Vjestine c¢itanja s razumijevanjem gluhih i nagluhih
osoba

Strmecki, Nora

Master's thesis / Diplomski rad
2024

Degree Grantor / Ustanova koja je dodijelila akademski / strucni stupanj: University of
Zagreb, Faculty of Education and Rehabilitation Sciences / Sveuciliste u Zagrebu,
Edukacijsko-rehabilitacijski fakultet

Permanent link / Trajna poveznica: https://urn.nsk.hr/urm:nbn:hr:158:421364

Rights / Prava: In copyright /Zasti¢eno autorskim pravom.

Download date / Datum preuzimanja: 2024-11-23

T

iy Repository / Repozitorij:

Faculty of Education and Rehabilitation Sciences -
Digital Repository

DIGITALNI AKADEMSKI ARHIVI I REPOZITORLIL

zir.nsk.hr


https://urn.nsk.hr/urn:nbn:hr:158:421364
http://rightsstatements.org/vocab/InC/1.0/
http://rightsstatements.org/vocab/InC/1.0/
https://repozitorij.erf.unizg.hr
https://repozitorij.erf.unizg.hr
https://zir.nsk.hr/islandora/object/erf:1601
https://repozitorij.unizg.hr/islandora/object/erf:1601
https://dabar.srce.hr/islandora/object/erf:1601

SveuciliSte u Zagrebu

Edukacijsko-rehabilitacijski fakultet

Diplomski rad

Vjestine ¢itanja s razumijevanjem gluhih i nagluhih osoba

Ime i prezime studenta

Nora Strmecki

Zagreb, 2024. godina



SveuciliSte u Zagrebu

Edukacijsko - rehabilitacijski fakultet

DIPLOMSKI RAD

Vjestine ¢itanja s razumijevanjem gluhih i nagluhih osoba

Studentica: Mentorica:

Nora Strmecki doc. dr. sc. Iva Hrastinski

Zagreb, 2024. godina



Izjava 0 autorstvu rada

Potvrdujem da sam osobno napisala rad Vjestine c¢itanja s razumijevanjem gluhih
I nagluhih osoba i da sam njegova autorica.

Svi dijelovi rada, nalazi ili ideje koje su u radu citirane ili se temelje na drugim
1zvorima jasno su oznaceni kao takvi te su adekvatno navedeni u popisu literature.

Ime 1 prezime: Nora Strmecki

Mijesto i datum: Zagreb, rujan 2024.



Zahvale

Za pocetak, od srca veliko hvala mojoj mentorici doc.dr.sc. Ivi Hrastinski na podrsci i

strpljivom i predanom usmjeravanju tijekom pisanja ovog diplomskog rada.

Hvala mojim prijateljima koji su bili neizmjerna podrska na ovom putu i koji su svojim
rije¢ima i djelima Cinili da zaista vjerujem i ostvarujem ono (ne)mogucée. Posebno se
zahvaljujem svojim kolegicama, mojim vilama, na nezaboravnim studentskim danima i

no¢ima, ucinili ste taj period zivota uistinu ¢arobnim.

Hvala mom Ivanu, koji je istovremeno najveci (konstruktivni) kritiCar i najjaci vjetar u
leda. Bez tebe i tvoje podrske ne bih bila tu gdje sam danas 1 ne bih bila to §to sam danas —

sretna, ispunjena i voljena.

Najvecée hvala mojoj obitelji, koja me cijeli zivot bodri i svojom vjerom i ljubavlju gura
da budem najbolja verzija sebe. Hvala na svakom dzeparcu, zamrznutoj $alsi, prijedenim

kilometrima, smijehu i suzama, zbog Vas zivim svoje snove.

| naposljetku, hvala Njoj na nebu, koja me uvela u svijet slova, zbog koje sam zavoljela

Citanje 1 zavoljela Zivot.

Da imam moguénost ponovno birati, izabrala bih isti put i iste ljude. Danas i zauvijek.



Naslov rada: Vjestine ¢itanja s razumijevanjem gluhih i nagluhih osoba
Studentica: Nora Strmecki
Mentorica: doc. dr. sc. Iva Hrastinski

Program na kojem se polaze diplomski ispit: Logopedija

SAZETAK

Sve je veca osvijeStenost stru¢njaka, ali i opée populacije o utjecaju Citanja s
razumijevanjem na daljnji akademski uspjeh i socijalnu integraciju pojedinca. Osobe s
oste¢enjem sluha se, zbog ograni¢ena pristupa govornom jeziku kao i posljedicama jezi¢ne
deprivacije, suocavaju s jedinstvenim izazovima u ucenju jezika, Citanju i posljedi¢no
razumijevanju procitanog.

S obzirom na veliku heterogenost u savladanosti vjeStina razumijevanja procitanog
gluhih i nagluhih osoba, postavljaju se pitanja poput: koji ¢imbenici utjeCu na uspjes$no
usvajanje vjestina Citanja s razumijevanjem kod gluhih i nagluhih osoba? Razlikuju li se
¢imbenici koji utje¢u na Citanje s razumijevanjem osoba s oSte¢enjem sluha i osoba uredna
sluha? Na ova, ali i druga pitanja pokusat ¢e se odgovoriti pregledom vaznih i relevantnih
spoznaja iz domace i inozemne literature usmjerene na Citanje s razumijevanjem gluhih 1
nagluhih osoba. Nacin na koji pojedinci s oSte¢enjem sluha obraduju i koriste razlicite jezi¢ne
strukture i informacije prilikom ¢itanja moze pomoci u razvijanju boljih obrazovnih strategija
1 intervencija za efikasnije Citanje s razumijevanjem. Konac¢no, navest ¢e se ucinkovite
strategije 1 metode kojima se poboljSava citalacko razumijevanje 1 omogucava osobama S
oStec¢enjem sluha da dosegnu svoj puni obrazovni potencijal.
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SUMMARY

There is a growing awareness in professional circles and among the general public of
the influence of reading comprehension on an individual's academic success and social
integration. Due to limited access to spoken language and the effects of language deprivation,
individuals with hearing loss face particular challenges in language acquisition, reading and
consequently reading comprehension.

In view of the great heterogeneity in the reading comprehension competence of deaf
and hard of hearing students, the question arises: What factors influence the successful
acquisition of reading comprehension skills in deaf and hard of hearing students? Do the factors
that influence reading comprehension differ significantly between people with and without
hearing impairments? An attempt will be made to answer these and other questions by
reviewing important and relevant findings from the domestic and international literature on
reading comprehension in deaf and hard of hearing people. The ways in which people with
hearing loss process and utilize different language structures and information when reading can
help to develop better educational strategies and interventions for more effective reading
comprehension. Finally, effective strategies and methods for improving reading
comprehension skills will be presented to support full educational potential of deaf and hard-
of-hearing indivuduals.

Key words: reading comprehension, deafness, hearing impairment, reading comprehension
strategies
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1. UVOD

Citanje s razumijevanjem sposobnost je ¢itanja i razumijevanja znaenja teksta te
integracije tog znacenja s Citateljevim dosadaSnjim znanjem (Peti-Stani¢, 2019). Ono se smatra
sustinom ¢itanja odnosno ,,samim srcem i dusom citanja” (Reutzel i Cooter, 2004), a ukljucuje
pristup prethodnom znanju, razumijevanje vokabulara i koncepata, ucinkovitost radne
memorije, ovladanost jezi¢nim sastavnicama te donoSenje zakljucaka i povezivanja klju¢nih
ideja (Vaughn i Linan-Thompson, 2004). Izostanak ili smanjena uéinkovitost bilo kojeg od
navedenih ¢imbenika otezava proces razumijevanja (Alsalem, 2018) Sto negativno utjece na

Skolski uspjeh, ostvarenje osobne satisfakcije i drustveni zivot.

Rad na procesu razumijevanja procitanog temelji se na proucavanju dobrih ¢itatelja. Prema
Vaughn i Lilian-Thompson (2004) u svrhu jacanja razumijevanja oni primjenjuju svoja znanja
i iskustva na tekst koristeci strategije i vjestine za konstruiranje znacenja tijekom i nakon
Citanja te prilagodavajudi strategije tekstu i njihovim ciljevima. Za dobre Citatelje, obrada teksta
ne dogada se samo tijekom "Citanja" kako je tradicionalno definirano, ve¢ i tijekom kratkih
pauza za vrijeme Citanja, pa ¢ak i nakon S$to je "Citanje" zavrSeno. Razumijevanje je zahtjevna,
kontinuirana i slozena aktivnost, ali za dobre Citatelje ona je i zadovoljavajuca i produktivna

(Duke i Pearson, 2002).

U literaturi 1 praksi obrazovanja obi¢no se razlikuju tri osnovne razine citanja s
razumijevanjem, a to su doslovno, inferencijalno i kriticko razumijevanje (Webster, 1986).
Uspjeh na svakoj od ovih razina ovisi o razli¢itim kognitivnim i jezi¢nim vje§tinama. Odnosno,
povecanjem sloZenosti teksta javlja se potreba za slozenijim kognitivnim i jeziénim vjeStinama
kako bi Citatelj uspjesno razumio procitano. Takoder, Citanje izoliranih rijeci, ¢itanje na razini
reCenice, odlomaka te naposljetku Citanje teksta, moze se promatrati kroz aspekt Citanja s
razumijevanjem. Svaka od navedenih razina zahtjeva i specifi¢nu razinu razumijevanja, zbog

¢ega na svaku od njih utjecu drugaciji lingvisti¢ki ¢imbenici. Za sveobuhvatno razumijevanje

pisanog jezika potrebno je pro¢i kroz sve razine (Luft, 2018)

1.1. Prediktori Citanja s razumijevanjem

Razumijevanje teksta rezultat je interaktivnhog procesa izmedu teksta, predznanja

(sadrzajnog znanja, znanja o svijetu, znanja o obiljeZjima teksta), konteksta u kojem se tekst



Cita te motiva i ciljeva Citatelja. Perfetti i sur. (2005) tvrde da se razumijevanje dogada dok
Citatelj gradi mentalnu reprezentaciju tekstualne poruke. Mentalna reprezentacija nadilazi

informacije dane u tekstu, na nacin da citatelj integrira informacije sa postoje¢im znanjem

(Artelt i sur., 2001).

Procesi razumijevanja potrebni za izdvajanje znacenja iz teksta odvijaju se na viSe razina.
Ovi procesi ukljucuju identifikaciju slova, leksicki pristup, aktivaciju koncepta, sintakticku
analizu, razumijevanje recenice, medureCeni¢nu integraciju i potpune prikaze proSirenog
teksta. Peti—Stani¢ (2019) kao osnovne jezi¢ne vjeStine potrebne za savladavanje uspjesnog
Citanja s razumijevanjem navodi fonolosku svjesnost, sposobnost dekodiranja znakova,
poznavanje znacenja rijei, sposobnost razumijevanja znacenja rijeci iz konteksta, uoCavanje
strukture odlomka i teksta te identifikaciju antecedenata i referenata, odnosno zakljucivanje o

sadrzajnim odnosima u tekstu.

Osim navedenih jezi¢nih vjestina, za ¢itanje s razumijevanjem su kljuéne i one nejezi¢ne
vjestine kao $to su sposobnost prepoznavanja stilskih sredstava i propozicijskih struktura,
odredivanje funkcionalnog stila ili tona odlomka 1 teksta, sposobnost razumijevanja pisceve
namjere i stajaliSta kao 1 sposobnost razumijevanja situacija o kojima se govori o tekstu kao
Sto su sudionici, predmeti, vremenski i prostorni odnosi, uzrocno-posljedi¢ni odnosi i sli¢no.
Takoder, proces Citanja s razumijevanjem je podrzan i aktivacijom prethodnog znanja,
pohranjivanjem informacija i pradenjem razumijevanja (Perfetti i sur., 2005). Artelt i sur.
(2001) navode metakognitivne vjeStine, strategije ucenja, motivaciju 1 interes vaznim
¢imbenicima za uspje$no itanje s razumijevanjem. Stovise, Cavar (2016) navodi da o
metakognitivnim aspektima ¢itanja ovisi nadzor nad procesima razumijevanja. Ako Citatelj nije
svjestan vlastitih procesa razumijevanja ili ima poteSkoce u prilagodavanju strategija Citanja
kad naide na poteskoce, oteZzano ¢e razumjeti procitano (Visinko, 2014). Pressley (2002) u
svom istrazivanju poteSkoce u metakogniciji, povezuje s loSijim razumijevanjem u svim
dobnim skupinama. Uspjesno koriStenje metakognitivnih strategija povecava i1 motivaciju za

¢itanjem (Poucavanje ¢itanja u Europi, 2011).

Opcenito govoreci, proces razumijevanja procitanog predstavlja interaktivan odnos izmedu
Citatelja, teksta te same aktivnosti i konteksta u kojem se itanje odvija. Citatelj u proces unosi
svoje znanje, iskustvo, kognitivni kapacitet i motivaciju, ali bez prepoznavanja osnovnih

sadrzajnih elemenata, oteZano razumije pro€itano. Jednako tako, aktivnost ¢itanja dogada se



unutar specificnog konteksta te se moze mijenjati ovisno o novim informacijama s kojima se

Citatelj susrece (Snow, 2002).

1.2. Pristupi ¢itanju s razumijevanjem

Citanje je proces kojim &itatelj nastoji dobiti poruku, znanje, vjestinu ili informaciju
prenesenu kroz rijeci u tekstu (Ardhani, 2016). Stoga, poput drugih jezi¢nih vjestina, Citanje
nije aktivnost u jednom koraku ve¢ je to dinamican proces u kojem je Citatelj u izravnoj
interakciji s tekstom koji Cita (Carrell, 1987). U skladu s tim, ¢itanje uklju¢uje paméenje,
razlikovanje, razumijevanje, pronalazenje, usporedivanje, analiziranje, organiziranje i
shvacanje glavne ideje odlomka ili teksta (Ardhani, 2016). Navedene aktivnosti se realiziraju
kroz dobro poznate teorijske pristupe Citanja kljuéne za razumijevanje proc¢itanog: bottom-up
ili pristup odozdo prema gore, te top-down ili pristup odozgo prema dolje te kombinacijom ova
dva pristupa poznata kao interaktivni pristup (Brown, 2000).

