Elzbieta Jaszczyszyn Modele
edukagji czytelniczej
w przedszkolu

a gotowosc do czytania
i umiejetnosci czytania
dzieci szescioletnich

2 i ™
&
L



Elzbieta Jaszczyszyn Modele
edukacji czytelniczej
w przedszkolu

a gotowosc do czytania
i umiejetnosci czytania
dzieci szescioletnich






Elzbieta Jaszczyszyn Modele
edukacji czytelniczej
w przedszkolu

a gotowosc do czytania
i umiejetnosci czytania
dzieci szescioletnich



Recenzenci: dr hab. Malgorzata Karwowska-Struczyk, prof. UW
dr hab. Anna Klim-Klimaszewska, prof. AP

Projekt oktadki: Mieczystaw Rabiczko

Redakgja: Elzbieta Koztowska-Swigtkowska
Korekta: Zespot

© Copyright by Trans Humana Wydawnictwo Uniwersyteckie
15-328 Bialystok, ul. Swierkowa 20
red. nacz. Elzbieta Koztowska-Swigtkowska
Tel./fax 85 745-72-86 zamodwienia: tel. 85 745-74-23
http://pip.uwb.edu.pl/transhumana; e-mail: transhum@uwb.edu.pl
Wydanie I

Praca naukowa finansowana przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
ze $srodkow na nauke w latach 2007-2009 jako projekt badawczy (nr 106 4557 33)

Wszystkie prawa zastrzezone
All rights reserved

Biatystok 2010

ISBN 978-83-61209-43-0

Druk i oprawa: MZGraf, s.c.



SPIS TRESCI

Wprowadzenie

czg$¢ L.
Teoretyczne i metodologiczne podstawy badan

ROZDZIAL 1.
Pojecie gotowosci i umiejetnosci czytania
1.1. Pojecie ,,gotowo$¢ do czytania”
1.2. Znaczenie terminu ,,czytanie”
13. Koncepcje uwarunkowania rozwoju umiejetnosci czytania

ROZDZIAEL 2.
Edukacja sze$ciolatkdw — wyzwania w zakresie edukacji
czytelniczej
2.1. Jednolito$¢ czy rozmaitos¢ w podejsciu do edukacji
czytelniczej? Dotychczasowa perspektywa a proby
wspolczesnych poszukiwan
2.1.1. Tradycyjny model edukacji czytelniczej w teorii i praktyce
2.1.2. Holistyczny model edukacji czytelniczej w teorii i praktyce
2.1.3. Zréwnowazony model edukacji czytelniczej
2.2. Debaty nad modelem edukacji czytelniczej sze$ciolatkow

ROZDZIAE 3.
Edukacja czytelnicza i wspomagajacy wchodzenie w kulture
pi$mienna wymiar dobrych praktyk
3.1. Pojecie edukacji czytelniczej
3.2. Przedpi$miennos¢ i pismienno$¢ w kulturze ludzkiej
3.2.1. Pojecie ,inicjacja w $wiat pisma”
3.2.2. Czas inicjacji
3.2.3. Strefy inicjacji
3.4. Przeglad metod edukaciji czytelniczej

ROZDZIAL 4.

Zalozenia, metody i organizacja badan
4.1. Cele badan
4.2. Problemy i hipotezy badawcze

15
15
22
31

43

43
45
55
62

67

85
85
86
90
93

94
113

138
138
140



4.3. Definicje, struktura i operacjonalizacja zmiennych 142

4.4. Opis narzedzi badawczych 151

4.5. Procedura i organizacja badan 159

4.6. Charakterystyka terenu badan i badanej grupy 162

4.7. Sposoby analiz otrzymanych wynikéw 164
czg$C 1L

Prezentacja i analiza wynikow badan

ROZDZIAL 5.

Gotowos$¢ do czytania 171
5.1. Sprawno$¢ operowania posiadanym stownictwem 171
5.2. Ocena umiejetnosci metajezykowych na poziomie

fonologicznym 174
5.3. Tempo nazywania obiektow 196
5.4. Znajomos¢ liter drukowanych polskiego alfabetu 198

ROZDZIAL 6.

Umiejetnos¢ czytania 204
6.1. Rozumienie treéci czytanego tekstu 204
6.2. Umiejetnos¢ czytania w wymiarze technicznym 207

6.2.1. Rodzaj strategii czytania 207
6.2.2. Tempo czytania 208

ROZDZIAL 7.

Wplyw modeli edukacji czytelniczej na gotowos$¢ i umiejetnosc

czytania (analiza §ciezkowa) 215
7.1. Etap 1. Dolgczanie do modelu zmiennej endogenicznej
- pamie¢ fonologiczna 215
7.2. Etap 2. Dolaczanie do modelu czynnikéw G1 - G4 218
73. Etap 3. Dofaczenie do modelu umiejetnoéci rozumienia
czytanego tekstu 224
7.4. Etap 4. Dolaczenie do modelu ,,szybkosci czytania” 226
ZAKONCZENIE 231
BIBLIOGRAFIA 237
SUMMARY 251

ANEKSY 253



Wprowadzenie

Zmiany zachodzace w polskim systemie edukacji (organizacyjne, pro-
gramowe, dydaktyczne) spowodowaly usytuowanie szesciolatkow na
pierwszym, obowigzkowym szczeblu edukacji - w szkole podstawowe;j.
Od roku 2009 wprowadzono obowigzek szkolny dla dzieci sze$cioletnich,
lecz do roku 2011 o tym, czy dziecko sze$cioletnie zostanie uczniem decy-
duja rodzice'. Samorzady gminne zgodnie z ministerialnym harmono-
gramem maja obowigzek zapewni¢ miejsca w klasach pierwszych dzie-
ciom sze$cioletnim i otrzymaja na to $rodki finansowe. Sze$ciolatek, ktory
w okresie przejsciowym nie bedzie uczniem szkoly, realizuje obowigzek
rocznego przygotowania przedszkolnego w przedszkolu lub innej formie
wychowania przedszkolnego. De facto reforma polegajaca na przejsciu
dzieci szescioletnich do szkol, aby jako uczniowie mogly one realizowa¢
obowiazek szkolny rozpocznie si¢ we wrzesniu 2012 roku’. Opisana sytua-
cja edukacyjna przeklada si¢ na kwestie modelu ich edukacji czytelnicze;.

W latach siedemdziesigtych XX wieku stworzono w Polsce model edu-
kacji czytelniczej adresowany do dzieci sze$cioletnich. Z biegiem czasu
zmiany, ktore zaczely zachodzi¢ w organizacji polskiego systemu oswia-
towego, podstawie programowej, programach dla przedszkoli, zawarto-
$ci ofert edukacyjnych, zapatrywaniach dorostych na przebieg eduka-
cji czytelniczej zmienily stalo§¢ w zjawisko permanentnej zmiany?. Jak
dotychczas, nie udato si¢ w toku powszechnych polemik uzyska¢ akcep-

' Od1wrzesnia 2009 roku do szkoly poszly dzieci szescioletnie urodzone od 1 stycznia
do 30 kwietnia, jezeli byla taka wola rodzicéw. Przy zapisywaniu dziecka do szkoty nie jest
wymagana opinia poradni psychologiczno pedagogicznej, a dyrektor szkoty nie moze odmo-
wic przyjecia do szkoty. W 2010 prawo to bedzie dotyczy¢ dzieci 6-letnich urodzonych od 1
stycznia do 31 sierpnia, a w 2011 calego rocznika.

> http://www.men.gov.pl/content/view/12124/22/ [data wejscia: 9.01.2008]

3 A. Toffler, Szok przysztosci, ttum. W. Osiatynski, E. Ryszka, E. Woydylo-Osiatynska,
Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan 1998, s. 389-419.
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tacji dla faktu zaistnienia wielu wariantéw przyjetego modelu. Wediug
nich moglaby przebiega¢ przyjazna dzieciom edukacja czytelnicza ,,w cy-
klu” rodzina - przedszkole - szkola (w miejsce ,progu” przedszkole
- szkota#).

Pojecie ,edukacja czytelnicza” wystepujace w niniejszej pracy nawia-
zuje zarowno do uzywanego w polskiej literaturze pedagogicznej wez-
szego znaczeniowo terminu ,nauka czytania”, jak tez i do pojecia ,,ksztal-
cenie literackie™. Poszerzam je o proces pedagogiczny, w toku ktérego
jest mozliwe osiggniecie przez dzieci gotowosci do czytania oraz uczenie
sie czytania, a wszystko to w trakcie przekazu kulturowego (nazywanego
»wchodzeniem w kulture piémienng”). Stwierdzenia Lwa S. Wygotskiego
sklaniaja do nastepujacego wniosku: dzigki przekazowi kulturowemu
dzieci poznajg narzedzia symboliczne takie jak: jezyk, znaki wizualne,
konwencjonalne i symbole, co zwigksza rozwojowy efekt edukaciji i jego
wplyw na ich umiejetnosci poznawcze. Bedac w zgodzie z tym uzasadnie-
niem w toku edukacji czytelniczej szesciolatkow — o czym pisze Halina
Mystkowska — uwzgledniane sg nastepujace kierunki dzialan: 1) wpro-
wadzanie dzieci w domene samodzielnego czytelnictwa, mozliwe wow-
czas, gdy dokona si¢ zrozumienie idei znakéw (symboli) graficznych jako
reprezentantdw tresci, 2) rozwijanie stalych zainteresowan ksigzka, a wiec
nawyku siegania po nig i traktowania jako zrédta informacji, ale i doznan
estetycznych czy przezy¢ emocjonalnych, 3) dalszy, wielostronny rozwdj
psychiczny dzieci pod wplywem nowego stymulatora, za jaki uznawany
jest znak graficzny (rozwo6j mowy, wyobrazni, pamieci, umiejetno$ci
poréwnywania, faczenia zdarzen zwigzkami przyczynowo - skutkowymi,
czasowymi, przestrzennymi, wydluzanie czasu koncentracji uwagi)®.

Kolejnym, wykorzystanym w niniejszych rozwazaniach terminem jest
»gotowos¢ do czytania”. W literaturze przedmiotu gotowos¢ do czytania
(i pisania) jest ujmowana w szerszej lub w wezszej perspektywie. Anna
Brzezinska traktujac szeroko to pojecie wskazuje na takie wlasciwosci,

4+ Zob.: M. Mendel, A. Cieslak, (P)rogi szkoly, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna - dys-
kursy, problemy, rozwigzania, D. Klus-Stafiska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Wydawni-
ctwa Akademickie i Profesjonalne Spétka z 0.0., Warszawa 2009, s. 224-257.

5 P. Andrusiewicz, Cele ksztatcenia literackiego w warunkach kultury wspoétczesnej,
[w:] Z teorii i praktyki dydaktycznej jezyka polskiego”, t. 14, Katowice, ,Prace Naukowe Uni-
wersytetu Slaskiego” 1995, nr 1499, http://ultra.ap.krakow.pl/~andrus/publ/tekst1.html [aktu-
alna z dnia 7.09.2008].

¢ H. Mystkowska, Uczymy czytaé w przedszkolu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1977, s. 25-26.
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ktdre cechujg dziecko juz dojrzale (sensytywne) i gotowe (podatne) do
rozpoczecia nauki czytani i pisania. Termin ,,gotowo$¢ do czytania i pisa-
nia” zdefiniowala jako stan, w ktorym dziecko zaczyna przejawiaé wrazli-
wo$¢ na znaki, ich istote i znaczenie dla procesu komunikowania sie ludzi.
W takim rozumieniu jest on wynikiem zaréwno procesu dojrzewania, tre-
ningu wychowawczego i doswiadczen nabywanych w srodowisku’. Obco-
wanie dzieci z literaturg odbywa sie przeciez poczatkowo glownie dzieki
udziatowi w tym procesie osoby doroslej. Alicja Baluch zwraca uwage, iz
sposob, w jaki opiekun przeczyta, rozumie i przezywa warto$ci zwigzane
z lekturg i zaprezentuje to dziecku decyduje o jego przyszlym zaintereso-
waniu i ksztalcie lektury?®.

Z kolei w wezszej perspektywie gotowo$¢ do czytania i pisania jest
rozumiana tak, jak w swoich badaniach i publikacjach czyni to Halina
Spionek czy Malgorzata Lipowska®. Ocenie podlegal aspekt psycho-
motoryczny (np. rozw6j funkcji wzrokowych, stuchowych czy rucho-
wych), ktére to uczestnicza w czynnosci czytania i pisania. Gotowos¢
do czytania w aspekcie rozwoju metajezykowego przesledzita Grazyna
Krasowicz-Kupis, alingwistyczne podstawy poczatkowej nauki czyta-
nia i pisania zbadata Elzbieta Awramiuk®. Na potrzeby niniejszej pracy
przyjmuje rozumienie terminu ,gotowo$¢ do czytania” za G. Krasowicz-
-Kupis, ktéra analogicznie do definicji dojrzaloéci szkolnej Stefana Szu-
mana traktuje ja jako ,osiagniecie przez dziecko takiego poziomu roz-
woju fizycznego, spolecznego i psychicznego, ze staje sie¢ ono wrazliwe
i podatne na systematyczne nauczanie czytania i pisania™.

Poczawszy od lat siedemdziesigtych XX wieku wydano do tej pory wiele
publikacji, w ktérych analizowano przygotowanie dzieci do nauki czyta-

7 A. Brzezinska, Gotowos¢ dzieci w wieku przedszkolnym do czytania i pisania, Wydaw-
nictwo Naukowe Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Poznan 1987, s. 44-48.

8 A.Baluch, Dziecko i $wiat przedstawiony, czyli tajemnice dziecigcej lektury, Wydawni-
ctwo Waclaw Baginski, Wroctaw 1994, s. 10.

° H. Spionek, Psychologiczna analiza trudnosci i niepowodzeti szkolnych, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1970; M. Lipowska, Profil rozwoju kompetencji fonologicz-
nej dzieci w wieku przedszkolnym, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2001.

©  G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-let-
nich, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skltodowskiej, Lublin 1999; idem, Rozwdj
i ocena umiejetnosci czytania dzieci szescioletnich, Centrum Metodyczne Pomocy Psycholo-
giczno-Pedagogicznej, Warszawa 2006; E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy poczgtkowej
nauki czytania i pisania po polsku, Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, Biatystok
2006.

" G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj i ocena umiejetnosci czytania dzieci szescioletnich, op. cit.,
S. 4.
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nia i pisania oraz organizacje jej przebiegu. Halina Mystkowska wprowa-
dzenie nauki czytania do przedszkola przedstawiata jako przysposobienie
do pracy w szkole. Z kolei Anna Brzeziniska wydata monografie uwzgled-
niajace w tresci zagadnienie gotowos$ci do nauki czytania i pisania. Irena
Dudzinska opublikowata ksigzke poswigcong organizacji nauki czytania
dzieci sze$cioletnich, a Krystyna Sochacka przesledzita rozwdj umiejet-
nosci czytania dzieci sze$cioletnich®.

Poszukiwania skutecznych sposobéw postepowania z dzie¢mi w wieku
przedszkolnym, ktére moga ,zaistnie¢” w obowiazujacym modelu edu-
kacji czytelniczej zaowocowaly publikacjami o charakterze jezykoznaw-
czym, informujgcymi o: Metodzie Dobrego Startu Marty Bogdanowicz,
koncepcji wczesnej nauki czytania ipisania Bronistawa Roclawskiego,
$wiadomosci jezykowej dzieci Grazyny Krasowicz-Kupis, czy symul-
taniczno-sekwencyjnej metodzie nauki czytania Jadwigi Cieszynskie;.
Socjolog, Irena Majchrzak zaproponowala odimienng metode nauki czy-
tania, pedagog Hanna Dobrowolska-Bogustawska dokonata adaptacji
metod anglojezycznych do uwarunkowan jezyka polskiego, przeniesiono
metody anglojezyczne do polskich przedszkoli*4, powrécono do metody
Marii Montessori® czy Celestyna Freineta® oraz wypracowano Sojusz
metod".

Nie mozna nie wspomnie¢ o innej grupie publikacji, a mianowicie
o tych, poswigconych wystepowaniu trudnosci w nauce czytania. Brak
gotowosci do czytania i pisania, a wiec mozliwe ryzyko dysleksji to zagad-
nienie, ktéremu polscy badacze poswiecajg wiele uwagi. Koncepcje teore-

> A. Brzezinska, M. Burtowy, Psychopedagogiczne problemy edukacji przedszkolnej:
wybrane zagadnienia z teorii i metodyki wychowania przedszkolnego, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 198s; A. Brzezinska, Gotowos¢ dzieci w wieku
przedszkolnym do czytania i pisania, op. cit.

5 I. Dudzinska, Dziecko szescioletnie uczy sie czytaé, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1981; K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, Wydawnictwo Uniwersy-
teckie Trans Humana, Biatystok 2004.

“ E. Czerwinska, M. Naroznik, Sfoneczna biblioteka, Przewodnik metodyczny dla
nauczycieli, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997; G. Doman, J. Doman, Jak
nauczy¢ mate dziecko czytaé, thum. M. Pietrzak, Oficyna Wydawnicza Excalibur, Bydgoszcz
1992.

5 S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu i szkole. Ksztalcenie i osiggnigcia dzieci,
Wydawnictwo UMCS, Lublin, 2006.

1 H. Semenowicz, Nowoczesna szkota francuska technik Freineta, Polskie Stowarzysze-
nie Animatoréw Pedagogiki Celestyna Freineta, Otwock — Warszawa 1995.

7 E. Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma?, Wydawnictwo Akademickie
,Zak”, Warszawa 2002.
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tyczne i opracowane metody diagnozy i terapii nie znajduja niestety (ich
zdaniem) odzwierciedlenia w systemowym rozwigzaniu problemu wczes-
nej diagnozy i udzielania stosownego wsparcia dzieciom o nietypowym
rozwoju (w tym dzieciom ryzyka dysleksji)*. Wielu trudno$ciom mozna
zapobiec, gdy teoria towarzyszy praktyce pedagogicznej®.

Sprobuje - przyjmujac optyke pedagogiczng - podjaé sie odpowie-
dzi na zasadnicze pytanie: czy model edukacji czytelniczej preferowany
przez nauczyciela wplywa na gotowos¢ do czytania i umiejetnosci czy-
tania dzieci sze$cioletnich? W udzieleniu odpowiedzi pomogg informa-
cje o tym, wedtug jakich modeli edukacji czytelniczej pracuja nauczyciele
przedszkoli? Co te modele charakteryzuje? Jaki jest poziom umiejetnosci
badanych dzieci w zakresie gotowosci do czytania i umiejetnosci czytania
w zaleznosci od modelu ich edukacji czytelniczej? Czy ple¢, poziom wer-
balnej pamigci fonologicznej oraz liczba lat uczeszczania do przedszkola
réznicuje szesciolatki pod wzgledem gotowosci do czytania i umiejetno-
$ci czytania?

Zastrzegam, iz moja intencja jest sformutowanie modelu przyczyno-
wego, pozwalajacego zrozumie¢ zaleznosci miedzy przyjetymi zmien-
nymi. Nie jest za§ moim zamystem orzekanie o wyzszosci jednego modelu
nad innym. Opracowanym modelom towarzysza tzw. diagramy $ciezkowe
(ang. path diagrams). Postuzyly one do ich opisu graficznego, réwnowaz-
nemu zapisowi rownan matematycznych specyfikujacych model struktu-
ralny®. Postaram si¢ dowie$¢, iz to wlasnie przyjety model bedzie sprzyjat
lub utrudniat osiggniecie okreslonych umiejetnosci nieodzownych przy

¥ Zob.: M. Bogdanowicz, O dysleksji, czyli specyficznych trudnosciach w czytaniu i pi-
saniu - odpowiedzi na pytania rodzicéw i nauczycieli, Wydawnictwo LINEA, Lublin 1994;
B. Kaja, Diagnoza dysleksji, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz 2003; M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, Ucze# z dysleksjq w szkole. Poradnik nie
tylko dla polonistow, Wydawnictwo Pedagogiczne ,,Operon”, Gdynia 2005; M. Bogdanowicz,
D. Kalka, G. Krzykowski, Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie, Wydawnictwo Harmo-
nia, Gdansk 200s5; J. Cieszynska, Nauka czytania krok po kroku: jak przeciwdziataé dysleksji,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2005.

v K. Rayner, B.R. Foorman, Ch.A. Perfetti, D. Pesetsky, M.S. Seidenberg, How psycho-
logical science informs the teaching of reading, “Psychological Science in the Public Interest”
2001, Vol. 2, No. 2, p. 31-74; B. Zakrzewska, Trudnosci w czytaniu i pisaniu. Modele ¢wiczet,
Wydawnictwa Szkole i Pedagogiczne Spotka Akcyjna, Warszawa 1999; J. Cieszynska, Nauka
czytania krok po kroku: jak przeciwdziataé dysleksji, op. cit.

> G. Krdl, G. Wieczorkowska, Przyktady zastosowan modelowania strukturalnego w ba-
daniach spotecznych, Instytut Badan Spotecznych, Warszawa, s. 7; M. Gaul, A. Machowski,
Wprowadzenie do analizy Sciezek, [w:] Metodologia badati psychologicznych. Wybdr tekstéw,
J. Brzezinski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 362-363.
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opanowywaniu czytania (w tym czytania ze zrozumieniem) i ksztattowa-
niu postaw dzieci wobec kultury pi$miennej. Niniejsza rozprawa ma taki
wlasnie cel istanowi rozwinigcie przemyslen autorki przedstawionych
w innych miejscach®.

Prace wykonano w ramach projektu badawczego nr 106 455733 finan-
sowanego ze $rodkow na nauke w latach 2007-2009 przez Ministerstwo
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Elzbieta Jaszczyszyn

21

E. Jaszczyszyn, Wprowadzanie dzieci 3-letnich w Swiat pisma jako dziatanie na rzecz
podnoszenia jakosci edukacji przedszkolnej, [w:] Edukacja przedszkolna na przetomie tysigc-
leci. Wybrane zagadnienia, S. Guz (red.), Wyzsza Szkota Pedagogiczna TWP w Warszawie,
Warszawa 2001; E. Jaszczyszyn, Wezesna nauka czytania jako wskaznik jakosci edukacji
przedszkolnej, [w:] Problemy edukacji lingwistycznej. Ksztalcenie jezyka ojczystego dziecka,
M.T. Michalewska, M. Kisiel (red.), Wydawnictwo ,,Impuls”, Krakéw 2002; W. Jaszczyszyn,
Wspieranie nauki czytania, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2008, nr 9, s. 5-10, idem, Przedpi-
Smienny jezyk dziecka a stymulowanie jego twirczej aktywnosci w przedszkolnym kétku lite-
rackim, [w:] Intersubiektywnos¢ sztuki w recepcji i tworzeniu. Diagnoza, edukacja, wsparcie
rozwoju, K. Krason, B. Mazepa-Domagala, A. Wasinski, Wyzsza Szkota Administracji w Biel-
sko-Biatej, Bielsko-Biala — Katowice 2009.
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ROZDZIAE 1.

Pojecie gotowosci i umiejetnosci czytania

1.1. Pojecie ,,gotowos¢ do czytania”

Stan gotowo$ci wigzany jest z kwestia ,,sensytywnych okreséw rozwoju”
(termin ten zostal zastosowany przez J.F. De Friesa) i ,optymalnych okre-
sOw nauczania’, na ktore zwrécit uwage L.S. Wygotski. Temu pierwszemu
udato si¢ eksperymentalnie udowodni¢, iz to samo oddzialtywanie moze
okaza¢ si¢ obojetne lub wywrze¢ wptyw (dodatni badz ujemny) na rozwoj,
w zalezno$ci od tego, w jakim okresie rozwojowym organizm zostat temu
oddzialywaniu poddany. Z kolei druga z wymienionych oséb wskazata na
dwa istotne fakty: 1) dla wszelkiej nauki istnieja optymalne, tj. najbardziej
sprzyjajace okresy zycia (zbyt wczesny lub zbyt pdziny okres nauki jest
zawsze szkodliwy) - tzw. optymalne okresy nauczania, 2) dla wychowa-
nia i nauczania ,najdonio$lejsze znaczenie maja te cechy, ktére w chwili
rozpoczecia nauki jeszcze nie dojrzaty™. Jezeli przyjmiemy zatozenie, iz
dokonujace si¢ w dziecku zmiany rozwojowe maja charakter spontaniczny
i wiazg sie z dojrzewaniem, ktérym kieruje skomplikowany proces biolo-
giczny — wowczas uzywane jest pojecie ,dojrzalos¢”. W przypadku przy-
jecia przestanek o mozliwosci wyc¢wiczenia, czy ksztaltowania pewnych
wlasciwosci dziecka w toku oddziatywan wychowawczo-pedagogicznych
to stwarzamy dziecku szanse osiggniecia dojrzalosci i w takiej sytuacji
uzywany bywa termin ,,gotowo$¢”.

Zdaniem J.S. Brunera ,gotowo$¢ nie jest stanem, na ktory wystarczy
po prostu czeka¢, ale trzeba ja wyksztalci¢”>. Wyrabianie gotowosci to
zdaniem A. Brzezinskiej ,,stymulowanie rozwoju tych wtasciwosci dzie-

* L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, ttum. E. Flesznerowa, J. Fleszner, Pan-
stwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1971, s. 519-522.

> ].S.Bruner, Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznawania, Panistwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1978, s. 778.
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cka, ktore stanowig podstawe ksztaltowania sie danej umiejetnosci™.
Z ,rozwijaniem gotowoséci do czytania” mamy do czynienia wtedy, gdy
otoczenie dziecka stymuluje te jego wlasciwosci, ktére odgrywaja istotna
role w procesie nabywania umiejetnosci czytelniczych. Postuluje sig, aby
dorodli ,ksztaltowali takie wlasciwosci, ktore stanowig «szeroka pod-
stawe» do nauczania czytania™. Tak wiec dziecko dojrzate do czytania
(sensytywne) i gotowe (podatne) do nauki czytania nie umie jeszcze czy-
ta¢, ale wie, na czym ta umiejetno$¢ polega. Oto przykladowe przejawy
gotowosci dziecka do czytania’:

- u$wiadamia sobie, co to jest czytanie, czym sie rozni od opowiadania

czegos,

- wie, jak sie¢ czyta (i pisze) wjego ojczystym jezyku np. od lewej do

prawej i jednocze$nie od goéry do dotu,

- potrafi wyttumaczy¢, dlaczego ludzie ucza sie czytac (i pisac),

- ma bogaty zasdb stownictwa i dobrze opanowang umiejetno$¢ wypo-

wiadania si¢ w roznych sytuacjach,

- prawidlowo réznicuje dzwieki, barwy i ksztatty.

Tak wiec dokonujac uogélnienia rozwazan i definicji dotyczacych roz-
woju gotowosci do czytania (i pisania) nalezy odnotowa¢, iz dotycza one
rozwoju gotowosci do opanowania nowego sposobu komunikowania sie
Za pomocy pisma.

Analiza etapéw opanowywania mowy pisanej (scharakteryzowanych
przez A. Brzezinska®) wskazuje, iz etap I (rozwoju ekspresji i komunika-
cji niewerbalnej i prewerbalnej, do konca 1 roku Zycia), etap II (rozwoju
ekspresji i komunikacji werbalnej, 2-3 roku zycia’) ietap III (odkrycia

3 A. Brzezinska, Gotowos¢ dzieci w wieku przedszkolnym..., op. cit., s. 7.

4 Ibidem, s. 41-42.

5 Czytanie i pisanie - nowy jezyk dziecka, A. Brzezinska (red.), Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1987, s. 42.

¢ A.Brzezinska, Gotowos¢ dzieci w wieku przedszkolnym..., op. cit., s. 47-48.

7 Wiérod osiagnie¢ dzieci do trzeciego roku zycia wymieniane s m.in.: rozpoznawa-
nie poszczegdlnych ksigzek po okladce, udawanie przez dzieci, ze czytaja ksiazke, rozumie-
nie, ze z ksigzkami nalezy postepowaé w szczegdlny sposob i postepowanie zgodnie z tym
przekonaniem, akceptowanie czytania ksigzki wspdlnie z dorostym, jako stalej czesci dnia,
okazywanie zainteresowania rymami i wymys$laniem nowych stéw, wymienianie obiektéw
i postaci wystepujacych w tekscie ksiazki, proszenie 0sob dorostych, aby cos przeczytaly lub
napisaly, pojawienie si¢ zainteresowania konkretnymi znakami np. literami, z ktorych skta-
dajg sie imiona, ,bazgroty” dzieci coraz bardziej stuzace przekazaniu mysli, odréznianie
rysunku od tekstu, rysowanie znakéw przypominajacych litery.
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znakow iich roli w kontaktach ludzi miedzy soba, do ok. 5 roku zycia®)
to fazy coraz wiekszej wrazliwosci na znaki. Wrazliwo$¢ ta przejawia sie
w zwigkszajacej sie czestotliwosci wyrdzniania przez dziecko z otoczenia
znakdw, zauwazania ich i r6znicowania.

Etapy IV (odkrycia istoty pisma, w tym zwigzku grafem - fonem i fo-
nem - grafem, dziecko zaczyna samo ,,uczy¢ si¢” czytac i pisa¢®) i V (goto-
wosci do opanowania czytania i pisania, coraz efektywniejsze korzysta-
nie ze wskazdwek dorostego, druga faza wieku przedszkolnego i poczatek
mlodszego wieku szkolnego) dotycza coraz wiekszej podatnosci dziecka
na wskazowki ptynace z otoczenia. Jesli u doroslego dominuje orientacja
»ha program” wowczas dziecko jest nauczane czytania (i pisania). Nato-
miast, kiedy dorosly orientuje sie ,,na osobe” to dziecko ma warunki do
calkowicie samodzielnego opanowania umiejetnosci czytania (i pisania).
W obu wariantach dziecko odnosi sukces, poniewaz jest ono ,gotowe”
do ,,bycia uczonym” lub ,,nauczenia si¢” czytania (i pisania). Reasumujac
powyzsze rozwazania mozna stwierdzi¢, ze w przedstawionym procesie
przechodzenia przez kolejne pie¢ etapow dziecko staje sie™:

a) gotowe do czytania i pisania, czyli coraz bardziej wrazliwe (sensy-
tywne) na znaki pisma, gotowos¢ typu ,,chce” — nazwane gotowoscig
emocjonalno-motywacyjna,

b) gotowe do nauki czytania i pisania, zatem coraz bardziej podatne na
wskazowki plynace od innych, oczekuje ich i coraz efektywniej z nich
korzysta, gotowos¢ typu ,wiem jak” i ,,mam mozliwosci” - zgodnie
z kolejnoscig ich wymienienia nazwane gotowos$cig psychomotorycz-
ng i stownikowo-pojeciowa.

8 Za osiagniecia dzieci 3-4-letnich uznaje sie to, ze wiedza one, iz litery alfabetu stano-

wig szczegolng kategorie znakow i maja swoje nazwy, odrdzniaja rézne rodzaje tekstow w za-
leznosci od okolicznoéci, rozpoznaja odrebne i powtarzajace sie dzwieki, z ktérych zbudo-
wane s3 stfowa (aliteracje, rymy), gdy mowia, uzywaja nowego stownictwa i konstrukeji gra-
matycznych.

o Zkolei dzieci od pigtego roku Zycia m.in. nazywaja poszczegdlne czesci ksiazki i ttu-
maczg ich funkcje, sledza znajomy tekst, gdy mu sie go czyta, zaczynajg czyta¢ na glos zna-
jome teksty (faczac fragmenty tekstu, ktore pamietaja z wymyslonymi informacjami), rozpo-
znaja i nazywaja wszystkie litery alfabetu, rozumieja, iz kolejnos¢ liter w wyrazie odpowiada
kolejnosci dzwiekow w stowie, kojarzg niektore dzwieki z literami. Gdy ustysza ciag trzech
stéw, rozpoznaja, ze w dwoch pierwszych stowach wystepuje ten sam dzwiek, styszac sylabe
tworza z niej znaczaca cato$d, styszac stowo wymyslaja inne, rymujace sie z nim, samodziel-
nie i bez zachety pisza na kartce rozne litery, korzystajac z wiedzy na temat dzwiekow oraz
ze znajomosci liter dziela wyraz na dzwiegki (gloski), pisza wlasne imie i nazwisko, a takze
imiona najblizszych przyjaciol.

*  A. Brzezinska, Gotowos¢ dzieci w wieku przedszkolnym..., op. cit., s. 48.
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Gotowos¢ do nauki czytania i pisania zdefiniowano jako ,stan roz-
woju dziecka, bedacy rezultatem dojrzewania oraz dotychczasowego tre-
ningu wychowawczego przede wszystkim na terenie rodziny, ktory czyni
je wrazliwym na znaki, ich istote i znaczenie w procesie komunikowania
sie ludzi, a jednoczesnie gotowym do odnoszenia korzysci ze wskazdwek
otoczenia dotyczacych opanowania umiejetnosci czytania™. Ponadto
A. Brzezinska (za E.J. Gibson i H. Levin) podkreéla, iz ,aspekt emocjo-
nalno-motywacyjny mozna uznac za ten, ktory w istocie decyduje o tym,
jak proces nabywania tych umiejetno$ci bedzie przebiegal - czy dzie-
cko nauczy si¢ czyta¢ samodzielnie (...) czy proces ten przybierze posta¢
treningu nauczania czytania i pisania prowadzonego metoda «krok po
kroku» przez dorostego™>.

Generalizujac problematyke gotowosci do uczenia si¢ czytania (i pisa-
nia) nalezy wyraznie zaznaczy¢, iz chodzi o takie przygotowanie dziecka,
aby mogtlo ono z sukcesem dla siebie podja¢ nauke czytania (z uwzgled-
nieniem jego dotychczasowych osiggnie¢ w tym zakresie) w warunkach
szkolnych. Dobra znajomo$¢ tego, co sktada sie na dojrzatos¢ do uczenia
sie czytania na sposdb szkolny umozliwia nauczycielom zaplanowanie
dzialan w perspektywie dalszej, niz proponuje to program przedszkolny.
Ponadto szczegdlnej uwadze powinno podlegaé¢ emocjonalno-spoteczne
dostosowanie do obowigzkow szkolnych®, a w nim (pomijania, zdaniem
E. Gruszczyk-Kolczynskiej) prawidtowa koordynacja i dynamika proce-
sow nerwowych. Za szczegdlnie wazne poza dostosowaniem spotecznym
uznaje ona mechanizmy regulujace zachowania dzieci w sytuacjach trud-
nych i wymagajacych jednoczesnie wysitku intelektualnego™.

Grazyna Krasowicz-Kupis odnoszac si¢ do definicji dojrzalosci do
nauki czytania i pisania autorstwa A. Brzezinskiej wskazata na jej szeroki
charakter (synteza pogladow S. Szumana, L.S. Wygotskiego, J. Brunera na
bazie interakeji dojrzewania i doswiadczenia), zaakcentowanie procesow

v Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, A. Brzezinska, (red.), op. cit., s. 43-44.

= A. Brzezinska, Gotowos¢ dzieci w wieku przedszkolnym..., op. cit., s. 49.

B Spoleczne przygotowanie dzieci do obowigzkéw szkolnych, zdaniem B. Wilgockiej-
-Okon, polega na: zdolnosci do radzenia sobie w prostych sytuacjach, umiejetnoéci zachowa-
nia sie¢ w grupie dorostych lub réwiesnikéw adekwatnie do sytuacji, samodzielnosci, wyko-
nywaniu polecen skierowanych do dziecka i do calej grupy, podporzadkowaniu si¢ wymaga-
niom zwigzanym z uczeniem si¢ w grupie rowiesniczej.

4 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ mate-
matyki, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1994, s. 19; E. Gruszczyk-Kolczyn-
ska, K. Dobosz, E. Zielinska, Jak nauczy¢ dzieci sztuki konstruowania gier?, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1996, s. 7-30.
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emocjonalno-motywacyjnych oraz brak wyraznego odniesienia do roli
sprawnosci jezykowych i metajezykowych. Za godne podkreslenia uznata
uzaleznienie przebiegu procesu opanowywania umiejetnodci czytania
i pisania (poza indywidualnymi cechami dziecka) od takich czynnikéw
jak np. metoda czy jako$¢ nauczania®.

Powolujac si¢ na wyniki badan nad czynnikami warunkujacymi suk-
ces w czytaniu oraz nad powodami niepowodzen (gléwnie dysleksji roz-
wojowej) uznala, iz opisujac dojrzalos¢ do nauki czytania i pisania nalezy
zalozy¢, iz czytanie i pisanie stanowig™:

a) czynnos¢ jezykowa (forme komunikacji oparta na jezyku),

b) czynno$¢ metajezykowa oparta na: §wiadomosci relacji druk - stowo,
$wiadomosci relacji gloska - litera, $wiadomosci srodkéw jezyko-
wych uzytych do formowania wypowiedzi i ich kontroli,

©) czynno$¢ metapoznawczg, wymagajaca $wiadomej kontroli proce-
séw poznawczych zaangazowanych w czytanie (rozumienie tekstu),

d) czynno$¢ pragmatyczng i metapragmatyczng, ktéra wymaga umie-
jetnosci celowego postugiwania si¢ tekstami pisanymi i kontroli ich
zastosowan z punktu widzenia celéw osobistych i ponadindywidual-
nych.

Grazyna Krasowicz-Kupis podziela poglady S. Szumana i A. Brzezin-
skiej, co do zakresu pojecia ,aspekt emocjonalno-motywacyjny” i akcen-
towania w nim wrazliwosci, jako wskaznika dostatecznego stopnia zain-
teresowania wiedzg podawang w szkole. Doprecyzowala zas podawane
przez A. Brzezinska znaczenie terminu ,aspekt techniczny” i ,,poznawczy”
dojrzatosci do czytania i pisania.

Aspekt techniczny powinien jej zdaniem uwzglednia¢ sfere proceséw
percepcyjno-motorycznych oraz podstawowe umiejetnosci jezykowe
takie, jak":

A. Adekwatny poziom percepcji wzrokowe;.

B. Adekwatny poziom sprawnosci ruchowych, grafomotorycznych,

w tym lateralizacje o typie ustalonym oraz elementarne umiejetnosci
w zakresie orientacji przestrzennej (prawa — lewa, géra — dot wzgle-
dem siebie i innych osdb).

5 G. Krasowicz-Kupis, Rozwéj swiadomosci jezykowej dziecka..., op. cit., s. 79; idem,
Rozwdj i ocena umiejetnosci czytania dzieci szescioletnich, op. cit., s. 41-42.

1 Idem, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka..., op. cit., s. 79.

v Ibidem, s. 80.
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C. Wlasciwy dla wieku poziom integracji wzrokowo-ruchowej oraz in-
tegracji percepcyjno-motorycznej w innych zakresach.

D. Odpowiedni poziom percepcji stuchowej — réznicowanie cech dzwie-
kow, réznicowanie mowy iinnych dzwiekow, percepcja i odtwarza-
nie rymow, pamie¢ stuchowa.

E. Adekwatny rozwdj mowy - prawidlowa wymowa, umiejetno$¢ bu-
dowania réznego typu wypowiedzi, rozumienie wypowiedzi, przy-
swojenie podstawowych umiejetnosci jezykowych - fonologicznych,
morfologiczno-sktadniowych, semantycznych, pamieé werbalna,
w tym fonologiczna.

F. Swiadomo$¢ jezykowa na poziomie fonologicznym i morfologiczno--
skfadniowym, a takze semantycznym i pragmatycznym.

G. Swiadomos¢ pisma jako systemu znakoéw, ktéry rzadzi sie swoistymi
regutami i ma okreslone odniesienie do mowy i rzeczywisto$ci.

H. Adekwatne sprawnosci w zakresie uwagi oraz pamieci, w tym pa-
mieci krétkotrwalej i operacyjne;j.

Natomiast aspekt poznawczy powinien obejmowac rozwoj podstawo-
wych umiejetnoséci jezykowych. Grazyna Krasowicz-Kupis uwzglednita
w nim takze poziom myélenia umozliwiajacy dokonywanie operacji na
jezyku jako materiale komunikacji (§wiadomo$¢ jezykowa) oraz rozumie-
nie ikrytyczny stosunek do czytanych tekstéow ($wiadomos$¢ jezykowa
semantyczna i pragmatyczna). W takim rozumieniu sktadnikami dojrza-
tosci do nauki czytania i pisania, zdaniem G. Krasowicz-Kupis, sg**:

— komponenty niespecyficzne, przydatne w nauce: a) nastawienie i mo-
tywacja; b) rozwdj sprawnosci percepcyjno-motorycznych oraz ich
integracja; c) rozwdj intelektualny — rozwdj myslenia na poziomie
operacyjnym;

— komponenty specyficzne, nieprzypadkowe w nauce czytania i pisa-
nia: a) rozwdj mowy ijezyka — umiejetnosci komunikacyjne i przy-
swojenie systemu jezykowego; b) $wiadomos¢ jezykowa; ¢) $wiado-
mos$¢ pisma.

Rozwazania dotyczace problematyki gotowosci do uczenia sie czyta-
nia i pisania opierajg si¢ na wynikach badan naukowych i systematycznie
przekladane sg na jezyk praktyki pedagogicznej®. Oczekiwanymi efek-

*  Ibidem, s. 80-81.

» K. Rayner, B.R. Foorman, Ch.A. Perfetti, D. Pesetsky, M.S. Seidenberg, How psycho-
logical science informs the Teaching of reading, “Psychological Science in the Public Interest”
2001, Vol. 2, No. 2, p. 31-74, http://www.psychologicalscience.org/journals/pspi/pdf/pspiz2.



Rozdzial 1. Pojecie gotowosci i umiejetnosci czytania 21

tami dzialan majacych stuzy¢ edukacji czytelniczej szesciolatkow jest:
okazywanie przez dzieci zainteresowania pismem jako posrednia forma
komunikacji, symbolami jako narzedziami myslenia, motywacja do czy-
tania, umiejetno$cig pozyskiwania informacji z tekstu napisanego, dosko-
naleniem umiej¢tnosci czytania ze zrozumieniem oraz zainteresowanie
tworczoscig literacka.

Wspolczesne definicje psycholingwistyczne najpelniej oddajg zlozo-
nos¢ procesu czytania®. Sa tez pomocne w okresleniu obszaréw, na ktoére
powinni zwréci¢ uwage pedagodzy wprowadzajacy dzieci w $wiat pisma.
Ujecie psycholingwistyczne wskazuje na rozwijanie funkcji poznawczych
i umiejetnosci percepcyjnych oraz §wiadomosci i sprawnosci jezykowe;.
Analiza wynikéw badan psychologicznych i ich przenoszenie do praktyki
prowadzi do konkluzji, iz biegte opanowanie zasad postugiwania si¢ alfa-
betem jest podstawowym warunkiem osiggniecia umiejetnosci czytania.
Oprocz tego sposoby nauczania fonetyki, ktére uczg tych zasad wprost sg
bardziej korzystne niz sposoby posrednie”. Opanowanie fonetyki uzna-
wane jest za wazne, poniewaz pomaga to poczatkujacemu czytelnikowi
w zrozumieniu alfabetycznych zasad i zastosowaniu ich podczas czytania
(i pisania). Mimo wszystko zréznicowane sposoby nauczania czytania
wykraczajace poza praktyki fonetyczne istotnie wspomagaja catoksztatt
edukacji czytelniczej. Na podkreslenie zastuguje fakt, iz udziat dziecka
jest tak samo wazny jak wskazéwki nauczyciela. Ostatecznymi benefi-
cjentami wnioskdw plynacych z badan powinny by¢ dzieci, a nie sami
badacze. Natomiast od refleksyjnych nauczycieli oczekuje sie studiowa-
nia wynikéw (jako udokumentowanych dowodéw na podejmowane dzia-
tania) itraktowania ich jako argumentéw dla wprowadzanych zmian
w pracy z dzie¢mi*.

pdf [data wejscia: 14.07.2009]; K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, op. cit., s. 219-221;
E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy..., op. cit.; D. Chwastniewska, Metoda 101 krokéw w na-
uce czytania, [w:] Zrozumiel, zeby pomoc. Dysleksja w ujeciu interdyscyplinarnym, G. Kraso-
wicz-Kupis, L., Pietras (red.), Wydawnictwo Pedagogiczne ,,Operon” Sp. z 0.0., Gdynia 2008,
5. 144-147.

* Por.: G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj sSwiadomosci jezykowej dziecka..., op. cit., , s. 79.

2 K. Rayner, B.R. Foorman, Ch.A. Perfetti, D. Pesetsky, M.S. Seidenberg, How psycho-
logical science informs the Teaching of reading, “Psychological Science in the Public Interest”
2001, Vol. 2, No. 2, p. 63-68, http://www.psychologicalscience.org/journals/pspi/pdf/pspiz2.
pdf [data wejscia: 14.07.2009].

> E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy..., op. cit., s. 216 i nast.

» K. Rayner, B.R. Foorman, Ch.A. Perfetti, D. Pesetsky, M.S. Seidenberg, How psycho-
logical science informs the Teaching of reading, op. cit., p. 68; G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj
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Przedstawione zmiany w pogladach na gotowos¢ do czytania i pisania
to efekt rozwoju badan nad czynnikami warunkujacymi powodzenie
w czytaniu i pisaniu (nurt rozwojowy) oraz badaniami nad przyczynami
niepowodzen, gtéwnie dysleksji rozwojowej (nurt kliniczny).

1.2. Znaczenie terminu ,czytanie”

Badania nad czytaniem opisuja wyjatkowo bogaty idynamiczny
obszar ludzkiej kultury pisanej. Stawanie si¢ czytelnikiem jest procesem,
ktdéry zaczyna sie wraz z rozwojem umiejetnosci jezykowych i prowadzi
do czytania. W przeciwienstwie do rozwoju mowy, ktora jest procesem
naturalnym i przewidywalnym, czytania trzeba nauczy¢ si¢. Niezwykla
przemiana intelektualna ispoleczna, jaka dokonuje sie z chwilg przej-
$cia osoby z kultury oralnej (przedpi$miennej) do pismiennosci ttumaczy
zainteresowanie reprezentantdw wielu dziedzin nauki czytaniem.

Zdaniem Franciszka Krdla, w pismiennictwie poswigconym proble-
matyce czytania i czytelnictwa funkcjonujg trzy znaczenia stowa ,,czyta-
nie” - potoczne, waskie i szerokie. W rozumieniu potocznym stowo ,,czy-
tanie” uzywane jest w przypadku korzystania z informacji zawartych nie
tylko w tekstach, lecz takze w znakach drogowych, informacyjnych ina
mapie pogody. Mysliwy ,,czyta” z tropow zwierzat, ,odczytujemy sygnaly
niewerbalne, jakie kto§ do nas wysyta”, ,,czytamy czyje$ mysli”, ,,czytamy
miedzy wierszami” czy ,wyczytujemy smutek/rozpacz/radosé/zadowole-
niez ... oczu’.

W rozumieniu ,waskim” czytanie traktowane jest jako jedna z form
komunikacji jezykowej polegajaca na budowaniu (,,szyfrowaniu” mysli
przy pomocy znakoéw graficznych) oraz odbiorze informacji (rozumieniu
tego, co osoba piszaca ,,zaszyfrowala” przy uzyciu tychze znakow) zgod-
nie z regulami danego jezyka. Istota i celem czytania w takim wypadku
jest zrozumienie przekazywanych informacji. Sam F. Krol za warunki
konieczne skutecznego czytania (z pelnym zrozumieniem) uznaje*:
1) dostateczny zasob do$wiadczen, wiadomosci i poje¢ w dziedzinie, kto-
rej dotyczy tekst, 2) wystarczajacg bieglos¢ techniczna w czytaniu (tj.
dokladne spostrzeganie i réznicowanie znakéw graficznych, znajomosé

i ocena umiejetnosci czytania dzieci szescioletnich, op. cit.
4 F.Krol, Sztuka czytania, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1982, s. 12.
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ich umownego znaczenia oraz biegto$¢ w przekladaniu spostrzezonych
znakow na myséli), 3) skupienie uwagi na tresci.

W rozumieniu ,,szerokim”, a wigc wowczas gdy traktujemy umiejetno$é
czytania jako narzedzie przydatne w réznorodnych sytuacjach o charak-
terze spolecznym poszerzamy definicj¢ o taki komponent, jak*: umie-
jetno$¢ odczytywania réznorodnych pod wzgledem formy i zawarto$ci
tekstow, postugiwania si¢ nimi (tekstami) w réznych celach oraz wyszuki-
wania potrzebnych informacji. Obiektami do czytania z zastosowaniem
odmiennych sposobow odbierania tresci beda: ksiazki (np. literatura
piekna, podreczniki, poezja), artykuly w gazetach (np. publicystyczne,
reklamowe, naukowe, popularnonaukowe, techniczne, instrukcje) oraz
tzw. materialy nietekstowe (tabele, wykresy, zdjecia, rozklady jazdy, plany
i mapy, schematy irysunki techniczne) wydawane w wersji papierowej
lub elektronicznej. W zaleznosci od potrzeb motywem sklaniajacym
nas do czytania moze by¢ che¢ rozrywki, wzbogacenie wiedzy o czyms
lub o kims, konieczno$¢. Zmianie ulega¢ bedzie takze technika czytania
(czytanie normalne, wyszukiwanie informacji, szybki przeglad orienta-
cyjny, czytanie map, tabel statystycznych i wykresow, czytanie krytyczne,
uczenie si¢ przez czytanie).

Z kolei w zaleznosci od przyjetego (w danym nurcie) zalozenia doty-
czacego tego, na czym polega czytanie, mamy do czynienia z badaniami
nad lingwistycznymi lub psychologicznymi*® (niekiedy nazywanymi psy-
cholingwistycznymi*”) uwarunkowaniami nauki czytania.

W podejsciu lingwistycznym nauke czytania rozpoczyna sie od ¢wiczen
zwiazanych ze stuchem fonematycznym ijemu przypisuje si¢ najistotniej-
sze znaczenie®. W zwiazku z takim podejsciem, czytanie definiuje si¢ jako
tworzenie dzwiekowej formy stowa na podstawie jego obrazu graficznego
(zapisu). Zdaniem D.B. Elkonina za osobe czytajaca uznaje si¢ taka, ktora
potrafi utworzy¢ prawidlowg forme dzwiekowa niezaleznie od tego, czy jest
to stowo jej znane, czy nie. Ponadto rozumienie tekstu nie jest uznawane

> Ibidem, s. 12-14.

¢ Czytanie i pisanie - nowy jezyk dziecka, A. Brzezinska, (red.), op. cit., s. 30.

7 E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy..., op. cit., s. 43-45; G. Krasowicz-Kupis, Roz-
woj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-letnich, Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 1999, s. 19-20.

»  D. Galinska, W. Jarzabek, Wplyw intensywnych oddziatywati na rozwéj stuchu fone-
matycznego u dzieci pigcioletnich, ,,Psychologia Wychowawcza” 1986, nr 1, s. 96-106; D. Galin-
ska, W. Jarzabek, Préba poréwnania efektywnosci stymulacji stuchu fonematycznego u dzieci
w wieku 5 6 lat, ,,Psychologia Wychowawcza” 1990, nr 1-2, s. 31-40.
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za istotng czg$¢ procesu czytania®. Charakterystyczne dla takiego sposobu
myslenia o czytaniu jest nastepujace stwierdzenie: ,Mozna czytaé po tacinie,
nie rozumiejac ani stowa, mozna zna¢ litery greckie i deklamowa¢ wiersze
Iliady, nie pojmujac zupelnie znaczenia tego, co si¢ czyta™. W zaintereso-
waniu trescig upatruje si¢ powodu spowalniania tempa czytanego tekstu
oraz rozpraszania uwagi czytajacego (dziecka).

W Polsce przykladem takiego ujecia nauki czytania sa poglady T. Po-
znanskiej i H. Metery. Teresa Poznanska, byta zdania, ze nauka czytania
polegataby na eksponowaniu od poczatku techniki czytania inie gma-
twania jej tre$ciami fabularnymi. Jej zdaniem, fabula rozprasza uwage
dziecka inie pozwala mu skupi¢ sie na zasadniczym zadaniu, jakim jest
rozpoznanie iodtwarzanie znakéw graficznych. Helena Metera nawia-
zujac do trudnosci wskazanej przez T. Poznanska opracowala autor-
ska metode nauki czytania. Oparla ja na zalozeniach metod fonetycz-
nych nauki czytania (w szczegélnosci metody opracowanej przez D.B.
Elkonina). Wyro6znila dwa podstawowe okresy nabywania umiejetno-
$ci: 1) wstepny i2) wlasciwy. W poczatkowym okresie gléwny wysi-
tek ucznia kierowany byl na operacje dokonywane na dzwigkowo-
-graficznej stronie wyrazéw (wedlug etapoéw: poznawania budowy dzwigko-
wej wyrazéw, budowy graficzno-dzwigkowej wyrazéw, budowy sylabowej
wyrazow, zroznicowanego zapisu niektorych glosek i wyrabiania techniki
czytania), a dopiero na konicu wdrazano do czytania ze zrozumieniem?'.

Obecnie podejscie lingwistyczne podlega krytyce z powodu przesad-
nego preferowania aspektu technicznego i pomijania powodéw pojawie-
nia si¢ pisma w ludzkiej kulturze - aby przekaza¢ innym ludziom swoje
mys$li, aby umie¢ je odczytac i uchwycié sens przekazu.

W podejsciu psychologicznym wskazuje sie, iz najwazniejszym celem
czytania jest rozumienie tre$ci. Zwolennicy takiego podejscia sprzeciwiaja
sie sprowadzaniu tej czynnosci wylacznie do techniki odpoznawania wyra-
20w, a akcentujg ztozonos¢ czytania, jako procesu poznawczego.

Janina Malendowicz zwraca uwage na to, iz czytanie polega na ,,poj-
mowaniu my$li wyrazonych za pomocg umownych znakéw graficznych

»  Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, A. Brzezinska, (red.), op. cit., s. 27.

% Cyt. opinii T. Simona i V. Vaneya z1917 roku przytoczony przez M. Cackowska,
[w:] Nauka czytania ipisania w klasach przedszkolnych, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1984, s. 42.

3 H. Metera, Przewodnik metodyczny do podrecznika ,Naucze si¢ czytac”, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa, 1976, s. 3-5.
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- symboli wzrokowych (lub dotykowych w przypadku czytania tekstu
przez niewidomych), ktore tworza tekst™=. Z kolei tekst definiuje ona jako
»Ciag linearnych elementdw i struktur jezykowych (fonicznych, morfolo-
gicznych, syntaktycznych) tworzacy okreslong strukture relacyjng (pozy-
cyjna)®. Franciszek Krol sens terminu ,,czytanie” upatruje w rozumieniu
»zawartych w tekscie mysli™*. Podobnie W. Okon okresla krétko czytanie
jako ,kojarzenie znakéw pisma (druku) jakiego$ jezyka z trescig danego
tekstu™. Michael A. Tinker ttumaczy, iz ,,czytanie polega na rozpoznawa-
niu drukowanych lub pisanych symboli, ktére stuza jako bodzce do przy-
wolywania znaczen nagromadzonych dzigki wczes$niejszym doswiad-
czeniom zyciowym i tworzeniu nowych znaczen droga manipulowania
pojeciami, ktdre czytelnik posiada™®.

W nurcie psychologicznym wskazuje si¢ rowniez na wielofunkcyjnos¢
wlasciwosdci czytania. Zdaniem E. Malmaquist, ,,psychologiczny proces
czytania obejmuje wszystko, co dzieje si¢ od chwili, gdy zaczynamy reago-
waé na bodzce wizualne, wywotywane napisanymi lub wydrukowanymi
wyrazami, az do produktu czytania (...) - odpowiedzi czytajacego na te
bodzce w postaci mysli, reakcji uczniow, méwionych lub napisanych stow,
lub tez wszelkiego rodzaju™. Rozumienie pojecia ,czytanie” jako dzia-
talno$ci wieloczynnosciowej (w kontekscie zaangazowania uczuciowego
i zainteresowania osoby czytajacej) pozwolitlo E. Malmquist na wskaza-
nie nastepujacych czesci®:

— wrazenia wzrokowe, ktére sa przekazywane do mézgu,

— percepcja, wramach ktorej uwzglednia si¢ rozumienie poszczegdl-

nych wyrazéw i zdan,

— funkcja miesni oka,

— natychmiastowe zapamig¢tywanie przeczytanego tekstu,

— pamie¢ rzeczy i faktow z przesztosci,

32 Ibidem, s. 10.
»  J. Malendowicz, O trudnej sztuce czytania i pisania, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1978,

3 F.Krol, Sztuka czytania, op. cit., s. 12.

3 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa
2001, S. 65.

3¢ M.A. Tinker, Podstawy efektywnego czytania, thum. K. Dudziak, Pafistwowe Wydaw-
nictwo Naukowe, Warszawa 1980, s. 15 i nast.

¥ E.Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej, thum. A. Thierry, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1982, s. 19.

% Ibidem.



26 Czg$¢ 1. Teoretyczne i metodologiczne podstawy badan

— intensywne dzialania asocjacyjne iprzetwarzajace oparte na do-

$wiadczeniach czytajacego,

— uczuciowe zaangazowanie i zainteresowanie trescia tego, co czyta,

— organizacja materiatu w taki sposob, aby madgt by¢ do czegos uzyty.

Wspolgranie wszystkich komponentéw sprawia trudnosci w ich odréz-
nieniu. Jednak jest mozliwe dokonanie ich analizy (jak proponuje E. Mal-
mquist) w czterech grupach gléwnych, tj.: I — wrazen zmystowych; II -
percepcji; III - zrozumienia i IV - zastosowania.

Z kolei H. Mystkowska opierajac sie na ogoélnej, psychologicznej cha-
rakterystyce proceséw orientacyjnych, intelektualnych i wykonawczych
przeprowadzonej przez T. Tomaszewskiego okreslita czytanie jako proces
sensoryczno-motoryczny, intelektualny i emocjonalny. Do wymienionych
i scharakteryzowanych umiejetnosci skladajacych sie na poszczegdlne
procesy (czytanie jako proces sensoryczno-motoryczny, intelektualny,
emocjonalny) dodala czwarty - czytanie jako proces wychowawczy.
Wsrdd wielu pozytkow plynacych z aktywnosci zwigzanych z czytaniem
wspomina o integrujacej roli czytania w wychowaniu (usamodzielnianie
dziecka, poznawanie regul rzadzacych srodowiskiem, a przekazywanych
za pomocg znakow pisma, podniesienie pozycji socjometrycznej dziecka
w zespole dzieki umiejetnoséci czytania itp.) o ile podejmie sie je w odpo-
wiednim czasie. Opisujgc czytanie jako proces wychowawczy podkreslila,
iz wptywa on na ksztaltowanie si¢ postaw, szczegolnie spofecznych, ktore
czytelnik przyjmie jako swoje (zinternalizowane) lub obce, narzucone
(niezinternalizowane)®.

Zdaniem A. Brzezinskiej dziecko nie umie czytaé, oile ,jedynie
poprawnie nazywa litery, poprawnie reprodukuje dzwigkowo napisane
wyrazy czy zdania, ktére rozumie znaczenie pojedynczych stéw a nawet
potrafi poprawnie odtworzy¢ tres¢ przeczytanego zdania czy tekstu™°.
Takie zdefiniowanie czytania umozliwilo autorce podzielenie komponen-
tow procesu czytania na trzy gldwne grupy i przyporzadkowaniem im
odpowiednich oznak umiejetnosci. Wszystkie wskazane aspekty sa row-
nie wazne, co ma fundamentalne znaczenie dla myslenia o organizacji
i przebiegu nauki czytania dzieci. Trzy podstawowe grupy to*:

» H. Mystkowska, Uczymy czytaé w przedszkolu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1977, s. 8.

+  Czytanie i pisanie - nowy jezyk dziecka, A. Brzezinska (red.), op. cit., s. 35.

4 S. Tabol, Istota czytania, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2005, s. 17-18, Czy-
tanie i pisanie - nowy jezyk dziecka, A. Brzezinska (red.), op. cit., s. 37.
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A. Sfera proceséow psychomotorycznych (sprawno$¢ analizatordw:

wzrokowego, stuchowego, kinestetyczno-ruchowego, sprawno$¢ apa-
ratu artykulacyjnego oraz sprawnos¢ manualna).

ASPEKT TECHNICZNY: rozpoznawanie, roznicowanie i kojarzenie gra-
femoéw ifonemow, umiejetno$¢ ich odtwarzania w odpowiednim
czasie.

Za istotne uznawane jest kojarzenie znakéw graficznych z foniczny-
mi i odwrotnie (Jak dziecko czyta?).

. Sfera proceséw poznawczych (myslenie, dla ktorego ,materiatem”

jest zasob pojeciowy i stownikowy dziecka).

ASPEKT SEMANTYCZNY: asocjacja rozpoznanych znakow z posiada-
nym doswiadczeniem (dekodowanie znakéw graficznych ifonicz-
nych), dostowne rozumienie tresci stow i zdan.

Za wazne dla tego poziomu jest bezposrednie rozumienie znaczen
zawartych w tekscie i rozumienie treéci poszczegélnych fragmentow
w kontekscie calego tekstu (Co dziecko czyta?).

C. Sfera proceséw emocjonalno-motywacyjnych (warunkujacy nasta-

wienie dziecka do czytania i mobilizujacy do pokonywania trudnosci).
ASPEKT KRYTYCZNO-TWORCZY: ustosunkowanie si¢ do tekstu, doko-
nywanie oceny tre$ci w kontekscie wlasnych doswiadczen, rozumienie
przenosni, umiejetno$¢ skorzystania z odczytywanych treéci.

Za najwazniejsze w tym aspekcie uznaje si¢ refleksyjny, krytyczny
stosunek do odczytywanych tredci i ich znaczen (Po co czyta?).

Aspekt krytyczno-twdrczy mozna traktowaé dwojako. Po pierwsze,
jako przejaw dwoch $cidle zwigzanych ze sobg stron jednej umiejetno-
$ci. Po drugie, jako dwie odrebne umiejetnosci, ktore sie uzupelniaja.
W pierwszym wariancie ,zaliczenie czytania krytycznego i tworczego do
tej samej kategorii oznaczaloby, ze przy nauczaniu odpowiednich umie-
jetno$ci mozna zastosowac te same metody, co nie jest prawdg™>.

Z kolei E. Malmquist wskazuje na trzy rodzaje czytania: receptywne,
krytyczne itworcze. Czytanie receptywne stuzy poznaniu poszczegol-
nych faktéw, pogladoéw, czy sprawozdan, ktdre przedstawil dany autor.
Dzigki umiejetnosci czytania receptywnego mozliwe jest zdobywanie
informacji, czy wiadomosci®.

42

43

E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej, op. cit., s. 185.
Ibidem.
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Czytanie krytyczne wymaga oceny, za$ tworcze fantazji iluznych
asocjacji. Zdaniem D. Klus-Stanskiej i M. Nowickiej specyfika czytania
krytycznego i tworczego jako rozniacego sie, chociaz dopetniajacego sig
»ma te zalete, ze zabezpiecza przed nieuzasadniong wybidrczg koncentra-
cja tylko na jednym z nich, akcentujgc istnienie rowniez ,,drugiej strony
medalu™*. Poglad ten jest zgodny z zapatrywaniami E. Malmquist, dla
ktdrej czytanie krytyczne oznacza poszukiwanie waznych danych i wy-
maga umiejetnosci poddania powaznej ocenie tego, co przeczytalismy.
Taka krytyka polega na ocenie zawartych w tekscie danych, identyfikacji
zrédet, na ktore powoluje si¢ autor, poréwnania stopnia wiarygodnosci
tych zrodel oraz syntezy spostrzezen, jakich dokonat czytelnik podczas
czytania®.

Czytanie tworcze uznaje ona za najwyzsza jego forme. Moze by¢ ono
dwojakiego rodzaju: dywergencyjne (pomysty autora wykorzystujemy
jako punkt wyjscia do nowych idei) i konwergencyjne (wykorzystywa-
nie wiedzy i pomyslow autora oraz wlasnych, aby znalez¢ odpowiedz na
dany problem). Generalnie osoba czytajaca twdrczo wyodrebnia nowe,
nieznane jej powigzania, usituje stworzy¢ nowe kombinacje, dokona¢
polaczenia na pozor nieporéwnywalnych elementéw w jedna cato$é, czy
wreszcie ponownie zdefiniowaé lub przetworzy¢ pewne czeéci informaciji,
aby moéc na nowo odkry¢ nowe sposoby zastosowania tychze informacji
oraz rozwija¢ mysl dalej, budujac ja na materiale juz znanym#. W takich
dziataniach, zwigzanych z czytaniem tworczym E. Malmquist upatruje
poczatku konstruktywnego my$lenia i dziatania.

Zatem zaréwno w pracach psychologicznych jak ipedagogicznych
zaczeto podkreslac role znaczenia w umiejetnosci czytania. Ponadto poja-
wil sie w nich akcent na jezykowy charakter czytania, jednak mozna go
uzna¢ za rozpatrywany w stosunkowo waskim znaczeniu. Elzbieta Awra-
miuk opisuje sytuacje jako taka, w ktdrej ,mimo dostrzegania jezykowego
charakteru czytania i pisania mozna mowi¢ o marginalizacji aspektow
jezykowych w ujeciu pedagogiczno-psychologicznym”#. Wskaznikiem
marginalizacji bylo, jej zdaniem, ,potraktowanie aspektow jezykowych
jako sprawnosci technicznych (znajomo$¢ symboli iich funkcji) lub

4 D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Wydawni-
ctwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2005, s. 19-21.

+  E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej, op. cit., s. 177.

46 Ibidem, s. 182-183.

+  E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy..., op. cit., s. 44.
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semantycznych igramatycznych (znajomos$¢ stownictwa ikonstrukeji
skfadniowych oraz poprawnos¢ ich stosowania)”*®. Halina Mystkow-
ska przedstawiajac czytanie jako $rodek komunikacji miedzy autorem
a czytelnikiem wspomniata jedynie o wychowawczym wplywie autora na
wewnetrzny obraz rzeczywisto$ci, jaki posiada czytelnik (jaki ksztaltuje
sie w czytelniku). Waskie rozumienie czytania w praktyce pedagogicznej
mialo swoje konsekwencje. W przypadku:

— zastosowania podejécia lingwistycznego, ksztalcono umiejetnosci
czytania przede wszystkim w aspekcie technicznym;

— sklaniania si¢ ku podejsciu percepcyjnemu, ktadziono nacisk na roz-
wijanie percepcji wzrokowej i stuchowej;

— stosowania podejscia psychologicznego, ksztalcono wyzsze procesy
psychiczne (ocenianie, wydawanie sagdow, wnioskowanie, rozwiazy-
wanie problemoéw).

Mozliwe jest takze rozpatrywanie czytania i pisania jako takiego zacho-
wania czlowieka, ktore mozna potraktowa¢ jako skladnik aktu komuni-
kacyjnego*. Model komunikacji spolecznej sklada si¢ z pieciu elementow:
nadawca - komunikat - kanal (np. powietrze, papier, obraz) — odbiorca
- sprezenie zwrotne (reakcja odbiorcy na komunikat nadawcy). Umieszcze-
nie czytania w akcie komunikacji uznaje si¢ za moment, w ktérym nasta-
pilo poszerzenie jezykowych aspektow tej czynnosci.

Grazyna Krasowicz-Kupis czytanie nazywa zlozonym procesem psy-
cholingwistycznym ,,opartym na dekodowaniu tekstu oraz na interpreto-
waniu jego tre$ci”. Proces czytania wymaga, jej zdaniem, od czytajacego
»sprawnosci jezykowej na poziomie fonetycznym, logicznym, morfolo-
gicznym, syntaktycznym, semantycznym oraz sprawno$ci poznawczych,
glownie w zakresie percepcji wzrokowej, stuchowej, proceséw pamiecio-
wych oraz operacji umystowych na poziomie myslenia pojeciowego™.
Metapoznawczy i metajezykowy charakter czynnosci czytania wyraza si¢

4 Ibidem, s. 44.

4 R. Pawlowska okreslita czytanie mianem operacji odbiorczych w akcie komunikacji
jezykowej. Na czynnosci odbiorcze sktadaja sie nastgpujace operacje: recepcja wzrokowa, roz-
poznawanie znakow jezykowych w ich materialnej postaci przez poréwnywanie z wzorcami
zapamietanymi w o§rodkach mowy; identyfikacja znaczen, czyli odniesienie znakéw jezyko-
wych do oznaczonych przez nie rzeczywistosci tez poprzez pamiec skojarzen, znakow ze zna-
czeniem; u$wiadomienie funkcji tekstu i intencji nadawcy zakodowanych w tekécie; weryfi-
kacja znaczen w kontekscie.

*  G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggnigcia w czytaniu u dzieci 6-9-let-
nich, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 1999, s. 19-20.
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w angazowaniu proceséw kontroli poznawczej, a w szczegélnosci jezyko-
wej, ktora polega na ,dekodowaniu tekstu ukierunkowane na jego rozu-
mienie i wykorzystane do indywidualnych celéw czytajacego™'. Podobnie
P. Lobacz jest zdania, ze podczas nauki czytania uaktywnia sie wiedza
metajezykowa dziecka, a $wiadomos¢ fonologiczna jest katalizatorem
nabywania umiejetnosci czytania (i pisania)>. Dziecko aktywnie jezy-
kowo, z prawidlowo rozwinigta artykulacja bedzie posiadalo wystarcza-
jaca wiedze fonologiczng do rozpoczecia nauki czytania®.

W zasadniczych kwestiach pedagogicznych obecnych w podejsciu psy-
chologicznym (i psycholingwistycznym) za wazne uwaza si¢ wiec trak-
towanie czytania jako m.in5% a) umiejetnosci rozpatrywanej w kontek-
$cie kulturowych osiggnie¢ cztowieka, b) rodzaju komunikacji jezykowej,
dzigki ktdrej mozliwe jest porozumiewanie si¢ w sposob posredni, za
pomoca znakéw graficznych i w oderwaniu od bezposrednich do$wiad-
czen, c) strategii stymulacji sprawnosci percepcyjno-motorycznych, roz-
woju intelektualnego, rozwoju mowy ijezyka, swiadomosci jezykowej
oraz $wiadomosci pisma u dzieci z deficytami lub sposobu wspierania
rozwoju dzieci zdrowych w wymienionych zakresach, d) umiejetnosci
przyczyniajacej si¢ do zapobiegania wykluczeniu spolecznemu.

Punkty z powyzszej listy s3 w istocie najaktualniejsza odpowiedzia na
pytanie o to, na czym polega sens czytania? Wyszczegdlniono obszary, na
ktére powinni zwraca¢ uwage dorosli (rodzice i pedagodzy) wprowadza-
jacy dzieci w $wiat pisma. Obok sugestii rozwijania funkcji poznawczych
i umiejetnosci percepcyjnych polozono nacisk na rozwijanie $wiadomo-
$ci i sprawnosci jezykowej w sensownych dla dziecka sytuacjach. Spowo-
dowato to konieczno$¢ dokonania zmian w filozofii pracy pedagogicznej
obejmujacej edukacje czytelnicza dzieci.

st Ibidem, s. 20.

2 P. Lobacz, Nabywanie systemu fonologicznego a swiadomos¢ fonologiczna dzieci,
[w:] Rozwéj poznawczy irozwdj jezykowy dzieci z trudnosciami w komunikacji werbalnej,
H. Mierzejewska, M. Przybysz-Piwkowa (red.), Wydawnictwo DiG, Warszawa 1997.

% J. Cieszyniska, Nauka czytania krok po kroku: jak przeciwdziataé dysleksji, Wydawni-
ctwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2005, s. 18.

¢ A. Skudrzyk, Czy zmierzch kultury pisma? O synestezji i alfabetyzmie funkcjonalnym,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2005.



Rozdzial 1. Pojecie gotowosci i umiejetnosci czytania 31
1.3. Koncepcje uwarunkowania rozwoju umiejetnosci czytania

Grazyna Krasowicz-Kupis jest zdania, Ze najsilniejszymi predykato-
rami czytania s3 umiejetnosci o charakterze metajezykowym®. Zakres
umiejetnosci metajezykowych przedstawia rysunek 1.

Rysunek 1. Zakres umiejetnosci metajezykowych

Zakres umiejetnosci metajezykowych

— 1 T

Rozwdj metafonologiczny Rozw6j metasyntaktyczny Rozwdj metasemantyczny
Sprawnosci
réznicowanie réznicowanie réznicowanie
identyfikowanie identyfikowanie identyfikowanie
manipulacja manipulacja manipulacja elementami tresciowymi
ocena poprawnosc kontrola poprawnosci struktury
korekta
Elementy
sylaby wyrazy teksty
elementy zdania zdania
Srédsylabowe zwigzki frazeologiczne sylaby
fonemy

rddto: G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiqgniecia w czytaniu u dzieci 6-9-letnich, op. it, 5. 26

Bardziej prognostyczne dla poziomu czytania polskich dzieci szescio-
letnich sg umiejetno$ci metafonologiczne niz metaskladniowe. Oznacza
to, ze ,umiejetnosci czytania wklasie «0» najsilniej zalezg od wczes-
nych umiejetnosci fonologicznych na poziomie fonemowym, a zwlaszcza
takich, ktére wymagaja $swiadomiej manipulacji iintencjonalnej kon-
troli™¢. Umiejetnosci fonologiczne to inaczej umiejetnosci operowania
czgstkami fonologicznymi takimi jak: sylaby, logotomy (aliteracje, rymy),
gloski na poziomie epijezykowym (malo $wiadome) i metajezykowym
(z udziatem $wiadomosci fonologicznej)*.

% G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka..., op. cit., s. 86.

5 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-let-
nich, op. cit., s. 256.

7 Operacje, jakie mozna wykonywa¢ na czgstkach fonologicznych to: analiza, syn-
teza, poréwnywanie, abstrahowanie, opuszczanie, dodawanie, zastepowanie, rozpoznawa-
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Sylaba uznawana jest za najmniejsza, niezalezng jednostke fonetyczna,
najlatwiejsza do wyodrebnienia. W jezyku polskim (niesylabicznym) jej
funkcja jest segmentacja wypowiedzi, ktora utatwia artykulacje i percep-
cje. Wyrozniamy dwa typy sylab: sylaby otwarte, konczace si¢ samogloska
(np. ma - ma, ta - ta) i zamkniete, ktore koncza sie spotgloska (np. trud
- n0$¢).

Najwczes$niej pojawiajacg si¢ umiejetnoscia metafonologiczna jest $wia-
domo$¢ sylabowa przejawiajaca si¢ poprzez dzielenie stéw na sylaby. Jest
to pierwsza zdolno$¢ segmentacji, jaka przejawiajg dzieci. Jest ona oparta
na $wiadomosci fonemowej, lecz wykonywana na czastce, ktora sama nie
niesie ze sobg znaczenia. Najwazniejszy eksperyment w zakresie rozpozna-
wania i wyodrebniania sylaby zostal przeprowadzony przez LY. Liberman
(1973). Podczas jego trwania dzieci cztero- pigcio- i sze$cioetnie mialy za
zadanie podczas powtarzania stéw jedno-, dwu- i trzysylabowych wystu-
kiwa¢ kazda sylabe. Z tym zadaniem radzilo sobie 90% szesciolatkow™.
Z kolei zamierzone manipulowanie sylabami bylo badane przez J. Ros-
neraiD.P. Simon (1971), a polegalo na powtarzaniu przez dzieci podanych
przez badaczy stow, ale po opuszczeniu pierwszej, srodkowej i ostatniej
sylaby. W przypadku opuszczania pierwszej sylaby poprawnie poradzilo
sobie z zadaniem 50% sze$ciolatkow, przy opuszczaniu ostatniej sylaby
i pozostawianiu pierwszej poprawnie wykonato probe 80% szesciolatkow.
Opuszczanie sylaby $rodkowej to umiejetnos¢, ktéra wymaga posiadania
wysokiego poziomu kontroli. Bylo to zadanie, z ktorym szesciolatki sobie
nie poradzily. Za najbardziej trafne zadanie do oceny manipulacji meta-
fonologicznej sylabami, zdaniem J.E. Gomberta (1992) jest proba usuwa-
nia poczatkowej sylaby ze stowa®.

Elementami $rédsylabowym sg rymy ialiteracje. Dzieci odkrywaja
prawidltowos¢, iz stowa, ktére majg wspdlne dzwigki, tak jak stowa rymu-
jace sie, czesto pisze si¢ w ten sam sposob®°. Zwigzek ten jest niezalezny od

nie i tworzenie rymow, rozpoznawanie i tworzenie aliteracji. Za umiejetnosci fonologiczne
odpowiada analizator stuchowy oraz inne procesy poznawcze (uwaga, pamie¢ oraz myslenie,
kiedy dokonywane sa operacje wymagajace swiadomosci fonologicznej). Dlatego odmiennie
od polskiego okreslenia ,,stuch fonematyczny” w literaturze obcojezycznej stosowany jest ter-
min ,,przetwarzanie fonologiczne”.

8 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-let-
nich, op. cit., s.122.

50 Ibidem, s. 122-123.

% G.Krasowicz, M. Bogdanowicz, Wybrane aspekty umiejetnosci metajezykowych dzieci
6-letnich i dynamika ich zmian w klasie ,,0”, ,Kwartalnik Polskiej Psychologii Rozwojowe;j”
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wplywu umiejetnosci rozpoznawania iréznicowania fonemow. Alicja
Maurer sygnalizuje, ze cze$¢ dzieci jeszcze przed rozpoczeciem systema-
tycznej nauki, zaczyna coraz sprawniej wyodrebnia¢ gloski (szczegol-
nie w naglosie), rozpoznawa¢ itworzy¢ rymy, poréwnywaé pod wzgle-
dem dlugosci itp. Badania przeprowadzone na dzieciach polskich®, tak
jak wprzypadku dzieci anglojezycznych wskazujg na waznos¢ wczes-
nych dziecigcych umiejetnoéci w zakresie rozpoznawania oraz tworze-
nia rymow i aliteracji®®. Peter Bryant i Usha Goswami, autorzy przyczy-
nowej teorii czytania, wérdéd czynnikéw warunkujacych sukces w nauce
czytania i pisania wymieniaja m.in. wczesnodzieciece umiejetnosci fono-
logiczne takie jak: rozpoznawanie i tworzenie rymow i aliteracji. Dzieki
specyficznej budowie [cze$¢ naglosowa (poczatkowa) nosi nazwe aliteracji
a wyglosowa (koncowa) rymu] mozliwe jest podzielenie stéw jednosyla-
bowych na dwie czgsci. Dziecko nie bedgc $wiadomym znaczenia, a tylko
warstwy brzmieniowej (fonicznej) cieszy si¢ elementami prozodycznymi
jezyka czyli rymem, akcentem lub rytmem rymowanek, wyliczanek czy
wierszykow®. Jak podaje G. Krasowicz, umiejetnos¢ tworzenia rymow jest
poprzedzona umiejetno$cig ich rozumienia i rozpoznawania i odbywa si¢
to zgodnie z prawidtowo$ciami rozwoju mowy.

Aliteracja (tac. ad litteram, do gloski) to rozpoczynanie dwu lub wigk-
szej ilosci wyrazow w ciagu od tych samych glosek, dopuszczajac powta-
rzanie tych samych glosek nie tylko w naglosie wyrazu, ale i w innych
pozycjach®. Uwazana jest tez za dobrg mnemotechnike poniewaz alite-
racje sprzyjaja zapamietywaniu w wigkszym stopniu niz wizualizacje czy
skupianie si¢ na znaczeniu wyrazéw. Zabawy z aliteracjami — powtarza-
nie stéw rozpoczynajacych si¢ tym samym dzwigkiem lub literg to zda-

1996, t. 4, nr 2-3; E. Jaszczyszyn, Dziecigca wrazliwos¢ na rymy (rozpoznawanie i ich tworzenie
przez szesciolatki), ,Edukacja” 2009, nr 3, s. 77-84.

& A. Maurer, Rozwdj umiejetnosci czytania, ,Kwartalnik Polskiej Psychologii Rozwojo-
wej” 1994, t. 2, nr 2, S. 32-39.

¢ G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-let-
nich, op. cit., s. 46-47; idem, Rozwdj sSwiadomosci jezykowej dziecka..., op. cit., s. 299-300.

% Gloski rozpoczynajgce i koticzgce stowa. Program ksztattowania swiadomosci fonolo-
gicznej dla dzieci przedszkolnych i szkolnych, A. Maurer, (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakéw 1997, s. 12.

% Zarys poetyki, E. Miodyniska-Brookes, A. Kulawik, M. Tatara, M. (red.), Panistwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1980; E. Jaszczyszyn, Identification and formation of alli-
terations vs. the pre-school period and the model of reading education implemented in a nur-
sery school, ,Rozprawy Naukowe”, Panistwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im. Papieza Jana
Pawta II w Bialej Podlaskiej, 2009, t. I, s. 307-321.
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niem J. Silberg dobry wstep do poznawania m.in. elementéw prozodycz-
nych jezyka, a przez to rozwijania §wiadomosci fonemicznej®.

Fonem to najmniejszy odcinek tancucha mowy, ktéry charakteryzuje
zespot cech motorycznych, akustycznych i tzw. cech dystynktywnych. Te
ostatnie stuzg do réznicowania znaczen wyrazéw®. Realizacja fonemu
(,wyobrazenia gtoski” w mozgu uzytkownika danego jezyka, jak okresla
fonem ].B. de Courtenay) jest gloska — jednostka tekstu méwionego. Swia-
domo$¢ fonemowa okreéla struktury dzwiekéw na poziomie fonemow.
Wsrdd umiejetnosci metajezykowych pojawia si¢ ona najpdzniej. Chcac
oceni¢ $wiadomos$¢ fonemows, tak jak przy probach oceny swiadomosci
sylabowej, postugujemy si¢ zadaniami diagnozujacymi, umiejetnosciami
analizy izamierzonego manipulowania fonemami®. Przeglad badan
dokonany przez G. Krasowicz-Kupis postuzy do zilustrowania mozliwego
przebiegu diagnozy w zakresie swiadomosci fonemowe;.

Do badania umiejetnosci rozpoznawania fonemdéw postuzono sie taka
samg procedura®, jak przy badaniu §wiadomosci sylabowej. Dzieci cztero-
piecio- i sze$cioletnie dzielity stowa na fonemy ijednoczes$nie wystuki-
waly ich liczbe (od 1 do 3). Wykonanie proby, ktora sktadata sie z 42 zadan
eksperymentalnych poprzedzone bylo treningiem na 12 zadaniach. Zada-
nie uznawano za wykonane z powodzeniem, jesli dziecko bez pomylki
podzielito i wystukatlo szes¢ stéow pod rzad. Okazalo sie, ze 17% piecio-
latkéw i 70% szesciolatkéw poradzilo sobie z zadaniem. Uzyskane rezul-
taty (porownujgc z wynikami w zakresie $wiadomosci sylabowej) pod-
sumowano stwierdzeniem, ze dzieci przed rozpoczeciem nauki czytania
sa $wiadome istnienia sylab, ale w wigkszo$ci nie sg $wiadome istnienia
fonemow. Wyniki badan, w ktérych wystukiwanie zastapiono odkliada-
niem zetonow byly podobne. Fakt zetkniecia si¢ z pismem poprzez nauke
czytania jest czynnikiem, ktdry réznicowatl grupy wiekowe. Przypuszcza
sie, ze ten fakt pozwala dzieciom liczy¢ litery, z ktorych jest zbudowany
wyraz. W takiej sytuacji dopuszcza si¢ mozliwo$¢, ze dzieci zastepujg
analize fonemowg analizg literowa.

¢ J. Silberg, Nauka czytania przez zabawe, ttum. R. Wali$§, Wydawnictwo K.E. Liber,
Warszawa 2005.

¢ Fonem to wigzka wystepujacych wspoélczesnie w tanicuchu mowy cech dystynktyw-
nych (dzwigczno$¢ ibezdzwiecznoéé, samogloskowosé, spélgtoskowos¢ itp.). Np. fonemy
bip roznia sie dystynktywna cecha dzwigcznosci (bak i pak).

“ G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-let-
nich, op.cit., s. 124.

¢ Por.: s. 32 niniejszej publikacji.
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Najpo6zniej pojawiajaca si¢ $wiadomo$¢ fonemowa uzewnetrznia sie
poprzez manipulowanie fonemami w slowach. Mozemy wiec mie¢ do
czynienia z czynnoscig przesuwania, opuszczania, dodawania fonemoéw.
Najczesciej stosowana metoda badania polega na powtarzaniu danego
stowa zpominigciem ktdérego$ zfonemdw (pierwszego, $rodkowego,
ostatniego). Jako ilustracje tej procedury G. Krasowicz-Kupis zacytowata
badania D.J. Bruce (1964). Badaniom poddano dzieci od 5 do 7,6 roku
zycia. Zadanie okazalo si¢ za trudne dla piecio- szesciolatkéw, a sposrod
siedmiolatkéow tylko 30% je wykonalo. W przywolywanych juz wczes-
niej badaniach J. Rosnera i D.P. Simon (1971) dzieci byly proszone nie
tylko o powtarzanie podanych przez badaczy stow, w sytuacji opuszcze-
nia pierwszej, srodkowej i ostatniej sylaby. Analogicznie proszono dzieci
o opuszczanie w podawanych sfowach fonemu (na poczatku, w $rodku
i na koncu wyrazu). Ostatnia gloske efektywnie usuwalo 20% szedciolat-
kéw, z usuwaniem pierwszej gloski w sasiedztwie samogloski poradzito
sobie 7% sze$ciolatkow a z zadaniem polegajacym na usunieciu pierwszej
gloski w sasiedztwie spélgloski — wiecej niz 50% siedmiolatkéw nie pora-
dzilo sobie z zadaniem. Z usuwaniem gloski w srodku wyrazu nie pora-
dzilo sobie zadne dziecko sze$cioletnie.

Szeroki przeglad modeli rozwojowych przyswajania czytania przez
dzieci przedstawiaja w polskim pi$miennictwie G. Krasowicz-Kupis®
i K. Sochacka™. Dla niniejszej pracy szczegélnie wazny jest rozwojowy
model przyswajania czytania przez dzieci polskie opracowany przez
G. Krasowicz-Kupis, poniewaz obejmuje on analize nauki czytania
poczawszy od grupy dzieci szeécioletnich do klasy III szkoly podstawowej
i uwzglednia etapy, ktdre nawigzuja do formalnych pozioméw nauczania
w Polsce. Grazyna Krasowicz-Kupis podkresla jego odrebno$¢ w stosunku
do modeli dotyczacych dzieci anglojezycznych, co jej zdaniem wynika
z odmiennosci jezyka, wieku rozpoczynania nauki czytania, jak ize
stosowanych metod nauczania w poczatkowej nauce czytania”. Wedlug

%  G.Krasowicz, M. Bogdanowicz, Wybrane aspekty umiejetnosci metajezykowych..., op.
cit.; idem, Trudnosci w czytaniu - przeglgd wybranych koncepcji psycholingwistycznych, ,Psy-
chologia Wychowawcza” 1991, nr 1; G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia
w czytaniu u dzieci 6-9-letnich, op. cit.

7o K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, op. cit.

7 G. Krasowicz-Kupis przypuszcza, ze wczeéniejsze rozpoczynanie nauki czytania
(w przypadku dzieci angielskich) skutkuje wyzszym poziomem ich rozwoju poznawczego
oraz lepszym radzeniem sobie z zadaniami poznawczymi niz ma to miejsce w odniesieniu
do zbadanych przez nig dzieci polskich.
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opracowanego przez nig modelu opanowywania komunikacji pisemnej
nabywanie umiejetno$ci komunikowania sie za pomoca pisma przecho-
dzi przez trzy gtéwne stadia’: 1) stadium wstepne — przed opanowaniem
pisma, 2) stadium kluczowe - zwigzane z opanowaniem pisma, 3) stadium
wprawy — zwigzane z automatyzacjg postugiwania si¢ pismem.

