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Uvod

Bralna pismenost je trajno razvijajoca se zmoznost posameznikov, da upo-
rabljajo druzbeno dogovorjene sisteme simbolov (jezik, op. avtoric) za tvorjenje,
razumevanje in uporabo besedil za potrebe Zivljenja v druzini, Soli, na delovnem
mestu in v druzbi (Nacionalna strategija ... 2007). Bralna kompetenca (bralna pi-
smenost) je ena kljuénih kompetenc formalnega izobrazevanja, e posebej obveznega
osnovnosolskega, saj je eno najpomembnejsih »orodij« za uspesno in uéinkovito
ucenje SolajoCega se posameznika. Razvita bralna pismenost se operativno kaze kot
razumevanje prebranega in kot uéinkovitost pri reSevanju problemov z branjem.

Ker mednarodne raziskave bralne pismenosti (PIRLS, PISA) Ze vrsto let povsod
po svetu in tudi pri nas dosledno opozarjajo na pomembne razlike med spoloma v
korist deklet (Mullis, Martin, Gonzalez in Kennedy 2003; Repez in Straus 2005),
je s psihologkega vidika pomembno raziskovalno vprasanje, kateri so klju¢ni dejav-
niki bralne pismenosti uéenca in kolik$na je vloga/mo¢ posameznih dejavnikov,
ki izhajajo iz njega, tudi glede na spol. Poznavanje pomena dejavnikov za bralno
pismenost uéenk in uéencev je namre¢ pomembno za vzgojno-izobraZevalno prakso,
saj omogoca sistematicen razvoj tistih dejavnikov v okviru vzgoje in izobrazevanja,
ki imajo najmoé¢nejsi vpliv na razumevanje prebranega oz. na razvoj bralne pis-
menosti uéenk in ucencev.

Pred predstavitvijo dejavnikov bralne pismenosti pojasnimo enacenje pojmov
bralna pismenost in razumevanje prebranega, ki ga uporabljamo v nadaljevanju.
Bralna pismenost posameznika je opredeljena kot zmoznost (glej prvi odstavek
Uvoda), ki jo vedno merimo s stopnjo njegovega razumevanja prebranega. Zato
smo v raziskavi dejansko ugotavljali stopnjo razumevanja prebranih besedil (ta
kaze bralno pismenost posameznika) in zato v nadaljevanju ena¢imo oba pojma.
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Dejavniki bralne pismenosti/bralnega razumevanja

Avtorji (Pe¢jak, Podlesek in Pirc v tisku) govorijo o dveh velikih sklopih dejav-
nikov: (i) dejavnikih, ki izvirajo iz okolja (ekoloski, sistemski), in (ii) dejavnikih,
ki izvirajo iz uéenca. V mednarodni raziskavi' smo zeleli ugotoviti, kako nekateri
kognitivni (avtomatiziranost branja, besedisce, strategija povzemanja), metakogni-
tivni (metakognitivno znanje) in motivacijski dejavniki, kot so interes, vkljuéenost/
zatopljenost (angl. flow) in bralna kompetentnost, napovedujejo razumevanje pre-
branega pri dekletih in fantih. V nadaljevanju so na kratko opisani dejavniki, ki
smo jih preucevali v tej Studiji, s posebnim poudarkom na razlikah glede na spol.

Besedisce vkljucuje znanje o besedah in njihovem pomenu. Obseg besedisca se
v razli¢nih drzavah in na razli¢nih govornih obmodjih dosledno kaze kot najboljsi
posamicéni napovedovalec bralnega razumevanja (Cain, Oakhill in Lemmon 2004;
Kolié-Vehovec 1994; Peé¢jak 1989). Strokovnjaki se strinjajo, da je za ustrezno ra-
zumevanje besedila potrebno, da oseba razume od 90 do 95 odstotkov besed (Nagy
in Scott 2000). Ceprav po navadi raziskave poroéajo o boljsem besedis¢u deklet,
pa te razlike najveckrat niso statistiéno pomembne (npr. Koli¢-Vehovec, Pedjak,
Ajdisek in Roncevié¢ 2008).

Za u€inkovito razumevanje besedila mora ucéenec poleg besedisca aktivirati
tudi svoje predznanje o vsebini besedila in strategijah, ki mu lahko pomagajo pri
razumevanju in uéenju iz besedila. Ena najbolj u¢inkovitih strategij razumevanja
in ucenja je povzemanje. Od ucéenca zahteva, da v besedilu najde bistvo, to pa
pomeni, da oceni pomembnost posameznih informacij, izlo¢i nebistvene, bistvene
pa zdruzi. Wittrock (1990) poudarja, da povzemanje besedila omogoca povezavo
pomembnih informacij iz besedila med seboj, pa tudi povezavo s predznanjem
ucenca. Hkrati pa povzemanje spodbuja tudi spremljanje lastnega razumevanja,
ki je ena od komponent metakognitivnega znanja o branju.

Metakognitivno znanje o branju vkljucuje tako poznavanje razli¢nih bralnih
strategij kot tudi védenje o tem, kako usmerjati lastno branje. Vkljuéuje sprem-
ljanje in kontrolo lastnega branja (in razumevanja) ter izbiro takih strategij, ki
posamezniku omogocijo doseci zastavljene bralne cilje (Paris, Wasik in Turner
1991). Znanje ucenca o strategijah in uporaba le-teh mu pomagajo prepoznati
pomembne informacije v besedilu, priklicati ustrezne informacije iz dolgoroénega
spomina ter na osnovi tega znanja sklepati in povzemati. Tako sta npr. S. Koli¢-
Vehovec in Bajsanski (2004) ugotovila povezanost med metakognitivnim znanjem
in bralnim razumevanjem pri osnovnosolcih in pokazala na pomemben napredek
v metakognitivnem znanju med 11. in 14. letom. O podobnih pozitivnih povezavah
porocajo tudi Sweet, Guthrie in Ng (1998). Roeschl-Heils in van Kraayenoord
(2003) sta v svoji longitudinalni Studiji pri uéencih 7. in 8. razreda ugotovila, da
so metakognitivne sposobnosti najboljsi napovedovalec bralnega dosezka ter da
se ta povezava s ¢asom ne spreminja.

