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Sazetak

S obzirom na to da se poznavanje rjecnika u dosadasnjim istrazivanjima
pokazalo kao jedan od kljucnih ¢initelja kako u postizanju uspjeha na zadacima
razumijevanja teksta, tako i na podru¢ju skolskoga uspjeha, cilj je ovoga
istrazivanja bio ispitati koji stupanj snage poznavanja rjeCnika moZe najbolje
predvidjeti uspjeh na zadatku razumijevanja teksta ucenika Cetvrtih i osmih razreda
osnovne Skole. Herschelov test rjeCnika (1963) koriSten je kao mjera
aktivnoga/pasivnoga prepoznavanja oblika rijeci/znaCenja. Takoder je ispitano
aktivno dosjecanje oblika rije¢i 1 pasivno dosjeCanje znaCenja rijeci.
Razumijevanje je teksta ispitano putem odgovora na pitanja o odlomcima iz knjiga
propisanih za lektiru za 4. i 8. razred osnovne Skole. Rezultati su pokazali da je
aktivno dosjecanje najtezi zadatak, zatim pasivno dosjecanje, a aktivno/pasivno
prepoznavanje se pokazao najlak§im zadatkom. Djevoj€ice u 8. razredu imaju
bogatiji rjecnik i bolje razumiju tekst od djecaka. Najboljim se prediktorom
razumijevanja teksta i kod ucenika 4. kao i1 kod ucenika 8. razreda pokazalo
pasivno dosjecanje znacenja rijeci.

Kljuéne rije€i: rjecnik, dosjecanje, prepoznavanje, razumijevanje teksta

UvVOD
Vrste znanja rijeci
Leksicka dimenzija jezika, odnosno $irina repertoara rjecnika, igra centralnu

ulogu ne samo u te¢noj upotrebi jezika, ve¢ je snazno povezana s razumijevanjem
pri Citanju, kao i sa §kolskim uspjehom (Nelson i Stage, 2007).
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Shvacanja pojma rjecnika kre¢u se od shvacanja o povezanim morfoloskim,
gramatickim znanjima ili znanjima o znacenju rijeCi, do shvacanja rjec¢nika kao
kontinuuma sastavljenoga od progresivnih razina znanja (Laufer, Elder, Hill i
Congdon, 2004). Henriksen (1999) znanje rjecnika promatra kroz tri kontinuuma:
djelomicno nasuprot potpunom znanju (razina znanja odgovara razini
razumijevanja rijeci), povrsinsko nasuprot dubinskom znanju (znanje o sintagmi
rije¢i 1 odnosima s drugim rije¢ima) te receptivno nasuprot produktivnom znanju
(sposobnost procjene i upotrebe rijeci). Prva dva kontinuuma vezana su uz znanje,
dok se tre¢i smatra kontinuumom kontrole.

Ako dvoje ljudi poznaje znacenje odredene rije¢i, njihovo znanje ne mora
nuzno biti jednako. Stoga, istrazivaci rjecnika Cesto razlikuju pasivno/receptivno i
aktivno/produktivno znanje rijeci (Nation, 2001). Pasivno je znanje vezano uz
slusanje ili Citanje, te podrazumijeva sposobnost razumijevanja onoga §to cujemo
ili proCitamo. Promatrajui ga na razini rjenika, pasivno znanje oznacava
sposobnost percipiranja oblika rijeci i dozivanja njezina znacenja. S druge strane,
aktivno se znanje rijeci veze uz govor ili pisanje te podrazumijeva sposobnost
doziva primjerenog izgovorenog ili pisanog oblika rije¢i u znacenju koje zelimo
izraziti.

Nema slaganja oko toga radi li se o dihotomnim kategorijama poznavanja
rjecnika ili se radi o kontinuumu. Melka (1982) smatra da je razlika proizvoljna i
predlaze da se pasivni i aktivni rjecnik promatraju kao polovi kontinuuma. Ipak, jos
uvijek nije poznato koliko je znanja potrebno da rije¢ prijede iz pasivnoga u aktivni
status. Meara (1990), s druge strane, smatra da dva tipa znanja predstavljaju u
osnovi dvije razlicite vrste asocijativnoga znanja: aktivno se znanje aktivira drugim
rije¢ima u jeziku, dok se pasivno moze aktivirati samo pomocu vanjskih podrazaja.

S ciljem razrjeSenja ove nedoumice Laufer i suradnici (2004) predlazu Cetiri
stupnja poznavanja znacenja utemeljena na dva dihotomna odnosa: pruzanje oblika
za zadani pojam nasuprot pruzanju znacenja za zadani oblik, te dosjecanje (oblika
ili znacenja) nasuprot prepoznavanju (oblika ili znacenja). Na sposobnost se
dozivanja oblika rije¢i odnosimo kao prema aktivhom znanju, a na sposobnost
dozivanja znaCenja rije¢i kao prema pasivhom znanju. Druga distinkcija
pretpostavlja da postoji razlika u znanju izmedu onih koji mogu dozvati oblik ili
znacenje rijeci te onih koji to ne mogu, ali mogu prepoznati oblik ili znacenje rijeci
u nizu razlicitih opcija. Zahvaljujuéi ovim distinkcijama moguce je izdvojiti Cetiri
tipa poznavanja znacenja rijeci: aktivno dosjecanje, pasivno dosjecanje, aktivno
prepoznavanje te pasivno prepoznavanje.

Laufer i suradnici (2004) su postavili pitanje ¢ine li ti tipovi poznavanja
rjecnika hijerarhijski model, tj. jesu li neki od ovih tipova znanja napredniji od
drugih. Na takvo ih je razmisljanje potakla ¢injenica da je pasivni rjecnik uvijek Siri
od aktivnoga rjecnika $to upucuje na to da su mnoge rijeci prvo usvojene pasivno te
da je aktivno znanje napredniji tip znanja. Doziv oblika rijeci sloZeniji je od doziva
znacenja na temelju zadanog oblika rijeci, jer pretraga mentalnoga leksikona za
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odgovarajuci oblik zahtjeva od ispitanika doziv specificnoga naziva, dok doziv
znacenja iz zadanog oblika rije¢i zahtjeva doziv razli¢itih poznatih pojmova na koji
nas zadana rije¢ asocira. Prema tome, ako je osoba u moguénosti dozvati oblik
rijeci za zadani pojam, mozemo pretpostaviti da ¢e takoder biti sposobna dozvati
njezino znacenje pred oblikom. Osim toga, dosjec¢anje informacija upucuje na bolje
tragove pamcenja od prepoznavanja iste informacije izmedu viSe opcija te se stoga
dosjecanje oblika 1/ili znacenja rije¢i moZe smatrati naprednijim tipom znanja od
njihova prepoznavanja.

