
rjesavanju
problema-
hrvatski
Strategije kao  0,633™ 0,899™ -

pomoc¢ pri

rjesavanju

problema-

engleski

Ukupno 0,697™
SORS- hrvatski

Ukupno SORS- -

engleski

**_ Korelacija je znaCajna na razini 0,01

Navedeno vrijedi za sve rezultate u oba upitnika, tj. ¢eS¢a uporaba strategija u

hrvatskome jeziku bit ¢e popracena CeSCom uporabom strategija u engleskome jeziku i

obrnuto. Moglo bi se stoga reéi da se ispitanice ne koriste samo jednom potkategorijom vec se

podjednako koriste svim strategijama, sto je u skladu sa stavom da ,,smo uspjesniji rabimo li
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viSe strategija u kombinaciji” (Visinko, 2014, str. 95). Takoder, moze se zakljuciti da
dobiveni rezultati otvaraju mogucénost postojanja prijenosa strategija iz jednoga u drugi jezik
Sto su potvrdila i neka istrazivanja (Alderson, 1984; Carell, 1991 u Mokhtari i Sheorey, 2002;
Brisbois, 1995 u Samo, 2014; Mokhtari i Reichard, 2004).

Ovu pretpostavku dodatno potvrduje c¢injenica da su, unato¢ neznatnoj razlici u
srednjim vrijednostima, najucestalije percipirane globalne strategije iste u upitnicima SORSE
I SORSH (3. i 8. strategija). Takoder, osim za 27. strategiju, za koju je dobivena najniza
srednja vrijednost na SORSE, ali ne i na SORSH upitniku, preostale tri najnize rangirane
strategije ove podljestvice iste su u oba upitnika (15., 17. i 21. strategija). Za strategije
potpore u obama jezicima takoder je uoc¢eno visoko poklapanje kod najucestalije percipiranih
strategija (5., 10. i 18. strategija) dok je kod najmanje ucestalih strategija podudarnost
utvrdena samo na 26. strategiji. Podudarnosti su utvrdene i za strategije kao pomoc¢ pri
rjesavanju problema kod najc¢esce rabljenih (9. strategija) i kod najmanje rabljenih strategija u
dvama jezicima (28. i 16. strategija).

Osim opisanih rezultata SORSE 1 SORSH upitnika, u nastavku ¢e biti opisani i
kvalitativni podatci dobiveni pomocu dnevnika ¢itanja i intervjua s ciljem dodatne provjere
odgovora na prvi dio istrazivackoga pitanja: Kojim se strategijama citanja sluze hrvatski
govornici engleskoga kao J2 pri citanju akademskih tekstova na engleskome jeziku?.

Za vodenje biljezaka prilikom Citanja (Strategija potpore) veéina je ispitanica (N=14,
odnosno 63,64%) navela kako se ne koriste njome dok je za podvlacenje teksta i/ili
zaokruzivanje kljuénih rije¢i za vrijeme Citanja teksta na engleskome jeziku (Strategija
potpore) broj ispitanica (N=8, 36,36%) koje navode kako se koriste i onih koje navode da se
ne koriste ovom strategijom isti. Sljedeca je strategija potpore navedena u dnevniku ¢itanje
naglas, za koju je podjednak broj ispitanica koje preferiraju Citanje naglas (N=8, 36,36%) i
onih koje preferiraju Citanje u sebi (N=12, 54,55%).

Analizirani su i odgovori vezani uz ulestalost uporabe rjecnika prilikom citanja.
Vidljivo je da se vecina ispitanica zapravo ne oslanjaju precesto na rjecnik iako rezultati
SORS upitnika pokazuju da cijela populacija ispitanica percipira da strategiju potpore rabe
znacajno ucestalo pri Citanju na engleskome jeziku (M=3,61), ali srednje ucestalo na
hrvatskome jeziku (M=2,76). Prema tome, moglo bi se zakljuciti da vrsnoca, za koju se
pretpostavlja da je viSa u materinskome jeziku u odnosu na J2, u odredenoj mjeri utjece na

uporabu rjecnika, ali 1 da je moguce da individualni ¢imbenici imaju znac¢ajnu ulogu.
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Sljedec¢a u dnevniku je brzina ¢itanja, odnosno strategija kao pomo¢ pri rjesavanju
problema za koju je veéina ispitanica (N=20, 90,91%) naznacila da ¢itaju polako i pazljivo
radi boljega razumijevanja.

Broj ispitanica koje su dale pozitivan odgovor (N=10, 45,45%) i onih koje su za
pojedine dane dale pozitivan, a za pojedine negativan odgovor (N=9, 40,91%) podjednak je za
zapis Analiziram procitano jer tako lakse razumijem sadrzaj teksta.

Ponovno citanje dijela teksta koji ne razumiju kao strategiju primjenjuje vecina
ispitanica (N=19, ili 86,36%).

U dijelu dnevnika koji je bio poluotvorenoga tipa uoceno je da strategije koje su
ispitanice navele korespondiraju sa znacajnim brojem strategija navedenih u SORS upitniku:
strategije potpore (2. Dok citam, radim biljeske radi lakseg razumijevanja procitanog, 5.
Kada tekst postane teZak, citanje naglas pomazZe mi u razumijevanju procitanog, 10.
Podvlacim ili zaokruzujem podatke u tekstu koji ¢e mi pomoci pri zapamcivanju,13. Koristim
pomocnu gradu (npr., rjecnik) za pomo¢ pri razumijevanju onoga sto citam, 22. Vracéam se na
ve¢ procitani dio teksta / pogledam sljedeci dio kako bih pronasla/pronasao odnose medu
idejama), strategije kao pomo¢ pri rje§avanju problema (7. Citam polako i pazljivo kako bih
bila sigurna/bio siguran da razumijem Sto citam, 9. Nastojim se ponovno vratiti na dio teksta
kada izgubim koncentraciju, 25. Kada tekst postane pretezak, ponovno ga procitam kako bih
ga bolje razumjela/razumio, 28. Dok citam, pogadam znacenje nepoznatih rijeci ili fraza,
sporije i pazljivije ¢itanje) i globalne strategije (3. Pokusavam upotrijebiti svoja znanja kako
bih razumjela/razumio Sto citam). Za navedene je strategije pomocu SORSE i SORSH
upitnika utvrdena srednje ucestala 1 znac¢ajno visoka uporaba.

Prema tome, na temelju prikazanih rezultata SORS upitnika te dnevnika c¢itanja i
intervjua moguce je ponuditi odgovor na prvo istrazivacko pitanje, tj. moze se utvrditi da
ispitanice za sve strategije u upitniku navode znacajnu ili srednje ucestalu uporabu, odnosno
da odredeni broj strategija narocito strategija potpore i strategija kao pomoci pri rjeSavanju
problema navode i u dnevniku ¢itanja. Nadalje, na temelju visoke korelacije dvaju upitnika i
ostalih prikazanih rezultata moze se zakljuciti da je H1 potvrdena, odnosno da hrvatski
govornici engleskoga kao J2 rabe slicne strategije Citanja u hrvatskome i engleskome jeziku,
kao 1 da ispitanice koje CeSce rabe strategije Citanja u hrvatskome kao J1 ceSce koriste 1

strategije Citanja na engleskome kao J2.
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9.5.7.2. SORSE/ SORSH i izloZenost jezicima

Osim prethodno opisanih rezultata takoder se Zeljelo utvrditi Postoji li povezanost
izmedu uporabe strategija citanja na engleskome kao J2 i hrvatskome kao JI i izloZenosti
jezicima? (2. istrazivacko pitanje). Stoga je provjereno postoji li statisticki znacajna razlika s
obzirom na ukupan rezultat SORSE i SORSH upitnika za sljede¢e wvarijable: ucenje
engleskoga jezika izvan Skole, ucenje jo§ nekoga jezika i kontakt s govornicima engleskoga
jezika. Rezultati t-testa pokazali su da ne postoje statisticki znacajne razlike, odnosno jesu li
ili nisu ucile engleski jezik izvan $kole, jesu li ucile dodatni jezik i imaju li kontakt s
govornicima engleskoga jezika ne utjee na samopercepciju ispitanica o uporabi strategija

¢itanja na engleskome kao J2 (Tablica 14).

Tablica 14. Usporedba razlika medu ispitanicama s obzirom na rezultat SORSE upitnika
prema kriteriju u¢enje stranih jezika i kontakt s izvornim govornicima

Ukupan rezultat SORSE N M SD t df p
Ucenje engleskoga Da 30 3,60 0,52 -0,300 80 0,765
jezika izvan skole

Ne 52 3,65 0,59
Ucenje joS nekoga Da 75 3,60 0,56 -1,679 81 0,097
stranog jezika

Ne 8 3,94 0,54
Kontakt s Da 57 3,63 0,53 0,006 80 0,995
govornicima

Ne 25 3,63 0,64

engleskoga jezika

Iste su varijable usporedene sa samopercepcijom ispitanica o uporabi strategija Citanja

na hrvatskome kao J1 (Tablica 15).
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Tablica 15. Usporedba razlika medu ispitanicama s obzirom na rezultat SORSH upitnika za

varijable vezane uz ucenje stranih jezika i kontakt s izvornim govornicima

Ukupan rezultat SORSH N M SD t df p
Ucenje engleskoga Da 30 3,56 0,41 -0,415 80 0,679
jezika izvan Skole
52 3,61 0,56

Ucenje jo$ nekog Da 75 3,54 0,50 -3,156 81 0,002
stranoga jezika

Ne 8 4,11 0,32
Kontakt s Da 57 3,59 0,47 -0,051 80 0,959
govornicima

Ne 25 3,60 0,60

engleskoga jezika

Rezultati t-testa pokazali su postojanje znacajne razlike izmedu ispitanica koje jesu

onih koje nisu ucile jos$ neki strani jezik osim engleskoga (t=-3,156, df=81, p=0,002).

Tablica 16. Korelacija strategija Citanja na engleskome (SORSE) i hrvatskome jeziku
(SORSH) i duljine ucenja stranih jezika

Duljina  Duljina Duljina Duljina Ukupan  Ukupan
uCenja uCenja ucenja ucenja rezultat rezultat
trecega  drugoga englesko-  englesko- SORSH  SORSE
stranog  stranog gajezika  gajezika  upitnika  upitnika
jezika jezika izvan
Skole

Ukupan rezultat SORSE 0,067 0,035 0,027 0,111 0,697 -

upitnika

Ukupan rezultat SORSH 0,074 0,027 0,056 0,027 -

upitnika

Duljina u¢enja engleskoga 0,235"  -0,231" 0,523 -

jezika

Duljina uéenja engleskoga 0,277" 0,250" -

jezika izvan Skole

Duljina ucenja drugoga 0,217 -

stranog jezika
Duljina uéenja trecega
stranog jezika

** Korelacija je znacajna na razini 0,01.

*. Korelacija je znacajna na razini 0,05.

Na temelju dobivenih rezultata moZe se zakljuciti da ispitanice koje su ucile jo§ neki

jezik percipiraju da u manjoj mjeri koriste strategije ¢itanja na hrvatskome jeziku, odnosno da
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kod ispitane populacije uc¢enje dodatnoga stranoga jezika nije povezano s uporabom strategija
prilikom ¢itanja na hrvatskome jeziku. Medutim, za navedeni je rezultat nuzno napomenuti da
je moguéi razlog dobivenim rezultatima razlika u broju ispitanica koje su odgovorile
pozitivno i onih koje su odgovorile negativno na postavljeno pitanje.

Za rezultate obaju upitnika (SORSE i SORSH) nacinjen je izracun korelacije s
duljinom ucenja engleskoga, ali i drugih stranih jezika i utvrdeno je da ukupan rezultat ni na
jednom od ovih upitnika ne korelira statisticki zna¢ajno s ispitanim varijablama (Tablica 16).

IzraCunom korelacija za tjednu izloZzenost jezicima i rezultata SORSE upitnika
(Tablica 17) utvrdena je statisticki znacajna, pozitivna korelacija izmedu tjedne izlozenosti
engleskome jeziku izvan studija i ukupnoga rezultata na SORSE upitniku (r=0,312, p=0,004),
dok za ostale mjere tjedne izloZenosti jezicima nije utvrdena statisticki znacajna korelacija. Za
istu je varijablu utvrdena i statisticki znacajna pozitivna korelacija s rezultatom upitnika

SORSH (r=0,267, p=0,015) (Tablica 17).

Tablica 17. Korelacija ukupnoga rezultata upitnika strategija ¢itanja na engleskome (SORSE)
I hrvatskome jeziku (SORSH) i duljine izlozenosti engleskome i drugim jezicima

Tjedna Tjedna Tjedna Ukupno Ukupno
izloZenost izloZenost izlozenost SORSH SORSE
treCemu drugomu engleskome
stranom stranom jeziku izvan
jeziku jeziku studija
Ukupno SORSE -0,041 0,035 0,312™ 0,697™ -
Ukupno SORSH -0,065 -0,093 0,267" -

Tjedna izlozenost

engleskome jeziku 0,238" 0,203 -
izvan studija

Tjedna izlozenost

drugomu stranom 0,257" -

jeziku

Tjedna izloZenost

treCemu stranom -

jeziku

**, Korelacija je znacajna na razini 0,01. *. Korelacija je zna¢ajna na razini 0,05.

Moze se reci da one ispitanice koje su tijekom tjedna dulje izloZene engleskome jeziku
izvan studija percipiraju da se u vecoj mjeri koriste strategijama citanja na engleskome 1

hrvatskome jeziku. Dobiveni rezultati mogu se povezati s rezultatima istrazivanja koje su
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proveli Geld i Stanojevi¢ (2007) s ispitanicima osnovnoskolske dobi, a koji potvrduju da je
ucenje engleskoga jezika izvan Skole pozitivno povezano s vjestinom Citanja i razumijevanja
procitanoga. Bolje rezultate u pisanju na stranome jeziku kod osnovnoskolaca, ali i
srednjoSkolaca koji su bili izlozeni engleskome jeziku i izvan Skole utvrdila je 1 Zergollern
Mileti¢ (2007). Violi¢-Koprivec 1 Dubci¢ (2010) takoder su utvrdile, na uzorku sveucilisnih
studenata, da ispitanici percipiraju da poznavanju prvoga stranog jezika najviSe pridonosi
izlozenost jeziku izvan nastave. Stoga bi se mozda moglo zakljuciti da poveéana izlozenost J2
izvan redovne nastave ima pozitivan u¢inak kako na pojedinacne jezi¢ne djelatnosti, tako i na
ukupnu vrsnoc¢u u J2, a samim time moguce i na ¢eS¢u uporabu strategija Citanja.

Dakle, na temelju prikazanih rezultata moze se zakljuciti da je tek djelomicno
potvrdena H2: IzloZenost stranim jezicima povezana je s ces¢com uporabom strategija citanja
na engleskome kao J2 i hrvatskome kao J1, budu¢i da je jedina varijabla za koju je potvrdena
pozitivna povezanost s rezultatima obaju upitnika (SORSE i SORSH) tjedna izloZenost

engleskome jeziku izvan studija.

9.5.7.3. SORSE/SORSH i jezi¢na vrsnoéa

Sljedece je istrazivacko pitanje (Postoji li povezanost izmedu uporabe navedenih
strategija i vrsnoce u hrvatskome kao J1 i engleskome kao J2) vezano uz jezi¢nu vrsnocu kao
jednu od znacajnih varijabli za koju se pretpostavlja da utjecCe na uporabu strategija Citanja.
Varijable koje su koriStene kod procjene jezicne vrsnoce u J2 su: ocjena iz engleskoga kao J2
u osnovnoj i srednjoj $koli, samoprocjena znanja engleskoga jezika i rezultat cloze testa.
Izracun korelacije ovih cetiriju varijabli (Tablica 18) pokazuje da rezultat cloze testa
statisticki zna€ajno korelira s ocjenom 1z engleskoga kao J2 u osnovnoj (1=0,424; p=0,000) 1
srednjoj Skoli (r=0,455; p=0,000) te sa samoprocjenom znanja engleskoga jezika (r=0,631;
p=0,000). Dakle, na temelju korelacija moguce je utvrditi da su u ovome istrazivanju
navedene varijable prihvatljivi pokazatelji vrsnoce ispitanica u engleskome kao J2.