! Mednarodna raziskava je bila sestavljena iz dveh delov: slovenske raziskave »Dejavniki bralne
pismenosti« (Pe¢jak in Ajdisek, Filozofska fakulteta Ljubljana 2006 — 2009) in hrvaske raziskave
»Kognitivni, metakognitivni i motivacijski ¢imbenici éitanja i uéenja« (Koli¢-Vehovec in Ronéevic,
Filozofska fakulteta na Reki 2006 — 2009).
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S. Kolié-Vehovec in Bajsanski (2001) sta ugotovila, da kazZejo ve¢ metako-
gnitivnega znanja o strategijah branja in spremljanja pri branju nasploh mlajsi
ucenci (bolj kakovostno znanje o strategijah so pokazali ufenci petega razreda
v primerjavi z ufenci osmega razreda ali tretjega letnika srednje Sole) in vec
dekleta kot fantje, pri tem pa se razlike med spoloma s starostjo Se povecujejo. C.
Peklaj in S. Pecjak (2002) poroc¢ata podobno v zvezi s srednjeSolci, da so v vseh
letnikih dekleta bolj prepri¢ana o smiselnosti/pomembnosti uporabe strategij in
jih hkrati tudi pomembneje ve¢ uporabljajo kot fantje — velja tako za uporabo
metakognitivnih strategij (spremljanja in evalviranja) kot kognitivnih strategij
(ponavljanja, elaboracije in organizacije).

Zgolj védenje uenca o strategijah in nac¢inu uporabe le-teh pri branju seveda
Se ni zagotovilo, da bo ucenec te strategije tudi uporabljal. Bralni procesi so res
miselni procesi, vendar, kot poudarja Paris s sodelavci (1991), so tudi motivacijski,
saj vkljuéujejo trud, vztrajnost, zaznano kompetentnost, zadovoljstvo z branjem
ipd. Raziskave kazejo, da motivacija za branje poveéuje bralni dosezek (Mazzoni,
Gambrel in Korkeamaki 1999). Med motivacijskimi dejavniki je treba poudariti
prepric¢anja o branju, interes in kompetentnost, kot jo zaznava uc¢enec sam pri sebi.

Bralni interes je po navedbah razliénih avtorjev pozitivno povezan z bralnim
razumevanjem (Deci 1998; Hidi 2006). Pri tem nekateri raziskovalci lo¢ujejo med
osebnim in situacijskim interesom (npr. Hidi 2001; Schiefele 1999). Osebni in-
teres je opredeljen kot vsebinsko specifiéna motivacijska znaéilnost, ki jo dolo¢ajo
¢ustvena in vrednostna prepri¢anja v zvezi z branjem. Tak posameznik uziva ob
branju doloc¢enih vsebin, prebrano mu je osebno pomembno. Situacijski interes pa
sprozijo dolofene razmere/predmeti v okolju, ki usmerijo pozornost posameznika
za doloéen, po navadi krajsi ¢as. Tak dejavnik je npr. zanimiva bralna naloga, ki
jo da uditelj, ali besedilo z vsebino, ki uéenca zanima. Raziskave v devetdesetih
letih so pokazale, da tako situacijski kot osebni interes izboljSujeta razumevanje
prebranega, vendar osebni bolj. Za u¢ence z osebnim interesom sta znacéilna glo-
binski pristop pri uéenju, katerega cilj je ne le zapomniti si uéno gradivo, ampak
ga tudi razumeti, in pogostejSa uporaba elaboracijskih strategij (Guthrie idr.
za branje kot fantje (Pe¢jak in Bucik 2004), vendar raziskovalci (npr. Oakhill in
Petrides 2007) ugotavljajo, da interes pri dekletih uéinkuje na njihovo razumevanje
prebranega v manj$i meri kot pri fantih.

Pomembne razlike v naravnanosti interesa za bralno gradivo se med fanti
in dekleti pojavijo priblizno pri starosti sedem let, ob vstopu v Solo, s Solanjem
pa se Se poglabljajo. S. Hidi in D. Berndorff (1998) sta ugotovili, da se interes
fantov pomembno razlikuje od interesa deklet kar pri 25 od 33 vsebin, ki so jim
jih predlozili v branje. T. Merisuo-Storm (2006) je ugotovila, da se 10- in 11-letni
ucenci razlikujejo v tem, kaksno zvrst knjig izbirajo za branje, glede na spol
(fantje najraje prebirajo humoristi¢éne, dekleta pustolovske knjige) in kolikSen je
njihov interes za Solsko in glasno branje (dekleta raje berejo knjige, s katerimi se
srecujejo v Soli, in tudi raje berejo naglas). Worthy, Moorman in Turner (1999)
pa so ugotovili, da fantje najraje berejo humoristi¢ne vsebine, grozljivke, revije
in Casopise, to pa so zvrsti, s katerimi se navadno ne srecujejo v Soli. Gambell
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in Hunter (2000) sta pri mladostnikih ugotovila, da se dekleta najraje odloéajo
za branje na predlog prijateljev, druzinskih ¢lanov in uditeljev (gre za socialno
motivirano vedenje), fantje pa se odloc¢ajo za branje bolj na osnovi tega, kako je
predstavljena vsebina in kaks§nega spola je glavna oseba v besedilu. Ugotavljata,
da je najvedji razloéevalni dejavnik med spoloma zvrst bralnega gradiva.