Stadium wstepne obejmuje okres poprzedzajacy formalng nauka czy-
tania i pisania. Wéwczas rozwijaja si¢ u dzieci podstawowe sprawnosci
jezykowe, nastepuje rozwdj $wiadomosci pisma, ksztalttuja sie podstawy
$wiadomosci jezykowej oraz motywacja do czytania i pisania. Konczy si¢
ono w chwili rozpoczecia formalnej nauki czytania.

Stadium kluczowe rozpoczyna si¢ w chwili podjecia przez dzieci for-
malnej nauki. Jego istota jest ,rozpracowywanie kodu” wykorzystywa-
nego w pismie i nabywanie technicznej wprawy w korzystaniu z pisma.
Stadium to konczy bieglo$¢ techniczna w czytaniu i pisaniu. Mozna je
podzieli¢ na trzy etapy: analityczny fonologiczny (przygotowanie przed-
szkolne), przejsciowy miedzy czytaniem fonologicznym a calosciowym
wyrazowym (klasa I) oraz dominacja strategii calo$ciowych - wyrazo-
wych i frazowych (klasa II).

o W pierwszym etapie czytania (klasa ,,0”) dominujgca strategia (anali-
tyczna fonologiczna) bazuje na fonemach. Wyraznie jest widoczna do-
minacja strategii opartej na relacji gloska - litera. Nie ujawnita si¢ wy-
raznie rola czastek $rodsylabowych (rymow i aliteracji) dla osiggnie¢
w czytaniu wjej poczatkowym okresie. Wystepuje wysoka progno-
styczno$¢ umiejetnosci fonemowych dla czytania na tym etapie”.

o Etap drugi (klasa I) to stadium przejsciowe miedzy czytaniem ana-
litycznym fonologicznym a globalnym wyrazowym. Miejsce strate-
gii z etapu pierwszego zajmuje strategia fonologiczna na bazie sylaby
i wiekszych czastek wyrazowych (niekiedy przeksztalca sie w strate-
gie wyrazowg calo$ciowq). Strategia ta nie jest jeszcze w pelni efek-
tywna. W dekodowaniu pseudowyrazéw nadal dominuje strategia
fonologiczna. Wystepuje obnizenie si¢ prognostycznoéci umiejetno-
$ci fonemowych przy zachowaniu prognostycznosci rozpoznawania
i tworzenia aliteracji dla czytania na tym etapie. Utrzymuje sie tez

7 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj i ocena umiejetnosci czytania dzieci szescioletnich, op. cit.,
§.10-11.

73 Idem, Rozwdj metajezykowy a osiggnigcia w czytaniu u dzieci 6-9-letnich, op. cit.,
s. 315.
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wysoki zwigzek zaktualnym poziomem umiejetnosci metafonolo-
gicznych.

o W etapie trzecim (klasa II) dominujg strategie calo$ciowe — wyra-
zowe i frazowe czytania. Nastepuje spadek poprawnosci dekodowa-
nia pseudowyrazéw. Wystepuje wysoka predyktywnos¢ wczesnych
umiejetno$ci metafonologicznych, istotny wplyw rozpoznawania ali-
teracji oraz istotna predyktywno$¢ czynnika osadéw poprawnosci
gramatycznej zdan’.

Stadium wprawy zaczyna si¢ wowczas, kiedy dzieci czytaja w sposob
zaawansowany, bez konieczno$ci $wiadomej analizy materiatu literowego.
Czytanie staje si¢ szybkie i plynne. Aspekt techniczny jest wazny tylko
w sytuacjach niejasnych lub angazujacych emocjonalnie. Dominujgca
staje sie koncentracja na tresci”.

Z modelu G. Krasowicz-Kupis wynika, Ze rozwdj umiejetnosci czyta-
nia ma w przypadku dzieci polskich charakter jezykowy (fonologiczny).
Co wiecej, wyniki badan dzigki analizie regresji wykazaly m.in., ze’:
pamie¢ fonologiczna oraz poziom inteligencji istotnie réznicuje poziom
czytania szesciolatkow, ple¢ i srodowisko nie wpltywa na czytanie, a po
wzieciu pod uwage czynnikéw skupiajacych umiejetnosci metajezykowe,
najsilniejszy zwigzek zaobserwowano dla czynnika fonemowego i opera-
cji metajezykowych.

W zakresie umiejetno$ci metafonologicznych, wykazano, ze w zakresie:

a) czynnika réznicowania fonemoéw istotnym predykatorem, o niewiel-
kiej sile jest roznicowanie struktury fonemowej pseudostow,

b) czynnika sylabowego istotnym, cho¢ niezbyt silnym predykatorem
jest analiza sylabowa stéw i pseudostow,

¢) czynnika rymow i operacji metafonologicznych wszystkie umiejetno-
$ci poza usuwaniem sylab w tekécie okazaly sie istotnym predykato-
rem poziomu czytania (tworzenie rymow, rozpoznawanie rymoéw dwu-
i jednosylabowych, usuwanie sylab — slowa); najwyzsza moc miata
proba usuwania sylab ze stéw, a znacznie mniejsza rymy,

d) czynnika fonemowego (zmienne: synteza fonemowa stowa i pseudo-
stowa, analiza fonemowa slowa ipseudoslowa, usuwanie fonemow

7+ Ibidem, s. 253-256; K. Sochacka, Rozwéj umiejetnosci czytania, op. cit., s. 99-100.

5 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj i ocena umiejetnosci czytania dzieci szescioletnich, op. cit.,
S. 1L

76 Idem, Rozwdj metajezykowy a osiggnigcia w czytaniu u dzieci 6-9-letnich, op. cit.,
S. 253-256.
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w stowach, rozpoznawanie i tworzenie aliteracji) okazaty si¢ najlepszy-
mi predykatorami (zwlaszcza analiza i synteza fonemowa pseudostow
oraz analiza stéw); jedynie tworzenie aliteracji w niskim stopniu po-
zwala na przewidywanie poziomu czytania szesciolatkow.

W zakresie umiejetnosci metaskladniowych stwierdzono o wiele mniej
zwiazkéw z czytaniem na poziomie dzieci sze$cioletnich. Czynnik osa-
dow poprawnosci gramatycznej nie ma wplywu na czytanie na tym
poziomie, a czynnik zdaniowy prognozuje czytanie tylko w niewielkim
stopniu poprzez umiejetno$¢ korekty zdan przez uzupelnianie glosek.

Ponizsze zestawienie najwazniejszych modeli opanowywania czyta-
nia przez dziecko umozliwia poréwnanie koncepcji dotyczacych rozwoju
umiejetnosci czytania i okreslenie fazy, w jakiej znajduja sie polskie szes-
ciolatki.

Tabela 1. Zestawienie najwazniejszych modeli opanowywania czytania przez dziecko

Frith Marsh i Friedman Bakker Ehri Kirby Bryant i Goswami
Zgadywanki Globalna
(wzrokowe) Przedalfabetyczna
Logograficzna ~ Wyrafinowane czesciowo Brak stadiéw, wza-
zgadywanki (wzro- - Czytanie alfabetyczna jemne zaleznosci.
kowe + kontekst) = elementarne . (zytanie — pisanie,
- > Analityczna  iazanie diwieko-
Swiadomos¢ ) )
. W petni wych czastek stéw
Alfabetyczna  zwiazku grafem B
alfabetyczna z sekwencjami liter,
—morfem
fonemy wyodreb-
) Syntetyczna  piane jako efekt
(zytanie ’ AR
Ortograficzna Sprawne Jaawanso- Skonsolidowana nauki pisania
zytanie alfabetyczna Metarozu-
wane mienie

rédto: G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiqgniecia w czytaniu u dzieci 6-9-letnich, op. cit,, s. 81. Uwaga:
kolorem szarym oznaczono fazy, w jakich znajdujq sie polskie szesciolatki

Stwierdzono, ze powszechnie przyjety na $wiecie model rozwoju umie-
jetnosci czytania dzieci od szeéciu do dziewieciu lat (model Uty Frith)”
w przypadku dzieci polskich nie przebiega przez faze logograficzng. Czy-
tanie nie ma tez charakteru wzrokowego rozumianego zgodnie z kon-
cepcja Uty Frith czy Georga Marsha i nie jest tez oparte na odgadywaniu
stéw na podstawie kontekstu. Na etapie I mechanizm czynnosci jest zde-
cydowanie jezykowy, ma charakter analizy i bazuje na umiejetnosciach

77 K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, op. cit., s. 219.
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fonemowych oraz §wiadomosci fonologicznej (nie ma charakteru global-
nego). Etap czytania, ktory zaobserwowata G. Krasowicz ma, jej zdaniem,
wiele cech przypisanych drugiej fazie opanowywania czytania w koncep-
cji U. Frith (fazy alfabetycznej), w teorii G. Marsha i wsp. takie czytanie
oparte bytoby na §wiadomosci powigzan miedzy grafemem a fonemem,
w przypadku teorii Linnei Ehri dzieci znajdowa¢ si¢ beda w pelnej fazie
alfabetycznej czy analitycznej wedtug Johna L. Kirby'ego.

Modele stadialne spotykaja si¢ jednak z krytyka. Nadal poszukiwane
sg odpowiedzi przynajmniej na dwa pytania. Pierwsze z nich dotyczy
tego, czy przechodzenie przez stadia odbywa sie w taki sam sposob jak
przy przechodzeniu przez stadia rozwoju umystowego J. Piageta, a drugie,
czy wszystkie dzieci w taki sam sposob przechodzg przez stadia, na jakie
wskazujg autorzy poszczegélnych modeli? Przywolane przez G. Kraso-
wicz-Kupis poglady i badania R. Treiman iJ. Barona’™ poddaja mys$l, iz
dzieci uczace si¢ czyta¢ moga dobierac sobie strategie czytania ze wzgledu
na bardziej im odpowiadajgcy styl przetwarzania informacji — bardziej
syntetyczny lub analityczny, a nie ze wzgledu na etap rozwoju umiejetno-
$ci czytania. Podobnie U. Goswami i P. Bryant sugeruja, ze indywidualne
réznice s3 powodem przyswajania przez kazde dziecko wtasnego, odmien-
nego od innych stylu czytania w odpowiednim dla siebie tempie”.

Roéznice indywidualne dotyczace uwarunkowan jezykowych analizo-
wane sg takze w kontekscie plci badanych osob. Dziewczynki szybciej
niz chlopcy ucza si¢ mowié, wypowiadajg pierwsze stowa we wcze$niej-
szym wieku niz chlopcy i majg bogatsze stownictwo, poniewaz jak twier-
dza Anne Moir i David Jessel ich moézg jest do tego predysponowany?®°.
Najwigksze réznice rozwojowe miedzy obu plciami przypadaja na wiek
dwdch - trzech lat. W opinii Diane F. Halpern dziewczynki szybciej ucza
sie czytal, przyswajaja sobie zasady gramatyki, ortografii, interpunkcji®.

Pionierskie, systematyczne badania réznic miedzy moézgiem kobiety
i mezczyzny przeprowadzil Francis Gatton w 1882 roku. Doszed! on do

7 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj i ocena umiejetnosci czytania dzieci szescioletnich, op. cit.,

7 U. Goswami, P.E. Bryant, Phonological skills and learning to read, Erlbaum, London
1990.

S A.Moir, D. Jessel, Ple¢ mézgu: o prawdziwej réznicy miedzy mezczyzng a kobietg, thum.
N. Kancewicz-Hoffman, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1993.

8 D.F. Halpern, Sex Differences in Intelligence, “American Psychologist” 1997, No. 52,
p- 1091-1104; H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych, Fraszka Edukacyjna,
Warszawa 2002, s. 92.
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wniosku, iZ mezczyzni sg wrazliwi na ostre, $wiszczace dzwigki, dobrze
sobie radzg z praca w stresie, a takze maja duza site chwytu. Kobiety za$
sa bardziej wrazliwe na bol niz mezczyzni. Natomiast Herbet Landsell,
odkryl, ze uszkodzenie tych samych obszaréw moézgu u kobiet i me¢zczyzn
daje odmienne skutki®.

Z kolei badania przeprowadzone przez Anne Moir i Davida Jessela pod-
wazyly poglad, iz to spoleczenstwo determinuje réznice miedzy plciami®.
Koncentrujgc sie na aspektach lingwistycznych dowiedli, ze mézg meski jest
zorganizowany w sposob, ktory umozliwia radzenie sobie z problemami
abstrakcyjnymi, o charakterze ogdlnym. Mdzg kobiecy latwiej zauwaza
wszelkie emotywne stymulatory. Konsekwencjg takiej jego organizacji
jest uzyskiwanie przez kobiety lepszych rezultatow w testach kompetencji
werbalnej, mozliwo$¢ przyjecia wiekszej liczby informaciji i tendencja do
taczenia poszczegdlnych fragmentdw przekazu ze soba. Odkryto, ze dzieki
temu kladg wiekszy nacisk na relacje z innymi ludzmi, a srodowisko kultu-
rowe moze jedynie wzmocnic to zjawisko (umiejetnos¢ ta jest wrodzona)®.
Wyniki badan Katrin Oppermann i Erice Weber potwierdzaja, ze komu-
nikacja dla kobiet i mezczyzn oznacza co$ zupelnie innego®. W zachowa-
niu dziewczynek zauwazono, iz wykazuja na ogol wieksza sklonnos¢ do
czestszego, spontanicznego wypowiadania sie, sa czesto powolniejsze, ale
doktadniejsze w pracy, cenig sobie aprobate nauczyciela, chetniej wspot-
pracuja w grupie. Z kolei chlopcy przejawiaja wigcej inicjatywy w pracach
zespolowych, czesciej wykazuja sie pamiecia logiczng (utatwia ona nauke
gramatyki) i cenig sobie dziatania rywalizacyjne®.

Jesli chodzi o uwarunkowania réznic w zakresie opanowania umiej¢tno-
$ci czytania miedzy dzie¢mi opuszczajacymi przedszkole lub oddziat przed-

% Na przykiad, mezczyzni chorzy na padaczke, ktorym wczeéniej usunigto fragment
prawej potkuli odpowiedzialnej za przestrzen iksztatt przedmiotow, zle sobie radzili z te-
stami na orientacje przestrzenng. Kobiety majace padaczke iten sam rodzaj uszkodzenia
orientowaly sie w przestrzeni praktycznie tak samo jak przed uszkodzeniem. Herbert Land-
sell zbadat tez lewa pétkule, ktora jest odpowiedzialna za zdolnosci jezykowe. Kiedy ulegata
uszkodzeniu u mezczyzn, tracili oni zdolnosci jezykowe. W przypadku kobiet zmniejszyty sie
one w minimalnym stopniu. Ponadto trudnosci jezykowe u mezczyzn wystepuja trzykrotnie
czesciej niz u kobiet.

% A. Moir, D. Jessel, Ple¢ mozgu: o prawdziwej réznicy miedzy mezczyzng a kobietg, op.
cit.

84 Ibidem, s. 28-31.

% K. Oppermann, E. Weber, Jezyk kobiet, jezyk mezczyzn. Jak porozumiel si¢ w miejscu
pracy, thum. J. Mankowska, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2000.

% H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych, Fraszka Edukacyjna, War-
$zawa 2002, S. 92.
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szkolny przy szkole podstawowej, to bywaja one takze skutkiem m.in. zbyt
krotkiego czasu oddzialywania edukacyjnego (jednoroczno$¢), stosowanej
metodyki nauki czytania, zbytniego akcentowania umiejetnosci czastko-
wych analizy i syntezy wzrokowej i stuchowej kosztem rozumienia tekstu®,
sposobu organizacji pracy nauczyciela® oraz zaniedban srodowiskowych®.
W 1998 roku opisano, jak poglady nauczycieli (USA) wplywaja na organiza-
cje otoczenia i przebieg nauki czytania w przedszkolu®°. Wyniki badan nad
czytaniem wytyczaly pewne ,,sposoby” zapatrywania badanych nauczycieli
na ten problem. Zgodnie z posiadang wiedzg teoretyczng i umiejetnosciami
dydaktycznymi w zakresie nauki czytania organizowali oni w ustalony
sposob nauke czytania, otoczenie materialne dzieci oraz tworzyli dla nich
zasady korzystania z przygotowanych przez siebie srodkow dydaktycznych.
Sklonilo to badaczy do wysuniecia hipotezy, ze wyniki w zakresie umie-
jetnosci czytania dzieci poza przyczynami rozwojowymi maja swoje uza-
sadnienie w jako$ci organizacji nauki czytania, a wiec w przyjetym wzorze
edukacji czytelniczej.

Zdaniem L.S. Wygotskiego wszelkie proby sporzadzania dla dzieci pro-
gramu na wzor programow szkolnych, nie spelni swojego zadania. Istnieje
potrzeba oferowania im jak najlepszych warunkéw edukaciji, co przeklada
sie na uwzglednienie dzialan umozliwiajacych uczenie sie spontaniczno-
reaktywne oraz ,(...) rozwoju umiejetnosci jezykowych iwczesnej umie-
jetnosci czytania™. Oczekiwanym dzialaniem byloby takie postepowa-
nie pedagogéw, aby dzialali oni w sposdb zapewniajacy dzieciom sukcesy
m.in. w zakresie postugiwania si¢ jezykiem pisanym®>. Charakterystyczne

% M. Burtowy, Przygotowanie dzieci w wieku przedszkolnym do nauki czytania i pisania
w szkole, ,,Psychologia i Pedagogika” 1992, nr 9o, Poznan.

8 D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Wydawni-
ctwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2005; E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy..., op.
cit.

% Zob.: B. Murawska, Segregacja na progu szkoly podstawowej, Instytut Spraw Publicz-
nych, Warszawa, 2004; G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj i ocena umiejetnosci czytania dzieci szes-
cioletnich, op. cit.; E. Jaszczyszyn, Szanse edukacyjne dziecka w wieku przedszkolnym, [w:]
Dziecko, sukcesy i porazki, R. Piwowarski (red.), Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa
2007.

% R. McMahon, M. Richmond et all., Relationships between kindergarten teacher’s per-
ceptions of literacy acquisition and children’s literacy involvement and classroom materials,
“Journal of Educational Research” 1998, Vol. 91, Issue 3.

o L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, op. cit., s. 526, D. Elsner, Stwérzmy wspa-
niate przedszkole, Mentor, Chorzéw 1997, s. 105.

%2 L.G. Katz, Perspectives on the quality of early childhood programs practice, “Phi Delta
Kappan” 1994, Vol. 76, Issue 3, p. 200; W. Tietze, D. Cryer, Current trends in European early
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dla polskich przedszkoli podejscie produktywne do efektéw edukacyj-
nych (o czym wspomina Krystyna Lubomirska®) wcigz skutkuje trudnos-
ciami w wyzbyciu si¢ przez nauczycieli przekonania o ich kierowniczej roli
w zdobywaniu przez dziecko m.in. umiejetnosci czytania. Presja na efekt
powoduje, ze nie zawsze przestrzegaja oni zasady poszanowania indywi-
dualnej $ciezki rozwojowej dzieci w obszarze edukacji czytelniczej. Pry-
marne zainteresowanie czytaniem nie jest wigzane przez nich z aktywnym
poszukiwaniem iregulowaniem przez samo dziecko doplywu bodzcéow
zwigzanych z tym rodzajem aktywnosci. A przeciez czytanie jako podjety
w odpowiednim czasie proces wchodzenia w pismiennos¢ integruje rozwoj
sensoryczno-motoryczny, intelektualny i emocjonalny.

Dzieci uczeszczajace do przedszkola wyprzedzajg rowiesnikow w roz-
woju jezykowym, umiejetnoéci rozwigzywania probleméw i szybkosci
kojarzenia. Niezaleznie od grupy wiekowej dzieci chodzace do przed-
szkola wypadaja w badaniach lepiej pod wzgledem emocjonalnym, fatwiej
nawigzujg kontakty z rowiesnikami i odnajdujg si¢ w grupie®.

child care and education, “Annals of the American Academy of Political & Social Care” 1999,
Vol. 563, p. 175.

% K. Lubomirska, Przedszkole, rzeczywistos¢ i szansa, Wydawnictwo ,Zak”, Warszawa
1997, S. 170.

% Raport OE z badania rezultatéw Programu ,Czytajgce Szkoly” i,Czytajgce Przed-
szkola”, Warszawa 2006, s. 7. Zgodnie z raportem realizacja programu ,,Czytajace Przedszkole”
wspomogta u dzieci w nim uczestniczacych rozwdj nastepujacych umiejetnosci: ptynnego
i prawidfowego mowienia, stuchania, rozumienia i zapamigtywania szczegétow wystucha-
nych treéci, wyrazania wlasnych sadéw i argumentowania opinii, koncentracji uwagi i wyci-
szania si¢. Wplyneta takze na wzrost ich aktywnosci i checi do dziatania.



ROZDZIAEL 2.

Edukacja sze$ciolatkow
- wyzwania w zakresie edukacji czytelniczej

2.1. Jednolito$¢ czy rozmaito$¢ w podejsciu do edukacji
czytelniczej? Dotychczasowa perspektywa a proby wspoélczesnych
poszukiwan

Termin ,model” definiowany jest jako wzdr, wedlug ktérego co$§ ma
by¢ wykonane. Akcentowana jest wiec typowos¢ sposobu realizacji ,,cze-
go$” (dla danego okresu, miejsca lub jakiejs$ grupy) i pézniejsze nasladow-
nictwo sposobu realizacji. Model rozumiany jest takze jako opis ukazu-
jacy dzialanie, budowe, cechy, zaleznosci zjawiska'. Wazna kwestig staje
sie wiec okreslenie tresci wyrazenia ,rozwigzanie modelowe”. W mys$l
drugiej przytoczonej definicji — przyjmuje, iz jest to opis ukazujacy dzia-
tanie, budowe, (...) zaleznosci zjawiska®.

Struktura: model - strategia — metoda — umiejetno$¢ przektada si¢ na
sytuacje zroznicowanego podejscia do edukacji czytelniczej. Umiejetnie
konstruowany model wspomaga uczacych sig, jak i dziatania praktykow.
Jest on konstrukcja, ktéra reguluje postepowanie nauczycieli® i schematem
pewnego typu procesu uczenia sie¢ (narzedziem metauczenia si¢ — uswia-
damiania uczniom, jak sie uczy¢ i jak usprawniac procesy poznawcze)*.

Rysunek 2 ilustruje relacje, ktére moga okresla¢ zakres diagnozowa-
nia praktyki nauczania. Systematycznie dokonywane rozpoznanie moze

v Stownik jezyka polskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN SA, http://sjp.pwn.pl/ [data
wejécia: 2.09.2009].

> Ibidem.

3 H. Wichura, Modele lekcji w nauczaniu poczgtkowym, Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne, Warszawa 1984, s. 27-34; R.I. Arends, Uczymy si¢ nauczaé, thum. K. Kruszewski,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1998, s. 43; B. Joyce, E. Calhoun, D. Hop-
kins, Przyktady modeli uczenia sie i nauczania, ttum. K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne Spotka Akcyjna, Warszawa 1999, s. 18.

4+ Ibidem,s. 9.
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postuzy¢ do poszerzania i poglebiania repertuaru modeli, strategii i me-
tod nauczania, a w konsekwencji o wiele bardziej celowego dziatania
w kierunku nabywania przez dzieci umiejetnosci, ktore sa nastepstwem
prowadzonej przez nich edukacji czytelniczej. Brus Joyce i Marsha Weil
(1986) wyrdznili cztery modele nauczania: 1) modele przetwarzania infor-
macji, 2) modele spoleczne: tworzenie wspdlnoty uczacych sie, 3) modele
rozwoju osobowosci i 4) modele behawioralnes.

Rysunek 2. Relacje migdzy modelem, strategiami, metodami i umiejetnosciami z uwzglednieniem stop-
nia ogdlnosci (od ogdlnego po szczegétowy)

0gélnos¢

Metoda

N Umiejetnosci Szczegétowos¢

rddto: Instructional Approaches: A Framework for Professional Practice, Saskatchewan Education, Canada

Wsrdd nauczania polegajacego na przetwarzaniu informacji konstruo-
wane sg trzy modele, ktdre opisujg okreslone fazy procesu przetwarzania
informacji realizowane przez umyst w trakcie czytania tekstu®.Pierwszy
z nich zaklada, ze proces przetwarzania informacji tekstowych przebiega
od analizy prostych cech liter do ztozonych znaczen tekstu — model ,,dot -
gora” (ang. bottom-up). W procesie dydaktycznym mamy wowczas do czy-
nienia z tak zwanym tradycyjnym typem edukacji czytelniczej - modelem
fonologicznym (ang. code oriented approach). Drugi model zaklada prze-
twarzanie informacji przez czytelnika w konteksécie tworzonych przez
niego przypuszczen dotyczacych znaczenia, jakie niesie za sobg czytany
tekst — model ,,gora — dot” (ang. top-down). W procesie dydaktycznym
ten typ nazywany jest modelem holistycznym (ang. integrated approach).
W trzecim z modeli - nazywanym interakcyjnym zaklada si¢ wspotwy-

5 B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia si¢ i nauczania, op. cit.,
S. 37-46.

¢ M. Kli$, Proces rozumienia tekstu w badaniach psychologicznych, ,Konspekt” 2004,
nr 18/19 - http://www.wsp.krakow.pl/konspekt/18/klis.html [data wejécia: 10.07.2007].
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stepowanie obydwdch proceséw w trakcie recepcji tekstu — ,,dol - gora”
i,gora — dot”. Takie stanowisko okreslane jest w nauczaniu jako zréwno-
wazone (ang. balance approach).

2.1.1. Tradycyjny model edukacji czytelniczej w teorii i praktyce

Istota modelu tradycyjnego tkwi w koncentracji na systemie jezyko-
wym. Wyraznie wyjasniane jest istnienie zwigzku miedzy grafemem
a fonemem. Praca opiera si¢ na dokladnie opracowanych tresciach pro-
gramowych i elementarzu, ktéry cechuje silne umetodycznienie’”. W ele-
mentarzu wszystko jest podporzadkowane sekwencyjnemu opanowy-
waniu umiejetno$ci, ktdre warunkujg czytanie. Do umiejetnosci, jakie
trzeba opanowac¢, zdaniem Philipa Gougha, naleza®:

— rozpoznawanie liter,

— przyporzadkowywanie poszczegolnym literom glosek,

— stosowanie zasad fonetyki,

— dzielenie wyrazow na sylaby,

— okreélenie sensu wyrazu na podstawie kontekstu,

— okreslenie sensu wyrazu na podstawie stowotworstwa,

- wylawianie zdan,

— zadawanie pytan odnoszacych sie bezposrednio do tekstu i odpowia-

danie na nie,

— zadawanie pytan problemowych odnos$nie tekstu i odpowiadanie na

nie.

Zwolennicy podejscia fonetycznego argumentujg, ze aby nauczyc
sie czytaé, wigkszo§¢ dzieci wymaga sprecyzowanego nauczania regul,
jakimi podporzadkowany jest tekst drukowany. Zalecana organiza-
cja pracy z dzie¢mi polega na rozpoczynaniu przetwarzania informacji
zawartych w tekscie ,,od dotu”, czyli od rozpoznawania poszczegdlnych
liter iprzechodzenia na wyzsze poziomy opracowywania informacji
zawartych w tekscie.

Konsekwencja przyjetego w Polsce wlatach siedemdziesigtych XX
wieku organizacji instytucjonalnej edukacji czytelniczej rekomendowanej

7 Wskazuje na to obecno$¢ specjalnie tworzonych ¢wiczen i tekstow, ktorych tres¢ jest
podporzadkowana aktualnie realizowanym zagadnieniom programowym (np. wprowadze-
nie nowej litery), a mniej zwigzana lub wcale z rzeczywistymi sytuacjami znanymi dzieciom
z autopsji.

8 R.J.Marzano, D.E. Paynter, Trudna sztuka pisania i czytania, thum. J. Bartosik, Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2004, s. 13.
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do realizacji z dzie¢mi szeScioletnimi jest taki sposob pracy nauczycieli,
ktdry okreslany jest jako tradycyjny. W proponowanym modelu wiodacg
metoda byla metoda analityczno-syntetyczna o charakterze funkcjonal-
nym E. i F. Przylubskich. Ten model edukacji czytelniczej oparto na zato-
zeniach cechujacych model fonologiczny, chociaz starano sie, aby sposob
jego realizacji byt jak najbardziej przyjazny szesciolatkoms.

Od poczatku wprowadzenia elementarnej nauki czytania do przed-
szkoli, zwracano uwage, iz fakt oparcia nauki czytania na takiej samej
metodzie jak w szkole, nie idzie w parze ze szkolnymi sposobami reali-
zacji tej metody. Przeciwnie, miejsce realizacji, jakim jest przedszkole
wymaga uwzglednienia specyfiki izalozen pedagogiki przedszkolnej
(zob.: rozdziat 1, pkt. 1.1). W VADEMECUM NAUCZYCIELA SZESCIOLATKOW
(INnsTRUKCJA) podano tok wedlug ktérych wprowadzano nowe litery, co
najprawdopodobniej przesadzilo o preferowaniu wzorca ,szkolnego”
w realizacji nauki czytania.

Wspomaganie procesu ksztaltowania umiejetnosci czytania poza
faczeniem nauki czytania z réznorodng dziatalnoscig dzieci odbywato si¢
dzieki kontaktowi z literaturag dzieciecg. ,,Spotkania z tekstem pisanym”
stuzyly rozbudzaniu zainteresowan czytelniczych oraz byly kanwa zajec,
w ktorych literatura dziecigca stuzyla za punkt wyjscia do wielu cieka-
wych, aktywizujacych dzieci poznawczo, spolecznie, emocjonalnie i ru-
chowo dzialan. W literaturze pedagogicznej opisywano wiele przykta-
dow rozwigzan metodycznych, aby wspomdc nauczycieli i prowadzong
przez nich edukacje czytelniczg sze$ciolatkow™:

— mozliwo$¢ harmonijnego i wszechstronnego rozwoju poprzez uni-

kanie jednostronnego przygotowywania dziecka do podjecia nauki
w szkole (wykluczone bylo koncentrowanie si¢ wylacznie na zada-
niach dydaktycznych zwigzanych z czytaniem),

— zapewnienie we wszystkich typach placéwek przedszkolnych (takze

na terenie szkol) warunkéw do zabawy,

° 1. Dudzinska, Dziecko szescioletnie uczy si¢ czytaé, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1981, s. 245-246; M. Jakowicka, Wspéipraca z rodzicami na tle warunkéw
Srodowiskowych, [w:] Vademecum nauczyciela szesciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.),
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1980, s. 131-149.

* J. Cybulska, I. Dudzinska, St. Lipina, E. Lipska, Inscenizowanie zabaw na podstawie
literatury dziecigcej, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1972.

» 1. Dudzinska, Dziecko szescioletnie uczy sie czytaé, op. cit., s. 16-18, 30-31.
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— laczenie nauki czytania z odbywajacymi si¢ zabawami i zajeciami
oraz z treSciami ze wszystkich dziedzin wychowania, jakie nauczy-
ciel aktualnie realizowal,

— wytworzenie aktywnej postawy dzieci wobec czytania, zapewnienie
poczucia sukcesu oraz zadowolenia, co zaskutkowa¢é mialo podejmo-
waniem przez nie dzialan zaspokajajacych ich wlasne potrzeby inte-
lektualne.

W tak skonstruowanym modelu rekomendowana metoda w pelni
odpowiada specyfice jezyka polskiego, a wiec prowadzi szesciolatki do
uchwycenia podstaw systemu alfabetycznego.

Z perspektywy czasu oceniono jednak, iz np. nauczyciele nie dysponuja
dostateczng wiedzg na temat struktury i funkcjonowania systemu fono-
logicznego i ortograficznego oraz ich wzajemnych zaleznosci*. Ponadto
nie wykorzystywano w dostateczny sposéb metod globalnych, jako tych,
ktére efektywnie utrwalajg obraz graficzny wyrazu i podkreslaja réznice
pomiedzy poszczegdlnymi wyrazami (przy jednoczesnym zaniechaniu
badania ich struktury literowo-gloskowej, co na poczatku wprowadza-
nia w $wiat pisma, szczegdlnie mlodszych dzieci niz szescioletnie nie jest
jeszcze konieczne®). Ostatecznie ,obudowa dydaktyczna” z biegiem lat
doprowadzita do zaistnienia wielu sytuacji, przed ktérymi ostrzegano
nauczycieli na poczatku wprowadzania edukacji czytelniczej szesciolat-
koéw, tj. przed nawrotem do pracy na sposdb szkolny (ksigzki w rozumie-
niu podrecznikowym, dominacja kart pracy na wzor szkolny, przewaga
zbiorowej formy pracy nad grupows czy indywidualng), tradycyjnym
podejsciem do przekazywanych tresci (ukierunkowanie na realizacje pro-
gramu, powierzchowna znajomosci tresci, schematyzm w proponowa-
nych dzieciom dziataniach, dominowanie treningu w czytaniu glosnym
nad cichym czytaniem ze zrozumieniem), kreowaniem niewielu sytuacji
uzasadniajgcych potrzebe korzystania z pisma, jako formy komunika-
cji*. Natomiast wypracowane wowczas sposoby budzenia zainteresowa-
nia literaturg dziecieca dzieki réznorodnym formom pracy z ksigzka, np.
czytaniu ksigzek przez dorostych dzieciom, organizacji ,kacikow ksigzki”,

= E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy..., op. cit., s. 222.

5 Zob.: D. Galinska, W. Jarzabek, Wplyw intensywnych oddzialywan na rozwdj stu-
chu fonematycznego u dzieci piecioletnich, ,Psychologia Wychowawcza” 1986, nr 1, s. 96-106;
D. Galinska, W. Jarzabek, Proba poréwnania efektywnosci stymulacji stuchu fonematycznego
u dzieci w wieku 5 i 6 lat, ,Psychologia Wychowawcza” 1990, nr 1-2, s. 31-40.

4 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Wydawni-
ctwa Szkolne i Pedagogiczne Spétka Akcyjna, Warszawa 2005.
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inscenizowaniu tresci opowiadan, bajek i basni, zabawom tematycznym,
spotkaniom z autorami ksigzek dla dzieci, wykorzystaniu plastyki i mu-
zyki w przezywaniu i przedstawianiu tresci, pozostaly, sa kontynuowane
i doskonalone (zob.: rozdziat 3).

Badania poprowadzone (lata 1998-1999) przez E. Arciszewska poka-
zaly, iz nauczyciele w praktyce dzialali zgodnie z tym, co zostalo prze-
widziane w programie wychowawczo-dydaktycznym dla przedszkoli
z roku 1977 oraz w mysl INSTRUKCJI dotyczacej wprowadzania kolejnych
liter i czytania tekstow na podstawie materialu zawartego w MAM 6 LAT.
WYPRAWKA DLA SZESCIOLATKA®. W warunkach polskich modyfikacje
modelu jakie deklarowali badani przez E. Arciszewska nauczyciele doty-
czyly: a) poszerzenia zestawu liter, ktére poznawaly szesciolatki (uczenie
wszystkich liter alfabetu, wprowadzanie dwuznakéw), b) siegania po inne,
dostepne ksigzeczki dla dzieci, w ktérych wystepowaly wszystkie litery
alfabetu, w tym dwuznaki, ¢) nieobowiazkowosci ¢wiczen usprawniaja-
cych i utrwalajacych tre$ci ponadprogramowe, d) organizacji otoczenia
dydaktycznego w sposdb zapewniajacy dzieciom nieograniczony dostep
m.in. do materiatéw do pisania ,,po $ladzie”, gier, fiszek czy ksigzek i cza-
sopism z tekstami zawierajacymi pelny zestaw liter polskiego alfabetu,
f) wezesniejszego, niz sze§¢ lat rozpoczynania nauki czytania metodami
globalnymi lub wedlug modelu mieszanego (calosciowego). Natomiast
rzeczywista gotowo$¢ do rozluznienia rygoréw zwigzanych z organiza-
cja edukacji czytelniczej (w tym przebiegu nauki czytania), znajomosci
innych niz tradycyjna metod nauki czytania i checi siggnigcia do nich
sposobow pozostawala wylacznie w sferze deklaratywnej. Ewa Arciszew-
ska stoi na stanowisku, ze w badaniach nauczycieli pracujacych wedlug
modelu tradycyjnego ujawnily sie nauczycielskie dzialania ukierunko-
wane na poszukiwanie kolejnej, ,,bezpiecznej” instrukcji, ale juz ,nowego

»6

typu™.
Praktyka przedszkolna. Wspolczesne nauczycielki wzbogacily to

podejscie przede wszystkim w obszarze czytania globalnego i korzystaja
z propozycji zaje¢ dydaktycznych umieszczonych w popularnych porad-
nikach metodycznych.

Organizacja przebiegu nauki czytania. Pracowano w oparciu o na-

stepujace programy:

s E.Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma?, Wydawnictwo Akademickie
»Zak”, Warszawa 2002, s. 90.
6 Ibidem, s. 92-93.
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Cz. Cyranski, M. Kwasniewska, ,Moje przedszkole”, Wydawnictwo
MAGC, Kielce. Numer dopuszczenia: DKW-4013-3/01.

R. Folejewska, ,,Roénij z Didasko”, Didasko, Warszawa. Numer do-
puszczenia: DKW-4013-10/01.

B. Lojewska, ,W S$wiecie przedszkolaka - program wychowania
przedszkolnego od 3 do 6 lat”, Wydawnictwo Koba, Krakéw. Numer
dopuszczenia: DKW-4013-7/01.

A. Lada-Grodzicka, E. Belczewska, M. Herde, E. Kwiatkowska, J. Wa-
silewska, ,ABC... wychowania przedszkolnego. Program XXI wieku”,
WSIP S.A. Warszawa. Numer dopuszczenia: DKW-4013-1/00.

Nauczycielki w swojej pracy wykorzystywaly ksigzki pomocnicze”
oraz przewodniki metodyczne i literature zawierajacg informacje teore-
tyczne autorstwa:

J. Bialobrzeska, ,,Ala i Adam. Ja mam sze$¢ lat, ty masz sze$¢ lat
~ razem poznajemy $wiat. Ksigzka do czytania. Cwiczenia, czeéé
pierwsza iczes¢ druga. Album szesciolatka. Blok z wycinankami”,
DIDASKO (100/03).

J. Bialobrzeska, ,,Od A do Z. Bawimy sie gltoskami i literami, «Od
A do Z. Karty pracy»”, DIDASKO (203/00).

Cz. Cyranski, ,Moje 6 lat”, MAC (14/99).

Cz. Cyranski, ,,Moje 6 lat. 1., Moje 6 lat. 2., Moje 6 lat. 3.”, MAC (162/01).
Cz. Cyranski, ,Moje 6 lat. 4” oraz ,Moje 6 lat 57, MAC (203/01).

Cz. Cyranski, ,Moje 6 lat. Czes¢ 1-57. MAC Edukacja (401/02).

Cz. Cyranski, W. Zaba-Zabiniska, ,,Sze$ciolatek. Bawie si¢ i ucze. Cze-
$ci1-57, MAC EDUKACJA (37/04).

G. Koba, ,,Czytanka szesciolatka”, KOBA (42/99).

G. Koba, ,Ja i liczby. Cwiczenia i zabawy szesciolatka”, KOBA. (39/00).
G. Koba, ,Ja i litery. Cwiczenia i zabawy szesciolatka”, KOBA. (83/99).
A. Lada-Grodzicka, D. Piotrowska, ,ABC. Ksigzka sze$ciolatka.
Czes$é, 2,3, 47, WSIiP S.A. (18/04).

W. Zaba-Zabitiska (wspét. Cz. Cyranski), ,,Szkota szesciolatka. Cze$¢
1-3”, MAC EDUKACJA. (23/06)

W. Zaba-Zabiniska, Cz. Cyranski, ,,Nasza klasa «0» Podrecznik dla
klasy 0. Czes¢ 1-4”, MAC Edukacja (165/07).

»Ksigzeczki z serii «Stoneczna biblioteka»”, WSiP, Warszawa.

www.men.gov.pl/content/view/275/ [data wejscia: 9.04.2009].
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— M. Bogdanowicz, ,,Seria — Metoda Dobrego Startu Marty Bogdano-
wicz”, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2005.

— J. Cieszynska, ,Nauka czytania krok po kroku. Jak przeciwdziata¢
dysleksji”, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Kra-
kéw 2005.

— E. Czerwinska, M. Naroznik, ,,Stoneczna biblioteka. Przewodnik me-
todyczny dla nauczycieli”, WSiP, Warszawa 1997.

— Cz. Cyranski, ,Poradniki metodyczne zwigzane zprogramem. -
«Moje 6 lat»”, MAC Edukacja, Kielce 2004.

— 1. Dudzinska, ,,Dziecko sze$cioletnie uczy sie czyta¢”, WSiP, Warsza-
wa 1981.

— K. Kaminska, ,Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym”,
WSIiP, Warszawa 1999.

— M. Kielar-Turska, ,Jak pomaga¢ dziecku w poznawaniu $wiata”,
WSiP, Warszawa 1992.

— 1. Majchrzak, ,Wprowadzenie dziecka w $wiat pisma”, WSiP, War-
szawa 1995.

— B. Roctawski, ,,Swiat glosek iliter. Elementarz”, Glottispol, Gdansk
wraz z przewodnikiem metodycznym do elementarza ,,Swiat glosek
i liter”, I. i B. Roctawskich, Glottispol, Gdansk 1995.

Organizacja nauki czytania wedtug deklaracji nauczycieli przebiegala
W oparciu o:

- metod¢ globalng (wedlug VADEMECUM NAUCZYCIELA SZESCIOLAT-

KOW),
— metode analityczno-syntetyczng (wedlug E., F. Przytubskich),
oraz o wybrane elementy,
Metody Dobrego Startu (wedtug M. Bogdanowicz),
metody odimiennej I. Majchrzak,
metody naturalnej nauki jezyka (wedlug E. Czerwinskiej, M. Naroznik)

- metody B. Roclawskiego.

Gotowo$¢ do czytania wyrabiana byta poprzez doskonalenie funkcji
stanowiacych skltadowe tego procesu iwarunkujacych poprawny jego
przebieg. Ksztaltowanie sprawnos$ci komunikowania nastepowalo dzieki
zwracaniu szczegdlnej uwagi (w kazdej sytuacji) na posta¢ ortofoniczng
wymawianych przez dziecko wyrazow, poprzez prowadzone ¢wiczenia
artykulacyjne ioddechowe. Wyrabianie spostrzegawczosci wzrokowej
osiggane bylo poprzez m.in. zabawy polegajace na odkrywaniu réznic



Rozdzial 2. Edukacja szesciolatkéw - wyzwania w zakresie edukacji czytelniczej 51

i podobienstw zawartych na ilustracjach, pomiedzy literami, ktdre dzieci
mialy mozliwo$¢ obserwowad na alfabecie ruchomym, klockach, odkry-
wanych pomiedzy wybranym zbiorem rzeczy, a takze poprzez wyszukiwa-
nie wskazanej litery w tekscie. Sprawno$¢ analizatora stuchowego u dzieci
wzrastala dzieki ¢wiczeniom syntezy ianalizy sylabowej, ktéra nauczy-
cielki rozpoczynaty od wyrazdéw 2 i 3 sylabowych, dzieki ¢wiczeniom syn-
tezy fonemowej oraz syntezy fonemowej z utrudnieniem. Wzrastala ona
réwniez dzigki wyodrebnianiu glosek w nagtosie i $rodgtosie. Dzieci ¢wi-
czyly sie¢ w rozpoznawaniu brzmienia swojego imienia i nazwiska, imion
kolezanek i kolegéw oraz innych stow. W celu wyrobienia gotowosci do
podjecia nauki czytania wzbogacano stownictwo dzieci poprzez rézno-
rodne ¢wiczenia stownikowe i gramatyczne. Umiejetnos¢ calosciowego
rozpoznawania wyrazow rozwijala si¢ u badanych dzieci dzigki tworze-
niu przez nie tabliczek wyrazowych, wizytéwek oraz poprzez organizo-
wanie loteryjek wyrazowych i literowych.

Pytanie o organizowanie ksztaltowania umiejetnosci czytania doty-
czylo sposobu zapoznawania dzieci z nowg literg oraz metod utrwala-
nia liter juz poznanych. W badanych grupach szesciolatkdw nauczy-
cielki poprzedzaly wprowadzanie nowej litery sytuacja wyjsciowa, czyli
np. piosenky, wierszem, opowiadaniem, historyjka, krzyzéwka, listem
skierowanym do dzieci. Sytuacja ta konczyla si¢ wyodrebnieniem gloski
w naglosie wyrazu. Z tak wprowadzona literg dzieci wykonywaly ¢wicze-
nia analizy i syntezy stuchowej — wyszukiwaly nazwy obiektéw (w oto-
czeniu), ktére posiadaly wnazwie dang litere, wykonywaly uméwiony
ruch, gdy wypowiedziane przez nauczycielke stowo posiadalo w formie
pisemnej nowaq litere, dzielity wyraz z tg litera na sylaby i gloski, odgady-
waly gloskowane przez nauczycielki stowa zawierajace w formie pisemnej
nowg litere. Nastepnie dzieci wskazywaly, czy jest to samogloska czy spot-
gloska, budowaty schemat sylabowy i gloskowy z zaznaczeniem samo-
glosek. Po czym nauczycielki zapoznawaty dzieci ze znakiem graficznym
litery, ktory kreslity one w powietrzu, na plecach kolegi, na dywanie, na
$cianie palcem, a pdzniej na papierze. Potem nastepowalo utrwalenie
danej litery poprzez rézne ¢wiczenia utrwalajace, np.: wyszukanie nowej
litery w tekscie ijej podkreslenie, wyklejenie konturu litery za pomoca
plasteliny lub wydzieranki, ulozenie znaku graficznego za pomoca nitki,
materiatu, lub innych materiatow.

W zakresie ksztaltowania umiejetnosci czytania ze zrozumieniem
nauczycielki stosowaly m.in. nastepujace sposoby pracy: zainteresowanie
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tekstem, odczytywanie polecent oraz prostych zdan tekstowych, zajecia
biblioteczne, rozwigzywanie rebuséw, krzyzéwek, czytanie samodzielne
ksigzek. Dzieci byly zachecane do dzialan plastycznych w oparciu o usty-
szany tekst literacki, pdzniej o tekst samodzielnie przeczytany i odwrotnie -
do tworzenia samodzielnych tekstow do ilustracji, a nawet tworzenia catych
ksigzeczek. Nauczycielki w takim wypadku stale uzupelniaty kacik ksiazki
o coraz to inne pozycje literatury dzieciecej. Systematycznie dzieci indywi-
dualnie lub w grupie ogladaty/czytaly czasopisma dziecigce. W niektorych
grupach przyjeto zwyczaj inscenizowania poznanych bajek i wierszy.

Nauczycielki czytaly ksiazki, ktére przynosily same dzieci. Czesto, tez
dzieci opowiadaly pozostalym kolegom tre$¢ swoich ulubionych ksigzek
czytanych w domu - wzbogacajac w ten sposob stownictwo i umiejetnosé
wypowiadania sie.

Organizujac warunki nauki do uczenia sie czytania, nauczycielki
wskazywaly na nastepujace sytuacje: dominacje¢ formy zbiorowej, wspot-
wystepowanie formy indywidualnej i grupowe;j.

Forma zbiorowa byla wykorzystywana gléwnie podczas zaje¢ dydak-
tycznych (po $niadaniu). Natomiast indywidualng forme pracy nauczy-
cielki stosowaly z dzie¢mi, gléwnie rano i po obiedzie. Forma grupowa
wystepowala podczas utrwalania wiadomo$ci, sprawdzania opanowa-
nych umiejetno$ci, wyréwnywania, korygowania brakéw wiedzy.

Warunki materialne w modelu tradycyjnym

Jako elementy wyposazenia sali, ktére majg zacheci¢ dzieci do zdoby-
wania do$wiadczen czytelniczych nauczycielki wymienialy: kacik ksigzki,
napisy przy wszystkich kacikach tematycznych w sali; tablica i kolorowa
kreda, gry edukacyjne, klocki z literkami, ruchomy alfabet. W badanych
przedszkolach znajdujg si¢ ogélnodostepne kaciki czytelnicze, kaciki do
stuchania (ksigzki i kasety), ksigzki i inne materialy czytelnicze (reklamy,
znaki drogowe, nalepki, polecenia w formie napiséw, gry edukacyjne,
przybory do pisania, pomoce do nagrywania mowy, wystawki prac
(wyrazdw, zdan, tekstéw pisanych przez dzieci itp.), podreczniki zeszyty.
W kaciku znajduja sie ksigzki samodzielnie wykonywane przez dzieci.

Do zdobywania do$wiadczen czytelniczych zacheca tez duza tablica
na $cianie z kartonikowym alfabetem (tzw. alfabet ruchomy), plastikowe
rozsypanki literowe, kacik plastyczny z przyborami do pisania, karty do
¢wiczen graficznych polegajacych na laczeniu ze soba poszczegélnych
punktéw. Ponadto miniatura tablicy iinne pomoce do pisania, ilustra-
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cje z napisami, zabawki, ktorych uzycie wymaga od dziecka przeczyta-
nia podpisu, polecenia, szablony znajdujace si¢ w réznych zmieniajacych
sie miejscach sali, kartony z alfabetem zawieszone na $cianie, rozsypanki
literowe, wystawki prac dzieci.

Wspotpraca dom - przedszkole w zakresie ksztattowania gotowosci

i umiejetnosci czytania

Nauczycielki staraly sie angazowa¢ rodzicédw na rzecz ¢wiczenia umie-
jetnosci czytania w nastepujacy sposob:

— prowadzenia zaje¢ otwartych informujacych rodzicéw na temat spo-

sobu wprowadzania liter,

— wywieszania informacji na tablicy na temat opanowanego materiatu,

— prowadzac indywidualne rozmowy z rodzicami.

Badane nauczycielki proponowaly rodzicom nastepujace ¢wiczenia
i zadania, ktére mogliby sami wykonywa¢ w domu tj.: ¢wiczenia utrwala-
jace poznany przez dzieci ,,material”, zachecenie do korzystania z biblio-
teki, do wspolnego czytania z rodzicami. Wsréd dziatan proponowanych
rodzicom do realizacji w warunkach domowych mieséci sie takze rozpo-
znawanie liter, wspdlne czytanie czasopism i ksigzeczek. Rodzice mieli za
zadanie zwraca¢ uwage dziecka na napisy znajdujace si¢ na okolicznych
szyldach.

Dzigki mobilizacji rodzicéw przez nauczycielki ich propozycje doty-
czace pracy z dzie¢mi w domu spotykaja si¢ z zainteresowaniem, rodzice
pozytywnie reaguja na wszelkie porady. Zdarza sie, ze rodzice sami pro-
ponuja, ze poéwicza z dzieckiem czytanie w domu (wypozyczaja wowczas
ksigzke na weekend).

W nielicznych przypadkach nauczycielki spotykaly sie z calkowitym
brakiem wspolpracy.

Poglgdy nauczycieli na wprowadzenie nauki czytania do przedszkoli

Zwywiadéw z nauczycielkamiwynika, Ze, ich zdaniem, dzieci powinny
rozpoczg¢ nauke czytania w wieku od 3-4 lub najlepiej od 5 roku zycia
(z zastrzezeniem, Ze teoria i praktyka nie zawsze idg w parze).

Miejscem, w ktéorym mozna/nalezy rozpocza¢ nauke czytania jest
wedlug nauczycielek dom rodzinny dziecka i przedszkole lub wylgcznie
przedszkole.

Z poznanych metod nauki czytania nauczycielki cenia sobie najbar-
dziej na poczatku nauki czytania metody globalne oraz rekomenduja
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metode Dobrego Startu M. Bogdanowicz i metode odimienng I. Maj-
chrzak. Wspomniano ponadto o metodzie analityczno-syntetycznej jako
zalecanej nawet dla dzieci 3-letnich, co nie jest zgodne z aktualng wiedza
psychopedagogiczng na temat metodyki wczesnego czytania.

W swojej pracy badane nauczycielki wykorzystuja jeden podrecznik
oraz réznorodne materiaty pomocnicze.

Wedlug respondentek, rola nauczyciela w poczatkowym etapie nauki
czytania sprowadza sie do stwarzania sytuacji zachecajacej dzieci do
zainteresowania czytaniem, nastepnie nauczycielka staje si¢ osoba pro-
wadzgacg caly proces, na koncowym etapie mobilizuje dzieci do samo-
dzielnego czytania. Praca nauczyciela powinna by¢: dlugotrwata, syste-
matyczna, konsekwentna i wiodgca. Nauka powinna by¢ prowadzona
w formie zabawy oraz oparta na réznego rodzaju konkursach. Nauczyciel
nie powinien stresowac ani ganic¢ dzieci, a wrecz przeciwnie powinien by¢
cieply, cierpliwy i czuly.

Niektoére nauczycielki deklarowaly, ze nie sg zwolenniczkami tworze-
nia wlasnych programoéw autorskich, ale kart pracy lub materialow, ktore
same przygotuja. Badane osoby wskazywaly, ze na poczatkowym eta-
pie opanowywania tej umiejetnosci przez dzieci warto stosowaé wlasne
pomoce. Dopiero w dalszym etapie wskazane jest wprowadzenie ksigzek
pomocniczych (,,podrecznikdw”).

— W stosunku do dzieci nieprzejawiajacych zainteresowania czytaniem
badane nauczycielki zastosowalyby nastepujace dzialania: wspdlne
gry dydaktyczne np. elektroniczny moézg, wspolne rozwigzywanie
krzyzowek, rebuséw, praca indywidualna z ksigzka; rekomenduja
pokazanie dziecku korzysci wynikajace z posiadania umiejetnosci
czytania oraz potrzebe pozytywnego motywowania.

— W przypadku dzieci, ktore juz czytaja, badane nauczycielki zacheca-
ja je np. do korzystania z biblioteki, gtosnego odczytywania polecen.
Wspominajg takze o wskazywaniu nowych zadan, aby doskonalily
i rozwijaly umiejetnos¢ czytania. Powinny one doskonali¢ technike
czytania pracujac na nowym, bogatszym materiale do czytania udo-
stepnianym przez nauczyciela i rodzicow.

— Jesli dzieci majg klopoty z opanowywaniem umiejetnosci czytania,
nauczycielki kontaktujg si¢ z rodzicami i sugeruja wizyte w poradni
psychologiczno-pedagogicznej oraz prowadza prace wyréwnawcza.
Zachecajg tez rodzicow do intensywniejszych ¢wiczen tej sprawnosci
z dzie¢mi.
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2.1.2. Holistyczny model edukacji czytelniczej w teorii i praktyce

W podejsciu holistycznym naczelng teza jest stwierdzenie, ze czytanie
nie jest precyzyjnym procesem polegajacym na korzystaniu z sekwencyj-
nie nabytych umiejetnosci, lecz trudng do precyzyjnego opisania aktyw-
noscig, ktorej celem jest uchwycenie sensu przekazu. Kenneth Goodman
w 1967 roku przedstawit wlasng hipoteze na temat procesu czytania™:

— czytajacy patrzy na tekst, przemyka go wzrokiem linijka po linijce;

— zatrzymuje si¢ na jakims punkcie, zeby skupi¢ wzrok i w tym momen-
cie cze$¢ tekstu znajduje sie w centrum pola widzenia, a cz¢$¢ na jego
obrzezach. Czytelnik widzi pojedyncze stowa lub krotkie zdania;

— na podstawie posiadanej wiedzy o jezyku, rodzaju czytanego teks-
tu i jego przedmiocie czytajacy wychwytuje znaczeniowe i graficzne
odniesienia materialu. Jest to moment, w ktérym znajduje znaczenia
stowa lub zdania, na ktore patrzy;

— rozwaza, czy zdanie ma sens w odniesieniu do znanego juz materiatu;

— jezeli dojdzie do wniosku, ze odgad! trafnie, buduje jakie$s wyobraze-
nie o naturze i znaczeniu dalszej czgsci tekstu, ktérej jeszcze nie pro-
bowat zrozumie¢;

- kontynuuje procedure.

Zalozenia przedstawione przez K. Goodman nauczyciele przeniesli
do praktyki kierujgc si¢ tezg F. Smitha, Ze ,,zadaniem nauczyciela nie jest
nauczy¢ dzieci czytaé, lecz pomdc im czytac¢™. Efektem takiego podejscia
jest ,nauczanie calo$ciowe”, w ktérym realizowana jest filozofia K. Good-
mana - ,,jezyk jest catoscig”. Dla praktyki oznacza to m.in.>:

— nauka jezyka jest prosta, jesli jest calosciowa, rzeczywista i praktycz-

na, ma sens i jest przydatna;

— uczniowie uczg si¢ jezyka przez uzywanie go izdobywanie wiedzy
onim, awszystko to dzieje si¢ réwnoczesnie, w kontekscie auten-
tycznej mowy i zdarzen literackich;

— w rozwoju jezyka nie obowigzuje zadna kolejno$¢ przyswajania
umiejetnosci; proces czytania i pisania przebiega réwnoczesnie i je-
den wspomaga drugi;

— nauka jezyka jest naukg rozumienia - pojmowania sensu przekazu
w $wietle tego, jak odbieraja go nasi rodzice, rodzina i kultura;

®  R.J. Marzano, D.E. Paynter, Trudna sztuka pisania i czytania, op. cit., s. 15-16.

v B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia sie i nauczania, ttum.
K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne Spotka Akcyjna, Warszawa 1999, s. 16.
2 Ibidem, s. 17.
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— zdobywanie wiedzy i rozwijanie umiejetnosci korzystania jezyka sa

ze sobg splecione;

— opanowanie jezyka jest calo$§ciowym, osobistym i spotecznym osigg-

nieciem.

W podejsciu holistycznym — nie ma ograniczen, co do wieku, w jakim
dziecko rozpoczyna nauke czytania, umozliwia si¢ dzieciom poznanie
wszystkich liter alfabetu, rezygnuje z ksigzek do nauki czytania na rzecz
tekstow nauczycielskich i tworzonych przez same dzieci, zajecia prowa-
dzone sa w malych grupach i indywidualnie, dzieci prowokowane sa do
aktywnych dziatan czytelniczych, ujawnia sie wyrazne odejscie od modelu
»dzwiegk - litera” na rzecz modelu ,znaczenie — dzwiek”, wprowadza sie¢
pomoce dydaktyczne umozliwiajace dziecku samokontrole pracy.

Tak wiec, dziecko w modelu holistycznym stawiane jest w sytuacji, gdzie
czytanie jest procesem naturalnym, sensownym i stuzacym czemus. Dzigki
temu, ze jest obeznane z tekstem, jest on o wiele tatwiejszy do zrozumienia.
Nie jest ktadziony nacisk na dokladne i precyzyjne czytanie. W czytanym
tekscie sa dozwolone zmiany (zastepowanie sléw innymi), tak dlugo, jak
czytana historia ma sens ijak dlugo dziecko jest w stanie rozumie¢ sens
czytanej historii. Podstawowym celem czytania holistycznego jest wspiera-
nie zamitowania do czytania i czytania autentycznych tresci.

Poréwnujac teori¢ P. Gough z teorig K. Goodmana uwidacznia si¢ przy-
najmniej jedna, zasadnicza réznica. W przypadku modelu P. Gough punk-
tem wyjscia jest rozpoznawanie najmniejszych czastek i dobudowywanie
kolejnych (ang. bottom-up) oraz zalozenie, ze czytanie jest procesem zaczy-
najacym sie na zewnatrz czytelnika. Zwolennicy podejécia fonologicznego
twierdza, ze jesli dana osoba jest w stanie poprawnie dekodowa¢ tekst, to
bedzie rowniez istnial czytelny dla niej sens tekstu i jego rozumienie.

W ujeciu K. Goodman czytanie zaczyna si¢ od proby uchwycenia ogél-
nego sensu czytanych tresci (ang. top-down) i w takim przypadku zaczyna
sie ono w umysle czytelnika, ktdry stawia hipotezy na temat tego ,,co jest
napisane”. W tym podejsciu pojmowanie tekstu zalezy od posiadanej wie-
dzy i zdolno$ci rozumienia, ktérym dysponuje osoba czytajaca.

PRAKTYKA PRZEDSZKOLNA
W ramach tego podejscia wykorzystano metody wczesnej nauki czy-
tania, aby poprawi¢ skuteczno$¢ oddziatywan w zakresie edukacji czytel-
niczej. Przyjety model zostal wprowadzony w badanych placéwkach jako
»innowacja pedagogiczna” i byt realizowany w grupach dzieci od 3 do 6 lat.
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Organizacja przebiegu nauki czytania
Pracowano w oparciu o nastepujace programy:

»Program rozwoju Przedszkola Samorzadowego nr 22 w Bialymsto-
ku na lata 2003-20077

I. Majchrzak, ,Nazywanie $wiata — odimienna metoda nauki czy-
tania”, MAC Edukacja, Kielce. Numer dopuszczenia: DKOS-
-5002-15/04;

A. Lada-Grodzicka, E. Belczewska, M. Herde, E. Kwiatkowska, J. Wa-
silewska, ,ABC... wychowania przedszkolnego. Program XXI wieku”,
Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne S.A. Warszawa. Numer do-
puszczenia: DKW-4013-1/00.

Nauczycielki w swojej pracy wykorzystywaly ksigzki pomocnicze®
oraz przewodniki metodyczne i literature zawierajaca informacje teore-
tyczne autorstwa:

A. Lada-Grodzicka, D. Piotrowska, ,ABC. Ksigzka szesciolatka.
Cze$C 1, 2,3, 47, WSIP S.A. (18/04);

M. Rosciszewska-Wozniak, ,Ekoludek dla szesciolatka. Cze$¢ 17,
ZAK, (216/03);

M. Rosciszewska-Wozniak, ,,Ekoludek dla sze$ciolatka. Czeé¢ 2, 3, 47,
ZAK, (319/03);

E. Czerwinska, M. Naroznik, ,,Stoneczna biblioteka. Przewodnik me-
todyczny dla nauczycieli”, WSiP, Warszawa 1997;

H. Dobrowolska-Bogustawska, ,Metody nauki czytania w krajach
anglojezycznych oraz ich przystosowanie do jezyka polskiego”, WSiP,
Warszawa 1981;

I. Dudzinska, ,Dziecko sze$cioletnie uczy sie czytac”, WSiP, Warsza-
wa 1981;

I. Majchrzak, ,Wprowadzenie dziecka w $wiat pisma”, WSiP, War-
szawa 1981;

P. Schiller, ,Wczesne czytanie”, Wydawnictwo K.E. LIBER, Warsza-
wa 1985;

J. Silberg, ,Nauka czytania przez zabawe”, Wydawnictwo K.E. LIBER,
Warszawa 2005;

I. Chrzanowska, ,,Stoneczna Biblioteka”, Zeszyty metodyczne WSiP,
Warszawa 1997;

J. Wiosna, ,Rado$¢ czytania”, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2003, nr 5.

21

www.men.gov.pl/content/view/275/ [data wejscia: 9.04.2009].
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Respondentki propagujac wezesny kontakt ze stowem pisanym, wyko-

rzystuja w nauce czytania:

— metode odimienng I. Majchrzak,

- metode naturalnej nauki jezyka (wedtug E. Czerwinskiej, M. Naroz-

nik),

— metodg analityczno-syntetyczng (wedtug E., F. Przytubskich),

oraz

— ,Sojusz metod” (wedlug E. Arciszewskiej),

— metode globalng (wedltug H. Mystkowskiej, H. Dobrowolskiej-Bogu-

stawskiej),

— Metode¢ Dobrego Startu (wedtug M. Bogdanowicz).

Badane nauczycielki organizowaly swoja prace wg wytycznych przy-
pisanych realizowanej metodzie. Duzg wage przywigzywaly do budze-
nia zainteresowania slowem pisanym oraz pozytywnego motywowania
dzieci do czytania (zapewnianie dziecku sukcesu).

Gotowo$¢ do czytania byla ksztaltowana m.in. poprzez rozwijanie
spostrzegawczo$ci wzrokowej, doskonalenie mowy irozwijanie analiza-
tora stuchowego. Zadania te respondentki realizowaly przy nadarzaja-
cych si¢ okazjach, taczac je z réznymi zabawami i zajeciami, dajac dzie-
ciom wybrane pomoce dydaktyczne, jak tez planujac specjalne zabawy
i sytuacje, poprzez ktore realizuje si¢ je w sposéb celowy i systematyczny
np. zagadki stuchowe - stuchanie i réznicowanie gloséw otoczenia, roz-
poznawanie dzwiekéw znanych instrumentéw muzycznych, liczenie usty-
szanych dzwiekéw, dostrzeganie réznic i podobienstw pomiedzy przed-
miotami i na obrazkach, uktadanie historyjek obrazkowych w logicznej
kolejnosci, dobieranie takich samych przedmiotéw, dzielenie wyrazéw na
sylaby, wyodrebnianie glosek na poczatku, na koncu i w §rodku wyrazu,
wyodrebnianie wszystkich glosek w wyrazie, okreslanie ich kolejnosci
iliczby w danym wyrazie, opisywanie obrazkéw.

Ksztaltowanie umiejetnoséci czytania odbywalto sie poprzez systema-
tyczne kontakty ze stowem pisanym w postaci wizytéwek zimionami
dzieci, podpisywanie dziecigcych krzeselek imionami, korzystanie z ksig-
zek i czasopism. Dzieci miaty mozliwo$¢ przygladania sie alfabetowi zawie-
szonemu na $cianie. Kazdg nowg litere przedszkolaki poznawaly w wyra-
zie, a dopiero pozniej uczyly sie ja wyrédzniac¢ jako odrebny znak graficzny.
Dzieci posiadaly rowniez wlasny ruchomy alfabet, w ktorym wyszukiwaty
poznane litery i ukladaty z nich wyrazy. Utrwalanie poznanych liter odby-
walo sie poprzez: wyszukiwanie ich w ksigzkach znajdujacych si¢ na pot-
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kach, wyrazach porozwieszanych w sali, pisanie ich w zeszycie, rysowanie
przedmiotdw, ktorych nazwy zaczynaly sie na poznana litere.

Natomiast w zakresie ksztaltowania umiejetnosci czytania ze zrozu-
mieniem respondentki organizowaly dzialania, w ktorych wykorzysty-
waly: opowiadania, czytanie bajek, wierszy, a nastepnie zadawaly dzie-
ciom pytania o przeczytane tresci, zachecaly do samodzielnego ogladania
i czytania w kacikach z ksiazkami i czasopismami, ponadto organizowaly
wyjscia do ksiegarni, dzieci wykonywaly réwniez wlasne ksigzeczki. Sta-
tym zwyczajem stalo si¢ czeste czytanie dzieciom ksigzek (o stalej porze)
oraz nauka na pamigé¢ wierszy i piosenek. Dzieci przygotowywaly tea-
trzyki kukietkowe i inscenizacje.

Organizujac warunki nauki do uczenia si¢ czytania, nauczycielki
wskazywaly na nastepujace sytuacje: wspdtwystepowanie formy indywi-
dualnej i grupowej, wystepowanie formy zbiorowej (rzadko).

Indywidualna praca z dzieckiem polegala m.in. na wspélnym wykony-
waniu ¢wiczen, czytaniu razem z dzieckiem (najlepszy czas na ten rodzaj
pracy to godziny ranne ipopotudniowe). Indywidualng forme pracy
nauczycielki stosowaly z dzie¢mi, ktdre ,mialy trudnosci i braki w opa-
nowaniu programu” jak tez z dzie¢mi, ktdre opanowaly juz umiejetnosé
czytania. Natomiast w formie grupowej nauczycielki przeprowadzaly
¢wiczenia czytelnicze (np. dobieranie przymiotnikéw do rzeczownikow)
- zazwyczaj ¢wiczenia te przeprowadzane byly w §rodku dnia, podobnie
jak zbiorowa forma pracy - (np. czytanie ksigzek).

Forma zbiorowa byla wykorzystywana gléwnie podczas zaje¢ dydak-
tycznych (po $niadaniu), w czasie ktérych dzieci wyrabialy gotowo$¢ do
czytania, stuchaly czytanych przez respondentki lub wybrane dziecko
bajek, wierszy, badZ poznawaly litery.

W opisanych sytuacjach zabawy izadania czytelnicze proponowane
byty dzieciom podczas wszystkich zaje¢. Udzial szesciolatkow w dziata-
niach byl dobrowolny, ale nie zdarzalo si¢, aby dziecko nie uczestniczylo
w nim. Dzieci pracowaly w swoim tempie, dobierajac karty pracy w zalez-
nosci od swoich mozliwosci i zainteresowan.

Warunki materialne

W salach przedszkolnych wystepuja rozne elementy wyposazenia
zachecajgce do zdobywania doswiadczenia w czytaniu i pisaniu.

Sa to: kacik czytelniczy, wystawki prac (wyrazow, zdan, tekstow pisa-
nych przez dzieci), ksigzki i inne materialy czytelnicze, (znaki drogowe,
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nalepki, polecenia w formie zapiséw, przybory do pisania, ksigzki audio
i magnetofon), a takze ,$ciana pelna liter” — wszystkie litery alfabetu sg
przylepione na $cianie na wysoko$ci oczu dziecka. Takimi materiatami
sg ponadto: ksigzki z serii SLONECZNA BIBLIOTEKA - ksigzki formatu A3
stuzgce do pracy z calym zespolem dzieci i formatu As do czytania samo-
dzielnego, ksigzki autorstwa nauczycielek i dzieci, réznorodne materiaty
do pisania - karty pracy z liniatura, alfabety indywidualne, karty poe-
tyckie (zapisane wiersze, teksty piosenek itp.), wzory liter drukowanych
i pisanych.

W celu zachgcenia dzieci do zdobywania doswiadczen czytelniczych
respondentki ozdabialy sale m.in. réznego rodzaju plakatami iilustra-
cjami wiszacymi na $cianie wraz z podpisami. W salach znajduja si¢ row-
niez ogoélnodostepne kaciki czytelnicze, wyposazone w bogato ilustro-
wane ksigzki i czasopisma dzieciece, jak réwniez kaciki z przyborami
do pisania i grami dydaktycznymi, utrwalajacymi nauke czytania. Poza
tym w niektoérych przedszkolach dzieci maja takze mozliwo$¢ korzysta-
nia z komputera (za zgoda nauczycielki), co wedlug respondentek jest
duzym atutem, poniewaz nauczanie wspomagane komputerem, pozwo-
lito przedszkolakom rozwing¢ nie tylko umiejetnosci informatyczne, ale
takze przez zastosowanie odpowiednich programéw edukacyjnych akty-
wizuje i przyspiesza nauke czytania.

W celu doskonalenia umiejetnosci czytania w niektérych przedszko-
lach dzieci korzystaly z gier ,Nazywanie $wiata” i ,,Meksykanska wioska”
(pomyst: I. Majchrzak, Wydawnictwo Didasko) — polegaja one na dopa-
sowywaniu podpiséw do obrazkéw (mozliwe sg trzy poziomy trudnosci),
a takze do obiektow znajdujacych si¢ w otoczeniu dzieci. W tym rodzaju
aktywnosci moze bra¢ udzial jedna badz wiele oséb. Do rozwijania umie-
jetno$ci czytania i pisania niezbedne sg interesujace materialy: barwne,
w duzym formacie, teksty tatwe do zapamietania wykorzystujace litery
z calego alfabetu, materialy o réznorodnej tematyce iréznym stopniu
trudnosci, tresci powiazane z ilustracjami.

Wspolpraca dom - przedszkole w zakresie ksztattowania gotowosci

i umiejetnosci czytania

Respondentki angazowaly rodzicéw w dzialania na rzecz ¢wicze-
nia umiejetnosci czytania organizujac zajecia otwarte, podczas ktérych
rodzice mogli obserwowac rézne sposoby pracy z dzie¢mi, jak réwniez
aktywnie w nich uczestniczy¢.



Rozdzial 2.  Edukacja szesciolatkéw - wyzwania w zakresie edukacji czytelniczej 61

Inne dzialania majgce na celu doskonalenie umiejetnosci czytania,
proponowane przez nauczycielki rodzicom do realizacji w domu to: ukla-
danie wyrazow z liter, wskazanie tekstu do samodzielnego czytania przez
dziecko, czytanie ksigzek dziecku iz dzieckiem, wymy$lanie podpisow
do ilustracji. Stosunek rodzicéw do sugerowanych czynnosci byl pozy-
tywny, wykonywali oni proponowane dzialania.

Cenna iefektywna forma wspolpracy byly kontakty indywidualne
nauczycielek z rodzicami, podczas ktérych wymieniano uwagi na temat
konkretnego dziecka. Wychowawczyni miata wtedy mozliwo$¢ propono-
wania rodzicom ¢wiczenin do realizacji w warunkach domowych, udzie-
lania rad i wskazéwek (np. sugestia wspolnego czytania ksigzek, karty
pracy do wypelnienia w domu, takze ¢wiczenia przygotowujace reke do
pisania - réznorodne formy plastyczne). Reakcje rodzicéw na propono-
wane dziatania byly zazwyczaj pozytywne.

Aktywnos¢ rodzicéw przejawiala si¢ w nastepujacy sposob: wysu-
wali wlasne sugestie w zakresie nauki czytania, np.: dostarczajac ksigzki
do wykorzystania podczas nauki czytania, proponujac wlasne pomysty
sprawdzone juz z dzieckiem w domu.

Poglgdy nauczycieli na wprowadzenie nauki czytania do przedszkoli

Na pytanie dotyczace pogladéw na temat prowadzenia nauki czytania
i wieku, w ktérym nalezy ja rozpocza¢, nauczycielki realizujace model holi-
styczny wskazywatly na to, Ze zalezy do przede wszystkim od predyspozycji
dzieci, ale proby inicjowania powinny rozpocza¢ si¢ w wieku 3 lat. Wybie-
rajac metody pracy, kierowalyby si¢ przede wszystkim mozliwosciami
dziecka i rozpoczynalyby od metod globalnych, stopniowo przechodzac na
metode analityczno-syntetyczng (postulowaty wielo$¢ metod).

Wedlug respondentek oprdcz podrecznikéw, nauczyciel powinien
wykorzystywaé w swojej pracy inne ksigzki zawierajace ¢wiczenia ula-
twiajace opanowanie czytania oraz tworzy¢ wlasne pomoce. Nauczyciel
jako osoba kompetentna powinien jak najczesciej organizowaé sytuacje,
w ktorych przedszkolaki stykajg si¢ ze $wiatem liter. Chcac zainteresowaé
dzieci czytaniem, powinno si¢ wybiera¢ interesujace ksigzki oraz organi-
zowac sytuacje, wzbogacone atrakcyjnymi rekwizytami, podczas ktérych
pobudzone zostang dziecigce emocje, a przez to wzrosnie motywacja do
uczenia si¢ czytania.

Dzieciom, ktére maja klopoty w opanowaniu umiejetnosci czytania
nalezy przygotowywaé indywidualne karty pracy, angazowaé w dodat-



62 Czg$¢ 1. Teoretyczne i metodologiczne podstawy badan

kowe ¢wiczenia, a jezeli to nie pomaga, nalezy skierowaé podopiecznego
do poradni psychologiczno-pedagogicznej, w celu rozpoznania, jakie
problemy utrudniaja mu uczenie sie.

Nalezy podja¢ odpowiednie dziatania w stosunku do dzieci, ktore:

— nie przejawiaja zainteresowania czytaniem (praca indywidualna),

— juz czytaja (indywidualizacja pracy z uwzglednieniem zasady stop-
niowania trudnosci - podsuwanie dziecku indywidualnie dobranego
materiatu),

- majg klopoty w opanowywaniu umiejetnosci czytania (wspolpraca
z logopeda, poradnig psychologiczno-pedagogiczng).

2.1.3. Zrownowazony model edukacji czytelniczej

W praktyce bardzo niewielu nauczycieli okresla siebie, jako zwolen-
nikéw modelu tradycyjnego lub holistycznego. Wigkszos¢ opisuje swoje
nauczanie, jako ,zréwnowazone” (ang. balanced approach). Nie istnieje
jednak zgodnos¢, co do istoty tego terminu. W ten sposéb mozemy mie¢
do czynienia z nastgpujacymi treSciami tego pojecia®:

— mieszanie podejscia fonologicznego z holistycznym, przy braku jas-

nosci, w jaki sposob jest to czynione,

— najpierw dzialania z zakresu fonologii, a nastepnie ,konczace” dzia-
tania holistyczne,

— bardzo wyrazne dzialania wedtug instrukeji fonologicznych, przy
zapewnieniu dzieciom mozliwosci czytania autentycznej literatury
(tekstéw),

— dzialania faczace fonologie z podej$ciem holistycznym i towarzysza-
ca im nadzieja, Ze dzieci skorzystajg z réznych ,,styléw nauczania”.

W rozwazaniach na temat skutecznego modelu edukacji czytelni-
czej zwraca si¢ uwage na to, ze kompromis miedzy tymi dwoma podej-
$ciami do czytania niekoniecznie jest dobrym wyjsciem, poniewaz brak
jest wyraznych dowodow na to, ze podejscie fonologiczne lub holistyczne
jest szczegolnie skuteczne. A skoro zadne podejscie nie jest wystarczajaco
skuteczne, nie mozemy zaklada¢, ze porozumienie miedzy tymi formami
zapewni nauczycielom najbardziej efektywne z mozliwych podejs¢. Zda-
niem S. Wrena istnieja argumenty na rzecz wykorzystywania najlepszych
elementow z kazdego sposobu i odrzucania najgorszych, ale trudno zna-

2 §. Wren, What Does a Balanced Literacy Approach Mean? - SEDL Reading Resources
2009, http://www.sedl.org [data wejscia: 06.06.2009].
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lez¢ w literaturze odpowiedz, w oparciu o co mozna zadecydowaé, co to
sq »hajlepsze elementy”?

Robert J. Marzano i Diane E. Paynter przytaczajac wyniki badan nauko-
wych podajg argumenty wskazujace na racje zwolennikéw obu model co do
pewnych rozwigzan oraz brak stuszno$ci w stosunku do innych?. Analizu-
jac wady i zalety modeli, w przypadku podejscia tradycyjnego, wskazali na
stusznos¢ zalozenia, ze procesy czytania i pisania skladaja si¢ z drobniej-
szych, dajacych sie wyodrebni¢ umiejetnosci (uczniowie zaczynajacy nauke
czytania uzywaja konkretnych strategii — wzrokowych, fonologicznych
i motorycznych). Rezultaty badan neurologicznych wskazuja zkolei na
modularno$¢ wszystkich proceséw psychicznych. Wyniki badan potwier-
dzaja wiec my$l dydaktyczng o powinnosci uczenia dzieci umiejetnosci,
poniewaz czytanie i pisanie sklada sie¢ z drobnych czynnosci**. Natomiast
wniosek o nauczaniu ich po kolei zdaniem autoréw mozna uznac za bledny.
Badania nad rozwojem jezyka wskazuja, iz opanowanie tych umiejetnosci
i gramatyki jest najefektywniejsze wowczas, gdy do tego celu stuzy intere-
sujacy tekst. Wskazowka dydaktyczng jest zatem zasada uczenia si¢ jezyka
przez dziecko wéwczas, jezeli czemu$ ma mu to stuzy¢ (konkretnos¢ celu).
Ten argument przemawia za racja podejscia holistycznego, gdzie przyklada
sie wage do celowosci w nauczaniu. Zbytni normatywizm w modelu tra-
dycyjnym przy nieuwzglednianiu autentycznosci sytuacji jest wada tego
podejscia. Ale za blad uznawane jest takze zaniedbywanie przez zwolenni-
kow modelu holistycznego ¢wiczen umiejetnosci. Poniewaz czytanie i pisa-
nie wymaga korzystania wlasnie z wielu umiejetnosci, ktdre powinny mie¢
charakter zautomatyzowany (pod$wiadomy) i trzeba wielu ¢wiczen, aby je
wyznaczy¢. Z powyzszych rozwazan wynika, ze polaczenie mocnych stron
obu modeli i stworzenie modelu zréwnowazonego byloby oczekiwanym
przez praktykéw dziataniem.

Teoretyczng podstawa do skonstruowania modelu zréwnowazonego
sg m.in.: teoria Lwa S. Wygotskiego i jego koncepcja Strefy Najblizszego
Rozwoju, model wzajemnosci (wspdlpraca z dzieckiem w obrebie epi-

3 R.J. Marzano, D.E. Paynter, Trudna sztuka pisania i czytania, op. cit., s. 22-24.

. Cieszyniska, Nauka czytania krok po kroku: jak przeciwdziataé dysleksji, Wydawni-
ctwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakdw 2005; E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy
poczgtkowej nauki czytania i pisania po polsku, Trans Humana, Biatystok 2006; P. Afflerbach,
P.D. Pearson, S.G. Paris, Clarifying Differences Between Reading Skills and Reading Strategies,
“The Reading Teacher” 2008, No. 61 (5).



64 Czg$¢ 1. Teoretyczne i metodologiczne podstawy badan

zodu wspdlnego zaangazowania) H. Rudolpha Schaffera®, koncepcja
Jerome Brunera i Davida Wooda - budowanie rusztowania (ang. scaffo-
ling), strategia ksztalcenia z udzialem posrednika Reuvena Feuersteina,
uczenie okoliczno$ciowe Stefana Szumana, interakcyjne strategie wspo-
magajace rozwoj kompetencji ludzkich badane przez Burtona White’a*.
Mozliwy jest wiec odmienny od zaproponowanego w modelu tradycyj-
nym lub holistycznym sposob organizacji kontaktu z pismem. Opiera sie
on na gotowosci dorostego do wsparcia dziecka w zaspokajaniu jego cie-
kawosci pismem w momencie, w ktérym dziecko taka potrzebe sygnali-
zuje oraz poprzez stwarzanie sytuacji, w ktdrej dzieci ucza si¢ w sposob
spontaniczno-reaktywny (dziecko chce tego, czego chce dorosty)”. Waz-
nym staje sie respektowanie przez nauczyciela takich rodzajow uczenia
sie dziecka, jak uczenie spontaniczne i spontaniczno-reaktywne?®. Naste-
puje to m.in. poprzez: a) stwarzanie warunkéw stymulujacych wlasng
aktywnos¢ dziecka we wspdtpracy (interakeji) z rowiesnikami i/lub doro-
stymi - Epizody Wspdlnego Zaangazowania), b) naklanianie dziecka do
podejmowania zadan przekraczajacych nieco jego aktualne mozliwosci
- wmys$l teorii L.S. Wygotskiego - Strefa Najblizszego Rozwoju, teoria
»rusztowania” J. Brunera i D. Wooda), ¢) uwzglednianie jego indywidu-
alnego planu rozwojowego podczas podejmowania decyzji co do wyboru
metod w zakresie nauki czytania, d) rozwijanie umiejetnosci uczenia sie,
rozumianego jako wykorzystywanie ,kulturowych narzedzi myslenia
i tworzenia”, tj. znakow wizualnych, map, planow, tekstow, wzorow, sym-
boli iich systemoéw (przede wszystkim jezyka), a wiec ,,przedstawienie
dzieciom pelnego zakresu takich narzedzi i pokazaniu im, jak je stosowa¢
do szybkiego i skutecznego analizowania rzeczywisto$ci™. Wymienione

»  H.R. Schaffer, Wzajemnos¢ kontroli we wczesnym dziecinistwie, [w:] Dziecko w $wie-
cie ludzi i przedmiotéw, A. Brzezinska, G. Lutomski (red.), ttum. A. Brzeziniska, K. Warchot,
Poznan 1994, Zysk i S-ka Wydawnictwo, s. 125-149.

6 A. Twardowski, Strategie nauczania wspierajgce rozwdj psychiczny dziecka, ,Wycho-
wanie w Przedszkolu” 2004, nr 4, s. 3-9.

7 H. Dobrowolska-Bogustawska, Metody nauki czytania w krajach anglojezycznych oraz
ich przystosowanie do jezyka polskiego, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1991; J. Papuzinska, G. Walczewska-Klimczak, Animacja czytelnictwa dziecigcego. Koncepcje
- Doswiadczenia - Postulaty, Ksigznica Plocka im. W1. Broniewskiego, Plock 2004.

**  Dzieci uczg si¢ spontanicznie [wedtug wlasnego, ,wewnetrznego” programu (,,dzie-
cko robi to, co chce”)], spontaniczno-reaktywnie [wedlug programu ,wewnetrznego”
i ,zewnetrznego (,dziecko robi to, co chce, ale chce tego, co jego nauczyciel”)] i reaktywnie
[wedlug programu ,,zewnetrznego” (,,dziecko robi to, co chce jego nauczyciel”).

» A, Férster, Lew Wygotski - geniusz odkryty na nowo, ,Trendy - uczenie w XXI wieku”
2003, nr 3/7 - Internetowy magazyn CODN; E. Bodrava, D.J. Leong, Tools of the Mind: A case
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narzedzia dostarczaja nam ,nawykéw myslowych” iludzkich cech, nie-
zbednych do osiagniecia w kazdym dziataniu kulturowym wymagajacym
okreslonych umiejetnosci*.

Standardowy model nauczania czytania w przedszkolu zamyka wiele
dzieci w granicach ich Strefy Aktualnego Rozwoju (SAR), czyli na pozio-
mie tego, co dziecko potrafi wykona¢ samodzielnie. Oczekiwanym spo-
sobem pracy jest za$ uwzglednianie przez nauczyciela Strefy Najblizszego
Rozwoju (SNR). Jest ona definiowana jako réznica miedzy dwoma pozio-
mami wynikow dziecka: poziomem rozwigzania zadan dostepnych pod
kierunkiem i przy pomocy dorostych a poziomem rozwigzywania zadan
dostepnych w samodzielnym dzialaniu®. Ukierunkowanie nauczyciela na
to, co dziecko potrafi wykona¢ samodzielnie, a w czym trzeba je wspo-
moc, powoduje, Ze proces opanowywania czytania w instytucji ksztaltuje
jego nowe kompetencje oraz daje poczucie wplywu na sytuacje, w jakich
przychodzi mu uczestniczy¢.

W ide¢ SNR wpisuje sie uzyteczne w edukacji dzieci pojecie ,rusz-
towania”. Opisuje ono proces przej$cia dziecka od pomocy nauczyciela
w jego dziataniu do samodzielnoéci. Gtéwnag kwestig staje sie znalezienie
odpowiedzi na pytanie: jezeli dziecko moze dziala¢ na wysokim pozio-
mie wylacznie z pomoca, to jak mozna pomoéc dziecku dziata¢ na tym
samym poziomie samodzielnie?** Koncepcja rusztowania odpowiada na
to pytanie poprzez zwrocenie uwagi na takie dzialanie, w wyniku kto-
rego nastepuje powolne zrzekanie si¢ odpowiedzialnosci przez osobe
wspomagajaca (eksperta) na rzecz uczacego sie dziecka, az do petnej jego
odpowiedzialnoéci za wlasne wyniki. Stopniowe zrzekanie si¢ odpowie-
dzialno$ci jest realizowane przez ciggte zmniejszanie stopnia pomocy bez
zmiany samego zadania.

»Rusztowanie” czyni wysilek osoby uczacej si¢ tatwiejszym pod warun-
kiem dostarczenia maksymalnej ilosci pomocy na etapie poczatkowym
i wycofywanie pomocy w miare, jak opanowanie danego materiatu u dzie-
cka ro$nie. Wspiera¢ dziecko mozna poprzez m.in.: a) pokazanie dziecku,

study of implementing the Vygotskian approach in American Early Childhood and Primary
Classtooms, UNESCO: International Bureau of Education, Geneva 2001.

3 G. Dolya, Klucz do uczenia sig. Technologia rozwoju dziecka, thum. Stanle’s School of
Languages, Key to Learning Polska 2007, s. 14.