Upravo iz tih razloga Laufer i suradnici (2004) smatraju da poznavanje rijeci
nije fenomen "sve ili nista" te su predlozili 4 razliCita stupnja "snage poznavanja
rijeci". Autori su se odlucili za termin "snaga poznavanja rije¢i" radije nego za
termin "dubine vokabulara" jer "dubina" ukljucuje i neka druga obiljezja koja
ovakvim tipom testiranja nije moguce ispitati (npr. gramaticka obiljezja, mjesto u
recenici, izgovor itd). Vodeé¢i se idejom da je aktivho znanje teze posti¢i od
pasivnoga te da je dosjecanje teZze od prepoznavanja, pretpostavili su da se najvisi
stupanj znanja odrazava u aktivnom dosjecanju, nakon toga slijedi pasivno
dosjecanje, dok je najslabiji stupanj u aktivnom ili pasivhom prepoznavanju.
Rezultati primjene njihova testa uglavnom potvrduju hipotezu o hijerarhiji na svim
razinama ucestalosti rijeci, s time da aktivno i pasivno prepoznavanje ne pokazuju
znacajne razlike.

Povezanost poznavanja rjecnika i razumijevanja teksta

Tijekom posljednjih su 20-ak godina istrazivaci rje¢nika potvrdili da izmedu
poznavanja rjecnika i razumijevanja teksta postoji snazna i pozitivna veza (Huang,
2004), kao i to da je ta veza dvosmjerna kako za materinji (Pulido, 2004), tako i za
strani jezik (Pulido, 2004). Stanovich (1986) navodi da je najvaznija medijatorska
varijabla u tom odnosu koli¢ina iskustva koje dijete ima s Citanjem. Djeca sa
siromasnim rje¢nikom imaju poteskoca u razumijevanju pisanoga teksta, a samim
time i Citaju manje te usvajaju manje novih rijeci, dok oni s bogatijim rjecnikom
Citaju vise i time poboljSavaju svoje razumijevanje. Ta razlika kroz godine (osobito
kroz prvi i drugi razred osnovne $kole) postaje sve naglasenija na na¢in da losi
ucenici postaju jos losiji, a uspjesni ucenici jo§ uspjesniji. Stanovich (1986) taj
efekt naziva Matejev efekt.

Moze se zakljuciti da je veza izmedu Citanja i rasta rjeCnika dvosmjerna tj. da
usvajanje rije¢i snazno ovisi o koli¢ini i vrsti ¢italackih aktivnosti u koje je osoba
ukljucena, kao i da se koli¢ina Citanja moze povecati, a razumijevanje teksta
popraviti ovisno o tome posjeduje li osoba dovoljno veliko i dovoljno duboko
poznavanje rjecnika (Adams i Spoehr, 2006). Osim $to je poznavanje rje¢nika
vazna komponenta u razumijevanju teksta, tako je i razumijevanje teksta vazno za
usvajanje rjecnika jer ono ukljuCuje uspostavljanje veze oblik—znaCenje pri
razumijevanju nove rije¢i (Pulido, 2004). Dok u procesu citanja ili pisanja
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prepoznavanje rijeci ukljucuje aktivaciju njezine potpune semanticke reprezentacije
u pamcenju, proces razumijevanja teksta ukljuCuje inhibiciju svih aspekata
znacenja rije¢i osim onih koji su podudarni s kontekstom u kojem se rijec¢ javlja
(Adams i Spoehr, 2006). Prema tome, razumijevanje ukljuCuje konstruiranje
mentalne reprezentacije iz predloZzenoga sadrzaja u svrhu razumijevanja poruke
(pisane ili govorne), a prilikom procesiranja ulaznih informacija dolazi do stvaranja
novih veza oblika i znacenja za pojedine rijeci.

Korelacijska su istrazivanja pokazala snaznu povezanost izmedu razumijevanja
teksta i poznavanja rjeCnika (od .41 do .86). Anderson i Freebody (1981) su
izvijestili o visokoj pozitivnoj korelaciji izmedu rezultata na testovima rjecnika i
razumijevanja teksta kao dosljednom nalazu u istrazivanjima citanja. Pri tome je
vazno napomenuti da su koeficijenti korelacije u provedenim studijama varirali
ovisno o obliku teksta koji je koriSten za ispitivanje razumijevanja, o dobi
ispitanika, o rasponu testiranja znanja kao i o dimenzijama znanja (dubina, Sirina,
fluentnost) koje upotrijebljen test rje¢nika mjeri. Snow (2002) je utvrdila da se
povezanost rjecnika u vrtickoj dobi i razumijevanja teksta postupno povecava s
dobi (1. razred: .45; 4. razred: .62; 7. razred: .69). Znacajna je i rastu¢a povezanost
poznavanja rje¢nika i razumijevanja pri Citanju utvrdena i u istrazivanjima u
Hrvatskoj, i to kako kod ucenika mladih razreda osnovne $kole (2. razred: od .35 do
.39; Koli¢-Vehovec, 1994), tako i kod starijih razreda osnovne $kole (7. razred: .62;
Roncevi¢ Zubkovi¢, 2008). Osim toga, poteSkoce vezane uz rjecnik takoder su se
pokazale kao izvanredno vaznima kod problema u ¢itanju (Scarborough, 1998).
Tako je Becker (1977) utvrdio da su poteskoce vezane uz razumijevanje kod djece
tre¢ih 1 Cetvrtih razreda osnovne Skole upravo rezultat nedostatka primjerenoga
poznavanja rje¢nika, a Roncevi¢ Zubkovi¢ (2008) je utvrdila da je i kod uc¢enika u
sedmom razredu osnovne $kole rjecnik jedan od najvaznijih Cinitelja zaostajanja u
Citanju.

Povezanost se pokazala i u eksperimentalnim istrazivanjima, pri ¢emu se
varirala tezina (ucestalost) rijeci u tekstu kako bi se tekst ucinio lakSim ili tezim za
razumijevanje (Marks, Doctrow 1 Wittrock, 1974; Raphael, Meyers, Tirrl, Fritz i
Freebody, 1981). U jednom je od takvih istrazivanja 15% rije¢i u nekim
osnovnoskolskim tekstovima zamijenjeno s vise ili manje ucestalim rijeCima te
dano na ¢itanje u¢enicima Sestih razreda osnovne $kole. Rezultat na razumijevanju
teksta znacajno se povecao kod grupe s visoko ucestalim rijecima u tekstu, dok se
kod nisko ucestalih rije¢i smanjio (Marks, Doctrow 1 Wittrock, 1974).

