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1. UVOD

1.1. Predčitačke vještine
Učenje čitanja je složeni proces koji započinje mnogo prije negoli formalna poduka čitanja (Arnold i sur., 1994). Predškolska djeca moraju usvojiti brojna znanja i vještine koje su povezane s kasnijim razvojem čitanja i akademskim uspjehom. 

Interes za predvještine ne proizlazi samo iz potrebe za dobrim napretkom u čitanju, već i zbog potrebe ranoga otkrivanja teškoća koje mogu dovesti do pravih problema u usvajanju čitanja odnosno koje su pretpokazatelji disleksije. 

Termini predčitačke vještine i spremnost za čitanje javljaju se prvi puta dvadesetih godina ovoga stoljeća i vežu se uz razdoblje u kojemu se dijete priprema za usvajanje čitanja. 

Određenja ovih termina su različita i uključuju brojne aktivnosti i to na različitim razinama (Ellis, 1993; Leu i Kinzer, 1987). Razlike (ali i prepokrivanja) vještina koje autori definiraju kao predčitačke proizlaze iz: 

(a)  složenosti procesa čitanja i vještina koje čitanje sadrži. Čitanje se definira kao: perceptivni proces; vještina ili proces dekodiranja; kognitivna aktivnost; jezični proces usmjeren ka značenju; set nezavisnih vještina i ponašanja koja se uče i koriste zasebno; razvojni proces učenja, mišljenja i informacijske obrade; izdvajanje  značenja iz teksta; rekonstruiranje značenja iz jezika predstavljenoga grafičkim simbolima (prema Smith, 1981).

(b)  kulturoloških razlika vezanih uz zahtjeve pisma, dob školovanja i druge posebnosti; 

(c)  “trendova” istraživanja.

Definiranje predvještina omogućava razvoj i odabir strategija i postupaka za učenje čitanja a time i prevenciju problema čiji su razlozi vezani uz metode poduke. 
1.2. Značaj jezika za usvajanje čitanja i pisanja 
Veza jezika i čitanja je enigmatska, dinamična i važna teoretski i edukacijski. Dobro je znano da je čitanje bitno određeno općim jezičnim sposobnostima (Catts, 1995; Wolf i sur., 2002; De Cara i Goswami, 2003).). 

Čitanje zapravo jest jezik. Jezična dihotomija uključuje vizualni verbalni jezični sustav i auditivni verbalni jezični sustav. Auditivni verbalni jezik kao primarni komunikacijski sustav uključuje slušanje (input poruke) i govor (autput poruke). Vizualni verbalni jezik, kao sekundarni sustav, uključuje čitanje (input) i pisanje (autput). Oba jezična sustava se preklapaju i to kroz slušanje i čitanje kao receptivni jezik te govor i pisanje kao ekspresivni jezik (Wallach i Goldsmith, 1977).  

Djeca doista ovladaju jezično-govornim sustavom znatno prije negoli usvajaju čitanje, te svoje znanje o ovom sustavu koriste kada uče čitati (Forman i Siegel, 1986) i u znatnoj se mjeri oslanjaju na njega (Heilman, Blair i Rupley, 1986). Stoga Catts (1995) smatra da nedostaci u jezično-govornome razvoju mogu imati za posljedicu teškoće čitanja. Ipak, nemaju sva djeca s teškoćama čitanja u svojoj povijesti jezična odstupanja. S druge strane, jezično zrelija djeca i govorno napredna ne počinju uvijek čitati ranije negoli ostala djeca, niti su nužno uspješnija u čitanju (Crain-Thoreson i Dale, 1992). 

Ispreplitanje procesa jezične realizacije - govora, čitanja i pisanja nije jednoznačno. Isto tako nisu istovremeno svi aspekti jezika u svim stupnjevima usvojenosti, niti sve njihove kombinacije, jednako važne za usvajanje čitanja (Sawyer, 1992; Tunmer i Bowey, 1984; Fernandez-Fein i Baker, 1997, Wolf i sur., 2002) odnosno za automatizirano čitanje. 
Na osnovi hipoteze hijerarhijske i vremenske  povezanosti raznih aspekata jezika i čitanja oblikovan je teoretski model koji razlučuje udjele različitih jezičnih sastavnica za rane mjere postignuća u čitanju i za kasnije čitanje (Sawyer, 1992). Podaci za potvrđivanje ovoga modela su longitudinalno prikupljani kroz pet godina, i to od ulaska djeteta u vrtić do kraja trećega razreda osnovne škole. 
Pokazalo se da prepoznavanje riječi na kraju predškolskoga perioda, zatim rečenična segmentacija i fonemska segmentacija direktno utječu na početno čitanje u školskome periodu, dok je indirektan utjecaj ranih jezičnih sposobnosti i prepoznavanja slova i brojeva na početno čitanje. Kasniji uspjeh u čitanju (u drugom i trećem razredu) definiraju vještina početnoga čitanja i sposobnost rješavanja problema (uspjeh na testu kognitivnih sposobnosti; verbalna i neverbalna inteligencija), a indirektno djeluju mjere koje su odrednice početnoga čitanja. Iz navedenoga proizlazi i daljnji uspjeh u čitanju koji onda utječe na znanje rječnika. Ovim podacima pridružuju se i rezultati Badian  (1995) prema kojima se uloge i oblici predčitačkih vještina mijenjaju kako dijete sve više ovladava čitanjem. Autorica je pratila skupinu djece od predškolskoga razdoblja do šestoga razreda osnovne škole; pokazalo se da je prepoznavanje slova dobar pretpokazatelj uspješnosti čitanja za svaki od razreda, dok uspjeh u ortografskim zadacima doprinosi razumijevanju pročitanoga u višim razredima. 