1.2.1. Bottom-up pristup

Ovaj se pristup opisuje kao proces dekodiranja u kojem se znaCenje konstruira
"odozdo", pocevsi od slova ili rije¢i prema veéim jedinicama poput fraza, reCenica I
medurecenic¢ne veze (Carrell i Eistenhold, 1983). Dole i sur. (1991) proces dekodiranja unutar
ovog pristupa objaSnjavaju kao jednosmjernu obradu dijelova koji se spajaju u cjelinu pisanog
teksta. Citatelji zapo¢inju proces dekodiranjem slova, rije¢i i sintaktickih obiljeZja teksta,
postupno gradeéi tekstualno znacenje. U ovom procesu usmjeravaju Se prvenstveno na tekst,
zanemaruju¢i prethodno ili pozadinsko znanje. Brown (2007) je definirao pristup odozdo
prema gore kao koriStenje slozenog sustava kognitivnih procesa za obradu podataka s ciljem
dovodenja jezi¢nih signala (slova, morfema, slogova, rijeci, izraza, diskursnih jedinica) u red.
Kona¢no, Dambacher (2010) raspravlja o tome da procesi pristupa odozdo prema gore
objasnjavaju razradu senzornih signala i1 stoga odrazavaju operacije koje dovode do
pronalazenja mentalne reprezentacije rije¢i. Odnosno, procesi prenose neuralne kodove
osjetilnog unosa na sve sloZenije razine aktiviraju¢i odgovarajucu reprezentaciju rijeci u
dugoro¢nom pamcenju ¢ime semanticke informacije povezane s rijeCju postaju dostupne.

Bottom-up pristup u razumijevanju Citanja usmjerava se na obradu informacija sadrzanih u
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tekstu, pri Cemu se razumijevanje gradi rije¢ po rije¢, zatim recenicu po recenicu kako bi se

provjerila ispravnost sadrzaja teksta (Ardhani, 2016).

1.2.2. Top-down pristup

U top-down ili pristupu odozgo prema dolje, citatelj mora posjedovati znanje,
razumijevanje 1 jezi¢ne vjesStine koje igraju klju¢nu ulogu u tumacenju znacenja teksta
(Ardhani, 2016). Goodman (1971) je prvi opisao top-down pristup kao psiholingvisticku igru
pogadanja, navode¢i da Citatelji predvidaju znacenje teksta prvenstveno na temelju postojeceg
ili pozadinskog znanja zbog kojeg su Cesto pristrani kada je rije¢ o nadolaze¢im rije¢ima
(Dambacher, 2010). Pristranost mozZe rezultirati propustom ili pogre$no interpretiranom
informacijom u tekstu ako se ocekivanja Citatelja ne podudaraju s napisanim. Ovaj pristup se
primjenjuje i tijekom tumacenja pretpostavki te izvodenja zakljucaka s ciljem otkrivanja opce
svrhe ili glavne ideje teksta (Suraprajit, 2019). Znacenja koja Citatelji stvaraju na temelju
vlastitih znanja, o¢ekivanja, pretpostavki i pitanja vezanih uz tekst, potvrduju identificiranjem
slova 1 rijeci koje se pojavljuju u tekstu (Aebersold i Field, 1997). Drugim rijecima, Citatelji
aktiviraju svoje iskustvo i znanje o svijetu kako bi razumjeli tekst. Carrell i Eisterhold (1983)
potvrduju vitalnu ulogu ¢itateljeva predvidanja i osnovnog znanja u ovom pristupu. S obzirom
da se koristi kao alat za predvidanje teksta, konstruiranje cilja ¢itanja i samonadzora, ovaj
pristup je vrlo slican op¢im ili globalnim strategijama (Suprajit, 2019). Osim toga, pristup ovisi
o onome §to Citatelj unosi u tekst kao $to su inteligencija 1 iskustvo za razumijevanje teksta

(Brown, 2007).

Prema Eskeyu (1988) ranija su istraZivanja naglaSavala nadmo¢ pristupa odozgo prema
dolje nad pristupom odozdo prema gore u razumijevanju procitanog. Smatrali su da je
pozadinsko znanje koje Citatelj unosi u tekst puno vaznije od jezi¢nih struktura te ono ¢ini
ucenike koji koriste ovaj pristup vjestijim Citateljima. Istovremeno, drugi istraZivaci poput
Perfettija (1985) tvrdili su da losi Citatelji koriste proces odozgo prema dolje jednako kao i
dobri ¢itatelji. Stovise, losi Gitatelji se vise oslanjaju na proces odozgo prema dolje zbog slabije
razvijenih vjestina u procesu odozdo prema gore (npr. prepoznavanja rijeci). Mnogi autori
naglaSavaju vaznost pristupa odozdo prema gore u stjecanju Citateljskih vjestina (Eskey, 1988;
Grabe i Stoller, 1997). Carrell (1988) smatra da pretjerano oslanjanje isklju¢ivo na pristup
odozgo prema dolje ili odozdo prema gore moze dovesti do loSijeg razumijevanja procitanog.

Stoga, Nuttal (1996) sugerira da kombinacija ova dva pristupa najvise doprinosi poboljSanju



razumijevanja procCitanog jer potiCe Citatelja da se oslanja na vlastite kognitivne i jezi¢ne

vjestine i iskustvo.

1.3. Modeli ¢itanja

Razumijevanje procesa usvajanja ¢itanja kod djece objasnjeno je modelima Citanja
razvijenim tijekom posljednja tri desetljeCa. Unutar modela, ¢esto se navode prethodno
objasnjeni pristupi Citanju s razumijevanjem, odnosno "bottom-up" i "top-down" pristupi koje
ucenici primjenjuju kako bi izvukli i1 pridodali znacCenje tekstu s ciljem uspjeSnijeg
razumijevanja procitanog (Ardhani, 2016). Modeli poput The Simple View of Reading, The
Lexical Quality Hypothesis i The Lattice Model su potaknuli razvoj u¢inkovitih intervencija
za poboljSanje ¢itanja i razumijevanja procitanog za djecu uredna sluha te jednako tako pruzili
uvid u teskocée s kojima se susrecu gluha i nagluha djeca prilikom ucenja Citanja i pisanja

(Easterbrooks i Dostal, 2021).

1.3.1 The Simple View of Reading

Najstariji 1 ujedno najprihvaceniji komponentni model ¢itanja jest The Simple View of
Reading (Hoover 1 Gough, 1990) koji naglasava da je vjesto Citanje rezultat tecnog dekodiranja

I dobrog poznavanja jezika, odnosno lingvistickog razumijevanja.

Dekodiranje je sposobnost prepoznavanja i tecnog Citanja rije¢i. Preduvjeti teCnog
dekodiranja su dobro poznavanje abecednog sustava, fonoloska svjesnost te mogucénost
spajanja glasova govornog jezika s pojedina¢nim slovima ili skupinama slova. Jednako tako,
preduvjet dobrog poznavanja jezika je razvijen rjecnik, gramatika te semantika (Easterbrooks
1 Dostal, 2021). Klju¢na vjestina, jezicno razumijevanje, zahtijeva od djece dobro poznavanje
govornog vokabulara 1 na¢ina na koji se rijei povezuju u recenice, a recenice povezuju u vece
jedinice teksta (Easterbrooks i Dostal, 2021). Dekodiranje ima znafajan utjecaj na
razumijevanje proc¢itanog u nizim razredima, ali njegova vaznost slabi u visim razredima. S
druge strane, lingvisticko razumijevanje snazno utjeCe na razumijevanje procitanog kod

pocetnika kao 1 naprednijih Citatelja (Verhoeven i van Leeuwe, 2008).

Prema ovom modelu, lo$ije razumijevanje proc¢itanog gluhih i nagluhih osoba moze se

pripisati teSkocama u Citanju rijeci i neadekvatnom jezi¢nom razumijevanju teksta koji se Cita.



Smanjena dostupnost kognitivnih resursa prilikom sporog i neucinkovitog ¢itanja dovodi do
neefikasne obrade teksta (Perfetti, 1985), a smanjena slusna osjetljivost gluhih i nagluhih osoba
ima utjecaj na govorne vjestine kao i na sposobnost percipiranja pojedinih zvukova, §to je

kriti¢no za razvoj te¢nog dekodiranja.

1.3.2 The Lexical Quality Hypothesis

Glavna hipoteza ovog modela je da se uCinkovitost 1 brzina ¢itanja, kao i razumijevanje
procitanog, oslanjaju na kvalitetu leksickih jedinica pohranjenih u mentalnom leksikonu
Citatelja (Easterbrooks i Dostal, 2021). Prema Perfetti i Stafura (2014), za uspjesno Citanje i
razumijevanje proc¢itanog kljucan je razvijen vokabular kao i detaljno i jasno razumijevanje
znacenja, izgovora i upotrebe rijeci. Dokaz navedenog je ¢eS¢a upotreba neposrednih znacenja

rijeéi u procesu integracije kod vjestih u odnosu na manje vjeste ¢itace (Perfetti i Stafura, 2014).

U radu Perfetti i Hart (2002) istice se povezanost leksi¢kih vjeStina i samog
razumijevanja. Dobre leksicke vjestine ukljucuju opsezno poznavanje oblika rijeci (pravopis,
izgovor, gramatika), poznavanje razlika u znaenjima i upotrebi sli¢nih rijeci kao 1 fleksibilnost
u znacenju rijeci. Ove vjeStine omogucuju brZe 1 pouzdanije pronalazenje znacenja pa samim
tim 1 razumijevanja procitanog, a tecno Citanje na viSim razinama podrZava usvajanje novih
rijeci i doprinosi kvaliteti leksika (Perfetti, 2007). The Lexical Quality Hypothesis stavlja veliki
naglasak ne samo na leksicke reprezentacije ve¢ i na pismenost pojedinih ¢itatelja. Kao rezultat
toga, hipoteza sugerira da je bogato jezi¢no okruZenje korisno za razvoj pismenosti (Perfetti,
2007). S obzirom da 95% gluhih i nagluhih osoba ima Cujuce roditelje, mnogi od njih su
izlozeni govornom okruzenju koje u dovoljnoj mjeri ne potice jezicne i leksicke vjeStine vazne
za pismenost (Andrews i sur., 2016). Za razliku od navedenog, gluhe i nagluhe osobe gluhih
roditelja koji koriste znakovni jezik uspjesSnije razvijaju jezi¢ne vjeStine zbog izloZenosti
cjelovitom, znakovnom jeziku, ali jezik kojim komuniciraju lingvisticki se razlikuje od jezika
na kojem bi trebali Citati (Easterbrooks i Dostal, 2021). Stoga, Marschark i Harris (1996)
navode da je najudinkovitije okruzenje za usvajanje Citalackih vjestina ono koje ukljucuje

znakovni jezik 1 iskustvo govornog jezika kojim je dijete okruzeno.

Prema ovoj hipotezi, nedovoljno poticajno jezicno okruZenje dovodi do teskoca u
usvajanju rjecnickih znanja koje podrzavaju tecan leksicki pristup, a ono zauzvrat utjece na
ostatak sustava pa time i na sposobnost ¢itanja (Easterbrooks i Dostal, 2021).
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1.3.3 The Lattice Model

The Lattice Model objedinjuje kljuéne modele razvoja i razumijevanja procitanog,
ukljucujuéi Simple View of Reading i Lexical Quality Hypothesis, kako bi se objasnili naini
na koji gluhe 1 nagluhe osobe razvijaju vjestine potrebne za ¢itanje s razumijevanjem kao i §to

sve utjeCe na njegovu uspjesnost (Easterbrooks i Dostal, 2021).

Model pretpostavlja da na ucenje Citanja utjeu specificni procesi vezani uz tekst kao
Sto su lingvisticki, drustveni 1 kognitivni procesi, a da jednako tako, na njih utjeCe Citanje.
Procesi se mogu mijenjati, posebice u ranom djetinjstvu. Prema Connor i sur. (2006), djeca
kojoj je kohlearni implant dodijeljen do druge godine pokazala su znacajne benefite u jeziku i
govoru u usporedbi s djecom kojoj je kohlearni implant dodijeljen kasnije. Fizicki, jezi¢ni,
drustveni, kognitivni i emocionalni razvoj djece tijekom ranog i srednjeg djetinjstva takoder
utjece na ucenje, kao i na vrste poucavanja koje bi za djecu s oSteCenjem sluha mogle biti

ucinkovite (Connor i sur., 2013).

Modelom se pokuSavaju razjasniti procesi koji utjeCu na razvoj razumijevanja
procitanog uz prepoznavanje slozenosti cjelokupnog sustava. Navedeno je korisno kako bismo
istrazili kako gluhe i nagluhe osobe uce ¢Citati, koje su prepreke za vjesto Citanje te koje su

ucinkovite strategije za prevladavanje tih prepreka (Easterbrooks i Dostal, 2021).

1.4. Strategije kojima se potice ¢itanje s razumijevanjem

Ucinkovito poducavanje strategije razumijevanja za Cujuce adolescente ukljucuje
izravno, eksplicitno poducavanje (Biancarosa i Snow, 2004). Takva poduka zahtijeva od
ucitelja da osnazuje ucenje usmjeravajuci ucenike na odredenu strategiju uz otvoreno i jasno
modeliranje 1 demonstriranje iste. Pruzanje prilika za koriStenje tih strategija prilikom ¢itanja,
pisanja i rasprave o pro¢itanom kao i poticajno okruzenje u uc¢ionici, omogucéava ucenicima da
ovladaju naucenim strategijama te da ih primjenjuju u razli¢itim situacijama (Duke i Pearson,
2002). Ucitelji su tijekom dvadesetog stolje¢a razvijali strategije poduke Ccitanja s
razumijevanjem primarno usmjerene na knjizevne tekstove, a potom na one objasnidbene kako
bi Citateljima omogucili uspjesnije suoCavanje s razlicitim vrstama teksta (Peti-Stani¢, 2019).

Ipak, ne postoji univerzalna metoda poducavanja Citanja s razumijevanjem koja bi odgovarala



svakom djetetu (Manguel, 2001). Stoga su se godinama primjenjivale razne strategije s ciljem
poducavanja i poticanja uc¢enika da samostalno poboljSaju razumijevanje procitanog radeci na
vlastitom razumijevanju (Peti- Stani¢, 2019), a neke od dokazano najuéinkovitijih bit ¢e

navedene u nastavku.

1.4.1. Predvidanje

Strategija predvidanja odnosi se na stvaranje pretpostavki o onome §to ¢e se dogoditi u
tekstu prije nego Sto ga ucenik procita u potpunosti (Duke i Pearson, 2002). Ova strategija
potice Citatelje da aktiviraju prethodno znanje o temi te formiraju hipoteze o mogué¢em razvoju
radnje kako bi olakSali razumijevanje novih ideja s kojima se susrecu u tekstu. Prednost ove
strategije je Sto omogucava provjeru pocetnih predvidanja kao i njihovu usporedbu s onim §to
su upravo procitali. Fielding i1 sur. (1990) navode da aktivnosti predvidanja poticu opce
razumijevanje pri¢e samo ako su predvidanja direktno usporedivana s idejama iz teksta tijekom
daljnjeg citanja, Sto sugerira da je proces verifikacije, u kojem se znanje 1 tekst usporeduju
eksplicitno, jednako vazan kao i stvaranje pretpostavki. Ova strategija ima pozitivan utjecaj na
razumijevanje proc¢itanog posebno za narativne tekstove u kojima su teme i sadrzaji poznati
Citatelju. Situacija moze biti potpuno drugacija u Citanju eksplikativnih tekstova poput ¢lanaka
u enciklopedijama, znanstvenih radova, vodica ili uputa koje nisu toliko bliske samome

Citatelju (Duke i Pearson, 2002).