Izracun korelacije ukupnoga prosjeka rezultata na upitniku SORSE s mjerama vrsnoce
u engleskome jeziku (Tablica 18) pokazuje da rezultat upitnika SORSE korelira statisti¢ki
znacajno sa sljede¢im mjerama: rezultat na cloze testu (r=0,281, p=0,010), prosjecna ocjena iz
Engleskoga jezika u srednjoj Skoli (r=0,354, p=0,001) te samoprocjena znanja iz engleskoga

jezika (r=0,266, p=0,015). Prema tome, gotovo sve varijable koriStene kao pokazatel]
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uspjesnosti u engleskome jeziku (osim ocjene iz Engleskoga jezika u osnovnoj $koli)
koreliraju s rezultatom na SORSE upitniku.

Od varijabli koje su koriStene kao pokazatelj vrsno¢e u hrvatskome jeziku (prosjecna
ocjena iz Hrvatskoga jezika u osnovnoj i srednjoj Skoli, samoprocjena znanja hrvatskoga
jezika 1 ocjena iz hrvatskoga jezika na studiju) izraCun korelacije za ukupan prosjek rezultata
na upitniku SORSH s razinom vrsno¢e u hrvatskome jeziku pokazuje statisti¢ki znacajnu
korelaciju s prosjecnom ocjenom iz Hrvatskoga jezika u srednjoj skoli (r=0,269, p=0,014) i
samoprocjenom znanja iz hrvatskoga jezika (r=0,318, p=0,003) (Tablica 18).

Stoga se moze zakljuciti da su djelomi¢no potvrdeni i prvi (Visa razina vrsnoce u
engleskome kao J2 povezana je s ces¢om uporabom strategija citanja na engleskome jeziku) i
drugi dio H3 (Bolji uspjeh u hrvatskome jeziku povezan je s ces¢om uporabom strategija
citanja na hrvatskome jeziku). Ovaj je rezultat u skladu s prethodnim istrazivanjima u kojima
je utvrdena pozitivna povezanost izmedu jezicne vrsnoce i primjene strategija Citanja (Clarke,
1980; Griva 1 sur., 2009). Statisticki znacajna korelacija s rezultatima SORSE upitnika nije
utvrdena za ocjenu iz Engleskoga jezika u osnovnoj $koli, a za rezultat SORSH upitnika nije
utvrdena statisticki znacajna korelacija za varijable prosje¢na ocjena iz Hrvatskoga jezika u

osnovnoj skoli i prosjek ocjena iz hrvatskoga jezika na studiju.
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Tablica 18. Korelacija strategija ¢itanja na engleskome i hrvatskome jeziku i mjera vrsnoc¢e u engleskome i hrvatskome jeziku

Ukupno Ukupno QOcjena iz Samo- Samo- Ocjena iz Ocjena iz Ocjena iz Ocjena iz cloze
SORSH SORSE hrvatsko- procjena procjena Hrvatsko- Hrvatskoga Englesko- Englesko-
ga jezika znanja znanja ga jezika u jezika u ga jezika u ga jezika u
na studiju hrvatskoga  englesko- srednjoj 0SNOVAO] srednjoj 0SnOVNOoj
jezika ga jezika kol Ekoli Ekoli Ekoli

Broj bodova od 0,059 0,281° 0,154 0,098 0,6317 0,034 -0,076 0,455" 0,424™ =

ukupno 98 (clpze)

Ocjenaiz -0,004 0,120 0,295™ 0,177 0,366™ -0,057 0,141 0,241°

Engleskogaj .08

Ocjenaiz 0,236 0,354 0,116 0,176 0,501 0,266" -0,198

Engleskogaj. S5

Ocjenaiz -0,033 0,042 0,275° 0,262° -0,175 0,286™ -

Hrvatskogaj. OS

Ocjenaiz 0,269° 0,262° 0,249° 0,505 -0.041

Hrvatskogaj. $5

Samoprogena 0,160 0,266 0,131 0,167

znanja engleskoga

jezika

Samoprogena 0,318 0,362 0,465 -

znanja hrvatskoga

jezika

Ocjenaiz 0,083 0,209

hrvatskogajezika

na studiju

Ukupno SORSE 0,697 -

Ukupno SORSH -

**, Korelacija je znacajna na razini 0,01.

*_ Korelacija je znacajna na razini 0,05.
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Cinjenica da za ocjene iz Engleskoga i Hrvatskoga jezika u osnovnoj $koli nije
utvrdena statisticki znacajna korelacija mozda se moze objasniti izrazito asimetri¢nom
distribucijom s tendencijom grupiranja rezultata oko visih vrijednosti koja je dobivena za obje
navedene varijable (Slika 7), odnosno moze se zakljuciti da su ocjene u osnovnoj $koli u
usporedbi s ocjenama na viSim razinama obrazovanja relativno visoke, §to moze biti
posljedica razlike u kriterijima vrednovanja ucenickih znanja i postignu¢a na razliCitim

razinama obrazovanja u Hrvatskoj.

9.5.7.4. SORSE/SORSH i uspjeh na studiju

U svrhu pronalazenja odgovora na sljedece istrazivacko pitanje Postoji li povezanost
izmedu uporabe navedenih strategija i uspjeha iz relevantnih kolegija i/ili opéega uspjeha na
studiju izracunata je korelacija izmedu rezultata SORSE i SORSH upitnika i varijabli koje su
koriStene kao pokazatelj uspjeha ispitanica na studiju (ocjene iz kolegija Razvojna
psihologija, Opéa pedagogija, Skolska / Predskolska pedagogija i prosjek ocjena na studiju).

Kao §to se vidi u Tablici 19, ukupan prosjek rezultata na upitniku SORSE korelira
statisticki znacajno s prosjekom ocjena na studiju (r=0,482, p=0,000), s ocjenom iz kolegija
Razvojna psihologija (r=0,322, p=0,003) te s ocjenom iz kolegija Opc¢a pedagogija (r=0,237,
p=0,031).

Dakle, moze se zakljuciti da ispitanice koje imaju visi prosjek ocjena na studiju te
ocjena iz relevantnih kolegija vezanih uz struku (Razvojna psihologija i Opc¢a pedagogija)
percipiraju da u ve¢oj mjeri koriste strategije Citanja na engleskome jeziku.

Nadalje, ukupan prosjek rezultata na upitniku SORSH takoder korelira statisticki
znacajno s prosjekom ocjena na studiju (r=0,408, p=0,000) s ocjenom iz kolegija Razvojna
psihologija (1=0,328, p=0,002) i iz kolegija Skolska / Predikolska pedagogija (r=0,334,
p=0,002) (Tablica 19). Zakljucak koji proizlazi iz opisanih rezultata jest da ispitanice koje
imaju visi prosjek ocjena na studiju i vi$u ocjenu iz kolegija Razvojna psihologija i Skolska /
PredSkolska pedagogija percipiraju da se u vecoj mjeri koriste strategijama citanja na

hrvatskome jeziku.
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Tablica 19. Korelacija strategija Citanja na engleskome i hrvatskome jeziku i uspjeha iz
relevantnih kolegija na studiju

Prosjek Ocjena iz Ocjena iz Ocjena iz Ukupno  Ukupno
ocjena kolegija kolegija kolegija SORSH  SORSE
na Skolska / Opéa Razvojna
studiju Pred- pedagogija  psihologija
Skolska
pedagogija

Ukupno SORSE 0,482™ 0,168 0,237" 0,322™ 0,697 -
Ukupno SORSH 0,408™ 0,334** 0,180 0,328™ -
Ocjena iz kolegija 0,664™ 0,341 0,173 -

Razvojna psihologija

Ocjena iz kolegija Opca 0,300™ 0,387 -
pedagogija

Ocjena iz kolegija 0,385™ -

Skolska / Predskolska

pedagogija

Prosjek ocjena na studiju -

**_ Korelacija je znacajna na razini 0,01. *. Korelacija je zna¢ajna na razini 0,05.

Navedeni rezultat uglavnom potvrduje H4 (Bolji opci uspjeh i uspjeh iz relevantnih
kolegija na studiju povezan je s cescom uporabom strategija citanja na hrvatskome i
engleskome jeziku) budué¢i da je za oba upitnika utvrdena statisticki znaCajna pozitivna
korelacija s op¢im uspjehom na studiju. Ispitanice koje postizu bolji uspjeh na studiju u vecoj
mjeri percipiraju da se koriste strategijama Citanja na engleskome kao J2, ali i na hrvatskome
kao J1. Statisti¢ki znacajna korelacija nije utvrdena za ocjene iz po jednoga od triju kolegija
na studiju, odnosno SORSE ne korelira s ocjenom iz kolegija Skolska / Predskolska
pedagogija dok SORSH ne korelira s ocjenom kolegija Opca pedagogija. Mogu¢im razlogom
tomu moZe biti asimetricna distribucija s tendencijom grupiranja rezultata oko viSih
vrijednosti koja je utvrdena za varijable ocjena iz Opée pedagogije i Skolske / Predskolske

pedagogije.

9.5.7.5. SORSE/SORSH i stavovi prema engleskome jeziku i ¢itanju

Na temelju rezultata SORSE upitnika i stavova ispitanica o engleskome jeziku i

jezi¢noj djelatnosti Citanja (Tablica 20) pokusat ¢e se odgovoriti na sljedeée istrazivacko
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pitanje (Postoji li povezanost izmedu uporabe strategija prilikom citanja akademskih tekstova

na engleskome i hrvatskome jeziku i stavova ispitanika?).

Tablica 20. Razlika medu ispitanicama s obzirom na rezultat SORSE upitnika za varijable
vezane uz stavove prema engleskome jeziku i jezi¢noj djelatnosti Citanja

Ukupan rezultat SORSE N M SD t df p

Volite li engleski jezik? Da 66 3,70 0,46 3,698 76 0,000
Ne 12 3,09 0,78

Volite li ¢itati? Da 64 3,67 0,54 1,352 77 0,180
Ne 15 3,45 0,66

Pomazu li znanja iz hrvatskoga  Da 34 3,71 0,45 1,276 70 0,206

jezika pri Citanju na engleskome
Ne 38 3,54 0,64
jeziku?

Pomazu li znanja iz engleskoga  Da 18 3,81 0,41 1,423 67 0,159
jezika pri Citanju na hrvatskome
Ne 51 3,59 0,61
jeziku?
Je 1i Vam vazno da budete Da 76 3,64 0,54 0,899 81 0,372

uspjesni u engleskome jeziku?
Ne 7 3,44 0,83

T-testom utvrdeno je da statisticki znaCajna razlika postoji izmedu ispitanica koje
izjavljuju da vole engleski jezik i onih koje izjavljuju da ga ne vole (t=3,698, df=76, p=0,000),
tj. ispitanice koje izjavljuju da vole engleski jezik (M=3,7) percipiraju da se u vec¢oj mjeri
koriste strategijama citanja na engleskome jeziku nego ispitanice koje izjavljuju da ga ne vole
(M=3,09).

Za ostale varijable (Volite li ¢itati, Pomazu li znanja iz hrvatskoga jezika pri citanju na
engleskome jeziku, Pomazu li znanja iz engleskoga jezika pri citanju na hrvatskome jeziku i Je
li Vam vazno da budete uspjesni u engleskome jeziku) nije utvrdena statisticki znacajna razlika
s obzirom na percipiranu uporabu strategija €itanja na engleskome jeziku, odnosno s obzirom
na ukupni prosjek rezultata na SORSE upitniku.

T-testom takoder su usporedeni rezultati koje su ispitanice postigle na SORSH

upitniku 1 njihovi stavovi o engleskome jeziku i jezicnoj djelatnosti Citanja (Tablica 21).
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Utvrdeno je da statisticki znaGajna razlika postoji izmedu ispitanica koje izjavljuju da vole

Citati 1 onih koje izjavljuju da ne vole ¢itati (t=2,069, df=77, p=0,042).

Tablica 21. Razlika medu ispitanicama s obzirom na rezultat SORSH upitnika za varijable
vezane uz stavove prema engleskome jeziku i jezi¢noj djelatnosti Citanja

Ukupan rezultat SORSH N M SD t df p

Volite li engleski jezik? Da 66 3,63 0,45 1,191 12,36 0,256
Ne 12 3,36 0,77

Volite li ¢itati? Da 64 3,67 0,45 2,069 77 0,042
Ne 15 3,38 0,65

Pomazu li znanja iz hrvatskoga  Da 34 3,56 0,38 -0,484 70 0,630
jezika pri ¢itanju na engleskome
Ne 38 3,62 0,59
jeziku?
Pomazu li znanja iz engleskoga  Da 18 3,66 0,35 0,502 67 0,618

jezika pri Citanju na hrvatskome
Ne 51 3,59 0,55

jeziku?
Je li Vam vazno da budete Da 76 360 0,49 0,053 81 0,958

jesni lesk jeziku?
uspjesni u engleskome jez Ne 7 350 075

Moze se stoga zakljuciti da one ispitanice koje izjavljuju da vole ¢itati (M=3,68) u
veco] mjeri percipiraju da se koriste strategijama citanja na hrvatskome jeziku od onih
ispitanica koje izjavljuju da ne vole ¢itati (M=3,38).

Prema tome, H5 (Ispitanici koji imaju pozitivne stavove prema citanju i engleskome
jeziku cesce rabe strategije citanja na engleskome kao J2 i strategije Citanja na hrvatskome
kao J1) tek je djelomic¢no potvrdena buduéi da je za rezultat na SORSE upitniku utvrdena
statisticki znacajna korelacija s varijablom Volite li engleski jezik? dok je za rezultat na

SORSH upitniku utvrdena statisticki znacajna korelacija s varijablom Volite li citati?
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9.5.7.6. SORSE/SORSH i ¢italacke sposobnosti

Sljedece je istrazivacko pitanje bilo Postoji li povezanost izmedu uporabe strategija
Citanja na engleskome i hrvatskome jeziku i samoprocjene citalackih sposobnosti u obama
Jezicima te rezultata testa razumijevanja procitanoga na hrvatskome i engleskome jeziku?

Rezultati prikazani u Tablici 22 pokazuju da ukupni prosjek rezultata na SORSE
upitniku statisticki znacajno korelira s rezultatom testa razumijevanja procitanoga na
engleskome (r=0,355, p=0,001) i na hrvatskome jeziku (r=0,242, p=0,028), ali ne korelira sa
samoprocjenom Citalackih sposobnosti na engleskome jeziku (r=0,154, p=0,164). Prema
tomu, moZe se zakljuciti da je percipirana ¢eS¢a uporaba strategija Citanja na engleskome
jeziku povezana s vi§im rezultatom na testu razumijevanja kako na engleskome, tako i na
hrvatskome jeziku.

Dobiveni rezultati mogli bi se povezati s istrazivanjem koje je Samo (2006¢) provela s
ucenicima osmoga razreda osnovne $kole, a koji pokazuju da su ucenici koji su bili uspjesniji
u Citanju koristili 11 strategija ¢itanja na engleskome kao J2 znacajno ¢eS¢e nego ucenici koji
su bili manje uspjesni u Citanju. Dobivene rezultate potvrduju i visoke pozitivne korelacije
¢esce uporabe strategija i boljega uspjeha u Citanju koje su utvrdili Sheorey i Mokhtari (2001)
i Zare i Othman (2013).

Ukupni prosjek rezultata na SORSH upitniku statisticki znacajno korelira s rezultatom
na testu razumijevanja procitanoga na hrvatskome jeziku (r=0,249, p=0,023), ali ne korelira s
rezultatom na testu razumijevanja procitanoga na engleskome jeziku (r=0,099, p=0,372) niti
sa samoprocjenom citalackih sposobnosti na hrvatskome jeziku (r=0,104, p=0,351). Drugim
rije¢ima, one ispitanice koje su postigle visi rezultat na testu razumijevanja procitanoga na
hrvatskome jeziku u vecoj mjeri percipiraju da se koriste strategijama Citanja na hrvatskome
jeziku.