Rezultati istraživanja pokazali su ispravnost modela hijerarhijske povezanosti  ranih jezičnih sposobnosti (u smislu preduvjeta) i čitanja. Dakle, različite vrste jezičnih sposobnosti podupiru različite vrste čitanja, a znanje jezika i čitanja zajedno bitno utječe na akademski uspjeh (Butler i sur., 1985; Scarborough, 1989). 

1.2. Značaj fonološke obrade za čitanje 

Veza fonološke obrade i čitanja znatno je više istražena od veze ostalih oblika jezične obrade i čitanja, posebno sa stanovišta njene prediktivne vrijednosti za čitanje (Stackhouse i Wells, 1997;  Wolf i sur., 2002, Edwards i sur. 2003).  

Fonološka svjesnost predstavlja pri tome jedan od vidova fonološke obrade na kojemu se zasniva i teorija fonološkoga nedostatka kao jedne od etioloških postavki za razjašnjenje disleksije. 

Yopp i Yopp (2000) opisuju fonološku svjesnost kao osjetljivost na bilo koji segment glasovnih struktura. Odnosi se na sposobnosti domišljanja i prepoznavanja riječi koje se rimuju, pobrojavanja slogova, odjeljivanja početka riječi od njezina kraja, te prepoznavanja pojedinih fonema unutar riječi.

Različite definicije proizlaze i iz stajališta da fenomen fonološke svjesnosti ne podliježe  “sve ili ništa” principu razvoja, već da taj razvoj ide postupno (Treiman, 1991, De Cara i Goswami, 2003) - od svjesnosti o "većim" jedinicama (slogovi, onset, rima) prema svjesnosti o "manjim" jedinicama (fonemi) u pojedinome dijelu riječi. Opisani razvojni slijed odnosi se na one razine fonološkoga znanja koje su dostupne izravnoj provjeri. 

De Cara i Goswami (2003) navode da je opisani razvojni slijed jezično univerzalan, barem što se tiče dosadašnjih istraživanja. Pravila načelno vrijede i u hrvatskome jeziku (Pašiček, 1988) premda su u nas samo djelomice istraživana (Grbić, 1998).

Niz je nestandardiziranih zadataka koji se koriste za procjenu ove sposobnosti, a koji uključuju: prepoznavanje rime, pobrojavanje slogova, odvajanje slogova, prepoznavanje dijelova riječi - slogova i skupina glasova,  nabrajanje riječi koje imaju isti početni glas, izdvajanje početnoga glasa, pobrojavanje glasova u riječi, glasovnu analizu i sintezu, baratanje glasovima kroz izostavljanje, premještanje, ili zamjenjivanje (Fernandez-Fein i Baker, 1997, Yopp i Yopp, 2000). Raznovrsnost mjera može upućivati da fonološka svjesnost nije jedinstvena sposobnost već da se radi o nizu vještina. 
Razmatrajući hijerarhijsko shvaćanje veze jezika i čitanja te teorije fonološkoga nedostatka i istraživanja o značaju fonološke obrade za čitanje  oblikovali smo istraživanje u kojemu smo nastojali utvrditi povezanost jezičnoga razvoja i usvajanja čitanja s osvrtom na pojedine aspekte jezika i zahtjeve materijala za čitanje uz opis posebnosti koje donosi hrvatski jezik i hrvatska latinica. 

U ovome radu prikazat ćemo dio istraživanja koji se odnosi na povezanost fonološkoga razvoja u periodu prije usvajanja čitanja i početnoga čitanja. 

2. CILJ ISTRAŽIVANJA I SVRHA
Prema pretpostavci o «presudnoj» ulozi fonemske svjesnosti (kao dijela fonološke obrade) za usvajanje čitanja i pisanja i iskustvima različitih stručnjaka koji se bave čitanjem i pisanjem (učitelja, nastavnika, pedagoga, logopeda) nastojali smo ustanoviti vezu fonemske svjesnosti u predškolskome periodu i rezultata početnoga čitanja. Posebno ćemo se osvrnuti na osobitosti fonemske svjesnosti u hrvatskome jeziku i različitu vrijednost pojedinih zadataka kojima se ona ispituje u odnosu na čitanje.     
Svrha je ovoga ispitivanja potvrditi je li svjesnost odnosno neosvještenost fonema i u kojemu obliku u periodu pred polazak djeteta u školu, a obzirom na naše fonetsko pismo, vezana za uspjeh u početnome čitanju odnosno za ukazivanje na moguće nastajanje teškoća čitanja i pisanja i prepoznavanje djece s disleksijom. 