Razli¢en interes uéencev za branje pa uc¢inkuje na njihovo razumevanje pre-
branega. Tako sta J. V. Oakhill in A. Petrides (2007) pri 10- do 11-letnih uc¢encih
ugotovili, da je interes pomemben razlo¢evalni dejavnik, ko gre za razumevanje
prebranega pri uéencih. Razumevanje prebranega pri fantih je bilo bolj odvisno
od interesov — tisti, ki so pokazali vedji interes za dolo¢ena besedila, so pri teh
besedilih pokazali tudi veéje razumevanje prebranega. Dekleta pa so bila manj
odvisna od interesa in so vztrajala pri branju tudi, ¢e jih besedilo ni zanimalo in
so tako bolje razumela tudi zanje manj zanimiva besedila. Do enakih ugotovitev
so prisle tudi M. Ainley, M. Andrews in L. Hoey (2002) pri ucencih, starih 11 do
12 ter 14 do 15 let. Ugotovile so, da interes uéencev deluje na njihovo razumevanje
prebranega prek emocij in vztrajanja pri nalogi. Spomnimo Se, da sta Asher in
Markell (1974) Ze pred skoraj Stiridesetimi leti opozorila, da je vpliv interesa na
branje vedji pri slabsih kot boljsih bralcih.

Zatopljenost [vkljudenost so Guthrie, Hoa, Wigfield, Tonks, Humenick in
Littles (2007) na psihi¢ni ravni opredelili kot uéencev obéutek zatopljenosti v
besedilo in vsrkavanja med branjem, na vedenjski ravni pa kot porabo velikega
Stevila ur za branje knjig in drugih gradiv. Takim uéencem branje kot dejavnost
veliko pomeni. Ko berejo, imajo ob¢utek vkljuéenosti/zatopljenosti. Vkljucenost
bralci izrazajo npr. tako: »Imam obéutek, da sem postal prijatelj z junaki v dobri
knjigi.« Csikszentmihaly (1991) govori o »tokuc, ki prevzame posameznika ob
izkus$nji, ki jo rad dozivlja, v kateri uziva; gre za energijo, ki poganja posameznika
k vi§jim nivojem dozivljanja in delovanja.

Zaznana kompetentnost vkljucuje prepric¢anje posameznika o lastnih spo-
sobnostih, da lahko izpelje dolo¢ene naloge do cilja. Skladno s to opredelitvijo
pomeni bralna kompetentnost zaupanje posameznika v lastne bralne zmoznosti
oz. prepri¢anje, da bo z branjem lahko resil bralne naloge in dosegel zastavljeni
cilj (Schunk in Zimmerman 1997). Kompetenten bralec si zaupa, da je zmozen
besedilo prebrati in razumeti. Raziskave Ze vrsto let opozarjajo, da kazejo dekleta
vi§jo kompetentnost za branje, da je kompetentnost za branje pozitivno povezana z
izbiro »nalog« (bolj ko se posameznik ¢uti kompetentnega, vedji izziv predstavljajo
zanj bralne naloge, hitreje izbere tudi zahtevnejSe »naloge«); s trudom in vztra-
jnostjo (bolj ko je prepri¢an vase, ve¢ truda je pripravljen nameniti za reSevanje
bralne naloge, vztrajnejsi je) ter z dosezkom (vecja kompetentnost vodi k bolj§im
bralnim dosezkom) (Gambrell, Palmer, Codling in Mazzoni 1996; Mucherah in
Yoder 2008; Pe¢jak in Bucik 2004).

Prepricanje o lastni bralni zmoznosti je mo¢an motivacijski dejavnik, pri tem
pa vecina avtorjev poro¢a o pomembnih razlikah med spoloma v bralni uéinkovitosti.
W. Mucherah in A. Yoder (2008) sta pri 11- in 13-letnih uc¢encih ugotovili pomembne
razlike v kompetentnosti med spoloma, pri tem pa so se dekleta v obeh starostnih
skupinah ocenila za kompetentnejSe. V domaci $tudiji smo ugotovili pomembne
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razlike v bralni kompetentnosti v korist deklet v 7. razredu, te razlike pa v 3. raz-
redu Se niso bile pomembne (Peéjak in Bucik 2004). Podobno A. Biteznik (2004) in
H. Kosir (2008) porocata, da se v 4. razredu tako decki kot deklice ¢utijo priblizno
enako kompetentni za branje.

V nadaljevanju navajamo rezultate mednarodne $tudije o modelu bralnega
razumevanja, posebej za dekleta in posebej za fante ob koncu osnovne Sole. Zave-
danje razlik med spoloma glede na dejavnike u¢ne/bralne uspesnosti uéenca ima
lahko namre¢ pomembne pedagoske implikacije, zlasti za uéitelja, za strukturiranje
taks$nega uénega okolja, ki je stimulativno tako za fante kot dekleta.

Studija

V $tudiji smo ugotavljali, ali obstajajo med fanti in dekleti razlike v posa-

meznih (meta)kognitivnih in motivacijskih dejavnikih, ki vplivajo na razumevanje
prebranega. V vzorec so bili vkljuéeni 504 uéenci zakljuénega razreda osnovne Sole
iz Slovenije in Hrvaske. V vzorcu je bilo 264 deklet (52,0 %) in 242 fantov (48,0 %).
V kon¢énem vzorcu, v katerem so bili le tisti ucéenci, ki so imeli vse rezultate na
obravnavanih spremenljivkah, je ostalo 130 fantov in 155 deklet. Ta vzorec je pred-
stavljal izhodi$c¢e za izdelavo bralnega modela za fante in dekleta. Z vprasalnikom
bralne motivacije za starejSe ucence (glej Pedjak, Bucik, Gradisar in Peklaj 2006)
smo zbrali podatke o interesu, zatopljenosti/vkljuéenosti in kompetentnosti uéencev
za branje. S Hershlovim (1963) podtestom Bralnega zaklada smo zbrali podatke o
besedis¢u ucencev. S priredbo Gunningovega (1996) Vprasalnika metakognitivnega
zavedanja smo pridobili podatke o metakognitivnem znanju branja. ZmozZnost
ucencev za povzemanje smo preverili s tremi kratkimi teksti (Razvoj prometa v
20. stoletju, Uéinek tople grede, Prehrana in zdravje), razumevanje prebranega
pa z dvema besediloma iz $tudij PISA (enim pripovednim in enim razlagalnim)
(Repez in Straus 2005). Zbrane podatke smo obdelali z analizo poti (Lisrel 8.7),
in sicer posebej za fante ter posebej za dekleta.
Sol poslali kratek anketni vprasalnik, v katerem nas je zanimalo, kako so Solske
knjiznice zaloZene s stripi, ali na Solah stripe ter poljudna in informativna besedila
vkljuéujejo v branje za bralno znacko ter domace branje ter ali imajo v Solskih
knjiznicah pripravljene kakrsnekoli posebne pristope za spodbujanje fantov k
branju. Prejeli smo odgovore 105 Solskih knjiznic.

