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UVOD

Čitalačka pismenost kao glavno ispitno područje

U ciklusu PISA 2018 čitalačka je pismenost po treći put glavno ispitno područje pa u skladu s time 
dolazi i do treće revizije konceptualnog okvira. Revizija bi trebala odražavati promjene u definiciji 
čitalačke pismenosti, kao i kontekstima u kojima čitalačka pismenost čini sastavni dio građanskog 
života. Iz tog je razloga revizija konceptualnog okvira temeljena na suvremenim i sveobuhvatnim te-
orijama čitalačke pismenosti, a u obzir su uzeti i načini na koje učenici dolaze do informacija i koriste 
ih u raznim kontekstima.

Živimo u svijetu koji se ubrzano mijenja, u kojemu se količina i raznolikost pisanih materijala stalno 
povećava i u kojemu se od pojedinaca očekuje da sve više koriste takve materijale na nove i sve 
kompleksnije načine. Danas je općeprihvaćeno da se naše razumijevanje čitalačke pismenosti ra-
zvija zajedno s društvenim i kulturnim promjenama. Vještine čitalačke pismenosti potrebne za indivi-
dualni rast, obrazovni uspjeh, ekonomsko sudjelovanje i građanske dužnosti prije 20 godina bile su 
drugačije od današnjih, a kroz sljedećih 20 godina vjerojatno će se i dalje mijenjati.

Svrha obrazovanja i dalje mijenja fokus s pukog sakupljanja i pamćenja informacija prema širem kon-
ceptu znanja - „bilo da je riječ o tehničaru ili stručnjaku, uspjeh leži u sposobnostima komuniciranja, 
dijeljenja i korištenja informacija kako bi se riješili kompleksni problemi, u sposobnostima prilagodbe 
i inovacije kao odgovorima na nove zahtjeve i promjenjive okolnosti, u sposobnostima upravljanja 
tehnologijom i širenja njezine moći kako bi se razvijala nova znanja i širili ljudski kapaciteti i produk-
tivnost” (Binkley et al., 2010, str. 1). Sposobnosti pronalaženja, pristupanja, razumijevanja i promi-
šljanja o svim vrstama informacija važne su za pojedince kako bi mogli u potpunosti sudjelovati u 
društvu znanja. Postignuće u čitalačkoj pismenosti ne čini samo temelj za postignuća u drugim pred-
metnim područjima unutar obrazovnog sustava, već je i preduvjet za uspješno sudjelovanje u većini 
segmenata života odrasle osobe (Cunningham i Stanovich, 1998; OECD, 2013a; Smith, Mikulecky, 
Kibby i Dreher, 2000). Iz tog razloga PISA-in konceptualni okvir za ispitivanje čitalačke pismenosti 
učenika koji se bliže završetku obveznog obrazovanja mora biti usmjeren na čitalačke vještine koje 
uključuju pronalaženje, odabir, tumačenje, integriranje i vrednovanje informacija iz niza različitih tek-
stova vezanih uz izvanškolske situacije.

Promjene u prirodi čitalačke pismenosti

Razvoj tehnologije brzo mijenja načine na koje ljudi čitaju i razmjenjuju informacije, kako kod kuće, 
tako i na radnom mjestu. Automatizacija rutinskih poslova stvara potražnju za radnicima koji su 
sposobni prilagoditi se promjenjivim kontekstima, pronalaziti informacije te učiti iz različitih izvora. 
Kada se počelo raspravljati o prvom PISA-inom konceptualnom okviru čitalačke pismenosti 1997. 
godine, tek je 1,7% svjetskog stanovništva koristilo internet. Do 2014. godine taj se postotak u svijetu 
povećao na 40,4%, što predstavlja gotovo tri milijarde ljudi (ITU, 2014a). U razdoblju između 2007. 
i 2013. godine broj pretplata na mobilne telefone udvostručio se, pri čemu je broj aktivnih pretplata 
2013. godine bio jednak broju ljudi na Zemlji (95,5 pretplata na 100 osoba), dok se broj pretplata na 
mobilni širokopojasni pristup internetu povećao na gotovo dvije milijarde širom svijeta (ITU, 2014b). 
Internet sve više prožima živote građana, od učenja u školi i izvan škole, do rada u stvarnim ili virtual-
nim radnim okruženjima te rješavanja osobnih pitanja poput poreza, zdravstvene zaštite ili godišnjeg 
odmora. Budući da osobni i profesionalni razvoj postaju cjeloživotnim pothvatima, učenici sutrašnjice 
trebat će vješto baratati digitalnim alatima kako bi postigli uspjeh unatoč sve većoj kompleksnosti i 
količini dostupnih informacija.

U prošlosti je osnovni i prevladavajući interes za čitalačku pismenosti učenika bio usmjeren na spo-
sobnost razumijevanja, tumačenja i promišljanja o pojedinim tekstovima. Iako su takve vještine i 
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dalje važne, sve veća integracija informacijskih tehnologija u društveni i radni život građana iziskuje 
osuvremenjivanje i proširivanje definicije čitalačke pismenosti. Ona mora odražavati široki raspon 
novih vještina potrebnih u 21. stoljeću (npr. Ananiadou i Claro, 2009; Kirsch et al., 2002; Rouet, 2006; 
Spiro et al., 2015), zbog čega je definiciju čitalačke pismenosti potrebno proširiti kako bi obuhvatila 
i osnovne čitalačke procese i naprednije digitalne vještine, vodeći istovremeno računa o tome da će 
se pismenost nastaviti mijenjati zbog utjecaja novih tehnologija i promjenjivog društvenog konteksta 
(Leu et al., 2013, 2015).

Kako se medij pomoću kojeg pristupamo tekstualnim informacijama mijenja s tiskanog prema di-
gitalnom, poput računala i pametnih telefona, mijenja se i struktura i formati tekstova. To zauzvrat 
zahtijeva da čitatelji razviju nove kognitivne strategije i jasnije ciljeve svrsishodnog čitanja. Uspjeh 
u čitalačkoj pismenosti zbog toga se više ne bi trebao definirati samo kao sposobnost čitanja i ra-
zumijevanja pojedinačnih tekstova. Iako je sposobnost razumijevanja i tumačenja duljih linearnih 
tekstova, uključujući i književne tekstove, i dalje važna, uspjeh uključuje i primjenu složenih strategija 
procesiranja informacija, što obuhvaća analizu, sintezu, integraciju i interpretaciju relevantnih infor-
macija iz više tekstova ili izvora informacija. Uz to, uspješni i produktivni građani trebat će koristiti 
informacije iz različitih područja poput prirodoslovlja i matematike te se služiti tehnologijama u svrhu 
učinkovitog pretraživanja, organiziranja i filtriranja bogatstva informacija. Te će vještine biti ključne 
i neophodne za potpuno sudjelovanje na tržištu rada, dodatnom obrazovanju, ali i u društvenom i 
građanskom životu 21. stoljeća (OECD, 2013b).

Kontinuitet i promjene u konceptualnom okviru od 2000. do 2015. godine

Usporedo s promjenama u prirodi čitalačke pismenosti, mijenjao se i konceptualni okvir. Čitalačka 
pismenost bila je glavna ispitna domena u prvom ciklusu PISA 2000. U četvrtom PISA-inom ciklu-
su (PISA 2009), čitalačka pismenost bila je prva domena koja je po drugi puta bilo glavno ispitno 
područje, što je zahtijevalo potpunu reviziju konceptualnog okvira, kao i novi razvoj instrumenata 
temeljenih na okviru. U sedmom PISA ciklusu (PISA 2018) konceptualni okvir ponovno se revidira.

Prvobitni konceptualni okvir čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2000 (od 1998. do 2001. godine) 
zajednički su razvili stručnjaci za čitalačku pismenost koje su zemlje sudionice odabrale u Stručnu 
skupinu za čitalačku pismenost (REG) u ciklusu PISA 2000. Definicija čitalačke pismenosti dijelom 
je proizašla iz IEA-ine Studije o čitalačkoj pismenosti (1992.) i Međunarodnog istraživanja pisme-
nosti odraslih (IALS, 1994., 1997. i 1998.). Konkretno, u njoj se odražava važnost koju IALS daje 
čitalačkim vještinama za aktivno sudjelovanje u društvu. Na definiciju su također utjecale suvremene 
(i još uvijek aktualne) teorije o čitanju koje ističu višestruke lingvističko-kognitivne procese u procesu 
čitanja te njihovu interaktivnu narav (Britt, Goldman i Rouet, 2012; Kamil, Mosenthal, Pearson i Barr, 
2000; Perfetti, 1985, 2007; Rayner i Reichle, 2010; Snow, 2002), modele razumijevanja diskursa 
(Kintsch, 1998; Zwaan i Singer, 2003) te teorije uspjeha u rješavanju informacijskih problema (Kirs-
ch, 2001; Kirsch i Mosenthal, 1990; Rouet, 2006).

Veći dio konceptualnog okvira iz ciklusa PISA 2000 zadržan je i u ciklusu PISA 2009, ali se vodilo 
računa o jednom od glavnih načela i svrhe PISA istraživanja: prikupljanju podataka i izvješćivanju o 
trendovima u postignuću u čitalačkoj, matematičkoj i prirodoslovnoj pismenosti. Međutim, konceptu-
alni okviri ispitnih područja u PISA-inim istraživanjima osmišljeni su kao dokumenti koji se tijekom 
vremena razvijaju, prilagođavaju i integriraju nove spoznaje iz teorije i prakse. Riječ je, dakle, o 
evoluciji koja odražava i razvoj našeg razumijevanja o prirodi čitanja i promjene koje se događaju u 
svijetu. Taj je razvoj detaljnije prikazan u Dodatku A, koji daje pregled glavnih promjena u konceptu-
alnom okviru čitalačke pismenosti u razdoblju od 2000. do 2015. godine.

Promjene u našem razumijevanju čitanja nakon 2000. godine dovele su do proširene definicije čita-
lačke pismenosti koja, osim kognitivnih, uključuje i motivacijske i bihevioralne karakteristike čitanja. 



5

PISA 2018 – KONCEPTUALNI OKVIR ČITALAČKE PISMENOSTI

Čitalački angažman i metakognicija, odnosno svijest i razumijevanje o tome kako se razvija razumi-
jevanje teksta i koriste čitalačke strategije, kratko se spominju na kraju prvog PISA-inog konceptu-
alnog okvira čitalačke pismenosti pod naslovom „Ostala pitanja“ (OECD, 2000). U skladu s novijim 
istraživanjima, čitalački angažman i metakognicija detaljnije su opisani u konceptualnim okvirima za 
čitalačku pismenost u ciklusima PISA 2009 i PISA 2015, i to kao sastavni elementi čitalačke pisme-
nosti koje je moguće razvijati, oblikovati i poticati.

Druga velika modifikacija konceptualnog okvira za ciklus PISA 2009 odnosi se na uključivanje elek-
troničkih tekstova kao posljedica sve veće uloge digitalnih tekstova u čitalačkim vještinama potreb-
nima za individualni rast i aktivno sudjelovanje u društvu (OECD, 2011). Do ove je promjene došlo 
posebice radi prikazivanja zadataka na zaslonu računala. Ciklus PISA 2009 bio je prvo veliko među-
narodno istraživanje koje je uključivalo ispitivanje čitalačke pismenosti na elektroničkim tekstovima. 
Zbog ubrzanog razvoja tehnologija i praktične primjene, ta je inicijativa, utemeljena na aktualnoj 
teoriji i najboljim praksama iz cijelog svijeta, nedvojbeno predstavljala prvi korak.

U ciklusu PISA 2015 čitalačka je pismenost bila sporedno ispitno područje zbog čega su korišteni 
opisi i objašnjenja čitalačke pismenosti razvijeni u ciklusu PISA 2009. Međutim, u ciklusu PISA 2015 
došlo je do većih promjena u procedurama provedbe testova, a s time i do nužnih prilagodbi sadržaja 
konceptualnog okvira. Na primjer, ispitivanje čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2015 provedeno 
je prvenstveno na računalima, zbog čega su ponovno revidirane i proširene dimenzije „okruženja” i 
„medija” kako bi uključivale i pojmove „fiksnog” i „dinamičnog”.

Izmjene u konceptualnom okviru za ciklus PISA 2018

Konceptualni okvir čitalačke pismenosti zadržao je aspekte okvira korištenih u razdoblju od 2009. 
do 2015. godine koji su još uvijek bili relevantni za ciklus PISA 2018. Međutim, okvir je unaprijeđen 
i revidiran u sljedećim aspektima:

•	 Okvir u potpunosti integrira tradicionalan pojam čitanja s novim oblicima koji su se javili tijekom 
proteklih desetljeća i nastavljaju se javljati zbog širenja digitalnih uređaja i digitalnih tekstova.

•	 Okvir obuhvaća konstrukte uključene u osnovne procese čitanja. Takvi konstrukti, poput fluen-
tnog čitanja, doslovnog tumačenja, međurečenične integracije, prepoznavanja glavne teme i 
zaključivanja, ključne su vještine u procesiranju kompleksnih ili višestrukih tekstova u određe-
ne svrhe. Ako učenici nisu sposobni izvršavati naprednije funkcije procesiranja teksta, važno 
je ustanoviti je li to zbog teškoća u osnovnim vještinama kako bi im se u obrazovnom sustavu 
mogla osigurati ciljana podrška.

•	 Okvir ponovno razmatra način na koji je organizirana domena čitalačke pismenosti kako bi se 
obuhvatili procesi poput vrednovanja vjerodostojnosti tekstova, traženja informacija, čitanja iz 
više izvora i integracije/sinteze informacija iz svih izvora. Revidiranjem okvira postiže se rav-
noteža između istaknutosti različitih čitalačkih procesa kako bi se odrazila globalna važnost 
različitih konstrukata, pri čemu se istodobno osigurava povezanost s prethodnim okvirima i 
mogućnost praćenja trendova. 

•	 Revizija okvira vodi računa o načinima na koje se nove tehnološke mogućnosti i korištenje 
scenarija koji uključuju tiskane i digitalne tekstove mogu koristiti za postizanje što autentičnijeg 
testa čitalačke pismenosti u skladu s aktualnim korištenjem tekstova u svijetu.
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Važnost digitalne čitalačke pismenosti

Pojam čitanja u današnjem je svijetu bitno drugačiji u odnosu na isti prije 20 godina. Do sredine de-
vedesetih uglavnom su se čitali tiskani tekstovi. Tiskana građa postojala je u nizu različitih formata, 
oblika i struktura, od dječjih knjiga do duljih romana, od letaka do enciklopedija, od novina i revija 
do znanstvenih časopisa, od administrativnih obrazaca do natpisa na velikim reklamnim plakatima.

Početkom devedesetih računalo je posjedovao tek manji postotak ljudi, a većinom se radilo o cen-
tralnim  računalima organizacija i osobnim stolnim računalima. Vrlo malo ljudi imalo je prijenosna 
računala za osobne potrebe, a digitalni tableti i pametni telefoni još su uvijek bili samo plod mašte. 
Čitanje na računalu bilo je ograničeno na određene vrste korisnika i uporaba, a obično se radilo o 
specijaliziranim radnicima čiji je posao uključivao tehničke ili znanstvene informacije. Osim toga, 
zbog osrednje kvalitete prikaza na zaslonima, čitanje na računalu bilo je sporije, sklonije pogreška-
ma i napornije od čitanja s papira (Dillon, 1994). Iako se u početku smatrala sredstvom koje čitatelja 
„oslobađa“ od ograničenja tiskanog teksta, nova hipertekstualna tehnologija [(tj. povezivanje stranica 
s digitalnim informacijama koje omogućuju svakom čitatelju da dinamički gradi vlastiti put kroz zbi-
rove informacija (Conklin, 1988)] također je uzrokovala sindrom dezorijentacije i kognitivnog opte-
rećenja, budući da je dizajn interneta još uvijek bio u začecima (Foltz, 1996; Nielsen, 1999; Rouet 
i Levonen, 1996). Tada je, doduše, tek manji dio svjetskog stanovništva imao pristup novoj pojavi 
zvanoj „world wide web“.

U manje od 20 godina broj korištenih računala u svijetu porastao je na procijenjene 2 milijarde u 
2015. godini (ITU, 2014b). Pristup internetu kod kuće 2013. godine imalo je 40% svjetskog stanov-
ništva, s velikim razlikama između razvijenih zemalja, gdje je pristup internetu imalo 80% stanov-
ništva, i nekih slabije razvijenih zemalja u kojima je pristup internetu kod kuće imalo manje od 20% 
stanovnika (ITU, 2014b). U posljednjem desetljeću svjedočili smo dramatičnoj ekspanziji prijenosnih 
digitalnih uređaja, a bežični je pristup internetu 2009. godine pretekao broj pretplata na fiksni široko-
pojasni pristup internetu (OECD, 2012). Do 2015. godine prodaja računala je usporila, dok je prodaja 
tableta, e-čitača i mobitela nastavila rasti dvoznamenkastim stopama (Gartner, 2015). 

Kao velika posljedica širenja informacijske i komunikacijske tehnologije (IKT) u široj javnosti, čitanje 
se masovno premješta s tiskanih na digitalne tekstove. Na primjer, računala su drugi izvor vijesti 
za američke državljane nakon televizije, prije radija i tiskanih novina i časopisa (American Press 
Institute, 2014). Slično tome, britanska djeca i tinejdžeri radije čitaju digitalne nego tiskane tekstove 
(Clark, 2014.), a nedavno UNESCO-ovo izvješće pokazalo je da se u pet zemalja u razvoju kod 
dvije trećine ispitanika interes za čitanje i vrijeme provedeno u čitanju povećalo s pojavom moguć-
nosti čitanja na vlastitom telefonu (UNESCO, 2014). Te su promjene značajno utjecale na definiciju 
čitanja kao vještine. Kao prvo, tekstovi koje ljudi čitaju na internetu prilično se razlikuju od tradici-
onalnih tiskanih tekstova. Da bi uživali u bogatstvu informacijskih, komunikacijskih i drugih usluga 
koje digitalni uređaji nude, čitatelji se moraju znati nositi s manjim prikazima, pretrpanim zaslonima 
i kompleksnim mrežama stranica. Uz to, pojavili su se novi oblici pisane komunikacije poput e-ma-
ilova, kratkih poruka, foruma i aplikacija za društvene mreže. Važno je naglasiti da širenje digitalne 
tehnologije znači da ljudi moraju biti selektivni kada je riječ o sadržaju koji čitaju, ali da istovremeno 
moraju čitati više, češće i u više svrha. Čitanje i pisanje čak počinju zamjenjivati govor u nekim obli-
cima komunikacije kao što su telefoniranje i korisnička podrška. Čitatelji zbog toga moraju razumjeti 
nove tekstualne žanrove i društveno-kulturnu praksu.

