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OdgovarajuÊe razvijena vjeπtina Ëitanja jedan je od temeljenih ciljeva suvremenih obra-
zovnih sustava. Polaziπta u institucionalnom razvoju Ëitateljske kompetencije oblikuju
se imajuÊi u vidu danas prihvaÊen opis razumijevanja u Ëitanju. U radu se stoga donosi
pregled odreenjâ Ëitanja, odnosno vaænijih aspekata u razumijevanju u Ëitanju. Cilj je
rada, prvo, oblikovati pregled odreenjâ Ëitanja i, drugo, opisom razumijevanja u Ëitanju
pojasniti neka od polaziπta koja se u suvremenim praksama pouËavanja primjenjuju u
razvoju Ëitateljske kompetencije.
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1.     UVOD

Razvoj Ëitateljske kompetencije najvaæniji je cilj suvremenih obrazovnih
sustava. OdgovarajuÊe razvijena vjeπtina Ëitanja smatra se danas svojevrsnim
preduvjetom uËenja jer upravo Ëitanjem ovladavamo veÊinom informacija
i u πkolskim sustavima i izvan njih. Iako je razvoj vjeπtine Ëitanja zadaÊa
obrazovnog sustava u cijelosti, za Ëitateljsku je kompetenciju veÊ od poËet-
nog Ëitanja kljuËna nastava materinskog jezika. U hrvatskom jeziku kao
nastavnom predmetu, a to se osobito odnosi na viπe razrede osnovne i na
srednju πkolu, u razvoju vjeπtine Ëitanja teæiπte se stavlja(lo) na literarnu
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kompetenciju kao jedan od oblika πire shvaÊene Ëitateljske kompetencije.1

U tom se smislu u predmetnoj literaturi veÊ dulje istiËe nuænost “delitera-
rizacije” programâ (Teæak 1996; Nemeth-JajiÊ 2013; Visinko 2014). Potreba
da se vjeπtina Ëitanja sagleda kao sposobnost uËenikâ da na odgovarajuÊi
naËin razumiju razliËite vrste tekstova, πto ukljuËuje pronalaæenje podataka
koji su u tekstu izravno navedeni, zakljuËivanje o impliciranom, tumaËenje
tekstova, njihovo prosuivanje i nerijetko zauzimanje kritiËkog stava,
zahtijeva da se Ëitateljski procesi opiπu iscrpnije i to ne iskljuËivo polazeÊi
od istraæivanja provedenih u znanosti o knjiæevnosti. Iscrpniji je opis Ëita-
teljskih procesa u nastavi hrvatskog jezika primjenjiv iz viπe razloga. Naj-
prije, takav je opis u domaÊoj literaturi potreban zbog izmjena koje su
uvedene Nacionalnim okvirnim kurikulumom (2011), a onda i smjernicama
uspostavljenima Prijedlogom nacionalnog kurikuluma nastavnog predmeta
Hrvatski jezik (2016). Oba dokumenta Ëitanje izdvajaju u zasebnu potkom-
petenciju2  razvoj koje podrazumijeva pomnije planiranje pristupâ Ëitateljskoj
pismenosti3  na cijeloj obrazovnoj vertikali. Nadalje suvremeni se metodiËki
pristupi poticanju Ëitateljske kompetencije oblikuju upravo polazeÊi od danas
prihvaÊena opisa razumijevanja u Ëitanju. Jedan od zastupljenijih pristupa
u razvoju Ëitateljske kompetencije u teoriji i praksi pouËavanja jest onaj
koji oblikovanje znaËenja u Ëitanjima kompetentnih Ëitatelja promatra kao
oblik samoreguliranog, strategijskog ponaπanja. U planiranju razvoja Ëita-
teljske kompetencije vaæni su stoga kognitivni i metakognitivni aspekti Ëita-
nja, osobito osposobljavanje za sluæenje razliËitim Ëitateljskim strategijama.
U nastavku se opisom procesâ u razumijevanju u Ëitanju komp-tentnih
Ëitatelja, oblikovana u sklopu istraæivanja razumijevanja diskursa,4 po-
jaπnjava strategijsko Ëitanje kao danas prevladavajuÊi pristup u poticanju
Ëitateljske kompetencije.