Tannenbaum, Torgesen i Wagner (2006) su u svom istrazivanju nastojali
ispitati kakva je povezanost svake od tri dimenzije rjeCnika s razumijevanjem
teksta. Nakon $to su utvrdili da se dubina i fluentnost rjecnika empirijski ne
razlikuju, uvodili su da su dubina/fluentnost i Sirina rje¢nika medusobno visoko
povezane, Sto ide u prilog pretpostavci da je rast rjeCnika potaknut Sirokim i
dubokim iskustvom s rije¢ima. Premda je Sirina rjecnika bila dimenzija najvise
povezana s razumijevanjem teksta (.69), zajednicka se varijanca Sirine i
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dubine/fluentnosti pokazala najznacajnijom u predvidanju razumijevanja teksta.
Qian (2002) je takoder izvijestio o visokim intrekorelacijama izmedu Sirine
rjecnika, dubine rjec¢nika i razumijevanja teksta u rasponu od .78 do .82. Ranija su
istrazivanja pokazala i da je veli¢ina rje¢nika vazan faktor za odrzavanje fluentnosti
u govoru (Eyckmans, 2004), kao i za razumijevanje teksta (Koda, 1989; Qian,
1999, 2002), dok se za dubinu znanja rje¢nika uspostavilo da bolji ¢ita¢i mogu
pruziti prihvatljivije sinonime ili definicije za zadane rijeci, Sto upucuje na veéu
fleksibilnost u poznavanju znacenja, koja je vazan faktor u razumijevanju teksta
(Curtis, 1980). Istrazivaci razumijevanja teksta na materinskom jeziku su utvrdili
da razumijevanje pri Citanju ovisi o znanju minimalno 90 — 95% rijeci u tekstu
(Nagy i Scott, 2000), $to je kasnije, kod usvajanja stranih jezika, potvrdila i Laufer
(1992). Sto se "snage" poznavanja rijeci ti¢e, ona se pokazala kao dobar prediktor
vjerojatnosti ucenja rijeCi iz konteksta (Daneman i Green, 1986; Herman,
Anderson, Pearson i Nagy, 1987; Shefelbine, 1990; Sternberg i Powell, 1983),
vjerojatnosti to¢noga zakljucivanja o znacenju novih rijeci iz konteksta (Morrison,
1996; Nassaji, 2004) te kao dobar prediktor koli¢ine 1 prirode razumijevanja teksta
kada se ono izriito zahtjeva od ispitanika (Nassaji, 2004).

S obzirom na to da se poznavanje rjeCnika u dosadasnjim istrazivanjima
pokazalo kao jedan od kljucnih Cinitelja, kako u postizanju uspjeha na zadacima
razumijevanja teksta, tako i za Skolski uspjeh, a kako istraZivanja o povezanosti
specificnih stupnjeva snage rjecnika i razumijevanja teksta u nas nije bilo, cilj je
ovoga istrazivanja bio ispitati koji stupanj snage poznavanja rje¢nika moze najbolje
predvidati uspjeh na zadatku razumijevanja teksta kod ucenika Cetvrtih i osmih
razreda osnovne Skole, odnosno koji oblik poznavanja veze izmedu oblika i
znaCenja rijeCi (aktivno dosjecanje, pasivno dosjecanje, aktivho 1 pasivno
prepoznavanje) najbolje predvida razumijevanje teksta.

METODA
Sudionici

U istrazivanju su sudjelovala 283 ucenika iz tri osnove $kole u Rijeci, od cega
je 161 ucenik (96 djecaka, 65 djevojcica; prosjecna dob M = 9.89, SD = 0.30)
pohadao Cetvrti razred, a 122 ucenika (49 djecaka, 73 djevojcice; prosjecna dob M
= 13.82, SD = 0.40) osmi razred osnovne §kole. Cetvrti je razred izabran jer utjecaj
losega poznavanja rjecnika na razumijevanje teksta postaje ocitiji nakon trecega
razreda osnovne Skole, kada se postize odgovarajuéi stupanj automatiziranosti
prepoznavanja rtijeCi, te kada se trazi razumijevanje zahtjevnijega pisanog
materijala (Biemiller, 2003). Osmi je razred izabran da bi se provjerilo dolazi li do
promjena u odnosu razli¢itih razina snage rjeCnika i razumijevanja teksta tijekom

visih razreda osnovne $kole.
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Instrumenti

Prepoznavanje rijeci ispitano je Herschelovim testom rjecnika (1963). Ovaj je test
namijenjen ucenicima osnovne Skole, a dio je serije Inter-American—testova
(Herschel, 1963). Test je nastao na temelju revizije testnoga materijala na
Spanjolskom 1 engleskom jeziku, i u svrhu je ovoga istrazivanja preveden na
hrvatski jezik pri ¢emu su neke Cestice prilagodene hrvatskom jeziku. Sastoji se od
40 Cestica formiranih u obliku zadataka viSestrukoga izbora pri ¢emu su, uz tocan
odgovor, ponudene jos 4 alternative. Test je konstruiran kao kombinacija zadataka
aktivnoga i pasivnoga prepoznavanja. Kako Laufer i sur. (2004) nisu nasli razliku
izmedu aktivnoga i pasivnoga prepoznavanja, odlucili smo koristiti Hershelov test
kao jedinstvenu mjeru aktivnoga/pasivnoga prepoznavanja. U zadacima aktivnoga
prepoznavanja kratkom je frazom oznaceno znaCenje odredene rije¢i, a izmedu
ponudenih pet odgovora ucenici trebaju izabrati rije¢ odgovaraju¢ega znacenja
(npr. Vrlo brzo se kretati znaci: A trcati, B zaustaviti se, C Sivati, D umivati, E
spavati). U zadacima pasivnoga prepoznavanja je prezentirana ciljana rijec¢, a
izmedu ponudenih pet odgovora ucenici trebaju izabrati odgovarajuci sinonim (npr.
Vrlo vruce je: A mlako, B svijetlo, C umjereno, D isuseno, E vrelo). Kako su
Laufer i suradnici (2004) utvrdili da se aktivno i pasivno prepoznavanje medusobno
znacajno ne razlikuju, ovaj je test uzet kao mjera prepoznavanja rije¢i. Maksimalni
je moguci broj bodova 40. U ovom smo istrazivanju koristili dvije verzije ovoga
testa, 1 to za Cetvrti 1 za osmi razred osnovne skole. Unutarnja pouzdanost za formu
za Cetvrti razred iznosila je Cronbach alfa = .90, a za formu za osmi razred
Cronbach alfa = .83.