14.2. Razmisljanje naglas

Razmisljanje naglas ili "think aloud" je strategija koja, kako joj samo ime implicira,
podrazumijeva verbalizaciju vlastitih misli tijekom izvodenja nekog zadatka, u ovom slucaju,
¢itanja. Osoba koja primjenjuje ovu strategiju izraZzava naglas svoje razmisljanje, reakcije,
predvidanja ili strategije koje koristi tijekom ¢itanja teksta. Moguca su dva nacina provodenja
ove strategije. Prvi se odnosi na uciteljevo verbaliziranje vlastitih misli na temelju kojeg se
ucenicima demonstriraju ucinkovite strategije razumijevanja kao i kada ih je potrebno
primijeniti. Drugi nacin, koji se pokazao jednako u¢inkovitim u poboljSanju razumijevanja, se
odnosi na ucenikovo verbaliziranje vlastitih misli (Kucan i Beck, 1997). Znacajna studija

Silvena i1 Vaurasa (1992) pokazala je da su studenti, koji su poticani da razmisljaju naglas u



okviru ove strategije, bili bolji u sazimanju informacija od studenata ¢ija obuka nije ukljucivala

razmisljanje naglas.

Neki od mogucih razloga ucinkovitosti ove strategije jesu da razmiSljanje naglas
smanjuje impulzivnost pri ¢itanju (Meichebaum i Asnarow, 1979) te poboljsava sposobnost
osobe da prati svoje razumijevanje tijekom Citanja (Baumann i sur., 1992). Na ovaj nacin osoba
moze osvijestiti svoje misaone procese i razviti bolje razumijevanje proc¢itanog. Osim djeci,
ova strategija omogucava i drugima (uciteljima, roditeljima) da osvijeste unutarnje procese
osobe prilikom rjeSavanja problema ili obradivanja informacija pruzajuc¢i uvid u nacin na koji
osoba obraduje informacije i dolazi do zakljucaka koji vode ka krajnjem razumijevanju (Duke

i Pearson, 2002).

1.4.3. Vizualni prikazi teksta

Postoji stara izreka da slika vrijedi tisucu rijeci, a kada je rije¢ o razumijevanju, vizualni
prikazi pomazu Citateljima da razumiju, organiziraju i zapamte neke od tih tisucu rijec¢i. Tekst
je verbalan, apstraktan i izrazito zaboravljiv, dok su graficki prikazi vizualni, konkretni i
upecatljivi (Duke i Pearson, 2002). U literaturi se ¢esto spominje pojam graficki organizatori,
a odnosi se na alternativne prikaze teksta koji mogu biti vizualni ili prostorni. Oni ukljucuju
semanticke mreze, konceptualne karte ili mape teksta te se mogu Koristiti prije, tijekom ili
nakon citanja. Upotreba grafickih organizatora se pokazala izrazito ucinkovitom u jacanju
razumijevanja procitanog te je pozitivno utjecala na vjestinu pisanja sazetaka (Kamil, 2003).
Opcenito govoreci, svrha vizualnih reprezentacija jest ponovno predstavljanje informacija.
Kroz taj aktivni i1 transformacijski proces, znanje, razumijevanje 1 pamcenje ¢ine sinergijski

0dnos - poboljsanje jednog od navedenih elemenata, poboljsava ostale (Duke i Pearson, 2002).

1.4.4. SaZimanje

Sazimanje teksta je rezultat Citanja teksta i izdvajanja najvaznijih informacija iz njega.
Kao strategija, prisiljava Citatelja da izdvoji glavne ideje i eliminira suviSne 1 nepotrebne detalje
za §to je potrebno detaljno Citanje teksta koje posljedi¢no dovodi do boljeg razumijevanja
(Kamil, 2003). Mnoga djeca zahtijevaju poduku 1 praksu u sazimanju prije nego $to krenu
stvarati kvalitetne usmene i pismene saZzetke teksta. Istrazivanja sugeriraju da poduka i

uvjezbavanje sazimanja ne samo da poboljSavaju sposobnost ucenika da sazmu tekst, ve¢



pospjesuju 1 njihovo cjelokupno razumijevanje sadrzaja teksta. Stoga se moze smatrati da
poducavanje sazimanja ima dvojaku svrhu: poboljsati sposobnost sazimanja teksta i poboljSati

sposobnost razumijevanja teksta i prisjecanja prethodno procitanog (Duke i Pearson, 2002).

1.4.5. Postavljanje i odgovaranje na pitanja

Nijedna aktivnost razumijevanja nema duzu i sveprozimajucu tradiciju od postavljanja
pitanja ucenicima o njihovom ¢itanju, bilo da se to dogada prije, tijekom ili nakon ¢itanja
(Durkin, 1978). Postavljanje razli¢itih vrsta pitanja ima jak ucinak na prisjeéanje i
razumijevanje proc¢itanog (Duke i Pearson, 2002), a generiranjem pitanja ucenici postaju
uspjesniji u kreiranju i odgovaraju na pitanja vezanih uz tekst te na taj nacin razvijaju osjecaj
ucinkovitosti | samopouzdanja u svoje Citanje. Tehnika QARs (Question-Answer-
Relationships), autora Raphael i Pearson (1985), nudi uc¢enicima moguénost da na pitanja
odgovaraju pozivajuci se na tekst kao i na informacije koje su im od prije znane. Tehnikom se
modelira 1 ukljuuje ucenike u proces razlikovanja razli¢itih vrsta pitanja koje se mogu

postaviti u vezi s tekstom:
(1) Right There QAR-ovi su oni u kojima su odgovori eksplicitno navedeni u tekstu.

(2) Think and Search QAR-ovi su oni unutar kojih je odgovore moguce pronaci u tekstu, ali je

potrebno pretraZivanje 1 inferencijalno zakljucivanje za uspostavljanje poveznice.

(3) On My Own QAR-ovi su oni u kojima je pitanje motivirano nekim elementom teksta ili

informacijom, ali je odgovor generiran prethodnim znanjem ucenika.

Strategija postavljanja pitanja moze se koristiti samostalno ili u kombinaciji s nekom
drugom strategijom poucavanja (Kamil, 2003). Primjer navedenog je uzajamno ispitivanje
(engl. reciprocal questioning procedure) unutar koje se primjenjuju strategije generiranja
pitanja i sazimanja. Odnosno, onaj koji pita i onaj koji odgovara neprestano se izmjenjuju u
dinami¢nom procesu stjecanja znanja naglasavajuci vaznost provjere razumijevanja procitanog

(Manzo, 1969; prema Peti-Stani¢, 2019).

Opcenito, osobe s boljim razumijevanjem koriste ve¢i broj strategija dok Ccitaju
(Kozminsky i Kozminsky, 2001) te lakse prepoznaju kad ih treba primijeniti (Spiro, 2001).
Takoder, imaju tendenciju donositi vise zakljucaka (Cain i Oakhill, 2007; Laing i Kamhi,
2002), nadzirati svoje razumijevanje teksta te koristiti svrhovite strategije u popravljanju
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vlastitog razumijevanja (Dermitzaki i sur., 2008). Stoga bi nastavnici trebali pratiti u¢inkovitost
i nacin na koji u€enici koriste strategije razumijevanja (Retuzel i Cooter, 2020). Ukoliko uoce
da se odredena strategija koristi na neuc¢inkovit nacin ili se uopce ne koristi, trebali bi omoguc¢iti
dodatne upute ili modificirati pristup poducavanja. U isto vrijeme, zadatak ucenika je pratiti
vlastito koriStenje strategija razumijevanja te osvijestiti svoje sposobnosti i nedostatke tijekom

Citanja (Duke i Pearson, 2002).
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2. PROBLEM I CILJ RADA

Citanje je kljuéno za akademski uspjeh te je vazna i neophodna vijestina za uspje$no
funkcioniranje pojedinca u danasSnjem druStvu, a razumijevanje se smatra svrhom c¢itanja,
odnosno krajnjim ciljem svake citalacke aktivnosti (Robertson, 2014). Stoga je cilj ovog
preglednog rada objediniti novije spoznaje relevantne domade i inozemne literature o

vjestinama Citanja s razumijevanjem gluhih i nagluhih osoba.

Kako bi se postavili temelji za razumijevanje tematike, u uvodnom dijelu rada pruzit ¢e
se sazeti prikaz informacija o Citanju s razumijevanjem, ¢imbenicima koji na njega utjecu te
strategijama kojima se ono poti¢e. U pregledu dosadasnjih spoznaja naglasak je na samoj
tematici ovog rada, Citanju s razumijevanjem gluhih i nagluhih osoba. Predstavit ¢e se uloga
jezi¢nih, kognitivnih 1 ostalih ¢imbenika te njihova medudjelovanja na razvoj citanja s
razumijevanjem. Usporedit ¢e se Cimbenici koji utjeCu na proces usvajanja Citanja s
razumijevanjem osoba s oSteCenjem sluha i Cujuéih osoba. Naposljetku ¢e se prikazati i
razliCite strategije poticanja vjeStina Citanja s razumijevanjem koje mogu biti od koristi
struénjacima, osobama s oSteCenjem sluha, njihovim roditeljima kao 1 njihovim

uciteljima/nastavnicima.
Radom se Zeli odgovoriti na sljedeca problemska pitanja:

1. Koji su kljucni ¢imbenici koji utjecu na vjestine Citanja s razumijevanjem gluhih 1 nagluhih

osoba?

2. Razlikuju li se ¢imbenici koji utjeCu na ¢itanje s razumijevanjem kod osoba s oSteCenjem

sluha 1 ¢uju¢ih osoba?

3. Koje su se strategije pokazale uspje$nima za poticanje vjestina Citanja s razumijevanjem kod

gluhih i nagluhih osoba?
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3. PREGLED DOSADASNIIH SPOZNAJA

Citanje je temeljna vjestina koja omoguéava pojedincu da pisanom sadrzaju pridoda
znacenje s ciljem unapredivanja razumijevanja, vjestina i informacija koje pojedinac posjeduje
(Edmonds 1 sur., 2009) te kako bi oblikovao svoje razumijevanje svijeta i postao dio Sire
drustvene zajednice (Jalkanen i Vaarala, 2013). Glavna svrha citanja jest razumijevanje,
odnosno, konstruiranje znacenja te stjecanje znanja i informacija koje osnazuju kognitivne
funkcije pojedinca (Stewart i Clarke, 2003; Easterbrooks, 2010). Kako djeca rastu, Citanje
postaje sve vaznije za omogucéavanje pristupa kurikulumu, odnosno djeca prelaze iz faze

'uCenja Citanja' u fazu 'Citanja za ucenje' (Worsfold i sur., 2018).

Razvoj ¢italacke pismenosti je kod gluhe djece, bez jezi€no-govornih vjestina primjerenih
njihovoj dobi, usporen i oteZzan (Musselman, 2000). Brojna istrazivanja (Holt i sur., 1997,
Karchmer i Mitchell, 2003; Qi i Mitchell, 2007; Traxler, 2000; Pribani¢, 2007) navode da su
vjestine Citanja prosjecnog ucenika s oste¢enjem sluha po zavrsetku srednje Skole na razini
cujuceg ucenika Cetvrtog razreda osnovne Skole, a oko 20% njih napusta Skolu s razinom
¢itanja na ili ispod razine drugog razreda (Dew, 1999). Ipak, dok veliki nacionalni uzorci Cesto
iznose lo$iju prognozu (Marschark i sur., 2002), manji uzorci specificnih podskupina pruzaju
ohrabrujuc¢e podatke. Samim tim, brojna istrazivanja (Kyle i Harris, 2010; Harris i Terlektsi,
2011; Pimperton i sur., 2016) navode da djeca i mladi s o$teenjem sluha pokazuju znacajne
individualne razlike u vjestinama ¢itanja, a neki od njih ¢itaju na razini koja odgovara njihovoj
dobi. Navedeno potvrduju i pojedine drzave koje pocinju izvjestavati o velikom broju djece s
oStec¢enjem sluha koja ispunjavaju oc¢ekivanja na drzavnim ispitima pismenosti (Easterbrooks
i Beal-Alvarez, 2013). Takoder, novija istrazivanja medu kojima je i ono Sullivan i Oakhill
(2015) i Marschark i sur. (2009) navode da je postignut i ograni¢en napredak u citanju s

razumijevanjem gluhih i nagluhih osoba.

Dobro istrazene varijable poput sintakse, figurativnog jezika te prethodnog znanja vezanog
uz sadrzaj teksta razli¢ito utjecu na razumijevanje procitanog kod djece uredna sluha kao i kod
djece s oStecenjem sluha (Paul, 2003). Isakovi¢ 1 Kovacevi¢ (2014) u svom istrazivanju o
osobitostima ¢itanja gluhih 1 nagluhih uc¢enika osnovnoskolskog uzrasta navode da ucenici s
oSte¢enjem sluha uglavnom c¢itaju mehanicki, cesto nagadajuc¢i napisano te samim tim
pogresno interpretiraju znacenje rijeci i odaju dojam losijeg razumijevanja procitanog. Stoga
se proces Citanja s razumijevanjem mora sagledati iz razliCitih perspektiva kada je rije¢ o

ucenicima s oStecenjem sluha.
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3.1. Cimbenici uspje$nog usvajanja &itanja s razumijevanjem gluhih i
nagluhih osoba

Najuspjesniji nacin pracenja razvoja Citanja jest istrazivanje prediktora pismenosti
(Worsfold i sur., 2018). Medutim, veéina istrazivanja koja su usmjerena na razvoj pismenosti
se provode na djeci razli¢ite dobi. Navedeno omogucava uvid u postignuca razli€itih uzrasta,
ali ne i na promjene u razvoju pismenosti pojedinca (Conrad, 1979). Jednako tako, velike
presjecne studije imaju tendenciju prikrivanja individualnih varijacija u sposobnosti ¢itanja
gluhe djece, prikrivajuéi ¢injenicu da neka vrlo uspjes$no nauce Citati (Kyle i Harris, 2010), dok
vecina manjih eksperimentalnih istrazivanja ¢itanja stavlja fokus ponajviSe na razinu rijeci
zanemarujudi jezicne i kognitivne vjeStine potrebne za razumijevanje vecih jedinica teksta

(Kyle i Cain, 2015).

lako mnoge vjeStine utjeCu na razumijevanje procitanog, analizama je utvrdeno da
testovi razumijevanja Citanja obi¢no otkrivaju samo jedan glavni faktor koji se moze opisati
kao opcée razumijevanje procitanog (Rost, 1989). Ovaj jedinstveni faktor objasnjava veéinu
razlika u razli¢itim jezi¢nim parametrima. Ipak, postojanje dominantnog faktora ne iskljucuje
utjecaj drugih vjestina koje jednako tako pridonose razumijevanju. Za razliku od djece uredna
sluha, kod koje navedeni faktor moze biti izraZzen, gluha djeca posjeduju razli¢ite obrasce
razvoja razumijevanja procitanog koji utjecu na nacin na koji dijete procesira, interpretira i

koristi tekstualne informacije (Wauters i sur., 2006).

