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Osnovni cilj ovog rada jeste pruzanje doprinosa odgovorima na pitanje o tome
koji su najvazniji prediktori napretka u ¢italackoj kompetenciji koji u¢enik ostvari
nakon dve godine srednjeg obrazovanja i da li se sklop prediktora napretka razli-
kuje od sklopa prediktora postignuca na testu ¢italacke pismenosti i $kolskog us-
peha izrazenog kroz $kolske ocene. Iz uzorka koji je kori$¢en za istrazivanje PISA
2009 koje je sprovedeno u Srbiji, u¢enici su nakon dve godine ponovno testirani
PISA testom citalacke pismenosti, kvazi-longitudinalno, mere¢i korelate postignu-
¢a u drugoj vremenskoj tacki. Realizovani uzorak predstavlja 20 srednjih $kola i
446 ucenika. Izabrano je 14 prediktora koja su, prema dosada$njim istrazivanjima,
pokazala najve¢u povezanost sa $kolskim postignué¢em. Rezultati pokazuju da pre-
diktori objagnjavaju samo 13% varijanse napredovanja na testu ¢italacke pismeno-
sti (R=.36; R*=.13; F | =12.97; p<.05) iako obja$njavaju 49% varijanse postignuca
na njemu (R=.70; R*=.49; F | =12.97; p<.001), §to otvara pitanje vaznosti ranog
ucenja na napredovanje u ¢italackoj kompetentnosti. Kao najsnazniji prediktor i
u jednoj i u drugoj analizi pokazala se autonomna forma ekstrinzicke motivacije
koja, prema teoriji samodeterminacije, govori o shvatanju vaznosti u¢enja za bu-
dudi zivot i karijeru. Nesto drugaciji sklop koris¢enih prediktora predvida skolski
uspeh meren ocenama. Koris¢enje metakognitivnih strategija nije znacajan pre-
diktor $kolskog uspeha a jeste prediktor postignuca na testu ¢italacke pismenosti.
Zajedno s nalazima koji ukazuju na korelaciju nizu od ocekivane izmedu posti-
gnuca na citala¢koj pismenosti i $kolskog uspeha (r=.39; p<0.001) i generalno
nize napredovanje Srbije na ovom testu u odnosu na procenjeno napredovanje
zemalja OECD-a, ti rezultati govore u prilog zaklju¢ku da na$ obrazovni sistem ne
podsti¢e dovoljno razvoj ¢italackih kompetencija.
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Uvod

Merenje obrazovnih postignuca ucenika je slozen zadatak koji je tokom
svog razvoja bio pod uticajem napretka obrazovne i razvojne psihologije i
psihometrije (Gipps, 1994; Griffin, 2007; Glaser, 1963; Moss, Girard,& Han-
iford, 2006; Wood, 1991; Pijaze & Inhelder, 1990; Vigotski, 1977; Wertsch,
1991). Medutim, isto tako bio je podlozan uticajima koji se ne mogu smatrati
¢isto nau¢nim, ve¢ se mogu svrstati u $iri drustveni kontekst na koji je obra-
zovanje moralo da pruzi adekvatan odgovor, poc¢ev od migracija krajem XIX
i pocetkom XX veka pa do razvoja informacionog globalizovanog drustva
(Borland, 2005; Gidens, 2007; Fuko, 1971; 1997; Hall, 2003). Promena par-
adigme u merenju obrazovnih postignu¢a u drugoj polovini i krajem XX
veka pojednostavljeno se moze opisati kao pomeranje od merenja deklara-
tivnog znanja ka merenju proceduralnih i metakognitivnih znanja, od mer-
enja dekontekstualizovanih atomiziranih znanja ka merenju primene znanja
u razli¢itim kontekstima, prelazak od merenja koje ima svrhu sumativnog
ocenjivanja ka merenju u funkciji unapredivanja daljeg ucenja, kao i pomer-
anje od ispitivanja znanja ka ispitivanju kompetencija (Anderson et al., 2001;
Bloom, 1956; Danzinger, 1990; Gipps, 1994; OECD, 2009b; Baucal, 2012a;
Kuzmanovi¢ i Pavlovi¢ Babié, 2011).

Citalacka pismenost je u PISA studiji jedna od tri kljuéne kompetencije,
uz matematicku i nau¢nu. Operacionalizacija Citalacke pismenosti u okviru
novih medunarodnih programa, kao $to su PISA i PIRLS, predstavlja novu
paradigmu procenjivanja ste¢enih kompetencija, gde je formalno obrazovanje
samo jedan od faktora uspeha na takvom testu (Baucal, 2012a). Pored ¢italacke
pismenosti, i nau¢na i matematicka pismenost svoju popularnost i uticaj na
obrazovne sisteme $irom sveta, uz prednosti i ogranicenja, dozivljavaju sa
usponom medunarodnih studija, §to vodi ka tome da se kompetencija koja
lezi u osnovi pismenosti sagledava u kontekstu: sociokulturnom, istorijskom i
prakti¢cnom (Kuzmanovi¢ i Pavlovi¢ Babi¢, 2011; Pavlovi¢ Babi¢, 2007; Anti¢
i Pesikan, 2015). Odredenje ¢italacke pismenosti unutar PISA studije oslanja
se na Brunerovo shvatanje procesa stvaranja smisla teksta agensnosc¢u ¢itaoca
(OECDa, 2009; Bruner, 1990). Iako citalacka pismenost, kao ni matematicka
i nauc¢na, nisu svodive u potpunosti na PISA ispitivanje, za donosioce obra-
zovnih odluka PISA rezultati jesu jedan od najrelevantnijih izvora podataka
o kvalitetu obrazovnog sistema (Kuzmanovi¢ i Pavlovi¢ Babi¢, 2011). Citala¢-
ka pismenost podrazumeva razumevanje, kori$¢enje i razmisljanje o pisanim
tekstovima da bi se postigli licni ciljevi, razvila znanja i potencijali i da bi
se participiralo u drustvu (Kirsch et al., 2002). Slozeni zahtevi Zivota traze
od pojedinca dozivotno ucenje i sticanje veceg broja razli¢itih kompetencija,
od kojih je ¢italacka pismenost verovatno najc¢es¢e kori$¢ena u svakodnev-
nom zivotu (OECD, 2010a; 2010b). Takva promena paradigme u shvatanju
obrazovnih postignuca otvara pitanje o tome kako je moguce podstaci razvoj