Aktivno je dosjecanje oblika rijeci ispitano putem zadataka sastavljenih na temelju
zadataka iz Herschelova testa rje¢nika. Zadaci iz testa preoblikovani su tako da su
iz njega preuzete recenice koje opisuju znacenje rijeci, a u nastavku je, uz praznu
crtu, zadano prvo slovo trazene rije¢i (npr. Vrlo brzo se kretati znaci t ).
Pri sastavljanju se zadataka pazilo da sve crte za upisivanje odgovora budu jednake
duzine kako ne bi sugerirale odgovor, dok je prvo slovo bilo zadano kao znak za
doziv, ali i kao prevencija navodenja neke druge, ne-ciljane rijeci. UCenici su se
trebali dosjetiti odgovarajuceg oblika rijeci i dopisati rije¢. Zadataka je bilo 40 i
maksimalni je moguci broj bodova bio 40.

Pasivno je dosjecanje znacenja rije¢i mjereno putem zadataka sastavljenih takoder
na temelju zadataka iz Herschelova testa rjecnika. Iz testa su preuzete rijeci za koje
se od ispitanika trazilo objasnjenje u vidu sinonima ili kratke fraze. U produzetku
svake rijeci postavljene su crte za odgovore jednake duzine kako ne bi sugerirale
odgovor (npr. Vrelo znaci ). Svaki je odgovor bodovan s 1 bodom
ako je bio potpun, s 0.5 boda ako je bio djelomi¢no tocan ili 0 bodova ako je bio
netocan. Prije samoga bodovanja Cestica pregledani su svi odgovori za pojedinu
Cesticu te je tek na temelju najboljega odgovora postavljen kriterij prema kojem su
se kasnije bodovali svi odgovori. Maksimalni je broj bodova bio 40.
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Razumijevanje je teksta mjereno pomocu odlomaka iz knjiga propisanih za lektiru
za 4. 1 8. razred osnovne Skole od strane Ministarstva znanosti, obrazovanja i §porta
Republike Hrvatske. Time je zadovoljen uvjet da tekstovi budu prilagodeni uzrastu
djece, a uz to nastojalo se odabrati tekstove koji ¢e djeci biti zanimljivi. I za 4. i za
8. razred odabrana su tri teksta za koje su konstruirana po 4 pitanja. Na temelju
predtestiranja zadaci su izjednaCeni po tezini za 4. i 8. razred osnovne skole. Pri
postavljanju se pitanja nastojalo obuhvatiti dvije temeljne dimenzije razumijevanja,
a to su: eksplicitno razumijevanje (odgovor na eksplicitna/doslovna pitanja) i
implicitno razumijevanje (zaklju¢ivanje ili interpretacija) (Yovanoff, Duesbery,
Alonzo i Tindal, 2005). Zadatak je ispitanika bio da pazljivo procita odlomak te
odgovori na postavljena pitanja, pri ¢emu su odgovori bodovani s 2 boda ako su bili
tocni i potpuni, s 1 bodom ako su bili polovi¢ni ili nepotpuni, te s 0 bodova ako
odgovora nije bilo ili je bio neto¢an. Maksimalni je broj bodova bio 24.

Postupak

IstraZivanje je provedeno prema nacrtu s ponavljanim mjerenjima, jer su
ispitivanja razliCitih stupnjeva snage poznavanja rijeCi bila provedena na
nezavisnim skupinama ispitanika, a Laufer i sur. (2004) preporucuju da se
istrazivanje napravi i na istim ispitanicima, jer je osjetljivost eksperimenata s
ponavljanim mjerenjem veca. K tome, nama je cilj bio ispitati kako su razliciti
stupnjevi snage poznavanja rije¢i povezani s razumijevanjem teksta kod istih
ispitanika. Istrazivanje je provedeno na pocetku Skolske godine i to grupno po
razredima u dva navrata. Na prvom susretu u¢enicima je ukratko prezentirana svrha
istraZivanja i prije svakoga novog zadatka im je usmeno i pismeno obja$njeno §to
se od njih trazi. Najprije je prezentiran zadatak aktivnoga dosjecanja oblika rijeci
gdje su na temelju zadanoga znacenja ispitanici trebali na crtu upisati trazenu rije¢
¢ije je pocetno slovo unaprijed zadano. Kod ucenika 4. razreda rjeSavanje toga
zadatka bilo je vodeno, tj. ispitivaC¢ je Citao Cestice kako bi se neutralizirale
eventualne razlike u brzini ¢itanja medu u€enicima, dok su ucenici 8. razreda sami
rjesavali te zadatke. Vrijeme rjeSavanja nije bilo ograni¢eno. Nakon zadatka
aktivnoga dosjecanja, primijenjen je Herschelov test rjeCnika, kao mjera
prepoznavanja rije¢i. Vrijeme rjeSavanja takoder nije bilo ograni¢eno, a u cetvrtim
je razredima rjeSavanje ponovno bilo vodeno. Primjena zadatka aktivnoga
dosjecanja prije zadatka prepoznavanja standardan je postupak u ispitivanjima
pamcenja (Jenkins, 1979). Zadatak pasivnoga dosjecanja primijenjen je nakon dva
tjedna. S obzirom na velik broj rijeci, jednokratnu prezentaciju svake rijeci te
izostanak povratne informacije o tocnosti odgovora, efekti vjezbe nisu se ocekivali.
U zadatku pasivnoga dosjecanja od ucenika se trazilo da zadanu rije¢ opisu
kratkom frazom ili sinonimom za njezino znacenje. Vrijeme rjeSavanja bilo je
ograni¢eno na 20 minuta. Na kraju su se rjeSavali zadaci razumijevanja teksta.
Ispitanici su morali procitati svaki odlomak i odgovoriti na postavljena pitanja
nakon Cega su nastavili s Citanjem novoga odlomka.
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REZULTATI
Spolne razlike i razlike izmedu razliCitih razina snage poznavanja rjecnika