3. METODE RADA

3.1. Uzorak ispitanika
U prvome ispitivanju obuhvaćeno je 289-ero djece polaznika najstarijih vrtićkih grupa, kronološke dobi 5 godina i 11 mjeseci do 6 godina i 7 mjeseci. Sva su djeca ispitana zadacima fonemske svjesnosti konstruiranima za potrebe ovoga istraživanja. Prema postignutim rezultatima za praćenje su izdvojena djeca podijeljena u dvije grupe: A skupinu s razvijenom fonemskom svjesnosti (2 standardne devijacije iznad postignutoga prosjeka) i skupinu B čija je fonemska svjesnost nedostatna (2 standardne devijacije ispod prosjeka) a koja su smatrana rizičnima za nastanak problema u čitanju i pisanju. Ukupno je praćeno 30-ero djece u svakoj skupini. 16 je djevojčica i 14 dječaka. Sva su djeca prosječnih intelektualnih sposobnosti i u drugoj su vremenskoj točci ispitivanja pohađala prvi razred redovnih osnovnih škola.   
3.2. Mjerni instrumenti i varijable istraživanja
Zadaci ispitivanja oblikovani su za provjeru kompetencija u fonološkome aspektu jezika i obuhvaćali su: izdvajanje prvoga i zadnjega glasa, glasovnu analizu i sintezu, te baratanje glasovima. Svaka skupina zadataka sadrži po 12 riječi koje rastu po dužini i težini (obzirom na broj glasova, slogova, konsonantskih skupina, poznatost).
U drugoj vremenskoj točci provjerena je vještina čitanja i to listom logatoma za ispitivanje dekodiranja (20 logatoma, od jednosložnih do višesložnih) i  Jednominutnim ispitom glasnoga čitanja (Furlan, 1965). 
Varijable istraživanja određene su operacionalistički, preko mjernih instrumenata: 
Varijable fonološkoga aspekta jezika ispitane su u prvoj vremenskoj točci, a varijable čitanja u drugoj vremenskoj točci. 

VARIJABLE KOJE SE ODNOSE NA FONOLOŠKI ASPEKT JEZIKA

Glasovna sinteza




LGS

Glasovna analiza




LGA

Prepoznavanje prvoga glasa u riječi


LPRG

Prepoznavanje zadnjega glasa u riječi

LZAG

Brisanje prvoga glasa u riječi



LBRPG

Brisanje zadnjega glasa u riječi


LBRZG

VARIJABLE ČITANJA                                                               

Vrijeme čitanja liste logatoma


CLOG

Greške pri čitanju liste logatoma 


CLOGG

Točno pročitane riječi (Furlanov ispit čitanja)
CFUR

4. REZULTATI I RASPRAVA
4.1. Rezultati zadataka fonemske svjesnosti 

Razlike u zadacima fonemske svjesnosti poslužile su kao osnova utvrđivanja pripadnosti  pojedinoga ispitanika jednom od uzoraka te je već iz toga jasno da na tim zadacima postoje razlike ispitanika dviju skupina, a koje su statistički potvrđene analizom varijance (TABLICA 1). 
Tablica 1: OSNOVNI STATISTICI I REZULTATI ANALIZE VARIJANCE ZA VARIJABLE FONEMSKE SVJESNOSTI U ISPITANE DJECE 

	VAR
	GRUPA
	X
	SD
	MIN
	MAX
	KS
	AV
	

	
	
	
	
	
	
	VR          P
	F
	PROB

	LGS
	A

B
	2.30

10.23
	2.18

1.81
	0

5
	7

12
	1.20
	.11
	234.33
	.0000

	LGA
	A

B
	1.87

10.73
	2.47

1.64
	0

6
	8

12
	1.47
	.03
	267.87
	.0000

	LPRG
	A

B
	10.07

11.90
	3.16

0.30
	0

11
	12

12
	2.69
	.00
	9.99
	.0025

	LZAG
	A

B
	4.57

11.90
	4.77

.25
	0

11
	12

12
	2.39
	.00
	71.40
	.0000

	LBRPG
	A

B
	.83

10.83
	2.18

2.29
	0

2
	11

12
	2.01
	.00
	299.65
	.0000

	LBRZG
	A

B
	.83

10.97
	1.67

1.56
	0

7
	6

12
	1.79
	.00
	591.10
	.0000


Budući da nas prvenstveno zanimaju rezultati djece s nedostatnom fonemskom svjesnosti, kao one djece koju smatramo rizičnima za nastanak teškoća u usvajanju čitanja, najprije ćemo raščlaniti podatke te skupine ispitanika. 