JOVANOVIC V., BAUCAL A.: RAZVOJ PISA CITALACKE KOMPETENCIJE U SREDNJEM OBRAZOVANJU 65

klju¢nih kompetencija i koliko obrazovni sistemi uspevaju da izadu u susret
tom slozenom zahtevu. Vaznost tog pitanja potkrepljuju nalazi koji govore
u prilog tezi da kompetentnost koja je merena kroz postignuca na PISA te-
stovima dovodi do ekonomskog razvoja drustva (Hanushek & Kimko, 2000;
Hanushek & Woessman, 2008; 2009); iako korelacija ne podrazumeva kauza-
ciju, ti autori pronalaze dodatne argumente koji govore u prilog kauzalnom
odnosu. PISA testovi i dalje pate od nekih ogranicenja, iako su u reformskim
procesima od klju¢ne vaznosti kao osnovni instrument evaluacije uspe$nosti
obrazovnih promena zahvaljuju¢i tome $to su relativno ekonomicni za zada-
vanje, §to se njihova primena lako moze kontrolisati i, naravno, zbog upore-
divosti podataka sa drugim obrazovnim sistemima. Ogranicenja se ogledaju
u mogucoj nepodudarnosti izmedu zahteva testa i nacionalnih obrazovnih
ciljeva, problema u prevodu i adaptaciji stavki zbog kulturoloske specifi¢nosti
i, u vezi s njom, pristrasnosti sadrzaja zadataka, kao i usmerenosti u njiho-
vom kreiranju vi$e prakti¢nim potrebama nego fundamentalnim istrazivanji-
ma (Gipps, 1994; Gustaffson, 2008; Kuzmanovi¢ i Pavlovi¢ Babi¢, 2011).

Cilj istrazivanja

Imajudi u vidu evaluativhu vaznost PISA testa za obrazovne sisteme, izne-
naduje to $to vecina postojecih studija koje se odnose na postignuca ucenika
u oblasti obrazovanja jesu transverzalne studije koje omoguc¢avaju uvid samo
u korelate postignuca ucenika u trenutku ispitivanja (Baucal, 2012a; Gustafs-
son, 2008). Osnovno ogranicenje transverzalnih studija potice iz ¢injenice da
su ispitanici ispitani samo u jednom navratu, zbog cega je nemoguce pra-
titi napredovanje ucenika i doprinos $kole njihovom napredovanju. U tom
kontekstu je veoma vazno istraziti da li $kolski uspeh, ¢italacka pismenost
i napredak u ¢italackoj pismenosti imaju slican ili razli¢it sklop prediktora.
Napredovanje ucenika i posebno pitanje odnosa skolskog uspeha i postignuca
na testu citalacke kompetencije nosi sa sobom prakti¢nu i teorijsku vaznost
koja moze govoriti o na¢inima razvoja obrazovnog sistema i doprinosa $kole
ucenickim postignu¢ima. Cilj ovde prikazanog istrazivanja jeste prevazila-
zenje ogranicenja transverzalnih studija uvodenjem ponovljenog ispitivanja
(kvazilongitudinalni nacrt) istih ucenika dve godine nakon polaganja PISA
testa citalacke pismenosti. Relevantnost takvog pristupa zasniva se na vazno-
sti podsticanja obrazovnih postignu¢a koja su znacajna za ,drus$tvo znanja’
(Gidens, 1998; 2007), vaznosti utvrdivanja korelata obrazovnog postignuca
(Hattie, 2009) i dominantnosti transverzalnih studija koje ne omogucavaju u
dovoljnoj meri pracenje korelata napretka u postignu¢ima (Gustafsson, 2008).
Takav istrazivacki dizajn, koji je usmeren na faktore postignuca i napretka u
postignu¢ima, moze pruziti relevantne podatke za kreiranje obrazovnih poli-
tika koje podsti¢u rast uc¢eni¢kih kompetencija. Specifi¢na pitanja na koja rad
nastoji da odgovori jesu: 1) koji su najvazniji prediktori napretka uc¢enika na
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testu citalacke kompetencije? 2) da li se sklop prediktora napretka razlikuje
od sklopa prediktora postignuca na testu citalacke pismenosti? i 3) da li se i
na koji nacin prediktori $kolskog uspeha razlikuju od prediktora postignuca
i napretka na citalackoj pismenosti i da li ta razlika moze pruziti informacije
o dominantnim praksama unutar domaceg obrazovnog sistema, odnosno da
li moze pruziti implikacije kako se ¢italacke kompetencije mogu podsticati u
$kolskom kontekstu?

Niz studija nam govori o razli¢itim faktorima koji vr$e uticaj na posti-
gnuce ucenika i koji se mogu razvijati unutar obrazovnog sistema a koji se
odnosi na uceni¢ka uverenja i motivaciju (Pelletier & Vallerand, 1997; Ro-
senthal & Jacobson, 1966; Rosenthal, 1995; Hattie, 2009; Pintrich & DeGroot,
1990; Zimmerman, 1995; 2000). Zatim, o onim faktorima koji se ne mogu
podvesti pod uticaj $kole, ve¢ podrazumevaju uslove u kojima se ucenici ra-
zvijaju i uce (OECD, 2009a). Takode, odredene studije govore o tome koliko
su intrinzi¢ka motivacija i socioekonomski status vazni za postignuca na te-
stovima c¢italacke pismenosti uz brojnost prethodno pro¢itanih tekstova (npr.
Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010; Guthrie et al., 1999; Guthrie et al.,
2006; Wang & Guthrie, 2004, Baucal, 2012b).