1 Uvid u predmetnu koncepciju pregledom Ëitateljske sastavnice i njegove uloge u dosadaπnjim
programima moæe se pronaÊi u Visinko (2014: 26‡31).

2 »itanje se u materinskim jezicima danas preteæno promatra u sklopu razvoja komunikacijske
kompetencije koja se razvija poticanjem jeziËnih djelatnosti govorenja i sluπanja te Ëitanja i
pisanja. Opπirnije v. Aese i sur. (2009).

3 U suvremenoj se literaturi sve ËeπÊe upotrebljava pojam Ëitateljska pismenost koji se odreuje
kao osposobljenost za odgovarajuÊe razumijevanje razliËitih tekstova u razliËitim kontekstima
u skladu s Ëitateljevim potrebama (Braπ-Roth i sur. 2010).

4 Razumijevanje diskursa podruËje je koje prouËava oblikovanje znaËenja teksta i to polazeÊi
od “opseænijih segmenata jezika” (Sparks 2012: 1713) poput romana, novinskih Ëlanaka, raz-
govora, udæbenika itd.
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2. KAKO SE OPISUJE RAZUMIJEVANJE U »ITANJU

Suvremena odreenja Ëitanje opisuju kao sposobnost odgovarajuÊeg razu-
mijevanja proËitanog. I danas vjerojatno najprihvaÊeniji opis razumijevanja
oblikovan je u sklopu istraæivanja razumijevanja diskursa. U njemu su Teun
van Dijk i Walter Kintsch razumijevanje opisali oblikovanjem viπerazinske
tekstne predodæbe. »itatelj tijekom Ëitanja oblikuje znaËenje teksta kodira-
njem informacija na razliËitim razinama predodæbe: na povrπinskoj razini,
na razini tekstnog modela i na razini situacijskog ili dogaajnog modela
interpretacije.5  Povrπinska razina teksta ukljuËuje pamÊenje doslovnih tekst-
nih formulacija i vrlo brzo Ëitatelju prestaje biti dostupna. Razinu tekstnog
modela Ëitatelj oblikuje uoËavanjem vaænih i izravno navedenih podataka u
tekstu. Na temelju informacija koje su u tekstu eksplicirane i svog prethodnog
znanja, Ëitatelj u situacijskom modelu6  razrauje svoje tumaËenje teksta. U
opisima razumijevanja u nastavnom kontekstu trorazinska tekstna predodæba
najËeπÊe se iscrpnije prikazuje grupiranjem procesa u Ëitanju u one niæe i
viπe razine (Alderson 2000; Grabe i Stoller 2002; ©amo 2014).

2.1. Razine predodæbe

Procesi aktivni na niæoj razini lingvistiËki su procesi u vjeπtih Ëitatelja uvijek
vrlo automatizirani, a ukljuËuju prepoznavanje rijeËi, sintaktiËku analizu
reËenice i oblikovanje semantiËkih propozicija (Grabe i Stoller 2002). O
tim se procesima govori kao o procesima niæe razine jer je njihova automa-
tiziranost preduvjet fluentnog Ëitanja7 . Naime vrlo uËinkovito i automati-
zirano prepoznavanje rijeËi kljuËno je za neometano Ëitanje. Procesi sintak-
tiËke analize reËenica podrazumijevaju apstrahiranje osnovnih gramatiËkih
informacija i povezivanje rijeËi u veÊe cjeline, do povezivanja u reËenice i
uoËavanja veza meu reËenicama. SintaktiËka je analiza vaæna za ispravno

5 Osim triju razina u razumijevanju opisanih u radu, neki autori izdvajaju joπ i komunikacijsku
razinu i onu uvjetovanu vrstom, odnosno obiljeæjima teksta. Opπirnije v. npr. Graesser i sur.
(1997).