U digitalnom dobu čitatelji također moraju ovladati i nekim novim vještinama. Oni moraju biti minimal-
no informatički pismeni kako bi razumjeli i upravljali uređajima i aplikacijama. Također, moraju znati 
pretraživati i pristupati tekstovima koji su im potrebni putem tražilica, izbornika, poveznica, kartica 
i ostalih funkcija za navigaciju mrežnim stranicama. Zbog nekontroliranog mnoštva informacija na 
internetu, čitatelji također moraju razborito birati izvore informacija i vrednovati kvalitetu i vjerodo-
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stojnost informacija. Naposljetku, čitatelji moraju čitati različite tekstove kako bi potvrdili informacije, 
otkrili i riješili moguće razlike i proturječnosti. Važnost takvih novih vještina jasno je opisana u OE-
CD-ovu istraživanju o digitalnom čitanju u ciklusu PISA 2009, u čijem se izvješću navodi sljedeće:

Navigacija je ključna komponenta digitalnog čitanja jer čitatelji kroz navigaciju „grade“ svoj 
tekst. Stoga odluke o navigaciji izravno utječu na to kakav se tekst u konačnici procesira. 
Uspješniji čitatelji češće biraju strategije koje su bolje usklađene sa zahtjevima pojedinačnih 
zadataka. Vješti čitatelji češće nastoje minimizirati posjete nevažnim stranicama i učinkovito 
pronaći potrebne stranice. (OECD, 2011, str. 20)

Osim toga, istraživanje vezano uz korištenje računala u nastavi u ciklusu PISA 2015 (OECD, 2015) 
pokazalo je, primjerice, da se „prosječnim ponašanjem učenika prilikom navigacije može objasniti 
značajan dio razlika u postignuću u digitalnom čitanju između zemalja kada se ne uzmu u obzir razli-
ke u postignuću u čitanju tiskanih tekstova” (str. 119), (vidi također Nauman, 2015).

Dakle, u mnogim dijelovima svijeta naprednije razine digitalne čitalačke pismenosti sada su ključ 
nečije sposobnosti ostvarivanja vlastitih ciljeva i sudjelovanja u društvu. Konceptualni okvir čitalačke 
pismenosti u ciklusu PISA 2018 revidiran je i proširen kako bi se obuhvatile vještine neophodne za 
čitanje i interakciju s digitalnim tekstovima.

Motivacija za čitanje, navike i metakognicija

Čitalačke navike pojedinaca, njihova motivacija i stavovi prema čitanju, kao i svijest o učinkovitosti 
čitalačkih strategija, imaju važnu ulogu u čitanju. Učenici koji čitaju češće, bilo da je riječ o tiskanim ili 
digitalnim tekstovima, koji su zainteresirani za čitanje, koji su sigurni u svoje čitalačke sposobnosti i 
koji dobro znaju kojim se strategijama, na primjer, može sažeti neki tekst ili pronaći neka informacija 
na internetu, češće imaju bolja postignuća u čitalačkoj pismenosti. Štoviše, ako čitalačke navike, 
motivacija i metakognicija zaslužuju veću pažnju, to nije samo zato što ih se smatra mogućim pre-
diktorima postignuća i razvoja čitalačke pismenosti, već i zato što se mogu smatrati važnim ciljevima 
ili ishodima obrazovanja, koji potencijalno mogu poticati na cjeloživotno učenje. Nadalje, to su pri-
lagodljive varijable sklone promjenama. Na primjer, postoje čvrsti dokazi da se čitalački angažman i 
metakognicija (svijest o strategijama) mogu razvijati poučavanjem i poticajnim nastavnim strategija-
ma (Brozo i Simpson, 2007; Guthrie, Wigfield i You, 2012; Guthrie, Ho i Klauda, 2013; Reeve, 2012). 
Motivacija za čitanje, čitalačke navike i metakognicija kratko su opisane u konceptualnom okviru 
čitalačke pismenosti budući da su važni čimbenici čitalačke pismenosti, iako su ispitivani putem upit-
nika i detaljnije su opisani u konceptualnom okviru za upitnike.

Struktura konceptualnog okvira čitalačke pismenosti

Nakon objašnjenja pojma „čitalačke pismenosti” u PISA-i i uvodnog opisa važnosti čitalačke pisme-
nosti u današnjem društvu, ostatak konceptualnog okvira organiziran je na sljedeći način: drugi dio 
donosi definiciju čitalačke pismenosti i objašnjava različite termine koji se koriste u konceptualnom 
okviru čitalačke pismenosti, zajedno s pretpostavkama na kojima se temelji uporaba tih termina; treći 
dio usredotočen je na organizaciju čitalačke pismenosti i u njemu se raspravlja o karakteristikama 
zadataka u istraživanju PISA 2018; u četvrtom se dijelu raspravlja o operativnim aspektima ispitiva-
nja, načinu mjerenja i primjerima zadataka; posljednji dio opisuje na koji će se način sažeti podaci o 
čitalačkoj pismenosti, kao i planove za izvješćivanje.
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DEFINICIJA ČITALAČKE PISMENOSTI 

Definicije čitanja i čitalačke pismenosti s vremenom su se mijenjale kako bi odražavale društvene 
gospodarske i tehnološke promjene. Čitanje se više ne smatra sposobnošću koja se stječe u djetinj-
stvu, odnosno tijekom prvih godina školovanja. Umjesto toga, čitanje se smatra skupom znanja, vje-
ština i strategija koje pojedinci nadograđuju tijekom života u različitim kontekstima, kroz interakciju s 
vršnjacima i širom zajednicom. Stoga se čitanje treba promatrati kroz prizmu različitih načina na koje 
građani dolaze u interakciju s tekstualnim artefaktima i na koje čitanje čini dio cjeloživotnog učenja.

Kognitivne teorije čitanja naglašavaju konstruktivnu prirodu razumijevanja, raznolikost kognitivnih 
procesa u čitanju i njihovu interaktivnu prirodu (Binkley, Rust i Williams, 1997; Kintsch, 1998; McNa-
mara i Magliano, 2009; Oakhill, Cain i Bryant, 2003;  Snow i RAND Reading Group, 2002; Zwaan i 
Singer, 2003). Čitatelj generira značenje kao odgovor na tekst oslanjajući se na prethodno znanje 
te niz tekstualnih i situacijskih aluzija često društvene i kulturne prirode. Dok konstruiraju značenje, 
kompetentni čitatelji koriste različite procese, vještine i strategije kako bi pronašli informacije i pratili 
i održavali razumijevanje (van den Broek, Risden i Husbye-Hartmann, 1995) te kritički vrednovali re-
levantnost i valjanost informacija (Richter i Rapp, 2014). Takvi se procesi i strategije očekivano mije-
njaju sukladno kontekstu i svrsi kako čitatelji dolaze u interakciju s višestrukim linearnim i nelinearnim 
tekstovima u tiskanom i digitalnom obliku (Britt i Rouet, 2012; Coiro, Knobel, Lankshear i Leu, 2008).

Okvir 1: Definicija čitalačke pismenosti u ranijim PISA ciklusima

U ciklusu PISA 2000 definicija čitalačke pismenosti bila je sljedeća:

Čitalačka pismenost je razumijevanje, korištenje i promišljanje o pisanim tekstovima radi postizanja 
osobnih ciljeva, razvoja vlastita znanja i potencijala te aktivnog sudjelovanja u društvu.

Definicija čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2009, korištena i u ciklusima PISA 2012 i PISA 2015, do-
datno je uključila angažman u čitanju kao dio čitalačke pismenosti:

Čitalačka pismenost je razumijevanje, korištenje, promišljanje i angažman u pisanim tekstovima radi 
postizanja osobnih ciljeva, razvoja vlastita znanja i potencijala te aktivnog sudjelovanja u društvu.

 

Definicija čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2018 dodatno uključuje i vrednovanje tekstova kao 
sastavni dio čitalačke pismenosti te uklanja riječ “pisano”.

Definicija čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2018

Čitalačka pismenost je razumijevanje, korištenje, vrednovanje, promišljanje i angažman u teksto-
vima radi postizanja osobnih ciljeva, razvoja vlastita znanja i potencijala te aktivnog sudjelovanja 
u društvu.
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U nastavku je opisan svaki dio definicije, uzimajući u obzir izvorno objašnjenje i važne pomake u 
definiciji čitalačke pismenosti koja koristi dokaze iz PISA istraživanja i drugih empirijskih studija, teo-
rijskih spoznaja i promjenjive prirode svijeta.

Čitalačka pismenost…

Pojam „čitalačka pismenost” koristi se umjesto pojma „čitanje“ jer će taj pojam laicima jasnije dočara-
ti što točno ovo istraživanje mjeri. „Čitanje“ se često smatra jednostavnim dekodiranjem, ili čak čita-
njem naglas, dok je namjera ovog istraživanja mjeriti mnogo šire i obuhvatnije konstrukte. Čitalačka 
pismenost uključuje širok raspon kognitivnih i jezičnih kompetencija, od osnovnog dekodiranja do 
poznavanja riječi, gramatike i većih jezičnih i tekstualnih struktura za razumijevanje, kao i integra-
ciju značenja teksta i znanja o svijetu. Ona također uključuje metakognitivne kompetencije: svijest 
i sposobnost korištenja različitih prikladnih strategija prilikom procesiranja tekstova. Metakognitivne 
kompetencije aktiviraju se kada čitatelji promišljaju, prate i prilagođavaju svoju aktivnost čitanja odre-
đenom cilju.

Pojam „pismenost” obično se odnosi na znanje pojedinca o određenom predmetu ili području, iako 
se usko povezivao i sa sposobnošću pojedinca da uči, koristi i komunicira pisane i tiskane informa-
cije. Ova se definicija čini bližom pojmu „čitalačke pismenosti”, koji se u ovom konceptualnom okviru 
želi opisati, odnosno aktivnoj, svrsishodnoj i funkcionalnoj primjeni čitanja u nizu različitih situacija 
i u različite svrhe. PISA ispituje različite učenike. Neki od tih učenika upisat će fakultete, a možda i 
nastaviti s akademskom ili profesionalnom karijerom; neki će nastaviti s daljnjim osposobljavanjem 
kao pripremom za tržište rada, dok će neki ući na tržište rada neposredno nakon završetka srednjo-
školskog obrazovanja. Bez obzira na njihove akademske ili poslovne težnje, čitalačka pismenost bit 
će važna za njihovo aktivno sudjelovanje u društvu te gospodarski i privatni aspekt života.

 

… je razumijevanje, korištenje, vrednovanje, promišljanje …

Riječ „razumijevanje“ jasno je povezana s općeprihvaćenim konceptom „čitanja s razumijevanjem“, 
odnosno s činjenicom da svako čitanje uključuje određenu razinu integracije informacija iz teksta i 
znanja čitatelja. Čak i u najranijim fazama čitatelji se oslanjaju na simboličko znanje kako bi deko-
dirali tekst, kao i na poznavanje vokabulara kako bi razumjeli njegov smisao. Međutim, proces inte-
gracije može biti i mnogo širi te obuhvaćati, primjerice, i razvoj mentalnih modela načina na koji su 
tekstovi povezani sa svijetom. Riječ „korištenje“ odnosi se na primjenu i funkciju, odnosno na ono što 
radimo s onime što čitamo. Pojam „vrednovanje“ dodan je u ciklusu PISA 2018 kako bi se uključila 
ideja da je čitanje često usmjereno na cilj pa čitatelj mora razmatrati čimbenike poput vjerodostoj-
nosti argumenata u tekstu, stajalište autora i relevantnost teksta za postizanje čitateljevih ciljeva. 
Uz „razumijevanje“, „korištenje” i „vrednovanje” dodana je i riječ „promišljanje“ kako bi se naglasila 
interaktivna priroda čitanja, odnosno činjenica da se čitatelji prilikom čitanja nekog teksta oslanjaju 
na vlastita promišljanja i iskustva. Svaki čin čitanja zahtijeva određenu razinu promišljanja, procje-
njivanja i povezivanja informacija iz teksta s informacijama izvan teksta. Dok čitatelji razvijaju svoje 
baze informacija, iskustva i uvjerenja, oni neprestano preispituju ono što čitaju u odnosu na opće 
znanje, čime kontinuirano preispituju i revidiraju smisao teksta. Takvo vrednovanje može uključivati 
procjenjivanje vjerodostojnosti teksta, provjeravanje autorovih tvrdnji te zaključke o autorovu gledi-
štu. Istodobno, postupno i možda neprimjetno, promišljanja čitatelja o tekstovima mogu promijeniti 
njihovu percepciju o svijetu. Promišljanje također može zahtijevati od čitatelja da razmotre sadržaj 
teksta, primijene svoje prethodno znanje ili razumijevanje, ili pak da promisle o strukturi ili obliku 
teksta. Sve su te vještine iz definicije (razumijevanje, korištenje, vrednovanje i promišljanje) nužne, 
ali pojedinačno nisu dovoljne za uspjeh u čitalačkoj pismenosti.
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... i angažman u …

Čitalački pismena osoba ne posjeduje samo vještine i znanja potrebna za dobro čitanje, već i cijeni 
i koristi čitanje u različite svrhe. Cilj obrazovanja stoga nije razvijati samo znanja, već i angažman u 
čitanju. Angažman u ovom kontekstu podrazumijeva motivaciju za čitanje te obuhvaća skup afektiv-
nih i bihevioralnih karakteristika koje uključuju interes za čitanje i uživanje u čitanju, osjećaj kontrole 
nad onim što se čita, uključenost u socijalnu dimenziju čitanja te različite i česte čitalačke navike. 

... tekstovima ...

Izraz „tekstovi“ koristi se kako bi se obuhvatio sav jezik korišten u grafičkom obliku: rukopis, tiskani 
ili na zaslonu. Ova definicija ne obuhvaća tekstove koji pripadaju isključivo slušnim jezičnim artefak-
tima poput glasovnih zapisa, filmova, televizijskih sadržaja, animacija i slika bez riječi. Međutim, 
tekstovi uključuju vizualne prikaze kao što su dijagrami, slike, karte, tablice, grafikoni i stripovi, koji 
sadrže neku vrstu pisanog jezika (na primjer, natpise). Takvi vizualni tekstovi mogu se pojavljivati 
samostalno, ali mogu biti i dio većih tekstova.

Dinamični tekstovi razlikuju se od fiksnih tekstova po mnogočemu, između ostalog i u načinu na koji 
utječu na sposobnost procjene duljine i količine teksta na temelju fizičkih indikatora (npr. dimenzije 
papirnatih dokumenata nisu vidljive u virtualnom prostoru); načinu na koji su hipertekstualnim pove-
znicama povezani različiti dijelovi teksta ili različiti tekstovi; činjenici je li u rezultatima pretraživanja 
prikazano više isječaka iz tekstova; te sukladno svim navedenim karakteristikama tekstova, u načinu 
na koji čitatelji najčešće koriste dinamične tekstove. U puno većoj mjeri nego kad je riječ o tiskanim 
tekstovima, čitatelji trebaju pronaći vlastiti put kako bi dovršili bilo koju aktivnost čitanja vezanu uz 
dinamične tekstove. 

Izraz „tekstovi“ odabran je umjesto izraza „informacije“ zbog njegove povezanosti s pisanim jezikom 
i zato što jasnije upućuje i na literarno i na informativno čitanje.

 

… radi postizanja osobnih ciljeva, razvoja vlastita znanja i potencijala te aktivnog sudjelova-
nja u društvu.

Ovom se konstrukcijom žele obuhvatiti sve situacije u kojima čitalačka pismenost ima ključnu ulo-
gu, od privatnih do javnih situacija, od školskih do poslovnih situacija, od formalnog obrazovanja 
do cjeloživotnog učenja i aktivnog sudjelovanja u građanskome životu. „Postizanje osobnih ciljeva, 
razvoj vlastita znanja i potencijala“ odražava uvriježenu ideju da čitalačka pismenost omogućava 
ispunjenje osobnih aspiracija, i to konkretnih aspiracija poput završavanja škole i zaposlenja do ma-
nje konkretnih i manje neposrednih aspiracija koje obogaćuju i proširuju privatni život i cjeloživotno 
obrazovanje (Gray i Rogers, 1956). PISA-in koncept čitalačke pismenosti također prepoznaje nove 
izazove u čitanju koje nosi 21. stoljeće. On promatra čitalačku pismenost kao temelj za potpuno su-
djelovanje u gospodarskom, političkom, kolektivnom i kulturnom životu suvremenog društva. Riječ 
„sudjelovanje“ koristi se zato što se podrazumijeva da čitalačka pismenost omogućuje davanje dopri-
nosa društvu, ali i zadovoljavanje vlastitih potreba. Riječ „sudjelovanje“ uključuje društveni, kulturni 
i politički angažman (Hofstetter, Sticht i Hoffstetter, 1999). Na primjer, pismeni ljudi lakše se zapo-
šljavaju i imaju pozitivnije stavove prema institucijama (OECD, 2013). Pokazalo se da su više razine 
čitalačke pismenosti povezane s boljim zdravljem i smanjenim stopama kriminala (Morrisroe, 2014.). 
Sudjelovanje može podrazumijevati i kritički stav, korak prema osobnom oslobođenju, emancipaciji i 
osnaživanju (Lundberg, 1991).
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ORGANIZACIJA DOMENE 

Čitanje u svakodnevnom životu sveprisutna je i vrlo raznolika aktivnost. Da bi se mogao osmisliti test 
koji bi adekvatno obuhvatio višestruke aspekte čitalačke pismenosti, domena čitalačke pismenosti 
organizirana je prema skupini različitih dimenzija. Dimenzije zatim određuju dizajn testa i, u konačni-
ci, omogućuju prikupljanje podataka i izvješćivanje o sposobnostima učenika.

