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Individualne razlike u razumijevanju pri ¢itanju

Barbara Roncevi¢
Sveudiliste u Rijeci, Filozofski fakultet, Odsjek za psihologiju

Citanje je kompleksna vjestina koja zahtjeva uskladivanje niza kognitivnih procesa, a adekvatno
usvojena vjestina Citanja nuzna je za uspjeSno usvajanje znanja na svim obrazovnim razinama.
U ovom se radu daje pregled ¢imbenika koji mogu biti potencijalni uzroc¢nici individualnih
razlika u razumijevanju pri Citanju, od pokreta ociju pri Citanju, preko procesa ukljucenih u
prepoznavanje rijeci, poput dekodiranja i leksickog pristupa, do procesa kljuénih za jezi¢no
razumijevanje, koji nadilaze razinu rijeci. Takoder se razmatra uloga resursa koji su ukljuceni u
razli¢ite komponentne procese, poput radnog pamcenja, bogatstva rjenika i znanja. Dok
ucinkovitost procesa koji su ukljuéeni u prepoznavanje rijeci igra vaznu ulogu u uspjesnosti
razumijevanja pri ¢itanju u prvih nekoliko godina ucenja ¢itanja, kasnije mnogo vecu ulogu u
objasnjenju individualnih razlika u razumijevanju pri ¢itanju imaju visi procesi, poput koriStenja
metakognitivnih strategija pri ¢itanju. Raspon radnog pamcenja te bogatstvo rjec¢nika i znanja
predstavljaju vazne ¢imbenike u objaSnjenju varijabiliteta u uspjeSnosti razumijevanja pri

¢itanju, bez obzira radi li se o ¢itac¢ima-pocetnicima ili vjestim Citaima.

Kljucne rijeci: Citanje, razumijevanje, individualne razlike

Citanje je najvazniji nadin usvajanja znanja,
posebno u akademskom okruzenju.
Neadekvatno  usvojena  vjeStina  Citanja
onemogucava ucinkovito savladavanje Skolskog
gradiva na svim obrazovnim razinama.
Suprotno ocekivanjima, Cini se da razlike u
vjeStini  Citanja, koje postoje na pocetku
Skolovanja ne nestaju s godinama skolovanja,
ve¢ ostaju prilicno stabilne. Tako cak i na
fakultetskoj razini postoje znacajne individualne
razlike u vjestini Citanja, kako u brzini Citanja,
tako i u uspjeSnosti razumijevanja pri Citanju
(Bell i Perfetti, 1994).

Usvajanje vjeStine Citanja je vrlo naporan,
kompliciran i dugotrajan proces. Naime, iako se
mozda na prvi pogled takvom ne Cini, Citanje je
vrlo kompleksna kognitivna vjesStina, koja
zahtjeva koordinaciju niza okulomotornih i
perceptivnih procesa, te procesa razumijevanja.

Svu korespondenciju koja se odnosi na ovaj
¢lanak adresirati na Barbara Roncevi¢, Odsjek
za psihologiju, Filozofski fakultet Sveucilista u
Rijeci, Trg I. Klobucari¢a 1, 51000 Rijeka.
E-mail: roncevic@ffri.hr

Tako su u Ccitanje ukljuceni procesi koji
usmjeravaju pokrete ociju od lokacije do
lokacije, zatim procesi na razini rije¢i koji
uklju¢uju dekodiranje vizualnog uzorka rijeci i
dozivanje znacenja rijeci iz pamcenja, te procesi
na razini teksta koji ukljuCuju povezivanje
semantickih, sintaktickih i referencijalnih
odnosa izmedu sukcesivnih rijeci, fraza i
reCenica u tekstu (Daneman, 1996). S obzirom
da je svaki od tih komponentnih procesa
potencijalno  uzrokom da bude wuzrok
individualnih razlika u vjeStini Citanja, u
daljnjem ¢e tekstu biti razmatrana uloga
navedenih procesa u razvoju vjestine Citanja i
njihov utjecaj na individualne razlike u
razumijevanju pri Citanju.

POKRETI OCIJU PRI CITANJU
Kontrola pokreta ociju

Mada su jo$ od kraja 19. stoljeca istrazivaci
pokuSavali ustanoviti prirodu veze izmedu
pokreta ociju i razli¢itih kognitivnih procesa,
posebno Citanja, tek su novije tehnologije
omogucile uvid u bolje razumijevanje odnosa



Roncevi¢, B.: Individualne razlike u razumijevanju pri ¢itanju

pokreta ociju i Citanja. Tehnikama za pracenje
pokreta o€iju ustanovljeno je da pokreti o€iju
pri Citanju nisu kontinuirani, ve¢ se Citanje
sastoji od niza fiksacija, kada oci ostaju
relativno nepomicne, i niza sakada, kada se
pogled brzo mice s jednog mjesta na drugo.
Prosjecno trajanje fiksacije je oko 200-250 ms,
a duzina sakade kod vjesStog citaca je oko 8-9
slova i traje oko 20-40 ms (Rayner, 1998).
Mada su neki autori pretpostavljali (npr. Smith,
1973; prema Stanovich, 1986) da dobri citaci
gotovo 1 ne gledaju pojedine rije¢i u tekstu,
danas se zna da i dobri ¢itaci zaustavljaju o€i na
gotovo svim rijeCima. Doduse, dvoslovne i
troslovne rijeci se Cesto preskacu (fiksiraju se
samo u 35% slucajeva), medutim rijeci od osam
ili vise slova se fiksiraju gotovo uvijek, nekad i
vise puta (Rayner, 1998). Osim tih pokreta o¢iju
unaprijed, oko 10-15% vremena provedenog u
Citanju vjesti Citai rade regresije, odnosno
vracaju se na prethodno procitan tekst (Rayner,
Foorman, Perfetti, Pesetsky i Seidenberg,
2001). Buswell je jos 1937. godine (prema
Daneman, 1996) ustanovio da losi ¢itaci nemaju
potpuno isti obrazac pokreta ociju kao dobri
¢itaci, odnosno da se vise i ¢eS¢e zadrZzavaju na
pojedinim rije¢ima te da se ¢eS¢e vracaju na vec
procitan tekst. Danas se zna da pocetnici u
¢itanju fiksiraju svaku rije¢, ponekad i vise od
jedanput, sakade su im krace (oko tri slova),
fiksacije duze (oko 300-400 ms) i rade mnogo
viSe regresija (oko 50% ukupnog vremena) od
vjestih ¢itaca (Rayner i sur. 2001).

Iako su neki autori (Nodine i Lang, 1971; prema
Daneman, 1996) smatrali da te razlike izmedu
dobrih i losih ¢itaCa u obrascu pokreta ociju
proizlaze iz razlika u uspjesnosti neuromotorne
kontrole pokreta ociju koja uzrokuje probleme
pri Citanju, danas se gotovo svi istrazivaci slazu
da sama kontrola pokreta ne igra veliku ulogu u
objasnjenju individualnih razlika u vjestini
¢itanja. Neke vrlo kratke regresije vjerojatno
jesu posljedica okulomotornih gresaka, no
opcenito mozemo zakljuciti da je neucinkovito i
sporo pomicanje ociju uz brojne regresije
posljedica problema pri Citanju, a ne njihov
uzrok (Rayner, 1998). U prilog tome ide i
¢injenica da kako tekst postaje konceptualno
kompliciraniji, i vjesti Citaci povecavaju trajanje
fiksacija, duljina sakada se smanjuje, a
frekvencija regresija se povecava (Jacobson i
Dodwell, 1979), odnosno obrazac pokreta ociju

.....
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Perceptivni raspon

Osim trajanja fiksacija i nacina na koji citaci
pomicu oci za vrijeme Citanja, pretpostavljalo se
da je 1 za uspjeSnost Citanja veoma vazno i
koliko slova i rijeci ¢ita¢ moZe procesirati za
vrijeme jedne fiksacije, odnosno koliki je
njegov  perceptivni  opseg ili  raspon.
Ustanovljeno je da perceptivni opseg kod
abecednih pisama kod kojih se pise s lijeva
udesno oko 3-4 slova ulijevo i oko 14-15 slova
udesno od mjesta fiksacije (Rayner, 1998).
Medutim, osim §to ovisi o nafinu pisanja (pise
li se s lijeva na desno ili obrnuto, odozgo prema
dolje, koriste li se slova ili znakovi), opseg je
determiniran i tezinom teksta. Kada je tekst
tezak, perceptivni se opseg smanjuje. Tako,
ukoliko djeca u Cetvrtom razredu cCitaju tekst
koji odgovara njihovoj obrazovnoj razini,
njihov ¢e perceptivni opseg pri Citanju biti
gotovo jednak onom odraslih osoba, no ukoliko
Citaju tekst na fakultetskoj razini, njihov se
opseg znatno smanjuje (Rayner, 1986).

Usprkos tome S§to se o pokretima ociju za
vrijeme Citanja danas mnogo zna, joS uvijek
postoje odredene kontroverze koje bi trebalo
razrijesiti prije nego §to bi se mogao razviti
smislen model koji bi objasnio odnos pokreta
ociju i razumijevanja pri ¢itanju. Jedna se od tih
kontroverzi odnosi (prema Starr i Rayner, 2001)
na to jesu li pokreti ociju kontrolirani
okulomotornim strategijama koje su mehanicke
i ovise o obiljezjima teksta i oStrini vida, ili su
pod utjecajem procesa na viSoj razini, odnosno
trenutnih kognitivnih procesa. Cini se da su
pokreti o€iju ipak odredeni i obiljezjima teksta i
kognitivnim procesima. Okulomotorni faktori
svakako djeluju na pokrete ociju, i to primarno
na to gdje ¢emo zaustaviti pogled (npr. oci se
najcesce zaustavljaju izmedu pocetka i sredine
rijeci, ali to ovisi 1 o duljini rijeci), no leksicki
faktori 1 trenutni kognitivni procesi ipak imaju
odlucuju¢u ulogu, posebno u odredivanju u
kojem trenutku pomaknuti o¢i, odnosno koliko
se dugo zadrzati na odredenoj rije¢i (Reichle,
Pollatsek, Fisher i Rayner, 1998). Sljedece
pitanje koje nije u potpunosti razjaSnjeno je koji
se tip informacija dobiva iz parafovealnog vida.
Naime, mada se veéina autora slaze da c¢itac
odredene informacije o rijeci koja slijedi dobiva
iz parafovealnog vida, ostaje dilema jesu li te
informacije isklju¢ivo na subleksickoj razini ili
se procesiraju i neki aspekti znacenja. Takoder
nije u potpunosti jasno u kojoj mjeri sposobnost



Roncevi¢, B.: Individualne razlike u razumijevanju pri ¢itanju

percepcije informacija putem parafovealnog
vida moze utjecati na ucinkovitost vjestine
Citanja. Treca se kontroverza koju spominju
Starr i Rayner (2001) odnosi na nacin
procesiranja rije¢i pri Citanju, odnosno na
pitanje obraduju li se rijeci serijski ili paralelno.
Mada vec¢ina modela (npr. E-Z Reader, Reichle
1 sur.,, 1998) pretpostavlja da se obrada wvrsi
serijalno, neka istrazivanja nude izazov takvom
shvacanju s obzirom da dokazuju mogucnost
paralelnog procesiranja dviju rijeci, bar pod
odredenim uvjetima (Kennedy, 2000).

No bez obzira na postoje¢e kontroverze, danas
je prili¢no jasno da vecina problema pri Citanju
ne proizlazi iz razlika u sposobnosti
neuromotorne kontrole o¢iju, kao niti iz razlika
u perceptivnom opsegu pri fiksacijama za
vrijeme Citanja. Ranije teorije disleksije (npr
Orton, 1937; prema Perfetti, 1985), medutim,
pretpostavljale su da u podlozi problema pri
¢itanju leze upravo deficiti u vidnom sustavu,
toCnije vizuo-perceptivni 1 vizuo-spacijalni
poremecaji. Prema tim teorijama, zrcalno
Citanje 1 pisanje, koji su cCesto vezani uz
disleksiju, posljedica su opticke reverzibilnosti
ili prostorne konfuzije koji su uzrokovani
deficitima u vizualnom procesiranju. U drugom
dijelu teorija, koje su takoder pretpostavljale
postojanje vizualnih deficita u podlozi problema
pri Citanju (prema Vellutino, 2004), naglasavala
se uloga opticko-motornih deficita koji
onemogucuju normalo stapanje retinalnih slika
te uloga poremecaja  vidnog  sustava
karakteriziranog produzenim vizualnim
tragovima koji interferiraju s procesiranjem
pisanih rije¢i od jedne fiksacije do druge.
Medutim, takvi ili slicni problemi, koji su
posljedica  poremecaja u  funkcioniranju
vizualnog sustava postoje kod izrazito malog
broja ljudi kojima je dijagnosticirana disleksija.
U velikoj vecini slucajeva, individualne razlike
u okulomotornim procesima zapravo samo
odrazavaju eventualne probleme pri Citanju,
odnosno javljaju se kao posljedica individualnih
razlika u uspjeSnosti prepoznavanja rijeci i/ili
razumijevanja jezika.