6 Uvoenje pojma situacijski model interpretacije pripisuje se Van Dijku i Kintschu (1983).
TreÊom razinom tekstne predodæbe proπireno je dotadaπnje poimanje Ëitanja koje je razu-
mijevanje uglavnom objaπnjavalo sintaktiËkim i semantiËkim procesima koje Ëitatelj primje-
njuju u analizi i eventualno u pamÊenju podataka iz teksta.

7 Suvremenija odreenja fluentnost opisuju kao vjeπtinu brzog, toËnog i izraæajnog Ëitanja πto
omoguÊuje razumijevanje teksta (Pikulski i Chard 2005 prema »udina-ObradoviÊ 2014).
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razumijevanje reËenica utvrivanjem kontekstno prikladna znaËenja, osobito
viπeznaËnih rijeËi, kao i povezivanjem novih s prethodno proËitanim infor-
macijama. Proces oblikovanja semantiËkih propozicija proces je kombini-
ranja znaËenja rijeËi i strukturnih informacija ‡ usporedno s Ëitanjem reËenica
u tekstu Ëitatelj oblikuje njihovu semantiËku propoziciju. S Ëitateljevim
napredovanjem kroz tekst propozicije se meusobno povezuju i dopunjuju
novim informacijama. Sve se informacije apstrahirane u procesima niæe
razine obrauju u radnom pamÊenju Ëija je uloga odræavanje vaænih infor-
macija tijekom Ëitanja aktivnima (Graesser i sur. 1997).

Pojmom procesâ viπe razine obuhvaÊeni su sloæeni procesi razumije-
vanja i tumaËenja teksta. Razumijevanje se opisuje Ëitateljevim oblikovanjem
dvaju u tekstu utemeljenih modela: tekstnog modela razumijevanja i situa-
cijskog modela interpretacije teksta (Grabe i Stoller 2002). »itatelj najprije
oblikuje tekstni model koji sadræi u tekstu eksplicirane informacije vaæne
za razumijevanje. U oblikovanju tekstnog modela kljuËno je razluËivanje
temeljnih od sporednih ideja u tekstu. Kao temeljne se ideje prepoznaju
one informacije koje su u znaËenjskoj mreæi koju Ëitatelj oblikuje aktivnije
zato πto se ponavljaju ili zato πto se u veÊoj mjeri povezuju s drugim infor-
macijama u tekstu. Istodobno one informacije koje nemaju “nosivu” ulogu
u tekstu ‡ ne ponavljaju se ili se na njih ne referira dovoljno odreeno ‡
postaju neaktivne i nestaju iz mreæe. Tekstni model razumijevanja koji Ëitatelj
oblikuje sastoji se tako od najvaænijih ideja koje su u tekstu navedene. Gotovo
istodobno s oblikovanjem tekstnog modela Ëitatelj razrauje svoje tumaËenje
teksta u situacijskom modelu interpretacije. Situacijski se model stoga naj-
ËeπÊe odreuje kao znaËenjska predodæba dogaajâ koje tekst opisuje
(Kintsch i Rawson 2009). Osim predloπkom i njegovom zahtjevnoπÊu, tuma-
Ëenje je teksta uvijek uvjetovano Ëitateljevim prethodnim znanjem, svrhom
Ëitanja, motivacijom za Ëitanje, zatim zadatkom koji eventualno treba rijeπiti
te stavovima prema tekstu, zadatku i autoru (Grabe i Stoller 2002). U obli-
kovanju tekstne predodæbe vaæni su i procesi zakljuËivanja. Osnovna se
razlika u oblikovanju tekstnog i situacijskog modela uspostavlja upravo
prema zastupljenosti i ulozi procesa zakljuËivanja u oblikovanju spomenutih
razina predodæbe. U Ëitanju teksta primjerene teæine zakljuËivanje je u obli-
kovanju tekstnog modela reducirano i relativno nezahtjevno. U oblikovanju
situacijskog modela zakljuËivanje se smatra vrlo vaænim (Kintsch i Rawson
2005). Oblikovanje zakljuËaka u razumijevanju povezuje se ponajprije s
Ëitateljevim prethodnim znanjem. TeπkoÊe u razumijevanju koje se pripisuju
neodgovarajuÊim procesima zakljuËivanja na razini tekstnog modela u
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Ëitanju kompetentnih Ëitatelja obiËno nisu Ëeste, a objaπnjavaju se nepozna-
vanjem teme ili nedostatnim poznavanjem jeziËnog koda8 (Grabe i Stoller
2002). U osnovi, u oblikovanju tekstnog modela razumijevanja prethodno
se znanje smatra vaænim jer Ëitatelju omoguÊuje da “predvidi” organizaciju
diskursa i da otkloni “nejasnoÊe na razini rijeËi i reËenica inkorporirajuÊi
nove informacije u tekstni model” (isto: 27). Stoga se procjenjuje da uspjeπni
Ëitatelji u Ëitanju tekstova prikladne teæine oblikuju relativno podudarne
tekstne modele razumijevanja. Razlike u tumaËenjima teksta smjeπtaju se
tako na razinu situacijskog modela, a objaπnjavaju se Ëitateljevim prethodnim
znanjem i sposobnoπÊu da sadræaj teksta poveæe sa znanjem o svijetu kojim
raspolaæe. Za odgovarajuÊe je razumijevanje tekstova, osobito onih sloæe-
nijih, stoga vaæna primjena standarda koherentnosti. Standard koherentnosti
opisuje se kao Ëitateljeva potreba da “pronae ili odræi logiËnu povezanost
unutar teksta” (»udina-ObradoviÊ 2014: 195) te da sadræaj teksta na odgo-
varajuÊi naËin poveæe s prethodnim znanjem (Pearson i Liben 2013). Ukrat-
ko, smatra se da se primjenom i odræavanjem standarda koherentnosti
zakljuËivanje u razumijevanju usmjerava prema oblikovanju koherentne
znaËenjske predodæbe teksta.