Prediktorske varijable. 1zbor prediktora je bio sveobuhvatan i to iz skupa
psiholoskih konstrukata koji uti¢u na postignuca ucenika, za koje postoji obi-
mna teorijska zasnovanost i empirijska potvrdenost o njihovoj povezanosti
sa postignu¢ima kroz do sada najve¢u metaanaliticku studiju (Hattie, 2009).
To je ucinjeno sa ciljem da se utvrdi kako dati prediktori uti¢u na napredak
na PISA testu ¢italacke pismenosti. Isti prediktori su koridc¢eni i u regresiji
u kojoj je zavisna varijabla $kolsko postignuce kako bi se dodatno pojasnila
priroda konstrukta ¢italacke pismenosti i njenog razvoja i kako bi se doslo
do implikacija kako ova postignu¢a mogu podsticati u skolskom kontekstu.
Prediktori su obuhvatili konstrukte motivacije (ekstrinzicke i intrinzicke)
(Pelletier & Vallerand, 1997; Rosenthal & Jacobson, 1966; Rosenthal, 1995;
Hattie, 2009; Pintrich & DeGroot, 1990; Zimmerman, 1995; 2000), metako-
gnicije (Kankara$, 2004; Kleitman & Stankov, 2005), socioekonomskog sta-
tusa (OECD, 2009a), funkcionisanja u $kolskom kontekstu (procena ciljeva,
akademska samopercepcija, stavovi prema nastavnicima i stavovi prema $ko-
li), uzivanje i sklonost prema citanju (npr., Baucal, 2012b; Becker, McElvany
& Kortenbruck, 2010; Guthrie et al., 1999; Guthrie et al., 2006; Wang & Gu-
thrie, 2004), self-koncept (verbalni i opsti) (Guay, Marsh, & Boivin, 2003) i
supskale koje se odnose na razli¢ite aspekte epistemoloskih uverenja, odno-
sno ucenickih predstava o prirodi znanja. Jedino je poslednji konstrukt po-
kazao neke protivre¢ne rezultate o tome koja uverenja o znanju jesu u vezi s
visokom kompetentnoséu (Cano, 2005; Dahl, Bals, Turi, 2005; Greene, Tor-
ney-Purta, & Azavedo, 2010; Jehng, Johnson, & Anderson, 1993; Kardash &
Scholes, 1996, 2000; Phan, 2008; Schommer, 1990, 1993; Schommer-Aikins,
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2004; Tolhurst, 2007). Za svaku od supskala su nakon prevoda proveravane
metrijske karakteristike i svaka od ovih skala iskazala je zadovoljavajucu in-
ternu konzistentnost, reprezentativnost i homogenost izrazenu kroz kriteri-
jume (a> .70; KMO> .60; H2>.70) i repliciranu izvornu faktorsku strukturu
uz sporadi¢na manja odstupanja. Vrlo specifi¢ni faktori, teski za merenje na
nivou ucenika, nisu usli u studiju iako imaju najsnazniji uticaj na postignuca
ucenika (npr. formativno ocenjivanje) (Hattie, 2009).

Motivacija. Kori§¢ena su dva teorijska okvira — teorija samodeterminacije
sa instrumentom AMS (Academic Motivation Scale; Vallerand et al., 1992)
i tradicionalniji pristup koji meri klasi¢no shvacenu intrinzicku motivaciju
— Leperova skala motivacije (Lepper, Corpus, & Iyengar, 2005). Ekstrinzicka
motivacija - identifikuju¢a(AMS) jeste najautonomnija forma motivacije me-
rena instrumentom koji nastoji da operacionalizuje teoriju samodeterminaci-
je i razlikuje se, donekle, od tradicionalno shvacene ekstrinzicke motivacije.
Odvija se onda kada osoba vrednuje svoja ponasanja i kada se identifikuje s
regulacionim motivacionim procesom - tada regulacioni proces postaje deo
osobe i ona s vise Zelje ucestvuje u aktivnostima i nesto radi iz li¢nih razlo-
ga i iz licnih interesa, a ne zbog spoljasnjih pritisaka (Vallerand, Pelletier, &
Ryan, 1991; Ryan & Deci, 2000; Ryan & Deci, 2006); Intrinzicka motivacija
- Zelja za nezavisnim ovladavanjem gradivom predstavlja jednu od dimenzija
intrinzicke motivacije na Leperovoj skali motivacije, gde je suprotnost izme-
du ekstrinzicke i intrinzicke motivacije tradicionalnije operacionalizovana: 1)
preko spremnosti za angazovanje na lakim zadacima, nasuprot preferenciji
za teSke zadatke (neko ko uci zato $to to voli bi¢e spreman na vece izazo-
ve tokom ucenja) (npr., stavka: ,Volim da reSavam teske probleme u $koli”),
2) preko radoznalosti naspram ucenja zarad zadovoljenja nastavnika (,U¢im
kako bih saznao mnoge stvari koje me interesuju.’, ,,U¢im jer mi je ucitelj re-
kao da to radim?”) i 3) preko Zelje za nezavisnim ovladavanjem naspram zavi-
snosti od nastavnika tokom rada (,,Ako se zaglavim na problemu, pokusavam
da shvatim zasto,, ,Kada napravim gresku, pitam nastavnika kako da dodem
do ta¢nog odgovora,’) (Lepper, Corpus, & Iyengar, 2005).

Funkcionisanje u $kolskom kontekstu. Koris¢ene su supskale instrumen-
ta SAAS-R (Shool Attitude Assesement Survey-R; McCoach & Siegle, 2003;
McCoach, 2002): Procena ciljeva-predstavlja dimenziju koja meri dozivlje-
nu vaznost dobrih ocena i uspeha u $koli za ucenika (,Veoma je vazno imati
dobre ocene”); Akademska samopercepcija-odnosi se na stavove koje ucenik
ima prema vlastitim kognitivnim sposobnostima, ali se odnosi na percipira-
ne akademske vestine, poverenje u vlasititu kompetentnost u $kolskom kon-
tekstu (npr., ,,Brzo u¢im nove stvari u $koli”), pri cemu istrazivanja ukazuju
na to da je ova dimenzija znacajan prediktor $kolskog postignuca i korelat
podbacivanja (Jovanovi¢ i sar. 2010), a ceo instrument kao i ova supskala po-
kazuju veoma dobre metrijske karakteristike u srpskoj adaptaciji (Jovanovic,
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2011b); Stavovi prema Skoli (PISA ucenicki upitnik, OECD, 2009a) - pred-
stavljaju prvu glavnu komponentu na pitanjima koja iskazuju opazanja uce-
nika o korisnosti skole za njihov Zivot i razlikuju se od stavova prema skoli u
prethodnom upitniku koji mere afektivnu dimenziju prema s$koli (,,Skola je
gubljenje vremena., ,,Skola me je naucila stvarima koje mogu biti korisne na
poslu.”), koja objasnjava 43% varijanse.

Metakognitivne strategije (PISA ucenicki upitnik, OECD, 2009a)- obuhva-
taju strategije sumiranja, razumevanja i prise¢anja, merene tako §to je uce-
nicima ponudeno da ocene kvalitet i korisnost razlicitih strategija ¢itanja i
razumevanja teksta u situaciji kada oni pruzaju pomo¢ manje kompetentnom
partneru; $to se ucenicki odgovor u vecoj meri poklapao sa odgovorom struc-
njaka, ucenik bi dobio ve¢i skor na metakogniciji, $to predstavlja samo jedan
od brojnih nacina za merenje metakognicije (v. Kova¢-Cerovi¢, 1998).