PREPOZNAVANJE RIJECI
Dekodiranje i leksi¢ki pristup
Prepoznavanje se rije¢i odnosi na proces

povezivanja pisane forme rijeCi s njenom
reprezentacijom u  mentalnom  rjecniku
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(Aarnoutse 1 Van Leuwe, 2000). Ono ukljucuje

kombinaciju  dvaju procesa: dekodiranja
vizualnog uzorka pisane rijeci i leksickog
pristupa. Dekodiranje se rije¢i odnosi na

transformaciju niza slova u fonoloski kod, a
posredovano je vjeStinom prepoznavanja slova.
Taj niz slova moZe i ne mora biti rije¢. Mada se
kao mjera dekodiranja  obi¢no  koristi
izgovaranje nizova slova (rijeci i ne-rijeci), sam
se proces dekodiranja ne odnosi na izgovaranje
rije¢i, ve¢ samo na pretvaranje vizualne forme
rijec¢i u govornu formu (Perfetti, 1985). Leksicki
se pristup odnosi na prepoznavanje rijeci,
odnosno odredivanje je li neki niz slova rije¢ ili
ne. Leksi¢ki pristup omogucava pronalazenje
informacija o pisanoj rije¢i u dugoro¢nom
pamcenju, odnosno ukljucuje pristup znacenju i
izgovoru rijeci (Perfetti, 1985).

Brojna istrazivanja (Barron, 1986; Berent i
Perfetti, 1995; Frost, 1998) pokusala su utvrditi
na koji se nacin stvara fonoloska reprezentacija
rijeci, odnosno na koji se nacin vizualni uzorak
pretvara u izgovor i u kojoj je mjeri fonolosko
kodiranje vazno za prepoznavanje znacenja
rijei. Opcenito moZzemo reci da postoje dva
naCina pristupanja znaCenju rije¢i (prema
Rayner i sur., 2001). Jedan se odnosi na direktni
pristup, koji podrazumijeva direktan pristup
znacenju rije¢i pohranjenom u dugoro¢nom
pamcenju, iz pisanog materijala. U tom slucaju
izgovor rijec¢i, odnosno stvaranje fonoloskog
koda, neovisno je o leksickom pristupu i
vjerojatno slijedi iza mnjega. Drugi pristup
znaCenju rije¢i  podrazumijeva  fonoloski
posredovan pristup. U tom se slucaju najprije
slova pretvaraju u odgovarajuée foneme,
odnosno stvara se fonoloski kod, koji onda
omogucuje pristup znacenju rijeci. Individualne
razlike koje se javljaju na svim tim razinama

odreduju ucinkovitost leksickog pristupa,
odnosno individualne razlike u vjestini
leksickog pristupa.

Vecina se autora slaze da se Citaci pocetnici pri
¢itanju u velikoj mjeri oslanjaju na fonoloske
informacije, Sto je potkrepljeno i nalazima
brojnih istrazivanja (Frost, 1998; Harm i
Seidenberg, 2004; Wagner i Torgesen, 1987).
Naime, ortografska i semanticka forma rijeci
ve¢im su dijelom nepovezane, za razliku od
ortografske i fonoloske reprezentacije medu
kojima postoji prilicno velika povezanost,
odnosno sistematski odnos, posebno kod jezika
s tzv. plitkom, odnosno konzistentnom
ortografijom, poput hrvatskog. U takvim se
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jezicima (npr. slovenski, talijanski, Spanjolski)
slova gotovo uvijek izgovaraju na jednak nacin,
kao sto se i fonemi gotovo uvijek pisSu jednako.
Zbog toga se veze izmedu pisane rijeci i njenog
izgovora brze uce od veza izmedu pisane forme
rije¢i 1 njenog znacenja (Harm i Seidenberg,
2004). Niz ortografskih pravila odreduje na koji
nacin mogu biti poslozeni grafemi u pojedinim
rijeima, odnosno koji su nizovi slova mogudi,
a koji nisu u rije¢ima nekog jezika. Izgovorni se
uzorci od nekoliko slova pohranjuju u
pamcenju, a pretpostavlja se da vjesti Citaci
posjeduju velik broj takvih uzoraka (Gibson i
Levin, 1975; prema Perfetti, 1985). Kod jezika s
dubokom ortografijom (npr. engleski, francuski)
pisanje 1 izgovor odrazavaju morfoloske
strukture u vecoj mjeri nego nepromjenjivu
fonolosku vezu, S§to ortografiu u takvim
jezicima ¢ini razli¢itom od plitke, ali ona je i
dalje sistematicna, s obzirom da postoje
ortografska pravila koja su ovisna o kontekstu, i
koja omogucuju predvidljivost izgovora. Zbog
toga, posebno kod jezika s dubokom
ortografijom postoje najmanje tri razine na
kojima leksicki pristup moze uzrokovati
individualne razlike: razina slova, razina
ortografske strukture i razina rijeci (Perfetti,
1985).

Razlike u uéinkovitosti leksickog pristupa mogu
se poceti uocavati kada dijete usvoji osnovna
pravila abecednog pisma. Pristup znacenju rijeci
u vrlo ranim fazama ¢itanja nije povezan s
vjestinom dekodiranja 1 ucenja ortografskih
pravila. Naime, u prvim fazama citanja dijete
ima tendenciju da na temelju vizualne forme
rije¢i pokusava otkriti njeno znacenje. U
najranijoj, tzv. logografskoj fazi razvoja
vjestine Citanja, dijete ne shvaca da pisane rijeci
predstavljaju funkcionalno razli¢ite i smislene
jedinice govornog jezika. S obzirom da znaju
vrlo malo o abecednom principu, djeca tretiraju
rijeci kao logografe, odnosno slikovne simbole i
Cesto koriste nevazne vizualne karakteristike tih
rije¢i, a ne slova, kako bi izgovorila rijec. S
vremenom dijete pocinje uvidati abecednu
prirodu pisma, odnosno shvacati da je pojedini
simbol (slovo) povezan s fonemom, te pocinje
uciti imena pojedinih slova. U toj pocetnoj
abecednoj fazi dijete razlikuje rije¢i na nacin da
stvara asocijacije izmedu dijela pisane rijeci
(npr. prvog i zadnjeg slova) i njenog imena,
koriste¢i se cCesto kontekstom 1 ucenjem
napamet kako bi olakSalo identifikaciju rijeci.
Iako je u svim fazama razvoja vjestine Citanja
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nuzno da dijete posjeduje odredenu sposobnost
vizualizacije, odnosno sposobnost da pohranjuje
i doziva reprezentacije koje definiraju vizualne
karakteristike podrazaja iz okoline, vizualne
sposobnosti u mnogo manjoj mjeri odreduju
uspjesnost ucenja Citanja od lingvistickih
sposobnosti (Vellutino, 2004).

Naime, za ucinkovito usvajanje vjestine Citanja
i razlikovanje velikog broja rije¢i nuzno je da
dijete usvoji abecedni princip, odnosno da
postane svjesno da postoje sistematske veze
izmedu grafema i fonema. Razvijanje fonoloske
svjesnosti kljuno je za usvajanje abecednog
principa. Fonoloska se svjesnost odnosi na
svjesnost o tome da se rijeci sastoje od nizova
glasova, odnosno fonema. Usvajanje fonoloske
svjesnosti ne omogucéava direktno
razumijevanje, ali je nuzno da bi se rije¢ mogla
dekodirati. Dekodiranje rije¢i omogucuje djeci
da prepoznaju rije¢i koje postoje u njihovom
rjecniku, ali ih ranije nisu vidjela u pisanom
obliku. Jasno je da u tom slucaju, kada dijete
naide na rijec¢ koju jo$ nije vidjelo napisanu,
direktan pristup prepoznavanju rije¢i ne moze
funkcionirati, jer kod djeteta nije uspostavljena
veza izmedu vizualne forme i znacenja. S druge

strane, fonoloSko posredovanje omogucuje
djetetu da poveze vizualnu, odnosno
ortografsku reprezentaciju rije¢i s njenim

izgovorom i znaCenjem (Barron, 1986).

Brojna su istrazivanja ustanovila postojanje
visoke povezanosti fonoloske svjesnosti i
vjestine Citanja kod djece koja tek uce Citati
(pregled istrazivanja nude Castles i Coltheart,
2004; Stanovich, 2000; Wagner i Torgesen,
1987). Rezultati meta-analize Busa i van
Jzendoorna (1999), koja je wukljucila 34
istrazivanja u kojima je provoden trening
fonoloske svjesnosti s djecom u vrti¢u, maloj
Skoli 1 prvim razredima osnovne $kole ukazuju
da je efekt treninga fonoloSke svjesnosti na
vjestinu Citanja umjeren do jak, te da fonoloska
svjesnost objasnjava oko 12% varijance u
prepoznavanju rijeci. Stanovich (2000) smatra
da se osim efekta fonoloske svjesnosti na
¢itanje moze govoriti i o obrnutom odnosu,
odnosno o postojanju reciproCne veze, jer
iskustvo Citanja omogucuje djetetu razviti
fonolosku svjesnost. Medutim, bez obzira na
postojanje niza longitudinalnih istrazivanja i
treninga fonoloSke svjesnosti koji upucuju na
kauzalni, ili jo§ vjerojatnije, reciprocni odnos
fonoloske svjesnosti i vjestine Citanja, Castles i
Coltheart (2004) smatraju da do danas, nakon
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30 godina istrazivanja, ne postoji istrazivanje
koje je s potpunom sigurno$¢u potvrdilo bilo
kakvu kauzalnu vezu. Prema njima, moguce je
da izmedu te dvije varijable ne postoji kauzalna
veza u bilo kojem smjeru, ve¢ da njihova
povezanost proizlazi iz toga §to obje, u vecoj ili
manjoj mjeri odrazavaju razvijenost ortografske
vjestine. Medutim, Ziegler i Goswami (2005)
smatraju da pretpostavka Castlesa i Colthearta
(2004) da se kauzalni odnos moze testirati
jedino ukoliko se fonoloska svjesnost ispituje
kod djece koja jo§ ne znaju niti jedno slovo nije
dobar nacin testiranja razvojne hipoteze, te su
kao posljedica tog neopravdanog iskljucivanja
odbaceni nalazi brojnih utjecajnih i valjanih
istrazivanja, koji potvrduju vaznost fonoloske
svjesnosti za razvoj vjestine Citanja.

DISLEKSIJA

Uloga fonoloske svjesnosti takoder se naglasava
i u objaSnjenju razvoja disleksije. Naime,
deficiti u reprezentaciji i koriStenju fonoloskih
informacija smatraju se kriticnim ¢imbenicima
u etiologiji razvojne disleksije (Snowling i
Griffiths, 2003; Stanovich i1 Siegel, 1994;
Ziegler i Goswami, 2005). Opcenito se moze
re¢i da se razvojna disleksija dijagnosticira
ukoliko postoji funkcionalni deficit u Citanju
i/ili pisanju, koji nije posljedica niske
inteligencije, loSih edukacijskih moguénosti i
neuroloskih deficita (Ziegler i Goswami, 2005).
Pretpostavlja se da iste karakteristike koje
razlikuju mlade Citace od onih starijih i vjestijih,
razlikuju i disleksicnu od djece s normalno
razvijenom  vjeStinom Citanja. Tako se
disleksicna djeca oslanjaju na fonolosko
kodiranje u vecoj mjeri nego njihovi vrsnjaci,
koji koriste vizualni pristup (Backman, Bruck,
Hebert i1 Seidenberg, 1984). Medutim, iako se u
vecoj mjeri oslanjaju na fonoloSke informacije,
disleksi¢na djeca posjeduju relativno slabo ili
nepotpuno znanje o vezama izmedu grafema i
fonema (Stanovich i Siegel, 1994).