3.1.1.  Lingvisticki ¢imbenici

3.1.1.1. Poznavanje vokabulara i znaenja rijeci

Zanimanje za povezanost poznavanja vokabulara i uspjesnog ¢itanja ima dugu povijest
u istraZivanju citanja. Stjecanje vjeStina vokabulara u ranim fazama razvoja pokazalo se
klju¢nim za razumijevanje i produkciju jezika. Kyle i sur. (2016) u svom istrazivanju potvrduju
ovu ¢injenicu, navodeci da razvijena sposobnosti dekodiranja, nije dovoljna za razumijevanje
ukoliko dijete nema trazenu rije¢ u svom leksiku te se prilikom Ccitanja teksta, kod djece sa
smanjenim opsegom rjecnika, razumijevanje ograni¢ava na razinu recenice (Easterbrooks 1

Dostal 2021).
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Ogranicen pristup auditivnim informacijama (Aldemir i sur., 2023), posebice tijekom
kriticnog perioda za usvajanje jezika, negativno utjeCe na poznavanje znacenja rije¢i kao i na
vjestine identifikacije rijeci koje su usko povezane s razumijevanjem (Paul, 1998). Navedeno
se moze objasniti reciprocnim odnosom vokabulara i razumijevanja. Naime, ograni¢eno znanje
vokabulara otezava razumijevanje, a smanjeno razumijevanje, otezava usvajanje novih rijeci.
Ovo dovodi djecu s oStecenjem sluha u dvostruku opasnost. Ona Cesto ulaze u proces Citanja s
ograni¢enim vokabularom i slabijim razumijevanjem $to otezava Citanje slozenijih tekstova
koji doprinose povecanju njihova vokabulara (Easterbrooks i Dostal, 2021). Dimenzija
poznavanja vokabulara takoder je vazan ¢imbenik jer razumijevanje procitanog ukljucuje
oboje, §irinu i dubinu vokabulara. Sirina vokabulara se odnosi na broj rije¢i koje osoba poznaje,
a dubina na cjelovito razumijevanje znacenja rijeci i njihovih semantickih asocijacija s drugim
rijeCima. Easterbrooks i Dostal (2021) zakljucuju da su poteskoce s razumijevanjem procitanog
gluhih i nagluhih osoba povezane s razvojno ogranicenom dubinom vokabulara i slabijim
poznavanjem stru¢nih termina viSe nego sa Sirinom njihova vokabulara. Studije s gluhim
sudionicima, koje su empirijski ispitivale odnos izmedu poznavanja vokabulara i
razumijevanja proCitanog, pruzaju dokaze o pozitivnom odnosu izmedu poznavanja

vokabulara 1 razumijevanja proc¢itanog kod gluhih citatelja.

LaSasso 1 Davey (1987) ispitivali su 50 gluhih u€enika, u dobi od 10 do 18 godina koji
¢itaju barem na razini petog razreda, u ¢itanju s razumijevanjem izlagackih tekstova (tekstovi
koji imaju za cilj objasniti odredenu temu ili koncept). Uenici su odgovarali na pitanja za koja
su se smjela vratiti 1 pitanja za koja se nisu smjela vratiti na tekst. Korelacija izmedu znanja
vokabulara ucenika i1 razumijevanja bila je umjereno visoka. Autori su zakljucili da je
poznavanje vokabulara ucinkovit prediktor razumijevanja procitanog kod gluhih ucenika.
Jednako tako, Garrison i sur. (1997) su ispitivali odnos izmedu osnovnog znanja, poznavanja
vokabulara i razumijevanja. Zamolili su 30 gluhih studenata, 26 cuju¢ih ucenika sedmog
razreda 1 135 ¢ujucih studenata da procitaju pet izlagaCkih odlomaka i odgovore na 15 pitanja
koja procjenjuju poznavanje rijeci, 15 pitanja koja procjenjuju znanje o svijetu i 20 pitanja koja
procjenjuju sposobnost donosenja zakljucaka. Otkrili su da je poznavanje vokabulara snazan
prediktor sposobnosti ¢itanja s razumijevanjem. U istrazivanju Kyle i Harris (2010) te Kyle 1
Harris (2011) vokabular je bio najbolji i najkonzistentniji prediktor kasnijeg postignuca u
razvoju Citanja gluhe i nagluhe djece te se raniji vokabular pokazao prediktivnim za kasnije

vjestine razumijevanja rec¢enica i teksta. Nekoliko godina nakon to su ponovno potvrdili Harris,
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Terlektsi 1 Kyle (2017) koji su istrazivali istodobne i longitudinalne prediktore Citanja kod

djece s ostecenjem sluha, prosjecne dobi 6 godina i 7 mjeseci, kroz tri vremenske tocke.

Poznavanje vokabulara i segmentacija rijeCi se smatraju vjeStinama citanja na razini
rijeci 1 na razini prepoznavanja i razumijevanja sintakticke strukture recenice. Nasuprot tome,
razumijevanje procitanog je Sposobnost Citanja vise razine koja se javlja na razini reCenice ili
odlomka. Ovaj hijerarhijski odnos prema kojem poznavanje vokabulara olakSava segmentaciju
rijeci, $to zauzvrat pridonosi uspjesnijem razumijevanju proc¢itanog, podrzava model izravnih
i neizravnih ucinaka ¢itanja (Kim, 2020a, 2020b). Gluha djeca s bogatijim vokabularom postizu
vedi napredak u ¢itanju, a snazna veza izmedu vokabulara i ¢itanja odgovara stajalistu da slabije
fonoloske vjestine prilikom ucenja Citanja mogu biti kompenzirane dobrim poznavanjem

vokabulara (Snowling i sur., 2003).

3.1.1.2. Sintaksa i gramatika

Sintaksa se smatra jednom od varijabli koja je najviSe istraZivana u podrucju Citanja s
razumijevanjem. Vecina istrazivanja potvrduje Cinjenicu da loSa sintaktiCka i gramaticka
znanja vise utjecu na teskocée razumijevanja procitanog gluhih i nagluhih ¢itatelja nego $to je
to slucaj s osobama uredna sluha (Easterbrooks i Dostal, 2021). VazZnost sintakse o€ituje se u
tome da unato¢ poznavanju znacenja rijeci Citatelj mozda nece razumjeti rije¢ ili re€enicu ako
ima slabije sintakti¢ke vjeStine. Navedeno objaSnjava zaSto povecanje vokabulara ne mora
nuzno dovesti do uspjeSnijeg razumijevanja proc¢itanog (Paul, 1998). Barajas i sur. (2016) u
svom istrazivanju na djeci sa sluSnim pomagalima ili kohlearnim implantatima potvrduju ovu
¢injenicu, navodeci da, na razlike u razumijevanju pro€itanog, viSe utjecu gramatic¢ke vjestine

nego razvijenost vokabulara.

Medutim, gramaticki morfemi potrebni za gramati¢ko slaganje nisu toliko uocljivi kao
leksic¢ki morfemi koji predstavljaju temeljni dio rijeci te ih sukladno tomu osobe s oSte¢enjem
sluha teze zamje¢uju (Hammer i Coene, 2016). Razlog tomu jest nedovoljna naglasenost i krace
trajanje fonoloskih informacija sadrZanih u nastavcima glagola i imenica od informacija
sadrzanih u leksickom korijenu (Easterbrooks 1 Dostal, 2021). Primjerice, razumijevanje
slozenih reCeni¢nih struktura uvelike ovisi o tome kako dijete shva¢a gramaticke odnose
izrazene putem sufiksa ili slobodne morfologije (veznici, prijedlozi, zamjenice). Navedeno

moze stvarati problem gluhoj i nagluhoj djeci, a posebice onoj koja koriste znakovni jezik.
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Za razliku od govornog jezika, znakovni jezik ima sintakticka pravila koja se mogu
prili¢no razlikovati od onih u pisanom jeziku te Miller (2005) navodi da vjerojatno iz tog
razloga, gluhi i nagluhi ucenici ¢esto nisu tako vjesti u gramatici pisanog jezika kao njihovi
cujuci vrnjaci. U testu razumijevanja procitanog, prelingvalno gluhe osobe oslanjale su se na
top-down obradu semantickih informacija te su obracale malo pozornosti na sintaktiCke
strukture (Miller, 2000) Sto potvrduje Cinjenicu da su im funkcionalne rijeci za sintakticke 1
diskursne konstrukcije u tekstovima teze za razumjeti od sadrzajnih rije¢i (Berent, 1996).
Primjerice, otkriveno je da je djeci s oSte¢enjem sluha izuzetno teSko razumjeti slozena "'wh-
pitanja” (pitanja u kojima se od djeteta traze specifi¢ne informacije), pasivne recenice i zavisne
reéenice (Friedmann i Szterman, 2005). Hammer i Coene (2016) analizirali su uzorke govora
djece u dobi od 4-7 godina s kohlearnim implantatom ili s teSkim oStec¢enjem sluha koja su
koristila slusna pomagala te su otkrili da su obje skupine proizvele veéi broj pogresaka u
slaganju subjekta i1 glagola nego Sto bi se to ocekivalo u odnosu na njihove vr$njake uredna

sluha.

Jednako tako, djeca s oSte¢enjem sluha imaju teSkoée u razumijevanju slozenih
receni¢nih struktura, posebice onih koje ne slijede kanonski red rijeci ili u kojima je objekt
izrazen zamjenicom (Barajas 1 sur., 2016). Pribani¢ (1998) je ispitala ovladanost redoslijedom
rije¢i u hrvatskom jeziku s ciljem provjere sintaktickih znanja gluhih i nagluhih osoba. Hrvatski
jezik ima bogatu morfologiju unutar koje je dozvoljen drugaciji redoslijed rije¢i osim subjekt-
predikat-objekt. Gluhe i nagluhe osobe bile su uspjesne u razumijevanju recenica sa strukturom
subjekt-predikat-objekt, a manje uspjeSne u razumijevanju reenica sa strukturom objekt-
predikat-subjekt. Pribani¢ (1998) neuspjeh u ovom zadatku pripisuje teSko¢ama prepoznavanja
nastavaka za akuzativ kada je objekt na poCetnom, a subjekt na posljednjem mjestu u recenici
kao i smanjenoj mogucnosti manipuliranja jezi¢nim strukturama. Schouwenaars i sur. (2019)
smatraju da navedene teSkoce ne upucuju na smanjenu osjetljivost gluhe i nagluhe djece na
sintakticke 1 gramaticke oblike ve¢ na pogresno tumacenje istih prilikom ¢itanja. Ogranic¢eno
gramati¢ko znanje govornog ili pisanog jezika moze utjecati na razumijevanje procitanog kod
gluhih 1 nagluhih &itatelja izravno (utje€uci na razumijevanje recenice) i neizravno (utjecuci na

strategiju Citanja koju djeca koriste za obradu sadrzaja teksta) (Easterbrooks i Dostal, 2021).
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3.1.1.3. Fonoloske vjestine 1 ¢itanje s usana

3.1.1.3.1. Fonoloske vjestine

Da bi naucila Citati, djeca moraju razviti te¢no Citanje rijeci i jezicno razumijevanje
(Gough i Tunmer, 1986). S obzirom na vaznost fonoloskih vjestina u ucenju te¢nog Citanja
djece urednog sluha, postavlja se pitanje koriste li gluha djeca, koja obi¢no ne ¢uju sve zvukove
govornog jezika, fonolosko znanje pri Citanju (Kyle i Harris, 2010). Gluho¢a moze dovesti do
ozbiljnih nedostataka u jezi¢nom razvoju, a zbog otezane auditivne diskriminacije (Cheung i
sur., 2013) 1 posljedi¢no nedostataka u fonoloskoj svjesnosti, koja je prediktor Citalacke
sposobnosti ¢ujuce djece (Ziegler i Goswami, 2005), razumno je sugerirati da je mogué njen
negativni utjecaj i na samo Citanje (Hassanzadeh i Nikkhoo, 2019). Istrazivanje Bradley i
Bryant (1983), zajedno s drugim studijama koje su slijedile, navode da je uspjeh u procesu
ucenja Citanja Cujuée djece direktno povezan s ranim fonoloskim vjestinama. Medutim,

misljenja 1 dokazi o povezanosti tih vjestina kod gluhe i1 nagluhe djece su podijeljeni.

Izneseni su brojni argumenti da fonoloska svijest igra ulogu u procesu ¢itanja gluhe
djece (Burden i Campbell, 1994; Hanson, 1991; Kelly, 1993; Mayer 2007) 1 u vjeStom ¢itanju
(Hanson, 1989; Kelly, 1995). Bochner i Kelstone (2016) smatraju da fonoloSke vjestine
podupiru uspjesno Citanje osoba s oStecenjem sluha kao 1 Dodd (1980) koji sugerira da se djeca
s oStecenjem sluha uspjesno koriste kodiranjem tijekom ¢itanja. Beech i Harris (1997) kao i
Chen (1967) u svojim istrazivanjima navode da se djeca s oSte¢enjem sluha vecinski oslanjaju
na vizualno kodiranje ili primjenjuju neke morfoloSke strategije koje im pruzaju pristup
znacenju (Clark i sur., 2011) viSe nego na fonolosko kodiranje. Druge studije (Miller 2002;
2006) pokazale su da gluhe osobe, unato¢ slabijoj fonoloskoj svijesti, imaju vjeStine obrade
rijeci usporedive s ucenicima uredna sluha. Ali, s obzirom na to da su razine ¢itanja gluhih
ucenika u ovim studijama znatno ispod razine njihovih cujucih vr$njaka, postavlja se pitanje
koliko ta sposobnost utjeCe na stvarne razine Citanja. Miller (2002) smatra da je, unato¢
prisutnosti fonoloske obrade na svim ¢italackim razinama, njezina funkcija i znacaj vidljiv u

kasnijim 1 viSim fazama obrade teksta, a ne U poCetnom kodiranju rijeci.

Razliciti stavovi 1 velik broj istraZzivanja na ovu temu moze se pripisati ¢injenici da je
vecina studija provedena na starijoj djeci. Navedeno je otezalo usporedbu studija i ostavilo
otvorenu mogucénost da djeca rodena s oSte¢enjem sluha u svojim ¢italackim pocetcima imaju

slabije fonoloSke vjestine koje se s odmakom vremena razvijaju u skladu s vjeStinom citanja
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(Easterbrooks i Dostal, 2021). Ovaj rezultat moZze se smatrati novim dokazom u prilog
argumentu koji su predlozili Goldin-Meadow i Mayberry (2001) te Musselman (2000) da se
fonoloske vjestine gluhe djece uglavnom razvijaju kao posljedica ucenja Citanja, a ne kao
preduvjet za Citanje kao kod cujuce djece pa se u skladu s tim vecina gluhe djece u svojim
¢italackim pocetcima manje oslanja na fonoloSku svjesnost dok ju u narednim godinama sve

cesce koristi prilikom cCitanja (Marschark 1 Harris 1996).