Koli¢-Vehovec 1 BajSanski (2006) takoder su utvrdili da ucenici koji procjenjuju da
ceSce rabe strategije Citanja na J1 bolje 1 razumiju procitano, kao 1 da ova povezanost raste s

dobi, §to objasnjavaju razvojem metakognicije odnosno to¢nosti samoprocjene.
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Tablica 22. Korelacija strategija ¢itanja na engleskome i hrvatskome jeziku s rezultatom cloze
testa, testa razumijevanja procitanoga i samoprocjenom ¢italackih sposobnosti u obama
jezicima

Samopro- Samopro- Rezultat na Rezultat na Ukupan  Ukupan
cjena cjena testu testu rezultat rezultat
citalackih citalackih razumijevanja  razumijevanja SORSH  SORSE
sposobnosti  sposobnosti  procitanoga na  procitanoga na

na na hrvatskome engleskome
hrvatskome  engleskome  jeziku jeziku
jeziku jeziku
Ukupan rezultat 0,167 0,154 0,242" 0,355™ 0,697 -
SORSE
Ukupan rezultat 0,104 0,045 0,249" 0,099 -
SORSH
Rezultat na testu 0,099 0,432™ 0,424™ -
razumijevanja
procitanoga na
engleskome
jeziku
Rezultat na testu 0,052 0,254" -

razumijevanja
procitanoga na
hrvatskome
jeziku

Samoprocjena 0,299™ -
¢italackih

sposobnosti na

engleskome

jeziku

Samoprocjena -

Citalackih

sposobnosti na

hrvatskome

jeziku

Takoder se Zeljelo utvrditi je li percipirana uporaba strategija Citanja u vecoj mjeri
povezana s vrsnocom u engleskome (rezultati cloze testa, samoprocjena znanja J2, prosjecna
ocjena iz Engleskoga jezika u osnovnoj i srednjoj skoli) i hrvatskome jeziku (ocjena iz J1 na
fakultetu, samoprocjena znanja J1, prosjeCna ocjena iz Hrvatskoga jezika u osnovnoj i
srednjoj Skoli), s razumijevanjem procitanoga ili samoprocjenom ¢italatkih sposobnosti
(Tablice 18 i1 22). Utvrdeno je da rezultat SORSE upitnika nije korelirao s prosje¢nom

ocjenom iz Engleskoga jezika u osnovnoj $koli i samoprocjenom ¢italackih sposobnosti na J2.
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Kod varijabli za koje je utvrdena statisticki znacajna korelacija moze se uociti da je korelacija
rezultata SORSE upitnika i cloze testa (r=0,281, p=0,010) te samoprocjene znanja J2 niska
(r=0,266, p=0,015), dok je korelacija SORSE upitnika i prosjecne ocjene iz Engleskoga jezika
u srednjoj Skoli (r=0,354, p=0,001) i rezultata testa razumijevanja procCitanoga srednje jacine
(r=0,355, p=0,001) Sto upucuje na zakljucak da je, opc¢enito gledano, percipirana uporaba
strategija na J2 ipak viSe povezana s razumijevanjem proc¢itanoga nego s jezi¢nom vrsnocom
u J2. Korelacija rezultata SORSH upitnika nije utvrdena za prosje¢nu ocjenu iz Hrvatskoga
jezika u osnovnoj $koli ni za samoprocjenu citalackih sposobnost. Kod varijabli koje
koreliraju s rezultatom SORSH upitnika utvrdeno je da je korelacija rezultata SORSH
upitnika i prosjecne ocjene iz Hrvatskoga jezika u srednjoj Skoli (r=0,269, p=0,014) i rezultata
testa razumijevanja procitanoga na hrvatskome jeziku (r=0,249, p=0,023) niska, dok je
korelacija rezultata SORSH upitnika i samoprocjene znanja hrvatskoga jezika srednje jacine
(r=0,318, p=0,003). Prema tomu, za upitnik SORSH nije mogucée ni za jednu od tri ispitivane
mjere (jezi€na vrsnoca, razumijevanje procitanoga i samoprocjena Citalackih sposobnosti)
nedvojbeno potvrditi postojanje veze sa samopercipiranom uporabom metakognitivnih
strategija Citanja zbog ¢ega nije ni moguce ustvrditi da je potvrdena H6: Uporaba strategija
Citanja u vecoj je mjeri povezana s vrsnocom nego S razumijevanjem procitanoga i

samoprocjenom citalackih sposobnosti.

9.5.7.7. Regresijske analize

IzraCunom koeficijenata korelacije (Tablice 16, 17, 18, 19, 22) utvrdeno je postojanje
statisticki znacajne korelacije rezultata na SORSE i SORSH upitniku s dijelom ispitanih
varijabli. Stoga su provedene dvije stupnjevite regresijske analize (Stepwise modelom) kako
bi se utvrdilo je 1i moguce i1 u kojoj mjeri na osnovu dobivenih varijabli predvidjeti rezultat na
SORS upitniku, odnosno utvrditi u€inak svake od pojedina¢nih varijabli na zavisnu varijablu.

Prvo je provedena regresijska analiza za rezultat na SORSE upitniku, pri ¢emu su u
izraCun, kao prediktori, uvrStene varijable za koje je utvrdena statisticki znacajna korelacija s
rezultatom na SORSE upitniku: prosjecna ocjena iz Engleskoga jezika u srednjoj $koli,
samoprocjena znanja engleskoga jezika, rezultati testa razumijevanja procCitanoga na
engleskome jeziku, rezultati cloze testa, prosjek ocjena na studiju i tjedna izloZenost

engleskome jeziku izvan studija.
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Konacni regresijski model postignut je ve¢ u drugom koraku, a u modelu su ostale
samo dvije varijable i to prosjek ocjena na studiju i tjedna izlozenost engleskome jeziku izvan
studija. Pokazalo se da je model statisti¢ki znacajan (F(2,80)= 16,47, p=0,000) i objasnjava
oko 29% ukupne varijance zavisne varijable (R%=0,29). Kao $to se vidi iz Tablice 23, prosjek

ocjena na studiju ima nesto veci utjecaj na rezultat SORSE upitnika (beta=0,49).

Tablica 23. Rezultati stupnjevite regresijske analize (Stepwise model) za kriterijsku varijablu
rezultat SORSE upitnika

Prediktori R R? AR?> B SE B t p

Prosjek 0,49 0,24 0,24 049 0,10 0,49 501 0,00
ocjena na
studiju

Tjedna 0,54 0,29 0,06 002 0,01 024 2,49 0,02
izlozenost

engleskome

jeziku izvan

studija

Legenda: R — koeficijent multiple korelacije, R? — koeficijent determinacije, AR?> — Korigirani koeficijent
determinacije, B - regresijski koeficijent, SE - standardna pogreska, B3 - beta-koeficijent, t - t-test, p - pripadajuca
razina znaéajnosti

Dakle, moglo bi se zakljuciti da studenti koji su uspjesniji na studiju i oni koji su vise
tjedno izloZeni engleskome jeziku izvan studija u vecoj mjeri percipiraju da se koriste
strategijama Citanja na engleskome jeziku.

Regresijska je analiza provedena i za rezultat na SORSH upitniku. U regresijsku
analizu (Stepwise modelom) uvrsten je ukupan rezultat SORSH upitnika kao kriterijska
varijabla, a kao prediktori uvrstene su sljedeCe varijable: ocjena iz Hrvatskoga jezika u
srednjoj Skoli, samoprocjena znanja hrvatskoga jezika, prosjek ocjena na studiju 1 rezultat na
testu razumijevanja procitanoga na hrvatskome jeziku. Konacan regresijski model takoder je
dobiven ve¢ u drugom koraku, kao i u izracunu za SORSE upitnik, pri ¢emu su u modelu
ostale dvije varijable: prosjek ocjena na studiju i samoprocjena znanja hrvatskoga jezika.
Utvrdeno je da je model statisticki znacajan (F(1,79)=10,95, p=0,000) i1 objasnjava oko 22%
ukupne varijance kriterijske varijable (R?=0,22). Kao $to se vidi iz Tablice 24, prosjek ocjena
na studiju ima nesto veci utjecaj na rezultat SORSH upitnika (beta=0,41).

Prema tome, moglo bi se zakljuciti da studenti koji su uspjesniji na studiju i1 oni ¢ija je
samoprocjena znanja hrvatskoga jezika visa u vecoj mjeri percipiraju da koriste strategije

¢itanja na hrvatskome jeziku.
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Tablica 24. Rezultati stupnjevite regresijske analize (Stepwise model) za kriterijsku varijablu

rezultat SORSH upitnika

Prediktori R R? AR? B

SE

5

t

P

Prosjek 041 017 017 0,37
ocjena na
studiju

Samoprocjena 0,47 0,22 005 0,18
znanja

hrvatskoga

jezika

0,09

0,09

0,41

0,22

4,07

2,14

0,00

0,04

p<0,05*; p<0,01**

Legenda: R — koeficijent multiple korelacije, R?> — koeficijent determinacije, AR? — korigirani koeficijent
determinacije, B - regresijski koeficijent, SE - standardna pogreska, B3 - beta-koeficijent, t - t-test, p - pripadajuca

razina znaéajnosti

Medutim, vazno je naglasiti da je zbog relativno maloga ukupnog broja ispitanica

(N=83) koje su sudjelovale u istrazivanju rezultate regresijske analize potrebno uzeti s dozom

opreza. Naime, §to je broj ispitanika manji, a broj varijabli u regresijskoj jednadzbi veéi, to ¢e

biti veca 1 pristranost multiple korelacije.
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10. ZAKLJUCAK

U teorijskome dijelu disertacije nastojao se dati prikaz relevantnih istrazivanja i
rasprava koje potvrduju da je, suprotno opceprihvacenom vjerovanju, kao i stavovima
ispitanica u provedenome istrazivanju, Citanje zapravo vrlo sloZzena djelatnost te da moze
znacajno utjecati na uspjeh pojedinca tijekom obrazovanja, ali i kasnije u njegovome
profesionalnom i osobnom zivotu. lako postoje brojni modeli, pristupi i teorije Citanja kojima
se nastojalo (i nastoji) objasniti procese vezane uz Citanje i njthovu medusobnu interakciju,
kao i brojna saznanja o procesima koji su u osnovi ove jezi¢ne djelatnosti, jo§ uvijek nije u
potpunosti definirano na koji nacin dCitatelj, posebice onaj dvo(vise)jezi¢ni, procesira
informacije za vrijeme ¢itanja. Medutim, na temelju rezultata brojnih istrazivanja s polazistem
u nizu ¢imbenika za koje se pretpostavlja da mogu biti povezani s Citanjem kao posebno
znacajni izdvajaju se: vrsnoca u jeziku na kojemu se Cita, postojeca (kontekstualna) znanja,

sposobnost Citanja na J1 i J2 te poznavanje i primjena strategija ¢itanja.

U ovoj je disertaciji opisano istrazivanje koje je provedeno kako bi se utvrdilo koje
metakognitivne strategije Citanja rabe studentice ucliteljskoga 1 odgojiteljskoga studija pri
¢itanju akademskih tekstova na hrvatskome kao materinskome i engleskome kao stranome
jeziku te postoji li povezanost izmedu strategija kojima se sluZe na tim dvama jezicima,

odnosno izmedu navedenih strategija ¢itanja i nekih relevantnih ¢imbenika.

Dobivenim rezultatima utvrdeno je da ispitanice percipiraju da u prosjeku koriste
ispitivane metakognitivne strategije Citanja znacajno ili srednje ucestalo. Ovaj je podatak
bitan buduéi da su brojna istrazivanja Citanja, uostalom kao $to je ve¢ navedeno, potvrdila
postojanje pozitivne korelacije izmedu uporabe strategija Citanja i uspjeSnoga Citanja na J1 i
J2. Posebno se naglasava vaznost metakognitivnih strategija, za koje se smatra da omogucuju
pravovremenu 1 u¢inkovitu primjenu odgovarajuce strategije Citanja, ali 1 za koje je utvrdeno
da ih ceS¢e koriste uspjesniji ucenici, dok th manje uspjeSni ucenici koriste rjede 1 Cesto
neucinkovito.

Takoder treba istaknuti da su rezultati provedenoga istrazivanja pokazali da ispitanice
rabe sli¢ne strategije na hrvatskome kao J1 1 engleskome kao J2, kao 1 da ispitanice koje ces¢e
rabe metakognitivne strategije Citanja na J1 ceSce ih koriste 1 na J2. Budu¢i da se Citanje

smatra kumulativnim procesom koji te€e po geometrijskoj progresiji, pretpostavka je da se
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sve nove spoznaje do kojih pojedinac dolazi ¢itanjem nadograduju na one koje posjeduje
otprije. Prema tomu, moze se zakljuciti da se dvo(vise)jezi¢ni Citatelji pri Citanju na
materinskome, ali i inome jeziku, oslanjaju na ono $to su usvojili u obama jezicima. Drugim
rijeima, moze se pretpostaviti da postoji mogucnost prijenosa znanja, vjestina i sposobnosti
iz jednoga jezika u drugi. Iznenaduje medutim podatak da su ispitanice u ovome istrazivanju -
unato¢ ¢injenici da je na temelju samopercepcije utvrdeno da koriste slicne strategije u dvama
jezicima - u relativno malom postotku prepoznale utjecaj Citanja na J1 na Citanje na J2 i
obrnuto.

Analizom pojedina¢nih strategija moze se uociti da su najviSe prosjecne vrijednosti
dobivene za strategije vezane uz primjenu postoje¢ih znanja, prilagodbu brzine ¢itanja,
uocavanje osobina teksta prije Citanja te postupke koji pomazu zadrzati i/ili povecati
koncentraciju i razumijevanje (povecana paznja, vizualiziranje, ponovljeno Citanje). Najnize
su prosjecne vrijednosti dobivene za strategije primjene rjecnika (samo za Citanje na J1),
uporabu tablica i1 ostalih grafickih prikaza za razumijevanje, uporabu kontekstualnih izraza,
kriticko analiziranje 1 vrednovanje procitanoga, te provjeru ispravnosti pretpostavki o tekstu.
Dakle, uoCava se da su navedene strategije Citanja zapravo postupci koji se smatraju
vjeStinama viSega reda, odnosno postupci kojima se u novije vrijeme pridaje znacajnija
pozornost nego postupcima nize razine, odnosno pukom zapamdivanju i reprodukciji
primljenih informacija. Prema tome, temeljem dobivenih najnizih vrijednosti za ispitivane
strategije, moglo bi se zakljuciti da kod ispitanica u provedenome istraZzivanju citalacka
pismenost nije dostatno razvijena u svim aspektima i da je uz temeljna znanja i vjeStine
vezane uz djelatnost Citanja nuZzno razvijati i sposobnosti promiSljanja i vrednovanja
procitanoga.

Dobiveni rezultati takoder pokazuju 1 da su prosjecne vrijednosti za ukupnu
percipiranu uporabu metakognitivnih strategija Citanja 1 uporabu prema podljestvicama
uglavnom (iako ne statisticki znacajno) vise na J2, osim za globalne strategije. Vise
vrijednosti dobivene za strategije Citanja na J2 mogu se objasniti i C¢injenicom da se J2
poucava eksplicitno za razliku od J1 koji se uglavnom usvaja. Nadalje, c¢eS¢a uporaba
globalnih strategija na J1 u odnosu na J2 mogla bi se objasniti na temelju rezultata prethodnih
istrazivanja kojima je utvrdeno da je primjena globalnih strategija Citanja pozitivno povezana
s jezicnom vrsnoom. Stoga ne iznenaduje da su ispitanice u ovomu istrazivanju takoder

percipirale da ih u vec¢oj mjeri Koriste na materinskome jeziku za koji se pretpostavlja da

168



Strategije Citanja akademskih tekstova na hrvatskome i engleskome jeziku

posjeduju visu jezi¢nu vrsnocu, Sto upravo potvrduju pokazatelji njihove jezicne vrsnoce U
obama jezicima.

S obzirom na dobivene rezultate o njihovoj percipiranoj primjeni strategija, ujedno
proizlazi zaklju¢ak da ispitanice podjednako rabe sve strategije te da posjeduju relativno
visoku razinu strategijske sposobnosti u obama jezicima, §to je pak posebno znacajno u
kontekstu suvremene nastave jezika koja u prvi plan stavlja osposobljavanje ucenika za
samostalno i cjelozivotno ucenje. Smatra se naime da neprestano prenosSenje znanja i vjestina
iz razli¢itih podruc¢ja omogucuje ucenicima razvijanje strategija ucenja, pri ¢emu se naglaSava

da nacin u¢enja ima jednaku vaznost kao sam njegov sadrzaj.

S obzirom na ¢imbenike za koje se pretpostavilo da bi mogli biti povezani sa
samopercipiranom uporabom strategija Citanja (izloZenost jezicima, jezicna vrsnoca, opci
uspjeh i uspjeh iz kolegija relevantnih za struku), utvrdena je pozitivna korelacija u odnosu na
tjednu izloZenost engleskome jeziku izvan studija, veéinu pokazatelja jezicne vrsnoce u
obama jezicima, te bolji op¢i uspjeh 1 uspjeh iz vecine relevantnih kolegija na studiju.