3 L.S. Wygotski, Problemy nauczania irozwoju umystowego w wieku szkolnym,
[w:] idem, Wybrane prace psychologiczne, ttum. E. Flesznerowa, J. Fleszner, Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1971, s. 542.

2 E.Bodrava, D.J. Leong, Tools of the Mind..., op. cit., p. 11.
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jak nalezy rozwigzywa¢ zadanie, a dalej obserwowac czy nasladujac wzor
potrafig je rozwiagzaé, b) rozpoczecie i rozwigzywanie zadania do pewnego
momentu, przerwanie rozwigzywania i poproszenie dziecka o dokonczenie,
¢) rozwiazywanie zadania we wspoétpracy z innym dzieckiem (bardziej roz-
winietym intelektualnie), d) pokazanie przez doroslego zasade rozwigzania
poprzez podzielenie zadania na cze$ci, stawianie pytan naprowadzajgcych,
ale tak, aby dziecko rozumialo idee, a nie bezmyslnie nasladowalo czyn-
nosci®. W zwigzku z powyzszym odpowiedzi wymaga nastepujace pyta-
nie: wjaki sposéb nauczyciel wybiera wlasciwy rodzaj pomocy, a nastep-
nie cofa ja tak, Ze wyniki juz samodzielnie dzialajacego dziecka pozostaja
tak samo na wysokim poziomie jak byly wtedy, kiedy pomoc byla dostar-
czona®* Obserwujgc dzialania nauczycieli w sytuacji Epizodu Wspdlnego
Zaangazowania mozemy wyrdzni¢ zdaniem A. Brzezinskiej dwa rodzaje
tendencij:

1) reagowanie na zachowania dzieci, czyli dzialanie wedlug schema-
tu: bodziec (zachowanie dziecka) - reakcja (zachowanie nauczyciela)
czyli SR, w tym wariancie dziatania dorostego okresla si¢ mianem
reaktywnych;

2) odpowiadanie na intencje dzieci, a zatem dziatanie wedlug schema-
tu: bodziec (zachowanie dziecka) - analiza — reakcja (zachowanie
nauczyciela) czyli SSA>R. W tym przypadku mamy do czynienia
z dzialaniami o charakterze refleksyjnym.

Dla organizacji pracy wedlug modelu zréwnowazonego wazna jest
odpowiedzZ na pytanie o to, na czym majg polega¢ nauczycielskie dziata-
nia wspierajace dziecko? Wymieniane sg nastepujace procedury*:

- zachowanie réwnowagi miedzy nauczaniem bezposrednim, kiero-

wanym, samodzielng naukg i ¢wiczeniami;

- zréznicowanie wielkosci grup (duza grupa, mala grupa i indywidual-
ne nauczanie), dyskusje i wspdtpraca;

% K. Baranowicz, Program ksztalcenia - préba wyjscia poza schematy, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 1995, s. 55-56.

3 Prdbg odpowiedzi na pytanie jest program opisany m.in. w: E. Bodrava, D.J. Leong,
Tools of the Mind..., op. cit., p. 12, a realizowany w Polsce pod nazwa ,,Klucz do uczenia si¢”.

% A. Brzezinska, Wspdiczesne ujecie gotowosci szkolnej, [w:] O pomysiny start ucznia
w szkole, ,Biuletyn Informacyjny Polskiego Towarzystwa Dysleksji” — wydanie specjalne,
W. Brejnak (red.), Warszawa 2002, s. 47.

3¢ Early Reading Strategy. The Report of the Expert Panel on Early Reading In Ontario,
Ontario 2003, p. 12.
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- réznorodnos$¢ ocen imetod dzialania, aby poinformowaé o zamie-
rzeniach programowych i nauczaniu;

- troska o faczenie dzwiekow i tworzenie stéw podczas nauczania czy-
tania, pisania i méwienia;

- regularny zestaw dzialan z zakresu czytania i pisania (kazdego dnia);

- wlaczenie rodzicéw i spotecznosci;

- wartos$ciowa literatura, z ktérg maja kontakt dzieci i odpowiednio
dobrane teksty;

- rozmaito$¢ stylow: opowiadania, teksty informacyjne i elektroniczne
$rodki masowego przekazu;

- autentyczne i motywujace doswiadczenia zwigzane z umiejetnoscia
czytania i pisania oraz aktywne uczenie sig;

- interwencje wobec dzieci z ryzykiem trudnosci w uczeniu si¢ czyta-
nia;

- wspomagajaca rola wiedzy klasy i $rodowiska, ktére promuje wyzszy
poziom umiejetnosci myslenia (pi$mienny);

- materialna organizacja klasy i umiejetne postepowanie.

2.2. Debaty nad modelem edukacji czytelniczej szesciolatkéow

Powszechnie przyjety w Polsce jeszcze wlatach siedemdziesigtych
XX wieku model elementarnej nauki czytania zakladal, iz ,w programie
pracy dydaktyczno-wychowawczej zdzie¢mi szeScioletnimi wprowa-
dzone zostang elementy nauki czytania” ze szczegélnym wskazaniem na
prace metoda analityczno-syntetyczng”. Model zakladal okres wstepny
(wyrabianie gotowosci do czytania) oraz etap wlasciwej nauki czytania.
W grupie sze$ciolatkéw w miesigcach przygotowawczych szczegolnie roz-
wijano 1) spostrzegawczo$¢ wzrokows, 2) stuchowy, 3) ¢wiczono stuch
fonematyczny, 4) analize i synteze stuchowg. Ksztaltowano pojecie sym-
bolu graficznego (znaczek rozpoznawczy, znaki drogowe, znaki w kalen-
darzu pogody). Wprowadzano réwniez znaki graficzne w postaci zapisu
literowego (napisy z uzyciem liter drukowanych) do ,kojarzenia brzmie-
nia stowa z jego graficznym obrazem”. Wyrazow tych nie analizowano.
Pomagatlo to dzieciom w zrozumieniu, iz ,sfowo mozna zapisa¢ postu-

7 Vademecum nauczyciela szesciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.), Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1980, s. 217-283.
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gujac sie literami”. Proponowano, aby poczatkowa nauke czytania roz-
poczynaé ,,od kilku wyrazéw poznawanych globalnie po ich wygladzie
ogolnym™®. W cytowanej ksigzce umieszczono przyktadowe opisy poste-
powania nauczycielki, dzigki ktérym realizowata ona ,wprowadzanie
wyrazéw poznawanych globalnie, tj. calosciowo — wykorzystujac zainte-
resowanie dziecka najblizszym $rodowiskiem rodzinnym™. Przy okazji
realizowania danego tematu kompleksowego przewidywano od 8 - do 12
wyrazow (krotkich w swojej budowie) do czytania globalnego. Aby posze-
rzy¢ repertuar dziatan odsytano do ksigzki H. Mystkowskiej*, w ktorej
opisala ona wiele zabaw i zadan dogodnych do czytania globalnego.

Nastepnie rozpoczynano systematyczne wprowadzanie liter. Program
przewidywal zapoznanie dzieci z 22 maltymi i wielkimi literami alfabetu
drukowanego oraz w miare potrzeby z literg j. Jako pomoc we wprowadza-
niu kolejnych liter alfabetu, na koricu VADEMECUM NAUCZYCIELA SZES$-
CIOLATKOW zamieszczono ZALACZNIK NR 5, w ktérym to opisano ,,prze-
bieg nauki liter i czytania tekstow na podstawie materiatu Ewy i Feliksa
Przytubskich zawartego w MAM 6 LAT. WYPRAWKA DLA 6 LATKA”*. Inng
ksigzka wspierajaca nauke czytania w przedszkolu byla pozycja autorstwa
H. Mystkowskiej Uczymy czZYTAC W PRZEDSZKOLU*. Wraz z uptywem lat
na rynku wydawniczym pojawito si¢ wiele nowych ksiazek przeznaczo-
nych do nauki czytania sze$ciolatkow.

Halina Mystkowska w roku 1977 uznala, iz liczne polemiki dotyczace
rozpoczynania nauki czytania w przedszkolu pozwolily okresli¢ model
edukacji sze$ciolatkow w nastepujacy sposob*:

- granice wiekowa, od jakiej rozpoczynana bedzie nauke czytania

okreslono na lat szes¢,

- w przyjetym modelu edukacji czytelniczej wskazano okres wstepny

jako odpowiedni do nabywania przez dzieci wprawy w rozpoznawa-

3 T. Szulewska, Wprowadzanie elementow czytania, [w:] Vademecum nauczyciela szes-

ciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.), op. cit., s. 247.

3 Ibidem, s. 247.

4 H. Mystkowska, Uczymy czytaé w przedszkolu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1977.

“ Vademecum nauczyciela szesciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.), op. cit., s. 445 —
mowa o ksigzce E. i F. Przylubskich, Mam 6 lat. Wyprawka dla szesciolatka, Warszawa 1977
oraz jej kolejnych wersjach.

+  H. Mystkowska, Uczymy czytaé w przedszkolu, op. cit.

#  Ibidem,s. 5.
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niu znakow graficznych i poszukiwaniu ich zwiazku z trescia, ktorej
sq te znaki reprezentantami,

- zadecydowano o tym, jakie metody nalezy stosowa¢ z dzie¢mi o rok

mlodszymi w stosunku do obowigzku szkolnego (metode globalng
w okresie wstepnym, analityczno-syntetyczng w trakcie nauki czyta-
nia).

Autorzy ksigzek o charakterze teoretycznym imetodycznym opisy-
wali dzialania, ktore mialy zazegna¢ przypadkom wypaczania idei nauki
czytania w przedszkolu, formalizacji i,uszkalniania” przebiegu nauki
czytania sze$ciolatkow. Teresa Szulewskat sygnalizowala potrzebe ela-
stycznego planowania dzialan ze strony nauczyciela iwykluczala obli-
gatoryjny rozklad materialu wtrakcie przedszkolnej nauki czyta-
nia. Uzasadniala to réznicami rozwojowymi dzielacymi szesciolatki od
siedmiolatkéw, innymi niz szkolne metodami i formami pracy, dopasowa-
nymi do dzieci w wieku przedszkolnym oraz zréznicowaniem form organi-
zacyjnych placoéwek przedszkolnych. Wskazywata na wystepowanie réznic
srodowiskowych, a co za tym idzie na zjawisko dysponowania przez dzieci
odmiennymi doswiadczeniami (takze czytelniczymi)®. Uczulala nauczy-
cieli na taki czynnik réznicujacy dzieci, jak czas pobytu dziecka w placdwce.
Wreszcie zwracata uwage na potrzebe samodzielnych decyzji nauczyciela,
co do rodzaju wprowadzanych wyrazéw i kolejnosci poznawania liter w za-
leznosci od zainteresowan isrodowiska, w ktérym zyje dziecko (,dzieci
miejskie predzej poznajg wyraz park, a wiejskie pole”+¢). Tak wiec propono-
wana we wspomnianym juz wyzej ZALACZNIKU NR 5 kolejnos$¢ przebiegu
nauki liter i czytania tekstéw na podstawie materialu zawartego w Mam
6 LAT. WYPRAWKA DLA 6 LATKA nie byta pomyslana jako obowigzkowa.
Sugerowano jedynie, aby wprowadzi¢ najpierw niektére samogloski, co
ulatwi wprowadzenie znacznie wigkszej liczby wyrazow.

Z problemem kolejnosci wprowadzania liter wigzalo si¢ pytanie o czas,
jaki mial do dyspozycji nauczyciel na zapoznanie dzieci z 22 literami plus
j. Tutaj réwniez pozostawiano nauczycielom prawo decyzji. Mozliwe bylo
zaréwno zakoniczenie etapu zapoznawania z literami ,,juz do konca stycz-

# T. Szulewska, Wprowadzanie elementow czytania, [w:] Vademecum nauczyciela szes-
ciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.), op. cit.

+  E. Jaszczyszyn, Rozwijanie gotowosci do czytania ajezyk pedagogiki przedszkolnej,
[w:] Jezyk wspotczesnej pedagogiki, T. Zacharuk (red.), Wydawnictwo Akademii Podlaskiej,
Siedlce 2008, s. 81-93.

4 T. Szulewska, Wprowadzanie elementéw czytania, op. cit., s. 251.
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nia” lub ,w marcu lub nawet w kwietniu”#. Ostrzegano przed zbytnim
pospiechem w tej materii. Ponadto T. Szulewska zwracata uwage na natu-
ralne zréznicowanie proporcji miedzy czasem trwania okresu wstepnego
- przedliterowego a czasem przeznaczanym na wilasciwg nauke czytania.
Decyzja o dlugosci trwania etapéw uzalezniana mialta by¢ od poziomu
rozwoju dzieci i czasu ich pobytu w przedszkolu. W stosunku do dzieci
uczeszczajacych do ognisk przedszkolnych i oddzialéw organizowanych
przy przedszkolach (tzw. ,zerédwkach”) zalecano wydluzenie okresu
przygotowawczego, za$ u dzieci objetych kilkuletnia, calodzienng opieka
przedszkolng okres ten mogt by¢ krotszy. Zwracano uwage na potrzebe
dysponowania przez nauczyciela bogatym zapleczem srodkéw dydaktycz-
nych, ktére zapewnialy mu efektywno$¢ pracy. Irena Dudzinska opisala
m.in. pomoce przewidziane do nauki czytania*. Dziecko idac do klasy I
w opisywanym okresie moglo, ale nie musiato umie¢ czytaé. Oczekiwalo
sie ,gotowosci” do czytania.

Zatem z jednej strony wskazywano na sytuacje, w ktdrych nauczyciel
mogl odstapi¢ od instrukeji pracy, co pozwalato zabezpieczy¢ mui dzieciom
niedyrektywnag organizacje¢ pracy. Jednoczesnie poczyniono wiele zastrze-
zen typu dyrektywnego, co mialo zagwarantowa¢ unikniecie btedéw meto-
dycznych skutkujacych trudnosciami np. w pisaniu, w pisaniu ortograficz-
nym czy czytaniu (technika czytania, czytanie ze zrozumieniem).

Przede wszystkim wskazywano na obowigzek poznania programu
i dobrej znajomosci przez nauczycieli tresci w nim zawartych, poniewaz
jest to warunek prawidlowej realizacji programu®. Zwrdcono uwage,
ze wraz z przeniesieniem wybranego zakresu nauczania poczatkowego
z programu klasy I do programu przedszkola zaczyna obowigzywa¢ sto-
sowanie swoistych metod przedszkolnej nauki czytania®.

W literaturze metodycznej wnioskowano, iz nauczyciel nie powinien
poszerzaé tychze tre$ci nawet wowczas, gdy w grupie pojawialy sie dzieci,

4 Ibidem, s. 252.

# 1. Dudzinska, Dziecko szescioletnie uczy si¢ czytaé, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1981, S. 234-240.

4 E. Arciszewska na podstawie przeprowadzonych badan sygnalizuje u niektérych
z badanych nauczycieli brak znajomosci programu wedlug ktorego nauczyciele pracuja, czy
powierzchowne realizowanie tresci poznanych na krétkim kursie, bez dalszego wglebiania
sie w istote i podstawy teoretyczne poznanej problematyki (E. Arciszewska, Czytajgce przed-
szkole..., op. cit., s. 88).

*  R. Wieckowski, Przyswajanie elementarnej nauki czytania, [w:] Vademecum nauczy-
ciela szesciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.), op. cit., s. 226.
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ktdére swoimi umiejetnosciami wykraczaly znacznie poza przewidziane
tresci programowe. Wskazywano jednakze na potrzebe pracy indywidu-
alnej z takimi dzie¢mi, aby poszerza¢ i doskonali¢ posiadane przez nie
umiejetnosci. Czyniono réwniez zastrzezenie, iz poziom reprezentowany
przez te dzieci nie moze by¢ traktowany jako wyznacznik tresci do pracy
z pozostatymi sze$ciolatkami®.

Inne klauzule dotyczyly:

ograniczenia czytania globalnego do 8-12 wyrazéw typu mama, tato,
dom, domy, mak, rak, but, bat, osa, buda®, ktore nalezalo zakonczy¢
po rozpoczeciu zapoznawania dzieci z literami;

uwzglednienia w pracy etapéw sktadajacych sie na okres przedlitero-
WY, tj.: rozwijania spostrzegawczosci wzrokowej i stuchowej, ¢wicze-
nia stuchu fonematycznego, oraz analizy i syntezy stuchowej;

ilosci poznawanych liter alfabetu;

wyboru poznawanych liter wedtug wielkosci i okreslenia grup liter,
z ktorymi zapoznaje si¢ dzieci, tj.: poczatkowo litery mate, tworzace
grupe oznaczong jako 1, z literami przyporzadkowanymi samogtos-
kom (o, a, i, €), nastepnie grupa 2 zawierajaca litery oznaczajace spot-
gloski (t, m, d, k oraz y), grupa 3 z literami oznaczajacymi spétgtoski r,
I'wraz ze samogloska u, od grupy 4 do 6 wprowadzenie zaréwno liter
malych (nowych dla dzieci) jak i wielkich (ktére sa odpowiednikami
wczesniej poznanych liter matych)s,

toku wprowadzania litery w oparciu o wskazany wyraz podstawowy
oraz przebieg zawarty w INSTRUKCJI, bedacy zapisem procesu reali-
zacji metody analityczno-syntetyczno-wyrazowej wraz z elementami
metod dzwiekowo-barwnych,

doboru wyrazéw do analiz i czytania przez dzieci wedlug kryterium
zgodnosci ich wymowy z zapisem graficznym, pominiecie wyrazow
zawierajagcych samogloski nosowe (g, ¢), dwuznaki (rz, cz, sz, dz, dz,
dz, ch), spolgloski miegkkie (¢, §, 7, Z) oraz litery wystepujace w pisow-
ni polskiej w dwojakiej formie graficznej przy zachowaniu jednolito-
$ci wymowy (h - ch, Z - rz, 6 - u), aby unikna¢ w ten sposob w przed-
szkolu problemdw z ortografia,

1. Dudzinska, Dziecko szescioletnie uczy si¢ czytad, op. cit., s. 10.

T. Szulewska, Wprowadzenie elementéw czytania, op. cit., s. 248.

R. Wieckowski, Przyswajanie elementarnej nauki czytania, op. cit., s. 244.

Instrukcja, [w:] Vademecum nauczyciela szesciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.), op.

cit., s. 445-462.
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— akcentowania wylacznie czynnosci przygotowujacych do pisania, ale
i niehamowanie aktywnosci tych dzieci, ktére samorzutnie podejmo-
waé bedg proby pisania liter drukowanych, a wowczas rola nauczy-
ciela ma polega¢ na ,,zyczliwej korekcie”s, czyli dostarczeniu dziecku
prawidlowych wzoréw pisma recznego®;

— korzystania ze srodkéw dydaktycznych ze wskazaniem na wyprawke

dla szesciolatkéow (woéwczas jedyna na rynku edukacyjnyms’.

Organizacja nauki czytania zgodnie z modelem tradycyjnym miala
wyzwala¢ pozytywne uczucia i dostarcza¢ przyjemnych przezy¢ (zadowo-
lenia z posiadanych umiejetnosci i poczucia sukcesu) oraz doprowadzi¢ do
osiggniecia rezultatu w postaci czytania ze zrozumieniem wyrazéw, zdan
i krotkich tekstow. Temu celowi stuzyl taki dobor materiatu czytelniczego,
aby okreslat on znane dziecku z doswiadczenia obiekty czy opisywal prze-
bieg zdarzen. Jednoczes$nie uzyskane informacje mogty stuzy¢ ¢wiczeniu
poczatkowych umiejetnosci czytania krytycznego i twdrczego, o ile nauczy-
ciel z takich mozliwosci tkwiacych w danym tekscie korzystal®.

Z kolei I. Dudzinska opisujac, w jaki sposob dziecko szescioletnie uczy
sie czytaé, postulowata nieobligatoryjnos¢ komasowania w jednym zaje-
ciu etapéw skladajacych si¢ na wprowadzanie nowej litery w przedszkolu
i przeciwstawiala ja obowigzkowemu uwzglednianiu tychze etapéw na
lekeji w klasie I**. Zaktadajac, iz zakres umiejetnosci dotyczacy czytania,
jaki powinno przyswoic sobie dziecko w przedszkolu rézni si¢ od zakresu
umiejetnosci w szkole i jest mniejszy, to fakt ten powinien jej zdaniem
mie¢ odzwierciedlenie wodmiennej od szkolnej organizacji pracy
z dzie¢mi. Inaczej, niz w VADEMECUM® autorka wypowiada si¢ na temat

5 M. Dmochowska, Ksztattowanie gotowosci do nauki pisania, [w:] Vademecum nauczy-
ciela szesciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.), op. cit., s. 254-283; R. Wieckowski, Istota i me-
tody nauki czytania, [w:] Vademecum nauczyciela szesciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.),
op. cit,, s. 217-227.

% Program pracy wychowawczo-dydaktycznej z dzie¢mi szescioletnimi, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1977, s. 18.

57 R. Wieckowski, Istota i metody nauki czytania, op. cit., s. 227.

% E. Malmquist sugeruje, iz juz w klasach nizszych powinni$émy uczy¢ naszych pod-
opiecznych umiejetnosci oceny pogladéw autora i konfrontacji z wtasnymi doswiadczeniami
oraz wprawia¢ ich w czytaniu tworczym. Autor podaje przyktadowe pytania, jakie przyczy-
niajg sie do krytycznej analizy czytanych tresci, np.: czy to prawidtowe? Skad autor wie o tym?
Kogo moge o to zapyta¢? W przypadku czytania twoérczego mozna konczy¢ tekst wedtug
wlasnego pomystu, wymysla¢ inne konsekwencje opisanego wydarzenia.

» 1. Dudzinska, Dziecko szescioletnie uczy sie czytaé, op. cit., s. 76.

W Vademecum nauczyciela szesciolatkéw proponuje si¢ roznicowanie tempa pozna-
wania liter alfabetu w zaleznosci od checi i mozliwosci dzieci (zob. rozdz. 1. pkt. 1.1).
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tempa poznawania liter i proponuje rozlozenie tego procesu na caly rok
przedszkolny (3-4 nowe litery w miesigcu). Ponadto chcac uniknaé pracy
typu lekcyjnego z dzie¢mi sze$cioletnimi sugeruje, aby czynnosci zwia-
zane z poznawaniem litery realizowac¢ przy réznych okazjach i w réznych
formach organizacyjnych: zbiorowej, ale i grupowej oraz indywidualnej®'.
Réwniez odmiennie niz w VADEMECUM NAUCZYCIELA SZESCIOLATKOW
(INnsTRUKCJA) podchodzi do wprowadzania wielkich liter alfabetu. Jest
zdania, iz nalezy zapoznawac¢ dzieci réwnoczes$nie z literami malymi, nie
odkladajac tego w czasie. Za najlepsza okazje uwaza poznawanie pisowni
imion juz podczas wprowadzania pierwszych samoglosek (o, a, i, e) i po-
stugiwanie si¢ imionami dzieci np. Ola, Ala, Ela, Ula. W przytoczonych
przykladach wymianie ulega pierwsza litera imienia.

W celu zwigkszenia operatywnosci dzieci proponuje, aby nowe litery nie
byly wprowadzane wylacznie na podstawie wyrazu, ktéry rozpoczyna sie
dang literg. Dopuszcza sytuacje, w ktdrej wyraz sklada si¢ z liter juz dzie-
ciom znanych, a nowa litera konczy wyraz podstawowy. Mozliwe jest takze
wprowadzanie nowej litery w sytuacji, kiedy znajduje si¢ ona w srodku
wyrazu. Mozna w ten sposob zapoznawaé z nieznanymi dzieciom literami
wowczas, kiedy znaja okofo polowy liter alfabetu i przy spelnieniu warunku
znajomosci wszystkich pozostalych liter skladajacych si¢ na wyraz podsta-
wowy. Utrwalanie znajomosci liter widzi ona jako proces systematyczny,
aktywizujacy dzieci i wykluczajacy sytuacje typu ,pokaz te litere”. Dzieci
powinny by¢ dos¢ szybko stawiane w sytuacji sktaniajacych do odczyty-
wania wyrazow oraz, o ile to mozliwe, krétkich zdan. Za sytuacje najbar-
dziej sprzyjajace takim dzialaniom uznaje ona zabawy tematyczne i kon-
strukcyjne. Dzieci wykorzystywa¢ moga podczas dziatan takie wyrazy jak
np.: dom, domy, zamek, palac, port, statek, kolej, ulica, most, sklep, kasa®.
Napisy moga tez wzbogaca¢ projekty zachowan i tre$¢ zabaw. Utrwalanie
umiejetnosci czytania moglo takze odbywac sie w formie zajecia zbioro-
wego, zblizonego w przebiegu do toku lekcyjnego (praca rownym frontem).

W przebiegu ksztaltowania umiejetnosci czytania po$wigcano duzo
uwagi sylabie, jako naturalnej sktadowej wymawianych stow i wyrazdow.
W VADEMECUM zaakcentowano potrzebe wykorzystywania jej zaréwno
w okresie przygotowawczym (analiza i synteza sylabowa stow) jak i w trak-
cie nauki czytania (analiza i synteza wyrazdw). Aby ulatwi¢ nauczycielom

¢ 1. Dudzinska, Dziecko szescioletnie uczy si¢ czytaé, op. cit., s. 76-77.

Ibidem, s. 92.
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dobor stéw i wyrazéw przedstawiono ich o$mioklasowy podzial, w kto-
rym za kryterium dzielenia przyjeto stopien trudnosci materiatu jezy-
kowego, np. jednosylabowe wyrazy 2-gloskowe typu ul, jednosylabowe
wyrazy 3-gloskowe typu las czy trzysylabowe wyrazy 6-gloskowe typu to
- po - la®. Z kolei I. Dudzinska zwraca uwage, iz nie powinno zabrak-
ng¢ zabaw i ¢wiczen, w ktorych mozliwe bedzie czytanie sylabami. Dzieki
niemu przys$pieszeniu ulegnie tempo odczytywania wyrazéw. Taka tech-
nika czytania przyczynia si¢ do opanowania plynnego czytania i czytania
calych wyrazow oraz wspomaga proces czytania ze zrozumieniem®.

Mys$l dotyczaca potrzeby pracy nad umiejetnoscia czytaniem ze zro-
zumieniem pojawia si¢ w VADEMECUM sygnalnie, chociaz uznano taka
umiejetnos¢ za niezmiernie wazng. Ryszard Wieckowski okreslit kierunki
dzialan edukacyjnych jako zmierzajace do tego, aby ,dzieci uzyskaly
w mozliwie krétkim czasie sprawno$¢ w czytaniu okreslonych tekstow,
umozliwiajacg im intensywne poznawanie rzeczywistosci odzwiercied-
lonej w okreslonych tekstach™s. Zwrdocono uwage nauczycieli na to, iz
technika czytania wraz z rozumieniem czytanego tekstu traktowane sg
jako dwa podstawowe procesy pozostajace ze sobg w pewnej zaleznosci.
Powigzanie to polega na tym, iz im sprawniejsza technika czytania, tym
wyzszy jest poziom rozumienia czytanych tekstow. Ten watek rozwija
I. Dudzinska i przeklada na jezyk praktyki ilustrujac swoje rozwazania
przyktadami konkretnych dziatan. Przy okazji zwraca uwage na to, aby:
a) odczytanie wyrazu, zdania lub tekstu bylo dziecku do czego$ aktualnie
potrzebne - przekonanie o sensownosci dziatania, b) nauczyciel upewniat
sie, czy dziecku znane jest stowo ijego znaczenie — bogaty zasdb stow-
nikowy, ¢) przy doborze tekstéw do czytania uwzgledniano ich stopien
trudnosci — dtugos¢ wyrazoéw, stopien komplikacji struktury wyrazu oraz
technike, jaka czyta dziecko, e) stwarza¢ motywacje do czytania i rozu-
mienia tego, co czyta sze$ciolatek®®.

W roku 1984 Maria Cackowska w ksigzce NAUKA CZYTANIA I PISA-
NIA W KLASACH PRZEDSZKOLNYCH zaprezentowata wyniki badan, ktdre
mialy postuzy¢ do ,opracowania koncepcji nauki czytania i pisania,
przystosowanej do nauczania dzieci szecioletnich w klasach przedszkol-

% E. iF. Przylubscy, Wyrabianie gotowosci do czytania, [w:] Vademecum nauczyciela
szesciolatkow, M. Dunin-Wasowicz (red.), op. cit., s. 233.

¢ 1. Dudzinska, Dziecko szescioletnie uczy sie czytaé, op. cit., s. 105.

% R. Wieckowski, Istota i metody nauki czytania, op. cit., s. 221.

¢ 1. Dudzinska, Dziecko szescioletnie uczy sie czytaé, op. cit., s. 119-128.
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nych, oraz weryfikacja jej w praktyce™. Potwierdzily one m.in. celo-
wos¢ rozpoczynania nauki czytania z dzie¢mi 6-letnimi, przydatnosé
metody fonetycznej w nauce czytania, potrzebe rownoleglego prowadze-
nia nauki czytania ipisania (z uwzglednieniem prawidlowosci rozwo-
jowych szesciolatkow, opracowania odrebnych elementarzy i zeszytow),
zwigzku wczesniejszego kontaktu z pismem z osiggnieciami w czyta-
niu i pisaniu w klasie I (na korzys¢ dzieci, ktdre taka mozliwo$¢ miaty).
Ponadto zwrdcila uwage na potrzebe takiego organizowania nauki czy-
tania i pisania w placowkach przedszkolnych, aby uwzgledniano mniej-
sz3 dojrzalo$¢ psychofizyczng dzieci 6-letnich wstosunku do dzieci
7-letnich, ktére rozpoczynaly nauke wklasie I. Maria Cackowska okre-
$lita czas trwania okresu przygotowawczego (w ktérym nalezy podejmo-
wac specjalne dziatania przygotowujace do nauki czytania i pisania) na
»hie mniej niz trzy miesiace”.

Wyniki badan M. Cackowskiej w kwestii uwarunkowan srodowisko-
wych nauki czytania i potencjalnych osiagnie¢ w tym zakresie sg zbiezne
z wezeéniejszymi analizami przedstawionymi przez T. Szulewska w VADE-
MECUM NAUCZYCIELA SZESCIOLATKOW. Ogniska przedszkolne pracujace
w wymiarze 18 godzin tygodniowo nie byty w stanie w pelni zrealizowa¢
ani zadan ogoélnorozwojowych ani tych, majacych zwiazek z przygo-
towaniem dzieci do nauki czytania i pisania. Tym bardziej nie mozna
w nich prowadzi¢ nauki czytania i pisania. Zréznicowanie dostepu do
opieki przedszkolnej®® utrwala nieréwnosci spoleczne i tylko wydtuzenie
czasu oddzialywania (szczegdlnie na wsiach) mogloby sytuacje polepszy¢.
Ponadto znaczenie ma: liczebno$¢ dzieci w grupie - klasie (podano liczbe
25), sposoby pracy z dzieckiem (skuteczniejszy wzorzec ,przedszkolny”
niz wzorzec ,szkolny”), dobrej jakosci wyposazenie w pomoce dydak-
tyczne. Osobnym, lecz waznym problemem, ujawnionym w trakcie badan
M. Cackowskiej byt brak przedszkoli, szczegdlnie na terenach wiejskich.

Niezadowalajace wyniki w zakresie opanowania umiejetnosci czy-
tania u dzieci moga by¢, zdaniem Janiny Malendowicz, uwarunkowane
réznymi okoliczno$ciami i powstaja na podlozu roznych przyczyn. Jej
zdaniem ,do najwazniejszych czynnikéw nalezg: obnizona sprawnos¢
intelektualna, przewlekle schorzenia, zaburzenia w funkcjonowaniu

& M. Cackowska, Nauka czytania i pisania w klasach przedszkolnych, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1984, s. 5.

¢ Zob.: E. Jaszczyszyn, Szanse edukacyjne dziecka w wieku przedszkolnym, [w:] Dziecko,
sukcesy i porazki, R. Piwowarski (red.), Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2007.
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narzagdoéw receptorycznych analizatoréw (zwlaszcza wzroku istuchu),
zaburzenia mowy, zla sytuacja rodzinna, brak pozytywnej motywacji do
nauki, brak pelnej dojrzatosci szkolnej, takze wadliwa metoda nauki czy-
tania i pisania, zaniedbanie pedagogiczne, a w szczegdlnych przypadkach
- fragmentaryczne zaburzenia funkcji percepcyjno-motorycznej™.

Maria Cackowska na podstawie badan wérdd wielu probleméw upatruje
klopoty z czytaniem w takich samych obszarach, jak J. Malendowicz, tj.
m.in. w zbyt krétkim czasie oddzialywania edukacyjnego (jednorocznos¢),
stosowanej metodzie nauki czytania, zbytnim akcentowaniu umiejetnosci
czastkowych (analizy i syntezy wzrokowej i stuchowej) kosztem rozumie-
nia tekstu®, sposobie organizacji pracy nauczycielay1 oraz braku dostepu
dzieci do opieki przedszkolnej. Wskazala takze, iz zachowanie dwdch
typow organizacji edukacji przedszkolnej: w czteroletnich przedszkolach
oraz jednorocznych placéwkach przedszkolnych jest i bedzie ,,czynnikiem
réznicujacym dzieci pod wzgledem rozwoju psychofizycznego i intelektu-
alnego oraz poziomu przygotowania do nauki szkolnej (...)72.

Ryszard Wieckowski w 1997 roku, a wiec dwadziescia lat od wprowa-
dzenia do programu dla dzieci szescioletnich elementéw poczatkowej
nauki czytania, byt zdania, ze wciaz funkcjonuja idee skrajnego naturali-
zmu w interpretowaniu rozwoju dziecka, szczegélnie w pedagogice przed-
szkolnej. Wniost on takze wiele zastrzezen, co do sytuacji w przedszkolnej
nauce czytania. Wskazywal na trwanie teoretycznego zalozenia, iz ,jedna
z istotnych funkcji edukacji przedszkolnej jest przygotowanie dziecka
do szkoly™. Zaakcentowal konsekwencje istnienia takiego podejscia dla
praktyki, w ktorej to mozna ,uczy¢ dziecko, na przyklad czytania, gdy
osiggnie okreslony etap rozwoju, gdy bedzie ,gotowe”, ,,dojrzale™. Nie-
korzystne zjawiska, ktore wytworzyly sie w takich okolicznosciach i przed
ktérymi duzo wczesniej ostrzegano decydentéow i praktykow, a ktérych
istnienie nadal wykazywal wieloletni monitoring realizacji przedszkolnej

¢ J. Malendowicz, O trudnej sztuce czytania i pisania, Nasz Ksiegarnia, Warszawa 1978,
s. 118.

7 M. Burtowy, Przygotowanie dzieci w wieku przedszkolnym do nauki czytania i pisania
w szkole, ,,Psychologia i Pedagogika” 1992, nr 9o.

7 D. Waloszek, Przygotowanie dzieci szescioletnich do zada# szkolnych, Wydawnictwo
WSP, Zielona Goéra 1993; D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesno-
szkolnej, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2005.

72 M. Cackowska, Nauka czytania i pisania w klasach przedszkolnych, op. cit., s. 188-189.

7 R. Wieckowski, Kontrowersje dotyczgce przedszkolnej nauki czytania, ,,Wychowanie
w Przedszkolu” 1997, nr 9, s. 523.

74 Ibidem, s. 524.
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nauki czytania, to zdaniem R. Wieckowskiego: a) btedny dobdér metod,
b) zawartos¢ ksigzek dla dzieci, ktére wbrew podstawowym zalozeniom
programowym propagowaly usystematyzowana nauke czytania typu
elementarzowego, ¢) rozwigzania metodyczne w tychze ksigzkach przy-
pominajace metody syntetyczne stosowane w polskich elementarzach
w wieku XVIII, d) dokonywanie selekcji wyrazéw pod katem zgodnosci
ich zapisu z brzmieniem oraz fatwosci wymowy, e) nieatrakcyjnos¢ tresci
tekstow przeznaczonych do czytania, f) zamieszczane w ksigzkach ilu-
stracji nieciekawych dla dzieci, pobawionych dynamiki i nieprowokuja-
cych do spontanicznych wypowiedzi’.

Analizujac pomysly na organizacje nauki czytania polskich dzieci
w wieku przedszkolnym, ze szczegdlnym uwzglednieniem szesciolatkow
stowo ,wyzwanie” oddaje istote problemu ,nauczania czytania/uczenia
sie” dzieci. Argumenty przemawiajace za wczesniejszg niz w siodmym
roku zycia nauka czytania przytaczane na poczatku jej wprowadzania
i wskazywanie na zagrozenia zwigzane cho¢by z uwarunkowaniami $ro-
dowiskowymi nie stracily na aktualnosci. Co wigcej, od lat dziewigc-
dziesigtych wiele przedszkoli proponuje ,wprowadzanie w §wiat pisma”
dzieci mlodszych niz 6-letnie. Ponowienie i/lub podtrzymanie dyskusji
nad zagadnieniem organizacji edukacji czytelniczej, w tym nauki czyta-
nia jest wcigz niezbedne.

W roku 1998 Ewa Gorniewicz podjeta probe konstrukeji ,,metodycznego
schematu” (modelu) nauki czytania i pisania. Zastrzegla, iz nie bedzie
poszukiwaé nowych, ,cudownych” sposobow, a skoncentruje si¢ na anali-
zie metod juz znanych, ich usytuowaniu oraz zréznicowaniu w zaleznosci
od szczebla edukacyjnego’®. Przytoczyla dane z badan Marty Bogdano-
wicz”, ktore wskazywaly, iz obligatoryjnie realizowane rozwigzania m.in.
w zakresie nauki czytania i pisania (na terenie szkoly) s3 ,niewystarcza-
jaco efektywne”. Rozrastajace si¢ ilosciowo zajecia korekcyjno-kompen-
sacyjne staly sie formg konieczng dla wielu ucznioéw, co posrednio moze
$wiadczy¢ o niewystarczajaco skutecznych metodach realizowanych
w obrebie wielu przedmiotéw szkolnych.

75 Ibidem, s. 528.

¢ E. Gorniewicz, Koncepcja zréznicowania metod nauki czytania i pisania w zaleznosci
od szczebla edukacyjnego, [w:] Dylematy wczesnej edukacji, D. Klus-Stanska, M. Su$wilto
(red.), Wydawnictwo WSP, Olsztyn 1998, s. 147.

77 M. Bogdanowicz, O dysleksji, czyli specyficznych trudnosciach w czytaniu i pisaniu -
odpowiedzi na pytania rodzicéw i nauczycieli, Linea, Lublin 1994, za: E. Gérniewicz, Koncep-
cja zréznicowania metod nauki czytania i pisania..., op. cit., s. 147.
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Podane przez E. Gérniewicz przyczyny trudno$ci w zakresie czytania
i pisania skupiaja si¢ woko! nastepujacych obszaréw:

I. Dwuetapowos¢ nauki czytania na szczeblu wychowania przedszkol-
nego oraz nauczania w szkole podstawowej — w klasach I-III.

Uznany model zakladal rozpoczynanie nauki czytania i przygotowanie
do pisania w grupie dzieci 6-letnich (,,0”) oraz kontynuacje w klasie I. W
praktyce polegalo to na pracy w szkole ,,od nowa” z racji powszechnego, lecz
nieobowigzkowego wowczas przygotowywania dzieci 6-letnich do szkoty
w oddziatach przedszkolnych, a co za tym idzie pojawianiu sie w klasie I
dzieci, bez ,,przygotowania przedszkolnego” oraz dzieci majacych za sobg
kariere przedszkolng przynajmniej jednoroczna lub kilkuletnig.

II. Uwarunkowania organizacyjne rdznicujace dzieci w przygotowaniu
do nauki czytania i pisania juz na etapie wychowania przedszkolnego.

Autorka wskazywala na takie uwarunkowania organizacyjne jak:
zmniejszanie liczby przedszkoli, szczegdlnie na wsi, podniesienie kosztow
pobytu dziecka w przedszkolu iw zwigzku ztym rezygnowanie rodzi-
cow z tej formy opieki, brak przekonania rodzicow o waznosci edukacji
przedszkolnej dla rozwoju dziecka. Trend ten zaowocowal przeniesie-
niem edukacji szesciolatkéw do oddzialéw przedszkolnych przy szkotach
podstawowych i sytuacjg, w ktdrej coraz wigcej dzieci rozpoczynata swoja
edukacje od ,,szkolnej zeréwki” lub dopiero w klasie I. Brak ¢wiczen okre-
$lonych funkgcji skutkowal utrudnieniem m.in. nabywania umiejetnosci
czytania i pisania, ale réwniez uzyskaniem diagnozy i orzeczenia w za-
kresie potwierdzenia istnienia dysleksji, o ile jako domniemane powody
trudnosci dochodzity czynniki srodowiskowe.

III. Konczenie przebiegu nauki czytania w klasie III szkoly podstawo-
wej.

IV. Przyjeta koncepcja nauki czytania oraz metody i metodyka nauki
czytania.

Organizacja pracy w grupach jednorocznych dla dzieci 6-letnich
(nazywanych klasami ,,0”, ,,zeréwkami”) w okresie analizowanym przez
E. Gérniewicz przypominata model szkolny. Widoczne skoncentrowanie
na blokach dydaktycznych skutkowalo zajeciami, ktérych forma przypo-
minala lekcje, ze ,,$ladowy” iloscig prawdziwej, spontanicznej zabawy. Naj-
czesciej ubogie wyposazenie w zabawki dopelniato obrazu oferty, ktéra
byla oceniana jako ,oferta niskiej jakosci”. Autorka postulowala rozwig-
zanie tego problemu poprzez wprowadzenie obowigzku jednorocznego
przygotowania przedszkolnego oraz zrezygnowania zkrytykowanych
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bardzo, a chetnie przejmowanych przez przedszkola metod i form szkol-
nych zamiast przedszkolnych’®. W sytuacji zbyt krétkiego oddzialywania
rezultaty zaktadane przy reformie z 1977 roku, takze przy nauce czytania
i przygotowaniu do pisania nie okazaly sie zbyt zadowalajace. Wprowa-
dzenie nauki czytania metodg analityczno-syntetyczna z odseparowa-
niem jej od nauki pisania oraz szkolnym sposobem jej realizacji zaczeto
budzi¢ watpliwosci, co do jej skutecznosci (szczegdlnie w grupach jedno-
rocznych - ,,07).

Ewa Gorniewicz sugerowata w tym etapie edukacji przede wszystkim
wyrabianie gotowosci do czytania i pisania, oraz realizacje fazy logogra-
ficznej (wedtug trojfazowego modelu rozwoju umiejetnosci czytania i pi-
sania U. Frith?) realizowanej dzigki metodzie globalnej. Synchronizacja
etapu poczatkowego z etapem nauki czytania i pisania w szkole polega¢
moglaby na rozwoju sprawnosci podstawowych, nauki czytania metoda
globalng (w przedszkolu) i naukiczytaniametodg analityczno-syntetyczna
(w szkole). Tak przygotowane dziecko mogloby przystapi¢ do nauki czyta-
nia i pisania na etapie nauczania poczatkowego, a zgodnie z terminologia
U. Frith - przesztoby do fazy alfabetycznej (fonetycznej), ktora pozwala
na wykorzystanie metody analityczno-syntetycznej. W tym momencie
jednoczesna realizacja czytania i pisania oparta na analizie fonemowej
stéw umozliwilaby automatyzacje skojarzen gloska — litera®. Taka umie-
jetno$¢ pozwolitaby z kolei na przejscie do fazy ortograficznej®.

Ewa Arciszewska opisujac wyniki swoich dziatan jako nauczycielka
przedszkola oraz badan wilasnych, dotyczacych nauki czytania w przed-
szkolach m.in. poszukiwala zZrédel uksztaltowania si¢ standardowego
modelu czytania®. Jej zdaniem, powodami, dla ktérych stat si¢ powszech-

7 E. Gérniewicz, Koncepcja zréznicowania metod nauki czytania i pisania..., op. cit.,
S.149-151.

7 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggnigcia w czytaniu u dzieci 6-9-let-
nich, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 1999, s. 72-73.

%o E. Gorniewicz, Koncepcja zréznicowania metod nauki czytania i pisania..., op. cit.,
s.153.

& Wynikibadan K. Sochackiej opublikowane w 2004 roku pokazaly, iz polskie dzieci ina-
czej, niz przewidywata w sekwencyjnym modelu U. Frith stosujg strategie czytania. W dwoch
pierwszych latach nauki czytania postuguja sie one zardwno strategia analityczna (dominuje
u dzieci w ,,klasach przedszkolnych”) jak i globalng (przewaza w klasie I szkoly podstawo-
wej). Zmiany dominujacej strategii nastepuja od fonologicznej ku leksykalnej (odwrotnie, niz
zakladata U. Frith).

% E. Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma?, Wydawnictwo Akademickie
»Zak”, Warszawa 2002, s. 62-73.
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nie obowigzujacym bylo propagowanie wérdd nauczycieli rozwiazan
metodycznych® zblizonych do instrukeji zawartej w wyprawce E. iF.
Przylubskich MAM 6 LAT, ale przede wszystkim przez programy dydak-
tyczno-wychowawcze i poradniki metodyczne. Zaréwno program z roku
1977 (obowiazujacy do 1992 roku) jak i programy obowiazujace od 1992
roku zawieraly podobne sugestie, co do organizacji nauki czytania. Jedy-
nym programem, [nazywanym ,wrocltawskim” - PROGRAM WYCHOWA-
NIA W PRZEDSZKOLU DZIECI 3-6-LETNICH o symbolu DKO - 4013-3/92]
w dziale ,,Dziecko - rodzina - §rodowisko”, w czesci IV — ,,Mowa i mysle-
nie dziecka”, w podpunkcie 2 zawarto hasto ,,organizowanie zabaw sprzy-
jajacych przyswajaniu elementarnej umiejetnosci czytania” pozwalajace
nauczycielom na organizowanie nauki czytania z ewentualnym uwzgled-
nieniem metod innych niz analityczno-syntetyczna idopuszczajace
(domy$lnie) metode globalna®. Réwniez w MINIMUM PROGRAMOWYM®
w rozdziale AKTYWNOSC INTELEKTUALNA — ROZWOJ UMYSEOWY W punk-
cie 3 pojawilo si¢ zdanie o tworzeniu ,sytuacji edukacyjnych sprzyjaja-
cych nabywaniu i rozwijaniu umiejetnosci czytania i pisania”. W obu opi-
sanych dokumentach hasta dotyczace przygotowania do czytania i nauki
czytania byly na tyle szerokie, iz dawaly szanse nauczycielom na wpro-
wadzenie zmian w organizacji i przebiegu nauki czytania w przedszkolu,
a poprzez to zmiang obowiazujacego dotychczas modelu. Dzieki pojawie-
niu omowionych wyzej dokumentow zaczeto by¢ mozliwe wspodtistnienie
dwdch sposobéw organizacji przebiegu nauki czytania. Pierwszy, reali-
zowany od 1977 roku nazwano ,,standardowym”, drugi ,,alternatywnym”.
Miedzy nimi pojawily si¢ modele rozszerzone, w ktorych sposob standar-
dowy nauki czytania poszerzany jest o elementy zaczerpniete z modelu
alternatywnego.

Efektem przyjetego zalozenia o zastosowaniu metody analityczno-syn-
tetycznej jest okreslenie wieku rozpoczynania nauki na 6-7 lat. Taka decy-

% Vademecum nauczyciela szesciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.), op. cit.

8 Zalozono, iz bedzie ono realizowane poprzez ,ksztaltowanie umiejetnosci dokony-
wania analizy isyntezy stuchowo-wzrokowej, poznawanie liter drukowanych i pisanych,
wielkich i matych, ksztaltowanie motywacji do samodzielnego czytania oraz umozliwienie
nabywania umiejetnosci czytania ze zrozumieniem wyrazéw, réwnowaznikéw i prostych
zdan oraz krotkich tekstow”.

% Zarzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 kwietnia 1992 r., w sprawie mini-
mum programowego wychowania przedszkolnego oraz zestawu dopuszczonych do uzytku
programéw wychowania przedszkolnego, Zatacznik nr 1, ,Monitor Polski” 1992, nr 12, poz.
86.
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zja znajduje uzasadnienie w wynikach badan, ktdre potwierdzaja istnienie
istotnego zwiazku miedzy umiejetnos$ciami fonologicznymi a powodze-
niem wnauce czytania i dowodza, iz $wiadomos$¢ fonologiczna jest sil-
nym predykatorem w orzekaniu o przyszlych sukcesach w nauce czytania
i pisania (lepiej radzg sobie ci, ktérzy sprawniej dokonuja analizy i syntezy
fonemowej)®. Za istotny uznaje sie tez stuch fonematyczny. Dzieki niemu
mozliwe jest odréznianie, identyfikowanie oraz reprodukowanie dzwigkow
mowy i ich zespoldéw (stow)¥. Dzieci poznajac istote pisma alfabetycznego
poczatkowo czytajg pojedyncze wyrazy. W takiej sytuacji przejawem $wia-
domosci fonologicznej bedzie: a) umiejetnos¢ dzielenia stéw na gloski np.
artykutowanie sfowa dom jako [d] - [o] - [m] lub okreglanie iloéci glosek
w wyrazie w sposob niewerbalny — wystukiwanie lub werbalny - podanie
ich liczby, b) poréwnywanie réznych stéw lub ich czesci np. wyszukiwanie
w szeregu wyrazow tych, ktore zaczynaja sie ta sama gloska lub nazywa-
nie elementu naglosowego w podanym wyrazie, ¢) manipulowanie glos-
kami - zastepowanie naglosowego segmentu innym. Mimo prowadzonych
¢wiczen®, znajdg sie dzieci, ktdre nie posiadajg $wiadomosci fonologicznej
w wymaganym zakresie. Niepowodzenia zniechecaja je do podejmowania
dalszych wysitkow, aby uczy¢ sie czytania.

Jesliby przyja¢ zalozenie o uwzglednieniu w procesie nauki czytania
takze modelu holistycznego, to pozwolitoby to na obnizenie wieku roz-
poczynania uczenia si¢ czytania ipisania w warunkach instytucjonal-
nych, a tym samym na wydluzenie czasu trwania edukacji czytelniczej
(z weze$niejszym zapewnieniem dzieciom kontaktu nie tylko ze znakami
wizualnymi czy symbolami, ale i ze znakami konwencjonalnymi®). Podje-
cie takiej decyzji ma uzasadnienie w wynikach badan nad wczesng nauka
czytania, jak i w dotychczasowych do$wiadczeniach nauczycieli wykorzy-
stujacych rézne odmiany tej metody w pracy z dzie¢mi w wieku przed-

8 Por. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-
-letnich, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 1999.

% Stuch fonematyczny rozwija sie spontanicznie dla danego jezyka, ale syntezy i analizy
fonemowej (dzwiekowej, dzwiekowo — stuchowej) trzeba si¢ nauczy¢.

8 Zob.: Gloska alitera. Program ksztattowania swiadomosci fonologicznej dla dzieci
przedszkolnych iszkolny, A. Maurer (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 1997;
Gloski rozpoczynajgce i koticzgce stowa. Program ksztattowania swiadomosci fonologicznej
dla dzieci przedszkolnych i szkolnych, A. Maurer (red.), Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Kra-
kow 1997; Zabawy z rymami. Ksztattowanie swiadomosci fonologicznej u dzieci przedszkol-
nych, A. Maurer (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 1997.

%  G. Dolya, Klucz do uczenia sig. Technologia rozwoju dziecka, thum. Stanley’s School of
Languages, Key to Learning Polska, 2007, s. 22.
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szkolnym. Nie jest to obcy w warunkach polskich nurt myslenia o nauce
czytania w przedszkolu. Wspominana juz H. Mystkowska byla zwolen-
niczka zastosowania tej metody we wstepnym etapie nauki dzieci szescio-
letnich (bo tej grupy wiekowej dotyczyla 6wczesna reforma)®. Jej propo-
zycja organizacji postepowania metodycznego uznawana jest za zgodna
z przyjetymi w metodzie globalnej zasadami postepowania®. Indywidua-
lizacja pracy z dzie¢mi byla cechg charakterystyczng. Dominowata praca
w matych zespolach oraz indywidualna. Autorka przewidywala poszerza-
nie zakresu tresci dla dzieci najzdolniejszych i tym samym wykraczanie
poza program wychowania przedszkolnego. Czytaniu globalnemu towa-
rzyszyly na pewnym etapie ¢wiczenia fonetyczne, ktore pozwalaty dzie-
ciom odkrywa¢ zwigzek gloska - litera®>. Zwolennicy metod fonetycz-
nych, takze w krajach anglojezycznych nie kwestionujg faktu, ze dziecko
przed rozpoczeciem wlasciwej nauki metodg analityczno-syntetyczng
powinno ,,z wygladu” odczytywa¢ okolo stu wyrazéw (H. Mystkowska,
jak wyjsciowa podawala liczbe osiemdziesieciu slow, z ewentualnoscia jej
zwigkszenia). Przyjecie modelu organizacji nauki czytania E. Gorniewicz
pozwolitoby jej zdaniem na: 1) uwolnienie si¢ od starego, bardzo ,,uszkol-
nionego” sposobu nauczania. 2) unowoczesnienia przebiegu procesu,
zgodnie z prawidtowo$ciami rozwojowymi oraz 3) uczynienie go bardziej
przyjaznym dzieciom i nauczycielom, a wiec zapewniajacym obu grupom
sukces i wigkszg efektywnos¢. W tak zaproponowanej formule moment
odkrycia przez dziecko zwigzku gloska - litera bylby dla nauczyciela syg-
nalem do zmiany metody na analityczno-syntetyczng.

Zmiany w organizacji i przebiegu edukacji czytelniczej uruchomity
m.in. nowa wiedza naukowa na temat procesu uczenia sie czytania i pisa-
nia, wlasne do$wiadczenie dorostych i przekonanie o wielkich mozliwos-
ciach tkwigcych w dzieciach, informacje ptynace spoza Polski o innych
sposobach nauczania dzieci czytania (i pisania). Inspiracja dla praktykow
staly si¢ ksigzki m.in. E. Malmquist NAUKA CZYTANIA W SZKOLE POD-
STAWOWEJ — 1987, M. Bogdanowicz METODA DOBREGO STARTU W PRACY
Z DZIECKIEM W WIEKU OD 5 DO 10 LAT - 1989, H. Dobrowolskiej-Bogu-

% H. Mystkowska, Uczymy czytaé w przedszkolu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1977.

o H. Dobrowolska-Bogustawska, Metody nauki czytania w krajach anglojezycznych oraz
ich przystosowanie do jezyka polskiego, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1991.

o2 E. Arciszewska, Czytanie globalne czyli sojusz metod, ,Edukacja i Dialog” 1998, nr 2.
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stawskiej METODY NAUKI CZYTANIA W KRAJACH ANGLOJEZYCZNYCH
ORAZ ICH PRZYSTOSOWANIE DO JEZYKA POLSKIEGO - 1991, G. i]. Doma-
néw JAK NAUCZYC MALE DZIECKO CZYTAC - 1992, I. Majchrzak WprowA-
DZANIE DZIECKA W §WIAT PISMA — 1995; E. Czerwinskiej, M. Naroznik
SLONECZNA BIBLIOTEKA: PRZEWODNIK METODYCZNY DLA NAUCZYCIELI
PRZEDSZKOLI — 1997, B. Roctawskiego NAUKA CZYTANIA I PISANIA — 1998.

Prowadzac dyskusje nad organizacja i przebiegiem edukacji czytelni-
czej (w tym nauki czytania i pisania) uwzgledni¢ nalezy:

a) uwarunkowania jezykowe w doborze metod nauczania,

b) specyfike wynikajacg z wieku rozwojowego dzieci i stadium rozwoju

czytania, na ktérym znajduje sie dziecko.

Przy calej roznorodnoséci metod nie nalezy zapominaé, iz lingwistyczne
cechy danego jezyka determinuja poczatkowy proces nauki czytania
i pisania. Elzbieta Awramiuk zwraca uwage na wielokrotnie juz w dys-
kusjach podnoszony postulat, aby metoda nauki czytania i pisania byla
dostosowana do fonetycznych, morfologicznych i ortograficznych wtas-
ciwosci danego jezyka oraz przytacza argumenty na rzecz tej tezy. Jed-
noczesnie czyni wazne zastrzezenie, co do przedmiotu dyskusji: ,,(...) nie
idzie tu o nowinki metodyczne czy techniki urozmaicania pracy, a o pod-
stawy nauki czytania i pisania w danym systemie jezykowym, dodajmy
- podstawy uwarunkowane cechami przyswajanego jezyka i jego systemu
ortograficznego™.

Jesli w procesie nabywania umiejetnoéci czytelniczych przez dzieci
nastepuje zaburzenie proporcji miedzy ,rozwijaniem gotowosci” a dzia-
taniami doroslego ,,wprost” i preferowanie ,uczenia czytania” pod kon-
trolg to dzialanie takie skutkuje niezgodnym z prawidlowo$ciami roz-
wojowymi dzieci sze$cioletnich forsowaniem takiego rodzaju uczenia si¢
jak ,uczenie sie reaktywne”. BodZcem wyzwalajacym aktywno$¢ w takim
przypadku bedzie zadanie narzucone przez doroslego, motywacja do jego
wykonania staje si¢ motywacja zewnetrzna, a aktywno$¢ ,uczacego si¢
dziecka” jest aktywnoscig kierowang. Przy takiej organizacji sytuacji edu-
kacyjnych czas pobytu dziecka w oddziale dzieci szescioletnich to ,,bardzo
czesto okres poznawania liter i tak intensywnych ¢wiczen w czytaniu, ze
az prowadzacych do zaniedban w rozwijaniu ogdlnych dyspozycji dzie-
cka™+. Uczenie czytania przez rozpoznawanie liter, rozcigganie procesu

% E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy..., op. cit., s. 75.
¢ B. Murawska, Czy wyrzuci¢ czytanki?, ,Edukacja i Dialog” 1998, nr 3, s. 60.
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ich poznawania na wiele miesi¢cy (np. w tempie jedna litera tygodniowo),
rozbijanie tekstu na litery, slowa i pojedyncze zdania oraz nieciekawe do
odczytywania tresci powodujg, zZe dzieciom oferuje si¢ co$, co nie jest dla
nich zrozumialg caloscig. Maja one do czynienia z czyms$ niezrozumia-
tym, fragmentarycznym i... nudnym. Zdaniem L.S. Wygotskiego, cechy
dziecka w wieku przedszkolnym ,,pozwalaja mu podja¢ nowy cykl ucze-
nia si¢ dotychczas dla niego niedostepny”, czyli dziecko potrafi juz sie
uczy¢ wedlug jakiego$ programu (uczenie si¢ spontaniczno-reaktywne).
Jednak natura, zainteresowania i poziom umyslowy dziecka pozwola mu
na przyswojenie tego programu, o ile bedzie on stawal si¢ jego progra-
mem wewnetrznym. Nalezy wiec podsuwac dziecku prace w takiej kolej-
nosci, by odpowiadala jego zainteresowaniom icechom jego myslenia,
zwigzanego z wyobrazeniami ogolnymi®.

Ryszard Wieckowski przypomina o dominujacym u dzieci w wieku
przedszkolnym rodzaju aktywnosci - aktywnosci zabawowej izwig-
zanym z tym sposobem uczenia si¢ w zabawie i przez zabawe oraz kon-
sekwencji, jakie niesie ta wlasciwos¢: dla organizacji pracy z dzieckiem
w zakresie edukacji czytelniczej oraz konstrukcji i zawartosci ksigzek stu-
zacych wsparciu nauki czytania®.

Celem edukacji czytelniczej w my$l przyjetej definicji jest osiggniecie
plynnosci w czytaniu, rozumienia i motywacji do czytania. Dzieci staja
sie czytelnikami, kiedy rozumiejg, co czytaja, potrafig zastosowac i prze-
nosi¢ swoja wiedze i umiejetnosci do nowego kontekstu i posiadajg silng
motywacje do czytania.

Kwestia do rozwazenia jest to, wjakich sytuacjach interakcyjnych
bedziemy dawaé dzieciom szanse na zaistnienie w kulturze pi$miennosci.
Warto pamietad, iz czytanie i pisanie podobnie jak inne formy komuni-
kacji, sg zorganizowane kulturowo (réznia pod wzgledem ideologii oraz
wzorcow interakeji rodzic - dziecko i ogolniejszych wzorcoéw socjaliza-
cji)?.

% L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, thum. E. Flesznerowa, J. Fleszner, Pan-
stwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1971, s. 526.

¢ R. Wieckowski, Kontrowersje dotyczgce przedszkolnej nauki czytania, ,,Wychowanie
w Przedszkolu” 1997, nr 9, s. 523.

7 B.B. Schieffelin, E. Ochs, Socjalizacja jezyka, [w:] Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka,
A. Brzeziniska, T. Czuba, G. Lutomski, B. Smykowski (red.), ttum. A. Brzezinska, G. Lutomski,
J. Lorenz, Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan 1995, s. 149.



ROZDZIAEL 3.

Edukacja czytelnicza i wspomagajacy wchodzenie
w kulture piSmienna wymiar dobrych praktyk

3.1. Pojecie edukacji czytelniczej

Pojecie ,edukacja czytelnicza” wystepujace w niniejszej pracy nawia-
zuje zaréwno do uzywanego w polskiej literaturze pedagogicznej wez-
szego znaczeniowo terminu ,nauka czytania”, jak tez i do pojecia ,,ksztal-
cenie literackie™. Poszerzam je o proces pedagogiczny, w toku ktérego
jest mozliwe osiggniecie przez dzieci gotowosci do czytania oraz uczenie
sie czytania, a wszystko to w trakcie przekazu kulturowego (nazywanego
»wchodzeniem w kulture pismienng”). Czytelnik to osoba, ktdrej postawa
warunkowana jest wieloma czynnikami. Ich uktad i oddzialywanie nada
ostateczny ksztalt kulturze literackiej danej osoby oraz zdeterminuje jej
typ kontaktu z dzielem literackim.

Nakreslajac uniwersalny model procesu edukacji czytelniczej, chciata-
bym zwrdci¢ uwage na obszar kulturowej interakeji jako ten, ktory w spo-
sob bardzo istotny wptywa na kontakt dzieci z pismem. Sadze, ze wspol-
czesne uwarunkowania cywilizacyjne kaza zwrdcié baczniejsza uwage na
problematyke motywowania do kontaktéw z pismem. Warto zapyta¢: czy
istnieje zalezno$¢ miedzy modelem, zgodnie z ktérym pracuje nauczy-
ciel a jego miejscem w ,,kulturze piémienne;j”. Szukajac odpowiedzi na to
pytanie, postaram si¢ w tym miejscu blizej opisa¢ potencjalne czynniki
budujace i wspierajace model przedszkolnej edukacji czytelniczej. Zrod-
tem regularnosci ich wystepowania i standardowosci przebiegu jest zda-
niem P. Andrusiewicza nabywanie do§wiadczen pismienniczych poprzez:
a) wlasng aktywnos¢ czytelniczg dzieci oraz przyswajanie do$§wiadczenia

1

P. Andrusiewicz, Cele ksztalcenia literackiego w warunkach kultury wspoétczesnej,
[w:] Z teorii i praktyki dydaktycznej jezyka polskiego, ,Prace Naukowe Uniwersytetu Slaskiego”
t. 14, nr 1499, Katowice 1995, http://ultra.ap.krakow.pl/~andrus/publ/teksti.html [data wej-
$cia: 7.09.2008].
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Rysunek 3. Zrédta wystepowania zachowan wobec literatury
Grupa réwiesnicza Media

Dzieto literackie

Przedszkole
\

Zachowania
dziecka
wobec literatury

Wiasna aktywnos¢

Rodzina —— azytelnicza dziecka

Potrzeby i motywacje

Jrédto: opracowanie wlasne

spolecznego w dziedzinie wiedzy o literaturze w ramach spontanicznego
uczestnictwa w kulturze literackiej, b) podleganie procesom inicjacji kul-
turowej wywolywanym przez rézne elementy srodowiska wychowaw-
czego, szczegolnie za$ kulture literacky tego $rodowiska, ¢) oddzialywa-
nie interakcji w zorganizowanym procesie dydaktycznym>.

W odniesieniu do tak zdefiniowanej edukacji czytelniczej wazne jest
przyjecie do wiadomosci faktu, iz dokonywanie treningu funkgeji (ktore
moga by¢ potencjalnym Zrodtem trudnosci w czytaniu i pisaniu) oraz
¢wiczenie czytania sg znaczacymi, lecz nie jedynymi jej aspektami®.

3.2. Przedpi$miennos¢ i piSmiennos¢ w kulturze ludzkiej

Dzieci w wieku przedszkolnym sg uzytkownikami jezyka, ale nie
posiadaja umiejetnosci postugiwania si¢ odmiang pisana, nie posiadaja
pi$miennego stylu myslenia, pi$miennego stylu poznawczego. W litera-
turze poswigconej zagadnieniom jezykowym zaklada si¢ znaczny stopien
»przedpismiennosci” jezyka dziecka w wieku przedszkolnym*. Osoba nie-

> Ibidem.

3 W przypadku dzieci z trudnosciami optymalnym rozwigzaniem, zdaniem J. Cieszyn-
skiej, byloby rozpoznanie juz w grupie pigcio-, szesciolatkow tych, u ktorych moga wysta-
pi¢ trudnoéci w czytaniu. Marta Bogdanowicz nazywa je dzie¢mi z ,ryzyka dysleksji”. Moz-
liwe jest, jej zdaniem, uchronienie ich przed niepowodzeniami szkolnymi, jesli w okresie
przedszkolnym wyréwna sie wystepujace parcjalne opdznienia lub dzieki specjalnym ¢wi-
czeniom oslabi nasilenie tych trudnosci. Istotnym zadaniem (tak w odniesieniu do dzieci
z trudnosciami jak i pozostatych) jest ustalenie mocnych i stabych stron dziecka, aby praca
z nim uwzgledniala dwa aspekty funkcjonowania: instrumentalny i motywacyjny.

¢+ W.J. Burszta, Jezyk hiperrzeczywistosci — hiperrzeczywistos¢ jezyka, [w:] Przysztos¢
jezyka, S. Krzemien-Ojak, B. Nowowiejski (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu w Biatym-
stoku, Biatystok, 2001, s. 134.
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pi$mienna, opanowujac stopniowo reguly rzadzace przekazem graficz-
nym (tekstowym) zaczyna coraz sprawniej funkcjonowaé w §wiecie pisma.
Opanowanie jezyka w dwdch jego odmianach — moéwionej i pisanej jest
réwnoznaczne z opanowaniem dwoch typow mysélenia (przedpi$mien-
nego, i pismiennego) oraz dwoch typow kultur: , kultury bezposredniego
wspolbycia” oraz ,kultury abstrakcyjnego dystansu™.

Zaréwno mowa, jaki i pismo stuzy przekazywaniu znaczen, ale w swo-
isty dla siebie sposob. Jezeli zinterpretujemy ponizej przedstawiong zalez-
nos¢ jako taka, w ktorej jezyk uznawany jest za pojecie nadrzedne, to pod-
porzadkowujemy mu dwa subkody: mowe i pismo. Przy takim podejsciu
pismo koduje jezyk, a teksty, w ktdrych przejawia sie¢ system jezykowy
moga przybiera¢ forme substancji fonicznej (tekstu méwionego) lub sub-
stancji graficznej (tekstu pisanego)®.

Rysunek 4. Sposoby ujmowania zaleznosci miedzy jezykiem a pismem: nadrzednos¢ jezyka, ktéremu

podporzadkowano mowe i pismo

Mowa Tekst

Zrédto: E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy. . ., op. cit, 5. 27

W niniejszej pracy przyjeto, iz jezyk pisany i méwiony traktowany jest
jako dwa sposoby realizacji (materializacji) tego samego jezyka natural-
nego. W takim rozumieniu pismo opierajac si¢ na elementach jezykow
mowionych odzwierciedla funkcjonalne cechy tekstu méwionego. Pozba-
wiony cech prozodycznych isrodkéw pozajezykowych (mimiki, gestu)
dysponuje odmiennymi sposobami przekazu informacji, m.in. w pismie
alfabetycznym - literami, znakami interpunkcyjnymi oraz srodkami gra-
ficznymi, ktére to nie maja odpowiednikéw dzwiekowych?.

5 A. Skudrzyk, Czy zmierzch kultury pisma? O synestezji i alfabetyzmie funkcjonalnym,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2005, s. 79.

¢ E. Awramiuk, Lingwistyczne podstawy..., op. cit., s. 26.

7 W literaturze po$wigconej temu zagadnieniu wymienia sie: wielko$¢ i kréj czcionki,
przestrzenne rozmieszczenie tekstu (akapity, podzial na zwrotki, czeéci, hierarchizacja tekstu
z uzyciem numerowania, cytowanie lub zastosowanie ironii oznaczane cudzystowem.



88 Czg$¢ 1. Teoretyczne i metodologiczne podstawy badan

Wedlug Herberta H. Clarka i Susan A. Brennan cechami komunikacji
pierwotnej (ustnej) s3: wspolobecno$¢ — rozumiana jako znalezienie sie
w tym samym $rodowisku fizycznym, widzialno$¢ — pozostawanie w bez-
posrednim kontakcie wzrokowym, slyszalno$¢ — mozliwos¢ wzajemnego
styszenia si¢, natychmiastowos$¢ — sposobnos$¢ widzenia wzajemnych reak-
¢ji bez opdznienia, symultaniczno$¢ - jednoczesno$¢ i naprzemiennosé
bycia tworcg i odbiorca, improwizacja — odbidr i tworzenie na poczekaniu,
w czasie realnym, samookreslenie — zgoda uczestnikéw na to, kiedy i jakie
dziatania podejmg oraz samoekspresja — dziatanie we wlasnym imieniu.

Przedpismienny styl poznawczy charakteryzuje sig®:

a) konkretnos$cia - cecha ta polega na bezposredniosci dwdch rodzajow
danych, po pierwsze, zmyslowych (gléwnie) oraz po drugie, danych
pochodzacych z wlasnego doswiadczenia praktycznego jednostki;

b) sposobem postrzegania relacji kontekstowych - relacje budowane sa
na podstawie skojarzen wynikajacych z bezposredniego doswiadcze-
nia (styczno$¢ w czasie i przestrzeni oraz zaleznos$¢ instrumentalna,
a nie logiczna analiza zjawiska);

¢) nieumiejetnoscia uogolniania danych bezposrednich (nieumiejet-
no$¢ oderwania sie od kontekstu).

Powyzej wymienione cechy taczy $cisty zwigzek z ,tu i teraz” (z teraz-
niejszoscig), nawet wowczas, kiedy méwiagcy wywoluje z pamigci ,,tam
i wtedy” (przeszlos¢). Przetomowo$¢ odkrycia pisma polega nie tylko na
stworzeniu mozliwo$ci utrwalania mowy dzigki zapisowi wypowiedzi,
ale przede wszystkim na uniezaleznieniu mowy od sytuacji jej powstania
(dekontekstualizacj¢). Mirostawa Marody wymienia i szerzej charaktery-
zuje kilka zjawisk, kryjacych sie za dekontekstualizacja®:

a) powoduje powstanie dystansu miedzy nadawca a jego tekstem,

b) odrywa stowo od sytuacji dziatania,

¢) stowo podlega dzialaniu (poprawianie, wymawianie),

d) przeptywajacy potok mowy ulega statycznemu unieruchomieniu, co
umozliwia obiektywne analizy oraz ,uwalnia umyst od koniecznosci
przechowywania wypowiedzi, kierujac cala jego energie na badanie
tekstu™.

8 Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, A. Brzezinska (red.), Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne, Warszawa 1987; A. Skudrzyk, Czy zmierzch kultury pismaz..., op. cit., s. 78-79.

° M. Marody, Technologia intelektu: jezykowe determinanty wiedzy potocznej i ludzkiego
dziatania, Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1987, s. 53-54.

o Ibidem, s. 53.
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To ostatnie, z wymienionych zjawisk sprzyja intensyfikacji aktyw-
nosci krytycznej (logiki, racjonalnosci, sceptycyzmu). Sa to umiejetno-
$ci poznawcze charakteryzujace tzw. myslenie nowoczesne, pismienne™.
Wryksztalcenie formalne (charakteryzujace sie m.in. dlugotrwaloscig
i systematycznoscia) to srodek, ktoremu zawdzieczamy m.in. mozliwos¢
przyjecia piémiennego sposobu myslenia. Dlugotrwale i systematyczne
oddzialywania ,ludzi kultury pismiennej” stymuluje w sposéb natu-
ralny stopniowe uniezaleznianie si¢ mowy od okolicznosci jej powstania.
Duzego znaczenia nabiera postawa odbiorcy, ktory wchodzi w kontakt
z piSmienno$cig oraz postawa nadawcy tekstu pisanego. W takiej sytu-
acji za czynnik réznicujacy ludzi uznajemy stopien i jako$¢ zanurzenia
w przedpismiennym lub pismiennym stylu myslenia.

Ponadto, umiejetnos¢ czytania i pisania uznawana jest za osiggnigcie
kulturowe, niezbedne dla rozwoju intelektualnego oraz funkcjonowania
w zyciu spotecznym. W czytaniu wazny jest w zwigzku z tym kontekst
kulturowy i uzalezniony od niego cel czytania. Czytelnik zapoznaje si¢
z tekstem w okreslonym celu, np. w przypadku sytuacji podczas dokony-
wania zakupéw klient sklepu odczytuje ceny oraz np. informacje o ob-
nizkach, aby dokona¢ dobrych dla siebie zakupdéw za mozliwie najniz-
sza cene, inna osoba czyta gazete, a jej celem jest uzyskanie informacji
na interesujacy ja temat. Oprocz tego kazdy czytelnik réznie interpre-
tuje informacje przekazywanie w tekécie, poniewaz ,,odczytuje” je przez
pryzmat wilasnego kulturowego rodowodu, a co za tym idzie i wlasnych
zyciowych doswiadczen. Rozne grupy kulturowe i osoby maja odmienne
cele oraz rozumienie pisma i dlatego rozmaicie na nie reaguja.

Irena Majchrzak odwolujac si¢ do wilasnych doswiadczen kulturo-
wych przywotata przyklady zréznicowanego podejscia do zagadnienia
organizacji nauki szkolnej i uczestniczenia w niej dzieci w wielokultu-
rowym Meksyku. Tym, co mogloby by¢ dla nich ,wspolne” w procesie
wprowadzania w pismienno$¢ upatruje ona ,w imionach wlasnych ucz-
niow, ktore moga zastapi¢ im elementarzowe ksiazKki i ze za ich pomoca
mozna wprowadzi¢ dziecko w $wiat pisma, niezaleznie od jezyka, ktérym
sie postuguje w swoim domu rodzinnym™2. Autorka zwrdcita uwage na
to, ze nauka pisma stanowi pierwszg bariere szkolng (w warunkach mek-

n

A. Skudrzyk, Czy zmierzch kultury pisma?..., op. cit., s. 78.
= L. Majchrzak, Wprowadzanie dziecka w swiat pisma, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1995, S. 16.
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sykanskich), przez ktorg nie jest w stanie przekroczy¢ wigkszo$§¢ dzieci
pochodzacych z rodzin niepi$miennych.

Podobny wniosek wysnuwa D. Chwastniewska, ktéra po analizie
zawartoéci podrecznikéw do nauczania zintegrowanego w klasie pierw-
szej pod katem przebiegu nauki czytania stwierdzila, ze ,,dzieci, ktdre nie
poznaly liter w nauczaniu przedszkolnym (...) nie majg szans na opano-
wanie nauki czytania™.

3.2.1. Pojecie ,inicjacja w §wiat pisma”

Na jedna z najwazniejszych kwestii w rozwazaniach nad socjaliza-
cja poprzez nauke czytania i pisania, jaka jest ,,fenomen pisma” zwraca
uwage Bambi B. Schieffelin i Elinor Ochs. Tym terminem okreslana jest
»kazda sytuacja, w ktorej tekst pisany stanowi nieodlaczng cze¢s¢ natury
interakcji uczestnikoéw iproceséw dokonywania przez nich interpreta-
cji™. W celu zrozumienia struktury i znaczenia wskazanego fenomenu
dla uczestnikow nieodzowne jest okreslenie norm owych interakcji. Waz-
nym, z punktu widzenia edukacji czytelniczej zagadnieniem jest wiec
przebieg inicjalnego kontaktu dziecka ze stowem pisanym. Stowo ,inicja-
cja” znaczy tyle, co wtajemniczanie, wystepowanie z inicjatywa lub zapo-
czagtkowanie (czego$)®.

Inicjalny kontakt ze stowem pisanym nie jest aktem jednorazowym, lecz
ciggiem wielu, przede wszystkim bezposrednich interakcji dziecko - doro-
sty w trakcie spontanicznych, ale iintencjonalnie organizowanych sytua-
cji. Wystepuja w nich dziatania typu instruktazowego, ktére mozna opi-
sac jako zachowania w rodzaju ,jak to si¢ robi”. Sytuacje ,spotykania si¢”
majg charakter interakeji spolecznych, w ktérych doroéli pelnig szczegdlng
role. Wspieraja, strukturuja i poszerzaja wysitki dziecka, ,,aby zrozumie¢
$wiat i dlatego staja si¢ jego partnerami w procesie ksztaltowania drogi jego
rozwoju™. Oczekiwane sg takie rodzaje interakeji, ktére wydaja sie¢ mie¢

5 D. Chwastniewska, Metoda 101 krokéw w nauce czytania, [w:] Zrozumie(, zeby pomdc.
Dysleksja w ujeciu interdyscyplinarnym, G. Krasowicz-Kupis, I. Pietras (red.), Wydawnictwo
Pedagogiczne ,,Operon” Sp. z 0.0., Gdynia 2008, s. 142-144.

'+ B.B. Schieffelin, E. Ochs, Socjalizacja jezyka, [w:] Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka,
A. Brzeziniska, T. Czuba, G. Lutomski, B. Smykowski (red.), ttum. A. Brzezinska, G. Lutomski,
J. Lorenz, Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan 1995, s. 148-151.

5 W.Kopalinski, Sfownikwyrazéwobcychi zwrotéwobcojezycznych, WiedzaPowszechna,
Warszawa 1988, s. 231.

® H.R. Schaffer, Epizody wspélnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego,
[w:] Dziecko w $wiecie ludzi i przedmiotéw, A. Brzezinska, G. Lutomski (red.), thum. A. Brze-
zinska, K. Warchol, op. cit., s. 151.



Rozdzial 3. Edukacja czytelnicza i wspomagajgcy wehodzenie w kulture... 91

szczegolny wpltyw na rozwdj takze w zakresie kontaktu z pismem. Nazywa
sie je Epizodami Wspdlnego Zaangazowania (EWZ). Za istotny, pierwszy
krok w zaistnieniu EWZ uznaje si¢ ustalenie wspdlnego osrodka zaintere-
sowania. Tylko wtedy, gdy dziecko okazuje zainteresowanie kim$ lub czyms$§
(uruchamia ,wlasny program”) dorosly moze wprowadzi¢ dodatkowe ele-
menty zwigzane z danym obiektem lub czynnoscia.

Nauczyciel idziecko wspdlpracuja ze soba. Ten pierwszy udziela
pomocy zzakresu konkretnych skladowych procesu czytania (ogélna
analiza zadania, analiza danych, tworzenie sieci twierdzen, rozszyfrowy-
wanie stow, tworzenie makrostruktur)”, a drugi ,za zaslong literowego
szyfru (...) odnajduje pochowane misie, okna, lalki, krzesta, stoty, potki
i pitki, jabtka i gruszki. Nagrodg jest satysfakcja, ito satysfakcja o cha-
rakterze intelektualnym™. Przed/po dzialaniu obserwujemy zatem uze-
wnetrznienie reakcji dzieci oraz dorostych na odczytana tres¢.

Wiele dyskusji oscyluje wokdt problemu doboru takich sposobéw
postepowania, aby byly one przyjazne dzieciom i zapewnialy im sukces
W procesie opanowywania czytania®. Zadaniem inicjalnego kontaktu ze
sfowem pisanym jest zagwarantowanie tego sukcesu. W akcie ,,inicjacji”
dorosly czlonek spotecznosci, posrednik (zwiekszajac swoja obecnoscia
prawdopodobienstwo sukcesu) pomaga przejs¢ do spotecznosci ,wtajem-
niczonych”. Zdarza sig, iz dorosli niewlasciwie rozumiejg termin ,wspar-
cie™ isktonni sg dziata¢ jako ,dawcy”, a do dzieci odnosi¢ si¢ jak do
»biorcéw”. W przypadku inicjowania zaciekawien pismem taka postawa
w stosunku do dzieci uznawana jest za mato efektywna. Natomiast ini-
cjowanie zainteresowan czytaniem poprzez rozwijanie ,gotowosci™ oraz
poprzez dziatania ,wprost” w sytuacji wzajemnosci przynosi o wiele lep-
sze efekty. Takie postepowanie H.R. Schaffer nazwal ,,modelem wzajem-

v R. Marzano, D.E. Paynter, Trudna sztuka pisania i czytania, ttum. J. Bartosik, Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2004, s. 26.

1. Majchrzak, W obronie dziecigcego rozumu, Wydawnictwo ,,Blizej Przedszkola”, Kra-
kdéw 2007, s. 118.

v R. Wieckowski, Kontrowersje dotyczgce przedszkolnej nauki czytania, ,Wychowanie
w Przedszkolu” 1997, nr 9, s. 523-528.

2 A. Brzeziniska definiuje wsparcie jako ,(...) udzielanie takiej pomocy i stworzenie
takich warunkdw, by dziecko mogto w pelni wykorzysta¢ swe dotychczasowe doswiadcze-
nie (wiedze, umiejetnosci) w procesie nabywania nowych wiadomosci i umiejetnosci”, zob.:
A. Brzezinska, Gotowos¢ dzieci w wieku przedszkolnym do czytania i pisania, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Poznan 1987, s. 5-6.

2 E. Jaszczyszyn, Wspieranie nauki czytania, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2008, nr 9,
s. 5-10.
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nosci™2. Rozwdj dziecka to przeciez wspélna inicjatywa samego dziecka
i dorostego, ktory pelni role nauczyciela. Dziatania, jakie podejmuja stajg
sie ich obopdlnym przedsiewzigciem.

Rozwazajac problematyke wprowadzania dziecka w $wiat pisma jest
ona omowiona w dwoch zakresach i aspektach, wzajemnie si¢ uzupetnia-
jacych - przez J. Papuzinska (aspekt: ,inicjacje literackie”®) oraz — I. Maj-
chrzak (aspekt: ,akt inicjacji jako dar pisma”).

Joanna Papuzinska przenoszac termin ,inicjacje literackie” na obszar
kontaktow dziecka z ksigzka definiuje go jako ,zespot oddzialywan spo-
tecznych prowadzacych do ,pasowania” dziecka na odbiorce literatury”?.
Za poczatek procesu wrastania dziecka w kulture czytelniczg uznaje si¢
»inicjalny kontakt” ze stowem pisanym. Drogami (strefami) inicjacji J. Pa-
puzinska nazywa ,poszczegolne uklady kultury, za posrednictwem kto-
rych dziecko wchodzi w kontakt z literatura™. Z inicjacja literacka w bez-
posrednim kontakcie z dzieckiem mamy do czynienia: w strefie rodzinnej,
w strefie instytucji wychowawczych, w strefie spolecznosci rowiesniczej.
Strefe instytucji kultury ze szczegélnym uwzglednieniem $rodkéw maso-
wego przekazu autorka zalicza do tej, w ktdrej wystepuje kontakt posredni.

Z kolei I. Majchrzak zwrdcila uwage na inicjacje, jako wydarzenie
zapoczatkowujace wkraczanie osoby niepi§miennej w §wiat i kulture pis-
miennosci (myslenia pismiennego). Definiuje to wazne dla dziecka wyda-
rzenie jako ,przekazywanie w sposéb jak najbardziej naturalny” wiedzy
na temat pisma. Osoba umiejgca czytac i pisa¢ pokazuje na czym ,to”
polega. Zademonstrowanie dziecku, jak wyglada w pismie jego imig¢”
wzbudza w nim emocje i staje si¢ poczatkiem jego podazania ku pismien-
nemu stylowi poznawczemu. Akt inicjacji, to, jej zdaniem, magiczny gest
wprowadzajacy dziecko w §wiat pisma i nazywa go ,darem pisma”. Irena
Majchrzak jest przekonana, ze ,imiona wlasne uczniéw to znakomity
poczatek”, to inicjacja wprowadzajgca w $wiat pisma w jakimkolwiek

22 H.R. Schaffer, Wzajemnos¢ kontroli we wczesnym dzieciristwie, [w:] Dziecko w $wie-
cie ludzi i przedmiotow, A. Brzezinska, G. Lutomski (red.), ttum. A. Brzeziniska, K. Warchot,
Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1994, s. 125-149.

3 J. Papuzinska, Inicjacje literackie. Problemy pierwszych kontaktow dziecka z ksigzkg,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1988.

1. Majchrzak, Wprowadzanie dziecka w swiat pisma, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1995, s. 17.

» J. Papuzinska, Inicjacje literackie..., op. cit., s. 6.

¢ Ibidem, s. 26.

7 1. Majchrzak, Wprowadzanie dziecka w swiat pisma, op. cit., s. 21-23.
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jezyku, jezeli jest to pismo alfabetyczne*. Napisane na kartce (wizytowce)
imie dziecka moze pelni¢ jeszcze jedna role - okresla¢ granice tego, co
wlasne iniewlasne, szczegolnie w instytucjach zbiorowego nauczania,
wychowania i opieki, jakim jest przedszkole i szkota.

Zatem znajomos¢ pisma nie jest postrzegana jako zbidr umiejetnosci
technicznych, ale jako ,,sposob odbierania znaczen ze $rodowiska”. Bada-
nia prowadzone przez Marilyn Cochran-Smith® umozliwity analize orga-
nizacji spotecznej i znaczenia tego typu dzialan. Angazujac rutynowo male
dzieci w sytuacje zwigzane z czytaniem i pisaniem stawaly sie one czescia
ich interakcji z dorostymi oraz z innymi dzie¢mi. Czytanie bajki potrakto-
wano jako negocjacje w toku interakeji, podczas ktorej nastepuje przyswo-
jenie przez uczestnikow okreslonych sekwencji interakeji (prezentacja i me-
diacja réznych sposobéw organizacji opowiadania, wskazywanie réznych
sposobow uzyskiwania informacji oraz przekazywania informacji zwrot-
nych). Dorota Klus-Stanska zwraca uwage, iz dziecko nadaje znaczenia
rzeczywisto$ci w wyniku skomplikowanych sieci wplywéw, ktére tworza
(w ogolnym zarysie): informacje, ktdre uzyskato od nas (to, co mu powie-
dzielismy), jak mu powiedzieliémy, w jakich warunkach, jakie obowigzy-
waly przy tym ,reguly gry”, kto méwil ikto decydowal o komunikaciji.
Tak wiec kategoria ,,$wiat dzieciecych znaczen” opiera si¢ na zalozeniu, ze
czlowiek okresla i rozumie rzeczywisto$¢ za pomocg znaczen przy jedno-
czesnym zanegowaniu przekonania o lustrzanym odzwierciedlaniu $wiata
przez ludzki umyst°. A zatem socjalizacje prowadzong ku opanowaniu
mowy pisanej rozwaza¢ nalezy w okolicznosciach, ktorych ramy wyzna-
czaja sposoby przekazywania jednostkom informaciji i ich negacji, negocjo-
wania i interpretowania oraz sposobu widzenia $wiata®.

3.2.2. Czas inicjacji

Maria Jakowicka sygnalizuje, iz swoisto$¢ ,edukacji ku dziecku”
wynika z wieku, w ktérym przejawia ono ogromna ciekawo$¢ swiata (...).
Mozna dziecku ,doda¢ skrzydel”, rozwija¢ je i pobudzaé do aktywnosci

8 S. Zagorski, Czym rézni sig kot od kota? [Wywiad z Ireng Majchrzak], ,Gazeta Maga-
zyn”, dodatek do ,,Gazety Wyborczej” 1998, nr 15 (226), s. 20-23 oraz I. Majchrzak, Wprowa-
dzanie dziecka w $wiat pisma, op. cit., s. 5-20.