Rezultati z interpretacijo

Rezultate prikazujemo v obliki dveh modelov bralne pismenosti. Prvi model
prikazuje spremenljivke, ki so statisti¢éno pomembne za razumevanje prebranega
pri dekletih (slika 1), drugi pa za razumevanje prebranega pri fantih (slika 2).
Pri tem so razliéni koeficienti pokazali zadovoljivo prileganje empiriénega modela
izhodisénemu teoretiénemu modelu: ob podvzorcu deklet smo dobili te vrednosti:
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y¥(7) = 11.47, p = .12; RMSEA = .07, 90 % interval zaupanja za RMSEA = .00
—-.13, standardiziran RMR = 0,06, GFI = .98; NNFI = .90; na podvzorcu fantov pa:
v4(6) = 10.75, p =.10; RMSEA = .08, 90 % interval zaupanja za RMSEA = .00-.15,
standardiziran RMR = 0,05, GFI = .98; NNFI = .89.2
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Slika 1: Model bralne pismenosti pri dekletih 9. razreda OS.
Legenda: statisticno pomembne korelacije (p < .05) ; interkorelacije; statistiéno nepomembne korelacije
(p>.05)

Dejavniki, vkljuéeni v model, pojasnjujejo le 15 odstotkov variance razlik v
konénem bralnem razumevanju (pismenosti) deklet, to pa je razmeroma malo.
Pri tem lahko ugotovimo dva manjsa, vendar statisticno pomembna neposredna
ucinka na razumevanje prebranega med (meta)kognitivnimi faktorji — to sta me-
takognitivno znanje o branju (0,28)% in besedisce (0,24), strategija povzemanja pa
na samo razumevanje prebranega pri dekletih ne deluje statisticno pomembno.
To pomeni, da tiste ucenke, ki imajo boljSe besedisce in vedo, kako se lotiti branja,
katere strategije uporabiti pri branju ter kako premagati razli¢ne bralne ovire, bolje
razumejo prebrano. Pri motivacijskih dejavnikih sta se kot dejavnika z manjSim,
vendar statisti¢no pomembnim u¢inkom, pokazala interes in kompetentnost ucenk,
pri tem pa sta oba dejavnika povezana z besedis¢em uéenk. Ucenke, ki kazejo vedji
interes za branje nasploh, in tiste, ki se ¢utijo bolj kompetentne za branje oz. so
bolj prepricéane o svojih bralnih zmozZnostih, imajo hkrati tudi boljse besedisce.
Zelo verjetno gre za interaktivno delovanje med vsemi tremi spremenljivkami.

2 Vrednost hi-kvadrat kaze, kako pomembno je odstopanje z modelom ocenjenih vzroénih kovari-
an¢énih matrik od dejanskih. Dobljeni rezultat ne sme biti statistiéno pomemben. Mera RMSEA kaze,
kako dobro model z neznanimi, a optimalno izbranimi ocenami parametrov izraza populacijsko kovari-
ancno matriko. Pri dobrem modelu je RMSEA nizja od 0,05, Se sprejemljiva pa je vrednost do 0,08. GFI
izracuna delez variance v empiri¢nih podatkih, ki jo pojasni model, in lahko variira med 0,00 in 1,00.
Visji kot je, boljsi je model, spodnja meja tega indeksa za oznako modela kot dobrega naj bi bila 0,95.
Standardiziran RMR je kvadratni koren (standardizirane) razlike med reziduali vzoréne kovarianéne
matrike in predpostavljenim kovarianénim modelom ter lahko variira med 0,00 in 1,00. Vrednosti pod
0,05 kazejo dobro prilaganje modela, sprejemljive pa so vrednosti do 0,08. NNFI pa primerja hi-kvadrat
vrednost modela s hi-kvadratom nicelnega modela, tj. modela, kjer ni predpostavljenih povezav med
merjenimi spremenljivkami, pri éemer uposteva Stevilo ocenjevanih povezav. Zazeleno je, da je vrednost
NNFI vi§ja od 0,95, sprejemljive pa so vrednosti nad 0,80 (Hooper, Coughlan in Mullen 2008).

3 Glede na Cohenovo (1988) opredelitev velikosti u¢inka, lahko vrednosti koeficientov poti med 0,10
in 0,30 interpretiramo kot majhen ucinek, vrednosti med 0,30 in 0,50 pa kot srednje velik uéinek.
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Pric¢akovano je, da se, ¢e ucenka kaze velik interes za branje, to kaze v njenem
bralnem vedenju, tj. pogostem in dolgem branju (najveckrat v prostem ¢asu), to pa
potrjujejo tudi druge domace Studije (Pe¢jak idr. 2006). S pogostim in dolgotrajnim
branjem najrazliénejsih zvrsti si uéenke bogatijo besedisée, pri tem dobivajo vedno
ve¢ bralnih izkusSenj (kot npr. katere strategije uporabiti za posamezne zvrsti
besedil, kako se izogniti razliénim oviram pri razumevanju ipd.), to pa izboljSuje
njihovo bralno kompetentnost.

Nekoliko drugacen model bralnega razumevanja smo dobili pri enako starih
fantih (slika 2). Model dejavnikov, ki delujejo na razumevanje prebranega pri fantih,
je bolj pojasnjevalen, saj pojasnjuje 25 odstotkov variance v bralni pismenosti
(bralnem razumevanju) fantov. Med spremenljivkami, ki neposredno uc¢inkujejo
na razumevanje prebranega pri fantih, je ve¢ spremenljivk kot pri dekletih: pri
dekletih sta bili le dve, pri fantih §tiri. To so: besedisée, strategija povzemanja,
metakognitivno zavedanje in motivacijska spremenljivka kompetentnost.