IzloZenost engleskome jeziku izvan studija mogla bi se povezati sa samoreguliranim
ucenjem, odnosno sposobnoscu ucenika da planiraju, postavljaju ciljeve, organiziraju se te
sami nadgledaju i vrednuju svoj napredak tijekom procesa usvajanja znanja. Takoder, s
obzirom na ¢injenicu da varijable vezane uz oblike organizirane pouke engleskoga i drugih
stranih jezika nisu znacajno korelirale s percipiranom uporabom strategija, pitanje koje se
namece 1 koje bi trebalo dodatno istraziti jest u kojoj se mjeri i s kojom ucinkovito$¢u
navedene strategije poucavaju i primjenjuju u nastavi jezika.

Kao i1 kod vecine prethodnih istraZivanja, ovdje se uglavnom pokazala pozitivha
povezanost jezi¢ne vrsnoce 1 strategijskoga ponasanja. Drugim rije¢ima, kod ispitanica kod
kojih je na temelju dostupnih relevantnih pokazatelja®® utvrdena visa razina jeziéne vrsnoée u
obama jezicimal®” utvrdena je i znacajnija primjena metakognitivnih strategija Citanja.
Medutim, na temelju dobivenih rezultata nije mogucée odgovoriti na pitanje uzro¢no-
posljedi¢ne povezanosti ovih dviju varijabli, odnosno nije moguce utvrditi je 1li jezi¢na
vrsnoc¢a korisnika J1 1 J2 posljedica primjene strategija Citanja ili je pak primjena strategija

Citanja posljedica jezi¢ne vrsnoce.

196 | zuzev ocjene iz Hrvatskoga i Engleskoga jezika u osnovnoj $koli.
107 Osim ocjene iz kolegija hrvatskoga jezika na studiju.
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Budu¢i da je za op¢i uspjeh i uspjeh iz veéine relevantnih kolegija'® takoder utvrdena
pozitivna korelacija s percipiranom uporabom strategija, moze se zakljuciti da postoji
pozitivna povezanost $irih postoje¢ih znanja i percipirane primjene strategija u opisanoj
populaciji ispitanica.

Za istrazivane je stavove, posebice stavove prema Citanju Koji su se ovdje pokazali
iznenadujuée pozitivnima, tek djelomi¢no potvrdena znacajna korelacija s percipiranom
primjenom strategija Citanja. Rije¢ je naime o varijablama Volite li engleski jezik?, odnosno
Volite li citati?.

Prema tomu, slijedi zakljucak da su izlozenost jezicima izvan organiziranih oblika
poucavanja, jezi¢na vrsnoca 1 kontekstualna znanja uglavnom pozitivno povezana sa
samopercipiranom primjenom metakognitivnih strategija citanja kod ispitane populacije

studentica uciteljskoga i odgojiteljskoga studija.

Sto se ti¢e utvrdivanja intenziteta korelacije mjera za vrsnoéu u engleskome i
hrvatskome jeziku, razumijevanja procitanoga i samoprocjene Citalackih sposobnosti na
obama jezicima sa samopercipiranom uporabom metakognitivnih strategija citanja moglo bi
se opcenito zakljuciti da je percipirana uporaba metakognitivnih strategija na engleskome
jeziku kod ispitane populacije studentica podjednako povezana s razumijevanjem procitanoga
i s jezitnom vrsnocom na tome jeziku (J2). Isto vrijedi i govorimo li o kontekstu hrvatskoga
jezika. Naime, zakljucuje se da je percipirana uporaba metakognitivnih strategija ¢itanja na
materinskome jeziku takoder podjednako povezana s jezicnom vrsno¢om i razumijevanjem

procitanoga.

Osim $§to su kvantitativni podatci potvrdili znacajnu uporabu metakognitivnih
strategija Citanja, kvalitativni podatci takoder potvrduju da ispitanice poznaju, svjesne su i
navode da koriste niz strategija Citanja, kako metakognitivnih tako i strategija poucavanja
Citanja, te kognitivnih i1 druStveno-afektivnih strategija. Takoder je uo¢eno da su ispitanice
svjesne odredenih strategija koje su specificne za J2 citanje, kao 1 individualnih ¢imbenika
(motivacija, strah, stavovi) koji utje¢u na nacin na koji pojedinci Citaju, odnosno na primjenu

strategija Citanja.

198 | zuzev ocjene iz kolegija Skolska/Predikolska pedagogija za SORSE i ocjene iz kolegija Opéa pedagogija za
SORSH.
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Dakle, dobiveni rezultati dodatno potvrduju zaklju¢ak nekih sli¢nih istrazivanja,
prema kojemu strategijske i metakognitivne sposobnosti, skupa sa samoreguliranim ucenjem,
imaju znacajnu ulogu ne samo u poucavanju i ucenju opcenito, nego i u razvoju jezi¢ne

djelatnosti ¢itanja na materinskome i na inome jeziku.

10.1. Ogranicenja i preporuke za daljnja istraZivanja

Osnovno je ograni¢enje opisanoga istrazivanja u ¢injenici da je provedeno na relativno
malom, prigodnom uzorku homogenom po spolu, zbog ¢ega nije moguce rezultate
generalizirati na Siroj populaciji. Osim toga, Peacock 1 Ho (2003) su u istraZivanju koje su
proveli sa sveucilisnim studentima koji su pohadali osam razli¢itih studija utvrdili da upotreba
jezi¢nih strategija pri ucenju engleskoga jezika za akademske svrhe varira s tipom studija, pa
bi bilo korisno takoder provjeriti u kojoj bi se mjeri rezultati razlikovali kada u istraZzivanju ne
bi sudjelovali iskljucivo ispitanici s istorodnih studija, odnosno s iste visokoSkolske ustanove.

Nadalje, neka su ogranicenja usko vezana uz ¢injenicu da jo$ uvijek, kao Sto je
navedeno u teorijskome dijelu disertacije, postoji niz nejasno¢a vezanih uz ovladavanje
jezicima, razvoj Citalackih sposobnosti 1 usvajanje strategijskog ponasanja, jer su to izrazito
sloZeni procesi koje nije moguce izravno promatrati. Ovdje ¢e biti kratko spomenuto samo
ono najosnovnije. Dobiveni se podatci o strategijama naime temelje na samoiskazu i
samopercepciji ispitanica (upitnik SORS i dnevnik ¢itanja), dok su istrazivanja pokazala da
postoji razlika izmedu strategija koje ispitanici percipiraju da ih koriste 1 strategija koje
navode za vrijeme glasnoga navodenja misli. Za buduéa se istraZivanja stoga preporucuje
dodatna provjera strategijskoga ponasanja Citatelja promatranjem i/ili primjenom verbalnih
protokola, kao 1 razmatranje proSirenja popisa pojedinacnih strategija. Tome bi prethodila
provjera uporabe strategija na Siroj i heterogenoj populaciji korisnika engleskoga kao stranoga
jezika u Hrvatskoj kako bi se utvrdilo jesu li uistinu sve navedene strategije relevantne i za
ovu specificnu populaciju s obzirom na ¢injenicu da je ovdje primijenjeni upitnik validiran na
populaciji govornika engleskoga kao inoga jezika u SAD-u. Takoder se preporucuje primjena
dodatnih pokazatelja ¢italacke sposobnosti ispitanika na obama jezicima.

Konac¢no, imaju¢i u vidu da je utvrdeno kako na primjenu strategija mogu utjecati

razlike medu pojedincima u pristupu istome zadatku, ovisne o nizu medusobno povezanih
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individualnih ¢imbenika, u budu¢im je istrazivanjima nuzno ukljuciti dodatne varijable koje

bi omogucile detaljniji uvid u proces strategijskoga Citanja.

10.2. Implikacije za nastavu

S obzirom da u provedenome istrazivanju nije utvrdena povezanost percipirane
primjene strategija s institucionalnim poucavanjem jezika, a poucavanje strategija Citanja
smatra se vaznim pokazateljem uspje$nosti u J1 i J2 Citanju, potrebno je kod nastavnika veé
na najnizim stupnjevima odgojno-obrazovnoga procesa osvijestiti vaznost poznavanja i
primjene strategija. Takoder je nuzno i na vi$im razinama obrazovanja takoder osvijestiti
vaznost procesa Citanja i strategija Citanja, te razvijati kod u¢enika metakogniciju i uputiti ih u
primjenu metakognitivnih strategija pri ucenju, posebice pri Citanju, kako na J1 tako i na J2.
Istrazivanja su pokazala da poucavanje strategija, ako se provodi u povoljnim uvjetima i na
prikladan nacin, moZe biti ucinkovito tako da ucenici mogu znatno poboljSati svoju
sposobnost Citanja. Stoga je nuzno osobito istaknuti eksplicitno poucavanje strategija u
razrednom okruzenju pomocu stvarnih zadataka koji omogucuju ucenicima osvijestiti njihov
znacaj. Pri tome se dakako ne smije zaboraviti da je jedna od temeljnih zadaca nastavnika
pomo¢i uceniku pri samostalnom upravljanju vlastitoga ucenja i stjecanju nadzora nad njim.

Kao §to je ve¢ navedeno, eksplicitno je poucavanje strategija ucenja i €itanja posebno
znacajno jer se na taj nacin kod uc¢enika moZze osvijestiti uporaba strategija, a samim time im
se omogucuje da kombiniraju veéi broj strategija, $to konacno moZe imati pozitivan uc¢inak na
uspjeh u Citanju. Poticanje ucenika na kriticko promisljanje o vlastitome €itanju ne samo da
moze povecati njihovu metakognitivnu svjesnost 1 kontrolu pri €itanju na J2 ve¢ moze takoder
znacajno povecati njihov uzitak u ¢itanju na J2. Koli¢-Vehovec (2013) smatra da je najbolji
nain poucavanja strategija Citanja metodom postupnog prenoSenja odgovornosti, odnosno
nastavnikova je uloga demonstrirati na koji se nacin odredena strategija moZe primijeniti i
prilikom primjene objaSnjavati Sto radi 1 zasto primjenjuje odredene postupke. Nakon toga se
od ucenika ocekuje da sami pokuSaju primijeniti istu strategiju, naravno prvi put uz
nastavnikovu pomo¢ i vodenje, a nakon toga i samostalno dok se odredena strategija ne usvoji
do razine vjestine, §to se moze postic¢i ucestalom primjenom i uvjezbavanjem.

Na kraju je nuzno ponoviti i naglasiti da su strategije vazne pa ih treba postupno

razvijati, posebice jer je utvrdeno da ih ucenici mogu nauciti uspjesno koristiti ve¢ u ranoj
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dobi. Pri tome je nuZzan oprez pri poucavanju jer ako nastavnici uCenicima daju gotova
rjeSenja, rjeSavaju tek neposredan problem, no ukoliko ih osposobe da sami pronalaze
rjeSenja, daju im sredstva pomocu kojih mogu sami upravljati svojim uc¢enjem i sami preuzeti

odgovornost za svoje ucenje.
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12. PRILOZI

Prilog 1. Plan provedbe istraZivanja
1. Faza (svibanj, 2010.)

Suglasnost

Podatci o ispitanicima

Test razumijevanja procitanoga na engleskome jeziku
Upitnik SORS- strategije ¢itanja na engleskome jeziku

PonbRE

2. Faza - nakon dva tjedna (lipanj, 2010.)

1. Cloze test- provjera jeziéne vrsnoce
2. Test razumijevanja procitanoga na hrvatskome jeziku
3. Upitnik SORS- strategije Citanja na hrvatskome jeziku

3. Faza (samo dio studenata) (lipanj, 2010.)

Dnevnik ¢itanja - ispitanice tijekom 7 dana Citaju tekst (Prilog 11.) i vode dnevnik
Citanja.

Nakon dovrsetka dnevnika, s ispitanicama se provodi kratak intervju kako bi se dodatno

razjasnili zapisi u dnevniku Citanja
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Prilog 2. Suglasnost za provodenje istraZivanja medu studentima (Petrinja)

SUGLASNOST (PETRINJA)

za provodenje istrazivanja medu studentima

Ovim Vas putem molim da u svojstvu ispitanika sudjelujete u znanstvenome istrazivanju
vezanome uz ucenje stranoga jezika, a koje se provodi u svrhu izrade doktorske disertacije.
Vase je sudjelovanje isklju¢ivo na dobrovoljnoj bazi i imate pravo odustati u bilo kojemu

trenutku.

(molim Vas napiSite svoje prezime i ime, smjer i godinu studija tiskanim slovima na gornju

crtu)

VaSe ¢e sudjelovanje u istrazivanju ukljucivati ispunjavanje upitnika, rjeSavanje tri testa
(jedan na hrvatskome i dva na engleskome jeziku), kratak intervju i pisanje dnevnika.

Rezultati testova bit ¢e koristeni isklju¢ivo u znanstvene svrhe.

,»SVojim potpisom izraZzavam svoj pristanak za sudjelovanje u istrazivanju i potvrdujem da
sam informiran/a da je moje sudjelovanje u istrazivanju dobrovoljno, da imam pravo odustati
u bilo kojemu trenutku, da je istraziva¢ obvezan pridrzavati se Etickoga kodeksa i duzan

zaStititi tajnost podataka.*

(vlastiti potpis)

Datum i mjesto

Ukoliko imate pitanja vezana uz istrazivanje mozete kontaktirati Alenku Mikulec, prof. (e-
mail adresa: amikulec@vusp.hr).

Hvala na suradniji.
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Prilog 2a. Suglasnost za provodenje istraZzivanja medu studentima (Zagreb)

SUGLASNOST (ZAGREB)

za provodenje istrazivanja medu studentima

Ovim Vas putem molim da u svojstvu ispitanika sudjelujete u znanstvenome istraZivanju
vezanome uz ucenje stranoga jezika, a koje se provodi u svrhu izrade doktorske disertacije.
Vase je sudjelovanje isklju¢ivo na dobrovoljnoj bazi i imate pravo odustati u bilo kojemu

trenutku.

(molim Vas napiSite svoje prezime i ime, smjer 1 godinu studija tiskanim slovima na gornju

crtu)

Vase ¢e sudjelovanje u istraZivanju ukljucivati ispunjavanje upitnika i rjeSavanje tri testa
(jedan na hrvatskome i dva na engleskome jeziku).

Rezultati testova bit ¢e koristeni isklju¢ivo u znanstvene svrhe.

,»SVvojim potpisom izrazavam svoj pristanak za sudjelovanje u istrazivanju i potvrdujem da
sam informiran/a da je moje sudjelovanje u istrazivanju dobrovoljno, da imam pravo odustati
u bilo kojemu trenutku, da je istrazivaC¢ obvezan pridrzavati se Etickog kodeksa i duZan

zastititi tajnost podataka.*

(vlastiti potpis)

Datum i mjesto

Ukoliko imate pitanja vezana uz istrazivanje mozete kontaktirati Alenku Mikulec, prof.
(e-mail adresa: amikulec@vusp.hr).

Hvala na suradnji.
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Prilog 3. Op¢i upitnik
Podatci o studentici/studentu

1. Ime i prezime
2. Dob Spol M
3. Napisite godinu i smjer studija

4. Koliko dugo ucite engleski jezik?
5. Jeste li ucili engleski i izvan $kole? Koliko dugo i kada?

N«

o

Koju ste srednju skolu zavrsili 1 gdje?

~

Koju ste prosje¢nu ocjenu imali iz engleskoga jezika u osnovnoj skoli ?
Koju ste prosje¢nu ocjenu imali iz engleskoga jezika u srednjoj skoli ?
9. Volite li engleski jezik? Zasto?

«©

10. Koju ste prosjecnu ocjenu imali iz hrvatskoga jezika u osnovnoj skoli ?
11. Koju ste prosjeénu ocjenu imali iz hrvatskoga jezika u srednjoj skoli?
12. Jeste li ucili jos neki strani jezik osim engleskoga? Koji/Koje?