Prema konceptualnom okviru koji su razvili Snow i RAND grupa (2002) čitanje s razumijevanjem 
zajednički je ishod triju kombiniranih izvora utjecaja: čitatelja, teksta i aktivnosti, zadatka ili svrhe 
čitanja. Dimenzije čitatelja, teksta i zadatka u međusobnoj su interakciji u širem sociokulturnom kon-
tekstu, koji se može promatrati kao niz različitih situacija u kojima se odvija čitanje. PISA je usvojila 
sličan pogled na dimenzije čitalačke pismenosti. Te su dimenzije ilustrirane u Prikazu 1. Dok čita, či-
tatelj sa sobom donosi niz čitateljskih čimbenika, koji mogu uključivati motivaciju, prethodna znanja i 
druge kognitivne sposobnosti. Aktivnost čitanja funkcija je tekstualnih čimbenika (tj. teksta ili tekstova 
koji su čitatelju dostupni na određenom mjestu i vremenu). Takvi čimbenici mogu uključivati format 
teksta, kompleksnost korištenog jezika, broj tekstova s kojima se čitatelj susreće i druge čimbeni-
ke. Čitanje je također funkcija čimbenika vezanih uz zadatke (tj. zahtjeve ili razloge koji motiviraju 
čitatelja na angažman u tekstu). Čimbenici vezani uz zadatke uključuju i potencijalno vrijeme i druga 
praktična ograničenja, ciljeve zadatka (npr. čitanje iz užitka, čitanje radi dubljeg razumijevanja ili 
letimično čitanje) te kompleksnost ili broj zadataka koje treba izvršiti. Na temelju svojih individualnih 
karakteristika i percepcije dimenzija teksta i zadataka, čitatelji koriste skup čitalačkih procesa kako bi 
pronašli i izvukli informacije te razumjeli smisao tekstova te na taj način izvršili zadatke.

 

Čitalački 
procesi

Čitateljski čimbenici

Tekstualni čimbenici Čimbenici vezani uz 
zadatke

Prikaz 1. Izvori utjecaja na čitalačku pismenost

 

Cilj PISA-inih kognitivnih instrumenata za ispitivanje čitalačke pismenosti jest mjerenje stupnja do 
kojeg su učenici ovladali čitalačkim procesima manipuliranjem čimbenika vezanih uz zadatke i tek-
stove. Osim toga, putem upitnika prikupljaju se podaci o određenim čitateljskim čimbenicima poput 
motivacije, stavova i iskustva.

Prilikom razvoja testova iz čitalačke pismenosti, dvije najvažnije stvari o kojima se vodilo računa bile 
su: prvo, osiguravanje široke pokrivenosti onoga što učenici čitaju i u koju svrhu čitaju kako u školi 
tako i izvan nje, te drugo, zastupljenost prirodnog raspona težine u tekstovima i zadacima. PISA-in 
test iz čitalačke pismenosti temelji se na trima glavnim karakteristikama: tekstu – nizu različitih mate-
rijala za čitanje, procesima - kognitivnim pristupima koji određuju na koji način su čitatelji angažirani 
u čitanju teksta, te scenarijima – nizu različitih širokih konteksta ili svrha zbog kojih se odvija čitanje 
jednog ili više tematski povezanih tekstova. Unutar scenarija nalaze se zadaci - zadani ciljevi koje 
čitatelji moraju ostvariti kako bi postigli uspjeh. Sve tri karakteristike doprinose osiguravanju široke 
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pokrivenosti domene čitalačke pismenosti. Težina zadataka u PISA-i može se mijenjati manipula-
cijom obilježja teksta i ciljevima zadatka, koji zatim mogu zahtijevati primjenu različitih kognitivnih 
procesa. Prema tome, cilj PISA-ina ispitivanja čitalačke pismenosti jest mjerenje stupnja do kojeg su 
učenici ovladali čitalačkim procesima (mogućim kognitivnim pristupima tekstu) izmjenjivanjem razli-
čitih dimenzija teksta (niza različitih materijala za čitanje) i scenarija (niza različitih širokih konteksta 
ili svrha u koje se čita) s jednim ili više tematski povezanih tekstova. Iako u čitateljskim čimbenicima 
mogu postojati individualne razlike temeljene na vještinama i pozadinskim karakteristikama svakog 
čitatelja, njima se ne manipulira u kognitivnom instrumentu, već su one obuhvaćene česticama u 
upitniku.

Da bi navedene tri karakteristike mogle biti korištene u razvoju testa, one trebaju biti operacionalizira-
ne. Drugim riječima, moraju se specificirati različite vrijednosti koje svaka od ovih karakteristika može 
imati. To omogućuje stručnjacima koji razvijaju testove da kategoriziraju materijale s kojima rade i 
zadatke koje sastavljaju radi organizacije izvješćivanja i interpretiranja rezultata.

Procesi

PISA-ina tipologija kognitivnih aspekata uključenih u čitalačku pismenost osmišljena je na prijelazu u 
21. stoljeće (OECD, 2000). Revidiranje „aspekata“ u konceptualnom okviru čitalačke pismenosti za 
ciklus PISA 2018 potrebno je iz najmanje tri razloga:

a) 	Definicija čitalačke pismenosti mora odražavati suvremene spoznaje o potrebama za pisme-
nošću u školi i društvu, odnosno sve veću količinu tekstualnih informacija dostupnih u tiska-
nom i digitalnom obliku te sve veću raznolikost i kompleksnost situacija koje uključuju tekstove 
i čitanje. Te su promjene dijelom potaknute širenjem digitalne informacijske tehnologije, osobi-
to sve većom dostupnošću interneta u svijetu.

b) 	Konceptualni okvir ciklusa PISA 2018 trebao bi također odražavati recentne spoznaje u podru-
čju znanstvene konceptualizacije čitanja te biti što je moguće dosljedniji u korištenju terminolo-
gije iz postojećih teorija. Potrebno je ažurirati termine vezane uz kognitivne procese uključene 
u čitanje, uzimajući u obzir najnovije spoznaje u istraživačkoj literaturi.

c) 	Na kraju, revizija okvira potrebna je zbog postizanja nužnog kompromisa između preciznosti 
aspekata opisanih u okviru i ograničenih mogućnosti da se svaki od tih pojedinačnih aspekata 
uzme u obzir u velikom međunarodnom istraživanju. Takva je revizija osobito važna u ciklusu 
PISA 2018, u kojemu je čitalačka pismenost glavno ispitno područje.

 

U konceptualnom okviru za ciklus PISA 2018 pojam „kognitivni aspekti“, koji se koristio u prethodnim 
verzijama konceptualnog okvira, zamijenjen je pojmom „kognitivni procesi“. Taj je pojam usklađen 
s terminologijom korištenom u psihološkim istraživanjima čitanja i bolje odgovara opisu čitalačkih 
vještina i kompetencija. Izraz „aspekti“ često je uzrokovao poistovjećivanje kognitivnih procesa či-
tatelja sa zahtjevima različitih vrsta zadataka (npr. ono što traži u određenim vrstama pitanja). Opis 
čitalačkih procesa omogućava povezivanje tih procesa s tipologijom zadataka u konceptualnom 
okviru za ciklus PISA 2018.

Novije teorije čitalačke pismenosti ističu činjenicu da se „čitanje ne odvija u vakuumu“ (Snow i RAND 
Reading Group, 2002; vidi također McCrudden i Schraw, 2007; Rouet i Britt, 2011). I zaista, u većini 
aktivnosti čitanja u svakodnevnom životu ljudi su motivirani određenim svrhama i ciljevima (White, 
Chen i Forsyth, 2010). Čitanje kao kognitivna vještina uključuje skup specifičnih čitalačkih procesa 
koje kompetentni čitatelji koriste u čitanju tekstova radi postizanja svojih ciljeva. Postavljanje i posti-
zanje ciljeva ne potiče čitatelje samo na čitanje i odabir tekstova i odlomaka, već utječe i na njihove 
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odluke o prestanku čitanja određenog teksta, čitanju nekog drugog teksta te uspoređivanju i integri-
ranju informacija iz više tekstova (Britt i Rouet, 2012; Goldman, 2004; Perfetti, Rouet i Britt, 1999).

Da bi se razvila čitalačka pismenost definirana u ovom konceptualnom okviru, pojedinac mora biti 
sposoban izvršiti širok raspon procesa. Učinkovito izvršavanje tih procesa, zauzvrat, zahtijeva od 
čitatelja posjedovanje kognitivnih vještina, strategija i motivacije koji podržavaju te procese.

Konceptualni okvir čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2018 prepoznaje cilju usmjerenu, ključnu i 
intertekstualnu prirodu čitalačke pismenosti (McCrudden i Schraw, 2007; Rouet, 2006; Vidal-Abarca, 
Mañá i Gil, 2010). Shodno tome, bivša je tipologija čitalačkih aspekata (OECD, 2000) revidirana i 
proširena kako bi eksplicitno uključivala širi raspon procesa koje uspješni čitatelji selektivno koriste 
kao funkciju određenog konteksta zadatka i informacijskog okruženja.

Konkretno, u ciklusu PISA 2018 definirane su dvije opće kategorije čitalačkih procesa: procesiranje 
teksta i upravljanje zadacima (Prikaz 2). Ova je distinkcija u skladu s aktualnim pogledima na čitanje 
kao situiranoj i svrsishodnoj aktivnosti (vidi npr. Snow i Rand Reading Group, 2002.). Kognitivni test 
temeljen je na procesima navedenima u okviru naslovljenom „Procesiranje teksta“.

Procesiranje teksta

Fl
ue

nt
no

st
 či

ta
nj

a

Pronalaženje informacija 
- pristup informacijama i pronalaženje informacija u tekstu
- pretraživanje i odabir relevantnog teksta

Razumijevanje
- razumijevanje doslovnog značenja
- integriranje i zaključivanje

Vrednovanje i promišljanje
- vrednovanje kvalitete i vjerodostojnosti
- promišljanje o sadržaju i obliku
- otkrivanje i nošenje s proturječnostima

Upravljanje 
zadacima

Postavljanje 
ciljeva i 
planova

Praćenje, 
regulacija

Prikaz 2. Procesi u konceptualnom okviru čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2018 

Procesiranje teksta

Tipologija čitalačkih procesa u ciklusu PISA 2018 godine konkretno identificira proces fluentnog čita-
nja i razlikuje ga od drugih procesa vezanih uz razumijevanje teksta.

Fluentno čitanje

Fluentnost čitanja može se definirati kao sposobnost pojedinca da točno i automatski čita riječi i po-
vezani tekst te da formulira i procesira riječi i tekstove kako bi razumio cjelokupno značenje teksta 
(npr. Kuhn i Stahl, 2003). Drugim riječima, fluentnost je lakoća i učinkovitost čitanja tekstova u svrhu 
razumijevanja. Postoji mnogo empirijskih dokaza koji ukazuju na povezanost između lakoće čitanja/
učinkovitosti/fluentnosti i čitanja s razumijevanjem (Chard, Pikulski i McDonagh, 2006; Jenkins et 
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al., 2003 b; Kuhn; Wagner et al.; Wayman et al., 2007; Woodcock, Mather i McGrew, 2001). Glavni 
psihološki mehanizam kojim bi se mogao objasniti ovaj odnos jest taj da su lakoća i učinkovitost či-
tanja nekog teksta indikatori razvijenosti temeljnih čitalačkih vještina kodiranja, prepoznavanja riječi 
i sintaktičke analize tekstova.

Fluentno čitanje oslobađa pozornost i memorijske resurse, što se može pripisati naprednijim procesi-
ma razumijevanja. Za razliku od toga, loša fluentnost čitanja preusmjerava resurse od razumijevanja 
prema procesima nižeg reda potrebnih za procesiranje tiskanog teksta, što rezultira slabijim posti-
gnućima u čitanju s razumijevanjem (npr. Cain i Oakhill, 2007; Perfetti, Marron i Foltz,1996). Vodeći 
računa o čvrstoj povezanosti između fluentnosti i razumijevanja, američki Nacionalni panel za čitanje 
(2000) za poboljšanje vještine čitanja s razumijevanja preporučuje poticanje razvoja fluentnosti u 
čitanju.

Pronalaženje informacija

Kompetentni su čitatelji sposobni pažljivo pročitati cijeli tekst kako bi razumjeli glavnu ideju i promiš-
ljali o tekstu kao cjelini. Svakodnevno, međutim, čitatelji najčešće koriste tekstove radi pronalaženja 
određenih informacija, vodeći malo ili nimalo računa o ostatku teksta (White et al., 2010). Štoviše, 
pronalaženje informacija postaje obvezni aspekt čitanja kada se ljudi susretnu s kompleksnim digi-
talnim sustavima informacija kao što su tražilice i mrežne stranice (Brand-Gruwel, Wopereis i Ver-
metten, 2005; Leu et al., 2013). Konceptualni okvir u ciklusu PISA 2018 definira dva procesa pomoću 
kojih čitatelji odabiru informacije unutar jednog i više tekstova:

Pristupanje informacijama i pronalaženje informacija u tekstu - Pronalaženje informacija u tabli-
cama, poglavljima ili čitavim knjigama samo po sebi je vještina (Dreher i Guthrie, 1990; Moore, 1995; 
Rouet i Coutelet, 2008.). Pronalaženje informacija oslanja se na čitateljevo razumijevanje zadatka, 
poznavanje organizacije teksta i sposobnost vrednovanja relevantnosti teksta. Sposobnost prona-
laženja informacija temelji se na strateškoj svijesti čitatelja o vlastitim potrebama za informacijama 
i sposobnosti brzog razlučivanja važnih od nevažnih odlomaka (McCrudden i Schraw, 2007). Uz to, 
čitatelji ponekad moraju brzo pregledati niz odlomaka kako bi došli do određene informacije, za što 
im je potrebna sposobnost prilagođavanja brzine čitanja, dubine procesiranja i razmatranja nasuprot 
odbacivanju informacija (Duggan i Payne, 2009). U ciklusu PISA 2018, zadaci pristupanja informa-
cijama i pronalaženja informacija zahtijevaju od čitatelja brzo pretraživanje teksta kako bi pronašao 
tražene informacije koje se sastoje od nekoliko riječi, rečenica ili brojki. Razumijevanje teksta iznad 
rečenične razine gotovo da nije ili uopće nije potrebno. Prepoznavanje traženih informacija postiže 
se pronalaženjem elemenata koji se doslovno ili gotovo doslovno podudaraju u postavljenom pitanju 
i tekstu.

Pretraživanje i odabir relevantnog teksta - Kompetentni čitatelji sposobni su odabrati informacije 
ne samo iz jednog, nego i iz više tekstova. U digitalnim okruženjima, količina dostupnih informacija 
često uvelike premašuje količinu koju čitatelji mogu stvarno procesirati. U takvim situacijama, kada 
je suočen s više tekstova, čitatelj mora donijeti odluke o tome koji je od dostupnih tekstova najvaž-
niji, najrelevantniji, najtočniji ili najvjerodostojniji (Rouet i Britt, 2011). Takve se odluke temelje na 
čitateljevoj procjeni kvalitete tekstova na temelju djelomičnih i ponekad nejasnih indikatora poput 
informacija u internetskoj poveznici (Gerjets, Kammerer i Wermer, 2011; Mason, Boldrin i Ariasi, 
2010; Naumann, 2015; Rieh, 2002). Dakle, sposobnost pojedinca da pretražuje i odabere neki tekst 
iz skupine tekstova sastavni je dio čitalačke pismenosti. U ciklusu PISA 2018, zadaci pretraživanja 
i odabira teksta uključuju korištenje tekstualnih karakteristika poput zaglavlja, informacija o izvoru 
(npr. autor, medij, datum) te implicitnih ili eksplicitnih veza kao što su rezultati dobiveni korištenjem 
tražilice.
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Razumijevanje

Velik broj aktivnosti čitanja uključuje analizu i integraciju proširenih dijelova teksta u svrhu razumije-
vanja nekog dijela teksta. Razumijevanje teksta (koje se također naziva čitanje s razumijevanjem) 
može se promatrati kao stvaranje mentalnog prikaza onoga o čemu tekst govori, odnosno „situacij-
skog modela“ (Kintsch, 1998). Situacijski model temelji se na dva glavna procesa: stvaranju men-
talnog prikaza doslovnog značenja teksta te integraciji doslovnog tekstualnog sadržaja i prethodnog 
znanja putem procesa mapiranja i zaključivanja (McNamara i Magliano, 2009; Zwaan i Singer, 2003).

Stvaranje mentalnog prikaza doslovnog značenja zahtijeva od čitatelja razumijevanje rečenica ili 
kraćih odlomaka. Zadaci doslovnog razumijevanja uključuju pronalaženje istovjetne informacije ili 
parafraze u pitanju i u odlomku. Čitatelj ponekad mora posložiti po hijerarhiji ili sažeti informacije na 
lokalnoj razini (Napomena: zadaci koji zahtijevaju integraciju na razini čitavog teksta poput prepo-
znavanja glavne ideje, sažimanja ili osmišljavanja naslova, smatraju se integracijom; vidi dolje).