Osim toga oblikovanje situacijskog modela interpretacije uvjetovano
je i obiljeæjima tekstne vrste koju Ëitamo. Smatra se da se u Ëitanju izlagaËkih
(ekspozitornih) tekstova Ëitatelj viπe oslanja na autorovo tumaËenje, dok je
u Ëitanju pripovjednih, osobito knjiæevnih tekstova vaænije Ëitateljevo tuma-
Ëenje teksta. Uz to oblikovanje je situacijskih modela u Ëitanju pripovjednih
tekstova sloæenije jer ukljuËuju prostorne predodæbe mjesta na kojemu se
radnja odvija, vremensku i/ili uzroËnu povezanost dogaaja, karakteristike
likova te njihove ciljeve i motive (Zwaan 1999).

Za razliku od lingvistiËkih procesa koji se odvijaju u kratkoroËnom
pamÊenju i koji Ëitatelju vrlo brzo prestaju biti dostupni, procesi razumije-
vanja na viπim razinama smjeπtaju se u dugoroËno pamÊenje (RonËeviÊ
2005). PamÊenje je tekstova u osnovi pamÊenje situacijskih modela interpre-
tacije, dok se tekstni model razumijevanja u dugoroËnom pamÊenju zadræava
petnaestak minuta (Kintsch 1998 prema KoliÊ-Vehovec 2013). Ukratko,
kada govorimo o razumijevanju teksta, govorimo u prvome redu o naËinima
Ëitateljeva oblikovanja mentalnih modela teksta i situacija u tekstu (Perfetti