»  B.B. Schieffelin, E. Ochs, Socjalizacja jezyka, op. cit., s. 149.

D, Klus-Staniska, Swiat dziecigcych znaczeri - poszukiwanie kontekstéw teoretycznych,
[w:] Swiat dzieciecych znaczen, red. D. Klus-Stanska, Wydawnictwo Akademickie Zak”, War-
szawa 2004, S. 17.

3 B.B. Schieffelin, E. Ochs, Socjalizacja jezyka, op. cit., s. 151.



94 Czg$¢ 1. Teoretyczne i metodologiczne podstawy badan

lub tatwo zrani¢, zniecheci¢, ostabi¢*>. W edukacyjnych dyskusjach na
temat dziecigcego potencjalu rozwojowego i sposobach jego urzeczywist-
niania dominujagcym watkiem jest twierdzenie o ,wrodzonej obietnicy
geniuszu, ktére prawie kazde niemowle przynosi na $wiat™ oraz $wia-
domo$¢ potrzeby udzielania przez dorostych wsparcia polegajacego na
zachecaniu dzieci do ,,konstruktywnej, zorientowanej na sukces postawy
wobec wlasnych umiejetnosci i zdolnosci™*. Glenn Doman® zacheca do
tego, aby jak najwczesniej rozpoczaé takze nauke czytania - ,Jesli twoje
dziecko ma pig¢ lat, to nauka czytania bedzie tatwiejsza, niz gdyby mialo
sze$¢. Jesli ma cztery, tatwiejsza niz gdyby mialo pie¢, a jedli ma trzy lata,
jeszcze tatwiejsze. Dwanasdcie miesigcy lub mniej to najlepszy wiek, aby
rozpoczgé, jezeli chcesz wlozy¢ najmniej czasu ienergii w nauczenie
twego dziecka czytania. Dzieci uwielbiaja zdobywa¢ nowe umiejetnosci.
Do piatego roku zycia gtéwnie tego dotyczy ich cata aktywnos$¢™s.

Obecnie lepiej rozumiejac na czym polega czytanie i pisanie przyjmuje
sie, iz wiek osoby nie stanowi ,,magicznej” granicy, ktéra umozliwia badz
nie pozwala na podjecie dziatan inicjujacych nowa forme komunikaciji,
jaka jest tworzenie sie ,,mowy pisanej’™.

3.2.3. Strefy inicjacji

Rodzina jako strefa inicjacji

W rozwazaniach orodzinnym wspieraniu dziecka sze$cioletniego
w procesie czytania pragne zwroci¢ uwage na model nazwany przez
H.R. Schaffera modelem wzajemnosci®*, w ktérym przyjal, ze rozwoj dzie-
cka to wspolne zamierzenie samego dziecka i dorostego, ktéry petni role
nauczyciela.

22 1. Kopaczynska, A. Nowak-Lojewska, Obszary wspélnego zaangazowania w edukacji
dzieci, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogoérskiego, Zielona Géra 2007, s. 5.

3 D. Levis, Jak wychowa( zdolne dziecko, ttum. K. Gérska-Lazarz, Panstwowy Zaktad
Wydawnictw Lekarskich, Warszawa 1988, s. 7.

3+ ITbidem, s. 7.

» G. Doman, J. Doman, Jak nauczyé mate dziecko czytad, ttum. M. Pietrzak, Oficyna
Wydawnicza Excalibur, Bydgoszcz 1992.

3¢ http://nauka.2p.pl/czytanie/teksty.html [data wejécia 15.07.2007].

¥ Zdaniem H.R. Schaffera ,tworzenie sic mowy pisanej” odnosi si¢ do u$wiadomienia
sobie, ze jezyk pisany niesie ze soba tres¢ i ze jest to co$ ciekawego.

3 H.R. Schaffer, Wzajemnos¢ kontroli we wczesnym dzieciristwie, [w:] Dziecko w Swiecie
ludzi i przedmiotow, A. Brzezinska, G. Lutomski (red.), tf. A. Brzezinska, K. Warchot, Zysk
i S-ka Wydawnictwo, Poznan 1994, s. 125-149.
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Sytuacje ,spotykania si¢” maja charakter interakcji spotecznych,
w ktorych dorosli pelnia szczegdlng role. Wspieraja, strukturuja i posze-
rzaja wysitki dziecka, ,,aby zrozumie¢ $wiat i dlatego stajg si¢ jego partne-
rami w procesie ksztaltowania drogi jego rozwoju™. Oczekiwane sg takie
rodzaje interakcji, ktore wydaja si¢ mie¢ szczegdlny wplyw na rozwdj.
H. Rudolph Schaffer wskazuje, ze EWZ to ,jakikolwiek kontakt miedzy
dwiema jednostkami (lub wiekszg ich liczbg), podczas ktorego uczestnicy
wspolnie zwracajg uwage na jakis zewnetrzny temat i wspdlnie wzgledem
niego dzialajg™°. Za istotny, pierwszy krok w zaistnieniu EWZ uznaje si¢
ustalenie wspdlnego osrodka zainteresowania. Tylko wtedy, gdy dziecko
okazuje zainteresowanie kim$ lub czym$ (uruchamia ,wlasny program”)
dorosty moze wprowadzi¢ dodatkowe elementy zwigzane z danym obiek-
tem lub czynnoscia.

Dzieki badaniom nad EWZ przeprowadzonym przez B.L. White i in.
w domach rodzinnych dzieci wwieku przedszkolnym dowiedzielismy
sie, Ze: a) zdarzenia byly czesciej inicjowane przez dzieci niz przez osobe
dorosla (matke), b) dzieci zwracaly si¢ do doroslego wtedy, jesli pojawiata
sie przed nimi interesujgca lub trudna sytuacja, ¢) matka zwykle szybko
reagowala, orientowala sie, czego dziecko potrzebuje (np. informacji,
wsparcia, okazania zachwytu) i dostarczala mu tego, po czym dziecko
powracalo do aktywnosci wlasnej, a matka do zajecia, ktdre przerwala,
d) epizody trwaly krétko (od 20 do 40 sekund), ale powtarzaly si¢ wie-
lokrotnie w ciggu dnia. Badacze zaakcentowali ,niezwykla umiejetnosé
matek do uczenia ,w locie”. Takie zdarzenia wedtug L.S. Wygotskiego
przyczyniajg si¢ do tego, ze dzieci wykonuja dzialania optymalnie (naj-
lepiej) i w sposdb zaawansowany rozwojowo. Ponadto jest on zdania, iz
zaangazowanie si¢ dziecka w EWZ bedzie sprzyjalo jego postepom w roz-
woju (przy spelnieniu warunku wielosci takich zdarzen)+.

W wielu rodzinach w toku strukturalizowanych interakeji z dzie¢mi
rodzice postepuja zgodnie z pewng procedurg inicjacyjna*:. Elizabeth

» Nazywa sie je Epizodami Wspolnego Zaangazowania (EWZ), za: H.R. Schaffer, Epi-
zody wspolnego zaangazowania jako..., op. cit., s. 151.

4 Ibidem, s. 153.

4 Ibidem, s. 154-155.

#  B.B. Schieffelin, E. Ochs zwracaja uwagg, iz pierwsze do$wiadczenia dzieci zwigzane
z pisaniem to zazwyczaj te interakcje z opiekunami, w ktérych pojawiajg si¢ ksigzki z opo-
wiadaniami i obrazkami. Jednak wptyw wczesnych interakeji na poézniejsze nabywanie przez
dzieci umiejetnoéci czytania i pisania (w $wietle prowadzonych badan) jest sprawg dysku-
syjna.
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Goldman iC. Ralph Adler zaproponowali nastepujaca liste obszaréw
oczekiwan i dziatan rodzicéw w zakresie uruchamiania procesu tworze-
nia si¢ mowy pisanej na jej poczatku®:

1.

che¢, aby dziecko czytalo: dazenie, zeby bylo czytelnikiem, pragnie-
nie, by miato wielkie marzenia i Zeby te marzenia sie¢ spetnity;

. pomaganie dziecku nauczy¢ sie czyta¢ — pokazywanie mu, Ze czyta-

nia mozna sie nauczy¢, pomaganie w znalezieniu ksiazek, ktore polubi,
obserwowanie przez dziecko sytuacji, w ktorej dorosty czyta, wspolne
chodzenie do biblioteki, pisanie listow do krewnych (braci, sidstr) i za-
stepowanie stow mowionych pisanymi, czytanie przed snem;

. wspolne spedzanie czasu: prowadzenie dlugich rozméw, omawianie

z dzieckiem tego, czym si¢ z nim zajmujemy, formulowanie pytan
dotyczacych tego, jak spedzito czas oraz zachecanie dziecka do sta-
wiania pytan skierowanych do dorostych o to, co je zainteresowalo
w otaczajacym $wiecie oraz odpowiadanie na postawione pytania
w zakresie posiadanej przez dorostego wiedzy;

. pomaganie dziecku w uslyszeniu dzwigkéw w stowach, ktére wypo-

wiadane sg podczas rozméw: stymulowanie stuchu w trakcie gawo-
rzenia i tworzenia stéw, pomaganie w odkrywaniu ryméw w stowach

» . » s . . . . . .
np. ,kotek” i ,mlotek”, §piewanie piosenek oraz recytowanie dziecie-
cych wierszykow.

Ponadto E. Goldman i C. R. Adler wymieniaja:

5.

okazywanie pomocy w uczeniu si¢ liter*: rozpoczynanie poznawania
alfabetu od jego pierwszej litery, a konczenie na ostatniej, kojarzenie
ich ze znanymi dzieciom obiektami, szukanie liter w otoczeniu, na-
zywanie ich, ¢wiczenie pisania wszystkich liter;

. pomoc w poznawaniu znaczen slow: uczenie dziecka, ze wszystkie rze-

czy majg jakas$ nazwe, zapoznawanie z nazwami koloréw i nazwami je-
dzenia, jakie jest konsumowanie przez dziecko i dorostych, zapozna-

43

E. Goldman, C.R. Adler, Put Reading First. Helping Your Child Learn to Read - Report

of the National Reading Panel National Institute for Literacy, National Institute of Child
Health and Human Development, Department of Education, 2006.

44

Pomocnym modelem uczenia si¢ alfabetu jest model mnemotechniczny (pamigciowy),

z ktorego opisem mozna zapoznac sie dzigki lekturze ksigzki B. Joyce, E. Calhoun, D. Hop-
kins, Przyktady modeli uczenia si¢ i nauczania, thum. K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne Spotka Akcyjna, Warszawa 1999, s. 87-97. W celu ulatwienia dzieciom nauki
proponuje si¢ m.in. takie planowanie nauczania, aby umozliwi¢ im tworzenie skojarzen,
a utrudni¢ bezmyslne ,,wkuwanie”.
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wanie z nazwami zwierzat i rodzajami pogody, uczenie chodzenia, bie-
gania, skakania, zapoznawanie z zasadami gramatyki;

7. wspieranie w ¢wiczeniu sie w czytaniu: zachecanie, aby dziecko czyta-
to swoja ulubiong ksigzke na glos, czytanie jej razem z nim, czytanie jej
na zmiane, czytanie jej ,,na okraglo” (dorosly nie zwraca uwagi na czy-
tanie, dopoki stowa nie brzmig poprawnie — wtedy chwali dziecko);

8. pomaganie dziecku w zrozumieniu tego, o czym czyta: méwienie mu,
zeby opowiedzialo o czym czyta - co si¢ stalo? Kto to zrobif? Dlaczego?
Jak to sie skonczyto? Rozmawianie o przeczytanej tresci, zadawanie
pytan o to, co mysli o przeczytanej historyjce i stuchanie odpowiedzi.

Powyzsze dzialania wpisuja si¢ pojecie ,nauczanie” (teaching) rozu-

miane szeroko, tj. jako ,kazdy rodzaj aktywnosci ze strony osoby, ktora
zamierza ulatwi¢ nauke innej”#. Zbiezne z powyzsza lista zachowania
rodzicow przedstawia A. Brzezinska. Rozbudowang ibardziej szczego-
towa wersje prezentuje réwniez M. Bogdanowicz i inni autorzy.*¢

Pragnienie, aby wlasne dziecko czytalo nie jest obce zadnemu rodzi-

cowi (dorostemu), ktéry rozumie, czym jest ijaka role pelni we wspél-
czesnym $wiecie umiejetno$¢ czytania (ad. 1). Pomimo coraz nowych
technologii przekazywania informacji nadal czytanie jest najlepszym
zrodtem ich uzyskiwania. Walorami tekstu pisanego jest mozliwos¢
dowiadywania si¢ o czyms$ w sposob posredni, bez koniecznosci stykania
sie z opisywanymi rzeczami czy zjawiskami. Siegajac po teksty kompe-
tentnych autoréw (specjalistow) wchodzimy w posiadanie wiedzy praw-
dziwej, aktualnej w danym okresie, sprawdzonej, usystematyzowanej, czy
tez poddanej pod dyskusje i osad publiczny. Opisane fakty maja zazwyczaj
charakter naukowy. Kopie tekstu (papierowe lub elektroniczne) pozwalaja
na wielokrotne powracanie do niezmienionych w swojej tresci informacji,
sprawdzanie zrddel, na ktérych oparto twierdzenia oraz rzeczowa ana-
lize, wolng od emocji, jakie pojawiaja sie nieuchronnie wtedy, gdy stu-
chamy kogo$ bezposrednio lub oglagdamy np. w telewizji¥. Umiejetnosé¢
czytania umozliwia takze korzystanie z doswiadczen pokolen, ktére ode-

#  N.L. Gage, The scientific basis of the art of teaching, Teachers College Press, New York
1978, p. 14.

4 Czytanie i pisanie - nowy jezyk dziecka, A. Brzezinska (red.), Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1987, s. 42; M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, M. Rozynska, Uczer
z dysleksjg w domu. Poradnik nie tylko dla rodzicéw, Wydawnictwo Pedagogiczne ,,Operon”,
Gdynia 2007, s. 19-21.

4 F. Krol, Sztuka czytania, Wydawnictwa Szkolne iPedagogiczne, Warszawa 1982,
$.19-20.
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szty. Wreszcie odczytywany tekst uruchamia wyobraznie. Pozwala ona na
przenoszenie si¢ w czasie i miejscu oraz na wcielanie sie w postacie boha-
teréw ksiazek. Bywa, Ze marzenia o tym, aby sta¢ sie kiedys ,takim, jak
on” niekiedy sie spelniaja*.

Najlepszym sposobem, aby pokaza¢ dziecku znaczenie czytania jest zade-
monstrowanie mu wlasnego upodobania do czytania (ad. 2). Trzeba zare-
zerwowac sobie troche ,wolnego czasu” i zaplanowac takie sytuacje, w kto-
rych dziecko bedzie mialo mozliwo$¢ obserwowania czytajacego rodzica.
Sposobem realizacji uczenia si¢ przez nasladownictwo jest zwracanie uwagi
dziecka na codzienne czynnosci, ktére wykonywane sag w domu (w przed-
szkolu), a wymagajace umiejetnoéci czytania (i pisania) takich jak: przy-
gotowywanie potraw (odczytywanie przepisow z ksigzki kucharskiej, zapi-
sywanie ich w postaci obrazkéw lub zapisu z wykorzystaniem alfabetu)®,
robienie zakupéw (odczytywanie dziecku napiséw w sklepach i traktowa-
nie ich jako informacji o miejscu, w ktérym znajduja sie potrzebne nam
produkty), oczekiwanie na autobus (odczytywanie rozkladu jazdy, numeru
autobusu ijego trasy), podpisywanie imieniem dziecka ,jego” krzestas°,
podpisywanie imionami czlonkéw rodziny oraz nauczycieli rzeczy do nich
nalezacych (np. biurko, krzesta, teczka), zastgpowanie stéow (np. nazwy
czynnoéci) napisami czy sprawdzanie obecnoéci w przedszkolus.

Warto réwniez zapewni¢ dziecku kontakt z réznymi rodzajami mate-
riatéw do czytania. Powinny one leze¢ w wydzielonym, dostepnym miej-
scu - najlepiej na niskiej pétce czy stoliku, na ktére dziecko moze fatwo
spojrzec¢ oraz siegnac po nie.

Rola dorostego jest takze okazanie pomocy w znalezieniu ksigzek,
ktére dziecko polubi. Rodzic siegajac do wlasnych dziecigcych ksigzek
oraz poprzez gromadzenie nowych, tworzy rodzinng biblioteczke. Jest
ona najblizszym dziecku zréddlem stowa pisanego i czytanego. Prawdziwy
i naturalny zachwyt rodzica nad trescia iilustracjami udzieli sie dzie-
cku. Dzieci takze sg inicjatorami czytania ksigzek. Proszg o przeczytanie
wskazanej przez nie ksigzki, chetnie polecajg innym réwie$nikom swoje

# K. O. Borchard, Znaczy Kapitan, Wydawnictwo Morskie, Gdansk, 1973, s. 5-13.

#  E. Jaszczyszyn, L. Trusiuk, Zajecia kulinarne szesciolatkéw, ,Wychowanie w Przed-
szkolu” 1987, nr 10.

*° 1. Majchrzak, Wprowadzanie dziecka w swiat pisma, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1995.

' Zob.:]. Wiosna, Rados¢ czytania, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2003, nr 5.
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ulubione lektury i z pozytywnym nastawieniem stuchajg lektur rekomen-
dowanych im przez kolegéw i kolezanki.

Miejscem, ktére wzmacnia oddziatywania w kierunku ksztaltowania
gotowosci do czytania jest biblioteka. Dorosty — czytelnik powinien cho-
dzi¢ tam regularnie razem ze swoim dzieckiem. Jesli napotka trudnosci
z wyborem ksigzki dla niego, na pewno bibliotekarz co$ doradzi. Obecnie
takze wiele przedszkoli nawiazuje wspdtprace z bibliotekami szkolnymi,
znajdujacymi si¢ w poblizu placéwki. Dzieci raz w tygodniu, pod opieka
nauczycielki wypozyczaja ksigzki dla siebie. Biblioteki i ksiegarnie kre-
ujg takze wydarzenia towarzyskie o duzym znaczeniu dla doswiadczen
czytelniczych - spotkania z autorami oraz czytanie dzieciom bajek przez
dorostych (aktoréw, politykéw, rodzicdw). Perspektywa takiego spotka-
nia jest dobrym pretekstem, aby ,wyrazi¢ swoje uznanie dla ulubionego
pisarza” i napisa¢ do niego list lub namalowa¢ obrazeks®. Taka czynno$¢
jak pisanie listow oraz kartek pocztowych przy okazji §wiat oraz urodzin
czy imienin czlonkéw rodziny to kreowanie sytuacji sprzyjajacych rozu-
mieniu czym jest stowo pisane i czym si¢ r6zni od méwienia.

Nie mozna zapomina¢ o rytuale, jakim jest czytanie przed snem. Czy-
tanie dziecku na glos oprocz takich waznych powodéw jak pobudzanie
wyobrazni, rozbudzania zainteresowan czytelniczych, rozwijania zdolno-
$ci stuchowych, poszerzania sfownictwa tworzy wiez miedzy czytajacym
dorostym a dzieckiem oraz wzmacnia tym samym ,,wz6r” (do nasladowa-
nia) dorostego jako osoby czytajacej. Kotysanki §piewane do snu gwaran-
tujg kontakt z tekstem poetyckim.

Stowo ,,czytanie” w potocznym tego stowa znaczeniu moze stac si¢ zrozu-
miale dla dziecka, poniewaz zawiera w sobie informacj¢ o tym, ze czynnos¢
ta to nie tylko czytanie napisanego tekstu, ale takze odczytywanie §ladow
zwierzat (przez tropiciela), ,czytanie” mapy podczas podrozy przez harce-
rza lub turyste, nut przez muzyka, znakéw drogowych przez kierowce czy
pieszego, mimiki i gestow innego czlowieka, ogladanie prognozy pogody
(mapa)®. Dzialania dorostych polegajace na modelowaniu sytuacji, w kto-
rych dziecko moze ,odczytywac” roéznego rodzaju znaki wizualne i sym-

2 Zob.: D. Chapman Weston, M. S. Weston, Co dzieri mgdrzejsze. 365 gier i zabaw
ksztattujgcych charakter, wrazliwos¢ i inteligencje emocjonalng dziecka, ttum. Z. Czarniecka-
Rodzik, Proszynski i S-ka, Warszawa 2002, s. 33.

»  F.Krol, Sztuka czytania, op. cit., s. 9.



100 Czg$¢ 1. Teoretyczne i metodologiczne podstawy badan

bole wksigzkach, ktore ,czyta® dorostym® czy w sytuacjach zyciowych
- pozwala na przekonanie go, Ze czytania mozna sie nauczy¢. Zrozumienie,
czym jest znak wizualny i symbol jest takze krokiem ku czytaniu.

Z kolei rozmawianie ze sobg sprzyja rozwijaniu umiejetnos$ci mowie-
nia i rozumienia mowy, poszerzaniu stownika dziecka (ad. 3). Porozumie-
wanie si¢ z innymi ludzmi polega na odbieraniu komunikatéw, zrozu-
mieniu, a takze ich nadawaniu. W procesie rozumienia mowy waznymi
elementami sg: sprawnosci jezykowe, inteligencja ogélna (werbalna) oraz
wiedza o §wiecie. Czytanie jest zwigzane z mowg i traktowane jako jedna
z jej form (pozostale to méwienie do kogos, pisanie i stuchanie). Réwno-
czesne rozwijanie umiejetnosci méwienia we wszystkich wymienionych
wyzej formach przyczynia si¢ do zrozumienia przez dziecko istoty czy-
tania w $cistym rozumieniu tego stowa. Komunikujac si¢ korzystamy ze
stow i powiazan miedzy nimi. Stowa zgromadzone sa w naszej pamieci®.
Wraz z wiekiem ten stownik ulega poszerzeniu, a w zwigzku z tym moz-
liwosci rozumienia i formulowania wiadomosci stownych takze zwiek-
szaja sie. Poszerza si¢ zasob wiedzy, zaréwno ten zdobywany z autopsji,
jak iz poznawania rzeczywisto$ci w sposob posredni (stuchanie opowia-
dan, opinii innych oséb, czy tresci czytanych dziecku, poprzez oglada-
nie zdje¢, filmoéw). Tak wiec rozwodj sprawnosci jezykowej polega na pod-
niesieniu sprawnosci dziatania systemu jezykowego w zakresie fonologii,
morfologii i sktadni oraz podniesienie swiadomosci przebiegu procesu
komunikowania si¢. Ewa Stodownik-Rycaj proponuje, aby stwarzaé
takie sytuacje, w ktdrych posiadane przez dziecko informacje o procesie
komunikowania si¢ mogtyby by¢ w trakcie prowadzonych z nim rozméw
przez nie u$wiadamianie i wykorzystywane. Podczas prowadzonych roz-
mow dziecko otrzymuje informacje, czy jego wypowiedz jest zrozumiala
dla stuchacza, i czy wypowiadane przez nie komunikaty sg poprawnie
zbudowane. Jesli dojdzie do wniosku, Ze tak nie jest, bedzie dazylo do ich
przebudowania, aby by¢ osobg zrozumiatg dla rozmdwcy.

Dorosli zwracaja uwage dzieci na otaczajace je dzwigki, w tym dzwieki
mowy. W ten sposob okazujemy pomoc dziecku w wystuchiwaniu dzwie-

¢ D.K. Dikinson, L. Casewll, Building support for language and early literacy in preschool
classrooms through in-service professional development: Effects of the Literacy Environment
Enrichment Program (LEEP), “Early Childhood Research Quarterly” 2007, No. 22, p. 243.

5 D. Emiluta-Rozya, Wspomaganie rozwoju mowy dziecka w wieku przedszkolnym, Cen-
trum metodyczne pomocy psychologiczno-pedagogicznej MEN, Warszawa 1994, s. 7-8.

¢ E. Stodownik-Rycaj, Rozwijanie mowy komunikatywnej dziecka, Wydawnictwo Aka-
demickie ,,Zak”, Warszawa 1998.
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kéw w stowach, a tym samym w poznawanie przez dziecko dzwigkowej
budowy stowa (ad. 4).

Stuch warunkuje proces opanowywania przez dziecko mowy i jest zwia-
zany z pojeciem ,,dzwieku”. Kazdy dzwigk charakteryzuja dwie wartosci:
czestotliwos¢, czyli ilo$¢ drgan na sekunde, wyrazang w hercach (Hz) oraz
natezenie mierzone w decybelach (dB). Dzigki niemu wystuchujemy tony
i szmery*. Percepcja stuchowa mowy (stuch mowny) angazuje trzy rodzaje
stuchu: stuch fizjologiczny, muzyczny i fonematyczny.

Dzigki stuchowi fizjologicznemu ucho ludzkie odbiera czestotliwosci
zawarte w granicach od 16 do 20 ooo Hz. Czestotliwosci dZzwigkdw mowy
znajduja si¢ w pasmach od ok. 100 do ok. 80oo Hz. Obnizenie slyszal-
nosci w pewnym zakresie czestotliwos$ci (niskich, $rednich lub wysokich)
powoduje niedoktadnos¢ odbioru tych dzwiekéw. Dzieci osiagaja parame-
try charakterystyczne dla osoby dorostej okolo 13-14 roku zycia. Zadaniem
dorostych jest ograniczenie dzieciom dostepu do dzwiekéw o wysokim
natezeniu, gdyz moga one powodowa¢ uszkodzenia stuchu. Chcac wspo-
moc dziecko w rozwoju stuchu fizjologicznego wykorzystujemy bodzce
niewerbalne. Doskonalym ¢wiczeniem bedzie rozpoznawanie gloséw, ich
nasladowanie i rozpoznawanie dZwigkéw plynacych z otoczenia.

Stuch muzyczny rozwija sie na podstawie stuchu fizycznego i w wy-
niku spostrzegania dzwiekéw mowy. Zawdzieczamy mu réznicowanie
dzwiekow pod wzgledem wysokosci, barwy i nastepstw potoku dzwigkdw
(tzw. stuch melodyjny). Bawimy si¢ z dzie¢mi w rozpoznawanie dzwickow
wysokich i niskich (np. gdy dziecko styszy wysoki dzwiek, grany na dzie-
cigcych organkach, podnosi do goéry zabawke, gdy niski - opuszcza ja)
i roznicowanie rytmu (np. prezentujemy dzwieki w okreslonym rytmie
- tupanie, stukanie, klaskanie, a dziecko ten rytm powtarza). Nie zapomi-
namy o $piewaniu dziecku iz dzieckiem piosenek, kotysanek, wymysla-
niu melodii do stéw i krétkich zdan.

Stuch fonematyczny umozliwia odbiér irdznicowanie dziwickow
mowy. Dzigki niemu wystuchujemy réznice miedzy gloskami dzwiecz-
nymi a bezdzwigcznymi. Styszymy, ze kazdy wyraz dzieli si¢ na gloski
- najmniejsze, dajace si¢ wyodrebni¢, dzwieki mowy, ale takze na sylaby.
Uczymy sig, ze zmiana fonemu zmienia znaczenie stowa (np. kot — kon,
los - lot, tacka - taczka). Dorosty poprzez dostarczanie wzoru poprawnej

% Mata Encyklopedia Medycyny, t. 111, Paiistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1988, s. 1141-1142.
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artykulacji umozliwia dziecku ¢wiczenie rozpoznawania wymawianych
wyrazow, sylab i glosek. Poprawne réznicowanie dzwiekow jest niezbed-
nym warunkiem do poprawnego rozumienia wypowiedzi stownych i dla
prawidlowej realizacji dzwigkdw.

W przypadku dzieci wwieku przedszkolnym sprawnosci jezykowe
(umiejetnosé rozpoznawania dzwiekéw mowy i manipulowania nimi - czyli
sprawnos¢ fonologiczna) to nie tyle umiejetnos¢ odkrywania fonemu i jego
dzwigkowej realizacji w postaci gloski, ile raczej umiejetno$¢ manipulo-
wania wiekszymi czastkami brzmieniowymi, czyli rymami (koncéowkami
wyrazow) czy tez zbiegami glosek wystepujacych na poczatku wyrazow
(aliteracjami). Skupianie si¢ na koncéwkach stéw to pierwszy etap rozwi-
jania $wiadomosci fonologicznej. Dzieciom najlatwiej przychodzi opano-
wanie umiejetnosci operowania rymami ialiteracjami. Rozpoznawanie
rymow i aliteracji jako czastek fonologicznych pozwala dziecku kategory-
zowal wyrazy ze wzgledu na podobienstwo brzmieniowe, fonetycznes®.

Zabawy z rymami rozpoczynamy od dzwigkdéw i obrazkéw. Dorosty
bawigc sie z dzieckiem wybiera np. stowa jednosylabowe, ktdre fatwo daja
sie rymowac i podejmuje proby wymyslenia stow rymujacych sie z poda-
nym (np. plot - skot, kot — mlot). Nie zapominamy o rymowanych wier-
szykach (wymyslanych przez dorostego) i rymowankach - dopowiadan-
kach®. Z kolei rymowanki - dopowiadanki to np. wierszyki dla dzieci,
w ktdrych wskazujemy dzieciom rymy akcentujac je podczas czytania lub
zatrzymujemy si¢ przed rymujacym si¢ stowem, np. ,,Biega, krzyczy Pan
Hilary: Gdzie s3 moje... (okulary)?” Jadwiga Gorzechowska i Maria Kacz-
urbina przytaczaja wiele przykladéow m.in. monologéw i tradycyjnych
rymowanek — wyliczanek®. Czesto sg to teksty o charakterze humory-
stycznym, a niekiedy wrecz o tresci absurdalnej. Dzieci skandujg wyli-
czanki, a pierwszg sylabe prawie zawsze akcentuja najsilniej. Wiele zabaw
ma od dawna ustalong formule monologows, wyliczankowsa, rymowana,

8 We wstepnej fazie czytania dzieci kojarza wlasnie te czastki fonologiczne jako calosci
brzmieniowe powigzane z pewnymi ksztaltami graficznymi - zbiegami liter w wyrazie. Czy-
tanie i pisanie odbywa si¢ dzieki wnioskowaniu przez analogie o nowych stowach na podsta-
wie stow znanych. Oznacza to, ze dzieci formulujg sobie pewne kategorie stow i gdy zaczynajg
czytad, facza poznawane wyrazy w te kategorie na podstawie brzmienia i wygladu graficz-
nego, co potem wykorzystuja w pisaniu.

» ], Silberg, Nauka czytania przez zabawe, ttum. R. Walis, Wydawnictwo K.E. Liber,
Warszawa 2005.

¢ J.Gorzechowska, M. Kaczurbina, Mato nas, mato nas. Polskie dziecigce zabawy ludowe,
Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1986.
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ktdra zawsze poprzedza dang zabawe. Przykladowo, przed rozpoczeciem
zabaw ruchowych lub w ich trakcie dzieci postuguja si¢ monologami. Wie-
lokrotnie np. odbijajac pitke o Sciane czy ziemie, podczas skakania na jed-
nej nodze, az do ,,skuszenia” (popelnienia btedu ruchowego) skanduja®.

Aliteracje stosowane s3g np. w formie powtarzajacych si¢ stéw rozpo-
czynajacych sie tym samym dzwiekiem. Dodatkowymi dziataniami pro-
ponowanymi dzieciom s3: rozmowa o tresci obrazka, jaki do tego zdania
moga narysowaé oraz samo dzialanie plastyczne®.

Opisane postgpowanie towarzyszy ,tworzeniu si¢” gotowosci (podat-
nosci) do czytania, a pedagogika przedszkolna rekomenduje je jako wspo-
magajace dziecko w zrozumieniu tego, czym jest czytanie. Tak wiec dzieci
dysponujg wiedzg o czytaniu zanim zaczng si¢ uczy¢ jak sie czyta.

Przedszkole jako strefa inicjacji

Kolejnym, waznym dla dziecka i jego dalszej kariery edukacyjnej jest
srodowisko przedszkolne®. Wraz z koniecznoscig nauczenia si¢ funkcjo-
nowania w nowej dla dziecka grupie — grupie réwiesniczej dziecko ,,prze-
orientowuje” siebie na nowa osobe — nauczyciela, ktory po rodzicach staje
sie dla niego kolejna ,,0s0bg znaczacg”. Jego zachowania beda modelowa¢
postepowanie dziecka w obszarze czytelnictwa.

¢ ,Siata baba mak, nie wiedziata jak. A dziad wiedzial, nie powiedzial, a to bylo tak”;
»Tecza pije, nie dopije, kowal bije, nie dobije. Szwaczka szyje, nie doszyje, mtynarz miele, nie
domiele, stoja worki na niedziele”. Przed zabawa w chowanego dzieci skanduja: ,,Pat - ka, za
- pal - ka, dwa ki - je,kto sie nie scho — wa, ten kry - je!”. Inne wyliczanki przedzabawowe,
jak dawniej tak i dzisiaj s3 uzywane jako wstep do réznych zabaw np. ,,Entkiczki petliczki,
czerwone stoliczki! Na kogo wypadnie, na tego bec!”; ,,Eks breks, ktory bedzie stary pies? Na
kogo popadnie, na tego bec!”; ,,Na wysokiej gorze rosto drzewo duze, nazywalo sie apli papli
blite blau. A kto tego nie wypowie, ten nie bedzie gral”; zob.: J. Gorzechowska, M. Kaczurbina,
Mato nas, mato nas..., op. cit., s. 9-19.

® Bawimy sie takze z dzie¢mi wlubiane przez nie wymyslanie zdan z aliteracjami
(,Tomek trzyma trzy tarcze”, ,Olek ostroznie oglada oliwkowe oczy olbrzymiej oémiornicy”)
uktadajac zdania, ktére zaczynaja sie od ustalonej formulki (,Idziemy do ...... i bierzemy
ze sobg .......... ”), a puste miejsca uzupelniamy stowami zaczynajacymi sie tym samym
dzwiekiem (,,Idziemy do parku i bierzemy ze sobg pitke”), méwiac zdanie, po to, aby dzieci
je powtarzaly i aby stopniowo dlugoé¢ zdania ulegata wydluzeniu (nauczyciel: ,,Siostra Syl-
wii stucha”, dzieci: ,,Siostra Sylwii stucha”, nauczyciel: ,,Siostra Sylwii stucha samych symfo-
nii”, dzieci: ,Siostra Sylwii stucha samych symfonii”), organizujac sklep z pierwszymi dZwie-
kami (w sklepie sprzedaje sie tylko przedmioty, ktorych nazwy zaczynaja sie od wybranego
dzwigku), zob.: J. Silberg, Nauka czytania przez zabawe, op. cit., s. 20-25.

% E. Jaszczyszyn, Kierunki przemian w polskim systemie instytucjonalnej opieki nad
dzieckiem w wieku przedszkolnym, [w:] Kierunki przemian w Polsce na rzecz rownowagi praca
- zycie - rodzina, C. Snarska-Sadowska (red.), Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Ekonomicznej
w Biatymstoku, Biatystok 2008, s. 233-234.
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Przeobrazeniu ulega takze uklad dziecko - ksigzka. Joanna Papuzinska
wskazuje na nastepujace czynniki wywotujace zmiane funkcji ksigzki®: a)
jest wlasno$cig grupowa, b) dostep do niej ograniczony jest trybem Zycia
w przedszkolu, c) sposob korzystania obwarowany jest regutami porzad-
kowymi, d) tematyka ksigzek podporzadkowana bywa najczesciej porze
roku izdarzeniom w niej wystepujacym, e) ksigzki uznane za ,cenne”
lub ,$rodek dydaktyczny” pozostawiane sg poza zasiegiem reki dziecka,
f) odbiorca jest czgscig wigkszego audytorium, znika wiec bezposredni,
intymny kontakt z czytajacym dorostym i trescia ksigzki, nastepuje ogra-
niczenie swobody odbioru. Kontakt ze stowem pisanym jest podporzad-
kowywany przede wszystkim zbiorowej organizacji pracy®.

Warunki uczenia si¢ zborowego ograniczajg wlasng aktywnos¢ dziecka
iuczenia si¢ spontanicznego. Sytuacja zaciekawienia jednych dzieci prze-
ciwstawiana jest brakiem zainteresowania pozostalych, nowo$¢ tekstu
- jego znajomosci, lubienie - nielubieniu, che¢ podjecia rozmowy i skomen-
towania — milczeniu lub zabraniu glosu po uzyskaniu pozwolenia nauczy-
ciela. Proponowane dziatania najczesciej s jednolite dla wszystkich dzieci.

Nie wolno zapomina¢ o wilasciwej motywacji do dziatan czytelni-
czych. Jezeli otoczenie zacheca do takiej aktywnosci méwimy o motywa-
cji zewnetrznej. Na przyklad, dziecko siega po ksigzeczke i odkrywa, ze
ogladajac obrazki dowiaduje si¢ czego$ interesujacego dla siebie o $wiecie.
Woéwczas jego zachowanie jest umotywowane wewnetrznie. Pochwata
nauczyciela za ogladanie ksigzeczki jest motywacja zewnetrzng. W mysl
opisanej tu prawidlowos$ci motywowania nauczyciel powinien stwarzac jak
najwiecej sytuacji, w ktorych powstaje zadowolenie wewnetrzne z wlasnego
postepowania. Rozwijanie motywacji to takze pokazywanie uzytecznosci
umiejetnosci czytania w zyciu codziennym, w tym w grupie przedszkolne;j.

Ogolne zasady efektywnego wspierania nauki czytania, o ktérych
trzeba pamietaé pracujac z dzie¢mi nad tg umiejetnoscia to: 1) oboje
nauczyciel i dziecko musza podchodzi¢ do nauki z radoscig jak do wspa-
nialej zabawy. Uczenie si¢ jest nagroda, a nie karg; 2) warto bardzo wczes-

¢ J. Papuzinska, Inicjacje literackie. Problemy pierwszych kontaktow dziecka z ksigzkg,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1988, s. 60-61.

¢ E.Jaszczyszyn, Wspieranie dziecka szescioletniego w procesie nauki czytania w warun-
kach instytucjonalnych, [w:] Wyrazi¢ i odnalez(¢ siebie, czyli o sztuce, ekspresji, edukacji i ar-
teterapii, K. Krason, B. Mazepa-Domagala (red.), Gérnoslaska Wyzsza Szkota Pedagogiczna
im. Kardynata Augusta Hlonda w Mystowicach, Katowice - Mystowice 2008; E. Jaszczyszyn,
Wspieranie nauki czytania, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2008, nr 9, s. 5-10; idem, Rozwijanie
umiejetnosci méwienia, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2008, nr 11, s. 15-17.
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nie rozpoczyna¢ nauke czytania®; 3) nauczyciel nie petni roli kontrolera.
W czasie nauki nie sprawdzamy wychowankéw! Zamiast sprawdzania
musimy zapewni¢ podopiecznym okazje do rozwigzywania problemow,
autokontroli ikontroli wzajemnej; 4) nalezy pozwoli¢ kazdemu dzie-
cku na okres$lanie stopnia trudnos$ci zadania poprzez samodzielne jego
wybranie lub wybdr tylu, ile dziecko chce wykona¢ z kilku zaproponowa-
nych przez nauczyciela).

Przystosowujac metody wczesnej nauki czytania do warunkéw przed-
szkolnych zachodzi potrzeba dokonania pewnych korekt w metodyce
nauczania. Dotyczg one: miejsca nauki (dom/przedszkole), czasu nauki
(mozliwa od 3 roku zycia), osoby uczacej (rodzic/réwiesnik i nauczyciel),
liczby uczonych dzieci (jedno/zgodnie z liczebno$cig grupy, lecz indywi-
dualnie i w malych grupach), przyjetego modelu lub modeli edukacji czy-
telniczej.

Koncepcja ,,réwnego startu” (m.in. umiejetnosci czytania na jednako-
wym poziomie u wszystkich dzieci) nie oznacza rzeczywistego ujednolica-
nia poziomu tej umiejetnosci, ale ,udzielanie takiej pomocy i stworzenie
takich warunkéw, by dziecko moglo w petni wykorzysta¢ swe dotych-
czasowe doswiadczenie (wiedze, umiejetnosci) w procesie nabywania
nowych wiadomosci i umiejetnosci”®. Wyniki uwarunkowane sg takimi
bazowymi czynnikami jak ,historia dziecka w rodzinie” analizowana
w aspekcie kulturowym, proces rozbudzania jego zainteresowan czytelni-
czych przez cztonkéw rodziny®® oraz ,,gotowos$¢” dziecka do rozpoczecia
nauki czytania, ktérej mozna nauczy¢®. Badania poréwnujace sposoby
uzycia jezyka wyuczonego w domu ze sposobami uzycia jezyka wyma-
ganymi w szkole pokazaly, iz ,jedynie wtedy, gdy w toku nauki w szkole
powstang powigzania miedzy tradycyjnymi typami mowy i strukturami

¢ G. Doman - proponuje wiek rozpoczynania nauki d 6 do 36 miesiecy, jest to okres

zycia, w ktérym mozg cztowieka jest catkowicie otwarty na wszelkie informacje. W tym okre-
sie przyswaja on je bez wigkszego wysitku. Moze nauczy¢ sie czyta¢ tatwo i w sposéb natu-
ralny.

& A. Brzezinska, Gotowos¢ dzieci w wieku przedszkolnym do czytania i pisania, Wydaw-
nictwo Naukowe Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Poznan 1987, s. 5-6.

¢ E.Jaszczyszyn, O drodze ku recepcji tekstu - wezesne czytanie szesciolatkow w kontek-
Scie rozumienia tekstu, [w]: Oblicza sztuki dziecka - w poszukiwaniu istoty ekspresji, K. Kra-
son, B. Mazepa-Domagala (red.), Centrum Ekspresji Dziecigcej, Gornosélaska Wyzsza Szkota
Pedagogiczna im. Kardynata Augusta Hlonda w Myslowicach, Katowice - Mystowice 2007,
s. 78-79.

% Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, A. Brzezinska (red.), Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1987, s. 40.
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juz opanowanymi, dzieci moga z powodzeniem bra¢ udzial w czynnos-
ciach zwigzanych z czytaniem i pisaniem™.

W tej czesci dociekan o wspieraniu dziecka szescioletniego w procesie
czytania, lecz w warunkach instytucjonalnych ponownie kieruje uwage
na model wzajemno$ci H.R. Schaffera”. W przypadku edukacji grupo-
wej, a z takg mamy do czynienia w przedszkolu, zmniejsza si¢ mozliwos¢
interakcji typu jeden na jeden (dorosty — dziecko) poniewaz nauczyciel
zmuszony jest obdarza¢ swoja uwaga jednoczesnie wieksza ilo§¢ dzieci.
Badania H.R. Schaffera oraz C. Liddelli”> nad skutkami koniecznosci
dzielenia uwagi na grupe dzieci (czworo) pokazaly m.in., ze: a) nauczy-
ciel mowit wiecej do grupy dzieci, ale mniej do dziecka bedacego czton-
kiem tej grupy, b) zmianie ulegt charakter mowy - z rozmowy dotycza-
cej wspolnej zabawy (w przypadku diady) na kierowanie i radzenie sobie
z zachowaniami dziecka, c) przeobrazeniu ulegla gotowo$¢ dorostego na
udzielanie odpowiedzi na pytania dziecka - z udzielania odpowiedzi na
prawie kazde pytanie dziecka, akceptowania kazdego stwierdzenia i sko-
mentowania prawie kazdego dzialania dziecka (w diadzie) na zignoro-
wanie niemal potowy naptywajacych od dzieci uwag tworzacych grupe.
Badacze zanotowali ponadto skrocenie czasu trwania Epizodéw Wspdl-
nego Zaangazowania (EWZ) w przypadku grupy dzieci w stosunku do
EWZ z jednym dzieckiem. Ocenili oni charakter interakcji w grupie jako
opartej na sekwencji ,wlaczanie — wylaczanie” a dostepnos¢ dziecka do
dorostego jako ,niegwarantowang”.

Powyzsze rozwazania w zadnym razie nie neguja mozliwosci przed-
szkola w zakresie stwarzania warunkéw do pojawiania si¢ EWZ typu
diadycznego. Jednak czas i zakres tych epizodéw bedzie ograniczony ze
wzgledu na liczebnos$¢ grup przedszkolnych ze wszystkimi opisanymi tu
konsekwencjami dla jakosci kontaktu dorosly — dziecko. Na pewno warto
sie zastanawia¢, jak podtrzymywaé EWZ w sytuacjach poliadycznych.
Kiedy w przedszkolu pojawiaja si¢ dzialania zwigzane np. z czytaniem
powinno to oznacza¢ dla dorostego gotowos¢ do kontaktu, w trakcie kto-
rego on i dziecko (dzieci) zwraca¢ bedg uwage na zagadnienie zwiazane
z czytaniem i wspdlnie w tym zakresie dziatac.

7 B.B. Schieffelin, E. Ochs, Socjalizacja jezyka..., op. cit., s. 150.

7 H.R. Schaffer, Wzajemnos¢ kontroli we wezesnym dzieciristwie, op. cit., s. 125-149.

72 H.R. Schaffer, Rozwdj jezyka w kontekscie, [w:] Dziecko w zabawie i swiecie jezyka,
A. Brzezinska, T. Czuba, G. Lutomski, B. Smykowski (red.), ttum. A. Brzezinska, K. Warchot,
Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan 1995, s. 178-179.
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Nauczyciele powinni by¢ zachecani do wykraczania poza tradycyjne
podejscie do czytania i do korzystania z wynikéw badan w celu pozna-
nia faktéw dotyczacych procesu rozumienia czytanego tekstu. Uzyskane
informacje pozwolg im na podejmowanie zrozumialych i bardziej celo-
wych decyzji w zakresie modelu organizacji edukacji czytelniczej oraz
nauczania czytania. W wyborze modelu zajmowania si¢ czytaniem wazna
jest rowniez spojna wizja, jaka posiada nauczyciel”.

Na $wiecie istnieje tendencja, aby w elementarnej nauce czytania
nie realizowa¢ wiernie kopii jednego modelu. Przyklada sie natomiast
ogromng wage do zapewnienia dzieciom sukcesu w czytaniu korzystajac
z réznych modeli™. Jest to wstepnym warunkiem dla pdzniejszych doko-
nan w szkole. Lata od 4 do 7 roku zycia to okres krytyczny dla rozwoju
czytania. Dzieci, ktére naucza si¢ czyta¢ wczesniej sg dobrze przygoto-
wane do nauki (pozyskuja wiedze, dzieki czytaniu i czytaja w kolejnych
latach dla przyjemnosci czytania). Z kolei dzieci, ktére borykaja sie z czy-
taniem na wczesnych etapach rozwoju tej umiejetnosci najprawdopodob-
niej majg deficyty, ktére moga by¢ niwelowane dzieki specjalnie dobra-
nym ¢wiczeniom”. Przezywaja jednak wiele trudnych chwil, a ich wyniki
w nauce ulegaja obnizeniu. Jest bardzo prawdopodobne, iz z powodu trud-
nosci beda ponosi¢ skutki niskiego poczucia wartosci nabytego w dzie-
cinstwie. Powiada sie, iz ,dzieci z trudnosciami w czytaniu nie zrobily
zawodu systemowi, ale to system je zwiodl. Dzigki nalezycie prowadzonej
nauce i wsparciu wszystkie dzieci mogg nauczy¢ sie czyta¢™¢. Malgorzata
Taraszkiewicz proponuje pedagogom, aby przyjeli postawe refleksyjng
i zache¢ca ich do zadania sobie nastepujacych pytan’”:

73 D. Klus-Stanska i M. Nowicka wskazuja, iz zakres pojecia ,,strategia zajmowania sie
czytaniem” jest szerszy niz termin ,,metoda nauki czytania” i obejmuje warunki, w jakich
dziecko przezywa pierwszy kontakt z ksigzka, a potem go rozwija. Metody z kolei kierujg
naszg uwage na konsekwencje ich zastosowania w postaci okreslonej organizacji zaje¢ (lek-
¢ji). D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne Spotka Akcyjna, Warszawa 2005, s. 21.

7+ B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia si¢ i nauczania, ttum.
K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne Spotka Akcyjna, Warszawa 1999.

> M. Bogdanowicz, D. Kalka, G. Krzykowski, Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowa-
nie, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2005; P. Zeece, P. Harris, N. Hayes, Building Literacy
Links for Young Children, “Early Childhood Education Journal”, Vol. 34, No. 1, August 2006,
p. 61-65; S.L. Swartz, A.F. Klein, Reading Recovery: an overview, [in:] http://www.sfusd.k12.
ca.us/programs/rr/RRoverviev.html [data wejécia: 05.06.2009].

7 Early Reading Strategy. The Report of the Expert Panel on Early Reading In Ontario,
Ontario 2003, p. 7.

77 A. Baj, Nauczyciel, ,Trendy. Internetowy magazyn CODN” 2006, nr 8/12, s. 6.
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- KTO - Kim jest twoj uczen?

— co - Czego chcesz go nauczy¢?

— GDZzIE/KIEDY - Jaki jest najlepszy kontekst, moment, miejsce?

— DLACZEGO - Skad wiesz, ze to jest wazne? Co to ma da¢ uczniowi? Co
stanie sie, gdy bedzie to mial?

— JAK - Jak zrobisz, aby do niego dotarlo? Jak mu pomozesz? Jak stwier-
dzisz, ze dotarlo?

Swiat poza rodzing i przedszkolem jako strefa inicjacji

Wraz z pismem pojawila si¢ nowa jakos¢ kulturowa i cywilizacyjna.
Poza rodzing i przedszkolem zaistnieli inni ludzie, inny realny oraz $wiat
wirtualny, w ktorym réwniez ,,dzieje si¢” wiele w zakresie m.in. propago-
wania kultury pi$miennosci.

Lista réznorodnych kampanii na rzecz propagowania czytania zawiera
coraz nowsze i ciekawsze strategie zaréwno dla dorostych jak i dzieci. Oto
niektére z nich, zaproponowane podczas trwania akcji ,,Cata Polska czyta
dzieciom™*:

a) otwarty dostep do ksiazek i czasopism (przedszkolna czytelnia w kaz-

dej sali),

b) poznawanie réznorodnych gatunkow literackich,

) uczestniczenie wspolnie z rodzicami w wydarzeniach ksiegarskich
(targi ksigzki, kiermasze),

d) wizyty w bibliotece polaczone z naukg zachowania si¢ w niej,

e) nawigzanie wspolpracy z wydawnictwem specjalizujacym sie w li-
teraturze dzieciecej w zakresie spotkan z autorami tworzgcymi dla
dzieci; wizyta tak znamienitych gosci moze sta¢ sie okazja do zapro-
ponowania innych dziatan, rozwijajacych ,gotowo$¢ do czytania”
np.: przygotowywanie ilustracji do ksiazek, tworzenie portretéw bo-
hateréw oraz autoréw ksigzek, $piewanie piosenek z tekstami zapro-
szonych gosci, czy tez tworzenie wlasnej ksigzki — o sobie, noszacej
tytul zawierajgcy imie dziecka,

f) glos$ne czytanie dzieciom ksigzek przez samego autora, nauczycieli
lub przez rodzicow,

g) rozmowy z bohaterami ksiazek (w formie inscenizacji),

h) zalozenie kart bibliotecznych w bibliotece przedszkolne;j.

78

St.M. Stysiak, Jak zachecaé dzieci do czytania?, ,Edukacja i Dialog” 2007, nr 2.
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Listy rekomendowanych dla danej grupy wiekowej ksiazek sa dyskuto-
wane, a poszczegdlne pozycje podlegaja recenzjom oraz s weryfikowane
przez fakt ich wypozyczenia lub zakupu”. Dysponujemy listami ksigzek
przeznaczonych dla niemowlat, przedszkolakow, dzieci w wieku szkol-
nym, mlodziezy*°.

Inne kampanie, propagujace czytelnictwo a obserwowane przez dzieci
zwigzane sa ze zmiang sposobdw przekazu informacji we wspotczesnym
$wiecie, a co za tym idzie i dystrybucji ksiazek. Czytelnik poszukiwany
jest w supermarkecie, wsieci internetowej, poprzez oferty wysylkowe
oraz medialne akcje typu ,,Uwolnij ksigzke” (bookcrossing)®.

Nastawienie i motywacja w oddziatywaniach inicjacyjnych

Dzieci jako czlonkowie spoleczenstwa sa poddawani wielu procesom
socjalizacyjnym, ktorych celem jest przygotowanie ich do zycia i pelnie-
nia réznorodnych rol spotecznych. Jednymi z najwazniejszych $rodowisk
socjalizujacych jest rodzina oraz instytucje — przedszkole, a pézniej szkota,
w ktorych to instytucjach dzieci spedzaja niemaly czes¢ swojego Zycia®™.
Osobami, ktore majg wplyw na nastawienie dziecka do czytania i pisania
s3 rodzice oraz inne ,,znaczace” dla dziecka osoby, w tym poza rodzicami
- m.in. nauczyciele. Dlatego edukacja czytelnicza to nie tylko opanowa-
nie umiejetnosci czytania (i pisania), ale rowniez umiejetne budowanie
pozytywnego nastawienia i motywowanie dzieci do tego, by umiejetnos¢
czytania (i pisania) chcialy przyswaja¢ iz niej korzysta¢ w réznorodnych
sytuacjach spolecznych. Rozwazajac problematyke nastawienia dziecka
do nowego dla niego sposobu komunikacji spofecznej, jakim jest porozu-
miewanie sie za pomoca pisma zwraca sie uwage na role rodzicow, jako
pierwszych nauczycieli ijednocze$nie os6b wspomagajacych ich rozwdj.
Marta Bogdanowicz, Anna Adryjanek i Malgorzata Rozynska® poprzez
wypunktowanie konkretnych zachowan dorostych, wyjasnity opisowo na

7 http://www.calapolskaczytadzieciom.pl/nowa/index.php?page=recenzje_kp  [data
wejscia: 4.05.2009].

o http://www.calapolskaczytadzieciom.pl/nowa/kp/zlota/index.html  [data wejécia:
2.05.2009].

8 http:// www.bookcrossing.pl [data wejscia: 14.08.2008].

82 Szerzej pisz¢ o tym w tekscie: Kierunki przemian w polskim systemie instytucjonalnej
opieki nad dzieckiem w wieku przedszkolnym, [w:] Kierunki przemian w Polsce na rzecz réw-
nowagi praca - zycie - rodzina, C. Snarska-Sadowska (red.), Wydawnictwo Wyzszej Szkoty
Ekonomicznej w Biatymstoku, Bialystok 2008.

% M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, M. Rozyniska, Uczer z dysleksjg w domu. Poradnik nie
tylko dla rodzicéw, Wydawnictwo Pedagogiczne ,,Operon”, Gdynia 2007, s. 19-34.
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czym polega rola rodzica — pierwszego nauczyciela dziecka i na czym pole-
gaja dzialania sprzyjajace pozytywnemu nastawieniu i motywacji dzieci do
tego, aby polubily: a) czytanie, b) rysowanie, malowanie i wykonywanie
prac recznych, c) pisanie oraz d) poprawnie méwito i porozumiewalo sig¢
z innymi, e) osiggnelo stabilno$¢ emocjonalng to szereg czynnosci z zycia
codziennego. Ich wykonywanie nie nastreczy rodzicom trudnosci, a moze
zapobiec potencjalnym klopotom w nauce (szersza charakterystyka tego
typu dzialan w podrozdziale 3.2.3.). Trzeba nadmieni¢, iz w przypadku
zaniedban srodowiskowych role rodzica wspierajacego dziecko przyjmuje
nauczyciel przedszkola (szkoty).

Warto takze nieco szerzej przeanalizowal problematyke motywacji
i motywowania. Jere Brophy® opisuje motywacje jako konstrukt teore-
tyczny, ktorym tlumaczy si¢ sytuacje wywotania danego zachowania, jego
ukierunkowanie itrwanie — w szczegolnosci zachowania nastawione na
cel. Jest on zdania, iz zasadnicze cele i strategie motywowania ucznidéw
powinny skupiac si¢ na zache¢caniu ich do angazowania si¢ w prace na lekeji
ze wzgledu, powod uczenia sie. Oczekiwang intencjg bedzie przyswojenie
wiedzy lub umiejetnosci, ktérych opanowaniu ma stuzy¢ praca na lekgji®.
Wedlug W. Okonia motywacja ,to 0gdt motywow wystepujacych aktual-
nie u danej jednostki. Motywacja moze by¢ wewnetrzna lub zewnetrzna.
Motywacja wewnetrzna pobudza do dzialania, ktére ma warto$¢ samo
w sobie; jej przykladem jest zainteresowanie lub zamilowanie do czegos.
Motywacja zewnetrzna stwarza zachete do dziatania, ktore jest w jakis spo-
sOb nagradzane lub, ktére pozwala unikna¢ kary; w szkole takiej motywacji
sprzyja system nagrod i kar (np. stopnie, stypendia) oraz caly zbidr przepi-
soéw regulujacych tok nauki (studidw)™¢. Z kolei R.E. Franken® podkresla,
iz pomimo sformulowania wielu teorii motywacji (np. behawioralne teo-
rie wzmocnien, teorie potrzeb, teorie celow, teorie motywacji wewnqtrznej)
wszystkie koncentrujg sie na przyczynach ludzkiego zachowania, jego kie-
runkach i wytrwaloéci w dgzeniu do celu. Nalezy zatem zwrdci¢ uwage na
motywacj¢ jako czynnik wplywajacy na caly proces edukaciji, a wiec takze
na organizacje inicjacji czytelniczej, przebieg i organizacje procesu uczenia

84 J. Brophy, Motywowanie uczniéw do nauki, ttum. K. Kruszewski, Panstwowe Wydaw-
nictwo Naukowe, Warszawa 2002, s. 17.

8 Ibidem, s. 17.

8 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa
2004, S. 256.

% R. E. Franken, Psychologia motywacji, thum. M. Przylipiak, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2005, s. 24.
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sie czytania i pisania oraz sytuacje, w ktérych umiejetnosci te sg mozliwe
do wykorzystania.

Wiasnie dlatego w zagadnieniu motywacji watro wejs¢ w szczegoly pod
katem pedagogicznym, rozwazajac w szczegolnosci motywowanie do nauki,
ktdre to ,,nie ogranicza sie do pobudzania (...) zainteresowania nauka i uka-
zywania wartosci tego, czego sie ucza [uczniowie]. Trzeba jeszcze wskazad,
jak tego maja si¢ uczy¢™®. Stad praktyczna rada P.C. Blumenfelda, P. Puro
i]. Mergendoller zacytowana przez J. Brophy, a skierowana do nauczycieli,
by pamietali o tym, Ze aby motywowac uczniéw do nauki:

— po pierwsze — powinno sie zblizy¢ lekcje do uczniéw, umozliwiajac

im uczenie si¢ i czynigc material lekcji interesujacym dla nich,

— po drugie - zblizy¢ uczniéw do lekeji, zadajac od nich aktywnosci
poznawczej i stosowania nabytej wiedzy i umiejetnosci oraz poma-
gajacim w tym.

Powyzsze kierunki dzialan nalezy rozpatrywaé we wzajemnym
zwigzku ze sobg. Wazny jest zaréwno aspekt zainteresowania propono-
wanymi tre§ciami, jak i fakt, ze uczacy si¢ dokonuje we wlasnym umysle
osobistej rekonstrukcji wiedzy. Uwzgledniajac role czynnika osobistego:
poznawczego, emocjonalnego, kulturowo-spotecznego traktujemy go
jako posrednika w czynnosciach uczenia sie®.

Proponowane dzieciom dzialania zwigzane zedukacja czytelnicza
oraz teksty stuzace do czytania z jednej strony powinny miesci¢ w sobie
co$ dzieciom bliskiego, znajomego, a z drugiej strony uwzgledniac¢ ele-
menty nowe, nieznane, ktére wlasnie dzigki czytaniu dziecko pozna i zro-
zumie lub stang si¢ dla niego bodZzcami, ktdre zacheca je do dzialania (np.
zdobywania informacji poprzez zadawanie pytan, samodzielne siegniecie
do innych materialéw czytelniczych - albumow, gazet, czy poproszenie
o pomoc kogos, kto umie czytaé, tworzenie wlasnej ksigzki)*°. Réwnole-
gle oczekujmy od dzieci aktywnosci poznawczej i stosowania nabytej wie-

8 . Brophy, Motywowanie uczniéw do nauki, ttam. K. Kruszewski, Panstwowe Wydaw-

nictwo Naukowe, Warszawa 2002, s. 162.

% K. Kruszewski, Wstep, [w:] B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia
sig i nauczania, thum. K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne Spétka Akcyjna,
Warszawa 1999, s. 9.

° Szerzej o tym w m.in.: E. Czerwinska, M. Naroznik, Stoneczna biblioteka. Przewod-
nik metodyczny dla nauczycieli, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997 czy
D. Chwastniewska, Metoda 101 krokéw w nauce czytania, [w:] Zrozumie¢, zeby pomoc. Dyslek-
sja w ujeciu interdyscyplinarnym, G. Krasowicz-Kupis, I. Pietras (red.), Wydawnictwo Peda-
gogiczne ,,Operon” Sp. z 0.0., Gdynia 2008, s. 143-147.
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dzy, a wsparcie dorostego w takiej sytuacji powinno polega¢ na dobraniu
odpowiednich metod uczenia si¢ i nauczania. Krzysztof Kruszewski jest
zdania, iz ,,skoro wiadomo na pewno, czego nauczy¢ trzeba uczniéw, to
uporzadkowawszy to co$ w kategorie (na przyktad fakty, pojecia, zasady,
rozwigzywanie probleméw, umiejetnosci intelektualne, umiejetnosci
motoryczne, wartoéci), mozna do kazdej kategorii dobra¢ efektywng
metode. (...) Dobre jest wszystko, co pozwoli metodycznie naucza¢ okre-
$lonych tresci i osiggna¢ dane cele dydaktyczne™. Wyniki najnowszych
badan naukowych po$wieconych zagadnieniu motywacji i motywowania
poszerzaja nasza wiedze o problemie wzbudzania motywacji wychowan-
kow, lecz zdaniem M. Grondasa umiejetno$¢ ta jest jednak ,rodzajem
sztuki” i nie daje si¢ jak dotad wyjasni¢ drobiazgowo ,jak to sie robi”. Nie-
mniej jednak zacheca si¢ nauczycieli do przestrzegania pewnych zasad
i pamietania o skutecznych sposobach uzyskiwania wzrostu motywacji
u uczniéw. Rekomenduje si¢ m.in. nastepujace dziatania®:

— skupianie uwagi dzieci na tych aspektach pracy, ktore sa dla nich in-
teresujace, dotycza ich aktualnych potrzeb®;

— uruchamianie ciekawo$ci wychowankéw, ich instynktu eksploracji
(jesli nie bedzie tlumiony karami czy niezadowoleniem nauczyciela
spowodowanym ,,nie takimi” pytaniami lub odpowiedziami)*4;

— stwarzanie mozliwoéci zaspokojenia podstawowych potrzeb prze-
zywanych przez dzieci w placéwce edukacyjnej: akceptacji, pochwa-
ty nauczyciela, zaistnienia, sukcesu, potwierdzenia waznosci, bycia
potrzebnym, a takze zwyciestwa w rywalizacji (niezbyt intensywnej,
organizowanej raczej w formach grupowych)*s;

o K. Kruszewski, Wstep, op. cit., s. 10.

2 M. Grondas, Rozwijanie umiejetnosci wychowawczych, Spoleczne Towarzystwo
Oswiatowe, Krakdéw 2004, s. 40.

% G. Doman, J. Doman, Jak nauczyé mate dziecko czytaé, tt. M. Pietrzak, Oficyna
Wydawnicza Excalibur, Bydgoszcz 1992; B.D. DeBaryshe, J.C. Binder, M.]. Buell, Mothers’
implicit theories of early literacy instruction: Implications for children’s reading and writing,
“Early Child Development and Care” 1995, Vol. 160, p. 119-131; M. Kochan-Wéjcik, Diagnoza
motywdéw poznawania Swiata i uczenia sig dzieci w wieku przedszkolnym, [w:] Edukacja ele-
mentarna a diagnoza pedagogiczna, M. Kochan-Wdjcik, A. Krajna, Z. Kuklinska, E. Matkie-
wicz (red.), Centrum Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2002, s. 31-41.

9t Ekologiczna edukacja przedszkolna, E. Jaszczyszyn (red.) Stowarzyszenie na Rzecz
Ekorozwoju Agro — Group, Biatystok, 2003.

% S. Zagorski, Czym rézni si¢ ko od kota? Wywiad z Ireng Majchrzak, ,,Gazeta Maga-
zyn”, dodatek do ,,Gazety Wyborczej” 1998, nr 15 (226), s. 21-24;
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— uprzedzenie o mozliwych trudno$ciach ijednoczesnym wskazaniu
mozliwosci poradzenia sobie z nimi lub uzyskania wsparcia (mozli-
wos¢ konsultacji)*.

Wymienione czynnosci sprzyjaja kreowaniu u dziecka przede wszyst-

kim motywacji wewnetrznej.

3.4. Przeglad metod edukacji czytelniczej

W dalszych rozwazaniach skoncentruje si¢ na najczesciej stosowanych
metodach edukacji czytelniczej i nauki czytania. Metody edukacji czy-
telniczej, z jakimi mamy do czynienia w praktyce przedszkolnej, inspiro-
wane s3 propozycjami metodycznymi takimi, jak m.in.*7:

1. Anglojezyczna metody nauki czytania: H. Dobrowolska-Bogustaw-

ska, METODY NAUKI CZYTANIA W KRAJACH ANGLOJEZYCZNYCH ORAZ
ICH PRZYSTOSOWANIE DO JEZYKA POLSKIEGO, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1991;

2. Metoda fonetyczno-literowo-barwna: B. Roctawski, NAUKA czyTa-
NIA I PISANIA, Glottispol, Gdansk 1998;

3. Metoda Dobrego Startu: M. Bogdanowicz, METODA DOBREGO STAR-
TU W PRACY Z DZIECKIEM W WIEKU OD 5 DO 10 LAT, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa, 1989;

4. Naturalna Nauka Jezyka: E. Czerwinska, M. Naroznik, SLONECZNA
BIBLIOTEKA. PRZEWODNIK METODYCZNY DLA NAUCZYCIELI, Wydaw-
nictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997;

¢ E. Rzechowska, Pomoc jako czynnik aktualizujgcy sfere najblizszego rozwoju poznaw-
czego, ,Studia z Psychologii wKUL”, t. 8, Katolicki Uniwersytet Lubelski, Lublin 1996;
H.R. Schaffer, Epizody wspdlnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego, op. cit.;
D. Chapman Weston, M.S. Weston, Co dziert mgdrzejsze. 365 gier i zabaw ksztattujgcych cha-
rakter, wrazliwos¢ i inteligencje emocjonalng dziecka, thum. Z. Czarniecka-Rodzik, Prészyn-
skiiS-ka, Warszawa 2002.

7 Podaje nazwe, pod ktdra jest znana oraz nazwisko autora, a takze wybrany tytul(y)
ksigzki(ek) ikrotka charakterystyke. Pierwsza proba opracowania informacji o metodach
stosowanych w polskich przedszkolach jest ksigzka K. Kaminskiej, Nauka czytania dzieci
w wieku przedszkolnym, Wydawnictwa Szkolne iPedagogiczne Spoétka Akcyjna, War-
szawa 1999. Ponadto w czasopismach pedagogicznych adresowanych do nauczycieli przed-
szkoli zamieszczano i zamieszcza si¢ artykuly, ktorych treécia sa de facto opisy postepowa-
nia wedlug tychze metod. Rowniez na stronach internetowych i forach nauczycielskich oraz
rodzicielskich mozna odnalez¢ informacje na temat kazdej z tych metod i literatury, ktéra
wspomaga prace z dzieckiem.
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5. Nauka czytania i pisania zgodnie z metoda M. Montessori: S. Guz,
METODA MONTESSORI W PRZEDSZKOLU ISZKOLE. KSZTALCENIE
1 OSIAGNIECIA DzIECI, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2006;

6. Nowoczesna Szkola Francuska Technik Freineta: H. Semenowicz,
NOWOCZESNA SZKOLA TECHNIK FREINETA, Nasza Ksiegarnia, War-
szawa 1966; H. Semenowicz, FREINET W POLSCE: PROBY REALIZAC]I
KONCEPCJI PEDAGOGICZNE] CELESTYNA FREINETA W SZKOLE POL-
skIEJ, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1980;

7. Odimienna metoda nauki czytania: I. Majchrzak, WPROWADZA-
NIE DZIECKA W SWIAT PISMA, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1995 oraz W OBRONIE DZIECIECEGO ROZUMU, Wydawni-
ctwo Blizejprzedszkola, Krakéw 2007;

8. Sojusz metod: E. Arciszewska, Sojusz METOD, ,Edukacja w Przed-
szkolu”, RAABE, Warszawa 1998, cz. C. 3.1;

9. Symultaniczno-sekwencyjna metoda nauki czytania: J. Cieszynska,
NAUKA CZYTANIA KROK PO KROKU: JAK PRZECIWDZIALAC DYSLEK-
s71, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2005,
seria KocHAM czyYTAC, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2004-
2006 oraz KocHAM uCzYC czYTAC. PORADNIK DLA RODZICOW I NA-
uczycIELL, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakow 2007;

10.Zabawa w czytanie: G. Doman, J. Doman, JAK NAUCZYC MALE DZIE-
cko czYTAC, tlum. M. Pietrzak, Oficyna Wydawnicza Excalibur,
Bydgoszcz 1992.

Krzysztof Kruszewski przywolujac zalozenia dotyczace nauczyciel-
skich wnioskowan na temat procesu dydaktycznego przyjmuje za nor-
malng sytuacje, w ktorej istnieje wielo§¢ metod (,wachlarz konkurencyj-
nych sposobéw nauczania”), uznaje ich wplyw na efekty i proces uczenia
sie oraz akceptuje fakt wspottworzenia przez podopiecznych doswiadczen
dydaktycznych i zréznicowanie ich reakcji na dang metode nauczania®®.
Ewa Arciszewska na podstawie wynikow wlasnych badan formutuje teze,
iz obok autora metody i instrukcji realizacji autorskiej metody istnieje tak
wiele sposobow realizacji nowych koncepcji, jak wielu jest jej realizato-
réw?. W zalezno$ci od kraju pochodzenia i specyfiki jezyka autora, dana

8 B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia si¢ i nauczania, ttum.
K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne iPedagogiczne Spdétka Akcyjna, Warszawa 1999,
S. 26.

9 E. Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma?, Wydawnictwo Akademickie
»Zak”, Warszawa 2002, s. 93.
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metoda wspiera szeroko rozumiang edukacje czytelniczg oraz przyczynia
sie do opanowania umiejetnoséci czytania i pisania.

Ponizej przedstawiam ich krétkie charakterystyki (sygnalnie), aby
mie¢ wglad w idee, jakie dzieki nim sg mozliwe do realizowania. Sg one
nie tylko sposobami pracy, ale i przedmiotem polemik dydaktycznych na
temat strony realizacyjnej modelu edukacji czytelniczej dzieci mtodszych
niz siedmioletnie i problemu jej skutecznosci w odniesieniu tak do wyni-
kéw w czytaniu, jak i nabywania przez nie kompetenciji literackich.

Anglojezyczne metody nauki czytania
Hanna Dobrowolska-Bogustawska korzystajac z wlasnych doswiadczen
nabytych podczas pracy w szkole dla dzieci polskich i w szkole angielskiej
podjela probe przystosowania anglojezycznych metod nauczania czyta-
nia (globalnych i analityczno-syntetycznych) do warunkéw klasy polskie;.
Nie jest to wiec metoda autorska, a raczej przewodnik po wiedzy prak-
tycznej z odniesieniem do metod polskich (odniesienie do ELEMENTA-
RzA M. Falskiego). Oprocz watku dotyczacego problemdéw pojawiajacych
sie w nauce czytania, a wynikajacych gtéwnie z réznic miedzy pisownia
a wymowg, przedstawia dyskusje specjalistow oraz ¢wiczenia i gry zwe-
ryfikowane przez nig w praktyce. Sposoby wykorzystywania natural-
nej checi dziecka do dziatania, sytuacje, w ktérych maja one mozliwos¢
manipulowania napisami i ruch to wazne kwestie dydaktyczne, ktére ilu-
struje ¢wiczeniami. Zostaly one uporzadkowane przez H. Dobrowolska-
-Bogustawskg wedtug nastepujacego klucza™:
A. ¢wiczenia przygotowujace do czytania (spostrzegawczosci wzroko-
wej);
B. gry i ¢wiczenia czytelnicze ¢wiczace dziecko w rozpoznawaniu wy-
razéw i zdan;
C. ¢wiczenia fonetyczne (¢wiczenia na rozréznianie glosek poczatko-
wych, budowanie wyrazdéw z czesci);
D. ¢wiczenia wzbogacajace wymowe (w tym ¢wiczenia w prowadzeniu
rozméw i zadawaniu pytan);
E. glo$ne czytanie nauczycielki polaczone z nauka.
W punkcie F zamieszczono ,uzyteczne rady praktyczne” odnoszace si¢
do $rodkow dydaktycznych (ich tworzenia i doskonalenia), nagrod i wy-

° H. Dobrowolska-Bogustawska, Metody nauki czytania w krajach anglojezycznych oraz
ich przystosowanie do jezyka polskiego, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1991,
s. 145 i nast.
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réznien, sposobow pobudzania i przedluzania uwagi dziecka, czy wyko-
nania prostych materialéw plastycznych).

Metoda fonetyczno-literowo-barwna

W koncepcji Bronistawa Roctawskiego podstawe powodzenia pro-
gramu (glottodydaktyki) wyznacza wiedza lingwistyczna nauczyciela na
temat istoty, budowy i rozwoju jezyka, a takze rozwiniety stuch fonema-
tyczny dziecka.

Bronistaw Roctawski przywigzuje ogromna wage do sposobu uczenia
techniki plynnego czytania ze zrozumieniem, atakze do ksztaltowa-
nia nawykow czytelniczych i $wiadomosci ortograficznej. Uwaza on, ze
nauke czytania nalezy rozpocza¢ jak najwczesniej, juz w momencie poja-
wienia sie dziecka na $wiecie. Podstawa czytania jest, jak twierdzi autor
prawidlowa komunikacja rodzicéw z niemowleciem. Dlatego tez nalezy
jak najwcze$niej ¢wiczy¢ artykulacje i sprawnos¢ jezyka.

Metoda fonetyczno-literowo-barwna laczy nauke czytania znauka
pisania. ,,To wlasnie poznawanie liter wyzwala u dziecka spontaniczng
che¢ pisania™. Zdaniem B. Roclawskiego nauka czytania mozliwa jest,
gdy bedziemy zna¢ dziecko, jego mozliwoéci i kompetencje jezykowe.
Wazne jest rowniez prawidlowe przygotowanie i wiedza lingwistyczna
nauczyciela. ,,Nauka ta bowiem oparta jest na swoistej edukacji jezyko-
wej dziecka, w ktdrej, przechodzac poszczegdlne fazy poznania jezyka na
plaszczyinie fonetycznej, doskonali ono jednoczesnie strone leksykalng
i syntaktyczng™e.

W nauce czytania metoda B. Roclawskiego nie ma podrecznika, sg za
to zestawy zadan, zabaw i ¢wiczen, polegajacych na osiagnieciu rozwoju
sprawnosci artykulacyjnej, stuchu fonematycznego, oraz analizy isyn-
tezy wyrazow. W celu ulatwienia dokonywania analizy isyntezy glos-
kowej autor proponuje zastosowanie specjalnych klockéw LOGO. S3 to
klocki, ktére zawierajg cztery warianty kazdej litery: wielka pisang i dru-
kowang oraz malg pisang i drukowang. Odmiennoé¢ tych klockéw od
innych polega na tym, ze litery pisane sa w liniaturze, a kazdy klocek ma
na dole zielong podstawke, dzieki ktérej dziecko uczy si¢ jak prawidiowo
go postawi¢, co znacznie ulatwia wzrokowe przyswajanie ksztattu litery.
Petnig one role alfabetu ruchomego, jednak przedstawiony na klockach

K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne Spétka Akcyjna, Warszawa 1999, s. 60.
0> Tbidem, s. 61.
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alfabet rozni si¢ od alfabetu ,tradycyjnego”. Koncepcja programu zostata
oparta na 44 literowym alfabecie zawierajacym zmiekczenia i dwuznaki.
Autor wilaczyt do niego nowe wieloznaki: ,,ni, si, zi, ci, dzi”, wprowadzit
réwniez litery: ,,q, v, X”.

Na poczatku dzieci poznajg alfabet poprzez obcowanie z wszystkimi jego
literami. Ma to miejsce w trakcie zabaw, kiedy dzieci wielokrotnie stykajac
sie z klockami, uczg si¢ wyszukiwania takich samych liter i wychwytywa-
nia réznic miedzy literami (cech dystynktywnych). W ten sposob w trakcie
zabaw dzieci wigzg ksztalt litery z gloska. W tej metodzie dzieci poznajg
litery na tle calego alfabetu, a zwrdcenie uwagi na réznice w ksztalcie liter
powoduje, ze duzo rzadziej sa one mylone. Zdaniem autora metody do
nauki czytania mozna przystapi¢, gdy dziecko rozklada wyraz na gloski
albo potrafi sktada¢ wyraz z glosek. Na poczatku przebiega to jedynie
z wykorzystaniem podstawowych liter alfabetu. Jednak dzieki ¢wiczeniom,
majacym na celu powigzanie liter z odpowiednimi fonemami dzieci sg
$wiadome istnienia drugiej litery w oznaczeniu okreslonej gloski.

Czytanie wyrazow odbywa si¢ za pomoca techniki, zwanej ,,$lizga-
niem si¢” z litery na litere. Polega to na wydtuzaniu glosek trwalych, co
ma da¢ dziecku czas na rozpoznanie nastepnych liter. Metoda ta stuzy
rozpoznawaniu przez dzieci liter mniej znanych. W miare postepow
w procesie czytania ten czas bedziemy stopniowo zmniejszaé. Wazne
jest rowniez dopasowanie tekstow do poziomu umiejetnosci dziecka.
W miare doskonalenia czytania metode ,,$lizgania si¢” zastepuje czytanie
plynne, a ostatnim etapem nauki czytania jest umiejetno$¢ cichego czy-
tania. ,Tylko dzieci, ktore wczeénie opanowaly technike czytania, staja
sie naprawde mito$nikami ksigzek i potrafig skutecznie przeciwstawic sie
kuszacym uwage dzieci programom telewizyjnym™.

Glottodydaktyka daje ogromng szanse indywidualnego podejscia do
dziecka przy jednoczesnym uwzglednianiu prawidlowosci zwigzanych
z lingwistyczng specyfika jezyka polskiego.

Metoda Dobrego Startu

Pierwowzorem tej metody byta metoda ,Bon Départ”, ktora zostata
opracowana we Francji. Twodrcy tej metody byla Théa Bugnet. W pier-
wotnej wersji miata stuzy¢ rehabilitacji i mie¢ charakter leczniczo-relak-

3 B. Roclawski, Nauka czytania i pisania, Glottispol, Gdansk 1998, s. 9.
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sacyjny™*. Dokonana w Polsce przez Mart¢ Bogdanowicz adaptacja tej
metody odbiega od francuskiego pierwowzoru. W opracowanej przez sie-
bie wersji przetworzyla strukture zaje¢ oraz zmienila formule i przebieg
¢wiczen'.

Metoda Dobrego Startu w profilaktyce ma wielorakie zastosowanie:
jako przygotowania dzieci do podjecia nauki szkolnej, w okresie poprze-
dzajacym nauke czytania i pisania, w celu usprawniania motoryki oraz
w procesie usprawniania manualnego miodziezy podejmujacej szkolenie
zawodowe'*®. Metoda ta jest przeznaczona takze dla dzieci: ktdre w ogdle
nie czytaja (ich czytanie to znieksztalcone gloskowanie bez dokonywa-
nia syntezy ibez zrozumienia tresci stowa), nie pisza - pisanie to bez-
sensowne ,zlepki” literowe i ktore opanowaly technike czytania i pisania
na niezadowalajacym poziomie. Do grupy, z ktdrg warto pracowaé ta
metodg nalezg takze dzieci, ktore charakteryzuje: bardzo wolne glosko-
wanie, nieprowadzace do poprawnej syntezy, opuszczanie, powtarzanie,
dodawanie lub zamienianie, przestawianie liter, sylab, a czasem catych
wyrazow, znieksztalcanie wyrazéw wskutek popetniania innych btedow,
ktére moga wystepowac zardwno w czytaniu jak i pisaniu.

W polskiej wersji jest to metoda stuchowo-wzrokowo-ruchowa, ,,w kto-
rej odgrywaja role trzy elementy: element stuchowy (piosenka), element
wzrokowy (wzory graficzne) i motoryczny (wykonywanie ruchdéw w cza-
sie odtwarzania wzoréw graficznych, zharmonizowanych z rytmem pio-
senki)””. Celem Metody Dobrego Startu jest jednoczesne usprawnianie
analizatoréw: wzrokowego, stuchowego ikinestetyczno - ruchowego.
Mozna wyrdznic jej trzy polskie warianty™:

1. ,Piosenkido rysowania” — jest to zestaw ¢wiczen przeznaczonych dla
dzieci najmlodszych, poczawszy od 4 do 7 roku zycia. Cwiczenia roz-
poczynaja sie cyklem zaje¢, ktdre daja mozliwos¢ kontynuacji przez
caly okres przedszkolny.

2. ,Piosenki iznaki” - jest to kontynuacja pierwszego wariantu i prze-
znaczona dla dzieci 6-, 7-letnich w celu przygotowania do nauki czyta-
nia i pisania, dla dzieci ,,ryzyka dysleksji” i z opéZnieniem rozwoju.

4 M. Bogdanowicz, Metoda Dobrego Startu w pracy z dzieckiem od 5 do 10 lat, Wydaw-
nictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 198s, s. 7.

s K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, op. cit., s. 91.

¢ M. Bogdanowicz, Metoda Dobrego Startu..., op. cit., s. 11-12.

07 Ibidem, s. 55.

©8 M. Bogdanowicz, D. Szlagowska, Piosenki do rysowania czyli Metoda Dobrego Startu
dla najmtodszych, Wydawnictwo ,,Fokus”, Gdansk 1998, s. 7.
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»Piosenki na literki” — ostatni wariant, ktérego celem jest utatwianie
¢wiczenia nauki czytania i pisania skierowany jest do dzieci szescio-
i siedmioletnich oraz uczniéw dyslektycznych. Wprowadza polisen-
soryczne uczenie si¢ poszczegolnych liter alfabetu. W tym wariancie
piosenki zostaly dobrane w taki sposdb, by w tytule i w tekscie wy-
stepowal wyraz zaczynajacy sie gloska, zgodna z literg bedaca przed-
miotem poznania i utrwalania. Rytm piosenki jest dostosowany do
struktury litery w powigzaniu z odpowiednig figura geometryczna.
Mozliwe jest wowczas odtwarzanie w powietrzu ksztaltu litery z row-
noczesnym $piewem. Tym sposobem zapamietywanie danego zapisu
graficznego litery — ksztaltu odbywa si¢ w tym samym momencie za
pomoca wzroku, dotyku, ruchu.

Wszystkie warianty s od siebie zalezne i nawzajem si¢ uzupelniajg sta-
nowigc kolejne etapy pracy stymulacyjno-terapeutycznej, poczatkowo na
materiale nieliterowym, a nastepnie na materiale obejmujacym litery dru-
kowane i pisane. Istnieje wspolna struktura zaje¢ dla wszystkich warian-

tow:
I

II.

zajecia wprowadzajace — s3 przygotowaniem do zaje¢ wlasciwych,
w czasie ktorych dzieci usprawniajg koncentracje uwagi, orientacje
w schemacie ciala przestrzeni, rozwijaja kompetencje jezykowe i mo-
toryke;

zajecia wlasciwe (¢wiczenia ruchowe, ¢wiczenia ruchowo-stuchowe,
¢wiczenia ruchowo-stuchowo-wzrokowe) — maja charakter uspraw-
niajacy i relaksacyjny. Dotyczg treéci piosenki, ktéra stanowi podsta-
we zaje¢. W czasie zaje¢ wprowadzane sg ¢wiczenia o narastajgcym
stopniu trudnosci, przez co angazuje si¢ wzrost liczby uczestnicze-
nia poszczegolnych analizatoréw. Poczynajac od zabaw i ¢wiczen ru-
chowych, oraz ruchowo-stuchowych dochodzi sie do ¢wiczen rucho-
wo-stuchowo-wzrokowych, ktére najlepiej stymuluja rozwoj dziecka.
Cwiczenia te ,,rozwijaja percepcje i orientacje w przestrzeni oraz ko-
ordynacje wzrokowo-stuchowo-ruchows, usprawniajagc motoryke
konczyn i pamie¢™. Na poczatku dzieci dobierajg wzér lub odtwa-
rzaja ruchem rytm piosenki. Nastepnie zostaje wprowadzony wzor
graficzny, ktory dziecko wielokrotnie odtwarza. Wazne jest zachowa-
nie odpowiedniego kierunku, zgodnego z wprowadzong literg. Od-

109

K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, op. cit., s. 68.
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twarzane przez dzieci wzoru zmniejszaja si¢ i stajg si¢ bardziej skom-
plikowane;

111. zajecia koncowe - sg to ¢wiczenia wokalno-rytmiczne i stanowia
ostatni element w strukturze zaje¢. Maja one na celu zrelaksowa¢
zmeczone intensywnymi ¢wiczeniami dziecko.

Metoda Dobrego Startu moze by¢ wykorzystywana w przedszkolach,

szkotach i innych placéwkach pedagogicznych, zaréwno w postaci pracy
indywidualnej, jak i zbiorowe;.

Naturalna Nauka Jezyka

»Naturalna Nauka Jezyka” to nowozelandzka metoda nauki czytania,
komunikowania si¢ i pisania, ktorej tworcg jest Brian Cuttinga™. Jest
ona odbierana nie tylko jako ,uczenie si¢ jezyka, ale przede wszystkim
jako edukacja poprzez jezyk, w ktdrej jest on $rodkiem komunikacji i in-
strumentem myslenia™". Istota czytania w tej metodzie nie jest technika
czytania, ale czytanie ze zrozumieniem. Wykorzystuje si¢ w niej sytuacje
edukacyjne, naturalng che¢ do zabawy, ciekawo$¢ poznawania otoczenia
po to, aby wprowadzi¢ dzieci w $wiat pisma. Tak wiec punktem wyjscia
w tej koncepcji sa dziecigce doswiadczenia, pozwalajace im poznaé zwig-
zek miedzy pismem aznaczeniami znajdujacymi sie w umysle. Celem
metody jest wyrabianie motywacji do komunikowania si¢, czytania
i kreslenia symboli graficznych w oparciu o ksigzeczki z serii ,,Stoneczna
Biblioteka” w trakcie roznego rodzaju aktywnosci dziecka.

W naturalnej nauce jezyka nauka czytania i pisania przebiega w trzech
etapach"

— zapoznanie dziecka z calodcig, ktorg jest caly tekst, zdanie, wyraz,

— zapoznanie dziecka ze szczegélami: budowa zdania, litery, znakow

interpunkcyjnych,
— przechodzenie do budowania caloéci z wykorzystaniem zdobytej
wiedzy.

Punktem wyjscia jest caly tekst, ktory jest krotki i prosty, zrozumiaty

io atrakcyjnym kontekscie. Dzieci ucza si¢ czytajac ksigzeczki, teksty

e http://www.wrzesnia.pl/przedszkola/nré/page3.html [data wejscia: 2.08.2009].

m E. Czerwinska, M. Naroznik, Sfoneczna biblioteka, Przewodnik metodyczny dla
nauczycieli, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997, s. 7.