Stvaranje integriranog prikaza teksta uključuje različite elemente, od rečenice pa do čitavog teksta. 
Čitatelj treba donositi različite vrste zaključaka, od jednostavnih zaključaka na temelju povezivanja 
(kao što je određivanje anafore) do složenijih koherencijskih odnosa (npr. prostornih, vremenskih, 
uzročno-posljedičnih, argumenti-tvrdnje). Ponekad zaključci mogu uključivati nekoliko dijelova tek-
sta, dok je u drugim slučajevima zaključak potreban kako bi se povezalo pitanje i neki odlomak. 
Konačno, zaključivanje je također potrebno i u zadacima koji zahtijevaju od čitatelja prepoznavanje 
implicitne glavne ideje ideju kako bi napravio sažetak ili osmislio naslov za neki dio teksta.

Kada su čitatelji suočeni s više tekstova, integriranje i zaključivanje mogu se izvoditi na temelju in-
formacija koje se nalaze u različitim tekstovima (Perfetti, Rouet i Britt, 1999). Integriranje informacija 
iz različitih tekstova predstavlja poseban problem kada tekstovi pružaju nedosljedne ili proturječne 
informacije. U tim slučajevima čitatelji moraju primijeniti procese vrednovanja kako bi prepoznali 
proturječnosti i uspješno se nosili s njima (Bråten, Strømsø i Britt, 2009; Stadtler i Bromme, 2014; 
vidi dolje).

Vrednovanje i promišljanje

Kompetentni čitatelji sposobni su razumjeti smisao teksta koji nadilazi njegovo doslovno značenje ili 
značenje do kojeg se došlo zaključivanjem. Oni su sposobni promišljati o sadržaju i formi teksta te 
kritički vrednovati kvalitetu i valjanost informacija.

Vrednovanje kvalitete i vjerodostojnosti - Kompetentni čitatelji sposobni su procijeniti kvalitetu i 
vjerodostojnost teksta (npr. jesu li informacije valjane, ažurne, točne, nepristrane). Dobra procjena 
ponekad podrazumijeva identificiranje i vrednovanje izvora informacija: bez obzira na to je li autor 
kompetentan, dobro informiran i dobronamjeran, čitatelj bi trebao biti sposoban kritički promišljati o 
sadržaju i formi teksta. Vrednovanje i promišljanje oduvijek su nedvojbeno bili dio čitalačke pisme-
nosti, no njihova se važnost povećala s porastom količine i heterogenosti informacija s kojima se 
čitatelji danas suočavaju.

Promišljanje o sadržaju i obliku - Kompetentni čitatelji moraju biti sposobni promišljati i o kvaliteti i 
stilu pisanja. Takvo promišljanje uključuje sposobnost vrednovanja forme pisanja i načina na koji su 
i sadržaj i forma povezani (i učinkovito iskazani) s namjerom i stavom autora. Promišljanje također 
uključuje oslanjanje na vlastito znanje, uvjerenja ili stavove izvan teksta kako bi se informacije u 
tekstu povezale s vlastitim konceptualnim i iskustvenim referentnim okvirima. Zadaci promišljanja 
mogu se promatrati kao zadaci koji zahtijevaju od čitatelja oslanjanje na vlastito iskustvo ili znanje 
radi usporedbe, suprotstavljanja ili stvaranja pretpostavki o različitim perspektivama ili stajalištima.
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Prepoznavanje i nošenje s proturječnostima - Kada su suočeni s više proturječnih tekstova, či-
tatelji trebaju biti svjesni proturječnosti i pronaći načine kako se nositi s njima (Britt i Rouet, 2012; 
Stadtler i Bromme, 2013; 2014). Uspješno nošenje s proturječnostima obično zahtijeva od čitatelja 
da pripišu nekonzistentne tvrdnje njihovim izvorima i da procijene ispravnost tvrdnji i/ili vjerodostoj-
nost izvora. Budući da su takve vještine temelj današnjoj čitalačkoj pismenosti, veoma je važno 
ispitati u kojoj su se mjeri petnaestogodišnjaci sposobni nositi s novim izazovima u razumijevanju, 
uspoređivanju i integriranju višestrukih tekstova (Bråten et al., 2011; Coiro et al., 2008; Goldman, 
2004; Leu et al., 2015; Mason et al., 2010; Rouet i Britt, 2014).

Procesi upravljanja zadacima 

U kontekstu svakog ispitivanja znanja i vještina, ali i u mnogim svakodnevnim situacijama čitanja 
(White et al., 2010), čitatelji se upuštaju u čitanje radi izvršavanja neke vrste zadatka ili su potaknuti 
iz nekog vanjskog razloga. Čitalačka pismenost uključuje sposobnost pojedinca da si točno predoči 
čitalačke zahtjeve neke situacije, postavi ciljeve čitanja relevantne za izvršavanje zadatka te prati 
napredak prema postizanju ciljeva tijekom same aktivnosti. Procesi upravljanja zadacima za ostva-
rivanje ciljeva čitatelja uključuju postavljanje, praćenje te samoregulaciju ciljeva i strategija (vidi npr. 
Hacker, 1998; Winne i Hadwin, 1998, za rasprave o samoreguliranom čitanju).

Ciljevi usmjereni na zadatke potiču čitatelja na pretraživanje tekstova i/ili odlomaka unutar teksta koji 
su relevantni za zadatak (npr. McCrudden i Schraw, 2007; Rouet i Britt, 2011; Vidal-Abarca, Mañá, 
i Gil, 2010). U konačnici, (metakognitivni) procesi praćenja omogućuju dinamično ažuriranje ciljeva 
tijekom aktivnosti čitanja. Upravljanje zadacima prikazano je u pozadini procesiranja teksta kako bi 
se naglasila činjenica da ono čini drugačiju, metakognitivnu razinu procesiranja.

Dok je čitateljevo tumačenje zahtjeva u zadatku važan dio procesa upravljanja zadacima, važno 
je naglasiti da se postavljanje ciljeva čitanja odvija i izvan konteksta eksplicitnih uputa u zadacima, 
budući da se ciljevi mogu postavljati i na temelju vlastitih interesa i inicijative. Međutim, PISA-ino is-
pitivanje čitalačke pismenosti uzima u obzir samo one ciljeve koje čitatelji formiraju nakon dobivanja 
vanjskih poticaja za izvršavanje određenog zadatka. Osim toga, zbog ograničenja u provedbi testa, 
procesi upravljanja zadacima su zastupljeni, ali nisu izravno i neovisno mjereni u sklopu ciklusa PISA 
2018. Međutim, dijelovima upitnika procjenjuje se svijest o strategijama čitanja. U budućim ciklusima 
istraživanja valjalo bi razmotriti ispitivanje vještina upravljanja zadacima uključivanjem indikatora o 
procesima koje bi generiralo računalo (kao što je posjećivanje određenih stranica, broj vraćanja na 
pitanje).

Sažetak čitalačkih procesa

Ukratko, konceptualni okvir za ciklus PISA 2018 sadrži sveobuhvatnu i detaljnu tipologiju kognitivnih 
procesa uključenih u svrsishodne aktivnosti čitanja u jednom ili više tekstualnih okruženja. Zbog 
ograničenja dizajna nije moguće razlikovati svaki od tih procesa na zasebnoj skali znanja i sposob-
nosti pa je u konceptualnom okviru definiran kraći popis procesa koji će činiti osnovu za skaliranje i 
izvješćivanje (Tablica 1). 

Važno je napomenuti da tipologija procesa u ciklusu PISA 2018 također omogućuje analizu promjena 
u znanjima i sposobnostima učenika na razini općih čitalačkih procesa budući da „kognitivni aspekti“ 
u konceptualnim okvirima prethodnih ciklusa istraživanja odgovaraju specifičnim kategorijama unu-
tar nove tipologije. U Tablici 1 prikazana je podudarnost između tipologije u ciklusu PISA 2018 i tipo-
logije iz ciklusa PISA 2009 (koja je također korištena i u ciklusima PISA 2012 i PISA 2015). Razlika 
između procesa u jednom i više tekstova detaljnije je opisana u nastavku.
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Tablica 1. 	 Podudarnost između tipologije procesa u ciklusu PISA 2018 i skala znanja i spo-
sobnosti korištenih u ciklusu PISA 2018 te dosadašnjim kognitivnim aspektima u 
ciklusima PISA 2009 – PISA 2015

Kognitivni procesi u ciklusu PISA 
2018

Nadkategorija korištena u 
skalama znanja i sposobnosti u 
ciklusu PISA 2018

Aspekti u ciklusima PISA 
2009 – PISA 2015

Fluentnost čitanja Izvještavano, ali ne na PISA skali Nije ispitivano

Pristupanje informacijama i 
pronalaženje informacija u tekstu

Pronalaženje informacija Pristupanje i pronalaženje
Pretraživanje i odabir relevantnog 
teksta

Doslovno tumačenje
Razumijevanje Integriranje i tumačenje

Integriranje i zaključivanje

Vrednovanje kvalitete i vjerodostojnosti

Vrednovanje i promišljanje

Promišljanje i vrednovanje

Promišljanje o sadržaju i obliku

Kompleksno
Otkrivanje i nošenje s proturječnostima
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Tekstovi

Za čitanje je potreban materijal za čitanje. U ispitivanju čitalačke pismenosti taj materijal, odnosno 
tekst (ili niz tekstova) povezan s određenim zadatkom, mora sadržavati dovoljno informacija kako bi 
uspješan čitatelj razumio smisao i riješio problem naveden u zadatku. Iako postoji mnogo različitih 
vrsta tekstova i iako bi svako ispitivanje čitalačke pismenosti trebalo uključivati širok raspon teksto-
va, ne postoji jedna dogovorena idealna kategorizacija različitih vrsta tekstova s kojima se čitatelji 
susreću. Pojavom digitalnih medija i mnoštva novih tekstualnih žanrova te komunikacijskih usluga 
temeljenih na tekstu, od kojih neke možda neće preživjeti iduće desetljeće, a neke možda budu stvo-
rene u istom tom razdoblju, taj problem postaje još kompleksniji.

Okvir 2: 	Karakteristike korištene za klasifikaciju tekstova u konceptualnom okviru ciklusa PISA 
2009

Prethodni referentni konceptualni okvir (2009.) uključivao je četiri glavne dimenzije za klasifikaciju tek-
stova:

Medij: tiskani i elektronički

Okolina: autorski i temeljeni na poruci

Oblik teksta: linearni, nelinearni, mješoviti i višestruki

Tip teksta: deskriptivni, narativni, ekspozitorni, argumentativni, instruktivni i transakcijski

Ispitivanje digitalnog čitanja ponuđeno je kao izborno ispitno područje u ciklusima PISA 2009 i PISA 
2012. 

U ispitivanju čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2015 korišteni su samo tekstovi koji su prvobitno tiskani 
na papiru, iako su bili prikazani na računalu. Radi bolje jasnoće, nazvani su fiksnim i dinamičnim teksto-
vima u odjeljku „prostor za prikaz teksta“ umjesto medija (čime se pojašnjava da su ih učenici čitali na 
zaslonu računala, odnosno elektroničkom mediju, iako su prvobitno bili tiskani na papiru). Budući da je 
čitalačka pismenost u ciklusu PISA 2015 godine bila sporedno ispitno područje, nisu osmišljeni i korišteni 
novi zadaci. Iz tog razloga dinamični tekstovi, tj. tekstovi kao što su web-stranice osmišljene za korištenje 
hiperveza, izbornika i drugih navigacijskih značajki elektroničkog medija, nisu korišteni u ciklusu PISA 
2015.*

* Neke značajke dinamičke navigacije bile su korištene u ciklusu PISA 2015 zbog prilagodbe papirnatog ispitnog materijala 
kojima se ispituju trendovi na elektronički zaslon. Mnogi od tih tzv. fiksnih tekstova koji su se koristili u prethodnim ciklusima 
istraživanja trebali su se prilagoditi kako bi što bolje oponašali izgled tiskanih tekstova, ali su istovremeno trebali biti preobli-
kovani kako bi odgovarali manjem zaslonu karakterističnom za prikaz na računalu. Iz tog su razloga korištene kartice i drugi 
jednostavni navigacijski alati koji čitatelju omogućuju navigaciju s jedne stranice na drugu.

U ciklusu PISA 2018 čitalačka pismenost je glavno ispitno područje pa se u ispitivanju može koristiti 
širi raspon tekstova. To uključuje tekstove koji su tipični za tiskani medij, kao i sve širu kategoriju tek-
stualnih žanrova digitalnog oblika. Baš kao i tiskani tekstovi, neki su digitalni tekstovi „statični“ budući 
da dolaze s minimalnim brojem alata za interakciju (pomicanje, paginacija i funkcija pronalaženja). 
To je, primjerice, slučaj s dokumentima namijenjenima za ispis, ali prikazanima na zaslonu računala 
(npr. dokumenti za obradu teksta ili pdf datoteke). Međutim, mnogi digitalni tekstovi dolaze s inova-
tivnim značajkama koje povećavaju mogućnosti čitatelja za interakciju s materijalima, zbog čega je 
i odabran termin „dinamični tekst“, koji se ponekad koristi za opisivanje takvih tekstova. Značajke 
dinamičnog teksta uključuju ugrađene hiperveze koje čitatelja odvode na druge odjeljke, stranice ili 
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mrežna mjesta, napredne funkcije pretraživanja koje daju specifične indekse traženih ključnih riječi i/
ili ističu te riječi u tekstu, te društvenu interakciju u interaktivnim tekstualnim komunikacijskim mediji-
ma poput e-pošte, foruma i usluga brze razmjene poruka.

Konceptualni okvir ciklusa PISA 2018 donosi i definira četiri dimenzije tekstova: izvor (pojedinačni, 
višestruki), organizaciju i navigaciju (statični, dinamični), oblik (linearni, nelinearni, mješoviti) i tip 
(deskriptivni, narativni, ekspozitorni, argumentativni, instruktivni, interaktivni i transakcijski). Prve tri 
dimenzije tipične su za specifične situacije i zadatke te mogu potaknuti korištenje određenih procesa. 
Za razliku od njih, četvrta dimenzija uključena je uglavnom radi potpunog pokrivanja domene čita-
lačke pismenosti.

Izvor

U konceptualnom okviru ciklusa PISA 2018 izvorom se smatra tekst. Pojedinačni tekstovi imaju 
utvrđenog autora (ili skupinu autora), utvrđeno vrijeme pisanja ili datum objave te referentni naslov 
ili broj. Autori mogu biti jasno naznačeni kao u većini tradicionalnih tiskanih knjiga, ili implicitni poput 
pseudonima na blogovima ili sponzorima internetske stranice. Pojedinačni tekstovi također su čita-
telju prikazani odvojeno od drugih tekstova, čak i ako se izvor nigdje izričito ne spominje. Višestruki 
tekstovi imaju različite autore, vrijeme objave, naslove ili referentne brojeve. Pritom valja imati na 
umu da se u PISA-inom konceptualnom okviru „naslovom“ smatra jedinica bibliografske građe. Dulji 
tekstovi koji sadrže nekoliko odjeljaka s naslovima i podnaslovima još uvijek se smatraju pojedinač-
nim tekstovima, ako ih je napisao određeni autor (ili skupina autora) u određeno vrijeme. Jednako 
tako, više internetskih stranica smatraju se pojedinačnim tekstovima sve dok izričito nije naveden 
neki drugi autor ili vrijeme. Valja istaknuti i da na jednoj stranici može biti prikazano više tekstova. To 
je, primjerice, slučaj s tiskanim novinama i mnogim udžbenicima, te forumima, recenzijama kupaca 
ili web-stranicama s često postavljanim pitanjima. Konačno, pojedinačni tekstovi mogu sadržavati 
izvore, odnosno reference na različite autore ili tekstove (Rouet i Britt, 2014; Strømsø et al., 2013).

Dimenzija „izvor“ u ciklusu PISA 2018 koristi se umjesto klasifikacije tekstova kao „višestrukih“ i 
drugih vrsta tekstova prema obliku, koja je korištena u prethodnim verzijama konceptualnog okvira.

Organizacija i navigacija 

Veličine zaslona značajno se razlikuju u digitalnim okruženjima, od zaslona mobilnih telefona, koji su 
manji od tradicionalne indeksne kartice, do velikih, višestrukih zaslona za istodobno prikazivanje ne-
koliko prozora s informacijama. Međutim, u vrijeme izrade ovog konceptualnog okvira, tipičan zaslon 
računala (najčešća veličina zaslona stolnih računala ili laptopa iznosi 15 ili 17 inča) ima razlučivost 
od 1024x768 piksela, što je dovoljno za prikaz oko pola stranice formata A4 ili „US-Letter“, odnosno 
veoma kratkog teksta, pod uvjetom da se koristi uobičajena veličina slova. S obzirom na različite 
dostupne načine prikazivanja teksta na zaslonima, digitalni tekstovi dolaze s brojnim alatima koji ko-
risnicima omogućuju pristup i prikazivanje određenih dijelova. Među njih se ubrajaju generički alati, 
poput traka za pomicanje i kartica (koje se također nalaze u brojnim drugim softverskim aplikacijama 
kao što su proračunske tablice i programi za obradu teksta) te alata za promjenu veličine ili pozicio-
niranje teksta na zaslonu, ali i specifični alati poput izbornika, sadržaja i ugrađenih hiperveza za kre-
tanje između segmenata teksta. Sve je više dokaza da navigacija u digitalnim tekstovima zahtijeva 
posebne vještine (OECD, 2011; Rouet, Vörös i Pléh, 2012) pa je važno ispitati sposobnost čitatelja 
za korištenje tekstova koji sadrže velik broj navigacijskih alata. Radi jednostavnosti, konceptualni 
okvir u ciklusu PISA 2018 razlikuje „statične“ tekstove, koji imaju jednostavnu organizaciju i manju 
gustoću navigacijskih alata (najčešće, jednu ili nekoliko stranica na zaslonu raspoređenih na linearan 
način), te „dinamične“ tekstove, koji imaju kompleksniju, nelinearnu organizaciju i veću gustoću na-
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vigacijskih alata. Valja pripomenuti da se umjesto „broja“ koristi pojam „gustoća“ kako bi se naglasila 
činjenica da dinamični tekstovi ne trebaju biti dulji od statičnih tekstova.