Mada neki autori (Wydell i Butterworth, 1999;
prema Ziegler i Goswami, 2005) pretpostavljaju
da je pojava disleksije rjeda u konzistentnim
ortografijama, Ziegler i Goswami (2005)
smatraju da su djeca s fonoloskim deficitima
podloznija riziku da razviju disleksiju ¢ak i u
jezicima s konzistentnom ortografijom, jer
imaju problema s ustanovljavanjem bazi¢nih
pravila za pretvaranje grafema u foneme.
Usporedbom djece s disleksijom u Engleskoj i
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Njemackoj (Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner i
Schulte-Ko6rne, 2003) ustanovljeno je da bez
obzira na razlike u konzistentnosti u ortografiji
obje skupine imaju vrlo slican obrazac
problema — sporo Ccitaju, imaju vrlo otezano
Citanje ne-rije¢i, odnosno rijeci bez znacenja i
izuzetno sporo fonolosko kodiranje koje je
karakterizirano serijalnim prevodenjem grafema
u foneme, uz velik napor.

Sli¢ni obrasci problema pri Citanju ustanovljeni
su kod odraslih ljudi s disleksijom, koji poput
dislesi¢ne djece sporo i dijelom netoc¢no
prepoznaju rije¢i te imaju problema s
prevodenjem slova u glasove. Mada je prilicno
tocno, fonolosko se kodiranje odvija vrlo sporo
1 uz napor (Bruck, 1990). Odraslim disleksi¢nim
ljudima koji se sluze jezicima s konzistentnom
ortografijom deficiti u fonoloskoj svjesnosti
mogu se identificirati jedino u ranom razvoju
vjestine Citanja (De Jong i van der Leij, 2003),
ali brojna istrazivanja pokazuju da su odraslim
ljudima s poteSko¢éama wu Citanju Cesto
identificirani nedostaci u fonoloskoj svjesnosti
u djecjoj dobi (Bruck, 1990; Gottardo, Siegel i

Stanovich, 1997; Greenberg, Ehri i1 Perin,
1997).
Stanovich  (1986)  pretpostavlja da te

individualne razlike u vjeStinama fonoloskog
kodiranja koje se mogu uoditi u naprednijim
fazama Citanja mogu biti primjeri tzv. razvojno
ogranicenih odnosa. Ta se pojava odnosi na
¢injenicu da odreden kognitivni proces, poput
fonoloske svjesnosti, moze biti ¢imbenik koji
uzrokuje varijacije u vjesStini Citanja u ranijoj
fazi razvoja, ali u nekom kasnijem razdoblju
viSe nema efekata na ucinkovitost procesa
Citanja. Mjerenjem individualnih razlika u
vjestini fonoloskog procesiranja kod odraslih
dobivamo uvid u mehanizme koji su u ranijem
razvojnom periodu doveli do razilazenja
pojedinaca u tempu usvajanja vjestine Citanja,
ali trenutno ne uzrokuju daljnje varijacije.
Naime, Stanovich (1986) smatra da postoji
razvojni trend od fonoloski posredovanog
prepoznavanja rijeCi u ranim fazama ucenja
¢itanja prema neposrednom vizualnom pristupu
u naprednijim fazama citanja. Pretpostavlja se
da negdje nakon cetiri godine ucenja citanja
dolazi do prelaska s fonoloski posredovanog na
prepoznavanje rije¢i putem direktnog pristupa
(Backman i sur., 1984). Koristenje vizualnog
pristupa je ucinkovitije 1 brze jer ukljucuje
neposredno prevodenje ortografske forme u
znacenje, dok koristenje fonoloskog koda
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zahtjeva dodatan korak. Medutim, ¢ini se da se
odrasli manje vjesti CitaCi, poput Citaca
pocetnika, u vecoj mjeri oslanjaju na fonoloski
put pri aktivaciji znacenja rijeci (Jared, Levy i
Rayner, 1999). Isto tako, fonoloske vjestine i
dalje ostaju vazne u onim situacijama kada se
susrec¢u nepoznate rijeci (Bast i Reitsma, 1998).
Zbog toga brojni autori naglasavaju vaznost
fonoloskog procesiranja i kod odraslih ¢itaca
(Berent i Perfetti, 1995; Frost, 1998; Jared,
Levy i Rayner, 1999; Wagner i Torgessen,
1987).

MODELI LEKSICKOG PRISTUPA

Ve¢ina danasnjih modela koji pokuSavaju
objasniti odnos ortografske, fonoloske i
semanticke reprezentacije rijeci pretpostavlja da
su i direktni i fonoloSki posredovan pristup
znacenju rijeci dostupni vjestim Cita¢ima, mada
je direktni dominantniji. Ti modeli (npr.
Coltheart, Curtis, Atkins i Haller, 1993; Frost,
1998) uglavnom pretpostavljaju da ta dva puta
djeluju paralelno i nezavisno, te da jedan od
njih, onaj koji je brzi, omogucéava pristup
izgovoru i znaCenju rije¢i. Medutim, danas
aktualni  konekcionisticki modeli  (Plaut,
McClelland, Seidenberg i Patterson, 1996;
Harm i Seidenberg, 2004) naglasavaju da dva
puta ovise jedan o drugom te da se znaCenje
aktivira zajednickim djelovanjem obaju puteva.
Prema tim modelima, znaenje se odnosi na
obrazac aktivacije koji se povezuje s odredenim
obiljezjima pisma i/ili zvuka, tako da odredena
kombinacija slova ili glasova dovodi do
aktivacije odredenog znacenja. Razvoj vjestine
prepoznavanja rije¢i u takvim se modelima
moZe opisati u terminima podjele opterec¢enja
izmedu puteva. U pocetku model koji sadrzi oba
puta uci izgovarati rije¢i na sli¢an nacin kao
model koji sadrzi samo fonoloski put. Medutim,
tocnost se modela povecava kako se povecava
doprinos semantickog puta, pa model postaje
sve manje ovisan o ortografsko-fonoloskim
vezama, posebno kada se radi o rijeima s
neuobicajenim izgovorom, s obzirom da je u
tom slucaju semanticko procesiranje
ucinkovitije. Kapaciteti se puteva razlikuju od
pojedinca do pojedinca i te se individualne
razlike u fonoloskom ili  semantiCkom
procesiranju odrazavaju u razli¢itim obrascima i
ozbiljnosti problema pri ¢itanju (Plaut i sur.,
1996).
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Termin «model dvostrukog puta» («dual route
model»), koji se koristi za opis modela koji
podrazumijeva dva nacina prevodenja vizualne
forme u znacenje, ponekad se koristi i za
objasnjenje dvaju nacina prevodenja vizualne
forme rijeci u izgovor. Prvi je direktni, tzv.
leksicki put, kod kojeg dolazi do direktnog
prevodenja pisane forme u izgovor rijeci. Pisana
rije aktivira pristup znacenju i izgovoru rijeci
koji su pohranjeni u mentalnom rjecniku. Taj je
nacCin uspjeSan kada se radi o izgovaranju
uobicajenih rije¢i. Drugi put, tzv. neleksicki,
ukljucuje niz pravila koja odreduju odnose
izmedu grafema i fonema, tako da se rijec
izgovara postupno bazirajuci se na pravilima za
izgovaranje pojedinih fonema. U tom slucaju,
pristup znacenju rijeci potpuno je neovisan od
izgovora, pa je nuzan kada se treba izgovoriti
rije¢ bez znacenja (ne-rijec), mada je uspjesan i
u izgovaranju uobicajenih rijeci. Medutim, taj
put neée Dbiti uspjeSan kod rije¢i s
neuobiCajenim izgovorom (Coltheart i sur.,
1993). Takve su rijei CeS€e u jezicima sa
dubokom ortografijom, poput engleskog (npr.
pint, have), dok se u jezicima sa konzistentnom,
plikom ortografijom, poput hrvatskog, takve
rijeci vrlo rijetko javljaju.

Dok dio autora nema potrebu razlikovati nacine
pristupanja znacenju 1 nacine pristupanja
izgovoru rijeci, pa koriste isti termin za oba
procesa (Coltheart, 2000; prema Harm i
Seidenberg, 2004), drugi smatraju da je takvo
izjednaCavanje neopravdano i zbunjujuce (Harm
i Seidenberg, 2004). Konekcionisticki modeli,
od utjecajnog modela  Seidenberga i
McClellanda (1989) na dalje, pretpostavljaju da
za ucinkovito prevodenje pisanog teksta u
izgovor nisu potrebna dva zasebna mehanizma,
ve¢ da funkcije koje Coltheart 1 sur. (1993)
pripisuju dvama putevima zapravo proizlaze iz
istog konekcionistickog mehanizma.

Kako bi pokusali utvrditi mehanizme koji su
ukljuceni u razvoj vjestine Citanja te u nastanak
problema pri Citanju, konekcionisticki modeli
pokuSavaju simulirati procese ukljuene u
ucenje Citanja. Posebna je paZnja posveéena
modeliranju razli¢itih obrazaca problema pri
Citanju koje pokazuju losi citaci kako bi se
razumjeli mehanizmi ukljueni u nastanak
disleksije (Harm i Seidenberg, 1999; Harm i
Seidenberg, 2001; Plaut i sur., 1996). lako dio
autora (Ziegler i Goswami, 2005) smatra da su
u etiologiji svake disleksije problemi s
fonoloskim procesiranjem, koji mogu biti
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slabije ili jace izrazeni ovisno o ucinkovitosti
vizualnog pamcéenja i brzini procesiranja
(Snowling i Griffiths, 2003), veéina autora
(Coltheart i sur., 1993; Harm i Seidenberg,
2001) smatra da je moguce izolirati podgrupe
disleksije, koje nisu nuzno karakterizirane
problemima s fonoloskim procesiranjem. Uz
spomenutu  fonoloSku disleksiju  koja je
obiljezena potesko¢ama u Citanju ne-rijeci,
smatraju da se moze dijagnosticirati i tzv.
povrSinska disleksija, koja je obiljezena
poteskocama u ¢Citanju rijeéi koje imaju
neuobicajen izgovor, odnosno nepravilan odnos
izmedu grafema i fonema. Osobe s takvom
disleksijom imaju tedenciju Citati takve rijei
koriste¢i niz pravila za pretvaranje grafema u
foneme, zanemaruju¢i njihov toCan izgovor
(Harm i Seidenberg, 2001).

Dakle, u jezicima kakav je engleski, gdje
postoje rijeci ¢iji je izgovor neuobicajen i koje
se ne mogu procitati pomocu pravila za
prevodenje grafema u foneme, povrSinsku
disleksiju moguce je CeSce dijagnosticirati nego
u jezicima koji imaju vrlo malo takvih rijeci,
poput hrvatskog. Naime u hrvatskom,
slovenskom i ostalim jezicima s konzistentnom
ortografijom postoji gotovo potpuna pravilnost
u odnosnu grafema i fonema, §to omogucuje
¢itanje gotovo svih rijeci.

Coltheart i sur. (1993) pretpostavljaju da je kod
fonoloske disleksije oSte¢en ili neucinkovit
neleksic¢ki put, odnosno da postoji problem u
ucenju pravila za izgovaranje grafema. Tako je
pretvaranje ortografske u fonolosku
reprezentaciju otezano i Citanje ne-rijeci
onemoguceno. Medutim, leksi¢ki put, koji je
ocuvan, omogucava Citanje rijeci jer ortografska
reprezentacija omogucava aktiviranje znacenja,
pa samim time i nauc¢enog izgovora rijeci. Kod
povrsinske disleksije dolazi do obrnute
situacije, oSteCenja leksickog puta, koji
ukljucuje znanje povezano uz specificne rije¢i
koje omoguc¢ava Citanje rijeci s nepravilnim
izgovorom. S obzirom da neleksicki put ostaje
relativno ocuvan, omoguceno je Citanje rijeci s
uobicajenim izgovorom i ne-rijeci (Coltheart i
sur., 1993). Medutim, kao §to je re¢eno, prema
autorima koji predlazu konekcionisticke modele
(Harm i Seidenberg, 2001; Harm i Seidenberg,
2004; Plaut i sur., 1996) ne postoje dva, vec
jedan homogeni mehanizam odgovoran za
uspostavljanje veza izmedu slova i njihovih
izgovora, te se razlicite vrste disleksije mogu
objasniti u terminima razlicitih tipova osStecenja

61

Psihologijske teme (2005), Volumen 14 broj 2: 55-77

tog jedinstvenog mehanizma. Mada takoder
koriste termine dvaju puteva, semantickog i
fonoloskog, smatraju da to nisu dva razliCita
mehanizma, koji poput leksickog i neleksickog
djeluju na razli¢ite nacine, ve¢ da djeluju na
temelju istih principa (Plaut i sur.,, 1996).
Simulacije oSteCenja pomocu takvih modela
pokazale su da fonoloska disleksija proizlazi iz
osteCenja fonoloSkog znanja, odnosno da se
moze simulirati kada se smanji kapacitet
modela za reprezentaciju veza izmedu grafema i
fonema, $to rezultira loSim Citanjem ne-rijeci.
Djeca s fonoloskom disleksijom, medutim,
mogu nauciti Citati i u odrasloj dobi imati
relativno visok stupanj razumijevanja pri
Citanju, bez obzira na njihove probleme s
fonoloskim procesiranjem (Bruck, 1990).
Mogucée je da disleksi¢na djeca kompenziraju
svoje nedostatke oslanjajuéi se u ve¢oj mjeri na
semanticke informacije, kao Sto je koriStenje
konteksta kako bi se olakSao proces
prepoznavanja rijeci (Nation i Snowling, 1998).
Za razliku od fonoloske, kod povrSinske
disleksije fonolosko znanje nije oSte¢eno i
moguc¢e je da deficit odrazava opcenitije
razvojno zaostajanje (Harm 1 Seidenberg,
1999). Povrsinska disleksija je simulirana
smanjenjem skrivenih jedinica u modelu, $to bi
trebalo odgovarati nedostatku resursa za
procesiranje. Medutim, treba imati na umu da
slican obrazac problema pri ¢itanju moze biti
posljedica i drugih ¢imbenika, kao $to su deficit
u vizualnom procesiranju, nedostatak iskustva u
¢itanju, nemogucénost ucinkovitog ucenja iz
iskustva (Harm i1 Seidenberg, 1999) ili brzina
procesiranja informacija (Snowling i Griffiths,
2003).