2 T. Mlodzinska, Czytanie a naturalna nauka jezyka, ,Wychowanie w Przedszkolu”

1995, N1 1, $.31.
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wierszy i piosenek. Czynig to w sposob globalny, poprzez wzrokowe zapa-
mietywanie calych wyrazéw.

Materialem, ktdéry utatwi dziecku w wieku przedszkolnym przedzie-
ranie si¢ przez tajniki nauki czytania jest seria ksigzeczek ,,Stoneczna
Biblioteka”. Zawierajag one historyjki, pozwalajace wprowadzi¢ temat
i nowe struktury jezykowe, oraz go utrwalic.

Jednym z celéw naturalnej nauki jezyka jest ksztaltowanie od poczatku
czytelniczych gustéw. W réznych momentach dziecko zdecyduje samo
jaka historyjke wybierze. To wazna umiejetnos¢ wyboru tego co dobre
i wazne dla dziecka oraz tego, co wazne w ogdle™. Istotg tych ksigzek jest
obraz, ktéry powinien by¢ zgodny z tekstem, poniewaz podstawg czyta-
nia jest kojarzenie obrazu z fonemem i jego zapisem graficznym. Nauczy-
ciel powinien dokona¢ takiego wyboru tresci, ktdra sprawi, ze dziecko po
krotkim czytaniu odniesie sukees, czyli bedzie potrafito ,samodzielnie
czyta¢”, chociaz w rzeczywistosci takiej umiejetnosci jeszcze nie posiada.

Czytanie nie powinno zanudzaé dzieci, powinno je ciekawic i zacheca¢
do samodzielnego dalszego siegania po ksiazeczke. Przechodzenie przez
kolejne etapy doprowadzaja dziecko do samodzielnego czytania i pisania.
W procesie nauki czytania i pisania wystepuja réwnolegle nastepujace
rodzaje czytania i pisania™: czytanie wspolne, zespotowe, indywidualne,
czytanie dzieciom oraz pisanie wspdlne, samodzielne i pisanie dzieciom.

Czytanie wspolne — ma na celu zainteresowanie trescig, poznanie jej
i przyswojenie, a wiec zrozumienie przez dziecko czytanego tekstu. Jest to
wiec omdéwienie ksigzki (jej tytulu, oktadki, ilustracji), ale bez wyjawiania
dzieciom tresci opowiadania. Jest prowadzone wspoélne, ale moze odby-
wac sie nie tylko z cala grupa, lecz z kilkoma osobami lub indywidualnie.
Po uprzednim, glosnym, z odpowiednig intonacja i mimika przeczytaniu
tekstu przez nauczyciela nastepuje odpowiadanie na pytania sprawdza-
jace rozumienie, a takze wspoélne przeczytanie tekstu.

Czytanie zespolowe - dotyczy malej grupy i towarzyszy mu wyszuki-
wanie wyrazow, powtarzajacych sie struktur zdaniowych. Do podstawo-
wych kryteridw, jakie uwzgledniane sg przy grupowaniu nalezg: zainte-
resowania dziecka, mozliwo$ci percepcyjne dziecka znajdujacego si¢ na
odpowiednim poziomie rozwoju, réznice wiekowe. ,,Podczas czytania
zespolowego nauczyciel musi dostrzec mozliwosci i potrzeby dzieci, aby

" J. Chrzanowska, ,Stoneczna Biblioteka”, Zeszyt metodyczny nr 1, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997, s. 5.
u T, Mlodzinska, Czytanie a naturalna nauka jezyka, op. cit., s. 32.
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odpowiednio ukierunkowa¢ swoj sposob pracy z dzieckiem, tzn. dobra¢
ksigzki, metody, materialy™s. Dzieci w grupie dopinguja si¢ nawzajem,
pomagajac sobie w pokonywaniu trudnosci, a bliski kontakt emocjonalny
umozliwia im szybsze nabywanie umiejetnosci i harmonijny rozwoj inte-
lektualny. W zaleznosci od czynionych przez dzieci postepow i wykazy-
wanych potrzeb, nauczyciel zmienia sklad grupy. Czytanie to jest pomo-
stem miedzy czytaniem wspolnym a indywidualnym.

Czytanie indywidualne - polega na stwarzaniu dziecku mozliwoséci do
czytania spontanicznego dowolnie wybranej pozycji (teksty wierszy, pio-
senek, podpisy pod pracami, rymowanki, gazety i inne) o dowolnej porze.
Kazdego dnia nauczyciel powinien pracowa¢ indywidualnie z dzieckiem,
pomagajac mu w pokonywaniu trudnosci, jakie niesie nabywana umie-
jetnosc.

Czytanie dzieciom - to czytanie réznorodnych ksigzek, zaréwno
dostepnych w przedszkolu, jak i przyniesionych przez dzieci.

Dwie $rodkowe formy pracy s3 dominujace, a na podstawie prowadzo-
nych obserwacji, dzieci sa dzielone na male zespoty.

Pisanie - jest integralng czescig naturalnej nauki jezyka. Umiejetnosé
pisania jest traktowana przez dziecko jako jeszcze jedna mozliwo$¢ prze-
kazywania informacji, a takze sposdb wyrazania wlasnych mysli. W me-
todzie dzieci majg do czynienia z:

— pisaniem wspélnym,

— pisaniem samodzielnym,

— pisaniem dla dzieci.

»Naturalna nauka jezyka to przede wszystkim specyficzny sposéb
organizacji oddzialywan edukacyjnych sprzyjajacych zdobywaniu przez
dziecko okreslonej wiedzy i potrzebnych mu umiejetnosci zgodnie z jego
poziomem rozwoju oraz zainteresowaniami™¢. W pracy tg metoda kla-
dzie sie nacisk na indywidualne podejscie do kazdego dziecka, gdyz zato-
zeniem naturalnej nauki jezyka jest wspomaganie checi do nauki oraz
tworzenie podstaw do wylaniania si¢ umiejetnosci pisania i czytania.

Duzg role womawianej koncepcji odgrywaja ,kaciki edukacyjne”.
Maja one niezwykle znaczenie, ale i nieco odmienny charakter. ,,Organi-
zujac $Srodowisko materialne nalezy pamietaé, by stwarzalo ono okazje do

5 Tbidem, s. 32.
ue K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, op. cit., s. 81.
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aktywnego, tworczego dziatania (...)™. Do podstawowych kacikéw w na-
uce naturalnej metody jezyka nalezg: kacik alfabetyczny, matematyczny,
plastyczny, pisania, ksigzki, grafoskop, ,karty poetyckie”, ,,rymowanki”,
»czytanie dookota sali”, ,czytanie w kaciku stuchania”, kacik przyrody,
»kacik duzej ksigzki”, tablica wiadomo$ci.

W kaciku bezposrednio zwigzanym z czytaniem znajduja sie pomoce,
ktore ksztalcg analize i synteze wzrokowa, np. litery magnetyczne, roz-
sypanki wyrazowe. Ciekawym rozwigzaniem jest kacik ,czytanie doo-
kota sali” tutaj dziecko ma kontakt z tekstem w kazdej sytuacji. Moga to
by¢ wskazowki, napisy, podpisy. Kaciki te sg tworzone przy aktywnym
udziale dzieci. Takie dyskretne kierowanie dzialalno$cig dziecka w okre-
$lonym kaciku moze przynies¢ mu zadowolenie i rozwijaé jego aktyw-
nos¢ tworcza.

Koncepcja naturalnej nauki czytania to przede wszystkim specyficzny
sposob organizacji oddziatywan edukacyjnych oraz sytuacje okazjonalne
sprzyjajace zdobywaniu przez dziecko okreslonej wiedzy i potrzebnych
mu umiejetnosci zgodnie z jego poziomem rozwoju oraz zainteresowa-
niami. Ale praca nie powinna by¢ ograniczona ramami czasowymi, czy
przestrzennymi. Indywidualna nauka pozwala spelni¢ zalozenie koncep-
cji, ktora ma na celu wspomaganie ochoty do nauki oraz tworzenie pod-
staw do wytaniania si¢ umiejetnosci czytania®.

Nauka czytania i pisania w metodzie M. Montessori

W systemie Marii Montessori pozostawia si¢ dzieciom wiele swo-
body. Zadaniem nauczyciela jest tworzenie warunkéw do podejmowania
aktywnodci i wspierania dzialan dziecka bez nadmiernego narzucania sie
mu. Wykluczona jest interwencja nauczyciela w sytuacji, kiedy dziecko
postugujac si¢ materialami sensorycznymi popetni btad, poniewaz btad
jest przyjmowany przez dzieci jako informacja, a nie co$, czego nalezy za
wszelka cene unikaé. Konstrukeja i struktura materialéw sensorycznych
oraz sposob ich wykorzystania sprzyja m. in. realizacji celu posredniego
takiego jak przygotowanie dzieci do nauki czytania, pisania™.

W E. Czerwinska, Kgciki zainteresowani w naturalnej nauce jezyka, ,Wychowanie
w Przedszkolu” 1995, nr 1, s. 34.

u8 K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, op. cit., s. 81.

S, Guz, Materiaty sensoryczne Montessorii ich znaczenie dla rozwoju dziecka, ,Wycho-
wanie w Przedszkolu” 2004, nr 5, s. 10-11.
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Maria Montessori umiejscawia wrazliwo$¢ na pisanie i czytanie pomie-
dzy 3 a 6 rokiem zycia. Dziecko w tym okresie ma zdolnosci do myslenia
symbolicznego, tzn. interesuje si¢ znakami iich znaczeniem, tak samo
jak stowami iich sensem. Wedlug koncepcji Montessori nauka pisania
poprzedza nauke czytania. Nauka pisania obejmuje trzy etapy, ktore
majg za zadanie™: 1) wprowadzenie w ruch mechanizmu miesniowego, 2)
wywolanie obrazu wzrokowego i migsniowego liter oraz III. zapamieta-
nie ruchéw niezbednych przy pisaniu danej litery, skladnie wyrazéw.

Cwiczenia przewidziane w etapie 1 polegaja na poprawnym chwytaniu
przedmiotéw (np. chwytanie trzema palcami tzw. palcami do pisania glo-
wek drewnianych cylindréw), na obwodzeniu palcem ksztaltéow przed-
miotéw, na odrysowywaniu ksztaltoéw (np. metalowe matryce - umoz-
liwiaja wlasciwe trzymanie iprowadzenie kredki), zakreskowywanie
powierzchni - dziecko trzyma si¢ pewnych granic, wyczuwa sile i kieru-
nek pracy reki.

Na fundamencie nauki pisania odbywa si¢ nauka czytania. Decyduja-
cym krokiem jest zapoznanie dzieci z literami pisanymi, co odbywa sie
w etapie 2. Do tego celu stuzg litery wyciete z szorstkiego papieru nakle-
jone na drewniane tabliczki. Wykonuje sie to w nastepujacy sposob™:

1. skojarzenie postrzegania zmyslowego i znakéw pisma;

Nauczycielka pokazuje, a nastepnie pisze po szorstkiej literze i ja na-
zywa'2. Dziecko jest wowczas obserwatorem i stuchaczem. Wykonu-
je te same czynnosci, co wczesniej nauczycielka;

2. percepcja (poréwnywanie irozpoznawanie liter po ustyszeniu jej

nazwy);

Przed dzieckiem rozktadane sa litery, a nauczyciel prosi o podanie
konkretnej litery (ktdra to litera ,,A”?) Rezultatem takiego powtarza-
nia jest wzmocnienie i utrwalenie znajomosci liter;

3. wymawianie;

e K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, op. cit., s. 94.

21 Ibidem, s. 94.

22 Szorstkie litery (ang. sandpaper letters) to jeden z podstawowych materialow w eduka-
¢ji jezykowej w metodzie Montessori. Kiedy autorka odkryla szorstkie litery byta zdziwiona
fatwodcia z jaka dzieci uczg sie pisa¢ i czytaé. Wystarczy tylko da¢ im mozliwo$¢ dotykania
palcami szorstkich liter alfabetu, by doktadnie poznaty one ich ksztalty. Bardzo dobrym spo-
sobem poszerzenia pracy z literami szorstkimi jest rysowanie symbolu w piasku czy kaszy
mannie rozsypanych na tacy. Szorstkie litery sa jednym z najbardziej nowatorskich mate-
rialdbw Montessori. Sg kluczem do $wiata stéw. Dzigki nim pisanie i czytanie znajduje si¢
w zasiegu kazdego dziecka (za: http://www.bycrodzicami.pl/materialy-montessori/szorstkie-
litery [data wejscia: 3.07.2009]). Litery te sa prezentowane dziecku w wieku od 3-3,5 do 4 lat.
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Nauczyciel prosi o podanie nazwy (zadaje pytanie dziecku o nazwe
litery - co to jest?), a ono podaje odpowiedz. Dokonuje si¢ w ten spo-
sOb skojarzenie centrum wizualnego z motorycznym.

W etapie 3 dzigki roznym odmianom alfabetu ruchomego dziecko
moze analizowa¢ iuklada¢ wyrazy oraz przyporzadkowywac je odpo-
wiednim przedmiotom. Nie musi tych wyrazéw odczytywad'». Na tym
etapie wazne jest rozpoznawanie liter poznanych wczeéniej na literach
szorstkich, analiza poszczegdlnych glosek i dobieranie wlasciwych liter.
Nauczyciel wymawia wyraznie stowo, akcentujac pierwsza gloske, a dzie-
cko wybiera litere. Nastepnie ponownie wymawiajac stowo akcentowana
jest kolejna gloska itd. To ¢wiczenie rozwija umiejetno$¢ analizy oraz
umozliwia skojarzenie dZwieku z literg (czytanie dZwiekow).

Czytanie, rozumiane jako umiejetno$¢ rozpoznawania wyrazu zlozo-
nego z ruchomych liter i podanie jego znaczenia wystapi z chwila umie-
jetnosci syntezy liter w wyrazy. Podstawowym ¢wiczeniem dla tego
momentu jest zabawa z tzw. koszyczkiem jezykowym. ,,Koszyczkiem jezy-
kowym” moze by¢ pudetko lub koszyczek wiklinowy, w ktérym znajduje
sie kilka przedmiotéw, ktérych nazwa zawiera prosta pisownie. Dobdr
przedmiotéw zalezy od liter, z jakimi dziecko wczesniej juz si¢ zapoznato
pracujac z szorstkimi literami i ruchomym alfabetem. Takich koszyczkow
powinno by¢ kilka, aby uwzgledni¢ wszystkie litery alfabetu pomijajac
dwuznaki i zmigkczenia, gdyz do tego stuza inne pomoce. Proces czyta-
nia przebiega wedlug ustalonego schematu'+:

— pokazanie dziecku zapisu graficznego nazwy przedmiotu, ktéry jest

mu znany,

— wymawianie przez dziecko kolejno glosek, lecz bez zrozumienia tre-

$ci (powtarzanie ich tak dtugo, az zrozumie),

— po przeczytaniu ze zrozumieniem potozenie kartki z napisem na

wlasciwym przedmiocie.

W celu opanowania umiejetnosci czytania ze zrozumieniem (czytanie
absolutne) stosowane sg gry i zabawy. Dzigki nim dziecko czyta ze zrozu-
mieniem nie tylko wyrazy, ale i zdania.

Czescig ksztalcenia mowy w koncepcji Montessori jest wychowa-
nie literackie. Ogromng wage przywiazuje si¢ w nim m.in. do biblioteki,

2 M. Montessori uwazala, ze dziecku jest tatwiej sktada¢ wyrazy z poszczegdlnych liter
niz czytac.
=4 K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, op. cit., s. 95.
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w ktorej wszystkie ksigzki znajduja si¢ w zasiegu reki dziecka. Ich uloze-
nie reguluja nastepujace wskazowki:

— dla dzieci, ktore potrafig czyta¢ opowiadania powinny si¢ znajdowaé
na najwyzszej polce, ponizej za$ ksigzki uporzadkowane wedtug za-
warto$ci materiatu czytelniczego, tj.:

— zjednym zdaniem na stronie,

— zpojedynczymi wyrazami na stronie,

— nasamym dole ksigzki obrazkowe.

»Wszystkie stojace na potkach wydawnictwa powinny by¢ wartosciowe
pod wzgledem tresci, mie¢ dobrej jakosci ilustracje i oprawe. W trosce
o chtonny umyst dziecka w klasie Montessori dostepne powinny by¢
ksigzki oparte wylacznie na sprawdzonych informacjach o $wiecie we
wszystkich jego aspektach; wazne jest podawanie dzieciom nazwisk auto-
réw. Nauczyciel powinien zadba¢ o wyéwiczenie u dzieci sprawnego prze-
wracania stron bez ich niszczenia™?.

Nowoczesna Szkota Francuska Technik Freineta

Celestyn Freinet wiele uwagi poswiecal problematyce procesu wycho-
wywania malego dziecka. Byt zdania, ze dzieci od 4 do 6 roku zycia
powinny wychowywaé si¢ w przedszkolu. Jego filozofia edukacyjna
doskonale opisuje specyfike przedszkola jako instytucji, na terenie kto-
rej (zgodnie z prawidtowosciami rozwojowymi dzieci) oddzialywania
wychowawcze realizowane s3 poprzez: ,doswiadczenia poszukujgce”,
zainteresowanie dzieckiem 1ijego potrzebami, zamilowaniami do dzia-
talnosci odkrywczej i tworczej oraz tworzenie przez nauczyciela klimatu
wzajemnego zaufania, ktory sprzyja wzajemnemu dialogowi dziecka
z otaczajacym je $Srodowiskiem. Proponuje wprowadzenie w przedszkolu
»haturalnej metody czytania”, ktéra dotyczy aspektu jezykowego, ale
i uwzglednia jej spoteczny charakter®. Wskazywal, iz podczas prowa-
dzenia nauki czytania nalezy zwieksza¢ zakres doswiadczen dzieci i jego
kontaktéw spotecznych. W ramach ,,naturalnej nauki czytania” wyréznit
on nastepujgce etapy'*:

5 B. Ciszewska, Nauka czytania w przedszkolu wg koncepcji M. Montessori, [w:] http://
szkolnictwo.pl/index.php?id=PU4305 [data wejscia: 5.08.2009)].

26 K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, op. cit., s. 95.

7 E. Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma?, Wydawnictwo Akademickie
»Zak”, Warszawa 2002, s. 101; K. Kamitiska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, op.
cit., s. 96.
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— konstruowanie krétkiego, swobodnego tekstu przez dzieci ijego
zapis przez nauczyciela na tablicy,

— wielokrotne czytanie globalne zdaniowe lub wyrazowe zapisanego
tekstu,

— powielanie tekstu przy pomocy druku z réwnoczesnym indywidu-
alnym dokonywaniem analizy wzrokowej (podzial wyrazu na lite-
ry w trakcie wyboru liter z dostepnego zestawu zecerskiego) i syntezy
(sktadanie wybranych liter w wyraz)',

— odszukiwanie w wydrukowanych przez siebie i inne dzieci wyrazach
elementéw wspdlnych w odniesieniu do dzwiekow, ksztattu litery lub
sylaby,

— proéby samodzielnego konstruowania stéw na podstawie obserwacji
znanych elementow.

Podstawowg forma pracy jest maly zespot, ktdrego czlonkowie po
wydrukowaniu tekstu otrzymuja egzemplarz gotowego opowiadania.
Przechowuja je w zeszytach nazywanych , ksigzkami zycia”.

Z wydrukowanych kartek tworzone sg réwniez gazetki (technika
gazetki szkolnej), ktore wysylane sg do korespondentéw (technika kore-
spondencji). Korespondencja miedzy przedszkolami (materialy pis-
mienne, audialne) pozwala na zawigzywanie kontaktow, a jednoczesnie
w sposdb naturalny motywuje dzieci do opanowania techniki czytania
i pisania, koniecznej dla przekazywania swych mysli, pytan i odpowiedzi
réwiesnikom. Pozostate materiaty sg gromadzone w teczkach (np. teczki
zagadnieniowe), aby moc je wykorzysta¢ do innych celéw. Innymi tech-
nikami wykorzystywanymi w przedszkolu s3 m.in.: wycieczki, planowa-
nie pracy wspoélnie z dzie¢mi na okres tygodnia, samorodne inscenizacje,
ekspresja artystyczna. Ewa Arciszewska'® sygnalizuje fakt wykorzysty-
wania w przedszkolach (w ramach czesci ,doswiadczen poszukujacych”)
fiszek autokorektywnych, stuzacych w mysl zamystéow C. Freineta samo-
dzielnej pracy ucznia w szkole. Nie przewidywat on wprowadzania ich do
przedszkola.

28 Przykladem wykorzystania wspolczesnej technologii informatycznej w realizacji
techniki swobodnego tekstu jako szczegolnej formy ekspresji stownej, méwionej lub pisanej
(oprocz zabawy stfowem, rymowanek) s opowiadania dzieci zapisane przez nauczyciela lub
zapisane przez dzieci na komputerze, inspirowane obrazkiem, piosenka, bajka, tekstem lite-
rackim, a przede wszystkim waznymi wydarzeniami z Zycia dziecka.

= E. Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma?, op. cit., s. 102.



128 Czg$¢ 1. Teoretyczne i metodologiczne podstawy badan

Autor zachgca do akceptacji spontanicznych uwag dzieci, ale radzi
wykorzystywac je dopiero wtedy, gdy wieksza grupa dzieci dojdzie do tych
samych rezultatow na podstawie wlasnego doswiadczenia. Rekomenduje
ponadto otaczanie opieka indywidualng tych dzieci, ktdre wyprzedzaja
pozostale, ale przestrzega przed narzucaniem calej grupie tempa wiasci-
wego jednostkom.

Odimienna metoda nauki czytania

Metoda Ireny Majchrzak, okreslana zamiennie jako ,wprowadzanie
dziecka w $wiat pisma” lub ,metoda odimienna™®. Jest jedng z alterna-
tywnych propozycji w stosunku do tradycyjnego modelu nauki czyta-
nia. Jest ona ciekawa i niestresujgca dla dzieci, a jednocze$nie przynosi
satysfakcje nauczycielowi. W pracy ta metoda dzieci poznaja $wiat pisma
dzigki wlasnej ciekawosci. Ciekawos¢ te wyzwalaja nowe sytuacje i zada-
nia, ktére proponuje nauczyciel. Dzieci s3 tez motywowane aktywnoscia
kolegéw. Zaletami tej metody sa dowolno$¢ i dobrowolnos¢ podejmo-
wania proponowanych zadan, a takze mila atmosfera podczas pracy bez
rywalizacji i wspdlzawodnictwa.

Autorka uwaza, ze pierwszym krokiem we wprowadzeniu dziecka
w $wiat pisma powinno by¢ zapoznanie go z wygladem i literami wias-
nego imienia. Podkres$la réwniez, ze ,,od samego poczatku dziecko wcho-
dzi w$wiat pisma jako w $wiat znaczen, a nie izolowanych liter™. Nie
podaje sztywnej granicy wiekowej, kiedy nalezy rozpoczaé ksztattowa-
nie umiejetnosci czytelniczych, zalezy to jedynie od mozliwosci, a przede
wszystkim, zainteresowania iciekawo$ci poznawczej samego dziecka.
Zdaniem autorki rozumienie stowa powinno wyprzedzaé umiejetnos$é
jego rozszyfrowania, bo ,,to nie litery si¢ czyta, tylko sens™2. Umiejetnos¢
gloskowania bedzie wynikiem czytania, a nie jego warunkiem, dlatego
w metodzie tej brak jest analizy i syntezy stuchowej, a czytanie globalne
wystepuje w bardzo ograniczonym zakresie.

s° Myslenie o sposobach wprowadzania dziecka w $wiat pisma pojawilo sie w zyciu
zawodowym I. Majchrzak jako konsekwencja wieloletniej pracy w Meksyku. Autorka, na
podstawie wlasnych dos$wiadczen proponuje zmiany w metodach nauczania poczatkowej
nauki czytania i pisania. Fakt, ze I. Majchrzak jest socjologiem z wyksztalcenia, a opisywana
metode wypracowala uczac dzieci indianskie i dorostych analfabetéw czyni jej podejscie do
organizacji nauki czytania i pisania matych dzieci warte zainteresowania i wprowadzania.

® 1. Majchrzak, Wprowadzanie dziecka w swiat pisma, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1995, s. 18.

32 Tbidem, s. 52.
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Wedlug koncepcji I. Majchrzak nauka czytania rozpoczyna sie od
czytania globalnego wlasnego imienia dziecka. Dlatego tez autorka imie
dziecka uczynita stowem otwierajagcym $wiat pisma. Jest to stowo - klucz,
za pomoca ktorego dziecko wsposob dla siebie najtatwiejszy inajbar-
dziej naturalny, odkrywa alfabetyczng strukture pisma, czyli relacje
znaczeniowg miedzy literg a gloskg. Tak, wiec nauka czytania rozpo-
czyna si¢ od czytania globalnego wlasnego imienia dziecka, ze wzgledu
na ogromny zwiazek emocjonalny z wlasnym imieniem i subiektywne
odczuwanie jego waznosci przez samo dziecko, czyli od aktu inicjacji. Jest
to obrzed nazwany przez I. Majchrzak ,wreczaniem imion” lub ,darem
pisma”. Polega na stworzeniu wizytowki dziecka, przedstawiajacej jego
imie. Odbiera ono ten przekaz w ten sposob, ze samo moze by¢ ,,napisane”
i,przeczytane”, ze samo niejako sklada sie z liter. W tej formie zostaje
wprowadzone w krag komunikacji, ktérej narzedziem jest pismo.

»Poznawanie wszystkich liter alfabetu nastepuje poprzez prezentacje
kolejno kazdej z nich. Kazdego dnia podczas zabawy dziecko poznaje
inng litere™. Litery w czarnym kolorze, nalezy umiesci¢ na jasnej $cianie
tak, aby przyciggaly uwage dziecka. Wazne jest, by nie odpytywa¢ z po-
znanych liter i wiadomosci. Autorka koncepcji twierdzi, ze dziecko z cza-
sem samo przyswoi to, co najbardziej je interesuje i uzyje w zabawie.

Kolejny etap nauki to ,targ liter”. Polega on na wymianie z innymi
poszczegolnych liter zawartych we wltasnym imieniu. Szereg zabaw w tym
etapie pozwala dziecku skojarzy¢ dzwigk (gloske) z jej znakiem graficz-
nym (literg).

»Gra w sylaby” to etap ¢wiczen odnoszacy si¢ do powolnego przejscia
do czytania ze zrozumieniem. W zabawie istotne jest stworzenie takiej
sytuacji, w ktdrej dziecko nawet przy powolnym rytmie czytania osiggnie
rado$¢ z rozumienia tego, co czyta. Nauczyciel powinien dostarcza¢ mak-
symalnych bodzcéw pozytywnych, aby kontakt ze stowem pisanym stat
sie od samego poczatku zrodlem przyjemnosci™s*.

»Nazywanie §wiata” to zabawa, w ktdrej dzieci etykietuja przedmioty
w sali. Przyporzadkowanie odpowiedniej nazwy do wszystkiego co znaj-
duje si¢ wokoét dziecka, pozwala dziecku zrozumie¢, ze tak jak kazdy, tak
samo kazda rzecz ma swoja nazwe. Nazywanie $wiata nalezy zaczynaé
od stéw najprostszych, a jednoczes$nie od rzeczownikow. Im wiecej liter

K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, op. cit., s. 71.
54 1. Majchrzak, Wprowadzanie dziecka w swiat pisma, op. cit., s. 38.



130 Czg$¢ 1. Teoretyczne i metodologiczne podstawy badan

dziecko poznalo, tym latwiej rozszyfrowaé mu znaczenie innych stéw.
~Cwiczenia powinny by¢ tak wykonywane, ze dziecko rozklada najpierw
obrazki, a kartki ze stowami sg ulozone jedna na drugiej. Dziecko widzi
wiec na poczatku tylko jedno stowo i szuka odpowiedniej ilustracji. Czyli
podaza od stowa do obrazka™s.

Autorka metody radzi, by nie udziela¢ dziecku pomocy, jesli o nig nie
poprosi. A co wigcej, by nie pokazywac¢, ze dostrzegliémy jego pomylke.
Przy nastepnej sesji wreczy¢ mu taki zestaw kart, ktéry pomoze mu prze-
zwyciezy¢ te przeszkode. Dziecko powinno mie¢ tyle mozliwosci czytania
stéw w sytuacjach o roznym poziomie trudnosci, aby po pewnym czasie
(kazde dziecko po innym) potrafifo przeczytac i zrozumie¢ kazde stowo.
Nie jest wazne, aby wszystkie zadania wykonywalo poprawnie. Jak z tego
wynika, praca powinna by¢ indywidualna, tzn. ze na grupowej sesji kazdy
uczen ¢wiczy czytanie innego zestawu stow za pomocg innych ilustracji.
Rezultatem pracy powinno by¢ uczucie rado$ci zwigzane z rozumieniem
pisma®s.

W opinii I. Majchrzak istotne jest stworzenie rytuatu zwigzanego
z czytaniem. ,Przede wszystkim wyznaczy¢ czas specjalny, statg pore
dnia, w ktdrej klasa zamieni sie w czytelnie, czyli miejsce, gdzie panuje
cisza i gdzie kazdy si¢ skupia na wlasnym tekscie. Bylyby to pierwsze sesje
czytania™.

Wprowadzanie dziecka w $wiat pisma metoda I. Majchrzak dobrze jest
rozpoczaé w przedszkolu jak najwczesniej. Inicjacje nalezaloby przepro-
wadzi¢ z kazdym dzieckiem, ktore pojawia sie w przedszkolu, niezalez-
nie od jego wieku. Najwieksza jednak korzys¢ odniosg dzieci najmlodsze,
choc¢by nawet trzyletnie. Beda one mialy szanse swobodnego, wolnego
od przymusu obcowania z pismem na dlugo przedtem, nim doswiadcza,
ze nalezy ono do sfery objetej dyscypling szkolng. A wtedy mozna mie¢
nadzieje, ze ich dalszy kontakt z pismem bedzie juz spontaniczny i nieza-
lezny™®. Zdaniem I. Majchrzak w nauce czytania wazne jest stopniowanie
poziomu trudnosci wykonywanych przez dzieci ¢wiczen. Istotne jest row-
niez odczuwanie przez dziecko uczucia rado$ci, wynikajace z rozumienia
pisma.

35 Ibidem, s. 40.

s¢ K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, op. cit., s. 73.
57 1. Majchrzak, Wprowadzanie dziecka w swiat pisma, op. cit., s. 41.

3% Tbidem, s. 47.
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Sojusz metod

Ewa Arciszewska jest zwolenniczka zastosowania czytania globalnego
w elementarnej nauce czytania. Uwaza, Ze calo$ciowe poznawanie wyra-
20w przez dzieci poszerza zakres znanych stow i pozwala im wyelimino-
wac literowanie.

Autorka w Sojuszu metod wykorzystata ipolaczyla elementy zroz-
nych alternatywnych modeli wstepnej edukacji czytelniczej. Metoda ta
»jest rodzajem komplikacji, czy przystosowania kilku sposobéw dziala-
nia mozliwych do realizacji w praktyce™?. Skorzystala m.in. z: metody
I. Majchrzak ,Wprowadzanie dziecka w §wiat pisma”, ,Naturalnej nauki
jezyka” B. Cuttinga, ,Naturalnej metody czytania” C. Freineta, ,,Zabawy
w czytanie” G. Domana oraz z pozycji H. Dobrowolskiej- Bogustawskiej
»Metody nauki czytania w krajach anglojezycznych”.

»Sojusz metod” jest realizowany w etapach*:

Etap pierwszy: czynne czytanie globalne —- wykorzystujace imiona i inne
wyrazy (inicjacja, zabawy, ruchowe i stolikowe) oraz metody angloje-
zyczne (czynne czytanie globalne z manipulowaniem napisami).

Etap pierwszy i drugi: czytanie zréznicowane polegajace na wprowadze-
niu technik C. Freineta (fiszki autokreatywne) jako stuzace czytaniu
globalnemu zdaniowemu i wyrazowe z czytaniem analityczno-syn-
tetycznym, gléwnie w indywidualnym toku dziatalno$ci dzieci. Etap
wprowadzany jest w sposob zblizony do propozycji H. Semenowicz.

Etap drugi: czytanie analityczno-syntetyczne inspirowane pedagogika
montessorianska, modelem I. Majchrzak icalo$ciowymi metoda-
mi anglojezycznymi (naturalng naukg jezyka i ksigzeczkami z serii
»Stoneczna biblioteka”).

Dzieciom w tym etapie zostaje przedstawiony alfabet, jednak nie naucza
sie ich liter. Proponowane zabawy doprowadzaja dzieci do samodzielnego
odkrycia zwigzku gloska - litera. Inng, wazna sytuacja dydaktyczna, ktéra
stymuluje umiejetnosci czytelnicze jest wycofanie si¢ nauczyciela z wy-
mogu czytania tego samego tekstu przez wszystkie dzieci. Kazde z nich
ma regularnie do czynienia z innym zadaniem czytelniczym. Ponadto
dziecko wybiera zadanie zgodnie z wlasng checig i oceng jego stopnia
trudnosci. W Sojuszu metod nie wystepuje taka forma kontroli dziecka
jak ,odpytywanie”, a jest ona zastgpiona obserwacja strategii, jakie dzie-

9 E. Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma?, op. cit., s. 104.
140 Tbidem, s. 105.
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cko przyjmuje podczas czytania. Osiggniecia dzieci sa dla nauczyciela
wskazdwka do konstruowania kolejnych ofert.

Symultaniczno-sekwencyjna metoda nauki czytania

Sposéb ten zostat opracowany przez Jadwige Cieszynska i jest metoda
sylabowa, opartg na wspomaganiu pracy lewej péotkuli mozgowej (sek-
wencyjnej) oraz wykorzystaniu symultanicznych zdolnosci prawej pot-
kuli (globalne, calo$ciowe przetwarzanie informacji). Wyniki badan pro-
wadzonych nad organizacjg umystu pozwolily na okreslenie funkcji lewej
i prawej potkuli, a takze funkeji jezykowych im przypisanych. Badania
funkcji jezykowych lewo- i prawopétkulowych pokazaly, ze™:

— lewa pétkula odbiera, identyfikuje i réznicuje dzwieki mowy, co ak-
tywizuje lewa okolice ciemieniowo-skroniowa, przepracowuje ma-
terial zwigzany z cichym czytaniem, co powoduje aktywnos¢ prze-
de wszystkim okolicy wzrokowej, odnajduje rymy, co jest zalezne od
okolicy skroniowej i dokonuje zlozonych operacji werbalnych zwig-
zanych z aktywnoscig kory czolowej,

— prawa poétkula rozumie styszenie i odczytywane globalne konkret-
ne rzeczowniki, kontroluje kierunek czytania (w jezyku polskim od
lewej ku prawej), kontroluje intonacje, akcent i rytm wypowiedzi.

Nietypowa organizacja funkcji mézgowych moze zakioca¢ lewopotku-
lowa organizacje jezyka, co z kolei prowadzi do trudno$ci w nauce czyta-
nia i pisania. Informacje o procesach mézgowych dotyczacych zachowan
jezykowych pelnig wtej metodzie role porzadkujaca organizacje zajeé
i dobor materiatu w pracy z dzie¢mi.

W ramach metody zaproponowala autorka zestaw ¢wiczen, ktére moga
stuzy¢ zaréwno tym dzieciom, ktére z réznych powodoéw (nie tylko dyslek-
tycznych) wykazuja specyficzne trudno$ci w czytaniu i pisaniu oraz dzie-
ciom w wieku przedszkolnym do nauki czytania'*. Jadwiga Cieszynska
proponuje taka organizacje ¢wiczen, aby dodatkowa stymulacja pomagata

. Cieszynska, Nauka czytania krok po kroku: jak przeciwdziata¢ dysleksji, Wydawni-
ctwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2005, s. 26-27; M. Bogdanowicz, A. Adry-
janek, Uczen z dysleksjg w szkole. Poradnik nie tylko dla polonistéw, Wydawnictwo Pedago-
giczne ,Operon”, Gdynia 2005, s. 179; M. Gontarczyk, Asymetria wybranych obszaréw kory
mozgowej a dysleksja - wyniki neuroobrazowania, [w:] Zrozumie(, zeby poméc. Dysleksja
w ujeciu interdyscyplinarnym, 1. Pietras, G. Krasowicz-Kupis (red.), Wydawnictwo Pedago-
giczne ,Operon”, Gdynia 2008, s. 10-19.

2 ] Cieszynska, Nauka czytania krok po kroku: jak przeciwdziatal dysleksji, op. cit.,
s. 8.
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w formowaniu si¢ lewostronnej asymetrii moézgowej, ktdra to jest nieod-
zowna w opracowywaniu informacji jezykowych. Dzigki temu ,,wczesna
nauka czytania moglaby wptyna¢ na ksztaltowanie si¢ asymetrii pétkulo-
wej wlasciwej dla mowy poprzez specjalnie organizowane doswiadczenia
jezykowe™#. Autorka zalozyla, iz oczekiwanym efektem wczesnej nauki
czytania jest zapobieganie klopotom (ktdre mogg pojawiaé sie pdzniej)
w przyswajaniu umiejetnosci czytania i pisania. Poniewaz wiele umiejet-
nosci pojawia si¢ w czasie odpowiednim ku temu rozwojowo, sygnalizuje,
iz nalezy tak postepowac, aby dopomaga¢ w ich rozwijaniu sig¢'++.
Zasady, ktorymi powinien kierowa¢ si¢ nauczyciel precyzujg'+:

czas iintensywno$¢ prowadzenia podczas pracy z dzie¢mi ¢wiczen
ogolnorozwojowych, ktérych celem jest trening funkeji psychicznych,

niezbednych do nauki czytania i pisania (przez caly rok, intensywnie),

kolejnos¢ wprowadzania samoglosek ispolglosek (najpierw samo-
gloski — wizolacji, nastepnie spotgloski wylacznie w sylabach lub

globalnie),

wielko$¢ liter alfabetu i ich rodzaj (odpowiednio: wielkie i mate, dru-
kowane - pisane) wykorzystywanych w pracy z dzie¢mi w zaleznosci

od ich wieku (mlodsze, starsze) oraz rodzaju zaburzenia (zaburzenie

analizy i syntezy wzrokowej),

kierunek my$lenia (od symultanicznego, globalnego myslenia prawo-
potkulowego do sekwencyjnego myslenia sylabowego - sekwencyj-
nego, lewopotkulowego),

liczbe stow (okreslang jako duza) do czytania globalnego (prawa pét-
kula), aby pdzniej wykorzysta¢ je do wprowadzania ich podziatu na

sylaby (lewa potkula),

stosowanie specjalnych tekstow, ktorych tre$¢ zwigzana jest z dzie-
ciecymi doswiadczeniami zyciowymi, azbudowanych z prostych

i znanych im wyrazéw,

dobor materiatéw dydaktycznych do czytania (np. rézne wielkosci
czcionki, kolory, jako$¢ czcionki, uktad wersow).

W metodzie znalazly miejsce postulaty, co do okreslonego przebiegu
postepowania, ktéry pozwala osobie postugujacej si¢ nig oraz dzieciom
efektywnie z niej skorzystac.

4 Ibidem, s. 31.

14 E. Szmuc, Wezesna nauka czytania, ,Blizej Przedszkola” 2009, nr 6, s. 42.

. Cieszynska, Nauka czytania krok po kroku: jak przeciwdziataé dysleksji, op. cit., s. 74-
-95; E. Szmuc, Wezesna nauka czytania, op. cit., s. 42-43.
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I tak J. Cieszynska zaleca'® stosowanie: zasady stopniowania trudno-
$ci (wprowadzanie ¢wiczen trudniejszych wowczas, kiedy dzieci potra-
fig wykonac fatwiejsze), obserwacje czasu koncentracji dziecka, uzywanie
techniki zamiany rol, gdzie dziecko pelni role osoby uczacej, dokladne
analizowanie z dzieckiem materialu w celu pobudzenia go do reflek-
syjnego dziatania, prowadzenie gier izabaw z wykorzystaniem aktual-
nie realizowanego materiatu, uczenie dziecka sprawdzania siebie w celu
dostrzegania wlasnych bledéw i poprawiania ich, wykonywanie ¢wiczen
od strony lewej do prawej, co bedzie sprzyja¢ lewostronnej asymetrii pot-
kulowej i pozwalanie na pewng samodzielnos¢ w podejmowaniu decyzji
i dokonywaniu wyboréw.

Praca t3 metoda umozliwia $wiadome prowadzenie nauki w taki spo-
sob, aby stymulowac wszystkie sfery rozwojowe, majac na wzgledzie takze
przygotowanie dzieci do pokonywania trudnosci, ktére moga potencjal-
nie napotkac na kolejnych etapach nauki czytania.

Zabawa w czytanie

Istota metody G. Domana jest to, ze traktuje nauke czytania jako ele-
ment dziecigcej zabawy. Autor jest zwolennikiem domowej nauki czyta-
nia i twierdzi, Ze nalezy ja rozpocza¢ z dzieckiem wkroétce po jego urodze-
niu. Wskazuje na konieczno$¢ przestrzegania pewnych zasad, majacych
wplyw na powodzenie nauki czytania. Wymienia nastepujace podstawy
dobrego uczenia'+:

— zacznij w mozliwie najmlodszym wieku,

— badz zawsze radosna,

— szanuj swoje dziecko,

— ucz tylko wtedy, gdy ty i twoje dziecko jestescie szczesliwi,

— skonicz zanim twoje dziecko chce skonczy¢,

— materialy pokazuj szybko,

— czesto wprowadzaj nowe materialy,

— program wykonuj systematycznie.

— materialy przygotowuj starannie i z wyprzedzeniem.

Metoda ta wykorzystuje globalng nauke czytania przez dobér odpo-
wiednich wyrazow. Ich prezentacja odbywa si¢ w$cisle okreslony spo-
sob z zachowaniem pewnej chronologii. Nauka powinna mie¢ postaé

1 E. Szmuc, Wezesna nauka czytania, op. cit., s. 43.
¥ G. Doman, J. Doman, Jak nauczy¢ mate dziecko czytac, op. cit., s. 133.
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zabawy a czas przeznaczony na t¢ zabawe powinien by¢ krotki. Jednak
zabawa powinna odbywac si¢ tylko wtedy, gdy dziecko jest wypoczete
i w dobrej formie. Materialy pomocne w nauce wymagaja wczesniejszego
przygotowania i powinny spefnia¢ okreslone warunki. Powinny by¢ duze
(10 x 60 cm) iwyrazne, aby dziecko nie mialo trudnosci z ich zobacze-
niem (wysoko$¢ liter - 8 cm). Ponadto barwa liter powinna skupia¢ uwage
dziecka, dlatego tez na poczatku nauki najlepszym kolorem bedzie czer-
wony. Stopniowo wielkos¢ liter bedzie si¢ zmniejszala, a ich barwa bedzie
zamieniona na czarng. Nauka czytania odbywa si¢ w kolejno po sobie
nastepujacych etapach':

1. pojedyncze stowa,

2. wyrazenia dwuwyrazowe,

3. proste zdania,

4. rozbudowane zdania,

5. ksigzki.

Etap 1 poprzedza wlasciwg nauke czytania. Zaczyna sie od pigtnastu stow,
ktdére powinny by¢ bliskie dziecku. Tak wiec zaczynamy nauke od imienia
dziecka i cztonkéw rodziny, a takze od stow ,, o sobie”. Etap ten polega na
stymulacji wzrokowej dziecka przez rozpoznawanie pojedynczych stow.
Nauka na tym etapie bedzie polega¢ na prezentacji ,dwudziestu pieciu stow
dziennie, podzielonych na pie¢ zestawdéw po pie¢ stow kazdy. (...) Dzie-
cko bedzie codziennie ogladalo pig¢ nowych stéw lub jedno nowe stowo
w kazdym zestawie i pie¢ stow bedzie kazdego dnia wycofywanych™#. Na
poczatku stownictwo (okoto 50 stow) sklada sie z samych rzeczownikéow,
pdzniej wprowadza si¢ réwniez czasowniki.

Etap 2 jest etapem posrednim pomiedzy pojedynczymi stowami a pro-
stymi zdaniami. Na tym poziomie wprowadza si¢ przymiotniki, aby two-
rzy¢ sensowne wyrazenia. Dziecko zauwaza, Ze polaczenie dwdch juz
poznanych stow tworzy nowg idee. Nalezy podzieli¢ wyrazenia dwuwyra-
zowe na dwa zestawy po pie¢ w kazdym. Kazdy zestaw pokazywany jest
trzy razy dziennie przez pie¢ dni. Po tym czasie wycofujemy codziennie po
jednym wyrazeniu z kazdego zestawu i dodajemy nowe.

Etap 3 polega na wlaczeniu czynnosci do wyrazenia dwuwyrazowego.
Przydatne beda stowa wczesniej zrobione, nalezy dorobi¢ tylko karty
z napisem ,jest”. W ten sposdb tworzymy proste zdania, ktére z cza-

148 Tbidem, s. 134.
149 Tbidem, s. 142.
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sem ulegaja rozbudowie. Na tym etapie zmniejszamy wielko$¢ liter do
5 cm. Pokazujemy kartony trzy razy dziennie przez pi¢¢ dni. Nastepnie
dodajemy codziennie dwa nowe zdanie i dwa wycofujemy. Pod koniec
trzeciego etapu tworzymy ksigzeczke z prostych zdan. Powinna mie¢
wymiary 20x45 cm i czerwone litery o wielkosci 5 cm. oraz zawieraé pie¢
zdan z ilustracjg do kazdego zdania. ,, Zapisana strona poprzedza obrazek
i jest oddzielona od ilustracji™.

W etapie 4 dodajemy czasowniki irzeczowniki. Na tym poziomie
zmniejszamy litery do 3,5 cm ( mozna sprobowac zmniejszy¢ do 2,5 cm),
zwigkszamy liczbe stow i zmieniamy kolor z czerwonego na czarny. Nauka
polega na czytaniu dziecku glosno zdan lub ksigzeczek.

Przejscie do etapu 5 wigze si¢ z tym, iz dziecko jest gotowe do czyta-
nia prawdziwej i odpowiedniej ksigzki. Nalezy znalez¢ i zaproponowaé
mu ksigzke, ktora zawiera stownictwo juz znane. Powinna ona zawiera¢
od 50 do 100 stéw i nie wigcej niz jedno zdanie na stronie. Wielko$¢ liter
powinna by¢ mniejsza niz 2 cm, a tekst powinien poprzedzaé ilustracje
i znajdowac si¢ na oddzielnej stronie. Nalezy przeczyta¢ dziecku ksigzke
dwa, trzy razy dziennie przez kilka dni. Zabawe konczy samodzielne czy-
tanie ksiazek przez dziecko. Moze ono czytaé ksigzke tyle razy, ile bedzie
mialo na to ochote.

Metoda G. Domana pozwala dziecku wkroczy¢ w $wiat ludzi czytaja-
cych. ,Roztozenie nauki czytania w czasie oraz potraktowanie jej przez
dziecko jako jeszcze jednego elementu zabawy, wcale nie wiodacego,
a wigc pozbawionego oceny, eliminuje wigkszo§¢ negatywnych czynni-
kow wspotwystepujacych w klasycznych metodach nauki™.

*

Metody, ktore stosuje nauczyciel stuza takiej organizacji srodowiska
dydaktycznego, aby przyniosty jak najlepsze rezultaty. W zalozeniu maja
aktywizowaé zaréwno nauczyciela, jak idzieci do dziatania i wlasnego
konstruowania wiedzy.

Trzeba mie¢ na uwadze fakt, iz okre$lone metody sprzyjaja osigganiu
pewnych rezultatéw i utrudniajg osigganie innych'*. Przemiany dziejace si¢
we wspdlczesnym $wiecie wplywaja takze na zmiany w polskim modelu.

5o Ibidem, s. 154.

51 Ibidem, s. 196.

2 B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przykltady modeli uczenia si¢ i nauczania, ttum.
K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne Spétka Akcyjna, Warszawa 1999, s. 26.
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Sigganie przez polskich nauczycieli po odmienny model edukacji czytelni-
czej jest pochodng doswiadczania przez nich i ich wychowankéw sukcesow
lub trudnosci i porazek na tym polu. Literatura obcojezyczna poswigcona
modelom edukacji czytelniczej najmlodszych oznajmia o dokonujacych si¢
zmianach roli i stopnia aktywnosci podmiotéw (nauczyciela i dziecka), co
przeklada si¢ na przyjecie/odrzucenie danego modelu™.

Nauczanie umiejetnosci uznawane jest za najbardziej specyficzne
zachowania dydaktyczne. S one konstruktem teoretycznym, opisywanym
jako ,dyspozycje do efektywnego przeprowadzania zespotu zorganizo-
wanych czynno$ci poznawczych lub poznawczo-motorycznych, majacych
na celu zrealizowanie okres$lonego, zwykle zlozonego zadania. Umiejet-
nos$¢ zatem nie oznacza samego zespolu czynnosci, ale dyspozycje, tzn.
odpowiednio uksztaltowane schematy czynnosciowe, do podejmowania
i wykonania okreslonego typu czynnosci, a w razie potrzeby - elastycz-
nego ich dostosowywania do zmieniajacych si¢ sytuacji zadaniowych™s+.
Nauczyciel powinien liczy¢ si¢ z tym, iZ s3 one wynikiem procesu uczenia
sie, ktore moze przebiega¢ w bardzo zréznicowanym tempie (od wolnego
po szybkie). Stopien ich opanowania i perfekcja rozmaitych umiejetnosci
zalezg za$ od treningu™.

3 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Wydawni-
ctwa Szkolne i Pedagogiczne Spétka Akcyjna, Warszawa 2005, s. 11-43; M. Laguna, Budowac
obraz siebie. Badania nad obrazem siebie studentow ksztatconych metodami aktywizujgcymi,
Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 1996, s. 51.

54 Z. Chlewinski, Ksztattowanie sie umiejetnosci poznawczych, [w:] Psychologia i po-
znanie, M. Materska, T. Tyszka (red.), Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1992,
S.161.

55 T. Maruszewski, Psychologia poznawcza, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, War-
szawa 2002, s. 170.



ROZDZIAL 4.

Zalozenia, metody i organizacja badan

4.1. Cele badan

Niniejsze opracowanie koncentruje si¢ na sprawdzeniu sposobu
oddzialywania modelu edukacji czytelniczej dzieci sze$cioletnich na ich
gotowo$¢ do czytania iumiejetno$¢ czytania, przy jednoczesnym pre-
zentowaniu roli plci, pamieci fonologicznej oraz liczby lat uczeszczania
do przedszkola. Cele eksploracji zostaly podzielone zgodnie z kolejnymi
etapami badan typu diagnostyczno-weryfikacyjnego, podjetymi z inten-
cja zgromadzenia pewnej wiedzy o danych zjawiskach (faktach) oraz ich
uwarunkowaniach. Charakter badan (korelacyjny) wyznaczyl wiec pod-
stawowe cele?.

Celem etapu diagnostycznego byla eksploracja i identyfikacja (rozpo-
znanie) pewnych zjawisk uznanych za potencjalne zmienne niezalezne
glowne (model edukacji czytelniczej) i uboczne (pteé, poziom pamieci
fonologicznej, liczba lat uczgszczania do przedszkola), ktére moga, lecz
nie muszg warunkowac zachodzenie danego zjawiska, tj. zmiennej zalez-
nej (gotowos¢ do czytania i umiejetnos¢ czytania). Zmiennych niezalez-
nych, posredniczacych i zaleznych poszukiwano odwolujac si¢ takze do
innych badan i teorii. Tak wigc na tym etapie przyjeto nastepujace cele:

' W badaniach typu diagnostyczno-weryfikacyjnego odmiennie niz w badaniach eks-
ploracyjno-diagnostycznych punktem wyjscia nie jest eksploracja, lecz 1) diagnoza (ustalenie
potencjalnych zmiennych niezaleznych, mogacych warunkowa¢ badane zjawisko - zmienne
zalezne, operacjonalizacja ustalonych zmiennych, sformulowanie hipotez badawczych),
anastepnie 2) weryfikacja (ustalenie zalezno$ci miedzy badanymi zmiennym za pomocg
roznych technik statystycznych, sprawdzenie przyjetych zalozen badawczych, za pomoca
wskaznikow ilosciowych, potwierdzenie lub odrzucenie hipotez badawczych) oraz 3) cel/
wyniki (wyjasnienie badanych zaleznoéci w kategoriach ilo§ciowych, interpretacja jakos-
ciowa, przewidywanie szans zachodzenia w przyszlosci ustalonych zaleznosci).

> H. Muszynski, Wstep do metodologii pedagogiki, Panistwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1971, s. 264 i nast.
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- poznanie cech modeli edukacji czytelniczej i na tej podstawie ziden-
tyfikowanie ich,

- uzycie takich umiejetnosci (wskaznikow), ktore najwyrazniej okresla
stopient opanowania przez dzieci sprawnosci skiadajacych sie na go-
towo$¢ do czytania i umiejetnos¢ czytania,

- ustalenie ewentualnej roli zmiennych posredniczacych (plci, pozio-
mu pamieci fonologicznej oraz liczby lat uczeszczania do przedszko-
la) w réznicowaniu szeéciolatkéw pod wzgledem gotowosci do czyta-
nia i umiejetnosci czytania,

- dokonanie charakterystyki dzialan podejmowanych przez nauczy-
cieli, aby edukowane przez nich dzieci osiagnety gotowos¢ do czyta-
nia i umiejetno$¢ czytania,

- wykrycie prawidlowosci tkwigcych w modelach edukacji czytelni-
czej, ktore prawdopodobnie wplywaja na poziom gotowosci do czy-
tania i umiejetnosci czytania.

Zaplanowano zatem zoperacjonalizowanie zmiennych niezaleznych

i zaleznych.

Celem etapu weryfikacyjnego bylo ustalenie istnienia korelacji (lub jej
braku) pomiedzy modelem edukacji czytelniczej a okreslonymi umiejet-
nosciami dzieci skladajacymi si¢ na gotowos¢ do czytania i umiejetnosé
czytania z uwzglednieniem ich plci, poziomu pamieci werbalnej fonolo-
gicznej i liczby lat uczeszczania do przedszkola (tj. wybranymi przez bada-
cza czynnikami). Polozono tu nacisk na sprawdzenie przyjetych zalozen
badawczych za pomoca wskaznikéw statystycznych.

W fazie trzeciej celem bylo wyjasnienie zalezno$ci miedzy modelem
edukacji czytelniczej a gotowoscia do czytania iumiejetnoécia czytania
w kategoriach ilosciowych, interpretacja jakosciowa ustalonych zaleznosci
oraz przewidywanie szans zaistnienia w przyszlosci ustalonych zaleznosci.

Zatem opierajac si¢ na klasycznym modelu filozofii popperowskiej?
w prowadzonych analizach uwzgledniono teze, iz mozliwy jest nie tylko
ciag pojeciowy: teoria > hipoteza > pomiar > test > dane, ale roéwniez
jego odwrotno$é. Zgodnie z nig rozpoczeto od danych, ktore byly wyni-
kami testow (stad istotne znaczenie miala walidacja testéw jako narzedzi
pomiarowych). Nastepnie przy pomocy technik statystycznych, metod

3 Formutluj ogdlne teorie, wyprowadzaj z nich logicznie konsekwencje pomiarowe (jesli
takich nie ma teoria nie jest teorig weryfikowalna, jest pseudonauka), nastepnie testuj je i od-
rzud teorie, jesli hipoteza jest falszywa, ale jesli jest prawdziwa, to szukaj dalej danych obala-
jacych teorie, gdyz milion potwierdzen nie ma zadnej wartosci.
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o znanych formalnych wilasnodciach, poszukiwano struktury w tychze
danych. Szukano tym samym ekonomicznych sposobdéw opisu danych
(redukgji ztozono$ci)*. Na koniec poszukiwano teorii, w ramach ktérych
mozna bylo uzyskane skompresowane dane interpretowaé pokazujac, ze
pewne z nich daja si¢ opisa¢ w ramach danej teorii, inne nie dajg i wy-
magajg modyfikacji teorii, np. jej uogdlnienia lub wzbogacenia o jakies
pomijane wymiary.

4.2. Problemy i hipotezy badawcze

Punktem wyijscia badan stalo si¢ ustalenie, czy odwzorowywanie
tego, co ma by¢ wykonane wedlug modelu okreslanego w literaturze
pedagogicznej jako ,tradycyjny” oraz ,holistyczny” niesie za sobg pozy-
tywne czy negatywne konsekwencje dla gotowosci i umiejetnosci czyta-
nia dzieci szescioletnich, w trakcie ich uczestnictwa w procesie edukacji
czytelniczej. Na podstawie dotychczas przeprowadzonych badan poja-
wit sie poglad, iz dzialania w ramach modelu tradycyjnego (tzw. trady-
cyjng metoda nauczania czytania) w przedszkolu nadaja ksztalt calemu
poZniejszemu procesowi przyswajania umiejetnosci czytania z nega-
tywnym skutkiem dla poziomu umiejetnosci czytania dzieci w klasach
I-IIP. Co wigcej, nie wykluczam, ze wyniki badan przeprowadzonych
przez specjalistow z Poradni Nerwic dla Dzieci w Gdansku juz wlatach
osiemdziesigtych ujawnily ten problem. Okazalo si¢, ze 30% ucznidéw
w okreslonej populacji wykazywalo trudnosci w czytaniu i pisaniu. Z tego
dysleksja rozwojowa tlumaczy¢ mozna byto 15% badanych oséb. U pozo-
statych przyczyny tkwily winnych uwarunkowaniach, by¢ moze takze
zwigzanych z preferowanym modelem organizacji edukacji czytelniczej
(w tym nauki czytania), czynnikami demograficznymi, a takze czynni-
kami wewnetrznymi zwigzanymi z rozwojem poznawczym?®. Na tej bazie
sformulowano problemy badawcze dla etapu diagnostycznego i weryfi-
kacyjnego.

+ Do redukgji ztozonoséci w strukturze otrzymanych danych mozna uzywa¢ réznorno-
dnych technik statystycznych analizy wielozmiennowej: analizy czynnikowej, analizy $ciez-
kowej, metody regresji nieliniowej, logistycznej itp.

5 R. Dolata, B. Murawska, B. Putkiewicz, Monitorowanie osiggnie¢ szkolnych jako
metoda doskonalenia edukacji, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 1997.

¢ M. Bogdanowicz, O dysleksji, czyli specyficznych trudnosciach w czytaniu i pisaniu —
odpowiedzi na pytania rodzicéw i nauczycieli, Wydawnictwo LINEA, Lublin 1994.
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Problematyke wyznaczyly nastepujace problemy gtéwne (G) i szczegd-
towe (PS):

PROBLEM Gi: jakimi cechami charakteryzujg sie modele, wedtug kto-
rych przebiega edukacji czytelnicza dzieci sze$cioletnich?

Szczegdtowe pytania badawcze dotyczyly nastepujacych ustalen: Jakie
wlasnosci przesadzaja o tym, ze realizowany jest model tradycyjny (PS
1.1)? Jakie cechy znamionuja model holistyczny (PS 1.2)?

PROBLEM G2: w jakim stadium opanowania sprawnoéci skiadajacych
sie na gotowos¢ do czytania znajduja si¢ badane dzieci i jaki poziom umie-
jetnoéci czytania reprezentuja?

Szczegdlowe pytania badawcze wigzaly sie z potrzeba niniejszych usta-
len: Jakie wyniki w zakresie opanowania sprawnoéci zwigzanych z goto-
woscig do czytania osiggnely badane szesciolatki (operowanie posiadanym
stownictwem, umiejetnosci metajezykowe, tempo nazywania obiektow,
znajomos¢ liter — PS 2.1)? Jakie wyniki w zakresie umiejetnosci czytania ze
zrozumieniem uzyskaly badane dzieci (PS 2.2)? ijakimi umiejetnosciami
czytania w aspekcie technicznym wykazali si¢ badani (PS 2.3) ?

PROBLEM G3: od jakich czynnikéw - tj. niezaleznych (model eduka-
cji czytelniczej) i ubocznych (ple¢, pamie¢ fonologiczna oraz liczba lat
uczeszczania do przedszkola) zalezy gotowos¢ do czytania i umiejetnoéé
czytania?

Szczegdlowe pytanie badawcze dotyczy nastepujacej kwestii: czy
badana grupa jest jednolita, czy wewnetrznie zroznicowana, a wiec ktore
sposrdd czynnikow roznicuja szesciolatki pod wzgledem badanych umie-
jetnosci (PS 3.1)?

PROBLEM Gg: jakie praktyczne dzialania w ramach przyjetego modelu
edukacji czytelniczej podejmujg nauczyciele, aby edukowane przez nich
dzieci osiagnety gotowos$¢ do czytania i umiejetno$¢ czytania?

Szczegdtowe pytania badawcze w tym przypadku dotyczyly nastepu-
jacych ustalen: jakimi programami, ksigzkami pomocniczymi oraz prze-
wodnikami metodycznymi postuguja sie badani nauczyciele (PS 4.1)?
W oparciu o jakie metody przebiega pracy z dzie¢mi (PS 4.2)? W jakich
warunkach materialnych realizowana jest edukacja czytelnicza (PS 4.3)?
Jak organizowana jest przez nauczycieli wspolpraca z rodzicami w zakre-
sie edukacji czytelniczej (PS 4.4)? Jakie zapatrywania na wprowadzenie
do przedszkoli nauki czytania posiadajg badani nauczyciele (PS 4.5)?

PROBLEM Gs5: czy ina ile istnieje wspdlzaleznos¢ pomigdzy modelem
edukacji czytelniczej a umiejetnosciami dzieci sktadajacymi si¢ na goto-
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wos¢ do czytania i umiejetnos$¢ czytania z uwzglednieniem poziomu ich
pamieci fonologicznej, pici i liczby lat uczeszczania do przedszkola.

Do weryfikacji empirycznej przyjeto cztery zalozenia, ktére nie sa
hipotezami przyczynowo-skutkowymi, lecz przypuszczeniami zakladaja-
cymi istnienie badZ nie zaleznosci, tj. wspotwystepowania lub jego braku,
pomiedzy pewnymi klasami zjawiska.

o Gotowos¢ do czytania i umiejetnos¢ czytania (w wymiarze technicz-
nym iznaczeniowym) jest uwarunkowana realizacja okreslonego
modelu edukacji czytelnicze;.

o Dzieci edukowane wedlug holistycznego modelu edukacji czytelni-
czej czgsciej niz te, edukowane w modelu tradycyjnym beda wykazy-
wac si¢ umiejetnoscig czytania ze zrozumieniem.

o Poziom pamieci fonologicznej, pte¢ oraz liczba lat uczeszczania do
przedszkola réznicuje szesciolatki pod wzgledem badanych umiejet-
nosci zaréwno w zakresie gotowos$ci do czytania, jak i umiejetnosci
czytania.

o Praktyczne sposoby dziatania nauczycieli w zakresie edukacji czytel-
niczej warunkujg opanowanie umiejetnosci wskazujacych na goto-
wos¢ do czytania i umiejetno$¢ czytania.

4.3. Definicje, struktura i operacjonalizacja zmiennych

Pomiar dotyczyl nastepujacych zmiennych:

Explanandum (to, co jest wyjasniane)

a) zmienne zalezne (Yg), uznane za podlegajace wpltywom innych zja-
wisk: Yg1 ,,gotowos¢ do czytania”, Yg2 ,,umiejetnosci czytania”.

Explanans (to, co wyjasnia)

b) zmienna niezalezna (Xg), potraktowana jako zjawisko wptywajace
na powstanie i przebieg zjawisk bedacymi : ,model edukacji czytelniczej”
(Xg1) - ,model holistyczny”, (Xg2) - ,model tradycyjny), oraz zmienne
niezalezne uboczne (Xu), przyjete za czynniki wplywajace na Yg i Xg: Xu1
»ple¢”, Xuz ,pamie¢ fonologiczna” i Xu3 ,liczba lat uczeszczania do przed-
szkola”.

Model badanych zjawisk przedstawiono na rysunku 5 i jest on rezulta-
tem przyjetych zalozen teoretycznych.
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Rysunek 5. Schemat zwiazkéw miedzy zmiennymi

Xg — model edukadji czytelniczej Yg1 - gotowos¢ do zytania |
X1 holistyczny (alternatywny) l
X2 - tradycyjny (fonologiczny) ‘ Yg2 - umiejetnos¢ czytania |
Xu
Xu1— pte¢

Xu2 — pamiec fonologiczna
Xu3 — liczba lat uczeszczania do przedszkola

Oznaczenia:
Xg — zmienna niezalezna gtéwna
Xu —zmienna niezalezna uboczna
Yg — zmienna zalezna gtdwna
Zrédto: opracowanie wtasne

ZMIENNE ZALEZNE

(Yg1) - ,Gotowos¢ do czytania”

Zgodnie z definicja znaczenia terminu ,gotowos¢ do czytania” przyj-
muje za G. Krasowicz-Kupis, ktora przez analogie do definicji S. Szumana
okreslita jg jako ,osiagniecie przez dziecko takiego poziomu rozwoju
fizycznego, spolecznego i psychicznego, ze staje sie ono wrazliwe i po-
datne na systematyczne nauczanie czytania i pisania. Wrazliwo$¢ charak-
teryzuje dostateczny stopien zainteresowania wiedza podawana w szkole
(okreslany jest tu aspekt emocjonalno-motywacyjny). Podatno$é za$
oznacza, ze material podawany w szkole musi by¢ zrozumiany, mozliwy
do zapamietania i opanowania ,,umiejetno$ciowo™. To z kolei oznacza, iz
dziecko musi by¢ na takim poziomie rozwoju poznawczego, aby moglo
skorzysta¢ z instrukeji, wskazowek i pomocy metodycznej ukierunkowa-
nej na nauczenie go czytania i pisania (odniesienie do aspektu technicz-
nego i poznawczego). Stwarzajac w praktyce warunki do wspierania dzieci
w przygotowywaniu si¢ do czytania uwzglednia sie (ujete w powyzszej

7 S.Szuman, Dojrzatos¢ szkolna, ,Nowa Szkola” 1962, nr 6; G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj
i ocena umiejetnosci czytania dzieci szescioletnich, Centrum Metodyczne Pomocy Psycholo-
giczno-Pedagogicznej, Warszawa 2006, s. 4.
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definicji) trzy sfery: sfere proceséw psychomotorycznych, sfere proceséw
poznawczych i sfere proceséw emocjonalno-motywacyjnych®.

Do oceny gotowosci do czytania badanych dzieci (Yg1) postuzono si¢
zbiorem czterech testow. Ich wyniki umozliwily oceng aspektow poznaw-
czych gotowosci do czytania w zakresie operatywnosci stownictwa, umie-
jetno$ci metajezykowych, tempa nazywania obiektow oraz znajomosci
nazw liter.

Odpowiedzi byty punktowane nastepujaco:

TEST 1. Sprawnos$¢ operowania posiadanym stownictwem (kwestio-
nariusz A. Brzezinskiej do badania wlasciwosci dziecka, proba: spraw-
nos$¢ operowania sfownictwem, skladata si¢ z czterech zadan).

a) Znajomo$¢ antonimow.

Za kazde poprawne podanie antonimu - 2 pkt, za podanie innego
stowa nie w petni adekwatnego (gruby - cienki) lub poprzez dolacza-
nie ,,nie” (spokojny — niespokojny) - 1 pkt, za brak odpowiedzi lub za
odpowiedz nieadekwatng (gruby — maty) - 0 pkt.

Wynik maksymalny: 42 pkt.

b) Dobieranie oséb do pary.

Za adekwatne okreslenie (dziewczynka - chlopiec, chlopczyk) - 2
pkt., za mato adekwatne okreslenia (dziewczynka chlopak) - 1 pkt, za
nieadekwatne okreslenie (kobieta — pan) - 0 pkt. Wynik maksymal-
ny: 18 pkt.

¢) Okreslenie funkcji narzedzi: ,, do czego stuzy...?”

Za kazdg prawidlowa odpowiedz przyznawane sg 2 pkt. 1 pkt — wy-
mienianie nie w pelni prawidlowej czynnoéci (nozyczki do krojenia)
lub podawanie nazwy przedmiotu (nozyczki- do papieru; fopata do
piasku). 0 pkt. — podanie zlej odpowiedzi lub jej brak. Wynik maksy-
malny: 24 pkt.

d) Tworzenie okreslen bliskoznacznych.

Za kazde prawidlowe okreslenie - 1 pkt, - za powtdrzenie wyrazu
- badz z dodanym przymiotnikiem (dobra mama), za stopniowanie
przymiotnikéw (fadny, najtadniejszy) — 0 pkt. Wynik maksymal-
ny: 28 pkt. Calosciowy wynik uzyskany przez dziecko w tej probie:
112 pkt.

8

A. Brzezinska, M. Burtowy, Psychopedagogiczne problemy edukacji przedszkolnej:
wybrane zagadnienia z teorii i metodyki wychowania przedszkolnego, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Poznan 1985, s. 104-105.
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TEST 2. Ocena umiejetnoéci metajezykowych (G. Krasowicz-Kupis,
M. Bogdanowicz, A. Maurer)

Umiejetnosci metafonologiczne w aspekcie percepcyjnym

a) Rozpoznawanie rymoéw w probie obrazkowej i stuchowej

rozpoznawanie rymow (proba obrazkowa) - za kazdy poprawnie wy-
brany obrazek, ktérego nazwa sie rymuje ze wskazanym przez bada-
cza sfowem - 1 pkt. Wynik maksymalny: 15 pkt.;

rozpoznawanie rymow (proba stuchowa) - za kazde poprawne wska-
zanie dwoch z trzech rymujacych sie stow - 1 pkt. Wynik maksymal-
ny: 15 pkt.

b) Rozpoznawanie aliteracji w probie obrazkowej i stuchowe;j

rozpoznawania aliteracji (proba obrazkowa) - za kazdy poprawne
wskazanie obrazkéw, ktére laczy aliteracja — 1 pkt. Wynik maksy-
malny: 15 pkt;

rozpoznawanie aliteracji (proba stuchowa) - za kazde poprawne wy-
branie stéw, zaczynajacych si¢ tym samym dzwigkiem - 1 pkt. Wynik
maksymalny: 15 pkt.

¢) Analiza i synteza sylabowa stéw i pseudostow

analiza sylabowa stéw i pseudostéw - za poprawny podzial stowa na
sylaby - 1 pkt. Badanie przerywamy po trzech pomytkach pod rzad.
Maksymalnie 20 punktéw w analizie sylabowej stéw i 20 pkt. w ana-
lizie sylabowej pseudostow;

Synteza sylabowa stéw i pseudostow - za poprawny podziat stowa na
sylaby - 1 pkt. Badanie przerywamy po trzech pomytkach pod rzad.
Maksymalnie 20 pkt. w syntezie sylabowej stow i 20 pkt. syntezie sy-
labowej pseudostow;

d) Analiza i synteza fonemowa stéw i pseudostow
— analiza fonemowa stéw i pseudosléow - za poprawny podziat stowa

i pseudostowa na gloski - 1 pkt. Badanie przerywamy po trzech po-
mytkach pod rzad. Maksymalnie 15 pkt. w analizie fonemowej stow
i 15 w analizie fonemowej pseudostow;

synteza fonemowa slow ipseudostéow - za poprawne utworzenie
stowa z fonemow - 1 pkt. Badanie przerywamy po trzech pomytkach
pod rzad. Maksymalnie 20 punktéw w syntezie fonemowej stow i 20
w syntezie fonemowej pseudostow.
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Umiejetnosci metafonologiczne w aspekcie ekspresyjnym

a) Tworzenie rymow i aliteracji

— tworzenie rymoéw — za poprawne utworzenie rymu do stowa podane-
go przez badacza - 1 pkt. Wynik maksymalny: 15 pkt.;

— tworzenie aliteracji - za kazde poprawne utworzenie aliteracji do
stowa podanego przez badacza - 1 pkt. Wynik maksymalny: 15 pkt.;

b) Przeksztalcanie stéw i pseudostow przez usuwanie sylab (stowa w izo-
lacji)

— usuniecie sylaby naglosowej, usuniecie sylaby wyglosowej oraz usunie-
cie sylaby $rodglosowej w podanym przez badacza stowie - za kazde
poprawne usuniecie sylaby - 1 pkt. Wynik maksymalny: 15 pkt.;

— usunigcie sylaby naglosowej, usuniecie sylaby wyglosowej oraz usunie-
cie sylaby $rédglosowej w podanym przez badacza pseudostowie - za
kazde poprawne usuniecie sylaby — 1 pkt. Wynik maksymalny: 15 pkt.;

¢) Przeksztalcanie stéw i pseudostow przez usuwanie glosek

— podanie wyrazu po usunigciu fonemu (stowa wizolacji) w naglosie,
wyglosie i §rodglosie — za kazde poprawnie przeksztalcone stowo -
1 pkt. Wynik maksymalny: 15 pkt.;

— podanie pseudowyrazu po usunieciu fonemu (pseudostowa wizo-
lacji) w naglosie, wyglosie i$rédgtosie - za kazde poprawnie prze-
ksztatcone pseudostowo - 1 pkt. Wynik maksymalny: 15 pkt.;

d) Przeksztalcanie stow przez dodawanie glosek

— rozpoznanie stéw o niepelnej strukturze fonemowej wystepujacych
w konteks$cie zdaniowym (slowa w kontekscie) — za kazde poprawne
uzupelnienie stowa brakujacymi elementami - 1 pkt. Wynik maksy-
malny: 14 pkt.

TEST 3. Tempo nazywania obiektow (M. Szczerbinski)

— poprawne nazwanie rysunkow, wjak najszybszym tempie - liczba
poprawnie nazwanych bodzcéw w ciggu 30 sekund. Wynik maksy-
malny: 50 nazw narysowanych obiektow.

TEST 4. Nazywanie liter

— podanie poprawnej nazwy kazdej litery - za kazda poprawnie na-
zwang litere — 1 pkt. Wynik maksymalny: 60 pkt.

(Yg2) - ,,Umiejetnos¢ czytania”
Przyjmuje za G. Krasowicz, iz czytanie ,,stanowi ztozony proces psy-
cholingwistyczny oparty na dekodowaniu tekstu oraz interpretowaniu
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jego tre$ci™. W szerokim ujeciu umiejetnosci czytania wyrdznia sie:
aspekt techniczny (jak?) - jego istotg jest kojarzenie znakow graficznych
z fonicznymi, aspekt semantyczny (co?) - to rozumienie znaczen zawar-
tych bezposrednio w tekécie, rozumienie znaczen poszczegdlnych frag-
mentéw tekstu w kontekscie calego tekstu (czytanie ze zrozumieniem),
aspekt krytyczno-tworczy (po co?) — refleksyjny, krytyczny stosunek do
odczytywanych tresci i ich znaczen (czytanie krytyczne i twoércze).

Do oceny umiejetnosci czytania badanych dzieci (Yg2) postuzono sie
dwoma testami. Ich wyniki, zgodnie z rozumieniem czynnosci, jaka jest
czytanie objeto: rozumienie - traktowane jako umiejetnos¢ odbioru war-
stwy treSciowej, strategie czytania — rozumiang jako dominujacy sposob
przetwarzania informacji, dekodowanie: tempo czytania - wyznaczone
liczbg elementéw przeczytanych w okreslonym czasie.

Do oceny umiejetnosci czytania w wymiarze znaczeniowym badanych
dzieci postuzono sie ,,Testem rozumienia czytanego materiatu”. Odpo-
wiedzi byly punktowane nastepujaco:

TEST Rozumienie treéci czytanego tekstu (J. Batachowicz, M. Grzy-
wak-Kaczynska, E. Jaszczyszyn, M. Szczerbinski)

a) dopasowanie wyrazu do obrazka (rozumienie wyrazéw)

— za kazde prawidlowe wybranie odpowiedniego wyrazu do danego

obrazka -1 pkt. Wynik maksymalny: 9 pkt.

b) weryfikowania prostych zdan pod wzgledem ich prawdziwosci, wybor
alternatywny (rozumienie zdan)

— za kazde prawidlowe zaznaczenie przy danym zdaniu, czy jest ono
prawdziwe czy nie — 1 pkt. Wynik maksymalny: 9 pkt.

¢) dorysowywanie elementy rysunkom, adekwatnie do przeczytanego
polecenia (rozumienie zdan w formie polecen)

— za kazde prawidfowo wykonane (po przeczytaniu) polecenie - 1 pkt.
Wynik maksymalny: 5 pkt.

d) Wybér najbardziej pasujacego stlowa (rozumienie tekstu)

— za kazdy poprawny wybdr wyrazu (spo$réd dwoch) izakreslenie
tego, pasujacego do kontekstu przedstawionego dziecku opowiada-
nia - 1 pkt. Wynik maksymalny: g pkt.

e) udzielanie ustnych odpowiedzi na pytania po przeczytaniu tekstu
(rozumienie krytyczno-twdrcze tekstu)

®  G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-let-
nich, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 1999, s. 19.
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za kazdg poprawna ustng odpowiedz po cichym przeczytaniu tekstu
i pytan umieszczonych pod nim - 1 pkt. Wynik maksymalny: g pkt.
Calosciowy wynik uzyskany przez dziecko w tej probie: 41 pkt.

Do oceny umiejetnosci czytania badanych dzieci w wymiarze tech-
nicznym postuzono si¢ testem ,,Proby Czytania” M. Bogdanowicz.

Test ,,Proby czytania” M. Bogdanowicz

Odpowiedzi byty oceniane nastepujaco:

a) Strategia czytania

— sposob przetwarzania informacji (cato$ciowy/analityczny) okreslony

zgodnie z listg cech opracowang przez K. Sochacky, wskazujgcych na
strategie ikoniczng lub fonologiczng.
O strategii wizualnej wnioskujemy wtedy, jezeli dziecko: czyta wyra-
zami, lepiej czyta wyrazy znane w poréwnaniu ze sztucznymi, czesciej
popelnia bledy wskazujace, ze droga wzrokowa byta istotna w docieraniu
do znaczenia (np. zamiana wyrazéw na inne, zamiana pseudowyrazéw na
wyrazy oraz inwersja).
Na strategie fonologiczng wskazuja nastepujace cechy: odnoszenie
poszczegolnych liter do dzwiekdw (tzw. literowanie lub sylabizowanie),
odczytywanie wyrazow sztucznych na podobnym poziomie jak natural-
nych i popelnianie btedéw wynikajacych z nieprawidtowego odnoszenia
litery do dzwigku (zamiana, dodawanie lub opuszczanie liter w czytanych
wyrazach).
b) Dekodowanie: tempo czytania stéw i pseudostow w tekscie i pseudo-
tekscie

— liczba wyrazéw prawidtowo przeczytanych wciggu 1 minuty iod-
niesienie uzyskanego wyniku do norm dla dzieci sze$cioletnich,
tj.. wynik niski: o wyrazéw/minute, ponizej przecigtnej: 1-4 wyra-
z6w/ minute, przecietny: 5-13 wyrazéw/minute, powyzej przecietne;:
14-34 wyrazdw/minute, wysoki: 35-70.

ZMIENNA NIEZALEZNA

X - ,,Model edukacji czytelniczej”

Termin ,,model” definiowany jest jako wzdr, wedtug ktérego co$ ma by¢
wykonane. Akcentowana jest wigc typowos¢ sposobu realizacji ,,czegos$”
(dla danego okresu, miejsca lub jakiej$ grupy) i pdzniejsze nasladowni-
ctwo sposobu realizacji. Model rozumiany jest takze jako opis ukazujacy
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dzialanie, budowe, cechy, zaleznosci zjawiska*. Wazng kwestig staje sie
wiec okreslenie tre$ci wyrazenia ,,rozwiazanie modelowe”. W mysl dru-
giej przytoczonej definicji — przyjmuje, iz jest to opis ukazujacy dziatanie,
budowe, ceche zaleznosci zjawiska.

Modele okreslajg dobdr strategii i metod, ktére umozliwiajg dzieciom
nabywanie kompetencji. Ich analiza pozwoli na zidentyfikowanie modelu
edukacji czytelniczej”. Do okre$lenia realizowanego w badanych przed-
szkolach modelu edukacji czytelniczej postuzono si¢ lista nauczycielskich
postepowan E. Arciszewskiej, ktére przyporzadkowano nastepnie dziala-
niom ,,standardowym” (wskazniki modelu tradycyjnego) lub dziataniom
salternatywnym” (wskazniki modelu holistycznego). Zazwyczaj wymie-
nione modele nie wystepuja w ,,czystej” formie. Mamy raczej do czynie-
nia z postepowaniem dydaktycznym wskazujacym na przewaga dziatan
przypisanych modelowi tradycyjnemu lub holistycznemu.

(X1) - ,,Model holistyczny”

Dla modelu okreslanego, jako ,holistyczny” przypisano nastepujace
dziatania®: - brak ograniczen, co do wieku, w jakim dziecko rozpoczyna
nauke czytania, umozliwia si¢ dzieciom poznanie wszystkich liter alfa-
betu, rezygnuje z ksigzek do nauki czytania na rzecz tekstow nauczyciel-
skich i tworzonych przez same dzieci, zajecia prowadzone sa w matych
grupach iindywidualnie, dzieci prowokowane sg do aktywnych dziatan
czytelniczych, ujawnia si¢ wyrazne odejscie od modelu ,,dzwigk - litera”
na rzecz modelu ,znaczenie - dZwiek”, wprowadza si¢ pomoce dydak-
tyczne umozliwiajace dziecku samokontrole pracy.

(X2) - ,,Model tradycyjny”
Dla modelu okreslanego, jako ,tradycyjny” przyporzadkowano niniej-
sze dzialania®: prowadzone s3 ¢wiczenia analityczno-syntetyczne, nauka

© Stownik jezyka polskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN SA, http://sjp.pwn.pl/ [data
wejécia: 2.09.2009].

" Za:H. Wichurg (Modele lekcji w nauczaniu poczgtkowym, Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne, Warszawa 1984) przyjeto zalozenie, ze za strategie uznaje sie taki sposob postepo-
wania nauczyciela, aby uczenie si¢ uwarunkowane zadaniami nauczania, nastepowato jedna
z czterech drég (przez przyswajanie, odkrywanie, dzialanie i przezywanie) zgodnie z kon-
cepcja wielostronnego nauczania — uczenia si¢ W. Okonia.

' E.Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma?, Wydawnictwo Akademickie
»Zak”, Warszawa 2002, s. 128.

5 Vademecum nauczyciela szesciolatkéw, M. Dunin-Wasowicz (red.), op. cit., s. 225-252.
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liter jest rozpoczynana, gdy wiekszo$¢ dzieci radzi sobie z gloskowaniem,
a przynajmniej potrafi wskazaé gloske w naglosie, dzieciom umozliwia
sie poznanie 22 liter oraz litery ,,j”, prezentowane sa wyrazy podstawowe
i alfabet obrazkowy, wprowadza si¢ jedng litere tygodniowo, teksty two-
rzone sg z takich liter alfabetu, ktére wykluczajg trudnosci fonetyczne,
wszystkie dzieci uczg si¢ czytaé zidentycznego materialu dydaktycz-
nego, powszechnie wystepuje glo$ne czytanie przed nauczycielem i grupa,
forma diagnozy umiejetnosci jest ,,odpytywanie”. Wystepuje bierne czy-
tanie globalne wyrazéw w sytuacjach etykietowania obiektéw znajduja-
cych sie wsali, bez mozliwosci manipulowania nimi. Dziatania miesz-
czace sie¢ w modelu tradycyjnym nazywane sg - technicznymi.

Xu - Zmienne niezalezne uboczne

(Xu1) - ,Ple¢”. Za pierwszg zmienng niezalezng uboczna przyjeto
»ple¢”. Planujac badania zalozono, iz ten czynnik, jako wzglednie trwala
wlasciwo$¢ kazdej badanej osoby moze wplywaé na jego umiejetnosci
uczenia sie, zachowanie lub osobowos¢. Jednak méwiac o pici osoby ucza-
cej sie nie mozna wydawacé kategorycznych sagdow, a mozna jedynie mowi¢
o pewnej tendencji w zachowaniach dziewczynek i chfopcéw danej grupy
wiekowej (zob. rozdzial 1, pkt. 1.3).

Badana grupa sze$ciolatkéw byla zréznicowana plciowo, gdyz znalazty
sie w niej dziewczynki i chtopcy. Natomiast grupe badanych nauczycieli,
z racji feminizacji zawodu tworzyly same kobiety.

(Xu2) - ,Pamie¢ fonologiczna”. Aby opanowa¢ umiejetno$¢ czyta-
nia, wskazuje sie, iz obok oceny stuchu fonematycznego czy fonemowego
niezbedna jest umiejetno$¢ nie tylko wyodrebniania i wypowiadania glo-
sek, ale iich zapamietanie i przetworzenie. Zdaniem G. Krasowicz'* nie
mozna ocenia¢ percepcji stuchowej bez takiego aspektu, jak funkcjonowa-
nie pamieci werbalnej. Jednym komponentéw pamieci werbalnej jest tzw.
kod fonologiczny, ktory traktowany jest jako zdolnos¢ do porzgdkowania
informacji fonologicznej w pamigci. Ma on charakter posredni migdzy
miedzy pamiecia dlugotrwaly (LTM) a krétkotrwaly (STM) i okreslany
bywa jako ,,pamiec¢ operacyjna” (tzw. working memory). Pamie¢ operacyjna
skfada si¢ centralnego systemu zarzadzajacego oraz z dwdch podsystemow:
petli fonologicznej i szkicownika wzrokowo-przestrzennego. Petla fonolo-

4 G.Krasowicz, Podrecznik do Zetotestu. Arkusz testowy. Arkusz odpowiedzi, GraneR Sc,
Lublin 1995, s. 2.
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giczna (artykulacyjna) wiaze si¢ z informacjami werbalnymi, szkicownik
wzrokowo-przestrzenny z informacjami obrazowymi. Petla artykulacyjna
poza tym przechowuje informacje o porzadku prezentowanych elementéw
— glosek, liter i fonemoéw. Zdaniem wielu badaczy ma ona wiekszy zwiazek
ze zdolnoscig czytania niz zapamietywanie i odtwarzanie pojedynczych
glosek. U dzieci z trudno$ciami w czytaniu i pisaniu wystepuja problemy
z uzyciem petli artykulacyjne;j.

(Xu3) - ,Liczba lat uczeszczania do przedszkola”. IloSciowy wzrost
uczestnictwa dzieci w wychowaniu przedszkolnym oraz wydtuzenie czasu
oddziatywan edukacyjnych, to konieczno$¢ wynikajaca z szansy podjecia
w instytucji dziatan edukacyjnych, socjalnych i zdrowotnych zapobiega-
jacych wykluczaniu oraz wspierajacych rowny start dzieci. Uznaje sie, ze
wychowanie przedszkolne daje podstawy do nabywania umiej¢tnosci na
wyzszych szczeblach edukacji. W przypadku dzieci w wieku przedszkol-
nym zapewnienie dluzszego czasu oddzialywania edukacyjnego zwiek-
sza szanse na sukces szkolny i Zyciowy®. Projektujac prace badawcze zato-
zono, iz czynnik czasu oddziatywania $rodowiska przedszkolnego moze
wplywacé na osiagniecia dziecka.

Badang grupe sze$ciolatkow tworzg dzieci uczgszczajace do przed-
szkola pierwszy rok, dwa-, trzy- i cztery lata.