Kako bi se osigurala pokrivenost područja, konceptualni okvir u ciklusu PISA 2018 zadržao je i dvije 
starije dimenzije tekstova: „oblik“ i „vrstu“, koje uglavnom ostaju nepromijenjene u odnosu na pret-
hodni konceptualni okvir.

Oblik teksta 

Važna klasifikacija tekstova, koja je bila središte konceptualnog okvira i ciklusa PISA 2000 bila je ra-
zlika između linearnih i nelinearnih tekstova. Linearni tekstovi obično se sastoje od rečenica koje su 
organizirane u odlomke. One mogu biti uklopljene u još veće strukture kao što su odjeljci, poglavlja 
i knjige. Nelinearni tekstovi najčešće su organizirani u matričnom formatu, na temelju kombinacija 
popisa.

Tekstovi u linearnim i nelinearnim oblicima pojavljuju se i kod fiksnih i kod dinamičnih tekstova. U oba 
slučaja prevladavaju mješoviti i višestruki tekstovi, osobito kada je riječ o dinamičnim tekstovima. 
Svaki od ova četiri oblika detaljnije je opisan u nastavku.

Ostali objekti koji nisu formatirani kao tekst također se koriste u fiksnim tekstovima, te naročito s 
dinamičnim tekstovima. Slike i grafički prikazi često se mogu naći u fiksnim tekstovima i punopravno 
se mogu smatrati sastavnim dijelovima takvih tekstova. Statične slike, kao i videozapisi, animacije i 
audio datoteke redovito prate dinamične tekstove i mogu se također smatrati dijelom takvih tekstova.  
PISA-in test kojim se ispituje čitalačka pismenost nije fokusiran na objekte koji nisu oblikovani kao 
tekst, no oni se mogu načelno naći u PISA-i kao dio (verbalnog) teksta. Međutim, korištenje snimki i 
animacija vrlo je ograničeno u PISA-inim istraživanjima. Audio-snimke ne koriste se zbog praktičnih 
ograničenja poput potrebe za slušalicama i audio-prevođenjem.

Linearni tekstovi

Linearne tekstove čine rečenice organizirane u odlomke. Primjeri tekstualnih objekata u linearnom 
tekstualnom obliku uključuju novinske članke, eseje, romane, kratke priče, kritike i pisma, uključujući 
tekstove na čitačima e-knjiga.

Grafički ili vizualno, organizacija se odvija razdvajanjem dijelova teksta u rečenice i odlomke s raz-
macima (npr. uvlačenje) uz interpunkcijske znakove. Tekstovi također prate hijerarhijsku strukturu 
označenu naslovima i sadržajem koji pomaže čitateljima prepoznati na koji način je tekst organizi-
ran. Takva obilježja također daju indikaciju granica teksta (primjerice, pokazuju završetak odjeljka). 
Pronalaženje informacija često je olakšano korištenjem različitih veličina slova, vrsta fontova poput 
kurziva i podebljanja ili rubova i uzoraka. Korištenje tipografskih i formatnih indikatora bitna je vješti-
na učinkovitog čitanja.

Diskurzivne oznake također pružaju informacije o organizaciji. Oznake redoslijeda (prvo, drugo, tre-
će, itd.), primjerice, ukazuju na međusobni odnos jedinica, kao i njihov odnos sa širim, okolnim tek-
stom. Uzročni veznici (dakle, iz tog razloga, budući da, itd.) ukazuju na uzročno-posljedične odnose 
između dijelova teksta.

Nelinearni tekstovi

Nelinearni tekstovi organizirani su drugačije od linearnih tekstova pa zahtijevaju drugačiji čitalački 
pristup. Većina nelinearnih tekstova sastoji se od određenog broja popisa (Kirsch i Mosenthal, 1990). 
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Ponekad je riječ o pojedinačnim, jednostavnim popisima, no većinom se sastoje od nekoliko objedi-
njenih jednostavnih popisa.

Među primjere nelinearnih tekstualnih objekata ubrajaju se popisi, tablice, grafikoni, dijagrami, ogla-
si, rasporedi, katalozi, indeksi i obrasci. Ovi tekstualni objekti pojavljuju se i u fiksnim i dinamičnim 
tekstovima.

Mješoviti tekstovi 

Mnogi fiksni i dinamični tekstovi pojedinačni su i koherentni objekti koji se sastoje od skupa eleme-
nata i u linearnom i u nelineranom obliku. U dobro konstruiranim mješovitim tekstovima, komponente 
(primjerice, prozno objašnjenje koje uključuje grafikon ili tablicu) međusobno se podržavaju kroz 
smislenu povezanost na lokalnoj i globalnoj razini.

Mješoviti tekst uobičajeni je format u časopisima, priručnicima i izvješćima, u kojima autori koriste 
različite načine prikazivanja da bi prenijeli informacije. U dinamičnim tekstovima, autorske internet-
ske stranice obično su mješoviti tekstovi, s kombinacijama popisa, odlomaka proze i često grafike. 
Tekstovi temeljeni na porukama poput internetskih obrazaca, e-mail poruka i foruma, također kombi-
niraju tekstove linearnog i nelinearnog oblika.

„Višestruki“ oblik teksta, definiran u prethodnim verzijama konceptualnog okvira, sada je definiran 
kao vrsta nove,  prije opisane dimenzije „izvori“.

 



22

PISA 2018 – KONCEPTUALNI OKVIR ČITALAČKE PISMENOSTI

MJERENJE ČITALAČKE PISMENOSTI 

U prethodnom dijelu opisan je konceptualni okvir čitalačke pismenosti. Koncepti iz okvira moraju biti 
zastupljeni u zadacima i pitanjima kako bi se prikupili dokazi o čitalačkim kompetencijama učenika.

U ovom dijelu razmatra se uporaba scenarija, čimbenika koji utječu na težinu zadataka, dimenzija 
koje osiguravaju pokrivenost područja i druga važna pitanja za razvoj i operacionalizaciju ispitivanja.

Scenariji 

Čitanje je namjerna radnja koje se odvija u kontekstu određenih čitateljevih ciljeva. U mnogim tradi-
cionalnim istraživanjima o čitanju, ispitanicima se daje niz nepovezanih tekstova o različitim općim 
temama. Učenici odgovaraju na skup određenih pitanja o svakom odlomku, a zatim prelaze na slje-
deći nepovezani odlomak. Ovakav tradicionalan dizajn od učenika iziskuje da „zaborave“ ono što su 
pročitali prije odgovaranja na pitanja o kasnijim odlomcima. U skladu s time, čitanje nema veću svrhu 
osim odgovaranja na pitanja (Rupp et al., 2006). Za razliku od takvog pristupa, pristup temeljen na 
scenarijima može utjecati na način na koji učenici koriste tekstove kako bi se ispitali specifični proce-
si (npr. Sabatini et al., 2014, 2015).

Ispitivanje čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2018, uz tradicionalne PISA-ine čitalačke cjeline, 
uključivat će i scenarije koji učenicima nude opću svrhu čitanja niza tematski povezanih tekstova 
kako bi izvršili neki napredniji zadatak (npr. odgovorili na neko veće integrirano pitanje, napisali pre-
poruku na temelju niza tekstova). Svrha čitanja utvrđuje skup ciljeva ili kriterija koje učenici koriste za 
traženje informacija, vrednovanje izvora, čitanje radi razumijevanja i/ili objedinjavanja informacija iz 
različitih tekstova. Skup izvora može biti raznovrstan i može uključivati ulomke iz književnosti, udžbe-
nika, e-poruka, blogova, internetskih stranica, dokumenata o politici, izvornih povijesnih dokumenata 
itd. Iako pitanja i zadaci koji će biti razvijeni na temelju ovog konceptualnog okvira neće učenicima 
davati slobodu izbora vlastite svrhe čitanja i tekstova vezanih uz tu svrhu, cilj PISA-ina testa jest 
dati učenicima određenu slobodu u odabiru određenih tekstualnih izvora i puteva nakon svladavanja 
početnih zadaća. Na taj se način, unatoč ograničenjima velikih istraživanja, može vrednovati čitanje 
usmjereno ka cilju.

Zadaci 

Svaki scenarij sastoji se od jednog ili više zadataka. U svakom zadatku učenicima mogu biti postav-
ljena pitanja o tekstovima i to od tradicionalnih zadataka čitanja s razumijevanjem (pronalaženje 
informacija, izvođenje zaključka) do složenijih zadataka poput sinteze i objedinjavanja više tekstova, 
vrednovanja rezultata dobivenih pretraživanjem interneta ili potkrjepljivanja informacija iz više teksto-
va. Svaki zadatak osmišljen je radi ispitivanja jednog ili više procesa definiranog u konceptualnom 
okviru. Zadaci u scenariju mogu biti poredani od lakših do složenijih kako bi se prikupile informacije 
o različitim sposobnostima učenika. Na primjer, učenik se može susresti s prvim zadatkom u kojemu 
treba pronaći određeni dokument na temelju rezultata pretraživanja. U drugom će zadatku možda 
morati odgovoriti na pitanje o informacijama koje su jasno navedene u tekstu. U trećem će zadatku 
učenik možda trebati utvrditi je li autorovo stajalište u prvom tekstu isto kao i u drugom tekstu. U sva-
kom slučaju, zadaci se mogu poredati na način da se, u slučaju neuspješnog pronalaženja ispravnog 
dokumenta u prvom zadatku, učeniku ponudi ispravan dokument potreban za rješavanje u drugom 
zadatku. Na taj način, kompleksni višedijelni scenariji ne funkcioniraju kao aktivnost „sve ili ništa“, 
već pomažu u triangulaciji razine različitih učenikovih vještina u kontekstu realističnih zadataka. Da-
kle, u usporedbi s ispitivanjem čitalačke pismenosti u prijašnjim ciklusima PISA istraživanja, scenariji 
zamjenjuju ispitne cjeline, a zadaci ispitna pitanja.
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Test utemeljen na scenarijima oponaša načine na koji pojedinci stupaju u interakciju i koriste pisani 
materijal na autentičniji način nego što je to slučaj u tradicionalnim, dekontekstualiziranim testovima. 
Učenicima su predstavljeni stvarni problemi i pitanja koja treba riješiti, a to podrazumijeva primjenu i 
osnovnih i naprednijih razina vještina čitanja i zaključivanja (O’Reilly i Sabatini, 2013).

Scenariji koriste pogodnosti testova na računalu, poput mogućnosti uvođenja stimulusa određenim 
tempom, davanja povratnih informacija učenicima i prikazivanja ispitnih pitanja po principu otklju-
čavanja, kako bi se osigurala postepenost i manipuliralo težinom zadataka. Scenariji predstavljaju 
prirodni nastavak tradicionalnog pristupa temeljenog na ispitnim cjelinama u PISA-i. Pristup temeljen 
na scenarijima prvi je put korišten u ispitivanju kompetencije rješavanja problema u ciklusu PISA 
2012 te u ispitivanju kompetencije suradničkog rješavanja problema u ciklusu PISA 2015. U zadaci-
ma 2.-4. u Dodatku B naveden je primjer scenarija s više zadataka.

Distribucija zadataka

Cilj zadataka jest vrednovanje specifičnih vještina definiranih u odjeljku o procesima. Svakim zadat-
kom prvenstveno će se vrednovati jedan proces pa se zadaci, sukladno tome, mogu promatrati kao 
pojedinačna ispitna pitanja. U donjoj Tablici 2 prikazana je približna distribucija zadataka za ispitiva-
nje čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2018, kao i usporedba s distribucijom zadataka korištenom 
u ciklusu PISA 2015.

Tablica 2. 	 Približna distribucija zadataka po procesu i dostupnosti teksta

KONCEPTUALNI OKVIR U 
CIKLUSU PISA 2015

KONCEPTUALNI OKVIR 2018. GODINE

POJEDINAČNI TEKST VIŠESTRUKI TEKST

Pristupanje i pronalaženje 25% Pregledavanje i pronalaženje 15% Pretraživanje i odabir odgovarajućeg 
teksta 10%

Integriranje i tumačenje 50%
Doslovno razumijevanje 15%

Zaključivanje 15%
Zaključivanje 15%

Promišljanje i vrednovanje 25%
Vrednovanje kvalitete i vjerodostojnosti 

Promišljanje o sadržaju i obliku
20% Potkrepljivanje / nošenje s 

proturječnostima 10%

Da bi se mogli pratiti trendovi, ponovno će se koristiti pitanja za ispitivanje čitalačke pismenosti iz 
prijašnjih ciklusa PISA istraživanja. Da bi se postigla željena zastupljenost zadataka s višestrukim 
tekstovima, bit će potrebno razviti uglavnom zadatke koji uključuju višestruke tekstove (npr. pretraži-
vanje, zaključivanje i potkrepljivanje/proturječnosti). No, među novorazvijenim scenarijima trebat će 
istodobno biti prisutan i dovoljan broj zadataka s pojedinačnim tekstovima kako bi se osiguralo da 
budući zadaci za praćenje trendova pokrivaju cijeli konceptualni okvir.

Čimbenici koji utječu na težinu zadatka 

Svrha PISA-ina ispitivanja čitalačke pismenosti jest pratiti i izvještavati o sposobnostima čitanja pet-
naestogodišnjaka koji se približavaju završetku obveznog obrazovanja. Cilj svakog zadatka jest pri-
kupiti određene dokaze o sposobnostima simuliranjem aktivnosti čitanja koju čitatelj može vršiti u 
školi ili izvan nje, kao adolescent ili kao odrasla osoba.
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Zadaci kojima se ispituje čitalačka pismenost u PISA-i kreću se od vrlo jednostavnih aktivnosti pro-
nalaženja informacija i razumijevanja, do vrlo sofisticiranih aktivnosti koje zahtijevaju objedinjavanje 
informacija iz više tekstova. Težina bilo kojeg čitalačkog zadatka ovisi o međusobnoj interakciji ne-
koliko varijabli. Prema radu Kirscha i Mosenthala (vidi npr. Kirsch, 2001; Kirsch i Mosenthal, 1990), 
težinom zadataka može se manipulirati primjenom znanja o varijablama procesa i oblika teksta. U 
donjoj Tablici 3 opisan je način na koji se može manipulirati težinom u različitim vrstama zadataka.

Tablica 3. 	 Težina zadataka

Pojedinačni Višestruki

U zadacima pregledavanja i pronalaženja težina je 
uvjetovana brojem informacija koje čitatelj treba locira-
ti, količinom zaključaka koji se trebaju izvesti, brojem i 
istaknutošćukonkurentnih informacija te duljinom i kom-
pleksnošću teksta

Težina pretraživanja višestrukih dokumenata uvjeto-
vana je brojem tekstova, kompleksnošću hijerarhije 
dokumenata (dubina i širina), poznavanjem strukture, 
količinom nehijerarhijskog povezivanja, udaljenošću 
od cilja, isticanjem i relevantnošću zaglavlja i različi-
tosti svakog fizičkog prikaza/strukture izvora (nedo-
statak sličnosti u različitim izvornim tekstovima)

U zadacima doslovnog i eksplicitnog razumijevanja 
te zadacima integriranja i zaključivanja, na težinu 
utječu potrebna vrsta tumačenja (na primjer, usporedba 
je lakša od pronalaženja suprotnosti), broj informacija 
koje treba uzeti u obzir, stupanj i istaknutost konkuren-
tnih informacija u tekstu, te priroda teksta: što je sadržaj 
manje poznat i apstraktniji, tekst dulji i kompleksniji, a 
koherentnost strukture manja, to će zadatak vjerojatno 
biti teži.

Kod višestrukih dokumenata težina zaključivanja 
uvjetovana je brojem tekstova, istaknutošću zaglavlja, 
sličnošću sadržaja (npr. nepodudarnosti u sadržaju/
argumentima teksta, razlike u gledištima), razlikama 
u fizičkom prikazivanju/strukturi izvora (nedostatak 
sličnosti u različitim tekstovima) i eksplicitnošću izvo-
ra informacija.

U zadacima promišljanja o sadržaju i obliku na te-
žinu utječe vrsta promišljanja ili vrednovanja (vrste 
promišljanja od najlakših do najtežih su: povezivanje, 
objašnjavanje i uspoređivanje, stvaranje pretpostavki 
i vrednovanje), priroda znanja s kojim čitatelj pristupa 
tekstu (zadatak je teži ako čitatelj treba koristiti usko, 
specijalizirano znanje umjesto šireg, općeg znanja), re-
lativna apstrakcija i duljina teksta, te dubina razumijeva-
nja teksta potrebna za izvršavanje zadatka.

Kod zadataka vrednovanja kvalitete i vjerodostojno-
sti vjerodostojnost i kvaliteta izvora mogu se uvjetovati 
korištenjem tekstualnih indikatora poput eksplicitnosti 
izvora i stupnja do kojeg tekst promiče ili dolazi iz ugled-
nog izvora.