13. Koliko dugo? 1. jezik 2. jezik
14. Koju ste prosje¢nu ocjenu imali iz drugoga (i tre¢ega, Cetvrtoga) stranoga jezika u
osnovnoj skoli ? (navedite jezik i ocjenu)

15. Koju ste prosjecnu ocjenu imali iz drugoga (i treCega, Cetvrtoga) stranoga jezika u
srednjoj skoli ? (navedite jezik i ocjenu)

16. Koliko ste tjedno izlozeni drugomu stranomu jeziku?

a. nemam kontakt s tim jezikom

b. do 5 sati tjedno

c. do 10 sati tjedno

d. 151 vise sati tjedno
17. Koliko ste tjedno izloZeni tre¢emu stranomu jeziku?

a. nemam kontakt s tim jezikom

b. do 5 sati tjedno

c. do 10 sati tjedno

d. 151 vise sati tjedno
18. Kojom biste ocjenom ocijenili svoje znanje engleskoga jezika?
19. Kojom biste ocjenom ocijenili svoje znanje hrvatskoga jezika?
20. Koju ocjenu imate iz hrvatskoga jezika na studiju:
RN prosjek ocjena : Hrvatska gramatika, Hrvatski pravopis, Hrvatski jezik
PO prosjek ocjena dva kolegija Hrvatski jezik i Jezi€no izrazavanje
21. Koju ocjenu imate iz sljedecih kolegija:

RN: Razvojna psihologija 1 Razvojna psihologija 2
Opca pedagogija Skolska pedagogija
PO: Razvojna psihologija 1 Razvojna psihologija 2
Uvod u pedagogiju Predskolska pedagogija 1
22. Koji Vam je prosjek ocjena?
a. RN (1.1i2.godina) b. PO (1.godina)

23. Sto Citate na engleskome jeziku? (za potrebe studija)
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24. Koliko ste sati tjedno izlozeni engleskome jeziku izvan studija?
a. nisam uopce
b. do 5 sati tjedno
c. do 10 sati tjedno
d. wvise od 15 sati tjedno Koliko?
25. Jeste li kada imali ili sada imate kontakt s govornicima engleskoga jezika?
a. U kojemu obliku (razgovor, dopisivanje...)?

b. Zasto? Koliko ¢esto?

26. Oblik izlozenosti engleskome jeziku izvan studija
a. Internet
i. do3satadnevno j.3-9 sati dnevno k. viSe od 9 sati dnevno

b. glazba

i. do 3 sata dnevno j. 3-9 sati dnevno k. viSe od 9 sati dnevno
c. filmovi

i. do 3 sata dnevno j. 3-9 sati dnevno k. viSe od 9 sati dnevno
d. knjige

i. do 3 sata dnevno j. 3-9 sati dnevno k. viSe od 9 sati dnevno
e. cCasopisi
i. do 3 sata dnevno j. 3-9 sati dnevno k. viSe od 9 sati dnevno
27. Koje su Vam aktivnosti na satu engleskoga jezika najteze (oznacite brojevima od 1-5,
tako da broj 1 bude najteza, a broj 5 najlaksa aktivnost)?
a. cCitanje na glas
b. cCitanje u sebi
c. pisanje
d. govorenje
e. slusanje
28. Koje su Vam aktivnosti na satu engleskoga jezika najdraze (oznadite brojevima od 1-
5, tako da broj 1 bude najdraza aktivnost)?

a. Citanje na glas
b. Ccitanje u sebi
c. pisanje

d. govorenje

e. slusanje
29. Koliko Vam je vazno da budete uspjesni u engleskome jeziku? Zasto?

30. Sto, po Vasemu misljenju znadi &itati?

31. Volite li ¢itati? Zasto?
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32.

33.

Po ¢emu se, prema Vasemu misljenju, razlikuju uspjesni od manje uspjesnih Citatelja?

U ¢emu je razlika izmedu Citanja na engleskome i hrvatskome jeziku?

34.

35.

36.

37.

Ocjenom od 1-5 ocijenite svoje ¢italatke sposobnosti

na hrvatskome jeziku. na engleskome jeziku
Mislite li da Vam znanja i sposobnosti iz hrvatskoga jezika pomazu pri ¢itanju
tekstova na engleskome jeziku? Ako da, Sto to¢no/kako?

Mislite li da Vam znanja i sposobnosti iz engleskoga jezika pomazu pri Citanju
tekstova na hrvatskome jeziku? Ako da, §to
to¢no/kako?

Sto su, prema Vasemu misljenju, strategije ucenja?

38.

Sto su, prema Vasemu misljenju, strategije &itanja?
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Prilog 4. Cloze test

IME | PREZIME
Please read the text and write the missing words on the lines.

Pygmalion in the Classroom

Teachers naturally welcome information about their students that might help them to
teach more effectively. For many, results from standardized assessment tests - such as 1Q and
academic achievement measures - are one useful source of information. Normally, of course,
such tests are designed to be as accurate as possible. One of the most famous experiments in
child psychology, however, was built around the provision of deliberately inaccurate test
information to teachers.

Robert Rosenthal and Lenore Jacobson (1968) informed a group of elementary-school
teachers that a new test of intellectual potential has been developed to measure children’s
readiness to “bloom.” 1 test, the teachers were told, could identify those
children 2 were most likely to show spurts or leaps forward in
3 academic performance during the coming year. Each teacher 4
also given a list of the children from his or 5 classroom whom the test had
identified as likely bloomers. 6 fact, however, a random-numbers table had
been used 7 select the supposed bloomers. These children were no different
from 8 other children in the class.

What is the point 9 deliberately misleading teachers in this way?
Rosenthal and Jacobson study grew 10 of previous research by Rosenthal
on a phenomenon known 11 the researcher expectancy effect. Across a
series of experiments, Rosenthal (1966, 1976) 12 demonstrated that what
researchers expect can affect the results they obtain. For example, testers 13
are led to believe that their subjects will perform well on some cognitive

measure typically elicit better performance 14 testers who are led to believe
that their subjects 15 perform poorly. The effect extends even to
animal research. Testers 16 are told that they are working with “maze-
bright” rats obtain better performance than testers who believe that 17 rats are
“maze-dull.”

18 work on researcher expectancy effects 19 of
considerable methodological significance, 20 such research identifies a
source of bias that may seriously affect 21 outcomes of research. The point
of the Rosenthal and Jacobson study was 22 see whether expectancy effects
extend beyond the laboratory to 23 real-life settings within which children
develop. Do the expectancies 24 teachers hold about their students affect
the way 25 students perform? And in particular, can the creation of
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positive expectancies- 26 was done with respect to the bloomers-lead to
positive outcomes 27 the children?

The answer to 28 question turned out to be a qualified yes. Rosenthal
and Jacobson 29 not find any effects of expectancies for the older
children 30 the study. At first and second grades, however,
31 effects were dramatic. Children who had been identified
32 bloomers easily outperformed their classmates on an 1Q test given
33 the end of the year. By the end of 34 year, the bloomers
were also earning better grades 35 reading and arithmetic. Apparently, the
teachers’ expectancies acted as self-fulfilling prophecies. Children 36 were
expected to perform well did 37 fact perform well.

The Rosenthal and Jacobson study is not only 38 of the most famous
but also one 39 the most controversial experiments in child psychology. The
original study 40 been subjected to a number of criticisms, and
41 results have not always been replicated in follow-up research (Brophy,
1983; Wineberg, 1987). Clearly, children’s intellectual performance 42
many determinants, and teachers’ expectancies are at best 43 of many
contributors. Nevertheless, the weight of the evidence 44 convinced most
critics that expectancies 45 make a difference-not always, certainly, but in
some classrooms and for 46 children. What teachers expect
47 their students has been shown to affect how 48 behave
toward those students, and the teachers’ behavior has in turn 49 shown to
affect —for better or for worse- how the children perform. Expectancies themselves can have
many bases. Among the sources that have been identified are standardized test scores (the
basis explored in the Rosenthal and Jacobson study), gender, social class, race, physical
attractiveness, and presence of an older sibling in the school system (Dusek Joseph, 1983).
Anyone who has ever followed an older sibling through school should be able to appreciate
this last factor.

Rosenthal and Jacobson entitled their book Pygmalion in the Classroom. In the
Pygmalion legend, a sculptor’s skill and devotion transform a mass of stone into a perfect,
living woman. Teachers’ effects on students are neither this powerful nor (unfortunately) this
positive. But teachers can have effects, and the expectancies that they form are one
determinant of what these effects may be.
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Prilog 4a. Tekst koriSten kao predlozak za cloze test

Pygmalion in the Classroom

Teachers naturally welcome information about their students that might help them to
teach more effectively. For many, results from standardized assessment tests - such as 1Q and
academic achievement measures - are one useful source of information. Normally, of course,
such tests are designed to be as accurate as possible. One of the most famous experiments in
child psychology, however, was built around the provision of deliberately inaccurate test
information to teachers.

Robert Rosenthal and Lenore Jacobson (1968) informed a group of elementary-school
teachers that a new test of intellectual potential had been developed to measure children’s
readiness to “bloom.” The test, the teachers were told, could identify those children who were
most likely to show spurts or leaps forward in their academic performance during the coming
year. Each teacher was also given a list of the children from his or her classroom whom the
test had identified as likely bloomers. In fact, however, a random-numbers table had been
used to select the supposed bloomers. These children were no different from any other
children in the class.

What is the point of deliberately misleading teachers in this way? Rosenthal and
Jacobson’s study grew out of previous research by Rosenthal on a phenomenon known as the
researcher expectancy effect. Across a series of experiments, Rosenthal (1966, 1976) had
demonstrated that what researchers expect can affect the results they obtain. For example,
testers who are led to believe that their subjects will perform well on some cognitive measure
typically elicit better performance than testers who are led to believe that their subjects will
perform poorly. The effect extends even to animal research. Testers who are told that they are
working with “maze-bright” rats obtain better performance than testers who believe that their
rats are “maze-dull.”

The work on researcher expectancy effects is of considerable methodological
significance, for such research identifies a source of bias that may seriously affect the
outcomes of research. The point of the Rosenthal and Jacobson study was to see whether
expectancy effects extend beyond the laboratory to the real-life settings within which children

develop. Do the expectancies that teachers hold about their students affect the way the

211



Strategije Citanja akademskih tekstova na hrvatskome i engleskome jeziku

students perform? And in particular, can the creation of positive expectancies- as was done
with respect to the bloomers-lead to positive outcomes for the children?

The answer to this question turned out to be a qualified yes. Rosenthal and Jacobson
did not find any effects of expectancies for the older children in the study. At first and second
grades, however, the effects were dramatic. Children who had been identified as bloomers
easily outperformed their classmates on an 1Q test given at the end of the year. By the end of
the year, the bloomers were also earning better grades in reading and arithmetic. Apparently,
the teachers’ expectancies acted as self-fulfilling prophecies. Children who were expected to
perform well did in fact perform well.

The Rosenthal and Jacobson study is not only one of the most famous but also one of
the most controversial experiments in child psychology. The original study has been subjected
to a number of criticisms, and its results have not always been replicated in follow-up
research (Brophy, 1983; Wineberg, 1987). Clearly, children’s intellectual performance has
many determinants, and teachers’ expectancies are at best one of many contributors.
Nevertheless, the weight of the evidence has convinced most critics that expectancies can
make a difference-not always, certainly, but in some classrooms and for some children. What
teachers expect of their students has been shown to affect how they behave toward those
students, and the teachers’ behavior has in turn been shown to affect —for better or for worse-
how the children perform. Expectancies themselves can have many bases. Among the sources
that have been identified are standardized test scores (the basis explored in the Rosenthal and
Jacobson study), gender, social class, race, physical attractiveness, and presence of an older
sibling in the school system (Dusek & Joseph, 1983). Anyone who has ever followed an older
sibling through school should be able to appreciate this last factor.

Rosenthal and Jacobson entitled their book Pygmalion in the Classroom. In the
Pygmalion legend, a sculptor’s skill and devotion transform a mass of stone into a perfect,
living woman. Teachers’ effects on students are neither this powerful nor (unfortunately) this
positive. But teachers can have effects, and the expectancies that they form are one

determinant of what these effects may be.

Vasta, R., Haith, M., i Miller, S. (1995). Child Psychology: A Modern Science. New York:
John Wiley & Sons, Inc.
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Prilog 5. Upitnik Survey of Reading Strategies (SORS) na engleskom jeziku

The purpose of this survey is to collect information about the various techniques you use
when you read school-related academic materials in English (e.g. reading textbooks for
homework or examinations, reading journal articles, etc.). Each statement is followed by five
numbers, 1, 2, 3, 4, and 5, and each number means the following:

“1” means that “l never or almost never do this”

“2” means that “I do this only occasionally”.

“3” means that “l sometimes do this”. (About 50% of the time.)

“4” means that “l usually do this”.

“5” means that “I always or almost always do this”.
After reading each statement, circle the number (1,2,3,4 or 5) which applies to you. Note
that there are no right or wrong responses to any of the items on this survey.

Category Strategy Never Always

GLOB 1. I have a purpose in mind when | read. 1 2 3 4 5

SUP 2. | take notes while reading to help me understand 1 2 3 4 5
what | read.

GLOB 3. | think about what I know to help me understand 1 2 3 4 5
what | read.

GLOB 4. |take an overall view of the text to see what it is 1 2 3 4 5
about before reading it.

SUP 5. When text becomes difficult, I read aloud to help me | 1 2 3 4 5
understand what | read.

GLOB 6. | think about whether the content of the text fitsmy | 1 2 3 4 5
reading purpose.

PROB 7. 1 read slowly and carefully to make sure | 1 2 3 4 5
understand what | am reading.

GLOB 8. | review the text first by noting its characteristics 1 2 3 4 5
like length and organization.

PROB 9. 1tryto get back on track when | lose concentration. | 1 2 3 4 5

SUP 10. I underline or circle information in the text to help 1 2 3 4 5
me remember it.

PROB 11. I adjust my reading speed according to what | am 1 2 3 4 5
reading.

GLOB 12. When reading, | decide what to read closely and 1 2 3 4 5
what to ignore.

SUP 13. I use reference materials (e.g., a dictionary) tohelp | 1 2 3 4 5
me understand what | read.

PROB 14. When text becomes difficult, | pay closer attention 1 2 3 4 5
to what | am reading.

GLOB 15. | use tables, figures and pictures in text to increase 1 2 3 4 5
my understanding.

PROB 16. | stop from time to time and think about what | am 1 2 3 4 5
reading.

GLOB 17. 1 use context clues to help me better understand 1 2 3 4 5
what | am reading.

SUP 18. | paraphrase ( restate ideas in my own words) to 1 2 3 4 5
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better understand what | read.

PROB 19. I try to picture or visualize information to help 1 2 3 4
remember what | read.

GLOB 20. 1 use typographical features like bold face and italics | 1 2 3 4
to identify key information.

GLOB 21. | critically analyze and evaluate the information 1 2 3 4
presented in the text.

SUP 22. 1 go back and forth in the text to find relationships 1 2 3 4
among ideas in it.

GLOB 23. | check my information (sic.)!®® when I comeacross |1 |2 [3 |4
new information.

GLOB 24. | try to guess what the content of the text is about 1 2 3 4
when | read.

PROB 25. When text becomes difficult, | re-read it to increase | 1 2 3 4
my understanding.

SUP 26. | ask myself questions | like to have answered in the | 1 2 3 4
text.

GLOB 27. 1 check to see if my guesses about the text are right | 1 2 3 4
or wrong.

PROB 28. When | read, | guess the meaning of unknown words | 1 2 3 4
or phrases.

SUP 29. When reading, | translate from English into my 1 2 3 4
native language.

SUP 30. When reading, | think about information in both 1 2 3 4
English and my mother tongue.

Mokhtari, K. i Sheorey, R. (2008, str. 63-64, prema Mokhtari, K. i Sheorey, R., 2002)

109U izvornom tekstu Cestica glasi | check my understanding when | come across new information.
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Prilog Sa. Upute za bodovanje rezultata dobivenih pomo¢u SORS upitnika

Scoring Guidelines for the Survey of Reading Strategies

Student Name: Date:

1. Write the number you circled for each statement (i.e., 1, 2, 3, 4, or 5) in the appropriate
blanks below.

2. Add up the scores under each column and place the result on the line under each column.
3. Divide the subscale score by the number of statements in each column to get the average
for each subscale.

4. Calculate the average for the whole inventory by adding up the subscale scores and
dividing by 30.

5. Use the interpretation guidelines below to understand your averages.

Global Problem Support Overall Reading
Reading Strategies Solving Strategies Reading Strategies Strategies
(GLOB Subscale) (PROB Subscale) (SUP Subscale)
1. 7. 2. GLOB
3. 9. 5. PROB
4. 11. 10. SUP
6. 14, 13.
8. 16. 18. ____Overall Score
12. 19. 22. ____Overall average
15. 25. 26.
17. 28. 29.
20. 30.
21. PROB Score
23. PROB Average SUP Score
24. SUP Average
217.
GLOB Score
GLOB Average

Key to averages: 3.5 or higher = High  2.5—3.4 = Medium 2.4 or lower = Low

Interpreting your scores: The overall average indicates how often you use reading strategies
when reading academic materials. The average for each subscale shows which group of
strategies (i.e., global, problem solving, or support reading strategies) you use most often
when reading. It is important to note, however, that the best possible use of these strategies
depends on your reading ability in English, the type of material read, and your reading
purpose. A low score on any of the subscales or parts of the inventory indicates that there may
be some strategies in these parts that you might want to learn about and consider using when
reading (adapted from Oxford 1990, pp. 297-300).