4.4. Opis narzedzi badawczych

Kwestionariusz do badania wlasciwosci dziecka - Sprawno$¢ opero-
wania slownictwem A. Brzezinskiej

Kwestionariusz'® umozliwia zbadanie tych wlasciwosci dziecka, ktore
(hipotetycznie) uznano za istotnie powigzane z poziomem gotowosci do
czytania i pisania. Sklada si¢ z 9 prob. Pomiaru sprawno$ci operowania
posiadanym slownictwem dokonano na podstawie proby nr 7 - ,,Spraw-
nos¢ operowania stownictwem” skiadajacej si¢ z 4 zadan:

5 Edukacja przedszkolna w Polsce - szanse izagrozenia, M. Zahorska, (red.), Insty-
tut Spraw Publicznych, Warszawa 2003; E. Jaszczyszyn, Szanse edukacyjne dziecka w wieku
przedszkolnym, [w:] Dziecko, sukcesy i porazki, R. Piwowarski (red.), Instytut Badan Eduka-
cyjnych, Warszawa 2007.

1 Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, A. Brzezinska (red.), Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 198;.
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ZADANIE 1: Sprawdzenie znajomosci antonimow. Lista stow sklada sie
z 21 przymiotnikéw. Zadaniem dziecka jest podanie stowa o przeciwstaw-
nym znaczeniu np. duzy — maty.

ZADANIE 2: Dobieranie oséb do pary. Proba sklada si¢ z 9 rzeczow-
nikow. Zadaniem badanego dziecka jest dobranie osoby do pary np. ja
powiem MAMA, a ty TATA, ja - MAMUSIA - aty .... (TATUS).

ZADANIE 3: Okre§lenie funkeji narzedzi: ,do czego stuzy ...?” Préba
skiada si¢ z 12 rzeczownikéw — nazw narzedzi. Zadaniem badanego dzie-
cka jest okreslenie do czego dane narzedzie stuzy, np. nozyczki (do ciecia),
grabie (do grabienia).

ZADANIE 4: Tworzenie okreslen bliskoznacznych. Préba skiada sie z 6
wyrazow. Zadaniem badanego dziecka jest utworzenie jak najwiekszej
liczby wyrazoéw bliskoznacznych do podanego stowa np. mama — mamu-
sia — matenka itd.

ZETOTEST - test do badania stuchowej pamieci fonologicznej

G. Krasowicz

Kwestionariusz ZETOTESTUY stuzy do badania stuchowej pamieci
fonologicznej. Gloski, ktore zostaly wyodrebnione lub wyartykulowane
powinny by¢ zapamigtane i przetworzone. Pamie¢ porzadku elementéow
- glosek, liter i foneméw ma wiekszy zwigzek ze zdolnoécia czytania niz
zapamietywanie i odtwarzanie pojedynczych glosek. Dlatego nie mozna
ocenia¢ percepcji stuchowej bez oceny funkcjonowania pamiegci werbalnej.
Test skiada si¢ z siedmiu serii nic nieznaczacych 28 wyrazéw dobranych
wedlug pewnego zamystu. Kazda seria skiada si¢ z 4 wyrazéw o wzrasta-
jacej diugosci. Sg to wyrazy 2, 3, 4 i 5 sylabowe. Z zalozenia zawieraja one
wiekszos¢ glosek jezyka polskiego, w tym samogtoski nosowe i spotgloski
przedniojezykowo-dzigstowe oraz srodkowojezykowe.

Zadaniem badanego dziecka jest powtdrzenie za badaczem ustyszanego
stowa. Za kazde poprawne powtdrzenie stowa - 1 pkt. Uzyskane wyniki
przyporzadkowano zgodnie z norma nastepujacym poziomom: poziom
wysoki (27-28 pkt.), poziom $redni (26-24 pkt.) i poziom obnizony (23-0
pkt.). Na brak zaburzen w zakresie pamieci fonologicznej wskazuje osiag-
niecie poziomu wysokiego lub $redniego. Poziom obnizony informuje
o wystapieniu u badanego dziecka zaburzenia pamigci fonologiczne;.

v G. Krasowicz, Podrecznik do Zetotestu..., op. cit.
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Kwestionariusz do badania kompetencji fonologicznych

i metafonologicznych - G. Krasowicz-Kupis, M. Bogdanowicz,

A. Maurer zaadaptowany przez E. Jaszczyszyn

Kwestionariusz zawiera 15 zadan, ktére umozliwiajg oceng kompeten-
cji fonologicznej sze$ciolatkéw w aspekcie percepcyjnym (AP) (odbior
wypowiedzi) i kompetencji metafonologicznej w aspekcie ekspresyjnym
(AE) (budowania wypowiedzi) na poziomie $rédsylabowym, sylabowym
i fonemowym.

Oceng $wiadomosci fonologicznej na poziomie $rédsylabowym doko-
nano wykorzystujac zadania® wymagajace rozpoznawania rymow i alite-
racji (AP) w prébie obrazkowej i stuchowej. Ocene kompetencji metafo-
nologicznej dokonano za pomocg proby polegajacej na tworzeniu rymow
i aliteracji (AE)®.

Prébe oceniajacg rozpoznawanie rymoéw o charakterze obrazkowym
tworzy 15 zestawow po 5 obrazkéw kazdy. Zadaniem dziecka bylo wybra-
nie z zestawu i wskazanie obrazka, ktérego nazwa rymuje si¢ ze poka-
zanym inazwanym przez badacza obrazkiem. Préba do oceny umiejet-
nos$ci rozpoznawania rymow o charakterze stuchowym skladata si¢ z 3
zestawOw po 5 ciggow stow w kazdym. Ciag to 3 stowa, z ktdrych tylko 2
rymuja sie. Zadaniem badanego dziecka bylo wskazanie rymujacych sie
ze sobg stow np. w ciggu: waga - flaga — ryby (waga - flaga).

Do oceny umiejetnosci tworzenia ryméw postuzyta lista 15 stow. Zada-
niem badanego dziecka byto utworzenie rymu do stowa podanego przez
badacza (np. arbuz - garbus, panna - wanna). Dziecko moglo podawa¢
jako rymy takze stowa nic nieznaczace.

Prébe oceniajacg rozpoznawanie aliteracji o charakterze obrazko-
wym tworzg 3 zestawy po 5 kompletéw obrazkéw. Zadaniem dziecka bylo
wybranie iwskazanie obrazkow, ktore taczy aliteracja, czyli podobien-
stwo brzmieniowe na poczatku wyrazéw. Dzialanie dziecka poprzedzat
trening. Préba do oceny umiejetnosci rozpoznawania aliteracji o charak-
terze stuchowym sklada si¢ z 3 zestawdw po 5 ciggéw stow kazdym. Ciag
to 3 stowa, z ktorych tylko dwa zaczynaja sie ta sama aliteracja. Zadaniem

8 Zabawy z rymami. Ksztattowanie Swiadomosci fonologicznej u dzieci przedszkolnych,
A. Maurer (red.), ,Impuls”, Krakéw 1997; Gloski rozpoczynajgce i koriczgce stowa. Program
ksztattowania Swiadomosci fonologicznej dla dzieci przedszkolnych i szkolnych, A. Maurer
(red.), ,Impuls”, Krakow 1997.

v G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-let-
nich, op. cit.
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badanego dziecka byto wybranie 2 stéw zaczynajacych si¢ tym samym
dzwiekiem np. album - imi¢ - astry (album, astry). Dzialanie dziecka
poprzedzal trening.

Test tworzenia aliteracji sklada sie z 15 zestawow stow. Zadaniem bada-
nego dziecka byto utworzenie aliteracji do stowa podanego przez badacza
np. arbuz (agrest).

Oceng $wiadomosci fonologicznej na poziomie sylabowym dokonano
wykorzystujac zadania*® wymagajace analizy isyntezy sylabowej slow
i pseudostow (AP). Ocene kompetencji metafonologicznej dokonano za
pomocg proby polegajacej na przeksztalcaniu stow i stéw nic nieznacza-
cych przez usuwanie sylab (stowa w izolacji) (AE).

Préba oceniajgca analize sylabowg stéw i pseudostéw sktada sie z list
zawierajacych odpowiednio po 20 wyrazéw znaczacych i20 wyrazéw
nic nieznaczgcych. Kazda z nich jest podzielona na 4 serie po 5 wyrazow
w kazdej. Na kazdej z list umieszczono 1 wyraz jednosylabowy, 8 wyra-
z6w dwusylabowych, 3 trzysylabowych, 3 czterosylabowych. Zadaniem
dziecka jest podzielenie ich na sylaby i odlozenie Zetonu przy kazdej z sy-
lab np. baran (2 Zetony), dziewczynka (3 zetony), ryka (2 zetony), parelaka
(4 zetony). Dziecko wytacznie odklada Zetony, a ich liczbe ustala badajacy.
Dzialanie dziecka poprzedzal trening.

Préba oceniajaca synteze sylabowa stéw i stow nic nieznaczacych skiada
sie z list zawierajacych odpowiednio po 20 wyrazéw i 20 pseudowyrazow.
Na kazdej z list umieszczono 10 wyrazéw (wyrazow nic nie znaczgcych)
dwusylabowych, 5 trzysylabowych i 5 czterosylabowych. Zadaniem dzie-
cka bylo polaczenie ustyszanych sylab w porzadku zgodnym z podanym
przez badacza np. so - wa (sowa), ma — ka — ron (makaron), te - gam
(tegam), wy — mecz - ka (wymeczka). Badanie przerywano po trzech
pomylkach pod rzad. Dzialanie dziecka poprzedzat trening.

Préba usuwania sylab w stowach iw stowach nic nieznaczgcych™
sklada si¢ z 3 rodzajow zadan. W zadaniu 1 dziecko ma usungé¢ sylaby
naglosowe w podanych przez badacza 5 stowach znaczacych oraz 5 pseu-
dostowach (np. w stowie zapalka, po usunieciu sylaby za - otrzyma wyraz
patka, w stowie daterma po usunieciu sylaby da - otrzyma wyraz terma).
W zadaniu 2 badany usuwa sylabe wyglosowa w podanych przez badacza

> Gloska alitera. Program ksztattowania swiadomosci fonologicznej dla dzieci przed-
szkolnych i szkolnych, A. Maurer (red.) ,,Jmpuls”, Krakow 1997.

»  G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka. Teoria i praktyka,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skltodowskiej, Lublin 2004.
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5 stowach znaczacych oraz 5 pseudostowach [np. robotnik (robot), tahoma
(taho)]. W zadaniu 3 usuwa sylabe srodgltosowa w podanych przez bada-
cza 5 sfowach znaczacych oraz 5 pseudostowach [np. ka - na - pa (kapa),
fa - ra — da (fa - da)].

Oceng $wiadomosci fonologicznej na poziomie fonemowym dokonano
wykorzystujac zadania wymagajace analizy isyntezy fonemowej stow
i stéw nic nie znaczacych* (AP). Ocene kompetencji metafonologicznej
dokonano za pomoca prob polegajacych na: przeksztalcaniu slow przez
dodawanie glosek do stéw w kontekscie® i przeksztalcanie stéw przez
usuwanie glosek w stowach i pseudostowach w izolacji (AE)**.

Zadania wymagajace dokonania analizy fonemowej stow ipseudo-
stow wymagaja skorzystania przez osobe badajacg z2 list, na ktérych
umieszczono odpowiednio po 15 wyrazéw i15 pseudowyrazow, ultozo-
nych rosnaco ze wzgledu na liczbe glosek (od 2 do 5). Zadaniem dzie-
cka jest wyodrebnienie i wymienienie wszystkich glosek w kolejnosci,
w jakiej wystepuja w danym stowie badz pseudostowie. Dziecko wytacz-
nie odktada Zetony, a ich liczbe ustala badajacy. Badanie przerywamy po
trzech pomytkach pod rzad.

Préba polegajaca na dokonaniu syntezy fonemowej stéw i pseudostow
sklada sie¢ z 2 list zawierajacych po 20 wyrazéw i 20 pseudowyrazéw, uto-
zonych rosngco ze wzgledu na liczbe glosek (od 2 do 5). Zadaniem dzie-
cka jest zapamietanie i polaczenie prezentowanych glosek np. j - a (ja), b
—-a-k(bak),s-e-t-a(seta),r —e-s-t-o (resto). Badanie przerywamy
po trzech pomytkach pod rzad.

Préba usuwania fonemoéw w stowach i pseudostowach sklada si¢ z 3
serii. W serii I znajduje si¢ odpowiednio po 5 stéw i pseudostow, z kto-
rych dziecko ma usuna¢ gloske naglosows i poda¢ brzmienie stowa jakie
powstanie po tej operacji, np. las — as, busy — usy. W II serii zadaniem
badanego jest usuniecie gltoski wyglosowej np. rybak (ryba), tosa (tos).
W III serii usuwa si¢ gloske srédglosowa np. kostka (kotka), peski (peki).

Préba polegajaca na przeksztalcaniu slow przez dodawanie glosek
w tekscie sklada sie z 5 zdan, w ktdrych znajduje sie 14 stow z brakujacymi
fonemami naglosowymi. Zdania te tworzg krétka historyjke. Zadaniem
badanego dziecka jest rozpoznanie stéw o niepelnej strukturze fonemo-

2 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzieci 6-9-let-
nich, op. cit.

= Ibidem.

> G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj sSwiadomosci jezykowej dziecka..., op. cit.
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wej wystepujacych w kontekécie zdaniowym np. ... ano ... oszedlem ...
o ... arku (Rano poszedtem do parku).

Tempo nazywania obiektow - M. Szczerbiriski

Pomiaru tempa nazywania obiektéw dokonano na podstawie proby:
nazywanie rysunkéw?®. Narzedzie testowe stanowily kartki formatu A4
(strony probne, oznaczone jako PR i test wlasciwy) z narysowanymi ksztat-
tami przedstawiajacymi znane dzieciom obiekty (dom, las, hak, st6l, mysz).
Najpierw dziecko nazywalo 5 wymienionych obiektéw, aby uzgodni¢
z osobg badajaca poprawne nazwy, jakich bedzie si¢ uzywac podczas proby
testowej. Po treningu nazywania (30 s) z zachowaniem kierunku (od lewej
do prawej strony kartki i z przestrzeganiem kolejnosci ,,czytania” wierszy
- od géry ku dotowi kartki) dziecko nazywalo obiekty z kartki testowej. Zli-
czano rysunki nazwane poprawnie w okreslonym czasie.

Ksigzka do badania znajomosci drukowanych liter wielkich i matych

Narzedzie umozliwia ocene znajomosci liter drukowanych (wielkich
i matych) polskiego alfabetu. Tworzg je zszyte kartki formatu A4 (w for-
mie ksiazki) zawierajace 60 liter polskiego alfabetu. Kazda litera umiesz-
czona jest na oddzielnej stronie, najpierw litera wielka, a potem mata.
Zadaniem badanego dziecka bylo podanie nazwy kazdej litery. Punkto-
wano poprawnie podanie nazwy liter.

Kwestionariusz do badania umiejetnosci czytania w wymiarze
znaczeniowym - J. Batachowicz, M. Grzywak-Kaczytiska
zaadaptowany przez E. Jaszczyszyn

Kwestionariusz pozwala na ocen¢ poziomu umiejetnosci czytania
w wymiarze znaczeniowym. Sklada sie z 5 prob, ktore wymagaja od czy-
tajgcego wykazania sie réznymi umiejetnosciami.

Préba pierwsza umozliwia zbadanie umiejetno$¢ dopasowania wyrazu
do obrazkow®. Narzedzie sktada si¢ z 9 obrazkéw. Obok kazdego umiesz-
czono 3 wyrazy. Zadaniem badanego jest wybranie odpowiedniego
wyrazu (sposrdd trzech) do danego obrazka (np. obrazek: krowa, wyrazy
do wyboru: sowa, krowa, krawat).

% Por.: M. Szczerbinski, O. Pelc-Pekala, Test dekodowania. Instrukcje badan, Krakow
2007.
¢ Pomyst: E. Jaszczyszyn (maszynopis).



Rozdzial 4. Zalozenia, metody i ogranizacja badat 157

Préba druga ,Weryfikacja zdan” stuzy okresleniu umiejetnosci spraw-
dzenia prawdziwosci prostych zdan¥. Kwestionariusz sklada sie z 9 zdan.
Zadaniem badanego dziecka jest przeczytanie i zaznaczenie w rubryce (tak
lub nie) czy dane zdanie jest prawdg czy nie.

Préba trzecia to ,Dorysowywanie elementéw rysunkom adekwatnie
do przeczytanego polecenia™. Pozwala ona na okreslenie umiejetno-
$ci wykonywania polecenn podawanych na pismie. Kwestionariusz sklada
sie z czterech obrazkéw pozbawionych pewnych elementéw oraz polecen
zawierajgcych informacje, w ktorym miejscu rysunki uzupetni¢. Zadaniem
badanego dziecka jest wykonanie zadania polegajacego na dorysowywaniu
elementéw na rysunkach zgodnie z przeczytanymi poleceniami.

Préba czwarta ,Krasnoludki” umozliwia ocene umiejetno$¢ dobiera-
nia stéw pasujacych do danego zdania®. Narzedzie zawiera opowiada-
nie, w ktérym w kazdym zdaniu obok wyrazu podane sa dwa wyrazy do
wyboru. Zadaniem dziecka jest zakreslenie odpowiedniego wyrazu pasu-
jacego do tego zdania i watku opowiadania.

Préba piata nosi tytut ,,Odpowiedzi na pytania™°. Umozliwia pomiar
czytania ze zrozumieniem. Kwestionariusz sktada si¢ z opowiadania i py-
tan dotyczacych zamieszczonego w nim tekstu. Zadaniem badanego jest
ciche przeczytanie tekstu, a pdzniej udzielenie odpowiedzi w formie ust-
nej na pytania skierowane do niego przez osobe badajaca.

Kwestionariusz do badania tempa czytania - ,,Préby czytania

dla klas ,,0” M. Bogdanowicz

Kwestionariusz pozwala na ocen¢ poziomu umiejetnosci czytania
w wymiarze technicznym - tempa czytania. Sklada si¢ on z zestawu 70
wyrazéw, ktore tworzg tekst. Jest on kombinacja fragmentéw tekstow
przeznaczonych do czytania dla dzieci szescioletnich, a umieszczonych
w ksiazce Ewy Przylubskiej i Feliksa Przylubskiego pt.. MaM 6 LAT.
WYPRAWKA DLA SZESCIOLATKA®. Poniewaz tekst tworzy 7o wyrazow

7 Pomysh M. Szczerbinski (maszynopis).

8 J. Batachowicz, Ksztaltowanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1988, s. 173-175.

»  Pomyst: M. Szczerbinski.

s ]. Batachowicz, Pomiar rozwoju umiejetnosci czytania uczniéw uposledzonych umy-
stowo w stopniu lekkim, [w:] Badanie efektywnosci ksztatcenia dzieci uposledzonych umystowo
w stopniu lekkim, K. Kuligowska (red.), WSPS, Warszawa 1992.

3 E.iF. Przytubscy, Mam 6 lat. Wyprawka dla szesciolatka, Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne, Warszawa 1977.
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(wliczajac spojniki i przyimki) kazde z badanych dzieci moglo otrzyma¢
od o do 7o pkt. Aby uzyska¢ informacje na temat tempa czytania wyra-
z&w nic nie znaczacych, tenze tekst poprzez transformacje zmieniono na
tzw. pseudotekst.

Zadaniem dziecka jest przeczytanie jak najwiekszej ilosci wyrazdw
i pseudowyrazéw w ciggu 1 minuty. Oceniamy tempo czytania, odnoszac
wynik (liczbe przeczytanych wyrazéw) do norm dla dzieci szescioletnich.

Lista cech okreslajgca strategie czytania - K. Sochackiej

Lista cech opracowana przez K. Sochackg® na podstawie analizy czyn-
nosci czytania umozliwia okreslenie strategii czytania dzieci (szesciolet-
nich). O rodzaju strategii, ktdrg postuguje si¢ dziecko wnioskujemy na
podstawie sposobéw dekodowania (calo$ciowy - analityczny), poréw-
nanie czytania materiatu naturalnego i sztucznego oraz rodzaju bledow
popetnianych w czytaniu.

O strategii wizualnej wnioskujemy wtedy, jezeli dziecko: czyta wyra-
zami, lepiej czyta wyrazy znane w pordwnaniu ze sztucznymi, czesciej
popetnia bledy wskazujace, Ze droga wzrokowa byla istotna w docieraniu
do znaczenia (np. zamiana wyrazow na inne, zamiana pseudowyrazow na
wyrazy oraz inwersja).

Na strategie fonologiczng wskazujg nastepujace cechy: odnoszenie
poszczegolnych liter do dzwigkdéw (tzw. literowanie lub sylabizowanie),
odczytywanie wyrazow sztucznych na podobnym poziomie jak natural-
nych i popelnianie btedéw wynikajgcych z nieprawidlowego odnoszenia
litery do dZzwigku (zamiana, dodawanie lub opuszczanie liter w czytanych
wyrazach).

Kwestionariusz wywiadu z nauczycielkami - E. Jaszczyszyn

Celem wywiadu bylo poznanie sposoboéw organizacji nauczania czyta-
nia badanych dzieci stosowanych przez nauczycieli w przedszkolu. Dzieki
niemu mozliwe bylo opisanie przebiegu nauki czytania, warunkéw orga-
nizacyjnych, przebiegu wspolpracy miedzy domem a przedszkolem w za-
kresie ksztaltowania umiejetnosci czytania i scharakteryzowanie pogladow
nauczycieli na temat przeprowadzania nauki czytania w przedszkolu.

22 K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans
Humana, Bialystok 2004, s. 113-116.
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Kwestionariusz nauczycielskich zachowan w trakcie realizacji

procesu edukacji czytelniczej w przedszkolu - E. Arciszewskiej

Kwestionariusz zawiera opisy zachowan nauczycieli realizujacych edu-
kacje czytelnicza z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Opracowana przez
E. Arciszewska® lista umozliwia jakosciows analize informacji uzyska-
nych w trakcie wywiadéw z nauczycielkami i przyporzadkowanie dekla-
rowanych dziatan do standardowego (technicznego) lub konstruktywi-
stycznego (calo$ciowego) modelu nauczania czytania.

Dziennik przedszkolny

Dokumentem, dzigki ktéoremu mozna uzyska¢ wiele informacji o dzie-
cku i jego rodzinie oraz m.in. tresciach programowych i formach ich rea-
lizacji w przedszkolu - jest dziennik zaje¢. Uzyskanie informacji o dacie
urodzenia dzieci iliczbie lat uczeszczania do przedszkola bylo mozliwe
dzieki analizie danych zawartych w tym dokumencie. Ponadto w oparciu
o zapisy znajdujace si¢ w dzienniku, nauczycielki udzielaly odpowiedzi
na pytania kierowane do nich w wywiadzie.

4.5. Procedura i organizacja badan

Badania przeprowadzono w oddzialach dzieci szescioletnich (,grupy
calodzienne”). Zastosowano technike nieprobabilistycznego doboru proby
polegajaca na doborze celowym (ang. purposive sampling). Badano grupy
dziecii ich nauczycieli uznajac, iz ,,niekiedy wlasciwe jest dobranie proby na
podstawie wlasnej wiedzy o badanej populacji oraz celu badan™*. Ten typ
doboru jest czesto wybierany przez badaczy wowczas, kiedy sa oni zainte-
resowani badaniem splotéw wydarzen odbiegajacych od zasady. Sg to przy-
padki, ktdre nie pasujg do Scisle okreslonych wzorcow postaw lub zachowan,
lecz ktére pomagaja lepiej zrozumie¢ te regularne wzorce®. Tak wiec wyko-
rzystujac wiedze na temat badanej populacji, jej charakterystyki i podgrup,
wybrano te elementy, ktore dobrze ja reprezentujg. Probe dobrano tak, aby
w badaniu znalazly si¢ jednostki wykazujace pewne atrybuty.

»  E. Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki — mit czy norma?, Wydawnictwo Akademi-
ckie ,,Zak”, Warszawa 2002, s. 90-93 i 107-115.

* E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, thum. W. Betkiewicz iin., Wydawnictwo
naukowe PWN, Warszawa 2004, S. 204-205.

5 Ibidem, s. 205.
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Badania trwaly od pazdziernika 2007 do czerwca 2008 roku. Poprze-
dzone zostaly badaniami pilotazowymi (w roku 2005 i2006), ktore to
odbywaly si¢ w tej samej sekwencji czasowej iz zastosowaniem przewi-
dzianego do uzycia kompletu narzedzi badawczych. W trakcie pilotazu
sprawdzono i poprawiono narzedzia badawcze. Postuzono si¢ nastepuja-
cymi metodami badawczymi**: metodg testow osiagniec szkolnych (stoso-
wana byla w kilku etapach), sondazu diagnostycznego, analizag dokumen-
tow oraz metodg analizy statystycznej.

Na przeprowadzenie badan uzyskano zgode dyrektoréow przedszkoli
irodzicow szesciolatkow. Dyrektorom przedszkoli okazano narzedzia
badawcze i omdwiono sposdb, wjaki przeprowadzone zostang badania.
Réwniez rodzice badanych dzieci po poinformowaniu ich o celu badan
wyrazali zgode na ich przeprowadzenie. Wszyscy dyrektorzy oraz rodzice,
do ktérych skierowano prosbe zgodzili si¢ na badania.

Tabela 2. Schemat badan gotowosci do czytania i umiejetnosci czytania

Miesiaci rok badania Przedmiot badania

Sprawnos¢ operowania posiadanym stownictwem
Pazdziernik — Listopad — 2007 Poziom pamigci werbalnej fonologicznej

Umiejetnosci fonologiczne i metafonologiczne
Grudziert 2007 — Luty 2008 Tempo i poprawnos¢ nazywania obiektow (bodzcéw)
Wywiad z nauczycielami

Marzec 2008 Inajomosc nazw wielkich i matych liter drukowanych polskiego alfabetu

Rozumienie tekstu:

1. Dobieranie wyrazéw do obrazka

2. Umiejetnos¢ dobrania alternatywy

3. Dorysowywanie elementéw rysunkom adekwatnie do przeczytanego tekstu
4. Wybdr najbardziej pasujacego stowa

5. 0dpowiadanie na pytania po przeczytaniu tekstu

Kwieciert 2008

Technika czytania:
Maj 2008 — Czerwiec 2008 1. Strategia czytania
2. Tempo czytania

Badania umiejetnosci zaliczanych do waznych dla dojrzatoéci do czyta-
nia i umiejetnoéci czytania byly prowadzone indywidualnie, przed potu-
dniem (aby zminimalizowa¢ zmeczenie dziecii prowadzacego) w specjalnie
do tego celu udostepnianych pomieszczeniach (np. gabinet logopedyczny,
gabinet dyrektora, sala do zajec plastycznych). Zadbano o to, aby informu-

3¢ Klasyfikacja za: M. Lobocki, Metody i techniki bada# pedagogicznych, Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, Krakéw 2000, s. 29-30.
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jac dzieci o uczestniczeniu przez nie w badaniach, uzyto wyrazenia ,roz-
wigzywanie zagadek z panig”, a nie ,badanie”. Stowo badanie kojarzone
byto przez wiele dzieci (pilotaz) z wizyta lekarska, co w wielu przypadkach
powodowalo odmowe uczestnictwa w spotkaniach. Pamietano takze o na-
wigzaniu dobrego kontaktu z dzieckiem poprzez przedstawienie si¢ imie-
niem oraz zadanie kilku pytan o charakterze neutralnym. Osiggnieto w ten
sposob pozytywna motywacje do badan¥. Po zaprezentowaniu zadania
dziecko miato mozliwos¢ zapytania, a badajacy objasnienia mu tego, czego
nie zrozumialo. Czas poszczegolnych badan okreslano w zaleznosci od
rodzaju testu (od 10 do 30 minut). W trakcie trwania badania nauczycielki
organizowaly dzieciom dzialania, aby powstrzymywa¢ wymiane miedzy
nimi informacji na temat tego, czego dany test dotyczyl.

W badaniach wytypowanych aspektow dojrzalosci do czytania zalozono,
iz dziecko bedzie wykonywalo w kolejnosci wszystkie przewidziane proby.
Niewykonanie ktéregokolwiek zadania lub wykonanie go na poziomie
niskim nie powodowalo zakoniczenia badan.

Badanie czytania polegato na wykonaniu przez dziecko 5 zadan w kolej-
nosci od zadania 1 do 5. Jednak wykonanie zadania nr 1 na poziomie wyso-
kim lub $rednim sprawialo, iz to dziecko kwalifikowano do wykonania
zadania nr 2 (innego dnia). Niewykonanie zadania lub wykonanie go na
poziomie niskim konczylo badanie czytania. U dzieci, ktére zakwalifiko-
wano jako czytajace (wyniki wysokie lub $rednie w prébie 5 umiejetnosci
czytania) poddano ocenie techniki czytania. Dzieci dopominaly si¢ kolej-
nych zadan, traktujac je jako rozwigzywanie zagadek (badanie gotowosci
do czytania) lub mozliwo$¢ zaprezentowania swoich umiejetnosci w zakre-
sie czytania (badanie czytania).

W trakcie trwania badan dzieci przeprowadzano wywiad z nauczy-
cielkami pracujacymi z nimi (metoda sondazu diagnostycznego). Z racji
obszernosci zagadnienia umozliwiono wybdr sposobu udzielania odpo-
wiedzi na pytania formulowane wedtug wytycznych do wywiadu. Mogly
one odpowiada¢ ustnie lub pisemnie. Wigkszos¢ wybierala forme ustna.
Uzyskane informacje postuzyly do okreslenia modelu edukacji czytelni-
czej realizowanego z badanymi dzie¢mi.

7 Zob.: M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii bada# pedagogicznych, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 1999, s. 189-190.
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Nauczycielki chetnie udzielaly wywiadu oraz udostepnialy dzienniki
zaje¢, aby uzyskac potrzebne informacje o dziecku (data urodzenia, liczba
lat uczeszczania do przedszkola — metoda analizy dokumentéw).

4.6. Charakterystyka terenu badan i badanej grupy

Osoby badane i przebieg badati

W badaniach wzieto udzial 348 dzieci, w tym 182 chtopcow (52,3%) i 166
dziewczat (47,7%) oraz 16 nauczycieli pracujacych w badanych 16 instytu-
cjach. 317 dzieci (91,09%) uczeszczalo do przedszkoli w duzych miastach
(Biatystok, Warszawa), 31 dzieci (8,91%) w matych miastach (Bielsk Podla-
ski, Siemiatycze) i na wsi (Turo$n Ko$cielna®®).

W zbadanej zbiorowosci 91,1% dzieci to 6-latki (7 0séb to s-latki, 24 -
7-latki). Przyjeto, Ze mamy do czynienia z grupg homogeniczng wiekowo
(sze$ciolatki). Srednia wieku badanych dzieci w momencie rozpoczecia
badan to 6,4.

W zakresie pamigci fonologicznej badana grupa uzyskala srednio 25
punktéw czyli 89,28% punktéw mozliwych do uzyskania. Wynik naj-
nizszy uzyskalo 1 dziecko (0,3%) a najwyzszy 52 dzieci (14,49%). Wynik
najczesciej wystepujacy to 27 punktéw. Wynik srodkowy réwna sie 25
punktow. Wyniki wskazujace na prawidlowy poziom rozwoju pamieci
fonologicznej osiagneto 223 dzieci (64,1%), za$ 125 dzieci (35,9) osiagnelo
rezultaty wskazujace na zaburzenia pamieci fonologiczne;j.

Wiek nie jest istotnie zwigzany z wynikami uzyskanymi w ZETOTEST
(poziomem pamieci fonologicznej). Réznice nie s3 statystycznie istotne
(F=1,082, p=n.i.).

Badane dzieci w zakresie poziomu pamieci fonologicznej rdzni-
cuje liczba lat uczeszczania do przedszkola. Dzieci dluzej chodzace do
przedszkola maja statystycznie lepsze wyniki w ZETOTESCIE (korelacja
r Pearsona=0,153, p>0,01).

Placéwki, do ktorych uczeszczali badani roznity sie miedzy soba reali-
zowanym modelem edukacji czytelniczej (holistyczny* lub tradycyjny). 118
dzieci (33,9%) uczeszczalo do placowek realizujacych catosciowy model edu-
kacji czytelniczej, a 230 dzieci (66,1%) do przedszkoli realizujacych model

3 Wojewodztwo podlaskie jest obszarem, gdzie jest bardzo mato przedszkoli.
» Termin ,model holistyczny” stosowany bedzie zamiennie z terminem ,model cato-
$ciowy”.
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tradycyjny. Wsréd badanych 180 dzieci (51,7%) chodzito do przedszkola od
3 roku zycia, 62 dzieci (17,8%) od 4 roku zycia, 44 dzieci (12,6%) od 5 roku
zycia, a 62 dzieci (17,8%) rozpoczelo edukacje w przedszkolu w 6 roku zycia.
Srednia lat uczeszczania do przedszkola w badanej grupie to 3 lata.

Tabela 3. Liczba punktéw uzyskana w Zetotescie a wiek badanych dzieci

Grupy wiekowe X S
Pieciolatki 24,86 1,773
Szesciolatki 2473 2,921
Siedmiolatki 25,63 2,533
0Ogdtem 24,79 2,881

Oznaczenia: X — Srednia, S — odchylenie standardowe. 7Zrédto: badania wtasne

Liczba lat uczeszczania do przedszkola istotnie réznicuje grupy wyod-
rebnione ze wzgledu na sposdb nauczania (x*=27,293, df=3, p=0,000).
W grupie uczacych sie zgodnie z modelem holistycznym do przedszkola
uczeszczalo mniej dzieci, ale chodzily do niego diuzej (tabela 4).

Tabela 4. Liczba lat uczeszczania do przedszkola a model edukacji czytelniczej
Model

H T Ogétem
1rok 4 58 62
% 34 25,2 17,8
2lata 16 28 44
. . % 13,6 12,2 12,6
Liczba lat uczeszczania do przedszkola 3lata Y P P
% 17,8 17,8 17,8
4]ata 77 103 180
% 65,3 44,8 51,7
Ogdtem 118 230 348
% 100,0 100,0 100,0

Oznaczenia: MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wtasne

Poniewaz wystapily réznice w prawdopodobienstwie znalezienia si¢
w probie miedzy poszczegdlnymi czlonkami populacji, to dla zapewnie-
nia reprezentatywnego obrazu calosci populacji nadano poszczegélnym
obserwacjom wagi*. Wynikiem procedur wyréwnujacych réznice mie-
dzy grupami jest fakt braku réznic miedzy grupami ze wzgledu na liczbe
lat uczeszczania do przedszkola i rodzaj edukacji czytelniczej (tabela s5).

4 E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, ttum. W. Betkiewicz iin., Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2004, s. 240.
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Poziom pamieci fonologicznej nie réznicuje w sposdb istotny statystycznie
grup wyrdznionych ze wzgledu na sposob nauczania (x*=0,0083, df=3, p=n.i).

Tabela 5. Liczba lat uczeszczania do przedszkola a model edukacji czytelniczej po procesie wazenia

Model i
Ogdtem
MH MT

1rok Liczebnos¢ 30 58 88

% z Sposob nauczania czytania 254 25,2 253

> lata Liczebnos¢ 14 28 4

Liczba lat uczeszczania % z Sposob nauczania czytania 19 12,2 121
do przedszkola 3hata Liczebnos¢ 2 4 62
% z Sposob nauczania czytania 17,8 17,8 17,8

Alata Liczebnos¢ 53 103 156

% z Sposob nauczania czytania 44,9 44,8 44,8

Ogdtem Liczebnos¢ 118 230 348
% z Sposob nauczania czytania 100,0 100,0 100,0

Oznaczenia: MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

Tabela 6. Prawidtowy lub zaburzony poziom pamieci fonologicznej z uwzglednieniem modelu edukacji
czytelniczej

. MT MH
Wynik
L % L %
Poziom prawidfowy 147 63,9 76 64,4
Poziom zaburzony 83 36,1 42 35,6

Oznaczenia: MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

4.7. Sposoby analiz otrzymanych wynikow

W analizach statystycznych otrzymanych wynikéw zostaly wykorzy-
stane podstawowe statystki opisowe charakteryzujace parametry poziomu
warto$ci i parametry rozproszenia oraz standardowe techniki analiz wie-
lozmiennowych. Zastosowano statystyki opisowe rozkladu jednej zmien-
nej, aw niej zestawienia liczbowe i procentowe, miary tendencji central-
nej (dominante, mediane i warto$¢ srednia) oraz miary dyspersji (zakres
zmienno$ci, wariancje). Wykorzystano takze analizy dwuzmiennowe i wie-
lozmiennowe, dzigki ktéorym mozliwa byla jednoczesna analiza zaleznosci
miedzy dwiema zmiennymi oraz (w przypadku analiz wielozmiennowych)
analiza jednoczesnych zaleznoéci miedzy wieloma zmiennymi.
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Zwigzek miedzy zmiennymi przedstawiany byt w postaci macierzy
danych (zawieraly one wszystkie niezbedne informacje do okreslenia
charakteru i sity zwigzku miedzy zmiennymi), a doktadne podsumowa-
nie jej zawarto$ci byto mozliwe, dzieki odwolaniu si¢ do miar oferowa-
nych przez statystyke opisowa. Wybor wlasciwego wspolczynnika zalezat
od typu skal obu analizowanych zmiennych*. Poniewaz badano zwigzek
miedzy zmiennymi na skali interwalowej (przedzialowej) lub ilorazowej
(stosunkowej)**, jako miary sily i kierunku zwigzku uzyto wspétczynnika
korelacji liniowej r Pearsona. Odwoluje si¢ on do przewidywania warto-
$ci i okresla w pewnym sensie, jak blisko powinni$my trafi¢, przewidu-
jac przecietng warto$ci jednej zmiennej (zmiennej zaleznej) na podstawie
znajomosci wartosci drugiej (w przypadku korelacji » Pearsona do oceny
wielko$ci bledu przewidywania uzywamy wielkosci * réwnej stosunkowi
wariancji wartosci przewidywanych na podstawie modelu regresji linio-
wej do wariancji catkowitej zmiennej zaleznej). Zastosowany wiec tu spo-
sob przewidywania to metoda regresji liniowej*.

W prowadzonych analizach wystapila takze sytuacja, kiedy to na zmienng
zalezng oddzialywalo jednoczesnie kilka zmiennych niezaleznych. Zastoso-
wano wowczas metode regresji wielokrotnej i obliczano w takich przypadkach
wspolezynnik korelacji wielokrotnej, okreslajacy w jakim stopniu n uwzgled-
nionych zmiennych niezaleznych determinuje zmienng zalezng. Wspolczyn-
nik ten (oznaczony jako R) analizowano tak samo, jak r Pearsona, poniewaz
ma on taka samg interpretacje jak zwykly wspofczynnik korelacji liniowe;.

Oprocz standardowej metody prostej regresji liniowej i wielokrotnej
uzyto metody nawigzujacej do strategii modelowania strukturalnego. Jest
ona charakteryzowana jako ,,uogélnienie i rozszerzenie klasycznych technik
statystycznych, tj.: analizy regresji** (metode wielokrotnej regresji liniowej),

4 Ibidem, s. 482-486.

#  Zmienne przedziatowe iilorazowe okreslane sg wliteraturze jako zmienne ilociowe,
za: G. Wieczorkowska, P. Kochanski, M. Eljaszuk, Statystyka. Wprowadzenie do analizy danych
sondazowych i eksperymentalnych, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2003, s. 44.

# Jezeli badany zwiazek jest pozytywny — dodatni (pod warunkiem, ze jest istotny staty-
stycznie) to oznacza, ze im wartos¢ jednej zmiennej jest wyzsza, tym wartos¢ drugiej zmien-
nej takze ulega podwyzszeniu. Gdy badany zwigzek jest negatywny - ujemny (pod warun-
kiem, ze jest istotny statystycznie), to znaczy, ze im warto$¢ jednej zmiennej jest wyzsza,
tym warto$¢ drugiej zmiennej jest staje si¢ nizsza. W przypadku, gdy wspotczynnik korelacji
r Pearsona wynosi 0, oznacza to brak zwigzku liniowego. Nie oznacza to jednak niezaleznosci
stochastycznej migdzy zmiennymi.

4 Rownanie regresji jest srodkiem potaczenia réznych pomiardéw tego samego przed-
miotu celem otrzymania zlozonego pomiaru lub wyniku. Szerzej o tym [w:] J.P. Guilford,
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ktéra reprezentuje strukture hipotetycznych zaleznosci przyczynowych
(sekwencyjnych) w postaci $ciezek oraz analize czynnikowa®, ktdra repore-
zentuje model pomiarowy zlozonych wymiaréw (konstruktéw teoretycz-
nych). W modelowaniu strukturalnym specytkuje sie model zawierajacy
jednoczesnie strukture przyczynowg i model pomiarowy. Wynikem ana-
lizy jest weryfykacja dopasowania modelu do danych zawartych w macierzy
kowariancji. W przyjetej w tej pracy strategii analizy statystyczne przepro-
wadzone zostaly dwuetapowo. W pierwszym etapie wykonane zostaly ana-
lizy czynnikowe na wskaznikach pomiarowych w celu okreslenia ukrytej
za nimi struktury; nastepnie — przy wykorzystaniu sekwencyjnych modeli
regresji liniowej - zidentyfikowany zostal model zaleznosci przyczynowych
(model $ciezkowy). W poréwnaniu z klasycznym podej$ciem w modelowa-
niu strukturalnym, strategia ta pozwala w wiekszym stopniu kontrolowa¢
relacje miedzy danymi, ktore podaje si¢ analizie ekploracyjnej, a modelem
teoretycznym, ktdry jest weryfikowany w relacji do tych danych.

Technika analizy czynnikowej uznawana jest za zfozong technike alge-
braiczng wyszukiwania struktur stojacych za wspolng zmiennoscig wielu
zmiennych. W prezentowanych analizach struktury te opisano w postaci
sztucznie stworzonych wymiaréw (czynnikéw), ktore s silnie skorelowane
z analizowanymi zmiennymi iod siebie niezalezne*. Testami sprawdza-
jacymi, czy istnieje dostatecznie duza korelacja do przeprowadzenia ana-
lizy byly: miara adekwatnosci losowania Kaisera-Meyera-Olkina (ang.
Keiser-Meyer-Olkin measure of sampling adequacy) nazywana w skrocie
KMO oraz Test Bartletta (ang. Bartlett’s test of sphericity). Pierwszy z nich
postuzyt do zmierzenia zmiennoéci wewnatrz standaryzowanych zmien-
nych objasniajacych, ktdre s wspdlnie dzielone i z tego powodu moga by¢
wyjasnione przez czynniki, z ktérych sa zbudowane te zmienne. Warto$¢
statystyki KMO mniejsze od 0,50 interpretowano jako wskazujace na to,
ze analiza czynnikowa w danym przypadku nie jest odpowiednia®. Przy

Podstawowe metody statystyczne w psychologii i pedagogice, ttum. J. Wojtyniak, Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1964, s. 422-432.

#  G.Krdl, G. Wieczorkowska, Przyktady zastosowari modelowania strukturalnego w ba-
daniach spotecznych, Instytut Badan Spotecznych, Warszawa b.r.w., s. 3; D.T. Larose, Metody
i modele eksploracji danych, ttum. A. Wilbik, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008,
s.19-25.

#*  G. Krdl, G. Wieczorkowska, Budowanie czynnikéw za pomocq analizy czynnikowej,
[w:] Metodologia badai psychologicznych. Wybér tekstéw, J. Brzezinski (red.), Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 391-416.

4 D.T. Laros, Metody i modele eksploracji danych, op. cit., s. 20.
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pomocy drugiego z wymienionych testow przetestowano hipoteze zerowa
mowigcg o tym, ze macierz korelacji jest macierzg jednostkowa (zmienne sg
nie skorelowane). Bardzo mate p — wartosci dla testu Bartletta powodowaty
odrzucenie hipotezy zerowej i przyjecie zalozenia, ze zmienne sg rzeczy-
wiscie skorelowane (kontynuowano analiz¢ czynnikows). Dla p-wartosci
duzo wiekszych od o,10 zaktadano, iz nie ma dostatecznego dowodu na to,
ze zmienne s3 skorelowane (i tym samym analiza czynnikowa moze by¢
nieodpowiednia)*. Analize czynnikowa wykonano stosujac metode gtow-
nych osi wymiaréw (ang. principal axis factoring). Oszacowano dzieki niej
iteracyjne zasoby zmiennosci wspdlnej i obliczono tadunki czynnikowe®.

Aby wspomoc interpretacje czynnikdéw przeprowadzono ich rotacje
(ang. factor rotation), poniewaz czesto pierwszy czynnik reprezentuje
tzw. czynnik ogélny i wyjasnia duzg czes¢ catkowitej zmiennosci. Skut-
kiem rotacji byl ponowny podziat zmiennosci pomiedzy drugim, trzecim
i kolejnymi czynnikami. Zastosowano rotacje Varimax (ang. varimax
roration), uzyskujac nowy zbiér fadunkéw czynnikowych. Dzieki meto-
dzie rotacji ortogonalnej mozna byto najlatwiej zinterpretowaé czynniki,
w sytuacji, gdy byly one silnie zwigzane z danymi zmiennymi i nie wyste-
powata jakakolwiek zalezno$¢ z innymi zmiennymi.

W analizach zastosowano ponadto technike analizy wielozmienno-
wej jaka jest analiza $ciezkowa. Postuzyla ona do formulowania modeli
przyczynowych i pozwolita zrozumie¢ zaleznosci miedzy zmiennymis.
Oprocz graficznego przedstawienia sieci zalezno$ci miedzy zmiennymi
analiza $ciezkowa umozliwita ukazanie sity tych zalezno$ci. Obliczane
technikami analizy regresji tzw. wspdtczynniki $ciezkowe odpowiadaja
zaleznos$ciom czgstkowym w modelu analizy rozbudowanej i mierzg sile
zwigzkéw miedzy poszczegolnymi parami zmiennych (przy zalozeniu
statych wartosci pozostatych zmiennych modelu).

Tak wigc, dzigki przyjetej strategii opartej na analizie $ciezkowej, mozna
ostroznie wycigga¢ wnioski przyczynowe z danych korelacyjnych. Stan-
dardowo modele zawieraja wiele wskaznikéw kazdej zmiennej laten-
tnej (ang. latent variables). Zastosowana metoda bazuje na kowariancjach

#  Ibidem, s. 21.

4 Ladunki czynnikowe sg analogiczne do wag sktadowych w analizie skladowych gtow-
nych i reprezentujg korelacje pomiedzy i - t3 zmienng a j - tym czynnikiem.

5> Opartajest naanalizie regresji, ale za jej szczegolna wlasnos¢ uznaje sie to, iz jej wyniki
prezentowane s3 w postaci graficznych schematow, zob.: E. Babbie, Badania spoteczne w prak-
tyce, op. cit., S. 491-492.
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i srednich®’. W przeprowadzonych analizach statystycznych wykorzystano
szczegllny przypadek modelowania strukturalnego polegajacy na poszuki-
waniu struktury $ciezkowej opisujacej macierz kowariancji miedzy zmien-
nymi, z ktérych czes¢ zmiennych zostala wczesniej przy uzyciu metody
eksploracyjnej analizy czynnikowej zredukowana do mniejszej liczby
wymiaréw (zmiennych latentnych). Model zmiennych latentnych repre-
zentuje tylko i wylacznie konstrukt teoretyczny badacza, jest wiec zmienna
hipotetyczng, ktorej istnienie badacz wnioskowal na podstawie teorii. Dla
potrzeb modelowania strukturalnego wszystkie zmienne latentne: obser-
wowane bezposrednio i nieobserwowalne potraktowano jednakowo®.

Aby bylo mozliwe prawdziwe oszacowanie wartosci parametréw takich
modeli spelniono nastepujace zalozenia dotyczace bfedu pomiaru: a) pa-
rametry maja rozklad normalny, b) sa niezalezne od innych zmiennych
w modelu. Model pozwolil oszacowa¢ site zwigzku (Yfadunki) pomiedzy
wskaznikami i czynnikami, kowariancje (korelacje) pomiedzy zmiennymi
latentnymi oraz wariancje i kowariancje dla kazdego bledu. Za podstawowa
zalete tego podejscia uznano, iz badania bedg duzo bardziej realistyczne, a po-
nadto zezwalajg na bledy pomiaru zmiennych obserwowalnych, dopuszczajg
sytuacje, ze te bledy sa ze sobg skorelowane inie zdyskwalifikuje to wcale
modelu. Opracowanym modelom towarzysza tzw. diagramy sciezkowe (ang.
path diagrams)®. Postuzyly one do zilustrowania modeli oraz opisowi gra-
ficznemu, réwnowaznemu zapisowi réwnan matematycznych specyfikujg-
cych model strukturalny’*. W przeprowadzonych analizach statystycznych
przyjeto eksploracyjng strategie poszukiwania réwnan strukturalnych opi-
sujacych kowariancje zmiennych egzogenicznych i latentnych (czynnikéw).
Same réwnania strukturalne nie byly formulowane explicte i poddawane
analizie konfirmacyjnej. Charakter problemu badawczego wymagat potoze-
nia nacisku na eksploracje struktur przyczynowych w zebranych danych.

Wszystkie obliczenia zostaly wykonane w programie SPSS.

55 W stosunku do modelu jako calo$ci stosowane jest wyrazenie ,,model wariancji -
kowariancji” (ang. variance - covariance model). Jego cze$¢ nazywana jest ,modelem przy-
czynowym” (model zmiennej latentnej).

2 G.Krdl, G. Wieczorkowska, Przyktady zastosowati modelowania strukturalnego w ba-
daniach spotecznych, op. cit., s. 12.

$ M. Gaul, A. Machowski, Wprowadzenie do analizy Sciezek, [w:] Metodologia badat
psychologicznych. Wybor tekstow, J. Brzezinski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2006, S. 362-390.

¢ G. Krdl, G. Wieczorkowska, Przyktady zastosowan modelowania strukturalnego w ba-
daniach spotecznych, op. cit., s. 7.
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ROZDZIAL 5.

Gotowos¢ do czytania

5.1. Sprawnos¢ operowania posiadanym slownictwem

W zakresie operowania posiadanym stownictwem badana grupa uzy-
skata $rednio 66 punktéw czyli 59% punktéw mozliwych do uzyskania.
Wynik najnizszy uzyskalo 2 dzieci (0,6%), a najwyzszy 1 dziecko (0,3%).
Wynik najczesciej wystepujacy (dominanta) jest jednoczes$nie wynikiem
$rodkowym (mediana) i wynosi 67 punktéw. Srednie rezultaty w poszcze-
golnych zadaniach i wynik catkowity w zakresie operatywnosci stowni-
ctwa prezentuje tabela 7.

Tabela 7. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w tescie sprawnosci operowania
posiadanym stownictwem (N=348)

Test operowania posiadanym stownictwem

Ladanie X S min maks
[1] Znajomo$¢ antoniméw 29,92 5347 0 40
[2] Dobieranie 0séb do pary 13,62 2,822 2 18
[3] Okreslenie funkgji narzedzi: ,do czego stuzy...?” 18,41 2,974 2 24
[4] Tworzenie okreslen bliskoznacznych 4,6 3,298 0 22
Operatywnos¢ stownictwa [1] + [2] + [3] + [4] 66,56 9,850 22 93

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Badane szesciolatki w prezentowanych im zadaniach uzyskaty:

— w zadaniu [1] $rednio 30 pkt. (50%), wynik najnizszy uzyskalo 1 dzie-
cko (0,3%), a najwyzszy 5 dzieci (1,4%). Najczesciej wystepujacy wynik
(dominanta) to 32 pkt., a wynik srodkowy (mediana) wynosi 30 pkt.,

— w zadaniu [2] $rednio mniej niz 14 pkt. (37%), wynik najnizszy uzy-
skato 2 dzieci (0,6%), a najwyzszy 16 dzieci (4,6%). Najczesciej wyste-
pujacy wynik to 16 pkt., a wynik srodkowy wynosi 14 pkt.,
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— w zadaniu [3] $rednio mniej niz 19 pkt. (46%), wynik najnizszy uzy-
skato 1 dziecko (0,3%), a najwyzszy 6 dzieci (1,7%). Najczesciej wyste-
pujacy wynik to 18 pkt., a wynik srodkowy wynosi 19 pkt.,

— wzadaniu [4] $rednio mniej niz 5 pkt. (58%), wynik najnizszy uzyska-
Yo 17 dzieci (5%), a najwyzszy 1 dziecko (0,3%). Najczesciej wystepuja-
cy wynik to 2 pkt., a wynik srodkowy wynosi 4 pkt.

Wykres 1. Wyniki pomiaru umiejetnosci operowania posiadanym stownictwem

Srednia =29,92 Srednia =13,62
Odch. Std. =5,347 Odch. Std. =2,817
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[3] Okreslenie funkgji narzedzi [4] Tworzenie okresleri bliskoznacznych

Zrddto: badania whasne

W zakresie umiejetnosci operowania posiadanym stownictwem ani
ple¢, ani poziom pamigci fonologicznej ani lata ucze¢szczania do przed-
szkola nie rdéznicujg dzieci w sposob istotny statystycznie (Aneks 4,
tab. 4.1).

Przeprowadzono analize czynnikowsg zadan sktadajacych si¢ na Test
1 — Sprawno$¢ operowania posiadanym slownictwem - spodziewajac si¢
uzyskania informacji na temat liczby czynnikéw (sktadowych giéwnych)
i % wariancji wyjasnionych przez dany czynnik.

Tabela 8 pokazuje, ze czynnik [1] wyjasnia jedynie 44% zréznicowania
sumy uzyskiwanych punktéw, oraz ze kazda proba ma podobny udziat
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w tej sumie. Dlatego w dalszych analizach beda uzywane cztery proby
jako odrebne zmienne.

Tabela 8. Analiza czynnikowa dla 4 zadan tworzacych Test 1: Sprawnos¢ operowania posiadanym stow-

nictwem
(atkowita wyjasniona wariancja
Sktadowa Wartost w’fasp ¢ n.l‘acierzy 9% wariangji 9% skumulowany
kowariangji
[1] Znajomos¢ antoniméw 1,76265 44,1 44,
[2] Dobieranie osob do pary 0,94362 23,6 67,7
[3] Okreslenie funkgji narzedzi 0,71884 18,0 85,6
[4] Tworzenie okreslen bliskoznacznych 0,57489 14,4 100,0

Zrddto: badania whasne

Analiza réznic miedzy $rednimi wytypowanych zmiennych a podej-
$ciem do edukacji czytelniczej przedstawia tabela 9.

Tabela 9. Srednie zmiennych [1], [2], [3]i [4] a model edukacji czytelniczej

Model edukadji czytelniczej ] [2] [3] [4]
MT (tradycyjny) 29,33 13,49 18,35 4,24
MH (holistyczny) 31,06 13,88 18,54 5,31
Ogdtem 29,92 13,62 18,41 4,60

Zrddto: badania whasne

We wszystkich probach $rednia wynikéw jest wyzsza w przypadku
dzieci, z ktérymi pracujg nauczyciele realizujac holistyczny model edu-
kacji czytelniczej (MH). Proba [1] - znajomo$¢ antoniméw (ANOVA:
F=8,324, p=0,004) ipréba [4] - tworzenie okreslen bliskoznacznych
(F=8,247, p=0,004) maja znaczacy statystycznie zwigzek ze stosowanym
modelem edukacji czytelniczej. Natomiast nie jest istotna statystycznie
proba [2] — dobieranie 0sdb do pary F=1,531, p=n. i.) oraz [3] - okre$lanie
funkcji narzedzi (F=0,333, p=n.i.). Przypuszczalnie sprawnosci [2] i [3]
maja charakter poznawczy, zatem s one funkcja wiedzy pozajezykowej
i dlatego sposob edukacji czytelniczej nie réznicuje tego wymiaru.

W analizie modelu strukturalnego zostang uwzglednione wszystkie
cztery zadania.
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5.2. Ocena umiejetnosci metajezykowych na poziomie
fonologicznym

Rozpoznawanie rymow

Wyniki badan wskazujg, iz badane szesciolatki w prezentowanych
im zadaniach rozpoznawaly $rednio w probie obrazkowej mniej niz 13
rymoéw (85%). W probie stuchowej dzieci rozpoznawaly $rednio mniej
niz 12 ryméw (77%). Srednie wyniki w tescie ryméw prezentuje tabela 10.
Wynika z niej, ze badane dzieci w tescie rozpoznawania ryméw osiggnety
wyzsze wyniki w probie obrazkowej niz stuchowej.

Tabela 10. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w tescie rozpoznawania rymow

Test rozpoznawania rymow

Préba — ;
X S min maks
Obrazkowa 12,74 3,756 0 15
Stuchowa 11,51 3,143 0 15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

W toku analizy danych wykazano, iz umiej¢tnos¢ rozpoznawania
rymoéw w prébie obrazkowej (PO) opanowalto w pelni (uzyskato maksy-
malna liczbe punktéw) 169 dzieci (49%) badanych. Nie poradzito sobie
z zadaniem (uzyskalo wynik najnizszy — o punktow) 13 dzieci (4%).

Najczesciej wystepujacy wynik (modalna) w PO to 15 punktow, a wy-
nik $rodkowy (mediana) wynosi 14 punktow.

W przypadku proby stuchowej (PS) w pelni rozpoznawato rymy 67
badanych (19,5%), nie poradzilo sobie z zadaniem 8 dzieci (2,29%). Najcze$-
ciej wystepujacy wynik w PS to 15 punktéw, a wynik srodkowy wynosi 12
punktow.

Tak wiec wraz z dtuzszym czasem uczeszczania do przedszkola zwigk-
sza sie odsetek dzieci, ktore opanowaty badane umiejetnosci w PO (Aneks
4, tab. 4.2) jaki i w PS (Aneks 4, tab. 4.3). Dzieci uczgszczajace pierwszy
rok do przedszkola réznig sie w sposob istotny statystycznie pod wzgle-
dem opanowania umiejetnosci rozpoznawania i ryméw w PO iPS od
dzieci uczeszczajacych rok drugi, trzeci i czwarty (Aneks 4, tab. 4.4). Tym
samym badani z grupy uczeszczajacej do przedszkola dwa iwiecej lat
lepiej rozpoznaja rymy w PO i PS niz dzieci ucze¢szczajace rok pierwszy.
Dzieci, ktére uczgszczaly do przedszkola co najmniej dwa lata nie réznia
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sie miedzy soba w sposdb istotny statystycznie pod wzgledem opanowa-
nia umiejetnosci rozpoznawania ryméw w PO i PS.

Wykres 2. Wyniki pomiaru umiejetnosci rozpoznawania rymoéw w probie obrazkowej i stuchowej

Srednia =12,74 Srednia =151
Odch. Std. =9,758 Odch. Std. =3,143

200 N=348 N=348
M 60
150
2 g 40
£oo g
) S
5 20
o 0= Py -
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Rozpoznawanie ryméw PROBA OBRAZKOWA Rozpoznawanie ryméw PROBA SEUCHOWA

Zrddto: badania whasne

Odsetek dzieci, zktérymi realizowano MT edukacji czytelniczej,
a ktére opanowaly umiejetnos¢ rozpoznawania rymoéw w PO iPS jest
mniejszy niz odsetek dzieci, ktére opanowaly badang umiejetnosé,
a zktérymi realizowano MH (Aneks 4, tab. 4.51 4.6). Analiza statystyczna
potwierdzila, ze badane grupy roznia si¢ od siebie w sposob istotny sta-
tystycznie w zaleznosci od modelu edukacji czytelniczej (Test U Manna-
Whitneya: dla PO z=-4,222, p=0,000; dla PS z=-4,870, p=0,000). Badani
z grupy, z ktoérg realizowano model MH lepiej rozpoznajg rymy w PO i PS
niz dzieci, z ktoérymi realizowano model MT.

Ani ple¢, ani poziom pamieci fonologicznej nie réznicuje badanych
dzieci w zakresie umiejetnosci rozpoznawania ryméw w PO i PS.

Tworzenie rymow

Wyniki badan wskazuja, iz badane szesciolatki w przedstawianych im
zadaniach tworzyly przecietnie 11 ryméw (74%). Sredni wynik w tescie
tworzenia rymow prezentuje tabela 11.

Tabela 11. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w tescie tworzenia rymoéw (N=348)

. Test tworzenia ryméw
Préba - :
X S min maks
Budowanie wypowiedzi 1,12 3791 0 15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne
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Wykres 3. Wyniki pomiaru umiejetnosci tworzenia ryméw w probie obrazkowej i stuchowej

Srednia =11,12
0dch. Std. =3,791
60 — N=348
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Tworzenie ryméw

rddo: badania wiasne

Analiza danych dowiodla, iz umiejetnos¢ tworzenia rymoéw opanowato
w pelni (uzyskalo maksymalna liczbe punktéw) 59 dzieci (17%) badanych.
Nie poradzilo sobie z zadaniem (uzyskalo wynik najnizszy - o punktéw)
5 dzieci (1,44%).

Wynik najczesciej wystepujacy jest jednoczes$nie wynikiem maksymal-
nym, a takze srodkowym i wynosi 15 punktow.

Odsetek dzieci, ktore umialy tworzy¢ rymy, a uczeszczaly do przed-
szkola co najmniej dwa lata jest wiekszy niz odsetek dzieci uczeszcza-
jacy do przedszkola rok pierwszy (Aneks 4, tab. 4.7). Dzieci uczeszczajace
pierwszy rok do przedszkola réznig sie w sposéb istotny statystycznie pod
wzgledem opanowania umiejetno$ci tworzenia rymow od dzieci uczesz-
czajacych do przedszkola co najmniej trzy lata. Dzieci, ktore uczeszczaty
do przedszkola dwa lata lub dluzej nie réznig si¢ miedzy sobg pod wzgle-
dem umiejetno$ci tworzenia rymoéw (Aneks 4, tab. 4.8).

Zblizony odsetek dzieci edukowanych wedtug MH (18,6%) i wedtug MT
(16,1%) opanowal w pelni tworzenie rymoéw. Brak tej umiejetnosci wyka-
zalo wylacznie 9 dzieci (3,9%) edukowanych wedlug MT. Badane grupy
nie rdznig sie w sposob istotny statystycznie pod wzgledem umiejetno-
$ci tworzenia rymow (Test U Manna-Whitneya: z=-2,241; p=n.i.). Dzieci
zMT i MH majg w takim samym stopniu opanowania umiejetnos¢ two-
rzenia rymow.

Ani ple¢, ani poziom pamieci fonologicznej nie réznicuje badanych
dzieci w zakresie umiejetnosci tworzenia rymow.

Przeprowadzono analize czynnikowg zadan sktadajgcych sie na Test 2:
proba: Ocena umiejetnosci metajezykowych na poziomie metafonologicz-
nym, w aspekcie percepcyjnym — skladowa: [1] i [2] i ekspresyjnym — skla-
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dowa: [3] - spodziewajac si¢ uzyskania informacji na temat liczby czyn-
nikéw (skltadowych gtéwnych) i % wariancji wyjasnionych przez dany
czynnik. Czynnik RYMY zostal utworzony z trzech zmiennych: umiejet-
no$¢ rozpoznawania rymow w PO, umiejetno$¢ rozpoznawania rymow
w PS oraz umiejetnos¢ tworzenia rymoéw.

Tabela 12. Analiza czynnikowa dla 3 zmiennych

(atkowita wyjasniona wariancja

Wartos¢ whasna

Sktadowa A o 9% wariangji 9% skumulowany
macierzy kowariangji
[1] Rozpoznawanie ryméw PO 1,93531 64,5 64,5
[2] Rozpoznawanie ryméw PS 0,61691 20,6 85,1
[3] Tworzenie ryméw 0,44778 14,9 100,0

Zrddto: badania whasne

Tabela 12. pokazuje, ze czynnik [1] wyjasnia 64% wariancji sumy skal
rozpoznawania (obraz istuch) oraz ekspresji. Dlatego w dalszych anali-
zach moze by¢ uzyty jako odrebna zmienna.

Srednia wynikéw okazala sie wyzsza wprzypadku dzieci, w sto-
sunku do ktérych przyjmowano MH w edukacji czytelniczej (0,3991353)
niz wprzypadku dzieci, wstosunku do ktérych realizowano MT
(-0,2047738). Czynnik RYMY w sposéb istotny statystycznie ma zwigzek
z modelem edukacji czytelniczej (ANOVA: F=30,893; p=0,000).

Rozpoznawanie aliteracji

Wryniki badan wskazuja, iz badane szesciolatki w prezentowanych im
zadaniach rozpoznawaly $rednio w probie obrazkowej mniej niz 14 ali-
teracji (92%), za$ w probie stuchowej $rednio 13 aliteracji (87%). Srednie
wyniki w testach aliteracji prezentuje tabela 13.

Tabela 13. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w tescie rozpoznawania aliteracji
(N=348)

Test rozpoznawania aliteracji

Proba
X ) min maks
Obrazkowa 13,84 2,786 0 15
Stuchowa 13,05 2,972 0 15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne



178 Czg$¢II.  Prezentacja i analiza wynikéw badat

Z danych zawartych w tabeli 13 wynika, ze u badanych dzieci w tescie
rozpoznawania aliteracji wyzsze warto$ci wystepuja w probie obrazkowej
niz stuchowe;j.

Wykres 4. Wyniki pomiaru umiejetnosci rozpoznawania aliteracji w prébie obrazkowej i stuchowej
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Zrddto: badania whasne

Po przeanalizowaniu danych okazalo sie, iz umiejetnos¢ rozpozna-
wania aliteracji w probie obrazkowej (PO) opanowalo w petni (uzyskalo
maksymalna liczbe punktéw) 255 dzieci (65%) badanych. Nie poradzilo
sobie z zadaniem (uzyskato wynik najnizszy) 4 dzieci (1,15%). Wynik naj-
czesciej wystepujacy jest jednocze$nie wynikiem maksymalnym, a takze
srodkowym i wynosi 15 punktdw.

W przypadku préby stuchowej (PS) rozpoznawalo aliteracje w petni 152
badanych (44%), nie poradzilo sobie z zadaniem 6 dzieci (1,72%). Wynik
najczesdciej wystepujacy jest jednocze$nie wynikiem maksymalnym oraz
$rodkowym i wynosi 15 punktow.

Odsetek dzieci, ktore opanowaly umiejetnos¢ rozpoznawania alitera-
cji wobu probach (PO iPS) zwiekszal si¢ poczawszy od drugiego roku
uczeszczania do przedszkola, aby zmale¢ u dzieci uczeszczajacych rok
trzeci i ponownie ulec zwigkszeniu w roku czwartym ich uczeszczania
do placéwki (Aneks 4, tab. 4.9 i 4.10). Istniejg wiec roznice miedzy tymi
sze$ciolatkami, ktdre uczeszczaja do przedszkola pierwszy rok a dzie¢mi
chodzacymi do niego co najmniej dwa lata. Dzieci, ktére uczeszczaly do
przedszkola dwa lata i dluzej nie r6znig si¢ miedzy soba w sposob staty-
stycznie istotny pod wzgledem opanowania umiejetno$ci rozpoznawania
aliteracji w PS. Natomiast dzieci chodzace rok trzeci i czwarty odrozniaja
sie od siebie w tym wzgledzie w sposéb istotny statystycznie (Aneks 4, tab.
4.11). Tym samym badani z grupy uczeszczajacej rok do przedszkola sta-
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biej rozpoznaja aliteracje w PO i PS niz dzieci uczgszczajace co najmniej
dwa lata.

Pod wzgledem pelnego opanowania umiejetnosci rozpoznawania ali-
teracji, tak w PO jak i w PS nad przedszkolakami, z ktérymi realizowano
MT dominujg dzieci, z ktérymi realizowano MH edukacji czytelniczej
(Aneks 4, tab. 4.12 i 4.13). Tylko wsérod szesciolatkow z MH brak dzieci,
ktére nie wykonaly zadnej z prob. Analiza statystyczna potwierdzila istot-
nos¢ zaleznosci umiejetnoséci rozpoznawania aliteracji od modelu eduka-
cji czytelniczej (Test U Manna-Whitneya: dla PO z=-3,296, p=0,000; dla
PS z=-2,575, p=0,001).

Ani ple¢, ani poziom pamieci fonologicznej nie réznicuje badanych
dzieci w zakresie umiejetnoséci tworzenia rymow.

Tworzenie aliteracji

Wryniki badan wskazuja, iz badane szesciolatki w prezentowanych im
zadaniach tworzyly przecietnie 12 aliteracji (85,4%). Sredni wynik w tescie
tworzenia aliteracji prezentuje tabela 14.

Tabela 14. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w tescie tworzenia aliteraji
(N=348)

Test tworzenia aliteragji

Proba - -
X ) min maks

Budowanie wypowiedzi 12,81 3,391 0 15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Wykres 5. Wyniki pomiaru umiejetnosci tworzenia aliteracji
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Analiza danych dowiodla, iz umiejetnos¢ tworzenia aliteracji opano-
walo wpelni (uzyskalo maksymalng liczbe punktéw) 159 dzieci (46%)
badanych. Nie poradzilo sobie z zadaniem (uzyskato wynik najnizszy - 0
punktéw) 6 dzieci (1,7%). Najczesciej wystepujacy wynik to 15 punktow,
a wynik srodkowy wynosi 14 punktow.

Ponadto im dluzej dzieci uczeszczaly do przedszkola, tym odsetek
dzieci, ktére opanowaly umiejetnos¢ tworzenia aliteracji zwigkszat sie
(Aneks 4, tab. 4.14). Nie istnieja réznice miedzy dzie¢mi uczeszczaja-
cymi do przedszkola pierwszy rok, a dzie¢mi chodzacymi rok drugi, lecz
roznig sie one w sposob istotny statystycznie w umiejetnosci tworzenia
rymow od dzieci chodzacych do przedszkola co najmniej trzy lata. Dzieci,
ktore uczeszczaty do przedszkola dwa lata lub dluzej nie r6znig si¢ miedzy
soba pod wzgledem opanowania umiejetnoséci tworzenia aliteracji w spo-
sob istotny statystyczne (Aneks 4, tab. 4.15). Tym samym badani z grupy
uczeszczajacej do przedszkola rok slabiej rozpoznajg aliteracje niz dzieci
uczeszczajgce co najmniej trzy lata.

Istnieje rdéznica w umiejetnosci tworzenia aliteracji miedzy bada-
nymi dzie¢mi, zktérymi realizowano MT a dzie¢mi, z ktérymi reali-
zowano MH. Wigkszy odsetek dzieci z MH niz z MT opanowal w pelni
badane umiejetnos¢ (Aneks 4, tab. 4.16). Ponadto wérdd dzieci z MH,
w przeciwienstwie do tych zMT nie bylo dziecka, ktére by nie pora-
dzifo sobie z tworzeniem aliteracji. Analiza statystyczna potwierdzila, ze
badane grupy rdznia si¢ miedzy sobg w sposob istotny statystycznie (Test
U Manna-Whitneya: z=-2,696; p=0,007).

Ani ple¢, ani poziom pamieci fonologicznej nie réznicuje badanych
dzieci w zakresie umiejetnosci tworzenia aliteracji.

Przeprowadzono analize czynnikowa zadan sktadajacych si¢ na Test 2:
Ocena umiejetnosci metajezykowych, na poziomie metafonologicznym,
w aspekcie percepcyjnym — skladowa: [1] i [2] i ekspresyjnym — skladowa:
[3] - spodziewajac si¢ uzyskania informacji na temat liczby czynnikéw
(sktadowych gléwnych) i % wariancji wyjasnionych przez dany czynnik.
Czynnik ALITERACJE zostal utworzony z trzech zmiennych: umiejetnosé
rozpoznawania aliteracji w PO, umiejetnos¢ rozpoznawania aliteracji
w PS oraz umiejetno$¢ tworzenia aliteracji.

Tabela 15 pokazuje, Ze czynnik [1] wyjasnia 70% wariancji sumy skal
rozpoznawania (obraz istuch) oraz ekspresji. Dlatego w dalszych anali-
zach moze by¢ uzyty jako odrebna zmienna.
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Tabela 15. Analiza czynnikowa dla 3 zmiennych

Catkowita wyjasniona wariancja

Sktadowa Wartoéé w’fasp - % wariangji 9% skumulowany
macierzy kowariangji
[1] Rozpoznawanie aliteracji PO 2,10247 70,0 70,1
[2] Rozpoznawanie aliteracji PS 0,52360 17,5 87,5
[3] Tworzenie aliteragji 0,37392 12,5 100,0

Zrddto: badania whasne

Srednia wynikéw okazala sie wyzsza w przypadku dzieci, z ktérymi
realizowane jest MH w edukacji czytelniczej (0,2709378) niz w przypadku
dzieci, z ktorymi realizowano MT (-0,1390029). Czynnik ALITERACJE
w sposéb istotny statystycznie ma zwigzek ze sposobem edukacji czytel-
niczej (ANOVA: F=30,893; p=0,000).

Analiza sylabowa stow i pseudostow

Rezultaty badan wskazujg, iz badane szesciolatki w prezentowanych
im zadaniach dzielily na sylaby srednio 16 stéw (80%). W probie polegaja-
cej na dzieleniu na sylaby pseudostéw poprawnie podzielity przecietnie 15
pseudostéw (75%). Srednie wyniki analizy sylabowej prezentuje tabela 16.

Tabela 16. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w analizie sylabowej stéw i pseu-
dostow (N=348)

Analiza sylabowa

Préba
X S min maks
Analiza sylabowa stéw 15,88 4,855 0 20
Analiza sylabowa pseudostow 15,09 5,275 0 20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Jak wynika z tabeli 16 u badanych dzieci w analizie sylabowej wyzsze
$rednie warto$ci wystepuja w analizie sylabowej stow (ASS) niz w analizie
sylabowej pseudostéw (ASP).

W trakcie analizy danych okazalo sie, iZ umiejetnos¢ dokonywania ASS
opanowalo w petni (uzyskalo maksymalna liczbe punktéw) 86 dzieci (25%)
badanych. Nie poradzilo sobie zzadaniem (uzyskalo wynik najnizszy)
10 dzieci (3%). W przypadku umiejetnosci ASP w pelni wykonalo zadanie
67 badanych (19%), nie poradzilo sobie z zadaniem 18 dzieci (5%).



182 Czg$¢II.  Prezentacja i analiza wynikéw badat

Wynik najczeéciej wystepujacy w ASS i ASP jest jednocze$nie wyni-
kiem maksymalnym i wynosi 20 punktéw, a wynik srodkowy wynosi dla
obu préb 17 punktow.

Wykres 6. Wyniki pomiaru umiejetnosci dokonywania analizy sylabowej stéw i pseudosté
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rddto: badania wiasne

Odsetek dzieci, ktore opanowaly umiejetnos¢ analizy sylabowej
w obu préobach (ASS i ASP) zwigkszyl sie w drugim roku uczeszczania
do przedszkola. Natomiast zmniejszyla si¢ u dzieci uczeszczajacych rok
trzeci. Ponownie ulegl zwiekszeniu u dzieci uczeszczajacych rok czwarty
(Aneks 4, tab. 4.16 i 4.17). W zakresie badanych umiejetnosci istniejg roz-
nice istotne statystycznie miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do przedszkola
pierwszy rok a dzie¢mi chodzgcymi co najmniej dwa lata. Z kolei dzieci,
ktére uczeszczaly do przedszkola dwa lata lub dluzej nie réznig si¢ mie-
dzy sobg w sposéb istotny statystycznie (Aneks 4, tab. 4.18). Tym samym
szesciolatki uczeszczajace pierwszy rok do przedszkola stabiej dokonuja
analizy sylabowej stow i pseudostow niz dzieci uczeszczajace do placowki
co najmniej dwa lata. Dzieci, ktdre uczeszczaly do przedszkola co naj-
mniej dwa lata nie réznig si¢ miedzy sobg pod wzgledem umiejetnosci
ASSiASP.

Prébe ASS i ASP na poziomie maksymalnym wykonal wigkszy odse-
tek dzieci z MH niz z MT (Aneks 4, tab. 4.19 i 4.20). Analiza statystyczna
nie potwierdzila istotnej statystycznie zaleznosci miedzy umiejetnos$cia
wykonania ASS i ASP a modelem edukacji czytelniczej (Test U Manna-
Whitneya: ASS z=-2,654; p=n.i.; ASP z=-2,935; p=n.i.).

Ani ple¢, ani poziom pamieci fonologicznej nie réznicuje badanych
dzieci w zakresie ASS i ASP.
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Synteza sylabowa stow i pseudostow

Wryniki badan wskazuja, iz badane szesciolatki w prezentowanych im
zadaniach sktadaty z sylab $rednio 19 stéw (95%). W prébie polegajacej na
tworzeniu pseudostow z podanych sylab poprawnie utworzyly przeciet-
nie 17 stéw (85%). Srednie wyniki analizy sylabowej ukazuje tabela 17.

Tabela 17. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w syntezie sylabowej stow i pseu-
dostow (N=348)

Synteza sylabowa
Proba — y y -
X S min maks
Synteza sylabowa stéw 19,44 1,707 4 20
Synteza sylabowa pseudostow 17,26 3,830 0 20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Jak wynika z tabeli 17 u badanych dzieci w syntezie sylabowej wyzsze
wartos$ci wystepuja w syntezie sylabowej stow (SSS) niz w syntezie sylabo-
wej pseudostow (SSP).

Wykres 7. Wyniki pomiaru umiejetnosci dokonywania analizy sylabowej stow i pseudostow
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W trakcie analizy danych okazalo sie, iz umiejetno$¢ dokonywania SSS
opanowalo w pelni (uzyskalo maksymalng liczbe punktéw) 276 dzieci
(79%) badanych. Nie poradzilo sobie z zadaniem (uzyskato wynik najniz-
szy) 1 dziecko (0,3%).

W przypadku umiejetnosci SSP w pelni wykonalo zadanie 103 bada-
nych (30%), nie poradzilo sobie z zadaniem 7 dzieci (2%).

Wrynik najczesciej wystepujacy w SSS i SSP jest jednoczes$nie wynikiem
maksymalnym iwynosi 20 punktéw, a wynik $rodkowy wynosi odpo-
wiednio dla SSS 20 punktéw, a dla SSP 18 punktéw.
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Odsetek dzieci, ktdre opanowaly umiejetnos¢ syntezy sylabowej w obu
probach (SSS i SSP) zwiekszyt sie w drugim roku uczeszczania do przed-
szkola, zmalal w SSP u przedszkolakéow uczeszczajacych rok trzeci i ulegt
zwiekszeniu zaréwno w SSS i SSP u dzieci uczeszczajacych rok czwarty
(Aneks 4, tab. 4.21 i 4.22). Nie istniejg rdznice istotne statystycznie w za-
kresie umiejetnosci wykonania SSS miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do
przedszkola rok pierwszy, drugi, trzeci i czwarty, natomiast istniejg w za-
kresie opanowania umiejetnosci SSP miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi
do przedszkola rok pierwszy a chodzacymi co najmniej dwa lata. Dzieci
ktére uczeszczaly do przedszkola dwa i trzy lata, nie réznig si¢ miedzy
sobg istotnie statystycznie pod wzgledem opanowania umiejetnosci
dokonywania SSS i SSP, natomiast dzieci uczeszczajace trzy lata rdznia
sie w sposob istotny statystycznie od tych, uczeszczajacych cztery lata
(Aneks 4, tab. 4.23). Tym samym wszyscy badani, niezaleznie od liczby lat
uczeszczania do przedszkola wykazali si¢ taka samg umiejetnoscig w SSS.
Natomiast w przypadku SSP te z badanych dzieci, ktére uczeszczaly do
przedszkola pierwszy rok osiagnely nizsze wyniki w zakresie SSP niz
uczeszczajace do przedszkola co najmniej dwa lata.

Wigkszy odsetek dzieci z MT niz z MH wykonal prébe SSS i SSP na
poziomie maksymalnym (Aneks 4, tab. 4.24 i 4.25). Analiza statystyczna
nie potwierdzita zaistnienia zalezno$ci istotnej statystycznie miedzy
umiejetnosciami wykonania SSS oraz SSP a modelem edukacji czytel-
niczej (Test U Manna-Whitneya: ASS z=-2,274; p=n.i.; ASP z=-1,232;
p=n.i.).

Ponadto ani ple¢, ani poziom pamieci fonologicznej nie réznicuje
badanych dzieci w zakresie SSS i SSP.

Analiza fonemowa stow i pseudostow

Wyniki badan wskazuja, iz badane szesciolatki w przedstawionych im
zadaniach dzielily na gloski $rednio 13 stéw (87%). W probie polegajacej
na dzieleniu pseudostéw na gloski poprawnie dzielily przecietnie 12 stow
(80%). Srednie wyniki analizy fonemowej prezentuje tabela 18.

Jak wynika ztabeli 18 u badanych szesciolatkéw wyzsze wartosci
wystepuja w analizie fonemowej stow (AFS) niz w analizie fonemowej
pseudostow (AFP).
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Tabela 18. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w analizie fonemowej stow i pseu-
dostow (N=348)

Analiza fonemowa

Proba - :
X S min maks
Analiza fonemowa stow 12,95 3,562 0 15
Analiza fonemowa pseudostow 12,14 4,104 0 15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Wykres 8. Wyniki pomiaru umiejetnosci dokonywania analizy fonemowe;j stow i pseudostow
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Zrédto: badania whasne

W trakcie analizy danych oceniono, iz umiejetnos¢ dokonywania AFS
opanowalo w petni (uzyskalo maksymalna liczbe punktow) 184 dzieci
(53%). Nie poradzito sobie z zadaniem (uzyskalo wynik najnizszy) 9 dzieci
(2,6%).

W przypadku umiejetnosci AFP w pelni wykonalo zadanie 150 bada-
nych (43%), nie poradzito sobie z zadaniem 10 dzieci (3%).

Wynik najczesciej wystepujacy w AFS i AFP jest jednoczesnie wyni-
kiem maksymalnym iwynosi 15 punktéw, a wynik srodkowy wynosi
odpowiednio dla AFS 15 punktow, a dla AFP 14 punktdw.

Odsetek dzieci, ktore opanowaty umiejetnos¢ analizy fonemowej w obu
probach (AFS i AFP) zwigkszyt sie w drugim roku ucze¢szczania do przed-
szkola oraz w przypadku AFS takze u dzieci uczeszczajacych rok trzeci.
Umiejetno$¢ AFS zmniejszyla sie u dzieci uczeszczajacych rok czwarty,
a w zakresie AFP umiejetnosci te zmniejszyly sie u dzieci chodzacych do
przedszkola rok trzeci i zwiekszyly w czwartym roku ich uczeszczania do
placowki (Aneks 4, tab. 4.26 i 4.27).

Istniejg réznice istotne statystycznie w zakresie umiejetnosci przepro-
wadzania AFS i AFP miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do przedszkola rok
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pierwszy a uczeszczajacymi co najmniej dwa lata. Natomiast dzieci, ktére
uczeszczaly do placowki dwa lata lub dluzej nie réznig si¢ miedzy sobg
w sposéb istotny statystycznie (Aneks 4, tab. 4.28). Tym samym, dzieci,
ktére uczeszczaly do przedszkola pierwszy rok osiagnely nizsze wyniki
w zakresie AFS i AFP niz dzieci uczeszczajace co najmniej dwa lata. Dzieci
uczeszczajace do przedszkola co najmniej dwa lata nie réznig si¢ miedzy
soba pod wzgledem AFS i AFP.

Wigkszy odsetek dzieci z MT niz z MH wykonatl prébe AFS na pozio-
mie maksymalnym jednocze$nie mniejszy odsetek dzieci z MT wykonat
probe AFS na poziomie minimalnym. W przypadku materialu nic nie
znaczacego (AFP) wynik maksymalny, jak i minimalny uzyskal wiekszy
odsetek dzieci z MH niz z MT (Aneks 4, tab. 4.29 i 4.30). Analiza staty-
styczna nie potwierdzifa zaleznosci istotnej statystycznie miedzy umie-
jetnoscia realizacji AFS i AFP a modelem edukacji czytelniczej (Test U
Manna-Whitneya: AFS z=-1,282; p=n.i.; AFP z=-0,609; p=n.i.).

Analiza fonemowa stoéw i analiza fonemowa pseudostéw nie zalezy od
plci badanych szesciolatkow. Natomiast poziom pamieci fonologicznej
roznicuje badanych w sposéb istotny statystycznie pod wzgledem umie-
jetnosci wykonania AFS i AFP (Test U Mana-Whitneya: AFS z=-7,042;
p=0,000; AFP z=-6,894; p=0,000).

Synteza fonemowa stéw i pseudostow

Wyniki badan wskazuja, iz badane szesciolatki w przedstawionych im
zadaniach skfadaly z podanych glosek $rednio 18 stow (90%). W probie
polegajacej na tworzeniu z podanych glosek pseudostéw poprawnie utwo-
rzyly przecigtnie 16 stow (80%). Srednie wyniki syntezy fonemowej pre-
zentuje tabela 19.

Tabela 19. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w analizie fonemowej stow i pseu-
dostow (N=348)

i Synteza fonemowa
Préba -
X S min maks
Synteza fonemowa stow 17,92 3,257 0 20
Synteza fonemowa pseudostow 16,68 4,300 0 20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Jak wynika z tabeli 19 u badanych dzieci wyzsze warto$ci wystepuja w syn-
tezie fonemowej stow (SFS) niz w syntezie fonemowej pseudostow (SFP).
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Wykres 9. Wyniki pomiaru umiejetnosci dokonywania syntezy fonemowej stow i pseudostow
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rddto: badania wiasne

W trakcie analizy danych oceniono, iz umiejetno$¢ dokonywania SFS
opanowalo w pelni (uzyskalo maksymalna liczbe punktéw) 190 dzieci
(55%) badanych. Nie poradzilo sobie z zadaniem (uzyskalo wynik najniz-
szy) 3 dzieci (0,9%).

W przypadku umiejetnosci SFP w pelni wykonalo zadanie 123 bada-
nych (35%), nie poradzito sobie z zadaniem 5 dzieci (1,4%).

Wynik najczesciej wystepujacy w SFS i SFP jest jednoczeénie wyni-
kiem maksymalnym iwynosi 20 punktdw, a wynik $rodkowy wynosi
odpowiednio dla SFS 20 punktéw, a dla SFP 18 punktéw.

Odsetek dzieci, ktére opanowaly umiejetnos¢ syntezy fonemowej
stow i pseudostow (SES i SFP) zwigkszyl sie w drugim roku uczeszczania
do przedszkola, powigkszyt sie rowniez w zakresie AFS u dzieci uczesz-
czajacych rok trzeci i ulegt zmniejszeniu u przedszkolakéw, chodzacych
rok czwarty. W przypadku AFP odsetek szesciolatkow ulegt zmniejsze-
niu u tych z nich, ktére uczeszczaly do przedszkola rok trzeci, natomiast
zwigkszyl sie w odniesieniu do dzieci uczeszczajacych rok czwarty (Aneks
4, tab. 4311 4.32).

Istniejg rdznice istotne statystycznie w zakresie umiejetnosci prze-
prowadzenia SFS i SFP miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do przedszkola
pierwszy rok a drugi i trzeci oraz w przypadku SFP rok czwarty. Nie ist-
niejg réznice istotne statystycznie w zakresie opanowania umiejetno-
$ci SFS miedzy dzie¢mi uczeszczajagcymi do przedszkola rok pierwszy
a dzie¢mi chodzgcymi rok czwarty. Natomiast dzieci, ktére uczeszczaly
do przedszkola dwa lata lub dluzej nie réznig sie miedzy sobg istotnie sta-
tystyczne pod wzgledem opanowania umiejetnosci przeprowadzania SFS
i SFP (Aneks 4, tab. 4.33).
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Wiekszy odsetek dzieci, z ktérymi realizowano MT wykonal prébe
SES i SFP na poziomie maksymalnym, niz odsetek dzieci, z ktérymi rea-
lizowano MH (Aneks 4, tab. 4.34 i4.35). Analiza statystyczna potwier-
dzifa zaistnienie istotnej statystycznie zaleznosci miedzy umiejetnoscia
wykonania SFS a modelem edukacji czytelniczej (Test U Manna-Whit-
neya: z=-3,445; p=0,001). Nie potwierdzono statystycznie istotnej zalez-
nosci miedzy umiejetnosciag SFP a modelem edukacji czytelniczej (Test
U Manna-Whitneya: z=-0,773; p=n.i.).