Čini se da poredak prosječnih točnih odgovora u djece s lošom fonemskom svjesnosti može ukazivati na izvjesnu vrstu razvojne linije svjesnosti, odnosno kontinuuma složenoga procesa osvještavanja fonema u ove djece i različite relativne težine skupina zadataka. 

Prikaz 1: Prosječne vrijednosti postignute na zadacima fonemske svjesnosti za skupinu ispitanika s nedostatnom fonemskom svjesnosti




Prema prosječnim postignutim vrijednostima, slijed težina zadataka u skupini s lošom fonemskom svjesnosti je: (1) izdvajanje prvoga glasa u riječi, varijabla LPRG; (2) izdvajanje zadnjega glasa u riječi, varijabla LZAG; (3) glasovna sinteza, varijabla LGS; (4) glasovna analiza, varijabla LGA; (5) brisanje prvoga fonema, varijabla LBRPG; (6) brisanje zadnjega fonema, varijabla LBRZG. 

Prvi pojavni oblik svjesnosti fonema je sposobnost prepoznavanja prvoga  glasa u riječi, a što je za djecu s lošom fonemskom svjesnost bio i najlakši zadatak. Premda postoji statistički značajna razlika u uspjehu skupina, varijabla prepoznavanja prvoga glasa (LPRG) je jedina varijabla fonemske svjesnosti na kojoj su rezultati skupina relativno približeni (prosječne vrijednosti 10.07 za lošiju skupinu i 11.90 za kontrolnu skupinu).  

Djeca najlakše osvještavaju prvi glas u riječi jer je akustički lako opažljiv i ima istaknuto mjesto koje olakšava njegovo zapamćivanje (Van den Bos i Kingma, 1989; Treiman, 1991). Osim realno perceptivno lakšega zahvaćanja prvoga fonema i čimbenici poticanja njegova uočavanja kao što je količina igara i vježbi u sklopu vrtićkih programa, te “uvježbavanja” u dnevnim situacijama bez posebnih namjera za vježbom, zasigurno utječu na bolju osvještenost prvoga glasa u odnosu na ostale glasove.  

Zadnji se glas u riječi slabije identificira od prvoga glasa premda je  njegova pozicija također perceptivno izdvojena (Van den Bos i Kingma, 1989; Krech i Crutchfield, 1969) i lakše ga je izdvojiti nego glasove u medijalnoj poziciji. 

U ranijem periodu dječjega razvoja može se  kroz zadatke prepoznavanja ili produkcije rime djelovati na sposobnost uočavanja zadnjega glasa ako je zadnji glas nosilac rime (Walton, 1995), a čime se stvara osnova za njegovo izdvajanje i prepoznavanje u smislu zasebne jedinice. 

Moguće je da razlike izdvajanja prvoga i zadnjega glasa proizlaze iz kvalitativno drugačijega načina obrade prema kojemu se  upravo prvi pristigli elementi obrađuju lakše negoli oni kasniji, a što se veže uz pretpostavke o razlikama raspona pamćenja auditivnih sekvenci. S druge strane, nejednake prilike za uvježbavanje (više se ističe prvi negoli posljednji glas) i količina stvarnih vježbi koje se provode u vrtićima mogu uvjetovati razlike.

Nalaze o boljim rezultatima svjesnosti fonema s početka, i  kraja riječi u odnosu na ostale pozicije dobili su i Treiman, Berch i Weatherston (1993) kao i Stage i Wagner (1992) u istraživanju uloge pozicije glasa na rezultate osvještenosti istoga glasa. 

Obzirom na nalaze nekih stranih istraživanja (Stahl i Murray, 1994; Wagner i sur. 1997) i onih provedenih u nas (Lenček, 1994; Grbić, 1998; Čadež-Perić, 1998) očekivano je da glasovna analiza bude bolje usvojena negoli glasovna sinteza. Pretpostavka je da je obrada pri glasovnoj analizi manje zahtjevna jer je ishodišna točka za rješavanje zadataka izgovorena riječ koja je (uglavnom) dio mentalnoga leksikona, pa se kreće od sadržajno poznatoga, ali i fonemski poznatoga u smislu cjeline prema sadržajno istom, fonemski drugačijem. Sinteza kreće od sadržajno nepoznatoga i fonemski nepoznatoga i necjelovitoga te traži objedinjavanje komponenti u smislenu fonemsku cjelinu koja aktivira mentalnu reprezentaciju. 
Suprotno očekivanjima, dobiveni rezultati ukazuju da je glasovna sinteza za djecu s lošijom fonemskom svjesnosti lakša negoli glasovna analiza, no valja napomenuti da ova djeca rješavaju samo neke zadatke, a što je vidljivo iz vrlo niskih prosječnih vrijednosti za obje varijable.
Više prosječne vrijednosti postignute za zadatke sinteze negoli analize mogu biti uvjetovane teškoćama “razbijanja” riječi kao jedinstvene auditivne cjeline na nove, auditivno drugačije koncepte i udaljavanje od jezične strukture koja je poznata, prema onome što je strukturno novo, jezično nerazumljivo i nenaučeno. U takvoj interpretaciji kretanje od usvojenoga, auditivno stabilnoga sustava poznatoga kao riječ, otežava analizu na nove dijelove. S druge strane nepoznato, u smislu niza auditivno novih podražaja, biva lakše usvojeno jer rezultira prepoznavanjem  jedinstvene cjeline kojom dijete već barata (a prepoznavanje je lakše negoli novo strukturiranje).