Mokhtari, K., Sheorey, R. i Reichard, C. (2008). Measuring the Reading Strategies of First-
and Second-Language Readers. U K. Mokhtari, i R. Sheorey (ur.), Reading strategies of First-
and Second-Language Learners: See How They Read (str. 43-65). Norwood: Christopher-
Gordon Publishers.
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Prilog 6. Upitnik o strategijama ¢itanja na engleskome jeziku (SORSE)

IME | PREZIME
UPITNIK O STRATEGIJAMA CITANJA KOJE STUDENTI KORISTE PRI
CITANJU TEKSTOVA NA ENGLESKOME JEZIKU

Cilj je ovoga upitnika prikupiti podatke o razlicitim metodama i tehnikama koje koristite pri
¢itanju akademskih tekstova na engleskome jeziku (na primjer, ¢itanje udzbenika za ispit,
Citanje strucnih i znanstvenih ¢asopisa...).

Sve cCestice u upitniku odnose se iskljucivo na Vase ¢itanje materijala vezanih uz studij
(udZzbenici, stru¢ne knjige, ne novine ili popularni Casopisi...).

Uz svaku tvrdnju nalazi se pet brojeva: 1, 2, 3, 4, i 5. Odredite u kojoj Vas mjeri opisuju

sljedec¢e tvrdnje i zaokruzite broj koji najtocnije opisuje Vase postupke:

“1” =“Nikad ili gotovo nikad to ne ¢inim.”
“2” = “Cinim to samo ponekad/rijetko.”

“3” = “Cinim to ponekad”. (0ko 50 % vremena).
“4” = Obicno to Cinim”.

“5” =“Cinim to uvijek ili gotovo uvijek. «

Ne zaboravite, ovdje nema ispravnih i pogresnih odgovora.

1. Dok ¢itam, uvijek na umu imam cilj ¢itanja. 1 2 3 4 5

2. Dok ¢itam, radim biljeske radi lakSega razumijevanja 1 2 3 4 5
procitanoga.

3. Pokusavam upotrijebiti svoja znanja kako bih 1 2 3 4 5
razumjela/razumio Sto Citam.

4. Prije Citanja letimi¢no pogledam cijeli tekst kako bih 1 2 3 4 5
utvrdila/utvrdio o ¢emu se radi u tekstu.

5. Kada tekst postane tezak, ¢itanje naglas pomaze mi u 1 2 3 4 5
razumijevanju procitanoga.

6. RazmiSljam odgovara li sadrzaj teksta cilju zbog kojega 1 2 3 4 5
Citam.

7. Citam polako i pazljivo kako bih bila sigurna/bio siguranda |1 2 3 4 5
razumijem Sto Citam.

8. Prije Citanja pregledam tekst kako bih uocila/uo¢io osobine |1 2 3 4 5
teksta kao S$to je duzina, organizacija i naslov.

9. Nastojim se ponovno vratiti na dio teksta kada izgubim 1 2 3 4 5
koncentraciju.
10. Podvlacim ili zaokruzujem podatke u tekstu koji ¢e mi 1 2 3 4 5

pomoci pri zapaméivanju.
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11. Prilagodavam brzinu Citanja prema onome $to ¢itam. 3)

12. Dok ¢itam, odlucujem Sto ¢u Citati pazljivo, a Sto ¢u 5
zanemariti.

13. Koristim pomo¢nu gradu (npr., rje¢nik) za pomo¢ pri 5
razumijevanju onoga Sto Citam.

14. Kada tekst postane tezak, posvecujem vecu pozornost 5
onome §to ¢itam.

15. Koristim tablice, dijagrame i slike u tekstu u svrhu boljega 5
razumijevanja.

16. S vremena na vrijeme zastanem kako bih 5
razmislila/razmislio o onome §to Citam.

17. Koristim kontekstualne izraze radi boljega razumijevanja 5
onoga §to ¢itam (idiome, fraze, kolokacije, oznake
kohezije).

18. Parafraziram (preoblikujem ideje svojim rije¢ima) kako bih 5
bolje razumjela/razumio procitano.

19. Nastojim stvarati predodzbe ili vizualizirati podatke kako 5
bih bolje zapamtila/zapamtio Sto Citam.

20. Rabim graficke oznake kao $to su podebljana slova i kurziv 5
radi boljega uocavanja klju¢nih podataka.

21. Kriti¢ki analiziram i vrednujem podatke u tekstu. 5

22. Vrac¢am se na ve¢ procitani dio teksta / pogledam sljedeci 5
dio kako bih pronasla/pronasao odnose medu idejama.

23. Provjeravam svoje razumijevanje kada naidem na novi 5
podatak.

24. PokuSavam pogoditi sadrzaj teksta dok Citam. 5

25. Kada tekst postane pretezak, ponovno ga procitam kako bih 5
ga bolje razumjela/razumio.

26. Postavljam si pitanja na koja Zelim pronaci odgovor u 5
tekstu.

27. Provjeravam jesu li moje pretpostavke o tekstu bile ispravne 5
ili pogresne.

28. Dok citam, pogadam znacenje nepoznatih rijeci ili fraza. 5

29. Dok ¢itam, prevodim s engleskoga na svoj materinski jezik. 5

30. Dok ¢itam, razmi$ljam o podatcima na engleskome i na 5

materinskome jeziku.
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Prilog 7. Upitnik o strategijama ¢itanja na hrvatskome jeziku (SORSH)

IME | PREZIME
UPITNIK O STRATEGIJAMA CITANJA KOJE STUDENTI KORISTE PRI
CITANJU TEKSTOVA NA HRVATSKOME JEZIKU

Cilj je ovoga upitnika prikupiti podatke o razli¢itim metodama i tehnikama koje koristite pri
¢itanju akademskih tekstova na hrvatskome jeziku (na primjer, ¢itanje udzbenika za ispit,

Citanje strucnih i znanstvenih ¢asopisa...).

Sve Cestice u upitniku odnose se isklju¢ivo na Vase Citanje materijala vezanih uz studij
(udzbenici, stru¢ne knjige, ne novine ili popularni ¢asopisi...).

Uz svaku tvrdnju nalazi se pet brojeva, 1, 2, 3, 4 i 5. Odredite u kojoj VVas mjeri opisuju
sljedece tvrdnje 1 zaokruzite broj koji najto¢nije opisuje Vase postupke:

“1” =“Nikad ili gotovo nikad to ne ¢inim.”
“2” = “Cinim to samo ponekad/rijetko.”

“3” = “Cinim to ponekad”. (oko 50 % vremena).
“4” =” Obicno to ¢inim”.

“5” = “Cinim to uvijek ili gotovo uvijek. «

Ne zaboravite, ovdje nema ispravnih i pogresnih odgovora.

1. Dok ¢itam, uvijek na umu imam cilj ¢itanja. 1 2 3 4 5

2. Dok ¢itam, radim biljeske radi lakSega razumijevanja 1 2 3 4 5
procitanoga.

3. PokuSavam upotrijebiti svoja znanja kako bih 1 2 3 4 5
razumjela/razumio Sto Citam.

4. Prije Citanja letimi¢no pogledam cijeli tekst kako bih 1 2 3 4 5
utvrdila/utvrdio o ¢emu se radi u tekstu.

5. Kada tekst postane tezak, Citanje naglas pomaze mi u 1 2 3 4 5
razumijevanju procitanoga.

6. RazmiSljam odgovara li sadrzaj teksta cilju zbog kojega 1 2 3 4 5
Citam.

7. Citam polako i pazljivo kako bih bila sigurna/bio siguranda |1 2 3 4 5
razumijem Sto Citam.

8. Prije Citanja pregledam tekst kako bih uocila/uocio osobine 1 2 3 4 5
teksta kao §to je duzina, organizacija i naslov.

9. Nastojim se ponovno vratiti na dio teksta kada izgubim 1 2 3 4 5
koncentraciju.

10. Podvlacim ili zaokruzujem podatke u tekstu koji ¢e mi 1 2 3 4 5
pomoc¢i pri zapamcivanju.

11. Prilagodavam brzinu ¢itanja prema onome $to ¢itam. 1 2 3 4 5

12. Dok c¢itam, odluc¢ujem §to ¢u Eitati pazljivo, a $to ¢u 1 2 3 4 5
zanemariti.

13. Koristim pomo¢nu gradu (npr., rjecnik) za pomo¢ pri 1 2 3 4 5

razumijevanju onoga Sto Citam.
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14.

Kada tekst postane tezak, posveéujem vecu pozornost onome
Sto Citam.

15.

Koristim tablice, dijagrame i slike u tekstu u svrhu boljega
razumijevanja.

16.

S vremena na vrijeme zastanem kako bih razmislila/razmislio
0 onome $to Citam.

17.

Koristim kontekstualne izraze radi boljega razumijevanja
onoga $to ¢itam (idiome, fraze, oznake kohezije).

18.

Parafraziram (preoblikujem ideje svojim rijecima) kako bih
bolje razumjela/razumio procitano.

19.

Nastojim stvarati predodzbe ili vizualizirati podatke kako bih
bolje zapamtila/zapamtio $to Citam.

20.

Rabim grafi¢ke oznake kao $to su podebljana slova i kurziv
radi boljega uocavanja klju¢nih podataka.

21.

Kriticki analiziram 1 vrednujem podatke u tekstu.

22.

Vracam se na ve¢ procitani dio teksta / pogledam sljedeci dio
kako bih pronasla/pronasao odnose medu idejama.

23.

Provjeravam svoje razumijevanje kada naidem na novi

podatak.

24,

Pokusavam pogoditi sadrzaj teksta dok Citam.

25.

Kada tekst postane pretezak, ponovno ga procitam kako bih
ga bolje razumjela/razumio.

26.

Postavljam si pitanja na koja Zelim pronaéi odgovor u tekstu.

217.

Provjeravam jesu li moje pretpostavke o tekstu bile ispravne
ili pogresne.

28.

Dok ¢itam, pogadam znafenje nepoznatih rijeci ili fraza.
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Prilog 8. Test razumijevanja procitanoga na engleskome jeziku
READING COMPREHENSION TEST
Please read the text and then do the exercises below:

Punishment is a consequence that decreases the likelihood of the behavior that it
follows. (1) Most parents use these techniques in the hope that the punished behavior
will not occur again. Indeed, moderate to strong punishment, if delivered clearly and
consistently, is effective in reducing undesirable behaviors. (Mild punishment, in contrast, can
actually increase the behavior, if the attention that comes with it is the only attention the child
normally receives.)

At the same time, punishment can produce a number of side effects that parents do not
anticipate. First of all, strong punishers can elicit aggression and other emotional behaviors in
children, including crying, tantrums, and head banging. Second, the individual who delivers
the punishment sometimes becomes so closely associated with punishment in general that the
child may begin to avoid interaction with that person. Third, punishment can reduce an entire
class of responses-sometimes including behaviors that are not a problem. For example, the
child who is punished by the teacher for speaking out of turn may react by decreasing the rate
of all verbal participation in class. (2)The fact that many delinquent children were
exposed to physical punishment in childhood (Bandura & Walters, 1959) and that abused
children frequently grow up to be abusing parents (Parke & Collmer, 1975) may reflect, in
part, the children’s imitation of aggression by the parents. Fifth, punishment is not a good
teaching device because it only tells children what they did wrong, not what they should be
doing instead. (3) Because it often is successful in temporarily ending the child’s
aversive behavior, it negatively reinforces parents who use it and makes them more likely to
use it again in similar situations.

(4) Even then, it should be used sparingly, and preferably as a negative
consequence, such as removing something desirable, rather than as a positive consequence,
such as slapping or spanking.

1. Four sentences have been left out. Write the number (1-4) next to the missing
sentence:
e Punishment should always be used in combination with reinforcement for the
appropriate behaviors we wish the child to display.

e Finally, punishment has an addictive quality.

e We typically think of punishment as the discipline dispensed by parents, such as
spanking, taking away television or other privileges, or confining the child to his
or her room.

e Fourth, parents who use punishment may be serving as models for behavior that
they do not want to see their children imitate.
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2. According to the text, what are the advantages and disadvantages of punishment?
Advantages

Disadvantages

3. Based on the information presented in the text, circle the letter T if the sentence is
true or Fif it is false.
Mild punishment can be effective in reducing undesirable behaviors.
Abusive parents may have been abused as children.
Children who receive strong punishment can become aggressive.
Punishment teaches children how to correct their poor behavior.

— - -
M T T T

4. Suggest the best title for the text:

5. Summarize the text in two-three sentences (between 50 and 70 words) in Croatian
(do not translate the sentences). Present the summary in your own words.
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Prilog 8a. Tekst koriSten u testu razumijevanja procitanoga na engleskome jeziku

Effects and Side Effects of Punishment by Parents or Teachers

Punishment is a consequence that decreases the likelihood of the behavior that it
follows. We typically think of punishment as the discipline dispensed by parents, such as
spanking, taking away television or other privileges, or confining the child to his or her room.
Most parents use these techniques in the hope that the punished behavior will not occur again.
Indeed, moderate to strong punishment, if delivered clearly and consistently, is effective in
reducing undesirable behaviors. (Mild punishment, in contrast, can actually increase the
behavior, if the attention that comes with it is the only attention the child normally receives.)

At the same time, punishment can produce a number of side effects that parents do not
anticipate. First of all, strong punishers can elicit aggression and other emotional behaviors in
children, including crying, tantrums, and head banging. Second, the individual who delivers
the punishment sometimes becomes so closely associated with punishment in general that the
child may begin to avoid interaction with that person. Third, punishment can reduce an entire
class of responses-sometimes including behaviors that are not a problem. For example, the
child who is punished by the teacher for speaking out of turn may react by decreasing the rate
of all verbal participation in class. Fourth, parents who use punishment may be serving as
models for behavior that they do not want to see their children imitate. The fact that many
delinquent children were exposed to physical punishment in childhood (Bandura & Walters,
1959) and that abused children frequently grow up to be abusing parents (Parke & Collmer,
1975) may reflect, in part, the children’s imitation of aggression by the parents. Fifth,
punishment is not a good teaching device because it only tells children what they did wrong,
not what they should be doing instead. Finally, punishment has an addictive quality. Because
it often is successful in temporarily ending the child’s aversive behavior, it negatively
reinforces parents who use it and makes them more likely to use it again in similar situations.

Punishment should always be used in combination with reinforcement for the
appropriate behaviors we wish the child to display. Even then, it should be used sparingly,
and preferably as a negative consequence, such as removing something desirable, rather than
as a positive consequence, such as slapping or spanking.

Vasta, R., Haith, M., i Miller, S. (1995). Child Psychology: A Modern Science. New York:
John Wiley & Sons, Inc.
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Prilog 8b. Kriteriji vrednovanja za 4. zadatak na testu razumijevanja procitanoga na

engleskome i hrvatskome jeziku

4. Suggest the best title for the text / Predlozite naslov koji bi najbolje odgovarao ovome

tekstu:
3 BODA - ZADATAK JE ISPUNJEN U POTPUNOSTI

- naslov stvarno odgovara sadrzaju (2 boda)

- naslov je jezi¢no prihvatljiv (0.5 boda)

- naslov nije doslovno preuzet iz teksta (0.5 boda)
2.5 BODA

- naslov stvarno odgovara sadrZaju (2 boda)

- naslov nije jezi¢no prihvatljiv (0 bodova)

- naslov nije doslovno preuzet iz teksta (0.5 boda)
2.5 BODA

- naslov stvarno odgovara sadrzaju (2 boda)

- naslov je jezi¢no prihvatljiv (0.5 boda)

- naslov je doslovno preuzet iz teksta (0 bodova)

2 BODA - KRITERII SU DJELOMICNO ZADOVOLJENI

- naslov djelomi¢no odgovara sadrzaju (1 bod)

- naslov je jezic¢no prihvatljiv (0.5 boda)

- naslov nije doslovno preuzet iz teksta (0.5 boda)
1.5BOD

- naslov djelomi¢no odgovara sadrzaju (1 bod)

- naslov nije jezi¢no prihvatljiv (0 bodova)

- naslov nije doslovno preuzet iz teksta (0.5 boda)
1.5 BOD

- naslov djelomi¢no odgovara sadrzaju (1 bod)

- naslov je jezi¢no prihvatljiv (0.5 boda)

- naslov je doslovno preuzet iz teksta (0 bodova)

1 BOD

- naslov djelomi¢no odgovara sadrzaju (1 bod)

- naslov nije jezicno prihvatljiv (0 bodova)

- naslov nije doslovno preuzet iz teksta (0 bodova)
1 BOD

- naslov ne odgovara sadrzaju (0 bodova)

- naslov je jezi¢no prihvatljiv (0.5 boda)

- naslov nije doslovno preuzet iz teksta (0.5 boda)
0.5 BODA

- naslov ne odgovara sadrzaju (0 bodova)

- naslov je jezi¢no prihvatljiv (0.5 boda)

- naslov je doslovno preuzet iz teksta (0 bodova)
0.5 BODA

- naslov ne odgovara sadrzaju (0 bodova)

- naslov nije jezi¢no prihvatljiv (0 bodova)

- naslov nije doslovno preuzet iz teksta (0.5 bodova)

0 BODOVA — NIJE ZADOVOLJEN NITI JEDAN OD TRI NAVEDENA KRITERIA
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Prilog 8c. Kriteriji vrednovanja za 5. zadatak na testu razumijevanja procitanoga na
engleskome jeziku

5. Summarize the text in two-three sentences (between 50 and 70 words) in Croatian (do
not translate the sentences). Present the summary in your own words.