Kako je broj djevojcica i djecaka u uzorcima bio nejednak, a Koli¢-Vehovec i
Bajsanski (2006) su utvrdili postojanje spolnih razlika u razumijevanju teksta u toj
dobi, analiza je rezultata napravljena odvojeno za djevojéice 1 djeake. Aritmeticke
sredine i standardne devijacije dobivene na svakom pojedinom zadatku ispitivanja
snage poznavanja znacenja rijeci za ucenike Cetvrtih i za uCenike osmih razreda
prikazane su u Tablici 1. Spolne razlike i razlike izmedu razli¢itih razina snage
rjecnika provjerene su dvosmjernim analizama varijance s ponavljanim mjerenjima
na faktoru snage rjeCnika. Kod ucenika Cetvrtih razreda dobiven je znacajan efekt
snage rjeCnika. S obzirom na intervale pouzdanosti utvrdeno je da se znacajno
razlikuju sve tri razine snage rjecnika, s time da je postignuce ucenika na zadacima
prepoznavanja bilo najvise, zatim na zadacima pasivnoga dosjecanja, a najnize na
zadacima aktivnoga dosjecanja. Efekt spola nije bio znaCajan, kao ni interakcija
spola i snage rje¢nika. Kod ucenika osmih razreda dobiven je znaCajan efekt spola:
djevojcice postizu znacajno bolje rezultate od djeCaka. Znacajan je bio i efekt snage
rjeénika. Kao i kod ucenika Cetvrtih razreda utvrdeno je da se znacajno razlikuju
sve tri razine snage rjeCnika. Efekt interakcije spola i snage rjeCnika nije bio
znacajan, iako je utvrdena znacajna razlika izmedu djevojcica i dje¢aka u pasivnom
dosjecanju. UCenici osmih razreda su bili neSto uspjeS$niji u rjeSavanju svih
zadataka, osobito pri rjeSavanju verzije Herschelova test rjeCnika namijenjene
njihovoj dobi u usporedbi s ucenicima Cetvrtih razreda, tj. verzija Herschelova testa
rjecnika za ucenike osmih razreda bila je nesto laksa za rjeSavanje.

Tablica 1. Aritmeticke sredine i standardne devijacije rezultata na zadacima snage
poznavanja znacenja rijeci za ucenike Cetvrtih i osmih razreda osnovne skole

A]ftlyno. Pa..s1'v "o Prepoznavanje ANOVA
dosjecanje dosjecanje
Razred y . . S jecnik: Spol Interakcija
7 M 7 M 7 M naga rjecnika po n j
Fris Fris Frin
4. M 1561 1524 2099 2006 3146 30.50 1515.73%** 0.66 0.66

SD 524 598 659 656 7.00 6.69

& M 1946 17.82 2638 22.08 3645 3558 2594.11%** 7.75%* 1.26
SD 539 485 582 563 377 434

**p<.01  F*¥*p<.001
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Aritmeticke sredine i standardne devijacije rezultata djevojcica i djecaka na
zadatku razumijevanja teksta za ucenike Cetvrtih i za ucenike osmih razreda su
prikazane u Tablici 2. Spolne razlike u razumijevanju teksta testirane su t—testom i
nisu bile znacajne za ucenike Cetvrtih razreda, dok su za ucenike osmih razreda bile
znacajne (djevoj€ice bolje razumiju tekst od djecaka).

Tablica 2. Aritmeticke sredine i standardne devijacije rezultata na zadatku razumijevanja
teksta za u€enike Cetvrtih 1 osmih razreda osnovne skole

Razred _ Spol
Z M t
4. M 14.70 13.54 1.32
SD 4.88 5.65
8. M 15.28 13.02 2.91%*
SD 3.95 423
**p <.01

Povezanosti razina snage poznavanja rjecnika i razumijevanja teksta

Kako bi se ispitalo u kakvom su odnosu rezultati na zadacima aktivnog
dosjec¢anja rijeci, pasivnog dosjeCanja znacenja, prepoznavanja rijeci i na zadatku
razumijevanja teksta na uzorku ucenika Cetvrtih i osmih razreda osnovne Skole
izraCunati su Pearsonovi koeficijenti korelacije. Dobiveni rezultati za djevojcice i
djecake u 4. razredu prikazani su u Tablici 3, a za 8. razred u Tablici 4.

Tablica 3. Medusobna povezanost aktivnoga dosjecanja rijeci, pasivnoga dosjecanja rijeci,
prepoznavanja rijeci i razumijevanja teksta u Cetvrtim razredima

Spol Aktivno Pasivno Prepoznavanje
P dosje¢anje  dosjecanje p J
Pasivno dosjecanje Djevojcice .64%**
Djecaci L63FHE
Prepoznavanje Djevojcice L68%** .647%**
Djecaci JJ3EEE OTFEE
Razumijevanje teksta Djevojcice S2HAE 85HAE O2%HE
Djecaci SOk B4k 60%**

w5 < 001
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Tablica 4. Medusobna povezanost aktivnoga dosjecanja rijeci, pasivnoga dosjecanja rijeci,
prepoznavanja rijeci i razumijevanja teksta u osmim razredima

Aktivno Pasivno

Spol dosjecanje  dosjecanje Prepoznavanje
Pasivno dosjecanje Djevojcice 6T
Djecaci 27
Prepoznavanje Djevojcice L80*** L65FHE
Djecaci 64k ATHHE
Razumijevanje teksta ~ Djevojcice S9FH* 74k STHREE
Djecaci 12 JJ2xHE ASHHE

w5 < 001

Kod ucenika Cetvrtih razreda izmedu sva tri tipa snage poznavanja znaenja
rije¢i utvrdena je visoka pozitivna povezanost, a veli¢ine su povezanosti veoma
slicne kod djecaka i djevoj¢ica. Kod djevojcica u 8. razredu utvrdene su
povezanosti sli¢ne povezanostima kod ucenika 4. razreda. Medutim, kod djecaka u
8. razredu aktivno je dosjecanje povezano samo s prepoznavanjem. Sva tri tipa
snage poznavanja rjeCnika takoder statisticki znaCajno pozitivno koreliraju s
razumijevanjem teksta za obje dobne skupine, osim izostanka povezanosti
aktivnoga dosje¢anja i razumijevanja teksta kod djeCaka u osmom razredu.
Korelacije su najvise za zadatak pasivnoga dosjecanja.

Razine poznavanja rjecnika kao prediktori razumijevanja teksta

Kako bi odgovorili na pitanje do koje mjere uspjesnost na svakom od zadataka
snage poznavanja znacenja rije¢i doprinosi predvidanju uspjeSnosti u zadatku
razumijevanja teksta kod ucenika Cetvrtth 1 osmih razreda osnovne Skole,
napravljene su hijerarhijske regresijske analize u koje su, na temelju hijerarhijskoga
modela poznavanja znacenja rije¢i (Laufer i sur., 2004), viSe razine uvrStene u
prvom koraku (aktivno dosjecanje), a nize razine u drugom (pasivno dosjecanje) i
tre¢em koraku (prepoznavanje). lako je povezanost razliCitih razina poznavanja
znaCenja rije¢i umjerena do visoka, mjere kolinearnosti, tolerancija i faktor
povecanja varijance (VIF), pokazuju da je kolinearnost u prihvatljivim granicama.
Kako nije bilo spolnih razlika u poznavanju rjecnika u 4. razredu i kako su obrasci
povezanosti razlicitih snaga poznavanja rijeCi bili sli¢ni za djecake i djevojcice,
regresijska analiza je napravljena za sve ucenike zajedno (Tablica 5.).
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Tablica 5. Rezultati stupnjevite regresijske analize snage poznavanja rijeci kao prediktora
razumijevanje teksta kod ucenika Cetvrtih razreda osnovne skole