Razlozi boljega uspjeha na zadacima sinteze mogu u nekim slučajevima biti vezani uz uspješno pogađanje (O’Connor, Jenkins i Slocum ,1995). 

Zadaci brisanja prvoga i zadnjega glasa pokazali su se najtežima za ispitanike s lošom fonemskom svjesnosti (prosječne dobivene vrijednosti za varijable LBRPG i LBRZG su jednake i iznose .83), premda smo, prema nalazima Stahl i Murray (1994), smatrali da će oni biti lakši negoli zadaci glasovne analize i sinteze. Broj točnih odgovora skupine s lošom fonemskom svjesnosti je tako malen da se ta rješenja ne mogu smatrati znanjem ili fonemskom svjesnosti na traženoj razini već se može govoriti  o sporadičnim slučajevima prepoznavanja i pogađanja traženih odgovora.

Djeca su uglavnom najprije pokušala analizirati zadanu riječ kako bi odgovorila koja riječ ostaje ako se obriše ili  makne prvi glas. Time su se zapravo usmjerila na operaciju raščlambe kojom su, prema prethodnim podacima, samo djelomično ovladala. 

Zadaci brisanja prvoga i posljednjega glasa uključuju, osim prepoznavanja fonema kao zasebnih jedinica, u znatnoj mjeri procese obrade unutar radne memorije. Aktiviranjem fonološke petlje radne memorije zadržava se slijed fonema u riječi i ostvaruje operacija brisanja prvoga fonema. Nakon izvršene obrade,  “ostatak” riječi se priziva i njegov je oblik po fonemskoj strukturi nova  jedinica, drugačijega leksičkoga sadržaja. Ograničeni kapacitet ili neučinkovita obrada unutar fonološke petlje također mogu rezultirati neuspješnim pokušajima rješavanja zadataka brisanja prvoga ili zadnjega fonema.  

Skupina ispitanika s dobrom fonemskom svjesnosti postiže ujednačene rezultate na svim zadacima fonemske svjesnosti (aritmetičke sredine variraju od vrijednosti 10. 23 do 11.93),  te se zapravo prema postignutim prosječnim vrijednostima ne može govoriti o relativnim težinama  zadataka u pravom smislu tih riječi. 

Prikaz 2.: Prosječne vrijednosti postignute na zadacima fonemske svjesnosti za skupinu ispitanika s dobrom fonemskom svjesnosti




Poredak prosječnih postignutih vrijednosti je nešto drugačiji od poretka dobivenog kod djece s lošom fonemskom svjesnosti jer su djeca kontrolne skupine rješavala zadatke brisanja prvoga i zadnjega glasa bolje negoli zadatke glasovne analize i sinteze. Strategija kojom su se pritom služili nije uključivala cjelovitu raščlambu riječi već odjeljivanje prvoga, odnosno zadnjega glasa spram ostatka riječi kao cjeline, a što je učinkovitiji način rješavanja koji se vjerojatno zasniva na temeljnim oblicima fonološke svjesnosti (prepoznavanju rime, odnosno «onseta» i «coda»).  

Premda su ova djeca tek nešto bolje rješavala zadatke glasovne analize od glasovne sinteze te su razlike postignutih prosječnih vrijednosti minimalne, moguće je postaviti pitanje o eventualnim potpuno drugačijim strategijama ovladavanja fonemskom svjesnošću kod djece koja su uspješna u odnosu na djecu koja to nisu.  Iz toga se postavlja pitanje «fonološke/jezične jedinstvenosti uzorka», odnosno jesu li kvantitativne razlike i pretpostavljene kvalitativno drugačije strategije rješavanja pokazatelji postojanja drugačijih fonoloških/jezičnih profila djece. Ako je tome tako, u djece s niskim postignućem procesi ne podliježu poznatim zakonitostima ili spoznajama o fonemskoj svjesnosti. 
No, kako su razlike uspješnosti na svim zadacima u djece koja su ovladala ovom vještinom male, vjerojatnije je da dosegom određene razine fonemska svjesnost postaje stabilni konstrukt koji generira odgovore na različitim razinama i omogućava da se osviješteni pojam fonema koristi na različite načine. Stoga je nešto drugačiji poredak moguće objasniti čimbenicima umora, buke, uvjeta ispitivanja. Ova su djeca stekla onaj stupanj svijesti o fonemima koji pripada krajnjem pozitivnom dijelu kontinuuma te se stoga nerijetko prema zadacima odnose s previše lakoće i manjom pažnjom.  
Kvalitativnom raščlambom rezultata svih ispitanika na zadacima fonemske svjesnosti uočeno je da na uspješnost u svakoj podskupini zadataka utječu četiri čimbenika: 