Kot najmoénejsi napovednik razumevanja prebranega pri fantih se je po-
kazalo besedisce (s koeficientom poti 0,32; ta kaze srednje velik uéinek), pri tem
pa se slabo besedisée lahko kaze v obliki tezav pri razumevanju prebranega. Na
razumevanje prebranega pri fantih ima nizek, vendar statisticno pomemben
uc¢inek tudi strategija povzemanja; ta kaze, ali zna ucenec iz vecjega Stevila in-
formacij poiskati bistvene, klju¢ne, in jih zdruziti v koherenten kratek povzetek.
Kot statisticno pomembna spremenljivka z majhnim uéinkom se je pokazalo tudi
metakognitivno zavedanje o branju.
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Slika 2: Model bralne pismenosti pri fantih 9. razreda OS.
Legenda: statisticno pomembne korelacije (p < .05) ; interkorelacije; statistiéno nepomembne korelacije
(p>.05)

Motivacijski dejavniki: interes, zatopljenost in (ne)kompetentnost imajo vsi
nizek, vendar statistiéno pomemben ucinek na razumevanje prebranega pri fantih
— pomembna je tako posredna kot neposredna povezava med kompetentnostjo in
razumevanjem prebranega. Prepri¢anje ucencev o tem, da zmorejo resiti bralno na-
logo, da jim bo uspelo ..., deluje tako neposredno na njihovo razumevanje prebranega
kot posredno s tem, da jim to zavedanje pomaga aktivirati védenje o strategijah,
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ki jih lahko uporabijo, da bodo bolje razumeli besedilo. Hkrati vidimo iz modela
tudi nizek posreden ucinek interesa in zatopljenosti, ki prek besedisc¢a delujeta
na razumevanje prebranega. Interes u¢enca in njegova zatopljenost vplivata na
boljse pomnjenje novih besed in s tem na razsiritev besediséa, bogatejse besedisce
pa statisti¢no pomembno pripomore k razumevanju prebranega (0,32).

Kateri so skupni dejavniki bralnega razumevanja fantov in deklet? Ugoto-
vimo lahko nekaj skupnih potez: prvic, pri obeh spolih lahko opazimo neposredni
ucinek dveh (meta)kognitivnih spremenljivk na razumevanje prebranega: besedisc¢a
in metakognitivnega zavedanja. To pomeni, da tisti fantje in dekleta, ki imajo
bogatejse besedisée, bolje razumejo prebrano, to pa potrjujejo tudi druge Studije,
ki so preucevale te povezave med starejSimi osnovnoSolci (npr. Sternberg 1987;
Thorndike 1973; Walczyk in Taylor 1996). Hkrati pa tisti ufenci — ne glede na
spol — ki se zavedajo pomena razliénih strategij, jih poznajo in uporabljajo pred
branjem, med njim in po njem, bolje razumejo prebrano. To je za starejsSe uéence Se
posebej pomembno, saj se vsak dan sreéujejo z razliénim bralnim gradivom, skusajo
dosedi razli¢ne bralne cilje in morajo uporabljati razli¢ne bralne strategije. Vendar
se je treba ob tem zavedati tudi dejstva, da se v tem obdobju notranja motivacija
ucéencev za uéenje manjsa in da Stevilni ne uporabljajo strategij, ¢eprav jih poznajo
(Pintrich in Zusho 2002). Drugi¢, tako pri fantih kot dekletih je interes za branje
tisti, ki vpliva na besedisce in s tem posredno na boljSe razumevanje. In tretjic¢, pri
fantih in dekletih lahko ugotovimo tudi visoko interkorelacijo med interesom in
zatopljenostjo — pri dekletih je 0.68, pri fantih 0,57. Kaze, da gre verjetno za dva
sorodna konstrukta, vendar je pri zatopljenosti poleg poveéane mentalne energije
Se posebej poudarjena pozitivna emocionalna razseznost interesa, s tem pa le po-
trjujemo Ze opisano razliko med obema konstruktoma (Schallert in Reed 1997).

In katere so glavne razlike med spoloma? SploSen sklep bi bil, da so motiva-
cijske spremenljivke pomembnejse za razumevanje prebranega pri fantih kot pri
dekletih. Pri fantih vse motivacijske spremenljivke delujejo na bralno pismenost:
kompetentnost posredno in neposredno z aktiviranjem bralnih strategij, interes in
zatopljenost (vkljuéenost) pa posredno z besedis¢em. Izkazalo se je, da so pri fantih
vse (meta)kognitivne spremenljivke neposredno povezane z bralnim razumevanjem,
Se posebej velik pomen pa imata besedi$c¢e in metakognitivno zavedanje.

Glede na odstotek pojasnjene variance bralne pismenosti lahko le domnevamo,
da imajo pri razvoju le-te poleg dejavnikov uéenca pomembno vlogo tudi dejavniki
okolja, tako domacdega (druzinskega) kot Se zlasti Solskega. Zato v nadaljevanju
razmisljamo o tem, kako oblikovati u¢no (Solsko) okolje, ki bi spodbujalo bralno
pismenost tako deklet kot fantov.

Pedagoske implikacije modelov bralne pismenosti

Razviti razumevanje razli¢nih besedil (od leposlovnih do poljudnih in infor-
mativnih) pri uéencih je eden klju¢nih ciljev osnovnosolskega izobrazevanja. Pri
tem predstavlja zacetni korak ozaveScanje strokovnih delavcev (uéiteljev, Solskih
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razumevanje prebranega in s tem pismenost uéencev. V preteklosti so v Solskih
sistemih posveéali veliko pozornost odpravljanju razkoraka v izobrazbi med
moskimi in Zenskami, danes pa je potrebno nameniti posebno skrb odpravljanju
razkoraka med fanti in dekleti v pismenosti, saj govori v prid dekletom. Ta razlika
se namrec povecuje in je znacilna za vse starostne skupine (Taylor 2004). Gurian
(1998, v Taylor 2004) celo ugotavlja, da je ta razlika v pismenosti med spoloma
enaka zaostanku v Solanju za leto in pol. O nekoliko manjSem zaostanku fantov
za dekleti — za pol leta Solanja — poroca tudi zadnja raziskava PIRLS 2006 (Mullis,
Martin, Kennedy in Foy 2007).