Kod višestrukih dokumenata, težina potkrepljivanja/
nošenja s proturječnostima/sinteze uvjetovana je 
brojem tekstova, različitošću sadržaja (nepodudarno-
stima u sadržaju tekstova/argumenata), različitošću 
svih fizičkih prikaza/strukture izvora (nedostatak slič-
nosti u različitim izvorima), eksplicitnošću izvora infor-
macija i stupnjem vjerodostojnosti izvora.
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Okvir 3: 	Dostupnost teksta i njen utjecaj na razumijevanje u razvoju zadataka

U posljednjem se desetljeću raspravlja o tome mogu li mjere čitanja s razumijevanjem temeljene na pam-
ćenju, tj. odgovorima učenika na pitanja o tekstu koji učenicima nakon prvog čitanja više nije dostupan, 
biti bolji indikator vještine čitanja s razumijevanjem od mjera u kojima je učenicima uz pitanje dostupan i 
tekst. S teorijskog stajališta, postoje argumenti za obje strane. Odgovaranje na pitanja o razumijevanju 
uz prisutnost teksta može biti ekološki prihvatljivije jer mnoge situacije čitanja (naročito u digitalnom 
dobu) potencijalno omogućuju čitatelju da se vraća na tekst. Osim toga, ako tekst nije dostupan učeni-
cima, njihovo postignuće u pitanjima o razumijevanju možda će više biti temeljeno na sposobnostima 
pamćenja, tj. njihovoj sposobnosti prisjećanja sadržaja teksta. S druge strane, odgovaranje na pitanja 
o razumijevanju bez prisutnosti teksta također je uobičajena čitalačka situacija (npr. komentiranje ranije 
pročitanog novinskog članka tijekom ručka) na koju manje utječu motivacijske i ispitne strategije učenika. 
Znanstveno gledajući, nedavna istraživanja (Ozuru et al., 2007; Schroeder, 2011) pružila su dokaze da 
pitanja razumijevanja bez dostupnosti teksta doista mogu biti osjetljivija na kvalitetu procesa uključenih 
u čitanje teksta i intenzitet rezultirajućeg prikaza u pamćenju. Međutim, obje vrste mjera u visokoj su 
korelaciji pa ih je teško empirijski razdvojiti. Trenutačno, dakle, nema dovoljno dokaza koji bi opravdali 
bilo kakve veće promjene u načinu provođenja PISA istraživanja. Međutim, kako bi se dodatno istražilo 
to pitanje, prijedlog je da se u svrhu analize u istraživanje uključe dodatne mjere, npr. vrijeme provedeno 
na zadatku, vrijeme provedeno u početnom čitanju teksta, itd.
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Čimbenici koji omogućuju bolju pokrivenost područja

Situacije

Scenariji mogu biti razvijeni u širokom rasponu potencijalnih situacija. Situacija se koristi kako bi se 
definirao kontekst i namjene za koje je autor predvidio tekst. Način na koji se utvrđuje situacija, dakle, 
ovisi o ciljanoj publici i svrsi, a ne o mjestu gdje se odvija aktivnost čitanja ili svrsi zbog koje se ona 
odvija.

Konceptualni okvir kategorizira situacije koristeći prilagođenu tipologiju Zajedničkog europskog re-
ferentnog okvira (CEFR) razvijenog u suradnji s Vijećem Europe (Vijeće Europe, 1996.). Situacije 
su osobni, javni, profesionalni i obrazovni konteksti definirani u Okviru 4. Za razliku od ispitivanja 
čitalačke pismenosti u prijašnjim PISA ciklusima, unutar istog scenarija mogu se nalaziti tekstovi iz 
različitih situacija. Na primjer, učenik može rješavati niz zadataka koji zahtijevaju povezivanje obra-
zovnog teksta povijesnog sadržaja s osobnim tekstovima u kojima se događaji prepričavaju kroz 
osobna svjedočanstva.

 

Okvir 4. 	Kategorizacija situacija

Osobna situacija odnosi se na tekstove namijenjene zadovoljavanju osobnih interesa pojedinca, kako 
praktičnih tako i intelektualnih. Ova kategorija uključuje i tekstove koji su namijenjeni održavanju ili stva-
ranju osobnih veza s drugim ljudima. U nju se ubrajaju osobna pisma, proza, biografije i informativni 
tekstovi koji su namijenjeni čitanju radi zadovoljenja  znatiželje u slobodno vrijeme ili iz razonode. U elek-
troničkom mediju, ova kategorija uključuje osobnu e-poštu, trenutnu razmjenu poruka i blogove pisane 
u stilu dnevnika.

Javna situacija odnosi se na čitanje tekstova povezanih s aktivnostima i pitanjima šireg društva. U ovu 
kategoriju ubrajaju se službeni dokumenti te informacije o javnim događajima. Općenito gledano, tek-
stovi svrstani u ovu kategoriju uključuju manje ili više anonimni kontakt s drugima pa uključuju oglasne 
ploče, internetske stranice s vijestima i javne obavijesti kako na internetu, tako i u tisku.

Sadržaj obrazovnih situacija odnosi se na tekstove pisane isključivo u svrhu poučavanja. Tiskani udžbe-
nici, elektronički udžbenici i softveri za interaktivno učenje tipični su primjeri materijala pisanog za ovu 
vrstu čitanja. Čitanje u obrazovne svrhe obično uključuje usvajanje informacija kao dio većeg zadatka 
učenja. Materijale često ne bira čitatelj, već ih određuje osoba koja poučava.

Mnogi će petnaestogodišnjaci u idućih godinu-dvije završiti školovanje i ući na tržište rada. Tipična pro-
fesionalna situacija čitanja je situacija koja uključuje izvršavanje nekog trenutnog zadatka. To može biti 
traženje posla, bilo u novinskim oglasima ili na internetu, ili praćenje uputa na radnom mjestu. Tekstovi 
napisani u te svrhe i zadaci temeljeni na njima u PISA-i su klasificirani kao profesionalni.  Iako će trenut-
no samo neki od petnaestogodišnjaka uključenih u ispitivanje trebati čitati profesionalne tekstove, važno 
je uključiti zadatke temeljene na tekstovima koji se odnose na posao budući da je glavni cilj PISA istraži-
vanja ispitati pripremljenost mladih za život nakon obveznog školovanja te njihovu sposobnost primjene 
znanja i vještina u suočavanju sa stvarnim životnim izazovima.

Mnogi tekstovi koji se koriste u nastavi nisu posebno osmišljeni u tu svrhu. Primjerice, neki književni tekst 
petnaestogodišnjaci mogu čitati na nastavi materinskog jezika i književnosti, iako je tekst (vjerojatno) 
napisan za čitanje iz užitka. S obzirom na njegovu izvornu svrhu, takav je tekst u PISA-i klasificiran kao 
tekst koji se koristi u osobnoj situaciji. Kao što je pokazao Hubbard (1989.), neke vrste čitanja koje se 
obično povezuju s izvanškolskim okruženjima poput pravilnika klubova i zapisnika o igrama, često se 
neformalno odvijaju i u školi. Oni su klasificirani kao javne situacije. Udžbenici se, s druge strane, čitaju 
i u školama i kod kuće, a proces i svrha vjerojatno se malo razlikuju od jednog okruženja do drugog pa 
su u PISA-i klasificirani kao obrazovne situacije.
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Valja napomenuti da se mnogi tekstovi mogu istovremeno svrstati u različite situacije. U praksi, pri-
mjerice, tekst može biti namijenjen i čitanju iz užitka i poučavanju (osobna i obrazovna situacija) ili 
davanju stručnih savjeta, što se također može smatrati i općim informacijama (profesionalna i javna 
situacija). Iako sadržaj nije varijabla kojom se specifično manipulira u ovom istraživanju, uključeni su 
tekstovi iz različitih situacija kako bi se maksimizirala raznolikost sadržaja uključenog u PISA-in test 
čitalačke pismenosti.

Vrste tekstova

Vrste tekstova dalje opisuju raznolikost tekstova kako bi se pokrio široki spektar vrsta čitanja s kojima 
se učenici mogu susresti: deskriptivni, narativni, ekspozitorni, argumentativni, instruktivni i transak-
cijski. Tekstove s kojima se susrećemo u životu teško je kategorizirati budući da obično nisu pisani 
vodeći računa o pravilima vrsta tekstova, a kategorije tekstova često se međusobno isprepliću. Na 
primjer, poglavlje u nekom udžbeniku može sadržavati određene definicije (ekspozitorni tekst), upute 
o tome kako riješiti određene probleme (instruktivni tekst), kratki povijesni opis otkrića nekog rješe-
nja (narativni tekst), kao i opise tipičnih objekata koji se nalaze u rješenju (deskriptivni tekst). Bez 
obzira na to, u testu poput PISA-ina korisno je kategorizirati tekstove prema vrsti na temelju njihovih 
dominantnih karakteristika kako bi se osiguralo da se u instrumentu koristi niz različitih tekstova koji 
predstavljaju različite vrste čitanja.

U Okviru 5 prikazana je prilagođena Werlichova (1976) klasifikacija tekstova korištena u PISA-i.

Okvir 5. Klasifikacija tekstova

Deskriptivni tekst je vrsta teksta u kojemu se informacije odnose na svojstva objekata u prostoru. De-
skriptivni tekstovi obično nude odgovor na pitanje „što?“. Deskriptivni tekstovi mogu imati nekoliko oblika. 
Impresionistički deskriptivni tekstovi predstavljaju informacije sa stajališta subjektivnih utisaka o odnosima, 
kvalitetama i smjerovima u prostoru. Tehnički deskriptivni tekstovi predstavljaju informacije sa stajališta 
objektivnih opažanja u prostoru. Tehnički deskriptivni tekstovi često imaju nelinearni oblik poput dijagra-
ma i ilustracija. Među primjere deskriptivnih tekstova ubrajaju se opisi nekog mjesta u turističkom vodiču 
ili dnevniku, katalozi, zemljopisne karte, raspored letenja zrakoplova na internetu ili opisi neke značajke, 
funkcije ili procesa u tehničkom priručniku.

Narativni tekst je vrsta teksta u kojemu se informacije odnose na svojstva objekata u vremenu. Narativni 
tekstovi obično nude odgovor na pitanja „kada?“, „kojim slijedom?“ ili „zašto se likovi iz priče ponašaju na 
takav način?“. Narativni tekstovi mogu biti različitog oblika. Priče prikazuju promjenu sa stajališta subjek-
tivnog odabira i naglaska, bilježeći radnje i događaje sa stajališta subjektivnih impresija u vremenu. Izvje-
šća prikazuju promjenu sa stajališta objektivnog situacijskog okvira, bilježeći radnje i događaje koje drugi 
mogu provjeriti. Svrha vijesti jest omogućiti čitateljima da formiraju vlastite neovisne stavove o činjenicama 
i događajima bez utjecaja stavova izvjestitelja. Primjeri narativnih tekstova su roman, pripovijetka, drama, 
biografija, strip ili novinski članak o nekom događaju.

Ekspozitorni tekst je vrsta teksta u kojemu su informacije predstavljene kao složeni koncepti ili mentalni 
konstrukti, ili kao elementi na koje se koncepti ili mentalni konstrukti mogu raščlaniti. Tekst nudi objašnjenje 
načina na koji su različiti elementi međusobno povezani u smislenu cjelinu i često odgovara na pitanje 
„kako?“. Ekspozitorni tekstovi mogu bili različitog oblika. Eseji nude jednostavna objašnjenja koncepa-
ta, mentalnih konstrukata ili poimanja sa subjektivnog stajališta. Definicije objašnjavaju na koji način su 
pojmovi i nazivi međusobno povezani s mentalnim konceptima. U prikazivanju međusobne povezanosti, 
definicije objašnjavaju značenje riječi. Eksplikacije su oblik analitičkog ekspozitornog teksta koji se koristi 
kako bi se objasnilo na koji način mentalni koncept može biti povezan s riječima ili pojmovima. Sažeci su 
oblik sintetičkog ekspozitornog teksta koji se koristi da bi se objasnili i komunicirali tekstovi u kraćem obliku 
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od originalnog teksta. Zapisnici su bilješke rezultata sastanaka ili prezentacija. Interpretacije tekstova oblik 
su i analitičkog i sintetičkog ekspozitornog teksta koji se koristi kako bi se objasnili apstraktni koncepti koji 
su realizirani u tekstu (beletrističkom ili publicističkom) ili skupini tekstova. Primjeri ekspozitornih tekstova 
su znanstveni eseji, dijagrami koji prikazuju modele pamćenja, grafikoni trendova stanovništva, konceptne 
mape ili zapisi u internetskim enciklopedijama. 

Argumentativni tekst je vrsta teksta koji prikazuje odnos između koncepata ili propozicija. Argumentativni 
tekstovi često daju odgovor na pitanje „zašto?“. Jedna od važnih podkategorija argumentativnih tekstova 
su uvjeravajući tekstovi i tekstovi u kojima se iznosi mišljenje i stavovi. Komentari se odnose na poveziva-
nje utisaka o događajima, objektima ili idejama s osobnim sustavom stavova, vrijednosti i uvjerenja. Znan-
stvena argumentacija odnosi se na povezivanje utisaka o događajima, objektima ili idejama sa sustavima 
mišljenja i znanja na način da se može provjeriti valjanost konačnih propozicija. Primjeri argumentativnih 
tekstova su pismo uredniku, plakat s oglasom, objave na internetskim forumima te kritika knjige ili filma na 
internetu.

Instruktivni tekst je vrsta teksta koji daje upute o tome što treba učiniti. Upute navode smjernice za odre-
đena ponašanja kako bi se izvršio neki zadatak. Pravila, propisi i statuti navode zahtjeve za određenim 
ponašanjima na temelju impersonalnog autoriteta kao što je praktična valjanost ili javna vlast. Primjeri 
instruktivnog teksta su recepti, nizovi dijagrama koji prikazuju postupak pružanja prve pomoći te upute za 
korištenje digitalnog softvera. 

Transakcijski tekst je vrsta teksta kojim se želi postići određeni cilj opisan u nekom tekstu, poput zahtjeva 
da se nešto učini, organiziranja sastanka, dogovora s prijateljima i sl. Prije širenja elektroničke komuni-
kacije, ova vrsta teksta bila je važna sastavnica pisama i, u usmenim razgovorima, glavna svrha mnogih 
telefonskih poziva. Ovaj tip teksta nije uključen u Werlichovu kategorizaciju (1976) koja se dosad koristila 
u PISA-inu konceptualnom okviru.

Pojam transakcije ne koristi se u PISA-i kako bi opisao opći proces spoznaje značenja tekstova (kao u 
teoriji čitateljskog odgovora), već vrsta teksta pisanog za ovdje opisane svrhe. Transakcijski tekstovi često 
su osobne prirode, a ne javni, što može pomoći pri pojašnjenju zašto se čini da nisu zastupljeni u nekim 
korpusima korištenima u razvoju mnogih tipologija teksta. Primjerice, ova vrsta teksta obično nije prisutna 
na internetskim stranicama, koje su često predmet istraživanja korpusne lingvistike (npr. Santini, 2006). 
Zbog velike jednostavnosti osobne komunikacije putem e-pošte, tekstualnih poruka, blogova i društvenih 
mreža, ova vrsta teksta postala je mnogo dominantnija u posljednjih nekoliko godina. Transakcijski tekstovi 
često su temeljeni na zajedničkom i možda na osobnom razumijevanju između osoba koje komuniciraju, 
no jasno je da je ovu značajku teško ispitivati u velikim istraživanjima. Primjeri tekstualnih objekata u tran-
sakcijskoj vrsti teksta svakodnevna su razmjena e-pošte i tekstualnih poruka između kolega ili prijatelja koji 
traže i potvrđuju dogovore.

Narativni tekstovi imaju važnu ulogu u mnogim nacionalnim i međunarodnim istraživanjima. Neki tekstovi 
prikazani su kao opisi o svijetu kakav jest (ili kakav je bio) pa se smatraju činjeničnim ili publicističkim. Be-
letrističke priče donose više metaforički odnos prema svijetu kakav jest te se pojavljuju ili kao opisi kakav bi 
svijet mogao biti ili kakvim se čini. U drugim velikim istraživanjima o čitanju, osobito onima o učenicima po-
put Nacionalnog ispitivanja napretka u obrazovanju (NAEP), IEA-inom istraživanju o čitalačkoj pismenosti 
(IEARLS) te IEA-inu Međunarodnom istraživanju razvoja čitalačke pismenosti (PIRLS), glavna klasifikacija 
tekstova temeljena je na razlici između beletrističkih ili književnih tekstova te publicističkih tekstova (čitanje 
za književno iskustvo i čitanje za informacije ili za obavljanje zadatka u NAEP-u, te književno iskustvo i do-
bivanje i korištenje informacija u PIRLS-u). Ta se razlika sve više gubi kako autori koriste formate i strukture 
tipične za činjenične tekstove u stvaranju svojih djela. PISA-ino ispitivanje čitalačke pismenosti uključuje 
i činjenične i beletrističke tekstove, kao i tekstove koji možda nisu isključivo ni jedno ni drugo. Međutim, 
PISA ne pokušava mjeriti razlike u sposobnosti čitanja jedne ili druge vrste tekstova. Beletristički tekstovi u 
PISA-i su tekstovi klasificirani kao narativni tekstovi.
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Oblici odgovora 

Oblici odgovora, kojima se prikupljaju podaci o sposobnostima učenika, razlikuju se ovisno o priklad-
nosti s obzirom na vrstu podataka koji se prikupljaju i pragmatičnih ograničenja velikog istraživanja. 
Kao i u svim velikim istraživanjima, opseg mogućih oblika zadataka je ograničen. Međutim, s obzirom 
na to da se ispitivanje provodi na računalima, oblici odgovora mogu uključivati interakciju s tekstom 
kao u zadacima označavanja i zadacima povlačenja i spuštanja, kao i zadatke višestrukog izbora te 
zadatke s kratkim odgovorima (koje učenici sami upisuju).