(1)  poznatost riječi - poznate riječi lakše su za svaki vid raščlambe od riječi koje su nepoznate i nisu sastavni dio mentalnoga rječnika ispitanika;

(2)  dužina riječi - kraće riječi, po broju glasova ili slogova lakše su negoli duže riječi;
(3)  jezična složenost - kombinacije konsonant-vokal lakše su za obradu od konsonant-konsonant-vokal oblika (konsonatskih skupina)
(4)  pozicija glasa u riječi - glasovi s početka i kraja riječi lakši su za obradu od glasova u medijalnoj poziciji.
Da bi se osvijestila fonemska struktura riječi dijete mora biti sposobno oblikovati, podržavati i pristupati fonološkim reprezentacijama koje uključuju implicitno znanje kao osnovu ranih perceptivnih i produktivnih sposobnosti i eksplicitno fonološko znanje koje uključuje pristup fonemskim segmentima za svjesne manipulacije (Treiman, Berch i Weatherston, 1993; Webster, Solomon Plante i Couvillion, 1997). 

Okruženje, podučavanje, uvježbavanje te «jezični» talenat čine složene i isprepletene čimbenike koji utječu na dječji uspjeh u testovima fonemske svjesnosti. 

4.2. Rezultati čitanja 

Godinu dana nakon prvoga ispitivanja i dobivenih mjera fonemske svjesnosti ispitano je čitanje u djece oba uzorka. Kao pokazatelji uspješnosti čitanja korištene su greške (CLOGG) i utrošeno vrijeme (CLOG) (tablica 2) pri čitanju logatoma, odnosno broj točno pročitanih riječi (CFUR).  
TABLICA 2: OSNOVNI STATISTICI I REZULTATI ANALIZE VARIJANCE ZA VARIJABLE 

ČITANJA U DJECE S LOŠOM FONEMSKOM SVJESNOSTI (A) i DJECE S DOBROM

FONEMSKOM SVJESNOSTI (B)

	VAR
	GRUPA
	X
	SD
	MIN
	MAX
	KS
	
	AV
	

	
	
	
	
	
	
	VR
	P
	F
	PROB

	CLOG
	A

B
	71.20

49.43
	29.84

29.92
	28

14
	145

152
	1.12
	.17
	7.96
	.0065

	CLOGG
	A

B
	6.37

3.33
	3.59

2.69
	1

0
	16

11
	1.04
	.22
	13.71
	.0005

	CFUR
	A

B
	40.63

51.07
	10.09

12.95
	16

26
	56

74
	.66
	.78
	12.12
	.0010


Čitanje lista logatoma ispituje i učinak formalne poduke na razinu fonemske svjesnosti i uspostavljanje veze slovo-glas u svrhu procesa dekodiranja.  

Lista je oblikovana tako da ispita dekodiranje logatoma u kojima su sadržani grafemi “zbunjujući” zbog vizualne sličnosti (p, b, d; m, n;) a čije su zamjene zapravo vezane uz teškoće ispravnoga fonološkoga kodiranja (Pašiček, 1988). 

Djeca s lošom fonemskom svjesnosti trebaju (prosječno) više vremena za dekodiranje negoli djeca kontrolne skupine. Razlike između skupina ispitanika su statistički značajne. 
Ovakvi rezultati upućuju na opravdanost pretpostavke da će nedostatna fonemska svjesnost utjecati na rezultat čitanja u smislu lošijega uspjeha.

Pod djelovanjem formalne poduke djeca s lošom fonemskom svjesnosti su usvajala kako svijest o fonemima tako i vezu fonema i grafema te su ovladala čitanjem na stupnju koji je niži od stupnja ove vještine kod njihovih kontrolnih parova i (prema navodima roditelja) njihovih školskih vršnjaka.
Duže vrijeme čitanja u neke je djece proizlazilo iz većih teškoća u sintetiziranju dekodiranih grafema. Čini se da je u ove djece problem vezan uz procese fonemske sinteze prisutan i dalje, te bi se moglo prihvatiti stajalište Sawyer (1992) da se iskustvo slovo-glas može (i treba) graditi na sposobnosti prepoznavanja fonemskih jedinica govora te da neusvojenost ove vještine onemogućava čitanje.