Umiejetno$¢ SES i SFP nie zalezy od plci badanych osob. Natomiast
poziom pamigci fonologicznej réznicuje w sposdb istotny statystycznie
badane dzieci pod wzgledem umiejetnosci dokonania syntezy fonemowej
stow i pseudostow (Test U Manna-Whitneya: SFS z=-3,328; p=0,001; SFP
2=-6,772; p=0,000).

Ponizej przeprowadzono analize czynnikowa dla 8 opisanych sktado-
wych. Przeksztalcila ona informacje o korelacjach miedzy sktadowymi
w informacje o liczbie czynnikow - sktadowych gltéwnych (tabela 20) i ta-
dunkach czynnikowych (tabela 21).

W wyniku analizy otrzymano 3 skladowe gléwne wyjasniajace 76%
wariancji. Sg one opisane w tabeli 20.

Tabela 20. Analiza czynnikowa dla 8 zmiennych

(atkowita wyjasniona wariancja

Sktadowa Wartoéé w’fasp - 9% wariangji 9% skumulowany
macierzy kowariancji
[1] Analiza sylabowa stéw 3,19739 40,0 40,0
[2] Analiza sylabowa pseudostow 1,70270 213 61,3
[3] Synteza sylabowa stéw 1,16084 14,5 75,8
[4] Synteza sylabowa pseudostow 0,83623 10,5 86,2
[5] Analiza fonemowa stow 0,55263 6,9 931
[6] Analiza fonemowa pseudostow 0,22217 2,8 95,9
[7] Synteza fonemowa stéw 0,17302 2,2 98,1
[8] Synteza fonemowa pseudostéw 0,15501 19 100,0

rddo: badania wiasne

Wprowadzajac 8 skladnikéw do analizy czynnikowej otrzymano
3 skladowe gltéwne wyjasniajace tacznie 75% warianciji.

Ladunki czynnikowe dla poszczegdlnych zmiennych zostaty opisane
w tabeli 21. Tabela ta informuje, ze sktadniki [3] i [4] oraz [7] i [8] wydaja
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sie by¢ zwigzane z czynnikiem AS1, [5] - [8] z czynnikiem AS2 a [1] i [2]
z czynnikiem AS3.

Tabela 21. Dane wyjsciowe — analiza czynnikowa (FACTOR)

Macierz rotowanych sktadnikéw

Czynniki

AS1 AS2 AS3
[1] Analiza sylabowa stéw 0,14188 0,11966 0,91080
[2] Analiza sylabowa pseudostow 0,11272 0,11187 0,92405
[3] Synteza sylabowa stéw 0,76365 -0,06593 0,19569
[4] Synteza sylabowa pseudostow 0,64448 0,00901 0,34394
[5] Analiza fonemowa stéw 0,12327 0,90793 0,13772
[6] Analiza fonemowa pseudostéw 0,19047 0,88825 0,13588
[7] Synteza fonemowa stéw 0,68427 0,40146 -0,21232
[8] Synteza fonemowa pseudostéw 0,73798 0,48051 -0,07805
9% wariangji wyjasniony przez czynnik 40,0 21,3 14,5

Po przeanalizowaniu skladnikéw z poszczegélnymi czynnikami zin-

terpretowano je w nastepujacy sposob:

AS1 - czynnik jako SYNTEZA, bowiem skladowe tworzace go dotycza
umiejetnosci tworzenia stow z sylab i glosek.

AS2 - czynnik jako ANALIZA FONEMOWA, gdyz sktadowe tworzg-
ce ten czynnik dotyczg umiejetnosci dzielenia stéw i pseudostow na
gloski. Synteza fonemowa stow i pseudostow takze wnosi do niego
istotny wklad, ale ich fadunek czynnikowy jest niski.

AS3 - czynnik jako ANALIZA SYLABOWA, poniewaz sktadowe odno-
szg sie do umiejetnosci podziatu stéw na sylaby.

Tabela 22. Srednie wartosci czynnikow AS1, AS2i AS3 a model edukacji czytelniczej

Model edukagji czytelniczej AS1 AS2 AS3
mT 0,0777508 0,0755555 -0,1300281
MH -0,1515481 -0,1472692 0,2534445

Zrédto: badania whasne

Srednia wynikéw dotyczaca AS11i AS2 jest wyzsza w przypadku dzieci,
z ktorymi realizowane jest MT w edukacji czytelniczej inizsza w przy-
padku czynnika A3. Czynniki AS1 (ANOVA: F=4,138; p=0,043), AS2
(F=3,905; p=0,049) i AS3 (F=11,826; p=0,001) W sposob istotny statystycz-
nie majg zwigzek z modelem edukacji czytelnicze;.
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Przeksztatcanie stéow i pseudostow przez usuwanie sylab

Wryniki badan wskazuja, iz badane szesciolatki przeksztalcaty popraw-
nie przez usuniecie sylaby przecigtnie 10 stow (67%). W przypadku takiego
samego zadania, ale wykonanego na pseudostowach badani poprawnie
przeksztalcili przez usuniecie sylaby 9 stéw (60%). Sredni wynik w tescie
przeksztalcania stéw przez usuwanie sylaby prezentuje tabela 23.

Tabela 23. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w tescie przeksztatcania stow
i pseudostow przez usuwanie sylab (N=348)

Test przeksztatcania stow i pseudostow przez usuwanie sylab

Préba - -
X S min maks
Usuwanie sylab w stowach 9,88 4,544 0 15
Usuwanie sylab w pseudostowach 8,82 5,039 0 15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Analiza danych wykazala, iZ umiejetno$¢ suwania sylab w stowach
(USS) opanowato w petni 50 dzieci (14%) badanych. Nie poradzito sobie
z zadaniem 22 dzieci (6%). Najczesciej wystepujacy wynik to 15 punktow,
a wynik srodkowy wynosi 11 punktow.

W przypadku usuwania sylab w pseudostowach (USP) umiejetnos¢ te
opanowalo w pelni 44 badanych (13%). Nie wykonato zadania réwniez 44
szesciolatkow (13%). Najczedciej wystepujacy wynik to 0 punktow, a wy-
nik $srodkowy wynosi 10 punktow.

Z powyzszych analiz wynika, iz badane dzieci w probie przeksztal-
cania stéw przez usuwanie sylaby osiagnety wyzsze wyniki niz w probie
polegajacej na przeksztalcaniu pseudostow poprzez usuniecie sylaby.

Wykres 10. Wyniki pomiaru umiejetnosci dokonywania przeksztatcania stow i pseudostow przez usuwa-
nie sylab (stowa w izolacji)
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Zrddto: badania wtasne
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Im dluzej badane dzieci uczeszczaly do przedszkola, tym ich umiejet-
nos¢ przeksztalcania stow i pseudostow poprzez usuwanie sylab zwigkszala
sie. Jednoczenie zmniejszal sie odsetek dzieci, ktére nie umialy wykona¢
tych czynnosci (Aneks 5, tab. 5.1. i5.2.). Istniejg réznice istotne statystycz-
nie w zakresie opanowania umiejetnosci USS miedzy dzie¢mi uczeszczaja-
cymi do przedszkola pierwszy rok a dzie¢mi chodzacymi co najmniej dwa
lata. W zakresie USP istnieja réznice istotne statystycznie migdzy dzie¢mi
chodzacymi do przedszkola rok a szesciolatkami uczeszczajacymi co naj-
mniej trzy lata. Nie istniejg roznice istotne statystycznie miedzy dzie¢mi
uczeszczajacymi do przedszkola dwa lata lub diuzej (Aneks s, tab. 5.3.). Tym
samym badani z grupy uczeszczajacej do przedszkola rok stabiej usuwaja
sylaby w stowach niz dzieci uczeszczajace do niego co najmniej dwa lata. W
przypadku umiejetnosci usuwania sylab w pseudostowach badani z grupy
uczeszczajacej do przedszkola rok slabiej usuwaja sylaby niz dzieci uczesz-
czajace do placowki trzy lata.

Istnieje réznica w umiejetnosci USS 1USP pomiedzy badanymi
dzie¢mi, z ktérymi realizowano MT a dzie¢mi, z ktérymi podjeto prace
wedlug MH (Aneks s, tab. 5.4 i5.5.). Analiza statystyczna potwierdzita,
ze badane grupy roznig si¢ w sposob istotny statystycznie w USS (Test
U Manna-Whitneya: z=-3,874; p=0,000) i w USP (Test U Manna-Whit-
neya: z=-5,142; p=0,000). Lepiej sobie radzg zaréwno w USS i USP szes-
ciolatki z ktérymi realizowany jest MH edukacji czytelnicze;.

Umiejetno$¢ przeksztalcania stéw przez usuwanie sylab w slowach
i pseudostowach nie zalezy od plci badanych dzieci. Natomiast poziom
pamieci fonologicznej réznicuje badane dzieci w sposob istotny staty-
stycznie pod wzgledem USS (Test U Manna-Whitneya: z=-4,994; p=0,000)
i USP (Test U Manna-Whitneya: z=-4,143; p=0,000).

Przeksztatcanie stow i pseudostow przez usuwanie fonemu

Wyniki badan wskazujg, iz badane sze$ciolatki w prezentowanych im
zadaniach przeksztalcily poprzez usunigcie fonemu poprawnie przeciet-
nie 10 stéw (66,67%). W przypadku takiego samego zadania, ale wyko-
nanego na pseudostowach badani poprawnie przeksztalcili 9 stow (60%).
Srednie wyniki w teécie przeksztalcania stéw i pseudostéw prezentuje
tabela 24.

Analiza danych pokazatla, iz umiejetno$¢ przeksztalcania stow przez
usuwanie fonemu w stowach (UFS) opanowalo w pelni (uzyskato mak-
symalng liczbe punktéw) 53 dzieci (15%) badanych. Nie poradzilo sobie
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z zadaniem 21 dzieci (6%). Najczesciej wystepujacy wynik i wynik $rod-
kowy to 11 punktow.

Tabela 24. Charakterystyka wynikéw uzyskanych przez badane dzieci w tescie przeksztatcania stow
i pseudostow przez usuwanie fonemu (N=348)

Test przeksztatcania stow i pseudostow przez usuwanie fonemu

Proba
X ) min maks
Usuwanie fonemu w stowach 10,00 4,556 0 15
Usuwanie fonemu w pseudostowach 8,74 5,094 0 15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Wykres 11. Wyniki pomiaru umiejetnosci dokonywania usuwania foneméw w stowach i pseudostowach
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Umiejetno$¢ przeksztalcania stow przez usuwanie fonemu w pseudo-
stowach (UFP) opanowalo w pelni (uzyskalo maksymalna liczbe punk-
tow) 33 dzieci (9,5%) badanych. Nie poradzito sobie z zadaniem 48 dzieci
(14%). Najczesciej wystepujacy wynik i wynik srodkowy to 10 punktow.
Wyzsze wyniki sze$ciolatki uzyskaly na materiale znaczagcym (stowach)
niz na nic nieznaczacym (pseudostowach).

Im dluzej badane dzieci uczeszczaly do przedszkola, tym ich umie-
jetnosci usuwania fonemoéw w stowach stawala si¢ wigksza. Jednoczesnie
zmniejszal sie odsetek dzieci, ktére nie umiaty wykonaé préb odnosza-
cych sie do UFS i USP (Aneks s, tab. 5.6.15.7.).

Dzieci, ktdre uczeszczaly do przedszkola pierwszy rok réznig si¢ w spo-
sOb istotny statystycznie umiejetnoscia przeksztalcania stow i pseudostow
polegajaca na usunieciu fonemu od dzieci chodzacych do przedszkola co
najmniej dwa lata. Natomiast dzieci, ktére uczeszczaly do przedszkola dwa
lata lub dluzej nie réznig si¢ pod wzgledem badanych umiejetnosci miedzy
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sobg (Aneks 5, tab. 5.8.). Tym samym badani z grupy uczeszczajacej pierwszy
rok do placowki stabiej przeksztalcaja stowa i pseudostowa usuwajac z nich
wskazane fonemy niz dzieci uczeszczajace do przedszkola co najmniej dwa
lata. Dzieci, ktore uczeszczaly do przedszkola nie mniej niz dwa lata nie roz-
nig si¢ miedzy sobg pod wzgledem umiejetnosci UFS i UFP.

Istnieje réznica w umiejetno$ci UFS i UFP pomiedzy badanymi
dzie¢mi, z ktérymi realizowano MT a dzie¢mi, z ktérymi podjeto prace
wedlug MH (Aneks s, tab. 5.9 i5.10.). Analiza statystyczna potwierdzila,
ze badane grupy rdznig sie wsposéb istotny statystycznie umiejet-
no$cig przeksztalcania stow przez usuwanie fonemdéw w stowach (Test
U Mannna-Whitneya: z=-3,874; p=0,000) i przeksztalcania slow przez
usuwanie fonemow w pseudostowach (Test U Manna-Whitneya: z=-5,142;
p=0,000). Wiekszy odsetek dzieci, z ktérymi pracowano wedlug MH niz
wedlug MT osiggnal maksymalny wynik w tescie przeksztalcania slow
przez usuwanie foneméw w stowach i pseudostowach. Jednoczesnie wigk-
szy odsetek dzieci z MH niz z MT nie opanowal badanych umiejetnosci
zaréwno w przypadku UFS jak i UFP.

Umiejetno$¢ przeksztalcania stéw przez usuwanie foneméw w stowach
i pseudostowach nie zalezy od plci badanych dzieci. Natomiast poziom
pamieci fonologicznej réznicuje badane dzieci w sposob istotny staty-
stycznie pod wzgledem UFS (Test U Manna-Whitneya: z=-6,577; p=0,000)
i USP (Test U Manna-Whitneya: z=-6,292; p=0,000).

Ponizej przeprowadzono analize czynnikowa dla 4 opisanych skia-
dowych, tj. dla [1] przeksztalcania stow i [2] pseudostéw przez usuniecie
sylaby oraz [3] usuwanie foneméw w stowach i [4] pseudostowach. Zamie-
nita ona informacje o korelacjach miedzy skladowymi w informacje o:
liczbie czynnikéw (sktadowych gléwnych) (tabela 25).

Tabela 25. Analiza czynnikowa dla 4 zmiennych

Catkowita wyjaéniona wariancja
Wartos¢ wtasna

Sktadowa ) .. %wariangji % skumulowany
macierzy kowariancji
[1] Przeksztatcania stéw przez usuniecie sylaby 3,03658 759 75,9
[2] Przeksztatcania pseudostéw przez usuniecie sylaby 0,71126 1718 93,7
[3] Usuwanie foneméw w stowach 0,144 3,6 973

[4] Usuwanie fonemow w pseudostowach 0,10775 2,7 100,0
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W wyniku analizy otrzymano 1 skladowa gtéwna wyjasniajaca 76%
wariancji. W dalszych analizach bedzie uzyta jako PRZEKSZTALCANIE
stéw przez usunigcie sylaby.

Srednia wynikéw dotyczaca tego czynnika jest nizsza w przy-
padku dzieci, zktérymi urzeczywistnia sie¢ MT edukacji czytelniczej
(-0,1262482) niz u dzieci, z ktérymi realizowano MH (0,2460770). Czyn-
nik ten w sposob istotny statystycznie ma zwiazek z modelem edukacji
czytelniczej (ANOVA: F=11,127; p=0,001).

Przeksztalcanie stow przez dodawanie glosek w kontekscie

zdaniowym

Wryniki badan wskazujg, iz badane sze$ciolatki w prezentowanych im
zdaniach poprawnie uzupetnialy brakujacymi elementami przecigtnie 11
stéw (79%). Sredni wynik w tescie przeksztalcania stéw przez dodawanie
glosek w konteks$cie zdaniowym prezentuje tabela 26.

Tabela 26. Charakterystyka wynikéw uzyskanych przez badane dzieci w tescie przeksztatcania stow
poprzez dodawanie gtosek w kontekscie zdaniowym (N=348)

Test przeksztatcania stéw przez dodawanie gtosek

Préba w kontekscie zdaniowym
X S min maks
Uzupetnianie w kontekscie zdaniowym 11,26 3,010 0 14

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Wykres 12. Wyniki pomiaru umiejetnosci przeksztatcania stow przez dodawanie gtosek w kontekscie
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Zrddto: badania whasne

Analiza danych pokazala, iz umiejetno$¢ przeksztalcania stéw przez
dodawanie glosek w kontekscie zdaniowym opanowato w pelni 101 (29%)
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badanych. Nie poradzilo sobie zzadaniem 6 dzieci (1,7%). Najczeéciej
wystepujacy wynik to 14 punktéw, a wynik srodkowy to 12 punktow.

Im dluzej badane dzieci uczeszczaly do przedszkola, tym zwickszat
sie odsetek dzieci, ktore w pelni opanowaly umiejetno$¢ przeksztalcania
stow przez dodawanie glosek w kontekscie zdaniowym, a zmniejszal sie
odsetek tych, ktére nie opanowaly badanych umiejetnosci (Aneks 5, tab.
5.11.).

Istniejg roznice istotne statystycznie w zakresie opanowania badanej
umiejetnosci miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do przedszkola pierwszy
rok a dzie¢mi chodzgcymi co najmniej dwa lata. Dzieci, ktore uczeszczaly
do przedszkola nie mniej niz dwa lata nie r6znig sie¢ w sposéb istotny sta-
tystycznie miedzy sobg pod wzgledem umiejetnosci przeksztalcania stow
przez dodawanie glosek w kontekécie zdaniowym (Aneks 5, tab. 5.12.).
Tym samym badani z grupy uczeszczajacej pierwszy rok do placowki sta-
biej przeksztalcaja stowa przez dodawanie glosek w kontekscie zdanio-
wym niz dzieci uczeszczajace do przedszkola nie mniej niz dwa lata.

Istnieje réznica w zakresie badanych umiejetnosci miedzy dzie¢mi,
z ktérymi realizowano MT a dzie¢mi, z ktérymi realizowano MH (Aneks
5, tab. 5.13.). Analiza statystyczna potwierdzita, ze badane grupy rdznia
sie miedzy sobg w sposob istotny statystyczne pod wzgledem przeksztal-
cania slow przez dodawanie glosek w kontekscie zdaniowym (Test U
Manna-Whitneya: z=-2,803; p=0,005). Wigkszy odsetek dzieci, z ktérymi
pracowano wedtug MH niz odsetek dzieci z MT osiggnal maksymalny
wynik w tescie sprawdzajgcym badang umiejetno$¢. Jednocze$nie mniej-
szy odsetek dzieci z MH niz z MT nie opanowal analizowanej umiejet-
nosci.

Srednia wynikéw dotyczgca czynnika PRZEKSZTALCANIE stow przez
dodawanie glosek w tekscie jest wyzsza w przypadku dzieci, z ktérymi
realizowano MH w edukacji czytelniczej (11,87) niz u dzieci z MT (10,95).
Czynnik ten w sposob istotny statystycznie ma zwigzek z modelem edu-
kacji czytelniczej (ANOVA: F=7,433; p=0,007).

Ple¢ nie réznicuje badanych dzieci w zakresie umiejetnosci przeksztal-
cania slow przez dodawanie glosek w kontekscie zdaniowym. Natomiast
poziom pamieci fonologicznej réznicuje badane dzieci w sposéb istotny
statystycznie (Test U Manna-Whitneya: z=-3,665; p=0,000).
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5.3. Tempo nazywania obiektow

Tabela 27 okresla badane grupy ze wzgledu na tempo nazywania obiek-
tow (rysunkow), ktére mierzono liczbg poprawnie nazwanych bodzcow

w ciagu 30 sekund.

Tabela 27. Charakterystyka wynikow uzyskanych w tescie nazywania obiektow

(zas[309]

S min maks
Liczba poprawnie nazwanych bodzcow 28,41 6,416 12 45

Wynik proby

x|

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

W zakresie tempa nazwania rysunkéw badana grupa nazywala srednio
28 obiektow w ciggu 30 sekund. Analiza danych dowiodla, iz umiejetnos¢
poprawnego nazwania bodzcéw w czasie 30 sekund opanowalo w pelni
(uzyskalo maksymalna liczbe punktow) 2 (4,45%) badanych. Nie byto dzieci,
ktére nie poradzity sobie z zadaniem (uzyskaly wynik najnizszy - 0 punk-
tow). Najczesciej wystepujacy wynik i wynik srodkowy to 12 punktéw.

Wykres 13. Wyniki pomiaru czasu nazywania wszystkich obiektow i tempa ich nazywania
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Zrédto: badania whasne

Tempo nazywania obiektow

Wraz z wydtuzaniem si¢ czasu uczeszczania do przedszkola u bada-
nych dzieci zwigkszalo si¢ tempo nazywania narysowanych obiektow
(Aneks s, tab. 5.14.).

Nie istniejg roznice istotne statystycznie w zakresie opanowania bada-
nej umiejetnoéci miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do przedszkola pierw-
szy rok, a dzie¢mi chodzacymi do niego dwa i trzy lata (Aneks s, tab. 5.15.).
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Dzieci, ktdre uczeszczajg pierwszy rok roznia sie w sposob istotny staty-
stycznie od przedszkolakéw uczeszczajacych do placowki czwarty rok.
Dzieci, ktore uczeszczaly do przedszkola nie mniej niz dwa lata nie roz-
nig si¢ w sposdb istotny statystycznie miedzy sobg pod wzgledem tempa
poprawnego nazywania narysowanych obiektow. Tym samym badani
z grupy uczeszczajacej pierwszy rok do placowki nazywajg narysowane
obiekty w takim samym tempie, jak szesciolatki uczeszczajace dwa i trzy
lata i wolniej, niz dzieci uczgszczajace do przedszkola czwarty rok.

Nie istnieje roznica w tempie nazywania narysowanych obiektow mie-
dzy dzie¢mi, z ktérymi realizowano model MT a dzie¢mi, z ktérymi pra-
cowano wedlug zalozen MT (Aneks 5, tab. 5.16.). Analiza statystyczna
potwierdzila, iz badane grupy nie réznig si¢ miedzy sobg w sposéb staty-
stycznie istotny pod wzgledem tempa nazywania obiektow (Test U Manna-
-Whitneya: z=-1,414; p=n.i.).

Tempo poprawnego nazywanych obiektéw nie zalezy od plci bada-
nych oséb. Natomiast poziom pamieci fonologicznej réznicuje badane
dzieci w sposdb istotny statystycznie (Test U Manna-Whitneya: z=-2,944;
p=0,003).

Dwie zmienne wskaznikowe: [1] czas przeczytania wszystkich obiek-
tow i [2] tempo czytania rysunkéw sg ze sobg silnie skorelowane. Prze-
prowadzona analiza czynnikowa dla dwoch opisanych sktadowych, tj. dla
[1] i [2] zamienila informacje o korelacjach miedzy sktadowymi w infor-
macje o liczbie czynnikow (sktadowych gtéwnych) (tabela 28) i fadunkach
czynnikowych (tabela 29).

Tabela 28. Analiza czynnikowa nazywania obiektéw dla 2 zmiennych

Catkowita wyjasniona wariancja
Wartos¢ wtasna

Sktadowa B - 9% wariangji 9% skumulowany
macierzy kowarianji
[1] Czas nazwania wszystkich obiektow 1,87283 93,6 93,6
[2] Tempo nazywania obiektow 0,12717 6,4 6,4

Dane z tabeli 28 wskazujg, Ze czynnik [1] wyjasnia 93,6% zréznicowa-
nia sumy uzyskanych punktow.

Przeanalizowano sktadniki z czynnikiem (tabela 29) i zinterpretowano
go jako TEMPO NAZYWANIA OBIEKTOW, bowiem skladowe tworzgce ten
czynnik dotyczg czasu, w jakim nazywane sa widziane rysunki i szybko-
$ciich nazywania w okreslonym czasie.
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Tabela 29. Dane wyjsciowe — analiza czynnikowa (FACTOR)

Macierz rotowanych sktadnikéw

Czynnik
[1] Czas nazwania wszystkich obiektow 0,96769
[2] Tempo nazywania obiektow -0,96769
9% wariancji wyjasniony przez czynnik 93%

Wrysokie tadunki czynnika oznaczajg, iz dziecko po$wigca wigcej czasu
na przeczytanie i czesciej popelnia bledy. Tym samym wyzsze wartosci
czynnika oznaczajg mniejszg sprawno$¢ w nazywaniu rysunkow.

Srednia wynikéw dotyczaca TEMPA nazywania obiektéw nie roznicuje
dzieci ze wzgledu na model edukacji czytelniczej (MT: 0,0483799; MH:
-0,0942999). Czynnik ten nie jest w sposob istotny statystycznie zwigzany
z modelem edukacji czytelniczej (ANOVA: F=1,590; p=n.i.).

5.4. Znajomosc¢ liter drukowanych polskiego alfabetu

Tabela 30 pokazuje charakterystyke badanej grupy ze wzgledu na opa-
nowanie nazw liter wielkich i matych alfabetu

Tabela 30. Charakterystyka wynikow uzyskanych w badaniu znajomosci liter polskiego alfabetu

Badanie
X S min maks
Inajomosc liter alfabetu 55,73 8,647 4 60

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Wykres 14. Wyniki pomiaru znajomosci nazw liter

Srednia =55,73
Odch. Std. =8,647
N=348
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W zadaniu polegajacym na nazwaniu liter drukowanych wielkich
i matych badane szesciolatki rozpoznaty i nazwaly ich $rednio 56, czyli
93% prezentowanych im liter. Wynik najnizszy uzyskalo 1 dziecko (0,3%),
a najwyzszy 175 dzieci (50%). Najczesciej wystepujacy wynik i wynik §rod-
kowy wynosi 60 pkt.

Najwiekszy odsetek dzieci, ktore opanowaly poprawnie wszystkie
nazwy liter alfabetu wystepuje wérdd szesciolatkdw uczeszczajacych do
przedszkola pierwszy rok (Aneks s, tab. 5.17.).

Nie istniejg roznice istotne statystycznie w zakresie opanowania bada-
nej umiejetno$ci miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do przedszkola pierw-
szy rok a dzie¢mi chodzacymi do niego co najmniej dwa lata (Aneks s,
tab. 5.18.). Tym samym badani z grupy chodzacej pierwszy rok wyka-
zali sie taka sama znajomoscia liter jak sze$ciolatki uczeszczajace dwa,
trzy i cztery lata. Istnieje rdznica w znajomosci nazw liter alfabetu mie-
dzy dzie¢mi, z ktérymi realizowano MT edukacji czytelniczej a dzie¢mi,
z ktérymi pracowano wedltug MH.

Srednia wynikéw dotyczgca znajomodci liter jest wyzsza w przypadku
dzieci, z ktorymi realizowany jest MH w edukacji czytelniczej (57,02) niz
w przypadku dzieci edukowanych wedltug MT (55,07). Tym samym wie-
cej nazw liter alfabetu wymienity dzieci z MH niz z MT. Czynnik ten jest
w sposdb istotny statystycznie zwigzany z modelem edukacji czytelniczej
(ANOVA: F=4,008; p=0,046).

Znajomo$¢ nazw liter alfabetu nie zalezy od plcibadanych oséb. Poziom
pamieci fonologicznej takze nie réznicuje w sposob istotny statystycznie
badanych dzieci pod wzgledem znajomosci liter alfabetu.

Ponizej przeprowadzono ponowng analize czynnikowa na wszystkich
czynnikach oraz na zmiennych sprawnosci wchodzacych w sktad testu
badajacego operatywnos¢ stownictwa. Wprowadzajac 13 skltadnikow do
analizy czynnikowej otrzymano 4 sktadowe gtéwne wyjasniajace tacznie
58,7% wariancji. Ladunki czynnikowe dla poszczegélnych zmiennych sa
opisane w tabeli 31.

Sktadniki [1], [2] [3] i [4] wydaja si¢ by¢ zwigzane z czynnikiem pierw-
szym — G, [5] - [8] z czynnikiem drugim - G2, [9] - [12] z czynnikiem
trzecim G3 a [13] z czynnikiem czwartym - G4. Po przeanalizowaniu
skiadnikéw z poszczegdlnymi czynnikami zinterpretowano je w naste-
pujacy sposob:

G1 - czynnik jako operacje analizy na czastkach fonologicznych [sy-

labach ijednostkach $rédsylabowych (rymach)], poniewaz dobrze
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Tabela 31. Dane wyjsciowe — analiza czynnikowa (FACTOR)

Macierz rotowanych sktadnikéw

Czynniki
G1 @2 G3 G4
[1] Analiza sylabowa 0,8172  -0,1086  0,0990  -0,1393
[2] Rymy (tworzenie) 0,7017 02753 02379  0,2010
[3] Przeksztatcenia sylabowe i fonemowe 0,4990 0,4986  0,2457  0,3763
[4] Przeksztatcanie przez dodawanie gtosek w kontekscie zdaniowym  0,4799  0,0361  0,1544  0,4345
[5] Synteza 0,014 0,8164 0,0484 -0,1586
[6] Znajomos¢ liter -0,2067 0,6049 0,2826  0,4093
[7] Aliteracje 0,4785  0,5125 01898  0,2494
[8] Szybkie tempo nazywania bodzcéw -03578  -0,5033  -0,0905 -0,2436
[9] Znajomos¢ antoniméw 02869 01897 0,6962 -0,0540
[10] Dobieranie oséb do pary 01099 01529  0,6203  0,2214
[11] Okreslenie funkgji narzedzi -0,0252  -0,0516  0,6078  0,2664
[12] Tworzenie okreslen bliskoznacznych 02423 01578 055792  -0,2613
[13] Analiza fonemowa 010177 0,086  0,0542 0,8302

wyksztalcone umiejetnosci fonologiczne (dokonywanie operacji m.in.
na sylabach - sktadniki [1] i [3] wraz z umiejetnos$ciami prawidlowe-
go réznicowania i rozpoznawania dzwiekow mowy sg podstawg bez-
blednego zapisywania iczytania nowych wyrazéw, a nastepnie 13-
czenia ich w zdania.

G2 - czynnik jako operacje syntezy na czastkach fonologicznych [sy-
labach i gloskach oraz jednostkach $rédsylabowych (aliteracjach)]
wraz ze znajomoscia liter, poniewaz przejawia sie on umiejetnoscia
skfadania stéw z sylab i glosek - sktadnik [5] oraz operacjami facze-
nia znanych dziecku liter — sktadnik [6]. Sktadnikiem o najstabszym
tadunku czynnika w G2 jest szybkie tempo nazywania bodzcéw [8].
Jest on tym samym trudny do interpretacji w rozwazanym kontek-
$cie. Niemniej sktadowe tworzgce ten czynnik dotyczg czasu w jakim
nazywane sg rysunki i szybkosci ich nazywania w okres$lonym cza-
sie. Poswigcanie diuzszego czasu na odczytanie obiektu idzie w parze
z czestszym popelnianiem bledéw w ich nazywaniu.

W przypadku czynnikéw Gi1 i G2 wspdlnymi prawidlosciami jest
dla nich to, ze podstawe umiejetnosci czytania (i pisania) stano-

' M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, Uczer z dysleksjg w szkole. Poradnik nie tylko dla
polonistow, Wydawnictwo Pedagogiczne ,,Operon”, Gdynia 2005, s. 127.
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wi $wiadomo$¢ tzw. struktur jezykowych, ktdrej wskaznikiem jest
uzmystowienie przez dziecko tego, Ze w strumieniu mowy mozna
wyodrebni¢ elementy sktadowe oraz operowa¢ nimi - sktadnik [3]
i [4] wGr isktadnik [5] w G22 Poczatkowo sg to elementy wieksze
(zdania, stowa), a nastepnie coraz mniejsze (sylaby, gloski). Za wazny
etap ksztaltowania kompetencji fonologicznej uznaje si¢ takze zdol-
no$¢ odroézniania elementéw wigkszych niz pojedyncze gloski, ale
mniejszych niz sylaby (czastki §rodsylabowe: rymy i aliteracje) oraz
dostrzeganie wspdlnych elementéw stow (m.in. powtarzajacych sie
czastek znajdujacych sie na koncu lub poczatku wyrazu) - sktadnik
[2] (rymy) w Grwystepujacy na konicu wyrazu i sktadnik [7] - (alite-
racje) wystepujacy na poczatku wyrazu w G22.

G3 - czynnik jako sprawno$¢ operowania stownictwem, poniewaz
skfada sie ze zmiennych ,,sprawno$¢ operowania posiadanym stow-
nictwem”.

G4 - czynnik jako analiza fonemowa, gdyz skladnik ten wystapit sam,
a zwigzany jest wylacznie z umiejetnos$cia dzielenia stéw na fonemy.

Tabela 32. Srednie wartosci czynnikéw G1, G2 G3 i G4 a model edukadji czytelniczej

Model edukacji czytelniczej G1 G2 G3 G4
Model tradycyjny -0,1844446 -0,0062137 -0,0938224 0,0210158
Model holistyczny 0,3595107 0,0121115 0,1828743 -0,0409631

rddo: badania wiasne

Dane z tabeli 32 pokazuja zwigzek czynnikéw G [1-4] z modelem edu-
kacji czytelniczej. Srednia wynikéw dotyczaca Gi, G2 i G3 jest nizsza
w przypadku dzieci, z ktérymi realizowany jest MT edukacji czytelniczej
iwyzsza w przypadku czynnika G4. Czynnik G1 1 G3 w sposéb istotny
statystycznie maja zwigzek z modelem edukacji czytelniczej (ANOVA: dla
G1: F=24,648; p=0,000; dla G3: F=6,058; p=0,014). Czynniki G2 i G4 nie
sg zwigzane z zadnym z modeli (dla G2: F=0,026; p=n.i.; dla G4: F=0,299;
p=n.i.).

2

A. Maurer, Rozwdj umiejetnosci czytania, ,Kwartalnik Polskiej Psychologii Rozwojo-
wej” 1994, t. 2, r 2, S. 34.

> G.Krasowicz, M. Bogdanowicz, Wybrane aspekty umiejetnosci metajezykowych dzieci
6-letnich i dynamika ich zmian w klasie ,0”, ,Kwartalnik Polskiej Psychologii Rozwojowe;j”
1996, t. 4, nr 2-3.
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Reasumujgc nalezy stwierdzi¢, iz w wyniku realizacji etapu diagno-
stycznego i czesci etapu weryfikacyjnego, w obszarze dotyczacym: zebra-
nia informacji o wskaznikach, ktére najwyrazniej okresla stopien opano-
wania przez badane dzieci sprawnosci sktadajacych si¢ na gotowos¢ do
czytania oraz sprawdzenia przyjetych zalozen badawczych za pomoca
wskaznikow statystycznych okazalo sie, iz:

wyzsze $rednie w umiejetnosciach, do ktoérych przywiazuje sie szcze-
gbélng wage w stadium wstepnym uzyskaly szesciolatki edukowane

wedlug modelu holistycznego. Natomiast w zakresie czynnika AS1

- SYNTEZA i AS2 - ANALIZA FONEMOWA przynalezne stadium

kluczowemu (etap: analityczny fonologiczny) wyzsze $rednie uzy-
skaty dzieci edukowane w modelu tradyjnym edukacji czytelniczej*.

Uzyskane wyniki potwierdzily réwniez w sposob posredni popraw-
nosé¢ zidentyfikowania modeli edukacji czytelniczej realizowanych

w praktyce edukacyjnej woparciu o przyporzadkowane im cechy

(ich szczegolowy opis zamieszczono w rozdziale 2);

analiza przeprowadzona na wszystkich 13 czynnikach oraz na zmien-
nych ,sprawnosci” wchodzacych wskiad testu badajacego opera-
tywno$¢ stownictwa pokazala, iz dzieci edukowane w MH uzyskaty

istotnie statystycznie wyzsze $rednie w zakresie czynnika G1 - ope-
racji analizy na czgstkach fonologicznych [sylabach ijednostkach

$rédsylabowych (rymach)] oraz G3 — w sprawno$ci operowania stow-
nictwem;

tempo nazywania obiektéw oraz znajomos¢ liter nie réznicuje dzieci
ze wzgledu na model edukacji czytelniczej;

wsrod zmiennych demograficznych zmienna uboczna, jaka jest ple¢
nie zréznicowala badanych dzieci, natomiast liczba lat uczeszczania

do przedszkola oraz zmienna o charakterze poznawczym - poziom

pamieci fonologicznej w przypadku poszczegdlnych umiejetnosci

spolaryzowat dzieci (Aneks 1-5);

w odniesieniu do liczby lat oddzialywania przedszkola na dzieci wy-
kazano, iz wszystkie umiejetnosci metajezykowe na poziomie fonolo-
gicznym roznicujg je. Te uczeszczajace pierwszy rok do przedszkola

osiggnely istotnie statystycznie nizsze wyniki niz te, ktdre byly pod-
dane oddzialywaniu przedszkolnemu co najmniej dwa lata. Nato-
miast umiejetnos¢ tworzenia rymow i aliteracji odseparowata dzieci

Zob. klasyfikacja wedlug G. Krasowicz-Kupis, rozdzial 1, pkt. 1.3.
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uczeszczajace do przedszkola rok i dwa lata od dzieci uczeszczajacych
co najmniej trzy lata. Ocena tego czy badana grupa jest jednolita, czy
wewnetrznie zréznicowana pokazala, ze ze wzgledu na liczbe lat od-
dzialywania przedszkola i wymienione umiejetnosci jest ona w sposdb
istotny statystycznie wewnetrznie zréznicowana. Jedng grupe tworza
dzieci uczeszczajace pierwszy rok do przedszkola a druga te, bedace
pod opieka przedszkola dwa lata lub dtuzej (zob. Aneks 4 i5). Liczba
lat uczgszczania do przedszkola w pofaczeniu 1) z tempem nazywania
obiektow oraz 2) znajomoscig liter pozwala uznaé badane sze$ciolatki
za grupe jednorodna;

pamie¢ fonologiczna w przypadku umiejetnosci metajezykowych
na poziomie fonologicznym nie zréznicowal dzieci pod wzgledem
umiejetnosci (a) rozpoznawania itworzenia rymoéw oraz aliteracji,
analizy isyntezy sylabowej slow i pseudosiow, natomiast podzielit
dzieci ze wzgledu na umiejetnosci (b) analizy i syntezy fonemowej
stow i pseudostow, operacji przeksztalcania stéw poprzez usuniecie
sylaby i fonemu, a takze pod wzgledem przeksztalcania stow przez
dodanie gloski w kontekscie zdaniowym. Tak wiec, ocena tego, czy
badana grupa jest jednolita, czy wewnetrznie zréznicowana pokaza-
ta, ze ze wzgledu na poziom pamieci fonologicznej i poszczegolnych
umiejetnosci oznaczonych jako (b) badana grupa jest w sposob istot-
ny statystycznie wewnetrznie zréznicowana. Poziom pamieci fonolo-
gicznej analizowany w powiazaniu z 1) tempem nazywania obiektow
oraz 2) znajomoscig liter upowaznia do tego, aby badane dzieci uznaé
za grupe jednorodna.



ROZDZIAL 6.

Umiejetnosc¢ czytania

6.1. Rozumienie tresci czytanego tekstu

Tabela 33. Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w zadaniach testu rozumienia
tresci czytanego tekstu

Test czytania ze zrozumieniem

Zadanie — -
X S min maks

[1] Dopasowanie wyrazu do obrazka 7,87 1,938 0 9
[2] Weryfikacja zdan pod wzgledem ich prawdziwosci 6,36 3,294 0 9
[3] Dorysowywanie elementow rysunkom adekwatnie do 286 1856 o s
przeczytanego polecenia

[4] Wybér najbardziej pasujacego stowa 4,42 3,865 0 9
[5] 0dpowiedz ustna do pytan po cichym przeczytaniu tekstu 3,92 3,906 0 9

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S—odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks — war-

tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Wyniki badan wskazujg, iz badane sze$ciolatki w prezentowanych im

zadaniach uzyskaly:

— wzadaniu [1] (dla N=348) érednio 8 pkt. (89%) na 9 mozliwych do zdo-
bycia. Wynik najnizszy (0 pkt.) uzyskalo 10 dzieci (2,9%), a najwyzszy
198 dzieci (57%). Wyniki, ktdre zadecydowaty o dopuszczeniu do proby
[2] (4-9 pkt.) osiagneto 334 badanych (96% z przystepujacych do proby).
Wynik najczesciej wystepujacy (modalna) jest jednoczesnie wynikiem
$rodkowym (dominantg) i wynosi 9 punktéw;

— w zadaniu [2] (dla N=334) $rednio 6 pkt. (67%) na 9 mozliwych do
otrzymania. Wynik najnizszy (o pkt.) uzyskato 48 dzieci (14%), a naj-
wyzszy 160 dzieci (46%). Wyniki, ktore zadecydowaly o dopuszcze-
niu do préby [3] (2-5 pkt.) osiagneto 275 dzieci (82% z przystepujacych

' Do proby [2] i nastepnych kwalifikowano dzieci, ktore osiagnely poziom wysoki lub
$redni danej umiejetnosci. Dzieci, ktdre osiagnely poziom niski nie przystepowaly do kolej-
nych préb.
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do proby). Najczesciej wystepujacy wynik to 8 pkt., a wynik srodko-
wy wynosi 9 pkt.;

— w zadaniu [3] (dla N=275) $rednio 3 pkt. (60%) na 5 mozliwych do
uzyskania. Wynik najnizszy (o pkt.) otrzymato 81 dzieci (23%), a naj-
wyzszy 8o dzieci (23%). Wyniki, ktore zadecydowaly o dopuszczeniu
do proéby [4] (2-5 pkt.) osiagneto 259 dzieci (94% z przystepujacych do
proby). Najczesciej wystepujacy wynik to 3 pkt., a wynik $rodkowy
wynosi 4 pkt.;

— w zadaniu [4] (dla N=259) érednio 4 pkt. (45%) na 9 mozliwych do
otrzymania. Wynik najnizszy (0 pkt.) uzyskato 130 dzieci (37%) a naj-
wyzszy 86 dzieci (25%). Wyniki, ktore zadecydowaly o dopuszczeniu
do préby [5] (3-9 pkt.) osiagneto 190 dzieci (73% z przystepujacych do
proby). Najczesciej wystepujacy wynik to 5 pkt., a wynik $rodkowy
wynosi 0 pkt.;

— w zadaniu [5] (dla N=190) $rednio 4 pkt. (45%) na 9 mozliwych do
uzyskania. Wynik najnizszy (0 pkt.) uzyskato 157 dzieci (45%) a naj-
wyzszy 77 dzieci (22%). Wyniki na poziomie $rednim lub wysokim
(3-9 pkt.) w ostatniej prébie zdobyto 172 dzieci. Najczesciej wystepu-
jacy wynik to 3 pkt., a wynik srodkowy wynosi 0 pkt.

Na wykresie 15 zaprezentowano liczbe dzieci w zaleznosci od poziomu
wykonania zadania. Wysoko$¢ stupkéw w kazdej z prob ilustruje ich
liczebnos$¢, réznice liczebnosci w kazdej z nich spowodowanej poziomem
wykonania zadania oraz pokazuje rozstep miedzy wynikiem maksymal-
nym a minimalnym uzyskanym przez badanych.

Wykazano réwniez, iz 172 dzieci (49%) przeczytalo ze zrozumieniem
wszystkie przygotowane im w te$cie wyrazy i teksty (przy N=348).

Im dluzej dzieci uczeszczaly do przedszkola, tym odsetek tych z nich,
ktére opanowaly umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem w kazdej z prob
zwickszal si¢ (Aneks 6, tab. 6.1.-6.6.). Istnieja rdznice miedzy dzie¢mi
uczeszczajagcymi do przedszkola pierwszy rok, a dzie¢mi chodzacymi
co najmniej dwa lata. Dzieci uczgszczajace pierwszy rok do przedszkola
réznig sie w sposdb istotny statystycznie w umiejetnosci czytania ze zro-
zumieniem od dzieci chodzacych do przedszkola nie mniej niz dwa lata.
Dzieci, ktore uczeszczaly do przedszkola dwa lata lub dluzej nie réznia
sie miedzy sobg pod wzgledem opanowania analizowanej umiejetnosci
w sposéb istotny statystyczne (Aneks 6, tab. 6.7.). Tym samym badani
z grupy uczeszczajacej do przedszkola rok, slabiej czytaja ze zrozumie-
niem niz dzieci uczeszczajace co najmniej dwa lata.
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Wykres 15. Liczba dzieci w zaleznosci od poziomu wykonania zadan sprawdzajacych rozumienie czyta-

nych tresci
400
350
300
w 250
e
g 200
S
150
100
50
0
Proba [1] Proba [2] Préba [3] Proba [4] Proba [5]
M Dzeci przystepujace do proby 348 334 275 259 190
[ozieciz wynikiem maksymalnym 198 160 80 86 77
[ bzieci z wynikiem minimalnym 14 59 16 69 18
[l 0zieci, kiére wykonaty zadanie
na poziomie kwalifikujacym 334 275 259 190 172

do nastepnej préby

Oznaczenia: [1] Dopasowanie wyrazu do obrazka, [2] Weryfikacja zdari pod wzgledem ich prawdziwosc,
[3] Dorysowywanie elementdw rysunkom adekwatnie do przeczytanego polecenia, (4] Wybdr najbardziej pasujgcego stowa,
[5] Odpowied? ustna do pytari po cichym przeczytaniu tekstu

rédo: badania wiasne

Tabela 34. Dane wyjsciowe — analiza czynnikowa (FACTOR)

Macierz rotowanych sktadnikow

Czynnik
[4] Wybér najbardziej pasujacego stowa 0,915
[3] Dorysowywanie elementéw rysunkom adekwatnie do przeczytanego polecenia 0,913
[2] Weryfikacja zdan pod wzgledem ich prawdziwosci 0,897
[5] 0dpowiedz ustna do pytan po cichym przeczytaniu tekstu 0,875
[1] Dopasowanie wyrazu do obrazka 0,635

Metoda wyodrebniania czynnikéw — gtdwnych sktadowych

Istnieje réznica w umiejetnosci czytania ze zrozumieniem miedzy
badanymi dzie¢mi, z ktérymi realizowano MT a dzie¢mi, z ktérymi rea-
lizowano MH. Z wyjatkiem proby [3] wickszy odsetek dzieci z MH niz
z MT opanowal w pelni umiejetnosci [1], [2], [4], [5]. (Aneks 6, tab. 6.8.-
6.13.). Analiza statystyczna potwierdzila, Ze badane grupy roznig si¢ mie-
dzy soba w umiejetnosci czytania ze zrozumieniem w sposéb istotny sta-
tystyczne (Test U Manna-Whitneya: z=-6,079; p=0,000). Ponadto grupe
ze wzgledu na analizowang umiejetno$¢ réznicuje poziom pamieci fono-
logicznej. Im wyzszy poziom pamieci fonologicznej tym wyzsze wyniki
w tescie umiejetno$ci czytania ze zrozumieniem (Test U Manna-Whit-
neya: z=-4,909; p=0,000). Ple¢ nie roznicuje badanych dzieci w zakresie
umiejetnosci czytania ze zrozumieniem.



Rozdzial 6.  Umiejetnos¢ czytania 207

Z pieciu préb weryfikujacych umiejetnos$¢ czytania ze zrozumieniem
zostal utworzony jeden czynnik ROZUMIENIE.

Kierowano si¢ zalozeniem, ze im wigkszy tadunek czynnika, tym
wieksza jest umiejetnos¢ rozumienia tekstu. Czynnik ROZUMIENIE wyjas-
nia 73% wariancji sumy punktéw uzyskanych w testach wskaznikowych.
W zwigzku z takim wynikiem test [4] — wybdr najbardziej pasujacego
stowa - jest testem, ktory najsilniej determinuje czynnik (rozumienie
tekstu). Test [1] - dopasowanie wyrazu do obrazka — uwarunkowuje naj-
stabiej czynnik (rozumienie tekstu).

6.2. Umiejetnosc¢ czytania w wymiarze technicznym

6.2.1. Rodzaj strategii czytania

Badane dzieci w trakcie czytania sléow w rézny sposéb przetwarzaty
informacje, tj. postugiwaly sie strategia wizualng, fonologiczng oraz mie-

szana’.

Tabela 35. Strategie czytania stow badanych dzieci

Zadanie (zestos¢ % 9% waznych % skumulowany
Brak umiejetnosci czytania 163 46,8 46,8 46,8
Fonologiczna 103 29,6 29,6 76,4
Wizualna 45 12,9 12,9 89,4
Mieszana 37 10,6 10,6 100,0
Ogotem 348 100,0 100,0

rddo: badania wiasne

Z uwagi na malg liczebno$¢ w komorkach niediagonalnych, problem
réznic sposobdw czytania stow i pseudostéow nie moégt by¢ analizowany.
Mozna jednak stwierdzi¢, ze badane dzieci uzywajg tych samych strate-
gii do czytania stéw i pseudostow, a zmienne okreslajace sposob czytania
stow 1 pseudostow sg silnie skorelowane (Aneks, tab. 6.14.).

Wryniki wskazujg, ze czynnik G1 - operacje analizy na czastkach fono-
logicznych [sylabach ijednostkach $rédsylabowych (rymach)] (ANOVA:

2

Z wynikow badan zaprezentowanych w Raporcie, G. Krasowicz-Kupis (2006,
s. 23-24) stwierdzila, Ze ,spora grupa dzieci wyraznie podejmowata proby postugiwania sie
strategiag calo§ciowa oparta na analizie fonemowe;j”. Badane przez nig dzieci ,w zdecydowa-
nej wiekszosci postugiwaly sie technika gltoskowania”.
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F=4,874; p=0,002) iczynnik G3 - sprawno$¢ operowania posiadanym
stownictwem (ANOVA: F=3,729; p=0,012) maja znaczacy statystycznie
zwigzek ze stosowanymi przez badanych strategiami czytania.

W dalszych analizach strategie czytania reprezentuje zmienna strate-
gia czytania stow.

Po sprawdzeniu istotnosci hipotezy dotyczacej istnienia zwigzku stra-
tegii czytania stéw z modelem edukacji czytelniczej (lub jego braku)
(Aneks 6, tab. 6.15.) okazalo sie, Ze taki zwiazek nie istnieje (x*=5,438;
df=3; p=n.i.). Tak wiec model edukacji czytelniczej i strategie czytania sa
niezalezne.

6.2.2. Tempo czytania

Poniewaz tempo czytania jest jednym ze wskaznikéw stopnia zauto-
matyzowania tej czynnosci, dokonano oceny tempa czytania w natural-
nej dla szesciolatkow sytuacji — ich kontaktu z tekstem. Badani uczestni-
czyli w probie czytania a) tekstu — za pomocg Proby Czytania dla klas ,,0”
ib) tekstu Proby Czytania dla klas ,,0” przeksztalconego na pseudotekst
(tabela 36).

Tabela 36. Charakterystyka tempa czytania stow i pseudostow przez badane dzieci

Préby Czytania dla klasy ,0”

Zadanie —
X S min max
[1] Tempo czytania wyrazéw 15,78 21,164 0 70
[2] Tempo czytania pseudowyrazéw 11,38 13,878 0 58

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks — war-
tos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

W zadaniu [1] (dla N=348) badane szesciolatki przeczytaly srednio 16
wyrazéw/min. (23%) w granicach o-7o pkt. Wynik najnizszy (o przeczy-
tanych wyrazow) uzyskalo 163 dzieci (47%), a najwyzszy 17 dzieci (4,9%).
Najczesciej wystepujacy wynik (modalna) to 3 wyrazy/min., a wynik
srodkowy (dominanta) wynosi o wyrazéw/min.

Wryniki w probie [2] (dla N=348) pokazaly, ze badane dzieci przeczy-
taly §rednio 11 wyrazéw/min. (16%) w granicach o-58 pkt. Wynik najniz-
szy osiggneto 119 badanych (34%), a najwyzszy 1 dziecko (0,3%). Najczes-
ciej wystepujacy wynik to 5 wyrazéw/min., a wynik $rodkowy wynosi
0 wyrazow/min.

Zgromadzone dane pozwolily na uzyskanie informacji na temat liczby
wyrazéw prawidtowo przeczytanych wciagu 1 min. i odniesienie uzy-
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skanego wyniku do norm dla dzieci sze$cioletnich (Aneks 6, tab. 6.16.).
Zatem, ponad potowa badanych dzieci nie odczytata ani jednego wyrazu
i pseudowyrazu wciggu 1 minuty lub wykazala si¢ tempem czytania
ponizej przecietnej. Niewielki odsetek dzieci czytal wyrazy w tempie
przecietnym - stowa 7,2% i pseudostowa 10,1%. Natomiast 138 badanych
(39,66%) czytalo stowa w tempie powyzej przecietnej lub wysokim oraz
nieco mniej, bo 124 dzieci (35,63%) odczytywalo pseudostowa w tempie
powyzej przecietnej lub wysokim. Biorgc pod uwage ustalenia innych
badaczy na temat tempa czytania’ mozna stwierdzi¢, Ze badana grupa
osiggnela $rednie wyniki w tempie czytania stéw zblizone do wynikdéw
uzyskanych przez M. Wojszwilto oraz wyzsze w tempie czytania pseudo-
stéw niz badane przez K. Sochacka szesciolatki.

Uzyskany $redni wynik w zakresie tempa czytania slow sytuuje grupe
dzieci chodzacych do przedszkola pierwszy i trzeci rok na poziomie prze-
cietnym, a szesciolatki uczeszczajace rok drugi i czwarty na poziomie
powyzej przecietnej (Aneks 6, tab. 6.17.)*.

Z kolei uzyskane $rednie wyniki wzakresie tempa czytania pseu-
dostéw lokujg na poziomie przecietnym grupe dzieci, ktore chodza do
przedszkola pierwszy, trzeci i czwarty rok. Na poziomie powyzej prze-
cietnej ulokowane sg sze$ciolatki uczeszczajace dwa lata do przedszkola.

Istnieje réznica w poziomie tempa czytania stéw miedzy dzie¢mi,
z ktérymi realizowano MT a dzie¢mi, z ktdrymi realizowano MH (Aneks
6, tab. 6.21). Analiza statystyczna potwierdzila, ze badane grupy roznia
sie miedzy sobg w badanym zakresie w sposdb istotny statystyczne (Test
U Manna-Whitneya: z=-5,289; p=0,000).

Badani niezaleznie od modelu edukacji czytelniczej nie rdznig sie mie-
dzy soba w sposob istotny statystycznie w zakresie poziomu tempa czyta-
nia pseudostéw (Test U Manna-Whitneya: z=-1,841; p=n.i.).

Grupe szesciolatkow ze wzgledu na tempo czytania stéw i pseudostow
nie roznicuje ani ple¢, ani poziom pamieci fonologiczne;.

3 Dla poréwnania, dzieci badane przez R. Wigckowskiego (1982) czytaty w tempie 12,62
wyrazéw/min., w granicach 0-26 pkt.; M. Wojszwitto (1978) - 15,6 wyrazéw/min., M. Bog-
danowicz (1997) - 12,62 wyrazéw/min., w granicach o - 26 pkt.; G. Krasowicz-Kupis (1999)
- 13,59 wyrazéw/minute, w granicach o - 71 pkt., K. Sochacka (2004, czerwiec) - 10,56 wyra-
zédw/min., w granicach o-42 pkt.; w pseudotekscie - 7,63 wyrazéw/min.

4 Szczegdtowe dane w odniesieniu do poziomu tempa czytania stow i pseudostéw w po-
wiazaniu z liczbg lat uczeszczania do przedszkola zawarto odpowiednio w aneksie 6, w tab.
6.1816.20.
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Wykres 16. Tempo czytania wyrazéw a tempo czytania pseudowyrazow
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Zrddto: badania whasne

Na wykresie 16 pokazano, ze dzieci, ktore nie umialy czyta¢ wyrazow,
nie czytaly rowniez pseudowyrazow. Z kolei dzieci czytajace wyrazy, prze-
cietnie gorzej sobie radzily z czytaniem pseudowyrazéow. Z tych dwoch
zmiennych zostala utworzona jedna zmienna (czynnik) TEMPO CzZyTA-
NIA.

Poréwnujac tempo czytania wyrazéw iwyrazéw nic nieznaczgcych
potwierdzono, ze kontekst znaczeniowy wspomaga czytanie (tempo,
jako jego aspekt techniczny). W przypadku niniejszych badan rozumie-
nie i tempo czytania sg skorelowane ze sobg liniowo (r Pearsona=0,538)
(Aneks, tab. 6.23.).

W toku powyzej przedstawionych analiz wyloniono trzy zmienne:
ROZUMIENIE, STRATEGIE CZYTANIA oraz TEMPO CZYTANIA. Uzyto ich
w kolejnych analizach.

Sprawdzeniu poddano réwniez fakt istnienia zwigzku lub jego braku
miedzy TEMPEM CZYTANIA a STRATEGIA CZYTANIA (ANOVA: F=0,522;
p=n.i.) i ROZUMIENIEM a STRATEGIA CZYTANIA (F=0,842; p=n.i.). Taki
zwigzek w przypadku badanych dzieci nie istnieje. Sze$ciolatki postugu-
jace sie strategia fonetyczng i wizualng statystycznie nie r6znia si¢ miedzy
soba pod wzgledem poziomu rozumienia i szybkosci czytania tekstu.

Kolejnym krokiem we wnioskowaniu bylo przeprowadzenie ana-
lizy regresji zmiennej ROZUMIENIE wzgledem skladowych gltéwnych G,
G2, G3 i G4, ktdre opisujg wymiar ,,gotowos¢ do czytania” (zob. tab. 31).
Wrynik regresji pokazano w tabeli 37.
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Tabela 37. Wyniki regresji dla modelu 1 regresji ROZUMIENIA wzgledem 4 sktadowych

Model R R Skorygowane R*  Standardowy btad oszacowania
1 0,678a 0,460 0,454 0,73919061
Zmienna zalezna: ROZUMIENIE. Zmienne objasniajqce: a: stata, Czynnik G4, Czynnik G3, Czynnik G2, Czynnik G1

Wspétczynniki®

Wspétczynniki Wspétczynniki
Model niestandaryzowane standaryzowane t Istotno$¢
B Btad standardowy B

(Stata) -2,672E-16 0,040 0,000 1,000
Czynnik G1 0,185 0,040 0,185 4,661 0,000

1 Czynnik G2 0,482 0,040 0,482 12,154 0,000
Czynnik G3 0,309 0,040 0,309 7,796 0,000
Czynnik G4 0,312 0,040 0,312 7,864 0,000

a. Zmienna zalezna: ROZUMIENIE . Zrdto: badania wiasne

Skorygowane R* oznacza, ze cztery skladowe glowne wyjasniajg w su-
mie 46% zmienno$ci rozumienia. Wszystkie czynniki G1, G2, G3, G4
istotnie statystycznie wyjasniaja zréznicowanie umiejetnosci rozumienia
(ROZUMIENTIE).

Nastepnym krokiem we wnioskowaniu bylo przeprowadzenie analizy
regresji zmiennej TEMPO wzgledem skfadowych gtéwnych G1, G2, G3i G4,
ktdre opisujg wymiar ,,gotowos¢ do czytania”. Wynik regresji pokazano
w tabeli 38.

Tabela 38. Wyniki regresji dla modelu 1regresji TEMPO CZYTANIA wzgledem 4 sktadowych

Model R R Skorygowane R Standardowy btad oszacowania
1 0,367° 0,135 0,125 0,93543341
Zmienna zalezna: TEMPO. Zmienne objasniajqce: a: stata, Czynnik G4, Czynnik G3, Czynnik G2, Czynnik G1
Wspétczynniki®

Wspdtczynniki Wspdtczynniki
Model niestandaryzowane standaryzowane ¢ Istotnodé
B Btad B
standardowy
(Stata) -8,095E-16 0,050 ,000 1,000
Czynnik &1 0,228 0,050 0,228 4,542 0,000
1 Czynnik G2 0,159 0,050 0,159 3,173 0,002
Czynnik G3 0,190 0,050 0,190 3,779 0,000
Czynnik G4 0,147 0,050 0,147 2,928 0,004

a. Zmienna zalezna: Tempo czytania (Czynnik z danych surowych). Zrddto: badania wiasne

Skorygowane R* oznacza, ze cztery skladowe glowne wyjasniaja w su-
mie 13% zmiennosci tempa czytania. Wszystkie czynniki G1, G2, G3, G4
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istotnie statystycznie wyja$niajg zréznicowanie umiejetnosci rozumienia
(TEMPO CczYTANIA). Dalszym krokiem we wnioskowaniu bylto przepro-
wadzenie analizy réznic miedzy $rednimi wytypowanych zmiennych G,
G2, G311 G4 a STRATEGIA CZYTANIA. Wyniki zawiera tabela 39.

Tabela 39. Srednie zmiennych G1- G4 a strategie czytania

Strategie czytania @ @ @ @4
[1] Nie czyta 0,1591365 -0,0317530 -0,1697566 0,0863003
[2] strategia fonetyczna -0,0260477 0,0987909 0,0625695 -0,0736941
[3] strategia wizualna -0,4670348 -0,0748534 0,2010193 -0,1450250
[4] strategia mieszana -0,0605343 -0,0440901 0,3291838 0,0013424
Ogdtem 0,0000000 0,0000000 0,0000000 0,0000000

Sprawdzono ponadto, czy zmienna UMIEJETNOSCI CZYTANIA (rozu-
mienie i tempo czytania) zalezng od modelu edukacji czytelniczej. Infor-
macji na ten temat dostarczyly dane zawarte w tabeli 40.

Tabela 40. Srednie zmiennych umiejetnosci czytania amodele edukacji czytelniczej

Model edukacji czytelniczej Tempo czytaniaa Rozumienie
Model holistyczny 0,4454905 0,4057634
Model tradycyjny -0,2285560 -0,2081742
Ogdtem 0,0000000 0,0000000

Objasnienia: a — Czynnik z danych surowych

Wyzsze srednie zaréwno w przypadku tempa czytania jak i rozumie-
nia osiagnieto w modelu holistycznym (MH).

Kontroli poddano réwniez istnienie zwiazku lub jego brak miedzy
TEMPEM CZYTANIA a modelem edukacji czytelniczej (ANOVA: F=39,349;
p=0,000) iROZUMIENIEM a modelem edukacji czytelniczej (F=32,023;
p=0,000). Uzyskane wyniki ANOVA potwierdzajg, ze taki zwigzek ist-
nieje.

Reasumujac nalezy stwierdzi¢, iz w wyniku realizacji etapu diagno-
stycznego i kolejnej czesci etapu weryfikacyjnego, w obszarze dotyczacym
zebrania informacji o wskaznikach, ktére najwyrazniej okreslg stopien
opanowania przez sze$ciolatki umiejetno$ci czytania okazalo sie, ze:

- prawie polowa badanych szesciolatkéw (49%) przeczytala ze zrozu-

mieniem wszystkie przygotowane im w te$cie wyrazy i teksty. Im
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dluzej dzieci uczeszczaly do przedszkola, tym odsetek tych z nich,
ktére opanowaly umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem w kazdej

z prob testu zwiekszal sie. Dzieci z grupy uczeszczajacej do przed-
szkola rok stabiej czytajg ze zrozumieniem niz dzieci uczeszczajace

co najmniej dwa lata. Dzieci, ktdre uczeszczaly do przedszkola dwa

lata lub diuzej nie réznig sie¢ miedzy soba jak grupa pod wzgledem

opanowania analizowanej umiejetnosci;

istnieje réznica w umiejetnosci czytania ze zrozumieniem miedzy
badanymi dzie¢mi, z ktérymi realizowano MT a dzie¢mi, z ktéry-
mi realizowano MH. Z wyjatkiem proby [3] wiekszy odsetek dzieci

z MH niz z MT opanowat w petni umiejetnosci [1], [2], [4], [5]. Grupe

ze wzgledu na analizowang umiejetno$¢ réznicuje poziom pamieci

fonologicznej. Im wyzszy poziom pamieci fonologicznej tym wyz-
sze wyniki w te$cie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem. Plec nie

réznicuje badanych dzieci w zakresie umiejetnosci czytania ze zro-
zumieniem;

z pieciu prob weryfikujacych umiejetnoéé czytania ze zrozumieniem
zostal utworzony jeden czynnik ROZUMIENIE. Préba [4] - Wybér

najbardziej pasujacego slowa - jest testem, ktdry najsilniej determi-
nuje czynnik (rozumienie tekstu). Proba [1] - Dopasowanie wyrazu

do obrazka - uwarunkowuje najstabiej rozumienie tekstu;

uzyskany sredni wynik w zakresie tempa czytania stéw sytuuje grupe
dzieci chodzacych do przedszkola pierwszy i trzeci rok na poziomie

przecietnym, a sze$ciolatki uczeszczajace rok drugi i czwarty na po-
ziomie powyzej przecigtnej. Z kolei uzyskane $rednie wyniki w za-
kresie tempa czytania pseudostéw lokujg na poziomie przecietnym

grupe dzieci, ktore chodzg do przedszkola pierwszy, trzeci i czwar-
ty rok. Na poziomie powyzej przeci¢tnej ulokowane sg szesciolatki

uczeszczajace do przedszkola dwa lata. Dzieci czytajace wyrazy, prze-
cietnie gorzej sobie radzilty z czytaniem pseudowyrazéw. Szesciolatki,
ktére nie umialy czyta¢ wyrazéw, nie czytaly réwniez pseudowyra-
Z2Ow;

istnieje réznica w poziomie tempa czytania stéw miedzy dzie¢mi,
z ktorymi realizowano MT a dzie¢mi, z ktérymi realizowano MH

(dzieci z MH czytajg szybciej niz dzieci z MT). Natomiast obie grupy
dzieci nie réznig sie miedzy soba w zakresie poziomu tempa czytania

pseudostow. Poréwnujac tempo czytania wyrazéw i wyrazow nic nie-
znaczacych potwierdzono, ze kontekst znaczeniowy wspomaga czy-
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tanie (tempo, jako jego aspekt techniczny). W przypadku niniejszych
badan rozumienie i tempo czytania sg skorelowane ze sobg liniowo.
Grupe sze$ciolatkow ze wzgledu na tempo czytania stéw i pseudo-
sléw nie roznicuje ani pleé, ani poziom pamieci fonologicznej;

- dzieci uzywaja tych samych strategii do czytania stéw i pseudostow.
Szesciolatki postugujace sie strategia fonetyczng iwizualng staty-
stycznie nie réznig sie miedzy soba pod wzgledem poziomu rozu-
mienia i szybkosci czytania tekstu.

Uzycie w dalszych analizach trzech zmiennych: ROZUMIENIE, STRATE-
GIA CZYTANIA oraz TEMPO CZYTANIA pozwolilo na ustalenie, iz nie ist-
nieje zwiazek miedzy TEMPEM CZYTANIA a STRATEGIA CZYTANIA Oraz
ROZUMIENIEM a STRATEGIA CZYTANIA. Zbadane dzieci postugujace si¢
strategia fonetyczng czy tez wizualng statystycznie nie réznig sie miedzy
soba pod wzgledem poziomu rozumienia i szybkosci czytania tekstu.

Analiza regresji zmiennej:

- ROZUMIENIE wzgledem skladowych gléwnych G1 - G4, opisujacych

wymiar ,gotowos¢ do czytania” wykazatla, iz wszystkie czynniki Gu,
G2, G3, G4 istotnie statystycznie wyjasniaja zréznicowanie umiejet-
no$ci rozumienia (ROZUMIENIE);

- TEMPO wzgledem skladowych gtéwnych G1 - Gy, ktére tworzg wy-

miar ,,gotowo$¢ do czytania” dowiodla, iz wszystkie czynniki G1, G2,
G3, G4 istotnie statystycznie wyjadniajg zréznicowanie umiejetnosci
rozumienia (TEMPO CZYTANIA).

Po wykonaniu analizy réznic mi¢dzy srednimi wytypowanych zmien-
nych G1 - G4 a STRATEGIA CZYTANIA wyzsze $rednie zar6wno w przy-
padku TEMPA CZYTANIA jak i ROZUMIENIA osiagneli badani edukowani
w modelu holistycznym (MH).



ROZDZIAEL 7.

Wplyw modeli edukacji czytelniczej
na gotowos$¢ i umiejetnos¢ czytania (analiza $ciezkowa)

Celem badan w fazie trzeciej bylo wyjasnienie zalezno$ci miedzy mode-
lem edukacji czytelniczej a gotowosciag do czytania i umiejetnosécia czy-
tania szedciolatkéw. Zastosowanie w badaniach nieeksperymentalnych
analiz korelacyjno-regresyjnych w zakresie ,,standardowym” pozostawia
przyczynowo zorientowany problem bez odpowiedzi. Analiza $ciezek
pozwolita na najlepsze wykorzystanie danych z takich badan i umozli-
wita (jako metoda) weryfikacje hipotez dotyczacych struktury zaleznosci
przyczynowych w ustalonym zbiorze zmiennych'. Nadmieniam, iz w ra-
mach analizy $ciezek mozliwe jest otrzymanie dwoch waznych rezulta-
tow: 1) zweryfikowanie struktury przyczynowej zmiennych i 2) zdekom-
ponowanie korelacji par zmiennych, tj. rozbicie jej na sktadowe zwiazane
z oddziatlywaniem przyczynowym (posrednim i bezposrednim) oraz na
sktadowe zwigzane z wplywem nieprzyczynowym?.

7.1. Etap 1. Dolaczanie do modelu zmiennej endogenicznej
— pamiec fonologiczna

W modelu przyjeto trzy zmienne egzogeniczne (,,0 zrodlach zewnetrz-
nych”) opisujace cechy sytuacji socjalizacyjnej badanych szesciolat-
kéw (model edukacji czytelniczej iliczba lat uczeszczania do przed-
szkola) oraz ceche kazdej jednostki (ple¢)’. Zmienne egzogeniczne nie

1

M. Gaul, A. Machowski, Wprowadzenie do analizy $ciezek, [w:] Metodologia badati
psychologicznych. Wybdr tekstéw, J. Brzezinski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2006, S. 362.

> Ibidem,s. 370.

3 Podejscie do edukacji czytelniczej: holistyczne/tradycyjne), przedszkole (liczba lat
uczeszczania do przedszkola: od 1 roku do 4 lat), ple¢: chlopiec/dziewczynka).
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sg ze sobg skorelowane (wyklucza to zagrozenie wspoétliniowoscia),
czego konsekwencja jest fakt, ze podgrupy badanych nauczanych zgod-
nie z modelem holistycznym lub tradycyjnym nie réznig sie miedzy
soba ze wzgledu na plec iliczbe lat uczeszczania do przedszkola (efekt
wazenia*). Przektadajgc to na procedure badawcza zatozono, iz decyzja
wyboru modelu, w jakim bedzie przebiega¢ edukacja (rowniez czytelni-
cza), dlugo$¢ oddziatywan przedszkola na dzieci oraz ich ple¢ (uwarun-
kowanie biologiczne) sytuowane sg poza dzie¢mi. Mozna przypuszczaé,
ze kazda z tych zmiennych moze mie¢ wplyw na pamie¢ fonologiczna.
Zatem pamie¢ fonologiczna bedzie pierwszg zmienng endogeniczna
(,0 zZrédtach wewnetrznych”) (rysunek 6.)s.

Rysunek 6. Wptyw zmiennych egzogenicznych na pamiec fonologiczng

Medel edukadji

0,156 Pamiec
>

Przedszkole h
fonologiczna

Pte¢

LN

rddto: badania wiasne

Wryniki regresji pokazano w tabeli 41.

Trzy zmienne egzogeniczne wyjasniaja wzaledwie 3% zmiennosci
pamieci fonologicznej. Jest wiec ona konsekwencjg zréznicowania liczbg
lat uczeszczania do przedszkola (skorygowane R*=0,020). Ta wlasnos¢
pozostaje zatem w znacznym zakresie zdeterminowana przez inne czyn-

4 Zob.: rozdzial 4, pkt. 4.6. - osoby badane i przebieg badan.

5 Narys. 7.1. strzalka oznacza, ze wystepuje istotny statystycznie zwigzek migedzy zmien-
nymi (p=0,156). Tam, gdzie na diagramie nie ma strzalek, to znaczy, ze wspotczynnik regresji
nie osiaggnal poziomu statystycznej istotnosci. W dokonywanych analizach $ciezek zwiazki
przyczynowe miedzy zmiennymi wyrazone zostaly za pomoca tzw. wspolczynnika $ciezki.
Beta - to standaryzowany wspotczynnik regresji, odzwierciedlajacy przyczynowe powiaza-
nia migdzy zmiennymi zaleznymi.



Rozdzial 7. Wplyw modeli edukacji czytelniczej na gotowos¢ i umiejetnosé czytania... 217

niki (biologiczne, srodowiskowe, kulturowe) nieuwzglednione w modelu.
Tak wiec, analiza regresji, w ktdrej pamie¢ fonologiczna jest funkeja trzech
predykatoréw, pokazuje, ze zalezy ona jedynie od liczby lat uczgszczania
do przedszkola — im wigcej lat dziecko spedzilo w przedszkolu, tym uzy-
skalo wyzszy wynik w Zetotescie®.

Tabela 41. Wyniki testowania modelu z rysunku 7.1. za pomoca analizy regresji liczby punktow uzyska-
nych w Zetotescie wzgledem trzech predyktoréw

Model R R Skorygowane R Standardowy btad oszacowania

1 0,168" 0,028 0,020 2,806

a. Zmienne objasniajqce: (Stata), 1— sposéb nauczania czytania,
2 - liczba lat uczeszczania do przedszkola, 3 — pte¢

ANOVAP
; Sredni .
Model Suma kwadratow df F Istotnos¢
kwadrat
Regresja 79,080 3 26,360 3,348 0,019
1 Reszta 2708,022 344 7,872
Oqgdtem 2787,101 347
a. Zmienne objasniajqce: (Stata), 1— sposéb nauczania czytania,
2 - liczba lat uczeszczania do przedszkola, 3 — pte¢
b. Zmienna zalezna: M — Liczba uzyskanych punktéw w ZETOTEST
Wspotczynniki?
Wspdtczynniki Wspdtczynnikd
. standaryzo-
niestandaryzowane y
Model wane t Istotnos¢
Bfad B
standardowy
(Stata) 23,814 0,453 52,511 0,000
Plec 0311 0,302 0,055 1,032 0,303
1
Liczba lat uczeszczania do przedszkola 0,354 0,121 0,156 2,927 0,004
Model edukacji czytelniczej -0,268 0,318 -0,045 -0,842 0,400

a. Zmienna zalezna: M — liczba uzyskanych punktow w ZETOTEST

Przecietnie dziewczynki i chlopcy posiadajg taki sam $redni poziom
wynikéw w zakresie stuchowej pamieci fonologicznej. Réwniez sze$cio-
latki uczgce si¢ wedtug modelu holistycznego i tradycyjnego nie roznig si¢

6

Por.: rozdz. 4, pkt. 4.4. - opis narzedzi badawczych, ZETOTEST - test do badania stu-
chowej pamieci fonologicznej G. Krasowicz.
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miedzy sobg poziomem stuchowej pamigci fonologicznej (por. rozdzial 4,

pkt. 4.6.).
W kolejnych etapach do wyzej przedstawionego modelu dofaczane

beda sekwencyjne czynniki G1, G2, G3 i G4 opisujace rézne wymiary
gotowosci do czytania’.

7.2. Etap 2. Dolaczanie do modelu czynnikéw G1 — G4

Dotgczenie do modelu czynnika G1 - operacje analizy na czgstkach
fonologicznych

Zaprezentowany wyzej model (rysunek 6) wzbogacono o czynnik G1

(rysunek 7).

Rysunek 7. Czynnik G1jako zmienna zalezna

Medel edukacji
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Zrédto: badania whasne

Wryniki regresji zamieszczono w tabeli 42. Wzajemne powigzania mie-
dzy zmiennymi i czynnikiem G1 pokazaly zrdznicowanie tego czynnika.
Owo zroznicowanie polega na tym, ze:

a) wyzszy poziom czynnika Gi cechuje dzieci, z ktérymi pracujg na-
uczyciele realizujacy model holistyczny edukacji czytelniczej,

7 Por.: rozdzial 5, pkt 5.4., 5. 198-203.
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b) czas spedzony w przedszkolu wptywa na G1 w sposdb bezposredni (sa
to wszystkie cechy spofeczne i kulturowe $rodowiska przedszkolne-
go niezwigzane ze stuchowa pamiecia fonologiczng) (B=0,245) oraz
posredni poprzez ksztaltowanie pamigci fonologicznej (f=0,028548).
Laczny wplyw przedszkola na G1=0,273548".

Tabela 42. Wyniki testowania modelu z rysunku 2 za pomoca analizy regresji G1 wzgledem czterech

predyktoréw

Model R R

Skorygowane R?

Standardowy btad oszacowania

1 0,418 0,174 0,165 0,90752408
a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), 1 — M — liczba uzyskanych punktow ZETOTEST, 2 — sposdb nauczania czytania,

3—ptec, 4 - liczba lat uczeszczania do przedszkola

ANOVA®
Model Suma i df Sredni kwadrat F Istotnos¢
kwadratéw
Regresja 59,667 4 14,917 18,112 0,000°
1 Reszta 282,495 343 0,824
Ogotem 342,161 347

a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), 1 — M — liczba uzyskanych punktdw ZETOTEST, 2 — sposdb nauczania czytania,

3—ple¢, 4 - liczba lat uczeszczania do przedszkola
b. Zmienna zalezna: (zynnik G1

Wspétczynniki?

Wspétczynniki niestan- ~ Wspétczynniki
daryzowane standaryzowane »
Model t Istotnos¢
B Standardowy B
btad

(Stata) -1,838 0,440 -4,173 0,000

Pe¢ 0,081 0,098 0,041 0,832 0,406

1 Liczba lat uczeszczania do przedszkola 0,195 0,040 0,245 4,920 0,000

Model edukacji czytelniczej -0,524 0,103 -0,250 -5,088 0,000

M — Liczba uzyskanych punktow ZETOTEST 0,064 0,017 0,183 3,684 0,000

a. Zmienna zalezna: (zynnik G1. Zrédto: badania wtasne

Cztery zmienne egzogeniczne wyjasniaja w 17% zmiennoséci G1 (skory-
gowane R*=0,165). Wplywbezposredni to 9o% oddzialywania przedszkola.
A wigc $srodowisko przedszkolne jest bardzo bogatg zmienng ksztaltujaca
G, tylko czesciowo odbywa sie to dzigki pamieci fonologiczne;.

8

wu bezposredniego i posredniego=0,273548

Wplyw posredni: 0,156 * 0,183=0,028548; faczny wplyw przedszkola na Gi=% wpty-
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Dotgczenie do modelu czynnika G2

Zaprezentowany wyzej model (rysunek 7) wzbogacono o czynnik G2
- operacje syntezy na czastkach fonologicznych wraz ze znajomoscia liter
(rysunek 8).

Rysunek 8. Czynnik G2 jako zmienna zalezna

i
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Zrddto: badania whasne

Wryniki regresji zamieszczono w tabeli 43.

Tabela 43. Wyniki testowania modelu z rysunku 8 za pomoca analizy regresji G2 wzgledem czterech
predyktoréw
Model R R Skorygowane R? Standardowy btad oszacowania

1 0,364° 0,132 0,122 0,9394181
a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), 1 — M — liczba uzyskanych punktow ZETOTEST, 2 — sposdb nauczania czytania,
3—ptec, 4 - liczba lat uczeszczania do przedszkola

ANOVA®
Model Suma kwadratéw df Sredni kwadrat F Istotnos¢
Regresja 46,219 4 11,555 13,093 0,000°
1 Reszta 302,700 383 0,883
Ogétem 348,919 347

a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), 1 — M — liczba uzyskanych punktdw ZETOTEST, 2 — sposdb nauczania czytania,
3—pte¢, 4 —liczba lat uczeszczania do przedszkola
b. Zmienna zalezna: (zynnik G2
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Wspotczynniki®
Wspétczynniki Wspotczynniki
Model niestandaryzowane  standaryzowane t Istotnosc
B Standardowy btad B
(Stata) -3,141 0,456 -6,890 0,000
Pte¢ 0,055 0,101 0,027 0,544 0587
1 Liczba lat uczeszczania do przedszkola 0,123 0,041 0,153 3,010 0,003
Podejscie do edukacji czytelniczej 0,107 0,107 0,051 1,007 0314
M — Liczba uzyskanych punktéw ZETOTEST 0,107 0,018 0,303 5047 0,000

a. Zmienna zalezna: (zynnik G2. Zrddto: badania wtasne

W przypadku czynnika G2 okazalo sie, iZ nie wiaze si¢ on z modelem
edukacji czytelniczej. Zalezy wylacznie (posrednio ibezposrednio) od
liczby lat uczeszczania do przedszkola i stuchowej pamieci fonologiczne;.
Zauwazy¢ warto, ze stuchowa pamie¢ fonologiczna silnej wplywa na G2

(B=0,303) niz na G1 (f=0,183).

Dolaczenie do modelu czynnika G3

Zaprezentowany wyzej model (rysunek 8) wzbogacono o czynnik G3
- Operatywnos¢ sfownictwa (rysunek 9).

Rysunek 9. Czynnik G3 jako zmienna zalezna
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tabeli 44.
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Tabela 44. Wyniki testowania modelu z rysunku 4 za pomoca analizy regresji G3 wzgledem czterech
predyktoréw
Model R R Skorygowane R? Standardowy btad oszacowania

1 0,194a 0,038 0,026 0,98421275
a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), 1 — M — liczba uzyskanych punktow ZETOTEST, 2 — sposdb nauczania czytania,
3—ptec, 4 - liczba lat uczeszczania do przedszkola

ANOVA®
Model Suma kwadratow df Sredni kwadrat F Istotnos¢
Regresja 12,962 4 3,241 3,345 0,010°
1 Reszta 332,255 343 0,969

Ogotem 345,218 347
a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), 1 — M — liczba uzyskanych punktdw ZETOTEST, 2 — sposdb nauczania czytania,
3—pte¢, 4 - liczba lat uczeszczania do przedszkola
b. Zmienna zalezna: (zynnik G3

Wspétczynniki?

Wspotczynniki Wspétczynniki
Model niestandaryzowane  standaryzowane t [stotno$¢
B Standardowy btad B
(Stata) -0,641 0,478 1342 0180
Pte¢ -0,250 0,106 -0,125 2,360 0,019
1 Liczba lat uczeszczania do przedszkola -0,061 0,043 -0,077 1,426 0,155
Podejscie do edukacji czytelniczej -0,161 0,112 -0,077 1,444 0,150
M — Liczba uzyskanych punktéw ZETOTEST 0,041 0,019 0,116 2,152 0,032

a. Zmienna zalezna: (zynnik G3. Zrddto: badania wtasne

Czynnik G3, podobnie jak G1 i G2 zalezy od stuchowej pamieci fono-
logicznej, ale — w przeciwienstwie do nich - nie zalezy bezposrednio od
liczby lat uczeszczania do przedszkola. Czynnik G3 jest wigc bardziej spe-
cyficznie zwigzany juz z samg stuchowg pamiecia fonologiczng. Ujawnia
sie w nim réwniez réznica ze wzgledu na pte¢. Dziewczynki majg wyzsze
wartosci czynnika G3 niz chlopcy. Ple¢ silniej determinuje G3 niz pamigc¢
fonologiczna. Model edukacji czytelniczej nie wigze si¢ z G3.

Dotgczenie do modelu czynnika G4
Zaprezentowany wyzej model (rysunek 9) wzbogacono o czynnik G4
- Analize Fonemowa (rysunek 10).
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Rysunek 10. Czynnik G4 jako zmienna zalezna
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Wryniki regresji zamieszczono w tabeli 45.

Tabela 45. Wyniki testowania modelu z rysunku 10 za pomoca analizy regresji G4 wzgledem czterech
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predyktoréw
Model R R Skorygowane R? Standardowy bfad oszacowania
1 0,262° 0,0 0,97801460

, 69 0,058
a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), M — liczba uzyskanych punktow ZETOTEST, sposdb nauczania

lat uczeszczania do przedszkola

ANOVA®

czytania, pte¢, liczba

Model Suma kwadratéw
Regresja 24,271
1 Reszta 328,084
Ogotem 352,355

Sredni kwadrat F
6,068 6,344
0,957

a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), 1 — M — liczba uzyskanych punktow ZETOTEST, 2 — sposdb nauczania czytania,

3 —pec, 4 - liczba lat uczeszczania do przedszkola

b. Zmienna zalezna: (zynnik G4
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Wspotczynniki®

Wspotczynniki Wspdtczynniki
Model niestandaryzowane  standaryzowane  t Istotnos¢
B Standardowy btad B
(Stata) 2,316 0,475 -4,878 0,000
Pte¢ -0,037 0,105 -0,018 -348 0,728
1 Liczba lat uczeszczania do przedszkola 0,061 0,043 0,075 1,427 0,155
Podejscie do edukacji czytelniczej 0,202 0,111 0,095 1,823 0,069
M — Liczba uzyskanych punktéw ZETOTEST 0,080 0,019 0,226 4,266 0,000

a. Zmienna zalezna: Czynnik Ga. Zrddto: badania wtasne

G4 jak wszystkie poprzednie czynniki jest uwarunkowany przez stu-
chowg pamiec fonologiczna. W tym przypadku ujawnia sie rowniez staby
(na granicy istotnosci p=0,069) wplyw modelu edukacji czytelniczej.
Wyzsze wartoéci czynnika G4 posiadajg dzieci, ktore s3 edukowane w tra-
dycyjnym modelu edukacji czytelnicze;j.

7.3. Etap 3. Dolaczenie do modelu umiejetnosci rozumienia
czytanego tekstu

W trzecim etapie do modelu (rysunek 10) dofaczono czynnik umIEJET-
NOSCI ROZUMIENIA CZYTANEGO TEKSTU (rysunek 11).

Rysunek 11. Rozumienie tresci jako zmienna zalezna
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Tabela 46. Wyniki testowania modelu z rysunku 11 za pomoca analizy regresji czynnika Rozumienia
tresci wzgledem siedmiu predyktorow

Model R RZ Skorygowane R? Standardowy btad oszacowania
1 0,726° 0,516 0,70863891
a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), 1—(zynn/k G4, 2 - ptec, Czynnik G1, 3 — Czynnik G2, 4 — Czynnik G3, 5 — sposdb
edukadji czytelniczej, 6 — liczba lat uczeszczania do przedszkola, 7 — M — liczba uzyskanych punktow ZETOTEST

ANOVA®
Model Suma kwadratéw df Sredni kwadrat F Istotnos¢
Regresja 190,034 8 23,754 47303 0,000°
1 Reszta 170,235 339 0,502

Ogétem 360,269 347
a. Predyktory: (Stata), Czynnik G4, pte¢, Czynnik G1, Czynnik G2, Czynnik G3, sposéb nauczania czytania, liczba lat
uczeszczania do przedszkola, M — liczba uzyskanych punktéw ZETOTEST
b. Zmienna zalezna: Rozumienie tekstu (czynnik z 5 zadan Testu Rozumienia Tresci Tekstu)

Wspétczynniki®

Wspdtczynniki Wspétczynniki
Model niestandaryzowane  standaryzowane  t Istotnos¢
B Standardowy btad B
(Stata) 0,724 0,394 1,840 0,067
Pte¢ -0,065 0,077 -0,032 -0,846 0,398
Liczba lat uczeszczania do przedszkola 0,015 0,033 0,018 0,458 0,647
Podejscie do edukacji czytelniczej -0,482 0,084 0,224 -5738 0,000
1 M- Liczba uzyskanych punktow ZETOTEST ~ -0,017 0,015 -0,047 -1,m 0,268
Czynnik G1 0,117 0,043 0,114 2,742 0,006
Czynnik G2 0,487 0,041 0,479 1,823 0,000
Czynnik G3 0,292 0,039 0,286 7500 0,000
Czynnik G4 0,356 0,039 0,352 9,035 0,000

a. Zmienna zalezna: Rozumienie tekstu (czynnik z 5 zadari Testu Rozumienia Tresci Tekstu). Zrddto: badania wiasne

Dokonane analizy dowiodly, iz rozumienie tresci jest silnie uwarunko-
wane wszystkimi czynnikami opisujagcymi GOTOwWOSC DO CZYTANIA.