Takoder je informativno da ¢ak i kada ¢ujuca djeca imaju razvijen govorni jezik, mogu
naic¢i na poteskoce u Citanju 1 pisanju, a u vecini slucajeva to se moze pripisati nedostatku
fonoloskih vjestina (Scarborough, 2001). Navedeno sugerira da je pri ranom razvoju ¢italackih
vjestina gluhe i nagluhe djece potrebno uzeti u obzir njihove fonoloske vjestine (Moores,
2001).

3.1.1.3.2. Ocitavanje govora s lica i usana

Slusni modalitet smatra se osnovom u percepciji govora. Medutim, s obzirom na
otezanu slusnu percepciju gluhih 1 nagluhih osoba te samim tim i vece teSkoce recepcije

akusti¢kih podrazaja, vizualni modalitet ima sve veci znacaj (Bradari¢- Jonci¢, 2016).

Ocitavanje govora s lica i usana poboljSava sposobnost ¢itanja i kod gluhe djece (Kyle
i Harris, 2006) i kod gluhih odraslih osoba (Mohammed i sur., 2006). Harris i Moreno (2006)
u svom istraZivanju navode da su u grupi osmogodisnje gluhe djece dobri ¢itaci imali bolje
rezultate u ¢itanju s usana u usporedbi s losim ¢itac¢ima. Objasnjenje navedenog je u tome da
informacije dobivene putem ocitavanja govora s usana pruzaju osnovu za razumijevanje
fonoloskih znacajki za gluhu djecu. U skladu s tim je teorija da je fonoloski kod apstraktan te
se moze jednako izvoditi putem auditivnog ili vizualnog puta (Campbell, 1997). Doista, greske
u Citanju s usana primijecene su 1 u pravopisu gluhe djece (Dodd, 1980) 1 u njihovoj izvedbi na
zadacima fonoloske svijesti (Leybaert i Charlier, 1996). Gluha djeca mogu razviti fonoloske
vjestine kroz Citanje s usana koje je slicno onom koji se izvodi putem auditivnih informacija
kod djece uredna sluha (Kyle i Harris, 2006). U longitudinalnom istrazivanju Kyle i Harris
(2010) ocitavanje s usana je znacajan prediktor pocetnog razvoja sposobnosti ¢itanja rijeci
izmedu sedme i osme godine jer izravno pruza fonoloske informacije te je podrska sposobnosti
¢itanja. Medutim, Citanje i fonoloSka svjesnost daljnjim razvojem vjeStina Citanja postaju

snaznije povezani, a ¢itanje s usana gubi na vaZnosti.
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3.2.2 Kognitivni ¢imbenici

3.2.2.1 Verbalno radno paméenje

Verbalno radno pamcenje odnosi se na ljudsku sposobnost kodiranja, pohranjivanja,
manipuliranja i prisje¢anja informacija (Hall i Bavelier, 2010) te je iznimno vazn0 U procesu
razumijevanja proc¢itanog kako kod cujuce tako i1 kod gluhe djece. Prilikom citanja, mozak
nakratko smjesta fonetske i ortografske informacije u radno pamdenje, a zatim povezuje
pohranjene informacije sa semanti¢kim i konceptualnim informacijama (Hall i Bavelier, 2010).
Ukupna ucinkovitost verbalnog radnog pamcenja moze utjecati na razumijevanje procitanog
jer ¢e citatelji s ucinkovitijom jezicnom obradom imati viSe kapaciteta za pohranjivanje
informacija (Daneman i Carpenter, 1980; Just i Carpenter, 1992; Engle i sur., 1999). Prethodna
istrazivanja navode kako gluhoca, kao i jeziéni modalitet kojeg osoba koristi, ne smanjuju
sposobnost verbalnog radnog pamcéenja, veé¢ na njega utjece izloZenost jezicnom okruzenju
koje je kod gluhih i nagluhih osoba ¢esto nedostatno (Conway i sur., 2009). Medutim, novije
multivarijantne meta-analize ukazale su na znacajan, negativan ucinak gluhoc¢e na verbalno
radno pamcenje kao i na sposobnost razumijevanja, organiziranja i koriStenja verbalnih

informacija (McFayden i sur., 2023).

Individualne razlike u razumijevanju procitanog mogu odrazavati razlike u kapacitetu
verbalnog radnog pamcenja, odnosno, razlike u obradi i pohrani informacija (Daneman i
Carpenter, 1980). Kapacitet radne memorije pokazao se kao vazan prediktor Citalackih
postignuéa kod ucenika s umjerenim ili potpunim gubitkom sluha (Kyle i Harris, 2006) te je
kljuc¢an za vizualno i fonolosko kodiranje (Alsalem, 2018). Garrison i sur. (1997) sugerirali su
da uspjesniji gluhi ¢itatelji koriste manji kapacitet radne memorije za razumijevanje te time
ostavljaju veci kapacitet za pohranu memorije. Takoder, u svojoj studiji su otkrili da je
uspjeSnost paméenja gluhih studenata znacajno povezano S rezultatima razumijevanja
procitanog, a razlike u sposobnosti ¢itanja Se mogu izravno pripisati u¢inkovitosti koristenja
kapaciteta verbalnog radnog pamcenja, neovisno o ucdincima rije¢i i znanja o svijetu
(Convertino i sur., 2014). Bez obzira na navedeno, velik broj istrazivanja potvrduje da slozeni
zadatci koji ispituju verbalno radno pamcenje, koriSteni za proucavanje gluhih Citatelja,
predvidaju vjeStine razumijevanja procitanog navedene skupine (MacSweeney i sur., 1996;
Pisoni i Geers, 2000; Marschark i sur., 2016).

20



Uloga verbalnog radnog pamcenja takoder je istraZivana u procesu ucenja Citanja te
premda su zabiljezene pozitivne povezanosti u istrazivanjima s gluhim tinejdzerima (Daneman
I sur., 1995; Harris i Moreno, 2004), radna memorija se ne ¢ini znacajnim korelatom

sposobnosti Citanja kod mlade gluhe djece (Harris i Moreno, 2004; Kyle i Harris, 2006).

3.2.2.2 Metakognicija

Metakognicija je svijest o Citanju kao procesu koji ukljucuje planiranje, nadgledanje i
vrednovanje informacija iz teksta te podrazumijeva poznavanje i uporabu kognitivnih strategija
koje su kljuéne u procesu razumijevanja (Flavell, 2004). Velik broj istrazivanja o Citanju, isticu
doprinos metakognitivne svijesti i upotrebe metakognitivnih strategija razumijevanju
procitanog. Takoder, teorija uma, odnosno spoznaja da drugi ljudi mogu imati razli¢ite misli,
namjere, vjerovanja i perspektive od nasih vlastitih, kao i posjedovanje snaznih kognitivnih
resursa, ima implikacije za Citateljevo vlastito pra¢enje razumijevanja (Easterbrooks i Dostal,
2021). Kada iskusni ¢itatelji pristupaju tekstu, oni aktiviraju Svoje metakognitivno znanje i
kontrolu, cesto nesvjesno. Integracija kognitivnih procesa viSeg reda za konstruiranje
koherentnih mentalnih reprezentacija teksta olakSava razumijevanje (Mahapatra i sur., 2010;
Strassman, 1997). Unato€ njenoj vaznosti, mali je broj opseZnih istraZivanja koje se fokusiraju

na metakogniciju i njen utjecaj na Citanje gluhih osoba.

Strassman (1992) je zanimalo metakognitivno znanje gluhih adolescenata o ¢itanju u
Skoli. Proucavala je adolescente s prelingvalnim do potpunim oste¢enjem sluha u dobi od 14
do 20 godina. Podatke je prikupljala snimajuci intervjue sa svakim ponaosob. Sadrzaj intervjua
temeljio se na informacijama sadrzanim u Intervjuu za razumijevanje procitanog (Wixson i
sur., 1984). Analizom videozapisa ucenici su procijenjeni kao pasivni ¢itatelji. Naime, uéenici
nisu imali jasno razumijevanje ocekivanja i ciljeva za Skolske aktivnosti ¢itanja. lako su imali
usvojene vjestine Citanja, tehnike su primjenjivali doslovno i dosljedno, bez prilagodbe i

kritickog razmisljanja o tome kako ih najbolje iskoristiti u datoj situaciji.

U drugoj studiji, Yamashita (1992; prema Paul 1998) je ispitivao meduodnos izmedu
prethodnog znanja, metakognicije i razumijevanja procitanog. Definirao je razumijevanje
proc¢itanog kao sposobnost odgovaranja na pitanja na razli¢itim razinama. Ispitanici u ovoj
studiji imali su oStec¢enje sluha u rasponu od 36 do 120dB. Ucenici su pohadali osnovnu ili
srednju Skolu 1 bili su upisani ili u oralni ili u program totalne komunikacije. Medutim,

Yamashita je otkrio da su i prethodno znanje 1 metakognicija znafajno povezani s
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razumijevanjem procitanog za ucenike u ovom uzorku. Sto je jo$ zanimljivije, uoceno je da
metakognicija ima najjaci uCinak na sve mjere razumijevanja procitanog, odnosno mjere koje

ukljucuju standardizirane testove i testove koje su razvili istrazivaci.

Ewoldt i sur. (1992) su pokazali da su gluhi srednjoskolci viSe zainteresirani za
izazovnije tekstove te koriste viSe metakognitivnih strategija dok ih Citaju, ali ucitelji Cesto
podcjenjuju njihovu sposobnost samostalnog razumijevanja teksta. To objasnjava kako je
Gibbs (1989), ¢iji su subjekti bili vjesti gluhi ¢itaci, otkrio da oni pokazuju metakognitivnu
kontrolu sli¢nu onoj ¢ujucih ucenika. Ispitanici u Gibbsovom istrazivanju su vjerojatno imali
iskustva u ¢itanju izazovnih materijala i stoga su imali priliku razviti efikasnije metakognitivno
znanje i kontrolu. Dakle, za uspjesan razvoj metakognicije gluhih ucenika klju¢no je izlagati

ih sloZenijim tekstovima koji zahtijevaju vecu razinu metakognicije.

3.2.3 Ostali ¢imbenici

3.2.3.1 Motivacija

Tijekom proteklih nekoliko desetlje¢a, povecao se broj istrazivanja o konstruktima
motivacije unutar specificnih domena pa tako 1 u domeni c¢itanja. Opcenito prihvacena
definicija jest da je motivacija viSestruki skup ciljeva i uvjerenja koji usmjeravaju ponasanje
(Guthrie i Wigfield, 1999) stoga bi motivacija za Citanjem bila skup ciljeva i uvjerenja koji
usmjeravaju ponasanje u vezi s ¢itanjem (Parault i Williams, 2009). Guthrie i sur. (2006) otkrili
su da je intrinzi¢na motivacija u kombinaciji sa samoucinkovito$¢u u pozitivnoj korelaciji s
razumijevanjem procitanog. Osim toga, Citatelji s visokom intrinzicnom motivacijom postiZzu
viSe razine konceptualnog razumijevanja teksta 1 viSe su zainteresirani za procitani materijal
(Parault i Williams, 2009). Paul (2003) navodi da je u istrazivanjima gluhe populacije, jedno
od najmanje istrazivanih podrucja u vezi s cCitanjem afektivna domena koja ukljucuje
motivaciju i interes te bi istrazivaci trebali ispitati odnose izmedu motivacije, interesa i

razumijevanja teksta.

Ispitivanje veze izmedu motivacije za €itanjem 1 razumijevanja procitanog kod gluhih
Citatelja vazno je zbog njihova ogranicenja pri primanju govornog jezika koje posljedi¢no
ogranicava ucenje veze izmedu slova i glasova te ih izlaze opasnosti od neuspjeha u ¢itanju
(Mayer, 2007). Istrazivanje koje su proveli Morgan i sur. (2008) sugerira da djeca koja
pohadaju prvi razred i koja dozive rani i stalni neuspjeh u ¢itanju imaju niZu razinu motivacije
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za Citanje, vide sebe kao manje kompetentne Citatelje 1 imaju negativnije stavove prema ¢itanju.
S tim na umu, djeca s oSte¢enjem sluha kod koje su prisutne inherentne poteskoce, frustracije
i neuspjeh pri ucenju ¢itanja, pokazuju smanjenu razinu motivacije za daljnjim ¢itanjem kao 1

smanjen uspjeh u razumijevanju procitanog.

S druge strane, u istrazivanju Parault i Williams (2009), studenti s oStecenjem sluha su
Citali malo ispod razine Sestog razreda, $to je viSe od razine Cetvrtog razreda objavljene u
istrazivanju Traxlera (2000). Navedeno se moze objasniti visokom razinom obrazovanja, ali 1
veCom razinom motivacije. Naime, unato¢ znatno nizim razinama razumijevanja teksta s
obzirom na ocekivanu razinu razreda koju pohadaju, gluhi sudionici imali su viSu razinu

ukupne motivacije za ¢itanje u usporedbi s ¢uju¢im sudionicima koji ¢itaju na razini razreda.

Takoder, izvijestili su o viSim razinama specifi¢énih dimenzija motivacije za ¢itanjem
kao §to su izazovnost, znatizelja, ucinkovitost, ukljuenost i intrinzicna motivacija.
Razumijevanje teksta kod gluhih sudionika bilo je umjereno povezano s ukupnom motivacijom
za Citanje. Povezanost izmedu razumijevanja teksta i izazovnosti pri ¢itanju sugerirala je da ¢e
za gluhe ucenike, ustrajnost unato¢ izazovnijem tekstu kojem su izloZeni, povecati razinu
razumijevanja procitanog. Navedeno se moze objasniti poveéanjem ukupne razine citanja
prilikom ¢itanja zahtjevnog teksta. Rezultat da je, natjecateljski aspekt motivacije za Citanje,
povezan s vis§im ukupnim razumijevanjem proc¢itanog u skupini gluhih sudionika, u skladu je
s istrazivanjem Harackiewicza 1 sur. (1998) koji su pokazali da je za studente fakultetske dobi

orijentacija ka cilju pozitivno povezana s akademskim uspjehom.

3.2.3.2 Lokalna kohezija

Procesi na razini rijeci 1 re€enice ucestalo se usporeduju s procesima na razini teksta u
kontekstu razumijevanja procitanog, ali se razlikuju na nekoliko razina (Cain i Oakhill, 2007).
Za uspjesno Citanje s razumijevanjem kljucno je te¢no dekodiranje rijeci kao 1 pristup znacenju
rijeci, ali Citateljeva sposobnost korisStenja procesa na razini teksta, poput izvodenja zakljucaka,
posebno utjeCe na cjelokupno razumijevanje. Vjesti Citatelji donose zakljucke kako bi
uspostavili lokalnu koheziju ili donose zakljucke medu recenicama u tekstu i to uz malo
vidljivog truda. Za usporedbu, Citatelji koji imaju poteskoca s razumijevanjem procitanog

imaju problema s izvodenjem zaklju€aka, ¢ak 1 onih relativno jednostavnih koji povezuju
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recenice, ucestalo zanemaruju zamjenice i1 druge eksplicitne znakove te imaju poteskoca s

odgovaranjem na pitanja, iako je njihovo op¢e razumijevanje teksta dobro (Oakhill, 1982).