V ¢lanku predstavljena modela (slika 1 in slika 2) nam omogoéata vpogled v
nekatere razlike med spoloma, ki bi jih bilo nujno upostevati v pedagoski praksi.
Razliéni raziskovalci prihajajo do podobnih ugotovitev o bralnem vedenju u¢encev:
interes za branje in koli¢ina ¢asa, ki ga mladi namenijo branju knjig, sta povezana
s starostjo, spolom in socialnim ozadjem. Obdobje med devetim in dvanajstim letom
je navadno opisano kot »knjigozerska leta«, od tega obdobja naprej pa se interes
za branje zelo manjSa. Pri tem dekleta, ne glede na starost, namenijo knjigam
vec ¢asa kot fantje. Ta razlika se ohranja tudi pri odraslih (Johnsson-Smaragdi
in Jonsson 2006; Sokal idr. 2005). Ob tem pa se je potrebno zavedati, da je spol
socialni konstrukt in da ne kazejo vsi fantje takih znacilnosti.

Ker je ena kljuénih ugotovitev nase raziskave, da so motivacijski dejavniki
pri fantih prvi pogoj za dobro razumevanje prebranega, se je treba vprasati, kaj
vse lahko poveca pripravljenost fantov za branje (in uc¢enje z branjem). Pri tem
je treba imeti v mislih opozorilo Guthrieja in sodelavcev (2007), da je treba pri
spodbujanju motivacije za branje uposStevati raznolike plati tega konstrukta
(tako interes, ob¢utek kompetentnosti, vkljuéenost, pripravljenost za sodelovanje
in motivacijo za branje razliénih zvrsti besedil) ter skladno s tem pri razli¢nih
skupinah in posameznikih variirati naéine spodbujanja branja. Iz nasega modela
bralne pismenosti fantov je vidno, da sta za razumevanje prebranega pri fantih
kljuéna interes in zatopljenost, torej je treba najprej najti besedila, ki bodo fante
zanimala in jih bodo tako pritegnila, da se bodo zatopili vanje.

Morda bi se pedagoski delavci morali bolj zavedati motivacijske moci razlicnih
Zanrov. Stevilne raziskave (glej npr. Merisuo-Storm 2006; Guthrie idr. 2007; Taylor
2004) namre¢ kazejo, da fantje ne odklanjajo branja nasploh, temveé da le redki
zares radi berejo, kar je treba brati v Soli. Fantje radi berejo drugaéna besedila
kot dekleta — zanimajo jih stripi, humor, grozljivke, revije in ra¢unalniske knjige,
branje z interneta ..., torej beriva, ki jih uéitelji navadno ne vkljucujejo v pouk.
Zato bi morali tovrstna besedila (pogosteje) vkljuéevati v pouk, saj bi tako fantje,
predvsem slabsi in manj navdus$eni bralci, zagotovo veé brali. U¢itelji bi se morali
zavedati, da so tudi revije, internetne strani in stripi bralno gradivo — tako kot
knjige. Zanimanje fantov za tovrstno branje je treba »izkoristiti« za razvijanje
temeljnih bralnih spretnosti, kot npr. teko¢ega branja; ko pa postanejo bolj veséi
bralci, jih lahko spodbudimo tudi k branju »zahtevnej$ih« knjig. Worthy (1996 v
Merisuo-Storm 2006) meni, da bi morali zalozniki iskati visoko kakovostna be-
sedila, ki spodbujajo interes fantov. Kot primer navaja Harrya Potterja, ki je bil
velik uspeh povsod po svetu tudi med fanti, sicer slabsimi bralci. Rezultati Studije
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Sokal idr. (2005) so pokazali, da »za fante prijazne knjige« vkljuéujejo zgodbe o
zivalih, pustolovske zgodbe z moskimi junaki, poljudne, informativne knjige o
naravnih pojavih (npr. vulkanih) in $portih, Se posebej veliko zanimanje pa kazejo
za humorne knjizne serije, kot je npr. Kapitan Gatnik.

Naslednja pomembna ugotovitev strokovnjakov je, da se je treba pri manj
zavzetih in slabsih bralcih (zlasti fantih) potruditi, da bi branje doZivljali éim manj
Solsko (glej npr. Merisuo-Storm 2006). Menimo, da bi tudi pri nas morali ucitelji
nekaterih strokovnjakov za mladinsko knjizevnost v Sloveniji, ki v novi zbirki
Knjiga pred nosom najbolj priljubljene mladinske leposlovne knjige spreminjajo v
didakti¢no-izobrazevalno gradivo (veé o zbirki glej v Bucik 2009; Grosman 2009;
Juri¢ 2009). V Priroc¢niku za branje kakovostnih mladinskih knjig 2009 — Pogled
na drugo stran, pregledu knjizne produkcije za mladino, ki ga vsako leto pripravi
Vrabec in Mlakar 2009), so knjige iz te zbirke temu primerno uvrséene v poglavje
Mladi vedez — Poucne knjige, v rubriko Vzgoja in izobraZevanje in opremljene z
opisom »didaktiéne spodbude za pouk knjiZevnosti«. Zato upamo, da jih uéitelji
vrhunskim naslovom v tej zbirki v navedenem priroéniku nobeno od del ni prejelo
niti ene »hruske« — znaka, ki ga uredniski odbor dodeljuje vrhunskim in kakovo-
stnim mladinskim delom (tudi pou¢nim).
problematike zavedajo in posku$ajo fante spodbujati na razliéne nacine ter jim
individualno svetovati pri izbiranju bralnih gradiv. V 14,1 % S$olskih knjiznic,
ki so poslale odgovore na nas$ vprasalnik, imajo posebej za fante pripravljene
zanimive dodatne spodbude — npr. na posebni polici stalno razstavo novejsSega
izbora knjig — leposlovnih, stripov in poljudnih, ki so posebej zanimive za fante;
poseben priporocilni seznam knjig za fante, ki vkljucuje stripe, knjige, v katerih
so glavne knjiZevne osebe fantje, ter knjige s poljudnoznanstveno tematiko (o
$portu, racunalni$tvu in podobnem). V ve¢ini od 105 knjiznic (93,3 %) imajo za
izposojo na voljo tudi stripe, a se ponudba zelo razlikuje — od zelo bogato zaloZenih
njihovi oceni stripe pogosteje izposojajo fantje (78,7 %), vendar pa Stevilni naslovi
pritegnejo tudi dekleta (21,3 %).