Cini se da obrazac problema pri &itanju koji je
osteti semanticki put u konekcionistiCkom
modelu koji se razvijao zajedno s fonoloskim.
Fonoloski je put u tom slu¢aju ocuvan, ali nije u
potpunosti  kompetentan da dovede do
uCinkovitog  Citanja, posebno  rijei s
neuobicajenim izgovorom, jer se u razvoju
oslanjao na pomo¢ semantickog puta (Plaut i
sur., 1996). Takvi nalazi, kao i rezultati ostalih
simulacija koje su pokazale da samostalno
funkcioniranje fonoloskog ili semantickog puta
nikada ne dostize razinu ucinkovitosti koja je
prisutna kod njihovoga zajednickog djelovanja
upucuju na zakljuéak da je kod normalnog
sustava za Citanje nuzno postojanje podjele
posla izmedu fonoloskog i semantickog puta, te
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da su individualne razlike u fonoloSkom ili
semantiCkom  procesiranju  povezane S
individualnim razlikama u vjestini Citanja (Plaut
isur., 1996).

FLUENTNOST

Vaznost fonoloskih i semantickih vjesStina za
razumijevanje pri ¢itanju prepoznata je i mnogo
prije  pojave  konekcionistickih  modela.
Opcenito, moze se re¢i da je za ucinkovito
razumijevanje pri ¢itanju nuzna razvijenost
obaju procesa ukljucenih u Citanje: procesa
dekodiranja, odnosno prevodenja pisanog u
govorni kod, i lingvistickog razumijevanja koje
ukljucuje bogatstvo rjecnika i razumijevanje pri
sluSanju (Gough i Tunmer 1986; prema Nation i
Snowling, 1998). Niti jedna od tih komponenata
sama za sebe nije dovoljna za uspjesno Citanje,
a losi Cita¢i mogu imati problema samo s
jednom, ili s obje komponente.

Prema Perfettijevoj teoriji verbalne
ucinkovitosti vjestine Citanja (Perfetti, 1985)
brzi i ucinkoviti procesi prepoznavanja rijeci
sluze kao temelj za razumijevanje teksta. Prema
toj teoriji, ljudi imaju ogranicene resurse paznje
i pamcenja koji ograni¢avaju ucinkovitost
procesiranja, pa tako i Citanja. Vjezba i ucenje
mogu dovesti do smanjenja optere¢enja koji
pojedini aspekti procesa Citanja imaju na te
ogranicene resurse. Kako se razvija vjesStina
Citanja, prepoznavanje rijeéi postaje sve
ucinkovitije, i oslobada resurse koji se onda
mogu koristiti kako bi se integrirale ideje u
tekstu i konstruiralo znaCenje. S druge strane,
ako je proces prepoznavanja rijeci neefikasan,
zauzimat ¢e ve¢i dio kapaciteta radnog
pamcenja, te ¢e preostati manje resursa za
razumijevanje. Mjere fluentnosti, odnosno
brzine i tocnosti prepoznavanja rijeci Cesto su
zbog toga koriStene kao indikator vjestine
Citanja te su pokazivale visoke korelacije s
razumijevanjem pri Citanju, bilo da se fluentnost
mjerila kao brzina citanja nepovezanih rijeci
(Perfetti 1 Hogaboam, 1975) ili rije¢i u
kontekstu (Bell i Perfetti, 1994; Koli¢-Vehovec
i BajSanski, 2003). S obzirom da su razlike
medu c¢ita¢ima u usvajanju vjestina na razini
rijeci neosporno primarni uzrok varijabilnosti u
razumijevanju pri Citanju kod Citaca-pocetnika i
tijekom prvih nekoliko razreda, te da deficiti u
vjestini dekodiranja neizbjezno dovode do
deficita na razini vi$ih jezi¢nih vjestina i znanja,
ne smije se podcjenjivati vaznost fluentnog
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prepoznavanja rije¢i za razumijevanje pri
¢itanju. Velike su razlike u brzini Citanja
prisutne i kod odraslih ljudi (Bell i Perfetti,
1994). Prosjecan student Cita oko 250 rijeci u
minuti, ali raspon varira od 150-400 rijeci u
minuti (Perfetti, 1985). Medutim, ¢ini se da
Citanje izoliranih rijeci i rijeci u kontekstu nisu
jednako jaki prediktori razumijevanja pri
gitanju, barem kod djece. Citanje rijei u
kontekstu, odnosno prici, ja¢i je prediktor
razumijevanja od fluentnosti Citanja izoliranih
rije¢i (Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin i
Deno, 2003).

Kuhn i Stahl (2003) u svojem su preglednom
radu analizirali rezultate 58 istraZivanja koja su
testirala efekte razlic¢itih metoda poucavanja na
razvoj fluentnog citanja. Ustanovili su da je
poucavanje fluentnosti u najveéem broju
slu¢ajeva ucinkovito, posebno kada se provodi
u periodu izmedu pripremnog razdoblja za
Skolu i drugog razreda. Ucinkovitijima su se
pokazali treninzi koji su ukljucivali Citanje uz
pomo¢, odnosno uz postojanje modela
fluentnog citanja, od onih koji su zahtijevali
samostalno Citanje. Intervencije koje su se
zasnivale na ponavljanju nisu pokazale jasnu
prednost nad ostalim intervencijama, ali se zato
uspjesnim pokazalo poucavanje fluentnosti koje
se temeljilo i na ukljudivanju poucavanja o
ritmu i intonaciji pri Citanju, odnosno o
prozodijskim obiljezjima jezika, a koje nije
ukljucivalo isklju¢ivo uvjezbavanje
automatskog prepoznavanja rije¢i. Rezultati
treninga provedenog u Hrvatskoj sa ucenicima
drugih razreda (Koli¢-Vehovec, 2002a) ukazali
su na vaznost samonadgledanja pri Citanju u
razvoju vjestine tocnog i fluentnog Citanja.
Ucenici su bili podijeljeni u Cetiri skupine. Prva
je skupina vjezbala ¢itanje na na¢in da se putem
zetoniranja  potkrepljivalo  ucenike  za
samoispravljanje pogreSaka pri Citanju i za
fluentno Ccitanje. Druga je skupina ucenika
vjezbala  Citanje bez ikakve povratne
informacije, tre¢a je vjezbala matematicke
zadatke, a Cetvrta nije imala nikakav trening.
Povecanje toCnosti pri ¢itanju ustanovljeno je
jedino u grupi koja je koristila samonadgledanje
te je taj napredak bio ocit i nakon pet mjeseci.
Takoder, u toj je skupini bilo uo€eno i znacajno
poboljsanje fluentnosti nakon treninga, ali
napredak je postigla i skupina koja je vjezbala
Citanje bez povratne informacije. Medutim,
nakon pet mjeseci napredak je bio zabiljezen
samo u skupini koja je  koristila



Roncevi¢, B.: Individualne razlike u razumijevanju pri ¢itanju

samonadgledanje. Sli¢ni rezultati dobiveni su i
sljede¢im  istrazivanjem  (Koli¢-Vehovec,
2002b), koje je ukljucivalo i trening atribucije
ne/uspjesnosti pri ¢itanju. Sve skupine (skupina
koja je imala trening samonagledanja, skupina
koja je imala trening atribucije, skupina koje je
imala kombinirani trening i skupina bez
treninga, koja je Citala bez povratnih
informacija) postigle su napredak u fluentnosti
Citanja, Sto ukazuje na vaznost vjezbanja Citanja
za razvoj fluentnosti. Sve su skupine, osim
skupine bez treninga, postigle i znacajno
poboljsanje u tocnosti pri Citanju.

Zanimljivo je da je vecina intervencija za
poboljsanje fluentnosti koje su analizirali Kuhn
i Stahl (2003) ujedno dovela i do poboljsanja
razumijevanja. Medutim, intervencije koje su se
zasnivale samo na poucavanju brzog Ccitanja
izoliranih rije¢i nisu dovele do boljeg
razumijevanja, na temelju cega autori
zakljucuju da je potrebno vise od jednostavnog
razvijanja  automatizma 1  tofnosti u
prepoznavanju rije¢i da bi se moglo razviti
razumijevanje pri Citanju.

Jenkins i sur. (2003) su takoder ustanovili da je
fluentnost mjerena brzinom Ccitanja price vrlo
jak prediktor razumijevanja, dok fluentnost
mjerena Citanjem nepovezanih rije¢i (pri¢e s
ispremijeSanim rije¢ima) ne pridonosi znac¢ajno
objasnjenju varijance razumijevanja pri Citanju,
mada su dvije vrste fluentnosti medusobno
dijelile oko 28% varijance. Oc¢ito je da je osim
vjestine prepoznavanja rijeci (koja se myjeri
fluentnos¢u pri Citanju nepovezanih rijeci) u
razumijevanje pri Citanju, ali i u fluentnost
mjerenu uspjesnoscu Citanja rijeci u kontekstu,
ukljuceni i neki drugi ¢imbenici, kao §to su npr.
individualne  razlike u sposobnostima
zakljuCivanja i jedinstvenim vjeStinama koje se
odnose na jezicno razumijevanje, odnosno
pronalazenje smisla u tekstu (Jenkins i sur.,
2003).

JEZICNO RAZUMIJEVANJE

Kod djece koja nemaju problema u jezi¢nom
razvoju dekodiranje rije¢i je uglavnom u
potpunosti usvojeno krajem treeg razreda
osnovne skole (Bast i Reitsma, 1998) i u tom
periodu viSe ne dolazi do daljnjeg napretka u
prepoznavanju rijeci (Aarnoutse i van Leeuwe,
2000). Rezultati istrazivanja Koli¢-Vehovec i
Bajsanskog (2003) ukazuju na postojanje
takvog razvojnog trenda i u naSoj zemlji. Dok
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su kod djece u treéem razredu najvazniji
prediktori razumijevanja bili fluentnost ¢itanja i
uspjesnost na zadatku nadopunjavanja (cloze
task), u petom i osmom razredu fluentnost vise
nije igrala znacaju ulogu u objasnjenju varijance
u razumijevanju. Tada bolji prediktor postaje
nadgledanje razumijevanja, pa se uz zadatak
nadopunjavanja znacajnim prediktorom
pokazala 1 druga mjera nadgledanja,
pronalazenje neodgovarajuce recenice u prici.
Nation 1 Snowling (1998) su u svom
istrazivanju ispitivale djecu koja imaju
adekvatne vjestine dekodiranja, no pokazuju
probleme u testovima koji zahtijevaju
razumijevanje. Ustanovile su da takva djeca
imaju problema s Citanjem rijeci koje su rijetke 1
koje imaju neuobiCajen izgovor te koje se
tipi¢no Citaju uz pomo¢ znacenja. Rezultati se
lako mogu interpretirati u  terminima
konekcionistickih  modela, ukazuju¢i na
mogucénost da se takva djeca u dovoljnoj mjeri
ne oslanjaju na semanticki put pri izgovoru
rije¢i. Spor 1 neefikasan semanticki pristup
zauzima veéi dio ograni¢enih kognitivnih
resursa, Sto otezava razumijevanje teksta, ali i
samo prepoznavanje rijeci. Zanimljivo je da su
ta djeca pokazala i posebno slabo semanticko
znanje o apstraktnim pojmovima, razlikovala su
manji broj semantickih kategorija, te su imala
siromasniji rjecnik, Sto ukazuje da njihovi
problemi  nisu  vezani  iskljuivo za
razumijevanje pri Citanju, ve¢ odrazavaju
opcenitije ~ verbalno-semanticke, = odnosno
lingvisticke poteskoce.