Neuspjeh u donosSenju zaklju¢aka ne moze se pripisati nedostatku relevantnog opcéeg
znanja, ve¢ se javlja, barem djelomic¢no, jer ne obracaju pozornost na kljuc¢ne rijeci u tekstu.
To mogu biti anafore, poput on ili covjek, koje se odnose na pojam ranije naveden u tekstu, ili
rijeci 1 izrazi koji oznacavaju logicke odnose medu recenicama i time pomazu u izgradnji
koherentnih konstrukcija. Odnosi mogu biti vremenski izmedu dogadaja (prije, poslije, tijekom,
malo kasnije), smjer slucajnosti (dakle, posljedi¢no), kontrastni odnosi (ali, iako, s druge
strane, i oni koji oznacavaju kontinuitet (i, takoder, pored toga) (Easterbrooks i Dostal, 2021).
Veznici mogu biti osobito vazni u razumijevanju jer signaliziraju ne samo da su dvije
informacije povezane, nego i kako su povezane, a djeca s dobrim razumijevanjem koriste to
znanje kako bi im pomoglo u izgradnji u¢inkovitog mentalnog modela odlomka (Kintsch i
Rawson, 2005). Takoder, dobro razumijevanje funkcije veznika moze biti korisno za
razumijevanje teksta opcéenito, ali i za omogucavanje ucenja iz informativnog teksta

(Easterbrooks i Dostal, 2021).

Cini se da osobe s o$te¢enjem sluha imaju poteskoée pri uporabi veznika. Primjerice,
Sullivan i sur. (2014) u svom istrazivanju navode da su gluhe i nagluhe osobe, koje koriste
znakovni jezik, imale znatno loSije rezultate od svojih ¢ujucih vr§njaka pri odabiru veznika za
opisivanje dogadaja prikazanih na slikama. Medutim, uspjeli su jednako dobro kao i njihovi
cujuci vrSnjaci rijeSiti neverbalni zadatak kao Sto je slaganje slika u tocne vremenske ili
uzro¢no posljedi¢ne odnose kako bi odrazavale pisanu pripovijest. To sugerira da djeca s
oSte¢enjem sluha nemaju poteskoca s postavljanjem dogadaja u ispravan vremenski ili slucajni
slijed, odnosno, nemaju problema s rezoniranjem na op¢oj razini o tim odnosima, ve¢ imaju

specifi¢ni jezi¢ni nedostatak u u¢inkovitom koriStenju veznih rijeci.

Sli¢no tomu, Davey i sur. (1983) izvijestili su da su gluhe osobe (12-18 godina) imali
manje tocnih zakljucaka kad su ¢itali odlomke s ciljem razumijevanja nego skupina cujuce
djece s priblizno jednakom razinom razumijevanja procitanog. Ucenici su trebali procitati niz
odlomaka 1 odgovoriti na Cetiri doslovna 1 Cetiri inferencijalna (implicitna) pitanja o svakom
odlomku. Na temelju autorovog opisa inferencijalnih pitanja, pitanja su zahtijevala
zakljucivanje na razini lokalne kohezije teksta. Nisu bili osmisljeni za procjenu znanja o
svijetu, svrhe, tona ili raspolozenja prica, ili stajaliSta autora, Sto bi zahtijevalo zakljucivanje

globalne koherentnosti. Treba napomenuti da, iako su skupine bile uskladene prema
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sposobnosti ¢itanja s razumijevanjem, gluhi sudionici bili su manje precizni u doslovnim i

inferencijalnim pitanjima od svojih ¢ujuc¢ih vrSnjaka.

3.2.3.3 Globalna koherencija i donoSenje zakljucaka

Citatelji donose zaklju¢ke kako bi stvorili veze medu reéenicama i integrirali tekst u
koherentnu cjelinu. Zakljucci koji povezuju ideje u tekstu Cesto ovise o poznavanju vokabulara
I pozadinskog znanja o temi teksta (Easterbrooks i Dostal, 2021). Cjelovito razumijevanje rijeci
jace je povezano s vjestinom zaklju¢ivanja u odnosu na broj rije¢i koje osoba poznaje, a opce
znanje je neophodno, ali nije dovoljno za donosenje zakljucaka (Cain i Oakhill, 2014). Stoga,
postoji mnostvo dokaza da su poteskoce u donosenju zakljucaka uzro¢no povezane s razvojem
razumijevanja procitanog kod djece uredna sluha (Oakhill i Cain, 2017). Drugi ¢imbenik koji
tekst postane koherentan (van den Broek, 1997; prema Easterbrooks i Dostal, 2021). Kriteriji
za koherentnost se odnose na smjernice koje osiguravaju konzistentnost i logicku povezanost
dijelova teksta te oni mogu varirati medu Citateljima te unutar samog Citatelja, ovisno o svrsi
Citanja. Tako vjesti itatelji mogu prilagoditi Kriterije koherencije u odnosu na cilj ¢itanja, neka
djeca mozda nece postaviti odgovarajuce Kriterije koherencije i/ili mozda nece moéi izvrsiti

prilagodbe relevantne za zadatak (Cain, 1999).

Studije o vjeStinama zakljucivanja gluhih 1 nagluhih citatelja relativno su rijetke u
usporedbi s onim Cujucih Citatelja, a rezultati su varijabilni. Neka istraZivanja pokazuju da djeca
s oSte¢enjem sluha imaju poteskocée pri procesuiranju i stvaranju zakljucaka (Walker i sur.,
1998; Doran i Anderson, 2003). Primjerice, Doran i Anderson (2003) usporedivali su
prelingvalno gluhu djecu, koja nisu koristila znakovni jezik i njihove Cujuce vr$njake u
sposobnosti donosSenja vremenskih 1 uzro¢nih zakljucaka prilikom ¢itanja. Otkrili su da ucenici
s oSteCenjem sluha donose manje to¢nih zaklju¢aka, a Walker i sur. (1998) navode da su
navedene tesSkoce ucestale posebice kod djece koja ne koriste znakovni jezik te imaju slabije
jezicne vjestine.

Nasuprot tomu, druga istrazivanja pokazuju da djeca s oSte¢enjem sluha nisu nista
manje to¢na od djece uredna sluha prilikom odgovaranja na inferencijalna pitanja o tekstu, iako
je prisutno sporije odgovaranje. Primjerice, Brown i Brewer (1996) otkrili su da studenti s
oste¢enjem sluha koji su ujedno 1 vjesti Citaci (oralno obrazovani studenti) nisu pokazali

posebne poteskoce u donoSenju zakljucaka. Jednako tako, Kyle i Cain (2015) ponovno su
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analizirali podatke iz prethodno objavljenih studija i usporedili profile ¢itanja 47 djece s
oSte¢enjem sluha i njihovih ¢ujuéih vrsnjaka. Koristili su test razumijevanja proc¢itanog (Neale
Analysis of Reading Ability Il). Utvrdili su da iako djeca s oSte¢enjem sluha imaju loSije
rezultate od svojih Cujucih vrSnjaka na svim vrstama pitanja, donose lokalne i globalne
zakljucke o koheziji koji se kvalitativno ne razlikuju od onih ¢ujuce djece. Takoder, vjestine
donosenja zakljucka gluhe i nagluhe djece slicne su onim cujucih osoba s losijim citalaCkim

vjestinama.

Rijetke su studije koje izravno usporeduju vjesStine donosenja zakljuaka korisnika
kohlearnih implantata i onih koji ih ne koriste, iako su Mastrantuono i sur. (2018) usporedili
33 gluha citatelja (12-19 godina) u njihovoj sposobnosti generiranja zakljucaka tijekom
zadataka razumijevanja govornog jezika. Sudionici su gledali kratke video-isjecke, a potom
odgovarali na doslovna i inferencijalna pitanja. Sve su skupine imale vise greSaka prilikom
izvodenja zakljucaka u usporedbi s razumijevanjem doslovnih ili eksplicitnih informacija te je
u skupini osoba koje imaju kohlearni implantat poznavanje govornog jezika znacajno pozitivno

utjecalo na vjestinu zaklju¢ivanja.

Opéenito, dokazi upucuju na to da gluha djeca mogu izvoditi zakljucke iz teksta, ali
opcenito to ¢ine sporije i manje u¢inkovito od djece koja ¢uju (Easterbrooks i Dostal, 2021).
Medutim, nije jasno jesu li njihove vjestine donoSenja zaklju¢aka nuzno slabije nego Sto bi se
oc¢ekivalo za njihovu razinu c¢itanja ili su njihove vjeStine donoSenja zakljuCaka zapravo
prikladne za njihovu sposobnost ¢itanja rije¢i (Kyle i Cain, 2015). Brojni autori primjecuju da
nedostatak osnovnog znanja doprinosi potesko¢ama koje Citatelji s oStecenjem sluha imaju u
donosSenju zakljucaka, a to utjeCe i na njihovo poznavanje strukture teksta i sintakti¢ko

razumijevanje (Marschark i Everhart, 1999).

3.3 Usporedba ¢imbenika koji utjeCu na Citanje S razumijevanjem osoba s
oStecenjem sluha 1 ¢ujucih osoba

IstraZivanje pokazatelja pismenosti pruza znacajan uvid u razvojni tijek kao 1 u
obrazovne potrebe ucenika. Samim tim, usporedba prediktora uspjesnog Citanja s
razumijevanjem gluhe djece i djece uredna sluha otkriva specifiéne kognitivne i jezicne
vjestine vazne za svaku skupinu te time omogucéava prepoznavanje jedinstvenih izazova s
kojim se pojedine skupine suocavaju (Kyle i Harris, 2010). Osim toga, temeljito razumijevanje

razlika medu skupinama omogucava osmi$ljavanje i provodenje programa s ciljem
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osiguravanja ravnopravnih obrazovnih mogucnosti za sve ucenike imaju¢i na umu njihove

individualne potrebe (Easterbrooks i Dostal, 2021).

3.3.1 Usporedba ¢imbenika koji utjeu na ¢itanje s razumijevanjem

Djeca uredna sluha se pri usvajanju ¢itanja oslanjaju na abecedni sustav, otkrivajuci i
manipuliraju¢i glasovima i slogovima (Ivsac Pavlisa i Lencek, 2011) te povezujuci glasove u
rijeci 1 niz drugih procesa Cija je krajnja svrha otkrivanje znacenja, odnosno smisla cjeline
(Cudina — Obradovi¢, 2008). Dakle, sposobnost otkrivanja i manipuliranja glasovima unutar
rijeci, poznatija kao fonoloSka svjesnost, jedan je od najviSe istrazivanih korelata i prediktora

postignuca u ¢itanju i pravopisu za djecu uredna sluha (Castles i Coltheart, 2004).

S druge strane, godinama su se vodile rasprave u podruc¢ju obrazovanja gluhih o tome
koriste li gluha djeca fonolosko znanje pri ¢itanju. Velik broj istrazivanja usredoto¢io se na
povezanost fonoloske svijesti i sposobnosti ¢itanja kod gluhih i nagluhih osoba te iako su neka
istrazivanja izvijestila o pozitivnoj povezanosti ¢itanja i uspjeSnosti na zadatcima mjerenja
fonoloske svijesti (Campbell i Wright, 1988; Dyer i sur., 2003), vecina studija nije uspjela
pronaci znacajnu korelaciju (Hanson, 1991; Izzo, 2002; Kyle i Harris, 2006; Miller, 1997).
Navedene razlike se mogu objasniti time S$to su pojedine studije ispitivale povezanost
sposobnosti Citanja 1 epifonoloSke svijesti (svijest o fonemima), a druge povezanost
sposobnosti ¢itanja i metafonoloske svijesti (sposobnost refleksije i manipulacije fonemima).
Takoder, medu studijama koje nisu pronasle znacajnu povezanost prisutna je varijabilnost u
rezultatima. lako su epifonoloSka 1 metafonoloSka svijest vazne za razumijevanje razvoja
Citanja, nije jasno je li jedna vrsta svijesti snaznije povezana s Citanjem te one nuzno ne
odreduju direktno postojanje ili odsutnost veze s itanjem. Smatra se da su razlike u rezultatima
viSe povezane s metodoloskim razlikama medu studijama koje se odnose na uzorak sudionika
i zadatke za mjerenje i ispitivanje fonoloske svijesti i ¢itanja (Kyle i Harris, 2010). Stoga, valja
uzeti u obzir koja razina Citanja s razumijevanjem se analizira, odnosno, procjenjuje li se Citanje
s razumijevanjem na razini rijeci, reenice ili teksta. Navedeno je vazno jer se ovisno o razini
razlikuju i ¢imbenici koji utje¢u na uspjeh u istoj. Primjerice, dobar rezultat na zadacima ¢itanja
pojedinacnih rije¢i ovisi o prepoznavanju rije¢i i fonoloSkim vjeStinama pojedinca, dok
uspjesno razumijevanje teksta ovisi o sloZenijim kognitivnim procesima. Samim tim, dobar
rezultat na zadacima Citanja pojedinacnih rijeci ne mora nuzno znaciti i dobro razumijevanje

teksta u cjelini (Luft, 2018).
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Medutim, gluha djeca kao 1 gluhe odrasle osobe mogu razviti fonoloski kod, slican
onom koji se dobiva putem slusnih informacija cujuce djece, i to kroz ocitavanje govora s lica
I usana te time poboljSavaju vlastitu sposobnost Citanja (Campbell i Wright, 1988; Geers i
Moog, 1989; Kyle i Harris, 2006; Mohammed i sur., 2006). Takoder, postoji vise izvora koji
navode da se fonoloske vjestine gluhe djece razvijaju kao posljedica ucenja Citanja te ih gluha
i nagluha djeca efikasno koriste u kasnijim i vi§im fazama obrade teksta (Marschark i Harris

1996) kada ocitavanje s usana gubi na vaznosti (Geers i Moog, 1989).

Osim fonoloskih vjestina, jaki prediktivni odnosi kod osoba uredna sluha takoder su
pronadeni za govorni jezik i vokabular (Dickinson i sur., 2003), kratkoro¢no pamcéenje
(Swanson i Howell , 2001) i morfolosku svijest (Deacon i Kirby, 2004) te iako je za razvoj
razumijevanja potrebna odredena razina sintaktickih vjestina, ¢ini se da sintaksa nije jedan od
glavnih ¢imbenika koji pokrecu razvoj razumijevanja procitanog za ovu skupinu (Oakhill i
Cain, 2012). Njihova sposobnost donosenja zaklju¢aka takoder se pokazala prediktivnom za

uspjesnije razumijevanje pro¢itanog (Cain i Oakhill, 1999; Cain i sur., 2001).