8 U Ëitanju na prvom jeziku teπkoÊe se najviπe povezuju s udjelom nepoznatih rijeËi u tekstu.
Procjenjuje se da bi za odgovarajuÊe oblikovanje tekstnog modela Ëitatelj trebao poznavati iz-
meu 90% i 95% rijeËi u tekstu (Nagy i Scott 2004).
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i sur. 2001 prema Grabe i Stoller 2002). »itateljevo je tumaËenje utemeljeno
u tekstnom modelu i oblikovano pod utjecajem njegova prethodnog znanja
i s prethodnim znanjem povezanih procesa zakljuËivanja. Stoga su interpre-
tacije obiËno bogatije informacijama od tekstnih modela. Osnovna je razlika
izmeu tekstnog i situacijskog modela upravo u aktiviranju procesa zaklju-
Ëivanja koje je u tekstnom modelu u Ëitanju predloπka primjerene teæine
reducirano i nezahtjevno, a u situacijskome modelu znatno vaænije.

2.2. »itanje kompetentnih Ëitatelja

Razumijevanje shvaÊeno kao oblikovanje mentalnih modela teksta podrazu-
mijeva aktivno sudjelovanje Ëitatelja u oblikovanju znaËenja i visok stupanj
automatiziranosti lingvistiËkih procesa ukljuËenih u Ëitanje. »itateljev se
angaæman opisuje i postupcima kojima se uspjeπni Ëitatelji sluæe radi boljeg
razumijevanja teksta. O tim se postupcima u literaturi govori i kao o Ëitateljskim
strategijama. Tako opisano oblikovanje znaËenja podrazumijeva i osvijeπteno
znanje o Ëitateljskim procesima te Ëitateljevu uglavnom svjesnu kontrolu Ëitanja.
Ukratko, Ëitanja se uspjeπnih Ëitatelja prikazuju kao oblik samoreguliranog
ponaπanja, odnosno kao aktivan i osvijeπten proces oblikovanja znaËenja u
kojemu Ëitatelj Ëitanje prilagoava vrsti teksta, svrsi i cilju Ëitanja, sluæeÊi se
pritom razliËitim strategijama ‡ specifiËnim postupcima u Ëitanju kojima se
poboljπava razumijevanje, osobito u zahtjevnijim i nerazumljivijim dijelovima
teksta (Cordón i Day 1996 prema Pressley 2001). Kompetentni Ëitatelji tako
postavljaju ciljeve u Ëitanju, povezuju prethodno znanja s tekstnim sadræajem i
nadziru razumijevanje, πto podrazumijeva i uoËavanje zahtjevnijih mjesta u
tekstu te fleksibilnu primjenu Ëitateljskih strategija radi boljeg razumijevanja
dijelova teksta ili teksta u cijelosti. Oblikovanje tekstno utemeljene predodæbe
u Ëitanju danas se promatra ponajprije kao rezultat planirana pristupa ra-
zumijevanju koji poËinje postavljanjem ciljeva i planiranjem njihova izvrπenja,
a ukljuËuje nadzor razumijevanja uz procjenu ostvarenosti postavljenih ciljeva.
Stoga se u suvremenim obrazovnim sustavima u razvoju Ëitateljske kompe-
tencije, nakon automatizacije transponiranja grafemskog koda u fonemski,
teæiπte premjeπta na pouËavanje razumijevanja (Pressley 2002), a na vaænosti u
pouËavanju dobivaju metakognitivni aspekti Ëitanja9 jer upravo o njima ovisi
nadzor nad procesima razumijevanja.

9 Pojmom metakognicije ili metakognitivnog znanja obiËno se obuhvaÊaju spoznaje o kognitiv-
nom funkcioniranju te regulacija i kontrola spoznaje, odnosno strategije praÊenja i upravljanja
vlastitim spoznajnim procesima (Bajπanski 2008).
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3. ZAKLJU»AK