Uglavnom, moze se zakljuciti da nakon
kriticnog perioda od nekoliko godina ucenja
Citanja postoji relativno mali varijabilitet u
usvojenosti vjestine prepoznavanja rijeci i ta
vjestina prestaje biti najvazniji prediktor
razumijevanja pri Citanju. Drugi ¢imbenici koji
se nastavljaju razvijati jo§ godinama, poput
bogatstva rjeCnika i znanja te ucinkovitog
koriStenja  strategija pri Citanju  postaju
najvaznije odrednice razumijevanja pri ¢itanju.

Bogatstvo rjecnika

Bogatstvo rje¢nika jedan je od najvaznijih
¢imbenika koji odreduju uspjesnost
lingvistickog razumijevanja i jedan od najboljih
samostalnih prediktora razumijevanja pri Citanju
(Bast i Reitsma, 1998; Cain, Oakhill i Lemmon,
2004; Engle, Nation i Cantor, 1990; Koli¢-
Vehovec, 1994; Seigneuric, Ehrlich, Oakhill i
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Yuill, 2001). Iako Snow (2002) predlaze da bi
se u buducim istrazivanjima trebalo istrazivati
kako odnos izmedu rje¢nika i razumijevanja
ovisi o specificnim uvjetima, kako S§to su
karakteristike Citaca, tip teksta, proporcija
nepoznatih rijeci, njihova uloga u tekstu te
svrha Citanja ili cilj koji se zeli posti¢i kako bi
se dobio bolji uvid u prirodu tog odnosa,
neosporno je da osobe koje dobro razumiju,
obi¢no imaju i bogatiji rjecnik.

Postoji nekoliko objasnjenja visokih korelacija
bogatstva rje¢nika i razumijevanja pri Citanju.
Jedno je od njih da postoji direktna uzro¢na
povezanost izmedu rje¢nika i vjeStine Citanja.
Za one citaCe koji imaju siromasnije rjecnike
postoji veéa vjerojatnost da ¢e za vrijeme
¢itanja naici na viSe nepoznatih rijeci, odnosno
rije¢i za koje nemaju pohranjeno znacenje.
Takve rijeCi stvarat ¢e praznine u znacenju
teksta i otezat ¢e ili onemoguditi stvaranje
koherentne reprezentacije teksta (Daneman,
1996). Strucnjaci se slazu da je za adekvatno
razumijevanje teksta nuzno da osoba zna i
razumije oko 90% do 95% rijeci u tekstu (Nagy
1 Scott, 2000). Do desete godine veéina se rijeci
uci direktnim poucavanjem, odnosno na temelju
objasnjenja drugih ljudi ili objasnjenja u tekstu,
odnosno rjecniku (Biemiller, 2001). No, da bi
djeca mogla ucinkovito razumjeti tekstove,
nuzno je da uce rijeci i slucajnim putem, bez
direktnog poucavanja. Naime, pretpostavlja se
da dvanaestogodi$njak uspjeSan na verbalnim
testovima posjeduje 60 do 100 tisuca rijeci u
svom rje¢niku, i malo je vjerojatno da je takav
opseg rjecnika posljedica iskljucivo direktnog
poucavanja  (Hirsch, 2003). Mada neka
istrazivanja (npr. McDaniel i Pressley, 1989)
pokazuju da su metode direktnog poucavanja
znacenja rije¢i, poput metode kljucne rijeci,
jednako ucinkovite ili ¢ak ucinkovitije od
ucenja znacenja rijeci iz konteksta, vecina
autora smatra da direktno poucavanje moze
pridonijeti tome da se nove rijeci uvedu u
rjecnik pojedinca, ali sposobnost koriStenja tih
rije¢i u svim njihovim nijansama proizlazi iz
ponavljanog susretanja s tim rijeCima u
govornom 1 pisanom jeziku, §to omogucuje
redefiniranje znacenja rije¢i 1 fleksibilno
koriStenje rije¢i u razlic¢itim situacijama (Stahl,
2003; Stanovich i Cunningham, 1993).
Stanovich (1986) naglaSava da izmedu
bogatstva rjecnika i iskustva u Citanju postoji
reciprocan odnos. Bogatstvo rjecnika je dijelom
produkt razumijevanja pri Citanju, a ne samo
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njegov uzro¢nik. Najvaznija medijatorska
varijabla koja pretvara taj odnos u mehanizam
koji uzrokuje najvece individualne razlike u
razvoju vjeStine Citanja je, prema Stanovichu,
koli¢ina iskustva kojeg osoba ima s Citanjem.
Pretpostavka je da ¢e ona djeca koja dobro
citaju 1 imaju razvijen rjecnik vise Citati te ¢e na
taj naCin uciti znacenja novih rijeci i zbog toga
Citati jos i bolje. Ona djeca koja nemaju razvijen
rjecnik, posebno ukoliko imaju slabije razvijene
vjestine dekodiranja, Citat ¢e sporo i bez uzitka,
§to ¢e dovesti do toga da ¢e se sve manje
upustati u aktivnosti vezane uz Citanje. Manjak
vjezbe i iskustva otezat ¢e razvoj automatizma i
brzine na razini prepoznavanja rijeci. Velika
koli¢ina kognitivnih resursa ulagat ¢e se u te
procese, tako da c¢e vrlo malo kapaciteta
preostati za procese razumijevanja i razvoj
rjecnika. Sve to jo§ ¢e vise odvratiti lose Citace
od ¢itanja, Sto ¢e rezultirati zacaranim krugom —
s vremenom loSi CitaCi postaju sve loS$iji, dok
dobri ¢itadi postaju sve bolji, a razlika izmedu
tih grupa sve vise raste. Takav efekt Stanovich
(1986) naziva Matthew effect. U svom
teoretskom modelu on pokuSava opisati i
objasniti povecanje individualnih razlika u
razliitim  komponentama Citanja  putem
specificnoga razvojnog obrasca koji se zasniva
na ve¢ spomenutim mehanizmima recipro¢nih i
razvojno ogranicenih odnosa. Dok je odnos
fonoloskih vjestina 1 razumijevanja primjer
razvojno ograni¢enog odnosa, odnos koli¢ine
iskustva s pisanim materijalom i razumijevanja
primjer je reciprocnog odnosa koji se moze
razvijati cijeli Zivot.

Pretpostavke  Stanovichevog  modela o
postojanju  Matthew  efekta u  Citanju
provjeravane su U  nizu istraZivanja.

Ustanovljeno je da su individualne razlike u
iskustvu ¢itanja povezane s nizom kognitivnih
ishoda, pa tako ucenici koji provode vise
slobodnog vremena ¢itaju¢i imaju mnogo
bogatije opce znanje od ucenika koji ne Citaju
gesto. Stovise, iskustvo ¢itanja je najjadi
prediktor opéeg znanja i ostaje znacCajan kada se
isklju¢i  doprinos kognitivnih  sposobnosti
(Stanovich 1 Cunningham, 1993). Takoder,
kolicina vremena provedenog u ¢itanju znacajan
je samostalni prediktor bogatstva rje¢nika,
verbalne fluentnosti i razumijevanja
(Cunningham i Stanovich, 1998). S druge
strane, uspjesnost pocetniCkog Citanja u velikoj
mjeri odreduje koliko ¢e djeca Ccitati deset
godine kasnije. Oni ucenici koji su u prvom
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razredu imali ucinkovito dekodiranje i
razumijevanje, deset godina kasnije su mnogo
cesce Citali od svojih vrSnjaka koji su imali
problema s pocetnickim Citanjem (Cunningham
i Stanovich, 1997). Chapman i Tunmer (1995)
ustanovili su da nakon nekoliko godina iskustva
s Citanjem djeca koja dozivljavaju uspjeh pri
¢itanju, pocinju dozivljavati sebe
kompetentnijima u ¢itanju te percipiraju da
imaju manje poteSkoca pri Citanju, dok djeca
koja u prvih nekoliko godina Skolovanja imaju
problema s ¢itanjem 1 loSe postignuée na
testovima razumijevanja percipiraju sebe manje
kompetentnima. Autori smatraju da je takav
obrazac koji ukazuje na smanjenje, odnosno
povecanje percipirane kompetencije Citanja
prethodi razvoju Matthew efekta. Percepcija da
je cCitanje tesko, iskustvo loSeg postignuca u
zadacima Citanja i problemi pri ¢itanju koji se
ne ispravljaju rezultiraju osjeajem niske
kompetencije u ¢itanju. S obzirom da percepcija
ucinkovitosti u razli¢itim zadacima, odnosno
percipirana samoefikasnost odreduje izbor
aktivnosti, spremnost na ulaganje napora i
upornost u radu (Bandura, 1977), djeca koja
vjeruju da su nekompetentna i neucinkovita pri
¢itanju vrlo vjerojatno nece izabirati aktivnosti
koje ukljucuju ¢itanje. Kako je koli¢ina iskustva
u Citanju prediktor bogatstva rjecnika,
fluentnosti 1 razumijevanja (Cunningham i
Stanovich, 1998), djeca koja se osjeaju
nekompetentnima nece ulagati napor i nece
ustrajati u aktivnostima vezanim uz Citanje nece
imati prilike za razvoj vjesStine Citanja. Takvi
nalazi idu u prilog pretpostavci o postojanju
Matthew efekta — ona djeca koja imaju uspjeha
u ranom Citanju, percipirat ¢e  sebe
kompetentnima u citanju te biti ¢e sklonija
razviti naviku ¢itanja, §to ¢e doprinijeti razvoju
njihovog znanja, rjecnika 1 samim time
razumijevanja pri Citanju.

Aarnoutse 1 van Leeuwe (2000) u svojem
longitudinalnom istrazivanju, medutim, nisu
pronasli dokaze za postojanje Matthew efekta,
niti za razumijevanje i rjeCnik, kao niti za
prepoznavanje rije¢i. Stovise, ustanovili su da
su djeca koja su u pocetku imala deficite i u
prepoznavanju rije¢i i u razumijevanju postigla
ve¢i napredak u razvoju razumijevanja i
rjecnika nego ostala djeca, §to je u potpunoj
suprotnosti s Matthew efektom. Jedno od
mogucih objaSnjena (ne)postojanja Matthew
efekta nalazi se u razliCitim obrazovnim
praksama u razli¢itim Skolama. Poucavanje u
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nastavi moze biti prilagodeno losijim ¢ita¢ima,
koji ¢e profitirati viSe od boljih ¢itaca, pa ¢e se
razlike medu njima smanjivati (Aarnoutse i van
Leeuwe, 2000). Rane edukacijske intervencije
zaista pokazuju dobre rezultate kod djece u
prvom i drugom razredu kod koje je postojao
rizik da razviju poteSskoce u Citanju, s obzirom
da su postizala veoma slabe rezultate na
mjerama fonoloSkog procesiranja. Poucavanje u
fonoloskoj svjesnosti i/ili fluentnom citanju kod
vec¢ine djece rezultiralo je razvojem vjeStine
¢itanja do prosjecne razine (Kuhn i Stahl, 2003;
Torgesen, 2004).

Bast i Reitsma (1998) su takoder testirali neke
Stanovicheve hipoteze koristeéi strukturalno
modeliranje. Rezultati njihovoga trogodiSnjega
longitudinalnog istrazivanja ukazuju da se
individualne razlike u prepoznavanju rijeci
zaista povecavaju kroz prva tri razreda, odnosno
da incijalno loSiji Citaci ostaju loSiji, te se
razlika izmedu njih i dobrih Citata povecava.
Medutim, takav obrazac nije pronaden i za
razumijevanje pri &itanju, kao ni za rjeénik. Sto
se tice varijabli koje determiniraju varijabilitet u
razumijevanju pri Citanju, ustanovljeno je da je
prepoznavanje rijeci jedini znacajni predikor u
prvom razredu, u drugom postaje i rjecnik, dok
u tre¢em rjecnik ostaje jedini znacajni prediktor
razumijevanja pri Citanju. Rjecnik, pak,
odreduju  koli¢ina  slobodnog  vremena
provedenog u ¢itanju i razina kuéne pismenosti.