Uzivanje i sklonost prema citanju (PISA ucenicki upitnik, OECD, 2009a)-
predstavlja kompozitnu meru na 11 pitanja koja se zanimaju za ucenikov/
ucenicin stav prema citanju i uzivanje koje ucenik/ucenica dozivljava prili-
kom ¢itanja (,Citam samo ako to moram.} ,Citanje je jedan od mojih omilje-
nih hobija”) (OECD, 2009a).

Socioekonomski status (PISA ucenicki upitnik, OECD, 2009a) - predstavlja
kompozitnu meru obrazovnog nivoa roditelja, zanimanja roditelja, sloZzenosti
posla kojim se bave, materijalnog statusa i kulturnih resursa kojima raspolaze
porodica. U Srbiji, socioekonomski status objadnjava 10% varijanse postignu-
¢a na skali ¢italacke pismenosti (Baucal i Pavlovi¢-Babi¢, 2010), dok na nivou
zemalja OECD-a socioekonomski status objasnjava, u proseku, 15% te vari-
janse (OECD, 2009a).

Aspekti self-koncepta. Kori$¢ene su supskale instrumenta SDQ III (Self
Description Questionnare III; Marsh, 1990).Verbalni self-koncept-dimenzija
meri uverenje u vlastitu verbalnu sposobnost i kompetentnost (,,U odnosu na
ve¢inu ljudi, moje verbalne sposobnosti su veoma dobre, ,Ja sam strastve-
ni citalac/¢itateljka.”). Razvoj istrazivanja specifi¢cnih domena self-koncepta
usledio je nakon nalaza da pedagoski podsticaji za povecavanjem opsteg self-
koncepta nisu od znacaja za povecanje postignuca, ve¢ su efektivni podsticaji
(npr. pozitivne povratne informacije) za povecanje self-koncepta koji je vrlo
usko usmeren na specifi¢cne domene funkcionisanja; Opsti self-koncept-pred-
stavlja opstu sliku koju ispitanici imaju o sebi i koja moze da se odnosi na
bazi¢no pozitivno vrednovanje i prihvatanje sebe ili na neprihvatanje i pro-
bleme u samovrednovanju ,,Sve u svemu, imam pozitivnu sliku o sebi’’, ,,Sve u
svemu, nemam puno postovanja za sebe.”) (Baumeister et al., 2003; Marsh &
O’Neill, 1984; O’Mara et al., 2006).

Epistemoloska uverenja. Kao prediktor koris¢en je model EOCQ koji kao
referentnu tacku uzima uverenja o nauci (instrument EOCQ -Epistemic
and Ontological Cognition Questionnaire; Greene, Torney-Purta, & Azave-
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do, 2010). Jednostavno i izvesno znanje (EOCQ) - predstavlja epistemolosko
uverenje o nepromenjivosti nau¢nog znanja i, prema autorima, sofisticiranija
epistemoloska uverenja koja se odnose na prirodu znanja, a koja podrazu-
mevaju da znanje nije izvesno i jednostavno, trebalo bi da budu povezana s
visokim obrazovnim ishodima (Simple and Certain Knowledge; npr. ,,Ono
§to je Cinjenica danas, bice ¢injenica sutra., ,Nauka je tako slozena da je lju-
di nikada do kraja nece shvatiti” Potvrdivanje od strane autoriteta (EOCQ)-
predstavlja spremnost ucenika da kao istinite stavove dogmatski prihvata one
koji su zasnovani na autoritetu, ne dovodeci u pitanje da li izneti stavovi od
strane autoriteta zadovoljavaju adekvatne kriterijume istinitosti; visok skor
na toj skali trebalo bi da bude negativho povezan s visokim postignu¢ima
(Justification by Authority; ,,Ako nastavnik kaze da je nesto tako, onda je to
tako.”); Licno potvrdivanje istine (EOCQ)-govori o tome koliko ucenici veruju
razvijenim i verodostojnim kriterijumima za proveru istinitosti neke tvrdnje,
pri cemu bi ucenik svisokim skorom li¢nog potvrdivanja istine pre verovao
licnim i pristrasnim percepcijama nego utemeljenim kriterijumima za utvrdi-
vanje istinitosti (Greene, Torney-Purta,& Azavedo, 2010; Perry 1985).

Metod istrazivanja

Korelacioni nacrt s ponovljenim merenjem. Nakon dve $kolske godine od
istrazivanja koje je sprovedeno 2009. (T1) izvr$eno je 2011. retestiranje (T2)
ucenika s kognitivnim testovima PISA (¢italacke pismenosti iz prethodnog
istrazivanja. Na osnovu sirovih podataka iz PISA testiranja iz 2009. godine,
sprovedena je TSO (IRT) analiza na celokupnom srpskom uzorku od 5.523
ispitanika. To je omogucilo da se na velikom uzorku fiksiraju tezine ajtema
za srpski uzorak. Aritmeticka sredina (M) fiksirana je na 442 poena a stan-
dardna devijacija (0) na 82 poena, tj. na vrednostima koje su bile utvrdene u
PISA testiranju 2009. godine. U retestiranju je koriS¢ena tako kalibrisana ska-
la sa izra¢unatim teZinama ajtema na celokupnom srpskom uzorku. Na uzor-
ku iz 2011. (posttest) uradena je nova IRT analiza, ali na istoj skali na osnovu
fiksiranih tezina ajtema na vrednostima koje su utvrdene na osnovu podataka
iz 2009. godine. Na taj nacin su dobijeni rezultati na posttestu, koji su izraze-
ni na istoj skali kao rezultati iz pretesta iz 2009. godine. Napredak ispitanika
na skali ¢italacke pismenosti u periodu od dve godine izra¢unat je kao razlika
skorova na posttestu (T2) i skorova na pretestu (T1)(T2 — T1). Koris¢enjem
nacrta s ponovljenim merenjem i merenjem izabranih prediktora napredova-
nja na testu ¢italacke kompetencije na nivou ucenika, u drugoj tacki merenja,
kao i odredivanje znacaja svakog od izmerenih faktora formirace se slika o
doprinosu pojedina¢nih faktora na postignuce na testu citalatke kompeten-
cije (T2) napredovanju na testu ¢italacke kompetencije (T2 — T1) i na $kolski
uspeh.
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Analiza outlier-a. Na osnovu postignuca ispitanika na pretestu i kalibrisa-
ne teZine ajtema, moze se na osnovu TSO modela predvideti koje bi zadatke
ispitanik trebalo da resi, a koje ne. Kao kriterijum identifikacije outlier-a uze-
te su slede¢e mere: koeficijent korelacije izmedu ocekivanih i dobijenih sko-
rova manji od 0,3 i nazadovanje na testu citalacke pismenosti vece od jedne
standardne devijacije. Na taj nacin su izbacena tri ispitanika.