S druge strane neka djeca s lošom fonemskom svjesnosti su u ovoj drugoj točci ispitivanja bolje baratala fonemima “preko” grafema odnosno vizualizacije apstraktnih fonemskih jedinica, a što je bilo vidljivo kroz izvršenu sintezu pri čitanju. Takvi slučajevi idu u prilog stajalištima prema kojima dekodiranje pospješuje usvajanje fonemske svjesnosti (Lundberg, Frost i Petersen, 1988). U ove je djece, čini se, prva izranjala svijest da grafem predstavlja jedinicu koja odgovara fonemu u govoru, i ta je svijest omogućila baratanje fonemima, što je vidljivo kroz sintezu cjeline koja se čita. Nije međutim posve jasno je li bolja fonemska svjesnost posljedica iskustva u čitanju ili poučavanja analizi i sintezi koja se ponekad provodi na početku poduke čitanja ili je ovaj rezultat vezan uz sazrijevanje fonološkoga sustava. 

U djece kontrolne skupine bilo je više vraćanja i provjera, no unatoč tome su kao skupina trebali znatno manje vremena za dekodiranje.  
Djeca A skupine imala su više pogrešaka u čitanju. Problemi dekodiranja očitovali su se najviše u greškama zamjene, nešto manje u greškama ispuštanja, a najmanje je bilo grešaka dodavanja. 

Vrijeme i točnost dekodiranja besmislenih riječi koriste se kao mjere u  ispitivanjima populacije s disleksijom, posebice u istraživanjima koja se temelje na hipotezi fonološkoga deficita. Prema takovim istraživanjima (Stanovich i Siegel, 1994) upravo je loša sposobnost dekodiranja besmislenih nizova grafema obilježje djece s različitim tipovima disleksije. Razlog lošim rezultatima na takovim zadacima proizlazi iz činjenice da je u osnovi poremećaja čitanja jezična podloga u vidu nedostatne fonološke obrade, a što ipak ne znači da je njihov problem fonološke obrade izoliran.  

Za ispitivanje glasnoga čitanja korišten je osim lista logatoma i Furlanov jednominutni ispit glasnoga čitanja (1965). Iskustva u primjeni Jednominutnoga ispita glasnoga čitanja u našim osnovnim školama, koje navodi Matanović-Mamužić (1982), pokazuju da djeca prvih razreda u prosjeku čitaju između 40 i 50 riječi. 

Naši podaci pokazuju da djeca s lošom fonemskom svjesnosti postižu slabije rezultate ne samo obzirom na svoje kontrolne parove, već da čitaju i manje riječi od spomenutih normi (u prosjeku 40.63 riječi). 

Razlike u rezultatima čitanja ispitanika možemo sagledavati sa stanovišta uspješne/neuspješne izmjene dvaju pravaca čitanja riječi: (1) indirektnoga ili neleksičkoga pravca koji se ostvaruje kroz fonološke reprezentacije riječi sastavljene primjenom slovo-glas pravila i (2) direktnoga, ortografskoga ili leksičkoga pravca koji ne uključuje fonološko rekodiranje već koristi ortografski put za pristup informacijama. 

Djeca s lošom fonemskom svjesnosti čitaju na način: 

slovo-glas veza -  sinteza - fonološka reprezentacija- glasovni produkt.

Čini se da je samo kod manjega broja djece uspostavljena direktna veza:

GRAFIČKI OBLIK RIJEČI - ZNAČENJE

 koja se, prema Coltheartu (Wolf i Vellutino, 1993), treba uspostaviti kod poznatih riječi. Odvojeni sustavi kodiranja nezavisno izvode operacije prepoznavanja riječi pri čitanju. Oba se sustava aktiviraju prema vezama slova i ovisno o prirodi tih veza i obilježjima veza. Učestale riječi identificiraju se kroz direktni vizualni pravac, a manje učestale riječi kao i pseudoriječi identificiraju se kroz pravila grafem-fonem. Neodgovarajući odabir pravca rezultira lošijim rezultatima čitanja. 
Djeca s dobrom fonemskom svjesnosti uglavnom su čitala bez većih napora i grešaka. Odlika je dobrih čitača da se čitanje doima poput uspješne “psiholingvističke igra pogađanja” (Goodman, 1976, prema Leu i Kinzer, 1987) u kojoj se vještina dekodiranja kombinira (i smanjuje njen udio) s očekivanjima o sadržaju riječi na osnovi znanja jezika.  

Zanimljivo je da je na varijabli CFUR standardna devijacija veća za kontrolnu skupinu negoli za skupinu djece s lošom fonemskom svjesnosti. Razlozi većega raspršenja rezultata mogu proizlaziti upravo iz razlika u odabiru pravaca čitanja kojih je bilo i u kontrolnoj skupini. U skupini djece s dobrom fonemskom svjesnosti neka su djeca čitala oslanjajući se na dekodiranje, a ne na direktni leksički pristup. Budući su do izvjesne mjere, ali ne u potpunosti, automatizirala dekodiranje, čitala su točno, ali sporije od djece koja su koristila direktni pravac prema značenju. Rezultati neke djece su visoko u gornjem dijelu distribucije. Tako je troje djece čitalo čak oko 70 riječi u minuti (najviši postignuti rezultat je 74 riječi u minuti), a što prema nekim ranijim istraživanjima odgovara prosjeku za treći razred (Matanović, 1982; Lenček, 1994; Pašiček, 1988). 
Čitanje poznatih riječi izvan konteksta je dobar dijagnostički postupak kojim se dijele dobri od loših čitača (Vellutino, 1991). Neki teoretičari čitanja (tzv. code-oriented; Vellutino, 1991; Perffetti i Hogaboam, 1975) smatraju da čitanje predstavlja visoko automatizirani modularni proces za koji nisu potrebne kontekstualne informacije, već je identifikacija riječi onaj proces čija brzina i automatiziranost određuje čitanje u cjelini. Stoga se naglašava ispitivanje upravo kroz liste za čitanje jer se tako dobiveni podaci smatraju pravim mjerilom usvojenosti čitanja. 