Upostevanje bralnega interesa pa ima tudi pomembne uéne uéinke. Raziskave
kazejo, da se Zelijo uéenci, ée jih ponujeno besedilo zanima, vanj bolj poglobiti,
hkrati pa si tudi zapomnijo veliko veé, ée berejo, kar jih zanima (Reinninger 2000
v Guthrie idr. 2007).

Za fante, ki kaZejo odpor do branja, bi bilo nujno naértno timsko delo uciteljev,
Solskih knjizniéarjev, Solskih svetovalnih delavcev ter seveda (Ce je oz. kjer je mogoce)
starSev. Starsi lahko pomagajo odkriti razliéne interesne skupine po posameznih
gradiv. Ker so Stevilne Solske knjiznice slabse zalozene s poljudno in informativno
literaturo, ki ni ozko vezana na uéni nacrt, je pomembno, da znajo uéitelji in Solski
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bogato ponudbo raznolikih gradiv. Uéni naért predvideva skupinski obisk splosne
knjiznice v okviru pouka — pomembno je, da take skupne obiske ucitelji, Solski
obisku posvetijo pozornost prav prikazu, kako lahko splo$na knjiZnica z bogatim
knjiznim in revijalnim fondom ugodi tudi ozjim, bolj usmerjenim interesom posa-
meznikov. Seveda pa je nujno »odpreti vrata« tudi v Solski prostor — u¢encem, ki
odklanjajo branje, bi bilo treba omogo¢iti, da lahko tudi za domace branje, semi-
narsko nalogo, referat ipd. preberejo/porocajo o knjigah ali obseznejsih élankih iz
revij, ki jih zanimajo. Na 93,9 % $ol od 105 lahko ucenci med prebrane knjige za
bralno znacko uvrstijo kakovosten strip, poljudno knjigo o Sportu na 82,7 % Sol,
poljudno knjigo o naravnih pojavih na 84,7 % Sol ter poljudno knjigo o rac¢unalnistvu
na 77,6 % $Sol. Hkrati pa lahko za domace branje preberejo kakovosten strip le
na 33,3 % Sol, prej nastete poljudne knjige pa le na okrog 20 % $Sol. Informativna
in poljudna besedila seveda Stevilni udéitelji vkljuc¢ujejo v snov, obravnavano pri
pouku, vendar bi veljalo uéencem, ki so slabsi bralci in/ali odklanjajo leposlovno
branje, radi pa berejo prej nasteta beriva, omogociti, da bi vsaj ob¢asno tudi za
domacde branje lahko brali tovrstno literaturo.

Hkrati pa je treba poudariti razlike med spoloma ne le v izbiri bralnega gra-
diva, temve¢ tudi v tudi v nadinu sprejemanja/doZivljanja istega bralnega gradiva.
Tako Taylor (2004) ugotavlja, da fantje ne le izbirajo druge leposlovne knjige kot
dekleta, temveé¢ tudi povsem drugacde sprejemajo iste leposlovne knjige. Fantje
med branjem i$c¢ejo nove informacije, tudi v leposlovju, dekleta pa bolj uzivajo v
opisih odnosov med junaki. U¢itelji bi morali pri obravnavi leposlovnih besedil v
Soli upostevati tudi tovrstne razlike, ¢e Zelijo, da se bodo fantje pocutili zadovoljne
in uspesne bralce ter bodo motivirani za branje novih zanimivih knjig.

Kar zadeva moznosti za izbiro knjig kot pomembnega motivacijskega dejavnika
pri Stevilnih mladih bralcih, so Guthrie idr. (2007) prisli do zanimivih ugotovitev,
in sicer, da tudi mladostniki, ki so u¢inkoviti bralci in imajo razvite strategije
izbiranja knjig, visoko cenijo moznost izbire. Po drugi strani pa $tevilni ucenci,
ki ne kaZejo interesa za branje, tudi ne kazejo Zelje, da bi sami izbirali, kaj naj
berejo, in menijo, da drugi — starsi in ucitelji — bolje izberejo zanje. Skladno s temi
dognanji priporo¢amo (glej tudi Peéjak in Bucik 2004), da u¢encem omogo¢imo
raznolike moznosti — pripravimo ob§irne priporocilne sezname, da lahko z njih sami
izbirajo, jim omogocimo (Se posebej dobrim bralcem), da (povsem) sami izbirajo,
manj gotovim bralcem ter tistim, ki ne kazejo interesa za branje, pa svetujemo
in jih vodimo pri izbiranju z obSirnega seznama tako, da jim pojasnimo, katere
knjige bi bile zanje lahko najprimernejse in najzanimivejSe, pri tem pa povezemo
in utemeljimo svoje predloge z njihovimi individualnimi interesi.