Jednako tako, brojna istrazivanja izvje$¢uju o snaznoj povezanosti jezi¢nih vjestina,
ukljucujuéi razumijevanje i poznavanje vokabulara, i sposobnosti Citanja gluhe djece i
adolescenata (Kyle i Harris, 2006; LaSasso i Davey, 1987; Waters i Doehring, 1990). Samim
tim, teSkoce vezane uz razumijevanje pro¢itanog mogu se objasniti nemoguénoscéu odredivanja
znacenja rijeci kao 1 sintakticke strukture recenice (Hrastinski, 2014). Quingley i sur. (1977)
navode da su sintaktiC¢ke sposobnosti prosjecnog gluhog 18-godiSnjaka na razini prosjecnog
Cujuceg 8-godisnjaka. Gluhe i nagluhe osobe znatno zaostaju za Cuju¢im vrSnjacima i U
razumijevanju sloZenih gramatickih konstrukcija kao $to su razumijevanje pitanja i upotreba
zamjenica (Easterbrooks i Dostal, 2021), a u istrazivanju King i Quingley (1985) osobe s
oSte¢enjem sluha bile su manje precizne u zadatku nadopunjavanja recenica ili fraza rijecju
koja nedostaje od Cujuce djece koja su Citala na istoj razini te su imala posebne poteSkoce u

razumijevanju apstraktnijih 1 opc¢enitijih rijeci.

U istrazivanju Kyle, Campbell, MacSweeney (2016) poznavanje vokabulara se
pokazalo najja¢im neovisnim prediktorom to€nosti €itanja i razumijevanja procitanog za gluhu
i za Cujucu djecu, dok je u prethodnom istrazivanju Kyle i Harris (2010) poznavanje vokabulara
bilo vazniji longitudinalni prediktor Citanja djece s oste¢enjem Sluha u odnosu na cujuce
vrSnjake. Opseg govornog vokabulara gluhih 1 nagluhih osoba, kao jednog od klju¢nih

¢imbenika citanja s razumijevanjem, manji je u odnosu na njihove cujue vrSnjake
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(Easterbrooks i Dostal, 2021). Rezultati istrazivanja Radi¢ i sur. (2008) izvijestili su da
rjecnicko znanje srednjoskolaca oSteCena sluha u Hrvatskoj zaostajanje za oko 8 godina u

odnosu na norme za ¢ujucu populaciju.

Iako u novije vrijeme ucenici s oSteCenjem sluha pokazuju pomak u usvajanju
vokabulara, jaz izmedu njih i ¢ujucih vr$njaka moze se zadrzati ili povecati tokom vremena
(Easterbrooks i Dostal, 2021). Razlog tomu moze biti ograni¢ena izlozenost novim rije¢ima
zbog slusnog pomagala koji ne omogucava stalan pristup govornom jeziku ili ne koristenje
znakovnog jezika u svakom trenutku od strane osoba koje okruzuju dijete. Calderon i
Greenberg (2011) navode da razlog moze biti i ucestalo pojednostavljivanje jezika od strane
odraslih osoba tijekom komuniciranja s djetetom. Takoder, iako broj rije¢i koje djeca poznaju
ima tendenciju povecanja s odmakom vremena i uvodenjem napredne tehnologije, kaSnjenje u
razini razumijevanja i poznavanja razlicitih aspekata rijec je i dalje znacajno za njihovu dob.
Walker i sur. (2019) u svom istrazivanju potvrduju ovu ¢injenicu te navode da iako se razlike
u $irini vokabulara smanjuju s godinama, razlike u dubini poznavanja vokabulara ostaju iste

tijekom vremena.

Radno pamcenje se pokazalo znacajnim korelatom sposobnosti Citanja kod gluhih
adolescenata, ali ne i kod mlade gluhe djece (Daneman i sur., 1995; Harris i Moreno, 2004;
Waters i Doehring, 1990; Kyle i Harris, 2006). Takoder, gluhe osobe postizu nize rezultate od
osoba uredna sluha u zadacima vezanim uz pamcenje koji ukljucuju i verbalne i neverbalne
podrazaje, a posebice one koji zahtijevaju zadrzavanje redoslijeda. S druge strane, gluhe osobe
koje su izvorni znakovatelji postizu viSe rezultate na vizualno-prostornim zadacima. Medutim,
razine ostecenja sluha i jezi¢ni modalitet (znakovni ili govorni) Cesto se ne analiziraju zasebno

u takvim istrazivanjima (Marschark i sur., 2016).

Dakle, ¢imbenici uspje$nog razumijevanja proc¢itanog, koji ¢ine razliku izmedu ¢ujuéih
osoba i osoba s oSteenjem sluha, jesu fonoloske vjestine i sintaksa. Za u€enike uredna sluha,
fonoloska svijest i poznavanje grafema su dosljedni ¢imbenici uspjeha u pocetnom Ccitanju
(Cunningham, 2001) dok za osobe s o$te¢enjem sluha ti ¢imbenici nisu od presudnog znacaja.
Takoder, znanje o na¢inu na koji se rije¢i kombiniraju u slozenije fraze, poznatije kao sintaksa,
jedan je od glavnih ¢imbenika za uspjesno razumijevanje procitanog ucenika s oStecenjem
sluha dok se ono nije pokazalo izrazito znacajnim za uspjeh u razumijevanju procitanog

ucenika uredna sluha (Oakhill i Cain, 2012).
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3.3.2 Pregled istrazivanja o usporedbi ¢itanja s razumijevanjem

Tijekom proteklih 30 godina, velik broj istrazivanja istiCe zaostajanje u postignu¢ima
razumijevanja procitanog gluhih i nagluhih ucenika za njihovim cujuéim vr$njacima
(Musselman, 2000;Traxler, 2000; Alsalem, 2018). U istrazivanju Kuzmanovi¢-Srzi¢ (2012)
ucenici s oStecenjem sluha su na svim testovima postigli znatno slabije rezultate u odnosu na
cujuce vrsnjake. UocCena je nepravilna artikulacija glasova pri Citanju teksta, nedovoljna
razumljivost govora, neadekvatna brzina Citanja, pojava razli¢itih vrsta gresaka (ponavljanje
veé procitanog dijela rijeci, ponavljanje rijeci prije prelaska na sljedecu rijec, supstitucija slova
ili slogova, prekidi i zaustavljanja usred sintagme) koji otezavaju ¢itanje te posljedi¢no i
razumijevanje procitanog i prepricavanje sadrzaja. Navedene teskoce i kaSnjenja dosezu
vrhunac u tome §to gluhi adolescenti napustaju $kolu s razinom razumijevanja proc¢itanog koja
odgovara onoj devetogodisnje djece koja ¢uju (Kyle i Harris, 2010; Qi i Mitchell, 2007).
Nazalost, ova se situacija nije mnogo promijenila, ¢ak ni nakon desetljeca istrazivanja i
obrazovnih intervencija (Spencer i Marschark, 2010; prema Yan i Li, 2019). Gubitak sluha nije
prepreka razvoju pismenosti te se vidni i neuroloski procesi znacajno ne razlikuju izmedu ove
dvije skupine, ali jezi¢na deprivacija, odnosno nedovoljna izlozenost jeziku, utjece na vazne
sastavnice potrebne za uspjeS$no Citanje s razumijevanjem (Easterbrooks i Dostal, 2021).
Rezultati istraZivanja Schirmer (1985) su pokazali da djeca s oSteenjem sluha usvajaju jezik
koriste¢i iste semantiCke kategorije, sintakticke oblike 1 funkcionalnu upotrebu jezika kao i
djeca uredna sluha, ali u kasnijoj kronoloSkoj dobi stoga bi se njihov jezik najbolje mogao

opisati kao odgoden.

Profil c¢itanja gluhe djece moze se usporediti s onim cujuée djece s loSijim
razumijevanjem (poor comprehenders). Rije€ je o djeci koja zaostaju za svojim vrSnjacima s
tipi¢nim razvojem u vjestinama Citanja s razumijevanjem (Cain i Oakhill, 2006). Vazna razlika
izmedu ove dvije skupine jest da cujuce osobe sa slabijim razumijevanjem obi¢no imaju
vjestine ¢itanja na razini rije¢i primjerene dobi, a poteskoce na razini razumijevanja teksta, dok
poteskoce Citanja gluhe djece nisu ograni¢ene samo na razumijevanje procitanog. Usporedujuci
skupine dobrih i losih Citatelja uredna sluha s teSko¢ama razumijevanja, neefikasno Citanje
rijeci je iskljuceno kao uzrok teskoca u razumijevanju teksta (Cain i Oakhill, 1999; Cain i sur.,
2001). Osim toga, ova skupina djece ima i slabije govorno razumijevanje, $to je daljnji
pokazatelj da poteskoce u citanju rije¢i nisu izvor njihova neuspjeha u cjelovitom

razumijevanju procitanog (Oakhill i sur., 2003). Kyle i Cain (2015) potvrduju sli¢an obrazac
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izvedbe izmedu ove dvije skupine, ali unutar njihove studije gluhi ¢itaci su bili dvije godine
stariji od skupine s loSijim razumijevanjem te navode da je, u svjetlu tipi¢no znacajnog jezi¢nog
kasnjenja gluhe djece, moguce da je navedena skupina mlade djece zapravo imala bolje jezi¢ne
vjestine od gluhe djece. Stoga nije jasno jesu li slabije vjestine zaklju¢ivanja, a posljedi¢no i
razumijevanja procitanog, nastale iz istih ili razli¢itih razloga (Cain i sur., 2004; Nation i
Snowling, 1999). Ipak, pretpostavlja se da bi i s boljom kontrolom jezi¢nih sposobnosti ove

dvije skupine pokazivale sli¢nu razinu razumijevanja (Kyle i Cain, 2015).

3.4 Strategije za poticanje vjeStina ¢itanja s razumijevanjem gluhih 1 nagluhih
osoba

Razumijevanje teksta odnosi se na shvaéanje znacenja koje prenosi pisani tekst te se
smatra primarnom svrhom ¢itanja (Easterbrooks i Beal- Alvarez, 2013). Gluhe i nagluhe osobe
se Cesto suoCavaju s preprekama, koje otezavaju proces €itanja s razumijevanjem, ¢ime se javlja
potreba za identificiranjem teskoca i primjenom ucinkovitih strategija podrske (van Staden,
2013). Medutim, pojedina strategija moze biti uspjesna u radu s gluhom ili nagluhom osobom,
ali nijedna nije uspjesna kod svih osoba s ostecenjem sluha (Stewart i Clarke, 2003). Ipak,
nuzno je Koristiti praksu, materijale, strategije i intervencije koji provjereno dovode do
pozitivnih ishoda Citanja s razumijevanjem, odnosno za koje postoje valjani dokazi o njihovoj
ucinkovitosti. Takoder, nuzna je prilagodba strategija individualnim karakteristikama ucenika.
U svom pregledu 52 ¢lanka napisana na temu gluhoce 1 razumijevanja procitanog, Luckner 1
Handley (2008) pronasli su okvirnu i razvojnu bazu dokaza za pet strategija razumijevanja koje

su objasnjene u nastavku.

3.4.1 Eksplicitna poduka strategije razumijevanja

Eksplicitna poduka strategije razumijevanja je metodologija poducavanja koja jasno i
otvoreno ucenicima objaSnjava razliCite strategije koje mogu koristiti kako bi poboljsali svoje
razumijevanje teksta (Block i Pressley, 2002). Ovaj pristup ukljucuje detaljna objasnjenja zasto
su odredene strategije korisne, kada ih treba primijeniti, koje strategije koristiti, te kako ih

primijeniti u praksi (National Institute for Literacy, 2001). Nacionalni institut za zdravlje
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djeteta i ljudski razvoj (engl. National Institute of Child Health and Human Development,

2000) naglasava da je glavni cilj ovog pristupa omoguciti u¢enicima da razviju svijest o svojim

¢italackim procesima, nauce koristiti specificne kognitivne strategije te prepoznati i rijesiti

nejasnoce prilikom citanja. Uspjeh u navedenom dovodi do vece u¢inkovitosti i samostalnosti

pri Citanju odnosno do kompetentnog i samoreguliranog Citanja. Glavni koraci ove poduke

ukljuuju izravno objasnjenje, modeliranje, vodenu praksu i primjenu. Metakognitivne

strategije su najvise poducavane u okviru eksplicitne poduke razumijevanja procitanog te one

ukljucuju (Luckner i Handley, 2008):

a)

b)

d)

Predvidanje - oslanjanje na prethodno znanje s ciljem prizivanja nadolazec¢ih dogadaja
prije nego se pojave u tekstu. Ucinkoviti Citatelji zakljucuju, kombiniraju detalje i
slijede glavne ideje. Takoder prate svoja predvidanja dok citaju, a kada su pogresna,
prepoznaju to i mijenjaju svoje razmisljanje.

Postavljanje pitanja—pracéenje onoga $to se Cita kako bi se prepoznalo kad su rijec,
recenica ili odlomak nerazumljivi. Takoder, postavljanje pitanja kako bi se pratilo §to
se dogada i kako se ideje povezuju, te razmisljanje o implicitnim informacijama poput
motivacije, emocije i teme.

Stvaranje mentalnih slika - stvaranje mentalne slike iz pro¢itanih rije¢i. Kada stvaraju
mentalne slike ili vizualiziraju svoje misli, vjesti Citatelji dodaju detalje (miris, okus,
emocija...) prizorima koje zamisljaju kako bi u glavi imali sliku onoga §to su procitali.
Povezivanje—aktiviranje prethodnog znanja prije, tijekom i nakon Citanja
povezivanjem osobnih iskustava i prethodno proc€itanih tekstova kako bi se izgradilo
znacenje.

SaZzimanje—saZimanje glavnih ideja, zanemarivanje nevaznih detalja te saZeto

prepricavanje kljuénih tocaka u tekstu.