Stratifikovani slucajni uzorak. 1z uzorka koji je koriS¢en za istrazivanje
PISA 2009 sprovedeno u Srbiji i koji je obuhvatio 5.523 ucenika iz 190 sred-
njih $kola, izabran je planirani uzorak od 30 skola i 918 ucenika sa ciljem da
se dode do realizovanog uzorka od najmanje 20 $kola. Izbor $kole koja ¢e biti
retestirana vr$io se na osnovu dva ukrstena kriterijjuma: regionalne pripad-
nosti $kole (Vojvodina, Beograd, centralna Srbija) i vrste Skole (gimnazija i
srednja stru¢na Skola). Realizovani uzorak predstavlja 20 $kola i 446 ucenika.
PISA studija je realizovana tako $to je iz svake Skole testirano 35 ucenika.
Osipanje ucenika na nivou realizovanog uzorka iznosi 36,28% i ne moze se
reci da je sistematsko (uzroci su preseljenja, bolesti, odsustvovanje iz §kole na
dan retestiranja).

Kriterijumske varijable. Postignuce na testu citalacke kompetencije na
posttestu (T2), napredak na ¢italackoj kompetenciji (T2 — T1) i $kolski uspeh
izrazen prose¢nom ocenom na polugodistu.

Prediktorske varijable. Na osnovu analize matrice interkorelacija predik-
torskih varijabli, iz Sireg skupa svih pocetnih prediktora koji su izabrani na
osnovu prethodno navedenog kriterijuma koji se odnosi na povezanost predik-
tora s postignu¢em ucenika, izabran je prethodno opisan uzi skup prediktora
koji najmanje medusobno koreliraju (r<.30 — arbitrarna granica za umerenu
korelaciju) za tri regresione analize, kako ne bi doslo do inflacije prediktora i
kako bi se dobilo parsimoni¢no predvidanje, pri ¢emu se vodilo ra¢una o tome
da svi prethodno opisani konstrukti, koji su vazni kao korelati postignuca i
napretka u obrazovnim postignu¢ima, budu zastupljeni u analizi (motivacija,
metakognicija, socioekonomski status, uzivanje i sklonost prema ¢itanju, kon-
strukti koji se odnose na funkcionisanje u $kolskom kontekstu, self-koncept i
epistemoloska uverenja). Takva odluka je zasnovana na analizi s ve¢im brojem
prediktora, gde se dobija slican procenat objasnjene varijanse, pri ¢emu pre-
diktori zbog multikolinearnosti (VIF parametar) gube znacajnost — §to je broj
prediktora manji, procena veli¢ine efekta je smislenija i veca (Ellis, 2010).

Rezultati

Ucenici u Srbiji, na ovom uzorku, za dve godine pohadanja srednje skole
napreduju, u proseku, 26 poena, a na nivou zemalja OECD-a ucenici za jednu
godinu napreduju, u proseku, 38 poena (OECD, 2007), §to ukazuje na znatno
sporiji ritam napredovanja ucenika iz Srbije.
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Izabrani prediktori objasnjavaju samo 13% varijanse napredovanja na te-
stu ¢italacke pismenosti (R = .36; R*= .13; F197,13=12>97; p <.05). Koenovo f?
za regresioni model u kojem se na osnovu prediktora predvida napredak u
¢italackoj pismenosti iznosi 0.15, $to kao veli¢ina efekta za multiplu regresiju
predstavlja postojanje umerenog efekta, a granica od 0.35 uzima se kao po-
stojanje snaznog efekta (Cohen, 1988; 1992; Ellis 2010). Istovremeno, sli¢an
sklop prediktora objasnjava 49% varijanse postignuca na posttestu citalacke
pismenosti (R = .70; R’>= .49; F257,18=12.97; p <.001), ali sa izrazito snaznim
efektom (f’= 0.96). Takav nalaz potvrduje da je izbor prediktora nacinjen u
skladu s valjanim kriterijjumom koji se zasniva na dosadasnjoj proverenosti
o povezanosti prediktora i postignuc¢a uc¢enika; medutim, istovremeno se po-
stavlja pitanje zasto isti prediktori u znatno manjoj meri objasnjavaju razvoj
citalacke kompetencije. Isti skup prediktora, ali drugacijeg sklopa, objasnjava
27% $kolskog uspeha (R = .52; R*= .27; F = 3.75; p <.001), §to takode
predstavlja snazan efekat (f*= 0.37).

184,18

Tabela 1: Prikaz povezanosti prediktora na napredak u Citalackoj pismenosti
u odnosu na druge zavisne varijable u tri multiple regresione analize
(bojom su obelezeni statisticki znacajni prediktori - p <.05)

Postignuce na Napredak
Prediktori & na ¢italackoj  Skolski uspeh
posttestu . -
pismenosti
r r r
B (zero- B (zero- B (zero-
order) order) order)
Ekstrinzicka motivacija — identifikuju¢a
regulacija (AMS) 206 374 233 134 .062 307
Akademska samopercepcija (SAAS-R) 202 369 113 .095 .301 393
Metakognicija: sumiranje (PISA) 179 410 -051 -030  .053 208
Metakognicija: razumevanje i prisecanje (PISA) ~ .157 342 .014 -.004 022 .096
Socioekonomski status (PISA) 143 307 071 .062 .029 243
Uzivanje u ¢itanju (PISA) 134 275 -056 -018 -.017 193
Procena ciljeva (SAAS-R) -127 226 -163  .099 067 229
Stavovi prema $koli (PISA) 140 -.016 .067 .047 144 .037
Zelja za nezavisnim ovladavanjem (Leper) 107 249 014 .069 200 .29
Jednostavno i izvesno znanje (EOCQ) -093 -.068 -030 -025 -.049 -.031
Li¢no potvrdivanje istine (EOCQ) 068 119 .102 121 -.006 .004
Opséti self-koncept (SDQ IIT) .041 307 .004 .080 -.225 A11
Verbalni self-koncept (SDQ III) 016 228 .040 .078 .102 137

Potvrdivanje od strane autoriteta (EOCQ) -006 -050 .018 .043 -112  -.090
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Jedini prediktor koji statisticki znacajno predvida napredovanje na testu
¢italacke pismenosti jeste autonomna forma ekstrinzicke motivacije, sto uka-
zuje na to da ucenici koji napreduju u vecoj meri shvataju vaznost ucenja za
njihov bududi zivot i karijeru, dok nam sklop prediktora koji uspesno pred-
vida visoke citalacke kompetencije govori o tome da su to ucenici koji uce iz
pomenutih licnih razloga i interesa, viSe uzivaju u ¢itanju i, izmedu ostalog,
manje se prilagodavaju zahtevima nastavnika. Posmatraju¢i vaznost predik-
tora u obja$njavanju varijanse $kolskog uspeha, akademska samopercepcija
se pokazuje kao najvazniji prediktor skolskog uspeha,pri ¢emu je ona snazan
prediktor postignuca u ¢italackoj pismenosti. Medutim, prisutne su razlike u
sklopu prediktora skolskog uspeha u odnosu na sklop prediktora postignu¢a
na PISA testu citalacke pismenosti, koje ¢e biti prodiskutovane kasnije.