4 BODA

- sazetak je pisan vlastitim rije¢ima (0.5 boda) i tekst je povezan (0.5 boda) (1 bod
ukupno)

- sazetak ne prelazi znacajno zadane okvire (50-70 rijeci) (0.5 boda) i jezicno je
prihvatljiv (0.5 boda) (1 bod ukupno)

- u sazetku je izrazena glavna ideja §to pokazuje da je ispitanik/ca razumio/razumjela

tekst (2 boda ukupno)

tri informacije koje bi sazetak trebao sadrzavati su :

1. tekst govori o kaznjavanju kao tehnici koju rabe roditelji kako se odredeni nepozeljni

oblici ponaSanja ne bi ponavljali (0.5 BODA)

2. U tekstu se navode neke prednosti (navedene su 3 prednosti) ali i negativne posljedice
kaznjavanja (navedeno je 6 posljedica) (1 BOD)

3. autori daju preporuku na koji nacin bi se kaznjavanje trebalo koristiti (0.5 BODA)
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Prilog 9. Test razumijevanja procitanoga na hrvatskome jeziku

IME | PREZIME

CITANJE S RAZUMIJEVANJEM
Molim Vas pazljivo procitajte tekst i rijeSite zadatke vezane uz zadani tekst:

Neovisno o kojim socijalnim vjeStinama je rije¢, veéina intervencijskih programa
slicna je po opéem modelu poucavanja — t0 je model u kojem odrasli poucavaju dijete. No,
teSkoce neomiljenog djeteta tiCu se ponasanja prema vrSnjacima, i bez obzira na to koje se
vjestine stjeCu pomocu intervencija, dijete ¢e ih primjenjivati u vrSnjackoj skupini. Mozda bi,
zbog toga, vrs$njaci od samog pocetka mogli sudjelovati u procesu mijenjanja.

Posljednjih godina razvijeni su brojni intervencijski programi u kojima sudjeluju

vr$njaci (Kohler i Strain, 1990.). (1) U intervenciji priblizavanjem djeca
kojoj treba pomo¢ druze se sa socijalno kompetentnom djecom ¢iji je zadatak da s njima
zapoc¢nu 1 odrze igru. VrSnjaci ,terapeuti” ne prolaze ni kroz kakav osobit trening; umjesto
toga pretpostavlja se da ¢e do¢i do prirodnog prijenosa socijalnih vjestina kad se socijalno
kompetentna djeca druze s manje kompetentnom. Nasuprot tome, u intervenciji s poticanjem
I potkrepljivanjem neomiljena djeca vjezbaju postupati na posebne nacine koji ¢e im pomocéi
u ucenju socijalnih vjestina. Ti postupci ukljucuju poticaje za ukljuivanje u neku drustvenu
aktivnost (npr. ,,Dodi se igrati!“) i potkrepljenje za pozeljnu reakciju (npr. ,,Zelim se igrati s
tobom®). I konacno, intervencije koje provode vrsnjaci takoder ukljucuju uvjezbavanje uz
pomo¢ socijalno kompetentne djece, samo §to je ovdje naglasak na ucenju opcenitih nacina
priblizavanja drugima koji ¢e proizvesti razli¢ite socijalne odgovore u djece s teSkocama.
(2)
(3) Nije cudno da su se uspjesnijima ipak pokazale tehnike
usmjerene na uvjezbavanje socijalnih vjestina u odnosu na intervencije priblizavanjem (Odom
1 Strain, 1984.). Intervencije su koristile ne samo djeci niskog sociometrijskog poloZaja, ve¢ i
drugim skupinama djece (npr. mentalno retardiranoj ili autisti¢noj djeci). Zanimljivo je da su
intervencije pomogle ne samo djeci s teSko¢ama, nego 1 vrSnjacima koji su bili u ulozi
terapeuta (Kohler 1 sur., 1989.), a isto je utvrdeno 1 kad su vr$njaci pomagali djeci u u€enju
Skolskih predmeta. (4)Medutim, za sada jo§ nema dovoljno dokaza o
dugorocnim ucincima intervencija u kojima sudjeluju vrs$njaci kao, uostalom, ni ostalih
intervencija. TraZenje odgovora na pitanje o tome mogu li intervencijski programi u
djetinjstvu sprijeciti kasnije probleme u odnosima s drugima, ostaje vazan izazov buduc¢im
istraZivanjima.

1. Iz teksta su izostavljene Cetiri recenice. NapiSite broj uz recenicu koja je izostavljena:

. Svakim od tri opisana pristupa mogu se poboljSati djecje socijalne vjestine.

. I konacno, rezultati pokazuju da se neki dobici od intervencija mogu primijetiti i u
drugim okolnostima te da traju neko vrijeme.

. Takva pribliZavanja mogu biti dijeljenje igracke, zapoc€injanje igre ili predlaganje nove
igre.

. Prema Odomu i Strainu (1984.) ti se programi mogu podijeliti u tri skupine.
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2. U tekstu se iznosi problem i navode se moguénosti rjeSenja tog problema. NapiSite o
kojemu je problemu rijec i ispiSite neke moguénosti rjeSenja problema.

3. Ukoliko je recenica to¢na (s obzirom na podatke predstavljene u tekstu) zaokruzite T,
a ukoliko je neto¢na, zaokruZite N.
a. Prema istrazivanjima, samo djeca niskog sociometrijskog polozaja imala su koristi od

intervencija. T N
b. U intervenciji priblizavanjem djeca ,terapeuti‘ samo trebaju zapoceti i odrzati igru s
djecom kojoj je potrebna pomoc. T N

c. Djecje socijalne vjeStine mogu se poboljsati pomocu intervencije priblizavanjem,
intervencije s poticanjem i potkrepljivanjem, te intervencijama koje provode vrsnjaci.

T N
d. Vrsnjaci ,.terapeuti* sistematski se pripremaju kako bi pomogli djeci kojoj je pomo¢
potrebna. T N

4. Predlozite naslov koji bi najbolje odgovarao ovomu tekstu.

5. Svojim rije¢ima napiSite saZetak teksta (2-3 recenice, odnosno 50-70 rijeci) (ne
kopirajte doslovno recenice iz teksta).
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Prilog 9a. Tekst koriSten u testu razumijevanja procitanoga na hrvatskome jeziku

Vr$njaci u ulozi terapeuta

Neovisno o kojim socijalnim vjeStinama je rije€, vecina intervencijskih programa
sli¢cna je po opéem modelu poucavanja — to je model u kojem odrasli poucavaju dijete. No,
teSko¢e neomiljenog djeteta tiCu se ponaSanja prema vrSnjacima, i bez obzira na to koje se
vjestine stjeCu pomocu intervencija, dijete ¢e ih primjenjivati u vr$njackoj skupini. Mozda bi,
zbog toga, vr$njaci od samog pocetka mogli sudjelovati u procesu mijenjanja.

Posljednjih godina razvijeni su brojni intervencijski programi u kojima sudjeluju
vr$njaci (Kohler i Strain, 1990.). Prema Odomu i Strainu (1984.) ti se programi mogu
podijeliti u tri skupine. U intervenciji priblizavanjem djeca kojoj treba pomo¢ druze se sa
socijalno kompetentnom djecom ¢iji je zadatak da s njima zapo¢nu i odrzZe igru. Vrsnjaci
»terapeuti“ ne prolaze ni kroz kakav osobit trening; umjesto toga pretpostavlja se da ¢e doc¢i
do prirodnog prijenosa socijalnih vjestina kad se socijalno kompetentna djeca druze s manje
kompetentnom. Nasuprot tome, u intervenciji s poticanjem i potkrepljivanjem neomiljena
djeca vjezbaju postupati na posebne nacine koji ¢e im pomo¢i u ucenju socijalnih vjestina. Ti
postupci ukljucuju poticaje za ukljucivanje u neku drustvenu aktivnost (npr. ,,Dodi se igrati!*)
i potkrepljenje za poZeljnu reakciju (npr. ,,Zelim se igrati s tobom®). I konaéno, intervencije
koje provode vrsnjaci takoder ukljucuju uvjezbavanje uz pomoc socijalno kompetentne djece,
samo Sto je ovdje naglasak na ucenju opcenitith nacdina priblizavanja drugima koji c¢e
proizvesti razli¢ite socijalne odgovore u djece s teSko¢ama. Takva priblizavanja mogu biti
dijeljenje igracke, zapocinjanje igre ili predlaganje nove igre.

Svakim od tri opisana pristupa mogu se poboljsati djecje socijalne vjestine. Nije cudno
da su se uspjesnijima ipak pokazale tehnike usmjerene na uvjezbavanje socijalnih vjeStina u
odnosu na intervencije priblizavanjem (Odom i Strain, 1984.). Intervencije su koristile ne
samo djeci niskog sociometrijskog polozaja, ve¢ 1 drugim skupinama djece (npr. mentalno
retardiranoj ili autisticnoj djeci). Zanimljivo je da su intervencije pomogle ne samo djeci s
teSkocama, nego 1 vrSnjacima koji su bili u ulozi terapeuta (Kohler i sur., 1989.), a isto je
utvrdeno i1 kad su vrs$njaci pomagali djeci u ucenju Skolskih predmeta. I konacno, rezultati
pokazuju da se neki dobici od intervencija mogu primijetiti i u drugim okolnostima te da traju
neko vrijeme. Medutim, za sada joS nema dovoljno dokaza o dugoronim ucincima

intervencija u kojima sudjeluju vrSnjaci kao, uostalom, ni ostalih intervencija. Trazenje
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odgovora na pitanje o tome mogu li intervencijski programi u djetinjstvu sprijeciti kasnije

probleme u odnosima s drugima, ostaje vazan izazov buduc¢im istrazivanjima.

Vasta, R., Haith, M., i Miller, S. (1998). Djecja psihologija. Jastrebarsko: Slap.
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Prilog 9b. Kriteriji vrednovanja za 5. zadatak na testu razumijevanja procitanoga na
hrvatskome jeziku

5. Svojim rije¢ima napiSite saZetak teksta (2-3 recenice, odnosno 50-70 rijeci). (Ne
kopirajte doslovno recenice iz teksta.)

4 BODA

- sazetak je pisan vlastitim rije¢ima (0.5 boda) i tekst je povezan (0.5 boda) (1 bod
ukupno)

- sazetak ne prelazi znacajno zadane okvire (50-70 rijeci) (0.5 boda) i jezicno je
prihvatljiv (0.5 boda) (1 bod ukupno)

- u sazetku je izraZena glavna ideja §to pokazuje da je ispitanica razumjela tekst (2

boda ukupno)

tri informacije koje bi sazetak trebao sadrzavati su :

1. tekst govori o intervencijskim programima koji mogu pomo¢i djeci koja nemaju
dovoljno razvijene socijalne vjestine-neomiljenoj djeci (0.5 boda)

2. navode se tri intervencijska programa u koja su ukljuceni vr$njaci/ u kojima vaznu
ulogu imaju vrsnjaci (0.5 boda)

3. iako su se intervencije u kojima su sudjelovali vr$njaci pokazale korisnima, ne samo
za djecu s poteskocama vec 1 za vrSnjake koji su im pomagali, joS uvijek nisu utvrdeni
dugoro¢ni ucinci ovih ali ni drugih intervencijskih programa) (1 bod)
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Prilog 10. Dnevnik ¢itanja

Dnevnik citanja
Ime studentice
Naslov teksta

sve- bilo da se radi o uspjehu ili neuspjehu.

Vodenje dnevnika, pomaze Vam osvijestiti na¢in na koji Citate i time Vam daje uvid u Vas
napredak u uc¢enju. Takoder Vam pomaze uociti eventualne nedostatke. Vazno je da upiSete

Ispunjavate svaki put kada Citate:

Datum

Vrijeme: Od do
1. Danas sam procitala stranica teksta./redaka teksta.
2. Zavrijeme Citanja, radim biljeske radi lakSeg razumijevanja. DA NE
3. Dok ¢itam podvlacim tekst i/ili zaokruzujem kljucne rijeci. DA NE
4. LaksSe mi je kada ¢itam naglas/u sebi. (podvucite odgovarajucu rijec)
5. Danas sam koristila rje¢nik puta.
6. Citam polako i paZljivo radi boljega razumijevanja. DA NE
7. Analiziram procitano jer tako lakSe razumijem sadrZaj teksta. DA NE
8. Ako nesto ne razumijem, ponovno proc¢itam taj dio teksta. DA NE
9. PokuSavam pogoditi Znacenje rijeci iz konteksta. DA NE
10. Ako nesto nikako ne razumijem, trazim pomoc¢ od prijatelja. DA NE

Danas sam pri ¢itanju imala poteskoce s

Pomoglo mi je kada sam

Danas sam uspjesno

Sutra ¢u prije Citanja

Sutra ¢u za vrijeme Citanja

Nakon c¢itanja teksta
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Prilog 11. Tekst The Use of Video Games by Kindergartners in a Family Child Care

Setting na temelju kojega su ispitanice pisale dnevnik ¢itanja

The Use of Video Games by Kindergartners in a Family Child

Care Setting

Chiara Bacigalupa'”

In this interpretive study of children's social interactions in a family child care setting, children
were seen to spend a significant portion of their time playing, watching others play, and
distracted by video games. When children were fecused on video games, their interactions with
one another were disjointed, rushed, and ineffective. Because children's interactions are con-
sidered to be important learning opportunities, the prevalence of video games in child care
settings and the implications of their use should be studied more closely.

KEY WORDS: video games; social development; kindergarten; family child care; child care.

VIDEO GAMES AND SOCIAL DEVELOPMENT

Traditionally, educators of young children have
sought to promote social development by providing
activities that encourage children to interact with one
another and with adults. In all areas of development,
children learn best through hands-on, real world
interactions. In terms of social development, children
need concrete experiences with peers and adults in
order to learn (1) to differentiate themselves from
others, (2) the social expectations that others hold, (3)
how to resolve conilicts, and (4) how to participate as
a member of a community {DeVries & Zan, 1994).

Katz (1999) recommends that any activity pro-
vided in a program for young children should be
gvaluated for its ability to promote children’s learning
in four areas: skills, knowledge, dispositions, and
feelings. In terms of social development, activities
should help children to acquire social skills, knowledge
about what is expected of them socially, dispositions to
be friendly, helpful, and cooperative, and feelings, such
as competence, confidence, belonging, and security,

'Curriculum and Instruction, University of Minnesota, Eagan,
USA.

*Correspondence should be directed to Chiara Bacigalups, Cur-
riculum and Tnstroction, University of Minnesota, 802 Golden
Meadow Road, Eagan, MN 55123, USA; e-mail: ¢ bacigalupa(@
comecasl.net

Early childhood professionals should provide activi-
ties that are most likely to lead to such development.

Do video games promote or hinder these kinds
of learning opportunities? The literature to date does
not provide a clear answer to this question. First,
very little research has been done on the use of video
games by young children. Most studies of video game
us¢ focus on children between the ages of 8 and 16
{e.g. Keller, 1992: Panelas, 1983; Sherry, 2001;
Yelland and Lloyd, 2001), either because young
children don’t play the types of games (e.g. violent
games) studied (Sherry, 2001), or because the authors
assume that young children don’t have the cognitive
skills needed to play video games (Keller, 1992).