Koristenje konteksta

Sternberg 1 Powell (1983; prema Daneman,
1996) smatraju da je glavni uzrok povezanosti
koli¢ine vremena provedenog u Citanju s
bogatstvom rje¢nika i razumijevanjem taj S$to
¢itanje omogucava da se rije¢ susretne mnogo
puta u razli¢itim kontekstima. Oni pojedinci
koji imaju vecu sposobnost ucenja i usvajanja
novih znanja iz konteksta razvit ¢e svoje
rjecnike 1 unaprijediti razumijevanje u vecoj
mjeri od onih pojedinaca koji nisu u moguénosti
zakljuciti o znacanju rijeci iz konteksta.

Koristenje konteksta kako bi se unaprijedio
proces razumijevanja treba razlikovati od
koristenja konteksta za olakSavanje procesa
prepoznavanja rijeci (Stanovich, 1986). Naime,
rezultati istrazivanja (Goldsmith-Phillips, 1989;
Perfetti, Goldman i Hogaboam, 1979; West i
Stanovich, 1978) pokazuju da se losi i mladi
¢itaci u vecoj mjeri oslanjaju na kontekst kako
bi olak3ali procese prepoznavanja rijeci.
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Drugim rije¢ima, kad rije¢ koja slijedi u
recenici nije kongruentna s pocetnim dijelom
recenice, odnosno ne slijedi iz konteksta, losi
¢itaCi imaju vecih problema s Citanjem takve
rije¢i. Kako bi objasnio takve rezultate,
Stanovich (1980) je predlozio interaktivno-
kompenzacijski model individualnih razlika u
fluentnosti pri Citanju. Prema njemu, procesi
koji djeluju uzlazno (bottom-up) i koji su
usmjeravani podacima iz teksta, odnosno
upravo percipiranim informacijama, i procesi
koji djeluju silazno (top-down) i vodeni su
znaCenjem, odnosno prethodno usvojenim
znanjem, djeluju istovremeno kada se susretne
rije¢ u odredenom kontekstu. Hoce 1i se ¢itac
osloniti na kontekst kako bi ubrzao proces
prepoznavanja rije¢i ovisi o ucinkovitosti
uzlaznih procesa. Vijesti se Ccita¢i rijetko
oslanjaju na kontekst jer je kod njih proces
prepoznavanja rije¢i automatiziran i veoma brz,
pa silazni procesi, koji su svjesni, znatno sporiji
i zahtijevaju veéi kapacitet paznje, ne stignu
djelovati i stvarati hipoteze o nadolazecoj rijeci.
S druge strane, losi Citaci, koji imaju problema s
vjestinama dekodiranja rije¢i, u vecoj se mjeri
oslanjaju na kontekstualne informacije kako bi
olaksali prepoznavanje rije¢i. Kod njih,
kontekst reCenice kompenzira slabe procese
dekodiranja jer omogucava da se pomocu
silaznih procesa stvaraju pretpostavke o rijeci
koja slijedi. Tim se modelom mogu objasniti i
rezultati istrazivanja Jenkinsa i sur. (2003) koji
su ustanovili da je brzina Citanja rije¢i u
kontekstu u velikoj mjeri povezana s
razumijevanjem. Onim pojedincima koji se
sluze kontekstom da bi olaksali proces
prepoznavanja rijeci preostaje manje kapaciteta
za razumijevanje samog teksta, dok dobri ¢itaci
S automatiziranim procesom prepoznavanja
rije¢i mogu velik dio resursa uloziti u stvaranje
koherentne reprezentacije teksta, Sto je u skladu
i s Perfettijevim modelom  verbalne
ucinkovitosti (Perfetti, 1985).

Medutim, rezultati koji ukazuju da se dobri
¢ita¢i ne oslanjaju na kontekstualne informacije
kako bi olaksali proces prepoznavanja rije¢i ne
znate da oni nisu u stanju osloniti se na
kontekstualne informacije. Stovise, dobri &itaci
vjerojatno imaju vise znanja o kontekstualnim
odnosima, osjetljiviji su na kontekstualne
informacije, ali su istovremeno manje ovisni o
njima jer posjeduju druge vjeStine, poput
ucinkovitog dekodiranja (Perfetti, Goldman i
Hogaboam, 1979). Ukratko, dobri se Ccitaci
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nemaju tendenciju oslanjati na kontekst pri
normalnom cCitanju, ali u situaciji kada treba
predvidjeti rije¢ ili  zakljuciti znaCenje
nepoznate rijeci, oni su ucinkovitiji od loSijih
mnogo manje uspjeha u situacijama kada
trebaju zakljuciti znacenje rije¢i na temelju
konteksta kako bi olakSali razumijevanje.

S obzirom da je pisani jezik bogatiji od
govornog jezika, ¢itanje omogucava vise prilika
za ucenje, odnosno usvajanje, redefiniranje i
konsolidiranje znafenja rije¢i od govornog
jezika (Cunningham 1 Stanovich, 1998).
Znacenje se novih rijec¢i iz konteksta ne uci
nakon jednog susreta s novom rijeci. Kada se
rijeC susretne prvi puta, ¢ita¢ moze stvoriti op¢i
dojam o kontekstu u kojem se rije¢ pojavila, ili
zapamtiti izvor u kojem je vidio rije¢. ZnaCenje
se rijeci oblikuje postepeno, nakon visekratnog
susretanja rijeci u razli¢itim kontekstima (Stahl,
2003). Ljudi koji imaju razvijenu naviku ¢itanja
bit ¢e u prilici susresti nepoznatu rije¢ vise puta
1 u razli¢itim okruZenjima, $to ¢e im omoguciti
da nauce znacenje rijeci. Tako ¢e pojedinci koji
su bili uspjesni u zakljucivanju o znacenju rijeci
tijekom godina iskustva u Citanju i sluSanju
razviti bogate rjecnike. Ljudi koji Citaju vrlo
rijetko, ne¢e biti u prilici da nepoznatu rijec¢
ponavljano susreCu, §to ¢e im onemoguditi
definiranje njenog znacenja.

Radno paméenje

Istrazivanja Caina i suradnika (Cain, Oakhill i
Elbro, 2003; Cain, Oakhill i Lemmon, 2004)
takoder su potvrdila pretpostavku da djeca koja
imaju slabije razumijevanje u nizim razredima
osnovne Skole, ujedno imaju problema sa
zakljuCivanjem o znaCenju novih rijeci iz
konteksta. Taj problem posebno je dolazio do
izrazaja kada je dio teksta iz kojeg se moglo
ustanoviti znacenje rije¢i bio udaljen od same
rije¢i. Dio djece imao je, uz deficite u
razumijevanju i zaklju€ivanju o znacenju rijeci i
siromasnije rje¢nike, te su ta djeca pokazivala i
probleme s direktnim uc¢enjem znacenja rijeci, a
ne samo sa zaklju€ivanjem iz konteksta (Cain,
Oakhill i Lemmon, 2004). Medutim, dio djece s
problemima u razumijevanju imao je relativno
razvijen tjecnik koji je opsegom odgovarao
rjecniku njihovih vr$njaka koji nisu imali
probleme pri razumijevanju. Moguce je da su ta
djeca usvojila odreden fond rijeci kroz direktno
poucavanje ili zaklju¢ivanjem iz konteksta kada
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su nove rijeCi 1 kontekstualni znakovi koji
upucuju na njihovo znacenje bili blizu. No,
kada su rije¢ i definiraju¢i kontekst udaljeni,
javljaju se problemi. Moguée je da je uzrok
nemogucnosti povezivanja rije¢i i1 konteksta
mali opseg radnog pamcenja. Naime, djeca koja
su imala probleme sa zaklju¢ivanjem o znacenju
rije¢i, imala su ujedno i manje opsege radnog
pamcenja (Cain, Oakhill i Lemmon, 2004). S
obzirom da je radno pamcéenje ogranic¢enog
kapaciteta, kada zadatak zahtijeva kompleksno
procesiranje, razli¢iti se procesi moraju natjecati
za taj ograniCeni kapacitet (Daneman i
Carpenter, 1980). Za vrijeme Cc{itanja teksta
¢itaci moraju zadrzavati proc¢itane informacije u
pamcenju, dok istovremeno procesiraju nove, te
moraju  povezivati sve te informacije
medusobno, ali i sa prethodnim znanjem.
Ukoliko djeca imaju problema s procesiranjem
informacija u tekstu (npr. zbog slabije
razvijenih vjestina dekodiranja), preostat ¢e im
manje kapaciteta za integriranje informacija iz

teksta 1 stvaranje njegove koherentne
reprezentacije (Perfetti, 1985). Kako tekstovi na
viSim obrazovnim razinama postaju sve

.....

vrlo je vjerojatno da ¢e s vremenom djeca s
manjim rasponom radnog pamdenja i
neadekvatnom sposobno$cu zakljucivanja o
znaCenju rije¢i iz konteksta imati sve vise
problema s razumijevanjem teksta, a njihov ¢e
rjecnik biti siromaSan (Cain, Oakhill i Elbro,
2003).

Radno pamcéenje, odnosno raspon radnog
pamcenja, najCeS¢e mjeren testom raspona
radnog pamcenja pri Citanju koji od ispitanika
zahtjeva Citanje reCenica, uz istovremeno
upamcivanje posljednjih rije¢i u recenicama, u
velikom se broju istrazivanja pokazao klju¢nim
prediktorom  razumijevanja  pri  Citanju
(Barrouillet i Camos, 2001; Daneman i
Carpenter, 1980; Engle, Cantor i Carullo, 1992;
Friedman i Miyake, 2004; Swanson i Howell,
2001; Waters i Caplan, 1996). Medutim, neka
istrazivanja, poput onog Dixona, Lefevre i
Twilley (1988), ustanovila su da kada se iz
povezanosti raspona radnog pamcenja pri
¢itanju 1 razumijevanja pri Citanju Ccitanja
ekstrahira utjecaj rje¢nika, jedinstveni doprinos
radnog pamcenja iznosi 0.20, $to nije mnogo
veée od veze kratkorocnog pamcdenja i
razumijevanja pri  Citanju. Ipak, veéina
istrazivanja pokazuje da radno pamcenje i dalje
objasnjava  znaCajan  postotak  varijance
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razumijevanja pri Citanju i kada se iz tog odnosa
ukloni doprinos relevantnih varijabli, kao $to su
brzina Ccitanja, bogatstvo rjeCnika i verbalna
inteligencija (Cain, Oakhill i Bryant, 2004),
brzina dekodiranja i bogatstvo rjeCnika
(Seigneuric, Ehrlich, Oakhill i Yuill, 2000), ali i
brzina Citanja i kratkoro¢no pamcéenje (Swanson
1 Ashbaker, 2000; Swanson i Howell, 2001),
Daneman i Merikle (1996) su proveli meta-
analizu koja je obuhvatila 77 istrazivanja u
kojima se ispitivao odnos radnog i/ili
kratkoro¢nog pamcenja sa standardiziranim i
nestandardiziranim testovima razumijevanja pri
Citanju. Ustanovili su znaCajnu pozitivhu
povezanost raspona radnog pamcenja i
razumijevanja pri Citanju (u prosjeku .41 sa
standardiziranim i .52 sa specifi¢nim testovima
razumijevanja) koja je opcenito viSa od
povezanosti  kratkorotnog  paméenja  sa
rezultatima na testovima razumijevanja (.28 sa
standardiziranim 1 .40 sa  specificnim).
Faktorske analize rezultata na testovima
kratkoro¢nog i radnog pamcenja pokazale su da
ti rezultati imaju optereCenja na razliCitim
faktorima, Sto ukazuje da su kratkoro¢no i radno
pamcenje odvojeni sustavi i da su oba vazna za
jeziéno razumijevanje. Cini se kratkoroéno
pamcenje bitno za razumijevanje jer ima ulogu
u zadrzavanju povrsinskih kodova, kao §to su
konkretne rije¢i i reCenice, dok je radno
pamcenje vazno za izgradnju mentalnog modela
teksta (Engle, Cantor i Carullo, 1992; Swanson
i Howell, 2001), o kojem ¢e kasnije jo$ biti
rijeci.