Odnos ¢italacke pismenosti, napredovanja na testu citalacke pismenosti i
$kolskog uspeha.

Postignuce na testu citalacke pismenosti umereno korelira sa $kolskim
uspehom, izrazenim preko prose¢ne ocene na kraju polugodista (r = .39; p
<.001). Ne postoji povezanost izmedu napretka na testu citalacke pismenosti
i skolskog uspeha, izrazenog preko prose¢ne ocene na kraju polugodista (r
= .04; p>.05), §to znaci da u ¢italackoj pismenosti podjednako napreduju i
ucenici sa vi$im i sa nizim $kolskim ocenama. Kako bi se dodatno proverila
korespondencija izmedu PISA testa i sadrzaja $kolskog gradiva, proverena je
i korelacija sa ocenom iz srpskog jezika (postignuce na pretestu: r = .34; p
<.001; postignuce na posttestu: r = .34; p <.001), a ocena iz srpskog jezika
nije povezana s napretkom na testu ¢italacke pismenosti (r = -,01; p> .0.05)3.
Umerena korelacija ocene iz srpskog jezika i ¢italacke pismenosti najvero-
vatnije je posledica nedovoljnog razvijanja ,kritickog misljenja’u nastavi srp-
skog jezika, odnosno nedostatka razvijanja razli¢itih argumentacija koje se
odnose na razlicite svakodnevne kontekste.

3 Kako bi se proverilo da li razliciti sklopovi prediktora $kolskog uspeha i u ¢italackoj
kompetentnosti poti¢u od razli¢itih nastavnickih kriterijuma u razlic¢itim $kolama,
formirana je varijabla $kolskog uspeha na osnovu relativnog polozaja uc¢enika u $koli po
svom S$kolskom uspehu (z-skor unutar skole). Regresiona analiza sa tako modifikovanom
kriterijskom varijablom $kolskog uspeha daje gotovo identi¢ne rezultate kao u prethodnom
sluc¢aju. Tako kreirana modifikovana varijabla visoko korelira sa nemodifikovanom
prose¢nom ocenom na polugodistu (r = .89; p < .001), ali korelira manje sa postignu¢em
na PISA testu (r = .24; p <.001) nego §to to ¢ini nemodifikovani $kolski prosek na
polugodistu. Takav podatak nam ukazuje na to da ucenici koji postizu visoke skorove na
testu Citalackoj pismenosti nisu ucenici koji u $koli od strane nastavnika dobijaju dobre
ocene onoliko koliko bi se to mozda ocekivalo. Da se koeficijent korelacije tako izvedene
varijable $kolskog uspeha i postignuc¢a u PISA testu povecao, to bi ukazivalo na to da
razliciti kriterijumi ocenjivanja u razli¢itim $kolama dodatno sniZavaju korelaciju izmedu
$kolskog uspeha i postignuca u ¢italackoj pismenosti.
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Interpretacija rezultata i diskusija

Ucenici koji postizu visoka postignuca na PISA testu citalacke kompeten-
cije imaju, u odnosu na druge vrste motivacije, najvise razvijenu ekstrinzic-
ku motivaciju koja, prema teoriji samodeterminacije (Vallerand et al., 1992;
Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan, 1991; Ryan & Deci, 2000; 2006) predstavlja
najrazvijeniju formu ekstrinzicke motivacije koja se meri AMS instrumen-
tom* - tzv. identifikujucu regulaciju. Posmatraju¢i sadrzaj ajtema sa te sup-
skale, to su ucenici koji sa petnaest godina razmisljaju o svojoj karijeri i fa-
kultetu koji ¢e im pruziti $ansu da rade ono sto vole. Njima ucenje ne mora
biti intrinzicki prijatno — odnosno, ucenici motivisani na taj nac¢in ne uce
zarad samog ucenja i zbog toga $to im je sam ¢in ucenja prijatan ($to je na-
¢in na koji je konceptualizovana intrinzicka motivacija unutar teorije samo-
determinacije), ve¢ iz zelje da dostignu odredeni cilj - odredenu karijeru i
zadovoljavajudi stepen stru¢nosti koji nosi visok nivo obrazovanja. Spoljasnji
ciljevi i Zeljene posledice njihovog ponasanja (u ovom slucaju ucenja) veoma
su bliski njihovim li¢nim vrednostima i ciljevima koji se ogledaju u nekoj
vrsti samoostvarenja (Ryan & Deci, 2000; 2006). O vaznosti tog prediktora za
razumevanje prirode fenomena ¢italacke kompetentnosti, koji je meren kroz
test Citalacke pismenosti, govori podatak da je identifikujuca regulacija jedini
prediktor koji je povezan s napredovanjem na testu Citalacke pismenosti. S
druge strane, intrinzicka motivacija (Lepper, Henderlong, & Gingras, 1999)
jedan je od najsnaznijih prediktora skolskog uspeha, a znatno slabiji iako sta-
tisticki znacajan prediktor postignuca na testu ¢italacke kompetencije. To je u
suprotnosti s nekim nalazima ispitivanja citalacke pismenosti, mada ti autori
ne koriste PISA test (Becker, McElvany, & Kortenbruck, 2010). Iako intrin-
zicka i ekstrinzicka motivacija nisu u potpunosti nezavisni fenomeni, podaci
da razli¢ite forme motivacije razlic¢ito uticu na citalacku kompetentnost i na
$kolski uspeh moze imati veoma raznovrsne implikacije po obrazovnu praksu
(Lepper, Corpus, & Iyengar, 2005). Moze se re¢i da nastavnici u nesto vecoj
meri bolje ocene daju onim ucenicima koji pokazuju intrinzicku motivisanost
i sklonost da uce zarad ovladavanja i samog ucenja nego onim ucenicima koji
vrednuju ¢in ucenja zbog njegovih prakti¢nih posledica, $to je karakteristika
autonomne forme ekstrinzicke motivacije.