4.3. Povezanost fonemske svjesnosti i čitanja
Tablica 3: Korelacije varijabli fonemske svjesnosti i čitanja

	VAR
	CLOG
	CLOGG
	CFUR

	LGS
	-.34*
	-.41**
	.44**

	LGA
	-.37*
	-.48**
	.40**

	LPRG
	-.20
	-.36*
	.23

	LZAG
	-.15
	-.37*
	.29

	LBRPG
	-.36*
	-.40**
	.42**

	LBRZG
	-.33*
	-.40**
	.43**


Promatrajući korelacijsku matricu vidljiva je već ranije tumačena veza fonemske svjesnosti i čitanja. Varijable međusobno visoko zajednički koreliraju, kao što je i očekivano. Pri tome su varijable izdvajanja prvoga i zadnjega glasa «najlošije postavljene» spram varijabli čitanja. Razlog tome može biti u činjenici da se ove vještine prepoznavanja zapravo moraju javiti znatno prije ulaska djeteta u školu  (oko pete godine) te je stoga njihova veza s početnim čitanjem manja, odnosno nije statistički značajna kao što su to veze ostalih varijabli fonemske svjesnosti i čitanja.  
Obzirom da pripadnost uzorku uvjetuje drugačiju kvalitetu veze fonemske svjesnosti i čitanja, moguće je da slabija diskriminativnost ovih zadataka uvjetuje i drugačije odnose veza kada se one promatraju za cijeli uzorak. Vrijednosti korelacija svih varijabli dozvoljava tumačenje prema kojemu se može zaključiti da se uspješnost na zadacima fonemske svjesnosti bitno veže uz obilježja početnoga čitanja. 

ZAKLJUČAK   
Ispitivanjem fonemske svjesnosti u djece predškolske dobi prikupili smo podatke o značaju i relativnoj težini različitih zadataka za ispitivanje ove vještine. Pokazalo se da postoje razlike u načinima rješavanja zadataka, odnosno da je moguće koristiti  drugačije postupke i strategije u njihovu rješavanju, pri čemu oni nisu jednako učinkoviti. Ishod poznavanja strategija pridonosi fonološkoj, a na temelju nekih drugih istraživanja (Vancaš, 1999) i cjelovitoj jezičnoj kompetenciji, i time svojevrsno određuje uspjeh u početnome čitanju. Potvrđena je statistički značajna povezanost varijabli fonemske svjesnosti u periodu prije polaska u školu i varijabli čitanja ispitanih u prvome razredu. Najveći stupanj povezanosti s obilježjima tehnike čitanja pokazuje uspješnost u glasovnoj sintezi i analizi te u baratanju fonemima, dok je prepoznavanje prvoga i zadnjega glasa manje vezano uz početno čitanje. Razlog je tome postojanje razvojnoga slijeda usvajanja ovih oblika svjesnosti, a čija pojavnost utječe na njihove međusobne veze. «Temeljniji», razvojno raniji oblici fonemske svjesnosti samo su posredno, preko kasnijih i «naprednijih» oblika fonemske svjesnosti,  vezani uz uspjeh u početnome čitanju.    
Djeca s različitim razinama usvojenosti fonemske svjesnosti postižu drugačije rezultate na zadacima čitanja. Pravac veze govori o slijedu: 

dobra svjesnost fonema pred polazak u školu – dobri rezultati početnoga čitanja 

neosviještenost fonema pred polazak u školu – loši(ji) rezultati početnoga čitanja, a čime se razina usvojenosti ovoga oblika fonološke obrade može smatrati dobrim pokazateljem rizika za nastanak teškoća odnosno poremećaja čitanja ili disleksije. 

Ovi pravci veza potvrđeni su i rezultatima regresijske analize (Vancaš, 1999) te brojnim istraživanjima (Stanovich, 2000). 

Odnos slovo-glas u hrvatskome jeziku i pismu pretežno je 1:1 (jedno slovo jedan glas) te je proces dekodiranja lakši nego u kulturama s nefonetskim pismima. Kako proces nije «kontaminiran» dodatnim pravilima vezanima uz fonemska okruženja, ovladavanje fonemima na način uspješne analize i sinteze, te baratanja fonemima podloga je usvajanju   odgovarajuće tehnike čitanja.
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