Some of this literature on older children does
consider how video games affect social development.
Sherry (2001) is concerned that video games may
encourage children to be more apgressive, and
Provenzo (1992) believes that the solitary nature of
the games isolates children and prevents them from
expetiencing the benefits of interaction with other
children, Others, however, have seen positive effects
on children’s social skills. Keller (1992) asserts that
video games may help withdrawn children to enter
social play by giving them a structured situation in
which to participate and a popular topic with which
to initiate discussions. These contradictory views do
not paint a clear picture of how video games might
affect the social development of children.

231



Strategije Citanja akademskih tekstova na hrvatskome i engleskome jeziku

*While the literature on video games has focused
on older children, there 15 a fairly large body of
writing on the effects of using computers (as opposed
to video games) on the social development of children
under the age of eight. NAEYC's position paper
(1996) on technology, for example, compiles evidence
that computers encourage children to work in groups,
encourage children 1o seek help from peers, and
encourage children to engage in high levels of spoken
communication and cooperation. Natasi and Cle-
ments (1 993) argue that elementary-age children learn
perspective-taking and conflict resolution skills when
using appropriate computer programs. Cordes and
Miller (2000}, on the other hand, argue that com-
puters fead to isolation, less sell-motivation, and
detachment {rom the community, and that they
unnecessarily expose children to highly commercial-
1zed products. The literature on young children and
compulers, then, does not portray a clear argument in
favor of or against computer use. We know even less
about how video game use affects voung children.

This study contributes to the existing literature
by (1} focusing on video game use by young children
(kindergartners), (2) taking an in-depth look at the
nature of children's interactions during video game
play, and (3) studying video game usage within
the context of the children's natural child care
cnvironment,

METHODS

This study took place in a family child care home
in a middle class neighborhood. The caregiver, a
dedicated  early  childhood  professional,  offered
licensed, high-quality care. She was respectful, calm,
and attentive to the children. Her home was clean,
comfortable, and extremely well-stocked with games,
arl supplies, sports equipment, books, and other
appropriate activities. The children were relaxed,
friendly, and talkative.

The kindergariners, three boys and three girls,
were from European—American, middle class lami-
lies. The kindergartners arrived at the family day care
home at 12:30 p.m., and were the only children in the
home until 400 pm. when the older school-age
children arrived. [ observed from 1:00 p.m. to 4:00
p.m., one time per week, over a period of 2 months.

The kindergartner’s schedule included lunch, a
“guict ime” when children were expected (o do quiel
activities, group activities initiated by the caregiver,
time outside, and a free play period starting at about
300 p.m. During free play, the children could choose

Lo play games on the Nintendo™ set. The Nintendo™
set and the 19-inch television screen on which the
games were displayed occupied one corner of the
room where children spent most of their ume. Each
child was allowed 18 minutes of video game time,

The primary source of data is the field notes that
I made of my observations. 1 jotted notes as 1 ob-
served, oflen seribbling children’s conversations ver-
batim. [ also used a tape recorder to capture dialogue.
At home, | transcribed the tapes and expanded my
field jottings into more detailed field notes. 1 used
Nvivo® software to organize and code the transeripts
and field notes.

CHILDREN'S USE OF VIDEO GAMES

My original intent in this study was 1o observe
children’s play in order to learn more about how they
negotiated their social relationships with one another,
I soon found, however, that the children spent only a
limited amount of time playing with one another,
Although the children had many opportunities to
play with one another, they spent much of that po-
tential play time playing video games or watching
other children play video games. | found that the
presence of video gumes in this setting monopolized
children’s attention in three ways: (1) children spent a
great deal of time thinking about and talking about
video games; (2) video games distracted the children
s0 that they didn't fully engage in alternate activities;
and (3) children very often chose 10 watch others play
video games rather than engage in alternate activities.

Children Thought About and Talked About Video
(:ames Frequently ‘

The children seemed to think about the video
games throughout the day. For example, | frequently
observed instances in which the boys chose to
examine video game instructions rather than reading
the books that were available to them during the
after-lunch quiet period. The children also repeatedly
asked when it would be time to play the video games
or who would get to play the games first. I was sur-
prised at how much the video games occupied the
thoughts of the children.

| was also surprised at how motivated the chil-
dren were to play the games, They often willingly did
things they didn’t necessarily want to do in order 1o
enhance their game time. For example, the children
could earn extra minutes of video game play by fin-
ishing all their food at lunchtime. The following
conversation shows that even a child who | knew to
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be a picky eater was willing to eat disliked foods in
order 1o earn those extra video game minutes.

Rescurcher: What was for Tunch?

T: Something | didn’t like {laughing).

R {laughing) What didn’t you like ol lunch?

T: {laughsy 1 just didn't like, um, the grilled cheese, cheese
sandwiches, [In other situations, T absclutely refused 1o
eal grilled cheese sandwiches.]

R: Oh, s0 how did you solve that problem?

T: 1 just ate both of ‘em’ cause | wanted 20 minuies on
(takes a breath)

K Because what?

T: "‘Cauvse | wanted 20 minutes on the Nintendo™, Cause
you only you can only gel up to 20 minutes if you eat all
your Mood.

R: What happens il you don’t eal all your fond?

T: Then vou only get... 10 minutes,

R: Who makes that rule?

T: M [the caregiver],

R: What do the other kids think about that rule?

T: They think it’s okay. (Tape trunseript, 3/172000)

The children were also highly motivated 1o
complete any activities that stood between them and
playing video games. The caregiver did not allow the
children to play video games until she said it was
time. Often she wanted them to complete a project or
go outside first, The children abided by this rule, but
they did all they could to speed their way to game-
plaving time, For example, one day when the children
had just completed a group activity, T spontanecusly
said, “I'm going outside so [ can play Nintendo!™
(Field notes, 4/6/2000) (She meant that that the
sooner she went outside, the sooner she could play
Ninlendo.) This was one of many comments made by
the children indicating that they were anxious to start
playing video pames.

Video Games Distracted the Children

Once a video game was lurned on, it often
distracted the children who were trying to complete
other activities. Consider the following scene, in
which a boy, M, and a girl, T were planning to play a
game of pool (there was a child-sized version of a
pool table in the middle of the room). T needed to
finish cleaning up from a different activity, and M
waited for her at the pool table. He took practice
shots and seemed excited to start playing. Meanwhile,
at the far end of the room, a second boy, §, had
turned on a video game, and a third boy, A, was
witching § play.

T comes over to the pool table and asks M, “Wam

1o play 'pocl now, M7 M says, “Surc!™ They star

to play pool, When it s T's turn, M goes over o
wuich 5 playing Mintendo™, Then T comes over

teo. Mow E {snother girl) also sits down 1o walch

the Mintendo™ game. All Tive (one child was

absent) kids are watching the wreen,

T reminds M that it's his turn in the pool game.

“I's your wen, MM doesn't answer T T

continues o walch the Nintendo™ pame.

M goes over 1o the pool table and sturts Lo wke a

turn. T calls out, “Mo, it's my wun?™ So M comes

buck 10 wuich the Nintendo™, T wkes her 1w,

and comes buck over Lo the MNintendo™. “It's your

turn, M. IUs vour turn, M7 M seems oblivious to

T. He is watching the Nintendo™ game. But then

he goes over to the pool table and takes his wren, T

continues Lo watch the Mintendo™, (Field notes,

37102000

In this example, neither T nor M was able to put
their full attention on the pool game because they
both were distracted by S's video game. They lost
track of what was going on and whose turn it was,
and after only a few turns, they abandoned the pool
game altogether.

| observed many other instances in which
children were distracted from their activities because
someone was playing a video game. Consider the
following situation in which T and E (both girls) tried
to play a board game. In this scene, T and E were
sitting near the television set, and T had her back to
the screen. A was playing a video game, and M and §
were watching his game.

E says to T, "Let’s do this (pulling over a boird
game).”

E starts seiting wp the game, but T walches the
Nimenda™ game.

T notices what E 15 doing and she says, “Want me

1o help?™ She turns away from the Mmntendo™ to

help set up the bourd game.

T checks in with the Mintendo™, but she does help

sel up the game too. She is clearly monitoring both

uctivities pretty closely because she comments on

what's happening in the Mintendo™ game. {Field

noes, 47132000

As the board game continued, T was able to pay
attention to it, but in-between her turns she watched
the video game. Puiting her attention on the video
games between turns had the effect ol stopping any
interactions she might have had with E. Instead, the
girls took their turns separately and hardly talked 1o
one another.

In both of these examples (and in other instances
like them), the children were unable to interact con-
tinuously with one another while a video pame was
being played. During the pool game, T and M didn’t
watch each other’s turns or talk about the game.
During the board game, E and T were virtually silent,
with T's attention absorbed by the video pame.
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The children were so distracted by the video games
that they did not engage in the kinds of give-and-take
interactions in their own activities that I would have
expected to see.

Watching Others Play Video Games

In the previous examples, video games grabbed
the attention of children who were trying (o engage in
non-video game activities. In addition to this phe-
nomenon, every one of my observations containg notes
on some children who never even attempted Lo engage
in other activities because they preferred to watch vi-
deo games being played instead. In most cases, when
one child started to play a video game, others would
come over to the television set, sit down, and watch the
screen until it was their turn to play or the video game
was turned off. In all the times that [ observed children
playing video games, there was only one instance of a
child playing with no one watching her game. Usually,
at least two children watched the game, and on several
occasions all of the children watched the game. Thus,
the video games not only distracted children from their
aclivities, it also prevented them from beginning other
activities in the first place.

The caregiver's rule was that each child was al-
lowed to play video games for 18 minutes per day. I
never saw children play less than 18 minutes, and
sometimes they played longer if they had “earned”
extra minutes. Each child usually played every day.
There were six kindergartners. If a child watched
every child's game and played a game, he or she was
sitting in front of video games for close to two hours,
Moreover, additional pames of Nintendo™ were
played by the older children when they came home
from school at 4:00 p.m. One of the older children
reported to me that the kindergartners did watch
those games as well, especially the boys (personal
conversation, 4/13/2000).

The fact that children watched each other play
video games meant that they were spending far more
time on video games than adults might have guessed.
When a parent asked the caregiver how much lime
the children spent playing video games, she re-
sponided that each child was allowed to play for
18 minutes. While this is accurate, it does not nearly
reflect the amount of time that children were engaged
by the video games.

DISCUSSION

| have presented evidence that the children in this
selting spent a great deal of time playing, watching,

and thinking about video games. Should we be con-
cerned with this intense focus on video games? Are
the kinds of interactions children have with one an-
other when they play video games the kinds of
interactions that help them to develop social skills?

Piaget proposed that children are egocen-
tric—that 1s, that they have difficulty seeing the world
from the point of view of others. Initially, children do
not realize that others have their own points of view,
but with time they start to recognize that other people
have their own outlooks, and that those outlooks can
differ substantially. The ability 1o recognize different
points of view is considered to be an important pre-
cursor to healthy social and moral relationships
{Rest, 1983), Development of the ability to recogmze
that other pecple have different points of view is a
direct result of children’s interactions with others
(DeVries & Zan, 1994; Shantz, 1983).

Not only should children be aware of differences
in viewpoint, but they must also be able to solve the
problems that arise from those differences. Many
teachers and parents of young children agree that
children need to learn problem-solving skills. They
also agree that children learn those skills by experi-
encing conflict and negotiating solutions {usually
with adult guidance) with one another. Spivack and
Shure (in Shantz, 1983) proposed that social prob-
lem-solving requires children to be able (1) to think of
various solutions to a problem, (2} to know how
others are likely to respond to a proposed solution,
and (3) 1o use problem solving techniques. Practicing
these problem-solving steps in real-life situations
usually requires considerable time and attention.

In a typical child care program or kindergarten
classroom, children come into regular contact with
their peers. Most programs provide children with
opportunities to engage in dramatic play with one
another, play sports and games, do projects, and talk
with one another while eating or performing other
tasks. These activities are thought to provide children
with opportunities to hear other points of view and to
solve problems. Do video games offer children the
same kinds of opportunities?

The children 1 observed usually played one-
player games—only one child manipulated a joystick
and determined the moves of a single character. The
other children watched. All of the children’s attention
was focused on the television screen. They rarely
looked at one another.

Very little was said during the video games,
except for occasional remarks such as “Cool!™ or
“Got him!™ The exceptions to these short remarks
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were discussions about how a player should proceed
or which strategy would be best, These discussions,
however, were very different from the types of
discussions that arise in other activities.

Consider the following example in which the
children have different points of view about how to
capture a key in a video game. The key was imporiani
to them because it enabled the player to proceed to a
new level, and all the children were interested in
seeing the new levels. A was playing the game, and T
and M were watching him.

T knows where the key iz A asks her where a0 T
wints 10 get it herself—to take the controller [rom
A, bul A doesn’tL want that. T then tries to help by
pointing on the television to an arca that A should
po lo. A starts moving hes car around. T says, 1
know a faster way o get it A ignores T, but M is
now inrigued by the idea thai there might be a fs-
ter way to get the key, He keeps asking A 1o let T
show him the Taster way, A wants Lo do it by him-
self. A eventually gets the key. (Field notes, 0323
oy

This example shows a situation with the poten-
tial for children to work together. A initially wanted
help, and T was willing to offer help. T, however, was
unable to articulate her strategy, and A ignored her
requests to show him what she meant. He also ig-
nored M's comments, 1t 15 likely that A ignored T and
M because he didn't have time to engage them in
discussion. The action in the game was going too [(ast,
and in order to avoid having his character killed, he
had to stay focused on the game. There wasn't time
for verbal explanations or careful consideration.
With the action going so fast, A was able to ignore
the opinions and suggestions of the other two uniil
the situation simply resolved itsell.

Compare the children’s interactions during this
video pame with the types of interactions we typically
expect to see when children are engaged in other
activities. Activities such as dramatic play require
children to interact more directly with one another.
They may have to agree upon which game to play,
agree upon roles, and agree upon rules. If they don't
agree, the play is likely to stop. Children can go at a
slower and more leisurely pace, which gives them the
opportunily lo discuss differences of opinion as they
arise. Finally, children wsvally play face-to-face, and
use facial and physical gestures to ascertain what the
other person is feeling or thinking.

Video games did not provide these children with
those kinds ol experiences. The rules were internal to
each game—they could not be negotiated because the
computer determined what happened next. When

disagreements did arise, the action in the games
progressed so quickly that there was no time for the
children to express opinions or consider Lhe deas of
others. And if they did try to talk with one another,
the child who held the joystick could effectively ig-
nore what the other children said. Finally, the chil-
dren’s atiention remained fixed on the video game
screen so that they did not look at each other when
they interacted.

It is important o note that it was not only the
children who chose to play video games who lost
opportunities to develop social skills. The children
who were distracted from their other activities or who
chose to watch others play video games did not do
activities which might have provided them with more
meaningful social experiences.

One might ask, however, whether the experiences
of these children were typical. We don't think of vi-
deo pames as being readily available in most child
care centers; maybe these children were in an unusual
situation. Very few studies have looked at the amount
of time young children spend on video games. An
exception is a report by the Henry J. Kaiser Fam-
ily Foundation (Rideout, Vandewater, & Wartella,
2003) which looks at the use of electronic media in
homes by children under the age of six. While this
report found that young children use video games less
than they do other forms of electronic media, 1t did
find that 30% of children under six have played a
video pame and 10% have their own video game
consoles in their bedrooms. In addition, video game
usage seems to increase as children get older—30% of
children ages [our to six have played video games,

The Kaiser Family Foundation study focused on
the use of electronic media by children in their own
homes. No study has measured how many child care
programs offer video games as a play choice, We
simply don’t know. It may be that video pames are
available more often than we think, especially in
school-age programs, The family child care home |
visited was run by a very well-credentialed provider
who worked hard to provide a wide variety of
activities for the children in her care. IT these children
still managed to spend a large portion of their time
playing video games, it seems likely to me that chil-
dren are spending time on video games in other home
day care settings as well. In addition, programs housed
in school buildings or commercial establishments
might also allow access to video games on computers,
“arcade-style” games, and hand-held game players.
Indeed, when Ceglowski (2003) interviewed children
about the activities they had available to them in child
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care, she found that children often reported playing
video games and watching television in child care
centers, SACC programs, licensed family child care
homes, and *kith and kin" care.

CONCLUSION

Children in child care settings have wonderful
opporiunities to interact with other children and
adulls and to receive adult guidance in how to
negotiate those interactions, The opportunities for
social development are tremendous, Yet, when chil-
dren are allowed 1o play video games, their interac-
tions do not necessarily lead to the development of
important socigl skills because the nature of the
games preclude meaningful interactions and because
the games distract all of the children rom more
beneficial activities. As professionals concerned with
children’s development, we must be aware of the
costs of video game play and seek to provide them
with better choices.
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