Zatem model edukacji czytelniczej wptywa posrednio poprzez G1i G4
na rozumienie tresci. Ale ma ono réwniez wptyw bezposredni na poziom
rozumienia tre$ci. Poniewaz wspoélczynnik regresji jest ujemny (B=-0,224),
oznacza to, ze dzieci edukowane zgodnie z modelem holistycznym uzy-
skaly wyzsze warto$ci czynnika ROZUMIENIE TRESCI i tym samym lepiej
rozumiejg czytane teksty.
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7.4. Etap 4. Dolaczenie do modelu ,szybkosci czytania”

ROZUMIENIE TRESCI i TEMPO CZYTANIA s3 zmiennymi skorelowanymi
ze sobg®. Bez watpienia ROZUMIENIE TRESCI najsilniej determinuje tempo
czytania. O ile wszystkie czynniki goTowsci G, G2, G3, G4 determinuja
RozuMIENIE Treéci, to tyle tylko G2 ma samodzielny i negatywny wptyw
na TEMPO CZYTANIA: sze$ciolatki cechujace si¢ wysokimi warto$ciami
czynnika G2 nie majg trudno$ci z rozumieniem, ale czytaja wolniej.

Rysunek 12. Tempo czytania jako zmienna zalezna
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rddo: badania wiasne

° W modelu (rys. 12) przyjeto zalozenie, Ze rozumienie wptywa na szybkos$¢ czytania,

anie odwrotnie. Strzatkami przerywanymi (dla czytelnoéci rysunku) oznaczone zostaly
istotne zalezno$ci TEMPA CzYTANIA od zmiennych uwzglednionych w badaniu.
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Tabela 47. Wyniki testowania modelu z rysunku 12 za pomoca analizy regresji czynnika szybkos¢ czytania
wzgledem o$miu predyktoréw

Model R R Skorygowane R Standardowy btad oszacowania
1 0,548a 0,300 0,281 0,80991197
a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), 1 — Rozumienie tekstu {czynn/kz 5 zadan Testu Rozumienia Tresci Tekstu), 2 — pfec,
3—(zynnik G1, 4 — liczba lat uczeszczania do przedszkola, 4 — M — liczba uzyskanych punktéw ZETOTEST, 5 — sposéb
nauczania czytania, 6 — Czynnik G3, 7 — Czynnik G4, 8 — (zynnik G2

ANOVA®
Model Suma kwadratéw df Sredni kwadrat F Istotnos¢
Regresja 94,939 9 10,549 16,081 0,000°
1 Reszta 221,714 338 0,656
Ogotem 316,653 347

a. Zmienne wyjasniajqce: (Stata), Rozumienie tekstu (czynnik z Ts), ptec, Czynnik G1, liczba lat uczeszczania do przed-
szkola, M — liczba uzyskanych punktow ZETOTEST, sposdb nauczania czytania, Czynnik G3, Czynnik G4, Czynnik G2
b. Zmienna zalezna: Tempo czytania (Czynnik z danych surowych)

Wspétczynniki®

Wspotczynniki Wspétczynniki
Model niestandaryzowane  standaryzowane  t Istotnos¢
B Standardowy btad B
(Stata) 0,254 0,452 -0,561 0,575
Pre¢ 0,056 0,088 0,029 0,634 0527
Liczba lat uczeszczania do przedszkola 0,082 0,038 0,107 2,180 0,030
Podejscie do edukacji czytelniczej -0,171 0,100 -0,085 -1,704 0,089
M — Liczba uzyskanych punktéw ZETOTEST 0,002 0,017 0,006 0122 0,903
k Czynnik G1 0,051 0,049 0,053 1,041 0,299
Czynnik G2 -0,129 0,056 -0,135 2301 0,022
Czynnik G3 0,017 0,048 0,018 0360 0,719
Czynnik G4 -0,018 0,050 -0,019 -0368 0,713
Rozumienie tekstu (czynnik z Ts) 0,499 0,062 0,533 8,045 0,000

a. Zmienna zalezna: Tempo czytania (Czynnik z danych surowych). Zrddto: badania wiasne

Model edukacji czytelniczej realizowany przez nauczycieli oddzia-
tywuje posrednio na tempo czytania (poprzez rozumienie), ale réwniez
wplywa bezpoérednio i negatywnie (cho¢ stabo) na tempo czytania. Tak
wiec model tradycyjny edukacji czytelniczej (MT) wplywa negatywnie na
rozumienie tresci oraz (niezaleznie) na tempo czytania.

Na uwage zwraca rowniez fakt, Ze czas spedzony w przedszkolu oddzia-
tywuje posrednio na tempo czytania (via G2). Ma on réwniez wplyw
bezposredni na tempo czytania, cho¢ nie ma takiego na rozumienie tre-
$ci. By¢ moze jest to efekt kontaktu z bogatym w symbole srodowiskiem
przedszkolnym.
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Interpretujac uzyskane wyniki oraz uwzgledniajac poczynione uwagi
sformulowano ponizsze wnioski, bedace réwnoczesnie weryfikacja przy-
jetych w pracy zalozen, ktére nie sg hipotezami przyczynowo - skutko-
wymi, lecz przypuszczeniami zakladajacymi istnienie badz nie istnienie
zaleznosci.

Wryniki analiz wykazaly, ze gotowo$¢ do czytania i umiejetno$¢ czy-
tania jest uwarunkowana po czesci realizacja okreslonego modelu edu-
kacji czytelniczej. Tym samym wyniki czesciowo potwierdzaja zalozenie
pierwsze®.

- Wyzszy poziom umiejetnosci dokonywania operacji na czgstkach fo-
nologicznych [sylabach i jednostkach $rédsylabowych (rymach)] (G1)
cechuje dzieci, z ktérymi realizowany jest model holistyczny eduka-
¢ji czytelnicze;.

- Umiejetnos¢ dokonywania operacji syntezy na czastkach fonologicz-
nych [sylabach i gloskach oraz jednostkach $rodsylabowych (alitera-
cjach)] wraz ze znajomoscia liter (G2) nie wiaze si¢ z modelem edu-
kacji czytelniczej.

- Model edukacji czytelniczej nie wigze sie z umiejetnoscia operowa-
nia stownictwem (G3).

- Wyisze warto$ci w wykonaniu analizy fonemowej (G4) posiadaja
dzieci, ktore sg edukowane w tradycyjnym modelu edukacji czytel-
niczej.

Dzieci edukowane wedlug modelu holistycznego czesciej niz te, edu-
kowane w modelu tradycyjnym wykazujg sie¢ umiejetnoscia czytania ze
zrozumieniem. Wyniki potwierdzaja w calo$ci zalozenie drugie™.

Model edukacji czytelniczej ponadto oddziatuje posrednio na tempo
czytania (poprzez rozumienie), ale rowniez wplywa bezposrednio i nega-
tywnie (cho¢ stabo) na tempo czytania. Tak wiec model tradycyjny edu-
kacji czytelniczej wplywa negatywnie na rozumienie treéci oraz (nieza-
leznie) na tempo czytania.

Analizy pozwolily na zweryfikowanie zalozenia trzeciego, odnosza-
cego sie do poziomu pamigci fonologicznej, plci oraz czasu oddzialywa-
nia przedszkola i potencjalnie réznicujacego wplyw tych zmiennych na
gotowos¢ do czytania i umiejetnosci czytania sze$ciolatkow'.

°  Por.: rozdzial 4, pkt 4.2. 5. 140.
 Por.: ibidem.
2 Por.: ibidem.
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Wryniki nie potwierdzily, iz szesciolatki uczace si¢ wedtug modelu
holistycznego i tradycyjnego réznia sie miedzy sobg poziomem stuchowej
pamieci fonologicznej. Ponadto, przecietnie dziewczynki i chlopcy maja
taki sam $redni poziom wynikow w zakresie stuchowej pamieci fonolo-
gicznej.

Czas spedzony w przedszkolu wplywa na dokonywanie operacji na
czastkach fonologicznych (G1) w sposéb bezposredni oraz posredni
poprzez ksztaltowanie pamieci fonologicznej. Srodowisko przedszkolne
mozna wigc uznac za bardzo bogatg zmienng ksztattujaca Gi, tylko czes-
ciowo odbywa sie to dzieki pamieci fonologicznej.

- Czas oddziatywania przedszkola i poziom stuchowej pamieci fono-
logicznej w sposéb posredni i bezposredni wplywaja na G2, tj. umie-
jetnos¢ dokonywania operacji syntezy na czastkach fonologicznych
(wraz ze znajomoscig liter).

- Umiejetnos¢ operowania sfownictwem nie zalezy od liczby lat uczesz-
czania do przedszkola. Jednak podobnie jak czynnik G1 i G2 zalezy
od stuchowej pamieci fonologiczne;.

Dziewczynki majg wyzsze warto$ci czynnika G3 niz chtopcy.

- Umiejetno$¢ wykonania analizy fonemowej (Gg4), jak wszystkie po-
przednie czynniki jest uwarunkowany przez stuchowa pamie¢ fono-
logiczng. W tym przypadku ujawnia si¢ rowniez staby wptyw mode-
lu edukacji czytelniczej.

Wryniki analiz jakosciowych, opartych na wnioskowaniu o przebiegu
organizacji edukacji czytelniczej w przedszkolu (por. rozdziat 2, pkt. 2.1.)
prowadzg do potwierdzenia zalozenia czwartego, iz praktyczna realiza-
cja okreslonego modelu warunkuje stopien opanowania umiejetnosci
determinujacych gotowos¢ do czytania, jak i opanowanie umiejetnosci
czytania przez dzieci sze$cioletnie.

Wyniki uzyskane przez badane dzieci warunkowane sg wiec cechami
jezyka polskiego, ale i modelem edukacji czytelniczej, ktory to okresla
arbitralnie sposéb postepowania nauczycieli w stadium wstepnym (przed
pismem) oraz w stadium kluczowym (opanowanie pisma) na etapie ana-
litycznym fonologicznym®. W konsekwencji prowadzi to do osiggania
przez dzieci w trakcie poczatkowej nauki czytania (i pisania) okreslonej

5 Klasyfikacja wedlug G. Krasowicz-Kupis. Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze obecnie
w polskiej metodyce majg zastosowanie roézne sposoby nauki czytania (zob. rozdziat 3, pkt.
3.4.) 1 Ze sprzyjaja one roznej wiedzy fonologicznej i morfologicznej, co jest efektem korzysta-
nia z metod opracowanych dla réznych systemow jezykowych i ortograficznych.
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$wiadomosci jezykowej odnoszacej si¢ do podsystemu fonologicznego
oraz ortograficznego oraz nastawienia i motywacji do siegania po teksty
pisane i ich czytania.

Jest to jednoczesnie kierunek wyjasnienia efektu koncowego realizacji
modelu edukacji czytelniczej, jakim jest czytanie ze zrozumieniem, co
potwierdzajg ustalenia empiryczne zawarte w rozdziatach s, 6, 7.



ZAKONCZENIE

Przeprowadzone badania nad gotowoscia iumiejetnoscig czytania
dzieci szescioletnich stanowig jeden z elementow diagnozy i oceny oddzia-
tywan edukacyjnych przedszkola w zakresie szeroko rozumianej eduka-
cji czytelniczej. W odrdznieniu od istniejacych badan dotyczacych tego
problemu zastosowano nieco odmienne podejscie badawcze, tj. okreslono
modele edukacji czytelniczej, wedtug ktorych byta prowadzona edukacja
badanych dzieci i podjeto probe ustalenia istnienia zwigzku modelu (lub
braku istnienia zwigzku) z osiggnieciami dzieci w analizowanych obsza-
rach. Uwagi krytyczne sformulowano w stosunku do sposobu organizacji
i realizacji modelu edukacji czytelniczej.

Badania potwierdzily, ze w modelu nazwanym ,tradycyjnym” podej-
$cie do edukacji czytelniczej jest zblizone do rozpowszechnionego
w praktyce pedagogicznej stanowiska, wedlug ktérego dziecko jest odpo-
wiedzialne za poziom wynikéw uczenia si¢ (jego indywidualne cechy
determinuja wyniki). Opisywany przez badane nauczycielki przebieg
edukaciji czytelniczej, a w tym sposob stosowania metody nauki czytania
(warianty metody E. i F. Przylubskich) wskazywal na dominacje interakcji
przebiegajacych przewaznie jednokierunkowo, od dorostego ku dziecku.
Nauczycielki pracujace zgodnie z tym modelem zywily przekonanie, ze
uczg isg w centrum sytuacji sprzyjajacej wymianie wiedzy. Pozytywnie
nalezy oceni¢ dzialania nauczycielek, ktére wzbogacaty ten model w ob-
szarze czytania globalnego, jak i analityczno-syntetycznego. Interesujaca
kwestig okazalo sie okreslenie roli nauczycielek w poczatkowym etapie
edukacji czytelniczej, ktora w swietle uzyskanych danych jest okreslana
przez nie jako wiodaca.

W przypadku modelu okreslonego jako holistyczny uzyskane podczas
badan informacje potwierdzily odmienne od tradycyjnego podejscie do
edukacji czytelniczej, tj. prace wedlug zalozen holistycznych, zwigzanych
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z wybrang metoda nauki czytania (naturalna nauka jezyka), ale i zgodnej,
w niektorych obszarach, z pedagogika interaktywna (odimienna metoda
I. Majchrzak). Realizowano takze pewne dzialania wpisane w model tra-
dycyjny (metode analityczno-syntetyczng), wzbogacone jednak o ele-
menty zgodne z zalozeniami modelu holistycznego. Uzyskane wyniki
pozwolily ostatecznie okresli¢ ten model jako po czesci calosciowy i po
cze$ci fonologiczny. Wobec mozliwosci réznorodnego definiowania
tego modelu, mialam do czynienia z jego nastepujacymi wariantami': a)
z dziataniami faczacymi podejscie holistyczne z fonologia z i towarzysza-
cym im oczekiwaniem, ze dzieci skorzystaja z réznych ,stylow naucza-
nia”, b) z dzialaniami z zakresu fonologii wraz z dziataniami holistycz-
nymi, pozwalajagcymi na wyjécie poza powszechnie przyjete w modelu
tradycyjnym strategie nauczajace. Przedstawiony w tym modelu przebieg
edukacji czytelniczej wskazuje na wystepowanie interakcji edukacyjnych,
ktére charakteryzuje przynajmniej jeden znastepujacych elementdw:
wspolpraca, dochodzenie do wspdlnych decyzji, uzgadnianie wspolnego
pola dziatania, koordynacja punktéw widzenia®. Komunikowanie syme-
tryczne nadawalo kontaktom nauczyciela z dzieémi mniej sformalizo-
wany charakter niz w modelu tradycyjnym.

Przedstawione wyniki wskazuja, iz potrzebna jest zmiana w mysleniu o or-
ganizacji edukacji czytelniczej szesciolatkow. Analiza postepdw dzieci przeko-
nata mnie o celowosci skupienia si¢ na potrzebach edukacyjnych dzieci. Nie
rozwazalam natomiast, ktory model edukacji czytelniczej jest dominujacy
(MT czy MH), nie poszukiwalam tez kompromisu migdzy modelami. Nie ma
gwarangcji, ze kazde zalecenie opracowane dla potrzeb edukacyjnych danego
dziecka bedzie skuteczne w odniesieniu do innego. W zwiazku z tym, aby
dziecko edukowa¢ czytelniczo nauczyciele nie powinni obawia¢ si¢ podejmo-
wania decyzji, co do wyboru modelu i sposobdéw postepowania edukacyjnego.
Nauczyciele cechujacy wiedza, ale ielastycznoscia w dziataniach edukacyj-
nych to niewatpliwie jedna z istotnych ,,sit sprawczych” sukcesu dziecka.

W nauczycielskim mysleniu o edukacji powinien pojawia¢ si¢ zamiar
podejmowania takich dzialan, ktére moga poméc konkretnemu dziecku
stawad sie czytelnikiem. Istotne w tym moga by¢ informacje na temat pro-
cesu czytania i nauczania czytania poparte wynikami badan. Oznacza to, iz

' S. Wren, What Does a Balanced Literacy Approach Mean? - SEDL Reading Resources
2009, http://www.sedl.org [data wejécia: 06.06.2009].

> K. Lubomirska, W uczeniu sig nie jestes sam. Rozwazania o pedagogice interaktywnej
i konstruktywistycznej, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2007, nr 5, s. 5.
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»ostatecznym beneficjentem badan edukacyjnych musza by¢ dzieci, nie sami

badacze. Madrzy nauczyciele przypatruja si¢ badaniom edukacyjnym po to,
aby mie¢ udokumentowane zrédlo procedury zastosowanej pomocy oraz
lepiej pracowac z dzie¢mi, ktdrym stuza™. Nasuwa si¢ wniosek, aby oprdcz
kierowania si¢ w planowaniu dziatan z dzie¢mi przyjetym dla jezyka pol-
skiego modelem edukacyjnym, nauczyciele (po rozpoznaniu rozwoju dzie-
cka i jego potrzeb w zakresie edukacji czytelniczej) udzielali na te potrzeby
odpowiedzi w postaci wyboru i zastosowania modeli, strategii czy metod
adekwatnych do ujawnianych potrzeb*. Ten watek rozwazan wynika z po-
twierdzonego badaniami faktu, iZ wyodrebniane czynniki warunkujace
sukces w czytaniu, mogg wplywac na opanowanie umiejetnosci czytania
(i pisania), lecz te specyficzne trudnosci wystepujace np. ,,u dzieci z trud-
nosciami” nie zawsze ttumaczg ich wystepowanies.

Zaprezentowane w ksigzce analizy wykazaly, iz przeniesienie edukacji
czytelniczej wraz z elementarng nauka czytania z klasy I do przedszkoli
i oddziatéw przedszkolnych przy szkotach podstawowych wplyneto nieko-
rzystnie na sposob pracy z sze$ciolatkami. Wnioski z obserwacji przepro-
wadzanych w przedszkolach i oddziatach przedszkolnych przy szkotach
podstawowych jeszcze wlatach 80.° potwierdzaly si¢ takze w kolejnych
dekadach’. Wskazywaly one na trend opisywany jako ,,przedydaktyzowa-
nie procesu” i poglebianie sklonnosci do preferowania przez nauczycieli
w tradycyjnym modelu edukacji czytelniczej coraz bardziej dominuja-
cej roli nauczyciela, prace rownym frontem i skupianie si¢ na technicz-
nej stronie czytania, bez tworzenia i pelnego wykorzystywania sytuaciji,
ktore sktanialyby dzieci do czytania ze zrozumieniem. Obecnie mamy
do czynienia z sytuacjg odwrotna, tj. dzieci sze$cioletnie przechodza do

3 R.E. Slavin, Education Research Can and Must Address “What Works” Questions,
“Educational Researcher” 2004, Vol. 33, No. 1, p. 27-28.

+ Idea prowadzenia dziatalnoéci diagnostycznej w edukacji czytelniczej opisana jest
w ksigzce E. Czerwinskiej i M. Naroznik, Stoneczna biblioteka, Przewodnik metodyczny dla
nauczycieli, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997, s. 35-36.

5 A.Otaba, D. Fuchs, Characteristics of children who are unresponsive to early literacy inter-
vention: A revive of the literature, “Remedial & Special Education” 2002, 23 (5), p. 300-316.

¢ M. Cackowska, Nauka czytania i pisania w klasach przedszkolnych, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1984, s, 189-190.

7 B.Bielen, E. Braniska, M. Karwowska-Struczyk, Przedszkolne czytanie i pisanie - reflek-
sje metodyczne, ,Wychowanie w Przedszkolu” 1996, nr 1; S. Zagorski, Czym rézni si¢ ko od
kota? [Wywiad z Ireng Majchrzak], ,Gazeta Magazyn”, dodatek do ,,Gazety Wyborczej” 1998,
nr 15 (226), s. 21-24; E. Arciszewska, Czytajgce przedszkolaki. Mit czy norma?, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2002.
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szkol itam beda kontynuowaé edukacje czytelniczg inauke czytania.
Moje obawy wzbudza organizacja przebiegu ich nauczania i wychowania
w warunkach szkolnych i zagrozenie jej zjawiskiem ,nauczania szescio-
latkéw na wzor szkolny”, z jakim mieli$my do czynienia w przedszkolach
i w oddziatach przedszkolnych przy szkotach podstawowych (tzw. klasach
»07). Nie bez znaczenia jest czas oddzialywania przedszkola na dziecko,
poniewaz poziom umiejetnosci uczniéw na progu szkoty jest znaczaco
powigzany z edukacja przedszkolng. Barbara Murawska wskazata, iz ma
tu znaczenie zaréwno sam fakt uczestniczenia w zajeciach przedszkol-
nych, jak i dlugo$¢ edukacji przedszkolnej®.

Niniejsze badania potwierdzity, iz model tradycyjny w opisywanej
i realizowanej strukturze nie jest nadmiernie skuteczny jesli chodzi o go-
towos$¢ do czytania i wplywa negatywnie na rozumienie tresci. Zaprze-
cza to pierwotnym zalozeniom, jakie towarzyszyly wprowadzaniu tego
modelu. Zalecano, aby uwzglednia¢ w nim szeroki kontekst rozwojowy,
warunki kulturowe i edukacyjne (np. korzystne strategie nauczajace uzy-
wane przez dorostych w kontakcie z dzieckiem, warunki, w jakich dziecko
przezywa pierwsze kontakty z pismem 1ijak nastepnie z niego korzysta,
postawy dorostych wzgledem pisma) oraz metode nauki czytania odpo-
wiednig do specyfiki jezyka polskiego. Niestety wystepujace ,,odstepstwa”
od pierwotnego modelu i jego zalozen nie noszg juz znamion sporadycz-
nych, lecz przyjely posta¢ trwalych ispecyficznych postepowan dydak-
tycznych okreslanych przez L.S. Wygotskiego mianem ,realizacji pro-
gramu zewnetrznego”. Zabawa jako dominujgca forma aktywnosci dzieci
jest skuteczniejsza szczegolnie w przypadku dzieci ze srodowisk, gdzie
czytanie nie jest wysoko cenione®.

8 B. Murawska, Segregacja na progu szkoty podstawowej, Instytut Spraw Publicznych,
Warszawa, 2004. Otrzymane przez autorke wyniki pokazuja, ze wprowadzenie obowigzko-
wej edukacji przedszkolnej od szostego roku zycia ma niewielkie znaczenie dla wyréwny-
wania szans edukacyjnych. Szansa na awans spoleczny jest wczesna edukacja przedszkolna.
Przedszkole, by mogto spetnia¢ swoja role w zyciu dzieci o niskim statusie spotecznym, musi
by¢ dla nich dostepne juz w trzecim roku zycia.

> Krotkoterminowa skuteczno$¢ opisanej przez J. McQuillana (1997) praktyki nagra-
dzania dzieci potwierdzona zostala wynikami badan psychologicznych, ktére pokazaty ist-
nienie wyraznego zwigzku miedzy stosowaniem nagrdd a polepszeniem czytania ze zrozu-
mieniem, sfownictwa zwyczajow czytelniczych. Dzieci podejmuja tego rodzaju aktywnos¢,
jednak nie jest ona tak intensywnie kontynuowana przez nie, jesli oceni si¢ ja w perspekty-
wie dltugoterminowej. McQuillan ostrzega przed przeznaczaniem srodkéw finansowych na
nagrody rzeczowe zamiast na ksigzki. W dalszej perspektywie inwestowanie w ksigzki oka-
zuje sie bardziej trafne.
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Dzieki badaniom i przyjeciu w nich perspektywy pedagogicznej moz-
liwe byto:

- dostarczenie argumentdéw opartych o analizy lingwistyczne oraz
dane zwigzane zuwarunkowaniami $rodowiskowymi (§rodowi-
skiem przedszkolnym - liczbg lat jego oddziatywania na dzieci) i jego
jakoscia (organizacja edukacji czytelniczej — modele, metody, wypo-
sazenie, srodki dydaktyczne, poglady nauczycieli na czytanie, itp.) na
rzecz modyfikacji zapatrywan na model edukacji czytelniczej reali-
zowany w polskich przedszkolach,

- zobrazowanie nastepstw (dtugoterminowych) wprowadzenia w Zycie
modelu tradycyjnego (fonologicznego), dziatan faczacych podejscie
holistyczne z fonologia, jak i dziatan z zakresu fonologii wraz z dzia-
taniami holistycznymi, wychodzacymi poza powszechnie przyjete
w modelu tradycyjnym strategie nauczajace,

- przedstawienie tego, co jest celem edukacji czytelniczej w kazdym
z modeli, poznanie stosunku badanych oséb do danego modelu oraz
okreslenie podejécia do uczenia si¢ dziecka. Wszystkie wymienione
obszary zbudowaly ,strategie zajmowania si¢ czytaniem” w kazdych
z badanych modeli*,

- potwierdzenie, iz dzialalno$¢ edukacyjna przedszkola w duzym
stopniu tworzy zaplecze kulturowe (realizuje funkcje kompensacyj-
ng) oraz tam, gdzie to mozliwe wykorzystuje zaplecze kulturowe ro-
dziny dzieci.

W $wietle uzyskanych badan tym, co przewartosciowuje podejscie do
edukacji czytelniczej i uczenia si¢ dzieci sze$cioletnich sg strategie naucza-
nia, jakie stosuje dorosty w relacjach z nimi*. Uzyskane wyniki dostarczajg
argumentéw za zdecydowanie ,,przyjazniejsza” i sensowniejszg z punktu
widzenia dzieci, organizacja procesu stawania si¢ czytelnikiem. Mam na
mys$li nie pomijanie (ze wzgledu na zbyt mtody wiek) w otoczeniu dzieci
wszechobecnego pisma, mozliwo$¢ obserwowania przez nie ludzi, kto-
rzy odkrywaja jego znaczenie, ktére z kolei wptywa na ich zachowania
czy wreszcie niepowstrzymywanie dzieci od prob czytania, nawet wtedy,

©  D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Wydawni-
ctwa Szkolne i Pedagogiczne Spotka Akcyjna, Warszawa 2005.

" B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia si¢ i nauczania, thum.
K. Kruszewski, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne Spoétka Akcyjna, Warszawa 1999;
K. Lubomirska, W uczeniu si¢ nie jestes sam. Rozwazania o pedagogice interaktywnej i kon-
struktywistycznej, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2007, nr 5, s. 5-9; G. Dolya, Klucz do uczenia
sie. Technologia rozwoju dziecka, Key to Learning Polska, 2007.
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kiedy nie potrafig przeczytac jeszcze ani jednego slowa, pomaganie im
wylacznie wtedy, kiedy prosza o pomoc, przekonanie ich, Ze czytanie nie
jest trudne i ze dziecko jest w stanie odkry¢ znaczenie zapisanego stowa'.
Zbytnie eksponowanie w edukacji instytucjonalnej ,,umiejetnosci” zwia-
zanych z czytaniem (ale i np. z pisaniem, komunikowniem sie, stucha-
niem, poruszaniem si¢) doprowadzito do rozbicia czynnosci czytania na
wiele mozliwie drobnych umiejetnosci i uczenie ich ,jedna po drugiej™.
Model tradycyjny edukacji czytelniczej w Polsce ulegl przemianie ,,zgod-
nie z powszechnie czynionym, cho¢ blednym zalozeniem, ukrytym
W pojeciu «uczenie sig», uczenie sie i wykonywanie wyuczonych czynno-
$ci to dwie rézne sprawy”™¢. Model holistyczny nie oddziela czynnosci od
umiejetnosci zaangazowanych w czytanie. Tak wiec wpisane w zidenty-
fikowane modele edukacji czytelniczej (tradycyjny, holistyczny) postepo-
wanie dorostych wspiera dziecigece dzialania, aby odkrywa¢ wiasny spo-
sob czytania i jego cel lub je niweczy.

= 1. Majchrzak, W obronie dziecigecego rozumu, Wydawnictwo Blizejprzedszkola, Kra-
kow 2007.

% J. Holt, Zamiast edukacji. Warunki do uczenia si¢ przez dziatanie, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, thum. B. Sliwerski, Krakéw 2007, s. 38-42.

4 Ibidem, s. 38.
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SUMMARY

The changes of the Polish education system (organizational, program-
matic, didactic) have caused placing the groups of six-year-olds on the
first obligatory level of education- at primary schools. Since 2009 the
school duty for six-year-olds has been introduced, but in 2009, 2010 and
2011 the decision if a child would attend school depends to parents. Since
the 1st of September 2012 the school duty will affect all six-year-olds. The
reform - for all the six-year-olds to move to primary schools and realize
the school duty there, will start in September 2012. The described edu-
cational situation of six-year-olds affects the issues of the reading educa-
tion model.

The ‘reading education’ notion used in my work is related to a nar-
rower concept of ‘learning to read’, used in Polish pedagogical literature,
as well as to a concept of ‘literary education’. It also includes a pedagog-
ical process which leads to acquiring the readiness to read and learning
to read, all through cultural transfer (called ‘entering the literary cul-
ture’).

My book presents the results of the research, which aim was to diag-
nose the level of readiness to read and the reading skills of a group of six-
year-olds in the context of the reading education models used by their
teachers at nursery schools. Firstly, the model used to accomplish the
reading education was identified (a traditional one, also called code ori-
ented or a holistic one, also called integrated). Then the effects of those
models in regard to the children’s ‘readiness to read’ and ‘reading skills’
were defined.

Practically only afew teachers defined themselves as followers of
a code oriented approach or integrated approach. There were some, who
described their teaching as ‘balanced’. Unfortunately, there is no agree-
ment about the matter of this concept. Therefore, I have met the follow-
ing matters: a) a mixed approach of the code oriented and integrated
ones, but with no clear distinction how it is done; b) very clear actions
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according to the code oriented approach with providing the children
with the possibility to read authentic literature; c) actions combining the
code oriented approach and integrated approach with the hope that the
children will make the most of various ‘teaching methods’.

As far as the ‘readiness’ was concerned, the evaluation included met-
aphonological, perceptual and expressional skills on the intersyllable, syl-
lable and phoneme levels. Besides the rate of naming objects and knowl-
edge of capital letters of Polish alphabet were measured and checked.
The diagnosis of the reading ability in a technical aspect included deter-
mining the reading rate and the strategies used while reading. The read-
ing comprehension aspect was evaluated on the basis of the test requir-
ing reading with understanding.

The theoretical basis for constructing a balanced model are, among
others, the theory of L.S. Wygotski and the concept of the actual level
of development and the Zone of proximal development, the mutuality
model of H.R. Schaffer, the strategy of teaching with the participation
of an agent created by R. Miller. Thus, a different from the proposed in
a traditional or holistic models way of organizing the contact with writ-
ing is possible. It is based on the readiness of an adult to support a child
through, e.g. creating situations in which children learn in a spontane-
ous-reactive way (a child wants what an adult wants). In order to organ-
ize work according to the balanced model it is important to answer the
question about what the teachers’ actions supporting a child should be.

I would like to declare that my intention was to formulate (by paths
analysis method) a cause model, which makes it possible to comprehend
the relations among the variables. It is not my intention to decide about
the superiority of one model over another one.

The work finishes with the final conclusions in a systematic appre-
hension and messages for educational practice in the context of delib-
erations about models, methods, organizations and didactical means as
well as the specificity of the Polish language and their implications for
the reading education.
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Tabela 1.1. Srednie wyniki w zakresie gotowosci do czytania uzyskane przez szesciolatki a model
edukagji czytelniczej

Srednia wynikéw w mo-  Srednia wynikéw w modelu

Czynniki delu tradycyjnym [MT] holistycznym [MH]
Préba [1] 29,33 31,06*
Operowanie posiadanym  Prdba [2] 13,49 13,88
stownictwem Préba [3] 18,35 18,54
Préba [4] 4,24 531°%
*F=8324, p=0,004; **F=8,247, p=0,004
Umiejetnosci metajezykowe na poziomie fonologicznym
Rymy -0,2047738 03991353
F=30,893, p=0,000
Aliteracje -0,1390029 0,2709378
F=30,893, p=0,000
Synteza (AS 1) 0,0777508* -0,1515481
Analiza Fonemowa (AS 2) 0,0755555%** -0,1472692
Analiza sylabowa (AS 3) -0,1300281 0,2534445%**
*F=4,138, p=0,043; ** F=3,905, p=0,049; *** F=11,826, p=0,001
Przeksztatcanie stow przez usuniecie sylaby -0,1262482 0,2460770
F=n,127, p=0,001
Przeksztatcanie stow przez dodawanie gtosek w tekscie 10,93 1,87
F=7,433, p=0,007
Tempo nazywania obiektéw 0,0483799 -0,0942999
F=1,590, p=n.i.
Znajomosc liter 55,0652 57,0169

F=4,008, p=0,046

rddo: badania wiasne
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Aneks 2
Tabela 2.1. Zwigzek czynnikéw AS1 - AS3 z modelami edukacji czytelniczej
Czynnik Sredniaw modelu tradycyjnym (MT) Srednia w modelu holistyczny (MH)
AS1 (synteza) 0,0777508 -0,1515481
F=4,138, p=0,043
AS2 (analiza fonemowa) 0,0755555 -0,1472692
F=3,905, p=0,049
AS3 (analiza sylabowa) -0,1300281 0,2534445

F=11,826, p=0,001

Zrddto: badania whasne

Aneks 3

Tabela 3.1. Zwigzek czynnikoéw G1 - G4 ze sposobem edukacji czytelniczej

Srednia wynikéw Srednia wynikéw

Cynnik w modelu tradycyjnym [MT] w modelu holistycznym [MH]

G1- operacje analizy na czastkach fonolo-
gicznych [sylabach i jednostkach $rodsylabo- -0,1844446 0,3595107
wych (rymach)]
F=24,648, p=0,000
G2 - operacje syntezy na czastkach fonolo-
gicznych [sylabach i gtoskach oraz jednost-

kach srodsylabowych (aliteracjach)] wraz ze ~0,0062137 0,015
znajomoscia liter
F=0,026; p=n.i.
@3 — sprawnos¢ operowania stownictwem -0,0938224 0,1828743
F=6,058, p=0,014
G4 — analiza fonemowa 0,0210158 -0,0409631
F=0,299; p=n.i.

rddto: badania wiasne

Aneks 4

Tabela 4.1. Zmiany w umiejetnosci operowania stownictwem z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania
do przedszkola

Operatywnos¢ stownictwa

Fazy analiz
z P
1roka2lata -0,327 n.i.
1rokaslata -0,220 n.i.
1roka4lata -0,572 n.i.
2rokaslata -0,292 n.i.
2roka 4 lata -0,040 n.i.
3roka4lata -0,414 n.i.

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédfo: badania wiasne
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Tabela 4.2. Umiejetnos¢ rozpoznawania ryméw w PO z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do
przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik proby 110k 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maks PO 15 24,2 19 3,2 35 56,5 100 55,6
Min PO 8 12,9 1 23 2 3.2 2 1
X 10,13 12,86 13,03 13,51
S 5,308 3,356 3,715 2,708
Min-maks pkt. 0-15 0-15 0-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Tabela 4.3. Umiejetnosc rozpoznawania ryméw w PS zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do
przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 1rok 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny PS 5 8,1 10 22,7 16 25,8 36 20
Minimalny PS 2 3,2 1 23 2 32 3 17
X 9,92 11,59 1,94 11,9
S 3,536 2,967 2,833 2,99
Min-maks pkt. 0-15 4-15 6-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Tabela 4.4. Zmiany w umiejetnosci rozpoznawania ryméw w PO i PS w zaleznosci od liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Rozpoznawanie ryméw

Etapy analiz PO PS
z p z p
1rok a2 lata 2,813 0,005 -2,470 0,01
1rokaslata -4,058 0,000 -3,276 0,001
1roka4lata -5,185 0,000 -4,208 0,000
2rokaslata -1,189 n.i. -0,564 n.i.
2roka4lata -1,410 n.i. -0,750 n.i.
3roka4lata -0,-49 n.i. -0,061 n.i.

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne
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Tabela 4.5. Umiejetnos¢ rozpoznawania ryméw w PO z uwzglednieniem modelu edukaji czytelniczej

i MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny PO 98 42,6 7 60,17
Minimalny PO 13 5,65 0 0
X 12,01 14,17
S 4,351 1,296
Min-maks pkt. 0-15 9-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

Tabela 4.6. Umiejetnosc rozpoznawania ryméw w PS zuwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

I MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny PS 33 14,3 34 28,8
Minimalny PS 8 3,48 0 0
X 10,94 12,63
S 3,302 12,63
Min-maks pkt. 0-15 3-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks

— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

Tabela 4.7. Umiejetnosc tworzenia ryméw z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 1rok 2ata 3lata 4lata

L % L % L % L %

Maksymalny 7 13 10 22,7 10 16,1 32 17,8

Minimalny 0 0 1 23 1 1,6 3 1,7
X 9,08 11,0 11,81 11,62
S 4,726 3,589 3,534 3323
Min-maks pkt. 0-15 0-15 0-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Tabela 4.8. Zmiany w umiejetnosci tworzenia ryméw w zaleznosci od liczby lat uczeszczania do
przedszkola

Tworzenie ryméw

Fazy analiz , b
1rokazlata -1,840 n.i.
1rokaslata -3,367 0,001
1roka4lata -3,652 0,000
2roka3slata -1,505 n.i.
2roka4lata 1,178 n.i.
3roka4lata -0,796 n.i.

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne
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Tabela 4.9. Umiejetnosc rozpoznawania aliteracji w PO z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do
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przedszkola
Liczba lat uczeszczania do przedszkola
Wynik préby 1rok 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny 26 23 32 72,7 83 69,4 154 85,6
Minimalny 0 0 1 23 0 0 3 17
X 12,32 14,0 14,03 14,36
S 3,295 2,861 2,692 2,393
Min-maks pkt. 1-15 0-15 2-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks

— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania whasne

Tabela 4.10. Umiejetnosc rozpoznawania aliteracji w PS z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do

przedszkola
Liczba lat uczeszczania do przedszkola
Wynik préby 1rok 2 lata 3lata 4lata
L % L % L % L %

Maksymalny 1% 22,6 23 523 3 53,2 82 45,6
Minimalny 2 32 1 23 1 1,6 2 1
X 11,31 13,52 13,81 13,28
S 3,615 2,766 1,818 2,888
Min-maks pkt. 0-15 0-15 7-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks

— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania whasne

Tabela 4.11. Zmiany w umiejetnosci rozpoznawania aliteracji w PO i PS w zaleznosci od liczby lat

uczeszczania do przedszkola

Rozpoznawanie aliteracji

Etapy analiz PO
z p z p
1rok a2 lata -3,534 0,000 -3,938 0,000
1rokaslata -3,632 0,000 -4,599 0,003
1roka4lata 7,049 0,000 -4,668 0,000
2rokaslata -0,420 n.i. -0,154 n.i.
2roka4lata -1,908 n.i. -0,81 n.i.
3roka4lata 2,720 0,007 -1,121 n.i.

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne
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Tabela 4.12. Umiejetnos¢ rozpoznawania aliteracji w PO zuwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

o MT MH
Wynik proby L % L %
Maksymalny PO 157 683 98 831
Minimalny PO 4 17 0 0
X 13,47 14,54
S 3,21 1,444
Min-maks pkt. 0-15 515

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

Tabela 4.13. Umiejetnos¢ rozpoznawania aliteracji w PS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

I MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny PS 92 40,0 60 50,8
Minimalny PS 6 2,6 0 0
X 12,70 13,74
5 334 191
Min-maks pkt. 0-15 4-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

Tabela 4.14. Umiejetnos¢ tworzenia aliteracji z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 1rok 2 lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny 16 25,8 19 3,2 29 46,8 95 5,8
Minimalny 1 1,6 1 23 1 1,6 3 1,67
X 1,74 12,01 13,17 13,18
S 375 4,205 2,747 154
Min-maks pkt. 0-15 0-15 1-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Tabela 4.15. Zmiany w umiejetnosci tworzenia aliteracji w zaleznosci od liczby lat uczeszczania do
przedszkola

Tworzenie aliteragji

Fazy analiz
z P
1rokazlata -1,445 n.i.
1rokaslata 2,961 0,003
1roka4lata -3,845 0,000
2roka3slata -0,927 n.i.
2roka4lata 1,422 n.i.
3roka4lata -0,407 n.i.

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne
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Tabela 4.16. Umiejetnosc analizy sylabowej stow (ASS) z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do

przedszkola
Liczba lat uczeszczania do przedszkola
Wynik proby 110k 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %

Maksymalny ASS 3 4,8 16 36,4 15 24,2 52 28,9
Minimalny ASS 1 1,6 1 23 1 1,6 3 17
X 12,15 16,14 16,98 16,59
S 6,219 4,583 3,513 4,283
Min-maks pkt. 0-20 0-20 0-20 0-20

Oznaczenia: jak w tabeli 4.2.

Tabela 4.17. Umiejetnosc analizy sylabowej pseudostéw (ASP) uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do

przedszkola
Liczba lat uczeszczania do przedszkola
Wynik préby 1rok 2 lata 3lata 4lata
L % L % L % L %

Maksymalny ASP 3 4,8 10 22,7 10 16,1 44 24,4
Minimalny ASP 9 14,5 1 23 1 1,6 9 5
X 1,34 15,66 16,23 15,86
S 6,309 4,610 3,508 5,007
Min-maks pkt. 0-20 1-20 1-20 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks

— wartos¢ maksymalna w prébie. Zrédto: badania wtasne

Tabela 4.18. Zmiany w umiejetnosci ASS i ASP w zaleznosci od liczby lat uczeszczania do przedszkola

Analiza sylabowa stow i pseudostéw

Etapy analiz ASS ASP
z p z p
1roka2lata -3,286 0,001 -3,803 0,000
1roka3lata 4,77 0,000 -4,766 0,000
1rok a4 lata -5,402 0,000 -5,754 0,000
2rokaslata -0,404 n.i. -0,071 n.i.
2roka4lata -0,430 n.i. -0,557 n.i.
3roka4lata -0,838 n.i. -0,491 n.i.
Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne
Tabela 4.19. Umiejetnos¢ ASS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny ASS 49 213 37 31,4
Minimalny ASS 9 3,9 1 0,8
X 15,41 16,78
S 5129 4143
Min-maks pkt. 0-20 0-20

Oznaczenia: X - Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w probie, maks
— wartos¢ maksymalna w probie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrddto: badania wiasne
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Tabela 4.20. Umiejetnosc ASP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny ASP 40 17,4 27 22,9
Minimalny ASP 14 6,1 4 3,4
X 14,48 16,29
S 5,609 4333
Min-maks pkt. 0-20 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

Tabela 4.21. Umiejetnosc syntezy sylabowej stéw (SSS) zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do

przedszkola
Liczba lat uczeszczania do przedszkola
Wynik préby 110k 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %

Maksymalny SSS 45 72,6 34 773 49 79 148 82,2
Minimalny SSS 4 1,6 1 23 1 1,6 1 0,6
X 19,06 19,09 19,58 19,6
S 6,219 4,583 3,513 4,283
Min-maks pkt. 0-20 0-20 0-20 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Tabela 4.22. Umiejetnos¢ syntezy sylabowej pseudostow (SSP) zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania
do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 1rok 2lata 3lata 4lata

L % L % L % L %

Maksymalny SSP 10 16,1 13 29,5 17 27,4 63 35

Minimalny SSP 3 4,8 1 23 3 4,8 1 0,6
X 15,32 17,55 16,73 18,04
S 6,309 4,610 3,508 5,007
Min-maks pkt. 0-20 1-20 1-20 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne
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Synteza sylabowa stéw i pseudostow

Etapy analiz SSS SSP
z p z p
1rokaz2lata -0,533 n.i. 2,857 0,004
1rokazlata -0,970 n.i. -0,049 n.i.
1rok a 4 lata -1,691 n.i. -4,8 n.i.
2rokaslata -0,321 n.i. -0,953 n.i.
2rok a4 lata -0,793 n.i. -0,741 n.i.
3rok a4 lata -0,486 n.i. -1,932 0,053
Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne
Tabela 4.24. Umiejetno$¢ SSS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny SSS 190 82,6 86 72,9
Minimalny SSS 1 0,4 5 0,8
X 15,41 16,78
S 5,129 4143
Min-maks pkt. 0-20 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks
— wartos¢ maksymalna w prébie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

Tabela 4.25. Umiejetno$¢ SSP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny SSP 73 37,7 30 25,4
Minimalny SSP 7 3,0 1 0,8
X 14,48 16,29
S 5,609 4333
Min-maks pkt. 0-20 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks

— wartos¢ maksymalna w prébie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

Tabela 4.26. Umiejetnosc analizy fonemowej stow (AFS) zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do
przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 1rok 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny AFS 21 339 23 523 38 613 102 56,7
Minimalny AFS 2 32 1 23 2 32 4 2,2
X 12,19 13,64 13,23 12,94
S 3,745 2,694 3,409 3,7M
Min-maks pkt. 0-15 0-15 0-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne
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Tabela 4.27. Umiejetnosc analizy fonemowej pseudostow (AFP) z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania
do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik proby 1rok 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny AFP 12 19,4 23 523 28 45,2 87 4834
Minimalny AFP 1 1,6 1 23 4 6,5 4 2,2
X 10,74 13,18 11,92 12,44
S 4,285 3,112 4,542 3,997
Min-maks pkt. 0-15 0-15 0-15 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Tabela 4.28. Zmiany w umiejetnosci AFS i AFP w zaleznosci od liczby lat uczeszczania do przedszkola

Analiza fonemowa stow i pseudostéw

Etapy analiz AFS AFP
z P z P
1rok a2 lata 2,587 0,01 -3,688 0,000
1rokaslata 2,701 0,007 2,474 0,013
1roka4lata 2,818 0,005 -3,853 0,000
2rokaslata -0,304 n.i. 1,138 n.i.
2roka4lata -0,140 n.i. -0,781 n.i.
3roka4lata -0,568 n.i. -0,635 0,053

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne

Tabela 4.29. Umiejetnos¢ AFS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

. MT MH
Wynik proby L % L %
Maksymalny AFS 125 543 59 50
Minimalny AFS 5 2,2 4 3,4
X 13,27 12,32
S 3,091 4,283
Min-maks pkt. 0-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wtasne

Tabela 4.30. Umiejetnos¢ AFP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

. MT MH
Wynik proby L % L %
Maksymalny AFP 98 42,6 52 44,07
Minimalny AFP 6 2,6 4 3,4
X 12,37 11,68
s 3,799 4,622
Min-maks pkt. 0-15 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wtasne
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Tabela 4.31. Umiejetnosc syntezy fonemowej stow (SFS) zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do
przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik proby 110k 2lata 3lata 4lata

L % L % L % L %

Maksymalny SFS 22 35,5 24 54,5 il 66,1 103 57,2

Minimalny SFS 1 1,6 1 23 1 1,6 1 0,6
X 17,26 17,66 19,26 17,74
S 3,41 4176 1,47 3,294
Min-maks pkt. 0-20 0-20 13-20 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Tabela 4.32. Umiejetnos¢ syntezy fonemowej pseudostow (SFP) zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania
do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 1rok 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny SFP 13 21 18 40,9 13 371 69 383
Minimalny SFP 1 1,6 1 23 1 1,6 2 1
X 15,6 17,07 17,4 16,71
S 4347 4,49 3,817 4,355
Min-maks pkt. 0-20 0-20 0-20 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Tabela 4.33. Zmiany w umiejetnosci SFS i SFP w zaleznosci od liczby lat uczeszczania do przedszkola

Synteza fonemowa stow i pseudostow

Etapy analiz SFS SFP
z p z p
1rokazlata -1,554 0,000 2,503 0,012
1roka3slata 4,73 0,000 2,952 0,003
1roka 4 lata -1,827 n.i. 2,493 0,013
2rokaslata -1,882 n.i. -0,003 n.i.
2rokag4lata -0,055 n.i. -0,599 n.i.
3roka4lata 2,413 0,016 7,79 0,436

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wiasne
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Tabela 4.34. Umiejetnosc SFS z uwzglednieniem modelu edukagji czytelniczej
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. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny SFS 137 59,6 53 44,9
Minimalny SFS 3 13 2 17
X 17,12
S 3,462
Min-maks pkt. 5-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

Tabela 4.35. Umiejetno$¢ SFP z uwzglednieniem modelu edukagji czytelniczej

i oréb MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny SFP 83 36,1 40 339
Minimalny SFP 4 17 1 0,8
X 1,22
S 4,845
Min-maks pkt. 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks
— wartos¢ maksymalna w prbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne

Aneks s

Tabela 5.1. Umiejetnosc usuwania sylab w stowach (USS) z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do

przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola
Wynik proby 110k 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %

Maksymalny USS 3 4,8 7 15,9 9 14,5 3 17,2
Minimalny USS 6 9,7 4 9,1 1 1,6 12 6,7
X 7,03 9,86 10,98 10,48
s 4,791 4,968 3,481 4,309
Min-maks pkt. 0-15 0-15 2-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne
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Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik proby 1rok 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny USP 2 32 3 6,8 4 6,5 35 19,4
Minimalny USP 14 22,6 7 15,9 4 6,5 19 10,06
X 587 8,25 9,97 9,58
S 4,944 5,396 4,498 4,782
Min-maks pkt. 0-15 0-15 0-15 0-20

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Tabela 5.3. Zmiany w umiejetnosci USS i USP w zaleznosci od liczby lat uczeszczania do przedszkola

Usuwanie sylab w stowach i pseudostowach

Etapy analiz USs Usp
z p z p
1rokazlata 2,939 0,003 2,273 n.i.
1roka3lata -4,546 0,000 -4,364 0,000
1roka4lata -4,899 0,000 -4,912 0,000
2roka3slata -0,561 n.i. -1,512 n.i
2roka4lata -0,447 n.i. 1,472 n.i.
3rok a4 lata -0,246 n.i. -0,254 n.i.
Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne
Tabela 5.4. Umiejetnos¢ USS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
. MT MH
Wynik proby L % L %
Maksymalny USS 28 12,2 22 18,6
Minimalny USS 19 83 3 2,5
X 9,17 1,26
S 4,77 3,713
Min-maks pkt. 0-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wtasne

Tabela 5.5. Umiejetnos¢ USP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

. MT MH
Wynik proby L % L %
Maksymalny USP 14 10,4 20 16,9
Minimalny USP 39 17 5 4,2
X 7,82 16,77
S 5157 4,179
Min-maks pkt. 0-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wtasne
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Tabela 5.6. Umiejetnos¢ usuwania foneméw w stowach (UFS) zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania
do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 110k 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny UFS 1 1,6 8 18,2 9 14,5 35 19.4
Minimalny UFS 6 9,7 4 9,1 2 32 9 5,0
X 7,40 10,07 1037 10,75
s 4,396 4,848 4,596 4,225
Min-maks pkt. 0-15 0-15 0-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Tabela 5.7. Umiejetnosc¢ usuwania fonemow w pseudostowach (UFP) zuwzglednieniem liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Liczha lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 1rok 2ata 3lata 4lata

L % L % L % L %

Maksymalny UFP 1 1,6 3 6,8 5 8,1 24 133

Minimalny UFP 15 24,2 6 13,6 7 13 20 1,1
X 584 873 9,56 9,45
S 4,702 5146 5,027 4913
Min-maks pkt. 0-15 0-15 0-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania wtasne

Tabela 5.8. Zmiany w umiejetnosci UFS i UFP w zaleznosci od liczby lat uczeszczania do przedszkola

Usuwanie fonemoéw w stowach i pseudostowach

Etapy analiz UFS UFP
z p z p
1rokazlata 3,173 0,002 -3,046 0,002
1rokaslata -3,922 0,000 -4,349 0,000
1roka4lata -5,309 0,000 -4,968 0,000
2roka3slata -0,213 n.i. -0,859 n.i
2rokag4lata -0,509 n.i. -0,871 n.i.
3roka4lata -0,360 n.i. -0,192 n.i.

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne

Tabela 5.9. Umiejetnosc UFS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny UFS 27 n7 26 22,0
Minimalny UFS il 4,8 10 85
X 9,85 10,29
S 4,235 5,131
Min-maks pkt. 0-15 0-15

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prdbie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne
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Tabela 5.10. Umiejetnos¢ UFP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
I MT MH

Wynik préby L % L %
Maksymalny UFP 19 83 14 11,9
Minimalny UFP 18 12,2 20 16,9
X 8,46 9,28
S 4,769 5,655
Min-maks pkt. 0-15 0-15

Oznaczenia: ¥ — Srednia arytmetyczna, S - odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w probie, maks

— wartos¢ maksymalna w prabie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrddto: badania wiasne

Tabela 5.11. Umiejetnos¢ przeksztatcania stow przez dodawanie gtosek w kontekscie zdaniowym

zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola
Wynik proby 1rok 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %

Maksymalny n 17,7 14 31,8 18 29,0 58 32,2
Minimalny 2 3.2 0 0 2 3,2 2 1,1
X 9,94 75 1,52 1,53
S 3,769 2,253 2,856 2,819
Min-maks pkt. 0-14 0-14 0-14 0-14

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks

— wartos¢ maksymalna w prébie. Zrédto: badania whasne

Tabela 5.12. Zmiany w przeksztatcaniu stow przez dodawanie gtosek w kontekscie zdaniowym

w zaleznosci od liczby lat uczeszczania do przedszkola

Przeksztatcanie stéw przez dodawanie gtosek w kontekscie zdaniowym

Fazy analiz
z p
1rok a2 lata 2,515 0,012
1roka3slata -2,534 0,01
1rok a4 lata -3,158 0,002
2roka3slata -0,131 n.i.
2rokag4lata -0,036 n.i.
3roka4lata -0,185 n.i.

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wiasne

Tabela 5.13. Umiejetnosc przeksztatcania stow przez dodawanie gtosek w kontekscie zdaniowym

zuwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny 55 23,9 46 39,0
Minimalny 5 2,2 1 0,8
X 10,95 1,87
S 3,174 2,567
Min-maks pkt. 0-14 0-14

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne



268 Aneksy

Tabela 5.14. Zestawienie danych dotyczacych tempa poprawnego nazywania narysowanych obiektow
zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik proby 110k 2lata 3lata 4lata

L % L % L % L %

Maksymalny 1 1,6 1 23 1 1,6 2 1,1

Minimalny 1 1,6 1 23 2 3.2 1 0,6
X 26,26 27,64 28,56 29,29
5 7348 5938 6,222 6,098
Min-maks pkt. 12-43 14-42 16-43 16-45

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne

Tabela 5.15. Zmiany w tempie poprawnego nazywania narysowanych obiektow

Tempo poprawnego nazywania narysowanych obiektéw

Fazy analiz
z p
1rokazlata -1,1m n.i.
1rokaslata -1,906 n.i.
1roka4lata 22,969 0,003
2roka3slata -0,861 n.i.
2roka4lata -1,695 n.i.
3roka4lata -0,642 n.i.

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne

Tabela 5.16. Tempo poprawnego nazywania narysowanych obiektéw z uwzglednieniem modelu edukacji
czytelniczej

. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny 1 0,4 1 0,8
Minimalny 1 0,4 1 0,8
X 28,05 2912
S 6,483 6,250
Min-maks pkt. 12-45 17-45

Oznaczenia: X - Srednia arytmetyczna, S - odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w probie, maks
— wartos¢ maksymalna w prbie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrddfo: badania wiasne

Tabela 5.17. Zestawienie danych dotyczacych znajomosci nazw liter alfabetu z uwzglednieniem liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Liczha lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 1rok 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny 40 64,5 25 56,8 33 53,2 77 42,8
Minimalny 2 3,2 1 23 1 1,6 1 0,6
X 54,58 56,52 65,4 55,69
S 11,793 8,844 7,67 7,611
Min-maks pkt. 16-60 6-60 20-60 4-60

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks
— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrddto: badania wtasne
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Tabela 5.18. Zmiany w znajomosci liter alfabetu

Inajomosc liter

Fazy analiz
z p
1rokazlata -0,292 ni.
1rokaslata -0,574 n.i.
1roka 4 lata 2,029 n.i.
2rokaslata -0,225 n.i.
2rokag4lata -1,748 n.i.
3roka4lata -1,713 n.i.

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wiasne

Tabela 5.19. Znajomos¢ nazw liter alfabetu z uwzglednieniem modelu edukagji czytelniczej

S MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny 97 42,2 78 66,1
Minimalny 1 0,4 1 0,8
X 55,07 57,02
S 9,087 7,589
Min-maks pkt. 4-60 13-60

Oznaczenia: X - Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w probie, maks
— wartos¢ maksymalna w probie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrddto: badania wiasne

Aneks 6

Tabela 6.1. Rozumienie czytanego tekstu (préba: dopasowanie wyrazu do obrazka) z uwzglednieniem
liczby lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik proby 110k 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny 14 23,7 30 714 37 60,7 17 68,0
Minimalny 4 6,8 5 19 1 1,6 1 0,6
X 719 8,43 8,26 8,42
Min-maks pkt. 0-9 0-9 0-9 0-9

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — wartos¢ maksymalna w prébie.
Zrddfo: badania wiasne

Tabela 6.2. Rozumienie czytanego tekstu (proba: weryfikacja zdan pod wzgledem ich prawdziwosci)
zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 110k 2lata 3lata 4lata

L % L % L % L %

Maksymalny 12 273 23 60,5 32 615 93 66

Minimalny 6 13,6 4 10,5 4 77 7 5
X 6,68 7,87 7,98 8,16
Min-maks pkt. 0-9 0-9 0-9 0-9

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — wartos¢ maksymalna w prdbie.
Zrddto: badania wtasne
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Tabela 6.3. Rozumienie czytanego tekstu (proba: dorysowywanie elementéw rysunkom adekwatnie do
przeczytanego polecenia) zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik proby 110k 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny 4 10,3 n 32,4 15 30,6 50 36,5
Minimalny 7 17,9 5 14,7 6 12,2 18 13,1
X 33 3,74 3,86 3,94
Min-maks pkt. 0-5 0-5 0-5 0-5

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — wartos¢ maksymalna w prdbie.
Zrddto: badania wtasne

Tabela 6.4. Rozumienie czytanego tekstu (proba: wybor najbardziej pasujacego stowa)
zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 1rok 2 lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny 5 21,7 n 23 3 333 57 55,9
Minimalny 2 8,7 2 77 3 77 1 1
X 6,7 7,35 M 8.2
Min-maks pkt. 0-9 0-9 0-9 0-9

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w prbie, maks — wartos¢ maksymalna w prébie.
Zrédto: badania wtasne

Tabela 6.5. Rozumienie czytanego tekstu (proba: odpowiedz ustna do pytan po cichym przeczytaniu
tekstu) zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik préby 1rok 2lata 3lata 4lata

L % L % L % L %

Maksymalny 2 133 9 36,0 12 353 54 551

Minimalny 2 133 5 20,0 1 2,9 2 2,0
X 6,53 74 718 8,08
Min-maks pkt. 0-9 0-9 0-9 0-9

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — wartos¢ maksymalna w prébie.
Zrédto: badania wtasne

Tabela 6.6. Rozumienie czytanego tekstu (préby 1-5) zuwzglednieniem liczby lat uczeszczania do

przedszkola
Liczba lat uczeszczania do przedszkola
Wynik préby 1rok 2 lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny 2 32 5 1,4 3 4,8 22 12,2
Minimalny 1 1,6 1 23 1 1,6 5 2,8
X 19,03 26,68 26,79 26,83
Min-maks pkt. 0-41 0-41 0-41 0-41

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — wartos¢ maksymalna w prdbie.
Zrddto: badania wtasne
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Tabela 6.7. Zmiany w umiejetnosci w czytaniu ze zrozumieniem (préby 1- 5) zuwzglednieniem liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Operatywnos(¢ stownictwa

Fazy analiz
z P
1rokazlata 3,234 0,001
1rokaslata -3,656 0,000
1roka4lata -4,231 0,000
2roka3slata -0,067 n.i.
2rokag4lata -0,357 n.i.
3roka4lata -0,591 n.i.

Oznaczenia: Test U Manna-Whitneya. Zrédto: badania wtasne

Tabela 6.8. Umiejetnosc czytania ze zrozumieniem (préba: dopasowanie wyrazu do obrazka) a model
edukacji czytelniczej

- MT MH
Wynik proby L % L %
Maksymalny m 493 87 79,8
Minimalny 4 18 2 1,8
X 7,98 8,58
Min-maks pkt. 0-9 0-9

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — wartos¢ maksymalna w prébie,
MT —model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédfo: badania wtasne

Tabela 6.9. Umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem (préba: weryfikacja zdan pod wzgledem ich
prawdziwosci) a model edukacji czytelniczej

. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny 82 48,2 78 743
Minimalny 20 1,8 1 1,0
X 7,47 8,47
Min-maks pkt. 0-9 0-9

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — wartos¢ maksymalna w prdbie,
MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania whasne

Tabela 6.10. Umiejetnosc czytania ze zrozumieniem (préba: dorysowywanie elementéw rysunkom
adekwatnie do przeczytanego polecenia) a model edukacji czytelniczej

I MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny 51 331 29 27,6
Minimalny 25 16,2 n 10,5
X 3,75 3,89
Min-maks pkt. 0-5 0-5

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w prbie, maks — wartos¢ maksymalna w prébie,
MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrddto: badania wiasne
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Tabela 6.11. Umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem (préba: wybdr najbardziej pasujacego stowa)
amodel edukacji czytelniczej

- MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny 36 34,6 50 58,1
Minimalny 6 58 2 23
X 7.36 8,21
Min-maks pkt. 0-9 0-9

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks — wartos¢ maksymalna w prébie,
MT —model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrddto: badania wtasne

Tabela 6.12. Umiejetnosc¢ czytania ze zrozumieniem (préba: odpowiedz ustna do pytan po cichym
przeczytaniu tekstu) a model edukacji czytelniczej

. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny 26 29,9 51 60,0
Minimalny 3 3,4 2 2,4
X 718 8,16
Min-maks pkt. 0-9 0-9

Oznaczenia: X - Srednia arytmetyczna, min — wartos¢ minimalna w probie, maks — wartos¢ maksymalna w probie,
MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrddto: badania wtasne

Tabela 6.13. Umiejetnosc czytania ze zrozumieniem (proby 1 - 5) a model edukacji czytelniczej

. MT MH
Wynik préby L % L %
Maksymalny 18 7.8 12 10,2
Minimalny 1 0,4 7 59
X 22,6 30,91
S 12,1 12,617
Min-maks pkt. 0-41 0-41

Oznaczenia: X - Srednia arytmetyczna, S - odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w probie, maks
— wartos¢ maksymalna w probie, MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrddto: badania wiasne

Tabela 6.14. Strategia czytania stow a strategia czytania pseudostow

Liczebnos¢
rstart
Strategia =P Ogotem
0 1 2

[o] Nie czyta 162 1 0 0 164

[1] Fonetyczna 3 100 0 0 103
rstart_s '

[2] Wizualna 0 7 24 14 45

[3] Mieszana 0 15 0 22 37
Ogdtem 165 123 24 36 348

Oznaczenia: 0 — brak umiejetnosci czytania, 1- strategia fonologiczna, 2 — strategia wizualna, 3 - strategia mie-
szana; rstrat_s — strategia czytania stow, rstrat_p — strategia czytania pseudostow
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Tabela 6.15. Strategia czytania stow a model edukagji czytelniczej
A A Model edukacji czytelniczej Ogétem
Strategia czytania MT MH
L % L % L %
Nie czyta 99 43,0 64 54,2 163 46,8
Fonetyczna 69 30,0 34 28,8 103 29,6
Wizualna 34 14,8 il 93 45 12,9
Mieszana 28 12,2 9 7.6 37 10,6
Ogétem: 230 100,0 18 100,0 348 100,0
Oznaczenia: MT - model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wtasne
Tabela 6.16. Wyniki testu Proby Czytania dla klasy ,0” M. Bogdanowicz
Wyniki testu/ 1. wyrazow /min. Czytanie tek.stu Czytanie pseudqtekstu
L %  %waznych % sk L %  9%waznych  %sk
Niski o 163 46,8 46,8 46,8 167 48,0 48,0 48,0
Ponizej przecigtnej 1-4 22 63 63 53,2 22 63 63 54,3
Przecigtny 5-13 25 7,2 7.2 603 35 10,1 10,1 64,4
Powyzej przecietnej 14-34 73 21,0 21,0 813 91 26,1 26,1 90,5
Wysoki 35-70 65 18,7 18,7 1000 33 9,5 9,5 100,0
0Ogdtem 348 100,0 100,0 348 100,0 100,0
Zrédto: badania wtasne
Tabela 6.17. Tempo czytania stow a liczba lat uczeszczania do przedszkola
Liczba lat uczeszczania do przedszkola
Wynik préby 1rok 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny 1 1,6 3 6,8 1 1,6 13 7.2
Minimalny 28 45,2 15 34,1 31 50 89 49,4
X 6,16 215 131 18,61
S 134 16,5 177 3,23
Min-maks pkt. 0-65 0-70 0-70 0-70

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks

— wartos¢ maksymalna w prdbie. Zrédto: badania whasne

Tabela 6.18. Poziom tempa czytania stow a liczba lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Poziom tempa czytania 110k 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Wysoki 2 3,2 12 273 6 9,7 45 25,0
Powyzej przecietnej 6 9,7 12 273 19 30,6 36 20,0
Przecietny 9 14,5 4 9,1 4 6,5 8 4,4
Ponizej przecietnej 17 27,4 1 23 2 3,2 2 1
Niski 28 45,2 15 34,1 31 50,0 89 49,4

Zrddto: badania whasne
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Tabela 6.19. Tempo czytania pseudostoéw a liczba lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Wynik proby 1rok 2lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Maksymalny 1 1,6 1 23 1 1,6 1 0,6
Minimalny 16 25,8 il 25 22 35,5 70 389
X 6,54 13,81 11,06 11,85
S 11,03 14,17 13,64 14,28
Min-maks pkt. 0-40 0-46 0-54 0-58

Oznaczenia: X — Srednia arytmetyczna, S — odchylenie standardowe, min — wartos¢ minimalna w prébie, maks

— wartos¢ maksymalna w prébie. Zrédto: badania whasne

Tabela 6.20. Poziom tempa czytania pseudostow a liczba lat uczeszczania do przedszkola

Liczba lat uczeszczania do przedszkola

Poziom tempaczytania 1rok 2 lata 3lata 4lata
L % L % L % L %
Wysoki 1 1,6 7 15,9 4 6,5 21 n7
Powyzej przecietnej 8 12,9 12 273 17 27,4 54 30,0
Przecietny 8 12,9 8 18,2 6 9,7 13 7.2
Ponizej przecietnej 17 27,4 2 4,5 1 1,6 2 11
Niski 28 45,2 15 34,1 34 54,8 90 50,0
Zrédto: badania wtasne
Tabela 21. Tempo czytania stow a model edukacji czytelniczej
Model edukacji czytelniczej
Poziom tempa czytania MT MH
L % L %
Wysoki 28 12,2 37 31,4
Powyzej przecietnej 34 14,8 39 331
Przecietny 3 10,0 2 17
Ponizej przecietnej 22 9,6 0 0
Niski 123 53,5 40 339
Oznaczenia: MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wiasne
Tabela 6.22. Tempo czytania pseudostéw a model edukacji czytelniczej
Model edukacji czytelniczej
Poziom tempa czytania MT MH
L % L %
Wysoki 12 5,22 21 17,8
Powyzej przecietnej 42 18,26 49 M52
Przecietny 27 1,74 8 6,78
Ponizej przecietnej 21 9,13 0 0
Niski 128 55,65 40 33,89

Oznaczenia: MT — model tradycyjny, MH — model holistyczny. Zrédto: badania wtasne
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Tabela 6.23. Zwiazek rozumienia z tempem czytania

Tempo czytania® Rozumienie
Korelacja r Pearsona 1 0,538°
Tempo czytania* Istotnos¢ dwustronna 0,000
N 348 348
Korelacja Pearsona 0,538% 1
Rozumienie Istotno$¢ dwustronna 0,000
N 348 348

Oznaczenia:* - korelacja istotna na poziomie o,01(dwustronnie); a czynnik z danych surowych. Zrédto: badania
wiasne
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RYSUNKI:

Zakres umiejetnosci metajezykowych

Relacje migdzy modelem, strategiami, metodami i umiejetnosciami
z uwzglednieniem stopnia ogélnosci (od ogoélnego po szczegdlowy)
Zrédta wystepowania zachowan wobec literatury

Sposoby ujmowania zaleznoéci miedzy jezykiem a pismem:
nadrzednos¢ jezyka, ktéremu podporzadkowano mowe i pismo
Schemat zwigzkéw migdzy zmiennymi

Wplyw zmiennych egzogenicznych na pamie¢ fonologiczng
Czynnik G1 jako zmienna zalezna

Czynnik G2 jako zmienna zalezna

Czynnik G3 jako zmienna zalezna

Czynnik G4 jako zmienna zalezna

Rozumienie tresci jako zmienna zalezna

Tempo czytania jako zmienna zalezna

TABELE:
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10.

11.

12.
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Zestawienie najwazniejszych modeli opanowywania czytania przez
dziecko

Schemat badan gotowosci do czytania i umiejetnosci czytania
Liczba punktéw uzyskana w Zetoteécie a wiek badanych dzieci
Liczba lat uczeszczania do przedszkola a model edukacji czytelniczej
Liczba lat uczeszczania do przedszkola a model edukacji czytelniczej
po procesie wazenia

Prawidtowy lub zaburzony poziom pamieci fonologicznej

z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

Charakterystyka wynikéw uzyskanych przez badane dzieci w tedcie
sprawnosci operowania posiadanym stownictwem (N=348)
Analiza czynnikowa dla 4 zadan tworzacych Test 1: Sprawnos¢
operowania posiadanym stownictwem

Srednie zmiennych [1], [2], [3] i [4] a model edukacji czytelniczej
Charakterystyka wynikéw uzyskanych przez badane dzieci w tedcie
rozpoznawania rymow

Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w tescie
tworzenia rymow (N=348)

Analiza czynnikowa dla 3 zmiennych

Charakterystyka wynikéw uzyskanych przez badane dzieci w tescie
rozpoznawania aliteracji (N=348)
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34.
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39.

Spis rysunkow, tabel i wykreséw

Charakterystyka wynikéw uzyskanych przez badane dzieci w tedcie
tworzenia aliteracji (N=348)

Analiza czynnikowa dla 3 zmiennych

Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w analizie
sylabowej stow i pseudostow (N=348)

Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w syntezie
sylabowej stow i pseudostow (N=348)

Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w analizie
fonemowej stéw i pseudostow (N=348)

Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w analizie
fonemowej stéw i pseudostow (N=348)

Analiza czynnikowa dla 8 zmiennych

Dane wyj$ciowe - analiza czynnikowa (FACTOR)

Tempo czytania stow a model edukacji czytelniczej

Srednie wartosci czynnikéw AS1, AS2 i AS3 a model edukacji
czytelniczej

Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci w tedcie
przeksztalcania stow i pseudostow przez usuwanie sylab (N=348)
Charakterystyka wynikéw uzyskanych przez badane dzieci w tedcie
przeksztalcania stow i pseudostéw przez usuwanie fonemu (N=348)
Analiza czynnikowa dla 4 zmiennych

Charakterystyka wynikéw uzyskanych przez badane dzieci w tescie
przeksztalcania stow poprzez dodawanie glosek w kontekscie
zdaniowym (N=348)

Charakterystyka wynikéw uzyskanych w tescie nazywania obiektéw
Analiza czynnikowa nazywania obiektéw dla 2 zmiennych

Dane wyjsciowe — analiza czynnikowa (FACTOR)

Charakterystyka wynikow uzyskanych w badaniu znajomosci liter
polskiego alfabetu

Dane wyj$ciowe - analiza czynnikowa (FACTOR)

Srednie warto$ci czynnikéw G1, G2 i G3 i G4 a model edukacji
czytelniczej

Charakterystyka wynikow uzyskanych przez badane dzieci

w zadaniach testu rozumienia tresci czytanego tekstu

Dane wyj$ciowe - analiza czynnikowa (FACTOR)

Strategie czytania stow badanych dzieci

Charakterystyka tempa czytania stow i pseudostow przez badane
dzieci

Wyniki regresji dla modelu 1 regresji ROZUMIENIA wzgledem

4 skladowych

Wyniki regresji dla modelu 1 regresji TEMPO CZYTANIA wzgledem
4 skladowych

Srednie zmiennych G1 - G4 a strategie czytania
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179
181

181
183
185
186
188

189
274

189
190
192

193

194
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197
198

198
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201
204
206
207
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211
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40.

41.

42.

43.

44.

45.

46.

47.

Spis rysunkow, tabel i wykreséw

Srednie zmiennych umiejetnosci czytania a modele edukacji
czytelniczej

Wyniki testowania modelu z rysunku 7.1. za pomocg analizy regresji
liczby punktow uzyskanych w Zetotescie wzgledem trzech predyktorow
Wyniki testowania modelu z rysunku 2 za pomocg analizy regresji G1
wzgledem czterech predyktoréow

Wyniki testowania modelu z rysunku 8 za pomoca analizy regresji G2
wzgledem czterech predyktorow

Wyniki testowania modelu z rysunku 4 za pomocg analizy regresji G3
wzgledem czterech predyktorow

Wyniki testowania modelu z rysunku 10 za pomocg analizy regresji
G4 wzgledem czterech predyktoréw

Wyniki testowania modelu z rysunku 11 za pomoca analizy regresji
czynnika Rozumienia tresci wzgledem siedmiu predyktoréw

Wryniki testowania modelu z rysunku 12 za pomocg analizy regresji
czynnika szybko$¢ czytania wzgledem o$miu predyktoréw

TABELE ZAWARTE W ANEKSACH:

1.1.

2.1.

3.1
4.1.

4.2.

43.

4.4.

45.

4.6.

4.7.

4.8.

4.9.

4.10.

Srednie wyniki w zakresie gotowosci do czytania uzyskane przez
szesciolatki a model edukacji czytelniczej

Zwigzek czynnikow AS1 - AS3 z modelami edukacji czytelniczej
Zwigzek czynnikow G1 - G4 ze sposobem edukacji czytelniczej
Zmiany w umiejetnosci operowania stownictwem z uwzglednieniem
liczby lat uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ rozpoznawania ryméw w PO z uwzglednieniem liczby
lat uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ rozpoznawania rymoéw w PS z uwzglednieniem liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Zmiany w umiejetnoéci rozpoznawania ryméw w PO i PS

w zaleznosci od liczby lat uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ rozpoznawania ryméw w PO z uwzglednieniem modelu
edukacji czytelniczej

Umiejetnos$¢ rozpoznawania rymoéw w PS z uwzglednieniem modelu
edukacji czytelniczej

Umiejetnos$¢ tworzenia rymow z uwzglednieniem liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Zmiany w umieje¢tnosci tworzenia ryméw w zaleznosci od liczby lat
uczeszcezania do przedszkola

Umiejetnos¢ rozpoznawania aliteracji w PO z uwzglednieniem liczby
lat uczeszczania do przedszkola

Umiejetnosé¢ rozpoznawania aliteracji w PS z uwzglednieniem liczby
lat uczeszczania do przedszkola

Zmiany w umiejetnosci rozpoznawania aliteracji w PO i PS

w zaleznosci od liczby lat uczeszczania do przedszkola

212

217

219

220

222

223

225

227

253
254
254
254
255
255
255
256
256
256
256
257

257

257



4.12.

4.13.

4.14.

4.15.

4.16.

4.17.

4.18.

4.19.

4.20.

4.21.

4.22.
4.23.
4.24.

4.25.
4.26.

4.27.

4.28.

4.29.
4.30.

431

4.32.

4.33.

4.34.

435.
5.1.

Spis rysunkow, tabel i wykreséw

Umiejetno$¢ rozpoznawania aliteracji w PO z uwzglednieniem
modelu edukacji czytelniczej

Umiejetnos$¢ rozpoznawania aliteracji w PS z uwzglednieniem modelu
edukacji czytelniczej

Umiejetno$¢ tworzenia aliteracji z uwzglednieniem liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Zmiany w umieje¢tnosci tworzenia aliteracji w zaleznosci od liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ analizy sylabowej stéw (ASS) z uwzglednieniem liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos$¢ analizy sylabowej pseudostow (ASP) uwzglednieniem
liczby lat uczeszczania do przedszkola

Zmiany w umiejetnosci ASS i ASP w zaleznoéci od liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ ASS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ ASP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ syntezy sylabowej stow (SSS) z uwzglednieniem liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ syntezy sylabowej pseudostéw (SSP) z uwzglednieniem
liczby lat uczeszczania do przedszkola

Zmiany w umiejetnosci SSS i SSP w zaleznosci od liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ SSS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ SSP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ analizy fonemowej stow (AFS) z uwzglednieniem liczby
lat uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ analizy fonemowej pseudostow (AFP) z uwzglednieniem
liczby lat ucze¢szczania do przedszkola

Zmiany w umiejetnosci AFS i AFP w zalezno$ci od liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ AFS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ AFP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ syntezy fonemowej stow (SES) z uwzglednieniem liczby
lat uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ syntezy fonemowej pseudostéw (SFP) z uwzglednieniem
liczby lat uczg¢szczania do przedszkola

Zmiany w umiejetnosci SES i SFP w zaleznosci od liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ SFS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ SFP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ usuwania sylab w stowach (USS) z uwzglednieniem
liczby lat uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ usuwania sylab w pseudostowach (USP)

z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola
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5.3.
5.4.

5.5.
5.6.

5.7.

5.8.

5-9.

5.10.

5.11.

5.12.

5.13.

5.14.

5.15.
5.16.

5.17.

5.18.
5.19.

6.3.

6.4.

6.5.

6.6.

Spis rysunkow, tabel i wykreséw

Zmiany w umiejetnosci USS i USP w zaleznosci od liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ USS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ USP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ usuwania fonemoéw w stowach (UFS) z uwzglednieniem
liczby lat uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ usuwania foneméw w pseudostowach (UFP)

z uwzglednieniem liczby lat uczgszczania do przedszkola

Zmiany w umiejetnosci UFS i UFP w zaleznoéci od liczby lat
uczeszczania do przedszkola

Umiejetnos¢ UFS z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnos¢ UFP z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej
Umiejetnosé¢ przeksztalcania stow przez dodawanie glosek

w kontekscie zdaniowym z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do
przedszkola

Zmiany w przeksztalcaniu stéw przez dodawanie gtosek w kontekscie
zdaniowym w zalezno$ci od liczby lat uczeszczania do przedszkola
Umiejetnos¢ przeksztalcania stow przez dodawanie glosek

w kontekscie zdaniowym z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

Zestawienie danych dotyczacych tempa poprawnego nazywania
narysowanych obiektéw z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do
przedszkola

Zmiany w tempie poprawnego nazywania narysowanych obiektéw
Tempo poprawnego nazywania narysowanych obiektow

z uwzglednieniem modelu edukacji czytelniczej

Zestawienie danych dotyczacych znajomosci nazw liter alfabetu

z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola

Zmiany w znajomoéci liter alfabetu

Znajomos¢ nazw liter alfabetu z uwzglednieniem modelu edukacji
czytelniczej

Rozumienie czytanego tekstu (proba: dopasowanie wyrazu do
obrazka) z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola
Rozumienie czytanego tekstu (proba: weryfikacja zdan pod wzgledem
ich prawdziwosci) z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do
przedszkola

Rozumienie czytanego tekstu (proba: dorysowywanie elementow
rysunkom adekwatnie do przeczytanego polecenia) z uwzglednieniem
liczby lat uczeszczania do przedszkola

Rozumienie czytanego tekstu (proba: wybdr najbardziej pasujacego
stowa) z uwzglednieniem liczby lat ucz¢szczania do przedszkola
Rozumienie czytanego tekstu (proba: odpowiedz ustna do pytan po
cichym przeczytaniu tekstu) z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania
do przedszkola

Rozumienie czytanego tekstu (proby 1-5) z uwzglednieniem liczby lat
uczeszczania do przedszkola
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Spis rysunkow, tabel i wykreséw

6.7. Zmiany w umiejetno$ci w czytaniu ze zrozumieniem (proby 1 - 5)
z uwzglednieniem liczby lat uczeszczania do przedszkola

6.8. Umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem (préba: dopasowanie wyrazu
do obrazka) a model edukacji czytelniczej

6.9. Umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem (proba: weryfikacja zdan pod
wzgledem ich prawdziwoéci) a model edukacji czytelniczej

6.10. Umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem (proba: dorysowywanie
elementéw rysunkom adekwatnie do przeczytanego polecenia)
a model edukacji czytelniczej

6.11. Umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem (préba: wybor najbardziej
pasujacego stowa) a model edukacji czytelniczej

6.12. Umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem (préba: odpowiedz ustna do
pytan po cichym przeczytaniu tekstu) a model edukacji czytelniczej

6.13. Umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem (proby 1 - 5) a model edukacji
czytelniczej

6.14. Strategia czytania slow a strategia czytania pseudostow

6.15. Strategia czytania stéw a model edukacji czytelniczej

6.16. Wyniki testu Proby Czytania dla klasy ,,0” M. Bogdanowicz

6.17. Tempo czytania stéw a liczba lat uczeszczania do przedszkola

6.18. Poziom tempa czytania stéw a liczba lat ucz¢szczania do przedszkola

6.19. Tempo czytania pseudostow a liczba lat uczgszczania do przedszkola

6.20. Poziom tempa czytania pseudostow a liczba lat uczeszczania do
przedszkola

6.21. Tempo czytania stow a model edukacji czytelniczej

6.22. Tempo czytania pseudostéw a model edukacji czytelniczej

6.23. Zwiazek rozumienia z tempem czytania

WYKRESY:

1. Wyniki pomiaru umiejetno$ci operowania posiadanym stownictwem

2. Wyniki pomiaru umiejetnoéci rozpoznawania ryméw w probie
obrazkowej i stuchowej

3. Wyniki pomiaru umiejetnosci tworzenia rymoéw w probie obrazkowej
i stuchowej

4. Wryniki pomiaru umiej¢tnosci rozpoznawania aliteracji w probie
obrazkowej i stuchowej

5. Wyniki pomiaru umiejetnoéci tworzenia aliteracji

6.  Wyniki pomiaru umiejetnosci dokonywania analizy sylabowej stow
i pseudostow

7. Wyniki pomiaru umiejetno$ci dokonywania analizy sylabowej stow
i pseudostow

8. Wryniki pomiaru umiej¢tnoéci dokonywania analizy fonemowej stow
i pseudostow

9.  Wyniki pomiaru umiejetnosci dokonywania syntezy fonemowej stow

i pseudostow
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178
179
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185

187



282

10.

11.

12.

13.

14.
15.

16.

Spis rysunkow, tabel i wykreséw

Wyniki pomiaru umiejetnosci dokonywania przeksztalcania stow
i pseudostéw przez usuwanie sylab (stowa w izolacji)

Wyniki pomiaru umiejetno$ci dokonywania usuwania foneméow

w slowach i pseudostowach

Wyniki pomiaru umiejetnosci przeksztalcania stéw przez dodawanie
glosek w kontekscie zdaniowym

Wyniki pomiaru czasu nazywania wszystkich obiektéw i tempa ich
nazywania

Wyniki pomiaru znajomo$ci nazw liter

Liczba dzieci w zaleznosci od poziomu wykonania zadan
sprawdzajacych rozumienie czytanych tresci

Tempo czytania wyrazéw a tempo czytania pseudowyrazow
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192
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198

206
210



Elzbieta Jaszczyszyn jest doktorem nauk humanistycznych
w dziedzinie pedagogiki. Pracuje na Uniwersytecie w Bia-
tymstoku, na Wydziale Pedagogiki i Psychologii, w Zakladzie
Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesnoszkolnej. Jej zaintereso-
wania oraz myslenie badawcze obejmuja szeroko rozumiang
jakos$¢ edukacji przedszkolnej, a zwlaszcza ide¢ otaczania
szczegOlna troska i wsparciem — na réwni — dzieciecej aktyw-
noéci o charakterze praktycznym jak i umystowej (méwienia,
stuchania, czytania i pisania, ale i umiejetnosci wspoétzycia z ludzmi, fantazjowania,
podejmowania decyzji czy humanitaryzmu). Autorka i wspétautorka wielu publi-
kacji, m.in.: E. Jaszczyszyn (red.), Ekologiczna edukacja przedszkolna (2003);
E. Jaszczyszyn, Stymulowanie rozwoju psychomotorycznego i osobowosci dziecka
(2006); E. Jaszczyszyn, E. Piorkowska, Wspomaganie rozwoju dziecka literaturg
dziecigcg (2006); E. Jaszczyszyn (red.), Z pola do przedszkola. Kampania promocyj-
na na rzecz edukacji matych dzieci (2009); E. Jaszczyszyn, . Szada-Borzyszkowska,
Edukacja dziecka - mity i fakty (2010). Jest rzeczoznawcg MEN do spraw progra-
moéw nauczania dla zawodoéw i profili ksztalcenia ogdélnozawodowego oraz
podrecznikow przeznaczonych do ksztalcenia w zawodach oraz w profilach ksztat-
cenia ogolnozawodowego (opiekunka dziecigca). Czlonek zespotu programowego
Polskiego Komitetu OMEP (Organisation Mondiale pour LEducation Prescolaire).

»To bardzo wazne, ze podjeto probe pokazania zakresu stosowanych podejs¢ do
nauki czytania dzieci 6-letnich uczeszczajacych do przedszkola i prébe diagnozy
skutkéw dydaktycznych tych podejs¢. Jak sama autorka zauwaza, nie chodzi Jej
o pokazanie czegos$ co robi¢ nalezy, co robic si¢ powinno, ale o pokazanie «jak jest»
i, czy to «jak jest» ma zwigzek z gotowoscig i umiejetnoscig czytania dzieci. (...)
Modelowe rozwigzania — wierne kopie wzoru nie s3 mozliwe do realizacji w kru-
chej i subiektywnie interpretowanej rzeczywistoéci edukacyjnej, a w niej relacji
nauczyciela i dziecka. Réwniez autorka dostrzega t¢ trudnosc (...) — pisze o braku
konsekwencji nauczycieli w dzialaniu odzwierciedlajagcym cechy charakteryzujace
dany «model»”.

Z recenzji dr hab. Malgorzaty Karwowskiej-Struczyk, prof. UW

»>Mimo iz w latach 70. XX wieku stworzono w Polsce model edukacji czytelniczej
przeznaczony dla dzieci sze$cioletnich, to zmiany zachodzace w polskim systemie
edukacji, w tym takze w edukacji przedszkolnej, spowodowaly koniecznos¢ opra-
cowania innego modelu, modelu elastycznego, wedtug ktérego mogtaby przebiegac
edukacja czytelnicza. Dlatego dobrze sie stalo, ze Autorka przygotowatla opracowa-
nie na ten temat. Przedstawione opracowanie stanowi warto$ciowy material z za-
kresu merytorycznego wykorzystania najnowszych i najbardziej wartosciowych
osiagnie¢ wspolczesnej mysli pedagogicznej w aspekcie edukacji przedszkolnej.
Podjeta problematyka jest aktualna, poznawczo interesujaca i praktycznie uzy-
teczna’,

Z recenzji dr hab. Anny Klim-Klimaszewskiej, prof. AP
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