Ker je obcéutek kompetentnosti pomemben za razvoj posameznikovega bral-
nega razumevanja (pismenosti), je nujno pomagati ucencem izbrati take bralne
cilje, ki so zanje realno dosegljivi, jim pomagati pri izbiri takih besedil, ki jih
bodo lahko »obvladali«, in jim zagotavljati redne povratne informacije o tem, kako
daleé so pri doseganju cilja, ter svetovati, kako naprej. Raziskave kazejo, da je
obc¢utek kompetentnosti tesno povezan z vkljuéenostjo v branje (glej Guthrie idr.
2007; Pecjak idr. 2006). Obcutek visoke vkljuéenosti nastane takrat, ko se izziv,
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postavljen pred posameznika (npr. berivo), poveze z njegovimi individualnimi
sposobnostmi (kapacitetami za to dejavnost), hkrati pa je vklju¢enost povezana s
posameznikovim interesom.

name za bralno znacko in ponekod tudi za domace branje. V skladu s spoznanji
sodobnih pristopov pri spodbujanju branja so zelo obsirni in raznoliki, vendar bi
bilo treba pri nekaterih fantih kljub temu narediti izjeme, in to takoj, ko pri po-
samezniku opazimo, da bere precej manj ali pa branje izrazito odklanja (Peyton
Young in Brozo 2001). V takih primerih je namreé¢ nujen individualen pristop,
vendar pa se je treba zavedati, da se bo tako delo dolgoro¢no obrestovalo, saj si
bodo fantje, ko jim bo omogoceno branje »njihovih« beril, pridobili potrebne bralne
kompetence. Pri dogovarjanju z ucenci (fanti), ki so slabsi bralci, je potrebno biti
posebej pozoren na primerno zahtevnost ponujenih besedil in jim na subtilen
nacin ponuditi besedila, ki so sicer primerna za mlajSe ucence. Tu spomnimo
na kakovostne stripe, ki so za fante kot zvrst zelo zanimivi, za slabse bralce pa
zaradi manjSe koli¢ine besedila posebej spodbudni. Ob tem pa opozorimo, da je
vsak fant individuum, zato pazimo, da ne vztrajamo pri stereotipnih podobah o
tem, kaj naj bi imeli fantje radi. Prilagajanje interesom fantov, ki so slabsi bralci,
tudi nikakor ne pomeni, da jim ne smemo ponuditi literature, za katero menimo,
da jih morda ne bo zanimala.

Zavedati se je treba, da lahko za slabse bralce tudi knjige, ki bi jih zaradi
vsebine sicer zelo zanimale, zaradi zahtevnosti postanejo zanje nepremagljiva
ovira ali pa se zaradi slabo razvite bralne tehnike tako trudijo z besedilom, da
sploh ne morejo doZiveti uzitka, ki ga ponuja privlaéna vsebina. Ce ugotovimo,
da je za skupino takih uc¢encev dolo¢ena knjiga zelo zanimiva, pa sicer za branje
prezahtevna, je primerneje organizirati skupinsko glasno branje, saj uc¢enci tudi na
ta nacin Sirijo besedisce in pridobivajo bralno kompetentnost. Tako tudi spoznajo,
da so knjige lahko zelo zanimive (in npr. zabavne), to pa jih bo dodatno motiviralo
za branje. Taylor (2004) med inovativnimi pristopi, ki prispevajo k spodbujanju
branja med fanti, ki so slabsi bralci, posebej izpostavlja fantovske bralne klube,
ki fantom ponudijo mozZnost izbire zanje zanimivih knjig in pogovor o njihovih
posebnih interesih in idejah. Se posebej dobrodoslo je, da tak fantovski bralni
prostovoljec iz lokalne skupnosti), ki je fantom hkrati kot moski model bralca.

Ob koncu bi Zeleli opozoriti Se na pomen televizijskega in filmskega medija za
otroke in mladostnike pri spodbujanju motivacije za branje. Raziskave so pokazale,
da je lahko ob ustrezni uporabi televizija/film tudi pripomocek za Sirjenje bralne
kulture in popularizacije branja in s tem razvoja bralne pismenosti ucencev. Za-
nimiva televizijska oddaja je lahko spodbuda za iskanje novih informacij in novih
znanj s knjigo. Poglobljeno raziskovanje televizije in bralne kulture pri otrocih
in mladih je ustvarjalce oddaj v Otroskem in mladinskem programu Televizije
Slovenija vodilo k oblikovanju serij oddaj Bukvozeréek in Bukvozer. V 70 oddajah,
ki vsebinsko pokrivajo vsa tri triletja osnovne $ole, otroci sami svojim vrstnikom
predstavljajo zanimive in privlaéne knjige na izviren, samosvoj nacin. Knjige so
premisljeno izbrane, s poudarkom na kakovosti, slogovni in zanrski raznovrst-
nosti ter aktualnosti sporocil za mlade bralce. Upostevajo bralna obdobja, saj se
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ta spreminjajo s starostjo otrok, in najsodobnej$e smernice v ustvarjanju oddaj
za otroke: vrstniki sporocajo vrstnikom, da branje ni nujno zlo, ampak zanimiva
in zabavna izkus$nja. Z oddajami (iz§le so tudi na DVD-jih Zalozbe kaset in plos¢
RTV Slovenija) lahko u¢inkovito poskusamo mlade bralce motivirati za branje,
razmisljanje in pripovedovanje o prebranem.

Strokovni delavci v Solah se morajo danes zavedati, da je treba, ¢e Zelimo imeti
uspesne in uéinkovite uéence, na vseh stopnjah Solanja poleg bralnih spretnosti
spodbujati tudi razvoj motivacije za branje, Se zlasti interes za branje in pozitiven
odnos do branja.
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READING LITERACY AT THE END OF PRIMARY SCHOOL: DO BOYS AND GIRLS READ
DIFFERENTLY?

Abstract: This article presents the results of a study on the differences of reading comprehension
factors by boys and girls by the end of elementary school. There were two models formed — for girls and
boys, the latter being more explanatory. Results showed that regardless of gender, reading comprehen-
sion can be predicted directly by (meta)cognitive variables, especially vocabulary and metacognitive
knowledge. The main difference among genders was found in motivational variables (competency,
interest, and flow), which turned out to be more important for the reading comprehension of boys
than of girls. The motivational variables have direct influence (especially over vocabulary) as well
as indirect influence (e.g., over competence) on reading comprehension. The paper concludes with a
discussion of some of the pedagogical implications of these findings.
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