Neki modeli radnog pamcenja, poput
popularnog Baddeleyevog modela (Baddeley i
Hitch, 1974; Baddeley, 2000; 2001), ne
razlikuju kratkoro¢no od radnog pamcenja,
odnosno  kratkorotno pamcenje smatraju
podsustavom radnog pamcenja. Prema tom
modelu radno pamcéenje je konceptualizirano
kao sustav koji se sastoji od vise dijelova, od
kojih je mnajvazniji dio centralni procesor
(sredis$nji izvrSitelj). Podredena su mu dva
pomoc¢na sustava: artikulativna (fonoloska)
petlja i vizuospacijalni ekran. Ti sustavi zapravo
su analogni  kratkoroénom  pamcenju;
artikulativna petlja verbalnom, a vizuospacijalni
ekran vizualnom. Baddeley je kasnije (2000;
2001) svom prvotnom modelu dodao i zaseban
dio radnog pamdenja, tzv. epizodni ekran
(episodic buffer) koji se odnosi na multimodalni
sustav ograni¢enog kapaciteta, a koji sluzi za
integraciju i kratkotrajnu pohranu informacija iz
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pomo¢nih sustava i dugoro¢nog pamcenja. Tu
funkciju u prvobitnom modelu imao je centralni
izvrSitelj, koji se u novom modelu odnosi
isklju¢ivo na sustav paznje ¢ija je funkcija Sira
od funkcije paméenja. Velik broj teorija radnog
pamcenja takoder naglasava upravo ulogu
paznje u objasnjenju interindividualnih razlika u
radnom pamcdenju i razumijevanju. Naime, oni
pojedinci koji nisu u stanju fokusirati paznju na
relevantne informacije i/ili inhibirati nevazne
informacije, imaju i manji raspon radnog
pamcenja (Baddeley, 2001; DeBeni i Palladino,
2000; Engle, Kane i Tuholski, 1999; Zacks i
Hasher, 1988), Sto ima vazne implikacije za
razumijevanje pri ¢itanju. Takvi nalazi u skladu
su i sa jednom od prvih teorija koja objasnjava
moguée uzroke problema u razumijevanju pri

Citanju, Perfettijevom teorijom  verbalne
ucinkovitosti  (Perfetti,  1985).  Perfetti
pretpostavlja da vjeStine Citanja, poput

prepoznavanja rijeci, koje su nisu (ili su slabo)
automatizirane prouzrokuju ogranienja u
razumijevanju procitanog, jer se niskokvalitetni
ili neodgovaraju¢i podaci prenose s nizih na
vise komponente Citanja. Kod
neautomatiziranog se Citanja veca koli¢ina
paznje, odnosno kapaciteta radnog pamcenja
usmjerava na niZze jeziCne procese, odnosno
lokalno procesiranje teksta, pri cemu je
zanemareno modeliranje  teksta, odnosno
jezi¢no razumijevanje.

Medutim, ¢ini se da veéina ¢itaca, ¢ak i onih
koji nisu u potpunosti automatizirali nize
jezi¢ne procese, moze razumjeti tekst ukoliko
ima dovoljno vremena jer koriste vise
kompenzacijskih  strategija, kao S$to su
pauziranje, pogledavanje unatrag i ponovo
Citanje teksta (Walczyk, 2000; Walczyk,
Marsiglia, Bryan i Naquin, 2001). Te im
strategije omogucuju da donekle kompenziraju
neucinkovitost nizih jezicnih procesa, koji
zauzimaju veéi dio kapaciteta radnog paméenja.

Znanje o podrudju i upotreba strategija pri
Citanju

Hirsch (2003) tako upozorava da bi, uz rane
edukacijske intervencije koje su uglavnom
usmjerene na poucavanje djece da dekodiraju
tocno i fluentno, a koje su se u najveéem broju
slucajeva pokazale ucinkovitima, trebalo u
vecoj mjeri razvijati programe i metode kojima
bi se djecu ucinkovito poucavalo razumijevanju
i koje se temelje na poucavanju strategija i
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obogacivanju znanja. Naime, da bi se razumjela
veéina tekstova, posebno na viSim obrazovnim
razinama, potrebno je mnogo vise od
automatiziranog dekodiranja, ali i viSe od
bogatog rje¢nika. Da bi konstruktivno koristio
rjecnik koji posjeduje, Cita¢ mora posjedovati
odredenu razinu znanja o temi o kojoj se
raspravlja u tekstu. Znanje o odredenoj domeni
omogucava Citau da pronade smisao u nizu
kombinacija rije¢i te da izabere izmedu
razli¢itih znacenja koje pojedine rijeCi mogu
imati (Hirsch, 2003).

Sposobnost  zaklju¢ivanja o odnosima i
uzroc¢nostima koje nisu eksplicitno naznacene u
tekstu je kljuéna za razumijevanje vecine
tekstova. Gotovo se svi tekstovi sastoje od niza
neizreCenih premisa i1 neobjaSnjenih aluzija,
ponekad se koriste metafore, ironija...Da bi
¢ita¢ bio u stanju pravilno razumjeti tekst, nije
nuzno da samo posjeduje  sposobnost
zaklju€ivanja, ve¢ da ima i adekvatno znanje o
odredenom podrucju. Nase je znanje o svijetu
pohranjeno u dugoro¢nom pamcenju u obliku
shema, kognitivnih struktura koje objedinjuju
znanje o pojedinom podrucju i pravila kako
koristiti to znanje (Rumelhart, 1980; prema
Colley, 1987). Pretpostavlja se da se sheme
koriste kako bi se interpretirale nadolazece
informacije, kako bi se prizvale informacije iz
pamcenja, te kako bi se usmjeravao tijek
procesiranja  informacija.  Pojedinci  koji
posjeduju razliito znanje, odnosno razlilite
sheme razumjet ¢e i interpretirati tekstove,
posebno one koji su neodredeni, na razlicite
nacine, ovisno o njihovom prethodnom znanju.
Tako ¢e isti dvosmisleni odlomak u kojem
osoba planira kako ¢e se osloboditi, razliciti
ljudi interpretirati na razlicite naline - kao
planiranje  bijega iz  zatvora  (studenti
psihologije) ili kao pokusaj oslobadanja iz
hrvackog klinca (dizaci utega) (Anderson i sur.,
1976; prema Perfetti, 1985). Takoder, osobe s
viSe znanja o odredenoj temi imat ce lakSe
dostupne relevantne informacije, pa ¢e lakSe
uocavati promjene u tekstu i trebat ¢e im manje
informacija da bi procijenile posljedice
odredenog dogadaja. Perfetti (1985) smatra da
se utjecaj znanja na razumijevanje moze opisati
kao utjecaj shema na kodiranje postavki u
radnom pamcenju i na konstrukciju modela
teksta.

Naime, svaki se tekst, prema situacijskom
modelu van Dijka i Kintscha (1983; prema
Colley, 1998) sastoji od niza postavki, odnosno
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propozicija, koje  predstavljaju  jedinice
znacenja. Za vrijeme Citanja teksta stvara se tzv.
tekstualna baza koja sadrzi eksplicitne postavke
teksta, ali ne i doslovni poredak rijeci i sintaksu.
Medutim, da bi se stvorio situacijski model, koji
omogucuje razumijevanje teksta u specificnom
kontekstu, nuzno je da se informacije iz teksta
povezu s ve¢ postoje¢im znanjem. Kod
ekspozitornih tekstova situacijski se model
odnosi na integraciju tekstualne baze i CitaCevog
znanja o odredenom podrucju. Kod narativnih
tekstova, odnosi se na (¢itatevo shvacanje
likova, dogadaja, scena i akcija te njihovih
odnosa u mentalnoj reprezentaciji price. Ta se
mentalna reprezentacija stvara zakljuCivanjem
na temelju eksplicitnog teksta, prethodnog
znanja i ciljeva koje Cita¢ ima tijekom procesa
razumijevanja (Graesser, Singer i1 Trabasso,
1994). Smatra se da radno pamcenje igra
kljuénu ulogu u stvaranju situacijskog modela
teksta, s obzirom da je najvaznija uloga radnog
pamcéenja upravo zadrzavanje trenutne mentalne
reprezentacije aktivnom, dok se istovremeno
obraduju nove informacije (Just i Carpenter,
1992).

Ericsson i Kintsch (1995) smatraju da treba
razlikovati kratkoro¢no radno pamcenje koje je
zaduzeno za privremeno pohranjivanje tekucéih
informacija od dugoro¢noga radnog pamcenja,
koje  sadrzi informacije = pohranjene u
dugorocnom pamcéenju, ali koje su direktno
dostupne putem znakova =za doziv u
kratkorocnom pamcéenju. Oni pojedinci koji
imaju viSe iskustva i znanja u odredenom
podruc¢ju, imat ¢e i ucinkovitiji direktni doziv
informacija, 1 samim time ucinkovitije
procesiranje.

Novaci u odredenom podrucju, za razliku od
eksperata, ne samo da imaju manje znanja, veé
je ono slabije strukturirano i teze dostupno.
Zbog toga ¢e za vrijeme Citanja teksta biti u
stanju stvoriti manje veza izmedu pojmova u
tekstu 1 postojeéeg znanja, te ¢e im trebati vise
vremena da stvore situacijski model teksta.
Model ¢e osim toga biti manje koherentan, Sto
¢e rezultirati 1 lo$ijim razumijevanjem (Hirsch,
2003). Drugim rijec¢ima, osoba koja ima bogate
i lako dostupne sheme bit ¢e superiorirnija i u
razumijevanju tekstova iz tih domena, odnosno
na individualne razlike u razumijevanju moglo
bi se gledati kao na posljedicu kumuliranih
individualnih ~ razlika u  specijaliziranim
strukturama znanja (Perfetti, 1985).
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Medutim, postavlja se pitanje koliko se takva
teorija moze primijeniti na opcu vjestinu
¢itanja, umjesto na Citanje specificnih tekstova.

Perfetti (1985) smatra da je vrlo vazno ne samo
da pojedinac posjeduje odredenu shemu, te da u
odredenom trenutku odabere ispravnu shemu,
ve¢ da zna da postoje kontrolni procesi koji
omogucuju aktivaciju odredene sheme. Takvi se
metakognitivni procesi odnose na svjesnost o
postojanju strategija koje se mogu primijeniti
kako bi se olakSalo razumijevanje, zatim na
svjesnost o strukturalnim razinama u tekstu
(npr. $to je vazno, a $to nije) te na svjesnost o
zahtjevima za zakljuc¢ivanjem na lokalnoj razini
teksta, Sto se odnosi na nadgledanje
razumijevanja, odnosno uocavanje odredenih
nekonzistencija i nejasnosti u tekstu.

Za efikasno je razumijevanje vazno da upotreba
strategija po¢ne 1 prije samog Citanja. Paris,
Wasik i Turner (1996) kategoriziraju strategije
Citanja s obzirom na to koriste li se prije, za
vrijeme, ili nakon Citanja teksta. Neke strategije,
kao Sto je pregledavanje nadolazeceg ili vec
procitanog teksta, mogu se koristiti u svim
fazama cCitanja. Strategije koje c¢itaC moze
koristiti prije samog i$¢itavanja teksta odnose se
na pregledavanje materijala, gledanje slika,
naslova 1 podnaslova. Cilj je tih strategija
aktivacija prijaSnjeg znanja i razmisljanje o
nadolaze¢em tekstu. Kada pocne iSCitavati tekst,
vjest Cita¢ takoder koristi niz strategija. Autori
razlikuju tri osnovne skupine strategija koje se
odnose na identifikaciju glavne ideje, stvaranje
zakljucaka i pregledavanje teksta. Da bi Citac
mogao identificirati glavnu ideju, nuzno je da
razumije ono §to ¢ita, da procijeni vaznosti
procitanih informacija te da zakljuc¢i koja je
temeljna misao. Odrasli, vjesti Citaci uglavnom
automatski pronalaze glavnu ideju u tekstu, no
12 i 13-godiSnjacima to jo$ uvijek predstavlja
problem. Osim §to treba identificirati glavnu
ideju, ¢ita¢ za vrijeme Citanja treba donijeti niz
zakljucaka, koji mu omogucavaju konstrukciju
znaCenja i Cine tekst smislenim. Takoder, za
vrijeme Citanja teksta ¢itaC moze pregledavati
prethodni i nadolazeci tekst, odnosno vracati se
na poglavlja koja nije razumio ili preskociti dio
teksta koji mu se ¢ini nevaznim. Nakon ¢itanja,
¢itaC bi trebao razmisliti o onome $to je
procitao, odnosno reflektirati procitani sadrzaj,
zakljuciti Sto je procitao i je li postigao cilj.
Dobri ¢itaci takoder mogu kriticki procijeniti je
li tekst dobro napisan, zanimljiv, ili sadrzi nove
informacije. U ovoj se fazi neke strategije
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ponavljaju, npr. gledanje ve¢ procitanog teksta,
stvaranje zakljucaka, ali neke su karakteristicne
samo za ovu fazu, kao §to je sazimanje (Paris,
Wasik i Turner, 1996).