Ono $to je zajednicko ucenicima s visokim postignu¢ima izrazenim kroz
$kolski uspeh i kroz postignuce na testu citalacke kompetencije jeste to da
imaju vie poverenja u svoje intelektualne sposobnosti i u svoje kapacitete da
savladaju $kolsko gradivo — prediktor Akademska samopercepcija (SAAS-R)
statisticki je znacajno povezan sa obe kriterijumske varijable, iako nesto bo-
lje predvida $kolski uspeh, $to je i o¢ekivano kad se ima u vidu to da ocena

4 Identifikujuca regulacija jemanje napredna forma motivacije u odnosu na integrisanu
regulaciju koja se ne meri upitnikom AMS jer se pokazalo da se retko javlja u obrazovnom
kontekstu (Vallerand et al., 1992).
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predstavlja javnu povratnu informaciju, za razliku od postignuca na testu ¢i-
talacke pismenosti.

Navedeni nalazi su u skladu s nalazima drugih autora da je akademska
samopercepcija povezana sa upotrebom kognitivnih strategija, samoregulisa-
nim ucenjem, izradom domacih zadataka i boljim uspesima na svim vrsta-
ma provera znanja (Bandura, 1993; Pajares, 2006). Ucenici koji poseduju visi
stepen Citalackih kompetencija u vecoj meri shvataju da je koris¢enje stra-
tegija koje sumiraju i identifikuju najvaznije informacije u tekstu efikasnije
od kori$¢enja drugih strategija. Medutim, metakognitivne strategije su manje
povezane sa $kolskim uspehom, $to otvara pitanje koliko nastavnici u $koli
vrednuju kompetencije ucenika i procese koji leze u njihovoj osnovi, a koliko
samo krajnje produkte i deklarativna znanja, §to moze, prema misljenju istra-
zivaca, dovesti do slabijeg razvoja samoregulativnih sposobnosti (Boekaerst,
1997; Kovac-Cerovié, 1998; Kankaras, 2004; Kleitman & Stankov, 2005). Ono
$to donekle predstavlja iznenadenje jeste to $to regresioni koeficijent za opsti
self-koncept (SDQ III) pokazuje negativhu povezanost sa $kolskim ocena-
ma, $to bi moglo da znaci da ucenici sa niskim self-konceptom na neki nacin
traze kompenzaciju kroz $kolski uspeh, ali je verovatnije da se radi o supre-
sorskom efektu, jer treba imati u vidu da izvorna korelacija nije negativna
(r=.11). Takode je zanimljiv nalaz da su izvorne korelacije opsteg i verbalnog
self-koncepta vece s postignuc¢em na testu ¢italacke pismenosti nego sa $kol-
skom ocenom koja predstavlja javnu povratnu informaciju.

Pozitivan stav prema svojoj $koli, kao znacajan prediktor i $kolskog us-
peha i postignuca u ¢italackoj pismenosti, ukazuje na vaznost $kole kao in-
stitucije u podsticanju i razvoju i $kolskog uspeha i ¢italackih kompetencija,
$to potvrduju nalazi o efektu $kole na postignuca na testu ¢italacke pismeno-
sti, narocito u zemljama u razvoju (Fullan & Hargreavas, 1991; OECD, 2000,
Scheerens, 2000; Townsend, 2007; Teodorovic, 2009; Creemers & Kyriakides,
2008, 2011; Rado, 2010).

Socioekonomski status se pokazuje kao znacajan prediktor postignuca na
testu citalacke pismenosti, ali ne i $kolskog uspeha. Taj podatak delimi¢no
moze da ukazuje na slozenost ¢italacke pismenosti kao konstrukta podlozni-
jem Sirem kontekstu u kojem se ucenik razvija (Baucal, 2012a; OECD, 2004;
2009a). Tome u prilog govori i vaznost ¢itanja i uzivanja u ¢itanju van $kol-
ske obaveze kao prediktora koji je povezan sa ¢italackom pismenoscu, ali ne
i sa $kolskim uspehom. Niza izvorna korelacija socioekonomskog statusa sa
ocenama jeste, verovatno, posledica izrazenijeg delovanja socioekonomskog
statusa na $kolskom nivou koji je povezan sa izborom s$kole (Radisi¢, Baucal
& Jovanovié, 2015).

Epistemoloska uverenja se nisu pokazala kao znacajan prediktorni napre-
dovanja u citalackoj pismenosti, ni postignuca na testu citalacke pismeno-
sti. Jedan od mogucih razloga za tako nesto jeste to §to ucenicke predstave
o znanju na srednjoskolskom nivou medu samim ucenicima ne moraju biti
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dovoljno diferencirane, jer se oni na tom uzrastu u manjoj meri susrecu sa
slozenim i kompleksnim teorijskim znanjima i nac¢inima validacije procesa
sticanja znanja (Schommer, 1990; 1993; Dahl, Bals, Turi, 2005; Cano, 2005).
Takode, moguce je i da pruzanje odgovora na ajteme trazi od ispitanika sa-
morefleksiju i uvid u vlastito kognitivno funkcionisanje ($to se donekle nasla-
nja i na metakognitivne sposobnosti) i da stoga ova skala ne meri isklju¢ivo
epistemoloska uverenja.

Donekle razli¢iti skupovi prediktora, s jedne strane, koji uspesno predvi-
daju postignuce na testu citalacke pismenosti i skolski uspeh, s druge strane,
zatim znatno vedi procenat varijanse Citalacke pismenosti koji obja$njavaju
izabrani prediktori (u inostranoj literaturi povezani sa $kolskim postignu¢em
— Hattie, 2009) i relativno niske do umerene korelacije izmedu postignuca
na testu citalacke pismenosti i $kolskog uspeha (r = .39; p<.001) (i ocene iz
srpskog jezika; r = .34; p<.001) govore u prilog zakljucku da na$ obrazovni
sistem u nedovoljnoj meri podstice, barem kroz ocenjivanje, klju¢ne kompe-
tencije koje imaju uticaj na razli¢ite Zivotne i ekonomske ishode (Hanushek
& Kimko, 2000; Hanushek & Woessman, 2008; 2009). Nesto nize korelacije
mogu biti i posledica drugacijeg podsticanja citalacke pismenosti u nagem
obrazovnom sistemu u odnosu na ono §to meri PISA test, kao i $iri obim
pojma citalacke pismenosti od njegove operacionalizacije kroz PISA mere-
nja. Metakognitivne strategije, odnosno svest o tome koje su strategije ucenja
efikasnije u razli¢itim kontekstima, znatno su bolji prediktor postignu¢a na
testu citalacke pismenosti nego $kolskog uspeha. Indikativno je i moze pred-
stavljati zabrinjavajuci podatak to da vaznost visokih $kolskih ocena (Procena
ciljeva SAAS-R) predstavlja negativni prediktor postignuc¢a na testu citalacke
pismenosti, a pozitivan prediktor $kolskog uspeha.