Sve je viSe dokaza da eksplicitna poduka vjestina pismenosti daje daleko bolje rezultate od

holisti¢kog pristupa (poznatog kao "Whole Language™) koji se temelji na koriStenju jezika u

cjelini (Luckner i Handley, 2008). Navedeno je zabiljezeno i kod populacije s oste¢enjem sluha

u podrucju fonoloSke svijesti, poucavanja vokabulara, te¢nosti i razumijevanja teksta

(Easterbrooks i Beal — Alvarez, 2013).
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3.4.2 Poucavanje ucenika strukturi price

Intervencijska i deskriptivna istrazivanja sugeriraju da ucenike treba poducavati strukturi
price odnosno prepoznavanju i razumijevanju kljuénih elemenata koji ¢ine narativnu pricu

(Easterbrooks i Beal — Alvarez, 2013). Navedeno ukljucuje sljede¢e komponente:

a) razumijevanje postavke/ okruzenja — mjesto i vrijeme radnje price

b) glavni likovi — osobe ili bi¢a koja imaju kljuénu ulogu u pric¢i

c) problem —izazov ili sukob s kojim se likovi suo¢avaju

d) pokusaj rjeSavanja problema — radnje koje likovi poduzimaju u svrhu rjesavanja
problema

e) rjeSenje - nacin rjeSavanja problema

Poznavanje ovog obrasca pomaze ucenicima da bolje razumiju radnju price, predvidaju
buduée dogadaje i situacije te lakSe analiziraju i interpretiraju pricu. Isti koraci za eksplicitno
poducavanje strategija razumijevanja, koje su navedeni u prethodnom dijelu, mogu se koristiti
za poducavanje ucenika s oSteCenjem sluha narativnoj strukturi price (Luckner i Handley,
2008). Dostupne studije, provedene na gluhim i nagluhim osobama, smatraju ga korisnim
alatom u procjeni kompetencije narativnog diskursa (Stoner i sur., 2005). Primjerice, studenti
s oSte¢enjem sluha koji su koristili znakovni jezik povecali su svoje prisjecanje narativnih
dogadaja 1 upotrebu klasifikatora kada im se pruzila moguénost opetovanog prepri¢avanja
(Easterbrooks i Beal — Alvarez, 2013). Razgovor o prici koji se fokusira na elemente price,
kao 1 graficki prikazi odredenih dijelova price koriste se kao dodatna pomo¢ ucenicima u
razumijevanju sastavnih kljuénih elemenata koji ¢ine narativnu pri¢u (Luckner i Handley,

2008).

3.4.3 Modificirana aktivnost usmjerenog €itanja i razmis§ljanja - DRTA

Modificirana aktivnost usmjerenog citanja 1 razmiSljanja (DRTA) je obrazovna
strategija koja se koristi za poboljSanje razumijevanja procitanog (Stauffer, 1969). Razvijena
je kao grupni pristup rjeSavanju problema tijekom kojeg djeca Citaju dio teksta, predvidaju, a
zatim slijede grupni proces u medusobnom osporavanju pretpostavki ispitivanjem i

razgovorom s ciljem kriticke prosudbe procitanog odlomka (Easterbrooks i Beal — Alvarez,
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2013). Schirmer (2000) je izvijestio da Cesto koriSteni koraci prilikom modificiranja ove

metode gluhim 1 nagluhim ucenicima ukljuuju Sest tehnika koje pridonose aktivnom

sudjelovanju u procesu Citanja, razmisljanju i razumijevanju teksta. Navedene tehnike jesu:

a)

b)

f)

Razvoj koncepta - odnosi se na aktiviranje prethodnog znanja i izgradnju
konteksta kroz pruzanje dodatnih informacija s ciljem boljeg razumijevanja
pozadine odlomka i uvodenja novih rijeci

Vizualni rjeénik (skup rije¢i koje Citatelj moze brzo i automatski prepoznati) -
odnosi se na uvodenje Sest do osam novih rijeci dnevno kroz poucavanje odnosa
izmedu slova i zvukova te morfoloskih pravila

Vodeno citanje - postavlja se svrha Citanja, poti¢e se ucenika na tiho Citanje,
postavljaju se pitanja ucenicima te se ucenici poti¢u na ponovno ¢itanje
relevantne recenice ili odlomka s ciljem pojasnjavanja odgovora

Rasprava u kojoj se poti¢e u€enika na analizu, sintezu, evaluaciju i kriticki osvrt
procitanog

Razvoj vjestina unutar kojeg se omogucava ucenicima da samostalno rade na
zadacima vezanima uz pricu ili za op¢i razvoj €italackih vjestina

Obogacivanje koje se odnosi na koriStenje pisanja, dramatizacije ili umjetnickih

djela kako bi se u¢enicima pomoglo da proSire svoje razumijevanje price

Ogranienje izvornog istrazivanja jest da je DRTA uvijek ispitivana u modificiranom

kontekstu koji uklju€uje i1 druge pedagoske pristupe i1 prakse u ucionici. Takoder, DRTA nije

zasebno proucavana kao ni adekvatno istrazena medu studentima s oSte¢enjem sluha, stoga

nema dovoljno temeljnih podataka za daljnja istrazivanja. Ipak, ova strategija ima snaznu

povijest uspjesne upotrebe, potporu stru¢njaka i rastu¢u bazu dokaza u svim komunikacijskim

modalitetima (Easterbrooks i Beal- Alvarez, 2013). Takoder, ona poveava angaziranost

ucenika, razumijevanje teksta kroz strukturirane korake te razvija kriticko misljenje u razvoju

dubljeg razumijevanja i interpretacije procitanog. Posebno je korisna za ucenike s poteSko¢ama

u cCitanju, medu koje spadaju i1 ucenici s oSteCenjem sluha, jer im pruza strukturiran i

podrzavajuéi pristup pomocu kojeg prevladavaju izazove i poboljsavaju svoje Citalacke

vjestine kao i razumijevanje procitanog (Schirmer, 2000).
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3.4.4 Aktiviranje pozadinskog znanja

Aktiviranje pozadinskog znanja klju¢na je strategija za unaprjedenje razumijevanja

procitanog posebice kod gluhih i nagluhih osoba. Fountas i Pinnell (2006) potvrduju izreceno

navodeci da aktiviranje prethodnog znanja o temi prije Citanja teksta snazno utjece na njegovo

razumijevanje. S obzirom da dubina i Sirina znanja o odredenoj temi ovise o izloZenosti osobe

razlicitim situacijama i okruzenjima, osobe s oSte¢enjem sluha ¢esto se nalaze u nepovoljnom

polozaju (Schirmer, 2000). Stoga se naglasak stavlja na uéitelje i njihovu ulogu u aktiviranju i

prosirivanju predznanja uc¢enika (Luckner i Handley,2008). Neke od aktivnosti koje ucitelji i

stru¢njaci mogu primijeniti kako bi u¢enicima olakSali razumijevanje jesu:

a)

b)

d)

9)
h)

Pruzanje iskustva u razredu — npr. donijeti predmet, zivotinju, hranu ili orude za
prakti¢no istrazivanje

Vizualna pomagala - Pokazati slike ili videozapise vezane uz temu

Mentalne slike - Pomoc¢i uc¢enicima da razmisljaju o pri¢i na nacin da zamisljaju $to bi
sve mogli doZivjeti vezano uz temu. Reci nesto poput: "Zamislite da ste unutar uklete
kuce. Sto vidite, osjecate, Eujete ?"

Knjige povezane s konceptom - Osigurati tematske knjige koje obuhvacaju §irok raspon
razina Citanja. Prikazati "tematske" knjige na privlacan nacin 1 omoguciti uenicima da
ih koriste po zelji

Slobodno prisjecanje- poticati u¢enike da se prisjete ve¢ poznatih ¢injenica i znanja.
Primjerice: "Jedan od likova u ovoj priéi je medvjed. Sto znate o medvjedima?"
Razgranavanje pojmova - Zapoceti mrezu pojmova i dopustiti uéenicima da ju prosire
Oponasanje - Zamoliti u¢enike da izvedu mini dramu koja predstavlja scenu iz price
Vodici za predvidanje - Napisati izreku koja obuhvaca glavne pojmove pric¢e. Dopustiti
ucenicima da reagiraju na izjavu otvorenog tipa. Na primjer: Smijeh je najbolji lijek, ili

Zivot je avantura.

Aktiviranje predznanja ne samo da pomaze ucenicima da bolje razumiju i zapamte

informacije iz teksta ve¢ povecava njihovu angaziranost i motivaciju za cCitanje (Fountas i

Pinnell, 2006).
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3.4.5 Upotreba dobro napisanog, zanimljivog teksta

Metoda uporabe dobrog i zanimljivog teksta temelji se na koristenju kvalitetne i intrigantne
knjizevnosti za poticanje pismenosti i razvoja Citalackih vjestina kod djece. Ova metoda
ukljucuje odabir i koriStenje tekstova koji su privlacni, raznoliki i relevantni za interes i
iskustvo djece kako bi potaknuli njihovu angaziranost i motivaciju za Citanje (Luckner i
Handley, 2008). Roditelji ¢esto poticu razvoj pismenosti kod djece na mnogo dinami¢nih i
preklapajucih nacina. Tri primarna ponasanja, medu kojima je i upotreba zanimljivog teksta,

jesu:

a) podrzavanje razvoja osnovnih procesa poput paznje, komunikacije, konceptualnog
razvoja i rasudivanja (Pianta, 2006)

b) poucavanje abecede, rijeci koje se Citaju po videnju, vjestine dekodiranja, vokabulara
i razvoja pojmova, te strategija razumijevanja (Juel, 2006)

c) izlaganje djece kvalitetnim knjigama i motiviranje za razvijanje interesa i ljubavi
prema kvalitetnim knjigama i razli¢itim oblicima knjizevnosti (Edmunds i Bauserman,

2006).

Fountas i Pinnell (2006) istaknuli su vaznost koriStenja kvalitetne knjizevnosti s u¢enicima
navodeci da je za izgradnju ucinkovitih 1 fleksibilnih sustava obrade pismenosti potrebno
koristiti raznolike, dobro napisane, pristupacne i opsezne tekstove koji ¢e zaintrigirati Citatelje.
IstraZivanja provedena s djecom uredna sluha sugeriraju da Citanje prica djeci te razgovor o
pricama umjereno do snazno doprinosi razvoju jezika, pismenosti 1 boljim postignu¢ima u
Citanju (Bus 1 sur., 1995). Takoder, Allington (2002) istice da je kombinacija vodenog i
neovisnog Citanja najefikasniji nacin podrzavanja razvoja pismenosti djece. Vodeno Citanje
osigurava strukturu i podrsku koja je potrebna za stjecanje novih vjestina i strategija, a neovisno
¢itanje omogucava ucenicima da te vjeStine prakticiraju i usavrSavaju u kontekstu vlastitih
interesa. KoriStenje dobrog i zanimljivog teksta kao osnovnog alata za poucavanje pismenosti
moze imati snazan utjecaj na razvoj Citalackih vjeStina, razumijevanje teksta i opcu ljubav

prema Citanju kod svih uc¢enika (Snow, 2002).
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4. ZAKLJUCAK

S obzirom da se Citanje s razumijevanjem smatra osnovom akademskog uspjeha, ali i
zadovoljstva samim sobom u Zivotu mnogih pojedinca, glavni cilj ovog preglednog rada bio je
pruziti cjeloviti prikaz Citanja s razumijevanjem gluhih i nagluhih osoba. Radom se zeljelo
odgovoriti na 3 pitanja: (1) Koji su kljucni ¢imbenici usvajanja Citanja s razumijevanjem gluhih
I nagluhih osoba? (2) Razlikuju li se ¢imbenici koji utjecu na Citanje S razumijevanjem kod
osoba s oStecenjem sluha i ¢ujucih osoba? (3) Koje su se strategije pokazale uspjeSnima za

poticanje vjestina s razumijevanjem gluhih i1 nagluhih osoba?

Pregledom dostupne literature, smatra se da su fonoloske vjestine kao i poznavanje vokabulara
vazne za pocetno Citanje gluhih i nagluhih osoba jer predvidaju razumijevanje na razini rijeci,
dok je meduoodnos jezicnih i kognitivnih ¢imbenika poput sintakse, gramatike, radne
memorije, lokalne i globalne koherencije neophodan za razumijevanje vecih jedinica teksta kao
i teksta u cjelini. Ovdje valja napomenuti da, zbog ograniena pristupa auditivnim
informacijama, gluhe 1 nagluhe osobe imaju slabije fonoloSke vjesStine koje kompenziraju

dobrim poznavanjem vokabulara i ¢itanjem govora s usana.

Gluhe 1 nagluhe osobe usvajaju jezicne strukture, proizvode pogreske i koriste strategije na
jednak nacin kao 1 osobe uredna sluha, ali u kasnijoj kronoloSkoj dobi. Dakle, oni uce jezik 1
vjestine pismenosti na slian nacin te su cimbenici, potrebni za uspjeSno citanje s
razumijevanjem, uglavnom isti u obje skupine. Medutim, fonoloSka svjesnost se smatra jednim
od najdosljednijih prediktora postignu¢a pocetnog ¢itanja djece uredna sluha, dok jezi¢ne
vjeStine i sposobnost donoSenja zakljucaka pridonose daljnjem uspjehu u citanju i
razumijevanju procitanog. S druge strane, za djecu s oSte¢enjem sluha rjecnik, sintaksa i
gramatika ¢ine osnovu razumijevanja. S obzirom na izraZzena kaSnjenja u razvoju pismenosti,
profil Citanja gluhe djece ne razlikuje se znaCajno od onog cujuce djece s teSkocama

razumijevanja (poor comprehenders).

Dugorocan ishod citanja kod osoba s oSteCenjem sluha jest poboljSati razumijevanje
procitanog, znanje i ukljucenost u tekst. Navedeno se postize poducavanjem strategija Citanja
s razumijevanjem, ali i jaCanjem osnovnih jezi¢nih i kognitivnih vjestina i sposobnosti. U¢itelji
bi trebali olakSati ovaj proces kroz eksplicitne upute s viSestrukim prilikama za primjenu i

savladavanje odredenih strategija unutar bogatog jezicnog okruzenja. Strategije koje su se
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pokazale uspjes$nim jesu: metakognitivne strategije unutar eksplicitne poduke strategija
razumijevanja, poucavanje ucenika strukturi price, modificirana aktivnost usmjerenog ¢itanja
irazmiSljanja kao i aktiviranje pozadinskog znanja. Pri odabiru strategije, vazno je uzeti u obzir
komunikacijski stil kao i stil u¢enja osobe s ostecenjem sluha. lako nece svoj djeci koristiti sve
navedene strategije, moze se ocekivati da ¢e barem jedna (ili njihova individualizirana
kombinacija) podrzati uspjeh svakog djeteta. Stoga je zadaca obrazovnog sustava da dosljedno
djeluje na povecanje znanja i primjene strategija pri ¢itanju s ciljem uspjesnog poticanja ¢itanja

s razumijevanjem gluhih i nagluhih osoba.

Ovim radom se zele potaknuti i daljnja istrazivanja na ovu temu, posebice na hrvatskom
govornom podru¢ju. Medutim, nuzno je uskladiti gluhu i nagluhu djecu prema njihovim
jezi€nim sposobnostima te tako pruziti adekvatniji nacin za istrazivanje ucinka jezi¢nog
kasnjenja gluhe djece na njihovo razumijevanje procitanog, a posebno na njihove vjestine
zakljucivanja. Navedeno je vazno zbog boljeg razumijevanje procesa itanja s razumijevanjem
osoba s oStecenjem sluha, kojim se omogucava lakse i1 uspjesnije poticanje istog te posljedicno

bolji akademski uspjeh i kvaliteta zivota gluhih i nagluhih osoba.
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