Istraæivanja Ëitanja i procesâ u razumijevanju u posljednjim su desetljeÊima
rasvijetlila razliËite aspekte Ëitanja, ali i upozorila na sloæenost Ëitateljskih
procesa i posljediËno, sloæenost razvoja Ëitateljske kompetencije. Spomenuta
su istraæivanja u nastavnom kontekstu vaæna jer se polaziπta u razvoju Ëitatelj-
ske pismenosti10  temelje upravo na danas prihvaÊenom opisu razumijevanja
u Ëitanju te opseænoj literaturi o Ëitateljskim procesima i Ëimbenicima koji
utjeËu na oblikovanje tekstne predodæbe. Iscrpniji je opis razumijevanja u
Ëitanju u predmetnoj literaturi potreban i zbog prijelaza na kurikulski sustav.
Izmjene u koncepciji nastavnog predmeta ne pretpostavljaju samo pomnije
planiranje razvoja Ëitateljske pismenosti nego i utvrivanje kriterija za
egzaktnije vrednovanje postignutih razina u Ëitanju. MetodiËki se modeli i
pristupi danas preteæno oblikuju polazeÊi od kognitivnih i metakognitivnih
aspekata Ëitanja i Ëitateljskih procesa. U nastavnom je kontekstu u tom smislu
prikaz razumijevanja u Ëitanju trima meusobno povezanim razinama tekstne
predodæbe viπestruko primjenjiv. Prvo, njime se opisuju procesi u Ëitanju
Ëitateljâ koji se u literaturi nazivaju uspjeπnim, iskusnim ili kompetentnim
Ëitateljima, a upravo se postizanje kompetencija iskusnih Ëitatelja ubraja
meu vaænije ciljeve suvremenih odgojno-obrazovnih sustava. Drugo,
takvim su prikazom razumijevanja obuhvaÊeni razliËiti procesi koji sudjeluju
u oblikovanju tekstne predodæbe, od dekodiranja i prepoznavanja rijeËi,
sintaktiËke i semantiËke analize reËenica sve do tumaËenja cjelovita teksta.
Nadalje tako opisno razumijevanje primjenjivo je na Ëitanje razliËitih tekstnih
vrsta, ukljuËujuÊi i knjiæevne koje u domaÊoj nastavnoj praksi prevladavaju.
Uz to opis takoer omoguÊuje usporedbe Ëitanjâ uspjeπnih i manje uspjeπnih
Ëitatelja, odnosno uoËavanje i praÊenje razlika u razumijevanju u razliËitim
etapama razvoja vjeπtine Ëitanja te ciljani razvoj Ëitateljske kompetencije
pouËavanjem strategijskog Ëitanja koje se smjeπta u πiri kontekst samoregu-
lacije u uËenju. U takvom je pristupu strategija, ukljuËujuÊi i one Ëitateljske,
nosivi pojam i to u znaËenju u kojemu se dosad rjee koristila u predmetnoj
metodiËkoj literaturi.11  Stoga tek predstoji podrobnije opisati i jednoznaËnije

10 Opπirnije o praksama pouËavanja Ëitanja u obrazovnim sustavima europskih zemalja v. doku-
ment PouËavanje Ëitanja u Europi: konteksti, politike, prakse (2011).

11 Kako se u literaturi primjeÊuje (Beæen 2008), pojam strategije u didaktiËkoj se literaturi obiËno
povezuje s nastavnim sustavima o kojima se u predmetnoj metodiËkoj literaturi govori kao o
metodiËkim sustavima. U radu opisano znaËenje metodika preuzima iz psihologijskih radova
u kojima se pojam u navedenom znaËenju razrauje od sedamdesetih godina 20. stoljeÊa.
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definirati pojam, a onda i razraditi oblike izravnog pouËavanja Ëitateljskih
strategija i osposobljavanja uËenikâ za njihovu primjenu u nastavi.
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SUMMARY

READING COMPREHENSION AND READING COMPETENCE

An adequately developed reading skill is one of the basic goals of the modern educa-
tion systems. Starting points in the institutional development of reading competence
are formed while keeping in mind the accepted description of reading comprehension.
This article provides an overview of the reading definitions, i.e. more important aspects
of reading comprehension. The aim of this article is, firstly, to create an overview of the
reading definitions and, secondly, to explain some of the concepts in the modern teach-
ing practices which are applied in the development of reading competence.

Key words: reading; comprehension; development of reading competence, reading strat-
egies.