Mozda najvazniji nalaz ove studije jeste to da prediktori koji objasnjavaju
50% varijanse postignuca na testu citalacke pismenosti, $to predstavlja veliki
deo objasnjene varijanse, uspevaju da objasne samo 13% napretka na istom
testu. Moguce je da svi ucenici, bez obzira na pocetno postignuce i bez obzira
da li se medusobno mnogo razlikuju prema ispitivanim faktorima, napreduju
relativno ravnomerno u ¢italackoj pismenosti. Moguci klju¢ni uticaj za razvoj
c¢italackih kompetencija prediktori mogu imati u ranijem uzrastu, kada oni u
vecoj meri uti¢u na napredovanje na testu — kasnije su oni povezani samo sa
postignucem, ali ne i sa napretkom, jer ucenici kasnije ravnomerno napredu-
ju u odnosu na svoje pocetno postignuce. (Tome u prilog govore i podaci da
ne postoji korelacija izmedu napredovanja u ¢italackoj pismenosti i skolskog
uspeha - r=.038). O tome mogu govoriti nalazi koji ukazuju na znacaj ra-
nog ucenja i predskolskog obrazovanja na kasnija postignuca na PISA testo-
vima (Belfield, Milagros, & Barnett, 2005; Lynch, 2005; Ivi¢ i Pesikan, 2010;
Heckman, 2008; Starting Strong II, 2006).

Rano ucenje i $iri kontekstualni uticaji, kad se ima u vidu i $kola, mogu
»kreirati” kompetentnost zavisno i od $irih uticaja koji obuhvataju nivo
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ekonomskog razvoja i razvoja obrazovanja jedne zemlje (OECD, 2009a,
2010a; 2010b; Open Peer Commentary, 2007; Baucal i Pavlovi¢ Babi¢, 2010;
Pavlovi¢Babi¢ i Baucal, 2009; Baucal i Jovanovi¢, 2008; Vigotski, 1977; Wer-
tsch, 2007) - $to Flin naziva ,,moderno$¢u” (Open Peer Commentary, 2007).
Takode, na argument da je moguc¢i razlog zasto izabrani prediktori objasnja-
vaju mali procenat varijanse napretka to $to mozda nisu izabrani relevantni
prediktori, moze se ubedljivo odgovoriti kontraargumentom — da ti isti pre-
diktori objasnjavaju 50% varijanse postignuca na testu citalacke pismenosti.

Takode, ne treba izgubiti iz vida ni vaznost $kolskih i nastavnickih vari-
jabli koje mogu znacajno uticati na napredak u c¢italackim kompetencijama.
Tome u prilog govore nalazi kvalitativne studije koja ukazuje na velike razlike
u $kolskoj klimi, odnosima, uverenjima nastavnika u srednjim $kolama u ko-
jima ucenici napreduju vise od ocekivanja i u onima u kojima ne napreduju
onoliko koliko bi se ocekivalo (Jovanovié, 2014; 2015).

Zakljucak

Rezultati ovog istrazivanja mogu se tumaciti i eventualno koristiti u dva
klju¢na pravca. Neophodno je da se unutar obrazovnog sistema vise paznje
obraca podsticanju klju¢nih kompetencija, kao $to je ¢italacka pismenost, u
smislu veceg vrednovanja prakti¢nih implikacija znanja i motivacije koja ta-
kvom znanju lezi u osnovi, kroz ocenjivanje koje ¢e podsticati razvoj klju¢nih
kompetencija (OECD, 2005) pri ¢emu treba narocito imati u vidu ispotpro-
se¢na postignuca Srbije (Pavlovi¢ Babi¢ i Baucal, 2013) i ekonomske benefite
koje od toga ima drus$tvo znanja (Hanushek & Kimko, 2000; Hanushek &
Woessman, 2008; 2009). Takode, podatak da prediktori objasnjavaju mali deo
varijanse napredovanja (za razliku od velikog procenta varijanse postignuca),
udruzeni s podatkom o malim i ispotprosecnim napredovanjem ucenika u
odnosu na OECD zemlje za dve godine srednjoskolskog obrazovanja (Jova-
novi¢, 2011a) u ovakvom nacrtu s ponovljenim merenjem, argument su u
prilog tome da je neophodno ulagati u rano obrazovanje i prosirivati uticaj
$kole u kompenzovanju pocetnih uslova u kojima se ucenici razvijaju i uce
(Shonkoff & Phillips, 2000; Unicef, 2012).
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The development of PISA reading competence in secondary education

Vitomir Jovanovié
Centre for Education Policy, Belgrade

Aleksandar Baucal
Faculty of Philosophy, University of Belgrade

The aim of the paper is to provide a contribution to answering the question about the
most important predictors of progress in reading competence achieved by students
after two years of secondary education, as well as whether the set of predictors of
progress is different from the set of predictors of achievement in reading literacy test
and school achievement measured via school grades. The students from the sample
for the PISA 2009 study conducted in Serbia were tested again after two years by
the PISA reading literacy test, quasi longitudinally, measuring achievement correlates
at another time point. The realised sample included 20 secondary schools and 446
students. We selected fourteen predictors that, according to the studies so far, proved
to have highest correlations with school achievement. The results have shown that the
predictors explain only 13% of variance of the progress in reading literacy test (R=.36;
R?>=.13; F197’18:12.97; p<.05) although they explain 49% of variance of achievement at
it (R=.70; R?*=49; F,_ |, =12.97; p<.001). This opens up the issue of the importance of
early learning for progress in reading competence. In both the first and the second
analysis, the strongest predictor was the autonomous form of extrinsic motivation
which, according to the self-determination theory, speaks about the importance
of learning for future life and career. A somewhat different set of used predictors
predicted school achievement measured via school grades. Using metacognitive
strategies is not an important predictor of school achievement while it is the predictor
of achievement in the reading literacy test. Together with the findings pointing
towards the lower than expected correlation between achievement in reading literacy
and school achievement (r=.39; p<0.001) and generally low progress of Serbia at this
test compared to the estimated progress of the OECD countries, these results give
grounds for the conclusion that our educational system does not promote sufficiently
the development of reading competence.

Key words: PISA, reading literacy, progress in reading literacy, school achievement,
correlates of academic achievement