Oblici odgovora također ovise o individualnim razlikama. Na primjer, zadaci s umetanjem riječi i za-
daci višestrukog izbora obično u većoj mjeri ovise o vještinama dekodiranja od zadataka otvorenog 
tipa budući da čitatelji trebaju dekodirati distraktore ili pitanja (Cain i Oakhill, 2006). Nekoliko studija 
temeljnih na PISA-inim podacima upućuju na to da oblik odgovora značajno utječe na rezultate ra-
zličitih skupina poput, primjerice, učenika različitih sposobnosti (Routitsky i Turner, 2003), učenika 
iz različitih zemalja (Grisay i Monseur, 2007), učenika s različitim stupnjem intrinzične motivacije 
za čitanje (Schwabe, McElvany i Trendtel, 2015) te učenika različitog spola (Lafontaine i Monseur, 
2006, 2006b; Schwabe et al., 2015). S obzirom na navedene razlike, u mjerenju trendova tijekom 
vremena važno je održati sličan udio zadataka višestrukog izbora i zadataka otvorenog tipa u različi-
tim ciklusima istraživanja. Također, valja voditi računa i o činjenici da su zadaci otvorenog tipa u kon-
tekstu čitalačke pismenosti posebno važni za aspekt promišljanja i vrednovanja, u kojima je cilj često 
ispitati kvalitetu promišljanja, a ne samo zaključke. Ipak, budući da je fokus ispitivanja na čitanju, a 
ne pisanju, zadaci otvorenog tipa ne bi trebali stavljati veliki naglasak na ispitivanje vještine pisanja 
poput pravopisa, gramatike itd. I na kraju, učenici iz različitih zemalja manje su ili više upoznati s 
različitim oblicima odgovora. Uključivanjem zadataka s različitim oblicima odgovora vjerojatno će se 
postići određeni stupanj uravnoteženosti između poznatijih ili manje poznatih oblika odgovora za sve 
učenike bez obzira na njihovu nacionalnost.

Ukratko, da bi se obuhvatio odgovarajući raspon sposobnosti u različitim zemljama, pravednost s 
obzirom na uočene razlike između zemalja i spolova te valjanost mjerenja aspekta promišljanja i 
vrednovanja, zadaci višestrukog izbora i zadaci otvorenog tipa i dalje će biti korišteni u PISA-inu is-
pitivanju čitalačke pismenosti bez obzira na novi način ispitivanja. Svaka veća promjena u distribuciji 
vrsta zadataka i u tiskanom mediju mogla bi utjecati na mjerenje trendova.

 

Okvir 6: 	Status vještina pisanja u ispitivanju čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2018

Od kompetentnih čitatelja često se očekuje da na pitanja odgovaraju pisanjem komentara, eseja ili 
objašnjenja, bilješki, koncepata i sažetaka, ili pak jednostavnim zapisivanjem svojih misli i promišljanja 
o tekstovima kako bi ostvarili svoje ciljeve čitanja. Oni također redovito komuniciraju u pisanom obliku s 
drugima (npr. nastavnicima, drugim učenicima, poznanicima) tijekom učenja (npr. zadatak koji je učitelj 
poslao e-poštom) ili u društvenoj interakciji (npr. razgovor s vršnjacima o tekstu ili u kontekstu školske 
pismenosti). Konceptualni okvir čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2018 pisanje smatra važnim čimbe-
nikom koji je u korelaciji s čitalačkom pismenošću. Ograničenja dizajna i provedbe istraživanja onemo-
gućuju ispitivanje vještina pisanja, gdje je pisanje jednim dijelom definirano kao kvaliteta i organizacija 
stvaranja. Međutim, značajan dio ispitnih zadataka zahtijeva od čitatelja da artikuliraju svoje razmišljanje 
u pisanim odgovorima. Zbog toga se ispitivanje vještina čitanja također oslanja na sposobnost čitatelja 
da komuniciraju svoje razumijevanje u pisanom obliku, iako se u PISA-i ne mjere aspekti kao što su 
pravopis, kvaliteta pisanja i organizacija.
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Mjerenje lakoće i učinkovitosti čitanja s razumijevanjem jednostavnih tekstova 

Ispitivanje čitalačke pismenosti u ciklusu PISA 2018 uključivat će test fluentnosti čitanja, definiranu 
kao lakoću i učinkovitost kojom učenici mogu čitati s razumijevanjem jednostavne tekstove. Time 
će se dobiti vrijedan indikator koji će pomoći pri opisivanju i razumijevanju razlika među učenicima, 
posebice kod pojedinaca na nižim razinama sposobnosti čitalačke pismenosti. Učenici sa slabije 
razvijenim temeljnim vještinama čitanja možda trebaju posvetiti toliko pažnje i kognitivnog napora za 
korištenje vještina dekodiranja nižeg reda, prepoznavanje riječi i raščlambu rečenica da raspolažu 
smanjenim resursima za rješavanje naprednijih zadataka razumijevanja s jednim ili više tekstova. 
Isto vrijedi i za čitatelje početnike i za tinejdžere (Rasinski et al., 2005; Scamacca et al., 2006).

Test na računalu u ciklusu PISA 2018 omogućuje mjerenje lakoće i učinkovitosti kojom petnaesto-
godišnjaci mogu čitati s razumijevanjem jednostavne tekstove. Iako sporo čitanje ne mora nužno 
značiti i loše čitanje, kao što je već navedeno, veliki broj dokaza pokazuje kako i zašto nedostatak 
automatizma u temeljnim procesima čitanja može predstavljati prepreku za razvoj naprednijih vješti-
na čitanja te na koji način je to povezano sa slabijim razumijevanjem (npr. Rayner et al., 2001). Iz tog 
je razloga važno prikupiti indikatore o lakoći i učinkovitosti s kojom su petnaestogodišnjaci sposobni 
točno čitati s razumijevanjem jednostavne tekstove kako bi mogli opisati i interpretirati niske razine 
postignuća u PISA-inim zadacima razumijevanja.

Valja napomenuti i da s eksponencijalnim širenjem sadržaja dostupnih na internetu, raste i potreba 
da učenici 21. stoljeća ne budu samo vješti čitatelji, već i učinkoviti čitatelji (OECD, 2011). Dakle, 
osnovni indikator brzine čitanja u manje zahtjevnim uvjetima može se koristiti deskriptivno i u druge 
svrhe poput istraživanja koliko učenici reguliraju svoju brzinu ili strateške procese kada su suočeni s 
kompleksnijim zadacima ili većim količinama teksta.

Iako postoji mnogo razlika u načinu definiranja, operacionalizaciji i mjerenju lakoće, učinkovitosti ili 
fluentnosti čitanja, najčešći dokazi prikupljeni zadacima tihog čitanja indikatori su točnosti i brzine.  
Za ispitivanje prozodije i izražajnosti čitanja mogu se koristiti i mjere fluentnosti čitanja naglas, no 
te je atribute teže mjeriti u zadacima tihog čitanja te postoji manji konsenzus o njihovoj dodanoj vri-
jednosti u odnosu na čvrste indikatore točnosti i brzine (Eason et al., 2013, Kuhn, Schwanenflugel i 
Meisinger, 2010). Osim toga, trenutačno nije moguće provesti i bodovati zadatke čitanja naglas na 
svim jezicima na kojima se provodi PISA pa se za dizajn preporučuju zadaci tihog čitanja.

Kako bi se bolje razumjeli izazovi s kojima se suočavaju petnaestogodišnjaci u zadacima nižih razina 
čitalačke pismenosti u PISA-i, prije početka testa može se umetnuti specifični zadatak kojim se mjeri 
lakoća i učinkovitost čitanja. Postignuća u tom zadatku mogu se prikazati na skali i izvješćivati neo-
visno o glavnim skalama znanja i sposobnosti. Kao što je navedeno, neučinkovito čitanje može biti 
simptom slabije razvijenih temeljnih vještina. Međutim, neki pojedinci mogu biti relativno spori čitači, 
no mogu posjedovati kompenzacijske ili strateške procese koji im omogućuju da budu napredniji 
čitatelji kada im se osigura dovoljno vremena za rješavanje kompleksnih zadataka. To bi mogao biti 
slučaj s neizvornim govornicima nekog jezika, koji su možda relativno sporiji od izvornih govornika, 
ali postižu slične rezultate kao i učenici boljih sposobnosti u zadacima bez vremenskog ograničenja. 
Prema tome, čini se da je lakoću čitanja bolje koristiti kao opisnu varijablu za razlikovanje učenika 
koji možda imaju slabije razvijene temeljne vještine od onih koji su spori čitači, ali ipak posjeduju 
naprednije sposobnosti.

Osim toga, indeks lakoće i učinkovitosti čitanja mogao bi se, kao jedan od indikatora, upotrijebiti za 
smještanje učenika na odgovarajuću razinu za adaptivno testiranje (vidi donji odjeljak naslovljen 
„Mogućnost adaptivnog testiranja“). Iz razloga navedenih u prethodnom odlomku, taj indeks možda 
ne bi bio dobar kao jedini indikator razine čitalačke pismenosti, no u kombinaciji s drugim pokazatelji-
ma, neučinkovitost u osnovnom procesiranju mogla bi pomoći u smještanju učenika na odgovarajuće 
razine.



31

PISA 2018 – KONCEPTUALNI OKVIR ČITALAČKE PISMENOSTI

Dizajn zadatka koji se učinkovito koristi kao indikator lakoće i učinkovitosti čitanja u drugim empi-
rijskim istraživanjima zahtijeva da učenici pročitaju rečenicu i procijene njezinu vjerodostojnost u 
odnosu na vlastito znanje o svijetu ili internu logičku dosljednost rečenice. Ova mjera uzima u obzir 
i točnost razumijevanja teksta i vrijeme potrebno za čitanje i odgovaranje. Takva rečenična struktura 
u zadatku korištena je u Woodcock-Johnsonovom Podtestu fluentnosti čitanja (Woodcock, McGrew, 
i Mather, 2001) i Testovima učinkovitosti tihog čitanja i razumijevanja (TOSREC) (Wagner, Torgesen, 
Rashotte i Pearson, 2010). Ovakva vrsta zadatka uspješno se koristi i u ispitivanju čitalačke pisme-
nosti u istraživanju PIAAC (OECD, 2013a; Sabatini i Bruce, 2009), kao i u dvije zemlje sudionice u 
PISA istraživanju (Bruce i Sabatini, 2013). Slična vrsta zadatka korištena je u Austriji u ciklusu PISA 
2000 te je pokazala visoku korelaciju ( r = .64) s konačnim rezultatom učenika na testu (Landerl i 
Reiter, 2002). Ovakav dizajn zadataka, dakle, ima dokazanu empirijsku osnovu kao indeks lakoće i 
učinkovitosti čitanja u međunarodnim istraživanjima. Zadatak 1 u Dodatku B primjer je zadatka preu-
zet iz skupine zadataka kojima se ispituje čitalačka pismenost u PIAAC istraživanju.

Iako bi se u budućim ciklusima PISA istraživanja mogli koristiti podaci iz log-datoteka temeljeni na 
kompleksnim zadacima čitalačke pismenosti kao jedinom izvoru za mjerenje lakoće i učinkovitosti 
čitanja, ova se opcija ne preporučuje u ovom ciklusu istraživanja. Kako bi se osiguralo da učenici 
rješavaju zadatke u uvjetima koji će osigurati valjani indikator učinkovitosti, dizajn i upute u zadatku 
trebali bi biti usmjereni na željeni konstrukt. Tekstovi moraju biti jednostavni i kratki kako bi se po-
većala učinkovitost čitanja u odnosu na strateške ili kompenzacijske procese. Osim toga, zadaci bi 
trebali zahtijevati  minimalnu razinu zaključivanja kako se zabunom ne bi dobile individualne razlike 
u vremenu donošenja odluke umjesto osnovnih informacija o brzini čitanja. Što je zadatak komplek-
sniji, to je vjerojatnije da će učenici koristiti strateške ili kompenzacijske procese koji interferiraju s 
mjerenjem lakoće i učinkovitosti osnovnog razumijevanja.

Dakle, preporuka je da se u ovom ciklusu analiziraju log-datoteke kako bi se procijenilo postoje li u 
novom setu PISA-inih zadataka iz čitalačke pismenosti indikatori koji su u čvrstoj korelaciji s učin-
kovitosti na razini rečenice u predloženom zadatku. Malo je vjerojatno da postoji dovoljno valjanih 
dokaza u log-datotekama testova. S druge strane, dokazi o korelaciji u log-datotekama mogli bi po-
služiti kao krosvalidacija valjanosti zadataka lakoće i učinkovitosti čitanja.

Ispitivanje motivacije učenika za čitanje, čitalačkih navika i svijesti o čitalačkim 
strategijama 

Od ciklusa PISA 2000 konceptualni okvir čitalačke pismenosti naglašava važnost motivacijskih ka-
rakteristika čitatelja (poput njihova stava prema čitanju) i njihovih čitalačkih navika (npr. čitateljski 
čimbenici u Prikazu 1). Sukladno tome, razvijena su pitanja i skale za mjerenje tih važnih konstrukata 
u upitniku za učenike. Važno je napomenuti da se motivacija za čitanje i čitalačke strategije mogu 
razlikovati ovisno o kontekstima i vrstama tekstova. Zbog toga upitnici kojima se ispituje motivacija 
i čitalačke strategije trebaju uključivati niz različitih situacija koje predstavljaju uobičajene čitalačke 
navike učenika. Osim sve veće teorijske važnosti, poznato je da pitanja koja se odnose na specifične 
i konkretne situacije smanjuju rizik od pristranih odgovora koji se mogu javiti u samoprocjenama.

Intrinzična motivacija i interes za čitanje

„Dok se motivacija odnosi na ciljeve, vrijednosti i uvjerenja u određenom području kao što je čitanje, 
angažman se odnosi na bihevioralno pokazivanje truda, vremena i ustrajnosti u postizanju željenih 
ishoda“ (Klauda i Guthrie, 2015, str. 240). Čitalački angažman, motivacija i navike u brojnim su se 
istraživanjima pokazali čvrsto povezani s vještinama čitanja (Becker, McElvany i Kortenbruck, 2010; 
Guthrie, Wigfield, Metsala i Cox, 2004; Klauda i Guthrie, 2014; Mol i Bus, 2011, Morgan i Fuchs, 
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2007, Pfost, Dörfler i Artelt, 2013; Schaffner, Philipp i Schiefele, 2014; Schiefele, Schaffner, Möller i 
Wiegfield, 2012). U ciklusu PISA 2000, čitalački angažman (uključujući interes, intrinzičnu motivaciju, 
izbjegavanje i navike) u visokoj je korelaciji s vještinom čitanja, višoj čak i od povezanosti čitalačke 
pismenosti sa socioekonomskim statusom (OECD, 2002; 2010a). Druga istraživanja pokazala su da 
čitalački angažman objašnjava postignuća u čitanju više od bilo koje druge varijable osim prethodnih 
postignuća u čitanju (Guthrie i Wigfield, 2000). Upornost kao karakteristika angažmana također je 
povezana s uspješnim učenjem i postignućima izvan škole (Heckman i Kautz, 2012). Zbog svega 
navedenog, motivacija i angažman snažne su varijable i faktori na koje se može djelovati u svrhu 
poboljšanja vještina čitanja i smanjenja razlike između skupina učenika.

U prethodnim PISA ciklusima u kojima je čitalačka pismenost bila glavno ispitno područje (PISA 2000 
i PISA 2009), glavni motivacijski konstrukti koji su se istraživali bili su interes za čitanje i intrinzična 
motivacija. Skale za mjerenje interesa i intrinzične motivacije također su obuhvatile izbjegavanje či-
tanja, odnosno nedostatak interesa ili motivacije te su ukazale na čvrstu povezanost s postignućem, 
osobito među slabijim čitačima (Klauda i Guthrie, 2015; Legault et al., 2006). U ciklusu PISA 2018, 
kao što je učinjeno u drugim ispitnim područjima, druga dva važna motivacijska konstrukta bit će 
ispitivana PISA-inim upitnikom, a riječ je o samoučinkovitosti, percepciji individualne sposobnosti 
za izvršavanje određenih zadataka i samopoimanju, odnosno percepciji individualnih sposobnosti 
vezanih uz čitalačku pismenost.

Čitalačke navike

Osim motivacije, čitalačke navike prije su bile mjerene kao iskazi učenika o frekvenciji čitanja različitih 
vrsta tekstova u različitim medijima, uključujući i internet. U ciklusu PISA 2018, skale vezane uz či-
talačke navike na internetu bit će unaprijeđene i proširene kako bi se obuhvatile nove navike (npr. 
e-knjige, online pretraživanje, kratke poruke i društvene mreže).

Svijest o čitalačkim strategijama 

Metakognicija, odnosno sposobnost pojedinca da razmišlja i upravlja svojim čitalačkim strategijama 
čitanja i razumijevanja u značajnoj je korelaciji s vještinom čitanja te je osjetljiva na učenje i pouča-
vanje. Brojna istraživanja utvrdila su vezu između vještine čitanja i metakognitivnih strategija ( Artelt, 
Schiefele i Schneider, 2001; Brown, Palincsar i Armbruster, 1984). Eksplicitno ili formalno poučava-
nje strategija čitanja dovodi do poboljšanja u razumijevanju teksta i korištenju informacija (Cantrell et 
al., 2010). Konkretno, pretpostavlja se da čitatelj postaje neovisan od učitelja nakon što usvoji takve 
strategije i primjenjuje ih bez previše napora. Koristeći te strategije, čitatelj može biti u učinkovitoj 
interakciji s tekstom shvaćajući čitanje kao zadatak rješavanja problema koji zahtijeva korištenje 
strateškog razmišljanja i uz pomoć strateškog razmišljanja rješavanje problema s razumijevanjem. U 
prethodnim PISA ciklusima, angažman i metakognicija pokazali su se kao snažni indikatori budućih 
čitalačkih postignuća, medijatori spola ili socioekonomskog statusa (OECD, 2010, b vol. III), kao i 
potencijalni faktori u smanjenju razlika u postignućima. U konceptualnom okviru upitnika, mjere ovih 
motivacijskih, metakognicijskih i čitalačkih navika unaprijeđene su i proširene kako bi se obuhvatile 
najnovije i sve češće navike (npr. e-knjige, online pretraživanje, društvene mreže), ali i kako bi se 
bolje pokrilo mjerenje strategija poučavanja i podrške u nastavi za razvoj vještine čitanja. 