B R’ AR’
Korak 1 26%%*
Aktivno dosjeanje  .51%**
Korak 2 T 1HEE A4k
Aktivno dosje¢anje  -.04
Pasivno dosjecanje 86HH*
Korak 3 JJ2EEE 01*
Aktivno dosjecanje  -.11
Pasivno dosjeCanje ~ .81%**
Prepoznavanje 14*

*p<.05 *F*p<.001

Aktivno dosjecanje znacenja rijeci objasnjava 26% varijance razumijevanja
teksta kod ucenika 4. razreda. Ukljucivanjem pasivnoga dosjecanja znacenja rijeci
u drugom koraku regresijske analize dodatno se objasnjava 44% varijance
razumijevanja teksta, ali pasivno dosjecanje postaje jedini znacajni prediktor.
UkljuCivanjem se prepoznavanja znacenja rije¢i u treCem koraku dodatno
objasnjava samo 1% varijance razumijevanja, ¢ime se ukupno objasnilo 72%
varijance razumijevanja teksta.

Tablica 6. Rezultati stupnjevite regresijske analize snage poznavanja rijeci kao prediktora
razumijevanje teksta kod djevojc€ica i dje¢aka osmih razreda osnovne $kole

Djevojcice Djecaci

B R? AR? B R? AR?
Korak 1 35keHE .01
Aktivno dosjeéanje LS9k 12
Korak 2 STH** D2k S5k Sqk
Aktivno dosjecanje .16 -.09
Pasivno dosjecanje L63FH* J6OF**
Korak 3 STH** .00 O2FF* 07**
Aktivno dosjeéanje A1 -.29%
Pasivno dosjecanje L62%HE 63
Prepoznavanje .09 3Gk

*p<.05 *Fp<.01 ***p<.001

Zbog spolnih razlika u rezultatima za ucenike 8. razreda i razlika u obrascima
povezanosti razliCitih snaga poznavanja rjeCnika u 8. razredu, analize su
napravljene posebno za djevoj€ice, a posebno za djecake (Tablica 6.). U 8. razredu
aktivno dosjecanje kod djevojCica u prvom koraku objaSnjava 35% varijance
razumijevanja teksta, dok kod djecaka nije znacajan prediktor. Pasivno je dosjecanje
kod djevojéica jedini znacajan prediktor u drugom i tre¢em koraku i objasnjava
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slican dio varijance kao i kod djeaka. Medutim, prepoznavanje znacenja rije¢i kod
djecaka doprinosi s jo§ 7% objasnjenju varijance razumijevanja teksta uz pasivno
dosjecanje. Negativni znacajni doprinos aktivnoga dosje¢anja rezultat je
supresijskog djelovanja prepoznavanja. Rjenik u 8. razredu objasnjava veéi dio
varijance razumijevanja teksta kod djecaka (62%) nego kod djevojcica (57%).

RASPRAVA

Cilj je ovoga istrazivanja bio ispitati koji stupanj "snage" poznavanja rjecnika
(Laufer i sur., 2004) moze najbolje predvidjeti uspjeh na zadatku razumijevanja
teksta. U skladu s prethodnim istrazivanjima (Laufer i Paribakht, 1998; Laufer i
sur., 2004), rezultati su pokazali da je aktivno dosjeCanje najtezi zadatak, zatim
pasivno dosjeéanje, a prepoznavanje je najlaks$i zadatak, dok se najboljim
prediktorom razumijevanja teksta pokazalo pasivno dosjecanje kako kod ucenika
Cetvrtih, tako 1 kod uc¢enika osmih razreda.

Iako uspjesnost u rjeSavanju razliCitih vrsta zadataka upucuje na njihovu
razli¢itu zahtjevnost i mogucu hijerarhijsku organizaciju, interkorelacije pokazuju
da taj odnos nije jednoznacan. Razli¢ite razine snage poznavanja znacenja rijeci
slicnije su kod mladih u odnosu na starije ucenike. Kod mladih ucenika sva tri
stupnja snage poznavanja znacenja rije¢i umjereno su do visoko povezana.
Korelacije upuéuju na veliko preklapanje aktivnoga dosjeCanja i prepoznavanja
znacenja rijeci, Sto znaci da uspjesSnost u dosjec¢anju oblika rijeci podrazumijeva
postojanje prepoznavanja oblika/znacenja rije¢i. Jednako tako, bolji je uCinak na
zadacima pasivnoga dosjec¢anja znacenja poprac¢en boljim rezultatom na zadacima
prepoznavanja. Kod starijih se ucenika pasivno dosjecanje vise razlikuje od
aktivnoga dosjecanja i prepoznavanja nego kod mladih ucenika, pri ¢emu su
vidljive i znacajne spolne razlike, kako u bogatstvu rje¢nika opcenito, tako i u
povezanostima razliCitih razina snage poznavanja znacenja rije¢i. Aktivno je
dosjecanje rije¢i kod djevojCica u viSoj korelaciji s prepoznavanjem nego s
pasivnim dosje¢anjem rijeci, dok kod djecaka iste dobi aktivno dosje¢anje rijeci
nije uopée znacajno povezano s pasivnim dosje¢anjem. Dosjecanje podrazumijeva
prepoznavanje, jer onaj tko se moze dosjetiti oblika rije¢i, sigurno je moze i
prepoznati, ali je manje vjerojatno da ¢e je opisati na odredeni nacin (pasivno
dosjec¢anje), jer stariji ucenici zbog bogatijeg rjecnika znaCenje mogu opisati na
vise razliitih nacina. Jednako tako, ako uzmemo u obzir ¢injenicu da djevojcice
imaju bolje verbalne sposobnosti od djecaka i da su viSe angaZzirane u citalackim
aktivnostima i zato imaju i bogatiji rjeCnik, ocekivan je nalaz da je zadatak
pasivnoga dosjeCanja rijeci bio jednostavniji za rjeSavanje djevojCicama nego
djecacima njihove dobi.

Sto se povezanosti svakoga pojedinog stupnja snage poznavanja znaenja i
razumijevanja teksta tice, pokazalo se da sva tri stupnja snage poznavanja znacenja
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statisticki znacajno pozitivno koreliraju s razumijevanjem teksta kod obje ispitane
dobne skupine, osim kod djecaka osmih razreda, gdje se nije pokazala statisticki
znacCajna povezanost aktivnoga dosjecanja oblika rijeci s razumijevanjem teksta.
oslanjaju na kontekst kako bi olaksali proces prepoznavanja rijeci nego Sto je to
sluc¢aj kod boljih ¢itata (Goldsmith-Phillips, 1989), tako da im samo dosjecanje
oblika rije¢i nije dovoljno za adekvatno razumijevanje procitanoga gradiva, osobito
ako je ono zahtjevnije.