Za cijeli je proces Citanja i efikasno
razumijevanje nuzno da Cita¢ nadgleda vlastito
razumijevanje. Nestrategijski Citaci Cesto Citaju
linearno i ne obracaju paznju na poteskoce u
razumijevanju, te su skloni zanemarivati
nekonzistencije i pogreske u tekstu. Za razliku
od njih, dobri su Citaci svjesni onoga Sto Citaju,
odnosno  dok  Citaju, nadgledaju  niz
karakteristika — je 1i dio koji ¢itaju vazan za cilj
Citanja, je li lagan ili tezak za Citanje, je li pisan
na pristran nacin, je li povezan s tekstovima
koje je Citalac ranije procitao, je 1i dvosmislen, i
nudi li ideje koje su konzistentne ili
nekonzistentne s citaoCevim perspektivama.
Takoder, vjesti Cita¢i nadgledaju kognitivne
strategije koje koriste za vrijeme Citanja, kao §to
su trazenje odredene informacije, predvidanje
nadolaze¢eg teksta, sumiranje i organizacija

informacija, te provjeravaju rezultiraju li
strategije Zeljenom razinom razumijevanja
(Pressley, 2004).

Rezultati istrazivanja Koli¢-Vehovec (2002a,
2002b) pokazuju da su djeca ve¢ u drugom
razredu osnovne Skole u moguénosti usvojiti
neke aspekte samonadgledanja, odnosno da
mogu nauciti ispravljati vlastito citanje, Sto
ukazuje da su djeca vrlo rano sposobna za
koristenje nekih metakognitivnih strategija.
Hirsch (2003), Stovise, smatra da bi djecu ve¢ u
prvim razredima osnovne Skole, osim
dekodiranju, trebalo poucavati i1 strategijama
koje unapreduju razumijevanje, kako Sto su
predvidanje nadolazeceg teksta, razjasnjavanje,
postavljanje pitanja, trazenja glavne ideje u
tekstu.

Medutim, pregled istrazivanja koja su testirala
efekte poucavanja strategija razumijevanja
ukazuje da takvo poucavanje nakon pocetnoga
velikoga pozitivnog efekta postepeno dovodi do
platoa, odnosno nema daljnjeg napretka
(Rosenshine i Meister, 1994; prema Hirsch,
2003). Zato bi nakon eksplicitnog poucavanja
strategijama koje unapreduju razumijevanje,
viSe paznje trebalo  posvetiti razvoju
relevantnog znanja. Naime, cilj je strategija
aktivacija prethodnog znanja ucenika kako bi se
konstruirao  situacijski  model.  Ukoliko
relevantno znanje nedostaje, ucenik ne¢e moci
adekvatno primijeniti naucene strategije i
stvoriti koherentni model teksta.
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Velike individualne razlike u vjestini Citanja
koje postaju o€ite tek u Cetvrtom razredu
osnovne Skole velikoj mjeri proizlaze upravo iz
velikih razlika medu djecom u koli¢ini znanja
koje posjeduju (Chall i Jacobs, 2003). Dio
djece, od kojih ve¢ina potjeCe iz obitelji s
niskim socioekonomskim statusom, tek nakon
nekoliko godina Skolovanja pocinje zaostajati
za ostalom djecom na testovima koji mjere
razvijenost vjestine Citanja. Najvece zaostajanje
uocava se u bogatstvu rjecnika, a kasnije dolazi
i do zaostajanja i u razumijevanju (Chall i
Jacobs, 2003). Razlog tome je §to se u prvim
razredima osnovne Skole mjere Citanja
uglavnom oslanjaju na rane vjestine ¢itanja, kao
Sto je dekodiranje, dok tek kasnije pocinju
mjeriti i razlike u bogatstvu rjecnika i znanja
(Hirsch, 2003). Takva djeca obi¢no imaju
siromasnije  rjecnike, manje iskustva s
kompliciranom sintaksom i manje opce znanje,
Sto su vjeStine klju¢ne za ucinkovito
razumijevanje od tre¢eg razreda na dalje
(Torgesen, 2004).

Best, Floyd i McNamara (2004) takoder
smatraju da uzrok problema u razumijevanju pri
¢itanju koji se javljaju u Cetvrtom razredu ne
mora biti posljedica teskoca specificnih za
Citanje, ve¢ posljedica deficita u znanju, koji jos
viSe dolaze do izrazaja kod tekstova koji su
teski i nisu kohezivni. Dok je kod narativnih
tekstova, odnosno izmisljenih prica, glavna
determinanta razumijevanja pri Citanju vjestina
dekodiranja, kod ekspozitornih (npr.
znanstvenih) tekstova mnogo vecu ulogu igra
znanje o podru¢ju. Kod narativnih tekstova
vjeSto dekodiranje oslobada kapacitete radnog
pamcenja koji se onda koriste za stvaranje
modela teksta, Sto vecini djece ne predstavlja
problem jer posjeduju dovoljnu koli¢inu znanja
koja je nuzna za razumijevanje narativnih
tekstova. Medutim, kod ekspozitornih tekstova
djeca imaju  problema sa  stvaranjem
koherentnog modela teksta jer ne mogu stvoriti
adekvatne  zakljucke  zbog  nedostatka
relevantnog znanja. Cini se da je, osim znanja o
podruéju, za razumijevanje kako ekspozitornih,
tako i narativnih tekstova takoder bitno znanje o
lingvistickom diskursu, specificnom za razlicite
vrste tekstova. Osobe koje imaju ucinkovitije
razumijevanje pri Citanju ujedno su osjetljivije
na strukturu diskursa i ucinkovitije koriste to
znanje od osoba koje imaju loSije razumijevanje
pri ¢itanju (Snow, 2002).
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Chall i Jacobs (2003) pretpostavljaju da kod
djece koja loSije razumijevanje pocinju
manifestirati tek nakon nekoliko godina
Skolovanja dolazi do problema u fazi razvoja
vjestine Citanja u kojoj ucenici pocinju koristiti
Citanje 1 kao alat za ucenje. Naime, tekstovi tada
pocinju sadrzavati sve veci broj apstraktnih,
tehnickih i literarnih termina i razlicitih ideja
koje djeca do tada nisu poznavala. Da bi mogla
Citati, razumjeti i uciti iz takvih zahtjevnih
tekstova, djeca moraju biti fluentna u
prepoznavanju rije¢i, a njihov se rjecnik i
znanje moraju konstantno obogacivati, kao i
njihova sposobnost da razmisljaju apstraktno i
kriticki. Ako djeca nisu u stanju napraviti taj
korak u razvoju vjeStine Ccitanja, njihov ce
Skolski uspjeh biti ozbiljno ugrozen.

Vjestina opceg razumijevanja

Rezultati brojnih istrazivanja (Daneman i
Carpenter, 1980; Palmer, MacLeod, Hunt i
Davidson, 1985) koji pokazuju da kod odraslih
Citaa postoji vrlo visoka korelacija izmedu
uspjesSnosti razumijevanja tekstova koji su
prezentirani tekstualno i auditorno, takoder
ukazuju da se uloga cimbenika koji su
specificni za ¢itanje u uspjesSnosti razumijevanja
pri Citanju s godinama smanjuje. Krajem
osnovne Skole prednost razumijevanja pri
sluSanju u odnosu na razumijevanje pri Citanju
prestaje biti o€ita, odnosno djeca su u stanju u
istoj mjeri razumijeti ono $to je napisano i ono
Sto su culi (Biemiller, 2003).

Takvi rezultati ukazuju da nakon S$to su
savladane vjeStine specifi¢ne za Citanje, glavna
determinanta razumijevanja postaje faktor koji
nije specifican za pojedine modalitete, a
Gernsbacher, Varner i Faust (1990) taj faktor
nazivaju vjeStinom opceg razumijevanja
(General Comprehension Skill). Nizom su
eksperimenata utvrdili da ne samo da postoji
visoka korelacije izmedu razumijevanja pisanih
i Citanih prica, ve¢ da postoji povezanost i s
razumijevanjem slikovnih pri¢a. Autori su
pretpostavljali da ta  vjeStina  opéeg
razumijevanja ovisi o kognitivnim procesima i
mehanizmima koji leZze u njenoj podlozi, a nisu
ovisni o nacinu prezentacije materijala.
Rezultati njihovih istrazivanja idu u prilog toj
tvrdnji, s obzirom da je procesiranje kod osoba
s losijim razumijevanjem bilo neucinkovito u
sve tri situacije — kada je pria prezentirana
tekstualno, auditorno ili slikovno. Drugim
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rije¢ima, te osobe imale slabiji pristup upravo
procesiranim informacijama. Takoder, imale su
tendenciju stvaranja prevelikog broja mentalnih
substruktura tijekom procesa izgradivanja
modela teksta, umjesto da su nove informacije
integriraju u ve¢ postojecu strukturu. Mogué
razlog tome je nemogucnost zanemarivanja

irelevantnih ~ informacija. = Kao  rezultat
neucinkovitog  procesiranja 1 produkti
razumijevanja su  neadekvatni, odnosno

mentalne strukture su manje kohezivne i slabije
dostupne.

Nacini za obogacivanje opCeg znanja i jezicnog
izrazavanja su razli¢iti 1 uklju¢uju kako
eksplicitno, tako 1 implicitno poucavanje.
Interakcija s ljudima i tekstualnim materijalom
koji omogucuje djeci upoznavanje s novim
rije¢ima, konceptima i jezi¢nim strukturama. U
nizim razredima osnovne Skole takvo
obogacivanje ne moze u vec¢oj mjeri rezultirati
iz iskustva cCitanja. Naime, vjeStina Citanja i
razumijevanje pisanog jezika kod veéine djece
nije razvijena u jednakoj mjeri kao usmeno
izrazavanje 1 razumijevanje govornog jezika.
Medutim, jezik se tijekom osnovne Skole u

velikoj mjeri moze razviti zahvaljujuéi
nepisanim  izvorima —  razgovorima S
roditeljima, vri$njacima, nastavnicima,

gledanjem televizije (Biemiller, 2003). Beck,
McKeown i1 Kucan (2003) razvile su program
za obogaCivanje rjeCnika 1 poboljSanje
razumijevanja koji se temelji na razvoju interesa
za rijeci, njihovo znacenje i odnose. Autorice
smatraju da treba iskoristiti djecju sposobnost
slusanja 1 pricanja kako bi se potaknuo razvoj
rjecnika i konceptualnog znanja, istovremeno
dok se postepeno razvija kompetencija u Citanju
1 pisanju.

U viSim je razredima potreba za takvim
intervencijama koje se ne temelje iskljucivo na
poucavanju vjeStina specificnih za Citanje jo$
veta. Nesumnjivo je da je ucinkovito
prepoznavanje pisanih rije¢i nuzno za uspjesno
razumijevanje pri ¢itanju, no osim njega postoji
jos ¢itav niz cimbenika koji direktno ili
indirektno utjeu na individualne razlike u
razumijevanju. To su opseg rjecnika i jezicno
znanje, znanje o diskursu, znanje o specificnom
podrudju, kognitivne i metakognitive strategije,
kao i niz drugih nelingvistickih sposobnosti i
procesa, kao $to su sposobnost vizualizacije,
zaklju¢ivanja, rezoniranja, kriticke analize, ali i
niz motivacijskih ¢imbenika koje treba uzeti u
obzir pri razmatranju individualnih razlika u
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razumijevanju pri ¢itanju i razvoju eventualnih
edukacijskih intervencija.
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Individual differences in reading comprehension

Barbara Roncevic¢
University of Rijeka, Faculty of Arts and Sciences, Department of Psychology

Reading is a complex skill which requires coordination of various cognitive processes. An
efficient reading skill is necessary for the successful acquisition of knowledge at all educational
levels. Some of the factors that have the potential for being a source of individual differences in
reading comprehension, like eye movements during reading, word recognition processes (word
encoding and lexical access), and language comprehension processes that extend beyond
individual words, are examined in this paper. The role of resources like working memory,
vocabulary and knowledge, which are involved in the different componential processes of
reading is also examined. The efficiency of the processes involved in word recognition plays a
major role in reading comprehension during the first few years of learning to read. In skilled
reading, the efficient use of other processes, such as the use of metacognitive strategies during
reading, becomes a more important factor in differences in reading comprehension. Working
memory span, vocabulary and domain knowledge are important determinants of individual
differences in reading comprehension in both beginning and skilled readers.

Key words.: Reading, comprehension, individual differences
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