Vješto čitanje zahtijeva od učenika poznavanje i korištenje strategija kako bi najbolje iskoristili tekst 
s obzirom na svrhe i ciljeve. Na primjer, učenici moraju znati kada je prikladno brzo pregledati neki 
odlomak, a kada zadatak zahtijeva dublje i potpunije čitanje odlomka. U ciklusu PISA 2009, prikup-
ljale su se informacije o strategijama čitanja na način da su učenicima predstavljena dva čitalačka 
scenarija. U prvom se scenariju od učenika tražilo da procijene učinkovitost različitih strategija čitanja 
i razumijevanja teksta za sažimanje informacija, dok su u drugom scenariju učenici trebali procijeniti 
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učinkovitost strategija za razumijevanje i pamćenje teksta. U ciklusu PISA 2018, u skladu s novim 
okvirom čitalačkih procesa (vidi Prikaz 2), prikupljat će se i informacije o poznavanju strategija čita-
nja, posebice strategija vezanih uz cilj „vrednovanja kvalitete i vjerodostojnosti izvora“ koji dolazi do 
izražaja u digitalnom čitanju i kada su učenici suočeni s više tekstova.

Nastavne prakse i podrška u nastavi za napredak i angažman u čitanju

Postoje čvrsti dokazi da nastavna praksa poput izravnog poučavanja strategija čitanja pridonosi 
razvoju vještine čitanja (Pressley, 2000; Rosenshine i Meister, 1997; Waters i Schneider, 2010). Uz 
to, podrška učitelja i poticanje autonomije, kompetentnosti i odgovornosti pozitivno djeluju na razvoj 
vještine čitanja, svijesti o strategijama i angažmanu u čitanju (Guthrie, Ho i Klauda, 2013; Guthrie, 
Wigfield i You, 2012). Iako se u većini obrazovnih sustava petnaestogodišnjaci više ne poučavaju 
čitanju na isti način kao matematika i prirodoslovni predmeti, poučavanje čitanja može biti izravno ili 
slučajno uključeno u nastavu jezika i drugih predmeta (npr. društvene znanosti, prirodne znanosti, 
strani jezici, politika i gospodarstvo, informatika). No, zbog raširene prirode poučavanja čitanja osmi-
šljavanje pitanja koja bi obuhvatila praktičan rad u nastavi i prilike za učenje kojima učenici mogu biti 
izloženi predstavlja izazov. Unatoč izazovima, iznimno je važno da se upitnikom za učenike obuhva-
te relevantni nastavni procesi, prilike za učenje i nastavne prakse, koji potencijalno doprinose razvoju 
učeničkih vještina, navika i motivacije za čitanje.

Mogućnost adaptivnog testiranja 

Korištenje testa na računalu u PISA istraživanju pruža mogućnost provedbe adaptivnog testiranja. 
Adaptivno testiranje omogućuje veći stupanj preciznosti u mjerenju korištenjem manjeg broja zada-
taka po učeniku. To se postiže na način da se teži većem broju zadataka koji odgovaraju rasponu 
sposobnosti učenika u različitim točkama distribucije sposobnosti.

Adaptivno testiranje može povećati razlučivost i osjetljivost mjerenja, posebno na nižim razinama 
učeničkih postignuća. Primjerice, učenici koji nisu uspješni u zadacima u kojima se ispituje lakoća 
i učinkovitost čitanja (npr. fluentnost čitanja) vjerojatno će teško moći riješiti kompleksne zadatke s 
više tekstova. Stoga bi bilo korisno takvim učenicima dati dodatne tekstove niže razine kako bi se 
bolje izmjerili određeni aspekti njihova razumijevanja.
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IZVJEŠĆIVANJE O ČITALAČKOJ PISMENOSTI

Skale čitalačke pismenosti 

PISA izvješćuje rezultate učenika na skalama čitalačke pismenosti koje je moguće interpretirati u 
okvirima obrazovnih politika. U ciklusu PISA 2000, kada je čitalačka pismenost bilo glavno ispitno po-
dručje, rezultati čitalačke pismenosti prvo su sažeti na jednoj kompozitnoj skali čitalačke pismenosti 
sa srednjom vrijednosti 500 i standardnom devijacijom 100. Osim kompozitne skale, uspjeh učenika 
također je bio prikazan na pet podskala: tri podskale procesa/aspekata (pronalaženje informacija, 
tumačenje tekstova te promišljanje i vrednovanje) i dvije podskale oblika teksta (linearni i nelinearni) 
(OECD, 2002). Ovih pet podskala omogućilo je usporedbu prosječnih rezultata i distribucija među 
podskupinama i zemljama prema različitim komponentama konstrukta čitalačke pismenosti. Iako 
među skalama postoji velika korelacija, rezultati na svakoj podskali pokazali su zanimljiva odstupa-
nja među zemljama sudionicama. Kada dođe do takvih odstupanja, ona se mogu dodatno istražiti 
i povezati s korištenim kurikulom i metodama poučavanja. U nekim zemljama to može potaknuti 
raspravu o boljim načinima poučavanja aktualnog kurikula. U drugim zemljama rezultati mogu, uz 
pitanje načina poučavanja, potaknuti i pitanje samog sadržaja poučavanja. U ciklusu PISA 2009 
čitalačka je pismenost bila ponovno glavno ispitno područje, a u izvješćivanju su se koristile i pod-
skale i kompozitna skala.

U ciklusima PISA 2003, PISA 2006 i PISA 2012, kada je čitalačka pismenost bila sporedno ispitno 
područje, a učenici su rješavali manje zadataka iz čitalačke pismenosti, korištena je samo jedna 
skala čitalačke pismenosti temeljena na ukupnoj kompozitnoj skali (OECD, 2004, 2007, 2014). U 
ciklusu PISA 2018 čitalačka je pismenost glavno ispitno područje pa je ponovno moguće izvješćivati 
rezultate na podskalama.

U ciklusu PISA 2018 koristit će se sljedeće podskale (vidi Tablicu 1):

1) 	Pronalaženje informacija, koje se sastoji od zadataka u kojima učenici pretražuju i odabiru 
relevantne tekstove te pristupaju relevantnim informacijama unutar tekstova.

2) 	Razumijevanje, koje se sastoji od zadataka u kojima učenici prikazuju eksplicitno značenje 
tekstova te integriraju informacije i zaključuju.

3) 	Procjena i promišljanje, koje se sastoji od zadataka u kojima učenici vrednuju kvalitetu i vjero-
dostojnost informacija, promišljaju o sadržaju i obliku teksta te otkrivaju i nose se s proturječ-
nostima unutar i između tekstova.

Kao što je navedeno, zasebni rezultati za fluentnost čitanja također se mogu koristiti kao mjera la-
koće i učinkovitosti čitanja. Ti rezultati neće biti prikazani na PISA-inoj skali, ali se mogu koristiti kao 
pomoć u tumačenju učeničkih rezultata.

Tumačenje i korištenje skala 

Jednako kao što se učenici mogu na jednoj skali poredati od onih s najmanjim do onih s najvećim 
sposobnostima, zadaci iz čitalačke pismenosti mogu biti poredani na skali koja progresivno označa-
va stupanj težine za učenike i razinu vještina potrebnih za točno rješavanje svakog zadatka. Uspore-
đujući položaj učenika i zadataka na tim skalama, možemo istovremeno sažeto prikazati i pismenost 
neke osobe, odnosno njezine sposobnosti, i kompleksnost, odnosno težinu zadatka. 

Zadaci iz čitalačke pismenosti koji se koriste u PISA istraživanjima uvelike se razlikuju prema situ-
acijama, obliku teksta, zahtjevima zadatka i težini. To je zabilježeno na mapi zadataka koja pruža 
vizualni prikaz čitalačkih vještina koju učenici pokazuju na različitim točkama skale.
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Zadaci pri dnu skale i podskala čitalačke pismenosti razlikuju se od onih na vrhu. Težina je dijelom 
određena duljinom, strukturom i kompleksnošću samog teksta. Međutim, iako struktura teksta dopri-
nosi težini zadatka, ono što čitatelj mora napraviti s tim tekstom, kao što je definirano u zadatku ili 
uputi, u interakciji je s tekstom i utječe na ukupnu težinu. Utvrđen je niz varijabli koje mogu utjecati 
na težinu bilo kojeg zadatka iz čitalačke pismenosti, uključujući kompleksnost i sofisticiranost mental-
nih procesa koji su sastavni dio aspekta zadatka (pronalaženje, tumačenje ili promišljanje), količinu 
informacija koje čitatelj treba obraditi te poznavanje ili specifičnost znanja na koje se čitatelj mora 
osloniti i unutar i izvan teksta.

Definiranje razina čitalačke pismenosti 

Da bi se obuhvatila progresija kompleksnosti i težine u ciklusu PISA 2000, kompozitna skala čita-
lačke pismenosti i svaka od podskala bile su podijeljene na šest razina (ispod razine 1, razina 1, 
razina 2, razina 3, razina 4 i razina 5 ). Te su razine zadržane i na kompozitnoj skali koja se koristila 
za mjerenje trendova u ciklusima PISA 2009 i PISA 2015. Međutim, novi su zadaci pomogli da se 
poboljšaju opisi postojećih razina i razviju opisi razina koje se nalaze iznad i ispod razina utvrđenih 
u ciklusu PISA 2000. Na taj su način skale proširene na 6 razina, a na dnu skale uvedena je razina 
1b (OECD, 2012).

Razine omogućuju da se istraži napredak u zahtjevima čitalačke pismenosti na kompozitnoj skali i 
svim podskalama. Skala istovremeno sažeto prikazuje i pismenost, odnosno sposobnosti neke oso-
be i kompleksnost, odnosno težinu zadataka. Mapiranje učenika i zadataka na istoj skali temeljeno 
je na ideji da postoji veća vjerojatnost da će učenici uspješno riješiti zadatke na istoj (ili nižoj) razini 
skale, a manja vjerojatnost da će uspješno riješiti zadatke na višoj razini skale.

U Tablici 4 kao primjer prikazana je skala čitalačke pismenosti korištena u ciklusu PISA 2012. U 
lijevom stupcu prikazan je broj razine, donja granica bodova i postotak učenika koji su bili sposobni 
riješiti zadatke na svakoj razini ili iznad te razine (OECD-ov prosjek). Desni stupac opisuje što su 
učenici sposobni učiniti na svakoj razini (prilagođeno iz OECD-a, 2013).
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Tablica 4.  	 Pregled razina čitalačke pismenosti u istraživanju PISA 2012

Razina Što učenici mogu

6
698
1,1%

Na razini 6 čitatelji su sposobni izvoditi višestruke detaljne i precizne zaključke, usporedbe i suprotstavlja-
nja. Oni pokazuju potpuno i detaljno razumijevanje jednog ili više tekstova te mogu integrirati informacije 
iz više tekstova. Zadaci mogu tražiti od čitatelja da se uspješno nose s nepoznatim idejama u prisutnosti 
istaknutih ometajućih podataka te da stvaraju apstraktne kategorije za interpretacije. Učenici mogu stvarati 
pretpostavke ili kritički vrednovati kompleksni tekst s nepoznatom temom vodeći računa o više kriterija ili 
perspektiva te primjenjujući sofisticirano razumijevanje izvan samog teksta. Na ovoj razini, važan preduvjet 
u zadacima pristupanja informacijama i pronalaženja informacija su preciznost u analiziranju i pomno obra-
ćanje pozornosti na detalje koji nisu očiti u tekstovima.

5
626
8,4%

Na razini 5 čitatelji su sposobni pronaći i organizirati nekoliko duboko skrivenih informacija te zaključiti koje 
su informacije iz teksta relevantne. Zadaci promišljanja zahtijevaju kritičko vrednovanje ili stvaranje pretpo-
stavki oslanjajući se na specijalizirano znanje. Zadaci tumačenja i zadaci promišljanja zahtijevaju potpuno i 
detaljno razumijevanje teksta čiji je sadržaj ili oblik nepoznat. U svim čitalačkim aspektima zadaci ove razine 
obično zahtijevaju nošenje s konceptima koji su suprotni očekivanjima.

4
553
29,5%

Na razini 4 čitatelji su sposobni pronaći i organizirati nekoliko skrivenih informacija te tumačiti značenje 
jezičnih nijansi u jednom dijelu teksta vodeći računa o tekstu kao cjelini. U ostalim zadacima tumačenja, 
učenici pokazuju razumijevanje i primjenu kategorija u nepoznatom kontekstu. Uz to, učenici na ovoj razini 
sposobni su se služiti formalnim ili općim znanjem kako bi stvarali pretpostavke ili kritički vrednovali neki 
tekst. Čitatelji moraju pokazati točno razumijevanje dugačkih ili kompleksnih tekstova čiji sadržaj ili oblik 
može biti nepoznat.

3
480
58,6%

Na razini 3 čitatelji su sposobni pronaći nekoliko informacija koje moraju zadovoljavati više uvjeta, a u nekim 
slučajevima i prepoznati odnos među njima. Također su sposobni integrirati nekoliko dijelova teksta kako 
bi prepoznali glavnu misao, razumjeli određeni odnos ili otkrili značenje riječi ili rečenice. Prilikom uspore-
đivanja, suprotstavljanja ili kategoriziranja trebaju voditi računa o mnogim obilježjima. Tražene informacije 
često nisu istaknute ili postoji mnogo ometajućih informacija. U tekstu mogu postojati i druge prepreke kao 
što su ideje suprotne očekivanjima ili negativno formulirane ideje. Zadaci promišljanja na ovoj razini mogu 
zahtijevati povezivanje, uspoređivanje ili objašnjavanje, ili mogu tražiti od čitatelja da vrednuju neko obiljež-
je teksta. Neki zadaci promišljanja mogu tražiti od čitatelja da pokažu detaljno razumijevanje teksta vezano 
uz poznato, svakodnevno znanje. Ostali zadaci ne zahtijevaju detaljno razumijevanje teksta, ali traže od 
čitatelja da se osloni na manje poznata znanja.

2
407
82,0%

Na razini 2 čitatelji su sposobni pronaći jednu ili više informacija do kojih ponekad trebaju doći zaključiva-
njem i koje ponekad moraju zadovoljavati nekoliko uvjeta. Sposobni su prepoznati glavnu ideju u tekstu, ra-
zumjeti odnose ili otkriti značenje u ograničenom dijelu teksta u kojemu informacije nisu istaknute pa čitatelj 
treba izvoditi zaključke nižeg reda. Zadaci ove razine mogu uključivati uspoređivanja ili suprotstavljanja na 
temelju jednog obilježja u tekstu. Tipični zadaci promišljanja na ovoj razini zahtijevaju od čitatelja da uspo-
ređuju ili povežu tekst s općim znanjem oslanjajući se na osobno iskustvo i vlastite stavove.

1a
335
94,3%	

Na razini 1a čitatelji su sposobni pronaći jednu ili više neovisnih i eksplicitno navedenih informacija, prepo-
znati glavnu temu ili autorovu namjeru u tekstu o poznatoj temi ili stvarati jednostavne veze između infor-
macija u tekstu i općeg, svakodnevnog znanja. Tražene informacije obično su istaknute u tekstu i postoji 
vrlo malo ometajućih podataka. Učenika se eksplicitno usmjerava na važne čimbenike u zadatku i tekstu.

1b
262
98,7%

Na razini 1b čitatelji su sposobni pronaći samo jednu eksplicitno navedenu i istaknutu informaciju u kratkom, 
sintaktički jednostavnom tekstu s poznatim kontekstom i tipom teksta kao što je priča ili jednostavan popis. 
Tekstovi na razini 1b obično pomažu čitateljima ponavljanjem informacija, slika ili poznatih simbola. Postoji 
minimalan broj ometajućih podataka. Čitatelji na razini 1b mogu tumačiti tekstove stvarajući jednostavne 
veze između susjednih informacija.

S obzirom na to da skala čitalačke pismenosti trenutačno nema utvrđenu gornju bodovnu granicu, 
postoji izvjesna nesigurnost oko gornje granice sposobnosti iznimno uspješnih učenika. Međutim, 
takvi učenici će vjerojatno biti sposobni obavljati zadatke koje karakterizira najviša razina pismenosti. 
Učenici koji su na dnu ljestvice čitalačke pismenosti predstavljaju veći problem. Iako je moguće mje-
riti čitalačku pismenost učenika ispod razine 1, u ovoj se fazi njihove sposobnosti ne mogu opisati. 
Međutim, zasebni indikator lakoće i učinkovitosti čitanja može pružiti dodatne informacije o učenici-
ma koji se nalaze ispod razine 1. Prilikom razvoja novih instrumenata za ciklus PISA 2018 potrebno 
je osmisliti zadatke koji mjere vještine čitanja i razumijevanja na razini 1 ili ispod razine 1.
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DODATAK A. GLAVNE PROMJENE U KONCEPTUALNOM OKVIRU 
ČITALAČKE PISMENOSTI U RAZDOBLJU OD 2000. DO 2015. GODINE

2000. 2009. 2015.
TEKST Oblik Linearni, nelinearni, 

mješoviti
Isto kao i u ciklusu PISA 
2000, plus „višestruki“

Isto kao i u ciklusu PISA 
2009

Tip Argumentativni, deskriptivni, 
ekspozitorni, narativni, 
instruktivni

Isto kao i u ciklusu PISA 
2000, plus „transakcijski“

Isto kao i u ciklusu PISA 
2009

Okolina - Autorski i temeljeni na 
poruci

-

Medij - Tiskani i elektronički -
Prostor - - Fiksni, dinamični

SITUACIJA Obrazovna, osobna, 
profesionalna, javna

Isto kao i u ciklusu PISA 
2000

Isto kao i u ciklusu PISA 
2000

ASPEKT Pristupanje i pronalaženje; 
objedinjavanje i tumačenje; 
promišljanje i vrednovanje

Isto kao i u ciklusu PISA 
2000, plus „kompleksni“

Isto kao i u ciklusu PISA 
2000
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