Rezultati ovoga istrazivanja o povezanosti mjera poznavanja tjecnika i
razumijevanja teksta i na uzorku ucenika Cetvrtih i na uzorku osmih razreda u
skladu je s nalazima mnogobrojnih prethodnih istrazivanjima (vidi prikaz Huang,
2004). Tako je, primjerice, Thorndike (1973; prema Daneman, 1991) prikupio
podatke preko 100 000 ucenika podijeljenih u tri dobne skupine iz 15 zemalja i
utvrdio povezanost izmedu poznavanja rjecnika i razumijevanja teksta od .71 (10
godina), .75 (14 godina) i .66 (18 godina). No, isto je tako potvrdeno da se taj
odnos moze povecati ili smanjiti ovisno o stupnju poznavanja rijec¢i (Huang, 2004).
Ovim je istrazivanjem najvisa povezanost dobivena izmedu pasivnoga dosjecanja,
tj. sposobnosti dozivanja zna¢enja na temelju zadane rijeci, i razumijevanja teksta.

Provjera je prediktivnosti razlicitih stupnjeva snage poznavanja znacenja rijeci
za razumijevanje teksta pokazala da 72% varijance razumijevanja teksta kod
Cetvrtih razreda, odnosno 57% kod djevojcica, a 62% kod djecaka osmih razreda
moze biti objasnjeno upravo trima stupnjevima snage poznavanja rje¢nika. Sli¢ne
je rezultate dobio i Biemiller (2003) u svom istrazivanju gdje je potvrdio da
jednostavno poznavanje rje¢nika moze objasniti veéinu varijance u razumijevanju
teksta, dok se ostatak neobjaSnjene varijance moze pripisati pogreSci mjerenja i
faktorima kao $to je iskustvo u ¢itanju. Moguce je da je upravo vece iskustvo u
Citanju kod ucenika osmih razreda kao i njihov bogatiji rjecnik te manje
interindividualne razlike u rje¢niku dovelo do neSto manjega postotka objasnjene
varijance razumijevanja teksta nego $to je to kod ucenika Cetvrtih razreda. Jednako
se moze primijeniti i na Cinjenicu da je kod djecaka u osmim razredima dobiven
nesto veci postotak objasnjenje varijance nego kod djevojcica s obzirom na to da su
djevojCice bolji Cita¢i od djeCaka i manje su interindividualne razlike u
razumijevanju teksta medu njima. Preostali dio varijance razumijevanja teksta u 8.
razredu vjerojatno objasnjavaju kognitivni kapaciteti (npr. kapacitet kratkorocnoga
i radnoga pamcenja) te drugi kognitivni procesi viSeg reda, kao S§to je upotreba
strategija Citanja.

Vazno je napomenuti da su se pri tome kao znacajni prediktori razumijevanja
teksta izdvojili pasivno dosjecanje i prepoznavanje, dok se aktivno dosjecanje nije
pokazalo kao znacajan prediktor. Ako uzmemo u obzir da je razumijevanje teksta
proces koji ukljucuje aktivaciju onoga aspekta znaéenja rijeci koje je uskladeno s
okruzenjem u kojem se rije¢ javlja (Adams i Spoehr, 2006), mozemo re¢i da
sposobnost dosjecanja adekvatnog oblika rijec¢i (aktivno dosjec¢anje) u ovom slucaju
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nije od presudne vaznosti za razumijevanje teksta. Kao $to je na pocetku navedeno,
aktivno se znanje rijeci veze uz govor ili pisanje, dok je pasivno znanje ono koje je
klju¢no za slusanje ili Citanje. Prema tome, pretpostavlja se da bi aktivno dosjecanje
oblika rije¢i imalo znacajan doprinos u situacijama gdje se ocekuje usmeno ili
pismeno izlaganje jer se od ispitanika tada zahtjeva reprodukcija odredenoga
sadrzaja gdje je oblik rijeci bitan faktor.

Uspjehu u razumijevanju teksta najviSe doprinosi sposobnost dosjecanja
znacenja rijeci na temelju zadanog oblika rije¢i (pasivno dosjecanje). Prema tome,
da bismo razumjeli odredeni tekst, najvaznije je da se mozemo dosjetiti znacenja
rije¢i koje se u njemu nalaze jer je to najdjelotvorniji nacin da postignemo
zadovoljavajuéi stupanj razumijevanja. Cinjenica da se kao najsnazniji prediktor
razumijevanja teksta, 1 kod Cetvrtih i kod osmih razreda osnovne $kole, ispostavilo
pasivno dosje¢anje u skladu je s postavljenim hipotezama kao i s rezultatima
prethodnih istrazivanja. U istrazivanju Laufera i Goldsteina (2004) sposobnost
dosje¢anja znacenja rijec¢i pokazala je najve¢i doprinos u objasnjenju varijance
Skolske ocjene u odnosu na sve ostale aspekte poznavanja veze oblik—znacenje
rije¢i i osim pasivnoga dosjeCanja, znaCajan je i doprinos prepoznavanja u
objasnjenju varijance razumijevanja teksta. Kod ucenika cCetvrtih razreda
sposobnost prepoznavanja oblika/znacenja rije¢i objaSnjava manji dio varijance
razumijevanja teksta, dok je kod u¢enika osmih razreda taj doprinos nesto veci. Ovi
nam podaci jo§ viSe osvjetljavaju pozadinu procesa razumijevanja teksta, jer
izdvajaju, uz vaznost dosje¢anja znaCenja rijeCi, i vaznost prepoznavanja
oblika/znacenja rijeci koja, prema nekim autorima (npr. Laufer i Goldstein, 2004;
Laufer i sur., 2004), prethodi sposobnosti dosje¢anja znacenja rije¢i. Prepoznavanje
nije znac¢ajan prediktor razumijevanja teksta samo kod djevojcica u osmom razredu,
S$to se moze objasniti visokom razinom pasivnoga dosjecanja znacenja rijeci kod
djevojcica koje je dovoljno za razumijevanje procitanoga i, stoga, prepoznavanje ne
doprinosi dodatno razumijevanju. Kod djecaka u osmom razredu prepoznavanje
znacenja nepoznatih rije¢i na temelju konteksta moze znacajno doprinijeti
razumijevanju teksta.

Dobiveni rezultati imaju i prakti¢nu vrijednost za one odgovorne u dizajniranju
programa poucavanja, kako bi se znali usmjeriti na specificnu vezu "snage"
poznavanja rjecnika. Kako se pasivno dosjecanje pokazalo kao najbolji prediktor
razumijevanja teksta, vazno je da se nacini poucavanja oblikuju tako da obuhvate
upravo taj aspekt poznavanja rjeCnika. S obzirom na to da proces razumijevanja
teksta ukljuCuje inhibiciju svih aspekata znacCenja rije¢i osim onih koji su
kompatibilni s okruzenjem u kojem se rijec javlja (Adams i Spoehr, 2006), vazno je
da se poznavanje rje¢nika poucava na nacin da se omoguci ucenicima $to ucestalije
izlaganje viSestrukim znaCenjima rijeCi. Time se postize fleksibilno znanje u
poznavanju rjecnika, koje rezultira boljim rezultatima u zadacima razumijevanja
teksta. Stahl (2003) smatra da poucavanje rjeCnika mora ukljucivati i definicijske i
kontekstualne informacije, aktivno ukljucivati ucenika u proces procjene rijeci i
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njezina znacenja te omoguditi visestruko izlaganje informacijama o znacenju svake
pojedine rijeci, kako bi imalo utjecaj na razumijevanje teksta. Drugim rijeCima,
samo ucenje definicija i traZzenje novih rije¢i u rjeCnicima ima mali ili nikakav
u¢inak na razumijevanje teksta, dok aktivno ucenje kroz izlaganje djece rije¢ima u
razli¢itim tekstualnim okruZzenjima kroz razliCite perspektive predstavlja puno
djelotvorniji nacin poucavanja rjecnika od jednostavnoga izlaganja. To su dokazali
Nelson i Stage (2007), koji su na uzorku ucenika trec¢ih i petih razreda osnovne
Skole primijenili takvo poucavanje i uocili znacajna poboljSanja u razumijevanju
teksta osobito kod onih ucenika Cije je pocetno poznavanje rjecnika i razumijevanje
teksta bilo nisko. No, longitudinalno pracenje efekata koje takav tip poucavanja
ima na razumijevanje teksta, ali i na opcenito Skolski uspjeh, dalo bi jo$ jasniju
sliku o tome koliko je poucavanje o znacCenjima rijeci vazna komponenta u
obrazovnom procesu.

Cinjenica da se "snaga" veze oblik-zna¢enje pokazala kao znadajan prediktor
razumijevanja teksta na oba uzorka u skladu je s rezultatima koje su dobili
Yovanoff i suradnici (2005). Prema njihovu shvacanju, dva vazna Cinitelja u
procesu razumijevanja teksta su fluentnost Citanja i visoka razina poznavanja
rjecnika. Kako se skolski programi mijenjaju od nizih ka visim razredima, tako se
mijenja i perspektiva vezana uz Citanje. Od "uc¢imo Citati" ona se postupno okrece
prema "Citamo da bi ucili" (Espin i Tindal, 1998), §to u podlozi podrazumijeva da
ucinci fluentnosti ¢itanja u procesu obrazovanja imaju svoj plato, dok se uc¢inak
poznavanja rje¢nika pokazuje kao dosljedno dobar prediktor kroz godine. Prema
tome, kada se dostigne odredena minimalna razina fluentnosti, tj. kada se ucenici
viSe ne usmjeravaju na dekodiranje zasebnih znakova, ve¢ posjeduju dovoljan
stupanj automatiziranosti dekodiranja, tada poznavanje rjecnika postaje vaznije za
razumijevanje teksta. Uzevsi u obzir da smo mi kao ispitanike izabrali ucenike
Cetvrtih i osmih razreda, koji ve¢ posjeduju odredeni stupanj automatiziranosti u
Citanju, te kod kojih se pokazao iznimno velik i znacajan doprinos "snage"
poznavanja veze oblik—znacenje u objasSnjenju varijance razumijevanja teksta,
predlaZe se da se za buduca istrazivanja ovi testovi primjene i na ostalim razredima
kako bi se mogao pratiti razvojni utjecaj "snage" poznavanje veze oblik—znacenje
na razumijevanje teksta.

Premda se ovo istrazivanje bavilo samo jednom dimenzijom poznavanja
rjecnika, a to je "snaga" poznavanja veze oblik—znacenje, ne smijemo zaboraviti da
se kroz niz istrazivanja i Sirina rjecnika izdvojila kao bitan faktor u predikciji
razumijevanja teksta. S obzirom na to, buduca bi istrazivanja trebala koristiti te
dimenzije u kombinaciji, §to bi vjerojatno rezultiralo jo§ ve¢om moguénoscu
predvidanja razumijevanja teksta od koristenja bilo koje od ove dvije dimenzije
zasebno. Jednako tako, ove bi rezultate trebalo uvaziti i pri konstruiranju testova
rjeénika koji se primjenjuju u obrazovnom procesu na nacin da ukljuée, osim
ispitivanja Sirine rjecnika, i ispitivanje "snage" poznavanja veze oblik—znacenje.
Ovim se istrazivanjem dokazalo da bi takav test rjecnika, koji ima za cilj predvidati
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uspjesnost na zadatku razumijevanja teksta, trebao ukljucivati, uz Sirinu, i testiranje
sposobnosti dosjecanja znacenja rijeci. Daljnjim istrazivanjima doprinosa "snage"
poznavanja veze oblik—znaCenje u prognoziranju ostalih dimenzija Skolskoga
postignuc¢a (usmeno ili pismeno izlaganje) moglo bi se izdvojiti i neke druge
komponente koje bi trebalo ukljuciti u testiranje rjecnika (npr. aktivno dosjecanje
oblika rijeci pri predikciji usmenoga izlaganja).
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Different Aspects of Vocabulary Knowledge and Text
Comprehension in Elementary School Students

Abstract

Since vocabulary knowledge was shown as one of the most important factors
of text comprehension and academic achievement in previous research, the aim of
the present study was to examine which level of vocabulary strength could best
predict text comprehension in fourth- and the eighth-grade elementary school
students. Herschel vocabulary test (1963) was applied as a measure of the
active/passive recognition of word form/meaning. Active recall of the word form
and passive recall of the word meaning were also measured. Text comprehension
was assessed through answers on questions about text paragraphs selected from
age-appropriate books. Results showed that active recall was the most difficult task
of all, followed by passive recall, and active/passive recognition was the easiest
task of all. Accordingly, the hypothesis of hierarchical organisation of word
knowledge was supported. The best predictor of text comprehension was passive
recall of word meaning in fourth as well as eighth-grade students.

Keywords: vocabulary, text comprehension
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